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8. شماره تلفن تماس و نشاني دقيق پستي حتماً نوشته شود.
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ن و معلمان درس مطالعات اجتماعی 
دبیرا

راکز تربیت 
ی و نیز دانشجویان م

و جامعه‌شناس

ر با تبیین انقلاب اس�لامی از منظری درونی 
دبی

ی و ب��ا نگاهی توصیف��ی - تجلیلی و یا 
و داخل��

خاطره نگاری کمابیش آش��نا هستند، و شرح و 

ع روزهای انقلاب، قصه گل 
ث و وقای

بسط حواد

ه، راهپیمایی‌ها و تظاهرات شبانه‌ و بانک 
و گلول

عارها و دیوارنوشته‌های انقلابی را 
لله‌اکبر و ش��

ا

ت با تبیین انقلاب 
 یاد دارند. اما به‌ندر

بخوبی به

در پرتو نظریه‌های 
اس�لامی از منظری علمی و 

جامعه‌ش��ناختی آشنا هس��تند. به همین دلیل 

دارد با عمق‌بخش��یدن به ش��ناخت‌ها 
ضرورت 

ی در انقلاب با 
و تلفی��ق تجارب زیس��تة زندگ��

نظریه‌ه��ای تحول انقلابی به افق‌های بالاتری از 

ش و بینش نس��بت به انقلاب اسلامی دست 
دان

با ابعاد مختلف و پیچیده 
ش‌آموزان را 

یافته و دان

ش��تر آش��نا 
هتر و بی

ل و عوامل آن هر چه ب
و عل

ی ب��ا رویکردهای 
ه‌پ��ردازان مختلف��

کنند.نظری

متف��اوت به تبیین انقلاب اس�لامی ایران اقدام 

کرده‌اند ک��ه از میان مهم‌ترین آن‌ها می‌توان به 

اره کرد:
نظریه‌های زیر اش

جامعه‌شناسی 

انقلاب
 اسکاچپول و نظریه‌ ساختار‌ی انقلاب 

��ر عوامل کلان و 
در ای��ن رویکرد بیش��تر ب

س��اختاری اقتصادی - اجتماعی به‌عنوان عامل 

 موتور محرکة انقلاب تأکید می‌ش��ود. 
اصل��ی و

 تغیی��رات اقتصادی 
از چنی��ن منظری ش��تاب

و اجتماعی و نوس��از‌ی س��ریع در جامعة ایران 

کبارة قیمت نفت ریش��ه 
ر از افزایش ی

که بیش��ت

می‌گرفت و عدم هماهنگی س��اختار سیاس��ی 

ن تغییر به ش��کاف‌های 
و فرهنگ��ی جامعه با ای

د و زمینه و بستر اصلی انقلاب 
اجتماعی دامن ز

 ک��رد. خانم تدا اس��کاچپول 
ی را فراهم

اس�لام

به‌عنوان شاخص‌ترین نماینده این رویکرد صریحاً 

می‌گوید: »انقلاب اسلامی ایران مستقیماً ناشی 

ی و ناآرامی در اجتماع، یأس،  از خود 
از ناهنجار

اگیر در 
ز و ناتوانی فر

بیگانگ��ی اجتماعی و عج��

ود. او پیش از 
ب تغییرات و تحولات ب

قبال ش��تا

ی و عوامل 
انقلاب اسلامی نقش کنشگران، آگاه

ت و معتقد 
ی و ذهنی را به هیچ می‌انگاش

فرهنگ

بود که: »انقلاب‌ها ساخته نمی‌شوند بلکه به‌وجود 

 از پیروزی انقلاب اس�لامی 
می‌آین��د« اما پ��س

ل در دیدگاه ساختاری خود تاحدودی 
اسکاچپو

در دنیا یک 
 »اگ��ر 

کرد و نوش��ت:
تجدی��د نظر 

انقلاب وجود داشته باشد که یک حرکت انقلابی 

فریبرز بیات



و آگاهانه توده‌ای آن را س��اخته اس��ت آن انقلاب 

اسلامی ایران است. این تجدید نظر به آن دلیل بود 

ن در کتاب »دولت و انقلاب‌های 
ک��ه وی پیش از ای

ه بود انقلاب‌های اجتماعی فقط 
اجتماعی« نوش��ت

ش��اورزی و ساختار روستایی 
در جوامع با اقتصاد ک

، ناکارآمد و مستبد 
که دارای حکومتی دیوان‌سالار

ن در زمان انقلاب 
د. اما ایرا

باش��ند به‌وقوع می‌پیوند

ه با درآمد سرش��ار آن س��یر 
ی بود ک

کش��وری نفت

رد و در چنین اقتصادی، 
توس��عه را بسته طی می‌ک

اده بود. 
د را از دست د

ش��اورزی کاملًا اهمیت خو
ک

ش از آنکه روستایی 
از س��وی دیگر انقلاب ایران بی

و دهقانی باش��د متکی به گروه‌ها و اصناف مختلف 

ش��هری بود چرا که ساختار روستاهای ایران بعد از 

لًا دگرگون شده بود.
اصلاحات ارضی سال 41 کام

این واقعیت‌های اجتماعی ایران که نظریة قبلی 

 مورد انقلاب را به چالش می‌کشید او 
اسکاچپول در

ود کرد. 
ظر در دیدگاه خ

را وادار به اصلاح و تجدید ن

ی با عنوان »حکومت 
  در مقاله‌ا

وی این اص�لاح را

تحصیلدار و اسلام ش��یعه در انقلاب ایران« بیان و 

د را مرتفع کند. 
 کرد نقاط ضعف نظریه خو

س��عی

ه او در این تلاش همچنان‌ س��عی می‌کند بر 
البت��

اده‌گرایانه 
 و غیرار

چهارچوب کلی نظریه ساختاری

وف��ادار بماند و حتی باوجود 
 مورد انقلاب 

خ��ود در

ی و نیز ایدئولوژی مذهبی 
ده و آگاه

اذعان بر نقش ارا

ن، معتقد است این 
ی در انقلاب اسلامی ایرا

و رهبر

تنها در چهارچوب شرایط ساختاری مساعد 
عوامل 
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کننده می‌توانند موجب حرکت انقلابی شوند. برخی 

نظریه‌پردازان ایرانی چون تهرانیان، کاتوزیان و 

ل را در 
آبراهامیان دیدگاهی نزدیک به اسکاچپو

تحلیل انقلاب ایران دنبال می‌کنند.

 میشل فوکو و نظریة معنویت شیعه

ل فوکو جامعه‌ش��ناس فرانسوی که به 
میش��

و از نزدیک امکان بررس��ی و 
ر کرده 

ایران نیز س��ف

ارزیابی انقلاب را داشته اس��ت، انقلاب اسلامی را 

رد و نو می‌داند که نوعی »نه«  
پدیده‌ای منحصر به ف

ی و بازگشت 
گفتن به نوسازی و مدرنیته و مادیگرای

رد ب��ودن انقلاب 
 معنوی��ت اس��ت. منحصر‌به‌ف

به

ه فوکو بدان جهت است که آنچه 
اسلامی از دیدگا

در نظریه‌های قبلی جامعه‌شناسی به‌عنوان ارکان 

ود در این انقلاب 
و عناصر انقلاب شناخته ش��ده ب

 مبارزه طبقاتی 
د. در انقلاب ایران نه از

وجود ن��دار

و رویارویی‌ه��ای ب��زرگ اجتماعی اثری هس��ت و 

ب و یا ایدئولوژی سیاس��ی و 
ن��ه از یک طبقه، حز

پیش��گامان انقلابی. از طرف دیگر او نظریه‌هایی را 

ت گرفتن مس��ائل و مشکلات اقتصادی را 
که شد

د. فوکو 
ب ای��ران می‌دانند نیز نمی‌پذیر

عامل انقلا

معتقد اس��ت رشد اقتصادی شتابناک و نوسازی از 

مردم ایران 
ت و گروه‌های اجتماعی 

بسیاری از طبقا

ده بود. آن‌ها بازیابی هویت گمشده 
هویت‌زدایی کر

لام و روح انقلابی تشیع و 
ا در بازگشت به اس

خود ر

جو کردند.
نفی مدرنیته رژیم شاه، جست‌و

ق فوکو همچنین نوس��ازی 
نار عوامل فو

در ک

ی، ماهیت رژیم شاه، 
و مدرنیزاسیون به سبک غرب

ن، امتیازات اقتصادی وابستگان به رژیم 
فساد حاکما

دم از رژیم می‌داند.
ض را عامل رویگردانی مر

و تبعی

مادها و 
ت‌گرایانه تشیع و ن

ت معنوی
فوکو قدر

مردم را 
سمبل‌ها و زبان مذهبی را که قدرت بسیج 

ی‌داد »روح انقلاب ایران« می‌داند 
در مقابل رژیم م

و معتقد اس��ت تش��یع برای ایران در سال 1979 

»روح��ی برای یک جهان بی‌روح بود«. الگار، ییل 

و فیش�ر از نظریه‌پردازان غربی و عنایت، طبری 

و امیر ارجمند از صاحب‌نظران ایرانی، رویکردی 

کمابیش مشابه را به انقلاب اسلامی ایران دارند.



جان فوران و 

نظریه چندسببی و فرهنگی انقلاب

پیش از انقلاب اس�لامی بس��یاری از نظریه‌های 

موجود در تبیین انقلاب به یک عامل مس��لط تأکید 

می‌کردن��د مانند عوامل اقتص��ادی )مارکس(، عوامل 

ساختاری )اسکاچپول(، عوامل سیاسی )چارلز تیلی(، 

عوامل فرهنگی )وبر( و عوامل روان‌شناختی )دیویس( 

ام��ا جان فوران رهیافت جامع‌ت��ری در تبیین انقلاب 

اس�لامی ارائه می‌دهد و تلاش دارد به‌نحوی متعادل 

ردازد و در کنار 
ب��ه س��هم و نقش عوامل انق�لاب بپ��

عوامل س��اختاری، اقتصادی، اجتماعی و سیاس��ی به 

س��هم و نقش عوامل ذهنی، عینی و بالاخره فرهنگی 

نیز توجه کند. ف��وران که متخصص انقلاب و یکی از 

ایران‌شناسان برجستة آمریکایی است با اتخاذ رویکرد 

چندس��ببی تلاش می‌کند نظری��ه‌ای تدوین کند که 

تصویر دقیق‌تری از انقلاب اسلامی ایران و انقلاب‌های 

آمریکای لاتین ارائه نماید.

فوران تحت تأثیر مکتب »وابس��تگی« است که 

توس��عة وابسته در کشورهای جهان سوم به تبعیت از 

جریان نوسازی در غرب را نقد و به جریان غیرخطی و 

توسعه درون‌زای کشور‌های جهان سوم تأکید می‌کند. 

فوران در مقالة »انقلاب 78-1977 ایران چالشی برای 

نظریه‌های اجتماعی« معتقد اس��ت انقلاب اس�لامی 

ای��ران از آن حیث که نظر‌یات س��اختاری انقلاب را با 

چالش مواجه کرده منحصر به فرد اس��ت. وی ضعف 

عمده نظریات س��اختاری تبیین انقلاب را عدم توجه 

به نقش کنشگران و پایه‌گزاران انقلاب و نیز بی‌توجهی 

ب��ه عوامل فرهنگی می‌داند، به همین دلیل نیز تلاش 

می‌کند به بازیابی نقش کنشگران و عوامل فرهنگی و 

ایدئولوژیکی در انقلاب‌های اجتماعی بپردازد. از چنین 

منظری است که انقلاب اسلامی و نقش فرهنگ تشیع 

و ایدئولوژی اس�لامی در وقوع آن برای فوران اهمیتی 

فوق‌العاده پیدا می‌کند. چرا که این انقلاب نظریه‌های 

ع��ام و فراگیر انق�لاب را که با رویکرد س��اختاری به 

تمایزات فرهنگ��ی کمتر توجه می‌کنن��د ناکارآمد و 

ناقص نش��ان می‌دهد و به همین دلیل نیز بس��یاری 

از نظریه‌پ��ردازان مجبور به تجدیدنظر در دیدگاه‌های 

خود ش��ده اند. از سوی دیگر فوران تحت تأثیر مکتب 

وابستگی، انقلاب اسلامی ایران را یک نمونه و مصداق 

تاریخی مهم برای نسل جدیدی از نظریه‌پردازی‌های 

نو در مورد انقلابات اجتماعی در کشورهای جهان سوم 

می‌داند. انقلاباتی که در ش��رایط عینی و ذهنی و نیز 

فض��ای فرهنگی و اقتص��ادی و اجتماعی خاصی رخ 

می‌دهند که نظریه‌های ساختاری و غیر اراده‌گرایانه 

و خط��ی و تک‌عاملی قادر به تبیین آن‌ها نیس��تند. 

نظریه‌پردازان��ی چون هالیدی، کدی و فیش��ر و نیز 

فره��ی از ایران چنین رویکردی به انقلاب اس�لامی 

ایران دارند.

زونیس و دیویس و 

رویکرد روان‌شناختی به انقلاب

برخی از نظریه‌پردازان علت انقلاب مردم مسلمان 

ایران علیه نظام شاه و فروپاشی رژیم را در شخصیت 

و ویژگی‌های ش��خصیتی ش��اه جست‌وجو می‌کنند. 

زونیس با تأکید بر روان‌شناسی شخصیت، علت زوال 

رژیم را در شخصیت خودکامه و اقتدارگرای شخص 

شاه می‌داند. شاه مشارکت طبقات و گروه‌های مختلف 

اجتماعی در قدرت را نمی‌پذیرد. منتقدان و مخالفان را 

به شدت سرکوب می‌کند و با نوعی کیش شخصیت، 

خودرایی و خودکامگی راه را بر هر نحو اصلاح و تغییر 

و تحول آرام و دیدگاه‌های کارشناس��ی بسته و رژیم 

را به نقطة بن‌بس��ت می‌رساند. در چهارچوب رویکرد 

روان‌شناسی اجتماعی گروه دیگری از صاحب‌نظران 

براس��اس نظریه »توقعات فزاینده« جیمز دیویس و 

ت��دا رابرت‌گر به تبیین انقلاب اس�لامی پرداخته‌اند. 

براس��اس چنین نظریه‌ای طی م��دت کوتاهی منابع 

اقتص��ادی افزای��ش می‌یاب��د و به‌دنبال آن ش��کاف 

غیرقابل تحملی بی��ن انتظارات و دریافت‌های واقعی 

ظاهر می‌ش��ود که نهایتاً به حرکت انقلابی و شورش 

علی��ه رژیم می‌انجامد. تحولات اقتصادی و اجتماعی 

به‌دنبال افزایش پرشتاب قیمت نفت در سال 1353 

و افزایش ش��کاف بی��ن طبقات اجتماع��ی و ایجاد 

احساس محرومیت نسبی در اکثریت جامعه از چنین 

دیدگاهی می‌تواند عامل خیزش و حرکت انقلابی از 

سوی مردم محروم برای فروپاشی رژیم باشد. از میان 

صاحب‌نظران و نظریه‌پردازان ایرانی بشریه و مشیری 

چنین رویکردی را دنبال می‌کنند.

گفتمان انقلابی شیعه 

از این دیدگاه انقلاب اسلامی را نمی‌توان حرکتی 

رقابت‌آمیز برای قدرت و منازعه‌ای طبقاتی تلقی کرد. 

بلکه این انقلاب یک کنش تاریخی است که به‌وسیلة 

ایدئولوژی انقلابی شیعه شکل گرفته است.

دکت��ر منصور معدل اس��تاد دانش��گاه ش��رقی 

میشیگان در کتاب »طبقه، سیاست و ایدئولوژی در 



انقلاب« می‌گوید ویژگی اصلی پدیده انقلاب ایدئولوژی 

اس��ت و تصور انقلاب ایران بدون توجه به نقش اسلام 

شیعی در ایجاد و تداوم جنبش انقلابی 57 و تأثیر آن 

در شکل‌گیری پیامدهای انقلابی بسیار مشکل است.

فروپاش��ی و برچیده ش��دن نظام پادشاهی ایران 

ریش��ه در دینامیس��م منافع، فرصت‌ها و ساختارهای 

یک‌پارچه طبقات و گروه‌های مختلف در انقلاب ندارد. 

هی��چ تضاد ذاتی و لاینحلی در منافع س��ازمان بازار و 

کارگران با رژیم ش��اه وجود نداشت که ضرورتاً منجر 

به حرکت متحد و هماهنگ آن‌ها برای فروپاشی نظام 

پادشاهی به شیوه‌ای انقلابی شود. منافع سرمایه‌داری 

بین‌المللی و دولت شاه ناسازگار با منافع بازار یا حتی 

کارگ��ران نبود و حتی امکان نوع��ی اتحاد و همکاری 

بین تجار بازار و دولت با سرمایه‌داری بین‌المللی وجود 

داشت. از س��وی دیگر نیز حتی نوعی هم‌سخنی بین 

نهاد س��لطنت با برخی نهادهای سنتی مذهبی شیعه 

وجود داش��ت. با این وجود انقلاب زمانی آغاز شد که 

نارضایتی اجتماع��ی در قالب عبارات گفتمان انقلابی 

شیعه بیان شد و حاکمیت دوگانه به‌وجود آمد، و دولت 

و اپُوزیسیون از طریق دو گفتمان ایدئولوژیکی یکدیگر 

را نفی کردند. براس��اس این نظریه بحران‌های کوچک 

و بزرگی که در جامعه ایران پیش از انقلاب اس�لامی 

وجود داشت به جهت فقدان گفتمان و زبان واحد توان 

برانگیختن س��یل معترضین علیه حکومت را نداشته 

اس��ت. از همین رو گفتمانی باید ش��کل می‌گرفت تا 

بتواند اتحادی واحد و مؤثر را در بین گروه‌های مختلف 

و حتی متضاد اجتماعی علیه س��لطنت پهلوی ایجاد 

نماید. در چنین ش��رایطی اس��ت که گفتمان انقلابی 

شیعه به نوبه‌خود مشکلات اقتصادی و نارضایتی‌های 

اجتماعی دهه 50 را به بحران انقلابی مبدل ساخت و 

ساختار نمادین و آیین‌گرایی آن به بسیج انقلابی مردم 

علیه حکومت کمک کرد و مج��رای ارتباط مؤثری را 

بین مشارکت‌کنندگان در انقلاب فراهم آورد.

نظر یه عرفان انقلابی

 از این دیدگاه بیش��تر نظری��ات قبلی انقلاب به 

شرایط عینی امکان وقوع انقلاب اسلامی توجه کرده‌اند 

مثل نوسازی شتابناک، مشکلات اقتصادی و احساس 

محرومیت، توقعات فزاینده، ساختار سیاسی متصلب 
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و اس��تبداد، فساد، تبعیض و... اما این 

نظری��ه برخلاف تم��ام نظریات قبلی 

سعی دارد به شرایط ذهنی وقوع انقلاب بپردازد. لیلی 

عشقی به‌عنوان کسی که چنین نظریه‌ای ارائه کرده با 

نقد نظریات قبلی در مورد انقلاب ایران رهیافت‌های 

فرهنگی و غیرمادی و مارکسیستی و مادی در تحلیل 

انقلاب اسلامی را به یک اندازه ناقص و خطا می‌داند و 

می‌گوید استدلال کسانی که انقلاب ایران را فرهنگی 

توصیف می‌کنند )س��نت‌گرایان در مقابل متجددها، 

مس��لمانان در مقابل بی‌دین‌ها و غیره( از اس��تدلال 

کس��انی که از نماد تقابل پرولتار‌ی��ا و بورژوازی برای 

تحلیل این انقلاب اس��تفاده می‌کنند قوی‌تر به نظر 

نمی‌رسد. وی رمز انقلاب اسلامی ایران را در »حضور 

همگانی مردم« در انقلاب می‌داند و برای رمزگشایی 

از معمای این حضور »نظری��ة حادثه« را با ارجاع به 

عرفان شیعه مطرح می‌سازد. عشقی معما را این‌گونه 

مط��رح می‌کند که: افرادی که ناگهان در هیئت‌های 

چندهزار نفری و چند میلیونی به خیابان‌های شهرهای 

ایران ریختند، چه کسانی بودند؟ این افراد نه از خطر 

تانک می‌ترسیدند و نه از توپ و هیچ ترسی از مردان 

مسلحی که مقابل آن‌ها بودند نداشتند، چرا که گویی 

از این عالم بریده و در ملکوت به سر می‌بردند و همین 

قدرت و س�لاحی قوی یعنی »شهادت« را در اختیار 

آن‌ها قرار می‌داد که ارتش تا بن دندان مسلح را خلع 

س�لاح و ناکارآمد می‌کرد تا جای��ی که رژیم در برابر 

قدرت ملکوتی مردم تسلیم شد. به نظر خانم عشقی 

انقلاب ایران ممکن نبود مگر با پیوند سه شرط؛ بعد 

عرفانی تش��یع، مذهب عامه )عشق به ائمه و رابطه با 

کربلا( و مسئله موجودیت ملی. به همین دلیل از نظر 

وی امکان نداشت این انقلاب در جای دیگری اتفاق 

بیفتد حتی در یک کشور اسلامی غیرشیعه و فقط در 

ایران شیعه امکان وجود چنین جنبش انقلابی بود و 

فق��ط هم در همین زمان باید این انقلاب رخ می‌داد. 

به‌همین دلیل هم منحصر به فرد است. البته به نظر 

عشقی برای وقوع انقلاب اسلامی شرایط عینی چون 

فروریختن جامعه سنتی، سلطه غرب‌گرایی، تسلیم 

فزاینده در برابر آمریکا و اشتباهات ناشی از استبداد 

شاه نیز وجود داشت ولی این شرایط ذهنی برخاسته 

از تش��یع و درک و دریافت ایرانیان از تشیع و قرائت 

آنان از تشیع و زیستن ارادی و آگاهانه در چهارچوب 

این فرهنگ بود که انقلاب ایران را ممکن کرد.



اشاره
جایگاه درس مطالعات اجتماعی در نظام آموزشی کجاست 
و میللزان اهمیت آن در جامعه چقدر اسللت؟ اهداف آشللکار و 
پنهان این درس چیست؟ کتاب های درسی مطالعات اجتماعی و 
جامعه شناسی چگونه تدوین و تدریس می شوند و منزلت مؤلفان 

این کتاب ها در جامعه به چه میزان است؟
ایللن سللؤالات را در گفت وگللو با دکتر نعمللت الله فاضلی 
جامعه شللناس و عضو هیئت علمی پژوهشللگاه علوم انسانی و 
مطالعات فرهنگی مورد بحث و بررسللی قرار داده ایم. در بخش 
اول این گفت وگو که در شماره گذشته مجله از نظرتان گذشت 
سللؤال اول بررسی و عنوان شد که مطالعات اجتماعی در نظام 
آموزشی و جامعه »درسی درجه دو« تلقی می شود و اهمیت و 
جایگاه پایینی در مقایسه با سایر دروس دارد. اکنون و در بخش 
پایانی این گفت وگو به اهداف آشللکار و پنهان این درس، نحوه 
تألیف و آموزش کتاب های مطالعات اجتماعی و منزلت و جایگاه 

مؤلفان آن ها در جامعه می پردازیم.

در ابتدای بخش دوم اين گفت وگو بفرمايید جايگاه و 
نقش مدرس�ه در نظام آموزش  علوم اجتماعی چیست و 

چه کارکردهايی دارد؟
 همة انسان های امروزی به نوعی با مدرسه زندگی می  کنند. 
ما از همان سللال های آغازیللن کودکی با رفتن به مهدکودک و 
پیش دبستان و از طریق رسانه ها و تلویزیون با ایدة مدرسه آشنا 
می شللویم، بنابراین زندگی ما با مدرسه، پیش از دوران مدرسه 
آغاز می شللود. مادران معمولاً تاش می کنند مانند آموزگاران، 
قبل از هفت سللالگی خواندن و نوشتن، حسللاب و اعداد را به 
کودکان خود بیاموزند. از همین لحظات اسللت که ایدة مدرسه 
در ذهن بچه ها شللکل می گیرد. البته مللا از طریق خواهران و 

برادرانمان نیز با مدرسه آشنا می شویم. امروزه »بچه مدرسه ای« 
یک عبارت آشنا برای خانواده هاست. بچه مدرسه ای ها مدرسه را 
به خانه می آورند و کودکان از همان منزل مدرسلله را از نزدیک 

تجربه می کنند.

زندگی با مدرسه
عللاوه بر این، مدرسلله به مثابه یک مؤلفة سللاختاری در 
اقتصاد، سیاسللت، فرهنگ و جامعة امروزی تنیده شللده است. 
از این  رو همة ما از همان ابتدای کودکی مان با مدرسلله آشللنا 
می شویم؛ درست به همان شیوه ای که خانة پدری برای ما معنا 
می شود. مدرسه امروزه دیگر تنها یک نهاد آموزشی نیست، بلکه 
پدیده ای است که با کلیت زندگی ما درآمیخته است. اگر از این 
زاویه به مدرسه نگاه کنیم، آن گاه اهمیت اجزای سازندة آنچه که 
ما به آن مدرسه می گوییم، آشکار می شود. مدرسه از مؤلفه های 
متفاوتی تشللکیل و ترکیب شده اسللت: معماری و ساختمان، 
مدیران و معلمان، دانش آموزان، تجهیزات و امکانات، سللازمان 
مدرسه، بخشنامه ها و آیین نامه ها، روش های تعلیم وتربیت، آیین 
و رسوم مدرسه، اولیا، اشیای گوناگون مانند تختة کاس، میز، 
نیمکت، شبکة اینترنت، رایانه، دوربین، خودرو، و انواع هنرها از 
هنرهای به کار رفته در طراحی و معماری فضای کالبدی مدارس 
تا هنرهایی که در مدرسه تولید می شود یا آموزش داده می شود، 

و در نهایت، متن و کتاب های درسی. 
این ها سللیاهه ای از داشللته های مدرسلله اند. اگر بخواهیم 
مدرسلله نقش سازنده ای در سرنوشللت فردی و جمعی ما ایفا 
کند، باید بتوانیم تک تک اجزا و مؤلفه های مذکور را به گونه ای 
به کار ببریم که سللاختار مدرسلله را به نحو فعللال، تأثیرگذار و 
مولد در خدمت زندگی انسان های قرن بیستم درآورند. ما باید 
تمام مؤلفه های مدرسلله را به عنوان مدرسلله تعریف کنیم. هر 

اهداف درس مطالعات اجتماعی و منزلت مؤلفان 
کتاب های آن درگفت وگو با دکتر نعمت االله فاضلی

ـــــــــــــــــــــــــــ  ـــــــــــــــــــــــــــ کتاب های ساکتـ کتاب های ساکتـ
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جزء مدرسه تمام مدرسه اسللت. به این معنا که مثاً معماری 
مدرسلله با هدف ها، کارکردها و انتظارات آشللکار و پنهان ما از 
آموزش مدرسلله ای تناسللب داشته باشللد. اگر کالبد معماری 
مدرسلله، ترغیب کنندة یادگیری و یاددهی نباشللد، ما هرقدر 
هم بر کیفیت متن های آموزشی و درسی تأکید کنیم، یا آن ها 
را تغییر دهیم و یا کلیت برنامة درسللی را متحول سللازیم، باز 
همچنان جایی از کار می لنگد. در و دیوار مدرسه درست مانند 
کتاب ها در یادگیری و یاددهی تأثیر می گذارند؛ به همین ترتیب 
اجزا و نشللانه های دیگر مدرسه. عاوه بر این، روابط بین اجزا و 
مؤلفه های تشکیل دهندة مدرسه نیز اهمیت زیادی برای داشتن 

یک نظام آموزشی و مدرسه ای کارآمد دارد.

رویکرد فن سالارانه به تحول نظام مدرسه ای
ما اگللر نتوانیم بین مجمللوع مؤلفه هایی کلله بیان کردم 
نوعی رابطة عملکردی یا کارکردی مناسللب برقرار کنیم، نظام 
مدرسه ای از هم گسللیخته خواهد شد. از این  رو مسئلة روابط 
میان اجزای مدرسه بیش از خود اجزا اهمیت دارد؛ مانند رابطة 
بین معماری و کالبد فیزیکی مدرسه با متن های درسی، رابطة 
بین آیین ها و رسوم مدرسه ای )آیین های رسمی یا غیررسمی( 
با برنامة درسی، یا رابطة بین والدین و سازمان مدرسه. به همین 

ترتیب روابط دیگری که بین مجموع اجزا وجود دارد. 
برای کارآمد سللاختن آموزش مدرسه ای نمی توان تنها با 
تکیه بللر برخی اجزا، کلیت نظام مدرسلله ای را اصاح کرد. ما 
معمللولاً  عادت کرده ایم اجزای دم دسللت تر و قابل تغییرتر را 
به طللور مللداوم کنترل کنیم. بللرای مثال، کتاب های درسللی 
به عنوان یک مؤلفة قابل کنترل، تغییر و دستکاری، به سادگی 
هر از چندگاهی بازنویسللی می شللوند، اما ما از این نکته غفلت 
می ورزیم که معماری مدرسه نیز یک متن فرهنگی انباشته از 

نشانگان و رمزگان گوناگون است. دانش آموزان 
همان طللور که کتاب های فارسللی و تعلیمات 
مدنی را رمزگشایی و تعبیر و تفسیر می کنند، 
به همان ترتیب تعبیرها و برداشت های خود را 
از شللکل و معماری مدرسه می آفرینند. روابط 
بین اجزای مدرسه که به آن اشاره کردیم، متن 
فرهنگی دیگری است که دانش آموزان درون آن 
زندگی می کنند. تجربه های زیستة دانش آموزان 
از درون ایللن متن فرهنگی و روابط بین اجزای 
مدرسلله شکل می گیرد. به همین دلیل تجربة 

گرم روابط بین اجزا، شللاید بیش از هر چیز دیگری در شللکل 
دادن به شخصیت دانش آموزان نقش دارد.

بللا توجلله بلله نکاتی کلله توضیللح دادم، بایللد در زمینة 
آموزش مدرسلله ای به یک نگرش کل نگر یللا پدیده ای که من 
آن را »رویکرد فرهنگی« می گویم، برسللیم. رویکرد کل نگر یا 
فرهنگی عبارت اسللت از فهم پدیده های انسانی و اجتماعی با 
توجه به نقش و جایگاهی که این پدیده ها در بستر کلی ای که 
در آن قللرار گرفته اند، دارند. ما نمی توانیم هیچ پدیدة انسللانی 
را به صورت امری مسللتقل، منتللزع و مجزا فهم کنیم. آموزش 
در مدرسلله اعم از آموزش درس ریاضی، انشا، ادبیات فارسی یا 
تعلیمات اجتماعی، نمی تواند به صورتی مجزا و مسللتقل از کل 

نظام مدرسه ای فهم شود.

دیدگاه فرهنگی و کل نگر به مدرسه
با توجه به نکاتی که تا اینجا به عنوان مقدمه مطرح شده، 
باید از منظر فرهنگی یللا کل نگر به مقولة آموزش، یادگیری و 
یاددهی نگاه کنیم. اینکه چگونلله درس تعلیمات اجتماعی را 
یاد بدهیم یا یاد بگیریم، بستگی دارد به درکی که ما از آموزش 
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ای��ن درس با آموزش به‌طور کلی داری��م. اگر ما رویکرد فنی یا 
فن‌س��الارانه به آموزش داش��ته باشیم و بر این باور باشیم که با 
اص�لاح یا تغییر فنون تدریس یا حت��ی اصلاح تدوین و تألیف 
کتاب‌های درسی می‌توانیم امر آموزش را اصلاح کنیم، تحلیل 
و تفس��یر ما از آموزش یک درس، ب��رای مثال درس تعلیمات 
اجتماعی، کاملًا متف��اوت با هنگامی خواهد بود که به آموزش 

رویکرد فرهنگی داریم.
من گمان می‌کن��م رویکرد غالب در نظام مدرس��ه‌ای در 
ایران در تمام دوران گذشته قبل از انقلاب اسلامی و بعد از آن، 
رویکرد فن‌سالارانه بوده است. نظام آموزش‌وپرورش و مدیریت 
آن با توجه به اختیاراتی که در زمینة تهیه و تدوین کتاب‌های 
درس��ی داش��ته اس��ت و با توجه به اینکه تغییر یک جز بسیار 
آسان‌تر،‌کم هزینه‌تر و سریع‌تر از ایجاد تغییر یک‌پارچه در کلیت 
نظام آموزشی است، همواره گرایشی آشکار و پنهان به مدیریت 
متن درسی داشته است، یعنی به‌جای مدیریت‌ همة متن‌های 
آش��کار و پنهان در نظام آموزش��ی،‌ تنها متن درسی عموماً‌ در 
دس��تور کار برنامه‌های اصلاح و تغییر آموزش مدرس��ه‌ای بوده 

است.
منظور من در اینجا این نیس��ت که اجزای دیگر مدرس��ه 
تغییر نکرده اس��ت. مسلماً در طی یک قرن گذشته تمام اجزاء 
مدرسه در طول زمان به‌تدریج تغییر کرده است و این تغییرات 
تا حدودی محصول برنامه‌ه��ای مدیریت آموزش‌وپرورش بوده 
اس��ت، اما آن تغییرات نی��ز در چارچوب نگاه فن‌س��الارانه هر 
کدام به‌صورت مس��تقل و مجزا انجام شده‌اند. رویکرد کل‌نگر و 
فرهنگ‌محور بر این باور اس��ت که ما باید بتوانیم اجزا گوناگون 
مدرسه را به مثابه یک کل، موضوع و برنامه‌های خود قرار دهیم. 
هر جزء مدرسه به مثابه تمام مدرسه است و هر تصمیم آگاهانه 
یا ناخودآگاهانه که در نظام مدرسه‌ای اتخاذ می‌شود، باید بتواند 
هر جزء را به مثابه یک کل در نظر گیرد. تنها از این طریق است 

که می‌توان مدرسه را به تدریج کارآمدتر ساخت.

 درس تعلیمات اجتماعی چه اهداف و وظایف آشکار و 
پنهانی را در نظام آموزش مدرسه‌ای دنبال می‌کند؟

 درس تعلیمات اجتماعی، همان‌طور که از عنوان آن پیداست، 
به زندگی روزمرۀ جمعی و فردی ما می‌پردازد. ما از طریق درس 
تعلیمات اجتماعی می‌کوشیم راه‌های زیستن در جامعۀ امروز را 
به فرزندان خود آموزش دهیم؛ اینکه زندگی اجتماعی چیست، 
نهاد‌ها و س��ازمان‌های اجتماعی کدام‌اند، جایگاه فرد در جامعه 

چگونه اس��ت، او چه نقش‌های��ی در زندگی اجتماعی دارد، چه 
انتظارات��ی از او م��ی‌رود و متقاب�لاً نظام آموزش��ی چه حقوق، 

امتیازات و امکاناتی در اختیار فرد می‌گذارد.
درس تعلیمات اجتماعی برای کمک به شکل دادن به تخیل 
اجتماعی دانش‌آموزان ارائه می‌شود. تخیل اجتماعی دانش‌آموزان 
عبارت اس��ت از ذهنیت و قابلیت‌های ذهنی که دانش‌آموزان از 
نظر شناختی، عاطفی و رفتاری به‌دست می‌آورند تا به کمک آن 
بتوانن��د، تصویری از خود و جامعه‌ای که در آن زندگی می‌کنند، 
به‌دس��ت آورند. درس تعلیمات اجتماع��ی درس یادگیری‌های 
اجتماعی دانش‌آموزان است. مجموعه‌ای از مهارت‌ها و قابلیت‌های 
گوناگون است که دانش‌آموزان باید برای زندگی در جامعۀ امروز 
به‌دس��ت آورند تا بتوانند به‌عنوان یک فرد زندگی موفق، سالم و 
سعادتمندی داشته باشند، و در عین حال به سلامتی و سعادت 
دیگ��ران و جامعه نیز کمک کنند. م��ا از طریق درس تعلیمات 
اجتماعی تلاش می‌کنیم تخیل اجتماعی دانش‌آموزان را در زمینة 
جامعة خود و در عین حال جامعۀ جهانی ش��کل دهیم. به‌ویژه 
که در دنیای امروز، به کمک رسانه‌ها و فرایندهای جهانی‌شدن، 
دیگر هر ش��هروند نه‌تنها در جامع��ة خود، بلکه در کلیت جهان 
زندگی می‌کند. از این‌رو ما از طریق درس تعلیمات اجتماعی باید 
بتوانیم تخیل دانش‌آموزان را به‌گونه‌ای پرورش دهیم که بتوانند 
رابطۀ�� جامعۀ خود را با جه��ان درک کنند و موقعیت خویش را 
در جامعة جهانی تشخیص دهند. در عین حال، تخیل اجتماعی 
به‌دست آورند تا به کمک آن الگو‌ها و قواعد پیش‌بینی شدنی رفتار 

اجتماعی و زندگی را بیاموزند.

آموزش تحلیل زندگی اجتماعی
دانش‌آموزان از راه‌های گوناگون مانند رسانه‌ها، معاشرت‌ها،  
مناس��بات‌ اجتماعی، تجربه‌های گوناگون اجتماعی و از جمله 
کتاب‌های درس��ی و درس تعلیمات اجتماع��ی می‌آموزند که 
چگون��ه جامعه را تحلیل کنند. آموزش ش��یوۀ تحلیل زندگی 
اجتماع��ی به دانش‌آموزان وظیفه‌ای اس��ت که درس تعلیمات 
اجتماعی بر عهده دارد. دانش‌آموزان ما نیاز دارند برای زیستن 
به‌عنوان شهروند قرن بیست و یکمی، ذهنی کنجکاو، پرسش‌گر 
و تحلیل‌گر داش��ته باشند. تخیل اجتماعی دانش‌آموزان نه‌تنها 
شامل تصورات آن‌ها از جامعه و یا پیش‌بینی‌های آن‌ها از آیندۀ 
زندگی اجتماعی، بلکه شامل شیوه‌های تحلیل زندگی اجتماعی 
نیز می‌شود؛ مفاهیمی که دانش‌آموزان باید بیاموزند تا به کمک 

آن زندگی اجتماعی را تحلیل و تفسیر کنند.



من در اینجا از واژۀ » زندگی اجتماعی« به‌عنوان مفهومی 
کلی استفاده می‌کنم. اگر بخواهیم مصادیق و اجزای این مفهوم 
را ش��رح دهیم؛ شامل مجموعۀ وسیعی از امور می‌شود: زندگی 
خانوادگی؛ زندگی اقتصادی و کس��ب وکار؛ زندگی سیاس��ی و 
مشارکت در تعیین سرنوش��ت جمعی؛ زندگی فرهنگی یعنی 
ش��یوه‌های تولی��د و مص��رف فرهنگ و هنر؛ زندگ��ی تاریخی 
یعنی ش��یوة تعامل با گذش��ته و نحوۀ درک میراث  فرهنگی؛ 
زندگی طبیعی یعنی ش��یوۀ تعامل با طبیعت و محیط زیست. 
این‌ها همه اجزائی از عبارت کلی زندگی اجتماعی هستند. کل 
نظام آموزش��ی وظیفه دارد از راه‌های گوناگون، از جمله درس 
تعلیمات اجتماعی، وظیفة دشوار شکل دادن به تخیل اجتماعی 
دانش‌آموزان را انجام دهد و ش��یوه‌های تحلیل و تفسیر زندگی 

اجتماعی را به آنان بیاموزد. 

 تحق�ق این مجموعه اه�داف، وظای�ف و انتظارات از 
درس عل�وم اجتماعی نیازمند چه ن�وع بینش، دانش و 

مهارت‌هایی است؟ 
 تحقق چنین وظیفة دشواری نیازمند دانش بسیار توسعه‌یافته، 
پیچیده، ظریف و غنی اس��ت. معلمان، مدی��ران، برنامه‌ریزان و 
مؤلفان کتاب‌های درسی و همة کسانی که دست‌اندرکار آموزش 
درس‌ها، به‌ویژه درس تعلیمات اجتماعی هس��تند، تنها زمانی 
می‌توانند این درس را تا حدودی با موفقیت به دانش‌آموزان ارائه 
کنند که تمام اجزای مدرسه هماهنگ، ترغیب کننده و آموزش 
دهندۀ نکاتی باشند که در زمینة شکل دادن به تخیل اجتماعی 
دانش‌آموزان برای زندگی اجتماعی و شیوه‌های تحلیل و تفسیر 

آن لازم است.
باید این نکته را به یاد داش��ته باشیم که امروزه در نتیجة 
پیش��رفت‌هایی که در زمینۀ برنامة درسی و مباحث آموزش در 
س��طح ایران و جهان صورت گرفته، بس��یاری از نکات برای ما 
به‌صورت امر بدیهی و آش��کار درآمده اس��ت. برای مثال، همۀ 
م��ا امروزه می‌دانیم که با روش‌ه��ای انتقال اطلاعات و تکیه بر 
آموزش حافظه‌محور نمی‌توانیم چیزی به دانش‌آموزان آموزش 
دهیم. از جمله نمی‌توانیم تعلیمات اجتماعی را با توجه به اهداف 
و مسئولیت‌های سنگین آن به دانش‌آموزان بیاموزیم. این گزارۀ 
عمومی و بدیهی را دیگر نه‌تنها محققان آموزش‌وپرورش، بلکه 
حتی م��ردم عادی نیز می‌دانند. مردمانی که س��الیان طولانی 
وقت خود را صرف »از بر کردن« یا به‌خاطر س��پردن اطلاعات 
کتاب‌های درسی به‌منظور گذر از آزمون‌ها و امتحانات متفاوت 

کرده‌اند، دیگر به روش��نی به ناکارآمدی روش 
آموزش حافظه‌محور پی برده‌اند.

م��ا همچنین می‌دانیم که معلم تنها یکی 
از عوامل تأثیرگذار بر فرایند یادگیری- یاددهی 
دانش‌آموزان اس��ت. همۀ�� ما از ای��ن واقعیت 
آگاهیم که آنچه در دوران مدرسه از دوستان و 
هم‌کلاسی‌ها آموخته‌ایم، نقش تعیین‌کننده‌ای 
در شکل‌گیری تخیل ما داشته است. تجربه‌های 
مدرسه بسیار تأثیرگذار از امتحانات مدرسه و یا 
کتاب‌های درسی بوده‌اند. اغلب ما – اگر نگوییم 

همه- دیگر چیزی از محتوای کتاب‌های درس��ی به خاطرمان 
نمی‌آی��د، اما کمابیش جزئیات فراوانی از تجربیات مدرس��ه را 
به‌خاطر داریم. بنابراین یکی از گزاره‌های عمومی جا افتاده برای 
آموزش این اس��ت که نباید معلمان را آموزگاران یکه و تنهای 
مدرسه بدانیم. در مدرسه همه آموزگارند؛ دانش‌آموزان، معلمان، 
مدیران، ناظمان، کتاب‌های درسی، دوستان، والدین، ساختار و 

معماری مدرسه، رایانه‌ها و بسیاری چیزهای دیگر. 
س��ومین نکته‌ای که در زمینة آموزش برای همة ما دیگر 
آشکار شده، این است که آموزش تنها زمانی اتفاق می‌افتد که 
دانش‌آم��وزان نه‌تنها از لحاظ عقلی و ش��ناختی، بلکه از لحاظ 
عاطفی و احساس��ی درگیر آموزش شوند. آموزش تنها با هدف 
ایجاد تحول در وجوه ش��ناختی یا رش��د عقلانی دانش‌آموزان 
صورت نمی‌گیرد بلکه دانش‌آموزان و دانشجویان زمانی می‌توانند 
تغییرات ناش��ی از آموزش را در شخصیت خود تجربه کنند که 
وجوه عاطفی و رفتاری در کنار وجوه عقلانی و شناختی به‌طور 
هم‌زمان در وجودش��ان رشد کند. آموزش باید نقش مجموعة 
عوام��ل را درنظ��ر گیرد، ن��ه یک عامل مش��خص را. اکنون ما 
می‌توانیم دربارۀ آم��وزش درس تعلیمات اجتماعی نیز همین 
قواعد را مبن��ای تحلیل خود قرار دهیم. ب��رای آموزش درس 
تعلیمات اجتماعی باید این نکته را درنظر گرفت که تا حدودی 
هر درسی با توجه به محتوایش، فرایندها، فضاها و فنون ویژه‌ای 
را برای آموزش می‌طلبد. مسلماً درس ریاضیات کمتر از درس 
تعلیمات اجتماعی با زندگی اجتماعی ارتباط دارد؛ اگرچه نباید 
در این زمینه مبالغه کرد و نقش ریاضیات را در زندگی اجتماعی 
نادیده گرفت یا تصور کرد که درس‌های ش��یمی و علوم کمتر 
از درس تعلیمات اجتماعی با زندگی اجتماعی ما ارتباط دارند.
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گمان می‌کنم این گزاره نیز مثل س��ه گزارة قبلی، از امور 
بدیهی امروز ماست؛ اینکه باید بین محتوای درس‌ها و شیوه‌های 

آموزش تناسب و هماهنگی لازم برقرار باشد. 

 کی�ی از عناصر مه�م آموزش درس‌ه�ای اجتماعی 
نویس�ندگان و مؤلفان کتاب‌های درس�ی هس�تند. این 
نویسندگان چه ویژگی‌هایی باید داشته باشند تا بتوانند 

متون درسی جذاب و مؤثری تولید کنند؟
 آموزش مدرس��ه‌ای باید ماهیتی همگانی داش��ته باشد. به 
این معنا ک��ه زبان آموزش، محتوای آم��وزش، محیط آموزش 
و مؤلفه‌های س��ازندة آموزش باید از نظر محتوا و س��بک‌های 
بیان متناس��ب با نیازها، علاقه‌ها و توانمندی‌های دانش‌آموزان 
باشد. این س��خن اگرچه بسیار بدیهی می‌نماید، مثل بسیاری 
از بدیهیات دیگر، غالباً م��ورد توجه قرار نمی‌گیرد. برای مثال، 
گاه��ی ما فراموش می‌کنیم که در کتاب درس��ی نش��ان دادن 
هویت متمایز مؤلف هدف نیس��ت و در اینج��ا مؤلف به‌عنوان 

مؤلف حضور ندارد.
گاه��ی من کتابی را به‌عنوان نویس��نده و به نام ش��خص 
خودم می‌نویس��م و می‌خواهم برای خودم به‌عنوان نویس��نده 
»منزلت اجتماعی« کسب کنم. در اینجا من متناسب با سلیقة 
شخصی خود کتاب می‌نویسم تا بتوانم به عنوان یک روشن‌فکر 
دانشگاهی، به‌ منزلت اجتماعی برسم اما کسانی که کتاب‌های 
درسی می‌نویسند، باید به خاطر داشته باشند که در اینجا نباید 
درصدد پاسخ‌گویی به نیازهای تمایزبخشی و هویت‌بخشی برای 
خود به‌عنوان یک فرد دانشگاهی یا نویسنده برآیند. آن‌ها باید 
بپذیرند که در اینجا ارائ��ة یک خدمت فرهنگی برای اصلاح و 
بهبود وضعیت جامعه هدف اصلی است؛ هدف‌هایی چون ارتقای 
سطح فکری دانش‌آموزان و درگیری دانش‌آموزان با دانش‌ها. در 
اینجا به‌طور کلی تحقق هدف‌های عام فرهنگی بر نام نویسنده 

یا نویسندگان غلبه دارد.
بنابراین نویسنده‌ای که می‌پذیرد کتاب درسی بنویسد، باید 
خود را آماده کند که تنها و تنها پاس��خ‌گوی نیازهای آموزشی 
باش��د. برای مثال، باید در نظر داش��ته باشد که جامعه‌شناس، 
روان‌ش��ناس یا اقتصاددان نیست، بلکه حلقة واسطی است بین 
دانش‌آموزان و علم اقتصاد یا جامعه‌شناس��ی. تنها یک میانجی 
اس��ت و کارش وقت��ی ارزش دارد که بتواند نق��ش میانجی را 

به‌خوبی ایفا کند.
این نکت��ه را از این جه��ت می‌گویم که ما دانش��گاهیان 
هم��واره نوعی تعصب و تعلق خاطر نس��بت به هویت و جایگاه 
خودمان داریم. تلاش می‌کنیم چیزی بنویسیم که وقتی همکار 
دانشگاهی ما آن را خواند، احساس کند به‌عنوان جامعه‌شناس 
یا انسان‌ش��ناس به وظایف دانش��گاهی خود متعهد بوده‌ایم و 

ب��ه معیارها و اس��تانداردهای دانش��گاهی به‌خوبی جامة‌ عمل 
پوشانده‌ایم. 

