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مجلة »رش��د آموزش علوم اجتماعی« در پاييز س��ال 
1368 با اهداف مشخص و روشنی متولد شد كه نه تنها هنوز 
نيز به قوت خود باقی هستند بلكه ضرورت پيگيری و تحقق 
آن ها صدچندان شده است. خلاصة  اهداف مزبور از اين قرار 

است: 
1  اشاعه، تقويت، تكميل، نقد و ارزيابی برنامة درسی و 

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

معلمان علوم اجتماعی 
3  توس��عة مهارت های تدريس علوم اجتماعی و تلاش 

برای پيوند اين درس با زندگی اجتماعی 
4  هماهنگ��ی و تب��ادل نظ��ر مي��ان اضلاع س��ه گانة 
آموزش علوم اجتماعی در كش��ور، شامل معلمان و دبيران، 
سياست گذاران و برنامه ريزان درسی و استادان، صاحب نظران 

و انديشمندان حوزة علوم اجتماعی در كشور
5  تبادل تجارب زيستة معلمان علوم اجتماعی در عرصة 

آموزش اين درس. 
در طول 15 دوره انتشار مجله، اين اهداف همواره پيگيری 
ش��ده اند؛ اگرچه حركت در جهت تحق��ق آن ها متناوب بوده 
است. در برخی سال ها بعد نظری )تئوريک( دانش اجتماعی 
بر مجله غالب شده و وجه دانشگاهی آن بر ساير ابعاد پيشی 
گرفته اس��ت. در چنين ش��رايطی لاجرم حضور اس��تادان و 
صاحب نظران دانش��گاهی در مجله پررنگ تر بوده است و دو 
ضلع ديگر در حاش��يه قرار داشته اند. به تبع اين جهت گيری 
مباحث آموزشی و مدرسه ای، و نيز جنبه های كاربردی دانش 
اجتماعی هم سهم و وزن قابل توجهی در مجله نداشته است. 
در سال های ديگری تلاش شد مجله بيشتر در خدمت يک 
ضلع ديگر آموزش، يعنی برنامه ريزان، سياست گذاران و گروه های 
تأليف كتاب های درسی، قرار گيرد. در اين وضعيت نيز معلمان، 
دبيران، صاحب نظران و انديشمندان حوزة علوم اجتماعی در سايه 
قرار گرفتند و ظهور و بروز شايسته و درخوری در مجله نداشتند. 
در اين دوره با توجه به جهت گيری كلی آن مباحث نظری 
و دانش روز علوم اجتماعی از يک سو، و تجارب زيستة معلمان 
و چگونگی اجرا و عملياتی شدن برنامة قصد شده در مدرسه از 
سوی ديگر، كمتر مجال بروز و انتشار مناسب در مجله يافت. 

در برخی س��ال ها نيز، كه دورة فترت به شمار می رود، 
آم��وزش دانش اجتماعی در مجله اصولاً به حاش��يه رفت و 

مباحث اقتضايی و كمتر مرتبط با دانش روز علوم اجتماعی 
و يا موضوعات كمتر مدرسه ای جای آن را گرفت. به تبع در 
چنين ش��رايطی هر س��ه ضلع آموزش حضور كم فروغی در 

مجله داشتند. 
به ط��ور كلی به نظر می رس��د در همة اين س��ال های 
پرفراز و نش��يب، به رغم نقش بس��يار مثب��ت اين مجله در 
توس��عة دانش اجتماعی و آموزش ضمن خدمت معلمان، و 
با وجود تلاش های صادقانه و بی شائبة همة دست اندركاران، 
مجلة رشد آموزش علوم اجتماعی كمتر توانست آن چنان كه 
باي��د منعكس كنندة معت��دل صدای همة  اضلاع س��ه گانة 
آموزش علوم اجتماعی در كش��ور )معلمان، سياست گذاران 
و برنامه ري��زان و اس��تادان و صاحب نظران( باش��د. در اين 
ميان، معلمان و دبيران به عنوان بنيادی ترين حلقة آموزش 
و مروجان اصلی دانش اجتماعی و نيز مخاطبان اصلی مجله، 
كمترين سهم و حضور را در مجله داشته اند و محتوای مجله 
كمتر پاسخ گوی نيازها و مطالبات آنان برای تدريس بهتر و 
عميق تر اين درس بوده است. تجارب زيستة معلمان و نقد و 
نظرهای آن ها درمورد منابع درسی كمتر در مجله منعكس 
ش��ده و نيازهای بخشی از معلمان علوم اجتماعی دوره های 
ابتدايی و متوسطة اول )راهنمايی( اصولاً فرصتی برای طرح 

در مجله نداشته است. 
از س��وی ديگر، تقوي��ت و تكميل برنامه های درس��ی 
و نق��د و ارزيابی آن ها با نگاهی رو ب��ه جلو و آينده نگرانه، و 
نيز رويكردهای تلفيقی و نوي��ن در آموزش علوم اجتماعی 
هم مجال مناسب و درخوری برای بحث و بررسی در مجله 
نيافته اس��ت. علاوه ب��ر اين ها، دانش روز عل��وم اجتماعی،  
نظريه های جديد صاحب نظران مطرح و شاخص ها، سؤال ها 
و مس��ئله های جديد اين حوزه در سطح جهانی از يک سو، 
و نيز دانش اجتماعی بومی و ملی و مسائل اجتماعی كشور 
از سوی ديگر، آن چنان كه مورد انتظار است، در مجله مطرح 

نشده  است. 
در پرتو چنين دريافت و ارزيابی ای از وضعيت گذش��تة 
مجلة رش��د آموزش علوم اجتماع��ی، در دورة جديد تلاش 
خواهي��م ك��رد كه ب��ه دور از ش��تاب زدگی و به تدريج طی 
سه سرفصل به ش��رح زير، اين مجله آينة تمام نمای نيازها، 
مطالبات، انتظارات و توانايی های اضلاع سه گانة آموزش علوم 

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

با توجه به رويكرد آموزشی مجله، احساس نياز معلمان 
و مخاطبان و نيز تغيير و تحولاتی كه به تبع برنامة درس��ی 
ملی در برنامة درسی علوم اجتماعی رخ داده است، اين بخش 
جاي��گاه مهمی در اين دوره از مجله خواهد داش��ت. در اين 
س��رفصل به مطالب و موضوعاتی از اين دس��ت می پردازيم: 
اشاعه، تقويت،  تكميل و تحليل برنامة درسی، نقد و ارزيابی 
كتاب ها و منابع آموزش��ی و روش های تدريس و ارزش��يابی 
درس علوم اجتماعی، شرح و بسط مبانی، مفاهيم و موضوعات 
كتاب های درسی در پرتو دانش جديد، پيوند دانش اجتماعی 
ب��ا زندگی و كاربردی كردن درس های علوم اجتماعی، طرح 
تجربه های معلمان، گفت وگو با معلمان مؤلف، پژوهش��گر و 
موفق، گفت وگو با برنامه ريزان و مؤلفان كتاب های درس��ی، 
معرفی انجمن های علمی معلمان، دبيرخانة كشوری درس 
عل��وم اجتماعی و اطلاع رس��انی از نشس��ت ها، همايش ها و 

گردهمايی های معلمان علوم اجتماعی. 

 فصل دوم دانش  نوین علوم اجتماعی 
تحولات علوم اجتماعی طی دهة اخير، رشد و گسترش 
نظري��ات و رويكرده��ای ن��و و تولد صاحب نظ��ران جديد از 
س��و، و احس��اس نياز و فاصله گرفتن معلمان از مباحث  يک 
جديد اجتماعی و ضرورت بازآموزی و آموزش ضمن خدمت 
معلمان از سوی ديگر، طرح موضوع دانش نوين علوم اجتماعی 
در مجل��ه و بح��ث در م��ورد آن را اجتناب ناپذي��ر می كند. 
از همي��ن رو در اين س��رفصل به مباحث��ی از اين قرار توجه 
می شود: مفاهيم و موضوعات جديد در علوم اجتماعی، طرح 
نظريه ها، مكاتب و رويكردهای نو در علوم اجتماعی، معرفی 
صاحب نظران و انديشمندان معاصر،  شرح روش های تحقيق 
در علوم اجتماعی، معرفی پژوهش ها و كتاب های جديد و نيز 
نشريات و سايت های تخصصی اين حوزه، گزارش نشست ها 
و همايش های ملی و بين المللی، معرفی رشته ها، گرايش ها، 

دانشگاه ها و انجمن ها و مجامع علمی ملی و بين المللی. 

 فصل سوم دانش اجتماعی بومی ایران 
بازيابی و معرفی سرچش��مه های انديش��ة  اجتماعی در 
فرهنگ دينی و ملی ايران و از اين رهگذر، آشنايی با ذخاير 
ارزش��مند دانش اجتماعی بومی ايران،  يك��ی از محورهای 

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

ذيل س��رفصل س��وم موضوعات زير مورد 
توجه قرار می گيرد: تبيين انديشه های اجتماعی 
در اس��لام و متون دينی، شرح آرای اجتماعی 
عالمان مسلمان، انديشه های اجتماعی در متون 
كهن ادبی و ني��ز ادبيات معاصر ايران، فرهنگ 
و فولكلور ايران، مردم شناسی و تک نگاری هايی 
در مورد زندگ��ی اجتماعی در مناطق مختلف 
ايران، معرفی مطالعات موردی در زمينة زندگی 

اجتماعی در ايران، تبيين جامعه شناسی زندگی روزمره در 
ايران، بررس��ی ديدگاه ها و نظريات مختلف درمورد جامعة 
ايران و معرفی جامعه شناسان و انديشمندان اجتماعی ايران. 
آنچه به عنوان محورها و سرفصل های محتوايی مجله در 
دورة جديد مطرح شد، فهرستی بسته و محدود به عنوان های 
مطرح شده نيست، بلكه اين عناوين و موضوعات متناسب با 
تحولات جامعه، دانش اجتماعی و نيازها، مطالبات و نظرات 
معلمان و مخاطبان مجله و ساير اضلاع نظام آموزشی، تغيير 

و تحول خواهد يافت. 
رويكرد مجله در هر يک از اين س��ه س��رفصل، با توجه به 
خط مش��ی آن آموزشی است. تلاش خواهيم كرد معلمان در هر 
يک از اين سه حوزه به دانش، بينش و مهارت هايی تجهيز شوند 
كه بتوانند درس علوم اجتماعی را غنی تر، عميق تر، لذت بخش تر و 
مؤثرتر ارائه كنند. اميدواريم از اين رهگذر، جايگاه، اعتبار و ارزش 
اين درس نزد معلمان و دانش آموزان تقويت گردد و در عين حال، 
افزايش شناخت نسبت به جامعه و زندگی اجتماعی باعث تحكيم 
هويت ملی در معلمان و دانش آموزان ش��ود. مجلة رشد آموزش 
علوم اجتماعی، همچنان كه پيش از اين يادآوری  شد، می كوشد 
به ش��كلی معتدل انعكاس صدای همة دست اندركاران آموزش 

علوم اجتماعی، به ويژه معلمان و دبيران باشد. 
از همين رو پيشاپيش دست همة اين عزيزان را به گرمی 
می فشاريم و در همين جا از همة  معلمان، دبيران، برنامه ريزان 
و مؤلف��ان كتاب ه��ای درس��ی، اس��تادان، صاحب نظران و 
انديش��مندان علوم اجتماعی و نيز نهادها و انجمن های ملی 
كه دغدغة توسعة اين دانش را در جامعة ايران دارند، دعوت 
می كني��م كه با ارس��ال مطالب، مقالات و نقده��ا، نظرات و 
سردبیر  پيشنهادهای خود ما را در اين راه ياری كنند.
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  اشاره
جاي��گاه درس عل��وم اجتماع��ی در نظام مدرس��ه ای 
چيس��ت و چه ميزان به آن اهميت داده می ش��ود؟جامعه، 
معلم��ان و دانش آموزان چه طرز تلقی نس��بت به اين درس 
دارند؟ معلما ن، مؤلفان و برنامه ريزان چگونه بايد درس علوم 
اجتماعی را ارائه كنند كه اشتياق دانش آموزان را برانگيزند، 
و مهم تر اينكه آن ها را به عنوان ش��هروند برای زندگی آينده 

آماده كنند؟ 
اين س��ؤالات را ط��ی گفت وگويی ب��ا دكتر نعمت الله 
فاضلـی، جامعه ش��ناس و عضو هيئت علمی»پژوهش��گاه 
علوم انسانی و مطالعات فرهنگی« در ميان گذاشته ايم كه در 

ادامه از نظرتان می گذرد.

جایـگاه یـک درس در جامعـه و نظـام آموزشـی چـه 
تأثیری در نوع نگاه و طرز تلقی دانش آموزان نسـبت به 

لذت بخش بودن و اهمیت آن درس دارد؟
هر درسی دارای مزيت های نسبی است كه اين مزيت ها 
می توانن��د فرايند آموزش، يادگيری و ياددهی را ش��يرين و 
دلپذير كنن��د. دانش آم��وزان گاه��ی برای ش��وخی و خنده 
می گويند: »درس ش��يرين رياض��ی«، و در لحن آن ها نوعی 
تمسخر و شوخی نهفته است. رياضيات سخت است و صفت 
ش��يرين در اينجا تلخی يادگيری رياضی را توضيح می دهد 
اما واقعيت اين اس��ت كه هر درسی را می توان شيرين كرد؛ 

همان طور كه ممكن است آن را تلخ كنيم.
تلخی يا ش��يرينی يک درس، از يک س��و  به مهارت ها، 
دانش ها و روش های آموزش و از س��وی ديگر به جايگاه آن 
درس در كليت فرايند آموزش  دانش آموزان و دانش��جويان و 
تلقی جامعه از آن درس بستگی دارد. رياضيات به رغم تلخی 
يادگيری آن، درس��ی ج��دی برای دانش آموزان محس��وب 
می ش��ود. جدی بودن رياضيات حاصل برداشت ما از جايگاه 
رياض��ی در علم و دنيای مدرن اس��ت. البته همة نظام های 

آموزشی دنيا لزوماً چنين برداشتی از جايگاه رياضيات ندارند. 
برای مثال، ماساکووا تانابه، در كتاب »پرورش هنر استدلال« 
�  كه اخيراً به فارسی نيز ترجمه شده است � نشان می دهد كه 
درس انشا برای نظام مدرسه ای ايالت متحده آمريكا از همة 
درس های ديگر مهم تر است؛ حتی از رياضيات. اهميت درس 
انشا نيز برای دانش آموزان آمريكايی پذيرفته شده است. اين 
اهميت به دليل تلقی خاص جامعة آمريكا از مفهوم خلاقيت 
است. انشا می تواند به رشد ذهنی و تفكر خلاقة دانش آموزان 
كمک كن��د. در عين حال، ابزار اصل��ی يادگيری و ياددهی 
مهارت های خواندن و نوشتن است. همچنين، در جامعه ای 
كه نظام آموزشی معطوف به توليد علم است، درس انشا به 
عنوان راهبردی برای يادگيری مقاله نويسی اهميت اساسی 
دارد. دانش آموزان قرار است در آينده مقالاتی بنويسند و در 

مدرسه بايد برای چنين وظيفه ای آماده شوند.
همچنين، در جامع��ه ای كه ارزش های فردگرايانه غلبه 
دارد، درس انش��ا راهی ب��رای خودبيانگری و تحقق فرديت 
است. آموزش انش��ا در مدارس آمريكايی شيرين است؛ چرا 
كه جامعه گمان می كند انش��ا اهمي��ت دارد. اگر بخواهيم 
درس تعليمات اجتماعی شيرين شود؛ ابتدا نظام آموزشی و يا 
فرهنگ آموزشی بايد اهميت اين درس را بپذيرد. ما می دانيم 
كه ام��روزه در جامعة ايران و فرهنگ آموزش��ی ما درس ها 
از نظ��ر اهميت جايگاه های متفاوتی دارن��د. برخی درس ها 
مهم، برخی مهم تر و برخی نيز كم اهميت اند. درس تعليمات 
اجتماعی معمولاً مانند درس انش��ا از جمله درس های مهم 
برای دانش آموزان ما يا حتی مدارس ما نيست. تجربة تاريخی 
نظام مدرسه ای در ايران زمينة شكل گيری تلقی های متفاوتی 

از درس ها را به وجود آورده است.
ب��ه  هرحال، ما اكنون قريب به يک قرن اس��ت كه نهاد 
مدرس��ه ای م��درن را تأس��يس كرده ايم. در اي��ن يک قرن 
چيزهايی به تدريج شكل گرفته اند و در فرهنگ آموزش مدرن 
ايرانی به صورت گزاره ه��ای بديهی پيش فرض ذهنيت ما را 

گفت  وگو با دکتر نعمت الله فاضلی

چگونه درس مطالعات اجتماعی را جذاب کنیم؟

درس درجة دو
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تشكيل می دهند. برای مثال، يكی از چنين پيش فرض هايی 
اين اس��ت كه انشا درس مهمی نيست و تعليمات اجتماعی 
اهميت چندانی ندارد، و يا حتی درس ادبيات و كتاب فارسی 
نيز چندان مهم نيست. به بيان دقيق تر، تمام درس هايی كه 
با حوزة جامعة انسان سروكار دارند، اهميت چندانی ندارند. 
تاريخ، جغرافيا، تعليمات اجتماعی، فارس��ی و انشا از جملة 
اي��ن درس ها هس��تند. در مقابل، درس هايی ك��ه با علم به 
معنای مدرن آن، يعنی »scince« مرتبط اند و يا درس هايی 
ك��ه با نوعی فناوری س��روكار دارند و ب��ه  هرحال در نهايت 
در بازار دارای جايگاهی هس��تند و به كس��ب درآمد منجر 
می شوند، درس های مهمی محس��وب می شوند. رياضيات، 
ش��يمی، فيزيک، علوم و درس های فنی مهم اند و يا حداقل 
در مقايسه با درس های انسانی و اجتماعی اهميت بيشتری 
دارند. خانواده ها برای درس های غيرانس��انی و غيراجتماعی 
سرمايه گذاری بيشتری می كنند و دانش آموزان را ترغيب و 
گاهی وادار می كنند كه درس های فنی را بهتر و بيش��تر ياد 
بگيرند. رسانه ها نيز در اين زمينه به نوعی به درس های فنی 
رياضيات، شيمی، فيزيک و علوم اهميت بيشتری می دهند. 
در جامعه نيز مؤسسات آموزشی و آموزشگاه های خصوصی، 
ب��ا توجه به بازار موجود برای اي��ن درس های فنی، خدمات 
آموزش��ی ويژه ارائه می كنند اما ما آموزش��گاه درس انش��ا 
نداريم و كسی برای درس تعليمات اجتماعی معلم خصوصی 

نمی گيرد.

  تعلیمات اجتماعی، درس درجة دوم
درس های انس��انی و اجتماعی به عن��وان درس های 
درجة دوم در مقايس��ه با درس های درجة اول فاقد پايگاه 
اجتماعی هس��تند. اي��ن امر، يعنی هويت حاش��يه ای يا 
درجة دومی درس های انس��انی و اجتماعی، تمام فرايند 
آموزش، و يادگيری و ياددهی اين درس ها را تحت تأثير 
خود قرار می دهد. بنابراين ما برای بهبود آموزش تعليمات 

اجتماعی، پيش از ه��ر كاری بايد تلاش كنيم اهميت و 
ربط اين درس را به زندگی به  دانش آموزان، اوليا و مدرسه 
آم��وزش دهيم. تعليمات اجتماعی قب��ل از آنكه نيازمند 
اين باش��د كه آموزش داده ش��ود، نيازمند آن اس��ت كه 
آموزش آن، آموزش داده شود. برای جامعة ما و همچنين 
دانش آموزان، هنوز اين امر كه بايد تعليمات اجتماعی را 
بياموزن��د، به عنوان ضرورت زندگی و يا نوعی نياز تعريف 

نشده است. 
در كتاب های درس��ی رشته های انسانی و درس های 
انس��انی � اجتماعی، معمولاً در حد چند گ��زارة كلی در 
مقدمة كتاب در توجيه اهميت اين درس ها می گويند؛ اما 
تنها در حد چند عبارت كلی و گذرا. در چنين ش��رايطی 
طبيعی است كه دانش آموزان ما نتوانند ارتباطی عاطفی و 
منطقی با درس تعليمات اجتماعی برقرار كنند. اين مشكل 
نه تنها در مدرس��ه ها، بلكه در دانش��گا ه ها نيز وجود دارد. 
نظام آموزش عالی كشور نيز نتوانسته است اهميت و ربط 
رشته های علوم انسانی و اجتماعی را برای دانشجويان به 
نحو قانع كننده  ای توجيه كند. ما برای موفقيت در آموزش 
درس های انس��انی و تعليمات اجتماعی در مدرس��ه ها و 
دانش��گاه ها، به حركتی عمومی در رس��انه ها، مدرسه ها، 
دانشگاه ها و جامعه نياز داريم؛ حركتی كه بتواند برداشت 
تازه ای از جايگاه و نقش اين درس ها در ذهنيت اجتماعی 
ما به وج��ود آورد. در غير اين صورت مانند تمام يک قرن 
گذشته اين درس ها ارائه می شوند. معلم ها هم به كلاس ها 
می روند، كتاب ها نوشته می شوند، دانش آموزان ميليون ها 
س��اعت عمر خود را به نام اي��ن درس ها هزينه می كنند، 
ميليارد ها تومان سرمايه گذاری می شود اما همة اين نيروها 
ه��در می روند. ما تا زمانی كه نتوانيم به نحو قانع كننده ای 
خود را نسبت به نيازمان به آموزش و يادگيری و ياددهی 
درس های انسانی و اجتماعی متقاعد كنيم، صحبت كردن 

از آموزش اين درس ها بيهوده است. 

 یکی از چنین 
پیش فرض هایی 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 دقیق تر، تمام 
درس هایی که با حوزۀ 

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

تعلیمات اجتماعی، 
فارسی و انشا از جملة 
این درس ها هستند. 

در مقابل، درس هایی 
که با علم به معنای 

مدرن آن، یعنی 
»scince« مرتبط اند 

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

کسب درآمد 
منجر می شوند، 

درس های مهمی
 محسوب

 می شوند 



علاوه بر آنچه در مورد نگرش و طرز تلقی نسبت به درس 
تعلیمات اجتماعی گفتید، چه مـوارد و نکاتی دیگری را 
باید مورد توجه قـرار داد تا این درس را بتوان موفق تر 

و جذاب تر کرد؟
ب��رای موفقيت در درس تعليم��ات اجتماعی ما بايد به 
بسياری از نكات ديگر نيز توجه كنيم؛ نكاتی كه بی توجهی 
به هرك��دام از آن ها می تواند تمام فعاليت آموزش را بيهوده 
كند. به خاطر داش��ته باش��يم كه تنها تأكيد بر نقش معلم 
نمی تواند مشكل آموزش درس تعليمات اجتماعی و يا هيچ 
درس ديگ��ری را حل كند. ش��ايد علاوه ب��ر اصلاح ذهنيت 
جمعی نس��بت به درس تعليمات اجتماع��ی، اصلاح تلقی 
م��ا از»تعليمات اجتماعی« نيز ضروری باش��د. ما می توانيم 
محتواهای بس��يار متف��اوت و گاه متض��ادی را برای مفهوم 

تعليمات اجتماعی در نظر بگيريم.
اگر بخواهيم ذهنيت ما نسبت به اين درس اصلاح شود، 
يكی از گام های اساسی اين است كه محتوای آن  را به گونه ای 
انتخاب كنيم كه به نيازهای واقعی و ضروری دانش آموزان پاسخ 
دهد؛ نيازهايی كه دانش آموزان، خانواده ها و جامعه نيز آن ها را 
به عنوان نياز اجتماعی بپذيرند. تا زمانی كه نظام آموزشی گمان 
 كند مهم ترين چيزی كه درس های انسانی و اجتماعی، مانند 
تعليم��ات اجتماعی، بايد به دانش آموزان آموزش دهد، تربيت 
شهروندان متناس��ب با نظام سياسی است، به سختی ممكن 
اس��ت بتوانيم درسی مانند تعليمات اجتماعی را به عنوان يک 
نياز اجتماعی مدنی برای همگان تعريف كنيم. درس تعليمات 
اجتماع��ی ضمن توجه ب��ه نيازهای سياس��ی حاكميت، بايد 

نيازهای مدنی شهروندان را نيز به طور اساسی در نظر گيرد.
اين يک واقعيت بديهی است كه امروزه همة نظام های 
آموزشی در جهان به هر حال تلاش می كنند از طريق نظام 
مدرس��ه ای، شهروندانی سازگار با نظام سياسی تربيت كنند 
اما بايد در نظر داش��ت كه ش��هروندان، اولاً به چه شيوه ای 
چني��ن تربيت سياس��ی ای را بايد بياموزن��د، و ثانياً چنين 
تربيت سياس��ی ای تا چه ميزان و تا كجا بايد ادامه داش��ته 
باشد. دانش آموزان نيازهای گوناگونی دارند و تنها در صورتی 
ممكن است خود و خانواده هايشان نسبت به نيازهای سياسی 
يا تربيت سياسی واكنش متقاعد كننده ای نشان دهند كه در 
درس ها و محتوای آن ها، به كليت نيازهايش��ان نوعی توجه 
همه جانبه شده باش��د. به تعبير ديگر، به اين نتيجه برسند 
ك��ه درس هايی مانند تعليمات اجتماعی تنها يک س��ويه و 

يک جانبه به شهروندان نگاه نمی كنند.
برای من اكنون و در اينجا دش��وار است كه بخواهم به 
سادگی دربارة اينكه چگونه تعليمات اجتماعی بايد چندسويه 
و كمابيش بی طرفانه به همة نيازهای اجتماعی، فرهنگی و 

مدن��ی دانش آموزان توجه كند،  ح��رف بزنم؛ چرا كه ممكن 
است برای عده ای از برنامه ريزان آموزشی ما منشأ سوءتفاهم 
شود. به هر حال، محتوای تعليمات اجتماعی بايد به گونه ای 
باش��د كه برای مثال، تكثر و تنوع فرهنگی نهفته در جامعة 
ايران را در نظر گيرد. همچنين بايد بتواند بينشی كمابيش 
تاريخی از كليت تاريخ اجتماعی، فرهنگی و سياس��ی ايران 
مطرح و ارائه كند. تعليم��ات اجتماعی نبايد صرفاً بر محور 
تاريخ سياسی تدوين يا تدريس شود و محتوای آن بايد بتواند 
به نوعی ارزش های مدرن و ارزش های سنتی را آموزش دهد؛ 
به گونه ای كه هم نشينی اين دو نظام ارزشی و تعامل آن ها با 

يكديگر نشان داده شود.

 تجربة هم نشینی سنت و تجدد
واقعيت اين است كه جامعة  ايران امروز مانند بسياری از 
جوامع توسعه يافتة ديگر، تجربة خاص خود را از هم نشينی 
س��نت و تج��دد دارد. درس تعليمات اجتماع��ی نمی تواند 
يک س��ويه تجدد را مبنای آموزش قرار دهد؛ همان طور كه 
نمی  تواند به تجددس��تيزی بپردازد يا به جنگ سنت برود. 
ب��ه اعتقاد من، تجربة ايرانی تجدد  � ك��ه به نوعی تركيب و 
تلفيقی از سنت و تجدد است و عناصر گوناگون ملی، مذهبی 
و مدرن در آن با يكديگر تلفيق ش��ده اند � بايد در تعليمات 
اجتماعی ملاحظه شود. نيازهای دانش آموزان به عنوان نسل 
آينده كه در يک جامعة رو به تجدد بيش��تر زندگی می كند، 
نبايد به  گونه ای تعريف ش��وند كه واقعيت زندگی آن ها انكار 
گ��ردد. به اعتقاد من، ما بايد دانش آم��وزان را آماده كنيم تا 
بتوانند با واقعيت اجتماعی ناشی از تعامل و هم نشينی سنت 
و تجدد، آن گونه ای كه در تجربة ايرانی ما آشكار شده است، 

آشنا شوند.
نظر من اين است:  سنت ستيزی نكنيد، تجددستيزی هم 
نكنيد، سنت گرايی هم نكنيد. واقعيت اين است كه جامعة ايرانی 
يک تجربة ايران��ی دارد. تعليمات اجتماعی بايد بتواند واقعيت 
زيس��تن در اين چارچوب را نشان دهد. در عين حال، محتوای 
تعليمات اجتماعی و درس های آن بايد به گونه ای باشد كه نوعی 
اميد اجتماعی برای زيستن در دنيای امروز را توليد كند. انسان 
ايران��ی در دوران های تاريخی گوناگون، از جمله دوران معاصر، 
توانسته است به شيوه ای خلاقانه و فعال، تجربة خود را از تجدد 
بيافريند. حافظة جمعی ما انباشته از خاطره ها، نشانه ها، ايده ها 
و نوآوری ه��ای گوناگون معاصر اس��ت. زبان و ادبيات فارس��ی، 
هنره��ای گوناگون، س��ازمان ها و نهاده��ای اجتماعی جديد، 
شهرنشينی، شيوة زندگی امروزی، و ابعاد گوناگون زندگی فردی 
و جمعی ما انباش��ته از نوآوری هايی اس��ت كه انسان ايرانی در 

مواجه با دنيای امروز آن ها را خلق كرده است.

»امید اجتماعی« 
که در تعلیمات 
اجتماعی باید به 
دانش آموزان انتقال 
یابد، می تواند ارائة 
تصویری از توانمندی  
ما ایرانی ها در مواجهه 
با دنیای امروز باشد. 
اگر ما همچنان بر این 
ایده ها تأکید کنیم 
که جامعه ای در حال 
گذار هستیم، سنت و 
تجدد با یکدیگر در 
ستیزند، ما یک کشور 
جهان سومی یا در 
حال توسعه هستیم، 
یا اینکه ما غرب زده 
و مقلدیم، و مفاهیمی 
از این نوع که گاهی 
در قالب نقد واقعیت 
موجود بیان می شوند، 
امید اجتماعی را در 
خود از بین می بریم 

تصویرساز: میثم موسوی



»امي��د اجتماعی« ك��ه در تعليمات اجتماع��ی بايد به 
دانش آموزان انتقال يابد، می تواند ارائة تصويری از توانمندی  ما 
ايرانی ها در مواجهه با دنيای امروز باشد. اگر ما همچنان بر اين 
ايده ها تأكيد كنيم كه جامعه ای در حال گذار هستيم، سنت 
و تجدد با يكديگر در س��تيزند، ما يک كش��ور جهان سومی 
يا در حال توس��عه هستيم، يا اينكه ما غرب زده و مقلديم، و 
مفاهيمی از اي��ن نوع كه گاهی در قالب نقد واقعيت موجود 
بيان می ش��وند، امي��د اجتماعی را در خ��ود از بين می بريم. 
ب��ه اعتقاد من، بح��ث تعليمات اجتماعی باي��د بتواند نوعی 
توانمندی اجتماعی در شهروندان و دانش آموزان ايجاد كند. 
توانمندی يعنی مجموعه مهارت های ذهنی، عاطفی و رفتاری 
كه امكان زيس��تن را در جامعة امروز برای ما فراهم س��ازد. 
بنابراين، محتوای تعليمات اجتماعی، يعنی هم محتوای كتاب 
درسی و هم محتوای كلاس درس، بايد به گونه ای شكل گيرد 
كه به سوی توانمندسازی اجتماعی دانش آموزان حركت كند. 
البته بايد به اين نكته نيز توجه كنيم كه تعليمات اجتماعی 
مانند هر درس ديگری شامل سه متن درهم تنيده است: اول 
متنی كه در كتاب های درسی ارائه می شود، دوم متنی كه در 
كلاس درس توليد می ش��ود و شكل می گيرد، و سوم متنی 
كه در محيط اجتماعی مرتبط با آموزش خلق می شود، يعنی 

»متن اجتماعی« تعليمات اجتماعی.
اين هر سه متن اهميت دارند. اصلاح آموزش تعليمات 
اجتماعی مس��تلزم آن اس��ت كه متن كتاب درس��ی، متن 
كلاس درس، و متن اجتماعی تعليمات اجتماعی متناسب 
با هم تغيير كنند. منظور من از متن اجتماعی همان جايگاه 
تعليمات اجتماعی در ذهنيت جمعی مردم اس��ت. منظورم 
از مت��ن كلاس درس تجرب��ة دانش آم��وزان از يادگي��ری و 
ياددهی در محيط كلاس درس و مدرس��ه اس��ت. منظور از 
متن كتاب درسی همان محتوايی است كه مؤلفان كتاب ها 
تولي��د می كنند. به اعتقاد من، اهميت هر س��ه متن را بايد 
در نظر داش��ته باشيم. گمان نكنيم كه با اصلاح متن كتاب 
درس��ی می توانيم مت��ن كلاس درس را هم اصلاح كنيم يا 
گمان نكنيم با اصلاح متن كتاب درسی و متن كلاس درس 
می توانيم متن اجتماعی درس تعليمات اجتماعی را هم تغيير 

دهيم. بايد برای اصلاح هر سه مبارزه كرد. 

اگـر این سـه یعنـی متن کتـاب درسـی، کلاس درس و 
متـن اجتماعـی را در نظر بگیریم،  روش هـای آموزش و 
یاددهـی و یادگیری چگونه باید باشـند تـا این درس به 

شکلی لذت بخش تر و مؤثرتر ارائه شود؟
يادگيری و ياددهی بيش از آنكه »حافظه محور« باشد، 
بايد »تجربه محور« شود. منظور من از تجربه، كليّت احساس 

و ادراک آش��كار و پنه��ان ما هنگام مواجهه با 
يک امر يا پديده اس��ت. ما بايد در نظر داشته 
باشيم كه هر درس از جمله تعليمات اجتماعی، 
برای دانش آموزان يک تجربه است. اين تجربه 
می تواند ش��يرين يا تلخ، و س��ازنده يا مخرب 
باش��د. بنابراين، بايد به ج��ای تأكيد بر اينكه 
چ��ه چيزی را ب��ه حافظ��ة دانش آموز منتقل 
كنيم، به اين بينديش��يم كه دانش آموزان چه 
تجربه ای را در اين درس بايد به دست بياورند. 
تجربة دانش آم��وز مهم تر از حافظة دانش آموز 

اس��ت. در درس تعليمات اجتماعی، دانش آم��وزان بايد به 
نوع��ی خودآگاهانه تر زندگی اجتماعی را تجربه كنند. تمام 
ايده ه��ا و اطلاعاتی كه قرار اس��ت به عن��وان دانش ضروری 
برای زندگی اجتماعی از طريق كتاب درسی به دانش آموزان 
منتق��ل گردد، بايد به ش��كل واقعيت ه��ای اجتماعی برای 
آن ها تجربه ش��ود. برای مث��ال، دانش آم��وزان بايد كلاس 
درس را مانند آزمايشگاهی فرض كنند كه در آن مناسبات 
اجتماعی، چالش ها و مشكلات زندگی اجتماعی، فرصت ها و 
موقعيت های اجتماعی، نيازها، ضرورت ها و ابعاد ديگر زندگی 
اجتماعی ديده می شود. ديده شدن در دنيای امروز بيش از 
شنيده شدن يا خوانده شدن اهميت دارد. در دنيايی كه هر 
روز بصری تر می شود و اهميت چشم ها روز به روز به كمک 
تلويزيون و فيلم افزايش می يابد، در دنيايی كه دائماً چشم ها 
تربيت می شوند تا حساس تر باشند، در چنين دنيايی زندگی 
اجتماعی را بايد به گونه ای آموزش دهيم كه بتوان به كمک 

چشم آن ها را تجربه كرد.
در كلاس درس تعليم��ات اجتماع��ی در صورت��ی كه 
چشم ها نقشی نداشته باشند، گوش ها نيز از شنيدن ناتوان اند. 
به گمان من برای آموزش تعليمات اجتماعی بايد از تجربة 
ديدن كمک بگيريم. فيلم ها، عكس ها و محصولات بصری يا 
متن های بصری بايد اهميت بيشتری در كلاس درس پيدا 
كنند. ما كم كم در حال حركت به س��وی جامعه ای هستيم 
كه واژگان، به ويژه كلمات مكتوب، اهميتشان را دارند كم كم 
از دس��ت می دهند. در دنيای كتاب ه��ا و مطبوعات توصيه 
می شود كه از مينی ماليسم يا كوتاه نويسی استفاده كنيم. هر 
روز می شنويم كه خوانندگان حوصلة خواندن ندارند. بنابراين 
نويسندة موفق كسی است كه بتواند بلندترين معناها را در 

كوتاه ترين عبارت ها بيان كند.

 تصویری کردن آموزش علوم اجتماعی
معنای ضمنی مينی ماليس��م اين است كه واژه ها ديگر 
نمی توانند مانند گذش��ته شيرين باش��ند. حجمشان را كم 
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كنيد تا مزاحم ذهن ما نش��وند و جلوی دس��ت و پايمان را 
نگيرند. برعكس، دنيای تصوي��ر روز به روز در حال بزرگ تر 
ش��دن اس��ت. هر روز بر تع��داد تلويزيون ها و ش��بكه های 
ماه��واره ای و غيرماه��واره ای افزوده می ش��ود. دوربين های 
عكاس��ی از طري��ق تلفن های همراه، مانند س��اعت  مچی و 
كمربند، بخشی از تجهيزات انفرادی ما شده اند. همه در حال 
توليد تصوير هستيم. از اين  رو به گمان من در دنيای بصری 
ش��دة امروز ضرورت دارد، تعليم��ات اجتماعی كه با تصاوير 
اجتماعی زندگی ما س��روكار دارد و هدف آن شكل دادن به 

تخيل اجتماعی ماست، بصری تر شود.
من حتی می توانم توصيه كنم به جای كتاب درسی تعليمات 
اجتماعی از يک فيلم استفاده كنيم و اين كتاب را به صورت لوح 
توليد و ارائه كنيم. برای موفقيت در آموزش تعليمات اجتماعی، 
ع��لاوه بر اصلاح ذهنيت جمعی، تحول در محتوای آموزش، و 
همچنين تحول در بصری ساختن اين درس، ضروری است كه 
تعليمات اجتماعی را به صورت تجربة اجتماعی به دانش آموزان 
ياد دهيم. منظور من از تجربة اجتماعی استفاده از همة حواس 
دانش آموزان است. من بر اين نكته تأكيد كردم كه چشم ها در 
دنيای امروز اهميت پيدا كرده اند اما نبايد از جايگاه قوة  لامسه 
و تم��اس رو در رو، همه جانب��ه و تعام��ل در آموزش تعليمات 

اجتماعی چشم پوشی كنيم.

 گره زدن درس با تجربة زندگی اجتماعی
معمولاً  آنچه در زندگی روزمره در حين ارتباطات چهره 
به چهره و رو در رو به دس��ت می آوريم، ب��رای ما ماندگارتر 
و ش��يرين تر اس��ت تا چيزهايی كه به واسطة يک رسانه يا 
واسطه های ديگر نصيبمان می شود. به نظر من، برای آموزش 
تعليمات اجتماعی به دانش آموزان، بايد آن ها را به خيابان ها، 
ميدان ها، س��ازمان ها، نهادها و به عرصه های واقعی زندگی 
اجتماعی ببري��م. كلاس درس برای آموزش درس تعليمات 
اجتماعی كافی نيست. دانش آموزان برای تعليمات اجتماعی 
بايد آزمايشگاه های اجتماعی متعددی را تجربه كنند. البته 
لزوم��ی ندارد برای چنين تجربه ای مثلًا همه را به خيابان ها 
بكش��انيم. ممكن است محيط مدرس��ه و حياط مدرسه را 
به عنوان آزمايش��گاه در نظر بگيري��م و تعليمات اجتماعی 
را به گون��ه ای آموزش دهيم كه بچه ها بتوانند در مناس��بات 
بين خود در محيط مدرس��ه، ورزشگاه، محيط خانواده و يا 
محيط های اجتماعی ای كه به طور طبيعی با آن ها س��روكار 
دارند، درس های تعليمات اجتماعی را تمرين كنند. آموزش 
تعليمات اجتماعی بايد براس��اس اي��دة »اجرای اجتماعی« 
تحقق يابد. منظور من از اجرای اجتماعی تمرين نقش های 
اجتماعی گوناگون اس��ت ك��ه دانش آموزان درس��ت مانند 

بازيگران يا هنرپيشه ها بايد آن ها را احساس كنند. معلمان از 
اين ديدگاه مانند كارگردانان فيلم ها هستند و بايد بكوشند 
از هر دانش آموز كلاس خود نقشی بگيرند. دانش آموزان در 
كلاس تعليمات اجتماعی بايد قواعد زندگی اجتماعی را بازی 
كنند. آن  ها بايد صحنه های زندگی اجتماعی را در آمفی تئاتر 
كلاس درس تمرين كنند. بنابراين به اعتقاد من، استفاده از 
روش های نمايشی و هنری برای اجرای درس های تعليمات 
اجتماعی به مراتب بيش��تر از خواندن و يا به خاطر سپردن 
اطلاعات يا متن های درس��ی می تواند مؤثر و مفيد باشد. در 
واق��ع، ما بايد درس تعليمات اجتماعی را به نحو خلاقانه ای 
آموزش دهيم. دانش آموزان بايد اين درس را شبيه نوعی اجرا 
در صحنة نمايش تجربه كنند و در اين صورت، آن ها از همة 
 حواس خود برای يادگيری كمک می گيرند. قلب نيز در اين 
بازی نقش مهمی دارد. نه فقط چش��م ها، گوش ها و پوست 

تن، بلكه قلب ما بايد آماده شود تا چيزی را تجربه كند.

