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تورش مطلوبیت اجتماعی
در پیمایش های اجتماعی

پیمایش های اجتماعی همواره یکی از مهم ترین ابزار های پژوهشی جامعه شناسان برای گردآوری اطلاعات از 
جمعیت های وسیع بوده است. مشکل اصلی در پیمایش ها »پاسخ درست گرفتن« از جمعیت پاسخگویان است که 
ممکن است در شرایطی قرار بگیرند که پاسخ درست یا حقیقی خویش را کتمان نموده و در عوض، پاسخی ارائه 
دهند که از حیث عرفی، پاسخ موجه و مقبول محسوب می شود. این نوع پاسخ، در روش شناسی تحقیقات پیمایشی 
به عنوان مهم ترین نوع خطای پاسخگویان محسوب گردیده و به نام »تورش مطلوبیت اجتماعی« مشهور شده است. 
در این مقاله، نتایج تورش مطلوبیت اجتماعی در تحقیقات پیمایشــی بررســی شــده و منابع و سازوکارهای 
تولیدکننده آن تشریح شده است. همچنین، دیدگاهی نظری برای تبیین این تورش مورد تحلیل قرار گرفته است. 
ســپس، به مسئله موضوعات یا سؤالات حســاس در پیمایش ها پرداخته شده که یکی از مهم ترین منابع تورش 
مطلوبیت اجتماعی اســت. در همین راســتا، به یکی از تکنیک های مهم برای حذف یا کاهش تورش مطلوبیت 
اجتماعی در هنگامی که با موضوعات حساس سروکار داریم، اشاره شده که طرح پرسش ها به صورت غیرمستقیم و 
معطوف به »دگران عام« است. انتظار نظری رویکرد معطوف به تورش مطلوبیت اجتماعی آن است که پاسخگویان، 

به طور متوسط، خودشان را مثبت تر از دگران عام ارزیابی خواهند نمود.
وارسی تجربی انتظار نظری مذکور با 12 گویه مربوط به مقیاس »رعایت ارزش های اخلاقی« در یک پیمایش 
ملی با نمونه 4620 نفری از پاســخگویان صورت پذیرفت که تمامی یافته ها به طرز فوق العاده ای با انتظار نظری 

یادشده، همخوانی داشت.
 واژگان کلیدی: 

پیمایش های اجتماعی، تورش مطلوبیت اجتماعی، مدیریت آشکارسازی، موضوعات حساس

محمدرضا طالبان
دانشیار جامعه شناسی پژوهشکده امام خمینی و انقلاب اسلامی
qtaleban@yahoo.com
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مقدمه
اندیشه پژوهش های پهنانگر همواره برای محققان رشته جامعه شناسی هدفی جالب توجه 
و گیرا بوده  اســت. دلیل آن، این است كه بسیاری از گزاره های نظری در جامعه شناسی 
در سطح عام مطرح شده اند و بررسی و آزمونِ اعتبار این نوع گزاره ها نیز فقط در همین 
ســطح، ممكن و انجام پذیر خواهد بود و الزام روشی ایجاب می كند كه پژوهشگر، خود را 
تنها محدود به بررســی چند مورد خاص نكند كه برای مدعای نظری اش حمایت تجربی 
فراهم می نماید. وارســی و آزمون مناســب این نوع مدعا ها اقتضاء دارد كه پژوهشگران، 
كلیه موارد )یا نمونه ای معرف از آنها( را كه مشمول این مدعا های نظری می شوند، تحت 

بررسی قرار دهند. 
از سویی دیگر، پژوهشگرانِ جامعه شناس تا حد زیادی متكی به آزمودنی هایی بوده اند 
كه نگرش ها و رفتار های شان را گزارش می كنند. همان طور كه جیمز كلمن، جامعه شناس 
شــهیر، تصریح نمود: اكثر تكنیک های تحقیق كه بــه تجزیه و تحلیل داده های رفتاری 
می پردازند، روش های شــان را روی گزارش های افراد از رفتارشــان و به ندرت رفتار های 
دیگران قرار می دهند. )فیلیپس و كلانسی1، 1972: 921( در هر حال، امروزه، حجم بسیار 
زیادی از یافته های علوم اجتماعی، به ویژه در جامعه شناسی، منبعث از اظهارات مردم در 
پرسشــنامه ها و مصاحبه ها می باشد. شاید به همین دلایل بوده كه پیمایش ها به یكی از 
مهم ترین ابزار های پژوهشی جامعه شناسان برای گردآوری اطلاعات از جمعیت های وسیع 
تبدیل گردیده است. همین نكته در دائره المعارف جامعه شناسی )بورگاتا و مونتگومری2، 

2000( چنین مورد تصدیق قرار گرفته است: 
تحقیق پیمایشی در بیشترین موارد توسط جامعه شناسان برای مطالعه جمعیت های 

وسیع به كار گرفته شده است. )بورگاتا و مونتگومری، 2000: 3087( 
پیتر ورسلی، جامعه شناس شهیر بریتانیایی نیز تصریح نموده كه اگر شما در انگلستان 
از شخصی در خیابان بپرسید كه جامعه شناسان چه كار انجام می دهند؟ پاسخ خواهد داد: 
»مطالعه پیمایشــی« و این اغلب چیزی است كه جامعه شناسان انجام می دهند. در ذهن 
اكثر مردم بریتانیا، جامعه شناسی مترادف با مطالعه پیمایشی است. )مولان، 1380: 105( 
در پیمایش ها از مردم زیادی كه »پاســخگو« نامیده می شــوند درباره اعتقادات شان، 

1. Phillips & Clancy
2. Borgatta &.Montgomery
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نظرات شــان، احساسات شان، ویژگی های شان و رفتار های شان سؤال می شود و در نهایت، 
پاســخ های آنان اســت كه تعیین كننده یافته های تحقیق می باشد. در پیمایش ها فرض 
اســت كه 1. پاسخگویان، مطلع از واقعیت مورد بررسی بوده و اطلاعات لازم را دارند؛ 2. 
با ما همكاری می كنند و 3. آن اطلاعات را به درســتی در اختیار ما می گذارند. بر همین 
مبنا، این گفته كه مشــكل اصلی پیمایش ها »پاسخگویان« اند، سخن دلالت آمیزی است. 
به عبارت بهتر، مشكل اصلی در پیمایش ها »پاسخ درست گرفتن« از جمعیت پاسخگویان 

است، وگرنه، صرفِ پاسخ گرفتن از آنها چندان مشكل نیست.
در همین راستا، برخی اوقات پاسخگویان در شرایطی قرار می گیرند كه پاسخ درست 
یا حقیقی خویش را كتمان نموده و در عوض، پاسخی را ارائه می دهند كه از حیث عرفی، 
پاسخ موجه و مقبول محسوب می شود. این نوع پاسخ، در روش شناسی تحقیقات آزمایشی 
و پیمایشــی به عنوان مهم ترین نوع خطای پاسخگویان محسوب گردیده و به نام »تورش 

مطلوبیت اجتماعی«1 مشهور شده است. 

چیستی و اهمیت تورش مطلوبیت اجتماعی
مطلوبیــت اجتماعی به گرایش عمومی افراد به رد یا انكار ویژگی های نامطلوب اجتماعی 
و تأیید یا تصدیق ویژگی های مطلوب اجتماعی ارجاع دارد. در واقع، مطلوبیت اجتماعی 
عبارت اســت از گرایش برخی پاسخگویان در ارائه پاسخی كه فكر می كنند از مقبولیت 
اجتماعی بیشتری برخوردار است تا ارائه »پاسخ صحیح«. مردم این كار را انجام می دهند 
به دلیل ارائه تصویری مثبت از خودشــان و اجتناب از دریافت ارزیابی های منفی در باره 
خودشان. نتیجه آن در پیمایش ها عبارت است از زیاد گزارش نمودن نگرش ها و رفتار هایی 
كه از حیث اجتماعی مطلوب شمرده می شوند و كم گزارش نمودن نگرش ها و رفتار هایی 
كه از حیث اجتماعی نامطلوب محسوب می شوند. مطلوبیت اجتماعی یكی از انواع شناسایی 
شده خطای سیســتماتیک اندازه گیری )= تورش( مرتبط با پاسخگویان است و هنگامی 
رخ می دهد كه یک پاسخگو، پاسخی را فراهم می كند كه از حیث اجتماعی مقبول باشد 
نــه اینكه بازنمای نگرش یا رفتار واقعی اش باشــد. پس، »تورش مطلوبیت اجتماعی« در 
پیمایش ها عبارت است از گرایش برخی پاسخگویان كه به صورت عامدانه و از روی قصد 
پاسخ هایی را ارائه می دهند كه از نظر اجتماعی مورد پذیرش و قابل قبول باشد، نه اینكه 

1. Social Desirability Bias

تورش مطلوبیت اجتماعی در پیمایش های اجتماعی
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ضرورتاً پاسخ هایی درست و صادقانه باشند. )تورانگیو و یان1، 2007 و تورنگیو و دیگران، 
2000( به عبارت دیگر، تورش مطلوبیت اجتماعی به عنوان تفاوت در احتمال ارائه پاسخِ 
مطلوب از حیث اجتماعی و پاســخ صادقانه شناخته شده است. اگرچه در جامعه شناسی 
و روان شناســی، تمایل افراد به این گونه تحریف به تورش مطلوبیت اجتماعی ارجاع داده 
شــده است، ولی در علوم سیاســی آن را به عنوان »تحریف ترجیح«2 در نظر گرفته اند كه 
معادل با تورش مطلوبیت اجتماعی اســت. )كوران3، 1997؛ كلینین4، 2015 و جیانگ و 
یانگ5، 2016( بر طبق نظر كوران، تحریف ترجیح عبارت اســت از رفتاری كه فرد تحت 
فشــار های اجتماعیِ ادراک شده، چهره حقیقی خویش را جور دیگری نشان می دهد. این 
نوع تورش یا خطای پاسخ دهی دلالت بر این معنا دارد كه افراد مورد پرسش در پیمایش ها 
ممكن اســت پاسخ های نادرست یا دروغ ارائه دهند تا با هنجار های جامعه شان همنوایی 

كرده و چهره ای مثبت و پسندیده از خود نشان دهند. 
مطالعه مطلوبیت اجتماعی در پیمایش ها حداقل به ســه دلیل واجد اهمیت اســت: 
1. از آنجا كه بســیاری از سنجه های علوم اجتماعی متضمن استنتاج از خوداظهاری های 
پاســخگویان در خصوص اعتقادات، احساسات، رفتار ها و... اســت، همواره باید مقداری 
از تحریف را در پاســخ صادقانه پاســخگویان انتظار داشته باشیم. در واقع، با سنجه های 
خوداظهارانه در پیمایش ها، هدف ابزار اندازه گیری و دلالت های پاسخ ها برای پاسخگویان 
آشكار و مشهود شده و آنان می توانند كنترل آگاهانه ای بر پاسخ هایشان داشته باشند. از 
این رو، اگر پاسخگویان بخواهند تصویر خاصی از خود ارائه دهند، می توانند به راحتی این 
كار را انجام دهند؛ 2. اگر این درســت باشــد كه ملاحظات مربوط به مطلوبیت اجتماعی 
روی پاســخ های صادقانه پاسخگویان تأثیر منفی می گذارد در آن صورت، اعتبار6 این نوع 
ســنجه ها مشكوک و زیرسؤال خواهد بود؛ و 3. وجود تأثیرات مخرب مطلوبیت اجتماعی 
می توانــد به طور كلی روی اعتبار یافته های محققان تأثیر بگذارد. )فیلیپس و كلانســی، 

1972 و ماركوس7، 2015( 

1. Tourangeau & Yan
2. Preference Falsification
3. Kuran
4. Kalinin
5. De-Vaus
6. Validity
7. Marquis
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علی رغم اهمیت شناخته شده تورش مطلوبیت اجتماعی چند مسئله هنوز حل نشده در 
این خصوص وجود دارد. نخست، برخی مجادلات درباره اینكه تورش مطلوبیت اجتماعی 
حقیقتاً تا چه حد مشكلی برای سنجه های خوداظهاری به وجود می آورد؛ تا جایی كه برخی 
دانش پژوهان )مک كرار1، 1986؛ كروســنیک2، 1999 و هولگراوس3، 2004( با شــواهد 
تجربی نشــان داده اند كه درخصوص اهمیت این مشكل، اغراق و مبالغه گویی شده است. 
در همین راستا، یک مسئله مهم آن است كه آیا تفاوت ها در مطلوبیت اجتماعی به جای 
آنكه تورش پاسخگویی باشد، بازنمای صحیح تفاوت های واقعی در ویژگی های شخصیتی 
پاسخگویان )مثل وجدان آنان( نیست؟ خلاصه، میزان فراگیری و تأثیر مطلوبیت اجتماعی 
هنوز ناشــناخته است. دوم، شناخت خیلی اندكی وجود دارد درخصوص اینكه چگونه و 
كجــا مطلوبیت اجتماعی به كار افتاده و عمل می كند. برای مثال، آیا مطلوبیت اجتماعی 
به عنوان فرآیندی ویرایشی عمل می كند كه بعد از آنكه پاسخگو اطلاعات مورد درخواست 
را به خاطر می آورد، رخ می دهد؛ یا اینكه در همان ابتدا روی بازیابی اطلاعاتِ لازم توسط 

پاسخگویان تأثیر می گذارد؟ 

سازوکار های مطلوبیت اجتماعی
پاسخ دهی به سؤالات/ گویه های پیمایش ها می تواند به عنوان چندین مرحله متوالی از یک 
فرآیند پردازش شناختی توسط پاسخگویان دیده شود: الف. فهم و تفسیر سؤال/گویه؛ ب. 

بازیابی اطلاعات مرتبط؛ ج. تهیه یک پاسخ؛ د. ویرایش یا تغییر آن پاسخ. 
این مجموعه مراحل را می توان حداقل به دو مرحله كلی تقلیل داد: اول، مرحله بازیابی 
)پیدا كردن اطلاعات لازم( و دوم، مرحله داوری )تصمیم گیری درخصوص گزارش پاسخ( 
در این دو مرحله كلی از فرآیند پاسخ دهی، حداقل سه سازوكار بالقوه مطلوبیت اجتماعی 

می توانند در پیمایش ها وجود داشته و تأثیرگذار باشند. 
اول. مطلوبیت اجتماعی می تواند در طی مرحله نهایی فرآیند پاسخ دهی یعنی »ویرایش 
پاسخ« به كار افتاده و عمل كند. در این مورد، پاسخگویان در ابتدا، اطلاعات لازم را بازیابی 
و صورت بندی می كنند و ســپس آن را براساس ملاحظات مربوط به مطلوبیت اجتماعی 

مورد ارزیابی قرار داده و در مورد پاسخ نهایی تصمیم می گیرند.
1. McCrae
2. Krosnick
3. Holtgraves
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دوم. این احتمال است كه ملاحظات مطلوبیت اجتماعی موجب حذف مرحله بازیابی 
گردد. در این مورد، پاسخگو تلاش نمی كند تا اطلاعات دقیقی را به عنوان پاسخی صحیح 
بازیابی كند بلكه در عوض، ســریعاً پاســخی را ارائه می دهد كه صرفاً مبتنی بر مطلوبیت 

اجتماعی باشد.
ســوم. آخرین سازوكار و احتمال مرتبط با آن، این است كه مطلوبیت اجتماعی روی 
طریقــه ای تأثیر بگذارد كه اطلاعات مورد بازیابی قرار می گیرند. )بازیابی تورشــی(1 در 
این مورد، تلاش پاســخگویان برای بازیابی اطلاعات به صورت تورش داری انجام می گیرد؛ 
یعنی به طور گزینشی فقط اطلاعاتی را بازیابی می كنند كه خودشان را مثبت جلوه دهد. 
تحقیقات انجام گرفته نیز نشــان داده اند كه بازیابی اطلاعات می تواند تحت تأثیر »تورش 
تأیید«2 قرار گیرد؛ گرایشــی در فراخواندن آن دسته از اطلاعات كه خواسته فرد را تأیید 
می كننــد و نادیده گرفتن اطلاعات مغایر با آن. )زاكرمن3 و دیگران، 1995؛ هولگرلوس، 

2004 و كامینسكا و فولشام4، 2016(

منابع تورش مطلوبیت اجتماعی 
مفهوم مطلوبیت اجتماعی حداقل واجد سه ویژگی تودرتو می باشد كه هر یک می توانند 
منبع این تورش در تحقیقات اجتماعی شوند: 1. ویژگی شخصیتی پاسخگویان؛ 2. شیوه 

گردآوری داده ها و 3. ویژگی گویه یا سؤال.
اولین ویژگــی مرتبط با تولید تورش مطلوبیت اجتماعی با خصوصیات شــخصیتی 
آزمودنی ها یا پاسخگویان پیوند دارد. دانش پژوهان علوم اجتماعی این ویژگی را به عنوان نیاز 
به همنوایی افراد با معیارها و هنجارهای اجتماعی یا به عنوان شیوه ای خاص در پاسخ دهی 
جهت ترســیم تصویری مطلوب از خودشــان توصیف نموده اند. در این معنا، منبع تورش 
مطلوبیت اجتماعی ریشه در نیاز ذاتی افراد به تأیید اجتماعی یا پاسخ دادن به شیوه های 
مجاز فرهنگی دارد. )فیلیپس و كلانسی، 1972؛ تورانگیو و یان، 2007 و لیائو5، 2016( 
دومین ویژگی عبارت است از شیوه گردآوری اطلاعات. مطلوبیت اجتماعی عمدتاً در 
تعامل میان مصاحبه گران و پاســخگویان شكل می گیرد. برخی ویژگی های مصاحبه گران 
1. Biased retrieval
2. Confirmation Bias
3. Zuckerman
4. Kaminska & Foulsham
5. Liao
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و پاســخگویان، مثل ســن، نژاد/ قومیت، جنســیت و طبقه اجتماعی می توانند در بروز 
این تورش منشــأ اثر باشــند. یكی از اجماعی ترین یافته ها در ادبیات مربوط آن است كه 
روش های خوداجرای گردآوری داده ها مثل پیمایش های پستی و یا اینترنتی، شیوع تورش 
مطلوبیت اجتماعی را كاهش می دهند. تبیین كلی آن اســت كه عدم وجود مصاحبه گر، 
ترس از دریافت ارزیابی منفی را كاهش می دهد و به همین دلیل، پاسخگویان با درستی 

بیشتری به پرسش ها پاسخ می دهند. 
سومین ویژگی، اختصاص به مفاد گویه ها یا موضوعِ سؤالات دارد. برخی دانش پژوهان، 
منبــع اصلــی تورش مطلوبیت اجتماعــی را به ماهیت ســؤالات و گویه های مندرج در 
ســنجه های تحقیقات اجتماعی اسناد داده و اســتدلال نموده اند كه هر چه پاسخگویان 
در مقابل گویه ها و ســؤالات بیشتری قرار بگیرند كه »حساسیت برانگیز« یا »خلاف عرف« 
یا »شــرم آور« باشــند، احتمال آنكه به جای ترجیح حقیقی خویش و ارائه پاسخِ صادقانه، 
پاســخی غیرصادقانه مطابق با نظر مقبولِ اجتماعی را بیان كنند، بیشتر می شود. البته، 
در برابر ســؤالات/ گویه هایی كه احتمال می رود تورش مطلوبیت اجتماعی را برانگیزانند، 
برخی تكنیک های خاص در جمله بندی توســط دانش پژوهان حوزه مطالعات پیمایشــی 

مطرح شده است كه می توانند به طور موفقیت آمیزی این تورش را كاهش دهند.
در مجموع و از نگاه كاربردی، محققان باید به منابع و تأثیرات بالقوه مطلوبیت اجتماعی 
آگاه باشند. به نظر می رسد كه تأثیرات حضور یک مصاحبه گر و مفاد سؤالات/ گویه های مورد 
پیمایش براساس نیاز پاسخگویان به تأیید اجتماعی درهم تنیده شده است. اگرچه پیمایشگران 
نمی توانند دخالتی در ویژگی های شخصیتی آزمودنی ها/ پاسخگویان در میزان نیاز به تأیید 
اجتماعی داشته باشند ـ ویژگی هایی كه سنجش آن نیز بسیار دشوار است ـ ولی می توانند 
با ایجاد وضعیت های مشابه در حضور یا غیاب یک مصاحبه گر و ماهیت یكسان پرسش های 
تحقیق برای كلیه پاســخگویان، میزان تورش مطلوبیــت اجتماعی را مهار كنند. وقتی در 
یک پیمایش، مصاحبه گر حضور دارد یا سؤالات، »حساس«  باشند، انتظار سطوح یكسانی از 
مطلوبیت اجتماعی معقول و موجه به نظر می رسد. ولی، مطالعات پیشین، نتایج متعارضی را 
در این خصوص نشان داده اند. فراتحلیل انجام گرفته براساس یافته های پیمایش های موجود 
نشان داد كه تورش مطلوبیت اجتماعی در مصاحبه های رو در رو یا چهره به چهره بزرگ تر 
از مصاحبه های تلفنی است؛ اگرچه این تفاوت، ناچیز است. )هولبروک1 و دیگران، 2003 و 

1. Holbrook
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لیائو، 2016( در هر حال، دانش پژوهان حوزه مطالعات پیمایشی اذعان نموده اند كه استفاده 
از روش های مناســب در جمله بندی سؤالات/ گویه ها و گردآوری اطلاعات می تواند موجب 

كاهش خطای مطلوبیت اجتماعی گردد. 

تبیین نظری
در این بخش به مســئله چرایی ارائه پاسخ های نادرستِ برخی پاسخگویان در پیمایش ها 
یا تبیین نظری تورش مطلوبیت اجتماعی می پردازیم. با مروری بر ادبیات، به نظر می رسد 
مناسب ترین چارچوب نظری برای تبیین تورش مطلوبیت اجتماعی در پیمایش ها را نظریه 

انتخاب بخردانه از رفتار پاسخگویان ارائه داده است. 
نظریه انتخاب بخردانه جامع ترین تئوری  در تبیین رفتار پاســخ دهی در تحقیقات 
پیمایشــی بوده كه تأكید عمده اش بر فرآیند »مدیریت آشكارســازی«1 در ایجاد و 
فراگیر نمودن تورش مطلوبیت اجتماعی است. )تورنگیو و دیگران، 2000: 281 و 

استوک و هانكلر2، 2007: 314(
نظریه انتخاب بخردانه، آزمودنی ها یا پاسخگویان پیمایش ها را به مثابه كنشگران عقلانی 
تلقی می نماید كه در تعقیب حساب شــده منافع فردی شــان و با تراز هزینه ـ مزایا دست 
به كنشِ پاسخ دهی می زنند. براساس این دیدگاه نظری، هرگونه كنش اجتماعی به وسیله 
منفعتِ مورد ا نتظار برانگیخته می شود و قاعده تصمیم گیری برای فعلیت بخشیدن به هر 
كنشــی عبارت اســت از تراز مثبت، پس از محاسبه اجمالیِ ذهنیِ هزینه ـ مزایا. براساس 
این نظریه، ارائه یک پاسخ صادقانه در پروسه تحقیق فقط در وضعیتی امكانپذیر است كه 
پاسخگویان احساس كنند منفعت ذهنی آن بیشتر از پیامد های پاسخی است كه آنان فكر 
می كنند ممكن است برای شان دردسر ایجاد كند. خلاصه آنكه، هرگونه رفتار یا كنش افراد 
از منظر نظریه انتخاب عاقلانه محصول فرآیند تصمیم گیری فردی است كه به طور عاقلانه 
از میان گزینه  های مختلف كه در یک وضعیت خاص پیش روی اوست، گزینه ای را انتخاب 
كنــد كه به بهترین نحو اهداف او را تأمین   نماید. بالاخص در وضعیت های مصاحبه چهره 
به چهره پیمایشگران با پاسخگویان، نظریه انتخاب بخردانه بر این اصل ابتنا و تأكید دارد كه 
پاسخگویان، فی الجمله، به دنبال این هدف اند كه در مقابل گزینه های بدیل پاسخ، پاسخی را 

1. Impression Management
2. Stocke & Hunkler
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انتخاب كنند تا از یک سو، تأیید اجتماعی شان را بیشینه سازند و از سویی دیگر، از واكنش های 
منفی و مجازات های احتمالی دیگران از جمله پیمایشــگران/ مصاحبه گران اجتناب كنند. 
)استوک و هانكلر، 2007 و كرومپال1، 2013( طی این فرآیند، پاسخگویان پاسخ صادقانه 
را با پاسخ های غیرصادقانه مقایسه كرده و براساس چگونگی تراز هزینه ـ مزایای تصورشده 

از پاسخ های بدیل تصمیم می گیرند كه كدام گزینه پاسخ را انتخاب كرده و ارائه دهند. 
توضیح بیشتر آنكه، اگر فرآیند انجام یک پیمایش را یک نظام كنش متقابل اجتماعی 
میان پیمایشــگران و پاسخگویان به شــكل مصاحبه محسوب نماییم؛ پاسخگویان معمولاً 
خواهان كسبِ حداكثر تأیید و خشنودی از این كنش متقابل اجتماعی می باشند. به عبارت 
دیگر، هدفِ پاسخگویان در نظام كنش متقابل با پیمایشگران/ مصاحبه گران غالباً عبارت 
می شود از مهار آشكارسازی عقاید و احساسات شان به نحوی كه مطلوب جلوه كنند. برای 
دســتیابی به این هدف، پاســخگویان تلاش می كنند تا علائم و انتظارات دریافت شده از 
پیمایشــگران/ مصاحبه گران )طرفِ ارتباط( را مورد تجزیه و تحلیلِ اجمالی قرار دهند تا 
گزینه های بدیلِ رو در روی شان را سنجیده و دست به انتخاب بزنند. بدین سان، پاسخگویان 
براساس انتظاراتِ دریافت شده از مصاحبه گر/ پیمایشگر از یک سو و با توجه به هدف خود 
از سویی دیگر، پاسخ های شان را انتخاب و ارائه می دهند. برای مثال، اگر پاسخگو در كنش 
متقابل با مصاحبه گر/ پیمایشگر در وضعیتی قرار گیرد كه از دادن پاسخ صادقانه اش احساس 
ترس یا شرم كند، به احتمال زیاد تصمیم خواهد گرفت كه پاسخ  غیرصادقانه ای ارائه دهد. 
پس، یكی از دلالت های اصلی تئوری انتخاب بخردانه آن است كه انسان ها تلاش می كنند 
كنش هایشان را به صورت آگاهانه در جهتی مطلوب مهار كنند تا تصویر مثبتی از خویش 
را به دیگران انتقال دهند. این فرآیند كه »مدیریت آشكارســازی« نامیده شــده به معنای 
تلاش انســان ها برای مدیریت تصویر هایی از خود  است كه در تعاملات اجتماعیِ واقعی یا 
تصوری ارائه می گردد. به عبارت بهتر، مدیریت آشكارسازی ارجاع دارد به گرایشی عمومی 
در دوختن عامدانه ردایی از كنش ها یا واكنش ها توسط فرد تا در یک نظام كنش متقابل 
اجتماعی، تصویر مثبتی از وی ســاخته و ترسیم شــود. در مورد مسئله تورش مطلوبیت 
اجتماعی در پیمایش ها، مدیریت آشكارســازی عبارت اســت از تلاش پاسخگویان جهت 
كسب تأیید اجتماعی از طریق دادن پاسخی غیرصادقانه تا تصویری مثبت و مورد انتظار 
از پاســخگو نزد پیمایشگران/ مصاحبه گران ترسیم گردد. در حقیقت، پاسخگویان با دادن 

1. Krumpal
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یک چنین پاســخ های غیرصادقانه ای كه با انتظارات هنجاری محیط شان سازگاری دارد از 
واكنش های منفی و مجازات های احتمالی اجتناب می كنند؛ ضمن آنكه توجه پیمایشگران/ 
مصاحبه گران را نیز نسبت به ترسیم چهره ای مثبت از خودشان افزایش می دهند. در واقع، 
پاسخگویان در موقعیت اجرای تحقیق یا مصاحبه، پاسخ هایشان را سبک و سنگین كرده یا 
به نحوی مدیریت می كنند تا به این هدف اصلی در نظام كنش متقابل اجتماعی نائل آیند. 
در مجموع، سه پیش شــرط اصلی نظریه انتخاب بخردانه در تبیین تورش مطلوبیت 

اجتماعی عبارت اند از: 
1. تمایل قوی افراد به تأیید اجتماعی از سوی دیگران؛ و

2. احتمــال دریافت مجازات های منفی به دلیل عــدم اختفا یا پنهان بودگی كامل از 
دیگران به ویژه پیمایشگران/ مصاحبه گران؛ و 

3. باور های پاســخگویان كه منجر به انتخاب یكی از گزینه های پاسخ در مقابل دیگر 
گزینه ها می باشد. در حقیقت، باور به اینكه واكنشِ دیگران )پیمایشگران/ مصاحبه گران( 

از انتخاب گزینه پاسخ الف متفاوت با انتخاب گزینه پاسخ ب خواهد بود. 
فقط و فقط اگر كلیه این پیش شــرط ها برآورده و با یكدیگر تركیب شوند، می توانند 
تأثیری كافی در تغییر رفتار پاســخ دهی ایجاد كنند و موجب تورش مطلوبیت اجتماعی 
گردند. ولی اگر فقط دو تا از این ســه پیش شــرط وجود داشته باشند، تأثیری جدی در 
بروز و شــیوع تورش مطلوبیت اجتماعی نخواهند گذاشت و پاسخگویان متمایل به ارائه 

پاسخ صادقانه خواهند شد. )استوک، 2007: 495 و كرومپال، 2013: 2031(
حاصل سخن آنكه، نظریه انتخاب بخردانه دو تعیین كننده تورش مطلوبیت اجتماعی 
را از یكدیگر تفكیک نموده است. اول و در مركز، باور های معطوف به مطلوبیت اجتماعی 
قرار دارند كه چگونگی واكنش ارزیابانه دیگران را پیش بینی می كنند. این باور ها، انگیزه 
شــناختی را برای انتخاب پاسخی غیر از »پاسخ صحیح« فراهم می كنند. پاسخگویان فكر 
می كننــد كــه باید از این باور ها پیروی كنند فقط به ایــن دلیل كه نزد دیگران از تأیید 
اجتماعی برخوردار شوند. از این رو، هر چه نیاز پاسخگویان برای تأیید اجتماعی در موقعیت 
كنش متقابلِ مصاحبه پیمایشــی بالاتر رود، باور های مطلوبیت اجتماعی بر تغییر رفتار 
پاسخ دهی تأثیر فزاینده تری خواهند گذاشت. دوم، تورش مطلوبیت اجتماعی مشروط به 
وجود دیگرانی )مثل، پیمایشگران/ مصاحبه گران یا...( است كه می توانند رفتار پاسخ دهی 

پاسخگویان را مشاهده، ارزیابی و مجازات كنند.
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موضوعات حساس و تورش مطلوبیت اجتماعی
چنان كه پیش تر گفته شــد، ماهیت موضوع مورد بررســی یا ســؤالات مورد پرسش در 
پیمایش ها می توانند عامل مهمی در ایجاد و افزایش تورش مطلوبیت اجتماعی باشــند. 
مع ذالک، مفهوم »موضوع یا ســؤال حســاس« در علوم اجتماعی فاقد یک تعریفِ قطعی 
متفق علیه است، حتی اگر اكثر قریب به اتفاق محققان پیمایشی در چند مصداق قطعی 
از آن )مثل، میزان درآمد، مصرف مواد مخدر، روابط جنسی( واجد اتفاق نظر باشند. ولی 
شــاید بتوان برای توصیف و متمایزكردن مفهوم »موضوع یا ســؤال حساس« از مفاهیم 

همجوار به تعریف زیر اشاره نمود: 
موضوع حساس موضوعی است كه به طور بالقوه برای افرادی كه درگیر آن هستند 
ایجاد تهدید اساســی می كند و موجب بروز دشواری هایی برای پژوهش كننده و/ یا 
پژوهش شــده جهت گردآوری، كنترل و/ یا انتشار داده های مربوط به آن می گردد. 

)گیدئون1، 2012: 191(
در همین راستا، برخی از دانش پژوهان مدعی شده اند كه به دلیل ابهام و اجمال موجود 
در اصطلاح »موضوع یا ســؤال حســاس« باید از به كارگیری این اصطلاح اجتناب نمود؛ و 
به جای آن از اصطلاح »سؤالات تهدیدآمیز«2 استفاده كرد. )لاوراكاس3، 2008: 812( شاید 
بخشی از این مشكل ناشی از معانی متفاوت، ولی مرتبط باهم، »حساس بودن« موضوعات 
یا سؤالات پیمایش ها باشد. اولین معنای حساس بودن عبارت است از احساس مزاحمت4. 
برخی سؤالات برای برخی یا عمده پاسخگویان ماهیتاً رنج آور می باشند. پاسخگویان ممكن 
است در خصوص پرسش از ترجیح سیاسی شان در پیمایشی كه توسط دولت انجام می گیرد، 
حقیقتاً دچار رنج شــده و احساس مزاحمت كنند. همچنین، به نظر عجیب و/ یا بی ادبانه 
می رسد كه از مردم به طور تفصیلی در خصوص زندگی جنسی شان یا تاریخچه پزشكی شان 
پرس وجو كنیم. به علاوه، پاسخگویان ممكن است برخی موضوعات یا سؤالات پیمایشی را 
به عنوان اموری در نظر بگیرند كه اصلًا ربطی به پیمایشگران ندارد. برخی روش شناسانِ 
پیمایش ها برای این دسته از موضوعات كه آشكارا خارج از محدوده محسوب می شوند از 

اصطلاح »موضوعات تابو« استفاده نموده اند. )تورانگیو و یان، 2007( 

1. Gideon
2. Threatening 
3. Lavrakas
4 Intrusiveness 
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دومین معنای »حساســیت« دلالت بر احســاس خطر پاسخگویان دارد مبنی بر آنكه 
اطلاعات ارائه شده شــان ممكن است بدست كســانی بیفتد كه نباید بیفتد. برای مثال، 
نوجوانان در قبال پرسش های مربوط به سیگار كشیدن شان ممكن است نگران باشند كه 
والدین شان یا مسئولان مدرسه شان، پاسخ های آنان را بفهمند. پاسخگویان به پیمایش های 
اقتصادی ممكن اســت نگران آن باشند كه اداره مالیات قادر باشد كه به پاسخ های آنان 
درخصوص درآمد های شان دسترسی پیدا كند. در این معنای دوم، سؤالاتی را »حساس« 
محســوب می كنند كه موجد این نگرانی در پاســخگویان شوند كه برخی اشخاص ثالث 
)اعم از دیگر اعضای خانواده شــان، یا برخی افراد یا مؤسســات دیگر غیر از پیمایشگران( 

خواهند فهمید كه پاسخگویان چه چیزی را گزارش نموده اند. 
سومین و آخرین معنای »حساسیت« متضمن مطلوبیت اجتماعی رفتار ها یا نگرش هایی 
است كه مورد پرسش در تحقیقات پیمایشی قرار می گیرند. در این معنا، یک سؤال هنگامی 
»حساس« ارزیابی می شود كه از پاسخگویان بخواهیم تا اقرار كنند كه نگرش یا رفتارشان 
با برخی ارزش ها و هنجار های اجتماعی وسیعاً پذیرفته شده در جامعه مطابقت نمی كند. 
یک چنین سؤالاتی، پاسخگویان را در معرضِ خجالت زدگی و خودشرمندگی قرار می دهد. 
شاید به دلیل همین تكثر معناییِ مفهوم »حساسیت« بوده كه تاكنون هیچ روش عموماً 
پذیرفته شده ای برای سنجش و احراز حساسیت یک موضوع/ سؤال به وجود نیامده است. در 
عوض، اكثر محققان متكی بر قضاوت های حرفه ای و ادراک شهودی شان، درباره حساسیت 
ســؤالات تصمیم می گیرند. ولی، بی گمان این معانی مختلف از اصطلاح »حساسیت« واجد 
دلالت های متفاوتی برای پیمایش های اجتماعی هستند. برای مثال، چیزی كه معنای یک 
ســؤال را فضولی یا مزاحمت می كند به نظر می رســد كه تركیبی از مفادِ موضوعی سؤال و 
ســازمان اجراكننده پیمایش باشــد. مثلًا، برای اكثر مردم آمریكا معقول و موجه است كه 
شورای اسقف های كاتولیک حق داشته باشند پیمایشی درباره دینداری مردم انجام دهند؛ 
ولی، به نظر نمی رسد كه برای بسیاری از مردم انجام پژوهش درباره دین و دینداری توسط 
اداره آمار آمریكا امری معقول و موجه باشد. همچنین، آن گروه از مردم نگرانی بیشتری از 
خطر افشای اظهارات شان یا شرمگین شدن دارند كه چیز هایی دارند كه نمی خواهند دیگران 
بفهمند و از نتایج فهمیده شدن آنها واهمه دارند. البته، این مسئله به كس یا كسانی وابسته 
اســت كه پاسخگویان تصور می كنند آنها را خواهند فهمید. مثلًا، برای یک دختر نوجوان 
مسئله فهمیدن سیگار كشیدن متناوبش توسط همكلاسی اش یک چیز است و برملا شدن آن 
برای والدینش یک چیز دیگر. )تورانگیو و یان، 2007؛ لاوراكاس، 2008 و گیدئون، 2012(



19

پیامد های حساسیت موضوعی
علی رغم مخالفت بالقوه پاســخگویان به موضوعات حساس، پیمایش ها غالباً دربردارنده 
سؤالاتی در خصوص موضوعات حساس هستند. از آنجا كه پیمایش ها نمی توانند همیشه از 
پرسیدن موضوعات حساس اجتناب كنند، مهم است كه بفهمیم مردم چگونه به این گونه 
سؤالات واكنش نشان می دهند و چگونه این واكنش ها می توانند روی تحلیل آماری منبعث 
از این پیمایش ها تأثیر بگذارند. به نظر می رسد پرسیدن موضوعات حساس در پیمایش ها 

می تواند سه پیامد منفی برای تحلیل آماری به وجود آورد.
اول. ســؤالات/ گویه های حساس می توانند موجد سطوح بالاتر از نرمال »بی پاسخی« 
گردند كه آن هم موجب كاهش تعداد مورد های در دســترس برای تحلیل آماری شــده 
و احتمالاً موجب تورش نتایج می گردد. به همین دلیل اســت كه سؤال مربوط به درآمد 
پاســخگویان در پیمایش ها در مقایسه با سایر سؤالات غالباً از بیشترین تعداد بی پاسخی 
برخوردار اســت. در حقیقت، یک شیوه مواجهه پاســخگویان در مقابل سؤالات حساس 

عبارت است از پاسخ ندادن. 
دوم. شیوه دیگر مواجهه پاسخگویان در مقابل سؤالات حساس عبارت است از مشاركت 
نكردن در پیمایش. اگر موضوع مورد پیمایش، از قبل شناخته شده باشد و اگر پاسخگو نگران 
باشد كه اطلاعات پیمایش نزد اشخاص ثالثی افشاء خواهد شد؛ وی می تواند از مشاركت در 
این پیمایش امتناع نماید. همانند بی پاسخ گذاشتن سؤالات/گویه ها، كاهش پاسخ دهندگان 
نیز موجب كاهش اندازه نمونه تحقیق می گردد و می تواند منجر به تورش در نتایج گردد. 
ســوم. اگرچه آثار روش شــناختی اندكی، تأثیرات حساسیت ســؤالات را روی نرخ 
عدم پاســخ دهی و مفقوده ها نشــان داده اند؛ ولی تعداد زیادی از مطالعات روش شناختی 
وجود دارد كه به ســومین پیامد ممكن حساسیت سؤالات پرداخته اند. این پیامد عبارت 
اســت از آنكه پاســخگویان به صورت عامدانه، پاسخ های نادرستی به سؤالات ارائه داده یا 
مطالب غیرصادقانه ای را گزارش  دهند. این مطالعات روش شناســانه نشــان داده اند كه 
درخصوص رفتار های مطلوب اجتماعی كه دامنه اش از رأی دهی تا كلیسا رفتن تا منظماً 
ورزش كردن در نوسان است، ما با »بیش گزارش دهی«1 مواجهیم. این تحقیقات همچنین 
كم گزارش دهی2 را برای انواع رفتار های نامطلوب اجتماعی نشان داده اند كه شامل انجام 
1. Overreports 
2. Underreport 
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سقط جنین، مصرف بیش از حد چربی در رژیم غذایی و مصرف مواد مخدر بوده است. 
البته، در متون روش شناســانه تحقیقات پیمایشی، تكنیک های بسیاری برای كاهش 
تأثیرات منفی ســؤالات حســاس توصیه و تشریح شده است كه آنها را می توان در چهار 
دسته كلی تقسیم نمود: الف. افزایش شرایط اختفا جهت تضمین محرمانه بودن اطلاعات و 
گمنامی پاسخگویان؛ ب. پرسش های غیرمسقیم؛ ج. تكنیک های معطوف به نحوه جمله بندی 
ســؤالات؛ و د. سایر روش ها و اســتراتژی های خاص پرسش. )تورنگیو و دیگران، 2000؛ 
لاوراكاس، 2008؛ گیدئون، 2012 و آندرسون و مایرل1، 2017( مع الوصف، دانش پژوهان 
و روش شناســان پیمایش ها اذعان دارند كه هیچ یک از این تكنیک های درگیر با سؤالات 

حساس نمی توانند گزارش های نادرست پاسخگویان را به طور كامل حذف نمایند. 

موضوعات حساس و پرسش غیرمستقیم
یكی از تكنیک های ارائه شــده برای جلوگیری یا كاهش تــورش مطلوبیت اجتماعی در 
هنگامی كه با موضوعات حســاس ســروكار داریم، طرح پرسش ها به صورت غیرمستقیم 
است. در واقع، وقتی پرسش در زمینه مطالب حساس باشد، بهتر است از پرسش مستقیم 
و صریح پرهیز نموده و از پرســش غیرمستقیم استفاده كرد. یكی از تكنیک های پرسش 
غیرمستقیم نیز عبارت است از پرسش عام كه به جای مخاطب قرار دادن خود پاسخگویان، 

سؤال را معطوف به »دگران عام« می گردانیم. )ر. ک: دواس2، 2002( 
در همین راستا، برخی جامعه شناسان داخلی )رفیع پور، 1376( بدون هرگونه اشاره به 
مســئله مطلوبیت اجتماعی استدلال نمودند در كشور هایی مثل ایران كه مردم در قبال 
ارزیابی برخی از مقولات مورد بررسی در تحقیقات پیمایشی »ترس از توبیخ« دارند، سؤال 
مستقیم از گرایش ها و رفتار های مردم به نتایج معتبری ختم نمی شود و به همین دلیل، 
بهتر و مناســب تر آن اســت كه در پیمایش ها از روشِ غیرمستقیمِ »هنجار ذهنی« برای 
به دســت آوردن گرایش های مردم استفاده نمود. زیرا، براساس تئوری هنجار ها انسان ها 
رفتارشــان تابع اكثریت است. اگر اكثریت بگویند فلان پدیده، مثلًا روحانیت خوب یا بد 
اســت، بقیه نیز عموماً ناخودآگاهانه همان نظر و همان ارزیابی را پیدا می كنند. به عبارت 
دیگر، اگر انسان احساس )یا حتی فقط تصور( كند كه دیگران به الف یا ب تمایل دارند/ 

1. Andersen & Mayerl
2. De-Vaus
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ندارند، به طرف اكثریت متمایل می شــود و ارزیابــی و ارزش های خود را با آنها تطبیق 
می دهــد. البته، الزاماً نباید واقعاً اكثریت، یک گرایش مثبت یا منفی به یک شــخص یا 
موضوع داشته باشند؛ بلكه، فقط كافی است اگر هر كس فكر كند كه اكثریت فلان گرایش 
را دارد. بر این اساس، به جای پرسش از پاسخگویان درخصوص اینكه »خودشان درباره دین 
یا روحانیت چه فكر می كنند؟« بهتر و مناســب تر است از پاسخگویان بپرسیم كه »مردم 
درباره دین یا روحانیت چه فكر می كنند؟«. از این طریق، آنهایی كه می ترسیدند، خیال شان 
راحت می شود كه من كه نظر خودم را ندادم، مردم را گفتم. )رفیع پور، 1376: 2-160( 
با اندكی تأمل روشن خواهد شد كه مسئله مطرح شده توسط رفیع پور )1376( همان 
مسئله تورش مطلوبیت اجتماعی است كه ادبیات روش شناسانه آن ـ بالاخص در تحقیقات 

پیمایشی ـ به دهه 1950 میلادی برمی گردد. )ر. ک: فیلیپس و كلانسی 1972( 
در مجموع و براســاس اســتدلال های مذكور، اگر در زمینه یک موضوع حساس كه از 
مطلوبیت اجتماعی برخوردار است، از پاسخگویان به دو روش غیرمستقیم و مستقیم پرسش 
شود كه در اولی، وضعیت آن موضوع را در میان »دگران عام« پرسیده و در دومی، خودشان را 
ارزیابی نمایند؛ می توان پیش بینی نمود كه ارزیابی اول به مراتب منفی تر از ارزیابی دوم باشد. 
در واقع، پیش بینی منطقاً استخراج شده از احتجاجِ تورش مطلوبیت اجتماعی آن است كه 
پاسخگویان، به طور متوسط، خود را مثبت تر از دگران عام یا سایر مردم ارزیابی خواهند نمود.

وارسی تجربی
جهت وارسی و ارزیابی تجربی پیش بینی مذكور، مسئله میزان رعایت ارزش های اخلاقی 
را مطمح نظر قرار دادیم كه هم شامل ارزش های مثبت یا رفتار های مطلوب مثل صداقت، 
درستكاری و... بود و هم، ارزش های منفی یا رفتار های نامطلوب مثل دوروئی، چاپلوسی 
و امثالهــم. مطابق آنچه پیش از این گفته شــد، پیش بینــی منبعث از تورش مطلوبیت 
اجتماعی عبارت از آن اســت كه پاسخگویان در مواجهه با سؤالات یا گویه های حاكی از 
ارزش هــای اخلاقی مثبت یا رفتار های مطلوب، به خودشــان نمره بالاتری از دگران عام 
)مردم( خواهند داد. همچنین، در مقابل سؤالات یا گویه های حاكی از ارزش های اخلاقی 
منفی یا رفتار های نامطلوب، به خودشان نمره كمتری از دگران عام )مردم( خواهند داد. 
این پیش بینی های برآمده از احتجاجاتِ رویكرد تورش مطلوبیت اجتماعی را می توان به 

دو فرضیه مستقل زیر جهت آزمون تجربی ترجمه نمود: 
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1. در ارزش هــای اخلاقــی مثبت، تفاضل میانگین نمره دگــران عام )مردم( و خودِ 
پاسخگویان، منفی و از لحاظ آماری »معنادار«1 است.

2. در ارزش هــای اخلاقــی منفی، تفاضل میانگین نمره دگران عــام )مردم( و خودِ 
پاسخگویان، مثبت و از لحاظ آماری »معنادار« است.

داده های مربوط جهت وارســی تجربی این فرضیات از »پیمایش ملی تدین اســلامی 
ایرانیان« )طالبان، 1392( اخذ شده كه جمعیت مورد مطالعه اش مشتمل بر تمامی افراد 
18 ســال به بالای خانوار های شــهری و روستایی ساكن در 30 استان كشور بوده است. 
گفتنی اســت كه 4620 نفر نمونه این پیمایش اجتماعی را تشــكیل دادند كه به شــیوه 
نمونه گیری تصادفی از نوع »خوشــه ای چندمرحله ای«2 انتخاب شــدند. نكته دیگر آنكه، 
مقیاس »رعایت ارزش های اخلاقی« در پیمایش ملی مذكور شــامل دوازده ارزش اخلاقی 
)شــش ارزش مثبت و شــش ارزش منفی( بود كه به دو شیوه مستقیم و غیرمستقیم )یا 
هنجار ذهنی به قول رفیع پور( مورد پرســش قرار گرفته بود. نتایج آماری مربوط به این 
ارزش های اخلاقی به نحوی كه بر فرضیات فوق الذكر دلالت داشــته باشند در جدول زیر 

منعكس شده است: 

)n=4620( جدول 1: مقایسه ارزیابی ایرانیان از رعایت ارزش  های اخلاقی توسط خود و دگران عام

گویه ها
میانگین

 )كمینه = 0 
و بیشینه = 5(

تفاضل
میانگین

آزمون 
تی

معناداری
آماری

همبستگی
اسپیرمن 

فكر می كنید مردم ما تا چه حد دارای صداقت و 
2/43راستگویی هستند؟

-1/0756/210/0000/30
3/50خود شما چطور؟

فكر می كنید مردم ما تا چه حد دارای عفو و 
2/58گذشت هستند؟

-0/9348/920/0000/32
3/51خود شما چطور؟

فكر می كنید مردم ما تا چه حد درستكار 
2/63هستند؟

-0/8243/650/0000/30
3/45خود شما چطور؟

1. معناداری آماری به معنای آن اســت که رابطه مشاهده شــده، ناشــی از شانس و تصادف نیست و 
می توان به آن اعتماد نمود.

2. Multistage Cluster Sampling
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گویه ها
میانگین

 )كمینه = 0 
و بیشینه = 5(

تفاضل
میانگین

آزمون 
تی

معناداری
آماری

همبستگی
اسپیرمن 

فكر می كنید مردم ما تا چه حد دارای انصاف 
2/51هستند؟

-0/9951/970/0000/27
3/51خود شما چطور؟

2/84فكر می كنید مردم ما تا چه حد امانتدار هستند؟
-0/9849/840/0000/25

3/85خود شما چطور؟

فكر می كنید مردم ما تا چه حد پایبند به قول و 
2/69قرار هستند؟

-1/0454/240/0000/24
3/74خود شما چطور؟

فكر می كنید مردم ما تا چه حد دورو و متظاهر 
3/44هستند؟

2/0882/280/0000/11
1/36خود شما چطور؟

فكر می كنید مردم ما تا چه حد اهل تقلب و 
3/29كلاهبرداری هستند؟

2/3391/310/0000/06
0/96خود شما چطور؟

فكر می كنید مردم ما تا چه حد متملق و 
3/27چاپلوس هستند؟

2/1888/430/0000/14
1/10خود شما چطور؟

فكر می كنید مردم ما تا چه حد دارای حرص و 
3/55طمع هستند؟

1/9680/180/0000/23
1/59خود شما چطور؟

فكر می كنید مردم ما تا چه حد دارای اسراف 
3/44هستند؟

1/5769/340/0000/27
1/87خود شما چطور؟

فكر می كنید مردم ما تا چه حد اهل غیبت 
3/69كردن هستند؟

1/6472/160/0000/30
2/05خود شما چطور؟

یافته های آماری مندرج در جدول فوق، همگی در راستایی است كه فرضیه ها پیش بینی 
كرده بودند و انطباق میان داده ها و انتظارات نظری به طرز بسیار چشمگیری خوب بوده است. 
به عبارت بهتر، در شــش ارزش اخلاقی مثبت، تفاضل میانگین نمره مربوط به دگران عام 
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 )Sig≤0/000( با خودِ پاسخگویان، منفی و از لحاظ آماری نیز كاملًا معنادار بوده است )مردم(
همچنین، در شــش ارزش اخلاقی منفی، تفاضل میانگین نمره دگران عام )مردم( و خودِ 

)Sig≤0/000( .پاسخگویان، مثبت و از لحاظ آماری نیز كاملًا معنادار بوده است
با توجه به تخصیص نمره 3 به گزینه »متوسط« در مقیاس سنجش رعایت ارزش های 
اخلاقی، نتایج این پیمایش ملی همچنین نشان می  دهد كه پاسخگویان، وضعیت رعایت 
ارزش  های مثبت در جامعه به وســیله مردم )دگران عام( را زیر حد متوسط )2/6( یعنی 
نسبتاً منفی ولی، خودشان را بالای متوسط )3/6(، یعنی نسبتاً مثبت ارزیابی كرده  اند. در 
واقع، در دامنه شش واحدی مقیاس رعایت ارزش های اخلاقی )گزینه پاسخ ها بین هیچ 
با كُد صفر تا خیلی زیاد با كُد صفر پنج در نوســان بود( یک واحد اختلاف )2/6 در برابر 
3/6( بین پرسش مستقیم و پرسش غیرمستقیم در ارزش  های مثبت مشاهده شده است. 
این تفاوت در شــش ارزش اخلاقی منفی حادتر شده و به 2 واحد اختلاف رسیده است. 
به عبارت دقیق تر، پاسخگویان چگونگی وضعیت ارزش  های منفی در جامعه توسط مردم 
)دگران عام( را بالای حد متوسط )3/5( یعنی رواج نسبتاً زیاد ارزیابی كرده اند؛ در صورتی كه 
خودشان را خیلی كمتر از متوسط )1/5(، یعنی آلودگی خیلی كم به این ارزش  های منفی 
اخلاقی ارزیابی نموده  اند. تمامی این یافته ها با انتظار نظری رویكرد روش شناختی مطلوبیت 

اجتماعی همخوانی دارد و بر  تأیید تجربی فرضیات مذكور دلالت دارند.
نتایج مربوط به همبســتگی ترتیبی اســپیرمن1 بین دو شــیوه پرســش مستقیم و 
غیرمستقیم، حكایت از ارتباط ضعیف بین آنها داشته كه بر استقلال نسبی این دو شیوه 

پرسش از یكدیگر دلالت داشته است.

نتیجه گیری
تورش مطلوبیت اجتماعی در پیمایش های اجتماعی به گرایش برخی پاســخگویان اشاره 
دارد كه به صورت عامدانه و از روی قصد، پاسخ های را ارائه می دهند كه از نظر اجتماعی 
مورد پذیرش و قابل قبول اســت، نه اینكه ضرورتاً پاسخ های درست و صادقانه آنها باشد. 
این نوع خطای پاسخ دهی دلالت بر این معنا دارد كه افراد مورد پرسش در پیمایش های 
اجتماعی ممكن اســت پاسخ های نادرست یا دروغ ارائه دهند تا با هنجار های جامعه شان 

همنوایی كرده و چهره ای مثبت و پسندیده از خود نشان دهند.

