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

و  تئوري پرهيز شود.
2. مطالبي را كه براي درج در مجله مي فرستيد، 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 رايانامه )E-mail( براي ما بفرستيد.
5. نثر مطالب روان و از نظر دستور زبان فارسي درست باشد و در انتخاب واژه هاي علمي و فني 

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

7. در ابتداي مطالب ارسالي، كليدواژه ها 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، می تواند و باید 
سرآغازی بر تحول احوال فردی، اجتماعی، سازمانی و حرفه ای ما معلمان نیز باشد. چه همراهی و 

هم گامی با این تحول طبیعی، انرژی و توانی مضاعف را برای نوجویی و تحول خواهی رقم می زند.
اما تحول خواهی در آموزش وپرورش طی س��الیان گذشته هر گاه از شعار فراتر رفته، حداقل به 
تغییرات س��اختار سازمانی و حداکثر به تغییر کتاب های درسی محدود و منحصر شده و دو عنصر 

اساسی تعلیم وتربیت یعنی »معلم« و »فضای مدرسه« مورد غفلت قرار گرفته است.
طی حداقل یک دهة گذش��ته سیاس��ت های 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، علاقه ها، نگرش ها، 
روش ها و رس��انه های آموزشی به وقوع پیوسته است که آموزش وپرورش به طور کلی و مشخصاً معلمان 
به عنوان عنصر اساس��ی هدایت و راهبری آموزش��ی از آن به دور مانده اند. این موضوع در مورد معلمان 
و دبیران علوم اجتماعی به طور حادتری به چش��م می خورد. زیرا در نظام آموزش��ی موجود، درس علوم 
اجتماعی و به تبع آن معلمان و مدرسان آن حاشیه ای و »درجة دو« محسوب می شوند و بنابراین از اعتبار 
و منزلت پایینی برخوردارند. به همین دلیل نیز در سیاس��ت های جذب، دانش افزایی، ارتقا و نگهداشت 
کمتر به اهمیت نقش و جایگاه این گروه از معلمان در آموزش و تربیت شهروندان آینده توجه می شود.

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

ام��ا عنصر دوم مورد غفلت در برنامه ها و سیاس��ت های ناظر بر تح��ول در آموزش وپرورش که 
تناس��ب با چنین ایام فرحبخش و روح افزایی نیز دارد، فضای مدرس��ه است. همچنان که گفته شد، 
پیش از این بیشتر از محتوا و متن کتاب درسی انتظار تحول آفرینی وجود داشته است و به همین 
دلیل نیز، هر از چندی کتاب ها دس��تخوش تغییر ش��ده اند، اما کمتر به »متن مدرسه« توجه شده 
است. درحالی که به نظر می رسد اهمیت متن مدرسه برای چنان تحولی بسیار مهم تر از صورت فنی 
و خشک محتواهای رسمی کتاب های درسی باشد. چرا که دانش آموزان آنچه از متن فضا و مناسبات 
مدرسه یاد می گیرند، بسیار بیشتر از دانسته هایشان از کتاب های درسی است. این قبیل دانسته ها، 
به عکس محتواهای درس��ی که بعد از امتحان به فراموش��ی سپرده می شوند، با ذهن، روح و زندگی 
دانش آموزان گره می خورند و انباشت  می شوند. به همین خاطر نیز کمتر از خاطر ها می روند و چه بسا 

به یک سرمشق هویتی برای زندگی آینده دانش آموزان تبدیل شوند.
اما متن مدرسه با چنین اهمیتی در حوزة آموزش و تعلیم وتربیت، کمتر هدف برنامه های تحولی 
س��ال های اخیر قرار گرفته اس��ت. فضای فعلی اغلب مدارس ما از نظر جامعه ش��ناختی به طور کلی 
»ناشاد«، غم انگیز، خسته کننده و فاقد حداقل معیارهای دلپذیری و خوشایندی است. این تصویر را 
هم فضای اجتماعی و هم فضای فیزیکی مدرسه به خوبی بازتاب می دهد. تعاملات خشک، رسمی و 

شادسازی مدرسه
نگاهی به ابعاد مغفول ماندة تحول آموزشی
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کمتر صمیمانه بین عناصر اصلی مدرسه شامل دانش آموز، معلم، مدیر و کادر اجرایی، 
مناسبات بعضاً تبعیض آمیز و ناعادلانة مبتنی بر بی اعتمادی و پیشداوری های فرهنگی، 
چهرة خس��ته و گرفتة معلم به دلیل اشتغالات متعدد و دغدغه های معیشتی در کنار 
ظاهر آشفته و نامرتب او، فرصت کمی که مدرسه برای تبادل نظر، بحث، پرسش و نقد 
ف��ارغ از هرگونه ترس، تهدید و تنبیه فراهم می کند و میدان کمی که مدرس��ه برای 
تنوع و تکثر نیازها، علاقه ها و گرایشات دانش آموزان و معلمان قائل است، تقلیل یافتن 
مناسبات مدرسه با والدین و اولیای دانش آموزان 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 دانش آموزان و معلمان و با حداقل 
امکانات آموزشی، بهداشتی، ورزشی، و ... همه و همه فضای مدارس امروز ما را ناشاد، 

و غیردلپذیر کرده اند. از همین روست که اکثر دانش آموزان و معلمان به استقبال هر نوع تعطیلی با 
دلیل و بی دلیل و موجه و ناموجه مدرسه می روند.

چنین مدرسه ای با چنان معلمانی قاعدتاً نمی تواند نقش و کارکردهای خود را در زمینة تعلیم وتربیت 
نسل آینده و نیز رشد و شکوفایی استعدادهای نوجوانان و جوانان کشور به خوبی ایفا کند. بنابراین نیازمند 
آن است که به طور جدی در برنامه های تحول و سیاست های کیفیت بخشی مورد توجه قرار گیرد. یکی از 
ابعاد مهم چنین برنامه هایی باید دلپذیری، لذت بخشی، شادسازی  و شوق انگیزی فضای مدرسه باشد. انجام 
چنین تحولی قبل از هر چیز نیازمند نوعی تغییر نگرش در مسئولان آموزش وپرورش و نیز مدیران و 
معلمان است که »شادی« و نشاط را مساوی سبک سری، لاابالی گری و سطحی نگری تلقی نکنند و 

یا براساس نوعی پیشداوری، شادی را مغایر با آموزه های دینی و معنوی نپندارند.
گذشته از این و در کنار حل مسائل اساسی و برنامه های بلندمدتی که بحث آن گذشت، مسئولان 
آموزش��ی و مدیران مدارس باید در تقویم فرهنگی - اجتماعی مدرس��ه برنامه های ش��اد طراحی و به 
مناسبت های مختلف چون اعیاد و جشن ها بهای بیشتری بدهند و از فرصت های متنوعي چون مسابقات، 
جشن  فارغ التحصیلی، جشن پایان سال و... برای تلطیف و طراوت فضای مدرسه استفاده کنند. حداقل 
این است که برنامه ها و فعالیت های شاد، مفرح و شوق انگیز باید سهم و وزني بسیار بیشتر از آنچه 
هم اکنون در فضای اکثر مدارس ساری و جاری است، داشته باشند. زیرا یادگیری، آموزش، خلاقیت 
و رش��د نیازمند فضایی انرژی بخش، امیدآفرین، شاد و پرتحرک است، نه انفعال، گوشه گیری، غم، 

افسردگی و عزا.
بهار و بانگ بیدارباش طبیعت و فصل رویش، جوشش و جشن نیز چنین پیامی را سرمی دهد. 
پس بیایید در هم گامی با طبیعت و همراهی با نسل نوجوان و جوان کشور، فضای مدارس را شاد، 
لذت بخش، خواستنی و دلپذیر کنیم.                                                                   سردبیر



رضا خورشیدی، کارشناس ارشد علوم اجتماعی آموزش وپرورش بستان آباد

مقدمه

انسان موجودی هدفمند و جويای شادکامی و سعادت است و شادی به عنوان يكی از نیازهای روانی او به دلیل تأثیرات عـمده ای

 که بر شكل گیری شخصیت و مجموع زندگی اش دارد، همواره اهمیت داشته است. نشاط هر جامعه ای موتور محرکه آن است؛

به طوری که توسعه يافتگی و توسعه نیافتگی  هر جامعه با میزان نشاط اجتماعی اندازه گیری می شود. تأثیر نشاط اجتماعی

 آن چنان است که جامعه شناسان سال هاست دربارة  آن صحبت می کنند. پرسش اصلی مقالة حاضر اين است که: »راهكارهای 

ارتقای نشاط اجتماعی کدام اند؟« برای پاسخ گويی به اين پرسش لازم است از  حیث نظری تعريفی از نشاط اجتماعی و عامل های 

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

اين پديده هر چند از زوايای گوناگون تعريف شــده است ولی در هر حال، نشاط اجتماعی از طريق هنجارهای جامعه معنا 

می يابد. به طور کلی می توان گفت نشاط و شادی تحت تأثیر جامعه و شرايط فردی انسان ها قرار دارد. شادکامی موجب تحرک 

فیزيكی و شكوفايی ظرفیت های جديد در جامعه می شود. برقراری گستردة روابط اجتماعی، گسترش مشارکت های مردمی و 

هدفمندی جامعه از آثار نشاط اجتماعی است )هـزار جريبی و همكاران، 1389: 33(. نشاط اجتماعی حاصل عواملی است که 

از جامعه ای به جامعه ای ديگر متفاوت اند. اين تفاوت ناشــی از فرهنگ جوامع است. مقبولیت اجتماعی، امید به آينده، عدالت 

اجتماعی، پايبندی به معتقدات دينی، بیگانگی، هــم بستگی و محرومیت اجتماعی از عواملی هستند که در کاهش و افزايش 

نشاط اجتماعی مؤثرند )هزار جريبی و همكاران، 1388: 123 - 122(. اين عوامل را در مجموع می توان در قالب سرماية فرهنگی و 

سرماية اجتماعی بیان کرد.

کلیدواژه ها: ارتقای نشاط اجتماعی، مقبولیت اجتماعی، ارتقای اجتماعی

درآمدی بر راه های ارتقای نشاط اجتماعی

ء
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 ضرورت انجام این مطالعه

براس��اس پژوهش های انجام ش��ده، در زمینة شادکامی، 
 50 درص��د م��ردم آن را مهم ترین موضوع به ش��مار آورده اند 
)Argyle, 2001: 46-47( برق��راری مراودات ش��خصیتی و 
اجتماعی و تشکیل دوستی های مفید قطعاً در شرایطی تحقق 
می یابد که فراغ خاطر، خوش حالی، خوش بینی و امنیت روانی 
وجود داش��ته باش��د. در غیر این صورت، توج��ه به محیط و 
انتخاب محرک های آن بی اهمیت می شود. فرد در لاک خویش 
فرو می رود و اوقات بس��یاری را از دست می دهد. شاید یکی از 
دلایل عمدة از دس��ت رفتن مدیریت زمان و هدر دادن وقت، 
همین پدیدة بی نشاطی باشد. بنابراین نشاط اجتماعی سرآغاز 
توسعة هر جامعه محسوب می شود و بی توجهی به این موضوع 

زمینة تخریب جامعه را فراهم می آورد.
اگر شادکامی اجتماعی را حاصل شادی های افراد جامعه 
بدانی��م، به این باور می رس��یم ک��ه افس��ردگی های افراد در 
افس��ردگی جامعه مؤثر است. پس باید عوامل  مؤثر در ارتقای 
ش��ادی های افراد را بشناسیم و برای گسترش این عامل ها در 
جامعه تلاش کنیم. موضوع نشاط اجتماعی مهم است؛ چرا که 
توفیق هر جمع و جامعه ای به نیروهایی بستگی دارد که خود 
را قبول دارند، خوش حال هستند و دور از سستی و افسردگی 
روزگار می گذرانند. برنامه ریزی برای هر جامعه نیازمند شناخت 

وضعیت نشاط اجتماعی است. 
با توجه به تغییرات اجتماعی و فرهنگی در ابعاد خانواده ها، 
باورها و ارزش ها، ش��کاف نسلی و حاکمیت ماشین بر زندگی 
انس��ان ها، 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 می کاهد، امنیت اجتماعی را گس��ترش 
می دهد، تولید همراه با خلاقیت و نوآوری را رایج و هم بستگی 
اجتماعی را زیاد می کند و بیگانگی با جامعه را کاهش می دهد. 
در مجم��وع، به ترمیم و ارتقای س��رمایة فرهنگی و اجتماعی 

می انجامد که از ارکان توسعة پایدار است.

 مطالعات پیشین
جعفر هزار جريبی و پروانه آستین فشـان )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  می کنند.
جعف��ر هزارجریبی و رضـا صفری شـالی )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 مهم ترین عامل در تبیین 
نش��اط اجتماعی اس��ت. مجموع متغیرهای 
احساس محرومیت، احساس عدالت  اجتماعی، 
مقبولی��ت اجتماعی، پایبندی ب��ه ارزش های 
دینی و ارض��ای نیازه��ا، 53 درصد تغییرات 

نشاط اجتماعی را تبیین می کنند.
همکاران��ش  و  فضل الهـی  سـیف اله 
)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 گروه ها از عوامل مؤثر در نشاط اجتماعی هستند.

ويدا صیفوری و علی فلاحتـی )1390( در تحقیقی 
با عنوان »بررس��ی اهمیت و ضرورت نشاط از دیدگاه قرآن و 
تعالیم دینی« به این نتیجه رسیدند که خوش حالی در جامعه 
به تولید بهتر و اشتغال بیشتر منجر می شود و امنیت اجتماعی 

فراهم می آورد.
محمدرضا ايروانی )1390( در »بررسی تأثیر برنامه های 
شادی آفرین 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 می دهد 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��ه ای از علت ه��ا دخالت دارند که محی��ط اجتماعی، 
ش��خصیت فردی و فرهنگ حاکم ب��ر جامعه مهم ترین آن ها 
هس��تند. نقیصة مهم تحقیقات گذش��ته، پراکندگی نظری و 

تشخیص عامل های مؤثر بوده است.

 مبانی نظری
ش��ادی موهبتی است که ارزش آن برای کسی که دچار 
گرفتاری ها و افس��ردگی ها 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 
آن ها در جمع تجلی می یابند )آرگایل، 1382: 127(. ش��ادی 
اجتماعی را می توان تا اندازه ای به وسیلة موقعیت های اجتماعی 

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

داوود کهن ترابی ـ هفتمین جشنواره عكس رشد

اعظم لاريجانی



محرومی��ت که در ادام��ه آن ها را از نگاه دانش��مندان تعریف 
می کنیم.

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

نظر می گیرند.
امید به آينده: امید عبارت اس��ت از تمایلی که با انتظار 
وقوع مثبت همراه است و به عبارت دیگر، ارزیابی مثبتی است 

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

بیشتر، سود بیشتر.
پای بندی بـه اعتقـادات دينی: می ت��وان معتقدات 
دینی را همچون گرایش ش��دید انسان ها به سوی خداوند، یا 
گرایش به نیروهای برین به منظور تبیین علل وجودی خویش 
در جهان، و بازیابی معنایی برای هس��تی دانس��ت. در نتیجه 
دین، اعتقادات نس��بت به این واقعیت ها و اشکالی که به خود 
می گیرند، مناس��ک، کیش ها و اعمال گوناگون را مش��خص 

می دارد.
بیگانگی اجتماعی: از خود بیگانگی یعنی بیگانه شدن 
افراد با خودشان و یا با دیگران. به عبارت دیگر، از خودبیگانگی 
به وضعیتی گفته می شود که مردم در آن اختیار خود را دربارة 
دنیای اجتماعی از دس��ت می دهن��د و خود را در یک محیط 

اجتماعی خصمانه، بیگانه می یابند )ستوده، 1380: 52(.
هم بسـتگی اجتماعی: هم بستگی 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، هم بستگی 
می تواند شامل پیوند انس��انی و برادری بین انسان ها به طور 
کلی و یا حتی وابس��تگی متقابل حی��ات و منافع بین آن ها 

باشد.
احسـاس محرومیـت: از اخت��لاف بین آنچ��ه فرد 
می خواهد و انتظار دارد، یا آنچه به دست می آورد، 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

 نظریه های جامعه شناسی نشاط اجتماعی
از آنج��ا که موضوع مقاله نش��اط اجتماعی اس��ت، برای 
مطالعة عمیق تر از نظریه های روان شناسی صرف نظر می کنیم 

و روی نظریه های جامعه شناسی متمرکز می شویم.

  1   نظریة هدفمندی سلیگمن
در این نظریه، سلیگمن تلاش انسان ها را برای دستیابی به 
ارزش های زمینه ساز بروز نشاط اجتماعی می داند و ارزش ها را 
.)Seligman, 2003:3( فراتر از تمایلات فردی مطرح می کند

  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 می دارد. بنابراین نظریه، هر فرد خصوصیات 
و قابلیت هایی چون تجربه و تبحر، تحصیلات، هوش، استعداد، 
س��ن و س��وابق کاری را با خود به سازمان یا محیط اجتماعی 
م��ی آورد. در مقابل هم انتظار پاداش ه��ا و مزایایی را دارد که 
متناسب با توانایی هایش باش��د. اگر این تناسب در جامعه ای 
فراهم ش��ود، یعنی هر ک��س به اندازة شایس��تگی هایش در 
اجتماع پاداش دریافت کند، احساس رضایت و در نهایت نشاط 

اجتماعی به وجود 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 می زند و دوس��ت دارد که 
ش��رایطی مشابه با آن ها داشته باش��د. اگر در نتیجة مقایسه 
ب��رای فرد چنین پنداش��تی به وجود آید که براس��اس میزان 
س��رمایه گذاری و تلاش، پاداش و نتیجه ای که عایدش ش��ده 
اس��ت در مقایس��ه با دیگران عادلانه و منصفانه نیست، دچار 
احساس محرومیت نسبی می شود. این امر به بروز نارضایتی و 
احساس کسالت و عدم شادکامی در سطح فردی و اجتماعی 

می انجامد )تدگار، 1373(.

  4  نظریة هم بستگی اجتماعی
دورکیـم اعتقاد دارد که مناس��ک دینی هم بس��تگی و 
انسجام اجتماعی را ایجاد و حفظ می کنند. وی می گوید: »این 
اهمیت ندارد که اعضای گروه برای چه کاری گرد هم می آیند. 
مهم این اس��ت که آن ها گرد هم می آین��د و کاری را به گونة 
دس��ته جمعی انجام می دهند«. به عبارت بهتر، امر اساسی این 
اس��ت که انس��ان ها گرد هم می آیند، احساسات مشترکی را 
تجربه می کنند و به گونة یک کنش جمعی آن را بیان می دارند. 
بنابر آنچه دورکیم می گوید، 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 هم بس��تگی و انسجام 
اجتماعی تبیین می کند. بر این منوال، شاید بتوان صور دیگر 
پدیده های اجتماعی را که به کنش جمعی منجر می ش��وند، 

عامل انسجام اجتماعی تلقی کرد.

امید به آینده 
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جش��ن های دس��ته جمعی را می توان یکی از موارد مهم 
از این نوع دانست. جش��ن ها معمولاً به صورت گروهی برگزار 
می ش��وند. تع��دادی از افراد گرد هم می آیند و با تمس��ک به 
یک موضوع خاص، به تبادل احساس��ات و عواطف نس��بت به 
هم می پردازند. این گونه جش��ن ها برای خود قاعده مندی ها و 
روش های خاص دارند. از این نظر، بین جشن های دسته جمعی 
و مناس��ک دینی نوعی همانندی وجود دارد. بدین معنی که 
در هر دو پدیده، عنصر قاعده مندی و روشمندی وجود دارد و 
برگزاری آن ها فاقد نظم و مقررات خاص نیست اما جشن های 
گروهی برخلاف مناسک دینی که از تقدس برخوردارند و کمتر 
تغییرپذیرند، آس��ان تر با شرایط، مقتضیات و نیازهای زندگی 
بش��ری سازگار می شوند. از س��وی دیگر، برگزاری جشن های 
دسته جمعی ضمن اینکه به کنش جمعی می انجامد، شادابی، 
کاهش تنش ه��ای عاطفی، رفع تیرگی های روابط بین افراد و 

کاهش کشمکش های اجتماعی را به همراه دارد.
جشن های دسته جمعی، معمولاً تفاوت های رایج طبقات 
اجتماع��ی را که باعث تقس��یم بندی اعض��ای جامعه و ایجاد 
خط کشی های سخت می شوند، تضعیف و به طریق اولی حذف 
می کنند. مناص��ب، مقام ها، موقعیت ها و پایگاه های اجتماعی 
حین برگزاری جشن ها عامل اساسی به شمار نمی روند. بنابراین 
می توان گفت که برگزاری جش��ن ها همانند مناس��ک دینی، 
از جمله عوامل ایجاد هم بس��تگی، انس��جام و وفاق اجتماعی 
هس��تند. مضافاً اینکه در جش��ن ها تنوع بیش��تری به چشم 
می خورد. با این وصف، جش��ن های گروهی در خدمت حفظ 
منافع جمعی هستند؛ چرا که هم بستگی اجتماعی را تضمین 
می کنند و سلامت روحی و روانی اجتماع را به ارمغان می آورند.
به هر حال، ایجاد و حفظ هم بستگی اجتماعی برای ادامة 
حیات مفید و ثمربخش جوامع، بس��یار مهم و تعیین کننده 
اس��ت. جشن های گروهی ابزار مناس��بی برای ایجاد چنین 
هم بستگی اجتماعی به شمار می روند؛ زیرا معمولاً  برگزاری 
جش��ن ها با هر عنوان و علتی که باشد، مورد استقبال عموم 
مردم قرار می گیرد. آنچه شادابی، نشاط، هم بستگی و انسجام 
اجتماعی را هم زمان به وجود می آورد، شایس��تة آن است که 
بیشتر از آنچه امروز هست مورد عنایت قرار گیرد. جشن های 
دس��ته جمعی 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
نظریه ه��ای کلان دربارة بیگانگی، اس��اس دی��دگاه خود 
را ب��ر ای��ن پایه اس��توار کرده اند که وجود پدی��دة بیگانگی در 
جامع��ه، ب��ه نموده��ای گوناگون رفتاره��ای بیگان��ه وار نظیر 

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

 مک دیل و ریدلی اثر بخشی کمتر اجتماعی فرد 
را برابر با بیشتر شدن احساس بیگانگی می دانند 
.)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 گفت وگو با دکتر ناهید 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« برنامه ریزی درسی بازتاب یافته است که نظام دیسیپلینی 
و تفکیکی قبل را به چالش می کشد و سه درس تاریخ، جغرافی و دانش اجتماعی را تحت عنوان واحد 
»مطالعات اجتماعی« ارائه می کند. بخش دیگری از این تحول با آسیب شناس��ی نظام فعلی آموزش��ي که 
حافظه محور و غیرخلاقانه است، »کاوشگری« و پرسشگری را مورد توجه و تأکید قرار می دهد و سعی دارد 
میدانی برای بروز و ظهور استعدادها و خلاقیت  دانش آموزان فراهم کند. اینکه برنامة درسي جدید مطالعات 
اجتماعي تا چه اندازه در رسیدن به اهداف خود موفق خواهد شد را باید معلمان علوم اجتماعي و کارشناسان 
پس از اجراي کامل برنامه اعلام کنند. اما اکنون و در مراحل اولیه و آغاز راه جزئیات این تغییر و تحولات را 
در گفت وگو با خانم دکتر ناهید فلاحیان مسئول گروه مطالعات اجتماعی دفتر برنامه ریزی و تألیف کتاب های 

درسی سازمان پژوهش و برنامه ریزی آموزشی در میان گذاشته ایم که در ادامه از نظرتان می گذرد.

 مقاله ای از شما در شماره گذشته مجله به چاپ رسیده بود مبنی بر سیر تحول درس تعلیمات 
اجتماعی در دوره آموزش عمومی و به اين مطلب ختم گرديد که مجموعه ای از عوامل موجب شدند 
که برنامة جديدی برای اين درس در دورة ابتدايی - راهنمايی )دورة اول بیرستان( تدوين و در واقع 
در آموزش اين دروس تحولی به وجود بیايد. اگر ممكن است درباره راهنمای برنامه ای که نوشته شد، 
روند کار و محورهای مهمي که در آموزش مطالعات اجتماعی به آن توجه شده است توضیح بفرمايید.
دربارة روند کار باید بگویم که مطالعاتی در این زمینه انجام ش��د. پژوهش های تطبیقی سفارشی داشتیم. 
گروهی مأمور ش��دند اسناد بالادستی و همچنین کلیه پژوهش هایی را که در ارتباط با مسائل اجتماعی کشور 
انجام ش��ده بررسی کنند، مراجعه به گزارش��ات بازدید از مدارس، مراجعه به گزارش ها و مطالبات سازمان ها و 
نهادهای اجتماعی همگی از بخش های مهم روند کار بودند. همچنین دربارة تکنیک های جدید در سازماندهی 
محتوا کارگاهی برگزار کردیم در سال 1384 که در آن از اساتید برجسته ای از دانشگاه کوئیزلند استرالیا دعوت 
کردیم و از نظر تبادل تجارب و آگاهي از پیشرفت هایی 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 برون سازمانی شد و پس از انجام اصلاحات، نهایتاً در شورای علمی سازمان پژوهش به تصویب رسید. 

از حافظه محوری به 

کاوشگری



 پس برنامة درسی مطالعات اجتماعی 
رسالت مهمی در انتقال فرهنگ و باورها و 
ارزش های اجتماعی دارد همین طور است؟

بله، اما تنها نباید ب��ه انتقال صرف میراث 
فرهنگی بس��نده نمود. به طور کلی برنامه های 
درس��ی و به ویژه مطالعات اجتماعی هم وظیفه 
انتقال میراث فرهنگی، هم بسط میراث فرهنگی 
و هم نقد می��راث فرهنگی را بر عه��ده دارند. 
به عبارت دیگر باید بس��ترها و ابزارهای صحیح 

ب��رای نقد فرهنگ و اخلاق رایج در جامعه، خرافه زدایی، پالایش 
فرهنگی فراهم بیاید یعنی اخلاق محوری به جای هنجار محوری 

تعقیب شود. اخلاق مبتنی بر اصول و آموزه های اعتقادی ما.
 آيا در زمینه اين نقد يا رويكرد انتقادی فعالیت هايی 

در تولیدات محتوايی جديد صورت گرفته است؟
خیلی ک��م، تلاش هایی را ش��روع کرده ایم البت��ه این کار 
با مش��کلاتی روبه روس��ت و این مشکلات هم بیش��تر به اجرا و 
پیاده ک��ردن کل رویکردهای جدید برمي گردد و فقط مربوط به 
بحث نقد نمی شود. من در جای خود به موضوع اجرا که رسیدیم 

توضیح خواهم داد.
 در زمینة رويكردهای آموزشـی به موضوع تلفیق 
اشاره کرديد. ضرورت ها يا علل انتخاب رويكرد تلفیقی، 

منطق و حدود و ثغور اين تلفیق چیست؟
موض��وع »تلفیق« یک بحث گس��ترده در آموزش اس��ت. 
نمی دانم چطور می توانم مختصراً مقصود خود را بیان کنم. سال ها 
بود که دانش آموزان در دورة متوسطه اول )راهنمایی قبلی( با سه 
عنوان درسی مجزا روبه رو بودند و این مشکلاتی را به وجود آورده 
بود هم برای معلم و هم دانش آموز. لذا بحث های مربوط به تلفیق 
در دوره آموزش عمومي از سال ها پیش در دهة 70 دردفتر تألیف 
کتاب های 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 دیدگاه های 

خود درباره تلفیق پرداختند.
تلفیق به ترکیب کردن یا مرتبط ساختن امور به طور مفهومی 
و س��ازمانی اطلاق می ش��ود. هدف این است که از طریق تلفیق 
تجارب یادگیری دانش آموزان و محتوا، ارتباطات بین مجموعه های 
به ظاهر مجزا درک شود تا درک بهتری از پیچیدگی ها به وجود 
بیاید. بنابر یک تعریف »تلفیق به معنای درهم آمیختن حوزه های 
محتوایی با موضوعات درسی است که در نظام های آموزش سنتی 
به طور جداگانه یا مجزا از یکدیگر در برنامه های درس��ی مدارس 
گنجانده ش��ده اند«. با آنکه تلفیق انواع گوناگون دارد اما در همة 
انواع تلفیق یک مرکز یا یک کانون سازمان دهنده 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 نمی دانم منظور 

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

ابتدایی و متوسطه اول را تأکید کردیم.
 محورهای محتوايی چطور؟ يعنی با توجه به اينكه 
مطالعات اجتماعی به تربیت اجتماعی می انديشد و نقش 

مهمی در فرهنگ سازی يک جامعه دارد؟
ببینید ما در برنامه های درس��ی به طور کلی باید از یک سو 
آرمان ها و اهداف تربیتی را به عنوان بس��تر کار در نظر بگیریم و 
از سوی دیگر به عمده ترین نیازها، چالش ها و مقتضیات جامعه 
در زمان حاضر توجه کنیم. در برنامه درسی مطالعات اجتماعی 
نیز همین طور اس��ت. ما یک فلس��فة تربیتی که در آن سیمای 
انس��ان مطلوب در حکم غایت اصلی تعلیم وتربیت مطرح است 
داریم، یعنی جهت گیری و فلسفة تربیتی و از سوی دیگر نیازها و 
تحولات اجتماعی را باید در مرحله نیازسنجی مدنظر قرار دهیم. 
در برنامة جدید، بررسی نیازسنجی ها و پژوهش های 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 درونی سازی اخلاق و ارزش ها

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

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

جهانی
5. گسترش بهداشت روانی و پیشگیری از بروز بحران های 

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

اعتمادبه نفس.
شایان ذکر است که این محورها هم از منظر سند چشم انداز 
بیست سالة 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 هويت ملی، 
اخلاق محـوری در نظام اجتماعـی و مهارت های 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... روبه رو هستیم. اگر بخواهیم هم 
مفاهیم ض��روری را در طی یک دوره بیاموزانیم و آن ها را از قلم 
نیندازیم و هم به تلفیق وفادار بمانیم کار بسیار دشوار است. زیرا 
موضوعات نامتجانس هم زیاد اس��ت مثلاً هم می خواهیم تاریخ 
اسلام بگوییم، هم آشنایی با قاره امریکا و قطب جنوب، هم بحث 
اعتیاد و آسیب های اجتماعی. این کار هنر بسیار زیادی می خواهد 
و راس��تش من تا جایی که کتاب های درسی کشورهای دیگر را 
هم دیدم در این حد موفق نشده اند که تلفیق کامل در یک دورة 

تحصیلي مثلاً 8 و 9 ساله ارائه کنند.
ما از یک جهت دیگر نیز این دروس مجزا را تلفیق کرده ایم 
و آن هم راستا نمودن محتوا حول دو فرایند کاوشگری محیطی و 

اجتماعی و توسعه و درونی سازی ارزش هاست.
 راستی به بحث اعتیاد و آسیب های اجتماعی اشاره 
کرديد و قبلاً هم گفتید که يكی از محورهای برنامة جديد 
مطالعات اجتماعی اسـت، در زمینه آسیب های اجتماعی 

چه اقدامات عملی صورت گرفته است؟
همان ط��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��یب های اجتماعی موضوعاتی 
چون دوستی، تصمیم گیری، مهارت های خرید و انتخاب لباس، 
برنامه ریزی گذراندن اوقات فراغت، مراجعه به مشاور ذی صلاح، 
ش��ناخت علائق و اس��تعدادهای خود، پرهیز از مصرف گرایی و 
چشم و هم چشمی ، حقوق و مسئولیت ها، لزوم پیروی از مقررات، 
مهارت نه گفتن و... نظای��ر آن در کتاب های جدید آورده ایم. در 
پایة هشتم که در حال تدوین است نیز مستقیماً به بحث اعتیاد 
پرداخته ش��ده است. به هرحال آنچه مسلم است ما باید درس و 
زندگ��ی را به هم نزدیک کنیم. ما حق نداریم وقت دانش آموزان 
را بگیریم و عمر آن ها و منابعی را که در راه آموزش به کار گرفته 
شده تلف کنیم. تحول بنیادین در آموزش وپرورش 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. زیرساخت ها 
طوری طراحی ش��ده اس��ت که در هر کلاس مثلاً 18 نفره 12 
نفر در طی دوره دبیرس��تان به س��مت فنی وحرف��ه ای گرایش 
می یابند و تعداد کمتری متقاضی رفتن به دانشگاه هستند. البته 
مراکز فني وحرفه اي با کارخانه ه��ا و مراکز تولیدي قرارداد دارند 
و فرد پس از فارغ التحصیلي جذب و با حقوق مکفي اس��تخدام 
مي شود. این موضوع راه یابی به آموزش عالی سال هاست که روی 
محتوای کتاب های درسی و روش های آموزشی ما تأثیر گذاشته 
اس��ت. البته در همین چارچوب هم اگر ما بپذیریم که همه وارد 
دانشگاه نمی شوند و الزاماً نباید بشوند، توجه عمده به متون علمی 
و دانش��گاهی و غفلت از مهارت های اجتماعی، تربیت اجتماعی، 

مقابله با آس��یب های 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 نمی تواند 
نس��بت به مسائل و تحولات اجتماعی بی تفاوت بماند. البته این 
چالش همة برنامه های درس��ی در کشورهای مختلف دنیا است. 
معمولاً در اغلب کشورها، برنامه های درسی از تحولات اجتماعی 
عق��ب می مانند ولی خ��وب درجات عقب مان��دن فرق می کند. 
خوشبختانه در برنامة درسی ملی حوزه ای نیز تحت عنوان »حوزه 
آداب و مهارت های زندگی« طراحی شده است. این حوزه در این 

زمینه به کمک حوزة ما خواهد آمد.
 نظر شـما در مورد برنامه های دورة متوسـطه دوم 
چیست؟ آيا اين برنامه ها نیز در راستای تحول بنیادين و 

برنامه درسی ملی تغییر خواهند کرد؟
بله، تغییر حتمی اس��ت. همان طور ک��ه می دانیم ابتدا باید 
راهنم��ای همة حوزه ه��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 آموزش وپرورش 

فرستاده شود.
یکی از بحث های مهم، جدول س��اعات و عناوین درسی در 
دورة متوس��طه دوم اس��ت که تغییر خواهد کرد. در آن صورت 
صاحب نظ��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 نیمه تخصصی است چه دروس��ی قرار است آموخته شود؟ 
جامعه شناس��ی؟ علوم اجتماعی؟ اقتصاد؟ آیا مثلاً ممکن است 
رشته های دیگری از علوم اجتماعی آموزش داده شوند؟ هر کدام 
به چه میزان و چند س��اعت در هفته؟ اختیاری یا اجباری؟ برای 

همة رشته ها یا برای رشته علوم انسانی؟ 
همچنین در این دوره باید در مورد محتوا و س��رفصل ها نیز 
تصمیم گی��ری نمود. آیا در برنامه جدید بیش��تر مباحث نظری 
و نظریه ه��ا ارائه می ش��وند یا به مهارت ه��ای زندگی اجتماعی، 
آس��یب های اجتماعی و... نی��ز توجه خواهد ش��د؟ آیا مباحث 
جامعه شناس��ی به همان صورت آکادمیک که در دانشگاه ها ارائه 
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در برنامه های 
تلفیقی، با ایجاد 
پیوندها و قرار 
دادن اطلاعات 
در شبکه ای از 
روابط، فهم و 

استنباط 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 اصولًا 
کارکرد مغز با 
برنامه درسی 

تلفیقی تناسب 
بیشتری دارد



می شوند مطرح می شود یا خیر؟ آیا می خواهیم در دانش آموزان 
روحیه و مهارت های 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 آن ها پاس��خ 
بدهد و تا زمانی که راهنما نوشته نشده نمی توان قضاوت کرد اما 
مشارکت فعالانه دبیران جامعه شناسی دورة متوسطه و همچنین 
صاحب نظران این حوزه در این راهنماي جدید الزامی است و باید 

تمهیداتی برای مشارکت آن ها در تدوین برنامة جدید اندیشید. 
 به نظر شما مهم ترين چالش ها يا مشكلات فراروی 
برنامه های درسی جديد اعم از برنامه درسی ملی با رويكرد 
فطرت گرايی توحیدی و رسـیدن به حیات طیبه و برنامه 
درسـی مطالعات اجتماعی در مسـیر تربیـت اجتماعی، 

چیست؟
خوب، فکر می کنم تحول باید یکپارچه باشد و همة بخش ها 
را فرا بگیرد آن هم به طور هماهنگ. بدیهی است با مثلاً تغییر یک 
کتاب درسی نمی توان گفت تحول مورد لزوم اتفاق خواهد افتاد. 
بحث تربیت معلم یک موضوع جدی است. برای آنکه دانش آموزان 
را به چنین اهداف بزرگ و مقدس��ی برسانیم، لازم است معلمان 
از شایستگی های لازم در زمینه هاي دینی، اجتماعی، اخلاقی و 
حرفه ای برخوردار باشند. معلم، محور اصلی ایجاد تحول و به پیش 

بردن رویکردهای جدید است.
چ��ون تحولی ک��ه از آن صحبت می کنی��م ارزش محور و 
اخلاق محور است. آموزش ارزش ها نیز مقوله ای پیچیده و شاید 
دشوار است و شیوه ها و راهکارهای خاصی را می طلبد و باید معلم 
علاوه بر آنکه الگو بوده، خود به شایستگی های لازم دست یافته، 
درک صحیح و مهارت لازم را در زمینه توس��عه و درونی س��ازی 

ارزش های اخلاقی داشته باشد. 
بسترسازی برای سایر بخش ها اعم از تشکیلات، تولید مواد 
و رسانه ها، عدالت آموزشی و از همه مهم تر تغییر در نگرش ها و 
باورهای غلط دربارة آموزش وپرورش که ریشه دار است، لازم است.

