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خلاصة داســتان : دو کودک در دو طرف 
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اين فيلم در چهل و نهمين جشنوارة بين المللی 
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فریبرز بیات

سرمقـــــــــــــــــــــاله

همه‌گیری جهانی )پاندومي( »كرونا« و گونه‌های متفاوت  مواجهه 
با آن در جامعه، ضرورت تأمل از منظر علوم اجتماعي  در اين زمينه 
را یادآور می‌شود. در مورد  نحوة مواجهه با چنين مصائب و مسائلي 

دو نگرش متفاوت در جامعه قابل تمیز و تشخیص است:
é ايــن پديده چه تأثیری  بر  اخلاق اجتماعی دارد؟ آيا به تنزل و 
تزلزل اخلاق اجتماعي می‌انجامد و موجب می‌شود مردم در چنين 
شــرايط بحراني كمتر دغدغة رعايت اخلاقيات را داشــته باشند و 
راحت‌تــر از قواعد و هنجارهاي اخلاقــي تخطي كنند؟ يا برعكس، 
قرارگرفتــن در چنين وضعيتي موجب تقويــت حس همدردي و 

همدلي و كمك و همياري می‌شود؟ 
é آیــا چنین فجایعی خودخواهی و نفع‌طلبــی را دامن می‌زند یا 
موجب احســاس تعهد و مســئولیت اجتماعی بیشــتر و کمک و 

خیرخواهی، و ایثار و از خودگذشتگی می‌شود؟ 
é آیا چنین حوادثی قواعد و هنجارهای اخلاقی و اجتماعی را زیر 
سؤال می‌برد و موجب می‌شود شهروندان نسبت به اعتبار، مشروعیت 
و مطلوبیت چنین قواعدی دچار شــک و تردید  شوند؟ یا برعکس، 

تعهد و تقید به قواعد اخلاقی را تحکیم و تقویت می‌کند؟ 
é آیا چنین ســوانحی فردگرایی و تــک‌روی را افزایش می‌دهد و 
موجب می‌شــود هرکس فقط به فکر خود و خانواده‌اش باشد و تنها 
گلیم خود را  از آب بیرون بکشــد، یا وحدت، هم‌بستگی و مشارکت 
اجتماعــی را تقویت می‌کند و حتی به گذشــتن از نفع فردی برای 

دستیابی به خیر اجتماعی می‌انجامد؟ 
é آیا چنین وقایعی احساس بی‌اعتمادی اجتماعی را دامن می‌زند و 
بدبینی و سوءظن را در روابط بین‌فردی، گروهی و اجتماعی افزایش 
می‌دهــد، یا به تحکیم روابط، تقویت حســن ظن، و تقویت اعتماد 

بین‌فردی و نهادی کمک می‌کند؟
é آیــا كرونا نظــم و انتظام اجتماعــی را به هــم می‌زند و موج 

قانون‌گریزی و قانون‌شکنی بیشتر می‌شود؟ یا برعکس، به تحکیم و 
تقویت نظم و انضباط می‌انجامد؟ 

é آیا چنین پدیده‌ای آسیب‌های اجتماعی، چون سرقت، احتکار، 
فســاد، اختلاس، قتل، خودکشی، طلاق، اعتیاد،  افسردگی، یأس و 
ناامیدی را افزایش می‌دهد؟ یا برعکس، ناهنجاری‌ها، بزهکاری‌ها، و 

آسیب‌هاي اجتماعی را کاهش می‌دهد؟ 
é و بالاخــره، آیا چنین ســوانح و فجایعی تعارضــات، تضادها و 
کشمکش‌های اجتماعی و سیاسی را افزایش می‌دهد و زمینه را برای 
اصلاحات و تغییر و تحولات اجتماعی و سیاســی در جهت نظمی 
برابر، عادلانه و فراگیر فراهم می‌کند؟ یا به تحکیم و تقویت مناسبات 

نابرابر و تبعیض‌آمیز، و انسداد و استبداد کمک می‌کند؟
در پاســخ به چنين پرسش‌هایی می‌توان گفت: همه‌گیری جهانی 
كرونا با چهرة »ژانوســي« خود نوعي دوگانگي اخلاقي را در جامعه 
دامن زده است. از یک سو، گروه‌های سودجو و فرصت‌طلب از چنين 
وضعيتي برای احتکار وگران‌فروشی دارو و اقلام و کالاهای بهداشتی 
سود جسته‌اند، و در مقابل، گروه‌های  داوطلب و انجمن‌های مردم‌نهاد 
و خیریه بــه کمک مردم گرفتار بیماری شــتافته و به توزیع اقلام 
بهداشتی و مواد غذایی بین مردم گرفتار اقدام کرده‌اند. گروه‌هایی به 
لاک خودخواهی فرورفته و سعی کرده‌اند گلیم خود را از آب بیرون 
بکشــند، و گروه‌های دیگری این وضعیت را فرصتی مناســب برای 
تحکیم اخلاق اجتماعی، تعاون، همیاری و همدلی دانسته‌اند و منافع 

و خیر اجتماعی را بر نفع فردی ترجیح داده‌اند.  
گروهی تعطیلی کار و قرنطینة خانگی را فرصتی برای بازگشــت 
به خانه و تقویت روابط و مناســبات خانوادگی قــرار داده‌اند، اما در 
گروه‌های دیگــری، بیکاری، فقر و بی‌برنامگی از یک‌ســو، و فقدان 
منابع درآمدی برای گذران زندگی در چنین وضعیتی از سوی دیگر، 
موجبات گسترش تنش‌ها و تعارضات خانوادگی بین مردان و زنان، و 
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والدین و فرزندان را فراهم کرده است؛ تا جایی که حتی بنا بر برخی 
برآوردها، آمار طلاق و آســیب‌های اجتماعــی در این ایام در برخی 

کشورها بالا رفته است. 
چهرة دوگانة کرونا اخلاق سیاســی را نیز تحت تأثیر قرار داده 
است: از ســویی موج کمک و همیاری بین دولت‌ها را برای عبور 
از این بحران برانگیخته اســت، و از ســوی دیگر، برخی کشورها 
ایــن وضعیت را فرصتی برای تحت فشــار قــراردادن دولت‌های 
رقیب دانسته‌اند و از اخلاق بشردوستانه و انسانی عدول کرده‌اند. 
در داخل کشــورها نیز کرونا مشــت سیاســتمداران را باز کرده 
و قــدرت و ضعف آن‌هــا را در مدیریت جامعــه و دانش و ارادة 
آن‌ها را برای تصمیم‌گیری به موقع برملا کرده اســت. بســیاری 
از دولت‌ها و دولتمــردان  در دوراهی »نجات اقتصاد« یا »حفظ 
جان شــهروندان« دچار تردید و تزلزل شدند. کرونا ناکارکردی و 
ضعف دســتگاه‌های اجرایی پرطمطراق و مراکز پرخرج و دارای 

بودجه‌های بــالا، اما  ناکارآمــد و غیرمفید را، در 
برخی از کشــورها برای شــهروندان عیان ساخت؛ 
همچنان که ارزش و اهمیــت وجود برخی بخش‌ها و 
ادارات را برای حفظ سلامت و جان مردم بیش از پیش 

مشخص کرد. 
اما مهم‌تر از همة این‌ها، کرونا نشان داد مردم همة کشورها  
در یــک جهان بــه هم پیوســته زندگی می‌کننــد. اتفاقات و 
رویدادهای مثبت و خوشایند یا منفی و رنج‌آور دیگر چون گذشته 
صــورت محلی، منطقه‌ای و محدود ندارند و آثار و پیامدهای آن‌ها 
همة کشــورها را در بر خواهد گرفت. به همین دلیل نمی‌توان به 
دور خود حصار کشید و از مناسبات جهانی کناره گرفت، یا خود 
را چــون برخی قدرت‌های غربی، تافتة جدا بافته دانســت و از 
توفان حوادث برکنار ماند. همچنان که مزایای جهان ارتباطات و 
اطلاعات، پیشرفت‌های علمی و فناورانه، ابتکارات و اختراعات،  یا 
کشف راه‌های غلبه بر بیماری‌ها، و حتی بالا و پایین شدن قیمت نفت 
و طلا یا ارزهای بین‌المللی، بر کوچک‌ترین کشورها در دورافتاده‌ترین 

مناطق صحرای آفریقا تأثیر می‌گذارند. 
تخریب محیط زیســت، نازک‌شدن لایة ازون، جنگ و خشونت، و 
بیماری‌ها نیز شکل همه‌گیر و جهانی پیدا کرده‌اند و دیگر نمی‌توان 
عواقب و آثارشــان را به یک کشور یا منطقه محدود کرد. چنان‌ که  
جنگ خلیج فارس کل منطقه را به نوعی درگیر کرد یا دامنة جنگ 
گروه‌های تکفیری و داعش در عراق و سوریه،  با سیل مهاجران، به 
کل اروپا و آمریکا نیز کشیده شد. جنون گاوی و آنفلوانزای پرندگان 
هم بسیاری از کشورها را درگیر کرد. به ‌طور کلی، جهان معاصری که 
ما در آن زندگی می‌کنیم،  بسیار کوچک و به  هم پیوسته شده است. 
نظم و پیشرفت، بی‌نظمی و آشفتگی، اعتماد و  ایمنی، و مخاطره از 

ویژگی‌های دوقطبی این جهان به هم پیوسته است.  
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اشـــــــــــاره
استاد سيد محمدصادق مهدوي، متولد 1327 و 

فارغ‌التحصیل رشتة »جامعه‌شناسي خانواده و جوانان« از دانشگاه 
وين اتريش است. او از سال 1356 به عضويت هیئت‌علمی دانشگاه 

شهيد بهشتي درآمد و سال‌ها با رتبة استادی در اين دانشگاه و نیز واحد علوم 
و تحقیقات تهران دانشگاه آزاد اسلامی به آموزش و پژوهش پرداخت و مفتخر به 

دریافت عنوان استاد نمونه شد.
اما دکتر مهدوی تنها به تدریس و تحقیق اکتفا نکرد و به‌عنوان کنشگری فعال، توسعة 

علوم اجتماعی را در حوزة مدیریت، سیاست‌گذاری و برنامه‌ریزی آموزشی و پژوهشی با قبول 
مسئولیت‌های مختلف پی گرفت. دکتر مهدوي بیش از ۱۰ اثر ترجمه و تأليف در موضوع خانواده و 
جوانان دارد و از وی بيش از 50 مقاله در نشريات علمي و پژوهشي منتشر شده است. مدیریت و 
سردبیری مجله‌های علمی و پژوهشی گوناگون، از جمله پژوهش‌های جامعه‌شناختی، پژوهش‌نامة 
علوم اجتماعی و فصلنامة »رشد آموزش علوم اجتماعی« از دیگر خدمات و فعالیت‌های ماندگار 

دکتر مهدوی است.
رشد آموزش علوم اجتماعی در گفت‌وگو با این جامعه‌شناس پیشکسوت، ضمن مرور 

دستاوردها و تجربه‌های زیستة ایشان در زمینة آموزش علوم اجتماعی، تأثیرات و 
پیامدهای اجتماعی و فرهنگی پاندومی کرونا را به‌ویژه در حوزه‌های آموزش و 

خانواده موردبحث و بررسی قرار داده است.

برنامۀ درسی و آموزشی علوم اجتماعی

م  
هـــ

ــا 
   ب

   
ـــا

ــــــ
ــــــ

مـــ
    ا

   
ـــا

ــــــ
هـــــ

تن

فریبرز بیات

   پیامدهای جامعه‌شناختی 
  همه‌گیری جهانی کرونا 

  در گفت‌وگو با 
   استاد سید محمدصادق مهدوی 

کلیدواژه‌ها: همه‌گیری جهانی کرونا، پیامدهای جامعه‌شناختی، 
جامعه‌شناسی خانواده و جوانان، پیامدهای اجتماعی و فرهنگی کرونا
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 اســتاد قبــل از هر بحث دیگــری مایلم به 
تجربۀ تحصیل و تدریس شــما بپردازیم. 
چطــور شــد کــه رشــتۀ علــوم اجتماعــی را 
انتخــاب کردیــد؟ آیا در دبیرســتان رشــتۀ 
شما علوم انسانی بود؟ به‌طور کلی چگونه 
بــه علــوم اجتماعــی علاقه‌منــد شــدید؟
من در یکی از روســتاهای اطراف بوشهر 
بــه دنیا آمدم. در محل ما تا کلاس ششــم 
ابتدایی بیشتر نبود و من برای ادامة تحصیل 
در دبیرســتان به شهر »برازجان« رفتم. در 
شــرایط اجتماعی آن زمان تعــداد خیلی 
کمی به ادامة تحصیل علاقه داشتند. بیشتر 
خانواده‌ها ترجیح می‌دادند بچه‌هایشــان در 
امر کشاورزی به آن‌ها کمک کنند و خیلی 
اعتبار و ارزشــی برای تحصیل قائل نبودند. 
ولی والدین من به تحصیل خیلی علاقه‌مند 
بودنــد و با همة توانشــان می‌خواســتند 
کــه بچه‌ها درس بخوانند. دبیرســتان‌های 
برازجان آن موقع فقط رشــتة ادبی داشتند 
و رشــته‌های تجربــی و ریاضــی وجــود 
نداشتند. در آن موقع مثل حالا علوم انسانی 
نمی‌گفتند و به همة رشته‌های زیرمجموعة 

علوم انسانی، رشتة ادبی می‌گفتند.
من در برازجــان ادامة تحصیــل دادم و 
دیپلم گرفتم. بعد هم در دانشگاه تهران در 
رشــتة علوم اجتماعی پذیرفته شدم. حدود 
سال‌های 1347 و ۱۳48 بود. علوم اجتماعی 
رشــته‌ای جدید بود که در دانشکدة ادبیات 
دانشگاه تهران دایر شده بود و چندین سالی 
بیشتر از تأسیس آن توسط زندهی‌اد مرحوم 
دکتــر غلامحسین صدیقی نمی‌گذشت. 
آن موقع هنوز کاربرد و اهمیت این رشــته 
در جامعه شــناخته‌ نشده بود. بعضی‌ها هم 
فکر می‌کردنــد علوم اجتماعی همان تاریخ 

و جغرافیاست.
چگونگــی علاقه‌منــدی من به رشــتة 
علوم اجتماعی به ایــن صورت بود که طی 
مطالعه‌ای در مورد رشته‌ها و دانشکده‌های 
دانشــگاه تهران، از جمله دانشکدة ادبیات، 
دانشکدة حقوق، دانشــکدة الهیات و سایر 
دانشکده‌ها، با یکی از دانشجویان دانشکدة 
ادبیات که همســایه و همشــهری ما بود، 
مشــورت کردم. او دانشجوی رشتة ادبیات 
فارســی دانشــگاه تهران بود و در خوابگاه 

دانشــگاه تهران ســکونت داشت. اطلاعات 
خوبی از شرایط رشته‌ها، آیندة تحصیل در 
هر رشته، بازار کار آن و شانس قبولی در هر 
رشته داشت. او به من گفت رشتة نویی آمده 
اســت با عنوان علوم اجتماعی که در آینده 
خیلی رشــد دارد. همین الان هم در تهران 
خیلی طرف‌دار دارد و در شــهرهای بزرگ 
یواشی‌واش دارد شناخته می‌شود. گفت اگر 
من الان می‌خواستم شروع به تحصیل کنم، 
این رشــته را می‌خواندم. به این ترتیب من 
قانع شدم که علوم اجتماعی رشته‌ای مهم و 
مؤثر در جامعه و آینده‌دار و رو به پیشرفت 

است و این رشته را انتخاب کردم.

اســتادان آن زمان رشــتۀ علــوم اجتماعی 
چــه کســانی بودنــد و فضــا و مناســبات 
ســال‌ها  آن  در  اســتادان  و  دانشــجویان 

چگونه بود؟
اســتادان آن زمان به‌جــز مرحوم دکتر 
صدیقی، اگر ذهنم یاری کند، مرحوم دکتر 
راسخ،  شاپور  دکتر  کاردان،  علیمحمد 
دکتر جمشــید بهنام و مرحــوم دکتر 
محمود روح‌الامینی بودند. روابط استادان 
و دانشــجویان خیلــی رســمی و اداری و 
به‌طور کلی با فاصله بود و استادان خیلی به 
صمیمیت با دانشجویان اعتقادی نداشتند و 
فاصلة خودشان را با دانشجو حفظ می‌کردند. 
اما از حدود ترم 4 و 5 به بعد بود که با آمدن 
گروهی جدید از اســتادان علوم اجتماعی، 
جو و فضا کاملًا تغییر کرد. اســتادان جدید 
زندهی‌اد مرحوم دکتر غلامعباس توسلی، 
دکتر باقر ساروخانی، دکتر عبدالحسین 
نیک‌گهر، دکتــر مرتضی کتبی و دکتر 
احمد اشرف بودند که فکر می‌کنم به جز 
دکتر اشــرف که از آمریکا آمــده بود، بقیه 

دانش‌آموختة فرانسه بودند.
 گروه علوم اجتماعی با آمدن این استادان 
جوان یک‌دفعه اعتبار تازه‌ای کســب کرد. 
چون دانش روز جامعه‌شناســی را داشتند و 
کلاس‌هایشان بسیار پرطرف‌دار و پررونق بود. 
با آمدن این استادان به‌خصوص سنت رفتار با 
فاصلة استادان با دانشجویان کلًا تغییر کرد. 
مثلًا برای ما دانشــجویان تازگی داشت که 
برای اولین مرتبه می‌دیدیم اســتادان جوان 

می‌آیند در بوفة دانشجویی چای می‌خورند و 
با دانشجویان گپ می‌زنند. این حسن سلوک 
اســتادان جوان برای ما هــم خیلی جالب 
بود و هم جاذب. قبلًا فکر می‌کردیم اســتاد 
دانشــگاه جایگاه و مقامی بسیار برتر دارد و 
اصلًا مگر می‌شود استاد با دانشجو صمیمی 
شــود؟! تا قبل از این آقایان، ما استادانمان 
را فقــط در کلاس می‌دیدیــم و ارتباطات 
اســتاد و شــاگردی اصلًا وجود نداشــت.

بــه همین دلیل، اســتادان جــوان علوم 
اجتماعی نه‌تنها علم جدید جامعه‌شناسی را 
آوردند و هر کدامشان در حوزه‌های خاصی 
تحول ایجاد کردند، بلکه با حســن سلوک 
خــود و مراوده با دانشــجو، در جو و فضا و 
به اصطلاح زیســت و مناســبات دانشجو و 
استاد تغییرات چشمگیری به وجود آوردند. 
به‌طور کلی تحولات علمی ناشــی از حضور 
این اســتادان جوان علوم اجتماعی، یعنی 
مجهزشــدن به دانــش روز و نیز تحول در 
روابط و مناســبات استاد و دانشجو، به نظر 
مــن در تحول جامعه‌شناســی در ایران، و 
اعتبار، وجاهت و فراگیر شدن و معرفی آن 

به جامعه، نقش مهمی ایفا کرد.

جناب‌عالی بعد از دورۀ کارشناسی ارشد 
در دانشــگاه تهــران، بــرای ادامۀ تحصیل 
در دورۀ دکتــرا بــه خــارج از کشــور رفتید. 
و روش‌هــای  کیفیــت  آموزشــی،  فضــای 
آموزش و شیوۀ تدریس استادان در آنجا 

چگونه بود؟
من بــه اتریش و دانشــگاه ویــن رفتم. 
اتریش آلمانی‌زبان است و استادان برجستة 
جامعه‌شناســی آلمــان در دانشــگاه وین 
تدریس می‌کردند. من در آنجا از اســتادان 
خیلی معروفی درس گرفتم؛ استادانی مثل 
اســت،  زنده  هنوز  که  هابرماس  یورگن 
هربرت مارکوزه که فوت کرده و همچنین 
نیــکلاس لومان. این‌ها جامعه‌‌شناســان 
آلمانی‌زبــان بودنــد کــه به‌خصــوص در 
کشورهای آلمانی‌زبان و اروپا شهرت داشتند 
و نظریــات جدیدی را ارائه می‌کردند که در 
محافل بین‌المللی جامعه‌شناســی مطرح و 

مورد توجه بودند.
سبک آموزش هم در آنجا با سبک آموزش 
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مرســوم در ایران متفاوت بــود. مثلًا یادم 
هست در ایران سر کلاس‌های مرحوم استاد 
دکتر صدیقی، تعداد دانشــجو بالای 100 
نفر بود و کلاس در تالارهای بزرگ تشکیل 
می‌شــد. البته این تعداد شــاید دانشجوی 
و  گروه‌هــا  از  و  نبودنــد  جامعه‌شناســی 
رشته‌های دیگر هم در کلاس ایشان شرکت 
می‌کردند. تعدادی هم از علاقه‌مندان دکتر 
صدیقی بودند کــه در این کلاس‌ها حاضر 
می‌شــدند. به‌طور کلی کلاس‌هــا در ایران 
خیلی پرجمعیت بودند. ولی در اتریش من 
یادم نمی‌آید کلاســی بیش از 10 نفر بوده 
باشــد. به همین دلیل اولًا اســتاد شناخت 
کافی نسبت به دانشجو و نقاط قوت و ضعف 
او پیدا می‌کرد، ثانیاً تعداد کم اعضای کلاس 
امکان مشارکت دانشــجو در امر آموزش را 

فراهم می‌آورد.
به این ترتیب می‌توانم بگویم یک ویژگی 
برجســته در نحوة آموزش در اتریش روش 
»آموزش مشارکتی« بود. یعنی دانشجو باید 
مرتب در جست‌وجوی مطالب جدید و بدیع 
از منابع متفاوت باشــد و بعد هر هفته یک 
روز بیایــد کنفرانس بدهد. علاوه‌بر این، هم 
روش کار اســتاد و هم نظام آموزشی فرق 
می‌کــرد. یک پروفســور 6 تا 10 دســتیار 
داشت. این دستیارها خیلی به استاد کمک 
می‌کردند. مثلًا به ما کتاب معرفی می‌کردند 
و می‌گفتند تو که می‌خواهی بیایی در این 
موضــوع کنفرانس بدهی، کتاب‌های جدید 
این‌ها هســتند. یا آدم‌هایی که در این مورد 
نظریات جدید و جذابی دارند، این‌ها هستند. 
حتی برای تهیــة کتاب‌ها کمک می‌کردند. 
یعنی شما اگر کتابی را می‌خواستید که در 
انستیتو موجود نبود، بلافاصله در عرض کمتر 
از سه روز خود انستیتو برایتان تهیه می‌کرد.

گرایــش غالــب در جامعه‌شناســی به‌ویژه 
در کشــورهای آلمانی‌زبــان در آن زمــان، 
و  فرانکفــورت  حلقــۀ  نــوع  از  و  چــپ 

نئومارکسیستی بود؟
بلــه، این تفکــر غالــب بود؛ چــه بین 
دانشــجویان و چه بین اعضای هیئت‌علمی 

و اســتادان. گروه قابل‌توجهی از اســتادان 
به  نئومارکسیســتی داشــتند که  گرایش 
»مکتــب فرانکفورت« معروف اســت؛ مثل 
و هورکهایمر.  آدورنــو  مارکوزه،  هابرماس، 
این‌هــا اگرچــه تفکر چــپ داشــتند، اما 
مارکسیسم را نقد می‌کردند. مارکسیست‌ها 
تکیه و تأکید اصلی را بر اقتصاد می‌گذاشتند 
و نظــام ســرمایه‌داری را از ایــن نظر نقد 
مکتب  جامعه‌شناســان  امــا  می‌کردنــد. 
فرانکفورت بیشتر بر مسئلة فرهنگ تأکید 
می‌کردند و نظام فرهنگی را که به بازتولید 
مناسبات ســرمایه‌دارانه کمک می‌کند، نقد 
می‌کردنــد. تأکید هابرماس بــر عقلانیت 
فرهنگی، کنــش ارتباطی و اخلاق ارتباطی 
و نیــز تأکید مارکوزه بــر صنایع فراغتی و 
فرهنگی و انســان تک‌ســاحتی از چنین 
منظری قابل توجه است. مکتب فرانکفورت 
تأثیرات مهمی بر جامعه‌شناســی بر جای 
گذاشته است و به‌ویژه در نقد جامعه‌شناسی 
محافظه‌کار کارکردگرایانه که به حفظ وضع 
موجود نظر دارد، بسیار مؤثر بود و افق‌های 
را در نظریه‌پردازی جامعه‌شناسی  جدیدی 

گشوده است.
اما با وجــود غلبة تفکر نئومارکسیســتی 
در فضای دانشــگاهی آن زمان کشــورهای 
آلمانی‌زبان این تنها تفکــر نبود و گروهی از 
جامعه‌شناســان نیز بودند که تفکری مغایر 
داشتند و از منظری دیگر به مسائل اجتماعی 
می‌نگریستند که مهم‌ترینشــان در آن زمان 
نظریة  بنیان‌گذار  او  بــود.  لومان  نیکلاس 
سیستمی و جامعه‌شناسی سیستمی است و 
به »تئوری‌پرداز درمان‌ناپذیر« شــهرت یافته 
است. شاید بعد از پارسونز مهم‌ترین چهره در 
محسوب  کارکردی  ساختی‌ـ  جامعه‌شناسی 
شــود. لومان در آثار خود آشــکارا استدلال 
کرده که نظریة سیستم‌های خود را به‌عنوان 
جانشــینی برای دعاوی منســوخ و بی‌بنیاد 

مکتب فرانکفورت عرضه داشته است.
باید توجه داشــت چنین مجادلات علمی 
در کشورهایی نظیر آلمان که سنت فلسفی 
و انتقــادی طولانــی دارند و نیز از ســطح 
تکامــل فکری بالایی برخوردارند، مشــکل 

چندانی ایجاد نمی‌کــرد و هر دو گروه این 
جامعه‌شناســان در فضای جامعه‌شناســی 
اتریش و آلمان حضور فعال داشــتند. مثال 
بارزش مجادلات و مباحثات پرآوازة لومان و 
هابرماس است. البته با وجود این مجادلات با 
هم کارهای مشترک نیز می‌کردند که نمونة آن 
کتاب »نظریة جامعه یا تکنولوژی اجتماعی« 
اســت که هابرماس و لومان با هم نوشته‌اند.

اما بین دانشــجویان آن زمان فضا قدری 
متفــاوت بود و بــا توجه بــه گرایش‌های 
ضدسرمایه‌داری، تفکر چپ بین دانشجویان 
غلبه داشت. به همین دلیل اصولًا کسانی که 
به رشتة جامعه‌شناسی می‌رفتند، تمایلات 
چپی داشتند. البته بزرگ که می‌شدند، عاقل 
می‌شــدند. آن موقع روشن‌فکر یعنی کسی 
که تمایلات ضدسرمایه‌داری و چپ داشت 
و این فضا بین دانشــجویان وجود داشــت. 
به‌طــوری که من چندین بــار وقتی صبح 
انستیتو، می‌دیدم یک‌پارچة  بروم  می‌آمدم 
بلندی بــا علامت داس و چکــش آویزان 
کرده بودند که این دانشکده تا اطلاع ثانوی 
توسط نیروهای پیشــروی انقلابی از دست 
مثلًا ســرمایه‌داران پس گرفته شده است.

دانشــجویان چپ خیلی وقت‌ها دانشگاه 
را تعطیل می‌کردند و مانع ورود اســتادان 
می‌شدند؛ مثل اوایل انقلاب خودمان و خیلی 
جامعه‌شناسی  دانشــجویان  اکثر  شدیدتر. 
و اکثــر هم‌کلاســی‌های مــا گرایش‌های 
مارکسیســتی داشــتند. یادم هست چند 
نفر از آن‌ها در کمــون زندگی می‌کردند و 
می‌خواستند زندگی اشــتراکی را عملیاتی 
کننــد و به نمایش بگذارند که خیلی زود از 

هم پاشید و نتوانست دوام بیاورد.