1. Spearman 



25

اگرچــه دانش پژوهان، چندین منبع را برای تورش مطلوبیت اجتماعی ذكر نموده اند، 
ولی منبع اصلی را به ماهیت سؤالات و گویه های مندرج در سنجه های تحقیقات اجتماعی 
اسناد داده و استدلال نموده اند كه هر چه پاسخگویان در مقابل گویه ها و سؤالات بیشتری 
قرار بگیرند كه »حساســیت برانگیز« باشند، احتمال آنكه به جای ترجیح حقیقی خویش و 
ارائه پاسخِ صادقانه، پاسخی غیرصادقانه مطابق با نظر مقبولِ اجتماعی داشته باشند، بیشتر 
می شــود. در همین راستا، یكی از تكنیک های ارائه شده برای جلوگیری یا كاهش تورش 
مطلوبیت اجتماعی در هنگامی كه با موضوعات حســاس سروكار داریم، طرح پرسش ها 
به صورت غیرمستقیم اســت كه یكی از تكنیک های پرسش غیرمستقیم نیز پرسش عام 
است كه به جای مخاطب قرار دادن خود پاسخگویان، سؤال را معطوف به »دگران عام« یا 
»مردم« می كنیم. بدین ترتیب، انتظار نظری و تجربی رویكرد معطوف به تورش مطلوبیت 
اجتماعی آن اســت كه پاسخگویان، به طور متوسط، خودشان را مثبت تر از مردم )دگران 
عــام( ارزیابی خواهند نمود؛ كه بر این معنا دلالت دارد كه تورش مطلوبیت اجتماعی در 

شیوه پرسش های غیرمستقیم به طرز معناداری كاهش می یابد.
وارســی تجربی انتظار نظری مذكور با 12 گویه مربوط به مقیاس »رعایت ارزش های 
اخلاقی« در یک پیمایش ملی نشان داد كه تمامی یافته ها با این انتظار نظری همخوانی 
دارنــد و انطباق كامل داده ها با پیش بینی های نظری رویكرد روش شــناختی مطلوبیت 
اجتماعی، به طرز فوق العاده ای آن را مورد  تأیید تجربی قرار داد. البته، مطابق با آموزه های 
روش شناسی علمی باید تأكید نمود كه مطابقت این شواهد تجربی با توضیح نظری منبعث 
از رویكرد روش شــناختی مطلوبیت اجتماعی لزومــاً به معنای موجه ترین توضیحِ ممكن 
نمی باشــد؛ چون ممكن است شــماری از توضیح های نظری متفاوت نیز به همان سان با 
این شــواهد تجربی همساز باشند. برای مثال، چه بسا اغلب پاسخگویان در پیمایش های 
اجتماعی به مردم جامعه شــان بدبین باشند و در نتیجه، میان نظر آنها نسبت به »دگران 
عام« یا »مردم« و واقعیتِ نفس الامری فاصله زیادی باشد.1 البته، وارسی صحت و سقم یک 

چنین احتمالی نیازمند سازماندهی و اجرای پژوهش های تجربی دیگر است. 
از سویی دیگر و مهم تر از همه آنكه، فقدان »معیار های طلایی« برای تشخیص و احراز 
حقیقتِ باور ها، نگرش ها و رفتار های پاســخگویان غالباً راســتی آزمایی یا صحت و سقم 

1. این نکتة مهم را دوســت ارجمندم جناب آقای دربندی، جانشین محترم سردبیر فصلنامه راهبرد 
فرهنگ، متذکر شدند و نام آن را »تورش بدبینی به مردم«  نهادند که بدین وسیله از ایشان تشکر می کنم.

تورش مطلوبیت اجتماعی در پیمایش های اجتماعی
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گونه های متفاوت پاســخ های پاسخگویان را بسیار دشوار می سازد. به عبارت دیگر، چون 
واقعیتِ نفس الامری برای ما مكشــوف نیســت؛ معیار و محکِ مطمئنی برای اعتباریابی 
دقیق و بلاشــک هر یک از این نتایج نداریم؛ ولی، یافته های این تحقیق مبنی بر تطابق 
كامل شواهد تجربی با پیش بینی های نظری رویكرد روش شناختی مطلوبیت اجتماعی ما 
را ملزم می ســازد كه موقتاً اعتبار فرضیات مان را نتیجه بگیریم و از پژوهشگران بخواهیم 
كه برای كاهش احتمالی این نوع تورش در پیمایش های اجتماعی هنگامی كه با سؤالات 
حســاس مواجه ایم، حتی المقدور از پرسش های غیرمستقیمی استفاده نمایند كه به جای 
مخاطب قرار دادن خود پاسخگویان، سؤال را معطوف به »دگران عام« یا »مردم« نموده اند.  
با این حال، ما پژوهشگران حوزه جامعه شناسی یاد گرفته ایم كه واژگونی یافته هاي مان 
را با پیدایش شــواهد روشــمند جدید در تحقیقات آتي مشــاهده كرده و هیچگاه نتایج 
پژوهشــي خویش را طلایي و مقدس محسوب نكنیم. پس، نتیجه گیري این پژوهش نیز 

براي تحقیقات آتی، موقتي و ناتمام باقي خواهد ماند.
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درک مفهوم پژوهشگری
از دیدگاه اعضای هیئت علمی

مطالعه حاضر مفهوم پژوهشــگری را از دیدگاه استادان رشته های مختلف موردبررسی قرارداد. به این منظور 
یک رویکرد ترکیبی متوالی اتخاذ گردید. بخش اول پژوهش با اهداف اکتشافی و به کارگیری روش پدیدارنگاری 
و مصاحبه با 30 نفر از اعضای هیئت علمی که در رشــته های علمی مختلف تدریس و پژوهش می کردند انجام 
شــد. به دنبال آن، به منظور تعمیم نتایج، پژوهش با اســتفاده از روش توصیفی ـ پیمایشی با نمونه ای120 نفره از 
اعضای هیئت علمی ادامه یافت. ابزار مورد استفاده مصاحبه نیمه  ساختار یافته و پرسشنامه محقق ساخته بر اساس 
نتایج بخش کیفی بود. نتایج بخش کیفی گویای آن بود که پنج الگوی متفاوت از تجربه پژوهشــگری اســتادان 
دانشگاهی می توان احصا نمودکه عبارت اند از: تحقیق به مثابه مسئولیت حرفه ای، کار هنری، سفر به ناشناخته ها، 
جورچین و داوری. پژوهشگران همچنین توانستند از داده های بخش کمّی نیز پنج عامل را به شرح ذیل استخراج 
نمایند که تقریباً با مفاهیم بخش کیفی معادل بودند: کشــف حقیقت، گردآوری اطلاعات، حل مســئله، بازکاوی 
و برداشــت نادرســت از تحقیق. الگوها و عامل های احصاءشده از مفهوم پژوهشگری در تحقیق حاضر شیوه ای 
برای درک مشــکلات یا عدم تکمیل دروس و دوره های پژوهشــی به دلیل عدم تناسب مفاهیم استاد و دانشجو 
فراهم می کند. ازآنجا که هر الگو، گونه مختلفی از جهت گیری را در ارتباط با فرآورده های پژوهشی در بر دارد، 
چارچوب تحقیق حاضر ابزاری مفید در مباحث مربوط به بررسی عملکرد پژوهشی اعضای هیئت علمی فراهم  
می کند. اشــارات کاربردی مطرح شده در پژوهش حاضر مبنایی را برای درک برخی پدیده های مرتبط با پژوهش 

در نظام آموزش عالی ارائه می کند که تاکنون به صورت کامل درک نشده است.
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مقدمه
دانشگاه، به عنوان یک نهاد اجتماعی به نسبت قدیمی، تقریباً هفت سده پیش به دلایلی 
مختلــف ازجملــه حفظ فرهنگ و ارزش های دینی، آموزش نیروی کار ماهر، گســترش 
مرزهای دانش و در عصر حاضر، انجام تحقیقات تجربی، تأسیس شد. )کاردوزیر1، 1987( 
البته میزان و نســبت هر کارکرد نقش از یک دانشــگاه به دانشــگاه دیگر و از یک رشته 
به رشــته دیگر متفاوت است. با وجود این، کار اعضای هیئت علمی دانشگاه ها کم وبیش 
مدت هاســت که به امر تدریس اختصاص یافته اســت )لی و دوبینز2، 1968( آنان یا در 
فعالیت های پژوهشــی اشــتغال دارند )بلیکی3، 2001( یا دانشجویان را برای اشتغال در 
جامعه آماده می کنند. )ولف4، 1969( دانشــگاه به عنوان یک کمپ آموزش مشــاغل، که 
ســال ها پیش توســط ولف )1969( عنوان شد، در ســال های اخیر، پیشرفتی چشمگیر 
داشــته و مؤسســات آموزش عالی بر آموزش حرفه ای باکیفیت و پیوند با اشتغال و بازار 
کار تأکید دارند. )هارمن5، 2006( بنابراین، توجیه موجودیت دانشــگاه ناشــی از توانایی 
آن در برقراری و حفظ رابطه میان دانش و نیاز زندگی اســت. )پلیکان6، 1992( دانشگاه 
از طریــق پژوهش، ایجــاد کتابخانه ها و آموزش باعث تولید، ذخیره و توزیع دانش علمی 
می گــردد. )بلیکلی و بیرفلات7، 2002 و هانت8، 2002( از دیدگاه لی و دوبینز )1968( 
ماهیت اساســی دانشگاه داشتن مسئولیت ابلاغ و انتقال دانش، ارزش ها و خرد از نسلی 
به نسل بعد است. در این نهاد اجتماعی، تعهد به خاطر خودِ دانش است. )بویر9، 1982( 
اگرچــه می توان این دانش را در دیگــر عرصه های اجتماعی نیز به کار برد. )لی و دوبینز، 
1968( دانش یک مزیت رقابتی اســت، هرچند امروزه تحقیقات بســیار تخصصی شده و 
عمدتاً مبنی بر نیازهای دانشجویان نیست. )دلانتی10، 2001( یکی از پیامدهای این امر، 
تقسیم دانشگاه به دو بخش کسب دانش حرفه ای در مقابل به کارگیری تحقیقات نظری 

است. )پلیکان، 1992(

1. Cardozier
2. Lee & Dobbins
3. Bialecki
4. Wolff
5. Harman
6. Pelikan
7. Byrkjeflot
8. Hunt
9. Boyer
10. Delanty
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دانشگاه های قرون وسطی و رنسانس بیشتر بر تعلیم و تربیت اخلاقی تمرکز داشتند. 
)هارمن، 2006( فعالیت های پژوهشــی در عصر مدرن به دانشــگاه راه یافت. از آن زمان 
تاکنــون، بین افرادی که بر این باورند که تحقیق هیچ کاربرد اجتماعی ندارد و در ایجاد 
تغییرات اجتماعی نقش کلیدی ایفا نمی کند )گراوز1، 1968( با آن دسته از صاحب نظرانی 
که ادعا می کنند پژوهش های علمی به نفع نهادهای اجتماعی و صنعتی اســت )هارمن، 
2006( تقابل وجود دارد. عدم وجود یک تعریف مورد توافق از مفهوم »پژوهشگری« دلیل 
اصلی این مســئله اســت و این نیز به نوبه  خود، تصمیم گیری در مورد خوب یا بد بودن 

پژوهش برای یک نهاد یا جامعه را تقریباً غیرممکن ساخته است. 
انتظار می رود که هر کار پژوهشی، براساس کاوش پایدار و همراه با شاخصه های دقت 
و موشکافی انجام گیرد. )بریجز، 2006( بسیاری از کشورها جهت توصیف پژوهش بنیادین 
محض و پژوهش کاربردی از طبقه بندی های سازمان همکاری اقتصادی و توسعه2 استفاده 
می کنند. )هارمن، 2006( با وجود این، مفهوم علم »محض« بیشــتر در طول دهه 1980 
مورد بررســی قرار گرفت. زیرا بودجه های دولتی به گونه ای فزاینده  مشــروط به تعریف 
تحقیق به عنوان یک فعالیت راهبردی باهدف حل مشکلات عملی کنونی و آتی تشخیص 

داده شده است. )هنکل3، 2005( 
تولید بدیع، اصالت و نوآوری شاخصه های اصلی یک پژوهش »خوب« هستند. لذا هر 
نتیجه  علمی جدید اگر قرار است به عنوان مشارکتی اثرگذار در بنیان دانش در نظر گرفته 
شود، باید از نتایج عملی پیشین متفاوت باشد. )ویتلی4، 1984( درواقع، آنچه دانشگاه را 
به مکانی ســازگار و پویا تبدیل می کند و منافع عموم افراد را تضمین می نماید، نوآوری 
و ابتکار دانشــمندان در توسعه  پایدار مرزهای دانش اســت )گیگر5 و دیگران، 2007(؛ 
دانشگاه ها تحت چنین شرایطی، نقش به سزایی در توسعه اقتصادی کشورها ایفا می کنند. 
)سترامکویست6، 2007( تولید بدیع، با یکی دیگر از کارکردهای دانشگاه که تقویت تفکر 
انتقادی است رابطه ای قوی دارد. از نظر بسیاری از پژوهشگران، هدف اصلی دانشگاه های 
مدرن عمل خردمندانه، تفکر مســتقل تحلیلی، منطقی و انتقادی است. دانشجویان باید 

1. Groves
2. OECD
3. Henkel 
4. Whitly
5. Geiger 
6. Stromquist
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دانش و راه حل های موجود را مورد پرســش قرار دهند و انتظار می رود پژوهشــگران نیز 
به پرســش های آنان پاسخ هایی پیچیده تر ارائه دهند )تیچلر1، 2007( و سهمی فعال در 
گفتمان های انتقادی مربوط به سیاســت دولت داشته باشند )هیومز و بریس2، 2001(؛ 
بنابراین علم در آمادگی دانشجویان برای درک، بررسی و نقد مفاهیم، الگوها و فنون نوین 

نقشی به سزا ایفا می کند. )بریجز، 2006(
در دهه های اخیر مأموریت و نقش دانشگاه ها تااندازه ای مبهم است. ریدینگز3 )1996( 
دانشــگاه های معاصر را به جای پسامدرن، پساتاریخی می داند تا نشان دهد که دانشگاه ها 
حقانیت تاریخی شان را پشت سر گذاشته اند و امروزه فاقد یک مأموریت ویژه در جامعه اند. 
از دیدگاه وی، دانشگاه مدرن برای تولید موضوعات ملی طراحی شده است و زوال شرایط 
ملی نقش دانشگاه ها را زیر سؤال می برد؛ بنابراین، برخی اندیشمندان نقش و جهت گیری 
کنونی دانشــگاه ها را مورد تأمل قرار داده و هدف آنها پاســخ به این پرسش است که آیا 
دانشگاه ها، مکانی برای رفع نیازهای صنعت اند یا صرفاً محلی برای گردهمایی روشنفکران؟. 
)سترامکویســت، 2007( بویر4 )1982( سال ها پیش در تبیین این ابهام گفته است که 
دانشــمند بودن به معنای پژوهشگری است و انتشــار آثار نیز، اولین معیار برای سنجش 
بهره وری علمی اســت. وانگهی، شــواهدی مبنی بر بروز نوعی دوگانگی در اساتید نسبت 
به نقش شــان در دانشــگاه وجود دارد. با توجه به این تنش، نقطه تعادل میان تدریس و 
تحقیق چیســت؟ آیا می توان برخی از استادان دانشگاه را به عنوان محقق در نظر گرفت 

و برخی دیگر را به عنوان مدرس؟.
امروزه پذیرش بیشتر دانشجویان از گروه های متنوع )دانشجویان بین المللی، دانشجویان 
اقلیت هــای نژادی، قومی و طبقات اجتماعی( و با پیشــینه های علمی متفاوت همراه با 
توسعه پایدار در عرصه  فنّاوری اطلاعات، تأثیراتی فراوان بر مفاهیم اصلی کار و مأموریت 
دانشــگاهی دارند. )سترامکویست، 2007( وی فرایندهای اجتماعی، اقتصادی و فنّاورانه 
پدیده جهانی شدن را با بازتعریف تولید دانش در دانشگاه ها ارتباط می دهد. تولید دانش 
دیگر تحت ســلطه دانشگاه ها نیست و محدوده  تدریس و تحقیق نیز به روشنی سال های 
قبل نیســت. دلانتی )2001( اظهار داشته که امروزه دانشگاه ها یک ایدئولوژی جدید از 
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مفهوم »تعالی« دارند و این باعث می شــود که دانشگاه ها برای تنظیم فرایند تولید دانش 
از شیوه های تولید کالا استفاده کنند.

در دوره مدرن اصطلاح »علم« به نوعی از دانش اطلاق می گردد که نه عمومی باشــد 
و نه فلســفی. واژه  علم به وضعیت مداوم کسانی اشاره دارد که خود را وقف پژوهش های 
نظام دار در یــک حوزه  معین کرده اند. )کاکلمنز1، 1979( پژوهشــگری نیز به نوبه  خود 
به معنای فعالیتی باهدف کشف و تولید دانش جدید و یا حل مسائل نظری و عملی است. 
)هارمن، 2006( از این دیدگاه، بدون شک دانش نقشی کلان در زندگی انسان ایفا کرده 

است زیرا فعالیت های انسانی همواره نیازمند دانش بوده اند. )ستر و مجا2، 2005(
»معرفت شناســی« به چگونگی آگاهی انســان ها در مورد ماهیت دانش و »واقعیت«، 
فرایند درک پدیده ها )سلیتر3، 2001( و تضاد میان دانش علمی با دانش عملی اشاره دارد 
)ستر و مجا، 2005( دانش جهان زیستی در مقایسه بادانش علمی به عنوان غیر دانش و 
غیردقیق در نظر گرفته می شد )بوهم4، 2005( درحالی که امروزه گسترش و بسط دانش 
به امری عادی و مقبول مبدل گشته است همچنان که هارمن )2006( عنوان کرده این 
فرایند شــامل کشف پدیده های ناشــناخته  قبلی، توسعه  نظریه   تبیینی و به کارگیری آن 
در موقعیت های جدید است. فعالیتی که برای برخی رشته های معین مشارکتی معنی دار 
فراهم کند، به بررســی مســائلی که دارای اهمیت اقتصادی و اجتماعی است بپردازد و 

آثاری که دارای ارزش علمی و فکری بالایی باشند تولید کند.
درگذشــته تولید دانش به معنای جستجوی حقیقت، اخلاقیات، انسانیت و منطق بود 
و دانش نیز در ابتدا شاخه ای و سلسله مراتبی بود )دلانتی، 2001( که از طریق نیازهای 
داخلی جامعه روشــنفکران تولید می شــد. )گراوز، 1968( درنتیجه، دانشگاه نظریه های 
معادل با تفکر، تجرد، تفســیر، آگاهی و تحلیل دقیق ارائه می دهد. این امر ممکن اســت 
به تعمیم پذیری که دلایل یا عللی را برای یک پدیده ارائه می کند منجر شــود و یا حتی 
به پارادایم هایی گســترده تر که نظریه پردازی و یا خود فرایند تولید دانش را تحت تأثیر 
قرار دهنــد منتج گردد. )ویک5، 2003( از همین رو، به نظــر مارتین6 )1981( یک فرد 
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تحصیلکرده دارای دانش  وســیع و نوعی طرح  مفهومی ویژه برای ارتقاء سطح این دانش 
به سطحی فراتر از بعضی حقایق نامرتبط است که این امر نیز به نوبه خود به معنای درک 

اصول سازمان دهی حقایق و علت چرایی پدیده ها است.
از طرف دیگر، اهمیت ویژه دانش علمی کاربردی در عصر حاضر، از ظرفیت فوق العاده  
آن در فعالیت هــای اجتماعی یا افزایش تقاضا برای دانــش »چگونه انجام دادن کار« در 
بســیاری از سازمان های دولتی و صنعتی ناشی می شــود )نیسبت، 2005( پس، دانش 
کاربردی بیشتر به عنوان یک برآیند در نظر گرفته می شود نه یک رویه، که انتظار می رود 
پاســخ ها، بینش ها و ادراکاتی را به مشکلات و پیشــبرد سیاست فراهم کند. )بلیلکی و 
بیرفلات، 2002( درنتیجه، راهبردهای بقای دانشــگاه ها در محیط بازاری شده نسبت به 

رشته های غیرکاربردی، سوگیری دارد. )هاشم1، 2007(
گیبانز و همکاران )1996( این تغییر در مفاهیم اجتماعی مربوط به آموزش عالی و علم 
را توضیح داده و شکل نوینی از فرایند تولید دانش را مورد بحث قرار دادند: »مجموعه ای 
از عملکردهــای شــناختی و اجتماعی ویژه در حال ظهور هســتند«. )گیبانز و دیگران، 
1996: 3( آنان این مجموعه از فعالیت های شــناختی را تولید دانش »نوع دوم« نامیدند 
که متفاوت از دانش »نوع اول« )یعنی: دانش محض( اســت که در بستر کاربرد در تقابل 
با بســتر تحت کنترل یک انجمن علمی مشخص قرار می گیرد و همچنین فرارشته ای و 
نامتجانس است، برخلاف دانش نوع اول که در انحصار یک انجمن علمی ویژه و رشته ای 
متجانس اســت. روی هم رفته، دانش نوع دوم در رشته های کاربردی مانند بازاریابی به کار 
می رود، که رشته ای حرفه ای است که بنا به گفته پژوهشگران این رشته )هانت، 2002( 
بر تحقیقاتی با هدف توســعه تصمیم گیری و مدیریت برنامه های بازاریابی در سازمان ها 
تمرکز دارد. این نوع دانش همچنین به رشــته  »علوم تربیتی« نیز راه یافته اســت و منجر 
به ظهور تصورات دولتی و عمومی جدید در موردتحقیق خوب بر اســاس کاربرد آن در 

توسعه  فعالیت های آموزشی کنونی شده  است. )نیسبت، 2005(
با وجود این، از جهاتی تأکید بیش از اندازه بر آثار کاربردی در دانشگاه ها خطراتی نیز 
به همراه دارد. نخست به دلیل فشارها و الزامات عمومی برای پاسخ گویی و کاربردی شدن، 
ممکن است تحقیقات کاربردی بیشتر از مطالعات نظری و بلندمدت در اولویت قرار گیرند، 
در حالی که اغلب، مطالعات نظری و بلندمدت به دلیل ایجاد تغییراتی اساســی در درک 
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و نگرش افراد بسیار حائز اهمیت اند. )نیسبت، 2005( دوم، به دلیل اینکه امروزه کاربران 
نقشــی عمده تر در فرایند تولید دانش نسبت به گذشــته ایفا می کنند )دلانتی، 2001( 
بنابراین، ممکن اســت برخی به اشــتباه گمان کنند که پژوهشگری منحصراً توسط این 
کاربران و یا به نفع آنان انجام می گیرند. )هانت، 2002( نهایتاً، تولید دانش، فرایندی پویا 
است زیرا نظریه و عمل ارتباطی تنگاتنگ با هم دارند و وجود یکی از آنها مستلزم وجود 
دیگری است. )بویر، 1982( احتمالاً این خطرات همراه با عوامل دیگر باعث شد که برخی 
از پژوهشگران در دهه 1960 ادعا کنند که تحقیق کاربردی برای جهان علمی، غیر کارآمد 
و حتی نامناسب است. از این منظر، گراوز )1968( اظهار کرد که فرایند تصمیم گیری در 
دولت اغلب از نظر زمانی آن قدر محدود اســت که برای پژوهشگران غیرممکن است که 
یافته های تحقیق خود را قبل از حل وفصل مســائل و مشکلات ارائه دهند. ولف )1969( 
بر این باور است که مدارسی که دانش کاربردی را انتقال می دهند باید از دانشگاه ها جدا 
شــوند و به عنوان نهادهایی مستقل شروع به کار کنند. )ولف، 1969: 12( در این دیدگاه 

افراطی جایی برای رشته های کاربردی در دانشگاه ها وجود ندارد.
به نظر می رســد پژوهشگری، مفهومي جهت دار اســت و از »درک« حاکم بر باورهاي 
انسان، تأثیر مي پذیرد. بررسي هاي انجام شده نشان مي دهد که حتي در میان گروه هایی 
از افراد مشابه، دیدگاه هایی متفاوت راجع به معني و مفهوم پژوهشگری وجود دارد. )پیچر 
و اکرلیند1، 2009( مطالعات درباره تحقیقات علمي، فهم ماهیت پژوهشــگری و بررسي 
ویژگي هاي یک محقق خوب، رو به افزایش است که بیشترین تأکید را بر سنجش و بررسي 
فعالیت هاي تحقیقاتی دانشــگاهی دارند. این پژوهش ها در تلاش اند که به کشف تجارب 
دانشگاهیان از پژوهشگری بپردازند و هدف اصلي آنان را از پژوهشگر شدن مشخص کنند. 
)آکرلیند، 2008( برخی از این مطالعات، روش های مختلفی را جهت دســت یابی به این 

هدف به کار گرفته اند که در ادامه به آنها اشاره می شود: 
بریو )2001( در بررســي درک پژوهشگری در میان محققان برجسته استرالیایي در 
حوزه هاي علمی سنتي و مدرن نتیجه گرفت که تحقیقات آتی نیازمند فهم بین ادراکات 
متفاوت درباره ماهیت پژوهش و چگونگي انجام آن هســتند. دیدگاه هاي شخصي درباره  
پژوهشگری، حاصل درک آن است. تصور بر این است که تفاوت میان تحقیقات، به تفاوت 
در رشته و زمینه  مورد پژوهش برمی گردد؛ اما یافته های اخیر نشان داده است که عامل 
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مهم در این تفاوت، وجود دیدگاه هاي مختلف درباره پژوهش است که به گوناگوني و تغییر 
در رویکردها، راهبردها ، روش ها، فرایندها و نتایج منجر مي گردد. در این میان، گوناگونی 
رشته هاي تحصیلي تنها یکي از عوامل مؤثر در این تفاوت است. این حقیقت وجود دارد 
که هنوز بســیاري از دانشگاهیان نمي دانند که چه درکي از پژوهشگری دارند؛ درنتیجه، 

نوع دیدگاه به آن را نشئت گرفته از رشته تحصیلي شان مي دانند. 
بیلــز1 )2004( در مطالعه ای با هدف ارتقاي ســطح تحقیقــات، به توصیف ادراکات 
متفاوت استادان و دانشجویان از پژوهشگری پرداخت. فرض اصلی وی آن بود که آگاهي 
از دیدگاه هاي متفاوت این افراد، مي تواند چارچوب هاي اساســي را براي توسعه  پژوهش 
دانشگاهیان در آینده فراهم نماید. او بیان داشت که طبقه بندي ادراکات بهتر از هر روش 
تحلیلي دیگر، مي تواند علایق و نظرات محققان حرفه اي و کارورزان را درباره پژوهشگری 
اســتخراج نماید و به دنبال آن، فرضیاتی روشن که بر عملکرد و توسعه حرفه اي استادان 
راهنما اثرگذار اســت ایجاد کند. بیان تفاوت ها در ادراکات و دیدگاه ها، محققان را کمک 

می کند که در عملکرد خود انتقادي تر عمل نمایند. 
آکریلند )2005( در پژوهشــی کیفی چهار طبقه متفاوت از مقولات توصیفی را که 
ارائه کننده تنوع در دیدگاه اســتادان دانشگاهی درباره پژوهشگری است، احصاء نمود که 
عبارت اند از: پژوهشگری به عنوان یک وظیفه علمی، پژوهشگری به مثابه پیشرفت شخصی، 
پژوهشگری به عنوان مسیری برای ادراک فردی، پژوهشگری به عنوان انگیزه ایجاد تغییر 

جهت بهره مندی از یک جامعه بزرگ تر.
مییر2 و همکاران )2005( در بررسی درک دانشجویان از پژوهشگری به هشت دسته 
از ادراکات متفاوت رسیدند: جمع آوري اطلاعات، کشف حقایق، اکتشافات بینش آفرین، 
تحقیق نظام دار و تحلیلي، بازنگري دانش موجود، فعالیت هاي مبتني بر برنامه و مجموعه اي 
از ادراکات ناقص. به باور آنان، بسیاري از محققان نتایج این گونه مطالعات را با این هدف 
مقایسه مي کنند که نشان دهند، نتایج مختلف تحقیقات به تفاوت هاي فرایندي در انجام 
آن برمی گردد که آن هم به نوبه خود برگرفته از دیدگاه ها و ادراکات متفاوت محققان است.

کیلي و مالینز )2005( چارچوبی جدید به منظور فهم چیستي و ساختار پژوهشگری 
از دیدگاه استادان راهنما ارائه داده اند. فرض آنان این بود که توسعه  درک دانشجویان از 
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پژوهشگری توسط استادان شان، مي تواند در انجام پژوهش هاي باکیفیت و توسعه مفاهیم 
علمي و جامع به دانشــجویان کمک نماید. به باور آنان، درک دانشجویان از پژوهشگری، 
بــر عملکرد آنان اثرگــذار بوده و رویکرد و چگونگی فرایند انجام تحقیقات را مشــخص 
می کند. همچنین، اثرات قوي فرهنگ پژوهش بر روي ادراکات دانشــجویان و اســتادان 

راهنما نیز کشف شد. 
آکرلیند )2008( در مطالعه ادراکات متفاوت محققان از فرایند پژوهش ادعا کرد که 
ریشــه این تفاوت ها، به دیدگاه هاي متفاوت محققان راجع به ابعاد مختلف پژوهشگری و 
ماهیت آن برمي گردد. او به چهار طبقه  از ویژگي هاي یک محقق خوب رســید: تکمیل 
نیازمندي هــاي علمي، اثبات خود در حوزه علمی، توســعه خود از لحاظ شــخصیتي و 
توانمندی براي تغییرات وسیع. این طبقه ها که اهدافی متفاوت از انجام پژوهشگری را از 
دیدگاه محققان، نشــان می دهد، مي تواند ابزاری باشد تا محققان بتوانند ویژگي هاي یک 

محقق خوب را درک کرده و خود را به آن ویژگي ها نزدیک کنند.
یافته های پیتچر و آکرلیند )2009( در مطالعه درک مفهوم پژوهشــگری از دیدگاه 
محققان پســادکتري در پنج دانشگاه اســترالیا چهار طبقه ذیل را احصا نمود: اکتشاف، 
شــکاف و فاصله، سازندگی؛ فعالیتی ســازماني و بنیاني. آنان اظهار داشتند که ادراکات 
متفاوت از پژوهشگری بین گروه هاي دانشگاهی و غیردانشگاهی وجود دارد که مي تواند 
منجــر به درک نادرســت و عدم ارتباط میان این دو گروه گــردد. این تفاوت دیدگاه ها 
حتی در میان گروه هاي علمی مختلف مانند دانشجویان ارشد، استادان راهنما و اعضای 
هیئت علمی وجود دارد که در برخی مطالعات قبلًا مورد بررســی قرار گرفته اند. به نظر 
آنان، آنچه در فرایند ارتباط حائز اهمیت است، درک افراد از پژوهشگری است اما نتایج 
این مطالعات نشان می دهد، هیچ کدام از آنان درکی واحد از اصطلاح »پژوهشگری« ارائه 

نداده اند.
مطالعاتــي که تاکنون در میان گروه هاي دانشــگاهي اعم از دانشــجویان تحصیلات 
تکمیلي، استادان راهنما و دانشجویان انجام گرفته )مانند: شیربگی و کاوه ای، 1391(، به 
درکی واحد از مفهوم پژوهشگری منجر نشده است. این تفاوت نه تنها در میان مطالعات 
صــورت گرفته، بلکه در میان محققان ایــن پژوهش ها نیز وجود دارد. )آکرلیند، 2008؛ 
کیلــي و مالینز، 2005 و مییــر و دیگران، 2005( از این رو، نیازمند آگاهی از رابطه بین 
ادراکات و آنچه محققان انجام مي دهند، هســتیم. با توجه به اهمیت موضوع پژوهشگری 
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به خصوص در دانشگاه ها، هدف این پژوهش آن است که با بررسي دیدگاه هاي اعضای هیئت 
علمی درباره  پژوهشگری، از تنوع دیدگاه هاي آنان آگاهی یافته، با توصیف و دسته بندی 
ایــن دیدگاه ها، بتوان زمینه ای براي بهبود تحقیقات، فراهم ســاخت. از آنجا که تاکنون 
در ایران، به طور دقیق به بررســي دیدگاه ها و ادراکات استادان و پژوهشگران دانشگاهی 
درباره  مفهوم پژوهشگری پرداخته نشده است، امید است انجام این پژوهش بتواند زمینه 
توسعه  دیدگاه هاي موجود درباره  مفهوم و ماهیت پژوهشگری از سوي استادان راهنما و 

دانشجویان را فراهم نماید.

اهداف تحقیق
هدف اصلی مطالعه حاضر توصیف مفهوم پژوهشــگری، ترسیم الگوهای تجارب شخصی 
اعضــای هیئت علمی از پژوهش و آگاهــی از انگیزه های فردی آنان از انجام پژوهش در 

دانشگاه است. با توجه به اهداف مذکور پاسخ به سؤالات پژوهش ذیل مدنظر است:
1. اعضای هیئت علمی دانشگاه چه تجربه و درکی از مفهوم پژوهشگری دارند؟

2. چه عواملی باعث تفاوت در الگوهای ذهنی و تجربی اعضای هیئت علمی از مفهوم 
پژوهشگری می شود؟

روش شناسی تحقیق
از آنجا که پژوهشگران تحقیق حاضر این فرض را پذیرفتند که بهترین شناخت از موضوع 
زمانی حاصل می شــود که از روش های مختلف برای جمع آوری داده ها استفاده شود، لذا 
یک رویکرد ترکیبی متوالی از نوع طبقه بندی اتخاذ گردید که در شــکل یک نشان داده 

شده است. 

گردآوری 
داده های 

کیفی

گردآوری 
داده های 

کمّی

تحلیل 
داده های 

کیفی

تحلیل 
داده های 

کمّی

نتایج کیفی 
با روش 

پدیدارنگاری

نتایج بخش 
توصیفی 
پیمایشی

تدوین 
طبقات و 
پرسشنامه

تفسیر 
کیفی ـ 

کمّی

شکل 1: مدل تدوین طبقه بندی با تأکید بر بخش کیفی  )اقتباس از کرسول و پلانوکلارک، 1395: 84(

مدل تدوین طبقه بندی زمانی استفاده می شود که مرحله کیفی اولیه با هدف شناسایی 
متغیرهای اصلی، تدوین سیســتم طبقه بندی یا طبقه شناسی یا تدوین یک نظریه جدید 
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انجام شــده اســت و در مرحله کمّی ثانویه این نتایج به صورت دقیق تر ارزیابی می شوند. 
در این مدل مرحله کیفی آغازین، مقوله بندی ها یا روابط خاص را تولید می کنند. از این 
مقوله بندی و روابط سپس به منظور جهت دهی به سؤالات پژوهش و جمع آوری داده های 
کمی استفاده می شود. )کرسول و پلانوکلارک، 2007: 86( همچنان که در شکل 1 مشاهده 
می شــود، پژوهشــگران مطالعه را با اهداف اکتشافی و روش پدیدارنگاری1 شروع کرده و 
به دنبال آن از روش توصیفی ـ پیمایشی با نمونه ای بزرگ استفاده نمودند تا بتوانند نتایج 
را به جامعه بزرگ تر تعمیم دهند. از آنجا که محققان قصد داشــتند برداشت ها و تجارب 
متفاوت اساتید را از مفهوم پژوهشگری مطالعه و طبقه بندی کنند، از این رو پدیدارنگاری 
مناســب ترین راهبرد تشخیص داده شد. پدیدارنگاری را می توان همچون پدیدارشناسی 
تقریباً برای پژوهش درباره هر جنبه ای از واقعیت طبیعی یا اجتماعی که افراد درباره آن 
برداشــتی دارند، مورد استفاده قرار داد. )گال و دیگران، 1386: 1052( روش مذکور بر 
این فرض استوار است که افراد مختلف می توانند تجارب یا مفاهیم متفاوتی از یک پدیده 
داشته باشند. برونداد یک مطالعه پدیدارنگارنه، تعداد محدودی از طبقات توصیفی است 
که هر یک، معرف مفهومی متفاوت از یک پدیده معین در نزد گروه خاصی از افراد است. 

)پنلوپه2 و دیگران، 2013(
جامعه و نمونه: میدان و جامعه مورد بررســی در این تحقیق، دانشگاه کردستان و تمامی 
اعضای هیئت علمی بودند. در بخش کیفی برای نمونه گیری از روش هدفمند با بیشینه 
تنوع بهره گیری شــد. در این روش افرادی انتخاب می گردند که دارای زمینه، ســوابق و 
دیدگاه هایی متفاوت درباره موضوع باشند. )ادیب حاج باقری و دیگران، 1386( درمجموع 
30 نفر از استادان دانشکده ها و رشته های علمی مختلف و با داشتن سابقه بیش از پنج سال 
تدریس و پژوهش به عنوان نمونه مشــارکت داشتند. ترکیب رشته های مصاحبه شوندگان 
به شــرح ذیل بود: علوم اجتماعی پنج نفر؛ علوم انسانی نهُ نفر؛ مهندسی و معماری شش 

نفر؛ علوم پایه سه نفر؛ کشاورزی و منابع طبیعی هفت نفر. 
 در بخش کمّی نیز، با اســتفاده از جدول کرجســی مــورگان3 )1970( 133 نفر از 
اعضای هیئت علمی به عنوان نمونه انتخاب شــدند که برگشــت پرسشنامه ها با افت 13 

مورد همراه بود. 
1. Phenomenography
2. Penelope
3. Krejcie & Morgan
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ابزار
الف. مصاحبه

مصاحبه های نیمه ســاختاریافته1 ابزار اســتاندارد گردآوری داده هــا برای پژوهش های 
پدیدارنگارانه اند. )دانکین2، 2000: 143( این نوع مصاحبه ها به این دلیل مناســب اند که 
نه مانند مصاحبه ساختار یافته دست و پای محقق را در تولید اطلاعات می بندد و نه مانند 
مصاحبه عمیق اطلاعات وسیع و گاه غیرضروری فراهم می سازد. این نوع مصاحبه نزدیکی 
و فاصله هم زمان و مناسب را با فضای ذهنی سوژه ها ممکن می کند. )محمدپور، 1390: 
98( از این رو، یک پروتکل مصاحبه که حاوی نهُ ســؤال راهنما بود تهیه گردید. فرایند 
مصاحبه با هر مشــارکت کننده از دو مرحله تشکیل می شد. نخست مصاحبه اصلی انجام 
می شد و در بخش دوم کنترل گفته ها توسط مصاحبه شوندگان به منظور تأیید داده ها، تأمل 
در دیدگاه ها و پر کردن شــکاف های احتمالی یا پاسخ به سؤالات دیگر صورت می گرفت. 
ســؤالات اولیه مصاحبه جامع بودند تا بتوان از آن، ســؤالات جزئی تر را استخراج نمود و 
جریان بحث را در حین مصاحبه هدایت کرد. یعنی محققان از مفاهیم گسترده تر شروع 
کرده و به مقولات ریزتر رسیدند. هر مصاحبه حدود 35 تا 45 دقیقه طول کشید. انجام 

مصاحبه ها تا حد اشباع نظری ادامه یافت.
ب. پرسش نامه

پرســش نامه مورد استفاده به شکل خود اظهاری و حاوی ســؤالات بسته پاسخ بود که با 
توجه به داده های به دست آمده در بخش کیفی و در مصاحبه با استادان طراحی شده بود. 
پرسش نامه شامل دو بخش بود: بخش نخست، ویژگی های جمعیت شناختی پاسخگویان 
را در برمی گرفت. بخش دوم، شامل 31 گویه بود که برداشت و نگرش استادان را نسبت 
به پژوهشــگری ارزیابی می کرد. پاسخ دهندگان برای ارزیابی از یک مقیاس پنج امتیازی 
لیکرت )1 تا 5( استفاده کردند که پاسخ ها از »کاملًا مخالفم« تا »کاملًا موافقم« در نوسان 
بود. در پیش پژوهشــی که بر روی گروهی از استادان صورت گرفت آن دسته از عباراتی 
که به دلیل ساختاری موجب درک نادرست می شد، اصلاح و شکل نهایی پرسشنامه فراهم 
گردید. جهت تأیید روایی پرسشــنامه، داده ها با استفاده از تحلیل عاملی اکتشافی مورد 
بررســی قرار گرفت. پایایی پرسشنامه نیز با استفاده از روش ضریب آلفای کرانباخ مورد 

1. Semi-Stractuerd Interviews
2. Dunkin
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آزمون قرار گرفت که ضریب پایایی کلی 0/72 را به دست داد.
روش اجرا و تحلیل: در این مطالعه، برای اجرای مراحل پدیدارنگاری از رویه معرفی شده 
توســط یارونین1 )2004( اســتفاده شــد که دربرگیرنده مراحل زیر بود: تحدید پدیده، 
مصاحبه با نمونه های انتخابی، پیاده سازی مصاحبه ها، تحلیل متن مصاحبه ها، و طبقه بندی 

توصیفی داده ها.
در مرحله نخســت، مشــارکت کنندگان توســط خود محققان مــورد مصاحبه قرار 
گرفتند. مصاحبه ها با اجازه مصاحبه شوندگان ضبط و پس از چند بار شنیدن روی کاغذ 
دســت نویس شده و سپس جمله به جمله تحلیل گردید. دقت گردید تا اطلاعات حاوی 
ویژگی های فردی مصاحبه شــونده در متن پیاده شده و گزارش های بعدی موجود نباشد 
و فرایند جمع آوری و تفسیر داده ها به گونه ای هدایت شود که شرایط طبیعی پژوهش را 
مختل ننماید و محققان آنچه را از پدیده درک کرده به صورت یک گزارش غنی از بیانات 

مشارکت کنندگان در تحقیق انتقال دهند. 
جمع آوری و تحلیل داده ها به صورت هم زمان انجام شد. در پژوهش های پدیدارنگارانه 
تحلیل متــن مصاحبه ها به روش کدگذاری نظری انجام می گیرد. )دانایی فرد و کاظمی، 
1390: 213( از این رو، داده ها به روش تحلیل مقایسه ای مداوم و مطلق با روش اشتراوس 
و کوربین )1998( مورد تجزیه و تحلیل قرار گرفت. محققان با استفاده از جملات کلیدی 
موجود در متن کدگذاری باز را انجام دادند. ســپس، با مقایســه دائم کدها از نظر تشابه 
و تفاوت در مفاهیم، طبقات و زیرطبقات شــکل گرفته و ویژگی ها و ابعاد هر یک از آنها 
تعیین گردید. در مرحله کدگذاری محوری، کدها و طبقات مقایســه شــده و روابط بین 
طبقات و زیر طبقه ها مشــخص گردید تا تفســیری دقیق تر از پدیده موردنظر به دســت 
آید. در مرحله نهایی طبقات با یکدیگر تلفیق و طبقه اصلی و ارتباط آن با سایر طبقات 

توصیفی مشخص شد.
هدف از تحلیل داده ها در پدیدارنگاری اســتخراج مفاهیم و مقوله هایی اســت که به 
مقوله های توصیف موســوم اند. طبق نظر پدیدارنــگاران، تعدادی معدود از طبقات برای 
هــر مفهوم موردمطالعه امکان وجود دارد که از طریق غور در داده ها که در اغلب موارد، 
یادداشت های مصاحبه است، می تواند کشف شود. )محمدپور،1390( در روش پدیدارنگاری 
پژوهشگر ابتدا شیوه های مختلف درک یک پدیده تجربه شده را از هم جدا می کند سپس، 

1. Järvinen
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درون هر کدام از این شیوه های مختلف روابط بین عناصر تعیین می گردد و نهایتاً تفسیرها 
و معانی که از این تجارب منتج می شــود مشخص گردد. )بریو، 2004( در پدیدارنگاری 
تجربه یک پدیده دارای دو جزء است: ارجاعی1 و ساختاری2. جزء ارجاعی »چیستی« پدیده 
را توضیح می دهد درحالی که جزء ساختاری به سطح عمیق تر معنای پدیده و بخش هایی 

که یک تجربه را می سازند اشاره می کند.
روایی )کیفیت اســتنباط(: در پژوهش ترکیبی، روایی باید از منظر کلی طرح روش های 
ترکیبی انتخاب شــده برای مطالعه مورد بحث قرار گیرد. )کرسول و پلانوکلارک، 1395: 
161( از آنجــا کــه مفروضات مکتب اصالت عمل، راهنمای طــرح ترکیبی حاضر بود و 
پژوهشــگران شــواهدی را از مجموعه داده های مختلف )کیفی ـ کمّی( استخراج کردند 
که نتایج بهتری از هریک از داده های مذکور به تنهایی به دست می دهد، لذا روایی فراگیر 
یا تبعی3 حاصل شــده است. با وجود این، به منظور افزایش روایی، پژوهشگران خطرهای 
بالقوه تهدیدکننده را به شــرح ذیل کاهش دادند: مشــارکت کننده های متفاوتی برای دو 
مرحله کیفی و کمّی انتخاب شدند. از نمونه کوچکی برای بخش کیفی و نمونه ای بزرگ 
برای بخش کمّی اســتفاده شــد. مضامین اصلی بخش کیفی به عنوان زیربنای پیگیری 
بخش کمّی مدنظر قرار گرفت و نهایتاً اینکه از شــیوه های سنتی و معتبر )تحلیل عاملی 

اکتشافی( برای تدوین و تعیین روایی پرسشنامه ساخته شده استفاده شد.
پایایی: در بحث ارزیابی تحقیق کیفی به مســئله روایی بیش از پایایی توجه می شــود. 
اهمیت پایایی به منزله معیار خاصی برای ارزیابی کیفیت تحقیق کیفی از پیش زمینه یک 
نظریه خاص در خصوص مطالعه موضوع موردنظر و نحوه اســتفاده از روش های مختلف 
ناشــی می شــود. اما محققان می توانند برای افزایش پایایی داده ها و تفسیر به روش های 
مختلفی متوســل شــوند. )فلیک، 1387: 412( در بخش کیفی پژوهش حاضر، کیفیت 
ضبط و مستندسازی داده ها محور اصلی ارزیابی پایایی داده ها و نتایج حاصل از آن بود. 
پژوهشــگران با آموزش مصاحبه گران همکار، استفاده از راهنمای مصاحبه و پرسش های 
مولد در مصاحبه آزمایشــی، تنظیم علائم قراردادی برای یادداشت برداری و پیاده سازی 
مصاحبه ها، تبادل نظر درباره شــیوه تفســیر و روش کدگذاری و ارزیابی مجدد مقولات 

شکل گرفته در کدگذاری باز، تلاش کردند پایایی داده ها را افزایش دهند.
1. Structural
2. Referential
3. Conseqvential Validity
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یافته ها
یافته های پژوهش به دســت آمده از تحلیل مصاحبه ها و پرسشنامه بر اساس سؤالات ویژه 

تحقیق در ذیل ارائه می شوند:
سؤال اول پژوهش: اعضای هیئت علمی دانشگاه چه تجربه و درکی از مفهوم پژوهشگری 

دارند؟
 از تحلیل داده های گردآوری شده پنج مقوله متفاوت از تجربه و درک اساتید دانشگاهی 
پدیدار گردید. قبل از نهایی شدن الگوها، مقولات پیشنهادی با برخی از استادان مجرب  
به بحث گذاشــته شد. جدول 1 نمونه ای از کدگذاری باز به شیوه مقایسه مداوم را نشان 

می دهد:

جدول 1 نمونه ای از کدگذاری داده ها با روش مقایسه مداوم

بازنگری کدگذاری بازنمونه نقل قول ها
کدها

کدگذاری 
محوری

پژوهشگری یه کار متفکرانه است و اونو محدود به 
دانشگاه نمی دونم. پژوهشگر هنرمندیه که رؤیای 
خودشــو به واقعیت تبدیل می کنه. تحقیق نوعی 
احساس نیازه که آدم در دلش حس می کنه. انسان 
هرروز در زندگی اش مشغول تحقیقه )م.ک. ش: 3، 

رشته علوم انسانی(.

کار متفکرانه
حس نیاز

به  نبــودن  منحصــر 
دانشگاه

کار هنری
منحصربه فرد 
بودن اهداف 

پژوهش 

توجه به 
سائق های 

درونی محقق 

پژوهش های ما بیشتر حالت پازل داره که با تکمیل 
چندتکه می شــه یک کار و یافته بزرگ تری رو به 
دست آورد. تحقیق هدفش پاسخگویی به سؤالات 
برای بهبود زندگیه. همیشــه نتایج تحقیق بر وفق 

مراد ما نیست )م.ک. ش: 8، رشته کشاورزی(.

پازل گونه
پاسخگویی به سؤال
عدم تضمین نتیجه

بهبود شرایط زندگی

تصورات 
ساده در 

موردپژوهش

تمرکز بر 
اهداف 

کاربردی 
تحقیق

پژوهشــگری تلاشی اســت برای دستیابی به یک 
روش آسان تر. اون رو یه جورایی مثل نوآوری تصور 
می کنم. پژوهشگرشبیه یک کارآگاهه که به دنبال 
حل معمای پرونده هاســت. نوعی تسهیل و داوری 

است )م.ک. ش: 25، رشته کشاورزی(.

روش های آسان
نوآوری
تفحص 
داوری

تسهیل
حل معما
تفکر واگرا

اهمیت دهی به 
فرایند انجام 

پژوهش

پژوهش همیشــه حل مسئله نیســت. گاهی وقتا 
برای ایجاد چالشی جدید در علم، دست به پژوهش 
می زنیم که البته این هدف بیشــتر در کشورهایی 
مدنظره که مسائل اساسی خودشون رو حل کرده 
و به دنبال ایجاد مســائل جدیدن )م.ک. ش: 30، 

رشته علوم پایه(.

ایجاد چالش
طرح مسئله 

تفکرات 
سطح بالا در 

پژوهش
خلاقیت

کاوش و کشف

درک مفهوم پژوهشگری از دیدگاه اعضای ...
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طبقات احصاءشده با خلاصه ای از توضیح جنبه های اصلی در ذیل توصیف می شوند: 
1. پژوهشگری یک مسئولیت حرفه ای در دانشگاه است: در این طبقه، پژوهشگری بخشی از 

انتظارات شغل هیئت علمی است. هدف اصلی آن حفظ شغل یا دیده شدن به عنوان فردی 
درگیر در مسائل پژوهشی است و بر نتایجی واقعی مانند اجرای طرح  پژوهشی اولویت دار، 
تکمیل گرانت یا انتشار مقاله متمرکز است. محقق برای تنظیم عنوان پژوهش خودنگرانی 
کمتری دارد و از حمایت مالی دانشــگاه برخوردار اســت. پژوهشگری دارای جهت گیری 
بیرونی اســت، لذا انتشار نتایج آن بر مزایای بیرونی مانند ارضای نیازمندی های شغلی و 
افزایش شانس برای دریافت حمایت مالی داخلی و خارجی متمرکز است. احساس درونی 

در مورد پژوهشگری از بی طرفی آشکار تا رضایت از انجام یک کار خوب متغیر است. 
2. پژوهشگری یک کار هنری اســت: تمرکز اولیه در این طبقه بر پژوهشگری به عنوان 

اشــتغال انفرادی در کشــف چیزهای جدید و مهیج در زمینه رشته علمی است. محقق 
ســعی دارد در آن زمینه، خود را مشــهور کند. هدف زیربنایی پژوهشگری در این طبقه 
ایجاد حس پیشرفت فردی است. پژوهشگری به عنوان فرایندی که منجر به کشف چیزی 
جدید و شــناخت بهتر در رشــته می شود؛ نگریسته می شود که در ارتباط با ایدئولوژی و 
ارزش های شخصی محقق است. هدف انتشار عبارت است از گسترش پیام و تشویق تغییر 
اســت. در این زمینه ممکن اســت تمرکز بر انتشار غیرعلمی گزارش کار داشته باشد که 

به مخاطبان گسترده تری برسد. 
3. پژوهشگری سفر به ناشناخته ها است: این طبقه تمرکز درونی بر تجارب محقق دارد. 

پژوهشــگری اساساً به عنوان کاوش پرسش های مورد علاقه محقق با نیت اصلی حل یک 
ســؤال که او را سردرگم کرده اســت در نظر گرفته می شود. نتایج پژوهشگری تمرکز بر 
فردی بودن دارد. ارضای کنجکاوی محقق، ارتقای درک فردی از موضوع و احساس اشتیاق 
و علاقه به تحقیق از ویژگی های آن اســت. تمرکز بر درک فردی ممکن اســت بخشــی 
از احســاس بلندمدت از رشد یا توســعه فردی را در طول زمان شکل دهد. انتشار نتایج 
پژوهشگری برای دلایل بیرونی انجام می شود و به منظور شناخته شدن فرد به دیگران و 

اخذ اعتبار یا شهرت در بین سایر محققان در حوزه انجام می شود. 
4. پژوهشــگری تکمیل یک نوع جورچین است: این طبقه تمرکز بر مزایای درونی دارد. 

حس نوع دوســتانه و مزایای برخورداری از حمایت و پذیرش یک اجتماع بزرگ تر در آن 
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دیده می شــود. هدف زیربنایی پژوهشگری، مشارکت و عضویت در انجمن های یک رشته 
است. محقق در پی تعامل بیشتر با دیگران و درک آنان است، چرا که بر این باور است که 
افراد همانند جورچین های واقعی اند. مطالعه و مشاهده شواهد، ادبیات و فرهنگ دیگران 
از اهمیت برخوردار اســت. همچنین، درک اینکه در دنیای پیرامون محقق چه اتفاقاتی 
می افتد برای محقق جالب است. هدف از انتشار نتایج پژوهشگری دریافت بازخورد برای 

بهبود در مسئله موردنظر است. 
5. پژوهشگری نوعی داوری است: در این طبقه، وظیفه محقق جمع آوری شواهد و متون، 

توصیف پدیده ها، تشــخیص حقانیت با بی طرفی و انصاف کامل است. هدف پژوهشگری 
بهبود زندگی، آرامش بخشی و جوابگویی به مراجع و مدعیان است. 

جدول 2: جنبه های کلیدی طبقات توصیف در شیوه تجربه و درک مفهوم پژوهشگری

مؤلفه های 
آگاهی

طبقات توصیف )تنوع( 

سفر به کار هنریمسئولیت حرفه ای
داوریجورچینناشناخته ها

هدف از 
تحقیق 

مشارکت در 
انباشت دانش

خلق یک اثر 
منحصربه فرد

مشهور شدن
نامحسوس

حل معضلات 
کلان 

تشخیص 
حقانیت

توصیف پدیده

تشخیص نقاط فرایند 
تشخیص مسائل کاوشنماد و رمزگذاریمسئله خیز

عمده 

جمع آوری 
شواهد و 
مستندات

ارتقای شغلی و نتایج 
تقویت رزومه 

درک فردی از 
پدیده 

اعتبار در بین 
دیگران

محصولات 
سودمند

راه حل واحد

تحقق عدالت 
خدمت به 

جامعه 

احساس 
درونی

درگیر شدن 
لذت، ارضای علاقه و شوقدر کار

بی طرفیرضایت کاملکنجکاوی

هدف از 
ثبت کشف و تشویق به تغییر کسب امتیازگزارش

اختراع جدید 
رفع نیاز جامعه 
بهبود زندگی اخذ بازخورد 

مخاطبان و 
ذی نفعان

خود محقق
دانشگاه

عامه مردم
هنر دوستان

عامه مردم
سرمایه گذران

سازمان های 
حامی

بخش صنعت
مدعیان

همان طور که در جدول 2 مشــاهده می شود در طبقات پنج گانه ظاهرشده، از لحاظ 

درک مفهوم پژوهشگری از دیدگاه اعضای ...
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اهداف، فرایند، نتایج و احساس درونی، هدف نشر و مخاطبان تفاوت هایی مشاهده می شود. 
برخی طبقات ساده تر از بقیه به نظر می رسند. مثلًا به نظر می رسد که مفهوم کار هنری از 
مفهوم مســئولیت حرفه ای پیچیده تر باشد. این وضعیت به مفهوم پژوهشگری از دیدگاه 

فردی که آن را می نگرد بستگی دارد. 
سؤال پژوهشی دوم: چه عواملی باعث تفاوت در الگوهای ذهنی و تجربی اعضای هیئت 

علمی از مفهوم پژوهشگری می شود؟
با استفاده از مفاهیم به دست آمده از مصاحبه ها، پرسشنامه ای حاوی 31 گویه طراحی 
و بین اعضای هیئت علمی دانشگاه توزیع گردید. با فن تحلیل عاملی اکتشافی مؤلفه های 
اصلی استخراج شد. مقدار KMO برابر با 0/70 بود که نشانگر بسندگی تقریبی )میرز و 
دیگران، 1394( همبستگی بین متغیرها جهت تحلیل عاملی بود. همچنین آزمون بارتلت 
در سطح 0/01 دلالت بر معنی دار بودن همبستگی بین گویه ها در یک عامل داشت. نهایتاً 
با حذف 11 گویه از پرسشنامه که دارای کوواریانس بالایی میان عامل ها بودند،20 گویه 

با 5 عامل از پرسشنامه استخراج گردید )جدول3(. 

