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قابل توجه همكاران محترم:              
1. سعي شود مطالب ارسالي بيش‌تر جنبة كاربردي داشته باشد و از پرداختن طولاني به مباني نظري 

و  تئوري پرهيز شود.
2. مطالبي را كه براي درج در مجله مي‌فرستيد، با آموزش علوم اجتماعی مرتبط باشد و در جاي ديگري 

هم چاپ نشده باشد. 
 3. مطالب ترجمه شده با متن اصلي ارسال شود.

4. بهتر است متن را از طريق رایانامه )E-mail( براي ما بفرستيد.
5. نثر مطالب روان و از نظر دستور زبان فارسي درست باشد و در انتخاب واژه‌هاي علمي و فني 

دقت لازم مبذول شود.
6. مجله در رد، قبول، اصلاح و تلخيص مطالب رسيده مجاز است.

7. در ابتداي مطالب ارسالي، کلیدواژه‌ها نوشته شود.
8. شماره تلفن تماس و نشاني دقيق پستي حتماً نوشته شود.
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آغاز س��ال جدید، تغییر فصل، نوشدن زمین و زمان و بانگ بیدارباش طبیعت، می‌تواند و باید 
سرآغازی بر تحول احوال فردی، اجتماعی، سازمانی و حرفه‌ای ما معلمان نیز باشد. چه همراهی و 

هم‌گامی با این تحول طبیعی، انرژی و توانی مضاعف را برای نوجویی و تحول‌خواهی رقم می‌زند.
اما تحول‌خواهی در آموزش‌وپرورش طی س��الیان گذشته هر گاه از شعار فراتر رفته، حداقل به 
تغییرات س��اختار سازمانی و حداکثر به تغییر کتاب‌های درسی محدود و منحصر شده و دو عنصر 

اساسی تعلیم‌وتربیت یعنی »معلم« و »فضای مدرسه« مورد غفلت قرار گرفته است.
طی حداقل یک دهة گذش��ته سیاس��ت‌های جذب، آموزش، ارتقا و نگهداش��ت معلم دچار نوعی 
آشفتگی و نابسامانی بوده است. این درحالی است که طی همین مدت، تحولات شگرفی در سطح جهان 
از نظر علمی - آموزشی و نیز تغییر و تحولات اساسی در داخل کشور از نظر نیازها، علاقه‌ها، نگرش‌ها، 
روش‌ها و رس��انه‌های آموزشی به‌وقوع پیوسته است که آموزش‌وپرورش به‌طور کلی و مشخصاً معلمان 
به‌عنوان عنصر اساس��ی هدایت و راهبری آموزش��ی از آن به دور مانده‌اند. این موضوع در مورد معلمان 
و دبیران علوم اجتماعی به‌طور حادتری به چش��م می‌خورد. زیرا در نظام آموزش��ی موجود، درس علوم 
اجتماعی و به تبع آن معلمان و مدرسان آن حاشیه‌ای و »درجة دو« محسوب می‌شوند و بنابراین از اعتبار 
و منزلت پایینی برخوردارند. به‌همین دلیل نیز در سیاس��ت‌های جذب، دانش‌افزایی، ارتقا و نگهداشت 
کمتر به اهمیت نقش و جایگاه این گروه از معلمان در آموزش و تربیت شهروندان آینده توجه می‌شود.

قصة فرودستی درس علوم اجتماعی و معلمان و دبیران آن داستان پرآب چشمی است که در 
این مختصر نمی‌گنجد و به‌طور مبسوط در آینده به آن خواهیم پرداخت.

ام��ا عنصر دوم مورد غفلت در برنامه‌ها و سیاس��ت‌های ناظر بر تح��ول در آموزش‌وپرورش که 
تناس��ب با چنین ایام فرحبخش و روح‌افزایی نیز دارد، فضای مدرس��ه است. همچنان‌که گفته شد، 
پیش از این بیشتر از محتوا و متن کتاب درسی انتظار تحول‌آفرینی وجود داشته است و به همین 
دلیل نیز، هر از چندی کتاب‌ها دس��تخوش تغییر ش��ده‌اند، اما کمتر به »متن مدرسه« توجه شده 
است. درحالی‌که به نظر می‌رسد اهمیت متن مدرسه برای چنان تحولی بسیار مهم‌تر از صورت فنی 
و خشک محتواهای رسمی کتاب‌های درسی باشد. چرا که دانش‌آموزان آنچه از متن فضا و مناسبات 
مدرسه یاد می‌گیرند، بسیار بیشتر از دانسته‌هایشان از کتاب‌های درسی است. این قبیل دانسته‌ها، 
به‌عکس محتواهای درس��ی که بعد از امتحان به فراموش��ی سپرده می‌شوند، با ذهن، روح و زندگی 
دانش‌آموزان گره می‌خورند و انباشت‌ می‌شوند. به‌همین خاطر نیز کمتر از خاطر‌ها می‌روند و چه بسا 

به یک سرمشق هویتی برای زندگی آینده دانش‌آموزان تبديل شوند.
اما متن مدرسه با چنین اهمیتی در حوزة آموزش و تعلیم‌وتربیت، کمتر هدف برنامه‌های تحولی 
س��ال‌های اخیر قرار گرفته اس��ت. فضای فعلی اغلب مدارس ما از نظر جامعه‌ش��ناختی به‌طور کلی 
»ناشاد«، غم‌انگیز، خسته‌کننده و فاقد حداقل معیارهای دلپذیری و خوشایندی است. این تصویر را 
هم فضای اجتماعی و هم فضای فیزیکی مدرسه به‌خوبی بازتاب می‌دهد. تعاملات خشک، رسمی و 

شادسازی مدرسه
نگاهی به ابعاد مغفول ماندة تحول آموزشی
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کمتر صمیمانه بین عناصر اصلی مدرسه شامل دانش‌آموز، معلم، مدیر و کادر اجرایی، 
مناسبات بعضاً تبعیض‌آمیز و ناعادلانة مبتنی بر بی‌اعتمادی و پیشداوری‌های فرهنگی، 
چهرة خس��ته و گرفتة معلم به‌دلیل اشتغالات متعدد و دغدغه‌های معیشتی در کنار 
ظاهر آشفته و نامرتب او، فرصت کمی که مدرسه برای تبادل‌نظر، بحث، پرسش و نقد 
ف��ارغ از هرگونه ترس، تهدید و تنبیه فراهم می‌کند و میدان کمی که مدرس��ه برای 
تنوع و تکثر نیازها، علاقه‌ها و گرایشات دانش‌آموزان و معلمان قائل است، تقلیل یافتن 
مناسبات مدرسه با والدین و اولیای دانش‌آموزان به روابط مادی و پولی - کالایی، در 
کنار فضای فیزیکی س��فت و سخت سیمانی و آجری تقریباً اکثر مدارس با کمترین 
فضای س��بز طبیعی برای طراوت و تلطیف روحی دانش‌آموزان و معلمان و با حداقل 
امکانات آموزشی، بهداشتی، ورزشی، و ... همه و همه فضای مدارس امروز ما را ناشاد، 

و غیردلپذیر کرده‌اند. از همين‌روست كه اكثر دانش‌آموزان و معلمان به استقبال هر نوع تعطیلی با 
دلیل و بی‌دلیل و موجه و ناموجه مدرسه می‌روند.

چنین مدرسه‌ای با چنان معلمانی قاعدتاً نمی‌تواند نقش و کارکردهای خود را در زمینة تعلیم‌وتربیت 
نسل آینده و نیز رشد و شکوفایی استعدادهای نوجوانان و جوانان کشور به‌خوبی ایفا کند. بنابراین نیازمند 
آن است که به‌طور جدی در برنامه‌های تحول و سیاست‌های کیفیت‌بخشی مورد توجه قرار گیرد. یکی از 
ابعاد مهم چنین برنامه‌هایی باید دلپذیری، لذت‌بخشی، شادسازی‌ و شوق‌انگیزی فضای مدرسه باشد. انجام 
چنین تحولی قبل از هر چیز نیازمند نوعی تغییر نگرش در مسئولان آموزش‌وپرورش و نیز مدیران و 
معلمان است که »شادی« و نشاط را مساوی سبک‌سری، لاابالی‌گری و سطحی‌نگری تلقی نکنند و 

یا براساس نوعی پیشداوری، شادی را مغایر با آموزه‌های دینی و معنوی نپندارند.
گذشته از این و در کنار حل مسائل اساسی و برنامه‌های بلندمدتی که بحث آن گذشت، مسئولان 
آموزش��ی و مدیران مدارس باید در تقویم فرهنگی - اجتماعی مدرس��ه برنامه‌های ش��اد طراحی و به 
مناسبت‌های مختلف چون اعیاد و جشن‌ها بهای بیشتری بدهند و از فرصت‌های متنوعي چون مسابقات، 
جشن‌ فارغ‌التحصیلی، جشن پایان سال و... برای تلطیف و طراوت فضای مدرسه استفاده کنند. حداقل 
این است که برنامه‌ها و فعالیت‌های شاد، مفرح و شوق‌انگیز باید سهم و وزني بسیار بیشتر از آنچه 
هم‌اکنون در فضای اکثر مدارس ساری و جاری است، داشته باشند. زیرا یادگیری، آموزش، خلاقیت 
و رش��د نیازمند فضایی انرژی‌بخش، امیدآفرین، شاد و پرتحرک است، نه انفعال، گوشه‌گیری، غم، 

افسردگی و عزا.
بهار و بانگ بیدارباش طبیعت و فصل رویش، جوشش و جشن نیز چنین پیامی را سرمی‌دهد. 
پس بیایید در هم‌گامی با طبیعت و همراهی با نسل نوجوان و جوان کشور، فضای مدارس را شاد، 
لذت‌بخش، خواستنی و دلپذیر کنیم.                                                                   سردبیر



رضا خورشیدی، کارشناس ارشد علوم اجتماعی آموزش‌وپرورش بستان‌آباد

مقدمه

انسان موجودی هدفمند و جویای شادکامی و سعادت است و شادی به‌عنوان کیی از نیازهای روانی او به‌دلیل تأثیرات عـمده‌ای

 که بر شکل‌گیری شخصیت و مجموع زندگی‌اش دارد، همواره اهمیت داشته است. نشاط هر جامعه‌ای موتور محرکه آن است؛

به‌طوری‌که توسعهی‌افتگی و توسعه‌نیافتگی  هر جامعه با میزان نشاط اجتماعی اندازه‌گیری می‌شود. تأثیر نشاط اجتماعی

 آن‌چنان است که جامعه‌شناسان سال‌هاست دربارة  آن صحبت می‌کنند. پرسش اصلی مقالة حاضر این است که: »راهکارهای 

ارتقای نشاط اجتماعی کدام‌اند؟« برای پاسخ‌گویی به این پرسش لازم است از  حیث نظری تعریفی از نشاط اجتماعی و عامل‌های 

مؤثر بر آن داشته باشیم. شادی در لغت به ‌مــعنای  شادکامی، شادمانی و مسرت آمده است )دهخدا، 1341(. از لحاظ مفهومی 

این پدیده هر چند از زوایای گوناگون تعریف شــده است ولی در هر حال، نشاط اجتماعی از طریق هنجارهای جامعه معنا 

میی‌ابد. به‌طور کلی می‌توان گفت نشاط و شادی تحت تأثیر جامعه و شرایط فردی انسان‌ها قرار دارد. شادکامی موجب تحرک 

فیزکیی و شکوفایی ظرفیت‌های جدید در جامعه می‌شود. برقراری گستردة روابط اجتماعی، گسترش مشارکت‌های مردمی و 

هدفمندی جامعه از آثار نشاط اجتماعی است )هـزار‌جریبی و همکاران، 1389: 33(. نشاط اجتماعی حاصل عواملی است که 

از جامعه‌ای به جامعه‌ای دیگر متفاوت‌اند. این تفاوت ناشــی از فرهنگ جوامع است. مقبولیت اجتماعی، امید به آینده، عدالت 

اجتماعی، پایبندی به معتقدات دینی، بیگانگی، هــم‌بستگی و محرومیت اجتماعی از عواملی هستند که در کاهش و افزایش 

نشاط اجتماعی مؤثرند )هزار جریبی و همکاران، 1388: 123 - 122(. این عوامل را در مجموع می‌توان در قالب سرمایة فرهنگی و 

سرمایة اجتماعی بیان کرد.

کلیدواژه‌ها: ارتقای نشاط اجتماعی، مقبولیت اجتماعی، ارتقای اجتماعی

درآمدی بر راه‌های ارتقای نشاط اجتماعی

ء
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 ضرورت انجام این مطالعه

براس��اس پژوهش‌های انجام ش��ده، در زمینة شادکامی، 
 50 درص��د م��ردم آن را مهم‌ترین موضوع به‌ش��مار آورده‌اند 
)Argyle, 2001: 46-47( برق��راری مراودات ش��خصیتی و 
اجتماعی و تشکیل دوستی‌های مفید قطعاً در شرایطی تحقق 
می‌یابد که فراغ خاطر، خوش‌حالی، خوش‌بینی و امنیت روانی 
وجود داش��ته باش��د. در غیر این صورت، توج��ه به محیط و 
انتخاب محرک‌های آن بی‌اهمیت می‌شود. فرد در لاک خویش 
فرو می‌رود و اوقات بس��یاری را از دست می‌دهد. شاید یکی از 
دلایل عمدة از دس��ت رفتن مدیریت زمان و هدر دادن وقت، 
همین پدیدة بی‌نشاطی باشد. بنابراین نشاط اجتماعی سرآغاز 
توسعة هر جامعه محسوب می‌شود و بی‌توجهی به این موضوع 

زمینة تخریب جامعه را فراهم می‌آورد.
اگر شادکامی اجتماعی را حاصل شادی‌های افراد جامعه 
بدانی��م، به این باور می‌رس��یم ک��ه افس��ردگی‌های افراد در 
افس��ردگی جامعه مؤثر است. پس باید عوامل‌ مؤثر در ارتقای 
ش��ادی‌های افراد را بشناسیم و برای گسترش این عامل‌ها در 
جامعه تلاش کنیم. موضوع نشاط اجتماعی مهم است؛ چرا که 
توفیق هر جمع و جامعه‌ای به نیروهایی بستگی دارد که خود 
را قبول دارند، خوش‌حال هستند و دور از سستی و افسردگی 
روزگار می‌گذرانند. برنامه‌ریزی برای هر جامعه نیازمند شناخت 

وضعیت نشاط اجتماعی است. 
با توجه به تغییرات اجتماعی و فرهنگی در ابعاد خانواده‌ها، 
باورها و ارزش‌ها، ش��کاف نسلی و حاکمیت ماشین بر زندگی 
انس��ان‌ها، ضروری اس��ت که مدیران جامعه به ترمیم سرمایة 

فرهنگی و اجتماعی  اقدام کنند.
 موتور محرکه توسعة پایدار »نشاط اجتماعی« است که 
از انحرافات اجتماعی می‌کاهد، امنیت اجتماعی را گس��ترش 
می‌دهد، تولید همراه با خلاقیت و نوآوری را رایج و هم‌بستگی 
اجتماعی را زیاد می‌کند و بیگانگی با جامعه را کاهش می‌دهد. 
در مجم��وع، به ترمیم و ارتقای س��رمایة فرهنگی و اجتماعی 

می‌انجامد که از ارکان توسعة پایدار است.

 مطالعات پیشین
جعفر هزار‌جریبی و پروانه آستین‌فش�ان )1388( در 
تحقیقی با عنوان »بررس��ی عوامل مؤثر بر نش��اط اجتماعی در 
اس��تان تهران« به این نتیجه رسیدند که در مجموع سه متغیر 
امید به آینده، ارضای نیازهای عاطفی و مقبولیت اجتماعی، 53/7 

درصد از تغییرات متغیر نشاط اجتماعی را تبیین  می‌کنند.
جعف��ر هزارجریبی و رض�ا صفری‌ش�الی )1389( در 
تحقیقی با عنوان »بررسی مفهوم شادکامی اجتماعی و عوامل 
مؤثر ب��ر آن در اس��تان مرکزی« به این نتیجه رس��یدند که 

متغیر امید به آینده مهم‌ترین عامل در تبیین 
نش��اط اجتماعی اس��ت. مجموع متغیرهای 
احساس محرومیت، احساس عدالت‌ اجتماعی، 
مقبولی��ت اجتماعی، پایبندی ب��ه ارزش‌های 
دینی و ارض��ای نیازه��ا، 53 درصد تغییرات 

نشاط اجتماعی را تبیین می‌کنند.
همکاران��ش  و  فضل‌اله�ی  س�یف‌اله 
)1389( در تحقیقی با عنوان »سنجش میزان 
عوامل مؤثر بر شادی دانشجویان پردیس قم« 
به این نتیجه رس��یدند ک��ه تعامل اجتماعی، 

امکانات رفاهی، محیط اجتماعی، مشارکت در جمع، عضویت 
در گروه‌ها از عوامل مؤثر در نشاط اجتماعی هستند.

ویدا صیفوری و علی فلاحت�ی )1390( در تحقیقی 
با عنوان »بررس��ی اهمیت و ضرورت نشاط از دیدگاه قرآن و 
تعالیم دینی« به این نتیجه رسیدند که خوش‌حالی در جامعه 
به تولید بهتر و اشتغال بیشتر منجر می‌شود و امنیت اجتماعی 

فراهم می‌آورد.
محمدرضا ایروانی )1390( در »بررسی تأثیر برنامه‌های 
شادی‌آفرین بر کاهش افسردگی شهروندان ساکن اصفهان« به 
این نتیجه رس��ید که بین سلامت روحی و کاهش اضطراب و 

نشاط رابطه وجود دارد.
حاصل تحقیقات انجام ش��ده نش��ان می‌دهد که نشاط 
اجتماعی موضوع مهمی برای جامعة بش��ری اس��ت. نش��اط 
اجتماع��ی تک علتی نیس��ت بلک��ه در کاه��ش و ارتقای آن 
مجموع��ه‌ای از علت‌ه��ا دخالت دارند که محی��ط اجتماعی، 
ش��خصیت فردی و فرهنگ حاکم ب��ر جامعه مهم‌ترین آن‌ها 
هس��تند. نقیصة مهم تحقیقات گذش��ته، پراکندگی نظری و 

تشخیص عامل‌های مؤثر بوده است.

 مبانی نظری
ش��ادی موهبتی است که ارزش آن برای کسی که دچار 
گرفتاری‌ها و افس��ردگی‌ها ش��ده است، بیش��تر است. شادی 
موضوع��ی کاملًا فردی نیس��ت و تا ح��دودی یکی از خواص 
جامعه است. ش��ادی جامعه تابعی از عواملی است که بیشتر 
آن‌ها در جمع تجلی می‌یابند )آرگایل، 1382: 127(. ش��ادی 
اجتماعی را می‌توان تا اندازه‌ای به‌وسیلة موقعیت‌های اجتماعی 

.)Argyle, 1990( توضیح داد
نشاط اجتماعی به احساسات مثبت فرد و رضایت خاطر 
او از زندگی مربوط می‌ش��ود. برخ��ی از عواملی که در ارتقای 
نشاط اجتماعی می‌توانند مؤثر باشند، عبارت‌اند از: مقبولیت 
اجتماعی، امید به آینده، عدال��ت اجتماعی، اعتقادات دینی، 
بیگانگی اجتماعی، هم‌بس��تگی اجتماعی و فقدان احس��اس 

داوود کهن ترابی ـ هفتمین جشنواره عکس رشد

اعظم لاریجانی



محرومی��ت که در ادام��ه آن‌ها را از نگاه دانش��مندان تعریف 
می‌کنیم.

مقبولیت اجتماع�ی: مقبولیت اجتماعی بیانگر ارزش، 
احترام و منزلتی اس��ت که خانواده و جامعه برای یک فرد در 

نظر می‌گیرند.
امید به آینده: امید عبارت اس��ت از تمایلی که با انتظار 
وقوع مثبت همراه است و به‌عبارت دیگر، ارزیابی مثبتی است 

از آنچه فرد تمایل دارد و می‌خواهد که به وقوع بپیوندد.
عدال�ت اجتماعی: عدالت توزیع��ی در روابط اجتماعی 
به‌معنای عدالتی اس��ت که هر فرد در روابط متقابل با دیگران 
انتظار خواهد داش��ت. معمولاً پ��اداش و منافع خالص هر فرد 
با سرمایه‌گذاری وی متناس��ب است و هر چه سرمایه‌گذاری 

بیشتر، سود بیشتر.
پای‌بندی ب�ه اعتق�ادات دینی: می‌ت��وان معتقدات 
دینی را همچون گرایش ش��دید انسان‌ها به‌سوی خداوند، یا 
گرایش به نیروهای برین به‌منظور تبیین علل وجودی خویش 
در جهان، و بازیابی معنایی برای هس��تی دانس��ت. در نتیجه 
دین، اعتقادات نس��بت به این واقعیت‌ها و اشکالی که به خود 
می‌گیرند، مناس��ک، کیش‌ها و اعمال گوناگون را مش��خص 

می‌دارد.
بیگانگی اجتماعی: از خود‌بیگانگی یعنی بیگانه شدن 
افراد با خودشان و یا با دیگران. به‌عبارت دیگر، از خودبیگانگی 
به وضعیتی گفته می‌شود که مردم در آن اختیار خود را دربارة 
دنیای اجتماعی از دس��ت می‌دهن��د و خود را در یک محیط 

اجتماعی خصمانه، بیگانه می‌یابند )ستوده، 1380: 52(.
هم‌بس�تگی اجتماعی: هم‌بستگی در »فرهنگ علوم 
اجتماعی«، نوش��تة آلن بیرو، چنین تعریف ش��ده اس��ت: 
»احساس مسئولیت متقابل بین چند نفر یا چند گروه است 
که از آگاهی و اراده برخوردار باشند.« همچنین، هم‌بستگی 
می‌تواند شامل پیوند انس��انی و برادری بین انسان‌ها به‌طور 
کلی و یا حتی وابس��تگی متقابل حی��ات و منافع بین آن‌ها 

باشد.
احس�اس محرومی�ت: از اخت�الف بین آنچ��ه فرد 
می‌خواهد و انتظار دارد، یا آنچه به‌دست می‌آورد، و همچنین 
از مقایس��ة خود با دیگرانی که در شرایط او هستند، ممکن 
اس��ت حالتی از احساس محرومیت به او دست دهد )ممتاز، 

.)100 :1381

 نظریه‌های جامعه‌شناسی نشاط اجتماعی
از آنج��ا که موضوع مقاله نش��اط اجتماعی اس��ت، برای 
مطالعة عمیق‌تر از نظریه‌های روان‌شناسی صرف‌نظر می‌کنیم 

و روی نظریه‌های جامعه‌شناسی متمرکز می‌شویم.

  1   نظریة هدفمندی سلیگمن
در این نظریه، سلیگمن تلاش انسان‌ها را برای دستیابی به 
ارزش‌های زمینه‌ساز بروز نشاط اجتماعی می‌داند و ارزش‌ها را 
.)Seligman, 2003:3( فراتر از تمایلات فردی مطرح می‌کند

  2  نظریة برابری
واضع این نظریه جی اس آدامز است. اساس نظریة او بر 
ادراک فرد از شغل خود استوار است و چگونگی رفتار او را در 
برابر سازمان بیان می‌دارد. بنابراین نظریه، هر فرد خصوصیات 
و قابلیت‌هایی چون تجربه و تبحر، تحصیلات، هوش، استعداد، 
س��ن و س��وابق کاری را با خود به سازمان یا محیط اجتماعی 
م��ی‌آورد. در مقابل هم انتظار پاداش‌ه��ا و مزایایی را دارد که 
متناسب با توانایی‌هایش باش��د. اگر این تناسب در جامعه‌ای 
فراهم ش��ود، یعنی هر ک��س به اندازة شایس��تگی‌هایش در 
اجتماع پاداش دریافت کند، احساس رضایت و در نهایت نشاط 

اجتماعی به‌وجود خواهد آمد )هزارجریبی، 1389: 41(.

  3  نظریة محرومیت نسبی
براساس دیدگاه محرومیت نس��بی، فرد به مقایسة خود 
با افراد دیگر و گروه مرجع دس��ت می‌زند و دوس��ت دارد که 
ش��رایطی مشابه با آن‌ها داشته باش��د. اگر در نتیجة مقایسه 
ب��رای فرد چنین پنداش��تی به‌وجود آید که براس��اس میزان 
س��رمایه‌گذاری و تلاش، پاداش و نتیجه‌ای که عایدش ش��ده 
اس��ت در مقایس��ه با دیگران عادلانه و منصفانه نیست، دچار 
احساس محرومیت نسبی می‌شود. این امر به بروز نارضایتی و 
احساس کسالت و عدم شادکامی در سطح فردی و اجتماعی 

می‌انجامد )تدگار، 1373(.

  4  نظریة هم‌بستگی اجتماعی
دورکی�م اعتقاد دارد که مناس��ک دینی هم‌بس��تگی و 
انسجام اجتماعی را ایجاد و حفظ می‌کنند. وی می‌گوید: »این 
اهمیت ندارد که اعضای گروه برای چه کاری گرد هم می‌آیند. 
مهم این اس��ت که آن‌ها گرد هم می‌آین��د و کاری را به‌گونة 
دس��ته‌جمعی انجام می‌دهند«. به‌عبارت بهتر، امر اساسی این 
اس��ت که انس��ان‌ها گرد هم می‌آیند، احساسات مشترکی را 
تجربه می‌کنند و به‌گونة یک کنش جمعی آن را بیان می‌دارند. 
بنابر آنچه دورکیم می‌گوید، مهم کنش جمعی اس��ت و مهم 
نیس��ت به چه منظ��وری. بنابراین، دورکیم کارکرد مناس��ک 
دینی را در قالب کنش جمعی و نتیجتاً هم‌بس��تگی و انسجام 
اجتماعی تبیین می‌کند. بر این منوال، شاید بتوان صور دیگر 
پدیده‌های اجتماعی را که به کنش جمعی منجر می‌ش��وند، 

عامل انسجام اجتماعی تلقی کرد.
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جش��ن‌های دس��ته‌جمعی را می‌توان یکی از موارد مهم 
از این نوع دانست. جش��ن‌ها معمولاً به‌صورت گروهی برگزار 
می‌ش��وند. تع��دادی از افراد گرد هم می‌آیند و با تمس��ک به 
یک موضوع خاص، به تبادل احساس��ات و عواطف نس��بت به 
هم می‌پردازند. این‌گونه جش��ن‌ها برای خود قاعده‌مندی‌ها و 
روش‌های خاص دارند. از این نظر، بین جشن‌های دسته‌جمعی 
و مناس��ک دینی نوعی همانندی وجود دارد. بدین معنی که 
در هر دو پدیده، عنصر قاعده‌مندی و روشمندی وجود دارد و 
برگزاری آن‌ها فاقد نظم و مقررات خاص نیست اما جشن‌های 
گروهی برخلاف مناسک دینی که از تقدس برخوردارند و کمتر 
تغییرپذیرند، آس��ان‌تر با شرایط، مقتضیات و نیازهای زندگی 
بش��ری سازگار می‌شوند. از س��وی دیگر، برگزاری جشن‌های 
دسته‌جمعی ضمن اینکه به کنش جمعی می‌انجامد، شادابی، 
کاهش تنش‌ه��ای عاطفی، رفع تیرگی‌های روابط بین افراد و 

کاهش کشمکش‌های اجتماعی را به همراه دارد.
جشن‌های دسته‌جمعی، معمولاً تفاوت‌های رایج طبقات 
اجتماع��ی را که باعث تقس��یم‌بندی اعض��ای جامعه و ایجاد 
خط‌کشی‌های سخت می‌شوند، تضعیف و به طریق اولی حذف 
می‌کنند. مناص��ب، مقام‌ها، موقعیت‌ها و پایگاه‌های اجتماعی 
حین برگزاری جشن‌ها عامل اساسی به‌شمار نمی‌روند. بنابراین 
می‌توان گفت که برگزاری جش��ن‌ها همانند مناس��ک دینی، 
از جمله عوامل ایجاد هم‌بس��تگی، انس��جام و وفاق اجتماعی 
هس��تند. مضافاً اینکه در جش��ن‌ها تنوع بیش��تری به چشم 
می‌خورد. با این وصف، جش��ن‌های گروهی در خدمت حفظ 
منافع جمعی هستند؛ چرا که هم‌بستگی اجتماعی را تضمین 
می‌کنند و سلامت روحی و روانی اجتماع را به ارمغان می‌آورند.
به هر حال، ایجاد و حفظ هم‌بستگی اجتماعی برای ادامة 
حیات مفید و ثمربخش جوامع، بس��یار مهم و تعیین‌کننده 
اس��ت. جشن‌های گروهی ابزار مناس��بی برای ایجاد چنین 
هم‌بستگی اجتماعی به‌شمار می‌روند؛ زیرا معمولاً‌ برگزاری 
جش��ن‌ها با هر عنوان و علتی که باشد، مورد استقبال عموم 
مردم قرار می‌گیرد. آنچه شادابی، نشاط، هم‌بستگی و انسجام 
اجتماعی را هم‌زمان به‌وجود می‌آورد، شایس��تة آن است که 
بیشتر از آنچه امروز هست مورد عنایت قرار گیرد. جشن‌های 
دس��ته‌جمعی چنین کارکردی دارند. بنابراین، ایجاد شور و 
نش��اط بین افراد جامعه و نتیجتاً دس��تیابی به یکپارچگی 

اجتماعی در گرو توجه ویژه به آن است.

  5  نظریة بیگانگی اجتماعی
نظریه‌ه��ای کلان دربارة بیگانگی، اس��اس دی��دگاه خود 
را ب��ر ای��ن پایه اس��توار کرده‌اند که وجود پدی��دة بیگانگی در 
جامع��ه، ب��ه نموده��ای گوناگون رفتاره��ای بیگان��ه‌وار نظیر 

بی‌قدرت��ی، ان��زوا، تنف��ر فرهنگ��ی و... منجر 
.)southwell, 2003: 101( ش��د   خواه��د 

 مک‌دیل و ریدلی اثر‌بخشی کمتر اجتماعی فرد 
را برابر با بیشتر شدن احساس بیگانگی می‌دانند 
.)Mcdill and Ridley, 1962: 206( 
 بنابراین، بیگانگ��ی اجتماعی به معنای انزوا و 
اثربخشی کمتر، برابر با کاهش نشاط اجتماعی 

است. 
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تحول برنامة درسی مطالعات اجتماعی 
در گفت‌وگو با دکتر ناهيد فلاحیان

اشاره
برنامة درس مطالعات اجتماعی طی چندین س��ال گذشته دستخوش تغییر و تحولات جدی شده 
است. بخشی از این تحول در »رویکرد تلفیقی« برنامه‌ریزی درسی بازتاب یافته است که نظام دیسیپلینی 
و تفکیکی قبل را به چالش می‌کشد و سه درس تاریخ، جغرافی و دانش اجتماعی را تحت عنوان واحد 
»مطالعات اجتماعی« ارائه می‌کند. بخش دیگری از این تحول با آسیب‌شناس��ی نظام فعلی آموزش��ي که 
حافظه‌محور و غیرخلاقانه است، »کاوشگری« و پرسشگری را مورد توجه و تأيكد قرار می‌دهد و سعی دارد 
میدانی برای بروز و ظهور استعدادها و خلاقیت‌ دانش‌آموزان فراهم کند. اينكه برنامة درسي جديد مطالعات 
اجتماعي تا چه اندازه در رسيدن به اهداف خود موفق خواهد شد را بايد معلمان علوم اجتماعي و كارشناسان 
پس از اجراي كامل برنامه اعلام كنند. اما اكنون و در مراحل اوليه و آغاز راه جزئیات این تغییر و تحولات را 
در گفت‌وگو با خانم دکتر ناهید فلاحیان مسئول گروه مطالعات اجتماعی دفتر برنامه‌ریزی و تألیف کتاب‌های 

درسی سازمان پژوهش و برنامه‌ریزی آموزشی در میان گذاشته‌ایم که در ادامه از نظرتان می‌گذرد.

 مقاله‌ای از شما در شماره گذشته مجله به چاپ رسیده بود مبنی بر سیر تحول درس تعلیمات 
اجتماعی در دوره آموزش عمومی و به این مطلب ختم گردید که مجموعه‌ای از عوامل موجب شدند 
که برنامة جدیدی برای این درس در دورة ابتدایی - راهنمایی )دورة اول بیرستان( تدوین و در واقع 
در آموزش این دروس تحولی به‌وجود بیاید. اگر ممکن است درباره راهنمای برنامه‌ای که نوشته شد، 
روند کار و محورهای مهمي که در آموزش مطالعات اجتماعی به آن توجه شده است توضیح بفرمایید.
دربارة روند کار باید بگویم که مطالعاتی در این زمینه انجام ش��د. پژوهش‌های تطبیقی سفارشی داشتیم. 
گروهی مأمور ش��دند اسناد بالادستی و همچنین کلیه پژوهش‌هایی را که در ارتباط با مسائل اجتماعی کشور 
انجام ش��ده بررسی کنند، مراجعه به گزارش��ات بازدید از مدارس، مراجعه به گزارش‌ها و مطالبات سازمان‌ها و 
نهادهای اجتماعی همگی از بخش‌های مهم روند کار بودند. همچنین دربارة تکنیک‌های جدید در سازماندهی 
محتوا کارگاهی برگزار کردیم در سال 1384 که در آن از اساتید برجسته‌ای از دانشگاه کوئیزلند استرالیا دعوت 
کردیم و از نظر تبادل تجارب و آگاهي از پیشرفت‌هایی که در زمینه آموزش مطالعات اجتماعي صورت گرفته، 
بسیار مفید بود. سپس در طی جلسات متعدد، راهنمای برنامه جدید تدوین شد. این راهنما اعتباربخشی درون 
سازمانی و برون‌سازمانی شد و پس از انجام اصلاحات، نهایتاً در شورای علمی سازمان پژوهش به تصویب رسید. 

از حافظه‌محوری به 

کاوشگری



 پس برنامة درسی مطالعات اجتماعی 
رسالت مهمی در انتقال فرهنگ و باورها و 
ارزش‌های اجتماعی دارد همین‌طور است؟

بله، اما تنها نباید ب��ه انتقال صرف میراث 
فرهنگی بس��نده نمود. به‌طور کلی برنامه‌های 
درس��ی و به‌ویژه مطالعات اجتماعی هم وظیفه 
انتقال میراث فرهنگی، هم بسط میراث فرهنگی 
و هم نقد می��راث فرهنگی را بر عه��ده دارند. 
به‌عبارت دیگر باید بس��ترها و ابزارهای صحیح 

ب��رای نقد فرهنگ و اخلاق رایج در جامعه، خرافه‌زدایی، پالایش 
فرهنگی فراهم بیاید یعنی اخلاق‌محوری به جای هنجار‌محوری 

تعقیب شود. اخلاق مبتنی بر اصول و آموزه‌های اعتقادی ما.
 آیا در زمینه این نقد یا روکیرد انتقادی فعالیت‌هایی 

در تولیدات محتوایی جدید صورت گرفته است؟
خیلی ک��م، تلاش‌هایی را ش��روع کرده‌ایم البت��ه این کار 
با مش��کلاتی روبه‌روس��ت و این مشکلات هم بيش��تر به اجرا و 
پیاده‌ک��ردن کل رویکردهای جدید برمي‌گردد و فقط مربوط به 
بحث نقد نمی‌شود. من در جای خود به موضوع اجرا که رسیدیم 

توضیح خواهم داد.
 در زمینة روکیردهای آموزش�ی به موضوع تلفیق 
اشاره کردید. ضرورت‌ها یا علل انتخاب روکیرد تلفیقی، 

منطق و حدود و ثغور این تلفیق چیست؟
موض��وع »تلفیق« یک بحث گس��ترده در آموزش اس��ت. 
نمی‌دانم چطور می‌توانم مختصراً مقصود خود را بیان کنم. سال‌ها 
بود که دانش‌آموزان در دورة متوسطه اول )راهنمایی قبلی( با سه 
عنوان درسی مجزا روبه‌رو بودند و این مشکلاتی را به‌وجود آورده 
بود هم برای معلم و هم دانش‌آموز. لذا بحث‌های مربوط به تلفیق 
در دوره آموزش عمومي از سال‌ها پیش در دهة 70 دردفتر تألیف 
کتاب‌های درس��ی مطرح شد. بعدها در سال 1381 کارگاهی به 
مدت یک هفته در اردوگاه ش��هید باهنر برگزار گردید که تماماً 
بحث آن تلفیق بود. در این کارگاه اس��اتید معروفی چون دکتر 
مهرمحمدی، دکتر حسن ملکی و سایرین به تشریح دیدگاه‌های 

خود درباره تلفیق پرداختند.
تلفیق به ترکیب کردن یا مرتبط ساختن امور به‌طور مفهومی 
و س��ازمانی اطلاق می‌ش��ود. هدف این است که از طریق تلفیق 
تجارب یادگیری دانش‌آموزان و محتوا، ارتباطات بین مجموعه‌های 
به ظاهر مجزا درک شود تا درک بهتری از پیچیدگی‌ها به‌وجود 
بیاید. بنابر یک تعریف »تلفیق به معنای درهم آمیختن حوزه‌های 
محتوایی با موضوعات درسی است که در نظام‌های آموزش سنتی 
به‌طور جداگانه یا مجزا از یکدیگر در برنامه‌های درس��ی مدارس 
گنجانده ش��ده‌اند«. با آنکه تلفیق انواع گوناگون دارد اما در همة 
انواع تلفیق یک مرکز یا یک کانون سازمان‌دهنده وجود دارد. این 

در آن دوره برنامة درسی ملی نیز در حال تدوین بود و در بازنگری 
برنامه، همسوسازی با برنامة درسی ملی نیز انجام شد. اما دربارة 
قسمت دوم سؤال که فرمودید محورهای مهمی نمی‌دانم منظور 

شما محورهای آموزشی است یا محورهای محتوایی؟
ما در محورهای آموزش��ی ضرورت تبدیل برنامه‌های مجزا 
به برنامة واحد )تلفیق(، ضرورت توجه به رویکردهایی مبتنی بر 
کاوشگری و خلاقیت و حل مسئله به جای حافظه‌محوری و توجه 
به علائق و نیازهای دانش‌آموزان، کاهش تأکید بر کتاب درس��ی 
)کتاب محوری( و لزوم انسجام و پیوستگی بین آموزش‌های دوره 

ابتدایی و متوسطه اول را تأکید کردیم.
 محورهای محتوایی چطور؟ یعنی با توجه به اینکه 
مطالعات اجتماعی به تربیت اجتماعی می‌اندیشد و نقش 

مهمی در فرهنگ‌سازی یک جامعه دارد؟
ببینید ما در برنامه‌های درس��ی به‌طور کلی باید از یک‌سو 
آرمان‌ها و اهداف تربیتی را به‌عنوان بس��تر کار در نظر بگیریم و 
از سوی دیگر به عمده‌ترین نیازها، چالش‌ها و مقتضیات جامعه 
در زمان حاضر توجه کنیم. در برنامه درسی مطالعات اجتماعی 
نیز همین‌طور اس��ت. ما یک فلس��فة تربیتی که در آن سیمای 
انس��ان مطلوب در حکم غایت اصلی تعلیم‌وتربیت مطرح است 
داریم، یعنی جهت‌گیری و فلسفة تربیتی و از سوی دیگر نیازها و 
تحولات اجتماعی را باید در مرحله نیازسنجی مدنظر قرار دهیم. 
در برنامة جدید، بررسی نیازسنجی‌ها و پژوهش‌های انجام شده در 
کل کشور به ما نشان داد که بایستی شش محور را در محتوای 

برنامة درسی مطالعات اجتماعی مدنظر قرار دهیم:
1. تقویت عزت و هویت ایرانی - اسلامی
2. ترویج و درونی‌سازی اخلاق و ارزش‌ها

3. ش��ناخت حقوق و مس��ئولیت‌های فردی و اجتماعی و 
شهروندی در سطوح مختلف

4. شناخت میراث فرهنگی، استعدادها و قابلیت‌های کشور و 
جایگاه کشور در جهان و توانایی برقراری ارتباطات مؤثر در سطح 

جهانی
5. گسترش بهداشت روانی و پیشگیری از بروز بحران‌های 

تربیتی و مقابله با آسیب‌های اجتماعی در کودکان و نسل جوان
6. تقویت روحیه خودباوری، س��ازندگی، امی��د به آینده و 

اعتمادبه‌نفس.
شایان ذکر است که این محورها هم از منظر سند چشم‌انداز 
بیست‌سالة جمهوری اسلامی و  هم از منظر سند تحول بنیادین 

و برنامة درسی ملی نیز مورد تأکید است.
اگر بخواهم خلاصه کنم س��ه مؤلفة اصل��ی هویت ملی، 
اخلاق مح�وری در نظام اجتماع�ی و مهارت‌های زندگی 
اجتماعی باید مورد تأکید قرار گیرد و برنامة درس��ی مطالعات 

اجتماعی این پتانسیل را دارد.
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کانون می تواند یک مضمون یا تم Theme، یک مس��ئله، یک 
رویداد جاری، یا حتی موضوعاتی از داخل خود رشته های مجزا 

)دیسیپلین ها( باشد.
برنامه ری��زان درس��ی دربارة تلفی��ق و ان��واع آن، مدل ها و 
طبقه بندی های مختلفی را ذکر کرده اند مانند رشته های موازی، 
رشته های مکمل، میان رش��ته ای، تلفیق مهارت ها و فرایندها، 
تلفیق میان تجارب، تلفیق حل محور یک مادة درس��ی و ضمناً  
برای هر کدام از برنامه های تلفیقی و مجزا، معایب و محاس��نی 

برشمرده اند.
اما به طور کلی منطق مربوط به تلفیق اين است که در 
برنامه های تلفیقی، با ايجاد پیوندها و قرار دادن اطلاعات 
در شـبكه ای از روابـط، فهـم و اسـتنباط و تعمیم بهتر 
صورت می گیرد، برنامه درسی تلفیقی انعطاف شناختی و 
مهارت های وحدت بخشی را ترغیب می کند، پژوهش های 
عصب شناختی نیز نشان می دهد که مغز انسان با کشف نقشه ها، 
رابطه ها و اتصالات متقابل، عناصر و مؤلفه های یادگیری، معناها و 
مفاهیم را بهتر درک می کند و اصولاً کارکرد مغز با برنامة درسی 

تلفیقی تناسب بیشتری دارد.
با این حال تلفیق یک پیوس��تار یا طیف است و از کمترین 
تلفیق تا بیشترین اتحاد را در بر می گیرد. به علاوه الگوی منحصر 

به فرد برای تلفیق وجود ندارد.
در راهنم��ای برنامة جدید مطالعات اجتماع��ی برای دورة 
آم��وزش عمومی که در آن ها معلم تعلیم��ات اجتماعی )تاریخ، 
جغرافی��ا، مدنی( یک نفر اس��ت، محتوای ای��ن دروس در قالب 
یک کتاب درسی و به صورت تلفیقی ارائه می شود. البته در دوره 
ابتدایی میزان تلفیق بیشتر و در دورة متوسطه اول از میزان تلفیق 

کاسته می شود و رشته ها هویت خود را دارند.
باید اضافه کنم در برنامة درس��ی ملی نیز در بخش بیانیة 
حوزة یادگیری مطالعات اجتماعی و علوم انسانی ذکر 
شده اس��ت که آموزش مطالعات اجتماعی 
و س��ازماندهی محت��وا تا پای��ان دورة 
متوس��طه اول تلفیقی خواهد بود و 
پس از آن دروس به طور جداگانه و 

نیمه تخصصی ارائه می گردند.
 اگـر ممكـن اسـت 
بیشتر توضیح بدهید 

کـه تلفیق مدنظر شـما چگونه بوده اسـت؟ يعنی با چه 
روشی موضوعات و مفاهیم تاريخی، اجتماعی، جغرافیايی، 

اقتصادی تلفیق می شوند؟
در قالب تماتیک یا مضمونی در دوره ابتدایی. البته با نزدیک 
شدن به دورة متوسطه اول کانون ها اغلب از موضوعاتی از داخل 

خود رشته ها انتخاب می شوند.
ما به جای رشته های جداگانه در برنامه درسی جدید از پنج 
ح��وزه موضوعی یا راهبرد موضوعی اس��تفاده کرده ایم. ما دیگر 
نمی گوییم تاریخ، جغرافیا و... بلکه می گویی��م 1( زمان، تداوم و 
تغیی��ر 2( مکان و فضا 3( نظام اجتماع��ی 4( فرهنگ و هویت 

5( منابع و فعالیت های اقتصادی
منظور از حوزه های موضوعی، اندیشه های اساسی و محوری 
در رش��ته های علمی اس��ت و این حوزه ها بالاترین توان را برای 
تشریح موضوعات مطالعات اجتماعی فراهم و برای تلفیق زمینه 
به وجود می آورند. در راهنمای برنامه، این پنج حوزة موضوعی را 
انتخاب کرده ایم و برای هر یک از آن ها نیز سه مفهوم کلیدی که 
بهتر به اهداف برنامه پوش��ش می دهند برگزیدیم. برای مثال در 
حوزة نظام اجتماعی سه مفهوم کلیدی داریم: 1. حقوق و قوانین 
2. مسئولیت ها و تکالیف 3. نقش ها، گروه ها و مؤسسات اجتماعی. 
حال این س��ه مفهوم کلیدی هم در موضوعات اجتماعی و 
مدنی دنبال می شوند و هم در سایر موضوعات. برای مثال وقتی 
از نظام اجتماعی در دوره ساس��انیان صحبت می کنیم و حقوق 
و قوانی��ن و نقش ه��ای حاکم بر آن جامعه را مورد بررس��ی قرار 
می دهیم در واقع از این مفاهیم در محور تاریخ استفاده کرده ایم. 