چــه ســالی بــه ایــران برگشــتید و چگونــه 
جذب دانشــگاه شهید بهشتی )دانشگاه 

ملی آن زمان( شدید؟
ســال ۱۳56 کــه تقریباً انقلاب داشــت 
شروع می‌شــد، من به ایران برگشتم. ابتدا 
خیلی مایل بودم به دانشــگاه شیراز بروم، 
اما مسئولان دانشگاه شیراز گفتند ما فقط 
فارغ‌التحصیــان آمریــکا را می‌پذیریم. به 
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همین دلیل من برگشتم و به دانشگاه تهران 
رفتم. آقای دکتر کتبی در دانشــگاه تهران 
مدير گروه بود. اســتاد من هم بود. دو سه 
درس با او برداشــته بــودم و يکی دو مقالة 
تحقیقی هم نوشــته بودم. البته مقاله های 
دانشجويی آن زمان، حساب کنید 50 سال 
پیــش، با آن فقر کتاب و ارتباطات، کیفیت 

چندانی نداشتند.
آقای دکتر کتبی پرسید: »شاگرد من هم 
بودی؟« گفتم: »بله آقا دکتر، در اين درس ها 
شــاگردتان بودم.« گفت: »ممکن است به 
شما بگويم فردا بیايی با هم صحبت کنیم؟« 
من فکر کردم سرشــان شلوغ است، گفتم 
باشــد. فردا رفتم ديدم مطالب تحقیقاتی و 
مقاله ها را آورده و به همــان اندازه که من 
نوشته بودم، ايشــان حاشیه نويسی کرده و 
بــا دقت خوانده بود. گفــت: »می دانی چرا 
گفتم برو فــردا بیا؟« گفتــم: »نه.« گفت: 
»می خواســتم ببینم مقاله هــای تحقیقی 
و مطالبــت چه جوری اند. چــون من همة 
بايگانی می کنم.«  را  دانشــجويان  کارهای 
گفتم: »من خجالت می کشــم از چیزهايی 
که نوشــته ام.« گفت: »نه از نظر من خوب 
است و تقاضايت را بده و من در گروه مطرح 
می کنم.« داشــتم تقاضايم را می نوشتم که 
گفت: »يک توصیه دارم: من اگر جای شما 
بودم، می رفتم دانشگاه بهشتی، به دانشگاه 

تهران نمی آمدم.«
من در دانشگاه وين هم قرارداد کار داشتم 
و به عنوان دستیار مشــغول بودم، اما اتفاق 
ناگواری افتاد و با عجله به ايران برگشــتم. 
پدرم فوت کرده بود و به من نگفته بودند و 
من به همین خاطر بايد برمی گشتم و تکلیف 
کار و خانه و زندگی خود را روشن می کردم.

 به هر حال، آقای دکتر کتبی به من گفت: 
برو دانشگاه شهید بهشتی. در دانشگاه شهید 
بهشتی، تعطیلات تابستان بود و مدير گروه 
جامعه شناســی که آقای دکتر محمدرضا 
مظهری بودند، تشــريف نداشــتند. سؤال 
کردم گفتند رئیس دانشکده دکتر رعدی 
آذرخشی اســت. با ايشــان هم در زمان 
تحصیــل يکی دو درس گذرانــده بودم. به 

ايشــان گفتم جامعه شناســی خوانده ام و 
می خواهم برگــردم ايران. رزومة مختصری 
هم داشــتم و دادم. اضافه کردم که شاگرد 
شــما هم بودم. درس ادبیات تطبیقی را با 
دکتر آذرخشــی گذرانده بودم. ايشان گفت 
بايد صبر کنید مدير گروه بیايد. گفتم: من 
در دانشگاه وين شاغل هستم. بعد از مدت ها 
آمده ام به خانواده ام ســری بزنم و حالا که 
اين طور شده اســت، تصمیم گرفته ام ايران 
بمانم و از دانشگاه وين استعفا بدهم.« ايشان 
گفت: »بگذار من تلفنــی با دکتر مظهری 
صحبت کنم.« تلفنی با ايشان صحبت کرد 
و بعد از مرحــوم دکتر منوچهر آشتیانی 
که ايشان هم عضو گروه بود، خواست با من 

مصاحبه  کند.
آلمان  آشــتیانی هم تحصیل کردة  دکتر 
بــود. کمی با هم آلمانــی صحبت کرديم و 
از کارهــا و مطالــب و درس هايی که مايلم 
تدريــس کنم، صحبــت کرديــم. به اين 
ترتیب در دانشــگاه شهید بهشتی به عنوان 
عضو هیئت علمی پذيرفته شدم. سال ها در 
دانشــگاه به آموزش و پژوهش و کار علمی 
و مديريتی مشغول بودم. بعد از بازنشستگی 
در دانشگاه شهید بهشتی هم در واحد علوم 
و تحقیقات دانشگاه آزاد اسلامی به آموزش 
و پژوهش مشــغول شــدم و در کنار آن در 
برنامه ريزی  و  کار سیاست گذاری، مديريت 

آموزشی نیز خدمت کردم.

از بحث تجربه های آموزشــی و پژوهشــی 
عبــور می کنیــم و بــا توجــه بــه تخصــص 
جامعه شناســی  زمینــۀ  در  جناب عالــی 
یــک  بــه  خانــواده و مســائل اجتماعــی، 
بهداشــتی  و  اجتماعــی  مهــم  مســئلۀ 
می پردازیم که این روزها آثار و پیامدهای 
آن همــۀ کشــورها، از جملــه کشــور مــا را 
تحت تأثیــر قــرار داده اســت. همه گیــری 
جهانــی کرونا فضای اجتماعی و فرهنگی 
را به کلی دگرگون کرده اســت. از یک  سو 
بــه فاصله هــای فیزیکــی بــرای جلوگیــری 
از شــیوع بیمــاری افــزوده اســت، امــا از 
ســوی دیگــر برخــی معتقدنــد فاصله های 

صمیمیــت،  بــر  و  کمتــر  را  اجتماعــی 
همدلی، همکاری و تعاون افزوده است. 
جناب عالــی به عنــوان یک جامعه شــناس 

این وضعیت را چگونه تحلیل می کنید؟
همه گیــری جهانــی کرونا مناســبات و 
تعاملات اجتماعی را به شدت تحت تأثیر قرار 
داده و به کلی دگرگون کرده است. روابط را 
به حداقل رسانده است و ارتباطات رودررو و 
چهره به چهره را که از منظر جامعه شناختی 
بسیار اهمیت دارد، بســیار محدود کرده و 
حتی می توان گفت در آستانة حذف قرار داده 
است. به اين ترتیب نوعی انزوای اجتماعی 

را بر جامعه تحمیل کرده و ســدی در برابر 
ارتباطات و تعاملات اجتماعی به وجود آورده 
است. پیامد اين موضوع اختلال، ناکارکردی 
و يا کارکرد ناقص بســیاری از امور اســت.
 مثال بارز آن آموزش اســت. همه گیری 
جهانــی کرونا جريــان آمــوزش را به کلی 
مختل يا ناقص و ناکارآمد کرده اســت. در 
کشورهايی چون کشور ما که زيرساخت های 
آموزش مجــازی را از قبل فراهم نکرده ايم 
و امکانات سخت افزاری و نرم افزاری مناسب 
را تدارک نديده ايم، جريان آموزش کاملًا يا 
تا حدود زيادی مختل شده است. حتی در 
کشورهايی که زيرســاخت های لازم را هم 
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دارند، مناسبات و روابط مجازی به هیچ وجه 
نمی توانــد آنچــه را که در روابــط معلم و 
شــاگردی در يک ارتباط چهــره به چهره 
منتقل می شود، از نظر آموزشی تأمین کند. 
زبان بدن استاد و معلم، نوع حرکات، رفتار 
و بســیاری ظرايف ديگر که در کار تدريس 
و معلمی هســت، در ارتباط مجازی منتقل 
نمی شــود. همین موضوع ضريب ياددهی و 
يادگیری را پايین می آورد و کارکرد آموزشی 

را ناقص می کند.

فیزیکــی،  و  اجتماعــی  محدودیت هــای 
بسیاری از افراد را ناچار به ماندن در منزل و 
کار و فعالیت از راه دور کرده است. برخی 
چنیــن وضعیتــی را بــه منزلــۀ بازگشــت بــه 
خانــه و خانواده، و ترمیم روابط خانوادگی 
به عنــوان  جناب عالــی  کرده انــد.  تلقــی 
جامعه شــناس خانواده این مسئله و آثار و 

پیامدهای آن را چگونه تحلیل می کنید؟
برخلاف برخی ديدگاه ها، ماندن بیشــتر 
اعضــا در خانــه کمتر می توانــد به ترمیم 

مناســبات گرم و عاطفی خانوادگی کمک 
کند. چرا که وقتی شما در خانه هستی، اما 
با ملاحظه خطرات احتمالی انتقال ويروس 
بايــد فاصلة فیزيکی را چند متر حفظ کنی 
و نمی توانی فرزنــدت را در آغوش بگیری، 
خواهــر و برادرت را ببوســی، با پدر و مادر 
روبوســی کنی و يا دست بدهی، آن گرمای 
عاطفی چگونه ايجاد می شود؟ خانه اکنون 
به باغی تبديل شــده اســت با درختانی با 
فاصله که هیچ ارتباطــی با يکديگر ندارند. 
درواقع اگرچه اعضای خانواده با هم هستند، 
اما تنها هستند. چون حداقل ارتباط گرم و 

بدون ترس و نگرانی را دارند.
بــه تعبیر ديگــر، ما الان با هــم اما تنها 
هســتیم. يعنی در نوعی انزوای ناخواســته 
و تحمیلی به ســر می بريم که نقطة مقابل 
هر نوع صمیمیت است. صمیمیت با تراکم 
و فاصلــه در يک فضا ايجاد نمی شــود، با 
تأمین می شــود. گرمای  نزديک  ارتباطات 
دست و حســی که در آغوش کشیدن و يا 
خنديــدن و صحبت کردن بــدون ترس و 
نگرانی می دهد، عامل صمیمیت است. اگر 
غیر از اين بود ما بايد در اتوبوس و مترو که 
خیلی هم به هم نزديک هستیم، روابط گرم 
و صمیمانه را شاهد می بوديم؛ در حالی که 

چنین نیست.

افزایــش کمــی ســاعات حضــور در خانــه 
در کیفیــت روابــط و تعامــلات خانوادگــی 
چــه تأثیراتی خواهد داشــت؟ آیا افزایش 
ارتبــاط و تماس هــای اعضای خانــواده به 
افزایــش صمیمیت و همدلــی می انجامد 
یــا بــه تنــش و تعارضــات خانوادگی منجر 

خواهد شد؟
وقتی تراکم افراد زياد می شود، ناخودآگاه 
اختلاف و تعارضاتی شکل می گیرند. اصولًا 
تراکــم، به ويژه وقتی افراد دارای هويت های 
مستقل فردی و صاحب رأی، و نظر و سلیقة 
فردی هســتند و سبک زندگی خاص خود 
را دارند، منشــأ تضاد و تنش می شود. برای 
مثال، ممکن اســت نــوع درک، دريافت، 
برداشت و حتی حساسیت و میزان اهمیتی 

که هريک از اعضای خانــواده برای رعايت 
دارند،  ايمنی  و  بهداشتی  دستورالعمل های 
با هم متفاوت باشــد. همیــن موضوع خود 
می تواند محل بحث و مشــاجره در خانواده 
شود و اعضا از هم ايراد بگیرند. بگويند: چرا 
ماســک نزدی؟ چرا دستکش نپوشیدی؟ از 
بیرون آمدی دستت را شستی؟ لباس هايت 
را آويزان کردی؟ دستکش و ماسکت را در 

سطل آشغال انداختی؟
در چنیــن وضعیتی که همــه از هم ايراد 
می گیرند، شما فکر می کنید هر يک از اعضا 
چقدر تحمل می کند؟ اين يک روابط معمول 
نیست. هر کدام مجبورند در ارتباط با کرونا 
موضعی بگیرند و اظهارنظر کنند. البته اين 
از روی دلسوزی است و همه نگران هستند. 
اما بیان نگرانی بــرای طرف مقابل تا حدی 
قابل تحمل اســت، از آن آستانه که بگذرد، 
مسئله ساز و تنش آفرين می شود. مثلًا اگر شما 
روزی 10 دفعه به بچه ای بگويی، بابا ماسکت 
رو بزن، دستت را بشور، دست به جايی نزن 
و ...، بالاخــره اعتراض می کند. هر کســی 
يک آستانة تحملی برای انتقادپذيری دارد.

بنابراين شرايط کرونايی، يک دور هم بودن 
ساده نیست و اصلًا در درون خودش، تنش 
را خلــق می کند. بودن و ماندن در خانه، به 
جای اينکــه به ارتقای مناســبات و روابط 
خانوادگی کمک کند، به ايجاد تنش، ترس، 
نگرانی و تعارضات دامــن می زند. چنانچه 
برخی آمارها نشــان می دهنــد، تنش ها و 
تعارضات خانوادگــی و گاه حتی طلاق در 
برخی کشــورها طی اين مدت افزايش پیدا 

کرده است.

و  تنش هــا  ایــن  بــا  وضعیتــی  چنیــن  در 
تعارضات، دبیران علوم اجتماعی به عنوان 
کســانی که می تواننــد دانش اجتماعی را 
در جامعه نشر و پخش کنند، چه وظیفه 
و رســالتی بــرای آگاه کــردن مــردم نســبت 
بــه ایــن شــرایط بحرانــی و نحــوۀ مواجهۀ 
درســت بــا آن دارنــد، به نحوی کــه تعادل 
نبینــد؟ صدمــه  خانوادگــی  و  اجتماعــی 

الان رسانه ها و وســايل ارتباط جمعی و 
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به‌خصوص اینترنت و شبکه‌های اجتماعی، 
مثــل اینســتاگرام، تلگرام، واتــس‌اپ و...، 
مســئولیت اطلاع‌رســانی و آگاهی‌بخشی 
را از همــه گرفته‌اند. نقش این رســانه‌ها و 
شبکه‌های اجتماعی اکنون از خانواده، پدر، 
مادر، معلم، کلاس و مدرســه بسیار بیشتر 
است. درواقع می‌توان گفت جامعه رسانه‌ای 
شده و همة امور در بستر رسانه جریان پیدا 
می‌کنند. به همین دلیل نیز تأثیر رسانه‌ها 
بی‌بدیل اســت و حــرف آخر را رســانه‌ها 
می‌زنند. چرا که گسترة بیشتری را پوشش 
می‌دهند و مخاطبان بسیار بیشتری از یک 
معلم در کلاس حضوری و با روابط چهره به 

چهره دارند.
امــا صاحب‌نظــران علــوم اجتماعــی و 
جامعه‌شناسی رسالت بســیار بزرگی دارند 
و می‌توانند به هر طریقی، مثل نوشــتن و 
صحبــت در رادیو، تلویزیون و رســانه‌های 
اجتماعی، مسائل را به گوش مردم برسانند. 
من فکر می‌کنم مهم‌ترین رسالت متخصصان 
علوم اجتماعی آگاهی‌دادن به جامعه است. 
چون در این بلبشوی اجتماعی و رسانه‌ای، 
اطلاعات غلــط، انحرافــی و مأیوس‌کننده 
خیلی زیاد است. بنابراین استادان، معلمان 
و دبیران علوم اجتماعی هم وقتی می‌توانند 
در این جهت تأثیرگذار باشــند که از بستر 
رســانه‌ها و شــبکه‌های اجتماعی به نحو 
مناســب و مفید در مورد مهارت‌های نحوة 
درســت مواجهه با بحران‌هــای این‌چنینی 

اطلاع‌رسانی کنند.

و  ارزشمند  تجربۀ  به  مایلم  پایان  در 
گران‌بهـــــــای جناب‌عالــی در ســــــــــردبیری 
علــــــــــوم  آمــــــوزش  »رشـــــد  فصــــــــلنامۀ 
اجتماعی« بپردازید. جناب‌عالی در کنار 
فعالیت‌های آموزشی و پژوهشی در سطح 
به‌عنوان  آکادمیک،  و مراکز  دانشگاه‌ها 
تلاش  اجتمــــــــاعی،  فعال  کنشگر  یک 
دامنه‌دار و پرثمری را برای عمومی‌کردن‌ 
علم و توســــــــعۀ دانش اجتمــــــــــاعی در 
داشته‌اید.  آمـــــوزش‌وپرورش  سطـــــــــح 
نیز  و  مدیریت  و  راه‌اندازی  در  کمک 

علوم  آموزش  رشد  فصلنامۀ  سردبیری 
ماندگار  یادگارهای  جمله  از  اجتماعی 
راه‌اندازی  تجربۀ  از  است.  جناب‌عالی 
اهداف  و  بگویید  مجله  این  و سردبیری 
داشتید. زمینه  این  در  که  برنامه‌هایی 

فصلنامة رشــد آموزش علــوم اجتماعی 
نتیجة همکاری بنده با دکتر حسن ملکی، 
دوست عزیز و فاضلم در آموزش‌وپرورش و 
سازمان پژوهش و برنامه‌ریزی آموزشی است. 
ایشان ایده و برنامه‌ای در این مورد داشت و 
بنده را هم دعوت به همکاری کرد. آن زمان 
تعداد مجله‌هــای تخصصی علوم اجتماعی 
بسیار کم بود و مجله‌های اندک دانشگاهی 
برای دبیر و معلم علوم اجتماعی سنگین و 
کمتر قابل اســتفاده بودند. از طرف دیگر، 
دسترســی معلمان نیز به اطلاعات و منابع 
جدید، با توجه به ضیق فرصت و فشار کار، 
کم بود. بنابرایــن وزارت آموزش‌وپرورش و 
مشخصاً سازمان پژوهش، با توجه به اهمیت 
و جایگاه علــوم اجتماعی در تحقق اهداف 
تربیتی و آموزشی، و به‌ویژه تربیت اجتماعی 
و شــهروندی، تصمیم گرفت فصلنامه‌ای با 
رویکرد آموزشی و مهارت‌افزایی، مخصوص 
دبیران و معلمان علوم اجتماعی کشور و نیز 
دانشجویان مراکز تربیت‌معلم در رشته‌های 

علوم اجتماعی منتشر کند.
به‌طور کلی، فصلنامة رشــد آموزش علوم 
اجتماعی با هدف دانش‌افزایی و روزآمدسازی 
دانش تخصصــی معلمان و دبیــران علوم 
اجتماعی آغاز به کار کرد. انتشــار مجله با 
استقبال دبیران و معلمان کشور روبه‌رو شد 
و همین موضوع کمک کرد مجله در جهت 
تحقق اهداف خود و کمک به روزآمدسازی 
دانش و بینش معلمان علوم اجتماعی کشور 
گام‌های مثمرثمری بردارد. در این مسیر ما 
از همکاری اســتادان و صاحب‌نظران علوم 
اجتماعی کشــور و نیز معلمــان و دبیران 
مجرب و با تجربة علوم اجتماعی که دست 
به قلم بودند و توانایی نوشــتن داشــتند، 
همچنین از دانشــجویان ســال‌های بالای 

جامعه‌شناسی بهره گرفتیم.
تــداوم انتشــار مجلــه که اکنــون وارد 

بیست‌‌وسومین سال خود شــده و بیش از 
80 شماره منتشر کرده است، نشان‌دهندة 
نیازســنجی درست آن زمان و نیز این نکته 
اســت که نیازهــا و ضرورت‌هایی که باعث 
ایجاد مجله شده‌اند، هنوز نیز به شکل‌های 
دیگری باقی هســتند. به‌علاوه، با توجه به 
توسعه و پیچیدگی روزافزون علوم اجتماعی 
و جامعه‌شناســی از یــک ‌ســو، افزایــش 
دانش‌آموزان این رشــته، و همچنین رشد 
مسائل، مشــکلات، آسیب‌ها و ناهنجارهای 
اجتماعی در جامعة شهری، ضرورت توسعة 
دانش اجتماعی و عمومی‌کــردن این علم 
برای کمک به تربیت اجتماعی و شهروندی 
بیش از گذشــته احساس می‌شود. معلمان 
و دبیران علوم اجتماعی کشــور پایة توسعة 
دانش اجتماعی و عمومی‌کــردن این علم 
محســوب می‌شــوند. بنابراین دانش‌افزایی 
و روزآمدســازی دانش و بینش آن‌ها بیش 
از پیــش ضــرورت دارد و مجله‌هایی مانند 
فصلنامة رشد آموزش علوم اجتماعی نشان 
داده‌اند که می‌تواننــد نقش مهمی در این 
زمینه ایفا کنند. برای دســت‌اندرکاران این 
مجله در تداوم این مســیر و توسعه و تعالی 

کار آرزوی موفقیت روزافزون دارم.

بنــده هــم از طرف خــودم، اعضای هیئت 
تحریریه و گروه آماده‌سازی مجله، ضمن 
قدردانی و ســپاس بی‌کران از اینکه وقت 
ارزشــمندتان را در اختیــار ما قــرار دادید، 
به‌عنوان دانشــجویان شــما و کســانی که 
همــواره از خــوان علمــی جناب‌عالی حظ 
و بهــرۀ فــراوان برده‌ایــم، همــۀ تــاش و 
توان خود را به کار می‌گیریم که فصلنامة 
رشد آموزش علوم اجتماعی را، به‌عنوان 
یــادگار مانــدگار جناب‌عالی حفظ کنیم و 
در ارتقای کیفی آن بکوشــیم. امیدواریم 
بــه یــاری خداوند و همت همۀ دانشــوران 
علــوم اجتماعــی و معلمــان و دبیــران این 
رشته هر سال گام‌های بلندتری در جهت 
اشاعه و توسعۀ علوم اجتماعی در کشور 

برداریم.
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دانش نوین اجتماعی

دکتر حسن محدثي گیلوایي 
جامعه شناس

كرونا بر خانواده و مناســبات خانوادگی تأثیر دارد. کرونا می تواند 
برخی فرصت ها را از اعضای خانواده بگیرد. خیلی از اعضای خانواده 
در روابط با هم، به دلیل تعارض انتظارات و منافع، دچار تضاد هستند؛ 
تضاد هايی که گاهی پايدارند. روابط والدين يا يکديگر، روابط والدين 
با فرزندان، و روابط بین فرزندان با هم بســیاری از اوقات دچار چالش 
می شوند. در گذشــته آن ها وقتی دچار تنش با يکديگر می شدند، از 
خانه بیرون می رفتند؛ در اين فاصله در روابط خود تأمل و بازانديشــی 
می کردند و اين فاصله موجب فروکش کردن تنش می شد. شايد مسئله 

حل نمی شد، اما می توانست تخفیف پیدا کند. 
تا پیــش از اين، روابط اعضای خانواده به حداقل رســیده بود. آن ها 
برخی از روابط و علاقه های خــود را در بیرون از خانه دنبال می کردند 
و بدين گونه از فشــار های روابط خانوادگی بر خود می کاستند. اما بر اثر 
کرونا، به دلیل از دست رفتن فرصت های بیرون از خانه، اين روابط بیشتر 

شده است. 
همچنین، بسیاری از منابعی که در دورة پیش از کرونا، صرف امور ديگر 
می شد، حالا بايد در خانواده و برای مسائل مربوط به کرونا استفاده شود. 
امکانات اقتصادی بسیاری از افراد در شرايط کنونی به دلیل تعطیل شدن 
اغلب کسب وکار ها از بین رفته است و افراد خانواده و به ويژه نان آور ها تحت 

مصائب خانواده
در عصر كرونا
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مصائب خانواده
در عصر كرونا

فشار اقتصادی قرار گرفتند. بنابراین آن‌ها دیگر نمی‌توانند خیلی 
از خدماتی را که قبل از کرونا به اعضای خانواده می‌دادند، در این 
وضعیت ارائه بدهند. چون کرونا به شــغل و منابع درآمدی آن‌ها 
آسیب زده است. این در حالی است که انتظارات خانواده همچنان 
در جای خود باقی است، اما سرپرســت خانواده نمی‌تواند به آن 

انتظارات پاسخ بدهد. این خود منشأ تنش‌ها و تضاد‌ها می‌شود.

بســیاری از خانواده‌ها در ایران خدماتی بــه فرزندان خود ارائه 
می‌دادنــد تا آن‌ها را راضی نگه دارند. به دلیل نظام تربیت‌وتعلیم 
در ایران، والدین زیادی خادمان فرزندان خود شــدند. اما در این 
شرایط بخش عمده‌ای از این فرصت‌ها از آن‌ها گرفته شده است. 
همین موجب شــده اســت، روابط اجتماعی خطرآفرین شود و 
خشونت‌های خانوادگی افزایش یابند. گزارش‌ها هم تأیید می‌کنند 
که چه در ایران و چه در بســیاری از کشور‌های دیگر دنیا، در ایام 

کرونا خشونت‌های خانگی افزایش پیدا کرده‌اند. 
مــا باید خانواده‌ها را به‌طور مورد بــه مورد در نظر بگیریم. باید 
ببینیم هر خانوادة ایرانی در این وضعیت چه آسیبی خورده است. 
برخی از کســانی که از طبقات بالا و متوســط به بالا هســتند و 
امکاناتی در اختیار دارند، می‌توانند با فشار کمتری از این مرحله 
بگذرند. آن‌ها زیاد تحت تأثیر شرایط جدید قرار نمی‌گیرند. ولی 
خانواده‌هایی که آســیب دیده‌اند و منابعی را از دست داده‌اند، به 

بازسازی منابع خویش مشغول می‌شوند.
ممکن است درگیری‌هایی که در این شرایط بین اعضای خانواده 
پدید می‌آیند، پس از اپیدمی کرونا تداوم پیدا کنند و ابعاد تازه‌ای 
به خود بگیرند. ممکن اســت افراد شناخت تازه‌ای نسبت به هم 
پیدا کنند؛ نگاهشــان  نســبت به یکدیگر تغییر کند و در روابط 
با هم تجدیدنظر کنند. ممکن اســت برعکس این هم باشــد. در 
برخی خانواده‌ها این نزدیکی موجب شود تا اعضا همکاری‌کردن 
و هماهنگی بــا یکدیگر را در ضرورت وضعیت کرونایی بیشــتر 

بیاموزند و تمرین کنند. این خودش کمک می‌کند تا آن‌ها 
به هم نزدیک‌تر شوند. 