 در بخش تولید مواد آموزشی و رسانه ها به ويژه در 
مورد کتاب درسـی به نظر شما برنامة مطالعات اجتماعی 
يا علوم اجتماعی با چه مشـكلاتی روبه روست؟ اصولاً در 
اين تحول جديد، کتاب های درسی چه تحولاتی را تجربه 

خواهند نمود؟
در زمینه کتاب درس��ی ما با کمبود مؤلف روبه رو هستیم. 
به نظرم مقاله ای هم در این مجله در ش��ماره گذش��ته بر همین 
موضوع تأکید می کرد. ببینید تألیف کتاب درسی هم نیاز به دانش 
دارد و هم هنر و خلاقیت و فن اس��ت. همچنان که اگر یک فرد 
استاد جامعه شناسی و علوم اجتماعی و مسلط به همة نظریه ها و 
بنیان های فکری در این حوزه باشد الزاماً نمی تواند معلم باشد و 
این ها را به خوبی آموزش و انتقال دهد. در زمینه تألیف کتاب نیز 

همین طور است. اگر مؤلف بخواهد از روی کتاب های دانشگاهی 
رونویسی کند چنان که مرس��وم هم بوده و یا در زمینه آموزش 
اخلاق و ارزش ها یا مسائل اجتماعی، در کتاب درسی، بیانیه صادر 
کند، خوب راه به جایی نخواهیم برد. با توجه به محورهایی که قبلًا 
بحث کردیم و اهداف و رویکردهایی که قصد آن ها را داریم مسلماً 

در زمینه تألیف کتاب های 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 کتاب های درسی برخی کشورها را که 
روی آن ها تیمي قوي کار کرده اند می بینم، به نظر می رس��د که 
دقیقاً مانند فیلمی که یک سناریونویس و یک کارگردان به خوبی 
مخاطب را از یک نقطه به سمتی که می خواهد می برد، طراحی 
ش��ده اند. چینش محتوا، القای ارزش ها و سازماندهی محتوا که 

البته اصول و فنون خاصی دارد و کار هر کسی هم نیست.
 در زمینه ساير مواد آموزشی چطور؟ مشكلات اين 

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

امر بهره وری تولید و به موقع تولید و عرضه شود. 
 آيـا در تحول از حافظه محوري به کاوشـگري هم 
مشكل داريد؟ اگر بله، چه نوع مسائل و مشكلاتي. توضیح 

بفرمائید.
موضوع��ي که بس��یار جدی اس��ت، تع��داد دانش آموزان 
کلاس هاست. ما برای ایجاد تحول و رسیدن به اهداف فرهنگی 
و تربیت��ی به کلاس هایی با حجم کمتر دانش آم��وز نیاز داریم. 
روش های مطالعه میدانی، بحث و گفت وگو، کاوشگری و امثالهم 
با تعداد زی��اد دانش آموز در یک فضا و زمان محدود امکان پذیر 
نیست. گاه معلم تا ماه ها هنوز قادر نشده همة دانش آموزان کلاس 
را به اس��م بشناسد، چه برسد به آنکه بخواهد با شخصیت آن ها 
آشنا ش��ود و در جهت اهداف تربیتی روی اخلاق و عقاید آن ها 

کار کند.
ب��راي مث��ال هم اکنون معلم��ان به ما تلف��ن مي زنند و از 
فعالیت ها و موضوعات کتاب هفتم بس��یار تعریف مي کنند. اما 
مي گویند زمان کوتاه اس��ت. در واقع 3 ساعت نیست بلکه عملًا 
کوتاه تر اس��ت. موضوع زمان هم مهم است. براي درسي به این 
اهمیت، در جدول س��اعات درسي زمان کوتاهي در نظر گرفته 
ش��ده است. مقاومت معلم، پیروي از روش هاي حافظه محور که 
س��هل تر است و تأکید بر ارزشیابي هاي غلط و کتاب هاي تست 
و تمرین از مهم ترین موانع و مش��کلات ما در تحول به رویکرد 

کاوشگري است.

به جای 
رشته های 
جداگانه 
در برنامة 
درسی 
جدید از 
پنج حوزه 
موضوعی 
استفاده 
کرده ایم. 
ما دیگر 
نمی گوییم 
تاریخ، 
جغرافیا 
و... بلکه 
می گوییم 
1( زمان، 
تداوم و 
تغییر 2( 
مکان و فضا 
3( نظام 
اجتماعی 
4( فرهنگ 
 و هویت 
5( منابع و 
فعالیت های 
اقتصادی



تدرنس به شیوة همیاری
عیسی عابدينی
دبیر علوم اجتماعی آموزش وپرورش ناحیة يک تبريز

گزارش یک پژوهش در عمل

اشاره
کلاس درس به عنـوان يک گروه يا نظام اجتماعی دارای همة ويژگی های نظام های اجتماعی اسـت و از 
ايـن نظر مورد توجه صاحب نظران علـوم رفتاری قرار دارد. مديريت کلاس بر عهدة معلم اسـت که قبل از 
آموزش يا هرگونه اقدام تربیتی و رفتاری بايد کلاس درس را به منظور تحقق اهداف مديريت کند. امروزه، از 
مهم ترين چالش های هر معلم در کلاس، برقراری ارتباط مؤثر و صحیح با فراگیرندگان است. از طرف ديگر، 
ارتباط معنادار کلید اجرای موفقیت آمیز بسـیاری از شیوه های مديريت در کلاس است. ارتباط عامل اصلی 
يادگیری اسـت که شـاخص های متعددی را دربرمی گیرد. اهمیت ارتباط در کلاس درس به میزانی است که 
بعضـی از صاحب نظـران معتقدند ارتباط و اداره و کنتـرل کلاس درس لازم و ملزوم يكديگرند. در برقراری 
ارتباط با دانش آموزان در کلاس، معلم با موانع و عوامل زيادی روبه روست و آگاهی او از اين موارد و تسلطش 

بر مهارت های ارتباطی در جهت تحقق اهداف آموزشی، ضرورتی انكارناپذير است.
ايـن اقدام پژوهی با هدف علاقه مند کردن دانش آموزان به درس مطالعات اجتماعی در کلاس اول متوسـطه به شـیوة 
همیاری در سال تحصیلی 88- 1387 با جمع آوری اطلاعات از همكاران، مدير، معاون، مشاور مدرسه، حتی برخی از اولیای 
دانش آموزان، خود دانش آموز  »دبیرستان و پیش دانشگاهی والفجر« )آموزش وپرورش ناحیة يک تبريز(  و منابع علمی انجام 

شده است و گزارش آن در ادامه از نظرتان می گذرد. 
کلیدواژه ها: روش تدريس، شیوه همیاری، مشارکت در کلاس
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مقدمه
ايورموريـش )1978(، از صاحب نظران جامعه ش��ناس 
تعلیم وتربیت، معتقد اس��ت که نهاده��ای اجتماعی از جمله 
آموزش وپ��رورش بای��د زمینه های لازم را ب��رای اعضای خود 
درخصوص برقراری ارتباط صحیح با محیط و افراد جامعه مهیا 
کنند. دانش آموزان باید بدانند جامعه ای که در آن به سر می برند 
چگونه است و چگونه می توانند نقش خود را به نحو احسن ایفا 
کنند. از طرف دیگر، از اهداف مصوب نظام آموزش وپرورش، 
تربیت اجتماعی دانش آموز است. به طوری که انتظار می رود 
فراگیرنده بعد از فراغت از تحصیل به عنوان 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 
م��هم ترین مکان برای کسب آن کلاس درس است. ارت��باط
                                  ع��امل اصلی یادگیری است.

کلاس درس به عن��وان ی��ک 
نظام اجتماع��ی همة فعالیت های 
معلم را ش��امل می شود. مدیریت 
کلاس درس مشتمل بر سه مرحلة 
مقدمات )طراحی و سازمان دهی(، 
اجرا )رهب��ری، هماهنگی، کنترل 
و آموزش( و ارزش��یابی است. این 
دی��دگاه زمینة پویای��ی، توصیف، 
تحلی��ل و تبیی��ن کلاس درس و 
فعالیت های معلم را فراهم می کند 

)ریس و مور، 1381(.
ژان پیـاژه می گوی��د: »اگر 
دانش آموزی برای رسیدن به حقیقتی سه روز وقت صرف کند، 
به صرفه تر 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 دانش آموزان درس مطالعات اجتماعی را 
درس بااهمیت��ی نمی دانند«. درس مطالعات اجتماعی از جمله 
درس هایی اس��ت که ه��م دانش آموزان، هم عوامل مدرس��ه و 
اولی��ای دانش آموزان چندان ب��ه آن اهمیت نمی دهند. پس در 
ص��دد برآمدم تا علل این امر مه��م را با کمک همکاران، عوامل 
مدرس��ه، اولیای دانش آموزان 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 بچه ها و معرفی خود و درس��ی 
که می خواس��تم تدریس کنم، تصمی��م گرفتم درس اول از 
کتاب مطالعات اجتماعی را تدریس کنم اما وقتی از اهمیت 

درس مطالعات اجتماعی صحبت می کردم، دانش آموزان را 
بی انگیزه دیدم. حتی عده ای مش��غول درس های دیگر و یا 
بازیگوشی بودند. به کارم ادامه دادم. با خود فکر کردم شاید 
اول سال است و کم کم متوجه می شوند. در میان توضیحات 
درس سعی کردم با پرسش های حین تدریس، دانش آموزان 
را بیش��تر به مطالب نزدی��ک کنم که دیدم کس��ی جواب 
نمی ده��د. یاد این جملة مک دونالد افت��ادم که: »از منظر 
تدریس تعاملی، یادگیری کلیتی است که انسان آن را تجربه 
می کند و این تجربه موجب شناخت و تحول او می شود. سه 
اصل آزادی، مسـئولیت و انتخاب نقش اساسی را در این 

رویکرد بازی می کنند« )شعبانی، 1382: 232(.
از دانش آموزان سؤال کردم که چرا همکاری نمی کنند و 
چرا به این درس علاقه ندارند. از آن ها خواستم، اگر در روش 
تدریسم اشکالی می بینند، بگویند. گفتم: »شما هر پیشنهادی 
که بدهید، قبول می کنم.« دیدم که چیزی نگفتند. خواستم 
که یکی یکی نظراتشان را در این مورد بیان کنند. نظر اغلب 
آن ها 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 کرده ایم. شما لطف کنید 
به کلاس دیگری تشریف ببرید.« کمی فکر کردم و خواستم 
ک��ه با آن ها کنار بیایم. تصمیم گرفتم مدلی طراحی کنم و 
با کمک کادر مدرس��ه و خود دانش آموزان به آن عمل کنم. 

بدین منظور سؤالاتی را به شرح زیر طراحی کردم:
1. با اس��تفاده از مهارت های ارتباطی چگونه می توانم با 

دانش آموزان بیشتر ارتباط برقرار کنم؟
2. با اس��تفاده از ش��اخص های فع��ال تدریس چگونه 
می توانم دانش آموزان را به مش��ارکت در ادارة کلاس درس 

علاقه مند کنم؟
3. چرا دانش آموزان به درس های علوم اجتماعی )درس 
مطالعات اجتماعی، جامعه شناسی و اقتصاد( چندان اهمیت 

نمی دهند؟ 
4. چگونه می توانم ذهنیت قبلی دانش آموزان را نسبت 

به درس، معلم قبلی و روش های او عوض کنم؟
5. کدام دسته از اعمال و رفتارهای معلمان باعث می شوند 
بچه ها در کلاس ها به شیوه  ای آزاد و بدون فشار پیشرفت کنند؟
به منظور بررسی بیش��تر و یافتن راه حل به جمع آوری 
اطلاعات از همکاران، مدیر، معاون و مشاور مدرسه پرداختم. 
حتی به برخی از اولیای دانش آم��وزان، خود دانش آموزان و 

منابع علمی مراجعه کردم.
سپس با استفاده از این روش ها به جمع آوری اطلاعات 
پرداختم: مش��اهدة طبیعی، مطالعة اسنادی )کتابخانه ای(، 
مصاحبه، تهیة فهرست وارسی )چک لیست(، و گروه سنجی.

گرامشی و 
فریره بر اهمیت 
گفت وگو بین 
معلم و دانش آموز، 
ماهیت پویای 
یادگیری و 
اهمیت حضور در 
مدرسه به عنوان 
ابزاری برای 
توسعة اشکال 
جدید دانش و 
ادراکات جدید 
تأکید می ورزند



تجزیه و تحلیل داده ها
پس از جمع بن��دی اطلاعات و داده ها متوجه تناقضات 

زیر شدم:
1. بی علاقگی برخی از دانش آموزان به درس های علوم 

اجتماعی )جامعه شناسی، مطالعات اجتماعی و اقتصاد(.
2. مطالعة درس مطالعات اجتماعی بدون علاقه به این 
درس و شناخت آن، توسط بیش از 50 درصد دانش آموزان.

3. ناآشنایی معلم با روش های نوین تدریس )درحالی که 
کتاب ها بیش��تر به ش��کل روش های نوین تدریس طراحی 

شده اند(.
4. عدم اس��تفادة معلم از بحث های گروهی )گفت وگو 
کنید، بحث کنید، دلیل بیاورید، اطلاعات جمع آوری کنید 

و... و قسمت های مشابه این قسمت ها(.
5. اهمیت ندادن معلم به مشارکت گروهی و مشارکت 

حین تدریس دانش آموزان.
6. نگرش منفی دانش آموزان و اولیای آن ها به اهمیت و 
ارزش درس های علوم اجتماعی و تأثیر آن ها در آیندة شغلی 

و تحصیلی دانش آموزان.
7. نگرش منفی دانش آموزان و اولیای آن ها به اهمیت و 

ارزش درس های علوم اجتماعی در کنکور.
8. نبودن همایش و کارگاه های توجیهی کافی در جهت 

ارتقای کیفی تدریس از دیدگاه همکاران.
9. بی توجه��ی همکاران به چگونگی تدریس درس های 

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

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

علوم اجتماعی و سپردن تدریس به معلمان غیرمتخصص.
با استفاده از مدل ارائه شده در نمودار 1 به جست وجوی 
راه حل های احتمالی برای تدریس درس مطالعات اجتماعی 

پرداختم. 

روش ه�ای پیش�نهادی )راه حل ه�ای 
موقت جهت اقدام(

فـرض 1: اس��تفاده از روش تدری��س 
هم یاری باعث بهبود یادگیری درس مطالعات 

اجتماعی توسط دانش آموزان می شود.

فرض های فرعی:
 استفاده از ش��یوة همیاری )تدریس 
اعض��ای گ��روه1( اعتمادبه نفس و مش��ارکت 

دانش آموزان را بیشتر خواهد کرد.
 اس��تفاده از ش��یوة همی��اری )تدریس اعض��ای گروه( 
مسئولیت پذیری دانش آموزان را  در یادگیری درس بیشتر می کند.

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

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

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

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

گروه(.
3. چه کسـانی: معلم )من( به عن��وان هماهنگ کننده و 
راهنمای س��رفصل ها، حل کنندة تعارضات گروهی و تسهیل 
کنندة ش��رکت در گروه ها، و دانش آموزان به عنوان کسانی که 

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

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

6. چـرا: بی علاقگ��ی دانش آم��وزان ب��ه درس مطالعات 
اجتماعی.

اجرای روش پیشنهادی
ابتدا دانش آموزان را به شیوة گروه سنجی در گروه های 
چه��ار نفره ق��رار داده و مهارت های لازم را در جلس��ة اول 
توضیح دادم.2 در این روش )تدریس اعضای تیم( کل موضوع 
درس را بین اعضا تقس��یم می کنند و هر فراگیرنده مسئول 
تدریس بخش��ی از آن به دیگران می شود. وقتی همة اعضا 
کار خویش را انجام دهند، کل درس آموزش داده می ش��ود. 
محت��وای درس را میان دانش آموزان تقس��یم کردم و یک  نمودار 1. مدل تدريس دانش آموز محور

روش تدريس

دانش آموزانمعلم

کتاب درسی
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بخ��ش از آن را به عن��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 به صورت فردی ارزشیابی 
کردم. سپس کلید پاسخ ها را در اختیارشان قرار دادم؛ کلیدی 
که دلایل منطقی برای درس��ت یا نادرس��ت ب��ودن هر یک از 
پاس��خ ها ارائه می داد و به فراگیرندگان کمک می کرد دریابند 
چرا پاسخش��ان غلط اس��ت )کلید و متن سؤالات را قبلًا آماده 

کرده بودم(.
زمانی را برای نقد در نظر گرفتم. اعضای گروه ها 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؟

دانش آم��وزان در ابتدای کارش��ان ناهماهن��گ و کم تجربه 
بودند، و همکاری مناس��بی نداش��تند و از روند پیش��رفت کار 
چن��دان راضی نبودند. کار به جایی کش��ید که دانش آموزان از 
مدیر مدرس��ه دعوت کردند ب��ه کلاس آن ها بیاید و از نزدیک 
وضعی��ت تدریس و ارزیابی کلاسش��ان را مش��اهده کند. اکثر 
آن ها ضمن انتقاد از وضع موجود، با مدیر صحبت کردند. مدیر 
مدرس��ه بدون تعارف ضمن ارائة تجربی��ات خود، با تأیید روند 
اجرای تدریس، آن ها را به ادامة همکاری تشویق کرد. وضعیت 
نمرات هم چندان رضایت بخش نبود 
ولی بعد از گذش��ت س��ه جلسه، 
به تدریج دانش آموزان مهارت های 
لازم را به دست آوردند. از همکاران 
نیز کمک خواستم و اکثر آنان این 
روش را تأیی��د و دانش آم��وزان را 

تشویق کردند.
بعد از جلسات چهارم و پنجم، 
دانش آم��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 
دانش آموزان برطرف ش��ده بود و دانش آموزان در تمام مراحل 
یادگیری - یاددهی مش��ارکت فعال داش��تند. میانگین نمرات 
دانش آم��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 به صورت کش��وری و هماهنگ تنظیم شده بود، 
رش��د قابل توجهی را نش��ان می داد. 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 جست وجوگری و مشارکت 
دانش آموزان در انجام فعالیت های فردی و گروهی بیشتر شده و 
رضایت دانش آموزان از نحوة ارزشیابی نیز تا حدی بهبود یافته 
بود. آن عده از همکارانی که از عدم مشارکت و بی تفاوتی برخی از 
دانش آموزان گلایه داشتند، اظهار کردند که تا حدودی وضعیت 
بهبود یافته اس��ت )اعتباربخشی از طرف همکاران(. والدین هم 
از پیش��رفت تحصیلی دانش آموزان و تغییر نگرش آن ها نسبت 
به درس های علوم اجتماعی، دبیر، نمره دهی، انجام پروژه و ارائة 
گزارش در این درس ها رضایت کامل داش��تند )اعتباربخشی از 

طرف والدین دانش آموزان(.
احس��اس مس��ئولیت، انتقادپذیری، طریق انتقادجویی و 
نیز زمینه های کاربردی علوم اجتماعی، مهارت های اجتماعی، 
خودکنترلی و خودارزش��یابی در دانش آموزان تقویت شده بود 
که به مسائل انضباطی کلاس درس نیز کمک می کرد. پیشینة 
نظری و تجربی نیز این مورد را تأیید می کنند )اعتباربخش��ی 
نظری(. طبق نظرسنجی ای که پس از اقدام توسط بنده و مدیر و 
نیز توسط معاون و مشاور مدرسه به دست آمد، اکثر دانش آموزان 
ای��ن روش آموزش و ارزیابی را تأیید کردند. به این ترتیب، من 
متوجه ش��دم که نتایج به دس��ت آمده قابل اطمینان هستند و 
می ت��وان از آن ها در آم��وزش درس مطالعات اجتماعی و دیگر 
درس های مشابه استفاده کرد )اعتباربخشی از طرف همکاران(.

نتیجه گیری
با توجه به اطلاعات به دس��ت آمده در زمینة اجرای شیوة 
همیاری با الگوی تدریس اعضای گروه و الگوی کارایی اعضای 

گروه نتایج زیر حاصل شد:
 مشارکت دانش آموزان در فرایند تعلیم وتربیت بیشتر 

شد.
 می��زان علاقه مندی دانش آموزان ب��ه درس مطالعات 

اجتماعی بیشتر شد.
 میانگین نمرات درسی دانش آموزان در درس مطالعات 

اجتماعی به حدود رضایت بخشی رسید.
 مهارت های اجتماعی و روابط اجتماعی بین دانش آموزان 

بهبود یافت )تعامل بین دانش آموزان با هم و با معلم(.
 دانش آموز و معلم هر دو مسئول یادگیری بودند )بحث 

و مشارکت گروهی به صورت تعاملی شکل می گرفت(. 

بااجرای شیوة 
همیاری نتایج زیر 
حاصل شد:

 مشارکت 
دانش آموزان در 
فرایند تعلیم وتربیت 
بیشتر شد

 میزان علاقه مندی 
دانش آموزان به 
درس مطالعات 
اجتماعی بیشتر شد

 میانگین نمرات 
درسی دانش آموزان 
در درس مطالعات 
اجتماعی به حدود 
رضایت بخشی رسید

 مهارت های 
اجتماعی و روابط 
اجتماعی بین عناصر 
مدرسه

 شامل تعامل بین 
دانش آموزان 
با هم و با معلم 
بهبود یافت



ح��س  اعتمادبه نف��س،  کلام��ی،  مهارت ه��ای   
مسئولیت پذیری، روحیة جست وجوگری و تحقیق و تفحص، 
خودارزش��یابی، خودکنترل��ی، حس تعاون و مش��ارکت در 

دانش آموزان تقویت شد.
دانش آم��وزان ی��اد گرفتند که آموخته ه��ای کلاس را 
به صورت عملی با رویدادهای خارج از مدرسه مرتبط سازند.

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

 فاصل��ة بی��ن معل��م و دانش آم��وز کمتر و احس��اس 
هم بستگی گروهی بیشتر شد.

 ارزشیابی کلیشه ای، جزئی نگر، کمی نگر و منقطع جای 
خود را به ارزش��یابی کیفی همراه ب��ا انعطاف پذیری و توجه به 
کلیت و ساختار متن درس و شکل گروهی دادن به ارزشیابی و 
فرایندی کردن آن داد. این امر باعث تقویت تفکر، فرضیه سازی 
و چند وجهی ش��دن ارزش��یابی خواهد شد که فقط به امتحان 
کتبی خلاصه نمی شود بلکه بحث گروهی و فردی، مشارکت در 
کارهای گروهی، انجام پروژه، جمع آوری اطلاعات و ارائة گزارش 

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

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

پی نوشت ها
1. The Team Member Teaching Design

2. برای توضیح بیشتر به بحث گروه سنجی مراجعه شود.
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از بلدیه تا نظام جهانی
غلامرضا حمیدزاده

کارشناس ارشد جامعه شناسی

مروری بر سرفصل های کتاب های درسی آموزش علوم اجتماعی 
دورة متوسطه در ایران از 1335 تاکنون

مقدمه 
واژة »علوم اجتماعي« یا »علم الاجتماع« نخس��تین بار توسط متفکر و فیلسوف اجتماعي مسلمان تونسي، عبدالرحمن ابن خلدون 
)808 � 732( ابداع شد. این واژه در ادبیات ابن خلدون به »علم عمران« معروف است و به بررسي اجتماعات بشري، قبایل، اقوام، دولت ها 
و پایگاه هاي دولتي، هنرها، معاش، کس��ب و پیش��ه، دانش و کیفیت و احوالات آن ها مي پردازد )آزاد، 1390(. اما قبل و بعد از آن، علوم 
اجتماعي در ادبیات و متون اسلامي بخشي از حکمت عملي، شامل اخلاق، سیاست مدن و تدبیر منزل که به معناي علم رفتار فردي، 
اجتماعي و خانوادگي است، اطلاق مي شد. در قرون جدید، به ویژه از نیمة دوم قرن نوزدهم میلادي، با پیدایش علم جامعه شناسي توسط 
آگوست کنت فرانسوي  )1857- 1798( علوم اجتماعی معنای وسیع تر و دقیق تری یافت و جامعه شناسی، علم سیاست، تعلیم وتربیت، 
مدیریت، روان شناسي و اقتصاد را شامل شد. البته اگر آموزش علوم اجتماعي را مترادف با جامعه پذیري و اجتماعي شدن در نظر بگیریم و 
بکوشیم زیر این عنوان، شهروندي را تربیت کنیم که ارزش ها، هنجارها و به طور کلي فرهنگ جامعه را پذیرفته و با قبول نقش هاي متناسب 
در گروه، کنش هاي اجتماعي و بهنجار بروز دهد، باید گفت که تاریخچة آموزش علوم اجتماعي همزاد با تشکیل اجتماعات بشري است 
اما آموزش علوم اجتماعي به صورت سیستمي در جهان و ایران با پیشرفت علوم و شکل گیري علوم جدید دچار تحولاتي شد که در این 
مقاله قصد بررسی آن را نداریم و فقط مروری بر سرفصل های کتب درسی علوم اجتماعی دورة متوسطه که توسط وزارت آموزش وپرورش 

منتشر شده و می شوند را خواهیم داشت ولی به دلیل ضرورت مختصری از تاریخ آموزش علوم اجتماعی بیان خواهیم کرد. 
کلیدواژه ها: کتاب درسي، آموزش علوم اجتماعي، مطالعات اجتماعي، تعلیمات اجتماعي، درالفنون، سرفصل هاي درسي
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  1   آموزش علوم اجتماعي قبل ازانقلاب اسلامی
)1290 و قبل از تأسیس وزارت معارف، اوقاف و صنایع مستظرفه( 

 الف  آموزش علوم اجتماعي در ایران باستان
آموزش علوم اجتماعي یا آموزش  مهارت هاي زندگي و 
شهروندي در ایران باستان در خانه، ایل و قبیله انجام مي شد 
که بیشترین آموزش ها شامل مهارت هاي کار، فنون جنگي 
و رزم��ي، امور مذهبي و زبان بود و بی��ن تمامي مردم رواج 
داش��ت اما آموزش هاي تخصص��ي و غیرعمومي مخصوص 
طبقات خاص بود و فقط فرزندان طبقات بالا مي توانستند به 
مدارس در دیوان ها بروند. آن ها در آن مدارس خط، قوانین، 
حقوق، پزش��کي، ریاضي، جغرافیا، موسیقي، نجوم و متون 
نظامي را آموزش مي دیدند. بزرگ ترین دستاورد آموزشي در 
آن دوران، تأسیس دانش��گاه جندي شاپور بود که به صورت 
مش��خص به آموزش و توس��عة علوم مي پرداخ��ت )تا دورة 

ساسانیان(.

   ب   آموزش علوم اجتماعي در دورة اسلامي در ایران
با ورود اس��لام به ایران و تأکی��دات قرآن کریم و پیامبر 
اکرم)ص( بر اهمیت آموزش و کسب علم، آموزش از اهمیت و 

اعتبار خاصي برخوردار شد و با توجه به اصول برابري، مساوات 
و عدالت در اس��لام، آموزش به صورت گسترده اي بین تمامي 
مسلمانان و به ویژه ایرانیان توسعه و رواج یافت. آموزش قرآن 
کریم )روخواني و روان خواني، ترجمه و تفسیر(، عربي و ادبیات 
عرب، فلسفه و هنر در مدارس اسلامي، مساجد و مکتب ها آغاز 
شد و به سرعت توسعه یافت. در سدة دوم هجري و سده هاي 
پس از آن، ش��مار مکتب خانه ها و معلمان رو به افزایش نهاد، 
به طوري که هر روستا یک مکتب و گاه بیشتر داشت. به وجود 
آمدن نظامیه   ها، ظهور دانش��مندان بزرگ اسلامي، همچون 
فارابي1، خواجه  نظام الملک، خیام، و... تألیف کتاب هاي علمي 
نفیس و تش��کیل کتابخانه هاي عظیم، و ارائة بیش از صدها 

اختراع نشان از رشد و توسعة علوم در این دوره دارد.
با هجوم و حملة مغول در اوایل قرن هفتم هجري )616 
ه� .ق( به ایران، بسیاري از مکاتب، مساجد، مدارس و مراکز 
علمي در کش��ور از بین رفتند اما آموزش مسئولیت پذیري، 
فتوّت، جوانمردي و روحیة جنگاوري و مبارزه با قوم متجاوز 
به کودکان در خانواده ها، ایلات و قبایل ادامه داشت و ظهور 
قیام هاي مردمي علیه دش��منان این مرز و بوم در سرتاس��ر 
نقاط ایران ادام��ه یافت. »قیام س��ربداران« نمونه اي از این 
مب��ارزات در این دوران اس��ت و در دورة صفوي با تثبیت و 



فراگیري مذهب شیعي، مکتب خانه ها و مساجد براي آموزش 
عموم��ي به مردم، مجدداً فراگیر ش��دند و کار آن ها تا زمان 

تأسیس دارالفنون به سال 1228 ادامه یافت.

   ج   تأسیس دارالفنون )1232� 1228(
در اوای��ل ق��رن 19 می��لادي و در زم��ان پادش��اهي 
فتحعلي شاه قاجار که هم زمان با امپراتوري ناپلئون بناپارت 
در فرانس��ه بود، در دورة عباس میرزا در سال 1226ه� .ق، و 
بعد از محمدشـاه، گروهي به منظور کسب دانش هاي جدید 
به مغرب زمین )اروپا( اعزام ش��دند. محصلان اعزامي پس از 
کسب دانش و مراجعت به کشور، یا در دربار و یا در مجامع 
شخصي به تربیت شاگردان مي پرداختند. امیرکبیر در سال 
1228ه� . ش فرمان تأسیس مدرسه اي به سبک اروپایي را 
در گوشه اي از ارگ شاهي صادر کرد. رشته هاي آموزشي در 
دارالفنون عبارت بودند از: زبان خارجي )انگلیسي، فرانسه و 
روسي(، علوم نظامي )پیاده نظام، سواره نظام و توپخانه(، طب 
و جراحي، علوم مهندسي، مهندسي معدن، فیزیک و شیمي.
در واقع، این مدرس��ه تا زمان تأسیس »وزارت معارف« 
)1332( و تا زمان مشروطه )احیاي دوبارة دارالفنون در سال 
1285( عملًا در حوزة علوم انساني و علوم اجتماعی به سبک 
و سیاق گذش��ته در مدارس قدیمي و دیني، مکتب خانه ها 
و خانه ها ادامه یافت. تأس��یس دارالفنون در س��ال 1228 را 
مي توان هم س��رآغاز مدارس متوسطه و هم سرآغاز آموزش 
عالي در ایران دانست. پس از تأسیس دارالفنون، خارجي ها 
و یا تحصیل ک��ردگان ایراني، مدارس دیگري را که عهده دار 
آموزش متوسطه بودند، به صورت خصوصي تأسیس کردند. 
از جمله تعدادي مدارس مانند: علمیه و لقمانیه که احتمالاً 
 از اولین مدارس متوس��طه در ایران بودند )از س��ال 1280 
ه� .ش( در تهران و تبریز تأسیس شدند )شریفي، 1354: 2(.