 تحول در شیوۀ بیان 
علاوه بر نكات مذكور می توان از تحول در »شيوة بيانی« 
برای آموزش تعليمات اجتماعی نيز سخن گفت. شيوة بيانی 
عبارت اس��ت از لحن كلامی كه برای آموزش يک درس به كار 
می رود. لحن در اينجا نقش كليدی دارد. ما معمولاً در مناسبات 
اجتماعی و گفت وگوهای روزمرة زندگی اهميت لحن را تجربه 
می كنيم. مثال معروفی است كه می گويد: »من،  ما و تو، دارای 
دلالت های ذهنی متفاوت هستند.« يا گاهی گفته می شود كه 
بنشين، بتمرگ و بفرما، يک معنای آشكار اما سه معنای پنهان 
دارن��د. در همين زمينه يكی از اش��تباهات جاافتاده در مورد 
آموزش تعليمات اجتماعی در ايران اين اس��ت كه می خواهيم 
مفاهي��م اجتماعی را با نثر دانش��گاهی ب��ه دانش آموزان ياد 
دهي��م. گويی دانش آموزان، دانش��جويان دوره ه��ای دكترای 
درس جامعه شناسی هس��تند و قرار است با انديشه های وبر، 
هابر ماس، گیدنز و فوکو آشنا شوند. وقتی لحن و شيوة بيان 
ما دانشگاهی است، ديگر مهم نيست موضوع سخن چه كسی 
باش��د و چه بگويد؛ انديشمندان خارجی باشند مثل گيدنز و 

هابر ماس، يا جامعه شناس ايرانی مثل دكتر شریعتی. 
به طور كلی، لحن كتاب های تعليمات اجتماعی شيرين، 
گ��رم، صميمی و مهربان نيس��ت. در همي��ن روش موجود 
ه��م، كه از آموزش بصری كمتر كمک گرفته می ش��ود و از 
آموزش مبتنی بر اجرا نيز اس��تفاده نمی شود و عمدة تأكيد 
ما بر استفاده از كتاب درسی و نوشتار به عنوان رسانة اصلی 
يادگيری و ياددهی اس��ت حتی از ظرفيت ها و قابليت های 
رسانة نوشتاری به نحو اصولی و تأثيرگذار استفاده نمی كنيم. 
غلبة نثر دانشگاهی در حوزة آموزش مدرسه ای يكی از موانع 

 لحن کتاب های 
تعلیمات اجتماعی 
شیرین، گرم، صمیمی 
و مهربان نیست. از 
آموزش بصری کمتر 
کمک گرفته می شود 
و از آموزش مبتنی 
بر اجرا نیز استفاده 
نمی شود و عمدۀ 
تأکید ما بر استفاده 
از کتاب درسی و 
نوشتار به عنوان رسانة 
اصلی یادگیری 
و یاددهی است 
حتی از ظرفیت ها 
و قابلیت های رسانة 
نوشتاری به نحو اصولی 
و تأثیرگذار استفاده 
نمی کنیم. غلبة نثر 
دانشگاهی در حوزۀ 
آموزش مدرسه ای 
یکی از موانع یادگیری 
و یاددهی این 
درس هاست. برای 
آموزش تعلیمات 
اجتماعی باید از زبان 
داستانی، تمثیلی و 
ادبی کمک گرفت



يادگيری و ياددهی اين درس هاست. برای آموزش تعليمات 
اجتماعی بايد از زبان داستانی، تمثيلی و ادبی كمک گرفت. 
قرار نيست در درس تعليمات اجتماعی ايده های ماكس وبر 
يا شريعتی را انتقال دهيم بلكه قرار است كه دانش آموزان را 
با دانش ها و مهارت های ضروری برای زندگی اجتماعی آشنا 

كنيم. اين دانش  ها بايد برای آن ها دلپذير باشد.
به تعبير رولان بارت، هر متنی بايد لذت توليد كند. به 
اعتقاد من، برای متن های مدرس��ه ای اين لذت بايد به شيوة 
مضاعفی توليد ش��وند. درس های اجتماعی معمولاً به گونه ای 
نوشته می شوند كه فاقد جذابيت بصری و لذت بخشی هستند. 
نه تنها متن های مدرسه ای بلكه متن های دانشگاهی نيز بايد 
به ش��يوه ای توليد شوند كه برای دانش��جويان، لذت بخش و 
گوارا باش��ند. يكی از دلايل در حاشيه ماندن علوم اجتماعی 
و انس��انی در نظام آموزش مدرس��ه ای و آموزش عالی ما اين 
واقعيت اس��ت ك��ه متن های علوم اجتماعی و علوم انس��انی 
لذت بخش نيس��تند. به عبارت ديگر، اين متن ها نه تنها بايد 
مفيد و متناسب با نيازهای واقعی دانش آموزان و دانشجويان 
باشند بلكه فايده مندی و ضرورتشان بايد به گونه ای بيان شود 
كه دانش آموزان آن ها را با لذت تجربه كنند. برای لذت بخش 
ك��ردن متن های تعليمات اجتماعی م��ا می توانيم به ميراث 
ادبی و هنری خودمان تكيه كنيم. بزرگ ترين ش��اهكارهای 
ادبی جهان به زبان فارس��ی تعلق دارند. چ��را نبايد از آثاری 
چون مثنوی، ش��اهنامه، ديوان حافظ، بوستان، گلستان و يا 
ش��اهكارهای ادبی معاص��ر برای آم��وزش مفاهيم اجتماعی 
ضروری در دنيای امروز كمک بگيريم؟ چرا گمان می كنيم كه 
دانش آموزان ما محكوم به خواندن نثرهای دانشگاهی هستند؟ 

نثرهايی كه حتی برای دانشگاهيان نيز لذت بخش نيستند!

 شکنجة دانش آموزان با متون سخت دانشگاهی
چ��را گم��ان می كنيم ك��ه دانش آموزان در ي��ک فرايند 
شكنجة آموزشی می توانند تعليمات اجتماعی را بياموزند؟ ما 
با روش های متفاوتی دانش آموزان را مدام ش��كنجه می  كنيم. 
خواندن يک نثر دانشگاهی برای دانش آموزان دورة راهنمايی يا 
ابتدايی دقيقاً نوعی خشونت نمادين است كه بی سروصدا با نام 
علم و يا مدرسه روی دانش آموزان اعمال می شود. در حالی كه 
می ت��وان به كمک يک نثر ادبی و هنری خلاقه، همان معانی 
را ب��ه آنان انتقال داد؛ برای مثال، اگر بخواهيم به دانش آموزان 
بياموزيم كه به عنوان ش��هروند چه حقوق و وظايفی دارند، آيا 
بايد به كمک نثرهای دانش��گاهی مفه��وم حقوق و تكاليف يا 
مسئوليت هايش��ان را توضي��ح بدهيم يا اينك��ه می توانيم به 
كمک داس��تان، روايت، ش��عر، مثل، تمثيل، به دانش آموزان 
بگويي��م كه از چه حقوقی برخوردارند و چه وظايفی دارند. آيا 

اينكه ما به عنوان ش��هروند قرن بيست و يكمی 
در ايران باي��د در مورد تاريخ يا جغرافيای خود 
اطلاعاتی داش��ته باشيم، معنی اش آن است كه 
اين اطلاعات تاريخی و جغرافی را بايد لزوماً در 
قالب نثر پيچيده ای كه مورخان يا جغرافی  دانان 
می نويسند، بيان كنيم يا اينكه مفاهيم مربوط به 
تاريخ، جغرافی و اقتصاد را هم می توانيم در قالب 
داستان، تمثيل، شعر و روايات و به كمک تشبيه 
و اس��تعاره و در كل با نث��ری لذت بخش، حتی 
با اس��تفاده از طنز و س��رگرمی به دانش آموزان 

منتق��ل كنيم؟ به گمان من، ما ب��ه نوعی تجديدنظر كلی در 
زمينة نثر كتاب های درسی در حوزة تعليمات اجتماعی و همة  

دانش  های انسانی و اجتماعی نياز داريم. 

شیرین و سهل و ساده کردن متن درس تعلیمات اجتماعی
نثر مناسب نه تنها آموزش را ساده تر و شيرين تر می كند 
بلك��ه عملكرده��ا و كاركردهای متن درس��ی را گس��ترده 
می سازد. برای مثال، اگر يكی از هدف های آموزش اين باشد 
كه دانش آموزان را با ميراث فرهنگی خود آش��نا كنيم، يک 
راه اين اس��ت كه برای آموزش ميراث فرهنگی از رياضی يا 
تعليمات اجتماعی يا درس ه��ای ديگر كمک بگيريم. قالب 
بيان ادبی كلاس��يک يا ادبی معاصر می تواند در اينجا كمک 
كند كه كل آن مي��راث ادبی، فرهنگی و هنری انتقال يابد. 
محتوا می تواند هر مطلبی باشد اما قالب را می توان از ميراث 
فرهنگی انتخاب كرد. اگر هدف ما اين اس��ت كه ارزش های 
دينی و اخلاقی را به دانش آموزان منتقل كنيم، لزومی ندارد 
كه دانش آموزان تنها در درس تعليمات دينی با دين آش��نا 
شوند. در اينجا می توان هنگام آموزش تعليمات اجتماعی يا 
درس های ديگر، با تغيير در شيوة بيان يا زبان نوشته اين كار 
را ك��رد. اگر بنا داريم ك��ه دانش آموزان ما نوعی عرق ملی يا 
حس وطن خواهی داشته باشند، بايد ترتيبی دهيم كه به نحو 
لذت بخشی وطن، مليت، ادبيات و هنرهای ما را در درس های 
گوناگون و در زندگی روزمرة مدرسه ای تجربه كنند. نمی توان 
از دانش آموزان انتظار داش��ت ك��ه در كلاس درس و با متن 
درس��ی دائماً  شكنجه شوند و با شكل های متفاوت خشونت 
نمادين��ی كه نث��ر كتاب های درس��ی دارند، روبه رو ش��وند 
ام��ا همچنان به ميراث ادبی و هن��ری يا به طور كلی ميراث 

فرهنگی تعلق خاطر داشته باشند.
از اين رو، براس��اس رويكرد كل گرا يا فرهنگ محور، بايد 
متن درس��ی را از لحاظ سبک نگارش و فرم بيان به گونه ای 
تغيي��ر داد كه با كلي��ت ميراث فرهنگ��ی و فرهنگ ايرانی 

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

  ساختار جدید نظام تحصیلی 
ب��ا توجه به تدوين اس��نادی چون س��ند تح��ول بنيادين 
آموزش وپرورش و سند برنامة درسی ملی، ساختار نظام  تحصيلی 
آموزش وپرورش ش��امل شش س��ال دورة ابتدايی و شش سال 
دورة متوس��طه است. دورة متوس��طه خود به دو دورة متوسطة 
اول و متوس��طة دوم تقسيم می شود. دورة متوسطة اول و دورة 
ش��ش سالة ابتدايی كه جمعاً نه س��ال می شوند، »دورة آموزش 
عمومی« تلقی می گردند. دورة متوسطة دوم جمعاً سه سال است 
و پايه های دهم، يازدهم و دوازدهم را دربرمی گيرد. دورة متوسطة 
دوم س��ه ش��اخة نظری، فنی وحرفه ای و كاردانش دارد و از اين 
پس، برنامه های درسی متناسب با برنامة درسی ملی، برای همة 

دوره ها طراحی و به تدريج وارد نظام آموزشی كشور می شوند. 

  جهت گیری های کلی برنامة درسی ملی 
برنامة درس��ی ملی جمهوری اسلامی ايران كه در شورای 
عالی آموزش وپرورش به تصويب رس��يد و برای ابلاغ و اجرا به 

برنامة درسی جدید علوم اجتماعی
 از نگاه دبیران 

دکتر ناهید فلاحیان  
مسئول گروه مطالعات اجتماعی دفتر تأليف كتاب های درسی 

درس��ی و تربيتی از س��طح ملی تا سطح مدرسه هستند، 
عبارت اند از: 

1. دین محوری: تمامی اجزا و عناصر برنامه های درسی و 
تربيتی بايد مبتنی بر مبانی توحيدی و اصول و ارزش های اسلام 
ناب محمدی)ص( باشد. اين اصل بر ساير اصول نيز حاكم است. 
2. تقویت هویت ملی: برنامه های درس��ی و تربيتی بايد 
زمينة تقويت و پايداری هويت ملی را با تأكيد بر تعميق باورها و 
ارزش های اسلامی، فرهنگ و تمدن اسلام و ايران، زبان و ادبيات 
فارس��ی، ارزش های انقلاب اس��لامی، ميهن دوس��تی، وحدت و 
انسجام  فرهنگی، استقلال ملی و هم بستگی اسلامی فراهم آورند. 
3. اعتبـار نقش یادگیرنده: برنامه های درسی و تربيتی بايد 
به نقش فع��ال، داوطلبانه و آگاهانة دانش آم��وز در فرايند ياددهی � 
يادگيری و تربيت پذيری توجه كنند و زمينة تقويت و توسعة روحية 
پرسشگری، پژوهشگری، خلاقيت و كارآفرينی را در وی فراهم سازند. 
4. اعتبـار نقـش مرجعیت معلم )مربـی(: برنامه های 
درسی و تربيتی بايد به نقش مرجعيت معلم در هدايت تربيتی 
برای تقدم تزكيه بر تعليم، غنی سازی محيط تربيتی و يادگيری، 
فعال س��ازی دانش آموزان در فرايند يادگيری و تربيت پذيری و 

ترغيب آنان نسبت به يادگيری مستمر توجه كنند... . 

سازمان پژوهش و برنامه ريزی آموزشی ارسال شد، در واقع نقشة 
جامع يادگيری است و بايد به عنوان نقشة راه سياست گذاری ها 
و توليد محتوای آموزش��ی و تربيتی از جمل��ه توليد راهنمای 
برنامه های درس��ی دوره ها و پايه های تحصيلی، تعيين زمان و 
ساعات آموزشی، تدوين تأليف كتاب های درسی و ساير اجزای 

بسته های آموزشی مدنظر قرار گيرد. 

  اصول ناظر بر برنامه های درسی و تربیتی 
اين اصول كه به صورت هماهنگ و درهم تنيده ناظر 
ب��ر سياس��ت گذاری، برنامه ريزی و مديري��ت برنامه های 

5. اعتبار نقش پایه ای خانواده
6. جامعیت: برنامه های درس��ی و تربيتی بايد به نيازهای 
گوناگون دانش آموزان و جامعه در سطح های محلی، منطقه ای، 
ملی و جهانی در كلية ساحت های تعليم و تربيت1 تأكيد كنند. 
7. توجه به تفاوت ها: برنامه های درس��ی و تربيتی بايد 
ضمن تأكيد بر ويژگی های مشترک، به تفاوت های ناشی از محيط 
زندگی )ش��هری، روستايی، عش��ايری، فرهنگی و جغرافيايی(، 
جنسيتی و فردی دانش آموزان )استعدادها، توانايی ها، نيازها و 

علاقه ها( توجه كنند و از انعطاف لازم برخوردار باشند. 
8. تعادل 9. یادگیری مادا م العمر 10. جلب مشارکت و 

تعامل 11. یکپارچگی و فراگیری
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  رویکرد کلی

رويك��رد و جهت گيری كلی برنامه های درس��ی و تربيتی 
»فطرت گرايی توحيدی« اس��ت. اتخاذ اي��ن رويكرد به معنای 
زمينه س��ازی لازم برای ش��كوفايی فطرت الهی دانش آموزان از 
طريق درک و اصلاح مداوم موقعيت آنان به منظور دستيابی به 

مراتبی از حيات طيبه است )برنامة درسی ملی، ص 11(. 
در الگ��وی هدف گذاری پنج عنصر تعقـل، ایمان، علم، 
عمـل و اخلاق و چهار عرصة ارتبـاط دانش آموز با خود، 
خدا، خلق و خلقت به صورت به هم پیوسته و با محوریت 

ارتباط با خدا تبیین و تدوین می شود. 
هدف كلی برنامه های درسی و تربيتی تحقق شايستگی های 

پايه بوده و در برنامة درسی ملی به شرح زير است: 

  هدف کلی برنامه های درسی و تربیتی 
تربي��ت يكپارچة عقل��ی، ايمانی، علم��ی، عملی و اخلاقی 
دانش آم��وزان، به گونه ای كه بتوانند موقعيت خود را نس��بت به 
خود، خدا، ديگر انسان ها و نظام خلقت به درستی درک و توانايی 
اصلاح مستمر موقعيت فردی و اجتماعی خويش را كسب كنند. 
انتظار می رود دانش آموزان طی دورة تحصيلات مدرسه ای، 
در مجموع��ه عناصر پنج گانة الگوی هدف گذاری، به مرتبه ای از 
شايس��تگی های پايه دست يابند. اين شايستگی ها بيان تفصيل 

يافته ای از هدف كلی برنامه های درسی و تربيتی است. 

  شایستگی های پایه 
 الف  تعقل 

1. درک وجود خود، نيازها، توانمندی ها، ظرفيت ها و ابعاد 
هويت متعالی خويش 2. بصيرت نس��بت ب��ه آثار و پيامدهای 
سبک زندگی خود 3. تدبر در صفات، افعال و آيات خداوند متعال 
به عنوان خالق هستی 4. تدبر در نظام خلقت و شگفتی های آن. 

  ب   ایمان 
1. ايم��ان آگاهانه به توحيد، نب��وت، معاد، امامت، عدل، 
عالم غيب و حيات جاودانه 2. باور به ربوبيت و حضور حكيمانه 
همراه با لطف و رحمت خالق يكتا در عرصة هستی 3. ايمان 
به انبيای الهی، ق��رآن، پيامبر خاتم)ص(، ائمة معصومين)ع( 
و ولاي��ت مطلقة فقيه و نق��ش بی بديل آن ه��ا در هدايت و 
رس��تگاری بش��ر 4. باور به نقش دين مبين اسلام و نظامات 
آن به عن��وان تنها مكتب جام��ع و كارامد برای تحقق حيات 
طيبه 5. ايمان به ارزشمندی، هدفمندی و قانونمندی خلقت 
و ب��اور به زيبايی های جه��ان آفرينش به عنوان مظاهر فعل و 
جمال خداون��د 6. ايمان به هويت الهی انس��ان، كرامت او و 

توانمندی های جمعی و فردی انسان. 

  پ    علم 
1. شناخت خود، ظرفيت ها و هويت خويش 
2. ش��ناخت ح��ق تعالی، صفات، افع��ال و آيات 
الهی، معارف دينی و منابع آن 3. علم نس��بت به 
پديده ها، روابط، رويدادها و قوانين جهان آفرينش 
و چگونگی برقراری ارتباط با آن ها و بهره برداری 
بهينه از آن ها 4. علم نس��بت به روابط، نقش ها، 
حقوق و وظايف خ��ود و افراد و اهميت آن ها در 
زندگی اجتماعی 5. علم نسبت به گذشته و حال 
جوامع بش��ری به ويژه فرهنگ و تمدن اس��لام و 

ايران 6. آش��نايی با ويژگی های نظام مردم س��الار 
دينی و جايگاه و رس��الت جهانی ايران اس��لامی 7. آشنايی با 
روش های رمزگش��ايی پديده ها و رمزگردانی آن ها و ابزار آن به 

زبان زيباشناسی و هنر. 

  ت   عمل 
1. عم��ل به آموزه ه��ای دينی و انجام آگاهان��ه و مؤمنانة 
واجبات و ترک محرم��ات 2. به كارگيری ظرفيت های وجودی 
خود برای دس��تيابی ب��ه هويت متعادل و يكپارچه در مس��ير 
رش��د و تعالی خود و جامع��ه 3. به كارگيری آداب و مهارت ها و 
سبک زندگی اسلامی � ايرانی 4. به كارگيری فناوری اطلاعات و 
ارتباطات در كار و زندگی 5. بهره گيری از مهارت های پايه برای 
شكل دهی هويت حرفه ای آيندة خود به صورت مولد و كارآفرين 
6. بهره گيری آگاهانه از يافته های علمی، هنری، فنی، حرفه ای، 
بهداش��تی و زيس��تی، و تلاش مؤثر برای توليد و توسعة آن ها 
7. حفظ و تعالی محيط زيس��ت، ميراث فرهنگی و سرمايه های 
طبيعی 8. به كارگيری مهارت های زبان و ادبيات فارسی و زبان 
عرب��ی به عنوان زبان دين 9. به كارگي��ری مهارت های يک زبان 
خارج��ی در چارچ��وب بخش انتخابی )نيم��ه تجويزی( برنامة 

درسی، با رعايت اصل تثبيت و تقويت هويت اسلامی � ايرانی. 

  ث   اخلاق 
1. رعاي��ت تق��وای الهی در تمام ش��ئون زندگ��ی فردی و 
اجتماعی 2. متعهد بودن ب��ه ارزش های اخلاقی از جمله صدق، 
صبر، احسان و رأفت، حسن خلق، حيا، شجاعت، خويشتن داری، 
قدرشناس��ی، رضا، عدالت، قناعت، نوع دوس��تی و تكريم والدين 
و معلم در ش��ئون و مناس��بات فردی و اجتماعی 3. ارزش قائل 
ش��دن برای كار و معاش حلال و داشتن روحية تلاش مستمر 4. 
ارزشمند دانستن عالم، علم آموزی و يادگيری مادام العمر 5. تقدم 
بخشيدن منافع ملی بر گروهی و منافع جمعی بر فردی 6. ارزش 
قائل شدن برای مخلوقات هستی و محيط زيست 7. التزام به اصول 

و ارزش های اخلاقی در استفاده از علوم و فناوری های نوين. 



  حوزه های تربیت و یادگیری در برنامة درسی ملی 
در برنامة درسی ملی يازده حوزة تربيت و يادگيری معين 
شده اند كه حدود محتوايی،  روش ها، فرايندها و عناصر كليدی 
يادگيری را روشن می سازند. اين حوزه ها با يكديگر ارتباط دارند 
ولی عنوان موضوعات درس��ی در دوره ها و پايه های تحصيلی، 
لزوماً معادل عنوان های حوزه ها نخواهند بود و مفاهيم حوزه های 
يادگيری به صورت تلفيقی ارائه خواهند شد. حوزه های تربيت و 

يادگيری مندرج در برنامة درسی ملی عبارت اند از: 
1. حكمت و معارف اس��لامی، 2. ق��رآن و عربی، 3. زبان و 
ادبيات فارس��ی، 4. فرهنگ، 5. سلامت و تربيت بدنی، 6. كار و 
فناوری، 7. علوم انس��انی و مطالعات اجتماعی، 8. رياضيات، 9. 
عل��وم تجربی، 10. زبان های خارج��ی، 11. آداب و مهارت های 

زندگی و بنيان خانواده. 
در برنامة  درس��ی ملی برای هر يک از اين حوزه بيانيه ای 
تدوين ش��ده و بيانية حوزة يادگيری علوم انس��انی و مطالعات 

اجتماعی چنين است2: 

  متن بیانیة 
 حوزۀ تربیت و یادگیری علوم انسانی و  مطالعات اجتماعی 
حوزة تربيت و يادگيری علوم انس��انی و مطالعات اجتماعی 
به مطالعة كنش ها و تعاملات انسانی و توانايی ايجاد رابطة مثبت 
و س��ازنده ب��ا خلق حول مح��ور رابطه با خ��دا، درک موقعيت و 
فراموقعي��ت و عناصر آن در ابعاد گوناگ��ون )زمان، مكان، عوامل 
طبيع��ی و اجتماعی( و س��نت های الهی حاكم ب��ر فرد و جامعه 
می پردازد و در پی تقويت و پرورش كنش های مطلوب، متناسب 

با نظام معيار اسلامی است. 
ضرورت و کارکـرد حوزه: زندگی توحيدی نيازمند درک 
سنت های الهی، مطالعة محيط طبيعی و انسانی )سير در آفاق و 
انفس(، احساس همدلی، نوع دوستی و احترام نسبت به ديگران و 
كنترل هيجانات و احساسات به هنگام قرار گرفتن در موقعيت های 
واقعی و چالش برانگيز )خانوادگی، اجتماعی و بين المللی( اس��ت. 
حصول تربيت متعالی در گرو رابطه و تعامل متقابل فرد و جامعه 
اس��ت. آموزش های اين حوزه برخاسته از فرهنگ و تاريخ جامعه 
و در خدمت هويت تاريخی و فرهنگی آن هس��تند و بس��ترهای 
لازم را برای تحقق عدالت و پيشرفت فراهم می آورند. دانش آموزان 
نياز دارند در آموزش های مدرس��ه ای فرصت هايی برای به چالش 
كشيدن ايده های خود و ديگران در خصوص مسائل اجتماعی در 
سطح محلی، ملی و جهانی در اختيار داشته باشند تا از اين طريق 
روحية حقيقت جوي��ی، عدالت خواهی، حق طلبی، تكليف مداری، 
دعوتگری، مذاكره، انصاف، و نوع دوس��تی و پذيرفتن مسئوليت 
الهی خود را در قبال نوع بش��ر، خصوصاً محرومان و مستضعفان، 
پرورش دهند. آنان بايد بتوانند ويژگی های تمدن و فرهنگ ايرانی � 

اسلامی و تأثير آن در توسعة جامعة بشری را درک كنند و نقش 
خود را در جهان امروز برای حفظ و ارتقای موقعيت و جايگاه ايران 
در بين كش��ورهای منطقه و در س��طح جهان بشناسند. آموزش 
تعامل مس��ئولانه با جامعه و مسائل آن و نيز ارتقای شايستگی ها 
ب��رای اص��لاح دين مداران��ة مس��ائل زندگی ف��ردی و جمعی از 

كاركردهای مهم اين حوزه است.  
قلمرو حوزه: قلمرو اين حوزه ش��امل درک موقعيت و ابعاد 
آن در بع��د زمان )گذش��ته، حال و آينده(، م��كان )خانه، محله، 
شهر، كش��ور، زمين و كيهان(، عوامل طبيعی )محيط طبيعی و 
محيط زيست(، عوامل اجتماعی )ساختارها و نهادهای اجتماعی، 
هنجاره��ا، رفتارها و روابط انس��انی و قرارداده��ا( و تعامل آن ها، 
آمايش س��رزمين، درک چگونگی حاكميت س��نت های الهی بر 
زندگی انسان در طول تاريخ و كسب مهارت های اجتماعی )مهارت 
در فعاليت های گروهی، توس��عة روابط انسانی � بردباری، وفاق و 
همدلی و مسالمت جويی، نوع دوستی و... � رعايت حقوق و انجام 
تكاليف( و اقتصادی )مهارت های اقتصادی، صرفة اقتصادی، داد و 
س��تد، توليد، توزيع، مصرف و قناعت( به عنوان يک عضو مسئول 

جامعة ايران اسلامی است. 
جهت گیری های کلی در سازمان دهی محتوا و آموزش 
حوزه: شايس��تگی های مورد انتظار تا پايان دورة آموزش عمومی 
در قالب تجربيات يادگيری تلفيقی ارائه می شوند و فرصت درک 
مفهوم موقعيت در ابعاد گوناگون آن را فراهم می كنند. همچنين، 
دانش آم��وزان توانايی لازم برای مش��اركت آزادان��ه و آگاهانه در 
فعاليت های اجتماعی را كس��ب می كنند. اين شيوة سازمان دهی 
محتوا فرصت هايی را برای كس��ب تجربيات دست اول در سطح 
كلاس درس، مدرسه و جامعة محلی در اختيار مدرسه ها و مربيان 
قرار می دهد. دانش آموزان ضمن روبه رو شدن با موقعيت های واقعی 
و چالش برانگيز، توانايی لازم برای حل مسائل واقعی زندگی فردی 
و اجتماعی و دستيابی به مرتبه ای از عقلانيت اجتماعی را كسب 
می كنند. آموزش در دورة متوس��طة دوم به موقعيت های واقعی 
زندگی نزديک تر است و فرصت های بيشتری را برای مشاركت در 
فعاليت های اجتماعی در اختيار دانش آموزان قرار می دهد. در اين 
دوره، ضمن تأكيد بر پرورش مهارت های كارگروهی و شركت در 
ارائة خدمات اجتماعی، برحسب ورود دانش آموزان به شاخة نظری 
و گرايش يا رش��تة علوم انسانی، محتوا جنبة نيمه تخصصی پيدا 
می كند. فرايند ياددهی � يادگيری مبتنی بر پرسش��گری نقادانه 
و استدلالی و استفاده از روش های كاوشگری به شيوة مشاركتی، 
پژوهش مش��اركتی، پروژه، مطالعة م��وردی، مطالعة كتابخانه ای 
اسنادی، موقعيت های واقعی )برنامه ريزی،  تأمين منابع برای ارائة 
خدمات اجتماعی به گروه های نيازمند( و مشاركت در فعاليت های 
جمعی در سطح جامعه )اردوهای عمرانی، خدماتی و پژوهشی( از 

روش های مورد تأكيد اين حوزة يادگيری است. 
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طرح مسئله با دبیران علوم اجتماعی 

همان طور كه ملاحظه كرديد، در اين بيانيه قيد ش��ده اس��ت كه شايس��تگی هايی مورد انتظار در حوزة 
مطالعات اجتماعی و علوم انسانی تا پايان دورة آموزشی عمومی )ابتدايی و متوسطة اول( در قالب تجربيات 
يادگيری تلفيقی ارائه می ش��ود. بر همين مبنا، توليد محتوای آموزش��ی مطالعات اجتماعی در دورة آموزش 
عمومی به صورت تلفيقی )علوم اجتماعی، جغرافيا و تاريخ( و براس��اس اهداف و رويكردها و شايس��تگی های 
پاية مندرج در برنامة درسی ملی برنامه ريزی شده و تاكنون بر مبنای اين برنامة جديد سه كتاب تلفيقی در 
پايه های سوم ابتدايی، ششم ابتدايی و پاية اول دورة متوسطة اول )پاية هفتم( با عنوان مطالعات اجتماعی و با 
نظارت و هدايت گروه مطالعات اجتماعی دفتر تأليف كتاب های درسی توليد و به نظام آموزشی وارد شده است. 
اما همان طور كه در بيانية اين حوزه در سند برنامة درسی ملی آمده است، در دورة متوسطة دوم، برحسب 

ورود دانش آموزان به شاخة نظری و گرايش رشتة علوم انسانی، محتوا جنبة نيمه تخصصی پيدا می كند. 
بدين ترتيب، در آيندة نزديک: 

با توجه به ساختار دورة متوسطة دوم كه سه ساله با سه پاية دهم، يازدهم و دوازدهم خواهد بود، در اين دوره ديگر درس 
مطالعات اجتماعی نخواهيم داشت و مطالعات اجتماعی آن هم به طور درهم تنيده )جغرافيا، تاريخ و علوم اجتماعی( فقط به 
دورة متوسطة اول اختصاص دارد. كتاب مطالعات اجتماعی كنونی نيز در پاية اول دبيرستان حذف خواهد شد. لذا بايد برای 
درس های فعلی جامعه شناسی، اقتصاد و روان شناسی در سه پايه تصميم  جديد گرفته و تعيين تكليف شود. البته احتمال می رود 

كه با توجه به طراحی حوزة جديد آداب و مهارت های زندگی و بنيان خانواده، درس روان شناسی به اين حوزه متعلق شود. 

اکنون سؤال این است که با توجه به ضرورت تحول در دورة متوسطة دوم و بر مبنای اهداف و رویکردهای 
 ـکه به طور خلاصه به آن اشـاره شـد ـ و همچنین نیازها و  برنامة درسـی ملی و بیانیة این حوزة یادگیری 

مقتضیات آموزشی دانش آموزان در حوزة علوم اجتماعی: 

 شـما چه دروسی را برای دورة متوسطة دوم پیشـنهاد می کنید؟ آیا می توان یک درس در قالب و 
با عنوان »علوم اجتماعی« تعریف کرد که رشته های این حوزه مثل مردم شناسی، اقتصاد، جامعه شناسی، 

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

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

بپردازیم؟ اگر بله، به کدام رشته ها و موضوعات دیگر باید توجه کنیم؟ 
 آیا در طراحی سرفصل ها و محتوای درس های علوم اجتماعی باید بیشتر به مباحث نظری پرداخت 
یا به موضوعات عملی، ملموس و مشـکلات و مسـائلی که دانش آموزان با آن ها روبه رو هسـتند و کسـب 

مهارت های زندگی و صلاحیت ها و شایستگی های فردي و اجتماعی؟ یا هر دو؟ 
 برای دورة متوسطة دوم )پایه های دهم، یازدهم و دوازدهم( در حوزة علوم اجتماعی کدام هنوان های 

درسی و بهره گیری از چه رشته ها و شاخه هایی را به چه میزان زمانی پیشنهاد می کنید؟ 
 برای هر یک از عنوان های درسـی مورد نظر خود، بـا توجه به نیازهای دانش آموزان و رویکردهای 

برنامة درسی ملی، چه سرفصل ها و محتوایي را پیشنهاد  می کنید؟ 
از شما معلمان عزیز تقاضا داریم پاسخ های خود را حداکثر در دو صفحه بنویسید و برای ما بفرستید تا در مجله 

چاپ شود. شرکت شما در این نظرسنجی، برنامه ریزان را در طراحی و تدوین برنامه های جدید یاری خواهد داد. 

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

يا به نشانی تهران، ايرانشهرشمالی، ساختمان شمارة 4 آموزش وپرورش، سازمان پژوهش و برنامه ريزی آموزشی، دفتر 
تأليف كتاب های درسی گروه مطالعات اجتماعی ارسال نمائيد.

پی نوشت ها 
1. ساحت ها شامل تعليم 
و تربيت اعتقادی، عبادی 
و اخلاقی، تعليم و تربيت 

اجتماعی و سياسی، تعليم 
و تربيت زيستی و بدنی، 

تعليم و تربيت زيباشناختی 
و هنری،  تعليم و تربيت 

اقتصادی و حرفه ای، 
تعليم و تربيت علمی و 

فناورانه است )سند تحول 
بنيادين آموزش وپرورش 

مصوب شورای عالی انقلاب 
فرهنگی - آذرماه 1390( 
2. برای اطلاع از جزئيات 

بيشتر محتوای 
برنامة درسی ملی 
مراجعه كنيد به: 

www.darsiran.ir



می داني��م كه »علم تجرب��ی«، به اصطلاح 
رايج امروز، مدعی است كه از دو عنصر اساسی 
»مفهوم« و »تجربه« تش��كيل ش��ده اس��ت. 
مفاهيم، عناصر اساس��ی انديش��ه ها هستند و 
اولين پيش شرط شكل گيری هرحوزة دانشی 

توافق بر سر مفاهيم پايه اس��ت. »مفاهيم، عناصر مجردي 
هس��تند كه نماين��دة ان��واع پديده هاي درون ي��ک حوزة 
مطالعاتی اند )ببي، 1381: 120(. مفهوم يک مشترک لفظی 
است و دو معنی دارد: 1. »معقول«، در مقابل »صورت«، كه 
هميشه كلی اس��ت و بر مصاديق كثيری دلالت می كند، و 
2.»تصور« كه می تواند جزئی يا كلی باشد. )مصباح، 1367(
در يک دسته بندی عمومی، مفاهيم كلی را می توان به 

پنج دسته تقسيم كرد:
1  مفاهي��م اعتباری در علوم اجتماعی )مانند مالكيت، 

رياست، همسرگزينی و...(
2  مفاهيم ارزشی در اخلاق )مانند عدل و ظلم، خوب 

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

پروتوپلاسم، درخت و...(
4  مفاهيم ثانوية فلسفی )مانند علت و معلول، ضرورت 

و...(
5  مفاهيم ثانوية منطقی )كلی و قضيه(

دو دستة اول در دايرة دانش های عملی و سه دستة آخر 
در دايرة دانش ه��ای نظری قرار دارند. مفاهيم اجتماعی در 
ش��مار دانش های عملی قرار می گيرند. بايد ديد وقتی علوم 
اجتماعی در شمار علوم تجربی پنداشته می شوند، مفاهيم 
آن ها چه وضعيتی می يابند. وقت��ی علوم اجتماعی از دايرة 
دانش های عملی خارج می ش��وند و در كس��وت دانش های 
نظری درمی آيند، مفاهيم آن ها به كدام دسته از مفاهيم بالا 
شبيه می شوند؟ بی شک همين امر يكی از دلايل سردرگمی 

بنیادهای مفهومی کتاب های درسی جامعه شناسی

م��ا در درک »مفاهيم علوم اجتماعی« اس��ت. 
مفاهي��م علوم اجتماعی ماهيت��اً در دايرة علوم 
عملی می گنجند ولی ناديده انگاش��تن مرزهای 
مي��ان دانش های نظ��ری و دانش های عملی به 
سيال شدن مرزهای دانش علمی و عمومی منجر 
شده و همين امر تا حدود زيادی بی اعتباری هرگونه دانش 

موثقی را در پی داشته است.
معمولاً از گوشه و كنار شنيده می شود كه مفاهيم علوم 
طبيعی و فلس��فی از مفاهيم علوم اجتماعی پيچيده ترند و 
فهم آن ها دش��وارتر اس��ت. حتی بالاتر از شنيده ها، گويی 
اين برداشت از بديهيات زمانه است. متأسفانه سازوكارهای 
هدايت تحصيلی در جامعه نيز بر همين اساس استعدادهای 
به ظاهر ضعيف تر را راهی علوم انسانی و اجتماعی می كنند. 
آشكار است كه »مفاهيم علوم اجتماعی«، نه تماماً شبيه 
مفاهيم علوم طبيعی اند و نه تماماً شبيه مفاهيم فلسفی اند؛ 
اگرچه اشتراكاتی با هردو دسته دارند. اين امر بر پيچيدگی 
اين نوع مفاهيم می افزايد. مفاهيم فلس��فی بر ساختة ذهن 
بش��ری هس��تند و اگرچه مصداق خارجی دارند و از جهان 
عينی حكايت می كنند، به هيچ وجه ما به ازای تجربی ندارند. 
در حالی  ك��ه مفاهيم عل��وم اجتماعی اگرچه س��اخته های 
ذهنی ان��د ولی مدعی  آن هس��تند كه همانند مفاهيم علوم 
طبيعی ما به ازای تجربی دارند. مفاهيم علوم اجتماعی يک 
پ��ا در ذهن و پاي��ی در تجربه دارند و در آمد و ش��د ميان 
اذهان انديشمندان اجتماعی و واقعيت های اجتماعی شكل 
می گيرند. اين پيچيدگی را وقتی بهتر درمی يابيم كه سهم 
ذهني��ت و واقعيت ه��ای اجتماعی در س��اختن و پرداختن 
»مفاهي��م اجتماع��ی« را به صورت س��اختاری و پارادايمی 
دريابيم. نقش تنوعات تاريخی و فرهنگی در اين زمينه بسيار 
تعيين كننده است. يكی از دلايل تنوع و تكثر مفاهيم علوم 
اجتماعی همين موضوع است و اگر به چيستی و چگونگی 

مفاهیم اجتماعی کتاب های درسی
 دکتر لطیف  عیوضی 
مسئول گروه علوم اجتماعی دفتر تأليف كتاب های درسی



اين دس��ته از مفاهيم واقف نباش��يم، از فهم درس��ت آن ها 
بازمی مانيم.

 مفاهيم موجود در علوم اجتماعی سه دسته اند:
1  مفاهیـم مشـاهده اي: اي��ن دس��ته، نام ه��ا ي��ا 
برچس��ب هاي رويدادها يا وقايع براي اس��تفادة مفهومي از 
آن ها هستند. مفاهيم مشاهده ای همان كار توصيف را انجام 
مي دهند؛ مثل مفهوم ش��خص در اين عبارت: »اين شخص 

صد هزار دلار دارد.«
2  سـاخته ها: ساخته ها 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 مي شود ولي مشاهدة مجموعه رفتار فرد رؤيت نقش 
او نيس��ت. همچنين مفهوم »جامعه« هر چند واقعي است، 
ديدني نيست. ساخته ها را مي توان به دو دسته تقسيم كرد: 
اوليه و تمثيلي. ريش��ة اولي در مش��اهده اي است كه به طور 
مستقيم با ساخته پيوند دارد؛ مانند مفهوم »جامعه« كه به 
رفتارهاي افرادی كه قابل مشاهده اند، اشاره دارد. دومي مانند 
مفهوم »نيرو« اس��ت كه در علم فيزيک مفهومی اوليه است 
ولی در جامعه شناسي، هر چند از آن بسيار استفاده مي شود، 
مفهومی تمثيلي است؛ زيرا هيچ چيز قابل مشاهده اي وجود 
ندارد كه بتوان براس��اس آن س��اختة »نيروي اجتماعي« را 

به وجود آورد. 
3  مفاهیـم تبیینـي: مرجع اين مفاهي��م، نظريه ها 
هستند. نظريه شبكه اي از مفاهيم و فرايندهايي است كه يک  
تبيين را مي س��ازد؛ مانند اصطلاح »اخلاق پروتستاني« در 
نظرية ماکس وبر و يا »خود« و »فراخود« در انديشة فروید.