به نظر می‌رســد اگر دوران کرونایی مدت زمان بیشتری، 
طول بکشــد، فشــار‌ها بر اعضای خانواده‌ها بیشــتر ‌شود و 
در این صورت احتمال تغییر قــوت می‌گیرد. گزارش‌هایی 
وجود دارند که برخی از افراد در حال افسرده شدن هستند. 
برخی از افراد به نوع فعالیت خاصی علاقه داشته‌اند و با آن، 
احساس هویت و معنا می‌کرده‌اند، اما حالا از آن دور و دچار 
افسردگی شده‌اند. همین موضوع می‌تواند مسائلی جدی برای 

خانواده‌ها پدید آورد. 
یا فرزندان یک خانواده، پیش از کرونا، بیشــتر وقت خود را 
در بیرون از منزل سپری می‌کردند. حالا مجبور به خانه ماندن 
هستند و از این وضع شکایت می‌کنند. وقتی این مدت بیشتر 
طول بکشــد، همین  وضعیت می‌تواند به والدین منتقل شود 
و منشأ اقســامی از درگیری شود. این‌ها را باید مورد به مورد 
و گروه به گروه بررســی کرد. براســاس گزارش‌ها و تحقیقات 
»دفتر مطالعات اجتماعی شهرداری تهران« و »ایسپا« که روز 
۲۲ فروردین منتشر شد، در این مدت تنش‌های خانوادگی 16 
درصد افزایش داشــته است. اگر صحت داشته باشد، ایدة فوق 

را تأیید می‌کند.
خانواده‌ها برای ســازگاری با این تنش‌ها و فشار‌ها به منابعی 
نیــاز دارند. خانواده‌های طبقات متوســط بــه پایین به منابع 
کمتری دسترسی دارند. منابعشان  زودتر تمام می‌شود. اما توقع 
و انتظارات اعضای خانواده ســر جای خودش باقی است. این در 
حالی اســت که منابعی برای پاسخ‌گویی به این انتظارات وجود 

ندارد. پس فشار‌ها بر آن‌ها بیشتر است.
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دکتر عاصمه قاسمی1
جامعه شناس و عضو هیئت علمی واحد علوم و 
تحقیقات دانشگاه آزاد اسلامی

در دهه هــای اخیر نظريه پردازی و بازانديشــی در خصوص 
نهاد خانواده در کانون توجه انديشمندان و نظريه پردازان علوم 
اجتماعی قرار گرفته اســت. با وجــود اينکه برخی از متفکران 
معتقد به فروپاشــی خانواده در جوامع مدرن هســتند، برخی 
ديگــر از دگرگونی خانواده و کارکردهای آن ســخن گفته اند. 
آن هــا معتقد به تغییر شــکل خانــواده و تغییــر نقش های 
خانوادگــی و رواج انواع گوناگون خانــواده )مانند خانواده های 
ترمیمی و تک والد( هستند. در اين رويکردهای جامعه شناسی، 
از »خانواده هــا« به جای »خانواده« ســخن به میان می آيد و 
در نتیجه، تعريف های مختلفی از خانواده ارائه می شــود. طبعاً 
هر جامعه ای بايد متناسب با ارزش ها، هنجارها و ساختارهای 

فرهنگی - اجتماعی خود خانواده را تعريف کند.
اگرچه در بســیاری نظريه های جامعه شناسی، نهاد خانواده 
مهم ترين کارگزار »جامعه پذيری« افراد مطابق با فرهنگ يک 
جامعه شــناخته می شــود، لیکن در رويکردهای جديد ديگر 
خانواده نهاد »مرکــزی« و »بنیادين« جامعه نیســت. وقتی 
خانواده از مرکزيت بیفتد و در حاشــیه قرار گیرد، طبعاً برای 

افــراد جامعه نحوة مواجهه با خانــواده و گذراندن وقت در آن 
و تعامــل با اعضای خانواده ديگر دغدغة اصلی نیســت. حتی 
در زندگــی مدرن، خانه به »خوابگاه« تبديل می شــود؛ جايی 
برای استراحت فیزيکی و آماده شدن برای حضور در نهادهای 

اجتماعی به اصطلاح »مهم تر«. 
در اينجاست که در برهه ای مانند شرايط کنونی که بسیاری 
نهادها و مراکز اجتماعی تعطیل می شوند و قرار است شهروندان 
تمام وقت خود را در خانــواده بگذرانند، با چالش هايی مواجه 
می شــوند؛ چرا که يک نهاد »فرعی« دوباره به نهادی »اصلی« 

تبديل می شود. 
فراگیـری ويـروس کرونـا در جوامـع، و توصیه و يـا الزام به 
قرنطینـة خانگـی در ايـن روزها، جوانـب و پیامدهای مختلف 
فرهنگـی، اجتماعـی، سیاسـی و اقتصـادی دارد. امـا آنچه از 
منظـر خانـواده قابـل توجـه اسـت، تبديل شـدن خانـواده به 
»اصلی تريـن« و »مهم تريـن« نهـاد بـرای زندگـی فـردی و 
اجتماعـی اسـت. تغییـر ناگهانـی »فضـای« زندگـی و حضور 
طولانـی در جايـی کـه بـرای آن آمادگـی و تمريـن قبلـی 

بازگشت به
خانــــــــــــواده

و

دانش نوین اجتماعی
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وجود نداشـته، سـخت اسـت. لذا عجیب نیسـت که گزارش‌های 
نهادهای اجتماعی و حقوقی جهان از افزایش چشـمگیر خشونت 
خانگـی علیـه زنـان و کـودکان در کشـورهای متفـاوت، بعـد از 

قرنطینه‌شـدن افـراد در خانه‌هـا خبـر می‌دهند. 
به گزارش »یورونیوز« )۲۸ مارس/۹ فروردین(، وزارت کشــور 
فرانسه اعلام کرده: شــکایت‌ها در خصوص خشونت خانگی در 
فرانســه از ۱۷ مارس )۲۷ اســفند( که قرنطینه شروع شده، ۳۰ 
درصد افزایش داشــته اســت. همچنین، »گاردین« در گزارشی 
)مورخ ۲۸ مارس( به نقل از فعالان و متولیان حوزة آســیب‌های 
خانوادگی، نســبت به »افزایــش انفجاری« خشــونت خانگی 
درکشورهای جهان، از برزیل تا آلمان، و از چین تا یونان، هشدار 
داده است. در این گزارش، وضعیت خشونت خانگی در کشورهای 
مختلف که به دلیل ویروس کرونا در قرنطینه قرار گرفته‌اند، مورد 
بررسی  قرار گرفته است. برای مثال، اگرچه دولت اسپانیا از ابتدای 
قرنطینه و اعمال جریمه‌های سخت برای نقض قوانین قرنطینه، 
اعلام کرده بود، زنانی که مورد خشــونت خانگی قرار می‌گیرند، 
برای خروج از خانه و ثبت شکایات جریمه نمی‌شوند، اما تنها پنج 

روز پس از قرنطینه اولین خشونت خانگی با قتل زنی توسط شوهر 
جلوی چشمان فرزندان ثبت شده است. 

فارغ از اینکه افزایش قابل توجه خشونت خانگی در طول چند 
هفته قرنطینه، نشان از موفق ‌نشدن بسیاری از شعارها در زمینة 
احقاق حقوق زنان و توانمندســازی آن‌هــا دارد، در دنیای امروز 
مهم‌تریــن عامل جامعه‌پذیری، یعنی خانــواده، در درون خود با  

چالش جامعه‌پذیری و تعامل اجتماعی روبه‌روست. 
در هر حال، قرنطینه فرصتی اســت برای بازگشت به خانواده 
به‌عنوان اصلی‌ترین نهاد در جامعه‌پذیری و تربیت نســل آینده، 
مرکزی‌ترین نهاد برای حمایت و پشــتیبانی عاطفی انســان‌ها 
از یکدیگــر، و مهم‌ترین نهاد در زمینه‌ســازی گفت‌وگو و تعامل 
اجتماعی صحیــح. برای تعامل و گفت‌وگــوی اجتماعی باید از 
خانواده شروع کنیم. امید است با حضور فراگیر رسانه‌ها در خانه‌ها 
و به‌خصوص گسترش فضای مجازی، این فرصت از دست نرود. 

پی‌نوشت
٭ عاصمه قاسمی دارای دکترای جامعه‌شناسی گرایش زنان و ارتباطات از دانشگاه ناتینگهام است.
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با شیوع بیماری عالم گیر ويروس کرونا يک  بار ديگر اهمیت علم و 
فناوری در کانون توجه انسان قرار گرفت. همة ديده ها و امیدها اکنون 
متوجه تحقیقات علوم طبیعی، زيست شناسی، مطالعات دارويی و 
پزشکی اســت تا داروی مبارزه با ويروس »کوويد نوزده« شناخته 
و ساخته شــود. همچنین همة گوش ها آماده شنیدن فرمان های 
بهداشــتی و پزشــکی متخصصان و نهادهای بهداشتی و پزشکی 
هســتند. در اين موقعیت علوم انســانی و اجتماعی چه جايگاهی 
دارد؟ آيا چشم ها و گوش ها به متخصصان علوم انسانی و اجتماعی 
هم توجه می کنند؟ جوامع گوناگون چه نگرشــی به علوم انسانی 
و اجتماعــی دارند و از اين دانش ها چه انتظاری می توان داشــت؟

پاســخ اين پرسش ها ساده نیست. دانشــوران و کنشگران علوم 
انســانی و اجتماعی در اين موقعیت مانند همیشه در حالت ايهام 
و ابهام به ســر می برند. مسئله اين نیست که آن ها فعالیتی انجام 
می دهند يا نه، مسئله اين اســت که فعالیت های اين دانشوران و 
کنشــگران به چشــم نمی آيد، اندازه گیری و محاسبه نمی شود، و 
عملکــرد آن ها را در افکار عمومی و حتــی در ادارة جامعه جدی 

تلقی نمی کنند.
در اين يادداشــت می خواهم برخی از عملکردها و اهمیت علوم 
انســانی و اجتماعــی را در اين موقعیت توضیــح دهم. نکاتی که 
می نويسم صرفاً آشــنايی زدايی از فعالیت هايی است که دانشوران 
و کنشــگران اين حــوزه انجام می دهند و همه بــا آن ها درگیر و 
مأنوس هســتند. اما اين دانش ها را می توان علوم ساکت يا صامت 
نامیــد؛ علومی که بی صــدا و بدون قرار گرفتــن در کانون توجه، 
برخی نیازهــای ضروری را تأمین می کننــد. می خواهم از طريق 
آشنايی زدايی از عملکرد اين دانش ها، نشان دهم که جامعة انسانی 
بــه اين علوم نیاز مبرم دارد و در موقعیت های بحرانی و اضطراری 

اين نیاز ضروری تر نیز می شود.
ما نیازمند توجه جدی به اين علوم هســتیم تــا بتوانیم هم در 

پیشگیری از بحران های همه گیری و به ويژه همه گیری های جهانی، 
هــم در فرايند مديريت اين بحران ها، و هم در مراحل پســابحران 
به نحو مؤثرتر و کم هزينه تری جامعة انســانی را سروسامان دهیم. 
واقعیــت تلخ در جامعة ما و کم و بیش در همة جوامع اين اســت 
که عملکردهای علوم انســانی و اجتماعی جدی گرفته نمی شوند. 
همین موضوع باعث کم توانی جامعة انسانی در پیشگیری، کنترل و 

مديريت بحران ها شده است.
 

پیشگیری از بحران
مهم ترين نقش علوم انســانی و اجتماعی اين است که بینش و 
افق فکری انســان را در زمینة موقعیت جامعة انســانی در زمینة 
خطرها و فاجعه هايش باز و بینا ســازد. اين وظیفه ای اســت که 
دانشــوران و انديشمندان انسانی و اجتماعی از دهة 1970 به اين 
ســو انجام داده اند. در اينجا ارائة تمامی اين تلاش ها نه سودمند 
اســت و نه ضروری. صرفاً برای روشن شــدن اهمیت اين دانش ها 

دکتر نعمت الله فاضلی
انسان شناس اجتماعی و عضو 

هیئت علمی پژوهشگاه مطالعات 
اجتماعی و فرهنگی

علوم اجتماعی
و پاندومـــــی

دانش نوین اجتماعی
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چند نمونة روشنگر بیان می‌کنم. 
ادگار مورن، جامعه‌شــناس و نظریه‌پرداز شناخته‌شدة فرانسوی، 
در ســال 1981، کتاب حجیمی با عنوان »برای برون‌رفت از قرن 
بیســتم« نوشت و منتشر کرد. هم‌زمان خلاصه‌ای از این اثر بزرگ 
را با عنوان »جهان به کجا می‌رود« )1390( منتشــر ســاخت تا 
جامعة انســانی را از مخاطراتی که انسان را تهدید می‌کنند، آگاه 
سازد. درونمایة این کتاب همان رویکردی است که مورن در نظریة 
»اندیشــة پیچیده«‌اش مطرح ساخته است. ســخن مورن بسیار 
روشن و ساده این اســت که: »خطر مرگ وجود دارد. خطر مرگ 
تنها در بمب اتمی نیست، بلکه در ائتلاف هم‌سوی دولت‌های بسیار 
نیرومند، در پیوند نیروهای اسارت‌آور سیاسی، در زیست‌شناسی، 
در ســیل جمعیتی، در اقتصاد، و در محیط زیست هم وجود دارد 

]مورن، 1390: 62[. 
این هشــدار مــورن را پنج ســال بعــد )1986(، الریش بک، 
جامعه‌شناس آلمانی، با دقت و شرح تفصیلی تجربی و نظری واضح، 
در قالب نظریة »جامعة مخاطره‌آمیــز« توضیح داد و در کتابی با 
همین عنوان منتشــر کرد. بک توضیح داد که پیشرفت‌های علم و 
فناوری، و فرایندهای صنعتی‌شدن و شهری‌شدن در دوران مدرن 
به تولید انبوه »مخاطرات مصنوع« برای جامعة انسانی منجر شده 
است. بک در این زمینه تنها نبود، بلکه آنتونی گیدنز، نظریه‌پرداز 
و جامعه‌شناس برجســتة بریتانیایی با او هم‌سخن بود. گیدنز نیز 
مفهوم »جهان رهاشــده« را برای توصیــف موقعیت مخاطره‌آمیز 
جهان امروز ابداع کرد. با توجه به این دیدگاه، بک و آنتونی گیدنز 
خواهان »نوسازی بازاندیشانه« شدند. به اعتقاد آن‌ها لازم است در 
فرایندهای نوسازی صنعتی و سیاست‌های توسعه‌ای و بروکراتیک، 
و از جمله سیاســت‌های توسعة علم و فناوری، به شیوه‌ای انتقادی 
تجدید نظر جدی شــود. در غیر این صــورت، اکولوژی طبیعی و 

اجتماعی انسان با خطر نابودی روبه‌رو خواهد شد. 
تشــریح دیدگاه‌ها و پژوهش‌های نظری و تجربی که در نیم‌قرن 
گذشته برای آگاه‌سازی جامعة انسانی در مورد »جامعة در خطر« 
ارائه شــده‌اند، موضوع ســخن من در اینجا نیســت. معرفی این 
مجموعه نیازمند نگارش چندین کتاب مستقل است. تنها نکته‌ای 
کــه می‌خواهم بر آن تأکید کنم، نقش علوم انســانی و اجتماعی 
در خلق »افق انتقادی« و هشیارســازی انسان نسبت به موقعیت 
اوســت که در خطر قرار دارد؛ موقعیتی که به علت بی‌توجهی به 
این دیدگاه‌های انتقادی در نهایت به بحران کرونایی کنونی رسیده 
اســت. این هشــیاری انتقادی را از دهه‌های آغازین قرن بیستم 
فیلســوفان و نظریه‌پردازان انتقادی، مانند ماکــس وبر و مارتین 
هایدگــر نیز مطرح کرده بودند. منتها از دهــة 1980 به بعد این 

دیدگاه‌ها با مطالعات تجربی بیشتر و دقیق‌تری تشریح شدند.
اما اجازه دهید در ادامه مستقیماً به بحران بیماری‌های واگیردار 
و به‌ویژه ویروسی بپردازیم. فردریک کِک، انسان‌شناس فرانسوی، 
متخصص بیماری‌های همه‌گیر جهانی اســت کــه از پرندگان به 
انسان سرایت می‌کنند. او توضیح می‌دهد که از سال 1970 به بعد، 

دانشی به نام »بوم‌شناسی بیماری‌های واگیردار« در انسان‌شناسی 
شکل گرفت و توســعه یافت. این دانش مسئلة درگیری انسان با 
خطــرات بیماری‌های ویروســی را که نتیجة تخریب زیســت‌بوم 
جانوران، به‌ویژه پرندگان است، در دهه‌های اخیر موضوع کار خود 

قرار داده است. 
کک توضیح می‌دهد: »این بوم‌شناسی نسبت به ظهور بیماری‌های 
واگیردار جدید بر اثر تغییراتی که بشــر بر محیط زیستش اعمال 
می‌کند، هشدار می‌دهد: دام‌داری صنعتی، جنگل‌زدایی، و فرسایش 
خاک«. کک خود یکی از متخصصان همین دانش اســت و از سال 
2003 به بعد، با شــکل‌گیری و گســترش همه‌گیری‌هایی چون 
جنون گاوی، آنفولانزای مرغی، مرس، سارس و ابولا، در این زمینه 
کتاب‌های متعدد منتشــر کرده است. او بعد از شروع بحران کرونا 
در گفت‌وگویی توضیح می‌دهد که براســاس تحقیقات تجربی‌اش 
در زمینة همه‌گیری‌های پرندگان در چین، »بهداشــت و سلامت 
کل جهان وابسته است به یک مجموعه رسوم ظاهراً کهنی که در 

بازاری در مرکز چین به جای آورده شده است« ]کک، ۲۰۲۰[. 
اینجا دقیقاً همان نقطه‌ای است که انسان‌شناسی ما را با چگونگی 
پیدایش همه‌گیری کرونا آشنا می‌سازد. چیزی که زمینه‌ساز کرونا 
شده است، مجموعه‌ای از »رسوم ظاهراً کهن« است. کک سخنش 
را تکمیل می‌کند و می‌گوید این »رســوم ظاهــراً کهن« وقتی با 
تحولات جدید تلاقی پیدا می‌کنند، به مخاطره برای انسان تبدیل 
می‌شــوند. این تحولات جدید را »انقلاب دام‌داری صنعتی که در 
دهة 1960 روی داد« می‌نامد کــه به اعتقاد او تأثیری جدی »بر 

ایجاد بیماری‌های جدید داشته است«. 
کک توضیــح می‌دهد کــه محققان بوم‌شناســی همه‌گیری‌‌ها، 
جغرافیا، انسان‌شناسی و دیگر شاخه‌های علمی »هشداردهندگان« 
به بشریت هستند؛ هشــداردهندگانی که ما را از خطرهای بزرگ 
آگاه می‌سازند. او می‌گوید: »هشداردهندگان نسبت به اتخاذ تدابیر 
بهداشتی مقتضی در عرصة عمومی علامت می‌دهند: لی ون لیانگ 
در مورد کووید ۱۹ این نقــش را ایفا کرد؛ جغرافی‌دان آمریکایی، 
مایک دیویس نیز در مورد آنفولانزای پرندگان نقش مشــابهی را 

ایفا کرد.«
بینشــی که انسان‌شناســان، به‌عنوان یکی از شــاخه‌های علوم 
انسانی، به جامعه می‌دهند، در کنار بینش‌هایی که جامعه‌شناسان، 
مورخــان، اقتصاددانان، محققان علوم سیاســی و علوم ارتباطات، 
زبان‌شناســان، روان‌شناســان، مورخان و دیگر شــاخه‌های علوم 
انسانی عرضه می‌کنند، در نهایت این امکان را به بشر می‌دهند که 
بیماری‌ها و همه‌گیری‌ها را در بستر تاریخ، فرهنگ و جامعة انسانی 
فهم‌پذیر کنند. بدون در نظر گرفتن این بینش کلی، دستاوردهای 
علوم طبیعی، علوم بهداشــتی و پزشکی نمی‌توانند در حفاظت از 
جسم و جان انسان تأثیرگذار باشند. در اینجا مجال نیست توضیح 
دهم که برای مثال، مورخان چه ســهم بزرگی در فهم‌پذیرکردن 
همه‌گیری‌ها و شیوة مواجهة انسان با آن‌ها دارد. تنها به این اکتفا 
می‌کنم که اگر جامعة ایران به روایت‌های تاریخی از همه‌گیری‌ها و 
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شیوه‌های مواجهة ما با آن‌ها توجه داشت، امروز در زمینة قرنطینه 
و راهبردهای آن می‌توانست بسیار موفق‌تر عمل کند. 

جامعة ایــران طی دو ســدة اخیر همواره درگیــر بیماری‌های 
همه‌گیر بوده اســت و حداقل از زمان فتحعلی‌شاه قاجار با خط و 
مشی قرنطینه آشــنایی و در مورد آن تجربه داشته است. مطالعة 
این تجربه‌ها می‌تواند به ما کمک کند تا ناخودآگاه ذهن جمعی و 
شــیوة تفکر و احساس ما در مواجهه با همه‌گیری‌ها را بشناسیم و 
با در نظر گرفتن این حساســیت‌ها و ذهنیت‌های جمعی، سیاست 

قرنطینه را اعمال و اجرا کنیم.

کنترل بحران
هشداردهندگان یا کنشگران و دانشوران علوم انسانی و اجتماعی، 
در مرحلــة بروز بحران‌هــا و کنترل آن‌هــا، از جمله بیماری‌های 
همه‌گیــر، می‌توانند نقش مهمــی ایفا کننــد. در دهه‌های اخیر 
مجموعة پرشماری از مطالعات میان/ فرارشته‌ای در حوزة سلامت 
و بیماری در قلمرو علوم انســانی و اجتماعی شکل گرفته و توسعه 
یافته‌اند؛ دانش‌هایی مانند انسان‌شناســی، پزشکی، جامعه‌شناسی 
پزشکی، ارتباطات پزشکی، مطالعات فرهنگی پزشکی، زبان‌شناسی 
پزشــکی و بســیاری حوزه‌های دیگر. در هر شــاخة اصلی از این 
دانش‌ها نیز چندین زیرشــاخه تخصصی ایجاد شــده است. برای 
مثال، در قلمرو انسان‌شناســی پزشکی یک حوزة مطالعاتی به نام 

»انسان‌شناسی همه‌گیری‌ها« گسترش یافته است. 
هر یک از شاخه‌های علوم انسانی، از اقتصاد و روان‌شناسی گرفته 
تا فلســفه و ادبیات، از علوم اجتماعی گرفته تــا هنرها، هر کدام 
می‌توانند نقش مهمی در فرایند مدیریت و کنترل بحران‌ها داشته 
باشــند. در جریان بحران کرونا می‌توان این موضوع را به‌روشنی و 
وضوح مشاهده کرد. جامعه‌شناسان و انسان‌شناسان می‌توانند نقشی 
کلیدی در اجرای تمام برنامه‌های پزشــکی و بهداشتی ایفا کنند. 
یکی از لوازم اجرای هرگونه برنامة بهداشــتی و پزشکی در حوزة 
ســامت عمومی، شناسایی زمینه و بافت اجتماعی و فرهنگی آن 
است. بدون دســت یافتن به چنین شناختی، نمی‌توان مشارکت 
مردم و همــگان را در اجرای برنامه‌ها انتظار داشــت. شکســت 
برنامه‌هــای قرنطینه در محیط‌های گوناگون تا حدودی ناشــی از 
نادیده گرفتــن مقتضیات فرهنگی و اجتماعی اســت. همچنین 
لازمة اجرای برنامه‌های بهداشــت همگانی، ارزیابی مداوم تأثیرات 
این برنامه‌هاســت. چنین ارزیابی‌هایی نیز در قلمرو علوم انسانی و 

اجتماعی صورت می‌گیرند. 
علاوه‌بر این، اجرای موفقیت‌آمیز برنامه‌های ســامت همگانی، 
مستلزم داشتن الگوهای ارتباطی کارآمد و مؤثر است. برای مداخله و 
حضور کارشناسان و متخصصان پزشکی و بهداشتی، شرط ضروری 
آن است که مشــخص کنیم، با چه زبان و نظام نشانه‌ای می‌توان 
پیام‌ داد و ارتباطات مؤثری با مردم داشــت. ساختن چنین الگوی 
ارتباطی و نشانه‌شــناختی صرفاً در قلمرو دانش ارتباطات سلامت 
و به‌طور کلی علوم اجتماعی اســت. مناقشات فرهنگی و مذهبی 

که در ایام بحران کرونا دربارة طب بومی، ســنتی یا اسلامی شکل 
گرفتند، یا تنش‌هایی که میان برخی گروه‌های مذهبی و ســنتی 
دربارة شیوة مواجهه با بحران کرونا در جامعة ما ظاهر شدند، گواه 
آشکاری هستند از نقش عوامل فرهنگی و اجتماعی در این زمینه. 
نیرویی که باید یا می‌توانــد در این تنش‌ها و چالش‌ها مدیریت 
بحران و کنترل همه‌گیری را هدایت و کمک کند، علوم پزشــکی 
و بهداشــتی نیست. واقعیت این است که این تنش‌ها ماهیت فنی 
ندارند، بلکه ریشــه در تاریخ و فرهنگ دارند. از این‌رو، دانشــوران 
و کنشــگران علوم انســانی و اجتماعی هســتند کــه می‌توانند 
حساسیت‌های فرهنگی و اجتماعی را شناسایی و راهبردهای لازم 

برای حل این مناقشات را به جامعه معرفی کنند. 
در کنار مجموعه نکاتی که گفتیم، مسئلة مهم دیگر برای کنترل 
بحران کرونا و تمام بحران‌های جمعی دیگر، شکل دادن گفت‌وگوی 
جمعی است. موقعیت‌های بحرانی مانند بحران کرونا، موقعیت‌های 
کاملًا اضطراری هســتند که شوک یا ضربة روحی و روانی جمعی 
شدیدی به جامعه وارد می‌آوردند. جامعه نیازمند خبرها، تحلیل‌ها 
و گفت‌وگوهایی است تا بتواند موقعیت خود را شناسایی و معنادار 
کند. در این موقعیت جامعه نیازمند آرامش‌بخشــی و هم‌بستگی 

است که از طریق گفت‌وگوی جمعی ممکن می‌شود. 
دانشــوران و کنشگران علوم انســانی و اجتماعی نه‌تنها ایده‌ها، 
زبان و مفاهیــم لازم برای چنین گفت‌وگویــی را خلق می‌کنند، 
بلکه مهم‌ترین کارشناســان و عوامــل گفت‌وگوکننده در صحنة 
بحران محسوب می‌شوند. این نیروها از طریق رسانه‌ها، شبکه‌های 
اجتماعی و مطبوعات، همایش‌ها و هم‌اندیشی‌های جمعی، مانند 
سربازان و افســران میدان جنگ، نقش مهمی در فرایند مدیریت 

بحران و غلبه بر عوامل بحران ایفا می‌کنند. 
در کنار محورهای بیان‌شــده باید در نظر داشــت که رسیدگی 
و ســامان‌دهی به انســان‌های آســیب‌دیده از بحران، و بیماران و 
خانواده‌های آن‌ها، در زمینه‌هــای گوناگون اقتصادی و اجتماعی، 
از دیگر محورهای مهم وظایف علوم انسانی و اجتماعی در کنترل 
و مدیریت بحران اســت. اساساً دانش مدیریت بحران، خود یکی از 
شاخه علوم انسانی و اجتماعی است. برای تمام جنبه‌های مدیریت 
و کنترل بحران، در شــاخه‌های گوناگون علوم انسانی و اجتماعی، 
رشته‌ها و حوزه‌های مطالعاتی گوناگونی شکل گرفته‌اند. در اینجا 
قصد معرفی و شناســاندن این دانش‌ها را ندارم، بلکه هدفم صرفاً 
توجه‌دادن به نقش کلیدی علوم انســانی و اجتماعی در بحران‌ها، 

به‌ویژه بحران کروناست. 
بــرای ارائة مثال تجربی در زمینة نقش و اهمیت علوم انســانی 
و اجتماعــی در کنتــرل بحران‌های همه‌گیــری، در اینجا نتایج 
پژوهشی را معرفی می‌کنم که نشان می‌دهد، انسان‌شناسان در این 
زمینه تا چه میزان و چگونه توانســته‌اند ایفای نقش کنند. داریل 
استرماچ و همکارانش، در مطالعه‌ای تجربی دربارة اهمیت و نقش 
انسان‌شناســی در مدیریت بحران همه‌گیری ویروس ابولا که در 
ســال‌های 2013 تا 2016 در آفریقــا رخداد، محورهای مهمی را 
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بیان می‌کنند ]Stellmach, et al., 2018[. این محققان نشــان 
می‌دهند که انسان‌شناسان در مواجهه با بیماری‌های اپیدمیک در 

سه بعد مشخص نقش مهمی داشته‌اند:
 ۱. طراحی برنامه‌های بهداشتی و سلامت عمومی؛

2. تفســیرکردن، تحقیق‌کردن و واکنش مناسب نشان‌دادن به 
بحران‌ها و بیماری‌ها؛ 

3. ارزیابی رخدادها و تحلیل تأثیرات و پیامدهای آن‌ها. 
در اینجــا مجال معرفی جزئیــات عملکرد انسان‌شناســان در 
بیماری‌های همه‌گیر مانند ابولا نیست و این کار را محققان دیگر با 

.]Hewlett, 2007[ دقت انجام داده‌اند

پیامدهای بحران‌های بیماری‌های همه‌گیر
ایــن موضوع که بحران‌های بیماری‌های همه‌گیر چه پیامدهایی 
برای جامعة انسانی و طبیعت دارند، سومین محور مهم علوم انسانی 
و اجتماعی است. با در نظر گرفتن ابعاد گستردة اقتصادی، اجتماعی، 
سیاسی و فرهنگی که بیماری‌های همه‌گیر برای جامعة انسانی دارند، 
به‌ویژه بعد از ظهور همه‌گیرهای ابولا، ســارس و مرس، مطالعات 
گسترده نشان می‌دهند که علوم اجتماعی و انسانی در تمام مراحل 
و فرایند ظهور این همه‌گیرها و مدیریت آن‌ها و به‌ویژه بعد از اتمام 
آن‌ها، نقشی اساسی و هم‌پا و همراه با علوم طبیعی و پزشکی دارند 
و غالباً حتی این باور وجود دارد که علوم اجتماعی نقش اساسی‌تری 
در این زمینه دارند. این موضوعی است که حتی »لانسنت«، مجلة 
معتبر پزشکی نیز آن را در مقاله‌ای در زمینة نقش علوم اجتماعی 
.]Janes, et al., 2012[ در همه‌گیری‌ها تشــریح کــرده اســت

بخش مهمی از نقــش این علوم در زمینــة همه‌گیرها به دورة 
پسابحران مربوط می‌شــود. دانشوران و کنشــگران علوم انسانی 
و اجتماعــی از پیش از شــروع و ظهور همه‌گیرهــا تا هنگام بروز 
آن‌ها، درگیر ارزیابی و تحلیل موقعیت جامعه و انســان‌ها در دورة 
پسابحران هستند. کار مهم دانشوران مزبور این است که پیامدهای 
این بحران‌ها را در زمان وقــوع آن‌ها به‌گونه‌ای مدیریت کنند که 
کم‌ترین ویرانی‌ها و خســارت‌های اجتماعی، اقتصادی، سیاســی، 
فرهنگی و انســانی به وجود آید. برای این دانشــوران مسئلة مهم 
توجه اساسی به موقعیت گروه‌های فرودست، آسیب‌پذیر و کم‌توان 

اقتصادی، اجتماعی و فرهنگی است. 
همچنین این دانشوران می‌کوشــند، فهم و شناختی از پیشینه 
و زمینة این بحران‌ها و شــیوة مواجهة جوامع با آن‌ها فراهم کنند 
تا تجربه و درســی برای آیندة جوامع انســانی باشد. ثبت و ضبط 
تجارب در دورة بحران و شــکل‌دادن بایگانی دانش دربارة‌ بحران، 
تحلیل ســناریوهای ممکن‌الوقوع و محتمــل در آینده، خلق زبان 
و مفاهیم مناســب برای توضیح روندها و الگوهای همه‌گیری‌ها از 
نظر اجتماعی و فرهنگی، تجزیه و تحلیل واکنش به همه‌گیری‌ها 
در میان گروه‌ها، فرهنگ‌ها و جوامع مختلف و متفاوت، پیش‌بینی 
ابعاد گوناگون بحران و همه‌گیری‌ها با توجه به مؤلفه‌های گوناگون 

جنســیتی، قومیتی، طبقاتی، سیاســی و فرهنگی، ارزیابی دقیق 
توانایی‌هــا و ظرفیت‌هــای گوناگون محلی، ملــی و منطقه‌ای و 
بین‌المللی در مواجهه با همه‌گیری‌ها، و بسیاری تلاش‌های دیگر، 
تماماً فعالیت‌هایی هســتند که دانشوران علوم انسانی و اجتماعی 
در دورة بحران و همه‌گیری‌‌ها انجــام می‌دهند تا بتوانند در دورة 

پسابحران به سامان‌دهی جامعه کمک کنند. 