جدول 3: نتایج حاصل از تحلیل مؤلفه های اصلی پرسش نامه

گویه ها ردیف
بار عاملی

اشتراک
12345

داده های حاصل از پژوهشــگری خــوب، ایده های 1
0/340/390/470/67--پیشین محقق را پشتیبانی می کنند.

0/780/69----نتایج پژوهشگری پس از منتشر شدن، صحت می یابد.2

اگر پژوهشــگری درست انجام شــود، نتایج مثبت 3
0/630/64---0/42خواهد داشت.

اگر افراد متخصص به کار پژوهشگری بپردازند، نتایج   4
0/550/69--0/31-بی غرض خواهد بود.

پژوهشــگری یافتن حقایقی است که محققان قبلی 5
0/69--0/31-0/68به آنها پی نبرده اند.

پژوهشــگری به منظور به چالش کشیدن تحقیقات 6
0/61----0/67 قبلی است.

پژوهشــگری یافتن داده هایی است که در تحقیقات 7
0/82----0/83 پیشین به آنها توجه نشده است.



47

گویه ها ردیف
بار عاملی

اشتراک
12345

پژوهشــگری کشف چیزهایی اســت که قبلًا وجود 8
0/79----0/71  داشته اند اما پنهان بوده اند.

پژوهشــگری درکی عمیق تــر از یک موضوع خاص 9
0/54-0/55--0/33فراهم می کند.

حتی جدیدترین ایده ها نیز ریشــه در دانش پیشین 10
0/70-0/74--0/35دارند.

پژوهشگری، جستجوی حوزه ای خاص برای انباشت 11
0/75-0/410/62--دانش است.

0/64--0/62-پژوهشگری، اساساً درباره یافتن حقیقت است.12

پژوهشــگری، فرایندی اســت که در آن از حقیقت 13
0/76---0/78-پرده برداری می شود.

0/76--0/81-پژوهشگری، نمایان کردن حقیقت است.14

پژوهشگری جستجوی منظم حقیقت در یک موضوع 15
0/72---0/80-خاص است.

پژوهشگری برای تشــخیص حقیقت و اعتبار انجام 16
0/68---0/76-می پذیرد. 

0/66--0/75--پژوهشگری متکفل یافتن راه حل مسائل است.17

پژوهشــگری گردآوری داده ها جهت حل مســائل 18
0/64--0/66--خاص است

0/61--0/69--پژوهشگری اساساً ابزاری جهت پاسخ به پرسش هاست.19

پژوهشــگری به معنای مطالعه جامــع و دقیق یک 20
0/71--0/80--مسئله است.

نام گذاری عامل ها با استفاده از گویه هایی که بالاترین بار عاملی را داشتند به شرح زیر 
انجام شد: مؤلفه اول با عنوان بازکاوی با گویه های )5، 6، 7 و 8(، مؤلفه دوم با عنوان کشف 
حقیقت با گویه های )12، 13، 14، 15 و 16(، مؤلفه سوم با نام حل مسئله با گویه های 
)17، 18، 19 و 20(، مؤلفــه چهارم با عنوان گــردآوری اطلاعات با گویه های )9، 10 و 
11( و نهایتاً مؤلفه  پنجم با عنوان برداشت نادرست از پژوهش با گویه های )1، 2، 3 و 4(.

برای بررســی پایایی گویه های مؤلفه های پرسشــنامه از روش ضریب آلفای کرانباخ 

درک مفهوم پژوهشگری از دیدگاه اعضای ...
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استفاده گردید که نتایج به دست آمده به ترتیب ذیل بود: مؤلفه برداشت نادرست از پژوهش 
0/70، بازکاوی 0/86، گردآوری اطلاعات 0/68، کشف حقیقت 0/83 و حل مسئله 0/65 

و پایایی کلی پرسشنامه 0/72.
در جــدول4 آمار مربوط به میانگین و انحراف معیار مؤلفه های مفهوم پژوهشــگری 

برحسب دانشکده ها آمده است.

جدول 4: میانگین و انحراف معیار مؤلفه ها برحسب دانشکده

Nدانشکده
کشف حقیقتحل مسئلهگردآوری اطلاعاتبازکاویبرداشت نادرست

MSDMSDMSDMSDMSD

262/640/1082/950/743/790/444/420/084/310/5علوم انسانی 

92/840/1843/360/734/140/274/30/1514/130/64ادبیات

173/170/1342/670/873/580/474/140/114/120/56علوم پایه

163/020/1383/121/023/970/574/350/114/350/44مهندسی

103/010/1753/020/784/070/224/50/1434/320/67هنر

362/790/092/790/643/780/434/160/074/270/53کشاورزی

1142/960/1552/980/953/930/524/310/984/250/83کل

همان طور که مشــاهده می شود بیشــترین میانگین کل مربوط به مؤلفه حل مسئله 
اســت که به مقدار 4/31 بود. دانشــکده هنر با میانگین 4/5 بیشترین مقدار و علوم پایه 
کمتریــن مقــدار میانگین 4/14 را در بین دانشــکده ها دارا بودند. مؤلفه ای که کمترین 
میانگین را درمجموع به خود اختصاص داد، برداشت نادرست از پژوهش با میانگین 2/96 
بود. دانشــکده علوم پایه با مقدار 3/17 بیشــترین و دانشکده علوم انسانی با مقدار 2/64 

کمترین مقدار میانگین را داشتند. 
در ادامه، میانگین مؤلفه های درک مفهوم پژوهشــگری در میان اعضای هیئت علمی 
دانشــکده ها با اســتفاده از آزمون تحلیل واریانس یک راهه مقایسه شد. نخست، آزمون 
 Fلوِِن برای بررســی یکسانی واریانس خطا انجام شــد. نتایج حاکی از آن بود که مقادیر

به دست آمده در بین دانشکده ها دارای واریانس برابرند. 
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جدول 5: نتایج آزمون تحلیل واریانس یک راهه برای مقایسه میانگین مؤلفه ها با توجه به دانشکده

سطح 
معنی داری

F میانگین 
مجذورات

درجه 
آزادی

مجموع 
مجذورات منبع

0/04 3/38 0/72 5 3/63 مدل اصلاح شده )برداشت نادرست(

0/196 108 درون گروهی 21/17

113 23/9 کل

0/11 1/81 1/11 5 5/57 مدل اصلاح شده )کشف حقیقت(

0/61 108 درون گروهی 66/42

113 72 کل

0/02 2/78 0/54 5 2/72 مدل اصلاح شده )گردآوری اطلاعات(

0/196 108 درون گروهی 21/17

113 23/9 کل

0/80 0/46 0/13 5 0/68 مدل اصلاح شده )حل مسئله(

0/296 108 درون گروهی 32/01

113 32/69 کل

0/151 1/65 0/33 5 1/69 مدل اصلاح شده )برداشت نادرست(

0/204 108 درون گروهی 22/07

113 23/76 کل

همان طور که در جدول 5 مشــاهده می شــود مقدار F در دو مؤلفه برداشت نادرست 
 Sig= ؛F=2/78 و Sig= 0/04 ؛F= 3/38( از پژوهــش و گردآوری اطلاعات معنی دار بود
0/02(. ایــن مقادیر نشــان می دهد که این دو مؤلفــه دارای تفاوت معنی داری در میان 
دانشکده ها هستند. نتیجه آزمون تعقیبی نشان داد که تفاوت معنادار در مؤلفه برداشت 
نادرســت از پژوهش مربوط به دو دانشــکده علوم پایه و علوم انسانی با اختلاف میانگین 
)0/52 و P<0/05( بــود. همچنین تفاوت معنادار در مؤلفه گردآوری اطلاعات مربوط به 
دو دانشــکده ادبیات فارســی و علوم پایه با اختلاف میانگین )0/53 و P<0/05( بود. در 

میانگین های سه مؤلفه دیگر هیچ تفاوت معنی داری دیده نشد. 

درک مفهوم پژوهشگری از دیدگاه اعضای ...
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بحث و نتیجه گیری
در مطالعه حاضر مفهوم پژوهشگری بر اساس تجارب و ادراکات نمونه ای از اعضای هیئت 
علمی در رشــته های علمی مختلف در دانشگاه کردستان مورد بررسی قرار گرفت. ابعاد 
ساختاری و ارجاعی الگوهای به دست آمده در جدول 6 ارائه شده است. هر شرکت کننده 
با یکی از مفاهیم مطرح شده در جدول 6 مرتبط بود، اما مواردی وجود داشت که برخی 

از اعضای هیئت علمی را بتوان به دو مفهوم نسبت داد. 

جدول 6: ابعاد ساختاری و ارجاعی مفاهیم پژوهشگری

مفاهیم 
ساختاری )چگونه عناصر درک شده به هم 
مربوط می شوند( پیش زمینه افراد درباره 

مفهوم پژوهشگری

ارجاعی )معانی آنچه درک شده( 
پژوهشگری تفسیر می شود به عنوان:

مجموعه الزامات شــغلی و حرفه ای همانند مسئولیت حرفه ای
انجام وظایف شغلی مورد انتظار دانشگاهتدریس

لذت درونی و شخصیخلق آثار مهیج و نوکار هنری

ارضای کنجکاویارتقای درک فردی از موضوعات حساسسفر به ناشناخته ها

نوع دوستی و حل مشکلاتمشارکت و عضویت در گروه های بزرگ ترجورچین

داوری موضوعات ارجاعی بر اساس شواهد داوری
داوری منصفانه و بی طرف در کاوشو مدارک

همان گونــه که در جدول 6 می توان مشــاهده کرد برخی مفاهیم دارای جهت گیری 
بیرونی اند که بر تولیدات و فرآورده های بیرونی پژوهشگری تمرکز دارند. مفاهیم دیگری 

نیز با جهت گیری درونی بر فرایندهای داخلی پژوهشگری تأکید دارند.
مفهوم مســئولیت حرفه ای، تمرکز بیرونی بر حل مســائل و پاســخ گویی به سؤالات 
از طریق فرایند ترکیب عناصر مجزای داده ها دارد و به ســمت ایده ها، فنون و فعالیت ها 
متمایل است. مفهوم کار هنری به شدت بر فرآورده تمرکز دارد و محقق به صورت جدی، 
هماهنگ و از طریق تشخیص فردی یا پاداشی که به دنبال دارد یا شبکه های اجتماعی که 
در آن درگیر است، حضور دارد. در مفهوم جورچین باهدف درک زوایای پنهان، تمرکز بر 
تحلیل داده هایی است که پژوهش می شود. بنابراین، بر فرایند درک پدیده  مورد مطالعه 
تمرکز بیرونی دارد. از طرف دیگر، مفهوم ســفر به ناشناخته ها جهت گیری درونی دارد و 
بر علایق شخصی و مسائل محقق متمرکز است. نتایج یافت شده در خصوص این حیطه ها 
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بــا نتایج پژوهش بیچر1 )2001( هماهنگ اســت که دریافت محققان به صورت متفاوت 
جهت گیری بیرونی دارند، به طوری که نگرانی های شخصی آنها بر درک شان از پژوهشگری 
تأثیر داشــت. در این خصوص می توان گفت که امروزه پژوهشگری علمی علاوه بر اینکه 
یک فن است، به اندازه ای گسترش یافته که به صورت یک حرفه درآمده است. مهارت های 
فنی پژوهشگری از دو نوع اساسی است: ذهنی و تجربی. در رابطه بامهارت های ذهنی باید 
گفت که اطلاع از زمینه دانش موردنظر، چه وضع موجود و چه ســیر تاریخی آن، امری 
ضروری است. پژوهشگر در ارزیابی چنین دانشی باید واجد یک ذهن حساس انتقادی و 
یک توان ارزشیابی باشد. زیرا همه آثار علمی از ارزش یکسانی برخوردار نیستند. به مرور 
با پیشــرفت پژوهشگر، با افکار، واقعیت ها و پیشرفت در دیگر زمینه های علمی آشنا و به 
آنها علاقمند  می شــود و این امر، شــیوه تفکر او را تحت تأثیر قرار می دهد و جهت گیری 

پژوهشی اش شکل می گیرد. 
با توجه به دیدگاه ها و تجارب درک شده اعضای هیئت علمی مربوط به ماهیت و شکل 
پژوهشگری در رشته های کنونی، نیازی فوق العاده  به بازسازی برخی ساختارهای آموزشی 
عالی احساس می شود. مثلًا هنکل )2005( پیشنهاد نموده که گونه ای جدید از همکاری 
علمی ـ صنعتی جایگزین تحقیقات تخصصی رشــته ای شوند یا دست کم، همان گونه که 
بریجز )2006( اظهار کرده تحقیقات به جای آنکه تنها محدود به یک رشته باشند، توسط 
رشــته های مختلف انجام شوند. نتایج تحقیق حاضر، مؤید نظر دلانتی )2001( است که 
بر این باور است که درواقع، پژوهشگران به صورت فزاینده ای به جای آنکه خود را محدود 

به یک رشته بدانند، مایل به کار و فعالیت در یک حوزه هستند.
داده ها نشان داد که درحالی که محققان رشته های علوم پایه و فنی مهندسی بیشتر در 
مفهوم مسئولیت حرفه ای ظاهر شدند، اما این وضعیت انحصاری نبود و در مواردی اعضای 
رشته های علوم انسانی را نیز در برمی گرفت. از طرف دیگر، مواردی از محققان علوم پایه 
و کشــاورزی به مفهوم پژوهشگری به عنوان کار هنری تمایل داشتند که رشته های علوم 
انســانی و هنر به آن معتقد بودند. همچنین، در مفاهیم دیگر نیز، گســتره ای از اعضای 
رشــته های علمی مختلف بودند. این یافته، دیدگاه های قبلی را که بر این ادعا بودند که 
رشته تخصصی تنها عاملی است که بر شیوه ای که توسط پژوهشگر تجربه می شود تأثیر 
می گذارد مورد تردید قرار می دهد. این یافته با گزارش بریو )2001( همسو است، او بیان 

1. Becher

درک مفهوم پژوهشگری از دیدگاه اعضای ...
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می کند عامل مهم در تفاوت دیدگا ه ها، نه به ســبب اختلاف رشته هاي تحصیلي محققان، 
بلکه به دلیل وجود دیدگاه هاي مختلف درباره پژوهشــگری است که به گوناگوني و تغییر 
در رویکردها، راهبردها ، فرایندها و نتایج منجر مي گردد. در باب پژوهشــگری در درون 
رشته ها گفتنی اســت که به نظر ویتلی )1984( بیشتر فرایند تولید دانش در رشته های 
دانشــگاهی در اواخر قرن نوزدهم صورت پذیرفته اســت. رشــته ها نقش اصلی تنظیم و 
هماهنگی جریان فعالیت های اجتماعی و فنی را در هسته تولید دانش، ساختارهای اشتغال 
و برنامه های تربیتی بر عهده دارند )لنویر، 1993(، باور عمومی بر آن اســت که رشته ها 
جزئی اجتناب ناپذیر از فرایند حرفه ای کردن کارهای علمی اند. )واتیلی، 1983( ظهور هر 
رشــته فرایندی پویاست که توسط عواملی همچون اهداف سیاسی، ایدئولوژی، فشارهای 
اجتماعی، مداخلات دولتی، زمینه های ســازمانی، ظرفیت های علمی رشته، فرایندهای 
سازمانی حرفه ای و منابع علمی هدایت می شود. )هاشم، 2007( مطالب بیان شده، یادآور 
آن اســت که رشته ها نیز همچون قبیله ها و انجمن های اجتماعی در تلاش برای توسعه  
هویت ها و رویه هایی مجزا متناسب با دغدغه های شان هستند )ویتلی، 1983( و باکارهای 
فکری که آنها را مشــغول کرده اســت مرتبط اند. یک رشته همچنین فاقد روابط متقابل 
میان پژوهشــگرانی از رشته ها، گفتمان ها و زبان های مختلف است )بچر،2001( و شامل 
اشباع نسبی ارتباطات گروه و اتفاق نظر نسبی اعضای گروه در موضوعات حرفه ای است. 
)کان1، 1977( علاوه بر این، رشته ها به رغم تغییر زمانی ماهیت و تنوع نهادی و ملی آنها 
)وایتلی، 1983( دارای هویتی قابل تشخیص، قلمرو علمی معین و شاخصه های فرهنگی 
ویژه اند و اساس تمامی این رشته ها شامل معیارهایی مشترک همچون تحقیق، آموزش و 
قوانین مشترک فنی و کاربردی است. )بریجز، 2006( رشته ها همچنین دارای زمینه ای 
از ارتباطات بازاری نیز هســتند که تولید و مصرف دانش را تنظیم می کنند، و مســئول 
پیگیری اهدافی مشــترک ازجمله تربیت نسل آینده  پژوهشگران هستند. )کان، 1997( 
رشته ها در پرتو ماهیت و مرزهای شان، اهداف و هویت های حرفه ای پژوهشگران را شکل 
می دهند و ابزارهای دســتیابی به آنها را تعریف می کنند )لنویر، 1993( و کار تحقیق را 

به شیوه هایی گوناگون به سمت موضوعاتی ویژه هدایت می کنند. )وایتلی، 1984(
یافته هــای بخــش کمّی حاکی از آن بود که با اســتفاده از پرسشــنامه نیز می توان 
برداشت های متفاوت استادان را درباره پژوهشگری احصا نمود. تحلیل  عاملی اکتشافی پنج 

1. Kuhn
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مفهوم متفاوت را از داده ها استخراج نمود. اگرچه عناوین استخراج شده با مؤلفه های بخش 
کیفی کاملًا مشــابه نبودند، اما با دقت در محتوای گویه ها و مفاهیم می توان معادل هایی 
را در هــردو بخش کمّی و کیفــی یافت که مصادیقی مشــخص را نمایندگی می کنند. 
به عنوان مثال، برداشــت نادرســت از پژوهش می تواند با مفهوم پژوهشگری به عنوان یک 
مســئولیت حرفه ای معادل سازی شود و به همین ترتیب مفهوم قضاوت با کشف حقیقت 
و مفهوم جورچین با مؤلفه حل مســئله. یافته ها همچنین نشــان داد که نوع دانشکده و 
به تبع آن رشته تخصصی اســتادان نمی تواند تفاوتی معنادار در میانگین بیشتر متغیرها 
یا عامل های اصلی برداشــت استادان از پژوهشگری ایجاد کند. این به بدان معناست که 
نوع رشــته در تفاوت دیدگاه ها در زمینه مفهوم پژوهشــگری نقشی عمده نداشت. این 
یافتــه عمده بر نتایج بخش کیفی تحقیق حاضر و یافته های قبلی بریو )2001( و نیومن 
)1993( صحــه می گــذارد. در تبیین این بخش از یافته های تحقیق باید گفت که به نظر 
بیچر )2001( نیز اجتماعات دانشگاهی »اجتماعات گفتمانی«اند. به عبارت دیگر، رشته های 
مختلف دانشــگاهی، اجتماعات متفاوتی هستند که هرکدام مانند یک قبیله زبان، سنن، 
آیین ها، رسوم و مرزهای نمادین خاص خود را دارند. این صاحب نظران چهار گروه دانش 
را تحت عناوین »علوم محض«، »علوم فنّاورانه«، »علوم انسانی« و »علوم اجتماعی کاربردی« 
از یکدیگر تفکیک کرده اند. در این گروه ها میزان تعمیم و کاربست نظریه ها و ایده ها در 
عرصه های جهانی یکسان نیست، زیرا گفتمان های درونی این رشته ها با علوم، اقتضائات 
متفاوتی از نظر معرفت شــناختی و روش شــناختی دارند. علوم انسانی و اجتماعی کمتر 
قابلیت جهانی بودن را در مقایســه با دو دســته دیگر دارد و صبغه ملی و محلی در این 
دانش ها بیشــتر اســت. به میزانی که قابلیت تعمیم پذیری جهانی رشته ها کمتر می شود، 
میزان تولیدات علمی کشــورهای مختلف که ارزش کاربردی در سطح بین المللی دارند، 
در این رشته ها نیز کاهش پیدا می کند. به این دلیل، سهم کشورهای غربی در رشته های 
غیر علوم انسانی بیشتر است. محدودیت جهانی بودن علوم انسانی و اجتماعی را می توان 
در تفاوت میان »شــرایط اجتماعی« جســت وجو کرد. از آنجا که علوم انسانی و اجتماعی 
»دانش وابســته به متن اجتماعی« خود هســتند، شرایط جامعه ای که این دانش در آنها 
تولیــد می شــوند، در تمام ابعاد تولید و توزیع و مصرف ایــن دانش ها تأثیر می گذارد. از 
یک دیدگاه، آنچه در ایران در زمینه علوم انسانی و اجتماعی تولید شده است، از جنس 
»علم«، در معنایی که در اروپا و غرب تولید شده است نمی توان دانست. )فاضلی، 1393(

درک مفهوم پژوهشگری از دیدگاه اعضای ...
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با تشــخیص الگوهای چگونگی تجربه پژوهشــگری، چارچوب بیان شده در پژوهش 
حاضر مبنایی را برای درک برخی پدیده های مرتبط با پژوهشگری در نظام آموزش عالی 
فراهم می کند که به صورت کامل درک نشده  است. از آنجا که هر تنوع، گونه مختلفی از 
جهت گیری را در ارتباط با فرآورده های پژوهشی در بر دارد، لذا یافته های تحقیق حاضر 
ابزاری مفید در مباحث مربوط به بررســی عملکرد پژوهشی اعضای هیئت علمی فراهم 
می کند. برای نمونه، مفهوم جورچین با جهت گیری بیرونی فرآورده ممکن است بیشتر از 
مفهوم سفر به ناشناخته ها با جهت گیری فرایند درونی اش منجر به تولید شود. بنابراین، 

با آگاهی از مفاهیم، می توان در خصوص فرآورده های پژوهشی در آینده بحث کرد.
وقتــی محققان با جهت گیری های مختلفی هویــت می یابند می توان پیش بینی کرد 
کــه در ارتباط مؤثر با همدیگر ناتوان خواهند بود. افراد منتســب به هر مفهوم در ظاهر 
در زبان مشــابهی شریک می شــوند و تلاش می کنند که در جلسات زمینه های مشترک 
را پیدا کنند، اما اساســاً در اهدافی ناهمسو گفتگو خواهند کرد. این مسئله ممکن است 
با توجه به تفاوت ها در نگرش آنها به مفهوم پژوهشــگری توجیه شــود. شواهد و مباحث 
غیررســمی مربوط به پژوهشگران مشــخص کرده که در شوراهای پژوهشی جهت گیری 
فرآورده های بیرونی بیشــتر غالب اند. بسیاری از اعضای هیئت علمی مشکلات شان را در 
ارتباط با درک دیدگاه های دیگران در میز مذاکرات در چنین شوراهایی گزارش می کردند. 
چارچوب ارائه شده در این پژوهش راهکارهایی را برای درک تفاوت دیدگاه ها در شوراها 

و کمیته های مختلف ارائه کرده است.
 از آنجا که ممکن است مشارکت کنندگان در تحقیق شواهدی از انتساب به بیش از 
یک مفهوم از خود ارائه کرده باشــند، این یافته ممکن است مشکلات بیان شده را اندکی 
تخفیف دهد. این یافته تا حدودی جایگزینی برای این مفروضه که تفاوت های رشــته ای 
در ناکامی های ارتباطاتی بین اعضای هیئت علمی نقش دارد، ارائه می کند. یافته های این 
تحقیق اشارات کاربردی در ارتباط با توسعه پژوهشگری در سطح دانشجویان تحصیلات 
تکمیلی و پژوهشگران تازه کار دارد، چراکه چارچوبی برای درک اشتغالات فکری و نگرش 
همکاران قدیمی و باتجربه شــان دارند. همانند بســیاری از مشاغل دیگر مجموعه ای از 

انگیزه های فردی پژوهشگران علمی را در ابتدای امر به این فعالیت می کشاند. 
امروزه برخلاف گذشته، برای ورود به کار پژوهش، کسی صرفاً دلایل مادی را در نظر 
نخواهد داشــت. نمی شــود گفت که پژوهش علمی، چشم انداز تأمین یک زندگی آسوده 
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را همراه خود دارد. پژوهش علمی پر از شــگفتی و مســتعد برانداختن اطلاعات از پیش 
تصور شده و نیز مستعد رسیدن به یک انگیزش واقع بینانه است. عواملی که باعث ثبات 
کاری یک پژوهشــگر می شود می تواند متفاوت باشد. برخی از این عوامل شاید، احساس 
نیرومندی ناشی از توان تشخیص، علاقه به یک جستجوی آگاهانه، تمایل به یک فعالیت 
پویا برای فهم مجهولات اســت. همین تحرک باعث می شــود که مسئله پژوهش، ذهن 
انســان را درگیر کند. به نظر دیکنسون1 )1986( انگیزه نیرومندی در پژوهشگران وجود 
دارد و آن تلاش برای دستیابی به یک مقیاس فناناپذیری به عنوان اعتراض علیه فناپذیری 
شخصی خود فرد است. همه این دلایل گوناگون که افراد را به پژوهش علمی می کشاند یا 
آنها را در آن نگه می دارند، چه مربوط به نفع شخصی باشند چه دوستانه، باید از براهین 
علمی جدا نگه داشته شوند. بی طرفی در پیگیری این براهین که بخشی از آیین پژوهش 
علمی را تشــکیل می دهد، به معنی بی علاقگی نسبت به ارزش های پیوسته با آن نیست. 
دلیلی نیز وجود ندارد که پژوهشگر هنگام پیگیری و ارائه دیدگاه علمی شخصی خودش 
باید از شور و شوق، دوری کند. رغبت به پژوهش علمی، شوق در شکستن و تغییر شکل 
دادن الگوهای افکار و واقعیت و اشــتیاق برای مشاهده، درواقع، برای افزایش مقاومت در 
پژوهش علمی، واجب است. این ویژگی ها حالتی خود احیا دارند تا بتوان در ورای تردیدها 

و نامعلومی ها، آزمایش های بعدی را تا رسیدن به یک نظریه روشن ادامه داد.
تحقیقات )رمزدن2، 1997(، نشان داده که دانشجویان در شرایطی مختلف مفاهیمی 
متفاوت را از مفهوم یادگیری از خود بروز می دهند. لازم اســت روشن شود آیا این یافته 
در مورد مفهوم پژوهشــگری در میان اعضای هیئت علمی صادق است. هنگامی که عضو 
هیئت علمی به پژوهش می پردازد آنچه انجام می دهد و گزارش می کند به مفاهیم ذهنی 
او درباره ماهیت پژوهشگری بستگی دارد. بسیاری از محققان در پروژه ها احساس می کنند 
که این مفاهیم زیربنایی در اجرا، انتخاب روش  و پرسش های پژوهشی تأثیر دارد. مطالعات 
بیشتری مورد نیاز است که رابطه بین فهم اعضای هیئت علمی از پژوهشگری و عملکرد 
آنها را روشن نماید. پژوهش هایی جامع برای ادغام مفاهیم پژوهشگری، تدریس و یادگیری 
مورد نیاز اســت. به طورکلی بررسي دیدگاه ها و ادراکات محققان، از اقدامات ارزشمندی 

است که نتایج آن نقشی مهم در بهبود توسعه  پژوهش خواهد داشت. 

1. Dickinson
2. Ramsden 
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اعضای هیئت علمی مشــارکت کننده در تحقیق حاضر، به مقالات پژوهشی به عنوان 
یکی از ارکان اصلی نشــر علمی و بخش مهمی از فعالیت های پژوهشگری اشاره داشتند. 
 توضیح اینکه نگارش مقاله در ایران به ویژه در حوزه علوم انســانی از عمومیت و رشــد 
کافی برخوردار نیســت. دلایل متفاوتی برای این امر وجود دارد. مهم ترین آنها به ضعف 
بنیه این علوم و مشــکلات مربوط به ساختارهای اجتماعی و معرفتی بازمی گردد. توسعه 
کیفی علوم انســانی و اجتماعی مانند هر رشته دیگری مستلزم تحقق مجموعه شرایطی 
ازجمله: رشــد و توســعه ارزش ها و هنجارهای مربوط به فرهنگ دانشگاهی از راه بهبود 
فرایند جامعه پذیری دانشگاهی؛ گسترش استقلال دانشگاهی؛ گسترش ارتباطات علمی در 
تمام سطوح؛ اصلاح روش های آموزش دانشگاهی از روش های اقتدارگرایانه به روش های 

مشارکتی و دموکراتیک است.
در جمع بندی باید گفت که پژوهشگری داری چند ویژگی است. نخست آنکه، فعالیتی 
خلاق اســت. اعضای هیئت علمی که در این فعالیت شرکت دارند، نوعی رابطه شهودی 
با ماهیت آن برقرار می کنند. تخیل و ابتکار برای خلاقیت ضرورت دارند. گرچه برخی از 
دانشــمندان معتقد به اهمیت ابتکار در پژوهش نیستند. مازلو1 )1954( که نقاد آموزش 
علم اســت، معتقد است که یک دانشمند غیر خلاق، مانند ناطق لال دچار خود تناقضی 
است. نشانه دیگر پژوهشگری، از نوع کاملًا متفاوتی است و بدون آن، نشانه های ابتکار و 
تخیل، به خلاقیت و موفقیت تحول پیدا نمی کنند و آن، پشتکار و استقامت است. ویژگی 
دیگر پژوهشــگری آزاداندیشی اســت که توانایی پذیرش احتمال اشتباه و خطا از سوی 
پژوهشــگر را نیز در برمی گیرد. توانایی پژوهشگر علمی در انتقادی آگاه کننده، منطقی و 
بی طرفانه از یک قســمت از کار و عقیده خودش، همانند انتقاد از دیگری پیوند نزدیکی 
با آزاداندیشی دارد. توانایی در پرسشگری پیش داوری های شخصی و کنار گذاشتن آنها، 
با این هدف که فرد بتواند با پیش داوری های ســایر همکاران طرح، برخوردی عادلانه و 

منتقدانه داشته باشد، مستلزم فروتنی است. 
راوتز2 )1971( به گونه ای متقاعدکننده ای اســتدلال کرده است پژوهش علمی یک 
فن اســت؛ زیرا ویژگی های متمایز یک فرد فنی، مجموعه ای از مهارت های اساسی است 
کــه فــرد در آنها تبحر دارد و یا مجموعه ای از قواعد رفتــار که مضمون دانش فنی او را 

1. Maslow 
2. Ravetz
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تشکیل می دهد و بر کار وی نظارت دارد و اینکه او به یک انجمن یا صنف فنی تعلق دارد. 
همکاری و ارتباط، دو جنبه از کنش متقابل پژوهشگران علمی را شکل می دهند. طبیعی 
است که در حوزه علم، همکاری غیرقابل انکار است. اما پژوهشگران علمی به ویژه کسانی 
کــه در عرصه کاملًا نظری فعالیت های پژوهشــی فعالیت دارند، عموماً گرایش دارند که 
به تنهایی کار کنند و یا به گفته گارفیلد1 )1977( انزواطلب اند. نیاز به گزارش مشاهدات 
و نتایج پژوهش های علمی و تبدیل آنها به بخشــی از میراث فکری مشــترک بشری، بر 
کسی پوشیده نیست. این نیاز نیز وجود دارد که کار یک شخص در معرض بررسی دقیق 
اجتماع علمی قرار گیرد. این دو هدف امروزه در قالب انتشــار اثر در نشــریات علمی، با 
هم جمع شده اند. به همین سبب، آثار فردی کاملًا تحت الشعاع نظام نشریه ای قرارگرفته 
است. البته متأسفانه دویدن به دنبال پول، نشان افتخار و جایزه، امور واقعی پژوهش علمی 
را مخدوش کرده است. زیرا یک انگیزه خودخواهانه و شخصی را به سایر انگیزه ها اضافه 
می کند، این گرایش به جای اهمیت دادن به مجامع علمی، به بزرگ کردن فرد می پردازد. 
در ســال های اخیر شــاهد تلاش فراوان عوامــل بیرون از دانشــگاه مانند دولت ها، 
سیاســتمداران و رهبران تجاری برای تعریف ماهیــت حقیقی دانش علمی بوده ایم. این 
عوامل بیرونی همراه با رهبران ســازمانی، پژوهشگران و دانشجویان بر آن اند تا گونه های 
مناسب تحقیقات تجربی و آثار پژوهشی را شکل دهند. بسیاری از آنها بر این باورند که به 
تولید دانش علمی مفید و عملی که دانش، »کاربردی« یا دانش »نوع دوم« نامیده می شود 
نیازمندیم که به منظور کشف مشکلات کنونی جامعه و ارتقای رشد اقتصادی به کار می رود. 

1. Garfield
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پیگیریانواعنسبیگرایی
دراندیشهحسینکچویان

علم بومی و نســبت آن با علم دینی در چند دهه اخیر در کانون توجه اندیشــمندان مسلمان بوده 
اســت. بنابر برخی خوانش ها از علم بومی، دست یابی عقل به علم، کاملًا بومی و تاریخی است. این 
رویکرد معمولاً در زمره نسبی گرایی و تکثرگرایی معرفتی قرار گرفته و استفاده از آن در مباحث علم 

دینی، با مبانی معرفت شناختی اسلامی در تعارض دانسته می شود.
اما باید توجه داشــت برخلاف تلقّی رایج و عرفی که نسبی گرایی را مفهومی عام درنظر گرفته و 
ریشــه آن را در شکاکیت سوفســطائیان می داند که مابعدتجددگرایان آن را در ساحت های گوناگون 

بازتولید کرده اند، نسبی گرایی یک کل واحد نبوده و دارای انواع گوناگونی است.
حســین کچویان یکی از اندیشمندانِ حوزه روش شناسی علم انسانی ـ اسلامی است، که با تبیین 
ماهیت بالضروره تاریخی انسان، عقل و علوم انسانی را متکثر می داند. این توجه به بومی بودن ذاتی 
علوم انسانی، سبب اتهام نسبی گرایی مردود از طرف برخی جریان های بدیل علم دینی گردیده است. 
نگارنده در این مقاله کوشیده اند تا با دقت در ابعاد مسئله و تفکیک میان آنچه مشهور به نسبی گرایی 
است، با نسبی گرایی مردود و نسبی گرایی معقول و با تبیین دیدگاه های اجتماعی این متفکر مسلمان، 
خوانشی از دیدگاه وی را ارائه دهند که نظر ایشان در مورد علم بومی گرفتار ایرادات معرفت شناختی 

انواع نسبی گرایی مردود نشود.
 واژگان كلیدی:

معرفت شناسی، نسبی گرایی، علم بومی، تکثرگرایی تاریخی و فرهنگی، حسین کچویان

علیرضا حدادی
دانشجوی دکتری جامعه شناسی دانشگاه تهران
alihaddadi@ut.ac.ir
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مقدمه
نسبی گرایی1، تقریباً در هر حوزه ای از مباحث علوم انسانی جای پا دارد. اهمیت و تبعات 
نظری آن نیز بر کسی پوشیده نیست، به ویژه اینکه در دهه های اخیر و به دنبال تغییرات 
اساســی در فلســفه علم، گســتره نظریات و مطالبی که به نوعی پا در دام نسبی گرایی 

گذارده اند، بسیار وسیع تر نیز شده است.
در نگاهی ساده نسبی گرایی صورتی از رابطه )y=f(x است که در آن x متغیر مستقل 
بوده و y متغیر وابسته است. گونه های مختلف نسبی گرایی زمانی پدید می آید که به جای 
x و y وجوه مختلفی قرار داده شود. به طور مثال فهم، معرفت، ارزش گذاری و حتی واقعیت 
می تواند y باشد و زبان، فرهنگ، تاریخ و... می تواند به جای x قرار داده شود. )سویر2، 2003(

در ادعایی مشابه با نسبی گرایانی همچون بواس3 که معرفت را وابسته به تغییر فرهنگ 
می دانند، طرفداران علم بومی در ایران نیز مدعی هستند که علم جدید )مدرن(، محصول 
دوره ای خاص از تاریخ و فرهنگ جهان غرب بوده، انعکاس آن در جوامع دیگر نمی تواند 

مشکلی را از ایشان حل کند. 
همچنین  برخی جریانات علم دینی همچون جوادی آملی و عابدی شاهرودی دانشی را 
اسلامی می دانند که مطابق با واقع باشد. از این جهت رویکرد علم بومی، که معتقد است 
علم اعتباری، امکان کشف حقیقت را ندارد، در تضاد با علم دینی ـ علم مطابق با واقع ـ 
تلقی می شــود و از جمله رویکرد های تکثرگرایانه و دارای تبعات مردود معرفت شناختی 

به حساب می آید.
ازجمله متفکران جریان معاصر علم بومی در ایران حسین کچویان است. وی با تکیه بر 
برخی آرای فوکو و وگلین4 سعی در نشان دادن امکان وجود چند جامعه شناسی هم عرض 
را دارد و معتقد است جامعه شناسی، زبان و الهیاتِ دوران مدرن بوده، که دوران مرگش 
فرارسیده و اکنون به تعداد مکاتب موجود، سرمشقِ جامعه شناسی وجود دارد. )کچویان، 

1389 الف: 63( وضعی که به تکثرگرایی معرفتی و روش شناختی شناخته می شود. 
نگارنده با توضیحاتی که در ادامه درباره انواع نسبی گرایی داده، تلاش داشته  تا در این 
مقاله به این پرســش پاسخ دهد که آیا رویکرد نظری کچویان با ایرادات معرفت شناختی 
انواع مردود نسبی گرایی روبرو است یا خیر؟ گفتنی است نگارنده معتقد است، نسبی گرایی 
1. Relativism
2. Swoyer
3. Franz Boas
4. Voegelin
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یک کل واحد و برچســبی منفی نیســت، بلکه دارای اقسامی متنوع است که مقصود از 
نسبی گرایی مردود، انواعی از نسبی اندیشی است که دچار ایراد های معرفت شناختی بوده 

و در مقابل، انواع معقول، عاری از چنین مشکلاتی هستند.

انواعنسبیگرایی
نگارنــده در مقاله ای دیگر )حدادی و حســین زاده، 1398: 33(، تفکیک های متنوعی را 
میان اقســام نسبی گرایی نشــان داده، که اینجا به برخی نکات مرتبط اشاره خواهد شد. 

نقشه انواع نسبی گرایی به شرح ذیل است.

آنچه مشهور به 
نسبی گرایی است

نسبت گرایی:
نسبی گرایی نیست

نسبی گرایی 
معرفت

نسبیت منظر عالمِ: به معنای شناخت محدود

نسبیت متعلقَ معرفت: به معنای رابطه مندگرایی

نسبیت سیر پیدایش و مقام گردآوری معرفت

دوره تاریخی

گستره

 توصیفی یا هنجاری

خاستگاه شکل گیری
معرفتی

فراگیر

تناقض

واقعیت

چارچوب مفهومی

معرفت به معنای باور صادق موجه

ارزش و هنجارمندی

غیرمعرفتی

موضعی

عدم تناقض

مفهوم

معنا و تفسیر

معیار معرفت

مسائل و پرسش ها

افراد تأثیرگذار

سلبی یا ایجابی

رابطه میان گزاره ها

تفاوت مراتب معرفت

متغیر وابسته نسبیت

شکل 1: تصویر کلان تمام انواع نسبی گرایی

پیگیری انواع نسبی گرایی در اندیشه حسین کچویان
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نسبتگرایی
برخی از آنچه اصطلاحاً به نســبی گرایی شــهره شده است، اساساً از موضوع نسبی گرایی 
خارج است، چراکه مراد بسیاری پژوهشگران از نسبی گرایی، نسبیت معرفت نبوده و تبعات 
و ملزومات آن را نیز نخواهد داشــت. برای پیش گیری از دام اشــتراک لفظی، با مسامحه 

می توان نام سه دسته زیر را نسبت گرایی1 گذاشت.
1. نسبیت منظر عالمِ از جنبه وجودي معرفت: این نوع نسبیت به معنای شناخت محدود 
در مقابل شناخت کامل است، که به واسطه جایگاه فاعل شناسا نسبت به موضوع شناسایی2 
رخ می دهد. )پارسانیا، 1388: 106-99( در این نگاه، جایگاه عالمِ نسبت به شیءِ ذو ابعاد، 
جایگاه ویژه ای است که فقط به برخی ابعاد موضوع شناسایی اشراف دارد و لذا شناخت وی 
نسبت به آن بعُد، مطابق و لکن نسبت به کل شیء کامل نیست. این نقص مربوط به عالمِ 
است و نباید از آن به نقص معرفت پل زد و به عدم تطابق معرفت وی با واقع حکم کرد.

2. نسبیت متعلقَ معرفت، رابطه مندگرایی3 به معنای شناخت اضافی موضوع شناسایی 
در مقابل شــناخت نفسی آن: نسبیت، وصف متعلقَ معرفت است نه خود معرفت. شناخت 
یک شیء با توجه به رابطه اش با سایر اشیاء محیط پیرامونی صورت می پذیرد. تمام اشیاء 
به دیگر اشــیاء مربوط اند و باید این تصور سنتی ذات گرایانه4 که یک شیء را می توان تنها 
و منقطع از سایر اشیاء، فهم و توصیف نمود، کنار گذاشته شود. )سکریس5، 2010: 146(

3. نسبیت سیر پیدایش معرفت، مقام توجیه و گردآوري: برخی قیود در شکل گیری 
و پیدایش معرفت نقش ایفا می کنند، اما جنبه حکایی معرفت را نسبی نمی کنند.

اما با گذشــت از نســبت گرایی، در انواع دیگری از آنچه مشهور به نسبی گرایی است، 
با نســبی گرایی معرفت مواجه می شــویم. منظور از معرفت، باور صادق موجه6 اســت و 
نسبی گرایی یعنی آنچه به نظر الف درست می آید برای او درست و آنچه به نظر ب می رسد 
برای ب درست است. در اینجا نسبیت، به عنوان وصف خودِ معرفت به کار می رود. توضیح 
بیشتر آنکه منظور نسبی گرایان از صدق، بیش از آنکه مطابقت با نفس الأمر باشد، انسجام 
یا کارآمدی است. سازش اندیشه ها در یک پارادایم منسجم و یا منفعت در میدان نتیجه 

است که سرانجام واقعیت و تطابق را نیز برساخت می کند. )عارفی، 1388(
1. Relationism
2. Object
3. Relationalism
4. Substantialism
5. Tsekeris
6. Justified True Belief
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نسبیگراییمعرفت
از میان انواع مذکور، تنها نسبیت معرفت است که ظرفیت دچار شدن به تبعاتی مردود را دارد، 
اما لازم است، آن را نیز طیف دانسته و میان نوع معقول آن با انواع مردود تفاوت قائل شد.

نسبی گرایی معرفت را می توان از جهت خاستگاه شکل گیری به معرفتی و غیرمعرفتی، 
از حیث دوره تاریخی به یونان باســتان، تجدد و مابعدتجدد، از جهت افراد تأثیرگذار به 
نقاط عطفی چون پروتاگوراس و ویتگنشــتاین یا از حیث سلب و ایجاب و یا  توصیفی یا 
هنجاری بودنِ نســبیت دسته بندی نمود. همچنین تفکیک از جهت رابطه میان گزاره ها، 
تفاوت مراتب معرفت و متغیر های وابسته نسبیت،  کمک شایانی در فهم ابعاد نسبی گرایی 
معرفت خواهد نمود. )برای توضیح نک: حدادی و حسین زاده، 1398( در ادامه به برخی 
وجوه تفکیک میان انواع نســبیت معرفت، که در بخش تطبیق با اندیشــه کچویان به کار 

می آید، به طور گذرا اشاره خواهد شد.
تفاوت مراتب معرفت

زمانی که متعلق معرفت دارای مراتب باشــد، علم و معرفت نیز از این حیث دارای مراتب 
خواهد شد. لذا با اعتقاد به وجود مراتب علم در دو دسته محسوسات و مجردات، نسبی گرایی 
علم و معرفت نیز در دو سطح نسبی گرایی در علم به محسوسات و نسبی گرایی در علم به 
غیر محسوسات یا معقولات قابل تفکیک است. از این رو امکان مجاز دانستن نسبی گرایی 
در یک مرتبه، وجود دارد. با این حساب می توان هرمی را برای پذیرش انواع نسبی گرایی 

علوم متصوّر بود.

محسوسات تجربی، مفاهیم اعتباری، 
مسائل و پرسش ها و...

یقینیات مطلق گرایی

نسبی گرایی نیرومند

شتر
 بی

ت
سبی

ش ن
ذیر

پ

شکل 2: مراتب پذیرش نسبیت

سطح اول یا یقینیات و معقولات مبنایی، کمتر از سایر سطوح پذیرای نسبیت است. 
منطق، ریاضیات و برخی گزاره های فلسفی را می توان از زمره این سطح دانست که حقیقت 
واحد و یقین به آن قابل بحث و دسترسی است. چراکه گزاره های این سطح برای تصدیق 
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از هر منبعی جز عقل بی نیازند. سطح بعدی، سطح مظنونات و نظریات تجربی اعم از علوم 
انســانی و طبیعی است که بیش تر از سطح اول پذیرش نسبیت و تکثر می کند؛ چنانچه 

کوهن در علوم طبیعی، تقابل پارادایم ها را نشان داد.
از این رو می توان نسبی گرایی را در مرتبه ظنیاتی چون علوم تجربی پذیرفت و آنها را 

امری پارادایمیک تلقی نمود، بدون آنکه آن را در مرتبه یقینیات سرایت داد.

مهمترینمتغیرهایوابستهنسبیت
شــاید بتوان دسته بندی برحسب متغیر های مستقل و وابسته را بهترین نوع دسته بندی 
جزئیات نسبی گرایی دانست. متغیر های مستقل، آنهایی هستند که بر یک یا چند متغیر 
وابسته تأثیرگذارند. مانند: جنسیت، فرهنگ، تاریخ و زبان. اما اهمیت محوری در بررسی 
جزئیات نســبی گرایی با متغیر وابسته است. که در ادامه برخی از مهم و مرتبط ترین آنها 

به صورت گذرا تبیین خواهند شد.
مفهوم

افراد مختلف، برای دسته بندی جهان می توانند از مفاهیم متفاوتی استفاده کنند. به عنوان 
مثال اعراب، مفهوم »شتر« را به بیش از پنج معنا مقوله بندی می کنند، درصورتی که در جای 
دیگر به تمام آن انواع، تنها یک نام اطلاق می شود. نسبیت مفهومی در هیچ کدام از دو نوع 
مفاهیم ـ ماهوی و اعتباری ـ ایرادی نداشــته و از انواع مردود نسبیت به حساب نمی آید. 

البته نسبیت در مفاهیم، خود لوازمی دیگر دارد. )حدادی و حسین زاده، 1398: 26(
پارادایم

پیش فرض نسبی گرایی در این معنا این است که جهان به طور حاضر و آماده خود را در اختیار 
سوژه قرار نمی دهد و واقعیت به واسطه پارادایم و مانند آن درک می شود. )واعظی، 1392(

معنا و تفسیر

معنا و تفسیر در حالی مطرح می شود که متن یا به عبارت دقیق تر »حاکی« وجود داشته 
باشد. اکنون نسبیتِ معنا و تفسیر، وجود معنا یا تفسیر ثابت را انکار می کند. آنچه حقیقی 
اســت، نظر مفسر است. تولد خواننده به قیمت مرگ مؤلف است. هایدگر، بارت و گادامر 

اصلی ترین معتقدان نسبیت فهم هستند. )واعظی، 1386(
معرفت به معنای باور صادق موجه

منظور از معرفت، باور صادق موجه می باشد. این نوع نسبی گرایی مدعی است که »صدق 
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و کذب« یا »توجیه« معرفتِ انسان، وابسته به قیودی نظیر فرهنگ و عصر تاریخی است.
معیار معرفت

مسائلی از جمله قواعد شناخت، چیستی صدق، توجیه، ارزیابی معرفت در این حیطه می گنجد. 
معیار های معرفتی، محدود به گونه هایی که در الگو های هنجاری مانند منطق قیاسی، نظریه 
تصمیم گیری یا فلسفه علم هنجاری وجود دارد، نیست. در میان فرهنگ های سنتی، چه بسا 
سنت، ایمان به وحی، الهام و مرجعیت، معیار مهم تری در معرفت باشند. )سویر1، 2003(

نتیجهانواعنسبیت
اما هرکدام از انواع مشهور به نسبی گرایی که در شکل 1 ترسیم شده بود، خود می تواند 
از نوع نســبی گرایی ضروری عقل بشــری، یا نســبیت مردود با تبعات غیرقابل پذیرش 

معرفت شناختی باشد، که در شکل زیر این تفکیک صورت گرفته است.

علم 
تجربی

واقع نمایی 
ارزش ها

گزاره های 
غیرمتناقض مسائل

مفهوم

معرفتواقعیت

فهم، معنا 
و تفسیر

معیار 
معرفت

کشف 
معرفت

تصدیق 
اعتبارات 

جوامع

ضرورت 
بالقیاس 
ارزش ها

منظر 
عارف

متعلّق 
معرفت

مبانی یقینی 
علوم عقلی

گزاره های
متناقض

نسبی گرایی 
معقول

نسبی گرایی 
مردود

متغیر مستقل
)فرهنگ، تاریخ، 

زبان و...(

متغیر وابسته

نسبت گرایی

شکل 3: نمای شماتیک مدل مفهومی پیشنهادی از ارزش معرفت شناختی انواع نسبی گرایی2

1. Swoyer
2. از آنجاکه منظور از تمام متغیر های شــکل در مقاله دیگر نگارنده )حدادی و حسین زاده، 1398(، 

تبیین شده است، تنها به بیان شماتیک بسنده شده است.
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بی تردید نسبی گرایی معقول، از جهت حکم، ملحق به نسبت گرایی به معنای عام بوده 
و محل نقد قرار نمی گیرد. اما نسبی گرایی مردود، شامل انواعی اعم از نسبیت در واقعیت، 
معرفت به معنای باور صادق موجه، فهم و معنا، مبانی یقینی علوم، گزاره های متناقض و 
واقع نمایی ارزش ها شده و با ایرادات اساسی معرفت شناختی چون، شکاکیت، خودمتناقض 

بودن، خودتنهاگروی1 و  ترجمه ناپذیری روبرو است. 

بررسیاندیشهکچویانباتطبیقمدلمفهومیانواعنسبیگرایی
دکتر کچویان از جمله اندیشمندانی است که در آثار خویش دغدغه روش شناسی در علم 
انسانی و اجتماعیِ اسلامی را داشته و رویکرد خود را »علم بومی« نام نهاده است. )کچویان، 
1390 ب و حدادی و حسین زاده، 1395( رویکرد وی با بهره گیری از دیدگاه های برخی 

مابعدتجددگرایان همچون وگلین و فوکو و نوآوری های شخصی ایجاد شده است. 
در علم بومی حداکثری مدنظر وی، ویژگی ایرانی بودن و اســلامی بودن از یکدیگر 
تفکیک شــدنی نیستند. )کچویان، 1392 الف( علم دینی و به ویژه علم اجتماعی دینی، 
وابســته به دینی بودن متعلق علم اجتماعی یعنی اجتماع است. به این معنا اگر اجتماع، 
دینی شود، به همان میزان به علم دینی دست خواهیم یافت. از این رو مبنای شکل گیری 
علــم اجتماعی دینی را می توان مرتبط با علقه هــای وجودی دینی باورمندان در حیات 
اجتماعی دانست. چنانچه مثلًا علم اجتماعی دورکیمی علقه کنترل، سازماندهی و اداره 
جهــان تجددی در غیاب دین و بالعکس علم اجتماعی مارکسیســتی علقه رهایی بخش 

داشته و درگیر تحول مرز های تجدد سرمایه دارانه است. )کچویان، 1389 الف: 149(
طبــق رویکرد مذکور راه حل کچویان پیدایش چنین تغییری در علم، صرفاً از طریق 
اســتدلال انجام نمی گیرد. تأمل عقلانی و استدلال، اتفاقاً خود فرعِ تحول دیگری از نوع 
وجودشناختی یا تغییر جهان به شکل واقعی است و این تغییر، بیش از هرچیزی مستلزم 
عمل است تا نظر. این کار مستلزم تجربه و زندگی دین باورانه است که تجددخواهی مانع 

اساسی پیش روی آن است. )کچویان، 1389 الف: 154؛ 1389 ب؛ 1392 الف و...( 
در محافل آکادمیک، کچویان متهم به تأثر بیش از  حد از آراء مابعداثبات گرایانی چون 
فوکو است که ملزومات نظری آنها نسبی گرایی مردود است. درصورتی که به نظر می رسد 
فوکو برای او چیزی بیشــتر از اینکه عالی ترین مرحله تجدد و تکامل یافته ترین صورتش 

1. Solipsism
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باشد، چیزی نیست. وی فوکو را نه چیزی ورای تجدد، بلکه نقطه نهایی تجدد می بیند و 
به این معنا فوکو خصم تمام عیار کچویان است. چرا که کچویان معتقد است مابعدتجدد، 
تجدد خالص اســت، که تمام بقایای ســنت از آن رخت بربسته است و این همان چیزی 
اســت که در کار فوکو دیده می شــود. رفتن او به سراغ تجدد، رفتنش به سمت تجدد در 
سرحداتش است. این سرحدات خودویران گر و نفی خود تجدد می شود. البته وی در کنار 
انتقادات به مابعدتجددگرایی فوکو، از ظرفیت های او مانند سایر اندیشمندان، بهره می برد. 