 به اجمال مي توان گفت: »مفهوم مشاهده اي« مستقيماً 
به مشاهده برمي گردد، »ساخته ها« به طور غيرمستقيم ريشه 
در مش��اهده دارند ولي »مفاهيم تبييني« برخلاف اين دو، 

ريشه در خود نظريه دارند.

بيش��تر مفاهيم��ی ك��ه در عل��وم اجتماعی ب��ا آن ها 
س��روكار داريم، مفاهيم تبيينی يا نظريه ای هس��تند. حتی 
بس��ياری از مفاهيم پايه و مش��ترک علوم اجتماعی نيز، در 
نظريه های مختلف معانی گوناگون و متفاوتی می يابند. اصولاً 
»نظم بخشي علمي، مستلزم آن است كه با اصول نظري ميان 
مفاهي��م علمي، پيوندهاي گوناگوني برق��رار كنيم. بنابراين 
مفاهيم، گره هاي شبكة هم بستگي هاي علمي و اصول نظري، 
رشته هاي اين شبكه اند« )همپل: 116(. »درک مفاهيم علمي 
و استفادة درست از آ ن ها مستلزم شناسايي نقش نظم بخش 
اين مفاهيم است. اين نقش را اصول نظري كه ميدان عمل 
هر مفهوم است و آن را با مفاهيم نظري ديگر پيوند مي دهد، 
تعيين مي كن��د )همان: 121(. بنابراين، نظريه چيزي بيش 
از تركيب مفاهيم اس��ت. به نظر می رسد درک رابطة مفهوم 
و نظريه، هم��ان فهم رابطة جزء و كل با تمام راز و رمزهای 
آن اس��ت. اينكه كل بزرگ تر از جزء است، از بديهيات ذهن 
بشري است ولي اينكه اين دو را چگونه در ارتباط با هم درک 
كنيم، از معماهای معرفت بشري است. از اين روست كه »در 
تحقيق علمي، مفهوم سازي و نظريه پردازي بايد پابه پاي هم 

پيش بروند« )همان: 119(.
بنابراين تعدد نظريه ها، رويكردهای نظری و پارادايم های 
عل��وم اجتماعی يكی ديگ��ر از دلايل تنوع مفاهي��م در علوم 
اجتماعی و پيچيدگی آن ها و سردرگمی كسانی است كه با اين 
مفاهيم س��روكار پيدا می كنند. بنا داريم كه اگر فرصتی پيش 
آيد، ش��رح و تفصيل پاره ای از مفاهيم اساسی كتاب های علوم 
اجتماعی دورة متوسطه را با همكاران ارجمند در ميان بگذاريم؛ 
زيرا تجزيه وتحليل مفاهيم كلي��دی كتاب ها راهی برای عمق 
بخشيدن به درک ما از پارادايم های موجود در علوم اجتماعی 
و زمينه س��از مواجهة فع��ال ما برای اس��تفاده از ظرفيت های 
متفاوت آن ها در بررسی پديده های اجتماعی است. اميدوارم در 

شماره های آتی پاره ای از اين مفاهيم را وارسی كنيم.
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در علوم اجتماعی »روش« همه چيز است. زيرا اگر روش 
را به خوبی نياموزيم، نخواهيم توانس��ت پژوهشگر حرفه ای 
ش��ويم. حرفه ای شدن يعنی پيدا كردن توانايی بهره برداری 
از دانشی كه آموخته ايم؛ يعنی كار كردن در حوزة تخصصی 
خودمان؛ يعنی توليد محصولی كه جامعه حاضر است آن را 

از ما بگيرد و بهايی در ازای آن بپردازد. 
پرس��ش دانش آموزان از آموزگاران اين است: »چرا بايد 
اي��ن درس ها را بخوانيم؟« پاس��خ اين پرس��ش در كيفيت 
آم��وزش در جهت توانمند كردن اف��راد برای زندگی كردن 
نهفته است. يعنی ما بايد به دانش آموزانمان ثابت كنيم كه اگر 
اين مباحث را خوب ياد بگيرند، در آينده با توانايی بيشتری 
وارد زندگی مستقل می شوند و می توانند از توانايی های خود 
برای بهتر كردن زندگی شان بهره بگيرند. اثبات اين مطلب 
برای درس های علوم انسانی البته آسان نيست، زيرا تشخص 
حرفه ای اين رشته ها در انبوه تبليغات متداول برای رشته های 

علوم تجربی و فنی و حرفه ای محو شده است. 
بنابراين دانش آموز نمی داند اگر علوم اجتماعی بخواند، 
چگونه می تواند به مش��روعيت و جايگاه قابل قبولی برسد و 
واجد احترام و ارزش اجتماع اطراف خود ش��ود. پاسخ البته 
بسيار راحت است: مش��روعيت در جامعة فعلی تنها با پيدا 
كردن تخصص معنا پيدا می كند و راه رس��يدن به تخصص 
به دست آوردن كليدهای حرفه ای است. اين كليدها در علوم 
اجتماعی نيز مانند ديگر ش��اخه ها روش هستند. كارشناس 
عل��وم اجتماعی بايد بتواند تحليل هايی درب��ارة رويدادهای 
اجتماع��ی ارائه ده��د كه دربردارندة كش��ف پيچيدگی ها و 
نيروهای مشاركت كننده در ايجاد آن ها باشد و حرف تازه ای 
بزند كه گشايندة راه جديدی شود. به اين منظور نيز بايد از 

روشی استفاده كند كه دقيق، مشخص و قابل دفاع باشد. 
دانش آم��وزان باي��د چنين افق��ی را پي��ش روی خود 
ببينن��د تا به آموختن علوم اجتماعی ميل پيدا كنند و برای 

شگردهای تحقیق در کلاس
سارا کریمی 

فهميدنش زحمت بكش��ند. راهی كه برای كارشناس شدن 
پيموده می شود، از دبيرستان می گذرد و مباحث دبيرستان 
در دوره های پيشين پی ريزی می شوند. آموزگاران با آگاهی از 
نيازهای دانش آموز می توانند آنچه را در او پرورش دهند كه 

بعدها ياريگر او باشد و به كارش بيايد. 
برای همين، تمرين جامعه شناس��انه ديدن پديده ها و 
توصيف دقيق آن ها می تواند نخستين تمرين هر دانش آموز 
باشد. تفاوت ميان جماعت و جمع جبری افراد، نخستين 
گام در فهم مفهوم جامعه اس��ت. جامعه ای كه وقتی فرد 
در آن قرار می گي��رد، حيات او را تحت تأثير قرار می دهد 
و كنش هاي��ش را دگرگون می س��ازد و تعيين می كند اما 
فهم ه��ر مفهوم تنها در چالش گفت وگوی كلاس��ی بايد 
انجام ش��ود. به اين منظور به كودكان بياموزيد كه زندگی 
اجتماعی پديدة پيچيده ای اس��ت كه نبايد با عجله دربارة 

آن حكم صادر كرد: 
1   نخست يک جلسة ساختاريافته تشكيل دهيد. 

2   با يک پرسش تحريک كننده شروع كنيد. 
3   در خلال بحث نخست دانش آموزان بايد پی ببرند كه 
پاسخ دادن به پرسش های اجتماعی دشوار است اما در نهايت 
نبايد به احساس ناكامی برسند، بلكه بايد احساس كنند كه 
می توانند پاس��خ های متفاوت و مس��تدل تری از پاسخ های 

ديگران به دست آورند. 
4   سوگيری ها و پيش فرض ها را در پاسخ ها پيدا كنيد 
و با ترديد افكندن در ذهن دانش آموزان طوری هدايتش��ان 
كنيد كه نيازمند آن باشند كه پيش از سخن گفتن،  منتقدانه 
به دانس��ته های خود بينديشند و با فكر كردن به جنبه های 

متفاوتی از موضوع، جواب های پيچيده تری بدهند. 
5  ابتدا با موضوع مورد علاقة  كلاس ش��روع كنيد اما 
در ادام��ة بحث آن ها را واداري��د برای هر داوری خود دليل 

بياورند. 



 6    دلاي��ل آن ها را به چالش بكش��يد و س��عی كنيد 
ب��ه آن ها بياموزيد كه بتوانند خود را به جای ديگر گروه های 
اجتماعی، افراد و اقشار بگذارند و به موضوع نگاه كنند. ببينند 
كه وقتی از مواضع ديگری نگاه می كنند، تصميماتشان تغيير 

می كند يا نه. 
  7   در خلال بحث، داشتن تفكر انتقادی و در عين حال 
همدلانه با حفظ احترام طرف گفت وگو بيشترين اهميت را 
دارد. اين مهم نيازمند آن اس��ت كه اس��تدلالی قوی مبنای 

بحث قرار بگيرد و نه تمايلات يا باورهای افراد. 
 8   محيط بحث بايد به گونه ای باش��د كه هيچ كدام از 
بچه ها احساس هراس نكنند بلكه با احساس امنيت و با تكيه 
بر حقانيت اس��تدلال برتر وارد گفت وگو شوند. دانش آموزان 

بايد به احساس استقلال فكری برسند. 
 9   برای آموزگار ضروری اس��ت كه از مباحث به روز 
و پرس��ش های اصلی اين حوزه اطلاع داشته باشد تا بتواند 
بحث را به خوبی پيش ببرد. برای او الزامی اس��ت كه خود 
نخس��ت از باورها و دانسته هايش جدا شود و بتواند به خود 
انتقادی نگاه كند تا در جمع كلاس، به عنوان تنظيم كنندة 
بحث حض��ور يابد و نقش »دان��ای كل« را برعهده نگيرد. 
ه��دف بايد اين باش��د كه حقيق��ت از خلال اس��تدلال و 

گفت وگو آشكار شود. 
10 در نهايت، بهترين كار آن اس��ت كه موضوعی از 
محي��ط زندگی دانش آموزان را كه با بحث مرتبط اس��ت 
تعيين كنيد تا آن را برای جلسة بعد از نظر جامعه شناسی 
بررس��ی كنند. برای اي��ن روش بی طرف��ی علمی، نحوة 
مقوله بن��دی، شناس��ايی و بهره گيری از مناب��ع را به آنان 
توضيح دهيد. برای مث��ال اگر موضوع بحث نهاد خانواده 
و حقوق، وظايف و نقش های گوناگون در آن باشد، تمرين 
می تواند گزارش��ی از تعريف های موج��ود در خانوادة هر 

دانش آموز باشد. 

در چني��ن تمرينی، افراد خانواده، خاطرات خانوادگی و 
تاري��خ آن در حكم منبع هس��تند و دانش آموزان می توانند 
تواناي��ی مصاحبه و گوش فرادادن بی طرفان��ه به افراد را در 
خود پرورش دهند. س��پس آن ها بايد مقوله بندی داده های 
به دس��ت آمده را ياد بگيرند و بتوانند گرايش های موجود در 
خانوادة خود و تفاوت ها و شباهت هايشان را دسته بندی كنند 
و جدولی برای آن بكش��ند. شايد در مراحل نخستين،  ارائة 
گزارش شفاهی به كلاس كافی باشد اما در ادامه،  دانش آموزان 

بايد بتوانند گزارشی توصيفی � تحليلی از موضوع بنويسند. 
پس از تهية  گزارش، ش��ما فرايند پيمودن از تجربه به 
تئوری و از تئوری به تجربه را پيموده ايد؛ يعنی دانش آموزان 
را واداشته ايد كه با فاصله گرفتن از باورهای كليشه ای خود، 
دربارة تجربياتش��ان بينديشند و س��پس با به دست آوردن 
ي��ک تئوری به س��راغ واقعيت موجود بروند و با به دس��ت 
آوردن تجربة پژوهشی،  تئوری خود را بيازمايند و تصحيح 
كنن��د. مطمئناً در خ��لال تهية گزارش هر ك��دام از آن ها 
به پرس��ش های زياد ديگری می رسند كه می تواند مبنای 
پژوهش های بعدی باش��د. اما دستاورد اين فرايند، آموزش 
روشمند فكر كردن و روشمند مشاهده كردن واقعيت های 
زندگی است. دانش آموزان شما می توانند هر كدام پژوهشگر 
كوچک و دقيقی باش��ند كه با به دس��ت آوردن ابزار روش 
و طبقه بندی كردن واقعيت ها توس��ط آن، خلاقانه محيط 

اطرافشان را تحليل كنند و به نتايج جالبی برسند. 
از س��وی ديگر،  مبنا قرار دادن استدلال برتر و آموزش 
چگونگی رسيدن به اين استدلال، اعتمادبه نفس دانش آموزان 
را افزايش می دهد و آن ها را برای انجام پژوهش های حرفه ای 
آماده می س��ازد. همچني��ن معرفی نهادها و س��ازمان های 
س��فارش دهندة پژوهش های اجتماعی، تاريخی، فرهنگی و 
سياس��ی می تواند نگاه آن ها را به آيندة حرفه ای خود تغيير 
دهد و افق های اميد را در اين رشته ها به سويشان بگشايد. 

       مشروعیت 
در جامعة فعلی 
تنها با پیدا کردن 

تخصص معنا 
پیدا می کند 

و راه رسیدن 
به تخصص به 
دست آوردن 

کلیدهای 
حرفه ای است. 
این کلیدها در 
علوم اجتماعی 
نیز مانند دیگر 
شاخه ها روش 

هستند

       تمرین 
جامعه شناسانه 

دیدن پدیده ها 
و توصیف دقیق 
آن ها می تواند 
نخستین تمرین 
هر دانش آموز 

باشد. تفاوت میان 
جماعت و جمع 

جبری افراد، 
نخستین گام در 

فهم مفهوم جامعه 
است
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 برنامة درسی مطالعات اجتماعی
جهانی شدن به معنای ارتباط و پيوند بين ملت هاست 
)Waters, 2001( از س��ويی يكی از اهداف و سياست های 
كلان نظام آموزشی در كشورهای توسعه يافته و درحال توسعه، 
يادگيری از همسايگان، و يافتن راه هايی برای انتقال دانش، 
و كسب مهارت های لازم برای ايجاد توانايی در دانش آموزان 
است. از سوی ديگر، جهانی شدن سبب چالش دانش آموزان 
با فرهنگ س��نتی و ارزش های خودی شده است. برون رفت 
از اين پارادوكس نيازمند ارائة معنايی تازه در حوزة مطالعات 

.)Reed, 2004( اجتماعی است
در يک قرن گذشته، سنگاپور و هنگ كنگ از اقمار چين 
بوده اند. كرة  جنوبی در سال 1997 و سنگاپور در سال 1965 
به استقلال رسيدند )Lee, 2005(. بنابراين، سنگاپور كشوری 
چندفرهنگی اس��ت و آم��وزش دورة ابتدايی به يكی از چهار 
زبان اصلی )چينی، مالی، تاميل، و انگليس��ی( ارائه می شود و 
لازم اس��ت دانش آموزان زبان انگليس��ی را مانند زبان مادری 
خود بياموزند. البته 98 درصد مردم هنگ كنگ چندفرهنگی 
هستند و زبان آنان چينی و انگليسی است. اين امر نشان دهندة  

تأثير فرهنگ چين بر نظام آموزشی دو كشور مزبور است.
از دهة 1990، سنگاپور و هنگ كنگ شروع به بازنگری 
در برنامة درس��ی خود كرده ان��د. در حال حاضر برنامه ريزی 
درسی آموزش اجتماعی دورة ابتدايی در هر دو كشور عبارت 
اس��ت از: مطالعات عمومی در هنگ كنگ، و س��يلابس های 
مطالعات اجتماعی در س��نگاپور. از اين رو تحليل اس��نادی 
)سال نشر 2007( می تواند ش��باهت ها و تفاوت های درس 
مطالع��ات اجتماعی اين دو كش��ور را نش��ان دهد. تحليل 
مؤلفه های برنامه ريزی درس��ی دو كشور براساس بررسی در 
عناصر هدف )دان��ش، مه��ارت و ارزش(، فعاليت ياددهی � 
يادگيری )پداگوژی(، و ارزيابی اس��ت )Posner, 1995(. از 
س��ويی ديگر، آموزش اجتماعی مرتبط با ش��هروندی است 

.)Brady & Kennedy; 2003(

 اهداف کلی برنامة درسی مطالعات اجتماعی
در سال 2003، س��يلابس های مطالعات اجتماعی دورة  
ابتدايی در برنامة درسی سنگاپور بازنگری شد. محتوای آن ها 
تلفيقی از تاريخ، جغرافيا، اقتصاد و دانش جامعه شناختی است. 
ه��دف اصل��ی وزارت آموزش وپرورش تقوي��ت آموزش ملی، 
مهارت تفكر، فناوری اطلاعات، و سواد اقتصادی است. از سوی 
ديگ��ر، درس مطالعات اجتماعی در اين كش��ور از درس های 
علوم و آموزش بهداش��ت جداست. درس مطالعات اجتماعی 
دورة ابتدايی سنگاپور بر ايالت، استان و بخش ها تمركز دارد 

)Curriculum Planning and development division, 2005(.
برنامة درسی دورة  ابتدايی مطالعات عمومی هنگ كنگ 
تلفيق��ی اس��ت و محورهای كليدی آن آموزش انس��انی و 
اجتماعی، آموزش علوم، و آموزش فناوری اس��ت )شورای 
توسعة برنامه ريزی درسی، 2002، و برنامة درسی و بخش 

توسعه، 2005(.
س��ازمان دهی برنامه ريزی درس��ی آموزش اجتماعی 
س��نگاپور بيشتر بر »رش��ته های موازی«1 مبتنی است، در 
حالی كه در هنگ كنگ بيش��تر بر »رش��ته های متقاطع«2 
استوار است. از سويی يک بررسی مقايسه ای نشان می دهد 
كه درس مطالعات اجتماعی دورة ابتدايی سنگاپور مبتنی 
بر فرد و توس��عة فردی اس��ت و با اخلاق، آموزش شهری، 
آموزش جنس��يتی، آم��وزش محيط، آموزش فن��اوری، و 
آموزش بهداش��ت درهم تنيده شده است )Lo, 2002(. از 
سوی ديگر، جدايی برنامة درسی مطالعات اجتماعی از علوم 
و آموزش بهداش��ت در سنگاپور، س��بب ايجاد توانايی های 
پاي��ه ای مربوط ب��ه دان��ش در دانش آموزان می ش��ود. در 
حالی ك��ه برنامة درس��ی مطالعات عموم��ی در هنگ كنگ 
مبتنی بر هويت جمعی و تاريخی، و مواد آن نيز تلفيقی از 

علوم، فناوری، و جامعه شناسی است.
اهداف كلی برنامه ريزی درس��ی مطالع��ات اجتماعی 

سنگاپور عبارت اند از: 

 درس مطالعات 
اجتماعی دورۀ 

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 هنگ كنگ كه »شورای توسعة برنامه ريزی درسی هنگ كنگ« 
)2002( و »برنامة درس��ی و توسعة سنگاپور« )2005( تدوين كرده اند، نوعی تغيير و تحول در آموزش اجتماعی همراه 
با آموزش تفكر، دانش و مهارت است. اين چارچوب اعلام می كند: برنامة درسی بايد به دانش آموزان كمک كند تفكرات 
و ايده هايش��ان را از طريق تجربه و عمل توس��عه دهند. مدرسه بايد فرايند ساخت دانش را آسان سازد و به دانش آموزان 
كمک كند برای اقتصاد آينده و بازار كار آماده شوند. در برنامة درسی تازه تغييريافتة مطالعات اجتماعی، عامل اصلی تحول 
اجتماعی »تربيت شهروند مناسب« است. مقالة حاضر شباهت ها و تفاوت های برنامة درسی مطالعات اجتماعی دو كشور 
سنگاپور و هنگ كنگ  را به »شيوة تحليل اسنادی« مطالعه كرده است. اين مقاله بيشتر سياست ها و نحوة عملياتی كردن 
آموزش مطالعات اجتماعی و شهروندی را مورد بررسی قرار داده است تا تأثير آن را در تعامل جهانی و مأموريت منطقه ای 

نشان دهد. نتايج اين تحليل نشان دهندة تفاوت اهداف و برنامه های درس مطالعات اجتماعی در اين دو كشور است.
کلیدواژه ها: برنامة درسی مطالعات اجتماعی، مطالعة تطبيقی نظام های آموزشی، سنگاپور، هنگ كنگ

 برنامة درسی 
مطالعات عمومی 

در هنگ کنگ 
مبتنی بر هویت 

جمعی و تاریخی، 
و مواد آن 

نیز تلفیقی از 
علوم، فناوری، 
و جامعه شناسی 

است
هنگ کنگ 

سعی در ایجاد 
تعادل بین 

حقوق فردی و 
مسئولیت پذیری 

اجتماعی دارد



الف  تجهيز دانش آموز به دانش، مهارت و همچنين نگرش 
و ارزش؛

ب     برقراری ارتباط با يكديگر و كار گروهی در محيط 
چند فرهنگی. اين هدف در ارتب��اط با برنامه های دولت در 
زمينة آيندة اقتصادی كشور در دنيای متحول كنونی است 

.)Ministry of Education, 2006 & Lee, 2005(
اهداف برنامه ريزی درسی مطالعات عمومی دورة  ابتدايی 

هنگ كنگ نيز عبارت اند از:
الف توانا س��اختن دانش آموزان به توس��عه و گسترش 

بهداشت فردی، و مسئوليت پذيری و شهروندی؛
ب   پذي��رش مس��ئوليت پذيری و نقش ف��رد به عنوان 

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

جهان؛
د     توسعة حس كنجكاوی و جذابيت دنيای فناوری، و 

از سويی درک تأثير علوم و فناوری بر جامعه؛ 
ه�   توس��عة حفظ و نگهداری محيط زيس��ت )شورای 

توسعه برنامه ريزی درسی، 2002(.
همچني��ن يكی از اه��داف برنامة  هنگ كنگ، توس��عة 
مهارت های مورد نياز دانش آموزان برای مواجهه با چالش های 
پيش رو و متناسب با دنيای متحول آينده است. در حقيقت 
هدف آماده س��ازی دانش آموزان برای تغيير اجتماع اس��ت 

.)Brady & Kennedy; 2003(

 اهداف جزئی برنامة درسی مطالعات اجتماعی
دانش

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

نگرش در حوزة ارتباط با جهان، و محيط زندگی فردی تأكيد 
دارد. رويكرد برنامة تلفيقی از موضوعات جغرافيا، تاريخ، اقتصاد 
و جامعه شناسی است. چارچوب برنامه ريزی درسی مطالعات 
اجتماعی س��نگاپور ش��امل چهار موضوع اصلی به اين شرح 
است: مردم؛ مكان و محيط؛ زمان؛ هويت؛ فرهنگ و اجتماع. 

تلفيق برنامه ريزی درسی مطالعات عمومی در هنگ كنگ در 
حوزة يادگيری انفرادی شامل اين عنوان هاست: آموزش انسانی 
و اجتماع��ی، آم��وزش علوم، آموزش فناوری، پوش��ش دادن به 
مسائل بهداشت و زندگی، دانش آموزان و محيط؛ علوم و فناوری 
در زندگی روزانه، اجتماع و ش��هروندی، مليت و فرهنگ چين، 
درک جهانی، اطلاعات. اين موضوعات بيشتر »ميان رشته ای«3 يا 
رشته ای � متقاطع هستند )Beane, 1997(. محدوديت فضا و 
زمان سبب شده است، برنامه ريزی درسی نتواند تمام رشته ها 
را در مطالعات عمومی در هر پاية تحصيلی در مدارس ابتدايی 
هنگ كنگ پوشش دهد. از سويی راهنمای برنامه ريزی درسی 
مدارس بيش��تر بر فرد و آموزش اجتماع��ی در پايه های اول 
و دوم  ابتداي��ی تأكي��د دارد. موضوعات و واحدهای درس��ی 
با تأكيد بر س��ه ح��وزة يادگيری »فهمي��دن« »مهارت«، و 
»نگرش« توسعه می يابند. هنگ كنگ به طراحی و به كارگيری 

برنامه ريزی درسی مارپيچی گرايش دارد.
درس مطالع��ات اجتماع��ی دورة ابتدايی در س��نگاپور 
بر مش��اركت در چهار موضوع در هر پايه مبتنی اس��ت و به 
تسهيل روند و توالی توسعة يادگيری، متناسب با پايه و سن 

دانش آموزان گرايش دارد.
برنامه ريزی درسی مطالعات عمومی در هنگ كنگ دربارة 
فرد و خانواده، و در سطح ملی و دنياست. اما مطالعات اجتماعی 
سنگاپور دارای اين عنوان هاست: مدرسة ما، همسايگان ما، نياز 
ما، شروع ما، ميراث ما، ساختار ملی و پيشرفت ما، و ارتباط ما 
با جنوب آس��يا و دنياست. اصول برنامه ريزی درسی سنگاپور 
انباشته از هواخواهی اصول اجتماعی در زندگی، ملت، اجتماع، 
و افراد اس��ت )Ministry of education, 2008(. در هر دو 
كشور برنامه ريزی درسی آموزش اجتماعی بر توسعة توانايی 
دانش آم��وزان، به عنوان نقطة ثقل يادگيری، رش��د فردی و 
توسعة اجتماعی گرايی در سال های اول و دوم ابتدايی تأكيد 

دارد.

مهارت ها
درس مطالعات اجتماعی در سنگاپور و درس مطالعات عمومی 
در هنگ كنگ بر مهارت های اصلی مانند فرايند يادگيری، ارتباطات، 
مش��اركت، خلاقيت و تفكر انتقادی متمركزند. يكی از اهداف اين 
مهارت ها آماده سازی فرد برای نيازهای جامعة آينده و تربيت نيروی 

 .)Brady & Kennedy; 2003( كارآمد برای آينده است

 اصطلاح دانش 
در برنامة درسی 
آموزش اجتماعی 
در هنگ کنگ و 
سنگاپور بر درک 
مشترک، مهارت، 
ارزش و نگرش 
در حوزۀ ارتباط 
با جهان، و محیط 
زندگی فردی 
تأکید دارد. رویکرد 
برنامة تلفیقی از 
موضوعات جغرافیا، 
تاریخ، اقتصاد و 
جامعه شناسی است. 
چارچوب 
برنامه ریزی

 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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تأكيد كتاب های درسی مدرس��ه ای بر تكاليف يادگيری و 
مجهز س��اختن دانش آموزان به مهارت  های گوناگون اس��ت. در 
بخش مش��اركت، افزايش يادگيری گروه��ی، خلاقيت و تفكر 
انتقادی همراه با حل مس��ئله مورد توجه است. در همين زمينة 

تأكيد بر فرايند يادگيری مستقل و تفكر انفرادی است. 

ارزش / نگرش
ارزش / نگرش در هنگ كنگ و سنگاپور متفاوت است. در 
سنگاپور ارزش و نگرش در ارتباط با تصوير مثبت فرد و كارايی 
فردی است اما هنگ كنگ سعی در ايجاد تعادل بين حقوق 
و مسئوليت پذيری دارد؛ در حالی كه درس مطالعات اجتماعی 
در س��نگاپور بيشتر بر مسئوليت پذيری فرد در موقعيت های 
گوناگ��ون و زمينه ه��ای متف��اوت تأكي��د دارد. هدف درس 
مطالعات اجتماعی در سنگاپور آماده كردن دانش آموزان برای 
اجتماع و سياس��ت است. س��نگاپور و هنگ كنگ به آموزش 
مل��ی، و آموزش چندفرهنگی در پاس��خ به نيازها و تغييرات 
كنونی به ش��دت توجه دارند و برنامه ري��زی درس مطالعات 
اجتماعی دورة ابتدايی از فرهنگ و نمادهای آن متأثر است؛ 

مانند تعطيلات ملی و حضور در روزهای خاص.

  نتیجه گیری 
تحليل اس��نادی برنامة  درس��ی آموزش اجتماعی دورة 
ابتدايی در س��نگاپور و هنگ كنگ نش��ان داد كه هر دو در 
ايجاد مهارت ها در دانش آموزان شبيه به هم هستند و فقط 
تفاوت اندكی در آموزش انفرادی دانش آموزان دورة ابتدايی 
دو كش��ور وجود دارد. آموزش در سنگاپور مبتنی بر پرورش 
مهارت های فكری است اما در هنگ كنگ مشاركت اجتماعی، 
و يافتن راه هايی برای بهبود يا تغيير، هدف آموزش اجتماعی 
است. مطالعات اجتماعی در سنگاپور بر فرد و توسعة فردی 
تأكيد دارد، اما 19 درصد محتوای آموزشی هنگ كنگ متأثر 
از چين است و تأكيد بر هويت جمعی، فرهنگ و تاريخ تأكيد 
دارد. بنابراين هر دو نيازمند تعادل بين توسعة دانش آموزان 
و كارايی اجتماعی هستند. بيشتر تفاوت های درس مطالعة 
اجتماع��ی و مطالعة عمومی دو كش��ور در دورة ابتدايی در 

ارتباط با فرد، ملت و جهان است. 

پی نوشت ها
1. Paralled- Disciplined
2. Cross-Disciplined
3. Interdisciplinary
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تيرم��اه س��ال ج��اری، شانزدهمين»جش��نوارة كتاب 
ك��ودک و نوجوان« به همت »كانون پرورش فكری كودكان 
و نوجوانان« برگزار ش��د. البته اين دوره از جش��نواره تفاوت 
عمده ای با دوره های پيش��ين داش��ت و آن هم زمانی اش با 
»روز ملی ادبيات  ك��ودک« بود؛ روزی كه تا پيش از اين در 
تقويم ملی جايی نداش��ت اما از امس��ال، 18 تيرماه، سالروز 
مرگ مهدی آذریزدی، نويسندة »داستان های خوب برای 
بچه های خوب«، به عنوان روز ملی ادبيات كودک ش��ناخته 

می شود.
در حاشية اين جشنواره، چند نشست تخصصی با حضور 
كارشناس��ان ادبيات كودک و نوجوان برگزار ش��د كه يكی 
از آن ها به »بررس��ی كتاب های داس��تانی نوجوانان از لحاظ 
چگونگی تقويت هويت اسلامی و ايرانی« اختصاص داشت. 
در اين نشس��ت دکتر احمد گل محمدی نتايج پژوهش��ی 
را ارائه كرد كه به س��فارش كانون پرورش فكری كودكان و 
نوجوانان و توسط پژوهشگاه مطالعات آموزش و پرورش انجام 
گرفته است. گزارشی كه در پی می آيد، حاصل همين جلسه 

است. 
***

در اي��ن نشس��ت، نخس��ت دكتر احم��د گل محمدی 
رش��تة سخن را به دست گرفت و گفت: » بررسی كتاب های 
داستانی نوجوانان از لحاظ چگونگی تقويت هويت اسلامی و 
ايرانی«، در واقع مطالعة موردی كتاب های نوجوانان منتشر 
شده توس��ط كانون پرورش فكری كودكان و نوجوانان طی 
سال های 1359 تا 1389 است. با انجام اين پژوهش، فرصت 
نقد و بررس��ی يكی از مهم ترين موضوعات ادبيات كودک و 

نوجوان از منظری متفاوت ايجاد شد.«

چهار ضعف اساسی
 ادبیات هویت ساز نوجوانان

سمانه آزاد

گزارش ارائة یافته های یک پژوهش

  کتاب ها چگونه هویت را تقویت می کنند؟
اين پژوهشگر در ادامه به نحوة انجام پژوهش و سؤال های 
مطرح ش��ده در آن پرداخت و گفت: »اين پژوهش به روش 
تحليل محتوا انجام شده اس��ت و سؤال اصلی آن اين است 
كه كتاب های داستان نوجوانان كانون، چه نسبتی با تقويت 
هويت اس��لامی ايرانی دارند؛ يعنی كتاب هايی كه از ابتدای 
س��ال 1359 تا ابتدای سال 1389 برای نوجوانان در كانون 
پرورش فكری كودكان و نوجوانان منتشر شده اند، چه نسبتی 
با تقويت هويت اسلامی و ايرانی دارند؟ ما برای پاسخ به اين 
پرسش اصلی چهار پرسش فرعی به اين شرح مطرح كرديم:

پرسش اول: به لحاظ نظری كتاب های داستانی چگونه 
هويت های جمعی، ازجمله هويت های ملی و دينی، را تقويت 

می كنند؟
پرسـش دوم: چه نس��بت يا چند درصد از كتاب های 
داس��تانی منتشر شده در اين مقطع زمانی نسبتی با تقويت 

هويت اسلامی ايرانی داشته اند؟
پرسش سوم: داستان هايی كه با تقويت هويت اسلامی � 
ايرانی مرتبط اند، اين كار مهم را چگونه انجام داده اند؟ يعنی 
به لحاظ نظری داستان ها چگونه می توانند هويت اسلامی و 

ايرانی را تقويت كنند؟
و بالأخره پرسـش چهـارم: چطور می توانيم داستان های 
بررسی شده را از لحاظ تقويت هويت اسلامی ايرانی ارزيابی كنيم؟

به ط��ور خلاصه، ما ابتدا نس��بت روایت ب��ا هویت را 
بررس��ی كرده ايم. سپس نسبت داستان ها با تقویت هویت 
اسـلامی ـ ایرانی مورد توجه قرار داده اي��م و بعد از آن به 
چگونگی تقويت هويت پرداخته ايم. در آخر كار هم درصدد 

نقد و ارزيابی اين كتاب ها از اين منظر برآمده ايم.
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  الگومندی هویت از طریق روایت
گل محمدی در خصوص پرس��ش نخست و مفاهيمی 
همچون هويت و مشاركت در روايت گفت: »پرسش اول اين 
است كه به لحاظ نظری )تئوريک( چگونه از طريق داستان ، 
هويت س��ازی يا تقويت هويت صورت می گيرد. جالب است 
بدانيد كه پژوهش های نظری در اين زمينه به نسبت داستان 

با هويت سازی مربوط می شود.
اين پرسش بس��يار ساده ای اس��ت اما پيش از آن بايد 
به مفهوم مش��اركت در روايت پرداخت. هر نوع مش��اركت 
در روايت هويت سازانه اس��ت. چه داستانی را بنويسيم، چه 
بخوانيم و چه گوش دهيم، عملی هويت سازانه انجام داده ايم. 
اهميت موضوع در اين اس��ت كه بخش عمده ای از توليدات 
زبانی ما در قالب روايت اس��ت و بعيد به نظر می رسد كسی 

روزانه داستان و روايتی نشنود.«
اين عضو هيئت علمی» دانشگاه علامه طباطبايی« در 
ادامه به مفهوم هويت اشاره كرد و افزود: » هويت نوعی ادراک، 
ارزش گذاری و احس��اس يابی است. به عبارت ديگر، ادراك  
چیسـتی خود در رابطه با دیگری کـه با ارزش گذاری 
و احساسات همراه باشد، يكی از تعاريف هويت است كه 
بر سر آن اجماع وجود دارد. از اين لحاظ، هويت سازی نوعی 
معناسازی است؛ يعنی هويت ذيل معنا قرار می گيرد. به اين 
معنا كه هويت سازی و معناسازی نوعی درک مشترک است 
و اين معناس��ازی لاجرم در قالب زبان اتفاق می افتد. هر نوع 
معناسازی و فهم مش��ترک از طريق بازنمايی زبانی صورت 
می گيرد. از سوی ديگر، بر زبان آوردن نوعی كنش اجتماعی 
هم محس��وب می ش��ود. به عبارتی، ما با ادای جملات و بر 
زبان آوردن كلمات، كنشی را هم انجام می دهيم. مثلًا جملة 

قول می دهم کتاب شما را بیاورم، صرفاً توصيف امر واقع 
نيس��ت، بلكه ايجاد واقعيتی به نام قول دادن و آوردن است. 
به زبان ساده، بيان كردن نوعی ايجاد كردن است. همچنين، 
وقتی در قالب روايت مش��اركت می كنيم، روايت و داستانی 
را می نويس��يم، به داس��تانی گوش می دهي��م و يا فيلمی را 

می بينيم، نوعی عمل هويت سازی انجام می دهيم.«
و  ارزش گ��ذاری  ادراک،  از  گل محم��دی  دكت��ر 
احس��اس يابی به عنوان مؤلفه های هويت ياد كرد كه روايت 
آن ها را الگو مند می كند: »هويت س��ه مؤلف��ه دارد: ادراک، 
ارزش گذاری و احس��اس يابی. اين س��ه مؤلفه به صورت خام 
در همة انس��ان ها وجود دارد؛ يعن��ی همة ما توانايی ادراک، 
احس��اس و ارزش گذاری را داريم ولی نكتة ظريف اينجاست 
ك��ه توانايی های ع��ام ما در قال��ب ادراک، احس��اس يابی و 
ارزش گذاری از طريق روايت الگومند می شود. زبان در قالب 
داس��تان به ادراک و نوع نگاه ما دربارة ديگران الگو می دهد. 
به عبارت ديگر، از طريق داستان الگوهايی را كسب می كنيم 
كه ما را به سلس��لة ادراكات، احساسات و ارزش گذاری های 
معين رهنمون می كند. چرا كه خارج از بازی زبانی هيچ نوع 

ادراک يا ارزش گذاری ای صورت نمی گيرد.«
اهميت يافتن الگو های ارزش گذاری و احساسی از طريق 
داستان، نكتة ديگری بود كه اين پژوهشگر به آن اشاره كرد: 
»اين موضوع به ويژه در كودكان و نوجوانان اهميت دارد. آن ها 
از طريق خواندن روايت ها، الگو های ارزش گذاری و احساسی 
پيدا می كنند. حتی روايت داستانی می تواند احساس دوست 
داشتن يا نفرت ورزيدن را الگومند كند. مثلًا آشنايی با مار يا 
سگ در قالب روايت، كليشه ای می سازد كه نسبت احساسی 
ما با اين موجود بيرونی را مقيد و محدود می كند. اين موضوع 



ارتباط با تقويت هويت اسلامی � ايرانی بود. به اين منظور نيز 
عنوان داس��تان، تصوير روی جلد كتاب و چكيدة داستان را 

مدنظر قرار داديم.« 
گل محمدی در ادامه به تفكيک به نسبت داستان های 
مرتبط با هويت اسلامی و هويت ايرانی اشاره كرد و گفت: » از 
ميان 72 كتاب، 61 داستان با هويت اسلامی مرتبط بودند. 
يعن��ی در چكيده، عنوان يا تصوير كتاب می توانس��تيم اين 
پيوند را بازشناس��ی كنيم. پس تقريباً 73 درصد از كتاب ها 

با تقويت هويت اسلامی مرتبط بودند.
از سوی ديگر حدود 14 درصد، يعنی تنها 10 داستان از 
72 داستان، با تقويت هويت ايرانی مرتبط بودند و مصاديق 
ارتباط با تقويت هويت ايرانی در 10 كتاب به چش��م خورد. 
اما در اين ميان نكته ای قابل توجه بود: در حالی كه پيوندهای 
تقويت هويت اس��لامی كاملًا پررنگ و با الگوی نظری كاملًا 
هماهنگ بودن��د، دربارة تقويت هوي��ت ايرانی اين موضوع 
بسيار ضعيف بود. ما در اين مورد مسامحه كرديم تا معيار ها 
هماهنگ باشند. در ميان همة كتاب های شناسايی شده، تنها 
يک مجموعه به نام مرز پرگهر با هويت ايرانی در ارتباط بود. 
يعن��ی اگر اين مجموعه را كنار بگذاريم، ديگر هيچ كتابی با 

هويت ايرانی در ارتباط نبود.« 
نسبت كتاب های مرتبط با تقويت هويت اسلامی � ايرانی 
موض��وع ديگری بود كه در اين پژوهش مورد بررس��ی قرار 
گرفت؛ يعنی داستان هايی كه نشانه های تقويت هر دو هويت 
اسلامی و ايرانی در آن ها ديده می شود. به گفتة گل محمدی 
تعداد بس��يار كمی از كتاب ها با تقوي��ت اين نوع هويت در 
ارتباط بوده اند: » ميزان بس��يار ناچيزی از كتاب هايی كه در 
اين سی س��ال در كانون پرورش فكری كودكان و نوجوانان 
منتش��ر شده اند، با تقويت هويت مش��ترک اسلامی � ايرانی 
پيوند داش��تند. تنها يک كتاب در اين زمينه وجود داش��ت 
و آن داس��تانی دربارة سـلمان فارسی بود كه نشانه هايش 
منطقاً هويت اسلامی � ايرانی را منتقل می كرد. البته در اين 
داستان هم شخصيت سلمان به گونه ای بازسازی شده است 

كه هويت اسلامی او بر هويت ايرانی اش غلبه دارد.«

  بسیج ارزشگذاری های مثبت
»پيوند و نس��بت داس��تان ها با تقويت هويت اسلامی � 
ايرانی چگونه در داستان ها نمود پيدا می كند؟« اين پرسش 
س��وم پژوهش است كه احمد گل محمدی دربارة آن چنين 
توضي��ح داد: »در كتاب های بررس��ی ش��ده، تقويت هويت 
اس��لامی � ايرانی از طريق نسبت دادن ويژگی های مثبت به 
شخصيت های مسلمان و يا ايرانی داستان صورت می گيرد. به 