در سال 1286 ه� .ش وزارت معارف اولین دستور براي 
ایجاد دورة سه س��اله اي به نام آموزش متوسطه را صادر کرد. 
از زمان تصویب دورة متوس��طه تا س��ال 1335 ه� .ش در 
دورة شش سالة ابتدایي و دورة اول متوسطه تغییراتي حاصل 
نش��د ولي دورة متوسطه شامل دو سال عمومي و یک سال 
تخصصي گردید. دانش آموزاني که پس از سوم متوسطه دو 
سال عمومي را طي مي کردند، گواهي نامة پنجم علمي اخذ 
مي نمودند. به فارغ التحصیلان دورة دوم متوسطه در یکي از 
رش��ته هاي ادبي، ریاضي و خانه داري دیپلم کامل متوسطه 
داده مي ش��د. به دانش آموزان دورة دوم متوسطه در یکي از 
رشته هاي ادبي و به رشته هاي ادبي، طبیعي و ریاضي اجازه 
داده مي شد در صورت توفیق در امتحان مربوط در رشته هاي 

مناسب دانشگاهي به تحصیل ادامه دهند )موسي پور: 70(.

براس��اس مصوبة 1310 )ش��وراي عالي فرهنگ( پس 
از دورة شش س��الة ابتدایي، دورة متوس��طه به دو دورة اول 
و دوم هر یک با س��ه پایة تحصیلي تقس��یم ش��د. در طرح 
اصلاح س��اختار آموزش وپرورش مصوب 1344 با تأسیس 
دورة راهنمایي تحصیلي با س��ه پایة تحصیلي )سه سال( و 
دورة متوسطة عمومي و فني وحرفه اي با چهار پایة تحصیلي 
)چهار سال( تصویب شد و این روند تا زمان پیروزي انقلاب 
اسلامي و سال 1368 و تأسیس نظام جدید متوسطه ادامه 

داشت.
تاریخ آموزش وپرورش را مي توان به یک دورة آموزش هاي 
آزاد و غیررس��مي و یک دورة آموزش هاي رسمي طبقه بندي 
کرد. همچنین این طبقه بندي را مي توان با توجه به ش��رایط 

سیاسي کشور به سه دوره تفکیک کرد: 
1. آموزش هاي آزاد و غیررسمي تا سال 1290؛

2. دورة آموزش هاي رسمي قبل از انقلاب اسلامي
    )1357�1290(؛

3. دورة آموزش هاي رسمي بعد از انقلاب اسلامي )1357 
تاکنون(. 

در نظام آموزشي قبل از مشروطه، معلم در انتخاب محتوا 
ب��راي آموزش هاي خود آزاد بود و در این دوره منابع و محتوا 
و مواد یادگیري محدود نبودند و معلم براي انتخاب محتوا از 
طرفي به توان یادگیرنده و از طرف دیگر به باس��واد کردن او 
توجه داش��ت و هدف از آن رفع حوائج روزمرة زندگي بود. به 
همین دلیل، معلمان بیش��تر در پي آن بودند که محتواهایي 
اس��تفاده کنند که بعداً در زندگي فردي کاربرد داشته باشد. 
روح حاکم بر ای��ن دوره، روح مکتب خانه اي بود که آزادي در 
انتخاب محتوا و اس��تقلال معلم محوره��اي اصلي آموزش را 
تش��کیل مي داد. )رون، 1392: 18(. این روند تا س��ال 1334 
که ادارة مطالعات و برنامه ها که با هدف انجام مطالعه در زمینة 
برنامة درسي و تحقیق پیرامون هدف ها و تجدید در برنامه و 
روش هاي تعلیم و تربیت بود. ادامه داشت و تا سال 1342 این 
اداره توانست چندین کتاب را در پایه هاي مختلف آمادة چاپ 
نماید. )اولین کتاب علوم اجتماعی موجود در آرشیو مربوط به 
سال 1335 می باشد(. وزارت فرهنگ در سال 1341 براساس 
تصویب نامه هیئت وزیران امر تألیف و نشر کتاب هاي درسي  
را رس��ماً برعهده گرفت و در اجرای مادة 4 این تصویب  نامه، 
س��ازمان کتاب های درسی ایران تأسیس ش��د )همان: 19( 
این سازمان وظیفة تهیة برنامة درسي و محتواهاي آموزشي 
را برعهده داشت. در این راستا گروه هاي مختلف برنامه ریزي 
درس��ي و تألیف کتب در این س��ازمان  به وجود آمد که از آن 
جمله گروه علوم اجتماعي مي باشد که در این سازمان شکل 

گرفت. 
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  2   آموزش علوم اجتماعي بعد از انقلاب اسلامي1357

آموزش وپرورش بعد از انقلاب اسلامي تحولات ساختاري 
و محتوایي زیادي متناسب با اصول و اهداف سیاسي، فرهنگي 
و اجتماعي انقلاب اس��لامي را در خ��ود ایجاد کرد و آموزش 
عل��وم اجتماعي م��ورد توجه در ح��وزة آموزش وپرورش قرار 
گرفت. در بخش س��اختار رس��می و فوق برنامه: تأسیس امور 
تربیتي، تشکل هاي دانش آموزي )پیشتازان، فرزانگان، سازمان 
دانش آموزي و...(. و در بخش برنامة درس��ي رسمي تشکیل و 
سازماندهي گروه علوم اجتماعي، تهیه اولین راهنماي برنامة 
درسي علوم اجتماعي در سال 69 � 68، تهیه و انتشار مجله 
رش��د علوم اجتماعي ویژة معلمان در پاییز سال 1368، تهیة 
کتاب ه��اي درس��ي جدیدالتألیف تعلیم��ات اجتماعي دورة 
ابتدایي، راهنمایي، متوس��طه در اوایل انقلاب اسلامي و دهة 
1360 و ادغام دو سازمان پژوهش و سازمان نوسازي آموزشي 
تحت عنوان س��ازمان پژوهش و برنامه ریزي آموزشي در سال 
1358 )که وظیفة تحقیق، برنامه ریزي، تألیف، چاپ و توزیع 
کتاب هاي درس��ي کلیة دانش آموزان کش��ور و انتش��ار مواد 
کمک آموزشي را برعهده گرفت( و تهیه و اجراي طرح کلیات 
نظ��ام آموزش وپرورش جمهوري اس��لامي ایران از جمله این 

اقدامات مهم در حوزه آموزش علوم اجتماعی است.
در اسفند 1391 برنامة درسي ملي جمهوري اسلامي ایران 
به تصویب شوراي عالي آموزش وپرورش و شوراي عالي انقلاب 
فرهنگي رسید. در تمامي این طرح ها آموزش علوم اجتماعي 
و تربیت شهروندي اجتماعي مورد توجه قرار گرفته است. در 
س��ند برنامة درسي ملي جمهوري اسلامي ایران بخش اصول 
ناظر بر برنامة درس��ي و تربیت��ي اصل 2 � 3 بر تقویت هویت 
مل��ي و اصل 5 � 3 ب��ر اعتبار نقش پایه اي خانواده تأکید دارد 
)برنامة درس��ي ملي، 1391: 10(. همچنین در بخش الگوي 
هدف گذاري در قسمت ساحت هاي تربیت بر رابطه با خلق خدا 
)سایر انسان ها( و رابطه با خلقت و طبیعت و در قسمت عناصر 
)شایستگي هاي پایه( بر تعقل، ایمان، علم، عمل و اخلاق تأکید 
شده است )همان: 19� 15(. در بند 8 سند برنامة درسي ملي 
بخش حوزه هاي تربیت و یادگیري 11 حوزة زیر بیان شده اند:

1. حکم��ت و معارف اس��لامي، 2. قرآن و عربي، 3. زبان 
و ادبیات فارسي، 4. فرهنگ و هنر، 5. سلامت و تربیت بدني، 
6. کار و فن��اوري، 7. علوم انس��اني و مطالعات اجتماعي، 8. 
ریاضیات، 9. علوم تجربي، 10. زبان هاي خارجي، 11. آداب و 

مهارت هاي زندگي و بنیان خانواده )همان: 20� 19(.
با نگاه اولیه ملاحظه مي ش��ود که س��ه حوزه: فرهنگ و 
هنر، علوم انس��اني و مطالعات اجتماعي، آداب و مهارت هاي 
زندگي به صورت مس��تقیم به مباحث آموزش علوم اجتماعي 

اختصاص دارند. 

ویژگي ه�اي محتواه�اي کت�ب علوم 
اجتماعي دورة متوسطه قبل از انقلاب 

اسلامي
با توجه به اینکه راهنمای برنامة درسي 
مدوني در تألیف کتب درسي علوم اجتماعي 
قبل از انقلاب وجود نداشته و تألیف آن کتب 
در شورایي مرکب از مؤلفین و صاحب نظران 
با عنایت به اس��ناد بالادستي از جمله قانون 
اساس��ي آن زمان تألیف و تدوین مي ش��ده 
است. با نگاهي اجمالي و تحلیلي به محتواها 

و س��رفصل هاي کت��ب آن زمان مي توان هدف ه��اي زیر را 
استنباط کرد و متصور شد:

 آشنایي دانش آموزان با مفاهیم اجتماعي
 آشنایي با قانون اساسي

 آشنایي با سازمان هاي اجتماعي موجود جامعه
 آشنایي با نهادهاي سیاسي، اجتماعي و فرهنگي
     جامعه )خانواده، مدرسه، اقتصاد، حکومت و...(

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

 تقوی��ت هویت ملي متناس��ب با ارزش ه��اي نظام 
استبدادي پهلوي

ویژگی های 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��لامی ای��ران به عنوان 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��لامی ویژگی ه��ای ذیل از آن 

استنباط می شود: 
1. تحلیل عقلانی پدیده های اجتماعی و القای این تفکر

    به دانش آموزان 
2. ایجاد بینش و دید جامعه شناسانه برای بررسی

    پدیده های اجتماعی به دانش آموزان 
3. تبیین جایگاه دین اسلام در ایجاد تحولات اجتماعی

    و سیاسی به ویژه در قرن جدید 
4. وجود سنت های الهی و توحیدی در جامعه 

5. آشنایی دانش آموزان با مفاهیم سازمان ها و نهادهای
    اجتماعی داخلی و خارجی اجتماعی 

منابع 
1. موسي پور نعمت الله 

)1382(، مباني 
برنامه ریزي آموزش 

متوسطه، انتشارات رشد 
2. برنامه درسی 

ملی مصوب اسفند 
1391 شورای عالی 

آموزش وپرورش 
3. کلیه کتب 

علوم اجتماعی از 
1335 تا 1391 

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

مبانی برنامه ریزي درسي، 
انتشارات  جامعه شناسان. 



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 ویژگی های آن 5. 
اوقات فراغت 6. معاش��رت های خانوادگی 7. برنامه ریزی و مدیریت سالم 8. اوقات 
فراغت 9. سازمان ها و نهادهای اجتماعی بشری 10. سازمان ها و نهادهای اجتماعی 
بین الملل��ی 11. تفکیک قوا 12. محیط زیس��ت 13. ایمنی و مدیریت بحران 14. 
حقوق مدنی و حقوق ش��هروندی 15. س��ازمان ها و نهادهای امدادی و خیریه  16. 
مفاهیم علمی جامعه شناسی )جامعه شناسی، فرهنگ، جمعیت شناسی،  اجتماعی 
شدن، جامعه گرایی انسان، فرایندها یا جریان های اجتماعی، کجروی های اجتماعی 
مکاتب جامعه شناسی، عقاید، ارزش ها و رویارویی فرهنگ ها(  17. نگاهی به بینش 
اجتماعی اس��لام، خانواده آموزش وپرورش، اخلاق، حقوق، دین و سیاست، جامعه 
و صنعت، بحثی پیرامون پیش��رفت و عقب ماندگی، وسایل ارتباط جمعی، نابودی 
منابع طبیعی، از خودبیگانگی 18. س��خنی در باب روش تحلیل اجتماعی بر پایه 
بینش اسلامی، انگیزه های انقلاب در اعتقادات مردم، رهبری، روحانیت، شهادت 19. 
شکل های حکومت، حکومت اسلامی  20. جریان های عمدة سیاسی جهان معاصر

1. پی��روزی انقلاب اس��لامی ایران و 
ایجاد نظ��ام جمهوري اس��لامي ایران 2. 
آغاز جنگ تحمیلی و اش��غال مناطقی از 
جنوب و غرب کش��ور توس��ط رژیم بعث 
ع��راق 3. اج��رای عملیات ه��ای بزرگ در 
جنگ تحمیلی و آزادسازی خرمشهر و... 4. 
آغ��از تحریم های اقتصادی علیه جمهوري 
اسلامي ایران از سوی غرب 5.  قطع رابطة 
ایران و آمریکا به دنب��ال حمایت آمریکا از 
ش��اه مخلوع6. ایجاد بحران های سیاسی، 
ترور و... شهادت بزرگان و نخبگان انقلاب 

اسلامی ایران

1356 -1365

1. زندگی اجتماعی 2. یک کار اجتماعی چگونه باید اداره شود؟ 3. خانواده 4. لزوم 
همکاری و علاقه مندی 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 سه گانه 
13. آزادی 14. احزاب سیاسی 15. حقوق )حقوق مدنی، بازرگانی، جزایی، اساسي، 
بین الملل( 16. دس��تگاه های س��ازمان ملل متحد 17. اقتصاد 18. شهر 19. منابع 
درآمد دولت 20. بیمه و ش��رکت های تعاونی 21. روابط خارجی 22. س��ازمان ها 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، تفریح، 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 انجمن های 
ایالت��ی و ولایتی 6. آغاز اصلاح��ات ارضی در 
ایران و افزایش نقش دولت در روستاها و ترویج 
مصرف گرایي 7. قیام مردم مس��لمان ایران در 
15 خ��رداد 1342 ب��ه رهبري حض��رت امام 

خمیني)ره(

1335 -1345 سال های مورد بررسی

سال های مورد بررسی

سال های 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. سازمان  ها 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 سازمان های شهری جدید 10. معرفی 
قانون اساسی 11. آشنایی با ملت و حکومت و قوای سه گانه و تشکیلات آن ها 12. 
آش��نایی با قانون مدنی 13. آشنایی با سازمان ها و نهادهای بین الملل 14. آشنایی 
با رس��انه ها و وسایل ارتباط جمعی 15. آشنایی با بحران سازمان دفاع غیرنظامی و 
بنیادهای خیریه و امدادی، 16. آش��نایی با احزاب و تشکل های مدنی )سازمان های 

کارگری(

1. آغاز رفرم های اجتماعی، اقتصادی و سیاسی 
در ایران با عنوان انقلاب س��فید یا انقلاب شاه 
و ملت به تبعیت از سیاست های 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 ترویج فرهنگ 

مصرف گرایي.

1346 -1355

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

وقايع اجتماعی در سال های مورد بررسیبرجسته ترين سرفصل های کتاب

وقايع اجتماعی در سال های مورد بررسی برجسته ترين سرفصل های کتاب

وقايع اجتماعی در سال های مورد بررسیبرجسته ترين سرفصل های کتاب

در نظام 
آموزشي قبل 
از مشروطه، 
معلم در انتخاب 
محتوا براي 
آموزش هاي 
خود آزاد بود. 
در این دوره 
منابع و محتوا و 
مواد یادگیري 
محدود نبودند 
و معلم براي 
انتخاب محتوا از 
طرفي به توان 
یادگیرنده و از 
طرف دیگر به 
باسواد کردن او 
توجه داشت و 
هدف از آن رفع 
حوائج روزمرة 
زندگي بود. به 
همین دلیل، 
معلمان بیشتر در 
پي آن بودند 
که محتواهایي 
استفاده کنند که 
بعداً در زندگي 
فردي کاربرد 
داشته باشد. 
روح حاکم بر 
این دوره، روح 
مکتب خانه اي 
بود که آزادي 
در انتخاب 
محتوا و استقلال 
معلم محورهاي 
اصلي آموزش را 
تشکیل مي داد



رشــــد
آمـوزش 
عـــلوم 
اجتماعی 
دورة 16  
شمـارة3
بــــهار
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23
1. همان مطالب سال های 64

2. نگاهی به بینش اجتماعی اسلام 3. دین و سیاست 4. خانواده 5. آموزش وپرورش 
6. حقوق 7. اخلاق 8. جامعه و صنعت 9. پیشرفت و عقب ماندگی و وسایل ارتباط 
جمعی 10. جمعیت شناسی 11. جامعه و انواع آن، نهادهای اجتماعی، جامعه پذیری 
و کنترل اجتماعی، فرهنگ، بوم شناسی انسانی، جمعیت شناسی 12. انواع جامعه، 
گروه های اجتماعی، قش��ربندی و طبقات اجتماعی نهادهای اجتماعی، بوم شناسی 
انس��انی،  جمعیت شناس��ی 13. آش��نایی مقدماتی با چند مفهوم علوم اجتماعی، 
خانواده، گروه نظام اقتصادی 14. آش��نایی با جامعه شناس��ی روستایی، گفتاری در 
زمینه جامعه شناسی صنعتی، آشنایی با جامعه شناسی آموزش وپرورش 15. جمعیت 
و نظام آموزش، جمعیت و نظام اقتصادی، جمعیت و نظام اجتماعی، سیاست های 
جمعیتی 16. نظام فرهنگی، نظام فرهنگی در زندگی اجتماعی، انتقال فرهنگ در 

رسانه های جمعی، فرهنگ و فرد

1. پای��ان جنگ تحمیل��ی و دفاع 
مقدس 2. آغاز سیاست سازندگی 
در جمهوري اسلامي ایران 3. وفات 
حضرت امام خمینی)ره( بنیانگذار 
جمهوري اسلامي ایران 4. انتخاب 
حضرت آیت الله خامنه ای )مدظله( 
به عنوان رهبر انقلاب اس��لامی و 

ولي امر مس��لمین از س��وي مجلس خبرگان 5. 
آغاز اجرای اولین و دومین برنامة کلان توس��عه 
اقتص��ادی، سیاس��ی و اجتماعی کش��ور6. آغاز 
هجمه هاي فرهنگي دولت هاي استعماري و غربي 

علیه جمهوري اسلامي ایران

1366 -1375

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

انتقال فرهنگ رسانه های 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��لامي ایران 5. حضور نظام��ي و متجاوزانه 
حکومت هاي اس��تعماري )آمری��کا و ناتو( در 
منطقة خاورمیانه 6. گسترش تهاجم فرهنگي 

غرب علیه ایران و اسلام.

1376 -1385

1. همان مطالب کتب سال های 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 لایه های 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 جامعه شناس��ی، پیشینه علوم اجتماعی در یونان و جهان 
اس��لام( 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 دولت ها در نظام جهانی، روش ها و وسایل دستیابی به اهداف، ایران 

و نظام جهانی، جایگاه ایران در نظام جهان 
 

1. آغ��از دهه پیش��رفت و عدالت در جمهوري 
اس��لامي ای��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 قطعنامه ها علیه 
ایران 4. افزایش شتابان قیمت نفت 5. افزایش 
تحریم های غرب و س��ازمان ملل علیه ایران 6. 
آغاز جنبش های آزادیخواهانه مردم مس��لمان 
کش��ورهای منطقه 7 . قطع سوبسید کالاهای 
اساس��ی و آغاز سیاس��ت هدف مندی یارانه ها 
و پرداخ��ت یارانة نقدی 8. آغاز سیاس��ت های 
تش��ویق رش��د جمعیت 9. حض��ور نظامي و 
متجاوزانه حکومت هاي اس��تعماري )آمریکا و 
ناتو( در منطقة خاورمیانه 10. رشد سریع علم و 

فناوري در جمهوري اسلامي ایران

1386 -1392

سال های مورد بررسی

سال های مورد بررسی

سال های مورد بررسی

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

وقايع اجتماعی در سال های مورد بررسیبرجسته ترين سرفصل های کتاب

وقايع اجتماعی در سال های مورد بررسی برجسته ترين سرفصل های کتاب

وقايع اجتماعی در سال های مورد بررسیبرجسته ترين سرفصل های کتاب



    تعلیم 
    وتربیت    
     شهروندی

  فرهاد کريمی
   کارشناس امور تربیتی و دبیر مدارس

    افشین اديب منش 
     کارشناس امور تربیتی و دبیر مدارس

مقدمه
تربیت ش��هروندی موضوعی است که از قرن ها پیش مورد 
توجه متفکران و اندیشمندان بوده است؛ به گونه ای که پیشینة 
توجه به این موضوع را می توان در آرای بس��یاری از فلاسفه، از 
افلاطون تا فارابی و ابن خلدون 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 می کند، ش��هروندان را یکی از محورهای 
اصلی تأسیس دولت و حکومت مطلوب قرار می دهد 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 می کند که برای ش��ناخت و 
برپا کردن قوانین درس��ت و نیز پاس��داری از آن باید به تربیت 
رو کرد )نقیب زاده، 1377(. ارسـطو نیز در کتاب »سیاست«، 
لابه لای گزاره هایی که به کار برده اس��ت، نس��بت بین جامعه و 
شهروند، مشارکت، حقوق، وظایف و مسئولیت های شهروندی، 
دموکراس��ی و شهروندی را شرح می دهد و نتیجه می گیرد که 
رابطة دولت و ش��هروندان دوسویه اس��ت و رابطة متقابلی بین 

انسان خوب و شهروند خوب وجود دارد )گوتک، 1380(.
در قرن های بعد نیز اندیش��مندان تربیتی و اجتماعی مانند 
روسو، لاک، کانت و جان  ديويی به موضوع تربیت شهروندی 
اش��اره داشتند. روس��و تربیت را بیش از هر چیز دور نگه  داشتن 
طبیع��ت آدمی از پلیدی های جامعه می دانس��ت و لاک وظیفة 
تربیت را بارآوردن افراد متناس��ب با فلس��فه و اوضاع اجتماعی 
معرفی می کرد )قلتاش، 1391(. کانت تعلیم وتربیت را فرایندی 
دموکراتیک تعریف می کرد 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��رفت گرا و دموکراتیک در تربیت ش��هروندی، 
دموکراس��ی را نه تنها به عنوان ش��یوة زمام��داری، بلکه به عنوان 
ش��یوة زندگی معرفی می کند و کارایی و ناکارایی آن را وابس��ته 
به آموزش وپ��رورش می داند )نقیب زاده، 1377(. در س��ال  های 
اخیر، بیش��تر کشورهای دنیا در حوزة تربیت شهروندی به انجام 
پژوهش های گس��ترده، راه اندازی مؤسسه ها و انجمن های علمی 
و پژوهش��ی و آموزش های متناسب شهروندی )قلتاش، 1391( 
دست زده اند. در کشور ما نیز بخش هایی از »سند چشم انداز بیست 
سالة آموزش وپرورش« به مؤلفه های آموزش شهروندی اختصاص 
یافته است. تعلیم وتربیت شهروندی دارای مبانی متفاوتی است که 
جهت گیری ها، کیفیت فعالیت ها و اقدامات تربیتی را تحت  تأثیر 
قرار می دهند. تربیت شهروندی با اصطلاحات دیگری مانند تربیت 
سیاسی، تربیت اخلاقی، تربیت مدنی، تربیت ملی گرایانه و تربیت 
اجتماعی مترادف دانسته شده اس��ت )Giroux, 1983(. از این 
اصطلاحات چنین برمی آید که می توان 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 می شود، بررسی و تحلیل 
این مبانی و رویکردهای مطرح در این حوزه و تبیین دلالت های 
آن برای تعلیم وتربیت است اما قبل از آن بنا به ضرورت تعریفی از 

تربیت شهروندی ارائه می شود.
کلیدواژه ها: تعلیم و تربیت شهروندی، شهروند، حقوق 

اجتماعی

تربیت شهروندی چیست؟
در ادبیات سیاس��ی و حقوقی، شهروندی به مجموعه ای از 
حقوق و وظایف اعضای یک ملت- دولت اطلاق می ش��ود؛ یک 
قرارداد متقابل اجتماعی شامل سلسله ای از مسئولیت ها 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(. می توان تربیت شهروندی را تدارک فرصت هایی برای 
اش��تغال دانش آموزان در تجربه های معنادار یادگیری دانست؛ 
به گونه ای که به تسهیل رشد آن ها به عنوان افراد متعهد و فعال 
اجتماعی و سیاسی بینجامد )هومانا و همکاران، نقل از: قلتاش، 
1391(. تعاریف متعددی از تربیت شهروندی وجود دارد که در 
جمع بندی آن ها می توان گفت: نظ��ام آموزش و پرورش 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 صحنه های سیاس��ی و اجتماعی مشارکت فعال داشته 
باشند )برخورداری، 1387(. بنابراین، می توان مؤلفه های آموزش 
ش��هروندی را عبارت دانس��ت از: دانایی محوری، وطن پرستی، 
قانون مداری، مسئولیت پذیری، مشارکت اجتماعی، انتقادگری 

و انتقادپذیری )فتحی واجارگاه، 1385(.

رویکردها و دیدگاه های مطرح در تربیت شهروندی
رویکردها و دیدگاه های مطرح شده در مورد تربیت شهروندی 
را  زی��ر دو عنوان کلی »پیش��رفت گرا« و »محافظه کار« می توان 
طبقه بندی کرد. از یک س��و صاحب نظرانی مانند شاگارسكی و 
میرز )2003( و کر و کلیور )2004( معتقدند که شهروند خوب 
فردی اس��ت مهربان، آگاه سیاس��ی، صبور و انتقادپذیر، امیدوار، 
طالب گفت وگو، خواهان مش��ارکت در زندگی اجتماعی، خواهان 
عدالت اجتماعی و طرف دار محیط زیست. آن ها معتقدند که تربیت 
شهروندی اساس��اً باید نگران تعالی بخشی باشد که به واسطة آن، 
ش��هروندان آگاه، فعال و پرسش��گر بتوانند به طور مؤثر در زندگی 
مدنی خود مش��ارکت کنند. از دی��دگاه این صاحب نظران، تربیت 
شهروندان باید بتواند به توسعة عدالت اجتماعی و احترام به همنوع 
یاری رساند، ساختارهای طبقه ای، نژادی و جنسیتی و سایر عوامل 

تبعیض آور را تحلیل و نقد کند، و هویت فرهنگی 
دانش آم��وزان را م��ورد شناس��ایی و تأکید قرار 
ده��د. به علاوه، بتواند در دانش آموزان توانایی ها و 
نگرش هایی به وجود آورد که نابرابری را در کشور 
خ��ود و در جهان به چالش بکش��ند و ارزش ها و 
دیدگاه های جهان ش��مول را ارتقا دهند. این نوع 
تربیت ش��هروندی که درصدد است فرصت هایی 
برای فراگیرندگان به منظور درگیری و مشارکت 
فعال در امور به عنوان عضوی از مدرسه و اجتماع 
بزرگ تر فراهم کند، در قالب »رویکرد پیشرفت گرا« 

عرضه ش��ده است. از س��وی دیگر، صاحب نظرانی مانند دی جیر 
)2007( معتقدند که تربیت شهروندی باید به القای حس وفاداری 
ملی، فرمانبرداری از منافع قدرت و خدمت داوطلبانه بینجامد. این 
دیدگاه نگاه ویژه ای 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 شده اند و تربیت در مسیر تضمین اتحاد و انسجام اجتماعی 
و ارتق��ای ویژگی های مورد نظر اخلاقی گام برمی دارد. براس��اس 
این رویکرد، ش��هروند خوب، تولیدکنندة خوب، مشتری خوب و 
میهن پرست خوب است.  عباس قلتاش )1388(، در پایان نامة 
دورة دکترای خود آورده است که براساس این دیدگاه، روش های 
یاددهی- یادگیری سنتی بر سخنرانی و پندآموزی با حفظ اقتدار 
و جایگاه معلم تأکید دارند. در این صورت، مس��لماً فرصت های 
محدودی برای مشارکت و تعامل دانش آموزان و خلاقیت وجود 
دارد. همچنین، پیامدهای فرایندهای یاددهی- یادگیری محدود 
و متضم��ن حفظ و تک��رار دانش خواهد بود ک��ه اندازه گیری و 

ارزیابی آن ها کار چندان مشکلی نیست.

نتیجه گیری
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 می کند. در رویکرد 
پیشرفت گرا، توسعه در تمامی ابعاد سیاسی، اجتماعی، فردی و 
تغییر و تحول متناسب با مقتضیات مدنظر است. آنچه در رویکرد 
محافظه کار مورد تأکید قرار دارد، انتقال ارزش ها و سنت هاست 
و ش��هروند باید در این زمینه فعالیت کند. رویکرد محافظه کار 
برای میراث فرهنگی نیز احترام خاصی قائل است و عقیده دارد 
که باید این میراث تمام و کمال حفظ شود. مسئولان آموزشی، 
در تعیین سیاست ها و خط مشی ها باید نوع دیدگاه و نگرش های 

این دو رویکرد را مدنظر قرار دهند.
منابع در دفتر مجله موجود است
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اشاره
در راس��تاي معرفي نظریه پردازان بومي و طرح نظریه هاي آنان، این مقاله به معرفيِ نظریة اخلاق مس��ئولیت در چارچوب 
نظريِ نظم اجتماعي مي پردازد. مسعود چلبي، استاد جامعه شناسي دانشگاه شهید بهشتي، اخلاق مسئولیت را به  مثابه هدف 
غایيِ تربیت اخلاقی قلمداد مي کند و در مقام تبیین، چنین فرایندي را مرهون شرایط مختلف خُرد و کلان مي داند. نظریة اخلاق 
مسئولیت، به عنوان نظریه اي تلفیقي در زمینة تربیت اخلاقي، توانایي تلفیق موثق اغلبِ نظریه هاي تربیت اخلاقي را دارد و با 

توجه به غناي نظري، نکات کلیدي منحصر به فردي را در راستاي تعلیم و تربیت ارائه مي کند.
کلیدواژه ها: اخلاق مسئولیت، تربیت اخلاقي، اخلاق نظري، اخلاق عملي، ادخال اجتماعي، تکثرگرایي

مقدمه
اندیشمندان و متفکرین علوم اجتماعي معتقدند، بهترین 
نهادي که مي تواند متولي تربیت اخلاقي جامعه باشد، نظام 
.)Tuana, 2007 رسميِ آموزش و پرورش است  )چلبي، 1375؛ 
 زیرا در محیط مدرس��ه اس��ت که ک��ودکان و نوجوانان در 
فضایي خنثا و عاري از جهت گیري هاي متعصبانه مي توانند 
تربیت ش��وند ت��ا وراي گروه ه��اي اولیه )مانن��د خانواده و 
گروه هاي دوس��تي( قواعد اخلاقي را در مورد هم نوعان خود 

رعایت کنند.
بناب��ر هدف ای��ن پژوهش، یعنی جس��ت و جو در میان 
نظریه هاي تربیت اخلاقي در سطح سیستم و معرفي نظریة 
اخلاق مس��ئولیت به عنوان نظریه اي ترکیبي، لازم است که 
نخس��ت بر نظریه ه��اي هنجاري تربیت اخلاقي در س��طح 
سیستم تأکید کنیم و از نظریه هایي که بیشتر در سطح خُرد 
مطرح مي شوند، مانند نظریه هاي الگوسازي، بحث اخلاقي، و 

به کارگیري روایت هاي اخلاقي چشم بپوشیم. 
در ادبیات موجود، به تربیت اخلاقي در س��طحِ سیستم با 
دید گاه هاي متفاوتي نظاره شده است. مهم ترین محورهاي مورد 
توجه اخلاقِ ش��هروندي، عدالت، انصاف، ارزش هاي مش��ترک، 
ارزش هاي عام، تکثرگرایي، و ادخال اجتماعي هس��تند که در 

ادامه به آن ها اشاره مي کنیم.

تربیت اخلاقي به مثابه اخلاق شهروندي
در ادبیات تحقیق، مفهوم اخلاق شهروندي، فرد را در متنِ 
جامعه قرار مي دهد و یکي از مهم ترین اهداف آموزش و پرورش 

دکتر وحید نقدي
جامعه شناس و عضو بنیاد ملی نخبگان

شناخته مي شود. رابطة بین دولت و آموزش و پرورش بیشترین 
سهم را در تحلیل هاي مفهومِ ش��هروندي در سطح کلان دارد 
و یکي از ابعاد آن جامعه پذیري سیاس��ي اس��ت. در این رابطه، 
مک اينتايـر که نقش دولت ها را در راس��تاي آموزش و پرورش 
رس��مي مشاهده کرده است، اثر آن را در تربیت اخلاقيِ جامعه 
بسیار اساسي مي بیند. او با توجه به پیچیدگي هاي جهان مدرن، 
و تعدد س��نت ها و ارزش ها، دولت را متولي سیاست گذاري هاي 
تربیتي در سطح کلان مي داند )MacIntyre, 1999 (. به عبارت 

دیگر، او جامعه پذیري سیاسي را ناگزیر مي پندارد.