ام��ا باید به‌خاطر داش��ته باش��یم که، کتاب‌های درس��ی 
کتاب‌های دانشگاهی نیستند. مؤلفان این کتاب‌ها نیز منزلتشان 
را نه به‌عنوان جامعه‌شناس، اقتصاددان یا نویسندة دانشگاهی، 
بلکه به‌عنوان خدمت‌گذاران فرهنگ یا آموزش کسب می‌کنند. 
اگر من بتوانم طوری بنویس��م که دانش‌آموزان بهتر بخوانند و 
بیاموزن��د، در آن صورت از منزلت والای��ی در جامعه برخوردار 
می‌ش��وم. چرا که توانسته‌ام نظر و توجه دانش‌آموزان را به خود 
جلب کنم؛ حتی اگر همکاران دانش��گاهی من آن را نپس��ندند 
و ی��ا در اجتماع علمی، کارم به‌عنوان نوآوری ثبت نش��ود. من 
تاکن��ون در کتاب‌های درس��ی کمتر دیده‌ام که نویس��ندگان 
چنین مسئولیتی را واقعاً پذیرفته باشند. شاید به‌ همین دلیل 
برخی دانش��گاهیان توانا تمایلی به نوشتن کتاب درسی نشان 
نمی‌دهند. چرا که می‌دانند کتاب درس��ی کتاب علمی نیست. 
البته من هیچ‌کس را به‌خاطر نپذیرفتن این مسئولیت سرزنش 
نمی‌کنم. آنان که نپذیرفته‌اند، صادقانه رفتار کرده‌اند. اما کسانی 
که این نقش و مسئولیت را می‌پذیرند، اگر صادقانه در خدمت 
دانش‌آموزان نباش��ند و به‌طور آشکار یا پنهان مخاطب خود را 
همکارانش��ان در دانش��گاه فرض کنند، به اعتقاد من ریاکارانه 
رفت��ار کرده‌اند. از این‌رو موضوع مؤلفان کتاب‌های درس��ی نیز 
مسئله‌ای بسیار بنیادی در آموزش کتاب‌های تعلیمات اجتماعی 

و کتاب‌های دیگر است.

بازیابی منزلت مؤلفان کتاب درسی
در اینجا باید از فرهنگ تألیف کتاب درسی صحبت کرد. ما 
باید کم‌کم بیاموزیم که خرده فرهنگ آموزش، پژوهش، تألیف 
و تدریس کتاب درس��ی باید ارزش‌های خاص خودش را پیدا 
کند. باید کم‌کم به این‌سو حرکت کنیم که مؤلف کتاب درسی، 
درس��ت مثل یک فرد دانشگاهی، دارای هویت متمایزی باشد. 
از این دیدگاه، کس��ی که بتواند کتاب درسی موفقی بنویسد، 
به‌عنوان مؤلف کتاب درس��ی مدرسه‌ای یک شخصیت معتبر 
اجتماعی اس��ت؛ همان‌طور که اس��تاد دانش��گاه موفق دارای 
اعتبار است یا یک جامعه‌شناس، انسان‌شناس، جغرافی‌دان یا 
فیزیک‌دان به‌عنوان دانش��مند منزل��ت اجتماعی خاصی دارد. 
ب��رای اصلاح آموزش تعلیمات اجتماع��ی باید جایگاه مؤلفان 
کتاب‌های تعلیمات اجتماع��ی را کم‌کم به جایگاهی معتبر و 
ارزشمند تبدیل کنیم. کتاب درسی نوشتن نیازمند مجموعه‌ای 
از مهارت‌ه��ا، قابلیت‌ه��ا و آمادگی‌‌های فنی، روح��ی، روانی و 
اخلاقی است. اگر کسی بتواند چنین مهارت‌ها و آمادگی‌هایی 
را در خود ایجاد کند، مانند یک دانشمند و نویسنده‌ای بزرگ 
مس��تحق برخورداری از انواع پاداش‌های اجتماعی اس��ت. در 
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حالی‌که ما اکنون چنین پاداشی را به مؤلفان کتاب‌های درسی 
نمی‌دهیم.

برای تحقق چنین امری، همان‌طور که مثلًا به هوشنگ 
م�رادی کرمانی به‌عنوان یک داس��تان‌نویس موف��ق احترام 
می‌گذاریم، باید نویس��ندة کتاب‌های درس��ی مدرسه‌ای را هم 
س��تایش کنیم. به او احترام بگذاریم و به او هویت بدهیم تا در 
آینده عدة بیش��تری به تولید کتاب درسی خوب تمایل نشان‌ 
دهند. من در جامعة امروزمان کس��ی را نمی‌شناسم که به نام 
مؤلف کتاب درس��ی سرشناس و معتبر باشد. معنای دیگر این 
س��خن آن اس��ت که نظام آموزش‌وپرورش ما نتوانس��ته است 
شخصیتی اجتماعی با عنوان »مؤلف کتاب درسی« تربیت کند. 
در جامعه انواع تیپ‌ها و شخصیت‌های اجتماعی وجود دارند و 
جامعه متناسب با هر تیپ اجتماعی، پاداش‌های منزلتی و مادی 
به آن‌ها می‌بخشد. متأسفانه باید بگویم ما یک تیپ اجتماعی با 
عنوان مؤلف کتاب درس��ی تولید نکرده‌ایم و این کمبود به‌طور 

بنیادین بر کیفیت آموزش تعلیمات اجتماعی تأثیر می‌گذارد.
به هر حال، مؤلف کتاب مدرس��ه‌ای باید بتواند از فعالیت 
س��خت و خلاقانه‌اش احس��اس رضایت کند. او باید بتواند هم 
پ��اداش مادی و هم پاداش منزلتی متناس��ب با کار خلاقش را 
به‌دس��ت آورد. در غیر این صورت افراد مستعد و خلاق تمایلی 
به تألیف کتاب درس��ی و مدرس��ه‌ای نش��ان نخواهند داد. در 
چنین ش��رایطی ما باید از میان کارشناس��ان و کارمندان نظام 
آموزش‌وپ��رورش ب��ه اجبار عده‌ای را مأم��ور تدوین کتاب‌های 
درس��ی کنیم. در نتیجة چنین فرایندی کتاب‌های درس��ی به 
روش غیرخلاقانه نوشته می‌ش��وند. باید به‌خاطر داشته باشیم 
که کتاب‌های درس��ی با توجه به اینکه ب��رای همة مردم ایران 
نوشته می‌ش��وند، باید خلاقانه‌ترین متن‌های ما باشند. ما باید 
همة هنر، استعدادها، توانایی‌ها و قابلیت‌های خود را به‌کار گیریم 
تا بتوانیم کتاب‌های درس��ی خواندنی و به‌یادماندنی برای همة 

مردم بنویسیم.

مرگ مؤلف در کتاب‌های درسی
کمتر فردی اس��ت که مطالب چندانی از کتاب‌های درس��ی‌ای 
که خوانده است، به خاطرش مانده باشد. کمتر فردی است که 
حتی نویسندة یک کتاب درسی را بشناسد. آیا تاکنون از خود 
پرس��یده‌ایم که چرا با وجود اینکه کتاب‌های درسی هم مؤلف 
دارند، این مؤلفان دیده نمی‌ش��وند؟ چرا نام هیچ یک از مؤلفان 
کتاب درسی بر سر زبان‌ها نیست؟ مگر کتاب‌های درسی کمتر 
از کتاب‌های داس��تان یا کتاب دانشگاهی خواننده دارند یا مگر 
کتاب‌هایی که این مؤلفان می‌نویسند، کمتر از کتاب‌های دیگر 
با سرنوش��ت، زندگی، عواطف و اعتقادات ما س��روکار دارند؟ به 
واقع، پرخواننده‌ترین مؤلفان همین مؤلفان کتاب درسی هستند 

اما نکتة شگفت این است که آن‌ها به‌طور مطلق 
دیده نمی‌شوند. گویی ایدة »مرگ مؤلف« بیش 
از ه��ر مؤلفی برای مؤلفان کتاب‌های درس��ی 

به‌وقوع پیوسته است.
در چنین ش��رایطی طبیعتاً مؤلفان کتاب 
درسی انگیزه‌های منزلتی و مادی لازم را ندارند 
و م��ا حتی با افزودن درآمد و پاداش‌های مادی 
برای آنان نمی‌توانیم این مش��کل را حل کنیم. 
باید کم‌کم به‌س��وی فرهنگ تألیف کتاب‌های 
درسی برویم. فرهنگی که در آن کتاب درسی، 

مؤلف کتاب درسی و منتقد کتاب درسی دارای منزلت اجتماعی 
هس��تند. ما برای داس��تان‌ها و رمان‌هایی که کمتر هم خوانده 
می‌ش��وند، منتقد ادبی داریم، برای فیلم‌هایی که در سینماها 
اکران می‌شوند منتقد سینمایی داریم، برای گزارش‌های ورزشی 
مطبوعات منتقد ورزشی داریم، اما منتقد کتاب‌های درسی در 

جامعة ما فاقد جایگاهی معین است.
متن کتاب درسی مثل هر متن دیگری، انباشته از نشانه‌ها 
و متنی فرهنگی، هنری و معرفتی اس��ت. از قضا می‌توان گفت 
مهم‌ترین متن موجود در میان همة اش��کال متن‌ها متن کتاب 
درس��ی اس��ت؛ چراکه همة‌ مردم آن را می‌خوانند اما شگفتا که 
منتقد ندارد. ما تیپ اجتماعی‌ای به‌نام منتقد متن درسی نداریم. 
از این‌رو نه‌تنها باید مؤلف کتاب درس��ی، بلکه باید منتقد کتاب 
درسی هم تربیت کنیم. کتاب درسی نه در خلأ بلکه در بستری 
فرهنگی تولید می‌ش��ود و بای��د در آن ام��کان گفت‌وگو میان 
مؤلفان، منتقدان و مردم به‌وجود آید. منتقدان کتاب‌های درسی 

میانجی‌های اجتماعی میان مردم و کتاب‌های درسی هستند.
در شرایطی که چنین میانجی‌هایی وجود ندارند، می‌توان 
گفت کتاب‌های درسی در سکوت نوشته می‌شوند، در سکوت 
آم��وزش داده می‌ش��وند و در س��کوت خوانده می‌ش��وند. این 
کتاب‌ها به‌عنوان متن‌های بی‌صدا طبیعتاً تأثیر آموزشی چندانی 
نخواهند داش��ت. مردم باید به‌واسطة منتقدان، صدا و برداشت 
خ��ود را از کتاب‌های درس��ی به گوش یکدیگ��ر و برنامه‌ریزان 
درسی برسانند. این امر به‌ویژه در مورد درس‌هایی مثل تعلیمات 
اجتماعی اهمیت بیشتری دارد؛ چراکه مردم به هر حال دربارة 
تمام مباحث اجتماعی دیدگاه‌ها، برداشت‌ها و تفسیرهای خاص 
خ��ود را دارند. ما باید از طریق منتقدان کتاب‌های درس��ی از 
دیدگاه‌های گروه‌های مختلف اجتماعی آگاه شویم. از این‌رو به 
اعتقاد من، نظام آموزش‌وپرورش در ایران همان‌طور که وظیفة 
تربیت مؤلف کتاب درسی را به‌عهده دارد، در زمینة تربیت منتقد 
کتاب درس��ی و ایجاد زمینه‌ای برای گفت‌وگو میان منتقدان و 
مؤلفان نیز باید وظایفی را به‌عهده گیرد تا از این طریق به‌تدریج 

ما به کتاب‌های درسی بهتر و تأثیرگذارتری برسیم.

11
رشــــد
آمـوزش 
عـــلوم 
اجتماعی 
دورة 16  
شمـارة2 
زمـستان
1 3 9 2 



ویژگی‌های دورة آموزش عمومی 

دکتر ناهید فلاحیان 
مسئول گروه مطالعات اجتماعی دفتر تألیف کتاب‌های درسی  

مقدمه 
به‌طور معمول در دورة آموزش��ی متوسطه )دبیرستان( 
موضوع��ات محتوایی جنبة تخصصی‌ت��ری پیدا می‌کنند و 
محتوایی که براساس رشته‌های علمی سازماندهی شده است، 
آموزش داده می‌شود. در این دوره برحسب گروه تحصیلی‌ای 
ک��ه دانش‌آموز انتخاب کرده اس��ت - اعم از ریاضی‌فیزیک، 
علوم انسانی، علوم تجربی و غیره - یک یا چند رشتة علمی 
عمده در آن حوزه در قالب درس‌های تخصصی ارائه می‌شود. 
پیش از این،‌ دورة دوازده س��الة آموزش‌های مدرسه‌ای 
را ب��ه دو دورة »آم��وزش عمومی« )ابتدای��ی و راهنمایی( و 
»آموزش متوس��طه« )دبیرستان( تقس��یم کرده‌ بودند. در 
تحول جدید بر مبنای س��ند برنامة درس��ی مل��ی، این دو 
دوره به‌صورت متمایز از یکدیگر پذیرفته ش��ده‌اند اما طول 

در برنامه‌ریزی درسی، برای هر حوزة یادگیری و مراحل 
یادگی��ری و عناصر آن در هر مرحله اهداف، محتوا، مواد و... 
طراحی و تعیین می‌ش��ود. صرف‌نظر از اینکه انواع متفاوتی 
از برنامه‌ریزي درس��ی با درجات گوناگون انعطاف‌پذیری در 
زمینة رویکردها، مراحل و عناصر وجود دارد، توجه به وسعت 
و توال��ی عناصر در هر مرحله به‌صورت مناس��ب و منطقی، 

همواره از دغدغه‌های مهم برنامه‌ریزان درسی بوده است. 
از سوی دیگر، معلمان، هم به‌عنوان مجری برنامه‌ها و هم 
طراح تجارب یادگیری، این دغدغه را دارند که: »آیا در مراحل 
قبلی تحصیلی، اتصال حلقه‌های آموزش��ی به‌درستی صورت 
گرفته است یا نه؟ آیا مفاهیمی که در یک مرحله آموزش داده 
می‌شوند، بر پایة مفاهیم قبلی بنا شده‌اند؟ آیا تجارب یادگیری 
با نظمی مرتب شده‌اند و بین آن‌ها استمرار منطقی وجود دارد؟

دورة ابتدای ش��ش سال، دورة‌ متوسطة اول سه سال و دورة 
متوس��طة دوم نیز سه س��ال تعیین شده است. البته در این 
سند هم به »دورة آموزش عمومی«، که همان دورة ابتدایی 
و متوسطة اول را شامل می‌شود، و دورة متوسطة دوم )نیمه 
تخصصی( اشاره شده است )برنامة درسی ملی، 1391: 46(. 
یکی از وجوه تمایز دورة ‌آموزش عمومی و دورة متوسطه 
همانا تخصصی‌تر شدن آموزش‌ها بر مبنای رشته‌هایی علمی 
در دورة متوسطه است. برای مثال، اگر مباحث علمی مربوط 
به فیزیک و الفبای اولیة آن در دورة آموزش عمومی در یک 
مجموعه با عنوان »علوم« ارائه می‌ش��ود، در دورة متوسطه 
آن را به‌عن��وان یک رش��تة علمی مجزا و ب��ا همین عنوان 
تدریس می‌کنند یا اگر مباحث اقتصادی در متون درس��ی 
در مجموعه‌ای با عنوان »تعلیمات اجتماعی« به دانش‌آموزان 
ارائه می‌ش��ود، ای��ن مباحث در دورة متوس��طه یک عنوان 
درسی مستقل و کاملًا تخصصی، یعنی »اقتصاد« را به خود 

اختصاص می‌دهد. 

مس��لماً دبی��ران عل��وم اجتماع��ی در دورة متوس��طه 
)دبیرس��تان( نیز این دغدغه را دارند و بدیهی اس��ت کسانی 
که در این دوره اقتصاد، جامعه‌شناس��ی یا مطالعات اجتماعی 
تدری��س می‌کنند، حتم��اً در جس��ت‌وجوی ارتباط عمومی 
منطقی با آنچه دانش‌آموزان در س��ال‌های قبل فرا گرفته‌اند، 
بوده‌اند. آن‌ها می‌خواهند بدانند در دوره‌های قبل چه مفاهیم 
و محتوایی، با چه اصول و رویکردهایی آموزش داده شده‌اند؟ 
اصولاً آموزش تعلیمات اجتماعی یا مطالعات اجتماعی در این 
دوره که طیف��ی از آموزش‌های تاریخی، جغرافیایی، مدنی و 
اجتماعی را دربرمی‌گیرد، چه تحولاتی را پشت‌س��ر گذاشته 
اس��ت و هم‌اکنون در چه ش��رایطی به سر می‌برد؟ مفاهیمی 
چون جامعه‌پذیری، ‌س��ازگاری اجتماع��ی، نقادی اجتماعی، 
‌ش��هروند مطلوب، تربیت اجتماعی و... که برای دبیران علوم 
اجتماعی دورة متوسطه نامأنوس‌اند، در برنامه‌های درسی دورة 
قبل چگونه مورد اس��تفاده ق��رار گرفته و کدام صلاحیت‌ها و 
شایستگی‌های اجتماعی در فراگیرندگان پرورش داده شده‌اند؟ 

برنامة درسی مطالعات اجتماعی



بر مبنای آنچه گفته ش��د، نگارنده در این نوشتار سعی 
دارد تصویری روش��ن از س��یر برنامة‌ تعلیم��ات اجتماعی و 
همچنین ویژگی‌های برنام��ة مطالعات اجتماعی جدید که 
برای دورة‌ آموزش عمومی )ابتدایی و متوسطة اول( طراحی 
شده اس��ت، ارائه دهد. شایان ذکر است که منظور از برنامة 
درس��ی جدید، درس مطالعات اجتماعی برای دورة آموزش 
عمومی اس��ت که از پایة سوم ابتدایی تا پایان متوسطة اول 
)نهم( تدریس می‌شود. این درس با درس مطالعات اجتماعی 
در پایة اول دبیرستان یکی نیست؛ اگرچه این دو با هم تشابه 

اسمی دارند. 
تاکنون بر مبنای برنامة درسی جدید مطالعات اجتماعی، 
که طراحی و تدوین آن حدود یک دهه طول کش��یده، سه 
کتاب درسی جدید در پایه‌های سوم ابتدایی، ششم ابتدایی 
و اول متوس��طه )هفتم( تألیف و وارد نظام آموزش��ی کشور 

شده است. 
در این مقاله ابتدا سیر تحول درس تعلیمات اجتماعی 
در دوره‌های ابتدایی و راهنمایی و همچنین پیش��ینة برنامة 
درس��ی »مطالعات اجتماع��ی« در ایران را م��رور می‌کنیم 
و س��پس به بررس��ی ویژگی‌های اص��ول رویکردها و رئوس 

محتوای برنامة جدید می‌پردازیم. 

کلیدواژه‌ها: برنامة درس��ی، مطالعات اجتماعی، دورة 
آموزشی عمومی 

سیر تحول درس تعلیمات اجتماعی در مدارس ایران 
 الف  دورة ابتدایی 

اولین دس��تور برای تعلیمات ش��ش س��اله در مدارس 
ابتدایی و س��ه سالة مدارس متوسطه در سال 1288 توسط 
وزارت معارف به تصویب رسید. در سال 1290، قانون اساسی 
معارف تصویب ش��د و طبق این قانون، سن ورود به مدارس 
و مکاتب ابتدایی هفت سال تعیین و تعلیمات ابتدایی برای 

همة‌ ایرانیان اجباری شد. 
نخستین برنامة درسی دبستان که از آن به نام »دستور 
تعلیمات دبستان‌ها« یاد می‌شد، در سال 1306 به تصویب 
رس��ید. از آن پس برنامة درسی دورة ابتدایی تا وقوع انقلاب 
اس�لامی به‌ط��ور تقریبی هر ده س��ال یک ب��ار تغییر کرد 

)صادقیان، 1382(.

مرحلة اول 
نگاهی به جدول برنامة درس��ی تعلیمات اجتماعی در 
س��ال‌های 1328- 1306 دورة‌ ابتدایی نشان می‌دهد که در 
س��ال اول ابتدایی درس تعلیمات اجتماعی در جدول وجود 

و ندارد اما در سال‌های دوم، سوم، چهارم، پنجم 
در و شش��م ابتدای��ی، دانش‌آم��وزان دو س��اعت 
در هفته جغرافیا و دو س��اعت در هفته تاریخ 

می‌خوانند. 
از سال 1317 تا 1328 فقط در پایة ششم 
ابتدایی یک ساعت در هفته »تعلیمات مدنی« 
به درس‌های جغرافیا و تاریخ ایران اضافه شده 

است. در این دوره:‌
1   محت��وای درس‌ه��ای »قرائت مطالب 
و  موضع��ی«  »جغرافی��ای  جغرافیای��ی«، 

»جغرافیای عمومی« را تا س��ال چهارم ابتدایی اصطلاحات 
عمدة جغرافیایی، تعریف کشور، شهرستان و بخش، مشتمل 
ب��ر ن��ام بزرگ‌ترین کوه‌ه��ا و رودها، معتبرترین ش��هرها و 
اس��تان‌ها و محصولات طبیعی نواحی تش��کیل می‌داد. در 
س��ال‌های پنجم و ششم،‌ جغرافیای طبیعی و انسانی ایران، 
‌جمعیت، مذهب، محصولات کش��اورزی، شناخت کشورها، 
شناخت قاره‌ها و جغرافیای طبیعی و سیاسی عالم و شکل 

زمین در کتاب درسی شرح داده می‌شد. 
2   قرائت مطالب تاریخی تا س��ال چه��ارم ابتدایی به 
شرح حال شخصیت‌های تاریخی نظیر هوشنگ، ضحاک، 
جمش�ید، کیکاوس، داریوش و خشایارش�ا اختصاص 
داشت. در س��ال پنجم از سلسلة »هخامنش��یان« تا اواخر 
خلافت مأمون و بنی‌عباس، و در س��ال شش��م از سلس��لة 
صفاریان تا انقراض قاجاریه و سلسلة پهلوی تدریس می‌شد. 
3    محت��وای درس »تعلیمات مدنی« ش��امل تعریف 
ملت،‌ اقسام حکومت، حقوق و وظایف ملت در مقابل شاه و 
میهن، نظام وظیفه، قوة مقننه، مجریه، قضائیه، هیئت دولت، 
مالیات و کیفیت اداری استان‌ها و فرماندار، بخشدار، دهبان 

و نظایر آن بود. 

مرحلة‌ دوم 
در سال 1342 اهداف آموزش ابتدایی مورد تجدید نظر 
ق��رار گرفت. در ای��ن دوره درس‌های تاریخ، جغرافیا و مدنی 
زیر یک عنوان درس��ی ب��ه نام »تعلیم��ات اجتماعی« ارائه 
شدند. در این مرحله تدریس تعلیمات اجتماعی از سال اول 
ابتدایی مورد توجه بود؛ به‌طوری که در سال‌های 1342-45 
در پایه‌ه��ای اول و دوم دو س��اعت در هفت��ه و در پایه‌های 
س��وم، چهارم و پنجم سه ساعت در هفته به درس تعلیمات 
اجتماعی اختصاص داش��ت. پس از آن طول دورة ابتدایی از 
شش س��ال به پنج سال و تعداد س��اعات تدریس تعلیمات 
اجتماعی نیز از 16 ساعت در هفته در کل دورة ابتدایی به 13 
ساعت در هفته )با حذف سال ششم ابتدایی( کاهش یافت. 
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در بخش تاریخ سرفصل‌ها حفظ شدند؛ اما در تاریخ ایران 
باستان و نگارش وقایع و رویدادهایی که قبلًا از سوی حکومت 
پهلوی با تمرکز روی نظام شاهنشاهی و برجسته کردن آن 
و ب��ا اغراق‌گویی‌ه��ای جهت‌دار ارائه می‌ش��د، تجدیدنظر و 
بازنویس��ی صورت گرفت. همچنین، بخ��ش پیامبران الهی 
و سرگذش��ت آن‌ها، به‌عنوان نبرد حق و باطل در تاریخ، به 
محتوای تاریخ سال چهارم ابتدایی اضافه شد و مباحث قیام 
پانزده خرداد، انقلاب اس�لامی و جلوه‌هایی از تاریخ معاصر 
کشور، از جمله حماسة دفاع مقدس، در محتوای درس سال 
پنجم ابتدایی قرار گرفت. در بخش جغرافیا میزان تغییرات 
و ج��رح و تعدیل‌ها کمتر و در حد حذف برخی عبارت‌ها یا 

عکس‌ها بود. 
با وجود تغییراتی ک��ه در محتوای کتاب‌های تعلیمات 
اجتماع��ی پس از انقلاب اس�لامی ایجاد ش��د، س��اختار و 
چارچوب اصلی و رویکرد آموزش��ی ای��ن درس‌ها همچنان 
ط��ی چند دهة بعد نیز بدون تغییر باق��ی ماند. تأکید بر به 
خاطرسپاری حجم زیادی از اطلاعات جغرافیایی کشور ایران 
و سپس کشورهای همس��ایه، قاره‌ها و کرة زمین همچنان 
پابرجا مان��د. در درس تاریخ، مطالعة کرونولوژیکی با تأکید 
بر ظهور و انقراض حکومت و تمرکز بر تاریخ سیاسی و ذکر 
اسامی ش��خصیت‌ها و حاکمان، نبردها و معاهده‌ها و نظایر 
آن‌ها بدون تأمل و بررس��ی جنبه‌های اجتماعی، اقتصادی و 
فرهنگی زندگی مردم در گذش��ته تداوم یافت. در تعلیمات 
مدنی نیز بازنویسی کاملی صورت گرفت اما رئوس مطالب و 
نحوة سازماندهی محتوا و تأکید بر شناخت ارکان حکومت، 
نهادها و مؤسس��ات اجتماع��ی در دورة پس از انقلاب تداوم 

پیدا کرد. 
به‌رغم همة این تغییرات، تحول در س��ازماندهی محتوا 
در جه��ت پرورش مهارت‌های جغرافیایی و تاریخی و تأکید 
بر درونی‌س��ازی ارزش‌ها و اخلاق و کس��ب شایستگی‌ها و 
صلاحیت‌های اجتماعی، و آموزش »اطلاعات محور« کماکان 

به حاکمیت خود بر مدارس ادامه داد. 

  ب   دورة‌راهنمایی 
پس از کاهش طول دورة ابتدایی به پنج سال و تصویب 
دورة سه سالة راهنمایی در سال 1350، سه کتاب جغرافیا، 
تاریخ و تعلیمات اجتماعی وارد نظام آموزشی شد. براساس 
تصمیمات آموزش‌وپرورش وقت، به هر یک از این کتاب‌ها دو 
ساعت در هفته اختصاص داده شده بود. محتوای کتاب‌های 
جغرافیا را در س��ال اول راهنمایی جغرافیای ایران، در سال 
دوم راهنمایی جغرافیای تازه‌ها و کش��ورها و در س��ال سوم 

جغرافیای عمومی تشکیل می‌داد. 

در این دوره سه هدف آموزشی برای تعلیمات اجتماعی 
نوشته شده بود )پیشین(: 

1   آم��اده کردن کودک برای ش��ناخت محیط زندگی 
خود و روابط افراد 

2   آگاهی از عوامل و امکانات برای بهبود وضع زندگی 
خود و جامعه 

3   شناخت وظایف خود به‌عنوان عضوی از خانواده 
در ای��ن دوره رئوس و س��رفصل‌های محت��وای تاریخ 
و جغرافی��ا چن��دان تغییری نکرد اما به پی��روی از الگوها و 
مدل‌های��ی جدید آموزش ای��ن درس‌ها در غ��رب، به‌ویژه 
جغرافیا، در س��ازمان‌دهی محتوا، از عکس و نقشه )به جای 
نقاشی‌های قبلی( استفاده شد و مباحثی چون نقشة خانه، 
نواحی آب و هوایی، تقس��یمات کشوری جدید و ... و سدها 
و کارخانجات، البته در چارچوب رویکرد جبر آب و هوایی و 

محیطی مطرح شدند. 
در این دوره محتوای تعلیمات اجتماعی تا س��ال چهارم 
را شناخت پرچم، اعیاد ملی، شناخت مشاغل، افراد خانواده، 
انجام کارهای ش��خصی، شناخت محله، ش��مارة تلفن‌های 
کلانتری و آتش‌نشانی، ‌آداب غذا خوردن، حمایت از حیوانات، 
نظم و ترتیب و همکاری تشکیل می‌داد. با این حال، محتوای 
این درس در س��ال‌های پنجم و ششم تقریباً همان محتوای 

تعلیمات مدنی در دورة قبل بود. 

مرحلة سوم 
پس از انقلاب ش��کوهمند اسلامی ایران، تا سال 1363 
تعلیمات  اجتماعی در پایه‌های اول و دوم تدریس می‌ش��د 
که در سال 1364 از جدول ساعات درسی این پایه‌ها حذف 
گردید و تدریس آن از 12 ساعت در هفته در کل دورة پنج 
س��الة‌ ابتدایی به هشت ساعت در هفته کاهش یافت. از آن 
زمان تاکنون به درس تعلیمات اجتماعی دو ساعت در هفته 
برای پایة سوم و سه ساعت در هر هفته برای پایه‌های چهارم 

و پنجم اختصاص داده شده است. 
پس از انقلاب اسلامی محتوای کتاب‌های تاریخ، جغرافیا 
و تعلیم��ات مدن��ی طاغوت‌زدایی ش��د و موضع‌گیری‌های 
ضداس��تعماری و توجه به ارزش دین��ی و انقلابی، در متن 

تصویرهای این کتاب‌ها تغییراتی به وجود آورد. 
بخش تعلیمات مدنی کتاب نیز از نو تألیف شد. در پایة 
سوم ابتدایی، محتوای تعلیمات اجتماعی را ماجراهای سفر 
خانواده‌ای )آقای هاش��می( به دنبال مأموریت پدر تشکیل 
م��ی‌داد و از طریق آن، محتوای مربوط به انقلاب اس�لامی، 
کاخ‌های طاغوت، شهیدان بزرگ انقلاب، رفتن به بهشت زهرا 

و نماز جمعه، و... آموزش داده می‌شد. 
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محتوای کتاب‌های تاریخ در سال اول راهنمایی به تاریخ 
تمدن‌های اولیه و ایران باس��تان، از ورود آریایی‌ها تا انقراض 
ساس��انیان، در س��ال دوم راهنمایی به تاریخ اسلام تا پایان 
سلسلة زندیه،‌ و در سال س��وم راهنمایی از دورة قاجاریه تا 

پهلوی اختصاص داشت. 
به‌ط��ور کلی، می‌ت��وان گفت که محت��وای کتاب‌های 
جغرافیا و تاریخ دورة راهنمایی، شکل مفصل‌تر مطالب دورة 

ابتدایی بود. 
محتوای کتاب‌های »تعلیم��ات اجتماعی« یا مدنی در 
پای��ة اول راهنمایی مباحثی مربوط به پیدایش انس��ان‌های 
اولیه و زندگی محلی و خانوادگی بود،‌ در پایة دوم راهنمایی 
به تولی��د، توزیع درآمد، بانک، بیمه و مؤسس��ات اقتصادی 
اختصاص داش��ت و در س��ال س��وم راهنمایی به تش��کیل 
حکومت و انواع آن، تفکیک قوا، شرکت‌های تعاونی و سازمان 

ملل متحد می‌پرداخت. 
پس از انقلاب اسلامی کتاب‌های درسی دورة راهنمایی 
نیز مانن��د کتاب‌های دورة ابتدایی مورد جرح و تعدیل قرار 
گرفتند و به‌طور مداوم کاهش حجم یافتند. از سال 1360 
تدریس علوم اجتماعی دورة راهنمایی از ش��ش ساعت در 
هفته، ابتدا به چهار س��اعت در هفته )دو س��اعت جغرافیا، 
یک س��اعت تاریخ و یک ساعت تعلیمات اجتماعی( و پس 
از س��ال 1367 به سه ساعت تقلیل یافت و برای هر کتاب 
در هر پایه فقط یک ساعت در نظر گرفته شد. این ساعت و 
زمان محدود مش��کلات زیادی را برای آموزش این درس‌ها 

به وجود آورد. 
پس از انقلاب اسلامی محتوای کتاب‌های دورة راهنمایی 
نیز طاغوت‌زدایی شد و متناسب با فضای پس از انقلاب مورد 

اصلاح و بازنویسی قرار گرفت. 
در دهة 1370 لزوم تولید »راهنمای برنامة درسی« در 
دفتر برنامه‌ریزی و تألیف کتب درسی مطرح و مقرر شد که 
گروه‌های درسی قبل از اقدام به تألیف کتاب درسی که تا آن 
زمان براساس سلیقه و گاه بدون توجه به جنبه‌های گوناگون 
صورت می‌گرفت، ابتدا به تولید راهنمای برنامه‌ای که در آن 
اهداف کلی، اهداف پایه، اصول و رویکردها، عناصر برنامه، و 
جداول وسعت و توالی مفاهیم و تعمیم‌ها طراحی شده است، 
بپردازن��د. در این دوره ضمن تولید راهنمای برنامة درس��ی 
برای درس جغرافیا، در کتاب‌های جغرافیای دورة راهنمایی 
اصلاحات با هدف کوتاه‌مدت برای ایجاد اصلاحات عمیق‌تر 
پدی��د آمد؛ چیزی که تا س��ال 1390، یعنی 15 س��ال بعد 
تحقق نیافت. این اصلاحات تنها س��ازماندهی فضای کتاب 
را تا اندازه‌ای برای فعال کردن دانش‌آموزان تغییر می‌داد اما 

ساختار اصلی کتاب حفظ می‌شد. 

از سال 1370 تألیف کتاب‌های »تعلیمات 
اجتماعی« نیز براساس راهنمای برنامة درسی 
که گ��روه مربوطه در دفتر تألیفات تهیه کرده 
بود، صورت گرفت. این راهنما در سال 1378 
م��ورد بازبینی و اصلاح ق��رار گرفت. محتوای 
کتاب‌های جدید تعلیمات اجتماعی این دوره 
را، در س��ال اول راهنمایی، مباحث مربوط به 
نیازهای مادی و معنوی، نقش‌ها و وظایف افراد 
در زندگی خانوادگی، و در سال دوم راهنمایی، 
آشنایی با نهادها و مؤسسات اجتماعی )بانک،‌ 

شهرداری، بیمه، پست و...( و در سال سوم راهنمایی، ساختار 
حکومت و حقوق و وظایف متقابل حکومت و مردم تشکیل 

می‌داد.
در همین زمینه دکتر حسن ملکی می نویسد: »امروزه 
برخلاف جوامع ابتدایی که در آن‌ها خانواده مسئول اجتماعی 
ش��دن اولیة کودکان بوده، این مس��ئولیت تا حد زیادی به 
سازمان‌های رسمی مانند مدرسه واگذار شده است... از یک 
نظر همة‌ برنامه‌های درسی برای تربیت شهروند مسئولیت 
دارند، یعن��ی در آموزش عمومی قاعدتاً آگاهی‌ها، توانایی‌ها 
و نگرش‌های مورد نیاز در زندگی به فرد آموخته می‌ش��وند، 
ولی بخشی از برنامه‌های درسی که علوم اجتماعی،‌ تعلیمات 
اجتماعی یا مطالعات اجتماعی نامیده می‌ش��وند، در آماده 
ساختن افراد برای زندگی، مسئولیت ویژه و اصلی دارند...« 

)ملکی، 1374: 80(. 
با توجه به مجموع پژوهش‌های اندکی که در این دوره 
در حوزة درس‌های تعلیمات اجتماعی انجام گرفته اس��ت، 
مهم‌ترین ضعف‌ه��ای برنامه را می‌توان موارد زیر تلقی کرد 

)راهنمای برنامه درسی مطالعات اجتماعی، 1389(: 
 توج��ه کاف��ی به محت��وای مرتبط ب��ا مهارت‌های 
زندگی، حفظ س��اختارهای سنتی و ناموفق بودن در توجه 
به مهارت‌های اجتماعی جدید، تربیت اجتماعی و اخلاق، و 

آموزش‌های شهروندی«؛ 
 نبود پیوند میان درس‌های مرتبط در حوزة تعلیمات 
اجتماعی و عدم تبعیت از اصول، و رویکرد و سازماندهی واحد؛ 
 کمبود س��اعات آموزش، حجم زیاد دانس��تنی‌ها و 
اطلاعات و روش‌های آموزشی اطلاعات‌محور و حافظه‌محور. 
مجموعه‌ای از ضعف‌ها و فصل‌های مطرح شده موجب 
آغاز بحث‌هایی دربارة لزوم طراحی یک برنامة درسی تلفیقی 
و با عن��وان »مطالعات اجتماعی«‌ از س��ال 1372 در دفتر 
تألیف شد. بحث‌ها و نشست‌هایی که سرانجام در یک دهة 
بعد، به تولید راهنمای برنامة جدیدی برای این حوزه انجامید 

که در بخش بعدی به آن خواهیم پرداخت. 
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اشاره
»بنیادهای مفهومی کتاب‌های درس��ی جامعه‌شناس��ی« عنوان مجموعه 
مقالاتی است که در آن‌ها مفاهیم اساسی و بنیادین کتاب‌های مذکور تبیین و 
تشریح می‌شوند. در بخش اول این مجموعه، ضمن دسته‌بندی کلی مفاهیم به 
مفاهیم اعتباری در علوم اجتماعی، مفاهیم ارزش��ی در اخلاق، مفاهیم ماهوی 
در علوم طبیعی، مفاهیم ثانویة فلسفی، و مفاهیم ثانویة منطقی، سه دسته از 
مفاهیم موجود در علوم اجتماعی، شامل مفاهیم مشاهده‌ای، ساخته‌ها و مفاهیم 
تبیینی مورد بررسی قرار گرفت. اکنون و در ادامه »جهان اجتماعی« به‌عنوان 

یکی از مفاهیم کلان و اساسی علوم اجتماعی تبیین و تشریح شده است.

کلیدواژه‌ها: جهان اجتماعی، کنش اجتماعی، قلمرو نمادی، قلمرو نهادی، 
قلمرو فردی، نهادی شدن، اجتماعی شدن، نظم اجتماعی

دکتر لطیف عیوضی
مسئول گروه علوم اجتماعی 
دفتر تألیف کتاب‌های درسی 

بنیادهای مفهومی کتاب‌های درسی جامعه‌شناسی



 جهان
از نظر منطقی مناسب‌تر بود از مفهوم »کنش اجتماعی« 
شروع می‌کردیم ولی مهجور بودن مفهوم »جهان اجتماعی« ما 
را بر آن داش��ت که ابتدا به آن بپردازیم. جهان واژه‌ای است که 
برای اش��اره به پدیده‌ها و مجموعه‌های بزرگ، همچون هستی، 
طبیعت، اسلام و غرب به‌کار می‌رود. »جهان اجتماعی« تباری 
پدیدارشناسانه دارد و به جامعه اشاره می‌کند. جهان اجتماعی 
در »بزرگی« و »س��ختی و صلبی« همانند طبیعت اس��ت ولی 
هویت آگاهانه جامعه را پاس می‌دارد و از تقلیل طبیعت‌گرایانة 
آن پیش��گیری می‌کند. به‌عبارت دیگر، پدیده‌های اجتماعی را 
همچون طبیعت، ب��زرگ و بیرونی )واقعیت‌دار( تصویر می‌کند 
ول��ی این معنا را حفظ می‌کند ک��ه این پدیدة بزرگ و بیرونی، 
فراورده‌ای انس��انی است. افراد انس��انی آن را همچون خانه‌ای 
می‌س��ازند و ب��ه اقتضای ای��ن خانه خود را تغیی��ر می‌دهند و 
بازسازی می‌کنند. فرزندان آنان نیز آن را خانة پدری می‌انگارند و 
تا خشت و ستونی از این سرپناه باقی است، به خانه برمی‌گردند!
جهان اجتماعی فراوردة کنش انسان‌ها در محدودة جهان 
عینی )جهان طبیعی و عالم ماورالطبیعه( است. کنش انسانی 
معنادار و دارای وجوه ش��ناختی، ارزشی و ارادی است. کنش 
اجتماعی نوعی کنش انسانی معطوف به دیگری و دارای معنای 
اجتماعی است. کنش‌های اجتماعی و پیامدهای آن‌ها، هستة 
مرکزی جهان اجتماعی را شکل می‌‌دهند که از آن به فرهنگ 
و جامعه تعبیر می‌شود. این پدیده‌ها، فراورده‌هایی انسانی‌اند و 
هوی��ت و ماهیتی بیرون از جهان اجتماعی ندارند، ولی جهان 
اجتماع��ی ظرفیت فراروندگی و گس��تردگی دارد و گس��ترة 
مرزه��ای آن بخش‌هایی از جهان طبیع��ت و ماورای طبیعت 
را نیز دربرمی‌گیرد. به میزانی که انسان‌ها به جهان طبیعت و 
ماورای طبیعت آگاه می‌شوند و زندگی اجتماعی آن‌ها از این 
آگاهی متأثر می‌شود یا به تأثیر این دو جهان در زندگی خویش 
واقف می‌شوند، گسترة جهان اجتماعی خویش را تا این دایرة 
آگاهی، فرا می‌برند. این سلس��له پدیده‌ها اگر چه درون جهان 
اجتماعی و بخش��ی از آن‌اند، بی��رون از جهان اجتماعی نیز از 
هویت و ماهیت خاص��ی برخوردارند که قابل تقلیل به جهان 

اجتماعی و زمینة فرهنگی و اجتماعی آن نیست.
هر جهان اجتماعی دارای سه قلمرو »نمادی« )فرهنگ(، 
»نه��ادی« )جامع��ه( و »فردی« )ش��خصیت( اس��ت که در 
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رابطه‌ای دیالکتیک��ی در تکوین، تداوم و تغییر 
هم ش��ریک‌‌اند. فرد با مشارکت در فعالیت‌های 
جهان اجتماع��ی و عضوی��ت در آن، ضمن باز 
تولید جهان اجتماعی، خود نیز واجد شخصیت 

و هویت می‌شود.

 دیالکتیک جهان
از منظر پدیدارشناسی، واقعیت ساخته و پرداختة جهان 
اجتماعی است و جامعه‌شناسی باید فرایندی را که این امر در 
آن روی می‌دهد، تجزیه و تحلیل کند. واقعیت پدیده‌ای عینی 
و بیرونی و شناخت، امری ذهنی و درونی است که به شیوه‌ای 

دیالکتیکی ناظر به هم ساخته می‌شوند.
جهان اجتماعی ماهیت دوگانة عین��ی و ذهنی دارد. در 
عین‌حال که دارای معنای ذهنی و درونی است، واقعیتی عینی 
و بیرونی است. پرسش اصلی نظریة جامعه‌شناختی این است 
که: »چگون��ه امکان دارد معانی ذهن��ی به‌صورت پدیده‌های 
عین��ی درآیند و فعالیت انس��انی، جهانی از اش��یا را به‌وجود 
آورد؟ چگونه افراد انسانی، خانة ساختة خویش را مطلق خانه 
و کاش��انه می‌بیند و در آن پناه می‌گیرند و خود را متناس��ب 
با آن شکل می‌دهند؟« پاس��خ این پرسش همان دیالکتیک 

قلمروهای نمادی، نهادی و فردی جهان اجتماعی است.
»قلمروهای سه‌گانة جهان اجتماعی محصول فرایندهای 
1. برونی‌سازی، 2. عینی‌سازی و 3. درونی‌سازی هستند. سه 
ویژگی اصلی جهان اجتماعی نتیجة این فرایندهای س��ه‌گانه 

است: 
1  جهان اجتماعی فراورده‌‌ای انسانی است )برونی‌سازی(.
2  جهان اجتماعی واقعیتی عینی است )عینی‌سازی(.

3  انسان فراورده‌ای اجتماعی است )درونی‌سازی(.
هر تحلیلی که یکی از ویژگی‌ه��ای بالا را نادیده بگیرد، 

تحریف‌آمیز است« )برگر، 1375: 91(.