در بح��ث زمان و ت��داوم و تغییر مفهوم کلی��دی، تحول و 
پیشرفت را داریم. پس وقتی در موضوع ارتباطات که خاص  حوزة 
اجتماعی و مدنی است، سیر تحول ارتباطات را مطرح می کنیم 
از مفاهیم کلیدی حوزة تاریخ استفاده کرده ایم. البته بحث مفصل 

است و در قالب یک مصاحبه کوتاه نمی گنجد.
 با توضیحي که داديد در دورة متوسطه اول هويت 
رشـته ها تاحدود زيادی حفظ شـده است. اين طور که در 
کتاب هفتم می تـوان ديد آيا امكان تلفیـق کامل وجود 

ندارد؟ 
همان طور که گفتم تصمیم گرفته شد که در دورة متوسطه 
اول از میزان تلفیق کاسته شود و در حد تلفیق مفاهیم کلیدی 
ک��ه در بالا مثال زدم اتفاق بیفت��د. در واقع یک حوزه موضوعی 
غالب باشد و از حوزه های دیگر استفاده کنیم. این را هم به شما 
بگویم اگرچه نوشتن یک درس تلفیقی یا یک فصل از یک کتاب 
تلفیقي کاملاً عملی و امکان پذیر است. اما اگر شما بخواهید هم 
تلفیق کنید و هم وسعت و توالی مفاهیم را در یک دورة چند ساله 
ببینید، آن وقت کار خیلی مشکل می شود. به  علاوه، در مطالعات 
اجتماعی با طیف وس��یعی از موضوعات اجتماع��ی، اقتصادی، 

کاسته می شود و رشته ها هویت خود را دارند.
باید اضافه کنم در برنامة درس��ی ملی نیز در بخش بیانیة 
حوزة یادگیری مطالعات اجتماعی و علوم انسانی ذکر 
شده اس��ت که آموزش مطالعات اجتماعی 
و س��ازماندهی محت��وا تا پای��ان دورة 
متوس��طه اول تلفیقی خواهد بود و 
پس از آن دروس به طور جداگانه و 

نیمه تخصصی ارائه می گردند.
 اگـر ممكـن اسـت 
بیشتر توضیح بدهید 

کتاب هفتم می تـوان ديد آيا امكان تلفیـق کامل وجود 
ندارد؟ 

ک��ه در بالا مثال زدم اتفاق بیفت��د. در واقع یک حوزه موضوعی 
غالب باشد و از حوزه های دیگر استفاده کنیم. این را هم به شما 
بگویم اگرچه نوشتن یک درس تلفیقی یا یک فصل از یک کتاب 
تلفیقي کاملاً عملی و امکان پذیر است. اما اگر شما بخواهید هم 
تلفیق کنید و هم وسعت و توالی مفاهیم را در یک دورة چند ساله 
ببینید، آن وقت کار خیلی مشکل می شود. به  علاوه، در مطالعات 



تاریخی، سیاسی، جغرافیایی و... روبه‌رو هستیم. اگر بخواهیم هم 
مفاهیم ض��روری را در طی یک دوره بیاموزانیم و آن‌ها را از قلم 
نیندازیم و هم به تلفیق وفادار بمانیم کار بسیار دشوار است. زیرا 
موضوعات نامتجانس هم زیاد اس��ت مثلاً هم می‌خواهیم تاریخ 
اسلام بگوییم، هم آشنایی با قاره امریکا و قطب جنوب، هم بحث 
اعتیاد و آسیب‌های اجتماعی. این کار هنر بسیار زیادی می‌خواهد 
و راس��تش من تا جایی که کتاب‌های درسی کشورهای دیگر را 
هم دیدم در این حد موفق نشده‌اند که تلفیق کامل در یک دورة 

تحصيلي مثلاً 8 و 9 ساله ارائه کنند.
ما از یک جهت دیگر نیز این دروس مجزا را تلفیق کرده‌ایم 
و آن هم‌راستا نمودن محتوا حول دو فرایند کاوشگری محیطی و 

اجتماعی و توسعه و درونی‌سازی ارزش‌هاست.
 راستی به بحث اعتیاد و آسیب‌های اجتماعی اشاره 
کردید و قبلاً هم گفتید که کیی از محورهای برنامة جدید 
مطالعات اجتماعی اس�ت، در زمینه آسیب‌های اجتماعی 

چه اقدامات عملی صورت گرفته است؟
همان‌ط��ور که قبلاً گفتم تاکنون از دل برنامة جدید س��ه 
کتاب درس��ی سوم ابتدایی، شش��م ابتدایی و هفتم بیرون آمده 
اس��ت. در زمینه پیشگیری از آس��یب‌های اجتماعی موضوعاتی 
چون دوستی، تصمیم‌گیری، مهارت‌های خرید و انتخاب لباس، 
برنامه‌ریزی گذراندن اوقات فراغت، مراجعه به مشاور ذی‌صلاح، 
ش��ناخت علائق و اس��تعدادهای خود، پرهیز از مصرف‌گرایی و 
چشم و هم‌چشمی‌، حقوق و مسئولیت‌ها، لزوم پیروی از مقررات، 
مهارت نه گفتن و... نظاي��ر آن در کتاب‌های جدید آورده‌ایم. در 
پایة هشتم که در حال تدوین است نیز مستقيماً به بحث اعتیاد 
پرداخته ش��ده است. به‌هرحال آنچه مسلم است ما باید درس و 
زندگ��ی را به هم نزدیک کنیم. ما حق نداریم وقت دانش‌آموزان 
را بگیریم و عمر آن‌ها و منابعی را که در راه آموزش به‌کار گرفته 
شده تلف کنیم. تحول بنیادین در آموزش‌وپرورش یعنی همین. 
جالب اس��ت که این حرص و ولعی که برای راه یافتن به آموزش 
عالی در کش��ور ما وجود دارد در برخی کشورهای پیشرفته اصلًا 
وجود ندارد. من روی آلمان از نزدیک مطالعه کردم. زیرساخت‌ها 
طوری طراحی ش��ده اس��ت که در هر کلاس مثلاً 18 نفره 12 
نفر در طی دوره دبیرس��تان به س��مت فنی‌وحرف��ه‌ای گرایش 
می‌یابند و تعداد کمتری متقاضی رفتن به دانشگاه هستند. البته 
مراكز فني‌وحرفه‌اي با كارخانه‌ه��ا و مراكز توليدي قرارداد دارند 
و فرد پس از فارغ‌التحصيلي جذب و با حقوق مكفي اس��تخدام 
مي‌شود. این موضوع راه‌یابی به آموزش عالی سال‌هاست که روی 
محتوای کتاب‌های درسی و روش‌های آموزشی ما تأثیر گذاشته 
اس��ت. البته در همین چارچوب هم اگر ما بپذيريم که همه وارد 
دانشگاه نمی‌شوند و الزاماً نباید بشوند، توجه عمده به متون علمی 
و دانش��گاهی و غفلت از مهارت‌های اجتماعی، تربیت اجتماعی، 

مقابله با آس��یب‌های اجتماعی و آماده نمودن افراد برای زندگی، 
گناه بزرگی خواهد بود.

در ابت��دای بحث گفتم ی��ک وجه برنامة درس��ی توجه به 
مقتضیات و شرایط جامعه است. برنامة درسی نباید و نمی‌تواند 
نس��بت به مسائل و تحولات اجتماعی بی‌تفاوت بماند. البته این 
چالش همة برنامه‌های درس��ی در کشورهای مختلف دنیا است. 
معمولاً در اغلب کشورها، برنامه‌های درسی از تحولات اجتماعی 
عق��ب می‌مانند ولی خ��وب درجات عقب مان��دن فرق می‌کند. 
خوشبختانه در برنامة درسی ملی حوزه‌ای نیز تحت عنوان »حوزه 
آداب و مهارت‌های زندگی« طراحی شده است. این حوزه در این 

زمینه به کمک حوزة ما خواهد آمد.
 نظر ش�ما در مورد برنامه‌های دورة متوس�طه دوم 
چیست؟ آیا این برنامه‌ها نیز در راستای تحول بنیادین و 

برنامه درسی ملی تغییر خواهند کرد؟
بله، تغییر حتمی اس��ت. همان‌طور ک��ه می‌دانیم ابتدا باید 
راهنم��ای همة حوزه‌ه��اي یادگیری منجمل��ه راهنمای حوزة 
یادگیری مطالعات اجتماعی و علوم انس��انی )از ابتدایي تا پایان 
متوسطه( تدوین و برای تصویب به شورای عالی آموزش‌وپرورش 

فرستاده شود.
یکی از بحث‌های مهم، جدول س��اعات و عناوین درسی در 
دورة متوس��طه دوم اس��ت که تغییر خواهد کرد. در آن صورت 
صاحب‌نظ��ران بای��د با توجه به مف��اد بیانیه ح��وزة یادگیری و 
اه��داف و رویکردها تعیین کنند که در دورة دوم متوس��طه که 
دورة نیمه‌تخصصی است چه دروس��ی قرار است آموخته شود؟ 
جامعه‌شناس��ی؟ علوم اجتماعی؟ اقتصاد؟ آیا مثلاً ممکن است 
رشته‌های دیگری از علوم اجتماعی آموزش داده شوند؟ هر کدام 
به چه میزان و چند س��اعت در هفته؟ اختیاری یا اجباری؟ برای 

همة رشته‌ها یا برای رشته علوم انسانی؟ 
همچنین در این دوره باید در مورد محتوا و س��رفصل‌ها نیز 
تصمیم‌گی��ری نمود. آیا در برنامه جدید بیش��تر مباحث نظری 
و نظریه‌ه��ا ارائه می‌ش��وند یا به مهارت‌ه��ای زندگی اجتماعی، 
آس��یب‌های اجتماعی و... نی��ز توجه خواهد ش��د؟ آیا مباحث 
جامعه‌شناس��ی به همان صورت آکادمیک که در دانشگاه‌ها ارائه 
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در برنامه‌های 
تلفیقی، با ایجاد 
پیوندها و قرار 
دادن اطلاعات 
در شبکه‌ای از 
روابط، فهم و 

استنباط و تعمیم 
بهتر صورت 

می‌گیرد، 
برنامه درسی 

تلفیقی انعطاف 
شناختی و 

مهارت‌های 
وحدت‌بخشی 

را ترغیب 
می‌کند، 

پژوهش‌های 
عصب‌شناختی 

نیز نشان 
می‌دهد که مغز 

انسان با کشف 
نقشه‌ها، رابطه‌ها 

و اتصالات 
متقابل، عناصر 

و مؤلفه‌های 
یادگیری، 

معناها و مفاهیم 
را بهتر درک 

می‌کند و اصولًا 
کارکرد مغز با 
برنامه درسی 

تلفیقی تناسب 
بیشتری دارد



می‌شوند مطرح می‌شود یا خیر؟ آیا می‌خواهیم در دانش‌آموزان 
روحیه و مهارت‌های کاوشگری و پژوهشگری در مسائل اجتماعی 
و نقادي اجتماعي را هم تقویت کنیم یا نه؟ در این زمینه سؤالات 
زیادی وجود دارد که راهنمای برنامة جدید باید به آن‌ها پاس��خ 
بدهد و تا زمانی‌که راهنما نوشته نشده نمی‌توان قضاوت کرد اما 
مشارکت فعالانه دبیران جامعه‌شناسی دورة متوسطه و همچنین 
صاحب‌نظران این حوزه در اين راهنماي جديد الزامی است و باید 

تمهیداتی برای مشارکت آن‌ها در تدوین برنامة جدید اندیشید. 
 به نظر شما مهم‌ترین چالش‌ها یا مشکلات فراروی 
برنامه‌های درسی جدید اعم از برنامه درسی ملی با روکیرد 
فطرت‌گرایی توحیدی و رس�یدن به حیات طیبه و برنامه 
درس�ی مطالعات اجتماعی در مس�یر تربی�ت اجتماعی، 

چیست؟
خوب، فکر می‌کنم تحول باید یکپارچه باشد و همة بخش‌ها 
را فرا بگیرد آن هم به‌طور هماهنگ. بدیهی است با مثلاً تغییر یک 
کتاب درسی نمی‌توان گفت تحول مورد لزوم اتفاق خواهد افتاد. 
بحث تربیت معلم یک موضوع جدی است. برای آنكه دانش‌آموزان 
را به چنین اهداف بزرگ و مقدس��ی برسانیم، لازم است معلمان 
از شایستگی‌های لازم در زمینه‌هاي دینی، اجتماعی، اخلاقی و 
حرفه‌ای برخوردار باشند. معلم، محور اصلی ایجاد تحول و به پیش 

بردن رویکردهای جدید است.
چ��ون تحولی ک��ه از آن صحبت می‌کنی��م ارزش‌محور و 
اخلاق‌محور است. آموزش ارزش‌ها نیز مقوله‌ای پیچیده و شاید 
دشوار است و شیوه‌ها و راهکارهای خاصی را می‌طلبد و باید معلم 
علاوه بر آنکه الگو بوده، خود به شایستگی‌های لازم دست یافته، 
درک صحیح و مهارت لازم را در زمینه توس��عه و درونی‌س��ازی 

ارزش‌های اخلاقی داشته باشد. 
بسترسازی برای سایر بخش‌ها اعم از تشکیلات، تولید مواد 
و رسانه‌ها، عدالت آموزشی و از همه مهم‌تر تغییر در نگرش‌ها و 
باورهای غلط دربارة آموزش‌وپرورش که ریشه‌دار است، لازم است.

 در بخش تولید مواد آموزشی و رسانه‌ها به‌ویژه در 
مورد کتاب درس�ی به نظر شما برنامة مطالعات اجتماعی 
یا علوم اجتماعی با چه مشک�لاتی روبه‌روست؟ اصولاً در 
این تحول جدید، کتاب‌های درسی چه تحولاتی را تجربه 

خواهند نمود؟
در زمینه کتاب درس��ی ما با کمبود مؤلف روبه‌رو هستیم. 
به نظرم مقاله‌ای هم در این مجله در ش��ماره گذش��ته بر همین 
موضوع تأکید می‌کرد. ببینید تألیف کتاب درسی هم نیاز به دانش 
دارد و هم هنر و خلاقیت و فن اس��ت. همچنان‌که اگر یک فرد 
استاد جامعه‌شناسی و علوم اجتماعی و مسلط به همة نظریه‌ها و 
بنیان‌های فکری در این حوزه باشد الزاماً نمی‌تواند معلم باشد و 
این‌ها را به‌خوبی آموزش و انتقال دهد. در زمینه تألیف کتاب نیز 

همین‌طور است. اگر مؤلف بخواهد از روی کتاب‌های دانشگاهی 
رونویسی کند چنان‌که مرس��وم هم بوده و یا در زمینه آموزش 
اخلاق و ارزش‌ها یا مسائل اجتماعی، در کتاب درسی، بیانیه صادر 
کند، خوب راه به‌جایی نخواهيم برد. با توجه به محورهایی که قبلًا 
بحث کردیم و اهداف و رویکردهایی که قصد آن‌ها را داریم مسلماً 

در زمینه تألیف کتاب‌های درسی نیز باید تحولاتی رخ دهد.
در کتاب درسی برای رسیدن به این مقاصد باید از هنر و فن 
و خلاقیت استفاده شود تا اثرگذار باشد. موضوع آموزش مؤثر 
را باید جدی گرفت. من کتاب‌های درسی برخی کشورها را که 
روی آن‌ها تيمي قوي كار كرده‌اند می‌بینم، به نظر می‌رس��د که 
دقیقاً مانند فیلمی که یک سناریونویس و یک کارگردان به‌خوبی 
مخاطب را از یک نقطه به سمتی که می‌خواهد می‌برد، طراحی 
ش��ده‌اند. چینش محتوا، القای ارزش‌ها و سازماندهی محتوا که 

البته اصول و فنون خاصی دارد و کار هر کسی هم نیست.
 در زمینه سایر مواد آموزشی چطور؟ مشکلات این 

بخش چیست؟
شکی نیست که باید به کتاب درسی بسنده نکرد. اول معلم 
بع��د هم مجموعه‌ای از همة مواد آموزش��ی مثل فیلم، نرم‌افزار، 
بازدید علمی، مطالعه میدانی و رفتن به محیط و جامعه. در زمینه 
ساير تولید مواد آموزشی حرکت ما کند است. مواد باید با تکیه بر 

امر بهره‌وری تولید و به‌موقع توليد و عرضه شود. 
 آي�ا در تحول از حافظه‌محوري به كاوش�گري هم 
مشكل داريد؟ اگر بله، چه نوع مسائل و مشكلاتي. توضيح 

بفرمائيد.
موضوع��ي كه بس��یار جدی اس��ت، تع��داد دانش‌آموزان 
کلاس‌هاست. ما برای ایجاد تحول و رسیدن به اهداف فرهنگی 
و تربیت��ی به کلاس‌هایی با حجم کمتر دانش‌آم��وز نیاز داریم. 
روش‌های مطالعه میدانی، بحث و گفت‌وگو، کاوشگری و امثالهم 
با تعداد زی��اد دانش‌آموز در یک فضا و زمان محدود امکان‌پذیر 
نیست. گاه معلم تا ماه‌ها هنوز قادر نشده همة دانش‌آموزان کلاس 
را به اس��م بشناسد، چه برسد به آنکه بخواهد با شخصیت آن‌ها 
آشنا ش��ود و در جهت اهداف تربیتی روی اخلاق و عقاید آن‌ها 

کار کند.
ب��راي مث��ال هم‌اكنون معلم��ان به ما تلف��ن مي‌زنند و از 
فعاليت‌ها و موضوعات كتاب هفتم بس��يار تعريف ميك‌نند. اما 
مي‌گويند زمان كوتاه اس��ت. در واقع 3 ساعت نيست بلكه عملًا 
كوتاه‌تر اس��ت. موضوع زمان هم مهم است. براي درسي به اين 
اهميت، در جدول س��اعات درسي زمان كوتاهي در نظر گرفته 
ش��ده است. مقاومت معلم، پيروي از روش‌هاي حافظه‌محور كه 
س��هل‌تر است و تأيكد بر ارزشيابي‌هاي غلط و كتاب‌هاي تست 
و تمرين از مهم‌ترين موانع و مش��كلات ما در تحول به روكيرد 

كاوشگري است.
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تدرنس به شیوة همیاری
عیسی عابدینی
دبیر علوم اجتماعی آموزش‌وپرورش ناحیة یک تبریز

گزارش یک پژوهش در عمل

اشاره
کلاس درس به‌عن�وان یک گروه یا نظام اجتماعی دارای همة ویژگی‌های نظام‌های اجتماعی اس�ت و از 
ا�ین نظر مورد توجه صاحب‌نظران عل�وم رفتاری قرار دارد. مدیریت کلاس بر عهدة معلم اس�ت که قبل از 
آموزش یا هرگونه اقدام تربیتی و رفتاری باید کلاس درس را به‌منظور تحقق اهداف مدیریت کند. امروزه، از 
مهم‌ترین چالش‌های هر معلم در کلاس، برقراری ارتباط مؤثر و صحیح با فراگیرندگان است. از طرف دیگر، 
ارتباط معنادار کلید اجرای موفقیت‌آمیز بس�یاری از شیوه‌های مدیریت در کلاس است. ارتباط عامل اصلی 
یادگیری اس�ت که ش�اخص‌های متعددی را دربرمی‌گیرد. اهمیت ارتباط در کلاس درس به میزانی است که 
بعض�ی از صاحب‌نظ�ران معتقدند ارتباط و اداره و کنت�رل کلاس درس لازم و ملزوم کیدیگرند. در برقراری 
ارتباط با دانش‌آموزان در کلاس، معلم با موانع و عوامل زیادی روبه‌روست و آگاهی او از این موارد و تسلطش 

بر مهارت‌های ارتباطی در جهت تحقق اهداف آموزشی، ضرورتی انکارناپذیر است.
ا�ین اقدام‌پژوهی با هدف علاقه‌مند کردن دانش‌آموزان به درس مطالعات اجتماعی در کلاس اول متوس�طه به ش�یوة 
همیاری در سال تحصیلی 88- 1387 با جمع‌آوری اطلاعات از همکاران، مدیر، معاون، مشاور مدرسه، حتی برخی از اولیای 
دانش‌آموزان، خود دانش‌آموز  »دبیرستان و پیش‌دانشگاهی والفجر« )آموزش‌وپرورش ناحیة یک تبریز(  و منابع علمی انجام 

شده است و گزارش آن در ادامه از نظرتان می‌گذرد. 
کلیدواژه‌ها: روش تدریس، شیوه همیاری، مشارکت در کلاس

رشــــد
آمـوزش 
عـــلوم 
اجتماعی 
دورة 16  
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مقدمه
ایورمور�یش )1978(، از صاحب‌نظران جامعه‌ش��ناس 
تعلیم‌وتربیت، معتقد اس��ت که نهاده��ای اجتماعی از جمله 
آموزش‌وپ��رورش بای��د زمینه‌های لازم را ب��رای اعضای خود 
درخصوص برقراری ارتباط صحیح با محیط و افراد جامعه مهیا 
کنند. دانش‌آموزان باید بدانند جامعه‌ای که در آن به‌سر می‌برند 
چگونه است و چگونه می‌توانند نقش خود را به‌نحو احسن ایفا 
کنند. از طرف دیگر، از اهداف مصوب نظام آموزش‌وپرورش، 
تربیت اجتماعی دانش‌آموز است. به‌طوری‌که انتظار می‌رود 
فراگیرنده بعد از فراغت از تحصیل به‌عنوان شهروندی مؤثر 
و فعال در جامعة کلاس و مدرسه، و در سطح ملی و جهانی 
با دیگران ارتباط مؤثر داش��ته باشد. ارتباط امری اکتسابی و 
مــهم‌ترین مکان برای کسب آن کلاس درس است. ارتــباط
                                  عــامل اصلی یادگیری است.

کلاس درس به‌عن��وان ی��ک 
نظام اجتماع��ی همة فعالیت‌های 
معلم را ش��امل می‌شود. مدیریت 
کلاس درس مشتمل بر سه مرحلة 
مقدمات )طراحی و سازمان‌دهی(، 
اجرا )رهب��ری، هماهنگی، کنترل 
و آموزش( و ارزش��یابی است. اين 
دی��دگاه زمینة پویای��ی، توصیف، 
تحلی��ل و تبیی��ن کلاس درس و 
فعالیت‌های معلم را فراهم می‌کند 

)ریس و مور، 1381(.
ژان پی�اژه می‌گوی��د: »اگر 
دانش‌آموزی برای رسیدن به حقیقتی سه روز وقت صرف کند، 
به صرفه‌تر اس��ت از اینکه همان حقیقت را در یک ربع س��اعت 
برایش توضیح دهیم.« جملة پیاژه این پرس��ش را در ذهن من 
تداعی کرد ک��ه: »چرا دانش‌آموزان درس مطالعات اجتماعی را 
درس بااهمیت��ی نمی‌دانند«. درس مطالعات اجتماعی از جمله 
درس‌هایی اس��ت که ه��م دانش‌آموزان، هم عوامل مدرس��ه و 
اولی��ای دانش‌آموزان چندان ب��ه آن اهمیت نمی‌دهند. پس در 
ص��دد برآمدم تا علل این امر مه��م را با کمک همکاران، عوامل 
مدرس��ه، اولیای دانش‌آموزان و منابع علمی موجود دریابم و به 

اقدامی عملی در این زمینه دست بزنم.

بیان مسئله و توصیف وضع موجود 
در اولین روز و اولین ساعت کلاس مطالعات اجتماعی، 
بع��د از آش��نایی مختصر با بچه‌ها و معرفی خود و درس��ی 
که می‌خواس��تم تدریس کنم، تصمی��م گرفتم درس اول از 
کتاب مطالعات اجتماعی را تدریس کنم اما وقتی از اهمیت 

درس مطالعات اجتماعی صحبت می‌کردم، دانش‌آموزان را 
بی‌انگیزه دیدم. حتی عده‌ای مش��غول درس‌های دیگر و یا 
بازیگوشی بودند. به کارم ادامه دادم. با خود فکر کردم شاید 
اول سال است و کم‌کم متوجه می‌شوند. در میان توضیحات 
درس سعی کردم با پرسش‌های حین تدریس، دانش‌آموزان 
را بیش��تر به مطالب نزدی��ک کنم که دیدم کس��ی جواب 
نمی‌ده��د. یاد این جملة مک‌دونالد افت��ادم که: »از منظر 
تدریس تعاملی، یادگیری کلیتی است که انسان آن را تجربه 
می‌کند و این تجربه موجب شناخت و تحول او می‌شود. سه 
اصل آزادی، مس�ئولیت و انتخاب نقش اساسی را در این 

رویکرد بازی می‌کنند« )شعبانی، 1382: 232(.
از دانش‌آموزان سؤال کردم که چرا همکاری نمی‌کنند و 
چرا به این درس علاقه ندارند. از آن‌ها خواستم، اگر در روش 
تدریسم اشکالی می‌بینند، بگویند. گفتم: »شما هر پیشنهادی 
که بدهید، قبول می‌کنم.« دیدم که چیزی نگفتند. خواستم 
که یکی‌یکی نظراتشان را در این مورد بیان کنند. نظر اغلب 
آن‌ها این بود که »معلم سال قبل و سؤالات او برای ما کافی 
است. شما به این کلاس نیایید و بگذارید همان معلم قبلی ما 
بیاید. ما به نحوة تدریس او عادت کرده‌ایم. شما لطف کنید 
به کلاس دیگری تشریف ببرید.« کمی فکر کردم و خواستم 
ک��ه با آن‌ها کنار بیایم. تصمیم گرفتم مدلی طراحی کنم و 
با کمک کادر مدرس��ه و خود دانش‌آموزان به آن عمل کنم. 

بدین منظور سؤالاتی را به شرح زیر طراحی کردم:
1. با اس��تفاده از مهارت‌های ارتباطی چگونه می‌توانم با 

دانش‌آموزان بیشتر ارتباط برقرار کنم؟
2. با اس��تفاده از ش��اخص‌های فع��ال تدریس چگونه 
می‌توانم دانش‌آموزان را به مش��ارکت در ادارة کلاس درس 

علاقه‌مند کنم؟
3. چرا دانش‌آموزان به درس‌های علوم اجتماعی )درس 
مطالعات اجتماعی، جامعه‌شناسی و اقتصاد( چندان اهمیت 

نمی‌دهند؟ 
4. چگونه می‌توانم ذهنیت قبلی دانش‌آموزان را نسبت 

به درس، معلم قبلی و روش‌های او عوض کنم؟
5. کدام دسته از اعمال و رفتارهای معلمان باعث می‌شوند 
بچه‌ها در کلاس‌ها به شیوه‌‌ای آزاد و بدون فشار پیشرفت کنند؟
به منظور بررسی بیش��تر و یافتن راه‌حل به جمع‌آوری 
اطلاعات از همکاران، مدیر، معاون و مشاور مدرسه پرداختم. 
حتی به برخی از اولیای دانش‌آم��وزان، خود دانش‌آموزان و 

منابع علمی مراجعه کردم.
سپس با استفاده از این روش‌ها به جمع‌آوری اطلاعات 
پرداختم: مش��اهدة طبیعی، مطالعة اسنادی )کتابخانه‌ای(، 
مصاحبه، تهیة فهرست وارسی )چک لیست(، و گروه‌سنجی.
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تجزیه و تحلیل داده‌ها
پس از جمع‌بن��دی اطلاعات و داده‌ها متوجه تناقضات 

زیر شدم:
1. بی‌علاقگی برخی از دانش‌آموزان به درس‌های علوم 

اجتماعی )جامعه‌شناسی، مطالعات اجتماعی و اقتصاد(.
2. مطالعة درس مطالعات اجتماعی بدون علاقه به این 
درس و شناخت آن، توسط بیش از 50 درصد دانش‌آموزان.

3. ناآشنایی معلم با روش‌های نوین تدریس )درحالی‌که 
کتاب‌ها بیش��تر به ش��کل روش‌های نوین تدریس طراحی 

شده‌اند(.
4. عدم اس��تفادة معلم از بحث‌های گروهی )گفت‌وگو 
کنید، بحث کنید، دلیل بیاورید، اطلاعات جمع‌آوری کنید 

و... و قسمت‌های مشابه این قسمت‌ها(.
5. اهمیت ندادن معلم به مشارکت گروهی و مشارکت 

حین تدریس دانش‌آموزان.
6. نگرش منفی دانش‌آموزان و اولیای آن‌ها به اهمیت و 
ارزش درس‌های علوم اجتماعی و تأثیر آن‌ها در آیندة شغلی 

و تحصیلی دانش‌آموزان.
7. نگرش منفی دانش‌آموزان و اولیای آن‌ها به اهمیت و 

ارزش درس‌های علوم اجتماعی در کنکور.
8. نبودن همایش و کارگاه‌های توجیهی کافی در جهت 

ارتقای کیفی تدریس از دیدگاه همکاران.
9. بی‌توجه��ی همکاران به چگونگی تدریس درس‌های 

علوم اجتماعی.
10. کمی بودن ارزشیابی و کافی نبودن آن در ارزشیابی 

درس‌های علوم اجتماعی.
11. آش��نایی ناکافی مدیران و مس��ئولان با درس‌های 

علوم اجتماعی و سپردن تدریس به معلمان غیرمتخصص.
با استفاده از مدل ارائه شده در نمودار 1 به جست‌وجوی 
راه‌حل‌های احتمالی برای تدریس درس مطالعات اجتماعی 

پرداختم. 

روش‌ه�ای پیش�نهادی )راه‌حل‌ه�ای 
موقت جهت اقدام(

ف�رض 1: اس��تفاده از روش تدری��س 
هم‌یاری باعث بهبود یادگیری درس مطالعات 

اجتماعی توسط دانش‌آموزان می‌شود.

فرض‌های فرعی:
 استفاده از ش��یوة همیاری )تدریس 
اعض��ای گ��روه1( اعتمادبه‌نفس و مش��ارکت 

دانش‌آموزان را بیشتر خواهد کرد.
 اس��تفاده از ش��یوة همی��اری )تدریس اعض��ای گروه( 
مسئولیت‌پذیری دانش‌آموزان را  در یادگیری درس بیشتر می‌کند.

 ارزشیابی فردی و گروهی در آخر تدریس باعث انگیزة 
بیشتر دانش‌آموزان برای فراگیری مطالب و مشارکت بیشتر آنان 

در فرایند تدریس خواهد شد.
برنامة اجرایی )اقدام( خود را براس��اس الگوی استرینگر 
تنظیم کردم و برای اجرای آن از روش »شش پرسش« به شرح 

زیر کمک گرفتم )براساس الگوی استرینگر، 1378: 111(:
1. چ�ه چیزی: چه چيزی را باید اصلاح و چه عملی را 
باید تصحیح کنم تا مشکل حل شود؟ روش تدریس، نگرش 
دانش‌آم��وزان به درس مطالعات اجتماعی و وس��ایل کمک 

آموزشی.
2. چگونه: با استفاده از شیوة همیاری )تدریس اعضای 

گروه(.
3. چه کس�انی: معلم )من( به‌عن��وان هماهنگ‌کننده و 
راهنمای س��رفصل‌ها، حل کنندة تعارضات گروهی و تسهیل 
کنندة ش��رکت در گروه‌ها، و دانش‌آموزان به‌عنوان کسانی که 

می‌خواهم رفتارشان را تغییر دهم.
4. کجا: کلاس درس مطالعات اجتماعی.

5. چه وقت: موقع تدریس و ارزیابی آن طبق برنامه‌ای که 
مدرسه در اختیارمان گذاشته است.

6. چ�را: بی‌علاقگ��ی دانش‌آم��وزان ب��ه درس مطالعات 
اجتماعی.

اجرای روش پیشنهادی
ابتدا دانش‌آموزان را به شیوة گروه‌سنجی در گروه‌های 
چه��ار نفره ق��رار داده و مهارت‌های لازم را در جلس��ة اول 
توضیح دادم.2 در این روش )تدریس اعضای تیم( کل موضوع 
درس را بین اعضا تقس��یم می‌کنند و هر فراگیرنده مسئول 
تدریس بخش��ی از آن به دیگران می‌شود. وقتی همة اعضا 
کار خویش را انجام دهند، کل درس آموزش داده می‌ش��ود. 
محت��وای درس را میان دانش‌آموزان تقس��یم کردم و یک  نمودار 1. مدل تدریس دانش‌آموز محور

روش تدریس

دانش‌آموزانمعلم

کتاب درسی
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بخ��ش از آن را به‌عن��وان پیش مطالعه به ه��ر یک از اعضا 
دادم. وقتی که اعضای گروه جمع شدند، عضوی اولین بخش 
را به دیگران درس داد و س��پس دیگر اعضا به نوبت بخش 

خودشان را آموزش دادند.
بعد از اینکه آموزش کامل شد، تا برگزاری آزمون جامعی 
از موضوع درس درک فراگیرندگان را به‌صورت فردی ارزشیابی 
کردم. سپس کلید پاسخ‌ها را در اختیارشان قرار دادم؛ کلیدی 
که دلایل منطقی برای درس��ت یا نادرس��ت ب��ودن هر یک از 
پاس��خ‌ها ارائه می‌داد و به فراگیرندگان کمک می‌کرد دریابند 
چرا پاسخش��ان غلط اس��ت )کلید و متن سؤالات را قبلًا آماده 

کرده بودم(.
زمانی را برای نقد در نظر گرفتم. اعضای گروه‌ها کار خویش 

را ارزشیابی کردند و به این سؤالات پاسخ دادند:
 تا چه حد موضوع تعیین شده را خوب فرا گرفتید و در

  اختیار دیگران قرار دادید؟
 برای مؤثر بودن کار خود در گروه چه پیشنهادی دارید؟

دانش‌آم��وزان در ابتدای کارش��ان ناهماهن��گ و کم‌تجربه 
بودند، و همکاری مناس��بی نداش��تند و از روند پیش��رفت کار 
چن��دان راضی نبودند. کار به جایی کش��ید که دانش‌آموزان از 
مدیر مدرس��ه دعوت کردند ب��ه کلاس آن‌ها بیاید و از نزدیک 
وضعی��ت تدریس و ارزیابی کلاسش��ان را مش��اهده کند. اکثر 
آن‌ها ضمن انتقاد از وضع موجود، با مدیر صحبت کردند. مدیر 
مدرس��ه بدون تعارف ضمن ارائة تجربی��ات خود، با تأیید روند 
اجرای تدریس، آن‌ها را به ادامة همکاری تشویق کرد. وضعیت 
نمرات هم‌چندان رضایت‌بخش نبود 
ولی بعد از گذش��ت س��ه جلسه، 
به‌تدریج دانش‌آموزان مهارت‌های 
لازم را به‌دست آوردند. از همکاران 
نیز کمک خواستم و اکثر آنان این 
روش را تأیی��د و دانش‌آم��وزان را 

تشویق کردند.
بعد از جلسات چهارم و پنجم، 
دانش‌آم��وزان به مزایای این روش 
پی بردند و خواستند تا آخر سال 

این روش را ادامه دهیم. 

ارزشیابی تأثیر اقدام جدید و تعیین اعتبار آن
در مقایس��ه ب��ا اول س��ال تحصیلی مش��کل ارتب��اط با 
دانش‌آموزان برطرف ش��ده بود و دانش‌آموزان در تمام مراحل 
یادگیری - یاددهی مش��ارکت فعال داش��تند. میانگین نمرات 
دانش‌آم��وزان از 11/50 ب��ه 15/60 رس��یده بود که نش��ان از 
پیش��رفت کار و مفید بودن این روش داش��ت. نتایج امتحانات 

نهایی هم که به‌صورت کش��وری و هماهنگ تنظیم شده بود، 
رش��د قابل توجهی را نش��ان می‌داد. از 100 نفر در سه کلاس، 
ح��دود 24 نفر در نوبت اول کمت��ر از 10 و 76 نفر بالاتر از 10 
نمره گرفته‌ بودند. این درحالی بود که در نوبت دوم با س��ؤالات 
هماهنگ کشوری، 8 نفر نمرة کمتر از ده و 92 نفر نمرة بالاتر 
از ده گرفتند )رشد 40 درصدی نسبت به اول سال و رشد 20 
درصدی نسبت به نوبت اول(. حس جست‌وجوگری و مشارکت 
دانش‌آموزان در انجام فعالیت‌های فردی و گروهی بیشتر شده و 
رضایت دانش‌آموزان از نحوة ارزشیابی نیز تا حدی بهبود یافته 
بود. آن عده از همکارانی که از عدم مشارکت و بی‌تفاوتی برخی از 
دانش‌آموزان گلایه داشتند، اظهار کردند که تا حدودی وضعیت 
بهبود یافته اس��ت )اعتباربخشی از طرف همکاران(. والدین هم 
از پیش��رفت تحصیلی دانش‌آموزان و تغییر نگرش آن‌ها نسبت 
به درس‌های علوم اجتماعی، دبیر، نمره‌دهی، انجام پروژه و ارائة 
گزارش در این درس‌ها رضایت کامل داش��تند )اعتباربخشی از 

طرف والدین دانش‌آموزان(.
احس��اس مس��ئولیت، انتقادپذیری، طریق انتقادجویی و 
نیز زمینه‌های کاربردی علوم اجتماعی، مهارت‌های اجتماعی، 
خودکنترلی و خودارزش��یابی در دانش‌آموزان تقویت شده بود 
که به مسائل انضباطی کلاس درس نیز کمک می‌کرد. پیشینة 
نظری و تجربی نیز این مورد را تأیید می‌کنند )اعتباربخش��ی 
نظری(. طبق نظرسنجی‌ای که پس از اقدام توسط بنده و مدیر و 
نیز توسط معاون و مشاور مدرسه به‌دست آمد، اکثر دانش‌آموزان 
ای��ن روش آموزش و ارزیابی را تأیید کردند. به این ترتیب، من 
متوجه ش��دم که نتایج به‌دس��ت آمده قابل اطمینان هستند و 
می‌ت��وان از آن‌ها در آم��وزش درس مطالعات اجتماعی و دیگر 
درس‌های مشابه استفاده کرد )اعتباربخشی از طرف همکاران(.

نتیجه‌گیری
با توجه به اطلاعات به‌دس��ت آمده در زمینة اجرای شیوة 
همیاری با الگوی تدریس اعضای گروه و الگوی کارایی اعضای 

گروه نتایج زیر حاصل شد:
 مشارکت دانش‌آموزان در فرایند تعلیم‌وتربیت بیشتر 

شد.
 می��زان علاقه‌مندی دانش‌آموزان ب��ه درس مطالعات 

اجتماعی بیشتر شد.
 میانگین نمرات درسی دانش‌آموزان در درس مطالعات 

اجتماعی به حدود رضایت‌بخشی رسید.
 مهارت‌های اجتماعی و روابط اجتماعی بین دانش‌آموزان 

بهبود یافت )تعامل بین دانش‌آموزان با هم و با معلم(.
 دانش‌آموز و معلم هر دو مسئول یادگیری بودند )بحث 

و مشارکت گروهی به‌صورت تعاملی شکل می‌گرفت(. 

بااجرای شیوة 
همیاری نتایج زیر 
حاصل شد:

 مشارکت 
دانش‌آموزان در 
فرایند تعلیم‌وتربیت 
بیشتر شد

 میزان علاقه‌مندی 
دانش‌آموزان به 
درس مطالعات 
اجتماعی بیشتر شد

 میانگین نمرات 
درسی دانش‌آموزان 
در درس مطالعات 
اجتماعی به حدود 
رضایت‌بخشی رسید

 مهارت‌های 
اجتماعی و روابط 
اجتماعی بین عناصر 
مدرسه

 شامل تعامل بین 
دانش‌آموزان 
با هم و با معلم 
بهبود یافت



ح��س  اعتمادبه‌نف��س،  کلام��ی،  مهارت‌ه��ای   
مسئولیت‌پذیری، روحیة جست‌وجوگری و تحقیق و تفحص، 
خودارزش��یابی، خودکنترل��ی، حس تعاون و مش��ارکت در 

دانش‌آموزان تقویت شد.
دانش‌آم��وزان ی��اد گرفتند که آموخته‌ه��ای کلاس را 
به‌صورت عملی با رویدادهای خارج از مدرسه مرتبط سازند.

 مش��ارکت گروه��ی، تعاملات گروه��ی، پویایی گروه، 
رهبری و هدایت گروه در دانش‌آموزان شکل گرفت.

 فاصل��ة بی��ن معل��م و دانش‌آم��وز کمتر و احس��اس 
هم‌بستگی گروهی بیشتر شد.

 ارزشیابی کلیشه‌ای، جزئی‌نگر، کمی‌نگر و منقطع جای 
خود را به ارزش��یابی کیفی همراه ب��ا انعطاف‌پذیری و توجه به 
کلیت و ساختار متن درس و شکل گروهی دادن به ارزشیابی و 
فرایندی کردن آن داد. این امر باعث تقویت تفکر، فرضیه‌سازی 
و چند وجهی‌ش��دن ارزش��یابی خواهد شد که فقط به امتحان 
کتبی خلاصه نمی‌شود بلکه بحث گروهی و فردی، مشارکت در 
کارهای گروهی، انجام پروژه، جمع‌آوری اطلاعات و ارائة گزارش 

را نیز در بردارد.
 ارزشیابی فردی و گروهی میزان رقابت و انگیزة مطالعه 

را بین دانش‌آموزان بالا برد.
 علاقة دانش‌آموزان به تحقیق و پژوهش بیشتر شد.

پی‌نوشت‌ها
1. The Team Member Teaching Design

2. برای توضیح بیشتر به بحث گروه‌سنجی مراجعه شود.
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از بلدیه تا نظام جهانی
غلامرضا حميدزاده

کارشناس ارشد جامعه‌شناسی

مروری بر سرفصل‌های کتاب‌های درسی آموزش علوم اجتماعی 
دورة متوسطه در ایران از 1335 تاکنون

مقدمه 
واژة »علوم اجتماعي« يا »علم‌الاجتماع« نخس��تين‌بار توسط متفكر و فيلسوف اجتماعي مسلمان تونسي، عبدالرحمن ابن‌خلدون 
)808 ـ 732( ابداع شد. اين واژه در ادبيات ابن‌خلدون به »علم عمران« معروف است و به بررسي اجتماعات بشري، قبايل، اقوام، دولت‌ها 
و پايگاه‌هاي دولتي، هنرها، معاش، كس��ب و پيش��ه، دانش و يكفيت و احوالات آن‌ها مي‌پردازد )آزاد، 1390(. اما قبل و بعد از آن، علوم 
اجتماعي در ادبيات و متون اسلامي بخشي از حكمت عملي، شامل اخلاق، سياست مدن و تدبير منزل كه به معناي علم رفتار فردي، 
اجتماعي و خانوادگي است، اطلاق مي‌شد. در قرون جديد، به‌ويژه از نيمة دوم قرن نوزدهم ميلادي، با پيدايش علم جامعه‌شناسي توسط 
آگوست كنت فرانسوي  )1857- 1798( علوم اجتماعی معنای وسیع‌تر و دقیق‌تری یافت و جامعه‌شناسی، علم سياست، تعليم‌وتربيت، 
مديريت، روان‌شناسي و اقتصاد را شامل شد. البته اگر آموزش علوم اجتماعي را مترادف با جامعه‌پذيري و اجتماعي شدن در نظر بگيريم و 
بكوشيم زير اين عنوان، شهروندي را تربيت كنيم كه ارزش‌ها، هنجارها و به‌طور كلي فرهنگ جامعه را پذيرفته و با قبول نقش‌هاي متناسب 
در گروه، كنش‌هاي اجتماعي و بهنجار بروز دهد، بايد گفت كه تاريخچة آموزش علوم اجتماعي همزاد با تشيكل اجتماعات بشري است 
اما آموزش علوم اجتماعي به‌صورت سيستمي در جهان و ايران با پيشرفت علوم و شكل‌گيري علوم جديد دچار تحولاتي شد که در این 
مقاله قصد بررسی آن را نداریم و فقط مروری بر سرفصل‌های کتب درسی علوم اجتماعی دورة متوسطه که توسط وزارت آموزش‌وپرورش 

منتشر شده و می‌شوند را خواهیم داشت ولی به دلیل ضرورت مختصری از تاریخ آموزش علوم اجتماعی بيان خواهیم کرد. 
كليدواژه‌ها: كتاب درسي، آموزش علوم اجتماعي، مطالعات اجتماعي، تعليمات اجتماعي، درالفنون، سرفصل‌هاي درسي



رشــــد
آمـوزش 
عـــلوم 
اجتماعی 
دورة 16  
شمـارة3
بــــهار
1 3 9 3 

19

  1   آموزش علوم اجتماعي قبل ازانقلاب اسلامی
)1290 و قبل از تأسيس وزارت معارف، اوقاف و صنايع مستظرفه( 

 الف  آموزش علوم اجتماعي در ايران باستان
آموزش علوم اجتماعي يا آموزش‌ مهارت‌هاي زندگي و 
شهروندي در ايران باستان در خانه، ايل و قبيله انجام مي‌شد 
كه بيشترين آموزش‌ها شامل مهارت‌هاي كار، فنون جنگي 
و رزم��ي، امور مذهبي و زبان بود و بي��ن تمامي مردم رواج 
داش��ت اما آموزش‌هاي تخصص��ي و غيرعمومي مخصوص 
طبقات خاص بود و فقط فرزندان طبقات بالا مي‌توانستند به 
مدارس در ديوان‌ها بروند. آن‌ها در آن مدارس خط، قوانين، 
حقوق، پزش��كي، رياضي، جغرافيا، موسيقي، نجوم و متون 
نظامي را آموزش مي‌ديدند. بزرگ‌ترين دستاورد آموزشي در 
آن دوران، تأسيس دانش��گاه جندي‌شاپور بود كه به‌صورت 
مش��خص به آموزش و توس��عة علوم مي‌پرداخ��ت )تا دورة 

ساسانيان(.

