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 قابل توجه نویسندگان و مترجمان: 
 مقاله هایی كه برای درج در مجله می فرستید، باید با اهداف و 
رویكردهای آموزشی تربیتی فرهنگی این مجله مرتبط باشند و 
نباید قبلًا در جای دیگری چاپ شده باشند.  مقاله های ترجمه 
شده باید با متن اصلی همخوانی داشته باشد و متن اصلی نیز 
همراه آن باشد. چنان چه مقاله را خلاصه می كنید، این موضوع 
را قید بفرمایید.  مقاله یك خط در میان، در یك روی كاغذ 
و با خط خوانا نوشته یا تایپ شود. مقاله ها می توانند با نرم افزار 
word و بر روی CD و یا از طریق رایانامه مجله ارسال شوند.  
نثر مقاله باید روان و از نظر دستور زبان فارسی درست باشد و 
در انتخاب واژه های علمی و فنی دقت لازم مبذول شود.  محل 
قراردادن جدول ها، شكل ها و عكس ها در متن مشخص شود.  
مقاله باید دارای چكیده باشد و در آن هدف ها و پیام نوشتار در 
چند سطر تنظیم شود .  كلمات حاوی مفاهیم نمایه )كلید 
واژه ها( از متن استخراج و روی صفحه ای جداگانه نوشته شوند. 
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قطعه عكس، عناوین و آثار وی پیوست شود.   مجله در رد، 
قبول، ویرایش و تلخیص مقاله های رسیده مختار است.  مقالات 
دریافتی بازگردانده نمی شود.  آرای مندرج در مقاله ضرورتاً 
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روند رشد آســیب هاي اجتماعي در جامعه و به ویژه در میان نسل 
نوجوان و جوان كشــور به نقطه اي بحراني رســیده اســت. گزارش 
دستگاه هاي مســئول از افزایش كمیت و كیفیت آمار انواع بزهكاري 
در میان نوجوانان و جوانان حكایت دارد، از تقلب و تخلفات قانوني تا 
اعتیاد، سرقت، جرایم اخلاقي و حتی خودکشی. افزایش نگران كننده 
اعتیاد به روان گردان ها در میان این نسل و كاهش سن معتادین ، فرار 
از خانه و به دنبال آن ســرقت و رشد روابط غیراخلاقي تنها نمونه اي 
از فهرست بلند و روبه  رشــد بزهكاري هاي دانش آموزان، نوجوانان و 

جوانان است.
در ســطح كلان اجتماعي نیز آمار قتل و خشونت به ویژه قتل هاي 
خانوادگي، خودكشــي، ســرقت، اعتیاد به مواد مخــدر، طلاق و از 
هم گسســتگي خانوادگي، كودكان طلاق و گســترش فساد مالي، 

اختلاس و مفاسد اخلاقي واقعاً نگران كننده است.
چنین روند نگران كننده اي در رشد آسیب هاي اجتماعي در حالي 
است كه در تبلیغات رســمي فضاي فرهنگي جامعه كاملا اخلاقي 

تصویر مي شود و شاهد فوران ادبیات اخلاقي در جامعه هستیم.
بودجه هاي مقابله با آســیب ها هرسال افزایش یافته، دستگاه ها و 
نهادهاي متعدد و مختلف فرهنگي ـ آموزشــي، مذهبي و رسانه ها 

شبانه روز مشغول كارند.
علاوه بر این، شاهد رشــد و گسترش انواع و اقسام تدابیر نظارتي 
و كنترل هاي رســمي و بیروني هســتیم. از تعدد و تراكم قوانین و 
جرم انگاري بســیاري از رفتارها گرفته تا انواع سازمان ها و نهادهاي 

نظارت اخلاقي از پلیس و گشت هاي ارشاد تا گروه هاي غیررسمي.
امــا چرا با چنین حجم و گســتره اي از تلاش هــا، تدابیر، قوانین، 
سازمان ها و نیز بودجه ها و هزینه هاي فراوان، در پیشگیري و مبارزه 
با آسیب هاي اجتماعي نه تنها توفیق قابل ملاحظه اي نداشته ایم كه 
به اعتراف بیشــتر سازمان ها و اكثر مســئولان به وضعیت بحراني و 
نگران كننده اي رسیده ایم كه همه نسبت به عواقب آن هشدار مي دهند؟

مشكل كجاست؟ چرا ارزش هاي اجتماعي و اخلاقي در جامعه و به ویژه 
در میان نسل نوجوان و جوان دروني و نهادینه نشده است؟ چرا؟ رفتارها 

مطابق با انتظارات جامعه   نیست؟
در پاســخ به چنین مســئله اي جداي از رویكردي كــه اصولًا به 
مسئله اي به نام آشــفتگي هاي اخلاقي و رشد آسیب هاي اجتماعي 
در جامعه قائل نیست و وضع موجود را مطلوب تلقي مي كند، چهار 
رویكرد در سطح جامعه و در بین محافل فرهنگي و اجتماعي به چشم 
مي خورد. عده اي از صاحب نظران وجود برخي مســائل و آسیب هاي 
اجتماعي را در جامعــه مي پذیرند اما آن ها را محدود و جزیي تلقي 
مي كنند و معتقدند این مشكلات چندان حاد، فراگیر و عمیق نیست 

كه براي نظام اجتماعي و اخلاقي جامعه مخاطره آمیز باشد.
این طیف معتقدند این آسیب ها بیش از آنكه جنبه ساختاري داشته 
باشند از ضعف و نارسایي كاركرد نهادها و دستگاه هاي مسئول به ویژه 
دولت ناشي مي شود و با تقویت این نهادها و دستگاه ها مشكلات به 

راحتي قابل حل است.
طیفي دیگر از پژوهشگران آسیب هاي اجتماعي و مسائل اخلاقي 
جامعــه را جدي، اساســي و عمیق مي دانند اما منشــاء آن را نه در 
نارسایي ســاختارهاي داخلي بلكه ناشــي از اراده سیاسي و توطئة 
كشورها و دولت هاي رقیب و دشمنان نظام مي دانند. این دیدگاه راه 
حل مشــكلات را تشدید اقدامات كنترلي و افزایش نهادها، قوانین و 

دستگاه هاي نظارتي مي داند. 
گروهي دیگر از صاحب نظران به آســیب ها و مشــكلات اجتماعي 
جامعه معترفند وآن را فراگیر و عمیق مي دانند اما ریشه این بحران 
را در مدرنیزاسیون و متحول شدن جامعه ایران مي دانند كه موجب 
شــده جامعه و مردم از ارزش هاي سنتي و مذهبي خود دور شده و 
گرفتار انواع آسیب ها، انحرافات و ناهنجاري ها شوند. این دیدگاه نسخه 
بدیل این مسئله را بازگشت به سنت و پشت پازدن به مدرنیزاسیون 

و دنیاي مدرن مي داند.
طیف چهارم از صاحب نظران، معتقد بــه وجود  بحران اجتماعي 
 و اخلاقي عمیق و همه جانبه در جامعه اســت و بــاور دارد كه این

 مسئله حوزه هاي اساسي زندگي فردي، خانوادگي، حرفه اي و مدني 
و شــهروندي را دربرگرفته تا جایي كه جامعه را تا آستانه فروپاشي 

فریبرز بیات 

سرمقـــــــــــــــــــــاله

زنگ ها برای چه به صدا 
در آمده است؟

  مروری شتابزده  
  به علل رشد آسيب های اجتماعی  
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پیش برده اســت. اما این گروه در تحلیل این بحران درســت در نقطه 
مقابل طیف سوم معتقدند تشدید بحران اخلاقي و اجتماعي و افزایش 
آســیب ها نشــانه اي از ضرورت تغییرات اساسي در جهت مدرن شدن 
جامعه اســت و این مســئله ایجاب می کند تلاش ها در جهت تقویت، 
اشاعه و تثبیت ارزش هاي مدرن و ساماندهي نهادهاي مدرن در جامعه 
صدچندان شــود. این گروه هر نوع تعلــل و تردید در پذیرش ارزش ها 
و نهادهاي مدرن را عامل تشــدید بحران اخلاقي و فروپاشي اجتماعي 
مي داننــد. چراكه به زعم اینان ارزش هاي ســنتي در جامعه ما كاملًا 
تحلیل رفته و تضعیف شده و جامعه مدت هاست در خلاء هنجاري به 
ســر مي برد و تداوم این وضع به تشدید انواع ناهنجاري ها، آسیب ها و 

انحرافات اجتماعي مي انجامد.
هر یك از چهار رویكرد مذكور به مسئله افزایش آسیب هاي اجتماعي 
و بحران اخلاقي جامعه، اگرچه واجد حقایقي اســت و بخشي از نقاط 
تاریك مسئله را روشن مي كند اما هیچ یك نه تنهایي تصویر و تحلیل 

كامل و واقع بینانه اي از مسئله به دست نمي دهند.
از چنین منظــري قبل از هر چیز باید واقع بین بــود و پذیرفت كه 
وضع موجود اخلاقي جامعه ما نه تنها مطلوب نیست كه فرسنگ ها از 
چنین شرایطي فاصله دارد و روندها نیز نه تنها در مسیر چنان وضعیت 

مطلوبي نیست بلكه كاملًا در جهت معكوس جریان دارند.
علاوه براین در بررســي مســائل و آســیب هاي اجتماعي و اخلاقي 
نباید دچار تقلیل گرایي شــد و مسائل و مشــكلات را كوچك و جزیي 
شــمرد و یا برعكس با بزرگ نمایــي و اغراق قائل به فروپاشــي نظام 
اخلاقي جامعه شــد. همچنین نگاه امنیتي و سیاســي صرف و اصولًا 
توطئه اندیشــي و تئوري توطئه را در زمینه مسائل و مشكلات اخلاقي 
و اجتماعي نمي تــوان پذیرفت، اگرچه نباید از توطئه نیز غافل شــد. 
گذشــته از اینها تأكید یك جانبه بر نقش حكومــت و دولت در حوزه 
مســائل و مشــكلات اجتماعي و اخلاقي نه تنها راه گشــا نیست بلكه 
بر مشــكلات مي افزاید و اتفاقاً یكي از علل تشــدید بحران اجتماعي و 
اخلاقي جامعه ما قرار گرفتن اخلاق در حیطه وظایف و مسئولیت هاي 
حكومت و دولت و سلب مسئولیت از مردم و جامعه در این حوزه است.

در مجموع چنین ملاحظات، ممیزات و درك و دریافتي از مســئله 

رشد آسیب ها و بحران اخلاقي جامعه مستلزم پذیرش این نكته است 
كه جامعه ما در حال پوســت اندازي و تغییرات گســترده است . این 
تغییرات هم ساختار كلان اجتماعي ـ اقتصادي، سیاسي و فرهنگي را 
دربر مي گیرد ، هم علائق، نیازها و مطالبات شــهروندان و هم قواعد و 

ارزش هاي اجتماعي سامان بخش انتظارات متقابل اجتماعي را.
 در ادبیــات علوم اجتماعي از چنین وضعیتي به عنوان»دوران گذار«
 یاد مي شود. در چنین دوراني همه چیز در حالت نوعي تعلیق قرار دارد.

این مســئله درهم ریختگي، تضاد و تعارض هنجارها و از دســت رفتن 
اعتبار، مطلوبیت و مشروعیت قواعد زندگي اجتماعي را به دنبال دارد كه 
نتیجه آن رشد و گسترش تمایلات خودخواهانه، كمتر شدن احساس 
تعهد و مســئولیت اجتماعي، ترجیح منافع فردي به خیر اجتماعي و 
در نهایــت افزایش انــواع بزهكاري، كجروي و آســیب هاي اجتماعي 
اســت؛ از قانون شكني تا طلاق و خودكشــي و از رواج دروغ، تظاهر و 
دورویي تا اختلاس و فســاد مالي. چنین مسائل و آسیب هایي عمیق و 
فراگیر است و همه عرصه هاي زندگي فردي، خانوادگي، شغلي و مدني 
و شــهروندي را دربر گرفته اســت و اتفاقاً مسئله محدود به كنشگران 
فردي نمي شود و كنشگران جمعي و نهادي را هم دربر مي گیرد و اصولًا 
افراد رفتار خودخواهانه و قانون شكنانه خود را با استناد به عملكردهاي 
بدون ضابطــه و غیراخلاقــي ســازماني و نهادي توجیــه مي كنند.

اما چنین مســائل و مشكلات و آســیب هایي كه بنیادهاي اخلاقي و 
انســجام بخش جامعه را به شدت تضعیف كرده خاص دوران گذار است و 
جامعه ما نیز با پشت سر گذاشتن این دوران و با تحكیم و تثبیت ارزش ها 
و نهادهاي اجتماعي نوین، نظم و انسجام اخلاقي و اجتماعي كارآمدتري از 
گذشته را تجربه خواهد كرد. منتهي تا رسیدن به چنین مرحله اي جامعه به 

ناگزیر، دوراني از آشفتگي اخلاقي و اجتماعي را تجربه خواهد كرد.
هرچه موانع و مشكلات عیني و ذهني براي عبور از دوران گذار بیشتر، 
مقاوم تر و سخت جان تر باشد دوران گذار طولاني تر خواهد بود و بنابراین 

نابساماني، آسیب هاي اجتماعي و بحران اخلاقي نیز دیرپاتر خواهد شد.
شاید به همین دلیل است كه صاحب نظران اجتماعي آینده نگر با نگراني 
نســبت به وضعیت بحرانی موجود هشدار مي دهند و زنگ هاي خطر و 
بیدارباش را براي مسئولان و نهادها، دستگاه ها و مردم به صدا در مي آورند.



برنامۀ درسی و 
آموزشی علوم 

اجتماعی

دانش آمــــــوزان  بــه  علـــوم اجتمــــــــــاعی  آمــــــوزش  شـــــــما،  نظــــــــــر  بــه 
 چــه ضــــــرورتی دارد؟ آيــا ايــن آمــــــــوزش ها فقــط بــرای رشــــــــــته های 
علوم انســانی ضرورت دارد يا برای دانش آموزان ســاير رشــته ها نيز 

ضروری است؟
èآموزش علوم اجتماعي یك ضرورت اساســي براي دانش آموزان است. 
وقتــي مي خواهیــم آموزش وپرورش را به لحاظ فلســفي یا به لحاظ 
تربیتي بررسي كنیم، از مهم ترین ابعادش، تربیت اجتماعي است.

نصرالله دادار

دانش آموزان را بمباران 
اطلاعاتی می كنيم!

پای صحبت دكتر صياد گلشن
سرگروه علوم اجتماعی شهرستان خوی

اشـــــاره
دكتر صیاد گلشــن، دبیر علوم اجتماعي شهرســتان خوي، 10 سال متوالي سرگروه 
این درس بوده اســت. او داراي 30 سال سابقة كار در آموزش وپرورش است. در سال 
1342 در شهرســتان مرند متولد شده، اما همه تحصیلات ابتدایي و متوسطة وي در 
خوي بوده اســت. داراي مدرك كارشناسي پژوهشگري اجتماعي از دانشگاه تهران، 
كارشناسي ارشــد جمعیت شناسي از دانشگاه تهران و دكتراي جامعه  شناسي مسائل 

اجتماعي ایران از دانشگاه علوم و تحقیقات تهران است.
وي علاوه بر تدریس علوم اجتماعي در دبیرســتان هاي خوي، در دانشگاه 
فرهنگیان و مراكز آموزش عالي نیز علوم اجتماعي، جامعه شناسي، آمار و 

روش تحقیق تدریس مي كند.
آنچه در پي مي آید حاصل گپ و گفتي است كه با ایشان انجام داده ایم.



به اعتقــاد من، هیــچ جامعه اي 
از آمــوزش اجتماعي  نمي توانــد 
بي نیاز باشد. واقعیت این است كه 
اگر بخواهیم انسانیت انسان را در 
خودمان  آموزش وپرورش  نظام 
تحقق بخشــیم، چــاره اي جز 
توجــه بــه ابعــاد اجتماعي 
وجودي او نیست. چرا كه اگر 
این تربیت اجتماعي نباشد، 
شكل گیري هیچ یك از آن 
پیدا  تحقق  ابعاد وجــودي 
شــخصیت،  مثل  نمي كند؛ 
اخــلاق و هویت كــه بدون 
اجتماعي  مســائل  بــه  توجه 

به نحو مطلوب شكل نمي گیرند. 
بنده معتقدم، تربیت از فطرت، استعداد، 
طبیعت و آنچه انســان همراه خود دارد، 
مهم تر اســت و اگر تربیت درستي صورت 
نگیــرد، هیچ كــدام محقــق نمي شــود.

به همین دلیــل، آموزش علوم اجتماعي 
براي همة آحاد بشــر بــراي همة پایه ها 
و براي همة رشــته ها ضروري اســت. اگر 
انسان پزشك، مهندس یا حقوق دان شود، 
اما آدم نشود، فایده اي ندارد. جامعه بیشتر 
از آنكه به پزشك، مهندس، حقوق دان و... 
نیاز داشــته باشد، به انسان هایي نیاز دارد 

كه انسانیت را بفهمند.

اجتماعــی  آمــــــــوزش های  نــوع  چــه 
 بــرای دانش  آمــــــوزان ضــرورت دارد؟
آيــا كتاب هــــــــای فعلـــــــــی مطالعــات 
آمـــــــوزش هـــــا  ايــن  بــه  اجتمـــــــــــاعی 

می پردازند؟ 
è این مهم است كه ما در علوم اجتماعي، 
چه چیزهایي باید به بچه ها آموزش دهیم.

در اســناد بالادســتي بــر بحث هایــي 
مثل هویــت در ابعــاد مختلــف فردي، 
اجتماعي و ملي، آموزش شــهروندي در 
ابعاد گوناگونــش، و همچنین بر آموزش 

مهارت هاي اجتماعي، مثل مهارت برقراري 
ارتباط بــا دیگران، مشــاركت اجتماعي، 
مشاركت مدني و مشــاركت  سیاسي كه 
امروز در جامعة ما خیلي ضروري اســت 
و باید آن ها را به بچه هــا آموخت، تأكید 
شده اســت. اما در محتواهایي كه در این 
حوزه ها براي دورة متوسطة دوم داریم، از 
این نوع مهارت ها كلاً  غافلیم. یعني شــما 
هیچ كتابي را نمي یابید كه به این مسائل 
پرداخته باشد. البته در دورة متوسطة اول 
به این مهارت ها خوب توجه شــده است؛ 
مانند روح تعاون، روح مشاركت و زندگي 
خانوادگي كه در ایــن زمینه ها بحث هاي 
خوبي شده است. اما در دورة متوسطة دوم 
ما به یك سلسله مفاهیم ذهني و انتزاعي 

روي آورده ایم؛ مثل جهان اجتماعي.
مفهومي كه اگر به جاي آن مفهوم جامعه 

را مي گذاشتیم، همة بچه ها مي فهمیدند.
ما در كلاس درس یك سال دربارة جهان 
اجتماعي، انواع جهان اجتماعي، لایه هاي 
آن ها و تحولات آن ها حرف مي زنیم و در 
آخر دانش آموزان خوب كلاس ما هم متوجه 
نمي شوند كه این جهان اجتماعي چیست.

در حالي كه همــة محتوا مربوط به انواع 
تحــولات جوامع اســت و ایــن بحث ها، 
بحث هایي عیني هستند و بچه ها آن ها را 
خوب مي فهمند. خروجي این بحث چنین 
مي شــود كه قریب به اتفاق دانش آموزان 
معتقدند، زبان من معلــم را بهتر از زبان 
به من  كتاب مي فهمنــد. دانش آمــوزان 
مي گوینــد اجــازه بدهید ایــن مطالبي 
كه شــما به زبان خودتــان مي گویید، ما 
بنویسیم و نوشته ها را بخوانیم، ولي كتاب 

درسي را نخوانیم.
عذاب آورتر سؤال دانش آموزان است كه 
پس از سه ســال خواندن جامعه شناسي 
1 و 2 و نظــام جهانــي كــه متعلــق به 
پیش دانشــگاهي است، مي پرسند: آقا چرا 
جامعه شناســي مي خوانیــم؟ آن ها با این 

ســؤال مي خواهند بگویند كه این مطالب 
به درد ما نمي خورد.

دو واحد درس جامعه شناسي عمومي در 
دانشگاه، در رشته اي مثل علوم قرآني كه 
در یك نیم ســال 13 یا 14 جلســه دارد، 
موجب مي شــود كه نیمي از دانشجویان 

این كلاس بــه درس جامعه شناســي 
علاقه مند شوند به طوري كه در مسیر 

ادامة تحصیل در دورة كارشناسي ارشد، 
در رشتة جامعه شناسي درس مي خوانند. 
من الان ســه همكار دارم كه ســال اول 
خدمتشان اســت. دو نفر از آن ها كساني 
هســتند كه ابتدا در رشــتة علوم قرآني 
درس خوانده انــد و در دورة كارشناســي 
ارشد در رشتة جامعه شناسي به تحصیل 
ادامه داده اند. توجه داشــته باشید كه دو 
واحد درســي چنین جذبــه اي را ایجاد 
كرده است. ما سه ســال با دانش آموزان 
كار مي كنیم، اما محتوا نمي تواند آن ها را 

جذب كند. 

چه بايد كرد؟
è نكتــة اول ایــن اســت كــه بایــد 
مخاطب شناســي كنیم. یعني ببینیم كه 
دانش آموز ما براي تربیت اجتماعي مورد 
نظر ما، دنبال چیســت؟ یك اصل تربیتي 
اســت كه مي گوید: »انسان به هر چیز كه 
احساس نیاز كند، براي آموختنش تلاش 
مي كند.« مــا گاه غافلیم كه از دانش آموز 
دبیرســتاني در كلاس یازدهم یا دوازدهم 
سؤال كنیم كه كدام مباحث اجتماعي را 

بیشتر نیاز دارد. 
از كتاب مثال بزنم. مــا در كتاب قبلي 
جامعه  شناســي یك، مربوط به پایة دوم 
رشــتة علوم انســاني كه تا سال 1389 
تدریس مي شــد، درســي دربارة انتخاب 
همسر داشتیم كه دربارة ملاك ها، روش ها 
و...  انتخاب همسر بحث كرده بود. بچه ها 
به قدري به این بحث ها علاقه مند بودند كه 

جامعه  بیشتر از آنكه به پزشك، مهندس، حقوق دان و... نیاز داشته 
باشد، به انسان هایي نیاز دارد كه انسانیت را بفهمند. به همین 
دلیل، آموزش علوم اجتماعي براي همة آحاد بشر در همة پایه ها و 

همة رشته ها ضروري است.
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درسي را كه باید یك جلسه مي گفتیم، سه 
یا چهار جلسه برایش وقت مي گذاشتیم. یا 
در كتاب مطالعات اجتماعي قبلي، بحثي 
با عنوان آســیب هاي گروهي داشتیم كه 
بچه ها به عینــه با این آســیب ها درگیر 
بودند. وقتي این بحث ها مطرح مي شد، به 
قدري برایشان جذاب بود كه مجبور بودیم 
چند جلســه بیشــتر با آن ها كار كنیم. یا 
بحثي دربارة ناسازگاري والدین و فرزندان 
داشتیم كه هرچند دو صفحه بیشتر نبود، 
ولي هم براي بچه ها و هم براي اولیا جذاب 
و اثرگذار بود. تا آنجا كه برخي اولیا به من 
زنگ مي زدند و مي گفتند: »آقاي گلشني 
كاش از اول ســال این مباحــث را براي 
بچه ها مي گفتید.« و من به آن ها مي گفتم 
كه این بخشــي از كتاب درسي است كه 

تازه به آن رسیده ایم.
ما امسال كتاب سواد رسانه اي را داشتیم. 
بحثي بسیار ضروري بود كه گرچه در اجرا 
كار را خراب كردیم، اما باز خیلي مفید بود. 
ابتدا گفته بودنــد دبیران علوم اجتماعي 
باید كتاب سواد رسانه اي را تدریس كنند. 
اما در عمل هر معلمي كه كســر موظفي 
داشــت، این كتاب را تدریس مي كرد و با 
همه كاستي ها در امر تدریس و  انتقاداتي 
كه بــه محتواي كتــاب وجود داشــت، 
جذاب ترین درس بچه ها بود. چون موضوع 
روز بــود و همه با آن درگیر هســتند. در 
این باره بود كه رسانه ها و فضاي مجازي با 
زندگي ما چه كار مي كنند و حتي اولیا هم 
به این بحث احساس نیاز مي كنند. برخي 
از اولیا این كتاب را قبل از بچه هایشــان 
نیاز مخاطب،  اینكه مي گویم  مي خواندند. 
یعني همیــن. ما بایــد بدانیم كــه نیاز 
مخاطبمان چیست و علوم اجتماعي بیاید 

به نیازهاي مخاطبان خود پاسخ دهد.
نكتة دوم كه دربارة كتاب هاي درســي 
باید بگویم، این اســت كــه كتاب هاي ما 
به لحاظ ســاختاري خیلي خوب شده اند. 

درس با تصویر شــروع مي شود و 
بحث ورودي نقش مقدمه را دارد كه 
معمولاً  با مثال همراه است. غالباً نیز 
چند فعالیت در آن گنجانده شــده 
اســت. اما براي آنكه این ساختار 
به خوبي پیش برود، لازم اســت 
نیاز  مورد  آموزشــي  مهارت هاي 
این محتوا مورد توجه قرار بگیرد. 

مثلًا گفته اســت تحقیق كنید، در 
صورتي كه ما در هیچ كتابي تحقیق 
را به بچه هــا یاد نداده ایــم و لازم 

اســت دانش آموز در ســطح خودش 
با تحقیقات آشنا باشــد تا بتواند این 

فعالیت  را پوشش دهد. 
یا در پایان هر درس صفحة ســفیدي 

وجود دارد كه دانش آموز باید قسمت هاي 
»مفاهیــم كلیدي«، »خلاصــه كنید« و 
»آنچــه آموختید« را در آن بنویســد. در 
حالي كه نوشــتن این ســه نكته نیازمند 
یادگیري سه مهارت متفاوت است. برخي 
همكاران مــا هم در این بخش مشــكل 

دارند، چه برسد به دانش آموز.
یعني دبیر ما خودش خلاصه برداري بلد 

نیست.
معلم ما باید مهارت هاي یادگیري را به 
بچه ها یاد بدهــد. یكي از نقص هاي نظام 
تربیت معلم ما همین اســت كه معلم ما 
مهارت هــاي یادگیــري را بلد نیســت و 
فقط فكر مي كنــد مطلب و محتوا را باید 
در كلاس گفت، بــدون اینكه توجه كند 
دانش آموز چگونه باید این كار را یاد بگیرد.

من وقتي مدیر مدرســه بودم، مدرسة 
موفقي داشــتیم. یكي از دلایلش این بود 
كه همــكاران را وادار مي كردم روش هاي 
یادگیري درسشان را به بچه ها یاد بدهند. 
آنجــا بود كه فهمیــدم معلمان چقدر در 
روش هاي یادگیري مشكل دارند و شوراي 
معلمان مدرسه كارگاه روش هاي یادگیري 
شد. كمتر مدرسه اي این كار را مي كند. در 

مجموعة 
مــا افــراد 

توانمنـــدي بودند 
كــه از تجارب آن ها اســتفاده 

از همكاران گروه روان  شناسي  مي كردیم. 
كمك مي گرفتیم و از اســتادان دانشگاه 
دعوت مي كردیم كه به مدرســه بیایند و 
یادگیري در درس هایي  دربارة روش هاي 
مثل ریاضي یــا فیزیك براي همكاران ما 

صحبت كنند.
این خیلي مهم اســت كــه دانش آموز 

از هر چیز، سؤال دانش آموزان است  عذاب آورتر 
كه پس از سه سال خواندن جامعه شناسي 1 و 2 
و نظام جهاني كه در پیش دانشگاهي آمده است، 

مي پرسند: آقا چرا جامعه شناسي مي خوانیم؟
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روش یادگیري هر درسي را بداند. 
در این صورت دانش آموز به ســطح 
خودســنجي مي رســد و مي توانــد 

اشكالات یادگیري خود را رفع كند.
مــن به عنـــــوان ســــــرگروه 
علوم اجتماعــي مي گویم كه بخش 
قابل توجهي از معلمــان ما به این 
فعالیت هــا توجه نمي كنند. هر وقت 
كه بازدیــدي مي رویم، مي بینیم كه 
همین صفحة خالــي آخر كه مي باید 
با مفاهیم كلیدي پرشود، خالي مي ماند. 
اما در كلاس من همة بچه ها این ها را كار 
علوم اجتماعي  آموزش  متأسفانه  كرده اند. 
در خیلــي از كلاس هاي ما به گفتن چند 
ســؤال و مشخص كردن پاســخ آن ها از 

طرف معلم محدود شده است.
اگر دفتر كلاس را باز مي كنید، مي بینید 
نمره هــاي دانش آموزان همــه 19 یا 20 
است، اما آن ها ســاده ترین مفاهیم را بلد 
نیســتند. در نتیجه ما باید هم به معلمان 
و هم بــه دانش آموزان ایــن مهارت ها را 
بیاموزیــم تــا آمــوزش علوم اجتماعي از 

كیفیت بیشتري برخوردار شود.

ضــــــرورت نزديــک كــــردن ســــــــــــــواد 
معلمــان بــه ســواد مــورد نيــاز آموزش 

علوم اجتماعی
نكتة دیگري كه ضروري مي بینم بر آن 
تأكید كنم،  این اســت كــه تلاش كنیم، 
سواد معلمان را به سواد مورد نیاز آموزشي 
كنیم.  نزدیك  جامعه شناســي  كتاب هاي 
بین این دو خیلي فاصله هست و دوره هاي 
ضمن خدمت هم پاســخگو نیستند. یعني 
هــم  زمان آن هــا و هم كیفیــت دوره ها 
معمولاً  مناســب نیســت. اكثر همكاران 
براي اخذ گواهي و نــه براي یادگیري در 
این دوره ها شركت مي كنند. چون انگیزة  

یادگیري وجود ندارد.
امــروزه در دنیا بــراي توانمندســازي 
حرفه اي معلمــان، به یادگیري معلمان از 
یكدیگــر تأكید مي شــود. چون نه كلاس 
مي خواهد و نه زمان. ایجاد بســتري براي 
این كار مي تواند راهگشــا باشــد. فضاي 
مجازي یكي از بســترهاي مناســب براي 

این كار است.
ما امسال در تلگرام چهار كانال داشتیم: 
یك كانال كشوري براي جامعه شناسي )1(، 
علوم اجتماعي  دبیران  براي  دیگري  كانال 
استان آذربایجان غربي، دو كانال هم براي 
سرگروه هاي درســي. خیلي از سؤال هاي 
همكاران در این كانال ها مطرح و پاســخ 
داده مي شــوند و همكاران از این كانال ها 
خیلي استفاده مي كنند. اگر چنین امكاني 
هم توسط مؤلفان كتاب هاي درسي فراهم 
شــود، یعني مدیریتش را آن ها داشــته 
باشــند، همة بحث ها در راستاي آموزش 
علوم اجتماعي هدایت مي شود. ولي وقتي 
مؤلفان نیســتند، گاه از این هدف ها دور 
مي شــویم. به نظر من، مؤلفان كتاب هاي 
درسي نباید از نظرات معلمان غفلت كنند. 
نشســت  امســال  اردیبهشــت ماه  در 

سرگروه هاي علوم اجتماعي تشكیل شد. در 
بیانیة سرگروه ها آمده بود كه همایش هاي 
كشوري براي تأمین مدرس برگزار نشوند. 
آن هــا مي گفتند: ما مي آییــم آنجا، ولي 
كســي حرف هاي ما را گــوش نمي دهد 
و آن هــا حرف هاي خودشــان را مي زنند. 
مؤلفان و معلمان باید به هم نزدیك شوند 
تا هدف هاي آموزشــي هر گــروه محقق 
شــود و اگر هر گروه حرف هاي خودشان 
را بزنند، آن حرف دیگر محقق نمي شــود.

شــما به عنــوان معلــم، چــه تــاش يا 
روشــی را بــراى بســط و جــا انداختــن 
مفاهيــم ملمــوس و كاربــردی كــردن 
موضوعــات و مفاهيم علوم اجتماعی 

در پيش گرفته ايد؟
è به نظــر من، روش هــاي تدریس در 
دورة آموزش متوســطة دوم تعطیل است. 
ما خیلي شــعارها داده ایــم و دوره برگزار 
كرده ایم، امــا در عمل كار خاصي صورت 
نگرفته اســت. من در تدریس هایم، بسته 
به نــوع مخاطبم، فضــاي كلاس، تعداد 
دانش آموزان و... سعي كرده ام از روش هاي 
متفــاوت اســتفاده كنــم. روش هاي من 
معمــولًا تلفیق یا تركیبــي از روش هاي 
ســنتي و روش هــاي نوین بوده اســت. 
 همیشه سعي كرده ام دانش آموز در فرایند 
یاددهــي ـ یادگیــري درگیر شــود؛ چه 
با طرح یك ســؤال ســاده و اخذ پاسخ از 

شاگردان و چه به صورت كارگروهي.

به مدل سازی خيلی معتقدم
من در آموزش علوم اجتماعي و مفاهیم 
آن، به مدل ســازي خیلــي معتقدم. هر 
درســي را كه به صورت مــدل روي تابلو 
آورده ام، بچه ها خــوب یادگرفته اند. چون 
مفاهیــم ذهنــي را عینیت مي بخشــد. 
متأسفانه كتاب هاي ما براساس روش هاي 
تدریس طراحي نشــده اند. مــن معلمي 

لحاظ  به  جدید  درسي  كتاب هاي 
ساختاري خوب شده اند، اما هنوز 
مهارت هاي آموزشي مورد نیاز این 

محتوا را كم داریم
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هســتم كه همیشه از طرح درس استفاده 
مي كنم. این به آموزش مطالب و تدریس 
خیلــي كمــك مي كنــد. در به كارگیري 
نرم افزارها و به تعبیري آموزش هوشمند، 
ما حتي در برخوردارترین مدارســمان با 

مشكل مواجه هستیم. 
مشــكل اول از دیدگاه جامعه شناســي، 

تأخر فرهنگي است.
فنــاوري آمده، ولي ما طرز اســتفاده از 
آن را بلد نیســتیم. معلمان ما رغبتي به 
اســتفاده از این امكانــات ندارند و دلیل 
تولید  در  توانایــي  نداشــتن  اصلــي اش 

محتواي مورد نیاز فناوري است.
مشــكل دوم این است كه در بسیاري از 
موارد، دانش آمــوزان كلاس هایي را كه با 
اســتفاده از امكانات الكترونیكي استفاده 

مي كنند، جدي نمي گیرند. 
مثلاً  براي اینكه مفاهیم اجتماعي براي 
دانش آموزان جا بیفتد، ممكن است نشان 

دادن یك تصویر لازم باشــد و معلم یك 
تصویر ارائه كند. اما دانش آموزان به جاي 
اینكه پیام تصویر را بگیرند، در خود تصویر 

مي مانند و پیام و محتوا را نمي گیرند. 

از  دانش آمــــــــــــــــوزان  ارزشـــــــــــــــيابی 
چگونــه  جامعــــــه شناسی  كتاب هــای 
اســت و كــدام بخش هــا را مشــــكل 
و غيرقابــل فهــم و كــدام بخش هــا را 

مناسب می دانند؟
è دانش آموزان دورة متوســطة دوم نگاه 
مثبتي نسبت به كتاب هاي جامعه شناسي 
ندارنــد؛ چه دختر و چه پســر. چون واقعاً 
محتــواي كتاب ها ســنگین اســت و بار 
فلسفي دارد. در صورتي كه مي توان مباحث 
جامعه شناسي را خیلي شیرین تر مطرح كرد.

دفتــر تأليف كتب  درســـــــی ابتدايی و 
متوسطه نظری چقدر با شــــما دربارۀ 
كــرده  صحبــت  درســی  كتاب هــای 

است؟ 
è نگاه مدیر گروه علوم اجتماعي نسبت 
به نظرات معلمان مثبت است و تأكیدش 
بر این اســت كه همكاران نظرات خود را 
بدهند و در مورد كتاب هاي دهم و یازدهم 
همكاري كنند. من خودم سه مطلب براي 
ایشــان در رابطه با نقد و بررســي كتاب 
دهم و پیشــنهادي براي كتــاب یازدهم 

فرستاده ام، ولي بازخوردي نگرفته ام. 

تدريــس  دربــارۀ ســاعات  نظـــــــرتان 
جامعـــــــــه شــــناســـــی  كتــاب هــــــــــــای 

چيست؟
è الان نسبت ساعات تدریس این درس 
بهتر شده است. قبلاً  وقت كم مي آوردیم، 
اما امسال مشــكلي از نظر وقت نداشتیم. 
در برنامه ریــزي جدیــد یك ســاعت به 
درس جامعه شناسي اضافه شده است كه 

مي تواند به كیفیت آموزش كمك كند. 

نظرتــان دربــارۀ مجلــۀ رشــد آموزش 
علوم اجتماعی چيست؟

è مجلة رشد علوم اجتماعي در دوره اي 
خیلي خوب بود. در نیمة دوم دهة 1380، 
سال هاي 1386 و 1387، مسئولان مجله 
اعــلام مي كردند كه شــمارة بعدي مجله 
مثلاً  دربارة »هویت« است كه با محتواي 
كتاب درسي مرتبط بود و مطالب مرتبط با 
موضوع »هویت« براي مجله ارسال مي شد.

به نظر من، 4500 نسخه شمارگان خوبي 
براي این مجله است. اگر این تعداد مخاطب، 
فقط یك مقاله از ایــن مجله را بخوانند، 
به شــرط اینكه آن مقاله به ارتقاي دانش 
همكاران كمك كند، كار مفیدي اســت. 
شمارة گذشته مجله، در ارتباط با كتاب هاي 
متوســطة دورة اول، بحث خوبي داشــت.

كافي اســت كــه محتــواي مجله نظر 
همكاران را به خودش جلب كند. من غالباً 
مي دیــدم كه این مجله دســت همكاران 
است. مجله در رابطه با هدف هاي آموزش 
علوم اجتماعي بود و یكي از مؤلفان كتاب 
درسي كه خانم دكتري است، آن را مطرح 
كــرده بود. بحــث خیلي خوبــي بود كه 

همكاران از آن خیلي استفاده كردند.
معتقــدم كــه مباني نظــري و كارهاي 
تجربــي مرتبــط بــا محتواي آموزشــي 
مطالعــات اجتماعي و جامعه شناســي به 

كیفیت مجله خیلي كمك مي كند. 
اگر در ایــن دو مورد خوب كار شــود، 
همكاران از مجله بیشتر استقبال مي كنند.

مجلــه یــك مشــكل هــم در حــوزة 
اطلاع  رســاني دارد. دربارة مجلات رشــد 
در  نمي شــود.  چندانــي  اطلا ع رســاني 
صورتي كــه اگر قــدري بهتــر و به موقع 
در مورد آن ها اطلاع رســاني شــود، همة 

همكاران آن ها را مي خواهند.
من در دانشگاه فرهنگیان، براي تدریس 
از محتواي مجلات رشد استفاده مي كنم. 
دانشجوـ معلمان نمي دانند كه این مجلات 

حجم محتواي آموزشي مدارس ما در یك سال تحصیلي، معادل 
حجم محتواي آموزشي سه سال مدارس سایر كشورهاست. ما 

دانش آموزان را بمباران اطلاعاتي مي كنیم
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وجود دارند. بنابراین اگر براي  آن ها درست 
اطلاع رساني شــود، هم شمارگان مجلات 
بالا مــي رود و هم همــكاري همكاران با 

مجلات رشد گسترش پیدا مي كند.
نوزدهم تیرماه، معاون مدرسه ـ چون مرا 
ـ  مي شناسد و مي داند كه مجله را مي خواهم 
تمــاس گرفــت كــه: نامة درخواســت 
مجلة رشــد علوم اجتماعي آمده اســت.