در اکثـر مـوارد، هویت هـای مثبت با تعریـف هویت های منفی نشـان داده 
شده اند؛ در حالی که می توانیم هویت های نسبی، یعنی مکمل، ایجاد کنیم

به وي��ژه در كودكان صدق می كند و از اين طريق می توان به 
آن ها گفت كه چه چيزی ارزش��مند و چه چيزی ارزشمند 
نيس��ت، يا چه تيپ شخصيتی را بايد دوست داشت. جوهر 
اين نسبت در واقع الگو بخش��يدن به توانايی های ادراكی و 
احساس��ی و ارزش گذاری انسان هاست كه هويت سازی هم 

چيزی جز اين نيست.« 

  غلبة هویت اسلامی بر ایرانی 
براس��اس چارچوب نظ��ری اين پژوهش ك��ه روايت را 
»الگوبخش توانايی هايی ادراكی، احساس��ی و ارزش گذاری 
انس��ان ها می داند«، 285 كتاب شناسايی و بررسی شدند تا 
نس��بت آن ها با تقويت هويت اس��لامی ايرانی مشخص و به 
پرس��ش دوم پاسخ داده ش��ود. دكتر احمد گل محمدی در 
اين ب��اره توضي��ح داد: »من و همكارانم هم��ة كتاب هايی را 
كه در مقطع زمانی ابتدای س��ال 1359 تا ابتدای 1389 در 
كانون پرورش فكری كودكان و نوجوانان منتش��ر ش��ده اند، 
جم��ع آوری كرديم تا به پرس��ش دوم پاس��خ دهيم كه چه 
نس��بتی از داس��تان ها با تقويت هويت اسلامی ايران ارتباط 
دارند. در مجموع 285 كتاب را شناسايی كرديم كه از ميان 
آن ها 72 كتاب يا 26درصد نسبت و ارتباطی با تقويت هويت 
اس��لامی � ايرانی داشتند. يعنی با توجه به چارچوب نظری، 
ويژگی هايی را در اين داستان ها پيدا كرديم كه نشان دهندة 



بيان ساده تر، اين امر از طريق نسبت دادن مصاديق درستی، 
خوبی و زيبايی به شخصيت های مسلمان و يا ايرانی داستان، 
و نسبت دادن نادرستی، زشتی و نازيبايی به شخصيت های 
نامس��لمان و غيرايرانی داس��تان، كه در برابر شخصيت های 

ايرانی اسلامی قرار دارند، صورت می گيرد. 
اين موضوع در هر س��ه س��طح، يعنی ه��م در چكيده، 
هم در عنوان و هم در تصوير های روی جلد ديده می ش��ود. 
مثلًا در چكيدة داستان، ويژگی هايی مانند موشكاف، استوار، 
رس��تگار، امي��ن، بالنده، خورش��يد صفت و... با ش��خصيت 
مسلمان يا ايرانی داستان نسبتی دارند. همچنين، در عنوان 
داستان واژه هايی مانند بهار، نظر كرده، شكوه و... را می بينيم. 
تصوير ه��ا نيز همي��ن گونه اند و از مؤلفه ه��ای بصری مانند 
رنگ های شاد، به خصوص سبز و آبی، و هالة نور برای نسبت 
دادن راستی، درستی و خوبی به شخصيت های داستان بسيار 

استفاده شده است. 
می توان گفت از اين مؤلفه ها برای بسيج ارزش گذاری های 
مثبت به س��وی مصرف كنندة داستان اس��تفاده شده است. 
يعنی حتی شخصيت پردازی هم به گونه ای است كه خوانندة 
ك��ودک و نوج��وان بفهمد كه ش��خصيت ايرانی مس��لمان 

شخصيت خوب داستان است.«

  چهار ضعف اساسی
پرس��ش چهارم اين پژوهش در مق��ام نقادی و ارزيابی 
اس��ت: » داستان های بررسی ش��ده از لحاظ تقويت هويت 

اسلامی � ايرانی را چگونه می توان ارزيابی كرد؟«
گل محمدی در اين باره توضيح داد: »پاسخ اين پرسش 
براساس يافته های تجربی كشور های ديگر انجام شده است. 
در اين زمينه دایره المعارف ادبیات کودکان و نمونه های 
تحقيقاتی كه در زمينة نسبت روايت با هويت در كتاب های 
ك��ودكان و نوجوانان انج��ام گرفته ان��د، در نتيجه گيری به 
م��ا كمک كرد. اگر بخواهيم با توج��ه به يافته های نظری و 
تجربی، روايت هايی توليد كنيم كه هويت اس��لامی و ايرانی 
را بيش از پيش تقويت كنند، مس��ئولان، متوليان، مؤلفان و 
نويس��ندگان بايد به نكاتی توجه داشته باشند؛ نكاتی كه در 
بيشتر مجموعه كتاب های بررسی شده به آن ها توجه نشده 
است. پژوهش های تجربی كشورهای ديگر نشان می دهند كه 
اگر بخواهيم هويت اسلامی را اين گونه تقويت كنيم، ای بسا 

به بيراهه برويم يا كارهايمان نتيجة عكس بدهد.«
پژوهش��گر پژوهش��گاه مطالعات آموزش و پرورش ادامه 
داد : »اين مجموع��ه كتاب ها چهار ويژگی دارند كه با توجه 
ب��ه مطالعات نظری می توان فهميد وجود آن ها رس��يدن به 

هدف را تضعيف می كند. بايد توجه داشت كه 
نسبت ساده ای بين توليد روايت و مصرف آن 
وجود ندارد. مطالعات تجربی نشان داده اند كه 
نمی توان به يقين گفت خوانندة داستان حتماً 
ذهنيت از پيش تعيين شده و مدنظر مؤلف را 

پيدا می كند.«
دكتر گل محمدی در ادامه به ويژگی های 
مجموعه كتاب های منتشر شده در سال های 
1359 ت��ا 1389 در كان��ون پ��رورش فكری 

كودكان و نوجوانان پرداخت و راهكارهايی را برای رس��يدن 
به نتيجة بهتر ارائه داد: »براساس يافته های نظری و تجربی، 
اگر بخواهيم هويت اسلامی � ايرانی را از طريق روايت تقويت 

كنيم، بايد از چهار نكته بپرهيزيم:
1   در داستان های بررسی شده، نمونه های هويت سازی 
مطلق باورانه زياد به چشم می خورد؛ درحالی كه هويت سازی 
نباي��د مطلق باورانه باش��د. در دهكدة جهان��ی كه باور های 
هويت س��از تقريباً فروريخته اند، هويت س��ازی مطلق باورانه 

سخت است و چه بسا تأثير مطلوب نداشته باشد. 
2   هوي��ت ايرانی و اس��لامی دارای توازن نيس��ت. اگر 
مجموعة »مرز پرگهر« در ميان كتاب های منتشر شده نبود، 
مصاديق تقويت هويت ايرانی در حد صفر بود. اين هم يكی 
از دس��تاوردهای پژوهش است كه متوليان توليد كتاب های 

كودک و نوجوانان بايد به آن توجه داشته باشند.
3    »در س��اده ترين تعريف، رمانتی سيس��م را غلو يا 
اغراق يا برجس��ته كردن غيرطبيعی شخصيت های داستانی 
برای بس��يج احساس��ات خوانندگان تعري��ف می كنيم. اگر 
رمانتی سيس��م و اغراق خيلی پررنگ باش��د، ای بسا تأثير 
عكس بگذارد. پس بايد س��عی كنيم شخصيت ها را آشناتر 
پ��ردازش كنيم. در رابطه با اين موضوع، يک مطالعة تجربی 
درب��ارة كتاب های كودكان و نوجوان��ان آمريكا بعد از واقعة 
11س��پتامبر انجام گرفته است كه نش��ان می دهد پس از 
اين واقعه، آن ها س��عی كرده اند در داس��تان های نوجوانان 
قهرمان سازی كنند كه البته چندان تأثير نداشته است. اين 
موضوع در داس��تان های بررسی ش��ده نيز برجسته است و 

نوعی رمانتی سيسم پررنگ در آن ها ديده می شود.
4   در بررس��ی اين مجموعه با هويت سازی تضادآميز 
هم مواجه شديم. در اكثر موارد هويت های مثبت با تعريف 
هويت های منفی نش��ان داده شده اند؛ در حالی كه می توانيم 
هويت های نسبی، يعنی مكمل، ايجاد كنيم. مطالعات نشان 
داده اند كه روايت هويت های تضاد آميز ش��ايد در كوتاه مدت 

موفقيت آميز باشد اما در بلند مدت مؤثر نيست.«
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کلیدواژه هـا: بومی س��ازی علوم، عل��وم تجربی، علوم 
انسانی

بحث بومی سازی علوم انسانی در كشور ما حدود چهار 
دهه س��ابقه دارد. در اين سال ها موافقان و مخالفان اين ايده 
از مواضع مختلفی بحث كرده اند و گهگاه بحث هايی افراطی 
از هر دو س��و مطرح شده اس��ت. البته همة  مباحث  مطرح 
ش��ده دربارة بومی سازی علوم بحث هايی علمی هم نبوده اند 
و بسياری از مواضع سياسی وارد اين موضوع شده و به دفاع 
از بومی سازی برخاسته اند. در مقابل، كسان ديگری به صرف 
اينكه برخی طرف داران بومی س��ازی علوم، اهداف و اغراض 
سياس��ی را دنبال كرده اند، موضوع بومی س��ازی را از اساس 
تخطئه كرده اند )فراستخواه، 1388(. اما از اين موارد گذشته، 
دلايل علمی مش��خصی در دفاع از بومی سازی قابل طرح اند 

)ر.ک: شريعتی، 1388 و فاضلی، 1388(.
ب��رای ارائة بحثی دربارة بنيان های نظری بومی س��ازی 
علوم، ابتدا اشاره ای كلی به تحول علم مفيد خواهد بود؛ چراكه 
بومی سازی دستاورد و پيامد بحث های به نسبت تازه ای است 
كه در سدة بيستم و در تقابل يا تكامل فلسفه های علم قرن 

نوزدهمی طرح شده اند.
بس��ياری گالیله را آغازگر راه علم م��درن می دانند. او 
احتمالاً نخس��تين كس��ی در تاريخ بوده است كه نظرورزی 
صرف را كنار نهاد و به طور نظام مند )سيس��تماتيک( دست 
به تجربة علمی يا آزمايش زد. آزمايش های گاليله در تاريخ 
علم بسيار مشهورند. او برای مشاهدة اجرام آسمانی تلسكوپ 
ساخت )هال، 1363: 172( يا برای محاسبة سرعت، شتاب 

و جهت حركت اجسام آزمايش های گوناگونی ترتيب داد.
در ادام��ة راه گاليله، نیوتن بزرگ ترين دانش��مند قابل 
معرفی اس��ت؛ همو كه قانون گرايش را به جهانيان معرفی 
كرد و در عمل، با قوانين خود توانس��ت حركت س��يارات را 
پيش بينی كند. موفقي��ت پيش بينی های نيوتن جهانيان را 
ش��گفت زده و متقاعد كرد كه او به علمی دست يافته است 

كه نه تنها طبيعت را توصيف می كند بلكه به پيش بينی آن 
هم می پردازد. بزرگی دستاوردهای نيوتن در قرن هفدهم به 
حدی چش��مگير بود كه پس از آن، هر كسی كه گام در راه 
علم می نهاد، تلاش می كرد از او الگو بگيرد و قوانينی كلی و 

جهان شمول مانند او كشف يا وضع كند.
به اي��ن ترتيب، برای مثال ایمانوئل کانت، فيلس��وف 
بزرگ قرن هجدهم به روشنی می  گفت كه می خواهد همان 
كاری را در فلس��فه به انجام برساند كه نيوتن در علم كرده 
است )كانت، 1383( . كانت، پس از ضرباتی كه هیوم به علم 
مدرن زده و از جمله عليت را زير سؤال برده بود، می خواست 
پشتوانة فلسفی محكمی برای علوم ايجاد كند. او برای عليت 
كه تا پيش از هيوم تصور می رفت واقعيتی برون ذهنی دارد، 
جايگاه مستحكمی در درون ذهن انسان يا همانا فاعل شناسا 

ايجاد كرد. 
كان��ت همين كار را ب��ا زمان و مكان هم ك��رد. از نظر 
او، زمان و مكان فُرم های حس��گانی ي��ا صورت های نيروی 
احساس بودند، يا به عبارت ديگر، قالب هايی از پيش موجود 
در ذه��ن آدمی بودند كه دريافت های حس��ی آدمی با آن ها 
ش��كل می گرفتند. برای كانت، زم��ان و مكان و همين طور  
مقولات درون ذهنی مانند عليت، »فراتاريخی« بودند. او فكر 
نمی كرد كه مثلًا انسان قرن يكمی زمان و مكان را متفاوت 
از انس��ان قرن هجدهمی می فهمد يا اينكه انسان غارنشين 
درک متفاوتی از انس��ان شهرنش��ين از عليت دارد. او دربارة 
يک انس��ان فراتاريخی يا يک انسان نوعی سخن می گفت و 
ش��رايطی را كه اين انسان تحت آن به علم دست می يافت، 
تشريح می كرد. دس��تاورد چنين انسانی، علمی فراتاريخی، 

واحد و جهان شمول بود.
به پيروی از كانت، اگُوست کُنت، كه علم جامعه شناسی 
را بني��ان نهاد، معتق��د به وحدت علوم ب��ود. در نظر او علم 
كليتی منس��جم اما دارای سلس��له مراتب ب��ود. او علوم را 
براس��اس ميزان پيچيدگیِ موضوع شان دسته بندی كرد. از 

از وحدت علم تا علم بومی
فرشید مقدم سلیمی

نگاهی به جوانه های علم بومی در تاریخ علم
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نظر كنت رياضی س��اده ترين موضوع را داشت و پس از آن 
به ترتيب ستاره شناس��ی، فيزيک، شيمی، زيست شناسی و 
در نهايت جامعه شناسی پيچيده ترين موضوعات را داشتند. 
)Conte,1858(. از نظ��ر كنت علوم در عمل الگوی واحدی 
داشتند. اين الگو در زمان كنت در علوم تجربی محقق شده 
بود و او بر همان اساس می خواست جامعه شناسی را بنا كند. 
الگوگي��ری كنت از علومِ به اصطلاح دقيق��ه، از نامی كه در 
ابتدا برای علم جديدش برگزيده بود هم هويدا بود. وی ابتدا 

جامعه شناسی را »فيزيک اجتماعی« ناميده بود.
اولين مخالفت ها با وحدت علم و جست وجو برای يافتن 
راه های مس��تقل برای علوم انسانی و فرهنگی از همان قرن 
نوزدهم آغاز ش��د. کارل مارکس يك��ی از پيش گامان اين 
عرصه بود. او روش ديالكتيک را از فلسفة هگل وارد علم كرد 
و در مطالع��ة جامعه، تاريخ و اقتصاد به كار گرفت. به موازات 
ماركس، فيلس��وفان ديگری نيز روش هايی نو و مس��تقل از 
روش  های علوم تجربی را برای مطالعة پديده های اجتماعی 
و انس��انی ابداع كردند و به كار گرفتند. يكی از مهم ترين اين 
افراد ویلهلم دیلتای اس��ت كه اكن��ون يكی از پايه گذاران 

علوم انسانی شناخته می شود.
ديلت��ای در اواخر س��دة نوزدهم مي��لادی اين بحث را 
آغاز كرد كه علوم انسانی بايد روش مشخص خود را جدا از 
علوم تجربی داش��ته باشند. او استدلال می كرد كه دانشمند 
علوم تجربی تنها می تواند موضوع شناسايی خود را از بيرون 
بس��نجد و بشناسد، اما موضوع علوم انس��انی را كه انسان و 
روابط اجتماعی اوس��ت، می توان از درون شناخت و فهميد. 
ديلتای بر اين نكته انگش��ت نهاد كه رفتار انسان ها معنادار 
است يا جهان انسان جهان معناهاست و انسان ها قادرند اين 
معناها را بفهمند. وی اس��اس روش ويژة علوم انس��انی را بر 
فهم معناها نهاد. البته ادعا نكرد كه علوم انس��انی يكسره از 
روش های تبيينی علوم تجربی بی نيازند،  بلكه تأكيد داشت 

كه روش اصلی و ويژة  علوم انسانی بايد روش تفََهُمی باشد.
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ديلتای هم چنين خِرد ناب مورد نظر كانت را زير سؤال 
برد و به جای آن خِرد تاريخی را پيشنهاد كرد. بر اين اساس، 
خرد انسان به طور اجتماعی و در روندی تاريخی می توانست 
متحول شود يا دست كم تغيير يابد. علاوه بر اين، او بر اهميت 
احساس و اراده در كنار عقل تأكيد كرد. در نگاه ديلتای، انسان 
تنها براساس عقل و خِرد تصميم نمی گيرد بلكه احساسات و 
ارادة او نيز در زندگی اش دخيل اند. انسان مورد نظر ديلتای 
نه انسانی آرمانی، كه انسانی واقعی و دارای گوشت و پوست 
و استخوان بود. چنانچه خودش هم در كتاب »تشكيل جهان 
تاريخ��ی در علوم انس��انی« می نويس��د: »در رگ های فاعل 
شناس��ايی كه لاک، هيوم و كانت برس��اختند، خون واقعی 
جريان ندارد بلكه در آن عصارة رقيقی از اس��تدلال به عنوان 

فعاليت صرف نيروی فكر جاری است.«
ديلتای در ادامة همين جملات می نويسد: »يک رهيافت 
تاريخی و در عين حال روان شناس��انه به انسان ها مرا بر آن 
داش��ت كه حتی دانش و مفاهي��م آن )مانند جهان بيرونی، 
زمان، جوهر و علت( را به عنوان قدرت های متنوع موجودی 
بشناسم كه اراده می كند، احس��اس می كند و می انديشد« 

.)Dilthey, 2002: 139)
وقتی ديلتای انس��ان موضوع جامعه شناسی را تاريخی، 
مادی و زمينی كرد، انس��انی كه متأثر از ش��رايط مش��خص 
اجتماعی، اقتصادی، سياسی و فرهنگی زمانه و جامعه اش بود، 
انسانی كه تجربه و خطا می كرد، می آموخت، قدم برمی داشت و 
زمين می خورد و دوباره به پا می خاست، زمينه برای تكثرگرايی 
در علم و به ويژه علوم انسانی مهيا شد. در پرتو فلسفة ديلتای 
نويس��ندة پركاری كه در طول عمر خود بيست جلد كتاب   �
قطور نوش��ت � ما به اين آگاهی رسيديم كه برای فهم معانی 
زندگی اجتماعی خود بايد جهان اجتماعی خويش را از زوايای 
گوناگون مطالعه كنيم و بكوشيم انسان ايرانی) آذری، كرد، لر 
و...( را ب��ا معانی ای كه در زندگی اجتماعی آن ها، يا به تعبير 

ديلتای در »زيست  جهان« آن  ها، شكل گرفته اند بفهميم.



اشاره
معلمان عل��وم اجتماعی با انديش��ه های جامعه شناس��ان 
كلاس��يک و به ويژه بنيان گ��ذاران اين حوزة كمابيش آش��نايی 
دارند. اما با توجه به سرعت تغيير و تحولات در حوزة انديشه های 
اجتماعی و جامعه شناختی از يک سو، و ظهور چهره های شاخص 
و نظريه  پردازان جديد از سوی ديگر، كمتر امكان يا فرصت آشنايی 
با آرا و انديشه های جامعه شناسان  برجستة معاصر را داشته اند. از 
اين  رو مجلة »رشد آموزش  علوم اجتماعی« تلاش خواهد كرد در 
هر شماره به معرفی آرا و نظرات يكی از جامعه شناسان برجستة 
معاص��ر بپردازد. اولين مطلب از اين مجموعه به معرفی آنتونی 
گیدنز، به عنوان مهم ترين نظريه پرداز اجتماعی معاصر اختصاص 

يافته است.
کلیدواژه ها: جامعه شناسی، آنتونی گيدنز

تلقی خاص گیدنز از جامعه شناسی 
گيدنز از موضع كسانی كه می خواهند جامعه شناسی مانند 
يک علم طبيعی باش��د و علوم طبيعی را معتبر می دانند، انتقاد 
می كند. البت��ه در عين حال می گوي��د: جنبه های عينی علوم 
طبيعی با مطالعة رفتار اجتماعی انسان بی ارتباط نيست. اما چون 

انسان ها مانند اشيای بی جان در طبيعت نيستند، مطالعة رفتار 
ما به طور كلی از بعضی لحاظ با مطالعة پديده های طبيعی بسيار 

فرق دارد. 
دورکیـم بر اين موض��ع كه با پديده ه��ای اجتماعی بايد 
مثل اشيا برخورد كرد، اصرار دارد و به جنبه های مشترک علوم 
طبيعی و جامعه شناسی اهميت می دهد. اما گيدنز می گويد: اين 
ديدگاه هر چند هم فراگير باشد، مردود است. زيرا علوم طبيعی با 
جامعه شناسی تفاوت هايی دارند. هيچ پديدة اجتماعی را نمی توان 

به وسيلة قوانين ثابت اداره كرد. 
از ط��رف ديگر، كس��انی كه ب��ا رويكرد عل��وم طبيعی به 
جامعه شناسی نگاه می كنند، جامعه شناسی را از مقولة تاريخ جدا 
می دانن��د اما گيدنز چنين نظری ندارد. در عين حال، او در برابر 
اينكه علوم اجتماعی از علوم طبيعی به شدت متفاوت هستند نيز 
موضع مخالفی دارد. زيرا معتقد است از يک جهت اين دو گونه 
علم دارای منطق مشابهی هس��تند و منافع يكسانی دارند و از 

جهت ديگر اين طور نيستند )مولان،1381: 168(.  
جامعه شناس��ی گيدنز، نوعی جامعه شناسی هدفمند است 
كه نتايج و كاركردهای ملموس دارد و به مس��ائل واقعی زندگی 
شهروندان در جامعة جديد می پردازد. به نظر او، جامعه شناسی به 

آنتونی گيدنز در 18 ژانوية 1938 در »ادمونتون« لندن متولد شد. از سال 1961، يعنی در سن 23 سالگی، به تدريس 
در دانشگاه ها مشغول شد. اكنون او از پرنفوذترين و مهم ترين نظريه پرداز اجتماعی انگلستان و جهان در دورة معاصر به شمار 
می آيد و بيش از 35 عنوان كتاب دارد كه به 35 زبان دنيا ترجمه ش��ده اند. گيدنز در 18 دانش��گاه معتبر جهان، از جمله در 

آمريكا، فرانسه و انگليس تدريس كرده است )گيدنز، 1384(. 
در اين بررسی گيدنز به عنوان يكی از جامعه شناسان برجسته در دورة معاصر معرفی شده است كه ديدگاه های جامعه شناسان 
كلاسيک و جديد را كه تاكنون بر دو حوزة خرد يا كلان )كنش يا ساختار( تأكيد داشته اند، مطرح می كند. او سعی دارد با آشتی 
دادن اين تأكيدات متفاوت، ديدگاه تلفيقی خودش را كه آميزه ای از خرد و كلان يا پيوند »كنش« با »ساختار« است، به عنوان يک 
موضع مقبول تر در جامعه شناسی اعلام كند. اين ايده اساساً در »نظرية ساخت يابی« او نمايان است. در ادامه می كوشيم مروری هر 
چند گذرا بر نظرات او دربارة جهانی شدن، مدرنيته و هويت شخصی، بازانديشی و تلقی خاص او از جامعه شناسی داشته باشيم. 

در پايان هم به نقدهای برخی از جامعه شناسان به نظرات و ديدگاه های او پرداخته ايم. 

جامعه شناسی آنتونی گیدنز 
علی اصغر اکرمی
 كارشناس ارشد رشتة جامعه شناسی و دبير دبيرستان های شهرستان ابركوه 



نظریة ساخت یابی1 
از نظر گيدنز، مهم ترين كليد برای فهم دگرگونی های علوم 
اجتماعی، پرداختن به كنش انسانی و ساخت اجتماعی است. هر 
تحقيقی در حوزة علوم اجتماعی بايد به نوعی به دنبال بيان رابطة 
بين عامليت و ساختار باشد. اما كلاسيک های جامعه شناسی بر 
يكی از اين دو )كنش يا ساختار( تأكيد داشته اند و يكی را عامل 
تعيين كننده دانسته اند، در حالی كه نظرية ساخت يابی تركيبی از 

اين دو زمينه است )گيدنز، 1384(. 
گيدنز معتقد است در تبيين ساختارها بايد نقش كنشگران 
را مدنظر قرار دهيم. نظرية اجتماعی به اين نقطه رسيده است كه 
بايد انديشة فاعل بودن انسان ها را بپذيرد و در بررسی ساختارها، 
برای جايگاه انس��ان ها و كنش آن ها، شأن و جايگاهی قائل شود. 
به نظر گيدنز، تأكيد صرف بر ساختارها باعث نگاهی شیءگونه به 
انس��ان ها می شود. لذا عينيت ساختارها و فاعل بودن انسان ها از 
عناصر بنيادی ساخت يابی در نظرية گيدنز است )پاركر، 1383(. 

نظرية س��اخت يابی از نظر كارايی مثل ي��ک نظريه دربارة 
موسيقی اس��ت. نظريه پرداز موسيقی، قبل از مطالعة هر سبک 
خاص، بايد از اصول عام و كلی تدوين و تصنيف موسيقی آگاهی 
داشته باشد. نظريه پرداز اجتماعی هم بايد از مفهوم اصول عام و 
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خودشناسی كمک می كند. شناخت ما را از دنيای روابط اجتماعی 
بهتر می كند، چشم اندازهای جديدی را می گشايد و امكانات آزادی 

انسان را افزايش می دهد )گيدنز، 1384(. 
رکس، در بررسی خود از جامعه شناسی معاصر بريتانيايی، 
استدلال می كند كه گيدنز به جامعه شناسی جنبة فلسفی داد. 
خود او معتقد اس��ت بدون داشتن سررش��ته ای در بحث های 
فلس��فی، نمی توان كار مؤثری در علوم اجتماعی انجام داد اما 
در عين حال معتقد است، اينكه علوم اجتماعی بايد نسبت به 
فلس��فه هوشياری داشته باشد به اين معنی نيست كه بايد در 
فلسفه محو شود؛ بلكه بايد حول موضوعات تجربی به گردش 

درآيد )مولان، 1381: 162(.  
جامعه شناس��ی، آن گونه كه گيدنز مطرح كرده است، چند 

ويژگی دارد: 
1  از انحصارگری رهاست؛ 

2  با تاريخ پيوند دارد؛ 
3  با پرسش های جهان امروز مرتبط است؛ 

4  با زندگی واقعی شهروندان در جامعة جديد ارتباط دارد؛ 
به طوری ك��ه گيدنز اين علم را مختص جامع��ة جديد می داند 

)آزادارمكی، 1381: 277(. 



كلی ساخت جامعه و تشكيل آن تصويری داشته باشد تا زندگی 
اجتماعی در هر دورة تاريخی برايش قابل فهم ش��ود. گيدنز اين 
نظريه را از متن نظريه های مربوط به جمع و فرد به وجود می آورد 
و زمينة مش��تركی را بين نظريات خ��رد و كلان پيدا می كند تا 

نظرية ساخت يابی را تدوين كند )استونز، 1379: 423(. 
در اي��ن راس��تا او می گويد: مفهوم س��اخت به خودی خود 
كاربردی برای جامعه شناسی ندارد. شناخت ما از تأثيرات جهان 
اجتماعی، در تكامل و كنش های روزمرة انسان ها نهفته است. مردم 
بدون تفكر آگاهانه كارشان را انجام می دهند. جهان اجتماعی مثل 
قواعد زبان اس��ت. مردم قواعد دس��تور زبان را برای تعامل به كار 
می برن��د، ولی نيازی به جزئي��ات آن ندارند و در ضمن صحبت 

ناخواسته قواعد زبان را بازتوليد می كنند )پيرسون، 1380(. 
نظرية ساخت يابی رساترين كوشش در زمينة تلفيق مسائل 
خرد و كلان است. به قول گيدنز نمی توان ادعا كرد كه ساختار، 
كنش را تعيين می كند يا برعكس. هرچند نظرية او تلفيقی است 
ولی تأثير مارکس در او نيرومند اس��ت. نظرية س��اخت يابی در 
حقيقت بسط بيان تلفيقی ماركس است كه می گويد: »انسان ها 
تاريخ خودشان را می سازند، ولی نه آنچنان كه خودشان دوست 
دارند. آن ها تاريخ را تحت ش��رايط دلخواهشان نمی سازند، بلكه 
تحت شرايطی اين كار را انجام می دهند كه مستقيماً در برابرشان 
وجود دارد و از گذش��ته به آن ها منتقل شده است.« انسان ها در 
عين اينكه خالق شرايط اند، تحت شرايطی هم واقع شده اند. لذا از 
ديد او تمايز ميان خرد و كلان جايز نيست )ريترز، 1377: 600(. 
نظرية ساخت يابی گيدنز از دو مكتب كاركردگرايی و كنش 
متقابل عب��ور می كند و به ديدگاه تلفيقی می رس��د و بر تقابل 
تاريخی خرد و كلان يا كنش و س��اخت خط بطلان می كش��د 

)ريترز: 1377: 646(. 
اهميت نظرية ساخت يابی گيدنز اين است كه به نتيجه های 
بدبينانه ای كه ناظر بر ناتوانی انس��ان در دگرگونی زندگی مدرن 
هستند، منتهی نمی شود و كنش��گران در آن بی قدرت نيستند 

)گيدنز، 1384: 22(. 
ناگفته نماند كه ساخت يابی با »ساخت گرايی« تفاوت دارد. 
در ديدگاه س��اختارگرايی، كنشگر فردی يا عوامل انسانی درون 
ساختار در شكل گيری ساختار چندان نقشی ندارند و غالباً تحت 
تأثير ناخودآگاه ساختارها، به الزام ها و تكاليف ساختاری شان عمل 
می كنند. حال آنكه در نظرية س��اخت يابی گيدنز، عوامل انسانی 
هرچند در چارچوب س��اختارها و تا ان��دازه ای تحت الزام قواعد 
س��اختاری عمل می كنند اما در تغيير، تكميل و حتی س��اخت 
ساختارهای نو می توانند نقش داشته باشند )پاركر، 1383: 25(.  

مدرنیته از نظر گیدنز 
گيدن��ز به جای پست مدرنيس��م از مدرنيتة متأخر س��خن 
می گويد. او آيندة نامعلومی را برای مدرنيته ترس��يم می كند كه 
در آن، از س��ويی ترديد و تشويق مش��كل می آفريند و از سوی 
ديگر اشكال جديد آزادی و عامليت پديد می آيند. در اين عرصه، 
عامل می تواند آزاد از جبر غيرعقلانی و احساسی، به طور عقلانی 
س��نت های گذشته را بازسازی و بازتركيب كند و نظم اجتماعی 

جديدی به وجود آورد )گيدنز، 1384: 16(. 
گيدنز تقسيم بندی سه گانه ای از جوامع دارد: سنتی، مدرن 
اولي��ه و مدرن متأخر. به طور كلی تا دورة انقلاب صنعتی را دورة 
سنتی، از انقلاب صنعتی تا س��ال 1960 را دورة مدرنيتة اوليه، 
و از س��ال 1960 به بع��د را دورة مدرنيتة متأخر می نامد. به نظر 
گيدنز ما در عصر پست مدرنيسم زندگی نمی كنيم. او ويژگی هايی 
را كه نظريه پردازان به پست مدرنيسم نسبت می دهند، می پذيرد 
اما معتقد است اين ويژگی ها به معنای پايان دوران مدرن نيست 
بلكه نشانة تشديد و تكامل مدرنيته است. او مدرنيتة متأخر را فاز 
دوم مدرنيته می داند و شكاف ميان جامعة صنعتی و فراصنعتی 
را نمی پذيرد. می گويد جامعة فراصنعتی، همان جامعة صنعتی 
پيشرفته است. مهم ترين تقابل برای او، تقابل بين فرهنگ سنتی 

و پساسنتی است )گيدنز، 1384(. 
گيدن��ز عقيده دارد كه جهان نوين و معاصر مدرن اس��ت و 
مدرن تر از اوايل قرن بيس��تم اما نه به اين معنی كه ديگر سنتی 
وجود ندارد و مردم به اعتقادات اجدادش��ان اميد ندارد. او گاهی 
فقط »مابعد سنتی« را به كار می برد و بر اين باور است كه جهان 
مدرن مرگ س��نت ها را به بار نمی آورد، بلكه سنت ها را به منزلة 
بسترهای تصميم گيری و جايگزين معرفت، ارزش و اخلاق به كار 

می گيرد )پيرسون، 1380(. 
گيدنز برای خلق تصويری همسو با تصويرهای انديشمندان 
كلاسيک، مثل وبر، و ايدة قفس آهنين او درمورد جامعة جديد، 
جهان نوي��ن را به صورت يک »گردون��ة خردكننده«2 توصيف 
می كن��د. اين واژه برای اش��اره به »اوج نوگراي��ی« به كار می رود. 
گيدنز اين ادعا را قبول ندارد كه جهان نوين وارد عصر مابعد نوين 
شده است. گردونة خردكننده را به لكوموتيوی تشبيه می كند كه 
قدرتمند و سركش است و تمام بشر می تواند سوار آن شود، ولی 
هر آن امكان دارد كنترل آن را از دس��ت بدهيم. اين گردونه هر 
كس��ی را كه در برابرش مقاومت كند، درهم می كوبد. گاهی هم 
منحرف می شود و اصلاً قابل پيشی بينی نيست. اين گردونه مسير 
واحدی را طی نمی كند و از اجزای متعارضی تشكيل شده است 

)ريترز، 1377: 766(. 



تمثيل گردون��ة خردكننده از اعتق��ادات كهن هنديان به 
عاريت گرفته ش��ده اس��ت. اين گردونه بت را حمل می كرده و 
كسانی را از شدت علاقه به آن نزديک می شده اند، زير چرخ های 
خود له می كرده است. اين تمثيل به اين واقعيت اشاره دارد كه 
جهانی ش��دن، فرايندی تناقض آميز، نابرابر و سرش��ار از خطر و 
فرصت است. جهانی شدن از نظر او تركيبی از اضطراب و رهايی 
و آميزه ای از آزادی ها و عدم اطمينان ها )مثل بحران هويت( است 

)گيدنز، 1384: 42(. 

هویت در جامعة مدرن 
به نظر گيدنز در جوامع مدرن، »هويت شخصی« اهميت 
فزون ت��ری می يابد. همة انس��ان ها باي��د در جوامع مدرن به 
س��ؤالات مهمی در مورد هويت پاسخ دهند و ناگزير در طول 
زندگی به انتخاب های مهمی دست می زنند. در جوامع سنتی 
كم و بيش نقش های ثابتی برای افراد تعريف می ش��د، اما در 
جوامع مدرن، انس��ان بايد خود نقش هايش را بسازد. يكی از 
عوامل مهمی كه گيدنز بر آن تأكيد دارد، رس��انه های جمعی 
هس��تند كه گزينه های انتخاب ما را مش��خص و سبک های 
زندگ��ی را به ما معرف��ی می كنند. در جهان م��درن، هويت 
شخصی پروژه ای بازانديشانه می شود و ما دائماً هويت خود را 
خلق و تصحيح می كنيم. اينكه »چه كسی هستيم و چرا اين 
شديم« را دائماً مرور می كنيم. هويت ما، برخلاف گذشته كه 
عادت ها و س��نت ها آن را شكل می داد، در جامعة مدرن بايد 
دائماً طراحی شود و اين زمينه را برای شک و احساس پوچی 
فراهم می كند ولی در عين حال امكان انتخاب سبک زندگی را 

هم برای ما بيشتر فراهم می كند )گيدنز، 1384(. 
اگر در جامعة ماقبل مدرن، رابطة من با جامعه، يا به عبارت 
ديگر، هويت اجتماعی من با سنت و روابط خويشاوندی و محلی 
احاطه شده بود، اكنون اين رابطه بسيار مبهم شده است. من ديگر 
ساكن محل تولد خويش نيستم. نام خانوادگی ام، نامم و هر نوع 
رابطة خويشاوندی خاصی، برای خوانندگان اين متن معنايی ندارد. 
در اينجا فقط من اسمی بر كاغذ هستم، در جای ديگری نشانی 
اينترنتی و در جايی ديگر فقط شمارة بيمه در رايانة دولتی. هويت 
اجتماعی من از آن بس��ترها، اجتماع��ات و انتظاراتی كه زمانی، 
دانش تو و من را دربارة اينكه من كی هس��تم و چه طور زندگی 
می كنم، محدود و مشخص كرده بود، امروز قطع شده است. امروز 
من مسئول هويت خويشم. هويت من با ارجاع خارجی مشخص 
نمی شود. هويت من تصويری سيال است در محيط های نهادی و 

اجتماعی پيچيدة نظام فرهنگی جهانی )پيرسون، 1380(. 

از نظر وی هويت فرد امری در حال ساخته 
شدن است و ساخته شدن آن پايانی ندارد. چون 
فرد م��دام دانش و اطلاعات خوي��ش را در راه 
تعريف و نظم دادن دوباره به فعاليت ها و هويتش 
و چگونگی بازنمايی اين هويت در جهان صرف 
می كند و به همين دليل هويت حالت بازتابی 
دارد و در نتيجه ايستا نيست.  گيدنز بين هويت 
شخصی و اجتماعی تفاوتی قائل نشده و معتقد 
است كه هويت شخصی به علت آنكه در جريان 
زندگی در اجتماع ساخته می شود، خود نوعی 

هويت اجتماعی است ولی هويت افراد در جامعة مدرن ثابت 
نيست. افراد هر روز در حال ساختن هويتی جديد هستند تا 
در ص��ورت لزوم بتوانند هويت جديد خود را بروز دهند و در 
زمان ه��ا و مكان های متفاوت، هويت های مختلفی از خود به 
نمايش بگذارند. در دنيای امروز، نمای ظاهری به صورت يكی 
از عناصر مركزی درآمده اس��ت كه افراد به صورت بازتابی از 
خود ارائه می دهند. كردار افراد به شدت تحت تأثير كثرت يابی 
محيط های گوناگون قرار گرفته است. اين امر باعث خرد شدن 
فرد می شود و به صورت خودهای متعدد در جامعه درمی آيد. 

به علاوه به بحران هويت فرد می انجامد )گيدنز، 1378(. 
مدرنيته از نظر گيدنز به فرايندی منجر می شود كه آن 
را »دوری گزينی« می نامن��د؛ بدين معنا كه روابط اجتماعی 
ديگر به محل های خاص وابس��ته نيست. روابط با كسانی كه 
حضور فيزيكی ندارند، بيش از پيش به صورت ويژگی جهان 
مدرن درمی آيد. مدرنيته همچنين ش��امل فرايند معروف به 
»نهفتگی زدايی« اس��ت. اين فرايند متضمن خارج ساختن 
روابط اجتماعی از زمينه های محلی كنش متقابل و نوسازی 
آن ها در پهنه های نامحدود زمانی � مكانی اس��ت )كيويستو، 

 .)202 :1378
گيدنز ب��رای مدرنيته چهار خطر احتمالی تش��خيص 
می دهد: نخس��تين خطر احتمالی، توانايی بيشتر صاحبان 
ق��درت در نظارت بر كنترل اطلاعات و زير نظر گرفتن مردم 
است. دومين خطر احتمالی، افزايش سريع قدرت نظامی است 
كه با صنعتی شدن جنگ به وجود آمده است. سومين خطر 
احتمالی با سقوط بالقوة نظام های رشد اقتصادی رابطه دارد 
ك��ه اين خطر با چهارمين خطر، يعن��ی امكان بالقوة زوال يا 
فاجعة زيس��ت بومی مرتبط است ولی گيدنز تسليم بدبينی 
نمی ش��ود و اين خطرها را بالقوه می دان��د نه اجتناب ناپذير 

)كيويستو، 1378: 206(. 
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بیان تلفیقی 

مارکس است 
که می گوید: 

»انسان ها تاریخ 
خودشان را 

می سازند، 
ولی نه آنچنان 

که خودشان 
دوست دارند. 
آن ها تاریخ را 

تحت شرایط 
دلخواهشان 

نمی سازند، بلکه 
تحت شرایطی 

این کار را 
انجام می دهند 
که مستقیماً در 

برابرشان وجود 
دارد و از گذشته 

به آن ها منتقل 
شده است.« 

انسان ها در عین 
اینکه خالق 

شرایط اند، تحت 
شرایطی هم 
واقع شده اند



بازاندیشی 
يكی ديگر از مفاهيم محوری در انديشة گيدنز، »بازانديشی«3 
اس��ت. به نظر او در نظم پساس��نتی، هويت شخصی بازانديشی 
می شود و انسان ها دائماً هويت خود را خلق و تصحيح می كنند. 
بازانديشی در يک جمله بدين  معناست: »بازانديشی فرايند تعريف 
و بازتعريف خود از طريق مشاهده و بازتاب اطلاعات روان شناختی 
و اجتماعی دربارة مسيرهای ممكن زندگی است. حتی سنت ها 
هم در جهان مدرن بازانديشی می شوند و دوباره در جريان زندگی 

فرد قرار می گيرند« )گيدنز، 1384(. 
به قول گيدنز، همه چيز در معرض بازانديش��ی است، حتی 
خود بازانديش��ی. بازانديش��ی گرايش به تغيير اين جهان دارد و 
آن را از خصائص اصلی زندگی اجتماعی می داند. حتی بدن هم 
در معرض انواع رژيم ها )رژيم های غذايی و برنامة ورزش��ی( است 

)ريترز، 1377: 771(. 
ب��ه نظر گيدنز، نوگرايی تبعات مثبت و منفی را با هم دارد. 
تهديد بی معنايی ش��خصی بر آن مسلط و بسياری از پديده های 
معنی دار از زندگی جدا و سركوب می شوند. اما بازانديشی روزافزون 
احتمال بازگشت به معناهای سركوب شده را فراهم می كند. گيدنز 
به بركت بازانديشی پيش بينی می كند كه دوباره قضايای اخلاقی 

نمود پيدا خواهند كرد )ريترز، 1377: 772(. 