)حدادی و حسین زاده، 1395(
به نظر می رســد برای تنویر برخی ابهامات در اندیشه کچویان و انتقاداتی که نظرات 
وی را نوعی از نسبیت فراگیر و مردود می دانند، لازم است نظریه وی را به مدل مفهومی 
انواع نســبی گرایی عرضه کرده و با تدقیق بحث نشــان داده شود که برخی انواع از جمله 
»نسبیت متعلق معرفت به معنای رابطه مندگرایی«، »نسبی گرایی مفهومی«، »مراتب علوم 
در نسبیت معرفتی« و »نسبیت چارچوب مفهومی« در اندیشه ایشان بیشتر دیده می شود 

که در ادامه به آنها اشاره خواهد شد.
در ابتدا لازم است رابطه نسبی گرایی و واقع گرایی بررسی گردد. یعنی اساساً آیا موضع 

کچویان ضدواقع گرایانه است؟
واقع گرایی

 افراطی ترین شکل نســبی گرایی، نوعی از ضدواقع گرایی است. )کریگ1، 1998: 7318( 
برخی متفکران )میرباقری، 1389: 119-106( که امکان شــناخت مطابق با واقع را رد 
کــرده و علم دینی را از طریق جهــت داری ذاتی علوم اثبات می کنند؛ از واقع گرایی خام 
فاصله گرفته و تعریف جدیدی از نســبی گرایی با عنوان نسبت با واقع ارائه می دهند. اما 
کچویان صراحتاً معتقد است که واقع گرا بوده و قائل به انواع نیرومند نسبی گرایی نیست. 
او علاوه بر اینکه معتقد است جهان مستقل از معرفت وجود دارد، قائل است تلاش نظری 

وی در جهت شناخت و کشف همین امر واقع است.
»ما برحسب یک مبنای بسیار روشن، به عنوان یک مسلمان، واقع گرا هستیم. یعنی 
معتقدیم این عالمَ هر طوری فهمیده نمی شود و مؤید هر سخنی نیست. البته اثبات 
این مدعا در موضع اجتماعیات بسیار دشوار می شود؛ اما اگر این مبنا به عنوان یک 
امر بنیادی زیر ســؤال برود، هیچ گفت وگویی در حوزه علم و شناخت علمی باقی 

1. Craig
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نمی ماند. اما واقع گرایی مســتلزم این نیســت که اگر من چیزی گفتم، حتماً عین 
واقع هست، بلکه واقع گرایی این است که تفسیری که من دارم، تفسیری است که 
تلاش می کند واقع را بگوید و تا وقتی که اســتدلال مخالفش نیامده و نتوانسته اند 

استدلال من را رد کنند، این بیان واقع است«. )کچویان، 1391 ج(
وی آشکارا در تقابل با نسبی گرایی موضع می گیرد: 

»قطعاً ما در نظر نداریم که دچار یک نوع نسبی گرایی شویم که امروزه دامن علم را 
فراگرفته و حداقل ما براساس سنت معرفتی خودمان از این نسبی گرایی برکناریم. 
بنابراین، حقیقت های متنوع علم که بحث می شــود، به معنای قبول نســبی گرایی 

نیست«. )کچویان، 1391 د(

حقایقمتنوعبهمعناینسبیتمنظرعالمِ
در نگاه کچویان با پذیرش تنوع حقایق، هر روز حقیقت تازه ای جای حقیقت گذشــته را 
خواهد گرفت. از نظر ایشــان دلیل پیگیری تغییرات در جهان و علم، توسط اندیشمندان 

علوم انسانی، اعتقاد به حقیقت ناکارآمد علم موجود است. 
»مثــلًا حقیقت عرفانی با حقیقت فلســفی و حقیقت علم تجربی، حقایق متعدد و 
متفاوتی هســتند و ما در تمام علوم به دنبال حقیقت هســتیم، اما اگر شما رفتید 
به دنبال عرفان، حقیقتی که شما در آنجا مطلوب تان است متفاوت از آن وقتی است 
که شما رفتید دنبال فلسفه و علم تجربی و به نظر می رسد در هریک از این ساحت ها 

احتمالاً یک تنوع، مشابه این وجود داشته باشد«. )کچویان، 1391 د(
ابهــام یکی از ویژگی های آثار کچویان اســت. چنین عبارت هایی را می توان با توجه 
بــه تمایز میان حقیقت که به مقــام اثبات؛ و واقعیت که به مقام ثبوت تعلق می گیرد، با 
دو تفســیر توضیح داد. در تفسیر نخست با یک واقعیت ثابت غیرتاریخی مواجه هستیم، 
اما از یک ســو این واقعیت دارای حیثیت های مختلف بوده و از ســوی دیگر عالمِ دچار 
محدودیت شــناخت است. از این رو بســته به دوران تاریخی و امکانات و محدودیت های 
عالمِ یا عالمِان، جنبه هایی از واقعیت به چنگ می آید. در تفســیر دوم، خود واقعیت نیز 
در ســیلان و متغیر است. در این تفسیر به خاطر سیلان خود واقعیت، اختلاف نظر میان 
عالمان نیز بیشتر می شود. در این بحث توجه به این مهم ضروری است که کچویان اصل 
وجود واقعیت مشــترک را به صراحت می پذیــرد. )کچویان، 1392 ب: 388( با پذیرش 



71

هر یک از دو تفســیر، مشکل نسبی گرایی پیش نمی آید چرا که هرکدام از زاویه خود به 
یک واقعیت ثابت یا ســیال می نگرند، فلذا صورت بندی ایشــان از مفاهیم و زاویه ای که 
از واقعیت مشــاهده می کند، متفاوت از ســایر عرصه هاست. این تنوع که از تنوع منظر و 
جایگاه عالمِ به دســت آمده، دچار آفات نســبی گرایی مردود نخواهد شد و از جمله انواع 
نسبت گرایی است. وی معتقد است هر کدام از این عرصه ها وجهی از واقعیت را در منظر 
خود مشاهده می کنند، اما هر کدام از این منظر ها می تواند مطابقت با واقع داشته باشد. 
به ســان شــیئی که دو ناظر مختلف از دو زاویه به آن نظر انداخته و هر کدام بخشــی را 

به عنوان کل شیء توصیف نمایند.
با توجه به این مطالب از منظر او تنها کسانی می توانند به شناخت کامل جهان برسند 
که تمام صورت های تاریخ را از ابتدا تا انتها در دســترس داشــته باشند. شکی نیست که 
تمام تاریخ در دســترس انسان نیست و تنها در کلیت تاریخ می توان دریافت که حقیقت 
آن چیست. او مدعی است کار انسان، متناظر با قابلیت های فهم و موضوع خاص او یعنی 
جامعه انسانی است، لذا عقل و فهمش تاریخی خواهد بود، اما دیگرانی که بیرون از دایره 
عقل نظری در معانی ملکوتی هستند ـ یعنی انبیا )ع( و صلحا ـ ، فهم غیرتاریخی خواهند 
داشت و قادرند چنین دانشی را در اختیار انسان قرار دهند. )کچویان، 1392 ج: 204(

خاستگاهشکلگیرینسبیت
بــرای گرایش دکتر کچویان به برخی از انواع نســبی گرایی، می توان به دلایل معرفتی و 
غیرمعرفتی از جمله پذیرش پارادایم گرایی کوهنی در علوم تجربی و مشــاهده قوت در 

مابعدتجدد برای نقد تجدد اشاره کرد.
خاستگاه معرفتی: پارادایم گرایی کوهنی

از نظر کچویان یک غفلت عمده نظریات سنتی علوم اجتماعی، عدم توجه به روابط علم 
و جامعه است. برای رفع این غفلت پس از انتقاد های اساسی نسبت به رویکرد کلاسیک 
تجدد و شکل گیری رویکرد مابعداثبات گرایانه یا مابعدکوهنی در مورد ماهیت علم، اکنون 
نسبت به رابطه تنگاتنگ علم و جامعه اذعان و بر آن تأکید می شود. )کچویان، 1390 ج: 3(

وی رویکرد کلاســیک تجــدد به علم را برنتافتــه و از رویکرد های مابعدتجدد چون 
پارادایم گرایــی کوهنی در علوم تجربی حمایــت می کند. البته او انتقاد های جدی نیز به 
ورود پارادایم گرایــی به تمام عرصه ها وارد کرده و قائل اســت نســبی گرایی پارادایمیک 

پیگیری انواع نسبی گرایی در اندیشه حسین کچویان
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کوهنی از مهم ترین نظریاتی اســت که پیامد های مهلک آن گاهی به حدی می رســد که 
خودِ نظریه پرداز را نیز به امتناع از پذیرش نظریه و قبول نتایج مترتب بر آن وادار می سازد.

»معضلِ حادی که نظریه پرداز را در چنین وضعیت متناقض و غیرقابل پذیرشی در 
مواجهه با تبعات نظریه اش قرار داده اســت، هراس از قبول حاکمیت غیر عقل بر 
جهان عقل و ســقوط عقلانیت در ورطه عدم عقلانیت می باشد. روشن است که با 
قبول این نظریه، انســان ملزم به پذیرش آن چنان هزینه سنگین و غیرقابل تحملی 
می گــردد کــه فرض ابعاد قابل تصور آن نیز در محدوده خیال، مو بر اندام راســت 
می کند. این نظریه، تنها جهان علم را با فروپاشــی و خرابی مواجه نمی سازد، بلکه 

انسانیت انسان در معرض نابودی قرار می گیرد.« )کچویان، 1391 الف: 3(
بــه همین دلایل، همان گونــه که خودِ کوهن تا پایان عمــر از قبول تبعات منطقی 
نظریــه اش خودداری و برای حل این ایراد تلاش می کرد، از نظر کچویان باید به تعریفی 
از پارادایم گرایی دســت یافت که مصون از چنین نتایج غیرقابل قبولی باشد. یعنی اگرچه 
چنیــن مخاطراتی پیش روی نســبیت پارادایمیک وجود دارد، امــا نباید آن را بالکل در 
زمره نسبیت مردود انگاشت. )کچویان، 1391 الف: 3( به نظر می رسد راه چاره، برای در 
امان ماندن رویکرد پارادایمیک از ملزومات نسبی گرایی مردود، طبقه بندی علوم و قبول 
نســبیت در برخی ساحات و تسری ندادن آن به تمام عرصه ها باشد که در ادامه توضیح 

داده خواهد شد.

خاستگاه غیرمعرفتی: مابعدتجدد
برخی معتقدند که امثال کچویان، برای عبور از تجدد و نشان دادن بدیل، دست در دست 
مابعدتجددی می گذارند که تنها در نفی تجدد با ایشــان هم آهنگ اســت. غافل از اینکه 
مابعدتجــدد، با کنار زدن تجدد، دین را نیز کنــار خواهد زد. چرا که هردو فراروایت اند و 
مابعدتجددگرایی اساســاً وجود هر نوع فراروایتی را نفی می کند. لذا تقابل با مابعدتجدد 
مبنایی تر از درگیری با تجدد اســت. )شجاعی زند، 1395( به نظر می رسد مشکل چنین 
نقدهایی آن اســت که مابعدتجددگرایی را مانند بســته ای غیرقابل تجزیه می داند که یا 
باید کل آن را پذیرفت و یا تمامی آن را ترک گفت. اما برای این ادعا هیچ دلیل منطقی 
وجــود ندارد. به عنوان مثال چه تلازم عقلی وجــود دارد که اگر پارادایم گرایی کوهن در 

ساحت معرفت تجربی پذیرفته شد، باید در معرفت های غیرتجربی نیز پذیرفته شود؟
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توجه به این مهم ضروری اســت که از نظر کچویان نقد، روش تمام تمدن   ها در ادوار 
مختلف تاریخ برای بروز خودشــان بوده اســت. اگرچه این نقد از اســتدلال های همان 
فرهنگ رقیب اســتخراج شده باشد. او مابعدتجدد را بحران فکر و انتهای تجربه تاریخی 
تجدد می داند. به این معنا بخشــی از نقد های مابعدتجدد به تجدد، همان سخنانی است 
که تمدن ما سال ها پیش به آن رسیده بوده است و ایرادی در اخذ آن نیست. )کچویان، 

1389 ج و 1391 ج(
لذا با وجود اســتفاده کچویان از مابعدتجدد در نقد تجدد، نمی توان پذیرفت که وی 
متأثر از مابعدتجدد بوده و به تبعات آن آگاه نیســت. به عنوان مثال برخی اندیشــمندان 
همچون یوسف اباذری به اشتباه گمان می برند، کچویان مطالعات فرهنگی ـ از شاخه های 
اصلی علوم مابعدتجدد ـ را در مقابل مرگ جامعه شناسی مطرح کرده و از حامیان اصلی 
آن اســت. وی اگرچه مطالعات فرهنگی را وام گرفته از آثار فوکو می داند، لکن با رویکرد 
این مطالعات مخالفت اساســی دارد و آن را بدتر از جامعه شناســی و مغایر با ارزش های 

نظام ساز انقلاب اسلامی می داند. )کچویان، 1389 ج؛ 1391 ج و 1392 الف(

نسبی گرایی مفهومی در عین رد تکثرگرایی وجودی، معرفتی و معنایی
ایشان در تبیین عدم امکان علم غیربومی، اشاره می کند که در نظریه ارسطو نیز در مورد 
ماهیت جوهر نفس انســانی که آن را ذاتاً مجــرد و نیازمند به بدن می دید، امکانی برای 
درک نقش بوم در معرفت، وجود دارد. حداقل تا جایی که به بوم اندام واره یا بدن مربوط 
می شــود. )کچویان، 1390 ب: 4( برداشت وی از منظور ارسطو در نقش بوم در معرفت، 
درک نســبت فاعل شناسا با موقعیت است. چنانچه این توجه به وضعیت انضمامیِ فاعل 
شناسا، در کار های هایدگر در مفهوم جوهر و طبیعت، هانا آرنت در وضع بشر و اشتراوس 

در بحران معاصر غربی نیز دیده می شود.
از نظر او خروجی هر دســتگاه معرفتی وابســته به این اســت که چه کسی و در چه 
موقعیتی نســبت به مفهوم ســازی درباره قلمرویی از هســتی اقدام کرده است. لذا علوم 
اجتماعــی، علومی فرهنگی اند که ریشــه در تاریخ جوامع دارند. مقولات علوم اجتماعی، 
ساخته شده انسان ها در فرهنگ های مختلف است و درک این مقولات، بسته به اوضاع و 
احوال فرهنگی گوناگون، متفاوت خواهد بود. در علوم طبیعی و فیزیکی به نظر می رســد 
نظیر یا مابه ازاهایی عینی و مســتقل از انســان وجود دارد و انسان در مقام شناخت برای 

پیگیری انواع نسبی گرایی در اندیشه حسین کچویان
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مقوله های عینی مفهوم سازی می کند، اما در مورد مقولاتی مانند مقولات اجتماعی ـ که 
فرهنگی اند ـ نظیرهایی مســتقل از انسان وجود ندارد. )کچویان، 1392 ب: 374-375( 
مفهوم سازی از زوایای متفاوت، اشاره به تصورات جوامع گوناگون نسبت به یک پدیده دارد.

»نمی خواهیم بگوییم که واقعیت مشــترک نداریم و تکثرگرایی وجودشــناختی و 
معرفت شناسی داریم؛ نه! ما یک واقعیت مشترک داریم؛ اما نکته این است که این 
واقعیت مشترک بدون لباس مفهوم به دست ما نمی آید و این مفهوم که بر تن این 
واقعیت می شود، به دستگاه نظریه بستگی داشته و میان افراد مختلف فرق می کند.« 

)کچویان، 1392 ب: 388(
از نظریات کچویان این طور به نظر می رسد که ایشان قائل به نوعی نسبی گرایی مفهومی 
و نه معرفتی اســت که از اقســام نسبیت معقول به شمار می رود. افراد اقوام مختلف، لزوماً 
مفاهیم مشــترکی نداشته و جهان را به طرق متفاوتی دسته بندی می کنند. در این میان 
تفاوت مفاهیم اعتباری و ماهوی نیز می تواند به روشــن شــدن بحث کمک کند. مفاهیم 
اعتباری که به اعتبار معتبر جعل می شوند از جامعه ای به جامعه دیگر به سادگی قابل تغییرند.

اما در مورد مفاهیم ماهوی که مابه ازای خارجی مســتقل دارند، به دســت آوردن حد 
تام به تعبیر ابن ســینا یا محال اســت و یا مشکل؛ این مفاهیم غالباً به رسم ناقص تعریف 
می شــوند. رســم ناقص نیز دربردارنده ویژگی های خاص شیء بوده که ممکن است هر 
گروهی بســته به کاربرد خود، بر ویژگی خاصی تأکید نماید. مثلًا انســان در یک قوم، به 
»حیوان ضاحک« و در یک قوم به »خلیفه الله« تعریف می شــود. نســبیت مفهومی به این 
معنا در هیچ کدام از دو نوع مفاهیم ـ ماهوی یا اعتباری ـ ایرادی نداشته و از انواع مردود 

نسبی گرایی به حساب نمی آید.
در اینجــا باید به دو نکته مهم توجه داشــت: 1. صورت بندی های مختلف از واقعیت 
)مفهوم سازی های متعدد( لزوماً منجر به نسبی گرایی معرفت شناختی نمی شود. به عبارتی 
می توان نســبیت در مفهوم را پذیرفت در عین حال قائل به معرفت یا معرفت های مطلق 
بود؛ 2. این دیدگاه به پرســش های معرفت شناختی دیگری به غیر از نسبی گرایی منجر 
می شــود. به عنوان مثال اگر بپذیریم تمام مفاهیم علوم اجتماعی اعتباری اســت، آیا از 
حیث معرفت شــناختی باید ابزارگرایی در این علــوم را پذیرفت؟ آیا راهی به واقع گرایی 

معرفت شناختی در علوم اجتماعی وجود ندارد؟
با توجه به این مهم، علم بومی در دیدگاه کچویان اولاً و بالذات به تفاوت مفاهیم اشاره 
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دارد. توضیح آنکه ایشــان از نمونه هایی مانند اقوامی که از میان طیف رنگ ها تنها ســه 
طیف و آنهایی که هفت طیف نوری را شناخته اند، دلالت صریحی بر تأثیر بوم بر علم را 
در قلمروی علوم طبیعی برداشت می کند؛ کما اینکه الفاظ و مفاهیم کثیره اقوام اسکیمو 
در مورد آنچه شناخت ما عموماً از آنها در قالب دو مفهوم یخ و برف خلاصه می شود و یا 
الفاظ و مفاهیم متعدد اعراب در مورد آنچه ما صرفاً تحت عنوان عام شــتر می فهمیم، به 
همین ترتیب ماهیت بومی علم را نشــان می دهند. )کچویان، 1390 ب: 4( با توضیحی 
که در نسبیت مفهومی گذشت، روشن می شود که این مثال ها مربوط به نسبیت مفهومی 

و مقام تصور است و ربطی به بومی و نسبی بودن علم در مقام تصدیق ندارد.
البته وی در جای دیگر از اینکه فرد در کدام دســتگاه نظریه پردازی کند تفاوت در 

مقام تصدیق معرفت را نیز نتیجه می گیرد.
»اینکه فرد در چه دستگاهی نظریه پردازی کند در اینکه چه موضوعات و واقعیت هایی 
را می توانــد ببیند، فرق می کند. درنتیجه مقام داوری نیز تفاوت خواهد کرد، چون 
دیده شدن شیئی در دستگاه نظری الف ممکن و در دستگاه نظری ب ممتنع است. 
این طور نیســت که در مورد یک واقعیت عینی اتفاق نظر وجود داشــته باشد و با 

ارجاع به آن، علمیت علم تضمین شود.« )کچویان، 1391 ج(
درباره این عبارت توجه به این نکته ضروری است که تفاوت دیدن اشیاء در دستگاه های 
متفاوت، موجب نســبیت مقام داوری نمی شود؛ چراکه اساساً موضوع و محمول متفاوت 
می شــود و از تفاوت موضوع و محمول، نسبیت در تصدیق به دست نمی آید. نسبی گرایان 
صدق، معتقد به صدق دو گزاره متناقض در دو پارادایم مجزا، خواهند بود. توضیح بیشتر 
آنکه در نگاه قدما برای تناقض میان دو گزاره لازم اســت شــروط اتحادی چون وحدتِ 
موضوع، محمول، زمان، مکان، شــرط، اضافه، جزء و کل و قوه و فعل وجود داشته  باشد. 
به عبارتی باید مفاهیم به کار رفته در دو گزاره یکی باشــد تا تناقض مطرح شــود. به این 
مثال توجه کنید. قضایای »هوا ســرد است در اتاق« و »هوا گرم است در حیاط« متناقض 
نیستند، چراکه می توانند به صورت »هوای اتاق سرد است« و »هوای حیاط گرم است« نیز 
بیان شوند. در این حالت قیود »در اتاق« و »در حیاط« قیود موضوع اند. پس موضوع گزاره 
اول »هوای اتاق« و موضوع گزاره دوم »هوای حیاط« اســت. لذا وحدت موضوع دو گزاره 
از میان رفته، دو گزاره متناقض نبوده و نسبیت میان آنها از نوع مردود نیست. )حدادی 

و حسین زاده، 1398: 21(
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در موردی که کچویان اشــاره داشــت، تفاوت داوری یا تصدیق ها ناشــی از اختلاف 
مفهوم پردازی ها است، که به نسبیت مفاهیم تصوری بازگشته و از نوع مردود نسبی گرایی 
نخواهــد بود. چراکه موضوعِ مورد تصدیق در یک جامعه با جامعه دیگر تفاوت دارد. مثلًا 
در جامعه الف منظور از خدایی که انکار می کنند، با منظور جامعه ب از خدایی که اثبات 
می کنند، تفاوت دارد. لذا اساساً این نوع از نسبیت از نوع نسبیت معرفتی نبوده و همان 

نسبیت مفاهیم می باشد.

نسبیگراییپارادایمیک
کچویان با فوکو در وجه صوری فکر و شیوه پژوهش او در مفاهیمی چون رژیم های حقیقت 
هم داستان است. )کچویان، 1389 د و 1395 ب( فوکو در چارچوب مفهومی دیرینه شناسی 
قائل اســت که هر شناسانه ای1 از درون فضایی پیچیده برای آن عصر معرفتی، اصولی را 
می پروراند که بر پایه آنها می توان به نظریه پردازی علمی دســت زد. از این دید صدق و 
کذب قضایای علمی کلیت نخواهد داشت. حقیقت، ماهیتی بومی دارد و نمی تواند فراتر از 
چارچوب های زمانی ـ مکانی خود گسترش یابد. )کچویان، 1382: 230( از نظر کچویان 
پیگیری طرح رژیم های حقیقت فوکو چراغ راهی اســت که باید برای تحول علوم انسانی 
در ایران طی شود. )کچویان، 1391 ب( چرا که اساساً ذات شناخت در این علوم، شبیه 
نقل تاریخ و کار فوکو است که مؤلف تصمیم می گیرد چه چیز مهم و چه چیز بی اهمیت 

باشد و ما باید معنای خودمان را به جهان ببخشیم. )کچویان، 1395 الف(
از نظر کچویان اساساً پارادایم یا دستگاه معرفتی هر فرد دستگاه منسجمی است که 
بخش های مختلفش درهم تنیده و به هم مرتبط هســتند. او به تبعیت از وبر و ابن ســینا 
معتقد است تمام فلسفه ها متکی به مفاهیم ادیان اند؛ یعنی مفاهیم ابتدایی ای وجود دارد 
که توسط ادیان آورده شده و فلاسفه آنها را باور کردند و توسعه دادند. به این معنا، مفاهیم 
اساســی هر فرهنگ، هر مفهوم سازی دیگری را مقید و مشروط می کند. درنتیجه زندگی 
در فضایی خاص، دســتگاه های مفهومی ای را ایجاد می کند، که متأثر از نوع ایده آل ها و 
نوع تصوری اســت که از ســیر هستی و جهان در ذهن فرد است. این عوامل است که در 
مفهوم سازی فرد و اینکه در جهان چه چیزی را ببیند، مؤثر است. او در این زمینه می افزاید: 
»البتــه نه به این معنا که ما از خودمــان جعل می کنیم و در عالمَ می گذاریم، این 
مثل یک پنجره اســت، مثلًا وقتی شــما یک پنجره را باز می کنید، بسته به اینکه 
1. Episteme
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این پنجره ســرخ یا آبی باشد، اشیای خاصی می بینید و برخی دیگر را نمی بینید. 
به این ترتیب این دســتگاه ذهنی ما به اشکال مختلف تحت تأثیر این جهانی است 

که در آن زندگی می کنیم«. )کچویان، 1392 ب: 389(
از این منظر چون جهان انسانی را نمی توان بدون در نظر گرفتن شکلی از یک زندگی 
مطلوب فهمید، پس هرکسی از هر تمدنی، زمانی که بخواهد مقولات اجتماعی جوامع دیگر 
را بفهمد، براســاس چارچوب ارزشی خودش ارزیابی و فهم می کند و درنتیجه فهمش با 
فردی در درون همان فرهنگ تفاوت اساسی خواهد داشت، لذا انواع مختلف مفهوم پردازی ها 
پدید می آید. )کچویان، 1392 ب: 375( در این باره توجه به این مهم ضروری اســت که 
اگر این عبارات بدین معنا باشد که به عنوان مثال گزاره ای واحد در یک پارادایم یا دستگاه 
معرفتی، صادق و در پارادایم دیگر، کاذب باشــد، فرو افتادن در دام نسبی گرایی مردود و 
شــکاکیت را به دنبال خواهد داشت. اما همان طور که بیان شد برخی عبارات کچویان به 
صراحت این تفسیر را نفی می کند و احتمال دارد مراد ایشان این باشد که در پارادایم های 
مختلف، مفاهیم و مفهوم ســازی مختلفی شــکل می گیرد، یا به عبارتی بسته به پارادایم، 
مفاهیم گوناگونی ســامان می یابند و تفاوت فهم، ناشــی از تفاوت مفهوم پردازی ها است، 

که در آن صورت مطالبی که گذشت مطرح می شود.
برخی پژوهشــگران بلافاصله از استعاره پنجره نفی عینیت و پذیرش نسبی گرایی را 
برداشــت می کنند، حال آنکه استعاره پنجره را ایشان نه از منظر غیرواقع گرایانه، بلکه از 

منظر ارزش بار بودن مشاهده و مفهوم سازی مبتنی بر آن مطرح می کنند.

نسبیت ناشی از عقل تاریخی
کچویان در زمره اندیشــمندانی است که به تنوع مراتب دستگاه ادراکی بشر باور دارند و 
معتقدند که هر مرتبه ای از مراتب قوای ادراکی بشــر، به درک محدوده ای از جهان واقع 
دست می یابد و نوعی رابطه طولی بین اندیشه های مختلف انسان وجود دارد. بر این اساس 
می کوشــد حق هــر معرفتی را در جای خود ادا کند و هیــچ معرفتی را در پای معرفت 
دیگر قربانی نکند و به جمع بین معارف مختلف بشری اقدام نماید. از نظر کچویان در دو 
ساحت می توان در مورد عقل سخن گفت. در نگاه اول، منظور از عقل مرتبه ای از وجود 
انســانی است و از آنجا که مراتب وجود انسان ها متفاوت است، مراتب عقول نیز متفاوت 
می باشد. مثلًا سطحی از فهم انسان، فهم عقلی و سطحی دیگر فهم وحیانی یا فهم انبیا 
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یعنی عقل قدسی است. )کچویان، 1395 ب(
اما منظور از عقل در نگاه دوم به معنای مُفاد عقل است و نه ساختار عقل. عقل در این 
نگاه، به محتوا و متعلقَ عقل یا همان علم تعریف می شود. بدین معنا مثلًا عقل اجتماعی، 
یعنی عقلی که موضوع شــناخت آن مسائل اجتماعی است. از نظر کچویان عقل در این 
معنا تاریخی خواهد بود. )کچویان، 1395 ب( بنابراین عقل تاریخی در نگاه وی در واقع 
به معنای متعلق تاریخی عقل است. به عبارتی قید تاریخی اولاً و بالذات به متعلق عقل و 
ثانیاً و بالعرض به عقل، تعلق می گیرد. باید توجه داشت پذیرش اینکه متعلق عقل امری 
تاریخی اســت یا خیر؛ خود اول بحث اســت؛ اما نکته اساسی آن است که این ارتباطی با 
نســبیت معرفت شــناختی پیدا نمی کند. البته گفتنی است که برخی عبارات وی در این 

زمینه همراه با ابهام مطرح شده است.

ابهام در جمع اعتقاد به عقل تاریخی در عین رد نسبیت صدق
در آرای کچویان بحثی مبنی بر زمان مند و مکان مند بودن عقل دیده می شــود. به تعبیر 
بهتر و با نظر به تفکیک انواع مراتب عقول، ایشــان علوم انسانی را عقل عملی یک دوره، 
 امت یا تاریخ خاص می داند که می تواند مســیر اراده و کنشــگری فرد را مشــخص کند. 

)کچویان، 1389 ب(
وی در تبیین ضرورت تاریخ برای علوم انسانی، آن را ناشی از ماهیت بالضروره تاریخی 
عقل انسان می داند. اساساً وجود انسان در جامعه، وجودی تاریخی است. از همین رو اگر 
علم انسانی بخواهد به عمق انسانی دست یابد، باید همزمان نظریه ای در باب تاریخ باشد. 
تاریخ هیچ امر ثابتی ندارد که فراتر از ویژگی های وجودشــناختی انســان، مانع تحولات 

او شده و آن را در قالب مشخصی تثبیت کند. )کچویان، 1392ب: 382 و 1395 ب(
این رویکرد ریشه در منظر وگلین دارد که معتقد است تنها واقعیت ثابت تاریخ، وجود 
انسان و مشارکت آگاهانه وی در آن است. آگاهی جزئی از تاریخ است و درنتیجه از درون 
تاریخ به آن نگاه می کند. او معتقد اســت نقطه ای ارشمیدسی بیرون از وجود نیست که 

آگاهی بتواند ازآنجا به تاریخ نظر کند. )کچویان، 1383: 174(
وگلین همچنین معتقد است علم، هرگز به تطابق با واقعیت دست نمی یابد. دلیل وی 
برای این مدعا آن اســت که منظر روشــنایی آوری که تجربه خوانده می شود و همچنین 
نماد های تولیدشده توسط این تجربه ها، جزئی از واقعیتی است که در حال تغییر، شدن 
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و تحقق است. )وگلین، 1966: 85؛ به نقل از کچویان، 1383: 174( کچویان معتقد است 
اینها همان ســخنان و نتایجی اســت که او بدان رسیده و امثال وگلین و فوکو نیز آن را 
بیان کرده اند و باید از ظرفیت ســلبی و ایجابی اندیشه ایشان بهره برد. )کچویان، 1391 

ج؛ 1389 ج و 1383: 8(
در این نظر عقل موجودیتی انضمامی پیدا می کند، عقلی وابسته به محیط اقلیمی و 
شرایط اجتماعی تاریخی انسان. بدون وجود انضمامی انسان به عنوان زیستگاه عقل که در 
مورد هر فرد با خصایص خاص و تقید به زمان و مکان مشــخص تعین می یابد، نه عقلی 

وجود دارد، نه اینکه علمی امکان پیدا می کند.
وی معتقد است این زیست بوم علاوه بر مجرای ورود عقل به جهان واقعی، محل تولد 

و رشد آن نیز می باشد. درنتیجه: 
»بســته به اینکه عقل از چه بومی به پرواز درآمده و در محدوده کدام هســتی چه 
واقعیت محیطی به شکار دست بزند، حاصل شکار یا علم، بالضروره و منطقاً نمی تواند 

یکسان باشد.« )کچویان، 1390 ب: 3(
اما اساساً جنس اعَمال این عقل غیر از کشف حقیقت نوعی و قطعی در جهان است. 
لذا علوم اجتماعی، فرهنگی و تاریخی می شود. مگر اینکه تمدنی بتواند با تسلط بر تمام 

جهان، علم خود را عام نماید.
اما سؤال اینجاست که در جملاتی چون »عقل ساحتی از هستی انسان تجسد یافته در 
بومی خاص است. هرجایی که عقل به علم دست می یابد، حاصل آن به تمامه بومی است« 
)کچویان، 1390 ب: 3(، »تاریخ هیچ ثابتاتی ندارد« )کچویان، 1383: 174(، »فلسفه نیز 
تاریخی اســت« )کچویان،  1395 ب(، منظور کچویان عقل است یا متعلق آن؟ آیا اساساً 

عقل غیرتاریخی ای وجود دارد که ورای علوم بایستد و در مورد آنها اظهار نظر کند؟
تاریخی دانســتن عقل، فرو افتادن در نســبی گرایی اســت. اما آیا تفکر کچویان با 

نسبی گرایی افراطی سر سازگاری دارد. وی به صراحت می نویسد: 
»ر ها کردن علم و عالمان در طوفانی از نیرو های این جهانی و سپردن آنها به دست 
غرایز و امیال سرکش، منافع، مصالح گروه ها و طبقات مختلف اجتماعی به چیزی جز 
از دست رفتن حقیقت مطلق در غرب نینجامید. نسبیت ثمره تلخ این ناسوتی شدگی 
معرفت بود. چگونه ممکن بود که انســان به یک بــاره خود را بی ناخدا و راهنما در 
جهانی پر از اوهام و رؤیا ها ر ها کند؟ آیا می شد از صخره ای به سختی حقیقت مطلق 
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به یک باره بر رودی پرتلاطم و دریای مواجی به نام نســبیت گام گذاشــت و نجاتی 
تصور کرد«. )کچویان در: مولکی، 1389: 9(

به نظر می رسد این مسئله به صورت ابهامی بزرگ برای کچویان درآمده است. )کچویان، 
1395 ب( از طرفی عقل موجودی است که از فرهنگ، زبان،  جسم و... تأثیر می پذیرد، اما 
بالاخره باید عقلی مستقل از این شرایط نیز وجود داشته باشد که این عقل را نقد کرده 
و به پیش برد. اما اینکه چطور از شــرایط محدود مادی ممکن اســت چیزی به وجود آید 

که قابلیت ایستادن بر فراز ماده را داشته باشد، برای وی مبهم است.
به نظر می رســد آنجا که از عقل تاریخی سخن می گوید ـ همان گونه که از برخی آثار 
ایشان استفاده شد ـ  متعلق تاریخی عقل مدنظر بوده است؛ یعنی صفت تاریخی بالعرض 
به عقل نسبت داده می شود. اما مشکل دیگری از این به بعد به وجود می آید و آن کلیت 
علم اســت. از نظر کچویان کلیت یا عام گرایی مانع اصلی در برابر علم بومی اســت، زیرا 
کلیت، وصف حاشیه ای علم نیست، بلکه خصیصه ذاتی آن بوده فلذا علم بومی در معرض 

افتادن به دام نسبی گرایی است.
»شناخت کلی یا قوه درک کلیات و عقل فرازمانی ـ مکانی، لازمه انسانیت و هستی 
خاص انســانی اســت که چشم پوشــی از آن نه ممکن و نه مطلوب است. هیولای 
نســبی گرایی که ظلمت شبح ترسناک و شیطانی آن، آماده بلعیدن معنای زندگی 
انسانی و ویران سازی حقیقت هستی است، چنان بر سر تلقی خاص گرایانه علم بومی 
سایه گسترده است که اندیشه پیامد های قابل تصور آن نیز برای چسبیدن سخت به 

درک متعارف از علم و گریز از ضد آن کفایت می کند«. )کچویان، 1390 ب: 4(
بحث وی راجع به خاص گرایی علم در عین عام گرایی نیز که معضل جمع متناقضین 
می داند، در همین راســتا است. او بر ضرورت خاص گرایی در ذیل علمی عام چه در حوزه 
نظریه اجتماعی و چه در حوزه تاریخی و چه در سطح فلسفی و نظری تأکید می کند. که 

البته به این معنی نیست که متضمن عام گرایی نباشد. )کچویان، 1392 الف(
بدین ترتیب، چالش معرفت شناسانه در بحث علم بومی را محدود به دو حد متناقض 
می بینــد که امکان قربانــی کردن یکی به نفع دیگری در آن وجود ندارد. هم به ضرورت 

توجه به محیط و اثرات جهان غیرعلم واقف است و هم به وجوب کلی بودن علوم.
»از طرفی خطر بی ربطی و عدم امکان که از ناحیه انکار پیوند ضروری عقل به حیات 
موجود شناسا و محیط پیرامونی ازجمله جهان اجتماعی ـ تاریخی یا در یک کلام 
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نفی ماهیت بومی علم در کمین عقلانیت و شــناخت بشری است، در طرف مقابل 
نیز خطری هولناک تر از این در کمین گاه تاریخ مترصد است که با نفی ملازمه ذاتی 
یا غیرقابل انفکاک عقلانیت و کلیت، انسانیت انسان و هستی انسانی را به شکارگاه 
ببرد. با انکار دانش حقیقی یا شــناخت کلی که امکان می دهد انسان در جهانی از 
هســتی های با ثبات و مستمر به زندگی و تلاش معنادار دست یابد، کل هستی به 

آناتی منفصل و سیال بدل می شود«. )کچویان، 1390 ب: 4(
امــا کچویــان اعتقاد دارد جمع میان خاصیت یا بومیت علــم و کلیت یا غیرتاریخی 
بودن و تجرد آن، »محالی شدنی« است. ناتوانی از یافتن پاسخ چگونگی جمع بین این دو 

متناقض، مستلزم انکار دانسته های بدیهی نیست.
به نظر می رسد ایشان نتوانسته به صورتی منسجم از نظریه خود دفاع کند و هنوز این 
ابهام در اندیشه وی پررنگ است. برای رفع این تناقض از آنجا که او شکاکیت را نمی پذیرد، 
باید این ابهام را از طریقی روشــن نمود. دو راه برای تبیین و حل این ابهام در اندیشــه 
کچویان قابل ارائه اســت. راه اول: چنانچه گذشــت او قائل به تفکیک عقل عملی از عقل 
نظــری بوده و عقل عملی را ناظر به جزئیات و باید ها می داند. از این حیث عقل بومی در 
حوزه عقل عملی قابل طرح است و نه حوزه توصیفات و کلیات عقل نظری. اگرچه برخی 
عبارات ایشــان این تفسیر و راه حل را برنمی تابد. راه دوم: می توان برای علم مراتبی قائل 
شــد. در یک قلمرو، ســخن از بومیت علم فروافتادن در دام شکاکیت را به دنبال داشته و 

در قلمروی دیگر این ایراد رخ نمی دهد.

حلابهامباقائلشدنمراتبعلومدرنسبیتمعرفتی
همان طور که بحث شد از نظر کچویان عقل انسان به اعتبار متعلق آن تاریخی است، اما 
لاجرم ظرفیتی فراتاریخی نیز دارد که جایگاه آن نزد وی مبهم است. )کچویان، 1395 ب( 
اما باید گفت تاریخیت در خود عقل جایی ندارد. از این رو اگر متعلق آن امری غیرتاریخی 
باشد، سخن گفتن از تاریخیت عقل بی معناست. به دو معنا فرا تاریخیت عقل انسانی معنا 
دارد: 1. به اعتبار ذات خود عقل و 2. به اعتبار متعلق های غیرتاریخی عقل. توضیح آنکه 
چنانچه گذشــت، امکان اختلاف در مفهوم پردازی افراد مختلف وجود دارد. به دنبال این 
مهم، گزاره های تصدیقی گوناگونی نیز سامان می یابد، چراکه تصور موضوع و محمول در 
آن متفاوت است. اما این روند تکثر تا به کجا می تواند ادامه پیدا کند؟ به عبارتی گزاره های 

پیگیری انواع نسبی گرایی در اندیشه حسین کچویان
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مختلــف در نهایت به اصولی می رســند که در تصور و تصدیق بدیهی هســتند. اگر این 
گزاره های بنیادین پذیرفته نشوند، همان طور که در جای خود به تفصیل بحث شده است، 
اساســاً معرفتی شکل نمی گیرد و انکار چنین قلمرویی منجر به خودتنهاگروی معنایی و 
معرفتی می شــود. به عنوان مثال قضیه »امتنــاع اجتماع و ارتفاع دو نقیض« از این موارد 
است. بنابراین قلمرویی وجود دارد که در آن تکثر، اختلاف معنا و شک اساساً معنا ندارد. 
چون هر شکی در واقع خود را ابطال می کند. اما حدود این قلمرو تا کجاست؟ معیار آن 
کدام است؟ بحث کاملًا معرفت شناختی است که در جای خود قابل بحث است. کچویان 
این قلمرو را می پذیرد. جالب آنجاســت کــه وی الهیات و ماوراءالطبیعه را در این قلمرو 
تعریف می کند. قلمرویی که ثابت بوده و تغییر نمی کند، لذا علم بدان نیز ثابت و لایتغیر 
اســت. )کچویان، 1395 ب( اما علوم تجربی که اساساً به جهان مادی می پردازند، شامل 
این حکم نمی شــوند و فهم های نظری که محصول کنکاش انسان در جهان متغیر است، 
تاریخی و قابل تغییر است. البته در ساحت مادی نیز برخی وجوه ثابت انسان مانند فهم 
عامیانه، بدوی و غیرنظری از هســتی، یا فهم حضوری انسان از حواسی چون درک سرما 

و گرما که تغییر نمی کند، تاریخی نیست. )کچویان، 1395 ب(
قلمرویی که کچویان تعیین می کند،  با پرســش های اساسی نیز روبروست. به عنوان 
مثال آیا تلقی ما از خداوند تغییر نمی یابد؟ چطور ثبات این مباحث در برداشت تاریخی و 
متکثر انسان ها از طرف کچویان مفروض گرفته می شود؟ اما اصل پذیرش چنین قلمرویی 

قابل تردید نیست.
از نظر وی اساساً انسان در تمام حوزه ها نیاز به علم ازلی و ابدی ندارد. اگرچه فهم هایی 
از نوع الهیات، اعتقاد به خدا و معاد نمی تواند نســبی باشــد، بلکه باید ثابت باشد چرا که 
اساساً به استناد تجربه اثبات یا رد نمی شود و به قول پوپر، ابطال ناپذیرند. اما نکته اساسی 
بحث این است که نیاز به علم ثابت در حوزه های اجتماعی و طلب علم عام، طلب نادرستی 
اســت. در این قلمرو، علم دائماً تغییرپذیر اســت. این به معنای نسبیت نبوده بلکه علم ها 

یکی پس از دیگری اضافه،  کم یا رد می شوند. )کچویان، 1395 ب(
لذا لازم اســت طبقه بندی خاصی از علوم از اندیشــه دکتر کچویان انتزاع شــود تا 
جایگاه ویژگی هایی که در هر مرحله به علوم نســبت داده می شــود، مشخص شود. طبق 
این طبقه بندی، نســبیت در برخی مراتب، بلااشــکال و حتی طبیعی و در برخی مراتب 

دارای ایراد می باشد.



83

طبقه بندی معارف

نقلی

غیرنقلی
دانش نظری

دانش عملی

دانش الهی

تاریخ
پیشینی

پسینی

شکل 4: طبقه بندی معارف در اندیشه کچویان

نقلی: معرفتی که از نقل و روایت قطعی الدلاله و قطعی الصدور حاصل می شود. در این 
علوم بنا بر نقل روایت مطابق با واقع است. کچویان دانش الهی و تاریخ را جزء این معارف 
نقلی دسته بندی می کند. البته میان دانش الهی و تاریخ نیز تمایز وجود دارد. چراکه دانش 
الهی از نظر وی جزئی نیســت، هر چند تفســیرش می تواند جهان شمول نباشد، اما اصل 
خود دانش الهی، کلی و جهان شــمول اســت، در حالی که چنانچه در ادامه اشاره خواهد 

شد، تاریخ علمی جزئی است.
غیرنقلی: خاستگاه این معرفت عقل یا تجربه است و می توان آن را به معرفت نظری 

و عملی تقسیم کرد.
معرفــت نظــری: ناظر به قضایای کلی و تعمیم پذیر بــوده که در مقابل دانش عملی 
سامان می گیرد. این قضایای کلی، خود به دو دسته پیشینی و پسینی تقسیم می شوند.

پیشــینی1: قضایایی هســتند که در حکم و تصدیق از هر منبعی جز عقل بی نیازند. 
علومی که با این قضایا ســروکار دارند، به حکم گزاره های عقلی، یقینی بوده و بی نیاز از 

تجربه هستند. مانند منطق و فلسفه.
پســینی2: قضایایی هســتند که فهم صــدق آنها به کمک یکــی از حواس ظاهری 
تحقق می یابد. )حســین زاده، 1393( علوم ناظر بر این قضایا پارادایمیک بوده و به اعتبار 
مفهوم ســازی آنها توسط انسان ها، تاریخی نیز هســتند. مصداق اصلی این دسته، علوم 
طبیعی است. علومی که به عنوان مثال با مفهوم سازی ارسطویی به نوعی و با مفهوم سازی 

نیوتنی و انیشتینی به نوع دیگری جهان را فهم می کنند.
معرفت عملی: دو تعریف از دانش عملی می تواند مدنظر قرار گیرد. تعریف اول، دانش 
مربوط به باید ها، در مقابل هست هاست و تعریف دوم ناظر به جزئیات در مقابل کلیات است. 

1. A Priori
2. A Posteriori

پیگیری انواع نسبی گرایی در اندیشه حسین کچویان
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اگر چه کچویان علوم انســانی را علومی هنجاری و ناظر به خوب و بد می داند )کچویان، 
1392 ب: 375(، اما اکثر ســخنان او مربوط به تعریف دوم اســت که در این قسمت نیز 

مبنای دسته بندی قرار گرفته است. )کچویان، 1395 ب(
با توجه به این مطالب، دانش عملی در نگاه کچویان، جزئی، غیرقابل تعمیم، پارادایمیک 
و تاریخی هســت. مهم ترین مصداق دانش عملی، علوم انســانی مدرن است. احکامی که 
کچویان در مورد علوم اجتماعی و به طور خاص جامعه شناسی بیان می کند، مخصوص این 
بخش خاص از معرفت اســت که مفاهیم شان اعتباری بوده و از جامعه ای به جامعه دیگر 
قابل تغییر می باشد. لذا از آنجاکه موضوع تغییر می کند، معرفت نیز دگرگون خواهد شد.

در این طبقه بندی کچویان معتقد است هیچ علم اجتماعی ای نمی تواند وجود داشته 
باشــد، مگر اینکه تصوری از شکل مطلوب هســتی و غایت جهان ارائه دهد. این اشَکال 
مطلوب نیز بسته به اعتقادات مختلف، شکل های متفاوتی پیدا می کنند. لذا کچویان اساساً 
معتقد نیســت قضیه تعمیم پذیر در علوم انسانی وجود داشته باشد؛ تا حدی که حتی در 
نیاز های مشترک انسان ها که ربطی به اقلیمشان ندارد، تفاوت پاسخ گویی در فرهنگ های 
مختلف وجود دارد. )کچویان، 1392 ب: 378( اساســاً در حوزه اجتماعیات، علم تجربی 
به معنای فهم غیرتاریخی ممکن نیســت. در ظاهر اندیشمندان، نظریه عام می دهند، اما 

درواقع تاریخ پردازی می کنند. )کچویان، 1392 ب: 382(
کچویان از آنجا که در حوزه علوم اجتماعی علم به معنای کلیت را اساساً ممکن نمی داند، 
معتقد اســت نسبیت مشــکلی برای او ایجاد نمی کند. چون جز درک تاریخی نمی توان 
درکی از این علوم داشت. تاریخ نیز علمی جزئی است که نه چیزی از آن به دست می آید 
و نه مؤید چیزی می تواند باشــد. در علوم اجتماعی اساســاً جهان شمولی و قانون وجود 
ندارد. در بهترین حالت فهم های خاصی خواهد بود که اعتبارشان به طور فرهنگی تعیین 

می شود. )کچویان، 1392 ب: 390(
مرگ جامعه شناسی که ایشان بار ها بر آن اصرار ورزیده است، با دقت به همین نکات 
قابل فهم است. مقولات جامعه شناسی که شامل نهاد، خانواده، جامعه، ازدواج، ملیت و... 
می شــوند، همه و همه از مفاهیم اعتباری بوده و هیچ مابه ازای خارجی ندارند. لذا قطعاً 

تکثر مفاهیم و به دنبال آن تصدیقات، مستلزم نسبی گرایی مردود معرفتی نیست.
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این دسته بندی که مورد تأیید خود کچویان نیز قرار گرفت )کچویان، 1395 ب(، کمک 
می کند تا نسبیت در دانش نظری پسینی و دانش عملی را بدون وجود ایراد قبول کند، 
درحالی که نســبیتی به حیطه علوم عقلی و الهی ورود نکند. در واقع ایشــان معتقد به 
نســبی گرایی فراگیر نبوده و نســبی گرایی موضعی را در برخی مراتب علم چون دانش 

عملی، به اعتبار نسبیت مفاهیم می پذیرد.
از طرفی طبق سطوح تشکیکی پذیرش نسبیت در شکل 2، کچویان نیز، مبانی عقلی 
یقینی یا همان فلسفه نظری را مطلق دانسته و نسبیت نیرومند را در مورد نظریات تجربی 
صادق می داند که از ظنیات بوده و به قول آیت الله جوادی آملی به هیچ یک از علوم به طور 

مطلق نمی توان اعتماد کرد. )جوادی آملی، 1386: 273(
کچویان معتقد اســت موضوع علوم طبیعی، مابه ازای عینیِ مســتقل از انسان است، 
اما در مورد مقولاتی مانند مقولات اجتماعی، نظیرهایی مســتقل از انســان وجود ندارد. 
)کچویان، 1392 ب: 374( لذا سنخ علوم طبیعی را باید از علوم اجتماعی جدا کرد. البته 
موضوعات علوم طبیعی با آنکه عینی اند، اما از آنجا که مفهوم ســازی آنها توســط انسان 

انجام می گیرد، باز هم تاریخی و پارادایمیک خواهند بود.
در مقابل علوم انســانی، اگر سخن عامی وجود داشته باشد، همان سخن ادیان است، 
فلذا دانش الهی را علی رغم اینکه به شکل نقل به ما رسیده، می توان عام و کلی دانست. 
مثلًا اســلام درباره اینکه مقصد سیر تاریخ کجاست، سخن گفته است، که تطبیق آن بر 
سیر تاریخ   های متکثری که هر لحظه آمده و در یک جایی گم شده اند، کار دشواری است. 
)کچویان، 1389 ج( آنچه که قرآن در مورد جامعه، تاریخ و انسان می گوید، علم تجربی 
به معنای مشــخص کلمه نیست، به نظر کچویان نمی توان توضیح تجربی از آن ارائه داد و 
حتی به ســختی می  توان استدلال عقلی نیز برای آن  اقامه کرد. وی اینها را تنها به اعتبار 

اینکه ادیان گفته اند، می  پذیرد.
البته از ابهامات نظریه ایشان، این است که هنگام سخن از حوزه دانش الهی و دین، 
بحث را طوری پیش می برد که گویی این علم کلی، کاملًا روشــن و بدون نیاز به تفســیر 
اســت. اما پرسش آن است که اگر نیاز به تفســیر باشد، آیا تفسیر چنین متون الهی ای، 

تاریخی و جزئی نیست؟
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قیاس ناپذیری مفاهیم
همان طور که دانسته شد، کچویان نسبیت در مفاهیم را می پذیرد. اما پرسش مهمی که در این 
باب مطرح می شود این است که آیا دیدگاه وی منجر به قیاس ناپذیری مفاهیم خواهد شد؟

از نظر کچویان اگرچه انسان تاریخی است، اما امکان مشارکت در بازی وجود و فهم 
سایر تمدن ها را دارد. وی معتقد است قیاس ناپذیری مطلق، مبنا ندارد، چراکه اولاً می توان 
مطالب موجود در تاریخ، قرآن، احادیث و حتی مطالب دانشمندان را فهمید به طوری که 
گویی اساساً در جهان ما هستند و ابهامی در این فهم ها وجود ندارد. ثانیاً چالش کردن و 
ســخن گفتن مداوم میان تمدن های گوناگون تاریخ نشان می دهد مفهوم قیاس ناپذیری، 

زیر سؤال بردن کل تاریخ است. )کچویان، 1390 الف: 14(
به نظر او این گفت و گو ابتر نبوده و منجر به فهم دیگری می شود. یعنی علاوه بر تقارب 
نظر دو طرف گفت وگو، امکان فهم یکدیگر نیز حاصل می شود. انتقال فرهنگ از تمدن ها 
به یکدیگر خود نشانه ای دیگر از این امکان فهم بین پارادایم ها و فرهنگ ها است. از نظر 
او قیاس ناپذیری قطعاً نادرست است، اما توضیح این مسئله که چطور از دل آغشتگی به 

طبیعت، عقلی مجرد، ورای عقول مادی حکم می راند، هنوز برای وی ابهام دارد.
او معتقد اســت در این زمینه بهترین توضیح را مک اینتایر1 داده اســت. مک اینتایر 
می گویــد فرهنگ ها از طریق بازی در ســنت یکدیگر، دیگــری را فهم می کنند. در این 
تعامل، امکان گفت وگو نیز پدیدار می شــود، کما اینکه در طول تاریخ این فهم رخ داده 

است. )کچویان، 1395 ب(
اگرچه کچویان قائل به تکثرگرایی تاریخی است، اما از نظر وی با واقعیت تکثر، به دو 
گونه می توان برخورد کرد. اول اینکه چون تکثر وجود دارد، پس اساســاً حقیقتی وجود 
ندارد. برخورد دیگر آنکه تکثر، واقعیت جوامع اســت، اما مفهوم آن، به این معنا نیســت 
که به طور ریشــه ای امکان سخن درست را از میان ببرد. گفت وگو انجام می شود چرا که 

سخن درستی وجود دارد. )کچویان، 1390 الف: 21(
اعتقاد به گفت وگو ضربه اساســی ای به شاکله نسبی گرایی و اتهاماتی است که علیه 

وی اقامه می شود. 
»اگــر طرف مباحثه نقادانه، طرفداران دیدگاه هــای مابعدتجددی اعم از قائلین به 
قرائت پذیری، پوچ گرایی و شــکاکیت گرایان باشــند، چنین مباحثه ای ناممکن و 

1. Macintyre
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تناقض آفرین می باشــد؛ چون در چارچوب این دیدگاه ها، هر چیزی گفتنی است و 
هر سخنی می تواند معانی متضاد و متناقض داشته باشد: در وضعیتی که آنارشیسم 
یا هرج ومرج گرایی نظری حاکم می گردد، نقد و مباحثه جز اســتهزاء خود نیست.« 

)کچویان، 1387( 

نقد نسبیت معنا و تفسیر
در قســمت قبل انســان در منظر کچویان تاریخی دانسته شد، لذا تصور و تصدیق امور و 
علوم انسانی ـ که مابه ازای خارجی ندارد ـ نیز تاریخی خواهد بود. اما در مورد فهم، اوضاع 
تفــاوت می کند. وی قرائت پذیری یــا تکثر فهم متن یا گفتار را برنمی تابد، چون به وجود 
یک حقیقت فرامتنی قائل اســت. به عبارت دیگر متن مابه ازایی واقعی ـ یا همان مقصود 
مؤلف ـ دارد، لذا فهمش ممکن اســت. اگرچه او دست یابی به این فهم را دشوار می داند. 
چراکه مفسر باید از فهم تاریخی خود جدا شده و به دنیای نویسنده ورود کند، که شبیه 
همین دشواری و ابهام را در مورد خاص گرایی علم در عین عام بودن، نیز داشت و آن را 

»محالی شدنی«، نامیده بود.
از منظر وی نظریه های مابعدتجددیِ »قرائت پذیری« بر چند اصل نادرست بنا شده اند: 
اصل اول به این ســخن نیچه برمی گردد: »حقایق درخود، وجود ندارند.« وجود حقیقت، 
اســتقلال از انسان ندارد. این ســخن چنانچه در حوزه علوم به انکار ربط میان »واقع« و 
»حقیقت علمی« منجر می شــود، در حوزه تفســیر به انکار ربط میان »تفسیر« و »معنای 

حقیقی متن« می انجامد.
اصل دوم به نقش »زبان« در تفســیر برمی گــردد و اینکه رابطه ای ماورای زبان میان 
انســان و جهان وجود ندارد. بیرون از زبان، نقطه ای ارشمیدســی وجود ندارد که ازآنجا 
بتوان مستقل از زبان، به درک و تفسیر جهان دست زد. هر متنی چون در چارچوب زبانی 
خاص نوشــته شــده از افق زبانی تأویل کننده، خارج است. لذا هر متنی به تأویل کننده، 

تعلق دارد نه به مؤلف.
نظریه تعین زبانی1 به این معنا که کل شــناخت و حتی واقعیت و حقیقت محصول 
زبان می باشــد؛ نسبت به نظریه های مابعدتجددی یا قرائت پذیری، تقدم تاریخی دارد. از 

نظر او نسبیت واقعیت به زبان، مردود و وجود واقعیت، مستقل از زبان است.