 قلمرو نهادی جهان
نظ��م اجتماعی از داده‌های زیست‌ش��ناختی اس��تخراج 
نمی‌شود ولی ضرورت وجود نظم اجتماعی از اقتضائات زیستی 
انسان ناشی می‌شود. ابزارهای حسی و حرکتی انسان نسبت به 
حیوانات محدودیت‌های آشکاری بر او تحمیل می‌کنند. انسان 



از لحاظ غریزی نس��بت به حیوانات، تکام��ل نایافته و دارای 
س��ائق‌های غیراختصاصی و ناپخته است. به‌همین‌ دلیل دورة 
جنینی فرزند انسان پس از تولدش و در ارتباط با دنیای خارج 
ادامه می‌یابد. در واقع، روند تکامل زیستی او در رابطة متقابل 
ب��ا محیط طبیعی و محی��ط اجتماعی انجام می‌ش��ود. بقای 
نوزاد آدمی و سیر تکامل زیستی او را جهان اجتماعی تعیین 
می‌کند. در دوره‌ای که ارگانیس��م آدمی در رابطه با محیطش 
مرحلة کمال را می‌پیماید، خویشتن انسان نیز ساخته می‌شود. 
این امر باعث تعدد راه‌های انس��ان بودن و انسان شدن است؛ 
زیرا انسانیت او به تناسب جهان اجتماعی )بسترهای اجتماعی 
و فرهنگی( تغییر می‌کند. بنابراین، شکوفایی خویشتن انسان 
را باید در ارتباط با تکامل زیس��تی و فرایند اجتماعی درونی 
شدن و منتقل شدن محیط فهمید. ارگانیسم و هویت فرد را 
مس��تقل از زمینة اجتماعی خاصی که در آن شکل گرفته‌اند 

نمی‌توان شناخت. 
»ارگانيسم آدمي وسايل زيستي لازم براي ايجاد ثبات در 
رفتار آدمي را ندارد، ولي از نظر تجربي، هس��تي انسان در 
زمينه‌اي از نظم و ثبات پديدار مي‌شود. پس اين نظم 
از كجا سرچشمه مي‌گيرد؟ پاسخ اين است كه 
كي نظم اجتماعي مقدم بر تكامل ارگانيسم 
فردي وج��ود دارد. اما خود اين نظم اجتماعي 

چگونه پديد مي‌آيد؟« )همان: 78(.
تكو��ين و تداوم نظم اجتماعي اثر فعاليت 
آدمي است. آدمي در جريان بروني‌سازي مستمر 
خود، آن را مي‌س��ازد. بي‌ثباتي ذاتي ارگانيسم 
انس��اني، وجود محيط ثابتي براي كردار آدمي 
را ضروري مي‌سازد. پس بروني‌سازي ضرورتي 
انسان‌شناختي است. خاستگاه آن نقصان‌هاي 

زيستي آدمي است.
در انسان‌شناس��ي فلس��في هميشه براي 
ش��ناخت آدمي، انس��ان را در ميانة كي طيف 
يا با خ��دا يا با ح��يوان مقايس��ه ميك‌رده‌اند. 
تحليل‌هاي علوم اجتماعي از مقايسة انسان با 
حيوان، جهان اجتماعي را اس��تخراج ميك‌نند. 
انسان حيواني است كه تنها با جهان اجتماعي 
تمام مي‌ش��ود. از اين نگاه، فرد انس��اني پيش 
از اجتم��اع هويت يا ماهيت و��يژه‌اي ندارد. او 
تنه��ا داراي هويت تاريخي و اجتماعي اس��ت 
كه البته در نگاه پديدارشناس��ي، خود فرد در 
س��اختن آن فعالانه دخيل اس��ت. كمبودها و 
فقدان‌هاي زيس��تي انس��ان، نظم اجتماعي را 

ايجاب و ضروري مي‌سازد و در مسير ساختن نظم اجتماعي، 
خود او نيز س��اخته مي‌ش��ود و طي اين فرايند فق��دان او به 
وجدان و فقرش به دارايي مبدل مي‌شود. استفاده از اين منظر 
ب��راي تحليل جهان اجتماعي، ضرورتاً مس��تلزم پذيرش اين 
پيش‌فرض انسان‌شناختي نيست. اگر نتوان نظم اجتماعي را 
از ارگانيس��م انس��اني به‌صورت ايجابي استخراج كرد، تنها راه 
ممكن، اس��تنتاج سلبي آن از خلأ زيستي نيست. شايد بتوان 
آن را به فطرت انس��ان ارج��اع داد؛ فطرتي كه تنها در زندگي 
اجتماعي و ديالكتكي آن شك��وفا مي‌شود. فطرتي كه امكان 
ع��دول از آن وج��ود دارد و بدين‌ترتيب، تبيين تنوع و كثرت 
راه‌هاي انسان‌شدن در جهان‌هاي اجتماعي متفاوت امكان‌پذير 

مي‌شود.
در فرايند بروني‌س��ازي، فعاليت آدم��ي به صورت عادت 
در‌مي‌آ��يد. تكرار هر عملي آن‌را به الگويي تبديل ميك‌ند و با 
صرفه‌جويي در كوشش دوباره به اجرا در مي‌آيد. فعاليت‌هاي 
اجتماعي و غير اجتماعي انس��ان اين‌گونه‌اند. با عادتي شدن 
فعاليت‌ها، انتخاب‌ها محدود مي‌ش��وند و ديگر نيازي نيس��ت 
كه آدمي براي تمام فعاليت‌هاي روزانه‌اش مس��تقل بينديشد 
و راه چاره بيابد. بنابراين، بار مس��ئوليت اتخاذ تصميم در اين 
زمينه‌ها از دوش او برداشته مي‌شود و فعاليت‌ انسان با حداقل 
تصميم‌گيري‌ها ممكن مي‌شود. عادت، به فعاليت آدمي نظم و 
جهت مي‌دهد؛ نظمي كه ابزارهاي زيستي آدمي فاقد آن است. 
اين امر، هم باعث ايجاد نوعي ثبات رواني براي فرد مي‌ش��ود 
و هم ميزاني از ان��رژي و فرصت را براي تصميمات ضروري و 
مهم‌ت��ر آزاد ميك‌ند و از اين‌ راه فرصتي براي تعمق و نو‌آوري 

فراهم مي‌شود.
در هر صورت، عادت‌ها در تجربة فردي و گروهي شك��ل 
مي‌گيرند. تشيك��ل عادت - عدم لزوم تعاريف نو از موقعيت‌ها 
به ايجاد پيش تعريف‌هايي مي‌انجامد كه پيش‌بيني پذير بودن 
موقعيت‌ها را ممكن مي‌س��ازد. بخش‌هاي مهم‌تر عادي شدن 

فعاليت آدمي با نهادي شدن فعاليت او گسترش ميي‌ابد.
نهادها همان عادت‌هاي گروهي‌اند. نهادها زماني تشيكل 
مي‌ش��وند ��كه نمونه‌س��ازي متقابلي از اعمال عادي ش��دة 
كنشگران وجود داشته باش��د. هر كي از اين نمونه‌سازي‌ها 
كي نهاد است. »نهادها به تاريخمندي- در جريان كي تاريخ 
مشترك ساخته مي‌شوند و به نظارت و كنترل با ارائة الگوهاي 
از پيش تعريف شده، كردار انسان را كنترل ميك‌نند- دلالت 

دارند« )همان: 82(.
كنترل جزء تفكيك ناپذير در نهاد‌س��ازي اس��ت. كنترل 
اجتماعي اوليه در وجود خود نهاد نهفته اس��ت. نهادي شدن 
با تحت كنترل اجتماعي قرار گرفتن رفتارها مس��اوي اس��ت. 
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س��ازوكارهاي كنترل اضافي در صورت ع��دم موفقيت كامل 
فرايندهاي نهادسازي مورد نيازند. به محض كنش و واكنش دو 
فرد، نمونه‌س��ازي‌ها به وجود مي‌آيند و اعمال ديگري و كنش 
متقابل دو طرف، قابل پيش‌بيني مي‌شود. اين پيش‌بيني‌پذيري 
به تقسيم كار و نو‌آوري مي‌انجامد و تقسيم كار باعث تشيكل 
عادت‌هاي جديد و گسترش زمينه‌هاي مشترك همكاري افراد 
مي‌شود. بدين ترتيب جهاني اجتماعي شكل مي‌گيرد كه بالقوه 

ريشه‌هاي نظم نهادي بعدي را با خود به همراه دارد. 
نهادس��ازي در هر حوزه‌اي از رفتار مربوط به جمع روي 
مي‌دهد و نهادها بالفعل كيپارچه‌اند. اين كيپارچگي از طريق 

زبان و آموزش تلقين مي‌شود.
مهم‌ترين مرحلة عيني ش��دن قلمرو نهادي، تجسم آن در 
قالب نقش‌ها و رفتار انسان‌هاس��ت. نهادها به كمك نقش‌ها در 
تجربة فردي تجس��م ميي‌ابند. هر عمل و مفهوم آن را مي‌توان 
مجزا از اجراهاي فردي عمل و فرايند‌هاي ذهني متغير وابسته به 
آن اجراها فهميد. خود و ديگري را مي‌توان به منزلة اجراكنندگان 
اعمال عيني و عموماً ش��ناخته ش��ده‌اي انگاشت كه توسط هر 
عمل كنن��ده‌‌اي قابل تكرارند. »عمل كننده با نمونه‌س��ازي‌ها 
عملًا كيي مي‌ش��ود. هم خود عم��ل كننده و هم ديگري عمل 
كنن��ده نه به‌عنوان فرد - يگانه و بي‌همت��ا- بلكه به‌عنوان نوع 
ش��ناخته مي‌شوند. اين انواع قابل تبديل به كيديگرند. زماني از 
نقش‌ها صحبت ميك‌نيم كه اين نوع نمونه‌سازي‌ها در زمينه و 
بافت كي اندوختة دانش عينيت يافتة مش��ترك ميان جمعي 
از عملك‌‌نندگان به‌وجود آيند. نوع شناسي نقش‌ها هم‌بستگي 
لازمي با نهادي شدن رفتار دارد« )همان: 107(.                                   
نظ��م نه��ادي در نقش‌ها و با رفتار افراد انس��اني عينيت 
خاص��ي ميي‌ابد. ولي كي نظ��م نهادي تا چه ح��د به منزلة 
واقعيتي مستقل از انسان تلقي مي‌شود؟ از اين فرايند به شيء 
ش��دگي ياد مي‌شود. معاني انساني نه به‌عنوان سازندة جهان، 
بلكه فراورده‌هايي از ماهيت اشيا فهميده مي‌شوند. شي‌ء‌انگاري 
وجهي از عيني‌س��ازي جهان انساني توس��ط آدمي است. در 
ش��ي‌ء‌انگاري دنياي نهادها همانند طبيعت به‌صورت ضروري 

و تكويني در مي‌آيد.

 قلمرو نمادي جهان
به‌زعم پديدارشناسان، خاس��تگاه قلمرو نمادي در جهان 
اجتماعي، ض��رورت توجيه‌گري و مشروع‌س��ازي نظم نهادي 
اس��ت. توجيه‌گ��ري، عيني‌س��ازي درج��ة دوم معاني اس��ت. 
فرايند توجيه‌گري، تجل��يات عيني درجة اولي را كه به‌صورت 
نهادي درآمده‌اند، از لحاظ عيني قابل اس��تفاده مي‌سازند و از 
نظر ذهني موجه و قابل قب��ول جلوه مي‌دهند. ايجاد وحدت، 
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19 انگيزة توجيه‌گران واقع مي‌شود. ايجاد وحدت و 
موجه‌نمايي ذهني به دو سطح اشاره ميك‌نند:

 كل نظام نهادي بايد براي كساني كه در 
فرايند‌هاي نهادي گوناگون شركت دارند، معني 

و مفهوم هماهنگي داشته باشد.
 كل زندگي فرد، يعني گذشت پياپي انواع 
مختلف نظام نهادي بايد از حيث ذهني معني‌دار 
ش��ود. زندگي‌نامة فردي بايد داراي معنايي باشد 

كه كل را از نظر ذهني موجه جلوه دهد.
»مس��ئلة توجيه‌گري زماني پديد مي‌آيد كه قرار باشد 
نظ��ام نهادي به نس��ل جد��يد منتقل ش��ود. توجيه‌گري، 
نظ��ام نهادي را با نس��بت دادن اعتبار ش��ناختي به معاني 
عينيتي‌افته‌اش تبيين ميك‌ند. مشروعيت، نظام نهادي را با 
دادن كي شأن ارزشي و هنجاري به فرمان‌هاي عملي‌اش به 

اثبات مي‌رساند« )همان: 130(.
قلمرو نمادي قالب همة آن‌نوع معاني انگاش��ته مي‌شود 
��كه عينيت اجتماعي دارند و از لحاظ ذهني واقعي‌اند. جهان 
اجتماعي و زندگي‌نامة فرد، وقايعي تلقي مي‌شوند كه در درون 
اين قلمرو جريان ميي‌ابند. قلمرو نمادي به‌وسيلة مظاهر عيني 
اجتماعي ساخته مي‌شود ولي قابليت معنابخشي آن از حيطة 
زندگي اجتماعي فراتر مي‌رود. در اين سطح يگانگي به كمال 
مي‌رس��د و جهاني كامل آفريده مي‌شود. ساير خرده نظريه‌ها 

درون اين قلمرو جا مي‌گيرند.
نحوة عمل قلمرو نم��ادي در توجيه زندگي‌نامة فردي و 
نظام نهادي، يكفيت��ي اخلاقي و هنجاري دارد. قلمرو نمادي 
با قائل ش��دن به برتري نظام نهادي در سلسله مراتب تجربة 
انساني، براي آن مشروعيت سازي ميك‌ند. »قلمرو نمادي روي 
نظام نهادي و تاريخچة زندگي فردي سايباني ميك‌شد، حدود 
واقعيت اجتماعي را تعيين ميك‌ند و به تاريخ نظم مي‌بخشد. 
آدميان را با پيشي��نيان و آين��دگان در كليتي معنادار پيوند 
مي‌دهد تا افراد تصور كنند به جهان با معنايي تعلق دارند كه 
قبل از تولدشان وجود داشته است و پس از مرگشان نيز وجود 

خواهد داشت« )همان: 141(. 
قلمرو نمادي، وحدت جامعي از همة فرايندهاي پراكندة 
نهادي به وجود م��ي‌آورد و بدين ترتيب، جهان اجتماعي در 
كليتش معني ميي‌ابد. نقش‌ها و نهادهاي جزئي با قرار گرفتن 
در كي جهان معنادار جامع مشروعيت ميي‌ابند. حفظ قلمرو 
نمادي به ابزارهاي عقلي و اجتماعي پيچيده‌اي نياز دارد. قلمرو 
نم��ادي صبغة نظري دارد. هم��ة توجيه‌گري‌ها را مي‌توان به 
منزلة ابزارهاي حفظ قلمرو توصيف كرد. لازمة اين توجيهات 

استفادة بسيار انتزاعي از عقل است.



شي��وه‌هاي خاص حفظ قلمرو وقتي ضروري مي‌ش��وند 
كه قلمرو نمادي مس��ئله‌دار ش��ود. قلمرو نمادي يا با علل و 
عوامل دروني يا با عواملي بيرون از جهان اجتماعي، مسئله‌دار 
مي‌شود. اجتماعي شدن ناموفق نسل‌هاي جديد و بدعت‌ها از 
عوام��ل دروني و تماس با جهان‌هاي اجتماعي ديگر از عوامل 

بيروني مسئله‌دار شدن قلمرو نمادي‌اند.
اسطوره، دين، فلسفه و علم تجربي، چهار صورت تاريخي 
ابزاره��اي عقلي حف��ظ قلمرو نمادي بوده‌ان��د كه جهان‌هاي 
اجتماعي ديني و دنيوي تفسي��رهاي متفاوتي از آن‌ها دارند. 
كيي از گسل‌هاي ميان اين دو جهان نوع نگاه آن‌ها به همين 

صورت‌هاي عقلانيت است.
سازمان اجتماعي مكمل اس��تفاده از ابزارهاي عقلاني و 
ش��ناختي براي حفظ قلمرو نمادي اس��ت. هم��ة قلمروهاي 
ساخته‌ش��ده در جهان اجتماعي تغيير مي‌پذيرند. اين تغيير 
از كنش افراد انس��اني سرچش��مه مي‌گيرد. واقعيت از لحاظ 
اجتماعي تعريف و تبيين مي‌شود، اما تعاريف هميشه تجسم 
خارج��ي دارند؛ يعن��ي افراد يا گروه‌ها��يي در مقام تعريف 
كنن��دگان واقعيت خدمت ميك‌نن��د. براي درك هر 
قلمرو نم��ادي و تغ��ييرات آن در طول زمان، 
بايد به درك سازماني اجتماعي رسيد كه به 
تعريف كنندگان اجازه مي‌دهد به تعاريف خود 
بپردازند. پرس��ش نظري ناب»چه مي‌گويد؟« 
ب��ه پرس��ش جامعه‌ش��ناختي انضمامي »كه 
مي‌گويد؟« مي‌رس��د. هر تعريف��ي از واقعيت، 
براي عينيت بخشي به خود به افرادي نياز دارد.
تعار��يف واقعيت كه از لح��اظ اجتماعي 
معنادارن��د، بايد از طريق فرايند‌هاي اجتماعي 
عين��يت يابن��د. تعاريف متض��اد از واقعيت به 
جهان‌ه��اي اجتماعي متضاد نياز دارند. نهادها 
و قلمروهاي نمادي را افراد زندة داراي موقعيت 
اجتماعي مش��خص مشروع و موجه مي‌سازند. 
تعاريف از واقعيت از توان تحقق بخشي��دن به 
خ��ود برخوردارند و آن‌ه��ا را مي‌توان در تاريخ 
محقق ساخت. تغيير اجتماعي هميشه بر بنياد 
رابطة ديالكتكيي ب��ا تاريخ تحقق اين تعاريف 

استوار است.

قلمرو فردي جهان 
وج��وه عين��ي و ذهني جه��ان اجتماعي 
را با��يد ب��ر اس��اس فرايند‌ه��اي ديالكتكيي 
بروني‌سازي، عيني‌سازي و دروني‌سازي درك 

��كرد. اين حكم در مورد افراد انس��اني عضو جهان اجتماعي 
نيز صادق اس��ت. لازمة عضو جهان اجتماعي بودن، شركت 
داش��تن در ديالكتكي آن اس��ت. نقطة آغاز اين مشاركت، 
فرايند دروني‌س��ازي اس��ت. افراد از مرحلة دروني‌سازي به 
جهان اجتماعي وارد مي‌ش��وند. دروني‌س��ازي به اين معني 
است كه پديده‌هاي عيني و بيروني براي فرد معنادار شوند؛ 
يعن��ي واقعيت عيني جل��وه‌اي از فرايند‌هاي ذهني ديگران 
باشد تا از لحاظ ذهني براي خود فرد با معني شود. بنابراين، 
اجتماعي شدن پايه‌اي براي درك هم‌نوع خويش و فهميدن 
جه��ان به منزلة واقعيتي معنادار اس��ت. اين معن��اداري از 
معنا‌آفريني‌هاي آزادانة افراد منزوي ناشي نمي‌شود، بلكه با 
واردشدن فرد به جهان اجتماعي كه ديگران هم در آن حضور 
دارند، آغاز مي‌شود. انسان‌ها نه فقط با تعاريف كيديگر دربارة 
موقعيت‌هاي مشترك آشنا مي‌شوند، بلكه متقابلًا كيديگر را 
تعريف ميك‌نند. بنابراين آن‌ها نه تنها در جهاني واحد زندگي 

ميك‌نند، بلكه در هويت و ماهيت كيديگر شركي مي‌شوند.
اس��تعداد اجتماعي شدن، به همراه فرايند دروني‌سازي 
باعث عضو شدن فرد در جهان اجتماعي مي‌شود. دروني‌سازي 
به ياري اجتماعي‌ش��دن صورت مي‌گيرد. اجتماعي‌شدن به 
معني جذب همه‌جانبه و منظم فرد به درون جهان اجتماعي 
يا بخش��ي از آن است. اجتماعي‌ش��دن در دو مرحلة اصلي 
صورت مي‌گيرد: اجتماعي ش��دن اوليه، نخس��تين مرحلة 
اجتماعي ش��دن فرد است كه در دوران كودكي رخ مي‌دهد 
و فرد از طريق آن، عضو جهان اجتماعي مي‌شود. اجتماعي 
ش��دن ثانويه فرايند‌هاي بعدي است كه فرد اجتماعي شده 
را به بخش‌ه��اي خاصي از جهان اجتماع��ي پيوند مي‌زند. 
اجتماعي ش��دن ثانويه تابع اجتماعي شدن اوليه است و بر 

بنيان‌ها يا بر خرابه‌هاي آن بنا مي‌شود.
اجتماعي‌ش��دن اوليه و دروني‌س��ازي متناس��ب با آن، 
عمدتاً درون خانواده صورت مي‌گيرد. اجتماعي‌ش��دن اوليه 
تنها يادگيري شناختي نيست بلكه فرايندي شديداً عاطفي 
اس��ت. كودك با شي��وه‌هاي عاطفي با افراد مهم احس��اس 
همانن��دي ميك‌ند. نقش‌ه��ا و گرايش‌هاي ذهني و اخلاقي 
آن‌ها را مي‌پذيرد و از آن خود مي‌سازد. اين امري ديالكتكيي 
اس��ت ميان هويتي كه ديگران براي فرد تعيين ميك‌نند و 
هويت��ي كه فرد براي خود قائل مي‌ش��ود؛ يعني ديالكتكيي 
ميان هويت عيني و هو��يت ذهني فرد. فرد نه‌تنها نقش‌ها 
و گرايش‌هاي فكري و رفت��اري افراد مهم را مي‌گيرد، بلكه 
جه��ان آنان را نيز مي‌پذيرد. ه��ر گونه تعيين هويتي درون 
مح��دوده‌اي صورت مي‌پذيرد كه بر جهان اجتماعي خاصي 
دلالت ميك‌ند. تصاحب ذهني هويت و تصاحب ذهني جهان 
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اجتماعي جنبه‌هاي مختلف فرايند واحد دروني كردن هستند 
كه افراد صاحب نفوذ در آن پا در مياني ميك‌نند. اجتماعي 
شدن اوليه باعث مي‌شود در آگاهي كودك، انتزاعي تدريجي 
از نقش‌ها و گرايش‌هاي خاص اش��خاص ديگر به نقش‌ها و 
گرايش‌ها به‌طور عام به وجود آيد. جرج هربرت ميد مفهوم 
انتزاعي حاصل از اين فرايند را »ديگري تعميمي‌افته« تعريف 
ميك‌ند. شك��ل‌گيري اين مفهوم انتزاع��ي در آگاهي، يعني 
هم‌ذات‌پنداري فرد با كليت جهان اجتماعي. در اين صورت، 
هويت فرد ثبات و دوام كس��ب ميك‌ند. او نه‌تنها هويتي در 
برابر اين يا آن فرد صاحب نفوذ ديگر، بلكه از هويتي به‌طور 
كلي برخوردار مي‌ش��ود. تشيك��ل ديگ��ري تعميمي‌افته در 
آگاهي، مرحلة قاطعي در اجتماعي شدن فرد است. فرويد 
و جامعه‌شناساني كه به دنبال او دربارة اجتماعي شدن بحث 
كرده‌اند، مدعي‌اند تشيك��ل ديگري تعميمي‌افته مترادف با 
دس��تيابي فرد به نظام اخلاقي اس��ت. اقتدار ديگري تعميم 
يافته، اقتداري اخلاقي اس��ت. جه��ان اجتماعي بيروني در 

قالب هويت و نظام اخلاقي فرد دروني مي‌شود.
با اس��تقرار مفهوم ديگري تعميمي‌افت��ه در آگاهي فرد، 
اجتماعي‌شدن اوليه به پايان مي‌رسد و فرد عضوي از جهان 
اجتماعي مي‌ش��ود. اجتماعي ش��دن ثانويه اقتضاي تقسيم 
كار در جهان اجتماعي اس��ت. در هر جهان اجتماعي نوعي 
تقسيمك‌ار و ملازم با آن، نوعي توزيع اجتماعي دانش وجود 
دارد كه اجتماعي شدن ثانويه را ضروري مي‌سازد. اجتماعي 
ش��دن ثانويه دروني‌س��ازي خرده‌جهان‌هاي اجتماعي است 
كه گسترة آن را تقسيم كار و توزيع اجتماعي دانش تعيين 
ميك‌ند. اين اجتماعي ش��دن به معني كس��ب دانش خاص 

براي ايفاي نقش خاصي است.
توز��يع نهادي وظايف م��يان اجتماعي ش��دن اوليه و 
ثانويه، با تغيير ميزان پيچيدگي توزيع اجتماعي دانش تغيير 
ميك‌ند. پيدايش نظ��ام تعليم‌و‌تربيت جديد و كاهش نقش 
اجتماعي كردن خانواده، نمونه‌اي از اين تقسي��م كار است. 
اجتماعي ش��دن ثانويه و دروني‌سازي متناسب با آن عمدتاً 
در زندگ��ي ش��غلي افراد رخ مي‌دهد. هرچ��ه در كي جهان 
اجتماعي تقسي��م كار پيچيده‌تري وجود داش��ته باشد، بر 
اهميت اجتماعي شدن ثانويه افزوده مي‌شود. البته از آنجاكه 
امروزه تعليم‌و‌تربيت فرد پيش‌نياز ورود او به زندگي ش��غلي 
است، اين دو نهاد تعليم‌و‌تربيت با هم اجتماعي شدن ثانوية 

افراد را شكل مي‌دهند.  
محتويات اجتماعي ش��دن ثانويه قطعيت ذهني بسي��ار 
كمتري دارد. فرد ميان خويش��تن كلي خ��ود و واقعيت آن و 
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21 خويش��تن جزئي مرتبط با نق��ش و واقعيت آن 
فاصله مي‌گ��ذارد. ولي با روش‌ها و شي��وه‌هاي 
عاطفي و احساسي، بر اهميت خويشتن ناشي از 

اجتماعي شدن ثانويه افزوده مي‌شود.
واقعيت ذهني ايجاد ش��ده ط��ي مراحل 
اجتماعي ش��دن اوليه و ثانويه را مي‌توان حفظ 
��كرد يا تغيير داد. از آنجا كه اجتماعي ش��دن 
هرگز كامل نيس��ت، آنچه دروني مي‌ش��ود در 

معرض خط��رات مداوم ق��رار دارد. واقعيت ذهني اجتماعي 
شدن ثانويه از اجتماعي‌ش��دن اوليه آسيب‌پذيرتر است. در 

اينجا نيز ضرورت حفظ واقعيت پيش‌ مي‌آيد.
هويت فرد در محيطي كه آن ‌را تأييد ميك‌ند و واقعيت 
ذهني او به‌وسي��لة تعامل با ديگران حفظ و تأييد مي‌شود. 
همه يا دس��ت كم اكثر كساني كه در زندگي روزمره با فرد 
روب��ه‌رو مي‌ش��وند، تا حد زيادي واقعيت ذهن��ي او را تأييد 
ميك‌نند و او با اين تأييدات به هستي خاص خويش اعتماد 
ميك‌ند. اما افراد مهم، به‌دليل تأييد مستمر هويت فرد، نقش 
اساسي در حفظ واقعيت دارند. براي تثبيت هويت فرد، علاوه 
بر تأييدات روزمره، به تأييد صريح و عاطفي مربيان صاحب 

نفوذ او نيز نياز است. 
مهم‌ترين وسيلة حفظ واقعيت، گفت‌و‌گو‌ست. قسمت 
اعظم حفظ واقعيت در گفت‌و‌گو جنبة ضمني دارد. مكالمه 
در بستر و زمينة جهاني روي مي‌دهد كه بي‌آنكه درباره‌اش 
لاكمي به زبان آيد، امري مسلم انگاشته مي‌شود. در حقيقت، 
س��نگيني واقعيت از طريق تراكم و هم‌س��ازي گفت‌و‌گوها 
حاصل مي‌آيد. اهميت زبان مش��ترك از همين جا آشك��ار 

مي‌شود.
اجتماعي ش��دن موفق، حاصل اس��تقرار درجة بالايي 
از تق��ارن ميان واقع��يت عيني و واقعيت ذهني اس��ت. در 
ا��ين صورت فرد براي خود هويتي قائل مي‌ش��ود كه جهان 
اجتماعي آن را به رس��ميت مي‌شناس��د و جهان اجتماعي 
ن��يز نزد او داراي واقعيتي بيروني و دروني اس��ت. اين تأييد 
و تقويت دو س��ويه، در س��طح جهان اجتماعي، ديالكتكي 
قلمروهاي نمادي، و فردي، و در سطح فردي نيز ديالكتكي 
دانش، نگرش و توانش را ساري و جاري مي‌سازد. ديالكتكي 
س��طح فردي همان رابطة اعتقاد، اخلاق و عمل اس��ت كه 
نتيجة آن هويت و نظام اخلاقي نسبتاً پايدار افراد است. بدين 
ترتيب، با برقراري ديالكتكي بيروني )دگرسازي= تربيت( و 
ديالكتكي دروني )خودسازي= اخلاق(، فرد و جهان اجتماعي 
در رابطه‌اي دو‌سويه محقق مي‌شوند. تنگناها و فراخوان‌هاي 

اخلاق و تربيت تابع گسترة جهان اجتماعي هستند. 
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محمدشریف متولی‌الموتی
کارشناس گروه مطالعات اجتماعی دفتر تألیف کتب درسی

گزارشی از دورة آموزشی مدرسان مطالعات اجتماعی

در تابس��تان 1392، دو دورة آموزشی برای مدرسان 
کشوری کتاب »مطالعات اجتماعی اول« )هفتم( در تهران 
در »مرکز تربیت معلم شهدای مکه« برگزار شد. مدرسان 
این دوره، مؤلفان کتاب مطالعات اجتماعی و اعضای شورای 
برنامه‌ریزی این کتاب بودند. قبل از اینکه به گزارش دوره 
بپ��ردازم، لازم می‌دانم به اختصار درب��ارة درس مطالعات 

اجتماعی در دورة آموزش عمومی نکاتی را مطرح سازم.
پویایی هر جامعه تا حد زیادی به وجود ش��هروندانی 
بستگی دارد که برای مشارکت  و تعامل در امور اجتماعی 
احس��اس تعهد کنند و از توانایی‌ه��ا‌ی لازم در این زمینه 
برخوردار باشند. در همین راستا، یکی از مسئولیت‌های نظام 
تعلیم‌وتربیت درهر جامعه‌ای تربیت شهروند مطلوب است. 
مطالعات اجتماعی یک حوزة یادگیری اساس��ی در برنامة 
درسی است که مفاهیم اصلی خود را از ائتلاف رشته‌های 
گوناگون به‌ویژه جغرافیا، تاریخ  و علوم اجتماعی می‌گیرد. 
در این حوزه دربارة انسان و تعامل او با محیط‌های اجتماعی، 
فرهنگی، طبیعی و تحولات زندگی بشر در گذشته و حال و 
آینده و جنبه‌های گوناگون آن )سیاسی، اقتصادی، فرهنگی 

و محیطی( بحث می‌شود.
در برنامة مطالع��ات اجتماعی که نیازها و علاقه‌های 
دانش‌آموزان، نیازهای جامعه، و فرایندها و مقاصد تربیتی 

از نظر گرفته می‌شوند، اهداف اساسی عبارت‌اند از: 
 ایجاد فهم وسیع موضوعات اجتماعی و وحدت در 

یادگیری تأکید می‌شود.
 به نیازهای فرد و جامعه توجـــه  
      می‌شود.

 پرورش مهارت‌ه��ای فرایند تفک��ر، مهارت‌های 
تصمیم‌گیری و مواجهه با مسائل اجتماعی.

همچنین، در مطالعات اجتماعی، به آماده‌ س��اختن 
دانش‌آموزان برای مش��ارکت سیاسی - اجتماعی براساس 
قانون‌گرایان��ه،  اخلاق‌مداران��ه،  روحی��ه  از  برخ��ورداری 
مس��ئولیت‌پذیر مبتنی بر فرهنگ و اعتقادات و عقلانیت 
تأکید می‌شود. یکی از اهداف عمدة دوره آموزشی مدرسان 
علوم اجتماعی تواناسازی آن‌ها در جهت تحقق اهداف فوق 
اس��ت، اما تحقق این هدف تنه��ا از طریق پیروی صرف از 
مفاهیم و اصول رشته‌های علمی علوم انسانی و اجتماعی 
حاصل نمی‌گ��ردد زیرا محققان عل��وم اجتماعی مختلف 
بیشتر به توصیف و تبیین پدیده‌ها و رویدادها می‌پردازند 
و الزامی به تعهد و مسئولیت در برابر کاربرد آن‌ها ندارند و 
صلاحیت‌های شهروندی و نیازهای مربوط که از یک حوزه 
دانش��ی فراتر می‌روند چندان مورد توجه رشته‌های علمی 

نیستند.
بدی��ن ترتیب اگر چه محتوای منتخ��ب در مطالعات 
اجتماعی متکی بر اصول و مبانی علمی رشته‌هاست و باید 
از نظر علمی معتبر و موثق باشد اما آموزش اصول و مفاهیم 
رشته‌های علمی تابعی از جهت‌گیری‌های برنامه‌ یعنی پرورش 

شهروندانی مطلوب و تربیت اجتماعی و فرهنگی است.

جهت‌گیری فرهنگی - تربیتی
در کش��ور ما ب��ا توجه به محوریت تربیت اس�لامی، 
شهروند مطلوب، شهروندی مسلمان و مؤمن است که هم 
در باور و اعتقاد و هم در عمل و رفتار در چارچوب موازین 
اس�لامی حرکت نماید و ع�لاوه بر تلاش 
مداوم در جهت کسب 
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فضائل معنوی و اخلاقی، آگاهی‌ها و مهارت‌های اجتماعی 
مورد نیاز برای زندگی مؤثر و مطلوب در جامعة اسلامی را 

به‌دست آورد.
از چنی��ن منظری اس��ت ک��ه در کارگاه و دوره‌های 
آموزش��ی مدرس��ان علوم اجتماعی تأکید ش��د رویکرد و 
جهت‌گیری اصلی برنامه درسی مطالعات اجتماعی، رویکرد 
فرهنگی و تربیتی می‌باشد. بدین ترتیب که برنامة درسی 
مطالعات اجتماعی سعی می‌کند به‌عنوان یکی از ابزارهای 
تربیت، زمینه‌های تربیت اجتماعی و فرهنگی دانش‌آموزان 
را به‌عنوان سرمایه‌های اجتماعی برای نیل به شهروندانی 
مؤمن و مسلمان و آگاه، مسئول و توانمند در زندگی فردی 
و اجتماعی، دارای احساس تعلق به سرزمین ایران و افتخار 

به هویت اسلامی - ایرانی فراهم آورد.

رویکرد تلفیقی
 به‌منظ��ور تحقق این رویکرد در برنامه از یکس��و به 
آرمان‌ها و اهداف تربیتی اسلام به‌عنوان بستر توجه می‌شود 
و از سوی دیگر عمدة نیازها، چالش‌ها و مقتضیات جامعه 
در زمان حاضر و نیز توانمندی و علایق و نیازهای فراگیران 

مدنظر قرار می‌گیرد.
مدرس��ان این دو کارگاه آم��وزش در ادامه به رویکرد 
تلفیقی برنامه درس��ی مطالعات اجتماع��ی تأکید کردند 
و یادآور ش��دند این برنامه در زمینة س��ازمان‌دهی محتوا 
از رویکرد تلفیقی بهره برده اس��ت بدین منظور مفاهیم و 
موضوع��ات تاریخی، جغرافیایی و اجتماعی در قالب تم‌ها 

)موضوعات یا مضامین( با یک‌دیگر تلفیق شده‌اند.

کاوشگری
در زمین��ة فرایند یادده��ی - یادگیری ب��ر رویکرد 
کاوش��گری تأکید ش��ده در این چارچ��وب به موضوعات 

محیطی و اجتماعی بر پرورش مهارت‌ها تأکید می‌گردد.
منطق اصلی رویکرد مذکور این اس��ت که 
در عصر انفجار اطلاعات و 

دانش، برنامة درسی قادر به آموختن همه‌چیز 
نیس��ت و امروزه، در جهان »یادگیری چگونه 
یادگرفتن« مح��ور کار قرار گرفته اس��ت لذا 
اتخاذ رویکرد پرورش مهارت‌ها و کاوش��گری 

افراد را مجهز می‌نماید تا با بهره‌گیری از بررسی 
نمونه‌هایی از موضوعات و مس��ائل، خود به تحقیق، کسب 
دانش و اطلاعات لازم دس��ت یابند و توانایی حل مس��ائل 

اجتماعی و محیطی و زندگی را کسب نمایند.
از سوی دیگر این دوره‌های آموزشی ضمن آنکه بر روی 
اهداف و رویکردها تأکید داشت اما به ارائة اطلاعات بسنده 
نکرد و بر ش��یوه‌های آموزش و ارزش‌یابی نیز توجه داشت 
و به‌صورت نمونه مدرس��ان خود نی��ز از روش‌های فعال در 
یادگیری بهره می‌جستند که از سوی فراگیران مورد استقبال 

نیز قرار گرفته است.
در این دورة آموزش��ی معلمان بر ارائة اطلاعات علمی 
و آموزشی و نحوة دستیابی به منابع و اطلاعات بیشتر برای 
گسترده ‌شدن اطلاعات معلمان درخصوص موضوعات درس 
نیز توجه ش��د لذا با ارائة CDهایی ح��اوی این اطلاعات و 
نحوة به‌کارگیری آن در فرایند آموزش‌های فعال معلمان را 
در جهت به‌کارگیری صحیح از اطلاعات جانبی راهنمایی و 

اطلاعات لازم را سوی مدرسان دوره ارائه گردید.
انتظ��ار م��ی‌رود مدرس��ان ش��رکت‌کننده در دوره با 
بهره‌گیری از مباح��ث این کارگاه‌ه��ا و دوره‌ها، معلمان را 
هدایت و با توجه به اهداف و رویکردهای برنامه، تدریس خود 
را برنامه‌ریزی نمایند و از پرداختن به اهداف جزئی حاشیه‌ای 
پرهیز نموده و به اهداف اصلی دروس توجه کنند. از جمله 
ن��کات مورد تأکید در این دوره‌ها این بود که معلمان علوم 
اجتماعی باید آموزش فعال و مشارکت‌جویانه را مدنظر قرار 
دهند و از پرداختن به آموزش‌های معلم‌محور و حافظه‌ای 
پرهیز نماین��د تا زمینة تحقق توانمندی‌های ش��هروندی 

دانش‌آموزان را فراهم نمایند.
در زمینة ارزش��یابی که یکی از ارکان مهم در فرایند 
آموزش محس��وب می‌ش��ود، در این دوره‌ها ضمن تأکید 
بر ارزش��یابی‌های عملکرد اکیداً توصیه شد که معلمان از 
پرداختن صرف به ارزشیابی‌های حافظه‌محور
        پرهیز کنند.



یه

دکتر وحید نقدی
جامعه‌شناس و عضو بنیاد ملی نخبگان

نظماخلاقی
نظر

کندوکاوی در نظریة اجتماعی اخلاق:
 با تأکید بر نظریة نظم اجتماعی

چکیده
این مقاله به معرفی »نظریة نظم اجتماعی« به‌عنوان یک 
نظریة ترکیبی و چندوجهی با تأکید بر اخلاق اجتماعی پرداخته 
است. مسعود چلبی، استاد جامعه‌شناسی دانشگاه شهید بهشتی، 
یکی از نظریه‌پردازان این نحله، کوشیده است قواعد موجود در جامعه 
را با توجه به ابعاد چهارگانة اقتصادی، سیاسی، اجتماعی و فرهنگی، 
و پرهیز از هرگونه تقلیل‌گرای��ی، مورد تحلیل اثباتی و هنجاری قرار 
دهد. این مقاله به‌طور خلاصه به بیانِ توانایی این نظریه مبتنی بر تلفیق 

نظریه‌های متفاوت اخلاق در نظریة نظم اجتماعی می‌پردازد.
کلیدواژه‌ه�ا: اخلاق نظری، اخلاق عمل��ی، اخلاق فضیلت، اخلاق 

تکلیف‌گرا، اخلاق مراقبت

ارائة »س��ند تح��ول بنی��ادی«، نش��ان از ارادة ق��ویِ متولیان 
تعلیم‌وتربیت برای ایجاد تغییرات در رون��د تربیت اخلاقی دارد. از 
این‌رو به‌نظر می‌رس��د، جامعة امروزیِ ما که با مسائل عدیدة نظم 
و توسعه دست به گریبان است، در کنار نظریه‌های استوار، محتاج 
مطالعات منظم و موثق در مورد متغیرهای مقومِ اخلاق در سطح 
خرد و کلان، و چگونگیِ تأثیر آن‌ها بر تربیت اخلاقی است. در این 
میان، نظریة نظم اجتماعیِ مس�عود چلبی، به‌عنوان یک منبع 
نظریِ غنی، شایسته است که از ابعاد مختلف و متنوع مورد دقت 
نظر قرار گیرد. لذا در فرصت محدودی که این مقاله به‌دست داده، 
سعی شده است تا حد ممکن با پرهیز از مفاهیم فلسفی و انتزاعی، 
مقول��ة اخلاق به‌عنوان یک پدیدة اجتماعی از دیدگاه‌های مختلف 
مورد بررس��ی قرار گیرد. بررسیِ تربیت اخلاقی و همچنین تأثیر 
ءمتغیرهای سطوح مختلف بر آن، به فرصتی دیگر موکول می‌شود.



در ادبیات موضوع، اخلاق مفهومی پیچیده اس��ت و شاهد 
آن، درک متفاوت از اخلاق در نحله‌های فکری مختلف اس��ت. 
مفه��وم اخلاق، در عین پیچیدگی، محت��وای پرهیزکاری را در 
خود می‌پروراند و مبتنی اس��ت بر پیوندها و روابط اجتماعی‌ای 
که افراد جامعه بین فضیلت‌ها و مجموعة تجارب زندگی‌ش��ان 
قائل هستند. البته برداشت‌های متفاوت از این مفهوم نیز می‌تواند 
یکی از سرچشمه‌های تفاوت مکاتب و دیدگاه‌های متنوعِ فلسفی، 
جامعه‌شناختی، و روان‌شناختی باش��د. این نظریه‌ها با عناوین 

مختلف، در قالب نظریه‌های اخلاق دسته‌بندی شده‌اند.
دلیل این تنوع نظری آن اس��ت که اخ�لاق، به‌عنوان یک 
موضوع اجتماعی، در فضاهای کنشی متفاوتی مورد نظریه‌پردازی 
قرار گرفته است. چلبی معتقد است صرف‌نظر از نقش تنظیمی 
)تحلیلی( فضای کنش در توصیف و تبیین پدیده‌های اجتماعی، 
می‌توان حداقل دو اصل راهنما در نظریه‌سازی را مطرح و برجسته 
کرد: نخست، اصل »آرایش فضای کنش« )اصل ترکیب ساختاری(، 
و دوم، اصل »موقعیت در فضای کنش«. به این ترتیب، نظریه‌های 
متنوع ]از جمله نظریه‌های اخلاق[ که گاه رقیب یکدیگر به‌نظر 
می‌رس��ند، هر کدام می‌توانند در حوزه‌ای خاص از فضای کنش، 
تا حدی دارای قدرت توضیحی باشند و با نگاه ترکیبی می‌توانند 

مکمل یکدیگر نیز محسوب شوند )چلبی، 1385: 41- 40(.
باتوج��ه به توصیف از نقش نظریه‌های مختلف در تبیین و 
توصیف پدیده‌های اجتماعی، در این مقاله، نظریه‌های اخلاق بنا 
به نفع معرفتی خود به چهار دس��ته تقسیم شده‌اند.1 این چهار 
دسته نظریه، هر یک بنا به توان تحلیل و دیدگاه خود، یک بعد از 
پدیدة اجتماعیِ »اخلاق« را مورد بررسی قرار داده‌اند و عبارت‌اند 
از: دی��دگاه‌ اخلاق س��ودمندگرا: بعد اثبات��ی)a(؛ دیدگاه اخلاق 
فضیلت: بعد منشی)g(؛ دیدگاه اخلاق مراقبت؛ بعد عاطفی)i(؛ 

.)L(دیدگاه اخلاق تکلیف‌گرا: بعد شناختی

دیدگاه اخلاق سودمندگرا: بعد اثباتی
براس��اس اصل بهینه‌س��ازی، کنش اخلاق��ی را مبتنی بر 
بیش��ینه کردنِ خیر برای بیش��ترین مردم می‌داند. این دیدگاه 
ریش��ه در مکتب پراگماتیس��م دارد و آن نظریه‌ای است که در 
پاس��خ این پرس��ش که »معیار حقیقت چیس��ت؟« یا »معیار 
درس��ت یا نادرست بودن یک گزاره )قضیه(‌چیست؟« می‌گوید: 
س��ودمندی و به‌کارآمدن. به‌کار آمدن تنها معیار درس��ت بودن 
اندیشه‌هاست. »میثاقیون« یا »قراردادگرایان« نیز در این نحلة 
فک��ری نظریه‌پردازی کرده‌اند. دانش��مندانِ بس��یاری همچون 
کلمن س��عی بر فرموله کردن تمام کنش‌های انسانی براساس 
قانونِ بیش��ینه کردن س��ود داش��ته‌اند. جلوة اخلاقی این نحلة 
فکری، اخلاقِ سودمندگراست. این دیدگاه در ساده‌ترین شکلش 
می‌گوید: اعمالی را که برایت مقدور است، سبک و سنگین کن. 
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آن‌گاه عملی را انتخ��اب کن که بهترین نتایج را 
ب��ه بار می‌آورد. در ای��ن صورت آن عمل از حیث 
اخلاقی درست خواهد بود )هولمز، 1385: 270: 
Hallinan, 2006: 35; Brink, 2006: 381; Mc-

.)Cormic, 2003: 9

دیدگاه س��ودمندگرا، در مس��یری که طی 
ک��رده، ایده‌های پرباری را در جهت فربه ش��دن 
اندیشة بشری پرورانده و در جهت بهبود زندگی 
انس��ان‌ها، خدمات زی��ادی ارائه داده اس��ت. اما 
همچون هر تفکر بش��ری، هن��وز از جنبة نظری 

)تئوریک( با چالش��ی روبه‌رو اس��ت. این چالش مربوط به وجه 
اخلاقیِ این نظریه، یعنی ارزشِ ش��ادمانی، ح��قِ آزادی فردی، 
و نحوة توزیع عادلانة آن اس��ت. از این‌رو، »مطلوبیون« هنوز با 

این‌گونه پرسش‌ها روبه رو هستند: 
 چگونه بیشترین خیر برای بیشترین افراد!

 افرادی که به هر نحو، در اقلیت به سر می‌برند چگونه به 
حقوق حقة خود می‌توانند دست یابند؟

البته از آنجا که عمدتاً ضعفا در اکثریت بوده‌اند، این دیدگاه 
با سؤال جدیِ دیگری نیز روبه‌رو است: »در مقابل منافعِ هنگفتِ 
سرازیر شده به‌سمتِ س��رمایه‌دارانی که در اقلیت هستند، چه 

خیری از آنِ ضعفایی می‌شود که در اکثریت هستند؟«
به‌نظر من، انتقادات مذکور متوجه درک این دیدگاه نسبت 
به عدالت است. باوجود پرورش چشمگیرِ مفهوم عدالت در این 
دیدگاه، اصل عدالت، یعنی احقاق آزادی فردی برای به حداکثر 
رس��اندن شادمانی، طبعاً خیل عظیمی از افراد جامعه را نادیده 
می‌ان��گارد و عملاً تناقضاتی را در خ��ود می‌پروراند. این ایرادی 
اس��ت که تا اندازة قابلِ توجهی در نظریة جان رالز، »عدالت به 
مثابه انصاف«، و ارائة اصول آن، با برقراری ضوابط خاصی برطرف 
ش��ده‌ اس��ت که در ادامه با معرفی دیدگاه تکلیف‌گرا، به آن نیز 

می‌پردازیم )نقدی، 1391(.