اسم شما را براي اشتراك مجله بنویسم؟ 
یعني اگر من الان ثبت نام نكنم، سال بعد 

در پايــان گفت وگو دوســت داريد به مجله را به من نمي دهند.
چه مسائل ديگری اشاره كنيد؟

è من دو سفر خارج از كشور داشتم كه 
هــر دو خیلي مهم بودند. در اولین ســفر 
عضو گروه اعزامي وزارت آموزش وپرورش 
به آسیاي جنوب شرقي در رابطه با پروژة 
آموزشــي جمعیت در ایران بــودم كه با 
همكاري »صندوق جمعیت هلال احمر« 

از سال 1396 تا 2000 اجرایي شد. 
در سفر دوم كه دو ســال طول كشید، 
در كشور امارات به عنوان معاون و مسئول 
آموزش دورة متوســطة مجتمع آموزشي 
شارجه خدمت كردم. این سفر تجربه هاي 
خوبي در خصــوص مــدارس آنجا براي 
من داشــت. آنجا بود كه متوجه شــدم، 
نظام آموزشــي ما چقدر با نظام آموزشي 

كشورهاي دیگر متفاوت است.
در شارجه دانش آموزان ایراني كه از سایر 
مدارس به مدرسة ما منتقل مي شدند ، دوام 
نمي آوردند. اما دانش آموزاني كه از مدارس  
ما به مدارس دیگر منتقل مي شدند، از 

آن مدارس خیلي راضي بودند. چرا؟
چون در مدارس مــا واقعاً  به دانش آموز 
فشــار مي آید. هم بــه لحــاظ محتواي 
آموزشــي و هم به لحاظ فضاي عاطفي ـ 

رواني كه در مدارس ما حاكم است.
دانش آموزان  آموزشــي  محتواي  حجم 
مــدارس مــا در یــك ســال تحصیلي، 
معادل حجم محتواي آموزشــي سه سال 
دانش آموزان مدارس سایر كشورهاست. ما 
بچه ها را بمباران اطلاعاتي مي كنیم. حجم 

مطالب آموزشي ما خیلي زیاد است.
از نظر عاطفي و رواني هم بر مدارس ما 
فضایي خشك حاكم است، در صورتي كه 
در مدارس سایر كشورها، ارتباط معلمان با 

دانش آموزان خیلي گرم و صمیمي است.

آقــای دكتر گلشــن، از اينكه زحمت 
كشــيديد و برای انجام اين گفت وگو 
از خــوی به اروميه تشــريف آورديد، 
بسيار سپاس گزاريم. موفق باشيد.
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بازسازی اجتماعی 
و آموزش وپرورش

طاهره جلالوند
كارشناس ارشد تاریخ و فلسفه آموزش وپرورش 
دبیر و مشاور تحصیلي منطقة 4 آموزش وپرورش تهران

كلیـدواژه ها: فلسـفة آمـوزش وپرورش، 
بازسازي اجتماعي، پرورشكار، جامعه، فرهنگ

مقدمه
نظریة »بازســازي اجتماعي«1 بر این باور 
است كه مربیان تعلیم وتربیت )پرورشكاران( 
مي باید براي اصلاح جامعه، سیاســت ها و 

برنامه هایي ابداع كنند. به عقیدة طرف داران 
این نظریه، معلمــان مي باید از قدرت خود 
به منظور رهبري شــاگردان در برنامه هاي 
مهندســي و اصلاح اجتماعي بهره بگیرند. 
اندیشمندان بازســازي اجتماعي از مكتب 
»عمل گرایي« جان دیویي كه بر ضرورت 
تجدیدنظر در تجربه هاي فردي و اجتماعي 

تأكید مي ورزد، پیروي مي كنند. بازســازي 
گرایان بــا بهره گیري از تأكیــد دیویي، بر 
دوباره ســازي تجربة اجتماعــي و فرهنگي 

پافشاري مي كنند ]قلتاش، 1391[.
طــرف داران بازســازي اجتماعي جامعة 
معاصر را بــا بحراني روبــه رو مي بینند كه 
از بي میلي بشــریت نســبت به بازســازي 
نهادها و ارزش هاي خــود به منظور تأمین 
نیازمندي هاي جدید برمي خیزد. این گروه 
معتقدند، براي حل این بحران نیاز اســت 
كه انســان ها میراث خــود را بازبیني كنند 
و عوامل مانــدگاري را كه براي حل بحران 

كنوني مفید خواهند بود، شناسایي كنند.
در بازسازي اجتماعي، هدف تعلیم وتربیت، 
نه ســازگاري بلكه نوزایي و غلبه بر مسائل 
اجتماعي اســت. افراد براي جامعة آرماني 
آینــده تربیت مي شــوند و بایــد به صورت 
فعال سرنوشــت جامعه را به دســت گیرند. 
مربیــان آموزشــي نه تنها انتقــال دهندة 
فرهنگ هستند، بلكه خود رهبران فرهنگي 
نیز محســوب مي شــوند. نقش معلم آماده 
ساختن انســان ها براي گذر از بحران هاي 
ناگوار اجتماعي به یك آیندة آرماني است. 
در حال حاضر آنــان به جاي اینكه رهبران 

برنامۀ درسی و 
آموزشی علوم 

اجتماعی

چكيده
آشنایي با دیدگاه هاي گوناگون در زمینه فلسفه  آموزش وپرورش براي معلمان ضروري 
اســت تا از این رهگذر ارتباط برنامه هاي درسي و روش هاي تدریس را با دیدگاه هاي 
فلســفي بشناســند. این قابلیت به مربیان كمك مي كند تا خط مشي ها و برنامه هاي 
آموزش وپرورش را نقد و بررسي كنند. پژوهش هاي فلسفي پرورشكاران را در بررسي 
تصمیمات و مســائل یاري مي دهند. متقابلًا هم فلسفة آموزش وپرورش ممكن است از 
تجارب، عملكردها و عقاید مربیان استفاده كند. فلسفة آموزش وپرورش زمینه اي است 
براي برانگیختن اندیشیدن، گشودن افق هاي نو و وارهانیدن آدمي از پیش داوري ها و 
تنگناها؛ پیش داوري ها و تنگناهایي كه همواره از وضعیت هاي اجتماعي و فرهنگي ـ و 

حتي از محدودیت هاي طبیعي آدمي ـ پدید مي آیند ]نقیب زاده، 1379[.
بر این اساس، توجه به فلسفه هاي تعلیم وتربیت موجود و بررسي مضامین محتوایي 
آن ها خواهد توانســت افق ها و چشــم اندازهاي پیش روي مربیان و دست اندركاران 
تعلیم وتربیت را به صورت گســترده تري ترسیم كند و بینش هاي عمیق تري را در آنان 
پدید آورد. یكي از فلســفه هاي موجود و مطرح در آموزش وپرورش، نظریة بازسازي 
اجتماعي اســت كه تلاش دارد هدف تعلیم وتربیت را، نه به معناي سازگاري، بلكه به 
معناي نوزایي و غلبه بر مســائل اجتماعي عنوان كند و تربیت افراد براي یك جامعة 

آرماني مدنظر قرار دهد.
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فعالي در زمینة شــكل دهي به نگرش هاي 
جدید اجتماعي باشــند، بیشتر بر مقررات 
اجتماعــي تأكیــد مي ورزنــد. در رویكرد 
به عنوان  »یادگیري«  اجتماعي،  بازســازي 
توانایي حل مسئله در یك زمینة اجتماعي 

تعریف مي شود ]پیشین[.

بحران فرهنگی و بازسازی
بازسازي گرایان اجتماعي معتقدند، جامعة 
جدید به علــت بي میلي اش به بازســازي 
بنیادي فرهنگي، بحــران عمیقي را تجربه 
مي كنــد. از نظــر آنان، ثــروت در انحصار 
عدة قلیلي اســت. اكثریت مردم با معیشت 
تنگي كه با فقر شــدید قرین است، دست و 
پنجه نرم مي كنند. حتي در ایالات متحده 
آمریكا، شمار زیادي از مردم، به ویژه اعضاي 
گروه هاي اقلیت قرباني سال هاي طولاني فقر 
و تبعیض شده اند. در مقیاس بین المللي نیز، 
دو سوم جمعیت صرفاً با نان بخور و نمیري 
بازسازي  ادامة حیات مي دهند. طرف داران 
اجتماعي، تناقض بین فقر و غنا را پس ماندة 
»گذشــتة ماقبل علمــي«2 تلقي مي كنند. 
تنش هاي بین المللي و جنگ و یا خطر آن، 
جهان را پریشان ساخته است. افزون بر این، 
بازســازي گرایان به شمار بســیار زیادي از 
نشده و هدر رفتن منابع انساني  تعارضات حل 
اشاره مي كنند. مســائلي از قبیل بالا رفتن 
جمعیت، آلودگي محیط زیســت، خشونت، 
و تروریســم علائم بحــران فراگیر كنوني 
به شــمار مي آیند ]پاك سرشــت، 1389[.

به عقیدة بازسازي گرایان اجتماعي، ریشة 
این بحران را گسســتگي ارزش هاي انساني 
از واقعیت هاي اجتماعي و اقتصادي تشكیل 
مي دهد. آنان معتقدند، در همان زماني كه 
نیروهاي پویاي علم و فناوري، محیط مادي 
را دگرگون ساخته اند، طرز فكر برجاي مانده 
از گذشته اي آرماني شده، درصدد نگهداري 
وضع موجود است. بازسازي گرایان در عین 
حال كه مطالعة گذشته را به منظور كشف 
عناصر فرهنگي ماندگار و كارساز مي پذیرند، 
اما براي نظریه هایي كه بر بازگشت به »ایام 
خوش گذشته« اصرار مي ورزند، بهایي قائل 
نمي شوند. به عقیدة آنان، حسرت خوردن بر 
گذشته اي بي دغدغه3 غالباً به مثابه سرپوشي 
ایدئولوژیك است كه محافظه كاران جدید از 
 آن براي حفظ وضع موجود بهره مي گیرند 

]قلتاش، 1391 و  پاك سرشت، 1389[.

بازسازی فرهنگی
بازســازي گرایان اجتماعــي معتقدند كه 
همة اصلاحات اجتماعي از شــرایط موجود 
زندگي نشئت مي گیرند. آنان بر این باورند 
كه تضمین ادامة حیات انســاني و آفرینش 
تمدني انســاني تر، مســتلزم آن است كه 
انسان ها به مهندساني اجتماعي تبدیل شوند 
كه قادر باشند، مســیر تحول را طرح ریزي 
و از علم و فنــاوري براي نیل به آرمان هاي 
مطلوب بهره گیري كننــد. از این رو به نظر 
آنان، آموزش وپرورش مبتني بر بازســازي 

اجتماعي مي باید امور زیر را ترویج كند: 

1. بررسي نقادانة میراث فرهنگي.
2. تعهد نســبت به كوشــش براي انجام 

اصلاحات اجتماعي عامدانه.
3. بازنگري در برنامه ریزي به نحوي كه بتوان 
مســیر تجدیدنظر فرهنگي را ترسیم كرد.

4. آزمودن طرح هــاي فرهنگي از طریق 
اجراي برنامه هاي اصلاح اجتماعي عامدانه.

بر این اســاس، از نظر بازســازي گرایان 
اجتماعي، همة اصلاحات اجتماعي از شرایط 
موجود زندگي نشئت مي گیرند. لذا آنان از 
دارند، مســائل مهمي  انتظار  دانش آموزان 
را كه بشــریت با آن ها روبه روست، تعریف 
و نیروهاي پویاي زمان حال را شناســایي 
كننــد. در عیــن حال، متعلمــان یا همان 
یادگیرندگان، مي باید ســنت ها، اعتقادات و 
ارزش هایي را كه مانع بازســازي اجتماعي 
مي شــوند، كشــف كنند، ارزش هایي را كه 
صرفاً جنبة ســنتي دارند، بازسازي كنند، 
و شــیوه هاي تفكر سنتي و كلیشه اي را كه 
موجب نابردباري، تبعیض و خرافات هستند، 

شناسایي كنند و دور بریزند.

جرج اس. كاونتس، پيشــگام 
بازسازی اجتماعی

 )1889-1974( كاونتــس4  جــرج 
پرورشكاري بود كه بازســازي اجتماعي را 
ترغیب مي كرد. او كه روستازاده اي كانزاسي 
)یكي از ایالت هاي آمریكا( بود و خود بسته 
شدن مرزهاي جغرافیایي آمریكا را مشاهده 
كرده بود، اعتقاد داشــت كه افق هاي نویني 
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باید در افكار انســاني و نهادهاي اجتماعي 
گشوده شــوند. كاونتس كه دكترایش را در 
سال 1916 از دانشگاه شیكاگو گرفت، نظریة 
اجتماعــي را دربارة مســائل تربیتي اعمال 
كرد. اگرچه خود را رســماً در زمرة كساني 
كه طرف دار بازســازي اجتماعي محسوب 
مي شدند، قرار نداد، ولي تحلیل نظریة تربیتي 
او روشــن كنندة مضامیني اســت كه براي 
مربیان بازســازي گرا اهمیت محوري دارد.

این پرســش كاونتس كه »آیا مدرســه 
شهامت ایجاد نظم نوین اجتماعي را دارد؟« 
و نام یكي از كتاب هاي اوست، پیش از آنكه 
پاسخي دریافت كند، هیجاني به وجود آورد 
كــه تا امروز هم ادامه دارد. از نظر كاونتس، 
یورش سریع به ســوي شیوة زندگي بسیار 
پیچیدة صنعتي،  فناورانه و علمي، شیوه هاي 
ســنتي تر كشــاورزي و محلــي را كنار زد 
و بر اثر ایــن تحولات، تجمعــات پراكندة 
خانوارها و شــهرك ها به جامعة توده واري 
تبدیل شــدند كه خصیصة ویــژة آن ها را 
تمایــزات دقیــق ســاختاري و كاركردي 
تشــكیل مي دهد. به نظر وي، این تحولات 
ســریع اگرچه در درجة نخست خود مادي 
مي نمودنــد، اما وجــوه اجتماعي، اخلاقي، 
سیاسي، اقتصادي، مذهبي و هنري زندگي 
را نیز متأثر ساختند ]پاك سرشت، 1389[.

وي معتقــد بود كه نفس تحــول ضرورتاً 
بحران آفریــن نیســت. بحــران زماني رخ 

مي دهد كه افــراد براي مقابلــه با تغییر و 
تنظیــم فرایندهــاي آن آمادگي نداشــته 
باشند. لذا چون مردم در این حالت نسبت به 
بازسازي اجتماعي بي میلي نشان مي دهند، 
بي ثباتي و ناسازگاري به عنوان شاخصه هاي 
دورة تحولات عمیق كنوني، ظهور مي كنند. 
در ادامه به برخي از نظرات شاخص وي در 

این خصوص مي پردازیم.

الف( نظریة تأخر فرهنگي5
كاونتس معتقد اســت، هــرگاه خلاقیت 
فناورانة بشــر بر آگاهي اخلاقي و سازمان 
اجتماعي پیشــي بگیرد، تأخري )ركودي( 
روي مي دهــد. لذا بحران ســازماني بر اثر 
سلســله اي طولاني از ناسازگاري ها كه بین 
نگرش هــا و ارزش هاي به ارث رســیده از 
یك سو، و نوآوري هاي فناورانه از سوي دیگر 
رخ مي دهند، بروز مي كند. به  عقیدة او نكتة 
مهم آن اســت كه در این شــرایط، نظریة 
تربیتــي مي باید به منظور آماده ســاختن 
مردم بــراي حل بحران هــاي اجتماعي از 
طریق بازســازي افكار، ارزش ها و باورها در 

پرتو شرایط متغیر صورت بندي شود.
كاونتس همة پرورشــكاران را واداشت كه 
مســئولیت هاي »زمام داري تربیتي« را نیز 
عهده دار شوند. او زمام دار تربیتي را به عنوان 
رهبر، حامي شیوه ها و وسایل ضروري، و فرد 
صاحب اندیشه و مبتكر سیاست گذاري وسیع 

تعریف مي كرد و در این حال از آنان مي خواست 
كــه فلســفة فرهنگــي آموزش وپــرورش 
بــراي زندگي جدیــد را نیــز تدوین كنند.

ب( اهمیت فناوري
از آنجــا كه فنــاوري علــم را در زندگي 
به كار مي بندد، باید نقش علم را در فلســفة 
بازسازي شــدة تعلیم وتربیت بررسي كرد. 
كاونتس علــم را به عنوان دقیق ترین ابزار و 
روش مشكل گشایي انسان در نظر مي گیرد. 
علم به عنوان روشي عقلاني، معرفت منظم 
و دقیق به بار مــي آورد. كاونتس كه علم را 
به »روش شــعور متعارف ســازمان یافته و 
نقادانه« تعریف مي كرد، آن را به سه صورت 

زیر شرح و توصیف كرده است: 
1. روش علمــي از فرضیه اي كه از تجربه، 
معرفت و اندیشة قبلي سرچشمه مي گیرد، 

آغاز مي شود.
2. فرضیــه به مدد فرایندي از مشــاهدة 
باریك بینانه و كارامد كه دقیق ترین ابزارها را 

به خدمت مي گیرد، آزمایش مي شود.
3. اطلاعات گردآوري مي شوند و فرضیه بر 
مبناي حقیقت یابي تجربي و همگاني تأیید 

و یا رد مي شود.
به نظر او، عصر فناوري امكان بازســازي 
مداوم اقتصــاد، جامعــه، آموزش وپرورش، 
حكومــت و اخلاق را فراهم مي آورد. از نگاه 
وي، فنــاوري ابزار قدرتمندي نیســت كه 



فقط زائده اي براي تمدن باشد، بلكه شامل 
نظامي از روابط است كه پیوسته قالب هاي 

اجتماعي را تغییر مي دهد.

ج( مدرسه و بازسازي فرهنگي
در صورت بندي یك فلسفة تربیتي بالنده، 
مربي و پرورشكار بازسازي مآب، مدرسه را 
به عنوان نهادي فرهنگي، به دقت مطمح نظر 
قــرار مي دهد. امــا جانب احتیــاط را رها 
نمي كند تا دربارة توان بالقوة مدرسه، در مقام 
ابزاري براي بازسازي، مبالغه صورت نگیرد.

كاونتس در این راســتا در طــرح برنامة 
تربیتي دمكراتیــك خود بر دو هدف عمده 

تأكید مي ورزید: 
é پــــرورش عــــادات، تمـــایلات، و 

هم بستگي هاي دموكراتیك؛
é اكتساب معرفت و بینش براي مشاركت 

هوشمندانه در جامعة دموكراتیك.
او معتقد بــود، آموزش وپرورش همگاني 
باید ایــن امــور را در فرد پــرورش دهد: 
احساس لیاقت و كفایت؛ وفاداري نسبت به 
برابري انسان ها؛ برادري، متانت و شایستگي؛ 
وفاداري نســبت به روش هاي دموكراتیك 
گفت و شــنود، انتقاد و تصمیم گیري؛ طرز 
فكري با مشخصة صداقت و روحیة علمي؛ و 
احترام به ذوق و استعداد كارآموزي و منش.

از نظر كاونتس، هر نسلي كه وارد مشاركت 
اجتماعي مي شــود، مهارت هــا، دانش ها و 
نگرش هــاي جامعه را فرامي گیــرد. بدون 

این انتقال و تداوم، هــر جامعه اي محكوم 
به فناســت. نیروي فعال افراد نه بر اثر جدا 
كردن آنان از سنت، بلكه از راه آشنا ساختن 

آنان به سنتي زنده و بالنده آزاد مي شود.

نتيجه گيری
اجتماعي،  بازسازي  پرورشكاران طرف دار 
مــدارس را به عنوان مراكــزي مي بینند كه 
در آن ها معلمان و شــاگردان با مسائل حاد 
جامعــه، نه صرفاً بــراي انجام پژوهش هاي 
آكادمیك، بلكــه براي آنكه بــه تحقیق و 
یازند،  دست  عمل محورانه  مشكل گشــایي 
دست و پنجه نرم مي كنند. در چنین مدارس 
پژوهش مداري، بازسازي گرایان سعي دارند: 

1. مدرسه را در بطن جامعه قرار دهند.
2. از مدرسه به مثابه ابزاري یا نهادي براي 

تحول و اصلاح جهت دار بهره گیري كنند.
3. مســائل جــاري اجتماعي، سیاســي، 

اقتصادي و تربیتي را شناسایي كنند.
بدیــن ترتیــب، مربیاني كــه از نظریة 
بازســازي اجتماعي پیــروي مي كنند، به 
مشكلات اجتماعي به دید مسئله  مي نگرند 
و در مرحلة تحقیق دربارة مسئله، اطلاعات 
براي آنان مهم است. اما هم زمان نیاز است 
كــه معلمان و دانش آمــوزان، ضمن اعمال 
شیوه هاي فعالانة یادگیري، براي حل مسئله 

دست به كار شوند و آن را حل كنند.
لذا در رویكرد مســئله مدار و عمل محور 
اجتماعي،  بــا مســائل عمــدة  برخــورد 
بازسازي گرایان پرســش هاي محوري را در 

این قالب ها مطرح مي كنند:
é عناصــر بالندة فرهنگ و حیطه هایي از 
معرفت كه آن ها را تبیین مي كنند، كدام اند؟

é حیطه هاي مشكل آفرین و مسائلي كه 
جامعه را متأثر مي كنند، چیستند؟

é چگونه مي توان مشــكلات حیطه هاي 
مشــكل آفرین را حل كــرد، به گونه اي كه 
راه حل ها به صورت جزئي از فرهنگ و جامعة 

بازسازي شده به دست آید؟
بدین ترتیب بازســازي گرایان اســتدلال 
مي كنند كه پرورشــكاران ـ اعم از مدیران 
و معلمان ـ نیازمندند از بافت اجتماعي كه 
آموزش وپرورش در آن جریــان دارد، آگاه 
باشند. این شناخت آنان را یاري مي دهد تا 

نخست موقعیت اجتماعي را درك و سپس 
راهبردهایي براي بازسازي آن تدوین كنند.

بنابر آنچه گفته شــد، بازسازي اجتماعي 
نظریه اي اســت كه براي ایجــاد جامعه اي 
نو تــلاش مي كند. طبق دیدگاه بازســازي 
اجتماعي، یكي از وظایف مهم مدرســه آن 
است كه تشخیص بحران هاي جامعة جدید 
را آسان كند. از نظر آنان، مدارس باید مسائل 
عمدة اجتماعي را كــه در ایجاد بحران هاي 
فرهنگي سهیم اند، شناسایي كنند و مهارت ها 
و نگرش هایي را كه این مسائل را حل مي كنند، 
به وجود آورند. از نظر بازسازي گرایان، معلمان 
نباید از تعهد نسبت به ساختن جامعة جدید 

بیم داشته باشند.
به روشني مي توان چنین نتیجه گرفت كه 
مطالعة فلسفة تعلیم وتربیت موجب خواهد 
شــد كه معلمــان دربــارة آموزش وپرورش 
در مقیــاس كلــي بیندیشــند و در برابــر 
راه حل هاي معجزه آسا و شعارهاي تبلیغاتي 
دســتخوش وسوسه نشوند. شــاید مطالعة 
فلسفة آموزش وپرورش به معلمان كمك كند 
دریابند كه نوآوري هاي سازماني و آموزشي 
را مي تــوان براي مقاصد مختلف به كار برد و 
به پیامدهاي فراواني دست یافت. و سرانجام 
امید آن مي رود كه معلمان با تجهیز به فلسفة 
آموزش وپرورش ترغیب شوند كه اهداف وسیع، 
شخصي و حرفه اي را كه باید هدایتگر عمل 
و تربیت باشند، بررسي و صورت بندي كنند.

پي نوشت ها
1. social reconstructionism
2. perscientific past
3. nostalgia
4. George S.Counts
5. cultural-lag
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مهدی ولی نژاد
  کارشناس ارشد برنامه ریزی آموزشی؛ 
راهبرآموزشي و تربیتي منطقة موسیان و مدرس دانشگاه آزاد واحد ایلام

ســــرمایۀ اجتمــــاعی 
دانش آمــــوزان 

           مرورى بر يافته هاى يك پژوهش               

چکیده 
پژوهش حاضر، با هدف بررسی رابطة مؤلفه های سرمایة اجتماعی 
)اعتماد، انسجام و مشارکت اجتماعی(نزد دانش آموزان دوره های 
متوســطة اوّل و دوّم شهرســتان دهلران، با استفاده از روش 
پیمایش؛ و براســاس نظریه های بوردیو، کلمن، پاتنام، فوکویاما 
و لین در زمینة سرمایة اجتماعی انجام شده است. حجم نمونه 
براساس »فرمول کوکران« 400 نفر در نظر گرفته شد که با روش 
نمونه گیری تصادفی از نوع خوشه ای، انتخاب و مورد مطالعه قرار 
گرفتند. ابزاری کــه برای گردآوری داده ها در این تحقیق مورد 
استفاده قرار گرفته نیز، پرسش نامه ای ترکیبی دیگران ساخته 
و محقق ســاخته بوده است که پس از تأیید اعتبار آن ها توسط 
صاحب نظران، پایایی پرسش نامه  با اســتفاده از ضریب آلفای 
کرونباخ )اعتماد اجتماعی: 90؛ مشارکت اجتماعی: 87؛ و انسجام 
اجتماعی: 86(، محاسبه و مورد استفاده قرار گرفت. نتایج نشان 
داد رابطة معنادار و مثبتی بین اجزای تشــکیل دهندة سرمایة 
اجتماعی بین دانش آموزان دورة متوسطة دهلرانی وجود دارد. 

کلیدواژه ها: ســرمایة اجتماعی، اعتماد اجتماعي، انســجام 
اجتماعي، مشاركت اجتماعي، دانش آموز

مقدمه
بحث سرمایة اجتماعی، برای نخستین بار در مقاله ای نوشتة  
هانی فان1، از »دانشگاه ویرجینیاي غربي«،  در سال های نزدیک 
به 1916 مطرح شــد. در دهة 1970، این نظریه توسط لوری2  
وارد عرصة اقتصادی شــد که از آن بــرای انتقاد از نظریه های 
نا عادلانه بودن توزیع درآمد اســتفاده کرد. نخســتین تشریح 
منسجم این مفهوم توسط بوردیو در سال 1972 صورت گرفت. 
پس از او، کلمن سرمایة اجتماعی را توسعه بخشید و سرانجام، 
رابرت پاتنام بود که این مفهوم را به آگاهی عموم رساند. بوردیو 
سرمایة اجتماعی در جوامع سرمایه داری را به عنوان ابزاری برای 
تثبیــت و تقویت جایگاه اقتصادی افراد در نظر می گیرد و آن را 
ابزاری برای تحقق سرمایة اقتصادی مي داند؛ با این دید ابزاری 
که او به این مفهوم دارد، می توان گفت از نظر وی، کارکرد اصلی 
سرمایة اجتماعی، رشــد سرمایة اقتصادی است. اگر چه تعریف 
کلمن از سرمایة اقتصادی با بوردیو، در ظاهر اختلاف دارد، ولی 

این اختلاف را باید در واژگان دید و نه در مفهوم.
 کلمن، ســرمایة اجتماعــی را »ارزش آن جنبه از ســاختار 
اجتماعی که به عنوان منابعــی در اختیار اعضا قرار می گیرد تا 
 ]Coleman, 1990[ »بتوانند به اهداف خود دســت پیدا کنند

دانش اجتماعى 
بومى
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می داند و به این ترتیب، شــباهت این دو در تعریف این مفهوم، 
آشکار می شــود. چرا که هردو قائل به مشارکت و عضویّت فرد 
در گروه هســتند. و نتیجة آن را سرمایه تلقی می کنند. تفاوت 
این دو هم در آن است که بوردیو مي گوید فرد می تواند صاحب 
سرمایة اجتماعی باشد و آن را از آن خود کند؛ اما کلمن معتقد 
است، سرمایة اجتماعی، متعلق به تعامل اجتماعی است و فرد، 

صاحب آن نیست. 
نظریه پرداز دیگر در این زمینه، پاتنام اســت که در مقیاس 
به کار گیــری این مفهــوم، با بوردیــو تفاوتی اساســی دارد. 
چرا کــه وی این مفهــوم را در ســطح کلان در نظر می گیرد 
و آن را ابزاری برای رســیدن به توســعة سیاسی و اجتماعی 
در نظام های مختلف سیاســی می داند. به تبــع، تعریف پاتنام 
با بوردیو تفاوت خواهد داشــت، زیرا او ســرمایة اجتماعی را 
مجموعه ای از مفاهیمی مانند اعتماد، هنجار و شبکه می داند 
که از دید وی، »اعتماد«3  و »ارتباط متقابل«4  اعضا در شبکه، 
 منابعی هســتند که در کنش های اعضــای جامعه موجودند 
]Putnam, 2000[. ایــن اعتماد و ارتباط متقابل باعث ارتباط 
و مشارکت اعضاي اجتماع مي شود و در نتیجه، منافع متقابل 

آنان را تأمین می کند. 
فوکویاما نیز به عنوان یکی از صاحب نظران مشــهور در 

زمینة سرمایة اجتماعی، این مفهوم را مجموعة هنجارهای 
موجود در نظام های اجتماعی تعریف می کند كه موجب 
ارتقاي ســطح همكاری اعضــای آن جامعه و پایین 

 آمدن سطح هزینه های تبادلات و ارتباطات می شود
 .]Fukuyama, 1999[ 

لین، مفهوم ســرمایة اجتماعی را به مثابه منابع 
نهفته در ســاختار اجتماعی تعریف می کند که با 
کنش های هدفمند، برای افراد قابل دسترس است 

  .]Lin, 1999: 7[
بنابرایــن، با توجه به نظــرات نظریه پردازان این 
حــوزه، می توان ســرمایة اجتماعــی را مجموعة 
هنجارهای موجود در نظام اجتماعی دانســت که 
موجــب ارتقای همکاری اعضای آن جامعه و پایین 
آمدن ســطح هزینة تبادل و ارتباطات می شــود. 
این رابطــة راهبردی بین اجزای مفهوم ســرمایة 
اجتماعی، به ویژه در ارتباط با دانش آموزان، اهمیت 
دوچندانی دارد. چرا که دانش آموزان آینده ســازان 
جامعه هستند و سرنوشت کشور در ارتباط با آن  ها 

می تواند با ســرمایة اجتماعی آن ها نیز مرتبط باشــد؛ 
ســرمایة اجتماعی با زیربعدهایی مانند اعتماد، مشارکت 

و انسجام اجتماعی.
بوردیــو معتقد بود کــه درک دنیــای اجتماعی، بدون 

فهــم نقش اشــکال مختلف ســرمایه، و نه فقط آن شــکل از 
 ســرمایه که در نظریة اقتصادی مطرح شده، غیر ممکن است 
]Bourdieu, 1986: 422[. او ایجــاد و اثربخشــی ســرمایة 
اجتماعی را وابسته به عضویت در یک گروه اجتماعی که اعضای 
آن، مرزهای گروه را از طریق مبادلة اشیا و نهادها، بنیان نهاده اند 
می داند و می گوید این روابط ممکن اســت از طریق کاربرد یک 
نام  مشترک )خانواده، ملت، انجمن، حزب و دین( و مجموعه ای 
کامــل از کنش ها برای نهادینه کــردن، نظیر مبادلات مادی و 

 .]Bourdieu, 1986: 388[ نهادی تضمین شوند
کلمــن معتقد بــود، ســرمایة اجتماعی از طریق محاســبة 
عقلانی کنشــگران برای سرمایه گذاری در آن شکل نمی گیرد، 
 بلکه محصول جانبی فعالیت های درگیر با ســایر مقاصد است 
]Coleman, 1994: 312[.  از نظــر او، ســرمایة اجتماعــی، 
انرژی هــای نهفته در جامعه، مانند  اعتمــاد، همدلی، تفاهم و 
ارزش های مشترک هســتند که به فعال شدن ارتباطات میان 

مردم کمک می کنند. او از اعتماد، اختیار، تعهدات، 
هنجارها  و  انتظــارات 

عناصر  به عنــوان 
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.]Coleman, 1994: 319[ ســرمایة اجتماعی یــاد می کنــد 
چارچــوب نظری کلمــن، جایگاهی برتر به خانــواده به عنوان 
شــکل برتــر آنچه ســازمان اجتماعــی »بــدوی«5  می نامد، 
می دهد که این ســازمان به خاطر این حقیقت که ریشــه های 
آن، در روابــط ایجاد شــده از طریــق تولد نوزاد نهفته اســت، 
متمایز می شــود. کلمن این ســازمان را با اشکال ساخته شدة 
ســازمان اجتماعی که ممکن اســت اعضــای آن، برای اهداف 
محدودی گرد هم جمع شــوند و عامل هــای کنترل اجتماعی 
 در آن ها، از اشــکال بدوی چون خانواده باشــند، مقایسه كرد 

  .]Coleman, 1991: 3 1 ـ[
»منظور من از ســرمایة اجتماعی، آن دســته از ویژگی های 
زندگــی اجتماعی، شــبکه ها، هنجارهــا و اعتماد اســت که 
مشــارکت کنندگان را قادر می سازد، به شیوه ای مؤثرتر، اهداف 
مشــترک خود را تعریف کننــد« ]Putnam, 1996: 56[. در 
نظریة ســرمایة اجتماعــی پاتنام، به دلیل اســتفاده از کلماتی 
مانند مولد بودن و اثربخشــی، چنین جلــوه می نماید که برای 
ایــن مفهوم، نقش کارکردی قائل بوده اســت و به همین دلیل، 
به تصورات دورکیمی از هم بســتگی، شباهت دارد. ولی کلیت 
کار وی، کنشــگر را فردی محاسبه گر نشــان نمی دهد. پاتنام، 
برخلاف کلمن، به صراحت تباینی را که تونیس، بین اجتماعات 
ارگانیک و ســازمان های اجتماعی ارائه داده است و همچنین، 
نتیجه گیری وی را مبنی بر اینکه مدرنیته، دشمن مدنیت است، 
رد می کنــد. برعکس، پاتنام می گوید: مطالعة وی دربارة جنوب 
ایتالیا نشان داده است، غیر مدنی ترین نواحی، دقیقاً روستاهای 
سنتی هستند ]Putnam, 1993: 114[.  از نظر پاتنام، سرمایة 
اجتماعی یک ویژگی زندگی اجتماعی است که شرکت کنندگان 
را قادر می ســازد، بر یکدیگر تأثیر بگذارند و اهداف مشــترک 
را دنبــال کنند. طبــق نظر پاتنام و کلمن، ســرمایة اجتماعی 
 نوعــي اثر مثبــت گروهی و نتیجة ســازمان اجتماعی اســت 

 .]Dinda, 2008[
فوکویاما ســرمایة اجتماعــی را به عنوان یک منبع بــا ارزش از 
ظرفیت های سازمانی و یادگیری، با طیف گسترده ای از نتایج مثبت، 
از جمله درامد بالاتر، رضایت از زندگی و انسجام اجتماعی می داند 
]Barr & Cherry, 2006: 207[. او بــر نقــش دولت ها در ایجاد 
ســرمایة اجتماعی تأکید می کند و مهم ترین اقداماتی که توسط 
آن ها می تواند برای تقویت سرمایة اجتماعی انجام شود را عبارت 
مي داند از: تشــویق و تقویت نهاد های مدنی؛ تقویت و غنی سازی 
آموزش های عمومی؛ تأمین امنیت شــهروندان در جهت حضور 
داوطلبانه در نهادهای اجتماعی؛ پرهیز از تصدی گری بخش های 
مختلف اقتصــادی، فرهنگی و اجتماعی؛ واگــذاری فعالیت های 
مربوطه به نهادهای مردمی برای جلب مشارکت آن ها در فعالیت ها و 
زمینه سازی و ایجاد و تقویت نهادهای اجتماعی و شبکه های اعتماد 

 .]Fukuyama , 1999: 40[ بین آحاد مختلف مردم
لین مفهوم سرمایة اجتماعی را به مثابه منابع نهفته در ساختار 
اجتماعــی تعریف می کند که با کنش هــای هدفمند، قابل در 
دسترس افراد قرار دارند.]Lin, 1999: 7[. لین، سه لایة پیوندی6، 
آونــدی7  و اتّصالی8  از قیــود اجتماعی را به عنوان دوایر متحد 
المرکز کشف کرد. این سه لایه از نظر وی، شدت های متفاوتی از 
روابط را برای فرد تعریف می کنند. »فرد در روابط پیوندی، زمان 
و تلاشش را صرف خانواده و آشنایان نزدیک می کند. این روابط 
به شخص اجازه می دهند که هویت اجتماعی اش را با گروه ها و 
سازمان های بیرونی نیز حفظ کند. در روابط آوندی، از حمایت 
گروه های بزرگ تر خویشاوندی و همسایگی، برخوردار می شود 
و در روابــط اتصالی، از مزایای عضویــت در نهادها و گروه های 
داوطلبانه بهره  می برد. لایه های روابط بین انســان ها، حاکی از 
درجات متفاوت صمیمیت، تعهد و الزام شــخص است. از نظر 
لین، لایه های بیرونی قیــود اجتماعی، فرصت هایی را به لحاظ 
ســاختاری برای ارتقای لایه های درونی ایجاد می کنند. از دید 
او، برخورداری از این ســه نوع ســرمایه و لایة روابط اجتماعی، 
به خشنودی و رضایت فرد از زندگی خانوادگی اش می انجامد« 

 .]Lin, et.al., 2001[
بر این اساس، تحقیق حاضر در پی مطالعة فرضیه های زیر است:

é به نظر می رسد ارتباط معناداری بین »اعتماد اجتماعی« و 
»مشارکت اجتماعی« دانش آموزان وجود دارد.

é به نظر می رسد ارتباط معناداری بین »اعتماد اجتماعی« و 
»انسجام اجتماعی« دانش آموزان وجود دارد.

é به نظر می رسد ارتباط معناداری بین » مشارکت اجتماعی« 
و » انسجام اجتماعی« دانش آموزان وجود دارد.