جهانی شدن 
به اعتقاد گيدنز، تلقی صرفاً اقتصادی از جهانی شدن، ديدگاه 
تنگ انديشانه ای است. جهانی شدن را بايد در وهلة اول پديده ای 
غيراقتصادی دانست. كوتاه ترين تعريف او از جهانی شدن چنين 

است: »فرايند وابستگی روزافزون ما به يكديگر.« 
او برخلاف برخی نظريه پردازان، جهانی شدن را صرفاً غربی 
شدن، مورد سلطة جهان توسعه يافته واقع شدن، آمريكايی شدن، 
ادغام ش��دن در اقتصاد جهانی يا بازار آزاد نمی داند. بس��ياری از 
انديشمندان كه نگاهی منفی به جهانی شدن دارند، تعريف هايی 
تک بعدی از جهانی شدن دارند. تلقی گيدنز از جهانی شدن مثبت 

است. 
مهم تري��ن انتقاد از جهانی ش��دن، نابرابرس��ازی روزافزون 
آن اس��ت؛ در حالی كه گيدنز جهانی ش��دن را فرايندی برابرساز 
در جهان��ی نابرابر می دان��د. حتی جنبش ضدجهانی ش��دن را 
از پيامدهای جهانی ش��دن می داند كه به عدالت جهانی كمک 
می كند. گيدنز جهانی شدن را استعمار معكوس می داند )گيدنز، 

 .)1384
گيدنز معتقد اس��ت جهانی ش��دن تنها پديده ای اقتصادی 
نيست و با »نظام جهانی« يكی نيست. جهانی شدن در واقع تغيير 

شكل زمان و مكان است. او می گويد: من جهانی شدن را چونان 
كنش از راه دور تعريف می كنم. او جهانی شدن را نه تنها به ايجاد 
نظام های پهن دامنه، بلكه به تغيير شكل بافت های محلی و حتی 

شخصی تجربة اجتماعی مربوط می داند )گيدنز، 1382( 

انتقادات 
 مارگرت آرچر آميختن س��طوح خ��رد و كلان را كار 
درس��تی نمی داند و معتقد است، جامعه شناس��ان برای تحليل 
مس��ائل مهم علوم اجتماعی بايد »س��اخت« و »عامل« را از هم 

تميز دهند. 
 برخی می گويند گيدنز شخص را »خودسالار« می پندارد. 
به نظر آن ها شخص بسيار كمتر از ميزانی كه گيدنز می گويد، بر 

خود مسلط است )گيدنز، 1384(. 
 یان کرایب عقي��ده دارد، تصويری كه گيدنز از جهان 
نوين در تمثيل گردونة خردكننده ارائه می دهد، چندان با نظرية 
س��اخت يابی او جور درنمی آيد. زيرا او در نظرية س��اخت يابی بر 
قدرت عوامل انسانی تأكيد دارد، ولی در تمثيل گردونة خردكننده، 
دنيای نوين، به منزلة لكوموتيوی تصوير شده است كه همه سوار 
بر آن هستند؛ به گونه ای كه ترمز و كنترلش دست انسان ها نيست. 
گويی انسان ها برساخته و تابع شرايط نوين هستند و اختياری از 
خ��ود ندارند. در اين تمثيل از جهان نوين، به خلاقيت و فاعليت 

انسان ها بهايی داده نمی شود )ريترز، 1377: 766(. 
 ترنر می گويد: براساس شواهد متعدد و قوی می توان ادعا 
كرد كه »خود«  به عنوان پروژه ای بازانديشانه، سابقه ای طولانی در 
تاريخ دارد و بازانديشی فرد چيز جديدی نيست )گيدنز، 1384(. 
 يان كرايب معتقد اس��ت، نظرية ساخت يابی گيدنز در 
مورد جامعه در مقام يک نظريه، حرفی برای گفتن ندارد. نظرية او 
به عنوان نظريه ای كامل و جامع دربارة عمل، از همان ابتدا از امكان 
تبيين های مربوط به جامعه طفره می رود. گفته های او دربارة عالم 
اجتماع و عوامل تشكيل دهندة آن بسيار كلی است و مستقيماً ما 

را به جايی نمی رساند. 
 توصي��ف گيدن��ز در مورد مدرنيته م��ا را به اين نتيجه 
می رس��اند كه گويی مدرنيته، فرايندی ناگزير است و سروكار ما 

بيشتر با نظام های انتزاعی است تا با مناسبات ملموس و واقعی. 
 انتقاد ديگر به گيدنز اين است كه ساختار را مربوط به قواعد 
كنش می داند. در اين صورت چگونه می توان اصول ساختاری رابطة 
دولت � اقتصاد يا تبديل پول به سرمايه را بررسی كرد؟ در واقع، اگر 
كارمان را با كنش اجتماعی آغاز كنيم، نمی توانيم محدوديت های 
كنش و س��اختار اجتماع��ی را درک كنيم. بنابراين، س��اختار هم 

مقيدكننده است و هم تابع خواستة كنشگر )كرايب، 1378(. 

پی نوشت ها 
1. Structuration
2. Juggernaut
3. Reflexive

منابع 
1. آزادارمكی، تقی. 
نظريه های جامعه شناسی. 
انتشارات صدا وسيما. تهران. 
چاپ دوم. 1381. 
2. استونز، راب. متفكران 
بزرگ جامعه شناسی. ترجمة 
مهرداد ميردامادی. نشر مركز. 
تهران. چاپ اول. 1379.

3. پاركر، جان. ساختاربندی. 
ترجمة اميرعباس سعيدی پور. 
انتشارات آشيان، تهران. 
چاپ اول. 1383. 
4. پيرسون، كريستوفر.معنای 
مدرنيت. ترجمة علی اصغر 
سعيدی. انتشارات كوير. 
تهران. چاپ اول. 1380.

5. ريترز، جورج. نظرية 
جامعه شناسی در دورة معاصر. 
ترجمة محسن ثلاثی. انتشارات 
علمی. تهران. چاپ سوم. 1377 
6. كرايب، يان. نظريه های مدرن 
در جامعه شناسی از پارسنز 
تا هابرمارس. ترجمة محبوبه 
مهاجر. انتشارات سروش. 
تهران. چاپ اول. 1378. 
7. كيويستو، پيتر. انديشه های 
بنيادی در جامعه شناسی. 
ترجمة منوچهر صبوری. 
نشر نی. تهران. 1378.

8. گيدنز، آنتونی. تجدد و 
تشخص، جامعه و هويت 
شخصی در عصر جديد. 
ترجمة ناصر موفقيان. نشر نی. 
تهران. چاپ اول. 1378. 
9. گيدنز، آنتونی. فراسوی 
چپ و راست. ترجمة محسن 
ثلاثی. انتشارات علمی. 
تهران. چاپ اول. 1382. 
10. گيدنز، آنتونی. چشم اندازهای 
جهانی. ترجمة محمدرضا 
جلايی پور. انتشارات طرح نو. 
تهران. چاپ دوم. 1384. 
11. مولان، باب. نظر 
جامعه شناسان درمورد 
جامعه شناسی. ترجمة يوسف 
نراقی. انتشارات اطلاعات. 
تهران. چاپ اول. 1381.



دکتر محمدسعید  ذکایی 
عضو هيئت علمی دانشكده علوم اجتماعی دانشگاه علامه طباطبايی

نمونه گيری، تجزيه و تحليل و اس��تنباط آم��اری و يا در بخش 
كيفی مهارت هايی چون شيوه های مصاحبه، مشاهده، كدگذاری، 

طبقه بندی و راهبردهای تنظيم گزارش را دربرمی گيرد. 
ب��ا توجه به تنوع درس های مربوط به روش تحقيق )لااقل 
در نوع كمی آن( و نيز تأليف و ترجمة آثار مرتبط و مفيد در اين 
حوزه كه به خصوص در چند س��ال اخير رشد قابل ملاحظه ای 
داشته است، به لحاظ شناختی و نظری دانشجويان مهارت های 
كافی پژوهش��ی را در طول دورة آموزش��ی كسب می كنند. با 
اي��ن حال در هيچ ي��ک از اين برنامه های آموزش��ی و در هيچ 
دوره ای، بحث و آموزش جدی در خصوص مهارت های ارتباطی 
و اجتماعی كه ضرورت ورود ب��ه ميدان و جمع آوری اطلاعات 
و عرضة آن اس��ت، به ميان نمی آيد. به نظر می رس��د كه حلقة 
مفقودة پژوهش اجتماعی مولد و كارامد در ايران، نسبت زيادی 

با اين غفلت آموزشی دارد. 
آموزش ه��ای نظری اگرچه در ترويج و همگانی س��اختن 
تكنيک های پژوهش، آش��نا س��اختن دانش��جويان ب��ا فرايند 
و قالب ه��ای پژوهش و ايجاد معياری يكس��ان ب��رای تنظيم، 
ارزيابی و انباش��ت دانش اجتماعی مفيدند، ضرورتاً مهارت ها و 
خلاقيت های لازم برای ورود به ميدان و كشف ايده های بديع و 

پيچيده را فراهم نمی سازند. 
آموزش روش تحقيق در ايران كمتر فرصت بازانديش��ی و 
تأم��ل محقق و نيز قضاوت او را دربارة نمونه های مورد پژوهش 

مهارت های ارتباطی 
در پژوهش اجتماعی 

مقدمه 
از جمل��ه تجارب تكراری كه به عن��وان معلم »درس روش 
تحقيق كيفی« گاه با آن مواجه می ش��ويم، دريافت فايل ها و يا 
صفحات اندكی است كه دانش��جويان به عنوان متن پياده شدة 
حاصل از چند مصاحبة نيمه ساخت يافتة كيفی و يا مشاهدات 
تمرين��ی اتنوگرافي��ک در طول ت��رم ارائه می كنن��د. در خلال 
بحث های آموزش��ی كلاس، به دانش��جويان ي��ادآوری می كنم 
ك��ه مصاحبه های كيفی بايد فرصت خودابرازی و ش��كل گيری 
گفت وگوي��ی طبيعی را ايجاد كنند تا از خ��لال آن، هم تجربة 
زيسته و ذهنيات پاسخ گو دريافت شود، هم شرايطی برای حضور 
پديدارشناسانة محقق و نيز شركت كنندگان تحقيق فراهم آيد. 
از نظر زمان��ی، انتظار می رود چني��ن مصاحبه هايی حدود يک 
س��اعت به طول انجامند و متن پياده شدة كامل آن ها دست كم 
حدود 15 تا 20 صفحه باشد. با اين حال، اغلب دانشجويان اين 
تمرين كلاسی را با انجام دادن مصاحبه هايی كه به طور ميانگين 
هر يک 10 تا 15 دقيقه طول كشيده و متن آن ها در سه تا چهار 
صفحه تنظيم ش��ده است، به پايان می رسانند. در توضيح كوتاه 
شدن زمان و متن پاسخ های پيش بينی شده، اغلب دانشجويان 
اشاره می كنند كه پاس��خ گويان حرف و ايدة ديگری نداشته اند 
يا خود آن ها راهی برای دريافت اطلاعات بيش��تر از پاسخ گويان 
نيافته اند. دانش��جويان درس روش تحقيق در ايران با فهرس��ت 
اس��تانداردی آش��نا می ش��وند كه در بخش كمی طرح فرضيه، 
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آمـوزش 
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در ميدان فراهم می سازد. از اين رو بيشتر محتمل است كه نتايج 
آن قابل پيش بينی، بديهی و فارغ از ظرافت ها و ملاحظات حاكم 
بر متن زندگی روزمرة واقعی باشد. توجه پژوهشگران اجتماعی 
به آموزش مهارت های ارتباطی و اجتماعی و به كارگيری مناسب 
آن ها اگرچه به تنهايی شرط كافی و تضمينی برای فهم دقيق 
مس��ائل اجتماعی و توليد خلاقيت های تحليلی نيست، امكان 
بازانديش��ی بيش��تری را برای محققان فراهم می سازد و بدون 

ترديد، به تحقيقات ميدانی كيفيت ويژه ای می بخشد.
در مقالة حاضر برآنيم كه با معرفی برخی از مهارت های مهم 
اجتماعی و بين فردی در فرايند پژوهش، اهميت انتقال صحيح 
اين مهارت ها را در پژوهش های ميدانی اجتماعی در ايران و آثار و 
نتايج غفلت از آن را در توليد پژوهش های مولد نشان دهيم و در 

پايان توصيه هايی برای ارتقای اين آموزش ها عرضه كنيم. 
کلیدواژه هـا: مهارت ه��ای ارتباطی، پژوه��ش، پژوهش 

اجتماعی

مهارت های ارتباطی و اجتماعی: ضرورت ها 
بس��ياری از متون آموزش��ی ضرورت كاربست مهارت های 
ارتباطی و اجتماعی را برای خلاقانه تر ش��دن پژوهش اجتماعی 
متذكر شده اند )نگاه كنيد به: اگان، 1997؛ گان و نادانر، 1988؛ 
گري��ن، 1995(. مهارت های مزب��ور اگرچه در معنای كلی خود 
برای صورت ها و طراحی های متنوع پژوهشی صادق اند، اهميت 
آن ها در فضای پژوهش كيفی، به واسطة نوع ارتباط انسانی محقق 
با ميدان و رويكرد طبيعی گرايانه مورد توجه در آن، بيشتر است. 
محققان كيفی نيازمند آشنايی بيشتر با شيوه هايی هستند 
كه بدون آن كه آن ها را در قالب های تنگ رش��ته ای و ابزارها و 
تكنيک های استاندارد پژوهشی قرار دهند، امكان فهم عميق تر 
تجارب زندگی روزمره را )كه گاه به واسطة بديهی بودن به آن ها 

توجه نمی كنيم( برايشان فراهم سازند. 
دريافت های خلاقانه در ميدان های پژوهشی كه گاه دور از 
انتظار است و گاه حيرت ما را برمی انگيزند، تنها به مدد اشراف 
به مهارت های ارتباطی و اجتماعی امكان پذير است. اگر تخيل را 
دربرگيرندة هرگونه تجسم تصويری و نيز جلوه های ديگر مبتنی 
بر تجارب مس��تقيم بدنی و تجارب با واس��طة اجتماعی بدانيم 
)شامل فعاليت ها، روايت ها، شخصيت ها و روابط(، )فترز، 2007: 
420(، نق��ش تعيين كنندة مهارت های ارتباطی و اجتماعی در 

توليد و هدايت آن ها انكارناپذير خواهد بود. 

توج��ه ب��ه مهارت های اجتماع��ی و ارتباط��ی بين فردی 
در پژوهش اجتماعی و در برنامة رس��می آموزش��ی، با تعديل 
توجه افراطی ب��ه آموزش های فن��ی روش تحقيق، ملاحظات 
معرفت شناس��انه را با اين آموزش ها بيش��تر همراه می سازد. به 
اين ترتيب، برای دانشجويان امكان قضاوت و فهم بهتری دربارة 
الزامات برآمده از ميدان پژوهش خود و فرصت های آن و نيز نوع 
شناخت كسب شده فراهم می آيد. اگر معرفت شناسی را نظريه 
يا علم روش و مبنای ش��ناخت بدانيم، توجيهی مناس��ب برای 
گنجاندن آموزش مهارت های ارتباطی و اجتماعی در برنامه های 
درسی روش تحقيق خواهيم داشت. اهداف و سؤالات پژوهش و 
نوع نگاه ما به مسئلة اجتماعی، يقيناً اتكا به يک راهبرد تحقيق 
و كاربرد يک ابزار پژوهش��ی را بيشتر موجه می سازد. توجه به 
مبانی معرفت شناختی در هر پژوهش، اساس توفيق آن به شمار 
می آي��د و دلالت ه��ای مهمی را در توج��ه دادن ما به منطق و 

فلسفة روش تحقيق و نيز ابزارهای جمع آوری اطلاعات دارد.
بدين ترتي��ب، هر برنام��ة آموزش روش تحقي��ق در علوم 
اجتماعی )چه كمی و چه كيفی(، در هر مقطع الزاماً با آموزش 
مفروضات عمدة معرفت شناختی رويكردها و سنت های نظری 
س��روكار خواهد داشت. بديهی است در سنت های كيفی كه با 
شيوه ای كمتر استاندارد و با طراحی های تكرارشونده )گردشی( 
س��روكار دارند و كمتر از ابزارهای استاندارد شده در جمع آوری 
اطلاعاتی يكسان از نمونه های تعريف شده عمل می كنند، نقش 
محق��ق در ميدان پژوهش اهميت بيش��تری می يابد. ضرورت 
ارتب��اط درونی با ميدان، همدلی ب��ا موضوع های تحقيق، و در 
مجموع، هستی شناسی متفاوتی كه پژوهش های كيفی عموماً 
از آن تبعي��ت می كنند، مواجهه عميق تر، اصيل تر، طولانی تر و 

پيچيده تر محقق با آن را ضروری می سازد. 
اي��ن ارتباط به وي��ژه درخصوص رويكرده��ای انتقادی به 
پژوهش، مانند رويكرد فمينيستی، شديدتر است. در اين سنت 
پژوهشی از محقق انتظار دركی بی واسطه و عميق تر از موضوع 
پژوهش، برقراری ارتباطی غيرسلس��له مراتبی با آن، داش��تن 
بازانديشی بيشتر نسبت به نقش ميدان تحقيق، و دادن امكان 
مشاركت و فرصت خودابرازی بيشتر به نمونه های مورد مطالعه 
در مراحل گوناگون می رود. فمينيس��ت ها با درک اين نكته كه 
قدرت بر توليد دانش  و فرايندِ برس��اخت آن تأثيرگذار اس��ت، 
برقراری رابطة غيرسلس��له مراتبی و دوستانه با پاسخ گويان را 
شيوه هايی اساسی برای كاهش تفاوت قدرت در تحقيق می دانند 

)دوگت و ماتنر، 2007: 36(. 
آگاهی از مهارت های بين فردی و اجتماعی در رويكردهای 
مش��اركتی از اين نوع و تس��لط بر آن ها حياتی است. كيفيت 
ارتباط برقرار شده بين محقق و نمونه های خود، تضمين كنندة 
ش��نيده ش��دن صدای آن ها، ش��كل گيری اعتماد و در نتيجه، 
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آمادگ��ی نمونه ه��ا مثلًا برای خودافش��ايی بيش��تر اس��ت. به 
همان س��ان، آش��نايی با ميدان پژوهش و داشتن تجربة زيسته 
در آن، امتيازی اس��ت كه فرصت برقراری ارتباط بهتر با ميدان 
را فراهم می سازد. تجربة آموزشی من در هدايت پايان نامه های 
پژوهشی نش��ان می دهد كه داش��تن اين تجربة زيسته مزيت 
بيش��تری به دانش��جويان در هدايت برنامة پژوهشی خويش و 
ارائة دستاوردهای بهتر می بخشد. با اين حال، اين خودی بودن 
و آش��نايی قبلی به همان اندازه ممكن اس��ت مانعی برای فهم 
و ارتباط بهتر با ميدان پژوهش��ی باش��د. از اين رو لازم است با 
بازانديش��ی معرفت شناس��انه از آس��يب های آن مص��ون ماند. 
»بازانديش��ی تعاملی«1 در رويكردها و تكنيک های پژوهش��ی 
چون مصاحبه های تعاملی نقش تعيين كننده ای دارد. »مصاحبة 
تعاملی«2 شيوه ای تفس��يری برای دستيابی به فهمی عميق و 
نزديک از تجارب افراد در موضوعات عموماً هيجانی و حساس به 
شمار می آيد كه در آن تأكيد ويژه ای بر معناسازی های ارتباطی 
و مش��تركی است كه در خلال مصاحبه شكل می گيرد )اليس، 
2008: 443(. اين رويكرد مس��تلزم اش��تراک تجارب فردی و 

اجتماعی محقق و راوی در اشكال گوناگون آن است. 
فرايند ارتباطی مبتنی بر تشريک مساعی كه پايه و اساس 
اين مصاحبه ها و نيز صورت های پژوهش��ی مشابه آن ها )مانند 
اتوبيوگرافی و خودمردم نگاری( محسوب می شود، نقش حساس 
و مهم مهارت های گوناگون ارتباطی و تعاملی را آشكار می سازد. 
در اين معنا از محقق انتظار می رود هر دو نقش سوژه )محقق( 
و ابژه )نمونة مورد مطالعه( را هم زمان پذيرا باشد. برای مثال، در 
يک مطالعة  »خودمردم نگارانه« ممكن است محقق برای مستند 
كردن زندگی نمونة مورد مطالعة خود )فرزند، همسر، همسايه و 
مانند آن(، شرح افشاگرانه و انتقادی بازانديشانه ای را از خود ارائه 
كند. مثلًا خود را بابت قضاوت ها، كليشه ها و پيش داوری هايش 
نس��بت به آن ها م��ورد انتقاد قرار دهد. در مواردی اين ش��يوة 
مطالعه به مهارت های زيادی برای مواجهه با تنش های عاطفی 
و مديري��ت هيجانات افراد نياز دارد كه گاه برقراری آن ماه ها و 
يا سال ها به طول می انجامد و برای محقق نقش درمانی و برای 
مخاطبان او نيز نقش تهييج كنن��ده دارد. بهار )1993(، اليس 
)1995( و فاضلی )1390( نمونه های بس��يار خوبی از كاربست 

خودمردم نگاری و مواجهه انتقادی با خود فراهم می سازند(. 
در كتاب »دعوت به جامعه شناسی بازانديشانه« )بورديو و 
واكوانت، 1992(، واکوانت سه نوع سوگيری اختلال برانگيز در 
تخيل جامعه شناسی را در نگاه بوردیو بازمی شناسد. سوگيری 
نخست به خاستگاه و تعينات اجتماعی چون طبقه، جنسيت، 
قوميت و ويژگی های مشابه محقق مربوط است. اين سوگيری 
آش��نا را با نقد فردی و متقابل راحت تر می ت��وان كنترل كرد. 
در برخ��ی منابع توصيه ه��ای مفيدی برای كنت��رل تأثير اين 

زمينه های س��اختاری و فرهنگی از طريق پنهان 
ساختن آن ها، كنترل كردن ميزان تأثير آن ها با 
توزيع متعادل محققان در ميدان های گوناگون، و 
يا مقايسة نتايج آن ها با نتايج مطالعات محققان 
دارای خاستگاه های متفاوت پيشنهاد شده است. 
س��وگيری دوم كه كمتر موضوع تأمل قرار 
می گيرد، به موقعيتی مربوط است كه محقق در 
ميدان دانش��گاهی در اختيار دارد. يعنی فضای 
عين��ی مواض��ع روش��ن فكرانة آكادميكی كه در 

لحظ��ه ای معين در ميدان قدرت او عرضه و موجب تمايز آن ها 
از يكديگر می شود. 

بورديو سوگيری سوم را »سوگيری روشن فكرانه«3 می خواند 
كه س��بب می ش��ود، دنيا را بيش از آنكه به مثابه مسائلی عينی 
ببيني��م كه بايد به حل آن ها پرداخ��ت، نوعی صحنة نمايش و 
مجموعة دلالت هايی بدانيم كه بايد آن ها را تفس��ير كرد. بورديو 
معتقد است اين سوگيری آخر به واسطة آنكه مانع توجه به شرايط 
خاص منطق عمل می ش��ود، عميق تر و مخدوش كننده تر است. 
سوگيری ياد شده كه اس��اس آن معرفت شناسانه است، »خطر 

فروكاستن منطق عمل به منطق نظری« را به دنبال دارد. 
بديهی است كه سوگيری روش��ن فكرانه فرايند پژوهش را 
در كليت آن )از طرح س��ؤال و مس��ئله تا تفسير و ارائة گزارش( 
دربرمی گيرد و با انتقال دانش كافی روش شناسانه، معرفت شناسانه 
و هستی شناسانه، می توان از وجه  نظری تدابيری را برای كنترل 
آن انديش��يد. با اين حال،  مهارت ه��ای ارتباطی كه در فرايندی 
تجربی)عملی( كس��ب و تقويت می ش��وند، می توانند مفروضات 
و س��وگيری های برآم��ده از تولي��د و كاربرد نادرس��ت ابزارها و 
مواجهه های ميدانی را كاهش دهند و محقق را با »منطق عملی« 
كنش بيشتر آشنا سازند. كسب مهارت های ارتباطی و اجتماعی 
خودآگاهی بيشتری به محققان دربارة فعاليت های ميدانی آن ها 

و نيز اطلاعاتی كه جمع آوری می كنند، می بخشد. 

مهارت های اجتماعی و ارتباطی
گونه ها و چارچوب ها 

مهارت ه��ای ارتباط��ی در ميدان های پژوهش��ی تنها در 
برگيرن��دة نقش فعال محقق، توانايی او در طرح س��ؤال و ايجاد 
اعتماد و فعاليت هايی از اين نوع نيس��ت. محققان و دانشجويان 
كم تجربه ممكن است ايفای نقش فعال يكطرفه را در اين فرايند 
كافی بدانند و با تصور اينكه همكاری در سطح بالايی در جريان 
است و به ظاهر سؤالات مصاحبه به طور كامل پاسخ داده شده اند، 
از تجربة ارتباطی خود راضی ش��وند و به اشتباه تصور كنند كه 
به حقيقت دس��ت يافته اند. با اين حال حقيقت فاصلة زيادی با 

همكاری و جمع آوری اطلاعات به ظاهر راضی كننده دارد. 
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اك��راه در بيان حقيقت تجارب و يا بيان كامل و دقيق آن، 
ارائة اطلاعات غيرواقعی و منحرف ساختن پاسخ گو، ناتوانی در 
بيان و ابراز تجارب واقعی علی رغم ميل، بيان كلی و سربس��تة 
واقعيت و يا ارائة گزينش��ی آن ها، تنها جلوه هايی از سناريوهای 
متن��وع ارتباط ناموفق پژوهش��ی را دربرمی گيرند. غلبه يافتن 
بر اين موارد غالباً با تس��لط و اش��راف بر مهارت های ارتباطی و 

اجتماعی امكان پذير است. 
مهارت ها و يا شايس��تگی های ارتباطی در سنت های علوم 
رفتاری ب��ا چارچوب های نظ��ری متفاوتی مورد بررس��ی قرار 
گرفته اند كه عموماً در سنت روان شناختی قرار دارند. نظريه های 
ديالكتيك��ی در روابط انس��انی كه چش��م اندازی اجتماعی به 
مهارت های ارتباطی دارند، تعاملات مناسب و كارآمد را مستلزم 
برخورداری محقق از استانداردهای فردی، رابطه ای و فرهنگی 
می دانند كه به او كمک می كند به تناقضات واكنش نشان دهد، 
صداهای چندگانه را بش��نود و ت��وازن را در روابط قدرت برقرار 
سازد. در اين ديدگاه، مهارت ها به مثابه رفتارهايی تلقی می شوند 
كه ديالوگ را )مثلًا در ش��كل گوش س��پردن و مذاكره كردن( 
ارتقا می بخشند. به همان س��ان منابع بالقوة ارتباطی ناكارآمد، 
ع��دم تعادل در ق��درت، عدم تأييد از جانب ش��بكة اجتماعی 
بزرگ تر،  تركيب بندی های مجدد در روابط و برخی ويژگی های 
فردی )مانند ميل به در كنترل داشتن ديگران( دانسته می شود. 
س��رانجام، دريافت توصي��ه از جانب طرف های س��وم، تقويت 
شبكه های اجتماعی حمايتی و آموزش مجدد دربارة مهارت ها 
و ارزش های ارتباطی را از جمله راهبردهای بهبود اين مهارت ها 

می دانند )گرين و برلسون، 2003: 8-9(. 
گونه ه��ای اصل��ی مهارت ه��ای ارتباط��ی و اجتماع��ی 
طبقه بندی های متنوعی دارند. برای نمونه، گرین و برلسـون 
)2003( مهارت ه��ای ارتباط��ی را براس��اس مي��زان بنيادين 
بودن )ش��امل مهارت ه��ای ارتباطی غيركلام��ی، مهارت های 
توليد و دريافت پيام و مديريت برداش��ت(، تمركز بر كاركردها 
)مهارت های آگاهی بخشی و تبيين، استدلال، ترغيب، مديريت 
تعارض بين فردی، مهارت های ارائة حمايت عاطفی و مهارت های 
روايتی( و ميدان ها و موقعيت های مورد اس��تفاده )مهارت های 
گفت وگو و تصميم گيری های گروهی( تقسيم بندی می كنند. با 
اين حال، برخ��ورداری هم زمان از مهارت های انتقال و دريافت 
پيام را بايد اساس مهارت های ارتباطی تحقيق اجتماعی دانست. 

تعام��ل و ارتباط موفق در ميدان ه��ای اجتماعی پژوهش 
مستلزم آشنايی توأم با مهارت های انتقال و دريافت پيام است. 
اين آش��نايی زمينة رضايت دو طرف تعامل را فراهم می آورد و 
آن را متوازن می س��ازد. توانايی و مه��ارت جلب اعتماد، گوش 
س��پردن، طرح مناسب س��ؤال و هدايت ديناميسم گفت وگو از 
جمله مهارت های پايه ای دريافت پيام هس��تند. به همان سان، 
 ارائ��ة توضيح و اطلاعات كافی درب��ارة  موضوع پژوهش،  تقويت 
انگيزه های پاسخ گويان و خودافش��ايی، از مهارت های بنيادين 
ارتباط��ات پژوهش��ی محس��وب می ش��وند. در ادام��ه، برخی 
مهارت ه��ای ارتباطات غيركلامی را با تفصيل بيش��تری مورد 

بحث قرار می دهيم. 

  ارتباطات غیرکلامی 
اغلب محققان ارتباطات بين فردی، ارتباطات غيركلامی 
را اس��اس مهارت های دوجانب��ة دريافت و ارس��ال پيام در 
موقعيت های ميدان��ی پژوهش می دانن��د. در دو دهة اخير 
منابع و آثار زيادی به تش��ريح  اهميت گونه ها و رويكردهای 
ارتباطات غيركلامی پرداخته اند. ارتباطات غيركلامی ابزاری 
مح��وری در انتقال معن��ا از فردی به ف��رد ديگرند و عموم 
نويس��ندگان ب��ر تفوق هستی شناس��ی آن ب��ر صورت های 
ارتباط كلامی اتفاق نظ��ر دارند. در متون نظری، برآوردهای 
محافظه كاران��ه به انتقال 60 تا 65 درصد معانی در تعاملات 
بين فردی از اين طريق اش��اره دارند و برخی نويس��ندگان 
اي��ن ميزان را تا 93 درصد ب��رآورد می كنند. محقق مجرب 
ميدان��ی، اعتماد، علاقه، احس��اس راحتی، ت��وازن در روابط 
قدرت، اش��تياق و انگيزه، صداقت، س��هولت و شفافيت در 
بيان حقايق از جانب ش��ركت كننده در تحقيق را به درجات 
زيادی براساس قرائن رفتاری می تواند دريابد. به همان سان، 
تعارض قرائن غيركلامی رفتار با آنچه مثلًا پاس��خ گويان به 
زبان می آورند، برای محقق تيزبين فرصت مناس��بی را برای 
تغيير راهبرد خود و تصحيح ش��يوة ارتباط فراهم می سازد. 
زيرا قرائن غيركلامی عموماً به واسطة كنترل ناپذيری كمتر 
آن ها، قابليت اتكای بيشتری را برای تفسير فراهم می سازند. 
نقش مهم ارتباطات غيركلامی در انتقال هيجانات نيز دليل 
ديگر اهميت آن ها در بسياری از ميدان های پژوهشی است كه 
محقق در آن ها فرصت مش��اهده و ارزيابی عواطف انسانی را در 
متن زندگی روزمرة نمونه ه��ا )در فضای كار، تحصيل، و مانند 
آن( می ياب��د. مصاحبه های تاريخچة زندگ��ی و اتوبيوگرافيک، 
خودمردم نگاری ها، پژوهش های پديدارشناسانه و روش شناسانة 
مردمی و در مجموع، پژوهش های تفسيری تجربی، عرصة بروز 
و تجربة بس��ياری از عواطف پيچيدة انسانی است. توجه محقق 
به هيبت ظاهری، لحن، نوع نشس��تن و حالات چهره و صورت 



خويش بدون ترديد تأثير چشم گيری بر موفقيت و يا ناتوانی او 
در جلب اعتماد و همكاری پاس��خ گو و كمک كردن به او برای 

ابراز خود خواهد داشت. 
ارتباطات غيركلامی همچنين به تصريح و تدقيق پيام های 
ارائه ش��ده در ارتباطات كلامی كمک می كنند. كنترل و همراه 
ساختن ارتباطات كلامی و غيركلامی، به ارتباط دقت و شفافيت 
بيشتری می بخشد. برای مثال، اغلب افراد هنگام گفت وگو، اتمام 
سخن خود را با حركت سر و يا نگاه كردن به جهتی خاص نشان 
می دهند. در مواردی در نوار يا ويديوی مصاحبه های انجام شده 
توسط برخی دانش��جويان، عدم توجه به اين علائم غيركلامی 
و قطع كردن س��خن پاسخ گو و گسس��ت در ارتباط را مشاهده 
می كنيم. همچنين، برای حفظ اشتياق پاسخ گو در طول جلسة 
مصاحبه و علاقه مند س��اختن او، می توان با تغيير تن صدا و يا 

حركات دست تغيير لازم را ايجاد كرد. 
دربارة تعريف ارتباطات غيركلامی اتفاق نظری وجود ندارد. 
تأمل��ی بر برخی از اين آثار به خوب��ی گواه بر ابهام در تعريف و 
دسته بندی ارتباطات غيركلامی است. در تعريف رايج آن را هر 
ن��وع انتقال پيام بدون اس��تفاده از واژه ها عنوان كرده اند. با اين 
حال اين تعريف بسيار كلی است و قلمرو گسترده ای از رفتارها 
را ش��امل می شود. س��ليقة غالب، تعريف ارتباطات غيركلامی 
برحس��ب كدها، رفتارها و تجليات رفتاری دربردارندة آن است. 
لزرز )1997( ارتباطات غيركلامی را برحسب سه نظام متعامل 
ارتباطات بصری، ارتباطات »شفاهی«4 و ارتباطات »نامرئی«5  از 

يكديگر تفكيک می كند. 
ارتباطات بصری بيش��ترين س��هم را در تعاملات رو در رو 
دارند و شامل »علم حركات«6 )حركات بدن، ژست ها، رفتارهای 
چش��می و تظاهرات چهره ای( »علم مجاورت«7 )فضا، فاصله و 
قلمرو( و مصنوعات )جلوة ظاهری، پوشش و تزيينات( می شود. 
نظام ارتباطات ش��فاهی »علم اصوات«8 و ش��به زبان شناسی را 
دربرمی گيرد. س��رانجام از نظر لزرز، نظام ارتباطات نامحسوس 
شامل ارتباطات لمسی، حواس بويايی و كدهای زمانی می شود 

)نقل در: گوئررو و فلويد، 2008: 8(. 
ب��ا توجه به ابعاد و همه جا حاضر بودن بس��ياری از اين 
كدهای ارتباطی، روش��ن اس��ت كه نقش آن ه��ا در هدايت 
و پيش��برد تحقيق و تحليل اجتماعی بس��يار حياتی اس��ت. 
ارتباط��ات غيركلام��ی می توانن��د جای گزين،   مكم��ل و يا 
تقويت كنندة پيام های كلامی باشند. نقش كليدی ارتباطات 
كلامی در ايجاد و معارفة اوليه با مشاركت كنندگان در تحقيق، 
انتقال حس رضايت، امنيت و احترام به آن ها و جلب همكاری 
و صداقت آن ها بس��يار روش��ن اس��ت و ناتوانی در ايجاد اين 
احساس كاملًا به شكست كار ميدانی می انجامد. در موضوعات 
حساس��يت برانگيز و دشوار كه پاس��خ گويان در يافتن واژگان 

مناسب برای بيان احساس و نظر خود با مشكل 
مواجه می شوند، ارتباطات غيركلامی می توانند 
راه گش��ا باش��ند. به همان س��ان در مواردی كه 
نظ��رات بيان ش��ده در تع��ارض ب��ا پيام های 
غيركلامی است، امكان بهتری برای قضاوت در 

اختيار محقق می گذارد. 
از س��وی ديگر، با توجه به اينكه رفتارهای 
غيركلامی عميق تر و بی واسطه تر ابراز می شوند 
و در س��طح ناخودآگاه و يا نيمه آگاه فعال ترند، 
 هنگام بروز تعارض می توانند بيش��تر مورد اتكا 

باش��ند. در مواردی كه امكان فهم يكس��ان كدهای زبانی از 
جان��ب ش��ركت كنندگان در يک تحقيق وجود ن��دارد، زبان 
غيركلامی می تواند مؤثر باش��د. استفادة مناسب از اين شيوة 
ارتباطی مثلًا به محقق امكان می دهد اش��تياق و علاقة خود 
را برای ش��نيدن بيشتر نظرات فردی از گروه، انرژی و انگيزه 
بيشتر دادن به عضوی از گروه يا همة  اعضا و يا در مقابل تقاضا 
از او برای نوبت دادن به ديگران، نشان دهد. همچنين سكوت، 
لبخند، دق��ت در نگاه و گاه عدم برقراری ارتباط چش��می و 
حركات بدن )نوع نشستن و حركت دست(، نقش مؤثری در 
هدايت و تداوم مشاركت فعال مصاحبه شوندگان در يک جلسة 

گروهی می تواند داشته باشد. 
س��رانجام موقعيت و فضای ايجادش��ده برای گفت وگو و 
اجرای مصاحبه نيز نقشی تعيين كننده دارد. تلاش برای ايجاد 
فضايی صميمی تر و كمتر رسمی، در مواردی با چيدمان صحيح 
صندلی ها و ميزها، استفاده از وسايل مناسب در اتاق و دعوت 
از شركت كنندگان برای چيدن آن ها امكان پذير است. بديهی 
اس��ت آموزش و به كارگيری اين مهارت ها تابع شرايط و متن 
فرهنگی است. به رغم اش��تراكات بسيار در كدها و شيوه های 
ارتباطی غيركلامی، نس��بيت های فرهنگی ميدان پژوهش بر 
انتخاب ش��يوه ها و يا تفسير رفتارها تأثير می گذارند. نسبيت 
فرهنگی در ارتباطات غيركلام��ی متوجه محتوای آموزش ها 
و رويك��رد، و نح��وة به كارگيری آن ها از جانب محقق اس��ت. 
ب��رای مثال، نگاه رو در رو اگرچه غالباً تس��هيل كنندة ارتباط 
و نشان دهندة اهميت و جديت مصاحبه كننده در كار خويش 
است، در مصاحبه با پاسخ گوی غيرهم جنس در برخی ميدان ها 
ممكن است محدودكننده باشد.  به همان سان استفاده از برخی 
تظاهرات چهره در انتقال معنا ممكن است در بعضی ميدان ها، 
رفت��اری نامأنوس تلقی ش��ود. در فرهنگ غرب��ی از كدهای 
ارتباطی چهره بيش��تر برای انتقال معنا استفاده می شود؛ در 
حالی كه در فرهنگ های ش��رقی پنهان ساختن هيجانات در 
چه��ره، در بس��ياری موارد عادتی فرهنگی و معنادار اس��ت و 

آزادسازی آن از جانب محقق دشواری بيشتری می طلبد.

پی نوشت ها 
1. interactive reflexivity
2. interactive interview

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

7. proxemics
8.vocalics
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منابع در دفتر مجله 
موجود است.