   ب   آموزش علوم اجتماعي در دورة اسلامي در ايران
با ورود اس�الم به ايران و تأيك��دات قرآن كريم و پيامبر 
اكرم)ص( بر اهميت آموزش و كسب علم، آموزش از اهميت و 

اعتبار خاصي برخوردار شد و با توجه به اصول برابري، مساوات 
و عدالت در اس�الم، آموزش به‌صورت گسترده‌اي بين تمامي 
مسلمانان و به‌ويژه ايرانيان توسعه و رواج يافت. آموزش قرآن 
كريم )روخواني و روان‌خواني، ترجمه و تفسير(، عربي و ادبيات 
عرب، فلسفه و هنر در مدارس اسلامي، مساجد و مكتب‌ها آغاز 
شد و به سرعت توسعه يافت. در سدة دوم هجري و سده‌هاي 
پس از آن، ش��مار مكتب‌خانه‌ها و معلمان رو به افزايش نهاد، 
به‌طوريك‌ه هر روستا كي مكتب و گاه بيشتر داشت. به‌وجود 
آمدن نظاميه‌‌‌ها، ظهور دانش��مندان بزرگ اسلامي، همچون 
فارابي1، خواجه‌ نظام‌الملك، خيام، و... تأليف كتاب‌هاي علمي 
نفيس و تش��يكل كتابخانه‌هاي عظيم، و ارائة بيش از صدها 

اختراع نشان از رشد و توسعة علوم در اين دوره دارد.
با هجوم و حملة مغول در اوايل قرن هفتم هجري )616 
هـ .ق( به ايران، بسياري از مكاتب، مساجد، مدارس و مراكز 
علمي در كش��ور از بين رفتند اما آموزش مسئوليت‌پذيري، 
فتوّت، جوانمردي و روحية جنگاوري و مبارزه با قوم متجاوز 
به كودكان در خانواده‌ها، ايلات و قبايل ادامه داشت و ظهور 
قيام‌هاي مردمي عليه دش��منان اين مرز و بوم در سرتاس��ر 
نقاط ايران ادام��ه يافت. »قيام س��ربداران« نمونه‌اي از اين 
مب��ارزات در اين دوران اس��ت و در دورة صفوي با تثبيت و 



فراگيري مذهب شيعي، مكتب‌خانه‌ها و مساجد براي آموزش 
عموم��ي به مردم، مجدداً فراگير ش��دند و كار آن‌ها تا زمان 

تأسيس دارالفنون به سال 1228 ادامه يافت.

   ج   تأسيس دارالفنون )1232ـ 1228(
در اواي��ل ق��رن 19 مي�الدي و در زم��ان پادش��اهي 
فتحعلي‌شاه قاجار كه هم‌زمان با امپراتوري ناپلئون بناپارت 
در فرانس��ه بود، در دورة عباس‌ميرزا در سال 1226هـ .ق، و 
بعد از محمدش�اه، گروهي به‌منظور كسب دانش‌هاي جديد 
به مغرب‌زمين )اروپا( اعزام ش��دند. محصلان اعزامي پس از 
كسب دانش و مراجعت به كشور، يا در دربار و يا در مجامع 
شخصي به تربيت شاگردان مي‌پرداختند. اميركبير در سال 
1228هـ . ش فرمان تأسيس مدرسه‌اي به سبك اروپايي را 
در گوشه‌اي از ارگ شاهي صادر كرد. رشته‌هاي آموزشي در 
دارالفنون عبارت بودند از: زبان خارجي )انگليسي، فرانسه و 
روسي(، علوم نظامي )پياده‌نظام، سواره‌نظام و توپخانه(، طب 
و جراحي، علوم مهندسي، مهندسي معدن، فيزكي و شيمي.
در واقع، اين مدرس��ه تا زمان تأسيس »وزارت معارف« 
)1332( و تا زمان مشروطه )احياي دوبارة دارالفنون در سال 
1285( عملًا در حوزة علوم انساني و علوم اجتماعی به سبك 
و سياق گذش��ته در مدارس قديمي و ديني، مكتب‌خانه‌ها 
و خانه‌ها ادامه يافت. تأس��يس دارالفنون در س��ال 1228 را 
مي‌توان هم س��رآغاز مدارس متوسطه و هم سرآغاز آموزش 
عالي در ايران دانست. پس از تأسيس دارالفنون، خارجي‌ها 
و يا تحصيلك‌��ردگان ايراني، مدارس ديگري را كه عهده‌دار 
آموزش متوسطه بودند، به‌صورت خصوصي تأسيس كردند. 
از جمله تعدادي مدارس مانند: علميه و لقمانيه كه احتمالاً 
 از اولين مدارس متوس��طه در ايران بودند )از س��ال 1280 
هـ .ش( در تهران و تبريز تأسيس شدند )شريفي، 1354: 2(.

در سال 1286 هـ .ش وزارت معارف اولين دستور براي 
ايجاد دورة سه‌س��اله‌اي به‌نام آموزش متوسطه را صادر كرد. 
از زمان تصويب دورة متوس��طه تا س��ال 1335 هـ .ش در 
دورة شش‌سالة ابتدايي و دورة اول متوسطه تغييراتي حاصل 
نش��د ولي دورة متوسطه شامل دو سال عمومي و كي سال 
تخصصي گرديد. دانش‌آموزاني كه پس از سوم متوسطه دو 
سال عمومي را طي ميك‌ردند، گواهي‌نامة پنجم علمي اخذ 
مي‌نمودند. به فارغ‌التحصيلان دورة دوم متوسطه در كيي از 
رش��ته‌هاي ادبي، رياضي و خانه‌داري ديپلم كامل متوسطه 
داده مي‌ش��د. به دانش‌آموزان دورة دوم متوسطه در كيي از 
رشته‌هاي ادبي و به رشته‌هاي ادبي، طبيعي و رياضي اجازه 
داده مي‌شد در صورت توفيق در امتحان مربوط در رشته‌هاي 

مناسب دانشگاهي به تحصيل ادامه دهند )موسي‌پور: 70(.

براس��اس مصوبة 1310 )ش��وراي عالي فرهنگ( پس 
از دورة شش‌س��الة ابتدايي، دورة متوس��طه به دو دورة اول 
و دوم هر كي با س��ه پاية تحصيلي تقس��يم ش��د. در طرح 
اصلاح س��اختار آموزش‌وپرورش مصوب 1344 با تأسيس 
دورة راهنمايي تحصيلي با س��ه پاية تحصيلي )سه سال( و 
دورة متوسطة عمومي و فني‌وحرفه‌اي با چهار پاية تحصيلي 
)چهار سال( تصويب شد و اين روند تا زمان پيروزي انقلاب 
اسلامي و سال 1368 و تأسيس نظام جديد متوسطه ادامه 

داشت.
تاریخ آموزش‌وپرورش را مي‌توان به كي دورة آموزش‌هاي 
آزاد و غيررس��مي و كي دورة آموزش‌هاي رسمي طبقه‌بندي 
كرد. همچنين اين طبقه‌بندي را مي‌توان با توجه به ش��رايط 

سياسي كشور به سه دوره تفكيك كرد: 
1. آموزش‌هاي آزاد و غيررسمي تا سال 1290؛

2. دورة آموزش‌هاي رسمي قبل از انقلاب اسلامي
    )1357ـ1290(؛

3. دورة آموزش‌هاي رسمي بعد از انقلاب اسلامي )1357 
تاكنون(. 

در نظام آموزشي قبل از مشروطه، معلم در انتخاب محتوا 
ب��راي آموزش‌هاي خود آزاد بود و در اين دوره منابع و محتوا 
و مواد يادگيري محدود نبودند و معلم براي انتخاب محتوا از 
طرفي به توان يادگيرنده و از طرف ديگر به باس��واد كردن او 
توجه داش��ت و هدف از آن رفع حوائج روزمرة زندگي بود. به 
همين دليل، معلمان بيش��تر در پي آن بودند كه محتواهايي 
اس��تفاده كنند كه بعداً در زندگي فردي كاربرد داشته باشد. 
روح حاكم بر اي��ن دوره، روح مكتب‌خانه‌اي بود كه آزادي در 
انتخاب محتوا و اس��تقلال معلم محوره��اي اصلي آموزش را 
تش��يكل مي‌داد. )رون، 1392: 18(. اين روند تا س��ال 1334 
كه ادارة مطالعات و برنامه‌ها كه با هدف انجام مطالعه در زمينة 
برنامة درسي و تحقيق پيرامون هدف‌ها و تجديد در برنامه و 
روش‌هاي تعليم و تربيت بود. ادامه داشت و تا سال 1342 اين 
اداره توانست چندين كتاب را در پايه‌هاي مختلف آمادة چاپ 
نمايد. )اولین کتاب علوم اجتماعی موجود در آرشيو مربوط به 
سال 1335 می‌باشد(. وزارت فرهنگ در سال 1341 براساس 
تصويب نامه هيئت وزيران امر تأليف و نشر كتاب‌هاي درسي  
را رس��ماً برعهده گرفت و در اجرای مادة 4 این تصویب‌ نامه، 
س��ازمان کتاب‌های درسی ايران تأسیس ش��د )همان: 19( 
اين سازمان وظيفة تهية برنامة درسي و محتواهاي آموزشي 
را برعهده داشت. در اين راستا گروه‌هاي مختلف برنامه‌ريزي 
درس��ي و تأليف كتب در اين س��ازمان‌ به‌وجود آمد كه از آن 
جمله گروه علوم اجتماعي مي‌باشد كه در اين سازمان شكل 

گرفت. 
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  2   آموزش علوم اجتماعي بعد از انقلاب اسلامي1357

آموزش‌وپرورش بعد از انقلاب اسلامي تحولات ساختاري 
و محتوايي زيادي متناسب با اصول و اهداف سياسي، فرهنگي 
و اجتماعي انقلاب اس�المي را در خ��ود ايجاد كرد و آموزش 
عل��وم اجتماعي م��ورد توجه در ح��وزة آموزش‌وپرورش قرار 
گرفت. در بخش س��اختار رس��می و فوق‌برنامه: تأسيس امور 
تربيتي، تشكل‌هاي دانش‌آموزي )پيشتازان، فرزانگان، سازمان 
دانش‌آموزي و...(. و در بخش برنامة درس��ي رسمي تشيكل و 
سازماندهي گروه علوم اجتماعي، تهيه اولين راهنماي برنامة 
درسي علوم اجتماعي در سال 69 ـ 68، تهيه و انتشار مجله 
رش��د علوم اجتماعي ويژة معلمان در پاييز سال 1368، تهية 
كتاب‌ه��اي درس��ي جديدالتأليف تعليم��ات اجتماعي دورة 
ابتدايي، راهنمايي، متوس��طه در اوايل انقلاب اسلامي و دهة 
1360 و ادغام دو سازمان پژوهش و سازمان نوسازي آموزشي 
تحت عنوان س��ازمان پژوهش و برنامه‌ريزي آموزشي در سال 
1358 )كه وظيفة تحقيق، برنامه‌ريزي، تأليف، چاپ و توزيع 
كتاب‌هاي درس��ي كلية دانش‌آموزان كش��ور و انتش��ار مواد 
كم‌كآموزشي را برعهده گرفت( و تهيه و اجراي طرح كليات 
نظ��ام آموزش‌وپرورش جمهوري اس�المي ايران از جمله این 

اقدامات مهم در حوزه آموزش علوم اجتماعی است.
در اسفند 1391 برنامة درسي ملي جمهوري اسلامي ايران 
به تصويب شوراي عالي آموزش‌وپرورش و شوراي عالي انقلاب 
فرهنگي رسيد. در تمامي اين طرح‌ها آموزش علوم اجتماعي 
و تربيت شهروندي اجتماعي مورد توجه قرار گرفته است. در 
س��ند برنامة درسي ملي جمهوري اسلامي ايران بخش اصول 
ناظر بر برنامة درس��ي و تربيت��ي اصل 2 ـ 3 بر تقويت هويت 
مل��ي و اصل 5 ـ 3 ب��ر اعتبار نقش پايه‌اي خانواده تأيكد دارد 
)برنامة درس��ي ملي، 1391: 10(. همچنين در بخش الگوي 
هدف‌گذاري در قسمت ساحت‌هاي تربيت بر رابطه با خلق خدا 
)ساير انسان‌ها( و رابطه با خلقت و طبيعت و در قسمت عناصر 
)شايستگي‌هاي پايه( بر تعقل، ايمان، علم، عمل و اخلاق تأيكد 
شده است )همان: 19ـ 15(. در بند 8 سند برنامة درسي ملي 
بخش حوزه‌هاي تربيت و يادگيري 11 حوزة زير بيان شده‌اند:

1. حكم��ت و معارف اس�المي، 2. قرآن و عربي، 3. زبان 
و ادبيات فارسي، 4. فرهنگ و هنر، 5. سلامت و تربيت‌بدني، 
6. كار و فن��اوري، 7. علوم انس��اني و مطالعات اجتماعي، 8. 
رياضيات، 9. علوم تجربي، 10. زبان‌هاي خارجي، 11. آداب و 

مهارت‌هاي زندگي و بنيان خانواده )همان: 20ـ 19(.
با نگاه اوليه ملاحظه مي‌ش��ود كه س��ه حوزه: فرهنگ و 
هنر، علوم انس��اني و مطالعات اجتماعي، آداب و مهارت‌هاي 
زندگي به‌صورت مس��تقيم به مباحث آموزش علوم اجتماعي 

اختصاص دارند. 

ويژگي‌ه�اي محتواه�اي كت�ب علوم 
اجتماعي دورة متوسطه قبل از انقلاب 

اسلامي
با توجه به اينكه راهنمای برنامة درسي 
مدوني در تأليف كتب درسي علوم اجتماعي 
قبل از انقلاب وجود نداشته و تأليف آن كتب 
در شورايي مركب از مؤلفين و صاحب‌نظران 
با عنايت به اس��ناد بالادستي از جمله قانون 
اساس��ي آن زمان تأليف و تدوين مي‌ش��ده 
است. با نگاهي اجمالي و تحليلي به محتواها 

و س��رفصل‌هاي كت��ب آن زمان مي‌توان هدف‌ه��اي زير را 
استنباط كرد و متصور شد:

 آشنايي دانش‌آموزان با مفاهيم اجتماعي
 آشنايي با قانون اساسي

 آشنايي با سازمان‌هاي اجتماعي موجود جامعه
 آشنايي با نهادهاي سياسي، اجتماعي و فرهنگي
     جامعه )خانواده، مدرسه، اقتصاد، حكومت و...(

 آشنایی با قانون مدني و تجارت و کاربرد قانون و 
     قوانین در زندگي روزمره 

 تقوي��ت هويت ملي متناس��ب با ارزش‌ه��اي نظام 
استبدادي پهلوي

ویژگی‌های محتواهای کتب علوم اجتماعی دورة 
متوسطه بعد از انقلاب اسلامی 

با توجه به مبارزات اجتماعی و سیاس��ی مردم ایران در 
مبارزه با استبداد داخلی و پیروزی آنان در 22 بهمن 1357 
و ایجاد نظام جمهوری اس�المی ای��ران به‌عنوان یک نظام 
مستقل و آزاد و دارای مبانی ایدئولوژیک، کتب درسی علوم 
اجتماعی نیز متأثر از ای��ن رویداد و پدیده بزرگ و تاریخی 

ملت ایران شد.
 بدین لحاظ در یک مرور اجمالی بر کتب درسی علوم 
اجتماع��ی بعد از انقلاب اس�المی ویژگی‌ه��ای ذیل از آن 

استنباط می‌شود: 
1. تحلیل عقلانی پدیده‌های اجتماعی و القای این تفکر

    به دانش‌آموزان 
2. ایجاد بینش و دید جامعه‌شناسانه برای بررسی

    پدیده‌های اجتماعی به دانش‌آموزان 
3. تبیین جایگاه دین اسلام در ایجاد تحولات اجتماعی

    و سیاسی به‌ویژه در قرن جدید 
4. وجود سنت‌های الهی و توحیدی در جامعه 

5. آشنایی دانش‌آموزان با مفاهیم سازمان‌ها و نهادهای
    اجتماعی داخلی و خارجی اجتماعی 

منابع 
1. موسي‌پور نعمت‌الله 

)1382(، مباني 
برنامه‌ريزي آموزش 

متوسطه، انتشارات رشد 
2. برنامه درسی 

ملی مصوب اسفند 
1391 شورای عالی 

آموزش‌وپرورش 
3. کلیه کتب 

علوم اجتماعی از 
1335 تا 1391 

4. رون، سید امیر و 
معافی )1391(، اصول و 

مبانی برنامه‌ریزي درسي، 
انتشارات  جامعه‌شناسان. 



1. مفاهیم اجتماعی 2. خانواده و تنظیم خانواده و علل و لزوم اجرای آن 3. مدارس 
و نقش مدرس��ه در ارشاد و سازندگی نیروی انس��انی 4. شغل و ویژگی‌های آن 5. 
اوقات فراغت 6. معاش��رت‌های خانوادگی 7. برنامه‌ریزی و مدیریت سالم 8. اوقات 
فراغت 9. سازمان‌ها و نهادهای اجتماعی بشری 10. سازمان‌ها و نهادهای اجتماعی 
بین‌الملل��ی 11. تفکیک قوا 12. محیط زیس��ت 13. ایمنی و مدیریت بحران 14. 
حقوق مدنی و حقوق ش��هروندی 15. س��ازمان‌ها و نهادهای امدادی و خیریه  16. 
مفاهیم علمی جامعه‌شناسی )جامعه‌شناسی، فرهنگ، جمعیت‌شناسی،  اجتماعی 
شدن، جامعه‌گرایی انسان، فرایندها یا جریان‌های اجتماعی، کجروی‌های اجتماعی 
مکاتب جامعه‌شناسی، عقاید، ارزش‌ها و رویارویی فرهنگ‌ها(  17. نگاهی به بینش 
اجتماعی اس�الم، خانواده آموزش‌وپرورش، اخلاق، حقوق، دین و سیاست، جامعه 
و صنعت، بحثی پیرامون پیش��رفت و عقب‌ماندگی، وسایل ارتباط جمعی، نابودی 
منابع طبیعی، از خودبیگانگی 18. س��خنی در باب روش تحلیل اجتماعی بر پایه 
بینش اسلامی، انگیزه‌های انقلاب در اعتقادات مردم، رهبری، روحانیت، شهادت 19. 
شکل‌های حکومت، حکومت اسلامی  20. جریان‌های عمدة سیاسی جهان معاصر

1. پی��روزی انقلاب اس�المی ایران و 
ايجاد نظ��ام جمهوري اس�المي ايران 2. 
آغاز جنگ تحمیلی و اش��غال مناطقی از 
جنوب و غرب کش��ور توس��ط رژيم بعث 
ع��راق 3. اج��رای عملیات‌ه��ای بزرگ در 
جنگ تحمیلی و آزادسازی خرمشهر و... 4. 
آغ��از تحریم‌های اقتصادی علیه جمهوري 
اسلامي ایران از سوی غرب 5.  قطع رابطۀ 
ایران و آمریکا به‌دنب��ال حمایت آمریکا از 
ش��اه مخلوع6. ایجاد بحران‌های سیاسی، 
ترور و... شهادت بزرگان و نخبگان انقلاب 

اسلامی ايران

1356 -1365

1. زندگی اجتماعی 2. یک کار اجتماعی چگونه باید اداره شود؟ 3. خانواده 4. لزوم 
همکاری و علاقه‌مندی به امور کش��ور 5. توجه مخصوص به بهداش��ت عمومی 6. 
ش��هرداری )بلدیه( و انجمن شهر و قوانین مربوطه 7. اوراق شناسنامه و لزوم ثبت 
وقایع 8. اهمیت وطن و علاقه و وظایف انسان نسبت به آن 9. لزوم دفاع و فداکاری 
در راه میهن 10. قانون اساسی ایران و مختصری از آن 11. ملت 12. قوای سه‌گانه 
13. آزادی 14. احزاب سیاسی 15. حقوق )حقوق مدنی، بازرگانی، جزایی، اساسي، 
بین‌الملل( 16. دس��تگاه‌های س��ازمان ملل متحد 17. اقتصاد 18. شهر 19. منابع 
درآمد دولت 20. بیمه و ش��رکت‌های تعاونی 21. روابط خارجی 22. س��ازمان‌ها و 
نهادهای اجتماعی شهری )شهرداری، شهربانی، بیمه، انجمن شهر، شورای اداري( 
23. روش علمی، روش انتخاب موضوع، اس��باب کار، 24. خانواده، ازدواج، بهداشت 
خانواده، تفريح، مسکن، اداره امور خانواده 25. تأثیرگذاری در خانواده، تفریح، شغل 

و پیشه

1. کودت��ای 28 مرداد علی��ه دولت ملی دکتر 
مص��دق  2. حاکمی��ت مطل��ق دیکتات��وری 
پهلوی  3. حضور مستشاران آمریکایی و سایر 
کشورهای خارجی در ایران 4. تثبیت حاکمیت 
سلطنتی پهلوي 5. تصویب قانون انجمن‌های 
ایالت��ی و ولایتی 6. آغاز اصلاح��ات ارضی در 
ایران و افزایش نقش دولت در روستاها و ترويج 
مصرف‌گرايي 7. قيام مردم مس��لمان ايران در 
15 خ��رداد 1342 ب��ه رهبري حض��رت امام 

خميني)ره(

1335 -1345 سال‌های مورد بررسی

سال‌های مورد بررسی

سال‌های مورد بررسی

1. زندگی اجتماعی 2. خانواده 3. لزوم همکاری و تش��ریک مساعی 4. همکاری در 
امور اجتماعی و زندگی شهری 5. اوراق شناسنامه 6. سازمان‌‌ها و نهادهای شهری 7. 
مختصری از تاریخ ایران قبل از مشروطه و قانون اساسی8. تعریف جامعه و مقصود از 
تعلیمات اجتماعی 9. معرفی شهر و نهادها و سازمان‌های شهری جدید 10. معرفی 
قانون اساسی 11. آشنایی با ملت و حکومت و قوای سه‌گانه و تشکیلات آن‌ها 12. 
آش��نایی با قانون مدنی 13. آشنایی با سازمان‌ها و نهادهای بین‌الملل 14. آشنایی 
با رس��انه‌ها و وسایل ارتباط جمعی 15. آشنایی با بحران سازمان دفاع غیرنظامی و 
بنیادهای خیریه و امدادی، 16. آش��نایی با احزاب و تشکل‌های مدنی )سازمان‌های 

کارگری(

1. آغاز رفرم‌های اجتماعی، اقتصادی و سیاسی 
در ایران با عنوان انقلاب س��فید یا انقلاب شاه 
و ملت به تبعیت از سیاست‌های آمریکا و غرب  
2. آغاز سیاس��ت کنترل جمعیت  3. افزایش 
ش��تابناک قیمت نفت و آغاز سیاست درهای 
ب��از و واردات گس��ترده ب��راي ترويج فرهنگ 

مصرف‌گرايي.

1346 -1355

جدول بررسی فهرست کتب درسی علوم اجتماعی دورة متوسطه از سال 1335 تاکنون )1392(

وقایع اجتماعی در سال‌های مورد بررسیبرجسته‌ترین سرفصل‌های کتاب

وقایع اجتماعی در سال‌های مورد بررسی برجسته‌ترین سرفصل‌های کتاب

وقایع اجتماعی در سال‌های مورد بررسیبرجسته‌ترین سرفصل‌های کتاب

در نظام 
آموزشي قبل 
از مشروطه، 
معلم در انتخاب 
محتوا براي 
آموزش‌هاي 
خود آزاد بود. 
در اين دوره 
منابع و محتوا و 
مواد يادگيري 
محدود نبودند 
و معلم براي 
انتخاب محتوا از 
طرفي به توان 
يادگيرنده و از 
طرف ديگر به 
باسواد كردن او 
توجه داشت و 
هدف از آن رفع 
حوائج روزمرة 
زندگي بود. به 
همين دليل، 
معلمان بيشتر در 
پي آن بودند 
كه محتواهايي 
استفاده كنند كه 
بعداً در زندگي 
فردي كاربرد 
داشته باشد. 
روح حاكم بر 
اين دوره، روح 
مكتب‌خانه‌اي 
بود كه آزادي 
در انتخاب 
محتوا و استقلال 
معلم محورهاي 
اصلي آموزش را 
تشيكل مي‌داد
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1. همان مطالب سال‌های 64

2. نگاهی به بینش اجتماعی اسلام 3. دین و سیاست 4. خانواده 5. آموزش‌وپرورش 
6. حقوق 7. اخلاق 8. جامعه و صنعت 9. پیشرفت و عقب‌ماندگی و وسایل ارتباط 
جمعی 10. جمعیت‌شناسی 11. جامعه و انواع آن، نهادهای اجتماعی، جامعه‌پذیری 
و کنترل اجتماعی، فرهنگ، بوم‌شناسی انسانی، جمعیت‌شناسی 12. انواع جامعه، 
گروه‌های اجتماعی، قش��ربندی و طبقات اجتماعی نهادهای اجتماعی، بوم‌شناسی 
انس��انی،‌ جمعیت‌شناس��ی 13. آش��نایی مقدماتی با چند مفهوم علوم اجتماعی، 
خانواده، گروه نظام اقتصادی 14. آش��نایی با جامعه‌شناس��ی روستایی، گفتاری در 
زمینه جامعه‌شناسی صنعتی، آشنایی با جامعه‌شناسی آموزش‌وپرورش 15. جمعیت 
و نظام آموزش، جمعیت و نظام اقتصادی، جمعیت و نظام اجتماعی، سیاست‌های 
جمعیتی 16. نظام فرهنگی، نظام فرهنگی در زندگی اجتماعی، انتقال فرهنگ در 

رسانه‌های جمعی، فرهنگ و فرد

1. پای��ان جنگ تحمیل��ی و دفاع 
مقدس 2. آغاز سیاست سازندگی 
در جمهوري اسلامي ايران 3. وفات 
حضرت امام خمینی)ره( بنیانگذار 
جمهوري اسلامي ايران 4. انتخاب 
حضرت آیت‌الله خامنه‌ای )مدظله( 
به‌عنوان رهبر انقلاب اس�المی و 

ولي‌امر مس��لمين از س��وي مجلس خبرگان 5. 
آغاز اجرای اولین و دومین برنامة کلان توس��عه 
اقتص��ادی، سیاس��ی و اجتماعی کش��ور6. آغاز 
هجمه‌هاي فرهنگي دولت‌هاي استعماري و غربي 

عليه جمهوري اسلامي ايران

1366 -1375

1. همان مطالب کتب سال‌های 64 تا 75 
2. جامعه و محیط اجتماعی آن، )نظام جهانی(، روابط سیاسی میان جوامع، روابط 
اقتصادی میان جوامع، روابط فرهنگی میان جوامع 3. شکل‌گیری زندگی اجتماعی، 
نظام اجتماعی، نظام خانواده، نظام اقتصادی، نظام سیاسی 4. نقش، ارزش، مزایای 
نابرابری‌های اجتماعی، هویت 5. نظام فرهنگی، نظام فرهنگی و زندگی اجتماعی، 

انتقال فرهنگ رسانه‌های جمعی، فرهنگ و فرد

1. تغیی��ر دول��ت و آغاز اصلاحات سیاس��ی و 
فرهنگ��ی 2. آغاز اجرای برنامه س��وم و چهارم 
توسعه اقتصادی، اجتماعی، سیاسی و فرهنگی 
کش��ور 3. اجرای قانون شوراهای اسلامی شهر 
و روس��تا 4. رشد و توسعه‌ اقتصادي جمهوري 
اس�المي ايران 5. حضور نظام��ي و متجاوزانه 
حكومت‌هاي اس��تعماري )آمري��كا و ناتو( در 
منطقة خاورميانه 6. گسترش تهاجم فرهنگي 

غرب عليه ايران و اسلام.

1376 -1385

1. همان مطالب کتب سال‌های 80- 64 
2. شناخت اجتماعی، شناخت اجتماعی - انواع شناخت علمی- شناخت اجتماعی 
تجربی - شناخت اجتماعی عقلی، شناخت اجتماعی شهودی - شناخت اجتماعی 
در ق��رآن 3. جهان اجتماعی )جهان اجتماعی و جه��ان طبیعی و لایه‌های جهان 
اجتماعی( جهان اجتماعی - پیامدهای جهان اجتماعی - انواع جهان اجتماعی 4. 
علوم اجتماعی )کنش انسانی، علوم انسانی، اهمیت علوم انسانی، کنش اجتماعی، 
علوم اجتماعی، تاریخچة جامعه‌شناس��ی، پیشینه علوم اجتماعی در یونان و جهان 
اس�الم( 5. نظام جهانی، تکوین نظام جهانی، گس��ترش جغرافیای نظام جهانی 6. 
نهادمن��دی نظام جهانی، جهانی ش��دن اقتصاد، دهکدة جهان��ی نابرابری در نظام 
جهانی، اهداف دولت‌ها در نظام جهانی، روش‌ها و وسایل دستیابی به اهداف، ایران 

و نظام جهانی، جایگاه ایران در نظام جهان 
 

1. آغ��از دهه پيش��رفت و عدالت در جمهوري 
اس�المي اي��ران 2. آغ��از کار دول��ت جدید با 
ش��عار عدالت و مهرورزی 3. تشدید بحران در 
روابط ایران و غ��رب با صدور قطعنامه‌ها علیه 
ایران 4. افزایش شتابان قیمت نفت 5. افزایش 
تحریم‌های غرب و س��ازمان ملل علیه ایران 6. 
آغاز جنبش‌های آزادیخواهانه مردم مس��لمان 
کش��ورهای منطقه 7 . قطع سوبسید کالاهای 
اساس��ی و آغاز سیاس��ت هدف‌مندی یارانه‌ها 
و پرداخ��ت یارانة نقدی 8. آغاز سیاس��ت‌های 
تش��ویق رش��د جمعیت 9. حض��ور نظامي و 
متجاوزانه حكومت‌هاي اس��تعماري )آمركيا و 
ناتو( در منطقة خاورميانه 10. رشد سريع علم و 

فناوري در جمهوري اسلامي ايران

1386 -1392

سال‌های مورد بررسی

سال‌های مورد بررسی

سال‌های مورد بررسی

جدول بررسی فهرست کتب درسی علوم اجتماعی دورة متوسطه از سال 1335 تاکنون )1392(

وقایع اجتماعی در سال‌های مورد بررسیبرجسته‌ترین سرفصل‌های کتاب

وقایع اجتماعی در سال‌های مورد بررسی برجسته‌ترین سرفصل‌های کتاب

وقایع اجتماعی در سال‌های مورد بررسیبرجسته‌ترین سرفصل‌های کتاب



    تعلیم‌
    وتربیت    
     شهروندی

  فرهاد کریمی
   کارشناس امور تربیتی و دبیر مدارس

    افشین ادیب‌منش 
     کارشناس امور تربیتی و دبیر مدارس

مقدمه
تربیت ش��هروندی موضوعی است که از قرن‌ها پیش مورد 
توجه متفکران و اندیشمندان بوده است؛ به‌گونه‌ای که پیشینة 
توجه به این موضوع را می‌توان در آرای بس��یاری از فلاسفه، از 
افلاطون تا فارابی و ابن‌خلدون مش��اهده کرد. ش��اید بتوان 
گفت افلاطون از اولین کسانی بود که این موضوع را مورد توجه 
قرار داد. او در کتاب »جمهوری« که در آن مدل »مدینة فاضله« 
را به خواننده معرفی می‌کند، ش��هروندان را یکی از محورهای 
اصلی تأسیس دولت و حکومت مطلوب قرار می‌دهد که دارای 
دو عنصر عقل و اراده هس��تند )نقل از: س��الار و صفار حیدری، 
1392(. همچنین، در کتاب »قوانین« که دربارة قوانین بنیادین 
جامعه اس��ت، به این نکته اش��اره می‌کند که برای ش��ناخت و 
برپا کردن قوانین درس��ت و نیز پاس��داری از آن باید به تربیت 
رو کرد )نقیب‌زاده، 1377(. ارس�طو نیز در کتاب »سیاست«، 
لابه‌لای گزاره‌هایی که به‌کار برده اس��ت، نس��بت بین جامعه و 
شهروند، مشارکت، حقوق، وظایف و مسئولیت‌های شهروندی، 
دموکراس��ی و شهروندی را شرح می‌دهد و نتیجه می‌گیرد که 
رابطة دولت و ش��هروندان دوسویه اس��ت و رابطة متقابلی بین 

انسان خوب و شهروند خوب وجود دارد )گوتک، 1380(.
در قرن‌های بعد نیز اندیش��مندان تربیتی و اجتماعی مانند 
روسو، لاک، کانت و جان‌ دیویی به موضوع تربیت شهروندی 
اش��اره داشتند. روس��و تربیت را بیش از هر چیز دور نگه‌‌داشتن 
طبیع��ت آدمی از پلیدی‌های جامعه می‌دانس��ت و لاک وظیفة 
تربیت را بارآوردن افراد متناس��ب با فلس��فه و اوضاع اجتماعی 
معرفی می‌کرد )قلتاش، 1391(. کانت تعلیم‌وتربیت را فرایندی 
دموکراتیک تعریف می‌کرد که وظیفه دارد افراد را در قبال خود 
و جامعه فعال، آگاه و مس��ئول ب��ار آورد. بالاخره دیویی با تأکید 
بر رویک��رد پیش��رفت‌گرا و دموکراتیک در تربیت ش��هروندی، 
دموکراس��ی را نه‌تنها به‌عنوان ش��یوة زمام��داری، بلکه به‌عنوان 
ش��یوة زندگی معرفی می‌کند و کارایی و ناکارایی آن را وابس��ته 
به آموزش‌وپ��رورش می‌داند )نقیب‌زاده، 1377(. در س��ال‌‌های 
اخیر، بیش��تر کشورهای دنیا در حوزة تربیت شهروندی به انجام 
پژوهش‌های گس��ترده، راه‌اندازی مؤسسه‌ها و انجمن‌های علمی 
و پژوهش��ی و آموزش‌های متناسب شهروندی )قلتاش، 1391( 
دست زده‌اند. در کشور ما نیز بخش‌هایی از »سند چشم‌انداز بیست 
سالة آموزش‌وپرورش« به مؤلفه‌های آموزش شهروندی اختصاص 
یافته است. تعلیم‌وتربیت شهروندی دارای مبانی متفاوتی است که 
جهت‌گیری‌ها، کیفیت فعالیت‌ها و اقدامات تربیتی را تحت‌ تأثیر 
قرار می‌دهند. تربیت شهروندی با اصطلاحات دیگری مانند تربیت 
سیاسی، تربیت اخلاقی، تربیت مدنی، تربیت ملی‌گرایانه و تربیت 
اجتماعی مترادف دانسته شده اس��ت )Giroux, 1983(. از این 
اصطلاحات چنین برمی‌آید که می‌توان مبانی تربیت شهروندی را 



در دو حوزة مبانی سیاسی و مبانی اجتماعی مورد بررسی و مداقه 
قرار داد. در واقع آنچه در این مقاله دنبال می‌شود، بررسی و تحلیل 
این مبانی و رویکردهای مطرح در این حوزه و تبیین دلالت‌های 
آن برای تعلیم‌وتربیت است اما قبل از آن بنا به ضرورت تعریفی از 

تربیت شهروندی ارائه می‌شود.
کلیدواژه‌ها: تعلیم‌و‌تربیت شهروندی، شهروند، حقوق 

اجتماعی

تربیت شهروندی چیست؟
در ادبیات سیاس��ی و حقوقی، شهروندی به مجموعه‌ای از 
حقوق و وظایف اعضای یک ملت- دولت اطلاق می‌ش��ود؛ یک 
قرارداد متقابل اجتماعی شامل سلسله‌ای از مسئولیت‌ها و حقوق 
متقاب��ل دولت بر م��ردم و مردم بر دولت که البته با احس��اس 
مش��ترک عمومی نس��بت به هویت مل��ی و اجتماعی در یک 
مجموعة مش��خص عجین شده است )لینکلتر، نقل از: قلتاش، 
1388(. می‌توان تربیت شهروندی را تدارک فرصت‌هایی برای 
اش��تغال دانش‌آموزان در تجربه‌های معنادار یادگیری دانست؛ 
به‌گونه‌ای که به تسهیل رشد آن‌ها به‌عنوان افراد متعهد و فعال 
اجتماعی و سیاسی بینجامد )هومانا و همکاران، نقل از: قلتاش، 
1391(. تعاریف متعددی از تربیت شهروندی وجود دارد که در 
جمع‌بندی آن‌ها می‌توان گفت: نظ��ام آموزش‌و‌پرورش باید به 
تربیت شهروندانی همت گمارد که ضمن احساس همبستگی 
و همدلی نسبت به میهن خود و آشنایی با قانون و رعایت آن، 
در همة صحنه‌های سیاس��ی و اجتماعی مشارکت فعال داشته 
باشند )برخورداری، 1387(. بنابراین، می‌توان مؤلفه‌های آموزش 
ش��هروندی را عبارت دانس��ت از: دانایی‌محوری، وطن‌پرستی، 
قانون‌مداری، مسئولیت‌پذیری، مشارکت اجتماعی، انتقادگری 

و انتقادپذیری )فتحی واجارگاه، 1385(.

رویکردها و دیدگاه‌های مطرح در تربیت شهروندی
رویکردها و دیدگاه‌های مطرح شده در مورد تربیت شهروندی 
را  زی��ر دو عنوان کلی »پیش��رفت‌گرا« و »محافظه‌کار« می‌توان 
طبقه‌بندی کرد. از یک‌س��و صاحب نظرانی مانند شاگارسکی و 
میرز )2003( و کر و کلیور )2004( معتقدند که شهروند خوب 
فردی اس��ت مهربان، آگاه سیاس��ی، صبور و انتقادپذیر، امیدوار، 
طالب گفت‌وگو، خواهان مش��ارکت در زندگی اجتماعی، خواهان 
عدالت اجتماعی و طرف‌دار محیط‌زیست. آن‌ها معتقدند که تربیت 
شهروندی اساس��اً باید نگران تعالی‌بخشی باشد که به‌واسطة آن، 
ش��هروندان آگاه، فعال و پرسش��گر بتوانند به‌طور مؤثر در زندگی 
مدنی خود مش��ارکت کنند. از دی��دگاه این صاحب‌نظران، تربیت 
شهروندان باید بتواند به توسعة عدالت اجتماعی و احترام به همنوع 
یاری رساند، ساختارهای طبقه‌ای، نژادی و جنسیتی و سایر عوامل 

تبعیض‌آور را تحلیل و نقد کند، و هویت فرهنگی 
دانش‌آم��وزان را م��ورد شناس��ایی و تأکید قرار 
ده��د. به‌علاوه، بتواند در دانش‌آموزان توانایی‌ها و 
نگرش‌هایی به‌وجود آورد که نابرابری را در کشور 
خ��ود و در جهان به چالش بکش��ند و ارزش‌ها و 
دیدگاه‌های جهان‌ش��مول را ارتقا دهند. این نوع 
تربیت ش��هروندی که درصدد است فرصت‌هایی 
برای فراگیرندگان به‌منظور درگیری و مشارکت 
فعال در امور به‌عنوان عضوی از مدرسه و اجتماع 
بزرگ‌تر فراهم کند، در قالب »رویکرد پیشرفت‌گرا« 

عرضه ش��ده است. از س��وی دیگر، صاحب‌نظرانی مانند دی‌جیر 
)2007( معتقدند که تربیت شهروندی باید به القای حس وفاداری 
ملی، فرمانبرداری از منافع قدرت و خدمت داوطلبانه بینجامد. این 
دیدگاه نگاه ویژه‌ای ب��ه بازنمایی فرهنگی و بازنمایی اجتماعی و 
اقتصادی موجود دارد و هدف اساسی آن فرمانبرداری شهروندان 
از منابع قدرت، القای وفاداری ملی به آنان و جذب مهاجران است. 
در این نوع رویکرد تربیت شهروندی، ساختارهای اجتماعی موجود 
پذیرفته شده‌اند و تربیت در مسیر تضمین اتحاد و انسجام اجتماعی 
و ارتق��ای ویژگی‌های مورد نظر اخلاقی گام برمی‌دارد. براس��اس 
این رویکرد، ش��هروند خوب، تولیدکنندة خوب، مشتری خوب و 
میهن‌پرست خوب است.  عباس قلتاش )1388(، در پایان‌نامة 
دورة دکترای خود آورده است که براساس این دیدگاه، روش‌های 
یاددهی- یادگیری سنتی بر سخنرانی و پندآموزی با حفظ اقتدار 
و جایگاه معلم تأکید دارند. در این صورت، مس��لماً فرصت‌های 
محدودی برای مشارکت و تعامل دانش‌آموزان و خلاقیت وجود 
دارد. همچنین، پیامدهای فرایندهای یاددهی- یادگیری محدود 
و متضم��ن حفظ و تک��رار دانش خواهد بود ک��ه اندازه‌گیری و 

ارزیابی آن‌ها کار چندان مشکلی نیست.

نتیجه‌گیری
رویکردهای تربیت شهروندی، نوع نگاه و نگرش مسئولان 
و کارگزاران نظام آموزشی را به شهروند، حیطه و گسترة فعالیت 
او و نق��ش او در جامعه مش��خص و تبیین می‌کند. در رویکرد 
پیشرفت‌گرا، توسعه در تمامی ابعاد سیاسی، اجتماعی، فردی و 
تغییر و تحول متناسب با مقتضیات مدنظر است. آنچه در رویکرد 
محافظه‌کار مورد تأکید قرار دارد، انتقال ارزش‌ها و سنت‌هاست 
و ش��هروند باید در این زمینه فعالیت کند. رویکرد محافظه‌کار 
برای میراث فرهنگی نیز احترام خاصی قائل است و عقیده دارد 
که باید این میراث تمام و کمال حفظ شود. مسئولان آموزشی، 
در تعیین سیاست‌ها و خط‌مشی‌ها باید نوع دیدگاه و نگرش‌های 

این دو رویکرد را مدنظر قرار دهند.
منابع در دفتر مجله موجود است
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اشاره
در راس��تاي معرفي نظريه‌پردازان بومي و طرح نظريه‌هاي آنان، اين مقاله به معرفيِ نظرية اخلاق مس��ئوليت در چارچوب 
نظريِ نظم اجتماعي مي‌پردازد. مسعود چلبي، استاد جامعه‌شناسي دانشگاه شهيد بهشتي، اخلاق مسئوليت را به‌ مثابه هدف 
غاييِ تربيت اخلاقی قلمداد ميك‌ند و در مقام تبيين، چنين فرايندي را مرهون شرايط مختلف خُرد و كلان مي‌داند. نظرية اخلاق 
مسئوليت، به‌عنوان نظريه‌اي تلفيقي در زمينة تربيت اخلاقي، توانايي تلفيق موثق اغلبِ نظريه‌هاي تربيت اخلاقي را دارد و با 

توجه به غناي نظري، نكات كليدي منحصر به فردي را در راستاي تعليم‌و‌تربيت ارائه ميك‌ند.
كليدواژه‌ها: اخلاق مسئوليت، تربيت اخلاقي، اخلاق نظري، اخلاق عملي، ادخال اجتماعي، تكثرگرايي

مقدمه
انديشمندان و متفكرين علوم اجتماعي معتقدند، بهترين 
نهادي كه مي‌تواند متولي تربيت اخلاقي جامعه باشد، نظام 
.)Tuana, 2007 رسميِ آموزش‌و‌پرورش است  )چلبي، 1375؛ 
 زيرا در محيط مدرس��ه اس��ت كه ك��ودكان و نوجوانان در 
فضايي خنثا و عاري از جهت‌گيري‌هاي متعصبانه مي‌توانند 
تربيت ش��وند ت��ا وراي گروه‌ه��اي اوليه )مانن��د خانواده و 
گروه‌هاي دوس��تي( قواعد اخلاقي را در مورد هم‌نوعان خود 

رعايت كنند.
بناب��ر هدف اي��ن پژوهش، يعنی جس��ت‌و‌جو در ميان 
نظريه‌هاي تربيت اخلاقي در سطح سيستم و معرفي نظرية 
اخلاق مس��ئوليت به‌عنوان نظريه‌اي تريكبي، لازم است كه 
نخس��ت بر نظريه‌ه��اي هنجاري تربيت اخلاقي در س��طح 
سيستم تأيكد كنيم و از نظريه‌هايي كه بيشتر در سطح خُرد 
مطرح مي‌شوند، مانند نظريه‌هاي الگوسازي، بحث اخلاقي، و 

بهك‌ارگيري روايت‌هاي اخلاقي چشم بپوشيم. 
در ادبيات موجود، به تربيت اخلاقي در س��طحِ سيستم با 
ديد‌گاه‌هاي متفاوتي نظاره شده است. مهم‌ترين محورهاي مورد 
توجه اخلاقِ ش��هروندي، عدالت، انصاف، ارزش‌هاي مش��ترك، 
ارزش‌هاي عام، تكثرگرايي، و ادخال اجتماعي هس��تند كه در 

ادامه به آن‌ها اشاره ميك‌نيم.