روش شناسی
در ایــن پژوهش، از روش های پیمایش و اســنادی، و برای 
گردآوری داده ها از پرســش نامه استفاده شــد. جامعة آماری 
این پژوهش، شــامل تمامي دانش آموزان دوره های متوســطة 
اول و دوم درحــال تحصیــل شهرســتان دهلران در ســال 
تحصیلــی 1395ـ1394 بود که 2725 نفر می شــدند. واحد 
آماری ایــن پژوهش نیز یــک دانش آموز دهلرانی در ســال 
تحصیلی 1395ـ1394 است. براساس فرمول کوکران، حجم 
نمونــة این پژوهش، 400 مورد براورد شــد. در این پژوهش، 
از نمونه گیــری خوشــه ای و برای ســنجش متغیر ســرمایة 
 اجتماعــی )وابســته( از »پرســش نامة ناهاپیت و گوشــال« 
]Nahapiet & Ghosal, 1998[، بــا ضریــب آلفای 0/79، با 
اندکی دخل و تصرف استفاده شد. براي تعیین »پایایی«9  ابزار 
پژوهش و برای شناخت میزان انسجام درونی گویه های متغیر 
وابســته از آلفای کرونباخ شده اســت. ضریب آلفای کرونباخ 
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برای ابعاد ســرمایة اجتماعــی، در مرحلة پیــش آزمون که 
تعداد 40 پرســش نامه در اختیار دانش آموزان گذاشته شد و 
در پرســش نامة نهایی که در اختیار 400 نفر از دانش آموزان 

دهلرانی قرار گرفت، 0/939 برآورد شد. 
به منظــور تعیین »اعتبار«10 پرســش نامه نیــز، پس از تهیة 
سؤالات، پرسش نامه در اختیار تعدادی از استادان و صاحب نظران 
مربوطه قرار گرفت و نظرات آنان در اصلاح نهایی آن اعمال شد.  

تعریف مفهومی و عملیاتی متغیرهای پژوهش
اعتماد اجتماعی: اعتماد دارای دو بعد امنیت شــخصی و 
انتظار همکاری و ســود متقابل است. اعتماد راه را برای تعامل 
اجتماعی و پیدایش عرصة عمومی، باز می کند. زتومکا11  که در 
میان جامعه شناســان معاصر، مبحث اعتماد اجتماعی را مورد 
عنایت ویژه قرار داده، معتقد است که توجه به اعتماد اجتماعی 
ایدة جدیدی نیست، بلکه جریان فکری چند قرنی است. به نظر 
او، برخورداری جامعة جدید از ویژگی های منحصربه فردی چون 
آینده گرایی، شدت وابستگی متقابل، گستردگی و تنوع جوامع، 
تزاید نقش ها و تمایز اجتماعی، بســط نظام انتخاب، پیچیدگی 
نهادهــا و افزایــش ابهام، ناشــناختگی و تقویــت گمنامی، و 
غریبه بودن نسبت به محیط اجتماعی، توجه به اعتماد اجتماعی 
و نقش آن در حیــات اجتماعی را به واقعیتی جدی بدل کرده 

 .]Szetompka, 1999: 5است ]12ـ
به این ترتیــب می توان گفــت، در جوامعی کــه فاقد اعتماد 
اجتماعی و همکاری متقابل بین افراد هســتند، گسیختگی و 
شــکاف های ژرفی میان گروه های اجتماعی مشاهده می شود. 
پرسش نامة اعتماد اجتماعی در این پژوهش، در سطح ترتیبی و 

در قالب 13 گویة پنج جوابی سنجیده شده است. 
به عنوان  مشــارکت  شبکه های  وجود  اجتماعی:  مشارکت 
حوزه های تولید کنندة سرمایة اجتماعی، بعدی است که بیشترین 
توجه را در ادبیات نوســازی و توســعة سیاســی بــه این حوزه 
معطوف کرده است. تنها حوزه هایی که به صورت داوطلبانه، آزاد 
و خودجوش شــکل گرفته باشند، تولید کنندة سرمایة اجتماعی 
هستند. به عقیدة اولسن12 ، نظریة مشارکت در قالب دو مفهوم 
بســیج و واســطه بودن، به عنوان پیش شــرط و زمینة مشارکت 
 .]Olsen, 1972: 318[ سیاســی، مورد بحث قرار گرفته اســت
پرسش نامة مشارکت اجتماعی در این پژوهش، در سطح ترتیبی 

و در قالب هفت گویة پنج جوابی سنجیده شده است. 
انسجام اجتماعی: این مفهوم نیز از مفاهیمی است که در 
مرکز توجه بسیاری از نظریه پردازان علوم اجتماعی بوده است. 
هرجــا که ارتباط و پیوند انســجام اجتماعی با دیگر کنش ها و 
فرایندهای اجتماعی همچون مشــارکت در اشکال اجتماعی، 
اقتصادی و سیاســی آن مطرح می شــود، همة نظریه پردازان 
جامعه شناســی اعم از نظم گرا و ســتیزه گرا، در خصوص ابراز 
توجــه به این پیوند، با وجود اختلاف نظــر در چگونگی ارتباط 
و تأثیر گذاری، در ســطوح گروهــی، میان گروهی و جمعی به 
اتفاق نظر و اجماع می رســند و بر اهمیت پیوند بین انســجام و 
مشارکت تأکید می کنند. پرسش نامة انسجام اجتماعی در این 
پژوهش، در ســطح ترتیبی و در قالب هشت گویة پنج جوابی 

سنجیده شده است.
 روش نمره گذاری تمامی گویه های این پرسش نامه نیز به این 
صورت بوده اســت: کاملًا موافقم )نمــرة 5(؛ موافقم )نمرة 4(؛ 

بی نظر )نمرة 3(؛ مخالفم )نمرة 2( و کاملًا مخالفم )نمرة 1(. 

یافته های توصیفی پژوهش
از میــان 400 پاســخ گوی پژوهش، 49 درصــد لُر زبان، 37 
درصد کــرد زبان، 12 درصد عرب زبــان و 2 درصد نیز فارس 
زبــان بوده اند. 48 درصد پاســخ گویان در متوســطة اول و 52 
درصد نیز در متوســطة دوم تحصیل مي كردند. از لحاظ پایگاه 
اجتماعی ـ اقتصادی نیز، 20/75 درصد از پاســخ گویان دارای 
پایگاه اجتماعی ـ اقتصادی پایین؛ 58/25 درصد از آن ها دارای 
پایگاه اجتماعی ـ اقتصادی متوسط، و 21 درصد باقی مانده نیز 
دارای پایگاه اجتماعی ـ اقتصادی بالا بوده اند. در جدول 1 میزان 
هر یک از ابعاد ســرمایة اجتماعی دانش آموزان آمده است. در 
بعد اعتماد سرمایة اجتماعی، 15 درصد دانش آموزان در سطح 
پایین؛ 69/75 درصد در ســطح متوسط و 15/25 درصد نیز در 
سطح بالا بوده اند. در بعد همکاری سرمایة اجتماعی، 20 درصد 
دانش آموزان در سطح پایین، 62/75 درصد در سطح متوسط و 
17/25 درصد نیز در سطح بالا بوده اند.  در بعد انسجام سرمایة 
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اجتماعی نیز، 23 درصد دانش آموزان در سطح پایین، 58 درصد 
در سطح متوسط و 19 درصد نیز در سطح بالا بوده اند.

یافته های استنباطی
به منظور تعیین نرمال بودن متغیرهای کمی پژوهش، از آزمون 
»کولموگروف اســمیرنف«13  استفاده و مشخص شد که توزیع 
این داده ها نرمال اســت. بنابراین براي بررسی رابطة متغیرهای 

پژوهش از هم بستگی پیرسون اســتفاده شد. نتایج و آمارهای 
مندرج در جدول 2 نشــان می دهند رابطة مستقیم و معناداری 
بین اجزا و مؤلفه های سرمایة اجتماعی وجود دارد. به این معنا 
که با افزایــش میزان هرکدام از این ابعاد، ابعاد دیگر ســرمایة 

اجتماعی نیز افزایش پیدا خواهند کرد و برعکس.

آزمون رگرسیون چند متغیره به روش گام به گام
الف( نتایج جدول 3 نشــان می دهد، اجزای »مشــارکت« و 
»انسجام« ســرمایة اجتماعی توانسته اند به میزان 69 درصد از 

»اعتماد اجتماعی« را تبیین کنند. 
ب( نتایج جدول 4 نشان می دهد، اجزای »انسجام« و »اعتماد« 
ســرمایة اجتماعی توانسته اند به میزان 79 درصد از »مشارکت 

اجتماعی« را تبیین کنند.
ج( نتایج جــدول5 نشــان می دهد، اجزای »مشــارکت« و 
»اعتماد« سرمایة اجتماعی توانســته اند به میزان 69 درصد از 

متغیر »انسجام اجتماعی« را تبیین کنند.

بحث و نتیجه گیری
نتایج پژوهش، هم راســتا با نظریه های موجود در این زمینه، 
گویای ارتباط مستقیم و معنادار اجزای تشکیل دهندة سرمایة 
اجتماعی اســت. نظریه های مربوطه نشــان مي دهند، اجزای 
ســرمایة اجتماعی، شــکل دهنده، هم افزا و مرتبط با یکدیگر 

جدول 3: پیش بینی میزان »اعتماد اجتماعی« پاسخ گویان برحسب »مشارکت اجتماعی« و »انسجام اجتماعی« آن ها

BetaTsigRR2adj.R2FSigمدل

----------------------6/010/000-----ثابت

0/65521/70/0000/8270/6830/683859/490/000مشارکت

0/2043/90/0000/8340/6960/696453/490/000انسجام

جدول 4: پیش بینی میزان »مشارکت اجتماعی« پاسخ گویان برحسب »اعتماد اجتماعی« و »انسجام اجتماعی«

BetaTsigRR2adj.R2FSigمدل

----------------------1/130/000-----ثابت

0/50914/640/0000/8430/7110/710978/790/000انسجام

0/44212/70/0000/8910/7950/793767/520/000اعتماد

جدول 5: پیش بینی میزان »انسجام اجتماعی« پاسخ گویان برحسب »اعتماد اجتماعی« و »مشارکت اجتماعی«

BetaTsigRR2adj.R2FSigمدل

----------------------4/110/000-----ثابت

0/68914/640/0000/8430/7110/710978/960/000مشارکت

0/1873/960/0000/8500/7220/721515/340/000اعتماد

جدول2: نتایج تحلیل ضریب همبستگی پیرسون رابطة بین ابعاد 
سرمایة اجتماعی  

ضریب تعدادمتغیرها
پیرسون

سطح 
معني داري

4000/8270/000»اعتماد اجتماعي« و »مشاركت اجتماعي«

4000/7560/000»اعتماد اجتماعي« و »انسجام اجتماعي«

4000/8430/000»مشاركت اجتماعي« و »انسجام اجتماعي«

جدول 1: میزان متغیر سرمایة اجتماعی و ابعاد آن در بین پاسخ گویان
كلبالا متوسط پایین ابعاد سرمایة اجتماعي

1569/7515/25100درصدبعد اعتماد

2062/7517/25100درصدبعد همكاري

235819100درصدبعد انسجام
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هستند. به گونه ای که در صورت تضعیف هرکدام از این مؤلفه ها، 
ساختار کلی ســرمایة اجتماعی تحت تأثیر قرار خواهد گرفت. 
براین اســاس، می توان ســه نمونة ذهنی از سرمایة اجتماعی و 

متعاقباً سه جامعه در نظر گرفت:
 الف( ســرمایة اجتماعی ضعیف و جامعة ایســتا و 
پس رفت کننده: سرمایة اجتماعی ای که اجزای آن هماهنگی 
لازم را ندارند و دو جزء آن در سطح پایینی قرار دارد. براي مثال، 
سرمایة اجتماعی ای که مؤلفة اعتماد  آن در سطح پایینی باشد، 
مؤلفه های انســجام و همکاری آن نیز تحت تأثیر قرار مي گیرد و 
کلیت آن ضعیف تلقی می شــود. چرا که در رگرسیون گام به گام 
مشخص شد که اعتماد اجتماعی می تواند مهم ترین جزء سرمایة 
اجتماعی باشد. بالطبع، در جامعه ای که سرمایة اجتماعی ضعیفی 
داشته باشد، نمی توان شاهد پیشرفت بود. همان طور که نظریه های 
مربوطه اشاره دارند، پیشرفت جوامع و حرکت رو به جلوی آن ها 
مستلزم وجود میزان قابل قبولی سرمایة اجتماعی در جامعه است. 
ب( سرمایة اجتماعی متوسط و جامعة پویا و در حال 
حرکت: اگر اجزای سرمایة اجتماعی درحدمتوسط و قابل قبولی 
بمانند، به طوری که بر میزان دیگر ابعاد این مفهوم تأثیر منفی و 
کاهشی نگذارند، می توان انتظار جامعه ای غیرایستا و نسبتاً پویا 
را داشت که افراد آن با میزان متوسطی از سرمایة اجتماعی، در 
مسیر پیشرفت قرار گرفته اند. مرور نظریه ها نشان داد نمی توان 
از جامعه ای که اعتماد، انسجام و یا مشارکت مردم آن کم باشد، 

انتظار پیشرفت داشت. 
ج: سرمایة اجتماعی بالا و جامعة پیشرفت گرا: جامعه ای 
با سرمایة اجتماعی بالا به مرور زمان جامعه ای را خواهد ساخت 
که میل به پیشــرفت و تکاپوی جلو برنده در آن نهادینه شده 
اســت. جامعه ای که افراد آن به میزان بالایی از اعتماد، انسجام 
و مشارکت اجتماعی برخوردار باشند، جامعه ای خواهد بود که 
رقابت و پیشرفت به عنوان یک ارزش تلقی مي شود و جامعه در 

مسیری به سوی پیشرفت  حرکت مي كند.
 در مــورد جامعة آماری پژوهش حاضر نیز در قســمت آمار 
توصیفی ملاحظه شــد که میزان اجزای سرمایة اجتماعی نزد 
دانش آموزان دهلرانی، متوسط اســت. بنابراین، براساس نتایج 
پژوهش و نظریه های موجــود می توان گفت دانش آموزان دورة 
متوسطة دهلرانی در دستة )ب( قرار می گیرند )سرمایة اجتماعی 
متوســط و جامعة پویا و در حال حرکت(.  از آنجایی که شرایط 
کنونی کشور ایران، بیشتر از این را براي ساخت زیرساخت های 
فرهنگی، اقتصادی، اجتماعی و ... طلب می کند، به نظر می رسد 
باید میزان ســرمایة اجتماعی دانش آموزان را بالاتر برد تا شاهد 
پیشرفت های چشمگیر و پیشرفت کشور باشیم. براین اساس، به 
پژوهشگران بعدی پیشــنهاد می شود، عوامل اجتماعی مؤثر بر 

سرمایة اجتماعی دانش آموزان را بررسی كنند.

پي نوشت ها
1. Hanifan
2. Loury, G.
3. Trust
4.Reciprocal
5.Primordial
6. Bonding
7. Bridging
8. Linking
9. Reliability
10. Validity
11.Szetompka
12. Olsen
13.Kolmogorov-Simirnov Test
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دانش نوين 
اجتماعى

امیر خوشحال
كارشناس ارشد پژوهشگري علوم اجتماعي ـ فرهنگي

چکیده
در این مقاله سعی شــده است علل و عوامل گرایش افراد به 
ناهنجاری هــای اجتماعی از منظر جامعه شــناختی کارکردی،  
به خصوص با تأکید بر اندیشه های رابرت  مرتن، با استفاده از روش 
مطالعات کتابخانه ای و با استفاده از تحقیقات میدانی محققان، 
با شناسایی عوامل متفاوت شخصیتی، فردی و اجتماعی، و روی 
آوردن افراد به ناهنجاری های اجتماعی مورد تحلیل قرارگیرد. 
در این تحقیق ابتدا عوامل جامعه شناختی افراد در روی آوردن 
به انحرافات اجتماعی را برشمرده ایم که عبارت اند از: اختلاف 
و از هم پاشــیدگي خانواده، فقر مالي و بي كاري، توهم ثروتمند 
شدن و از دســت دادن شــرافت اخلاقي، احساس تنهایي و 
بي پناهي. عوامل شخصیتی نیز عبارت اند از: اختلالات شخصیتي 
و خلقي، شــخصیت ضد اجتماعي و شکست روحی و عاطفی. 
اهتمام به شناخت عوامل مطرح شده و نیز کاهش یا کنترل این 
عوامل می تواند برای پیشگیری و کنترل مسائل ناهنجاری های 

اجتماعی در رابطه با جامعة ما دارای اهمیت اساسی باشد.

 كلیدواژه هــا: ناهنجاری ها، انحرافات، جوانــان و نوجوانان، 
علل گرایش، جامعه شناسي

مقدمه
آسیب شناسي ناهنجاری های اجتماعي در واقع مطالعه و ریشه یابي 

بي نظمي هــا، ناهنجاري ها و 
آســیب هایي نظیر بي كاري، 
اعتیاد، فقر، خودكشي، طلاق 
و...، همراه با علل و شیوه هاي 

پیشــگیري و درمــان آن ها و 
نیز مطالعة شــرایط بیمارگونه و 

نابساماني اجتماعي است. به عبارت 
دیگر، به مطالعة خاستگاه اختلال ها، 

اجتماعي،  نابساماني هاي  و  بي نظمي ها 
»آسیب شناســي اجتماعي« مي گویند، زیرا 

اگــر در جامعه اي هنجارها مراعات نشــوند، 
كجروي پدید مي آید و رفتارها آسیب مي بینند. 
آســیب زماني پدید مي آید كه از هنجارهاي 

مقبول اجتماعي تخلفي صورت پذیرد. پایبند 
نبودن به هنجارهاي اجتماعي موجب پیدایش 
آسیب اجتماعي مي شــود، از سوي دیگر، اگر 
رفتاري با انتظارات مشترك اعضاي جامعه و یا 

یك گروه یا سازمان اجتماعي سازگار نباشد 
و بیشــتر افراد آن را ناپسند و یا نادرست 

قلمداد كنند، »كجروي اجتماعي« تلقي 
.]14-15  :1376 ]ستوده،  مي شود 

تاكنــون تحقیقات و مطالعات 

  تبيين چگونگی گرايش نوجوانان  
  به ناهنجاری   
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زیــادی بــه منظور 
بر  مؤثر  عوامــل  شناســایی 
اجتماعی صورت گرفته اند،  انحرافات 
عده ای افسردگی و تغییرات خلقی را 
عامل گرایــش جوانان به ناهنجاری های 
اجتماعي دانســته اند، کوپس و همکارانش 
بیــن شکســت تحصیلــی و آســیب های 
اجتماعی رابطة معنی داری گزارش کرده اند. 
تحقیق دیگری که توسط رسول زاده انجام 
گرفته، حاکی از آن اســت كــه مهم ترین 
عوامل گرایش افراد به سوی ناهنجاری های 
اجتماعی عوامل فردی، اجتماعی و خانوادگی 
از جمله معاشرت با دوستان ناباب، شکست 
تحصیلی، طلاق و اختلافات خانوادگی است.

 پس به طور كلي، هر رفتاري كه از آدمي 
ســر مي زند، متأثر از مجموعه اي از عوامل 
است كه به طور معمول در طول زندگي سر 
راه وي قــرار دارد و وي را بــه انجام عملي 
خاص مي دارد. حال ســؤال هاي اساســی 
مقالة حاضر این اســت كــه ناهنجاری ها و 
انحرافات اجتماعــي چگونه پدید مي آیند؟ 
عوامــل گرایش بــه ایــن ناهنجاری ها و 
انحرافات اجتماعي كدام اند؟ و چه چیزی در 
محیط های اجتماعی وجود دارد که مردم را 

کجرو و بزهکار می سازد؟
انحرافــات  ریشــه یابي  بــه  ادامــه  در 
اجتماعــي و گرایش به آن هــا، به خاطر 
اینکــه انحرافات مزبور امنیــت اجتماعي 
را ســلب و مانعي براي رشــد و توســعه 
جامعه محســوب مي شــوند، مي پردازیم.

نظریهٔ انحرافات و 
ناهنجاری های اجتماعی 

از نظر بسیاری از جامعه شناسان، انحراف 
نتیجة نارســایی های موجود در فرهنگ و 

ساختار 
جامعه  اجتماعی 
اســت. هر جامعه ای نه تنها 
هدف هــای فرهـنگی تجـــویزشده ای 
دارد، بلکه وسایل اجتماعی پذیرفته شده ای 
را نیز برای دســتیابی به ایــن هدف ها در 
اختیار دارد. هرگاه این وسایل در دسترس 
فرد قرار نگیرند، احتمالًا آن شخص به رفتار 

انحراف آمیز دست می زند.
»رویکــرد نابســامانی اجتماعی« یکی از 
نظریه های جامعه شناختی انحراف اجتماعی 
است. مهم ترین نظریه پرداز در این رویکرد 
که  است  آمریکایی  مرتن، جامعه شــناس 
با الهام از اندیشــه های دورکیم به تبیین 
انحرافــات اجتماعی مبــادرت ورزید. این 
رویکرد، هم در مورد کجروی فردی و هم در 
مورد کجروی گروهی بحث می کند. از نظر 
او، حالت بی هنجــاری زمانی پیش می آید 
که چشم داشت های فرهنگی با واقعیت های 

اجتماعی سازگاری ندارند.
 مرتن کوشــیده اســت، بی هنجاری را به 
انحراف اجتماعی ربط دهد. از نظر او، اشخاص 
منحرف از نظر زیستی نه عجیب و غریب اند 
و نه نقص روان شــناختی دارند، بلکه آن ها 
درســت همان کاری را انجام می دهند که 
در شرایط اجتماعی ساخت خاصی از آن ها 
انتظــار می رود ]معیدفــر،1390: 38[. وی 
معتقد است: فرد در نتیجة فرایند اجتماعی 
شدن، هدف های مهم فرهنگی و نیز راه های 
دستیابی به این هدف ها را که از نظر فرهنگی 
مــورد قبول باشــند، فرا می گیــرد. هرگاه 
میان هدف هاي مقبول اجتماعی و وســایل 
مقبول و قابل دســترس در جامعه تعارض 
ایجاد شــود، فرد به ناهنجــاری و کجروی 
 .]54-57  :1382 ]داوری،  مــی آورد  روی 
وی گونه های متفاوت این کجروی ها را در 

چهار صورت زیر تصویر کرده است:
 1. کجــرو، در عین پذیــرش هدف هاي 
اجتماعی، برای رســیدن به آن ها از وسایل 

غیرمقبول استفاده می کند.
2. کجــرو هدف هاي مقبــول جامعه را 

نمی پذیرد، اما برای رسیدن به مقاصد 
از وســایل مقبول جامعه اســتفاده  خود 
می کند.در این مورد، افراد مي كوشند وارد 
بدنة قدرت شــوند و از راه هــای قانونی به 

مقصود خود برسند.
3. کجرو هدف هاي مقبول جامعه و وسایل 
صحیح رسیدن به آن ها را نفی می کند. در 
این مــورد معمولًا آنان منزوی می شــوند.

4. کجــرو هدف هــا و وســایل مقبــول 
جامعــه را رد مي كند و هدف ها و وســایل 
می کنــد.  مطــرح  را  خویــش   مقبــول 

]گیدنز، 1378 :140[.
نام این چهار شیوة انطباق فردی به ترتیب 
عبارت اســت از: نوآوری؛ مناســک گرایی؛ 
انزواطلبی؛ شــورش ]معیدفر، 1390: 42[. 
مرتن بــا توجه به این الگوی کارکردگرایانه 
دو دســته رفتار انحرافی را تبیین کرد: یک 
دسته رفتارهای انحرافی از نوع آسیب های 
اجتماعی، و دستة دوم رفتارهای انحرافی 
از نوع مســائل اجتماعی. اگــر در جامعه  
میزان کمــی از ســوء یکپارچگی وجود 
داشته باشــد، به گونه ای که نه برای اکثر 
افراد آن، بلکه برای اقشــاری از اجتماع، 
امکانات هنجارمند دسترســی به موفقیت 
فراهم نباشــد، انحرافات اجتماعی در این 
جامعه عمدتاً از نوع آسیب های اجتماعی 
هستند. اما اگر در جامعه سوء یکپارچگی 
به قدری باشــد که اکثر اقشــار جامعه و 
مردم نتوانند از طریق راه ها و شــیوه های 
هنجارمنــد بــه هدف هاي مــورد تبلیغ 
دسترســی پیدا کنند، در این صورت ما با 
مســئلة بحران اجتماعی روبه رو می شویم 

]همان: 44[. 

علل و عوامل ظهور 
جامعه شناختی ناهنجاری های 

اجتماعی
عوامل بــه وجودآورندة انحراف و كجروي 
در جوامع مختلف یكسان نیستند و مناطق 
از نظر نوع جرم، شــدت و ضعــف، تعداد، 
و نیز از نظــر عوامــل آن متفاوت اند. این 
تفاوت ها را مي توان در شــهرها، روستاها و 
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حتي در مناطق متفــاوت و محله هاي یك 
شهر مشاهده كرد. در هر جامعه و محیطي، 
سلسله عواملي همچون شرایط جغرافیایي 
و اقلیمي، وضعیت اجتماعــي و اقتصادي، 
موقعیت خانوادگي، تربیتي و شغلي، و طرز 
فكــر و نگرش خاصي حاكم اســت كه هر 
یك از این ها در حســن رفتار و یا بدرفتاري 
افراد تأثیر دارد. شهرنشیني لجام گسیخته، 
گسترش حاشیه نشیني و فقر، اتلاف منابع 
و انرژي را به دنبال دارد. حاشیه نشــیني در 
شــهرها با جُرم رابطة مستقیم دارد. تنوع و 
تجمل، اختلاف فاحــش طبقات اجتماعي 
ســاكن شــهرهاي بزرگ و تــورم و گراني 
هزینه هاي زندگي موجب مي شــود، افراد 
غیر كارامد كه درامدشــان زندگي ایشان را 
كفاف نمي دهد، براي تأمین نیازهاي خود، 
دست به هر كاري هرچند غیر قانوني بزنند 

]ستوده، 1376: 75-80[.
با ایــن مقدمه می توان گفــت که عوامل 
متعددي در پیدایش آســیب ها و انحرافات 
اجتماعي، به عنوان یــك پدیدة اجتماعي، 
نقش دارند كه در ادامــه به برخي از آن ها 

اشاره مي  كنیم:
فقــر:  در میان علــل و عوامل پیدایش 
بزهكاري و ارتكاب انحرافات اجتماعي، عامل 
فقر و مشكلات معیشتي و اقتصادي از جایگاه 
ویژه اي برخوردار است. نداشتن بضاعت مالي 
مكفي خانواده ها و ناتواني در پاسخ گویي به 
نیازهــاي طبیعي و ضــروري، مانند فراهم 
ســاختن امكان ادامة تحصیل حتي تا دورة 
متنوع  مناسب،  پوشــاك  تأمین  متوسطه، 
و متناســب با ســلیقه و روحیة آنــان و... 
بروز دل زدگي، ســرخوردگي،  زمینه ســاز 
ناراحتي هاي روحي، دل مشغولي، افسردگي 
و انزواطلبي را در فرزندان فراهم مي ســازد. 
ایــن امر موجب مي شــود چنیــن افرادي 
براي التیام ناراحتي هاي ناشــي از مشكلات 
خود از طریق مستقیم و یا غیرمستقیم، به 
اقداماتي دســت بزنند و خود درصدد حل 
مشــكل خویش برآیند. در نتیجه، بسیاري 
از این افراد بــراي رهایي از بندگرفتاري ها، 
دســت به ارتكاب اعمال ناشایست مي زنند. 
در این زمینه، انعكاس شــرایط افســانه اي 
برخي زندگي ها و نمایش فاصله هاي طبقاتي 

توسط رسانه ها نقش مؤثري در تشدید این 
مشكل دارند ]محبی، 1381: 67[.

در اصــل فقــر می تواند زمینه ســاز بروز 
آسیب های اجتماعی در ابعاد گوناگون باشد 
و ایــن امر در زنان و مــردان با کارکردهای 
متفاوتــی همراه اســت. برخــي از جوانان 
معتاد کشــور به دلیل نداشتن تمکن مالی 
و برخــوردار نبودن از امکانــات برابر و نیز 
بــه منظور بــه دســت آوردن فرصت های 
اجتماعی متناسب با شأن و شخصیت خود 
و خانواده شــان به این آســیب خانمان سوز 
گرفتار شده اند که در نتیجه امروز به عنوان 
معتاد مجبور به پذیــرش برخی رفتارهای 

غیرانسانی در جامعه هستند.

از هم پاشیدگی كانون خانواده: از دیگر 
مؤلفه هــاي مهم در ســوق یافتن نوجوانان 
و جوانــان به ســمت و ســوي بزهكاري و 
انحرافات اجتماعي، گسسته شدن پیوندهاي 
عاطفي و روحي میان اعضاي خانواده است. 
روابط خانوادگی مهم ترین عامل برای ارضای 
عاطفی و احساســی از آغاز تاریخ بشــریت 
بــرای اعضای جامعه بوده اســت. محققان 
اجتماعی براین باورند که جامعه متشکل از 
خانواده هاست، و سلامت و سعادت جامعه به 
سلامت و پویایی نظام خانواده بستگي دارد. 
سلامت و تعادل نظام خانواده نیز به کیفیت 
روابط درون خانوادگی بین زن و شــوهر، و 
والدین و فرزند وابسته است. هر اندازه روابط 
بین همسران مناسب، سالم تر و پرجاذبه تر 
باشد، زندگی مستحکم تر و با صفاتر خواهد 

بود ]معظمی، 1388: 52[.
در برخــي از خانواده هــا پدر، مــادر و یا 
هــر دو، بنا بــه دلایلي همچــون طلاق و 
جدایي، مــرگ، و... نه حضور فیزیكي دارند 
و نه حضــور معنــوي. در خانواده هایي كه 
با معضل طلاق و جدایي مواجه هســتند، 
فرزنــدان پناهگاه اصلي خود را از دســت 
مي دهند، هیــچ هدایت كننده اي در جریان 
زندگــي ندارنــد، و در پــاره اي از موارد به 
دلیل نیافتــن پناهگاه جدیــد، در دریاي 
ناملایمات مي شــوند  اجتماع گرفتار   مواج 
]آزموده، 1378: 17[. علاوه بر طلاق، مرگ 
پدر و یا مادر نیز بســان آواري ســهمگین 

بر كانون و پیكرة خانواده ســایه مي افكند. 
در برخــي موارد بــه دلیــل بي توجهي یا 
كم توجهــي به فرزندان و جایگزین شــدن 
عنصري نامناســب به جاي فرد از دســت 
رفته، ضعیف شدن فرایند نظارتي خانواده، 
افزایــش بیمارگونة بحران هــاي روحي و 
رواني فرزندان و... موجب روي آوري فرد به 
اجتماعي مي شود  انحرافات  و   ناهنجاري ها 

]دوست قرین، 1388: 222[. 

برخورد  چگونگي  اجتماعي:  بی مهری 
دوســتان، افراد فامیل و همســایگان با فرد 
بزهكار، در نوع نــگاه متقابل وي به دیگران 
تأثیــر بســزایي دارد. در مجمــوع، اگر این 
برخوردها قهرآمیز و به صــورت طرد فرد از 
محیط اجتماعي باشد، جدایي وي از جامعه 
سرعت بیشــتري مي یابد. این نوع برخورد 
همواره به عنوان هزینــة ارتكاب هر جرمي 
مدنظر است. علاوه بر این، افرادي كه داراي 
منزلت و پایگاه اجتماعي پاییني هستند و یا 
از نقص عضو، بیماري جســمي یا روحي، و 
مشاغل پایین خود یا والدینشان رنج مي برند 
نیز از سوي افراد جامعه مورد بي مهري قرار 
مي گیرند و ناخواسته طرد مي شوند. این گونه 
افراد براي جبران كمبودهاي خود و شاید هم 
براي رهایي از این گونه بي مهري ها و معضلات، 
دســت به جرائم و انواع انحرافات اجتماعي 
دســت مي زننــد ]عبــدي، 1371: 455[. 

شغل: همواره رابطه اي بین وضع فعالیت 
و شغل فرد با نوع رفتارهاي وي وجود دارد. 
گرچه بین بي كاري و سابقة جرم و زنداني و 
دفعات ارتكاب جرم، رابطة معناداري مشاهده 
مي شود، ولي این امر بدین معنا نیست كه لزوماً 
بي كاري علت تكرار جرم باشــد. زیرا ممكن 
است این رابطه به صورت معكوس باشد. یعني 
كساني كه بیشــتر مرتكب جرم مي شوند، 
بیشتر شــغل خود را از دســت مي دهند و 
بي كار مي شــوند ]عبــدي، 1371: 455[.  

اشــتغال: از دیدگاه جامعه شناســان و 
روان شناســان، بي كاري یكي از ریشه هاي 
مهم بزهكاري و كجروي افراد جامعه است. 
بي كاري موجب مي شود، افراد بي كار جذب 
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قهوه خانه ها و مراكز تجمع افراد 
بزهكار شوند و به تدریج، به دامان 
انــواع كجروي هــاي اجتماعي 
ســقوط كنند. حاصل تحقیقات 
صــورت گرفته نیــز حكایت از 
تأثیر قاطع بــي كاري و فقر بر 
بزهكاري دارد ]نجفي  افزایش 
.]226  :1370 ابرندآبــادي، 

دوســتان نابــاب: وقتی 
جوانان بــا بی توجهی، بی مهری 
و طردشــدگی از طــرف خانواده 
روبه رو مي شــوند، گروهی که مورد 
توجه و احترام و جســت وجوی آنان 
هســتند.  هم ســالان  می گیرد،  قرار 
آن هــا را مأمن مطمئني بــرای خود 
می دانند و از تمام جهات ســر تسلیم 
در برابر خواسته هایشان فرو می آورند، 
همچنیــن، جوانانی کــه محیط  از 
دارند،  نابســامانی  و  هم گسیخته 
نابســامان  از وضع  برای رهایی 
خانوادة خود به دوستان ناباب و 
معتاد رو می آورند و با جایگزین 
کردن این گروه به جای 
هم گسیخته  از  خانوادة 
نابسامان، مي خواهند  و 
به آرامش روحی و روانی 

برسند ]برفي،1382: 127[. 
تأثیر گروه هم سالان، هم فكران، همكاران 
و دوستان در رشد شــخصیت افراد كمتر 
از تأثیــر خانواده نیســت. چرا كه فرد پس 
از خانــواده، منحصراً زیر نفــوذ گروه قرار 
مي گیرد. بدین ترتیب، اگر فردي با گروهي 
از معتادان رابطه برقرار كند و با آنان دوست 
شــود، به تدریج تحت تأثیر رفتار آنان قرار 
مي گیرد و معتاد مي شــود. چون از سویي، 
ملاك پذیــرش و قبول فرد توســط یك 
گروه و جمع، پذیرفتن فرهنگ آن هاست، 
و از ســوي دیگر، معتادان هم علاقه مندند 
كه مــواد مخــدر را به طور دســته جمعي 
اســتعمال كنند كه هم در موقع استعمال 
مصاحبي داشــته باشــند و هم از شــدت 
 فشــار ســرزنش اجتماع بر خــود بكاهند 

]داوری، 1382: 63-68[.

ســاترلند در »نظریة انتقــال فرهنگي 
كجروي« خود بــر این نكتــة مهم تأكید 
مي كند كه رفتــار انحرافي همانند ســایر 
رفتارهاي اجتماعي، از طریق معاشــرت با 
دیگران، یعني منحرفان و دوســتان ناباب، 
آموخته مي شود. این نظریه تأكید دارد كه 
»فرد منحرف« تنها با هنجارشكنان، و »فرد 
هم نوا« تنها با افراد ســازگار ارتباط ندارد، 
بلكه هر انســاني با هر دو دســتة این افراد 
ســر و كار دارد. اما اینكه كــدام یك از آن 
دو گروه، فرهنگ خود را منتقل مي كنند و 
تأثیر مي گذارند، معتقد اســت كه به عوامل 

دیگري نیز بستگي دارد كه عبارت اند از:

احتمال  با دیگران:  تماس   شــدت 
انحــراف فــرد در اثر تماس با دوســتان یا 
اعضــاي خانواده منحرف خــود، به مراتب 
بیشتر اســت تا در اثر تماس با آشنایان یا 

همكاران منحرف خود.

از  فرد  تأثیرپذیري  تماس:  زمان   سن 
دیگران در سنین كودكي و جواني بیش از 

زمان هاي دیگر و سایر مقاطع سني است.

در  منحرفان  بــا  تمــاس  میزان   
مقایســه با تماس با هم نوایان: هرچه 
ارتباط و معاشــرت با كج رفتاران نســبت 
به همنوایان بیشتر باشــد، به همان میزان 
 احتمــال انحــراف فرد بیشــتر خواهد بود 

]یان، 1374: 170[. 

محیط اجتماعی: محیــط نیز از جمله 
عوامل تأثیرگــذار در پیدایــش رفتارهاي 
شایســته و یــا ناشایســت اســت. اگر در 
خانه،كوچــه، خیابان، مدرســه، و خلاصه 
محیط پیرامون زمینه و شــرایط مساعدي 
براي بزهكاري وجود داشته باشد، فردي را 
كه آمادگي انحراف در او وجود دارد، به سوي 
جرم و ارتكاب رفتار بزهكارانه سوق مي دهد. 
در پیدایش هــر جرمي، با تحلیل دقیق، به 
این نتیجه مي رســیم كه محیط اجتماعي 
بستر كاملًا مناسبي براي فرد بزهكار فراهم 
آورده و عامل مهمي بــراي پیدایش رفتار 
مجرمانه توسط وي بوده است. به گفتة یكي 

از محققان، محیط در شكل گیري شخصیت 
و منش انســان نقش بسیار تعیین كننده و 
مؤثري ایفا مي كند و رفتار انسان كه نشانه اي 
از شــخصیت و منش اوست، تا حد زیادي، 
 ناشــي از تربیت اكتســابي از محیط است 

]رونالوس، 1368: 69[. 

از عوامل مهم  یكــي  فقر فرهنگــي: 
پیدایش بزهكاري، سطح و طبقة اجتماعي 
و فرهنگي خانواده هاســت. چنان كه سطح 
تحصیــلات )بي ســوادي و یا كم ســوادي 
اعضاي خانواده(، سطح پایین و نازل منزلت 
اجتماعي خانواده، ناآگاهي اعضاي خانواده 
به ویژه والدین از مسائل تربیتي، اخلاقي و 
آموزه هاي مذهبي، هم نوایي نكردن خانواده 
با هنجارهاي رســمي و حتي غیررســمي 
جامعه، هنجارشــكني اعضــاي خانواده و 
اشــتهار به این موضوع و مسائل دیگري از 
این دست، مؤلفه هایي هستند كه در قالب 
فقر فرهنگي خانواده در ایجاد شــوك هاي 
روانــي و روحــي بــر فرزنــدان نوجوان و 
جوان مؤثر اســت و انگیزة ارتــكاب انواع 
جرائم آنان را دوچنــدان مي كند. تبعیض 
در برخورد با خطاها و اشــتباهات فرزندان 
دختر و پســر، عــدم اتخاذ رویــة منطقي 
بــراي برخورد با خطاهاي فرزندان، و تنبیه 
تبعیض آمیز براســاس برتري پسر بر دختر 
یا به عكس، موجب ســلب اعتمادبه نفس و 
 بدبیني فرزندان نســبت به والدین مي شود 

]حاجی لو، 1388: 68[. 
 