دیدگاه اخلاق تکلیف‌گرا: بعد شناختی
این دیدگاه که به دیدگاه »اصول‌گرا« نیز مش��هور است، 
بر اصل پایداری منطقی اس��توار است و اخلاق را مجموعه‌ای از 
اص��ول و قواعدی می‌داند ک��ه رفتارهای ما را در زندگی هدایت 
می‌کنند. از این‌رو، جایگاه و شأن اخلاق در کنش و رفتار انسانی، 
همان ش��أن و جایگاه منطق در تفکر است. چنان‌که منطق به 
یاری اصول و قواعد منطقی، فکر ما را از کج‌اندیش��ی و گرفتار 
شدن در اندیشه‌های ناصواب حفظ می‌کند، اخلاق نیز به کمک 
اص��ول و قواع��د اخلاقی، ما را از کج‌رفت��اری و افتادن در ورطة 
رفتارهای نادرس��ت نگاه می‌دارد. ای��دة اخلاقی کانت به‌عنوان 
اصول‌گراییِ اخلاقی، یا اخلاق مبتنی بر وظیفه، در پدید آوردن 



دستگاه فلسفی برای اندیشمندان پس از او، به مثابه ستارة راهنما 
عمل کرده است. هرچند ابعاد حقیقت و تکلیف، یا ابعاد اثباتی و 
هنجاریِ اندیشة کانت به زعم برخی اندیشمندان درهم پیچیده 
شده و از یکدیگر متأثرند )Willaschek,2009(، ولی شالودة ایدة 
کانت را می‌توان در قوانین یا »پندهای اخلاقی«2 او مشاهده کرد 
)Hill, Jr. 2006: 480- 514; Fischer, 2006: 321- 355(. شالودة 
این قوانین، با عنوان »قانون طلایی« شناخته شده است. قانون 
طلایی می‌گوید: »آنچه خواهید که مردم به شما کنند، شما نیز 
بدیش��ان همچنان کنید.« این قانونی است که در همة زمان‌ها 
 Talbot, ،مبنای اصلیِ اخلاق را تش��کیل داده است )توگندهت

.)2005: 212; 59- 78: 1387

عدالت و هنجارهای اخلاقیِ متناظرِ آن، یعنی هنجارهای 
انصاف و صداقت، در کانون این نظریه قرار دارند. ش��أن محوری 
عدال��ت و خصوصاً هنجار انصاف، عملاً از آغ��از دهة 1970 که 
رال�ز به‌عنوان یک »نئوکانتی«، نظریة خود را در حوزة فلس��فة 
سیاس��ی منتشر کرد، بیشتر جلوه‌گر ش��د. از آن زمان تاکنون، 
توجه متفکران اجتماعی و سیاس��ی به نقش بی‌بدیلِ اخلاق در 
ادارة جامعه، بیش از پیش جلب شده است. رالز از پاره‌ای اصول 
اخلاق��ی دفاع می‌کند که به‌زع��م او، باید بر نحوه‌ای که جامعه، 
حقوق و مس��ئولیت‌ها و نیز منافعِ تشریک مساعی اجتماعی را 
توزیع می‌کند، حکم‌فرما باشد. این اصول اخلاقی که عقلانی نیز 
ش��مرده می‌شوند، ش��رایطی را دربرمی‌گیرند که در آن، رعایت 
هنجار انصاف، به مثابه ظهور عدالت، در س��طح جامعه میس��ر 

.)Rawls, 1971: 83-90( می‌شود
برخ��ی نیز در توضیح نظریة رالز و تأکید بر تقدمِ عدالت و 
هنجار اخلاقی انصاف، نسبت به دیگر صفات اخلاقی، معتقدند 
که او به‌علت قابلیت اجرای فضیلت عدالت و مش��هود شدن آن 
توس��ط هنجار انصاف، آن را بر دیگر صفات ارجح می‌داند. آنان 
تأکید دارند که برتریِ عدالت و هنجار اخلاقیِ متناظرِ آن )یعنی 
هنجار اخلاقیِ انصاف( نسبت به دیگر فضایل اخلاقی را، تقاضای 
جامعه برای عدالت، رعایت قوانینِ مبتنی بر اخلاق رقم می‌زند. 
بدین ترتیب، این متفکران بر وجه اخلاقیِ قوانین تأکید می‌ورزند: 
»قوانینی قابلیت اجرا در س��طح جامعه را دارند که وجه اخلاقی 
آن‌ها به‌طور قابل مش��اهده نسبت به وجوه دیگر، برتری داشته 

.)Steiner, 2006: 466-470; Lyons, 1999( »باشد
مهم‌تری��ن نقد اثباتی که بر این دیدگاه اعمال ش��ده، از 
جانب اندیش��مندان جامعه‌شناسی است. آنان با پذیرش بعُد 
ش��ناختی برای س��لوک اخلاقی معتقدند که نمی‌توان همة 
رفتارهای انسان را براساس شناخت و آگاهی او تفسیر و تبیین 
کرد. به قول چلبی، رفتارهای انس��ان افزون بر ش��ناخت، از 
عوامل دیگری مانند عواطف و احساسات و نیز عوامل محیطی 
تأثیر می‌پذیرد. او معتقد است که می‌توان اخلاق را مجموعه‌ای 

از قواعد و اصول رفتاری دانست اما باید توجه داشت که متخَلّق 
شدن به اخلاق نیکو و عمل کردن براساس این قواعد و اصول، 
تنها با دانستن این قواعد حاصل نمی‌شود بلکه علاوه‌بر دانستن 
قواعد، ش��رایط درونی و بیرون��ی انجام عمل اخلاقی نیز لازم 
و ضروری اس��ت. بنابراین، در تربیت اخلاقی نمی‌توان به این 

دیدگاه به تنهایی بسنده کرد )چلبی، 1385 الف(.

دیدگاه اخلاق مراقبت: بعد عاطفی
براس��اس اصل سازگاری، اخلاق را برقراری عشق و محبت 
دانسته و نگران روابط اجتماعی و عاطفی است. این دیدگاه بیش 
از چهار دهه بسیار رشد کرد و حوزة آن عمدتاً فلسفه بوده، ولی 
در حوزه‌های دیگر نیز نفوذ چشمگیری داشته است. فیلسوفان 
تعلیم‌وتربیت می‌گویند: چشمگیرترین مفهوم جایگزین در تربیت 
اخلاقی، دیدگاه انتقادی نس��بت ب��ه مدل‌های لیبرال- عقلانی 
 Carr, at( است؛ وجه فلسفیِ آن از آنِ طرف‌داران فمینیسم است

.)al, 2005; McCormic, 2003; Noddings, 2008

اخلاق مراقبت، ارتباط اس��تواری با عدالت برقرار می‌کند، 
ولی از نوع تقابلِ ب��ا آن. در اخلاق تکلیف‌گرا بر عدالت، انصاف، 
برابری، حقوق فردی، اصول انتزاعی و دیگر مواردِ س��ازگار با آن 
تأکید می‌ش��ود. در مقابل، اخلاق مبتن��ی بر مراقبت بر توجه3، 
اعتماد، پاسخ‌گویی به نیاز، و ترویج روابط مراقبت تمرکز می‌کند. 
با اینک��ه اخلاق مبتنی بر عدالت به‌دنبال راه‌حلی منصفانه بین 
منافعِ جمع و حقوق فردی اس��ت، اخ�لاق مبتنی بر مراقبت، 
منافعِ مراقبان و افراد تحت مراقبت را به‌جای اینکه به مثابه یک 
رقابت ساده درنظر آورد، آن را موضوعی به هم پیچیده و وابسته 
قلم��داد می‌کند. نادینگز می‌گوید: دی��دگاهِ عدالت از برابری و 
آزادی حمایت می‌کند، ولی دیدگاهِ مراقبت گروه‌های اجتماعی 
و همکاری را پرورش می‌دهد. این دیدگاهِ کاملاً هنجاری، تمام 
 Held,( اج��زای جامعه را به مراقبت از یکدیگ��ر دعوت می‌کند

.)2006; Noddings, 2008; McCormic,2003

مهم‌ترین انتقادی که به این دیدگاه وارد اس��ت، تمرکز 
و توجه بیش از حد بر عاطفه اس��ت. با آنکه اندیشمندان این 
 ،)McCormic( نحله، س��عی در ترمیم نقاط ضعف آن دارند
تقلیل تمام رفتارهای انسانی به احساسات و در نظر نگرفتن 
نقش شناخت، همچنین چشم‌پوشی از نقشِ رسوم و عادات، 
نقصی اس��ت که در پ��یِ آن رفتارهای جمعی انس��ان قابل 

توصیف و تبیین نیست.
در دیدگاه مراقبت، نقش عاطفه و احس��اس در س��لوک 
اخلاقی بیش از حد برجس��ته شده اس��ت. این انرژیِ عاطفی 
بدون تعیین هدف و طرح نقشة اخلاقی سردرگم می‌ماند. نقشة 
اخلاقی مزبور که توسط فعالیت شناختی شکل می‌گیرد، از دید 
اخلاق مراقبت دور مانده و به‌نظر می‌رسد آن را قابل تجدیدنظر 

اندیشمندانِ 
بسیاری همچون 
کلمن سعی بر 
فرموله کردن تمام 
کنش‌های انسانی 
براساس قانونِ 
بیشینه کردن سود 
داشته‌اند. جلوة 
اخلاقی این نحلة 
فکری، اخلاقِ 
سودمندگراست. 
این دیدگاه در 
ساده‌ترین شکلش 
می‌گوید: اعمالی 
را که برایت مقدور 
است، سبک و 
سنگین کن. آن‌گاه 
عملی را انتخاب 
کن که بهترین 
نتایج را به بار 
می‌آورد. در این 
صورت آن عمل 
از حیث اخلاقی 
درست خواهد بود



می‌دان��د. نکتة دیگری که تعمداً از ای��ن دیدگاه به دور مانده، 
مس��ئلة نحوة توزیع محبت، عاطفه، و مراقبت اس��ت. دیدگاه 
اخلاقِ مراقبت، در بطن خود آبستنِ هنجارهای انصاف است 
ولی برای حفظ اصالت خود و تمایز نسبت به دیگر دیدگاه‌های 
اخلاقی، آن را نادیده می‌گیرد. در نظریة اخلاق مراقبت، مدام 
صحبت از بذل انرژی عاطفی و توجهات احساس��ی است، در 
صورتی‌ک��ه نحوة ای��ن توجه و قیود ممکنه ذکر نمی‌ش��وند. 
پرواضح اس��ت که برای کنشگران اجتماعی، توجهات عاطفی 
به‌طور بی‌حد و حصر امکان‌پذیر نیست و آنان باید ملاک‌هایی 
برای این موضوع در نظر داش��ته باشند. همان‌طور که کِرس 
تأکید می‌کند، چنین ایده‌ای نمی‌تواند خالی از بی‌طرفی باشد 
 .)Carse, 1998( و حتم��اً در عمل جانب‌دارانه تجلی می‌یاب��د
ای��ن معضل، به‌طور وی��ژه، خ��ود را در دوراهی‌های اخلاقی و 

تصمیم‌گیری‌های اخلاقی به‌طور برجسته نمایان می‌سازد.
در اینجا سؤال اساسی این است که اگر کنشگر اجتماعی)1( 
در یک زمان مشخص، )2( با انرژی محدود عاطفی، )3( با دو یا 
چند مورد که نیازمندِ مراقبت هستند، روبه‌رو شود، ملاک‌های 
او ب��رای اولویت‌بندی به مراقبت از آن نیازمندان چگونه خواهد 
بود؟ در اینجاس��ت که بحث عدالت در توزیعِ مراقبت و محبت 
به مثابه یک کالای باارزش، مطرح و ضرورت پرداختن به آن در 
این نظریه نمایان می‌شود. البته برخی اندیشمندان این نحله به 
این مهم پرداخته‌اند )Worzbyt, et al, 2003:232(، ولی جریان 
اصلیِ این دیدگاه، از پرداختن به نحوة توزیع این کالای باارزش و 

هنجارهای مربوط به آن ممانعت ورزیده است.

دیدگاه اخلاق فضیلت: بعد منشی
براس��اس اصل تحق��ق ظرفیت‌ها، اخ�لاق را مجموعه‌ای 
از فضای��ل می‌دان��د که در منش فرد تبل��ور می‌یابند و به‌ظهور 
می‌رس��ند. این دیدگاه که شکلِ سنتی آن از قرن پنجم قبل از 
میلاد وجود داشته است، بدون در نظر گرفتن اصولی خاص، به 
تفصیل دربارة صفت‌های مثبت و منفی اخلاقی، رتبه، رابطه، و 

اصل و فرع بودن آن‌ها بحث می‌کند.
دیدگاه اخلاق فضیلت در آثار افلاطون، و به‌ویژه ارسطو، و 
تبعاً خواجه‌نصیر مطرح، و در دورة عباسیان با ترجمة آثار یونانی 
به‌طور نافذ، وارد فرهنگ اسلامی شده است. اندیشمندانی که در 
حوزة مذهب به اخلاق پرداخته‌اند، عموماً اخلاق را مجموعه‌ای 
از فضایل معرفی کرده‌اند و برخی از این اندیش��مندان برای این 
فضایل سلسله مراتب قائل شده‌اند )دستغیب، 1365؛ عبدوس و 

همکار، 1375، جوادی آملی، 1377؛ خواجه‌نصیر، 1369(.
این دیدگاه به‌علت تأکید بسیار زیاد بر منش اخلاقی، امروزه 
با دیدگاه »منش«4 ادغام ش��ده است. دیدگاه اخلاقِ فضیلت، با 
التفات وس��یعی مورد توجه پایگاه‌های فلسفی دیگری همچون 

اخلاق مراقبت قرار گرفته است. یکی از مهم‌ترین 
دلایلِ این بذل توجه، اغتش��اش و ادغام بین این 
دیدگاه‌هاس��ت. علت اغتش��اش مذکور آن است 
که معیار اصلی شناسایی تربیت اخلاقیِ مبتنی 
ب��ر فضیلت، همانا با ارجاع ب��ه اهداف آن تعریف 
می‌شود )یعنی اهداف تربیتی و کارکردی(. حال 
آنکه نحله‌های فکری یادشده نیز با هدف ارتقای 
 .)Steutel, at al. 2005: 4( فضایل همراه هستند
در ادبیات اخلاق فضیلت، مش��خصه‌های اخلاقِ 
مبتنی بر فضیلت عبارت‌اند از: 1. باطنی بودن؛ 2. 

منشی بودن؛ 3. تفضیلی بودن؛ 4. تأکید بر عاملیت.
انتق��ادی که به نظریة اخلاق فضیلت می‌توان داش��ت، آن 
اس��ت که تعریف اخلاق، هن��وز در یک مجموعة منظم تنظیم 
نشده است. این دیدگاه، حتی هنوز از یک انسجام نظری، همانند 
دیدگاه‌های دیگر برخوردار نیست. البته نباید از نظر دور داشت 
که تلاش‌های علم��یِ مدعیان این نحله که در پروراندن نظریة 
اخلاق فضیلت انجام داده‌اند، بسیار ارزشمند و قابل استفاده است 
ولی طبق تأیید پیش‌گامان معاصر این دیدگاه، مانند دیوید کار، 
هنوز تبیینی واضح و منس��جم از سلوک اخلاقی ارائه نداده‌اند. 
تأکید وافرِ این دیدگاه بر منش و فقدان توجه به بعد ش��ناختیِ 
اخلاق، دیگر انتقادی است که می‌توان به این دیدگاه روا داشت؛ 
زیرا این دیدگاه کنش اخلاقی را مرهون تمرین و ممارس��ت در 
حوزه‌های اخلاقی دانسته و وجه آگاهی در این نوع رفتار را نسبتاً 

از نظر دور داشته است.
دیدگاه‌ه��ای مختل��ف از منظرِ خ��ود، اخ�لاق را به مثابه‌ 
پدیده‌ای اجتماعی مورد بررسی قرار داده‌اند و هر یک در حالی‌که 
صحیح به‌نظر می‌رس��ند، در تحلیل آن ناقص نیز هستند. این 
محدودیت‌ها، در دیدگاه‌های نظریِ تلفیق��ی5، مورد دقت قرار 
گرفته و بنا به نفع معرفتی نظریه‌پردازانِ مربوطه، اخلاق به مثابه 

یک پدیدة اجتماعی از وجوه متفاوت بررسی شده است.

دیدگاه تلفیقی: نظم اجتماعی6
در دیدگاه نظم اجتماعی، نوعی تلفیق نظری ارائه می‌شود 
که محور آن نظم اجتماعی است. در این نظریه، اخلاق یکی از 
اجزای لاینفک نظم اجتماعی است. به اعتقاد چلبی، همان‌طور 
که جامع��ه‌ای بدون وج��ه اقتصادی قابل تصور نیس��ت، هیچ 
جامعه‌ای بدون اخلاق نیز پ��ا برجا نمی‌ماند. این نظریه به‌طور 
صری��ح )و گاهی تلویحی( دربردارندة تلفیقی موثق از مهم‌ترین 

دیدگاه‌های اخلاقی است.
دیدگاه نظم اجتماع��ی، صراحتاً دیدگاه مبتنی بر اصول و 
وظای��ف را با دیدگاه مبتنی ب��ر مراقبت تلفیق می‌کند. چلبی، 
به‌ص��ورت تحلیلی، ب��رای اخلاق دو بعُد قائل اس��ت: یکی بعُد 
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فرهنگی و دیگری بعُد اجتماعی7. بعد فرهنگیِ اخلاق یا »اخلاق 
نظری«، ش��امل مجموعه فرمان‌های اخلاق اس��ت که ریش��ه 
در فرهن��گ جامعه دارن��د؛ از جمله آرمان‌ه��ا، باورها، ارزش‌ها، 
و اعتق��ادات دینی. لذا، میزان انس��جام منطقیِ اخلاق نظری، و 
میزان عقلانی بودن قواعد آن، به لحاظ صوری ممکن اس��ت از 
مجموعه‌ای به مجموعه‌ای دیگر و از قاعده‌ای به قاعده‌ای دیگر، 

کم‌و‌بیش متغیر و متفاوت باشد )چلبی، 1385 الف: 166(.
چلب��ی تصریح می‌کند که گرچه قاع��دة اخلاقی به‌همراه 
خ��ود نوعی الزام قطعی را مطرح می‌کند ولی احس��اس تکلیف 
نسبت به آن ریش��ه در اجتماع، به‌معنی اخص کلمه دارد. این، 
بعُ��د اجتماعیِ اخلاق اس��ت. بعُد اجتماعی اخ�لاق یا »اخلاق 
عملی«، احساس تکلیف و مسئولیت بر مبنای فرمان‌های اخلاقی 
در مقاب��ل »دیگری« اس��ت. این »دیگری« را ممکن اس��ت در 
پیوستاری تصور کرد که در یک قطب آن مجردترین، عام‌ترین، 
و فراگیرتری��ن »دیگری تعمیم‌یافته« وج��ود دارد، و با نزدیک 
ش��دن به قطب مخالف پیوستار مزبور، از س��طح انتزاع کاسته 
می‌ش��ود تا جایی که در قطب مخالف، »دیگری« می‌تواند فرد 
)افراد( انضمامی باش��د. نکتة قابل توجه این است که وقتی بعُد 
فرهنگیِ اخلاق به عمل کنش��گر در قبال دیگران و جمع جهت 
می‌دهد، بعد اجتماعیِ اخلاق، انرژیِ عاطفی عملِ کنشگر را که 
معطوف به حقوق دیگران و جمع است، تأمین می‌سازد. به این 
ترتیب، در دیدگاه نظم اجتماعی، دیدگاه‌های اخلاق تکلیف‌گرا 
و اخلاق مراقبت دو وجه اخلاق محس��وب می‌شوند و ارتباطی 

وثیق می‌یابند.
در نظریة نظم اجتماعی، اگر در جامعه بین اخلاق نظری و 
عملی به‌صورت نس��بتاً عمیق شکاف وجود داشته باشد، در این 
صورت لازم است در مرتبة اول، ریشة این شکاف را در پایة عملی 
جس��ت‌وجو کرد؛ پایه‌ای که بر شبکة روابط اجتماعی و آرایش 
آن استوار است. در این بعد، به‌ترتیب اولویت، اختلال رابطه‌ای، 
و سپس اختلال توزیعی را باید مسئول بالقوة ضعف پایة عملی 

اخلاق دانست )چلبی، 1375(.
در مرتب��ة دوم، این امکان نیز وجود دارد که اخلاق در بعد 
نظری نیز دچار نارسایی باشد. در این صورت سبب مشکل را باید 
در فرهنگ جُس��ت. در این مورد به‌طور کلی می‌توان به‌ترتیب 
اهمی��ت، در وهلة اول »اختلال نمادی« )چلب��ی، 1375( و در 
مرحلة بعد، »اختلال هنجاری« را مسئول بالقوه دانست )چلبی، 
1375؛ Nucci, 2005(. مجموعة این اختلالات را می‌توان تحت 

عنوان »اختلالات ساختاری« و عوامل مقوم شکاف بین اخلاق 
نظری و عملی در سطح کلان معرفی کرد.

در دی��دگاه نظم اجتماع��ی، اخلاقِ مبتنی ب��ر فضیلت و 
ارزش‌های اخلاقی با اخلاق س��ودمندگرا نیز به لحاظ نظری در 
بطن هنجارها و قواعد اجتماعی هس��تند و با یکدیگر ارتباطی 
تنگاتنگ و سلس��له‌مراتبی دارند. در این نظریه، رکن اصلی هر 
نوع اجتماع، هنجار اجتماعی اس��ت و منش��أ اصلی هنجارها به 
چهار نیاز اجتماعی معطوف می‌شود که عبارت‌اند از: هم‌زیستی 
مسالمت‌آمیز )صلح(؛ همکاری )هم‌افزایی(؛  هم‌فهمی و هم‌فکری 
)فهم متقابل(؛ هماهنگی )هم‌گامی/ هم‌نوایی(. به تبعِ این چهار 
نیاز اجتماعی، چهار نوع ارزش اجتماعی]یا فضیلت[، که همگی 
کم‌وبی��ش خصلت عینی دارن��د )ارزش‌های عین��ی( و همگی 
فراگیرند، مطرح می‌ش��وند. ای��ن ارزش‌ها عبارت‌ان��د از: ارزش 
سلامت؛ ارزش صلح و دوستی؛ ارزش همکاری اجتماعی؛ ارزش 

عدالت )توزیعی(.
چلب��ی با ذکر این ارزش‌ها، به هنجارها یا قواعد مش��ترک 
به‌عنوانِ وسیلة دستیابی به آن‌ها در بعُد اجتماعی اشاره می‌کند. 
او لوازم و وسایل تحقق ارزش‌های اجتماعیِ مزبور را چنین معرفی 
می‌کند: زبان و نمادهای مشترک؛ ابزارها و منابع مادی؛ اطلاعات 
و دانش؛ هنجارها )قواعد مشترک(. بنابراین، وجود هنجارها برای 
حف��ظ گروه )جامع��ه( و تداوم آن ضروری اس��ت و بدون آن‌ها 
تداوم هم��کاریِ مؤثر، غیرقابل تصور اس��ت. او تصریح می‌کند 
که اگر هنجارهای اجتماع��ی را از حیث عمومیت و اهمیت در 
قالب »هرم« ببینیم که در رأس آن، اصول و هنجارهای عمومی 
مطرح‌اند و در مقابل در قاعدة تحتانی هرم، قواعد مقید به زمان 
و مکان و محدود به شرایط معین، در این صورت مفهوم برابری 
آحاد جامع��ه در مقابل هنجارهای عموم��ی و حقوق هنجاری 
)قواعد عمومی نانوش��ته( نقش کلیدی در مه��ار نابرابری‌های 
اجتماعی ایفا می‌کند. یعنی اینکه هنجارهای عمومی که هر یک 
حاوی نوعی حقوق و تکالیف متناظر هستند، تعمیم یافته باشند؛ 
به‌طوری که حقوق و تکالیف مرتبط به هنجارهای عمومی به‌طور 
برابر بین آحاد جامعه توزیع ش��وند؛ مانند هنجارهای صداقت و 

انصاف )چلبی، 1389: 19- 17(.
چلبی به ارتباط وثیق هنج��ار صداقت با ارزش‌های عینی 
اجتماعی اش��اره می‌کند. او می‌گوید که همکاری، هماهنگی و 
هم‌فهمی، هر س��ه محتاج اطلاعات صحیح و مشترک‌اند و این 
ضرورت اجتماعی موجب شکل‌گیری و ظهور »هنجار صداقت« 

اخلاق

شکل ابعاد اخلاق 
)چلبی، 1385 الف: 167(

بعُد فرهنگی اخلاق: 
هنجارها و فرمان‌های اخلاقی مثل 
»دروغ‌نگو« و »انصاف داشته باش«

بعُد اجتماعی اخلاق:
احساس مسئولیت و تعهد نسبت 

به »دیگران« جهت دادن )تأمین اجتماعی(

مشروط کردن )تأمین انرژی عاطفی(



به‌عن��وان یکی از قواعد اصلی هر نظام اجتماعی می‌ش��ود. او در 
ادام��ه به ارتباط هنجار انصاف و ارزش‌ اجتماعیِ عدالت اش��اره 
کرده اس��ت و بر ضرورت قابل مشاهده بودن آن تأکید می‌کند. 
چلبی می‌گوید که مهم‌ترین کانون و منبع تهدید صلح و امنیت 
فردی و جمعی، محدودیت منابع و تضاد مزمن و خفته بر س��ر 
منابع کمیاب است. لذا، وجود تضادهای آشکار و نهان، با عنایت 
به ارزش‌ه��ای اجتماعی عینی چهارگان��ه، ایجاب می‌کنند که 
»هنجارهای توزیع منابع ارزش��مند« و به‌دنبال آن »هنجارهای 
مدیریت تضاد« و همراه با آن »هنجارهای ضمانت اجرا« به منصة 

ظهور برسند )چلبی، 1389: 17(.
از این دیدگاه، باتوجه به غنا و انسجام نظری، می‌توان تعاریف 
مشخصی از اخلاق ارائه کرد. یکی از تعاریف اخلاق با تأکید بر وجه 
اجتماعی و پرهیز از مفاهیم فلسفی و انتزاعیِ آن، از این قرار است: 
»اخلاق، مجموعه‌ای از قواعد مشترک است که برای دستیابی به 
ارزش‌های غایی و اجتماعی، به ش��کل داوطلبانه و غیرمشروط، 
برای کنش اجتماعی ویرایش شده است. این ویرایش، کنشگرانِ 
اخلاقی را به‌سمت آرمان‌ها، پرهیزکاری و لحاظ کردنِ سود و زیانِ 
دیگر اعیان اجتماعی در تابع س��ود و زیان خود، سوق می‌دهد« 
)نق��دی، 1391(. از بعُد هنج��اریِ اخلاق، یعنی تربیت اخلاقی، 
دی��دگاه نظم اجتماعی توانایی تلفیق نظریه‌های تربیت اخلاقی 
را با تأکید بر س��طوح خُرد و کلان نیز دارد. مضافاً اینکه نظرات 
منحصربه‌فردی را در زمینة تربیت اخلاقی می‌توان در این نظریه 

مشاهده کرد که در فرصت آینده به آن‌ها پرداخته خواهد شد.
   

پی‌نوشت‌ها
1. در این تقسیم‌بندی، به تأسی از چلبی، از قالب اجِیلِ )agil( پارسونز 

اقتباس شده است.
2. moral maxim
3. attentiveness
4. character approach
5. hybridized theory
6. social order approach
7. communal dimension of ethic
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مقدمه
طنز و طنزپردازی که براسللاس به کارگیللری توأمان دو 
عنصر متضاد: »نیش« و »نوش« خلق می شللود، نوعی نگرش 
اصاحگرانه نسللبت به زندگی است که امور نامطلوب و خارج 
از دایرة حق و راسللتی را به روشی مسالمت آمیز و خنده دار به 

چالش می کشاند.
از آنجا که طنز هشللدار و زنگ خطری اسللت که غالباً از 
سوی گروه های پیشرو اجتماعی به صدا در می آید، به رغم ظاهر 
تمسخر آمیزش، باید زیرکانه آن را جدی گرفت و به آن احترام 
گذاشت. منطقی ترین دلیل این بزرگداشت و احترام آن است 
که طنز، خاف نقد خشک و جدی، در صلح جویانه ترین وجه 
ممکن، قصد ترمیم شکاف های اجتماعی و کاهش بحران های 
آتی را دارد. به  همین دلیل گزافه نیست اگر بگوییم، طنزپردازی 
بهترین راهی است که برای زیباتر کردن دنیای کنونی ما وجود 
دارد. بشللر همیشلله و در همة دوران های حیات خود بر این 
کرة خاکی، با همین داستان )نبرد نیکی با بدی( زندگی کرده 
است و گمان می رود آن چنان که حیاتش بدون راستی ناممکن 
است، بدون ناراستی هم ناممکن است؛ چرا که به قول »قرآن 
نیَْاإلاَّ لعَِبٌ وَ لهَْللوٌ ...«: و دنیای بدون  کریم«: »وَ مَللا الحَْیَاةُ الدُّ
امربه معروف و نهی ازمنکر، پایه های آن از هم فرو خواهد پاشید. 
البته نباید فراموش کنیم که اسللتفاده از طنز برای رسیدن به 
این هدف متعالللی- اصاح جامعه- در صورتی محقق خواهد 
شللد که هر شوخی، تمسخر و تحقیری را طنز تلقی نکنیم و 
آنگاه که طنز راسللتین را یافتیم، در پس خنده هایمان به پیام 
نهانی آن بیندیشللیم و از انرژی نهفتلله در آن برای بیداری و 

آگاهی جامعه استفاده کنیم.
کلیدواژه ها: طنز، جامعه، معضات اجتماعی، فشارهای 

روانی

نیش و نوش
شهین شهبازی

دبیر دبیرستان ناحیة سه کرمانشاه

خاستگاه و کارکردهای طنز در جامعه

الف( بررسی عوامل پیدایش طنز در جامعه
آفرینش، رشد و تعالی طنز در جامعه ای ممکن خواهد بود 
که این سه مؤلفه را داشته باشد: معضات اجتماعی، گسل های 
طبقاتللی، فقدان آزادی. البته بللرای چنین جامعه ای می توان 
توصیفات دیگری نیز برشللمرد ولی دیگر توصیفات آن به طور 

مستقیم یا غیرمستقیم به  همین سه ویژگی مربوط اند.

معضلات اجتماعی
همان گونه که از ذات پللاک آدمی، گل های خیر و نیکی 
می روید، از پلیدی های روح او گناهان بزرگی سللر برمی آورد: 
ظلم و ستم و تجاوز به حقوق دیگران، قتل و غارت و جنایت، 
هرج  و مرج  طلبی، فساد و بی بندوباری، شهوت و شکم بارگی، 
حرص و دنیاپرسللتی، حسللادت، دروغ، ریا و تزویر، تبعیض، 
توهین و تحقیر دیگران، حماقت و نادانی، تعصبات مضحک و 
باورهای خرافی، سوء استفاده از دین و مقدسات، ضعف نفس، 
کج اندیشی و ... همه و همه زادة پلیدی و اسارت روح بشر در 

ظلمات حیوانی است.
بعضی از این گناهان، عمری به درازی تاریخ بشریت دارند و 
بعضی دیگر به  واسطة حماقت ها و خطاهای انسان معاصر پدید 
آمده اند. »گاهی خنده و شوخی، گذرا و خفیف و زاییدة نقص ها 
و اشتباهات کوچک و بی اهمیت است و زمانی تلخ و زهرآگین 
و ناشی از عیوب، مفاسد و گمراهی هایی است که مقام اخاقی 
طبیعت بشری را تنزل می دهند« )آرین پور، 1372، ج 2: 36(. 
از مصرف سیگار و دیگر مواد مخدر و مخرب، زندگی ماشینی 
و بی تحرکی، رفاه زدگی و زندگی اشرافی و پر از سودای مصرف 
گروهی در کنار گروه دیگری که به اصطاح آه ندارند که با ناله 
سودا کنند، تا آلودگی های تأسف بار محیط زیست و در نهایت 
نابودی طبیعت به دست بشر، اسللتفادة زیان بار از انرژی های 



طبیعی، تجاوز به حریم فضا و ... مثال هایی از زشتی های رفتار 
انسان هستند که می توان آن ها را اساسی ترین علت خلق طنز 
و طنزپردازی دانسللت. درست است اگر بگوییم هرگز طنزی 
خلق نمی شللود، مگر آنکه کسللی گرفتار بیماری روحی شده 
باشللد و دیگران از تبعات رفتار سللوء و عمل ناشایسللت او در 

رنج باشند.
»اصولاً طنز از آنجا آغاز می شللود کلله رعایت حقوق 
دیگران نشللود، آزادی توأم با مسللئولیت مورد تعدی واقع 
شود، بی بندوباری و هرج و مرج به عنوان آزادی تبلیغ گردد 
و نظام جامعه در مسیر طبیعی خود مورد تهدید قرار گیرد. 
سللتم و تجاوز در اشللکال گوناگون چهره نماید و منادیان 
آزادی، خود عامان بدبختی فکر و اندیشه و آزادی گردند. 
ترقی و اعتا جای خود را به انحطاط و سقوط دهد و پویایی 
اندیشلله و حرکت ناشللی از آن، کم کم به رکللود انجامد« 

)ناصری، 1387: 155(.
در این میان، نقش طنز مبارزه با پلیدی اسللت. طنزپرداز 
معتقد اسللت که دگرگون کردن اوضاع موجود، آرزویی اسللت 
دست یافتنی. باختین می گوید: »خنده و جنبش های مردمی، 
گستاخی ابداع را برمی انگیزد، به رهایی از دیدگاه مسلط در باب 
جهان، به رهایی از همة رسللوم، حقایق جاری، تمام چیزهای 
مبتذل، عادی و پذیرفتة همگان یاری می رسللاند، و سللرانجام 
امللکان می دهد که نگاهی تازه به جهان بیفکنیم و دریابیم هر 
آنچه وجود دارد، تا چه حدی نسللبی است و یک نظم جهانی 
سللراپا متفاوت امکان پذیر اسللت« )پوینللده، 1381: 15(. در 
توجیه نقش مبارزه طلبانة طنز در دفاع از نیکی و محکوم کردن 
پلیدی، بعضللی تا آنجا پیش رفته اند که طنللز را جزو فضایل 
انسانی دانسته اند. »برخی از اخاق شناسان سعی می کنند طنز 

را یک فضیلت قلمداد کنند« )اصانی، 1387: 141(.

طنزپرداز خود را مسئول سرنوشت جامعه و مردم می داند 
و تاش می کند که زنگ خطللر را برای همه به  صدا در آورد. 
او در درک مسائل جامعه بسیار حساس است. میان او و دیگر 
کسانی که سرشان تنها به کار خود گرم است و دردی جز درد 

خود ندارند و به قول سعدی:
»گر از نیستی دیگری شد هاک 

مرا هست، بط را ز طوفان چه باک؟«
)سعدی، 1379: 156(

طنز او شاهدی است بر همدردی اش با دیگران:
»من از بینوایی نیَِم روی زرد
غم بینوایان رخم زرد کرد«

)همان: 217(
»طنز تنها هنگامی  می تواند به هدف عالی خود برسللد 
که  از روحی بلند و پاک تراوش کند؛ روحی که از مشللاهدة 
عمیق و عجیب زندگی موجود با اندیشة یک زندگی ایده آل 
در رنج و عذاب اسللت« )آرین پور، 1372: 36(. طنزپردازان 
متعهد، دلسوز و دردآشنا در میان مردم جامعة خود همچون 
پیامبرانی هستند که رسالتشان بیداری مردم از خواب غفلت 
و هدایت ایشان به سوی راستی برای دست یافتن به فضائل 
و کمالات انسللانی است: »طنز با برجسللته  کردن بدی ها و 
مفاسللد، انسللان ها را از غفلت و بی خبری برحذر می دارد و 
به  مسللیر حقیقی زندگی راهنمایی می کند. به عاوه باعث 
می شللود که آدمیان از گرایش به سوی زشتی ها و پلیدی ها 

دست بردارند« )رفیع، 1371: 23(.
دربارة علت متوسللل شللدن طنزپرداز به خنده و شوخی 
و اینکلله چرا به جای گریسللتن و گریانللدن دیگران بر فضائل 
از دسللت رفتة بشللری، مخاطبان خللود را می خنداند، دکتر 
شريعتی دلیلی ساده و قانع کننده آورده است: »چرا از آنچه 
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غم انگیز است باید فکاهی سخن گفت؟ به دو دلیل: یکی برای 
آنکه از آنچه غم انگیز اسللت بتوان سخن گفت،  دیگر آنکه دور 
از چشم منطق، که همواره در مسیر آنچه جدی است ایستاده 
اسللت و از بیراهة ترس و طمع که همیشلله از حقی که جدی 
است بر می آشوبد، جدی ترین حقیقت ها را در جامة غیرجدی 

در دل ها بنشاند« )شریعتی، 1376: 310(.
فرويد نیز با تحلیل روان شناسللانة عکس العمل انسان در 
برابر امور نامطلوب، معتقد است: »شوخی و طنز وسیله ای است 
برای اظهار مقاصد جدی. بنابراین، باید به مدد سللازوکارهای 
روانی چنللان ظاهر نازیبای کام ها را بیاراید کلله نه دیگران را 
ناخوش آید و نه سانسور )و من برتر( را ناگزیر از مخالفت سازد« 

)بهزادی  اندوهجردی، 1378: 119(.
نکتللة مهم در تجزیه و تحلیل طنز این اسللت که بدانیم 
هر گونه انتقاد جدی توان نهفته ای برای تبدیل شللدن به طنز 
دارد. در طول تاریخ بشللر، همواره اندیشمندانی بوده اند که به 
اوضاع جامعة خود انتقاد داشللته اند ولی حفظ حریم احترام و 
رعایللت حقوق دیگران در کنار اصاح کج روی ها و پلیدی ها را 
در پیش گرفته اند. گروهی از اینان چارة مشکل را در توسل به 
»طنز« یافته اند تا در پوشللش خنده و شوخی و به کار گرفتن 
زبان غیرمستقیم،  انگشت اشاره را به سوی گناهکار بگیرند و در 
یک دعوت همگانی، تماشاچیان باخبر و خاموش یا بی خبر از 
فجایع را با خود هم صدا کنند. »در پیکر جامعة انسانی همیشه 
نقطه های چرکی، دمل های پرمایه و گوشلله های عفن و پردرد 
هسللت. طنز بر این نقطه ها انگشللت می نهللد و آن ها را برما 

می کند« )پاینده، 1355: به نقل از درودیان، 1384: 149(.
هر نقص و معضل اجتماعی می تواند برای طنزپرداز سوژه 
باشد ولی از آنجا که مردم و در رأس آنان طنزپرداز، تماشاچیان 
دقیق و نکته بینی هستند، مسئولان و حکام جامعه که رفتارها و 
حرکاتشان چون بازیگران زیر ذره بین تماشاچیان قرار دارد، در 
طول تاریخ هرگز از قرار گرفتن در آماج طنز در امان نبوده اند.

»رفتار بسللیاری از حکام طنز اسللت. یعنی در یک آن دو 
سللوی تناقض را در خویش دارد و شعارهای سیاسی شان نیز 
در تحلیل نهایی طنز است؛ هم گریه آور و هم خنده دار. جامعة 
عصر حافظ یکی از بهترین نمونه های شکل گیری این تناقض 
در سللاخت جامعه اسللت و شللاید به عنوان نمونه، رفتار امیر 
مبارزالدين را بتوان از بهترین نمونه های تجسللم این تناقض 
در بافت جامعه دانسللت. اما وقتی ایللن تناقض ها با برخوردی 
هنری، چه از سللوی عوام و چه از سللوی خواص، تصویر شود، 
طنز به معنی دقیق کلمه آشللکار می شود« )شفیعی کدکنی، 

.)40 :1384
همین تناقض در بافت جامعه اسللت کلله عاوه بر آنکه 
مهم ترین دلیل پیدایش آثار ادبی از نوع طنز یا مشابه آن بوده، 

زمینه سللاز انقاب های مردمی شده اسللت. در هر دوره ای که 
این تناقض پر رنگ تر شده، عمر و دوام حکومت ها کمتر شده 
است؛ آن چنان که می توان گفت همواره میان تناقض در بافت 
جامعه و دوام حکومت رابطلله ای معکوس وجود دارد. یکی از 

نویسندگان تشبیه جالبی دربارة این موضوع دارد:
»درد و بیزاری هللای اجتماعللی ناشللی از ظلم، فسللاد، 
بی رسللمی، ریا، تحقیر، تبعیض، چپاول، خون ریزی و غیره در 
ادوار مختلف تاریخ ادبیات ایران، مهم ترین عامل قیام های ادبی 
و مؤثرترین انگیزة پدید آمدن آثار انتقادی در شیوه های جدّ، 
طنز، هجو و ... بوده است. شاید به همین دلایل است که برخی 
از محققان، فکر را به گازهای لطیف تشبیه کرده اند که هر چه 
بیشتر تحت فشار قرار بگیرد، قوت انفجارش بیشتر می شود«. 

)بهزادی  اندوهجردی، 1378: 104(

گسل های طبقاتی
هر کدام از افراد بشللر در محیط متفاوتی متولد می شود. 
منظور از محیط، آب و هوا، طرز تغذیه، رطوبت هوا، مقدار فشار 
جو، درجة حرارت، مناظری که در زندگی در مقابل شللخص 
قرار می گیرند، آنچه در گوش او در ایام عمر طنین می افکند، 
وضع خاص خانوادگی، دوسللتان و اطرافیللان، و بالاخره همة 
شللرایط و اوضاعی است که بشللر را در دامن خود می پرورد و 
در تربیت او نقشی بر عهده دارد. مجموعة این شرایط به عاوة 
عملکرد و تاش هر فرد، او را به سطحی از زندگی می رساند که 
قطعاً با سطح زندگی دیگران متفاوت است. هر گاه این شرایط 
چنان باشللد که افراد را در دو سوی مقابل هم و یا به اصطاح 
در دو کفللة نامیزان یک ترازو قرار دهد، گسللل های اجتماعی 
عیان خواهند شد. بر همین اساس است که افراد هر جامعه ای 
را می توان هم از نظر معیارهای ظاهری و هم از نظر معیارهای 
باطنی، دسته بندی کرد. برای مثال، آنان را در گروه های سفید 
یا سللیاه، زشت یا زیبا، کوتاه یا بلند، دارا یا ندار، عالم یا نادان، 
سالم یا بیمار، قوی یا ضعیف، و راست گو یا دروغ گو، شجاع یا 

ترسو و کم حرف یا پرحرف و ... قرار داد.
هللرگاه افللراد دو سللوی مختلف یک گسللل اجتماعی، 
اختاف هللای یکدیگر را بپذیرند و حللق و حقوق همدیگر را 
رعایت کنند، آرامش میان آنان حفظ خواهد شد ولی اگر این 
اختاف ها را نپذیرند و تاش کنند که اختاف موجود را از بین 
ببرند و یا حق بیشللتری برای خود قائل شللوند، وضع به  گونة 
دیگللری خواهد بود. با مثالی در این بللاره، مطلب را پیگیری 
می کنیم: تفاوت دو خانواده در بعضی مسائل، مانعی برای رفت  
و آمد میان آنان نیست ولی اگر تفاوت در شیوة پذیرایی به دلیل 
وجود گسل مادی باشد، عرصة بروز گسل های اجتماعی خواهد 
بود و چه بسا که زمینة اعتراض آنان به هم فراهم شود. درست 



یا نادرسللت بودن چنین قضاوت هایی موضوع بحث ما نیست 
بلکه بحث بر سللر گسللل های اجتماعی اسللت که زمینه ساز 

اعتراض و انتقاد افراد از دیگران می شود.
در هر گسللل اجتماعی افراد دو دسته  می شوند: آنان که 
در شللرایط مناسللب قرار دارند )گروه 1( و آنان که در شرایط 
نامناسب هسللتند )گروه 2(. نکتة قابل توجه این است که به 
رغم ظاهر قضیه، همیشلله گروه معترض کسانی نیستند که 
در شللرایط نامناسللب قرار دارند و از محرومیت خود از آنچه 
می توانند داشته باشللند ولی ندارند، ناراضی و شاکی هستند 
بلکه بسته به نوع شرایط، گاهی کسانی که در شرایط مناسب 
قرار دارند، به دلیل آنکه وجود گروه دیگر را تهدیدی علیه خود 
می دانند، علیه گروه مقابل معترض می شوند. برای روشن شدن 

مطلب مثال هایی را از هر دو نوع ذکر می کنیم:
اعتراض گروه 1 به گروه 2    اعتراض گروه 2 به گروه 1

      عالم به نادان                     فقیر به ثروتمند
»طنز با قرار گرفتن میان شللکاف و گسل های اجتماعی 
قدرت نمایللی می کند و یکی از مهم تریللن اهداف اصلی خود 
را اصللاح نقش گروه های اجتماعی و ترمیم این شللکاف قرار 
می دهد. درسللت اسللت که طنز اعتراض پیدا و خشم پنهان 
گروه های فراتر است اما هرگز به سوی خشونت میل نمی کند. 
با این همه، اجتماعی که بسللتر مناسللب طنز واقع می شود، 
جای غمگینی است. از این رو طنز و مطایبه برای جامعه مانند 
زنگ خطر و هشداری است که از گسل های اجتماعی حکایت 
می کند. برای پرهیز از خشللونت و بحران های آنی باید انرژی 

نهفته در آن را جدی گرفت« )کرمی، و ...، 1388: 13(.
فقر و محرومیت مادی، مهم ترين گس�ل اجتماعی 
است. فقر یعنی ناتوانی انسان در تأمین حد کافی نیازمندی های 
بنیادی خود به منظور رسیدن به یک زندگی آبرومند و شایسته 
به عنوان شرط لازم برای رسیدن به کمال. ممکن است گروهی 
از افراد جامعه از توانایی لازم برای تأمین نیازهای اولیة زندگی 
برخوردار باشند ولی به لحاظ اینکه درآمد و سطح زندگی آنان 
از متوسللط درآمد جامعه پایین تر است، در فقر نسبی به سر 
برند. از میان تمام گسللل های طبقاتی جوامع، از قبیل گسل 
فرهنگی، سیاسی، هنری، عقیدتی، عاطفی، اقتصادی و ... اکثر 
محققان، گسللل اقتصادی را مهم ترین عامل بروز سرکشی و 
اعتراض افراد می دانند. حتی آن را ریشللة اعتراضات خارج از 
اعتدال در سایر گسللل ها معرفی می کنند. برای مثال، فردی 
که بللا یک گروه اختافات سیاسللی دارد، اگر از نظر سللطح 
معیشتی با آن گروه یکسان باشد و در حالت ایده آل مثل آن ها 
از وضعیت مالی خوبی برخوردار باشد، اعتراض و مخالفت خود 
را به مراتب منطقی تر و متعادل تر مطرح می کند. در حالی که 
اگر همین فرد درگیر مشللکات اقتصادی هم باشللد، چه بسا 

اعتراض سیاسللی او به شکل انفجاری و به دور 
از اعتدال مطرح شللود. به فرمودة پیامبر اکرم 
)ص(: »کادَ الفَقرَ انَ یکون کفراً«: فقر انسان را 

به بیراهه می کشاند.