تربیت اخلاقي به مثابه پرورش عدالت جویي
کانتي ه��ا و نئوکانتي ه��ا همچ��ون رالز، فراین��دِ تربیت 
اخلاق��ي را مره��ون عملکرد نهاده��اي اصلي جامع��ه، به ویژه 
نظ��ام آموزش و پرورش رس��مي مي دانن��د. مهم ترین نقش این 
نهادها، عینیت بخشي به ارزش هاي اخلاقي همچون »عدالت« 
اس��ت. احترام متقابل، توزیع عادلانه، تعلیم و تربیت نونهالان و 
آشناکردن آنان با ارزش هاي اخلاقي به عهدة این نهاد هاي اصلي 

)Rawls, 2001( است
رالز بر اهمیت نقش آم��وزشِ افراد جامعه و نمایش علني 
ارزش هاي عدالت و انصاف توسط نهادهاي اساسي تأکید مي کند. 
او مي گوید: »اگر قرار است شهروندان جامعة بسامان یکدیگر را 
به عنوان افراد آزاد و برابر به رسمیت بشناسند، نهادهاي اساسي 
باید این برداش��ت از شهروندان را به آن ها آموزش دهند، و نیز 
ای��ن آرمان عدالت سیاس��ي را به طور علني نش��ان دهند و از 
آن حمای��ت کنن��د« )Rawls, 2001(. بنابراین، رالز در تأکید 



ب��ر آموزشِ افراد جامعة بس��امان، اصرارِ واف��ر بر نقشِ آموزش 
رسمي دارد، و هدفِ آموزش اخلاقي را دستیابي افراد جامعه به 
وضعیت»خودمختاري«1 مي داند. او مي گوید: در تفسیر کانتيِ 
عدال��ت به مثابه انصاف، ما مي توانیم بگوییم که در عمل به این 
اصول، افراد خصلتِ خودمختارانه خواهند داشت آن ها از اصولي 
پیروي مي کنند که تحت آن ها بهترین وضعیت از خودش��ان، 
به عن��وان افراد آزاد و موجوداتِ عقلان��يِ برابر را به منصة ظهور 
خواهند گذاش��ت. مطمئناً این ش��رایط نیز وضعیت افراد را در 
جهان و فاعلیت آن ها را در محیط عادلانه شان منعکس مي کند 
اما این به طور ساده به این معناست که مفهوم خودمختاري براي 
مفهوم موجود انساني زیبنده است؛ تصوري که با طبایعِ بهتر و 

.)Rawls, 1971: 515 -516( کِهتر، بیشترین افتراق را دارد
رال��ز و پیروان او، ب��راي نائل آمدن ب��ه تربیت اخلاقيِ 
موفق، بر دروني کردن ارزش هاي عام و مش��ترک، از طریق 
تفکر انتقادي تأکید مي کنن��د. او مي گوید: اگر مي خواهیم 
که بر تعصبات ش��خصي غلبه کنیم و به سنجشِ منصفانه 
دست یابیم، محتاجِ آن هستیم که به  طور انتقادي از نظراتِ 
خودمان، در خلالِ فرایند تفکر اخلاقي، نس��بتاً )و نه به طور 

.)Horell, 2008:87( فاصله بگیریم )مطلق

تربیت اخلاقي به مثابه تقویت ارزش هاي هماهنگ
برخي متفکران تعلیم و تربیت به هماهنگي بین ارزش هاي 
اجتماعي و ف��ردي تکیه کرده اند. آنان هم ص��دا با مک اینتایر، 
جهان معاصر را جهانِ گفتمانِ اخلاقي مي بیند و مشخصة جهان 
امروز را مناظراتِ»پایان نا پذیر«2 در مورد پرسش هاي ارزشي و 

اخلاقي مي دانند. بي میلي نسبت به داوري هاي 
ارزش��ي، ک��ه یک��ي از پیامد ه��اي ای��ن نوع 
تحریف هاي عامدانه است، به طور مؤثر گفتمانِ 
عاري از شیوة عقلانيِ ارزیابي ادعاهاي اخلاقيِ 
.)Hunt, 2008:640( رقیب را ترک مي کن��د 

 برخي نیز به روایت هایي توجه مي کنند. که در 
سطح کلانِ جامعه سیال و روان هستند. هورل 
مي گوید که مک اینتایر، ب��ر اهمیت روایات به 
مثابه دس��تة راهنما براي تفکر اخلاقي تأکید 
مي کند و هش��دار مي دهد ک��ه تمرکز بیش از 

حد بر روابط )براي خلقِ احساس��ات مثبت(، حتي مي تواند به 
احساسات منفي منجر شود. او مي گوید: »اخلاقیونِ روایتگرا، به 
شکل عظیم تر و نافذتري انتقال قدرت در روابط اجتماعي را به 
نمایش مي گذارند«. او به ایدة رالز تکیه مي کند و مي گوید که این 
روایات، زماني به شکل نافذ در سطح جامعه نقش ایفا مي کنند 
.)Horell, 2008:87( که از مناظرات دانش��گاهي بیرون آیند 

تربیت اخلاقي به مثابه تقویت اجتماعي اخلاقيِ تکثرگرا
استرايک3، اجتماع به معني اخص کلمه را مهم ترین بستر 
تحققِ تربی��ت اخلاقي مي دان��د. در این رابط��ه، او اعتماد 
اجتماع��ي را ک��ه در محی��ط اجتماعي پرورده مي ش��ود، 
مهم ترین شرط مي داند و تأکید مي کند که اعتماد اجتماعي 
و اخ��لاق رابطة دو طرفه دارند. او معتقد اس��ت فرایند بنیاد 
نهادن خیر ها، فضایل و اس��تانداردهاي همراه با موضوعات 
آکادمیک نمي تواند به طور کامل براي دانش آموزان عقلایي 
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باش��د. بنابراین، فرایند تعلیم و تربیت باید به وسیلة اعتماد 
تعدیل شود او به تأسي از مک اینتایر، و با تأکید بر فعالیت ها، 
سنت ها و فضایل، به این عامل میانجي )اعتماد( مي پردازد. 
او معتقد است که اعتماد فقط رابطة بین معلم و دانش آموز 
نیس��ت، بلکه رابطة میان یک معلم، ی��ک دانش آموز و یک 
اجتماع است. او دو نوع اجتماع را از یکدیگر متمایز مي کند: 
اول، اجتماعِ مبتني بر فعالیت و عمل، و دوم، اجتماعِ مبتني 
برس��نت. مثال هاي اجتماع مبتني بر تج��ارب عبارت اند از: 
بازي ها و ورزش هاي پیچیده )مثلِ شطرنج و فوتبال(، انتظامِ 
آکادمیک )مثلِ ریاضیات و زیست شناسي(، هنر )مثلِ اجراي 
موس��یقي و نقاشي(، و بسیاري از مشاغل )مثلِ کشاورزي و 

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

مک اینتایر تأکید مي کند: »فضیل��ت اخلاقي، یک کیفیت 
اکتسابي است؛ کیفیتي که تمایل دارد ما را در دستیابي به 
خیرها و تجربة آن ها توانمند سازند. کاستي در این فضیلت، 
به ط��ور مؤثر ما را از دس��تیابي به هر خی��ري باز مي دارند« 
.(McInyre, 2006a: 186 - 204; Strike, 2005: 236) 

 به این ترتیب، مک اینتایر دو چیز را در مورد نیکي هایي که 
نسبت به فعالیت ها دروني اند، ذکر مي کند: ابتدا، خیرها فقط 
در زمینه هاي فعالیت و تجربه دروني مي شوند. دوم، خیرها 
به وسیلة تجربة مشارکت در آن فعالیت ها مي توانند مشخص 
و شناس��ایي شوند. به عبارت دیگر، تکیة او برمنش اخلاقي 
است؛ منشي که با توجه به زمینه هاي فرهنگي اجتماعي و 
 .(McInyre, 2006b: 205-223) سیاسي مشخص مي شود
اس��ترایک تأکید مي کند که موضوعِ اعتماد دانش آموز 
فقط معلم نیس��ت، بلک��ه اجتماع 
و  فضای��ل  نیکي ه��ا،  اس��ت. 
اس��تاندارد هاي عمل در فعالیت ها 
و ادراکات مش��ترکِ اجتماع زنده 
مي مانند. بنابراین، ورود به انضباطِ 
تربیتي، در حقیقت ورود به اجتماعِ 
اس��تاندارد ها، فضای��ل، و خیرهاي 
مشترک است. پذیرش این خیرها 
و اس��تانداردها، کنشي است براي 
ملحق ش��دن ب��ه ای��ن اتصال ها و 
وابس��تگي ها، که اعتماد مبتني بر 
آن ه��ا قوام مي یابد. در حقیقت، موضوع نهایي اعتماد معلم 
نیس��ت، بلکه معلم باید به مثابه نمایندة اجتماع دیده شود 
و مس��ئولیت اصل��ي او اظهارِ اجتماع با تمامیت آن اس��ت 

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

از نظ��رِ اس��ترایک و مک اینتایر، اجتماعِ س��نتي نیز در 
اعتماد اجتماعيِ نقش بس��زایي دارد. به عبارت دیگر، تجاربي 
که هماهنگ با س��نت ها باش��ند، راحت تر مورد اعتماد واقع 
مي ش��وند. در این زمینه اس��ترایک عقی��ده دارد، رابطة بین 
اعتماد و س��نت پیچیده است. س��نت منابعي را براي تفسیرِ 
خیره��ا و فضایلِ درونِ عمل ها فراه��م مي کند. دانش آموزان 
ممکن اس��ت با درجاتي از وابس��تگي نسبت به یک سنت به 
مدرس��ه بیایند. آن ها ممکن است عضو یک گروه مذهبي یا 
یک گروه فرهنگي باشند که براي ارزیابي، استانداردهاي خود 
را دارند. آن ها نمونه ها و سرمشق هاي دیگري در زندگي خود 
دارند. برخورد بین این چارچوب هاي متفاوت همیش��ه ملایم 
نیس��ت. برخي از این چار چوب ها، نس��بت به دانش سکولار 
مشکوک هستند. برخي از آن ها بینش هاي عمیق یا سطحي 
از فرهیختگي انس��اني را تأیید مي کنند. برخي نیز شکل هاي 
خاصي از دانش را به مثابه تحمیل هایي از یک فرهنگ بیگانه 
مي پندارند. بنابراین، گاهي ی��ک چارچوب ادراکي براي یک 
دانش آموز ممکن اس��ت منبعي براي بي اعتمادي باش��د. در 
جهان امروز که جوامع شامل گروه ها و خرده فرهنگ ها و همراه 
با چارچوب هاي ارزشي متفاوت اند، یکي از راه هاي برون رفت 
از زمینه هاي بي اعتمادي در محیط هاي تربیتي و آموزش��ي، 
حاکم کردن تکثر گرایي است. استراک باور دارد که طرزِ تلقي 
از فرهیختگي انساني در چشم انداز جوامعِ لیبرال موجود است. 
او با این دیدگاه، بر تکثرِ س��نت ها و اجتماعات تأکید مي کند 
و اص��رار دارد که در جوام��عِ لیبرال، دولت با این اجتماعات 
 (Mclnyre, بر اس��اس حقوق برابر و بي طرفانه برخورد کند

.2007; Strike, 2005:240-243;  McMylor, 1993)
با این توصیف و تکیه بر اجتماعات فني و سنتي، اختصاص 
تربی��ت اخلاقي ب��ه خانه و یا اجتماع، و اختص��اصِ آموزش به 
مدرسه و مؤسسات فني، و جداساختن نقش این دو از یکدیگر، 
دیگر قابل دفاع نیست. امروزه بحث »مشارکت« میان مدرسه، 
خانه و جامعه از مهم ترین مباحث تربیتي معاصر است. تأکید بر 
نقش فزایندة نظام تربیت کودکستاني، دبستان و مدارس بالاتر 
و جنبه هاي اجتماعيِ رش��د، همچنین روند تغییراتِ حاصله از 
ش��یوعِ بزهکاريِ جوانان، دلایلِ اجتماعي بر این ادعا هس��تند 
 که م��دارس به تنهایي نمي توانند این نواق��ص را جبران کنند 

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

تربیت اخلاقي به مثابه تقویت اخلاق مسئولیت 
)نظریة تلفیقي(

نظریة اخلاقِ مسئولیت در بطن نظریة نظمِ اجتماعي قرار 
دارد و توسط چلبي، استاد جامعه شناسي دانشگاه شهید بهشتي، 
مطرح ش��ده است. در نظریة اخلاقِ مسئولیت، نقش خانواده و 

اندیشمندان و 
متفکرین علوم 
اجتماعي معتقدند، 
بهترین نهادي 
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به ویژه نظام تعلیم و تربیت رس��ميِ مدرسه در کنارِ عوامل کلانِ 
جامعه به شکلِ جامع در نظر گرفته مي شود.

نظریة نظم اجتماعي، رشد شخصیت اخلاقي را در پرتوي 
نظام عادل میس��ر مي دان��د. همان طور که رال��ز، هدف تربیت 
اخلاق��ي را خودمخت��اري مي داند، چلبي اخلاقِ مس��ئولیت را 
به عنوان بالاترین سطحِ رشد شخصیت مي داند و خودمختاري، 
در سه س��طحِ فردي، سازماني و ملي را هم هدف و هم وسیلة 
بهگش��ت اجتماعي معرف��ي مي کند. چلبي معتقد اس��ت که 
خودمختاريِ فردي و افزایش آزادي و استقلال نسبي فرد منوط 
و مش��روط به س��ه فرایند بطئي و کم و کیف آن ها در جامعة 
معاصر است. این سه فرایند عبارت اند از: »فرایند جامعه پذیري« 
)فراین��د دروني کردن(، »فرایند نهادینه س��ازي« )روند کاهش 
اختلالات اجتماعي( و »فراین��د تکوین جامعة مدني« )فرایند 

روابط انجمني ( )چلبي، 1375 : 284(.
نظریة نظم اجتماعي، تکثرگرای��ي، بردباري اجتماعي، و 
نائ��ل آمدن به اجتماعِ کل را لازمة ی��ک جامعة نیک مي داند 
و در ل��واي آن، پرورش کنش��گرانِ اخلاقي را قابل دس��تیابي 
مي ش��مرد. چلب��ي براي تقوی��ت »تعهد عام گرا«، ب��ر تقویتِ 
»انس��جام اجتماعيِ کل« تأکید ویژه دارد. او معتقد اس��ت که 
بین کم و کیف وابس��تگي عاطفي در جامعه و ساخت شبکه و 
تعاملات جامعه، ماهیت اجتماعات طبیعي، اخلاقي، سیاسي و 
اقتصادي، س��طح آموزش و پرورش رسمي، میزان یکپارچگي و 
مضمون اجتماع��ي آن، و کم و کیف و مضمون اجتماعي هنر 
در جامعه رابطة متقابل وجود دارد. در صورتي که در س��اخت 
شبکة تعاملات جامعه، روابط بین گروهي قابل ملاحظه باشد، 
این خود به تقویت وابستگي عاطفي تعمیم یافته کمک مي کند. 
در مقابل، وابستگي عاطفي تعمیم یافته روابط بین گروهي را در 
ش��بکة تعاملات تقویت مي کند )چلبي، 1375:  102-103(. 
او تأکی��د مي کند که براي جوام��ع امروزي آنچه که از اهمیت 
وافر برخوردار است، انسجام کل است. در صورت وجود انسجام 
کل، مي توان از اجتماعِ جامعه اي یا اجتماع عام سخن گفت. به 

گفتة چلبي:
 پیش نیاز اولیة چنین انسجامي در مرحلة اول، نفوذ 
اجتماع طبیعي در انواع تعاملات اجتماعي است. بدون چنین 
نفوذي، تصور اجتماع سیاسي و یا اقتصادي غیرممکن است.

 پیش ش��رط دوم این اس��ت که پیوند ه��اي ضعیف یا 
به عب��ارت دیگر، پل ه��اي ارتباطي در ش��بکة تعاملات جامعه 
افزایش یابند. پیوند هاي ضعیف، ش��بکة تعاملات اجتماعي را 
گسترش مي دهند و باعث تقویت روابط بین گروهي در جامعه 

مي شوند )چلبي، 1375: 99(.
چلبی تصریح می کن��د که کم وکی��ف روابط عاطفی 
و آرای��ش آن ها در جامعه تا حد قاب��ل ملاحظه ای چند و 

چون نظم اجتماعی و اخ��لاق اجتماعی را 
مش��خص می س��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 می شوند )چلبی، 1375: 
157(. در چنین شرایطی، رعایت هنجارهای 
اجتماعی، بیش��تر صبغ��ة خاص گرا خواهد 
گرفت و با محدودتر شدن شرایط، کنشگران 

اجتماعی دچار »خاص گرایی مفرط«4 خواهند شد، که به 
نوبة خود، هم ب��رای گروه های بزرگ و هم برای گروه های 
طبیعی و اولیه بسیار خطرناک خواهد بود )نقدی، 1391(. 
چلب��ي اخلاق مس��ئولیت را به عنوانِ ه��دف غایيِ تربیت 
اخلاقي معرفي مي کند و نائل آمدن به چنین ش��خصیت 
رشد  یافته اي را به تحلیل مي کشد. او مي گوید: شخصیتي 
پیشرفته است که داراي اقطاب شخصیتي )هوش، ظرفیت 
اجرایي، تعهد، و اندیش��ه( رشد یافته اي باشد. مهم تر آنکه 
این اقطاب در یکدیگر نفوذ متقابل کرده و تمایل پیچیده اي 
را براي فرد تولید کرده باشند. این تمایلِ کاملاً پیچیده، یا 
اخلاقِ مسئولیت مرکب است از: فعال گرایي،  کوشش براي 
کسب موفقیت، کنترل محیط دروني و بیروني، خردورزي، 
خود تنظیمي و وابستگي عاطفيِ تعمیم یافته. وجود تمایل 
مزبور در ش��خصیت، حاکي از آن است که رشد شخصیت 
نه تنها فرایند تفکیک را از سرگذرانده، بلکه فرایند ترکیب یا 
نفوذ متقابل را نیز به طور کامل تجربه کرده است. به عبارت 
دیگر، با بلوغ ش��خصیت، تفکیک ش��خصیتي و انس��جام 
شخصیتي در سطح بالاتر و پیشرفته تري صورت مي گیرد 

)همان، فصل9(.
کانونِ نظریة اخلاق مسئولیت و شخصیت رشد یافته، یک 
تئوري قیاس��ي است. تئوري قیاسي مذکور حاوي چهار قضیه 
است. اولین قضیه، یک قضیة شرطي عام است و سه قضیة دیگر 

شروط وقوع را چنین بیان مي کنند:
1. اگ��ر محیط هاي اثباتي، اجتماعي و فرهنگيِ بیش��تر و 

متنوع تري دروني شوند، امکان رشد شخصیت بیشتر مي شود.
2. تحرکات فردي بای��د در ابعاد تحرک فیزیکي، اقامتي، 

شغلي، موضعي، رابطه اي میسر باشند.
3. لازم اس��ت فرصت هاي فردي در ابعاد امکان آموزشي، 

شغلي، سیاحتي، گروهي و مادي وجود داشته باشند.
4. جامعة کل از نوعي اجتماعي عام بهره مند باشد، به طوري 
که در آن میزان اختلالات نمادي، هنجاري، رابطه اي و توزیعي 

حداقل باشند و یا حداقل در حال کاهش باشند. 
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نقش محیط اجتماعي در رشد و شکوفایي شخصیت افراد 
جامعه بر کسي پوشیده نیست. به تأسي از چلبي باید بگوییم، 
ویژگي هاي ش��خصیتي، به کم و کیف ساختار جامعه بستگي 
دارد )هم��ان: 239-237(. یک س��اخت اجتماعي که فرصت 
دروني کردن محیط هاي مختلف را در روند اجتماعي کردن در 
اختیار عاملان خود مي گذارد، امکان تعریض افق هاي عاطفي و 
هنجاري را به آن ها مي دهد. این عاملان، در لواي بسط هنجاري 
و ارزش��ي، اوامر و پیش��نهادات اخلاقي فرهنگ خ��ود را براي 

دیگريِ تعمیم یافته مجاز و الزامي خواهند شمرد.
چلب��ي در م��ورد نحوة عملیات��ي کردن فرایند یاد ش��ده، 
بر آموزش رس��مي تأکی��د مي کند. او مي گوی��د دروني کردن 
محیط هاي بیشتر و متنوع تر امکان پذیر نیست، مگر اینکه فرد 
در خلال زندگي خود امکان تحرک در ابعاد چندگانة مذکور را 
در تئوري داشته باشد )شرط وقوع مربوط به قضیة دوم(. یعني 
امکان تحرک فیزیکي، اقامتي، ش��غلي، موضعي و رابطه اي هر 
ک��دام به نوبة خود احتمال درگیر ش��دن فرد را در محیط هاي 
اثبات��ي، اجتماعي و فرهنگي متعدد و متنوع افزایش مي دهند. 
تحرک فیزیک��ي حداقل امکان مواجهه ب��ا محیط هاي اثباتي، 
را افزای��ش مي دهد. تحرک اقامتي حداقل ام��کان درگیري با 
محیط هاي اجتماع��ي و فرهنگي را افزای��ش مي دهد. تحرک 
ش��غلي و موضعي هر کدام امکان تحرک رابطه اي و شرکت در 
اجتماعات ش��غلي و حرفه اي جدید را ممکن مي سازند. تحرک 
رابطه اي، گسترش روابط را در محیط هاي اجتماعي و فرهنگي 

میسر مي سازد )همان: 240(.
بدیهي اس��ت، تحرکات مزبور ب��دون امکانات و فرصت ها 
چندان قابل تصور نیس��تند )شرط وقوع مربوط به قضیه سوم(. 
یعني تحرکات مزبور با وج��ود فرصت هاي چندگانه مي توانند 
صورت تحقق به خود بگیرند. همچنان که در قضیة سوم آمده 
است، یکي از این امکانات بسیار مهم براي فرد در جوامع معاصر، 
فرصت آموزش��ي، به خصوص آموزش رس��مي است. دسترسي 
به فرصت هاي آموزش��ي رسمي امکان جهش در سوگیري هاي 
ارزش��ي را براي ش��خص فراهم مي آورد. لازم است به یادآوریم 
که انگاره هاي ارزشي در نظام خانواده عمدتاً خاص گرا، عاطفي 
و انتشاري اند. در حالي که در سازمان رسمي مدرسه، انگاره هاي 
ارزشي اساساً عام گرا، خنثي و ویژه هستند. انتظارات نقش هاي 
دانش آموز و معلم داراي همین سوگیري هاي ارزشي اند. به علاوه، 
کسب اطلاعات، دانش، مهارت و شناخت بیشتر از طریق آموزش 
رسمي، به شخص کمک مي کند که افق هنجاري و نماديِ خود 
را تعمیم بخش��د و با تنسیق نمادي محیط و محاسبة دقیق تر، 
اهداف خود را در چارچوب کلي جامعه به صورت شفاف تر تدوین 
کند. افزون بر این، آموزش رسميِ یکپارچه احساس عضویت در 
اجتماعِ جامعه اي را در فرد تلقین مي کند و به او اجازه مي دهد 

احساس تعلق و تعهد خود را نسبت به آن تعمیم دهد و تقویت 
کند. با ایجاد و تقویت این احس��اس عضویت و تعلق است که 
شخص نسبت به جامعة کل احساس تعهد عمومي پیدا مي کند. 
ضمناً در مدرسه است که براي اولین بار این فرصت جدي براي 
شخص فراهم مي آید که با ارزش وقت و وقت شناسي به صورت 

عملي آشنا شود ) همان: 240-241(.
امکانات س��یاحتي نیز ب��ه افراد اج��ازه مي دهند، تحرک 
فیزیک��ي خود را افزای��ش دهد و از این طری��ق با محیط هاي 
اثباتي، فرهنگي و اجتماعي در عرض جامعه آش��نا ش��ود. این 
خود احتمال تعریض افق هنجاري و بسط عام گرایي را افزایش 
مي دهد. چنین انتظار مي رود که اگر امکانات سیاحتي به عنوان 
جزئي از برنامه هاي پرورشي نظام آموزش رسمي براي مقاطع 
گوناگون تحصیلي فراهم آید، به طوري که دانش آموزان بتوانند 
به ص��ورت دس��ته جمعي به اقصا نقاط جامعه س��فر کنند و از 
نزدیک با آداب و رس��وم، هنر و سبک زندگي،  خرده فرهنگ ها 
و اقوام مختلف جامعه آشنا شوند، از خودمحوري، قوم مداري و 
خاص گرایي آن ها کاسته شود و در عوض بیاموزند و به این باور 
برسند که دیگران را در هر نقطه اي از جامعه به اصطلاح به یک 

چشم نگاه کنند )پیشین(. 
در این نظریه، س��طوح کلان جامعه، در رش��د شخصیت 
اخلاقيِ کنش��گرانِ اجتماع��ي نقش س��اختاري ایفا مي کند. 
متعاقباً، اختلالات ساختاري نیز موانع متعددي را بر سر تربیت 
اخلاقيِ افراد جامعه به وجود مي آورد. چلبي معتقد اس��ت که 
پایة نظ��ري اخلاق یا اخلاق نظري ریش��ه در فرهنگ جامعه 
دارد و پای��ة عمل��ي اخلاق ریش��ه در اجتم��اع. او در یک نگاه 
آسیب ش��ناختي به اخلاق اجتماعي، تأکید مي کند که اگر در 
جامعه شکاف بین اخلاق نظري و عملي به صورت نسبتاً عمیق 
وجود داشته باشد، در این صورت لازم است در مرتبة اول، ریشة 
این شکاف را در پایة عملي جست و جو کرد؛ پایه اي که بر شبکة 
روابط اجتماعي و آرایش آن استوار است. در این بعد، به ترتیبِ 
اولویت، اختلال رابطه اي و سپس اختلال توزیعي را باید مسئول 
بالقوة ضعف پایة عملي اخلاق دانست. در مرتبة دوم، این امکان 
نیز وجود دارد که اخلاق در بعد نظري نیز دچار نارسایي باشد. 
در این صورت سبب شناس��ي مشکل را باید در فرهنگ جُست. 
در این مورد به طور کلي مي توان به ترتیب اهمیت، در وهلة اول 
اخت��لال نمادي و در مرحلة بعد، اختلال هنجاري را مس��ئول 
بالقوه دانس��ت )چلبي، 1375(. مجموعة اخت��لالات مزبور را 
مي توان تح��ت عنوان »اختلالات س��اختاري« و عوامل مقوم 
شکاف بین اخلاق نظري و عملي در سطح کلان معرفي کرد. 

در نظری��ة نظ��م اجتماع��ي، تصریح مي ش��ود که پیش 
ش��رط هاي آزادي و خودمختاريِ نسبي فرد در جامعه، کاهش 
اختلالات اجتماعي است )چلبي، 1375: 285(. چلبي براي نائل 

نظرية اخلاقِ 
مسئولیت در 
بطن نظرية نظمِ 
اجتماعي قرار دارد 
و توسط چلبي، 
استاد جامعه شناسي 
دانشگاه شهید 
بهشتي، مطرح شده 
است. در نظرية 
اخلاقِ مسئولیت، 
نقش خانواده 
و به ويژه نظام 
تعلیم و تربیت رسميِ 
و مدرسه در کنارِ 
عوامل کلانِ جامعه 
به شكلِ جامع در 
نظر گرفته مي شود



آمدن به خودمختاري، وجود جامعة مدني را ضروري مي داند. 
جامع��ة مدني منطقة حائل بین چهار بخش اصلي جامعة کل 
محسوب مي ش��ود که در آن انجمن هاي داوطلبانه نقش هاي 
محوري را در ابعاد سیاسي، اجتماعي، اقتصادي و فرهنگي ایفا 
مي کنند. انجمن هاي داوطلبانه داراي ویژگي هایي هستند که 
همگي آن ها را نمي توان یکجا در س��ایر گروه ها و سازمان هاي 
اجتماعي یافت؛ مث��ل ارادي و داوطلبانه بودن عضویت، وجود 
نوعي گرما در روابط، غیرانتفاعي بودن، شیوة مجاب سازي و در 
عین حال رعایت اصل سازمان دهي رسمي )همان، ص 288(. 
او تأکید مي کند که روند تکوین و توسعة جامعة مدني به عنوان 
ی��ک منطقة بالنده و ق��وي، در گروِ دو فرایند یادش��دة دیگر، 
یعني فرایند دروني کردن و فرایند نهادینه سازي است. جامعه 
و نخبگان آن وظیفه دارند که این س��ه فرایند را در یک برنامة 
راهبردي مشترک در ارتباط با یکدیگر به خوبي ببینند و عزم و 
تحمل و تدبیر آن را داشته باشند تا آن ها را در عمل راهبري و 

پاسداري کنند )همان: 290-291(.
در پایان اش��اره مي ش��ود که نظریة نظم اجتماعي، نقش 
دول��ت را در تربیت اخلاق ش��هروندي به عنوان مهم ترین نهاد 
مسئول در مناسبات رسمي، برجسته مي داند. چلبي یادآوري 
مي کن��د که اگر جامعه و دولت بتوانند یک جامعة مدني قوي 
را بنا نهند، این احتمال وجود دارد که جامعه از نظمي پویا و با 
ثبات برخوردار ش��ود و دولت نیز دیگر به اصطلاح نرم نخواهد 
بود؛ بلکه به معني واقعيِ کلمه مقتدر خواهد بود. در عین حال، 
از یک طرف این جامعة مدنيِ امن است که ضامن خودمختاري 
اس��ت، و از طرف دیگر این دولت است که با مسئولیت پذیري 
و جواب گوی��يِ خود به ش��هروندان، اصل خودمختاري را عملًا 
پاس مي دارد )همان: 90(. به این ترتیب، نظریة نظم اجتماعي 
که دربردارندة نظریة اخلاق مس��ئولیت است، در زمینة تربیت 
اخلاقي، محورهاي دیگر نظریه هاي رشد اخلاقي را دارا ست. در 
این نظریه، تلفیقي همه جانبه صورت پذیرفته، و از تقلیل گرایيِ 
مرسوم )که در اکثر نظریه هاي تربیتي مشاهده مي شود( پرهیز 
ش��ده است. شایسته اس��ت که افراد ذي صلاح )اعم از مربیان، 
معلمان، و مدیرانِ سطوح مختلف(، باغناي نظريِ آن آشنا شوند 

و از آن استفادة وافر ببرند.

پی نوشت ها
1. automomy
2. interminable
3. Strike
4. excessive particularis
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دکتر لطیف عیوضی
مسئول گروه علوم اجتماعی دفتر تألیف کتاب های درسی

کنش اجتماعی

یکی از مفاهیم مهم کتاب ه��ای جدید علوم اجتماعی 
دورة متوسطه، مفهوم »کنش« است. در کتاب جامعه شناسی 
پایة دوم، این مفهوم ابتدا تعریف و س��پس به دو نوع انسانی 
و اجتماعی تقس��یم می ش��ود. پس از آن کنش اجتماعی را 
به عنوان خردترین پدیدة اجتماعی معرفی می کند که به مثابه 
اتم جهان اجتماع��ی عمل می کند. این دیدگاه »آگاهی« را 
عنصر اساس��ی کنش قلمداد می کند. بی تردید آبشخور این 
برداشت از کنش در کتاب های مذکور، مبانی هستی شناختی، 
انسان شناختی، معرفت شناختی و روش شناسی بنیادی معین 

و پیشینة اندیشة اسلامی � ایرانی است. 
بررسی جایگاه عنصرآگاهی در کنش اجتماعی در اندیشة 
جامعه شناسان کلاسیک، برای بسط این معنا سودمند است. 
جامعه شناسان کلاس��یک چه سهمی برای نقش آگاهی در 
کنش اجتماع��ی قائل اند؟ یکی از دلای��ل اهمیت تالكوت 
پارسـونز در جامعه شناس��ی، پروران��دن مفاهی��م پایه در 
ای��ن حوزة مطالعاتی و دیگری تلفی��ق دیدگاه های متفاوت 
جامعه شناسان کلاس��یک در یک نظم نظری وسیع تراست. 
پارس��ونز در جاهای متفاوتی از آثار خود، مسئلة 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، پاره تو و مارکس همراه است، گزارش 
می کنیم. نوش��تار حاضر، نوعی ترجم��ه و تألیف از دیدگاه 

پارسونز در این رابطه است.    
از نگاه پارسونز مبحث »نقش آگاهی در کنش« قدمت 
دیرینه اي دارد، ولی به دلایلی، جدلي و بي س��رانجام باقی 
مانده است: یکی اینکه این بحث همیشه به صورت کليّ بله 
و خیر مطرح ش��ده است و طرفین دعوا حاضر به تجزیه و 
تدقیق مس��ئله نبوده اند. دیگر اینکه این موضوع با مباحث 
فلس��في ارتباط و اتصال دارد. پارسونز خود سعي دارد این 
موضوع را در س��طح تحلیل علمی)نظري  � تجربی( مطرح 
کند. او معتقد است علوم اجتماعي نمي توانند در یک خلأ 
فلس��في ادامة حیات دهند، ولي مي توان مس��ائل آن ها را 
علي رغم وابستگي شان، جداگانه مورد بررسی قرار داد. تأکید 
ب��ر تأثیر آگاهی ها و ایده ها در کنش اجتماعي، قرار گرفتن 

پیش درآمدی بر مفهوم کنش اجتماعی

بنیادهای مفهومی
 کتاب های درسی جامعه شناسی
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در معرض اتهام ایده آلیسم است، ولي به زعم پارسونز ایده 
و آگاهی  خود پدیده ای اجتماعی اس��ت. آگاهی بر کنش 
به صورت اسرارآمیز و خود به خودی تأثیر نمی گذارد، بلکه 
در ارتباط با س��ایر عناصر نظ��ام اجتماعي این نقش را ایفا 

مي کند.
   پارس��ونز بنا به اقتضاي یک مبحث نظری � تجربی، 
سعي در تعریف مفهومي و عملیاتي آگاهی یا ایده دارد. از نگاه 
او ایده ها، مفاهیم و گزاره هایي در رابطه با علاقه ها، ارزش ها 
و تجربه های بش��ري هستند که مستعد تفس��یرمعنادارند 

)مفاهیم، گزاره ها و روابط منطقي بین آن ها(.
 ایده ه��ا براي آنکه بتوانند به عنوان متغیری اساس��ي و 
عاملی تأثیرگذار در کنش اجتماعي بررس��ی ش��وند، یا باید 
محتواي خاص آن ها از موردي تا مورد دیگر متفاوت باش��د، 
یا به گونه های گس��ترده و معیني تقس��یم شوند که از نظر 
رابطه شان با کنش، متفاوت باشند. او راه دوم را بر مي گزیند 

و به گونه شناسي ایده ها می پردازد. 
از نگاه او عناصر اصلي فرهنگ عبارت اند از: ش��ناختي1، 
عاطفي 2، ارزش��ی3. متناظر با عناصر ش��ناختي فرهنگ، ما 
با ایده های »هست شناس��انه« و متناظ��ر با مجموع عناصر 
ش��ناختي، عاطفي و ارزش��ی، با ایده های »بایدشناس��انه« 

مواجهیم.
»ایده ه��ای  دارد:  وج��ود  ای��ده  گون��ه  دو  بنابرای��ن 
هست شناسانه« 4 و »ایده های بایدشناسانه«5. هرکدام از این 
دو دسته را به دو نوع تجربي و غیرتجربي تقسیم می کند و 
نقش هر کدام از آن ها را در کنش اجتماعی تحلیل می کند. 