جمع‌بندی 
همان‌طور که در ابتدای مقاله نوشــتم، هدفم از این مقاله صرفاً 
آشنایی‌زدایی از موضوع‌هایی بوده که برای بسیاری از دانشگاهیان، 
به‌ویژه در علوم انســانی و اجتماعی، کاملًا روشــن است. بدیهی 
اســت که دانشــوران این حوزه‌ها می‌توانند و بایــد در بحران‌ها 
و همه‌گیری‌هــا ایفای نقش کنند. اما مســئلة بزرگ در جامعة ما 
این اســت که در نظام سلامت و حکم‌رانی سلامت عمومی، به این 

دانشوران و دانش‌های آن‌ها بهای جدی داده نمی‌شود.
تلاش کردم به شــیوه‌ای کوتاه توضیح دهم که علوم انســانی و 
اجتماعی در تمام مراحل، پیش، حین و پس از بحران همه‌گیری‌ها 
می‌توانند و ضرورت دارد که حضور داشــته باشند. اینکه چرا این 
دانش و دانشــوران جدی گرفته نمی‌شوند، موضوع مستقلی برای 
بحث و مطالعه است. اما امیدوارم یادآوری‌های این مقاله و موقعیت 
اضطراری بحران کرونا توجه متولیان نظام سلامت را به این دانش‌ها 
بیشتر کند. اما علاوه‌بر متولیان نظام سلامت و کارگزاران این حوزه، 
خود دانشــوران علوم انسانی و اجتماعی نیز باید توجه بیشتری به 
جایگاه، نقش و مسئولیت‌هایشــان در این زمینه داشته باشند. در 
فضای فن‌سالار جامعة ما، نقش واقعی عوامل اجتماعی و فرهنگی 

همواره کم و کم‌تر دیده شده است. 
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دانش نوین اجتماعی

کرونا باعث شـــد بدانيم
  چقـــدر نمی دانيم

مقدمه
يورگن هابرماس در ســال 1929 در شهر »دوســلدورف آلمان« متولد 
شد. پدرش رئیس دفتر»صنعت و تجارت« شهر، و پدربزرگ وی مدير يک 
آموزشگاه محلی و يکی از روحانیان مسیحی زمان خود بود. وی ازدواج کرده 

و دارای سه فرزند است.  در 20 سالگی به تحصیل در رشته های فلسفه، 
روان شناســی و ادبیات آلمانی در دانشگاه های گوتینگن، در زوريخ 

پرداخت. ســال 1954 رســالة دکترای خويش را تحت عنوان 
»مطلق و تاريخ: در بررسی تضاد بین مطلق و تاريخ در انديشة 

شــلینگ« به پايان برد. از ســال 1954 با سمت استادی 
در دانشــگاه »هايدلبرگ« به تدريس فلسفه پرداخت. در 
سال 1956 در دانشــگاه فرانکفورت دستیار تئودور آدرنو 
شد. از ســال 1961 تا 1964 در دانشــگاه هايدلبرگ به 
تدريس فلســفه پرداخت و نیز از سال 1964 تا 1971 در 
دانشــگاه فرانکفورت جامعه شناسی و فلسفه تدريس کرد.

 بین سال های 1971 تا 1982، با سمت رياست انستیتوی 
ماکس پلانک، به کار پژوهشی در زمینة  »تأثیر دانش و فن 
بر زندگی اجتماعی« مشــغول بود. در سال 1981 يکی از 
بزرگ ترين آثار خود، يعنی »نظرية کنش ارتباطی« را در دو 

جلد منتشر کرد.  از سال 1983 مجدداً به تدريس فلسفه و 
اين بار در دانشگاه فرانکفورت پرداخت. روند تکوين شخصیت 

او بیشتر در متن شرايط سیاسی - اجتماعی جامعة آلمان شکل 
گرفت و همانند ساير روشن فکران آلمانی ظهور و سقوط نازيسم 

را تجربه کرد. هابرماس ســال 1381 به ايران سفر کرد و برای يک 
سخنرانی در دانشگاه تهران گرايش غالب در جامعه شناسی آمريکايی 

را مورد نقد قرار داد. 
هابرماس در رديف جامعه شناشان انتقادی است. اين جامعه شناس 

متأخر منتقد بیشتر در سنت جامعه شناسی مارکسیستی 
کار کرده است. با اين تفاوت که همانند 

  گفت وگو با یورگن هابرماس 
   فیلسوف و جامعه شناس معاصر: 



هم فکران خود )در مؤسسة مطالعات اجتماعی فرانکفورت(، کسانی 
چون مارکوزه، آدرنو و ... بیشتر توجه خود را صرف روبنای فرهنگی 
کرده اســت. مارکس برای تحلیل جامعة ســرمايه داری، بیشتر بر 
زيربنای  اقتصادی تأکید دارد که مشــخصة آن، کار يعنی »کنش 
انسان با طبیعت« اســت. ولی هابرماس در تحلیل خود به کنش 
ارتباطی، يعنی »کنش انسان با انسان« پرداخته است. مارکس بر 
کار خلاقه، يعنی »پراکسیس« تأکید دارد، ولی هابرماس بر »کنش 

ارتباطی و زبان در ساختن کنش ها« تأکید دارد.
 هابرماس، اخیــراً و به دنبال بحران همه گیــری جهانی کرونا، 
در گفت وگويی با روزنامة  فرانســوی »لومونــد«، نتايج اخلاقی و 
فکری همه گیــری جهانی کوويد 19 را می شــکافد. هابرماس در 
ايــن گفت وگو اذعان می کند: »کرونا باعث شــد ما بفهمیم چقدر 
نمی فهمیــم.« به تعبیر ديگر، دنیايی که ما خیال می کرديم آن را 
می شناسیم، فرو ريخته و جهان در شرف نوعی پارادايم »شیفت« 
قرار گرفته است. کرونا اکنون بیش از هر زمان ديگری اين تصوير 
را که ما در جهانی به هم پیوسته و مخاطره آمیز زندگی می کنیم، 
ملموس کرده است. متن اين گفت وگو در ادامه از نظرتان می گذرد.

 ***
کلیدواژه ها: يورگن هابرماس، صندوق مشترک کرونا، کرونا و 

زيان های اقتصادی، کرونا و زيان های اجتماعی

روزنامة لوموند در نخستین سؤال از هابرماس می پرسد: »اين بحران و 
بیماری جهانی از نظر اخلاقی، فلسفی و سیاسی به ما چه می آموزد؟«

هابرماس پاســخ می دهــد: »از نظر فلســفی، می بینیم که اين 
همه گیری جهانی انديشــیدن را نزد همه تقويت کرده است. نوع 
تفکری که تاکنون به کارشناسان منحصر بود، حالا نزد مردم عادی 
بیشتر شده است: هرکس بايد تصمیم بگیرد و دست به عمل بزند؛ 

آن هم با آگاهی از ندانستن ...« 
هابرمــاس تأکید می کند کــه دولت ها و يا کارشناســان همه 
چیز را در مــورد ويروس کرونا نمی داننــد. دولت ها کاملًا آگاه اند 
که متخصصان ويروس شناســانی که به آن ها مشــاوره می دهند، 
دانســته های محــدودی دارنــد و بنابراين بايد با اتــکا به همین 
دانسته های محدود تصمیم گیری کنند. شهروندان نیز اين وضعیت 
را به خوبی می بینند. هیچ وقت مردم به اين روشنی نديده بودند که 
تصمیم گیری سیاسی در شک و ترديد و »ندانستن« انجام می شود. 
»شايد اين تجربة کم سابقه تأثیری بر آگاهی عمومی داشته باشد.« 
اين جامعه شــناس در ادامة گفت وگو با لوموند گوشــزد می کند 
که به طور کلی: »حق هر انســان برای زيســتن و برخوردار بودن 
از ســلامتی جسمی« يک اصل بنیادين اســت که مثلًا در قانون 
اساســی آلمان هم ذکر شده است. اما شرايط کنونی گاه شبیه به 
وضعیت جنگی است: »پزشــکان گاه ناچار می شوند 
که گزينشی عمل کنند و اصل برابری 

درمانی و بهداشــتی را زير پا بگذارند. مثلًا مجبور می شوند که به 
بیمار جوان تر اولويت بدهند.« 

او می افزايد: »ولی حتی در مواردی که بیمار سالخورده داوطلبانه 
از حق خود می گذرد - که اين رفتاری تحســین آمیز اســت - باز 
هم بايد پرســید: پزشــک چگونه می تواند زندگی يک انســان را 

ارزش گذاری کند؟« 
هابرماس بدون اينکه پزشکان را محکوم کند، می گويد که در اين 
نوع داوری يا ارزش گذاری، واقعیت را نه از چشم  پزشک که از سوی 
بیمار بايد نگريســت. او در عین حال تأيید می کند که در »شرايط 
فاجعه بار«، پزشــک چارة ديگری نــدارد و بايد تا جايی که ممکن 

است فقط با اتکا به معیارهای حرفه ای و علمی تصمیم بگیرد.
اين فیلسوف اجتماعی به دوران پايانی همه گیری نیز می انديشد و در 
اينجا نیز چالش اخلاقی و سیاسی بزرگی می بیند. تصمیم به خروج از 
شرايط اضطراری و به راه انداختن چرخ اقتصاد، الزاماً خطرهايی در پی 
دارد: از جمله بعید نیست که بیمارستان ها ناگهان به حد اشباع برسند 
و شمار تلفات افزايش يابد. هابرماس می گويد: »مسئولان سیاسی وقتی 
از يک ســو به زيان های اقتصادی و اجتماعی فکر می کنند، و از سوی 
ديگر به تعداد تلفاتی که می تواند قابل جلوگیری باشد، بايد از وسوسة 

تفکر ابزاری و فايده گرا )اوتیلیتاريستی( بپرهیزند.«
پرســش اصلی از نظر هابرماس چنین است: »آيا ما حاضريم که 
به خاطر رونق مادّی و اجتناب از فجايع اجتماعی ناشــی از بحران 

اقتصادی، شمار مرگ و میر بیشتری را بپذيريم؟«
يورگن هابرماس که ســخت طرفدار اتحادية اروپاست و تاکنون 
مطالب زيادی در اين باره نوشته، معتقد است: تنها راه  حل عملی، 
ايجاد يک »صندوق مشترک کرونا« در سطح اروپاست تا کشورهايی 
که اقتصاد شکننده تر و يا بدهی های بیشتری دارند، بتوانند از پس 
هزينه های کمرشــکن مقابله با همه گیری برآيند. او به شــدت از 
مخالفت های دولت آلمــان با اين صندوق انتقاد می کند و به وزير 
اقتصاد فرانســه توصیه می کند که مبادا نظريات آلمانی را بپذيرد. 
هابرماس می گويد که وی و يارانش )گروهی از روشــن فکران(، 
آنگلا مــرکل و وزير اقتصاد آلمان را در اين مورد مؤاخذه کرده اند. 
اين فیلســوف شــاخص جهانی تأســف می خورد که نگرش های 
ناسیونالیســتی و خودخواهی های ملی گرايانــة دولت آلمان مانع 
هم بستگی بیشــتر اروپايی ها می شــود. او می گويد: »اگر امانوئل 
ماکرون در روابط با آلمان تنها يک خطا کرده باشــد، همانا ناديده 

گرفتن میزان ناسیونالیسم آنگلا مرکل است.« 
هابرمــاس در پايان گفت وگو با روزنامــة  لوموند بار ديگر اصرار 
می ورزد که تنها راه منطقی برای اروپا، تأکید بر دموکراسی و اتحاد 
است و تنها »چنین شهامتی است که می تواند ما را از اين بن بست 

پسادموکراسی برهاند« )روزنامه لوموفه، 12 آوريل 2020(.

منبع: روزنامه لوموند، 12 آوريل، 2020
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محمد هدایتي
دانش آموختة جامعه شناسي و 
همكار سايت جامعه شناسان جوان

اولریش بک، جامعه شناس آلمانی، با معرفی مفهوم »جامعة  
در معرض  خطر«1 گام مهمی برای فهم جوامع معاصر برداشته 
اســت. بِک ويژگی برجســتة جوامع مدرن را حضورِ همیشگیِ 
مخاطره می دانــد و به توضیح تفاوت های مخاطــره در دوران 
مدرن با پیشــامدرن می پردازد. بِک آگاه است که تاريخ بشری 
تاريخی سرشار از مخاطرات است؛ از چیزهايی که گاه تمدن های 
بشری و حتی نفس حیات او را نشانه رفته اند. پس مخاطره چیز 
جديدی نیســت. با اين حال، آنچه او از جامعة در معرض خطر 
در نظــر دارد، همین جامعه ای که ما در آن زندگی می کنیم، از 

اساس با صرف وجود خطر متفاوت است.
بک بین مخاطرات ســنتی و مدرن تمايز قائل می شود. از نظر 

او، خطــرات تهديد کنندة جامعة ســنتی غالباً از جنس بلايای 
طبیعی بودند: ســیل، طاعون و مواردی از اين دست؛ چیزهايی 
که طبیعت بر ما تحمیل می کرد. تبیینی هم که از اين مخاطرات 
ارائه می شــدند، متافیزيکی بود. چنین پنداشته می شد که اين 
مخاطرات از عصیان آســمان ها و گاه از گنهکاری انسان ناشی 
می شد و رنجی که بايد در پاسخ به گنهکاری تحمل کند. گاهی 
هم تبیینی برای اين اتفاقات نداشتند و آن ها را دلیل تقدير بد 

می دانستند. 
اين مخاطرات کشــنده بودند و انســان خود را در برابر آن ها 
ناچیز و بی سلاح احســاس می کرد. از اين رو، آن ها را غیرقابل 
پیش بینی و کنترل می دانستند. يک ويژگی ديگر اين خطرات 

كـــــــرونا و جامعـــــــه 
مخاطـــــره آميز

دانش نوین اجتماعی
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آن بود که خصلت محلی داشــتند. يعنی به خاطر ويژگی های 
جامعة ســنتی خیلی امکان انتشار نداشتند. بیماری هايی مثل 
طاعون مسری بودند، اما کمیِ ارتباطاتِ بین جوامع باعث می شد، 
خصلت محلی يا منطقه ای خود را کماکان حفظ کنند. ويژگی 
مهم تر اينکــه عموم اين مخاطرات، به لحاظ منطقی و عقلانی، 
نتیجة کنش مستقیم يا غیرمســتقیم انسان نبودند. چیزهايی 
بودند که بر آدمی تحمیل می شدند. اما در دوران مدرن، به ويژه 
دوران متأخر، خطرهايی که جامعه  را تهديد می کنند،  از جنس 

ديگری هستند. 
در دورة مدرنیتة اولیه، به واسطة باوری که به علم و توان های 
آن وجود داشــت، گمــان می رفت می توان ايــن مخاطرات را 
پیش بینی و کنترل کرد. علم گرايی چنان در باور انســان مدرن 
رسوخ کرده بود که فکر می کرد می تواند در برابر بسیاری از اين 
مخاطرات مصون بماند. در اين دوره، اغلب بیماری های همه گیر 
کنترل شدند. پیشرفت های پزشکی، امراضی را که زمانی کشنده 
بودند، به چیزهايی ساده بدل کردند که می توان با مراقبت هايی 
از شرشــان نجــات يافت. طبیعت تا حد زيادی مســخر آدمی 
شــد. هرچند کماکان تا پیش بینی و کنترل دقیق پديده هايی 
مثل زلزله فاصله بســیار است. به هرحال، دوران مدرنیتة اولیه، 
دوران خوش بینی نســبت به مواجهه با مخاطرات است. در اين 
دوران مخاطرات کماکان بیرونی قلمداد می شــوند،  نه ناشی از 

کنش های انسانی. 
بــک اما از مدرنیتة متأخر نیز می گويــد؛ اينکه در اين دوره، 
مخاطرات ماهیتاً تغییر يافته اند. خطرهای جديدی که جامعه را 
تهديد می کنند، نه ناشی از طغیان طبیعت، که ناشی از کنش ها 

و فعالیت های خود آدمی  هستند. فعالیت هايی که بخش زيادی 
از آن ها اتفاقاً به واسطة »پیشرفت« علم امکان پذير شده اند. 

يکــی از مثال های بِک، »نیروگاه چرنوبیل« اســت. انفجار در 
نیروگاه هسته ای چرنوبیل در شمال اوکراين و تکثیر تشعشعات 
آن، مخاطــره ای در ابعاد جهانی ايجاد کرد. عمل آدمی به مدد 
پیشرفت علمی چنان خطری را به وجود آورد که چندين نسل 
را به خطر انداخت. به قول خود بِک، برخی قربانیان اين حادثه 
هنوز متولد نشــده اند؛ چرا که اين تشعشــعات روی باروری ها 
و ژن ها هــم تأثیرگذارند. حد و مرزهــای زمانی و فضايی اين 
مخاطرات جديد نیز به مراتب بیشتر از مخاطرات سنتی است. يا 
برای مثال، بیماری جنون گاوی که در چشم برهم زدنی قربانیانی 

را در تقريباً تمام جهان يافت.
ويروس کرونا چیزی اســت از اين جنس. حالا جهانی درگیر 
کرونا شــده اســت. اين مخاطرات، از جمله کرونا، به شدت با 
سیاست های زيستی و دولتی گره خورده اند. حیات آدم ها، خوب 
يا بد، به اين سیاســت ها گره خورده اســت؛ اينکه دولت ها چه 
تفســیری از واقعیت دارند، يا اساساً اولويتشان چیست؟ نسبت 
بین ملاحظات امنیتی - اقتصادی، با ملاحظات انسانی چیست؟ 

کدام يک اولويت دارند؟ 
جامعة در معرض خطر جامعه ای اســت که در آن همیشــه 
»هراس« از خطر و هراس از انتشــار آن وجود دارد. زيستن در 
چنین جامعه ای سخت اســت و نیازمند همراهی شهروندان با 

حکومت است.
پي نوشت 

1. risk society
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برنامۀ درسی آموزشی علوم اجتماعی

اشـــاره
کتاب »مسائل اجتماعی؛ تداوم و تغییر«، نوشتة استیون بارکن1، 
جامعه‏شناس و استاد دانشگاه »ماین« )Maine( آمریکاست که 
در 16 فصل و 764 صفحه تألیف شــده است. فصل یازدهم این 

کتاب به آموزش‌وپرورش می‏پردازد و شامل این بخش‏هاست:
۱-۱۱. مروری بر آموزش‌وپرورش در ایالات متحده؛

۲-۱۱.  دیدگاه‌های جامعه‏شناختی در مورد آموزش‌وپرورش؛
۳-۱۱. مسائل و مشکلات آموزش ابتدایی و متوسطه؛

۴-۱۱. مسائل و مشکلات آموزش عالی؛
۵-۱۱. بهبود مدارس و آموزش‌وپرورش؛

۶-۱۱. مواد پایان فصل.
 نوشتار حاضر ترجمه‎ای از بخش دوم )ص 497-491( از فصل 

یازدهم این کتاب است.

کلیدواژه‌هــا: جامعه‌شناســی آموزش‌وپــرورش، رویکردهای 
جامعه‌شناسی، مشکلات آموزش‌وپرورش، مشکلات آموزش عالی

چشم‏اندازهای عمدة جامعه‌شــناختی در مورد آموزش‌وپرورش 
به خوبــی در رویکردهای کارکردی، تضاد و کنش متقابل نمادین 

قرار می‏گیرنــد ]Ballantine & Hammack, 2012[. جدول ۱ 
»تصویر لحظــه‎ای تئوری« آنچه را که ایــن رویکردها می‏گویند، 

خلاصه می‏کند.

جامعـــه‌شــــناسی
آمـــوزش‌وپــــرورش

مسائل اجتماعی آموزش‌وپرورش
در رويكردهای جامعه‌شناسی

جدول 1 تصوير لحظه‌اي تئوري
رویکردهای 

نظری
II پنداشت‏های عمده

کارکردگرایی

آموزش در خدمت چندین کارکرد اجتماعی شــامل جامعه‌پذیری، 
ادغام اجتماعی، جای‌گیری اجتماعی، و نوآوری اجتماعی و فرهنگی 
است. کارکردهای نهفتة آن شامل مراقبت از کودک، برقراری روابط با 
هم‌سالان و کاهش بیکاری با دور نگه داشتن دانش‏آموزان دبیرستانی 
از نیروی کار تمام‌وقت اســت. مشــکلات موجود در مؤسســه‌های 
آموزشــی به جامعه آســیب می‎زنند، زیرا همة این کارکردها به‌طور 

کامل انجام نمی‎شوند.

تضاد

آموزش‌وپرورش از طریق اســتفاده از آزمایش‌های  استاندارد و تأثیر 
»برنامة درسی پنهان«، نابرابری اجتماعی را شدت می‏بخشد. مدارس 
از نظر بودجه و شــرایط یادگیری بســیار متفاوت هستند و این نوع 
نابرابری به نابرابری‌های یادگیری منجر می‌شود که نابرابری اجتماعی 

را تقویت می‎کند.

کنش متقابل

این چشــم‏انداز بر تعامــل اجتماعی در کلاس، زمین بازی و ســایر 
مکان‎های مدرسه متمرکز است. تحقیقات خاص نشان می‌دهند که 
تعامل اجتماعی در مدارس بر رشــد نقش‎های جنسیتی، و انتظارات 
معلمــان از توانایی‎های فکــری دانش‏آموزان، بر میــزان یادگیری 
دانش‏آموزان، تأثیر می‎گذارند. پایه و اساس برخی مشکلات آموزشی 

در تعامل و انتظارات اجتماعی است.

هدف‌های یادگیری
1. کارکردهای اصلی آموزش‌وپرورش را ذکر کنید.

2. مشکلاتی را که تئوری تضاد در آموزش‌وپرورش مشاهده می کند، توضیح دهید.
3. توضیح دهید که کنش متقابل نمادین چگونه آموزش را درک می‏کند.

Social Problems
ترجمه: جمشيد ميرزايي
مدرس دانشگاه فرهنگيان و دانشجوي دكتراي جامعه‌شناسي دانشگاه تهران
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مدارس به‌طور ایده‌آل بسیاری از 
کارکردهای مهم را در جامعة مدرن 
انجام می‌دهند. این کارکردها شامل 

اجتماعی شدن،  ادغام اجتماعی، 
جای‏گیری اجتماعی و نوآوری 

اجتماعی و فرهنگی است.
رویکرد کارکردگرایی  )کارکردهای آموزش‌وپرورش(

نظریــة کارکردگرایی بــر کارکردهایی کــه آموزش‌وپرورش در 
برآورده کردن نیازهای گوناگون جامعه دارد، تأکید می‏کند. شاید 
مهم‌ترین کارکــرد آموزش‌وپرورش، »جامعه‏پذیری« باشــد. اگر 
كودكان هنجارهــا، ارزش‏ها و مهارت‌هــاي لازم براي فعالیت در 
جامعه را در مدرســه ياد بگيرند، پس آموزش‌وپرورش ابزار اصلي 
چنين يادگيري‏ اســت. همان‌طور که همة مــا می‏دانیم، مدارس 
ســه روایت )خواندن، نوشــتن، حرف‌زدن( را آمــوزش می‏دهند. 
همچنین آن‏ها بســیاری از هنجارها و ارزش‏هــای جامعه را نیز 
آموزش می‏دهند. در ایالات متحده، این هنجارها و ارزش‏ها شامل 
احترام به اقتدار، میهن‌پرستی، دقیق بودن، و رقابت )برای نمرات و 

پیروزی‏های ورزشی( است.
کارکرد دوم نهاد آموزش، »ادغام اجتماعی« است. کارکردگرایان 
می‏گوینــد: جامعه زمانی کار می‏کند که مــردم در مجموعه‌ای از 
اعتقادات و ارزش‏ها مشــترک شوند. توســعة چنین دیدگاه‏هایی 
هدف نظام آموزش رایگان و اجباری بود که در قرن نوزدهم شکل 
گرفــت. هزاران کــودک مهاجر در ایالات متحــده امروز در حال 
یادگیری زبان انگلیســی، تاریخ ایالات متحده و سایر موضوع‌هایی 
هستند که به آماده‎سازی آن‏ها برای ایفای نقش نیروی کار، و ادغام 

آن‏ها در زندگی آمریکایی کمک می‏کند.
کارکرد ســوم آموزش، »جای‌گیری اجتماعی« اســت. با شروع 
مدرســه، دانش‏آموزان توسط معلمان و دیگر مسئولان مدرسه یا 
باهوش و باانگیزه و یا کم‌هوش‏ تشخیص داده می‏شوند و حتی از 
لحاظ آموزشی به چالش کشیده می‏شوند. بسته به نوع شناسایی 
آن‏ها، کودکان در ســطحی آموزش می‏بینند که تصور می‏شود به 
بهترین وجه مناسب آن‏ها باشد. به این ترتیب، آن‏ها احتمالًا برای 
ایســتگاه بعدی زندگی خود آماده می‏شــوند. تشخیص اینکه آیا 
این فرایند به همان شــکلی که باید انجام می‌پذیرد یا نه، مسئلة 

مهمی است.
»نــوآوری اجتماعی و فرهنگی« کارکرد چهارم آموزش اســت. 
دانشــمندان ما نمی‌توانند اکتشافات علمی مهمی داشته باشند و 
هنرمندان و اندیشمندان ما نمی‌توانند آثار هنری، شعر و نثر بسیار 
ارزشمندی ارائه دهند، مگر آنکه ابتدا در مباحث بسیاری که باید 

برای مسیر انتخابی خود بدانند، آموزش ببینند.