تفریحات سالم و شــاد: متأسفانه در 
نتیجه برخــي برآوردهاي آمــاري از وضع 
شــادی ها در میــان ایرانیان حاكي اســت 
گروه قابل توجهي از مردم دارای افسردگی 
هســتند و این موضوع بسیار خطرناک است. 
زیرا باعث مي شــود، حتی روزهای شادی نیز 
توأم با اضطراب باشد ]معیدفر، 1390: 232[. 
یکــی از نشــانه های افســردگی افزایش 
بیماری روانی بین مردم اســت که نشــانة 
آن کمتر شــدن آســتانة تحمل نسبت به 
یكدیگر اســت. در میان مــردم جامعه ای 
که در آن شــادی وجود ندارد، افســردگی 
و بدبینی به شــدت افزایش می یابد. حتی 
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رویدادهای خوشایند منفی ارزیابی می شوند 
و بی علاقگــی در کار و فقــدان وجدان کار 
به وجــود می آید. اعتیاد به مــواد مخدر و 
گسترش خشونت از عوارض دیگر آن است 
و گرایش به فرهنگ های غیرخودی افزایش 
می یابد، و این یعنی افزایش طلاق، مصرف 
مواد مخــدر و در نهایت کثــرت مجرمان 

]همان: 234[.

راهکارهای مقابله با انحرافات 
و ناهنجاری های اجتماعی 

 توجه به مشكلات شخصیتی و جسماني 
افراد؛ مشكلاتي همچون: اختلال در گویایي، 
بینایي و شنوایي، اختلالات جسماني و عقب 

ماندگي ذهني.
 توجه به مشكلات آموزشي، مانند ناتواني 
در یادگیري، ترك تحصیل، افت تحصیلي، 
بي توجهي به تكالیف درسي، تقلب در درس 
به خصوص توســط خانواده ها؛ بها دادن به 
مسئلة ترك تحصیل و یا اخراج دانش آموزان 
از مدرســه و ارتباط با خانــواده هاي آنان؛ 
ایجــاد محرومیت های اجتماعــی از قبیل 
ندادن گواهی نامة رانندگی، یا افزایش مدت 
ســربازی برای افراد بی سواد و کم سواد، و یا 
حذف یارانه های نقدی برای خانواده هایی که 
مسئولیتی در قبال تحصیل بچه های خود بر 

عهده نمي گیرند.
 توجــه به مشــكلات عاطفــي ـ رواني، 
همچون افســردگي، خیال بافــي، بدبیني، 
زودرنجي،  خودبزرگ بینــي،  خودكم بیني، 
پرخاشــگري،  اضطراب،  ترس،  خودنمایي، 

حسادت، كم حرفي و وسواس.
 توجه به مشــكلات اخلاقــي ـ رفتاري، 
همچون خودارضایــي، فرار از منزل، غیبت 
از مدرســه، اقدام به خودكشــي، ســرقت، 

دروغ گویي، اعتیاد، ولگردي و...
 ایجــاد توانمنــدي در افــراد از طریق 
آمــوزش مهارت های شــغلی بــه منظور 
ورود آن هــا به بــازار کار، کســب پاداش 
براســاس لیاقت های فردی و کسب پایگاه 
اجتماعــی بــاارزش براســاس لیاقت های 
 فردی؛ به خصوص توســط آموزش وپرورش

]سخاوت، 1388: 21[.
 هماهنگ كردن بخش هــاي عمومي و 

خصوصي كه در زمینة پیشــگیري از وقوع 
جرم فعالیت دارنــد؛ مانند نیروي انتظامي، 
كار و امــور اجتماعــي، آموزش وپــرورش، 
شهرداري ها، شوراها، امور جوانان، بهزیستي 
و... به منظور اجراي برنامة عملي پیشگیرانه 

و هماهنگي بیشتر.
 ایجاد تفریحات سالم و سرگرمي، ایجاد 
اشتغال براي جوانان و حمایت سازمان ها و 
دولت از جواناني كه گرفتار فقر و مشكلات 
خانوادگي انــد، و نیــز حمایــت عاطفی و 
مالی از خانواده هایــی که با ناهنجاری های 
 اجتماعــی دســت بــه گریبان هســتند 

]دوست قرین، 1388: 228[.
 گنجاندن واحدهای درسی ناهنجاری ها 
و آســیب های اجتماعی در نظام آموزشی و  
ارائة راه های مقابله با این ناهنجاری ها در آن 

]معظمی، 1388: 74[.

نتيجه گيری
آنچه که ســلامت افراد جامعه را تضمین 
می کند، ایجاد امنیت اقتصادی، اجتماعی و 
قضایی و بهداشــتی برای آحاد مردم کشور 
اســت. لازمة برخورداری مــردم و جامعه 
از تعادل جســمانی و روانی، رشــد ســالم 
در مراحــل گوناگون زندگــی از کودکی تا 

بزرگ سالی  است ]سخاوت، 1388: 11[.
 در این مقاله ابتدا عوامل جامعه شناختی 
مؤثر در گرایش به ناهنجاری های اجتماعی 
به این شرح برشــمرده شدند: اختلاف و از 
هم پاشیدگي خانواده؛ فقر مالي و بي كاري؛ 
توهم ثروتمند شدن و از دست دادن شرافت 
اخلاقي و فقــدان مذهب؛ احســاس عدم 
درك از طرف جامعه و احســاس تنهایي و 
بي پناهي؛ تقلید ناآگاهــي و كم اطلاعي از 
پیامدهاي مواد  مخدر؛ فراوانی و دسترســی 
آسان به مواد مخدر؛ نبود نظارت بر دوستان 
از طــرف والدیــن؛ تحقیر جوانــان؛ تعامل 
و معاشــرت با دوســتان ناباب و نامطمئن؛ 
نبود تفریحات و ســرگرمی های ســالم. در 
ادامه گفته شــد کــه در پیدایش بزهكاري 
و رفتارهــاي نابهنجار و آســیب زا، عوامل 
متعددي به عنوان عوامل پیدایش و زمینه ساز 
مؤثر هســتند كه فرد مرتكب شونده، تنها 
بخشي از قضیه اســت. در واقع باید با این 

نگاه به مجرم نگریســت كه او بیمار است. 
به تعبیر پریودو داریل، بزهكار و ناهنجار 
یا مریض اســت و یا نادان. باید به درمان و 
 آموزش او پرداخت، نه اینكه او را خفه كرد 

]لوي برول و دیگران، 1371: 122[.
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دانش نوين 
اجتماعى

خلیل كمربیگي
كارشناس ارشد جامعه شناسي و رییس گروه تحقیق و پژوهش اداره كل آموزش وپرورش ایلام

  نو كاركردگرايی 

مقدمه
»آنچه هست بایستي باشد«. شاید مهم ترین اعتراضي است 
كه مخالفان كاركردگرایي مطرح مي كنند. آنان مخالفت خود را با 
جمله اي بیان مي كنند كه به  زعم خودشان عصاره، چكیده و مركز 
ثقل این مكتب محسوب مي شود و این همان جمله اي است كه 
برداشت كلي مخالفان از این مكتب است. كاركردگرایي را فرزند 
خلف و جانشین مكتب »اورگانیسیم« و »تحلیل  اورگاني« قرن  
نوزدهم مي دانند ]اشــرف ، 1374: 9[ به اعتباري، كاركردگرایي 
حاصل قیام انسان شناسان و جامعه شناسان اوایل قرن بیستم 
ضد جامعه شناســي تاریخي و ایده هاي تكامل و ترقي قرن 19 
به شمار مي آید. ]پیشین[. مكتب كاركردگرایي را مكتب وفاق، 
همدلي، اتحاد، نظم و در كل تعادل مي دانند. فارغ از پیشینه هاي 
تاریخي، این مكتب فاصله اي از دوركیم تا پارسونز را طي كرده 
است و شــاید بتوان گفت كه اینك هم تداوم دارد و به حیات 

خویش ادامه مي دهد.
»فونكسیونالیسم« سال هاي بسیاري بر جامعه شناسي سیطره 
پیدا كرد و در زمان پارسونز به نقطة اوج خود رسید. اما با مرگ 
پارسونز و به قول همیلتون »پدر سالار سرنگون شده« در دهة 60، 
دوران نزولش فرا رسید. این مكتب هم از سوي اصحاب تفسیر  و 
هم اصحاب تضاد و تقابل مورد حمله قرار گرفت، به طوري كه در 
طول دو دهه )80 ـ 1960( كانون اغلب انتقادات بود و بیشترین 
میــزان انتقادات را نصیب خود كرد. در دهة 1980 بود كه وقتي 
اصحاب وفاق، همت ماركسیست ها را در بازسازي اندیشه هاي 
ماركس دیدند، پا به میدان گذاشتند و با پذیرش اغلب انتقادات 
مطرح شده، به بازسازي اندیشه هاي پارسونز پرداختند و به فراتر 

از پارسونز اندیشــیدند. جفري الكساندر و پُل كولمي از جمله 
فراپارســونزي هایي بودند كه با تلفیق نظریات كاركردگرایان با 
انتقادهاي منتقدان، خواهان ادامة حیات كاركردگرایي با سبك 
و ســیاق جدیدي بودند. در این نوشتار به تشریح تاریخچه اي 
از چگونگي شــكل گیري نوكاركردگرایي  مي پردازیم و در آن 
مهم ترین نظریه پردازان این شاخه از كاركردگرایي و اصول آن 
را مطرح مي ســازیم و در پایان نیز به اهم انتقادات وارده بر آن 

اشاره مي كنیم.

كلیدواژه هــا: كاركردگرایــي، نوكاركردگرایــي، مكاتــب 
جامعه شناســي، جفري الكساندر، تالکوت پارسونز، دورکیم، پل 

کولمی، لومان

تاريخچه: 
اصطلاح  گفت  بتوان  شــاید 
ســال  در  »نوکارکردگرایي«4 
1985 مطــرح شــد و جفري 
الکســاندر را به عنوان پایه گذار 
آن مي شناسند. زیرا او بود که 

این اصطلاح را در برابر کارکردگرایي ســاختاري پارسونز مطرح 
كرد. اما ریشــه هاي گرایش نوکارکردگرایي را باید در سال هاي 
دهة 1960 جست وجو كرد. بدین سبب که این گرایش ریشه در 
انتقاداتي دارد که بر پارســونز و مجموعة کارکردگرایان به عمل 
آمد. الکساندر خود معتقد است. »نوکاركردگرایي دردهة 1960 
پدیدار شد و کار خود را از میراث پارسونز آغاز كرد. البته نه تئوري 

یم
ورک

د
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اصلي آن، بلکه بازســازي اندیشه هایش و ما امروز شاهد ظهور 
 .]Alexander,1985[نوکارکردگرایي هستیم و نه کارکردگرایي
 بیشــتر کوشــش نوکارکردگرایان براین بوده است كه نقاط 
ضعف کارکردگرایي را پوشش دهند. بدین معنا که کارکردگرایي 
را به کارهاي تجربي  بازگردانند 
کارکردگرایان  اندیشــه هاي  و 
را با مســائلي چــون تغییرات 
اجتماعــي، قــدرت، کنتــرل 
اجتماعي و دیگر مسائل سیاسي 
و اجتماعي پیوند دهند. مي توان 
گفت که »کارکردگرایي جدید 
راهي است در بازسازي اندیشة 
کارکردگرایي تالکوت پارسونز. پیش فرض اساسي نزد مدافعان 
کارکردگرایــي جدید، قابل اســتفاده بودن بعضــي از اصول و 
مفاهیم ارائه شده توسط تالکوت پارسونز و رابرت مرتن است« 

]آزاد ارمکي،1381: 75[. 
دلایل بازگشــت به پارســونز را، الکســاندر این گونه توضیح 

مي دهد:
1. عامیانه کردن و تفسیر بخش هاي نظام تئوري پارسونز سبب 
شد که بخش هاي زیادي از اندیشه هاي مهم او مغفول واقع شود 
كه مي شــد با ترکیب کردن آن ها با انتقادات مخالفان، از آن ها 

استفاده كرد.
2.حال و هــواي ایدئولوژیكي نیز به گونــه اي قابل ملاحظه 
فروکش کرده بود.نسل جدیدي از نظریه پردازان جوان تر ظهور 
پیدا کردند که نیازي نمي دیدند به لیبرالیستي حمله کنند که 

پارسونز در برابر حمله به آن مقاومت مي کرد . 
3. تئوري اجتماعي اروپایي یک بار دیگر شروع به رشد کرده 
بود و آن ها قادر بودند برخي از روش هاي تثبیت شدة پارسونز را 

به خود نسبت دهند . 
4. پارسونز نیز، نبوغي ژنتیکي داشت که باعث شد، خودش را 

 .]Alexander,1985[ به همتایانش وصل کند

ويژگی های نوکارکردگرايی  
براي رسیدن به ویژگي هاي نوکارکردگرایي مي باید به انتقاداتي 
رجوع كرد که به کارکردگرایي مي شد. کارکردگرایان مي خواستند 
با ترکیب اندیشه هاي منتقدان و مخالفان کارکردگرایي و پذیرش 
بســیاري از آن ها، با سنت کارکردي دیدگاه خود را ارائه  دهند. 
از طریق مقایســة بین کارکردگرایي و نوکارکردگرایي مي توان 
به بسیاري از اندیشه هاي نوکارکردگرایانه دست یافت. اگر این 
مقایسه، به صورتي خلاصه وار ارائه  شود، مي توان تفاوت هاي بین 

کارکردگرایي و نوکارکردگرایي را در جدول 1 ارائه كرد: 

جفري الکساندر او معتقد است، نوکارکردگرایانه را مي توان با 
پنج مشخصة اصلي زیر شناخت: 

1. ارائة »نوعي کارکردگرایي چند بعدي شامل سطوح خرد وکلان؛ 
2. ســوق دادن کارکردگرایــي به ترک و طــرد جزم گرایي 

پارسونزي در مورد مدرنیته؛ 
3. بحث بــه منظور ایجاد معادلــه اي دموکراتیک در تحلیل 

کارکردي؛ 
4. به کار گرفتن دیدگاه هاي تضاد و تقابل در تحلیل خود؛ 

 5. پذیــرش عــدم اطمینان، قطعیــت و تعامــل خلاقانه« 
 .]wikipedia,2006[

الکساندر معتقد است نوکارکردگرایي هم به مسائل ایدئولوژیکي 
و هم به مسائل روش شناختي پاسخ مي دهد وچون این مسائل 
در ســطحي ســنتي باقي مانده اند، به آن ها حمله مي کند. او 
مي گوید: دو رشتة اساسي دیگري که کارکردگرایي را با چالش 
روبه رو ســاختند عبارت بودند از: دیــدگاه تضاد و دیدگاه هاي 
تعاملي)کنش متقابل( که نظریه پــردازان كاركردگرا علاقه مند 
پاســخ به آن ها بودنــد ]Alexander,1985[ »نوکارکردگرایي 
کنــش و نظم را با هــم تلفیق مي  كند. انســجام را یک امکان 
اجتماعي مي داند و قسمت هاي متنوعي از نظام کنش پارسونزي 

 ]Hill,2004[ »را  با هم تطبیق مي دهد
 

نظريه پردازان و نظرات آنان
در زمینة نوکارکردگرایي به معناي خاص آن، اندیشــمندان 
چنداني تئوري پردازي نکرده اند. امــا اگر به نوکارکردگرایي به 
مفهوم عام آن بنگریم، آن گاه  حلقة نوکارکردگرایان باز مي شود 
و این گرایش از جفري الکســاندر تا هابرمــاس را در برخواهد 
گرفت و مي توان دارندورف، کوزر، گولدنر، ژولیوس گولد، رابرت 
بلاو، ارسنت بي هاس و جین مونت، از دانشمندان علوم سیاسي 
را نیز در ســنت نوکارکردگرایي جاي داد. کــوزر و دارندورف 

جدول 1. مقایسة بین کارکردگرایي و نو کارکردگرایي

 نوکارکردگرایيکارکردگرایي

توجه هم زمان به جامعه و فردمتهم به ضدیت با فردیت

توجه هم زمان به ثبات و دگرگونيمتهم به ضدیت با دگرگوني و تغییر

توجه هم زمان به پویایي و ایستایيمتهم به محافظه کاري

هم ایده آلیستي و هم ماده گرایانهایده آلیستي بودن

توجه همزمان به نظریه و تحقیقات تجربيمتهم به ضدیت با تحقیقات تجربي ونز
ســ

پار
ت 

کو
تال
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کارکردگرایــي را با تضاد ترکیب كردنــد و معتقد به کارکردي 
بودن تضاد بودند؛ هر چند مي توان بین دیدگاه آن دو هم، تفاوت 
گذاشت. هابرماس با تعاریف خود از نظام و غیره به اندیشة لومان 
نزدیک مي شود، گولدنر معتقد اســت: مي توان جامعه شناسي 
پارســونزي را به عنوان یک تئوري لیبرال جامعة مدني توصیف 
کرد که مي تواند جایگزیني مناسب براي مارکسیسم ارتدوکسي 
باشــد. ژولیوس گولد تئوري کارکردگرایي را به خوبي توســعه 
داد. او از هگل و مارکس اســتفاده كرد و كوشــید یک انسجام 
مارکسیســتي کارکردي را تشــریح كند. ارنست بي هاس این 
تئوري را در زمینه هاي سیاســي و مسئلة تمامیت ارضي به کار 
برده اســت. جین مونث نیز گرایش نوکارکردگرایانه را در مورد 
دولت هــاي اروپایي و اتحادیة اروپا بیان مي دارد و با اســتفاده 
از آن، مســئلة اتحادیة اروپا را تشــریح كند. وي معتقد است، 
اگر گروه هاي فشــار درون هر نظامي وجود داشته باشند، باعث 

انسجام مي شوند. 
حلقــة نوکارکردگرایان هر روز بیش از پیش باز مي شــود و 
اندیشمندان بیشــتري این تئوري را در مسائل گوناگون به کار 
مي برند. در ادامة این نوشتار سعي شده است كه خلاصة نظرات 
بنیان گذاران اصلي این گرایش، یعني جفري الکســاندر، و پُل 

کولمي نیکولاس لُومان ارائه شود. 

الف. جفری الکساندر 
جفــري الکســاندر را بنیانگــذار 
نوکارکردگرایي مي شناسند، چرا که 
او هم واضع اصطلاح کارکردگرایي 
جدید بوده و هم بیشترین سهم را 
در توسعة این گرایش داشته است. 
ایده هاي  اســت،  الكســاندرمعتقد 

سیستمي به اصلاحاتي نیازمندند و گرنه نمي توانند فرایند هاي 
اجتماعي را که در این سیستم عمل مي کنند، تشریح کنند. او 
تلاش کرد گرایش هاي پوزیتیویستي را در تحقیقات اجتماعي 
وارد کند. معتقد بود تحقیقات پارسونزي خیلي انتزاعي، کلي و 
متافیزیکي بوده اند لذا باید آن ها را با داده هاي تجربي و حقیقي 
تلفیــق كرد تا ایده هایي چون ایدئولوژي، مفاهیم و قوانین بهتر 
فهمیده شوند. همچنین او مي گوید: »اگر اصول مکاتب را با هم 
ترکیب کنیم، اختلاف نظر از بین  مي رود. اگر بخواهیم فعالیت 
علمي خلاقانه اي داشــته باشیم، مي توانیم کلًا پیش داوري ها و 
ایدئولوژي هاي خود را کنار بگذاریم. به علاوه، مدل هاي اجتماعي 
باید داراي استقلال نسبي خاص خود باشند والا ممکن است دو 

موضوع تحول و تضاد رخ دهد.«

 جفري الکساندر دیدگاهي پست پوزیتیویستي ارائه مي دهد 
و اعتقاد دارد: در دیدگاه هاي پوزیتیویســم حقیقت به تئوري 
تقلیل یافته اســت. چراکه این مجموعه داده ها هستند که به 
خلق تئوري مي انجامند. اما در دیدگاه من که پساپوزیتیویستي 
اســت  علاوه بر  داده هــا، معیارهاي دیگري نیــز در ارزیابي 
تئوري ها در جهت کمک به حقایق ارائه مي شود و آن اعتقادات  
استدلالي، پیش داوري ها و مســائل ایدئولوژي و برداشت هاي 

نظام مند شده است. 
به بیان دیگر او تلاش کرد در معرفت شناسي خود جایي براي 
پیشــداوري ها باز كند و چگونگي تأثیر آن هــا را بر پدیده هاي 
تجربــي توضیح دهد. جفري الکســاندر دو برنامة تحقیقاتي را 
درکارهاي خود دنبال مي کرد؛ یکــي بحث »تغییر« و دیگري 
»فرهنــگ« ]wikipedia,2006[. او معتقــد اســت، دیدگاه 
نوکارکردگرایانه همانند رویکرد ماتریالیستي هرگز از فرهنگ و 
نظام شخصیتي جدا نیست. انتقادات ایدئولوژیکي از جامعه، در 
فهمي ترکیبــي از تمایز اجتماعي رخ مي نمایاند و فهم تعارض 
در تئوري هایي از انســجام و ثبات اجتماعي تعبیه شــده است 

 .]Alexander,1985[
نظــري  کتاب»منطــق  اول  الکســاندر، درجلــد  جفــري 
درجامعه شناســي« منطق نظري تازه اي را براي جامعه شناسي 
مي جوید. او این منطق نوین خود را در پیوســتار فکري نشان 
مي دهد. منطق او بر دو قضیة عام مبتني است: نخستین قضیه 
مسئلة کنش یا ماهیت ویژة هنجارها و انگیزش را در برمي گیرد 
و قضیة دوم به مســئلة نظم مي پردازد؛ اینكه چگونه مجموعة 
چنیــن کنش هایي در ارتباط با یکدیگــر نظم مي گیرند. ریتزر 

پیوستار فکري جفري الکساندر را چنین ترسیم مي كند:

منبع: ریتزر،1374 : 605
در تشریح این پیوستار مي توان گفت: اگر کنش در سطح فرد 
صورت گیرد، خصلتي عقلاني و وســیله جویانه و مادي به خود 
مي گیرد. اما اگر کنش در ســطح کلان رخ دهد، ذهني است و 
خصلتي عاطفي و غیرعقلاني دارد. همچنین در قضیة نظم، نظم 
در ســطح کلان از ساختارهاي جمعي مایه مي گیرد اما نظم در 

نظم جمعي

هنجارها
هنجاربخش

)آرماني(
عاملیت آزادي

فردي
كنش عقلاني

ساختارهاي مادي

)مادي(
كنش
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ســطح فردي از مذاکرات فردي سرچشــمه مي گیرد. ریتزر در 
نهایت معتقد اســت: هر چند الکساندر در این پیوستار خود به 
رابطة بین ســطوح فرد و کلان مي پردازد اما درنهایت، کلان نگر 
مي شــود و معتقد اســت که نظریه پردازان جامعه شناسي باید 
چشم انداز جمع گرایانه را بپذیرند لذا براي او موضع»جمع گرایانه 

و هنجاربخش« اولویت بیشتري دارد]همان:606-7 [ 

ب. پلُ کولمی
پُل کولمــــي نیــز از دیگـــر 
نظریه پردازاني است که با مقایسة 
با کارکردگرایي  نوکارکردگرایــي 
معتقد است:» نظریة پارسونز داراي 

سه ضعف بنیادي است:
کارکــردگـــرایي  نظــریة   .1

ساختاري بیشتر انتزاعي و فاقد ویژگي تاریخي و تجربي است. 
2. توجه چنداني به گروه هاي عیني و فرایندهاي اجتماعي و 

مسئله قدرت و کشمکش نشان نمي دهد. 
3. این نظریه بر یکپارچگي ناشي از دگرگوني ساختاري بیش 

از اندازه تأکید مي ورزد.« ]ریتزر،1374 : 157[. 
کولمي نیز همانند جفري الکساندر به اندیشه هاي فراپارسونزي 
معتقد اســت و به دنبال دیدگاه هاي ترکیبي مي گردد؛ ترکیبي 
بین کارکردگرایي ساختي با اندیشــه هایي چون تقابل، کنش 

متقابل، پدیدارشناسي و روش شناسي قومي. 
 »کولمي گروه هاي متعــارض را موضوع مرکزي تحلیل خود 
قــرار داد و اختلافات و تعارض را به عنوان دو روي یک ســکه 

 .]Alexander,1985[ ».دانست
کولمي با تجدیدنظرهایي که در نظریة ســاختي ـ کارکردي 
پارســونز به عمل مي آورد، به ارائة نظریــات خود مي پردازد. او 

معتقد است : 
é جوامع علاوه بر تمایــز، تمایززدایي را نیز تجربه مي کنند. 
یعني نوعي دگرگوني ساختاري که پیچیدگي اجتماعي را طي 
میكند و به ســوي ســطوح کم تمایزیافته تر سازمان اجتماعي 

گرایش دارد. 
é کولمي نظریة کارکردگرایي ساختاري را به آن سو مي کشاند 
که چگونه گروه هایي مشخص بر دگرگوني تأثیر مي گذارند و نیز 
دگرگوني چگونه تحت تأثیر عواملي چون قدرت، کشــمکش و 

اتفاق قرار مي گیرد. 
é کولمي معتقد است، نظریة کارکردگرایي ساختاري بر کارایي 
بیشــتر و تجدید یکپارچگي به عنــوان پیامدهاي اصلي فرایند 
تمایز تأکید مي ورزد، حال آنکه دیدگاه او، انواع گسترده تري از 

پیامدهاي اصلي را در نظر گرفته است ]ریتزر، 1374[.  

ج. نيکولاس لوُمان  
لُومان»نظریه  اصلــي  نظریــة 
سیستم ها«ســت. اگــر لُومان را 
نوکارکردگراي  ریتــزر  گفتة  به 
اروپایــي بنامیــم، آن گاه نظریة 
مي توان  را  لُومان  سیســتم هاي 
به منزلــة  نظریة »ســاختاري 

مبتني برکارکرد« در پاسخ به نظریة »کارکرد مبتني بر ساختار 
تالکوت پارســونز« دانست. مفهوم اساســي این نظریه تفاوتي 
اســت که بین سیستم و محیط وجود دارد. نظریة سیستم هاي 
لُومان نظریه اي اســت بدون مرکز که بر پایة تکثیر مراکز و در 
نتیجه تکثیر زمینه ها طراحي شــده است. هیچ مفهوم بنیادین 
یا حتي  مجموعه اي از مفاهیم اساســي در نظریة سیستم ها به 
چشم نمي خورد. هیچ نوع شــهود آغازگر، نظیر مفهوم آگاهي 
بین الاذهاني در اندیشة هابرماس، در کار نیست که براهین بعدي 
بتوانند به صورتي علي، قیاســي، غایتمند، یا هر شیوة دیگري 
بدان ارجاع داده شوند. در عوض تلاشي در کار است  تا مفاهیم 
در رابطه با یکدیگر تعریف شــوند؛ مفاهیمي چون: معنا، زمان، 
عنصر، رابطه، پیچیدگي، حروف، کنش، سیستم، محیط، جهان، 
انتظار، ساختار، فرایند ارجاع  به نفس، اختتام، خودسازمان دهي، 
خودسازي، فردیت، مشاهده، توصیف، وحدت، تفاوت، اطلاعات، 

تداخل، جامعه، تضاد و تخاصم ]مولر،1379: 2[. 
لُومان معتقد است نمي توانیم جامعه را با اولویت دادن به یکي 
از قلمروهاي کارکردي تعریف کنیم. جامعة مدرن پیچیده است 
و لذا نمي توان آن را از طریق یک دیدگاه درک كرد، بلکه براي 

این فهم، درکي سیستمي لازم است ]علي آبادي،1384[.
نظریة سیســتم ها با تفاوت آغاز مي شــود. لومان در این باره 
مي گوید:»به نظر من ثمربخش تر آن اســت کــه نظریه ها را با 
تفاوت آغاز کنیم تا با وحدت، لذا رابطة سیســتم و محیط براي 
من مهم اســت؛ همان طور کــه كاركردگرایي نیز برایم اهمیت 
دارد. زیرا این رابطه همواره بدان معناســت که آدمي مي تواند 

اشیا و امور متفاوت را با هم مقایسه کند«. 
لُومان اعتقاد دارد سرچشــمه هاي سنت جامعه شناسي کاملًا 
خشکیده اند. بنابراین راهبردش آن است که باب جامعه شناسي 
را بــه جهان دیگر باز کنــد. از نظر او دیگر دورة اندیشــه هاي 
دورکیم، وبر و مارکس گذشــته است و باید از کنش پارسونزي 
فراتر رفت و به دنبال دانــش دقیقي از جامعه که بتواند جهان 
جدید را به خوبي نشان دهد، حرکت کرد. لذا او نظریة سیستم هاي 
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خود را براي رسیدن بدین مقصود مطرح مي كند. سرچشمه هاي 
نظریة سیســتم هاي جدیــد لُومان از یک ســو ترمودینامیک، 
زیست شناسي،کالبدشناسي عصبي، نظریة سلول و نظریة رایانه 
اســت و از ســوي دیگر نظریة اطلاعات و سیبرنتیک، از جمله 

سیبرنتیک »مرتبة دوم«16 است )هرسیون 1379: 25(. 
»از نظر لُومان نظام هاي اجتماعي به شــیوه اي خودارجاع کار 
مي کنند چرا که آن ها از ارتباطات اســتفاده مي کنند. تا خود را 
بازتولید كنند]همان،ص40[؛ همانند عدالت، پول، دانش، قدرت 
و زیبایي. همچنین داراي برنامه هاي خودســاز هســتند؛ مانند 
قوانین، قیمت ها، نظریه هاي علمي، مراکز قدرت و سبک ها، که با 
آن ها واقعیت هاي خود آفریدة خود را مشاهده و پردازش مي کنند. 
لُومــان اعتقاد دارد که هر کدام از نظام ها نه تنها ســاختارهاي 
خودشــان را تولید و تعویض مي کنند بلکه هرآنچه که سیستم 
به عنوان یک واحد به کار مي برد، توســط خود سیســتم تولید 
مي شود. به بیان دیگر، سیستم خود توانایي حفظ یکپارچگي اش 
را در رویارویي با محیط بسیار پیچیده اش دارد«.]نات، 1379[. 
لُومان پایه گذاري پیوســتگي براساس عقل را رد مي کند و به 
جاي آن بر این باور اســت که پیوســتگي بر پایة تفاوت استوار 
است یا آنچه که او آن را استقرار دینامیکي مي نامد. در دیدگاه او  
تفاوت ها از انعطاف پذیري نظام و قابلیت مستمر آموزش، محافظت 
مي کنند. به طور کلي، »این نظریه بر آن است که وحدت جامعه، 
در کثرت آن نهفته است و بنابراین خود نظریة جامعه نیز، هرگز 
نمي تواند چیزي بیش از تکثر مشاهدات مرتبة دوم باشد. از دید 
این نظریه، ما به طرف جامعه اي جهاني که سیســتم سیاســي 
جهاني نیست، در حال حرکت هستیم. زیرا وحدت آن در تکثیر 
خرده نظام هاي کارکردي که از آن تشــکیل شده، نهفته است. 
لُومان علاوه بر نظریة سیستم ها، نظریات دیگري پیرامون جامعة 
بیم زده، جامعة جهاني دموکراتیک، رابطة سیاســت، اقتصاد و 
فرهنگ با هم، و نظام هاي سیاسي دارد که آشنایي با نظریاتش، 
وجــوه بیشــتر دیدگاه هــاي وي را بر ما آشــکار خواهد کرد . 

انتقادات 
به نظرمي رسد، نوکارکردگرایي به این دلیل پدید آمد که با رفع 
اشــکالاتي که به کارکردگرایي گرفته شده بود، تئوري منسجم 
و پاســخ گویي را ارائه دهد. اما آنچه که تاکنون در مرحلة عمل 
دیده شده، آن اســت که این گرایش جدید با طرح آرمان هاي 
بزرگ، نه تنها به رفع مشکلات دیدگاه کارکردگرایي نپرداخته، 
بلکه طرح این آرمان ها انتقادات جدیدي را به وجود آورده است. 
»ترنــر و همکارانش معتقدند که نظریــة کارکردگرایي جدید 
بیشتر توصیفي است تا تبییني. آن ها معتقدند که کارکردگرایي 

جدید بیش از آنکه یک نظریه باشد یک روش شناسي است و در 
پي ارائة چارچوب جدیدي در مطالعات مقایسه اي است. انتقاد 
دیگري که بر کارکردگرایي جدید شده، آن است که این  دیدگاه 
نتوانسته به طور کامل آزادي واقعي و استقلال کنشگر را در انجام 
کنش هاي فردي بیان کند. لذا دیدگاهي است بیشتر مبتني  بر 

جبر تا آزادي انساني« ]آزاد ارمکي،1381: 82[. 
یان کرایب  نیز اعتقاد دارد:»روش جفري الکساندر در برخورد 
با منتقدان آن بوده که به راحتي انتقادات آن ها را پذیرفته، ولي 
نتوانسته است به تولید آثار قابل توجهي دست بزند. او مي گوید: 
»به نظر من، کار الکســاندر به نوعي شــبیه قطعه قطعه کردن 
دروني نظام است.گویي کسي آمده قفسه هاي بایگاني پارسونز را 
به زور درهم شکســته، محتواي آنها را به هم ریخته و ادعا دارد 
که نظم پرونده ها مهم نیســت]کرایب،1378: 5-74[. به طور 
کلي مي توان گفت که تئوري نوکارکردگرایي آرمان هاي بزرگي 
را مطرح کــرده و در پي رفع معضلات جامعــه بوده اما  هنوز 

نتوانسته است این انتقادات را رفع كند.
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دانش اجتماعى 
بومى

محمد قاسمي
دانشجوي دكترا و دبیر مركز استعدادهاي درخشان 
علامه طباطبایي شهرستان بناب

 تحليل نام پوشی  
 در شاهنامۀ فردوسی 
 براساس نظام گفتمان باختين

باختین،  فردوســی،  كلیدواژه هــا: 
شاهنامه، گفتمان، نام پوشی

 مقدمه 
یکی از مفاهیمی که در شاهنامه بسیار مورد 
تأکید قرار گرفته، »نام« است كه در دو مفهوم 
»مسمّا« و »آبرو« به كار رفته است. با توجه به 
اعمال و حساسیت پهلوانان در قبال نام خویش، 
اگر شاهنامه را »نام نامه« نیز بنامیم، سخني به 
گزاف نگفته ایم. چون »نام شیشة عمر آزاده 

است، اگر بر خاك افتاد، این عمر خودبه خود 
سرآمده« ]اسلامي ندوشــن، 1351: 177[. 
در دهه هاي اخیر، بررســي آثار ادبي با آراي 
متفكران و نظریه پردازان منتقد ســدة اخیر 
رشد و سرعت چشم گیري یافته است. یكي 
از این نظریه پردازان كــه در مطالعات ادبي، 
بسیار تأثیرگذار بوده، میخائیل میخائیلویچ 
باختین1 است. در این مقاله با ذكر مقدماتي 
به بررســي نام پوشي پهلوانان در برابر رقبا با 

توجه به نظریات باختین مي پردازیم.

 معنای ظاهری نام و ارزش آن 
در ميان پهلوانان 

نام در معني مســمّا نزد پهلوانان ارزش و 
اهمیت فوق العاده اي داشته است. به طوري 
كه همــواره در رجزخواني ها به نام خود و 
نیاكان خویش افتخار مي كردند. ابیات زیر 
نشان مي دهند كه شاهان نام خود را روي 

تاج و كمربند خویش مي نوشته اند:
بدو گفت ضحاك شاید بدن
كه مهمان بود شاد باید بدن
چنین داد پاسخ ورا پیشكار
كه مهمان ابا گرزة گاوسار
به مردي نشیند به  آرام تو
ز تاج و كمر بسترد نام تو

]فردوسي، 1390: 28[

گویا در جنگ ها نیز جنگجویان نام خود 
را روي ابزارهاي جنگي خویش مي نوشتند، 
چنان كه در توصیف لشكركشي ایرانیان در 

نبرد هاماوران آمده است:

چكيده
منطق مكالمه یا نظام گفتمان، گوهر اصلي اندیشة باختین است. از نظر باختین، رمان، 
چندصدایي و حماسه، تك صدایي است. در فضاي تك صدا بر من و منیّت تكیه مي شود 
و »دیگري« جایي در این فضا ندارد. گفت وگوي پهلوانان در فضاي حماســي شاهنامه، 
مفاخره آمیز و با اغراق همراه است. در نبرد شفاهي كه قبل از نبرد جسماني روي مي دهد 
و از آن با عنوان »رجزخواني« یاد مي شود، تنها چیزي كه در میدان ذهن و دل پهلوانان 
جولان دارد، غلبه بر رقیب و »حذف دیگري« اســت. بنابراین، پهلوانان ســؤال رقبا را 
كه مي تواند باب گفتمان را بگشاید، با جواب هاي كوتاه و كوبندة خود عقیم مي گذارند. 
با توجه به نظام گفتمان باختین و ماهیــت رجزخواني ها، »كتمان نام« پهلوانان هم در 
نبردهاي شــفاهي در راستاي تك صدایي موجود در حماسه هاست كه با این كار، صداي 

طرف مقابل، قطع مي شود و در حذف دیگري تسریع صورت مي گیرد.
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همه بر سپرها نبشتند نام
بجوشید شمشیرها در نیام

]همان، ص 156[

نمونة برجســتة دیگر، داســتان تازیانة 
بهرام، پســر گودرز و برادر گیو است. در 
جنگ ایران با سپاهیان توران، تعداد زیادي 
از ایرانیان از جملة فرزند كاووس كشــته 
شــدند و بهرام، دلاورانه تاج شــه زاده را از 
میدان برداشــت تا به دست دشمن نیفتد. 
بعد از فرا رســیدن شب، بهرام متوجه شد 
تازیانه اي كه نامش بر آن نوشته شده بود، 

در میدان نبرد افتاده است. پس:
دوان رفت بهرام پیش پدر

كه اي پهلوان یلان سر به سر
بدان گه كه آن تاج برداشتم

به نیزه به ابر اندر افراشتم
یكي تازیانه ز من گم شدست

چو گیرند بي مایه تركان به دست
به بهرام بر چند باشد فسوس

جهان پیش چشمم شود آبنوس
نبشته بر آن چرم نام من ست
سپهدار پیران بگیرد به دست

]همان، ص 343[

او در برابر گــودرز و گیو كه مي خواهند 
او را متقاعد كنند تا به دنبال تازیانه نرود، 

چنین مي گوید:
چنین گفت با گیو بهرام گرد

كه این ننگ را خرد نتوان شمرد
شما را ز رنگ و نگارست گفت
مرا آنك شد نام با ننگ جفت

گر ایدونك تازانه باز آورم
و گر سر ز كوشش بگاز آورم

]همان، ص 344[

او بــه میدان نبــرد برمي گــردد و جان 
خویش بر سر نام از دست مي دهد.

در داستان رستم و سهراب نیز، رستم بعد 
از اینكه متوجه مي شود رخش گم شده است:

همي گفت كاكنون پیاده دوان
كجا پویم از ننگ تیره روان

چه گویند گردان كه اسبش كه برد
تهمتن بدین سان بخفت و بمرد

]همان، ص 173[

رخش رستم، شــهرة عام و خاص است 
و نام رســتم را با خــود دارد. پس نباید به 
دست كس دیگري بیفتد كه براي پهلواني 
چون رســتم ننگ بزرگي است. همة این 
موارد نشان از اهمیت بالاي نام ظاهري نزد 

پهلوانان دارد.