فقدان آزادی
طنز هنر اسللت و نقش مهم هنر همواره 
تصویر کللردن دنیای بهتر اسللت. از مهم ترین 
انگیزه های پیدایش طنز، آن است که طنزنویس 
در جامعه ای زندگی می کند که نقص و کاستی ها 

آزارش می دهند ولی فضای حاکم بر جامعة او، به گونه ای است 
کلله نمی تواند اعتراض خود را آزادانه بیان کند  و راه حلی را که 
برای دفع و رفع بدی به ذهنش رسیده است، به گوش مقصران 
برسللاند. آنجا که آزادی عقیده و بیان وجود نداشته باشد و در 
برابر اندیشه ها دیواری پولادین بکشند، طنز به وجود می آید. »در 
جوامعی که آزادی به هر دلیل محدود می شود یا تا اندازة زیادی 
از میان می رود، طنز به صورت شللیوة بیللان رایج و حتی یگانه 
در می آید. آنجا که نمی توان صریح و آشللکار سخن گفت، کار 
ناچار به ایما و اشللاره و سخنان بریده بریدة دوپهلو و زیرلبی و 

پوزخندهای گهگاهی می کشد.« )تنکابنی، 1357: 72(
اسللتفاده از رمز و کنایه، بیشتر زاییدة اختناق است و در 
دوره هایی رواج می یابد که جامعه از آزادی محروم باشد. هر قدر 
جامعه ای از آزادی بیشتر بهره مند باشد، زبان انتقاد، صریح تر و 
از قید رمز و کنایه رهاتر می شود. یکی دیگر از انواع سخن در 
ادبیات که همین نقش را ایفا کرده است و از این نظر کارکردی 
مشللابه طنز دارد، »نماد« است ولی پیداست که نماد به دلیل 
پیچیدگی و رمزآمیز بودن سللاختار خود، مخاطبان خاصی را 
متوجه خود ساخته و هرگز چون طنز مورد استقبال عمومی 
نبوده اسللت. »زمانی که به  علت وجود سانسور، امکان انتقاد 
به طور مسللتقیم وجود ندارد، انتقادها غیرمستقیم می شوند و 
انتقادکننده دستاویزی جست وجو می کند تا چیزی را واسطه 

قرار دهد و بدان متوسل شود« )توفیق، 1384: 109(.
اگر در جامعه ای هر کس بتواند آزادانه فکر و اندیشة خود 
را بیان کند و برای ابراز عقیده محدودیتی وجود نداشته باشد، 
دلیلی برای متوسل شدن به بیان غیرمستقیم و طنزآمیز وجود 
ندارد. طنز زاییدة فشار و اختناق نیروی حاکم از یک طرف، و 
میل به ابراز عقیدة طنزپرداز در چنین شرایطی از سوی دیگر 
اسللت. اگر شرایط غیر از این باشللد و مانعی برای بیان عقاید 
نباشللد، طنزپردازی از ساختار اصلی خود خارج است و جنبة 
شللوخی و مطایبه پیدا می کند که نه تنهللا ارزش رفع معایب 
و اصاحگللری ندارد بلکه از ارزش هنری نیز تهی اسللت. در 
حقیقت، هر گاه نویسندگان و شعرا به موضوعاتی بپردازند که 
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از ارزش هنری و اجتماعی تهی هستند، زنگ خطری است که 
نشان می دهد در آن جامعه ابتکار و خاقیت هنری جای خود 

را به سخنان تصنعی سپرده است.
نگاهی به تاریخ نشان می دهد که نقد در برابر حکمرانانی 
که خوش تر می داشللته اند همواره وسللایل عیش و عشرتشان 
فراهم باشللد و کسللی در برابر آن ها سللخن نگوید، مگر آنکه 
زبان به مدح و چرب زبانی گشللاید، همللواره موجودی مظلوم 
و بی پناه بوده اسللت. به همین دلیل، طنز این رسللالت خطیر 
را به  عهده گرفته اسللت. »چون مبارزة آشللکار با اسللتبداد و 
حکومت جابر امکان پذیر نیسللت، بیان حقایللق و مبارزه جز 
به طریق غیرمسللتقیم و رمز و کنایه میسّر نمی شود. لذا برای 
تنویر افکار تودة مردم و درهم  شکستن ضد ارزش ها و نظام و 
مناسبات باطل، اسللتفاده از طنز بهترین و مؤثرترین حربه و 
ساح مبارزه اسللت؛ چون که در ظلمات خفقان، حقایق تلخ 
و انتقللاد از تباهی ها و نامردمی ها را جز به زبان طنز نمی توان 

گفت« )ناصری، 1387: 157(.
تاریخ گواهی می دهد که در هر زمانه ای وقتی ضد ارزش ها، بر 
ارزش ها غلبه یافته و دروغ و ناراستی به نهایت رسیده است، افراد 
زیرک و فرصت طلبی از میان مردم جامعه برخاسللته اند و به هر 
طریق ممکن خود را به دربارهای ساطین وقت که مرکز ظلم و 
حق کشی بوده اند، می رسانده اند تا با توسل به مضحکه و مسخرگی، 
در پوششی ظاهرفریب، چهره و اندیشة واقعی خود را پنهان کنند 
و حقایقی را که هیچ کس جرئت بیانشان را نداشته است، به گوش 
ظالمان برسانند. به قول دکتر شريعتی: »فرهنگ و روح طنزآمیز 
خاص ایرانی ثمرة دو واقعیت توأمان است: یکی روحیة لطیف و 
نکته سنج این قوم که فطری اوست و دیگری شرایط  اختناق که 
تجلی و رشد او را از راست گفتن و صریح و مستقیم نظر خود 
را ابراز کردن، مانع می شللده است و همچون کسی که از نعمت 
نطق محروم است، لاجرم چشم و نگاه و لب و سر و گردن و ادا و 
اطوارش، نرمش و دقت و ظرافت حرکاتی می یابد که فقدان زبان 
را جبران می کند. اگر چنین کسی هنرمند و خوش استعداد نیز 
باشد، غالباً با چشم و ابرو و سر و دست آن چنان معنی دار و دلپذیر 
و اثربخش و عمیق حرف می زند که زبان آزاد و آسللوده و رسمی 
هرگز قادر نیست، در انتقال این معانی تا بدین مرحله از توفیق2 

نایل آید« )شریعتی، 1376: 310-311(.
هر چه نیروی حاکم، رابطة بهتری با مردم داشته و آزادی 
بیشللتری برای آنان قائل باشد، عرصة طنز وسیع تر و هر چه 
شدت خشونت در سلب آزادی بیشتر باشد، عرصة طنز، تنگ تر 
خواهد بود. همچنان که گفته اند: »به قول هايت3، طنز چون 
با خنده سروکار دارد، در مقابل قساوت از کار می افتد. هجو و 
تمسللخر آدمی مثل هیتلر در زمان حکومت او دشوار است. 
آن همه شللقاوت را نمی  توان با تمسللخر و شوخی جواب داد. 

کسی سللرطان و طاعون را دسللت نمی اندازد و بعضی آدم ها 
بی رحم تر از آن اند که مورد تمسللخر یا تحقیر قرار بگیرند. در 
مقابل جنایات بزرگ، طنز ساح خفیفی است یا با هر کارایی و 
قدرت از کار می افتد. در این حال باید تراژدی نوشت. سیاست 
رسللمی یا سیاسللت عبوس و عصا خورده و شق و رق، با طنز 

میانه ای ندارد« )عنایت، 1369: 20(.
عم�ران صلاحی دربارة ریشلله های تاریخللی پیدایش 
شللخصیت فکاهللی و طنزآمیللز ملانصرالدي�ن تحقیقات 
ارزشمندی کرده است که در اثری به همین نام، آن را منتشر 
سللاخته است. او در بخشللی از این کتاب دربارة علت توجه و 
اقبال مردم مشللرق زمین به شللخصیت فکاهی مانصرالدین 
می گوید: »مردم در جایی که با قدرت فیزیکی در برابر قوه ای 
برتر عاجز بودند، سعی می کردند با قدرت معنوی و نفوذ  کام، 
قللوة برتر را با خللود هماهنگ سللازند. مانصرالدین نمایندة 
کامللی مردم بود تا با ظرایللف و خنده و طنز تیمور لنگ را 
از خر شللیطان پاییللن بیاورد. مردم، عقللل و قدرت معنوی و 
حاضرجوابی مانصرالدین را سللپر چپاول سنگین امیر تیمور 
کرده بودند. تیمور لنگ به هر جا گام می نهاد، شهرها و دهات 
را با خاک یکسللان و مالیات های سللنگین برای زندگان وضع 
می کللرد. از راه های مختلف ثروت هللای مادی و معنوی مردم 
را بلله تاراج می برد و قتل عام های بی نظیری به راه می انداخت. 
لطیفه های مانصرالدین بیشتر در سرزمین هایی به وجود آمده 
که روزگاری زیر تاخت وتاز قوای تیمور بوده است. پشتوانة طنز 
لطیفه هللای مانصرالدین، غضب و نفرت مردمی اسللت که از 

تیمور لنگ زخم برداشته اند« )صاحی، 1386: 17-15(.
مثالی که تنكابنی دربارة توسللل به طنز در یک فضای 
خفقان بار ذکر می کند، گویای این گفته رابله4 است که »خنده 
هرگز به دنیای حاکمان راه نیافت و همواره اسلحه ای در دست 
مردمان باقی ماند« )احمدی، 1384: 106(. اگر مردم طرف دار 
طنز هسللتند و آن را سینه به سللینه پخش می کنند، بدین 
علت اسللت که از نیروی نهفته در آن برای تمسخر و تحقیر 
قدرت های مخالف اسللتفاده می کنند. در جنگ جهانی دوم، 
طنز اسلحة مردمی بود که از ظلم فاشیسم به تنگ آمده بودند. 
مردم با طنز رهبران دشمن را به تمسخر می گرفتند و بدین 
شللکل شللکوه و قدرت ظاهری آنان را خدشه دار می کردند و 
انتقام می گرفتند. »مردی از کنار دریاچه ای می گذشت. دید 
شللخصی در آب افتاده است و دارد غرق می شود. مرد در آب 
پرید و او را نجات داد. شخصی که نجات یافته بود، گفت: من 
هیتلرم، بیا این صد مارک را به عنوان جایزه بگیر. ناجی پاسخ 
داد: قربان! شما این دویست مارک را بگیرید و به کسی نگویید 

که من نجاتتان داده ام.« )تنکابنی، 1357: 72(
منابع در دفتر مجله موجود است.

از ارزش هنری و اجتماعی تهی هستند، زنگ خطری است که 
نشان می دهد در آن جامعه ابتکار و خاقیت هنری جای خود 

را به سخنان تصنعی سپرده است.
نگاهی به تاریخ نشان می دهد که نقد در برابر حکمرانانی 
که خوش تر می داشللته اند همواره وسللایل عیش و عشرتشان 
فراهم باشللد و کسللی در برابر آن ها سللخن نگوید، مگر آنکه 
زبان به مدح و چرب زبانی گشللاید، همللواره موجودی مظلوم 
و بی پناه بوده اسللت. به همین دلیل، طنز این رسللالت خطیر 
را به  عهده گرفته اسللت. »چون مبارزة آشللکار با اسللتبداد و 
حکومت جابر امکان پذیر نیسللت، بیان حقایللق و مبارزه جز 
به طریق غیرمسللتقیم و رمز و کنایه میسّر نمی شود. لذا برای 
تنویر افکار تودة مردم و درهم  شکستن ضد ارزش ها و نظام و 
مناسبات باطل، اسللتفاده از طنز بهترین و مؤثرترین حربه و 
ساح مبارزه اسللت؛ چون که در ظلمات خفقان، حقایق تلخ 
و انتقللاد از تباهی ها و نامردمی ها را جز به زبان طنز نمی توان 

.)157 :157 :157 1387گفت« )ناصری، 1387گفت« )ناصری، 1387
تاریخ گواهی می دهد که در هر زمانه ای وقتی ضد ارزش ها، بر 
ارزش ها غلبه یافته و دروغ و ناراستی به نهایت رسیده است، افراد 
زیرک و فرصت طلبی از میان مردم جامعه برخاسللته اند و به هر 
طریق ممکن خود را به دربارهای ساطین وقت که مرکز ظلم و 
حق کشی بوده اند، می رسانده اند تا با توسل به مضحکه و مسخرگی، 
در پوششی ظاهرفریب، چهره و اندیشة واقعی خود را پنهان کنند 
و حقایقی را که هیچ کس جرئت بیانشان را نداشته است، به گوش 
شريعتیظالمان برسانند. به قول دکتر شريعتیظالمان برسانند. به قول دکتر شريعتی: »فرهنگ و روح طنزآمیز 
خاص ایرانی ثمرة دو واقعیت توأمان است: یکی روحیة لطیف و 
نکته سنج این قوم که فطری اوست و دیگری شرایط  اختناق که 
راست گفتنتجلی و رشد او را از راست گفتنتجلی و رشد او را از راست گفتن و صریح و مستقیم نظر خود 
را ابراز کردن، مانع می شللده است و همچون کسی که از نعمت 
نطق محروم است، لاجرم چشم و نگاه و لب و سر و گردن و ادا و 
اطوارش، نرمش و دقت و ظرافت حرکاتی می یابد که فقدان زبان 
را جبران می کند. اگر چنین کسی هنرمند و خوش استعداد نیز 
باشد، غالباً با چشم و ابرو و سر و دست آن چنان معنی دار و دلپذیر 
و اثربخش و عمیق حرف می زند که زبان آزاد و آسللوده و رسمی 
توفیقهرگز قادر نیست، در انتقال این معانی تا بدین مرحله از توفیقهرگز قادر نیست، در انتقال این معانی تا بدین مرحله از توفیق2

1376نایل آید« )شریعتی، 1376نایل آید« )شریعتی، 1376: 310-311(.
هر چه نیروی حاکم، رابطة بهتری با مردم داشته و آزادی 
بیشللتری برای آنان قائل باشد، عرصة طنز وسیع تر و هر چه 
شدت خشونت در سلب آزادی بیشتر باشد، عرصة طنز، تنگ تر 
هايتخواهد بود. همچنان که گفته اند: »به قول هايتخواهد بود. همچنان که گفته اند: »به قول هايت3، طنز چون 
با خنده سروکار دارد، در مقابل قساوت از کار می افتد. هجو و 
هیتلرتمسللخر آدمی مثل هیتلرتمسللخر آدمی مثل هیتلر در زمان حکومت او دشوار است. 
آن همه شللقاوت را نمی  توان با تمسللخر و شوخی جواب داد. 

کسی سللرطان و طاعون را دسللت نمی اندازد و بعضی آدم ها 
بی رحم تر از آن اند که مورد تمسللخر یا تحقیر قرار بگیرند. در 
مقابل جنایات بزرگ، طنز ساح خفیفی است یا با هر کارایی و 
قدرت از کار می افتد. در این حال باید تراژدی نوشت. سیاست 
رسللمی یا سیاسللت عبوس و عصا خورده و شق و رق، با طنز 

1369میانه ای ندارد« )عنایت، 1369میانه ای ندارد« )عنایت، 1369: 20(.
عم�ران صلاحی دربارة ریشلله های تاریخللی پیدایش 
شللخصیت فکاهللی و طنزآمیللز ملانصرالدي�ن تحقیقات 
ارزشمندی کرده است که در اثری به همین نام، آن را منتشر 
سللاخته است. او در بخشللی از این کتاب دربارة علت توجه و 
اقبال مردم مشللرق زمین به شللخصیت فکاهی مانصرالدین 
می گوید: »مردم در جایی که با قدرت فیزیکی در برابر قوه ای 
برتر عاجز بودند، سعی می کردند با قدرت معنوی و نفوذ  کام، 
قللوة برتر را با خللود هماهنگ سللازند. مانصرالدین نمایندة 
تیمور لنگکامللی مردم بود تا با ظرایللف و خنده و طنز تیمور لنگکامللی مردم بود تا با ظرایللف و خنده و طنز تیمور لنگ را 
از خر شللیطان پاییللن بیاورد. مردم، عقللل و قدرت معنوی و 
حاضرجوابی مانصرالدین را سللپر چپاول سنگین امیر تیمور 
کرده بودند. تیمور لنگ به هر جا گام می نهاد، شهرها و دهات 
را با خاک یکسللان و مالیات های سللنگین برای زندگان وضع 
می کللرد. از راه های مختلف ثروت هللای مادی و معنوی مردم 
را بلله تاراج می برد و قتل عام های بی نظیری به راه می انداخت. 
لطیفه های مانصرالدین بیشتر در سرزمین هایی به وجود آمده 
که روزگاری زیر تاخت وتاز قوای تیمور بوده است. پشتوانة طنز 
لطیفه هللای مانصرالدین، غضب و نفرت مردمی اسللت که از 

.)17-15 :15 :15 1386تیمور لنگ زخم برداشته اند« )صاحی، 1386تیمور لنگ زخم برداشته اند« )صاحی، 1386
تنكابنیمثالی که تنكابنیمثالی که تنكابنی دربارة توسللل به طنز در یک فضای 
رابلهخفقان بار ذکر می کند، گویای این گفته رابلهخفقان بار ذکر می کند، گویای این گفته رابله4 است که »خنده 
هرگز به دنیای حاکمان راه نیافت و همواره اسلحه ای در دست 
106: 106: 106(. اگر مردم طرف دار  1384مردمان باقی ماند« )احمدی، 1384مردمان باقی ماند« )احمدی، 1384
طنز هسللتند و آن را سینه به سللینه پخش می کنند، بدین 
علت اسللت که از نیروی نهفته در آن برای تمسخر و تحقیر 
قدرت های مخالف اسللتفاده می کنند. در جنگ جهانی دوم، 
طنز اسلحة مردمی بود که از ظلم فاشیسم به تنگ آمده بودند. 
مردم با طنز رهبران دشمن را به تمسخر می گرفتند و بدین 
شللکل شللکوه و قدرت ظاهری آنان را خدشه دار می کردند و 
انتقام می گرفتند. »مردی از کنار دریاچه ای می گذشت. دید 
شللخصی در آب افتاده است و دارد غرق می شود. مرد در آب 
پرید و او را نجات داد. شخصی که نجات یافته بود، گفت: من 
هیتلرم، بیا این صد مارک را به عنوان جایزه بگیر. ناجی پاسخ 
داد: قربان! شما این دویست مارک را بگیرید و به کسی نگویید 

)72 :72 :72 1357که من نجاتتان داده ام.« )تنکابنی، 1357که من نجاتتان داده ام.« )تنکابنی، 1357
منابع در دفتر مجله موجود است.
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شـــرحی بر درس 6 کتاب 
جامعه شناسی2: ما به عنوان 
ایـرانی خود را با چه 
روایتی می شناسیم؟ 

پيش گفتار 
کتاب تازه تألیف جامعه شناسی2 بخش اول دربارة مفهوم هویت است و درس 6 به اینکه »ما به عنوان ایرانی 

خود را با چه روایتی می شناسیم« اختصاص یافته است. 
در این پژوهش، به بخش هایی از درس 6 توجه می کنیم. در این درس با توجه به تقسیم بندی تاریخ ایران به سه 
دورة باستانی، اسامی و جدید، با تکیه بر مباحث جامعه شناسی تاریخی، موقعیت ها و دوره هایی که هر کدام 
نقطة       عطفی در تاریخ ما محسوب می شود، مطرح شده اند. در این نوشتار دورة سوم تشریح می شود یعنی آغاز 
دوران جدید که با دوران معاصر غرب؛ )در تقسیم بندی تاریخ جهانی( مصادف است. به چند دلیل این قسمت 

از درس 6 را به عنوان موضوع مقالة خود برگزیده ایم: 
1. تأثیرات روابط این دوره در زندگی ما محسوس تر است و آثار آن را تا امروز می توانیم ببینیم. 

2. دانش آموزان از وقایع ایران باستان و دوران پس از ورود اسام به ایران اسامی اطاعات نسبتاً کافی دارند، اما 
به نظر می رسد اطاعات تاریخی - جامعه شناختی آنان از دورة سوم )جدید( اندک باشد. 

3. روابط کشورها امروزه برعکس گذشته بیشتر سیاسی - فرهنگی است تا سیاسی - نظامی، و مفهوم دولت 
- ملت به این دوره مربوط است. 

4. ایللن دوران آغللاز دوران ضعللف و ناتوانی حکومت های ایرانی و جهان اسللام و قدرت گیری و جهان گیری 
دولت های غربی است. 

در آغاز باید متذکر شوم که تولد این نوشتار به مهر 84 و جلسه های آموزشی ضمن خدمت دربارة این کتاب 
برمی گردد، زمانی که اولین جرقه های آن در ذهن نگارنده روشن شد، اما با اصاحات و حذف و اضافه های بسیار  

در نوشتة اولیه فراهم آمده است. 
یادآور می شوم که این نوشتار خالی از ایراد نیست. مسلماً اهل قلم و ادب و تألیف و تحقیق به راحتی می توانند 

در آن ایرادهایی بیابند که نقد آن ها موجب خرسندی نگارنده بهبود و  ارتقای کار است. 
کلیدواژه ها: انسان ایرانی، جهان جدید، هویت ایرانی، غرب ستا، غرب گریز،  غرب شناس

مواجهة انسان ایرانی با 
جهان جدید



مقدمه 
اگر آغاز دوران جدید یا معاصر برای ما از 200 سال پیش 
)1174 ش و به تس��امح سال تأسیس سلسلة قاجاریه( و برای 
غربیان )1789 م و س��ال انقلاب فرانسه( باش��د، دوران قاجار 
را می‌توان عص��ر ارتباط روزافزون ایران با تمدن جدید و غرب 
دانست. عصر قاجاریه مصادف است با اوج‌گیری قدرت‌های آن 
روز مغرب زمین. )انگلیس، روس��یه و فرانسه( و هجوم فکری،‌ 
فرهنگی، فناورانه و نظامی غرب به مش��رق‌زمین به‌طور اعم و 
ای��ران به‌طور اخص. در این زمان، غرب دیگر آن غرب س��ابق 
)یونان و روم( و غربیان فرورفتگان در جهل قرون وسطا نبودند و 
برای سلطه بر جهان به هر وسیله‌ای متوسل می‌شدند. نقش سه 
گروه عمده در این بسط و گسترش بیشتر خودنمایی می‌کند: 

1. کمپانی‌های تجاری که اهداف فرهنگی - اقتصادی - 
سیاسی داشتند؛ 2. نیروی نظامی مجهز به سلاح‌های جدید؛ 
3. مبلغ��ان مذهبی ک��ه وظیفة آماده‌س��ازی و درونی کردن 
فرهن��گ و تمدن غرب را بر عهده داش��تند.  آنچه ایرانیان و 
خصوصاً پژوهشگران عرصة علوم اجتماعی را حداقل در 150 

تا 200 سال اخیر به خود مشغول کرده، این است که: 
1. ایرانی در این دو قرن چه واکنش‌هایی نس��بت به جهان 
جدید و غرب داش��ته است؟ و سؤال دوم که از دل سؤال نخست 
بیرون می‌آید: 2. ک��دام گروه و جریان واکنش موفقیت‌آمیزتری 
داشته است؟ )برحسب پیامدهای واکنش و آثار و نتایج به بار آمده(. 
لازم به ذکر است، در این باره پژوهش‌های بسیاری انجام 

شده است: »مثلاً روشنفکران ایرانی و غرب«: 
انس��ان و جامعة ایرانی در آستانه و هنگامة ورود به عصر 
جدید و مواجهه با فرهنگ و تمدن غرب و مدرنیسم چه حالی 

داشته است؟ 
می‌توان مدعی بود که حال انس��ان ایرانی در این آستانة 
ب��ودن »... میان دو لبة گازانبریِ ای��ن دو پارگی گرفتار آمده 
و دچار ش��یفتگی دوس��ویه و متضادی شده است: از یک سو 
دلباختة بینش جادویی جهانی است که هنوز بسته هالة مقدس 
خاطرة جمعی اس��ت و از سوی دیگر شیفتة نوآوری‌هاست و 
شیفتگی‌هایش با نیروی مقاومت‌ناپذیری وی را به طرف خود 

می‌کشد« )شایگان، 1376: 35(. 
با این اوصاف، به راستی انسان ایرانی در این دو قرن اخیر 
چه واکنشی به جهان جدید و غرب داشته است و چگونه با این 

حریف قدرتمند مواجه شده است؟ 
به‌طور کلی و با اندکی تسامح می‌توان واکنش‌های انسان 

ایرانی را به سه دسته تقسیم کرد: 
الف( جریان غرب‌گرایان سنت‌س��تیز: )غرب س��تا(؛ ب( 
جریان س��نت‌گرایان غرب‌ستیز: )غرب‌گریز(؛ ج( جریان سوم 

یا نوگرایان دینی: )غرب‌شناس(. 

پیش از توضیح جریانات سه‌گانه، به‌طور خلاصه چیستی و 
ماهیت فرهنگ و تمدن ایران را چنین بیان می‌کنیم: 

لایه‌های تمدنی 
به راس��تی ما چند لایة تمدنی داری��م؟ به عبارت دیگر، 
فرهنگ ما یک لایه و یک تکه است یا چندلایه و چند تکه؟ 
واقعیت این اس��ت که مردم جامعة‌ما با چند هزارسال زندگی 
مش��ترک تا به امروز شاهد فراز و نشیب‌های فراوان بوده‌اند و 
فرهنگ و تمدن امروز ما از سه لایة فرهنگی - تمدنی شکل 

گرفته است: 
1. لایة ایران باستان؛ با نمودهایی نظیر عید نوروز؛ تقویم 
شمس��ی. 2. لایه‌های اس�لامی: با نمودهایی نظیر مناس��ک 
اسلامی،‌ اعیاد اسلامی غدیر یا فطر و قربان و معماری اسلامی. 
3. لایة غربی و مدرن: با نمودهایی نظیر: پارلمان، دموکراسی، 

مشروطه، مدارس جدید و مطبوعات. 

رابطة جریان‌های سه‌گانه با لایه‌های تمدنی 
1. جریان سنت‌گرا و غرب‌ستیز: پیروان این گروه کوشش 
خود را به حفظ لایة اسلامی معطوف کرده‌اند و به میراث ایران 
باستان توجه چندانی نمی‌کنند. آنان به شدت علیه لایة مدرن 
نیز جبهه گرفته‌اند. 2. جریان غرب‌گرا و سنت‌ستیز: این جریان 

را می‌توان با اندکی تسامح دوشاخه تصور کرد: 
الف( ش��اخة اول مبهوت و متحیر مدرنیس��م است و به 
میراث س��نتی )باستانی - اس�لامی( دیدی منفی دارد و آن 
دوران را دورة ارتجاع و عقب‌ماندگی تلقی می‌کند. ب( شاخة 
دوم میراث اسلامی را نفی می‌کند، ولی می‌کوشد با جمع لایة 
باستانی ایران و مدرنیسم به نوعی سنتز برسد. گرایش ناسیونال 

رومانتیک را در این شاخه می‌توان دید. 
3. جریان نوگرایان دینی: این جریان به نقادی و وام‌گیری 
و تبادل فرهنگی معتقد است. جنبه‌های مثبت دو لایة دیگر را 
نیز دارد و بر این باور است که فرهنگ و تمدن و امروز ما باید از 
نوعی کثرت‌گرایی فرهنگی و فرهنگ موزاییک‌وار برخوردار باشد 
و این سرمایه به هم‌نشینی و هم‌زیستی مسالمت‌آمیز تن دهد. 

واکنش‌های انسان ایرانی به جهان جدید 
الف( جریان غرب‌گرایان سنت‌ستیز )غرب‌ستا( 

این گ��روه که از آنان به روش��نفکران نیز تعبیر می‌ش��ود، 
غالباً کس��انی بودند که یا به مغرب‌زمین س��فر کرده بودند یا با 
مغرب‌زمینیان ارتباط داشتند و شیفتة ترقیات تمدنی آنان و در 

حسرت ترقی و پیشرفت - به‌زعم خود - بودند. 
ای��ن گروه روش��نفکران و نوع واکنش آن‌ه��ا در چارچوب 
غرب‌زدگان جای می‌گیرند. و »غرب‌زدگی وجه دیگری از همان 



ناآگاه��ی به تقدیر تاریخی غرب اس��ت. غرب‌زدگی یعنی جهل 
نس��بت به غرب... غرب‌زدگی ناآگاه��ی از ماهیت واقعی تمدن 
غرب است« )ش��ایگان، 1356: 150(. برخی از خصوصیات این 
جریان عبارت است از: مطلق‌گرایی )غرب را به‌طور کامل و مطلق 
پذیرفتن(، پش��ت کردن به سنت‌ها، شیفتگی نسبت به غرب را 
یک کل تجزیه‌ناپذیر تصور کردن )سراس��ر نکویی و ترقی(، نگاه 
غیرعقلانی به غرب )چربش عواطف بر عقلانیت(، احساس حقارت 
و کهتری نس��بت به غرب، مزاحم انگاش��تن دین و سنت در راه 
تجدد، اعتقاد به ناسازگاری دین با جهان جدید )نفی دین به نفع 
جهان جدید(، درک نکردن واقعیات و مناسبات جهان جدید و اتکا 
نداشتن به فرهنگ بومی و نفی آن. برخی از سردمداران این جریان 
راه برون‌رفت را تغییر الفبا می‌دانستند و برخی دیگر »از فرق سر 
تا نوک پا فرنگی ش��دن« را تجوی��ز می‌کردند و از خودبیگانگی 
الیناسیون و تشبه آسیمیلاسیون از جمله ارمغان‌های این جریان 
به اصطلاح روش��نفکر بود. »متأسفانه آنچه به نام روشنفکری در 
عهد جدید تاریخ ملت ما جریان داشته حرکتی صوری، بی‌بنیاد 
و بریده از مردم بوده است و هیچ‌گاه صدای مدعیان روشنفکری 
این مرزوبوم از »کافه تریاها!« و قهوه‌خانه‌های خاصی که در آنجا 
پز »اپوزیسیون« را می‌دادند، بیرون نیامد و اگر آمد، مردم صدای 
آن‌ها را نشنیدند و اگر شنیدند، زبان آن‌ها را نفهمیدند و در نتیجه 

هیچ‌گاه تفاهمی به وجود نیامد« )خاتمی، 1376: 199(. 

ب( جریان سنت‌گرایان غرب‌ستیز )غرب‌گریز( 
ای��ن گروه که دغدغة آنان دفاع از مذهب و مواریث س��نتی 
بوده اس��ت، در مواجهه با غرب به آن پشت کردند و قطع رابطه 
و پش��ت کردن به این م��وج را برگزیدند. برخی خصوصیات این 
جریان عبارت اس��ت از: مطلق‌گرای��ی )غرب را به‌طور کامل نفی 
کردن( پش��ت‌کردن به غرب، غرب را یک کل تجزیه‌ناپذیر تصور 
کردن )سراسر پلیدی(، نفرت از غرب، درک نکردن واقعیات جهان 
جدی��د، روی آوردن به تحجر، نگاه غیرعقلانی به غرب )چربش 
عواطف بر عقلانیت(، تصور و تلقی از دارالکفر بودن غرب، اعتقاد به 
ناسازگاری دین و جهان )نفی جهان جدید به نفع دین(، احساس 

بی‌نیازی از غرب )آنچه خوبان همه دارند تو یک جا داری( و. 
یکی از اندیشمندان کشورمان جریان دینداری تحجرآمیز 
را در کنار روش��نفکری بی‌دین، دو آفت و درد بزرگ جامعه 
دانس��ته است »مسئلة بزرگ، مس��ئلة تحجر قشری‌گری و 
واپس‌گرایی است و تحجر چیزی نیست جز دادن رنگ تقدس، 
اطلاق و جاودانگی به برداش��ت‌های محدود و ناقص بشری و 
مقدم داش��تن عادات فکری و عاطفی بر منطق و حقیقت(. 
)تأثیر جریان تحجر بر جامعة ما که هویت دینی دارد بسیار 
زیاد و حساس اس��ت  به‌خصوص که متحجران نوعاً افرادی 
ظاهرالصلاح و مقدس مآب هستند« )خاتمی، 1376: 201(. 

ج( نوگرایان دینی )غرب‌شناس( 
این جریان با عنوان‌های اصلاحگری دینی،‌ 
روش��نفکری دینی، ‌احیاگری دینی، بازگشت 
به خویش��تن و نواندیشی مذهبی مطرح است. 
سلس��له جنبان این جریان سیدجمال‌الدین 
اس�دآبادی بود؛ هموکه داعی��ة اتحاد جهان 
اس�لام و رهایی از فقر و عقب‌ماندگی و مبارزه 

با جهل را داشت. 
برخی از خصوصیات این جریان عبارت‌اند 
از: نسبی‌گرایی )پذیرفتن محاسن و رد معایب 

تمدن غرب(، غرب را یک کل تجزیه‌پذیر تصور کردن، درک 
واقعیات و مناسبات جهان جدید، داشتن نگاه انتقادی به سنت 
و مدرنیته، بازسازی سنت در متن تجدد، زمان‌شناسی )زمان 
فرهنگی و اجتماعی و نه صرفاً زمان تقویمی(، تصفیه و استخراج 
منابع فرهنگی گذشته، اعتقاد به سازگاری دین و جهان جدید، 
دفاع عقلانی از دین و قابل تحقق دانستن دین‌داری در عصر 
جدید، نگاه عقلانی به غرب، آگاهی به تأخر جهان اس�لام و 
مشرق‌زمین و تلاش برای بومی کردن مدرنیته. »به روشنفکر 
بی‌دین تا می‌گویی خدا، می‌گوید انسان. و به دین‌دار متحجر 
تا می‌گویی مردم، می‌گوید خدا، اما روشنفکر دین‌دار می‌گوید 
»انسان خدایی« ... جریانی که نه معایب روشنفکر بی‌دین را 
داشته باشد و نه نواقص دین‌دار متحجر را« )همان، ص 205(. 
یعنی دو مؤلفه و رکن این جریان عبارت‌اند از: 1.دغدغه‌های 

اصیل آسمانی؛ 2. تعهد عمیق اجتماعی. 
این جریان در پیروزی انقلاب تأثیری اساسی داشته است و 
هدف از ارائة این طرح آن بوده است که ایران از موقعیت تماشاگر 
و منفعل خارج شود و در جایگاه بازیگر و فعال قرار گیرد. یعنی از 
موضع ش��ناخت خارج شود و در موضع گفت‌وگو قرار گیرد و در 

مناسبات جهانی نقش فعال داشته باشد. 

نتیجه‌گیری 
جریانات غرب‌گرا و سنت‌گرا از حیث هویت، باور و واکنش 
دقیقاً نقطة مقابل هم هس��تند، ولی با این حال اشتراکاتی نیز 
دارند نظیر: شناخت و تصمیم مبتنی بر احساسات، مطلق‌گرایی 
و مطلق‌انگاری. به تعبیر دکتر ش��ریعتی: »این‌ها که تظاهر به 
فرنگی مآبی می‌کنند و شیفته و شیدای تمدن اروپایی‌اند، آن را 
عالمانه و درست و از نزدیک نمی‌شناسند. همچنان‌که مرتجعان 
متعص��ب و کهنه‌پرس��ت ما با غرب و تم��دن و فرهنگ غرب 
یکپارچه مخالف‌اند« )شریعتی، 1375: 157(. ولی آنچه سبب 
ش��ده اس��ت تلاش‌های جریان نوگرایان و نواندیشان دینی به 
موفقیت نزدیک شود عبارت است از چربش عقلانیت بر عواطف 

و احساسات و داشتن نگاه انتقادی و نه نگاه نفی و اثباتی. 

یک نکته 
جریانات غرب‌گرا و سنت‌گرا از حیث هویت، باور و واکنش 
دقیقاً نقطة مقابل هم هس��تند، ولی با این حال اش��تراکاتی نیز 
دارند نظیر: شناخت و تصمیم مبتنی بر احساسات، مطلق‌گرایی و 
مطلق‌انگاری. به تعبیر دکتر شریعتی: »این‌ها که تظاهر به فرنگی 
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مروری بر چند سنت 

پژوهشی در مورد 

س و معلمان
تدری

اشاره 
این نوشللته از مقالات مندرج در دانشنامة 
جامعه شناسللی آموزش وپللرورش ایللران اسللت که 
هم اکنون مراحل چاپ را می گذراند. مقاله به همت نگارنده 
و گروهی از اسللتادان و پژوهشللگران حوزة جامعه شناسی 
آموزش وپرورش به فارسی ترجمه شده است. عاقه مندان 
می تواننللد در آینللدة نزدیللک جلد اول دانشللنامة 
جامعه شناسی آموزش وپرورش ایران را به صورت 

کتابی مجزا تهیه و مطالعه کنند. 
 

معلمان بزرگ ترین مجموعة شللغلی را در 
کشورهای صنعتی به خود اختصاص می دهند. شمار 
آن ها تنها در ایالات متحده به بیش از سه میلیون تن بالغ 
می شود. عاوه بر این، فعالیت های تدریس که قسمت اعظم 
اوقات بیداری معلمان را دربرمی گیرد، بخشللی قابل توجه 
از درآمدهللای مالیاتی را به خود اختصاص می دهد و 
تشللکیات اقتصادی بزرگی را شامل می شود. ما 
توقع داریم که نظام آموزشللی دسللتاوردهای 
مثبت فراوانی داشللته باشللد؛ از جمله بتواند 
سطح آموزشللی بالایی فراهم آورد، زمین بازی 
مناسللبی برای دانش آمللوزان تدارک ببینللد و انواع 
متفاوت خدمات شهروندی را ارائه کند. بنابراین، تشکیات 
آموزشللی برای همة ما واجد اهمیت اسللت و آموزشگران، 
دانش آمللوزان، مدیللران، والدین، شللهروندان، مسللئولان 
سیاسی و دانش پژوهان همگی عاقة وافری به کسب 
دانش معتبر درخصوص معلمان و تدریس دارند. 
در همین راسللتا و در پاسللخ به این نیاز 
تحقیقات و پژوهش های زیادی دربارة معلمان 
و تدریس صورت گرفته است. این مقاله تاش 
می کند با هدفی تحلیلی، چند سنت پژوهشی را در 

این حوزه مورد بررسی قرار دهد. 

سنت اول 
حداقل سلله سللنت دیرین را در حللوزة تحقیق و 
پژوهش دربللارة معلمان می توان مشللخص کرد. 
برخی صاحب نظران تصویر معلمان را در قالب 
قابلیت های آنان ترسیم کرده اند؛ معلمانی که 
کارکنان سازمان های رسمی هستند و حقوق و 
مسللئولیت های مورد توافق و موقعیت های اجتماعی 
معینی دارند که به صراحت بیان شللده اسللت )ر.ک: کاتز، 
1964؛ بیللدول، 1965؛ بالانتاین، 1989(. مدارس دولتی و 
نظام هایی که این مدارس را در خود جای داده اند، به وسیلة 

سمعلما
تدری

ن

نوشتة بروس ج. بیدل و

 توماس ال گود1

 دانشگاه میسوری 

ترجمة دکتر حسین دهقان  

س انجمن جامعه شناسی 
رئی

آموزش وپرورش ايران 

آثار 

 اجتما



نهادهای سیاسی حاکم )»دولت« در اکثر کشورهای صنعتی 
و »اجتماع« در آمریکا( راه اندازی و تأسللیس می شوند. این 
سازمان ها )مدارس( آموزش افراد جوان و ارائة سایر خدمات 
مربوط را به عهده دارند که مکمل آموزش هستند و اشخاصی 
با عناوین مشللخص - عضللو هیئت امنای مدرسلله، ناظم، 
کارشناس برنامه ریزی درسی، متصدی بودجه، مدیر، پرستار 
مدرسه، مستخدم و مانند آن - را به استخدام در می آورند. 

در این میان، معلمان هسللتند کلله بخش اعظم »کار«  
واقعللی مدرسلله را پیللش می برنللد و مسللئولیت آموزش 
دانش آموزان را، که دریافت کنندگان اصلی خدمات آموزشی 
هستند، برعهده دارند. تسهیاتی مانند متون درسی و کاس 
درس در اختیار معلمان گذاشللته می شود و وظایفی روشن 
در ارتباط با اهداف مشخص درسی و غیردرسی و همچنین 
وظایفی مربوط به حفظ نظم، حراسللت از محیط مدرسلله، 
ماقات با والدین، پیشللبرد کارهای فوق برنامه، شرکت در 
فعالیت های معین خدماتی در اجتماع و سللایر فعالیت های 

مشابه به آن ها محول می گردد. 
این تصویر اولیه که از معلمان ارائه شللده است، بخش 
زیادی از بحث های سیاسللی کنونی حللول نقص های نظام 
آموزشی و شللیوه های اصاح آن را برانگیخته است. چنین 
تصویری ایللن موضوع را پیش فرض خود قللرار می دهد که 
معلمان، همانند کارکنان سللایر سازمان های رسمی، به طور 
عمده با مسللئولیت های محول شللده به ایشللان و حقوق و 
تعهداتشان به نهادی که آنان را استخدام کرده است، تشویق 
و ترغیب می شوند. به همین دلیل، از توجه به مسائلی نظیر 
ویژگی منحصربه فرد و اخاقی آموزش، نیازهای دانش آموزان، 
آموزش حرفه ای و نگرانی های معلمان، آرمان های دموکراتیک 
جامعه - که مشارکت شللهروندان در روند آموزش و کاس 
درس مساوات گرایانه تر را طلب می کند - فرایندهای واقعی 
و تعاملی درگیر با آموزش،  و تفاوت قائل شدن بین اهداف و 

روندهای آموزشی در محیط های گوناگون بازمی مانند. 

سنت دوم
دیللدگاه دوم دربارة معلمان برخاف دیدگاه نخسللت 
بللر واقعیت هایی تأکیللد دارد که نشللان می دهند معلمان 
باید با آنچه در کاس های درس، مدارس و نظام آموزشللی 
واقع می شللود، دسللت و پنجه نرم کنند )برای مثال، ر.ک: 
والر، 1932؛ لورتی 1975؛ سللیزر 1985؛ بنت ولوکو چت، 
1990: فصل چهارم؛ دوگرتی و فلوید، 1990: بخش چهارم(. 
دیدگاه اخیر روی معضاتی متمرکز می شللوند که معلمان 
با آن ها مواجه انللد؛ معضاتی نظیر بودجة محللدود، برنامة 
درسی غیرمنعطف، بحث های همگانی دربارة آموزش، شرایط 

ساختاری در اجتماع، اهداف مختلف تعیین 
شده برای مدارس، محرک ها و نیازمندی های 
دانش آموزان و این واقعیت که معلمان عموماً 
جایگاه پایینی در سازمان دیوان سالارانة نظام 

مدارس دارند. 
هسللتة سللنت دوم را این عقیده شکل 
می دهد که مسائل مزبور نه تنها برای کسانی 
که شللغل تدریس را برمی گزینند مشللکل 
ایجاد می کنند بلکه همچنین از انجام وظایف 
آموزشللی توسللط معلمان ممانعت به عمل 

می آورند )ر.ک: کلمن، 1961؛ بریک و دریسللکول، 1988؛ 
اوکز، 1990(. شماری از مطالعات انجام یافته نشان می دهند 
که عمل ردیابی توانایی ها، که اکنون در مدارس آمریکا شایع 
شللده اسللت، از تأثیرات تدریس در بسیاری از دانش آموزان 

متعلق به اقلیت می کاهد )اوکز، 1985؛ هالینان، 1996(. 
بنابراین، دیدگاه مذکور انگیزه های آرمان گرایانة معلمان 
را می ستاید و وظایف سنتی را، که مدرسه متولی آن هاست، 
تا حد زیادی مشللروع و قابل پذیرش قلمداد می کند اما این 
مطلب را هم متذکر می شود که واقعیت های مدرسه و کاس 
درس ممکن است مسائل عدیده ای برای معلمان بیافریند و 
توان عملی آن ها را در دسللتیابی به اهداف آموزشی محدود 

سازد. 
یکی از مسللائلی که در این نگاه مورد تأکید قرار گرفته 
اسللت، به مشکاتی مربوط می شود که در راه کسب جایگاه 
حرفه ای حقیقی از سوی معلمان به وجود می آیند؛ مشکاتی 
نظیر آنچه پزشللکان، وکای دعاوی و رهبران مذهبی از آن 
برخوردارنللد. افرادی کلله در این حرفه ها مشللغول کارند، 
عموماً به دیگران خدمات ارائه می کنند، به صورتی مسللتقل 
یا خوداشللتغال کار می کنند، درجات دانشگاهی بالا دارند، 

شروط شغلی حیطة کارشان را خود معین و بر رعایت 
آن ها نظارت می کنند، واجد دانش »تخصصی« 

پنداشته می شللوند، و در ردیف کسانی به 
شللمار می آینللد کلله دارای تعهدات 
عمیللق اخاقی هسللتند. بللا آنکه 
معلمان ورزیده به طللور قطع دانش 

تخصصی دارند )برلینر، 1986(، در نگاه 
کلی، معلمان همة شللروط فوق را برآورده 

نمی کنند. بر همین اسللاس، تدریس و آموزش 
گاهی یک شغل »نیمه حرفه ای«2 شمرده شده است 

)اتزیونی، 1969(. بیشللتر معلمان زن هستند و 
سایر مشاغل »نیمه حرفه ای« که، اتزیونی 

مطرح کرده است، نیز به طور عمده به 
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عموماً به دیگران خدمات ارائه می کنند، به صورتی مسللتقل 
یا خوداشللتغال کار می کنند، درجات دانشگاهی بالا دارند، 

شروط شغلی حیطة کارشان را خود معین و بر رعایت 
آن ها نظارت می کنند، واجد دانش »تخصصی« 

پنداشته می شللوند، و در ردیف کسانی به 
شللمار می آینللد کلله دارای تعهدات 
عمیللق اخاقی هسللتند. بللا آنکه 
معلمان ورزیده به طللور قطع دانش 

1986تخصصی دارند )برلینر، 1986تخصصی دارند )برلینر، 1986(، در نگاه 
کلی، معلمان همة شللروط فوق را برآورده 

نمی کنند. بر همین اسللاس، تدریس و آموزش 
گاهی یک شغل »نیمه حرفه ای«2 شمرده شده است 

(. بیشللتر معلمان زن هستند و 
سایر مشاغل »نیمه حرفه ای« که، اتزیونی 

مطرح کرده است، نیز به طور عمده به 



زنان تعلق دارنللد. از این رو همواره 
اعتراضاتی به این گونه از رده بندی ها 
وجود داشللته اسللت. گفتنی است که به 
تازگی بسللیاری افراد بر موضوع حرفه ای سازی 
بیشللتر معلمان تأکید کرده اند )برای مثال، ر.ک: 
هولمز گروپ، 1986؛ مجمع کارنگی در مورد 

آموزش و اقتصاد، 1986(. 
از  توجهللی  قابللل  حجللم 
پژوهش هللای توصیفللی کلله 
هللر سللاله انجللام می گیرند، به 
ویژگی های جمعیت شناختی معلمان، 
حقوق و سایر مسائل مالی حیطة آموزش، 
مشللکات اجتماعی - کلله گریبان گیر عرصة 
آموزش اسللت - روحیلله، برنامه هللا و موفقیت های 
معلمان و دانش آموزان مربوط می شللوند. در ایالات متحده 
تعللداد زیللادی از این تحقیقللات را ارگان های وابسللته به 
حکومت فدرال، همانند »ادارة  آمار و ادارة آموزش« منتشللر 
می کنند. برخی دیگر هم از سوی کنسرسیوم های آموزشی، 
سللازمان  های پژوهشللی غیرانتفاعی، بنیادها، سازمان ها و 
اتحادیه های معلمان و رسانه های همگانی منتشر می شوند. 
منابللع دولتی و غیردولتی مشللابهی در دیگر کشللورهای 
صنعتی، اطاعات مربوط به معلمان را جمع آوری می کنند و 
مواد مرتبط دیگر را هم منابع بین المللی، از جمله »یونسکو« 
و »انجمن بین المللی ارزشللیابی موفقیت های آموزشللی« 
)IEA( منتشللر می کنند. این منابع اطاعات ارزشللمندی 
دربارة ترکیب نیروهای آموزشللی، عرضلله و تقاضای معلم، 
شللرایطی کلله معلمان تحللت آن کار می کنند، سللنجش 
موفقیت های دانش آموزان و دیگر جزئیات زمینه ای که برای 
درک بهتر معلمان و آموزش مورد نیاز است، ارائه می کنند. 