نتايج تحقيقات نش��ان داده اند كه حواس متفاوت نقش 
واحدی در يادگيری ندارند. براساس اين تحقيقات، 75 درصد 
يادگي��ری از طريق كاربرد حس بينايی و 12درصد از طريق 
كاربرد س��ه حس بويايی، چش��ايی و لامسه و 13درصد نيز 
براساس حس شنوايی صورت می گيرد. در حالی كه در نظام 
آموزش��ی ما، فرايند يادگيری بر حس شنوايی متكی است 
و معلمان و اس��تادان آنچه را قرار اس��ت ب��ه دانش آموزان و 
دانشجويانشان منتقل كنند، با صحبت و سخنرانی در كلاس 
آموزش می دهند. اما همان طور كه گفته شده، بازدهی روش 
متكی بر شنوايی بسيار پايين است و می بايد در امر آموزش 

از ساير حواس انسانی نيز كمک گرفت. )نمودار 1(
برخی مطالعات نش��ان می دهند كه شاگردان تنها قادر 
به فراگيری بخش اندكی از مطالبی كه ش��نيده اند، هستند. 
در حالی كه با برنامه ريزی حساب ش��ده و منطقی در كاربرد 
حواس گوناگون، از جلمه بينايی، می توان به نتايج مفيدتری 
دست يافت. همچنين، با توجه به نظرية مشهور ادگار دیل، 

1. حس بینایی %75
2. حس شنوایی %13

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

تجارب مستقيم، عينی و دست اول، نظير بازديدهای علمی 
و گروهی، نسبت به نشانه های سمعی و بصری، نظير تصوير، 
اس��لايد و فيلم متحرک، از عينيت بيش��تری برخوردارند و 
نقش مؤثرتری در فرايند مفهوم سازی در ذهن ايفا می كنند. 
با توجه به آنچه گفته ش��د، برای فراهم ش��دن امكان 
ادراک مفاهيم جامعه شناس��ی برای دانش��جويان در عمل، 
دكت��رداود پرچمی، يكی از اعضای گروه جامعه شناس��ی 
»دانشگاه شهيدبهش��تی« تصميم گرفت در آموزش مبانی 
جامعه شناس��ی از روش های مؤثرتری استفاده كند. او برای 
رسيدن به اين هدف و افزايش توانمندی ها و قدرت تشخيص 
و تجرب��ة اجتماعی دانش��جويان، ش��هر ته��ران را به عنوان 
آزمايشگاه جامعه شناس��ی برگزيد و دانشجويان را به سطح 

شهر فرستاد. 
افراد انتخاب شده برای اين كار، دانشجويان كلاس مبانی 
جامعه شناس��ی بودند. در اين درس كه از درس های اصلی و 
پاية رشتة جامعه شناسی محس��وب می شود، دانشجويان با 

گزارشی از نمایشگاه مفاهیم جامعه شناختی در دانشگاه شهیدبهشتی

جامعه شناسی مصور

1

2

3 4 5

نمودار1. سهم حواس 
پنج گانه در یادگیری
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تاريخچة جامعه شناس��ی، اصول اين رش��ته، كليدواژه های 
جامعه شناس��ی )كه اجزای زبان جامعه شناس��ی را تشكيل 
می دهن��د( و مباحث روش��ی و نظری به ص��ورت مقدماتی 
آش��نا می شوند و بدين ترتيب نگرش آن ها نسبت به جامعه، 
جامعه شناس��ی و موضوعات مرتبط با آن ش��كل می گيرد. 
اهميت چنين كاری از آن نظر است كه درک دقيق و درست 
مفاهيم جامعه شناختی و طرز تلقی نسبت به آن ها، حتی در 
بالاترين مراحل تحصيل نيز مورد نياز و رجوع دانش��جويان 

است. 
از مس��ائلی كه اغلب مدرس��ان اين درس با آن روبه رو 
می ش��وند و در سال های بالاتر و با ارائة درس های تخصصی 
خود را نش��ان می دهد، ناتوانی دانش��جويان از ادراک دقيق 
مفاهيم پاي��ه و نيز به كارگيری مباحثی ك��ه آموخته اند در 
تحليل زندگی اجتماعی اس��ت. برای مثال دانش��جويان در 
تشخيص تفاوت كليدواژه هايی چون نقش اجتماعی، پايگاه 
اجتماع��ی و موقعيت اجتماعی دچار مش��كل می ش��وند و 

نمی توانند مصاديق آن ها را در جامعة واقعی پيدا كنند. برای 
يادگيری بهتر آن ها، اس��تادان هن��گام تدريس اين درس ها 
تلاش می كنند تا توانايی تشخيص را به شيوه های گوناگون 

بالا ببرند. 
جامعه شناس مانند پزشک عمل می كند. همان طور كه 
پزش��ک می تواند كليه، كبد و ساير اعضای بدن را تشخيص 
و نمون��ة س��الم و بيمار آن را تميز دهد، جامعه ش��ناس نيز 
می بايس��ت بتواند آنچ��ه را كه به صورت نظ��ری )تئوريک( 
خوانده و آموخته است، در جامعه مشاهده كند. اگر تدريس 
تنها به معنای انتقال معلومات از ذهن مدرس به دانشجويان 
باش��د، به تدريج آنچه آموخته شده بدون آنكه ادراک شود، 
فقط به صورت طوطی وار تكرار می ش��ود. مدرسان و معلمان 
می توانند در چارچوب كلاس درسی آزادانه دست به انتخاب 
بزنند و با اس��تفاده از شيوه های مناس��ب و متنوع، با تغيير 
يا بهبود روش های كليش��ه ای و مرس��وم، به افزايش سطح 
يادگيری دانش��جويان كمک كنن��د. در كلاس درس مبانی 

 در این نمایشگاه 
تلاش شده است 
18 مفهوم اساسی 

جامعه شناختی 
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، به شکل مصور 
نمایش داده شود



جامعه شناس��ی دانشگاه شهيد بهش��تی برای افزايش درک 
عملی دانشجويان از مفاهيم، از روش عكاسی در سطح شهر 

استفاده شد. 
دانشجويان می بايست بعد از هر جلسة آموزش، موضوع 
تمرين تعيين شده را در سطح شهر تهران مشاهده می كردند 
و مصادي��ق عينی آن را به صورت نوش��تار، عكس و فيلم در 
قالب پاورپوينت ارائ��ه می دادند. آن ها در اين روش مصداق 
عينی محتوای آنچ��ه را در كلاس می آموختند در محيطی 
واقعی مش��اهده می كردند. اين روش امكان ارتباط مستقيم 
آن��ان را با مفهوم مورد نظر فراهم می كرد و آنچه را آموخته 

بودند، در آنان نهادينه می ساخت. 
پس از بازخورده��ای مثبت و مفيد اين امر در آموزش 
مفاهيم علوم اجتماعی بين دانش��جويان، ايدة كلاس درس 
جامعه شناس��ی مصور ارائه ش��د. به اين معن��ا كه بهترين 
عكس های گرفته ش��ده توسط دانش��جويان كلاس مبانی، 
انتخ��اب و بر تابلوهای گروه جامعه شناس��ی نصب ش��وند. 
برای انجام اين كار در اواخر ارديبهش��ت ماه 1390 گروهی 
متش��كل از چهار دانشجوی س��ال اول كارشناسی در دفتر 
دكترپرچمی، اس��تاد درس مبانی جامعه شناس��ی، حضور 
يافتند. در اين جلسه ايش��ان با بيان توضيحات لازم نكاتی 
را به منظور توجه به كيفيت ظاهری و محتوايی تابلوها ارائه 
كردند. قرار بر اين شد تا در پايان هر روز كاری، گروه گزارش 
روند فعاليت خود را به استاد ارائه دهند تا همة مراحل مورد 
نظارت و بازبينی قرار گيرند. مراحل كار به اين شرح بودند: 

1. دس��ته بندی مفاهيم اصلی و كليدی جامعه شناسی با 
بررس��ی حدود پنج منبع اصلی مبانی جامعه شناسی، به كمک 
استاد و دستيار علمی ايشان انجام شد. اين دسته بندی به اين 
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شرح بود: اجتماعی ش��دن، ارزش اجتماعی، هنجار اجتماعی، 
انحرافات، پايگاه اجتماعی، پيچيدگی اجتماعی، تعالی اجتماعی، 
تغيير اجتماعی، كنش اجتماعی، س��اختار اجتماعی، س��رماية 
اجتماعی، فرهنگ، قش��ر اجتماعی، گ��روه اجتماعی، نابرابری 

اجتماعی، نقش اجتماعی، نهاد اجتماعی، نياز اجتماعی. 
2. بايگانی مربوط به عكس های تمرين دانش��جويان در 
كلاس درس مبانی جامعه شناس��ی دريافت ش��د و گروه به 
مش��اهده و بررسی حدوداً 10 هزار عكس و فيلم كه حاصل 
فعالي��ت و عكس برداری گروه های علم��ی در كلاس مبانی 
جامعه شناس��ی بود، پرداخت. كيفيت بهتر عكس ها نسبت 
به س��ال گذشته نش��ان دهندة تأثير مثبت برگزاری كلاس 
مهارت های عكاس��ی و كار با رايانه برای دانش��جويان درس 
مبانی جامعه شناس��ی بود. پس از پنج ب��ار بازبينی تمامی 
عكس ها مش��خص ش��د كه در برخ��ی از موضوعات عكس 

مناسب )از لحاظ كيفی و كمی( نداريم. 
3. در اي��ن مرحله به رف��ع كمبودهای موجود از طريق 
عكس برداری مجدد پرداختيم. پس از يک مرحله عكاس��ی 
مقدماتی و چند مرحله عكس برداری اصلی توسط گروه، به 

عكس هايی متناسب و با كيفيت دست يافتيم. 
4. تصميم بر اين ش��د كه با نصب بردهايی توسط دفتر 
فنی دانشگاه، محل نصب عكس ها روی ديوار مشخص شود. 
پس از بررسی چندين نوع و مدل، عكس ها آمادة نصب روی 
تخته شاسی شدند. با توجه به هزينة بالای اين كار، قرار شد 
خود دانش��جويان تخته ها را تهيه و به شاسی تبديل كنند و 
عكس ها را روی شاسی ها بچسبانند. تخته ها را يكی از اعضا 
در جاجرود ب��رش داد. بعد تخته ها برای رنگ زدن به تهران 
منتقل شدند. با اضافه شدن سه نفر ديگر به گروه برای كمک، 

تخته ها بلافاصله رنگ آميزی و برای چسباندن عكس ها آماده 
شدند. در همين زمان نيز گروهی برای چاپ عكس ها در قطع 
30 ×20 در چاپخان��ه حضور يافتند. پس از چاپ عكس ها و 
خريد چسب از بازار بزرگ تهران، تجهيزات برای شروع مرحلة 

پنجم آماده بود. 
5. با هماهنگی های انجام ش��ده با دفتر فنی دانش��گاه، 
بردهای س��فيد رنگ روی ديوارها نصب ش��دند. چون زمان 
زيادی تا ش��روع ترم تحصيلی نمانده ب��ود، كار رنگ آميزی 
و برچس��ب زدن با شتاب بيشتری شروع ش��د. آماده كردن 
تخته شاسی ها و چسباندن عكس ها حدود چهار روز به طول 
انجامي��د. پس از آن نوبت به مرحلة آخر، يعنی نصب تابلوها 

برحسب موضوعات و دسته بندی روی بردها بود. 
6. ابتدا تابلوهای نصب ش��ده از س��ال قبل، به راهرويی 
ديگر منتقل شدند. پس از آن، تابلوها براساس موضوعات و 
مفاهيم جديد، دسته بندی و به ترتيب نصب و علامت گذاری 
شدند. مرحلة نصب نيز مانند مراحل قبل طبق برنامه ريزی از 
پيش تعيين شده انجام گرفت. پس از صرف حدود سه روز، 
ديوارهای گروه علوم اجتماعی به نمايشگاهی زيبا از مفاهيم 

جامعه شناسی تبديل شده بود. 
تا به امروز و با گذش��ت حدود يک سال از شكل گيری 
نمايش��گاه جامعه شناسی مصور، هر فردی كه به گروه علوم 
اجتماعی پا می گذارد، مدتی از وقت خود را صرف تماش��ای 
عكس ها می كند. اين مش��اهدات می تواند به درک سريع تر 
مفاهيم پيچيدة جامعه شناس��ی كه در لاب��ه لای كتاب ها با 

تعاريف متفاوت پنهان شده اند، كمک كند. 
* اي��ن گ��زارش از س��وی انجمن علمی دانش��جويان 

جامعه شناسی دانشگاه شهيدبهشتی تهيه شده است. 



چکیده 
هدف اين پژوهش تعيين سطح خوانايی كتاب مطالعات اجتماعی پاية اول دبيرستان و مقايسة محتوای كتاب با سطح 
توانايی و سنی دانش آموزان است. روش تحقيق تحليل محتوا و استفاده از »شاخص خوانايی گانينگ« و بررسی تصويرهای 
كتاب بوده است. جامعة آماری محتوای كتاب مطالعات اجتماعی پاية  اول دبيرستان بود كه سه نمونة صد كلمه ای از اول، وسط 
و آخر كتاب انتخاب شد. به منظور بررسی تصويرهای كتاب تعداد 20 تصوير و نمودار كتاب به صورت تصادفی ساده انتخاب 
شدند. برای تجزيه و تحليل داده ها نيز از روش آماری ميانگين، جدول فراوانی و تعيين سطح خوانايی گانينگ استفاده شد. 

کلیدواژه ها: سطح خوانايی، كتاب مطالعات اجتماعی، تحليل محتوا، كتاب درسی 

سطح خوانایی 
کتاب مطالعات اجتماعی 

مولود پرورش 
دانشجوی كارشناسی ارشد برنامه ريزی درسی دانشگاه آزاد اسلامی اروميه 

تحلیلی بر کتاب مطالعات اجتماعی پایه اول دبیرستان

  مقدمه 
در نظام های آموزش��ی متمركز، كتاب درسی محور 
مكت��وب و م��دون تعلي��م و تربيت به حس��اب می آيد و 
فعاليت ها و تجربه های تربيتی دانش آموزان توسط معلم 
و حول محور آن سازماندهی می شود. اين نقش و جايگاه 
كتاب درسی در نظام آموزشی، ضرورت تحليل و بررسی 
آن را دوچن��دان می كند. اين تحليل به دس��ت اندركاران 
و مؤلفان كتاب های درس��ی كمک  می كند، هنگام تهيه 
و تدوي��ن و ي��ا گزينش و انتخاب متون آموزش��ی كتاب 
درس��ی تصميم های عالمانه و عاقلان��ه ای را اتخاذ كنند 

)يارمحمديان، 1390: 149(. 
تحليل محتوا يكی از پركاربردترين روش های پژوهش 
در مطالعات علوم تربيتی اس��ت. تحليل محتوا روشی برای 
جم��ع آوری اطلاع��ات و تحليل آن ها به ش��مار می رود. در 
تحلي��ل محتوا، به جای مش��اهدة مس��تقيم رفت��ار مردم با 
پرس��ش در مورد آن، به ارتباطاتی كه آنان پديد می آورند و 
پيام هايی كه رد و بدل می كنند، توجه می شود و آن ها مورد 
بررسی قرار می گيرند. تحليل محتوا روشی »غيرواكنشی« و 
»غيرمداخله ای« است؛ چون اسناد مورد مطالعه و متون مورد 
تحليل، پيش از اين ثبت ش��ده اند و بنابراين صاحبان اسناد 

و مؤلفان آثار را ب��ه كار تحليل و واكنش فرامی خواند. البته 
تحليلگران و محققان در كار تأليف، تدوين و ايجاد اس��ناد و 

مدارک مداخله ای ندارند )سروستانی، 1375(. 
كتاب های درسی منعكس كنندة تغييرات برنامة درسی 
و ارزش های جامعه هس��تند. از حدود اواخر قرن 19 و اوايل 
قرن 20 ميلادی، كتاب های درس��ی در جهت واكنش های 
اجتماع��ی و موقعيت های متغير اقتص��ادی تغيير كرده اند 
)Altbachp,1995( كتاب های درسی در نظام های آموزشی 
متمركز و دارای امتحانات هماهنگ، اهميت خاص دارند؛ زيرا 
در اين نوع نظام آموزش��ی، فراگيرندگان بايد تمامی مطالب 
و محت��وای موجود در لابه لای كتاب های درس��ی را مطالعه 
كنند و ياد بگيرند، تا بتوانند به موفقيت آموزشی دست يابند 

)فتحی آذر، 1380(. 
در تحليل محتوای كتاب های درس��ی غالباً دو تكنيک، 

بيشتر مورد استفاده قرار می گيرند )آرامبراستر، 1372( 
1   اسـتفاده از فرمول های خوانایـی: اين فرمول ها 
برای تعيين درجة پيچيدگی های زبانی محتوا به كار می روند. 
فرمول های خوانايی به تجزيه و تحليل محتوای يک نوشته 
يا مت��ن برای اندازه گي��ری درجة خواناي��ی آن می پردازند. 
اي��ن تجزي��ه و تحليل به خص��وص بركلمه ه��ا، عبارت ها و 



بند)پاراگراف(های يک نوشته متمركز می شود و با شمارش 
كلمات و جمله ها و استفاده از فرمولی خاص، ميزان و درجة 
س��ختی مت��ن را تعيين می كند. همچنين، درجة تناس��ب 
نوش��ته ها را با سن و سطح كلاسی يا سطح توانايی خواندن 

دانش آموزان مشخص می سازد. 
2   اسـتفاده از ابزارهای فهرستی: پرسش های اين 
فهرس��ت ها نظر خواننده را به موادی از كتاب درسی، مانند 
به كار بردن وسايل كمک آموزشی، جهت گيری های فرهنگی، 
كت��اب راهنمای معلم، كيفيت كار، كيفيت مواد، هزينه ها و 

كيفيت نوشتار جلب می كند. 
تصوير از جمله پركاربردترين رسانه های آموزشی است 
و ش��امل عكس، نقاشی، نمودار و... می شود. برخی معتقدند 
بهتر است عكس بيشتر برای كتاب علوم و تعليمات اجتماعی 
ب��ه كار گرفته ش��ود، زيرا عكس س��نديت بيش��تری دارد و 
فاصل��ه ای با واقعي��ت موجود ندارد. بنابراي��ن پذيرش آن از 
طرف دانش آموز آسان تر اس��ت. استفاده از تصوير در كتاب 
درس��ی با دو هدف انجام می شود: 1. فهماندن بهتر موضوع 
به فراگيرنده؛ 2. علاقه مندكردن فراگيرنده به مطالعة كتاب 

درسی )نوريان، 1388: 40( 
ویتیکر و دایر )whitaker and dyer,2000( معتقدند 
كه كتاب درسی به ويژه در تعليم و تربيت سنتی از مهم ترين 
عناصر برنامة درسی است. بيشترين وقت مدرسه به تدريس 
و خواندن كتاب درس��ی می گذرد. علاوه بر آن، كتاب درسی 
مهم ترين ابزار يادگيری است. اهميت كتاب های درسی تنها 
از جنبة ابزاری برای آموزش نيست، بلكه كاربرد گستردة آن 
در م��دارس، دانش آموزان را در معرض عقايد، ايده ها و افكار 

گوناگون قرار می دهد )نوريان، 1388: 9(. 
در س��ال 1375، شورای وقت مطالعات اجتماعی »دفتر 
برنامه ري��زی و تألي��ف كتب درس��ی« اين تعري��ف را برای 
اجتماعی ارائه كرد: »دانش��ی اس��ت كه از انسان و  مطالعات 
تعامل او با محيط های اجتماعی، فرهنگی و طبيعی و تحولات 
زندگی بشر در گذشته، حال و آينده و جنبه های گوناگون آن 

)سياسی، اقتصادی، فرهنگی و محيطی( بحث می كند.« 
ملکی و معافی در مورد برنامة درسی مطالعات اجتماعی 
می نويس��ند: »درس مطالعات اجتماعی ابتدا در سال 1916 
در كشور آمريكا با هدف آماده كردن افراد جوان برای ايفای 
نقش شهروندانی تأثيرگذار به وجود آمد. در سال 1921، اين 
درس مش��روعيت قانونی يافت و موقعيت آن تثبيت ش��د. 
پس از تثبيت آن در برنامة درس��ی آمريكا، به  تدريج به ساير 
كش��ورهای اروپايی و انگليسی زبان چون استراليا و كانادا و 
سپس در نيمة قرن بيستم به ساير كشورهای جهان راه يافت 

)گوازی، 1387: 22(. 

رشــــد
آمـوزش 
عـــلوم 
اجتماعی 
دورة 16  
شمـارة1 
پایـــیز
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در اي��ران بحث در م��ورد درس مطالعات 
اجتماع��ی از س��ال 1372 ب��ه بع��د در دفتر 
برنامه ريزی و تأليف كتب درس��ی به اوج خود 

رسيد. 
بدون شک يادگيری هر مطلب يا محتوای 
كتاب درس��ی ارتباط مس��تقيمی با س��طح 
خواناي��ی آن مطل��ب دارد. دانش آموز زمانی 
می تواند با محت��وای درس ارتباط بگيرد و آن 
را تجزيه و تحليل كن��د كه آن را بفهمد. اين 
ميس��ر نمی شود مگر اينكه بتواند آن محتوا را 

به س��هولت بخواند و كلمات و جملات مطلب را درک كند. 
كلم��ات و جملات هر مطلب و محتوا از كتاب درس��ی بايد 
متناسب با س��ن و پاية تحصيلی فراگيرندگان باشد. هدف 
كت��اب مطالعات اجتماعی پاية اول دبيرس��تان برانگيختن 
دانش  آموزان برای تفكر دربارة مسائل و پديده های اجتماعی 
و تحليل آن هاس��ت. دانش آموزان وقتی مضمون و محتوای 
اي��ن كتاب را درک خواهند كرد كه بتوانند محتوای كتاب، 
جملات و كلمات آن را به درستی بخوانند و به مفهوم آن ها 
پی ببرند. از اين رو، بايد س��طح خوانايی كتاب متناس��ب با 
پايه و س��ن فراگيرندگان باش��د. همچنين، در اين كتاب از 
تصويرهای متعددی در محتوا استفاده شده است كه هدف 
آن، به تفكر واداش��تن دانش آموزان دربارة مسائل اجتماعی 
مطرح شده در كتاب، از قبيل گروه، نقش، خانواده، سياست، 

اقتصاد و... است. 

 هدف 
تعيين سطح خوانايی كتاب مطالعات اجتماعی پاية اول 

دبيرستان با استفاده از تكنيک های خوانايی 
در پيگيری چنين هدفی، سعی خواهد شد به سؤالات 

زير پاسخ درخور داده شود.  
1  آيا بين س��طح خوانايی بخش ه��ای متفاوت كتاب 

مطالعات اجتماعی پاية اول دبيرستان تفاوت وجود دارد؟ 
2  كتاب مطالعات اجتماعی پاية اول دبيرستان در چه 

سطح از شاخص خوانايی گانينگ قرار دارد؟ 
3  تصويره��ای كت��اب مطالع��ات اجتماع��ی پاية اول 

دبيرستان در چه سطح از خوانايی قرار دارند؟ 

 روش 
روش به كار گرفته شده در اين تحقيق تحليل محتوای 
كمی با اس��تفاده از تكنيک های خوانايی بوده است و از بين 
تكنيک های خوانايی نيز از شاخص سطح خوانايی گانينگ و 

روش بررسی تصويرها استفاده شد. 
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ضريب خوانايی تعداد كلمه های دشوارطول متوسط جملهتعداد جمله هاتعداد كلمه هانمونه ها 

1100147/12312/04

21002053415/6

3100214/72411/48

جدول 1. سطح خوانایی گانینگ در نمونه ها 

شاخص سطح خوانايی گانينگ براساس دو عامل زبانی 
»طول جمله« و »طول كلمه« محاس��به می شود كلمه های 
دشوار آن هايی هستند كه دارای چهار هجا يا بيشتر باشند. 

روش انتخاب اين كلمه ها به قرار زير است: 
1   نمونه انتخاب می شود: برای انتخاب نمونه، يک نمونة 
صدكلمه ای از ابتدا غي��ر از بند اول، يک نمونة صدكلمه ای 
از وس��ط، و يک نمونة صد كلمه ای از آخر نوش��ته انتخاب 

می شود. 
2   تع��داد جمله های هر نمونه ش��مارش می ش��ود و 
طول متوس��ط جمله ها را از تقسيم تعداد كلمه ها به تعداد 

جمله های هر نمونه به دست می آيد. 
3   كلمه های دش��وار شمارش می ش��وند، ولی اسامی 

خاص شمارش نمی شوند. 
4   تعداد كلمه های دشوار را با تعداد متوسط كلمه ها در 
جمله ها جمع می كنيم و عدد به دس��ت آمده را در 4 درصد 

ضرب می كنيم. 
5   مراحل قبل را در مورد هر سه نمونه انجام می دهيم. 

ميانگين نتايج هر سه نمونه را به دست می آوريم.     6
عدد حاصل از عمليات فوق نشان می دهد كه نوشته از 
نظر س��طح خوانايی برای كدام يک از كلاس های آموزشی 
رس��می مناسب است. درجه های ش��اخص گانينگ  معادل 
كلاس های آموزش رسمی اس��ت. اعداد 2، 3، 4 و... معادل 
كلاس های دوم، سوم، چهارم و... است )يارمحمديان،1390: 

 .)167
برای بررس��ی تصويرها و نمودارهای كتاب، ابتدا حدود 
بيست تصوير را از قسمت های متفاوت كتاب به طور اتفاقی 
انتخاب و س��پس آن ه��ا را تجزيه و تحلي��ل كرديم. يعنی 

تصويرها را به سه گروه به اين شرح تقسيم كرديم: 
الف( تصويرها و نمودارهايی كه فقط به منظور توضيح و 

نشان دادن مطلب به كار گرفته می شوند. 
ب( تصويرها و نمودارهايی كه از دانش آموز می خواهند 

كه خود آن ها را تعبير و تفسير كند. 
ج( تصويرها و نمودارهايی كه جزو گروه الف و ب نيستند. 

I بررسی را انجام 

(I % )

 = 
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سپس با استفاده از فرمول 
داديم. 

اگر مقدار I  نزديک به 4 درصد يا بيشتر تا 1 باشد، اين 
كتاب توانايی فكر كردن را در دانش آموزان افزايش می دهد و 
خوب است ولی اگر از 4 درصد كمتر باشد، موضوع با آموزش 

در ارتباط نيست و تصويرها فاقد اعتبارند. 

 جامعه و نمونة آماری 
جامع��ة آماری اين پژوهش كل محتوای كتاب مطالعات 
اجتماعی پاية اول دبيرستان بود. اين كتاب 135 صفحه دارد و 
با كد 205/3 توسط »سازمان پژوهش و برنامه ريزی آموزشی« 

وزارت آموزش وپرورش در سال 1387 تأليف شده است. 
برای انتخاب نمونة آماری از روش های زير استفاده شد. 
1   برای تعيين سطح خوانايی كتاب مطالعات اجتماعی 
پاية اول دبيرستان، براساس شاخص سطح خوانايی گانينگ 
درس اول از فص��ل اول، درس اول از فص��ل چهارم و درس 

هفتم از فصل پنجم به عنوان نمونه انتخاب شدند. 
2   ب��رای تعيي��ن س��طح خوانايی تصويره��ای كتاب 
مطالعات اجتماعی پاية اول دبيرس��تان از روش نمونه گيری 
تصادفی نظام مند )سيستماتيک( استفاده شد و بيست تصوير 

از تصويرهای كتاب انتخاب شدند. 

 یافته ها 
سـؤال اول: آيا بين سطح خوانايی بخش های متفاوت 
كتاب مطالعات اجتماعی پاية اول دبيرس��تان تفاوت وجود 

دارد؟ پاسخ اين پرسش پژوهش در جدول 1 آمده است. 
همچنان كه در جدول 1 مش��اهده می شود، در مقايسة 
نمون��ة اول و دوم، بين ضريب خوانايی به دس��ت آمده برای 
نمون��ة اول )12/04( و نمون��ة دوم )15/6( تفاوت معناداری 
وج��ود دارد. ضري��ب خوانايی نمونه های اول و س��وم به هم 
نزديک ان��د و می توان از تفاوت آن ها چشم پوش��ی كرد و در 
مقايسه بين ضريب خوانايی نمونة دوم )15/6( و نمونة سوم 

)11/48( تفاوت معناداری مشاهده می شود. 

ب
الف



سؤال دوم: كتاب مطالعات اجتماعی پاية اول دبيرستان 
در چه سطحی از شاخص توانايی گانينگ قرار دارد؟ 

در جدول 2 ميانگين نمرات ش��اخص گانينگ 13/04 
به دست آمده است. به موجب شاخص گانينگ،  متن كتاب 
مطالعات اجتماعی پاية اول دبيرس��تان كه محاسبات فوق 
براس��اس آن انجام گرفته اس��ت، از نظر س��طح خوانايی در 
س��طحی بالاتر از سال اول دبيرستان قرار دارد. اين پژوهش 
با تحقيق شیخ زاده )1387( نيز مطابقت دارد كه نشان داد 
كتاب های بخوانيم پاية چهارم و پنجم ابتدايی در س��طحی 

بالاتر از دانش آموزان اين پايه ها قرار دارند. 

ضريب خوانايینمونه ها

112/4

215/6

311/48

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

سؤال سوم: تصويرهای كتاب مطالعات اجتماعی پاية 
اول دبيرستان در چه سطحی از خوانايی قرار دارند؟ 

برای پاسخ دادن به س��ؤال پژوهش تعداد 20 تصوير و 
نمودار به صورت تصادفی نظام مند از كتاب انتخاب ش��دند. 
س��پس تجزيه و تحليل اطلاعات انجام گرفت. برای اين كار 
تصويرها به سه دسته تقسيم شدند )الف، ب و ج( كه قبلًا به 

نحوة گزينش آن ها اشاره شد. 
همچنان كه در جدول 3 مشاهده می شود، مقدار ضريب 
خوانايی به دست آمده بيشتر از 4 درصد است. بنابراين می توان 
گفت كه كتاب مطالعات اجتماعی پاية اول دبيرستان توانايی 
فكر كردن را در دانش آموزان افزايش می دهد و موضوع كتاب 

با آموزش در ارتباط و داراي اعتبار بالايی است. 

جب الف نوع تصوير 
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اين پژوهش با تحقيق ابراهیمی )1379( كه تصويرهای 
كتاب علوم پاية س��وم دبس��تان را مطلوب دانسته و معتقد 
اس��ت كه تصويره��ا قدرت فك��ر ك��ردن را در دانش آموزان 
افزايش می دهند و با تحقيقات رحیمی و حقانی )به نقل از 
ابراهيمی، 1379( مطابقت دارد. همچنين با تحقيق کاظمی 
كه تصويرهای كتاب مهارت های اجتماعی � اقتصادی س��ال 

جدول2. میانگین نمرات در شاخص سطح خوانایی گانینگ 

جدول 3. سطح خوانایی تصویرهای کتاب

اول پيش حرفه ای دانش آموزان كم توان ذهنی 
را خوب و دارای اعتبار می داند يعنی تصويرها 
به آموزش مربوط هستند و توانايی فكر كردن 

را در دانش آموزان افزايش می دهد. 

 بحث و نتیجه گیری 
نتايج تحقيق نش��ان می ده��د كه كتاب 
مطالعات اجتماعی پاية اول دبيرس��تان از نظر 
سطح خوانايی براس��اس »شاخص گانينگ« 
در س��طح بالاتری از س��ن و پاي��ة تحصيلی 

دانش آموزان قرار دارد، اما همين تحقيق نش��ان می دهد كه 
تصويرها، جدول ها و نمودارهای كتاب توانايی فكر كردن را 
در دانش آموزان افزايش می دهد. بنابراين معلمانی كه كتاب 
مذكور را تدريس می كنند، بايد مطالب و محتوا و مخصوصاً 
اصطلاح��ات اجتماعی كتاب را كه از نظ��ر خوانايی و فهم 
برای دانش آموزان سنگين است، از طريق همين تصويرها و 
نمودارها تدريس كنند و از روش های فعال در جريان تدريس 
بيشتر اس��تفاده كنند. به علاوه، دانش آموزان را با مفاهيم و 
اصطلاح��ات كليدی محتوای كتاب درگير كنند. يافته های 
تحقيق همچنين نشان می دهند كه در فصل های گوناگون 
كت��اب، به س��طح خوانايی محتوا و اصطلاح��ات اجتماعی 
به صورتی متعادل و متوازن توجه نشده است. بنابراين مؤلفان 
بايد به اين نكته توجه بيشتری داشته باشند و برای هر درس 
به صورت متعادل از تصويرها و نمودارهای مربوط اس��تفاده 
كنند. در انتها توصيه می شود معلمان نيز محتوای كتاب را 
تا حد امكان با مثال های روش��ن برای دانش آموزان توضيح 

دهند تا فراگيری مطلب برای آنان بيشتر ميسر شود. 
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 مقدمه
»بهگش��ت« واژه اي 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؛ چرا كه پويايي و بالندگي، با زمان و حركت رابطة 
انكارناپذيری دارد. اگر حركتي انجام نشود، تغيير نيز اتفاق نمی افتد 
و هر حركتي در بطن خود جابه جايي از يک حالت به حالت ديگر 
را به همراه دارد. اين جابه جايي مستلزم صرف زمان است. بنابراين، 
واژة »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 به كار رفته اند )چلبي، 1375(. 
اما در اينجا مفهوم س��ازي از »بهگشت اجتماعي« با اندكي 
تف��اوت همراه اس��ت. به طوري كه »بهگش��ت اجتماعي«، كمي 
جامع تر و فراگيرتر از توسعه در نظر گرفته شده است؛ يعنی نوع 
ويژه اي از توسعه می تواند به بهگشت بينجامد. 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 همه جانبة زندگي انس��ان ها منجر  شود، مي توان چنين 
فرايندي را »بهگش��ت اجتماعي« ناميد. بهگش��ت اجتماعي در 
مقابل »نظم واپس گرا« قابل تعريف است و با خود تحولات مثبت 
ب��ه همراه دارد. يكي از مهم ترين تغيي��رات و تحولات اجتماعي 
فرايندي است كه عموماً معطوف به »بهسازي« و »نوسازي« است 
و از آن تحت نام »توس��عه« سخن مي گويند. بدين سان، توسعه 
يكي از مهم ترين تحولاتي است كه می تواند به بهگشت اجتماعي 
منجر شود. از اين مختصر چنين برمي آيد كه بهگشت اجتماعي 
نسبت معيني با تغيير و تحول و فرايند توسعه دارد؛ فرايندي كه 

در بستر زمان به وقوع می پيوندد و اهداف تعريف شده اي دارد.
کلیدواژه ها: دين، س��لامت معنوی، سرماية اجتماعی، بهگشت 

اجتماعی، تحول اجتماعی، تغيير

 مفهوم تغییر
گیدنز در توضيح مفهوم تغيير، زندگي نيم ميليون سالة 
بشر روي كرة خاكي را در يک روز خلاصه می كند و تغييرات 
حادث شده را در اين مقياس كوچک نشان مي دهد. در اين 
بيان، كش��اورزي كه به معناي يكجا نشيني است و 12هزار 
سال قدمت دارد، در ساعت 11 و 56 دقيقة بعدازظهر اختراع 
ش��د و تمدن ها در س��اعت 11 و 57 دقيقه به وجود آمدند. 
پيدايش جوام��ع امروزي نيز در س��اعت 11 و 59 دقيقه و 
30 ثانيه تحقق يافته است. با وجود اين، تغييراتي كه در اين 
30 ثانيه رخ داده اند، بيشتر از تغييراتي هستند كه در تمامي 
مدت زمان قبل از آن پديد آمده اند. با اين مقايسه به روشني 
درمي يابيم كه در »تغيير« به معناي جابه جايي از يک حالت 
به حالت ديگر، عنصر زمان نقش عمده اي بازي مي كند. بدين 
معني كه نه تنها هر تغيير مس��تلزم گذشت زمان است بلكه 

نوع و شتاب تغييرات در گذر زمان مي تواند متفاوت باشد. 
در ش��كل بسيط و ساده ، فارغ از هر نوع تنوعات زماني، 
شايد بتوان گفت كه اساساً سكون و ايستايي در هيچ كدام از 
پديده هاي نظام آفرينش به صورت تام و قطعي وجود ندارد؛ 
چراك��ه گذر زمان در هر صورت متضمن تغييرات اس��ت و 
ما هيچ گاه 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 يک روز تازه و هر لحظه ، 
لحظه ای جديد است. هراکلیتوس، فيلسوف يوناني مي گفت: 
»يک ش��خص نمي تواند دوبار در يک 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 مي توانيم از حركت های دوري 
سخن بگوييم و وضعيتي را در طول تاريخ در نظر آوريم كه 
جوامع بش��ري به ش��رايط ماقبل خود برگشته اند؟ يا از اين 
جريان ها فقط مي توان با عنوان »شبه دور« ياد كرد كه در آن 

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

 دکتر حسین دهقان
 رئيس انجمن جامعه شناسی آموزش وپرورش ايران 
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تصور مي شود جوامع به وضع گذشته بازگشته اند، در حالي كه 
عملًا چنين اتفاقي نمی افتد.