نقش ایده های هست شناسانة تجربي
از ن��گاه او، عقلانیت کن��ش، به معن��ی حداکثرکردن 
بهره وری و کارایي از طریق تناس��ب وس��ایل و اهداف است. 
عقلانیت در این معنا، مبناي تحلیل فرایندهاي فناورانه در 
علم، صنعت، پزشکي، راهبرد نظامي و حوزه هایي از این قبیل 
است که خود، اس��اس نظریة اقتصادي محسوب مي شود و 
تاحدود زیادي در تحلیل فرایندهاي سیاس��يِ دستیابي به 

قدرت، نگهداری و اعمال آن نیز به کار مي آید.

ویژگ��ي مش��ترک چنی��ن تحلیل هایي، 
استفاده از کارامدترین وسایلي است که کنشگر 

در موقعیت خود در دس��ترس دارد. ای��ن نوع تحلیل ها، معیار 
معتبری براي انتخاب وسیله در اختیار دارند. اساس این انتخاب، 
آگاهی کنشگر از موقعیت، یعني شناسایی پیامد راه های متفاوت 
پیش روی اوست. در اینجا شرط عقلانیت، وجود آگاهی معتبر 
علمي است که با آن به مثابه یک متغیر، در نظام کنش برخورد 
مي شود؛ یعني متناسب با تغییرات محتواي آن، کنش نیز تغییر 
می کند. در تبیین عدم تطابق کنش با معیار عقلانیت به ذخیرة 
دانش کنشگر ارجاع داده می شود. »اگر دانش لازم را مي داشت، 
ط��ور دیگری عمل مي کرد.« نا آگاهی یا دانش نادرس��ت، علت 
عدم عقلانیت معرفی می ش��ود. در ی��ک موقعیت خاص، براي 
دس��تیابي به یک هدف خاص، می��زان معیني از آگاهی معتبر 
کفایت مي کند. اگر این آگاهی موجود نباشد، یا کنشگر بعضي 
از ویژگي ه��اي مهم موقعیت را نشناس��د، ی��ا آگاهی او معتبر 
نباش��د، عدم عقلانیت کنش او تبیین می شود. این نوع تحلیل 
از نقش آگاهی در کنش، در نظریة اقتصادي به کامل ترین وجه 
مفهوم سازي و پالایش شده است که در صورت عدم اقرار به آن، 

منتقدان باید تحلیل جایگزین آن را ارائه کنند.
 در مورد فناوری هم همین تحلیل صدق مي کند. فناوری 
را نمي توان بدون دانشي که بر آن مبتني است، فهمید. فناوری 
کارکرد دانش یا آگاهی اس��ت. پارسونز در تبیین چرایی اینکه 
مارکس فناوری را در زمرة عوامل مادي تغییر اجتماعي و ایده 
را بخش��ي از روبنا تلقي مي کند، معتقد اس��ت که او تعریف و 
گونه شناسي دقیقي از ایده ها و آگاهی ها ندارد و از این واقعیت 
چشم پوش��ي مي کند که فناوری، خود از ایده ها تش��کیل شده 
اس��ت. مارکس با تمام ایده ها، تحت عنوان ایدئولوژي برخورد 
مي کند. او معتقد است که نظریة مارکس با دو قطبي »ایده« و 
»ماده« به چنین مغلطه اي گرفتار مي شود؛ کلي بافي هایي که 

اجازة خرد کردن مسئله و برخورد علمي با آن را نمي دهند. 
     پارسونز معتقد است که هر جامعة بشري میزان قابل 
توجهي از دانش هاي معتبر تجربي در اختیار دارد و اینکه در 
قالب علم مدرن از لحاظ نظري نظام مند نشده اند، تفاوتي در 

اصل وجود آن ها ایجاد نمي کند.
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نقش ایده های هست شناسانة غیرتجربي
   از نگاه او، در همة جوامع ایده های هست شناس��انه ای 
وج��ود دارند که تن به آزمون تجربی نمي دهند. در پاس��خ 
ب��ه چرایی آن، رویکرد پوزیتیویس��تي غال��ب � که البته با 
مخالفت هاي زیادی مواجه است � ایده هایی را که از استاندارد 
آزم��ون تجربي عدول کنند، غلط مي داند. آن ها اس��تاندارد 
علمي اثباتی، براي داوري چنین ایده هایي را دور از دسترس 
مي دانند. ولي چنین ایده هایي ب��ه تعبیر پاره تو فراتجربي 
هستند؛ مانند ایده هایي که جهان را به دو بخش خیر و شر 
تقسیم مي کنند، یا قائل به تناسخ ارواح هستند، ضد علمي 
نیستند، بلکه غیرعلمی اند. در مورد نقش چنین ایده هایی در 

کنش چه باید گفت؟ 
    پارس��ونز مدعی اس��ت تا جایي که این ایده ها از نوع 
هست شناسانه باشند، با ایده های معتبر علمي، یکساني هاي 
شکلي معیني دارند. یک وجه آن ها، سازوکار هاي جهت یابي 
کنشگر در موقعیت اوست. تا جایي که فردِ انساني را موجود 
هدفمندي فرض می کنیم، براي دستیابي به اهداف، نمي تواند 
از این س��ازوکارهاي جهت یابي بی نیاز باش��د. بنابراین برای 
جهت یابی، دانش کافي یا سازوکارهاي کارکردي همسان آن 

ضروري اند.
ایده های هست شناسانه علاوه بر ایفای نقش در انتخاب 
وس��ایل براي رس��یدن به اهداف معین )تعیین وسایل(، در 
تعیین و تأیید اهدافي که باید دنبال ش��وند نیز نقش دارند 
)تعیین اهداف(. ای��ن نوع تأییدات باید به عن��وان ایده های 
غیرتجربي طبقه بندي ش��وند. هرچه بیشتر براي تصریح و 
تدقیق مفروضات آش��کار و پنهان این ایده ها تلاش ش��ود، 
بیش��تر مش��خص مي ش��ود که آن ها متافیزیکي هستند تا 
مفروضات علمي. در اینجا مسئله این نیست که آیا ایده های 
هست شناس��انة غیرتجربي در کنش های  اجتماعي دخیل 
هس��تند یا نه؛ زیرا آش��کارا وجود دارند. بلکه مس��ئله این 
اس��ت که: » آیا مي توان نش��ان داد که ویژگي هاي مهمي از 
کنش های اجتماعي اثرکارکردي تنوعات محتوایي این نوع 

ایده ها هستند؟«
بیشتر تلاش ها در این زمینه به روش تکویني یا تاریخي 
بوده اند. البته تنها راه ممکن براي تعیین عوامل علّي دخیل 
در تکوین یک پدیده، تعیین ترکیبات وضعیت س��ابق برآن 
پدیده است. اما تشریح روابط عليّ تنها با استفاده از مفاهیم 
کلي و دانش همساني هاي تعمیم یافته ]نظریة معتبر[ ممکن 
مي شود. در اینجا پرسش از تبیین یک پدیدة خاص نیست، 
بلکه بنا نهادن یکنواختي های تعمیم یافته است. از این رو تنها 
راه ممکن، روش مقایس��ه )قرینة منطقي محدود آزمایش( 

است که امکان تفکیک متغیرها را فراهم می آورد.

نظریة مارکس در رابطه با نقش ایده ها به روش تکویني 
� تاریخي ارائه شده است، در حالي که این روش براي نفي یا 

اثبات چنین ادعایي کفایت نمي کند.
مهم ترین مطالعات تجربي در دس��ترس در این زمینه، 
کاره��اي ماکس وبر در جامعه شناس��ي دین اس��ت. وبر به 
مستند ساختن تاریخي نقش عوامل مادي و ایده های دیني 
فرقة معیني از پروتستانیسم در تکوین سرمایه داري عقلاني 
بورژوازي علاقه مند بود. دیدگاه روش شناختي وبر به او نشان 
داد که در غیاب تعمیم هاي مناسب در رابطه با نقش ایده ها، 
امیدي به برخورد با این مس��ئله با مطالعات تکویني بیشتر 
نیست. بنابراین برای مطالعة تأثیر تفاوت  ایده های مذهبي به 

روش مقایسه اي روي آورد.
وبر نشان داد که در جوامع مختلفي که مطالعه کرده است، 
پیش از توسعة ایده های مذهبي مطمح نظر او، عوامل مادي و 
روندهايِ توس��عة وابسته به آن ها اساساً یکسان بودند. او سعي 
ک��رد در چین، هند و اروپاي غربي، عوامل اقتصادي )ش��رایط 
تولید( مس��اعد و نامساعد براي توسعة سرمایه داري را تخمین 
بزن��د. نتیجة مطالع��ات وی، این قضاوت بود ک��ه از این نظر، 
شباهت هاي بسیار زیادي در هر سه جامعه وجود داشته است. 
اما س��رمایه داري فقط در اروپا ش��کل گرفته است. چه عاملي 
این نتیجه کاملًا متفاوت را توضیح مي دهد؟ واقعیت این است 
که ایده های مذهبي در این س��ه تمدن متفاوت بوده اند. اما وبر 
تحلیل خود را از نقش ایده ها، در این سطح رها نکرد. بر اساس 
یک طرح مفهومي تعمیم یافته تر )نظریة کنش(، سازوکارهایي را 
تحلیل کرد که به واسطة آن ها ایده ها بر کنش تأثیر مي گذارند. 
او نش��ان داد آنچه به عنوان نتیجة تبعیت احتمالي از ایده های 
مذهبي کنفسیوئیس��م، هندوئیس��م و پروتستانیسم بر وجوه 
معیني از زندگي اجتماعي تخمی��ن زده بود، با نتایج حقیقي 

برآمده از مطالعات مقایسه اي منطبق است.
    این مطالعة مقایسه اي جامع، نه تنها براي تز تاریخي 
اولیة او یک ش��اهد قوي ب��ود که ایده ه��ای ریاضت طلبانة 
پروتستانیسم در تکوین سرمایه داري مدرن  نقش عليّ مهمي 
ایف��ا کردند، بلکه به فرموله کردن یک نظریة تعمیم یافته از 
نقش ایده های هست شناس��انة غیرتجربي در رابطه با کنش 
منتهي ش��د. از ن��گاه وبر، ایده های مذهب��ي نیروي محرکة 
تعیین انواع خاصي از کنش نیستند، بلکه این نقش به وسیلة 
علاقه های مذهبي ایفا مي شود. علاقه به رستگاري، نمونه ای 
از این علاقه هاست. اما صرف علاقه به رستگاري کافي نیست. 
سؤالي که در اینجا پیش مي آید این است که چه انواع خاصی 

از کنش برانگیخته مي شوند؟ 
مطالعة مقایس��ه اي وبر نشان مي دهد که این امر بسته 
به س��اختار ایده های مذهبي هست شناسانه، بسیار متفاوت 
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خواهد بود. مثلًا براي یک کالوینیست، اتحاد عرفاني با خدا 
به دلیل جایگاه مطلق او غیرممکن است. فرد کالوینیست 
تنه��ا براي تحقق ارادة خدا و س��اختن ملکوت الهی روي 
زمین، هس��تي یافته است. سرنوش��ت قطعي او به وسیلة 
قضا و قدر تعیین ش��ده اس��ت، اما او مي توان��د با تقویت 
ایمان خود به وس��یلة کار فعال ب��راي تحقق ارادة الهي، از 
رستگاري خود مطمئن شود. نقش ایده ها در رابطه با علاقة 
رس��تگاري،»تعریف موقعیت« است. فهم دقیق اینکه چه 
اش��کال خاصي از کنش مربوط به دستیابي به رستگاري 
یا اطمینان از آن اس��ت، تنها با ارجاع به این ایده ها ممکن 
است. به این معنا، محتواي ایده های مذهبي یک متغیر مهم 
در تعیین نوع محسوس��ي از کنش است؛ که در این مورد 
همان کار نظام مند، عقلاني و ماهرانه براي فرد کالوینیست 

محسوب می شود.
تاکن��ون نقش ایده ه��ای هست شناس��انة تجربي در 
ارتباطشان با مسئلة انتخاب وسایل � مطابق با معیار عقلانیت 
� تحلیل شده اند و نقش ایده های هست شناسانة غیرتجربي 
در رابطه با مسئلة جهت یابي غایت شناسانة کنشگر، یعني 
تعیین و تأیید اهداف، مورد بررسي قرارگرفته اند. بین این 
دو نحوة تحلیل شکافي وجود دارد که باید پر شود. انتخاب 
وسایل جز در ارتباط با اهداف فاقد اهمیت است. به علاوه، 
آنچه جهت یابي غایت شناس��انه نامیدیم، همین طور فاقد 
معناس��ت، مگر اینکه مش��کل انتخاب بین اهداف رقیب 

وجود داشته باشد.
  به علاوه، تحلیل حاضر نق��ش مهمي براي ایده های 
باید شناسانه و هنجاری قائل شده است. تحلیل مفروضات 
روش برخورد با دانش تجربي نشان مي دهد که براي نسبت 
دادن نق��ش علّي به آگاهی، ه��م نقش اهداف و هم وجود 
روابط قطعي بین اهداف در یک نظام نسبتاً منسجم، اساسي 
است. کنش عقلاني به این معني که به وسیلة دانش معتبر 
علمي راهنمایي مي شود، کنشي است که از نظر هنجاري و 
بایدشناسانه جهت یابي شده است. تعریف موقعیت با ارجاع 
ب��ه علاقه های مذهبي، جداي از احتجاج و اس��تدلالي که 
باعث انتخاب اهداف و تفاوت در کنش مي شود، نمي تواند 
معنا دارباشد. نه تنها کنش به معني پیگیري اهداف از نظر 
هنجاري جهت یابي شده است، بلکه از نظر شرایط و قواعد 
هنجاری نیز چنین اس��ت. بس��تن یک قرارداد سودآور به 
روش درستکارانه، نمونه ای از آن است. این قواعد شاید بنا 
به بعضي دیدگاه ها خود نوعي هدف هس��تند، ولي از نگاه 
پارسونز اهداف فوري نیستند. درعوض به عنوان ملاحظاتي 
هستند که محدودة وسایل جایگزین را � که باید براساس 

ملاحظات کارایی عقلاني انتخاب شوند � تعیین می کنند.

ه��م اهداف و ه��م هنجاره��اي راهنما، 
عناصر ش��ناختي اند؛ یعني نوع��ي از آگاهی 
و ایده هس��تند. هنگامي ک��ه از محتوای این 
اهداف و قواعد پرس��ش می کنیم، پاس��خ را 
در قال��ب مفاهیم و گزاره ها بی��ان مي کنیم. 
مث��لًا منظور از بس��تن یک قرارداد س��ودآور 
چیست؟ منظور از روش درستکارانه چیست؟ 
ای��ن آگاهی ها را نه فقط به ناظر بلکه به خود 

کنشگر نیز باید نسبت داد.
اینک��ه آی��ا ایده ه��ای هنج��اري و باید 

شناس��انه یک متغیر مستقل را در کنش اجتماعی تشکیل 
مي دهند، نیاز به کاري شبیه کار وبر دارد. 

نتایج دونوع تحلیل مذکور از یکدیگر مجزا نیس��تند، بلکه 
بخش منس��جمي از مجموعة نظري جامع تري هستند. نتیجة 
تحلیل ایده های هست شناسانة تجربي، بخشي از نظریة عام تر 
اقتصادي است که به صورت مستقیم یا باواسطه به علت وابستگي 
آن با س��ایر نتایجِ علم اقتصاد تأیید مي  شود. در مورد ایده های 
هست شناسانة غیرتجربی شاید چنین حالتي نباشد، ولي نظرات 
وبر در جامعه شناسي دین با نظرات دورکیم با سرآغازي متفاوت 
)انسجام اجتماعي( و دیگران هم خوان هستند. این طرح عمومي 
جامعه شناس��ي دین، بخشي از نظام نظري وسیع تري است که 
تحلیل هاي فناورانه و اقتصادي نقش ایده های تجربي را نیز در 

برمی گیرد: تحلیل تعمیم یافته تر کنش انساني.
در پایان یادآور می ش��ویم، از نظر پارسونز، دورکیم و وبر 
براي آگاهی اهمیت اساسي قائل بودند، منتها یکي در سطح 
آگاه��ی فردي و دیگري در س��طح آگاهی جمع��ي. در مورد 
مارکس پارسونز معتقد است، روش تکویني � تاریخي مارکس 
و مارکسیس��م نمي توان��د در نفي یا اثب��ات  نقش آگاهی در 
کنش اجتماعي مدعي باشد. در مورد پاره تو می نویسد که او 
حداقل نقش ایده های هست شناسانة تجربي را تأیید مي کند 
و مدعي مؤثرنبودن سایر ایده ها نیز نیست، بلکه به دلیل معیار 
سرسختانه اي که دارد، آن ها را غیرعلمي مي داند. و در جاهاي 
مختلف کارش، نقش مهمي براي این نوع ایده ها قائل ش��ده 

است، ولی شاید نظریة اجتماعي او نظریه ای منسجم نباشد.
پی نوشت ها

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 برنامه ريزی درسی و عضو هیئت علمی تربیت معلم، غلامرضا حمیدزاده، کارشناس ارشد جامعه شناسی



مطالعات اجتماعی در حال حاضر یکی از 
رشته های 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 دانش محور بود، توس��عة مهارت های 
تفکر دانش آموز و اس��تفاده از دانش و مهارت های لازم برای 
حل مس��ئله نادیده گرفته ش��ده بود. ب��ر مبنای اصلاحات 
آموزش��ی، درس های اخلاق و زندگ��ی )پایه های تحصیلی 
2-1(، و اخلاق و جامعه )پایه های تحصیلی 6-3( جایگزین 
آموزش های قبلی ش��ده اس��ت. در آموزش دورة راهنمایی، 
تاریخ و جغرافیا در یک موضوع به نام تاریخ و جامعه تلفیق 
ش��ده اند. در دورة متوس��طه تاریخ و جغرافیا هنوز به شیوة 
سنتی به صورت موضوعات درسی جداگانه هستند اما در زیر 
شاخة علوم انسانی و جامعه قرار دارند. هدف از تلفیق برنامة 
درسی مطالعات اجتماعی بیش��تر معنی دار شدن محتوا، و 

برقراری ارتباط آن با زندگی دانش آموزان 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 نظامی گری 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 به طور عمده از مدل 
آموزش ش��هروند مدنی آمریکایی پیروی می کرد 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 نشده اند. از سوی دیگر، در برنامة 
درس��ی کرة جنوبی به صورت دوره ای تجدیدنظر شده است 
ک��ه نش��ان دهندة افزایش تقاضای جامعه ب��رای آموزش، و 
حاکی از تغییر جامعه و ضرورت پدیدآمدن رش��ته های تازة  
دانشگاهی است. اصلاحات دانش پایه برنامة درسی در سال 
1997 سبب غنی سازی 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 کره جنوبی تدوین شده 
است. شیوة مطالعه »تحلیل تطبیقی« است و طی آن، شباهت ها و تفاوت های 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.
کلیدواژه ها: مطالعات اجتماعی، مدارس جمهوری خلق چین، کره جنوبی

آموزش مطالعات اجتماعی در جمهوری خلق چین
چین و کره جنوبی به عنوان دو کش��ور همسایه دارای 
نظام های 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 
سیاست های آموزشی، طراحی استانداردهای برنامة درسی 
ملی، نظارت و راهنمایی، و اصلاحات آموزش��ی با هدایت و 
نظارت دولت مرکزی صورت می گیرد. همچنین، کتاب های 
درسی مدارس در هر دو کشور با نظارت دولت چاپ می شوند.
آموزش وپ��رورش جمهوری خلق چین از س��ال 1949 
)زمان تأس��یس( به دنبال 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 برنامه های 
درسی و جهانی سازی سبب توجه آنان به اصلاحات آموزشی 
ش��د. اصلاحات نظام آموزش��ی با هدف ترویج صلاحیت و 
شایستگی های جامعة مدنی و حضور در یک جامعة جهانی 
به طور فزاینده ای با تداوم توسعة علمی، اقتصادی و اجتماعی 
در چین در دهة 1990 رشد یافت و به دنبال آن، اصلاحاتی 

در برنامه های درسی کشور آغاز شد.
ه��دف این اصلاحات توس��عة همه جانب��ة مهارت های 
عملی دانش آموزان از طریق طراحی برنامة آموزشی و ایجاد 
استانداردهای ملی جدید برای آموزش وپرورش عمومی بود. 
استانداردهای برنامة درسی جدید از پاییز 2005 در مدارس 

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

     به صورت مستقل، و کمک به توسعة دانش و 
     مهارت های لازم برای یادگیری مادام العمر
 تلفیق موضوعات درسی مرتبط با یکدیگر

 یادگیری معنادار محتوای برنامة درسی و ارتباط با
    جامعة مدرن

 ارزیابی یادگیری دانش آموزان به صورت چندوجهی

در برنامه 
آموزش 

مطالعات  
اجتماعی قبلی 

چین، توسعة 
مهارت های 

تفکر دانش آموز 
و استفاده 

از دانش و 
مهارت های لازم 
برای حل مسئله 

نادیده گرفته 
شده بود. بر 

مبنای اصلاحات 
آموزشی، 

درس های 
اخلاق و 
زندگی 

)پایه های 
تحصیلی 1-2(، 

و اخلاق و 
جامعه )پایه های 

تحصیلی 3-6( 
جایگزین 

آموزش های 
قبلی شد و در 
آموزش دورة 

راهنمایی، 
تاریخ و جغرافیا 
در یک موضوع 

به نام تاریخ و 
جامعه تلفیق 

شده اند.



توانایی و خودرهبری دانش آموزان، 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 می شود. همة دانش آموزان کرة جنوبی در پایه های 
تحصیلی »10-1« از برنامة درسی مشترکی پیروی می کنند 
)مطالعات اجتماعی، تاریخ و جغرافیا(. دانش آموزان پایه های 
تحصیلی »2-1« درس مطالعة اجتماعی را بر مبنای کتاب 
درس��ی ی��اد می گیرن��د. در پایه های تحصیل��ی »10 -3«، 
جغرافی��ا، تاریخ و عل��وم اجتماع��ی در درس جامعه تلفیق 
شده اند. همچنین دانش آموزان در پایة تحصیلی »11-12« 
می توانند 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 دانش آموزان، 
تمرینات کلاس درس، راهنمای معلم در طراحی آموزش��ی، 
و کمک به دانش آموزان در رس��یدن به اه��داف مورد انتظار. 
ه��دف کلی از درس تاریخ و جامعه کمک به دانش آموزان در 
توسعة روح ابتکار و خلاقیت، مهارت ها و مسئولیت  اجتماعی، 
توسعة ارزش های اخلاقی، و تبدیل شدن به یک شهروند واجد 
شرایط در کشوری مدرن و سوسیالیستی است. همچنین، این 

استانداردها از شش بخش تشکیل شده اند:

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  مهارت ها و روش های اکتشافی جامعه. 
اس��تانداردهای برنامة درسی مطالعات اجتماعی در سه 
ح��وزة ارزش ه��ا و نگرش ها، مهارت ه��ا و توانایی ها و دانش 

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

زندگی می شود.

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. 
مؤلفه های اصلی مطالع��ات اجتماعی، تاریخ، جغرافیا، علوم 
سیاس��ی، و اقتصاد در جامع��ه در درس مطالعات اجتماعی 
تلفیق شده اند. استانداردهای برنامة درسی مطالعات اجتماعی 
در س��ه حوزة دانش، مهارت ها، و ارزش ها و نگرش ها تعریف 

شده اند )جدول 2(.

استانداردهاناحیه

ارزش ها و نگرش ها

مشارکت در فعالیت های اجتماعی، عشق به سوسیالیسم و جمع گرایی، حس قوی مسئولیت پذیری اجتماعی 
و چشم انداز تاریخی، ارزش زندگی، توسعة غرور فردی و اعتمادبه نفس، 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

مهارت ها و توانايی ها
توانایی  تفکر،  فعالیت های اجتماعی، مهارت ها 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،  جمع آوری 

کاربردی مسئله

دانش

یادگیری  در  مشارکت  برای  لازم  مهارت های  کسب  فرهنگ،  و  سیاست  اقتصاد،  دانش  آوردن  به دست 
فعالیت های اجتماعی، به دست 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 تاريخ 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 پایه های تحصیلی 6-3 تدریس 
می شود. 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 

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

    ویژگی های تمدن های باس��تان تا مدرن، شناس��ایی     
وقایع مهم تاریخی؛

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

3  توس��عة آگاه��ی جهانی، و احترام ب��ه فرهنگ های     
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 
به عنوان 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 
فناوری های آموزشی به منظور ارتقای آموزش تاریخ و پرورش 

تفکر انتقادی در دانش آموزان تشویق می کنند.

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 دانش آموزان عبارت است از: 

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

    یادگیری و ویژگی ها، 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 تصمیم گیری در تاریخ و

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

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

آموزش جغرافیا
جمهوری خلق چین

هدف ملی آموزش جغرافیا در مدارس چین برای کمک 
به دانش آموزان عبارت اند از:

1  به دست آوردن دانش و آگاهی از جغرافیای جهان،
    جغرافیای چین، و جغرافیای منطقه ای؛

2  کسب دانش پایه در مورد زمین، و مهارت های
     نقشه خوانی؛

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

    توسعة پایدار.
مهم تری��ن موضوعات در آموزش جغرافیای فعلی چین 
عبارت ان��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 
دانش آموزان هس��تند و بر توسعة توانایی دانش آموزان برای 
اس��تفاده از دانش و مهارت های جغرافیایی در حل مس��ائل 

تأکید دارند.

دانش

جغرافیایی انسان و مكان ویژگی های  و  انسان  متفاوت  عملکرد  محیط،  و  انسان  بین  تعامل  درک 
مکان های متفاوت

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

توسعة انسانی و ویژگی های فرهنگی هر یک از دوره های تاریخی

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

اجتماعی، ویژگی ها و مشکلات جامعة مدرن

مهارت ها
مشارکت  تصمیم گیری،  پرس وجو،  دانش،  از  استفاده  مهارت های  آوردن  به دست 

اجتماعی، و حل مسئله

ارزش ها و نگرش ها
ارزش ها و نگرش های 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 
می کرد 
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 
نشده اند.



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 درس ها انتخابی هستند و محتوای برنامة درسی 
بسیار خوب است. به طور کلی، همة دانش آموزان دورة متوسطه 
جغرافی��ای کره را ی��اد می گیرند اما ب��رای دانش آموزانی که 
گرایش به تحصیل در زمینة هنر دارند، درس جغرافیای جهان 
و یا جغرافیای اقتصادی ضروری است. هدف های ملی آموزش 

جغرافیا در کرة جنوبی به دانش آموزان عبارت اند از:
1  درک/ فهم رابطة بین
   جغرافیای طبیعی و 

   جغرافیای انسانی؛
2  درک/ فهم خص��وصیات و  
     تغییر کرة جن������وبی از 

     منظرهای گوناگون؛
3  توسعه مهارت های تفکر در 

    یادگیری دانش جغرافیا؛
4  مشارکت در جامعه از طریق

   جمع آوری، تفسیر، و ت�جزیه 
  و تحلیل اطلاعات جغرافیایی؛
5  ه�������مکاری با مردم در

     استان های گوناگون ک���رة 
     جنوبی؛

6  درک/ فهم اهمیت م�حیط، 
   عشق به کره، و متحد کردن 

   کره شمالی و جنوبی.
      ه��مچنین، هدف های م���لی
      آم���وزش جغرافیای جهان به 

     دانش آموزان عبارت اند از:
1  تجزیه و تحلیل و تف���سیر 
   جامعه و عوامل ط�����بیعی

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

   کشورها بر مبنای دانش پایة جغرافیا؛
3  توسعة توانایی های خود در کشف و حل م�����سائل

     منطقه ای 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. 

هدف های آموزش علوم سیاسی به دانش آموزان عبارت اند از:
1  درک/ فه��م نقش حزب کمونیس��ت چین به عنوان 
رهبری با ویژگی های سوسیالیستی، و درک/ فهم راهنمایی و 

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

    و حل مسائل از منظر مارکسیستی؛
3  ایجاد اعتماد به نفس در دانش آموزان، و حل مسئله از

     منظر مارکسیستی؛
4  توسعة روح وطن پرستی، جمع گرایی، 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 دانش آموزان، ایجاد نگرش 
مطلوب، و تقوی��ت رفتارهای لازم برای ثبات و رفاه کش��ور 
کوشیده است. با این حال، استانداردهای تازه نشان می دهند 
که دولت به ترویج استقلال فردی در دانش آموزان، مقابله با 
مسائل اجتماعی و سیاسی انتقادی، و حل خلاقانة مسائل از 

طریق مطالعة نظام مند توسط دانش آموزان نظر دارد.

کرة جنوبی
محت��وای درس عل��وم سیاس��ی در کرة جنوب��ی، در 
پایه های تحصیلی )10-3( در درس جامعه تدریس می شود. 
دانش آم��وزان در پایه ه��ای تحصیل��ی )12-11( می توانند 
علوم سیاسی را ادامه دهند. هدف های ملی از آموزش علوم 

سیاسی به دانش آموزان عبارت اند از:
1  درک/ فهم ارتباط بین زندگی شهری و جامعة مدنی، 

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

2  درک اصول اساسی و مفاهیم پدیده های سیاسی در
     ارتباط با تجربه های زندگی دانش آموزان؛

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

4  توسعة توانایی جمع آوری داده ها، پرس وجو، حل
     مسئله، تصمیم گیری، و مشارکت؛

5  ایجاد توانایی برای حل اختلافات با توجه به تنوع
    گروه های ذی نفع؛

6  پذیرش اصول اساسی و ارزش های لیبرال جامعة مدنی، 
  و انتقاد در مورد مسائل مهم اجتماعی، ملی و بین المللی.
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به نظر می رسد موضوع علوم سیاسی بر جامعة مدنی و نقش 
و حقوق شهروندان تأکید دارد. تأکید بر حقوق مدنی و جامععة 
مدنی نشان می دهد که سیاست به سوسیالیسم وابسته نیست و 
شهروندان می توانند حاکمیت دولت محلی و یا ملی را مورد انتقاد 
قرار دهند. علاوه بر این، علوم سیاس��ی  بر همکاری بین المللی 
تأکید دارد که به درک بهتر دانش آموزان کره در همکاری با دیگر 

کشورها با پیشینه های فرهنگی مختلف کمک می کند.

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 دانش آموزان برای زندگی تمرکز دارد. در برنامه ریزی 
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 

دانش آموزان عبارت اند از:
1  یادگیری سیستم اقتصاد پایه، توسعة سوسیالیست، و

    ویژگی های بازار اقتصادی سوسیالیستی؛
2  تشخیص پدیده های اقتصادی در زندگی واقعی؛

3  به دست آوردن دانش و مهارت لازم در زندگی اقتصاد 
   مدرن؛

4  درک/ فهم ارتباط بین انصاف و کارایی، درست کاری،
   آگاهی از قدرت قانونی، روحیة جمع گرایی و ماهیت علم.

کرة جنوبی
دانش آموزان کرة جنوبی مفاهیم اساسی اقتصاد را در درس 
جامعه در پایه های تحصیلی »10-5« یاد می گیرند. دانش آموزان 
پایه ه��ای 12-11 می توانند برای یادگیری بیش��تر کلاس های 
اقتص��اد را انتخاب کنند. محت��وای اقتصاد عمدتاً ب��ه بازار آزاد 
می پردازد. ه��دف از آموزش اقتصاد کمک به دانش آموزان برای 
توسعة تصمیم گیری های اقتصادی و مهارت های تفکر اقتصادی 
است. زیرا، دانش آموزان از طریق درک/ فهم بازار اقتصاد و اخلاق 
اقتصادی به شهروندان خوب تبدیل خواهند شد. استانداردهای 
ملی در ناحیة اقتصاد عبارت اند از: زندگی اقتصادی و حل مسائل 
اقتص��ادی، رفتار اقتص��ادی بازار، انتخاب عقلان��ی - اقتصادی، 
نوسانات اقتصاد ملی، بازار جهانی و چشم انداز اقتصاد کرة جنوبی.