1. Linguistic Determinism
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»زبان« درعین حالی که بنحوی در خلق معنا یا واقعیت، مداخله می کند، اما این کار 
را با قاعده انجام می دهد. واقعیت یا معنای مطلقی وجود دارد که زبان، در ارتباط 
با آن، به خلق نظریه یا معناســازی دست می زند و از این رو همیشه حاصل کار آن 
می تواند مورد ارزیابی واقع شــود. زبان ما نه حقیقــت جهان خارجی و نه معنای 
حقیقی متن را نمی آفریند، بلکه بدیل هایی برای آنها می آفریند که در صورت توافق 
جهــان خارجی یا متن، صفــت »حقیقت« و یا »معنای حقیقی« را به خود می گیرد. 

)کچویان، 1387(
او با رد ایده »مرگ مؤلف«، می گوید، هرگونه تغییر زبانی و دســتوری در متن، هویت 

وحدت آن را از هم خواهد گسیخت و متنی جدید را به جای آن خواهد نشاند.
البته وی با اذعان به دشواری فهم معنای اصیل و توجیه آن معتقد است: 

»ضمن توافق بر صلابت و دشــواری های موجود در این راه که همگان نســبت به 
آن اذعان دارند، برای پاســخ باید میان دشــواری و عدم امکان، فرق نهاد. واقعیت 
زندگی روزمره و تفهیم و تفاهمی که پایه و متن حیات اجتماعی انسان را می سازد، 
قوی ترین و گویاترین دلیل بر امکان دست یابی به فهم معنای حقیقی گفتار ها و متون 
اســت. بر این اساس، هنگامی که مسئله دشواری کار است، مشکل معرفت شناسانه 
نداریم و مشــکل ما روش شناسانه و در مقام یافتن فنون، یا کفایت برای تشخیص 
معنای درست از نادرست می باشد و حل این مشکل، هر قدر هم که صعوبت داشته 
باشــد، اما باعث نمی شــود که در ورطه قرائت پذیری و نفی معنای اصیل بغلطیم«. 

)کچویان، 1387(

ملاحظاتوتأملات
شــاید در نگاه ابتدایی این طور به نظر رســد که دفاع کچویان از امکان تحقق گونه های 
مختلف علم، سبب گردیده تا از مسیر نسبی گرایی معرفت شناختی پا در مسیر تولید علم 
دینی نیز بگذارد؛ و البته از همین جهت مورد انتقاد واقع شود که این مسیر هیچ ارزش 
معرفت شــناختی ای ندارد.  )خســروپناه، 1391( اما نگارنده نشان داد که این نقد ناشی 
از عدم توجه به معانی گوناگون نســبی گرایی و البته عدم شناخت کامل از آرای کچویان 

است. حال آنکه انتقاداتی نیز به نظریه وی وارد است.
مدل علم بومی کچویان بر علم شناسی مابعداثبات گرایانی چون وگلین، فوکو، کوهن و 
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فایرابند مبتنی است. این در حالی است که او صدق را به معنای مطابقت با واقع پذیرفته 
اســت،  نه به معنای انســجام گزاره ها در پارادایمی موقتی یا کارآمدی در عرصه عمل و یا 
توافق بین الاذهانی. )کچویان، 1391 ج( از طرفی وی معتقد اســت معیار های فراتاریخی 
برای داوری میان پارادایم ها وجود دارد که تمام اینها نشــان از این دارد که او می خواهد 
علــم را در یک چارچوب واقع گرایانه بپذیــرد. )کچویان، 1391 ج( اما بهره گیری از آراء 
علم شناســانی همچون کوهن و فایرابند با این موضع واقع گرایانه وی نســبتی ندارد. چرا 
کــه برای نمونه به عقیــده فایرابند هیچ روش معقولی برای اخــذ و طرد نظریه ها وجود 
ندارد. )چالمرز، 1392: 163( کوهن هم اخذ و طرد پارادایم ها را مســتلزم داوری ارزشی 
می دانــد که بنا به ملاحظات و مصلحت های عملی صورت می پذیرد و چنین موضعی در 
معرض نسبی گرایی رادیکال معرفتی قرار دارد و تلاش های صورت گرفته برای طرد شبهه 

نسبی گرایی از کوهن موفق نبوده است. )باقری، 1382: 52(
اگرچه کچویان دفاع کوهن از اتهام نســبی گرایی را قرین توفیق ندانســت )کچویان، 
1391 الــف: 3(، لکن خود نیز معیار دقیق و روشــنی برای ارزیابــی میان پارادایم ها یا 
مبانی گفت وگو میان آنها در سطوح مختلف ارائه نمی دهد و این ابهام در نظریه وی باقی 
می ماند. از آرای وی این گونه به نظر می رسد که به تمایز میان قیاس ناپذیری پارادایمیک 
و قیاس ناپذیری معیار ها التفاتی ننموده است. توضیح بیشتر آنکه خود کوهن نیز از موضع 
اولیــه اش درخصوص قیاس ناپذیری پارادایم ها، به قیاس ناپذیری معیار ها نقل مکان کرد. 
باید توجه داشــت که کوهن نیز مفاهمه و تحول پارادایمی منتج از آن را می پذیرد. اما 
بحث قیاس ناپذیری به این معناســت که برای این تحول معیار های عقلانی وجود ندارد. 
)کوهــن، 1996( آری، اگر در گفتگو اراده های فــردی و جمعی تحول یابند فرد الف به 
عقیده فرد ب گرایش می یابد. اما این نافی قیاس ناپذیری معیار ها نیســت. با دقت به این 
نکته به نظر می رســد آنچه کچویان تحت عنــوان قیاس ناپذیری مطلق رد می کند، ناظر 
به قیاس ناپذیری پارادایم هاســت، درصورتی که باید موضع خود نسبت به قیاس ناپذیری 

معیار ها و عقول متفاوت در عرصه علوم اجتماعی را نیز روشن کند.
نقد دیگر آن است که تعریف کچویان از انواع نسبی گرایی چندان دقیق نیست و این 
باعث شده، وی نتواند در مقابل اتهامات نسبیت معرفت شناختی، موضع نظریه خود را شفاف 
نماید. همچنین وی اساســاً به جز نقد برخی ملزومات واضح نسبی گرایی رادیکال، تلاشی 
برای رهانیدن نظریه خویش از انواع نســبی گرایی مردود صورت نمی دهد. چنانچه امثال 
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کوهن و باقری در این زمینه تلاش هایی ولو ناموفق انجام داده اند. )موحدابطحی، 1395(
او اگرچه از تاریخی بودن مفاهیم انسانی در علوم اجتماعی سخن گفته،  لکن در بحث 
از الهیات و علوم نقلی، بســیار اجمالی گذر کرده و موضع خود نسبت به انواع برداشت و 
تفســیر از چنین متون دینی را مشــخص نکرده و آن را ثابت و فراتاریخی انگاشته است. 
اگر تولید علم دینی وابسته به دینی شدن جامعه و دینی بودن جامعه نیز در ابتنای نظری 
و عملی آن بر فلسفه اجتماعی برآمده از متون الهیاتی است )کچویان، 1395 الف: 88(، 

نقش تفسیر و چیستی دانش الهی حقیقی بسیار مهم خواهد بود.
نوکانتی هایی چون وبر مباحث مفصل و پیچیده ای درباره علم و ارزش مطرح نموده اند 
که تبعات مهمی برای بحث علم بومی دارد؛ اما کچویان برای مباحث خود به جز اشاراتی 
اجمالی، نظر خود را در نســبت و تکمیل ایشــان در مناقشاتی چون رابطه علم فرهنگ 
و علــوم اجتماعی یا رابطه ارزش ها و عینیت مطرح نمی کند. اگر چنین اتفاقی می افتاد، 
امکان و زبان مفاهمه بهتری میان ایشان و سایر منتقدان حاصل می شد. سؤال مشخص 
آن اســت که جامعه شناســان معرفت دیگری چون مانهایم یا واقع گرایان انتقادی چون 
ســایر و بســکار تلاش مشــابهی را انجام داده بودند، تا از طرفی معرفت را متأثر از جهان 
غیرعلم نشان دهند و از سویی وجهه عام علم را خدشه دار نسازند و میزان تأثیر و دخالت 
نظریه ها در کم و کیف مشــاهده ها را مشخص سازند تا مشاهده یکسره وابسته به عینک 
نظریه تلقی نگردد. از این رو شــاید لازم باشــد کچویان در مقاله ای نسبت نظریه خود را 
با این نظریات روشــن سازد. تا از این طریق از غلتیدن در دام ضدواقع گرایی و اثبات علم 

دینی از مسیری پر آفت پرهیز نماید.
متفکرانی که در حوزه معرفت شناســی اجتماعی قلــم می زنند، باید حیطه و میزان 
دخالت عوامل روان شــناختی و جامعه شناختی در مراحل فعالیت علمی بشر را مشخص 
نمایند در غیر این صورت به نوعی تناقض نظری متهم خواهند شــد. در اینکه بخشــی از 
فعالیت علمی، فعالیتی جمعی و متأثر از قواعد اجتماعی اســت، تردیدی نیســت، اما در 
اینکه تمام فعالیت علمی همین قواعد اجتماعی باشــد، جای بحث هســت. کچویان از 
طرفی همچون اندیشــمندان مکتب ادینبورا )زیباکلام، 1389( هیچ پایگاه فراتاریخی و 
فرااجتماعی و مســتقل از ارزش ها و تعلقــات فردی و گروهی برای ارزیابی نظریات قائل 
نیست )کچویان، 1383: 174( و از طرفی در آثار جسته و گریخته از ملزومات خطرناک 

نسبی گرایی هراسان است. )کچویان، 1390 ب: 4(



91

با توجه به مبنای معرفت شناسی کچویان به هیچ عنوان نمی توان از برتری علم بومی 
یا علم دینی نسبت به دیگر نظریات علمی سخنی به میان آورد، زیرا این علوم نسبت به 
هــم قیاس ناپذیرند و پارادایم خــاص خود را تصویر می کنند. در این زمینه برای نظریاتی 
چون مکتب ادینبورا که معتقد به عدم امکان گفت وگوی فراپارادایمیک هستند و اساساً 
چنین گفت وگویی را مفید هم نمی دانند )زیباکلام، 1389(، تکلیف روشن است، اما ایراد 
و ابهام آنجاست که کچویان در ضمن رد این برتری و هم عرضی پارادایم ها، قائل به امکان 
گفت وگو و تعامل میان پارادایم ها نیز هست. )کچویان، 1390 الف: 14( اگرچه برای آن 

طریق مشخصی ارائه نمی دهد و به صرف نقل تجربه تاریخی اکتفا می کند.
برخی اندیشمندان مسلمان )میرباقری )1389( و زیباکلام )1389(( تلاش داشته اند 
تــا از طریق تبیین جهــت داری ذاتی علم و نفی واقع گرایی خام، با تأکید بر نقش عوامل 
اجتماعی در تعین معرفت، علم و ادراک دینی را تئوریزه نمایند. به نظر می رســد اگرچه 
کچویان با تأکید بر تأثیر جهان غیرعلم و تاریخی بودن علوم انســانی، موضعی مشابه در 
ادعای بومی گرایی خود دارد، لکن نقد او نسبت به ملزومات و تبعات نسبی گرایی و اصرار 
بر کشــف امر واقع، بستر شــکل گیری نظریه ای پویا و در عین حال عاری از معایب انواع 

نسبی گرایی مردود را هموار نموده است. 

نتیجهگیری
کچویان با استفاده از برخی دیدگاه های مابعدتجددگرایی، به مصاف تجدد رفته و براساس 
آن نظریه علم بومی خود را صورت بندی نموده است. به باور وی، علم انسانی از آن جهت 
که علم است، باید عام و غیرتاریخی باشد، اما از آن جهت که انسانی است و انسان وجودی 

تاریخی دارد، خاص، پارادایمیک و غیرقابل تعمیم است.
از ویژگی های بارز این نظریه، ابهام در تنقیح و دفاع از جنبه های گوناگون آن اســت. 
تبعات برخی نظریات و بیان اجمالی ایشــان در حوزه تکثرگرایی تاریخی، نسبت عقل و 
تاریخ، عدم تعریف دقیق مفاهیم و موضع خود و درگیری با ابهاماتی اساسی در این مسیر، 
باعث شده برداشت نوعی نسبی گرایی مردود به اندیشه وی منتسب شود. علی رغم ادعای 
بســیاری از منتقدان، نتیجه بررسی ها حاکی از آن است که نسبی گرایی افراطی برچسب 
مناسبی برای اندیشه کچویان نیست و حتی وی نقد های صریحی نیز علیه آن اقامه کرده 

است که او را از مدافعان نسبی گرایی ممتاز می کند.

پیگیری انواع نسبی گرایی در اندیشه حسین کچویان
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با خوانشــی از این نظریه، محکمات روشــن آن را می توان در محورهایی چون وجود 
واقعیت مشترک، تکثر مفاهیم و نسبی گرایی پارادایمیک نشان داد. اما توجه به این مهم 
ضروری است که در این مقاله تلاش شد تا متشابهات نظریه با بازگشت به محکمات تفسیر 
شود. به عنوان مثال توضیح عقل تاریخی از منظر کچویان به اعتبار متعلق آن تبیین شد. 
از نظر نگارنده با تفکیک نسبیت مفهومی و پارادایمیک از نسبیت معرفتی، عقل عملی از 
عقل نظری و قائل  شــدن به مراتب پیشینی و پسینی برای معارف، می توان تا حدی این 
ابهامات را رفع نمود و با پذیرش نســبی گرایی معقول در مراتب پســینی، آن را به مراتب 
پیشــینی ســرایت نداد. علاوه بر اینکه اعتقاد ایشان به این نوع از نسبیت مستلزم اعتقاد 

به سایر انواع مردود نسبی گرایی نیست.
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تأثیر بزهدیدگی سایبری و سنتی
بر رفتارهای انحرافی

دانشجویان

رایانه ها اشــکال مختلفی از جرایم را به وجــود می آورند که یکی از مصادیق آن مزاحمت های 
سایبری است. در مقابل مزاحمت های سایبری نوع دیگری از مزاحمت به نام مزاحمت سنتی قرار 
دارد. افــرادی که در معرض مزاحمت به عنوان یک منبع فشــار قرار می گیرند رفتار های انحرافی 
مانند خودکشــی و خودآزاری  از خود نشــان می دهند. هدف تحقیق حاضر بررســی بزهدیدگی 
)ســایبری و سنتی( به عنوان منبع فشــار بر روی انحراف است. چهارچوب نظری تحقیق حاضر، 
نظریه فشار عمومی رابرت اگنیو می باشد. از دیدگاه اگنیو، یکی از منابع فشار، وجود محرک منفی 
است و بزهدیدگی )سایبری و سنتی( به عنوان یکی از محرک های منفی، مورد بررسی قرار گرفته 
است. روش تحقیق پیمایشی و ابزار گردآوری داده ها نیز پرسشنامه است. جمعیت تحقیق را کلیه 
دانشجویان مشغول به تحصیل در دانشگاه مازندران در سال تحصیلی 1396-1395تشکیل داده اند، 
که در مجموع 400 نفر از آنها به روش نمونه گیری تصادفی طبقه ای متناسب انتخاب شدند. نتایج 
تحقیق نشــان می دهد که بزهدیدگی )سایبری و سنتی( بر روی رفتار انحرافی بیرونی دانشجویان 
پسر تأثیر بیشتری دارد ولی بزهدیدگی )سایبری و سنتی( بیشتر بر رفتار انحرافی درونی دانشجویان 
دختر مؤثر اســت. همچنین از بین دو نوع بزهدیدگی ســایبری و سنتی، تأثیر بزهدیدگی سایبری 
بر روی رفتار انحرافی دانشجویان بیش از تأثیر بزهدیدگی سنتی می باشد و حالات عاطفی منفی 

در دانشجویان تابعی مثبت از بزهدیدگی سایبری و سنتی است
 واژگان كلیدی:

بزهدیدگی سایبری، بزهدیدگی سنتی، نظریه فشار عمومی، انحراف.

اکبرعلیوردینیا
استاد گروه علوم اجتماعی دانشگاه مازندران
aliverdinia@umz.ac.ir

ناهیدریسمانچی
کارشناس ارشد پژوهش علوم اجتماعی
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مقدمه و مسئله تحقیق
دسترســی و انتقال اطلاعات از طریق رایانه ها و شــبکه های اینترنتی به بخش مهمی از 
شــیوه زندگی و سرگرمی تبدیل شده است. افراد از طریق رایانه ها و شبکه های اینترنتی 
بــه برقراری رابطه اجتماعی با افراد دیگــر می پردازند. همراه با جنبه های مثبت رایانه ها 
و شــبکه های ارتباطی، جنبه های منفی نیز ظاهر شــده اســت از جمله جرایم رایانه ای. 
)میتزنــر1، 2011: 2( رایانه ها اشــکال مختلفی از جرایم را به وجــود می آورند. )پارکر2، 
1989: 1( رایانه ها و شــبکه های ارتباطی دارای صفات و خصوصیاتی هستند که فرصت 
مناســبی برای انجام رفتارهای انحرافی فراهم می کنند. جرایمی که با اســتفاده از رایانه 
و تکنولوژی های ارتباطی انجام می شــود، مســتلزم استفاده از منابع نسبی کمتری است 
و افراد با انگیزه های مختلف بدون محدودیت ســنی و مکانی به چنین رفتارهایی اقدام 
می کنند. همچنین این دسته از تخلفات و جرایم می تواند در فضایی که افراد در آن حضور 
فیزیکی ندارند، صورت گیرد. ناشــناس ماندن و گمنامی در فضایی که رایانه و اینترنت 
فراهم آورده، با کاهش احتمال شناسایی و دستگیری افراد، بر میزان این نوع جرایم افزوده 
است. )وال3، 2007(؛ به نقل از علیوردی نیا و دیگران، 1393: 24( جرایم سایبری، اعمالی 
غیر قانونی است که در آن رایانه یک ابزار و یا هدف یا هر دوی آنها تلقی می شود. رایانه 
می توانــد به عنوان ابزاری برای انواع فعالیت هــا از جمله: جرایم مالی4، فروش غیرقانونی 
مقالات5، هرزه نگاری6، قماربازی7، کلاهبرداری از طریق پســت الکترونیک8، جعل اسناد9، 
رســوایی سایبری10، رایا آزاری11مورد استفاده قرار می گیرد. همچنین رایانه ممکن است 
خود به عنوان هدفی برای اعمال غیرقانونی باشد، از جمله: دسترسی غیرمجاز به رایانه و 
شبکه های رایانه ای، سرقت از اطلاعات موجود به صورت الکتریکی، ایمیل های ویروسی12، 
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سرقت از سیستم های رایانه ای و آسیب به رایانه. )داشورا1، 2011: 243( جرایم سایبری 
دارای مصادیق مختلفی اســت مانند: تله گذاری2، اســپم3، هک کردن4، سرقت هویت5، 
تقلــب در کارت6، مزایده اینترنتی تقلبی 7و مزاحمت ســایبری8. )جهانخانی و دیگران، 
2014: 160-156( مزاحمت ســایبری به هر نوع رفتار عمدی که از طریق رســانه های 
الکترونیک یا دیجیتال توســط اشخاص یا گروه هایی صورت می گیرد، گفته می شود که 
ارتباط خصمانه و یا پیام های پرخاشگرانه به منظور ضربه زدن و یا ناراحت کردن دیگران 
انجام می دهند. )زالاکویت و چترس9، 2014: 1( مزاحمت های ســایبری با اســتفاده از 
رســانه های مختلف تلاش می کند تا به قربانی آسیب برســاند. این ابزارها شامل ارسال 
پیام هــای خفت آور از طریق موبایل، فرســتادن ایمیل های تهدیدآمیز و ارســال کردن 
ایمیل های محرمانه به همه افرادی که در لیست مخاطبین قرار دارند، می باشد. )دیلماک 
و آیدوگان10، 2010( روش های مختلفی مزاحمت سایبری عبارت اند از: عصبانی کردن11، 
آزار12، رایا آزاری، بدنام کردن13، ظاهر سازی کردن14، تفریح و فریب15، اخراج16و طرد17. در 
مقابل مزاحمت ســایبری، نوع دیگری از مزاحمت به نام مزاحمت سنتی18 قرار دارد. سه 
نوع رایج از مزاحمت ســنتی شامل مزاحمت اجتماعی، لفظی و جسمانی است. مزاحمت 
اجتماعی نوعی رفتار پرخاشگرانه غیرمستقیم است که آسیب رساندن به حالات روانی و 
روابط اجتماعی را در پی دارد. مزاحمت لفظی شامل بر دست انداختن افراد و آزار دادن 
آنها، متلک گفتن، طعنه زدن و تمســخر قربانی به صورت مســتقیم و به صورت رو در رو 
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اســت. مزاحمت فیزیکی نیز یک شکل مستقیم پرخاشگری است. ارتباط چهره به چهره 
برای اینکه مزاحمت فیزیکی اتفاق بیفتد، لازم است و طی آن، قربانی می تواند فرد مزاحم 
را شناســایی کند. )هینز1، 2011: 13-11( در مقایســه با مزاحمت ســایبری در بیشتر 
جوامع غربی، مزاحمت ســنتی توسط رفتارهای فیزیکی مانند ضربه زدن، مشت زدن و 
تف کردن و یا پرخاشــگری غیرفیزیکی مانند حمله کلامی، اذیت کردن، تمسخر، طعنه 

زدن و قربانی کردن، مشخص شده است. )آاویاما و تالبرت2، 2009: 184(
با توجه به اینکه امروزه دانشجویان برای انجام کارهای تحقیقاتی خود بیشتر از اینترنت 
و رایانه استفاده می کنند و در فضای سایبری به سر می برند؛ بنابراین ممکن است بیشتر 
در معرض آسیب های اینترنتی از جمله جرایم سایبری و بزهدیدگی سایبری قرار گیرند. 
افرادی که در معرض مزاحمت به ویژه مزاحمت های سایبری به عنوان یک منبع فشار قرار 
می گیرند، ممکن اســت رفتارهای انحرافی مانند خودکشی، خودآزاری )شامل سوزاندن 
خود، پریدن از ارتفاع کم، خوردن سم، خوردن باتری( به عنوان پاسخی به فشار، از خود 
نشان دهند. مزاحمت های سایبری بدون شک بر قربانیان تأثیر خواهد گذاشت و عواقب 
جدی برای قربانیان خواهد داشــت. به عنوان مثــال قربانیان به لحاظ اجتماعی منزوی یا 
دچار خشم و افسردگی خواهند شد و در برخی موارد نیز ممکن است به سمت خودکشی 
سوق داده شوند. )ریچاو و سُکنیک3، 2015: 78( در این تحقیق، بر نظریه فشار عمومی 
اگنیو4 تأکید می شــود. اگنیو در نظریه فشار عمومی منابع اصلی فشار را معرفی می کند. 
تمرکز اصلی در تحقیق حاضر بر روی فشــار و در نتیجه حضور محرک منفی می باشــد. 
پژوهش حاضر به بررســی تأثیرات بزهدیدگی ســایبری و سنتی به عنوان متغیر مستقل 
بر روی رفتارهای انحرافی دانشــجویان می پردازد. بدین ترتیب که تأثیرات بزهدیدگی را 
هم بر رفتارهای انحرافی بیرونی که معطوف به دیگران اســت و هم بر رفتار های انحرافی 
درونی شامل ایده پردازی خودکشی بررسی می کند. برخلاف بسیاری از تحقیقات انجام شده 
پیشین، بزهدیدگی سایبری در این تحقیق متغیر وابسته نیست، بلکه بزهدیدگی سایبری 

و سنتی به عنوان یکی از منابع فشار متغیر مستقل تحقیق است. 
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پیشینه پژوهش
تعداد بسیاری از مطالعات خارج از کشور به تبیین انحراف و بزهکاری و خودکشی براساس 
نظریه اگنیــو پرداخته اند که از میان آنها می توان به تحقیقات ییلدیز1 )2015(، جانگ2 
و همکاران )2014(، هیگینــز3 و همکاران )2011(، ایلماز4 )2011(، ژانگ5 و همکاران 
)2011(، های6 و همکاران )2010(،  های و ملدرام )2010(، مون7 و همکاران )2009(، 
والــز8 و همــکاران )2007(، چیونگ 9و همکاران )2007(، مــون و همکاران )2007(، 
دیرکــز10 )2007(، موراش11 و مــون )2007(، بائو12 و همکاران )2004(، ســیلور13 و 
همکاران )2004(، اگنیو14 و همکاران )2002( و اگنیو )2001( اشاره کرد. همچنین در 
میان تحقیقات داخلی در زمینه انحراف و بزهکاری و خودکشــی براســاس نظریه اگنیو، 
بــرای نمونه، پژوهش های علیوردی نیا و همکاران )1394(، حیدری و همکاران )1392(، 
علیوردی نیا و همکاران )1392(، علیوردی نیا و خاکزاد )1392(، علیوردی نیا و یوســفی 
)1393(، حیدری و فولادی )1390( و علیوردی نیا و همکاران )1386( قابل توجه هست.

مطالعات انجام شده در داخل کشور، بیشتر مربوط به تحقیقات دهه اخیر است. با توجه 
به بررسی های انجام شده در تحقیقات داخلی به نظر می رسد که در داخل کشور تحقیقی 
به بررسی بزهدیدگی سایبری و سنتی بر انحراف از دیدگاه نظریه اگنیو نپرداخته است. 
تحقیقات مذکور در پرتو نظریه فشــار عمومی اگنیو به تبیین مسئله انحراف و بزهکاری 
و ایده پردازی خودکشی پرداخته اند. یافته های تحقیقات نشان می دهد که حضور محرک 
منفــی در افراد می تواند میزان بزهــکاری و انحراف را افزایش دهد. همچنین در مقالات 
مذکور بر تأثیر کنترل استبدادی والدین و محرومیت نسبی و حضور محرک منفی و خشم 
بر انحراف و ایده پردازی خودکشی اشاره شده است. تمامی تحقیقات داخلی به صورت کمّی 
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کار شــده اند و جامعه آماری تحقیقات دانش آموزان و دانشجویان بوده است. در مطالعات 
خارجی، چهارچوب نظری پژوهش ها را نظریه فشــار عمومی اگنیو تشــکیل داده است. 
متغیر وابسته در این پژوهش ها، شامل انحراف، بزهکاری و ایده پردازی خودکشی می باشد. 
در تعدادی از مقالات مذکور به این نتیجه دســت یافته اند که که فشــارهایی که فرد در 
زندگی با آنها مواجه می شــود )از جمله مزاحمــت، طرد از جانب همالان، طرد از جانب 
والدین، فشــارهای اقتصادی، فشارهای روانی، تنبیه عاطفی و فیزیکی از جانب معلمان، 
تنبیه از جانب والدین، رویدادهای منفی زندگی( با رفتارهای انحرافی و بزهکاری و اقدام 
به خودکشــی در فرد رابطه معنــاداری دارد. همچنین تعدادی از مقالات خارجی نیز به 
این نتیجه رسیده اند که مورد مزاحمت سایبری و همچنین مزاحمت سنتی قرار گرفتن 
باعث ایجاد فشــار در افراد شده و سبب می شــود که افراد به خودآزاری، خودکشی و یا 
رفتارهای انحرافی اقدام کنند. بررسی های صورت گرفته نشان می دهد که صرفاً تحقیقات 
اندکی در خارج از کشور به بررسی تأثیر بزهدیدگی به عنوان منبع فشار پرداخته است. 

چهارچوب نظری
نظریه های فشــار از جمله نظریه های ســاختاری هســتند که به دلیل داشــتن بعضی از 
محدودیت ها مورد انتقاد شدید قرار گرفته اند. به دنبال این انتقادات، رابرت اگنیو از جمله 
کسانی بود که به حمایت از این نظریه برآمد و برای پاسخ به این انتقادات نظریه ذکرشده 
را مورد بررسی مجدد قرار داد و دوباره تدوین کرد )علیوردی نیا و خاکزاد، 1392: 108( 
طبق نظر رابرت اگنیو، کاهش محبوبیت نظریه فشار اجتماعی را می توان به چهار انتقاد 
عمده تقســیم بندی کرد: 1. تمرکز بر بزهکاری طبقات پایین؛ 2. توجه صرف به اهداف 
طبقه متوســط و منفعت مالی؛ 3.  توجه صرف به موانع کسب موفقیت طبقه اجتماعی و 
4. عدم توانایی در پاسخ به این پرسش که چرا فقط تعدادی از مردم که تحت فشارند، به 
فعالیت های مجرمانه گرایش دارند. )براون1 و دیگران، 2010: 249( نظریه فشار عمومی 
تلاش کرده است تا به یک سوال اساسی پاسخ دهد که تحت چه شرایطی فشار منجر به 
بزهکاری می شود و این کار به شکل مفصل تری نسبت به نسخه های قبلی از نظریه فشار 
صورت گرفته اســت. اگنیو فشار را به عنوان »رابطه ای که افراد آن طور که دوست دارند با 

1. Brown
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آنها برخورد نمی شود« تعریف کرده است. )بائو1 و دیگران، 2007: 10( در حالی که مرتن، 
مســنر و روزنفلد تلاش کرده اند تا تفاوت های طبقــه اجتماعی را در نرخ جرم و جنایت 
توضیح دهند، اگنیو تلاش کرد تا توضیح دهد که چرا اشخاصی که احساس تنش و فشار 
می کنند، به احتمال بیشتری مرتکب جرم می شوند. همچنین اگنیو به جای محدود کردن 
دیدگاه خود در ارتباط با جرم در میان طبقات اجتماعی و اقتصادی پایین تر جامعه، توضیح 
کلی تری از فعالیت های مجرمانه در میان تمامی عناصر جامعه ارائه می دهد. )ســیگل2، 
2010: 154( اگنیو بیان می دارد که جرم و جنایت نتیجه مستقیم حالات عاطفی منفی 
)خشــم و ناامیدی که در پی روابط اجتماعی مخرب ظهور می کند( اســت. اگنیو معتقد 
اســت که حالات عاطفی منفی توســط منابع متعدد فشــار تولید می شود. او در نظریه 
فشار عمومی منابع اصلی فشار را این گونه بیان می کند: 1. فشار ایجادشده به خاطر عدم 
دســتیابی به اهداف ارزشمند مثبت3؛ 2. فشار در نتیجه رفع محرک های ارزشمند مثبت 
از افراد4 و 3. فشار در نتیجه حضور محرک منفی5. )سیگل، 2010: 154( این سه منبع 
فشــار احتمال وقوع احساسات منفی را افزایش می دهد و این احساسات منفی نیز فشار 
برای ســوق دادن به اعمال منحرفانه را موجب می شود. به نظر اگنیو در این میان، خشم 
و عصبانیت بیشــتر منجر به رفتار انحرافی می گردد، زیرا خشم ممکن است افراد را وادار 
بــه انجــام عمل انحرافی نماید و همچنین کنترل پایین بــر رفتار افراد نیز تمایل آنها را 
برای انتقام گرفتن بیشــتر ســازد. )اگنیو، 2002: 44( اگرچه این منابع فشار مستقل از 
هم اند اما ممکن اســت همپوشانی داشــته باشند. هر چه شدت تجربیات فشار و فراوانی 
آن بیشــتر باشد، تأثیر آن نیز بیشتر است و احتمال بیشتری دارد که به بزهکاری منجر 
شــود. )سیگل، 2010: 156( اگنیو معتقد اســت هنگامی که افراد در معرض هر یک از 
منابع فشار قرار می گیرند، دختران برای مقابله با فشار، رفتارهای انحرافی درونی همانند 
خودکشی و خودسوزی از خود نشان می دهند و پسران بیشتر رفتار های انحرافی بیرونی 
مانند انحرافات جنسی، سرقت، پرخاشگری از خود نشان می دهند. )های و ملدرام، 2010(

1. Bao
2. Siegel
3. Failure to Achieve Positively Valued Goals
4. Removal of Positively Valued Stimuil
5. The Presentation of Negative Stimuil
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تفاوت های جنسیتی در وقوع جرم
برویدی و اگنیو1 )1997( نظریه ای جدید را به جرم شناســی معرفی کرده اند که بر طبق 
آن، زنان و مردان در مواجهه و پاســخ به فشــار با هم متفاوت اند. برویدی و اگنیو چند 
فرضیه را پیشنهاد داده اند. اول، به نسبت زنان، مردان باید در معرض فشار های مجرمانه 
در ســطوح بالاتری قرار گیرند. دوم، به علت تفاوت های جنســیتی در مقابله با استرس، 
مردان باید نســبت به فشار واکنش های احساسی بیرونی از خود نشان دهند در حالی که 
زنان باید پاســخ های احساســی درونی نسبت به فشار نشــان دهند. برای مثال، اگرچه 
مردان و زنان هر دو در پاسخ به فشار خشمگین می شوند اما زنان ممکن است رفتار های 
احساســی مانند گناه، شرم و افسردگی را تجربه کنند. واکنش مردان اما نسبت به فشار 
احتمالاً مجرمانه باشــد به این دلیل که مردان محدودیت هــای اجتماعی کمتری برای 
پاســخ مجرمانه دارند. )های و دیگران، 2010: 135( رابطه ای قوی بین جنسیت و جرم 
وجود دارد. مردان به طور قابل ملاحظه ای، دارای سطح بالاتری از تخلفات نسبت به زنان 
می باشــند. یک دلیل این می تواند باشــد که مردان احتمال بیشتری دارد که بسیاری از 
فشارهایی را که منجر به جرم می شود، تجربه کنند. این فشارها شامل والدین مقرراتی و 
خشن، تجربیات منفی مدرسه مانند نمرات پایین، قربانی جرایم شدن، بی خانمان بودن، 
مزاحمت و شــاید عدم توانایی برای دســتیابی به اهداف است. البته به این نکته نیز باید 
توجه داشــت که تجربیات زنان به طور کلی به اندازه و یا بیشتر از مردان است. همچنین 
بسیاری از فشارهایی که توسط زنان تجربه می شود، منجر به جرم نمی شود مانند نظارت 

همه جانبه دیگران، مسئولیت مراقبت از بچه ها و مواجهه با والدین مسن تر. 
البته زنان فشــارهای خاصی را که منجر به جرم می شــود نیز تجربه می کنند مانند 
تجاوز جنســی و تبعیض جنســیتی، اما به طور کلی احتمال اینکه مردان نسبت به زنان 
فشارهایی را که منجر به جرم می شود تجربه کنند، بیشتر است. همچنین مردان از طریق 
جرم با فشارها مقابله می کنند زیرا؛ واکنش های احساسی به فشار، تحت تأثیر تفاوت های 
جنســیتی است. مردان و زنان هر دو تمایل دارند هنگامی که فشار ها را تجربه می کنند 
خشــمگین شوند. با این حال، خشم زنان اغلب با احساساتی مانند گناه، شرم، اضطراب و 
افســردگی همراه است. به این علت که زنان هنگامی که فشارها را تجربه می کنند اغلب 
خودشان را مقصر دانسته و سرزنش می کنند و خشم خود را بی مورد دانسته و نگران اند 

1. Broidy & Agnew
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که خشم آنها باعث آسیب به دیگران شود. با این حال خشم مردان اغلب با هتک حرمت و 
سرپیچی اخلاقی همراه است و آن به این دلیل است که مردان برای فشارهایشان دیگران 
را مقصر دانسته و رفتار منفی را که تجربه کرده اند به عنوان یک توهین و چالش عمدی 
تفســیر می کنند. این تفاوت های جنســیتی در تجربه افراد از خشم، بازتاب تفاوت هایی 
در اجتماعی شــدن و موقعیت های اجتماعی است. برای مثال، زنان اغلب مطیع پرورش 
می یابند و بنابراین احتمال بیشتری دارد که خشم شان را بی مورد تلقی کنند. در هرصورت 
ســرپیچی اخلاقی مردان از خشم بیشتر منجر به مقابله جنایی بر علیه دیگران می شود. 
مردان احتمال بیشــتری دارد که نسبت به زنان دوستان بزهکار و مجرم داشته باشند و 

عضو باندهای بزهکار شوند. )میلر1، 2009: 336(

بزهدیدگی به عنوان منبع فشار
اگرچه بزهدیدگی مفهومی وسیع در نظریه فشار عمومی بوده اما توجه به آن و شناسایی 
انواع فشارهایی که منجر به جرم می شود توسط اگنیو به انجام رسیده است. مزاحمت )یا 
بدرفتاری همالان( یکی از آنهاســت که برخلاف فشار های طرد والدین و تجربیات منفی 
در مدرسه، به عنوان نوعی از فشار مورد بی توجهی قرار گرفته است. در معرض مزاحمت 
قرار گرفتــن )بزهدیدگی( تأثیرات مهمی دارد اما ایــن تأثیرات در پژوهش های مبتنی 
بر نظریه فشــار عمومی و به طور گســترده تر در پژوهش های مربوط به علل جرم نادیده 
گرفته شده است. البته استثناهایی نیز در این مورد وجود دارد. برای مثال پژوهش بارن2 
)2004( در مورد جوانان بی خانمان نشان داد که قربانی دزدیده شدن اموال )بزهدیدگی 
مالی(، بزهکاری را به طور چشمگیری افزایش می دهد. اگنیو و همکاران با درنظر گرفتن 
تأثیرات مزاحمت معتقدند، افرادی که توسط همسالان دور و اطراف شان اذیت می شوند 
بیشــتر به بزهکاری روی می آورند در حالی که قبلًا تصور می شد تنها آنهایی که بعضی از 
خصوصیات شــخصی دارند، بزهکار می شوند. تأثیرات مزاحمت به شکل ناسازگاری های 
روانی ـ اجتماعی مثل اعتماد به نفس پایین، انزوا و افسردگی بروز می کند. قربانی مزاحمت 
ســایبری شدن نیز مســئله جدیدی است که باید به آن توجه کرد. نوجوانان و جوانان با 
توجه به اینکه اغلب از اینترنت استفاده می کنند، بیشتر در معرض مزاحمت های سایبری 

1. Miller
2. Baron
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قرار می گیرند. زیرا افراد بسیاری از ابزار های ارتباطی برای آزار و اهانت به دیگران استفاده 
می کنند. )های و دیگران، 2010: 132(

فرضیه های تحقیق
1. رفتار انحرافی در میان دانشجویان دختر و پسر تابعی مثبت از بزهدیدگی سایبری است.
2. رفتار انحرافی در میان دانشجویان دختر و پسر تابعی مثبت از بزهدیدگی سنتی است.

3. رفتار انحرافی در میان دانشــجویان دختر و پســر تابعی مثبت از حالات عاطفی 
منفی است.

4. رفتار انحرافی بیرونی در میان دانشجویان پسر تابعی مثبت از بزهدیدگی سایبری است.

5. رفتار انحرافی بیرونی در میان دانشجویان پسر تابعی مثبت از بزهدیدگی سنتی است.

6. رفتار انحرافی درونی در میان دانشجویان دختر تابعی مثبت از بزهدیدگی سایبری است.

7. رفتار انحرافی درونی در میان دانشجویان دختر تابعی مثبت از بزهدیدگی سنتی است.
8. حالات عاطفی منفی تابعی مثبت از بزهدیدگی سایبری و بزهدیدگی سنتی است. 

روش
در این تحقیق، از روش پیمایش از نوع طرح مقطعی استفاده شده است. واحد تحلیل در 
این پژوهش، فرد )دانشجو( و سطح تحلیل خرد است. جمعیت تحقیق پژوهش حاضر کلیه 
دانشجویان مشغول به تحصیل دانشگاه مازندران در سال تحصیلی 96-95 می باشد. طبق 
آخرین آمار ارائه شــده از ســوی اداره آموزش دانشگاه، تعداد کل دانشجویان این دانشگاه 
13093 نفر )7976 نفر زن، 5117 نفر مرد( برآورد شده است. نمونه گیری تحقیق از نوع 
تصادفی طبقه ای متناسب با حجم و نمونه آماری به صورت تصادفی با خطای 5 درصد برابر 
400 نفر بوده است. )دواس، 1386: 78( در مجموع 420 پرسشنامه جمع آوری شد که پس 
از کنار گذاشتن پرسشنامه های مخدوش، 400 پرسشنامه مورد ارزیابی و تحلیل قرار گرفت.

تصریح مفاهیم و سنجش متغیرها
بزهدیدگیسنتی1:مزاحمت ســنتی اقدامی است منفی و پرخاشگرانه که توسط یک یا 
چند نفر به صورت عمدی نســبت به قربانیان در طول زمان انجام می شــود. )همفیل2 و 
1. Traditional Bullying Victimization
2. Hemphill
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دیگران، 2012: 60( هنگامی که مزاحمت سنتی رخ می دهد معمولاٌ بین عاملان و قربانیان 
مزاحمت، عدم تعادل قدرت وجود دارد. قربانیان اغلب قادر نیستند به راحتی از خودشان 
در برابر عاملان مزاحمت دفاع کنند. )الویوس1، 1994: 96( برای سنجش و اندازه گیری 
متغیر بزهدیدگی سنتی، از دو بعد کلامی و فیزیکی استفاده شده است. )پیوست 2 و 3( 
تدوین گویه های متغیر بزهدیدگی سنتی بر مبنای پژوهش های پیشین بوده است. )های 

و ملدرام، 2010؛ شاو2 و دیگران، 2013(
بزهدیدگیسایبری3:مزاحمت سایبری از طریق سیستم های الکترونیکی اتفاق می افتد 
به شکلی که مزاحم از پیام ها، عکس ها و صفحات وب استفاده می کند تا قربانی را آزار دهد. 
)اسمیث4 و همکاران، 2008: 60( مزاحمت های سایبری استفاده از ایمیل، اتاق های گفت 
و گو، یا از طریق تصاویر و پیام های ارســالی از طریق تلفن های همراه و ابزارهای آنلاین 
برای تحقیر و ترساندن دیگران و همچنین برای ایجاد حس درماندگی در افراد می باشد. 
)دیلماک و آیدوگان، 2010( برای ســنجش و اندازه گیری متغیر بزهدیدگی سایبری، از 
شــش بعد عصبانیت، بدنام کردن، جعل هویت، فریب، اخراج و رایا آزاری اســتفاده شده 
است. )پیوست 2 و 3( تدوین گویه های متغیر بزهدیدگی سایبری بر مبنای پژوهش های 
پیشین بوده است. )ساویج5، 2012؛ اکبر و دیگران، 2014 و علیوردی نیا و دیگران، 1393(

حــالاتعاطفیمنفی6:با توجه به نظریه اگنیو، فشــار، حــالات عاطفی منفی از جمله 
افسردگی، خشم، ناامیدی و استرس را تولید می کند که این حالات عاطفی منفی انگیزه ای 
را بــرای اعمال انحرافی از جمله جرم به عنوان یک اســتراتژی مقابله ای، ایجاد می کند. 
)جانگ، 2014: 528( برای سنجش و اندازه گیری متغیر حالات عاطفی منفی از دو بعد 
افسردگی و خشم استفاده شده است. بعد افسردگی با داشتن معرف هایی همچون احساس 
ناامیدی، احساس حقارت، احساس بی حوصلگی، احساس شکست، احساس نگرانی، احساس 
ناراحتی، احساس بی انگیزگی، احساس سستی، ناتوانی در حل مشکلات، احساس پوچی، 
احساســاتی بودن و احساس گناه از بعد خشم متمایز گردیده است. بعد خشم نیز دارای 
معرف هایی مانند عدم کنترل رفتار، رفتار غیر عاقلانه به هنگام خشــم، خشمگین شدن 

1. Olweus
2. Shaw
3. Cyber Bullying Victimization
4. Smith
5. Savage
6. Negative Emotions
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در برابر انتقاد، فریاد کشــیدن بر روی دیگران، عدم پنهان کردن عصبانیت و احســاس 
عصبانیت می باشــد. )مون و دیگران، 2009؛ خدایاری فرد و دیگران، 1389؛ علیوردی نیا 

و یوسفی، 1393 و علیوردی نیا و خاکزاد، 1392(
انحراف1:نقض هنجارهای پذیرفته شــده و یا قوانین اجتماعی یک گروه یا جامعه اســت 
که واکنش به آنها همواره مخالفت، ترس، ســوءظن، دشمنی و خشم می باشد. )تیرنی2، 
2006: 19( در پژوهش حاضر برای سنجش متغیر رفتار انحرافی دو بعد درونی و بیرونی 
در نظر گرفته شده است. )پیوست 1( پاسخ به سؤالات این ابعاد براساس طیف لیکرت و 
به صورت پنج گزینه ای )اصلٌا، 1 تا 2 بار، 3 تا 5 بار، 6 تا 8 بار، 9 بار و بیشــتر( می باشــد. 
)مون و دیگران، 2007؛  های و ملدرام، 2010؛ علیوردی نیا و یوسفی، 1393؛ علیوردی نیا 

و خاکزاد، 1392 و علیوردی نیا و یونسی، 1394(
خودکنترلی:خودکنترلی به معنای توانایی افراد در محدود ساختن خودشان در رویارویی 
با وسوســه های ارتکاب جرم اســت. )علیوردی نیا و دیگران، 1393: 14( برای سنجش و 
اندازه گیری متغیر خودکنترلی از دو بعد شــتابزدگی و خطرپذیری اســتفاده شده است. 

)علیوردی نیا و یونسی، 1393(
پیونداجتماعی3:در نظریه هیرشی مهم ترین عامل همان پیوستگی است. پیوستگی به معنای 
علاقه و دلبستگی ای است که افراد نسبت به خانواده، معلمان و دوستان دارند. )خاکزاد، 
1391: 114( در تحقیق حاضر برای سنجش متغیر پیوستگی از یک بعد پیوستگی به خانواده 
استفاده شده است. بعد پیوستگی به خانواده دارای معرف هایی مانند توجه به احساسات، 
درک کردن، حمایت کردن، لذت بردن از بودن با خانواده، وابسته بودن و روابط صمیمانه 
می باشد. مجموعاً 6 گویه مربوط به متغیر پیوستگی است. )علیوردی نیا و خاکزاد، 1392(

همنشــینیافتراقی4: در فرایند یادگیری، معاشــران فرد قواعد حقوقی را به عنوان امور 
مناسب یا نامناسب تعریف می کنند و فرد این تعاریف را از آنان فرا می گیرد. )علیوردی نیا 
و خاکزاد، 1392: 95( دوســتان منحرف شــامل معرف هایی همچون آسیب رساندن به 
اموال عمومی، ســیگار کشیدن، مصرف مواد مخدر، دعوا کردن، تهدید کردن، استفاده از 
زور، شــرکت در پارتی، فرار از منزل، دزدی، تقلب می باشد. مجموعاٌ 10 گویه مربوط به 

متغیر دوستان منحرف است.
1. Deviant
2. Tierney
3. Social Bond Theory
4. Differential Association
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اعتبار1 و پایایی2
در تحقیق حاضر، برای بررسی اعتبار پرسشنامه تحقیق از روش اعتبار محتوا3 )متغیرهای 
مســتقل و کنترلی( و اعتبار ســازه4 نظری )متغیر وابسته( استفاده شده است. در اعتبار 
سازه نظری، اگر مفهوم، مقیاس یا سازه تحقیق، روابط یا جهت های تحقیقات پیشین را 
نشان دهد، براساس اعتبار سازه نظری، آن مفهوم و مقیاس مورد نظر دارای اعتبار است. 
)دواس، 1386: 64( در این پژوهش نیز براســاس آزمون مقایسه میانگین گروه مردان و 
 )Sig=0/000( .زنان، مشــاهده شد که میانگین رفتار انحرافی مردان بیشتر از زنان است
ایــن یافته، با تحقیق های و همــکاران )2010(،  های و ملدرام )2010(، بائو و همکاران 
)2004(، علیوردی نیــا و خاکزاد )1392( همخوانی دارد، که در آنها مردان در مقایســه 
با زنان، بیشــتر مرتکب رفتار انحرافی می شوند. همچنین برای مشخص نمودن پایایی از 

روش ضریب آلفای کرونباخ5 استفاده شده است. 

جدول1:نتایجآلفایکرونباخمقیاسهایپژوهش

ضریبآلفاتعدادگویهمتغیرردیف

60/72مزاحمت سنتی 1

130/85مزاحمت سایبری2

190/86حالات عاطفی منفی3

250/86رفتارهای انحرافی4

80/80خودکنترلی5

60/93پیوستگی به خانواده6

100/83دوستان منحرف7

یافته های تحقیق
 مطابق یافته ها، 244 نفر از پاســخگویان با 61 درصد را زنان و 156 نفر با 39 درصد از 
پاسخگویان را مردان تشکیل داده اند. دامنه سنی پاسخگویان 36-18 سال است. در میان 
1. Validity
2. Relibiality
3. Content Validity
4. Counnstruct Validity
5. Coefficient Alpha

تأثیر بزهدیدگی سایبری و سنتی بر رفتارهای ...
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پاســخگویان، افراد گروه ســنی 24-21 سال به تعداد 200 نفر و با 50 درصد، بیشترین 
فراوانی و پاسخگویان گروه سنی 25 و بالاتر به تعداد 58 نفر و با 14/5 درصد، کمترین 
فراوانی را دارند. 90 درصد از پاسخگویان مجرد و 9/5 درصد متأهل و 0/5 درصد طلاق 
گرفته هستند. مقطع تحصیلی کارشناسی با 79/5 درصد، بیشترین و پاسخگویان دکتری 

با 2 درصد کمترین فراوانی را به خود اختصاص داده اند.

جدول2:توزیعفروانیودرصدیبعدبیرونیرفتارانحرافیپاسخگویانبرحسبجنس

شدتگویهردیف
جمعکلدخترپسر

درصدتعداددرصدتعداددرصدتعداد

1
درطول12ماهگذشتهمواد
مخدر)تریاک،هروئین،

حشیشو...(مصرفکردهام.

1288223596/336390/8اصلٌا

1106/462/5164 تا 2 بار

395/831/2123 تا 5 بار

------6 تا 8 بار

92/2--995/8 بار و بیشتر

2
درطول12ماهگذشته
مشروباتالکلی)شراب،
آبجو،ویسکی،ودکاو...(

مصرفکردهام.

6642/319780/726365/6اصلٌا

125163413/95914/8 تا 2 بار

32516104/1358/8 تا 5 بار

6127/731/2153/8 تا 8 بار

287--92817/9 بار و بیشتر

3
درطول12ماهگذشتهمواد
روانگردان)اکس،شیشه،
کراکو...(مصرفکردهام.

13989/12399837894/5اصلٌا

185/131/2112/8 تا 2 بار

30/8--331/9 تا 5 بار

621/320/841 تا 8 بار

41--942/6 بار و بیشتر

4
درطول12ماهگذشتهمواد
مخدر،مشروبیاروانگردان

بهدیگرانفروختهام.

13586/524098/437593/8اصلٌا

1106/420/8123 تا 2 بار

385/110/492/2 تا 5 بار

610/610/420/5 تا 8 بار

20/5--921/3 بار و بیشتر
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شدتگویهردیف
جمعکلدخترپسر

درصدتعداددرصدتعداددرصدتعداد

5
درطول12ماهگذشته)بدون
ازدواج(رابطهجنسیباجنس

مخالفداشتهام.

10164/722090/232180/2اصلٌا

12817/9124/94010 تا 2 بار

3138/352184/5 تا 5 بار

642/620/861/5 تا 8 بار

9106/452153/8 بار و بیشتر

6
درطول12ماهگذشتهبه
برگهامتحانیبغلدستیام

نگاهکردهام.

3321/27229/510526/2اصلٌا

15032/19840/214837 تا 2 بار

33421/84317/67719/2 تا 5 بار

6149135/3276/8 تا 8 بار

92516187/44310/8 بار و بیشتر

7
درطول12ماهگذشته
ازمحتوایوبسایتهاو

وبلاگهایاینترنیرونویسی
کردهام.

6642/311446/718045اصلٌا

14428/27430/311829/5 تا 2 بار

33321/24217/27518/8 تا 5 بار

663/8104/1164 تا 8 بار

974/541/6112/8 بار و بیشتر

مطابق جدول 2، 73/8 درصد از پاســخگویان در طول 12 ماه گذشــته حداقل یک 
بار و بیشــتر به برگه امتحانی بغل دســتی خود نگاه کرده اند. 55 درصد از پاســخگویان 
)57/7 درصد از پســران و 53/2 درصد از دختران( در یک سال گذشته حداقل یک بار و 
بیشتر از محتوای سایت ها رونویسی کرده اند. 34/4 درصد از پاسخگویان )57/6 درصد از 
پســران و 19/2 درصد از دختران( در یک سال گذشته حداقل یک بار و بیشتر مشروبات 
الکلی مصرف کرده اند. 19/8 درصد از پاســخگویان )35/2 درصد از پسران و 9/7 درصد 
از دختران( در یک ســال گذشــته حداقل یک بار و بیشتر رابطه جنسی با جنس مخالف 
)بدون ازدواج( داشــته اند. 9/2 درصد از پاسخگویان )18 درصد از پسران و 3/7 درصد از 
دختران( در یک ســال گذشــته حداقل یک بار و بیشتر مواد مخدر مصرف کرده اند. 6/2 
درصد از پاسخگویان )13/4 درصد از پسران و 1/6 درصد از دختران( در یک سال گذشته 

حداقل یک بار و بیشتر مواد مخدر فروخته اند. 