گذشته از مبحث جاودانگي تغيير يا مقطعي فرض كردن 
آن � ك��ه بحثي اس��ت پردامنه و قابل تردي��د � لااقل مي توان 
چنين پنداش��ت كه تغيير هميشه با يک ش��دت در جريان 
نيس��ت و همچنين هر تغييري س��مت و سوي مثبت ندارد. 
بدين گونه انحطاط معادل تغييرات منفي و بهگش��ت معادل 
تغييرات مثبت و مطلوب ارزيابي مي ش��ود اما همان گونه كه 
اشاره شد، نسبت غيرقابل اغماضی بين زمان و تغييرات وجود 
دارد كه در طول تاريخ انديش��ه ورزي بش��ر، به عنوان يكي از 
مش��غله هاي فكري صاحبان خرد و دانش آفرينان مطرح بوده 

است.
مظهــري در ت�وضي�ح اي���ن واقعي��ت ب��ه نق�ل از 
ریشــارد شلگـل2 اين پرس��ش را مطرح مي كند كه »آيا 
جهان در تغيير است؟ بدين معني كه آيا زمان در گذر است يا 
احساس گذشت زمان در اثر تغيير ايجاد مي شود؟« وي نتيجه 
مي گي��رد كه وجود تغيير تصور زمان را پديد آورده اس��ت. او 
مي افزايد: چنانچه وضعيتي را در نظر آوريم كه از تغيير خبري 
نباشد، اندازه گيري زمان و درک قبل و بعد امكان پذير نخواهد 
ب��ود. او به نقل از ارسـطو مطرح مي كند كه اي��ن دو، اجزاء 
لاينفک به شمار مي آيند. پس حركت هميشه وجود داشته و 
خواهد داش��ت ؛ زيرا زمان بدون تغيير نمي تواند وجود داشته 
باشد. مستندات بعدي وي به نظريات افلاطون و هگل، سعي 

در بيان همين موضوع دارد. 
مظهري با استناد به آنچه مطرح شد ه مي افزايد: گويا بتوان 
ب��ا ترديد كمتري به اين فكر رس��يد كه زمان به خودي خود 
چيزي نيس��ت و فقط به صورت يک بعد فرضي براي دريافت ، 
اندازه گيري و س��نجش تغييرات توسط انسان به كار می رود. 
همچنين شايد بتوان نتيجه گرفت كه زمان بر افراد، گروه ها 
و جوام��ع گوناگون يكنواخت نمي گ��ذرد. نه تنها براي افراد و 
گروه های 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 می ش��ود 
ي��ا كش پيدا مي كند و تكراري، نوس��اني، دوري، پيش رونده 
يا واپس گراينده به نظر مي رس��د، بلكه براي افراد و گروه های 
مختلف فرق مي كند و هرگز نمي توانيم دو دسته مردم يا دو 
جامعه پيدا كنيم كه ش��كل و كيفيت گذشت زمان  بر آن ها 
يكسان باشد. اين همان چيزي است كه گورویچ تحت عنوان 
»تعدد زمان های اجتماعي« بيان كرده است )مظهري، 1356: 

 .)144�152

 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 مي شوند. اين تحول يا تغيير 
س��مت و س��وي ارتقايي دارد و مقص��د آن مي تواند 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. همچنين، 
گرچه تحول  بهگرا در بستر تغييرات واقع مي شود، ولي نه هر 
تغييري. تغييرات مبهم، تصادفي و غيرهدفمند را به سختي 
مي ت��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 
مي شود. اين تغيير و تحول را شايد بشود با عبارت »دگرگوني 
معني دار« كه گيدنز آن را به كار برده اس��ت، مش��خص كرد. 
تشخيص دگرگوني معني دار متضمن آن است كه نشان دهيم 
تا چه اندازه در ساخت بنيادي يک شيء يا موقعيت در طول 

يک دورة زماني تغيير به وجود آمده است. 
در مورد جوامع انس��اني، براي تعيين اينكه يک سيستم 
تا چه اندازه و به چه ش��يوه هايي تغيير مي كند، بايد نش��ان 
دهي��م كه چ��ه اندازه تغيي��ر در نهادهاي اساس��ي طي يک 
دورة معين به وج��ود می آيد. همچنين در تمامي تبيين های 

عکاس: داوود کهن ترابی ـ ششمین جشنواره عکس رشد



دگرگوني بايد نشان دهيم كه 
چه چيزي ثاب��ت مي ماند، 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 
حركت های تحول لازمة بحث 

تحولي و به ويژه تحول اجتماعي است.
دگرگون��ي ي��ا تح��ول اجتماع��ي از ديرزم��ان يكي از 
دل مش��غولي های جامعه شناس��ان بوده و تاري��خ نظريه هاي 
جامعه شناس��ي، انباش��ته از آرا و نظرياتي است كه هر يک از 
زاوية خاص��ي آن را مورد توجه قرار داده اند. در اين ديدگاه ها 
عناص��ري مانن��د تمايز، تكث��ر، پيچيدگي، توزي��ع مالكيت، 
ابزارسازي،  عقلانيت و رفاه به عنوان روح حاكم بر حركت های 

تحول اجتماعي مورد توجه قرار گرفته اند.
بي ترديد، اگوسـت کنـت )1857-1798( نخس��تين 
جامعه شناس��ي بود كه با »قانون مراحل س��ه گانه انديشه«، 
ديدگاه خود را در خصوص روند تحولي علوم بشري، از مرحلة 
مطالعة پديده هاي اشيای پيراموني تا مرحلة مطالعة نوع بشر و 
رفتار وي در جامعه، مطرح كرد. با آنكه ديدگاه وی جای بحث 
و نقد دارد اما به عنوان بنيان گذار جامعه شناسی گفت و شنود 
در اين حوزه بنيانی بايس��ته بخشيد )ر.ک: كوزر و روزنبرگ، 

1378: فصل پانزدهم(.
هـربـرت اسپنـسـر )1903-1820(، جامعه شناس 
انگليسي، از ديگر انديشمندان حوزة تحول اجتماعي است كه 
خط س��ير تحولي ديگري براي جوامع ترسيم كرد. او كوشيد 
با تكيه بر تمايزپذيري بيش��تر و بروز ناهمگني هاي افزون تر 
در طول تاريخ جوامع بش��ري، برداشتی تحولي از اين فرايند 
ارائه دهد. در اين فرايند تفكيک و تمايز، نوعي پيچيدگي نيز 
بروز مي كند و آنجا كه واحدهاي اولية سازندة موجودات زنده 
با طي كردن فرايند تفكي��ک و تمايز به واحدها و كالبدهاي 
ديگر تبديل می شوند، موجود زندة پيچيده اي همانند حيوان 
يا انسان پديد مي آيد. 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 »تن وارگي« 
را تداع��ي مي كند كه در آن، قان��ون تطور كالبدها به جوامع 

تعميم و تسري داده شده است )براي كسب اطلاعات بيشتر 
ر.ک: روزنبرگ و ك���وزر، 1378: فصل چه�ارده�م؛ ن�راقي، 

 .)20-23 :1375
با وجود انتقادهاي فراواني كه از نظرية تحول اسپنس��ر 
به عمل آمد، ردپاي عناصر اصلي تحليل وي را كه همانا تمايز 
تحولي و پيش رونده اس��ت، در برخ��ي نظريه هاي معاصر از 
تحول مي توان جس��ت وجو كرد. از جمله مي توان به ديدگاه 
نظريه پرداز ش��اخص مكتب س��اخت گرايي كاركردي، يعني 
تالکوت پارسـنز ، اش��اره كرد. وي معتقد اس��ت كه تحول 
اجتماعي امتداد تحول زيس��تي اس��ت، اگرچه سازوكارهاي 

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

 انواع دیدگاه های تحول اجتماعی
در يک جمع بندي مختصر بايد افزود كه ش��ايد وقت آن 
رسيده باشد در كنار انواع دستگاه های 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 پديده هاي اجتماعي، عمدتاً 
بر چگونگي وقوع، شكل گيري و در يک كلام فرايند »شدن« 
يا »جريان پديداري« آن تكيه مي ش��ود. گفتني است كه در 
»رئاليس��م روش شناختي« نيز به نوعي به فرايندِ شدن توجه 
شده است. در اين ديدگاه به جاي تحليل علي گسسته، بيشتر 
بر كانون هاي فرايندي س��از و كار تأثي��ر علت بر معلول توجه 
می شود )براي توضيح بيشتر ر.ک: چلبي، 1385: فصل سوم(. 
با چنين نگرش��ي، مي توان ديدگاه ها و نظريه هاي مربوط به 

تحول اجتماعي را در دو دسته جاي داد: 
نخست، ديدگاه هايی كه فرايند تغيير تحولي را در قالب 
حركت های تند و توفنده ، بيش��تر عاطف��ي و آرمان گرايانه، با 
اهداف��ي كلي مطرح مي كنن��د. مارکسیسـم در رأس اين 
تحليل از فرايند تغيير تحولي قرار دارد. گفتني اس��ت برخي 
از ماركسيست های معاصر مانند پولانتزاس و رایت در اين 
شيوة تغيير، تجديدنظر نسبي كرده اند و انقلاب سوسياليستي 
سريع را س��ودمند نمی دانند و تا حدودي تغييرات تدريجي 
را ضروري تش��خيص داده اند )گ��رب، 1373: 193- 172(. 
همان طور كه ذكر ش��د در تحلي��ل فرايندي، تمركز تحليلي 
عمدتاً بر علل و عوامل نيست بلكه بيشتر بر فرايند تغيير است. 
دوم، ديدگاه هاي��ی كه تمركز تحليل��ي خود را بر فرايند 
تغييراتي قرار داده اند كه عمدتاً عقلاني، برنامه ريزي ش��ده، با 
ش��فافيت بيش��تر در اهداف مياني، داراي آهنگ تدريجي و 

همراه با تعريف ابزارهاي نيل به اهداف هستند. 
در تاريخ نظريه های دس��تة دوم، ك��ه عمدتاً بعُد نظري 
برجس��ته اي دارند، با نظ��رات افرادي چون كنت، اسپنس��ر، 

 تغییر همیشه 
با یک شدت در 
جریان نیست 
و همچنین هر 
تغییري سمت 
و سوي مثبت 
ندارد. بدین گونه 
انحطاط معادل 
تغییرات منفي و 
بهگشت معادل 
تغییرات مثبت و 
مطلوب ارزیابي 
مي شود
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پارسـنز يا آیزنشتات نيز مواجه مي ش��ويم كه در آن ها از 
تعريف شفاف اهداف مياني يا ابزارهاي نيل به اهداف چندان 
خبري نيست ولي ديدگاه های جديد تغييرات تدريجي را كه 
به »نظريات توسعه« معروف اند، مي توان واجد اين خصوصيات 
دانس��ت. در اين دس��ته بندي، نظريات توس��عه در راس��تاي 
ديدگاه ه��ای تغييرات تدريجي تحول��ي در ادامة ديدگاه های 
تغيي��رات تند تحولي )مانند نظريه های مربوط به انقلاب( در 
نظر گرفته ش��ده اند. به نظر مي رسد كه هر دو نوع تغيير، هم 
مي توانند نتيجة تحولي داش��ته باش��ند هم نتيجه تأخري يا 
انحطاط گ��را. فارغ از تحليل سبب شناس��انه در  خصوص علل 
انحطاط و فقط براي مفهوم س��ازي از تغييرات تحولي، شايد 
بتوان تغييرات تحولی موفق و با اهداف تعالی بخش را فرايندي 
دانست كه پايان آن مي تواند به بهگشت اجتماعي ختم  شود. 
برای مثال، تغييرات مبتنی بر برنامه های توسعة خودبنياد و 
متوازن كه در آن به تعالی همة ابعاد انس��ان و جامعه، مانند 
توس��عة اقتص��ادی، فرهنگی، سياس��ی، معنوی، س��ازگار با 
محيط زيست و... توجه بشود، احتمالاً خوش فرجام است و به 

بهگشت اجتماعی منجر می شود. 
از بين متغيرهای متعددی كه می توانند بر فرايند توسعة 
مت��وازن و خودبنياد  � كه دورنمای آن بهگش��ت اجتماعی را 
ترس��يم می كند � مؤثر باش��ند دو مفهوم مطرح شده در اين 
مقاله، يعنی »س��لامت معنوی« كه با دي��ن داري تا حدودي 
مترادف انگاش��ته شده و »سرماية اجتماعی«، جايگاه ويژه ای 
دارند. فرضية نگارنده اين اس��ت كه تأثير دو عامل مذكور در 
قالب يک مدل خطی قابل تحليل است. به عبارت ديگر، تصور 
اين است كه معنويت و به ويژه دين داری بر سرماية اجتماعی 
مؤثر است و موجب افزايش آن می شود. از سوی ديگر، سرماية 
اجتماعی نيز بر توسعة متوازن و بهگشت اجتماعی تأثير دارد. 
در ادامه به اختصار به مباحث مربوط به دو مفهوم ياد ش��ده 
و همچنين استدلال ها و شواهد تأييد كنندة رابطة فوق اشاره 

خواهد شد. 

 سرمایة اجتماعی
س��رماية اجتماعی به عنوان يک مفه��وم اجتماعی طی 
دو دهة اخير مورد توجه دانش��مندان علوم رفتاری و به ويژه 
جامعه شناس��ان بوده اس��ت. ش��كل گيری ادبي��ات انبوه در 
محدودة مفهومی سرماية اجتماعی در سال های اخير و توجه 
دانشمندان علوم رفتاری در كنار سياست گذاران و كارگزاران 
اجرايی در سراسر جهان به اين مفهوم حكايت از اهميت آن 
در جوامع كنونی و خصوصاً كلان شهرها دارد. ادبيات مذكور 
حكاي��ت از آن دارد ك��ه افزايش س��رماية اجتماعی موجب 
رش��د اقتصادی، بالا رفتن بهره وری مؤسسات دولتی ، ارتقای 

مش��اركت مردمی، كاهش بزه��كاری، افزايش 
موفقي��ت تحصيل��ی و خلاصه بهبود ش��رايط 
زيس��ت اجتماع��ی و در يک كلام، بهگش��ت 

اجتماعی می شود. 
مفهوم س��ازی های اوليه از س��رماية اجتماعی، حول 
مح��ور مؤلفه  هاي��ی مانن��د اعتم��اد و معامله ب��ه مثل در 
ش��بكة روابط اجتماعی كه متغيرهای وابسته ای همچون 
 موفقيت تحصيلی را متأثر می س��اخت، بنا گذاش��ته شد
 .(Coleman, 1988; Stanton-Salazar, 1997; Putnam, 2000)
هر چند س��رماية اجتماعی به عنوان يک سازة 

چند بعدی دارای مفهوم سازی های متعددی است. 
سرماية اجتماعی می تواند در توسعة اعتماد بين فردی 
و روحي��ة ياريگری ميان انس��ان ها برای رس��يدن به اهداف 
مشترک اجتماعی مؤثر باشد. در عين حال، ضمن شكل دهی 
به هنجار ه��ای اجتماعی مبتنی بر تعامل مثبت، رفتار افراد 
را در اين راس��تا س��امان می دهد. وقتي كنشگران اجتماعی 
ب��ا اعتم��اد و براي تحقق هدف هاي مش��ترک ب��ه هم ياری 
مي پردازند، عملًا به نوعی وفاق اجتماعی دست می يازند كه 
مبتنی بر آن، كل جامعه به بهگشت و بهروزی می رسد. اين 
مهم مجموع انرژی اف��راد را در جهت واحد هدايت می كند. 
به عبارت ديگر، اين س��رمايه كمک می كند تا س��رمايه های 
ديگر مانند سرماية انسانی، سرماية مادی و اقتصادی و حتی 
س��رماية فرهنگی در يک نظم تعادلی هدفمند، به رش��د و 
ش��كوفايی فردی و جمعی آحاد جامعه منجر شوند ؛ چرا كه 
با وجود س��رماية اجتماعی، گوشه نشيني فرد در جمع يا به 
تعبير ديگر احساس تنهايی در جامعة كم پيوند كه محصول 
فضای رقابتی ناش��ی از توسعة اقتصادی يک بعدی است ، رو 

به كاهش می گذارد. 
به نظر می رس��د نظم تعادلی مذكور در كنار بالندگی 
اجتماعی، اقتصادی، فرهنگی و سياس��ی نوعی از توس��عة 
خودبنيادِ فراگير و هم نوا را نويد می دهد كه پيش از اين با 
واژة بهگشت اجتماعی از آن ياد شد. تأثير سرماية اجتماعی 
بر بهگشت اجتماعی، ادبيات قابل توجهی دارد كه بر گرفته 
از شواهد تجربی كش��ورهای گوناگون است اما كشورهايی 
كه شرايط مشابهی با ما دارند، بيشتر می توانند قابل رجوع 
باش��ند. از جملة اين كش��ورها به لحاظ س��اختار سنتی و 
ش��رقی بودن در كنار مشتركات فرهنگی زياد، كشور هند 
اس��ت. کریشـنا )2004( طی پژوهش های خود در ايالت 
»راجس��تان« هند، دريافت كه با افزايش سرماية اجتماعی 
بين افراد مطالعه شده، اهداف توسعة متوازن بيشتر محقق 
می  ش��وند. وی دريافت به ميزان افزايش سرماية اجتماعی، 
همكاری ، تع��اون و روحية ياريگری در بي��ن افراد افزايش 



می يابد و بس��يج افراد در جهت بهگش��ت اجتماعی توسط 
كارگزاران محلی با س��هولت بيش��تری به فرجام می رسد. 
دِسی)2000( نتايج مش��ابهی را در تحقيق انجام شده در 

نواحی روستايی شمال هند به دست آورد.
در مجموع به نظر می رس��د سرماية اجتماعی نه به عنوان 
علت تام توسعه، بلكه به عنوان يک متغير تأثيرگذار قابل توجه، 
به ويژه در ايجاد توسعة متوازن با ويژگی  هايی كه برای آن بيان 
شد، نقش انكار ناپذيری داش��ته باشد. با اين توضيح می توان 
مدعی شد كه يک پاية قابل اعتنای بهگشت اجتماعی، سرماية 

اجتماعی است.

 دین
دين همانند همة پديده های مرتبط با كنشگر اجتماعی، 
دارای تعاري��ف متعدد و متنوع اس��ت )طالب��ان، 9:1380(. 
ن��گاه به دين و مفهوم س��ازی از آن به لحاظ تنوع منظرهای 
مختلف در علوم انسانی، مانند انسان شناسی، جامعه شناسی و 
روان شناسی، و همچنين از زاوية اديان مختلف بسيار متعدد 
خواهد بود. از يک نظ��ر می توان تعاريف گوناگون دين را در 
امتداد طيفی قرار دهيم كه يک سر آن تعاريف ماهوی و در 
سر ديگر آن تعاريف نهادی قرار دارد. تعاريف ماهوی ، دين را به 
يک عالم متعالي و مافوق طبيعي مرتبط می سازد. در اين نگاه 
هر آنچه با يكي از صور اشكال عالم متعالي ارتباطي ندارد، در 
قلمرو دين چندان جايی ندارد ) ويلم، 1377(. نگاه های جامعه 
مح��ور اما از زاويه ای ديگر عمدتاً ب��ر كاركردهای اجتماعی، 

ساختارهاي جامعوي و مناسبات اجتماعي دين توجه دارند .
ب��ا آنكه تحليل گ��ران نهادی از دين، مانن��د دورکیم و 
پارسنز، به ش��دت كاركردگرا هستند، هيچ گاه نتوانسته اند 
بع��د ماهوی دين را ناديده انگارند. دوركيم با تمركز تحليلي 
بر دين مسيحيت و البته با نوعي تقليل گرايي، 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 می بخشد ) تامسون ، 1381 : 
21(. پیتر برگر با آنكه دين را سپري می داند در برابر وقايعی 
كه جهان را به بي نظمي تهديد می كند، هيچ گاه بعُد معنايي 
آن را نادي��ده نمی گيرد )هميلتون، 1377: 280 (. لاجرم اين 
پرس��ش مطرح می شود كه آيا اساساً می توان در يک رويكرد 
تفكيكی، دين را به ابعاد و اجزای متفاوت تقسيم كرد؟ آيا در 
اي��ن صورت تحليل های مختلف كه مبتنی بر ابعاد گوناگون 

شكل می گيرند، مستفاد و كار ساز خواهند بود؟
شايد روشن ترين حالت رويكرد تفكيكی را در كارهايی 
همانند مفهوم سازی گلاك و استارك كه مبتنی بر اعتقاد 
به ماهيت چند بعدي دين اس��ت، بتوان جست وجو كرد. به 

نظر آن ها همة اديان جهاني ، به رغم آنكه در جزئيات بس��يار 
متفاوت ان��د ، داراي حوزه های كلي هس��تند كه دين داري در 
آن حوزه ها جلوه گر مي شود؛ حوزه های اعتقادی3، مناسكی4، 
تجرب��ي5، فكری6 و پيامدي7. ن��گاه چندبعدي و تفكيكي به 
دين داري و س��لامت معنوي از زاوية شواهد تجربی نيز مورد 
نقد صاحب نظران قرار گرفته اس��ت. شواهد تجربی گزارش 
شده، حكايت از هم بستگي بالا ميان ابعاد متفاوت دين دارد. 
اين بدان معناست كه براساس نمرة فرد در يک بعد می توان 

نمرة او در ساير ابعاد را پيش بيني كرد ) سراج زاده، 1380(. 
با اي��ن توضيح می توان در مقام روش ش��ناختي و فقط 
برای دست يازيدن به درک مفهومی بهتر، تفكيک چندبعدی 
دي��ن را پذيرفت ول��ی در مقام تحليل��ی واقع گرايانه، دين و 
دين داری را يک كل يكپارچه و تفكيک ناپذير در نظر آورد. در 
اين صورت س��لامت معنوي با دين داري تفاوت زيادي ندارد 
و در ص��ورت افزايش دين داري، س��لامت معنوي نيز حاصل 
خواهد ش��د. با اين نگاه دين به طرق متفاوت و با متغير های 
واس��طه ای متعدد، می تواند تأثيرات گسترده ای بر جامعه و 
زندگی اجتماعی داشته باش��د. يكی از پديده های اجتماعی 
كه به نظر می رسد از دين و دين داری تأثير می پذيرد، سرماية 

اجتماعی است. 
به ط��ور كلي يافته ها حكاي��ت از آن دارند كه دين تأثير 
قابل ملاحظه ای بر س��رماية اجتماعی با مفهوم سازی مطرح 
ش��ده در اين مقال��ه دارد. فیروز آبادی )1384( بر اس��اس 
فراتحليل خود گزارش می كند كه پژوهش های انجام ش��ده 
در كشور حكايت از متأثر شدن سرماية اجتماعي در ايران، از 

متغير تعهد دينی حكايت دارد. 
نتايج مبتنی بر مطالعات ملی با يافته های كش��ورهای 
ديگ��ر و نظريه های مرب��وط به عوامل تأثيرگذار بر س��رماية 
اجتماع��ی نيز همخوانی دارند. جیمز کلمن به عنوان يكی از 
نظريه پردازان اصلی سرماية اجتماعی در توضيح متغيرهای 
س��اختاری سه گانة تأثير گذار بر س��رماية اجتماعی، در كنار 
بسياری روابط در شبكه اجتماعی8 و ثبات ساختار اجتماعی 
از ايدئول��وژی مذهبی به عنوان عامل تأثير گذار در س��رماية 
اجتماعی ياد می كند. كلمن در توضيح تأثير توضيح ايدئولوژی 
مذهبی، به انگيزه ای اشاره دارد كه اين نوع از ايدئولوژی توليد 
می كند. در اين تعبير، ايدئولوژی می تواند كنش جمع گرايانه 
و علاقه ه��ای دگرمحوری را به ج��ای خودمحوری برانگيزاند 
)كلمن، 1990(. طی اين فرايند اس��ت كه سرماية اجتماعی 

شكل می گيرد و رشد می يابد. 
به عنوان جمع بندی ياد آور می شود كه در يک زنجيره ای 
از روابط، متغير ه��ای اصلی مطرح در اين مقاله، يعنی دين، 
س��رماية اجتماعی و بهگش��ت اجتماعی ب��ر يكديگر تأثير 

 دگرگوني یا 
تحول اجتماعي از 
دیرزمان یکي از 
دل مشغولي های 
جامعه شناسان بوده 
و تاریخ نظریه هاي 
جامعه شناسي، 
انباشته از آرا و 
نظریاتي است که 
هریک از زاویة 
خاصي آن را مورد 
توجه قرار 
داده اند. در این 
دیدگاه ها
 عناصري مانند 
تمایز، تکثر، 
پیچیدگي، 
توزیع مالکیت، 
ابزارسازي، 
 عقلانیت و 
رفاه به عنوان 
روح حاکم بر 
حرکت های 
تحول اجتماعي 
مورد توجه 
قرار گرفته  است



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

51
می گذارند. به عبارت ديگر، با گس��ترش دين داری ، احتمال 
افزايش سرماية اجتماعی بيشتر، و در صورت توسعة سرماية 
اجتماعی در جامعه، دسترس��ی به توس��عة متوازن سهل تر 
خواهد شد؛ توسعه ای كه در آن به همة ابعاد انسان و محيط 
پيرام��ون او توجه می ش��ود و بهروزي، رضايت و رس��تگاري 
اكثري��ت در آن تحقق پذير اس��ت. به عن��وان جمع بندي از 
مباحث تحليلي اين مقاله، مدلي »آگزيوماتيک« ازروابط بين 

متغيرهاي مطرح شده به شرح نمودار زير می شود.

3. Ideological
4. Ritualistic
5. Experimental
6. Intellectuall
7 . Conseguential
8. Closure in Social Network
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سرمایة اجتماعي            دین داري

بهگشت اجتماعي            سرمایة اجتماعي

بهگشت اجتماعي           دین داري

بر اساس شواهدي كه تاكنون مطرح شده اند، بخش هايي 
از م��دل آگزيوماتي��ک پيش گفت��ه، تأييد تجرب��ي خود را 
از پژوهش ه��اي ميداني درياف��ت كرده اند ام��ا كليت مدل 
همچنان نيازمند س��نجش است. نويس��ندة مقاله كوشيد با 
توس��ل به يافته های ديگر، مدل قابل سنجشي را فراهم آورد 
تا پژوهش��گران علاقه مند بتوانند آن را در قالب فرضية خود 
مورد آزمون ق��رار دهند. در اين بين آموزگاران پژوهش��گر، 
به ويژه در حوزة كار خود كه فضاي هدايتگري و جامعه پذيري 
نسل جديد اس��ت، شايس��ته ترين ها براي كاري اين  چنين 
محس��وب مي ش��وند. چرا كه از يک س��و با نس��لي سرو كار 
دارند كه ش��وربختانه هر روز بر مشكلاتشان افزوده می شود؛ 
مشكلاتي كه حل آن ها بيشتر نگاه جامعه شناسانه را می طلبد 
تا روان شناسانه 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 تدوين 
شده است؛ نسلي كه بايد اداره و هدايت كشور را در آينده ای 
نه چندان دور بر  عهده گيرد و جامعه را به س��وي بهگش��ت 

رهمنون سازد.

پی نوشت ها
1. معادل ه��ای خوب و خوب تر با اش��اره به كاربرد آن ها در متون 
ادبي معتبر، هم تراز واژة »به« انگاش��ته ش��ده اند؛ مانند خوب در 
بيت: گفت آري پهلوي ياران به اس��ت / ليک اي جان در اگر نتوان 
نشست )مولوي( و خوب تر: 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��ته ترين« نوشته 
شده و »بهروزي« معادل »سعادتمندي« مطرح شده است. بدين 
ترتيب ملاحظه مي ش��ود كه در ادبيات فارس��ی نيز بهگشت و به 
شدن متضمن نوعي بار معنايي مثبت و حركت تكاملي است )ر.ک: 

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



اشاره 
»دومين همايش انجمن جامعه شناس��ی ايران« در زمينة كنكاش های مفهومی و نظری دربارة جامعة ايران، 25 و 26 ارديبهشت ماه امسال 
با حضور اس��تادان، صاحب نظران، پژوهش��گران، دبيران، دانش��جويان و علاقه مندان به مباحث علوم اجتماعی در »تالار ابن خلدون« دانش��كدة 
علوم اجتماعی دانشگاه تهران برگزار شد. مجلة »رشد آموزش علوم  اجتماعی« به منظور آشنايی دبيران علوم اجتماعی با مباحث و موضوعات مطرح 
ش��ده در اين همايش، در هر ش��ماره گزيده ای از خلاصة مقالات اين همايش را منتشر می كند. اميد است كه اين اقدام به تبادل تجارب فكری و 

پژوهش و نيز افزايش و روزآمدسازی دانش اجتماعی دبيران علوم  اجتماعی كشور كمک كند.

جامعه شناسی خانواده در ایران: چند مفهوم و نظریه 
دکتر باقر ساروخانی 
استاد پيشكسوت و عضو هيئت علمی دانشگاه تهران

جامعه شناسی ایران از چند منظر
گزارشی از مباحث دومین همایش انجمن جامعه شناسی ایران

تولي��د مفاهي��م و نظريه های جديد 
در ه��ر ح��وزه از دان��ش موجب��ات بقای 
دستاوردهای دانش را فراهم می آورد. بدين 
معنی كه چنانچه هر محقق در هر رشته از 
دانش صرفاً به آمار و ارقام پراكنده بپردازد، 
تحقي��ق او ظرف چن��د دقيق��ه قديمی 
می ش��ود. زي��را واقعيت در ح��ال حركت 
س��ريع اس��ت. تمثيل رودخان��ه را به ياد 
 آوريم: رودی را اكنون به آن می نگريم،  يک 

واقعيت است،  اگر برگرديم و باز بنگريم، رودی ديگر خواهد بود. 
در حوزة  دانش اجتماعی، تمثيل كتاب »خودكشی« اثر امیل 
دورکیم، قابل مطرح كردن است. چنانچه اين دانشمند صرفاً 
به آمار خودكش��ی اكتفا می كرد، اثرش به زودی دچار قدمت 
می شد، ليكن او مفاهيمی جديد چون خودكشی دگرخواهانه، 
خودخواهانه و بی هنجار توليد كرد. سپس نظرية خلأ ارتباطی 

را مطرح ساخت و بدين سان اثرش پايدار شد.
مفاهيم موجب تقويت خزانة دانش می شوند. هيچ دانشی 
نمی تواند بدون چنين خرانه  ای فعاليت كند. چرا كه نظريه ها 
و مفاهيم كليد ش��ناخت واقعيت اند. با آن ها می توان واقعيات 
را دريافت، با آن ها واقعيات متغير می شوند و بالاخره با آن ها 
واقعيات تعريف می ش��وند. اين خزانه و قدرت و استحكام آن 
اس��ت كه قدرت دانش را توليد می كن��د. يعنی جامعه بدان 
احساس نياز می كند و حاضر است، برای آن دانش هزينه كند.

مفاهيم و نظريه ها، به گفت و گوی اصحاب دانش كمک 
می كنند. شفافيت و استحكام نظريه ها،  اين گفت و گو را اعتلا 
می بخش��د و خود موجب��ات قوام و ارتقای دان��ش را فراهم 
م��ی آورد. بنابراين، توليد مفاهيم جديد و نظريه ها در دانش 

اجتناب ناپذير اس��ت. حوزة  جامعه شناس��ی 
خانواده نيز از اين قاعده مستثنا نيست. آنچه 
در ادامه می آيد، چند مفهوم و نظريه در اين 

حوزه از دانش است:
كلان  در  کلان:  حـوزة  در  الـف( 
جامعه شناس��ی در ايران، چندگونه خانواده 

تميز داده می شود: 
● خانوادة فصلی : خانواده ای است كه يكی 
معمولاً شوهر� به طور منظم، در  از اركان آن  �  

فصولی از سال دور از خانواده است. 
● خانـوادة دورزی: منظور خانواده هايی اس��ت كه در آن  
عواطف انس��انی حاكم اس��ت، ليكن به دليل الزام ش��رايط 
اقتصادی و گاه فرهنگی و يا اجتماعی، اعضای خانواده دور از 
يكديگر زندگی می كنند. خانواده های دورزی را هم در سطح 

ملی می توان يافت،  هم در سطح بين المللی.
● خانـوادة اضطـراری: منظور خانواده ای اس��ت كه دچار 
طلاق عاطفی يا طلاق خاموش يا هر دو ش��ده اس��ت. لذا از 
خانواده جز اس��كلتی باقی نيست. از دور زيبا، ليک از درون 

تهی است. 
خانواده های ديگری نيز قابل تميز هستند؛ نظير خانوادة 
تفردی، ستاكی و... كه طرح آنان در اين چكيده ميسر نيست.
ب(  در حـوزة خرد: تعبية مفاهيم نو در هر حوزه، از 
جمله جامعه شناسی خانواده، در حوزه های خرد نيز ضرورت 
دارد. از اين رو تلاش شده در اين حوزه ها مفاهيم و نظريه های 
نو توليد شوند: اشتغال زنان، و عوامل و تبعات آن؛ خشونت 
در خانواده و انواع آن؛ ش��كاف نسلی در خانواده های ايرانی؛ 

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

دکتر سید آیت الله میرزایی 
عضو هيئت علمی پژوهشگاه علوم انسانی و مطالعات فرهنگی
دکتر  معصومه قاراخانی
 عضو هيئت علمی پژوهشكدة مطالعات فرهنگی و اجتماعی
محمد ایرانشاهی  
كارشناسی ارشد كتابداری

 عمار جلالی منش 
 كارشناس ارشد مهندسی صنايع و عضو هيئت پژوهشگاه علوم و فناوری اطلاعات ايران

توس��عة جامعه شناس��ی در ايران همواره از دغدغه های 
كنش��گران فعال اين رش��ته بوده اس��ت. يك��ی از راه های 
شناس��ايی ابعاد توسعة اين دانش، توجه به فضای موضوعی 
جامعه شناس��ی در ايران اس��ت. ش��ناخت فضای موضوعی 
جامعه شناسی، كه از يک سو بازتابانندة زمينة اجتماعی توليد 
علم جامعه شناسی و از سوی ديگر نمايانگر تمايلات و علائق 
كنشگران جامعه شناسی است، می تواند در بازنگری روندهای 

موضوعی جامعه شناسی در ايران مؤثر افتد.
هدف اين پژوهش شناسايی فضای موضوعی جامعه شناسی 
در ايران در چند دهة گذش��ته و ترسيم شبكة ارتباطات بين 
موضوعی جامعه شناسی در ايران است. يافتن تمركز موضوعی 
جامعه شناسی ايران، اش��تهار موضوعی جامعه شناسی ايران، 
شناس��ايی موضوعات ناديده انگاشته شده، بررسی استمرار يا 
زوال برخی موضوعات جامعه شناسی ايران و پيدايش حوزه های 
موضوعی نوپديد، از اهداف فرعی اين پژوهش هستند. دستيابی 
به اين اهداف، هم س��يمايی از موضوعات و هم دامنة تغييرات 
علم جامعه شناس��ی در ايران را در دهه های گذش��ته نش��ان 
می دهد.اين پژوهش اس��نادی، با بهره گيری از فهرس��ت های 
موج��ود حوزه ه��ا و ش��اخه های موضوع��ی جامعه شناس��ی 
)مانند فهرس��ت انجم��ن بين المللی جامعه شناس��ی، انجمن 
جامعه شناسی آمريكا و انجمن جامعه شناسی ايران( و كاربرد 
»نرم افزار پاجک« سيمايی از شبكة موضوعی جامعه شناسی در 
ايران ارائه می دهد. داده های پژوهش��ی برگرفته از 535 مقالة 
منتشر ش��ده در سه مجلة »نامه علوم  اجتماعی«، »فصل نامة 
علوم اجتماعی« و »مجلة جامعه شناس��ی اي��ران« در فاصلة 

سال های 1347 تا 1387 است.
يافته ه��ای پژوهش از تنوع موضوع��ی با پراكندگی زياد، 
كم توجهی ي��ا بی توجهی ب��ه برخی موضوع��ات و محوريت 
برخی حوزه های خاص جامعه شناسی حكايت دارند. چنان كه 

می توان گفت در برخی از حوزه های موضوعی جامعه شناسی 
در ايران پژوهش های بيش��تری انجام ش��ده  است اما برخی از 
آن ها كمتر مورد توجه ق��رار گرفته يا مغفول مانده اند. برخی 
حوزه های موضوعی در زمرة حوزه های ديرپای جامعه شناسی 
در ايران هس��تند و برخ��ی ديگر به طور پراكن��ده، مقطعی و 
گذرا مطرح ش��ده اند. يافته های اين پژوهش نش��ان می دهند 
كه جامعه شناسی در ايران بيشتر پيرامون دو حوزة موضوعی  
»مسائل و آس��يب های اجتماعی« و »جامعه شناسی توسعه« 
اس��تمرار يافته اس��ت. حوزه های موضوعی »جامعه شناس��ی 
روس��تايی« و »جامعه شناس��ی كار و ش��غل«، »مطالع��ات 
فرهنگ��ی« و »جامعه شناس��ی زن��ان« نيز پ��س از آن ها قرار 
می گيرند. جامعه شناس��ی كاربردی، جامعه شناس��ی صنعت،  
جامعه شناسی حقوق، جامعه شناس��ی ورزش، جامعه شناسی 
تاريخی، جامعه شناسی محيط زيست، جامعه شناسی پزشكی، 
روان شناس��ی اجتماعی و سياست اجتماعی به ترتيب ازجمله 
حوزه هايی هستند كه در دايرة پژوهش های رشتة جامعه شناسی 
مغفول مانده و يا كمتر مورد اعتنای پژوهشگران بوده اند. برخی 
از حوزه های موضوعی مانند جامعه شناسی ايلات و عشاير نيز 

تا حدودی موضوعيت خود را از دست داده اند.
محوريت حوزه های موضوعی »مس��ائل و آس��يب های 
اجتماعی« و »جامعه شناسی توسعه« در جامعه شناسی ايران، 
از يک سو می تواند بازتابانندة زمينة اجتماعی و از سوی ديگر 
نمايانگر تمايلات و علائق كنشگران حوزة جامعه شناسی به 
اين موضوعات باشد. همچنين، تأثير تمركز منابع سازمانی و 
انسانی جامعه شناسی در ايران و سياست های آموزشی را  نيز 
نبايد ناديده گرفت. فرارفتن از حوزه های موضوعی مسلط بر 
جامعه شناسی ايران و لزوم توجه به ساير حوزه ها و شناسايی 
حوزه های موضوعی جديد، ضرورتی است كه اجتماع علمی 

جامعه شناسی ايران نبايد آن  را از نظر دور بدارد.



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

 دانشيار جامعه شناسی دانشگاه امام حسين)ع( 

سی رایت میلز،  نويسندة كتاب »تخيل جامعه شناسی«، 
يكی از جامعه شناسان متعهد و پيشرو جامعه شناسی انتقادی 
در آمريكا ش��ناخته شده  اس��ت. آثار جديد انديشة راديكال 
ميلز و تفكر اجتماعی آمريكايی از گیری )2009( و تفكرات 
اجتماعی س��ی رايت ميلز از تروینو )2012(، نش��انة ادامه 
تأثيرگذاری ميلز در جامعه شناسی كنونی بوده است. سؤال 
اصلی تحقيق حاضر اين اس��ت: كاربس��ت دو انديشة تفكر 
انتقادی و بينش تاريخی س��ی رايت ميلز در تحليل جامعة 

ايران چيست؟
مقالة حاضر به دو بخش جداگانه ولی مرتبط با يكديگر 
تقسيم شده  است: در بخش نخست به ماهيت و چگونگی 
تفك��ر انتقادی و در نهايت نقش آن در تحليل جامعة ايران 
توجه شده است. درس جامعه شناسی فرصت های فراوانی را 
برای رشد گرايش ها و مهارت های تفكر انتقادی دانشجويان 
فراهم می آورد و به عنوان مبلغ روحية انتقادی عمل می كند. 
تفكر انتقادی راه عملی تحقق ايدة  بينش جامعه ش��ناختی 
س��ی رايت ميل��ز اس��ت. تفكر انتق��ادی ش��امل هرگونه 
انديش��يدنی اس��ت كه توانايی ايجاد قضاوت و ارزيابی های 
منطقی فرد را براساس بينش جامعه شناسی ميلزی فراهم 
می كند. جامعه شناس��ان بايد در كلاس های درس خود راه 
و روش هايی را طراحی و برنامه ريزی كنند تا بدين وس��يله 
دانش��جويان آن ها بتوانند به طور انتقادی بينديش��ند و در 
نهايت توانايی ايجاد پل ارتباطی بين تجربيات ش��خصی و 
وقايع و حوادث اجتماعی را داشته باشند. يافته های تحقيق 
حاضر نش��ان می دهند كه ارتباط معن��اداری بين آموزش 
جامعه شناس��ی و تفكر انتقادی در ميان دانشجويان وجود 

دارد.
بخ��ش دوم مقاله ب��ه معرفی و نقش جامعه شناس��ی 
تاريخ��ی از منظر س��ی رايت ميلز در تحلي��ل جامعة ايران 
پرداخته اس��ت. جامعه ش��ناختی تاريخی چيست و چگونه 
كاركردی در بررس��ی، تبيين و تحليل جامع��ة ايران دارد؟ 
تبيين جامعه ش��ناختی ضرورتاً ماهيتی تاريخ��ی دارد و نه 

به عنوان نوعی جامعه شناسی، بلكه ذات و اساس و ماهيت آن 
محسوب می شود. جامعه شناس با توجه به سابقه و گذشتة 
پديده های اجتماعی به تبيين و تحليل فعلی آن ها می پردازد. 
جامعه شناس��ان ب��ه موضوع��ات تاريخی داده ه��ا، همچون 
كنش ها، ساختارها، ايده ها و حوادث تمايل دارند. سی رايت 
ميلز اعتقاد خاصی به بينش تاريخی داشته و با ديد انتقادی 
ب��ر ضرروت بينش تاريخی نزد دانش��مندان علوم  اجتماعی 
تأكيد كرده اس��ت. به نظر سی رايت ميلز، علوم  اجتماعی با 
مسائل مربوط به شرح حال فردی، تاريخ و روابط متقابل آن ها 

در ساخت اجتماعی سروكار دارد.
مدل پايانی پژوهش نش��ان داد كه هدف نهايی آموزش 
جامعه شناسی عبارت است از فراهم آوردن سازوكارهای لازم 
برای ش��ناخت و تحليل جامعه كه البته اين هدف به واسطة 
بينش جامعه ش��ناختی )با تكيه بر نظرية س��ی رايت ميلز( 
امكان پذير خواهد بود. دو كاربس��ت نظرية س��ی رايت ميلز 
در ايج��اد مهارت ش��ناخت و تحليل جامعه از س��وی افراد، 
عبارت ان��د از »تفكر انتق��ادی« و »بينش تاريخی«. آموزش 
جامعه شناسی بايد شرايطی را فراهم سازد كه به وسيلة آن، 
توانايی نهايی دانش��جويان برای رس��يدن به فهم درستی از 
شناخت و تحليل جامعه امكان پذير باشد. يكی از بايسته های 
آم��وزش جامعه شناس��ی در ايران، تقويت تفك��ر انتقادی و 
همچنين افزايش بينش تاريخی بين دانشجويان در راستای 
ارتقای توانمندی آن ها در زمينة ش��ناخت و تحليل جامعة 
ايران خواهد بود. با تكيه بر رويكرد س��ی رايت ميلز، هر چه 
تفكر انتقادی افراد و همچنين بينش تاريخی دانشجويان از 
طريق فرايند آموزش جامعه شناسی در ايران افزايش يابد، به  
همان نس��بت زمينة تحقق عملی شناخت و تحليل جامعة 
ايران از سوی دانشجويان بيشتر تحقق خواهد يافت. با تكيه 
بر رويكرد س��ی رايت ميلز، دو عنصر تفكر انتقادی و بينش 
تاريخی می تواند از لوازم كس��ب ش��ناخت و تحليل جامعة 
ايران تلقی شود. در بررسی های آينده بايد به ساير لوازم آن 

پرداخت.
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55 نظام مفهومی عدالت و امکان سنجی یک نظریة عدالت 
برای شرایط ایران
دکتر محمدجواد زاهدی مازندرانی
دانشيار گروه علوم اجتماعی دانشگاه پيام نور
محمود نوایی 
كارشناس ارشد تحقيقات اجتماعی

يكی از مهم ترين هدف هايی كه از آغاز 
اس��تقرار نظام جمهوری اسلامی ايران از 
سوی مسئولان به صراحت و به طور مكرر 
اعلام و همواره به مثابه يكی از مؤلفه های 
اصلی همة بس��ته های سياس��تی و پايه و 
اساس همة سياست گذاری های اجتماعی و 
اقتصادی كشور بر آن تأكيد شده، »عدالت  
اجتماعی« است. از ابتدای پيروزی انقلاب 
اس��لامی تاكنون ضرورت برقراری عدالت 

اجتماعی تصريح ش��ده و در برنامه ها و سياست ها، گام هايی 
نظير استقرار نظام قانونی و حقوقی مبتنی بر شريعت اسلام، 
تأكيد بر بخش تعاون در كنار بخش های دولتی و خصوصی 
در قانون اساسی، تشويق و ترويج صندوق های قرض الحسنه، 
كوش��ش برای ايج��اد بانک داری اس��لامی، توزي��ع يارانه ها 
ً  نق��دی )هدفمندی  به ص��ورت غيرنقدی )كوپن��ی( و اخيرا
يارانه ها(، كمک های كميتة امداد امام و طرح شهيد رجايی، 
عمران روس��تايی و ايجاد زيربناها در نقاط روستايی، توزيع 
س��هام عدالت و حتی برگزاری مراس��م دسته جمعی ازدواج 
و تأمين جهيزيه و پرداخت كمک  هزينة ازدواج به زوج های 
جوان و مانند اين ها برداش��ته ش��ده اس��ت اما اين اقدامات 
اجراي��ی هيچ گاه ب��ه نظريه ای علمی كه ب��ر مبنای مفاهيم 

اساسی عدالت طرح ريزی شده باشد، مستند نبوده اند.
»عدال��ت« مفهومی جامع و چندوجهی اس��ت كه اگر در 
قال��ب »عدالت اجتماعی« مط��رح ش��ود، دربرگيرندة مفاهيم 
متنوع��ی اس��ت كه ب��دون اتكا به آن ه��ا از توفي��ق و پايداری 
كاف��ی برخوردار نخواهد بود. برخ��ی از اين مفاهيم كه در قالب 
نظريه های عدالت از س��وی برجس��ته ترين نظريه پ��ردازان اين 
حوزه عنوان شده اند، عبارت اند از: احقاق حق، عمل برابر، توزيع 
براساس معيارهای عقلانی و منصفانه، تناسب، توازن، استحقاق، 
شايستگی، ميانه روی )اعتدال(، آزادی، انصاف، برابری فرصت ها، 
توانمندس��ازی، نظام قدرت و نظ��ام رتبه بندی اجتماعی، و نيز 

التزام به قانون.