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

جهانی سازی، و آموزش شهروند مطلوب است. 
به نظر می رس��د آم��وزش مطالعات اجتماعی 
در هر دو کش��ور یک هدف مش��ترک دارد و 
آن توس��عة مهارت حل مس��ئله، مهارت های 
تصمیم گی��ری در دانش آم��وزان، و تفس��یر 
دنیای اطراف خود است. اگرچه استانداردهای 
مطالعات اجتماعی در دو کشور متفاوت اند، هر 
دو کشور معتقدند آموزش مطالعات اجتماعی 
در جامعة مدرن نباید بر مبنای دانش باش��د، 
بلک��ه می بای��د دانش آم��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 می روند اما 
به فرهنگ ملی شان هم به شدت وابسته  اند. از سوی دیگر، هر دو 
کشور بر آموزش شهروند مطلوب تأکید دارند. با توجه به فرهنگ 
و سیاست دو کشور و روند جهانی سازی، تربیت شهروند جهانی 
برای آنان س��خت خواهد بود. اگرچه کاس��تی هایی در آموزش 
مطالعات اجتماعی هر دو کش��ور وج��ود دارد، تلاش آنان برای 
بهس��ازی آموزش مطالعات اجتماع��ی، کلاس درس، و فعالیت 

دانش آموزان در درس مطالعات اجتماعی غیرقابل انکار است.
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مقدمه
مبحث »روش شناس��ي«1 در جامعه شناس��ي به طور خ��اص و در علوم اجتماعي و 
علوم انس��اني به طور عام همواره مورد توجه صاحب نظران و محققان بوده اس��ت. درگیر 
انس��اني با پدیدة انساني و شناخت و تحلیل زوایا و گوشه هاي ناپیدا و مبهم  شدن علوم 
این پدیده ها، ش��یوه هاي ش��ناخت را از صافي ها و مجراهاي گوناگوني محک زده است. 
اعتبار روش در ش��ناخت مس��ائل اجتماعي، از اهمیت ویژه اي برخوردار است. به همین 
س��بب، مطالع��ة دیدگاه هاي نظري و علمي در مورد نگرش ب��ه راه هاي مطالعه در علوم 
اجتماعي، از نوسانات و تغییر مسیرهاي زیادي حکایت مي کند. »از دیدگاهي، روش شناسي 
مطالعة منظم و منطقي اصولي است که تفحص علمي را راهبري مي کنند. از این دیدگاه، 
روش شناس��ي شاخه اي از منطق و یا حتي فلسفه اس��ت. دیدگاه دیگر، روش شناسي را 
شاخه اي از علم مي داند )ساروخاني، 1370: 23-22(. در مقابل، تالكوت پارسنز در اثرش 
با عنوان »ساخت عمل اجتماعي« مي نویسد: »روش شناسي در اصل با روش هاي پژوهش 
تجربي، نظیر آمارشناس��ي، مطالعة موردي، مصاحبه و غیره سروکار ندارد بلکه ملاحظة 
زمینه هاي کلي براي اعتبار کار علمي است. پس روش شناسي نه دقیقاً یک رشتة فلسفي 

و نه دقیقاً رشته اي علمي است« )پیشین(.
به همین سان، اهمیت روش شناسي تا آنجاست که ارزش و اعتبار تحقیقات اجتماعي 
در مرحلة اول با بررسي روش شناسانة آن ها آغاز مي شود. بحث پیرامون وحدت روش در 
علوم طبیعي و علوم انساني، آراي اندیشمندان پوزیتیویست، جامعه شناسي تفهمي، نحلة 
فکري اندام گرایان، شیوة نگرش رفتارگرایان و نهایتاً بحث پیرامون آیین »تأویل«و مباحثي از 
این دست، محورهاي عمده در روش شناسي را بنا نهاده اند. پویایي و پرمایه شدن روش هاي 
تحقیق در علوم انساني مدیون نقدها و کالبدشکافي هایي است که توسط صاحب نظران در 
این حوزه انجام پذیرفته اند. با نقد معیاري فراهم مي شود که مي توان بین روش هاي مفید و 
روش هاي غیرکارا مرزبندي کرد. بدیهي است در مواردي که انسان اندیشه یا سخني را به 

سادگي مي پذیرد و در آن غور نمي کند، در واقع از نقد خودداري کرده است.
کلیدواژه ها: روش تأویل، روش شناسي، هرمنوتیک

تأویل
الف. مفهوم لغوي

تأویل ترجمة »Hermeneutic« است که در 
فارس��ي در معاني بازگردانیدن، بازگش��ت کردن، 
تفس��یر کردن، بیان کردن، شرح و بیان کلمه یا 
کلام به ط��وري که غیر از ظاهر آن باش��د، معني 
شده است. بعضي نیز از کلمة »نهان بیني« در ترجمة 

هرمنوتیک استفاده کرده اند )فروند، 1372: 45(.
ناصر خسرو در »جامع الحکمتین« نوشته است: 
»... و تأویل باز بردن س��خن باشد به اول او، و اول همة 
موجودات ابداع  است کو به عقل متحد است و مؤید همة 

رسولان عقل است« )به نقل از احمدي، 1371: 497(.
واژة »هرمنی��ا« از نام هرمس آمده اس��ت و هرمس 
رس��ول و پیام آور خدایان ب��ود. پیوند می��ان نامیرایان و 
میرندگان که گاه خبرهاي خوش داشت و گاه اخبار شوم... 
در »رسالة کرایتلوس« افلاطون تأکید شده که هرمس خدایي 
اس��ت که زبان گفتار را آفریده، و هم تأویل کننده اس��ت و هم 

پیام آور )همان: 496(.
»دایرة المع��ارف عل��وم اجتماع��ي« در ای��ن زمینه چنین 
مي نویسد: »در اصل از لغت هرمس به معناي خداي بال دار گرفته 
شده است. وظیفة هرمس انتقال پیام هاي خداوند به بشر است. 
کشف رموز و معاني و پیوند دنیاي نهان و آشکار را به هم عملي 
مي سازد و معاني و معناي علامت یا شاخص ها را مي شناساند« 

)ساروخاني، 1370: 908(.

ب. مفهوم تاریخي هرمنوتیک
هرمنوتیک را مي توان »آییني« با سابقه و بسیار کهن دانست. 
روش تأویل ریشه در باور به »تقدس متن« دارد. هرمنوتیک کهن 
به معناي اصلي و نهایي متن باور داشت. بنا بر بنیان اين نگرش، 
هر متني که انسان نوشـته باشد، معناهايي دارد که مراد ذهن 
مؤلف بوده اسـت و کشـف نیت مؤلف هرچه هم کاري دشـوار 
باشد، ناممكن نیست. در میان مسلمانان، اخوان الصفا حروفیان، 
اسماعیلیان، باطني ها و اهل تصوف، تأویل رمزي کلام خداوند را 

یکتا راه سعادت مي شناختند و روش تأویل را کامل کردند.
حکایت های��ي که در قرآن مجی��د آمده اند، داراي معناهاي 
قُدس��ي، باطني و مرموزي هس��تند که رخدادهایي در »جهان 

اشاره

»روش تأويل« يكي از روش هاي تحقیق در مطالعات علوم انساني و اجتماعي 
اسـت. ماهیت و ويژگي اين روش با مطرح شـدن روش تحقیق کیفـي در روزگار 

فعلي همخواني و تناسـب دارد. لذا مرور مفاهیم پايه در آن مي تواند براي مخاطبان 
مفید باشد. موضوع فهم و درک معناي رفتار و راه يافتن به درون ماية اصلي متن 
از اصول مبنايي »هرمنوتیک« است.در اين مقاله مؤلف به چند اثر مهم در زمینة 

تأويل مراجعه کرده و با اقتباس و تألیف، به تبارشناسي لغوي و محورهاي اين نحلة 
روش شناختي پرداخته است. اين مقاله از آنجا که به شماري از آراي صاحب نظران 
اصلي تأويل توجه کرده است، پیش زمینه اي براي مطالعة بیشتر تأويل و آشنايي با 

ظرفیت هاي روش شناسانة آن فراهم مي آورد.   
                                                                      رشد آموزش علوم اجتماعي

کاوه تیموري
مدرس روش تحقیق تربیت معلم
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معني« را بیان مي کنند. هانري کُربنَ بارها از همانندي هرمنوتیک 
قرآن و هرمنوتیک عرفاني مسیحي یاد کرده است. بنا بر این بنیان 
فکري، آیه هاي قرآن مجید جدا از معناهاي ظاهري ش��ان، داراي 
معاني پنهاني و باطني هس��تند که به درجات براي برگزیدگان 
و اهل معرفت و س��لوک روشن مي شوند. حدیثي نبوي � از قول 
سلمان فارسي � آمده است: » هر امري را باطني است و ظاهري«. 
در حدیث مشهور دیگري آمده است: »انَِّ للِقُرآنِ ظَهراً  و بطَناً و 

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

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

از تمایز ظاهر و باطن به تمایز تفسیر و تأویل مي رسیم. تفسیر 
بیان معناهاي ظاهري قرآن مجید است؛ چنان که متن در ظاهر 
ادبي خود مي نماید. تفسیر بدین سان، شناخت واژگان، قاعده هاي 
دس��توري، قاعده هاي ادبي و زبان شناس��انه، اش��ارات تاریخي و 
حقوقي، و غیره اس��ت. هدف از تفسیر درک دقیق تر خواننده از 

متن است. واژة تفسیر یک بار در قرآن آمده است.
تأوی��ل متن کوشش��ي براي راهیابي به معن��اي باطني هر 
حکایت اس��ت. این واژه در هفت سوره و شانزده آیة قرآن مجید 

آمده است )احمدي، 1371: 504(.

پ. مفهوم روش شناسانه هرمنوتیک
»هرمنوتیک در معني امروزي عبارت اس��ت از نظریه اي 
درخصوص فهمی��دن و دریافت علمي روابط افکار انس��اني. 
نح��وة عمل مبتني ب��ر هرمنوتیک، بدواً ب��ه معناي تقریبي 
 چی��زي چون تفس��یر کردن، فهمی��دن، خ��ود را در چیزي 
احساس کردن، خود را به جاي چیزي گذاشتن، به طور دروني 
درک کردن، در آن مشارکت داشتن و رابطة معنا را دریافتن 

است.
منظور از فهمیدن در این معني، چیزي اس��ت مانند آنچه 
در گفت وگوهاي متداول به کار مي رود: اين را مي توانم به خوبي 
بفهمـم و یا: آيا تو مقصود مرا مي فهمي؟ یعني آیا تو مي تواني 
مقص��ود مرا  درک کني و آنچه را من احس��اس مي کنم،  تو نیز 

احساس مي کني؟« )بانکي و کارل رته، 1371: 27(.
در همین معن��ا، »دایرة المعارف عل��وم اجتماعي« چنین 
مي نویس��د: »تأویل یا هرمنوتیک یکي از مهم ترین جریان هاي 

اندیش��ه در ب��اب روش هاي تحقی��ق در علوم 
اجتماعي � انس��اني است. اساس این اندیشه بر 

گزاره هاي زیر متکي است: 
1. ذهني بودن پدیده هاي اجتماعي

2. ارزشي بودن پدیده هاي اجتماعي که درک آن ها با فهم 
ارزش ها مقدور است.

3. ادراک یا تجربة حسي که در رفتارگرایي مرسوم است و با 
مشکلات زیر روبه روست: 
 ادراک تفاوتي و تفاضلي

)هر کسي از ظن خود شد یار من
وز درون من نجست اسرار من(

 ادراک انساني گزینشي است.
 ادراک انساني ارزشي است.

 شناخت واقعیات حیات انساني که بدون در نظر گرفتن متن یا 
مجموعه امکان پذیر نیست.

 وج��ود آگاهي در انس��ان که مانع از کوش��ش اصحاب نحلة 
طبیعت گ��را مبني بر وحدت روش در علوم اجتماعي مي ش��ود 

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

روش شناختي تأویل و تبیین است.« )همان: 908(.
ملاحظه مي ش��ود که روش فوق به عنوان یکي از شیوه هاي 
مطالعه در علوم اجتماعي، در صدد اس��ت با پي بردن به معني 
عمل انس��اني وراي روش هاي تجربه گرایي و تبیین، بیندیش��د. 
کاس��تي هایي که در این روش ها وجود دارد باعث شد که تأویل 
م��ورد توجه بیش��تري قرار گیرد. در حقیق��ت، از این چارچوب 
روش ش��ناختي در اصط��لاح خ��اص علوم اجتماع��ي به عنوان 

»جامعه شناسي تفسیري« یاد مي کنیم.
مکتب جامعه شناسي تفسیري با مکاتبي همچون »مکتب 
تفهمي« یا درون فهمي که پایه گذار آن ماکس وبر، جامعه شناس 
شهیر آلماني است، ارتباط تنگاتنگي دارد. در واقع، شرط نخست 
براي تفس��یر رفتار و کن��ش اجتماعي همانا ایج��اد همدلي و 
درون فهمي نسبت به کنشگر است. مکتب انتقادي، پدیدارشناسي 
یا فنومنولوژي، و مکتب اتنومتدلوژي و دیدگاه وينچ و هايک نیز 

در ارتباط و همسویي با این مکتب هستند.
به طور خلاصه مي توان گفت ک��ه اصحاب تأویل براي رفع 
بن بست تجربه گرایي که تنها خود را به تجربة حسي و مشاهده 

»هرمنوتیک 
در معني 
امروزي 

عبارت است 
از نظریه اي 
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فهمیدن 
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علمي روابط 
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در علوم طبیعي و علوم انساني محدود کرده بود، شکل گرفت. از 
سوي دیگر، با وجود اینکه اصل درون فهمي یکي از مباني اساسي 
این مکتب است، اصحاب این مکتب فراتر از مشاهده و درون فهمي 
رفته اند؛ به طوري که پس از مش��اهده و ایجاد درون فهمي پدیدار 
اجتماعي، دس��ت به تفس��یر و تأویل آن مي زنند ک��ه این امر با 
ایجاد حلقة تأویل و »منظومه« که در برگیرندة منظومة تاریخي 
� اجتماعي و تمام پارامترهاي ش��بکة عامل اس��ت در نهایت به 
تفسیر نهایي پدیده نائل مي شود. در نمودار 1، روش هرمنوتیک 
با دو روش »تجربه گرایي« و »جامعه شناسي تفهمي« از نظر عمق 

شناخت پدیده مقایسه شده است.
ملاحظه مي ش��ود که سطح ش��ناخت پدیدة اجتماعي در 
جامعه شناس��ي تفسیري، به عمق و کنه پدیده نزدیک تر است و 
درون فهم��ي و تجربه گرایي در مرحلة بعد قرار مي گیرند. در این 
روش، عامل ش��ناخت از پوسته به عمق حرکت مي کند و نهایتاً 
پس از فه��م و ادراک پدیده، با نگاه��ي عمیق و در نظر گرفتن 
جوان��ب متن و محیط و قرار دادن آن در کل مجموعه و در نظر 

داشتن سایر اجزا، واقعیت شکافته مي شود.

صاحب نظران مکتب تأویل و توسعة آن
همان گونه که در تبیین مفه��وم تاریخي روش تأویل بیان 
شد، حوزة گستردة علوم انساني، به عنوان یکي از جریان هاي مهم 
اندیش��ه، از این روش بهره مي برده و محور اصلي آن در الهیات و 
فلسفه بوده است. ژولین فروند، در اثرش »آرا و نظریه هاي علوم 
انساني« چنین مي نویس��د: »تا دورة جدید، تأویل راهي بود که 
تقریباً تنها نظریه پردازان آلماني آن را در پیش مي گرفتند. البته 
شـلاير ماخر نخستین کس��ي بود که این روش را به مقامي که 
قادر اس��ت علوم انساني را وحدت بخشد، ارتقا داد. اما این شیوه 
پیش از او نیز به وسیلة صاحب نظران دیگر مثل فريدريش آست 

)1841-1778( و فريدريش اوگوست ولف )1824-1759( در 
الهیات و فلسفه به کار بسته شده بود« )فروند، 1372: 45(. این 
روش در بس��یاري از علوم انس��اني مورد استفاده قرار گرفت و 
»در علوم دیگري که با مس��ائل تفسیر احوال دیگران سروکار 
داشتند نیز از این روش اقتباس شد. بدین ترتیب، تأویل قضایي 
و تاریخي، باستان شناختي و درون شناختي و نظایر آن به وجود 

آمد« )پیشین(.
هايدگـر )فیلس��وف اگزیستانسیالیس��م(، و گادامر و پل 
ريكور که از اصحاب پدیدارشناسي هستند از صاحب نظران این 
مکتب اند. پل ریکور معتقد است: »هرمنوتیک را باید شاخه اي از 

درخت پدیدارشناسي دانست« )احمدي، 1371: 513(.
هابرماس، از صاحب نظران این مکتب است و در آثار فرويد 
نیز این روش علمي دیده مي شود. توجه فروید به روانکاوي و رازها 
و رمزهاي دروني اندیشة آدمي و تلاش در جهت شناخت رؤیا و 
ژرفا، به همین معنا توجه دارد. در این زمینه نوشته شده است: »... 
فروید دستگاه پیچیده تري از مناسبات دروني نشانه ها را کشف 
کرده است و همین نکته کارش را به نویسندگان و شاعران همانند 
مي کند. فروید در مقاله اي دربارة گرا ديوا اثر نیِسن نوشته است 
که شاعران و رمان نویسان مهم ترین متحدین روانکاوان هستند. 
 آن ها حتي چیزهایي مي بینند که روانکاوان از عهدة درک آن ها نیز 

بر نمي آیند« )همان: 515(.
بیتي از استاد شهريار ناظر به مقصود فروید مي تواند باشد: 

شهریارا دم الهام به هر کس ندهند
خواجه گر دم زد از این قصه دمي مُلهم زد

مش��هور است که وقتي از فروید پرسیدند استادان او چه 
کساني هستند، بنیان گذار روانکاوي به قفسه اي از کتابخانه اش 
اش��اره کرد که در آن آثار ادبي چیده ش��ده بود. فروید تأکید 
کرده است که هرچند ادراک علمي مسلط، به تأویل رویا باور 
ندارد اما او بدان معتقد است. خود فروید از قول شلایرماخر نقل 
کرده است: »کنش خواب با ظهور عقاید و تصاویر ناخواستة ما 
همراه است.« فروید کشف کرده که هر رویا یک میانجي است 
میان اش��تیاق و متن. رویا »کلید شناخت« ژرفناست. معنا از 
تأویل عناصري که در محدودة تجلي هر س��خن جاي دارند، 
به دست نمي آید، بلکه همواره باید در لایه  هاي ژرف تر در پي آن 
بود. فروید بدین سان به هرمنوتیک راستاي تازه اي را نشان داد: 

»حرکت به سوي سرچشمه هاي معاني و دلالت« )پیشین(.
با این حال گوهر اندیش��ة هرمنوتیک را باید نزد ويلهلم 
ديلتاي، فیلسوف پر ارج آلماني، جست وجو کنیم که اندیشه هاي 

بنیاني تأویل گرایي را با آثار و افکار خود پایه گذاري کرد. 

منابع در دفتر مجله موجود است

حرکت از قشر به مغز پديدة اجتماعي

سطح شناخت پديده

جامعه شناسي پوزيتیويستي

جامعه شناسي تفهمي

جامعه شناسي تفسیري

ش 
گر

ن
قي

عم

ش 
گر

ن
سي

ح

ش
گر

ن
 ـ 

قي
عم

 
ري

سی
تف

پديدة اجتماعي

نمودار 1. مقايسة انواع روش هاي شناخت



مقدمه
عل��ت تف��اوت در عملکرد تحصیلي و می��زان موفقیت 
دانش آموزاني که داراي استعداد هاي مشابه هستند، چیست؟ 
چرا برخي دانش آموزان با اس��تعداد هاي درخشان و توانمند 
دچار افت تحصیلي مي ش��وند؟ چرا در می��ان آموزگاراني با 
توانمندي هاي مش��ابه، تفاوت هاي قاب��ل توجه در عملکرد، 

موفقیت و رضایت از شغل و حرفه وجود دارد؟ و چرا...
یافتن پاسخ سؤالات فوق و بسیاري سؤالات دیگر از این 
دس��ت، امروز به موضوع و دغدغه اي جدي براي مسئولان، 
مربیان، صاحب نظران و... تبدیل ش��ده اس��ت. مراکز علمي 
و پژوهش��ي نیز در تلاش براي بررس��ي و تعیین ماهیت و 
کارکردهاي تعاملات اجتماعي هستند. بدیهي است، مهارت 
اف��راد در برق��راري ارتباط س��الم و مؤثر نقش وی��ژه اي در 
رش��د و توس��عة فردي و اجتماعي دارد. همان گونه که براي 
مدیریت جامعه روش هاي متفاوتي وجود دارد، افراد نیز براي 
بهره گیري از توانایي هاي خود از شیوه هاي متفاوتي استفاده 

مي کنند )شکري و همکاران، 1385(.

کلید واژه ها: سبک تفکر، مهارت هاي اجتماعي

تأثیر سبک تفکر
اینکه محیط پیراموني فرد تا چه اندازه با س��بک تفکر 
او هم سوس��ت، بر عملکرد او تأثیر گذار خواهد بود )سلک و 
آتش پور، بي تا(. گرچه س��اخت هاي اجتماعي و هیجاني، و 
عملکرد حوزه هاي متفاوت هوش )به تعبیر گاردنر هوش هاي 
چند گانه( درک و تصور ما را نسبت به آنچه افراد قادرند انجام 
دهند، گسترش مي دهند اما ساخت سبک هاي تفکر، درک و 
تصور ما را نسبت به آنچه افراد ترجیح مي دهند انجام دهند، 
بس��ط مي دهد. بسته به اینکه نیم رخ سبک هاي تفکر فرد تا 

سبک های تفکر
 و مهارت های اجتماعی

انسیه عابدينی منش، کارشناس ارشد علوم تربیتی و معاون مجتمع آموزشی
سیدجلال خادمی نوش آبادی، مدرس دانشگاه، مشاور و دبیر آموزش وپرورش 

چه ان��دازه و چگونه با انتظارات محیط تطابق یابد و چگونه 
فرد محیط را ارزیابي کند، عملکرد و موفقیت او شکل خواهد 

گرفت.
از این رو ش��اهد س��وء تفاهم هاي فراوان در عرصه هاي 
گوناگون روابط اجتماعي میان والدین با یکدیگر و با فرزندان، 
میان معلمان و دانش آموزان، میان مس��ئولان و کارکنان و... 
هستیم. داشتن درک درست و مناسب از سبک هاي تفکر به 
افراد کمک مي کند با شناخت بهتر خود و دیگران مانع بروز 
این س��وء تفاهم ها یا لااقل کاهش آن ها شوند )استرنبرگ، 

.)1380
جریان ه��اي ش��ناختي و ذهنی که ش��خص از آن ها 
آگاهي دارد، علت رفتار محس��وب مي شوند. بر این اساس 
انس��ان یک پردازشگر اطلاعات و حل کنندة مسائل است 
)آزاد، 1379(. رفت��ار داراي مؤلفه هایي اس��ت که حاصل 
فراین��د گرد آوري یا دریافت اطلاعات، پردازش و اندوختن 
اطلاعات و کسب شناخت است. این امر از طریق احساس، 
ادراک، حافظ��ه و تفک��ر صورت مي گیرد. تفکر مس��تلزم 
عملیات و فرایندهاي ذهني گوناگوني است که عبارت اند 
از: تصویرسازي، مفهوم سازي، خلاقیت، حل مسئله و زبان 

)هافمن، 1379(.
س��بک تفکر عبارت اس��ت از ش��یوة ترجیح��ي تفکر.  
به عبارت دیگر، س��بک تفکر به ش��یوة ترجیح��ي افراد در 
اس��تفاده از توانمندي هاي فردي شان اشاره دارد. این امکان 
وجود دارد که افراد توانایي هاي مش��ابهي داش��ته باشند اما 
س��بک هاي تفکرشان متفاوت باش��د. بر این اساس، افراد با 
س��بک تفکر متفاوت مایل هس��تند، از توانایي هاي خود به 
شیوه هاي متفاوت استفاده کنند و متناسب با نوع تفکر شان 
واکنش هاي متفاوت نش��ان دهند )اس��ترنبرگ، آلبرش��ت، 

.)1380
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دیدگاه هاي متفاوت دربارة سبک تفکر
بر اس��اس »نظریة میندکس«، س��بک تفکر ش��یوة 
منحصر به فردي است که هر شخص در پردازش اطلاعات، 
کس��ب دانش و معرفت، س��ازمان دادن به تفکرات خود، 
شکل دادن به نگرش ها و باورها، به کارگیري ارزش ها، حل 
مس��ائل و بیان مقصود خود براي دیگران به کار مي گیرد 

)آلبرشت(.
مايكل کرتون در نظریة س��بک تفک��ر خود با عنوان 
»نظریة تطابق- نوآوري«، اشاره مي کند که رویکرد ترجیحي 
فرد در حل مس��ئله را مي توان روي طیفي از س��ازگاري یا 

تطابق بسیار تا نوآوري بسیار در نظر گرفت. 
کلـي اش��اره مي کند که هر فرد در اصل یک دانشمند 
اس��ت و در همه حال تلاش مي کند ت��ا بفهمد، درک کند، 
بیندیش��د، تفس��یر و کنترل کند و در نهایت دنیاي خود را 
به منظور س��ازگار ش��دن مؤثر با آن پیش بیني کند )شاملو، 

.)1382
آلبرت آلیس نیز عقیده دارد: »رفتار بیش��تر به نظام 
باورهاي فرد و ش��یوه هاي تعبیر و تفس��یر وي از رخداد ها، 
پدیده ها، و ش��رایط و موقعیت ها بس��تگي دارد، نه وضعیت 

عیني داده ها« )آزاد، 1379(.
این ش��یوه هاي تعبیر و تفس��یر و نظام باورها و به تبع 
آن ها رفتارهاي صادره از افراد، در اجتماع و بافت فرهنگي و 
از طریق نظام آموزش و پرورش رس��مي]و غیر رسمي[ شکل 
مي گیرند. )سرکار آراني و همکاران، 1391(.  نتایج تحقیقات، 
پژوهش ها و نظریه پردازي ها حاکي از آن است که رفتارهاي 
اجتماعي مطلوب تأثیرات مثبت بس��یاري بر عملکرد خود 
فرد دارند و س��هم بس��زایي در بهبود عملکرد جوامع دارند 

)بیرهوف، 1384(.

فلییپـس خاطر نشان مي سازد که داشتن مهارت هاي 
اجتماعي به معني دانستن چگونه رفتار کردن در وضعیت هاي 

گوناگون است. 
اسلانت و مكافان )1985( بر این عقیده اند که مهارت 
 اجتماعي عبارت اس��ت از: فرایند هاي مرکبي که فرد را قادر 
مي س��ازند به گونه اي رفتار کند که دیگ��ران او را با کفایت 

تلقي کنند.
 به زعم مک گواير و پريستلي )1981(، مهارت هاي 
اجتماعي به رفتارهایي گفته مي ش��ود که شالودة ارتباطات 

موفق رو در رو را تشکیل مي دهند )بیرهوف،1384(.
مهارت هاي اجتماعي مهارت هایي هستند که در محیط 
و بافت فرهنگي خویش به آن ها نیاز داریم. مهم ترین متغیري 
که در تحول س��بک هاي تفکر نقش دارد، »فرهنگ« است. 
فرهنگ هاي مختلف به برخي از انواع سبک هاي تفکر اهمیت 
بیشتري مي دهند. براي مثال، برخي فرهنگ ها تفکر ابداعي، 
خلاق و آزاد اندیش��انه را تش��ویق مي کنند. برخي دیگر که 
بر هم نوایي و آداب و رس��وم و س��نن تأکید دارند، بیش��تر 
س��بک هاي تفکر اجرایي و محافظه کارانه تشویق مي کنند. 
البته جنس��یت، سن، سبک تفکر والدین، مدرسه و شغل از 

دیگر متغیرهاي مؤثر بر سبک هاي تفکرند.

نظریة استرنبرگ
مبحث س��بک هاي تفکر بر »نظریة خود مدیریتي ذهني« 
استرنبرگ اس��توار است. استرنبرگ 13 س��بک تفکر را مطرح 
مي کند و آن ها را بر اساس عملکرد یا کارکرد، شکل، سطح، حیطه 
یا حوزه، و گرایش یا تمایل در پنج بعد از یکدیگر متمایز مي کند.

در ادام��ه به معرفي اجمالي چند مورد از این س��بک ها 
مي پردازیم.

1. سـبک تفكر قانون گذار: افراد داراي س��بک تفکر 
قانون گذار تمایل دارند خ��ود تصمیم بگیرند چه کاري را و 
چگونه انجام دهند، قوانین را خود وضع کنند و به مس��ائلي 

بپردازند که قبلًا برنامه ریزي و سازمان دهي نشده باشند.
2. سـبک تفكر اجرايي: افراد داراي این س��بک تفکر 
مای��ل به پیروي از مقررات و انج��ام امورِ از قبل برنامه ریزي و 
سازمان دهي شده و ایفاي نقش در ساختارهاي موجود هستند .
3. سـبک تفكر قضاوتگر: این دسته از افراد مایل به 
ارزیابي قوانین و برنامه ها، تحلیل و ارزیابي وضعیت موجود و 

نگارش و طرح مطالب و عقاید انتقاد آمیزند.
4. سبک تفكر فرد سالار: افراد داراي این سبک تفکر 
خود محورند و بیشتر تمایل دارند، خود به حل مسائل بپردازند 

و نمي خواهند دیگران در حل مسائل به آنان کمک کنند.
5. و...
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نمودار سبک های تفكر از نظر استرنبرگ

بر اساس »نظریة 
میندکس«، سبک تفکر 
شیوة منحصر به فردي 
است که هر شخص 
در پردازش اطلاعات، 
کسب دانش و معرفت، 
سازمان دادن به 
تفکرات خود، شکل 
دادن به نگرش ها و 
باورها، به کارگیري 
ارزش ها، حل مسائل 
و بیان مقصود خود 
براي دیگران به کار 
مي گیرد



نتیجه گیري
مانای��ي و پویایي هر نظ��ام اجتماعي مس��تلزم وجود 

سامانه اي از روابط اجتماعي میان انسان هاست. 
جامعه دربارة کساني که توانایي هاي مشابه یا یکسان 
دارند، همیش��ه یکس��ان قضاوت نمي کند. افرادي که بر 
اساس سبک تفکرش��ان در موقعیت هاي خاص متناسب 
با انتظ��ارات جامعه عمل مي کنند، به عنوان کس��اني که 
داراي س��طوح بالاي توانایي هس��تند، مورد توجه و اقبال 

قرار مي گیرند.
به زعم استرنبرگ و بر اساس نظریة خودگرداني ذهني، 
نوع و شکل حکومتي که ما در جهان داریم تصادفي نیست 
بلکه بازتاب بیروني افکاري اس��ت که در اذهان مردم وجود 
دارد. در این رابطه موازنه هایي بین س��ازمان فرد و س��اختار 
جامعه وج��ود دارد. همان طور که جامعه به اداره کردن نیاز 
دارد، افراد نیز باید خودشان را اداره کنند، بر اساس اولویت ها 
تصمیم بگیرن��د و منابعي را اختصاص دهند، و نس��بت به 
تغییرات پاسخ گو باشند. همچون جامعه که موانعي در سراسر 
راه تغییر و توسعة آن وجود دارد، انسان ها نیز در مسیر رشد 
و تکامل با موانعي مواجه مي شوند که براي برداشتن یا گذار 

از آن ها باید بکوشند و تدابیري بیندیشند.
اگر بپذیریم که تفاوت در ش��یوه و نحوة اندیشه و رفتار 
افراد جامعه ریش��ه در چگونگي فرایند »اجتماعي شدن« و 
ش��کل و محتواي آن دارد، آن گاه نمي توان مدرس��ه را صرفاً 
مکاني براي آموزش و ارائة دانش دانس��ت. در مدرس��ه افراد 
ش��یوة دس��ته بندي اطلاعات، تفس��یر اطلاعات، نحوة بیان 
مطالب به ص��ورت مجاب کننده، نحوة برخ��ورد با کلمات و 
واژه هاي احساس��ي و... را مي آموزن��د و از طریق تمرین در 

ذهن، آن ها را نهادینه مي سازند.
ش��ایان توجه بسیار اینکه در فرایند یاددهي- یادگیري 
در مدرسه، نه تنها سبک هاي تفکر دانش آموزان و معلم، بلکه 
تناس��ب  بین تدریس و شیوة تفکر دانش آموزان مورد مداقه 
قرار مي گی��رد. براي مثال، درس نگارش را مي توان با تأکید 
بر ارائة مقالات انتقادي )س��بک قضاوت گر(، مقالات خلاق 

)سبک قانون گذار( یا... تدریس کرد.
ما به عنوان معلم باید این نکته را در نظر داش��ته باشیم 
که در فعالیت هاي آموزش��ي ممکن اس��ت اف��راد توانا را از 
فرصت ه��اي لازم محروم کنیم یا در مقاب��ل براي افرادي با 
توانایي هاي کمتر فرصت هایي به وجود آوریم. توجه داش��ته 
باشیم که اگر سبک هاي تفکر را در نظر نگیریم، با به کار گیري 
مفاهیمي نامرتبط و گیج کننده و ندانستن سبکي مناسب، 
افراد توانمن��د و موفقیت هاي احتمالي آینده ش��ان را مورد 

غفلت قرار داده ایم.

فعالیت تکمیلي
معلم یک��ي از م��دارس در پژوهش��ي 

ویژگي هاي همکاران خود را چنین یافت:
 هن��گام تصمیم گی��ري ب��ه ایده ها و 
روش هاي خودم در انجام کارها تکیه مي کنم.

 مایل��م نظرها یا ایده ه��اي مخالف را 
بررسي کنم.

 ب��راي خ��ودم و ب��دون ش��رکت در 
برنامه هاي سازمان یافته فعالیت مي کنم.