تأثیر بزهدیدگی سایبری و سنتی بر رفتارهای ...
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جدول3:توزیعفراوانیودرصدیبعددرونیرفتارانحرافیپاسخگویانبرحسبجنس

شدتگویهردیف
جمعکلدخترپسر

درصدتعداددرصدتعداددرصدتعداد

1
درطول12ماهگذشتهفکراقدام
بهخودکشیبهذهنمخطورکرده

است.

11976/315161/927067/5اصلٌا

12113/55823/87919/8 تا 2 بار

3106/43213/14210/5 تا 5 بار

621/320/841 تا 8 بار

942/610/451/2 بار و بیشتر

2
درطول12ماهگذشتهبهطور

جدیدرمورداقدامبهخودکشی
فکرکردهام.

12882/120483/633283اصلٌا

11710/92711/14411 تا 2 بار

385/172/9153/8 تا 5 بار

610/641/651/2 تا 8 بار

921/320/841 بار و بیشتر

3
درطول12ماهگذشتهدرمورد
برنامهریزیبرایخودکشیبا

کسیحرفزدهام.

13687/221086/134686/5اصلٌا

1138/3239/4369 تا 2 بار

363/893/7153/8 تا 5 بار

10/410/2--6 تا 8 بار

910/610/420/5 بار و بیشتر

4
درطول12ماهگذشتهاحساس
کردهامهیچراهحلیبرای

مشکلاتموجودنداردجزاینکه
زندگیمنپایانیابد.

11875/613756/125563/8اصلٌا

125166928/39423/5 تا 2 بار

385/12911/9379/2 تا 5 بار

610/672/986/8 تا 8 بار

942/620/861/5 بار و بیشتر

درطول12ماهگذشتهمبادرتبه5
خودکشیکردهام.

14190/423395/537493/5اصلٌا

1106/472/9174/2 تا 2 بار

353/231/282 تا 5 بار

------6 تا 8 بار

10/410/2--9 بار و بیشتر



113

مطابق با یافته های جدول 3 در بعد درونی گویه ای که با بیشــترین میزان ارتکاب از 
سوی پاسخگویان همراه بوده است مربوط به گویه »هیچ راه حلی برای مشکلاتشان وجود 
ندارد جز اینکه زندگی من پایان یابد« می باشــد. حدود 41 درصد از پاسخگویان )24/3 
درصد از پسران و 43/9 درصد از دختران( حداقل یک بار و بیشتر در طول 12 ماه گذشته 
احساس کرده اند هیچ راه حلی برای مشکلاتشان وجود ندارد جز اینکه به زندگیشان پایان 
دهند. در مرتبه دوم، گویه ای که با بیشــترین میزان ارتکاب از ســوی پاسخگویان همراه 
بوده است مربوط به گویه »در طول 12 ماه گذشته فکر اقدام به خودکشی به ذهنم خطور 
کرده اســت« می باشد. 32/5 درصد از پاسخگویان )23/8 درصد از پسران و 38/1 درصد 
از دختران( در طول 12 ماه گذشــته حداقل یک بار فکر اقدام به خودکشــی به ذهنشان 

خطور کرده است. 

جدول3:درصدتوزیعپاسخگویانبرحسبمیزانمتغیرهایمستقلتحقیق

متغیر
میزان

حالاتعاطفیمنفیبزهدیدگیسایبریبزهدیدگیسنتی

جمعدخترپسرجمعدخترپسرجمعدخترپسر

33/343/439/55061/156/824/415/619اصلًا

28/235/732/834/629/931/850/653/752/5کم

21/214/31710/96/68/221/82523/8متوسط

8/35/76/83/21/62/22/65/34/2زیاد

90/841/30/810/60/40/5خیلی زیاد

100100100100100100100100100جمع کل

بر طبق داده های جدول 4 نشان می دهد که 39/5 درصد از افراد اصلًا مورد بزهدیدگی 
سنتی قرار نگرفته اند. طبق داده های جدول، 32/8 درصد از افراد در حد کم، 17 درصد 
از افراد در حد متوســط، 6/7 درصد از افراد در حد زیاد و 4 درصد از افراد در حد خیلی 
زیاد در معرض بزهدیدگی سنتی قرار گرفته اند. در مقایسه بین پاسخگویان دختر و پسر، 
داده های جدول نشان می دهد که پاسخگویان پسر بیش از پاسخگویان دختر در معرض 
بزهدیدگی سنتی قرار گرفته اند. به طوری که بزهدیدگی سنتی در میان پاسخگویان پسر 
در حد زیاد با 9 درصد بیشتر از بزهدیدگی سنتی در میان پاسخگویان دختر در این حد 

تأثیر بزهدیدگی سایبری و سنتی بر رفتارهای ...
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با 0/8 درصد می باشد. همچنین 43/4 درصد از پاسخگویان دختر اصلًا مورد بزهدیدگی 
سنتی قرار نگرفته اند، این درحالی است که این میزان برای پاسخگویان پسر حدود 33/3 
درصد می باشد. در مقایسه بین پاسخگویان دختر و پسر، داده های جدول نشان می دهد 
که پسران بیش از دختران در معرض بزهدیدگی سایبری قرار می گیرند. طبق یافته های 
این جدول 15/4 درصد از پسران در حد متوسط رو به بالا و 9 درصد از دختران در حد 
متوســط رو به بالا در معرض بزهدیدگی ســایبری قرار گرفته اند. همچنین در ارتباط با 
میزان حالات عاطفی منفی یافته های جدول نشان می دهد که، نشان می دهد که حالات 
عاطفی منفی پاسخگویان در حد کم 52/5 درصد است. طبق یافته های این جدول، 19 
درصد پاســخگویان اصلًا دچار حالات عاطفی منفی نیستند، 23/8 درصد از افراد در حد 
متوسط، 4/2 درصد از افراد در حد زیاد و تنها 0/5 درصد از افراد در حد خیلی زیاد دچار 
حالات عاطفی منفی می باشند. در مقایسه بین پاسخگویان دختر و پسر، داده های جدول 
نشان می دهد که حالات عاطفی منفی پاسخگویان دختر بیش از پاسخگویان پسر می باشد. 

آزمون تفاوت میانگین ها
جدول5:آزمونتفاوتمیانگینرفتارانحرافیوابعادآنبرحسبجنس

رفتارهایانحرافیوابعادآن
جنسیت

دخترپسر

رفتارانحرافیبیرونی
12/6416/709میانگین

T6/852)sig=0/000( 

رفتارانحرافیدرونی
1/098-1/384میانگین

T-1/098)sig=0/273( 

رفتارانحرافی
14/0258/405میانگین

T5/454)sig=0/000( 

جدول 5 نتایج آزمون T برای مقایسه تفاوت میانگین نمره متغیر رفتارهای انحرافی 
و ابعاد آن در بین دانشــجویان پســر و دختر را نشــان می دهد.براساس جدول 5، بین 
میانگین رفتار انحرافی پســران )14/025( و میانگیــن رفتار انحرافی دختران )8/405( 
تفاوت معناداری وجود دارد. به عبارت واضح تر، میانگین رفتار انحرافی پســران بیشتر از 
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دختران می باشد. همچنین از بین ابعاد متغیر رفتار انحرافی بین میانگین رفتار انحرافی 
بیرونی در پسران )12/641( و میانگین رفتار انحرافی بیرونی در دختران )6/709( تفاوت 
معناداری مشاهده می شود. نتایج نشان می دهد که میزان کل رفتار های انحرافی در پسران 

بیشتر از دختران می باشد.

تحلیل رگرسیونی برای تبیین متغیر وابسته )رفتار انحرافی(

جدول6:ضرایبتأثیرمدلهایتبیینکنندهرفتارانحرافیوخلاصهمدلرگرسیونی

متغیر

رفتارانحرافی

sigبتا
همبستگیآمارهمخطی

تورم
واریانس

ضریبحداقل
همبستگیمرتبهصفرتحمل

تفکیکی
همبستگینیمه

تفکیکی

0/1470/0011/3890/7200/4380/1700/125بزهدیدگیسنتی
0/2260/0001/3390/7470/4880/2610/195بزهدیدگیسایبری
0/1010/0091/1240/8900/3150/1310/095حالاتعاطفیمنفی

0/083-0/114-0/299-0/0880/0231/1170/895-خودکنترلی
0/229-0/302-0/394-0/2390/0001/0960/912-پیوستگیبهخانواده
0/3080/234-0/544-0/2820/0001/4590/685دوستانمنحرف

ضریب همبستگی چندگانه
0/693

ضریب تعیین
0/480

ضریب تعیین تعدیل شده
0/472

F
60/539

سطح معناداری
0/000

همان طور که داده های جدول 6 نشان می دهد، ضریب همبستگی چندگانه )R( معادل 
69 درصد محاسبه شده است ضریب تعیین نیز 48 درصد محاسبه شده است. به این معنی 
که حدود 48 درصد از تغییرات رفتار انحرافی توســط ســه متغیر مســتقل )بزهدیدگی 
سنتی، بزهدیدگی ســایبری و حالات عاطفی منفی( و متغیرهای کنترلی )خودکنترلی، 
دوستان منحرف و وابستگی به خانواده( توضیح داده می شود. ضرایب تأثیر رگرسیونی نیز 
حاکی از آن است که متغیرهای دوستان منحرف )Beta=0/282( و دلبستگی به خانواده 
)Beta=-0/239( و بزهدیدگی ســایبری )Beta=0/226( به ترتیب قوی ترین پیش بینی 

کننده های رفتارانحرافی می باشد. 

تأثیر بزهدیدگی سایبری و سنتی بر رفتارهای ...
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رگرسیونچندگانهتبیینکنندهابعادرفتارانحرافیبهتفکیکجنسیت

جدول7:ضرایبتأثیرمدلهایتبیینکنندهابعادرفتارانحرافیوخلاصهمدلرگرسیونی

بعددرونیرفتارانحرافی بعدبیرونیرفتارانحرافی

متغیر

متغیرهای
مستقل

کل دختر پسر کل دختر پسر

sig بتا sig بتا sig بتا sig بتا sig بتا sig بتا

0/063 0/098 0/040 0/130 0/559 0/052 0/001 0/139 0/154 0/083 0/036 0/156
بزهدیدگی

سنتی

0/000 0/218 0/000 0/249 0/018 0/207 0/000 0/192 0/001 0/194 0/002 0/233
بزهدیدگی
سایبری

0/000 0/243 0/027 0/136 0/000 0/315 0/347 0/037 0/430 0/044 0/074 0/120
حالاتعاطفی

منفی

0/831 -0/010 0/386 -0/050 0/499 0/053 0/011 -0/099 0/044 -0/107 0/082 -0/114 خودکنترلی

متغیرهای
کنترلی

0/914 -0/006 0/420 0/053 0/542 0/054 0/000 0/333 0/000 -0/314 0/005 0/209
دوستان
منحرف

0/003 -0/140 0/000 -0/206
0 0/456 -0/058 0/000 -0/234 0/000 -0/215 0/000 -0/260

دلبستگیبه
خانواده

0/463 0/520 0/457 0/681 0/618 0/673 R
خلاصهمدل

0/214 0/270 0/209 0/463 0/382 0/452 R square

براســاس جدول 7، در بعد رفتار انحرافی بیرونی برای پســران همبستگی چندگانه 
)R( معادل 0/67 و برای دختران معادل معادل 0/61 محاســبه شــده اســت. این امر 
گویای این مطلب اســت که سه متغیر مستقل )بزهدیدگی سنتی، بزهدیدگی سایبری و 
حالات عاطفی منفی( و متغیرهای کنترلی )خودکنترلی، دوستان منحرف و وابستگی به 
خانواده( به طور همزمان 67 درصد با بعد رفتار انحرافی بیرونی در پســران و 61 درصد 
 )R square( با بعد رفتار انحرافی بیرونی در دختران در ارتباط می باشند. ضریب تعیین
نیز برای پسران و دختران به ترتیب 45 و 38 درصد محاسبه شده است. به این معنی که 
در پســران حدود 45 درصد و در دختران حدود 38 درصد از تغییرات بعد بیرونی رفتار 
انحرافی توسط سه متغیر مستقل )بزهدیدگی سنتی، بزهدیدگی سایبری و حالات عاطفی 
منفی( و متغیرهای کنترلی )خودکنترلی، دوستان منحرف و وابستگی به خانواده( توضیح 
داده شــده اســت. همان گونه که در جدول 7 مشاهده می شود، از بین 6 متغیر واردشده 
به روش جبری در مدل، در پســران چهار متغیر بزهدیدگی سنتی، بزهدیدگی سایبری، 
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دوســتان منحرف و دلبســتگی خانواده و در دختران بزهدیدگی سایبری، خودکنترلی، 
دوســتان منحرف و دلبستگی به خانواده با متغیر رفتار انحرافی بیرونی ارتباط معناداری 
دارند. همچنین ضرایب تأثیر استاندارد گویای آن است که قوی ترین پیش بینی کننده های 
متغیر رفتار انحرافی بیرونی در پسران به ترتیب متغیرهای دلبستگی به خانواده با ضریب 
تأثیر استاندارد رگرسیونی معدل 0/260- ، بزهدیدگی سایبری با ضریب تأثیر استاندارد 
رگرسیونی معادل 0/233 و دوســتان منحرف با ضریب تأثیر رگرسیونی معادل 0/209 
می باشــند. در تبیین رفتار انحرافی بیرونی دختران نیز، متغیر دوستان منحرف با ضریب 
تأثیر رگرســیونی معادل 0/314-، دلبستگی به خانواده با ضریب تأثیر رگرسیونی معادل 
0/215- و بزهدیدگی ســایبری با ضریب تأثیر رگرســیونی معادل 0/194 تأثیرگذارند. 
به صورت کلی و بدون در نظر گرفتن تفکیک جنسیتی در بعد بیرونی رفتار انحرافی ضریب 
همبستگی چندگانه )R( معادل 68 درصد محاسبه شده است. ضریب تعیین نیز 46 درصد 
محاسبه شده است. ضرایب تأثیر رگرسیونی نیز حاکی از آن است که متغیرهای دوستان 
منحرف )Beta=0/333( و دلبستگی به خانواده )Beta=-0/234( و بزهدیدگی سایبری 
)Beta=0/192( به ترتیب قوی ترین پیش بینی کننده های رفتار انحرافی بیرونی می باشند. 
همچنین براســاس جدول 7 در بعد درونی رفتار انحرافیبرای پســران همبســتگی 
چندگانه )R( معادل 0/45 و برای دختران معادل 0/52 محاسبه شده است. ضریب تعیین 
)R square( نیز برای پسران و دختران به ترتیب 20 و 27 درصد محاسبه شده است. به 
این معنی که در پســران حدود 20 درصد و در دختران حدود 27 درصد از تغییرات بعد 
درونی رفتار انحرافی توســط سه متغیر مستقل )بزهدیدگی سنتی، بزهدیدگی سایبری 
و حالات عاطفی منفی( و متغیرهای کنترلی )خودکنترلی، دوســتان منحرف و وابستگی 
به خانواده( توضیح داده شده است. همچنین ضرایب تأثیر استاندارد گویای آن است که 
قوی ترین پیش بینی کننده های متغیر رفتار انحرافی درونی در پسران به ترتیب متغیرهای 
حالات عاطفی منفی با ضریب تأثیر استاندارد رگرسیونی معدل 0/315، مزاحمت سایبری 
با ضریب تأثیر استاندارد رگرسیونی معادل 0/207 و دلبستگی به خانواده با ضریب تأثیر 
رگرسیونی معادل 0/058- می باشند. در تبیین رفتار انحرافی درونی دختران نیز، متغیر 
بزهدیدگی ســایبری با ضریب تأثیر رگرســیونی معادل 0/249، حالات عاطفی منفی با 
ضریب تأثیر رگرســیونی معادل 0/136 و بزهدیدگی ســنتی با ضریب تأثیر رگرسیونی 
معادل 0/130 تأثیرگذارند. ضرایب تأثیر رگرســیونی نیز حاکی از آن است که قوی ترین 

تأثیر بزهدیدگی سایبری و سنتی بر رفتارهای ...
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پیش بینــی کننده های رفتار انحرافــی درونی بدون در نظر گرفتن جنســیت به ترتیب 
 )Beta=0/218( و بزهدیدگی ســایبری )Beta=0/243( متغیرهای حالات عاطفی منفی

و دلبستگی به خانواده )Beta=-0/140( می باشد.

رگرسیونچندگانهتبیینکنندهاحساساتمنفی

جدول8:ضرایبتأثیرمدلهایتبیینکنندهحالاتعاطفیمنفی

متغیر

حالاتعاطفیمنفی

کلدخترپسر

sigبتاsigبتاsigبتا

0/2980/0010/0940/1540/1540/004بزهدیدگیسنتی

0/0150/8590/2610/0000/1410/009-بزهدیدگیسایبری
R0/2920/3090/248

R square0/0850/0950/062

براســاس داده های مندرج در جدول 8، در متغیر حالات عاطفی منفی برای پســران 
همبســتگی چندگانه )R( معادل 29 و دختران معادل 30 درصد محاسبه شده است. این 
امر گویای این مطلب اســت که دو متغیر بزهدیدگی ســنتی و بزهدیدگی سایبری به طور 
همزمان 29 درصد با حالات عاطفی منفی در پســران و 30 درصد با حالات عاطفی منفی 
در دختران در ارتباط می باشند. ضریب تعیین )R2( نیز برای پسران و دختران به ترتیب 8 
درصد و 9 درصد محاســبه شــده است. به این معنی که در پسران حدود 0/08 درصد و در 
دختران در حدود 0/09 درصد از حالات عاطفی منفی توسط متغیرهای بزهدیدگی سنتی و 
سایبری، توضیح داده شده است. از بین دو متغیر واردشده به روش جبری در مدل، در پسران 
متغیر بزهدیدگی سنتی و در دختران تنها بزهدیدگی سایبری با متغیر حالات عاطفی منفی 
ارتباط معناداری را نشان داده اند. به منظور فهم دقیق تر شدت و جهت تأثیرات متغیرهای 
بزهدیدگی سنتی و بزهدیدگی سایبری بر حالات عاطفی منفی، ضرایب تأثیر استاندارد در 
جدول فوق به نمایش گذاشــته شده است. بر این اساس، متغیر بزهدیدگی سنتی با ضریب 
تأثیر رگرســیونی معادل )Beta=0/298( در پسران و متغیر بزهدیدگی سایبری با ضریب 

تأثیر رگرسیونی )Beta=0/261( در دختران مؤثرترین متغیرها محسوب می شوند.
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بحث و نتیجه گیری
پژوهش حاضر با هدف بررسی تأثیر بزهدیدگی سایبری و سنتی به عنوان منبع فشار بر روی 
رفتار انحرافی در میان دانشجویان دانشگاه مازندران تدوین شده است. چهارچوب نظری 
پژوهش حاضر نظریه فشار عمومی رابرت اگنیو می باشد که اساساً آن را فقط برگرفته از 
محرومیت اقتصادی نمی داند، بلکه آن را نتیجه رابطه یا حادثه ای می داند که فرد آن طور 
که می خواهد با او رفتار نمی شــود یا نتایج دلخواهش را نمی بیند. )اگنیو، 1992( اگنیو 
بیان می کند که بزهدیدگی یکی از فشــارهایی است که بر خلاف فشارهای طرد والدین 
و تجربیات منفی مدرســه مورد توجه قرار نگرفته اســت. )های و دیگران، 2010: 132( 

نتایج حاصل از آزمون هشت فرضیه پژوهش نیز به شرح زیر است: 
طبق فرضیه اول و دوم که رفتار انحرافی را در میان دانشــجویان دختر و پسر تابعی 
مثبت از بزهدیدگی ســایبری و بزهدیدگی سنتی می دانست، به لحاظ تجربی مورد تأیید 
قرار گرفت. بسیاری از تحقیقات تجربی مهمی که طبق نظریه فشار عمومی اگنیو انجام 
شــده است، فرضیه اصلی این نظریه را تأیید می کنند مبنی بر اینکه اتفاقات و روابط پر 
فشــار قویاً در بزهکاری و رفتار انحرافی افراد دخیل هستند. )برای نمونه، میلر، 2009 و 
 های و ملدرام، 2010( مزاحمت سنتی، آزار و اذیت فیزیکی و کلامی و مزاحمت سایبری، 
آزار و اذیت آنلاین و الکترونیکی است و اولین نتیجه به دست آمده از تحقیق این است که 
بزهدیدگی سنتی و سایبری به طور معناداری بر رفتار انحرافی دانشجویان تأثیر می گذارد. 
دلایل متعددی وجود دارد که مزاحمت سایبری را مشکل ساز ترین نوع مزاحمت بدانیم زیرا 
الکترونیکی است و مخفیانه اتفاق می افتد و اینکه تسکین یافتن برای بزهدیدگان سایبری 
نسبت به بزهدیدگان سنتی سخت تر است. چون در مزاحمت سنتی هنگامی که قربانیان 
به لحاظ فیزیکی از مزاحمان دور می شــوند، کمی احساس آرامش خاطر می کنند. گرچه 
تأثیرات هر دو نوع مزاحمت از فرضیه اگنیو نشئت می گیرد و مزاحمت را مهم ترین گونه ای 
می داند که از فشار ناشی می شود، اما یافته های تحقیق نشان می دهد که مفهوم مزاحمت 
فراتر از مزاحمت سنتی است که در محیط دانشگاه اتفاق می افتد و با استفاده روزافزون 
جوانان از اینترنت و تلفن همراه، مزاحمت سایبری نیز گسترش یافته است. نتایج تحقیقات 
پیشــین نشان می دهد که حضور محرک منفی و مضر ممکن است منجر به نتایج منفی 
در شــرایط خاص بشود. محرک های منفی ممکن است به بزهکاری یا رفتار های انحرافی 
منجر شــود. )اگنیو، 1992: 58( یافته های این بخش با بخشــی از تحقیقات انجام شده 

تأثیر بزهدیدگی سایبری و سنتی بر رفتارهای ...
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همسو می باشد )به عنوان نمونه در تحقیقات، دیرکز، 2007؛ والز و دیگران، 2007؛  های و 
ملدرام، 2010 و  های و دیگران، 2010( در این تحقیقات بیان شده است که منابع فشار 
از جمله بزهدیدگی )ســنتی و سایبری( به عنوان حضور محرک منفی منجر به رفتار های 
انحرافی )از جمله خودکشی( در میان جوانان و نوجوانان می شود. اگرچه یافته های مون 
و همکارانش )2009(، در پژوهشــی در مورد جوانان کره ای نشــان داد که بزهدیدگی با 
بزهکاری عام ارتباط ندارد و لذا با دیدگاه نظریه فشــار عمومی اگنیو در تناقض اســت. 
به زعم اگنیو )2001( ســطح فشــارها باید به آن حدی برسد که با مشایعت عوامل دیگر 
چــون خودکنترلی پایین به کجروی و ارتکاب آن منجر شــود. یافته های تحقیق حاضر، 
نشان می دهد که با وجود اینکه میزان خودکنترلی پاسخگویان در حد متوسط است، اما 
فرضیه های ما مبنی بر اینکه رفتار انحرافی تابعی مثبت از بزهدیدگی ســایبری و سنتی 

است، تأیید شده است و از این حیث، با گفته اگنیو در تناقض است.
فرضیه شــماره سه تحقیق بر این دلالت دارد که رفتار انحرافی در میان دانشجویان 
دختر و پسر تابعی مثبت از حالات عاطفی منفی است. این فرضیه به لحاظ تجربی مورد 
تأیید قرار گرفته اســت. تحقیقات پیشــین نشان می دهد که افرادی که در معرض منابع 
فشــار قرار می گیرند )در تحقیق حاضر، بزهدیدگی سایبری و بزهدیدگی سنتی به عنوان 
منابع فشــار در نظر گرفته شده است( احتمال بیشتری دارد که گرفتار احساسات منفی 
مانند خشم و افسرگی و ناامیدی شوند. به عقیده اگنیو، افرادی که با افسردگی و خشم و 
ناامیدی به موقعیت فشارزا واکنش نشان می دهند، ممکن است به رفتار انحرافی درونی و 
بیرونی روی بیاورند، چون آنها فاقد انگیزه ای قوی برای انتقام اند. )اگنیو، 2002( همان طور 
که در تئوری فشــار عمومی عنوان شده است، تجربه فشار به ایجاد حالات عاطفی منفی 
مثل خشم، سرخوردگی، ناامیدی، افسردگی و... در افراد کمک می کند، تجربه احساسات 
منفی، به افراد برای یافتن راهی در کاهش یا مبارزه با چنین احساســی فشــار می آورد. 
)برگرن، 2010: 16( هر کدام از انواع فشار، این احتمال را که افراد خشم را تجربه کنند، 
افزایش می دهد و خشــم، احساس آسیب دیدگی و مظلوم بودن را افزایش می دهد و این 
احساس تمایلی را در فرد برای انتقام ایجاد کرده، فرد را به عمل واداشته و قدرت عوامل 
بازدارنده را پایین می آورد. اگر انســان احساس کند که مورد ستم واقع شده، خشمگین 
می شــود و خشونت و پرخاشگری را موجه خواهد دانست. )سیگل و سینا1، 1997: 21( 

1. Siegle & Sienna
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یک فرد ممکن اســت تبدیل به بزهکار شــود نه تنها برای مقابله با تنش، بلکه به دلیل 
تصمیم گیری برای احساسات منفی. لذا از این طریق فرد می تواند از احساسات منفی رها 
شود و یا احساس بهتری در خود ایجاد کند. )لین1، 2012: 39( احساسات سطح آسیب 
احساســی افراد را افزایش داده و به افراد برای کنش نیرو می بخشــد. اگنیو معتقد است 
احساســات منفی یک حس قدرت فوری و تمایل به انتقام را ایجاد می کند. به این دلیل 
احساســات منفی منجر به رفتار بزهکارانه می شود. )فرانسیس2، 2007: 22( بنابراین، با 
توجه به اســتدلال اگنیو، فشــارها تمایل به کجرفتاری را در فرد ایجاد می کنند. اینکه 
جرم یا بزهکاری واقع شود یا نشود به موقعیت و شرایط فرد بستگی دارد که می تواند با 
این وقایع نامطلوب بســازد، مبارزه کند و یا با اعمال بزهکارانه خشم خود را نشان دهد. 
سیلور و همکارانش )2004(؛ بائو و همکاران )2004(؛ علیوردی نیا و همکاران )1386( و 
علیوردی نیا و همکاران )1394( در تحقیقات خود به نتایج مشابهی با این فرضیه دست 
یافته اند. نتایج به دســت آمده از تحقیقات ذکرشــده بیان می دارد که خشم و عصبانیت 
مهم ترین واکنش های احساســی هســتند که احتمال رفتار های انحرافی و بزهکاری در 

نوجوانان و جوانان افزایش می دهند.
فرضیه شماره چهار و پنج تحقیق بر این دلالت دارد که رفتار های انحرافی بیرونی شده 
در میان دانشجویان پسر تابعی مثبت از بزهدیدگی سنتی و بزهدیدگی سایبری می باشد. 
این دو فرضیه به لحاظ تجربی مورد تأیید قرار گرفته اند. همچنین فرضیه شماره شش و 
هفت تحقیق حاضر نیز حاوی این نکته اســت که رفتارهای انحرافی درونی شده در میان 
دانشــجویان دختر تابعی مثبت از بزهدیدگی سنتی و بزهدیدگی سایبری است. این دو 
فرضیه نیز به لحاظ تجربی مورد تأیید قرار گرفته اند. به زعم اگنیو رابطه ای قوی بین جنسیت 
و جرم وجود دارد. مردان به طور قابل ملاحظه ای، دارای سطح بالاتری از تخلفات نسبت به 
زنان می باشند. یک دلیل می تواند این باشد که مردان احتمال بیشتری دارد که بسیاری 
از فشارهایی را که منجر به جرم شود، تجربه کنند. مردان از طریق جرم با فشارها مقابله 
می کنند. زیرا واکنش های احساسی به فشار تحت تأثیر تفاوت های جنسیتی است. اگنیو 
سه راهبرد عاطفی، رفتاری و شناختی را برای مقابله با خشم و ناامیدی تولیدشده توسط 
فشار معرفی می کند. مطابق با نظریه فشار، در حالی که زنان معمولاً از راهبردهای شناختی 

1. Lin
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و احساسی استفاده می کنند، مردان بیشتر آمادگی دارند تا از راهبردهایی مثل رفتارهای 
انحرافی و خشــونت طلب اســتفاده کنند. از طرف دیگر زنان متمایل اند تا از راهبردهای 
شــناختی غیرانحرافی و نهایتاً از راهبردهای رفتاری غیر قانونی استفاده کنند. برویدی و 
اگنیو )1997( بیان می دارند که به خاطر تفاوت در جنســیت در غلبه بر استرس، پسران 
باید عکس العمل های احساسی ای نسبت به فشار نشان دهند که پاسخ های بیرونی را در 
بر دارد اما دختران باید عکس العمل های احساسی ای نسبت به فشار نشان دهند که منجر 
به پاسخ های درونی می شود. اگرچه یافته های های و همکاران )2010( نشان داده است 
که تأثیرات مزاحمت بر خودآزاری و ایده پردازی خودکشــی برای پسران بیشتر و به طور 
خاص در مزاحمت ســایبری این تفاوت به لحاظ آماری معنادار بوده اســت به طوری که 
تأثیراتش بر خودآزاری و ایده پردازی خودکشی برای پسران 70 درصد بیشتر بوده است. 
اما در تحقیق حاضر؛ فرضیه تأیید شــده اســت و این نتیجه، همسو با ادعای نظریه فشار 
عمومی اگنیو می باشد که بیان می دارد پسران در مقایسه با دختران به جای انحراف درونی 
با انحراف بیرونی به فشــار پاسخ می دهند. همچنین تحقیق حاضر همسو با تحقیق های 

و ملدرام )2010( می باشد. 
در نهایت، فرضیه شــماره هشت تحقیق بر این دلالت دارد که حالات عاطفی منفی 
تابعی مثبت از بزهدیدگی سایبری و بزهدیدگی سنتی است و این فرضیه در این تحقیق 
تأیید شد. مطابق با یافته ها بزهدیدگی سنتی نسبت به بزهدیدگی سایبری تأثیر بیشتری 
بر حالات عاطفی منفی دارد. اگرچه نتایج نشــان می دهد که بزهدیدگی ســایبری تأثیر 
معناداری بر خشــم و همچنین بزهدیدگی سنتی تأثیر معناداری بر افسردگی ندارد، هر 
دو ایــن متغیرها تأثیرات معناداری بر روی حالات عاطفی منفی جوانان دارند. به اعتقاد 
اگنیو، تجربه فشار، احتمال تجربه احساسات منفی مثل خشم و افسردگی را که رفتارهای 
ضد اجتماعی و بزهکاری موجب می شود، افزایش می دهد. )سیگل، 2010( به اعتقاد اگنیو 
مردان و زنان هر دو تمایل دارند هنگامی که فشار ها را تجربه می کنند، خشمگین شوند. 
با این حال، خشــم زنان اغلب با احساساتی مانند گناه، شرم، اضطراب و افسردگی همراه 
است. به این علت که زنان هنگامی که فشارها را تجربه می کنند اغلب خودشان را مقصر 
دانسته و سرزنش می کنند و خشم خود را بی مورد دانسته و نگران اند که خشم آنها باعث 
آســیب به دیگران شود. )میلر، 2009: 336( مطابق داده های تحقیق حاضر نیز احساس 
افســردگی در میان دانشجویان دختر بیش از دانشــجویان پسر است. همچنین یافته ها 
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نشان می دهد احساس خشم در دانشجویان پسر بیش از دانشجویان دختر است که کاملًا 
با نظریه اگنیو همخوانی دارد. مطابق گفته های اگنیو افرادی که در معرض فشــار مکرر 
قرار می گیرند، احتمال بیشــتری دارد که اعمــال بزهکارانه و رفتارهای انحرافی مرتکب 
شوند. )اگنیو، 1992( در بسیاری از تحقیقات این امر تأیید شده است. )از جمله: ییلدیز، 
2015؛  های و ملدرام، 2010؛ والز و دیگران، 2007؛ بائو و دیگران، 2004؛ علیوردی نیا 
و دیگــران، 1392 و علیوردی نیا و خاکــزاد، 1392( در همه این تحقیقات یکی از نتایج 
این بوده اســت که فشــارها بر روی حالات عاطفی منفی تأثیرگذار می باشند. البته صرفاً 
کمیت فشــار مهم نیســت بلکه این کیفیت فشار اســت که نقش اصلی را ایفا می کند و 
فشارها می باید دارای خصایصی باشــند تا بتوانند بر انتخاب رفتارهای انحرافی به عنوان 
مکانیسم ترمیم دهنده تنش های دورنی افراد اثر گذار باشند. »براساس نظر اگنیو فشار با 

داشتن چهار عنصر کلیدی منجر به بزهکاری می گردد: 
1. فشار ناشی از بی عدالتی باشد. 2. زمانی که فشار شدید باشد. درک این مسئله به 
عوامل زیر بســتگی دارد: الف. ســطوح یا کیفیت فشار؛ ب. مدت و یا فراوانی فشار: یعنی 
فشارهایی که به صورت طولانی مدت در زندگی فرد ظاهر شوند بیشتر از فشارهای موقتی 
منجر به رفتارهای بزهکارانه می گردد؛ ج. تأخر: یعنی فشارهایی که اخیراً در زندگی فرد 
اتفاق افتاده باشــد، اثر نامطلوب بیشــتری از خود بر جای خواهد گذاشت. د. انباشت یا 
تراکم: یعنی فشــارهایی که اهداف، ارزش ها، نیازها، فعالیت ها و یا حتی هویت فردی را 
تهدید می کنند بیشتر از فشارهای دیگر منجر به بزهکاری می گردند. 3. فشارها در ارتباط 
با کنترل اجتماعی ضعیف اتفاق بیفتد. به این صورت که الف. در ارتباط با پیوستگی پایین 
با خانواده اتفاق بیفتد؛ ب. تجربیات منفی در مدرسه و روابط منفی با دوستان و معلمان 
را در بر داشته باشد؛ ج. با کار در مشاغل پایین و بازار کار دومین و کارگری همراه باشد؛ 
د. با بی خانمانی همراه شــود. 4. فشار زمانی حرکت به سمت روش های مجرمانه را ایجاد 
می کند که افراد عقاید مجرمانه هم داشــته باشند و نسبت به باورهای ارزشی و اخلاقی 
بی تفاوت باشــند. در این صورت انتخاب مکانیسم های مجرمانه برایشان راحت تر خواهد 
بود. بر طبق دیدگاه اگنیو این خصائص فشار نقش مهمی در وقوع رفتارهای انحرافی ایفا 
می کند و در غیاب آنها احتمال اینکه افراد در مواجهه با فشار کمتر به رفتارهای انحرافی 
سوق یابند بیشتر می شود.« )فروجیو1 و دیگران، 2009( اگنیو معتقد است زمانی که افراد 
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در معرض هریک از منابع فشار قرار می گیرند پاسخ های متفاوتی می دهند که این تفاوت، 
به جنسیت افراد بر می گردد. زنان در مواجهه با فشار به رفتارهای انحرافی درونی از جمله 
خودکشی و خودآزاری روی می آورند ولی مردان در مواجهه با فشار با رفتارهای انحرافی 
که معطوف به دیگران اســت، پاسخ می دهند. همچنین اگنیو بیان می دارد که زمانی که 
افراد در معرض هر یک از منابع منابع فشار قرار می گیرند، حالات عاطفی منفی از جمله 
خشم و افسرگی در افراد بروز پیدا می کند و همین امر سبب می شود که افراد به رفتارهای 
انحرافی اعم از درونی و بیرونی روی آورند. براساس نتایج به دست آمده از تحقیق می توان 
گفت که بزهدیدگی )ســایبری و ســنتی( بر روی رفتار انحرافی بیرونی دانشجویان پسر 
تأثیر دارد ولی بزهدیدگی )ســایبری و سنتی( بیشتر بر رفتار انحرافی درونی دانشجویان 
دختر مؤثر است. همچنین از میان دو نوع بزهدیدگی )سایبری و سنتی( تأثیر بزهدیدگی 

سایبری بر روی رفتار انحرافی دانشجویان بیش از تأثیر بزهدیدگی سنتی است. 
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پیوست1:مقیاسرفتارانحرافی

گویهها معرف ابعاد

در طول 12 ماه گذشته مواد مخدر )تریاک، هروئین، حشیش و...( 
مصرف کرده ام.

مصرفموادمخدر،
روانگردانومشروبات
الکلیوانحرافجنسی

بیرونی
 )علیوردی نیا 

و یونسی، 
)1394

در طول 12 ماه گذشــته مشــروبات الکلی )شراب، آبجو، ویسکی، 
ودکا و...( مصرف کرده ام.

در طول 12 ماه گذشــته مواد روان گردان )اکس، شیشــه، کراک 
و...( مصرف کرده ام

در طول 12 ماه گذشــته مواد مخدر، مشــروب یــا روان گردان به 
دیگران فروخته ام.

در طــول 12 ماه گذشــته )بدون ازدواج( رابطه جنســی با جنس 
مخالف داشته ام.

در طول 12 ماه گذشته به وسایل دانشگاه آسیب رسانده ام.

وندالیسموسرقت

در طول 12 ماه گذشــته عمداٌ روی صندلی ها، دیوارها، اتوبوس ها 
و... نوشته یا نقاشی کرده ام.

در طول 12 ماه گذشــته چیزی را بدون پرداخت پول از فروشگاه 
برداشته ام.

در طول 12 ماه گذشــته بدون اجازه اطرافیانم، پول یا وسیله آنها 
را برداشته ام.

در طول 12 ماه گذشــته پول یا وسیله ای را قرض گرفته و از عمد 
آن را پس نداده ام.

در طول 12 ماه گذشته در تحقیقات علمی و تکالیف درسی ام چند 
بار مطلبی را از کتاب، مقاله، ســایت های اینترنتی استفاده کرده و 

به آن رفرنس نداده ام.

تقلبتحصیلی

در طول 12 ماه گذشته به برگه امتحانی بغل دستی ام نگاه کرده ام.

در طول 12 ماه گذشــته نتایج یک تحقیــق یا یک پروژه را برای 
گرفتن نتیجه مورد نظرم دستکاری کرده ام.

 در طول 12 ماه گذشــته نام یک نویســنده را از کار علمی حذف 
کرده و آن را با نام خود ارائه داده ام.

در طول 12 ماه گذشــته از محتوای وب ســایت ها و وب لاگ های 
اینترنی رونویسی کرده ام.
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در طول 12 ماه گذشته نسبت به اطرافیانم پرخاشگری کرده ام.

پرخاشگری

بیرونی
 )علیوردی نیا 

و یونسی، 
)1394

در طول 12 ماه گذشته با هم اتاقی ها و هم دانشگاهی هایم درگیری 
فیزیکی داشته ام.

در طول 12 ماه گذشته با والدین خود درگیری جدی داشته ام.

در طول 12 ماه گذشته کسی را به کتک زدن تهدید کرده ام.

در طول 12 ماه گذشــته با کسی به گونه ای نزاع کردم که نیاز به 
دکتر پیدا کند )علیوردی نیا و خاکزاد، 1392(

در طول 12 ماه گذشــته فکر اقدام به خودکشــی به ذهنم خطور 
کرده است.

تمایلبهخودکشی

درونی
 )علیوردی نیا 

و یوسفی، 
)1393

در طول 12 ماه گذشــته به طور جدی در مورد اقدام به خودکشی 
فکر کرده ام.

در طول 12 ماه گذشــته در مورد برنامه ریزی برای خودکشــی با 
کسی حرف زده ام.

در طول 12 ماه گذشته احساس کرده ام هیچ راه حلی برای مشکلاتم 
وجود ندارد جز اینکه زندگی من پایان یابد.

در طول 12 ماه گذشته مبادرت به خودکشی کرده ام.

پیوست2:مقیاسبزهدیدگیسنتی

گویه معرف ابعاد

 در طول 12 ماه گذشــته در مورد من دروغ و شایعه پراکنی کرده اند 
)های و ملدرام، 2010( 

هدفدروغوشایعهقرار
گرفتن

 در طول 12 ماه گذشته برخی تلاش کرده اند که دوستانم و اطرافیانم 1.کلامی
از من متنفر شوند )های و ملدرام، 2010(

تلاشبرایایجاداحساس
تنفردیگرانازمن

 در طول 12 ماه گذشــته دیگران نام من را با تمســخر صدا زده اند 
)های و ملدرام، 2010( تمسخروطعنهدرنامیدن

 در طول 12 ماه گذشــته مورد حمله فیزیکی توســط دیگران قرار 
گرفته ام )های و ملدرام، 2010(

موردضربهوتنبیه
دیگرانقرارگرفتن

2.فیزیکی
 در طول 12 ماه گذشته از سوی دیگران تهدید جسمی شده ام )های 

و ملدرام، 2010(
تهدیدجسمیتوسط

دیگران

در طول 12 ماه گذشــته دیگران به اموال شخصی من آسیب زده اند 
و اموالم را از بین برده اند و خسارات جزئی یا کلی وارد کرده اند )شاو 

و دیگران، 2013(

خسارتبهاموالشخصی
توسطدیگران

تأثیر بزهدیدگی سایبری و سنتی بر رفتارهای ...
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پیوست3:مقیاسبزهدیدگیسایبری

گویه معرف ابعاد

در طول 12 ماه گذشته پیام های بی ادبانه و ناخوشایند در فضای 
مجازی دریافت کرده ام )اکبر و دیگران، 2014(

دریافتپیامهایبیادبانهو
ناخوشایند

1.عصبانیت
Flaming

در طول 12 ماه گذشته پیام های تهدیدآمیزی در فضای مجازی 
دریافت کرده ام )اکبر و دیگران، 2014( دریافتپیامهایتهدیدآمیز

در طول 12 ماه گذشــته کلیپ، فیلــم و تصاویری با مضامین 
جنســی در ایمیل و تلفن همراه خــود دریافت کرده ام )اکبر و 

دیگران، 2014(

دریافتتصاویروویدئوهاییبا
مضامینجنسی

در طول 12 ماه گذشــته دیگران از طریق ویرایش عکسم من را 
مورد تمسخر قرار داه اند )اکبر و دیگران، 2014(

موردتمسخرقرارگرفتنشخص
توسطدیگرانازطریقویرایش

عکس 2.بدنامکردن
Denigration

در طول12 ماه گذشــته دیگران تصاویر و فیلم های شرم آوری از 
من را برای تعداد زیادی از افراد دیگر فرستاده اند )ساویج، 2012(

فرستادنتصاویروویدیوهای
شرمآورازافراد

در طول 12 ماه گذشــته دیگران از نام کاربری و رمز عبور من 
بدون اجازه استفاده کرده اند )اکبر و دیگران، 2014(

استفادهازنامکاربریورمز
عبورتوسطدیگران

3.جعلهویت
Impersonation

در طول 12ماه گذشــته دیگران با هویت مــن و بدون آگاهی 
من صفحه شــخصی در فیسبوک یا دیگر فضاهای مجازی ایجاد 

کرده اند )ملک دار، 1392(

ایجادوبلاگ،وبسایتویا
صفحهشخصیدرفضایمجازی
توسطدیگرانباهویتشخصو

بدونآگاهیاو

در طــول 12 ماه گذاشــته دیگران ســعی کرده اند تــا مرا در 
گروه های آنلاین نشــان دهند تا رابطه من با دوســتانم بد شود 

)ساویج، 2012(

آنلایننشاندادنفردتوسط
دیگران

در طول 12 ماه گذشــته دیگران اطلاعات نادرســتی در مورد 
ســن، جنس و ویژگی های شخصی خودشان به من دادند تا من 

را به صورت آنلاین تهدید کنند )ساویج، 2012(

دریافتاطلاعاتنادرستاز
سویدیگراندرموردسن،

جنسوویژگیهایشخصیدر
فضایمجازی

در طول 12 ماه گذشته فایل های محرمانه و شخصی من توسط 
دیگران در فضای مجازی به اشــتراک گذاشته شده است )اکبر 

و دیگران، 2014(

بهاشتراکگذاشتنفایلهای
شخصیومحرمانهتوسط

دیگرانبرایعموم
4.فریب
Tricky

در طول 12 ماه گذشــته دیگران برای اینکه به من آسیب بزنند 
مرا از گروه های آنلاین حذف کرده اند )اکبر و دیگران، 2014( حذفشدنازگروههایآنلاین 5.اخراج

Exclusion

در طول 12 ماه گذشته پیام های ناشناس و آزاردهنده در فضای 
مجازی دریافت کرده ام )اکبر و دیگران، 2014(

دریافتپیامهایناشناسو
آزاردهنده

6.رایاآزاری
Cyber stalking در طول 12 ماه گذشــته فایل هــا و لینک های آلوده به ویروس

در ایمیل، تلفن همراه، گوشــی و.... خود دریافت کرده ام )اکبر 
و دیگران، 2014(

دریافتفایلهاولینکهای
آلودهبهویروس
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طراحی نظام پایش اثرات صنایع 
خلاق ایران

صنایع خلاق و فرهنگی یکی از سریع ترین بخش های رشدکننده در سطح جهانی 
است. پیش بینی می شود که این بخش در سال های آینده نقش بیشتری را در اقتصاد 
دنیا بازی کند. رشــد روزافزون این صنایع، علاوه بر نتایــج اقتصادی، تأثیرات و 
پیامدهایی را به دنبال خواهند داشت که به مراتب از نتایج اقتصادی در سطح بنگاه 
مهم تر اســت. تغییر هویت، تغییر ســبک زندگی، رویکرد جامعه به استقلال ملی 
و مواردی از این قبیل، از جمله اثرات صنایع خلاق می تواند باشــد. بنابراین، نظام 
حاکمیتی باید با ایجاد سازوکاری به پایش پیامد ها و اثرات صنایع خلاق بپردازد.
این پژوهش با استفاده از روش نظریه داده بنیاد و مصاحبه با خبرگان و به کار بردن 
چارچوب استانداردشده سازمان همکاری ها و توسعه اقتصادی به ارائه نظام پایش 
اثرات صنایع خلاق متناســب با نظام ارزشی ایران پرداخته است. سه مقوله اصلی 
شامل پایش اثرات سیاسی صنایع خلاق، اثرات صنایع خلاق بر توسعه ملی و اثرات 
هویتی صنایع خلاق و پانزده مفهوم محوری ذیل این سه مقوله، شناسایی شدند. در 
انتها نیز با استفاده از روش دلفی فازی، اعتبارسنجی یافته های پژوهش، انجام گرفت. 

 واژگان كلیدی:
صنایع خلاق، نظام اثرات، نظام پایش، نظریه داده بنیاد
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1. مقدمه و بیان مسئله
پس از خلق ادبیات جدید در سال های اخیر در حوزه اقتصاد فرهنگ با عناوینی همچون 
صنایع خلاق، صنایع نرم، صنعت فرهنگ، اقتصاد فرهنگ و مواردی از این دست، بسیاری 
از کشــورها، با توجه به ماهیت این صنایع که فراتر از صنایع ســخت، فرهنگ و محتوای 
فکری را هدف قرار می دهند، به دنبال راهکاری برای کنترل و پایش تولیدات این صنایع 
هستند. نظام پایش برای ارزیابی تأثیر سیاست های صنایع و یا برای تخصیص بودجه به 
اقدامات سیاستی جایگزین کمک می کند. )پوتر و استوری1، 2007( مدل های ارزیابی به 
درک ما از توابع، کارکرد ها و خدماتی که توســط شرکت ها ارائه می شود، کمک می کند. 
)ماتئوس2، 2015( جمهوری اسلامی ایران نیز، به عنوان کشوری که دارای تاریخ و فرهنگ 
چند هزارساله است، نمی تواند نسبت به مسئله صنایع خلاق به صورت خنثی و منفعل باشد 
و نیازمند مدلی بومی برای پایش صنایع خلاق است. تاکنون نه تنها در جمهوری اسلامی 
ایران مدل جامعی برای پایش صنایع خلاق، به تصویب مراجع ذی ربط نرسیده است بلکه 
پژوهش های چندانی هم در این زمینه انجام نشــده اســت. برخی پژوهش ها و مطالعات 
تخصصی در حوزه هایی خاص از صنایع خلاق که بیشتر معطوف به خروجی های هر رشته 
از صنایع خلاق بوده، انجام شده، لیکن تدوین نظامی جامع برای صنایع خلاق به صورتی 
عام که تمام ابعاد این صنایع را در بر بگیرد و مبنایی برای طراحی های تخصصی صنایع 
خلاق باشد، مورد پژوهش قرار نگرفته است. رسیدن به اهداف تعیین شده در برنامه های 
کلان ملی و فراملی برای صنایع خلاق، نیازمند پایش مســتمر و نظام مند تمام مجموعه 
در کل و اجزای این مجموعه یعنی زنجیره خلق ارزش در صنایع خلاق اســت. طراحی 
یک نظام پایش تاحدود زیادی این نگرانی سیاست گذاران در عرصه ملی را مرتفع خواهد 
ساخت. نظام پایش با بررسی و ارزیابی مستمر فرایند و اجزای تولید ارزش در صنعت خلاق، 
میزان دســتیابی به اهداف از پیش تعیین شده در هر برهه زمانی و همچنین انحراف های 
احتمالی را نشــان خواهد داد. یکی از مهم ترین چارچوب های نظری جهت طراحی مدل 
نظام پایش صنایع نرم توسط سازمان همکاری ها و توسعه اقتصادی3 در سال 2002 ارائه 
شده است. )سازمان همکاری ها و توسعه اقتصادی، 2002( مطابق با این چارچوب، نظام 

پایش در پنج سطح باید طراحی گردد. 
1. Potter & Storey
2. Matthews
3. Organisation for Economic Co-operation and Development (OECD)
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نظام پایش ورودی ها1، فرایند2، خروجی ها3، پیامدها4 و اثرات5، پنج سطح این مدل را 
تشکیل می دهد که مختصراً در بخش بعد توضیح داده خواهد شد. این پژوهش با استفاده 
از نظر خبرگان و روش نظریه داده بنیاد و در چارچوب فوق الذکر، با هدف مدل سازی نظام 
پایش اثرات صنایع خلاق، اجرا شده است. یک جنبه بسیار مهم نوآوری در این تحقیق، 
استفاده توأمان از چارچوب های بین المللی و ارزش های اسلامی ایرانی برای طراحی نظام 

پایش صنایع خلاق در جمهوری اسلامی ایران است.

2. مبانی نظری 
در این بخش به صورت مختصر به تعریف صنایع خلاق و نقش آن در اقتصاد نوظهور به نام 
اقتصاد خلاق پرداخته می شــود. سپس برخی مطالعاتی که در زمینه اثرات صنایع خلاق 

تاکنون انجام شده است، در بخش پیشینه بحث مورد اشاره قرار می گیرد.

2.1. صنایع خلاق و نقش آن در اقتصاد
اصطلاح صنایع خلاق در سال های آغازین دهه 1990 و نخستین بار در استرالیا پدید آمد. 
در آن زمان دولتمردان اســترالیا یک چشم انداز بلندمدت برای کشورشان تدوین نمودند 
که طی آن ملت اســترالیا باید به یک »ملت خلاق« تبدیل می شــد که تکیه گاه اقتصادی 
آن صنایع خلاق اســت. تعریف صنایع خلاق به خصوص در تقابل با مفهوم مشابه صنایع 
فرهنگی، یک مورد به شــدت اختلافی اســت. گاه در ادبیات آکادمیک برخی پژوهش ها 
یکســان در نظر گرفته می شــود و گاه دو مفهوم متفاوت. شاید یک روش منطقی برای 
پی بردن به شباهت ها و تفاوت های این دو مفهوم تعریف کالا ها و خدماتی است که این 

صنایع تولید می کنند. )کیقبادی و دیگران، 1387(
در مقایســه با کالا های فرهنگی که ارزش اصلی آنها به محتوای فرهنگی آنها است، 
کالا های خلاق قرار دارند که شــمولیت بیشــتری نسبت به کالا های فرهنگی دارند و به 
نوعی کالا های فرهنگی زیرمجموعه این صنایع قرار می گیرند. توجه به صنایع یا کالا های 

1. Inputs
2. Activities
3. Outputs
4. Outcomes
5. Impacts

طراحی نظام پایش اثرات صنایع خلاق ایران
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خلاق از این جهت اســت که درصد مشــارکت خلاقیت در تولید این کالا ها و خدمات به 
مراتب بیشتر از کالا های فرهنگی است و هدف از تولید آنها نیز ارزش تجاری آنها است. 
این کالا ها و خدمات، مواردی همچون انواع طراحی ها و نرم افزار ها را نیز شامل می شوند. 
به طور کلی آنچه که باعث می شود کالا های فرهنگی و کالا های خلاق در یک دسته قرار 

گیرند، سطح معینی از خلاقیت است که در آنها دیده می شود.
دولت انگلیس، این صنایع را به عنوان صنایعی که اصل و ریشــه خود را از خلاقیت، 
مهارت و استعداد افراد می گیرد و صنایعی که پتانسیل ثروت و شغل آفرینی را از طریق 
پــرورش و بهره بردن از ســرمایه های ذهنی دارند، تعریف می کنند. )ســازمان فرهنگ، 
رســانه و ورزش دولت انگلســتان1، 2001( منطق اولیه گروه بندی فعالیت های متفاوت 
بــا یکدیگر تحت این عنوان را می توان خلاقیت فردی و ســرمایه فکری موجود در این 
فعالیت ها دانست. فصل مشترک تمام این صنایع این است که ویژگی های زیبایی شناسانه 
عنصر تعیین کننده تمایز و ارزش محصولات و خدمات در این صنایع اســت. )کیقبادی 

و دیگران، 1387(
اصطلاح صنایع خلاق اشــاره به طیفی از صنایع نرم دارد که کارکرد های اجتماعی و 
فرهنگی تعریف شــده و مشخصی دارند و مانند هر صنعتی دیگری و حتی بیش از اغلب 
صنایع موجود، می توانند مولد ارزش افزوده اقتصادی باشــند. ویژگی بارز این صنایع آن 
اســت که برای تولید کالا های مورد نظر خود، به جای بهره گیری از مواد اولیه طبیعی و 
معدنی، از برونداد های فکری و ذوقی انســان که ماهیت هنری و فرهنگی دارد، استفاده 
می کنند. )کیقبادی و دیگران، 1387( در این پژوهش مقصود ما از صنایع خلاق بســیار 

نزدیک به تعریف فوق است.
برای صنایع خلاق طبقه بندی های مختلفی نیز ارائه شده است. برخی از سیستم های 
طبقه بندی توسط محققین دانشگاهی ارائه شده است و در برخی کشور ها نیز، سیستم های 
حاکمیتــی، طبقه بندی های خاصی از صنایع خلاق را پذیرفته و حمایت کرده اند. جدول 

زیر نمونه ای از طبقه بندی های صنایع خلاق را نشان می دهد.