پهلـــوانان  نام پوشــی  سابقـــهٔ    
 شاهنامه در مقابل حریف 

در شــاهنامه و ادبیات حماسی جهان به 
مواردی برمی خوریــم که پهلوان، نام خود 
را بــه پهلوان مقابل که خواهان دانســتن 
آن اســت، نمی گوید. اولین نمونه ای که در 
این مورد، ناخودآگاه به ذهن ما می رســد، 
داستان »رستم و ســهراب« است. در این 
داســتان، افراســیاب براي رسیدن به 
هدف شــوم خود، سپاهي به یاري سهراب 
مي فرستد و به آنان تأكید مي كند: »نباید 

كه داند پدر را پسر«.
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رســتم هم كــه بــا درنــگ و تردیدي 
سؤال برانگیز در برابر سهراب قرار مي گیرد، 
در اولین اقدام خود، ناشــناخته در اردوگاه 
دشــمن، ژنده رزم را از بین مي برد تا حلقة 
نام پوشي كامل شود. هجیر هم كه ضرب 
شســتي جانانه از ســهراب چشیده است، 
رستم را به عنوان پهلوان چیني به سهراب 

معرفي مي كند:
چنین گفت كز چین یكي نام دار

به نوي بیامد بر شهریار
بپرسید نامش ز فرّخ هجیر

بدو گفت نامش ندارم به ویر
بدین دژ بدم من بدان روزگار

كجا او بیامد بر شهریار
]همان، ص 188[

هجیر براي پوشیدن نام رستم از سهراب 
این چنین استدلال مي كند:

به دل گفت پس كاردیده هجیر
كه گر من نشان گو شیر گیر

بگویم بدین ترك با زور دست
چنین یال و این خسرواني نشست

ز لشكر كند جنگ او ز انجمن
برانگیزد این بارة پیل تن

برین زور و این كتف و این یال اوي
شود كشته رستم به چنگال اوي

]همان، ص 189[

موقعي هــم كه پدر و پســر رو در روي 
یكدیگر قرار مي گیرند، سهراب نشاني هاي 

پدر را در رستم مي بیند و:
بدو گفت كز تو بپرسم سخن

همه راستي باید افگند بن
من ایدون گمانم كه تو رستمي

گر از تخمة نامور نیرمي
چنین داد پاسخ كه رستم نیم

هم از تخمة سام نیرم نیم
كه او پهلوان ست و من كهترم
نه با تخت و گاهم نه با افسرم

]همان، ص 191[

در دل سهراب غوغایي برپاست. او رستم 

را مي بیند و دلش نیز گواهي مي دهد، ولي 
همگان و حتي خود رستم، آشكارا حقیقت 
را از او مخفي مي كنند. سهراب در تنگناي 
سختي قرار گرفته است و با خود مي گوید:

نشان هاي مادر بیابم همي
بدان نیز لختي بتابم همي

گماني برم من كه او رستم ست
كه چون او به گیتي نبرده كم ست

نباید كه من با پدر جنگ جوي
شوم خیره روي اندر آرم به روي

]همان، ص 195[

سرانجام نیز، رســتم رندانه سهراب را از 
پاي درمــي آورد تا فردوســي نیز هم پاي 

خوانندگان چنین ندا سر دهد:
همي بچّه را باز داند ستــــور

چه ماهي به دریا چه در دشت گور
نداند همــی مردم از رنج و آز

یكــی دشمنــی را ز فرزنـــد بـاز
]همان، ص 191[

در داستان رستم و اشكبوس نیز، بعد از 
فرار رهّام، رستم پیاده به جنگ اشكبوس 

مي رود و كشاني با دیدن او:
بدو گفت خندان كه نام تو چیست
تن بی سرت را كه خواهـد گریست 

رستم نیز:
تهمتـــن چنین داد پاســخ كه نام
چـه پرسی كزین پس نبینی تو كام 
مـــرا مادرم نام مـــــرگ تو كرد
زمانــه مــــرا پتك ترگ تو كرد

]همان، ص 384[

در جنــگ دیگــري، موقعي كه چنگش 
رستم جهان پهلوان را مي بیند:

بدو گفت چنگش كه نام تو چیست؟
نژادت كدام ست و كام تو چیست؟ 

بــدان تا بــدانم كه روز نبــــــرد
كرا ریختم خون چو برخاست گرد

رستم در جواب:

بدو گفت رستـم كه ای شـوربخت
كه هـــرگز مبـادا گل آن درخت 
كجـا چـــون تو در باغ بــار آورد
چـــــو تو میـوه اندر شمار آورد

ســر نیــزه و نام من مــرگ تست
سرت را بباید ز تـن دست شست

]همان، ص 391[

البته لازم به ذكر است كه رستم همیشه 
نام خود را كتمان نمي كند. در خوان سوم:

بــدو اژدها گفت نام تو چیست
كه زاینــده را بر تو باید گریست 

چنیــن داد پاسخ كه من رستمم
ز دستـان و از سـام و از نیــرمم

]همان، ص 140-139[

او نام خود را به اولاد نیز مي گوید. اولاد 
رستم را در كشتزار خود مي بیند و:  

بـدو گفـت اولاد نام تو چـیست
چه مردی و شاه و پناه تو كیست 
نبایست كــردن برین ره گـــذر
ره نـــرّه دیــوان پــر خاشخـــر
چنـین گفت رستم كه نام من ابر

اگر ابـر بـاشد بـه زور هـژبـر...
نیامـــد به گوشت به هر انجمن 
كمنــد و كمــان گــو پیــل تـن 

هر آن مام كو چون تو زاید پسر
كفــن دوز خوانیمش ار مـویه گـر
تو با این سپـه پیش من رانده ای
همــی گـوز بر گنـبد افشانده اي

]همان، ص 391[

 نظام گفتمان باختین 
باختیــن از برجســته ترین متفکــران و 
منتقدان روســی در گســترة علوم انسانی 
اســت که در واكنشــي به اوضاع حاكم بر 
روزگار خویــش، آثار خویــش را بر مبناي 
»مكالمه«2، »خنده« و »دیگري«3 بنا نهاده 
است. زیرا فضاي حاكم بر عصر او »فضایي 
مبتني بر خنده ســتیزي، جزم اندیشــي و 
ایدئولوژي هاي مكالمه ســتیز است كه در 
آن، تك صدایي ترویج و مكالمه، تحاشــي 
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از   .]10  :1373 ]باختیــن،  مي شــود.« 
»گفت وگومندي«  او  نظریه هاي  مهم ترین 
»منطــق  و  اســت  »چند صدایــي«  و 
مكالمــه، گوهــر اصلي اندیشــة باختین 
 در زمینة انسان شناســي فلســفي است« 

]احمدي، 1386: 102[.
باختین طرح منطــق مكالمه را به مثابة 
پــروژه اي ناتمام مي داند كــه پایاني ندارد 
و پیوســته نیازمند تعمیق و بازاندیشــي 
اســت. در بطن تمامي نظریه ها و مفاهیم 
باختیــن، پروژة عظیــم »منطق مكالمه« 
وجــود دارد؛ طرحــي كــه بــه گونه اي 
و  آرا  از  بســیاري  بنیادیــن،  و  نهــادي 
 مفاهیم كلیــدي او را در بر گرفته اســت 

]گاردینر، 1381: 36[.
 او »مونولــوگ« را در مقابل »دیالوگ« 
قــرار مي دهــد كــه »مونولــوگ خصلت 
اســتبدادي دارد. مونولوگ اجــازة بروز به 
دیگري نمي دهد، بنابراین سركوبگر است« 

]انصاري، 1384: 133[. 
باختین چند صدایي را تنهــا از آنِ رمان 
مي داند و حماســه را تك  صــدا مي داند. در 
نظر باختیــن، جهانِ تك صداي حماســه، 
درســت همانند جهانِ تك صداي سال هاي 
حكومت استالین است كه باختین از آن ها 
مي گریخــت. در فضاي تك صــدا بر من و 
منیّت تكیه مي شــود و »دیگري« جایي در 
این فضا ندارد، امــا در دنیاي چندصدایي، 
همه چیز در تعامل با دیگــري یا دیگران، 
موجودیت و تحقق مي یابد. عده ای معتقدند 
تك صدایي در حماســه هاي ایراني تأكید و 
شدت بیشتري دارد و بن مایة اساطیر ایراني 
بر دو پایة متضاد نهاده شده است كه اساساً 
نمي توانند با هم مكالمه و تعامل داشته باشند؛ 
چون همیشه سعي در حذف دیگري دارند.

بر این اســاس، دزفولیان و طالبی در 
ایران  اســاطیر  مقایســة  مقاله ای، ضمن 
باختین  اندیشــه های  برپایــة  یونــان،  و 
به ایــن نتیجــه رســیدند که اســاطیر 
یوناني  اســاطیر  و  ایرانــي تک صدایی اند 
چند صدایی، و »نوع گفت وگوهای بســیار 
مختصری نیز که در بینش اســاطیری ما 

دیده می شــود، برخلاف جهان اسطوره ای 
یونان، گفت وگویی یکســویه و به تعبیری، 
رجزگونه است. چرا که رجز سخن گفتنی 
است یکسویه که در آن، سخن گو مخاطب 
خویش را بــه هیچ می گیرد و ســعی در 
تحقیر او دارد. این نوع ســخن گفتن تنها 
زمانی شــکل می گیرد که ســخن گو در 
اندیشــة حذف دیگری باشــد و چون در 
اســاطیر ایراني ســخن تنها بر سر حذف 
اهریمن و نیروهای شــر است، زبان نیز به 
تعبیر باختین تک صداست. بررسی سخنان 
میان اهورا و اهریمن در روایت زرتشتی 

 کاملًا بــه این موضوع گواهــی می دهد« 
]دزفولیان و طالبی، 1389: 107[.

 به اعتقاد مهرداد بهار هم، اساطیر ایراني 
هدفــي را در امر خلقت دنبــال مي كنند و 
آن ایجــاد نیرویي و میداني بــراي نبرد با 
اهریمن اســت تا مقدّمات اسارت و نابودي 
آن را فراهم كنــد. ]بهار، 1376: 457[. این 
امر در شــاهنامه به صورت تقابل ایرانیان 
و تورانیان جلوه گر شــده است كه هر دو 
گروه، همواره كوشــش مي كنند تا دیگري 

را از صحنه كنار بزنند.
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نام پوشی و نظام گفتمان
با  پهلوانان  در شــاهنامه، گفت وگوهاي 
هم كوتاه و داســتان ها مبتنــي بر اعمال 
پهلواني است. همچنان كه تعریف حماسه 
در فرهنگ ایران هم ناظر بر همین موضوع 
اســت و آن »نوعي اشعار وصفي است كه 
مبتني بــر اعمال پهلوانــان و مردانگي ها 
و افتخارات و بزرگي هــاي قومي یا فردي 
باشــد؛ به نحوي كه شامل مظاهر مختلف 
زندگي آنان  باشد.« ]صفا، 1374: 24[. از 
این لحاظ بین »ایلیاد« و شاهنامه، تفاوت 
معنــاداری وجود دارد، چــون مدار جنگ 
در ایلیاد عشــق زن است، اما در شاهنامه 
غالباً محرک جنگ، حــس افتخار، آزادی 
یا حس انتقام اســت. ]زرین کوب، 1353: 
182[. پــس مطابق با روح حماســه نزد 
ایرانیان، گفت وگوي پهلوانان در شاهنامه، 
مفاخره آمیز و با اغراق همراه اســت که با 

عنوان رجزخوانی از آن یاد می شود.
پهلوانــان موقعي كــه رودرروی هم قرار 
مي گیرند، شروع به رجزخواني مي كنند و 
به نژاد و گوهر خویش مباهات و نژاد 
حریف خویش را تحقیر می کنند. 
آنان دشــمن خــود را تهدید و 
نیروهای خودی را برای جنگ 
و مقاومت تحریک و تشجیع 
می کنند. رجـزخــوانی در 
ادبیات حماسی جهـــان 
اســت  آن  نشـانگـــــر 
میـدان هــای  در  کـــه 
جنگ، »نبـرد در دو 
قلمرو قوة نطـق و 
قدرت عضـــله به 
پیش  هم  مـوازات 
می روند و مکمــــل 
 و پشــــتیبان هـــم اند.

 استعاره های شمشیر زبان و تیغ 
زبان و واژگانی مانند طعنه از ریشــة 
طعن به معنی نیزه زدن و کلام از ریشة کلم 
به معنی زخم نیز مؤید اهمیت و اقتدار سخن 
در موازات قدرت شمشیر و بازو بوده است. از 
طرف دیگر نشانگر آن است که نقش بلاغت 

تکلم در زندگی بشــر کمتر از قدرت عضله، 
تیغ و کمان نبوده است. رجزخوانی نوعی نبرد 
شفاهی اســت که در آن طرف ایرانی پیروز 

می شود« ]فلاح، 1385: 125[.

بــا این تفاســیر در گفت وگوهای قبل از 
نبرد و جنگ های روانی که صورت می گیرد، 
پهلوانان فقــط در فکر برتری خویش و در 
هم کوبیدن طرف مقابل هســتند و براي 
حریف خود، ارزش و اهمیتي قائل نیستند. 
آنان حتی لحظه ای به رقیب و ســخنانش 
نمی اندیشــند و تنها چیزی که در میدان 
ذهن و دل آن ها جولان دارد، غلبه بر رقیب 
و »حذف دیگري« است. در چنین فضایی 
طبیعی است که تنها یک صدا شنیده شود 
و گفتمان، تک صدایی باشــد؛ چون زمینه 
و فضایــی برای صدای مخالف وجود ندارد. 
پس پهلوان با جملات کوتاه و کوبنده، باب 

گفتمان با حریف را می بندد. 
یکی از موضوعاتی کــه در رجزخوانی ها 
دیده می شود، کتمان نام از سوی پهلوانان 
اســت. آنان در مقابل حریــف خویش که 
در حین رجزخوانی هــا ـ بعضاً با توهین و 
تجاهل العارف ـ از نام و نژاد او سؤال می کند، 
نام خود را نمی گوید. در حالی که این سؤال 
و جواب می تواند باب گفت وگو را بگشــاید 
و بــه چندصدایی منجر شــود. با توجه به 
نظام گفتمان باختین و ماهیت رجزخوانی، 
کتمان نام در راســتای تک صدایی موجود 
در حماســه ها صورت می گیرد4 و سرانجام 

به حذف دیگری می انجامد.
در داســتان رستم و ســهراب، سهراب 
جــوان و قدرتمند كه با ســپاهي انبوه به 
ایران حمله و با كشتار ایرانیان، قسمتي از 
ایران را تصرف كرده است، در نظر ایرانیان 
به جز دیگــری نمي تواند باشــد. بنابراین 
طبیعي اســت كه گفتمان رستم و سهراب 
همچون سایر موارد، تک صدایی باشد. این 
تک صدایی به اندازه ای بارز و مســلط است 
که سهراب یادکرد اغراق آمیز هجیر از پدر 
خود او )رستم( را نیز برنمی تابد و در مقابل 

او چنین رجز می خواند:
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بـدو گفـت سـهراب از آزادگــان
سیـه بخـت گــودرز كشــوادگان 
چـرا چـون تـرا خـواند باید پسـر
بدین زور و این دانش و این هـنر

تـو مــردان جنـگی كجا دیـده ای
كه بانـگ پـی اسـپ نشنیـــده ای
كه چنــدین ز رستم سخن بایدت 

زبــان بر ستــودنش بگشـایـدت 
از آتـش تـرا بیــم چنــدان بــود
كـه دریــا به آرام خنــدان بــود
چـو دریای سبـز اندر آیـد ز جای
نــدارد دم آتــش تیـــــز پــای 
سـر تیـرگی انــدر آیـد به خـواب 
چـو تیـغ از میان بــر كشد آفتاب

]فردوسي، 1390: 189[

در رویارویــي دو پهلــوان، ســهراب كه 
نشاني هاي پدر را در رقیب خویش مي یابد، 
هر چقدر اصرار دارد با حریف خود گفت وگو 
كند، با جواب هاي محكم و كوتاه رســتم 

مواجه می شود. سهراب به رستم مي گوید:
ز كف بفگن این گرز و شمشیر كین

بـزن جنـگ و بیداد را بــر زمیـن 
نشینـیـم هـــر دو پیــــاده بـــه هم

به مـــی تازه داریــــم روی دژم 
بــه پیش جـهان دار پیــمان كنیـم
دل از جنگ جستن پشیمــان كنیم

]همان، ص 195[

ولي رســتم ایــن چنین پرخاشــگرانه 
گفت وگو را به سمت نبرد سوق مي دهد: 

بــــدو گفت رستم كه ای نام جوی
نبودیم هــرگز بدین گفت و گوی 

ز كشتــی گرفتن سخــن بود دوش
نگیرم فــریب تو زیـن در مكوش

]همان، ص 195[

در جنگ با اشــکبوس، زمانی که کشانی 
شاید با تجاهل العارف و خوارداشت پهلوان 
مشــهوری چون رســتم، نام و نــژاد او را 
می پرســد، با واج آرایی و ردیف قرار دادن 
فعل »کرد« که فرود آمدن پتک را در ذهن 

تداعی می کند و طنز و اســتعارة شگرفی، 
خود را »مرگ تو« معرفی می کند:

مـــرا مادرم نام مـــــرگ تو كرد
زمانــه مــــرا پتك ترگ تو كرد

]همان، ص 384[

رســتم همین جواب را بــه چنگش نیز 
می دهد و جنگ روانــی را که آن،ها به راه 

انداخته اند، به نفع خود خاتمه می دهد.
بنابراین در رجزخوانی ها چه رســتم نام 
خــود را به طرف مقابل بگویــد و چه از او 
کتمان کند، تک صدایی غالب اســت و این 
موضوع با فلســفة رجزخوانــی و علل آن، 
هم خوانی کاملی دارد. در نمونه هایی هم که 
ذکر شد، اینکه رستم نمي خواهد با گفتن 
نام خویــش با رقبا به گفت وگــو بپردازد، 
آشكارتر اســت. او همواره در فکر »غیاب 

دیگری« است. 

 نتیجه گیری 
باختین، از بزرگ ترین متفکران و منتقدان 
معاصــر، ماهیــت رمــان را چندصدایی و 
حماسه را تک صدایي می داند. در حماسه ها 
پهلوانان، قبل از نبرد جســمانی، با جنگ 
روانی و رجزخوانــی در مقابل رقبا جنگ 
شــفاهی بــه راه می اندازنــد. در این نبرد 
پهلوانان تنها در فکر حذف دیگری هستند 
و چنــان زرهی پولادیــن و نفوذناپذیر در 
مقابل دل و اندیشــة خود قرار داده اند که 
صدای دیگری را نمی شــنوند. تنها صدایی 
که در این میدان طنین انداز است، یک صدا 

و آن هم صدای خودشان است. 
آنان هنگامي هم که با ســؤالی از طرف 
رقیب مواجه می شوند، با جواب های کوتاه 
و کوبنده، باب گفتمان موجود را می بندند. 
با توجه به نظام گفتمان باختین و ماهیت 
رجزخوانی ها، »کتمان نام« پهلوانان هم در 
نبردهای شــفاهی در راستای تک صدایی 
موجود در حماسه هاســت کــه با این کار، 
صدای طــرف مقابل قطع می شــود و در 

حذف دیگری تسریع صورت می گیرد.

پي نوشت ها
1. Mikhail Mikhailovich Bakhtine

2. باختیــن برخلاف دكارت كــه مي گفته: »من فكر 
مي كنم، پــس من هســتم«، مي گوید »تو هســتي، 
پس من هســتم« ]انصاري، 1384: 178[. یا همانند 
فرانسیس پونژ اســت كه مي گفــت: »من مي گویم، 
تــو حرف مرا مي فهمي، پس ما هســتیم.« یا همچون 
اوكتاویوپاز كه مي گفت: » انســان تعدد و گفت وگو 

است.« ]میرعباسی، 1381: 107[.
3. »دیگري« مفهومي است كه توجه به آن در تحقیقات 
ادبي و فلســفي سابقه اي چندان طولاني ندارد. ژان پل 
سارتر در كتــاب »هستي و نیســتي« نوشت: »بسیار 
تعجب آور اســت كه موضوع دیگري هرگز توجه پیروان 
حقیقت را به خود جلب نكرده است« ]سارتر، 1353: 20[.

4. بــرای این امــر، دلایــل دیگری چــون اعتقادات 
اساطیری و روان شناسانه نیز می توان برشمرد.   
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دانش اجتماعی 
بومی

بیان مسئله تحقیق
     امروزه مسئلة تربیت دینی1 از جنبه های گوناگون و از سوی 
متفکران و نظریه پردازان بســیاری مورد توجه قرار گرفته است. 
تاریخ بشري كمتر جامعه اي را سراغ دارد كه از دین و باورهاي 

دیني احســاس بي نیازي كرده باشــد. چرا كه دین بسیاري  از 
نیازهاي روحي و اجتماعي انســان  ها را برآورده مي كرده است و 

دین داراي كاركرد های مثبتی براي انسان ها بوده است. 
شهید مطهري در این زمینه مي گوید: بشر هم از لحاظ شخصي 

محمد سلیمان نژاد
كارشناس ارشد جامعه شناسي، دبیر و مدرس مركز علمي ـ كاربردي دهلران

چكيده
هــدف این تحقیق، بررســي عوامل مؤثر بــر تربیت دینی 
دانش آموزان دورة متوســطة استان ایلام است. این تحقیق به 
شیوة پیمایشي انجام گرفته است و داده ها به وسیلة پرسش نامه، 
از یك نمونة 374 نفري از دانش آموزان مشغول به تحصیل در 
دورة متوســطه گردآوري شده اند. پایایي پرسش نامه بر اساس 
»ضریب آلفاي كرونباخ« و اعتبار آن بر اســاس نظرات افراد 
متخصص در حوزة تعلیم و تربیت و استادان دانشگاه سنجیده 
شده است. براي تعیین چارچوب نظري تحقیق، از دیدگاه هاي 

جامعه شناسان و صاحب نظران تعلیم و تربیت استفاده شد.
براي تجزیه و تحلیل داده ها از آمارهاي توصیفي و استنباطي و 

براي آزمون فرضیات از ضریب هم بستگي پیرسون، اسپرمن 
و رگرسیون بهره گرفتیم. نتایج تجزیه و تحلیل داده ها نشان 
مي دهد، بین متغیرهاي ســن، کتاب هاي درسی دینی، پایگاه 
اقتصادی ـ اجتماعی، معلمان، دوستان، خانواده و رسانه ها با 
این  رابطة معنی داري وجود دارد.  تربیت دینی دانش آموزان 
نتایج همچنین حاكي است، کتاب های درسی دینی، خانواده 
و معلمان بیشــترین تأثیر را بر تربیــت دینی دانش آموزان 

دارند. 

 كلیدواژه ها: تربیــت دینی، خانــواده، دانش آموزان، معلم، 
کتاب درسی.

سه گانۀ تربيت دينی
گزيدۀ تحقيقات دبيران
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احتیاج به دین دارد و هم از لحاظ اجتماعي نیازمند دین است 
همین قدر كه ابدیت به فكر بشر مي آید، به جهان دیگر پیوند پیدا 
مي كند. این قدرت فكري و تصوري، در او احساسات و تمایلات 
ابدیت خواهي به وجود مي آورد. پیدایش اینگونه تصورات وسیع 
و گســترده و پیدایش این گونه تمایلات و خواسته هاي عظیم و 
پهناور در انسان با ســاختمان بدني و جسماني محدود و فاني 
شــوندة او به هیــچ وجه جور در نمي آید. تنهــا چیزي كه این 
احساس و این احتیاج را به صورت كامل و مطمئن تامین مي كند، 
احساسات و عقاید مذهبي و پرستش است ]مطهري،44:1362[.

تربیت دینی در ادبیــات رایج، اصطلاحاً به مفهوم جنبه ای از 
روند تعلیم وتربیت ناظر بر پرورش ابعاد شناختی، عاطفی و علمی 
متربی از لحاظ التزام او به دینی معین است. در »دایرئ المعارف 
بین المللی«، تعلیم وتربیت دیني چنین تعریف شــده اســت: 
»آموزش منظم و برنامه ریزی شده اي که هدف آن دستیابی فرد 
به اعتقاداتی دربارة وجود خداوند متعال، حقیقت جهان هستی، 
زندگی و ارتباط انســان با پروردگارش و دیگر انسان هایی است 
که در جامعه با آن ها زندگی می کند و بلکه ارتباط با همة آحاد 

بشر است« ]قاسم پوردهاقانی و جعفری، 1388، 31[. 
تربیت دینی به معني احیاي فطرت خداجوي انسان و پرورش 
ابعاد وجودی او در جهت حركت به سوي كمال بي نهایت است. 
دانشمندان اســلامي تربیت را وسیله اي مي دانند براي ساختن 
مســتمر و به عمل آوردن آدمي، كه حاصل آن داشتن انساني 
است متفكر، مؤمن، متعهد و مسئول كه در برابر محیط ارزیاب 
و منتقــد و از نظر رفتــاري، عامل به یافته هاي مكتب اســت. 
تربیت دینی به هرگونه فعالیت هدفمندی گفته می شــود که 
در نظام آموزش و پرورش کشور به منظور تقویت ایجاد شناخت 
و باور به معارف دینــی، گرایش به ارزش ها و هنجارهای دینی 
 و التزام عملی به احکام و دســتورات دینی طراحی شده است 

]تقوی نسب و همکاران، 1388، 27[. 
تربیت دینی فرایندی است که در راستای ارضای نیاز فطری 
به دین، بخش مهمی از زندگی افراد را در برمی گیرد. اگر الگوی 
مطلوبی برای تربیت دینی در دسترس متصدیان این امر نباشد، 
به خطــا رفتن آن ها در فهم هدف ها، روش ها و محتوای تربیت 
دینی، لطمة بسیار ســنگینی به رشد دینی افراد وارد می سازد 

]عطاران، 1366، 12[. تربیت دیني در كشــور ما، به عنوان یك 
كشور اسلامي، داراي جایگاه و اهمیت ویژه اي است، اما با وجود 
اهمیت موضوع، كمتر به آن پرداخته شــده است. تحقیقات و 
شواهد نشان از سست شدن ارزش ها در بین گروهي از جوانان 
و نوجوانان دارد. ضعف تربیت در كشــور ما بیش از آنكه نتیجة 
ماهیت پیچیده و دشوار ارزش ها باشد، ناشي از عدم پژوهش و 
فهم دقیق و صحیح از اصول و روش هاي تربیت دیني اســت. با 
توجه به اینکه جهان معاصر دارای ویژگي هایي شــده است که 
فقط انساني با خصایص ویژه مي تواند در آن زندگي موفق داشته 
باشد، بنابراین لازم اســت هدف ها و فرایند آموزش وپرورش با 

انسان مخاطب خود هماهنگ باشند.
در این پژوهش مي خواهیم بدانیم: 

 é در حــال حاضر وضعیت تربیت دینی دانش آموزان در چه 
سطحی است؟ 

é عواملــي نظیر موقعیت اجتماعــي ـ اقتصادي، کتاب های 
درسی دینی، خانواده، دوستان، آموزش هاي مدرسه و رسانه ها و 

... چه نقشی در تربیت دینی دانش آموزان دارند؟
 

چارچوب نظری
نظریة »کنش اجتماعی« بر آن اســت که تربیت دینی افراد 
جامعه در طول زندگی آن ها از طریق فرایند اجتماعی شــدن 
صورت می گیرد. فرد طی فرایندی مستمر در طول زندگی خود، 
تمامی عناصر اجتماعی- فرهنگی محیط خود را فرا می گیرد و 
درونی می سازد تا خود را با محیطی که باید در آن زیست کند، 
تطبیق دهد. این فرایند را »فرایند اجتماعی شدن« یا »جامعه 
پذیری«2 می گویند]روشه، 1373: 148[. جامعه شناسان فرایند 

اجتماعي شدن را از دو دیدگاه مورد بررسي قرار مي دهند:
 

    الف( دیدگاه فردي: از این دیدگاه، فرایند اجتماعي شدن 
به معناي گســترش »من اجتماعي« اســت از طریق آموزش، 

پیش بیني، ارزیابي و بسط تجربه آگاهانه.
ب( دیدگاه اجتماعــي: از این دیدگاه، اجتماعي شــدن 
فراینــد انتقال میراث فرهنگي و تداوم آن از این طریق اســت. 
جامعه پذیري یا اجتماعي شدن عمل یا فعالیتي است که انسان 

تحقیقات و شواهد نشان از سست شدن ارزش ها در بین گروهي از 
جوانان و نوجوانان دارد. ضعف تربیت در كشور ما بیش از آنكه نتیجة 
ماهیت پیچیده و دشوار ارزش ها باشد، ناشي از عدم پژوهش و فهم 

دقیق و صحیح از اصول و روش هاي تربیت دیني است
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بدون شخصیت خاص و هویت خاص را که فردي غیراجتماعي 
و فاقد ویژگي مشــخصي اســت، به فردي اجتماعــي، داراي 
شخصیت مشــخص و هویتي متمایز از دیگران تبدیل مي کند. 
امروزه، از عمده ترین مسائلي که مورد توجه قرار مي گیرد، بحث 
جامعه پذیري یا به عبارت دیگر، آشــنا کــردن افراد جامعه با 

ارزش ها، هنجارها، قوانین و آداب و رسوم جامعه  است. 

سه وجه اساسی اجتماعی شدن
الف. اخذ فرهنگ:

اجتماعی شدن روند اخذ معارف، مدل ها، ارزش ها و نمادهاست 
و به طور خلاصه شیوه های عمل، تفکر و احساس خاص گروه ها، 
جامعه و تمدنی است که هر فرد مجبور به زندگی در آن است.

ب. یگانگی فرهنگ با شخصیت:
بــه دنبال اجتماعی شــدن، عناصر جامعــه و فرهنگ مکمل 
ساخت شخصیت و به عناصر اصلی و بخشي از محتوای اساسی 

ساخت شخصیت تبدیل می شوند.

ج. تطابق با محیط اجتماعی:
فرد اجتماعی شده به محیط خانواده، گروه، مؤسسة تولیدی، 
قــوم، مذهب و ملت تعلق دارد. یعني جزئی از آن هاســت و در 
آن ها جای دارد. این تعلق بدان خاطر اســت که او با دیگر افراد 
این اجتماعات وجوه مشــترک متعددی دارد و مي تواند با آن ها 

ارتباط برقرار كند ]همان، ص 151 ـ 148[.
در فرایند اجتماعی شــدن، هنجارهای مذهبی و احکام دینی 
در درون نهادهایی مثل خانواده، مدرسه و غیره به افراد آموزش 
داده می شوند. این آموزش باعث می شود که ارزش های مذهبی 
به جزئی از شخصیت افراد جامعه تبدیل شوند. کیفیت و نحوة 
درونی شــدن هنجارهای مذهبی در رفتــار و اعتقاد افراد مؤثر 
است. نظریة کنش اجتماعي بر آن است که برای فهم کنش های 
اجتماعی باید ســه نظام کنش پیوســته، متقابــل و مکمل را 

مشخص سازیم:
1. نظــام اجتماعی که به معنای شــالوده بندی عناصر کنش 
اجتماعی در یک مجموعه از اجزاي متقابلًا وابسته است. از نظر 
پارسونز، نظام اجتماعی عبارت است از نظام کنش های متقابل 
در یک محیط معین بیــن عامل های داراي انگیزه ای که درون 

یک فرهنگ با هم در ارتباط اند ]توسلی، 1369[.
2. نظــام فرهنگی که نمایانگــر آداب و رســوم، هنجارها و 

ارزش های مادی و معنوی جامعه  است.
3- نظام شــخصیتی که به وسیلة ویژگی های خلق و خوی یا 
منش، انگیزه ها، احتیاجات، استعداد، طرز رفتار، علاقه ها و آثار 
تجارب پیشین شــکل می گیرد و یک کل به هم پیوسته را به 

وجود می آورد. ]روشه، 1373[.
نهاد مذهب که جزو نظام فرهنگی است، با نظام شخصیتی و 

نظام اجتماعی خویشاوندی نزدیک دارد.
اگــر نهاد دینی جامعه بتواند ارزش هــا و نگرش های مذهبی 
را در فراینــد جامعه پذیری در شــخصیت افراد درونی ســازد، 
نظام شــخصیتی با نهاد مذهب گره می خــورد. در این حالت، 
افــراد داوطلبانه انگیزه ها و امیال مذهبی را مي پذیرند و درونی 
می سازند. به صورتی که شخصیت، طرز تفکر و جهان بینی آن ها 
را متأثر می ســازد و فرد احساس نمی کند که جبر مذهبی بر او 

وارد می شود.
»نظریة کنش متقابل نمادین« معتقد است، با اینکه انسان در 
فرایند اجتماعی شــدن تحت تأثیر نهادهای مختلف اجتماعی 
قرار می گیرد، ولی دارای »خود« است که او را از دیگر موجودات 
جهان هســتی ممتاز می کند. این خود چیزی نیســت که در 
آغاز تولد همراه انســان باشــد، بلکه چیزی است که انسان در 
طول زندگی و تجربة اجتماعی آن را می سازد. از نظر مید، خود 
چیزی است نتیجة تجربة اجتماعی هر فرد كه با توجه به شرایط 

هر جامعه به وجود مي آید و رشد می کند ]تنهایی، 1372[.
امکانــات بالقوه ای که در تجربة اجتماعی و در روند تشــکیل 
»خود« نقش فعال دارنــد، بنیانی را پدید مي آورند که مید آن 
را »من« می خواند. انســان به تجربة اجتماعی دست مي زند و 
وارد نظام اجتماعی ـ اقتصادی مي شود و آن  را از طریق پویش 
اجتماعی شــدن می شناســد. بنابراین تصــوری از هنجارهای 
اجتماعــی برمی گیرد، چیزی که میــد آن را »من اجتماعی« 
می خواند. من اجتماعی حاصل مجموعه ای از رفتارهای شــکل 
گرفته اســت که فرد آن ها را آموخته است. من اجتماعی تبلور 
ارزش ها، هنجارها و اخلاقیات جامعه محسوب مي شود که مورد 
پذیــرش قرار گرفته اند. مفهوم »خود« علاوه بر من اجتماعی یا 
مفعولی من فاعلی نیز هســت. من فاعلی نمایانگر حساسیت و 
پاسخ به وجهه نظر دیگران است و نشان دهندة شخصیت خلاق 
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فردی اســت. من اجتماعی از زمان کودکی تا دوره نوجوانی از 
اقتدار بیشتری در شخصیت فرد برخوردار است. 

فرضیه ها 
1. بین سن و تربیت دینی دانش آموزان رابطه وجود دارد.

2. بیــن پایگاه اقتصادی ـ اجتماعی خانــواده و تربیت دینی 
دانش آموزان رابطه وجود دارد.

3. بین کتاب هاي درســی دینی و تربیت دینی دانش آموزان 
رابطه وجود دارد.

4. بین رسانه ها و تربیت دینی دانش آموزان رابطه وجود دارد.
 5. بین دوستان و تربیت دینی دانش آموزان رابطه وجود دارد.
6. بین معلمان و تربیت دینی دانش آموزان رابطه وجود دارد.
7. بین خانواده و تربیت دینی دانش آموزان رابطه وجود دارد.

روش تحقيق 
 در ایــن پژوهش بــا توجه بــه موضوع  تحقیــق و در نظر 
گرفتن متغیرهاي پژوهش، روش پژوهش پیمایشــي و ابزار آن 
پرسش نامه بوده است. در پژوهش حاضر جمعیت آماري تمامي 
دانش آموزان پســر متوســطة اول و دوم اســتان ایلام در سال 
تحصیلــي 95-1394 بوده اند. گروه نمونه به روش نمونه گیري 
خوشه ای چند مرحله ای انتخاب شدند. با توجه به حجم جمعیت 
آماري دانش آموزان که حدود 31500 نفر بود، پس از محاسبه با 
استفاده از فرمول كوكران، تعداد 374 نفر به عنوان نمونه نهایی 

در نظر گرفته شدند. 

فرضیة اول: نتایج جدول1 بر اساس تحلیل استنباطی ضریب 
هم بستگی پیرسون بیانگر آن است که بین سن و تربیت دینی 

دانش آمــوزان رابطة معناداري وجود دارد. یعنی هر چه ســن 
بیشــتر می شــود و به پایه های بالاتر می روند، سطح معلومات 

دینی نوجوانان افزایش می یابد. 
فرضیة دوم: نتایج جدول 1 حاکی از آن است که بین پایگاه 
اقتصادی ـ اجتماعی و تربیت دینی دانش آموزان رابطة معنادار، 
اما معکوس وجود دارد. بدین معنا که هر چه وضعیت اقتصادی 
و ســطح اجتماعی خانواده ها بهتر و بالاتر باشد، ما شاهد سطح 

پایین تری از تربیت دینی بین نوجوانان خواهیم بود.
فرضیة سوم: براساس نتایج جدول 1، بین کتاب هاي درسی 
دینی و تربیت دینــی دانش آموزان رابطة معناداري وجود دارد. 
یعنــی از دیدگاه دانش آموزان، کتاب های دین و زندگی و قرآن  

نقش بسیار بالایی در تربیت دینی آن ها داشته اند.
فرضیة چهــارم: طبق نتایج جدول1، معلمــان بر افزایش 
تربیــت دینی بین دانش آموزان تأثیر دارند. به عبارت دیگر، بین 

دو متغیر رابطة معنادار وجود دارد. 
فرضیة پنجم: نتایج جدول 1 مبین آن است که بین ارتباط با 
دوستان و تربیت دینی دانش آموزان رابطة معناداري وجود دارد. 
یعنی هر قدر معاشرت با دوستان بیشتر باشد، سطح دین داری 

بین نوجوانان افزایش می یابد.
 فرضیة ششم: نتایج جدول 1 بیانگر آن است که از دیدگاه 
دانش آموزان، بین اســتفاده از برنامه های رســانة ملی و تربیت 

جدول 1. توزیع ضرایب، مقدار و سطح معناداری متغیرهای مستقل تحقیق با 
تربیت دینی

نتیجهسطح معناداریمقدار ضریبضرایبفرضیه ها
تأیید331/000/پیرسونسن1
اقتصادی – 2 پایگاه 

اجتماعی
تأیید126/035/-اسپرمن

تأیید484/000/پیرسونکتب درسی دینی3
تأیید317/000/پیرسونمعلمان4
تأیید241/001/پیرسوندوستان5
تأیید197/0005/پیرسونرسانه ها6
تأیید294/000/پیرسونخانواده7

تأثیر رسانه ها بر تربیت دینی نوجوانان تأیید 
شد. بدین معنی که رسانه ها در جامعه پذیری 
دینی نوجوانان نقش تعیین کننده ای دارند. نتایج 
تحلیل های استنباطي نشان مي دهند، کتاب های 
درسی دینی، خانواده و معلمان بیشترین تأثیر 
را بر تربیت دینی دانش آموزان متوسطة استان 

ایلام دارند
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دینی آن هــا رابطة معناداري وجــود دارد. بنابراین این فرضیه 
تأیید  مي شود.

فرضیة هفتم: طبق نتایج جدول1، بیــن خانواده و تربیت 
دینــی دانش آموزان رابطة معناداري وجــود دارد. بنابراین این 

فرضیه نیز تأیید  مي شود.

معادلهٔ رگرسيون

با توجه به مقادیــر جدول 3، معادلة کلی رگرســیون تأیید 
مي شود و مقدار F از نظر آماری معنی دار است. همچنین، مقدار 
R2 معادل 39 درصد است. به این معنی که متغیرهای مستقل به 

میزان 39 درصد متغیر وابسته ما را تبیین كرده اند و 61 درصد از 
تغییرات متغیر وابسته مربوط به واریانس باقی مانده است که به 
علت تأثیر عوامل و متغیرهای بیرونی و ناشناخته پدید آمده اند. 