تربيت اخلاقي به‌مثابه اخلاق شهروندي
در ادبيات تحقيق، مفهوم اخلاق شهروندي، فرد را در متنِ 
جامعه قرار مي‌دهد و كيي از مهم‌ترين اهداف آموزش‌و‌پرورش 

دکتر وحيد نقدي
جامعه‌شناس و عضو بنیاد ملی نخبگان

شناخته مي‌شود. رابطة بين دولت و آموزش‌و‌پرورش بيشترين 
سهم را در تحليل‌هاي مفهومِ ش��هروندي در سطح كلان دارد 
و كيي از ابعاد آن جامعه‌پذيري سياس��ي اس��ت. در اين رابطه، 
م‌كاينتاي�ر كه نقش دولت‌ها را در راس��تاي آموزش‌و‌پرورش 
رس��مي مشاهده كرده است، اثر آن را در تربيت اخلاقيِ جامعه 
بسيار اساسي مي‌بيند. او با توجه به پيچيدگي‌هاي جهان مدرن، 
و تعدد س��نت‌ها و ارزش‌ها، دولت را متولي سياست‌گذاري‌هاي 
تربيتي در سطح كلان مي‌داند )‌MacIntyre, 1999(. به‌عبارت 

ديگر، او جامعه‌پذيري سياسي را ناگزير مي‌پندارد.

تربيت اخلاقي به‌مثابه پرورش عدالت‌جويي
كانتي‌ه��ا و نئوكانتي‌ه��ا همچ��ون رالز، فراين��دِ تربيت 
اخلاق��ي را مره��ون عملكرد نهاده��اي اصلي جامع��ه، به‌ويژه 
نظ��ام آموزش‌و‌پرورش رس��مي مي‌دانن��د. مهم‌ترين نقش اين 
نهادها، عينيت‌بخشي به ارزش‌هاي اخلاقي همچون »عدالت« 
اس��ت. احترام متقابل، توزيع عادلانه، تعليم‌و‌تربيت نونهالان و 
آشناكردن آنان با ارزش‌هاي اخلاقي به عهدة اين نهاد‌هاي اصلي 

)Rawls, 2001( است
رالز بر اهميت نقش آم��وزشِ افراد جامعه و نمايش علني 
ارزش‌هاي عدالت و انصاف توسط نهادهاي اساسي تأيكد ميك‌ند. 
او مي‌گويد: »اگر قرار است شهروندان جامعة بسامان كيديگر را 
به‌عنوان افراد آزاد و برابر به رسميت بشناسند، نهادهاي اساسي 
بايد اين برداش��ت از شهروندان را به آن‌ها آموزش دهند، و نيز 
اي��ن آرمان عدالت سياس��ي را به‌طور علني نش��ان دهند و از 
آن حماي��ت كنن��د« )Rawls, 2001(. بنابراين، رالز در تأيكد 



ب��ر آموزشِ افراد جامعة بس��امان، اصرارِ واف��ر بر نقشِ آموزش 
رسمي دارد، و هدفِ آموزش اخلاقي را دستيابي افراد جامعه به 
وضعيت»خودمختاري«1 مي‌داند. او مي‌گويد: در تفسير كانتيِ 
عدال��ت به‌مثابه انصاف، ما مي‌توانيم بگوييم كه در عمل به اين 
اصول، افراد خصلتِ خودمختارانه خواهند داشت آن‌ها از اصولي 
پيروي ميك‌نند كه تحت آن‌ها بهترين وضعيت از خودش��ان، 
به‌عن��وان افراد آزاد و موجوداتِ عقلان��يِ برابر را به‌منصة ظهور 
خواهند گذاش��ت. مطمئناً اين ش��رايط نيز وضعيت افراد را در 
جهان و فاعليت آن‌ها را در محيط عادلانه‌شان منعكس ميك‌ند 
اما اين به‌طور ساده به اين معناست كه مفهوم خودمختاري براي 
مفهوم موجود انساني زيبنده است؛ تصوري كه با طبايعِ بهتر و 

.)Rawls, 1971: 515 -516( كِهتر، بيشترين افتراق را دارد
رال��ز و پيروان او، ب��راي نائل آمدن ب��ه تربيت اخلاقيِ 
موفق، بر دروني كردن ارزش‌هاي عام و مش��ترك، از طريق 
تفكر انتقادي تأيكد ميك‌نن��د. او مي‌گويد: اگر مي‌خواهيم 
كه بر تعصبات ش��خصي غلبه كنيم و به سنجشِ منصفانه 
دست يابيم، محتاجِ آن هستيم كه به‌‌طور انتقادي از نظراتِ 
خودمان، در خلالِ فرايند تفكر اخلاقي، نس��بتاً )و نه به‌طور 

.)Horell, 2008:87( فاصله بگيريم )مطلق

تربيت اخلاقي به مثابه تقويت ارزش‌هاي هماهنگ
برخي متفكران تعليم‌و‌تربيت به هماهنگي بين ارزش‌هاي 
اجتماعي و ف��ردي تيكه كرده‌اند. آنان هم‌ص��دا با م‌كاينتاير، 
جهان معاصر را جهانِ گفتمانِ اخلاقي مي‌بيند و مشخصة جهان 
امروز را مناظراتِ»پايان نا‌پذير«2 در مورد پرسش‌هاي ارزشي و 

اخلاقي مي‌دانند. بي‌ميلي نسبت به داوري‌هاي 
ارزش��ي، ك��ه كي��ي از پيامد‌ه��اي اي��ن نوع 
تحريف‌هاي عامدانه است، به‌طور مؤثر گفتمانِ 
عاري از شيوة عقلانيِ ارزيابي ادعاهاي اخلاقيِ 
.)Hunt, 2008:640( رقيب را ترك ميك‌ن��د 

 برخي نيز به روايت‌هايي توجه ميك‌نند. كه در 
سطح كلانِ جامعه سيال و روان هستند. هورل 
مي‌گويد كه م‌كاينتاير، ب��ر اهميت روايات به 
مثابه دس��تة راهنما براي تفكر اخلاقي تأيكد 
ميك‌ند و هش��دار مي‌دهد ك��ه تمركز بيش از 

حد بر روابط )براي خلقِ احساس��ات مثبت(، حتي مي‌تواند به 
احساسات منفي منجر شود. او مي‌گويد: »اخلاقيونِ روايتگرا، به 
شكل عظيم‌تر و نافذتري انتقال قدرت در روابط اجتماعي را به 
نمايش مي‌گذارند«. او به ايدة رالز تيكه ميك‌ند و مي‌گويد كه اين 
روايات، زماني به شكل نافذ در سطح جامعه نقش ايفا ميك‌نند 
.)Horell, 2008:87( كه از مناظرات دانش��گاهي بيرون آيند 

تربيت اخلاقي به مثابه تقويت اجتماعي اخلاقيِ تكثرگرا
استرايك3، اجتماع به معني اخص كلمه را مهم‌ترين بستر 
تحققِ تربي��ت اخلاقي مي‌دان��د. در اين رابط��ه، او اعتماد 
اجتماع��ي را ك��ه در محي��ط اجتماعي پرورده مي‌ش��ود، 
مهم‌ترين شرط مي‌داند و تأيكد ميك‌ند كه اعتماد اجتماعي 
و اخ�الق رابطة دو‌طرفه دارند. او معتقد اس��ت فرايند بنياد 
نهادن خير‌ها، فضايل و اس��تانداردهاي همراه با موضوعات 
آكادمكي نمي‌تواند به‌طور كامل براي دانش‌آموزان عقلايي 
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باش��د. بنابراين، فرايند تعليم‌و‌تربيت بايد به وسيلة اعتماد 
تعديل شود او به تأسي از م‌كاينتاير، و با تأيكد بر فعاليت‌ها، 
سنت‌ها و فضايل، به اين عامل ميانجي )اعتماد( مي‌پردازد. 
او معتقد است كه اعتماد فقط رابطة بين معلم و دانش‌آموز 
نيس��ت، بلكه رابطة ميان كي معلم، ي��ك دانش‌آموز و كي 
اجتماع است. او دو نوع اجتماع را از كيديگر متمايز ميك‌ند: 
اول، اجتماعِ مبتني بر فعاليت و عمل، و دوم، اجتماعِ مبتني 
برس��نت. مثال‌هاي اجتماع مبتني بر تج��ارب عبارت‌اند از: 
بازي‌ها و ورزش‌هاي پيچيده )مثلِ شطرنج و فوتبال(، انتظامِ 
آكادمكي )مثلِ رياضيات و زيست‌شناسي(، هنر )مثلِ اجراي 
موس��يقي و نقاشي(، و بسياري از مشاغل )مثلِ كشاورزي و 

مهندسي(.
ضواب��ط و قواع��د فعاليت‌ه��اي مزب��ور، هم��راه ب��ا 
.(Strike, 2005: 235-236) استانداردهاي مقتدرانه است 

م‌كاينتاير تأيكد ميك‌ند: »فضيل��ت اخلاقي، كي يكفيت 
اكتسابي است؛ يكفيتي كه تمايل دارد ما را در دستيابي به 
خيرها و تجربة آن‌ها توانمند سازند. كاستي در اين فضيلت، 
به‌ط��ور مؤثر ما را از دس��تيابي به هر خي��ري باز مي‌دارند« 
.(McInyre, 2006a: 186 - 204; Strike, 2005: 236) 

 به اين ترتيب، م‌كاينتاير دو چيز را در مورد نكيي‌هايي كه 
نسبت به فعاليت‌ها دروني‌اند، ذكر ميك‌ند: ابتدا، خيرها فقط 
در زمينه‌هاي فعاليت و تجربه دروني مي‌شوند. دوم، خيرها 
به وسيلة تجربة مشاركت در آن فعاليت‌ها مي‌توانند مشخص 
و شناس��ايي شوند. به عبارت ديگر، تيكة او برمنش اخلاقي 
است؛ منشي كه با توجه به زمينه‌هاي فرهنگي اجتماعي و 
 .(McInyre, 2006b: 205-223) سياسي مشخص مي‌شود
اس��تراكي تأيكد ميك‌ند كه موضوعِ اعتماد دانش‌آموز 
فقط معلم نيس��ت، بلك��ه اجتماع 
و  فضاي��ل  نكيي‌ه��ا،  اس��ت. 
اس��تاندارد‌هاي عمل در فعاليت‌ها 
و ادراكات مش��تركِ اجتماع زنده 
مي‌مانند. بنابراين، ورود به انضباطِ 
تربيتي، در حقيقت ورود به اجتماعِ 
اس��تاندارد‌ها، فضاي��ل، و خيرهاي 
مشترك است. پذيرش اين خيرها 
و اس��تانداردها، كنشي است براي 
ملحق‌ش��دن ب��ه اي��ن اتصال‌ها و 
وابس��تگي‌ها، كه اعتماد مبتني بر 
آن‌ه��ا قوام ميي‌ابد. در حقيقت، موضوع نهايي اعتماد معلم 
نيس��ت، بلكه معلم بايد به مثابه نمايندة اجتماع ديده شود 
و مس��ئوليت اصل��ي او اظهارِ اجتماع با تماميت آن اس��ت 

.(Strike, 2008: 117 -130; 2005: 238)

از نظ��رِ اس��تراكي و م‌كاينتاير، اجتماعِ س��نتي نيز در 
اعتماد اجتماعيِ نقش بس��زايي دارد. به‌عبارت ديگر، تجاربي 
كه هماهنگ با س��نت‌ها باش��ند، راحت‌تر مورد اعتماد واقع 
مي‌ش��وند. در اين زمينه اس��تراكي عقي��ده دارد، رابطة بين 
اعتماد و س��نت پيچيده است. س��نت منابعي را براي تفسيرِ 
خيره��ا و فضايلِ درونِ عمل‌ها فراه��م ميك‌ند. دانش‌آموزان 
ممكن اس��ت با درجاتي از وابس��تگي نسبت به كي سنت به 
مدرس��ه بيايند. آن‌ها ممكن است عضو كي گروه مذهبي يا 
كي گروه فرهنگي باشند كه براي ارزيابي، استانداردهاي خود 
را دارند. آن‌ها نمونه‌ها و سرمشق‌هاي ديگري در زندگي خود 
دارند. برخورد بين اين چارچوب‌هاي متفاوت هميش��ه ملايم 
نيس��ت. برخي از اين چار‌چوب‌ها، نس��بت به دانش سكولار 
مشكوك هستند. برخي از آن‌ها بينش‌هاي عميق يا سطحي 
از فرهيختگي انس��اني را تأييد ميك‌نند. برخي نيز شكل‌هاي 
خاصي از دانش را به مثابه تحميل‌هايي از كي فرهنگ بيگانه 
مي‌پندارند. بنابراين، گاهي ي��ك چارچوب ادراكي براي كي 
دانش‌آموز ممكن اس��ت منبعي براي بي‌اعتمادي باش��د. در 
جهان امروز كه جوامع شامل گروه‌ها و خرده‌فرهنگ‌ها و همراه 
با چارچوب‌هاي ارزشي متفاوت‌اند، كيي از راه‌هاي برون‌رفت 
از زمينه‌هاي بي‌اعتمادي در محيط‌هاي تربيتي و آموزش��ي، 
حاكمك‌ردن تكثر‌گرايي است. استراك باور دارد كه طرزِ تلقي 
از فرهيختگي انساني در چشم‌انداز جوامعِ ليبرال موجود است. 
او با اين ديدگاه، بر تكثرِ س��نت‌ها و اجتماعات تأيكد ميك‌ند 
و اص��رار دارد كه در جوام��عِ ليبرال، دولت با اين اجتماعات 
 (Mclnyre, بر اس��اس حقوق برابر و بي‌طرفانه برخورد كند

.2007; Strike, 2005:240-243; ‌McMylor, 1993)
با اين توصيف و تيكه بر اجتماعات فني و سنتي، اختصاص 
تربي��ت اخلاقي ب��ه خانه و يا اجتماع، و اختص��اصِ آموزش به 
مدرسه و مؤسسات فني، و جداساختن نقش اين دو از كيديگر، 
ديگر قابل دفاع نيست. امروزه بحث »مشاركت« ميان مدرسه، 
خانه و جامعه از مهم‌ترين مباحث تربيتي معاصر است. تأيكد بر 
نقش فزايندة نظام تربيت كودكستاني، دبستان و مدارس بالاتر 
و جنبه‌هاي اجتماعيِ رش��د، همچنين روند تغييراتِ حاصله از 
ش��يوعِ بزهكاريِ جوانان، دلايلِ اجتماعي بر اين ادعا هس��تند 
 كه م��دارس به‌تنهايي نمي‌توانند اين نواق��ص را جبران كنند 

.(Carr,et al, 2005:258; McDill et al, 1969)

تربيت اخلاقي به‌مثابه تقويت اخلاق مسئوليت 
)نظرية تلفيقي(

نظرية اخلاقِ مسئوليت در بطن نظرية نظمِ اجتماعي قرار 
دارد و توسط چلبي، استاد جامعه‌شناسي دانشگاه شهيد بهشتي، 
مطرح ش��ده است. در نظرية اخلاقِ مسئوليت، نقش خانواده و 
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به‌ويژه نظام تعليم‌و‌تربيت رس��ميِ مدرسه در كنارِ عوامل كلانِ 
جامعه به شكلِ جامع در نظر گرفته مي‌شود.

نظرية نظم اجتماعي، رشد شخصيت اخلاقي را در پرتوي 
نظام عادل ميس��ر مي‌دان��د. همان‌طور كه رال��ز، هدف تربيت 
اخلاق��ي را خودمخت��اري مي‌داند، چلبي اخلاقِ مس��ئوليت را 
به‌عنوان بالاترين سطحِ رشد شخصيت مي‌داند و خودمختاري، 
در سه س��طحِ فردي، سازماني و ملي را هم هدف و هم وسيلة 
بهگش��ت اجتماعي معرف��ي ميك‌ند. چلبي معتقد اس��ت كه 
خودمختاريِ فردي و افزايش آزادي و استقلال نسبي فرد منوط 
و مش��روط به س��ه فرايند بطئي و كم و يكف آن‌ها در جامعة 
معاصر است. اين سه فرايند عبارت‌اند از: »فرايند جامعه‌پذيري« 
)فراين��د دروني كردن(، »فرايند نهادينه‌س��ازي« )روند كاهش 
اختلالات اجتماعي( و »فراين��د تكوين جامعة مدني« )فرايند 

روابط انجمني‌( )چلبي، ‌1375: 284(.
نظرية نظم اجتماعي، تكثرگراي��ي، بردباري اجتماعي، و 
نائ��ل آمدن به اجتماعِ كل را لازمة ي��ك جامعة نكي مي‌داند 
و در ل��واي آن، پرورش كنش��گرانِ اخلاقي را قابل دس��تيابي 
مي‌ش��مرد. چلب��ي براي تقوي��ت »تعهد عام‌گرا«، ب��ر تقويتِ 
»انس��جام اجتماعيِ كل« تأيكد ويژه دارد. او معتقد اس��ت كه 
بين كم و يكف وابس��تگي عاطفي در جامعه و ساخت شبكه و 
تعاملات جامعه، ماهيت اجتماعات طبيعي، اخلاقي، سياسي و 
اقتصادي، س��طح آموزش‌و‌پرورش رسمي، ميزان كيپارچگي و 
مضمون اجتماع��ي آن، و كم و يكف و مضمون اجتماعي هنر 
در جامعه رابطة متقابل وجود دارد. در صورتي كه در س��اخت 
شبكة تعاملات جامعه، روابط بين گروهي قابل ملاحظه باشد، 
اين خود به تقويت وابستگي عاطفي تعميم يافته كمك ميك‌ند. 
در مقابل، وابستگي عاطفي تعميمي‌افته روابط بين گروهي را در 
ش��بكة تعاملات تقويت ميك‌ند )چلبي، 1375:  102-103(. 
او تأيك��د ميك‌ند كه براي جوام��ع امروزي آنچه كه از اهميت 
وافر برخوردار است، انسجام كل است. در صورت وجود انسجام 
كل، مي‌توان از اجتماعِ جامعه‌اي يا اجتماع عام سخن گفت. به 

گفتة چلبي:
 پيش نياز اولية چنين انسجامي در مرحلة اول، نفوذ 
اجتماع طبيعي در انواع تعاملات اجتماعي است. بدون چنين 
نفوذي، تصور اجتماع سياسي و يا اقتصادي غيرممكن است.

 پيش ش��رط دوم اين اس��ت كه پيوند‌ه��اي ضعيف يا 
به‌عب��ارت ديگر، پل‌ه��اي ارتباطي در ش��بكة تعاملات جامعه 
افزايش يابند. پيوند‌هاي ضعيف، ش��بكة تعاملات اجتماعي را 
گسترش مي‌دهند و باعث تقويت روابط بين‌گروهي در جامعه 

مي‌شوند )چلبي، 1375: 99(.
چلبی تصریح می‌کن��د که کم‌وکی��ف روابط عاطفی 
و آرای��ش آن‌ها در جامعه تا حد قاب��ل ملاحظه‌ای چند و 

چون نظم اجتماعی و اخ�الق اجتماعی را 
مش��خص می‌س��ازد. در صورتی که به هر 
دلیل روابط گرم در عرض جامعه به سردی 
گراید و احس��اس تعلق کنشگران به جامعه 
سست ش��ود، به همان نس��بت نیز اعتماد 
اجتماعی و نظم هنجاری و تعهدات جمعی 
و عمومی تضعیف می‌شوند )چلبی، 1375: 
157(. در چنین شرایطی، رعایت هنجارهای 
اجتماعی، بیش��تر صبغ��ة خاص‌گرا خواهد 
گرفت و با محدودتر شدن شرایط، کنشگران 

اجتماعی دچار »خاص‌گرایی مفرط«4 خواهند شد، که به 
نوبة خود، هم ب��رای گروه‌های بزرگ و هم برای گروه‌های 
طبیعی و اولیه بسیار خطرناک خواهد بود )نقدی، 1391(. 
چلب��ي اخلاق مس��ئوليت را به‌عنوانِ ه��دف غاييِ تربيت 
اخلاقي معرفي ميك‌ند و نائل آمدن به چنين ش��خصيت 
رشد ي‌افته‌اي را به تحليل ميك‌شد. او مي‌گويد: شخصيتي 
پيشرفته است كه داراي اقطاب شخصيتي )هوش، ظرفيت 
اجرايي، تعهد، و انديش��ه( رشد يافته‌اي باشد. مهم‌تر آنكه 
اين اقطاب در كيديگر نفوذ متقابل كرده و تمايل پيچيده‌اي 
را براي فرد توليد كرده باشند. اين تمايلِ كاملاً پيچيده، يا 
اخلاقِ مسئوليت مركب است از: فعال‌گرايي،‌ كوشش براي 
كسب موفقيت، كنترل محيط دروني و بيروني، خردورزي، 
خود تنظيمي و وابستگي عاطفيِ تعميمي‌افته. وجود تمايل 
مزبور در ش��خصيت، حاكي از آن است كه رشد شخصيت 
نه‌تنها فرايند تفكيك را از سرگذرانده، بلكه فرايند تريكب يا 
نفوذ متقابل را نيز به‌طور كامل تجربه كرده است. به‌عبارت 
ديگر، با بلوغ ش��خصيت، تفكيك ش��خصيتي و انس��جام 
شخصيتي در سطح بالاتر و پيشرفته‌تري صورت مي‌گيرد 

)همان، فصل9(.
كانونِ نظرية اخلاق مسئوليت و شخصيت رشد يافته، كي 
تئوري قياس��ي است. تئوري قياسي مذكور حاوي چهار قضيه 
است. اولين قضيه، كي قضية شرطي عام است و سه قضية ديگر 

شروط وقوع را چنين بيان ميك‌نند:
1. اگ��ر محيط‌هاي اثباتي، اجتماعي و فرهنگيِ بيش��تر و 

متنوع‌تري دروني شوند، امكان رشد شخصيت بيشتر مي‌شود.
2. تحركات فردي باي��د در ابعاد تحرك فيزكيي، اقامتي، 

شغلي، موضعي، رابطه‌اي ميسر باشند.
3. لازم اس��ت فرصت‌هاي فردي در ابعاد امكان آموزشي، 

شغلي، سياحتي، گروهي و مادي وجود داشته باشند.
4. جامعة كل از نوعي اجتماعي عام بهره‌مند باشد، به‌طوري 
كه در آن ميزان اختلالات نمادي، هنجاري، رابطه‌اي و توزيعي 

حداقل باشند و يا حداقل در حال كاهش باشند. 
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نقش محيط اجتماعي در رشد و شكوفايي شخصيت افراد 
جامعه بر كسي پوشيده نيست. به تأسي از چلبي بايد بگوييم، 
ويژگي‌هاي ش��خصيتي، به كم و يكف ساختار جامعه بستگي 
دارد )هم��ان: 239-237(. كي س��اخت اجتماعي كه فرصت 
دروني كردن محيط‌هاي مختلف را در روند اجتماعي كردن در 
اختيار عاملان خود مي‌گذارد، امكان تعريض افق‌هاي عاطفي و 
هنجاري را به آن‌ها مي‌دهد. اين عاملان، در لواي بسط هنجاري 
و ارزش��ي، اوامر و پيش��نهادات اخلاقي فرهنگ خ��ود را براي 

ديگريِ تعميم يافته مجاز و الزامي خواهند شمرد.
چلب��ي در م��ورد نحوة عمليات��ي كردن فرايند ياد‌ش��ده، 
بر آموزش رس��مي تأيك��د ميك‌ند. او مي‌گوي��د دروني كردن 
محيط‌هاي بيشتر و متنوع‌تر امكان‌پذير نيست، مگر اينكه فرد 
در خلال زندگي خود امكان تحرك در ابعاد چندگانة مذكور را 
در تئوري داشته باشد )شرط وقوع مربوط به قضية دوم(. يعني 
امكان تحرك فيزكيي، اقامتي، ش��غلي، موضعي و رابطه‌اي هر 
ك��دام به نوبة خود احتمال درگير ش��دن فرد را در محيط‌هاي 
اثبات��ي، اجتماعي و فرهنگي متعدد و متنوع افزايش مي‌دهند. 
تحرك فيزكي��ي حداقل امكان مواجهه ب��ا محيط‌هاي اثباتي، 
را افزاي��ش مي‌دهد. تحرك اقامتي حداقل ام��كان درگيري با 
محيط‌هاي اجتماع��ي و فرهنگي را افزاي��ش مي‌دهد. تحرك 
ش��غلي و موضعي هر كدام امكان تحرك رابطه‌اي و شركت در 
اجتماعات ش��غلي و حرفه‌اي جديد را ممكن مي‌سازند. تحرك 
رابطه‌اي، گسترش روابط را در محيط‌هاي اجتماعي و فرهنگي 

ميسر مي‌سازد )همان: 240(.
بديهي اس��ت، تحركات مزبور ب��دون امكانات و فرصت‌ها 
چندان قابل تصور نيس��تند )شرط وقوع مربوط به قضيه سوم(. 
يعني تحركات مزبور با وج��ود فرصت‌هاي چندگانه مي‌توانند 
صورت تحقق به خود بگيرند. همچنان كه در قضية سوم آمده 
است، كيي از اين امكانات بسيار مهم براي فرد در جوامع معاصر، 
فرصت آموزش��ي، به‌خصوص آموزش رس��مي است. دسترسي 
به فرصت‌هاي آموزش��ي رسمي امكان جهش در سوگيري‌هاي 
ارزش��ي را براي ش��خص فراهم مي‌آورد. لازم است به يادآوريم 
كه انگاره‌هاي ارزشي در نظام خانواده عمدتاً خاص‌گرا، عاطفي 
و انتشاري‌اند. در حالي كه در سازمان رسمي مدرسه، انگاره‌هاي 
ارزشي اساساً عام‌گرا، خنثي و ويژه هستند. انتظارات نقش‌هاي 
دانش‌آموز و معلم داراي همين سوگيري‌هاي ارزشي‌اند. به علاوه، 
كسب اطلاعات، دانش، مهارت و شناخت بيشتر از طريق آموزش 
رسمي، به شخص كمك ميك‌ند كه افق هنجاري و نماديِ خود 
را تعميم بخش��د و با تنسيق نمادي محيط و محاسبة دقيق‌تر، 
اهداف خود را در چارچوب كلي جامعه به‌صورت شفاف‌تر تدوين 
كند. افزون بر اين، آموزش رسميِ كيپارچه احساس عضويت در 
اجتماعِ جامعه‌اي را در فرد تلقين ميك‌ند و به او اجازه مي‌دهد 

احساس تعلق و تعهد خود را نسبت به آن تعميم دهد و تقويت 
كند. با ایجاد و تقويت اين احس��اس عضويت و تعلق است كه 
شخص نسبت به جامعة كل احساس تعهد عمومي پيدا ميك‌ند. 
ضمناً در مدرسه است كه براي اولين بار اين فرصت جدي براي 
شخص فراهم مي‌آيد كه با ارزش وقت و وقت‌شناسي به‌صورت 

عملي آشنا شود )‌همان: 240-241(.
امكانات س��ياحتي نيز ب��ه افراد اج��ازه مي‌دهند، تحرك 
فيزكي��ي خود را افزاي��ش دهد و از اين طري��ق با محيط‌هاي 
اثباتي، فرهنگي و اجتماعي در عرض جامعه آش��نا ش��ود. اين 
خود احتمال تعريض افق هنجاري و بسط عام‌گرايي را افزايش 
مي‌دهد. چنين انتظار مي‌رود كه اگر امكانات سياحتي به‌عنوان 
جزئي از برنامه‌هاي پرورشي نظام آموزش رسمي براي مقاطع 
گوناگون تحصيلي فراهم آيد، به‌طوري كه دانش‌آموزان بتوانند 
به‌ص��ورت دس��ته‌جمعي به اقصا نقاط جامعه س��فر كنند و از 
نزدكي با آداب و رس��وم، هنر و سبك زندگي، ‌خرده فرهنگ‌ها 
و اقوام مختلف جامعه آشنا شوند، از خودمحوري، قوم‌مداري و 
خاص‌گرايي آن‌ها كاسته شود و در عوض بياموزند و به اين باور 
برسند كه ديگران را در هر نقطه‌اي از جامعه به اصطلاح به كي 

چشم‌نگاه كنند )پيشين(. 
در اين نظريه، س��طوح كلان جامعه، در رش��د شخصيت 
اخلاقيِ كنش��گرانِ اجتماع��ي نقش س��اختاري ايفا ميك‌ند. 
متعاقباً، اختلالات ساختاري نيز موانع متعددي را بر سر تربيت 
اخلاقيِ افراد جامعه به‌وجود مي‌آورد. چلبي معتقد اس��ت كه 
پاية نظ��ري اخلاق يا اخلاق نظري ريش��ه در فرهنگ جامعه 
دارد و پاي��ة عمل��ي اخلاق ريش��ه در اجتم��اع. او در كي نگاه 
آسيب‌ش��ناختي به اخلاق اجتماعي، تأيكد ميك‌ند كه اگر در 
جامعه شكاف بين اخلاق نظري و عملي به صورت نسبتاً عميق 
وجود داشته باشد، در اين صورت لازم است در مرتبة اول، ريشة 
اين شكاف را در پاية عملي جست‌و‌جو كرد؛ پايه‌اي كه بر شبكة 
روابط اجتماعي و آرايش آن استوار است. در اين بعد، به ترتيبِ 
اولويت، اختلال رابطه‌اي و سپس اختلال توزيعي را بايد مسئول 
بالقوة ضعف پاية عملي اخلاق دانست. در مرتبة دوم، اين امكان 
نيز وجود دارد كه اخلاق در بعد نظري نيز دچار نارسايي باشد. 
در اين‌صورت سبب‌شناس��ي مشكل را بايد در فرهنگ جُست. 
در اين مورد به‌طور كلي مي‌توان به ترتيب اهميت، در وهلة اول 
اخت�الل نمادي و در مرحلة بعد، اختلال هنجاري را مس��ئول 
بالقوه دانس��ت )چلبي، 1375(. مجموعة اخت�اللات مزبور را 
مي‌توان تح��ت عنوان »اختلالات س��اختاري« و عوامل مقوم 
شكاف بين اخلاق نظري و عملي در سطح كلان معرفي كرد. 

در نظري��ة نظ��م اجتماع��ي، تصريح مي‌ش��ود كه پيش 
ش��رط‌هاي آزادي و خودمختاريِ نسبي فرد در جامعه، كاهش 
اختلالات اجتماعي است )چلبي، 1375: 285(. چلبي براي نائل 

نظرية اخلاقِ 
مسئوليت در 
بطن نظرية نظمِ 
اجتماعي قرار دارد 
و توسط چلبي، 
استاد جامعه‌شناسي 
دانشگاه شهيد 
بهشتي، مطرح شده 
است. در نظرية 
اخلاقِ مسئوليت، 
نقش خانواده 
و به‌ويژه نظام 
تعليم‌و‌تربيت رسميِ 
و مدرسه در كنارِ 
عوامل كلانِ جامعه 
به شكلِ جامع در 
نظر گرفته مي‌شود



آمدن به خودمختاري، وجود جامعة مدني را ضروري مي‌داند. 
جامع��ة مدني منطقة حائل بين چهار بخش اصلي جامعة كل 
محسوب مي‌ش��ود كه در آن انجمن‌هاي داوطلبانه نقش‌هاي 
محوري را در ابعاد سياسي، اجتماعي، اقتصادي و فرهنگي ايفا 
ميك‌نند. انجمن‌هاي داوطلبانه داراي ويژگي‌هايي هستند كه 
همگي آن‌ها را نمي‌توان كيجا در س��اير گروه‌ها و سازمان‌هاي 
اجتماعي يافت؛ مث��ل ارادي و داوطلبانه بودن عضويت، وجود 
نوعي گرما در روابط، غيرانتفاعي بودن، شيوة مجاب‌سازي و در 
عين حال رعايت اصل سازمان‌دهي رسمي )همان، ص 288(. 
او تأيكد ميك‌ند كه روند تكوين و توسعة جامعة مدني به‌عنوان 
ي��ك منطقة بالنده و ق��وي، در گروِ دو فرايند يادش��دة ديگر، 
يعني فرايند دروني كردن و فرايند نهادينه‌سازي است. جامعه 
و نخبگان آن وظيفه دارند كه اين س��ه فرايند را در كي برنامة 
راهبردي مشترك در ارتباط با كيديگر به‌خوبي ببينند و عزم و 
تحمل و تدبير آن را داشته باشند تا آن‌ها را در عمل راهبري و 

پاسداري كنند )همان: 290-291(.
در پايان اش��اره مي‌ش��ود كه نظرية نظم اجتماعي، نقش 
دول��ت را در تربيت اخلاق ش��هروندي به‌عنوان مهم‌ترين نهاد 
مسئول در مناسبات رسمي، برجسته مي‌داند. چلبي يادآوري 
ميك‌ن��د كه اگر جامعه و دولت بتوانند كي جامعة مدني قوي 
را بنا نهند، اين احتمال وجود دارد كه جامعه از نظمي پويا و با 
ثبات برخوردار ش��ود و دولت نيز ديگر به اصطلاح نرم نخواهد 
بود؛ بلكه به‌معني واقعيِ كلمه مقتدر خواهد بود. در عين حال، 
از كي طرف اين جامعة مدنيِ امن است كه ضامن خودمختاري 
اس��ت، و از طرف ديگر اين دولت است كه با مسئوليت‌پذيري 
و جواب‌گوي��يِ خود به ش��هروندان، اصل خودمختاري را عملًا 
پاس مي‌دارد )همان: 90(. به اين ترتيب، نظرية نظم اجتماعي 
كه دربردارندة نظرية اخلاق مس��ئوليت است، در زمينة تربيت 
اخلاقي، محورهاي ديگر نظريه‌هاي رشد اخلاقي را دارا‌ست. در 
اين نظريه، تلفيقي همه‌جانبه صورت پذيرفته، و از تقليل‌گراييِ 
مرسوم )كه در اكثر نظريه‌هاي تربيتي مشاهده مي‌شود( پرهيز 
ش��ده است. شايسته اس��ت كه افراد ذي‌صلاح )اعم از مربيان، 
معلمان، و مديرانِ سطوح مختلف(، باغناي نظريِ آن آشنا شوند 

و از آن استفادة وافر ببرند.

پی‌نوشت‌ها
1. automomy
2. interminable
3. Strike
4. excessive particularis
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دکتر لطیف عیوضی
مسئول گروه علوم اجتماعی دفتر تألیف کتاب‌های درسی

کنش اجتماعی

یکی از مفاهیم مهم کتاب‌ه��ای جدید علوم اجتماعی 
دورۀ متوسطه، مفهوم »کنش« است. در کتاب جامعه‌شناسی 
پایة دوم، این مفهوم ابتدا تعریف و س��پس به دو نوع انسانی 
و اجتماعی تقس��یم می‌ش��ود. پس از آن کنش اجتماعی را 
به‌عنوان خردترین پدیدة اجتماعی معرفی می‌کند که به‌مثابه 
اتم جهان اجتماع��ی عمل می‌کند. این دیدگاه »آگاهی« را 
عنصر اساس��ی کنش قلمداد می‌کند. بی‌تردید آبشخور این 
برداشت از کنش در کتاب‌های مذکور، مبانی هستی‌شناختی، 
انسان‌شناختی، معرفت‌شناختی و روش‌شناسی بنیادی معين 

و پیشینۀ اندیشۀ اسلامی ـ ایرانی است. 
بررسی جایگاه عنصرآگاهی در کنش اجتماعی در اندیشۀ 
جامعه‌شناسان کلاسیک، برای بسط این معنا سودمند است. 
جامعه‌شناسان کلاس��یک چه سهمی برای نقش آگاهی در 
کنش اجتماع��ی قائل‌اند؟ یکی از دلای��ل اهمیت تالکوت 
پارس�ونز در جامعه‌شناس��ی، پروران��دن مفاهی��م پایه در 
ای��ن حوزة مطالعاتی و دیگری تلفی��ق دیدگاه‌های متفاوت 
جامعه‌شناسان کلاس��یک در یک نظم نظری وسیع‌تراست. 
پارس��ونز در جاهای متفاوتی از آثار خود، مسئلۀ مطمح نظر 
ما را پیگیری کرده اس��ت. در این نوشتار به اختصار، تحلیل 
پارس��ونز را از نقش آگاهی در کنش اجتماعی که با بررسی 
نظرات وبر، دورکیم، پاره‌تو و مارکس همراه است، گزارش 
می‌کنیم. نوش��تار حاضر، نوعی ترجم��ه و تألیف از ديدگاه 

پارسونز در این رابطه است.    
از نگاه پارسونز مبحث »نقش آگاهی در کنش« قدمت 
ديرينه‌اي دارد، ولی به دلايلی، جدلي و بي‌س��رانجام باقی 
مانده است: یکی اینکه این بحث هميشه به‌صورت كليّ بله 
و خير مطرح ش��ده است و طرفين دعوا حاضر به تجزيه و 
تدقيق مس��ئله نبوده‌اند. دیگر اینکه این موضوع با مباحث 
فلس��في ارتباط و اتصال دارد. پارسونز خود سعي دارد این 
موضوع را در س��طح تحليل علمی)نظري‌ ـ تجربی( مطرح 
کند. او معتقد است علوم اجتماعي نمي‌توانند در كي خلأ 
فلس��في ادامة حيات دهند، ولي مي‌توان مس��ائل آن‌ها را 
علي‌رغم وابستگي‌شان، جداگانه مورد بررسی قرار داد. تأيكد 
ب��ر تأثير آگاهی‌ها و ایده‌ها در كنش اجتماعي، قرار گرفتن 

پیش‌درآمدی بر مفهوم كنش اجتماعی

بنیادهای مفهومی
 کتاب‌های درسی جامعه‌شناسی
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در معرض اتهام ايده‌آليسم است، ولي به زعم پارسونز ایده 
و آگاهی  خود پدیده‌ای اجتماعی اس��ت. آگاهی بر كنش 
به‌صورت اسرارآميز و خود به خودی تأثیر نمی‌گذارد، بلكه 
در ارتباط با س��اير عناصر نظ��ام اجتماعي اين نقش را ايفا 

ميك‌ند.
   پارس��ونز بنا به اقتضاي كي مبحث نظری ـ تجربی، 
سعي در تعريف مفهومي و عملياتي آگاهی یا ایده دارد. از نگاه 
او ایده‌ها، مفاهيم و گزاره‌هايي در رابطه با علاقه‌ها، ارزش‌ها 
و تجربه‌های بش��ري هستند كه مستعد تفس��يرمعنادارند 

)مفاهيم، گزاره‌ها و روابط منطقي بين آن‌ها(.
 ایده‌ه��ا براي آنكه بتوانند به‌عنوان متغيری اساس��ي و 
عاملی تأثيرگذار در كنش اجتماعي بررس��ی ش��وند، یا بايد 
محتواي خاص آن‌ها از موردي تا مورد ديگر متفاوت باش��د، 
یا به گونه‌های گس��ترده و معيني تقس��يم شوند كه از نظر 
رابطه‌شان با كنش، متفاوت باشند. او راه دوم را بر مي‌گزيند 

و به گونه‌شناسي ایده‌ها می‌پردازد. 
از نگاه او عناصر اصلي فرهنگ عبارت‌اند از: ش��ناختي1، 
عاطفي 2، ارزش��ی3. متناظر با عناصر ش��ناختي فرهنگ، ما 
با ایده‌های »هست‌شناس��انه« و متناظ��ر با مجموع عناصر 
ش��ناختي، عاطفي و ارزش��ی، با ایده‌های »بایدشناس��انه« 

مواجهيم.
»ایده‌ه��ای  دارد:  وج��ود  ای��ده  گون��ه  دو  بنابراي��ن 
هست‌شناسانه«‌4 و »ایده‌های بایدشناسانه«5. هركدام از اين 
دو دسته را به دو نوع تجربي و غيرتجربي تقسيم می‌کند و 
نقش هر کدام از آن‌ها را در کنش اجتماعی تحلیل می‌کند. 

نقش ایده‌های هست شناسانۀ تجربي
از ن��گاه او، عقلانيت كن��ش، به معن��ی حداكثركردن 
بهره‌وری و كارايي از طریق تناس��ب وس��ايل و اهداف است. 
عقلانيت در اين معنا، مبناي تحليل فرايندهاي فناورانه در 
علم، صنعت، پزشكي، راهبرد نظامي و حوزه‌هايي از اين قبيل 
است كه خود، اس��اس نظرية اقتصادي محسوب مي‌شود و 
تاحدود زيادي در تحليل فرايندهاي سياس��يِ دستيابي به 

قدرت، نگهداری و اعمال آن نيز بهك‌ار مي‌آيد.

ويژگ��ي مش��ترك چني��ن تحليل‌هايي، 
استفاده از كارامدترين وسايلي است كه كنشگر 

در موقعيت خود در دس��ترس دارد. ای��ن نوع تحلیل‌ها، معیار 
معتبری براي انتخاب وسيله در اختیار دارند. اساس اين انتخاب، 
آگاهی كنشگر از موقعيت، يعني شناسایی پيامد راه‌های متفاوت 
پيش‌روی اوست. در اینجا شرط عقلانيت، وجود آگاهی معتبر 
علمي است که با آن به‌مثابه كي متغير، در نظام كنش برخورد 
مي‌شود؛ يعني متناسب با تغييرات محتواي آن، كنش نیز تغییر 
می‌کند. در تبيين عدم تطابق كنش با معيار عقلانيت به ذخيرۀ 
دانش كنشگر ارجاع داده می‌شود. »اگر دانش لازم را مي‌داشت، 
ط��ور ديگری عمل ميك‌رد.« نا‌آگاهی یا دانش نادرس��ت، علت 
عدم عقلانيت معرفی می‌ش��ود. در ي��ك موقعيت خاص، براي 
دس��تيابي به كي هدف خاص، می��زان معيني از آگاهی معتبر 
كفايت ميك‌ند. اگر اين آگاهی موجود نباشد، يا كنشگر بعضي 
از ويژگي‌ه��اي مهم موقعيت را نشناس��د، ي��ا آگاهی او معتبر 
نباش��د، عدم عقلانيت كنش او تبیین می‌شود. اين نوع تحليل 
از نقش آگاهی در کنش، در نظرية اقتصادي به كامل‌ترين وجه 
مفهوم‌سازي و پالايش شده است که در صورت عدم اقرار به آن، 

منتقدان باید تحلیل جايگزين آن را ارائه کنند.
 در مورد فناوری هم همين تحليل صدق ميك‌ند. فناوری 
را نمي‌توان بدون دانشي كه بر آن مبتني است، فهميد. فناوری 
كاركرد دانش يا آگاهی اس��ت. پارسونز در تبیین چرایی اینکه 
ماركس فناوری را در زمرۀ عوامل مادي تغيير اجتماعي و ايده 
را بخش��ي از روبنا تلقي ميك‌ند، معتقد اس��ت که او تعريف و 
گونه‌شناسي دقيقي از ایده‌ها و آگاهی‌ها ندارد و از اين واقعيت 
چشم‌پوش��ي ميك‌ند كه فناوری، خود از ايده‌ها تش��يكل شده 
اس��ت. مارکس با تمام ايده‌ها، تحت عنوان ايدئولوژي برخورد 
ميك‌ند. او معتقد است که نظرية ماركس با دو قطبي »ايده« و 
»ماده« به چنين مغلطه‌اي گرفتار مي‌شود؛ كلي بافي‌هايي كه 

اجازة خرد كردن مسئله و برخورد علمي با آن را نمي‌دهند. 
     پارسونز معتقد است که هر جامعۀ بشري ميزان قابل 
توجهي از دانش‌هاي معتبر تجربي در اختيار دارد و اينكه در 
قالب علم مدرن از لحاظ نظري نظام‌مند نشده‌اند، تفاوتي در 

اصل وجود آن‌ها ايجاد نميك‌ند.
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نقش ایده‌های هست‌شناسانۀ غیرتجربي
   از نگاه او، در همة جوامع ایده‌های هست‌شناس��انه‌ای 
وج��ود دارند كه تن به آزمون تجربی نمي‌دهند. در پاس��خ 
ب��ه چرایی آن، روكيرد پوزيتيويس��تي غال��ب ـ که البته با 
مخالفت‌هاي زيادی مواجه است ـ ایده‌هایی را كه از استاندارد 
آزم��ون تجربي عدول كنند، غلط مي‌داند. آن‌ها اس��تاندارد 
علمي اثباتی، براي داوري چنين ايده‌هايي را دور از دسترس 
مي‌دانند. ولي چنين ايده‌هايي ب��ه تعبير پاره‌تو فراتجربي 
هستند؛ مانند ايده‌هايي كه جهان را به دو بخش خير و شر 
تقسيم ميك‌نند، يا قائل به تناسخ ارواح هستند، ضد علمي 
نيستند، بلكه غيرعلمی‌اند. در مورد نقش چنين ایده‌هایی در 

کنش چه بايد گفت؟ 
    پارس��ونز مدعی اس��ت تا جايي كه اين ایده‌ها از نوع 
هست‌شناسانه باشند، با ایده‌های معتبر علمي، كيساني‌هاي 
شكلي معيني دارند. كي وجه آن‌ها، سازوکار‌هاي جهتي‌ابي 
كنشگر در موقعيت اوست. تا جايي كه فردِ انساني را موجود 
هدفمندي فرض میك‌نيم، براي دستيابي به اهداف، نمي‌تواند 
از اين س��ازوکارهاي جهتي‌ابي بی‌نیاز باش��د. بنابراين برای 
جهت‌یابی، دانش كافي يا سازوكارهاي كاركردي همسان آن 

ضروري‌اند.
ایده‌های هست‌شناسانه علاوه بر ایفای نقش در انتخاب 
وس��ايل براي رس��یدن به اهداف معين )تعیین وسایل(، در 
تعیین و تأیید اهدافي كه باید دنبال ش��وند نیز نقش دارند 
)تعیین اهداف(. اي��ن نوع تأييدات بايد به‌عن��وان ایده‌های 
غيرتجربي طبقه‌بندي ش��وند. هرچه بيشتر براي تصريح و 
تدقيق مفروضات آش��كار و پنهان اين ایده‌ها تلاش ش��ود، 
بيش��تر مش��خص مي‌ش��ود كه آن‌ها متافيزكيي هستند تا 
مفروضات علمي. در اينجا مسئله اين نيست كه آيا ایده‌های 
هست‌شناس��انۀ غيرتجربي در کنش‌های  اجتماعي دخیل 
هس��تند یا نه؛ زیرا آش��کارا وجود دارند. بلكه مس��ئله اين 
اس��ت كه: »‌آيا مي‌توان نش��ان داد كه ويژگي‌هاي مهمي از 
کنش‌های اجتماعي اثركاركردي تنوعات محتوايي اين نوع 

ایده‌ها هستند؟«
بيشتر تلاش‌ها در اين زمينه به روش تكويني يا تاريخي 
بوده‌اند. البته تنها راه ممكن براي تعيين عوامل علّي دخيل 
در تكوين كي پديده، تعيين تريكبات وضعيت س��ابق برآن 
پديده است. اما تشريح روابط عليّ تنها با استفاده از مفاهيم 
كلي و دانش همساني‌هاي تعميمي‌افته ]نظریة معتبر[ ممكن 
مي‌شود. در اينجا پرسش از تبيين كي پديدة خاص نيست، 
بلكه بنا نهادن كينواختي‌های تعمیم‌یافته است. از این رو تنها 
راه ممكن، روش مقايس��ه )قرينۀ منطقي محدود آزمايش( 

است كه امكان تفكيك متغيرها را فراهم می‌آورد.