1. UK Government Department for Culture, Media, and Sport
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جدول 1: سیستم های طبقه بندی صنایع خلاق در کشور های خاصی از دنیا1

سنگاپور5ایالات متحده4آلمان3انگلستان2چین و شانگهای1

R&Dصنایع چاپ و تبلیغات
فیلم

صنایع با محوریت 
فنّاوری اطلاعات مالکیت معنوی

طراحی صنعتی، طراحی 
نرم افزار، تبلیغات، صنایع 

دستی
معماری

سازمان های 
خبری یا 

روزنامه نگاری
تبلیغاتتبلیغات

هنر و بازار های تبلیغات و طراحی
عتیقه

نمایشگاه های 
هنری، 

خرده فروشی 
کالا های فرهنگی

صنایع با مالکیت 
معنوی وابسته 

)مانند صنایع تولید 
اسباب بازی(

رسانه های 
سخن پراکنی

معماری، طراحی شهری و 
برنامه ریزی، طراحی فضای 

باز، طراحی داخلی
صنایع جانبی حق تبلیغاتصنایع دستی

تکثیر
طراحی داخلی، 
گرافیک ها و مد

هنر و ادبیات، چاپ 
روزنامه نگاری، هنر های 

نمایشی و موسیقی، رسانه 
)تلویزیون، فیلم، رادیو(

تولید نرم افزار/ مد
بازی ها

معماری، پوشاک، 
پاپوش، طراحی، مد، 

کالا های خانگی، 
اسباب بازی ها

خدمات معماری

فیلم و ویدئو، برنامه ریزی مشاوره ای
فیلم و ویدئو، موسیقیرادیو و تلوزیون

هنر های نمایشی

تجارت عتیقه یا 
هنرها، صنایع 

دستی

خدمات بازاریابی، 
خدمات مشاوره، خدمات 
نمایشگاهی و کنفرانسی

هنر های نمایشی موسیقی
هنر های نمایشیموسیقیو تجسمی

خدمات سینماییچاپ و نشر، نرم افزاردفاتر معماریهنر های نمایشیمصارف مد

طراحی مد، سرگرمی، 
ورزش، طراح عروسی، 

عکاسی

چاپ و نشر 
نرم افزار بازی ها 

ویدئویی و 
کامپیوتری

صنایع طراحی
تلویزیون و رادیو، 

هنر های گرافیکی و 
تجسمی

عکاسی
طراحی صنعتی

http://Creativecity.sh.cn ،)مرکز صنعت خلاق شانگاهی( SCIC .1
DCMS .2 )دپارتمان انگلستان برای فرهنگ، رسانه و ورزش( )2011(

)2007( UNESCO 3. کمیسیون آلمانی
WIPO .4 )سازمان مالکیت فکری دنیا( )2003(

5. وزارت تجارت و صنعت سنگاپور )2005(

طراحی نظام پایش اثرات صنایع خلاق ایران
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صنایع خلاق، برای اقتصاد ها و ملت های صنعتی شده و فراصنعتی شده بسیار اهمیت 
دارند. تولید سبک زندگی، تجربه های فرهنگی، میراث تاریخی، تصاویر، معانی و احساسات، 
به تدریج در جایگاه اهداف جامعه مصرف کننده قرار می گیرند. )ریفکین1، 2000( صنایع 
خلاق براساس پیوند بین هنر و تجارت به وجود آمده اند. )کیوس2، 2003( صنایع خلاق 
یکی از بازیگران مهم اقتصاد انگلستان است که با نسبت بیشتری از کل اقتصاد این کشور 
در حال رشــد است. از سال 1996 صنایع خلاق در ژاپن علی رغم وجود رکود در اقتصاد 
ژاپن به رشــد خود ادامه می دهند. )بوکی3، 2005( بســیاری از صنایع خلاق در چین با 
رشد ســریعی به دلیل استفاده همزمان از سرمایه گذاری بخش دولتی و بخش خصوصی 
مواجه شــدند. صنایع بازی های آنلاین و تلویزیون دو صنعت خلاقی هستند که در چین 

بسیارسریع رشد یافتند. )ژانگ و کلودوا4، 2011( 
سهم صنایع خلاق در آمریکا در 2011، معادل 1500 میلیارد دلار بوده است که 6/48 
درصد GDP را شــامل می شده است. براساس آمار بانک جهانی در 2011 گردش مالی 
صنایع خلاق در بازار های جهانی 8500 میلیارد دلار بوده است. نکته قابل توجه این است 
که اقتصاد خلاق نه فقط شامل خدمات و کالا های فرهنگی بلکه گستره وسیع تری مانند 
بازی های الکترونیکی و اســباب بازی ها و حتی تحقیق و توسعه در این زمینه ها را شامل 
می شــود. در واقع هرچند فعالیت ها و فرایند های فرهنگی هســته اصلی اقتصاد خلاق را 
تشکیل می دهد، اما فعالیت های مربوط به خلاقیت که در تعریف صنایع فرهنگی نمی گنجد 
و سهم به سزایی در اقتصاد خلاق دارد، مورد توجه است. )گزارش اقتصاد خلاق5، 2013( 
مفهوم اقتصاد خلاق که بر مبنای ســرمایه های خلاق تعریف می شود از عوامل ایجاد 
رشد اقتصادی و اجتماعی جوامع پیشرفته به حساب می آید. دلیل گرایش جهانی به سمت 
صنایع خلاق در برونداد اقتصاد تجارت بین المللی معاصر نهفته اســت. طبق گزارش های 
اقتصــاد خلاق از جانب آنکتاد6 )2004، 2008، 2010(، ارزش صادرات جهانی کالا ها و 
خدمات خلاق با ســرعت غیرمنتظره ای رو به افزایش اســت؛ به طوری که ارزش صادرات 

1. Rifkin
2. Caves
3. Bōeki
4. Zhang & Kloudova
5. Creative Economy Report
6. UNCTAD
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کل صنایع خلاق در سال 2008 در مقایسه با سال 2002 بیش از دو برابر بود و از 204 
میلیارد دلار به 406 میلیارد دلار رسید.

جدول 2: صادرات  صنایع خلاق به تفکیک گروه و منطقه، 2002 و 2008

گروه و منطقه اقتصادی
تغییر )%(ارزش )برحسب میلیون دلار(

2002-2008 20022008

204/948406/99299دنیا
127/903227/10378اقتصاد های توسعه یافته

94/514174/01884اروپا
18/55735/00089ایالات متحده

3/9766/98876ژاپن
1-9/3279/215کانادا

75/835178/211132اقتصاد های در حال توسعه
66/700143/085115آسیای شرقی و جنوبی

32/34884/807162چین
2/60210/687311آسیای غربی 

5/5369/03063آمریکای لاتین و کاراییب
7402/220200آفریقا

UN COMTRADE منبع: آنکتاد، طبق داده ها رسمی در پایگاه داده ای

از ســویی کشور ما نیز نیازمند طراحی و مدل سازی ویژه ای از شرایط و سازوکار های 
اقتصادی اســت که مبتنی بر آن، فضای اقتصادی کشــور براساس فرض وجود حداکثر 
تحریم ها و فشــارها، به صورت فعال و نه منفعل طراحی شــود. در واقع کشور ما نیازمند 
بنیانی نظری و عملی برای مدل سازی گونه ویژه ای از اقتصاد است که فعالانه خود را برای 
مواجهه با تحریم ها، بیش از پیش آماده سازد )پیغامی، 1390( توجه به اقتصاد خلاق و 

پیشران های آن می تواند بنیان مناسبی برای سازوکار فوق باشد.

 )OECD( 2.2. مدل ارزیابی سازمان همکاری ها و توسعه اقتصادی
مدل هــای ارزیابی به درک ما از توابع، کارکرد ها و خدماتی که توســط شــرکت ها ارائه 

طراحی نظام پایش اثرات صنایع خلاق ایران
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می شود، کمک می کند. )ماتئوس، 2015( با بررسی های صورت گرفته مشخص شده است 
مدل های مختلفی به صورت پراکنده برای ارزیابی خدمات که صنایع خلاق در آن دســته 
جای می گیرد تاکنون ارائه شــده است. یکی از مهم ترین مدل هایی که توسط بسیاری از 
سیستم های حاکمیتی مورد توجه قرار گرفته و در کشور ها استفاده می شود، مدل سازمان 
همکاری ها و توسعه اقتصادی است. این مدل در سال 2002 توسط سازمان همکاری ها و 
توسعه اقتصادی تدوین و استاندارد شد، اما استفاده از مدل مشابه آن در صنایع خلاق به 
سال 1973 توسط ریچارد اور1 برمی گردد. اور این مدل را چهارچوبی برای پایش عملکرد 
کتابخانه ها می داند. )اور2، 1973( اســاس مدل سازمان همکاری ها و توسعه اقتصادی بر 
این فرض اســتوار است که دولت ها باید فراتر از کارهایی که توسط صنایع و یا شرکت ها 
انجام می دهند، به بررســی تأثیری که تولیــدات صنایع در جامعه دارند، توجه کند. این 
رویکرد شامل مدیریت پایش با استفاده از یک مدل منطقی است که بخش های ورودی، 
فعالیت ها، خروجی ها، نتایج و تأثیرات را پیوند می دهد. )ســازمان همکاری ها و توســعه 

اقتصادی، 2002( شکل 1 نمای ساده ای از این مدل است.
مطابق تعریف سازمان همکاری ها و توسعه اقتصادی ورودی ها همه چیزهایی هستند 
که ما برای انجام یک کار نیاز داریم. این می تواند به لحاظ مالی، منابع انسانی، زیرساخت ها 
و غیره باشد. فرایند ها و فعالیت ها مجموعه ای از توابع )اقدامات، شغل ها، وظایف( را توصیف 
می کننــد که مواد ورودی را مصرف می کنند و محصــول و خروجی ها را ارائه می دهند. 
خروجــی در بــازه زمانی کوتاه مدت و یا فوری تولید می شــوند. خروجی ها محصولات و 
خدمات مســتقیم تولیدشــده از طریق فرایند ها یا فعالیت ها بدون اشاره خاص به هدف 
نهایی آنها است. خروجی یا محصول می تواند کالا یا خدمات باشد. پیامد به تأثیرگذاری 
کوتاه مدت یا میان مدت محصول اشاره دارد. اثرات، معمولاً بلندمدت بوده و شامل اثرات 
مثبت یا منفی، اولیه یا ثانویه می شــوند و با گســترش محصول فزونی می یابند. در مورد 
صنایع خلاق، در بســیاری از مواقع، اثرات غیرقابل پیش بینی بوده و تولیدکننده بعضی 
اثرات را نمی تواند پیش بینی نماید. )ســازمان همکاری ها و توسعه اقتصادی، 2002( این 

مقاله فقط به بررسی نظام پایش اثرات صنایع خلاق می پردازد.

1. Richard Orr
2. Orr



139

پایش اثرات
تغییراتی بلندمدتی

که انتظار می رود ایجاد شود

پایش پیامدها
آنچه انتظار می رود عاید جامعه شود

پایش محصول
آنچه تولید می شود و تحویل مشتری می گردد

پایش فرایند و فعالیت ها
آنچه انجام می دهیم

پایش ورودی ها
آنچه برای تولید محصول به آنها نیاز داریم

)OECD( شکل 1: مدل ارزیابی سازمان همکاری ها و توسعه اقتصادی

2.3. پیشینه بحث

در بررسی صورت گرفته، مطالعه داخلی بر روی اثرات صنایع خلاق، با تعریفی که در این 
مقاله از نظام اثرات ارائه شده است، تاکنون انجام نشده است. در ادامه به برخی مطالعات 

صورت گرفته در سایر کشور ها اشاره می شود.
ژانگ و چان1 )2014( در پژوهشی به تأثیر خوشه های صنایع خلاق بر توسعه فرهنگی 
منطقه شانگ های چین پرداخته اند. این پژوهش با استفاده از روش میدانی و پرسشنامه ای 
انجام شــده است. مدیران صنایع خلاق در خوشــه های صنعتی خلاق شانگ های مورد 
پرسش هدفمند واقع شده اند. فرضیه اصلی پژوهشگر در این تحقیق با توجه به مطالعات 
اولیه، وجود رابطه معنادار میان گسترش و توسعه صنایع خلاق و توسعه فرهنگی منطقه 
بوده است. پس از تکمیل پژوهش این فرضیه رد شده است. ژانگ در یافته های پژوهش 
دلیل این مسئله را این طور بیان می کند که هرچند انتظار می رود، توسعه صنایع خلاق، 
توسعه فرهنگی و افزایش خلاقیت در جامعه را به دنبال داشته باشد، اما خوشه های صنایع 
خلاق در چین دنباله رو سیاست های کلان ملی در این حوزه اند که اجازه تنوع فرهنگی 

در کشور را محدود کرده است. 
دری2 و همکارانش )2016( در پژوهشی با عنوان »تبیین اهمیت سیاست های صنایع 
خلاق در تبدیل شــهر زوریخ به یک شــهر پساصنعتی« به اثرات توسعه صنایع خلاق در 

1. Zheng & Chan
2. Dörry
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توســعه ملی پرداخته اند. این پژوهش با اســتفاده از تجزیه و تحلیل محتوای دقیق سند 
سیاست گذاری و بازاریابی صنایع خلاق زوریخ بین سال های 2005 تا 2010 و مصاحبه 
با صاحبان صنایع خلاق در این منطقه با هدف شناســایی اثرات صنایع خلاق بر توسعه 
منطقه ای، انجام یافته اســت. ترویج تمایز فرهنگی و هویتی در جامعه، توســعه فرهنگ 
شــهری در زوریخ، توسعه فهم سیاسی جامعه و تعدیل منافع سیاست بازان با منافع ملیِ 

مورد انتظار جامعه، از اثرات صنایع خلاق در این منطقه برشمرده شده است.
بوسلا و سالرنو1 )2016( در تحقیقی با عنوان »اقتصاد خلاق، صنایع فرهنگی و توسعه 
محلــی« به اثرات صنایع خلاق در توســعه پرداخته اند. هدف از این مقاله، ارائه تصویری 
روشن از صنایع خلاق و فرهنگی و اقتصاد خلاق به عنوان عوامل مؤثر در رشد اقتصادی 
و توسعه محلی است. در این پژوهش، ارتباط بین اقتصاد خلاق و توسعه محلی از یک سو 

و سرمایه سرزمینی و سرمایه اجتماعی از طرف دیگر مورد توجه قرار می گیرد. 
زوهدی2 و همکارانش )2013( در پژوهش خود با عنوان »تجزیه و تحلیل سیستمی 
صنایــع خلاق در ژاپــن، رویکرد ورودی ـ خروجی محور« بــا تجزیه و تحلیل دینامیک 
داده های مربوط بــه واردات و تولید و فروش صنایع فرهنگی در ژاپن دریافتند، فرهنگ 
و هویــت ملی مردم ژاپن در اثــر واردات بیش از حد محصولات صنایع فرهنگی از غرب 
در حال تغییر اســت و پیشنهاد داده اند، محدودیت هایی برای واردات محصولات صنایع 

فرهنگی در نظر گرفته شود.
اســتاندارد ایــزو برای کتابخانه ها3 )به عنوان شــاخه ای از صنایــع خلاق( در تعیین 
شــاخص های ارزیابی اثرات کتابخانه ها، بر اثرات این صنعت روی جامعه تأکید می کند. 
اثراتی مانند: تأثیرگذاری بر زندگی اجتماعی4 و هویت اجتماعی جامعه، افزایش گنجایش 
اجتماعی5، افزایش انسجام اجتماعی6، ارتقاء هویت و فرهنگ محلی7، حفظ تنوع فرهنگی8، 
توسعه سرمایه اجتماعی، افزایش رفاه عمومی جامعه و حفظ هویت تمدنی ملت ها می شود. 

)ISO 16439: 2014 )E((

1. Boccella & Salerno
2. Zuhdi
3. Iso 16439: 2014 (E)
4. Social Life
5. Social Inclusion
6. Social Cohesion
7. Local Culture and Identity
8. Cultural Diversity
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همان طور که مشــخص است در بســیاری از کشورها، بررسی اثرات صنایع خلاق در 
چند ســال اخیر مورد توجه قرار گرفته اســت و حتی استانداردهایی نیز در این خصوص 
تعریف شــده است. در جســتجوی منابع و تحقیقات های داخلی متأسفانه موردی یافت 
نشــده است. از طرفی نتایج و شــاخص هایی که در پژوهش های خارجی به آنها پرداخته 
شده است، برای صنایع خلاق ایران، با توجه به زیست بوم فرهنگی کشور، به صورت کامل 
مناسب و کاربردی نخواهد بود. به همین سبب، این پژوهش گامی در راستای بومی سازی 

مدل ارزیابی اثرات صنایع خلاق در کشور با استفاده از نظرات خبرگان است.

3. روش شناسی پژوهش
مباحث تئوریک اولیه از طریق مطالعات کتابخانه ای و مراجعه به مقالات فارسی و لاتین و در 
ادامه یافته های اصلی پژوهش از طریق مصاحبه با خبرگان و استفاده از روش نظریه داده بنیاد1 
استخراج شده است. استفاده از روش نظریه سازی داده بنیاد در پژوهش حاضر با توجه به فقدان 
الگوی نظام پایش صنایع خلاق در کشور صورت گرفته است. در نهایت نیز با استفاده از روش 
دلفی فازی اعتبارسنجی الگوی نهایی آزمون شده است. اصلی ترین ابزار گردآوری اطلاعات 
در این پژوهش، مصاحبه نیمه ساختاریافته است. خبرگانی که از آنها مصاحبه به عمل آمده 
یا از مصاحبه آنها با سایر رسانه ها در این پژوهش استفاده شده است شامل رئیس و دو نفر 
از کارشناسان و سیاست پژوهان در معاونت های تولید محتوا و تنظیم گری مرکز ملی فضای 
مجازی با درجه تحصیلی کارشناسی ارشد و دکتری، اعضا و کارشناسان شورای عالی انقلاب 
فرهنگی با درجه تحصیلی دکتری، ســه نفر از مرکز تحول و پیشــرفت )دفتر همکاری های 
فنّاوری ریاســت جمهوری ســابق( با درجه تحصیلی کارشناسی ارشد، دانشجوی دکتری و 
دکتری، رئیس ستاد فنّاوری های نرم و هویت ساز معاونت علمی و فنّاوری ریاست جمهوری و 
دو نفر در نهاد نمایندگی ولی فقیه در دانشگاه ها با درجه تحصیلی دکتری را شامل می شود. 

4. تحلیل داده ها و یافته های پژوهش
جهت اجرای تحقیق، با دوازده نفر از خبرگان صنایع خلاق مصاحبه های عمیق انجام شده 
است. همچنین تمامی اطلاعات موجود و مصاحبه هایی که این افراد با سایر رسانه ها در موضوع 
مورد مطالعه انجام داده اند جمع آوری شده و اطلاعات مرتبط تجزیه و تحلیل شده است. با 

1. Grounded Theory
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توجه به اینکه روش تحلیل در این پژوهش، روش داده بنیاد است، مراحل پژوهش مطابق این 
مدل پیش رفته است. ابتدا تمامی مصاحبه ها با خبرگان و منابع یافت شده مرتبط، به دقت 
مطالعه گردید و با بهره مندی از حساسیت نظری به دست آمده از بررسی ادبیات موضوع و 
چهارچوب نظری ابتدایی تحقیق، یادداشت برداری انجام گردید. پس از آن، کدگذاری اولیه 
صورت گرفت و نشــانه های اختصاصی به هر یک از کد ها تعلق گرفت. در ادامه کدگذاری 
متمرکز، سپس کدگذاری محوری و انتخابی انجام گرفت. مصاحبه ها تا حصول اطمینان از 
اشباع نظری ادامه پیدا کرده و پس از اطمینان از اینکه مفهوم جدیدی اضافه نخواهد شد، 

متوقف گردید. جدول 3 برخی کد های مستخرج از مصاحبه اول را نشان می دهد: 

جدول 3: کد های اولیه مصاحبه اول

ف
کدگذاری اولیهنشانهنکته استخراج شدهردی

 )مفهوم مستخرج(

شماره کد

صنایع خلاق مجموعه فنّاوری هایی اســت که منشــأ اثر آنها )بر 1
خلاف فنّاوری های سخت( انسان است.

P-A-31اثرگذاری بر انسان ها

در ســایر فنّاوری ها ما چیزی از طبیعــت را تغییر می دهیم، در 2
فنّاوری نرم انســان و هویت و رفتار و سبک زندگی او تغییر پیدا 

می کند و هویت آن ساخته یا تثبیت می شود.
P-A-4

2تغییر هویت

3تغییر رفتار3

4تغییر سبک زندگی4

5
محصــول نهایی در حوزه تأثیــر گذاری بر انســان رده بندی و 
تقســیم بندی می شــود این تأثیر گذاری می تواند تأثیر بر علائق 

فرهنگی افراد باشد.
P-A-195تغییر علائق جامعه

در حوزه  صنایع خلاق، صادرات و دیپلماسی فرهنگی مورد توجه 6
قرار می گیرند.

P-A-216دیپلماسی فرهنگی

7
محصــول نهایــی در حوزه تأثیرگــذاری بر انســان رده بندی و 
تقسیم بندی می شــود این تأثیرگذاری می تواند تأثیر بر جسم و 

روح و روان و یا علائق فرهنگی، اجتماعی و عقائد افراد باشد.
P-A-23 تأثیر صنایع خلاق بر

7سلامت جسم و روح

8

منشأ اثر فنّاوری های نرم انســان است بنابراین انسان ها باید در 
این مســیر کمک کنند و طبیعی اســت که بخش های مرتبط با 
فنّاوری های نرم که اغلب از جنس علوم انسانی است، باعث رشد 
و تعالی انســان، تغییر رفتار فردی و کنش روان شناسانه و تغییر 

رفتار اجتماعی می شود

P-A-248اصلاح رفتار اجتماعی

9
حاکمیت، اسناد بالادستی مانند سند توسعه ملی را تهیه می کند 
و بقیه مجموعه ها ملزم اند که برای ادامه مسیرشــان از آن اسناد 

استفاده کنند.
P-A-32 توجه به اهداف سند

9توسعه ملی
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ف
کدگذاری اولیهنشانهنکته استخراج شدهردی

 )مفهوم مستخرج(

شماره کد

10
محصــول نهایــی در حوزه تأثیرگــذاری بر انســان رده بندی و 
تقسیم بندی می شود این تأثیرگذاری می تواند تأثیر بر... و عقائد 

افراد باشد.
P-A-4010تأثیرگذاری بر عقائد

11
به عنــوان مثال یک فیلم  هالیوودی نه تنهــا درآمد بالایی برای 
آمریکا ایجاد می کنــد، بلکه تأثیرات فرهنگی آن نیز بر دنیا غیر 

 قابل انکار است.
P-A-41 تأثیرگذاری بر هویت

11فرهنگی

اصولاً غایت تمدن سازی تأثیر و تأثراتی است که انسان بر تمدن و 12
تمدن بر انسان دارد و صنایع فرهنگی از این قاعده مستثنی نیست.

P-A-42 تأثیرات متقابل انسان
12و هویت تمدنی

13

صنایع فرهنگی و اقتصاد خلاق هفت تا 10 درصد تولید ناخالص 
ملی کشور های توسعه  یافته را به خود اختصاص می دهند. ما باید 
بتوانیم از محصولات فرهنگی که ذیل اقتصاد خلاق جای می گیرند 

برای کشور درآمد ایجاد کنیم.

P-A-43 سهم صنایع خلاق در
13تولید ناخالص ملی

چیزی که بسیاری از جامعه شناسان به آن اتکا دارند وجود ریشه 14
تمدن در هویت انسان ها است.

P-A-4614هویت تمدنی افراد

15

پایه های اصلی یک تمدن را انسان ها و مغزافزار آن تمدن می سازند. 
به همین علت فنّاوری های عمده که در حوزه تمدن ســازی مورد 
استفاده قرار می گیرد فنّاوری های نرم اند که با فنّاوری های سخت 

ارتباط زیادی دارند.

P-A-47 تأثیر فنّاوری های نرم
15بر هویت تمدنی

بخش اصلی فنّاوری های تمدن ســاز برگرفته از فنّاوری های نرم 16
است.

P-A-48 تأثیر فنّاوری های نرم
16بر هویت تمدنی

بعد از این می توانیم به صورت جدی انتظار داشته باشیم که دنیا 17
حرف ما را بفهمد و به هدف تمدن  سازی مان برسیم.

P-A-4917تمدن سازی

دوازده مصاحبه بعدی نیز به همین صورت مورد مطالعه و تدقیق قرار گرفت. در گام 
»کدگذاری متمرکز« یا سطح دوم از مرحله کدگذاری باز، با استخدام معنادارترین کد های 
اولیــه، غربال گری و تقلیل داده های اولیه صورت گرفت و در نهایت، کد های نخســتین 
مصاحبه اول، در قالب سه مقوله ساماندهی گردید. در این گام، سعی شد ضمن مراجعه 
مجدد و چندین باره به متن مرتبط با هر کد و مقایسه مستمر کد ها با یکدیگر، کد های 
متداخل و مشابه شناسایی شود و کد های مشابه و مشترک در قالب مقوله ای1 واحد جای 

گیرد که از سطح بالاتری از انتزاع نسبت به مفاهیم نخستین برخوردار است.

1. Category

طراحی نظام پایش اثرات صنایع خلاق ایران
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کد های متمرکز مستخرج از مصاحبه اول، در جدول 4 آورده شده است.

A جدول 4: کاربست کدگذاری متمرکز از مرحله کدگذاری باز به همراه نشانه گذاری بر روی متن مصاحبه

مقوله اصلیکدگذاری متمرکزنشانهردیف

1P-A-1, P-A-30, P-A-70, P-A-71منطبق با اهداف توسعه ملی

اثرات توسعه 
ملی

2P-A-32, P-A-33, P-A-34 مطابق با برنامه های کلان و اسناد
بالادستی

3P-A-35 تقویت رقابت پذیری صنایع و رشد
صنایع مکمل

4P-A-21, P-A-36, P-A-38, P-A-44, P-A-45افزایش جاذبه ملی و بین المللی

5P-A-37, P-A-39, P-A-43نقش آفرینی در تولید ناخالص ملی

6P-A-31اثرات سیاسیقانون مندی

7P-A-3, P-A-4خلق و ترویج ارزش های هویتی

اثرات هویتی
8P-A-40ارتقاء هویت دینی

9P-A-41ارتقاء هویت فرهنگی

10P-A-42, P-A-46, P-A-47, P-A-48, P-A-49ارتقاء هویت تمدنی

بــه همین صورت مرحله کدگذاری متمرکز برای تمام دوازده مصاحبه انجام شــد و 
در نهایت مفاهیم شــکل گرفته در مصاحبه ها اســتخراج و مورد غربالگری قرار گرفت. با 
توجه به محدودیت های مقاله نویســی، نتایج به دست آمده از این مرحله به صورت خلاصه 
در جدول زیر آورده شده است. جدول 5 مفاهیم و مقوله های مستخرج از مرحله دوم از 

نظریه داده بنیاد را برای دوازده مصاحبه نشان می دهد.

 )L تا A جدول 5: مفاهیم شکل گرفته در مصاحبه ها )12 مصاحبه از

مصاحبه شونده ها
مقوله اصلیکد متمرکز

LKJIHGFEDCBA

امنیت ملی221

اثرات سیاسی
خلق و ترویج ارزش های ملی1211

قانونمندی21111

استقلال ملی131
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مصاحبه شونده ها
مقوله اصلیکد متمرکز

LKJIHGFEDCBA

منطبق با اهداف توسعه ملی121114

اثرات توسعه 
ملی

مطابق با برنامه های کلان و 21121123
اسناد بالادستی

تقویت رقابت پذیری صنایع و 13121
رشد صنایع مکمل

افزایش جاذبه ملی و بین المللی11215

نقش آفرینی در تولید ناخالص 1421113
ملی

خلق و ترویج ارزش های هویتی133112

اثرات هویتی

ارتقاء هویت ملی1111

ارتقاء هویت دینی12211

ارتقاء هویت اجتماعی11111

ارتقاء هویت فرهنگی1221111

ارتقاء هویت تمدنی12225

مفاهیم شکل گرفته در هر مصاحبه261721107712111326

جدول زیر نیز کفایت نظری )اشباع نظری( حاصل از مصاحبه ها را نشان می دهد: 

جدول 6: کفایت نظری )اشباع نظری( حاصل از مصاحبه ها

مقولات جدید به نسبت 
مصاحبه های قبل تر خود

مفاهیم جدید به نسبت 
مصاحبه های قبل تر خود

مقولات 
شکل گرفته

مفاهیم 
مستخرج اد 

عد
ت

ها
کد

به
اح

مص

3 10 3 10 26 1

- - 1 2 3 2

- - 1 1 1 3

- 3 3 10 11 4

- 1 3 9 12 5

- 1 3 6 7 6

- - 3 6 7 7

طراحی نظام پایش اثرات صنایع خلاق ایران
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مقولات جدید به نسبت 
مصاحبه های قبل تر خود

مفاهیم جدید به نسبت 
مصاحبه های قبل تر خود

مقولات 
شکل گرفته

مفاهیم 
مستخرج اد 

عد
ت

ها
کد

به
اح

مص

- - 3 8 10 8

- - 3 8 21 9

- - 3 11 17 10

- - 3 5 6 11

- - 1 2 2 12

3 15 123 مجموع

بسیاری از مفاهیم در مصاحبه های اول، توسط خبرگان، مطرح شد و در مصاحبه های 
بعدی تعداد کمی مفاهیم جدید شکل گرفت. در واقع مصاحبه های بعدی، تأیید و اجماعی 
بر مفاهیم شــکل گرفته در مصاحبه های اولیه بوده اســت. پانزده کد متمرکز و سه مقوله 
اصلی با استفاده از مصاحبه ها استخراج گردید. مفاهیم استخراج شده از مصاحبه ها جهت 

اعتبارسنجی بار دیگر در قالب پرسشنامه دلفی و در دو مرحله به خبرگان ارائه شدند.
در این مرحله جهت اطمینان از اینکه آیا یافته ها، تفاســیر و نتیجه گیری ها توســط 
داده ها حمایت می شوند، مقوله ها و مفاهیم مستخرج از پژوهش با استفاده از روش دلفی 
فازی، به متخصصان ارائه شــد. متخصصان در طیف ســه گزینه ایِ کلامی، به بررسی و 
صحت یافته های پژوهش پرداختند. طیف از گزینه کلامی کاملًا مناســب تا گزینه کاملًا 
نامناسب تعریف شد و اعداد فازی متناظر با آن نیز در جدول زیر نشان داده شده است.

جدول 7: اعداد فازی مثلثی متغیر های کلامی

متغیر کلامیعدد فازی مثلثی متناظر

کاملًا مناسب)10 ،8 ،8 ،6( 

بی ارتباط)7 ،6 ،4 ،3( 
کاملًا نامناسب)4 ،2 ،0 ،0( 

نظرات خبرگان )12 نفر( از طریق پرسشنامه ها اخذ گردید و با استفاده از روابط زیر 
میانگین نظرات استخراج شدند

 (1) A (i) = (a1 
(i), a2 

(i), a3 
(i), a4 

(i)) , i = 1, 2, 3, …, n (2) 
 (2) Am = (am1, am2, am3, am4)= (1/n ∑a (1 i) ,1 /n ∑a (2 i) , 1/n ∑a (3 i) , 1/n ∑a (4 i))
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در این روابط A(i) بیانگر دیدگاه خبره iام و Am بیانگر میانگین دیدگاه های خبرگان 
اســت. سپس با توجه به داده های پرسشنامه اول و دوم، اختلاف نظر هر یک از خبرگان 

از میانگین، مطـابق بـا رابطـه 3 محاسبه شد.

(3) (am1- a1 
(i), am2- a2 

(i), am3- a3 
(i), am4- a4 

(i)) = (1/n∑a1 
(i)- a1 

(i), 1/n∑a2 
(i)- a2 

(i), 1/n∑a3 
(i)- a3 

(i),1 /
n∑a4 

(i)- a4 
(i))

جدول زیر نشان دهنده نظر خبرگان در مورد میزان تناسب مفاهیم مستخرج با نظام 
اثرات صنایع خلاق در کشور را نشان می دهد: 

جدول 8: پرسشنامه مرحله اول دلفی فازی

ف
مفاهیمردی

عی
 فر

ری
حو

ه م
قول

م

نتایج شمارش

میانگین فازی

ب
اس

امن
ن

اط
رتب

ی ا
ب

ب
اس

من

امنیت ملی1

سی
سیا

ت 
ثرا

 )8/5، 6/83، 6، 4/5(147ا

 )9/5، 7/67، 7/33، 5/5(0210خلق و ترویج ارزش های ملی2

 )9/75، 7/83، 7/67، 5/75(0111قانون مندی3

 )8/25، 6/5، 5/67، 4/25(237استقلال ملی4

منطبق با اهداف توسعه ملی5

لی
ه م

سع
 تو

ات
اثر

0210)5/5 ،7/33 ،7/67 ،9/5( 

 )9/5، 7/67، 7/33، 5/5(0210مطابق با برنامه های کلان و اسناد بالادستی6

تقویت رقابت پذیری صنایع و رشد صنایع 7
 )9، 7/17، 6/67، 5(129مکمل

 )9/5، 7/67، 7/33، 5/5(0210افزایش جاذبه ملی و بین المللی8

 )6، 8، 8، 10(0012نقش آفرینی در تولید ناخالص ملی9

خلق و ترویج ارزش های هویتی10

تی
هوی

ت 
ثرا

ا

0012)10 ،8 ،8 ،6( 

 )9/75، 7/83، 7/67، 5/75(0111ارتقاء هویت ملی11

 )9/5، 7/67، 7/33، 5/5(0210ارتقاء هویت دینی12

 )9/75، 7/83، 7/67، 5/75(0111ارتقاء هویت اجتماعی13

 )6، 8، 8، 10(0012ارتقاء هویت فرهنگی14

 )9/75، 7/83، 7/67، 5/75(0111ارتقاء هویت تمدنی15

طراحی نظام پایش اثرات صنایع خلاق ایران
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در مرحلــه بعد، بار دیگر و در یک فاصله زمانی ده روزه، پرسشــنامه دلفی فازی، به 
خبرگان ارائه شد که جدول زیر نتایج حاصله را نشان می دهد: 

جدول 9: پرسشنامه مرحله دوم دلفی فازی

ف
مفاهیمردی

عی
 فر

ری
حو

ه م
قول

م

نتایج شمارش

میانگین فازی

ب
اس

امن
ن

اط
رتب

ی ا
ب

ب
اس

من

امنیت ملی1
سی

سیا
ت 

ثرا
 )8/75، 7، 6/33، 4/75(138ا

 )9/75، 7/83، 7/67، 5/75(0111خلق و ترویج ارزش های ملی2

 )9/75، 7/83، 7/67، 5/75(0111قانون مندی3

 )8/5، 6/67، 6، 4/5(228استقلال ملی4

منطبق با اهداف توسعه ملی5

لی
ه م

سع
 تو

ات
اثر

0210)5/5 ،7/33 ،7/67 ،9/5( 

مطابق با برنامه های کلان و اسناد 6
 )9/5، 7/67، 7/33، 5/5(0210بالادستی

تقویت رقابت پذیری صنایع و رشد 7
 )9/25، 7/5، 7، 5/25(039صنایع مکمل

 )9/5، 7/67، 7/33، 5/5(0210افزایش جذبه ملی و بین المللی8

 )6، 8، 8، 10(0012نقش آفرینی در تولید ناخالص ملی9

خلق و ترویج ارزش های هویتی10

تی
هوی

ت 
ثرا

ا

0012)10 ،8 ،8 ،6( 

 )9/75، 7/83، 7/67، 5/75(0111ارتقاء هویت ملی11

 )9/5، 7/67، 7/33، 5/5(0210ارتقاء هویت دینی12

 )9/75، 7/83، 7/67، 5/75(0111ارتقاء هویت اجتماعی13

 )6، 8، 8، 10(0012ارتقاء هویت فرهنگی14

 )9/75، 7/83، 7/67، 5/75(0111ارتقاء هویت تمدنی15

در این مرحله با استفاده از روابط فاصله میان اعداد فازی، میزان اجماع نظر خبرگان 
محاسبه می شود. خلاصه نتایج این محاسبات در جدول زیر ارائه شده است. 
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جدول 10: اعتبارسنجی دو مرحله پرسشنامه دلفی فازی و اجماع نظر خبرگان

ف
مقوله مفاهیمردی

اختلاف میانگینمحوری

امنیت ملی1

سی
سیا

ت 
ثرا

0/25ا

0/25خلق و ترویج ارزش های ملی2

0قانون مندی3

0/25استقلال ملی4

منطبق با اهداف توسعه ملی5

لی
ه م

سع
 تو

ات
اثر

0

0مطابق با برنامه های کلان و اسناد بالادستی6

0/29تقویت رقابت پذیری صنایع و رشد صنایع مکمل7

0افزایش جذبه ملی و بین المللی8

0نقش آفرینی در تولید ناخالص ملی9

خلق و ترویج ارزش های هویتی10

تی
هوی

ت 
ثرا

ا

0

0ارتقاء هویت ملی11

0ارتقاء هویت دینی12

0ارتقاء هویت اجتماعی13

0ارتقاء هویت فرهنگی14

0ارتقاء هویت تمدنی15

براســاس نتایج حاصله و با توجه به آنکه اختلاف میانگین ها کمتر از 0/5 می باشــد، 
می توان نتیجه گرفت که اجماع خوبی بین نظر خبرگان به وجود آمده است و تمامی خبرگان 

پانزده مفهوم موجود در جدول فوق را جزو اثرات صنایع خلاق در بلندمدت می دانند.
از مطابقت موارد فوق با مطالعات انجام گرفته در سایر پژوهش ها در کشور های دیگر 
درمی یابیم، برخی از شاخص هایی که مورد توجه خبرگان واقع شده است، در فرهنگ های 
غیر اســلامی ایرانی نیز مهم اند. از جمله توســعه فرهنگی در مطالعه ژانگ و همکارانش، 
تمایز فرهنگی و هویتی در مطالعه سابین دری و همکارانش، اثرات صنایع خلاق بر رشد 
و توسعه ملی و اقتصادی در مطالعه بوسلا، فرهنگ ملی و هویت ملی در پژوهش زوهدی، 

تنوع فرهنگی و هویت تمدنی که جزو شاخص های ایزو نیز تعریف شده اند. 

طراحی نظام پایش اثرات صنایع خلاق ایران
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5. نتیجه گیری و ارائه پیشنهاد
مفهــوم صنایع خلاق، مفهومی نوظهور اســت که در ابتدای قرن بیســت ویکم میلادی 
به صورت جدی وارد ادبیات اقتصادی و فرهنگی شــده اســت، اما همان طور که در بخش 
پیشینه تحقیق مشاهده شد، در بسیاری از کشورها، پژوهش هایی درخصوص نظام پایش 
اثرات صنایع خلاق انجام شده است و در بسیاری از مناطق، محدودیت های قانونی برای 
صنایع خلاق جهت کنترل اثرات آنها، وجود دارد. پژوهش حاضر نیز با هدف شناســایی 
اثرات صنایع خلاق در ایران و طراحی نظام پایش آنها با استفاده از نظرات خبرگان و به 
کارگیری رویکرد سیســتمی انجام شده است. پانزده شاخص فرعی و سه شاخص اصلی 

برای مدل نظام پایش اثرات صنایع خلاق در ایران شناسایی شد. 
روش داده بنیاد منتج به مقولاتی می گردد که فهم آنها منوط به فهم مفاهیم و نکات 
کلیدی زیر مجموعه آنهاست. به عبارت دیگر از آنجا که اتکای اصلی این روش به داده های 
دست اول بوده و در مسیر استقراء از نکات کلیدی کدگذاری باز، »مفاهیم« انتزاعی و سپس 
»مقولات« انتزاعی تر ساخته می شوند، لذا تعریف هر کدام از مفاهیم و مقولات با توجه به 

مسیر طی شده تا شکل گیری و ظهور آنها صورت می پذیرد.
»نظام پایش اثرات صنایع خلاق«، به تأثیرات متقابل صنایع خلاق، جامعه و حاکمیت 
می پردازد. اثرات سیاسی، اثرات توسعه ملی و اثرات هویتی سه مقوله اصلی در این زمینه اند. 
اثرات سیاســی شامل امنیت ملی، خلق و ترویج ارزش های ملی، قانون مندی و استقلال 
ملی می شود. امنیت ملی معمولاً این گونه بیان می شود: توانایی یک ملت برای حفاظت از 
ارزش های اساسی داخلی در مقابل تهدید های خارجی و اینکه کشور ها چگونه سیاست ها 
و تصمیمات لازم را برای حمایت از ارزش های داخلی در مقابل تهدیدات خارجی، اتخاذ 
می کنند. در دیدگاه اسلامی، امنیت ملی را باید در سایه اقتدار، استقلال، دانایی و توانایی، 
ارتباطات قوی و ســازنده امت اســلامی در کلیه ابعاد و زوایا و ایستادگی در برابر یورش 
و توطئه و تهدید دشــمن و بیگانگان و بیگانه پرســتان و نفوذ ایادی داخلی آنان پیگیری 
کرد. امروزه هیچ کشوری در تأمین امنیت ملی، تنها به مقابله با تهدیدات نظامی بسنده 
نمی کند، بلکه انواع تهدید های سیاسی، اقتصادی، فرهنگی، روانی، رسانه ای و... را در نظر 
می گیرد. بنابراین با رویکرد فعالانه نه تنها صنایع خلاق نباید، حس امنیت ملی را تخریب 
کنــد، به عکس باید به خلق و ترویج ارزش های ملــی و تقویت امنیت ملی از این طریق 
منجر شــود. صنایع خلاق قانونمندی را در رده های مختلف سنی و اقشار مختلف جامعه 
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باید نهادینه کند. توسعه صنایع خلاق براساس اهداف توسعه ملی و مطابق با برنامه های 
کلان و اســناد بالادستی باید صورت بگیرد. جاذبه ملی و بین المللی ریشه در قدرت نرم 
و در نتیجه آن قدرت جذب و اقناعِ نظام جمهوری اسلامی دارد. همچنین صنایع خلاق 
می تواند در تولید ناخالص ملی ســهم قابل توجهی داشــته باشد. این بدان معناست که 
علاوه بر اثرات نرم در توسعه ملی، اثرات اقتصادی هم باید داشته باشند. صنایع خلاق در 
ترویج ارزش های هویتی به خصوص در نظام ایران باید نقش مؤثر داشته باشد. جوامع در 
حال توسعه و نوسازی، با تغییر وتحولات اجتماعی همراه اند. طبیعی است در این جوامع 
بعضی از مســائل و موضوعاتی وجود دارد که فرایند توسعه و نوسازی را با چالش مواجه 
ســاخته و برای رفع این چالش ها، در سطح ملی باید از ابزاری استفاده نمود تا از یک سو 
حس همبستگی ملی، وحدت و یکپارچگی گروه ها را در برابر تهدید ها حفظ و تقویت نماید 
و از جانب دیگر روند توســعه و نوسازی را کند و مختل نکند. این ابزار همان هویت ملی 
اســت در هردشرایطی، یگانه راه حل غلبه بر مشکلات، بهره گیری از شاخصه های نمادین 
آن مثل دین، فرهنگ، تمدن و هویت اجتماعی است که به یکپارچگی وهمبستگی ملی 
مدد می رســاند. به همین جهت است که هویت ملی نقش تعیین کننده را در عرصه های 
مختلف اجتماعی امروز، اســاس مشروعیت نظام سیاســی، ایجاد انسجام، همبستگی و 

وحدت ملی را درخود دارد. 
ســنجش این شاخص ها بیشتر با استفاده از ابزار های کیفی ارزیابی امکان پذیر است. 
تدقیق شاخص ها، سنجش قابلیت کمّی نمودن شاخص ها و ارائه مدل ارزیابی برای هریک 

شاخص ها از جمله پیشنهاد ها برای پژوهش های بیشتر است.

طراحی نظام پایش اثرات صنایع خلاق ایران
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واکاوی سازوکار های توسعه
بین المللی سازی نظام آموزش عالی کشور

امروزه به واســطه جهانی شــدن، رقابت پذیری بین المللی، گســترش فنـّـاوری اطلاعات و... 
بین المللی سازی آموزش عالی به جایگاه راهبردی در فعالیت های دانشگاه ها رسیده و با تأسی از 
این شرایط، کشور های مختلف به توسعه این پدیده می پردازند تا بتوانند جایگاه، شهرت و منزلت 
علمی بیشتری در بین مردمان سایر ملل به دست آورند. با توجه به این شرایط پژوهش حاضر با 
هدف واکاوی سازوکار های توسعه بین المللی سازی نظام آموزش عالی کشور با استفاده از روش 
پژوهش ترکیبی ـ اکتشافی انجام شده است. مشارکت کنندگان در بخش کیفی خبرگان دانشگاهی 
بودند که با روش نمونه گیری هدفمند و شبکه ای انتخاب شدند و جامعه آماری در بخش کمّی 
اعضای هیئت علمی دانشگاه های دولتی شهر تهران بودند و نمونه ای با حجم 301 نفر انتخاب و 
برای نمونه گیری از روش خوشه ای چندمرحله ای استفاده شده است. عمده ترین یافته ها در بخش 
کیفی حکایت از آن داشت که همکاری های علمی بین المللی، فعالیت های فوق برنامه بین المللی، 
راهبرد های سازمانی، راهبرد های حمایتی، توسعه منابع انسانی، بین المللی سازی برنامه های درسی، 
فرصت های بین المللی، نظارت و ارزیابی و شرایط زمینه ای، سازوکار های شناسایی شده برای توسعه 
بین المللی ســازی نظام آموزش عالی کشور است و در بخش کمّی همه متغیر های شناسایی شده 
دارای بار عاملی بالاتر از 0/7 بودند و این نشانگر آن بود که سازوکار های شناسایی شده از اعتبار 

لازم برای توسعه بین المللی سازی نظام آموزش عالی کشور برخوردار است.
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بین المللی سازی، آموزش عالی، پژوهشی ترکیبی
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مقدمه و بیان مسئله
امروزه شمار روزافزونی از اساتید، محققان و دانشجویان اقدام به سفر های علمی می نمایند 
و روش هــای نوین جابجایی علمــی بین المللی همچون روش نمایندگــی )فرانچایز(1، 
خواهرخواندگی )توینینگ(2، دو مدرک گرایی3، پیوند4 و دوره های آنلاین باز گســترده5 
در نقاط مختلف جهان گسترش یافته است. این شرایط متأثر از دو عامل جهانی شدن6 و 
بین المللی سازی آموزش عالی7 است. جهانی شدن به هم فشردگی جهانی و تشدید آگاهی از 
جهان به مثابه کُل است )رابرتسون8، 1992( و بین المللی  سازی عکس العملی به فشار های 
ایجاد شده توسط جهانی شدن است. )اسکات9، 1998( جهانی شدن شکلی از انتقال، انطباق 
و توســعه ارزش ها، دانش، فنّاوری و هنجار های رفتاری بین کشــور ها و جوامع مختلف 
است )چنگ10، 2000( و اثرات گسترده ای بر ساختار ها، روش ها، برنامه ها و عملکرد های 
دانشگاه های جهان بر جای گذاشته که مهم ترین این اثرات شامل گسترش بازار آموزش 
عالی بین المللی، پذیرش دانشگاه به عنوان یک صنعت بین المللی، اعتباربخشی بین المللی 
و غیره اســت. )وحدت و زیاری، 1381( اگرچه دانشگاه ها از اوان شکل گیری جنبه هایی 
از جهانی شــدن را با خود داشته اند اما این مفهوم در عصر حاضر ابعاد گسترده تری یافته 
است، به گونه ای که بسیاری از اندیشه پردازان بازنمود پدیده جهانی شدن در آموزش  عالی 
را بین المللی ســازی آموزش عالی توصیف کرده اند. )جاودانی، 1388( بین المللی ســازی 
اصطلاحی است که بیشتر درباره ابعاد بین المللی آموزش  عالی و آموزش بعد از متوسطه 
به کاررفته )نایت11، 2004( و هدف آن توســعه و بهســازی دانش، نگرش  و مهارت هایی 
است که در ســطح بین المللی پذیرفته شده است. )جکسون12، 2003( بین المللی سازی 
جوامع دانشگاهی را به سمت پاسخگو بودن سوق می دهد و عاملی در یادگیری فرهنگی، 
تحمل پذیری، صلح بین الملل، استانداردسازی آموزش و... است )نایت، 1997( و ذینفعان 
1. Franchise
2. Twinning
3. Double Degree
4. Articulation
5. Massive Open Online Courses (Moocs)
6. Globalization
7. Internationalization of Higher Education
8. Robertson
9. Scott
10. Cheng
11. Knight
12. Jackson
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آن طیف گســترده ای از اقشــار جامعه همچون مدیران دانشگاهی، اعضای هیئت علمی، 
دانشجویان، سازمان های حرفه ای و دولت  ها هستند. )بابالولا1، 2003( 

از نــگاه اقتصادی، بین المللی ســازی آموزش عالی باعث افزایش صادرات آموزشــی 
می شود به طوری که در سال 2015 صادرات آموزش، بیش از 30 میلیارد دلار برای اقتصاد 
ایالات متحده آمریکا سود آوری داشته )درب های باز2، 2016(، در استرالیا صادرات آموزشی 
بعد از زغال سنگ و سنگ آهن سومین بخش بزرگ درآمدی این کشور محسوب می شود 
و این صنعت ســالانه بیش از 34 هزار شــغل ایجاد کرده اســت )مارگینسون3، 2011(، 
انگلســتان پیش بینی کرده که در ســال 2020 از صادرات آموزشی بیش از 16 میلیارد 
پوند درآمد کســب نماید. )هالپین و باک لی4، 2004( در منطقه خاورمیانه کشــورهایی 
هســتند که سرمایه گذاری های عظیمی در بخش آموزش عالی بین المللی خود داشته اند. 
به عنوان مثال قطر با سیاست کاهش وابستگی خود به منابع طبیعی و ایفاگری در اقتصاد 
دانش محور، پذیرای بیش از ده ها موسســه آموزشی بین المللی، سازمان های پژوهشی و 
علمی معتبر بوده اســت. امارات متحده عربی برای خروج از اقتصاد نفت محور و حرکت 
به سمت اقتصاد دانش محور سیاست گذاری بلندمدتی در زمینه بین المللی سازی آموزش 
عالی داشــته و شــهر های دوبی، ابوظبی و رأس الخیمه میزبان بیشــترین پردیس های 
دانشگاهی بین المللی در سطح جهانی بوده اند. )نایت، 2014( این موارد نشان از آن دارد 
که امروزه بین المللی سازی آموزش عالی به عنوان یک صنعت درآمدزا شناخته شده و به 
همین دلیل بحث بین المللی سازی سبز5 در محافل اقتصادی به دلیل درآمدزایی و آسیب 

نرساندن آن به محیط زیست رونق گرفته است. 
اهمیت بین المللی سازی ازآن جهت است که فارغ التحصیلان دانشگاهی افرادی هستند 
که برای آینده سیاســی، اجتماعی و اقتصادی کشــور جایگاه مهمی دارند و تصمیمات 
آنها نه تنها بر آنچه در ســطح محلی و ملی اتفاق می افتد بلکه بر مسائل جهانی هم تأثیر 
می گذارد پس دانشگاه ها باید دانشجویانی را تربیت نماید که آماده کسب آگاهی جهانی، 

1. Babalola
Open Door .2: تارنمــای درب هــای باز در زمینه جذب دانشــجویان بین المللی در ایالات متحده 

فعالیت می کند.
3. Marginson
4. Halpin & Buckley
5. Green Internationalization

واکاوی سازوکار های توسعه بین المللی سازی ...
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فهم فرهنگ هــای مختلف، ارتباطات بین المللی و... باشــند. )الینگبو1، 1998( از طرف 
دیگر در ســند چشم انداز جمهوری اسلامی ایران )افق 1404( ایران کشوری دست یافته 
به جایگاه اول اقتصادی، علمی و فنّاوری در ســطح منطقه آسیای جنوب غربی توصیف 
شــده است. براساس آیین نامه شورای اسلامی شدن دانشگاه ها و مراکز آموزشی، مصوب 
جلســه 424 مورخ 1377/5/13 در فصل چهارم بر توســعه تعامل علمی در عرصه های 
بین المللی و دستیابی به مرجعیت علمی و فرهنگی در منطقه و جهان اسلام تأکید شده 
است. در نقشه جامع علمی کشور در راهبرد کلان )9( به وضوح بین المللی سازی آموزش 
عالی، همکاری های علمی بین المللی و مسائلی از این دست مورد تأکید بوده است. درواقع 
با توجه به اسناد بالادستی و تغییرات چند دهه گذشته لازم است که دانشگاه های کشور، 
راهبرد های بین المللی را در رسالت ها، مأموریت ها، اهداف و کارکرد های خود مورد توجه 
قرار دهند و برای کســب هویت بین المللی، صدور دانش، تبادلات دانشــجویی، برطرف 
نمودن تنگنا های مالی، افزایش کیفیت آموزشی، گسترش روابط علمی بین المللی و عقب 
نماندن از کشور های منطقه به سوی سیاست بین المللی سازی آموزش عالی حرکت نمایند 
تا بتوانند به رشته های دانشــگاهی خود وجهه ای بین المللی دهند و دانشجویانی تربیت 

کنند که دارای صلاحیت های لازم در سطح جهانی باشند.
بین المللی سازی آموزش عالی از نظر افراد مختلف، معانی متفاوتی داشته و درنتیجه 
تنوع بسیاری در تعریف این مفهوم وجود دارد و ارائه تعریفی جامع و مانع دشوار است، با 
این حال در ادامه به مهم ترین تعاریف می پردازیم. پورتر2 )1990( بین المللی سازی آموزش 
عالی را به عنوان فرایندی می داند که آموزش و امور خدماتی آموزش عالی را با مســائل 
بین المللی و بین فرهنگی ســازگار نماید. انجمن مدیران آموزشی بین المللی3 )1995(، 
انجمن بین المللی دانشگاه ها4 )1997( و انجمن دانشگاه ها و دانشکده های کانادا5 )1998( 
تعریف نســبتاً مشابهی از بین المللی ســازی آموزش عالی ارائه داده اند و آن را گنجاندن 
ابعــاد بین المللی، تطبیقی یا جهانی در تحقیق، توســعه آموزش و کارکرد های خدماتی 
مؤسســات آموزش عالی بیان کرده اند. شورمان6 )1999( بین المللی سازی آموزش عالی 

1. Ellingboe
2. Porter
3. Association of International Education Administrators (AIEA)
4. International Association of Universities (IAU)
5. Association of Universities and Colleges of Canada (AUCC)
6. Schoorman
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را فرایند تأثیر متقابل و مداومی می داند که در بافت دانش و تجربه بین المللی )جایی که 
جوامع مانند خرده نظام هایی از یک دنیای بزرگ تر و کلی به شمار می آیند( اتفاق می افتد. 
دی ویت1 )2002( بین المللی سازی آموزش عالی را به بسط و توسعه آموزش عالی مرتبط 
دانسته و بر فرایند راهبردی گنجاندن بعُد بین المللی در تمامی ابعاد آموزش عالی تأکید 
می کند. نیلسون2 )2003( بین المللی سازی آموزش عالی را فرایند تلفیق ابعاد بین المللی 
در تحقیق، تدریس و کارکرد خدماتی آموزش عالی بیان کرده اســت. بسُتروم3 )2010( 
بین المللی ســازی آموزش عالی را فرایند تلفیق ابعــاد بین المللی، بین فرهنگی و جهانی 
با اهداف و عملکرد های دانشــگاه دانســته و اجرای آن را به شکلی می داند که احترام به 
تفاوت های فرهنگی و ســنت های گوناگون را ارتقا بخشد. نایت )2014( بین المللی سازی 
آموزش عالی را فرایند ادغام ابعاد بین المللی، بین فرهنگی و جهانی در اهداف و کارکرد های 

آموزش عالی )یاددهی ـ یادگیری، تحقیق، خدمات( بیان کرده است.