آموزش همچنین شامل چندین کارکرد پنهان است. کارکردهایی 
کــه پیامد جانبی رفتن به مدرســه و دریافت آموزش محســوب 
می‌شــوند و تأثیر مستقیم خود آموزش نیستند. یکی از این موارد 
مراقبت از کودک است. به محض اینکه کودک مهدکودک و سپس 
کلاس اول را شــروع کرد، روزانه چند ساعت به‌طور رایگان از وی 

مراقبت می‏شود.
برقراری روابط با هم‌سالان یکی دیگر از کارکردهای پنهان مدرسه 
اســت. بیشتر ما هنگام حضور در خانه، بسیاری از دوستان خود را 
ملاقات می‎کنیم. اما مدرسه در هر سطح و درجه‌ای، دوستی‏هایی 

ماندگار را در بقیة سال‌های زندگی برای ما به ارمغان می‌آورد.
 کارکرد نهایی و پنهان آموزش این است که میلیون‏ها دانش‏آموز 
دبیرســتانی را از نیــروی کارِ تمام‌وقت بیرون نگــه می‏دارد. این 
واقعیت در صورت وجود نیروی کار، نرخ بیکاری را پایین‏تر از حد 

ممکن نگه می‏دارد.
از آنجا که آموزش‌وپرورش به ســبب ایــن کارکردها به جامعه 
خدمت می‏کند، مشــکلات آموزش‌وپــرورش در نهایت به جامعه 
آسیب می‏رســانند. برای اینکه آموزش‌وپرورش بتواند کارکردهای 
بســیاری در جامعه داشته باشد، به انواع متفاوتی از اصلاحات نیاز 

دارد تا مدارس ما و روند آموزش هر چه بیشتر مؤثر واقع شوند.

رویکرد تضاد )آموزش‌وپرورش و نابرابری(
تئــوری تضاد بــا کارکردهایی که توضیح داده شــدند، مخالف 
نیســت. با این حال، به برخی از آن‏ها شــیب متفاوت می‏بخشد و 
توضیح می‌دهد که چگونه آموزش‌وپرورش نیز نابرابری اجتماعی را 

.]Ballantine & Hammack, 2012[ تحریک می‏کند
یک نمونه از این فرایند شامل کارکرد جای‌گیری اجتماعی است. 
وقتی اکثر مدارس شــروع به ردیابــی دانش‏آموزان خود در کلاس 
می‏کنند، دانش‏آموزانی که معلمانشان فکر می‏کنند باهوش هستند، 
در مسیرهای سریع‏تر )مخصوصاً در خواندن و حساب(، و دانش‏آموزان 
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کندتر در آهنگ‏های کندتر قرار می‏گیرند. در دبیرستان، سه مسیر 
مشترک عبارت‌اند: از مسیر کالج؛ مسیر حرفه‏ای؛ مسیر عمومی.

این‌گونه ردیابی البته مزایای خود را دارد. از جمله کمک می‌کند 
دانش‏آمــوزان باهوش به همــان اندازه که توانایی‌هایشــان اجازه 
می‌دهند، بیاموزند. همچنین اطمینــان می‌دهد که دانش‏آموزان 
آهســته‌تر از توانایی‌هایشان یاد نمی‌گیرند. اما نظریه‎پردازان تضاد 
می‏گویند: ردیابی همچنین با قرار دادن دانش‏آموزان در مسیرهای 

سریع‌تر یا کندتر، به نابرابری اجتماعی کمک می‏کند. 
با وجود این، مطالعات مختلف نشــان می‏دهند،  طبقة اجتماعی 
دانش‏آموزان و نژاد و قومیت بر مســیری که قرار می‏گیرند، تأثیر 
می‏گذارد. حتی اگــر فقط توانایی‏های فکری و اســتعدادها مهم 
باشند، دانش‏آموزان طبقة متوسط سفیدپوست به احتمال زیاد »بالا 
می‏روند«، در حالی‌که دانش‏آموزان فقیر و رنگین پوســت‏ احتمالًا 
»پایین« می‌مانند. در صورت پیگیری وضعیت دانش‌آموزان، آن‌ها 
که بیشــتر پیگیری می‌شــوند، وضعیت تحصیلی بهتری خواهند 

داشت، و آن‌ها که پیگیری کمتری شوند، کمتر یاد می‏گیرند.
نظریه‏پردازان تضاد می‏گوینــد: ردیابی وضعیت تحصیلی باعث 
نابرابری اجتماعی براساس طبقة اجتماعی، نژاد و قومیت می‏شود 
]Ansalone, 2010[. به علاوه، آزمایش‏های استاندارد شده از نظر 
فرهنگی مغرضانه هســتند و به تداوم نابرابری اجتماعی نیز کمک 
می‏کننــد ]Grodsky, Warren, & Felts, 2008[. مطابــق این 
انتقاد، تست‏های استاندارد‌شده به نفع دانش‏آموزان طبقة متوسط 
اســت که وضعیت اقتصادی و جنبه‏های دیگر زندگی، زمینه‏های 

تجربی متفاوتی را در اختیارشان قرار می‏دهد.
نقد سوم نظریة تضاد شامل کیفیت مدارس است. مدارس ایالات 
متحده از نظر منابع، شــرایط یادگیری و جنبه‏های دیگر بســیار 
متفاوت هستند. همة این‌ها بر میزان یادگیری دانش‏آموزان تأثیر 
می‌گذارند. به عبارت ساده‌تر، مدارس نابرابرند و کثرت نابرابری در 
آن‏ها به تداوم نابرابری در جامعة بزرگ‌تر کمک می‏کند. کودکانی 
که به بدترین مدارس در مناطق شهری می‏روند، نسبت به کودکانی 
که به مدارس دارای بودجة خوب در مناطق حومة شهر می‏روند، با 
موانع یادگیری بیشتری مواجه هستند. همین ناتوانی در یادگیری، 

به ماندن آن‏ها در دام فقر و مشکلات ناشی از آن کمک می‏کند.
می‏گوینــد:  تضــاد  نظریه‏پــردازان  انتقــاد،  چهارمیــن  در 
آموزش‌وپرورش یک برنامة درســی پنهــان را آموزش می‏دهد؛ 
برنامــه‌ای که از ارزش‏ها و عقاید  وضع موجود، از جمله سلســله 
 Booher-Jennings,[ مراتب اجتماعی موجــود، حمایت می‏کند
2008[. درواقع، دانش‏آموزان در مدارس ارزش‏های میهن‏پرستانه 
و احترام به اقتــدار را از فعالیت‏های کلاس درس و از کتاب‏هایی 

که می‏خوانند، یاد می‏گیرند.
نقد نهایی تاریخی اســت و به افزایش آموزش رایگان و اجباری 
در طول قرن نوزدهم مربوط می‌شــود [Cole, 2008]. از آنجا که 
تحصیل اجباری تا حدودی برای جلوگیری از تأثیرپذیری ارزش‏های 
»آمریکایی« از ارزش‏های مهاجران آغاز شد، نظریه‏پردازان تضاد آن 
را منشأ به‌هم ریختن قوم‏مداری )اعتقاد به اینکه گروه خود شخص 
نســبت به گروه دیگر برتر است( می‏دانند. آن‏ها همچنین از قصد 
آموزش اجباری برای آموزش مهارت‏های مخصوص اقتصاد جدید 
صنعتــی به كارگران انتقاد می‏كنند. این منتقدان می‏گویند: چون 
اکثر کارگران در این اقتصاد بســیار فقیرند، آموزش اجباری بسیار 
بیشتر از آنچه در خدمت منافع کارگران باشد، به منافع طبقة بالا 

و سرمایه‏داری خدمت می‏کند. 

رویکــرد کنــش متقابــل نمادیــن )کنــش متقابــل 
و رفتــار مدرســه(

مطالعات کنش متقابل نمادین آمــوزش، تعامل اجتماعی را در 
کلاس، زمین بازی و سایر مکان‏های مدرسه بررسی می‏کنند. این 
مطالعات به مــا کمک می‏کنند، آنچه را که در خود مدارس اتفاق 
می‏افتــد، درک کنیم. و دریابیم، آنچه در مدرســه اتفاق می‏افتد، 
تا چــه حد برای جامعة بزرگ‌تر اهمیــت دارد. برای مثال، برخی 
از مطالعات نشــان می‏دهند که چگونــه فعالیت‏های زمین بازی 
کودکان، جامعه‌پذیری نقش جنســیت را تقویت می‏کند. دختران 
به بازی‏های مشــارکتی تمایل بیشتری دارند، در حالی‌که پسران 

 .[Thorne, 1993] به ورزش‏های رقابتی‏تر علاقه نشان می‌دهند

استفاده از تحقیقات اجتماعی: ارزیابی میزان تأثیر 
اندازة کلاس‎های کوچک

اگر تعداد دانش‌آموزان در کلاس‌های مدارس ابتدایی کم باشــد، 
وضعیت تحصیلی آن‌ها بهتر می‌شــود، یا اگر تعدادشان در کلاس 
زیاد باشــد؟ پاسخ دادن به این سؤال مهم کار ساده‌ای نیست. زیرا 
ممکن است اختلافاتی بین دانش‌آموزان در کلاس‌های  کوچک‌تر و 
در کلاس‌های بزرگ‌تر وجود داشته باشند که لزوماً به اندازة کلاس 
مربوط نباشند. برعکس، این اختلافات ممکن است به سبب عوامل 
دیگری باشند. مثلًا شاید والدین تحصیل‌کرده و با انگیزه‏تر بخواهند 
فرزندشان در یک کلاس کوچک‌تر تحصیل کند و مدرسه را مطابق 
با این خواســت خود انتخاب کنند. شــاید معلمان باتجربه بیشتر 
کلاس‏های کوچک‌تر را ترجیح دهند و قادر باشند که مدیران خود 
را قانــع کنند که کلاس‎های کوچــک را به آن‌ها اختصاص دهند. 
در حالی‌که به معلمان جدید کلاس‏های بزرگ‌تری اختصاص داده 
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می‎شود. این و سایر امکانات بدان معنی است که هرگونه اختلاف 
بین اندازة دو کلاس ممکن است منعکس‌کنندة کیفیت و مهارت 
دانش‏آموزان و / یا معلمان در این کلاس‎ها باشــد، و نه تأثیر اندازة 

خود کلاس.
به همین دلیــل، مطالعة ایده‏آل در مورد اندازة کلاس، شــامل 
تکالیف تصادفی دانش‏آموزان و معلمان در کلاس‎هایی با اندازه‎های 
متفاوت است. خوش‌بختانه، مطالعة قابل توجهی از این نوع وجود 
دارد. این مطالعه به نام »پروژة استار« )Project STAR( )نسبت 
پیشــرفت دانش‏آموزان / معلمان( در سال 1985 در تنسی شروع 
شد. مطالعه 79 مدرسة دولتی و 11600 دانش‏آموز و 1330 معلم 
را در بــر می‌گرفــت که همگی به‌صورت تصادفــی به یک کلاس 
کوچک‌تــر )۱۷-۱۳ دانش‏آموز( یا یــک کلاس بزرگ‌تر )2۲-25 

دانش‏آموز( فرستاده شده بودند.
تکالیف تصادفی از زمــان ورود دانش‏آموزان به مهدکودک آغاز 
شــدند و تا کلاس سوم ادامه یافتند. در کلاس چهارم، آزمایش به 
پایان رســید و همة دانش‏آموزان در کلاس بزرگ‌تر قرار گرفتند. 
دانش‏آموزان اکنون در اوایل دهة ۳۰ ســالگی خود هســتند و از 
زمان شروع مطالعه تاکنون، جنبه‌های بسیاری از زندگی آموزشی 
و شخصی آن‌ها دنبال شده است. برخی از یافته‌های قابل توجه این 

مطالعة چندساله به شرح زیر است:
 نمرات پایة سوم دانش‏آموزانی که در کلاس‌های کوچکتر درس 

خواندند، بالاتر از نمرات میانگین در آزمون‎های استاندارد بود.
 دانش‏آموزانی که در کلاس‌های کوچک‌تر بودند، همچنان در 

پایه‌های ۷-4 در آزمون‌ها نمرة متوسط بالاتری داشتند.
 درصد بالاتری از دانش‏آموزانــی که در کلاس‌های کوچک‌تر 

حضور داشتند، دبیرستان را ‌گذراندند و به دانشگاه رفتند.
 دانش‌آموزانی که در کلاس‌های کوچک‌تر درس خواندند،  در 

دورة نوجوانی کمتر دستگیر می‎شدند. 
 بیشــتر دانش‏آموزانی که در کلاس‌هــای کوچک‌تر تحصیل 
کردنــد، در دهة ســوم زندگی خــود ازدواج کردنــد و اکنون در 

محله‎های ثروتمندتری زندگی می‌کنند.
 دختران سفیدپوســتی کــه در کلاس‌های کوچک‌تر تحصیل 
کردند، نسبت به دختران سفیدپوستی که در کلاس‎های بزرگ‌تر 

حضور داشتند‎، کمتر زایمان می‎کنند.
چرا کلاس کوچک‌تر این مزایا را داشت؟ به نظر می‌رسد دو دلیل 
وجــود دارد: در مرحلة اول، در یک کلاس کوچک‌تر، دانش‏آموزان 
کمتری حضور دارند که با صحبت کردن، دعوا کردن و مانند این‌ها 
وقت معلم و کلاس را تلف کنند. از این‌رو در کلاس‎های کوچک‌تر 
یادگیری بیشتر می‌تواند اتفاق بیفتد. دوم اینکه معلمان مهدکودک 

بهتر اســت در کلاس‌هــای کوچک‌تر مهارت‎های غیرشــناختی 
)همــکاری، گوش دادن و نشســتن( را آموزش دهنــد، زیرا این 

مهارت‎ها می‎توانند سال‎های بعد را تحت‌تأثیر قرار دهند.
صرف نظر از دلایل، یافته‌های پروژة استار باعث شدند، عامل اندازة‌ 
کلاس مؤثرتر از ســایر عوامل ارزیابی شود. از این‌رو ایالات متحده 
باید بکوشد، اندازة کلاس را به منظور بهبود عملکرد دانش‏آموزان و 
رسیدن به نتایج بهتری در سال‌های بعدی زندگی آنان کاهش دهد 

 [Chetty et al., 2011; Schanzenbach, 2006]

تحقیقــات دیگری نشــان می‏دهند: نگرش معلمان نســبت به  
دانش‏آموزان می‏تواند بر میزان یادگیری دانش‏آموزان تأثیر بگذارد. 
وقتی معلمان فکر می‏کنند دانش‏آموزان باهوش هســتند، تمایل 
دارند زمان بیشتری را با دانش‏آموزانشان بگذرانند، با آن‏ها تماس 
بگیرند و وقتی جواب درست می‏دهند، از آن‏ها تمجید کنند. جای 
تعجب نیســت که این دانش‏آموزان به دلیــل رفتار معلمان خود 
اطلاعات بیشتری کسب می‏کنند. اما وقتی معلمان فکر می‏کنند با 
دانش‏آموزان کم‌هوشی مواجه هستند، تمایل دارند وقت کمتری را 
با  دانش‏آموزانشــان بگذرانند و به گونه‏ای عمل می‌کنند که باعث 

می‏شود، دانش‏آموزان کمتر یاد بگیرند.
رابرت روزنتــال و لنور ژاکوبســون )1968( یک مطالعة 
کلاســیک روی این پدیده انجــام دادند. آن‏ها در ابتدای ســال 
تحصیلی، گروهی از دانش‏آموزان را امتحان كردند و به معلمانشان 
گفتند كه کدام دانش‏آموزان باهوش هستند و كدام کم‌هوش‌ترند. 
آن‏ها سپس در پایان سال تحصیلی دوباره دانش‏آموزان را آزمایش 
کردند. جای تعجب نیســت که دانش‏آموزان باهوش در طول سال 
بیشــتر از دانش‏آمــوزان دارای هوشِ کمتر یــاد گرفته بودند. اما 

تحقیقات هدایت شده از دیدگاه تعاملی نمادین نشان می‌دهد: انتظارات معلمان 
ممکن اســت بر میزان یادگیری دانش‏آموزان تأثیر بگذارد. وقتی معلمان انتظار 

کمی از دانش‏آموزان خود دارند، آن‌ها به یادگیری تمایل کمتری دارند
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معلوم شــد که محققان به‌طور تصادفــی تصمیم گرفته بودند که 
کدام دانش‏آموزان باهوش‌اند و کــدام هوش کمتری دارند. یعنی 
دانش‏آموزانی که از ابتدا باهوش‌تر نبودند، وقتی »باهوش« معرفی 
شــدند، در طول ســال تحصیلی بیشــتر آموختند. دلیل چنین 
امری باید رفتار معلمانشــان باشد. در حقیقت، معلمان آن‏ها زمان 
بیشتری را برای دانش‌آموزان باهوش خود، نسبت به دانش‏آموزان 
»کم‌هوش« می‌گذاشتند و دانش‌آموزانی را که باهوش می‌دانستند، 

بیشتر ستایش می‏کردند.
تحقیقات دیگری در ســنت کنش متقابل نمادین بر نحوة رفتار 
معلمان با دختران و پســران متمرکز هستند. بسیاری از مطالعات 
نشان می‏دهند: معلمان بیشــتر با پسرها تماس می‏گیرند و آن‏ها 
را تحسین می‏کنند [Jones & Dindia, 2004]. معلمان این کار 
را آگاهانــه انجام نمی‏دهند، اما با وجود این، رفتار آن‏ها حاوی این 
پیام ضمنی برای دختران اســت که ریاضیــات و علوم برای آن‏ها 
مناسب نیستند و دختران نمی‏تو‎انند در این موضوع‌ها خوب عمل 
کنند. این پژوهش، تلاش‌هایــی را برای آموزش معلمان در مورد 
راه‏هایی كه آن‏ها می‏توانند مانع ارسال پیام‌های ناخواسته شوند،  و 
نیز راهكارهایی كه می‏توانند برای ارتقای علاقه و موفقیت بیشــتر 
دختران در رشته‏های ریاضی و علوم به‌كار گیرند، برانگیخته  است 

.[Battey, Kafai, Nixon & Kao, 2007]

نکات اساسی
 بــا توجه بــه دیــدگاه کارکردگرایــی، آموزش‌وپــرورش به 
جامعه‏پذیری کودکان یاری می‌رساند و آن‎ها را به‌عنوان بزرگ‌سال 

برای ورود به جامعة بزرگ‌تر آماده می‌کند.
 دیدگاه تضاد تأکید می‌کند که آموزش‌وپرورش، نابرابری را در 

جامعة بزرگ‌تر تقویت می‌کند.
 دیدگاه کنش متقابل نمادین بــر تعامل اجتماعی در کلاس، 
زمین‌های بازی در مدرســه و ســایر مکان‏های مرتبط با مدرسه 
متمرکز اســت. تعامل اجتماعی به اجتماعی شدن نقش جنسیت 
کمک می‌کند. همچنین انتظارات معلمان ممکن است بر عملکرد 

دانش‏آموزان آن‌ها تأثیر بگذارد.

برای بررسی شما
چگونگی درک و تبیین دیدگاه‏های کارکردگرایانه، تضاد و کنش 
متقابل نمادیــن را در آموزش‌وپرورش مرور کنید. کدامی‌ک از این 

سه رویکرد را بیشتر ترجیح می‌دهید؟ چرا؟

پي‌نوشت‌‌
1. در مقدمة این کتاب دربارة نویسنده آمده است: نویسندة کتاب رئیس پیشین 
انجمن مطالعات مسائل اجتماعی و استاد جامعه‌شناسی در دانشگاه ماین است. 
وی دکترای جامعه‌شناسی خود را از دانشگاه ایالتی نیویورک در استونی بروک 
و لیســانس جامعه‌شناســی خود را از کالج ترینیتی )هارتفــورد، کانکتیکات( 

دریافت کرده است.
  او نویســندة کتــاب »جامعه‌شناســی: درک و تغییــر دنیــای اجتماعــی« 
 Sociology: Understanding and Changing the Social(
World( اســت که موفق بــه دریافت جایــزة برتر کتاب درســی از انجمن 
نویســندگان دانشگاهی شد. او همچنین نویســندة چندین کتاب درسی دیگر 

به شرح زیر است: 
 Criminology: A(شــناختی جامعــه  فهــم  یــک  جرم‌شناســی:   .1

Sociological Understanding(، چاپ پنجم )انتشارات پرنتیس هال(؛
2.  اصول عدالت کیفری )Fundamentals of Criminal Justice(، چاپ 

دوم )با همکاری جورج براییاک؛ جونز و بارتلت(.
3. خشــونت جمعی )Collective Violence(، چاپ دوم )با همکاری لین 

اسنودن؛ انتشارات اسلوان(؛
 Discovering Sociology: An Introduction( :4. کشف جامعه‌شناسی 

Using Micro Case  ExplorIt(، چاپ سوم )انتشارات وادس وُرث(؛ 
 )Law and Society: An Introduction( 5. درآمدی به قانون و جامعه 

)انتشارات پرنتیس هال(؛
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حسن نجفی
دکترای مطالعات برنامة درسی
آرش زارع زردینی
کارشناس علوم تربیتی

 مقدمه
جامعه مرجعی کارساز و بستری مهم برای طراحی برنامة درسی 
اســت. در اصل جامعه براساس ماهیت، ساختار و ظرفیت‌هایی 
که دارد، برای انسان آرمانی خود، شاخص‌هایی در نظر می‌گیرد، 
این شاخص‌ها براساس طراحی برنامة درسی ظهور پیدا می‌کنند. 
سعی‌ طراحی برنامة درسی بر این است که با تدابیری عقلانی و 
منطقی، نحوه و کیفیت کاربست شاخص‌ها را مشخص کند. بر این 
اساس، در مقالة توصیفی ـ تحلیلی حاضر  می‌کوشیم تعدادی از 
عوامل جامعه‌شناختی مؤثر در طراحی برنامة ‌درسی را معرفی 
کنیم. به نظر ما عوامل جامعه‌شــناختی از ماهیت، ســاختار و 
ظرفیت‌های اجتماعی نشئت می‌گیرند و براساس پیام‌هایی که از 
خود منعکس می‌سازند، طراح برنامة درسی را برای آماده‌سازی 
نقشة رشد انسان آرمانی جامعه جهت می‌دهند؛ یعنی به کاری وا 

می‌دارند یا از کاری باز می‌دارند. 

کلیدواژه‌هــا: طراحی برنامة ‌درســی، فرهنــگ، نهادهای 
اجتماعی، تغییرات اجتماعی

طراحی برنامة درسی
طراحی برنامة درســی بر ايــن تمرکز دارد کــه چه دانش، 
مهارت و ارزش‌هايی را متربیــان بايد در مدارس بیاموزند، چه 
تجارب يادگیری بايد در رابطه با نتايج يادگیری در نظر گرفته 
شــده ارائه شــوند، و آموزش و يادگیری در مدارس يا سیستم 
آموزشــی چگونه می‌تواند برنامه‌ريزی، اندازه‌گیری و ارزشیابی 

.]Aimin & Yan, 2011: 2[شود

براســاس مبانی نظری تحول بنیادین در نظام تعلیم‌وتربیت 
رســمی عمومی جمهوری اســامی ایران ]1390: 371[ نیز، 
طراحی در درجة نخست ناظر بر ویژگی‌های عام طرح یا نقشة 
حاکم بر برنامة درسی است که دیدگاه یا خاستگاه ارزشی برنامة 
درسی را تبیین و در درجة دوم با ابتنا به چنین پایگاهی، برای 
عناصر برنامة درســی تعیین تکلیف می‌کند. ما در این مقاله بر 
ویژگی‌های عام که تبیین‌کنندة جایگاه جامعه در برنامة درسی 

است، تأکید داشته‌ایم.

اثرگذاری جامعه در طراحی برنامة درسی
براســاس دیدگاه اجتماعی برنامة درســی، جامعه مهم‌ترین 
بســتر و عنصر ســاختی برنامة درسی اســت. میلر۱]1396[ 
اذعــان می‌دارد کــه در دیدگاه اجتماعی، به فــرد در زمینه و 
شــرایط خاص اجتماعی نگاه می‌شــود و تلاش بر آن است که 
برنامه‌هایی متناسب با این زمینه و شرایط آماده شوند. طراحان 
برنامة درســی باید با توجه به دورة تحصیلی و موضوع درســی 
ســعی کنند، نیازها، انتظارات و مشــکلات جامعه را بشناسند 
و در برنامة درســی منعکس ســازند. به علاوه، آنان باید بدانند 
که آموزش‌وپرورش مناســب و اجرای مطلــوب برنامه‌های آن، 
همواره مستلزم برقراری نظام‌ها و جریانات اجتماعی در کلاس 
است. این مهم، برنامه‌ریزان درسی را بر آن می‌دارد که پیش از 
تهیة برنامة درســی، ماهیت جامعه و عناصر تشکیل‌دهندة آن 
را بشناســند تا برنامه‌ای تهیه کنند که از جامعه برگرفته شده 
باشد و نیازها، مشــکلات و انتظارات جامعه را مورد تأکید قرار 

دهد]طالبی، مظلومیان و صیف،1390: 27-28[.

برنامۀ درسی و آموزشی علوم اجتماعی

جامعه‌شناسی
برنامه درسی
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یافته‌ها
نتایج تحلیل‌ها نشــان می‌دهند که عوامل جامعه‌شــناختی 
زیادی در طراحی برنامة درسی مؤثر هستند که در این مقاله به 

تعدادی از آن‌ها اشاره می‌شود:

فرهنگ 
»فرهنگ« مفهومی عام است که جنبه‌های نهادی و آموخته در 
جوامع انسانی را توصیف می‌کند. به تعبیر دیگر، فرهنگ شیوة 
عمومی زندگی گروه یا گروه‌هایی از مردم است که عناصری از 
قبیل عادت‌ها، باورها، ســنت‌ها، ارزش‌ها و نقاط مشترک، آن‌ها 
را به یکدیگر پیوند می‌‌دهد و وحدت اجتماعی ویژه‌ای به وجود 

می‌آورد]سازمان پژوهش و برنامه‌ریزی آموزشی، 1396: 5[. 
استحکام و تداوم هر جامعه‌ای به حفظ و نگهداری فرهنگ و 
متعلقات آن و برنامه‌ریزی پیشرفت جامعه بر مبنای ریشه‌های 
فرهنگی آن بستگی دارد. لذا برنامه‌ریزی هرگونه پیشرفتی بدون 
در نظــر گرفتن متن فرهنگی، نهایتاً نتیجه‌ای جز عقیم ماندن 
برنامه در پی نخواهد داشــت. اگر فرهنگ، رفتار اعضای خود را 
تعیین می‌کند، پس برنامة درســی هم باید براساس مطالعه‌ای 
مســتقیم از وضع امروز و فردای فرهنگ بنا نهاده شــده باشد. 
قبول چنیــن پیش‌فرضی به این معنی اســت که همة عناصر 
برنامة درســی متأثر از فرهنگ باشد ]نلر۲، 1389[ و به‌صورت 

مجموعه‌ای از پویایی‌های درهم‌تنیده در نظر گرفته شود. 
به‌طور کلی متخصصان بر این عقیده‌اند که برنامة درسی باید 
به گونه‌ای طراحی شــود که پاسخ‌گوی نیازهای فرهنگی باشد. 
از دیدگاه دیکا و ســینگ۳]2002: 36[، مقولة فرهنگ باید 
به طور گســترده‌ای در برنامة‌ درسی مورد استفاده قرار بگیرد. 
زایس4]1976[ می‌نویســد: فرهنگ بافتــی را مهیا می‌کند 
که به‌طور چشــمگیر ماهیت و ســازمان‌دهی اهداف، محتوا، و 
فعالیت‌های یادگیری و ارزشــیابی را تحت‌تأثیر قرار می‌دهد. از 
نظر مهرمحمدی و همکارانش ]1393: 163[، برنامة درســی 
منطبق با فرهنگ جامعه، باید به گونه‌ای طراحی شــود که در 
تحقق اهداف کلی و نیازها تأثیرگذار باشد. ژوزف5 و همکارانش 
)1396: 8( نیز اعتقاد دارند که فرهنگ به طراح برنامة درســی 
یاد می‌دهد که نســبت به نظام‌های اعتقادی، ارزش‌ها، رفتارها، 
زبان، تجلیات هنــری، محیط تربیتی، روابط قدرت و هم‌تراز از 
نظر همة هنجارها حســاس باشد؛ زیرا هنجارها مبنای تغییر و 

تفسیر او از امور صحیح و ناصحیح هستند.
   