در تحلیل رگرســیونی چند متغیره، ســهم تأثیر هر یک از 
متغیّرهــای مســتقل بر متغیر وابســته، بــدون لحاظ کردن 
تقدم و تأخر بین آن ها مشــخص می شــود. نتایج به دســت 
آمــده از جــدول  4 بیانگر آن اســت كه کتاب هاي درســی 
دینــی، ســن، خانــواده و معلمان توانســته انــد در معادلة 
پیــش بیني باقــي بمانند و از لحاظ آماري معنادار هســتند. 
همچنین، بر اســاس جدول4 مشخص مي شود كه متغیر های 
کتاب های درســی دینــی و خانــواده به ترتیب بیشــترین 
تأثیــر را بر متغیر وابســتة ما، یعنی تربیت دینی داشــته اند. 

بحث و نتیجه گیری
تربیت دینی به معنای فعالیت های نظام مند و برنامه ریزی شدة 
نهادهای آموزشــی جامعه به منظور آمــوزش بینش، منش و 
آموزه های دیني به افراد اســت، به گونه ای که در عمل نیز به 
آن ها پایبند باشــند. ویژگي هاي دورة  نوجوانی و جواني اقتضا 
مي کند که در تربیت این نســل اصول فطري، منطقي و عقلي 
رعایت شــوند تا فعالیت هاي تربیتي در او مؤثر باشــند. هدف 
از تربیــت دینی، حضور قرآن و ســیرة معصومین)ع( در متن 
زندگی دانش آموزان است. با تعلیم مسائل دینی و با روش های 
مطلوب و خاص می توان در دانش آموزان درک و شــعور دینی 
ایجاد كرد. تربیت دینی زمانی تحقق پیدا می کند که از طریق 
برنامه های رسمی و غیررسمی )فوق برنامه و مکمل(، تربیت، 
تزکیه و تأدیب صورت گیــرد و مفاهیم نظری به صورت رفتار 

دینی درآیند. 
آزمون فرضیات مشخص كرد که بین همة متغیرهای مستقل 
با متغیر وابســته رابطة معنی داري وجود دارد و همة فرضیات 
تحقیق تأیید مي شــوند. بر اساس نتایج تجربی به دست آمده، 
بین ســن و تربیت دینی ارتباط معنی داري وجود دارد. بدین 
معنی که با افزایش ســن ما شــاهد افزایش معلومات دینی و 

گسترش تربیت دینی بین نوجوانان هستیم.  
از دیگــر نتایج تحقیق، بررســی تأثیر کتاب هــای دینی بر 
رونــد تربیتی دانش آموزان متوســطه بود و ایــن فرضیه در 
ســطح معنی داری بالایی تأیید شــد كه با تحقیق جوادی و 
سادیی)1376( منطبق اســت. در این تحقیق تأثیر معلمان 
بر تربیت دینی نوجوانان بررســي شــد و نتایــج تأیید کننده 

جدول شماره 4. آماره هاي مربوط به متغیرهاي وارد شده به معادلة رگرسیون بین 
متغیرهای مستقل و متغیر وابسته

سطح 
معني 
داري

T
ضرایب 
استاندارد

ضرایب استاندارد نشده

Beta بتا
خطای 
استاندارد

Bضریب متغیرهای مستقل

.000 5/844 1/513 11/263 Constant

.000 5/289 .249 .084 .452 سن

.000 6/577 .481 .055 .364 کتب درسی دینی

.000 4/361 .224 .036 .302 معلمان

.001 4/413 .259 .013 .345 خانواده

جدول 2.آماره هاي تحلیل رگرسون چند متغیرة تربیت دینی

ضریب تعیین تصحیح شده  374. ضریب همبستگي چندگانه    581.

اشتباه معیار   75562 /1 389.     ضریب تعیین 	2R

جدول شماره 3. تجزیه واریانس رگرسیون چند متغیرة تربیت دینی

معني داري Fكمیت
میانگین 
مجذورات

مجموع 
مجذورات

درجه 
آزادي

منبع تغییرات

0/000 32/115 103/295 619/771 7 اثر رگرسیوني
3/203 909/768 366 باقي مانده
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نقــش الگویی معلمان بر متعلمان بوده كه با تحقیق كشاورز 
)1387( و جوادی و سادیی)1376( منطبق است. 

از دیگر نتایج تحقیق حاضر بررســی تأثیر دوستان بر تربیت 
دینی بود که در این خصوص نیز نتایج بیانگر تأثیر هم نشینی 
دوستان بر شکل گیری تربیت هم نوعانشان است كه با پژوهش 

نصر و همکارانش )1387( هم خوانی دارد. 
همچنین مشــخص شــد، خانواده ها نقشــي اساســی در 
تربیت پذیــری فرزندانشــان دارنــد كــه این نیز بــا تحقیق 
آقامحمدی و همکارانــش )1389(، نیک نژاد و همکارانش 
کانتر)2000(  و   )1379( اردســتانی  سبیلان   ،)1386(

منطبق است. 
 در نهایت تأثیر رســانه ها بر تربیت دینــی نوجوانان تأیید 
شد. بدین معنی که رسانه ها در جامعه پذیری دینی نوجوانان 
نقش تعیین کننده ای دارند. نتایج تحلیل های استنباطي نشان 
مي دهند، کتاب های درسی دینی، خانواده و معلمان بیشترین 
تأثیر را بر تربیت دینی دانش آموزان متوســطة اســتان ایلام 

دارند. 

پي نوشت ها
1. religious education
2.Socialization

منابع
1. احمدی، غلامرضا و سیدمحمدرضا امیری)1381(. »بررسی پاره ای 
از ویژگی های شــخصیتی، خانوادگی و آموزشی دانش آموزان نمازگزار 
پســر دورة راهنمایی منطقة جی اصفهان«.فصل نامة علمی پژوهشــی 

علوم انسانی الزهرا )س(. سال 12. شمارة 42.    
2.آقا محمدی، جــواد و همکاران )1389(.»بررســی نقش والدین در 
هدایت فرزندان به نماز جماعت و مسجد.«، ماه نامة مهندسی فرهنگی. 

سال سوم، شمارة 39و40 .                                           
3. تقوی نســب، ســیده نجمه و همکاران )1388(. »ضرورت نوآوری 
در روش های تربیت دینی از منظر مبانی علمی، دینی و فلســفی«. دو 
فصل نامة تربیت اسلامی. سال چهارم، شمارة 18.                          

4. تنهایي، حســین ابوالحســن)1372(. درامدي بر نظریه هاي جامعه 
شناسي. انتشارات خردمند. تهران.

5. توســلی، غلامعباس )1369(. نظریه های جامعه شناسی، انتشارات 

سمت.تهران.
6. حسینی زاده، سید علی )1395(. »نقش وراثتی مادر در تربیت فرزند 
از دیدگاه اســلامی«. دو فصل نامة تربیت اسلامی. دورة 11. شمارة 22.                                                                                                              
7. رفیع پور، فرامرز )1375(. كندوكاوها و پنداشــته ها. شركت سهامي 

انتشار، تهران.چاپ هشتم.                  
8. روشــه، گي )1370(. كنــش اجتماعي. ترجمة همــا زنجاني زاده. 
انتشارات دانشگاه فردوسي مشهد. چاپ دوم.                                                                                                   
8. ریتزر، جورج )1374(. نظریه هاي جامعه شناســي در دوران معاصر. 
ترجمة محسن ثلاثي. انتشارات علمي. تهران. چاپ دوم.                                                                                                
9. سبیلان اردســتانی، شمسی)1379(. راه های گسترش فرهنگ نماز 
بین دانش آموزان مقطع متوســطه شهرستان اردســتان دانشگاه آزاد 

اسلامی واحد خوراسگان، پایان نامه کارشناسی ارشد.              
10. ســواری، کریم و همکاران )1380(. »بررسی دیدگاه های فلسفی 
ـ عقیدتی دانش آموزان پســر متوسطة شهر اهواز در مورد نماز«. مجلة 
علوم تربیتی و روان شناســی دانشگاه شــهید چمران اهواز. دورة سوم. 
سال هشتم. شماره های 1و2.                                                                              

11.عطاران، محمد )1366(. آرای مربیان بزرگ اسلام درباره تربیت کودک. 
ســازمان پژوهش و برنامه ریزی وزارت فرهنگ و ارشاد اسلامی. تهران.                                                                             
12. قاسم پور دهاقانی، علی و سید ابراهیم جعفری)1388(. »سازواری ها 
و ناسازواری های تلقین در تربیت دینی«، دو فصل نامة تربیت اسلامی. 

سال چهارم. شمارة 8.                                                          
13.کشــاورز، سوسن )1387(. »شاخص ها و آسیب های تربیت دینی«. 

دو فصل نامة تربیت اسلامی. سال سوم. شمارة 6.
14. كوزر، لوئیس)1383(. زندگي و اندیشــة بزرگان جامعه شناســي. 

ترجمة محسن ثلاثي. انتشارات علمي. تهران.                      
15. مطهــري، مرتضی)1362(. امدادهاي غیبي در زندگي. انتشــارات 

صدرا. تهران.
16. میلــر، دلبرت )1380(. راهنماي ســنجش و تحقیقات اجتماعي. 

ترجمة هوشنگ نایبي. نشر ني. تهران.                       
17.  نصــر، احمدرضا و همکاران)1387(. »بررســی فرا تحلیلی عوامل 
مؤثــر بر جذب و مشــارکت دانش آموزان در نمــاز جماعت مدارس«. 
فصل نامة نوآوری های آموزشی. سال هفتم، شمارة 26.                                                   
18. نیازي، محســن )1386(. »تبیین جامعه شــناختي رابطة سرمایة 
فرهنگي خانواده با هویت اجتماعي جوانان«، فصل نامه مطالعات ملي.                                                                                            
19. نیک نژادی، فرزاد و همکاران)1386(. »تأثیر آموزش روش های تربیتی 
براساس دیدگاه خواجه نصیرالدین طوسی بر تغییر نگرش مادران در تربیت 

فرزندان«. فصل نامة دانش و پژوهش درعلوم تربیتی. شمارة 14. 
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دانش نوين 
اجتماعی

مقدمه
جنبش تحقیق »علم محور« همان طور كه هو1)2004( اشــاره 
مي كند، جایگاهي براي روش هــاي كیفي در طرح هاي تجربي 
آمیخته در نظــر مي گیرد. در چنین طرح هایي، روش هاي كیفي 
ممكن اســت »به تنهایــي و یا به صورت تركیــب با روش هاي 
كمي به كار برده شوند كه شامل اســتفاده از طرح هاي تجربي 
تصادفــي اســت« )ص 49(. طرح هــاي روش  تركیبي بقایاي 
مستقیم تجربه گرایي كلاسیك هســتند. آن ها سلسله مراتب 
روش شناختي را در نظر مي گیرند كه در آن، روش هاي كمي در 
رأس قرار دارند و روش هاي كیفي به نقشي عمدتاً كمكي تنزل 
پیدا مي كنند، در دنبال كردن اهداف فن سالارانة انباشت دانش 
براي پاسخ به این سؤال كه چه چیزي بهتر است؟ ]ص 53 و 54[.
جنبش روش هاي آمیخته، روش هاي كیفي را از ســكونتگاه 
طبیعي شــان كه درون چارچوب انتقادي ـ تفســیري است، 
بیرون مي كشند. تدلي2 و تشكري تحقیق را به دسته بندي هاي 
دوگانه اي تقسیم مي كنند: »اكتشــاف« در برابر »تأیید«. كار 
كیفي به دســته بندي اول اختصــاص دارد و تحقیق كمي به 
دســته بندي دوم ]تدلي و تشــكري، 2003، 15[. مانند مدل 
تجربي كلاسیك، ذي نفعان مالي از گفت وگو و مشاركت فعالانه 
در فرایند تحقیق كنار گذاشــته مي شــوند. این موضوع ابعاد 
دموكراتیك و گفتماني اش را تضعیف مي كند و احتمال این مورد 
را كه صداهاي خاموش گذشــته شنیده شوند، كاهش مي دهد. 
همان طور كه هو )2004( هشــدار مي دهد: این فقط بنیادگرایان 

روش شناختي نیستند كه از این رویكرد استفاده مي كنند. بلكه 
تعداد قابل توجهي از محققان تأثیرگذار و تحصیل كرده نیز به 
این كار مي پردازند. این ممكن است نوعي به خطر انداختن فضاي 
سیاسي فعلي باشد یا مي تواند واكنشــي علیه زیاده روي هاي 
مشاهده شده در پسامدرنیسم و یا هردوي آن ها باشد. )ص 57(. 

كلیدواژه ها: تجربه گرایي، روش هاي كیفي، طرح هاي تجربي

تحقيق كيفی در برابر تحقيق كمی
كلمة »كیفي« بــه كیفیت هســتي و فرایندها و معاني اي 
كه به طــرز تجربي به لحاظ كمیت، مقدار، شــدت و فراواني 
بررسي یا اندازه گیري نشده اند، اشــاره دارد. محققان كیفي 
بر ماهیت واقعیت كه به صورت اجتماعي ســاخته شده است، 
ارتباط نزدیك بین محقق و آنچه مورد مطالعه قرار مي گیرد، 
و محدودیت هــاي موقعیتي كه تحقیق را شــكل مي دهند، 
تأكیــد دارند. چنین محققاني بــر موجودیت آكنده از ارزش 
تحقیق تأكید دارند. آن ها به دنبال پاســخ به سؤالاتي هستند 
كــه تأكید دارنــد، تجربــة اجتماعي چگونه خلــق و داراي 
معنا مي شــود. در مقابــل، مطالعات كمي بــر اندازه گیري و 
تحلیل روابط علي بیــن متغیرها و نه فرایند تأكید مي كنند. 
طرف داران چنین مطالعاتي ادعا مي كنند كه كارشان از یك 

چارچوب ارزش گذاري رهایي یافته است.

ترجمة زینب دهنوي تركمان
جنبش روش های آميخته
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انجام كاری يكسان به طريقی متفاوت
مسلماً هم محققان كیفي و هم محققان كمي »تصور مي كنند، 
آنچه دربارة جامعه مي داننــد، ارزش بازگو كردن براي دیگران 
را دارد و آن ها از تنوعي از شــكل ها، رســانه ها و ابزار براي بیان 

نظرات و یافته هایشان استفاده مي كنند«. 
تحقیق كیفي از تحقیق كمي در پنج اصل مهم متفاوت است:

ایــن نقاط تفاوت كه در ادامه مورد بحث قرار خواهند گرفت، 
دائماً به سیاست هاي تحقیق و به كسي كه قدرت ارائة راه حل هاي 

درست را براي مشكلات اجتماعي دارد، اشاره مي كنند.
1. كاربرد اثبات گرایي3 و پسا اثبات گرایي4: هر دوي این 
رویكردها توسط ســنت هاي اثبات گرایي و پسا اثبات گرایي در 
علوم طبیعي و اجتماعي شكل مي گیرند. در مدل اثبات گرایي، 
این اعتقاد وجود دارد كه واقعیتي در خارج از ما وجود دارد كه 
باید مطالعه، بررسي و فهمیده شود. در حالي كه پسا اثبات گرایان 
بحث مي كنند كه واقعیت هیچ گاه نمي تواند كاملًا فهمیده شود 
و فقط تا حدودي قابل فهم اســت. ســنت هاي اثبات گرایي و 
پسا اثبات گرایي سایه اي بلند بر پژوهش هاي كیفي مي اندازند. 

به صورت تاریخي، تحقیق كیفي در چارچوب فكري اثبات گرایي 
تعریف شــده اســت؛ جایي كه محققان كیفي سعي داشتند، 
تحقیق اثبات گرایانة خوبي ارائه دهنــد كه روش ها و فرایندها 
دقت و جزئیات بیشــتري را داراست. از چنین منظري است كه 
برخي محققان كیفي اواسط قرن بیســتم، یافته هاي مشاهدة 

مشاركتي را به صورت كمابیش آماري گزارش كرده اند.
2. پذیرش خردمندي پسامدرن: اســتفاده از روش ها و 
مفروضات كمّي پسامدرن توسط نسل جدید محققان كیفي كه 
به خردمندي پسا ســاختارگرایي و یا پسامدرن وابسته اند، رد 
شده است. این محققان معتقدند كه روش هاي اثبات گرایانه یكي 
از طرق بازگو كردن روایت دربارة جوامع و جهان هاي اجتماعي 
هستند. این روش ها كه ممكن است بهتر یا بدتر از روش هاي دیگر 
نباشند، فقط انواع متفاوت داستان را بازگو مي كنند. بسیاري از 
اعضاي نظریة انتقادي، ساختارگرایي، پساساختارگرایي و مكتب 
فكري پسا مدرن، معیارهاي اثبات گرایانه و پسا اثبات گرایانه را، 
زماني كه كار خودشــان را ارزیابي مي كنند، رد مي كنند. آن ها 
این مقیاس ها را غیرمرتبط به كارشان مي دانند و اظهار مي دارند 
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كه چنین معیارهایي فقط نوع خاصي از علم را تولید مي كنند؛ 
علمي كه صداهاي بسیاري را خاموش مي كند.

3. جلب نقطه نظر شــخص: هر دو گروه محققان كیفي و 
كمي با نقطه نظر شــخص در ارتباط اند، اگرچه محققان كیفي 
فكر مي كنند كه مي توانند به دیدگاه كنشگر از طریق مصاحبه 
و مشاهدة دقیق نزدیك تر شوند. آن ها ذكر مي كنند كه محققان 
كمي به ندرت مي توانند به دیدگاه كنشــگران دســت یابند و 
این بدان دلیل اســت كه آن ها باید به روش ها و اصول تجربي 

غیراجتماعي تر و استنتاجي تر متكي باشند.
4. بررســي محدودیت هاي زندگــي روزمره: احتمال 
بیشتري وجود دارد كه محققان كیفي در برابر محدودیت هاي 
جهــان اجتماعي روزمره قد علم كنند و با آن ها مواجه شــوند. 
آن ها این دنیا را در عمل مي بینند و یافته هایشان را در آن جاي 
مي دهند. این در حالي است كه محققان كمي مطالب را از این 
دنیا انتزاع مي كنند و به ندرت آن را مستقیماً مورد مطالعه قرار 

مي دهند.
آن ها به دنبال علمي قانون ســاز بودند كه براساس احتمالاتي 
اســت كه از مطالعة تعــداد زیادي از مــوارد منتخب تصادفي 
استخراج شده اند. چنین اظهاراتي فراتر و خارج از محدودیت هاي 

زندگي روزمره قرار دارند.
5. محفوظ نگه داشــتن توصیفات غني: محققان كیفي 
معتقدند كه تشریحات غني دنیاي اجتماعي ارزشمند هستند، در 
حالي كه محققان كمي با تعهدات قانونمند و اصول اخلاقي شان 
كمتر درگیر چنین جزئیاتي هستند. محققان كمي عمدتاً كمتر 
درگیر توصیفات غني مي شــوند؛ به دلیل اینكه چنین جزئیاتي 

فرایند توسعة تعمیم سازي را مختل مي كند.

تنش های موجود در تحقيق كيفی
این ساده انگارانه اســت كه تصور كنیم تمام محققان كیفي 
مفروضات یكســاني دربارة نكات متمایــزي دارند كه در بالا 
ذكر شــد. همان طور كــه توضیح داده مي شــود، تفاوت هاي 
اثبات گرایانــه، پســا اثبات گرایانــه و پســا ســاختارگرایانه، 
گفتمان هاي تحقیق كیفي را تعریف مي كنند و شكل مي دهند. 
واقع گرایان و پســا اثبات گرایان در ســنت تحقیق تفسیري ـ 
كیفي، از پساساختارگرایان به دلیل داشتن گرایش هاي متني 

ـ روایتي انتقاد مي كنند. این منتقدان مي گویند: چنین كاري 
شرایطي ایجاد مي كنند، همانند شرایطي كه شخص ناشنوا در 

ارتباط با اجتماعش دارد.

مقاومت نسبت به مطالعات كيفی
مقاومت هــاي آكادمیك و رشــته اي در برابــر تحقیق كیفي 
نشانگر سیاست هایي اســت كه در این گفتمان جاي گرفته اند. 
تحقیق كیفي چالش هاي بســیاري دارد. همان طور كه سیل، 
گوبو، گوبریوم و سیلورمن )2004( مي گویند: این انتقادات 
را از طریــق متمایز كــردن تحلیلي نقش سیاســي )بیروني( 
روش شناســي ]كیفي[ از نقش آئین نامه اي )یا داخلي(اش بهتر 
مي توانیم بفهمیم. سیاســت، روش شناسي را در داخل و خارج 
از آكادمي قرار مي دهد. مســائل آئین نامه اي توضیح مي دهند 
كه چگونه روش شناسي كیفي به منظور تولید دانش دربارة دنیا 
به كار مي رود. غالباً مسائل سیاسي و آئین نامه اي تلاقي مي كنند. 
گاهي سیاستمداران و دانشمندان »سخت گیر«، محققان كیفي 
را روزنامه نگار و یا دانشــمنداني سهل گیر مي پندارند. حتي كار 
محققان كیفي را غیرعلمي و یا فقط اكتشــافي و ذهني ارزیابي 
كرده اند و آن را بیشتر انتقادگرایي دانسته اند تا نظریه یا علم. و 
یا آن  را به عنوان حالتي از ماركسیســم یا انسان گرایي سكولار، 
به صورت سیاسي تفســیر كرده اند. علوم تجربي )اثبات گرایانه( 
مانند فیزیك، شــیمي، اقتصاد و روش شناســي غالباً به عنوان 
دســتاوردهاي بــزرگ تمدن غرب شــناخته مي شــوند و در 
كنش هایشان تصور بر این است كه »حقیقت« مي تواند از عقیده 

و سوگیري هاي شخصي فراتر برود.

پي نوشت ها
1. How
2. Teddlie
4. positivism
5. Post- positivism

منبع
مقالة حاضر برگرفته از مقالة 

 »The discipline and practice of qualitative research«
نوشتة نورمن دنزین و یونا لینكلن است.
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برنامۀ درسی و 
آموزشی علوم 

اجتماعی

سیده سلطنت سیروس 
مدیر دبیرستان زینبیه یاسوج

آسيب شناسی 
آموزش مهارت های زندگی

 پژوهشی در ميان دانش آموزان  

مقــــــــدمه  
سازمان جهاني بهداشت برنامة مهارت هاي زندگي را به عنوان 
ابزاري براي پــرورش این مهارت ها در جوانان در جهت انتخاب 
شیوة زندگي ســالم و كســب حد مطلوب رفاه جسمي، رواني 
و اجتماعي معرفي كرده اســت. برحســب فرهنگ متداول، بر 
توانایي هاي مختلفي تأكید مي شود. ســازمان جهاني بهداشت 

مهارت هاي زیر را به عنوان مهارت هاي اساسي در نظر مي گیرد: 
1. تصمیم گیري 

2. حل مسئله
3. تفكر خلاق

4. تفكر نقاد
5. ارتباط مؤثر 

6. روابط بین فردي
7. خودآگاهي 

8. هم دلي 
9. ادارة هیجان ها 

10. ادارة تنش ها
»یونیسف« سطوح متعددي براي مهارت هاي زندگي قائل است:

é مهارت هاي رواني و اجتماعي پایه )عمدتاً توســط ارزش هاي 
فرهنگي و اجتماعي شكل مي گیرد(؛

é مهارت هاي موقعیت هاي ویژه )مثل مذاكره، جرئت مندي، حل 
تعارض(؛

é مهارت هاي كاربردي )مثل رد پیشنهاد مصرف مواد(.
در ایران نیز از ســال ها پیش آموزش ایــن مهارت ها براي 
دانش آموزان آغاز شده است  كه علي رغم محدود بودن مراكزي 

كه این آموزش ها ارائه شده اند، اما حجم نمونه با مداخلات انجام 
شده در بسیاري كشورهاي مجري طرح فوق برابري مي كند و نشان 
 از اثربخشي مداخلات انجام شده دارد. ]بینا و همكاران، 1378[.
 بنابراین، آموزش مهارت هاي زندگي را مي توان به دو صورت اجرا كرد: 
1. آموزش مهارت هاي زندگي به طور عام با هدف ارتقاي سلامت 

و بهداشت روان و ایجاد رفتارها و تعاملات سالم. 
2. آموزش مهارت هاي اختصاصي و ویژه، با هدف پیشگیري از 
یك آسیب مشخص، مانند آموزش مهارت قاطعیت درمقابل فشار 

گروه به منظور پیشگیري از سوء مصرف دارو. 
حال با توجه به نقش اساســي آموزش مهارت هاي زندگي در 
پیشگیري از آســیب هاي اجتماعي، باید اهمیت بیشتري براي 
ارزشــیابي كیفیت دوره هاي آموزش مهارت هــاي زندگي قائل 
شــد تا از این طریق، ضمن شناســایي ضعف ها و آسیب ها، در 
راستاي بهبود آن ها گام برداشــت. بر این اساس، هدف كلي از 
انجام این تحقیق ارزیابي دوره هاي آموزش مهارت هاي زندگي به 
منظور شناسایي آسیب هاي این دوره ها از دیدگاه دانش آموزان 
دبیرستان  هاي شهر »یاســوج« بوده است كه در سال تحصیلي 
89-1388 دوره هاي آمــوزش مهارت هاي زندگي را فرا گرفتند. 
در این تحقیق كیفیت دوره هاي مذكور مورد ارزیابي قرار گرفت 
تا نقاط ضعف آن شناسایي و راهكارهایي در جهت رفع آسیب ها 

و ضعف ها ارائه شود. 

كلید واژه هــا: مهارت هاي زندگي، آسیب  شناســي آموزش 
مهارت هاي زندگي، برنامه هاي پیشگیرانه، سازمان جهاني بهداشت

45  رشد آموزش علوم اجتماعی | دورة بیستم |  شمارة 2 |  زمستان 1396 |



مفهوم آسيب شناسی 
واژة آسیب شناسي نخست در حوزة علوم زیستي و طب متداول 
شد و آن گاه به علوم اجتماعي راه یافت. این واژه در لغت به معناي 
»مطالعة علت بیماري و علائم مخصوص مرض و یا علائم غیرعادي 
هر چیزي«  اســت ]آریانپور، عباس و منوچهــر، ج2: 1369[.

این اصطلاح در همة  رشــته هاي علوم، اعم از كاربردي، پایه، 
تجربي، طبیعي و انساني به كار گرفته شده است. آسیب شناسي 
در زمینة مســائل روان شناختي، تربیتي و یا فرهنگي، اصولًا به 
مطالعه و بررسي دقیق عوامل زمینه ساز، پدید آورنده و یا ثبات 
بخش رواني، فیزیولوژیكي، بیولوژیكي، تربیتي و فرهنگي آفات و 
آسیب هاي موجود در آن زمینه مي پردازد. هدف اصلي از چنین 
مطالعاتي تكمیل و تأمین فرایند هاي مناســب براي دفع یا رفع 
آفات و آسیب هاســت. بنابراین صرفاً آموزش و اجراي دوره هاي 
آموزشــي نمي تواند به معني دســتیابي به اهداف آموزشــي و 
مهارتي موردنظر باشــد. انجام ندادن ارزشیابي كافي با فلسفة 
اصلاح مداوم و بهبود برنامة آموزشي در تناقض است و ارزشیابي 

آموزشي در این زمینه كارآمد است. 

مدل سيپ 
در ایــن تحقیــق از مدل ســیپ كــه معروف تریــن مدل 
مدیریت گراست، براي ارزشــیابي استفاده شد. در این مدل كه 
توسط استافیل بیم و همكارانش در اواخر دهة )1960( پدید 
آمد، چهار بعد زمینه، درونداد، فرایند و برونداد به عنوان عوامل 
ارزیابي كنندة كیفیت دوره  هاي آموزشــي محسوب شده اند كه 
براي هر بعد چند مؤلفه و براي هر مؤلفه چند شــاخص در نظر 

گرفته شده است. ]مهجور، 1376: 159-211[.
الگوي ســیپ بر این باور شــكل گرفته كــه مهم ترین هدف 
ارزشیابي، بهبود و اصلاح دوره است، نه تثبیت برنامه. این الگو 
در صدد یافتن ابزاري اســت كه بتواند برنامه را بهبود دهد و آن 
را براي استفادة بهتر آماده كند، با دریافت بازخوردي نظام دار از 
جریان امور، نیازهاي مهم را در اولویت بگذارد، و منابع موجود را 

در خدمت بهترین نوع فعالیت قرار دهد. 
در اینجــا براي هر بعــد مدل تعریف مختصري آمده اســت 

]سهرابي نژاد، 1376: 4[:
زمینه: عوامل مربوط به محیطي است كه برنامه ایجاد كرده 

است و یا در آن ایجاد مي شود. 
درونــداد: عوامل تشــكیل دهنده یك برنامه اســت كه به 

تغییراتي در تصمیم گیري مي انجامند. 
فرایند: عوامل مربوط به تصمیم گیري هاي اجرایي را شامل مي شود. 
برونداد: عوامل مربوط به تصمیم گیري  در مورد ادامه، قطع، 

تعدیل و یا گسترش برنامه را در بر مي گیرد. 

كيفيت براساس عوامل نظام های آموزشی
چنانچه عناصر نظام آموزشــي )درونــداد، فرایند، محصول، 

برونــداد و پیامد( را در نظر بگیریم، براســاس هر یك از آن ها 
مي توان كیفیت را تعریف كرد. بر این اساس، كیفیت درونداد هاي 
نظام مي تواند نمایانگر نظام باشد، یا اینكه كیفیت فرایند نظام 
مي توانــد گویاي كیفیــت آن نظام باشــد. در ادامه كیفیت را 

برحسب هر یك از این عوامل بررسي مي كنیم. 

كیفیت درونداد ها: عبارت است از میزان تطابق درونداد هاي 
نظــام )ویژگي هاي رفتــار ورودي یادگیرنــدگان، قابلیت هاي 
مدرســان، برنامة درسي و غیره( با استانداردهاي از قبل تعیین 

شده یا هدف ها )انتظارات(. 
كیفیــت فرایند: عبارت اســت از میزان رضایت بخشــي 
فرایندهــاي یاددهي- یادگیري و ســایر فرایندها )ســاختي، 

سازماني و فرایند هاي پشتیباني(. 
كیفیــت محصول: عبــارت اســت از اینكه تا چــه اندازه 
برونداد هاي واسطه اي نظام )نتایج امتحانات نیم سال تحصیلي، 

ارتقا به یك پایة تحصیلي بالاتر و غیره( رضایت بخش هستند. 
به عبارت دیگر، میزان رضایت بخشــي هر یك از بروندادهاي 

واسطه اي مي توان نمایانگر كیفیت نظام آموزش باشد. 
كیفیت برونداد ها: عبارت  اســت از اینكه تا چه اندازه نتایج 
نظام آموزشــي )دانش آموختگان، نتایج پژوهش ها و آثار علمي 
دیگر، خدمات تخصصي عرضه شده( در مقایسه با استانداردهاي 
از قبل تعیین شده )یا هدف ها و انتظارات( رضایت بخش هستند. 
كیفیت پیامد ها: عبارت  اســت از اینكه وضعیت اشتغال به 
كار دانش آموختگان تا چه اندازه )از دیدگاه خودشان، والدین، 
اســتخدام كنندگان و به طــور كلي جامعة اســتفاده كننده از 

خدمات آنان( رضایت بخش است. 
علاوه بر تعریف هاي كیفیت بر اساس عوامل پنج گانة نظام آموزشي، 
اخیراً كیفیت به عنوان ارزش افزوده تعریف شده است. در این تعریف، 
كیفیت نظام آموزشي عبارت است از وضعیت دانش آموختگان این 
نظام از نظر دانش، نگرش و توانایي هاي كسب شــده، به طوري كه 
بتوان ســطح موجود این قابلیت ها، توانایي ها و نگرش مكتسب را 
به نظام آموزشي نسبت داد. به عبارت دیگر، یك نظام آموزشي از 
نظر ارزش افزوده در صورتي داراي كیفیت اســت كه بتوان گفت 
صلاحیت هاي علمي، عملي و نگرشــي دانش آموختگان آن بر اثر 
كســب تجربه در فرایند تحصیل در این نظام حاصل شده است. 
مفهوم كیفیت به عنوان ارزش افزوده مفهوم نسبتاً جدیدي است، 
به طوري كه هنوز براي سنجش آن شیوة مناسبي عرضه نشده است. 

روش تحقيق 
این تحقیق از نظر هــدف كاربردي و از نظر ماهیت توصیفي 
بود. همچنین با توجه به اینكه با اســتفاده از پرســش نامه به 
بررسي نظرات فراگیرندگان دورة آموزش مهارت هاي زندگي در 
مورد موضوع تحقیق پرداخت، از نظر روش اجرا پیمایشي بود. 

جامعة آماري تحقیق به شــهر یاســوج از اســتان كهگیلویه 
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 و بویراحمــد محدود بود و با توجه به اینكه در ســال تحصیل
89-1388 دانش آموزان پایة اول دبیرستان هاي شهر یاسوج با 
آمــار 1050 دانش آموز دختر و 850 دانش آموز پســر از طرف 
واحد مشــاورة سازمان آموزش و پرورش اســتان تحت آموزش 
مهارت هاي زندگي )طرح توانمند ســازي دانش آموزان پایة اول 
دبیرستان( قرار گرفته بودند، به عنوان جامعة آماري این پژوهش 
در نظر گرفته شدند. از این جامعة آماري، 280 دانش آموز دختر 
و 245 دانش آموز پســر و در مجموع 525 دانش آموز به عنوان 

نمونة آماري انتخاب شدند. 
روش نمونه گیري تصادفي ســاده بود كه به این منظور، ابتدا 
چند دبیرستان به تصادف انتخاب در نظر گرفته شد و سپس از 
میان آن دبیرستان ها، چند كلاس را به تصادف انتخاب كردیم.  
براي جمع آوري اطلاعات میداني این تحقیق، از »مدل ارزشیابي 
اســتافل بیم« براي ارزشــیابي دوره هاي آموزشي كه بر مبناي 
»الگوي سیپ« طراحي شده است، اســتفاده شد. پرسش نامه 
داراي سؤالات بسته پاسخ بود كه اطلاعات آن استخراج و مورد 

استفاده قرار گرفت. 

بعد درونداد
در بعــد درونداد تفاوت میانگیــن در ویژگي جنس معني دار 
اســت. با توجه به اینكه جنس پاســخ گویان در سطح سنجش 
اســمي اســت، براي تعیین تفاوت بین دو گروه )دانش آموزان 

دختر و پسر( مي باید از آزمون )تي( استفاده كرد. 
نتایــج حاصــل از این آزمون نشــان مي دهد كه در ســطح 
معني داري99%، بین میانگین نمرات دو گروه دختر و پسر تفاوت 
معني داري وجــود دارد و با توجه به اینكه حد بالا و حد پایین 
مثبت است، مي توان گفت كه این اختلاف در جهت مثبت است. 
به طوري كه دانش آموزان دختر بیشتر از دانش آموزان پسر بعد 
درونداد را مطلوب دانسته اند. جدول1 این نتایج را براساس میزان 
میانگین هر گروه و مقدار T و سطح معني داري نشان مي دهد.

بعد فرايند
در بعد فرایند تفاوت میانگین در ویژگي جنس معني دار است. 
با توجه به اینكه جنس پاســخ گویان در سطح سنجش اسمي 
اســت، براي تعیین تفاوت بین دو گروه )دانش آموزان دختر و 

پسر( مي باید از آزمون )تي( استفاده كرد. 
نتایــج حاصــل از این آزمون نشــان مي دهد كه در ســطح 
معني داري99%، بین میانگین نمرات دو گروه دختر و پسر تفاوت 
معني داري وجــود دارد و با توجه به اینكه حد بالا و حد پایین 
مثبت است، مي توان گفت كه این اختلاف در جهت مثبت است. 
به طوري كه دانش آموزان دختر بیشتر از دانش آموزان پسر بعد 
فرایند را مطلوب دانسته اند. جدول2 این نتایج را براساس میزان 
میانگین هر گروه و مقدار T و سطح معني داري نشان مي دهد.

بعد برونداد
در بعــد برونداد، تفاوت میانگیــن در ویژگي جنس معني دار 
اســت. با توجه به اینكه جنس پاســخ گویان در سطح سنجش 
اســمي اســت، براي تعیین تفاوت بین دو گروه )دانش آموزان 

دختر و پسر( مي باید از آزمون )t( استفاده كرد. 
نتایــج حاصــل از این آزمون نشــان مي دهد كه در ســطح 
معني داري99%، بین میانگین نمرات دو گروه دختر و پسر تفاوت 
معني داري وجــود دارد و با توجه به اینكه حد بالا و حد پایین 
مثبت است، مي توان گفت كه این اختلاف در جهت مثبت است. 
به طوري كه دانش آموزان دختر بیشتر از دانش آموزان پسر بعد 
برونداد را مطلوب دانسته اند. جدول3 این نتایج را بر اساس میزان 
میانگین هر گروه و مقدار T و سطح معني داري نشان مي دهد. 

سؤال فرعی اول
آیا بعد زمینه در دورة آموزش مهارت هاي زندگي در مدرسه هاي 
متوسطة شهرســتان یاسوج )اســتان كهگیلویه و بویراحمد( از 

 جدول1. آزمون معني داري تفاوت میانگین بعد درونداد در وضعیت هاي متفاوت جنسیت
نتیجة  آزمونحد پایین حد بالاSigdfT-valueمیانگینجنسیت

رد  99/300/0015231/612/307/28H0دختر

قبول 89/51H1پسر

 جدول2. آزمون معني داري تفاوت میانگین بعد فرایند در وضعیت هاي متفاوت جنسیت
نتیجة  آزمونحد پایین حد بالاSigdfT-valueمیانگینجنسیت

رد  40/710/0015236/615/472/97H0دختر

قبول 36/48H1پسر

 جدول3. آزمون معني داري تفاوت میانگین بعد برونداد در وضعیت هاي متفاوت جنسیت
نتیجة  آزمونحد پایین حد بالاSigdfT-valueمیانگینجنسیت

رد  52/970/0015234/154/511/61H0دختر

قبول 49/90H1پسر
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كیفیت مطلوب برخوردار است؟
نتایج آزمون به سؤال اول در سطح اطمینان 99% پاسخ مثبت 
مي دهد و براي اینكه بعد زمینه در دوره هاي آموزش مهارت هاي 
زندگي از كیفیت مطلوب تري برخوردار باشد، راهكارهاي زیر را 

پیشنهاد مي كنیم: 
é بیان اهمیت آموزش مهارت هاي زندگي براي فراگیرندگان 

و خانواده هاي آنان. 
é تدوین برنامــة آموزش مهارت هاي زندگــي به عنوان یك 

موضوع مستقل درسي براي تمام پایه ها و دوره  هاي تحصیلي. 
é ایجاد انگیزش و علاقه مندي بیشــتر در دانش آموزان براي 

فراگیري مهارت هاي زندگي.