سنت سوم  
روش های نوین تر پژوهش، سیل عظیم پژوهش های مبتنی 
بر مشللاهدة مربوط به تدریس در کاس درس را، که به تازگی 
صورت گرفته اند، شللامل می شللوند )ر.ک. گود و بروفی، 1973 
-1997؛ دانکین و بیدل، 1974؛ اندرسون، 1995؛ گود، 1996(. 
همان گونه که نویسندگان متفاوت اشاره کرده اند، تا پیش از دهة 
1960 پژوهشللگران معدودی به فکر بازبینللی آنچه در کاس 
درس روی می دهد، افتاده بودند اما در سللالیان بعد این موضوع 
جللای خود را باز کرد. در نتیجه، اکنون شللواهد و قراین عینی 
فراوانی از رفتار معلم در کاس درس، ابتکار معلم، سللبک های 
تدریس، تنللوع برخورد بللا دانش آموزان، زبان مورد اسللتفاده، 
روش های پاسخ به سؤال های دانش آموزان، راهبردهای کنترلی و 

انضباط دانش آموزان، شیوه های تشویق دانش آموز به خودآموزی 
و بسیاری مسائل مربوط دیگر در دست است که باعث به وجود 
آمدن تفاوت در نحوة برخورد و رفتار معلم و چگونگی تأثیر این 

رفتارها بر تفکر، سلوک و یادگیری دانش آموز می شود. 
قسمت عمدة این گونه پژوهش ها از راهبردهای تحقیقات 
کمّی بهره برده اند که شیوه های متداول مشاهدة رفتاری، کدبندی 
رویدادهای کاس درس و تحلیل آماری وقایع به ثبت رسللیده 
را بلله کار می بندند. با وجود این، مجموعه ای از مطالعات کیفی 
خوب نیللز در خصوص تدریس صللورت گرفته اند )برای مثال، 
ر.ک: جکسون، 1968؛ اسمیت و جفری 1968، میهان، 1979؛ 

ادر، 1981، برانت لینگر 1993(. 
یکی از اهداف عمدة این پژوهش ها، به خصوص تا اوایل دهة 
1980، کاوش در چگونگی رابطة تغییرات متفاوت در رفتارهای 
تدریس معلمان با یادگیری دانش آموزان بوده است؛ اینکه چگونه 
خصوصیات تدریس از قبیل »گرمی«، »شفافیت« یا »اشتیاق« 
مناسللب بودن زمان انتظار پیش از دریافت پاسللخ دانش آموز، 
مهارت هللای مناسللب بللرای مدیریللت کاس درس یا آهنگ 
تدریس و پوشش محتوایی مطلوب می تواند به یادگیری بیشتر 
و بهتر دانش آموز بینجامد. به همین دلیل شگفت آور نیست اگر 
صاحب نظران بر رشد قابل ماحظة درک ارتباط میان تدریس در 
کاس درس و موفقیت های دانش آموز تأکید دارند )ر.ک: گیج، 

1991؛ واینرت و هلمک، 1995؛ گود و بروفی 1997(. 
هدف دیگللر این گونلله پژوهش ها، ثبت و جسللت وجوی 
راه هایی بللرای مقابله با رفتار تبعیض آمیز معلم با دانش آموزان 
براساس نژاد )ریست، 1973(، جنسیت دانش آموز )دلامونت و 
کافی، زیر چاپ( و ماحظاتی که معلم دربارة توانایی دانش آموز 
دارد )کوپللر و گود، 1983( بوده اسللت. به تازگی پژوهش ها به 
موضوع اندیشللة دانش آموز در امر تدریللس پرداخته اند )ر.ک: 
پرسلی لوین، 1983؛ مک کسلین و گود، 1996(. پژوهش های 
اولیه درخصوص اندیشللة دانش آموز )اندرسللون، 1981؛ وین 
شتاین، 1983؛ رور کمپروکورنو، 1988(، محققان را به تمرکز 
بر یادگیری موضوع درسی که غالباً از دیدگاهی شناختی بررسی 
می شللود، ترغیب کرد. این امر اکنون به تکوین ایده ای نوین از 
آموزش که غالباً به نام »آموزش برای فهم« یاد می شود، انجامیده 
است. ایدة فوق بیانگر این مطلب است که دانش  ساخته می شود، 
روندهای اجتماعی غالباً در سللاخت دانش دخیل اند و تدریس 
مطلوب شللامل انتقال تدریجی مسئولیت مدیریت یادگیری از 

معلم به یادگیرنده است )بلومفلد و دیگران(. 

روش های دیگر 
سنت های یادشده بر آثار مکتوبی که تاکنون دربارة معلمان 
و آموزش نللگارش یافته اند غلبه می کنند امللا طرز تفکرهای 

زنان تعلق دارنللد. از این رو همواره 
اعتراضاتی به این گونه از رده بندی ها 
وجود داشللته اسللت. گفتنی است که به 
تازگی بسللیاری افراد بر موضوع حرفه ای سازی 
بیشللتر معلمان تأکید کرده اند )برای مثال، ر.ک: 

1986هولمز گروپ، 1986هولمز گروپ، 1986
آموزش و اقتصاد، 

از  توجهللی  قابللل  حجللم 
پژوهش هللای توصیفللی کلله 
هللر سللاله انجللام می گیرند، به 
ویژگی های جمعیت شناختی معلمان، 
حقوق و سایر مسائل مالی حیطة آموزش، 
مشللکات اجتماعی - کلله گریبان گیر عرصة 
آموزش اسللت - روحیلله، برنامه هللا و موفقیت های 
معلمان و دانش آموزان مربوط می شللوند. در ایالات متحده 



دیگری نیز دربارة این موضوع وجود دارند. یکی از این دیدگاه ها 
وظایف سنتی مدرسه را مورد سؤال قرار می دهد. همان طور که 
ذکر شد، تصور بسللیاری از پژوهشگران آموزشی بر این فرض 
اسللتوار اسللت که تأثیرات آموزش به طور عمده بر وظایفی که 
مدارس به خاطر آن برپا شللده اند، متمرکز است. اما آثار جدید 
نگاشللته شللده این فرض را به چالش می کشند )برای توضیح 
بیشللتر ر.ک: بولز و گینتیس 1976؛ و کسلر 1992(. این آثار 
از منظر نئومارکسیستی به مسئله نگاه می کنند و مدعی اند که 
مدارس، خواسته یا ناخواسته، غالباً تفاوت های طبقاتی جامعه 
را بازتولید می کنند. آنان این باز تولید را با تشویق دانش آموزان 
متعلللق بلله خانواده های طبقللة کارگر و پایین تللر به تعقیب 
خواسللته های معتدل و کسللب مهارت های لازم برای مشاغل 
پرزحمت و از سللوی دیگر، ترغیب فرزنللدان والدین توانگر به 
تعقیب مشاغل و موقعیت های حرفه ای مرتبط با ثروت و قدرت 
انجام می دهند. درواقع اغلب آثار جدید، معلمان را به خاطر این 
پیامدها مقصر می شمارند. با این همه بعضی نویسندگان )مانند 
ویلسین، 1977( اظهار داشللته اند که دانش آموزان نیز در این 
امر دخیل هسللتند و تا اندازه ای به خاطر پذیرش خود خواستة 

تفاوت های طبقاتی مسئول اند. 
دیدگاه پژوهشی دیگری نیز وجود دارد که بر انتظارات 
از معلمان استوار است )ر.ک: بیدل و دیگران، 1961؛ کلسال 
و کلسللال، 1969؛ بیللدل، 1969 و 1985(. مجموعلله آثار 
متعلق به این دیدگاه یادآور می شللوند کلله معلمان نه تنها 
تحت تأثیر حقوق و مسللئولیت های وضع شللده برای خود 
هسللتند، بلکه از انتظاراتی که »دیگران هللم« از معلمان و 
آمللوزش دارند، تأثیر می پذیرنللد. بنابراین معلمان نه تنها از 
»قواعد و مقررات« متأثرند بلکه عقاید خودشللان و نیز آنچه 
مدیر مدرسلله، کارشناسللان برنامه ریزی درسللی، محققان، 
والدین، اعضای هیئت امنای مدرسلله و نمایندگان اتحادیه 
می اندیشللند و می گویند نیز بر آن ها تأثیر دارد. مطابق این 
دیدگاه، زندگی معلمان متأثر از منابع اثرگذار متفاوتی است و 
معلمان، بازیگران فکوری ترسیم می شوند که عملکردشان در 
کاس درس و مدرسه نمایانگر گزینش های معقول از میان 
بدیل هایی است که توسط آن ها مورد ماحظه قرار می گیرند 
و از سوی کسانی که در عرصة آموزش حائز اهمیت هستند، 

پیشنهاد و دنبال می شوند. 
عللاوه بللر این، طللی پانزده سللال گذشللته مطالعات 
ارزشمندی نیز روی زندگی و کار حرفه ای معلمان براساس 
مصاحبه ها و مواد مأخللوذ از زندگی نامه ها صورت گرفته اند 
)ر.ک: گودسللن، 1981 و 1992؛ اسپنسر، 1986؛ گودسن 
و هارگریللوز، 1996(. ایللن مطالعات بینش هایللی در مورد 
چگونگی ورود به شغل تدریس، مراحل متفاوت شغل معلمی 

و مشکات درازمدتی که فراروی معلمان قرار 
دارند، فراهم می آورند. 

سیاسللی  اندیشللة  اینکلله  آخللر  نکتللة 
محافظه کارانلله ای طی دو دهة  گذشللته رونق 
گرفته و سللبب اقدامات متفاوتی در راسللتای 
تغییر سللاختار یا کاهش دامنة آموزش عمومی 
در کشللورهای غربی شده است. بسیاری از این 
اقدامات در واقع معلمان را سپر با قرار می دهند 
و یا بلله کنترل فعالیت های معلمللان از طریق 
برنامه های »اصاح« مبادرت می ورزند که شامل 

راهبردهای مدیریتی بالا به پایین هستند. این امر به نگرانی ها، 
اختال و از دست رفتن روحیة معلمان و سایر آموزشگران دامن 
زده است. آثار متعددی نیز در این زمینه ها پدید آمده اند )ر.ک: 

آرونووتیز و ژیرو، 1985؛ برلیز و بیدل، 1995(. 

ثبات و تغییر 
بللا توجه به اهمیللت دانش دربارة معلمللان و تدریس، 
تعیین این امر که کدام جنبه های این دو پدیده ثابت و کدام 
جنبه ها بسللته به بافت و تغییرات تاریخی در جامعه ممکن 
است فرق کنند، می تواند حائز اهمیت بالایی محسوب شود. 
متأسللفانه شللمار مطالعات انجام گرفته دربارة این چالش، 
معدود اسللت. کوبان )1984( می نویسد: چگونگی تدریس 
در کاس درس طی سللدة گذشللته، تغییر اندکی به خود 
دیده اسللت. سیروتنیک )1983( اشاره می کند: کاس های 
درس در سراسللر ایللالات متحده به طور قابللل ماحظه ای 
یکسان هسللتند. نویسللندگان متعددی یادآور شده اند که 
شکل کاس درس در همة کشورهای صنعتی مشابه است. 
از سللوی دیگر، تحقیقات مقایسلله ای نشللان می دهند که 
کشورهای غربی از نظر ساختار تحصیلی و جمعیت شناسی 
نیروهللای تدریس و وظایف محول شللده به عرصة آموزش 
تفاوت چشمگیری با هم دارند )لیندباد، زیر چاپ(. تردیدی 

نیست که جنبه های حیاتی عملکرد معلمان و تدریس، در 
پاسخ به تغییرات جامعة آمریکا در حال تکامل است 

)دارلینگ - هاموند، زیر چاپ؛ بال، 1990(. ما 
نیازمند پژوهش های تاریخی و مقایسه ای 

بسیار بیشتری برای پاسخ دادن به 
پرسللش های اساسللی دربارة  
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تفاوت چشمگیری با هم دارند )لیندباد، زیر چاپ(. تردیدی 
نیست که جنبه های حیاتی عملکرد معلمان و تدریس، در 

پاسخ به تغییرات جامعة آمریکا در حال تکامل است 
)دارلینگ - هاموند، زیر چاپ؛ بال، 1990(. ما 

نیازمند پژوهش های تاریخی و مقایسه ای 
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كليدواژه‌ها: هابرماس، فلسفة انتقادي، خرد ارتباطي، 
حوزة عمومي، نقد ديدگاه هگل

او در س��ال 1929 درخان��واده‌اي از طبق��ة متوس��ط، 
در»دوس��لدورف« آلمان به دنيا آمد و كودكي‌اش را در دوران 
آلمان نازي گذراند؛ غريب نيس��ت كه همين تجربة زيسته را 
دليل تحولات فكري‌اش مي‌داند.  يورگن هابرماس، فيلسوفي 
آلماني است كه در سنت انتقادي مي‌انديشد و از لحاظ گرايش 
تفكري به مكتب فرانكفورت تعلق دارد. اين هم شايد به زماني 
بازگردد كه در 27 تا 30 سالگي، پس از مدتي روزنامه‌نگاري، 
دستيار تئودور آدرنو، از بنيان‌گذاران اين مكتب شد. اگرچه 
او خود دانش‌آموختة رش��تة فلس��فه بود و در سال 1954 از 
رس��اله‌اش باعنوان »مطلق و مفهوم تاريخ«، در بررسي تضاد 

بين مطلق و مفهوم تاريخ در انديشة شلينگ دفاع كرد. 
نخس��تين محصول اين تأملات ناشي از تأثير‌پذيري از 
اين جريان، انتش��ار اولين اثرش يعني »دگرگوني ساختاری 

حوزة عمومي« در 1962 بود.

سارا کریمی

هابرماس، از 1961 تا 1964 در دانش��گاه »هايدلبرگ« 
به تدريس فلس��فه پرداخ��ت و نيز از 1964 ت��ا 1971 در 
دانش��گاه »فرايبورگ« جامعه‌شناسي و فلسفه تدريس كرد. 
از 1972 ت��ا 1981 مدير��يت »مؤسس��ة تحقيقات ماكس 
پلانك« در»استارنبرگ« را بر عهده گرفت. پس از بازگشت 
ب��ه فرانكفورت در س��ال 1981، بزرگ‌ترين اثر خود، نظرية 
كنش ارتباطي را منتش��ر ساخت. از 1982 تا 1998 نيز در 
»دانش��گاه گوته« فرانكفورت به تدريس اش��تغال داشت. او 
اكنون بازنشسته شده است. جز اين‌ها، مطالعة پراگماتيسمِ 
آمركيايي و انديش��ه‌ورزي در حوزه‌هاي متنوع فلسفي - كه 
مغفولِ دانشجويان هم‌نسلش بود- او را از ساير انديشمندان 

هم‌ترازش متمايز ساخته است.
جوه��ري كه در فلس��فة انتق��ادي بر انديش��ة او تأثير 
گذاشت، »نقد عقلانيت ابزاري« بود كه در انديشة فيلسوفان 
مدرن نسج پيدا كرده و در نمودهاي زندگي در دنياي مدرن 
نقش اصلي را يافته بود. جوهر اين نقد او را مانند انديشمندان 
پست‌مدرني همچون دريدا و فوكو، به نقد بي‌محاباي سوژه 

هابرماس
 از فلسفةانتقادی 
تا خرد ارتباطی



و عقل مدرن و‌انداش��ت. در مقابل، او به پروردن مفهومي با 
عنوان»خرد ارتباطي« و توضيح آن پرداخت.

خرد ارتباطي هابرماس بر خلاف عقل ابزاري كه بيش 
از همه بر منطق سود و زيان استوار است، هر پديدة ديگري 
را در مقابل سوژه، همچون ابُژه‌اي براي بهره‌برداري معرفي 
ميك‌ند؛ بر منطق ارتباطي نهاده شده است و به ظرفيت‌هاي 
ارتب��اط ميان دو س��وژه مي‌پردازد. در منطق حس��ابگرانة 
برآمده از گفتمان صفر و كي عقل ابزاري، هرگونه برخوردي 
ب��ا هر»ديگري« از جمله طبيعت، جوامع، افراد و اشي��ا، به 
بازي محاسبة سود ناشي از به خدمت گرفتن رابطه تعبير 
مي‌شود. س��وژه هر‌آنچه غير از خود را، ابُژه‌اي براي تسلط 
مي‌بيند و درصدد اس��ت كه بيشترين منفعت را از آن خود 

سازد.
 در چن��ين گفتماني هرگونه ارتباط��ي به»بازي برد و 
باخت« تبديل مي‌ش��ود و به جنگ قدرت مي‌انجامد. حتي 
مفهوم»مصلحت عمومي« در چارچوب ارزش‌ها و معيارهاي 
خاص پرداخته ش��ده در ذهنيت سوژه تفسي��ر مي‌شود. او 

ميك‌وشد ديگري را طبق معيارها و ارزش‌هاي 
خودش تغيير دهد و بر او مسلط شود. بر اين 
مبنا تمام كنش‌های انس��ان مدرن در دورة 
اس��تعمار، لشكرك‌ش��ي‌ها براي مدرن كردن 
ديگر س��رزمين‌ها، پروژه‌هاي ملت سازي از 
تأسي��س دولت‌هاي محلي و نيز كيجانشين 
كردن قبايل و تغيير اجباري فرم‌هاي زندگي، 
مانند لباس پوشي��دن، زب��ان، غذا خوردن و 
به‌طور كلي س��بك زندگي، همين‌طور غلبه 
بر طبيعت از طريق فن��اوري و صنعت معنا 

پيدا ميك‌ند. حتي برخي ظهور پديده‌هايي چون فاشيس��م 
و نازيس��م را ناشي از رادكيال شدن همين منطق در عرصة 
عمل مي‌دانند. زيرا س��وژة دارندة انديشة مدرن، با اين فكر 
كه حقيقت را با در دس��ت داش��تن راز پيشرفت در اختيار 
دارد، ميك‌وشد جهاني را مبتني بر اين الگو بسازد و در اين 
راه براي بهرهك‌ش��ي از طبيعت، اجتماعات انساني و هرآنچه 

ديگري است، رويگردان نيست. 
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برخي از مقالات هابرماس به فارسي



اما خرد ارتباطي هابرماس از زاوية ديگري به سوژه مي‌نگرد 
و آن را با هدف فهم ديگري از طريق هم‌نشيني و گفت‌‌وگو با 
سوژة مقابل خود تعريف ميك‌ند. عقل ‌ها‌برماسي»عقلي است 
كه ديگر در محتواي كي ‌نظم كهن يا در انديشه‌هاي از پيش 
تعريف شده جاي نمي‌گيرد، بلكه فقط در ارتباطي موجوديت 
ميي‌ابد كه ما با كيديگر برقرار ميك‌نيم« )جهانبگلو، 1377: 
152(. هابرماس معتقد اس��ت كه در زندگي اجتماعي برخی 
حوزه‌ه��اي ارتباطي وجود دارند كه در آن‌ها، منطق س��ود و 
زيان تحت تأثير احساسات انساني ناشي از ارتباط‌هاي رودررو، 
كم‌رنگ مي‌شود و تأثير‌گذاري ناشي از همدلي، جريان قدرت 
و تسلط را تغيير مي‌دهد. او جريان آزاد اطلاعات را در جهان 
امروز كه به پشتوانة فناوري‌هاي ارتباطي جديد ممكن شده 
است، زمينه‌ساز توس��عة اين حوزه‌ها مي‌داند. حوزه‌هايي كه 
با توس��عة آن‌ها مي‌توان به گفت‌و‌گوي پويا و تأثيرات متقابل 
فرهنگ‌ها برهم اميد داشت و با تقويت فرصت‌هاي اظهار نظر، 

به دموكراتيزه شدن ساختارهاي قدرت و تسلط پرداخت. 
هابرماس كنش‌هاي آگاهانة انسان را در دو گروه ابزاري 
و ارتباط��ي جاي مي‌دهد و ميان كار و كنش ارتباطي تمايز 
ماهوي قائل مي‌ش��ود. او با نقد نظرية ماترياليسم تاريخي، 
اولويت فعال��يت اقتصادي را كه به عقلانيت ابزاري معطوف 
است، نقض ميك‌ند و توسعة تاريخ تمدن انساني را از موضع 
عقلانيت ارتباطي و كنش ارتباطي توضيح مي‌دهد. او معتقد 
اس��ت، با تس��لط پيدا كردن عقل ابزاري بر مديريت جامعة 
مدرن، اين جنبه از تمدن انساني به افول مي‌رود. اما مي‌توان 
با اح��ياي آن، مدلي از دموكراس��ي را ارائه داد كه همچون 
آرمان‌هاي انقلاب‌هاي بورژوازي قرن هجدهم، پاسدار منافع 
عمومي باشد. هابرماس به اين منظور ميان زيست جهان و 
سيستم تمايز مي‌گذارد و اهداف، ارزش‌ها و منافع سيستم 
را كه ناشي از كنش آگاهانة هدفمند هستند، در برابر كنش 
ارتباطي برخاسته از زيست‌جهان‌هاي مختلف براي رسيدن 
به توافق و افق‌هاي معنايي مش��ترك ق��رار مي‌دهد. در اين 
مقايس��ه، سيستم‌ها پيوسته درتقابل براي رسيدن به منافع 
بيش��تر هستند اما كنش ارتباطي افراد از زيست جهان‌هاي 

مختلف، تعامل منجر به تفاهم بر سر منافع را پي مي‌گيرد.
البت��ه در ا��ين نظريه فرض »ش��رايط براب��ر گفت‌و‌گو 
و ارتباط« از س��وي فوكو مورد نقد ق��رار مي‌گيرد. فوكو با 
به‌دس��ت دادن تحليلي از ساختارهاي قدرت، هيچ حوزه‌اي 
را در جامعه برَي از بازي قدرت ناشي از بهره‌مندي از منابع 
نمي‌بيند و معتقد اس��ت كه گفت‌و‌گو با هدف رسي��دن به 

منافع مشترك در چنين شرايطي ممكن نيست.
هابرم��اس در اين باب با فوكو ب��ه مناظره نيز پرداخته 
اس��ت. فوكو و ديگر منتقدان نظرية حوزة عمومي ‌اساساً بر 

گفتمان عدالت يا مفهوم »اصالت« در تجربة اجتماعي انسان 
م��درن تأيكد ميك‌نند )اباذري، 1377(. اين يعني هس��تي 
واقعي و ذهنيت شك��ل گرفتة هر فردي كه از حوزة عمومي 
برآمده، ناشي از اين موقعيتش است. بنابراين، افراد متفاوت با 
تجربه‌هاي متنوع نمي‌توانند در كي موقعيت برابر با كيديگر 
به تعامل و گفت‌و‌گو بپردازند. براي مثال، ش��ايد یک كارگر 
تجربه‌اي از حوزه‌اي عمومي دارد كه با منابع مادي، تربيتي، 
ارزش��ي و ن��يز وضعيت روحي، جس��مي و اجتماعي كه در 
آن متولد ش��ده و با آن در ارتباط اس��ت، رابطه‌اي نزدكي و 
تنگاتنگ دارد. به‌همين ترتيب، توانمندي اين فرد نسبت به 
پزشكي كه از منابع مادي، تربيتي و ارزشي متفاوتي تغذيه 
نموده، براي ارتباط با حوزة عمومي متفاوت است. او آشنايي 
كمتري با زبان پذيرفته شدة مذاكره در عرصة عمومي جامعه 
و دنيا دارد و به نس��بت پزشك��ي با تحصلايت عالي، درآمد 
متناس��ب با تخصص و تجربة معاشرت با گروه‌هاي بهره‌مند 
از مناب��ع قدرت و ثروت، از مهارت‌ها و امكانات كمتري براي 
برقراري ارتباط با جهان پيرامونش )فراتر از اجتماع اطرافش( 
برخوردار است. حتي اين وضعيت براي فرزند اين دو تن نيز 
برقرار اس��ت و اگر فرزند اين كارگر پزشك شود و فرزند آن 
پزشك�� نيز به شغل پدرش روي بياورد، وضعيت اينان برابر 
نخواهد ش��د. هستي متعين افراد به زعم منتقدان سدي در 

برابر مشاركت برابر در حوزة عمومي است.
اما در مقابل، هابرماس حوزة عمومي را فضايي مي‌داند 
كه در آن شهروندان از طريق گفت‌و‌گو و فرهيخته شدن، به 
بلوغ فكري مي‌رسند و مي‌آموزند كه خود فكر كنند. هابرماس 
ح��وزة عموم��ي را فضايي مي‌داند ��كه در آن خرد ارتباطي 
)گفت‌و‌گوي عقلاني ميان شهروندان آزاد و برابر( تحقق پيدا 
ميك‌ند و مردم از طريق مشاركت در حوز‌ة عمومي، سرنوشت 
.)Habermas, 1991:105( سياسي خود را تعيين ميك‌نند 

   ح��وزة عموم��ي افراد را بدون توجه ب��ه تمايزات طبقاتي 
و جايگاه اجتماعي‌ش��ان در ادارة امور جامعه دخيل ميك‌ند. 
هابرماس حوزة عمومي را، از س��ويي بخشي از جامعة مدني 
مي‌داند و از سوي ديگر، آن را فضايي تلقي ميك‌ند كه ميان 

دولت و جامعة مدني قرار مي‌گيرد )همان: 3(.
»منظ��ور از حوزة عمومي، قبل از ه��ر چيز قلمروي از 
حيات اجتماعي اس��ت كه در آن چيزي نظير افكار عمومي 
بتواند شك��ل بگيرد. اصولاً تمامي ش��هروندان بايد از امكان 
دسترس��ي به حوزة عمومي برخوردار باش��ند. در جريان هر 
مكالمه ��يا گفت‌و‌گويي كه طي آن اش��خاص خصوصي در 
كنار هم جمع مي‌ش��وند تا كي اجتماع را تشيكل دهند، در 
حقيقت بخش��ي از حوزة عمومي تشيكل يا ايجاد مي‌شود. 
ش��هروندان و يا افرادي كه در كنار هم جمع شده‌اند، نه در 

هابرماس:
در برخی 
حوزه‌هاي زندگي 
اجتماعي منطق 
سود و زيان تحت 
تأثير احساسات 
انساني ناشي از 
ارتباط‌هاي رودررو، 
كم‌رنگ مي‌شود و 
تأثير‌گذاري ناشي 
از همدلي، جريان 
قدرت و تسلط را 
تغيير مي‌دهد

هابرماس حوزة 
عمومي را فضايي 
مي‌داند كه در 
آن شهروندان از 
طريق گفت‌و‌گو 
و فرهيخته شدن، 
به بلوغ فكري 
مي‌رسند و 
مي‌آموزند كه خود 
فكر كنند، 
و مردم از 
طريق مشاركت 
در حوز‌ة عمومي، 
سرنوشت سياسي 
خود را تعيين 
ميك‌نند



مقام افراد اقتصادي يا حرفه‌اي كه تنها به فكر ادارة خصوصي 
خود هستند عمل ميك‌نند و نه به مثابه مجامع حقوقي كه 
مطيع قواعد حقوقي بوروكراسي دولتي و موظف به اطاعت و 
تبعيت از قواعد كورند بلكه شهروندان و افراد خصوصي زماني 
به نفع عموم عمل ميك‌نند كه بودن اجبار و اضطراب بتوانند 
به مسائل مورد علاقة مردم يا منافع و مصالح عمومي بپردازند. 
اين امر زماني امكان‌پذير اس��ت ��كه تضمين‌هاي لازم براي 
گردهم آمدن و اجتماع آن‌ها فراهم باشد و آزادانه بتوانند به 
كيديگر بپيوندند و آزادانه سياست به مثابه عقلانيت ارتباطي 

افكار خود را بيان و تبليغ كنند« )هابرماس، 1384: 231(.
اين روكيرد هابرماس را شايد بتوان ناشي از نقد متفاوت 
او از هگل )فيلسوف آلماني( دانست. زيرا هگل جدايي ميان 
جامع��ة مدني از دولت را عين بربريت مي‌داند و وحدت اين 
دو نهاد را اساس جامعه‌اي آزاد و سعادتمند به شمار مي‌آورد  
)Habermas, 128-117: 1991( به اين ترتيب، هابرماس 
ابت��دا نقد ناق��دان را مي‌پذيرد و در عين ح��ال گفت‌و‌گو را 
جايگاهي براي فراتر رفتن از وضعيت جبري هستي اجتماعي 
افراد معرفي ميك‌ند. او در عين حال، فردگرايي ناشي از نگاه 
نئوليبرالي بازارگرا را نيز كه دموكراس��ي را ناش��ي از برايند 
برخورد منافع و آراي شخصي مي‌بينند، به چالش ميك‌شد.

به زع��م او، هگل تما��يز ميان حوزه‌ عموم��ي از حوزة 
خصوصي را مانع رسي��دن انسان به شعور اجتماعي و آزادي 
مي‌داند )هم��ان: 118(. هگل اين پيش فرض را رد ميك‌ند 
كه افراد جامعه به‌عنوان شهروندان آزاد و برابر بتوانند امكان 
ش��ركت در حوزة عمومي و نهاده��اي مدني را پيدا كنند و 
دربارة مس��ائل مهم جامعه به تبادل نظر بپردازند. اصولاً، نه 
ح��وزة عمومي و نه جامعة مدني، نماين��دة خرد عمومي يا 
مبين مشاركت شهروندان در تعيين سرنوشت خود نيستند؛ 
زيرا عموم مردم با توجه به شغل و حرفه، آموزش و تحصلايت 
و دسترسي به منابع در موقعيت برابر قرار ندارند. آن‌طور كه 
هابرماس مي‌گو��يد، به گمان هگل زماني كه مردم در مقام 
ش��هروندان حوزة خصوصي آراي خود را بيان ميك‌نند، در 
واقع صرفاً هستي متعين خود را بازگو ميك‌نند. يعني آراي 
آن‌ها مبين سليقه‌هاي شخصي و آگاهي غير اجتماعي آنان 
و فاقد خصلتي روش��نگرانه براي پد��يد آوردن كي جامعة 

سعادتمند است )‌همان: 11-120(.
در ديدگاه فلس��في هگل، تحق��ق خرد جمعي فقط در 
نظام واحد اجتماع��ي عادلانه امكان‌پذير اس��ت. جامعه‌اي 
��كه در آن مفاهيمي مانند س��عادتمندي و تعالي اجتماعي 
به‌عن��وان ارزش‌هاي همگاني )چه در س��طح فردي، چه در 
س��طح نهادهاي مدني و چه در س��طح دولت( پذيرفته و به 

عنوان آگاهي جامعه قلمداد مي‌شوند )همان:122(.

در حالي��ك‌ه هابرماس ب��ا نقد ديدگاه 
هگل��ي ��كه تحق��ق خ��رد جمع��ي را ب��ه 
آرمان‌شهري در غايت تاريخ محول ميك‌ند، 
حوزة عموم��ي را جايگاهي براي تعالي آراي 
فردي مي‌ش��مارد و آن را گستره‌اي مي‌بيند 
كه به‌خصوص داراي جنبة عمومي اس��ت و 
ويژگي‌ اصلي آن در اس��تقلال از دولت است 
و مي‌تواند به ايجاد آگاهي اجتماعي و توافق 
بر سر منافع همگاني كمك كند. در حقيقت، 
حوزة عمومي مكاني اس��ت كه در آنجا بحث 

عمومي و انتقادي دربارة موضوعات و منافع عمومي به نحوي 
نهادينه و بر اساس مباني مشاركت داوطلبانه و دموكراتكي 
صورت مي‌پذيرد. بنابراين، برخلاف آنچه برخي نظريه‌‌پردازان 
نئوليبرال��ي امروز داعيه‌دار آن‌اند، دموكراس��ي اساس��اً تنها 
مي‌تواند در گس��ترة همگاني يا حوزة عمومي شكل بگيرد و 
نه در حوزة بازار و اقتصاد آزاد. چرا كه همة شركت كنندگان 
بايد فرصت داشته باشند، تا بتوانند ارادة عمومي را از طريق 

استدلال ايجاد كنند )احمدي، 194:1385(. 
اكنون اين فيلسوف و جامعه‌ش��ناس 84 سالة اروپايي 
پژوهش‌ه��اي خ��ود را روي شناخت‌شناس��ي، مدرنيت��ه، 
تجزيه‌و‌تحليل تحولات اجتماعي جوامع پيشرفتة صنعتي، 
سرمايه‌داري و سياست روز آلمان متمركز كرده و به »خرد 
رهايي‌بخش« و بهتر ش��دن زندگي مردم معتقد اس��ت. تز 
»گس��ترة همگاني« يا »فضاي عموم��ي« او فضايي فكري 
و اجتماع��ي را مد نظر دارد كه در آن مردم آزادانه ش��رايط 
اجتماعي خود را نقد ميك‌نند، مشلاكت را بر مي‌شمارند و بر 

جريان تصميم‌گيري سياسي تأثير مي‌گذارند.
به اعتقاد هابرماس، گسترة همگاني از اواخر سدة نوزده 
ملايدي»بر اث��ر افزايش فعاليت‌هاي تج��اري و بازرگاني و 
سودگرايي دارندگان رسانه‌ها« و نيز»فروكش كردن تمالايت 
انقلابي پيشين سرمايه‌داري« روبه انحطاط مي‌رود. در همين 
راس��تا، او در آوريل 2013، با حضور در دانش��گاه كاتولكي 
ش��هر »لوون« بلژكي، به انتقاد از سياس��ت‌هاي بازار محور 
اتحادية اروپا، به‌ويژه در زمينة نجات كش��ورهاي بحران‌زده 
مثل يونان و قب��رس كه تحت تأثير بازارهاي اقتصادي قرار 
دارند، پرداخت و تنها راه نجات اروپا از بحران را دموكراتيزه 
كردن فرايند تصميم‌گيري در اين اتحاديه دانست. هابرماس 
در اين نشست اعلام كرد، براي حل بحران پيش ‌از هر چيز 

هم‌بستگي لازم است و چشم‌انداز سياسي مشترك.
او در س��ال 1381، پس از ارائة تز گفت‌و‌گوي تمدن‌ها 
به جامعة جهاني، به ايران آمد و براي استادان، دانشجويان و 

علاقه‌مندان ايراني سخنراني كرد.
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دكتر فريدون شايسته
پژوهشگر تاريخ و مدرس دانشگاه 

جايگاه نخبگان
در نظام‌ سياسي ايران

مورد پژوهشي دورة قاجار و پهلوي براساس نظريات جامعه‌شناختي

در ا��ين مقاله بر آن هس��تيم تا در م��ورد پيدايش نظرية 
نخبگان، تقسيمات آن و جايگاه نخبگان در دوره‌هاي حكومتي 

قاجار و پهلوي به جست‌وجو بپردازيم.
كليدواژه‌ها: نخبگان، نظام سياس��ي، ايران، دورة قاجار، 

دورة پهلوي

تعريف واژه‌ و پيشينة طرح نظرية نخبگان رسمي
ويلفرد پاره‌تو اولين كسي است كه دربارة نقش نخبگان 
در دگرگوني‌هاي اجتماعي به اظهارنظر پرداخت. او در تعريف 
واژة نخبه )برگزيده( مي‌گويد: »نخبگان به كس��اني اطلاق 
مي‌ش��ود كه با توجه به نقشي كه در جامعه به عهده دارند، 
كاري انج��ام مي‌دهند و به‌خاطر اس��تعدادهاي طبيعي كه 
دارند، موقعيت‌هاي برتري را نسبت به متوسط افراد جامعه 
دارن��د. در واقع نخب��گان را مي‌توان از اعضاي ممتاز جامعه 
دانست« ]روشه‌گي، 1383: 116[. اعتقاد بنيادي پاره‌تو اين 
اس��ت كه انسان‌ها از جهت جس��ماني، فكري و اخلاقي، با 
كيديگر برابر نيس��تند. در كل جامعه و در هر كي از قشرها 
و گروه‌ه��اي آن، برخي كس��ان از ديگران با اس��تعدادترند، 
شايسته‌ترين افراد اين گروه، نخبگان آن گروه را مي‌سازند. 
او نخبگان را به دو بخش: حكومتي و غيرحكومتي تقسي��م 
ميك‌ند. بحث اصلي پاره‌تو دربارة نخبگان حكومتي اس��ت. 

]كوزر، 1386: 524ـ523[.

نظرية نخبگان پس از پاره‌تو، توسط هم‌وطن ايتاليايي‌اش 
به نام موس�كا مورد توج��ه قرار گرفت. ديدگاه‌ه��اي پاره‌تو و 
موسك��ا دربارة گروه نخبگان و نحوة فروپاشي آن‌ها، از كيديگر 
متفاوت اس��ت. پاره‌تو بر »جبر روان‌ش��ناختي« پافشاري كرده 
است، در‌حاليك‌ه موسكا به نقش سازمان‌هاي اجتماعي اهميت 
مي‌دهد. پاره‌تو معتقد است كه رفتار انساني از عوامل غيرعقلاني، 
كه او آن‌ها را بقايا يا رس��وبات مي‌نامد و در عمق روان‌ اشخاص 
جاي گرفته است، نشئت مي‌گيرد. اين بقايا پايه رفتارها و افكار 
غيرمنطقي‌اند. به‌نظر او، اين بقايا چيزي در حد غريزه به‌ش��مار 
مي‌روند. وي عناصر مشترك در باورهاي غيرمنطقي را كه مانند 
پوشش��ي از نظام‌هاي نظ��ري، آن‌ها را مي‌پوش��اند، »انحراف« 
مي‌نامد. دو مورد از بقايا كه با كيديگر متضاد نيز هس��تند، در 
تئوري نخبگان نقش اساسي دارند كه مي‌توان آن‌ها را »غريزة 
تلفيق« و »غريزة پايداري تريكب‌ها« ناميد. غريزة تلفيق عبارت 
اس��ت از: تمايل انس��ان به كش��ف روابط بين اشيا، انديشه‌ها و 
تصورات، مثل: تشابهات، رابطة علت و معلولي، روابط منطقي و 
غيره. دومين مورد، به تمايل انسان به مقاومت در برابر دگرگوني 
در تريكبات و تلفيقات مربوط مي‌ش��ود، مثل افكار س��نتي كه 
پايگاه غيرعقلاني نظام‌هاي اجتماعي‌اند. به عقيدة پاره‌تو، تغيير 
يا تداوم وضع موجود، نتيجة تأثير متقابل اين دو نوع رسوب يا 
بقاياست. افرادي كه بيشتر تحت تأثير غريزة تلفيق‌اند، معمولاً 
افرادي باهوش، متفكر، زيرك و كاردان هس��تند و آن‌هايي كه 



تمايلشان غريزة پايداري تريكب‌هاست، افرادي خلاق، سنتي، 
محافظهك‌ار و غيرحساس‌اند.

نخبگان عمدتاً از افرادي هس��تند كه تحت تأثير غريزة 
تلفيق‌ان��د، در حالي كه توده‌ه��ا از غريزة پايداري تريكب‌ها 
متأثر هس��تند. ا��ين وضع از نظ��ر پاره‌ت��و رضايت‌بخش و 
قانعك‌ننده اس��ت. از كي طرف نخبه آن‌قدر هوش و فراست 
دارد كه توده را هدايت كند و از سوي ديگر، توده از ابتكار و 

هوش كافي براي تغيير اوضاع محروم است.
موسك��ا معتقد بود كه براي هدايت غرايز پليد انس��ان، 
س��ازمان‌هاي اجتماعي ضروري‌اند. اس��تعدادهايي كه براي 
نخبگان لازم است، توس��ط نهادهاي مهم اجتماعي دكيته 
مي‌شوند و ناشي از اس��تعدادهاي موروثي افراد نيستند. در 
بعضي جوامع، جنگجويان خوب جزو نخبگان‌اند و در بعضي 
ديگ��ر، موقعيت مذهبي يا ث��روت، عامل مهمي در گزينش 
افراد در جمع نخبه است. به‌عبارت ديگر، دگرگوني اجتماعي 
باع��ث تغيير در نخبه مي‌گ��ردد، نه بقاياي روان‌ش��ناختي 
83[. در حالي كه پاره‌تو از  ]سيدمحمدي، 1384: 80 و 84 ـ
گروه نخبه سخن مي‌گويد، موسكا معتقد است: »گروه‌هايي 
به جهات: روابط خويشاوندي، روابط انتفاعي، روابط فرهنگي 
و... زماني كه داراي وحدت فكري و همبستگي مي‌شوند، از 

گروه به طبقه تبديل مي‌شوند« ]روشه‌گي، 1383: 117[.
پاره‌تو و موسك��ا ه��ر دو جايگاه نخب��گان را در حركت 
تاريخ��ي جامعه مورد توجه قرار داده‌اند و نقش نخبگان را در 
دگرگوني‌هاي اجتماعي مؤثر دانسته‌اند. به عقيدة پاره‌تو: »اگر 
نخب��گان حكومتي نتوانند راهي براي جذب افراد اس��تثنايي 
بيابند كه از طريق طبقات پايين خودش��ان را بالا ميك‌شند، 
در هيئت سياس��ي جامعه و بدنة اجتماعي عدم تعادل پيش 
مي‌آيد. اين عدم تعادل، يا از طريق باز كردن مدخل‌هاي تازه‌ 
در مسير تحرك اجتماعي ترميم مي‌شود و يا از طريق براندازي 
خشونت‌آميز نخبگان حكومتي قديم و ناكارامد و جايگزيني 
شايسته‌تر براي حكومت كردن به‌جاي آن‌ها« ]كوزر، 1386: 
525[. موسكا هم معتقد اس��ت: »حركت تاريخ اساساً تحت 
تأث��ير منافع و ايده‌هاي گروه نخبگان بر س��رير قدرت انجام 
مي‌گيرد« ]روشه‌گي، 1383: 117[. رايت ميلز جامعه‌شناس 
آمركيايي كه به‌ نظريه‌پردازي دربارة نخبگان مش��هور است، 
ويژگي‌هاي مشترك رواني و يا شخصي نظير: روابط دوستي، 
روابط خويش��اوندي، روابط زناش��ويي و... را در همبستگي و 

وحدت فكري نخبگان مؤثر دانسته است ]همان، 119[.
اهميت جايگاه نخبگان در جامعه، بعد از پاره‌تو و موسكا، 
توسط اكثريت جامعه‌شناسان غربي مورد توجه قرار گرفته 
اس��ت. ماكس وبر در نظرية مباني س��ه‌گانة مش��روعيت، از 
نخبگان سنتي، قانوني و كاريزما )فرهمند( سخن گفته است. 

جانس��ون در معرف��ي عوامل مؤث��ر در پيدايش 
انقلاب سياسي، در كنار عامل فرونهشت قدرت، 
از مصالحه‌ناپذيري نخبگان سخن به ميان آورده 

است ]كوهن، 1386: 166[.
و ما��كس وب��ر و ژوزف ش��ومپيتر، چون 
اجراي دموكراسي مشاركتي را در جوامع بزرگ 
غيرممكن دانسته‌اند، براي رهايي از مشاركت 
سياس��ي توده‌اي كه نظريه‌پرداز اس��پانيايي، 
ارتگايي گاسه، در كتاب »طغيان توده‌ها« و هانا 

آرنت در كتاب »توتاليتريانيسم« از آن بيم داده‌اند، به طرح 
نظرية »نخبه‌گرايي دموكراتكي« پرداخته‌اند كه حاصل آن، 
پيدايش دموكراسي چندحزبي است ]گيدنز، 1385: 347[.

گي روشه، جامعه‌شناس كانادايي، از طبقه‌بندي شش‌گانة 
نخبگان به‌صورت: نخبگان سنتي و مذهبي )رئيس قبيله، خان 
و روحاني كي ده(، نخبگان تكنوكراتكي )كارمندان عالي‌رتبه 
اعم از پس��ت‌هاي دولتي يا مؤسس��ات خصوصي(، نخبگان 
ماليكت )ماليكن بزرگ صنعتي و يا مالي(، نخبگان خارق‌العاده 
)كاريزمايي( مانند: مهاتما گاندي، دكتر محمد مصدق، جمال 
عبدالناصر، نلس��ون ماندلا و ...، نخبگان ايدئولوژكي )مراجع 
مذهب��ي( و نخب��گان س��مبولكي )هنرمن��دان مردمي( ياد 
كرده اس��ت ]هم��ان، 125ـ121[ كه در نظرية وي، نخبگان 

غيررسمي را مي‌توان گروه‌هاي مرجع دانست.
پاس��خ اين پرس��ش را كه نظرية جا��يگاه نخبگان چه 
خدماتي را به علم جامعه‌شناس��ي ارائه كرده است، مي‌توان 

در تحقيقات عالمانة باتامور مورد مطالعه قرار داد:
1   برت�ري جاي�گاه جوامع باز نس�بت به جوامع 
بس�ته: »تفاوت بين جوامع باز و بسته، در برخورداري و يا 
عدم برخورداري از دموكراسي است. در جوامع باز، گروه‌هاي 
نخبه )اقتصادي، فرهنگي و سياسي(، اعضاي خود را از اقشار 
گوناگون جامعه و بر مبناي شايس��تگي‌هاي فردي انتخاب 

ميك‌نند« ]باتامور، 1381: 18[.
2  ابطال نظرية ماركس در مورد طبقات اجتماعي: 
»گردش مستمر نخبگان كه در اغلب جوامع به‌ويژه جوامع 
صنعتي نو، مانع از شك��ل‌گيري كي طبق��ة حاكم پايدار و 
بسته است، نادرس��تي مفهوم ماركسيستي طبقة حاكم را 
مي‌نماياند و نش��ان مي‌دهد كه چون در هر جامعه‌اي لزوماً 
اقليتي وجود دارد كه عملًا حكم مي‌راند، پس دستي‌ابي به 

جامعة بي‌طبقه‌، امكان‌پذير نيست« ]همان، 20ـ19[.

جايگاه نخبگان رسمي در دورة قاجار
همان‌طور كه در پيش گفته ش��د، موسك��ا و ميلز، كيي از 
محورهاي همبستگي و وحدت فكري بين گروه نخبگان سياسي 
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مناصبنسبت خويشاوندينامرديف

ميرزاعلي محمدخان 1
امين‌الدوله اصفهاني

داماد فتحعلي‌شاه )شوهر 
خورشيدكلاه‌خانم دختر شاه( و دارندة 

لقب نظام‌الدوله
حكم‌ران ناحية كاشان

ميرزا ابوالحسن‌خان ايلچي2
خواهرزادة ميرزاابراهيم‌خان كلانتر 

)اعتماد‌الدوله( صدراعظم لطفعلي‌خان‌ 
زند، آقامحمدخان و فتحعلي‌شاه

دومين وزير خارجة ايران در دورة 
فتحعلي‌شاه و عامل عقد چندين 

قرارداد با روسيه و انگلستان

حاج‌محمدحسين صدر 3
صدراعظم فتحعلي‌شاه و جايگزين شوهرخالة ميرزاابوالحسن‌خان ايلچياصفهاني )امين‌الدوله( 

ميرزا محمد  شفيع‌ مازندراني

حاكم كرمان )دورة فتحعلي‌شاه(عموزادة فتحعلي‌شاهابراهيم‌خان قاجار )ظهيرالدوله(4

دايي محمدشاه قاجاراللهيارخان آصف‌الدوله5

صدراعظم ايران در دورة 
فتحعلي‌شاه و حاكم مناطق 

مختلف ايران )حاكم خراسان در 
طليعة جنبش مشروطيت(

6
سلطان‌ محمد ميرزا پسر 
عضدالدوله )مؤلف تاريخ 

عضدي(
متولي آستان قدس رضوي در نوة فتحعلي‌شاه

دورة سلطنت ناصرالدين‌شاه

7
غلام‌حسين‌خان سپهدار 

)فرزند سلطان‌محمد ميرزا 
سيف‌الدوله(

حاكم اصفهان در دورة سلطنت داماد فتحعلي‌شاه
محمدشاه

ميرزاعلي‌خان ظهيرالدوله 8
)صفي‌عليشاه(

داماد ناصرالدين‌شاه 
)شوهر فروغ‌الدوله، دختر شاه(

همراه مظفرالدين شاه در سفر 
به فرنگ و حاكم گيلان در دورة 

سلطنت محمدعلي‌شاه

حاكم گيلان در دورة دايي ناصرالدين‌شاهاميراصلان‌خان مجدالدوله9
ناصرالدين‌شاه

10

برادران اعتضادالملك 
)ميرزامهدي‌خان و 

محمدحسين‌خان( پسران 
ميرزامحمدخان سپهسالار

حاكمان سمنان، دامغان، قم، شوهران دختران ناصرالدين‌شاه
ساوه، عراق عجم و كاشان

حاكم اصفهان در اوايل سلطنت دايي ناصرالدين‌شاهسليمان‌خان )خان خانان(11
وي

سفير ناصرالدين‌شاه در پاريس و باجناق فتحعلي‌شاهفرخ‌خان امين‌الدولة غفاري12
عامل عقد عهدنامة پاريس

	
جدول 1
نقش 
خويشاوندي 
مقامات سياسي 
دورة قاجار

دلاك و ميرزاعلي‌اصغرخان امين‌الس��لطان )اتابك اعظم( فرزند 
آقا ابراهيم آبدارباشي.

2  ا��ين نظريه تا ح��دود زيادي دربارة رج��ال دورة قاجار 
پذيرفتن��ي اس��ت، ول��ي در دورة حكوم��ت پهلوي، مس��ئلة 
خويش��اوندي با دربار، نسبت به دورة قاجار، تا حدود زيادي در 

ارتقاي منزلت سياسي افراد رو به كاهش گذاشته است.
3  در دورة س��لطنت پهلوي دوم، ارتقاي منزلت سياس��ي و 
استقرار در گروه نخبگان حكومت، نه در ايجاد روابط خويشاوندي با 
دربار، بلكه در روابط بين اعضا چشم‌گير بوده است. اين پديده يعني 

خويشاوندي، در ميان گروه نخبگان سياسي قابل ملاحظه است.