در برنامه هايی كه برای عملياتی سازی 
سياس��ت اجتماعی تأمين عدالت در كشور 
ارائه شده اس��ت، ردپايی از توجه اصولی و 
س��نجيده به اين مفاهي��م نمی توان يافت. 
بنابراين، مغالطة عدالت  اجتماعی را می توان 
يك��ی از مهم ترين چالش هاي��ی تلقی كرد 
كه از آغاز عصر جمهوری اس��لامی تاكنون 
همواره در سياس��ت گذاری های اجتماعی 
و اقتصادی كش��ور حضوری تأمل برانگيز و 

مناقشه آفرين داشته است.
هدف اين مقاله طرح مفاهي��م پايه ای عدالت  اجتماعی و 
شناخت مدلول های ويژه و شاخص ها و معيارهای عملياتی آن 
در قال��ب نظام مفهومی عدالت اجتماعی و امكان س��نجی يک 

نظرية عدالت برای شرايط موجود كشور است.
روش تحقيق در اين پژوهش مبتنی بر فراتحليل نظريه های 
عدال��ت موجود و تحقيقات تجربی انجام ش��ده در اين زمينه، 
تحليل ثانوية داده های مربوط به رتبه بندی اجتماعی در كشور 
و نيز اس��تفاده از روش توصيفی � تحليلی برای امكان س��نجی 
جنبه ه��ای عملياتی نظرية عدالت و دلالت های سياس��تی آن 

است.
سؤالاتی كه اهتمام مقالة حاضر يافتن پاسخ مناسب برای 

آن هاست، از اين قرارند:
1  نظ��ام مفهوم��ی عدال��ت اجتماعی كدام اس��ت و چه 
مفاهيمی تجسم واقعی و عملياتی عدالت  اجتماعی را امكان پذير 

می سازند؟
2  چ��را بدون توج��ه به مفاهيم اصلی و پاي��ه ای عدالت، 
صورت بندی يک نظرية عمل گرای عدالت اجتماعی امكان پذير 

نيست؟
3  خطوط اصلی يک نظرية قابل عدالت اجتماعی مناسب 

برای شرايط موجود كشور كدام اند؟
4  اجرای يک نظرية قابل دفاع عدالت اجتماعی در شرايط 

موجود تا چه اندازه امكان پذير است؟



 اشاره 
ادبيات معاصر ايران آينة باورها و تجلی روحيات جامعة 
ايرانی اس��ت. يكی از راه های جدی و مهم برای رس��يدن به 
انديشة بومی جامعه شناختی يا اجتماعی،  ادبيات غنی فارسی 
است. درک جلوه های اجتماعی در آينة شعر و نثر زبان فارسی 
می تواند به عمق بخش��يدن مفاهيم جامعه شناس��ی كمک 
شايانی كند. به طور حتم، يافتن مترادف مفاهيم جامعه شناسی 
در متون نظم و نثر مدنظر نيست اما انطباق آموزه های ادبی 
با اين مفاهيم، در دورة متقدم و معاصر می  تواند مخاطبان و 
علاقه مندان را با گسترة تفكر اجتماعی ادبا و حكيمان جامعه 
آشنا كند. در دورة معاصر، به علت نزديكی زمانی می توان در 
ادبيات فاخر فارس��ی به جست وجوی تجلی روح و روان اين 
ملت پرداخت و به همين س��ان جلوه های جامعه شناس��ی و 

مردم شناسی را نيز رديابی كرد.
ب��رای رس��يدن به اين مرحله دس��ت مايه های بس��يار 
ارزشمندی در ادب معاصر وجود دارد و اشعار و آثار اديبان و 
نويسندگان طراز اول معاصر، مهم ترين منبع برای باز شناخت 
زمينه های جامعه ش��ناختی و مردم ش��ناختی ادبی به شمار 
می روند. در نوش��تار پيش رو تلاش بر آن بوده اس��ت كه به 
شكل مقدماتی درآمدی بر مفهوم جامعه شناختی و جلوه های 
مردم ش��ناختی يكی از استوانه های شعر فارسی، يعنی شعر 

شهريار، انجام شود.
اين تلاش مقدماتی نويدی است برای آنكه دبيران علوم 
اجتماعی در جا انداختن و تلطيف مفاهيم اولية جامعه شناسی 
و مردم شناس��ی و دلنشين كردن و ش��يرين كردن مباحث  
كلاس، از س��رماية ادب فارس��ی به��رة لازم را ببرند. ايجاد 
زمينه  ه��ای لازم برای مطرح كردن مباح��ث جدی در اين 
عرصه، از كاركردهای ديگری اس��ت كه در هم نشين كردن 
انديشة اجتماعی و ادب فارسی قابليت بهره گيری دارد. مجلة 
»رش��د آموزش علوم اجتماع��ی« از پژوهش های همكاران 

محترم فرهنگی در اين خصوص استقبال می كند.

کاوه تیموری 
کارشناسارشدجامعهشناسی

 مقدمه
اصحاب فرهنگ، علاقه مندان ب��ه فرهنگ و ادب ايران 
و دلدادگان به زبان زيبای فارس��ی نيک واقف اند، زبان فاخر 
فارس��ی زبانی اس��ت كه نمونة اعلای آن در كلام سـعدی        
به  عنوان نماد مدارا، نوع دوس��تی و رواداری در فرهنگ والای 

ايرانی تجلی يافته است: 
بنی آدم اعضای یک پیکرند

که در آفرینش ز یک گوهرند
و نش��انه های روشن فرهنگ اسلامی و نگاه عقلانی آن، 
منبع��ث از مكتب اس��لام و خرد و انديش��ة ايرانی، در كلام 

حافظ اين گونه متجلی است:
آسایش دو گیتی تفسیر این دو حرف است

با دوسـتان مـروت بـا دشمـنان مـدارا 
زبان فارسی محمل مضامين بلند اخلاقی و انسانی است 
كه هم اكنون پس از 10 قرن بر تارک آموزه های بشردوستانه 

می درخشد و فردوسی يكی از مناديان واقعی آن است:
به نیکی گـرای و میـازار کس

ره رستگاری همین است و بس
و اگر امروز بش��ر در اثر ناملايمات روحی و روانی، ناگزير از 
بازگشت به انديشه های عميق عارفانه شده است و از اين  طريق 
به فطرت واقعی انسانی رو می آورد و می توان اقبال به انديشه و 
شعر مولانا را در قلب جوامع صنعتی مانند آمريكا ملاحظه كرد، 
از آن روست كه داروی بسياری از روان پريشی های انسان در مهار 
زدن به نفسانيات و افزون خواهی ها از زبان مولانا بيان شده است:

نفَس را مـی دار در بـرف فـراق
هان مکش او را به خورشید عراق

اما اين ستاره های درخشان آسمان ادب فارسی در دورة 
معاصر نيز تلألو داشته اند و استاد محمدحسین شهریار 
)1367- 1285ه .ش( يك��ی از اي��ن بزرگان اس��ت. از منظر 
جامعه شناسی ادبيات، شهريار يكی از موارد مهم برای مطالعة 
شعر معاصر ايران و كليدی برای فهم اين گسترة وسيع به شمار 



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

57

می رود. در اين نوشتار دلايل اين برجستگی و توجه به شعر و 
شخصيت شهريار را از منظر صاحب نظران، با تأكيد بر كارايی 
 و كاربرد برای اهل ادب و فرهنگ س��اير كش��ورها به بحث 

می گذاريم.

کلیدواژه ها: ش��هريار، ش��عر، ادبيات، جامعه شناسی 
ادبيات، زبان فارسی

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

ادبيات ايران است؟ مهم ترين دلايل آن از اين  قرارند.

    1    جامعیت شهریار برای تبدیل شدن به شاعری ملی
اس��تاد ش��هريار ميراث ادبی اس��تادان بزرگ را در ساية 
هم نشينی با آنان و مطالعة مستمر آثار آن ها و تأثيرپذيری ويژه 
از اين آثار به دس��ت آورد. طب��ع و قريحة بلند او، يكی از نوادر 
ادبی در شعر و زبان فارسی را شكل داد و از اين حيث او حلقة 
واسط شعرايی بزرگ چون ملک الشعرای بهار و ایرج میرزا 
با ش��عرای نسل بعد از خود محسوب می شود. تأثير شهريار بر 
شعر فارسی در آينة آثار غزل سرايان بزرگ امروز، مانند زنده ياد 
عماد خراسـانی، هـ.. ا. سـایه، پژمان بختیاری، و نسل 
بعدی آنان، مانند شادروان حسین منزوی و ديگران مشهود 
است. اين نكته از آن نظر اهميت دارد كه نسل شاعران امروز به 
استاد شهريار مانند يک نيای روحانی در زمينة شعر می نگرند.

  2     احیـا و قوام بخشـی بـه زبان با اسـتفادة بجا از 
ضرب المثل های مردمی

برقراری ارتباط با اشعار استاد شهريار، دريچه ای بر شناخت 
مؤلفه های ادبی، فرهنگی و اجتماعی جامعة ايرانی است. به ويژه 
آنكه زبان سليس، روان و مردم پسند شهريار راه را برای برقراری 
اين ارتباط هموار می س��ازد. كلام شهريار برخلاف سبک هندی 

غامض و پيچيده نيست و ضمن دربرداشتن انديشه های عرفانی و 
حِكَمی متأثر از حافظ و سعدی، بسياری از ملاحظات امروزی زبان 
و گنجينه لغات و واژگان همه فهم و مردمی در آن لحاظ ش��ده 
است. اين امر برای محققان »روش شناسی مردمی« بسيار جاذبه 
دارد. شهريار ضرب المثل های مردمی را در شعرش به كار می گيرد 
 اما آن ها را با اجرای هنری، يک پرده ارتقا می بخش��د و جاذبه دار 

می كند:
شهريارا چه بجا زد فلكت سنگ محک
تا تو باشی كه طلا خ�رج م�طلا نكنی

***
تويی آن نو سفر سالک كه هر شب شاهد توفيق 

چراغت پيش پا دارد كه راه اينجا و چاه اين��جا
***

اختران بر وی حسد بردند و رفت
گفت يا جای شم���ا يا جای م��ا

 ***
كنون كه بارگرانی ز من چه می خواهی
شريک دزد كه ديگر رفيق قافله نيست

ضرب المثل ها به عنوان يكی از نمودهای مردم شناختی 
در شعر شهريار گسترة وسيعی دارند. اين ويژگی قابليت آن 

را دارد كه در نوشتاری مستقل دنبال شود.

   3    زبان جهانی شهریار و هشدارهای انسانی
ش��هريار در عين خاص گرايی به فرهنگ ايران، شاعری 
عام گ��را و دارای انديش��ه و دغدغة جهانی اس��ت و »تمدن 

مبتنی بر اخلاق« نظرية 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 عکس العـمل
او به درس عبرت روزگار قائل است و می گويد:

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

تنها كافی است به شعر »پيام به انشتن« شهريار توجه 
كنيم تا ببيني��م چگونه پيش بينی های او در نيم قرن پيش 
و اندرزه��ای انديش��ة جهان وطن��ی و انس��انی او امروزه به 
مهم ترين دغدغة امنيتی بش��ر، يعنی نگرانی از آثار ويرانگر 

سلاح هسته ای در دورة فعلی، تبديل شده است :
انشتن صد هزار احَسن وليكن صد هزار افسوس

حريف از كشف و الهام تو دارد بمب می سازد
انشتن اژدهای جنگ!

انشتن بغض دارم در گلو دستم به دامانت
نبوغ خود به كام التيام زخم انسان كن

سر اين، ناجوانمردان سنگين دل به ره آور

دارد؛ زيرا محققان خارجی زبان و ادب فارس��ی می توانند با 
ايمان علمی و بدون هرگونه سوگيری يا علاقة از قبل تعيين 
شده، به عيار شعر بزرگانی مانند شهريار پی ببرند و از راز و 
رمز ماندگاری و قوام زبان فارس��ی در درازنای تاريخ آگاهی 
بيشتری يابند. واقعيت اين اس��ت كه ادب فارسی و مظاهر 
اصلی آن در دورة معاصر  �  كه يكی از آن ها شعر شهريار است � 
جای تحقيق و بررس��ی علمی دارد و نقش شعر شهريار در 
گسترة ادب فارسی موضوع مناسبی برای رساله های دكترای 

زبان فارسی است.

   5   زمینة اجتماعی شاعر
ش��هريار در دوران كودكی خود دو بهرة مهم اجتماعی 
داشت: اول آنكه با توجه به زمينة خانوادگی، با قرآن مأنوس 
بود . وی بعدها اين انس و الفت با نغمه های الهی قرآن را به 
هم نشينی با قطعات موزیکال قرآنی تعبيركرد. دوم آنكه 
وی انس دمادم با ديوان حافظ داشت و بدين سان، حافظه و 
ذهن او مشحون از اش��عار روان و طربناک حافظ شد و اين 
حس لطيف را در وی پرورش داد كه در كودكی نخس��تين 
شعر آهنگين و موزون خود را متأثر از يک شيطنت كودكانه 

و ابراز ندامت از آن بسُرايد:
من گنهکار شدم وای به من
مردم آزار شدم وای به من!

بازی ه��ای كودكانة وی در روس��تايی كه در دامان كوه 
افس��انه ای حيدربابا قرار داش��ت و زيبايی هايی چون صفا و 
س��ادگی روستاييان، تصويرهای ش��وق انگيز كوه، چشمه و 
دش��ت، آداب و رسوم روستا باعث ش��د كه در كنار حافظة 
ذهنی شاعر، حافظه ای قوی و ديداری در وی شكل بگيرد كه 
بعدها همين توانايی تصويرسازی در او مانند يک پس زمينه 
جذاب در ش��عرش خودنمايی كرد ام��ا او بزرگ ترين تأثير 
روح��ی را از مادرش به ارث برد و بعدها برای مادرش گفت: 

»میراث شاعرانه من هر چه هست، از توست.«
 بنابراين زمينة اجتماعی ش��عر و تأثيرپذيری از محيط 
خانوادگی و اجتماعی، با عناص��ر مهمی چون روانی گفتار، 
صف��ای درون و ايم��ان باطنی همراه ش��د و ش��هريار را در 
به دس��ت آوردن يک زب��ان اختصاصی و زيبای ش��اعرانه و 
منحصربه فرد موفق كرد. بعدها با تكامل و بلوغ فكری شهريار، 
تلاقی حكمت و شعر در وجود او و به دست آوردن روحيه ای 
عرفانی و معنوی، اش��عاری پدي��د آورد كه به متن لايه های 
اجتماع��ی راه يافت و به مخاطبان گوناگون آن رس��يد و از 

شهريار چهره ای جاودانه ساخت.
در لايه های درونی شعر شهريار، عمق مطالعه و تسلط 
وی بر گوش��ه های ناش��ناختة روح )علوم روانی و انسانی( و 

   4   شاعری مردمی و محبوب قلوب
ش��هريار شاعری مردمی و محبوب است. انديشه های 
مردمی در ش��عر ش��هريار تبلور دارند و از اين  راه، به زبان 
و دل مردم ايران زمين راه يافته اند. بسياری از شهروندان 
ايرانی اش��عار او را آينة دل های خود می بينند و ابياتی از 
اشعار عاش��قانه، عارفانه و يا مذهبی شهريار را در حافظه 

دارند.
رسانة ملی در س��ال 1387 سريال زندگی شهريار را با 
بيانی هنرمندانه به تصوير كشيد. از آنجا كه شعر شهريار  به 
بخشی فناناپذير از ناخودآگاه و حافظة جمعی مردم ما تبديل 
شده اس��ت، با پخش اين سريال، ديوان اس��تاد شهريار در 
همان سال رتبة پرفروش ترین کتاب را در سطح کشور 

به خود اختصاص داد. 
اين قراين نشان می دهد كه درک و دريافتی صحيح از 
مفهوم جامعه شناختی شعر شهريار به  انديشه هايی پيش گام 
ب��رای پی بردن به راز »مردمی بودن شـهریار« نياز دارد. 
بدون ترديد درک مؤلفه های مردمی انديش��ه و شعر شهريار 
برای محققان س��اير كش��ورها جذابيت و شيرينی مضاعفی 

 یکی از راه های جدی و مهم برای رسیدن به اندیشة 
بومی جامعه شـناختی یا اجتماعی،  ادبیات غنی فارسـی 
است. درک جلوه های اجتماعی در آینة شعر و نثر زبان 
فارسـی می تواند به عمق بخشیدن مفاهیم جامعه شناسی 

کمک شایانی کند



هماره رایت ایران بلند باد و برومند
البته اين عش��ق و ارادت استاد تنها به نام 
ايران و سطحی نيس��ت، بلكه او به اين خاک 
عبيرآميز و اصالت بزرگان و مردان آن عشقی 
عميق دارد. برای رعايت اختصار توجه شما را 
به غزل »حماس��ة اي��ران« جلب می كنيم كه 
دربردارندة ي��ک منظومة اجتماعی، فرهنگی، 
تاريخی و عرفان��ی از نمادهای اصلی فرهنگ 
ايرانی � اس��لامی است و به ش��كل استادانه ای 
ويژگی ها و توانمندهایِ مفاخر ادب و فرهنگ 

را در خود جای داده است. اين غزل نفوذ كلام و قدرت تأثير 
بيان شهريار را به خوبی نشان می دهد.

حماسة ایران
سال ها مشعل ما پيشرو دن�ي�ا ب�ود

چشم دنيا همه روشن به چراغ ما بود
دُرج دارو همه با حكم حكيم رازی

 برج حكمت همه با بوعلی سینا بود
قرن ها مكتب »قانون« و »شفای« سينا
با حكيمان جهان مشق خطی خوانا بود

عطر عرفان همه با نسخة شهر عطار
اوج فكرت همه در »مثنوی« م�لّا بود
داستان های حماسی به سرود و بسزا

خاص فردوسی و آن همت بی همتا بود
كلک سحار نظامی به نگارين تذهيب
كلک مشاطة طبعی كه عروس آرا بود

پند سعدی كلمات ملک العرش علا
غزل خواجه سرود م�لأ اع�لا بود
شاه شطرنج فتوحات همانا نـادر

كز سلحشوری و لشكرشكنی غوغا بود
عاشقی پيشه كن ای دل كه به دستان گ�ويند

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

کاوة ماست كه بر قاف قرون عنقا بود
عدل کسری چه همايی است هماي�ون س�ايه

كه نه بر صحنة تاريخ چنين سيما بود
آنچه شاه ول�ی و ص�وفی ص�افی مش�رب

به صفای تو كه دردانة اين دريا بود
شم�ع در پ�ردة ف�ان�وس به پ�روا س�وزد

ناز پروانه كه بی پرده و بی پروا بود
بس توحش كه در او شد به تمدن تبديل

آمدن يرغو و رفتن يسََق و ياسا بود
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به ويژه تس��لط او بر مضامين تاريخی مشهود است. شهريار 
سعدی با تجربه را معلم علوم اجتماعی می خواند و در وصف 

او می گويد:
مقامات معالی را معالم
علوم اجتماعی را مُعَلّم

زبان ش��هريار در اش��عار مردمی او بيش��ترين نزديكی 
را ب��ا گفتار مح��اوره ای پي��دا می كند. همي��ن نكته باعث 
ش��ده اس��ت كه بعضی سروده های ش��هريار به ضرب المثل 
تبدي��ل ش��ود. غزل مع��روف »آمدی جانم ب��ه قربانت ولی 
ح��الا چرا« از غزل هايی اس��ت كه چند مص��رع آن به زبان 
مردم كوچ��ه و بازار راه يافته اس��ت. چني��ن توفيقی برای 
ش��اعر می توان��د غاي��ت تأثيرگ��ذاری ادبی باش��د. قدرت 
شهريار در جان بخش��ی به اجسام و اشيا نيز كم نظير است. 
 او راه آه��ن و قط��ار را اين گون��ه متحرک و زن��ده توصيف 

می كند:
راه آهن فـرّ ایـران قـدیـم آرد به یاد
هر قطاری گو ستونی از سپاه قهرمان

با غریوی آسمان   کوب این قطار آتشین
می برد آوازة ایران در اقطار جهان

اما در زندگی اجتماعی ش��هريار، حادث��ة بزرگ همانا 
عشقی سوزان و در نهايت دل كندن و ناكامی است. به تعبير 

استاد نظام وفا:
در جهان گر لذتی هم هست در دل بستگی است
لـیـک دل بستـن نمـی ارزد به دل برداشتـن!

اين دل س��پاری س��وزناک به ترک درس و تغيير مسير 
زندگی وی انجاميد اما مقدمه ای برای ظهور عش��ق عرفانی 
و الهی در روح و روان او ش��د كه حاصل آن غزل های ناب و 
سرش��ار از احساس و تموج خيال است؛ غزل هايی كه سبب 
شهرت شهريار ش��دند. از نظر شهريار »عشق مجاز پرتو 

عشق حقیقت است.«

  6     ویژگی های شخصیتی
شهريار همانند مراد و راهنمايش حافظ، با قرآن بسيار 
مأنوس بود و اگر حافظ می گفت: »هر چه كردم همه از دولت 
قرآن كردم«، او نيز برای رس��وخ انديشه های قرآنی در دهة 
1340 با خط زيبای نسخ به نگارش قرآن روی آورد تا از اين 
طريق ارتباط بيش��تری با آن برقرار كند. او اين هم نشينی با 

قرآن را تأثير حافظ می دانست و صميمانه می گفت:
»هر چه دارم همه از دولت حافظ دارم«

شهريار انسانی آزاده و وطن دوست به شمار می رفت كه 
به عظمت ايران به عنوان يكی از ويژگی های باطنی عش��ق 

می ورزد:



هر گلی كز چمن باغ جنان آب�ی خ�ورد
ناز پروردة اين خاک عبيرآسا بود

خاتم گمش�ده را باز ب�ج�وی ای ايران
كه بدان حلقه جهان زير نگين ما بود

شهريار از تو نوای نی و ناقوس خوش است
اين غزل را نسَب از كوس بلند آوا بود

اي��ن غ��زل از ظرفيت بالاي��ی برای تحليل و تفس��ير 
جامعه شناختی برخوردار است. شهريار با اين سلوک معنوی 
و در عمری بيش از هش��تاد س��ال، از جايگاه خود در قلمرو 
دل ه��ا و نقش هنر در تس��خير قلوب به خوبی آگاه اس��ت و 
اين گونه به س��لطنت خود در كش��ور وج��ود آدميان تفاخر 

می كند:
زیر نگین هنر قلمرو دل هاست 

سلطنت شهریار شاه ندارد
و در جای ديگر می گويد:

ت�و را قلم�رو دل هاست شهـریارا ب�س 
چه حاجت است به کسری وکیقباد رسی

محبوبيت ش��اعر و اثر هنری نزد مخاطب��ان، امروزه بر 
مبنای »تئوری سرمایة اجتماعی« ارزيابی می شود و اينكه 
چگونه اين سرماية غيرمادی راه خود را باز می كند و با تعامل 
بيشتر رو به فزونی می گذارد. اين موضوع نشان می دهد كه 
اجتماع برای گفتة به جا و به موقع اهميت بسيار قائل است و 
ش��هريار از گويندگانی است كه اين رتبه را در جامعه كسب 
كرده است. شهريار اين توانايی را دارد كه انديشه های انتزاعی 
را ب��ه صور خيال و موقعيت های انضمامی و ملموس تبديل 

كند. به اين شعر توجه كنيد:
زمین از فرّ نیروی هوایی

کُند بر آسمان فرمانروایی
شهريار برای رسيدن به اين جايگاه تلاش زيادی كرده است. 
اين ويژگی ش��هريار را با اين كلام گوته، ش��اعر معروف آلمان، 
روشنی بيشتری می بخشيم كه می گويد: »تا مرده ريگ )ميراث( 

پدرانتان را خود به دست نياوريد، صاحب آن نمی شويد.«
شهريار برای اين مهم همانند اصحاب تأويل به همدلی 
و هم نفََسی با شاعران بزرگی چون حافظ و سعدی پرداخته 

و قريح��ه و طبع خداداد خود را در كورة ش��عر و بيان آن ها 
آبديده كرده و همدلانه با آن ها زيس��ته اس��ت. برای روشن 
ش��دن مفهوم همدلی به عنوان يكی از اصول بنيادين روش 
»تأويل1« به اين خاطره توجه كنيد. يكی از دوس��تان استاد 
ش��هريار در جايی نقل كرده است كه روزی به  ديدار ايشان 
رفتم. مش��خص بود كه ش��هريار آن روز اص��لًا اتاق خود را 
ترک نكرده اس��ت . وارد ش��دم  ديدم ش��هريار با توسل به 
معصومين )ع( اس��تمداد می طلبد و فري��اد می زند كه غرق 
شدم. به او گفتم اينجا كه آبی نيست و او را از آن حال كه به 
وی دست داده بود، خارج ساختم. بعد از تعادل نسبی گفت: 

»اگر قدری دير آمده بودی، غرق شده بودم.«
 با مش��اهدة دست نوشتة ش��هريار دريافتم كه در حال 
ساختن شعری بوده است كه مضمون آب و گرداب و دريا را 
داش��ته است. اين مورد همان ديدگاه شلایر ماخر را به ياد 
می آورد كه در امر برخورد با پديده، نسيان را مطرح می كند، 
به طوری كه فرد بايد در جريان  شناخت، خود را فراموش كند 
تا معنای مستتر در ديگری را كشف كند. با استفاده از مفهوم 
»انتقال ذهنی«2 � كه از مفاهيم كليدی در روش تأويل است � 
می ت��وان دنيای ذهنی حافظ و ش��هريار را درک كرد. هدف 
غايی در تأويل، بازسازی كليت ذهنی نويسنده توسط مفسر 
و تأويل گراس��ت. او )مفسر( بايد بتواند شرايط روحی، ذهنی 
و به طور كلی جهان درون صاحب اثر )نقاشی، نوشته و يا...( 
را دقيقاً درک كند تا هر كلام يا پيام را به طور عميق بفهمد. 
روش خاص در تحقق اين هدف، »همدلی«3 يا درک ديگری 

و يا به تعبير ديگر، خود را به جای ديگری نهادن است.
ارادت و علاقة مفرط مرحوم ش��هريار به مقام شعری و 
عرفانی خواجة شيراز در تمامی آثار شهريار معلوم و مشهود 

است:
بی صفا آنكه به پيش نی كلک حافظ

نامی از نيشكر و شهد مصفا ببرد
شهريارا به جز اين خواجة عشق شيراز

»نيست در شهر نگاری كه دل ما ببرد«4
شهريار در مضمون پردازی، به منظور همسويی با ابيات 
حافظ و تضمين آوردن از وی، خود را به حوزة فكری و روحی  

او نزديک كرده است:
ياد از آن خلوت قدسی كه به قول حافظ:

»جز من و دوست نبوديم و خدا با ما بود«5
راستی خواجة شيراز چه خوش فرمايد:

»كه فلک ديدم و در قصد دل دانا بود«6
در ابيات بالا تنها زورآزمايی ش��عری مطرح نيس��ت و 
صدالبته كه ش��هريار به عنوان شاعری بزرگ چنين مقصد 
س��طحی را دنب��ال نمی كرده بلك��ه ب��ه ورای اين منظور 

 دبیـران علـوم اجتماعـی در جا انداختـن و تلطیف 
مفاهیـم اولیـة جامعه شناسـی و مردم شناسـی و دلنشـین 
کردن و شـیرین کردن مباحث  کلاس، باید از سـرمایة 

ادب فارسی بهرۀ لازم را ببرند



می نگريس��ته است. ارتباط معنايی ش��عر حافظ و شهريار 
نشان از شناخت عميق ش��هريار از دنيای شناختی حافظ 
دارد. در اينج��ا قص��د نداريم به اعتب��ار چند مصرع و بيت 
ادع��ا كنيم كه ش��هريار از نظر روحی و فك��ری، با عبور از 
ديوارة ش��ناخت فضای عرفانی خواجة ش��يراز، در او حل و 
جذب شده است يا به تعبير جامعه شناسی آن، با فراموشی 
خويشتن توانسته است از نظر ذهنی دنيای انديشة خواجة 
ش��يراز را تجربه كند. اين شناخت به خاطر علاقة بی اندازة 
ش��هريار به حافظ و در اثر هم نشينی، مؤانست و مجالست 
با ديوان حافظ و بزرگان و اركان ادب فارس��ی در س��اليان 

متمادی حاصل شده است .
وقتی فردوسی می گويد:

چو ايران نباشد تن من مباد
بدين بوم و بر زنده يكتن مباد

شهريار نيز می گويد:
گَرَم خون ريخت دشمن شهريارا

به خون دانی چه بندم نقش، ايران
يا در اهميت دانش فردوسی می گويد:

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

و شهريار بر همان وزن می گويد:
ز دانش بوُد آدمی ناگزير
تو بايد بدانی برو يادگير

   7   جامعیت شخصیت ادبی شهریار
شهريار شاعری نامور و پراثر است كه در همة موضوعات 
ادبی، اجتماعی، فرهنگی و تاريخی ش��عر س��روده است و 
در اين موضوعات اش��عار بديع و زيباي��ی دارد. وی از نظر 
تسلط بر اركان هنرهای ادبی، شنيداری و تجسمی دارای 
جامعيت است. در سرودن شعر، نثر، زبان )تركی، فارسی و 
عربی(، نواختن س��ه تار و آشنايی با دستگاه ها و رديف های 
موسيقی، و خوشنويسی )نسخ، شكسته و تحريری( احاطه 
داش��ته اس��ت و تمام اين ويژگی ها در مضامين ش��عرش 

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

يا در مورد خط می سرايد:
چه جای ناله گر آغوشم از سه تار تهی است

که نغمة قلمم شور و چارگاه من است
برخی آثار شهريار چون »هذيان دل«، »دو مرغ بهشتی« 
و »حيدربابا« نگاهی رمانتيک دارند. در اين آثار او  استادانه به 

توصيف و خيال پردازی شاعرانه می پردازد.

نقد اجتماعی و برخورد متعهدانه با مسائل 
اجتماعی در شعر شهريار كم نيست. وی بيمی 
از طرح انتقادات و مش��كلات اجتماعی ندارد. 
در اين  مورد نمونه های قابل توجهی می توان در 
غزل »فرهنگ ما« و قصيدة »سرود ايستگاه« 

يافت:
دربسته باد مدرسه ای را که قصد آن 
بر روی ملتی در ذلت گشـودن است 

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

سعدی طفل دبستان می داند: 
سعديا از باب عشقت در گلستان آمديم

بوستانت ديده چون بلبل به دستان آمديم
طيباتت را كه دانشگاه عشق سرمد است
تازه اين پيرانه سر طفل دبستان آمديم

و در مورد حافظ معتقد است: 
تا جهان باقی و آيين محبت باقی است
شعر حافظ همه جا ورد زبان خواهد بود
حافظا، چشمة اشراق تو جاويدانی است
تا ابد آب از اين چشمه روان خواهد بود.

و خطاب به هر دو می سرايد:
با شعر شيخ و خواجه درافتاده، شهريار

چون كودكی كه صفحه شمارد كتاب را
ترجمه و تعبير امروزين او از شعر معروف حافظ اين است:

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

 جمع بندی
»ادبیات پدیده ای مشـترك اسـت و بـه همة ما 
تعلق دارد.« سرمنشأ بومی و ايرانی انديشه های اجتماعی 
را در ادبي��ات می ت��وان دنبال ك��رد و از آن لذت برد. بر اين 
اساس، به  ارائة مؤلفه هايی كه سبب شدند شهريار به جايگاه 
رفيعی در شعر و ادبيات فارس��ی برسد، پرداختيم. شهريار 
روز 27 شهريور ماه 1367، مقارن با روز شعر و ادب فارسی 
درگذش��ت. اين مقاله بهانه ای بود برای شناخت بيشتر اين 
شاعر چندگانه سُرا كه صيت كلامش به مرزهای جغرافيايی 
اي��ران محدود نمی ش��ود. او برای آيندگان ش��اعری بزرگ 
و محب��وب خواهد ماند كه رفته رفته رفع��ت و مرتبه اش با 

شناخت آثار چندوجهی وی در آينة شعر افزوده می شود.

رشــــد
آمـوزش 
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اجتماعی 
دورة 16  
شمـارة1 
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اين كتاب نسبتاً كم حجم، علم جامعه شناسي را به صورتي 
اجتماعي و عموم  خلاصه به دانشجويان سال اول رشتة علوم 
علاقه من��دان به اين رش��ته معرفي مي كند. نويس��ندة آن، 
ارل رابرت ببي، جامعه ش��ناس آمريكايي معروفي است كه 
كتاب هاي ديگري هم از او به فارس��ي ترجمه ش��ده است؛ 
كتاب »روش هاي تحقيق در علوم اجتماعي« در دو جلد كه 

در سال 1381 در ايران منتشر شد.
ببي خ��ود در مقدمة كتاب اش��اره مي كند كه به دليل 
احس��اس خ��لأ كتابي كم حجم ك��ه بتوان به عن��وان منبع 
درس��ي يک كلاس مباني جامعه شناس��ي دو � سه واحدي 
از آن اس��تفاده ك��رد، آن را نگاش��ته اس��ت. مترجم نيز كه 
استاد جامعه شناسي »دانشگاه علامه طباطبايي« است، در 
پيش گفتار خود بر كتاب مي نويسد كه او نيز در فارسي خلأ 

چنين كتابي را احساس مي كرده است.
كتاب نه به طور مش��خص به نظريات جامعه شناس��ي 
مي پردازد و نه حتي س��عي مي كند مفاهيم جامعه شناسي 
را معرفي كند؛ اگرچه گهگاه اش��اراتي به نظريات، ديدگاه ها 
و پارادايم هاي جامعه شناس��ي دارد و فصل بندي كتاب هم 
براس��اس برخي مفاهيم اصلي و موضوعات جامعه شناس��ي 
است. اما بيش از اين ها، كتاب سعي مي كند فضاي اين علم 
يا دورنماي تا حد امكان كاملي از آن را به خواننده ارائه دهد. 

به همين 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 برجسته اي در 
جامعه شناسي آمريكاست و همان طور كه از او انتظار مي رود، 
ب��ا احاطه اي كه بر نظريات و كلًا انديش��ة اجتماعي دارد، از 
يافته ها و نظريات متعددي در جامعه شناسي در نگارش اين 
كتاب بهره گرفته است. )اگرچه در بيشتر مواقع به منابع آن ها 
اشاره نمي كند و در چنين كتابي ضرورتي هم ندارد.( هرجا 
هم كه لازم بوده، مثال هايي از پژوهش هاي اجتماعي انجام 
شده آورده است. در مجموع او تلاش دارد كه جامعه شناسي 
را به عن��وان علمي كه از »منطق« و »تجربه« بهره مي گيرد، 

معرفي كند.
فص��ل اول كتاب، مش��خصاً به معرفي جامعه شناس��ي 
مي  پردازد. در اين فصل با عنوان »جامعه شناسي، انديشه اي 
كه زمانش فرارسيده«، رويكرد نويسنده به اين علم نيز روشن 
مي ش��ود. در اينجا خلاصه اي از بخش هاي��ي از اين فصل را 

مي خوانيم: 
»نسل امروز بشر با مخاطراتي مواجه است كه نسل هاي 
پيشين هرگز با آن ها روبه رو نبوده اند. در مقابل، عصر ما عصر 
دستاوردها و فرصت هاي بزرگ هم هست. پرسش اين است 
كه ريش��ة اين موارد را در كجا بايد جس��ت وجو كرد؟ مثلاً  

عنوان کتاب: جامعه شناسي، علمي انتقادي
نویسنده: ارل ببَي1
مترجم: محمدحسين پناهي

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

جامعه شناسي، علمي انتقادي



در فناوري؟ تاريخ نشان مي دهد كه فناوري هميشه راه حل 
خوبي نيس��ت: در س��ال 1884 كه مسلس��ل تمام خودكار 
اختراع شد، مخترع آن فكر مي كرد با اختراع او جنگ ها پايان 
خواهند يافت. او گفته بود فقط يک ژنرال وحشي افرادش را 
به جنگ تفنگ من خواهد فرستاد. اوریل رایت هم گفته بود، 
وقتي او و برادرش اولين هواپيما را س��اختند، فكر مي كردند 
كه اختراعش��ان جنگ ها را غيرممكن خواهد ساخت. پس 
از كش��ف قدرت هس��ته اي نيز خيلي ها گم��ان مي برند كه 
سلاح هاي هسته اي چنان وحشتناک اند كه جنگ را غيرقابل 
تصور مي كنن��د. اما از زمان اختراع س��لاح هاي هس��ته اي 
جنگ هاي بي ش��ماري رخ داده اند. همة اين مثال ها نش��ان 
مي دهند 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 انسان ها روابطي برقرار 
مي سازند كه گاهي صلح آميز و گاهي خصمانه است، در حوزة 

جامعه شناسي قرار مي گيرد.
جامعه شناس��ي مطالع��ة »تعام��ل«2 و رواب��ط مي��ان 
ب��ه مطالع��ة  انسان هاس��ت. همچني��ن، جامعه شناس��ي 
»سازمان هاي رسمي«3، چگونگي كاركردن جوامع گوناگون 
و حت��ي روابط مي��ان جوامع مي پ��ردازد. به تعبي��ر ديگر، 
جامعه شناس��ي مطالعة »قواعد«4 زندگ��ي كردن با يكديگر 

است.
اما جامعه شناسي با »فلسفة اجتماعي« متفاوت است و 
چيزي فراتر از مجموعه اي از عقايد دربارة چگونه بودن امور 
است. جامعه شناسي مانند ساير علوم يک مبناي »منطقي � 
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 به صورت تجربي دريافته شده اند، مطابقت داشته 
باشند. به اين معني جامعه شناسي را مي توان با مفهوم »تفكر 
انتقادي«6 مشخص كرد. كاربرد تفكر انتقادي را با ذكر يک 

مثال مي توان نشان داد.

 با مجله هاي رشد آشنا شويد
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 )به صورت ماه نامه و هشت شماره در هر سال تحصيلي منتشر مي شود(:

مجله هاي بزرگسال عمومي 

 )به صورت فصل نامه و   چهارشماره در هر سال تحصيلي منتشر مي شود(:
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در سال 1985، رونالد ريگان )رئيس جمهور وقت آمريكا 
در زمان نگارش كتاب( در مصاحبه اي مطبوعاتي در دفاع از 
سياس��ت نظامي دولت خود گفت كه انبار سلاح هاي اتمي 
ما به همراه تجربة وحشتناک هيروشيما »عامل بازدارنده اي 
است كه به مدت چهل سال ما را در صلح نگه داشته است و 
اين طولاني ترين مدتي است كه ما در صلح به  سر برده ايم.«

وقتي نظرات رس��انه هاي جمعي را دربارة اين اظهارات 
مرور مي كني��م، مي بينيم كه م��ردم اتفاق نظ��ر ندارند كه 
سلاح هاي هسته اي علت اين چهل س��ال صلح بوده اند. اما 
با كمال تعجب كس��ي در اصل اين ادعا ش��ک نكرده است. 
تاريخ 40 سالة 1945 تا 1985 نشان مي دهد كه آمريكا در 
سال هاي 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 مي بينيم كه بسياري از آنچه كه ما هر روز مي خوانيم 
يا مي شنويم، اصلًا با واقعيات عيني تطابق ندارد. يكي از لوازم 
تفكر انتقادي اين است كه آنچه را مي خوانيم يا مي شنويم، 
با واقعيات تجرب��ي مطابقت دهيم و به محک منطق بزنيم. 
اين نوع نگرش يكي از س��نگ بناهاي جامعه شناس��ي است. 
جامعه شناسي با روش ها و تكنيک هاي متعددش به واقعيت 
رج��وع مي كند. مث��لًا در »پژوهش پيمايش��ي«7 گردآوري 

اطلاعات با پرسش نامه انجام مي شود...«
كتاب »جامعه شناسي، علمي انتقادي« بدون شک كتابي 
خواندني است. نويسنده موضوعات و مباحث جامعه شناسي 
را ب��ا داده هاي تجربي و مثال هاي تاريخي آميخته اس��ت تا 
كتابي مفيد و جذاب خلق كند و در اين كار هم موفق بوده 

است.
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