نظرية ماركس در رابطه با نقش ایده‌ها به روش تكويني 
ـ تاريخي ارائه شده است، در حاليك‌ه اين روش براي نفي یا 

اثبات چنين ادعايي كفايت نميك‌ند.
مهم‌ترين مطالعات تجربي در دس��ترس در اين زمينه، 
كاره��اي ماكس وبر در جامعه‌شناس��ي دين اس��ت. وبر به 
مستند ساختن تاريخي نقش عوامل مادي و ایده‌های ديني 
فرقة معيني از پروتستانيسم در تكوين سرمايه‌داري عقلاني 
بورژوازي علاقه‌مند بود. ديدگاه روش‌شناختي وبر به او نشان 
داد كه در غياب تعميم‌هاي مناسب در رابطه با نقش ایده‌ها، 
اميدي به برخورد با اين مس��ئله با مطالعات تكويني بيشتر 
نیست. بنابراين برای مطالعۀ تأثير تفاوت  ایده‌های مذهبي به 

روش مقايسه‌اي روي آورد.
وبر نشان داد كه در جوامع مختلفي كه مطالعه کرده است، 
پيش از توسعۀ ایده‌های مذهبي مطمح نظر او، عوامل مادي و 
روندهايِ توس��عۀ وابسته به آن‌ها اساساً كيسان بودند. او سعي 
ك��رد در چين، هند و اروپاي غربي، عوامل اقتصادي )ش��رايط 
توليد( مس��اعد و نامساعد براي توسعة سرمايه‌داري را تخمين 
بزن��د. نتيجۀ مطالع��ات وی، اين قضاوت بود ك��ه از اين نظر، 
شباهت‌هاي بسيار زيادي در هر سه جامعه وجود داشته است. 
اما س��رمايه‌داري فقط در اروپا ش��كل گرفته است. چه عاملي 
اين نتيجه كاملًا متفاوت را توضيح مي‌دهد؟ واقعيت این است 
كه ایده‌های مذهبي در اين س��ه تمدن متفاوت بوده‌اند. اما وبر 
تحليل خود را از نقش ایده‌ها، در اين سطح رها نكرد. بر اساس 
كي طرح مفهومي تعميمي‌افته‌تر )نظرية كنش(، سازوكارهايي را 
تحليل كرد كه به واسطۀ آن‌ها ایده‌ها بر كنش تأثير مي‌گذارند. 
او نش��ان داد آنچه به‌عنوان نتیجۀ تبعيت احتمالي از ایده‌های 
مذهبي كنفسيوئیس��م، هندوئیس��م و پروتستانیسم بر وجوه 
معيني از زندگي اجتماعي تخمی��ن زده بود، با نتايج حقيقي 

برآمده از مطالعات مقايسه‌اي منطبق است.
    اين مطالعۀ مقايسه‌اي جامع، نه‌تنها براي تز تاريخي 
اولۀي او كي ش��اهد قوي ب��ود كه ایده‌ه��ای رياضت‌طلبانة 
پروتستانیسم در تكوين سرمايه‌داري مدرن  نقش عليّ مهمي 
ايف��ا كردند، بلكه به فرموله كردن كي نظرية تعميمي‌افته از 
نقش ایده‌های هست‌شناس��انۀ غيرتجربي در رابطه با كنش 
منتهي ش��د. از ن��گاه وبر، ایده‌های مذهب��ي نيروي محرۀك 
تعيين انواع خاصي از كنش نيستند، بلکه اين نقش به وسيلة 
علاقه‌های مذهبي ايفا مي‌شود. علاقه به رستگاري، نمونه‌ای 
از اين علاقه‌هاست. اما صرف علاقه به رستگاري كافي نيست. 
سؤالي كه در اینجا پيش مي‌آيد اين است كه چه انواع خاصی 

از كنش برانگيخته مي‌شوند؟ 
مطالعة مقايس��ه‌اي وبر نشان مي‌دهد که این امر بسته 
به س��اختار ایده‌های مذهبي هست‌شناسانه، بسيار متفاوت 
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خواهد بود. مثلًا براي كي كالوینيست، اتحاد عرفاني با خدا 
به دليل جايگاه مطلق او غيرممكن است. فرد کالوینیست 
تنه��ا براي تحقق ارادة خدا و س��اختن ملكوت الهی روي 
زمين، هس��تي يافته است. سرنوش��ت قطعي او به وسيلة 
قضا و قدر تعيين ش��ده اس��ت، اما او مي‌توان��د با تقويت 
ايمان خود به وس��يلة كار فعال ب��راي تحقق ارادة الهي، از 
رستگاري خود مطمئن شود. نقش ایده‌ها در رابطه با علاقۀ 
رس��تگاري،»تعريف موقعيت« است. فهم دقيق اينكه چه 
اش��كال خاصي از كنش مربوط به دستيابي به رستگاري 
يا اطمينان از آن اس��ت، تنها با ارجاع به اين ایده‌ها ممكن 
است. به اين معنا، محتواي ایده‌های مذهبي كي متغير مهم 
در تعيين نوع محسوس��ي از كنش است؛ که در این مورد 
همان كار نظام‌مند، عقلاني و ماهرانه براي فرد كالوینيست 

محسوب می‌شود.
تاكن��ون نقش ایده‌ه��ای هست‌شناس��انۀ تجربي در 
ارتباطشان با مسئلة انتخاب وسايل ـ مطابق با معيار عقلانیت 
ـ تحليل شده‌اند و نقش ایده‌های هست‌شناسانۀ غيرتجربي 
در رابطه با مسئلة جهتي‌ابي غايت‌شناسانة كنشگر، يعني 
تعیین و تأييد اهداف، مورد بررسي قرارگرفته‌اند. بين اين 
دو نحوۀ تحلیل شكافي وجود دارد كه بايد پر شود. انتخاب 
وسايل جز در ارتباط با اهداف فاقد اهميت است. به علاوه، 
آنچه جهتي‌ابي غايت شناس��انه ناميديم، همين‌طور فاقد 
معناس��ت، مگر اينكه مش��كل انتخاب بين اهداف رقيب 

وجود داشته باشد.
  به‌علاوه، تحليل حاضر نق��ش مهمي براي ایده‌های 
باید‌شناسانه و هنجاری قائل شده است. تحليل مفروضات 
روش برخورد با دانش تجربي نشان مي‌دهد كه براي نسبت 
دادن نق��ش علّي به آگاهی، ه��م نقش اهداف و هم وجود 
روابط قطعي بين اهداف در كي نظام نسبتاً منسجم، اساسي 
است. كنش عقلاني به اين معني كه به‌وسيلة دانش معتبر 
علمي راهنمايي مي‌شود، كنشي است كه از نظر هنجاري و 
بایدشناسانه جهتي‌ابي شده است. تعريف موقعيت با ارجاع 
ب��ه علاقه‌های مذهبي، جداي از احتجاج و اس��تدلالي كه 
باعث انتخاب اهداف و تفاوت در كنش مي‌شود، نمي‌تواند 
معنا دارباشد. نه‌تنها كنش به معني پيگيري اهداف از نظر 
هنجاري جهتي‌ابي شده است، بلكه از نظر شرايط و قواعد 
هنجاری نيز چنين اس��ت. بس��تن كي قرارداد سودآور به 
روش درستكارانه، نمونه‌ای از آن است. اين قواعد شايد بنا 
به بعضي ديدگاه‌ها خود نوعي هدف هس��تند، ولي از نگاه 
پارسونز اهداف فوري نيستند. درعوض به‌عنوان ملاحظاتي 
هستند كه محدودة وسايل جايگزين را ـ كه بايد براساس 

ملاحظات كارايی عقلاني انتخاب شوند ـ تعیین می‌کنند.

ه��م اهداف و ه��م هنجاره��اي راهنما، 
عناصر ش��ناختي‌اند؛ يعني نوع��ي از آگاهی 
و ایده هس��تند. هنگامي ك��ه از محتوای این 
اهداف و قواعد پرس��ش می‌کنیم، پاس��خ را 
در قال��ب مفاهيم و گزاره‌ها بی��ان مي‌کنيم. 
مث�اًل منظور از بس��تن كي قرارداد س��ودآور 
چيست؟ منظور از روش درستكارانه چيست؟ 
اي��ن آگاهی‌ها را نه فقط به ناظر بلكه به خود 

كنشگر نيز بايد نسبت داد.
اينك��ه آي��ا ایده‌ه��ای هنج��اري و باید 

شناس��انه كي متغير مستقل را در كنش اجتماعی تشيكل 
مي‌دهند، نياز به كاري شبيه كار وبر دارد. 

نتايج دونوع تحليل مذکور از كيديگر مجزا نيس��تند، بلكه 
بخش منس��جمي از مجموعۀ نظري جامع‌تري هستند. نتيجة 
تحليل ایده‌های هست‌شناسانۀ تجربي، بخشي از نظرية عام‌تر 
اقتصادي است كه به‌صورت مستقيم يا باواسطه به علت وابستگي 
آن با س��اير نتايجِ علم اقتصاد تأييد مي‌‌شود. در مورد ایده‌های 
هست‌شناسانۀ غیرتجربی شايد چنين حالتي نباشد، ولي نظرات 
وبر در جامعه شناسي دين با نظرات دوريكم با سرآغازي متفاوت 
)انسجام اجتماعي( و ديگران هم‌خوان هستند. اين طرح عمومي 
جامعه‌شناس��ي دين، بخشي از نظام نظري وسيع‌تري است كه 
تحليل‌هاي فناورانه و اقتصادي نقش ایده‌های تجربي را نیز در 

برمی‌گیرد: تحليل تعميمي‌افته‌تر كنش انساني.
در پایان یادآور می‌ش��ویم، از نظر پارسونز، دوريكم و وبر 
براي آگاهی اهميت اساسي قائل بودند، منتها كيي در سطح 
آگاه��ی فردي و ديگري در س��طح آگاهی جمع��ي. در مورد 
ماركس پارسونز معتقد است، روش تكويني ـ تاريخي ماركس 
و ماركسيس��م نمي‌توان��د در نفي يا اثب��ات  نقش آگاهی در 
كنش اجتماعي مدعي باشد. در مورد پاره‌تو می‌نویسد که او 
حداقل نقش ایده‌های هست‌شناسانۀ تجربي را تأييد ميك‌ند 
و مدعي مؤثرنبودن ساير ایده‌ها نيز نيست، بلكه به دليل معيار 
سرسختانه‌اي كه دارد، آن‌ها را غيرعلمي مي‌داند. و در جاهاي 
مختلف كارش، نقش مهمي براي اين نوع ایده‌ها قائل ش��ده 

است، ولی شاید نظرية اجتماعي او نظريه‌ای منسجم نباشد.
پی‌نوشت‌ها

1. Cognitive
2. Cathectic 
3. Evaluative
4. Existential beliefs
5. Evaluative beliefs
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آموزش مطالعات اجتماعی در مدارس جمهوری خلق چین و کرة جنوبی
زهره عابدی، دکترای برنامه‌ریزی درسی و عضو هیئت علمی تربیت معلم، غلامرضا حمیدزاده، کارشناس ارشد جامعه‌شناسی



مطالعات اجتماعی در حال حاضر یکی از 
رشته‌های اصلی در برنامة اصلاحات آموزشی 

در چین اس��ت. در برنامة درسی سنتی، مطالعات اجتماعی 
ش��امل آموزش علوم سیاسی، تاریخ، و جغرافیاست. در این 
برنام��ه که موضوعی و دانش‌محور بود، توس��عة مهارت‌های 
تفکر دانش‌آموز و اس��تفاده از دانش و مهارت‌های لازم برای 
حل مس��ئله نادیده گرفته ش��ده بود. ب��ر مبنای اصلاحات 
آموزش��ی، درس‌های اخلاق و زندگ��ی )پایه‌های تحصیلی 
2-1(، و اخلاق و جامعه )پایه‌های تحصیلی 6-3( جایگزین 
آموزش‌های قبلی ش��ده اس��ت. در آموزش دورة راهنمایی، 
تاریخ و جغرافیا در یک موضوع به نام تاریخ و جامعه تلفیق 
ش��ده‌اند. در دورة متوس��طه تاریخ و جغرافیا هنوز به شیوة 
سنتی به‌صورت موضوعات درسی جداگانه هستند اما در زیر 
شاخة علوم انسانی و جامعه قرار دارند. هدف از تلفیق برنامة 
درسی مطالعات اجتماعی بیش��تر معنی‌دار شدن محتوا، و 

برقراری ارتباط آن با زندگی دانش‌آموزان است.

آموزش مطالعات اجتماعی در کرة جنوبی
نظام آموزشی کرة جنوبی تحت تأثیر آیین کنفوسیوس 
است. با این حال، برنامة درسی مطالعات اجتماعی مدرن در 
کرة جنوبی از س��ال 1946 آغاز شد؛ زمانی که کرة جنوبی 
از حکومت استعماری ژاپن، و نظامی‌گری موقت آمریکا آزاد 
ش��د. هدف اصلی کرة جنوبی از اصلاحات آموزش��ی حذف 
بقایای امپریالیس��م ژاپ��ن از ذهن م��ردم و آموزش مدنی 
در کش��ور بود. این نوع برنامة درس��ی به‌طور عمده از مدل 
آموزش ش��هروند مدنی آمریکایی پیروی می‌کرد و ش��امل 
آموزش ش��هروندی، جغرافیا و تاریخ بود. برنامة درسی کرة 
جنوبی هفت بار اصلاح ش��ده، اما هدف و موضوعات اصلی 
آن دستخوش تغییر زیادی نشده‌اند. از سوی دیگر، در برنامة 
درس��ی کرة جنوبی به‌صورت دوره‌ای تجدیدنظر شده است 
ک��ه نش��ان‌دهندة افزایش تقاضای جامعه ب��رای آموزش، و 
حاکی از تغییر جامعه و ضرورت پدیدآمدن رش��ته‌های تازة  
دانشگاهی است. اصلاحات دانش پایه برنامة درسی در سال 
1997 سبب غنی‌سازی آموزش پایه شد و این امر به افزایش 
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37 اشاره
این مقاله با هدف ارائة تصویری مختصر از آموزش مطالعات اجتماعی در چین و کره‌جنوبی تدوین شده 
است. شیوة مطالعه »تحلیل تطبیقی« است و طی آن، شباهت‌ها و تفاوت‌های موجود در این کشورها مورد 
بررسی و تحلیل قرار گرفته است. نتایج تحلیل تطبیقی نشان دهندة نقاط قوت و ضعف آموزش مطالعات 

اجتماعی در این دو کشور است.
کلیدواژه‌ها: مطالعات اجتماعی، مدارس جمهوری خلق چین، کره‌جنوبی

آموزش مطالعات اجتماعی در جمهوری خلق چین
چین و کره جنوبی به‌عنوان دو کش��ور همسایه دارای 
نظام‌های سیاس��ی و آموزش��ی متفاوتی هس��تند. آموزش 
عمومی در چین و کرة جنوبی شامل آموزش قبل از دبستان 
)3 س��ال(، آموزش ابتدایی 6 سال )6-1(، آموزش راهنمایی 
3 س��ال )9-7(، و آم��وزش متوس��طه 3 س��ال )12- 10( 
اس��ت. آموزش از اول دبس��تان تا اول متوسطه )10-1( در 
هر دو کش��ور اجباری و تحت نظارت دولت است. قوانین و 
سیاست‌های آموزشی، طراحی استانداردهای برنامة درسی 
ملی، نظارت و راهنمایی، و اصلاحات آموزش��ی با هدایت و 
نظارت دولت مرکزی صورت می‌گیرد. همچنین، کتاب‌های 
درسی مدارس در هر دو کشور با نظارت دولت چاپ می‌شوند.
آموزش‌وپ��رورش جمهوری خلق چین از س��ال 1949 
)زمان تأس��یس( به‌دنبال مدل اتحاد جماهیر ش��وروی بود 
و ب��ر دانش و نظام آموزش��ی متمرکز تأکید داش��ت اما در 
چند دهة گذش��ته، مشکلات ناشی از یکنواختی برنامه‌های 
درسی و جهانی‌سازی سبب توجه آنان به اصلاحات آموزشی 
ش��د. اصلاحات نظام آموزش��ی با هدف ترویج صلاحیت و 
شایستگی‌های جامعة مدنی و حضور در یک جامعة جهانی 
به‌طور فزاینده‌ای با تداوم توسعة علمی، اقتصادی و اجتماعی 
در چین در دهة 1990 رشد یافت و به‌دنبال آن، اصلاحاتی 

در برنامه‌های درسی کشور آغاز شد.
ه��دف این اصلاحات توس��عة همه‌جانب��ة مهارت‌های 
عملی دانش‌آموزان از طریق طراحی برنامة آموزشی و ایجاد 
استانداردهای ملی جدید برای آموزش‌وپرورش عمومی بود. 
استانداردهای برنامة درسی جدید از پاییز 2005 در مدارس 

سراسر این کشور اجرا شد. این اصلاحات عبارت بودند از:
 رشد شخصیت دانش‌آموزان، پرورش توانایی آنان

     به‌صورت مستقل، و کمک به توسعة دانش و 
     مهارت‌های لازم برای یادگیری مادام‌العمر
 تلفیق موضوعات درسی مرتبط با یکدیگر

 یادگیری معنادار محتوای برنامة درسی و ارتباط با
    جامعة مدرن

 ارزیابی یادگیری دانش‌آموزان به‌صورت چندوجهی

در برنامه 
آموزش 

مطالعات  
اجتماعی قبلی 

چین، توسعة 
مهارت‌های 

تفکر دانش‌آموز 
و استفاده 

از دانش و 
مهارت‌های لازم 
برای حل مسئله 

نادیده گرفته 
شده بود. بر 

مبنای اصلاحات 
آموزشی، 

درس‌های 
اخلاق و 
زندگی 

)پایه‌های 
تحصیلی 1-2(، 

و اخلاق و 
جامعه )پایه‌های 

تحصیلی 3-6( 
جایگزین 

آموزش‌های 
قبلی شد و در 
آموزش دورة 

راهنمایی، 
تاریخ و جغرافیا 
در یک موضوع 

به نام تاریخ و 
جامعه تلفیق 

شده‌اند.



توانایی و خودرهبری دانش‌آموزان، آموزش استقلال فردی و 
فردگرایی و افزایش استقلال در مناطق و مدارس انجامید. 

برنامة درسی مطالعات اجتماعی در پایة هفتم بر مبنای 
فردگرایی، خلاقیت، درک فرهنگ متفاوت ملل دیگر، کمک 
به فرهنگ کرة جنوبی، و توس��عة جامعة مدنی تدوین شده 
اس��ت. همچنین، تاریخ کرة جنوبی در پایة تحصیلی هفتم 
تدریس می‌شود. همة دانش‌آموزان کرة جنوبی در پایه‌های 
تحصیلی »10-1« از برنامة درسی مشترکی پیروی می‌کنند 
)مطالعات اجتماعی، تاریخ و جغرافیا(. دانش‌آموزان پایه‌های 
تحصیلی »2-1« درس مطالعة اجتماعی را بر مبنای کتاب 
درس��ی ی��اد می‌گیرن��د. در پایه‌های تحصیل��ی »10 -3«، 
جغرافی��ا، تاریخ و عل��وم اجتماع��ی در درس جامعه تلفیق 
شده‌اند. همچنین دانش‌آموزان در پایة تحصیلی »11-12« 
می‌توانند رشتة علوم اجتماعی را برای دورة تحصیلی آیندة 

خود انتخاب کنند.

در  اجتماع�ی  مطالع�ات  درس�ی  برنام�ة  اه�داف 
جمهوری خلق چین

در برنامة درسی تازة جمهوری خلق چین چارچوب کلی 
آموزش مطالعات اجتماعی بر مبنای استانداردهای ملی برای 
درس »تاریخ و جامعه« تعریف شده است. این استانداردها دارای 
ده مضمون هستند؛ از جمله انتظارات عملکردی دانش‌آموزان، 
تمرینات کلاس درس، راهنمای معلم در طراحی آموزش��ی، 
و کمک به دانش‌آموزان در رس��یدن به اه��داف مورد انتظار. 
ه��دف کلی از درس تاریخ و جامعه کمک به دانش‌آموزان در 
توسعة روح ابتکار و خلاقیت، مهارت‌ها و مسئولیت‌ اجتماعی، 
توسعة ارزش‌های اخلاقی، و تبدیل شدن به یک شهروند واجد 
شرایط در کشوری مدرن و سوسیالیستی است. همچنین، این 

استانداردها از شش بخش تشکیل شده‌اند:

1  رشد در جامعه،
2  زندگی اقتصادی، سیاسی و فرهنگی در اطراف ما،

3  منطقة ما و محیط زیست،
4  تاریخ و فرهنگ چین،
5  تاریخ و فرهنگ جهان،

6  مهارت‌ها و روش‌های اکتشافی جامعه. 
اس��تانداردهای برنامة درسی مطالعات اجتماعی در سه 
ح��وزة ارزش‌ه��ا و نگرش‌ها، مهارت‌ه��ا و توانایی‌ها و دانش 

تعریف شده‌اند )جدول 1(. 
در واقع، هدف از طراحی این نوع برنامة درسی کمک 
به دانش‌آموزان در تأمین نیازهای فردی، و کس��ب تجربة 
زندگی اس��ت. ش��یوة یادگیری درس مطالعات اجتماعی، 
فعال و از طریق فعالیت‌های دس��تی، پرس��ش و پاس��خ، 
بحث‌ه��ای کلاس درس، هم��کاری، مطالع��ه و بررس��ی 
اجتماعی و فعالیت‌های میدانی اس��ت که موجب توسعة 
توانایی دانش‌آموزان برای مقابله و برخورد با مسائل واقعی 

زندگی می‌شود.

کرة جنوبی
هدف درس مطالعات اجتماعی در کرة جنوبی پرورش 
شهروندی است که دارای دانش، مهارت و نگرش لازم برای 
زندگی در جامعة مدنی باشد. شهروند در جامعة مدنی فردی 
اس��ت که به توسعة شخصیت خود و ملت کره علاقه داشته 
باش��د و دارای حس عدالت، تحمل و احترام به جامعه باشد. 
مؤلفه‌های اصلی مطالع��ات اجتماعی، تاریخ، جغرافیا، علوم 
سیاس��ی، و اقتصاد در جامع��ه در درس مطالعات اجتماعی 
تلفیق شده‌اند. استانداردهای برنامة درسی مطالعات اجتماعی 
در س��ه حوزة دانش، مهارت‌ها، و ارزش‌ها و نگرش‌ها تعریف 

شده‌اند )جدول 2(.

استانداردهاناحیه

ارزش‌ها و نگرش‌ها

مشارکت در فعالیت‌های اجتماعی، عشق به سوسیالیسم و جمع‌گرایی، حس قوی مسئولیت‌پذیری اجتماعی 
و چشم‌انداز تاریخی، ارزش زندگی، توسعة غرور فردی و اعتمادبه‌نفس، احترام به جامعه، مشارکت، ابتکار و 
خلاقیت، حضور در فعالیت اجتماعی، احترام به حقوق بشر، تقویت جامعة مدنی، رعایت حقوق فردی، تأمین 

آیندة بهتر برای چین، و توسعة آگاهی جهانی

مهارت‌ها و توانایی‌ها
توانایی  تفکر،  فعالیت‌های اجتماعی، مهارت‌ها و استقلال در  آزمایش و تجربه، شرکت در  قابلیت مشاهده، 
حل  و  مسائل،  حل  برای  اطلاعات  ارزیابی  توانایی  تفسیر،  و  تحلیل  و  تجزیه  توانایی  اطلاعات،  جمع‌آوری 

کاربردی مسئله

دانش

یادگیری  در  مشارکت  برای  لازم  مهارت‌های  کسب  فرهنگ،  و  سیاست  اقتصاد،  دانش  آوردن  به‌دست 
فعالیت‌های اجتماعی، به‌دست آوردن دانش و درک و فهم ارتباط بین جمعیت، شناخت منابع، محیط زیست 
و توسعة اجتماعی، درک و فهم فرایند توسعة تاریخ و دستاوردهای عظیم آن در کشور چین و جهان، درک 

تاریخ و یادگیری از آن

                  جدول 1
 استانداردهای ملی 
درس تاریخ و جامعه در 
جمهوری خلق چین
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آموزش تاریخ جهان
جمهوری خلق چین

در برنامة درس��ی جدید چین، تاریخ جهان با اخلاق و 
جامعه تلفیق شده است و در پایه‌های تحصیلی 6-3 تدریس 
می‌شود. تاریخ جهان در آموزش راهنمایی و متوسطه هنوز 
زیر ش��اخة »تاری��خ و جامعه«، و »علوم انس��انی و جامعه« 
ق��رار دارد. هدف مل��ی درس تاریخ جهان ب��رای کمک به 

دانش‌آموزان عبارت‌ است از:
1  فهم/ درک فرایند و روند توسعة تاریخ، شناخت

    ویژگی‌های تمدن‌های باس��تان تا مدرن، شناس��ایی     
وقایع مهم تاریخی؛

2  درک/ فهم و تجزیه و تحلیل تاریخ و مسائل جاری،
    و چشم‌انداز آینده؛

3  توس��عة آگاه��ی جهانی، و احترام ب��ه فرهنگ‌های     
متفاوت ملل و اقوام دیگر؛

4  تقویت حس مسئولیت اجتماعی و میل به مشارکت
    و کمک به پیشرفت انسان.

استانداردهای تاریخ بر اهمیت درک و فهم تاریخ چین 
به‌عنوان بخش��ی از تاری��خ جهان، اهمیت تفس��یر تاریخ و 
فرهنگ جهان از منظر عینی و انتقادی، و ضرورت توس��عة 
آگاه��ی جهانی در یادگیری تاریخ تأکی��د دارند. همچنین، 
معلمان را به استفاده از منابع متعدد، از جمله منابع اولیه و 
فناوری‌های آموزشی به‌منظور ارتقای آموزش تاریخ و پرورش 

تفکر انتقادی در دانش‌آموزان تشویق می‌کنند.

کرة جنوبی
درس تاریخ در کرة جنوبی به سه موضوع تقسیم شده 
است: تاریخ کره، تاریخ کرة مدرن، و تاریخ جهان که دو درس 
آن انتخابی است. هدف کلی درس تاریخ جهان برای کمک 

به دانش‌آموزان عبارت است از: 

1  درک/ فهم روند توسعة تمدن در تاریخ جهان؛
2  تشخیص موقعیت کره در جهان از طریق فرایند 

    یادگیری و ویژگی‌ها، و تعیین جامعة مدرن؛
3  درک/ فهم، تجزیه و تحلیل، و تفسیر مواد تاریخی

    برای تفسیر و ارزیابی تاریخ جهان؛
4  تجزیه و تحلیل فرایند تصمیم‌گیری در تاریخ و

    کاربرد این روند در حل مسائل جاری جامعه.
5  درک/ فهم درگیری‌های تاریخی، انقلابات، و مشارکت

    فعال در حل مسئله و به اشتراک گذاشتن آن بین انسان‌ها.
تاریخ کره، و تاریخ جهان هر دو بر ناسیونالیس��م تأکید 
دارند و ویژگی کره و موقعیت کره در جهان را شرح می‌دهند.

آموزش جغرافیا
جمهوری خلق چین

هدف ملی آموزش جغرافیا در مدارس چین برای کمک 
به دانش‌آموزان عبارت‌اند از:

1  به‌دست آوردن دانش و آگاهی از جغرافیای جهان،
    جغرافیای چین، و جغرافیای منطقه‌ای؛

2  کسب دانش پایه در مورد زمین، و مهارت‌های
     نقشه‌خوانی؛

3  درک/ فهم مسائل محیط زیست و توسعة آن؛
4  توسعة میهن‌پرستی و آگاهی جهانی، و رسیدن به 

    توسعة پایدار.
مهم‌تری��ن موضوعات در آموزش جغرافیای فعلی چین 
عبارت‌ان��د از: جمعیت، منابع، حفاظت از محیط زیس��ت، و 
توسعة انس��انی. اس��تانداردهای تازه در آموزش جغرافیا به 
دنبال درک مفهوم توس��عة پایدار و آگاهی جهانی توس��ط 
دانش‌آموزان هس��تند و بر توسعة توانایی دانش‌آموزان برای 
اس��تفاده از دانش و مهارت‌های جغرافیایی در حل مس��ائل 

تأکید دارند.

دانش

جغرافیایی انسان و مکان ویژگی‌های  و  انسان  متفاوت  عملکرد  محیط،  و  انسان  بین  تعامل  درک 
مکان‌های متفاوت

انسان و زمان
درک سنت و فرهنگ منحصر به فرد، زمان ملت‌ها، توسعة فرهنگ و تاریخ ملی، و 

توسعة انسانی و ویژگی‌های فرهنگی هر یک از دوره‌های تاریخی

انسان و جامعه
درک دانش پایه در مورد زندگی اجتماعی، اصول اساسی سیاست، اقتصاد، و پدیده‌های 

اجتماعی، ویژگی‌ها و مشکلات جامعة مدرن

مهارت‌ها
مشارکت  تصمیم‌گیری،  پرس‌وجو،  دانش،  از  استفاده  مهارت‌های  آوردن  به‌دست 

اجتماعی، و حل مسئله

ارزش‌ها و نگرش‌ها
ارزش‌ها و نگرش‌های جامعة مدنی، علاقه به جامعة مدنی در مقابله با مسائل اجتماعی، 

نگرش به توسعة فرهنگ ملی، و ملت

جدول 2. استانداردهای ملی مطالعات اجتماعی در کرة جنوبی

برنامة 
درسی 

مطالعات 
اجتماعی 
مدرن در 

کرة جنوبی
از مدل 
آموزش 
شهروند 

مدنی 
آمریکایی 

پیروی 
می‌کرد 
و شامل 
آموزش 

شهروندی، 
جغرافیا و 

تاریخ بود. 
برنامة

 درسی
 کرة جنوبی 

هفت بار 
اصلاح 

شده، اما 
هدف و 

موضوعات 
اصلی آن 
دستخوش 

تغییر زیادی 
نشده‌اند.



کرة جنوبی
آم��وزش درس جغرافی��ا در کرة جنوبی به س��ه موضوع 
تقسیم شده است: جغرافیای کره، جغرافیای جهان، و جغرافیای 
اقتصادی. این درس‌ها انتخابی هستند و محتوای برنامة درسی 
بسیار خوب است. به‌طور کلی، همة دانش‌آموزان دورة متوسطه 
جغرافی��ای کره را ی��اد می‌گیرند اما ب��رای دانش‌آموزانی که 
گرایش به تحصیل در زمینة هنر دارند، درس جغرافیای جهان 
و یا جغرافیای اقتصادی ضروری است. هدف‌های ملی آموزش 

جغرافیا در کرة جنوبی به دانش‌آموزان عبارت‌اند از:
1  درک/ فهم رابطة بین
   جغرافیای طبیعی و 

   جغرافیای انسانی؛
2  درک/ فهم خصــوصیات و  
     تغییر کرة جنــــــوبی از 

     منظرهای گوناگون؛
3  توسعه مهارت‌های تفکر در 

    یادگیری دانش جغرافیا؛
4  مشارکت در جامعه از طریق

   جمع‌آوری، تفسیر، و تـجزیه 
  و تحلیل اطلاعات جغرافیایی؛
5  هـــــــمکاری با مردم در

     استان‌های گوناگون کـــرة 
     جنوبی؛

6  درک/ فهم اهمیت مـحیط، 
   عشق به کره، و متحد کردن 

   کره شمالی و جنوبی.
      هــمچنین، هدف‌های مـــلی
      آمـــوزش جغرافیای جهان به 

     دانش‌آموزان عبارت‌اند از:
1  تجزیه و تحلیل و تفـــسیر 
   جامعه و عوامل طـــــبیعی

   کشورهای گوناگون؛
2  درک/ فهم جهان از طریق بررسی ویژگی‌ها و تغییر

   کشورها بر مبنای دانش پایة جغرافیا؛
3  توسعة توانایی‌های خود در کشف و حل مـــــسائل

     منطقه‌ای از منظر جهانی؛
4  همکاری با مردم در کشورهای مختلف جهان.

علوم سیاسی 
جمهوری خلق چین

در اصلاحات آموزش��ی تازة جمه��وری خلق چین، علوم 
سیاسی در درس مطالعات اجتماعی آموزش ابتدایی و راهنمایی 

تلفیق شده است اما در دورة متوسطه علوم سیاسی دارای چهار 
بخش است: زندگی اقتصادی، زندگی سیاسی، زندگی و فلسفه. 

هدف‌های آموزش علوم سیاسی به دانش‌آموزان عبارت‌اند از:
1  درک/ فه��م نقش حزب کمونیس��ت چین به‌عنوان 
رهبری با ویژگی‌های سوسیالیستی، و درک/ فهم راهنمایی و 

هدایت حزب کمونیست؛
2  درک/ فهم اهمیت سوسیالیست، آموزش سوسیالیسم، 

    و حل مسائل از منظر مارکسیستی؛
3  ایجاد اعتماد‌به‌نفس در دانش‌آموزان، و حل مسئله از

     منظر مارکسیستی؛
4  توسعة روح وطن‌پرستی، جمع‌گرایی، و پذیرش

     مسئولیت اجتماعی؛
5  توسعة نگرش درست نسبت به زندگی و جهان اطراف خود.

ای��ن اهداف کلی به وضوح نش��ان دهن��دة نقش مهم و 
غیرقابل تعویض آموزش سیاس��ی در چین هستند. آموزش 
سیاس��ی در چین هم��واره در جهت حمای��ت از ایدئولوژی 
سوسیالیستی و توسعة آن در میان دانش‌آموزان، ایجاد نگرش 
مطلوب، و تقوی��ت رفتارهای لازم برای ثبات و رفاه کش��ور 
کوشیده است. با این حال، استانداردهای تازه نشان می‌دهند 
که دولت به ترویج استقلال فردی در دانش‌آموزان، مقابله با 
مسائل اجتماعی و سیاسی انتقادی، و حل خلاقانة مسائل از 

طریق مطالعة نظام‌مند توسط دانش‌آموزان نظر دارد.

کرة جنوبی
محت��وای درس عل��وم سیاس��ی در کرة جنوب��ی، در 
پایه‌های تحصیلی )10-3( در درس جامعه تدریس می‌شود. 
دانش‌آم��وزان در پایه‌ه��ای تحصیل��ی )12-11( می‌توانند 
علوم سیاسی را ادامه دهند. هدف‌های ملی از آموزش علوم 

سیاسی به دانش‌آموزان عبارت‌اند از:
1  درک/ فهم ارتباط بین زندگی شهری و جامعة مدنی، 

    روند سیاسی و مشارکت در سیاست، و ویژگی‌های
    جامعة مدنی در کره جنوبی و مسائل مرتبط با آن؛

2  درک اصول اساسی و مفاهیم پدیده‌های سیاسی در
     ارتباط با تجربه‌های زندگی دانش‌آموزان؛

3  تجزیه و تحلیل و قضاوت در مورد سیاست، و عمل بر
    مبنای قضاوت فردی؛

4  توسعة توانایی جمع‌آوری داده‌ها، پرس‌وجو، حل
     مسئله، تصمیم‌گیری، و مشارکت؛

5  ایجاد توانایی برای حل اختلافات با توجه به تنوع
    گروه‌های ذی‌نفع؛

6  پذیرش اصول اساسی و ارزش‌های لیبرال جامعة مدنی، 
  و انتقاد در مورد مسائل مهم اجتماعی، ملی و بین‌المللی.
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به نظر می‌رسد موضوع علوم سیاسی بر جامعة مدنی و نقش 
و حقوق شهروندان تأکید دارد. تأکید بر حقوق مدنی و جامععة 
مدنی نشان می‌دهد که سیاست به سوسیالیسم وابسته نیست و 
شهروندان می‌توانند حاکمیت دولت محلی و یا ملی را مورد انتقاد 
قرار دهند. علاوه بر این، علوم سیاس��ی  بر همکاری بین‌المللی 
تأکید دارد که به درک بهتر دانش‌آموزان کره در همکاری با دیگر 

کشورها با پیشینه‌های فرهنگی مختلف کمک می‌کند.

آموزش اقتصاد
جمهوری خلق چین

از س��ال 1978، بعد از اصلاحات اقتصادی در جمهوری 
خلق چین، سیاس��ت اقتصادی جمهوری خلق چین بیشتر 
بر چگونگی فعالیت نظام اقتصادی کش��ور و چگونگی آماده 
کردن دانش‌آموزان برای زندگی تمرکز دارد. در برنامه‌ریزی 
درسی تازه، آموزش اقتصاد دورة ابتدایی با »اخلاق و جامعه«، 
دورة راهنمایی با »تاریخ و جامعه«، و دورة متوسطه با »علوم 
سیاسی« تلفیق شده است. استانداردهای آموزش اقتصاد به 

دانش‌آموزان عبارت‌اند از:
1  یادگیری سیستم اقتصاد پایه، توسعة سوسیالیست، و

    ویژگی‌های بازار اقتصادی سوسیالیستی؛
2  تشخیص پدیده‌های اقتصادی در زندگی واقعی؛

3  به‌دست آوردن دانش و مهارت لازم در زندگی اقتصاد 
   مدرن؛

4  درک/ فهم ارتباط بین انصاف و کارایی، درست‌کاری،
   آگاهی از قدرت قانونی، روحیة جمع‌گرایی و ماهیت علم.

کرة جنوبی
دانش‌آموزان کرة جنوبی مفاهیم اساسی اقتصاد را در درس 
جامعه در پایه‌های تحصیلی »10-5« یاد می‌گیرند. دانش‌آموزان 
پایه‌ه��ای 12-11 می‌توانند برای یادگیری بیش��تر کلاس‌های 
اقتص��اد را انتخاب کنند. محت��وای اقتصاد عمدتاً ب��ه بازار آزاد 
می‌پردازد. ه��دف از آموزش اقتصاد کمک به دانش‌آموزان برای 
توسعة تصمیم‌گیری‌های اقتصادی و مهارت‌های تفکر اقتصادی 
است. زیرا، دانش‌آموزان از طریق درک/ فهم بازار اقتصاد و اخلاق 
اقتصادی به شهروندان خوب تبدیل خواهند شد. استانداردهای 
ملی در ناحیة اقتصاد عبارت‌اند از: زندگی اقتصادی و حل مسائل 
اقتص��ادی، رفتار اقتص��ادی بازار، انتخاب عقلان��ی - اقتصادی، 
نوسانات اقتصاد ملی، بازار جهانی و چشم‌انداز اقتصاد کرة جنوبی.

بحث و نتیجه‌گیری
تغیی��ر برنامة درس��ی مطالعات اجتماع��ی در جمهوری 
خلق چین و کره جنوبی نش��ان دهندة توجه این دو کشور به 

جهانی‌سازی، و آموزش شهروند مطلوب است. 
به نظر می‌رس��د آم��وزش مطالعات اجتماعی 
در هر دو کش��ور یک هدف مش��ترک دارد و 
آن توس��عة مهارت حل مس��ئله، مهارت‌های 
تصمیم‌گی��ری در دانش‌آم��وزان، و تفس��یر 
دنیای اطراف خود است. اگرچه استانداردهای 
مطالعات اجتماعی در دو کشور متفاوت‌اند، هر 
دو کشور معتقدند آموزش مطالعات اجتماعی 
در جامعة مدرن نباید بر مبنای دانش باش��د، 
بلک��ه می‌بای��د دانش‌آم��وزان را ب��رای تفکر 

انتقادی، مهارت حل مس��ئله در سیاس��ت، جامعه و زندگی 
اقتصادی آماده س��ازد. استانداردهای ملی در هر دو کشور در 
درس تاریخ، جغرافیا، علوم سیاسی و اقتصاد بر مبنای دانش و 
نگرش است اما بین برنامة درسی و آموزش تفاوت وجود دارد. 
همچنین آموزش جغرافیا در چین و کره تا حدودی شبیه به 

هم است.
ام��روزه هر دو کش��ور در حال حرکت به س��وی تلفیق و 
نوسازی برنامة درسی خود هستند. دو کشور برای برنامة درسی 
مطالعات اجتماعی خود به سمت یک مدل آمریکایی می‌روند اما 
به فرهنگ ملی‌شان هم به شدت وابسته‌‌اند. از سوی دیگر، هر دو 
کشور بر آموزش شهروند مطلوب تأکید دارند. با توجه به فرهنگ 
و سیاست دو کشور و روند جهانی‌سازی، تربیت شهروند جهانی 
برای آنان س��خت خواهد بود. اگرچه کاس��تی‌هایی در آموزش 
مطالعات اجتماعی هر دو کش��ور وج��ود دارد، تلاش آنان برای 
بهس��ازی آموزش مطالعات اجتماع��ی، کلاس درس، و فعالیت 

دانش‌آموزان در درس مطالعات اجتماعی غیرقابل انکار است.
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مقدمه
مبحث »روش‌شناس��ي«1 در جامعه‌شناس��ي به‌طور خ��اص و در علوم اجتماعي و 
علوم انس��اني به‌طور عام همواره مورد توجه صاحب‌نظران و محققان بوده اس��ت. درگير 
انس��اني با پديدة انساني و شناخت و تحليل زوايا و گوشه‌هاي ناپيدا و مبهم  شدن علوم‌
اين پديده‌ها، ش��يوه‌هاي ش��ناخت را از صافي‌ها و مجراهاي گوناگوني محك زده است. 
اعتبار روش در ش��ناخت مس��ائل اجتماعي، از اهميت ويژه‌اي برخوردار است. به‌همين 
س��بب، مطالع��ة ديدگاه‌هاي نظري و علمي در مورد نگرش ب��ه راه‌هاي مطالعه در علوم 
اجتماعي، از نوسانات و تغيير مسيرهاي زيادي حكايت ميك‌ند. »از ديدگاهي، روش‌شناسي 
مطالعة منظم و منطقي اصولي است كه تفحص علمي را راهبري ميك‌نند. از اين ديدگاه، 
روش‌شناس��ي شاخه‌اي از منطق و يا حتي فلسفه اس��ت. ديدگاه ديگر، روش‌شناسي را 
شاخه‌اي از علم مي‌داند )ساروخاني، 1370: 23-22(. در مقابل، تالكوت پارسنز در اثرش 
با عنوان »ساخت عمل اجتماعي« مي‌نويسد: »روش‌شناسي در اصل با روش‌هاي پژوهش 
تجربي، نظير آمارشناس��ي، مطالعة موردي، مصاحبه و غيره سروكار ندارد بلكه ملاحظة 
زمينه‌هاي كلي براي اعتبار كار علمي است. پس روش‌شناسي نه دقيقاً كي رشتة فلسفي 

و نه دقيقاً رشته‌اي علمي است« )پيشين(.
به‌همين سان، اهميت روش‌شناسي تا آنجاست كه ارزش و اعتبار تحقيقات اجتماعي 
در مرحلة اول با بررسي روش‌شناسانة آن‌ها آغاز مي‌شود. بحث پيرامون وحدت روش در 
علوم طبيعي و علوم انساني، آراي انديشمندان پوزيتيويست، جامعه‌شناسي تفهمي، نحلة 
فكري اندام‌گرايان، شيوة نگرش رفتارگرايان و نهايتاً بحث پيرامون آيين »تأويل«و مباحثي از 
اين دست، محورهاي عمده در روش‌شناسي را بنا نهاده‌اند. پويايي و پرمايه شدن روش‌هاي 
تحقيق در علوم انساني مديون نقدها و كالبدشكافي‌هايي است كه توسط صاحب‌نظران در 
اين حوزه انجام پذيرفته‌اند. با نقد معياري فراهم مي‌شود كه مي‌توان بين روش‌هاي مفيد و 
روش‌هاي غيركارا مرزبندي كرد. بديهي است در مواردي كه انسان انديشه يا سخني را به 

سادگي مي‌پذيرد و در آن غور نميك‌ند، در واقع از نقد خودداري كرده است.
كليدواژه‌ها: روش تأويل، روش‌شناسي، هرمنوتكي

تأويل
الف. مفهوم لغوي

تأويل ترجمة »Hermeneutic« است كه در 
فارس��ي در معاني بازگردانيدن، بازگش��ت كردن، 
تفس��ير كردن، بيان كردن، شرح و بيان كلمه يا 
كلام به‌ط��وري كه غير از ظاهر آن باش��د، معني 
شده است. بعضي نيز از كلمة »نهان‌بيني« در ترجمة 

هرمنوتكي استفاده كرده‌اند )فروند، 1372: 45(.
ناصر خسرو در »جامع‌الحكمتين« نوشته است: 
»... و تأويل باز بردن س��خن باشد به اول او، و اول همة 
موجودات ابداع‌ است كو به عقل متحد است و مؤيد همة 

رسولان عقل است« )به نقل از احمدي، 1371: 497(.
واژة »هرمني��ا« از نام هرمس آمده اس��ت و هرمس 
رس��ول و پيام‌آور خدايان ب��ود. پيوند مي��ان ناميرايان و 
ميرندگان كه گاه خبرهاي خوش داشت و گاه اخبار شوم... 
در »رسالة كرايتلوس« افلاطون تأيكد شده كه هرمس خدايي 
اس��ت كه زبان گفتار را آفريده، و هم تأويل كننده اس��ت و هم 

پيام‌آور )همان: 496(.
»دايرة‌المع��ارف عل��وم اجتماع��ي« در اي��ن زمينه چنين 
مي‌نويسد: »در اصل از لغت هرمس به معناي خداي بال‌دار گرفته 
شده است. وظيفة هرمس انتقال پيام‌هاي خداوند به بشر است. 
كشف رموز و معاني و پيوند دنياي نهان و آشكار را به‌هم عملي 
مي‌سازد و معاني و معناي علامت يا شاخص‌ها را مي‌شناساند« 

)ساروخاني، 1370: 908(.