نهادهای اجتماعی
 نهاد خانواده: خانــواده مهم‌ترین گروه در جامعه اســت، 
به طوری که همة افراد جامعه عضو خانواده هستند و خانواده  از 
جایگاه والایی در تربیت قبل، حین و پس از مدرســه برخوردار 

 .]Essays, 2018[است‌
کول6 ]2019[ می‌نویســد: خانواده از این حیث اهمیت دارد 
که پایه و اســاس تربیت مطلوب محسوب می‌شود و از آنجا که 
کودکان امروز والدین آینده هســتند، بایــد انتظارات و نظرات 

منطقی‌شان در برنامه‌های درسی مدارس گنجانده شوند. 
از نظر ترنر ـ وربک۷ ]2006[، امروزه به دلیل ورود رسانه‌های 
مجازی، تعریف و ساختار خانواده‌ها دچار پیچیدگی‌های خاصی 
شــده است. لذا برنامة درسی باید نسبت به آن درک به‌روزتری 
داشته باشــد و هرچه زودتر پلی ارتباطی میان خانواده و خود 

شکل دهد. 
مهرمحمدی]1391[ تأکید می‌کنــد: خانواده به مثابه یک 
رکــن دارای تأثیرات عمیق و گســترده در تربیت و در نتیجه 

بازیگری فعال در عرصة ارتباط با مدرسه است. 
به نظر ما نیز حضور خانواده‌ در برنامة درســی باعث آشنایی 

شكل 1. عوامل جامعه‌شناختي مؤثر در طراحي برنامة درسي

عوامل 
جامعه‌شناختي

تغييرات اجتماعينهادهاي اجتماعيفرهنگ

ارزش‌ها و اعتقادات
هنجارها
رفتارها
نمادها

نهاد خانواده
نهادهاي ديني

نهادهاي سياسي
نهادهاي اقتصادي
نهادهاي سلامت

طراحي
برنامه درسي

تغيير نهادهاي اساسي
تغيير در الگوي رفتار

تغيير در روابط اجتماعي
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بیشــتر طراحان با ایده‌ها، علاقه‌ها، ارزش‌ها، دیدگاه‌ها و افکار 
والدین دانش‌آموزان می‌شــود. لذا طراحان برنامة درســی باید 
تعامل و ارتباط مســتمری با خانواده داشــته باشند و اهمیت 
ویــژه‌ای برای نظــرات والدیــن در هدف‌گذاری‌هــا و تعیین 
محتوا قائل شــوند. این کار اولًا انسجام و هماهنگی در تربیت 
دانش‌آموز را بــه ارمغان می‌آورد، ثانیاً موجب تدارک تجربیات 
مفید می‌‌شود، ثالثاً تعهد والدین را در قبال فعالیت‌های تربیتی 

مدرسه افزایش می‌دهد. 

دین: نهادهای دینی غالباً نقــش تعیین‌کننده‌ای در هدایت 
انسان به ســمت زیســت دینی و معنوی دارند. پژوهشگرانی 
همچون وارن و هینز۸ ]2016[، گراهام و کپتسکی۹]2010[، 
تولاسویچ و یی تو۱۰]1993[ و ملکی]1382[ به تأثیرگذاری 
نهادهای دینی بر چگونگی طراحی برنامة درسی اذعان کرده‌اند. 
در ایران به‌طور رســمی و قانونی نهادهایی همچون حوزه‌های 
علمیة تشیع و تسنن، کلیســاها و کنشت‌ها بر طراحی عناصر 
برنامة درسی، به ویژه در دروس دینی و مذهبی، نظارت دارند و 
همة‌ مراحل طراحی را براساس مبانی و بایدها و نبایدهای دینی 

مختص به خود نظارت می‌کنند.

نهادهای سیاسی: سیاست روندی اســت که برای تعیین 
قدرت، ثروت و ساختار اداری در هر جامعه‌ای استفاده می‌شود 

.]Joseph, 2015: 15[
برخلاف اندیشمندان آموزش‌وپرورش لیبرال که معتقدند: برنامة 
درسی باید دور از هیجان‌های سیاسی باشد، هیوبنر۱۱]1962[ 
و ژیرو۱۲]1992[ برنامة درســی را به‌عنوان یک متن سیاسی 
تلقی کرده‌اند. کلی و لانگ۱۳]2010[ نوشته‌اند: سیاست‌های 
جامعه و نهادهای سیاسی بر اینکه چه چیزی در برنامة درسی 

حضور داشته یا نداشته باشد، حکم‌فرمایی می‌کند. 
از دیدگاه اپل14 ]2004[ نیز زمینة سیاسی بر چیستی، چرایی 
و چگونگی برنامة درســی و آموزش تأثیر می‌گــذارد و برنامة 
درسی خنثا و بی‌طرف نیست. در جایی دیگر، اپل ]2003[ بیان 
می‌دارد: »دوست داشته باشــیم یا نداشته باشیم، گفتار برنامة 

درسی گفتار قدرت است.« 
همان‌طور که نظرات متخصصان گفتمان سیاسی برنامة درسی 

نشــان می‌دهد، نمی‌توان برنامة درسی را بدون زمینة سیاسی 
تصور کرد. اما به نظر ما، هشداری که باید به آن توجه شود این 
است که مداخلات بدون علم و آگاهی این‌گونه نهادها می‌تواند 
موجودیــت و کیفیت برنامة درســی را تهدید و آن را از اصالت 
راســتین خود دور کند. دیگر اینکه نهادزدگی و سیاست‌زدگی 
بیش از حد در برنامة درســی و عناصر آن، آفت است و پیامدی 

جز دور ماندن دانش‌آموزان از رشد حقیقی نخواهد داشت.

نهادهای اقتصادی: نهاد‌های اقتصادی ارتباط مستقیمی با 
تولید، توزیع و مصرف کالا و خدمات دارند. این نهادها به تناسب 
حوزة کاری خود از برنامة درســی انتظاراتی دارند. نزدیک‌ترین 
انتظار آن‌ها تربیت نیروی کار بااستعداد، ماهر و مجهز به سواد 
اقتصادی است. البته نوآوری، کارآفرینی و تمایل به ریسک نیز 
از دیگر انتظارات آن‌هاســت که به نوبة خود می‌تواند توســعة 

اقتصادی را برای کشور به ارمغان آورد. 
طغیانی خوراسگانی و رحمانی ]2019[ اقدام به تبیین 
برنامة درسی مبتنی بر دانش اقتصادی در برخی از کشورهای 
توســعهی‌افته کردند. آن‌ها دریافتند:‌ برنامة درســی به ویژه در 
دورة متوســطه باید مهارت‌های اشــتغال‌زایی عصر فناوری را 

آموزش دهد. 
سایتر15 ]1988[ عقیده دارد: دانش‌آموزان آمریکایی آگاهی 
اقتصادی ندارند، زیرا دربارة مشــکلات اقتصادی نظیر کسری 
بودجه و بحران بازار بورس ســهام و انرژی شــناختی کســب 
نمی‌کنند. از نظر او، اگر دانش‌آموزان ســواد اقتصادی داشــته 
باشــند، می‌توانند درک خوبی از مفاهیم اقتصادی به دســت 
آورنــد، منطقی‌تر تصمیم بگیرنــد و در کنترل آیندة اقتصادی 

خود موفق‌تر عمل کنند. 
دیوید برنامة درســی تاریخ و مطالعات اجتماعی را در دورة 
ابتدایی برای پرداختن به اقتصاد مفید می‌داند. او پیوند مفاهیم 
اساسی و کلان اقتصاد با موضوع‌های درسی را در برنامة درسی 

دورة متوسطه بااهمیت تلقی می‌کند. 
امام‌جمعه]1389[ ورود تربیت اقتصــادی را در جای‌جای 
برنامة درســی و ســرفصل‌های آن ضرورت می‌داند و پیغامی 
و تورانــی ]1390[ هم نتیجه ‌گرفته‌انــد‌ توجه به بحث‌های 
اقتصادی در برنامة درسی موجب درک سیاست‌های اقتصادی 
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کشور می‌شود.
 کویگلی16 ]1949[ به بررسی جایگاه اقتصاد در برنامة درسی 
مدارس عمومی پرداخته و نظرش این اســت که برنامة درسی 
می‌تواند با تربیت دانش‌آموزان فعال به توسعة اقتصادی کشورها 

کمک کند. 
به عقیدة ما نیز نهادهای اقتصادی باید متوجه این قضیه شوند 
که اختصاص بودجه به آموزش‌های اقتصادی مدرســه‌ای نوعی 
سرمایه‌گذاری است و آثار آن به مرور زمان هویدا می‌شود. البته 
هویدا شدن آثار به اقدامات استاندارد و مطلوب کنشگران رسمی 
تربیت نیز بستگی دارد. به عبارت دیگر، سرمایه‌گذاری نهادهای 
اقتصادی و در مقابل آن سیاســت‌گذاری و طرح‌ریزی فکورانه، 
مثل دو بال یک پرنده هســتند که توفیــق هم‌زمان در هر دو 

می‌تواند پرواز به سوی مقصد را میسر سازد.

نهادهای ســامت: طراحان برنامة درســی باید بدانند که 
یکی از ملزومات رسیدن دانش‌آموزان به مقاصد تربیتی داشتن 
سلامتی اســت. دیگر اینکه برنامة درســی ابزاری برای ارتقای 
سلامت است. نهادهای ســامت با معرفی بیماری‌های شایع و 
نیز نوظهور جسمانی و روانی به طراحان، خواستار معرفی هرچه 
بیشتر آن‌ها هســتند تا دانش‌آموزان را برای پیشگیری از ابتلا 
آماده کنند. همچنین ورود مباحثی پیرامون تغذیه، بهداشــت 
فردی و جمعی، کمک‌های اولیه، ایمنی و تحرک بدنی به برنامة 

درسی رسمی از دیگر مطالبات نهادهای سلامت است. 
به نظر ما ورود مباحث بهداشتی به برنامة درسی نباید مقطعی 
یا اتفاقی و به‌صورت فوق‌برنامه باشــد، بلکه بهداشــت می‌تواند 
مثل سایر موضوع‌های درسی آموزش داده شود. البته اگر برنامة 
درســی بهداشــت با برنامة‌ نهادهای سلامت در سطح محلی و 
منطقه‌ای هماهنگ باشــد، بهتر اســت و این دو می‌توانند به 

ارتقای وضعیت بهداشتی فرد و اجتماع محلی منجر شوند.
 

تغییرات اجتماعی
فارلی۱۷ تغییر نهادهای اساسی، شامل تغییر در الگوی رفتار و 
تغییر در روابط اجتماعی طی زمان مشخص را تغییر اجتماعی 
می‌نامد ]به نقل از حســینی قمــی، 1395: 154[. پیامد این 
تعریف برای طراحان برنامة درسی، حساسیت نسبت به نهادهای 
اساســی، توجه به الگوهای رفتاری و ضرورت شناخت تحولات 

روابط اجتماعی اســت. حساسیت نســبت به نهادهای اساسی 
می‌تواند نوع تصمیم‌گیری در مورد اهداف و نیز میزان مقبولیت 
آن را مشــخص کند. طراحان باید توجه ویــژه‌ای به نهادهای 
اساسی و حمایت‌کنندة برنامة درسی داشته باشند، چرا که آن‌ها 
متولیان اصلی نظام تعلیم‌وتربیت رســمی هستند و حرکت در 
راستای هنجارهای آنان به نوعی ضمانت را در پی خواهد داشت.
الگوهای رفتاری در سطح اجتماع هم بر کیفیت عناصر برنامه 
درســی مؤثرند، به طوری‌که اگر الگوهــای رفتاری و اقتضائات 
روان‌شــناختی دانش‌آموزان به فراموشــی سپرده شوند، میزان 
توفیق کمتری را باید انتظار داشــته باشــیم. یا زمانی که حل 
مشــکلات اجتماعی، آن هم به‌صورت جهــادی، مبنای رفتار 
خیلی از افراد می‌شــود، نمی‌توانیم دنبال فردمحوری باشیم و 
همة اصلاحات را متوجه نهادهای رسمی بدانیم. طراحان برنامة 
درسی ذیل الگوهای رفتاری باید مروج تکنیک‌هایی باشند که به 
خودشناسی دانش‌آموزان کمک کنند و مسئولیت‌پذیری انسانی 
آنان را نســبت به هم‌نوعان افزایش دهند. آن دسته از الگوهای 
رفتاری مورد تأیید ما هســتند که با فرهنگ و ســبک زندگی 
ایرانی/ اسلامی مطابقت بیشتری داشته باشند. در قسمت روابط 
اجتماعی نیز طراح برنامة درســی باید به اشتراکات نظر داشته 
باشــد و بتواند از مواردی مانند احترام به هنجارها و ارزش‌های 
دیگران، همدلی، همدردی، نوع‌دوستی، عزت نفس، سپاسگزاری، 
وفــای به عهــد و ... بهره گیرد. همچنیــن می‌تواند به آموزش 
مهارت‌های ارتباطی در فضای مجازی و حقیقی مبادرت ورزد.

نتیجه‌گیری
در این مقاله ســعی شــد از مواردی مانند فرهنگ، نهادهای 
اجتماعــی و تغییــرات اجتماعــی به‌عنــوان مهم‌ترین عوامل 
جامعه‌شــناختی مؤثر بر طراحی برنامة درسی یاد شود. توصیة 
ما به طراحان برنامة درسی این است که بیش از پیش بر عوامل 
مذکور تمرکز داشــته باشند و بکوشند غفلت‌های صورت‌گرفته 
را جبران کنند. انتظارمان از جامعه آن اســت که با مطالبه‌گری 
هوشــیارانة خود، به طراحان برنامة درسی جهت‌ بدهد و توجه 
بــه جامعه‌ و عناصر آن را به‌عنوان امری ضروری گوشــزد کند. 
در صورت توجه به عوامل مطرح شــده، از یک ‌ســو هم‌نوایی، 
هماهنگی و انســجام برنامة درســی با جامعه بیشتر می‌شود و 
از ســوی دیگر، حس تعهد اجتماعی برای حمایت همه‌جانبه از 

|  رشد آموزش علوم اجتماعی | دورة بیست و سوم |  شمارة 2 |  زمستان 1399 30



برنامة درسی به بالاترین صورت ممکن خواهد رسید. به عبارت 
دیگر، برنامة درســی به توســعة جامعه منجر می‌شود و توسعة 

جامعه به مشروعیت و محبوبیت برنامة درسی می‌انجامد.
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تقديم به همة معلمانی که عاشقانه و عالمانه، سودای ساختن 
ايرانی آباد و آزاد، از مســیر تربیت دانش آموزان و دانشجويانی 

خلاق، قلندر و سرکش، نوآور، متعهد و مسئول در سر دارند.
انشا حتی اگر موضوعش همان جملة تکراری »علم بهتر است 
يا ثروت؟« باشــد، عامل به حرکــت درآوردن ذهن، خلاقیت و 
درگیر شــدن با دوراهی های بنیادی زندگی می شود. ابوالفضل 
بیهقی بزرگ بی دلیل ننوشــته است: »مرد آن گاه آگاه شود که 

نبشتن گیرد و بداند که  پهنای کار چیست. ...«

کلیدواژه ها: املا بنويس، زنگ انشا، رنگ باختن زنگ انشاء، 
ساختار املا دوست

انشا در »فرهنگ معین« چنین معنی شده است: 
»1. آفريدن، به وجود آوردن. 2. آغاز  کردن. 3. از خود چیزی گفتن.

4. ســخن پردازی.« آموز ش و پرورش بايد آفريدن و خلق کردن 
بیاموزد و دانش آموز خلاق و آفرينشــگر شود. انشا آدمی را به 
ضرورت خلق کردن، فراتر رفتن از زندگی روزمره، انديشیدن به 

مفاهیم مهمی چون آزادی، عدالت، انســانیت، اخلاق، حقیقت، 
دين، معنای زندگی و ... آگاه می کند. انشــا نوشتن چیزی فراتر 

از سیاه  کردن کاغذ است.
انشا قدرت دادن به دانش آموز است. قدرت آنکه حرف متفاوتی 
بزند، جلوی جمع بايستد و بگويد من اين گونه می انديشم، خود 
را به داوری جمع بســپارد، وارد گفت وگو شود، و همه چیز را به 
چالش بکشد. رابطة قدرت افقی می شود. معلم گوينده نیست، 

شنونده است. 
زنگ امــلا را اما به خاطر بیاور. هیچ ابداعی در آن نیســت. 
کلماتی را که به خاطر ســپرده ای، تکرار می کنی؛ رونويســی. 
ســرت را زير می انــدازی و به حرف معلم گــوش می دهی و 
عیــن آن  را تکرار می کنی. املا که جــای نوآوری، خلاقیت و 
خوداظهاری و بروز شخصیت نیست. رابطه قدرت است. معلم 
املايــت را تصحیح می کنــد و غلط می گیــرد. گفت وگو هم 

نمی کند؛  خط می زند و نمره می دهد. 
املا رابطة قدرت است. معلم بالای سرت عامل قدرت است. معلم 
و دانش آمــوز هر دو يک چیز را تکرار می کنند؛ آنچه در مرجعی 

دکتر محمد فاضلی
جامعه شناس و عضو هیئت علمی دانشگاه شهید بهشتی

دانش اجتماعی بومی
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به نام کتاب لغت نوشــته شده است. عین کتاب بنويس؛ همین! 
هر قدر املا تکرار مکررات اســت و رابطة قدرت، انشا، تکثر و 
تنوع اســت و بال و پر دادن به خیال تــا فراتر برود از هر آنچه 
هســت، به هر آنچه دوست داری باشــد، يا خیال می کنی بايد 
باشد. انشــا دانش آموز را سرکشی می آموزد و املا اطاعت و رام 

بودن طلب می کند. هر قدر در اين باره بنويسم، کم است.
ما هــر قدر هم که در بند يک از فصل چهارم »ســند تحول 
بنیادين آموزش و پرورش«، اهداف را برای تربیت انســان رديف 
شــود، منطق رنگ باختن زنگ انشا و جايگاه نوشتن، و پررنگی 

املا و ساختار املادوست، بیشتر آشکار می شود.
تضعیف انشا و پررنگی املا و منطق املادوستی، دانش آموز را  
ظرف 12 سال عملـــه بساط کنکور بار می آورد. اين  12 سال 
فضیلتی ندارد، الا آمادگی برای رسیدن به کنکور، و حالا چهار 
ســال بعدش هم فضیلتی ندارد، جز رفتن به کنکور کارشناسی 
ارشــد و همین طور تا آخر. تست زدن همان املا نوشتن است، 

نه انشا کردن. 
انشا سرکشی و پرواز خیال می طلبد به فراسوی آنچه هست، و 

املا منقاد و مطیع می طلبد و راضی به هر چه هست. املادوستی 
و انشاگريزی منطق قدرت اســت. اين منطق قدرت را لخت و 
عريان، قبیح و دريده، بازتولید می شــود. مرگ زنگ انشا و قوت 

املا فقط يک نشانه است. 

آزادی، دموکراســی، دين داری،  آموزش و پرورش، توســعه، 
وطن دوســتی، معنويــت و معیشــت، از اين املا دوســتی و 
انشــاگريزی گرم نمی شــود. اگر هنوز باريکه ای از خلاقیت، 
انسان دوســتی، اخــلاق و فضايــل در خروجی هــای ايــن 
آموزش و پرورش هســت، کارکرد خانــواده و قوت های جامعة 
ايرانی و زحمت معلمانی اســت که هنوز سر به اطاعت کامل 

اين نظم املادوست ننهاده اند.
اوج تناقض آنجاست که نســل جديد خیال انشاکردن دارد 
و املا گريزی، و برخی سیاســت گذاران، ســودای املا کردن 
دارند و انشاگريزی؛ بازیِ سرجمع صفر، هیچ در هیچ، سراسر 
خســران. دست آورد: عمر بر بادرفتة فرزندان خلايق و شکافی 

که عريض تر می شود.
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برنامۀ درسی و آموزشی علوم اجتماعی

اشــــاره
شــاخص جهاني منزلت اجتماعي معلمان، جايگاه و منزلت 
معلمان را در افكار عمومي مردم جهان نشــان مي‌دهد. بنابر 
يافته‌هاي اين پژوهش جهاني، معلمان در كشــورهاي فنلاند، 
چين، يونان، تركيه و كره جنوبــي از منزلت بالايي برخوردار 
هستند. اين در حالي اســت كه جايگاه آن‌ها در كشورهايي 
ماننــد برزيل، جمهوري چــك و ايتاليا پایین اســت. نتايج 
اين بررســي در مورد تصور مردم از ميزان احترام به معلمان 
حاكي است در كشــورهاي اروپايي سطح بالايي از بدبيني در 
مورد احترام دانش‌آموزان به معلمان در مقايسه با كشورهاي 
خاورميانه و آســيا وجود دارد. در چين 75 درصد و در تركيه، 
مصر و ســنگاپور 46 درصد دانش‌آموزان به معلمان احترام 
مي‌گذارند. ميانگين ميزان احترام دانش‌آموزان به معلمان در 
جهان 27 درصد است. مشروح نتايج اين پژوهش در ادامه از 

نظرتان مي‌گذرد.

كليدواژه‌ها: منزلت اجتماعي، جايگاه معلمان، كيفيت نظام‌ آموزشي، 
اعتماد و احترام به معلم 

دانش‌آمـــــوزان  احتــرام 
به معلمان

معلمان  به  دانش‌آمــوزان  احترام 
ابعــاد متفاوتی دارد. این موضوع با این 

پرســش که: آیا دانش‌آموزان به معلمان 
احترام می‌گذارند؟ بررسی شده است. پاسخ 

به این سؤال در نمودار 5 نشان داده شده است.
در سطح جهانی، تفاوت‌های زیادی در خصوص 

اینکــه مردم چقــدر فکر می‌کنند کــه دانش‌آموزان 
بــه معلمان احتــرام می‌گذارنــد، وجــود دارد. در واقع 

ارتباط ضعیفی )R=0/3( میــان احترام به معلمان و درک 
دانش‌آموزان از احترام به معلمان وجود دارد. برای مثال، در کرة 

جنوبی میانگین احترام به معلمان، نمرة بالای 8/3 اســت که پنجمین 
رتبه را نشان می‌دهد. البته این میزان کمترین مقدار در میان 21 کشور 
مورد مطالعه بود. یعنی شکاف یا فضایی خالی در سطح احترام به حرفة 
معلمی در کشورهای مورد بررسی وجود دارد. برای نمونه، در کرة جنوبی 
کهن‌سالان فکر می‌کنند دیگر آن احترام قدیمی و سنتی برای معلمان 

شاخص جهانی  منزلت اجتماعی معلم

اعتمــاد به

نوشتة: وی جی اف1
ترجمه: دكتر كيومرث فلاحي
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وجود ندارد. بررســی‌ها نشان می‌دهند، درصدی از دانش‌آموزان عقیده 
دارند: دانش‌آمــوزان به اندازة کافی به معلمان خود احترام نمی‌گذارند. 
اما این موضوع در همة کشورهای مورد مطالعه یکسان نیست. در چین، 
ترکیه، و مصر، هم دانش‌آموزان و هم پاسخ‌دهندگان احترام زیادی برای 
معلمان قائل هستند. از سوی دیگر در ترکیه احترام پایین دانش‌آموزان 

و پاسخ‌دهندگان نشان داده شده است.

یافته‌های کلیدی
é در چیــن 75 درصــد پاســخ‌دهندگان بــر این بــاور بوده‌اند که 
دانش‌آموزان به معلمان خود احترام می‌گذارند، میانگین این میزان در 

دیگر کشورهای مورد مطالعه برابر 27 درصد است.
é در ترکیه، مصر و ســنگاپور، با میانگین 46 درصد، بالاترین سطح 

از باور به اینکه دانش‌آموزان به معلمان احترام می‌گذارند، وجود دارد.
é در کشــورهای اروپایی ســطح بالایی از بدبینــی در مورد احترام 
دانش‌آموزان به معلمان نسبت به کشورهای خاورمیانه و آسیایی وجود 
دارد. در بیشتر کشورهای اروپایی بررسی‌شده، پاسخ‌گویان بر این باورند 

که بیشتر دانش‌آموزان به معلمان بی‌احترامی می‌کنند.
é این بررسی در آمریکا نشان می‌دهد که پاسخ‌گویان 10 درصد بیشتر 
از اروپایی‌ها باور دارند که دانش‌آموزان به معلمانشــان احترام می‌گذارند.

ادراک معلمان از دستمزد و پاداش
يكي از ابعاد مهم در مورد موقعيت يك شــغل كــه مورد توجه قرار 
مي‌گيرد و به صورتي جدايي‌ناپذير با وضعيت اجتماعي مرتبط اســت، 
ميزان پرداخت حقوق است. در بسياري ديگر از فرهنگ‌ها، اين موقعيت 
در يك بازة مطلق و يا نسبي، با توجه به اينكه چه مقدار دريافتي وجود 
دارد، سنجيده مي‌شود. با اين حال، جدا كردن دريافتي حقيقي معلمان 
از چيزي كه مردم فكر مي‌كنند آنان دريافت مي‌دارند، و چيزي كه مردم 

فكر مي‌كنند آن‌ها بايد دريافت كنند، مشكل است.
اين مطالعه مسير نويني براي ايجاد اين تمايز به دست داده است. در 
يك مسير مستقيم، بدون اينكه از پاسخ‌گو به‌طور مستقيم سؤال شود، 
از مردم پرسيده شد، فكر مي‌كنند حقوق اولية معلمان در كشورشان- 

حقوق تخميني واقعي - چقدر اســت؟ سپس پرســيديم: به نظر شما 
مقدار حقوق منصفانه و حقــوق دريافتي منصفانه براي معلمان چقدر 
است؟ در نهايت، به پاسخ‌دهندگان گفته شد كه يك معلم دورة متوسطه 
در آغاز شــروع به كار چقدر دريافت مي‌كند و ميزان حقوق حقيقي او 
چقدر است. ســپس از آنان پرسيديم آيا فكر مي‌كنند كه اين سطح از 
پرداخت حقوق بســيار كم يا مناسب است. در بيشتر بخش‌ها مي‌توان 
ميزان آگاهي منطقي پاسخ‌گويان را از اينكه معلمان در كشورشان چقدر 

دريافت مي‌كنند، مشاهده كرد.
در بيشتر كشورها آگاهي از اينكه معلمان چقدر درآمد دارند، منطقي 
اســت. با اين حال در كرة جنوبي، ژاپن، سنگاپور، آمريكا، معلمان بيش 
از آنچــه كه مردم فكر مي‌كنند، درآمد دارند. مقدار حقوق آغازين براي 
معلمان در انگليس، برزيل، نيوزيلند، اسپانيا و فنلاند بسيار كمتر از آن 
چيزي است كه مردم فكر مي‌كنند. پاسخ‌دهندگان از اين كشورها مقدار 
حقوق آغازين معلمان را 20 درصد كمتر از مقدار واقعي قرار داده بودند.
كشورهايي كه در آن‌ها پرداختي كمتري به معلمان وجود دارد شامل:  
برزيل و مصر كشــورهايي هستند كه در آن‌ها ميزان پرداختي پايين‌تر 
از حد اســتاندارد است. مردم اين كشورها فكر مي‌كنند كه پرداختي به 
معلمــان بايد افزايش يابد تا به حد منصفانه برســد. در همين  زمينه، 
پاســخ‌دهندگان مصري فكر مي‌كنند كه معلمان بايد 2/4 برابر بيشتر 
از حقوق كنوني خود دريافت كنند. در تركيه، يونان و فلسطين اشغالي 
پاســخ‌دهندگان فكر مي‌كنند كه معلمان بايد 40- 30 درصد بيشتر از 

آنچه فكر مي‌كردند، دريافت مي‌كردند.