سؤال فرعی دوم 
آیا بعــد درونــداد در دورة آموزش مهارت هــاي زندگي در 
مدرســه هاي متوسطة شهرستان یاسوج )اســتان كهگیلویه و 

بویراحمد( از كیفیت مطلوب برخوردار است؟ 
نتایج آزمون به سؤال دوم در سطح اطمینان99% پاسخ مثبت 
مي دهــد و براي اینكه بعد درونداد در دورة آموزش مهارت هاي 
زندگي مدرســه هاي متوســطة شهرستان یاســوج از كیفیت 

مطلوب تري برخوردار شود، راهكارهاي زیر پیشنهاد مي شود: 
é ارتقــاي مهارت هاي آموزشــي و ارتباطي مدرســان دورة 

آموزش مهارت هاي زندگي. 
é آشنایي بیشتر مدرسان و مدیران با اهداف دوره ها از طریق 

ارائة آموزش هاي ضمن خدمت.
é نشر مجله اي براي مهارت هاي زندگي به صورت ماهانه براي 

مدرسان، مدیران و دانش آموزان. 
é زمینه سازي مجریان و مدرسان برنامة آموزشي براي افزایش 

تجربیات و ارتقاي مهارت ها در فراگیرندگان. 
é تناســب مواد نوشتاري )كتاب و جزوه( با نیازهاي آموزشي 

فراگیرندگان. 
é شیوا و روان بودن مواد نوشتاري برنامة آموزشي.

é تناسب امكانات و تجهیزات آموزشي با نیازهاي آموزشي. 
é تناسب فضاي آموزشي از نظر نور، روشنایي، رنگ و وسعت 

با نیازهاي آموزشي. 
é تناســب بودجة تخصیــص داده شــده در برنامه به 

نیازهاي آموزشي. 

سؤال فرعی سوم
آیا بعد فرایند در دورة آموزش مهارت هاي زندگي 
در مدرسه هاي متوسطة شهرســتان یاسوج )استان 

كهگیلویه و بویراحمد( از كیفیت مطلوب برخوردار است؟ 
نتایج آزمون به سؤال سوم در سطح اطمینان99% پاسخ 

مثبــت مي دهد و براي اینكه بعد فراینــد در دورة آموزش 
مهارت هاي زندگي مدرسه هاي متوسطة شهرستان یاسوج 

از كیفیت مطلوب تري برخوردار شود، راهكارهاي زیر پیشنهاد 
مي شود: 

é به كارگیري روش هاي تدریس فعال و عملي توسط مدرسان دوره. 
é تناسب مطالب تئوري و عملي برنامة آموزشي.

é استفادة بهینه از وقت كلاس.
é توجه مدرســان به تفاوت هاي فردي و تناســب روش هاي 

تدریس با نیازهاي فراگیرندگان. 
é ســنجش مطلوبیت مدیریت دوره ها و نظارت و ارزشــیابي 

بیشتر بر اجراي برنامة آموزش مهارت هاي زندگي. 
é بالا بردن كیفیت جزوه ها و مواد آموزشي متناسب با برنامة 

آموزشي. 
é به كارگیري وســایل ســمعي و بصري و فناوري  هاي نوین 

آموزشي.
é نظم و انضباط در اجراي دورة آموزشي. 

é كیفیت بخشي به برنامة آموزش مهارت هاي زندگي در ابعاد 
چهارگانه. 

é ارزشیابي از برنامة آموزشي و میزان پیشرفت 
فراگیرندگان  مهارت ها  ارتقاي  و  نگرش 

پس از اجراي دوره ها و ارائة بازخورد 
به مراجع ذي نفع. 

سؤال فرعی چهارم 
آیــا بعــد برونــداد در دورة 
آموزش مهارت هاي زندگي در 
مدرسه هاي متوسطة شهرستان 
و  )اســتان كهگیلویه  یاســوج 

بویراحمــد( از كیفیــت مطلوب 
برخوردار است؟ 
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نتایج آزمون به سؤال چهارم در سطح اطمینان99% پاسخ مثبت 
مي دهــد و براي اینكه بعد برونداد در دورة آموزش مهارت هاي 
زندگي مدرســه هاي متوســطة شهرستان یاســوج از كیفیت 
مطلوب تري برخوردار شــود، راهكارهاي زیر پیشنهاد مي شود: 
é كیفیت بخشي به بعد درونداد، فرایند و زمینه براي دریافت 

نتیجة مطلوب تر در بعد برونداد. 
é ارزیابــي از دوره هاي آموزش مهارت هــاي زندگي بعد از 
اجرا و اســتفاده از نتایج برنامه در جهت بهبود و اصلاح برنامة 

آموزشي مورد نظر. 
é زمینه سازي برنامة آموزشي، مجریان و مدرسان در جهت تغییر 
نگرش فراگیرندگان نسبت به بهبود و ارتقاي مهارت هاي ارتباطي 
و اجتماعي آنان بعد از اجراي دورة آموزش مهارت هاي زندگي. 
é تسري دادن آموزش مهارت هاي زندگي به خانواده ها و جامعه.

سؤال فرعی پنجم تحقيق 
آیا بین جنسیت پاسخ گویان نسبت به نگرش آن  ها در مورد 
كیفیت دوره هــاي آموزش مهارت هاي زندگي در مدرســه ها 
متوسطه شهرســتان یاسوج )اســتان كهگیلویه و بویراحمد( 

تفاوت وجود دارد؟ 
نتایج آزمون به سؤال پنجم در سطح اطمینان%99 
پاســخ مثبت مي دهــد و براي اینكــه در دورة 
آموزش مهارت هاي زندگي در مدرســه هاي 
به خصوص مدرســه هاي پسرانه  متوســطه 
از كیفیــت مطلوب تــري برخوردار باشــد، 

راهكارهاي زیر پیشنهاد مي شود: 
é بیان اهمیت آموزش مهارت هاي زندگي 

براي فراگیرندگان. 

é ایجاد انگیزش و علاقه مندي بیشــتر در دانش آموزان پسر 
براي فراگیري مهارت هاي زندگي. 

é زمینه سازي مجریان دوره و مدرسان برنامة آموزشي براي 
افزایش تجربیات ارتقاي مهارت ها در فراگیرندگان. 

é ارتقاي مهارت هاي آموزشي مدرسان از طریق كلاس هاي 
ضمن خدمت.

é توجه بیشتر به تفاوت هاي فردي فراگیرندگان. 
é نیازســنجي و اولویت  دادن به آموزش مهارت ها با توجه به 

جنسیت فراگیرندگان. 
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دانش نوين 
اجتماعی

پوریا ربیعي  فارسیجاني
آموزگار كلاس چهارم دبستان امام هادي)ع( منطقه 14

اشاره
در بسیاري از كشورها، توسعة آموزش سواد اطلاعاتي برآمده 
از آموزش كاربران در محیط مدرســه اســت. هرینگ1)1996( 
معتقد است كه اواسط دهة 1980 شاهد موج بزرگي از تحقیقات 
و كتاب ها پیرامون مهارت هاي اطلاعاتي در مدارس بوده است. 
آنچه در ادامه از نظرتان مي گذرد مروري بر تجارب كشورهاي 

مختلف در زمینة آموزش سواد اطلاعاتي است.

كلیدواژه ها: آموزش سواد اطلاعاتي، مهارت هاي اطلاعاتي، 
توسعه آموزش

انگلستان
»كتابخانة بریتانیا« از سال1979 پروژه هاي پژوهشي بسیاري 
را در زمینة ســواد اطلاعاتي )در مدارس و نظام آموزشي( انجام 
داده است. مارلند2 )1981( طبقه بندي جدیدي از مهارت هاي 
اطلاعاتي را به عنوان سند استاندارد جنبه هاي سواد اطلاعاتي در 
برنامة درســي ارائه كرده است. به گفتة راجرز3 )1994(، مدل 
مارلند كه براي مهارت هاي اطلاعاتي ارائه شــده است،  حاصل 
كارهاي اساســي وي در مدارس متوسطه در طول دهة 1980 
است. سیاســت هاي كلي مدرســه در گزارش شوراي مدارس 
انگلســتان )1981( با عنوان »مهارت هاي اطلاعاتي در برنامة 
درسي متوسطه« آمده اســت كه از لحاظ بیان ساده، اما عمل 

به آن مشــكل اســت. زیرا باعث ایجاد مانع و واكنش در برابر 
تنظیم سیاســت هاي پیش روندة مدرسه بودند. در این گزارش 

آمده است:
»امروزه افراد نیاز روزافزوني به جســت وجوي مطالب متفاوت 
دارنــد. در طــول حیات بشــر، هرگز تــا این حد وابســته به 
اطلاعات  كاربرد مؤثر آن نبوده ایم. باید بتوانیم به جست وجوي 
نیازهاي خــود بپردازیم، نظرها و حقایق ارائه شــده را نقادانه 
بررســي كنیم و از یافته ها بهره بگیریم. یادگیري »چگونه یاد 
گرفتن« از مدرســه آغاز مي شــود و در دورة نوجواني، محیط 
كار ، فعالیت هــاي تفریحــي و اوقات فراغــت و آموزش هاي 
عالي نیز ادامه پیدا مي كنــد،  اما هنوز بالاترین نگراني مدارس 
یادگیري دانش آموزان اســت و آموزش »چگونه یاد گرفتن« از 
بزرگترین مشكلات مدارس محسوب مي شود. اگرچه برخي از 
دانش آموزان مي توانند از تمامي منابع یادگیري كه مدرسه در 
اختیارشان قرار مي دهد اســتفاده كنند، اما اكثر آن ها این كار 
را انجام نمي دهند. مســئولیت اصلي مــدارس آموزش این نوع 

یادگیري ها به دانش آموزان است.« 
اگر چه سیاســت هاي توســعه اي انگلســتان در دهة 1980 
راهكارهاي نسبتاً  ثابت داشته است، اما در دهة 1990 تحولات 

توسعه كاملاً  به صورت آرام انجام شدند.
افزایش طرح هاي پروژه محور در »برنامة درسي ملي«4 سبب 
شد تا آموزش دانش آموز محور و »یادگیري  مبتني بر منابع«5 

مرورى بر تجربۀكشورهای توسعه يافته

 آموزش سواد اطلاعاتی
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در مــدارس پا بگیرد و رویكردهاي یاددهــي ـ یادگیري دچار 
تحول شوند. به علاوه، ساختارهاي جدیدي براي ارائة مهارت هاي 
اطلاعاتي و فناوري اطلاعات ـ ارتباطات در برنامة درسي ابتدایي، 

متوسطه ایجاد شدند.
تــا دهــة 1990، پژوهش ها بر توســعة ســواد اطلاعاتي در 
دبیرســتان و مدارس ابتدایي، توسعة سواد اطلاعاتي در برنامة 
درسي، و تحلیل محتواي سواد اطلاعاتي در برنامة درسي تمركز 
داشــتند. از دهة 1990، با معرفي چند مدل پژوهش محور، از 
جمله مدل »هرینگ« در آموزش ســواد اطلاعاتي و برنامه هاي 
آموزشي، نقش »كتاب دار معلم« برجسته شد. نتایج تحقیقات 
انجام شــده بین ســال هاي 1983 تا 1988 نشــان مي دهد، 
به منظور توســعة مهارت هاي اطلاعاتي بهتر اســت از »رویكرد 

كل نگر« 6 استفاده شود.

هلند
در اواسط دهة 1980 سواد اطلاعاتي هدف مشخص مدارس 

هلند بوده است.
در اوایل دهة 1980، گزارش جامعي از تحقیقات انجام شــده 
به ســفارش دولت ارائه شــد كه در آن نیاز به آموزش كاربران 
اطلاعات همراه با آگاهي هاي فناوري اطلاعاتي در دورة ابتدایي 

مورد تأكید قرار گرفت. 
»كارگاه آموزش ملــي كتابخانه هاي مدارس متوســطه« به 
كتاب داران مدارس كمك كرد تا برنامة توســعة جدیدي را در 
مدرســه و كتابخانه هاي مدارس اجرا كننــد. آن ها بر همكاري 
معلمان و كتابداري مدارس تأكید بســیار دارند تا از این طریق 
ســواد اطلاعاتي با برنامة درسي تلفیق شــود. »درگاه ملي«7 
به نام »لوي«8 مخصوص افرادي اســت كــه در زمینة آموزش 
كاربران در ســطح آموزش عالي فعالیت دارند. از ســال 1993 
كســب مهارت هاي اطلاعاتي به عنوان جزئي از برنامة درســي 
دورة متوســطة مدارس هلند شناخته شد. در این سال، »بنیاد 
توسعة برنامة درسي« توصیه نامة مهارت هاي اطلاعاتي را براي 
دانش آموزان مدارس متوسطه منتشر كرد. این توصیه نامه شامل 
فراگیري تعریف مسئله و چگونگي انتخاب و سازمان دهي اطلاعات 
بازیابي شده است. كتاب داران و معلمان راهنماي دانش آموزان 
در زمینــة اجراي این تحقیقات هســتند و ســواد اطلاعاتي و 
رایانه اي محور برخي از نوآوري هاي برنامة درســي قرار گرفتند.

سوئد
در دهة 1950، »ســازمان مركز خدمات كتابخانه اي سوئد« 
یك مجموعه مواد آموزشي طراحي كرد كه هدف آن ها تدریس 
»مهارت هاي پایة كتابخانــه اي«9در مدارس بود. براي مثال در 
ســال 1973 كتاب »چگونه مطالــب را از كتاب هاي متفاوت 
استخراج كنیم« و در سال 1976 كتاب »چگونه مطالب را داخل 
كتابخانه جست وجو كنیم« چاپ شدند كه محبوبیت خاصي هم 

داشــتند. هدف از انتشار این مجموعه آموزش نحوة پیدا كردن 
ادبیات پژوهشــي مورد نیاز دانش آمــوزان بود. »دفتر كتابخانة 
دانمارك« نیز مشــابه این كتاب ها را تدوین كرد. لازم به ذكر 
است كه بسته هاي كوچك آموزشي مجزا با عنوان »استفاده از 
كتابخانه« كه ارتباط كمي با تكالیف و دیگر برنامه هاي آموزشي 

مدرسه داشت؛ به دانش آموزان تدریس مي شد. 
در دهة 1980 شــاهد گســترش آموزش ســواد اطلاعاتي 
در مدارس ســوئد بودیم. مثلًا كوهن نتایج مطالعة ســه سالة 

خود )1991 ـ 1988( را ارائه داده اســت كه در آن، آموزش 
مهارت هاي كتابخانه اي و مهارت اطلاعاتي با برنامة 

درســي دورة ابتدایي شهر »كالامار« تلفیق 
شده است. در طرح پژوهشي روش هاي 

برنامه ریــزي مشــترك معلمــان و 
دانش   شــیوة كسب  كتاب داران، 

دانش آموزان و معرفي كتابخانه ها 
در برنامة درسي، تأثیر كتابخانه 
نقش  و  فرایند شــناختي،  بر 
كتاب دار مدرسه بررسي شده 
است. معلمان و كتاب داران به 
این نتیجه رسیدند كه تدریس 
به روش هــاي مســئله محور و 

مبتني بر منابع مشكل است، اما 
دانش آموزاني كه این آموزش ها را 

بگذارنند، یادگیري خلاق تر، مثبت تر 
و مستقل تري خواهند داشت.

دبیرســتان موستراس نمونة دیگري است 
كه در آن دانش آموزان تشــویق شدند در فرایند 

یادگیري مســئله محور به جســت وجوي اطلاعات، استفاده 
از اطلاعات، و ارزشــیابي اطلاعات بپردازنــد و این كارها را با 
پشتیباني فناوري اطلاعاتي در برنامة درسي ملي انجام دهند. 
برخلاف گذشته، معلم دیگر به صورت مستقیم تدریس نمي كرد. 
بلكه بــراي یادگیري موفــق دانش آموزان محیطــي را مهیا 
مي ساخت. نقش معلم »الهام بخش«10 و پشتیبان بود. در این 
روش، مؤلفة اصلي شامل تعریف مسئله، جست وجوي اطلاعات 
و ارزیابي آن، گزارش نتایج و نتیجه گیري است. دانش آموزان 
طرح پژوهشي خود را انتخاب كردند و  مشغول انجام پژوهش 
خود شــدند و به عنوان كار مســتقل فردي، حتي در خارج از 
مدرســه اجراي آن را دنبال كردند. بــه تمامي دانش آموزان 
و معلمــان رایانة قابل حمل داده شــد. در تمامي كلاس هاي 
درس، اتاق هاي كارگروهي، اتاق معلمان و حتي اتاق برخي از 
فعالیت ها نیز به شبكه متصل شدند. »رویكرد طرح پژوهشي یا 
پروژه اي«11 همكاري بین رشته هاي مختلف را الزامي مي كند. 
بــراي مثال معلمان تاریــخ و زبان باید بــا یكدیگر همكاري 
كنند. مدارس خصوصي نیز خواهان اجراي این روش شــدند.
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نروژ
قدیمي تریــن نمونة تلفیق مهــارت اســتفاده از كتابخانه با 
درس هاي عادي متعلق به كشــور نروژ اســت. در سال 1978 
كتاب »اســتفاده از كتابخانة مدرسه« توســط »هیئت مدیرة 
كتابخانه هاي عمومي و مدارس نروژ« چاپ شــد. در این كتاب  
نمونه ها و توضیحاتي در مورد نحوة استفاده از كتابخانة مدرسه 

به صورت برنامه هاي عادي آموزشي ارائه شده است.

ايتاليا
اجراي موفق ســواد اطلاعاتــي در مــدارس را مي توان در 
كشــورهاي دیگر نیز جســت وجو كرد. براي مثال، »مجتمع 
مدارس ایالتي بولمات« در ایتالیا برنامة درسي چند ساله اي 
را  ارائه داده اســت كه مهارت هاي اطلاعات را به دانش آموزان 
تدریس مي كند. در گزارش آمده اســت كــه اهداف دوره به 
روشني معرفي شده اند و مشخص است كه دانش آموزان پس از 
رسیدن به پایة پنجم مي توانند از مهارت هاي مطالعه، استفاده 
از كتابخانه،  ســواد رســانه اي و اســتفاده از منابع اطلاعاتي 

غیركتابخانه اي استفاده كنند. 

اسپانيا
»برنال«12 در اسپانیا، پیشرو توسعة سواد اطلاعات در مدارس 
است. وي در سال 1985 طرح »آموزش اطلاعات«13 را ارائه داد 
كه بخشي از اولین برنامة ملي اسناد و مدارك اطلاعات علمي ـ 
فناوري بود. در سال 1992 چند واحد درسي انتخابي براي سواد 
اطلاعاتي تدوین و چند طرح آزمایشي، از جمله آموزش كاربران، 
در مــدارس انجام شــد. در برخي ازمناطــق،  مراكز هماهنگي 

وظیفة پشــتیباني كتابخانة مدارس در امر توزیع مواد آموزشي 
و تبادل تجارب را به عهده داشــتند تا ســواد اطلاعاتي تقویت 
شــود. مثلًا در »مالاگا«14 براي پشــتیباني از سواد اطلاعاتي، 
براي دانش آموزان مواد آموزشــي خاصي را در شــبكة وب قرار 
دادند. در دبیرستاني در »سالامانكا«15 معلمان تمامي رشته ها، 
براي تقویت فرایند یادگیري دانش آموزان، از كتابخانه استفاده 
مي كنند. چند طرح ســواد فناوري اطلاعاتي ـ ارتباطي نیز در 
حال اجراســت كه دانش آموزان دبستاني و دبیرستاني را تحت 
پوشــش قرار داده اســت. در این مدارس سایت هاي كتابخانه،  
كتابخانة مجازي و منابع یادگیري به یكدیگر متصل شــده اند. 
مشــكل عمدة برنامه هاي آموزش ســواد فنــاوري اطلاعاتي ـ 
ارتباطي این پیش فرض شــایع و غلط است كه مهارت  ابزارهاي 
فناوري اطلاعاتي ـ ارتباطي، معادل مهارت توانایي دستیابي به 

اطلاعات و استفاده از آن است.

آلمان
طرح »چیلاس«16 توســط كنسرســیومي اروپایي متشــكل 
از كتابخانه هــاي عمومي در آلمان، انگلســتان، فنلاند، یونان،  
اســپانیا و پرتغال به وجود آمده است. رهبري طرح را كتابخانة 
شــهر اشتوتگارت آلمان به عهده دارد. در این طرح كتابخانه اي 
مجازي براي كودكان 9 تا 12 ســال ایجاد شــده اســت. این 
طرح به دانش آموزان امكان مي دهد، با شــش زبان كشورهاي 
شركت كننده به اطلاعات دسترسي داشته باشند، با كتابخانه هاي 
عضو و كودكان دیگر مكاتبه كنند و در تمریناتي شــركت كنند 
كــه به آن ها كمك مي كننــد مهارت هــاي اطلاع یابي خود را 

افزایش دهند.  
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آمريكا
یكي از عوامل مؤثر بر توســعة ســواد اطلاعاتــي در آمریكا 
انتشارات محرمانة مهارت هاي ضروري براي پیشرفت )1991( 
اســت كه با عنوان »مدارس چه باید بكنند«،  منتشر شده است 
كــه برجابه جایي جهت گیري اقتصــادي جامعة معاصر آمریكا، 
به ســمت خدمات اطلاعاتي تأكید كرده است. در این گزارش، 
نیازهاي افراد براي ورود به اشتغال داشتن مهارت هایي است كه 

عبارت اند از:
é مهارت هاي اصلي؛ مثل ارتباط و فهمیدن در زمینة خواندن، 

نوشتن و صحبت كردن.
é مهارت هاي تفكر؛ مثل حل مســئله،  دانستن چگونگي یاد 

گرفتن،  تولید عقاید جدید.
é مهارت هــاي تصمیم گیري؛ مثل تنظیــم اهداف و انتخاب 

بهترین گزینه از میان گزینه هاي گوناگون.
خصوصیات شخصي تبلور این سه مهارت را مي توان در مفهوم 
ســواد اطلاعاتي یافت. زیرا ســواد اطلاعاتي شامل مهارت هاي 
تشــخیص نیاز اطلاعاتي، جایابي منابع، دسترســي،  بررســي، 
گزینش دقیق،  اســتخراج، ذخیرة اطلاعاتي،  تفســیر و نقادي، 

سازمان دهي، ارائه و ارزشیابي نهایي است.
بنابراین سواد اطلاعاتي را مي توان با تولید دانش برابر دانست.

بسیاري از پیشرفت هایي كه در زمینة توسعة سواد اطلاعاتي در 
ایالات متحده امریكا صورت پذیرفته اند، بر مبناي همكاري هاي به 
انجام رسیده اند. گروه هاي كاري كشوري، سازمان هاي تخصصي،  
و نیروهاي كاري ویژه از جمله عناصري بوده اند كه در سطح ملي 
به مدت چندین دهه با یكدیگر همكاري داشته اند تا مفهوم سواد 
اطلاعاتي را در ســطح جامعه، تعریف و تدوین كنند و توســعه 
دهند. در سال 1989، »كمیسیون ریاستي انجمن كتابخانه هاي 
آمریــكا در امر ســواد اطلاعاتــي« یك فرد باســواد اطلاعاتي 
را چنین تعریف كرده اســت: »كســي كه قادر است تشخیص 
دهد كه در چه زمان به اطلاعات نیاز اســت و مي تواند اطلاعات 
مورد نیاز را جایابي و ارزیابي كند و مورد اســتفاده قرار دهد«.

در ســال 1990، »همایش ملي ســواد اطلاعاتي« تشــكیل 
شــد. این همایش كه با مدیریت توانمند پاتریشیا بریویك، 
از دانشــگاه ملي ســن خوزه در كالیفرنیا،  اداره مي شود، بسیار 
فراگیر اســت و بیش از 85 ســازمان درگیر در امور آموزشي، 
كاري، تجاري  و اجتماعي در آن عضویت دارند. اعضاي مزبور در 
تلاش اند تا آگاهي ملي و بین المللي را در رابطه با ضرورت سواد 
اطلاعاتي ارتقا بخشند و انجام اقداماتي براي كسب مهارت هاي 
اطلاعاتي را تشــویق كنند. این همایش به چهار حوزة فعالیتي  
اصلي توجه خاص دارد و از طریق ســازمان هاي عضو به بررسي 
نقش اطلاعــات در زندگي، كار، تحصیل، و امور اجتماعي افراد 
مي پردازد. به علاوه مي كوشد، سواد اطلاعاتي را با برنامه هاي آنان 
تلفیق كند. همایش ملي ســواد اطلاعاتي به اجرا، پشتیباني و 
نظــارت پروژه هایي در رابطه با ســواد اطلاعاتي، چه در ایالات 

متحده امریكا و چه در خارج از این كشور، مي پردازد و از تدوین 
و اتخاذ رهنمودهاي سواد اطلاعاتي توسط سازمان هاي نظارتي، 
همچــون وزارت هاي آموزش وپرورش ایالتي، كمیســیون هاي 
آموزش عالي، و هیئت مدیره هاي دانشگاهي، حمایت مي كند. 
اعضــاي همایش روي برنامه هاي تربیت معلــم كار مي كنند تا 
اطمینــان یابند كه معلمان جدید قادرند ســواد اطلاعاتي را با 
تدریس خود تلفیق كنند. در حال حاضر استرالیا نیز در تلاش 

است تا همایش مشابهي را راه اندازي كند.
در ســال 1998، »انجمن كتابخانه هاي آموزشگاهي آمریكا« 
و »انجمــن فناوري و ارتباطات آموزشــي« در انتشــار كتاب 
»قدرت اطلاعات: برقراري مشــاركت در یادگیري«، مشــتمل 

بــر »اســتانداردهاي ســواد اطلاعاتــي براي 
یادگیري دانش آموزان از كودكستان تا 

دبیرستان«، همكاري كردند.

نيوزيلند
نیوزیلند از سال 1993 
داراي یــك چارچــــوب 
براي  آموزش رسمي ملي 
در  اطلاعاتي  مهارت هاي 
حوزة آموزش هاي اجباري 

بــوده و چارچــوب برنامة 
درسي ملي را كه توجه خاصي 

به مهارت هاي اطلاعات، همراه با 
حل مسئله و مهارت  ارتباطي دارد، 

تدوین كرده اســت. ایــن چارچوب پایة 
محكم براي توسعة سواد اطلاعاتي در آموزش اجباري است. در 
سال 1998، مطالعه اي به منظور تعیین نیازهاي خاص معلمان 
از نظر آماده ســازي دانش آموزان براي استفادة مؤثر از اطلاعات 
و ایفــاي نقش، به مثابــه تســهیل كنندگان یادگیري مبتني 
بــر منابع اطلاعاتي انجام گرفت. نتایج این تحقیق نشــان داد، 
گرچه آموزش مهارت هــاي اطلاعاتي در مدارس ضرورت دارد، 
اما به درســتي در برنامة درســي گنجانده نشده است. به علاوه، 
هر چند مربیان براي مهارت هــاي اطلاعاتي ارزش قائل اند، اما 
آگاهي آنان در مورد آموزش چنین مهارت هایي اندك اســت و 

در مدارس از سواد اطلاعاتي به طور اساسي حمایت نمي شود. 
مطالعات نشــان مي دهند كه گرچه با سیاســت هاي موجود، 
از آموزش ســواد اطلاعاتي به طور اساسي حمایت نمي شود، اما 
آموزش سواد اطلاعاتي در مدارس الزامي است. البته اجراي آن 
در عمل، به علت فقدان برنامه هاي مناسب براي توسعة حرفه اي 
معلمان و استادان بدون همكاري با افراد دیگر، نظیر كتاب داران 

مدارس ابتدایي، بسیار دشوار خواهد بود.
نتایج نظرسنجي از مدارس نیوزیلند نشان مي دهد، اكثر معلمان 
نیاز خود را به توســعة حرفه اي براي برآوردن نیاز اطلاعاتي در 

گرچه آموزش 
مهارت هاي اطلاعاتي در 

مدارس ضرورت دارد، اما به درستي 
در برنامة درسي گنجانده نشده است. 

به علاوه، هر چند مربیان براي مهارت هاي 
اطلاعاتي ارزش قائل اند، اما آگاهي آنان 

در مورد آموزش چنین مهارت هایي 
اندك است و در مدارس از سواد 

اطلاعاتي به طور اساسي 
حمایت نمي شود
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برنامــة درســي 
احسـاس مي كنند. 

با این حــال، معلمان 
برآوردن  راهبرد هــاي  از 

تشخیص  یا  اطلاعاتي،  نیازهاي 
مهارت هــاي كاربرد اطلاعات و یادگیــري مبتني بر منابع، 

شناخت كمي دارند.

ژاپن
در ژاپــن، اینــوو17 و همكارانش )1997(. بــر نیاز به 
تجدید نظر در برنامه هاي درســي و ارتقاي سواد اطلاعات 
تأكید كردند. آن ها خاطرنشــان ســاختند، سواد اطلاعاتي 
به همان اندازة خواندن، نوشــتن، و محاسبه كردن، یكي از 
ضرورت هاي اساسي براي زندگي دانش آموزان و دانشجویان 
در جامعة اطلاعاتي پیشرفته است. همچنین آنان برضرورت 
ایجاد اخلاق در زمینة كاربرد اطلاعات تأكید كردند. موییر18 
و همكارانش )2001( اشاره كردند، سواد اطلاعاتي در وزارت 

آموزش وپرورش ژاپن از چهار عنصر تشكیل شده است:
é توانایــي قضاوت19 )ارزیابي(، انتخاب، ســازمان دهي، و 

پردازش اطلاعات و ایجاد اطلاعات و ارتباطات؛ 
é شــناخت ویژگي هاي جامعة اطلاعاتي و تأثیر اطلاعات 

بر جامعه و انسان؛
é تشخیص اهمیت اطلاعات و مسئولیت در قبال اطلاعات؛

é شــناخت اســاس علوم اطلاعات، یادگیري مهارت هاي 
اطلاعاتي پایه، و كار با ابزار و وسایل اطلاعاتي )به خصوص رایانه(.

سنگاپور
در سنگاپور،  دولت در حال تبلیغ براي ساخت جامعه اي 
مبتني بر دانش اســت تا با الزامي كردن آمادگي همة افراد 
براي كار در محیطي اطلاعاتي،  آن ها از همة مهارت هاي حل 
مسئله برخوردار و به سواد اطلاعاتي مجهز شوند و در توسعة 
اقتصادي كشور مشــاركت كنند. در سنگاپور، مهارت هاي 
اطلاعاتي در دوره هاي ابتدایي و متوسطه براساس مصوبات 
وزارت آموزش به دانش آموزان تعلیم داده مي شوند. این امر 
ابتدا به عنوان اقدامي آزمایشــي در ســال 1987 آغاز شد و 
سپس به سرعت گسترش یافت. در سال 1996، با همكاري 
معلمان و كتاب داران، حاصل اجراي پروژه هاي مشــاركتي 
گروه هاي پشــتیباني كتابخانه در مدارس ابتدایي به چاپ 
رسید و در سال 1997، »سواد اطلاعاتي و رهنمودهاي سواد 
اطلاعاتي« ، به عنوان اثري حاوي مطالب تكمیلي، انتشار یافت.

كانادا
راســل20)2004( از طریق یك مطالعة موردي، ســواد 
اطلاعاتــي در وزارت آموزش وپــرورش »اونتاریو« كانادا، و 

سیاســت گذاري برنامة درسي در این زمینه 
براي پیش دبســتان تا پیش دانشگاه را بررسي 
كرد. نتایج این مطالعه نشان مي دهد، اولویت  مالي 
وزارتخانه »كتاب دار معلم« اســت و بر استاندارسازي 
آزمون ســواد اطلاعاتي تأكید مي شود. زیرا تأثیر مشخصي 
بر توسعة سواد اطلاعاتي دارد. وضعیت كنوني كتابخانه هاي 
مدارس كانادا بر سیاست گذاري تأثیر دارد. زیرا كتاب داران 
مورد حمایت دولت هستند. و كتاب دار معلم هاي آموزش دیده 
قادرند اهداف آموزشــي را برآورده كنند. سیاست  كنوني در 
زمینة سواد اطلاعاتي تقویت كنندة محیط یادگیري براساس 
دسترسي مناســب و عادلانه به مهارت هاي اطلاعاتي است.

پي نوشت ها
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برنامۀ درسی و 
آموزشی علوم 

اجتماعی

عثمان آچاك 
دكتراي علوم تربیتي، معاونت پژوهش و برنامه ریزي نیروي انساني، 
مدیریت آموزش و پرورش بوكان

عمر خضرنژاد
كارشناس ارشد علوم اجتماعي، دبیر دبیرستان  هاي بوكان

انگيــزۀ پيشــــرفت 

  تحليل محتوای كتاب درسی     
  مطالعات اجتماعی سال هشتم 

 چکیده
نیاز به پیشرفت، یعنی نیاز به غلبه کردن بر موانع، دستیابی 
به معیارهای عالی، و طبق معیــار بالایی زندگی کردن. در این 
راستا هدف تحقیق حاضر تحلیل محتوای کتاب درسی مطالعات 
اجتماعی ســال هشتم دورة متوســطة اول بوده است. به این 
منظور نمونه و جامعــه تحقیق برابر و عبارت از کتاب مطالعات 
اجتماعی چاپ 1395 بود که در قالب مؤلفه های محتوای متنی، 
تصویر، فعالیت، به كار بندید، بــرای مطالعه، کاربرگه و اهداف، 
مورد بررسی قرار گرفت. روایی و پایایی جدول مرجع به تأیید 
رسید و نتایج نشان دادند که میزان توجه به انگیزة پیشرفت در 
کتاب مطالعات اجتماعی سال هشتم دورة متوسطة اول پایین تر 

از متوسط است.

كلید واژه ها: مطالعات اجتماعی، انگیزة پیشــرفت، تحلیل 
محتوا، كتاب درسي

 مقدمه و بیان مسئله 
کتاب درســی یکــی از مهم ترین مراجع و منابــع یادگیری 
دانش آموزان در هر نظام آموزشــی اســت. در ایران نیز یکی از 
تأثیرگذارترین نقش ها را در برنامه های درســی ایفا می کند. به 
عبارت دیگر، در ایران بیشتر فعالیت های آموزشی در چارچوب 
کتاب درسی صورت می گیرند و بیشترین فعالیت ها و تجربه های 
آموزشــی دانش آموز و معلــم، حول محور آن ســازمان دهی 
می شــوند. این واقعیت باعث شــده اســت که صاحب نظران و 
پژوهشگران، بررسی محتوای آموزشی دوره های تحصیلی را با 

توجه به نیازهای فراگیرندگان بررسی و تحلیل كنند.
این بررســی ها و تحلیل ها به برنامه ریزان و مؤلفان کتاب های 
درســی کمک می کند، هنگام تهیه، تدوین و یا انتخاب کتاب 
درسی برای دوره های تحصیلی متفاوت، به ویژه در مورد کتاب 
مطالعات اجتماعی پایة هشــتم دورة متوسطة اول که موضوع 
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بحث این مقاله است، تصمیمات صحیحی اتّخاذ كنند. نوعی از 
تحلیل که برای برنامه ریزان درسی، مؤلفان و تصمیم گیرندگان 
برنامه های درســی هر دورة تحصیلی بســیار مفید و ضروری 
اســت،»تحلیل محتوا« اســت ]عریضی و عابدی،31:1382[. 
تحلیل محتوا کمک می کند، تا مفاهیم، اصول، انگیزه ها، نیازها، 
نگرش ها و تمامي اجزای مطرح شــده در محتوای آموزشــی و 
پرورشــی کتاب ها مورد بررســی علمی و عملی قرار گیرند و با 
اهداف برنامة درس ملی و سند تحول بنیادین آموزش و پرورش 

مقایسه شوند. 
در جریان انجام و اجرای فعالیت های آموزشــی و پژوهشــی، 
پرداختن بــه قدرت تفکر، خلاقیت، زیبایی شناســی، تجزیه و 
تحلیل و نقد مســائل، در زمرة مواردي هســتند که زمینه های 
رشــد و تعالی دانش آموزان را در مقابل چالش های پیش روی 
زندگی فراهم مي آورند. در این خصوص، بازرگان،  فعالیت های 
آموزشی هر کشور را، سرمایه گذاری یک نسل برای نسل دیگر 
می داند و هدف اصلی این سرمایه گذاری را توسعة انسانی معرفی 
می کند. او اظهار می دارد: هدف فعالیت های آموزشــی رشــد 
آگاهی و توانایی انسان است و از آنجا که آموزش وسیله ای برای 
شناسایی مســائل اجتماعی، اقتصادی و فرهنگی جامعه و پی 
بردن به راه حل های مناسب برای آن هاست، بر این اساس نظام 
آموزشی را می توان یکی از پیچیده ترین زیرنظام های اجتماعی، 

اقتصادی و فرهنگی منظور داشت ]بازرگان، 34:1381[.
در تأیید این نکته می توان گفت چنانچه در هر نظام آموزشی، 
رشــد قابلیت های انســان هدف اساسی به شــمار آید، تعیین 
محتوای آموزشــی و فرصت های یادگیری، یاری متخصصان و 

دســت اندرکاران حوزه های اجرایی را می طلبد و بایسته است، 
نقطة تلاقی حــوزة نظر و عمل، به دســت مطالعات گوناگون 
سپرده شود تا از آن میان، آنچه که زمینه های رشد دهندة انسان 
را تأمین می کنند، گزینش شوند و کیفیت آن ها، تضمین  شود 

]میرعارفین، 151:1389[.
در این پژوهش، محتوای کتاب مطالعات اجتماعی پایة هشتم، 
به لحاظ پرداختن به »انگیزة پیشــرفت« و مؤلفه های آن مورد 
تحلیل و بررسی قرار گرفت. یکی از نیازهای تعیین کنندة رفتار 
انسانی»انگیزة پیشرفت« است. مطالعة علمی در مورد این انگیزه 
نخستین بار توسط مورای مطرح شد. مورای معتقد بود که نیاز 
به پیشرفت عبارت است از نیاز به غلبه کردن بر موانع، دستیابی 
به معیارهای عالی، رقابت کردن با دیگران و پیشــی گرفتن از 

آنان و طبق معیار بالایی زندگی کردن ]ریو، 40:1376[. 
برنامة درســي ملی یکی از زیرنظام های سند تحول بنیادین 
نظام آموزشــی است. رســالت خطیر برنامة درسي ملی، فراهم 
آوردن ســاز و کارهای مناســب برای طراحی، تدویــن، اجرا و 
ارزشــیابی برنامه های درســی از ســطوح ملی تا محلی است 
تا مبتنی بر فلســفة تعلیم و تربیت اسلامی، مفاهیم آموزشی و 
تربیتی به صورت نظام مند و ســاختار یافته در اختیار کودکان و 
نوجوانان قرار گیرد و محیطی بانشاط و مدرسة دوست داشتنی 
را تجسم بخشد. ]وزارت آموزش و پرورش، 4:1391[. همچنین 
در این برنامه، حوزة تربیت و یادگیری علوم انسانی و مطالعات 
اجتماعی، به مطالعة کنش ها و تعاملات انسانی و توانایی ایجاد 
رابطة مثبت و ســازنده با خلق حول محور رابطه با خدا، درک 
موقعیــت و فراموقعیت و عناصر آن در ابعــاد گوناگون )زمان، 
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مــکان، و عوامل طبیعی و اجتماعی( و ســنت های الهی حاکم 
بــر فرد و جامعه می پردازد و در پی تقویت و پرورش کنش های 
مطلوب، متناسب با نظام معیار اسلامی است  ]همان، ص31[. 
برنامة درســی ملی در رابطه بــا جهت گیری های کلی حوزة 
علوم انسانی و مطالعات اجتماعی درصدد است، شایستگی های 
مــورد انتظار را تا پایان دورة آموزش عمومی در قالب تجربیات 
یادگیری تلفیقی ارائــه دهد و فرصت درک مفهوم موقعیت در 
ابعاد مختلــف آن را فراهم کند. همچنین، دانش آموزان توانایی 
لازم را برای مشارکت آزادانه و آگاهانه در فعالیت های اجتماعی 
کسب کنند. این شیوه سازمان دهی محتوا، فرصت هایی را برای 
کســب تجربیات دست اول در ســطح کلاس درس، مدرسه، و 
جامعة محلــی در اختیار مدرســه ها و مربیان قــرار می دهد. 
دانش آمــوزان ضمن روبه رو شــدن با موقعیت هــای واقعی و 
چالش برانگیز توانایی لازم برای حل مسائل واقعی زندگی فردی 
و اجتماعی و دستیابی به مرتبه ای از عقلانیت اجتماعی را کسب 

می کنند ]همان، ص33[.
این پژوهش در صدد بوده اســت، بر اساس موارد مطرح شده 
مشخص كند، مؤلفان کتاب تازه تألیف شدة مطالعات اجتماعی 
که مطابق برنامة درس ملی و سند تحول بنیادین نظام آموزشی 
و به شیوة تلفیقی تألیف شده و دارای پنج حوزة موضوعی )فضا 
و مــکان، زمان، تداوم و تغییر، فرهنگ و هویت، نظام اجتماعی 
و منابــع و فعالیت های اقتصادی( اســت، در عمل تا چه اندازه 
به اهداف آموزشــی مورد نظر خود رســیده اند؟ تــا چه اندازه 
توانسته اند میل و انگیزة پیشــرفت در دانش آموزان را به وجود 
آورند؟ یا به عبارت دیگر، تا چه اندازه توانسته اند انگیزة پیشرفت 

در دانش آموزان را تقویت كنند؟

 تحقیقات پیشین 
تاكنون پژوهش های فراوانی در رابطه با موضوع نقد و بررسی 
و تحلیل محتوای کتاب هاي درسی صورت گرفته اند که هریک 
از منظر و دیدگاه خاصی به محتوای کتاب ها نگریســته اند و به 
نتایج متفاوتی هم رسیده اند. اما این نکته را باید مد نظر داشت 
كه پس از تدوین برنامة درسي ملی و سند تحول بنیادین نظام 
آموزش و پرورش، و نیز تغییر نظام آموزشــی از نظام ســابق به 
نظام نوین که در آن از یک دورة شــش سالة ابتدایی و دو دورة 
سه سالة متوسطة یک و متوسطة دو بحث شده است، محتوای 
تمامی کتاب هاي درســی هم تغییرات اساسی به دنبال داشته 
اســت. کتاب مطالعات اجتماعی نیز که در گذشــته سه کتاب 
جداگانه و با موضوعات متفاوت بود، در نظام آموزشــی نوین به 
روش تلفیقی تألیف شــده و به صورت یــک کتاب و حوزه های 
موضوعی خاص که در هر بخش آن از حوزه های دیگر هم بحث 
شده، نگارش یافته است، اما پس از این تغییرات، تاکنون تحلیل 
و نقدي علمی و پژوهش خاصی در این زمینه انجام نشده است. 
بنابراین در ادامه به ذکر سه نمونه از پژوهش هایی که تا به حال 

در مورد موضوع این تحقیق و در گذشــته و کتاب های ســابق 
انجام شده است، مي پردازیم.  