 اگر کارهاي مهم و متعددي باشند که 
باید انجام داد، من کاري را که براي خودم اهمیت دارد، انجام 
مي دهم. تش��خیص اینکه هر کدام از همکاران چه س��بکي 

دارند با شما.
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حسین ضرغامی
دانشجوی دکتری جمعیت شناسی دانشگاه تهران 

 

ورزش رزمی جامعه شناسی
نگاهی به جامعه شناسی بوردیو

زندگی نامه
پیر بورديو1 یک��ی از بزرگ ترین و پرکارترین محققان و 
نظریه پردازان علوم اجتماعی معاصر است. بخش اعظم کارهای 
وی در نیمة دوم قرن بیستم صورت گرفته اند. وی بیش از 35 
کتاب و 400 مقاله را به رش��تة تحریر درآورده که به چندین 
زبان دنیا ترجمه شده اند. بوردیو مخالف زندگی نامه پردازی بود و 
تأکید بیشتر بر سرگذشت ملت ها 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 

خانواده اش ارائه شده است. 
بوردیو در سال 1930 در یک شهرک کوچک روستایی در 
منطقة »بی آرن«2 در نواحی جنوب شرقی فرانسه و در نزدیکی 
دامن��ة کوه های »پیرنه« در یک خانوادة طبقة متوس��ط رو به 
پایین متولد ش��د. در اوایل دهة 1950، در دانش سرای معتبر 
»اکول نرمال سوپریور«3 پاریس به خواندن فلسفه مشغول شد 
و با وجود اخذ درجة دانشگاهی، از نوشتن پایان نامه 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 
جامعه شناس��ی علاقه مند شد. بعد از سربازی دو سال دیگر در 
الجزای��ر ماند و تحقیقی قوم نگارانه انج��ام داد که  اعتباری به 
وی در جامعه شناسی 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 حرفه ای او را 

به عنوان یک جامعه شناس در آینده شکل داد. 
در س��ال 1968، »مرکز جامعه شناسی 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 ريمـون 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 به خاطر کتاب مع��روف خود، 
»تمایز؛ نقد اجتماعی قضاوت«7 شهرت یافته است. این کتاب 
در س��ال 1997 توس��ط »انجمن بین المللی جامعه شناسی« 

چکیده
پیر بورديو به عنوان یکی از جامعه شناسان بزرگ معاصر، دارای جایگاه ممتازی است. وی کتاب ها و 
مقالات متعددی را به رشتة تحریر درآورد و مفاهیم جدیدی را در جامعه شناسی مطرح ساخت که بیش از 
پیش جای خود را بین علوم اجتماعی و به ویژه جامعه شناسی 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 جامعه شناسی مطرح ساخت. مفاهیمی همچون سرمایة اجتماعی، سرمایة نمادین، عادت واره، 
خش��ونت نمادین، جامعه شناس��ی بازتابی و... اکنون بیش از هر جامعه شناس دیگری با نام پیر بوردیو گره 
خورده اند. کارهای نظری و تئوری های وی برخلاف بسیاری دیگر از جامعه شناسان، بر روش های تجربی و 
تحقیقی مبتنی هستند. مفاهیم جامعه شناختی او با یکدیگر ارتباط نزدیکی دارند و شناخت آن ها مستلزم 
آش��نایی با همة  مفاهیم اس��ت. در بررسی حاضر، ابتدا نظری به زندگی نامة بوردیو به عنوان یک اندیشمند 

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



به عنوان شش��مین کار پراهمیت علمی جامعه شناسی در قرن 
بیستم ش��ناخته ش��د. کتاب های دیگر وی در این رتبه بندی 
جای گرفتند: »منطق عمل«8 به عنوان چهلمین و »بازتولید در 
آموزش وپرورش، جامعه و فرهنگ«9 به عنوان چهل وهشتمین 
کتاب. کتاب اخیر جزو آثار کلاسیک معاصر در جامعه شناسی 
آموزش وپرورش 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 جامعه شناسی 
بازتابی«15 )با هم��کاری واکووانت(16؛  »س��یه روزی 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��ن فکران حال حاضر فرانسه بود... متفکری 
هم رتبه با فوکو، بارت و لاکان. آثار بوردیو بر تمامی حوزه های 
علوم اجتماعی و انس��انی تأثیر گذاش��ته است. بعضی از آثار او 
نه تنها در جامعه شناسی بلکه در مردم شناسی، آموزش وپرورش 
و مطالعات فرهنگی کلاسیک از ارزش فراوانی برخوردار است.«
علاوه بر این، گاردین در سال 2003 فیلمی مستند دربارة 
پیر بوردیو با عنوان »جامعه شناسی یک ورزش رزمی است«، در 
پاریس به نمایش گذاشت. از نظر بوردیو، جامعه شناسی نوعی 
تلاش رزمی برای نشان دادن ساختارهای نیندیشیده ای است که 
در سطوح زیرین کنش های شناختی و اشارة عاملان اجتماعی 
قرار دارد. در نظر او، جامعه شناسی همچون ابزار نبرد »خشونت 
نمادین«19 اس��ت و میدان  های پنهانی را آشکار می کند که در 
آن افراد می توانند آزاد باشند. کارهای بوردیو همچنان اثربخش 
باقی مانده اند و جامعه شناس��انی مثل لويس واکووانت اصرار 
دارند تا اصول نظری و روش ش��ناختی بوردیو را در کارهایشان 
به کار برند و آنچه را که بوردیو »مشاهدة مشارکتی« و واکووانت 

»جامعه شناسی جسمانی« می نامد، عملی سازد.

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

معنی به دست آوردن موقعیت های اجتماعی و 
برخورداری از شبکه های کم و بیش گسترده ای 
از روابط، دوس��تان و آشنایان که می توانند در 
مواقع ضروری به نفع فرد وارد عمل ش��وند، و 
سوم سرمایة نمادین که به دلیل موقعیت های 
کاریزماتیک و یا با تکیه بر نمادها و قدرت های 
نهادها، س��ازمان ها،  پیش زمینه ای همچ��ون 
دی��ن، قومیت و... برای فرد ایجاد می ش��ود. به 
این ترتیب هر فرد و هر مجموعه ای از افراد در 
جامعه، دارای سرمایه ای کلی می شوند که خود 

ترکیبی است از سرمایه های نامبرده.
به نظر بوردیو، در جوامعی مثل فرانس��ه، در بالاترین ردة 
اجتماعی که میدان قدرت اس��ت، کس��انی قرار می گیرند که 
دارای بالاترین سرمایة کل نیز هستند؛ همچون سیاستمداران 
و مشاغل آزاد )پزش��کان، وکلا، صاحبان بزرگ سرمایه...(. در 
حالی که در پایین ترین رده کسانی قرار می گیرند که کمترین 
سرمایة کل را دارند؛ نظیر مزدبگیران زراعی و کارگران صنعتی 
ساده. در این بین، ترکیب سرمایة اقتصادی و سرمایة فرهنگی 
می تواند گروه های اجتماع��ی متفاوتی را به  وجود بیاورد. برای 
مثال، س��رمایة فرهنگی نسبتاً پایین و سرمایة اقتصادی بالا را 
می توان در رؤسای صنایع و سرمایه داران متوسط مشاهده کرد، 
در حالی که سرمایة اقتصادی پایین و سرمایة فرهنگی نسبتاً بالا 
را می توان در مشاغل فرهنگی همچون معلمان و هنرمندان دید. 
س��رمایه ها 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 نمی گیرد، بلکه در 
مجموعه هایی مرکب از میدان های فرهنگی، سیاسی، اقتصادی، 

و... انجام می گیرد که در مجموع گروه حاکمان را می سازند.
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 وسیله ای است برای هدفی دیگر. بوردیو معتقد است، 
این حالت برای شکل های دیگر سرمایه هم صادق است، اما آن ها 
به روش��ی متفاوت و از طریق ادعای غیرانتفاعی بودن و ارزش 
ذاتی داش��تن، ابزاری بودن خ��ود را نفی می کنند. میدان های 
نمادین براساس اصول خاص خود ترجیحات تبعیض آمیزی را 
بنیاد می نهند )بعضی چیزها بهتر یا ارزشمندتر از دیگر چیزها 
هستند(. بوردیو س��رمایة نمادین )مثل پرستیژ، احترام، حق 
مورد توجه واقع شدن( را به عنوان یک منبع مهم قدرت در نظر 
می گیرد. سرمایة نمادین هر نوع سرمایه ای است که از طریق 
طرح های طبقه بندی از نظر اجتماعی القا شده دریافت می  شود. 
هنگامی که کسی که دارندة سرمایة نمادین است، علیه عاملی 
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که س��رمایة کمتری دارد آن را به کار می برد و در نتیجة آن و 
به دنبال تغییر کنش هایشان، خشونت نمادین تجربه می شود.

بوردی��و مفهوم س��رمایة فرهنگی را ب��رای تبیین توانایی 
مدیران نخبه و متخصصان به منظور انتقال پایگاه برتر خود به 
فرزندانشان توسعه داده است؛ فرایندی که وی به عنوان بازتولید 
فرهنگی و اجتماعی از آن یاد می کند. از این طریق وی نه تنها 
به بازتولید بین نسلی پایگاه های خانوادگی اشاره می کند، بلکه 
همچنین به »نابرابری های اجتماع��ی بزرگ تر« و »نظام های 
سلسله مراتب فرهنگی« )مثل پرستیژ، انواع فرهنگ بالا چون 
موس��یقی کلاسیک و باله در مقایسه  با دسته های هم سرایی و 

هیپ هاپ( می پردازد.
بوردیو س��ؤال می کند که چگونه افراد پایگاه بالا با ثروت 
ش��خصی نس��بتاً کم، مث��ل مدیرانی که در نظ��ر عموم مردم 
ش��رکت ها را پابرجا نگه می دارند و یا مش��اغلی چون وکالت، 
پزش��کی و استادی دانشگاه، قادرند موقعیت برتر خویش را به 
فرزندانش��ان منتقل کنند. قبل از ظهور شرکت های در دست 
مدیران، انتقال مزایا آس��ان بود.  مالک یک تجارت به آس��انی 
ماورث آن را به فرزندانش )به ندرت دختر( می داد. از زمانی که 
تجارت به سمت شرکا و سهام داران تغییر یافت، انتقال مستقیم 
دیگر عملی نبود. در عوض، بوردیو استدلال می کند خانواده ها 
سرمایة اقتصادی شان را به سرمایة فرهنگی تغییر دادند و این 
کار را به وسیلة قرار دادن فرزندانشان در معرض فرهنگ دارای 
رتب��ه و مقام از همان ابتدای کودک��ی، از طریق گفت وگوهای 
خانوادگی، درس ها، بازدید موزه ها و وقایع هنری در حال اجرا 
انج��ام می دادند. بنابراین، فرزندان تربیت ش��ده، صاحب آنچه 
بوردیو »سرمایة فرهنگی عینی«20 می نامد، می شوند؛ سرمایة 
فرهنگی به صورتی دیده و س��اخته ک��ه آن ها را هرکجا روند با 

خود حمل می کنند.
بوردی��و اس��تدلال می کند ک��ه در جوامع س��رمایه داری 
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 می کند که 
فرزن��دان ثروتمندتری��ن خانواده ها، می توانن��د از عهدة جدی 
نبودن نگاهشان نسبت به مدرسه روی و تعلیم و فرهنگ برآیند. 
در مقابل، مشاغل کم درآمد )مثل دانش آموخته ها یا کتابداران( 
تقریباً به طور کامل بر توانایی خود در انتقال سرمایة  فرهنگی )و 
همراه با آن موفقیت تحصیلی و سبک شخصیتی قابل پذیرش( 
به منظور تضمین موفقیت فرزندانش��ان متکی هستند. به این 
ترتیب، بوردیو طبقة مسلط را به عنوان هرمی وارونه به تصویر 
می کشد: آن هایی که س��رمایة اقتصادی بالایی دارند، سرمایة 
فرهنگ��ی کمی دارند و برعکس. بر مبن��ای تفاوت ها در مقدار 
و ترکیب س��رمایه، آن ها در ارزش، س��بک زندگ��ی و ذائقه ها 

متفاوت اند. برای مثال، هنرمندان و روش��ن فکران خودشان را 
از مدیران ش��رکت ها به وسیلة ارزشمند شمردن سبک هنری 
پیش��رویی که آن قدر پیچیده یا رادیکال است که بتواند درک 
ش��ود، تفکیک می کنند که شامل س��ادگی در پوشش، ثبات 

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

تمایز می نهد:
درونی شده: این سرمایة فرهنگی در افراد درونی شده و 
ممکن است هم به صورت ارثی و هم به صورت اکتسابی حاصل 

شود.
عینیت يافته: این سرمایة فرهنگی شامل چیزهایی که 
در حاکمیت هستند، مثل وسایل علمی یا آثار هنری می شود. 
ای��ن ابزار فرهنگی می تواند به صورت فیزیکی )جامد( همچون 
استفاده کردن از سرمایة اقتصادی و یا به گونة نمادین، همچون 

سرمایة فرهنگی انتقال یابد. 
نهادينه شـده: این حالت به شکل نهادینه شدة سرمایة 
فرهنگی که در اختیار افراد است و اغلب به شکل صلاحیت ها و 
مدارک دانشگاهی درک می شود، اشاره دارد و اساساً در ارتباط 

با بازار کار قرار دارد.

عادت واره
مفهوم عادت واره در نظریات اجتماعی متفاوتی به کار رفته 
است. برای آنکه یک نفر بتواند بهترین معنای آن را بفهمد، باید 
بر جنبه هایی از رفتار انس��انی و شناخت تأکید کند که روشن 
نیستند و کمتر به طور کامل آگاهانه اند. عادت واره کمتر به وسیلة 
تصمیم گیری ظریف انجام می شود و مستلزم برخورد با دیگران 
و محیط است. اصل کلمه از فلسفه نشئت گرفته و توسط هگل 
و هوسـرل به کار گرفته شده اس��ت. در معنای لاتین و اصلی 

خود به وضعیت کلی و عادتی بدن ارجاع می شود.
برای بوردیو، ع��ادت واره عنصری کلیدی در پروژة وی در 
مورد توس��عة درک جامعه ش��ناختی از اعمال انسان است که 
از تضاد مخرب بین اراده گرایی فردی و جبرگرایی س��اختاری 
فرات��ر می رود. زمینه های این مفهوم در نظریات اساس��ی وی، 
یعنی نظریة عمل و منطق کنش توسعه یافته است. آنچه بوردیو 
به ص��ورت مختصر در عادت واره آورده، جنبه هایی از موجودات 
انسانی است که نه به طور کاملًا آگاهانه است و نه  به طور کاملًا 

ناآگاهانه )یا شاید هر دو با هم هستند(.
ع��ادت واره ب��ه س��اختارهای ذهنی یا ش��ناختی اطلاق 
می ش��ود که انس��ان ها از طریق آن با جهان اجتماعی برخورد 
می کنند. انس��ان ها مجهز به یک رش��ته طرح های ملکه ذهن 
مجهز ش��ده اند که با آن ها جهان اجتماعی شان را ادراک، فهم 
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و ارزش��گذاری می کنند. در واقع، عادت واره همان ساختارهای 
اجتماعی تجسم یافته و ملکة ذهن شده است و در نتیجة اشغال 
بلندمدت یک جایگاه در داخل جهان اجتماعی شکل می گیرد. 
این ساختارها، تقسیم بندی های عینی در ساختارهای طبقاتی 
مانند گروه های سنی، جنسیت و طبقات اجتماعی را منعکس 
می سازند. به این ترتیب، آن هایی که جایگاه واحدی در جهان 
اجتماعی دارند، از عادت واره مش��ابهی برخوردارند. عادت واره، 
معادل آمادگی ها و اس��تعدادهای کسب ش��دة کنشگر است و 
باع��ث حرکت آن در جهت و هدف خاص می ش��ود. عادت واره 
مش��ترکات رفتاری و س��لیقه ای افراد و طبقات اس��ت. به این 
ترتیب، مش��خص کنندة موضع گیری ها و عامل تمایز آن ها از 
دیگران محسوب می شود. عادت واره یک عامل تفاوت گذار میان 
چیزهای خوب و بد و نیز میان چیزهای ممتاز و معمولی است.
عادت واره اصولی را فراهم می سازد که آدم ها بر پایة آن ها 
گزین��ش می کنند و تمهیداتی را که در جهان اجتماعی به کار 
م��ی برند، انتخاب می کنند. به عبارت دیگر، انس��ان ها خرفت 
نیستند، ولی کاملًا هم آگاهانه عمل نمی کنند. آن ها به شیوة 
خردمندان��ه ای عمل می کنند و ادراکی عملی دارند. عادت واره 
زیر س��طح آگاهی و زبان و فراسوی دسترس باریک بینی های 
درونگرایانه و نظارت اراده کارکرد دارد. ما به عادت واره و عملکرد 
آن آگاه نیس��تیم، اما همین عادت واره در بیش��تر فعالیت های 
عملی ما، همچون ش��یوة خوردن، راه رفتن و صحبت کردن و 

حتی دماغ گرفتن، خود را نشان می دهد.

خشونت نمادین و باز تولید جامعه
طب��ق نظر بوردی��و، سلس��له مراتب یا اش��کال گوناگون 
نابرابری ه��ای اجتماع��ی در جامعة امروز ک��ه موجبات رنج و 
محنت انسان را فراهم می آورند، بیش از آنکه ناشی از مناسبات 
مربوط به اعمال قدرت باش��ند، از اش��کال و مناسبات نمادین 
سلطه نشئت می گیرند. حاصل این نوع سلطه، خشونت نمادین 
است. مضمون خشونت نمادین نتیجة فهم بوردیو از زبان است. 
وی زبان را ابراز قدرت و کنش می داند. او معتقد است، سلسله 
مراتب به جهان نظم می بخش��د و افراد را درون دسته  ها جای 
می دهد و مرتب می سازد. کشمکش های سیاسی تلاشی برای 
مشروعیت بخش��یدن به نظام طبقه بندی 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 روزمره اش 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 نرم تر 
است، ولی انسانی تر نیست. در این نوع خشونت 
ریشه های درد از سوی اعضای جامعه ناشناخته 
می مان��د و آن ها بنی��اد تولی��د درد را درونی 
می س��ازند که این خود به دوام نظام س��لطه 
کمک می کند. وی در اینجا برای جامعه شناسی 
نقش مهم��ی قائل می ش��ود و مدعی اس��ت 
ک��ه جامعه شناس��ی بای��د در جس��ت وجوی 
موقعیت هایی باش��د که اش��کال نامحس��وس 
خشونت که امیال مس��لط را تولید و مصیبت 

را در اقش��ار محکوم، تحمل پذیر می سازد، آشکار سازد. به این 
ترتیب، ارزش اصلی جامعه شناس��ی به این است که می تواند 

وسیله ای برای آشکار ساختن خشونت نمادین باشد.
بوردیو اش��کال متفاوتی از خش��ونت نمادین را مشخص 
می س��ازد. او در مطالعة رن��ج در الجزایر، به القای تصور جهان 
متفاوت از س��وی استعمار فرانسه به مس��تعمرات می پردازد. 
جهت گی��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 می شود، از شکاف و ناسازی میان عادت وارة 
س��اخت یافته با ساختارهای عقلانی نظام سرمایه داری نشئت 
می گیرد. 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؛ به گونه ای که اثر آن را می توان در تسلیم 

منفعلانه یا اعتراض های بدون هدف دید.
جای دیگری که بوردیو از وجود خش��ونت نمادین بر آن 
تأکی��د می کند، نظ��ام آموزش وپرورش اس��ت. بوردیو معتقد 
است کارکرد آشکار مدارس، آموزش درس ها و کارکرد پنهان 
آن، جامعه پذیری دانش آموزان اس��ت. مدرسه به دانش آموزان 
چیزه��ای خاص��ی می آموزد و آن ه��ا را برای اه��داف خاصی 
جامعه پذی��ر می س��ازد ک��ه این خود مس��تلزم زب��ان خاص، 
ارزیابی خاص و... اس��ت. او عقیده دارد، همة اعمال مربوط به 
آموزش وپرورش 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 
می کند و واس��طة این فرایند، زبان است. فرهنگ های متفاوت 
حاکم بر مدرسه، درک خطر افزایش ناشی از دمکراتیزه شدن 
آموزش را برای والدین طبقات متوس��ط و مرفه فراهم می آورد 
که در نتیجه، آن ها در آموزش فرزندان بیش��تر سرمایه گذاری 

می کنند و شکاف بیشتر می شود.
فرزندان گروه های حاشیه ای در مدرسه از سرمایة فرهنگی 
و زبانی مناسب برای موفقیت بی بهره اند و در ورود به دانشگاه 
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با مشکل بیشتری مواجه می شوند. 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 
مسئول اند؛ در نتیجه، خانواده ها سرزنش می شوند. نبود تناسب 
میان عادت واره طبقة کارگر و میدان آموزش و س��رزنش آن ها 
به خاطر عملکرد ضعیفشان، خود ش��کلی از خشونت نمادین 

است که طی سلسله مراتب طبقات اجتماعی بازتولید می شود.
در دانش��گاه و س��طوح عالی نیز وضع همین گونه اس��ت. 
دانشگاه میدان است و محل کشمکش برای کسب مشروعیت 
عضویت یا پذیرش مش��روعیت سلس��له مراتب. بوردیو معتقد 
است، رتبه بندی های علمی همه وجه تطهیریافتة  سلسله مراتب  
اجتماعی اند که نهادینه ش��ده اند. 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 آن ها می انجامد، فرایند خشونت نمادین 
علیه گروه های زیر س��لطه را تش��دید می کند و رنج اجتماعی 
به بار می آورد.یکی دیگر از فضاهایی که خش��ونت نمادین در 
آن وج��ود دارد، مصرف اس��ت. بوردیو معتقد اس��ت، تمایزات 
طبقاتی و سلس��له مراتب مبتنی بر آن از رفتار مصرفی ناش��ی 
می ش��ود؛ هرچند، همس��انی کارکردی و ساختاری در منطق 
تولید و مصرف وجود دارد. وی در کتاب »تمایز؛ نقد اجتماعی 
قضاوت« نشان می دهد، طبقه بندی های ذهنی خود پدیده های 
اجتماعی اند. هر جا ذائقه امری فردی به حس��اب آید، در واقع 
پدیده ای اجتماعی اس��ت. افرادی که خرید می کنند،  س��لائق 
موسیقی آنان و... در حال بیان تمایلات خود و ساختاریافته ای 
عادت واره اند. خشونت نمادین ممکن است در ظاهر کم اهمیت 
جل��وه کند، مثل فردی که در یک رس��توران نمی داند با کدام 
چنگال غذا بخورد. در اینجا نگرانی و خجالت ایجاد شده، جایگاه 
عاملان را در س��اختارهای اجتماعی موجود بازتولید می کند و 
نظام حامی را مشروعیت می بخشد. مثلًا، همان فرد یادشده، از 
حضور مجدد در آن موقعیت اجتناب می ورزد و در نتیجه همان 

سلسله مراتب بازتولید می شود. 

بازاندیشی 
بازاندیش��ی 21 در مقام مفهومی روش شناختی، 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 جامعه شناس��ی بازتابنده 
تأکید دارد که در آن جامعه شناسان 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 می شوند، 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 می کنند. به نظر بوردیو، جامعه شناس باید به روش 
»جامعه شناسی جامعه شناسی« عمل کند و در عینیت مشاهده، 
ویژگی های ذهنی خودش را دخالت ندهد. جامعه شناس می باید 
از موقعیت های اجتماعی اش درون میدان آگاهی داش��ته باشد 
و شرایطی را که س��اختارها، گفتمان ها، نظریه ها و مشاهدات 
را امکان پذیر می س��ازد، تش��خیص دهد. از این رو، وی باید از 
منافع و علاقه هایش در رش��تة دانش��گاهی یا جامعه شناختی 
آگاهی داشته باشد و شرایط آشکار و ساختارهای تفهمی را که 
تلویحاً بر کنش هایش درون میدان تأثیر می گذارند، به حساب 
آورد. با وجود این، مفهوم بازاندیش��ی بوردیو منحصر به فرد و 
خودخواهانه نیست، بلکه سهمی از کل میدان جامعه شناختی را 
دربرمی گیرد. جامعه شناسی بازاندیشی تلاشی همه جانبه  است 
که تمام این رشته و مشارکت کنندگانش را در نظر می گیرد و 
هدفش افشای ساختارهای نیندیشیده از نظر اجتماعی مشروطی 
است که زیربنای سازوکار نظریه ها و ادراکات مربوط به جهان 
اجتماعی را تشکیل می دهد. جامعه شناسی پیر بوردیو را به طور 
کلی می توان همچون تحقیقی دربارة شرایط پیش بازتابنده ای 
دانست که اعتقادات و کنش های خاصی را تولید می کند که در 
نظام های سرمایه ای تولید شده اند. بازاندیشی در کارهای بوردیو 
به دو قلمرو روش علمی )جامعه شناس��ی( و گفتمان انتقادی 
)فلس��فه( مربوط می شود. بازاندیش��ی نه تنها 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 می کند. برای 
غلبه بر این دوآلیس��م، تأکید وی بر اهمیت معرفت شناختی و 
عینیت بخشی 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 می دهد که چگونه 
محقق در برخی حوزه ها، ضمن مشاهده و تحلیل، نگاه خود را از 
جهان هستی، بر فهم افراد مورد مطالعه از اعمال اجتماعی شان 
تحمیل می کن��د. بوردیو از نگرش فلس��فی که مدعی تبیین 
استعلایی از جهان بدون توجه به شرایط اجتماعی شکل گیری 
آن است، دوری می گزیند. جامعه شناسی یکی از رشته های در 
معرض آسیب است که تحقیقات آن در مظان اتهام آمیختگی 

با ذهنیات، آرزوها و امیال ناخودآگاه، تجربیات و... قرار دارد. 
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نقدی بر جامعه شناسی بوردیو
کار بوردیو از جهاتی مورد نقد قرار گرفته است که در اینجا 

تنها چند انتقاد مطرح می شود.
1. در زمینه تلفیق سطوح خرد و کلان اجتماعی، هر چند 
بوردیو در صدد نزدیک کردن ساخت گرایی )دیدگاه  ذهن گرا( 
و س��اختارگرایی )دیدگاه عین گ��را( برمی آید و تا اندازه ای نیز 
در این کار موفق می ش��ود، اما کارش بیشتر به ساختارگرایی 
تمایل پیدا می کند و لذا او را مابعد ساختارگرا نامیده اند. تعریف 
بوردیو در مورد عاملیت بر مبنای تحلیل ساختارگرا، درجه ای 
از خودمختاری را به کنش��گر اعطا می کند که انتقادات زیادی 
را برمی انگیزاند. بس��یاری می خواهند فرهنگ را مستقل تر از 
بنای س��اختاری بوردیو در نظر بگیرن��د. اگر مفهوم میدان در 
یک معنای فایده گرایانه، رابط عبارات خام در مورد جبرگرایی 
حیات طبقه فرهنگی گردد، نوعی از جبرگرایی میدان در مورد 
اعمال کنشگران پدید می آید. بیان بوردیو در مورد فراتر رفتن 
از دوگانگی عینیت/ ذهنیت، به سمت نهادینه شدن مجدد در 
جهت بسیار مخالفی که خود او معترض بوده گرایش می یابد، 
همان گونه که بسیاری از نظرات مخالف تقسیم بندی ها، به یک 

سمت چنین دوگانگی هایی تقلیل یافته اند.
2. بوردیو ی��ک نظریه پرداز بازتولید فرهنگی و اجتماعی 
خشک نیس��ت، اما قدرت بوردیو به طور 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 
می شود ولی به ندرت برای خلاقیت و تغییر چیزی ارایه می کند. 
به عبارتی دیگر، در جامعه شناسی بوردیو تحلیل دگرگونی های 
اجتماعی وجود ندارد به همین دلیل جامعه شناس��ی او، یک 

جامعه شناسی ایستاست.
3. اگر یکی از نقاط قوت کار بوردیو در تشخیص راه هایی 
اس��ت که کنش مورد علاقه اس��ت، او برای بی اعتبار ساختن 
قضاوت به وسیلة رفتار جای کمی باقی می گذارد چون با همه 
کنش ها به عنوان استراتژی هایی که از اشتراک عادت واره ها با 

میدان ها نشئت می گیرد، رفتار می کند.
4. مفهوم عادت واره علاوه بر آنکه مشکلات نظری بیشتری 
ایجاد می کند، استناد تجربی آن نیز برای بسیاری از افراد، فارغ 
از میزان دقت آن، مش��کل می باش��د. مفهوم سازی او در مورد 
عادت واره به عنوان 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 می کنند، ارایه نمی دهد. در کارهای وی 

از نهادها و چگونگی عملکرد آن ها غفلت شده است.

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

نوشته های خودش نیز دیده می شود.
7. او معتقد اس��ت ک��ه فرهنگ و ذوق و 
سلیقه برساخته های اجتماعی و فرهنگی اند در 
صورتی که گاهی آن ها فطری یا روان شناس��ی 

فردی اند.
در نهای��ت، برخ��ی از انتقادات��ی را ک��ه 
جفری الکساندر به بوردیو وارد می داند را ذکر 

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

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

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

هنری جامعه سنتی چاره ای جز سکوت ندارد.

رشــــد
آمـوزش 
عـــلوم 
اجتماعی 
دورة 16  
شمـارة3
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اشاره
طنز نوعی نگرش اصلاح گرایانه را نسبت به زندگی اجتماعی 
بازتاب می دهد و وضع موجود نامطلوب را به روشی مسالمت آمیز 
و توأم با ش��وخی مطایبه به س��خره می گی��رد. روش و تکنیک 
طنزپردازی برای تحقق این هدف به کارگیری توأمان دو عنصر 
متضاد »نیش ونوش« 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( ارزش های 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 عقده ها و تحمل 
رنج های طبقات مختلف اجتماعی بوده که در دست اندیشمندان 
دلس��وز و دردآشنا قرار داشته است. بیان و شرح هر موضوعی به 
روش طنز آمیز، باعث می ش��ود که خوانندگان، خواص و عوام، با 
علاقه و عشق فراوانی بحث را دنبال کنند. »اگر ملتی، به خصوص 
ملت ما، دوره های 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 بی نام و نشان، داستان ها یا لطیفه های 
طنزآمیز می ساختند و مردمی که خوشبختانه همیشه از حس 
درک طنز برخوردارند، آن ها را می گرفتند و بازگو می کردند و رواج 
می دادند و ملت ما با این نفس زدن های کوتاه، خفگی را پشت سر 

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

می شود. 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 به طور طبیعی مقدور نباشد، 
احساس خود را اغلب از مجرای طنز بیان می کنیم. طنز فریادی 
اس��ت که در اوج انفجار به پوزخند و قهقهه تبدیل می ش��ود و 
گریه ای است که به صورت خنده در می آید« )عنایت، 1369: 19(.

انرژی های جمع شدة ناشی از خشم و نفرت در درون آدمی، 
می تواند سلامت فرد را به خطر بیندازد و آزاد شدن این انرژی ها، 
راهی برای حفظ سلامت است. »هربرت اسپنسر5 در اشارة بر 
خندة ناش��ی از طنز، خنده را نشان کوششی می داند که ناگاه به 
خلاص می انجامد 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 می کردند و با ارائة نظرات روان شناس��ی در این 
خصوص، طنز را نتیجة عقده های روانی سرکوب شده دانسته اند: 
»از نظر فروید، طنز و مطایبه، س��ازوکاری اس��ت که می توان به 
کمک آن عقده های 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 به صورت سرکوفته و عقده های 
روانی انباش��ته کرده اس��ت، با مبتذل و عامیانه کردن، به صورت 
مطایبه و طنز ارائه می کند و با آزادسازی این انرژی نهفته، تنش 
درونی را به صورت موقت هم که شده، تشفّی می بخشد« )اخوت، 

.)29 :1371
فروید تحقیقات خود را دربارة تأثیرات خنده و شوخی بر روان 
انسان، در کتابی به نام »شوخی و رابطة آن با ناخودآگاه«8 منتشر 
کرد. هس��تة اصلی نظریات او این بود که »به تأثیر از ارسـطو، 
ش��وخی را روان پالا و رهایی بخش می دانست« )مرچنت، 1384: 
26(. او معتقد بود »با شوخی انگاشتن یک موضوع جدی، اثر آن 

شهین شهبازی
دبیر دبیرستان ناحیة سه کرمانشاه

خاستگاه و کارکردهای طنز در جامعه

خنده بر زشتی ها



از بین می رود، فشار روانی نامطلوب ناپدید می شود و قهقهة ایجاد 
ش��ده، بیانگر آرامش درونی انس��ان است. این امر می تواند نقش 
ارزشمند یک سوپاپ اطمینان را در سال های سخت کودکی و در 

تمام روزهای عمر بازی کند« )میشل، 1377: 253(.
با س��لاح خن��ده و لطیف��ه از گروهی که متنفری��م، انتقام 
می گیریم، آن ها را تحقیر می کنیم و برای لحظاتی، هر چند اندک، 
با نیروی خنده جای حاکم و محکوم را عوض می کنیم« )اخوت، 
1371: 30(. داستانی که دربارة قهوه چی اصفهانی نقل کرده اند، 
مثال روش��نی برای این تعریف از طنز است و نشان می دهد که 
به کار گرفتن طنز، سبب تخلیه شدن خشم و نفرت افراد می شود.