را، روابط خويش��اوندي دانسته‌اند، دكتر سيدعليرضا ازغندي بر 
اين اعتقاد است كه مسئلة خويشاوندي، از مشخصات مهم نظام 
نخبه‌گرايي در ايران اس��ت و دستي‌ابي به مناصب مهم جامعه، 
اعم از صدارت، وزارت، سفارت و نمايندگي، چندان به علم، لياقت 

و دانش شخص بستگي نداشته است ]ازغندي، 1376: 80[.
در اين باره، توضيح چند مطلب ضروري به‌نظر مي‌رسد:

1  اين نظريه به‌طور جامع و كيپارچه پذيرفتني نيست، زيرا 
برخي از رجال دورة قاجار از نظر خاستگاه اجتماعي از طبقات 
فرودس��ت جامعه بودند؛ مانند: ميرزاتقي‌خ��ان فراهاني، فرزند 
كربيلاي قربان آش��پز، ميرزا حسين‌خان سپهسالار، نوة عابدين 



رشــــد
آمـوزش 
عـــلوم 
اجتماعی 
دورة 16  
شمـارة2 
زمـستان
1 3 9 2 
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جدول 1 براس��اس كتاب تاريخ ايران و جهان، تأليف دكتر 
عبدالحسين نوائي، رجال قاجار از حسين سعادت نوري، مقدمة 
حافظ فرمان‌فرمائيان بر كتاب خاطرات امين‌الدوله و مقالة خانم 
پروانه بندپي، طرح ش��ده اس��ت تا نقش خويشاوندي مقامات 
سياسي دورة قاجار )گروه نخبگان حكومتي( در پيوند با دربار و 

عوامل آن بازگو شود:
بايد گفت، در دورة قاجار گروه نخبگان حكومتي را خاندان 
شاهي، وابستگان خاندان شاهي و زمين‌داران تشيكل مي‌دادند. 
مقامات ديواني حلقة اتصال دو گروه: خاندان شاهي و زمين‌داران 
بودند. يعني از نظر خاستگاه اجتماعي و پايگاه طبقاتي، آن‌ها را 
مي‌توان در زمرة خاندان ش��اهي قرار داد؛ همان‌طور كه جدول 
ترسيمي نشان مي‌دهد )گفتني است كه ماليكت زمين‌ها را در 

ايران آن‌ها به چنگ آورده بودند(.
به م��وازات فعاليت نخبگان حكومتي )نخبگان رس��مي(، 
نخبگان غيررس��مي در جامعة ايران حضوري كم و بيش فعال 
داش��تند. وحدت ف��كري و هماهنگي دو بخش مه��م از گروه 
نخبگان غيررسمي مانند: بازرگانان و روحانيون در واقعة تنباكو، 
نقطة عطفي در نخس��تين حضور فعاليت سياسي ـ اجتماعي 
نخبگان غيررسمي به‌شمار مي‌رود. انتش��ار روزنامه‌هاي قانون 
در لندن و اختر در اس��تانبول، طيف روش��نفكران را هم به اين 
مجموعه افزود. هماهنگي و تعامل سه بخش نخبگان غيررسمي: 
روحانيون، بازرگانان و روشنفكران، با ايجاد نهضت مشروطيت، 
نخبگان رس��مي جامعه را به چالش كشيد. عدم وجود گردش 
نخب��گان در جامع��ة دورة قاجار كه موجب ع��دم تعادل نظام 
سياسي و پاسخ مناس��ب به تحولات سياسي و اجتماعي شد، 
علاوه بر اينك‌ه ناكارامدي نخبگان رس��مي را به اثبات رس��اند، 
راه را بر ورود نخبگان جديد در حوزة سياسي بست. در ادامه، با 
سقوط حكومت تزاري در روسيه، حكومت قاجار به‌علت تزلزل 

پايه‌هاي حكومت، به آساني دچار فروپاشي شد.

جايگاه نخبگان رسمي در حكومت پهلوي
در دورة حكومت پهلوي اول، مي‌توان گفت نخبگان رسمي 
از تريكب زمين‌داران، نظاميان و ديوانيان تشيك��ل ش��ده بود. 
دربارة نفوذ زمين‌داران در دستگاه حكومتي بايد گفت: »طبقة 
فرادست زمين‌دار كه از حكومت رضاشاه سود مي‌بردند، از دورة 
ششم تا پايان دورة سيزدهم مجلس قانون‌گذاري )آغاز و پايان 
دورة سلطنت 16سالة رضاشاه(، نزدكي به 60درصد نمايندگان 
مجلس را تشيك��ل مي‌دادند، به قول زهرا شجيعي: گروهي بر 
آن‌اند كه مجلس ايران همواره تحت س��لطة طبقة مالك بوده و 
عمدة مالكان و فئودال‌ها به خصوص از آغاز عصر دوم مشروطيت، 
مجلس را وسي��له‌اي براي سياست و حكومت خود بر توده‌هاي 
ملت به‌خص��وص طبقات متوس��ط قرار دادند، س��خن گزافي 

نيست.« )سالار كس��رايي، 1379: 434ـ433(. 
در دورة حكومت رضاشاه، نفوذ فوق‌العادة ارتش 
را مي‌ت��وان در تمامي تار و پود حيات سياس��ي 
و اجتماع��ي ايران مش��اهده ��كرد: »اعلام مكرر 
حكومت نظامي و استمرار فرماندهي‌هاي نظامي، 
هم در پايتخت و هم در ايالات، به مقامات نظامي 
فرصت داد تا كنترل خود را بر همة وجوه زندگي 
غيرنظامي، به‌ويژه مخالفان سياسي، تشديد كنند. 
او به منظور تكميل كنترل خود بر پايتخت و رفع 

هرگونه ابهامي، شهرداري تهران را زيرنظر و كنترل ارتش قرار 
داد و س��رهنگ سابق قزاق، كريم بوذرجمهري را به سرپرستي 
آن منصوب كرد. در ايالات، قدرت واقعي در دس��ت فرماندهان 
ارتش بود و امور عمدتاً مطابق خواس��ت آن‌ها اداره مي‌ش��د و 
والي‌هاي غيرنظامي، چيزي بيش از مقامات تشريفاتي نبودند« 

]اتابكي، 1385: 162ـ160[.
هر ش��ش نخست‌وزير رضاشاه: »حسن مستوفي‌الممالك، 
مخبرالس��لطنه )مهدي‌قلي‌خ��ان هدايت(، رجبعل��ي منصور، 
محمود ج��م، دكتر احمد متين دفت��ري و محمدعلي فروغي 
]مهدوي عبدالرضا، 1373: 508، 507[ از خاندان‌هاي اشرافي 
و ريشه‌دار ايران بوده‌اند كه مي‌توان آن‌ها را نخبگان اشراف‌سالار 
دانس��ت. با توجه به جايگاه زمين‌داران در دورة پهلوي اول كه 
ش��رح آن در پيش گذشت، مي‌توان اظهارنظر دكتر ازغندي را 
��كه مي‌گويد: »تنها فرق عصر پهلوي با دوران قاجار آن اس��ت 
كه در ش��رايط تازة بين‌المللي و داخلي به‌وجود آمده، با حذف 
تدريجي دو عنصر )شاهزادگان و زمين‌داران( شكل‌دهندة هرم 
قدرت سياسي قاجار و پيدايش نخبگان جديد مواجه هستيم« 
]ازغندي، 1376: 112[ تنها در مورد دورة پهلوي اول پذيرفت. 
در دورة س��لطنت محمدرضا پهلوي، اگرچه در پاره‌اي از مواقع 
چهره‌هاي نظامي در كابينه‌ها مورد استفاده قرار مي‌گرفتند، ولي 
به‌طور كلي او از نصب چهره‌هاي نظامي به غير از موارد ضروري 
و غيرقاب��ل اجتناب مانند: حاجعل��ي رزم‌آرا )براي جلوگيري از 
ملي شدن صنعت نفت(، فضل‌الله زاهدي )براي سرنگون كردن 
مصدق و اجراي كودتاي 28 م��رداد( و غلامرضا ازهاري )براي 
ايجاد رعب و وحش��ت از ادامة تظاهرات مردم در دوران انقلاب 
اس�لامي( پرهيز ميك‌رد. بدين‌ترتيب مي‌ت��وان گفت، در دورة 
محمدرضا، نس��بت به دورة پدرش، تا ح��دود زيادي نظاميان 
جايگاه خود را در ميان گروه‌ نخبگان حكومتي از دست دادند. 
در اين دوره مي‌توان از تريكب ديوان‌سالاران و تكنوكرات‌ها در 
گروه نخبگان حكومتي نام برد. برخلاف نظر دكتر ازغندي كه 
تغيير و جابه‌جايي نخبگان حكومتي دورة پهلوي دوم را انقلاب 
سفيد دانس��ته است ]همان، ص 179[ به‌نظر نگارنده، آغاز آن 
را بايد بع��د از پيروزي كودتاي 28 مرداد دانس��ت، زيرا بعد از 

به عقيدة پاره‌تو:
 »اگر نخبگان 

حكومتي نتوانند
 راهي براي جذب 

افراد استثنايي 
بيابند كه از 

طبقات پايين 
خودشان را بالا 

‌بكشند، در هيئت 
سياسي جامعه و 

بدنة اجتماعي 
عدم تعادل 
پيش مي‌آيد



بركناري فضل‌الله زاهدي و حسين علاء از سال 1334 با انتصاب 
دكتر منوچهر اقبال به نخست‌وزيري، به‌تدريج راه براي جابه‌جايي 
نخبگان اشرافي از نخست‌وزيري به وزارت دربار و ورود نخبگان 
ديوان‌سالار به مقام نخست‌وزيري، در تريكب كابينه‌ها آغاز شد. 
نخست‌وزيران اين دوره و اعضاي كابينه، عموماً از تحصيلك‌رده‌ها 
بودند. ]منوچهر اقبال، اردشير زاهدي، هوشنگ انصاري، جعفر 
ش��ريف‌امامي، جمشيد آموزگار و عبدالحسي��ن سميعي از اين 
دس��ته‌اند[. عدم موفقيت نيروهاي تحصيلك‌رده را بايد در عدم 
استقلال رأي آنان در ايجاد تغيير قدرت سياسي حاكم و حفظ 
نظام سياس��ي اتوكراتكي دانست. در مورد نخبگان رسمي دورة 
قاجار گفتيم، عامل اصلي ورود آنان به دايرة نخبگان حكومتي، 
پيوند خانوادگي آنان با ش��اهان قاجار بوده است و جدول 1 اين 
ادعا را اثبات ميك‌ند. در مورد نخبگان رس��مي دورة پهلوي دوم 
هم گفته شد، ارتباط خويشاوندي آنان با كيديگر، موجب ورود 
آنان به حوزة نخبگان حكومتي بوده است. اين جدول كه براساس 
گزارش مجلة تهران مصور، شمارة شهريور 1350 ترسيم شده، 
گواه اين ادعاس��ت: در دورة حكومت‌هاي قاج��ار و پهلوي اول، 
تحرك اجتماعي تا سقف ورود به گروه نخبگان حكومتي عملًا 
اجتناب‌ناپذير بود، اما در دورة پهلوي دوم مي‌توان عدم تداوم آن 
روش را مشاهده كرد. البته امكان اين فرصت، تنها در ساية اثبات 
انقياد كامل و سرسپردگي به شخص شاه فراهم مي‌شد. »شخص 
گمنامي به نام نصرت‌الله معينيان، تنها به خاطر گويندگي اخبار 
ضد روسية ش��وروي، به وزارت دربار رسيد.« ]فيوضات، 1375: 
74[. پرويز نكيخواه كه در فرودين‌ 1344در اقدام به س��وء قصد 
نافرجام عليه جان محمدرضاش��اه دستگير شده و در دادگاه به 
ده‌سال زندان محكوم شده بود ]روزنامة اطلاعات، 1344/9/24[ 
پس از اظهار ندامت و پشيماني، به سمت مديريت گروه تحقيق 
و دفتر مركزي اخبار راديو و تلويزيون منصوب ش��د و هم او بود 
كه به نظر محمود جعفريان، معاون وقت سازمان راديو تلويزيون، 
مقالة عليه امام‌خميني )ره( را با نام مستعار احمد رشيدي‌مطلق 
به دستور ش��اه نوش��ته و با تأييد اميرعباس هويدا، وزير دربار، 
براي چ��اپ به روزنامة اطلاع��ات داده ب��ود ]روزنامة اطلاعات، 
57/12/20[. در حالي كه رژيم پهلوي بايد امكان گردش نخبگان 

را براي نيروهاي صاحب‌رأي، مستقل و كارا فراهم ميك‌رد.

نتيجه
تاريخ جهان از ادوار باستان تاكنون، حضور نخبگان رسمي 
)حكومتي( و نخبگان غيررسمي )غيرحكومتي( را تجربه كرده 
است. اما اصطلاح و تعريف علمي واژة نخبگان توسط اروپاييان 
مطرح شده اس��ت. همة جوامع ناگزير به اس��تفاده از نخبگان 
رس��مي هس��تند. در جوامع بس��ته و غيردموكراتكي، به‌علت 
انسداد سياسي، پديدة گردش نخبگان روي نمي‌دهد. مدار بستة 
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حاكميت بلافصل نخبگان رس��مي، موجب ناكارامدي نخبگان 
سياسي و عدم طرح ايده‌هاي نو و در كي كلمه مانع از برقراري 
تعادل اجتماعي مي‌شود. ناكارامدي نخبگان سياسي از ‌كيسو 
و ارتقاي منزلت و پايگاه اجتماعي نخبگان غيررس��مي از سوي 
ديگر، ثبات سياسي و اجتماعي جامعه را دست‌خوش ناآرامي و 
آشوب‌هاي اجتماعي مي‌سازد. سخن برتران بديع را مي‌توان در 
پايان اين مقاله پذيرفت كه گفته است: »گروه نخبه در جوامع 
جهان سوم عميقاً از تودة مردم جداست.« ]بديع، 1371: 44[. 
ضعف گروه نخبة سياسي رسمي را در دوره‌هاي حكومت قاجار 
و پهلوي، مي‌توان همين علت دانست كه موجب ايجاد و تعميق 

شكاف در رابطة بين حكومت‌ـ‌ ملت شد.



اشاره
 مهارت‌هاي ارتباطي در پژوهش اجتماعي، با پرهيز دادن 
از تأيكد صرف بر آموزش‌هاي نظري، روش‌ها و نيز تكن‌كيها، 
ب��ر مهارت‌هاي عملي پژوهش تأ��يكد ميك‌ند. این بینش از 
مهارت‌هاي غير‌کلامی مورد بررس��ي قرار گرفتند. اكنون در 
پژوهش‌ه��ای اجتماعی و در ای��ن مقاله ضمن طرح موضوع 
مديريت برداش��ت، دو راهبرد »شبيه‌سازي« و »نقش‌بازي« 
براي انتقال مهارت‌هاي ارتباطي و اجتماعي در تحقیق بررسي 

شده‌اند.
كليدواژه‌ها:مهارت‌هاي ارتباطي و اجتماعي، روش تحقيق، 
مديريت برداشت، شبيه‌سازي، بازي‌نقش، آموزش علوم اجتماعي

مديريت برداشت
برقراري ارتباط اثربخش در م��يدان پژوهش، بدون ترديد 
پيوندي ناگسس��تني با »مديرت برداشت« مناسب دارد. اجراي 
ماهرانة اين مديريت قضاوت و نگرش شركتك‌نندگان در تحقيق 
را هم‌سو مي‌سازد و در نتيجه، شانس بيشتري براي تعامل موفق 

محقق با آن‌ها برقرار مي‌سازد.
هرگونه بحثي در‌خصوص مديريت برداش��ت )كه اساس��اً 
مفهومي برآمده از روان‌شناس��ي اجتماعي اس��ت(، بدون توجه 
به تعاريف و آراي لاكسكي�� گافمن، جامعه‌ش��ناس آمركيايي، 
پيرامون آن اجتناب ناپذير است. اگر چه گافمن ايدة اهميت نحوة 
ارائ��ة خود را در ميدان هاي اجتماعي با تعابير »چهره«1 و »كار 
چهره«2. مورد بحث قرار مي‌دهد، با اين حال اين مفهوم‌س��ازي 
اولية او پاية مطالعات گس��ترده‌اي پيرامون مديريت برداش��ت، 
به‌ويژه در سنت‌هاي روان‌شناسي اجتماعي، زبان‌شناسي و تحليل 
گفتمان بوده است كه غالباً تعابيري چون مديريت هويت، مؤدب 

بودن و مانند آن را براي اين ايده به كار مي‌گيرند. 
در كتاب »مناسك�� تعامل«، گافمن كار چهره را چنين 
تعر��يف ميك‌ند: »چهره را مي‌ت��وان ارزش اجتماعي مثبتي 
تعريف كرد كه فرد به شي��وه‌اي مؤثر ب��راي خويش مطالبه 
ميك‌ند. اين ادعا به‌واس��طة خطي ]الگوي كنش‌هاي لاكمي 
و غيرلاكمي[ اس��ت كه ديگران تص��ور ميك‌نند او در خلال 
تماسي خاص برقرار كرده است. چهره تصوري از خويش است 

شبیه‌سازی و نقش بازی 
در تحقیق

دکتر محمدسعید  ذکایی
عضو هیأت علمی دانشکده علوم اجتماعی دانشگاه علامه طباطبایی

كه بر حسب ويژگي‌هاي اجتماعي تأييد شده، 
ترسيم شده است؛ البته تصوري كه ديگران نيز ممكن است در 
آن سهيم باشند. مانند زماني كه فردي به‌واسطة ايفاي نقشي 
مناس��ب براي خود، نمايش خوبي براي حرفه يا دين خويش 

ارائه ميك‌ند« )‌گافمن، 1967: 5(.
در اين تعريف، مديريت برداشت توليد مجموعه رفتارهاي 
منسجمي است كه سبب مي‌ش��وند مخاطبان فرد، استنباطي 
منطبق با اين رفتار از شخصيت او بيابند. در هر مواجهة ميداني 
محقق مي‌بايد به اين س��ؤال بينديشد كه چه نوع راهبرد‌هايي 
در ارائه خود مي‌توانند پاسخ‌گوي اهداف و انگيزش‌هاي او باشد. 
علاوه بر اين، مديريت برداشت محققان را نسبت به خصايص و 
ويژگي‌ها، گرايش‌ها و تمالايت ش��خصيتي خود كه مي‌تواند بر 
راهبرد‌هاي »خودابرازي« مؤثر افتد، و همچنين، آثار شيوه‌هاي 
خود ابرازي و مواجهة او بر مخاطبان پژوهش، حساس مي‌سازد. 
محققي ��كه به‌دنبال همدردي و ش��راكت ز��ياد در عواطف و 
هيجانات پاسخ‌گوي خود است، راهبرد جلب توجه و محبت او 
را بيش��تر دنبال خواهد كرد. به اين منظور احترام بيش��تري به 
پاسخ‌گويان مي‌گذارد و بيشتر از آن‌ها تعريف و تمجيد ميك‌ند 
و در مجموع در برقراري روابط قدرت س��عي به اعطاي جايگاه 
بالاتري به مخاطب خود خواهد داشت. به همانسان، محققي كه 
احساس رقابت بيشتري را در صحنة مطالعه با مخاطب خود دارد 
و نگران نمايش شايستگي و توانايي‌هاي خويش است )مثلاً در 
مصاحبه هاي ژورناليستي و يا كارشناسانة سياسي(، سعي در به 
رخ كشيدن اين توانايي‌ براي تعادل بخشيدن به روابط قدرت و 
مرعوب نشدن در اين ميدان خواهد داشت. محققي نيز كه ميل 
به شكل‌گيري شخصيت خود به‌عنوان محققي نيازمند كمك و 
مستأصل دارد، ممكن است با تظاهر به كم تجربه بودن خويش و 
نيازمندي به دريافت حمايت، در موضعي كم قدرت‌تر ظاهر شود 

و صريحاً درخواست كمك كند.
بدين ترت��يب، مديريت برداش��ت مناس��ب نقش تعيين 
كننده‌اي در دستيابي به اهداف و راهبرد‌هاي محقق در ميدان 
ايفا ميك‌ند و كم توجهي و يا تأمل ناكافي نسبت به آن، مي‌تواند 
زيان‌هاي جبران ناپذيري را در فرايند تحقيق تحميل كند. نيت 
)هدف( و سبك )شيوه( محقق، راهبردهاي خود ابرازي محقق را 
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تعيين ميك‌ند. بهك‌ارگيري سبك اقتدار گرايانه )از موضع بالا( در 
ميداني كه محقق به‌دنبال همدلي و فهم عميق تجربة پاسخ‌گو در 
موضوعي حساس است، نتيجه‌اي جز شكست ندارد. شوخ طبعي 
و انعطاف‌پذيري زياد در مواجهه نيز، در ميداني كه سروك‌ار محقق 
با پاس��خ‌گوياني جدي و نسبتاً قدرتمند است، ناكارا خواهد بود. 
بهك‌ارگيري راهبرد متعادل منوط به شناخت و تجربة كافي محقق 
از موقعيت‌هاي مش��ابه، ارزيابي مس��تمر و بازانديشي در رفتار و 

كنش‌هاي خود و البته اشتياق و انگيزش بالا براي آن است. 
به‌نظر مي‌رسد بهك‌ارگيري نامناسب ارتباطات غير لاكمي و 
لاكمي در مواجهه و در موقعيت‌هاي خود ابرازانة پژوهش��ي، در 
بسي��اري موارد محقق را در دستيابي به اهداف خود با دشواري 
مواجه مي‌س��ازد. اعتماد‌به‌نفس كم در برق��راري تماس اوليه و 
پيگيري مصاحبه، از موضع خيلي ضعيف ظاهر ش��دن )مثلاً با 
اين مقدمه كه براي گذراندن اين درس يا پايان نامه خيلي به اين 
مصاحبه‌ها نيازمندم(، جدي نگرفتن موقعيت مصاحبه‌ها، اشتياق 
و ميل كم‌نشان دادن براي يادگيري از فرصت ميداني مهيا شده، 
كم‌توجهي در پيگيري جزئيات و درخواست توضيح از پاسخ‌گو، 
كم‌گويي و يا پرگويي، رسمي‌سازي و يا غير‌رسمي‌سازي بيش از 
اندازة فضاي مصاحبه، و احترام‌گذاري مفرط و يا ناكافي به شركت 
كنندگان تنها نمونه‌هايي از موقعيت‌هاي اختلال برانگيزي براي 
مديريت برداشت به‌شمار مي‌آيند كه انعكاس خود را در واكنش و 
همكاري پاسخ‌گويان آشكار خواهند ساخت. روكيردهاي فوق به 
بيان گافمن، چارچوب مناسبي براي ايفاي نقش و اجراي نمايش 
مورد نظر ب��ه فرد نمي‌دهند و حتي آن را منحرف مي‌س��ازند. 
فاصله‌گيري از اين نقش و اجرا، به‌ندرت فرصت ترميم و احياي 

»خط درست« رابطه را براي كنشگر فراهم مي‌سازد.

آموزش‌مهارت‌هاي ارتباطي و اجتماعي 
گنجان��دن آموزش مهارت‌ه��اي ارتباط��ي و اجتماعي در 
برنامه‌ه��اي آموزش دانش��گاهي، از جهاتي چالش برانگيز جلوه 
ميك‌ند. مهم‌ترين چالش، ضرورت تجربه و مهارت‌هاي شناختي 
اس��ت كه انتقال اين مهارت‌ها طلب ميك‌نند و اساس آن‌ها بر 
روان‌شناس��ي آموزشي، آش��نايي با روكيردها و نيز تكن‌كيهاي 
آموزشي روان‌شناسي اجتماعي و دانش پويا و رو به رشد برنامة 
درسي استوار است. ذات بين‌رشته‌اي و همچنين، عملياتي بودن 
اغلب مهارت‌هاي ارتباطي و اجتماعي كه در بخش قبلي بدان‌ها 
پرداختيم )‌ارتباطات غيرلاكمي، مديريت برداشت، نقش ‌بازي و 
مانند آن(، اجباراً متخصصان علوم اجتماعي را با درجات زيادي 
از اين مهارت‌ها بيگانه مي‌سازد و الزاماً آن‌ها را به سمت آموزش 

نظري صرف هدايت ميك‌ند.
در كنار ملاحظة فوق، كمبود فناوري‌هاي آموزشي و كمك 
آموزشي در اغلب گروه‌هاي آموزشي دانشگاهي، پيش‌بيني نشدن 

واحدهاي عملي مستقل در اين زمينه، و نيز جدي گرفته نشدن 
س��اعات و يا زمان‌هاي محدود موجود براي آموزش و يادگيري 
اين مهارت‌ها را مي‌توان از جمله محدوديت‌هاي ديگر دانس��ت. 
به‌طور س��نتي در آموزش روش در ايران، انتقال محتوا و تأيكد 
بر جنبه‌هاي نظري غلبه دارد و مهارت‌هاي عملي چندان مورد 

تأيكد قرار نمي‌گيرند.
بد��ين ترتيب، با پذ��يرش اهم��يت و ض��رورت ارائة اين 
مهارت‌هاي عمل��ي، بازنگري در محتوا و نيز روكيرد آموزش��ي 
درس‌ه��اي روش تحق��يق اجتناب‌ناپذير خواهد ب��ود. در ادامه 

توصيه‌هايي را براي آموزش اين مهارت‌ها ارائه خواهيم كرد:
1. آم��وزش مهارت‌ه��اي اجتماع��ي ريش��ة عميق��ي در 
روكيردهاي نظ��ري رفتارگرايانه و مبتني بر يادگ��يري دارد. از 
اين رو، ارائ��ة آموزش‌ها و برگزاري دوره‌ه��اي تكميلي دوره‌اي 
به علاقه‌مندان، اس��تادان جوان و محققان س��ازمان‌ها و مراكز 
پژوهش��ي مي‌تواند قدم مثبتي در اين زمينه به‌شمار آيد. براي 
مثال، ارائة آموزش‌ها��يي در‌خصوص مهارت‌هاي عملي مربوط 
به گونه‌هاي متفاوت مصاحب��ه و يا مهارت‌هاي »اتنو گرافكي« 
كاربردي پژوهش )برقراري ارتباط با مطلعان و جلب همكاري و 
اقناع شركت كنندگان( از آن جمله است. بديهي است بهره‌مندي 
از آموزش‌هاي فوق، علاوه بر ارتقاي مهارت‌هاي پژوهشي محقق، 
در انتقال آن‌ها به دانشجويان و پژوهشگران و نيز مديريت بهتر 

موقعيت‌ها و ميدان‌هاي پژوهشي مفيد خواهد بود.
2. اتكا به متون آموزش��ي و كمك آموزش��ي براي ارتقاي 
برخي مهارت‌هاي ارتباطي، گزينة مفيد ديگر اس��ت. چنانك‌ه 
اش��اره شد، بنيان نظري بسياري از روكيردها و نيز تكن‌كيهاي 
ارتباطي اجتماعي را بايد در روان‌شناسي اجتماعي، زبان‌شناسي 
اجتماعي، مديريت و رش��ته‌هاي مش��ابه دانس��ت. در دو دهة 
اخیر، کتاب‌های راهنمای مفیدی به چاپ رس��یده‌اند که با نگاه 
تخصصی و به تفکیک رشته‌های دانش��گاهي، مانند مددك‌اري 
 ،)Berkeley, 2007( مدير��يت ،)Kraak, 2009( اجتماع��ي
و يا حوزه‌هاي مش��ابه به آموزش ا��ين مهارت‌ها توجه كرده‌اند. 
همچنين، در كي دهة اخير طيفي از كتاب‌هاي مهارت پژوهشي 
براي هدايت دانشجويان تحصلايت تكميلي روانه بازار شده است 
)مانن��د:  Bell, 2010( و ��يا: )Sharp, 2009( ��كه توصيه‌ها و 
تجارب��ي را به‌ آن‌ها در مديريت كارآمد پژوهش ميداني خويش 
ارائه ميك‌نند. طيف روزافزوني از متون آموزشي نيز در موضوعاتي 
مانند ارتباطات بين فرهنگ��ي و يا ارتباطات بين فردي موجود 
اس��ت كه اغلب آن‌ها مبتني بر ادبيات نظ��ري و تجربي قلمرو 
روان‌شناسي و روان‌شناسي اجتماعي هستند و دانشجويان را به 

خوبي با مباني نظري حوزه‌هاي فوق آشنا مي‌سازند. 
علي‌رغم آنكه مباني نظري و منطق رفتاري كه عموماً آثار 
فوق بر آن‌ها اس��توارند )مانن��د رفتارگرايي و يا نظرية يادگيری 

به‌نظر مي‌رسد 
بهك‌ارگيري 
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اجتماعي و ��يا مبادله( مي‌توانند بسي��اري از موضع‌گيري‌ها و 
ملاحظ��ات حاكم بر رفت��ار انس��اني را در ميدان‌هاي فرهنگي 
مختل��ف توضيح دهند اما موقعيت‌هاي عملي و پيچيدگي‌هاي 
ارتباطي تابع شرايط فرهنگي و ميدان خاص پژوهش نيز هستند.
ع�لاوه بر این، مناب��ع نظری آکادمیک و ش��به آکادمیک 
موجود، جایگزینی برای آموزش عملیاتی و کاربردی که به‌طور 
تخصصی گروه‌های آموزش��ی باید متولی آن‌ها باشند، نخواهند 
ب��ود. آموزش‌ه��ای ارائه ش��ده در هر س��نت باید متناس��ب با 

جهت‌گیری‌های نظری و کاربردی همان سنت باشد.
جهت‌گیری برنامه‌های آموزش روش تحقیق به سوی انتقال 
تجربی این مهارت‌ها، ضرورتاً مستلزم تدارک زمان و انرژی زیاد 
نیس��ت و با برخی ابتکارات می‌توان آن را فراهم س��اخت. برای 
مثال، در همة گروه‌های آموزش��ی علوم اجتماعی در کشورهای 
غرب��ی، در کنار آموزش‌های نظ��ری کلاس درس، کتابچه‌های 
تکمیلی نیز در دفتر گروه‌های آموزشی برای تمرین‌های عملی 
و پروژه‌های کوچک کاربردی تدارک شده‌اند که برای هر درس 
طیفی از سؤالات و ایده‌های عملی را به‌صورت تمرین در اختیار 
دانشجویان قرار می‌دهند. این مجموعه تمرین‌ها به‌طور مستمر 
بازبینی و به‌روز می‌شوند و هر عضو هیئت علمی ملزم به همکاری 

در تکمیل آن‌هاست.
مناب��ع س��معی و بصری نیز ک��ه به‌صورت مس��تقیم و یا 
غیرمس��تقیم با آم��وزش درس روش تحقیق همراه هس��تند، 
نقش زیادی در تکمیل آموزش‌های نظری و انتقال مهارت‌های 
اجتماعی پژوهش دارند. برای مثال، مهارت‌های لازم برای انجام 
مصاحبه‌های کیفی و یا برگزاری مصاحبه‌های گروهی متمرکز را 
از این طریق به‌خوبی می‌توان آموزش داد. منابع سمعی و بصری، 
منط��ق مدل نقش را مبنای نظری خود ق��رار می‌دهند. باندورا 
که از شارحان اصلی سنت یادگیری اجتماعی به‌حساب می‌آید، 
معتقد است: »عملاً همة یادگیری رفتاری، شناختی، و عاطفی 
مربوط به تجارب مستقیم را می‌توان با مشاهدة کنش‌های افراد 

و پیامدهای این کنش‌ها به‌دست آورد« )باندورا، 1990: 170(.
مدل‌س��ازی مواجهة محق��ق میدانی با میدانی ناآش��نا که 
برای مطالعة مش��ارکتی و یا غیرمشارکتی در آن )مثلاً در سنت 
کلاسیک اتنوگرافیک( وارد شده است، یا مدل‌سازی از مصاحبه‌ای 
کارشناسانه با یک متخصص با استفاده از یک نوار ویدیویی و یا با 
نمایش زندة آن می‌تواند آموزنده باشد. مدل‌سازی نقش را می‌توان 
با راهبردها و اهداف متنوعی دنبال کرد. برای مثال، گاهی می‌توان 
با نمایش ش��یوه‌‌ای دقیق و حرفه‌ای در انجام فعالیتی میدانی، از 
مخاطبان خواست بکوشند سبک و روش مشابهی را برگزینند. به 
همان‌سان، گاه نمایش انجام غیرحرفه‌ای و مسئله‌ساز یک مواجهه 
می‌تواند آموزنده باشد. بدیهی است انتخاب هر راهبرد با توجه به 

مهارت مخاطبان و اهداف آموزشی متفاوت خواهد بود.

حاشیه‌ای تلقی شدن مهارت‌های ارتباطی 
در پژوهش و توجه کمتر به نقش فناوری آموزشی 
در این زمینه، سبب شده است نمونه‌های زیادی 
از منابع سمعی و بصری که مستقیماً مهارت‌های 
تحقیق اجتماعی را آموزش می‌دهند، در اختیار 
نباش��د. با این حال در سال‌های اخیر نمونه‌های 
مفیدی از برنامه‌های مس��تند علم��ی در ایران 
تولید ش��ده‌اند ک��ه نمایش برخ��ی از آن‌ها در 
جلسات آموزش��ی، ایده‌ها و تجارب مفیدی در 
اختیار محققان اجتماعی قرار می‌دهند. استادان 

و معلمان درس روش تحقیق به‌خوبی می‌توانند فهرستی از این 
تولیدات را از بخش دولتی )صدا و سیما( و یا غیردولتی )انجمن 
مستندسازان( تهیه و در تکمیل بخشی از آموزش‌های درسی و به 
تناسب رشته‌های تخصصی از آن‌ها بهره جویند. در این برنامه‌های 
مس��تند که هم فیلم‌های خارجی ترجمه شده به فارسی و هم 
تولیدات داخلی را ش��امل می‌ش��وند، نمونه‌هایی از شیوة ارتباط 
با بیمار و مددجو )برای رش��ته‌های مددکاری، روان‌شناس��ی و 
مش��اوره(، نمونه‌هایی از اجرای مصاحبه‌ه��ای فردی و گروهی، 
برقراری تماس‌های میدانی و مشاهدات مشارکتی و غیرمشارکتی 
)در مطالعات تاریخی و مردم‌نگارانه( را می‌توان یافت که استفاده 
از آن‌ها بسیار آموزنده است. تماشای این برنامه‌ها دانشجویان را با 
اهمیت مهارت در برقراری روابط و نیز ارزیابی توانایی‌های خود در 

هدایت تجارب مشابه آشنا می‌سازد.

شبیه‌سازی و بازی نقش
ای��ن دو راهبرد نی��ز اهمیت زیادی در انتق��ال مهارت‌های 
ارتباطی و اجتماعی دارند. تفاوت اصلی بازی نقش و شبیه‌سازی 
با مدل نقش، مواجهة فعالانه افراد با موقعیت و وجه غیرتقلیدی 
آن است. بدیهی است که نمایش ایفای نقش مدل‌ها را می‌توان 
مقدم��ه‌ای برای شبیه‌س��ازی و نقش بازی نی��ز در نظر گرفت. 
اس��تادان و معلمان کلاس‌های روش تحقیق می‌توانند بخش��ی 
از زم��ان آموزش��ی کلاس را بدین منظور اختص��اص دهند و از 
دانشجویان بخواهند، به‌صورت جایگزین نقش‌های مختلف ممکن 
در موقعیت‌های پژوهشی را شبیه‌سازی کنند. برای مثال، دعوت 
از دانشجویان برای بازی در نقش کارشناسانی که ادامة مصاحبه 
را به دلایل مختلف )شخصی‌سازی آن، منحرف ساختن موضوع، 
پرحرف��ی و خودگویی زیاد، مقاومت و همکاری ضعیف، و مانند 
آن( برای مصاحبه‌کننده دشوار می‌سازند، مثالی از این نوع است.

علاوه بر آموزش‌های کلاس درس روش تحقیق، گروه‌های 
آموزش��ی می‌توانند در تعطیلات نیم‌س��ال و برای دانشجویان 
تحصیلات تکمیلی، به‌صورت دوره‌ای )مثلاً یک یا دو بار در سال( 
آموزش‌هایی از این نوع را در چند جلس��ة متوالی به داوطلبان 
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ارائه کنند. در این نوع جلس��ات بازی نقش بهتر اس��ت اعضای 
کلاس را ب��ا دریافت نظرات و بازخ��ورد آن‌ها از نوع ایفای نقش 
طرفین س��هیم س��اخت. برای مثال، می‌توان در‌خصوص میزان 
واقعی ب��ودن )طبیعی بودن ایفای نقش( تأثیرگ��ذاری آن و یا 
راهبردهای مناسب و نامناسبی که طرفین در حین ایفای نقش 

به کار گرفته‌اند، به طرح سؤال پرداخت.
در هر حال، هدف اصلی تمرین‌های شبیه‌س��ازی تشویق 
دانش��جویان به بازاندیش��ی روشمند و منظم اس��ت تا از خلال 
آن بتوانن��د ب��ه ارزیابی رفتار خود در موقعیت آزمایش��ی )مثلًا 
در انج��ام یک مصاحبة کانونی(، ارزیابی ش��یوة تعامل با طرف 
)طرفین گفت‌وگو( و نیز اثربخشی راهبردها و تاکتیک‌های به‌کار 
گرفته ش��دة خویش بپردازند. تماش��ای اجرای نقش زنده و یا 
ویدیویی یک موقعیت مصاحبه، امکان یادگیری بیشتر و ارتقای 
مهارت‌های هر دو طرف ارتباط )در این مثال مصاحبه کننده و 
مصاحبه شونده( را فراهم می‌آورد. بازاندیشی به‌دست آمده از این 
شبیه‌سازی، برخی تصورات خوش‌بینانه و ساده‌سازانه از فرایند 
تحقیق اجتماعی را با تردی��د روبه‌رو می‌کند و ماهیت پیچیدة 
فرایند فهم و ش��ناخت از خلال ارتباط رو در رو و گفت‌وگوهای 
پژوهش��ی را بر ملا می‌س��ازد. این تجربه‌ به دانشجویان فرصت 
می‌دهد شیوة ارتباط اولیه و جلب اعتماد، شیوه و نوع بیان به‌کار 
گرفته شده، نوع فاصله‌گذاری‌ها و سرعت گفت‌وگو، نوع ارتباط 
چشمی و غیرکلامی با پاسخ‌گو، شیوة مناسب طرح سؤال، نوع 
مواجهه با ابهامات و یا تردیدهای پاسخ‌گو، شیوة پیگیری و طرح 
مجدد سؤال، ش��یوة روایتی ساختن و قدرت‌بخشی به پاسخ‌گو 
برای تس��لط بر احساسات و اندیش��ه‌های خود، تداعی تجارب 
مرتبط با موضوع، و ده‌ها تجربة مفید و ضروری برای ایفای نقش 
در مقام مصاحبه‌کننده را بیاموزند. به‌علاوه، این تمرین به پاسخ‌گو 
نیز فرصتی برای ارزیابی مهارت مصاحبه‌کننده و درک پیچیده 
بودن فهم و شناخت واقعیت از خلال گفت‌وگویی زنده را می‌دهد 
و با حس��اس س��اختن او به روش‌های مفید و یا نامناسب به‌کار 
گرفته ش��ده از جانب طرف گفت‌وگوی خود، درس‌های عملی 

مفیدی در اختیار او قرار می‌دهد.
در تمرینی دیگر از این نوع، از دانش��جویان می‌خواهیم که 
موقعیت ایجاد ارتباط اولیه و دعوت از پاسخ‌گو را برای همکاری 
در یک مصاحبه شبیه‌سازی کنند. محققان مجرب مردم‌شناسی 
ایران به‌خوبی با اهمیت ارتباط اولیه با فرد مطلع روستایی )عضو 
شورای اسلامی ده و یا معتمد روستا( و پیچیدگی‌های آن آشنا 
هستند. ظاهر و پوشش فرد، مکان توقف و گفت‌وگو، نوع وسیلة 
نقلیة س��فر، معرفی همراهان و یا معرفان ف��رد و زمان و مکان 
گفت‌وگ��و در کنار مهارت‌های ارتباطی کلامی و غیرکلامی فرد 
)مثلاً ش��یوة توضیح و اس��تدلال در‌خصوص هدف تحقیق و یا 

میزان خودافشایی(، در این زمینه تعیین‌کننده هستند.

چالش‌های موجود
از مش��کلات مزمن فرهنگ و سیاس��ت آموزش در ایران، 
به‌ویژه در علوم انسانی و حوزة آموزش روش تحقیق، عدم تعادل 
آموزش‌های نظری و عملی و جهت‌گیری‌های ضعیف کاربردی 
اس��ت. بدیهی است این پیشینه خود مانعی در ابتکار عمل‌های 
آموزش��ی و دوری جس��تن از موضوعی اس��ت که فریره آن را 
»آموزش بانکی« می‌خواند. سویة دیگری از این مقاومت، جایگاه 
همچنان حاش��یه‌ای آموزش روش‌های کیفی در دپارتمان‌های 
علوم اجتماعی اس��ت. مهارت‌های ارتباطی و اجتماعی نس��بت 
قوی‌تری با این روش‌ها برق��رار می‌کنند و از این‌رو، نگرش‌های 
کلیش��ه‌های به روش کیف��ی، به‌طور طبیع��ی متوجه آموزش 
مهارت‌های اجتماعی پژوهش نیز خواهند شد. تلقی مصاحبه‌ها 
ب��ه مثاب��ه درد دل‌های جزئی و کم‌اهمیت که حداکثر نقش��ی 
حاشیه‌ای در تحقیق بر عهده دارند، اعتباردهی بیش از اندازه به 
روش‌های استاندارد کمی )نمونه‌گیری و تجزیه‌وتحلیل(، و تلقی 
س��اده‌انگارانه از مهارت‌های لازم برای مشاهده و مصاحبه، تنها 

نمونه‌هایی از این پیش‌داوری‌ها هستند.
بر این اساس، درحالی‌که برای انجام تحقیق کمی، آشنایی 
با آمار اجتماعی، نرم‌افزارهای پردازشگر اطلاعات، و تکنیک‌های 
نمونه‌گی��ری لازم و دریافت آموزش اجتناب‌ناپذیر اس��ت، برای 
پرداخت��ن به مطالعه‌ای کیف��ی، صرف علاق��ه و انتخاب کافی 
به‌نظر می‌رسد! این چالش همچنین تا اندازه‌ای برآمده از نگرش 
غیرعلمی به ماهیت و محتوای این نوع مهارت‌هاست. برخی ممکن 
است تسلط به این مهارت‌ها را صرفاً یک ویژگی فردی بدانند و 
نیازی به آموزش‌های رسمی برای آن نبینند. به همان‌سان شیوة 
آموزش و انتقال این مهارت‌ها که با مدل‌س��ازی، شبیه‌سازی و 
موقعیت‌های مشارکتی عملی همراه است، امکان دارد برای برخی 
دانش��جویان که با شیوه‌های مرس��وم سخنرانی و کتاب و بحث 
انس بیش��تری دارند، سخت، نامعمول و حتی غیرضروری جلوه 
کند. آموزش این مهارت‌ها مس��تلزم انعطاف‌پذیری و رویکردی 
غیرسلسله‌مراتبی در آموزش است. البته به‌کارگیری شیوه‌های 
مشارکتی و غیرسلسله‌مراتبی، ضرورتاً تجربه‌ای مدرن و مرتبط 
با آموزش عالی جدید نیس��ت. سنت مباحثه که برای قرن‌ها در 
مدارس دینی ایران جریان داش��ته اس��ت، اگر‌چه با درس‌های 
محتوای��ی حوزوی پیوند دارد، چنانچ��ه در آموزش مهارت‌های 

اجتماعی به‌کار گرفته شود، نتایج پرباری را به همراه می‌آورد.
دش��واری و ملاحظ��ة دیگری که در آم��وزش مهارت‌های 
اجتماعی پژوهش نهفته اس��ت، برآمده از ارزش‌ها و هنجارهای 
دینی و فرهنگی است. این ملاحظه به‌ویژه در برقراری ارتباطات 
غیرکلام��ی می‌تواند محدودکننده باش��د. برای مث��ال، اگر چه 
برقراری تماس مستقیم چشمی در موقعیت مصاحبه توصیه‌پذیر 
اس��ت، به‌کارگیری این اصل را در م��واردی )مثلاً در مصاحبه با 



پاس��خ‌گوی غیرهم‌جنس( می‌توان با انعطاف‌پذیری‌هایی همراه 
س��اخت. همچنین، اگرچه در اغلب موارد حضور ش��خص ثالث 
ممکن اس��ت در جریان مصاحبه اختلال ایجاد کند، ملاحظات 
فرهنگ دینی ممکن است حکم به برخوردی انعطاف‌پذیر با آن 
دهد. مثال‌های فوق و بسیاری ملاحظات دیگر، ضمن آشکارکردن 
پیچیدگی استاندارد س��اختن موقعیت‌های ارتباطی و برساخته 
بودن اجتماعی و فرهنگی ش��رایط ارتباط، ضرورت برخورداری 
محققان اجتماعی را از س��واد اجتماعی و فرهنگی بالا نیز آشکار 
می‌سازد. مهارت‌های ارتباط اجتماعی و شیوة آموزش و انتقال آن 
آشکارا با زمینه‌های فرهنگی و ارزشی هر جامعه نسبتی مستقیم 
برقرار می‌کنند. مواجهة پژوهشی در یک میدان کلان شهری با 
مخاطبی تحصیل کرده و جوان، به روش��نی متفاوت با ارتباطی 

مشابه با زنی میان‌سال در روستا و یا شهری کوچک است.

نتیجه‌گیری
مهارت‌های ارتباطی و اجتماعی در پژوهش اجتماعی سهم 
زیادی در موفقیت پژوهشگران در فعالیت‌های میدانی و به‌ویژه در 
پژوهش‌های کیفی دارند. تأکید مفرط بر ارائة آموزش‌های نظری 
در روش تحقی��ق و پرداختن به آم��وزش تکنیک‌ها و فرایندها، 
در عمل ظرفیت‌ه��ای درس‌ها و دوره‌های آم��وزش روش‌های 
تحقیق اجتماعی را محدود می‌سازد. در این مقاله اهمیت برخی 
مهارت‌های مهم ارتباطی و اجتماعی پژوهش، مانند مهارت‌های 
غیرکلام��ی، مدیریت برداش��ت، شبیه‌س��ازی و ب��ازی نقش را 
م��ورد تأکید قرار دادیم و اس��تدلال کردیم که آموزش خلاقانه، 
بازاندیش��انه و انعطاف‌پذیر و تا ح��د امکان کاربردی و عملیاتی 
مهارت‌های ارتباطی و اجتماعی، آثار چشمگیری در ارتقای اعتبار 
فعالیت‌های میدانی مربوط به پژوهش اجتماعی دارد. دسترسی 
به تجارب زیس��ته و ذهنیات پاسخ‌گویان )به‌ویژه در میدان‌های 
اجتماعی و یا در میان گروه‌های اجتماعی که سیاست فرهنگی 
و یا ش��رایط زمینه‌ای، محافظه‌کاری و احتیاط را فرهنگ غالب 
می‌سازد( تنها هنگامی ممکن است که ارتباطی نزدیک‌تر به متن 
تجارب واقعی روزمرة کنش��گران با آن‌ها برقرار کرد و با انتخاب 
راهبرد مناس��ب ارتباطی، تفسیرها و پیش‌داوری‌های غلط را از 
پاسخ‌گویان دور س��اخت.بدیهی اس��ت که به‌کارگیری راهبرد 
متعادل منوط به شناخت و تجربة کافی محقق از موقعیت‌های 
مشابه، ارزیابی مستمر و بازاندیشی در رفتار و کنش‌های خود و 
البته اش��تیاق و انگیزش بالا برای آن است. اگرچه شبیه‌سازی 
و مدل‌س��ازی می‌تواند تمرین مناس��بی به‌منظور آماده‌ساختن 
محققان جوان برای مواجهه با برخی پیچیدگی‌ها و چالش‌های 
ارتباطی در میدان پژوهش به‌شمار آید، سهم اصلی به خودآگاهی 
و بازاندیش��ی‌های فردی مربوط است که در موقعیت‌های عملی 
تقویت و فعال می‌شوند. تسلط بر مهارت‌های ارتباطی و اجتماعی 

پژوهش، بیش از آنکه از جانب محققان بدیهی و 
یا حاشیه‌ای فرض شود، می‌باید به‌عنوان مهارتی 
کلی��دی تلقی و در آموزش رس��می درس‌های 
روش تحقی��ق گنجانده ش��ود. مدیریت بهتر و 
کارآمد پژوهش، دسترسی به جزئیاتی ارزشمند 
در میدان )که با ابزارها و در موقعیت‌های دیگر 
در دسترس نیستند(، و حساس ساختن محققان 
به تأثیر سیاست‌های ارتباطی و تعاملی آن‌ها در 
میدان پژوهش، تنها بخش��ی از دستاوردهایی 

به‌ش��مار می‌آیند که با آموزش مهارت‌های ارتباطی و اجتماعی 
پژوهش همراه‌اند.