یكــي از پژوهش های انجام شــده در این زمینه، پژوهشــی 
اســت با عنوان»تحلیل محتوای کتاب های درسی دورة ابتدایی 
برحســب ســازة انگیزة پیشرفت« که در ســال 1382 توسط 
حمیدرضاعریضــی و احمدعابدی صورت گرفته اســت. 
این محققــان در تحقیق خود به این نتیجه رســیدند که بین 
کتاب های دورة ابتدایی، بیشترین توجه به سازة انگیزة پیشرفت، 
به ترتیب در کتاب های علوم تجربی پنجم، علوم تجربی ســوم، 
تعلیمات اجتماعی چهارم، تعلیمات دینی و قرآن سوم و ریاضی 
پنجم بوده اســت. بر عکــس، کتاب های آموزش قــرآن اول، 
تعلیمات اجتماعی سوم، علوم تجربی اول، تعلیمات دینی و قرآن 
پنجم و فارســی چهارم در مقایسه با سایر کتاب های این دوره، 
 به ترتیب کمترین توجه را به ســازة انگیزة پیشرفت داشته اند 

]عریضی و عابدی، 50:1382[.
 پژوهش دیگر، با عنوان »تحلیل محتوای کتاب های درســی 
تعلیمات اجتماعی دورة راهنمایی تحصیلی از منظر نوع رویکرد 
آموزش شهروندی« در سال 1390 توسط محمدتقی محمودی 
انجام شده است و نتایج این پژوهش نشان می دهد كه محتواي 
كتاب هاي تعلیمات اجتماعي دورة راهنمایي تحصیلي به ترتیب 
به آموزش شهروند قانون مدار )با 45/5  درصد(، آموزش شهروند 
مشــاركتي )با 36/06 درصد( و آموزش شــهروند انتقادي )با 
18/44درصد( پرداخته اســت. در مقایســة سه پایة تحصیلي، 
كتاب اول بیشــترین حجم را از آموزش شــهروند قانون مدار و 
آموزش شــهروند مشاركتي و كتاب پایة دوم بیشترین حجم را 
از آموزش شــهروند انتقادي داشته اســت. این نتایج با تحقیق 
هاشــمي)1389( كه تحقیقي پیمایشي و حاصل نظرسنجي 
دبیران اســت و پژوهش نیكنامي و همكارانش)1387( موافق 
است، اما با نوع آموزش شهروندي كه در تحقیق گوازي)1387( 
در دورة آموزش ابتدایي كشور سوئد انجام گرفته، ناهماهنگ است.

 به طــور خلاصه، با توجه به تحلیل محتواي صورت گرفته در 
مورد متــن و تصویرهاي كتاب هاي درســي مي توان گفت كه 
كتاب هاي درســي تعلیمات اجتماعي در آموزش شهروندي به 
رویكرد شهروند قانون مدار گرایش دارد و رویكردهاي مشاركتي 
و انتقادي كمتر مدنظر هســتند. رویكرد شــهروند قانون مدار 
به»شــهروند خودمختار« شــباهت دارد. این نوع شهروندی به 
طور اساسی مطیع)فرمانبردار( حکومت است.»اطاعت از قانون« 
و »روح عام« از ویژگی های آن هاســت. در مقابل آن، شــهروند 
انتقادی یا شهروند حداکثری قرار دارد كه »پرسشگری فعال« با 
»دیدگاه انتقادی در همة موضوعات اساسی« است. در راستاي 
همین رویكرد قانون مداري و دوري از رویكرد شهروند انتقادي، 
به تصاویر داراي نمادهاي زنانه- به اســتثناي كتاب پایة اول- 
توجه كمتري مبذول شده اســت. این كتاب هاي درسی دارای 
ارجاعات و مآخذ نظام دار نیســتند و از این بعد كمك كمي به 
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گسترش تفكر انتقادي  مي كنند به علاوه، تصویرها داراي »فنون 
تأکیدی« نیستند ]محمودی، 106:1390[.

پژوهش سوم با عنوان»تربیت سیاسی در کتاب های مطالعات 
اجتماعی یــا تحلیل محتوای کتاب های تــازه تألیف مطالعات 
اجتماعی دورة اول متوســطه« در ســال 1395 توســط پری  
مسلمی پورلالمی و نســرین نیکدل صــورت گرفته است. 
نتایج این پژوهش بیانگر آن اســت کــه مؤلفة »نگرش تربیت 
سیاسی شــهروند« در کل محتوای قســمت مدنی کتاب های 
درسی سه سال دورة اول متوسطه نسبت به مؤلفه های مهارت 
و دانش تربیت سیاســی شهروند، بیشتر مورد توجه قرار گرفته 
است. از ســوی دیگر، ضریب اهمیت دو مؤلفة دانش و مهارت 
تربیت سیاسی شهروند، نزدیک به هم است. این موضوع نشان 
می دهــد که این مؤلفه ها به نســبت برابر و بــه میزان کمتر از 
مؤلفة نگرش تربیت سیاســی شــهروند مورد توجه کتاب های 
درســی بوده اند. ضریب اهمیت در قسمت نگرش، کمی بیشتر 
از مهارت و دانش است و این موضوع نشان دهندة آن است که 
کتاب های جدیدالتألیف بیشــتر به سمت نگرش متمایل اند. از 
سوی دیگر، نحوة توزیع مؤلفه ها در پایه های تحصیلی متفاوت 
اســت. به گونه ای که کتاب درسی نهم بیشــترین توجه را به 
دانش تربیت سیاســی، و کتاب هفتم کمترین توجه را نسبت 
به این مؤلفه داشته اســت. اما بیشترین میزان توجه در مقولة 
مهارت، مربوط به کتاب هفتم اســت و کتاب هشــتم کمترین 
میزان توجه را به نگرش تربیت سیاســی شهروند داشته است. 
همچنین یافته های پژوهش، توزیع نامتوازن شاخص های مربوط 
به هر یک از مقوله های تربیت سیاســی را نشــان می دهند. به 
گونه ای که حتی برخی شاخص های تربیت سیاسی، مورد توجه 
نبوده اند یا کمتر به آن ها پرداخته شــده اســت که عبارت اند 
از: توانایــی انتخــاب و تصمیم گیــری؛ تنوع و تکثــر؛ روحیة 
 عدالت خواهی؛ حل مســئله؛ مهارت مربوط به برقراری ارتباط 

]مسلمی پورلالمی و نیکدل، 24:1395[.

 چارچوب نظری
هر نظریه در واقع بیان یک اعتقاد است. دیدگاهی است که به 
ما اجازه می دهد، جهان اطراف خود را بهتر بشناســیم. انتخاب 
چارچوب نظری برای تحقیــق دو کارکرد مهم دارد: اول اینکه 
به ما اجازه می دهد، ســؤال آغازین تحقیق مجدداً فرمول بندی 
یــا به صورت دقیق تری بیان شــود. دوم اینکه چارچوب نظری 
تحقیق به عنوان شــالوده برای فرضیه هایی به کار می رود که به 
اعتبار آن ها محقق پاسخ منسجمی به سؤال آغازین خواهد داد 
]کیوی و کامپنهود،88:1370[. بنابراین در پژوهش حاضر برای 
»بررسی و تحلیل محتواي كتاب درسي مطالعات اجتماعی پایة 
هشتم دورة متوسطه اول«، از نظریة نوسازی »انگیزة پیشرفت« 

جامعه شناسی چون مک کللند استفاده شده است. 

 مفهوم انگیزۀ پیشرفت از نظر مک کللند 
مک کللند بر این اعتقاد بود که سیاست گذاران نباید تنها به 
سرمایه گذاری در زیرســاخت های اقتصادی اکتفا کنند، بلکه 
باید به ســرمایه گذاری روی عوامل انســانی نیز بها بدهند. به 
نظــر او، آنچه مدیران به طور حقیقــی در اختیار دارند عبارت 
است از یک میل قوی به ســمت پیشرفت، انجام دادن خوب 
کار، و اندیشــیدن به راه های جدیدی که بتوان از رهگذر آن ها  
انجــام کارهای فعلی را بهبود بخشــید. مک کللند این میل و 
کشــش را »انگیزة پیشــرفت« یا ضرورت پیشرفت می خواند 
]سو، 54:1386[. او همچنین معتقد است که انگیزة پیشرفت، 
جست وجو کردن موفقیت در رقابت با استانداردی عالی است. 
او كه پژوهش های گســترده ای را دربارة انگیزة پیشــرفت در 
کشــورهای متفاوت انجام داده است، اظهار می دارد که انگیزة 
پیشــرفت، در تحول توسعة اقتصادی کشــورها نقش اساسی 
به عهده دارد. زیرا مردم کشــوری که انگیزة پیشــرفت بالایی 
دارند، پیوسته در پی یافتن راه ها و روش های انجام بهتر کارها 

هستند. 
مک کللند معتقد بود، کشــورهایی که دارای انگیزة پیشرفت 
بالایی هستند، این فکر را در ادبیات خود نیز ترویج می کنند. بر 
همین اســاس، وی در پژوهش های خود روی مطالب نوشتاری 
تدوین شــده برای کودکان، اعم از ادبیات و کتاب های درسی، 
به گونه ای هم زمان، انگیزة پیشرفت و رشد اقتصادی 40 کشور 
گوناگون جهان را در خلال ســال های 1925تا 1950 بررسی 
كــرد و نتیجه گرفت که ارتباط معنادار و نســبتاً محکمی بین 
نمره های انگیزة پیشــرفت هر کشــور و توســعه یا زوال رشد 
اقتصادی بعدی آن کشــورها وجــود دارد. به بیان دیگر، از نظر 
مک کللند کشــورهایی که طی این سال ها به توسعة اقتصادی 
دســت یافته بودند در ادبیات کودکان خود، پیشرفت را ترغیب 
می کردند و مشخص است که این امر تأثیر خود را در دهه های 
بعدی )یعنی در دورة بزرگ ســالی کودکان( نشــان داده است 

]نائلی، 78:1373[. 
مک کللند معتقد بود که تنها در حالتی می توان گفت شخص 
از انگیزة پیشرفت قوی برخوردار است که پی درپی به چگونگی 
بهبود وضعیــت فعلی یا اینکه چگونه می تــوان یک وظیفه را 
از راه های بهتری به انجام رســاند، بیندیشــد. حال این سؤال 
برای مک کللند مطرح بود که چگونه می توان انگیزة پیشــرفت 
را اندازه گیری كرد؟ پرســش نامه های فردی شیوة خوبی برای 
جمع آوری اطلاعات در مورد انگیزة پیشرفت به شمار نمی روند، 
چرا که ممکن است مردم در مورد انگیزه ها، علاقه ها و نگرش های 
خود دروغ بگویند. لذا مک کللند برای سنجش انگیزة پیشرفت 
در ســطح فردی، از روش فرافکنی اســتفاده كرد. وی پس از 
نشــان دادن یک تصویر به ســوژه های تحقیقاتی خود، از آنان 
می خواست که به نوشتن داستانی در مورد آن بپردازند. سپس با 
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استفاده از روش تحلیل محتوا در مورد هر داستان، میزان انگیزة 
پیشرفت را در نویسندة داستان ارزیابی می کرد.

اگر بتوان میزان انگیزة پیشــرفت افراد را از طریق فرافکنی 
اندازه گرفت، چگونه می توان آن را در سطح ملی مورد سنجش 
قرار داد؟ دوباره مک کللند برای اندازه گیری انگیزة پیشــرفت 
در ســطح ملی، به شــیوه ای ابتکاری دست زد. وی نخست با 
جمــع آوری ادبیات رایــج، نظیر ترانه های محلــی، لطیفه ها، 
چکامه ها، نمایشنامه ها و داستان های کودکان از متون درسی 
عمومــی، میزان انگیزة پیشــرفتی را که در هــر یک از آنان 
ابراز شــده بود، امتیازبندی کرد ]ســو، 56:1386[. با توجه 
به تحقیقات مک کللند می توان گفت: انگیزة پیشــرفت مولود 
تدوین کتاب های درسی توسط نظام آموزشی، ادبیات کودکان 
و روش های تربیتی والدین اســت و چون کتاب درسی یکی از 
مهم ترین مراجع و منابع یادگیری دانش آموزان در نظام کنونی 
آموزشی محسوب می شــود، می تواند یکی از مهم ترین عوامل 
القاء کنندة انگیزة پیشــرفت به دانش آموزان نیز باشد. در این 
پژوهش، مسئلة اساسی ما محققان این است که می خواهیم با 
تحلیل محتوای کتاب درسی مطالعات اجتماعی هشتم، میزان 
توجه این کتاب را به »ســازة انگیزه برای پیشــرفت کشور و 

مؤلفه های آن« بررسی کنیم.

 روش 
روش تحقیق در ایــن پژوهش، تلفیقی)کمی و کیفی( از نوع 

توصیفــی و به روش تحلیل محتوا و واحد تحلیل محتوای متن 
درس کتــاب، تصویرها، فعالیت هــا، به کاربندید، برای مطالعه، 
کاربرگه و اهداف در مطالعات اجتماعی ســال هشتم بود. روش 
پژوهش»تحلیل محتوا« مبتنی بر تكنیك تجزیه وتحلیل كمي 
كتاب هاي درسي بوده اســت. روش های شمارش عبارت اند از:  
وجود یا عدم وجــود و فراوانی. پژوهش حاضر از نوع تحقیقات 
توصیفــي و به لحاظ هدف، كاربردي اســت. هــدف پژوهش 
توصیف عینی، واقعی و منظم کتاب مطالعات اجتماعی ســال 
هشتم بوده است. جامعة آماری تحقیق حاضر کتاب مطالعات 
اجتماعی پایة هشــتم دورة اول متوســطه اســت، كه توسط 
وزارت آموزش و پرورش در سال تحصیلی95-1394منتشر شد. 
دلیل انتخاب این کتاب هاي درســی تغییراتی  اســت که اخیراً 
در محتوای آن ها صورت گرفته اســت، به منظور پاسخ به این 
سؤال که: آیا در کتاب هاي جدیدالتألیف جایگاه هوش معنوی و 

مؤلفه های آن نیز لحاظ شده است؟
برای هر یــک از درس هاي کتاب مطالعات اجتماعی ســال 
هشــتم متوســطة اول در هر یک از مؤلفه های محتوای متنی، 
تصویر، فعالیت، به کاربندید، برای مطالعه، کاربرگه و اهداف مورد 
بررســی قرار گرفت و نکات مثبت و منفــی درس ها در جدول 

مرجع تدوین و در جدول هاي 1 و 2 خلاصه شدند. 
به منظور بررســی روایی فهرست وارسی محقق ساخته، طی 
جلساتی این فهرست با معلمان مطالعات اجتماعی دورة متوسطه 
شهرســتان در جریان گذاشته شــد و پایایی ابزار با استفاده از 
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ضریب توافق داوران، 75 درصد محاســبه شــد. برای تجزیه و 
تحلیل داده ها از آمار توصیفی و رســم جدول توزیع فراوانی ها 
و نمودارهای مناسب استفاده شد. این تحلیل ها توسط نرم افزار 

»اکسل« و »spss« صورت گرفتند.

 یافته ها
در راستای هدف تحقیق، درس هاي دوازده گانه در راستای هر 
یک از مؤلفه های محتــوای متنی، تصویر، فعالیت، به کاربندید، 
برای مطالعه، کاربرگه و اهداف بررسی شدند و تأکیدات مثبت و 

منفی بر انگیزة پیشرفت مورد بررسی قرار گرفتند.
به عنوان نشانه های انگیزشــی، در فصل های چهارم، دهم و 
یازدهــم آمده اند. از طرف دیگر، بــا در نظر گرفتن مؤلفه های 
کتاب مشاهده می شود که بیشــترین نشانه های انگیزشی در 
حوزة اهــداف برای هر بخش از کتاب و پــس از آن در مورد 
محتوا و ســپس کاربرگه و تصویرهاي کتاب مطرح شــده اند. 
کمترین نكات مثبت، در به کار بندید و برای مطالعه مشــاهده 

مي شود. 
همچنین نتایج بررســی فراوانی نکات اســتخراج شده نشان 
می دهد که به ازای حداقل یک مورد نشانة انگیزشی مثبت برای  

هر یــک از خانه های جدول )یعنی برای هــر فصل و هر قالب 
محتوا یک مورد(، تعداد 96 مطلب انگیزشی مورد انتظار است و 
این کمترین میزانی است که برای محتوای کتاب در نظر گرفته 
شده است. این در حالی اســت که تعداد مطالب انگیزشی 44 
مورد است که به نصف 96 )یعنی 48( هم نرسیده است. از این 
رو می توان گفت میزان توجه به انگیزة پیشرفت در کتاب اندک 

و از متوسط پایین تر است.
 از طرف دیگر، نکات منفــی و بازدارندة کتاب به عنوان عامل 
کاهندة انگیزة پیشــرفت در نظر گرفته شــد و بر این اســاس 

نتایجي به شرح جدول 2 به دست آمد:
مشاهدة فراوانی های موجود در جدول 2 نشان می دهد، تعداد 
21 مورد نکتة قابل اصــلاح در کتاب وجود دارد که این نکات 
بیشــتر در فصل هاي اول، دوم و ششم کتاب قرار دارند و بیشتر 
آن ها مربوط به محتوای متنی کتاب است و پس از آن فعالیت ها. 

خلاصه ای از موارد به شرح زیر است:
é در بعضی بخش ها با علامت سؤال ممنوع به محتوای درس 

لطمه وارد شده است.
é حجم فعالیت ها زیاد است. 

é کاربرگه ها در آخر کتاب و بدون صفحه بندی آورده شده اند. 

جدول )1( فراوانی نکات مثبت درس هاي دوازده گانه در مؤلفه  های تحقیق

جمع123456789101112بخش ها
11111101111010محتوا
0001011111118تصویر
0000000001102فعالیت

0000000000000به کاربندید
0000000000000برای مطالعه

1111001011119کاربرگه
11111111111112اهداف
1101000000003سایر
44352333455344جمع

96÷2=48

جدول )2( فراوانی نکات منفی درس هاي دوازده گانه در مؤلفه های تحقیق

جمع123456789101112بخش ها
1111111010008محتوا
0000110000002تصویر
1100010000003فعالیت

0100000000001به کاربندید
0000010000001برای مطالعه

1000010000002کاربرگه
0000010000001اهداف
1100000100003سایر
44112611100021جمع
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é در وظایــف دولت و رئیس جمهور  نوعی خلط مطلب وجود 
دارد و باید وظایف واضح، روشن تر و تفکیک شده تر مطرح شوند، 
در قانون اساسی وظایف رئیس جمهور و مجموعة دولت جداگانه 

مشخص شده است. 
é در متن درس تعریفی از آسیب اجتماعی نشده است. 

é قرار دادن بخشــی از صفحة31 در قسمت سؤال ممنوع که 
جزو اهداف درس است، به متن درس لطمه وارد می کند.

é در صفحــة 36 مــدل ارتباطی ناقص اســت، به طوری که 
ارتباط بدون بازخورد معنی ندارد. 

é قرار دادن ســیر تحول رســانه در قسمت سؤال ممنوع، به 
محتوا و اهداف اصلی درس لطمه وارد کرده است. 

 بحث و نتیجه گیری
هدف از تدوین مقالــة حاضر تحلیل محتوای کتاب مطالعات 
اجتماعی سال هشتم متوسطة اول از نظر میزان توجه به انگیزة 
پیشرفت بود. به این منظور تمام کتاب بررسی و نکات مثبت و 
منفی کتاب از این نظر استخراج شد. نتایج نشان داد که فراوانی 
نــکات مثبت کتاب به عنوان تأیید و توجه به انگیزة پیشــرفت 
به طور كلي کمتر از متوســط بود، امــا در فصل های چهار، ده 
و یازده بیشــتر بــود. همچنین در تقســیم بندی محتوای هر 
بخش، بیشترین نکات مثبت با اهداف بخش ها، محتوای متنی،  

کاربرگه ها و تصویرهاي درس مرتبط است.
از طرف دیگر، در بررســی نقاط ضعف کتاب به عنوان موانعی 
برای انگیزة پیشرفت، مشخص شــد که بیشترین نقاط ضعف 
در بخش ششــم و ســپس اول و دوم وجود دارد. همچنین در 
تقسیم بندی موضوعات هر فصل، بیشترین نقاط ضعف مرتبط با 

محتوای متنی و سپس فعالیت است.
نتایج تحقیق بــا یافته ها عریضی و عابدی )1382( که میزان 
توجــه به انگیزة پیشــرفت در کتاب هاي تعلیمــات اجتماعی 
دورة ابتدایی را در ســطح بالایی عنوان کرده اند، منافات دارد. 
این در حالی  اســت که محمودی )1390( ، هاشمی )1389(، 
نیکنامی و همکارانش )1387( و مســلمی پور و نیکدل)1395( 
بر تربیت شــهروند قانون مدار و تربیت سیاســی شــهروند، در 
محتوای کتاب هاي درسی تأکید دارند که تنها بخشی از تربیت 
شهروندی است و برای رسیدن به شهروندانی با انگیزة پیشرفت 
بالاتر نیاز به محتوای تربیتی در خصوص شهروند مشارکت گرا و 
شهروند منتقد نیز وجود دارد و از این رو با نتایج تحقیق حاضر 

هم سویی دارد.
مک کللند انگیزة پیشــرفت را جســت وجو کردن موفقیت با 
اســتانداردهای در حد عالی می داند، به طوری که فرد و جامعه 
هــر روزه در فکر ارتقای ویژگی های خود باشــند. به عقیدة او، 
داشــتن چنین روحیه ای تأثیر بهبود بخشی بر توسعه و تحول 
اقتصادی کشــورها دارد. چنانچه می دانیم، امیدهای آیندة هر 

ملتی نوجوانان و جوانان آن هســتند و تربیت این نسل برعهدة 
نظام آموزشی و براساس چارچوب محتوایی است که به صورت 
رسمی تدوین شده و در اختیار نظام آموزشی قرار گرفته است. 
از آنجا که در شرایط فعلی، کشور از مشکلات مزمن اقتصادی و 
اقتصاد دولتی رنج مي برد، پرورش انگیزة پیشرفت در نوجوانان، 
یکی از راهكارهایی است که می تواند جوانان را به آیندة کشور، 
ارتقای ســطح اقتصادی و جامعه امیدوار سازد تا با سوق دادن 
اقتصاد ملی به سمت اشتغال و بهبود بهره وری به رونق و توسعة 

ملی کمک كنند.
همچنین به محققان پیشنهاد می شود، با بررسی میزان توجه 
به مؤلفه ها و شــاخص های توسعة انسانی در کتاب هاي درسی 
و ارائة پیشــنهاداتی برای بهبود میزان توجه به این شاخص ها، 

قدم هایی در راه ارتقای توسعة انسانی در کشورمان بردارند.
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تربیت  و اجتماع/ دانشــگاه شاهد، شــمارة42، سال هفدهم. 

شهریور.
9. نائلی، محمدعلی)1373(. انگیزش و ســازمان ها، انتشــارات 

دانشگاه شهیدچمران. اهواز. چاپ اول.
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é روش های تحلیل آماری پیشرفته )دو جلد(
é نویسنده: دکتر ذبیح الله صدفی

é ناشر: سطر و قلم
)تلفن: 33741896-024 ـ 09122416005(

تحقیقات کمّی روشــمند در حوزة علوم اجتماعی، بدون آشــنایی با 
روش های تحلیل آماری میسر نیست. دبیران علوم اجتماعی، با داشتن شوق 
و انگیزة بالا برای پژوهش، با چنین روش های آماری كمتر آشنا هستند.

دکتر ذبیح الله صدفی، استادیار و عضو هیئت علمی دانشگاه زنجان 
کــه پیش از این کتاب های »تاکتیک هــای خاص تحقیق« و »مفاهیم 
اساسی جامعه شناسی« از وی منتشر شده، اخیراً مجموعه ای را با عنوان 
»روش های تحلیل آماری پیشــرفت« به دانش پژوهان و علاقه مندان به 
این حوزه تقدیم کرده که حاصل مطالعات و تجربیات وی در تحقیق و 

تدریس در این زمینه است.
این مجموعه در دو جلد تألیف و تدوین شده است. جلد اول کتاب بیشتر 
صبغة نظری دارد و مؤلف ابتدا زیر بحث روش شناســی تحقیق به طرح 
مباحثی در زمینة تعریف و انتخاب جامعة آماری، جمعیت نمونه، روش های 
نمونه گیری، تعریف مهندسی و عملیاتی، متغیرها و ابزارهای سنجش و 
پردازش داده ها پرداخته است. کتاب در ادامه انواع روش های تحلیل آماری 
یافته های تحقیق و آزمون های آماری را شرح داده و در انتها نیز نمونه هایی 

از پرسش نامه های تحقیق در پیوست های کتاب ارائه شده است.
جلد دوم کتاب بیشــتر جنبة کاربردی دارد و مؤلف  طي آن به کاربرد 
تحلیل های آماری در موارد خاص پرداخته اســت. در فصل اول کاربرد 
آزمون های تی اســتیودنت، ضریب هم بستگی، تحلیل واریانس، تحلیل 
تمایز، رگرسیون، کای، کولموگروف اسمیرنوف، کراسکال، ویلکاکسون و 

فرید من تشریح شده است.
فصل دوم به کاربرد تحلیل های آماری در تکنیک های گوناگون تحقیق 
اختصاص دارد. در این فصل مؤلف کاربرد تکنیک های تحلیل شــبکه، 
بحث گروهی، کنش، تمایز، تحلیل گفتمان، تحلیل محتوا و نیز کاربرد 
تحلیل روش کیو را شــرح داده است. در انتهای کتاب نیز نمونه هایی از 

پرسش نامه ارائه شده است. 
در پیشگفتار کتاب آمده است:

آمار به عنوان یک موضوع علمی، امروزه شــامل مفاهیم و روش هایی 
اســت که در تمام پژوهش هایی که مستلزم جمع آوری داده ها به وسیلة 

یک فرایند آزمایش، مشاهده، استنباط، و تجزیه و تحلیل هستند، اهمیت 
بســیار دارد. آمار هنر و علم جمع آوری، تعبیر و تجزیه و تحلیل داده ها 

و استخراج تعمیم های منطقی در مورد پدیده های تحت بررسی است.
برای مثال، کاربرد آمار در زمینه های زیر قابل توجه است:

é در برنامه های تربیتی و آموزشی: برنامه ای تربیتی و آموزشی که 
برای انواع متقاضیان )نظیر: دانش آموزان، دانشجویان، کارگران، گروه های 
اقلیت، ...( در بســیاری از زمینه ها طرح می شــوند، دائماً مورد بررسی، 
ارزیابی و اصلاح قرار می گیرند تا ســودمندی آن ها برای جامعه افزایش 
یابد. برای کسب اطلاع از کارایی برنامه های مختلف در مقایسه با یکدیگر، 
ضرورت دارد که داده هایی دربارة موفقیت ها یا رشــد مهارت  افرادی که 

برنامه در مورد آن ها اجرا می گردد، گردآوری شود.

é در تحقیقات اقتصادی و اجتماعی: در بســیاری از قلمروهای 
جامعه شناسی، اقتصاد و علوم سیاسی، مطالعاتی در زمینه های مربوط 
به رفاه اقتصادی گروه های قومی گوناگون، هزینه های مصرف کنندگان 
در ســطوح مختلف درامد و نظرات گوناگــون هنگام وضع یک قانون و 
زمینه هایی نظیر این هــا انجام می گیرد. این مطالعــات نوعاً برمبنای 
داده هایی صورت می پذیرند که از راه مشــاهده یا مصاحبه با نمونه ای از 
افراد به دست می آیند. این نمونه ها معمولًا به وسیلة روش های آماری از 
کل جامعه ای که قلمرو مطالعه را تشــکیل می دهند، انتخاب می شوند. 
ســپس این داده ها مورد تجزیه و تحلیل قــرار می گیرند و تعبیراتی از 

موضوع مورد نظر به عمل می آید.

é در فرایند تبلیغات و بازاریابی: با گسترش صنایع گوناگون و بحث 
بازار رقابتی در قرن حاضر، بسیاری از صنایع به دنبال یافتن روش هایی 

فریبرز بیات

معرفی کتاب
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در شناســایی بازار و خواسته های مشتریان به طریق علمی شده اند. نتایج 
حاصل همواره با اســتفاده از مطالعات آماری روی مشتریان و یا مراکزی 
که مشتریان با آن ها در ارتباط هستند، صورت می پذیرد. برای مثال، یک 
شــرکت تولیدکنندة پودر لباس شویی پس از تحقیق دربارة میزان فروش 
فروشگاه های یک منطقه سهم فروش پودر لباس شویی خود را در می یابد. 
پس از اعمال تبلیغات جدید و به فاصلة زمانی مناسب، این کار مجدداً صورت 
می گیرد و ســهم افزایش فروش بررسی می شود. یا در همین مقوله، برای 
کسب اطلاع از اینکه در تولید مایع ظرف شویی آیا از لحاظ مصرف کنندگان، 
بین بوی اســانس لیمو با توت فرنگی تفاوتــی وجود دارد، با تعداد معینی 
مصاحبه می شــود که در نتیجه ممکن است اکثر مصرف کنندگان رایحة 

اسانس لیمو و تعداد اندکی رایحة اسانس توت فرنگی را ترجیح دهند.

حرکت جوامع مختلف در جمعیت 
توسعة اقتصادی و اجتماعی، پیشروی گسترده به سوی کمّی شدن داده ها 
و اطلاعات را نشــان می دهد. لذا به نظر می رسد، در بسیاری از حرفه ها و 
شــغل ها، برنامه ریزی ها و تصمیم گیری ها بــه اندازه گیری های عددی و 
داده های آماری بســتگی دارد. از این رو داده های آماری تنها شامل اعداد 
نیستند، بلکه اعداد خود  حامل اطلاعاتی در مورد یک سیستم مشخص 
هستند و احتیاج دارند که در سیستم مربوطه تفسیر شوند. با توجه به این 
رشــد در استفاده از داده ها، نیاز و تقاضا برای استفاده از روش های تحلیل 

آماری پیشرفته به بهانه های گوناگون احساس می شود، مثلًا:
é ارائه و تولید داده های آماری قابل اعتماد.

é تجزیــه و تحلیل داده هــای آماری به منظور شــفافیت و وضوح 
معنای آن ها.

é ارائه استنتاج های عملی از داده های آماری.
بدین ترتیب به نظر می رسد، محقق با استفاده و کاربرد روش های تحلیل 
آماری پیشرفته، می تواند به صورت بهینه از توانایی های کمّی، مهارت های 
برقراری ارتباط بین متغیرهای تحقیق برای تبیین روش شناختی مسائل 
و مشکلات موجود در جامعه استفاده کند. لذا محقق با استفاده از کاربرد 
روش های تحلیل آماری پیشــرفته و اشــراف بر روش های نمونه گیری، 
جمع آوری داده ها، و نظارت بر اجــرای مطالعه، می تواند به صورت علمی 
به پردازش داده ها و اســتنتاج نتایج تحقیق بپردازد. بنابراین اســتفاده از 
روش های تحلیل آماری پیشرفته، یک قابلیت کاربردی در تحقیق است که 

بر مبنای آن محقق می تواند به توانایی های زیر نائل آید:
1. توانایی فکر کردن منتقدانه در مورد اســتدلال ها با به کار بردن آمار 

به عنوان سند یا مدرک.
2. قابلیت خواندن و تفسیر داده ها و قابلیت فهم آنچه که خوانده می شود.

3. توانایی فهم و تفسیر آمارهایی که مخاطبان در زندگی روزمره با آن ها 
سروکار دارند.

4. توانایی اســتفادة صحیح از آمار توســط همة مخاطبان در گروه های 
مختلف جامعه.

در واقع از آنجا که در بهره مندی از روش های تحلیل آماری پیشــرفته، 
محقق بر تصمیم گیری ها با استفاده از آمار به عنوان سند و مدرک تمرکز 
می کند، لذا به نظر می رســد، هدف محقق عمدتــاً  در طراحی رابطة بین 
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متغیرهای تحقیق جلوه گر می شود تا پاسخ دادن به سؤالات و مسائل 
تحقیــق. در صورتی کــه محقق با تکیه بر روش هــای تحلیل آماری 
پیشرفته در تلاش است، با طرح سؤالات تحقیق، فرضیه های منطقی 
)اعم از فرضیه های رابطه ای یا جهت دار(، و آزمون فرضیه ها به نتایج و 
پیشنهادات کاربردی دست یابد. بنابراین، با استفاده از روش های تحلیل 

آماری پیشرفته محقق می تواند:
é تفــاوت بین رابطة معمولی و رابطة علــت و معلولی را از یکدیگر 

تشخیص دهد.
é تفاوت بین عبارت نســبت دادنی را از عبارت نســبت داده شده، 

تشخیص دهد.
é داده های آماری قابل اعتماد و دارای اعتبار را )براســاس براورد 
حجم نمونه، جمعیت نمونه و شیوه های نمونه  گیری( به جامعة آماری 

تعمیم دهد.
é برداشت درســتی از کاربرد روش های تحلیل آماری پیشرفته به 

مخاطبان بدهد.
از آنجا که عملکرد اصلی روش های تحلیل آماری پیشــرفته، تبیین 
آمار توصیفی و استنباطی داده های آماری است، لذا محقق سعی دارد، 
ضمــن ارزیابی وضعیت موجود متغیرهای تحقیق، به تجزیه و تحلیل 
روابــط ممکن )مداخله گر/ کاذب/ منکــوب/ تعدیلی( بین متغیرهای 
تحقیق نیز بپردازد. اما آنچه که در این میان مهم به نظر می رسد، شکل 
و نحوة ارائة محتوای تحقیقات اســت. در واقع این کتاب، در قالب یک 
ســناریوی مستدل و منطقی، در تلاش اســت مخاطبان را به درک و 
استفادة کاربردی داده ها و یافته های آماری، مجاب کند، تا از این طریق 
کاربران بتوانند پا به پای محقق به تبیین روش شناختی تحقیق نائل آیند. 
لذا محقق با تکیه بر روش های تحلیل آماری پیشرفته می تواند مدعی 

باشد که اگر:
é »تحقیق« به منزلة طرح یک جنگ )در مقابله با مسائل و مشکلات 

جامعه( شبیه سازی شود،
é »روش« حکم مدیریت راهبردی را در این جنگ خواهد داشت،

é »تکنیک« به مثابة اســتفادة کاربردی از نوع اســلحة مناسب در 
این جنگ،

é و »آمار«، بررسی و ارزیابی محقق برای ارائة معبر مطمئن و معتبر 
در رویارویی با این جنگ خواهد بود.

اما مسئله ای که در اینجا مطرح می شود، این است که شناخت چنین 
ســناریویی به مراجعی نیاز دارد که به عنوان پشتوانة علمی، انگیزه ای 
برای کاربرد آکادمیک این کتاب در دانشگاه تلقی شود تا از این طریق 
پژوهشــگران بتوانند در تبیین روش شناختی یک مسئلة فرهنگی و 
اجتماعی، از آن به صورت بهینه بهره بــرداری کنند. بدین ترتیب این 
کتاب با چنین پشتوانه ای به صورت بهینه و مفید می تواند در راستای 
روش تحقیق پیشرفته )در حوزه های مدیریتی، پژوهش های رفتاری، 
روان شناســی اجتماعی، جامعه شناســی( و در ارتبــاط با درس های 
جامعه شناســی مســائل اجتماعی ایران، جامعه شناســی گروه های 
اجتماعی، جامعه شناسی اقتصادی و توسعه، جامعه شناسی فرهنگی و 

جامعه شناسی سیاسی مورد استفادة دانش پژوهان گرامی قرار گیرد.
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اشتراك به همراه ثبت مشخصات فیش واریزی؛ 
2. ارسال اصل فیش بانكی به همراه برگ تكمیل شدة اشتراك با پست سفارشی 

یا از طریق دورنگار به شمارة 88490233 لطفاً كپی فیش را نزد خود نگه  دارید.

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

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