»روزی، حاجی محمدحسـین  خان نظام الدوله، معروف 
به صدر اصفهانی، در بیرون شهر اصفهان به قهوه خانه ای رفت. 
صحبتش با قهوه چی گرم ش��د و از کار و بار قهوه چی پرس��ید. 
قهوه چی اصفهان��ی در جواب گفت: می گذرد، تعریفی هم ندارد. 
محمدحس��ین  خان گفت: چرا نمی روی گدایی کنی؟ س��ودش 
بیشتر است! قهوه چی فوراً در جواب گفت: البته شما دستتان در 

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

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

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

دادن به آن ها و نمایاندن راه درست به امواج عظیم مردمی که 
از نیروی نهفته در آن، می   توان برای دست یافتن به آرمان های 
متعالی کمک گرفت. طنزپرداز تعهد اجتماعی و مس��ئولیت 
انسانی خود را با توضیح آنچه کشف کرده است و دیگران از آن 
بی خبرند، به انجام می رساند. »طنزپردازان نشان می دهند که 
دید و تجربة اجتماعی خود را از میان تناقض ها، پیچیدگی ها 
و بی رس��می های پیدا و پنهان جامعه کسب کرده اند و از این 
رو، آنان صالح ترین کاشفان واقعیت های تباهی آفرین جوامع 

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

جاناتان سـوئیفت11، نویس��ندة بزرگ انگلیسی، توصیف 
معروفی دربارة طنز دارد: »آینه ای اس��ت که بینندگان آن عموماً 
چهرة کس��ی جز خودش��ان را در آن کشف می کنند 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 می رنجد« )اصلانی، 1387: 
141(. طن��ز با آگاهی دادن به گروه ها و طبقات مختلف مردم و 
آگاه کردن آن ها از وقایعی که در اطرافشان می گذرد، حس تعهد 
و مس��ئولیت اجتماعی آنان را افزایش می دهد و با ایجاد شوق و 
امید در دل ها 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 تنش ها و ناآرامی های مخرب فراهم می کند. طنز، 
خصوصاً طنز جامعه گرا، هنگامی بروز می کند که بین گروه های 
فکری جامعه شکاف عمیق ایجاد شده باشد؛ شکافی که اگر بدان 

بی توجهی شود، آرامش جامعه را خواهد بلعید.
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برعک��س آنچه عده ای تصور می کنن��د، ماهیت طنز در هر 
دوره ای برخاسته از نگاه ایده آلیستی است و نه بدبینی. طنزپرداز 
در پی رس��یدن به اهدافی اس��ت که جز با خوش بینی نمی توان 
به تحقق آن ها امیدوار بود. طنزپرداز متعهد برای ساختن جامعة 
خود تفکری واقع گرا دارد، نه خیال پردازانه و غیرواقعی. به همین 
دلیل به دنبال »مدینة فاضله«12 نیست، بلکه خواست او ریشه در 

واقعیت دارد.

3. مبارزة آشتی طلبانه با زشتی ها و دفاع از حقیقت
طنز س��لاح مبارزه است ولی نه سلاحی کشنده و ویرانگر، 
بلکه ش��اید بهتر باش��د که آن را تفنگ بدون گلوله ای بدانیم در 
دست مردی مبارز که از آن برای تهدید جنایتکاران و تسلیم شدن 

آنان به خواسته های مردم استفاده می کند. 
»فلسفة پیدایی این نوع بیان، به طور 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 بی پ��رده دربارة آنان، 
ممکن اس��ت بازتاب منفی داشته و تأثیر مطلوب نداشته باشد و 
یا با تحریک آنان جهت گیری هایی صورت گیرد و فاجعه آفریده 

شود.« )سیّد علوی، 1381: 64(
بعضی ها طنز را به دلیل ماهیت انتقادی و تمسخر نیروهای 
مخالف، و از ط��رف دیگر، دادن آگاهی به مردم بی خبر از وقایع، 
نوعی دشمن تراشی و فروپاشی آرامش جامعه می دانند و معتقدند 
که طنز چه به زبان صریح و چه در پرده و مبهم، در نهایت رازهای 
ناگفته ای را برملا می کند که نادانستن آن ها به صلاح کلی جامعه 
نزدیک تر است. در پاسخ باید گفت که طنزپرداز هرگز برای خود 
طنز آفرینی نمی کند. هدف او قدرت یافتن از طریق جست وجو و 
کشف دوستان و همراهانی است که در نبردی نابرابر او را تشویق 
می کنند. »طنز که نیرو و توان خود را در خلأ  قدرت جست وجو 
می کند، 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، اندیشه اش از اکثریت و محبوبیت 

برخوردار است« )کرمی و ...، 1388: 13(.
فروید نیز در تبیین نظریه های خ��ود دربارة طنز و نقش و 
تأثیر آن می گوید: »طنز اجتماعی ترین 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 به وج��ود نمی آورد. طنز 
باید معترض نیز باشد و فقط در صورتی به نتیجه می رسد 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 زشتی ها، کاستی ها و اوضاع نامطلوب و 
پذیرفتن »به من چه ربط��ی دارد؟« »چرا من بگویم؟« »مگر با 

گفتن من درست می ش��ود؟« و ... که صد البته برای انسان آگاه 
و متعهد به وظایف انسانی خود که روحی حساس و زخم خورده 
دارد و همچون دریایی اس��ت که همة عمر خوابی آشفته دارد13، 
امکان پذیر نیس��ت. راه دوم کمک گرفتن از وس��یله  ای است که 
ضمن فراهم ساختن شرایط سخن گفتن از آن ناگفتنی ها، 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 گفته اند: طنز داروی شفابخشی 
اس��ت که اگر طبیب متخصص و داروشناس آن را بجا و به موقع 
تجویز کند، نه فقط یک نفر بلکه درد بس��یاری را با یک نس��خه 
درمان می کند؛ ضمن اینکه شادی، امیدواری و بهبودی مریض را 
به دنبال دارد. »خنده را نباید امری سرس��ری و بی ارزش دانست، 
بلک��ه برعکس، یک��ی از دقیق ترین روش های بش��ر در مبارزه با 

مشکلات بوده است.« )جابری، 1386: 84(
بررس��ی تاریخ سیاس��ی ایران به ویژه در قرن هشتم و عصر 
مش��روطه که طلایی ترین دوران طنزپردازی در ایران بوده، گواه 
این مدعاست که طنزپردازان ما نوابغ بی نظیری بوده اند که به دور 
از تندروی های افراط گران که گاهی اوضاع را بدتر از آنچه هست 
می کنند و نیز به دور از سهل انگاری های به قول جلال آل احمد،  

آدم های بلغمی مزاجِ این نیز بگذرد.
»ارج آن را کسانی می دانند که آن روزها خوانده اند و تکانی 
را که در خواننده پدید می آورد، به یاد می دارند. انبوه ایرانیان که 
در آن روزه��ا به ای��ن آلودگی ها و بدی ها خو کرده بودند و جز از 
زندگانی بد خود به زندگانی دیگر گمان نمی بردند، از خواندن این 
کتاب تو گفتی از خواب بیدار می شدند و تکانی سخت می خوردند. 
بس��یار کسان را می توان پیدا کرد که از خواب بیدار شده و برای 
کوش��یدن به نیکی کش��ور آماده گردیده و به کوشندگان دیگر 

پیوسته اند.« )کسروی، 1340: 45(
یکی از دلایل اینکه آدمی رنج های زندگی را تحمل می کند 
و با وجود دشواری های بسیار و ناتوانی های موجود خود، به مبارزه 
برای رسیدن به مقصد ادامه می دهد، 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 هدف های مهم طنز 

رئالیستی است.« )بهزادی اندوهجردی، 1378: 42(
متعادل ترین و معقولانه ترین راه مبارزه را در آفرینش »طنز« 
یافته اند. به یقین خیلی سخت است که آدمی بتواند در برابر آنچه 
او را به خشم آورده است و برایش نفرت انگیز می نماید، بر خشم 
خود- حتی اگر به ظاه��ر- غلبه کند تا بتواند معقولانه ترین راه 
ممک��ن را بیابد ولی طنزپرداز متعهد از عهدة این مهم برمی آید؛ 
چ��را که ترجیح می دهد دنیا را کمدی ببیند تا تراژدی. هوراس 
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والپـول14 )1717-1797(، ش��اعر و ادیب انگلیس��ی می گوید: 
»جهان برای آنان که می اندیش��ند، کمدی است و برای آنان که 

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

قیمت ظلم به محرومان جامعه مال اندوزی می کنند؟
آن شنیدستی که روزی زیرکی با ابلهی

گفت کاین والی شهر ما گدایی بی حیاست
گفت چون باشد گدا آن کز کلاهش تکمه ای
صد چو ما را روزها بل سال ها برگ و نواست

گفتش ای مسکین غلط اینک از اینجا کرده ای
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
برگسـون می گوید: »هر قدر اجتماع رو به کمال می رود، 
توقعش از اعضای خودش بیش��تر می شود و می خواهد که آن ها 
پیوسته هوشیارتر و قابل انعطاف تر باشند. خنده همراه با نشاطی 
که در دیگران برمی انگیزد، نس��بت به آنکه موضوع خنده است، 
تحقی��ر خفیفی نیز ایجاد می کند و تنها از همین راه اس��ت که 
جامع��ه می  تواند از گیج ه��ا، کودن ها و احمق ه��ا انتقام بگیرد« 

)صفوی مقدم، 1387: 10(. 
الكساندر پوپ16 که از طنزپردازان نام آور عصر خود است، 
در مؤخره ای بر طنز )1738(، قدرت و شکوه آن را این چنین مورد 

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

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

و گستاخی
تو علیه هر چیز الّا ملکوت- دستان زور، تو را انکار می کنند

قدرت��ت این ها را به تو می دهد. باش��د که خدایان راهنمای 
تو باشند

چنین بزرگ می پندارمت!

4. تنبّه و بیداری مقصران
گیلبرت کانـن17 در توصیف ارزش طنز در محکوم کردن 
ظالم و حمایت از مظلوم می گوید: »هیچ ستمگری و هیچ تفکر 

مس��تبدانه ای در زمین نبوده است که به وسیلة 
طنز صدمه ندیده باشد. هیچ آزادمرد و هیچ تفکر 
آزادی  خواهانه ای قد نیفراشته است، مگر اینکه 

طنز حمایتش کرده باشد« )کانن، 1914: 13(.
حکایاتی از عقلای مجنون مثل بهلول در 
دربار هارون الرشـید  و یا دلقک هایی همچون 
کريم شیره ای در دربار ناصرالدين شاه، نقل 
شده اند که از تأثیر پذیرفتن این حکام خودکامه 
و مس��تبد از س��خنان و گفته های حکیمانه در 
پوششی از ش��وخی و طنز دارند18. اینان دریچة 

اطمینانی برای مردم بوده اند و افراد س��تم دیده از شاه و دربار، از 
آن ها برای خلاصی خود کمک می گرفته اند. گفته اند که دلقک 
سلطان محمود، زبان تند و تیزی داشت و آن چنان حاضرجواب 

بود که همگان را به تعجب وا می داشت:
»... سلطان محمود از دلقک خود پرسید: شنیده ام که زنت 

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

می خواهید باشد؟ از فقیر بیچاره ها غیر از پسر یا دختر چه آید؟
سلطان محمود متعجبانه پرسید: مردک می گویی از فقیران 

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

.)55
عبدالحس��ین زرین کوب می گوید: »زبان نیش آلود طنز، در 
تم��ام ادوار حیات یک ملت، حکم ی��ک ضرورت را پیدا می کند 
تا مسئولان سرنوشت مردم، جهان اطراف خویش را از یاد نبرند 
و بدانند جز آنان که فرمان می رانند، اکثریتی هستند که فرمان 
می برند« )آرین پور، 1372: 36(. اگر بتوان انگیزة انسان از تلاش 
و زندگی را جس��ت وجوی خوش بختی معنی کرد و باور داشت 
که طنز یکی از راه های جست وجوی این خوش بختی است، باید 
گفت طنز هنری است که »با جادوی بیان و رنگ آمیزی تصاویر و 
قدرت خیال، اوج حساس و ادراک انسان ها را از دردهای اجتماعی 
و میزان و کیفیت آن ها، ضبط می کند و یکی از دقیق ترین وسایل 
آش��نایی صاحب دلان با بی رسمی های اجتماعی و شیوة افشای 

آن ها به شمار می آید.« )بهزادی اندوهجردی، 1378: 16(

5. حفظ و زنده نگه  داشتن ارزش های متعالی جامعه
دستاوردهای فکری هر ملتی، به طور معمول در نوشته های 
مختلف آنان دربارة اتفاقات حقیقی آورده و به وسیلة نویسندگان 
عرضه می شوند. بدون شک این نوشته ها که بیانگر گرایش های هر 
ملت هستند، با یکدیگر متفاوت اند. زیرا هر گروه یا جامعه ای گرایش 
خاص خود را دارد. بالزاک که از پیروان مکتب »رومانتیسم« بود، 



عقیده داش��ت کار رمان نویس در این دوره چیز دیگری است. او 
باید جامعة خود را تشریح کند و تیپ های 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 ویژگی های طنز اصیل وقایع نگاری است و از اینجاست 
که گفته اند: طنزپرداز مورخ راس��تین روزگار خویش است. »اگر 
بخواهی��م بدانیم که قوم و ملتی چگون��ه فکر می کنند و به چه 
چیز فکر می کند، و آرزوهایش کدام اند و در طلب چیست و چه 
می گوید، یکی از بهترین راه ها بررسی و تحقیق دربارة تصنیف ها، 
ترانه ها و اشعار، داستان های فکاهی و خصوصاً طنز آن ملت خواهد 

بود« )بهزادی اندوهجردی، 1378: 45(.
آنچه اثر ادبی را از چنان اهمیتی برخوردار می کند که بتواند 
به عنوان اثری ماندگار معرفی ش��ود، ارتباطی است که خالق اثر 
میان درون و بیرون جهان خود به وجود می آورد. 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 می رساند 
که با عینیت بخشیدن به این معانی، به اعتلای فکر و وجدان بشر 

در سطح جامعة خود کمک می کند. 
بهترین منتقدان هر جامعه ای مردم هس��تند. آن ها خوب 
تشخیص می دهند 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 به وجود می آیند، شاید برای مدت محدودی 
بتوانند گروهی را سرگرم کنند اما بی شک محبوبیت آن ها 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 آمده اند، نه تنها در روزگار 
خود بلکه برای همیشه خواننده خواهند داشت و به عنوان درسی 
برای تعالی مردم و جامعه بدان ها توجه خواهد شد. »هنر و اندیشه 
در بس��تر رویدادها شکل می گیرد و هنرمند راستین، بازگویندة 
مهم ترین مسائل بشری روزگار خویش اس��ت« )اصیل، 1382: 

.)10
آیا طنزهای شاعران کلاسیک ما چون سنايی، عطار، خیام، 
مولوی، عبید، حافظ، سـعدی و... تا نویسندگان معاصر چون، 
نسـیم شمال، دهخدا، ملک الشعرا بهار، پروين اعتصامی، 
ايرج میرزا، شهريار و ... پس از آن ها عمران صلاحی، کیومرث 
صابری، ابوالقاسم حالت، حسن توفیق، محمدپورثانی، ايرج 
پزشک زاد، محمدعلی افراشته، منوچهر احترامی و ... هدفی 
جز بازگو کردن مس��ائل روزگار و درس گرفتن از آن ها را دنبال 

کرده اند؟
طنز ضمن رد قطعیت اعتقاد دارد که هر چیزی با شرایط 
تغییر می کند. طنزپرداز همواره می کوشد تردیدی را در ذهن 

مخاط��ب ایجاد کند؛ تردیدی در فراس��وی هنجاره��ا تا به او 
بفهماند حتی هنجار نیز می تواند به ناهنجار تبدیل شود. باختین 
می گوی��د: »خنده و جنبش های مردمی گس��تاخی ابداع را بر 
می انگیزد، 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 می رس��اند و سرانجام امکان می دهد که 
نگاهی تازه به جهان بیفکنیم و دریابیم هر آنچه وجود دارد، تا 
چه حد نسبی است و یک نظم جهانی سراپا متفاوت امکان پذیر 

است« )پوینده، 1381: 15(.
طنز گردگیری از حقیقتی است که فراموش کرده ایم و از آن 
غافل مانده ایم. نفس گرمی است که بر آینه ی غبار گرفته می دمیم 
تا تصویر واقعی خود را در آن بنگریم. تصویری که دیدن آن برای 
هر انسان کمال طلب و حقیقت نگر لازم است. »طنز فرصتی فراهم 
می کند تا وجوهی از فرهنگ و جامعة خود را بازنگری کنیم. در 
پشت خنده های گاه کش دار و گاه تلخ و کوتاه طنز، همواره اندیشه 
و ژرف نگری به کمین نشسته است. قدرت شگفت انگیز طنز در آن 
است که ما را از زوایای پنهان به خودمان نشان می دهد. از منظری 
که ش��اید در نگاه اول وحشتناک و باورناپذیر به  نظر آید اما پس 
از فروکش کردن خنده و لحظاتی تأمل و تفکر، س��وژه های طنز 
خود را به صورت حقایقی تلخ نمایان می سازند. روح انتقادی طنز 
این امکان را برای مخاطبان خود فراهم می س��ازد که جنبه های 
نادرست اندیش��ه، کردار و فرهنگ جمعی را بازنگری و سرانجام 

اصلاح و دگرگون کنند.« )کرمی و ...، 1388: 11(
نویسندة کتاب »آناتومی طنز« گیلبرت هايت19 در شعری 

زیبا، طنز را چنین توصیف می کند:
»زنده باد طنز!

زنده باد ای چشمان باز و بینا!
زبانِ رسا و گرمی بخش!

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 ابن خلـدون«، اگر نگوییم بی نظیر، بی تردید 
یکی از کتاب های کم نظیری 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، به  جز 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 ابن خلدون 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 ابن خلدون 
)808- 732 ه� .ق( دانش��مند تونسی. مقدمه. از همان آغاز 
بس��یار درخش��ید و به زودی ذی المقدمه یا همان مجموعه 
»العبر ...« را تحت الش��عاع ق��رار داد و تا امروز به عنوان اثری 
مستقل و بدیع در حوزة  تاریخ و علوم اجتماعی نام بردار شده 

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

است. 

چرا ابن خلدون؟
دغدغه ای ک��ه دکتر جواد طباطبای��ی را به تألیف این 
کتاب واداش��ته، سنت و تجدد اس��ت که یکی از مهم ترین 
چالش های جوامع اسلامی معاصر و از جمله ایران در دو قرن 
گذشته بوده و هنوز هم به عنوان یک »مسئله« مورد بحث و 
علاقة متفکران و صاحبان اندیشه است. اینکه ابن خلدون چه 

وضعیت علوم اجتماعی درتمدن اسلامی
جعفر ربانی
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جایگاهی در این موضوع می تواند داشته باشد، همان است که 
مؤلف به اجمال آن را در پیش گفتار کتاب آورده و آن، جایگاه 
ابن خلدون در تاریخ تمدن اس��لامی به عنوان 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 

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

مشروطه خواهی و حتی پس از آن راه برون رفتی پیدا نشد.
بدین ترتی��ب به اعتقاد او، ما از عصر س��لجوقی تا امروز 
دوره هایی متوالی از انحطاط و رکود را تجربه کرده ایم؛ 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��لام، در بزرخ. بین تجدد و س��نت گرفتار 
آمده ایم بدون اینکه تکلیف خود را با آن یا این روشن کنیم. 
به نظر نویسندة کتاب، بحران تجدد در ایران و به عبارت 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 به ویژه عواملی چون »نداشتن رویکردی 

ابن خل��دون و 
علوم اجتماعی*



انتقادی به سنت«، و نیز »ایدئولوژی های جامعه شناسانه«، در 
پدید آمدن و حتی تشدید آن مؤثر بوده اند.

 گفتار در روش
روش بررس��ی دکتر طباطبایی در ای��ن بحث، »روش 
فلسفی« اس��ت. می گوید: »در وضعیت کنونی، در پژوهش 
در تاریخ اندیشه در ایران... مشكل روش شناختی مشکلی 
اساسی اس��ت و برای یافتن راه برون رفت از بن بست کنونی 
باید تدبیری جدّی و مبتنی بر تأمل فلسفی اندیشیده شود.«

در همین مس��یر وی انحطاط تمدن های آس��یایی در 
س��ده  های اخیر را، نه ناشی از نفوذ خارجی و به ویژه سیطرة 
تم��دن غربی یا همان اس��تعمار بلکه معلول رکود اندیش��ه 
در درون ای��ن تمدن ها می دان��د:  » از نظر تاریخی، تردیدی 
نیست که انحطاط این تمدن ها پیش از سیطرة مغرب زمین 
و به دنبال زوال مقاومت ناپذیر اندیشه، وضعیتی تثبیت شده 
بود. حال چرا اغلب نویس��ندگان- یا بگوییم روشن فکران و 
متفکران- سدة اخیر غرب را در این قضیه مقصر می شمارند؟ 
طباطبای��ی این را ناش��ی از »درک احساس��ی« و دقیق تر 
»تعارض میان عقل و احس��اس« و بی توجهی بنیادین این 
نویسندگان به وضعیتی می داند که در دورة  اسلامی متأخر 

در قلمرو اندیشه ایجاد شده است.«
نکت��ة قابل توجه دیگ��ری که نویس��نده در این بخش 
به آن اش��اره می کن��د، اولاً »تکرار بی تذکّر س��نّت« و ثانیاً 
»بازس��ازی آن ها بر مبنای ایدئولوژی های جامعه شناسانه« 
است. به عبارت دیگر، به عقیدة ما سنت را همان طور که بوده 
است دوست داریم. آن عده از نویسندگان یا متفکران ما هم 
که خواسته اند آن را احیا کنند، برای این کار به روش هایی 
عمدت��اً جزمی، اعم از جزمیت مل��ی، عقیدتی، تاریخی و...، 
متوسل شده اند؛ در حالی که 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 ملموس تر 
ش��ود، می توان 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 ده ها تن دیگر- 
به راحت��ی ارتباط برقرار می کنند و آث��ار آن ها را به وفور 
می خوانن��د و بررس��ی و نقد می کنند ولی م��ا از برقراری 
چنین ارتباط��ی حتی با متفکران قدی��م خود عاجزیم و 
عموماً آثار آن ه��ا را به عنوان کتاب ه��ای فاخر و نثرهای 

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

نویسندة کتاب ابن خلدون و علوم اجتماعی این موضوع 
را ناش��ی از ش��کافی می داند که  »می��ان دو دوران قدیم و 
جدید« ایجاد ش��ده است و آن را امری محتوم می داند. وی 
می نویس��د: »مجموعة تاریخ اندیشه در ایران تا فراهم شدن 
مقدمات جنبش مش��روطه خواهی در ایران، یعنی از فارابی 
تا ملاهادی سـبزواری، به دوران قدیم تعلق دارد و جزئی 
از س��نت به ش��مار می رود. دریافت ما از س��نت در صورتی 
می توانس��ت زنده و زاینده باش��د که اندیش��ة دوران جدید 
تأسیس می شد« که نش��د، و لذا امروز »تفسیر نوشته های 
اندیشمندان بزرگ دورة اسلامی به امری محال تبدیل شده 

است.«

 ابن خلدون و سنت
همان طور که اشاره کردیم، نویسنده از این نظر برای 
طرح مسئله سنت و تجدد سراغ ابن خلدون رفته که او را 
از نادر متفکران عصر تمدن اس��لامی می داند 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��لامی پدید نیامد- امر کم اهمیتی 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 امکان پذیر شد 
که در فاصلة زمانی س��ده های شانزده تا هیجده میلادی، 
اندیش��مندان مغرب زمین اندیش��ة خود را در مسیری نو 
هدایت کردند و از ماکیاولی و دکارت تا آدام اسـمیت 
طرح هایی نو در سیاس��ت، فلسفه و اقتصاد و اندیشه های 
اجتماعی در افکنده ش��د که از آن به تج��دد یا مدرنیته 

تعبیر شده است.«
اما در جوامع اسلامی- به ویژه دنیای اهل سنت- چنین 
کاری همواره دش��واری های خاص خود را داش��ته اس��ت و 
همچن��ان دارد؛ زیرا »اعتقاد به برتری و مرجعیت متقدمان 
)گذشتگان( از اصل های بنیادین اندیشة سنتی بوده است.« 
باری، آنچه از بحث »ابن خلدون و س��نت« برمی آید و در 
نتیجه گی��ری طباطبایی نیز مندرج اس��ت، اینکه ابن خلدون 
اس��تثنای بزرگی در تاریخ تمدن اس��لامی است که در عین 
پایبند بودن به س��نت، باید آن را از منظری بیرونی نگاه کرد 
و روزنه ای 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 ابن خلدون
از آنج��ا که دکتر طباطبایی به اندیش��ه پربها می دهد، 
روشن است که باید در بررسی اثر ابن خلدون هم به ریشه های 
فکری و فلسفی او بپردازد. عصارة سخن او در این بخش این 
اس��ت که ابن خلدون اولاً، »اش��عری« است و رابطة خوبی با 
»معتزل��ه« ندارد و آن ها را »اهل بدع��ت« می داند و ثانیاً، و 
به همین دلیل »فقدان نظریة فلسفی« در مقدمة او مشهود 
است. ثالثاً ابن خلدون حتی به کلام هم  چندان بها نمی دهد 
و در مقدمه می نویسد: »سزاست بدانیم که این دانش معروف 
ب��ه کلام در این روزگار بر طالبان علم ضروری نیس��ت؛ زیرا 
ملاحده و بدعت گذاران منقرض شده اند و کار اهل سنت در 

آنچه نوشته و تدوین کرده اند، برای ما کافی است...«
طباطبایی از این س��خن »این اندیشمند خردگرا که با 
فرارفتن از روش های عقلی فیلس��وفان اسلامی به تأسیس 
علم عمران پرداخت«، سخت اظهار شگفتی می کند و اینکه: 
»ای��ن مخالفت با به کارگیری 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 ابن خلدون است[ 
از دیگر سو، به ظاهر متعارض می نماید.« حاصل کلام اینکه 
ابن خلدون بی آنکه به وادی اندیش��ه های عمیق فلس��فی و 
کلامی درغلتد، در مقابل عقل جانب ش��رع را نگه داش��ته و 
در عین حال کوشیده است تصویری واقع گرا و عقلی از سیر 

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

 دربارة جامعه شناسی فیلسوفان اسلامی
این فصل یکی از جذاب ترین فصل های کتاب اس��ت؛ زیرا 
هم بخش عمده ای از آن به فارابی اختصاص دارد، وهم نویسنده 
به نحو هشدارآمیزی نویسندگان حوزة علوم اجتماعی را از خلط 
مباحث علم الاجتماع قدیم، از جمله بحث مدینة فاضلة فارابی 
که نگاهی فیلسوفانه و اغلب انتزاعی به جامعة بشری داشته اند، و 
جامعه شناسی جدید که موضوعی علمی و واقع گراست، بر حذر 
می دارد. وی می نویس��د: »فارابی مدینة فاضله را قائم به رئیس 
مدینه می داند... از سویی در اندیشة فارابی مدینه ای 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 جامعه ای که موضوع جامعه شناسی 
است،  نسبتی نمی تواند داشته باشد.« 

بنابراین، طباطبایی به درستی می گوید 
ک��ه نمی توان ب��ه این اعتب��ار فاراب��ی را با 
پارسونز )جامعه شناس معاصر( و علم مدنی 
او را با جامعه شناس��ی اسپنسـر مقایس��ه 
ک��رد؛ اما جای��گاه ابن خل��دون در این میانه 
کجاس��ت؟ آیا او هم از سنخ فیلسوفانی مثل 

افلاطـون، فارابی، خواجه نصیر و امثال آن هاس��ت یا از 
نوعی دیگر؟ بدیهی اس��ت که پاسخ این سؤال منفی است؛ 
چراکه »ابن خلدون، در مبانی علم مدنی فارابی دچار تردید 
شد و تأس��یس علم عمران را به عنوان راه برون رفتی از این 
بن بس��ت وجهة همت قرار داد. ش��اید بتوان گفت دلیل آن 
ه��م نگاه غیرفلس��فی و غیرکلامی ابن خلدون ب��ه تاریخ یا 
آن طور ک��ه خود می گوید، »علم عمران« اس��ت. این نکته 
را نویس��ندة کتاب »ابن خلدون و علوم اجتماعی« هم بیان 
می کند: »ابن خلدون... به سیاست نامه نویسان )مثل خواجه 
نظام الملک...(، شاید به دلیل اینکه آنان واقعیت های اجتماعی 
و سیاس��ی را مورد توجه ق��رار می دهند و به این واقعیت ها 

می پردازند، نزدیک تر است تا به فیلسوفان.« 
و بدین س��ان است که او می تواند »علم عمران نو بنیاد 
خود را به عنوان ضابطة سنجش اخبار تاریخی، یا به عبارت 
دیگر، همچون اصول علم تاریخ...«  تعریف کند و این کاری 
اس��ت که از زمان افلاطون تا ابن خلدون کس��ی به آن اقدام 

نکرده بود. 

 نظریة اجتماعی ابن خلدون
پنجمین فصل کتاب به »نظریة اجتماعی ابن خلدون« 
اختصاص دارد. نظری��ة اجتماعی ابن خلدون چگونه بود که 
وی توانس��ت از خلال آن اث��ری بدیع همچون »مقدمه« را 
به وجود آورد؟ این س��ؤالی است که دکتر طباطبایی در این 
فصل می کوش��د بدان پاسخ دهد و لاجرم خواننده را در این 
میان با دیدگاه های فلاس��فه، از افلاطون و ارسطو تا فارابی، 
دیدگاه های سیاست نامه نویس��ان مس��لمان، و دیدگاه های 
اروپائی��ان متق��دم چون آگوسـت کنت، منتسـكیو و 
دورکايـم، و نیز اروپاییان متأخر مثل رمون آرون، فوکو، 

پارسونز و... آشنا می سازد. 
نخس��تین نکته در این باب توجه دادن خواننده به این 
امر است که »مدینه«، که عمدتاً  در آثار فیلسوفان مسلمان- 
به وی��ژه فارابی تحت تأثیر فلاس��فة یونان مطرح ش��ده،  با 
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»جامعه« به معنای علمی کلمه متفاوت اس��ت. ابن خلدون، 
کسی اس��ت که برای نخستین بار به این موضوع توجه کرد 
و در واق��ع یکی از نظرگاه ه��ای اجتماعی ابن خلدون همین 
اس��ت. در عین حال، ابن خلدون از فلاس��فه غافل نیس��ت؛ 
اگرچه اقتدای او به »فیلس��وفان از حد ظاهر فراتر نمی رود. 
زیرا دریافت او از مدنی الطبع 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 
همین روست که وی سرانجام، به رغم فلاسفه ای مثل فارابی 
و دیگر حکیمان مس��لمان، با تحلیل »امر اجتماعی«، علم 
عم��ران و به عبارتی علم تاری��خ را- به عنوان یک علم عقلی 

واقع گرا- تأسیس می کند.
نکتة مهمی که در اینجا رخ می نماید، آن اس��ت که اگر 
این حرف محسن مهدی، پژوهشگر آثار ابن خلدون را بپذیریم 
که ابن خلدون یکس��ره تابع فلسفة دورة  اسلامی بود، چگونه 
می توان 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 این گونه 
می دهد: »سرشت گفتار )گفتمان( فیلسوفان دورة اسلامی و 
منطق درونی آن چنان  بود که در نهایت به چیزی جز طرح 
مدینة فاضله منجر نمی ش��د و این منطق بنا به ضرورت، با 
تأس��یس علم عمران تعارض داشت« و بهتر بگوییم، از اینکه 
بتواند وارد چنین مقوله ای شود و علم نوین مثل جامعه شناسی 
را متولد س��ازد، ناتوان بود. این نکته را ابن خلدون، با غور در 
فلسفة اسلامی دریافته بود. بنابراین راهی جز این نداشت که 
با فاصله گرفتن از فیلس��وفان، خود را به سیاست نامه نویسان 
نزدیک کند تا با اس��تفاده از منطق آنان که بیشتر واقع گرا و 

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

 بنیان گذار جامعه شناسی کیست؟
گفتیم ک��ه از ابن خلدون اغلب به عنوان پیش��اهنگ یا 
بنیان گذار علم جامعه شناسی نوین نام می برند. این مطلبی 
است که نویس��نده در فصل حاضر دربارة آن سخن گفته و 
ابعاد و زوایای آن را کاویده است. به نظر می رسد غربی ها، که 
خود صاحب چهره های بزرگ جامعه شناسی هستند، با وجود 
ارج و اعتباری که برای ابن خلدون قائل اند، در انتساب عنوان 

فوق به وی هم داستان نیستند.
از مجموع نظرات نویسندة »ابن خلدون و علوم اجتماعی« 
نی��ز برمی آید که او ه��م ابن خلدون را پدر جامعه شناس��ی 

نمی داند و در واقع، از نظر او، در این باره اغراق ش��ده است. 
حاصل کلام اینکه راهی که ابن خلدون گش��ود، پس از وی 
بی رهرو ماند؛ چنان که حتی »خلف بلاواس��طة او،  ابن ازرق 
نیز توجهی به نوآوری ابن خلدون پیدا نکرد.« لذا ابن خلدون، 
به جز در بخش��ی از اسلام اهل س��نت، تا قرن ها ناشناخته 
ماند تا اینکه غربی ها او را کش��ف کردند و به این ترتیب، به 
نحوی احیا ش��د. از این روست که جواد طباطبایی با عنایت 
به نکته فوق، می نویس��د: »مقایس��ة ابن خلدون و به عنوان 
مثال، آگوسـت کنت و تأس��یس جامعه شناسی در غرب، 
قیاسی مع الفارق است؛ زیرا اگر این فیلسوف فرانسوی را پدر 
جامعه شناسی می دانیم نه ابن خلدون را، به این علت است که 
جامعه شناسی 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، جامعه شناسی به عنوان علمی 

مستقل قابل تصور نمی توانست 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 امکان پذیر ش��د؛ تحول و انقلابی که در 
دورة اسلامی متأخر غیرممکن اس��ت و ابن خلدون 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 ابن خلدون و علوم اجتماعی، اثر 
انتقادی و پر نکته ای است که دغدغه  های بسیاری را در ذهن 
خواننده ایجاد می کند؛ صرف نظر از اینکه با نظرات نویس��نده 

موافق باشیم یا نباشیم. 
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 تلفن و نمابر:  88301478 ـ 021

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

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

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

مجله هاي بزرگسال و دانش آموزي تخصصى

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

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

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

)براي دانش آموزان دورة آموزش متوسطه اول(

)براي دانش آموزان دورة آموزش متوسطه دوم(

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

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 

در همان دم سخره دیوی بود
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