يافته‌های كليدی
é در بيشتر كشــورها، پاســخ‌دهندگان نرخي مناسب و منطقي در 

خصوص حقوق معلمان را بيان كرده‌اند.
é در ژاپــن، فرانســه و آمريــكا بيــان كرده‌اند كه حقــوق حقيقي 
بيــش از مقــدار منصفانــه اســت. ايــن موضــوع برخــاف ديگــر 
كشــورهاي مورد بررســي اســت كه در آن‌هــا، مردم فكــر مي‌كردند 
كــه پرداختــي حقــوق معلمــان كمتــر از مقــدار منصفانه اســت.

é در 95 درصد كشورهاي بررسي‌شده، پاسخ‌گويان فكر مي‌كنند كه 
معلمان بايد بيش از ميزان حقوق دريافتي خود دريافت كنند. 

é در بسياري از كشورها مردم فكر مي‌كنند كه معلمان بايد با پرداخت 
منصفانه‌اي بيشتر از حقوق كنوني خود، تشويق شوند.

é در مورد آ‌مريكا و انگليس سؤال منصفانة مشابه حكايت از آن دارد 
كه مردم فكــر مي‌كنند، حقوق منصفانه شــامل 3 درصد افزايش )در 

انگليس( تا 8 درصد )در آمريكا( مي‌شود.
در ارتباط با ميزان اثر دريافتي معلمان بر يادگيري دانش‌آموزان، امتياز 
ميانگيــن »PISA« بر مقدار واقعي حقــوق، و همچنين مقدار حقوق 
منصفانة و حقيقي معلمان با يكديگر ســنجيده شدند. قابل توجه اين 
اســت كه هر سه ارتباط مثبت هستند و حكايت از آن دارند كه حقوق 

بالاي معلمان، به يادگيري بيشتر دانش‌آموزان منجر مي‌شود.
يافته‌هاي ايــن مطالعه بُعد جديدي بــه يافته‌هاي پژوهش ديگري 
افــزود كه به وســيلة دالتون و مارسه نارو1 در خصوص رابطة ميان 
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حقوق معلمان و تأثير بر يادگيري دانش‌آموزان )2011( انجام يافته 
بود. اين دو دريافتند كه حقوق بالاي معلمان در كشورهاي مختلف، 
به خروجي ســطح بالاتر دانش‌آموزان منجر مي‌شود )نمودار 6(. اين 
پژوهش‌ها نشــان مي‌دهند كه اين حقوق واقعي معلمان نيست كه 
به خروجي دانش‌آموزان مرتبط اســت، بلكه ارزيابي عمومي و درك 
عمومي از حقوق معلمان اســت كه با خروجي دانش‌آموزان ارتباط 
دارد. در كشــورهايي كه ديدگاه تخميني و يا دريافتي در خصوص 
حقوق معلمان بالا بود، دانش‌آموزان كيفيت خروجي بالاتري داشتند.

نمايندگی و كنترل معلمان
يكي از جنبه‌هاي مهم ‌آموزش در جامعه »توسعه« است كه به وسيلة 
معلمان در قالب آموزش باكيفيت به دانش‌آموزان منتقل مي‌شود. در 
اين زمينه، مي‌بايد ديگــر گروه‌هاي دخيل در اين امر، مانند دولت و 
يا اتحاديه‌هــاي معلمان را نيز كه نظام آموزشــي را تحت تأثير قرار 
مي‌دهند، و همچنين براي انتقال آموزش باكيفيت مســئوليت دارند، 

مورد توجه قرار داد.
در اين خصوص، موضوع را مي‌توان به قرار زير تجزيه و تحليل كرد:
- نوع درجه‌بندي كه مردم فكر مي‌كنند به وسيلة آن، در امر آموزش 

كار كيفي معلمان مورد اعتماد قرار داد.
- نوع توسعه‌اي كه به‌وســيلة آن مردم نظام آموزشي را رتبه‌بندي 

مي‌كنند.
- نظــر عمومي در مورد اثر اتحادية معلمان بر شــرايط و پرداخت 

مناسب به معلمان.

اعتماد به معلمان در ارائۀ آموزش خوب
زماني كه از پاسخ‌گويان در كشورهاي متفاوت در خصوص »سيستم 
سلامت« پرسش مي‌شد، ارزيابي بسياري از پاسخ‌دهندگان چنين بود 
كه:‌ »ممكن است اين سيستم ضعيف باشد.« وقتي كه از آنان دربارة 
پزشكشان مي‌پرسيديم، بسياري از آن‌ها پاسخ مي‌دادند كه: » او دكتر 

خوبي است.«.
بر اين اســاس، ما كوشيديم پديدة همانندي را براي ارزيابي نظام 
آموزشــي و چگونگي عملكرد معلمان پيدا كنيم. يعني در پي پاسخ 
اين ســؤال بوديم كه »آيا مي‌توانيم فكــر كنيم كه معلمان فرزندان 
ما عملكرد خوبي دارند، در حالي‌كه نظام آموزشــي رو به شكســت 
اســت؟« براي پاسخ  به اين پرســش، از پاسخ‌گويان خواستيم نظام 
آموزشــي خود را رتبه‌دهي و داوري كنند كه: آيا مي‌توان به معلمان 
براي انتقال آموزش مناسب به كودكان اعتماد كرد؟ نمودار شمارة 7 
كشورهاي مورد مطالعه براساس پاسخي كه به پرسش »آيا مي‌توان 
بــه معلمان براي انتقال آموزشــي خوب اعتماد كــرد؟« رتبه‌بندي 

شده‌اند. نتيجه اينكه:
- هيــچ ارتباطي ميان اعتماد به معلمــان و كيفيت خروجي نظام 
آموزشــي نيســت. براي مثال، برزيل بالاترين كشــور در اعتماد به 
معلمان اســت. با اين حال داراي پايين‌ترين ميزان كيفيت يادگيري 
دانش‌آموزان خروجي در ميان كشــورهاي مطالعه شــده است. اين 

نتيجه نشــان مي‌دهد: ديدگاه عمومي در مــورد خروجي يادگيري، 
به‌عنوان يك توليد از كل نظام آموزشــي و يك درجة بالا از مسئولان 

سرمايه‌گذار و نه فقط معلمان، در نظر گرفته مي‌شود.
- هيچ ارتباطي بين اعتماد به معلمان و شاخص »VGF« وضعيت 
معلمــان وجود ندارد. بــه همين گونه، هيچ ارتباطــي ميان اعتماد 
معلمان و احترام به معلمان وجود ندارد. يعني، گرچه معلمان پايگاه 
اجتماعي بالايي دارند، اما به اين معني نيســت كه آنان براي انتقال 
كيفيت خروجي يادگيري، مورد اعتماد مردم هســتند. برعكس، در 
كشــورهايي كه معلمان در‌ آنجا داراي پايــگاه اجتماعي پايين‌تري 
هستند، ممكن است اعتماد به آنان براي انتقال آموزش خوب بيشتر 
باشد. با اين حال، نگاه بالايي به اين شغل ندارند. در هر حال اعتماد 
به معلمان براي انتقال آموزش باكيفيت و احترام به معلمان دو مقولة 

جدا هستند.

يافته‌های كليدی
é ميانگين امتياز اعتماد به معلمان در همة 21 كشــور برابر 6/3 از 

10 بوده است.
é اينكــه در مقولــة اعتمــاد بــه معلمــان، پاســخ‌گويان هيــچ 
كشــوري نمــرة كمتــر از 5 نداده‌انــد، بيان‌كنندة اين موضوع اســت 
كــه در همة كشــورها اعتمــاد مثبتي بــراي معلمان قائل هســتند. 
é نتيجه نشان مي‌دهد كه برزيل و فنلاند در بالاي جدولي هستند 
كه احترامي بســيار براي معلمان روا مي‌دارند، در حالي‌كه فلسطين 
اشــغالي، ژاپن، كرة جنوبي و مصر در پايين‌ترين رده‌هاي جدول قرار 

دارند و احترام محدودي براي معلمان قائل‌اند.
)رتبه‌دهي از 1/10= نمرة پايين، 10= نمرة بالا(

 »PISA« نمــره از 1/10= نمــرة پايين، 10= نمرة بالا( بــر رتبة(
 از امتياز ميانگين )رتبه‌دهي در ارتباط با كشــورهاي مطالعه شــده، 

نمودار 6. ميزان حقوق تخميني معلمان، حقوق منصفانه و حقوق واقعي
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1= بالاترين نمره، 20= كمترين نمره(

ادراک مردم از كيفيت نظام آموزشی
هنگامي كه از پاســخ‌گويان خواســته شــد، نظام آموزشــي كشور 
خــود را بــدون ارتبــاط و در نظر گرفتــن معلمــان، رتبه‌دهي كنند، 
نتايج متفاوتي به دســت آمــد. خلاصة نتايج در نمودار 7 آمده اســت.

به‌طور كلي اعتماد عمومي به معلمان داراي امتياز بسيار بالا، بيشتر 
از ارزيابي آنان نسبت به كيفيت نظام آموزشي و خوب بودن آن است. 
البتــه بين اعتماد به معلمان و نظام آموزشــي خــوب ارتباط مثبت 
ضعيفي وجود دارد. در اين بررســي، در كشورهايي كه نظام آ‌موزشي 
»خوب« است، مردم كشورهاي مورد مطالعه به معلمان اعتماد دارند. 
با اين حال، ايــن موضوع به صورت كلي صحت ندارد. براي مثال، در 
برزيل مردم به معلمان اعتماد بالايــي دارند، اما اعتماد آنان به نظام 

آموزشي پايين است.
موضــوع جالب ديگر در اين‌باره آن اســت كه: مردم در يك ارتباط 
ساده چگونه نظام آموزشي خود را رتبه مي‌كنند؟ و اينكه چگونه نظام 
آموزشــي، اطلاعات امتياز »PISA« دانش‌آموزان خود را در اختيار 

قرار مي‌دهد؟
در اينجا مي‌توان ديد كه نظام آموزشــي كشورهايي كه داراي امتياز 
PISA خوبي هســتند، به صورت خودكار به‌وســيلة پاســخ‌گويان، 
به‌عنوان خوب نمره‌دهي شــده‌اند و آ‌شــكارا پيغام‌ها و ادراك عمومي 
از يــك نظام آموزشــي در قالب امتيــاز PISA و رتبــة بين‌المللي 
ECD بيان شــده‌اند. اما آنچه كه به‌‌صــورت قابل‌توجهي به گونه‌اي 
آشــكار تغيير مي‌كند، دامنة مســئوليت معلمان بــراي موفقيت و يا 
شكســت در نظام آموزشــي كشــور اســت. هيچ اجماع آماري بين 
اينكه نظام آموزشــي در قالب امتياز PISA تا چه حد خوب اســت، 
و اينكــه مردم چقدر به معلمــان اعتماد دارند، به چشــم نمي‌خورد.

يافته‌های كليدی

é امتياز ميانگين ادراك مردم از كيفيت آموزشي در ميان كشورها 
5/6 است. اينكه هفت كشور به نظام آموزشي خود زير 5 نمره داده‌اند، 
نشانگر آن است كه آنان نظام آموزشي خود را زير استاندارد مي‌دانند. 

)نمودار 8(.
é داده‌هاي پژوهش اعتماد مردم را نسبت به كيفيت نظام آموزشي 
در كشــور فنلاند، سوئيس و سنگاپور در بالاي جدول نشان مي‌دهد. 
همچنين نظام‌ آموزشــي كشــورهاي كرة جنوبي، مصــر و ژاپن در 

اين‌خصوص در پايين جدول قرار دارند.
é پاســخ‌دهندگان فنلاندي، بيش از هر كشــور ديگــري به نظام 
آموزشي خود اعتماد دارند. داده‌ها بيانگر آن است كه فنلاند يك نظام 

آموزشي خوب دارد و معلمان اين كشور داراي اعتبار بالايي هستند.

پي‌نوشت‌ها
1. Marcenaro
2. Refrences: 
Dolton P and Marcenaro-Gutierrez, O (2011) If You Pay Peanuts
Do You Get Monkeys? A Cross Country Analysis of Teacher Pay 
and Pupil Performance. "Economic Policy, vol 65,5- 55

برنامه بین‌المللی ارزیابی دانش‌آموزان )PISA( یک آزمون جهانی اســت که 
برای ارزیابی موفقیت تحصیلی دانش‌آموزان 15 ســاله در سراســر جهان اجرا 
می‌شــود. در کشــورهایی که این آزمون را انجام می‌دهند چند مدرسه به‌طور 
تصادفی انتخاب می‌شــوند و کلیه دانش‌آموزان 15 ســاله در مدارس کشــور، 
در یک آزمون بین‌المللی شــرکت می‌کنند. نتیجــه این آزمون میزان موفقیت 
تحصیلی دانش‌آموزان را در علوم ریاضی و ســایر شاخص‌ها در مقایسه با دیگر 

کشورهای جهان و میانگین جهانی نشان می‌دهد.
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نمودار 7. آيا شما به معلمان براي انتقال آموزش خوب اعتماد داريد؟
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نمودار 8. نظام آموزشي تا چه اندازه خوب است؟
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دانش اجتماعی بومی

دکتر مهدي تدیني
پژوهشگر و مترجم فلسفه 
سیاسي - اجتماعي

»فقر« فقط آن چیزی نیست که ما بر حسب کیفیت های عینی 
و ملموس می شناســیم. فقری وجــود دارد که از فقر »عینی« 
خطرناک تر و جامعه ســوزتر است و آن فقرِ »ذهنی« است. فقر 
عینی را می شناسیم و حتی هر کودکی می تواند تمايز آدم فقیر، 
زندگی و مناسبات فقیرانه را درک کند. زندگی ملزوماتی دارد: 
سرپناه، خوراک، پوشاک و هر آنچه از ضروريات بقاست؛ از جمله 
بهداشت و درمان. سپس هر آنچه از ضروريات زيست آبرومندانه 
در يک جامعه است؛ مانند آموزش وپرورش. کسی که از تأمین 

اين نیازها بی بهره باشد، فقیر است.
 اما اين نیازها شــمارش پذير و محاسبه شدنی هستند 
و می تــوان با کمی خطای احتمالــی »خط فقر« را 
شناسايی کرد که معیاری عینی و رياضیاتی است. 
همه کم وبیش پیامدهای اجتماعی اين نوع فقر 
را می دانند و صحبــت از آن تکرار بديهیات 
است. اما آنچه غالباً از آن غافلیم و به گمانم 
درد فزايندة جامعة ماســت، »فقر ذهنی« 
است )که گاه از آن با تعبیر »احساس فقر« 
هم نام می برند که به گمانم تعبیر نارسايی 
است و قضیه بســیار فراتر از »احساس« 

است(.
تمايز اصلی میان فقر عینی و فقر ذهنی 
اين اســت که فقر عینــی را می توان رفع 
کرد، چه بســا به ســادگی. اگر فردی فقیر 
به نیازمندی های اساســی خود دست يابد، 
ديگر فقیر نیســت. اما فقر ذهنی را شــايد به 
هیچ عنوان نتوان از میان بُرد، زيرا ريشــه های 
روان شناختی عمیقی دارد که با اندوختن ماديات 
از میــان نمــی رود. کســی که خانــه ندارد، 

سفره اش خالی يا نیمه خالی اســت، لباس مندرس می پوشد 
و از تأمیــن هزينه هــای ضروری زندگی امــروزی برنمی آيد، 
فقیر است. اما وقتی درآمد مناسبی پیدا کند، خانه اش تأمین 
شــود و مصرف کالری روزانه و تنوع غذايی اش بالا رود، از فقر 
عینی بیرون می آيد. با اين حال، ممکن است کسی پیشاپیش 
همة اين ها را ــ حتی بیشــتر از آنچه برشــمردم ــ داشــته 
باشــد و همچنان دچار فقر ذهنی باشــد )يا بــه تعبیر ديگر، 
احساس فقر کند(. اين فقر ذهنی ارضا نمی شود و با فرد و درون 
فرد بزرگ می شــود. هر چه فرد تلاش می کند و موفقیت های 
مالی به دســت می آورد، باز هست و به میلی ارضاناشدنی بدل 

می شود.
تأثیری که فقر ذهنی در زوال جامعه، و نظام ها و پای بست های 
اخلاقی آن دارد، بسیار بیشــتر از فقر عینی است. فقر ذهنی 
فرد را به ماشــین بی احساس پول درآوردن تبديل می کند که 
هر روز با قلاب از خانه بیرون می زند تا ماهی بزرگ تری صید 
کند. حتی صید نهنگ هم طمــع ذهنی اش را ارضا نمی کند. 
بحــث در اين باره که اين فقر ذهنی از کجا می آيد، مربوط به 
چه برهه هايی از تاريخ اجتماعی اســت و ويژگی چه جوامع و 
فرهنگ هايی  محسوب می شود، مفصل است. در چنین نوشتة 
کوتاهی به دو عامل اساســی می توان اشاره کرد که در جامعه 

امروزی باعث شــیوع فقر ذهنی شده است و هر 
روز هم وخیم تر می شود.

هر چه فاصلة میان لايــة نازک »دارا« 
با بقیة جامعه بیشتر می شود، احساس 
بیگانگی، واماندگی و تحقیر اجتماعی 
هــم در طرف »ندار« جامعه بیشــتر 
می شــود و ايــن بیگانگــی و تحقیر 
پديدآورندة فقر ذهنی است. اين وضع 

فقر عينی و فقر ذهنی
فقری كه با پول درمان نمی شود
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در همة جوامع وجود دارد و همیشه هم بوده است ... آری، 
همیشه هست، اما مسئله در اینجا »کیفیت« و »کمیت« 

آن است. 
نخست از بُعد کمّی باید گفت که این »گسل« در برخی 
جوامع تکثیر شــده اســت؛ یعنی ما دیگر »یک« شکاف 
طبقاتی نداریم، بلکه شــکاف»های« طبقاتی داریم. صعود 
از طبقة پایین به طبقة متوســط همان‌قدر دشوار و محال 
شــده است که صعود از طبقة متوســط به طبقة دارا. فرد 
در هر جایگاه اجتماعی باشــد، فاصله‌اش با جایگاه بالایی 
و پایینی‌اش پُرناشدنی شــده است. چند سال پیاپی تورم 
افسارگسیخته و عدم توازن میان درآمد و افزایش قیمت‌ها، 
شکاف چندگانة شوم را در جامعه پدید می‌آورد و نتیجة آن 

فزونی گرفتن فقر ذهنی است.
اما مشــکل دیگــر و مهم‌تر »کیفی« نوع اقتصاد اســت 
ـ و  که بســیار به فقر ذهنی دامن می‌زنــد. پول درآوردن ـ
پولدارشــدن ــ بیش از آنکه نتیجة یک فعالیت اقتصادی 
سالم و مولد باشــد، نتیجة انواع بندبازی‌های ماجراجویانة 

اقتصادی اســت. باید بدانی چه موقع چه بخری، چه موقع 
چه بفروشی و بعد دوباره چه بخری و ... با تبدیل سرمایه از 
شکلی به شکل دیگر، می‌توان پولدار شد )یا پول درآورد(، 
بدون آنکه  به خلاقیت، تولید و نوآوری نیاز باشد. »مهارت 
تولید« به »مهارت تبدیل ســرمایه از شــکلی به شــکلی 
دیگر« تبدیل می‌شــود؛ دلار به طــا، طلا به ملک، ملک 
به ماشــین، ماشین به دلار، دلار به سهم و ... پولدار شدن 
نتیجة حرکت‌های ــ جســارتاً ــ گله‌ای و شــتابزده و به 
عبارت دیگر »تیزبازی« است. نسلی هم که از این رهگذر 
به پول می‌رسد، هیچ شــباهتی به سرمایه‌داران ریشه‌دار، 

اخلاق‌مدار و مردم‌دار ندارد.
 نتیجة این اقتصاد کژکردار این می‌شود که هم فقر عینی 
دامن می‌گســتراند و هم فقر ذهنی به خُلق پایه‌ای جامعه 

تبدیل می‌شود؛ فقری که دیگر درمانی ندارد.
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دبورا جی هاروی1 ، لوئیس ان مونتگومری2 ، هانا هاروی3  فلکسی 
هال4 ، آلن سی گانگ5  و داون واتلینگ6 
ترجمه: زهرا امیني فرد  
 آموزگار شهرستان سرخه

چکیــــــــــده
تحقیق حاضر به دنبال کشــف این موضوع اســت که: آیا 
درگیرکردن کودکان مدرسه ای )8 تا 11 ساله( با طبیعت می تواند 
در طولانی مــدت باعث بهبود روحیه و زندگی آن ها شــود؟ ما 
برنامه ای با محوریت تنوع زیستی طراحی کردیم؛ فعالیت هایی 
که بیش از یک ســال تحصیلی در محوطة مدرسه انجام شدند. 
شرکت کودکان در این برنامه پیشرفت های چشمگیری در خلق 
و خوی آنان به همراه داشت که در طول سال تحصیلی نیز پایدار 
بود. در گروه کنترل -  کودکانی که در این فعالیت ها شــرکت 
نکردند -  پیشــرفت در بهبود زندگی نیز مشاهده نشد. اما در 
گروه آزمایش، کودکانی که ابتدا احســاس چندانی نسبت به 
طبیعت نداشتند، در طول دورة مشارکتشان در این فعالیت ها، 
بیشــتر با طبیعت پیوند پیدا کردند. در نتیجه،  ایجاد تعامل با 
طبیعت در برنامة درسی مدارس می تواند راهی کم هزینه برای 

بهبود زندگی کودکان باشد.  

کلیدواژه ها: آمــوزش در فضای باز، تنوع زيســتی، خلق وخو، 
آموزش  ابتدايی، تندرستی، فرضیة بیوفیلی 

مقدمه
ضعف در ســلامت روانی يکی از مهم ترين چالش های اقتصادی 
و اجتماعی قرن بیســت و يکم اســت که تنها در انگلیس سالانه 
هزينــه اي معــادل 100 میلیارد پوند دربــر دارد. اين امر با طیف 
وسیعی از پیامدهای منفی زندگی، از جمله غیبت بیشتر از مدرسه، 
اکتفا به تحصیلات ســطح پايین، روابط اجتماعی کمتر، و کاهش 
امید به زندگی همراه اســت. کاهش سلامت روان و بهبود زندگی 
طی 25 ســال گذشــته، به ويژه در گروه های سنی جوان، مشهود 
اســت. گزارش اخیر نشــان دهندة افزايش شش برابری کودکان و 
نوجوانانی اســت که از سال 1995 با مشکلات روانی طولانی مدت 
درگیر بوده اند. عوامل بسیاری از جمله »عدم قطعیت اقتصادی« و 

آموزش سبک زندگی 
با طبيعت

دانش نوین اجتماعی

مروری بر يافته های برنامۀ
يادگيری كودكان در فضای باز
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»ظهور رسانه‌های اجتماعی« ممکن است در این روند نقش داشته 
باشــند. با این حال، الگوی افزایش شهرنشــینی و دوری از دنیای 
طبیعی، یکی از عواملی اســت که غالباً مورد غفلت واقع می‌شود. 
این مطالعه با هدف بررســی نتایج درگیركردن كودكان در دنیای 

طبیعی با پیامدهای مثبت زندگي اجتماعي، انجام شده است. 
در انگلیس، 90 درصد جمعیت در محیط‌های شــهری زندگی 
می‌کنند. شهرنشــینی باعث کاهش فضای بکر و در نتیجه از بین 
رفتن زیســتگاه و تهدید تنوع زیستی می‌شود. در نتیجه، انگلیس 
اکنون یکی از کشــورهایی است که بیشترین تغییر در طبیعت در 
آن اتفاق افتاده است. گزارش وضعیت طبیعت در سال 2019 بیان 
می‌کند که: »میزان فراوانی و توزیع گونه‌های زيســتي انگلستان 
به‌طور متوســط از ســال 1970 کاهش یافته اســت و بسیاری از 
معیارها نشان می‌دهند که این کاهش در دهة اخیر هم ادامه داشته 

است.« 
از دیگر پیامدهای شهرنشینی می‌توان به کاهش ارتباط کودکان 
با محیط طبیعی و لذت بردن از آن اشــاره کرد. کودکان در حالی 
رشــد می‌کنند که تماس روزانة کمی با مناطق ســبز و حیوانات 
وحشی بومی دارند، و این نشان‌دهندة حرکت به سمت یک سبک 
زندگی با کمترین ارتباط با طبیعت است. ون7، کیت8، می‌روم9  و 
رایسل10  )2009( تشخیص دادند که 37 درصد از کودکان بعد از 
مدرســه کمتر از 30 دقیقه را در خارج از مدرسه می‌گذرانند، ولی  
43 درصد  از آن‌ها بیشتر  از  دو ساعت در روز را مقابل تلویزیون یا 
رایانه می‌گذرانند. این در حالی است که محققان مزایای بی‌شماری 
را برای کودکانی شناسایی می‌کنند که در خارج از منزل می‌گردند 
و با طبیعت در تعامل هستند. فقدان تعامل با طبیعت یکی از دلایل 

کاهش عمومی بهبود زندگی شناخته شده است.
بر اساس گزارشــی از »انجمن سلطنتی محافظت از پرندگان«، 
کودکانی که امروزه در انگلیس بزرگ می‌شوند، نسبت به نسل‌های 
قبلی، از محیط طبیعی جدا هستند. تأثیر ارتباط با محیط طبیعی 
بر ســامت جسمی و بهبود زندگی کاملًا مســتند است. در کنار 
فواید سلامت جسمی، ســایر فواید ارتباط با طبیعت عبارت‌اند از: 
افزایش احساس خوش‌بختی، احســاس انرژی جسمی و ذهنی و 
افزایش توجه، توانایی شناختی و تعامل، و دستیابی به سطح بالاتر 
تحصیلات. نتیجه‌گیری‌ها براساس تعریف کاملًا کاربردی از تعامل 
با طبیعت انجــام گرفته‌اند که گذراندن زمــان فراغت در مناطق 
طبیعی )مثلًا پیاده‌روی در مناطق روســتایی(، تا ماجراجویی در 

فضای باز را شامل می‌شده است. 
یکــی از نظریه‌هاي تأثیرگــذاری ارتباط با طبیعــت، »فرضیة 

بیوفیلی« اســت که نشان می‌دهد، انســان به پیوند با طبیعت و 
موجــودات دیگر تمایل ذاتی دارد. این امر ما را به ســمت رضایت 
شــناختی و عاطفی از ارتباط با آن‌ها سوق می‌دهد. مطالعة حاضر 
با هدف ارائة آزمایش مســتقیم این فرضیه انجام شده است. برای 
این کار، ارتباط با طبیعت را به‌عنوان نمایشی از تمایل به اتصال به 
طبیعت سنجیدیم، و پیش‌بینی کردیم که ارتباط قوی‌تر با طبیعت، 
پیشرفت‌های بیشتری را در خلق‌وخو و رفاه به همراه خواهد داشت. 
اتو11  و پنسینی12 نشان دادند كه آموزش زیست‌محیطی مبتني 
بــر طبيعت، انس با طبيعت را افزايش مي‌دهد. تحقیقات بیشــتر 
نشان داده‌اند که ارتباط طولانی‌تر احتمالًا نتیجة مثبت‌تری خواهد 
داشت. با توجه به آنچه بیان شد، ما با هدف بررسی تأثیر گسترده‌تر 
شــرکت در یک برنامة طبیعت‌گردی متمرکز، یک سال تحصیلی 
کامل، هر روز وارد فضای مدرســه شدیم. علاوه بر این، در صورت 
موفقیت در بهبودی رفتــار و زندگی، این برنامه به راحتی قابلیت 

اجرا دارد و می‌تواند در برنامة درسی مدرسه تعبیه شود. 
یک مزیت دیگر این اســت که کار میدانی در مدرســه برنامه‌ای 
ایده‌آل برای یادگیری مســتقیم در مورد طبیعت است. به علاوه، 
ماهیت عملی کار میدانی نشان می‌دهد که تعامل با طبیعت باعث 
افزایش خودکارآمدی و نهایتاً ســامت اجتماعي و رواني می‌شود. 
سرانجام، لذت کودکان در تعامل با طبیعت زمانی افزایش میی‌ابد 
که آن‌ها بتوانند محیط خود را شــکل دهند و با گونه‌های موجود 
در آن ارتباط برقرار کنند. بــا وجود این، گزارش‌های اخیر حاکی 
از آن اســت که فرصت‌های انجام کار میدانی با برنامة‌ ‌درسی رو به 
کاهش اســت. اکثر مدارس به حداقل فضای باز برای ایجاد فضای 

طبیعی دسترسی دارند.
بنابراین مطالعة حاضر با هدف طراحی و ارزیابی یک برنامة ساده و 
کم‌هزینه تعامل با طبیعت انجام شده است که در صورت اثربخشی 
در بهبود ارتقاي ذهنی کودکان باعث بهبود انعطاف‌پذيري مي‌شود. 
ما فرض کردیم که تعامل با طبیعت، نتایج روان‌شــناختی مفیدی 
برای کودکانی خواهد داشت که در این برنامه شرکت کرده‌اند و با 
پیشرفت فوری در خلق‌وخو و همچنین تأثیر طولانی‌مدت بر رفاه 

و ارتباط با طبیعت همراه خواهد بود.