ب. مفهوم تاريخي هرمنوتكي
هرمنوتكي را مي‌توان »آييني« با سابقه و بسيار كهن دانست. 
روش تأويل ريشه در باور به »تقدس متن« دارد. هرمنوتكي كهن 
به معناي اصلي و نهايي متن باور داشت. بنا بر بنيان اين نگرش، 
هر متني كه انسان نوش�ته باشد، معناهايي دارد كه مراد ذهن 
مؤلف بوده اس�ت و كش�ف نيت مؤلف هرچه هم كاري دش�وار 
باشد، ناممكن نيست. در ميان مسلمانان، اخوان الصفا حروفيان، 
اسماعيليان، باطني‌ها و اهل تصوف، تأويل رمزي كلام خداوند را 

كيتا راه سعادت مي‌شناختند و روش تأويل را كامل كردند.
حكايت‌هاي��ي كه در قرآن مجي��د آمده‌اند، داراي معناهاي 
قُدس��ي، باطني و مرموزي هس��تند كه رخدادهايي در »جهان 

اشاره

»روش تأويل« يكي از روش‌هاي تحقيق در مطالعات علوم انساني و اجتماعي 
اس�ت. ماهيت و ويژگي اين روش با مطرح ش�دن روش تحقيق يكف�ي در روزگار 

فعلي همخواني و تناس�ب دارد. لذا مرور مفاهيم پايه در آن مي‌تواند براي مخاطبان 
مفيد باشد. موضوع فهم و درك معناي رفتار و راه يافتن به درون ماية اصلي متن 
از اصول مبنايي »هرمنوتكي« است.در اين مقاله مؤلف به چند اثر مهم در زمينة 

تأويل مراجعه كرده و با اقتباس و تأليف، به تبارشناسي لغوي و محورهاي اين نحلة 
روش‌شناختي پرداخته است. اين مقاله از آنجا كه به شماري از آراي صاحب‌نظران 
اصلي تأويل توجه كرده است، پيش‌زمينه‌اي براي مطالعة بيشتر تأويل و آشنايي با 

ظرفيت‌هاي روش‌شناسانة آن فراهم مي‌آورد.   
                                                                      رشد آموزش علوم اجتماعي

كاوه تيموري
مدرس روش تحقيق تربيت معلم
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معني« را بيان ميك‌نند. هانري كُربنَ بارها از همانندي هرمنوتكي 
قرآن و هرمنوتكي عرفاني مسيحي ياد كرده است. بنا بر اين بنيان 
فكري، آيه‌هاي قرآن مجيد جدا از معناهاي ظاهري‌ش��ان، داراي 
معاني پنهاني و باطني هس��تند كه به درجات براي برگزيدگان 
و اهل معرفت و س��لوك روشن مي‌شوند. حديثي نبوي ـ از قول 
سلمان فارسي ـ آمده است: » هر امري را باطني است و ظاهري«. 
در حديث مشهور ديگري آمده است: »انَِّ للِقُرآنِ ظَهراً  و بطَناً و 

لبَِطنه بطَن الِيَ سبعَه ابَطُُن.«
به بيان مولوي در »مثنوي«:

همچو قرآن كه به معني هفت توست
خاص را و عام را مطعم در اوست

از تمايز ظاهر و باطن به تمايز تفسير و تأويل مي‌رسيم. تفسير 
بيان معناهاي ظاهري قرآن مجيد است؛ چنانك‌ه متن در ظاهر 
ادبي خود مي‌نمايد. تفسير بدين‌سان، شناخت واژگان، قاعده‌هاي 
دس��توري، قاعده‌هاي ادبي و زبان‌شناس��انه، اش��ارات تاريخي و 
حقوقي، و غيره اس��ت. هدف از تفسير درك دقيق‌تر خواننده از 

متن است. واژة تفسير ‌كيبار در قرآن آمده است.
تأوي��ل متن كوشش��ي براي راهيابي به معن��اي باطني هر 
حكايت اس��ت. اين واژه در هفت سوره و شانزده آية قرآن مجيد 

آمده است )احمدي، 1371: 504(.

پ. مفهوم روش‌شناسانه هرمنوتكي
»هرمنوتكي در معني امروزي عبارت اس��ت از نظريه‌اي 
درخصوص فهمي��دن و دريافت علمي روابط افكار انس��اني. 
نح��وة عمل مبتني ب��ر هرمنوتكي، بدواً ب��ه معناي تقريبي 
 چي��زي چون تفس��ير كردن، فهمي��دن، خ��ود را در چيزي 
احساس كردن، خود را به‌جاي چيزي گذاشتن، به‌طور دروني 
درك كردن، در آن مشاركت داشتن و رابطة معنا را دريافتن 

است.
منظور از فهميدن در اين معني، چيزي اس��ت مانند آنچه 
در گفت‌وگوهاي متداول بهك‌ار مي‌رود: اين را مي‌توانم به خوبي 
بفهم�م و يا: آيا تو مقصود مرا مي‌فهمي؟ يعني آيا تو مي‌تواني 
مقص��ود مرا  درك كني و آنچه را من احس��اس ميك‌نم،‌ تو نيز 

احساس ميك‌ني؟« )بانكي و كارل رته، 1371: 27(.
در همين معن��ا، »دايرة‌المعارف عل��وم اجتماعي« چنين 
مي‌نويس��د: »تأويل يا هرمنوتكي كيي از مهم‌ترين جريان‌هاي 

انديش��ه در ب��اب روش‌هاي تحقي��ق در علوم 
اجتماعي ـ انس��اني است. اساس اين انديشه بر 

گزاره‌هاي زير متكي است: 
1. ذهني بودن پديده‌هاي اجتماعي

2. ارزشي بودن پديده‌هاي اجتماعي كه درك آن‌ها با فهم 
ارزش‌ها مقدور است.

3. ادراك يا تجربة حسي كه در رفتارگرايي مرسوم است و با 
مشكلات زير روبه‌روست: 
 ادراك تفاوتي و تفاضلي

)هر كسي از ظن خود شد يار من
وز درون من نجست اسرار من(

 ادراك انساني گزينشي است.
 ادراك انساني ارزشي است.

 شناخت واقعيات حيات انساني كه بدون در نظر گرفتن متن يا 
مجموعه امكان‌پذير نيست.

 وج��ود آگاهي در انس��ان كه مانع از كوش��ش اصحاب نحلة 
طبيعت‌گ��را مبني بر وحدت روش در علوم اجتماعي مي‌ش��ود 

)ساروخاني، 1370: 907-908(.
در »فرهنگ وبستر« آمده است: »روش تأويل مطالعة اصول 

روش‌شناختي تأويل و تبيين است.« )همان: 908(.
ملاحظه مي‌ش��ود كه روش فوق به‌عنوان كيي از شيوه‌هاي 
مطالعه در علوم اجتماعي، در صدد اس��ت با پي بردن به معني 
عمل انس��اني وراي روش‌هاي تجربه‌گرايي و تبيين، بينديش��د. 
كاس��تي‌هايي كه در اين روش‌ها وجود دارد باعث شد كه تأويل 
م��ورد توجه بيش��تري قرار گيرد. در حقيق��ت، از اين چارچوب 
روش‌ش��ناختي در اصط�الح خ��اص علوم اجتماع��ي به‌عنوان 

»جامعه‌شناسي تفسيري« ياد ميك‌نيم.
مكتب جامعه‌شناسي تفسيري با مكاتبي همچون »مكتب 
تفهمي« يا درون فهمي كه پايه‌گذار آن ماكس وبر، جامعه‌شناس 
شهير آلماني است، ارتباط تنگاتنگي دارد. در واقع، شرط نخست 
براي تفس��ير رفتار و كن��ش اجتماعي همانا ايج��اد همدلي و 
درون‌فهمي نسبت به كنشگر است. مكتب انتقادي، پديدارشناسي 
يا فنومنولوژي، و مكتب اتنومتدلوژي و ديدگاه وينچ و هايك نيز 

در ارتباط و همسويي با اين مكتب هستند.
به‌طور خلاصه مي‌توان گفت ك��ه اصحاب تأويل براي رفع 
بن‌بست تجربه‌گرايي كه تنها خود را به تجربة حسي و مشاهده 

»هرمنوتكي 
در معني 
امروزي 

عبارت است 
از نظريه‌اي 
درخصوص 

فهميدن 
و دريافت 

علمي روابط 
افكار انساني. 

نحوة عمل 
مبتني بر 

هرمنوتكي، 
بدواً به معناي 

تقريبي 
چيزي چون 
تفسير كردن، 

فهميدن، خود 
 را در چيزي 

احساس 
كردن، خود 

را به‌جاي 
چيزي 

گذاشتن، 
به‌طور 

دروني درك 
كردن، در 

آن مشاركت 
داشتن و 

رابطة معنا را 
دريافتن

 است



در علوم طبيعي و علوم انساني محدود كرده بود، شكل گرفت. از 
سوي ديگر، با وجود اينكه اصل درون‌فهمي كيي از مباني اساسي 
اين مكتب است، اصحاب اين مكتب فراتر از مشاهده و درون‌فهمي 
رفته‌اند؛ به‌طوريك‌ه پس از مش��اهده و ايجاد درون‌فهمي پديدار 
اجتماعي، دس��ت به تفس��ير و تأويل آن مي‌زنند ك��ه اين امر با 
ايجاد حلقة تأويل و »منظومه« كه در برگيرندة منظومة تاريخي 
ـ اجتماعي و تمام پارامترهاي ش��بكة عامل اس��ت در نهايت به 
تفسير نهايي پديده نائل مي‌شود. در نمودار 1، روش هرمنوتكي 
با دو روش »تجربه‌گرايي« و »جامعه‌شناسي تفهمي« از نظر عمق 

شناخت پديده مقايسه شده است.
ملاحظه مي‌ش��ود كه سطح ش��ناخت پديدة اجتماعي در 
جامعه‌شناس��ي تفسيري، به عمق و كنه پديده نزد‌كيتر است و 
درون‌فهم��ي و تجربه‌گرايي در مرحلة بعد قرار مي‌گيرند. در اين 
روش، عامل ش��ناخت از پوسته به عمق حركت ميك‌ند و نهايتاً 
پس از فه��م و ادراك پديده، با نگاه��ي عميق و در نظر گرفتن 
جوان��ب متن و محيط و قرار دادن آن در كل مجموعه و در نظر 

داشتن ساير اجزا، واقعيت شكافته مي‌شود.

صاحب‌نظران مكتب تأويل و توسعة آن
همان‌گونه كه در تبيين مفه��وم تاريخي روش تأويل بيان 
شد، حوزة گستردة علوم انساني، به‌عنوان كيي از جريان‌هاي مهم 
انديش��ه، از اين روش بهره مي‌برده و محور اصلي آن در الهيات و 
فلسفه بوده است. ژولين فروند، در اثرش »آرا و نظريه‌هاي علوم 
انساني« چنين مي‌نويس��د: »تا دورة جديد، تأويل راهي بود كه 
تقريباً تنها نظريه‌پردازان آلماني آن را در پيش مي‌گرفتند. البته 
شالير ماخر نخستين كس��ي بود كه اين روش را به مقامي كه 
قادر اس��ت علوم انساني را وحدت بخشد، ارتقا داد. اما اين شيوه 
پيش از او نيز به‌وسيلة صاحب‌نظران ديگر مثل فريدريش آست 

)1841-1778( و فريدريش اوگوست ولف )1824-1759( در 
الهيات و فلسفه بهك‌ار بسته شده بود« )فروند، 1372: 45(. اين 
روش در بس��ياري از علوم انس��اني مورد استفاده قرار گرفت و 
»در علوم ديگري كه با مس��ائل تفسير احوال ديگران سروكار 
داشتند نيز از اين روش اقتباس شد. بدين ترتيب، تأويل قضايي 
و تاريخي، باستان‌شناختي و درون‌شناختي و نظاير آن به‌وجود 

آمد« )پيشين(.
هايدگ�ر )فيلس��وف اگزيستانسياليس��م(، و گادامر و پل 
ريكور كه از اصحاب پديدارشناسي هستند از صاحب‌نظران اين 
مكتب‌اند. پل ركيور معتقد است: »هرمنوتكي را بايد شاخه‌اي از 

درخت پديدارشناسي دانست« )احمدي، 1371: 513(.
هابرماس، از صاحب‌نظران اين مكتب است و در آثار فرويد 
نيز اين روش علمي ديده مي‌شود. توجه فرويد به روانكاوي و رازها 
و رمزهاي دروني انديشة آدمي و تلاش در جهت شناخت رؤيا و 
ژرفا، به‌همين معنا توجه دارد. در اين زمينه نوشته شده است: »... 
فرويد دستگاه پيچيده‌تري از مناسبات دروني نشانه‌ها را كشف 
كرده است و همين نكته كارش را به نويسندگان و شاعران همانند 
ميك‌ند. فرويد در مقاله‌اي دربارة گرا ديوا اثر نيِسن نوشته است 
كه شاعران و رمان‌نويسان مهم‌ترين متحدين روانكاوان هستند. 
 آن‌ها حتي چيزهايي مي‌بينند كه روانكاوان از عهدة درك آن‌ها نيز 

بر نمي‌آيند« )همان: 515(.
بيتي از استاد شهريار ناظر به مقصود فرويد مي‌تواند باشد: 

شهريارا دم الهام به هر كس ندهند
خواجه گر دم زد از اين قصه دمي مُلهم زد

مش��هور است كه وقتي از فرويد پرسيدند استادان او چه 
كساني هستند، بنيان‌گذار روانكاوي به قفسه‌اي از كتابخانه‌اش 
اش��اره كرد كه در آن آثار ادبي چيده ش��ده بود. فرويد تأيكد 
كرده است كه هرچند ادراك علمي مسلط، به تأويل رويا باور 
ندارد اما او بدان معتقد است. خود فرويد از قول شلايرماخر نقل 
كرده است: »كنش خواب با ظهور عقايد و تصاوير ناخواستة ما 
همراه است.« فرويد كشف كرده كه هر رويا كي ميانجي است 
ميان اش��تياق و متن. رويا »كليد شناخت« ژرفناست. معنا از 
تأويل عناصري كه در محدودة تجلي هر س��خن جاي دارند، 
به‌دست نمي‌آيد، بلكه همواره بايد در لايه‌‌هاي ژرف‌تر در پي آن 
بود. فرويد بدين‌سان به هرمنوتكي راستاي تازه‌اي را نشان داد: 

»حركت به سوي سرچشمه‌هاي معاني و دلالت« )پيشين(.
با اين حال گوهر انديش��ة هرمنوتكي را بايد نزد ويلهلم 
ديلتاي، فيلسوف پر ارج آلماني، جست‌وجو كنيم كه انديشه‌هاي 

بنياني تأويل‌گرايي را با آثار و افكار خود پايه‌گذاري كرد. 

منابع در دفتر مجله موجود است

حركت از قشر به مغز پديدة اجتماعي

سطح شناخت پديده

جامعه‌شناسي پوزيتيويستي

جامعه‌شناسي تفهمي

جامعه‌شناسي تفسيري
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پديدة اجتماعي

نمودار 1. مقايسة انواع روش‌هاي شناخت



مقدمه
عل��ت تف��اوت در عملكرد تحصيلي و مي��زان موفقيت 
دانش‌آموزاني كه داراي استعداد‌هاي مشابه هستند، چيست؟ 
چرا برخي دانش‌آموزان با اس��تعداد‌هاي درخشان و توانمند 
دچار افت تحصيلي مي‌ش��وند؟ چرا در مي��ان آموزگاراني با 
توانمندي‌هاي مش��ابه، تفاوت‌هاي قاب��ل توجه در عملكرد، 

موفقيت و رضايت از شغل و حرفه وجود دارد؟ و چرا...
يافتن پاسخ سؤالات فوق و بسياري سؤالات ديگر از اين 
دس��ت، امروز به موضوع و دغدغه‌اي جدي براي مسئولان، 
مربيان، صاحب‌نظران و... تبديل ش��ده اس��ت. مراكز علمي 
و پژوهش��ي نيز در تلاش براي بررس��ي و تعيين ماهيت و 
كاركردهاي تعاملات اجتماعي هستند. بديهي است، مهارت 
اف��راد در برق��راري ارتباط س��الم و مؤثر نقش وي��ژه‌اي در 
رش��د و توس��عة فردي و اجتماعي دارد. همان‌گونه كه براي 
مديريت جامعه روش‌هاي متفاوتي وجود دارد، افراد نيز براي 
بهره‌گيري از توانايي‌هاي خود از شيوه‌هاي متفاوتي استفاده 

ميك‌نند )شكري و همكاران، 1385(.

كليد‌واژه‌ها: سبك تفكر، مهارت‌هاي اجتماعي

تأثیر سبک تفکر
اينكه محيط پيراموني فرد تا چه اندازه با س��بك تفكر 
او هم‌سوس��ت، بر عملكرد او تأثير‌گذار خواهد بود )سلك و 
آتش‌پور، بي‌تا(. گرچه س��اخت‌هاي اجتماعي و هيجاني، و 
عملكرد حوزه‌هاي متفاوت هوش )به تعبير گاردنر هوش‌هاي 
چند‌گانه( درك و تصور ما را نسبت به آنچه افراد قادرند انجام 
دهند، گسترش مي‌دهند اما ساخت سب‌كهاي تفكر، درك و 
تصور ما را نسبت به آنچه افراد ترجيح مي‌دهند انجام دهند، 
بس��ط مي‌دهد. بسته به اينكه نيم‌رخ سب‌كهاي تفكر فرد تا 

سبک‌های تفکر
 و مهارت‌های اجتماعی

انسیه عابدینی‌منش، کارشناس‌ارشد علوم تربیتی و معاون مجتمع آموزشی
سیدجلال خادمی نوش‌آبادی، مدرس دانشگاه، مشاور و دبیر آموزش‌وپرورش 

چه ان��دازه و چگونه با انتظارات محيط تطابق يابد و چگونه 
فرد محيط را ارزيابي كند، عملكرد و موفقيت او شكل خواهد 

گرفت.
از اين‌رو ش��اهد س��وء تفاهم‌هاي فراوان در عرصه‌هاي 
گوناگون روابط اجتماعي ميان والدين با كيديگر و با فرزندان، 
ميان معلمان و دانش‌آموزان، ميان مس��ئولان و كاركنان و... 
هستيم. داشتن درك درست و مناسب از سب‌كهاي تفكر به 
افراد كمك ميك‌ند با شناخت بهتر خود و ديگران مانع بروز 
اين س��وء تفاهم‌ها يا لااقل كاهش آن‌ها شوند )استرنبرگ، 

.)1380
جريان‌ه��اي ش��ناختي و ذهنی كه ش��خص از آن‌ها 
آگاهي دارد، علت رفتار محس��وب مي‌شوند. بر اين اساس 
انس��ان كي پردازشگر اطلاعات و حل كنندة مسائل است 
)آزاد، 1379(. رفت��ار داراي مؤلفه‌هايي اس��ت كه حاصل 
فراين��د گرد‌آوري يا دريافت اطلاعات، پردازش و اندوختن 
اطلاعات و كسب شناخت است. اين امر از طريق احساس، 
ادراك، حافظ��ه و تفك��ر صورت مي‌گيرد. تفكر مس��تلزم 
عمليات و فرايندهاي ذهني گوناگوني است كه عبارت‌اند 
از: تصويرسازي، مفهوم‌سازي، خلاقيت، حل مسئله و زبان 

)هافمن، 1379(.
س��بك تفكر عبارت اس��ت از ش��يوة ترجيح��ي تفكر.  
به‌عبارت ديگر، س��بك تفكر به ش��يوة ترجيح��ي افراد در 
اس��تفاده از توانمندي‌هاي فردي‌شان اشاره دارد. اين امكان 
وجود دارد كه افراد توانايي‌هاي مش��ابهي داش��ته باشند اما 
س��ب‌كهاي تفكرشان متفاوت باش��د. بر اين اساس، افراد با 
س��بك تفكر متفاوت مايل هس��تند، از توانايي‌هاي خود به 
شيوه‌هاي متفاوت استفاده كنند و متناسب با نوع تفكر‌شان 
واكنش‌هاي متفاوت نش��ان دهند )اس��ترنبرگ، آلبرش��ت، 

.)1380
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ديدگاه‌هاي متفاوت دربارة سبك تفكر
بر اس��اس »نظرية ميندكس«، س��بك تفكر ش��يوة 
منحصر‌به‌فردي است كه هر شخص در پردازش اطلاعات، 
كس��ب دانش و معرفت، س��ازمان دادن به تفكرات خود، 
شكل دادن به نگرش‌ها و باورها، به كارگيري ارزش‌ها، حل 
مس��ائل و بيان مقصود خود براي ديگران به كار مي‌گيرد 

)آلبرشت(.
مايكل كرتون در نظرية س��بك تفك��ر خود با عنوان 
»نظرية تطابق- نوآوري«، اشاره ميك‌ند كه روكيرد ترجيحي 
فرد در حل مس��ئله را مي‌توان روي طيفي از س��ازگاري يا 

تطابق بسيار تا نوآوري بسيار در نظر گرفت. 
كل�ي اش��اره ميك‌ند كه هر فرد در اصل كي دانشمند 
اس��ت و در همه حال تلاش ميك‌ند ت��ا بفهمد، درك كند، 
بينديش��د، تفس��ير و كنترل كند و در نهايت دنياي خود را 
به‌منظور س��ازگار ش��دن مؤثر با آن پيش‌بيني كند )شاملو، 

.)1382
آلبرت آليس نيز عقيده دارد: »رفتار بيش��تر به نظام 
باورهاي فرد و ش��يوه‌هاي تعبير و تفس��ير وي از رخداد‌ها، 
پديده‌ها، و ش��رايط و موقعيت‌ها بس��تگي دارد، نه وضعيت 

عيني داده‌ها« )آزاد، 1379(.
اين ش��يوه‌هاي تعبير و تفس��ير و نظام باورها و به تبع 
آن‌ها رفتارهاي صادره از افراد، در اجتماع و بافت فرهنگي و 
از طريق نظام آموزش‌و‌پرورش رس��مي]و غير رسمي[ شكل 
مي‌گيرند. )سركار آراني و همكاران، 1391(.  نتايج تحقيقات، 
پژوهش‌ها و نظريه‌پردازي‌ها حاكي از آن است كه رفتارهاي 
اجتماعي مطلوب تأثيرات مثبت بس��ياري بر عملكرد خود 
فرد دارند و س��هم بس��زايي در بهبود عملكرد جوامع دارند 

)بيرهوف، 1384(.

فلييپ�س خاطر نشان مي‌سازد كه داشتن مهارت‌هاي 
اجتماعي به معني دانستن چگونه رفتار كردن در وضعيت‌هاي 

گوناگون است. 
اسلانت و مكافان )1985( بر اين عقيده‌اند كه مهارت 
‌اجتماعي عبارت اس��ت از: فرايند‌هاي مركبي كه فرد را قادر 
مي‌س��ازند به گونه‌اي رفتار كند كه ديگ��ران او را با كفايت 

تلقي كنند.
 به زعم مك گواير و پريستلي )1981(، مهارت‌هاي 
اجتماعي به رفتارهايي گفته مي‌ش��ود كه شالودة ارتباطات 

موفق رو‌در‌رو را تشيكل مي‌دهند )بيرهوف،1384(.
مهارت‌هاي اجتماعي مهارت‌هايي هستند كه در محيط 
و بافت فرهنگي خويش به آن‌ها نياز داريم. مهم‌ترين متغيري 
كه در تحول س��ب‌كهاي تفكر نقش دارد، »فرهنگ« است. 
فرهنگ‌هاي مختلف به برخي از انواع سب‌كهاي تفكر اهميت 
بيشتري مي‌دهند. براي مثال، برخي فرهنگ‌ها تفكر ابداعي، 
خلاق و آزاد انديش��انه را تش��ويق ميك‌نند. برخي ديگر كه 
بر هم‌نوايي و آداب و رس��وم و س��نن تأيكد دارند، بيش��تر 
س��ب‌كهاي تفكر اجرايي و محافظه كارانه تشويق ميك‌نند. 
البته جنس��يت، سن، سبك تفكر والدين، مدرسه و شغل از 

ديگر متغيرهاي مؤثر بر سب‌كهاي تفكرند.

نظرية استرنبرگ
مبحث س��ب‌كهاي تفكر بر »نظرية خود مديريتي ذهني« 
استرنبرگ اس��توار است. استرنبرگ 13 س��بك تفكر را مطرح 
ميك‌ند و آن‌ها را بر اساس عملكرد يا كاركرد، شكل، سطح، حيطه 
يا حوزه، و گرايش يا تمايل در پنج بعد از كيديگر متمايز ميك‌ند.

در ادام��ه به معرفي اجمالي چند مورد از اين س��ب‌كها 
مي‌پردازيم.

1. س�بك تفكر قانون‌گذار: افراد داراي س��بك تفكر 
قانون‌گذار تمايل دارند خ��ود تصميم بگيرند چه كاري را و 
چگونه انجام دهند، قوانين را خود وضع كنند و به مس��ائلي 

بپردازند كه قبلًا برنامه‌ريزي و سازمان‌دهي نشده باشند.
2. س�بك تفكر اجرايي: افراد داراي اين س��بك تفكر 
ماي��ل به پيروي از مقررات و انج��ام امورِ از قبل برنامه‌ريزي و 
سازمان‌دهي شده و ايفاي نقش در ساختارهاي موجود هستند‌.
3. س�بك تفكر قضاوتگر: اين دسته از افراد مايل به 
ارزيابي قوانين و برنامه‌ها، تحليل و ارزيابي وضعيت موجود و 

نگارش و طرح مطالب و عقايد انتقاد‌آميزند.
4. سبك تفكر فرد سالار: افراد داراي اين سبك تفكر 
خود محورند و بيشتر تمايل دارند، خود به حل مسائل بپردازند 

و نمي‌خواهند ديگران در حل مسائل به آنان كمك كنند.
5. و...
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پایورسالار

ناسالارجرگه‌سالار

تمایلات
ش

آزاداندی
محافظه‌کار

حیطه

درون‌نگر
ردبرون‌نگر

لک
عم

ذار
ن‌گ

انو
ق

یی
جرا

ا

گر
اوت

قض

سطوح

کلی‌نگر

جزئی‌نگر

نمودار سبک های تفکر از نظر استرنبرگ

بر اساس »نظرية 
ميندكس«، سبك تفكر 
شيوة منحصر‌به‌فردي 
است كه هر شخص 
در پردازش اطلاعات، 
كسب دانش و معرفت، 
سازمان دادن به 
تفكرات خود، شكل 
دادن به نگرش‌ها و 
باورها، به كارگيري 
ارزش‌ها، حل مسائل 
و بيان مقصود خود 
براي ديگران به كار 
مي‌گيرد



نتيجه‌گيري
ماناي��ي و پويايي هر نظ��ام اجتماعي مس��تلزم وجود 

سامانه‌اي از روابط اجتماعي ميان انسان‌هاست. 
جامعه دربارة كساني كه توانايي‌هاي مشابه يا كيسان 
دارند، هميش��ه كيس��ان قضاوت نميك‌ند. افرادي كه بر 
اساس سبك تفكرش��ان در موقعيت‌هاي خاص متناسب 
با انتظ��ارات جامعه عمل ميك‌نند، به‌عنوان كس��اني كه 
داراي س��طوح بالاي توانايي هس��تند، مورد توجه و اقبال 

قرار مي‌گيرند.
به زعم استرنبرگ و بر اساس نظرية خودگرداني ذهني، 
نوع و شكل حكومتي كه ما در جهان داريم تصادفي نيست 
بلكه بازتاب بيروني افكاري اس��ت كه در اذهان مردم وجود 
دارد. در اين رابطه موازنه‌هايي بين س��ازمان فرد و س��اختار 
جامعه وج��ود دارد. همان‌طور كه جامعه به اداره كردن نياز 
دارد، افراد نيز بايد خودشان را اداره كنند، بر اساس اولويت‌ها 
تصميم بگيرن��د و منابعي را اختصاص دهند، و نس��بت به 
تغييرات پاسخ‌گو باشند. همچون جامعه كه موانعي در سراسر 
راه تغيير و توسعة آن وجود دارد، انسان‌ها نيز در مسير رشد 
و تكامل با موانعي مواجه مي‌شوند كه براي برداشتن يا گذار 

از آن‌ها بايد بكوشند و تدابيري بينديشند.
اگر بپذيريم كه تفاوت در ش��يوه و نحوة انديشه و رفتار 
افراد جامعه ريش��ه در چگونگي فرايند »اجتماعي شدن« و 
ش��كل و محتواي آن دارد، آن‌گاه نمي‌توان مدرس��ه را صرفاً 
مكاني براي آموزش و ارائة دانش دانس��ت. در مدرس��ه افراد 
ش��يوة دس��ته‌بندي اطلاعات، تفس��ير اطلاعات، نحوة بيان 
مطالب به‌ص��ورت مجابك‌ننده، نحوة برخ��ورد با كلمات و 
واژه‌هاي احساس��ي و... را مي‌آموزن��د و از طريق تمرين در 

ذهن، آن‌ها را نهادينه مي‌سازند.
ش��ايان توجه بسيار اينكه در فرايند ياددهي- يادگيري 
در مدرسه، نه تنها سب‌كهاي تفكر دانش‌آموزان و معلم، بلكه 
تناس��ب‌ بين تدريس و شيوة تفكر دانش‌آموزان مورد مداقه 
قرار مي‌گي��رد. براي مثال، درس نگارش را مي‌توان با تأيكد 
بر ارائة مقالات انتقادي )س��بك قضاوت‌گر(، مقالات خلاق 

)سبك قانون‌گذار( يا... تدريس كرد.
ما به‌عنوان معلم بايد اين نكته را در نظر داش��ته باشيم 
كه در فعاليت‌هاي آموزش��ي ممكن اس��ت اف��راد توانا را از 
فرصت‌ه��اي لازم محروم كنيم يا در مقاب��ل براي افرادي با 
توانايي‌هاي كمتر فرصت‌هايي به‌وجود آوريم. توجه داش��ته 
باشيم كه اگر سب‌كهاي تفكر را در نظر نگيريم، با بهك‌ار‌گيري 
مفاهيمي نامرتبط و گيج كننده و ندانستن سبكي مناسب، 
افراد توانمن��د و موفقيت‌هاي احتمالي آينده‌ش��ان را مورد 

غفلت قرار داده‌ايم.

فعاليت تكميلي
معلم كي��ي از م��دارس در پژوهش��ي 

ويژگي‌هاي همكاران خود را چنين يافت:
 هن��گام تصميم‌گي��ري ب��ه ايده‌ها و 
روش‌هاي خودم در انجام كارها تيكه ميك‌نم.

 مايل��م نظرها يا ايده‌ه��اي مخالف را 
بررسي كنم.

 ب��راي خ��ودم و ب��دون ش��ركت در 
برنامه‌هاي سازماني‌افته فعاليت ميك‌نم.

 اگر كارهاي مهم و متعددي باشند كه 
بايد انجام داد، من كاري را كه براي خودم اهميت دارد، انجام 
مي‌دهم. تش��خيص اينكه هر كدام از همكاران چه س��بكي 

دارند با شما.
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حسین ضرغامی
دانشجوی دکتری جمعیت‌شناسی دانشگاه تهران 

 

ورزش رزمی جامعه شناسی
نگاهی به جامعه‌شناسی بوردیو

زندگی‌نامه
پیر بوردیو1 یک��ی از بزرگ‌ترین و پرکارترین محققان و 
نظریه‌پردازان علوم اجتماعی معاصر است. بخش اعظم کارهای 
وی در نیمة دوم قرن بیستم صورت گرفته‌اند. وی بیش از 35 
کتاب و 400 مقاله را به رش��تة تحریر درآورده که به چندین 
زبان دنیا ترجمه شده‌اند. بوردیو مخالف زندگی‌نامه‌پردازی بود و 
تأکید بیشتر بر سرگذشت ملت‌ها داشت. به همین علت هم در 
مورد زندگی خود اطلاعات زیادی به دیگران نداد. با این همه در 
کتابی که بعد از مرگش منتشر شد، اطلاعاتی در مورد کودکی و 

خانواده‌اش ارائه شده است. 
بوردیو در سال 1930 در یک شهرک کوچک روستایی در 
منطقة »بی‌آرن«2 در نواحی جنوب شرقی فرانسه و در نزدیکی 
دامن��ة کوه‌های »پیرنه« در یک خانوادة طبقة متوس��ط رو به 
پایین متولد ش��د. در اوایل دهة 1950، در دانش‌سرای معتبر 
»اکول نرمال سوپریور«3 پاریس به خواندن فلسفه مشغول شد 
و با وجود اخذ درجة دانشگاهی، از نوشتن پایان‌نامه خودداری 
کرد؛ چون به کیفیت آموزشی و ساختار اقتدارگرای آن اعتراض 

داشت.

بع��د از فراغت از تحصیل، به مدت یک س��ال به معلمی 
روی آورد و س��پس برای خدمت س��ربازی عازم الجزایر ش��د. 
وی تج��ارب فراوانی در الجزایر کس��ب ک��رد و از همین جا به 
جامعه‌شناس��ی علاقه‌مند شد. بعد از سربازی دو سال دیگر در 
الجزای��ر ماند و تحقیقی قوم‌نگارانه انج��ام داد که  اعتباری به 
وی در جامعه‌شناسی بخش��ید. پس از بازگشت به فرانسه، در 
س��ال 1964 به مقام ریاست مؤسس��ة مطالعات عالی »اکول 
پراکتیک«4 در پاریس منصوب ش��د ک��ه زندگی حرفه‌ای او را 

به‌عنوان یک جامعه‌شناس در آینده شکل داد. 
در س��ال 1968، »مرکز جامعه‌شناسی اروپایی« را بنیان 
نهاد و ریاس��ت آن را برای یک دورة طولانی در اختیار گرفت. 
در همین مرکز مجلة مطالعات علوم اجتماعی را منتشر ساخت. 
پس از چندی در س��ال 1981 جانش��ین ریم�ون آرون5 در 
»کالج دوفرانس«6 ش��د. وی در م��دت عمر علمی خود جوایز 

علمی زیادی دریافت کرد.
پی��ر بوردیو بیش از هم��ه به‌خاطر کتاب مع��روف خود، 
»تمایز؛ نقد اجتماعی قضاوت«7 شهرت یافته است. این کتاب 
در س��ال 1997 توس��ط »انجمن بین‌المللی جامعه‌شناسی« 

چکیده
پیر بوردیو به‌عنوان یکی از جامعه‌شناسان بزرگ معاصر، دارای جایگاه ممتازی است. وی کتاب‌ها و 
مقالات متعددی را به رشتة تحریر درآورد و مفاهیم جدیدی را در جامعه‌شناسی مطرح ساخت که بیش از 
پیش جای خود را بین علوم اجتماعی و به‌ویژه جامعه‌شناسی باز کرده است. وی با تأثیرپذیری از بسیاری 
دیگر از اندیشمندان علوم اجتماعی و فلسفه، همچون مارکس، سارتر، اشتراوس و... مفاهیم ماندگاری 
را در حوزة جامعه‌شناسی مطرح ساخت. مفاهیمی همچون سرمایة اجتماعی، سرمایة نمادین، عادت‌واره، 
خش��ونت نمادین، جامعه‌شناس��ی بازتابی و... اکنون بیش از هر جامعه‌شناس دیگری با نام پیر بوردیو گره 
خورده‌اند. کارهای نظری و تئوری‌های وی برخلاف بسیاری دیگر از جامعه‌شناسان، بر روش‌های تجربی و 
تحقیقی مبتنی هستند. مفاهیم جامعه‌شناختی او با یکدیگر ارتباط نزدیکی دارند و شناخت آن‌ها مستلزم 
آش��نایی با همة‌ مفاهیم اس��ت. در بررسی حاضر، ابتدا نظری به زندگی‌نامة بوردیو به‌عنوان یک اندیشمند 

اجتماعی خواهیم داشت. سپس برخی از مفاهیم پرکاربرد او را بیشتر مورد تأمل قرار خواهیم داد.
کلیدواژه‌ها: عادت‌واره، سرمایة اجتماعی و فرهنگی، سرمایة‌ نمادین، خشونت نمادین، بازاندیشی



به‌عنوان شش��مین کار پراهمیت علمی جامعه‌شناسی در قرن 
بیستم ش��ناخته ش��د. کتاب‌های دیگر وی در این رتبه‌بندی 
جای گرفتند: »منطق عمل«8 به‌عنوان چهلمین و »بازتولید در 
آموزش‌وپرورش، جامعه و فرهنگ«9 به‌عنوان چهل‌وهشتمین 
کتاب. کتاب اخیر جزو آثار کلاسیک معاصر در جامعه‌شناسی 
آموزش‌وپرورش قرار دارد. وی آثار مهم دیگری هم داش��ت، از 
جمله: »وارثان«10 )با همکاری پاسرون11(؛ »انسان دانشگاهی«12؛ 
»اشرافیت دولتی«13؛ »قواعد هنر«14؛ »دعوتی به جامعه‌شناسی 
بازتابی«15 )با هم��کاری واکووانت(16؛‌ »س��یه‌روزی جهان«17؛ 

»ساختارهای اجتماعی اقتصاد«18؛ و چند کتاب دیگر.
بوردیو در 23 ژانویه 2003 دیده از جهان فرو بست. روزنامة 
»گاردین« در آگهی درگذش��ت او نوشت: »به‌ دلایل بسیاری، 
بوردیو پیشرو روش��ن‌فکران حال حاضر فرانسه بود... متفکری 
هم‌رتبه با فوکو، بارت و لاکان. آثار بوردیو بر تمامی حوزه‌های 
علوم اجتماعی و انس��انی تأثیر گذاش��ته است. بعضی از آثار او 
نه‌تنها در جامعه‌شناسی بلکه در مردم‌شناسی، آموزش‌وپرورش 
و مطالعات فرهنگی کلاسیک از ارزش فراوانی برخوردار است.«
علاوه‌بر این، گاردین در سال 2003 فیلمی مستند دربارة 
پیر بوردیو با عنوان »جامعه‌شناسی یک ورزش رزمی است«، در 
پاریس به نمایش گذاشت. از نظر بوردیو، جامعه‌شناسی نوعی 
تلاش رزمی برای نشان دادن ساختارهای نیندیشیده‌ای است که 
در سطوح زیرین کنش‌های شناختی و اشارة عاملان اجتماعی 
قرار دارد. در نظر او، جامعه‌شناسی همچون ابزار نبرد »خشونت 
نمادین«19 اس��ت و میدان‌‌های پنهانی را آشکار می‌کند که در 
آن افراد می‌توانند آزاد باشند. کارهای بوردیو همچنان اثربخش 
باقی مانده‌اند و جامعه‌شناس��انی مثل لویس واکووانت اصرار 
دارند تا اصول نظری و روش‌ش��ناختی بوردیو را در کارهایشان 
به‌کار برند و آنچه را که بوردیو »مشاهدة مشارکتی« و واکووانت 

»جامعه‌شناسی جسمانی« می‌نامد، عملی سازد.

سرمایه
در مفه��وم س��رمایة بوردی��و، نفوذپذی��ری او از مارکس 
به روش��نی دیده می‌ش��ود، اما بوردیو در این مفهوم در حوزة 
اجتماعی بس��یار بیشتر از مارکس پیش می‌رود؛ به‌گونه‌ای که 
س��رمایة اقتصادی و انباش��ت آن و س��ازوکارهای این انباشت 
را مح��ور تحلیل اجتماع��ی- تاریخی خود ق��رار می‌دهد. نزد 
بوردیو، س��رمایة اقتصادی ش��امل س��رمایه‌های مالی، میراث 
منقول و غیرمنق��ول، دارایی‌های گوناگون وغیره، تنها یکی از 
س��رمایه‌های موجود در جامعه اس��ت و در کنار آن، لااقل سه 
نوع دیگر از س��رمایه را نیز مطرح می‌س��ازد. نخس��ت سرمایة 
فرهنگ��ی ش��امل تحصی�الت و به‌دس��ت آوردن قابلیت‌های 
فرهنگ��ی و هنری، بیانی و کلامی. دوم، س��رمایة اجتماعی به 

معنی به‌دست آوردن موقعیت‌های اجتماعی و 
برخورداری از شبکه‌های کم و بیش گسترده‌ای 
از روابط، دوس��تان و آشنایان که می‌توانند در 
مواقع ضروری به نفع فرد وارد عمل ش��وند، و 
سوم سرمایة نمادین که به‌دلیل موقعیت‌های 
کاریزماتیک و یا با تکیه بر نمادها و قدرت‌های 
نهادها، س��ازمان‌ها،  پیش‌زمینه‌ای همچ��ون 
دی��ن، قومیت و... برای فرد ایجاد می‌ش��ود. به 
این ترتیب هر فرد و هر مجموعه‌ای از افراد در 
جامعه، دارای سرمایه‌ای کلی می‌شوند که خود 

ترکیبی است از سرمایه‌های نامبرده.
به‌نظر بوردیو، در جوامعی مثل فرانس��ه، در بالاترین ردة 
اجتماعی که میدان قدرت اس��ت، کس��انی قرار می‌گیرند که 
دارای بالاترین سرمایة کل نیز هستند؛ همچون سیاستمداران 
و مشاغل آزاد )پزش��کان، وکلا، صاحبان بزرگ سرمایه...(. در 
حالی‌که در پایین‌ترین رده کسانی قرار می‌گیرند که کمترین 
سرمایة کل را دارند؛ نظیر مزدبگیران زراعی و کارگران صنعتی 
ساده. در این بین، ترکیب سرمایة اقتصادی و سرمایة فرهنگی 
می‌تواند گروه‌های اجتماع��ی متفاوتی را به‌‌وجود بیاورد. برای 
مثال، س��رمایة فرهنگی نسبتاً پایین و سرمایة اقتصادی بالا را 
می‌توان در رؤسای صنایع و سرمایه‌داران متوسط مشاهده کرد، 
در حالی‌که سرمایة اقتصادی پایین و سرمایة فرهنگی نسبتاً بالا 
را می‌توان در مشاغل فرهنگی همچون معلمان و هنرمندان دید. 
س��رمایه‌ها قابل تبدیل به یکدیگر و قابل مبادله با هم هستند 
و بنابراین، بازتولید قدرت صرفاً از خلال مدارهای خطی ساده، 
مثلًا در سیس��تم سیاسی یا فرهنگی انجام نمی‌گیرد، بلکه در 
مجموعه‌هایی مرکب از میدان‌های فرهنگی، سیاسی، اقتصادی، 

و... انجام می‌گیرد که در مجموع گروه حاکمان را می‌سازند.
او بین سرمایة اقتصادی و سرمایة‌ نمادین تفاوت اساسی 
قائل است. در سرمایة اقتصادی، ماهیت ابزاری و نفع شخصی 
مبادله بسیار آشکار است. مبادلة تجاری ارزش ذاتی ندارد، بلکه 
همیشه وسیله‌ای است برای هدفی دیگر. بوردیو معتقد است، 
این حالت برای شکل‌های دیگر سرمایه هم صادق است، اما آن‌ها 
به روش��ی متفاوت و از طریق ادعای غیرانتفاعی بودن و ارزش 
ذاتی داش��تن، ابزاری بودن خ��ود را نفی می‌کنند. میدان‌های 
نمادین براساس اصول خاص خود ترجیحات تبعیض‌آمیزی را 
بنیاد می‌نهند )بعضی چیزها بهتر یا ارزشمندتر از دیگر چیزها 
هستند(. بوردیو س��رمایة نمادین )مثل پرستیژ، احترام، حق 
مورد توجه واقع شدن( را به‌عنوان یک منبع مهم قدرت در نظر 
می‌گیرد. سرمایة نمادین هر نوع سرمایه‌ای است که از طریق 
طرح‌های طبقه‌بندی از نظر اجتماعی القا شده دریافت می‌‌شود. 
هنگامی که کسی که دارندة سرمایة نمادین است، علیه عاملی 
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که س��رمایة کمتری دارد آن را به‌کار می‌برد و در نتیجة آن و 
به‌دنبال تغییر کنش‌هایشان، خشونت نمادین تجربه می‌شود.