پی‌نوشت‌ها
1. Face
2. Facework
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گزارشی از 
کارگاه نقد و بررسی کتاب جامعه شناسی 2 
از دیدگاه سرگروه های علوم اجتماعی

اشاره
بللا وجود تنللوع و تکثللر وسللایل جدید آموزشللی و 
اطاع رسانی، کتاب درسی هنوز مهم ترین ابزار آموزشی در 
همة سطوح به شللمار می رود و در تحقق اهداف آموزشی و 
اطاع رسانی نقش اساسللی دارد. برای رسیدن به بهره وری 
مطلللوب در تألیف کتاب های درسللی و افزایللش کارایی و 
اثربخشللی آن ها، لازم است کتاب های درسی پیوسته مورد 
نقللد و ارزیابی قرار گیرند تا نقاط قوت آن ها تقویت و نقاط 
ضعفشللان برطرف شللود. معلمان علوم اجتماعی، به عنوان 
کسانی که برنامة قصد شللده را در سطح مدارس اجرایی و 
عملیاتللی می کنند و با نقاط قوت و ضعف کتاب درسللی از 
نزدیک آشنایی دارند، بهترین و با صاحیت ترین افراد برای 
نقد و ارزیابی کتاب های درسللی هسللتند. از این رو در این 
گزارش ابعاد مختلف هویت ملی در کتاب جامعه شناسی2 
از نظر سللرگروه های علوم اجتماعی اسللتان ها در همایش 
کشوری سال 1391 در گیان، با روش تحلیل محتوا مورد 

نقد و بررسی قرار گرفته است.

مقدمه
یکی از اهداف مهم تدوین کتاب های علوم اجتماعی، 
تقویللت »هویللت ملللی« و مؤلفه های آن اسللت. هویت 
موضوعی بسیار پیچیده و چندبعدی است. کدامین جامعه، 
گروه و فرد اسللت که با موضوع هویت درگیر نباشللد. در 
واقع، یکی از اساسللی ترین پرسش هایی که همواره بشر با 
آن درگیر بوده اسللت، پرسش از کیسللتی خود و جامعة 
خود بوده اسللت. انسللان ها و جوامع در تمللام دوره های 
تاریخی، به دنبال یافتن پاسخ روشنی برای این پرسش ها 
بوده اند. نظام های سیاسی در تاش اند تا از راه های مختلف 
جواب هللای معینی به سللؤال از جامعة خود بدهند. یکی 
از این راه ها، توجه به نظام آموزشللی و کتاب های درسللی 
است. معمولاً سیاست های ایدئولوژیکی ، فرهنگی، سیاسی 
و اجتماعی نظام های اجتماعی مختلف در کتب درسللی 

بازتاب پیدا می کنند.
دربارة معنی »هویت«1در زبان فارسی تعاریف بسیاری 
ذکر شده اسللت. در »لغت نامة دهخدا« هویت »تشخیص« 
معنا شده است که میان حکما و متکلمان مشهور است. در 
»فرهنگ معین« نیز ذات باری تعالی، هسللتی وجود، آنچه 
موجب شناسایی شخص باشد، آمده است. هویت اصطاحاً 
مجموعه ای از شاخص ها و عائم در حوزة مؤلفه های مادی، 
زیسللتی، فرهنگی و روانی است که موجب شناسایی فرد از 
فللرد، گروه از گللروه یا اهلیت از اهلیت دیگللر و فرهنگی از 

فرهنگ دیگر می شود.

ضعـف 
هـونت 
تارنحی
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ذکر شده اسللت. در »لغت نامة دهخدا« هویت »تشخیص« 
معنا شده است که میان حکما و متکلمان مشهور است. در 
»فرهنگ معین« نیز ذات باری تعالی، هسللتی وجود، آنچه 
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پری مسلمی پور لالمی، دبیر دبیرخانة راهبری کشوری 
علوم اجتماعی، دانشجوی دکترای جامعه شناسی

سلیمان میرزايی راجعونی، دبیر دبیرخانة راهبری 
کشوری علوم اجتماعی، دانشجوی دکترای جامعه شناسی 



او در سللال 1976 روی نوجوانان دختر و پسر 
دبیرستانی 18-15 ساله حاکی از آن است که: 
»با افزایش سللن افزایش شکل گیری هویت را 
شاهد هستیم، اما این افزایش معنی دار نیست.«

میل من4 نیز در سال 1977 شکل گیری 
هویت را در پسران پنج گروه سنی 12، 15، 18، 
21 و 24 سللال مورد مطالعه قرار داد. نتایج این 
پژوهش نشان داد که آزمودنی ها در آغاز نوجوانی 
دارای هویت پیشرس یا سردرگم بودند و بیشترین 

تغییرات هویتی بین 24-21 سالگی مشاهده شد )مارسیا، 1980(. 
اکثر مطالعات انجام شده روی شکل گیری هویت مربوط به دوران 
آخر نوجوانی - یعنی سال های دبیرستان - می شود. پس از سن 
18-15 سالگی، نوجوان بررسی در مورد امکانات را متناسب با 
تعهدات افزایش می دهد. به نظر می رسللد که هویت در 18-21 
سللالگی شللکل می گیرد )آدامز، 1992، به نقل از: آخوندزاده، 

.)1383
در تاریخ ایران نیز همواره گفتمان های هویتی با تأکید 
بر بعد دینی و ملی آن وجود داشته اند. در دورة بعد از اسام، 
شاید فردوسی اولین کسی باشد که به هویت ایرانی توجه 
کرده و در قالب »شاهنامه« به آن پرداخته است. اکثر متفکران 
و علمللا به طور ماهرانه بر تلفیق تاریللخ ملی و دینی تأکید 
کرده اند. شکل گیری دولت شیعی صفوی نیز براساس هویت 
ایرانی و اسللامی بوده است. صفویه در کنار توجه به شیعه، 
اهمیت زیادی برای ملیت ایرانی قائل بود. شللاه اسماعیل 
می گفت: »من فرزند حیدرم، فریدونم، کیخسروام، جمشید 

هستم، رستم پسر زال هستم« )احمدی، 1383: 63-67(.
در دورة جدیللد مطالعات بسللیاری در زمینة هویت در 
ایران انجام شللده اسللت. در تحقیقات عبدالهی )1381(، 
مس�عود ف�رد )1385(، رسللول زاده )1385(، حاجیانللی 
)1388( و... هویت ملی، مذهبی و فرهنگی افراد مورد بررسی 
شده است. حسین نژاد )1386(، رضایی )1385(، پورزارعیان 
)1389( و... به بررسللی و سنجش هویت در دانش آموزان و 
دانشجویان پرداخته اند. در این میان کتاب های درسی نیز از 
بعد پرداختن به هویت ملی مورد نقد و بررسی قرار گرفته اند 
کلله می توان به تحقیقللات صالحی عم�ران و همکارانش 
)1387( و عبدی و لطفی )1387( در این زمینه اشاره کرد.

ص�ادق زاده نیز در بررسللی های خود بلله این نتیجه 
رسیده اسللت که محتوای کتاب های درسی تاریخ و ادبیات 
فارسی دورة متوسطه رشتة علوم انسانی ایران به طور متعادل 
و متوازن به نمادهای ملی )پرچم، سرود ملی، تقویم رسمی، 
مکان های تاریخی، هنر ایرانی، لباس ایرانی، جشن های ملی، 

دفاع از سرزمین و نخبگان و مشاهیر ملی( نپرداخته اند.
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مراتب و ابعاد هویت

برای هویت مراتب متفاوتی را می توان برشمرد:
 هويت فردی: که به این سؤال پاسخ می دهد: »من 

کیستم و به کجای جهان تعلق دارم؟«
 هويت اجتماعی: هویت گروهی است و یک جمع 

را از دیگر جمع ها )گروه ها( جدا می سازد.
همچنین، می توان در یک تقسیم بندی هویت جمعی را 
به هویت خانوادگی، هویت قومی، هویت ملی، هویت امتی و 

هویت بین المللی )جهانی( تجزیه کرد.
هویللت ملی نیز در واقع نوعی هویت اجتماعی اسللت. 
پدیدة ملت نه طبیعی اسللت و نه جاودانه و ملیت بیشتر در 
باورهای ذهنی ریشلله دارد تللا واقعیت های عینی. دو عنصر 
عمده و مشترک هویت ملی، احساس تعهد و تعلق عاطفی 
است. هویت ملی مجموعه ای شناختی، اعتقادی و روانی است 
که با تأثیرگذاری بر کنش های اجتماعی موجب هم بستگی و 

انسجام در سطح ملت می شود.

هویت ملی دارای پنج بعد است:
1    بع�د اجتماعی: بلله کیفیت روابط اجتماعی فرد با 

نظام کان اجتماعی می پردازد. 
2  بع�د تاريخی: آگاهی مشللترک افراد یک جامعه از 
گذشتة تاریخی و احساس دل بستگی به آن و احساس هویت 
تاریخی. نکتة مهم در این بعد آن است که افراد باید تفسیر 
مشترکی از وقایع گذشته داشته باشند تا دچار تعارض نشوند.
3  بعد جغرافیايی: نگرش نسللبت بلله آب و خاک یا 

قلمرو سرزمینی.
4  بعد فرهنگی: مجموعة ذهنی مشترکی است که در 
گذشته شکل گرفته و طی فرایند جامعه پذیری به نسل های 
بعدی منتقل شده است. عاوه بر بعد ذهنی، فرهنگ دارای 
بعد عینی نیز هست که به آن »میراث فرهنگی« می گویند.

5  بع�د سیاس�ی: مهم ترین مؤلفة هویللت ملی بعد 
سیاسللی اسللت. افرادی که از لحاظ فیزیکی و قانونی عضو 
یک نظام یا ساختار سیاسی هستند، داخل مرزهای ملی یک 
کشللور زندگی می کنند و از لحاظ روانی نیز خود را اعضای 

آن نظام می دانند، خود را متعلق به یک ملت می پندارند2.
باید یادآور شللد که کمیت و کیفیت مؤلفه های هویت 
ملی نسبی است. از هویت ملی با توجه به مقاصد گوناگون، 

تعاریف زیادی به عمل آمده است.

پیشینة تحقیق دربارة هویت
به لحللاظ  اهمیت موضوع هویت تاکنون تحقیقات زیادی 
در مورد آن صورت گرفته است. از جملة این تحقیقات می توان 
به مطالعات لاویه3 اشاره کرد. نتایج مطالعات انجام شده توسط 



ف
شرح معیارردی

درس و شماره صفحه

درس 
7

درس 
8

درس 
9

درس 
10

درس 
11

درس 
12

درس 
13

عی
ما

جت
د ا

بع

اعتقاد به وجود جامعة ملی - ایرانی و تمایل به زندگی در 1
86-7174-5361جامعة ملی

--6875--54ضرورت وجود جامعة ملی - ایرانی2

86-6976---احساس عضویت در جامعة ملی - ایرانی3

--6877--55تمایل به عضویت در جامعة ملی - ایرانی4

86-6875--54احساس تعلق به جامعة ملی - ایرانی5

--6875--54تعهد به حفظ جامعة ملی - ایرانی6

--7075-58-پذیرش دیگران به‌عنوان هم‌وطن7

--6975-58-نگرش نسبت به دیگران متعلق به ملت8

--7074---باورهایی در باب ریشه‌های اجتماع ملی9

--6974-5460اعتقاد راجع به سرنوشت و آیندة جامعة ملی10

--6877-5558احساس افتخار نسبت به عضویت در جامعة ملی11

--6875-60-تمایل به پرداختن هزینه لازم برای عضویت در جامعة ملی12

87-646975-56نگرش نسبت به مبانی همبستگی و همکاری اجتماعی13

اعتقاد به ضرورت وحدت و همبستگی سیاسی و اجتماعی 14
87 و -58636875-کل جامعة سیاسی ایران

88

6473768386--جایگاه و نقش خود در ساختار سیاسی15

خی
اری

د ت
--656875--تعریف و تعیین دورة تاریخی ملت ایران16بع

---70---احساس تعلق به دوره‌های تاریخی17

--7075--55احساس افتخار نسبت به تعلق و سابقة تاریخی18
یی

فیا
غرا

 ج
عد

ب
--6876---تصور محدودة جغرافیایی ملت ایران19

--6977--55نگرش مثبت نسبت به آب و خاک20

--77----نگرش نسبت به جایگاه سرزمین ایران در کره زمین21

87-7075---نگرش نسبت به مناسب بودن سرزمین برای زندگی و سعادت22

مرجح دانستن زندگی در کشور خود نسبت به زندگی در 23
87-75----کشورهای دیگر

87-75---55دلبستگی و تعلق به سرزمین ایران24

تعرض 25 و  زمان خطر  در  و خاک  آب  از  دفاع  برای  آمادگی 
--75----به آن

--75----علاقه‌مندی به کیپارچگی سرزمین در آینده26

این 27 در  زندگی  صورت  در  آسایش  و  آرامش  احساس 
87--72--56سرزمین

گی
هن

فر
د 

بع

--7076---ارزش‌گذاری و قضاوت نسبت به میراث گذشته28

--7177-5361اعتقاد نسبت به حفظ و تقویت میراث فرهنگی29

--75----اعتقاد و ارزش‌گذاری نسبت به زبان فارسی30

--76----تربیت و نام‌گذاری فرزند31

72748389-5660ارزش‌گذاری نسبت به فرهنگ قومی، ملی، دینی و جهانی32

-697483--56ارتباط میان فرهنگ ایرانی و فرهنگ دینی33

جدول  1 
بررسی 
کاربرد ابعاد 
هویت ملی 
به تفکیک 
صفحات کتاب



سی
سیا

د 
بع

-6874---ارزش‌گذاری به ساختارهای سیاسی گذشته34

بر کل 35 به ضرورت استقرار یک نظام سیاسی واحد  اعتقاد 
جامعه ایران

----76 83
و 
84

89

ارزش‌های 36 دارای  سیاسی  سیستم  یک  به  قلبی  علاقة 
همه‌پسند در کشور

----- 83
و 
84

89

89-----55دفاع از کیپارچگی و همبستگی سیاسی37

83 77----نوع ایدئولوژی سیاسی مناسب برای نظام سیاسی مطلوب38
و 
84

89

83 77----نوع ساختار قدرت مناسب برای کشور39
و 
84

89

768389----منبع قدرت نظام سیاسی40

768386----جایگاه و نقش خود )شهروند( در سیستم سیاسی41

86 و -76-65--نگاه و نگرش نسبت به جایگاه و نقش حکام در جامعه42
87

-7782-66--نگرش نسبت به حکام گذشته در نظام‌های سیاسی گذشته43

--77-64--جایگاه کشور در نظام سیاسی بین‌المللی44

83 75-64-56دفاع از تصمیم‌گیری‌های سیستم سیاسی کشور45
و 
84

89

89-77--56حمایت از سیاست‌های کلان کشور46

به زعم شیخاوندی )1380(، حضور دائم نمادهای ملی 
- قومی، نظیر پرچم و نقش��ه در کلاس‌های درسی می‌تواند 
نقش مهمی را در ش��ناخت و درونی‌کردن مفاهیم و تعمیم 
عواط��ف خاص قومی )خاص‌گرایی قوم��ی( به عواطف ملی 
)عام‌گرایی ملی( ایفا کن��د. خدایار )1387( نیز در تحقیق 
خود به این نتیجه رسیده است که به حوزة تمدن ایرانی در 

حد بسیار کم پرداخته شده است.
با توجه به تغییر کتاب جامعه‌شناس��ی 2 سال سوم انسانی 
در س��ال تحصیلی 1390، این سؤال به ذهن خطور می‌کند که: 
»ابع��اد هویت در کتاب جدیدالتألیف جامعه‌شناس��ی 2 چگونه 
و ب��ه چه میزانی بازتاب یافته اس��ت؟« در این گزارش »دیدگاه 
سرگروه‌های درس علوم اجتماعی استان‌ها دربارة میزان بازتاب 
انواع هویت در کتاب درسی جامعه‌شناسی 2« بررسی شده است.

اهمیت هویت در کتاب درسی
پرداختن به ابعاد گوناگون هویت در کتاب‌های درس��ی 
به پرورش ش��هروندانی آگاه و مس��ئول منجر خواهد ش��د. 
دراینجا به‌منظور آنکه کاس��تی‌های کتاب درس��ی را در این 

مورد شناسایی و امکان تجدیدنظر در آن را مهیا 
کنیم، به بررس��ی میزان بازتاب ابعاد هویت در 
کتاب درسی می‌پردازیم. نتایج چنین مطالعه‌ای 
علاوه بر کارب��رد در آموزش‌وپرورش، می‌تواند 
برای پژوهش��گران حوزة برنامه‌ریزی درسی و 
سایر علاقه‌مندان به موضوعات تعلیم‌وتربیت و 

هویت مفید باشد.

اهداف
س��رگروه‌های  دیدگاه‌ه��ای  بررس��ی 

عل��وم اجتماعی در م��ورد بازتاب هویت در کتاب درس��ی 
جامعه‌شناسی 2، اهداف زیر را دنبال کرده است:

1. تعیین میزان بازتاب هویت ملی - اجتماعی در کتاب 
جامعه‌شناس��ی دو  2. تعیین میزان بازت��اب هویت ملی - 
تاریخی در کتاب جامعه‌شناسی دو  3. تعیین میزان بازتاب 
هویت ملی - جغرافیایی در کتاب جامعه‌شناسی دو  4. تعیین 
میزان بازتاب هویت ملی - فرهنگی در کتاب جامعه‌شناسی 
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ادامة جدول صفحة قبل



شماره‌ شاخصردیف
گویه

درصدفراوانیتعداد گویه

1155640 تا 15بعد اجتماعی هویت1

16375 تا 18بعد تاریخی هویت2

بعد جغرافیایی 3
هویت

1991914 تا 27

2861611 تا 33بعد فرهنگی هویت4

34134230 تا 46بعد سیاسی هویت5

46140100مجموع6

دو 5. تعیین میزان بازتاب هویت ملی - سیاس��ی در کتاب 
جامعه‌شناسی دو  با توجه به اهداف فوق، سؤال اساسی این 
بررس��ی از این قرار بوده است: »تا چه میزان به هویت ملی 
در ابعاد اجتماعی، تاریخی، جغرافیایی، فرهنگی و سیاسی در 

کتاب جامعه‌شناسی 2 پرداخته شده است؟«

روش‌شناسی
این تحقیقات از نوع، توصیفی - تحلیلی است. جامعة آماری 
آن کتاب جامعه‌شناس��ی 2، چ��اپ 1390 با کد »281/1/2« 
اس��ت. نظر به اینکه جامعة آماری محدود بوده است، لذا کل 
کتاب به‌عنوان نمونة آماری انتخاب شده است. مقولات تحلیل 
محتوای کتاب از منظر هویت ملی، توسط محقق و سرگروه‌ها 
تعیین شده‌اند و سپس 32 نفر از سرگروه‌های علوم اجتماعی 
در قال��ب کارگروه‌های 4 ت��ا 5 نفری به ارزیابی و اس��تخراج 
محتوای کتاب شامل متن دروس مربوط، فعالیت‌های تصویرها 
و تمرین‌های آن براساس این مقولات پرداخته‌اند. در تجزیه و 

تحلیل داده‌ها از آمار توصیفی استفاده شده است.

تعریف عملیاتی مؤلفه‌ها و شاخص‌های هویت ملی
در این بررس��ی، اهم مفاهیم، مؤلفه‌ها و ش��اخص‌های 
هوی��ت مل��ی در کت��اب درس جامعه‌شناس��ی 2 به‌صورت 
جدول1 دسته‌بندی شده‌اند. به‌منظور سنجش میزان بازتاب 
ابعاد هویت ملی در کتاب جامعه‌شناس��ی، از فهرست‌وارسی 
)چک‌لیست( محقق ساخته استفاده شد که در آن، مؤلفه‌های 
شمارة 15-1 مربوط به بعد اجتماعی، 18-16 بعد تاریخی، 
27-19 بعد جغرافیایی، 33-28 بعد فرهنگی و 46 -34 بعد 

سیاسی هویت ملی را شامل می‌شوند.

نتیجه‌گیری
نتایج بررس��ی درس‌های 7 تا 13 کتاب جدیدالتألیف 
جامعه‌شناس��ی 2 ک��ه ب��ه موض��وع هوی��ت اختص��اص 

پی‌نوشت‌ها
1. identity

2. ب��رای اط�لاع بیش��تر از بحث هوی��ت و ان��واع آن، نک: 
جامعه‌شناسی هویت ایرانی، ابراهیم حاجیانی، پژوهشکدة تحقیقات 

استراتژیک، تهران، 1388.
3. Laveyeh
4. Mil man

منابع
1. حاجیان��ی، ابراهیم )1388(. جامعه‌شناس��ی هویت ایرانی. 

پژوهشکده تحقیقات استراتژیک. تهران.
2. آخون��دزاده، محمدباق��ر )1383(. هویت مل��ی - مذهبی 

جوانان. انتشارات دفتر تبلیغات حوزة علمیه قم.
3. پورزارعیان، ناصر )1389(. بررسی انواع و میزان هویت‌یابی 
دانش‌آموزان )مطالعة موردی در میان دانش‌آموزان دورة متوس��طه 
آموزش‌وپرورش ناحیة 2 تبریز(. شورای تحقیقات استان آذربایجان 

شرقی، کمیته پژوهشی. ناحیة 2 تبریز.
4. خدای��ار، ابراهیم؛ فتحی، اعظ��م )1387(. »هویت ملی در 
کتاب‌های درسی دوره متوسطه«. فصل‌نامة مطالعات ملی. سال نهم. 

شمارة 3.
5. رسول‌زاده، میکائیل )1385(. بررسی نقش آموزش‌وپرورش 
در خصوص بحران هویت در نوجوانان و جوانان در استان آذربایجان 

شرقی. سازمان آموزش‌وپرورش  استان آذربایجان شرقی
6. شیخاوندی، داود )1380(. ناسیونالیسم هویت ایرانی. مرکز 

بازشناسی اسلام. تهران.
7. عبدی، عطاءالله؛ لطفی، مریم )1390(. »جایگاه هویت ملی 
در کتب درسی دوره متوسطه، هویت ملی در کتاب‌های درسی دوره 

متوسطه«. فصلنامه مطالعات اجتماعی. سال نهم. شمارة 3.
8. عبدالهی، محمد و حسینی، محمدعثمان )1381(. »گرایش 
دانشجویان بلوچ به هویت ملی در ایران«. مجله جامعه‌شناسی. دورة 

چهارم. شمارة 4. زمستان 1381.   

دارند،)جدول2( حاکی از آن است که از نظر سرگروه‌های 
علوم اجتماعی اس��تان‌ها، بعد اجتماعی هویت با 56 مورد 
و 40 درص��د فراوان��ی، بعد سیاس��ی هویت ب��ا 42 مورد 
و 30 درص��د فراوانی، بعد جغرافیای��ی هویت با 19 مورد 
و 14 درص��د فراوان��ی، بعد فرهنگی هویت ب��ا 16 مورد و 
11 درص��د فراوانی و بعد تاریخی هویت با کمترین تعداد 
فراوانی، یعنی 7 م��ورد تنها 5 درصد را به خود اختصاص 
داده اس��ت. از نظر س��رگروه‌های علوم اجتماعی کش��ور، 
بازت��اب هویت تاریخی در کتاب جامعه‌شناس��ی 2 تنها 5 
درصد کتاب را به خود اختصاص داده اس��ت. این درحالی 
اس��ت که به ابعاد سیاسی و اجتماعی توجه بیشتری شده 
است. رعایت در تناسب به‌کارگیری مفاهیم در کتاب‌های 
درسی به دانش‌آموزان کمک می‌کند که به‌طور همه‌جانبه 
رش��د کنند. تأکید بر هویت تاریخی ایرانی موجب پیوند 
دانش‌آموز با عناصر افتخارآمیز تاریخی او می‌شود و تعلق او 
را نسبت به هویت ملی‌اش افزون خواهد کرد. لذا پیشنهاد 
می‌کنیم در بخش‌های گوناگون کتاب، مانند تصویرها، متن 
و فعالیت‌های کتاب، از مفاهیم و مضامین تاریخی استفاده 

شود. 

جدول 2
بررسی 
فراوانی 
و درصد 
هر یک 
از ابعاد 
هویت 
ملی
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كتاب »ده پرس��ش از جامعه‌شناسي«، نوشتة پروفسور 
جوئل شارون، استاد جامعه‌شناسي دانشگاه ايالتي »مورهد« 
در مينسوتاي آمركيا‌ست كه نخستين بار در سال 1998 در 
امركيا منتشر شد. اين كتاب در سال 1379 با ترجمة فارسي 
منوچهر صبوري در ايران انتشار يافت و طي ساليان گذشته 

بارها توسط »نشر ني« تجديد چاپ شده است.
همان‌طور كه نويسنده در مقدمة كتاب آورده است، اين 
كتاب دربارة پاسخ‌ها نيست بلكه بيشتر كتابي دربارة انديشيدن 
است و اگر چه همة جامعه‌شناسان ممكن است با پاسخ‌هاي 
اين كتاب موافق نباش��ند، بيشتر آن‌ها احتمالاً مي‌پذيرند كه 

اين كتاب بيان ميك‌ند جامعه‌شناسان چگونه مي انديشند.
در ا��ين كت��اب با نظريه‌ه��اي جامعه‌شناس��ان از 150 
س��ال گذش��ته تا به امروز و روكيرد آن‌ه��ا در برخورد با اين 
پرس��ش‌ها آشنا مي‌شويم. نويسنده از تازه‌ترين پژوهش‌هاي 
جامعه‌شناس��ي امروز دربارة مهم‌ترين موضوعاتي كه در اين 
كتاب مطرح شده، سود جسته است؛ مسائلي مانند: نابرابري 
اجتماعي، قوم مداري، مفاهيم آزادي و دمكراس��ي، مس��ائل 
و مشلاك��ت بش��ر و عوامل پديد‌آورندة آن‌ه��ا، و اينكه چرا 
تيره‌روزي در جهان وجود دارد و آيا س��اختن جامعه‌اي بهتر 
كه هميشه انسان‌ها در آرزوي آن بوده‌اند، امكان‌پذير است يا 
خير. نويسنده تمامي اين پرسش‌ها را با دقت تمام و از ديدگاه 
جامعه‌شناسان مورد تحليل و بررسي قرار داده است.                                        
كت��اب ده پرس��ش از د��يدگاه جامعه‌ش��ناختي براي 
دانش��جوياني نوش��ته ش��ده اس��ت كه درس‌ه��اي مباني 
جامعه‌شناس��ي را فرا مي‌گيرند، و براي دانشجوياني كه وقت 
كافي براي گذراندن دورة كامل جامعه‌شناس��ي را ندارند اما 
مي‌خواهند بفهمند جامعه‌شناسان چگونه مي‌انديشند، و براي 
جامعه‌شناس��اني كه به علت اش��تغال در كارهاي آموزشي و 
پژوهش��ي گاهي فراموش ميك‌نند كه جامعه‌شناسي تا چه 
ان��دازه هيجان‌انگيز اس��ت، و براي منتقدان جامعه‌شناس��ي 
كه انتقادهايش��ان اغلب بي‌پايه اس��ت، و ن��يز براي معلمان، 
فيز‌كيدان‌ها، روان‌شناس��ان، دانش‌آموزان علاقه‌مند و تمام 

كساني كه پرسش‌هاي زيادي در سر دارند. 

ده پرسش از دیدگاه 
جامعه‌شناسی

حسام مناهجی

كتاب برخلاف عنوانش يازده فصل دارد و فصل يازدهم 
با عن��وان: »آيا ما بايد دربارة افراد به تعم��يم بپردازيم«، در 
چاپ دوم به‌صورت »پي‌گفتار« به كتاب اضافه ش��ده است. 
ولي عنوان كتاب بنا به نظر نويس��نده همان ده پرسش‌ باقي 
مانده است. با هم ‌نگاهي اجمالي به اين پرسش‌ها و پاسخ‌هاي 

نويسنده مي‌اندازيم.

 پرسش اول 
جامعه‌شناسان چگونه جامعه را مطالعه ميك‌نند؟

در اين فصل ابتدا سير تطور انديشه از يونان باستان تا به 
امروز بررسي مي‌شود. فيلسوفان يوناني در جست‌و‌جوهايشان 
براي درك مس��ائل و پديده‌ها، روكيردي انتقادي نس��بت به 
انديش��ه‌ها به وجود آوردند. اين انديشه از حدود سال 1300 
تا 1400 ملايدي به محاق رفت و با ظهور عصر روش��نگري، 
سرانجام روح فلسفة يوناني بار ديگر  در اجتماع روشن‌فكرانه 
پذيرفتني ش��د. با پيدايش و توسعة علوم اجتماعي در قرن 
هيجدهم، س��نت انتقادي بار ديگر م��ورد توجه قرار گرفت. 
ترديد كردن دقيقاً هدف جامعه‌شناسي است. اگوست کنت 
)1857-1798(، متفكر فرانس��وي كه واژة جامعه‌شناسي را 
وضع كرد، استدلال ميك‌ند كه روش انتقادي يونانيان باستان 
مي‌تواند و بايد در مورد جامعه به كار بس��ته ش��ود. از زمان 
كنت تا به امروز، هدف اصلي جامعه‌شناس��ي اين بوده است 
كه بفهمد جامعه صرف‌نظر از آنچه مردم مي‌خواهند باش��د، 
واقعاً چيس��ت. اين دليل وجود جامعه‌شناس��ي و نقطة قوت 

آن بوده است.
پس رسالت جامعه‌شناسي اين است كه دربارة پاسخ‌هايی 
كه افراد مي‌دهند، كاوش كند، آنچه را آن‌ها باور دارند، آشك��ار 
سازد، و واقعيت را از طريق كنترل سوگيري شخصي و اجتماعي 
بررس��ي كند. فصل اول بر سه نكته تأيكد كرده است تا نشان 
دهد چگونه جامعه‌شناسان ميك‌وشند جامعه را درك كنند:        

 انديشه‌ها بايد با تحقيقات تجربي تأييد شوند.
 جامعه‌شناسي به‌عنوان كي علم، بايد پيوسته بكوشد 
عيني باشد. جامعه‌شناسي بايد انديشه‌هايي را كه بيشتر مردم 



به‌عنوان بخش��ي از فرهنگ خود پذيرفته‌اند، با ديد انتقادي 
بررسي كند. 

 انسان و جامعة انس��اني بخشي از طبيعت هستند 
و بنابرا��ين، مجموع��ه‌اي از قوانين طبيعي ب��ر آن‌ها حاكم 
است. فرض مي‌شود كه رويدادهاي انساني را عللي به وجود 
مي‌آورند كه به‌طور مش��خص، علل طبيعي - از جمله علل 

اجتماعي - هستند.

 پرسش دوم  معناي انسان بودن چيست؟
انسان چيست؟ چه چيز ما را »انسان« مي‌سازد و ويژگي 
ما چيست؟ از چه لحاظ ما شبيه همة موجودات زندة ديگر 
هس��تيم؟ در چه چيزهايي با حيوانات ديگر اشتراك داريم؟ 

چگونه با آن‌ها متفاوت هستيم؟
پاس��خ جامعه‌ش��ناختي به پرس��ش فوق اين است كه 
انساني موجودي است كه »طبيعت اجتماعي« و »طبيعت 

فرهنگي« دارد:
 موجودي اس��ت كه طبيع��ت اجتماعي دارد، يعني 
بقايش وابس��ته به ديگران اس��ت. شي��وه‌هاي بق��اي خود 
را از ديگ��ران ياد مي‌گيرد و از طريق اجتماعي ش��دن، هم 
ويژگي‌هاي انساني و هم ويژگي‌هاي فردي پيدا ميك‌ند و در 

جامعه زندگي ميك‌ند.
 موجودي اس��ت كه طبيعت فرهنگ��ي دارد، يعني 
جه��ان را طبق آنچه در جامعه مي‌آموزد، تفسي��ر ميك‌ند. 
بنابرا��ين موجودي اس��ت كه طبيعت��ش را بيولوژي معين 

نميك‌ند، بلكه بسيار گوناگون است.
در اين فصل مي‌آموزيم كه همة ويژگي‌هاي ما به‌عنوان 
افراد انساني، به وسيلة جامعه و فرهنگ آن تشويق و تقويت 

مي‌شوند و يا نمي‌شوند. 

 پرسش سوم  چگونه جامعه به وجود مي‌آيد؟
چه چيزي جامعه انساني را پديد مي‌آورد؟ همان چيزي 
كه همة س��ازمان‌ها را پديد مي‌آورد. هس��تة اصلي سازمان 
اجتماع��ي را كنش متقابل تشيك��ل مي‌دهد، يعني تعاملي 
��كه مردم با كيديگ��ر دارند: مانند همكاري ��كردن، ارتباط 
برقرار كردن، سهيم ش��دن، استدلال كردن، مذاكره كردن، 
سازش كردن، و تأثير‌گذاشتن. مردم بايد كنش متقابل داشته 
باشند تا جامعه پديد آيد و دوام يابد. آنجا كه كنش متقابل 

اجتماعي پايان يابد، جامعه نيز پايان ميي‌ابد. 
چرا كنش متقاب��ل براي جامعه مهم اس��ت؟ تا اندازة 
ز��يادي از اين‌رو كه كنش متقابل انس��اني نمادين اس��ت. 
كنش متقابل نمادين به اين معناست كه كنش افراد معمولاً 
به‌منظور انتقال پيامي به ديگران اس��ت و ديگران كه هدف 

ارتباط هستند، پيوسته ميك‌وش��ند معناي آن كنش‌ها را 
درك كنند.

در اين فصل همچنين از مفاهيمي چون فرهنگ، ساختار 
اجتماعي و نهادها كه از كنش متقابل نمادين منتج مي‌شوند، 
س��خن به ميان مي‌آيد. س��رانجام اينكه جوامع به اين علت 
وجود دارند كه مي‌توانند تغيير كنند و به تضادها پاسخ دهند.

 پرسش چهارم  چرا مردم در جامعه نابرابرند؟
جامعه‌شناسان از آغاز پيدايش جامعه‌شناسي به مسئلة 
نابرابري توجه نشان داده‌اند. نابرابري موضوع اصلي تمام آثار 
ماركس است. بيشتر مسائلي را كه ماكس وبر مطالعه كرد، 
شامل برابري بود. در واقع تقريباً آثار هر جامعه‌شناس بزرگي 

در بردارندة روكيردي نسبت به اين موضوع است.
چ��را نابرابري ظهور ميك‌ند؟ از نظر ماركس س��ه دليل 
اساسي در اين زمينه عبارت‌اند از: تقسيم كار، تضاد اجتماعي 

و وجود ماليكت خصوصي.
نابرابري همچنين ناشي از تأثير متقابل قدرت، امتياز و 
اعتبار اجتماعي است. از طريق همة اين‌ها، ساختاري نسبتاٌ 
هميش��گي به‌‌وجود مي‌آيد كه م��ردم در آن قرار مي‌گيرند و 

اجتماعي مي‌شوند. 
نابرابري در طول زمان استمرار ميي‌ابد. تلاش‌هاي كساني 
كه در رأس جامعه هستند، چه در اقتصاد، چه در حكومت و يا 
آموزش‌و‌پرورش، به دائمي‌ شدن آن كمك ميك‌ند. نهادهاي 
جامعه و شي��وه‌هاي بنيادي انجام كارها در جامعه، در جهت 
حفظ نابرابري موجود عمل ميك‌نند. اجتماعي شدن افراد در 
فرهنگي كه نابرابري را توجيه ميك‌ند نيز عامل مهمي است و 
همچنين اجتماعي كردن موفقيت‌آميز مردم براي يادگيري و 
پذيرش موقعيتشان در جامعه. سرانجام از ابزارهاي زور براي 

دائمي كردن نا‌برابري استفاده مي‌شود.

  پرسش پنجم 
چرا به آنچه انجام مي‌دهيم، اعتقاد داريم؟ 

پيتر برگر و توماس لوكمان در كتاب خود »‌س��اخت 
اجتماعي واقعيت«، با دقت بسي��ار نشان مي‌دهند كه مردم 
چگون��ه در كنش متقابل با كيديگر حقايقي را كه باور دارند، 
به‌وجود مي‌آورند. آن‌ها اس��تدلال ميك‌نن��د كه افراد برخي 
عقايد را سودمند ميي‌ابند و عقایدي را كه سودمند نيستند، 

رد ميك‌نند يا ناديده مي‌گيرند.
هر سازماني مجموعه‌اي از عقايد، ارزش‌ها و قواعد را به 
وجود مي‌آورد كه براي دستيابي به هدف‌هايش و حل مسائلي 
��كه ناچار با آن‌ها روبه‌رو مي‌ش��ود، مفيدند. اين مجموعه از 

عقايد، ارزش‌ها و قواعد»فرهنگ« ناميده مي‌شود.



 با مجله هاي رشد آشنا شويد

مجله هاي دانش آموزي 
 (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):

مجله هاي رشــد عمومي و تخصصي، براي معلمان، مديران، مربيان، مشاوران 
و كاركنــان اجرايي مــدارس، دانش جويان مراكز تربيت معلم و رشــته هاي 
دبيري دانشــگاه ها و كارشناســان تعليم و تربيت تهيه و منتشــر مي شــود. 

ــمارة 4  ــاختمان ش ــمالي، س ــهر ش ــان ايرانش ــران، خياب  نشـاني: ته
                آموزش وپرورش، پلاك 266، دفتر انتشارات  و تكنولوژى آموزشي. 

 تلفن و نمابر:  88301478 ـ 021

مجله هاي رشد توسط دفتر انتشارات و تكنولوژی آموزشی
به  وابسته  آموزشي،  برنامه ریزي  پژوهش  و  سازمان   
مي شود. منتشر  و  تهیه  موزش وپرورش  آ رت  وزا

وزش ابتــدایي  رشد آموزش متوسطه  رشد تكنولوژي آموزشي   رشد آمـ
 رشد مدرسه فردا  رشد مدیریت مدرسه  رشد معلم 

 رشد برهان آموزش متوسطه اول )مجله ریاضي براي دانش آموزان دورة متوسطه اول( 
 رشـد برهـان آمـوزش متوسـطه دوم )مجله ریاضي بـراي دانش آموزان دورة متوسـطه 
دوم(  رشـد آمـوزش قـرآن  رشـد آمـوزش معارف اسـلامي  رشـد آمـوزش زبان 
و ادب فارسـي  رشـد آموزش هنر  رشـد آموزش مشـاور مدرسـه  رشـد آموزش 
تربیت بدنـي  رشـد آمـوزش علوم اجتماعي  رشـد آمـوزش تاریخ   رشـد آموزش 
جغرافیـا  رشـد آمـوزش زبـان  رشـد آمـوزش ریاضي   رشـد آمـوزش فیزیک  
رشـد آموزش شـیمي   رشـد آموزش زیست شناسـي   رشـد آموزش زمین شناسي 
 رشـد آمـوزش فني و حرفـه اي و كار و دانـش  رشـد آمـوزش پیـش دبسـتاني

مجله هاي بزرگسال و دانش آموزي تخصصى

)براي دانش آموزان آمادگي و پایة اول دورة آموزش ابتدایي(

)براي دانش آموزان پایه هاي دوم و سوم دورة آموزش ابتدایي(

)براي دانش آموزان پایه هاي چهارم، پنجم و ششم دورة آموزش ابتدایي(

)براي دانش آموزان دورة آموزش متوسطه اول(

)براي دانش آموزان دورة آموزش متوسطه دوم(

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

ما اجتماعي مي شویم، دیدگاه هاي جامعه و گروه هایمان 
را مي پذیریم، و جهللان را از دیدگاه هاي قابل قبول خودمان 
مي بینیم. سن و گروه سني ما اهمیت دارد و نیروي اجتماعي 
شدن نخستین و دومین را نباید انکار کرد. با وجود این، دربارة 
آنچه مي آموزیم نیز مي اندیشیم و فکر مي کنیم و آن را به کار 
مي بریم و آزمون مي کنیم. ایللن فرایند به ما امکان مي دهد 
که دسللت کم تا اندازه اي، اندیشلله ها و عقاید خاص خود را 

به وجود آوریم.

 پرسش ششم  آیا انسان ها آزادند؟ 
در این فصللل از کنترل هاي اجتماعي سللخن به میان 
مي آید. انواع کنترل اجتماعي بر انسان ها همیشه وجود دارند 
و محدودیت هاي مهمي بر آزادي تحمیل مي کنند. مثال هاي 
متنوع در این فصل، پرسش ما را با چالش هاي فراوان روبه رو 
مي کند. سؤال این است که تا چه اندازه مردم در انتخاب هاي 

خود آزادند و آزادي و مسئولیت چه رابطه اي با هم دارند.

 پرسش هفتم  چرا همه نمي توانند مانند ما باشند؟ 
مللا هرگز نمي توانیم جهاني داشللته باشللیم که در آن 
همه توافق و همکاري کامل داشللته باشند. سؤال این است 
که اصاً چرا باید خواسللتار چنین جهاني باشیم. تفاوت هاي 
انساني لزوماً بد نیستند. گوناگوني مي تواند احترام به تفاوت ها 
و فروتني نسللبت به نگرش هاي خودمان به واقعیت را به ما 

بیاموزد.
در این فصل ابعاد» قوم مداري« هم مورد بررسي انتقادي 
قرار مي گیرد. ایللن نگاه انتقادي بر کل مباحث کتاب حاکم 

است.

 پرسش هشتم  چرا تیره بختي در جهان وجود دارد؟
ایللن فصل یکللي از جذاب ترین فصل هاي کتاب اسللت. 
جامعه شناسللي همللواره محققانللي را جلب کرده اسللت که 
آرزومند در یافتن علت تیره بختي و برقراري عدالت در جهان 
بوده اند. کارل مارکس در واکنش به شرایط وحشتناک فقر و 
انباشت ثروت توسط عده اي اندک، از رویاي برابري براي همه 
الهام گرفت. امیل دورکیم، در واکنش به شللرایط دگرگوني 
اجتماعي و رشللد فرد گرایي، در جسللت و جوي جهاني بود که 
مللردم در آن از طریللق حس اخاقي مشللترکي به هم پیوند 
یافته انللد. جامعه شناسللان آمریکایللي در واکنش به مسللائل 
مهاجرت، شهرنشیني، فقر و نابرابري اجتماعي به ایجاد علمي 
کاربردي برانگیخته شدند که در بررسي و حل مسائل اجتماعي 
جدي به کار گرفته شود. این فصل باید در پیوند با فصل چهارم 

کتاب خوانده شود تا مفهوم تیره بختي را بهتر درک کنیم.



حماسة سیاسي و حماسة اقتصادي
برگ اشتراك مجله هاي رشد

 نام مجلات  در خواستي:
. . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .

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

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

. . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . نام خانوادگي:. و  نام   

. . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .  میزان تحصیلات: . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .  تاریخ تولد:.

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

. . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .  نشاني كامل پستي:  
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   اگر قبلاً مشترك مجله بوده ايد، شمارة اشتراك خود را بنويسيد:

                  
      

                                     امضا:

نحوة اشتراك:
شما مي توانید پس از واریز مبلغ اشتراك به شماره حساب 39662000 
بانک تجارت، شعبة سه راه آزمایش كد 395، در وجه شركت افست از دو 

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

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

(كپي فيش را نزد خود نگه داريد).

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

تیره بختي انسان شاید اجتناب ناپذیر باشد اما هرگز نباید 
تا این اندازه شدید باشللد. ما همیشه مي توانیم جامعه اي با 
تیره بختي کمتر یا بیشللتر به وجود آوریللم. براي مثال، فقر 
امروز گسللترده تر از فقر دهة 1960 است اما از دهة 1850 
گسللتردگي کمتللري دارد. کار به مدد وجللود اتحادیه هاي 
کارگري و فناوري مدرن، کمتر استثمار گرایانه به نظر مي آید. 
تیره بختي همچنان وجود خواهد داشت اما سؤال همیشه این 

است که تا چه اندازه مي توانیم آن را بپذیریم.

  پرسش نهم  آیا فرد عاملِ دگرگوني است؟
یللک فرد چلله تأثیللري مي تواند بللر افللراد دیگر در 
پیرامونش داشللته باشد؟ یک فرد چه تغییري مي تواند در 
هر گروه و سازمان رسمي یا جامعه ایجاد کند؟ آیا رأي ما 
به طور جمعي مهم است؟  رابطة واقعي میان فرد و جامعه 

چیست؟
شللناخت این نکته اهمیت دارد که تللاش براي تأثیر 
بر جامعه، در تضاد با سلللطة آن دسته از الگوهاي اجتماعي 
دیرپایللي قرار مي گیرد که معمولاً افللرادي که از این الگوها 

نفعي مي برند، از آن ها دفاع مي کنند.
در ایللن فصل قدرت فللرد براي تغییر جامعه بررسللي 
مي شللود. ابتدا از سللطح خرد، تغییراتي که فرد مي تواند در 
زندگي خود، زندگي کسللاني که با آن ها کنش متقابل دارد 
و گروه هایي که به آن ها تعلق دارد، بررسللي مي شللود و در 
پایان در مقیاس جامعه صحبت مي شود. در نهایت این گونه 
جمع بندي مي شود که تأثیر واقعي فرد کمتر از آن است که 

ما تصور مي کنیم.

 پرسش دهم  آیا جامعه شناسي مهم است؟
هدف جامعه شناسللي واداشللتن افراد به مطالعة عیني 
زندگي و جامعة آن هاسللت. این فرایند آسان نیست و گاهي 
ناخوشللایند است. از آنجا که جامعه شناسي داراي دیدگاهي 
انتقادي اسللت و آنچلله را مردم از فرهنگ هایشللان دروني 
کرده اند، به چالش مي کشللد، تهدیدي براي کسللاني است 
که ادعا مي کنند حقیقت را مي دانند. نگرش جامعه شناسي 
نسبت به جهان به مفهوم نگاه انتقادي نسبت به کساني است 
که در قدرت هستند و مطرح کردن پرسش هایی دائمي است 

دربارة آنچه هست و آنچه مي تواند باشد.
جامعه شناس دربارة جامعه مي اندیشد و پرسش هایي را 
مطرح مي کند که تا ژرفاي اندیشة ما نفوذ مي کنند. شاید از 
همین روست که براي مدعیان حقیقت تا این اندازه تهدید 
کننده به نظر مي رسد و شاید از این رو، براي کساني که آن 

را جدي مي گیرند، بسیار هیجان  انگیز است. 