 برنامة آموزش در فضای باز
مجموعه‌ای از فعالیت‌ها به منظور بهبود تنوع زیســتی و نظارت 
در مدارس شرکت‌کننده طراحی شد. هدف از این برنامه، آموزش 
به دانش‌آموزان در مورد تنوع ‌زیســتی در محوطة مدرسة خود، از 

طریق یک سلسله پروژه‌های متمرکز و طبقه‌بندی شده بود.
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فعالیت‌ها  بر دو موضوع تمرکز داشتند:
 ۱. کشــف و نظارت بر گونه‌ها: برای مثال، استفاده از ردپای 
حيواناتي در طول شــب برای نظارت بر گونه‌هایی که شــبانه در 

داخل و اطراف محوطه مدرسه بودند.
۲.  ساختن زیستگاه‌های جدید و منابع غذایی: برای مثال، 
ساخت و نصب جعبه‌های پرنده در محوطة مدرسه. این فعالیت‌ها 
در طول یک ســال تحصیلی انجام شــدند و شــامل هفت جلسه 
در هر نیم‌سال )یعنی 21 جلســه( بودند. جلسات همیشه با ارائة 
يك پاورپوینت کوتاه آغاز مي‌شــدند و بــرای درگیر کردن بچه‌ها 
با موضوع و اســتانداردکردن مطالب، تمام برنامه‌ها و فعالیت‌ها، به 
جز در هوای فوق‌العاده بد، در محوطة مدرســه انجام شــدند. هر 
جلسه یک ساعت طول كشيد و همة‌ مدرسه‌ها برنامه و فعالیت‌های 
یکســانی را دنبال کردند. برنامة فعالیت‌ها توسط تیمی از محققان 
آماده شــده بود. محققان به ‌صورت جمعی مطالب را تدوين كرده 
بودند تا از ثابت‌بودن مواد اطمینان حاصل شــود. معلمان در تمام 
جلسه‌ها و فعاليت‌ها دانش‌آموزان را همراهی می‌کردند و هر جا که 

لازم بود، رفتارها را مديريت مي‌كردند.

نظارت بر روحیه، بهبود زندگی و اتصال
بــرای اندازه‌گیری تأثیــر فعالیت‌های طبیعت روی ســامت، 
خلق‌وخوی، و ارتباط با طبیعت، کودکان یک سلســله پرسش‌نامه‌ 
را در طول ســال تحصیلی و در نقاط متفاوت تکمیل کردند. همة 
كودكان فرم نظرســنجی رفاه و ارتباط با طبیعت را در جلسة اول 
برنامه‌ریزی تکمیل کردند و مجدداً در جلسة پایانی طبیعت‌گردی 
به این نظرســنجی‌ها پاسخ دادند. این پرســش‌نامه بر احساسات 
کودکان در هفتة قبل از نظرســنجی متمرکز و دارای سؤالاتی در 
مورد پنج جنبة بهبود زندگی بود، شامل: فعالیت بدنی و سلامتی؛ 
روحیة عمومی و احساســات نســبت به خود، دوستان و خانواده؛ 

اوقات فراغت؛ مدرسه؛ یادگیری. 

اتصــال به طبیعت به عنوان یک آگاهی پایدار از رابطة بین خود 
و طبیعت تعریف می‌شــود که هم در نگرش و هم در رفتار بازتاب 
میی‌ابد. این نظرسنجی به چهار بخش تقسیم شده است: لذت‌بردن 
از طبیعــت؛ همدلی با موجودات؛ احســاس یکتایــی با طبیعت؛ 

احساس مسئولیت برای حفظ محیط زیست. 
در خــال تکمیل نظرســنجی، دانش‌آمــوزان اطمینان حاصل 
کردند که از آن‌ها امتحــان نگرفته‌اند، بلکه می‌توانند در مورد هر 
چیزی که نامشــخص است، ســؤال کنند و هرگونه سؤالی را که 
باعث ناراحتی‌شان می‌شود، خالی بگذارند. بهبود زندگی و ارتباط با 
طبیعت به‌طور مشابه توسط گروهی که در جلسات طبیعت‌گردی 
شــرکت نمی‌کردند، بررســی شــد. همچنین مشــخص شد که 
نوع مدرســة دولتی یا خصوصی و وضعیــت اقتصادی و اجتماعی 

دانش‌آموزان تأثیری در تحقیق ندارد.

بحث
در این مقاله یک مطالعة طولی برای سنجش تأثیر خلق‌وخو، رفاه 
و ارتباط با طبیعت کودکان 11-8 ساله شرکت‌کننده در برنامه‌ای 

جدول 1. مشخصات آماري نمونة نهايي
                       گروه آزمايش             گروه كنترل

                                                           جنسيت
    84                        183               زن
    27                          146             مرد

             15                           37              بدون پاسخ
             9/62                       9/60            ميانگين سن
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از فعالیت‌های طبیعت‌گردی مبتنی بر طبیعت در محوطة مدرسه 
ارائه شــد. يافته‌ها نشان دادند، شــرکت در این فعالیت‌ها تأثیرات 
فوری روی خلق‌وخوی کودکان در طول هر جلسه، و پیشرفت‌های 
چشــمگیری در بهبود زندگی آن‌ها در طول مدت حضور یک‌سالة 
خود در برنامه داشته است. در حالی‌که کودکانی که در این برنامه 
شــرکت نکرده بودند، چنین پیشــرفت‌هایی نداشتند. در راستای 
پیش‌بینــی فرضیة بیوفیلــی، کودکانی که ابتــدا ارتباط کمی با 
طبیعت داشتند، پیشرفت بیشتری در بهبود زندگی نشان دادند. با 
این حال، برای کسانی که ارتباط اولیة بالاتری با طبیعت داشتند، 
نتوانستیم این رابطه را آزمایش کنیم، زیرا هیچ تغییر قابل توجهی 

در ارتباط آن‌ها با طبیعت در طول مطالعه به وجود نيامد. 
اين تحقيق به خوبی نشــان داد، کودکانی که در طبیعت درس 
خواندند، پیشــرفت چشمگیری در بهبود شرایط جسمی و ذهنی 
نشــان می‌دهند. این امــر به‌ویژه در زمانی که شهرنشــینی و به 
دنبال آن از بین رفتن فضای سبز در حال افزایش است و کودکان 
بیشــتری در مناطقی زندگی می‌کنند که تحت سلطة محیط‌های 
شهری اســت، ارزشمندي خود را بيشتر به رخ مي‌كشد. کودکانی 
که در مناطق محروم شــهری زندگی می‌کنند، بیشتر در معرض 
ابتلا به اضطراب، افسردگی و رفتارهای مخرب هستند. از آنجا که 
قرارگرفتن کودکان در طبیعت بیشــتر در باغ‌های شخصی اتفاق 
می‌افتد و همة کودکان به آن دسترسی ندارند، کمبود آن از جمله 
نواقص مدارس اســت، زیرا دانش‌آموزان مدت زمانی طولانی را در 
مدرسه می‌گذرانند. این موضوع می‌تواند تأثیر زیادی بر سلامت و 

سبك زندگي کودکان داشته باشد.  

تندرستی
زمان صرف شــده در طبیعت، با فراهم‌آوردن هدف‌های معنادار 
و افزایــش رضایت از زندگی، جنبه‌های ســامتی و لذت‌بردن از 
زندگی را در کودکان افزایش می‌دهد. علاوه بر این، دسترســی به 
فضای سبز، از جمله محوطة مدرسه، باعث بهبود حافظه، افزایش 
توجه، نظم و انضباط، کاهش سطح استرس و بهبود رفتار كودكان 
می‌شــود. برنامة 25 ســال آیندة دولت انگلستان، کمک به مردم 
برای بهبود سلامتی و رفاه با استفاده از فضاهای سبز، از جمله ارائة 
خدمات بهداشت روان و ترغیب کودکان به ارتباط با طبیعت است. 
هدف ما تعامل کودکان با طبیعت در محوطة مدرســه اســت؛ 
طبیعتی که هر روز در دســترس کودکان است. اگرچه در مناطق 
حومه‌ای و شــهری گونه‌هاي زيســتي و حیات وحش وجود دارد، 

اما این موضوع غالباً نادیده گرفته می‌شــود. برای اینکه کودکان با 
طبیعت مأنوس و برای آن ارزش قائل شــوند، باید آن را به عنوان 
بخشــی از زندگی روزمرة خود توصیف کننــد و ببینند، و فقط با 

تلویزیون درگیر نشوند.

نتیجه 
در این مطالعه ما بررسی کردیم که: »آیا یک برنامة طبیعت‌گردی 
در محوطه مدرسه، موجب لذت و شادی کودکان می‌شود و ارتباط 
آن‌هــا را با طبیعت تقویت می‌کند یا خیر؟« زمانی که در خارج از 
منزل و در طبیعت صرف شــود، حتی اگر به هفته‌ای یک ساعت 
محدود و در طول یک سال تحصیلی تکرار شود، برای بهبود روحیه 
و سلامتی کودکان بسیار مفيد خواهد بود. به علاوه، این برنامه به 
ســفرهای دور از مدرسه یا تجهیزات گران‌قیمت نیاز ندارد. چنین 
برنامه‌ای را به راحتــی می‌توان در مدارس ابتدایی به اجرا درآورد. 
حتی در مناطقی که بودجه و زمین محدود باشد، با استفادة بهتر 

از فضای موجود مي‌توان اين برنامه را اجرا كرد. 
کودکان بايد بتوانند برای کشف طبیعت و اتخاذ یک شیوة سالم 
برای زندگی از چنين برنامه‌هايي الهام بگیرند. الگوی مشــابهی را 
نیــز می‌توان برای دانش‌آموزان بزرگ‌تــر اتخاذ کرد. پژوهش‌های 
آینده می‌توانند به دنبال پاســخ به این پرسش باشند که: آیا این 
یافته‌ها می‌توانند برای کودکان دبیرستانی )11+ سال( تکرار شوند 

تا پرونده برای یک برنامة ملی تشکیل  شود؟ 
اطلاعات تکمیلی این مقاله را می‌توان به صورت برخط )آنلاین( 

در وبگاه زیر دنبال كرد:
 https://doi.org/10.1016/j.jenvp.2019.1013

پي‌نوشت‌ها
1. Deborah J. Harvey
2. Louise N. Montgomery
3. Hannah Harvey
4. FelixHall
5 .  Alan C. Gange
6. Dawn Watling 
7. wen
8. kite
9. merom
10. rissel
11. otto 
12. pensini
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معرفی کتاب

دكتر معصومه ابراهيمي

اشــاره
  کتاب »فرهنگ و فاجعه: جستارهایی انسان‌شناختی دربارة 
مصیبت‌های جمعی در ایران«، نوشــتة دکتر نعمت‌الله فاضلی، 
با همکاری »انتشــارات پژوهشگاه علوم انســانی و مطالعات 
فرهنگی« در ۵۰۰ نســخه،۲۵۰ صفحه و با قیمت ۴۵ هزار تومان 
اخیراً  منتشر شده است. خانم دکتر معصومه ابراهیمی در این 
یادداشت، ضمن ارائة‌ خلاصة مختصر و مفیدی از کتاب، ویژگی‌ها 

و ممیزات آن را مورد بررسی قرار داده است.

٭٭٭

é ایــن کتاب تلاشــی جدی اســت بــرای فهم‌پذیرکردن و 
زبان‌بخشی به ابعاد اجتماعی و فرهنگی فاجعه‌هایی که در کشور 
رخ می‌دهند. در این کتاب نشــان داده شده است که فاجعه‌ها 
محصول طبیعت نیســتند، بلکه عملکرد انســان‌ها، نظام‌های 
حکمرانی و تاریخ و فرهنگ عوامل به‌وجودآورنده یا تشدیدکنندة 
فاجعه‌ها هستند. فاجعه‌ها از درون فرهنگ‌ها می‌آیند و دوباره به 
فرهنگ باز می‌گردند. بنابراین، هر فاجعه درس بزرگی است تا از 
تکرار آن پیشگیری شود. این کتاب کشاکش و تقلاهای انسان 
ایرانی را در جریان هر فاجعه به تصویر می‌کشد و  با بازخوانی هر  
فاجعه می‌خواهد راه درســت و مؤثرتری را برای مهار آن بحران 

و حادثه نشانمان بدهد. 

نگاهی به كتاب 
فرهنـــگ و 
فاجعـــــــــه
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é با در نظر گرفتن ملاحظات فوق مشخص است که خواندن این 
کتاب برای تمامی شهروندان، مدیران و کارشناسان ضروری است. 
زیرا عمدة خسارت ما از وقوع هر حادثه، به درک صحیح نرسیدن از 
زمینه‌ها و پیامدهای آن است و اگر پژوهشی بتواند به ارتقای آگاهی 
ما از وقایع و حوادث ناگوار کمک کند، می‌تواند برای آینده راهگشا 

و امیدبخش باشد. 
é در حال ‌حاضر در موقعیت بســیار دشــوار بحران کرونا به ‌سر 
می‌بریــم و یکی از راه‌های ارتقای فهم عمومی از شــرایط جاری و 
تعیین دقیق مختصات بحران برای مدیران و کارشناســان، آشنایی 
با فرهنگ و روحیة مردمی است که معنا و مفهومی خاص از بحران 
را درک می‌کننــد. این کتاب می‌تواند  بــا در اختیار نهادن بینش 
انسان‌شــناختی و مردم‌نگارانه از اندیشــة ایرانیان، در درک و فهم 
فاجعه به همة مدیران عالی و کارشناسان کمک کند و به‌طور کلی 
به تبیین راهبردهای ســودمند و هدف‌داری بینجامد که موفقیت 

برنامه‌های مهار بحران را تضمین می‌کنند.
é نویسندة انسان‌شناس این کتاب از بطن جامعه و از دریچة چشم 
مردم به پدیده‌ها نگریسته است و برخلاف بسیاری از پژوهش‌های 
جامعه‌شــناختی، پدیده‌ها و مســئله‌های جمعی را از بالا به پایین 
ندیده، بلکه فاجعه و بحران را  همسو با مردم و با روش مردم‌نگارانه 
و با درک شــرایط بحرانی و زیستن در فاجعه تجربه کرده است. به 
علاوه، این تجربه را با اســلوب علمی درهــم آمیخته و به صورتی 
راهبردی و عملگرایانه در اختیار مردم، مدیران و کارشناســان قرار 
داده است. بنابراین، کتاب با وجود برخورداری از زبان و بیان علمی، 
از بازگویــی و تکرار تئوری‌های دیگران گریزان اســت و ســخنی 
عملگرایانــه و راهبــردی دارد و در هر بخش بــه ارائة راهکارهای 
کاربردی، بومی و کاملًا تجربه‌پذیر می‌پردازد. این راهکارها، با درک 
شــرایط تاریخی و اجتماعی ایران، درک خلقیات و فهم ایرانی، و با 

تمرکز بر جامعة شهری ایران حاصل شده است. 
بنابراین، خوانندة این کتاب سخن و پیام نویسنده را درک و با آن 
همذات‌پنداری می‌کند. ایده‌ها و اندیشــه‌های آن را ایده‌های خود 
تلقــی می‌کند و حــس همدلی و همراهی در او بــه ‌وجود می‌آید. 
به‌طوری که می‌توان ادعا کرد، این کتاب از معدود آثاری اســت که 
هم زبان و روش دانشــگاهی )آکادمیک( دارد، و هم به زبان و فهم 
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براى دانش آموزان دورة دوم آموزش متوسطه

مجله هاى دانش آموزى متوسطه
به صورت ماهنامه و هشت شماره در سال تحصيلى منتشر مى شوند:

مجله هاى عمومى بزرگ سال
 (به صورت ماهنامه و هشت شماره در هر سال تحصيلى منتشر مى شوند):

به صورت فصلنامه و سه شماره   در سال تحصيلى منتشر مى شوند:

 رشد آموزش قرآن و معارف اسلامي  رشد آموزش پيش دبستانى رشد آموزش تاريخ 
 رشــد آمــوزش تربيت بدنى  رشــد آمــوزش جغرافيا  رشــد آمــوزش رياضى  
 رشــد آمــوزش زبــان و ادب فارســى  رشــد آمــوزش زبان هــاي خارجــي 
 رشــد آموزش زيست شناسى  رشد آموزش شيمى  رشــد آموزش علوم اجتماعى 
فيزيــك  آمــوزش  رشــد  كاردانــش   و  فنى و حرفــه اى  آمــوزش  رشــد   
 رشــد آموزش مشــاور مدرســه  رشــد آموزش هنر  رشــد برهان متوسطه دوم 

 رشد مديريت مدرسه  

براى دانش آموزان دورة دوم آموزش متوسطه
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تودة مردم نزدیک است. به همین دلیل این کتاب به‌درستی جزو 
آثار »انسان‌شناسی مردم‌مدار« طبقه‌بندی و نام‌گذاری شده است. 
é نثر و زبان کتاب بسیار روان، ساده و خواندنی است. بهره‌گیری 
از مثال‌هــای متعدد و بازگویی تجربه‌هــای روزمره، به دلپذیری 
کتاب افزوده اســت. این خود می‌توانــد خوانندة عام ایرانی را که 
حوصلة خواندن آثار دانشــگاهی و روشمند )متدیک( را ندارد، با 
سبک جدیدی از آثار علمی آشنا کند که ضمن دریافت اطلاعات 
دقیق علمی، کتاب را هم‌‌زبان و هم‌سو با اندیشه‌های خودش بیابد.

é بخــش مهمی از این کتــاب به راهبردهــای فرهنگی برای 
مواجهه با کرونا اختصاص دارد. از آنجا که به نظر می‌رسد تا چند 
ســال آینده درگیر مهار این بحــران خواهیم بود، و حتی تا چند 
دهة آینده ممکن اســت تبعات این بحــران را تجربه کنیم، این 
کتاب به‌عنوان یکی از تازه‌ترین آثار انسان‌شناســانه دربارة کرونا 
می‌تواند به همگان، چه مدیران و کارشناسان، و چه عموم مردم، 
در شناخت ابعاد بحران اپیدمی کرونا و راه‌های مهار و بیرون‌رفت 

از آن کمک کند. 
é معمولًا در مواجهه با بحران اپیدمی کرونا، با تحلیل و تفسیرهای 
مهندسی و پزشکی روبه‌رو شده‌ایم و متأسفانه علوم اجتماعی در 
بیان تحلیلی دقیق از حدود این بحران ضعیف عمل کرده اســت. 
کتــاب فرهنگ و فاجعه می‌تواند به‌عنوان اثری راهبردی نشــان 
دهد که حوزه‌های علوم اجتماعی و انســانی حرف‌های سازنده و 
سودمندی در حل و مهار بحران‌ها دارند. مهم‌تر اینکه کتاب نشان 
می‌دهد، همة رشــته‌ها و حوزه‌های مطالعاتی به یکدیگر وابسته 
هستند و میان‌رشته‌ای دیدن مسائل و پدیده‌ها خود بخشی از حل 
مســئله است. ضمن اینکه کتاب فرهنگ و فاجعه نشان می‌دهد، 
زمان بررســی‌های کاملًا کیفی و راهبردی در علوم اجتماعی فرا 
رسیده و لازم است این حوزه‌ها حرف‌های نظری )تئوریک( محض 

را رها کنند و در عمل سودمندانه بیندیشند.

 هزينة اشتراك سالانه مجلات عمومى رشد (هشت شماره): 900/000 ريال
 هزينة اشتراك سالانه مجلات تخصصى رشد (سه شماره): 450/000 ريال

  نشانى: تهران، صندوق پستي امور مشتركين: 15875-3331
 تلفن امور مشتركين: 490116 88  , 021-88867308 

Email: Eshterak@roshdmag.ir 

 عنوان مجلات  در خواستى:

. . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . نام خانوادگى:. و  نام   

. . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .  ميزان تحصيلات: . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .  تاريخ تولد:.

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

. . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .  نشانى كامل پستى:  
 . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . ن: شهرستا . . . . . . . . . . . . . . . . : ن ستا ا

 . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . خيابان: 

. . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . كدپستى:  . . . . . . . . . . . . . . . . . . . پلاك: 

. . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . شمارة فيش بانكى:.

. . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . پرداختى: مبلغ 

   اگر قبلاً مشترك مجله رشد بوده ايد، شمارة اشتراك خود را بنويسيد:

                  
                                     امضا:

نحوة اشتراك مجلات رشد:
الف) مراجعه به وبگاه مجلات رشد به نشاني www.roshdmag.ir و ثبت نام 

در سايت و سفارش و خريد از طريق درگاه الكترونيكي بانكي.
ب) واريز مبلغ اشتراك به شماره حساب 39662000 بانك تجارت، شعبة 
سه راه آزمايش كد 395 در وجه شركت افست، و ارسال فيش بانكي به 
همراه برگ تكميل شدة اشتراك با پست سفارشي يا از طريق دورنگار به 

شمارة 88490233 -021.
IR 180180000000000039662000                          :شمارة شبا

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

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

 با مجله هاى رشد آشنا شويدسال جهش توليد
مجله هاى دانش آموزى دبستانى 

به صورت ماهنامه و نه شماره در سال تحصيلى منتشر مى شوند:

مجله هــاى عمومــى و تخصصــى رشــد بــراى معلمــان، دانشــجومعلمان، 
و كارشناســان وزارت آموزش وپرورش تهيه و منتشر مى شوند.

 نشــانى: تهران، خيابان ايرانشــهر شــمالى، ســاختمان شــمارة 4 
                آموزش وپرورش، پلاك 266. 

 تلفن و نمابر:  88301478 ـ 021
www.roshdmag.ir  :وبگاه 

وزش ابتــدايى   رشد فناوري آموزشى   رشد آمـ
 رشد مدرسه فردا    رشد معلم   رشد آموزش خانواده

مجله هاي تخصصى بزرگ سال

براى دانش آموزان پيش دبستاني و پاية اول دورة آموزش ابتدايى

براى دانش آموزان پايه هاى دوم و سوم دورة آموزش ابتدايى

براى دانش آموزان پايه هاى چهارم، پنجم و ششم دورة آموزش ابتدايي

براى دانش آموزان دورة اول آموزش متوسطه

براى دانش آموزان دورة اول آموزش متوسطه 

براى دانش آموزان دورة دوم آموزش متوسطه

براى دانش آموزان دورة دوم آموزش متوسطه

مجله هاى دانش آموزى متوسطه
به صورت ماهنامه و هشت شماره در سال تحصيلى منتشر مى شوند:

مجله هاى عمومى بزرگ سال
 (به صورت ماهنامه و هشت شماره در هر سال تحصيلى منتشر مى شوند):

به صورت فصلنامه و سه شماره   در سال تحصيلى منتشر مى شوند:

 رشد آموزش قرآن و معارف اسلامي  رشد آموزش پيش دبستانى رشد آموزش تاريخ 
 رشــد آمــوزش تربيت بدنى  رشــد آمــوزش جغرافيا  رشــد آمــوزش رياضى  
 رشــد آمــوزش زبــان و ادب فارســى  رشــد آمــوزش زبان هــاي خارجــي 
 رشــد آموزش زيست شناسى  رشد آموزش شيمى  رشــد آموزش علوم اجتماعى 
فيزيــك  آمــوزش  رشــد  كاردانــش   و  فنى و حرفــه اى  آمــوزش  رشــد   
 رشــد آموزش مشــاور مدرســه  رشــد آموزش هنر  رشــد برهان متوسطه دوم 

 رشد مديريت مدرسه  

براى دانش آموزان دورة دوم آموزش متوسطه
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عنوان فيلم: اين سو و آن سو
 کارگردان: ليدا فضلی

مدت زمان فيلم: ٨ دقيقه و ٥٠ ثانيه
گروه مخاطــب: دانش آمــوزان دوره های 

ابتدايی دوم و متوسطة اول
گروه موضوع : اجتماعی

اين سو و آن سو

عنوان فيلم: ادامه دارد 
کارگردان: واوريزنيک توروسکی

مدت زمان فيلم: ۱ دقيقه و ٥٣ ثانيه
گروه مخاطب: دانش آموزان دوره های اول و دوم ابتدايی

گروه موضوع: اجتماعی
از کشور: هلند

ادامــــه دارد

وحيد گلستان
دبير جشنوارة بين المللی فيلم آموزشی 

رشد

خلاصة داســتان : دو کودک در دو طرف 
خط مرزی با هم دوست می شوند و بهانة جنگ 

برای بزرگسالان پيش می آيد.
اين فيلم در چهل و نهمين جشنوارة بين المللی 
فيلم رشد در بخش پويانمايی حضور داشته است.

مضمون فکری: سؤال هايی مانند علت های 
وقوع جنگ ها يا راه های رسيدن به صلح جهانی 
برای دانش آموزان دورة اول متوسطه مناسب تر 
اســت. مطرح کردن اين سؤال ها در دورة دوم 
ابتدايی به ســطح رشــد ذهنی دانش آموزان 
کلاس بســتگی دارد؛ لذا مطــرح کردن آن ها 

برای اين دوره ضروری نيست. 

خلاصة داســتان: اين فيلم کوتاه، 
زندگی سه کودک ۱۲ سالة بااستعداد در 
زمينه های متفاوت را به تصوير می کشد. 
آن ها چيزهای مشترکی دارند؛ يک شهر، 

موفقيت و مهم تر از همه اشتياق.

 در طول داســتان  چه اتفاقی برايشان 
رخ خواهد داد؟

اين فيلم در چهل و نهمين جشــنوارة 
بين المللی فيلم رشد در بخش داستانی 

کوتاه حضور داشته است.

مضمــون فکــری: ممکن اســت 
يا  ســطحی  هدف هايی  دانش آمــوزان 
توانايی های خود  و  بااستعداد  نامتناسب 
انتخاب کنند. در ايــن صورت در مورد 

خود هدف ها نيز گفت وگو شود.
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معلـمـــان،  بــرای  فصلنــامـــة آمـوزشــــی، تحليلــــی و اطـلاع رســــانی   
دانشــجــــومعلمـــــان و کارشــناســــــان وزارت آمـــوزش وپــــرورش  

 اخلاق ژانوسى                                
               با هم اما تنها        
           علوم اجتماعى و پاندمى        
      جامعه شناسى آموزش وپرورش
                                                  اعتماد به معلمان
                                     جامعه شناسى برنامة درسى