بوردی��و مفهوم س��رمایة فرهنگی را ب��رای تبیین توانایی 
مدیران نخبه و متخصصان به‌منظور انتقال پایگاه برتر خود به 
فرزندانشان توسعه داده است؛ فرایندی که وی به‌عنوان بازتولید 
فرهنگی و اجتماعی از آن یاد می‌کند. از این طریق وی نه‌تنها 
به بازتولید بین‌نسلی پایگاه‌های خانوادگی اشاره می‌کند، بلکه 
همچنین به »نابرابری‌های اجتماع��ی بزرگ‌تر« و »نظام‌های 
سلسله مراتب فرهنگی« )مثل پرستیژ، انواع فرهنگ بالا چون 
موس��یقی کلاسیک و باله در مقایسه‌ با دسته‌های هم‌سرایی و 

هیپ‌هاپ( می‌پردازد.
بوردیو س��ؤال می‌کند که چگونه افراد پایگاه بالا با ثروت 
ش��خصی نس��بتاً کم، مث��ل مدیرانی که در نظ��ر عموم مردم 
ش��رکت‌ها را پابرجا نگه می‌دارند و یا مش��اغلی چون وکالت، 
پزش��کی و استادی دانشگاه، قادرند موقعیت برتر خویش را به 
فرزندانش��ان منتقل کنند. قبل از ظهور شرکت‌های در دست 
مدیران، انتقال مزایا آس��ان بود.  مالک یک تجارت به آس��انی 
ماورث آن را به فرزندانش )به‌ندرت دختر( می‌داد. از زمانی که 
تجارت به‌سمت شرکا و سهام‌داران تغییر یافت، انتقال مستقیم 
دیگر عملی نبود. در عوض، بوردیو استدلال می‌کند خانواده‌ها 
سرمایة اقتصادی‌شان را به سرمایة فرهنگی تغییر دادند و این 
کار را به‌وسیلة قرار دادن فرزندانشان در معرض فرهنگ دارای 
رتب��ه و مقام از همان ابتدای کودک��ی، از طریق گفت‌وگوهای 
خانوادگی، درس‌ها، بازدید موزه‌ها و وقایع هنری در حال اجرا 
انج��ام می‌دادند. بنابراین، فرزندان تربیت ش��ده، صاحب آنچه 
بوردیو »سرمایة فرهنگی عینی«20 می‌نامد، می‌شوند؛ سرمایة 
فرهنگی به‌صورتی دیده و س��اخته ک��ه آن‌ها را هرکجا روند با 

خود حمل می‌کنند.
بوردی��و اس��تدلال می‌کند ک��ه در جوامع س��رمایه‌داری 
پیشرفته، سرمایة فرهنگی برای اعضای طبقة مسلط )مالکان 
س��رمایه، مدیران رتبه بالا و مشاغل معتبر( با کمترین سرمایة 
اقتص��ادی، بیش��ترین ارزش را دارد. او اس��تدلال می‌کند که 
فرزن��دان ثروتمندتری��ن خانواده‌ها، می‌توانن��د از عهدة جدی 
نبودن نگاهشان نسبت به مدرسه‌روی و تعلیم و فرهنگ برآیند. 
در مقابل، مشاغل کم‌درآمد )مثل دانش‌آموخته‌ها یا کتابداران( 
تقریباً به‌طور کامل بر توانایی خود در انتقال سرمایة‌ فرهنگی )و 
همراه با آن موفقیت تحصیلی و سبک شخصیتی قابل پذیرش( 
به‌منظور تضمین موفقیت فرزندانش��ان متکی هستند. به این 
ترتیب، بوردیو طبقة مسلط را به‌عنوان هرمی وارونه به تصویر 
می‌کشد: آن‌هایی که س��رمایة اقتصادی بالایی دارند، سرمایة 
فرهنگ��ی کمی دارند و برعکس. بر مبن��ای تفاوت‌ها در مقدار 
و ترکیب س��رمایه، آن‌ها در ارزش، س��بک زندگ��ی و ذائقه‌ها 

متفاوت‌اند. برای مثال، هنرمندان و روش��ن‌فکران خودشان را 
از مدیران ش��رکت‌ها به‌وسیلة ارزشمند شمردن سبک هنری 
پیش��رویی که آن‌قدر پیچیده یا رادیکال است که بتواند درک 
ش��ود، تفکیک می‌کنند که شامل س��ادگی در پوشش، ثبات 

آرایش و منافع مالی محدودشان می‌شود.
سه نوع سرمایة فرهنگی وجود دارد: درونی شده، عینیت 
یافته و نهادینه شده. بوردیو میان این سه نوع سرمایة فرهنگی 

تمایز می‌نهد:
درونی‌شده: این سرمایة فرهنگی در افراد درونی شده و 
ممکن است هم به‌صورت ارثی و هم به‌صورت اکتسابی حاصل 

شود.
عینیت یافته: این سرمایة فرهنگی شامل چیزهایی که 
در حاکمیت هستند، مثل وسایل علمی یا آثار هنری می‌شود. 
ای��ن ابزار فرهنگی می‌تواند به‌صورت فیزیکی )جامد( همچون 
استفاده کردن از سرمایة اقتصادی و یا به‌گونة نمادین، همچون 

سرمایة فرهنگی انتقال یابد. 
نهادینه ش�ده: این حالت به شکل نهادینه شدة سرمایة 
فرهنگی که در اختیار افراد است و اغلب به شکل صلاحیت‌ها و 
مدارک دانشگاهی درک می‌شود، اشاره دارد و اساساً در ارتباط 

با بازار کار قرار دارد.

عادت‌واره
مفهوم عادت‌واره در نظریات اجتماعی متفاوتی به‌کار رفته 
است. برای آنکه یک نفر بتواند بهترین معنای آن را بفهمد، باید 
بر جنبه‌هایی از رفتار انس��انی و شناخت تأکید کند که روشن 
نیستند و کمتر به‌طور کامل آگاهانه‌اند. عادت‌واره کمتر به‌وسیلة 
تصمیم‌گیری ظریف انجام می‌شود و مستلزم برخورد با دیگران 
و محیط است. اصل کلمه از فلسفه نشئت گرفته و توسط هگل 
و هوس�رل به‌کار گرفته شده اس��ت. در معنای لاتین و اصلی 

خود به وضعیت کلی و عادتی بدن ارجاع می‌شود.
برای بوردیو، ع��ادت‌واره عنصری کلیدی در پروژة وی در 
مورد توس��عة درک جامعه‌ش��ناختی از اعمال انسان است که 
از تضاد مخرب بین اراده‌گرایی فردی و جبرگرایی س��اختاری 
فرات��ر می‌رود. زمینه‌های این مفهوم در نظریات اساس��ی وی، 
یعنی نظریة عمل و منطق کنش توسعه‌یافته است. آنچه بوردیو 
به‌ص��ورت مختصر در عادت‌واره آورده، جنبه‌هایی از موجودات 
انسانی است که نه به‌طور کاملًا آگاهانه است و نه‌ به‌طور کاملًا 

ناآگاهانه )یا شاید هر دو با هم هستند(.
ع��ادت‌واره ب��ه س��اختارهای ذهنی یا ش��ناختی اطلاق 
می‌ش��ود که انس��ان‌ها از طریق آن با جهان اجتماعی برخورد 
می‌کنند. انس��ان‌ها مجهز به یک رش��ته طرح‌های ملکه ذهن 
مجهز ش��ده‌اند که با آن‌ها جهان اجتماعی‌شان را ادراک، فهم 
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و ارزش��گذاری می‌کنند. در واقع، عادت‌واره همان ساختارهای 
اجتماعی تجسم‌یافته و ملکة ذهن شده است و در نتیجة اشغال 
بلندمدت یک جایگاه در داخل جهان اجتماعی شکل می‌گیرد. 
این ساختارها، تقسیم‌بندی‌های عینی در ساختارهای طبقاتی 
مانند گروه‌های سنی، جنسیت و طبقات اجتماعی را منعکس 
می‌سازند. به این ترتیب، آن‌هایی که جایگاه واحدی در جهان 
اجتماعی دارند، از عادت‌واره مش��ابهی برخوردارند. عادت‌واره، 
معادل آمادگی‌ها و اس��تعدادهای کسب‌ش��دة کنشگر است و 
باع��ث حرکت آن در جهت و هدف خاص می‌ش��ود. عادت‌واره 
مش��ترکات رفتاری و س��لیقه‌ای افراد و طبقات اس��ت. به این 
ترتیب، مش��خص‌کنندة موضع‌گیری‌ها و عامل تمایز آن‌ها از 
دیگران محسوب می‌شود. عادت‌واره یک عامل تفاوت‌گذار میان 
چیزهای خوب و بد و نیز میان چیزهای ممتاز و معمولی است.
عادت‌واره اصولی را فراهم می‌سازد که آدم‌ها بر پایة آن‌ها 
گزین��ش می‌کنند و تمهیداتی را که در جهان اجتماعی به‌کار 
م��ی برند، انتخاب می‌کنند. به عبارت دیگر، انس��ان‌ها خرفت 
نیستند، ولی کاملًا هم آگاهانه عمل نمی‌کنند. آن‌ها به شیوة 
خردمندان��ه‌ای عمل می‌کنند و ادراکی عملی دارند. عادت‌واره 
زیر س��طح آگاهی و زبان و فراسوی دسترس باریک‌بینی‌های 
درونگرایانه و نظارت اراده کارکرد دارد. ما به عادت‌واره و عملکرد 
آن آگاه نیس��تیم، اما همین عادت‌واره در بیش��تر فعالیت‌های 
عملی ما، همچون ش��یوة خوردن، راه رفتن و صحبت کردن و 

حتی دماغ گرفتن، خود را نشان می‌دهد.

خشونت نمادین و باز تولید جامعه
طب��ق نظر بوردی��و، سلس��له مراتب یا اش��کال گوناگون 
نابرابری‌ه��ای اجتماع��ی در جامعة امروز ک��ه موجبات رنج و 
محنت انسان را فراهم می‌آورند، بیش از آنکه ناشی از مناسبات 
مربوط به اعمال قدرت باش��ند، از اش��کال و مناسبات نمادین 
سلطه نشئت می‌گیرند. حاصل این نوع سلطه، خشونت نمادین 
است. مضمون خشونت نمادین نتیجة فهم بوردیو از زبان است. 
وی زبان را ابراز قدرت و کنش می‌داند. او معتقد است، سلسله 
مراتب به جهان نظم می‌بخش��د و افراد را درون دسته‌‌ها جای 
می‌دهد و مرتب می‌سازد. کشمکش‌های سیاسی تلاشی برای 
مشروعیت بخش��یدن به نظام طبقه‌بندی است. از این منظر، 
خش��ونت نمادین، حالت ناش��ناخته و نامحسوس خشونت در 
معنای کلی آن اس��ت. این خش��ونت کاراتر است، چون طبقة 
حاکم برای س��لطة خ��ود به کمترین انرژی نی��از دارد. به این 
ترتیب، طبقة حاکم تنها باید به کاره��ای روزمره‌اش بپردازد؛ 
یعنی قواعد نظام را رعایت کند. چنین سلسله مراتب تا زمانی 
که طبقات حاکم و محکوم آن‌ را به رسمیت بشناسند، بازتولید 

خواهد شد.

خش��ونت نمادین از برخ��ی جهات نرم‌تر 
است، ولی انسانی‌تر نیست. در این نوع خشونت 
ریشه‌های درد از سوی اعضای جامعه ناشناخته 
می‌مان��د و آن‌ها بنی��اد تولی��د درد را درونی 
می‌س��ازند که این خود به دوام نظام س��لطه 
کمک می‌کند. وی در اینجا برای جامعه‌شناسی 
نقش مهم��ی قائل می‌ش��ود و مدعی اس��ت 
ک��ه جامعه‌شناس��ی بای��د در جس��ت‌وجوی 
موقعیت‌هایی باش��د که اش��کال نامحس��وس 
خشونت که امیال مس��لط را تولید و مصیبت 

را در اقش��ار محکوم، تحمل‌پذیر می‌سازد، آشکار سازد. به این 
ترتیب، ارزش اصلی جامعه‌شناس��ی به این است که می‌تواند 

وسیله‌ای برای آشکار ساختن خشونت نمادین باشد.
بوردیو اش��کال متفاوتی از خش��ونت نمادین را مشخص 
می‌س��ازد. او در مطالعة رن��ج در الجزایر، به القای تصور جهان 
متفاوت از س��وی استعمار فرانسه به مس��تعمرات می‌پردازد. 
جهت‌گی��ری س��نتی دهقان��ان الجزایری به خاط��ر تحولات 
اجتماعی و اقتصادی دس��تخوش صدمه ش��ده بود تا تعاریف 
دیگری از مفهوم غیرممکن، ممکن و محتمل را بپذیرند. رنجی 
که در اینجا حادث می‌شود، از شکاف و ناسازی میان عادت‌وارة 
س��اخت یافته با ساختارهای عقلانی نظام سرمایه‌داری نشئت 
می‌گیرد. این خش��ونت نه در می��دان اقتصاد و فیزیکی که در  
رابطه ب��ا مالکیت زمین، رابطة بین دو جن��س و روابط درون 
خانواده وجود داشت؛ به‌گونه‌ای که اثر آن را می‌توان در تسلیم 

منفعلانه یا اعتراض‌های بدون هدف دید.
جای دیگری که بوردیو از وجود خش��ونت نمادین بر آن 
تأکی��د می‌کند، نظ��ام آموزش‌وپرورش اس��ت. بوردیو معتقد 
است کارکرد آشکار مدارس، آموزش درس‌ها و کارکرد پنهان 
آن، جامعه‌پذیری دانش‌آموزان اس��ت. مدرسه به دانش‌آموزان 
چیزه��ای خاص��ی می‌آموزد و آن‌ه��ا را برای اه��داف خاصی 
جامعه‌پذی��ر می‌س��ازد ک��ه این خود مس��تلزم زب��ان خاص، 
ارزیابی خاص و... اس��ت. او عقیده دارد، همة اعمال مربوط به 
آموزش‌وپرورش تا آنجا که به تحمیل عناصر فرهنگی خاص از 
طریق نیروهای خودس��ر هستند، عین خشونت نمادین است. 
نظام مدرسه با فرایندهای خاص خود، اعضای طبقات را منصوب 
می‌کند و واس��طة این فرایند، زبان است. فرهنگ‌های متفاوت 
حاکم بر مدرسه، درک خطر افزایش ناشی از دمکراتیزه شدن 
آموزش را برای والدین طبقات متوس��ط و مرفه فراهم می‌آورد 
که در نتیجه، آن‌ها در آموزش فرزندان بیش��تر سرمایه‌گذاری 

می‌کنند و شکاف بیشتر می‌شود.
فرزندان گروه‌های حاشیه‌ای در مدرسه از سرمایة فرهنگی 
و زبانی مناسب برای موفقیت بی‌بهره‌اند و در ورود به دانشگاه 
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با مشکل بیشتری مواجه می‌شوند. این فرض که در مدرسه به 
روی همه باز اس��ت، در معنای تلویحی آن اس��ت که عملکرد 
ضعیف افراد در مدرس��ه نش��انة ضعف فردی اس��ت و به نظام 
آموزش��ی ربطی ندارد. قبلًا دولت مس��ئول بازمان��دن افراد از 
آموزش بود، اما وقتی مدرس��ه در دسترس همه واقع شد، افراد 
مسئول‌اند؛ در نتیجه، خانواده‌ها سرزنش می‌شوند. نبود تناسب 
میان عادت‌واره طبقة کارگر و میدان آموزش و س��رزنش آن‌ها 
به‌خاطر عملکرد ضعیفشان، خود ش��کلی از خشونت نمادین 

است که طی سلسله‌مراتب طبقات اجتماعی بازتولید می‌شود.
در دانش��گاه و س��طوح عالی نیز وضع همین‌گونه اس��ت. 
دانشگاه میدان است و محل کشمکش برای کسب مشروعیت 
عضویت یا پذیرش مش��روعیت سلس��له‌مراتب. بوردیو معتقد 
است، رتبه‌بندی‌های علمی همه وجه تطهیریافتة  سلسله‌مراتب  
اجتماعی‌اند که نهادینه ش��ده‌اند. بنابراین عجیب نیس��ت که 
صفت پرکار یا س��ختکوش، در میدان دانشگاه دارای بار منفی 
است. این اشتباه گرفتن برتری اجتماعی به جای برتری ذاتی، 
به سخت و صلب شدن آن‌ها می‌انجامد، فرایند خشونت نمادین 
علیه گروه‌های زیر س��لطه را تش��دید میك‌ند و رنج اجتماعی 
به بار می‌آورد.یکی دیگر از فضاهایی که خش��ونت نمادین در 
آن وج��ود دارد، مصرف اس��ت. بوردیو معتقد اس��ت، تمایزات 
طبقاتی و سلس��له‌مراتب مبتنی بر آن از رفتار مصرفی ناش��ی 
می‌ش��ود؛ هرچند، همس��انی کارکردی و ساختاری در منطق 
تولید و مصرف وجود دارد. وی در کتاب »تمایز؛ نقد اجتماعی 
قضاوت« نشان می‌دهد، طبقه‌بندی‌های ذهنی خود پدیده‌های 
اجتماعی‌اند. هر جا ذائقه امری فردی به حس��اب آید، در واقع 
پدیده‌ای اجتماعی اس��ت. افرادی که خرید می‌کنند، ‌س�الئق 
موسیقی آنان و... در حال بیان تمایلات خود و ساختاریافته‌ای 
عادت‌واره‌اند. خشونت نمادین ممکن است در ظاهر کم‌اهمیت 
جل��وه کند، مثل فردی که در یک رس��توران نمی‌داند با کدام 
چنگال غذا بخورد. در اینجا نگرانی و خجالت ایجاد شده، جایگاه 
عاملان را در س��اختارهای اجتماعی موجود بازتولید می‌کند و 
نظام حامی را مشروعیت می‌بخشد. مثلًا، همان فرد یادشده، از 
حضور مجدد در آن موقعیت اجتناب می‌ورزد و در نتیجه همان 

سلسله‌مراتب بازتولید می‌شود. 

بازاندیشی 
بازاندیش��ی 21 در مقام مفهومی روش‌شناختی، در تحول 
کارهای بوردیو نقش مرکزی دارد. این مفهوم در کارهای درهم 
تنی��دة نظری و تجرب��ی بوردیو، نوعی بازنمایی س��یال از یک 
موضوع از رهگذر بازتعریف و بازس��ازی مس��تمر آن در کاربرد 
و معنای آن اس��ت. بوردیو بر اهمیت جامعه‌شناس��ی بازتابنده 
تأکید دارد که در آن جامعه‌شناسان باید همواره در تحقیقشان 

تأثیرات موقعیت شخصی، مجموعة ساختارهای درونی شده و 
اینکه چگونه این س��اختارها به احتمال زیاد عینیت مسئله را 
تحریف و موجب پیش��داوری می‌شوند، مد نظر داشته باشند. 
بنابراین، بازاندیش��ی روشی اس��ت که تولیدکنندگان دانش از 
طریق آن موقعیت عینی خود را در میدان فکری و دانشگاهی 
بازشناسی می‌کنند. به نظر بوردیو، جامعه‌شناس باید به روش 
»جامعه‌شناسی جامعه‌شناسی« عمل کند و در عینیت مشاهده، 
ویژگی‌های ذهنی خودش را دخالت ندهد. جامعه‌شناس می‌باید 
از موقعیت‌های اجتماعی‌اش درون میدان آگاهی داش��ته باشد 
و شرایطی را که س��اختارها، گفتمان‌ها، نظریه‌ها و مشاهدات 
را امکان‌پذیر می‌س��ازد، تش��خیص دهد. از این رو، وی باید از 
منافع و علاقه‌هایش در رش��تة دانش��گاهی یا جامعه‌شناختی 
آگاهی داشته باشد و شرایط آشکار و ساختارهای تفهمی را که 
تلویحاً بر کنش‌هایش درون میدان تأثیر می‌گذارند، به حساب 
آورد. با وجود این، مفهوم بازاندیش��ی بوردیو منحصر به فرد و 
خودخواهانه نیست، بلکه سهمی از کل میدان جامعه‌شناختی را 
دربرمی‌گیرد. جامعه‌شناسی بازاندیشی تلاشی همه‌جانبه  است 
که تمام این رشته و مشارکت‌کنندگانش را در نظر می‌گیرد و 
هدفش افشای ساختارهای نیندیشیده از نظر اجتماعی مشروطی 
است که زیربنای سازوکار نظریه‌ها و ادراکات مربوط به جهان 
اجتماعی را تشکیل می‌دهد. جامعه‌شناسی پیر بوردیو را به‌طور 
کلی می‌توان همچون تحقیقی دربارة شرایط پیش‌بازتابنده‌ای 
دانست که اعتقادات و کنش‌های خاصی را تولید می‌کند که در 
نظام‌های سرمایه‌ای تولید شده‌اند. بازاندیشی در کارهای بوردیو 
به دو قلمرو روش علمی )جامعه‌شناس��ی( و گفتمان انتقادی 
)فلس��فه( مربوط می‌شود. بازاندیش��ی نه‌تنها موضوع تحقیق، 
بلکه ناظر بر پیچیدگی مسئله تحقیق و شرایطی است که ابهام 
مفهوم در آن روی داده است. بوردیو عقیده دارد، نزدیکی بیش 
از حد به س��وژة مورد مطالعه در روش علمی، نوعی احس��اس 
»آش��نایی تصنعی« و در روش فلس��فی و انتق��ادی، »اعتماد 
بیش از حد به فهم اس��تعلایی- انتزاعی« ایجاد می‌کند. برای 
غلبه بر این دوآلیس��م، تأکید وی بر اهمیت معرفت‌شناختی و 
عینیت‌بخشی مشارکتی است. رویکرد بازاندیشی باید به عالمان 
اجتماعی امکان کنترل و کاهش اثر منابع مهم ناسازگاری را با 
توجه به مناس��بات دانش بدهد. وی نشان می‌دهد که چگونه 
محقق در برخی حوزه‌ها، ضمن مشاهده و تحلیل، نگاه خود را از 
جهان هستی، بر فهم افراد مورد مطالعه از اعمال اجتماعی‌شان 
تحمیل می‌کن��د. بوردیو از نگرش فلس��فی که مدعی تبیین 
استعلایی از جهان بدون توجه به شرایط اجتماعی شکل‌گیری 
آن است، دوری می‌گزیند. جامعه‌شناسی یکی از رشته‌های در 
معرض آسیب است که تحقیقات آن در مظان اتهام آمیختگی 

با ذهنیات، آرزوها و امیال ناخودآگاه، تجربیات و... قرار دارد. 

بوردیو معتقد 
است کارکرد 
آشکار مدارس، 
آموزش درس‌ها 
و کارکرد پنهان 
آن، جامعه‌پذیری 
دانش‌آموزان 
است. مدرسه به 
دانش‌آموزان 
چیزهای خاصی 
می‌آموزد و

 آن‌ها را برای 
اهداف خاصی 
جامعه‌پذیر 
می‌کند که این 
خود مستلزم 
زبان خاص، 
ارزیابی خاص 
و... است. او 
عقیده دارد، همة 
اعمال مربوط به 
آموزش‌وپرورش 
تا آنجا که به 
تحمیل عناصر 
فرهنگی 
خاص از

 طریق نیروهای 
خودسر مربوط 
هستند، عین 
خشونت
 نمادین
 است



نقدی بر جامعه‌شناسی بوردیو
کار بوردیو از جهاتی مورد نقد قرار گرفته است که در اینجا 

تنها چند انتقاد مطرح می‌شود.
1. در زمینه تلفیق سطوح خرد و کلان اجتماعی، هر چند 
بوردیو در صدد نزدیک کردن ساخت‌گرایی )دیدگاه‌ ذهن‌گرا( 
و س��اختارگرایی )دیدگاه عین‌گ��را( برمی‌آید و تا اندازه‌ای نیز 
در این کار موفق می‌ش��ود، اما کارش بیشتر به ساختارگرایی 
تمایل پیدا می‌کند و لذا او را مابعد ساختارگرا نامیده‌اند. تعریف 
بوردیو در مورد عاملیت بر مبنای تحلیل ساختارگرا، درجه‌ای 
از خودمختاری را به کنش��گر اعطا می‌کند که انتقادات زیادی 
را برمی‌انگیزاند. بس��یاری می‌خواهند فرهنگ را مستقل‌تر از 
بنای س��اختاری بوردیو در نظر بگیرن��د. اگر مفهوم میدان در 
یک معنای فایده‌گرایانه، رابط عبارات خام در مورد جبرگرایی 
حیات طبقه فرهنگی گردد، نوعی از جبرگرایی میدان در مورد 
اعمال کنشگران پدید می‌آید. بیان بوردیو در مورد فراتر رفتن 
از دوگانگی عینیت/ ذهنیت، به‌سمت نهادینه شدن مجدد در 
جهت بسیار مخالفی که خود او معترض بوده گرایش می‌یابد، 
همان‌گونه که بسیاری از نظرات مخالف تقسیم‌بندی‌ها، به یک 

سمت چنین دوگانگی‌هایی تقلیل یافته‌اند.
2. بوردیو ی��ک نظریه‌پرداز بازتولید فرهنگی و اجتماعی 
خشک نیس��ت، اما قدرت بوردیو به‌طور آشکاری در مشخص 
س��اختن الگوهای ت��داوم و بازتولید اس��ت ت��ا خلاقیت و یا 
تغییر ناگهانی. برخلاف پروژه اعلام ش��ده وی، چیزی بیش از 
جبرگرایی در نظریه وی وجود دارد. ممکن اس��ت نظریه وی 
ب��ه ما کمک کند که بفهمیم چگونه وضعیت موجود بازتولید 
می‌شود ولی به‌ندرت برای خلاقیت و تغییر چیزی ارایه می‌کند. 
به‌عبارتی دیگر، در جامعه‌شناسی بوردیو تحلیل دگرگونی‌های 
اجتماعی وجود ندارد به همین دلیل جامعه‌شناس��ی او، یک 

جامعه‌شناسی ایستاست.
3. اگر یکی از نقاط قوت کار بوردیو در تشخیص راه‌هایی 
اس��ت که کنش مورد علاقه اس��ت، او برای بی‌اعتبار ساختن 
قضاوت به‌وسیلة رفتار جای کمی باقی می‌گذارد چون با همه 
کنش‌ها به‌عنوان استراتژی‌هایی که از اشتراک عادت‌واره‌ها با 

میدان‌ها نشئت می‌گیرد، رفتار می‌کند.
4. مفهوم عادت‌واره علاوه بر آنکه مشکلات نظری بیشتری 
ایجاد می‌کند، استناد تجربی آن نیز برای بسیاری از افراد، فارغ 
از میزان دقت آن، مش��کل می‌باش��د. مفهوم‌سازی او در مورد 
عادت‌واره به‌عنوان منبع رفتار در بهترین حالت نامشخص و در 

بدترین حالت رمزآلود است. 
5. مفه��وم میدان بینش کافی ب��رای آنکه نهادها، خاصه 
دولت، واقعاً چگونه کار می‌کنند، ارایه نمی‌دهد. در کارهای وی 

از نهادها و چگونگی عملکرد آن‌ها غفلت شده است.

6. ترفنده��ای بیانی و گفتاری که بوردیو 
در گفتمان دانش��گاهی منتقد آن اس��ت در 

نوشته‌های خودش نیز دیده می‌شود.
7. او معتقد اس��ت ک��ه فرهنگ و ذوق و 
سلیقه برساخته‌های اجتماعی و فرهنگی‌اند در 
صورتی‌که گاهی آن‌ها فطری یا روان‌شناس��ی 

فردی‌اند.
در نهای��ت، برخ��ی از انتقادات��ی را ک��ه 
جفری الکساندر به بوردیو وارد می‌داند را ذکر 

می‌کنیم:
- نظ��ر بوردیو مبنی بر اینکه یک کن��ش در عین حال 
هم می‌تواند غیرعقلانی و هم کاملًا عقلانی باش��د متناقض و 

غیرعلمی است.
- در بطن اندیشه بوردیو پارادوکسی وجود دارد که جا را 
برای تناقضات باز می‌کند، وی از یک‌سو اهمیت فرهنگ را باز 
می‌شناسد و بر صورت نمادین در نظم و عمل تأکید می‌کند اما 
از سوی دیگر عملًا ماتریالیست و دترمینیست )جبرگرا( است.

- نظری��ه بوردیو در تبیی��ن پدیده‌های متعلق به جامعه 
مدرن توانمند است اما در تبیین پدیده‌های متعلق به جامعه 
سنتی ناتوان می‌باشد چرا که نظریه میدانی بوردیو در حقیقت 
معطوف به جوامع تمایزیافته اس��ت لکن در مورد پدیده‌های 

هنری جامعه سنتی چاره‌ای جز سکوت ندارد.
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اشاره
طنز نوعی نگرش اصلاح‌گرایانه را نسبت به زندگی اجتماعی 
بازتاب می‌دهد و وضع موجود نامطلوب را به روشی مسالمت‌آمیز 
و توأم با ش��وخی مطایبه به س��خره می‌گی��رد. روش و تکنیک 
طنزپردازی برای تحقق این هدف به کارگیری توأمان دو عنصر 
متضاد »نیش‌ونوش« اس��ت. در بخش نخست این بحث عوامل 
پیدایش طنز در جامعه مورد بررسی قرار گرفت، اکنون و در ادامه 

کارکردهای طنز در جامعه مورد بررسی قرار خواهد گرفت.

ب( ارزش‌های طنز برای جامعه
با اس��تناد به چند دلیل مهم، طنز بهتری��ن ابزار برای رفع 
معایب فرد و جامعه و بهبود اوضاع برای رسیدن به شرایط بهتر 

است. بعضی از این دلایل به شرح زیرند.

1. کاهش فشارهای روانی
طنز و طنزپردازی همواره کلید گش��ایش عقده‌ها و تحمل 
رنج‌های طبقات مختلف اجتماعی بوده که در دست اندیشمندان 
دلس��وز و دردآشنا قرار داشته است. بیان و شرح هر موضوعی به 
روش طنز‌آمیز، باعث می‌ش��ود که خوانندگان، خواص و عوام، با 
علاقه و عشق فراوانی بحث را دنبال کنند. »اگر ملتی، به‌خصوص 
ملت ما، دوره‌های دش��وار تاریخی را تاب آورده و از س��ر گذرانده 
است، شاید اغراق نباشد که بگوییم یکی هم به یاری همین سلاح 
طنز بوده است. هنرمندان بی‌نام و نشان، داستان‌ها یا لطیفه‌های 
طنزآمیز می‌ساختند و مردمی که خوشبختانه همیشه از حس 
درک طنز برخوردارند، آن‌ها را می‌گرفتند و بازگو می‌کردند و رواج 
می‌دادند و ملت ما با این نفس زدن‌های کوتاه، خفگی را پشت سر 

می‌گذاشت.« )تنکابنی، 1357: 72(
از منظر روان‌شناس��ی: »طنز واکنشی است که از احساس 
نامس��اعد و ناموافق ما نسبت به ش��خص یا واقعة خاصی ناشی 

می‌شود. این احساس اعم است از تأسف و رنجش و نفرت یا خشم 
و کینه، و آنجا که واکنش جدی و معمولی برای بیان احس��اس 
ما کافی نباش��د یا ابزار این واکنش به‌طور طبیعی مقدور نباشد، 
احساس خود را اغلب از مجرای طنز بیان می‌کنیم. طنز فریادی 
اس��ت که در اوج انفجار به پوزخند و قهقهه تبدیل می‌ش��ود و 
گریه‌ای است که به‌صورت خنده در می‌آید« )عنایت، 1369: 19(.

انرژی‌های جمع شدة ناشی از خشم و نفرت در درون آدمی، 
می‌تواند سلامت فرد را به خطر بیندازد و آزاد شدن این انرژی‌ها، 
راهی برای حفظ سلامت است. »هربرت اسپنسر5 در اشارة بر 
خندة ناش��ی از طنز، خنده را نشان کوششی می‌داند که ناگاه به 
خلاص می‌انجامد و منظور از خلاص ش��دن در اینجا، آزاد شدن 
انرژی جمع شده در وجود انسان در نتیجة یک احساس هیجان 

درونی است« )اصلانی، 1387: 141(.
فروید و پیروانش از طنز و مطایبه در تحلیل روان و شخصیت 
آدمی اس��تفاده می‌کردند و با ارائة نظرات روان‌شناس��ی در این 
خصوص، طنز را نتیجة عقده‌های روانی سرکوب شده دانسته‌اند: 
»از نظر فروید، طنز و مطایبه، س��ازوکاری اس��ت که می‌توان به 
کمک آن عقده‌های سرکوفته را دوباره بیدار و با آزاد شدن انرژی 
ذهنی، مخاطب را اقناع کرد. فروید معتقد است ضمیر6 آنچه را در 
قالب عمل ممنوع و تابو7 در خود به‌صورت سرکوفته و عقده‌های 
روانی انباش��ته کرده اس��ت، با مبتذل و عامیانه کردن، به‌صورت 
مطایبه و طنز ارائه می‌کند و با آزادسازی این انرژی نهفته، تنش 
درونی را به‌صورت موقت هم که شده، تشفّی می‌بخشد« )اخوت، 

.)29 :1371
فروید تحقیقات خود را دربارة تأثیرات خنده و شوخی بر روان 
انسان، در کتابی به‌نام »شوخی و رابطة آن با ناخودآگاه«8 منتشر 
کرد. هس��تة اصلی نظریات او این بود که »به تأثیر از ارس�طو، 
ش��وخی را روان‌پالا و رهایی‌بخش می‌دانست« )مرچنت، 1384: 
26(. او معتقد بود »با شوخی انگاشتن یک موضوع جدی، اثر آن 
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از بین می‌رود، فشار روانی نامطلوب ناپدید می‌شود و قهقهة ایجاد 
ش��ده، بیانگر آرامش درونی انس��ان است. این امر می‌تواند نقش 
ارزشمند یک سوپاپ اطمینان را در سال‌های سخت کودکی و در 

تمام روزهای عمر بازی کند« )میشل، 1377: 253(.
با س�الح خن��ده و لطیف��ه از گروهی که متنفری��م، انتقام 
می‌گیریم، آن‌ها را تحقیر می‌کنیم و برای لحظاتی، هر چند اندک، 
با نیروی خنده جای حاکم و محکوم را عوض می کنیم« )اخوت، 
1371: 30(. داستانی که دربارة قهوه‌چی اصفهانی نقل کرده‌اند، 
مثال روش��نی برای این تعریف از طنز است و نشان می‌دهد که 
به‌کار گرفتن طنز، سبب تخلیه شدن خشم و نفرت افراد می‌شود.

»روزی، حاجی محمدحس�ین‌‌خان نظام‌الدوله، معروف 
به صدر اصفهانی، در بیرون شهر اصفهان به قهوه‌خانه‌ای رفت. 
صحبتش با قهوه‌چی گرم ش��د و از کار و بار قهوه‌چی پرس��ید. 
قهوه‌چی اصفهان��ی در جواب گفت: می‌گذرد، تعریفی هم ندارد. 
محمدحس��ین‌ خان گفت: چرا نمی‌روی گدایی کنی؟ س��ودش 
بیشتر است! قهوه‌چی فوراً در جواب گفت: البته شما دستتان در 

کار است و بهتر می‌دانید.« )نوربخش، 1379: 47(

2. افزایش بینش و آگاهی مردم برای ساختن دنیای بهتر
استاد عبدالحسین زرین‌کوب می‌گوید: »ظرافت خاص و 
جان کلام طنز در همین نکته نهفته اس��ت که طنزپرداز بتواند 
از دیدگاه مناس��ب به دنیا و مافی‌ها بنگرد و پوچی دردانگیز، اما 
غالباً خنده‌داری را که در آن نهفته اس��ت، کش��ف و بیان کند« 

)بهزادی‌اندوهجردی، 1378: 124(.
پدیدآورندگان آثار طنزآمیز معمولاً از طبقة روشن‌فکر و 
پیشرو جامعه هس��تند. طنز برای این گروه، عرصة نمایش و 
بزرگ‌نمایی تضاد عمیق میان واقعیت موجود، با چیزی است 
که باید باشد. آرزوی مصلح اجتماعی که به طنز رو می‌آورد نیز 
ادامة همین راه است؛ بیدار کردن مردم از خواب غفلت، آگاهی 

دادن به آن‌ها و نمایاندن راه درست به امواج عظیم مردمی که 
از نیروی نهفته در آن، می‌‌‌توان برای دست یافتن به آرمان‌های 
متعالی کمک گرفت. طنزپرداز تعهد اجتماعی و مس��ئولیت 
انسانی خود را با توضیح آنچه کشف کرده است و دیگران از آن 
بی‌خبرند، به انجام می‌رساند. »طنزپردازان نشان می‌دهند که 
دید و تجربة اجتماعی خود را از میان تناقض‌ها، پیچیدگی‌ها 
و بی‌رس��می‌های پیدا و پنهان جامعه کسب کرده‌اند و از این 
رو، آنان صالح‌ترین کاشفان واقعیت‌های تباهی آفرین جوامع 

خویش‌اند« )همان: 61(.
فریاد پر از درد نیما یوش�یج بیانگر همین آرزوی اوس��ت: 
نیست یک دم شکند خواب به چشم کس ولیک/ غم این خفتة 
چند/ خواب در چشم ترم می‌شکند... شاملو نیز گفته است: ای 
کاش می‌توانستم/ یک لحظه می‌توانستم ای کاش/ بر شانه‌های 
خود بنشانم/ این خلق بی‌شمار را/ گرد حباب خاک بگردانم/ تا با 
دو چشم خویش ببینند که خورشیدشان کجاست/ و باورم کنند.

جاناتان س�وئیفت11، نویس��ندة بزرگ انگلیسی، توصیف 
معروفی دربارة طنز دارد: »آینه‌ای اس��ت که بینندگان آن عموماً 
چهرة کس��ی جز خودش��ان را در آن کشف می‌کنند و این علت 
عمدة اس��تقبالی است که نسبت به طنز در دنیا وجود دارد و باز 
به همین خاطر کمتر کس��ی از آن می‌رنجد« )اصلانی، 1387: 
141(. طن��ز با آگاهی دادن به گروه‌ها و طبقات مختلف مردم و 
آگاه کردن آن‌ها از وقایعی که در اطرافشان می‌گذرد، حس تعهد 
و مس��ئولیت اجتماعی آنان را افزایش می‌دهد و با ایجاد شوق و 
امید در دل‌ها که اصلاح وضعیت نامطلوب موجود در سایة اتحاد 
و همدلی ممکن خواهد بود، راه را برای رس��یدن به یک زندگی 
مطلوب و دور از تنش‌ها و ناآرامی‌های مخرب فراهم می‌کند. طنز، 
خصوصاً طنز جامعه‌گرا، هنگامی بروز می‌کند که بین گروه‌های 
فکری جامعه شکاف عمیق ایجاد شده باشد؛ شکافی که اگر بدان 

بی‌توجهی شود، آرامش جامعه را خواهد بلعید.
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برعک��س آنچه عده‌ای تصور می‌کنن��د، ماهیت طنز در هر 
دوره‌ای برخاسته از نگاه ایده‌آلیستی است و نه بدبینی. طنزپرداز 
در پی رس��یدن به اهدافی اس��ت که جز با خوش‌بینی نمی‌توان 
به تحقق آن‌ها امیدوار بود. طنزپرداز متعهد برای ساختن جامعة 
خود تفکری واقع‌گرا دارد، نه خیال‌پردازانه و غیرواقعی. به‌همین 
دلیل به‌دنبال »مدینة فاضله«12 نیست، بلکه خواست او ریشه در 

واقعیت دارد.

3. مبارزة آشتی‌طلبانه با زشتی‌ها و دفاع از حقیقت
طنز س�الح مبارزه است ولی نه سلاحی کشنده و ویرانگر، 
بلکه ش��اید بهتر باش��د که آن را تفنگ بدون گلوله‌ای بدانیم در 
دست مردی مبارز که از آن برای تهدید جنایتکاران و تسلیم شدن 

آنان به خواسته‌های مردم استفاده می‌کند. 
»فلسفة پیدایی این نوع بیان، به‌طور عمده ریشه در انتقاد از 
خواص و بیان نقاط ضعف اخلاقی و رفتاری ارباب قدرت دارد که 
دارای مقام عالی سیاسی و اجتماعی هستند و مردمانی سرشناس، 
متنفّ��ذ و صاحب اقتدارند و گفتار صریح و بی‌پ��رده دربارة آنان، 
ممکن اس��ت بازتاب منفی داشته و تأثیر مطلوب نداشته باشد و 
یا با تحریک آنان جهت‌گیری‌هایی صورت گیرد و فاجعه آفریده 

شود.« )سیّد علوی، 1381: 64(
بعضی‌ها طنز را به‌دلیل ماهیت انتقادی و تمسخر نیروهای 
مخالف، و از ط��رف دیگر، دادن آگاهی به مردم بی‌خبر از وقایع، 
نوعی دشمن‌تراشی و فروپاشی آرامش جامعه می‌دانند و معتقدند 
که طنز چه به زبان صریح و چه در پرده و مبهم، در نهایت رازهای 
ناگفته‌ای را برملا می‌کند که نادانستن آن‌ها به صلاح کلی جامعه 
نزدیک‌تر است. در پاسخ باید گفت که طنزپرداز هرگز برای خود 
طنز‌آفرینی نمی‌کند. هدف او قدرت یافتن از طریق جست‌وجو و 
کشف دوستان و همراهانی است که در نبردی نابرابر او را تشویق 
می‌کنند. »طنز که نیرو و توان خود را در خلأ  قدرت جست‌وجو 
می‌کند، همواره با قدرت سیاسی و یا به عبارت دیگر، با نظام حاکم 
در س��تیز پیدا و پنهان است. طنزپرداز اگر چه خود در اقلیت یا 
در موضع ضعف قدرت اس��ت، اندیشه‌اش از اکثریت و محبوبیت 

برخوردار است« )کرمی و ...، 1388: 13(.
فروید نیز در تبیین نظریه‌های خ��ود دربارة طنز و نقش و 
تأثیر آن می‌گوید: »طنز اجتماعی‌ترین فعالیت روانی است. این 
نوع ادبی همیشه محتاج وجود شخص سوم است تا آن را درک 
کند؛ چون هی��چ کس آن را برای خود به‌وج��ود نمی‌آورد. طنز 
باید معترض نیز باشد و فقط در صورتی به نتیجه می‌رسد که با 

تمایلات مخالف تصادف کند.« )اصلانی، 1387: 142(
برای مصون ماندن از این عواقب شوم تنها دو راه حل وجود 
دارد: چشم فرو بستن بر زشتی‌ها، کاستی‌ها و اوضاع نامطلوب و 
پذیرفتن »به من چه ربط��ی دارد؟« »چرا من بگویم؟« »مگر با 

گفتن من درست می‌ش��ود؟« و ... که صد البته برای انسان آگاه 
و متعهد به وظایف انسانی خود که روحی حساس و زخم‌خورده 
دارد و همچون دریایی اس��ت که همة عمر خوابی آشفته دارد13، 
امکان‌پذیر نیس��ت. راه دوم کمک گرفتن از وس��یله‌‌ای است که 
ضمن فراهم ساختن شرایط سخن گفتن از آن ناگفتنی‌ها، تا حد 
ممکن مرز روابط میان گوینده و مخاطب انتقاد را از خطر آسیب 
و شکس��ت محفوظ نگه دارد. این وسیله چیزی جز همان زبان 
طنزآمیز نیست. از اینجاست که گفته‌اند: طنز داروی شفابخشی 
اس��ت که اگر طبیب متخصص و داروشناس آن را بجا و به‌موقع 
تجویز کند، نه فقط یک نفر بلکه درد بس��یاری را با یک نس��خه 
درمان می‌کند؛ ضمن اینکه شادی، امیدواری و بهبودی مریض را 
به‌دنبال دارد. »خنده را نباید امری سرس��ری و بی‌ارزش دانست، 
بلک��ه برعکس، یک��ی از دقیق‌ترین روش‌های بش��ر در مبارزه با 

مشکلات بوده است.« )جابری، 1386: 84(
بررس��ی تاریخ سیاس��ی ایران به‌ویژه در قرن هشتم و عصر 
مش��روطه که طلایی‌ترین دوران طنزپردازی در ایران بوده، گواه 
این مدعاست که طنزپردازان ما نوابغ بی‌نظیری بوده‌اند که به دور 
از تندروی‌های افراط‌گران که گاهی اوضاع را بدتر از آنچه هست 
می‌کنند و نیز به دور از سهل‌انگاری‌های به قول جلال آل‌احمد،  

آدم‌های بلغمی مزاجِ این نیز بگذرد.
»ارج آن را کسانی می‌دانند که آن روزها خوانده‌اند و تکانی 
را که در خواننده پدید می‌آورد، به یاد می‌دارند. انبوه ایرانیان که 
در آن روزه��ا به ای��ن آلودگی‌ها و بدی‌ها خو کرده بودند و جز از 
زندگانی بد خود به زندگانی دیگر گمان نمی‌بردند، از خواندن این 
کتاب تو گفتی از خواب بیدار می‌شدند و تکانی سخت می‌خوردند. 
بس��یار کسان را می‌توان پیدا کرد که از خواب بیدار شده و برای 
کوش��یدن به نیکی کش��ور آماده گردیده و به کوشندگان دیگر 

پیوسته‌اند.« )کسروی، 1340: 45(
یکی از دلایل اینکه آدمی رنج‌های زندگی را تحمل می‌کند 
و با وجود دشواری‌های بسیار و ناتوانی‌های موجود خود، به مبارزه 
برای رسیدن به مقصد ادامه می‌دهد، حفظ روحیة امیدواری است 
و امید بخشیدن به مردم مسئولیت دیگر طنزپرداز متعهد است. 
»ایج��اد تصور دربارة یک زندگی متعالی و زیب��ا از راه به تصویر 
کشیدن جهات پس��ت و ناشایست زندگی موجود و بیدار کردن 
شوق کمال مطلوب در خواننده، از وظایف و هدف‌های مهم طنز 

رئالیستی است.« )بهزادی‌اندوهجردی، 1378: 42(
متعادل‌ترین و معقولانه‌ترین راه مبارزه را در آفرینش »طنز« 
یافته‌اند. به یقین خیلی سخت است که آدمی بتواند در برابر آنچه 
او را به خشم آورده است و برایش نفرت‌انگیز می‌نماید، بر خشم 
خود- حتی اگر به ظاه��ر- غلبه کند تا بتواند معقولانه‌ترین راه 
ممک��ن را بیابد ولی طنزپرداز متعهد از عهدة این مهم برمی‌آید؛ 
چ��را که ترجیح می‌دهد دنیا را کمدی ببیند تا تراژدی. هوراس 
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والپ�ول14 )1717-1797(، ش��اعر و ادیب انگلیس��ی می‌گوید: 
»جهان برای آنان که می‌اندیش��ند، کمدی است و برای آنان که 

احساس می‌کنند، تراژدی.« )مرچنت، 1384: 14(
آیا این ش��عر طنزآمیز انوری در اوضاع خفقان‌بار و آشفتة 
جامعة عصر او، بهترین شیوة مبارزه با کسانی نبوده است که به 

قیمت ظلم به محرومان جامعه مال‌اندوزی می‌کنند؟
آن شنیدستی که روزی زیرکی با ابلهی

گفت کاین والی شهر ما گدایی بی‌حیاست
گفت چون باشد گدا آن کز کلاهش تکمه‌ای
صد چو ما را روزها بل سال‌ها برگ و نواست

گفتش ای مسکین غلط اینک از اینجا کرده‌ای
آن همه برگ و نوا دانی که آنجا از کجاست
در و مروارید طوقش اشک اطفال من است 

لعل و یاقوت ستامش خون ایتام شماست
او که تا آب سبو پیوسته از ما خواسته است
گر بجویی تا به مغز استخوانش زان ماست

خواستن کدیه است، خواهی عشرخوان خواهی خراج
زان که گر ده نام باشد یک حقیقت را رواست
چون گدایی چیز دیگر نیست جز خواهندگی

هر که خواهد گر سلیمان است و گر قارون گداست
برگس�ون می‌گوید: »هر قدر اجتماع رو به کمال می‌رود، 
توقعش از اعضای خودش بیش��تر می‌شود و می‌خواهد که آن‌ها 
پیوسته هوشیارتر و قابل انعطاف‌تر باشند. خنده همراه با نشاطی 
که در دیگران برمی‌انگیزد، نس��بت به آنکه موضوع خنده است، 
تحقی��ر خفیفی نیز ایجاد می‌کند و تنها از همین راه اس��ت که 
جامع��ه می‌‌تواند از گیج‌ه��ا، کودن‌ها و احمق‌ه��ا انتقام بگیرد« 

)صفوی‌مقدم، 1387: 10(. 
الکساندر پوپ16 که از طنزپردازان نام‌آور عصر خود است، 
در مؤخره‌ای بر طنز )1738(، قدرت و شکوه آن را این چنین مورد 

ستایش قرار می‌دهد: 
آه ای سلاح مقدس! که برای دفاع از حقیقت در ما به ودیعه 

گذاشته‌ شده‌ای!
تو ای یگانه ش��ور و هیجان، در برابر کوته اندیشی و پلیدی 

و گستاخی
تو علیه هر چیز اّال ملکوت- دستان زور، تو را انکار می‌کنند

قدرت��ت این‌ها را به تو می‌دهد. باش��د که خدایان راهنمای 
تو باشند

چنین بزرگ می‌پندارمت!

4. تنبّه و بیداری مقصران
گیلبرت کان�ن17 در توصیف ارزش طنز در محکوم کردن 
ظالم و حمایت از مظلوم می‌گوید: »هیچ ستمگری و هیچ تفکر 

مس��تبدانه‌ای در زمین نبوده است که به وسیلة 
طنز صدمه ندیده باشد. هیچ آزادمرد و هیچ تفکر 
آزادی‌‌خواهانه‌ای قد نیفراشته است، مگر اینکه 

طنز حمایتش کرده باشد« )کانن، 1914: 13(.
حکایاتی از عقلای مجنون مثل بهلول در 
دربار هارون‌الرش�ید  و یا دلقک‌هایی همچون 
کریم شیره‌ای در دربار ناصرالدین شاه، نقل 
شده‌اند که از تأثیر پذیرفتن این حکام خودکامه 
و مس��تبد از س��خنان و گفته‌های حکیمانه در 
پوششی از ش��وخی و طنز دارند18. اینان دریچة 

اطمینانی برای مردم بوده‌اند و افراد س��تم دیده از شاه و دربار، از 
آن‌ها برای خلاصی خود کمک می‌گرفته‌اند. گفته‌اند که دلقک 
سلطان محمود، زبان تند و تیزی داشت و آن‌چنان حاضرجواب 

بود که همگان را به تعجب وا می‌داشت:
»... سلطان محمود از دلقک خود پرسید: شنیده‌ام که زنت 

فرزندی زاییده است. بگو بدانیم نوزاد از چه جنس است؟‍
طلح�ک تعظیمی ک��رد و گف��ت: قرب��ان!‌ از چه جنس 

می‌خواهید باشد؟ از فقیر بیچاره‌ها غیر از پسر یا دختر چه آید؟
سلطان محمود متعجبانه پرسید: مردک می‌گویی از فقیران 

پسری یا دختری می‌آید؛ مگر از بزرگان چه می‌آید؟
طلحک گفت: ظالمی، ناس��ازگاری، بدفعلی، خانه‌براندازی، 
فاسقی، بدکرداری، پلیدی، شقاوت آثاری ...« )نوربخش، 1371: 

.)55
عبدالحس��ین زرین‌کوب می‌گوید: »زبان نیش‌آلود طنز، در 
تم��ام ادوار حیات یک ملت، حکم ی��ک ضرورت را پیدا می‌کند 
تا مسئولان سرنوشت مردم، جهان اطراف خویش را از یاد نبرند 
و بدانند جز آنان که فرمان می‌رانند، اکثریتی هستند که فرمان 
می‌برند« )آرین‌پور، 1372: 36(. اگر بتوان انگیزة انسان از تلاش 
و زندگی را جس��ت‌وجوی خوش‌بختی معنی کرد و باور داشت 
که طنز یکی از راه‌های جست‌وجوی این خوش‌بختی است، باید 
گفت طنز هنری است که »با جادوی بیان و رنگ‌آمیزی تصاویر و 
قدرت خیال، اوج حساس و ادراک انسان‌ها را از دردهای اجتماعی 
و میزان و کیفیت آن‌ها، ضبط می‌کند و یکی از دقیق‌ترین وسایل 
آش��نایی صاحب‌دلان با بی‌رسمی‌های اجتماعی و شیوة افشای 

آن‌ها به‌شمار می‌آید.« )بهزادی‌اندوهجردی، 1378: 16(

5. حفظ و زنده نگه‌ داشتن ارزش‌های متعالی جامعه
دستاوردهای فکری هر ملتی، به‌طور معمول در نوشته‌های 
مختلف آنان دربارة اتفاقات حقیقی آورده و به‌وسیلة نویسندگان 
عرضه می‌شوند. بدون شک این نوشته‌ها که بیانگر گرایش‌های هر 
ملت هستند، با یکدیگر متفاوت‌اند. زیرا هر گروه یا جامعه‌ای گرایش 
خاص خود را دارد. بالزاک که از پیروان مکتب »رومانتیسم« بود، 



عقیده داش��ت کار رمان‌نویس در این دوره چیز دیگری است. او 
باید جامعة خود را تشریح کند و تیپ‌های موجود در این جامعه را 
نشان دهد. کار نویسنده از یک لحاظ شباهت زیادی به کار مورخ 
دارد. در حقیقت نویس��نده مورخ عادات و اخلاق مردم و اجتماع 

خویش است.« )سید حسینی، 1381: 271(
یکی از ویژگی‌های طنز اصیل وقایع‌نگاری است و از اینجاست 
که گفته‌اند: طنزپرداز مورخ راس��تین روزگار خویش است. »اگر 
بخواهی��م بدانیم که قوم و ملتی چگون��ه فکر می‌کنند و به چه 
چیز فکر می‌کند، و آرزوهایش کدام‌اند و در طلب چیست و چه 
می‌گوید، یکی از بهترین راه‌ها بررسی و تحقیق دربارة تصنیف‌ها، 
ترانه‌ها و اشعار، داستان‌های فکاهی و خصوصاً طنز آن ملت خواهد 

بود« )بهزادی‌اندوهجردی، 1378: 45(.
آنچه اثر ادبی را از چنان اهمیتی برخوردار می‌کند که بتواند 
به‌عنوان اثری ماندگار معرفی ش��ود، ارتباطی است که خالق اثر 
میان درون و بیرون جهان خود به‌وجود می‌آورد. به عبارت دیگر، 
خالق اثر ادبی بنا به شرایط اقتصادی، اجتماعی و سیاسی جامعه 
و جهان، درک و معناهای مختلفی را در ذهنش به ثبت می‌رساند 
که با عینیت بخشیدن به این معانی، به اعتلای فکر و وجدان بشر 

در سطح جامعة خود کمک می‌کند. 
بهترین منتقدان هر جامعه‌ای مردم هس��تند. آن‌ها خوب 
تشخیص می‌دهند که چه اثری را بخوانند و حتی چند بار بخوانند 
و یا کدام اثر را فقط تورق کنند. در نتیجه، آثاری که بدون در نظر 
گرفتن شرایط جامعه به‌وجود می‌آیند، شاید برای مدت محدودی 
بتوانند گروهی را سرگرم کنند اما بی‌شک محبوبیت آن‌ها چند 
صباحی به طول نخواهد انجامید و خیلی زود به بوتة فراموش��ی 
سپرده خواهند شد.  برعکس، آثاری که با توجه به شرایط جامعه 
و اوضاع و احوال مردم روزگار خود پدید آمده‌اند، نه‌تنها در روزگار 
خود بلکه برای همیشه خواننده خواهند داشت و به‌عنوان درسی 
برای تعالی مردم و جامعه بدان‌ها توجه خواهد شد. »هنر و اندیشه 
در بس��تر رویدادها شکل می‌گیرد و هنرمند راستین، بازگویندة 
مهم‌ترین مسائل بشری روزگار خویش اس��ت« )اصیل، 1382: 

.)10
آیا طنزهای شاعران کلاسیک ما چون سنایی، عطار، خیام، 
مولوی، عبید، حافظ، س�عدی و... تا نویسندگان معاصر چون، 
نس�یم شمال، دهخدا، ملک‌الشعرا بهار، پروین اعتصامی، 
ایرج‌میرزا، شهریار و ... پس از آن‌ها عمران صلاحی، کیومرث 
صابری، ابوالقاسم حالت، حسن توفیق، محمدپورثانی، ایرج 
پزشک‌زاد، محمدعلی افراشته، منوچهر احترامی و ... هدفی 
جز بازگو کردن مس��ائل روزگار و درس گرفتن از آن‌ها را دنبال 

کرده‌اند؟
طنز ضمن رد قطعیت اعتقاد دارد که هر چیزی با شرایط 
تغییر می‌کند. طنزپرداز همواره می‌کوشد تردیدی را در ذهن 

مخاط��ب ایجاد کند؛ تردیدی در فراس��وی هنجاره��ا تا به او 
بفهماند حتی هنجار نیز می‌تواند به ناهنجار تبدیل شود. باختین 
می‌گوی��د: »خنده و جنبش‌های مردمی گس��تاخی ابداع را بر 
می‌انگیزد، به رهایی از دیدگاه مسلط در باب جهان، به رهایی 
از همة رس��وم، حقایق جاری، تم��ام چیزهای مبتذل، عادی و 
پذیرفتة همگان یاری می‌رس��اند و سرانجام امکان می‌دهد که 
نگاهی تازه به جهان بیفکنیم و دریابیم هر آنچه وجود دارد، تا 
چه حد نسبی است و یک نظم جهانی سراپا متفاوت امکان‌پذیر 

است« )پوینده، 1381: 15(.
طنز گردگیری از حقیقتی است که فراموش کرده‌ایم و از آن 
غافل مانده‌ایم. نفس گرمی است که بر آینه‌ی غبار گرفته می‌دمیم 
تا تصویر واقعی خود را در آن بنگریم. تصویری که دیدن آن برای 
هر انسان کمال‌طلب و حقیقت‌نگر لازم است. »طنز فرصتی فراهم 
می‌کند تا وجوهی از فرهنگ و جامعة خود را بازنگری کنیم. در 
پشت خنده‌های گاه کش‌دار و گاه تلخ و کوتاه طنز، همواره اندیشه 
و ژرف‌نگری به کمین نشسته است. قدرت شگفت‌انگیز طنز در آن 
است که ما را از زوایای پنهان به خودمان نشان می‌دهد. از منظری 
که ش��اید در نگاه اول وحشتناک و باورناپذیر به‌‌نظر آید اما پس 
از فروکش کردن خنده و لحظاتی تأمل و تفکر، س��وژه‌های طنز 
خود را به‌صورت حقایقی تلخ نمایان می‌سازند. روح انتقادی طنز 
این امکان را برای مخاطبان خود فراهم می‌س��ازد که جنبه‌های 
نادرست اندیش��ه، کردار و فرهنگ جمعی را بازنگری و سرانجام 

اصلاح و دگرگون کنند.« )کرمی و ...، 1388: 11(
نویسندة کتاب »آناتومی طنز« گیلبرت هایت19 در شعری 

زیبا، طنز را چنین توصیف می‌کند:
»زنده‌باد طنز!

زنده باد ای چشمان باز و بینا!
زبانِ رسا و گرمی‌بخش!

ای نیروی جادویی اصلاحگر!
الهة اسرارآمیز مطلوب ما

ای مادر کمدی، خواهر تراژدی
و ای مدافعِ نقد فلسفی! 

منابع در دفتر مجله موجود است



»مقدمة ابن‌خل�دون«، اگر نگوییم بی‌نظیر، بی‌تردید 
یکی از کتاب‌های کم‌نظیری اس��ت که در عرصة فرهنگ و 
تمدن اسلامی در حوزة مطالعات علوم انسانی، در قرن هشتم 
هجری قمری نگارش یافته اس��ت. این کت��اب تا اوایل قرن 
نوزدهم میلادی، به‌‌جز در کش��ور عثمانی و آن هم در میان 
رجال درباری، در دیگر کش��ورهای اسلامی و نیز در جهان 

غرب شناخته شده نبود. 
آنچه به نام مقدمة ابن‌خلدون شهرت دارد عبارت است 
از مقدمه و کتاب اول از مجموعة عظیم »کتاب العبر و دیوان 
المبتدأ و الخبر فی ایام العرب و العجم و البربر و من عاصر هم 
من ذوی السلطان الاکبر«، نوشتة‌ عبدالرحمن ابن‌خلدون 
)808- 732 هـ .ق( دانش��مند تونسی. مقدمه. از همان آغاز 
بس��یار درخش��ید و به‌زودی ذی‌المقدمه یا همان مجموعه 
»العبر ...« را تحت‌الش��عاع ق��رار داد و تا امروز به‌عنوان اثری 
مستقل و بدیع در حوزة‌ تاریخ و علوم اجتماعی نام‌بردار شده 

است.
در ای��ران نی��ز مقدمة ابن‌خل��دون از زم��ان ترجمه به 
زبان فارس��ی مورد اس��تقبال واقع ش��ده و تا امروز مقالات و 
کتاب‌هایی چند پیرامون آن به رش��تة تحریر درآمده اس��ت. 
یک��ی از کتاب‌های مهمی ک��ه در دو دهة اخیر در این زمینه 
منتشر شده، ابن‌خلدون و علوم اجتماعی، اثر سیدجواد 
طباطبایی است که مورد توجه و استقبال اهل فکر قرار گرفته 

است. 

چرا ابن‌خلدون؟
دغدغه‌ای ک��ه دکتر جواد طباطبای��ی را به تألیف این 
کتاب واداش��ته، سنت و تجدد اس��ت که یکی از مهم‌ترین 
چالش‌های جوامع اسلامی معاصر و از جمله ایران در دو قرن 
گذشته بوده و هنوز هم به‌عنوان یک »مسئله« مورد بحث و 
علاقة متفکران و صاحبان اندیشه است. اینکه ابن‌خلدون چه 

وضعیت علوم اجتماعی درتمدن اسلامی
جعفر ربانی
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جایگاهی در این موضوع می‌تواند داشته باشد، همان است که 
مؤلف به اجمال آن را در پیش‌گفتار کتاب آورده و آن، جایگاه 
ابن‌خلدون در تاریخ تمدن اس�المی به‌عنوان کسی است که 
سنّت را مورد پرسش، و بهتر بگوییم مورد چالش، قرار داده 
اس��ت. لذا »کوشش او در طرح مشکل اندیشه و عقلانیت و 

بحران آن در دورة اسلامی متأخر، کوششی اساسی است.«
دکت��ر طباطبایی قبل از این در دو کت��اب خود »زوال 
اندیش��ة سیاس��ی در ایران« و »درآمدی فلس��فی بر تاریخ 
اندیش��ه در ایران«، مباحثی را در همین زمینه مطرح کرده 
ب��ود و اینک در واق��ع در ادامة‌ همان مباحث به مورد خاص 

ابن‌خلدون پرداخته است.
وی معتقد اس��ت: »با سپری شدن عصر زرین فرهنگ 
ایران، یعنی با چیرگی ترکان س��لجوقی ب��ر ایران‌زمین که 
اندیشة ایرانشهری- یونانی دستخوش کسوف جدی و به‌ویژه 
با یورش تمدن برانداز مغولان از بنیاد دچار تزلزل شد، بقایای 
اندیش��ة عقلانی به باد فنا رف��ت و دوره‌ای در تاریخ و عمل 
ایرانی آغاز ش��د« که نویس��نده از آن به »دورة بن‌بست در 
عمل و امتناع در اندیش��ه« تعبیر می‌کند. طباطبایی عقیده 
دارد ک��ه برای ای��ن وضع تا فراهم آم��دن مقدمات جنبش 

مشروطه‌خواهی و حتی پس از آن راه برون‌رفتی پیدا نشد.
بدین‌ترتی��ب به اعتقاد او، ما از عصر س��لجوقی تا امروز 
دوره‌هایی متوالی از انحطاط و رکود را تجربه کرده‌ایم؛ طوری 
ک��ه حتی ارتباط با غ��رب و ظهور عصر تج��دد یا مدرنیته 
نتوانس��ته اس��ت ما را از این وضعیت خارج کند و ما، یعنی 
کلیّ��ت جهان اس�الم، در بزرخ. بین تجدد و س��نت گرفتار 
آمده‌ایم بدون اینکه تکلیف خود را با آن یا این روشن کنیم. 
به نظر نویسندة کتاب، بحران تجدد در ایران و به‌عبارت دیگر، 
کامیاب نشدن ایرانیان در ایجاد تعادل بین خود و دنیای غرب 
)جهان متجدد( در چند قرن اخیر ناشی از »بحران در بنیاد 
عقلانیت« است که به‌ویژه عواملی چون »نداشتن رویکردی 

ابن‌خلــدون و 
علوم اجتماعی*



انتقادی به سنت«، و نیز »ایدئولوژی‌های جامعه‌شناسانه«، در 
پدید آمدن و حتی تشدید آن مؤثر بوده‌اند.

 گفتار در روش
روش بررس��ی دکتر طباطبایی در ای��ن بحث، »روش 
فلسفی« اس��ت. می‌گوید: »در وضعیت کنونی، در پژوهش 
در تاریخ اندیشه در ایران... مشکل روش‌شناختی مشکلی 
اساسی اس��ت و برای یافتن راه برون‌رفت از بن‌بست کنونی 
باید تدبیری جدّی و مبتنی‌بر تأمل فلسفی اندیشیده شود.«

در همین مس��یر وی انحطاط تمدن‌های آس��یایی در 
س��ده‌‌های اخیر را، نه ناشی از نفوذ خارجی و به‌ویژه سیطرة 
تم��دن غربی یا همان اس��تعمار بلکه معلول رکود اندیش��ه 
در درون ای��ن تمدن‌ها می‌دان��د:‌ » از نظر تاریخی، تردیدی 
نیست که انحطاط این تمدن‌ها پیش از سیطرة مغرب‌زمین 
و به‌دنبال زوال مقاومت‌ناپذیر اندیشه، وضعیتی تثبیت شده 
بود. حال چرا اغلب نویس��ندگان- یا بگوییم روشن‌فکران و 
متفکران- سدة اخیر غرب را در این قضیه مقصر می‌شمارند؟ 
طباطبای��ی این را ناش��ی از »درک احساس��ی« و دقیق‌تر 
»تعارض میان عقل و احس��اس« و بی‌توجهی بنیادین این 
نویسندگان به وضعیتی می‌داند که در دورة‌ اسلامی متأخر 

در قلمرو اندیشه ایجاد شده است.«
نکت��ة قابل‌توجه دیگ��ری که نویس��نده در این بخش 
به آن اش��اره می‌کن��د، اولاً »تکرار بی‌تذکّر س��نّت« و ثانیاً 
»بازس��ازی آن‌ها بر مبنای ایدئولوژی‌های جامعه‌شناسانه« 
است. به‌عبارت دیگر، به عقیدة ما سنت را همان‌طور که بوده 
است دوست داریم. آن عده از نویسندگان یا متفکران ما هم 
که خواسته‌اند آن را احیا کنند، برای این کار به روش‌هایی 
عمدت��اً جزمی، اعم از جزمیت مل��ی، عقیدتی، تاریخی و...، 
متوسل شده‌اند؛ در حالی‌که بازسازی سنت را باید از طریق 
بررسی و نقد اندیشة جدید، از سقوط در »چاه ویل تتبعات 

ادبی« نجات داد.
برای اینکه چنی��ن مفهومی برای خواننده ملموس‌تر 
ش��ود، می‌توان با طرح س��ؤالی مقدر پاسخ را از نویسنده 
دریافت کرد. س��ؤال این اس��ت که چرا غربیان با فلاسفه 
و حکمای یونانی که به دوهزار س��ال پیش و بیشتر تعلق 
دارند- مثلًا سقراط،‌ارسطو،‌ افلاطون و ده‌ها تن دیگر- 
به راحت��ی ارتباط برقرار می‌کنند و آث��ار آن‌ها را به‌وفور 
می‌خوانن��د و بررس��ی و نقد می‌کنند ولی م��ا از برقراری 
چنین ارتباط��ی حتی با متفکران قدی��م خود عاجزیم و 
عموماً آثار آن‌ه��ا را به‌عنوان کتاب‌ه��ای فاخر و نثرهای 

ادبی و تاریخی و... می‌خوانیم؛ نه آثاری از س��نخ اندیش��ه 
و تعقل؟ 

نویسندة کتاب ابن‌خلدون و علوم اجتماعی این موضوع 
را ناش��ی از ش��کافی می‌داند که‌ »می��ان دو دوران قدیم و 
جدید« ایجاد ش��ده است و آن را امری محتوم می‌داند. وی 
می‌نویس��د: »مجموعة تاریخ اندیشه در ایران تا فراهم شدن 
مقدمات جنبش مش��روطه‌خواهی در ایران، یعنی از فارابی 
تا ملاهادی س�بزواری، به دوران قدیم تعلق دارد و جزئی 
از س��نت به‌ش��مار می‌رود. دریافت ما از س��نت در صورتی 
می‌توانس��ت زنده و زاینده باش��د که اندیش��ة دوران جدید 
تأسیس می‌شد« که نش��د، و لذا امروز »تفسیر نوشته‌های 
اندیشمندان بزرگ دورة اسلامی به امری محال تبدیل شده 

است.«

 ابن‌خلدون و سنت
همان‌طور که اشاره کردیم، نویسنده از این نظر برای 
طرح مسئله سنت و تجدد سراغ ابن‌خلدون رفته که او را 
از نادر متفکران عصر تمدن اس�المی می‌داند که در سنّت 
تش��کیک کرده و در صدد پی افکن��دن جهانی نو برآمده 
است و این خود- اگرچه به کمال نرسید و آن جهان نو در 
تمدن اس�المی پدید نیامد- امر کم‌اهمیتی نیست. حال، 
چرا این امر رخ نداد؟ اینجاس��ت ک��ه باید به الگوی گذر 
از س��نت به تجدد در غرب نگاهی داش��ته باشیم: »بحث 
دربارة‌ سنت در تاریخ اندیشة غربی زمانی امکان‌پذیر شد 
که در فاصلة زمانی س��ده‌های شانزده تا هیجده میلادی، 
اندیش��مندان مغرب زمین اندیش��ة خود را در مسیری نو 
هدایت کردند و از ماکیاولی و دکارت تا آدام اس�میت 
طرح‌هایی نو در سیاس��ت، فلسفه و اقتصاد و اندیشه‌های 
اجتماعی در افکنده ش��د که از آن به تج��دد یا مدرنیته 

تعبیر شده است.«
اما در جوامع اسلامی- به‌ویژه دنیای اهل سنت- چنین 
کاری همواره دش��واری‌های خاص خود را داش��ته اس��ت و 
همچن��ان دارد؛ زیرا »اعتقاد به برتری و مرجعیت متقدمان 
)گذشتگان( از اصل‌های بنیادین اندیشة سنتی بوده است.« 
باری، آنچه از بحث »ابن‌خلدون و س��نت« برمی‌آید و در 
نتیجه‌گی��ری طباطبایی نیز مندرج اس��ت، اینکه ابن‌خلدون 
اس��تثنای بزرگی در تاریخ تمدن اس�المی است که در عین 
پایبند بودن به س��نت، باید آن را از منظری بیرونی نگاه کرد 
و روزنه‌ای به تفکر نوین گشود. او اگرچه، بنا به تأکید و تکرار 
نویس��نده، در نهایت نتوانس��ت سنت را پشت س��ر بگذارد و 



طرحی نو افکند، به هر حال »کوشید تا به نوعی تجدید مبانی 
اندیشة سنتی دست یازد«. 

 مبانی کلامی اندیشة اجتماعی ابن‌خلدون
از آنج��ا که دکتر طباطبایی به اندیش��ه پربها می‌دهد، 
روشن است که باید در بررسی اثر ابن‌خلدون هم به ریشه‌های 
فکری و فلسفی او بپردازد. عصارة سخن او در این بخش این 
اس��ت که ابن‌خلدون اولاً، »اش��عری« است و رابطة خوبی با 
»معتزل��ه« ندارد و آن‌ها را »اهل بدع��ت« می‌داند و ثانیاً، و 
به همین دلیل »فقدان نظریة فلسفی« در مقدمة او مشهود 
است. ثالثاً ابن‌خلدون حتی به کلام هم‌ چندان بها نمی‌دهد 
و در مقدمه می‌نویسد: »سزاست بدانیم که این دانش معروف 
ب��ه کلام در این روزگار بر طالبان علم ضروری نیس��ت؛ زیرا 
ملاحده و بدعت‌گذاران منقرض شده‌اند و کار اهل سنت در 

آنچه نوشته و تدوین کرده‌اند، برای ما کافی است...«
طباطبایی از این س��خن »این اندیشمند خردگرا که با 
فرارفتن از روش‌های عقلی فیلس��وفان اسلامی به تأسیس 
علم عمران پرداخت«، سخت اظهار شگفتی می‌کند و اینکه: 
»ای��ن مخالفت با به‌کارگیری عقل در مباحث کلامی از یک 
س��و، با تأکی��د او بر کاربرد عقل در فهم ح��وادث تاریخی و 
توضیح پدیدارهای اجتماعی ]که شاهکار ابن‌خلدون است[ 
از دیگر سو، به ظاهر متعارض می‌نماید.« حاصل کلام اینکه 
ابن‌خلدون بی‌آنکه به وادی اندیش��ه‌های عمیق فلس��فی و 
کلامی درغلتد، در مقابل عقل جانب ش��رع را نگه داش��ته و 
در عین حال کوشیده است تصویری واقع‌گرا و عقلی از سیر 

تمدن انسانی رسم کند، و این به حق مایة‌ شگفتی است. 

 دربارة جامعه‌شناسی فیلسوفان اسلامی
این فصل یکی از جذاب‌ترین فصل‌های کتاب اس��ت؛ زیرا 
هم بخش عمده‌ای از آن به فارابی اختصاص دارد، وهم نویسنده 
به نحو هشدارآمیزی نویسندگان حوزة علوم اجتماعی را از خلط 
مباحث علم‌الاجتماع قدیم، از جمله بحث مدینة فاضلة فارابی 
که نگاهی فیلسوفانه و اغلب انتزاعی به جامعة بشری داشته‌اند، و 
جامعه‌شناسی جدید که موضوعی علمی و واقع‌گراست، بر حذر 
می‌دارد. وی می‌نویس��د: »فارابی مدینة فاضله را قائم به رئیس 
مدینه می‌داند... از سویی در اندیشة فارابی مدینه‌ای وجود دارد 
که در عالم مجردات عقلی تحقق یافته است و بدیهی است که 
این مدینه نسبت به انسان استقلال دارد و قائم به او نیست اما از 
سوی دیگر، مدینة فاضله بایستی در این عالم تحقق پیدا کند و 
این مدینه وابسته به وجود رئیس مدینه است... هیچ یک از این 

دو مدینه با جامعه‌ای که موضوع جامعه‌شناسی 
است،‌ نسبتی نمی‌تواند داشته باشد.« 

بنابراین، طباطبایی به‌درستی می‌گوید 
ک��ه نمی‌توان ب��ه این اعتب��ار فاراب��ی را با 
پارسونز )جامعه‌شناس معاصر( و علم مدنی 
او را با جامعه‌شناس��ی اسپنس�ر مقایس��ه 
ک��رد؛ اما جای��گاه ابن‌خل��دون در این میانه 
کجاس��ت؟ آیا او هم از سنخ فیلسوفانی مثل 

افلاط�ون، فارابی، خواجه‌نصیر و امثال آن‌هاس��ت یا از 
نوعی دیگر؟ بدیهی اس��ت که پاسخ این سؤال منفی است؛ 
چراکه »ابن‌خلدون، در مبانی علم مدنی فارابی دچار تردید 
شد و تأس��یس علم عمران را به‌عنوان راه برون‌رفتی از این 
بن‌بس��ت وجهة همت قرار داد. ش��اید بتوان گفت دلیل آن 
ه��م نگاه غیرفلس��فی و غیرکلامی ابن‌خلدون ب��ه تاریخ یا 
آن‌طور ک��ه خود می‌گوید، »علم عمران« اس��ت. این نکته 
را نویس��ندة کتاب »ابن‌خلدون و علوم اجتماعی« هم بیان 
می‌کند: »ابن‌خلدون... به سیاست‌نامه‌نویسان )مثل خواجه 
نظام‌الملک...(، شاید به‌دلیل اینکه آنان واقعیت‌های اجتماعی 
و سیاس��ی را مورد توجه ق��رار می‌دهند و به این واقعیت‌ها 

می‌پردازند، نزدیک‌تر است تا به فیلسوفان.« 
و بدین‌س��ان است که او می‌تواند »علم عمران نو بنیاد 
خود را به‌عنوان ضابطة سنجش اخبار تاریخی، یا به عبارت 
دیگر، همچون اصول علم تاریخ...«‌ تعریف کند و این کاری 
اس��ت که از زمان افلاطون تا ابن‌خلدون کس��ی به آن اقدام 

نکرده بود. 

 نظریة اجتماعی ابن‌خلدون
پنجمین فصل کتاب به »نظریة اجتماعی ابن‌خلدون« 
اختصاص دارد. نظری��ة اجتماعی ابن‌خلدون چگونه بود که 
وی توانس��ت از خلال آن اث��ری بدیع همچون »مقدمه« را 
به‌وجود آورد؟ این س��ؤالی است که دکتر طباطبایی در این 
فصل می‌کوش��د بدان پاسخ دهد و لاجرم خواننده را در این 
میان با دیدگاه‌های فلاس��فه، از افلاطون و ارسطو تا فارابی، 
دیدگاه‌های سیاست‌نامه‌نویس��ان مس��لمان، و دیدگاه‌های 
اروپائی��ان متق��دم چون آگوس�ت کنت، منتسک�یو و 
دورکا�یم، و نیز اروپاییان متأخر مثل رمون آرون، فوکو، 

پارسونز و... آشنا می‌سازد. 
نخس��تین نکته در این باب توجه دادن خواننده به این 
امر است که »مدینه«، که عمدتاً‌ در آثار فیلسوفان مسلمان- 
به‌وی��ژه فارابی تحت تأثیر فلاس��فة یونان مطرح ش��ده،‌ با 
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»جامعه« به معنای علمی کلمه متفاوت اس��ت. ابن‌خلدون، 
کسی اس��ت که برای نخستین‌بار به این موضوع توجه کرد 
و در واق��ع یکی از نظرگاه‌ه��ای اجتماعی ابن‌خلدون همین 
اس��ت. در عین حال، ابن‌خلدون از فلاس��فه غافل نیس��ت؛ 
اگرچه اقتدای او به »فیلس��وفان از حد ظاهر فراتر نمی‌رود. 
زیرا دریافت او از مدنی‌الطبع بودن انس��ان، بیش��تر از آنکه 
به معنای ضرورت ورود انس��ان به حیات »مدینه« فهمیده 
شده باشد، باتوجه به توضیح او، »زندگی اجتماعی« است. از 
همین‌روست که وی سرانجام، به رغم فلاسفه‌ای مثل فارابی 
و دیگر حکیمان مس��لمان، با تحلیل »امر اجتماعی«، علم 
عم��ران و به عبارتی علم تاری��خ را- به‌عنوان یک علم عقلی 

واقع‌گرا- تأسیس می‌کند.
نکتة مهمی که در اینجا رخ می‌نماید، آن اس��ت که اگر 
این حرف محسن مهدی، پژوهشگر آثار ابن‌خلدون را بپذیریم 
که ابن‌خلدون یکس��ره تابع فلسفة دورة‌ اسلامی بود، چگونه 
می‌توان تعارض میان عقلانیت اندیشة فلسفی دورة اسلامی 
را با عقلانیتی که مؤدی به تأسیس علم عمران شد، در کنار 
یکدیگر قرار داد؛ پاس��خ به این س��ؤال را طباطبایی این‌گونه 
می‌دهد: »سرشت گفتار )گفتمان( فیلسوفان دورة اسلامی و 
منطق درونی آن چنان‌ بود که در نهایت به چیزی جز طرح 
مدینة فاضله منجر نمی‌ش��د و این منطق بنا به ضرورت، با 
تأس��یس علم عمران تعارض داشت« و بهتر بگوییم، از اینکه 
بتواند وارد چنین مقوله‌ای شود و علم نوین مثل جامعه‌شناسی 
را متولد س��ازد، ناتوان بود. این نکته را ابن‌خلدون، با غور در 
فلسفة اسلامی دریافته بود. بنابراین راهی جز این نداشت که 
با فاصله گرفتن از فیلس��وفان، خود را به سیاست‌نامه‌نویسان 
نزدیک کند تا با اس��تفاده از منطق آنان که بیشتر واقع‌گرا و 

عینی بود، کار خود را به انجام رساند که رساند.

 بنیان‌گذار جامعه‌شناسی کیست؟
گفتیم ک��ه از ابن‌خلدون اغلب به‌عنوان پیش��اهنگ یا 
بنیان‌گذار علم جامعه‌شناسی نوین نام می‌برند. این مطلبی 
است که نویس��نده در فصل حاضر دربارة آن سخن گفته و 
ابعاد و زوایای آن را کاویده است. به‌نظر می‌رسد غربی‌ها، که 
خود صاحب چهره‌های بزرگ جامعه‌شناسی هستند، با وجود 
ارج و اعتباری که برای ابن‌خلدون قائل‌اند، در انتساب عنوان 

فوق به وی هم‌داستان نیستند.
از مجموع نظرات نویسندة »ابن‌خلدون و علوم اجتماعی« 
نی��ز برمی‌آید که او ه��م ابن‌خلدون را پدر جامعه‌شناس��ی 

نمی‌داند و در واقع، از نظر او، در این باره اغراق ش��ده است. 
حاصل کلام اینکه راهی که ابن‌خلدون گش��ود، پس از وی 
بی‌رهرو ماند؛ چنان‌که حتی »خلف بلاواس��طة او،‌ ابن ازرق 
نیز توجهی به نوآوری ابن‌خلدون پیدا نکرد.« لذا ابن‌خلدون، 
به‌جز در بخش��ی از اسلام اهل س��نت، تا قرن‌ها ناشناخته 
ماند تا اینکه غربی‌ها او را کش��ف کردند و به این ترتیب، به 
نحوی احیا ش��د. از این‌روست که جواد طباطبایی با عنایت 
به نکته فوق، می‌نویس��د: »مقایس��ة ابن‌خلدون و به‌عنوان 
مثال، آگوس�ت کنت و تأس��یس جامعه‌شناسی در غرب، 
قیاسی مع‌الفارق است؛ زیرا اگر این فیلسوف فرانسوی را پدر 
جامعه‌شناسی می‌دانیم نه ابن‌خلدون را، به این علت است که 
جامعه‌شناسی بر پایة اندیشه آغازین او، ولی در تحول و تداوم 
آن اندیشه، تدوین شد. اگر پیروان اگوست کنت اندیشة او را 
بسط نداده و بارور نکرده بودند، جامعه‌شناسی به‌عنوان علمی 

مستقل قابل تصور نمی‌توانست باشد.« 
در این زمینه جان کلام این است که: »تأسیس و تدوین 
علوم اجتماعی جدید ب��ر پایة یک تحول بنیادین در علم و 
انقلاب در فلس��فه امکان‌پذیر ش��د؛ تحول و انقلابی که در 
دورة‌اسلامی متأخر غیرممکن اس��ت و ابن‌خلدون به ناچار 
دریافت آغازین خود را در ضرورت تأس��یس علم عمران، در 
دس��تگاه مقولات و مفاهیم ارس��طویی طرح کرد؛ زیرا نظام 
ارسطویی، به صورتی که فیلسوفان دورة اسلامی آن را بسط 

داده بودند، یگانه نظام عقلانی تمدن اسلامی بود.«
پایان سخن اینکه کتاب ابن‌خلدون و علوم اجتماعی، اثر 
انتقادی و پر نکته‌ای است که دغدغه‌‌های بسیاری را در ذهن 
خواننده ایجاد می‌کند؛ صرف‌نظر از اینکه با نظرات نویس��نده 

موافق باشیم یا نباشیم. 
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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 
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                آموزش وپرورش، پلاك 266، دفتر انتشارات  و تكنولوژى آموزشي. 
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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 
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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(
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)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):

قبل از هر چیز دلیل توجه طباطبایی به ابن خلدون و اندیشه 
اجتماعی او مهم است چرا که به  نظر می رسد ابن خلدون یک مورد 
نقض آشکار برای »مسئله اصلی« اندیشه طباطبایی یعنی »امتناع 
اندیشه« و علوم اجتماعی است و از همین رو وی تلاش می کند با 
ارا ئه تفسیری از آنچه جرقه هایی از اندیشه و تفکر جامعه شناختی 
ابن خل��دون می نامن��د و ن��اکام نش��ان دادن او در پایه گ��ذاری 
جامعه شناسی این مورد نقض را کم رنگ و بی اهمیت جلوه دهد و 
بر دیدگاه خود تأکید نماید. از چنین منظری ابن خلدون لحظاتی 
به اجتماع فکر کرده ولی این با علم جامعه شناسی به عنوان یک 

مفهوم جدید متفاوت است.
ای��ن درحالی اس��ت که از دی��دگاه گروه قاب��ل توجهی از 
صاحب نظ��ران علوم اجتماع��ی ایران از جمل��ه قانعی راد رئیس 
انجمن جامعه شناسی ایران، بسیاری از جامعه شناسان صاحب نام 
دنیا از جمله جرج ریتزر در کتاب نظریه های جامعه شناسی خود 
ابن خلدون را در ردیف جامعه شناسانی چون کنت، وبر و دورکیم 
و مارکس می داند که 600 س��ال قبل اهمیت پدیده ها، نهادهای 
اجتماعی و همچنین ضرورت توجه به تحولات تاریخی و اجتماعی 

را یادآوری کرده است.
در واقع به نظر می رس��د که ابن خلدون در چنان ش��رایط 
تاریخی به افقی از اندیش��ه رسیده که دانش جدیدی را با عنوان 
»عل��م عم��ران« پایه ریزی کند و به همین دلی��ل تا حد زیادی 
توانسته از آنچه طباطبایی امتناع اندیشه اجتماعی می نامد عبور 
کرده و به شرایط امکان نزدیک شود، اما طباطبایی به سادگی از 

کنار این تحول می گذرد.
یکی از انتقاداتی که از س��وی طباطبایی مطرح شده اعتقاد 
به طبیعت و نوعی رئالیسم در دیدگاه ابن خلدون است. طباطبایی 
که متأثر از ایده آلیس��م آلمانی هگل نگاه سوبژکتیو دارد، معتقد 
است ما برای قضاوت و شناخت حیات پیرامون و پدیده ها نیاز به 
مفهوم داریم. اما ابن خلدون به جای مفهوم سازی و نگاه سوبژکتیو 
از طبیعت و طبایع عمران بحث می کند. ابن خلدون معتقد است 
نهادهای اجتماع��ی به نحوی دارای سرش��ت و طبیعت خاصی 
هستند که برای پیش��روی در علم عمران باید آن ها را شناخت. 
طباطبای��ی ابن خلدون را به دلیل چنین اندیش��ه ای طبیعت گرا 
می داند و معتقد است او براساس مفهوم ارسطویی از طبیعت به 
واقعی��ت بیرونی می پردازد، درحالی که علم از  مفهوم و موضعی 
س��وبژکتیو ایجاد می شود تا فرد بتواند از واقعیت ها فراتر رود و با 
ساختن مفاهیم آن را به چنگ آورد. رئیس انجمن جامعه شناسی 

مسعود تويسرکانی

دیالکتیک منفی طباطبایی
نقدی بر کتاب ابن خلدون و علوم اجتماعی 



ایران در پاس��خ به چنین نقدی از س��وی طباطبایی بر اندیشه 
ابن خلدون، سؤال می کند اگر استنادات ابن خلدون را با نظریات 
دورکیم که واقعیت اجتماعی را دارای خاصیت شی ء گونه می داند، 
مقایسه کنیم آیا می توانیم از اندیشه رئالیستی در کارهای او ایراد 
بگیریم؟ در واقع بخش بزرگی از جامعه شناسی پوزیتیویستی و 
اثباتی رویکردی رئالیستی نسبت به پدیده های اجتماعی دارد و به 
واسطه همین نگاه آن ها را »واقعیت« می داند. طباطبایی در جای 
دیگری می گوید برای اینکه ما به علوم اجتماعی برسیم باید مفهوم 
جامعه )Socitey( ایجاد ش��ود در حالی که چنین مفهومی نزد 
بسیاری از علمای یونانی و نیز نزد ابن خلدون اصلاً شکل نگرفته 
است. اما قانعی راد در نقطه مقابل نشان می دهد که اتفاقاً مفهوم 
»علم عمران« نزد ابن خلدون کاملاً در برابر و با نقد وی بر مفهوم 
شهر )Polic( نزد فارابی شکل گرفته  است. ابن خلدون در تعریف 
خود از علم عمران می گوید که دانش او جدید و متفاوت است از 
آنچه افلاطون و فارابی و... تحت عنوان »علم مدنی« یا علم تدبیر 

منزل و شهر مطرح کرده اند.
او معتقد اس��ت که ارسطو در بخش هایی از کتاب سیاست 
تاح��دی به این مفهوم نزدیک ش��ده ولی نتوانس��ته آن را کاملًا 
شکل دهد. بنابراین می توان گفت ابن خلدون توانسته است مفهوم 
جامعه و علم عمران را بفهمد و بر تفاوت آن با مفهوم علم مدنی 
تأکید کند، کاری که فارابی، ارسطو و بسیاری از مورخان موفق به 
انجام آن نشده اند و طباطبایی نیز به دلیل نقض آشکاری که این 
اندیشه ابن خلدون به نظریه اش وارد می کند ترجیح می دهد آن را 

نادیده بگیرد یا کم اهمیت، نارسا و ناقص جلوه دهد.
جدای از انتقادات مذک��ور رویکرد کلان طباطبایی در این 
کتاب و آثار مشابه اش نیز از سوی بسیاری مورد نقد قرار گرفته 
است. تأکید طباطبایی بر مسئله »امتناع« در مقابل امکان را برخی 
حاکی از نوعی »دیالکتیک منفی و س��لبی« دانسته اند که راه به 
جایی نمی برد و هیچ راه حل و سنتزی ارائه نمی کند. گورویچ از این 
شکل از تفکر با عنوان دیالکتیک نومیدانه و یأس آور یاد می کند 
که به طور مستقیم به هیچ راه حل تسلی دهنده و عافیت بخشی 
منتهی می شود. طباطبایی در دیالکتیک منفی خود همه کس و 
همه چیز را نفی می کند و تحت عناوینی چون جزمی، تاریخی، 
ملی، ایدئولوژی جامعه شناسانه و یا غرب گرایانه تمامی راه حل های 
ارائه ش��ده از سوی متفکرین اجتماعی را به تندترین شکل نقد 
می کند، اما خود نیز راه حلی ارائه نمی دهد و اس��یر همان چیزی 
می ش��ود که بر آن می تازد یعنی »ایدئولوژی جزمی دیالکتیک 

منفی« بقول مولانا: 
فلسفی مر دیو را منکر شود 
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. . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . پرداختي:  مبلغ  . . . . . . . . . . . . . . . . . . . بانكي:  فیش  شمارة 
. . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . پستي:  شمارة  . . . . . . . . . . . . . . . . . . . پلاك: 
. . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .

   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).

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