ابعاد بین المللی سازی آموزش عالی
حمایتسازمانی: یکی از مهم ترین ابعاد بین المللی سازی آموزش عالی، حمایت سازمانی 
هســت و به عنوان راه حلی برای پیشبرد و حفظ تلاش های بین المللی دانشگاه ها در  نظر 
گرفته شــده  است. )گرین4، 2007( اهمیت بین المللی سازی باید در  بیانیه ها، مأموریت ها 
و رسالت های دانشــگاه )مورفیو و هارتلی5، 2006(، ســاختار های سازمانی، انگیزشی و 
دسترسی به اطلاعات مرتبط به دانشجویان آینده منعکس شود. )سیایا و هیوارد6، 2003(

ساختارسازمانیونیرویانسانی: کلر7 )1996( با مطالعه 25 برنامه بین المللی  نشان داد که 
نیروی انسانی متخصص و ساختار سازمانی مناسب در سراسر دانشگاه منجر به برنامه های 
بین المللی موفق تر می شود. گرین و سیایا )2005( با مطالعه 233 دانشگاه نشان دادند که 
دانشگاه های بین المللی تمایل زیادی دارند که دفتری داشته باشند که برنامه های آموزشی 

بین المللی را سامان دهد و ساختار سازمانی منظم و مناسبی داشته باشد.
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سرمایهگذاریخارجی: امروزه سرمایه گذاری در آموزش عالی بین المللی فراتر از دریافت 
شهریه ها از دانشجویان خارجی است و متکی به سرمایه گذاری های مؤسسات و بنیاد های 
علمی خارجی است و استفاده از پول دولت برای دانشگاه های دولتی غالباً در عرصه جهانی 

محدود شده است. )آبو1، 2002(
برنامهدرســیبینالمللی: آثار علمی زیادی در اهمیت بین المللی سازی برنامه درسی به 
رشــته تحریر درآمده و اکثر صاحب نظران بین المللی ســازی برنامه های درسی را ستون 
فقرات بین المللی سازی آموزش عالی بیان کرده اند )لیسک2، 2015( و دانشگاه های بزرگی 
مانند دانشــگاه کالیفرنیا3 و دانشگاه جورج میســون4 برنامه های درسی خود را به سمت 
بین المللی ســازی تغییر داده اند و صد ها نفر از دانشجویان را در رشته های جدید با هدف 

کسب مهارت های جهانی جذب کرده اند. )استرنس5، 2009(
زبــانخارجیموردنیاز: زبــان مؤلفه ای حیاتــی در آموزش جهانی اســت، زیرا اغلب 
 دانشــجویان، به طریقی  با آ ن مواجه می شوند. )استرنس، 2009( زبان یکی از جنبه های 
مهم بین المللی ســازی است و در نظرسنجی شورای آمریکایی آموزش6 )2009( 0/74 از 

پاسخگویان از نیاز به زبان خارجی در دانشگاه حمایت کردند.
تحصیلخارجازکشور7: در سال 2000، نزدیک به 0/65 دانشگاه های آمریکایی برنامه های 
فرصت مطالعاتی داشــتند و این روند تا ســال 2006 بــه 0/91 افزایش یافت. )گرین و 
همکاران، 2008( گرین و سیایا )2005( در مطالعه ای دریافتند که دانشگاه هایی که در 
بین المللی ســازی فعال اند، خط مشی های مشخصی دارند که دانشجویان را قادر می سازد 
بدون تأخیر بعد از فارغ التحصیلی در خارج از کشور به فرصت های مطالعاتی مبادرت نمایند.

فعالیتهایفوقبرنامه: فعالیت هایی مانند تعامل با اعضای هیئت علمی خارجی و حضور در 
رویدادهایی با مضمون فرهنگی باعث می شود دانشجویان در معرض موضوعات بین المللی 
فوق برنامه قرار گیرند. )جانگ8، 2009( شــورای آمــوزش آمریکایی )2009( مهم ترین 
فعالیت هــای فوق برنامه بین المللی شــده را مواردی همچون جشــنواره های بین المللی 
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منظــم و پی در پی، ایجاد گردهمایی برای دانشــجویان علاقه مند به مباحث بین المللی و 
ارائه برنامه هایی که دانشجویان بین المللی را با دانشجویان بومی مرتبط می سازد، عنوان 

کرده است.

پیامد های بین المللی سازی آموزش عالی
انجمن بین المللی دانشــگاه ها )2005( در نظرسنجی از پاسخ دهندگان 95 کشور درباره 
مزایای بین المللی ســازی ســؤال کرد و آنها اهم این مزایا را ارتقاء کیفیت علمی، افزایش 
درآمد دانشــگاهی، فرصت برای افزایش بارش مغزی، درک و انسجام بین المللی بیشتر، 
نــوآوری در برنامه های درســی، تدریــس و تحقیق؛ آموزش شــهروند بین المللی، تنوع 
برنامه های آموزشــی و صلاحیت های بیشتر؛ تقویت پژوهش ها و تولید علم بیان کردند. 
به نظر گرین و همکاران )2002( زمانی که دانشگاه ها مشارکت و اتحاد بین المللی را دنبال 
می کنند آنها می توانند مشکلات پژوهشی مهم را شناسایی و فرصت های بیشتری را برای 
پیشرفت های حرفه ای، کارآموزی و تجربه کاری ارائه کنند. دانشگاه ها می توانند ایده های 
جدید بازار را دریافت کنند؛ تأثیر اکتشافات جدید را تسریع بخشند؛ به پژوهش های علمی 
وضوح و شفافیت ببخشند؛ در پیشرفت های اقتصادی منطقه ای و جهانی مشارکت کنند. 
به علاوه، بین المللی سازی آموزش عالی به دانشگاه های شریک اجازه می دهد تا برنامه ها یا 
دوره های تخصصی را ارائه دهند که نمی توانند آنها را به تنهایی ارائه نمایند و فرصت های 
جدیدی را برای توســعه های حرفه ای ارائه دهند. در جدول 1 مهم ترین پیامد های بالقوه 

بین المللی سازی آموزش عالی بیان شده است.

جدول1:پیامدهایبالقوهبینالمللیسازیآموزشعالی)نایت،2006(

پیامدهایبالقوهمنفیبینالمللیسازیپیامدهایبالقوهمثبتبینالمللیسازی

یکسان سازی برنامه های درسیبهره وری، درآمد ها و منافع مالیاتی

از دست دادن فرهنگ و هویت ملیفرصت هایی برای جذب نخبگان خارجی

به خطر افتادن کیفیت آموزشافزایش همکاری های بین المللی

رشد نخبه گرایی در دسترسی به فرصت های آموزش بین المللینوآوری در برنامه های درسی، تدریس و تحقیق

زیاده روی در استفاده از زبان انگلیسی به عنوان زبان آموزشیتربیت شهروند های ملی و بین المللی

تجاری سازی برنامه های آموزشیتنوع برنامه های آموزشی و مدارک تحصیلی

افزایش تعداد مدارک تحصیلی خارجی با کیفیت پایینتقویت تحقیقات و تولیدات علمی

واکاوی سازوکار های توسعه بین المللی سازی ...
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پیشینه پژوهشی
آراسته )1385( در پژوهشی با عنوان »همکاری های بین المللی در ایران و چگونگی بهبود 
آن« به این نتیجه رسید که گرچه سال هاست دفاتری در بسیاری از دانشگاه های کشور با 
عنوان »دفتر ارتباطات بین المللی« ایجاد شــده و دفتری نیز با عنوان »دفتر همکاری های 
علمی و بین المللی« در وزارت علوم فعالیت می کند، اما فعالیت های آنها بیشتر به امضای 
توافق نامه های صوری محدود شــده و فعالیت هایی کــه موجبات ارتباطات بین المللی را 

فراهم نماید مورد توجه قرار نگرفته است.
حکیم زاده )1389( پژوهشی با عنوان »جهانی شدن، بین المللی شدن آموزش عالی و 
برنامه های درســی میان رشته ای« انجام داده است. عمده ترین نتایج حکایت از آن داشت 
که حرکت به ســمت بین المللی شــدن آموزش عالی و اتخاذ رویکرد میان رشــته ای در 
برنامه های درســی آموزش عالی با فراهم سازی زمینه ارتقای فهم چشم انداز های جهانی 
و کســب صلاحیت های شهروندی جهانی می تواند پاسخ مطلوبی به الزامات دنیای امروز 
باشد که درهم تنیدگی پدیده ها، تنوع و تغییرات سریع ازجمله مشخصات بارز آن است.

فتحی واجارگاه و همکاران )1390( پژوهشی با عنوان »بررسی موانع پذیرش دانشجویان 
خارجی در دانشــگاه ها و مؤسسات آموزش عالی« انجام دادند و عمده ترین نتایج حکایت 
از آن داشت که از دیدگاه دانشجویان خارجی »نداشتن ارتباطات مستمر با دانشگاه های 
برتر جهان، ارائه نشدن بخشی از برنامه های آموزشی به زبان انگلیسی، خدمات حمایتی 
پایین به دانشــجویان خارجی نظیر اسکان، مشــاوره تحصیلی« ازجمله مهم ترین موانع 
درون دانشــگاهی است و »عدم تســهیل ورود دانشمندان و استادان برجسته خارجی به 
کشور، داشتن دیدگاه های بدبینانه درخصوص حضور دانشجویان خارجی، معرفی نکردن 
توانمندی های علمی دانشگاه ها به سایر کشورها« ازجمله مهم ترین موانع برون دانشگاهی 

است.
خراسانی و زمانی منش )1391( در پژوهشی به بررسی »راهبرد های مؤثر در بین المللی 
شدن دانشگاه ها و مؤسسات آموزش عالی ایران« پرداختند. مهم ترین یافته ها حکایت از آن 
داشت که از دیدگاه اعضای هیئت علمی استفاده از راهبرد های ارتباطی، سیاسی، خدماتی 
و دانشگاهی نقش مؤثری در بین المللی سازی دانشگاه ها و مؤسسات آموزش عالی کشور 
دارد. در راهبرد ارتباطی »استقبال از ایده های جدید بین المللی در زمینه آموزش عالی«، در 
راهبرد سیاسی »گسترش توافق نامه های تحقیقی بین المللی«، در راهبرد خدماتی »افزایش 
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حمایت مالی از فرصت های مطالعاتی اساتید و دانشجویان« و در راهبرد دانشگاهی »توجه 
به بین المللی سازی آموزش عالی به عنوان یک اولویت« مورد توجه ویژه قرار گرفته است.

حق دوســت و همکاران )1392( پژوهشی با عنوان »راهبرد های توسعه دانشگاه های 
علوم پزشــکی کشور در راستای حضور فعال در عرصه بین الملل« انجام دادند. مهم ترین 
راهکار های ارائه شــده در این پژوهش شــامل، توجه خاص به روابط بین الملل در سطوح 
مدیریت دانشگاهی و کشوری، توجه خاص به زبان انگلیسی و فراهم آوردن شرایط رفاهی 

کافی برای جذب استادان و دانشجویان بین المللی است.
رادزکی1 )2000( پژوهشی با عنوان »پیاده سازی بین المللی سازی: استفاده کاربردی 
از مدل فرایند فراکتال« انجام داد. یافته ها حکایت از آن داشت که برای بین المللی سازی 
باید بســتر بین المللی سازی، رویکرد بین المللی سازی، مبنا های منطقی بین المللی سازی، 
اقدامات و فعالیت ها، نظارت و بازبینی دوره ای، تعدیل و مفهوم سازی مدنظر قرار بگیرند.

آلتباخ2 و نایت )2007( پژوهشــی با عنوان »بین المللی سازی آموزش عالی: انگیزه ها 
و واقعیت ها« انجام دادند. عمده ترین یافته ها حکایت از آن داشت که مسائل زیادی روند 
بین المللی سازی دانشگاه ها را تحت تأثیر قرار داده که مهم ترین آنها واقعیت های سیاسی 
و امنیت ملی، سیاست های دولت و هزینه تحصیل، افزایش ظرفیت آموزش عالی، تدریس 

به زبان انگلیسی و بین المللی سازی برنامه های درسی است.
کلیفورد3 )2009( پژوهشــی با عنوان »تعامل رشــته ها در بین المللی ســازی برنامه 
درسی« انجام داد. عمده ترین یافته ها حکایت از آن داشت که بین المللی سازی به سوابق 
و پیشینه دانشگاه و رشته های تحصیلی مرتبط است و رشته های تحصیلی نقطه آغازین 

بین المللی سازی است.
قریشــی4 و همکاران )2014( پژوهشی با عنوان »بین المللی سازی مؤسسات آموزش 
عالی: اجرای چرخه DMAIC« انجام دادند. عمده ترین یافته ها حکایت از آن داشــت که 
برای بین المللی ســازی دانشگاه های پاکستان نیاز است که کیفیت علمی رشته ها، اعتبار 
دانشگاه، تولید ظرفیت دانش، تقویت تحقیقات علمی، ارتقای برنامه درسی، ایجاد دانشگاه 
شــعبه در خارج از کشور، شبکه سازی بین المللی، موافقت نامه های بین المللی، آموزش از 
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راه دور، فعالیت های بین فرهنگی، همکاری تحقیقاتی بین المللی، فعالیت های فوق برنامه 
و دانشجویان خارجی مورد توجه قرار گیرد.

بادنلیا و زاوسکی ـ راچتر1 )2015( پژوهشی با عنوان »بین المللی سازی آموزش عالی 
و اثرات آن بر اعضای هیئت علمی دانشگاه« انجام دادند. عمده ترین یافته ها حکایت از آن 
داشت که بین المللی سازی در سطح فردی بر توسعه شخصی، حرفه ای، توجه به موقعیت 
همــکاران خارجی، یادگیری زبــان خارجی و افزایش بار کاری اعضای هیئت علمی و در 
ســطح دانشگاهی بر بین المللی سازی برنامه درسی، حضور دانشجویان خارجی در محیط 
دانشــگاه، تدریس بین المللی، گسترش گروه های تحقیقاتی بین المللی، افزایش نشریات 

بین المللی و فعالیت های فوق برنامه بین المللی تأثیر دارد.
فوهــو2 و همکاران )2015( پژوهشــی با عنــوان »اهداف، راهبرد ها و دســتاورد ها 
بین المللی ســازی آموزش عالی در ژاپن و تایوان« انجام دادند. عمده ترین یافته ها حکایت 
از آن داشت که جذب دانشجویان بین المللی، استخدام اعضای هیئت علمی خارجی، ایجاد 
پردیس های دانشگاهی، تدریس به زبان انگلیسی، یکپارچه سازی دانش بین المللی برنامه 
درسی، تشویق اعضای هیئت علمی برای شرکت در آموزش بین المللی، روابط با کالج های 
خارجی، ترویج مطالعه در خارج از کشور، مبادلات علمی بین المللی، برگزاری کنفرانس ها 
و مســابقات بین المللی و ترویج انتشار مقالات در مجلات بین المللی از سازوکار های مؤثر 

در بین المللی سازی آموزش عالی دو کشور ژاپن و تایوان بوده است.
رمبلی3 و آلتباخ )2016( پژوهشی با عنوان »محلی و جهانی بودن در بین المللی سازی 
آموزش عالی« انجام دادند. عمده ترین یافته ها حکایت از آن داشت که برنامه های جابجایی 
دانشجویی، تلاش های بین المللی دانشگاه، ابتکارات بین المللی، تمرکز بر مسائل استراتژیک، 

ساختاری، اجتماعی، اقتصادی و سیاسی از سازوکار های بین المللی سازی است.
ســلیمان آلراج4 )2017( پژوهشی با عنوان »بین المللی سازی آموزش عالی در امارات 
متحده عربی و پیامد های انتخاب دانشــجویان کارشناسی برای دوره تحصیلات تکمیلی« 
انجــام داد. عمده ترین یافته ها حکایت از آن داشــت که دانشــجویان اماراتی تمایل به 
انتخاب دانشــگاه هایی دارند که برنامه های درســی بین المللی ارائه دهد، اعضای هیئت 

1. Bedenlier & Zawacki-Richter
2. Fu Ho
3. Rumbley
4. Solomon Arulraj
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علمی بین المللی داشــته باشد، فرصت تحصیل در خارج از کشور را دانشگاه فراهم نماید 
و دوره های تحصیلی مشترک با دانشگاه های خارجی وجود داشته باشد.

خلیدا1 و همکاران )2017( پژوهشــی با عنوان »به ســوی جامعه دانش بنیان جهانی: 
تحلیل SWOT آموزش عالی پاکســتان در بستر بین المللی سازی« انجام داد. عمده ترین 
یافته ها حکایت از آن داشــت که دانشجویان، دانشــکده، پژوهش، برنامه درسی، دولت، 

تعاملات و فرهنگ از عوامل مؤثر در بین المللی سازی دانشگاه های پاکستان است.

روش پژوهش
با توجه به اینکه در این پژوهش به دنبال واکاوی ســازوکار های توســعه بین المللی سازی 
نظام آموزش عالی کشــور هستیم و نتایج این پژوهش بعد از اتمام کار می تواند بلافاصله 
در جامعه مورد نظر، به کار گرفته شــوند، لذا این پژوهش از لحاظ هدف، کاربردی است. 
از آنجا  که از داده های کیفی و کمّی اســتفاده شده، این پژوهش به لحاظ نوع داده ها، در 
زمره پژوهش های ترکیبی ـ اکتشافی است یعنی در وهله اول با روش کیفی سازوکار های 
توسعه بین المللی سازی نظام آموزش عالی شناسایی شدند و بعد به اعتباریابی سازوکار های 

شناسایی شده پرداخته شد. در ادامه به توضیح این مرحله پرداخته می شود: 
در مرحله کیفی با راهبرد مطالعه موردی به جمع آوری اطلاعات دقیق از گروه هدف 
پرداخته شد. مطالعه موردی راهبردی است که به کمک آن پژوهشگر یک برنامه، فعالیت و 
یا بیانات چند فرد را تشریح کرده و با استفاده از شیوه های گردآوری داده، اطلاعات دقیق 
را گردآوری می کنند. )اســتیک2، 1995( مشارکت کنندگان پژوهش خبرگان دانشگاهی 
بودند و هفت خبره دانشگاهی که سه نفر دارای مرتبه دانشیاری و چهار نفر دارای مرتبه 
استادیاری بودند و از اعضای هیئت علمی دانشگاه های دولتی شهر تهران بودند، با روش 
نمونه گیری هدفمند و شــبکه ای3 و با رعایت قاعده اشــباع نظری انتخاب شدند. در این 
پژوهش، نقطه اشــباع داده ها تا جایی ادامه یافت که پژوهشــگران با پرســیدن سؤالات 
مکرر متوجه شدند که داده های جدید، بینش تاره ای را آشکار نمی نمایند. درنهایت پس 
از انجــام هفت مصاحبه که به طور میانگین مدت زمان هر مصاحبه 45 تا 60 دقیقه بود، 

1. Khalida
2. Stake
3. نمونه گیری شــبکه ای در واقع همان نمونه گیری گلوله برفی اســت با این تفاوت که نمونه گیری 

شبکه ای صرفاً برای انتخاب نمونه از بین متخصصان یک حوزه مطالعاتی به کار گرفته می شود.

واکاوی سازوکار های توسعه بین المللی سازی ...
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اشباع داده ها حاصل گردید. در پژوهش حاضر از ابزار مصاحبه  نیمه ساختاریافته1 به منظور 
گردآوری داده ها استفاده شده و در ابتدا از مشارکت کنندگان این سؤال باز پاسخ مطرح 
شــد که »سازوکار های توسعه بین المللی سازی نظام آموزش عالی چیست؟« و در ادامه بر 
مبنای پاسخ های ارائه شده سؤالات بعدی پرسیده شد. برای بررسی اعتبار داده ها اقداماتی 
صورت گرفت که عبارت اند از: 1. بخشــی از یافته ها و مقوله های نهایی شناسایی شده در 
اختیار مشــارکت کنندگان قرار گرفت تا برداشت و تحلیل  محققان را بررسی نمایند؛ 2. 
تحلیل داده ها و نتایج آن در اختیار دو تن از متخصصان قرار گرفت تا نظر تخصصی خود 
را درخصوص تحلیل داده ها و نتایج بیان کنند؛ 3. جهت کسب اطمینان از کدگذاری ها، 
مقولات تشــکیل دهنده و نام گذاری ها توسط پژوهشگر اول به وسیله پژوهشگر دوم مورد 
بازبینــی قرار گرفت که پایایی بین دو کُدگذار برابر 0/81 به دســت آمد که پایایی قابل 
قبولی است و 4. به منظور افزایش قابلیت تأیید یافته ها از مصاحبه ها یادداشت برداری شد. 
در ادامه برای تحلیل داده ها از روش تحلیل داده بنیاد استفاده شد و از آنجا  که هدف این 
پژوهش طراحی مدل و نظریه پردازی نبوده لذا فقط از کدگذاری باز2 و کدگذاری محوری3 

برای استخراج دسته های مفهومی و گزاره های مقوله ای استفاده شده است. 
در مرحله کمّی، جامعه آماری پژوهش حاضر، شامل اعضای هیئت علمی دانشگاه های 
دولتی شهر تهران بود و با استفاده از فرمول کوکران حجم نمونه برابر با 354 نفر انتخاب 
شد که بعد از پخش پرسشنامه ها تعداد 301 مورد برگشت داده شد )نرخ بازگشت 0/85(، 
همچنین برای نمونه گیری از روش نمونه گیری خوشه ای چندمرحله ای استفاده شد. به این 
صورت که پس از محاسبه تعداد نمونه لازم، استان تهران به سه خوشه جغرافیایی )شرقی، 
غربی، مرکزی( طبقه بندی شد و در هر خوشه یک دانشگاه انتخاب و پس از آن به ترتیب 
در هر یک از دانشگاه های انتخاب شده به صورت تصادفی ابزار پژوهش میان اعضای هیئت 
علمی توزیع و گردآوری شــد. ابزار پژوهش، پرسشنامه  استخراجی مبتنی بر مصاحبه ها 
و اســناد پژوهشی بود که روایی صوری آن توسط خبرگان دانشگاهی تأیید شد و پایایی 
آن با اســتفاده از ضریب آلفای کرانباخ برابر با 0/896 به دست آمد. روش تحلیل داده ها 
مدل یابی معادلات ســاختاری بوده و از رویکرد حداقل مربعات جزئی )PLS( و نرم افزار 
Smart-PLS3 جهت انجام تحلیل عاملی تأییدی مرتبه دوم و اعتباریابی ســازوکار های 

1. Semi- Structured
2. Open Coding
3. Axial Coding
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توسعه بین المللی ســازی نظام آموزش عالی کشور استفاده شده است. دلیل انتخاب این 
رویکرد آن اســت که برخلاف رویکرد مبتنی بر کوواریانس، وابســتگی کمتری به حجم 

نمونه، سطح سنجش متغیر ها و نرمال بودن داده های توزیع شده دارد.

یافته های پژوهش
سازوکارهایتوسعهبینالمللیسازینظامآموزشعالیکشورچیست؟

جهت تحلیل داده های کیفی از روش کدگذاری باز و محوری به این ترتیب استفاده شد که 
داده های کیفی توسط پژوهشگر بار ها و بار ها مرور شد و پس از آشنایی و تسلط به داده های 
کیفی، محقق آنها را سازمان دهی نموده و به کدگذاری متون سازمان دهی شده پرداخت. 
واحد اصلی تحلیل برای کدگذاری، مفاهیم بودند و هنگام تجزیه وتحلیل داده ها، مفاهیم از 
طریق عنوان گذاری توسط محقق، به طور مستقیم از رونوشت مصاحبه شرکت کنندگان و با 
توجه به موارد مشترک کاربرد آنها ایجاد شدند. در فرایند انجام کدگذاری ابتدا با تفکیک 
متن مصاحبه به عناصر دارای پیام در داخل خطوط یا پاراگراف ها تلاش شد تا کد های باز 
استخراج شوند و در مرحله بعدی آن مفاهیم در قالب مقوله های بزرگ تری قرار گرفتند. 
بعد از این مرحله سعی شد که مقولات نیز در قالب دسته های بزرگ مفهومی طبقه بندی 
شوند و کدگذاری هنگامی متوقف شد که یک طبقه بندی معنادار پس از بررسی چندباره 
رونوشت مصاحبه ها به دست آمد و بعد از هر مرحله طبقه بندی و بررسی داده ها مفاهیم 

تکراری حذف و مفاهیم مشابه در هم ادغام  شدند )جدول 2(

جدول2:گزارههایمقولهایاستخراجشدهازمصاحبهها

دستههایمفهومیمقولههایاصلی

همکاریهایعلمی
بینالمللی

تأسیس مراکز منطقه ای بین المللی
پروژه های تحقیقاتی مشترک بین المللی

موافقت  نامه های پژوهشی بین المللی
پروژه های کمک های توسعه بین المللی

دریافت کمک هزینه های تحقیقاتی بین المللی

فعالیتهای
فوقبرنامهبینالمللی

بازدید از سخنرانی های دانشمندان و اساتید بین المللی
مشارکت جامعه محور با سازمان های مردم بنیان بین المللی

توسعه انجمن های علمی بین المللی
برگزاری سالانه کنفرانس ها، جشنواره ها و سمینار های بین المللی

واکاوی سازوکار های توسعه بین المللی سازی ...
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دستههایمفهومیمقولههایاصلی

راهبردهایسازمانی

تعهد مدیران دانشگاهی به بین المللی سازی
مشارکت نیروی انسانی )اعضای هیئت علمی/ کارکنان( در فرایند بین المللی سازی

رسمیت یافتن ابعاد بین المللی در رسالت و مأموریت  دانشگاه ها
ساختار سازمانی مسئول و پاسخگو برای بین المللی سازی
دائر کردن دفتر امور دانشجویی بین المللی در دانشگاه ها

برنامه ریزی راهبردی دانشگاه برای بین المللی سازی
داشتن راهبرد های سازمانی برای جذب دانشجویان خارجی

تسهیل سازوکار های سازمانی برای جذب شرکای تحقیقاتی بین المللی

راهبردهایحمایتی

داشتن واحد های مشاوره ای برای دانشجویان خارجی
بورسیه های تحصیلی )دانشجویان و اساتید خارجی(
فرصت های مطالعاتی )دانشجویان و اساتید داخلی(
معافیت های شهریه برای دانشجویان خارجی برتر
امکانات اقامتی برای اساتید و دانشجویان خارجی

حمایت مادی و معنوی از پژوهشگران و دانشجویان داخلی موفق در عرصه بین المللی
حمایت از مقالات و کار های پژوهشی چاپ شده بین المللی

توسعهمنابعانسانی

کارآموزی نیروی انسانی )اعضای هیئت علمی/ کارکنان( بر مبنای معیار های بین المللی
طراحی نظام جامع آموزش بین المللی

استخدام نیروی انسانی )اعضای هیئت علمی/ کارکنان( با صلاحیت های بین المللی
غنی سازی شغلی نیروی انسانی با برگزاری تور های علمی بین المللی

توسعه حرفه ای نیروی انسانی )اعضای هیئت علمی/کارکنان( در حوزه های بین المللی
برنامه ریزی برای توسعه صلاحیت های بین المللی فارغ التحصیلان

بینالمللیسازی
برنامههایدرسی

گسترش مطالعه زبان های خارجی )به ویژه انگلیسی(
طراحی سازوکار های تدریس/یادگیری بین المللی

گسترش رشته هایی با ویژگی های بین المللی
طراحی برنامه های  درسی پایه مشترک

تشکیل کمیته های بین المللی سازی برنامه های  درسی در دانشکده ها
استانداردسازی فرایند بین المللی سازی برنامه های درسی دانشگاه

شرایطزمینهای

جهت گیری دانشگاه )آموزش محور بودن/ پژوهش محور بودن(
قدمت و پیشینه دانشگاه در بین المللی سازی

رسالت اصلی دانشگاه )نخبه پروری یا جامع شدن(
فرهنگ اجتماعی غالب بر دانشگاه و کشور
فرهنگ سیاسی غالب بر دانشگاه و کشور

ساختار اداری حاکم )متمرکز بودن/ غیرمتمرکز بودن(

نظارتوارزیابی

بازبینی کیفیت بین المللی دانشگاه
سنجش عملکرد کارکنان بین المللی

نظارت بر عملکرد استخدام کارکنان بین المللی
بازبینی سالانه از فعالیت های بین المللی داخلی دانشگاه

ارزیابی و بازبینی رشته های بین المللی
ارزیابی و بازبینی برنامه های درسی بین المللی شده
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فرصتهایبینالمللی

گسترش پردیس های بین المللی
گسترش برنامه های خواهر خواندگی )توئنِنگ(

گسترش برنامه های نمایندگی )فرانچایز(
گسترش آموزش های مجازی بین المللی

گسترش برنامه های دو مدرک گرایی بین المللی
توسعه دانشگاه های اشتراکی

شبکه سازی بین المللی
برند سازی و منزلت سازی دانشگاه ها

گسترش قطب های بین المللی

در ادامه به توضیح و تشریح سازوکار های به دست آمده از مصاحبه ها پرداخته می شود.

همکاریهایعلمیبینالمللی1
این عامل بر فعالیت های علمی که دانشگاه با سایر مؤسسات آموزش عالی خارجی دارد، 
اشــاره دارد و تأکیدش بر ارتباطات علمی مستمر با مراکز علمی معتبر است. این مقوله 
دارای دسته های مفهومی تأسیس مراکز منطقه ای بین المللی، پروژه های تحقیقاتی مشترک 
بین المللی، موافقت  نامه های پژوهشی بین المللی، پروژه های کمک های توسعه بین المللی و 
دریافت کمک هزینه های تحقیقاتی بین المللی بود. در این زمینه مصاحبه شونده ای می گوید: 
»تا زمانی که با دانشــگاه های خارجی بده بســتان علمی نداشــته باشــیم و با آنها 
تفاهم نامه های علمی امضا نکنیم به سختی می توان به بین المللی سازی دانشگاه ها امیدوار 
باشــیم. البته باید توجه داشته باشیم که در این زمینه وزارت امور خارجه خیلی می تونه 
کمک کنه مثلًا در ســفر های وزیر تعدادی از مدیران دانشــگاهی را با خودشون ببرند تا 

اونجا رایزنی هایی صورت بگیره«.
در این زمینه سازمان همکاری اقتصادی و توسعه )2016( بیان می کند که اتحادیه اروپا 
به شدت بر منطقه گرایی و همکاری علمی بین المللی تأکید دارد. موداربیکوتا و کاشکین بایوا 
)2014( بیان کردند که توســعه پروژه های تحقیقاتی بین المللی و توسعه مبادلات علمی 
بین المللی از مهم ترین راهبرد های دانشــگاه های قزاقستان برای بین المللی سازی آموزش 
عالی است. فوهو و همکاران )2015( بیان می کنند که ارتباطات علمی بین المللی و همکاری 

چندجانبه با دانشگاه های دیگر بر بین المللی سازی آموزش عالی تأثیرات مثبتی دارد.

1. International Scientific Cooperation
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فعالیتهایفوقبرنامهبینالمللی1
این عامل بر ســازوکارهایی تأکید دارد که در برنامه های رســمی دانشگاه تعریف نشده و 
مبتنی بر طرح ها و برنامه هایی اســت که هدفش پر کردن اوقات فراغت دانشــجویان و 
اساتید، آشنا کردن آنها با فرهنگ های مختلف و برخورد مناسب با آنها است. این مقوله 
دارای دسته های مفهومی بازدید از سخنرانی های دانشمندان و اساتید بین المللی، مشارکت 
جامعه محور با ســازمان های مردم بنیان بین المللی، توسعه انجمن های علمی بین المللی، 
برگزاری ســالانه کنفرانس ها، جشــنواره ها و ســمینار های بین المللی بود. در این زمینه 

مصاحبه شونده ای می گوید: 
»واسه اینکه دانشــگاهی در قد و قواره بین المللی داشته باشیم باید اساتید مطرح 
بین المللی را به مناسبت های مختلف مثل برگزاری همایش های علمی به دانشگاه 
دعوت کنیم تا بتوانیم کانال های ارتباطی خوبی با این اســاتید برقرار کنیم و نباید 
از هزینه کردن در این زمینه ترس داشــته باشــیم، چــون منافع بلندمدتی برای 

دانشگاه داره«.
در این زمینه قریشــی و همکاران )2014( بیان داشــتند که برای بین المللی سازی 
دانشــگاه های پاکستان نیاز اســت که فعالیت های بین فرهنگی و فعالیت های فوق برنامه 
مورد توجه قرار گیرد. ادنلیا و زاوســکی ـ راچتر )2015( بیان کردند گسترش گروه های 
تحقیقاتی بین المللی، افزایش نشریات بین المللی و بازدید از کنفرانس های بین المللی به 
توسعه افق های بین المللی اعضای هیئت علمی و دانشجویان کمک می کند. پاوار2 )2016( 
بیان کرده که فعالیت های فوق برنامه بین المللی از راهبرد های آموزش عالی هندوســتان 

برای بین المللی سازی آموزش عالی است.
راهبردهایسازمانی3

این عامل بر سازوکارهایی اشاره دارد که به کمک آنها بین المللی سازی در دانشگاه نهادینه 
می شود و تأکیدش بر ساختار های سازمانی است که بین المللی سازی آموزش عالی در آن 
به رســمیت شناخته شود و بر مبنای آن فعالیت های دانشگاه تدوین می شود. این مقوله 
دارای دســته های مفهومی تعهد مدیران دانشگاهی به بین المللی سازی، مشارکت نیروی 
انســانی )اعضای هیئت علمی/ کارکنان( در فرایند بین المللی سازی، رسمیت یافتن ابعاد 
1. International Extracurricular Activities
2. Pawar
3. Organizational Strategies
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بین المللی در رســالت و مأموریت  دانشگاه ها، ســاختار سازمانی مسئول و پاسخگو برای 
بین المللی ســازی، دائر کردن دفتر امور دانشجویی بین المللی در دانشگاه ها، برنامه ریزی 
راهبردی دانشگاه برای بین المللی سازی، داشتن راهبرد های سازمانی برای جذب دانشجویان 
خارجی، تســهیل سازوکار های سازمانی برای جذب شرکای تحقیقاتی بین المللی بود. در 

این زمینه مصاحبه شونده ای می گوید: 
»چطور می تونیم دانشگاه بین المللی داشته باشیم وقتی که نه رئیس، نه معاون و نه 
مدیر اعتقادی به بین المللی ســازی ندارند و یا اصلًا چیز زیادی درباره این موضوع 
نمی دانند. ببینید زمانی می تونیم دانشگاه بین المللی داشته باشیم که چارت سازمانی 
بین المللی داشته باشیم، نیروی انسانیی با صلاحیت های بین المللی داشته باشیم، 

افق های دانشگاهی بین المللی باشد و...«.
در این زمینه الِینگبو )1998( خاطر نشــان کرده که مدیریت دانشــگاه، مشــارکت 
اعضای هیئت علمی و ساختار سازمانی مسئول برای بین المللی سازی دانشگاه بسیار مهم 
است. نایت )2014( بیان داشته که توجه به بین المللی سازی در رسالت ها و مأموریت های 
دانشگاه از عوامل مهم در فرایند بین المللی سازی دانشگاه ها است. موداربیکوتا و کاشکین 
بایوا )2014( بیان داشــتند که یکی از مهم ترین راهبرد های دانشگاه های قزاقستان برای 
بین المللی سازی به رسمیت شناختن ابعاد بین المللی در ساختار سازمانی دانشگاه است.

راهبردهایحمایتی1
این عامل به مسائل و فعالیت های بین المللی مرتبط با دانشجویان و اساتید مربوط می شود 
و شــامل دیدگاه هایی درباره خدمات ویژه ای اســت که در حمایت از بین المللی سازی به 
اساتید و دانشجویان داخلی و خارجی ارائه می شود. این مقوله دارای دسته های مفهومی 
داشــتن واحد های مشاوره ای برای دانشجویی دانشجویان خارجی، بورسیه های تحصیلی 
)دانشجویان و اســاتید خارجی(، فرصت های مطالعاتی )دانشــجویان و اساتید داخلی(، 
معافیت های شهریه برای دانشجویان خارجی برتر، امکانات اقامتی برای اساتید و دانشجویان 
خارجی، حمایت مادی و معنوی از پژوهشــگران و دانشــجویان داخلی موفق در عرصه 
بین المللی، حمایت از مقالات و کار های پژوهشی چاپ شده بین المللی بود. در این زمینه 

مصاحبه شونده ای می گوید: 
»ما برای اینکه دانشگاهمون بین المللی باشه باید بریم دانشگاه های بین المللی مطرح 

1. Support Strategies
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را از نزدیک ببینم و باید در این زمینه فرصت های مطالعاتی تعریف بشه و اساتیدی 
برای این کار به خارج از کشور بروند یا حتی دانشجویان مستعدی را برای تحصیل 

در این زمینه بورسیه کنیم«.
در این زمینه بوُند1 )2003( از راهبردهایی همچون فرصت های مطالعاتی، تشویق های 
مادی و معنوی اعضای هیئت علمی به عنوان فعالیت های فوق برنامه دانشگاه های بین المللی 
نام برده اســت. گرین و سیایا )2005( دریافتند که دانشگاه هایی که در بین المللی سازی 
فعال و شاخص اند سیاست ها و خط مشی هایی دارند که دانشجویان را قادر می سازد بدون 
تأخیر بعد از فارغ التحصیلی در خارج از کشــور به فرصت های مطالعاتی مبادرت نمایند. 
نایت )2014( بیان می کند که بین المللی سازی آموزش عالی نفوذ در کارکرد های سه گانه 
دانشگاه یعنی آموزش، پژوهش و خدمات است و دانشگاه ها برای اینکه بین المللی شوند 
لازم است آموزشی بین المللی، خدماتی در سطح جهانی و پژوهش هایی درباره مسائل و 

چالش های روز جهانی انجام دهند.
توسعهمنابعانسانی2

این عامل بر آموزش و بهسازی نیروی انسانی دانشگاه در جهت آماده سازی آنها )اعضای 
هیئت علمی و کارکنان اداری( برای بین المللی سازی اشاره دارد و تأکیدش بر آموزش 
ضمن خدمت نیروی انســانی برای مواجهه با دانشــجویان و اســاتید بین المللی است. 
این مقوله دارای دســته های مفهومی کارآموزی نیروی انســانی )اعضای هیئت علمی/ 
کارکنــان( بر مبنای معیار هــای بین المللی، طراحی نظام جامــع آموزش بین المللی، 
استخدام نیروی انســانی )اعضای هیئت علمی/ کارکنان( با صلاحیت های بین المللی، 
غنی ســازی شغلی نیروی انسانی با برگزاری تور های علمی بین المللی، توسعه حرفه ای 
نیروی انسانی )اعضای هیئت علمی/ کارکنان( در حوزه های بین المللی، برنامه ریزی برای 
توســعه صلاحیت های بین المللی فارغ التحصیلان بود. در این زمینه مصاحبه شونده ای 

می گوید: 
»هر پدیده جدیدی که وارد فضای دانشــگاهی می شــود لازم است که درباره آن 
آموزش هایی داده شــود و بین المللی ســازی هم از این قاعده مستثنا نیست پس 
باید کارآموزی کارکنان را در زمینه بین المللی ســازی جدی بگیریم و اونارو با این 

1. Bond
2. Human Recourse Development



171

پدیده آشــنا کنیم، همچنین وقتی بنامون بر این شد که دانشگاه بین المللی ایجاد 
کنیم، باید یا کارکنانی با صلاحیت های بین المللی مثلًا تسلط به یکی از زبان های 
زنده دنیا اســتخدام کنیم یا با آموزش های ضمن خدمت کارکنانمون را به ســطح 

بین المللی برسونیم«.
در ایــن زمینه نلســون )2003( بیان کرد کــه مدیریت اثربخش منابع انســانی از 
شاخص های دانشگاه بین المللی است. گرین  و همکاران )2008( بیان داشتند که سطوح 
بالای بین المللی ســازی زمانی اتفاق می افتد که دانشــگاه، منابع انسانی بین المللی کافی 
داشته باشد. نایت )2014( توسعه ظرفیت ها و استعداد های کارکنان را در بین المللی سازی 

دانشگاه مؤثر می داند.
بینالمللیسازیبرنامههایدرسی1

این عامل بر ســازوکارهایی اشاره دارد که با استفاده از آنها می توان به برنامه های درسی 
دانشــگاهی وجهه بین المللی داد و تأکیدش بر گنجاندن مطالبی است که به دانشجویان 
در کســب صلاحیت های بین المللی کمک نماید. این مقوله دارای دســته های مفهومی 
گســترش مطالعه زبان های خارجی )به ویژه انگلیســی(، طراحی سازوکار های تدریس/

یادگیری بین المللی، گسترش رشــته هایی با ویژگی های بین المللی، طراحی برنامه های 
 درسی پایه مشترک، تشکیل کمیته های بین المللی سازی برنامه های  درسی در دانشکده ها، 
استانداردســازی فرایند بین المللی ســازی برنامه های درسی دانشــگاه بود. در این زمینه 

مصاحبه شونده ای می گوید: 
»وقتی ما بخواهیم به سمت بین المللی سازی پیش برویم باید برنامه های درسی مون، 
روش های تدریس مون و رشته های تحصیلی مون را به سمت استاندارد های بین المللی 
ســوق دهیم و بهتره روی رشــته هایی مثل رشــته های فنی مهندسی، پزشکی یا 

فنّاوری های اطلاعات تمرکز کنیم که بهتر بتونیم بین المللی شویم«.
در این زمینه واندروند2 )1996( بیان می کند که دانشگاه های مطرح بین المللی همچون 
دانشگاه های گریفیث، کنسا، موناش، آدلاید، آلبرتا و مینه سوتا رشته ها و برنامه های درسی 
خود را تا حد زیادی بین المللی نموده اند تا دانشجویان را به عنوان شهروندان جهانی آماده  
نمایند. نایت )2014( برنامه درسی بین المللی را مهم ترین عنصر بین المللی سازی آموزش 

1. The Internationalization of Curriculum
2. Van Der Wende
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عالی می داند. خلیدا و همکاران )2017( بیان می کنند که دوره های تحصیلی بین المللی 
از عوامل مؤثر در بین المللی سازی دانشگاه های پاکستان است.

شرایطزمینهای1
این عامل بر تاریخ، قدمت، جهت گیری و رســالت دانشــگاه برای بین المللی سازی اشاره 
دارد و تأکیدش بر این مســئله اســت که دانشــگاه های بزرگ و قدیمی امکان بهتری 
برای بین المللی ســازی دارند. این مقوله دارای دســته های مفهومی جهت گیری دانشگاه 
)آموزش محور بودن/ پژوهش محور بودن(، قدمت و پیشینه دانشگاه در بین المللی سازی، 
رسالت اصلی دانشــگاه )نخبه پروری یا جامع شدن(، فرهنگ اجتماعی غالب بر دانشگاه 
و کشور، فرهنگ سیاسی غالب بر دانشگاه و کشور، ساختار اداری حاکم )متمرکز بودن/ 

غیرمتمرکز بودن( بود. در این زمینه مصاحبه شونده ای می گوید: 
»خوب! فک کنید ما کارکنان بین المللی اســتخدام کردیم، دوره های بین المللی را 
توســعه دادیم، تبادلات علمی بین المللی داشتیم، پردیس های بین المللی احداث 
کردیم، آیا اینا کافیه؟ به نظر من نه اینا کفایت نمی کنه و عوامل مهمی دیگری متل 
بافت فرهنگی جامعه، نوع نگاه سیاسی و امنیتی دولت ها به بین المللی سازی وجود 
داره یا حتی در خود دانشــگاه اینکه آموزش محوره یا پژوهش محور؟ نخبه پروره یا 
هدفش جامع شدنه؟ آیا پیشینه ای در زمینه بین المللی سازی داره یا نه؟ اینا عوامل 

مهمیه که باید در بین المللی سازی دانشگاه  مورد توجه باشه«.
در این زمینه کلیفورد )2009( بیان می کند که بین المللی ســازی به سوابق، پیشینه 
و ماهیت رشــته های دانشگاهی مرتبط است. به نظر واتابه2 )2010( برای سنجش میزان 
بین المللی ســازی دانشگاه باید عواملی همچون قدمت دانشــگاه، نخبه گرایی دانشگاه و 
جامعیت دانشگاه را مورد توجه قرار داد. از نظر سازمان همکاری و توسعه اقتصادی )2016( 
شــهرت علمی دانشــگاه ها و نزدیکی جغرافیایی از عوامل تأثیرگذار در بین المللی سازی 

آموزش عالی است.
فرصتهایبینالمللی3

این عامل مبتنی بر فرصت هایی است که دانشگاه برای بین المللی سازی باید آنها را مورد 
توجه قرار دهد و تأکیدش بر تکنیک های جابجایی برنامه ها )خواهرخواندگی، نمایندگی، 
1. Contextual Conditions
2. Watabe
3. International Opportunities
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اعتبارسنجی و...( و روش های ارائه آموزش عالی )پردیس دانشگاهی، دانشگاه مجازی، مرکز 
مطالعه و...( به فراسوی مرز های ملی است. این مقوله دارای دسته های مفهومی گسترش 
پردیس های بین المللی، گسترش برنامه های خواهر خواندگی )توئنِنگ(، گسترش برنامه های 
نمایندگی )فرانچایز(، گســترش آموزش های مجازی بین المللی، گسترش برنامه های دو 
مدرک گرایی بین المللی، توسعه دانشگاه های اشتراکی، شبکه سازی بین المللی، برند سازی و 
منزلت سازی دانشگاه ها، گسترش قطب های بین المللی بود. در این زمینه مصاحبه شونده ای 

می گوید: 
»خوب! امروزه دنیا با گذشته خیلی فرق کرده، چراکه فاصله ها کم شده و به راحتی 
دانشجو و استاد می تونند از فاصله های دور با هم در ارتباط باشند، این یه فرصته 
که دانشــگاه های ما می تونن به سمت بین المللی سازی مجازی روی بیارند یا شعب 
خارج از کشــور احداث یــا پردیس های داخلی با هدف جذب دانشــجو خارجی 
تأســیس کنند. اینا فرصت های بین المللییه که دانشــگاه های ما نباید به راحتی از 

کنار آنها رد بشن«.
در این زمینه نایت )2014( بیان می کند که قطر و امارات متحده ازجمله کشورهایی 
هستند که درصدد دستیابی به فرصت های بین المللی اند و در کمتر از 15 سال گذشته، 
پذیرای بیش از ده ها موسســه آموزشی خارجی، ســازمان های معتبر پژوهشی و علمی 
بوده اند. قریشی و همکاران )2014( ایجاد شعب خارج از کشور، شبکه سازی بین المللی، 
موافقت نامه های بین المللی و... را از ویژگی های دانشــگاه بین المللی بیان می کنند. پاوار 
)2016( بیان می کند که پردیس های بین المللی، دانشگاه های مجازی بین المللی، قطب های 
آموزشــی بین المللی و مراکز مطالعه منطقه ای از راهکار های گســترش بین المللی سازی 

آموزش عالی است.
نظارتوارزیابی1

این عامل بر ارزشــیابی و سنجش فعالیت های بین المللی دانشگاه اشاره دارد و تأکیدش 
بر نظارت بر طرح ها و برنامه های بین المللی دانشــگاه در جهت دریافت بازخورد و اصلاح 
برنامه ها اســت. این مقوله دارای دسته های مفهومی بازبینی کیفیت بین المللی دانشگاه، 
ســنجش عملکرد کارکنان بین المللی، نظارت بر عملکرد اســتخدام کارکنان بین المللی، 
بازبینی ســالانه فعالیت های بین المللی داخلی دانشــگاه، ارزیابی و بازبینی رشــته های 

1. Monitoring and Evaluation

واکاوی سازوکار های توسعه بین المللی سازی ...
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بین المللــی، ارزیابی و بازبینی برنامه های درســی بین المللی شــده بــود. در این زمینه 
مصاحبه شونده ای می گوید: 

»ببینید، هر فعالیت ســازمانی نیاز به نظارت و بازبینی داره، حالا وقتی ما گام در 
راه بین المللی ســازی می گذاریم، باید کل این فرایند را مورد بازبینی و پایش قرار 
دهیم تا از نقاط ضعف و قوت آن آگاهی پیدا کنیم و از بازخورد ها برای بهتر شدن 

فرایند بین المللی دانشگاه استفاده کنیم«.
در این زمینه نایت و دی ویت )1995( بین المللی ســازی دانشگاه ها را، چرخه مداوم 
آگاهی، تعهد، برنامه ریزی، اجرا، نظارت و تقویت می دانند. به نظر رادزکی )2000( نظارت 
و ارزیابــی فرایند بین المللی ســازی این امکان را فراهم می آورد تــا نقاط قوت و ضعف 
دانشــگاه بین المللی شناسایی و اصلاح شود. از نظر واتابه )2010( دانشگاه هایی که قصد 
بین المللی ســازی دارند باید بر این فرایند نظارت داشــته باشند و به صورت سالانه آن را 

ارزیابی نمایند.
اعتبارسازوکارهایشناساییشدهبهچهمیزاناست؟

برای اعتبارسنجی مدل اندازه گیری ســازوکار های توسعه بین المللی سازی نظام آموزش 
عالی کشور، از تحلیل عاملی تأییدی مرتبه دوم استفاده شد، به این صورت که در مرتبه 
اول بار های عاملی متغیر های مشاهده پذیر روی متغیر مکنون مربوط به خود و در مرتبه 
دوم بار هــای عاملی متغیر های مکنون ســطح اول روی متغیر مکنون ســطح دوم مورد 

بررسی قرار گرفت.
تحلیلعاملیتأییدیمرتبهاول

تحلیل عاملی تأییدی، بار عاملی هر نشــانگر روی سازه مربوط به خود را مورد بررسی 
قرار می دهد و میزان آن باید بالاتر از 0/7 باشد و مقدار T متناظر بالاتر از 1/96 برای 
هر بار عاملی در ســطح 0/05 معنادار اســت و در این صورت این نشانگر از دقت لازم 
برای اندازه گیری آن سازه مکنون برخوردار است. همان طور که در جدول ذیل مشخص 
اســت تمامی گویه ها دارای بار عاملی مناسبی )بالاتر از 0/7( بر متغیر مکنون مربوط 
به خود هســتند و این بار های عاملی در ســطح 0/05 معنادارند و مقدار T متناظر با 
هر بار عاملی از مقدار بحرانی آن )1/96( بیشــتر اســت در نتیجه، می توان گفت این 
نشانگر ها از دقت لازم برای اندازه گیری سازه های مربوط به خود برخوردار بوده، مورد 

تأییدند )جدول 3(
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جدول3:نتایجتحلیلعاملیمرتبهاول

سطحمعناداریآماره Tبارعاملیسازه

همکاریهایعلمیبینالمللی

0/87842/750/05

0/86541/430/05

0/91334/490/05

0/92337/570/05

0/85423/440/05

فعالیتهایفوقبرنامه
بینالمللی

0/86445/780/05

0/89036/560/05

0/88549/560/05

0/83448/510/05

راهبردهایسازمانی

0/84156/440/05

0/93131/450/05

0/87046/890/05

0/88339/210/05

0/91247/290/05

0/94356/220/05

0/89434/890/05

0/87156/450/05

راهبردهایحمایتی

0/88245/340/05

0/83432/490/05

0/85451/400/05

0/85941/330/05

0/86935/410/05

0/89145/780/05

0/89342/710/05

توسعهمنابعانسانی

0/88740/900/05

0/89441/420/05

0/89652/480/05

واکاوی سازوکار های توسعه بین المللی سازی ...
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توسعهمنابعانسانی

0/89949/340/05

0/91847/500/05

0/91734/460/05

بینالمللیسازیبرنامههای
درسی

0/86937/400/05

0/86841/480/05

0/90245/490/05

0/91237/470/05

0/88344/430/05

0/83446/400/05

شرایطزمینهای

0/86539/410/05

0/79040/410/05

0/80139/560/05

0/88438/570/05

0/91843/470/05

0/89642/890/05

فرصتهایبینالمللی

0/78941/340/05

0/78342/380/05

0/81238/490/05

0/84742/490/05

0/91239/760/05

0/90139/670/05

0/87343/680/05

0/88240/980/05

0/78943/860/05

نظارتوارزیابی

0/87438/400/05

0/83741/780/05

0/85643/760/05

0/83251/660/05

0/86747/560/05

0/89342/700/05
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تحلیلعاملیتأییدیمرتبهدوم

در مدل عاملی مرتبه دوم، متغیر های مشاهده شده خود تحت تأثیر یک متغیر مکنون سطح 
بالاتر هستند و از آنجاکه در تحقیق حاضر، هر کدام از متغیر های مکنون »همکاری های 
علمــی بین المللی، فعالیت های فوق برنامه بین المللی، راهبرد های ســازمانی، راهبرد های 
حمایتی، توسعه منابع انسانی، بین المللی سازی برنامه های درسی، فرصت های بین المللی، 
نظارت و ارزیابی و شرایط زمینه ای« می توانند به عنوان سازوکار های توسعه بین المللی سازی 
نظام آموزش عالی کشــور عمل نمایند، لذا تحلیل عاملی مرتبه دوم انجام شــده اســت. 
همان طور که در جدول ذیل مشــاهده می شــود، مقادیر بار عاملی بالاتر از 0/7 است که 
نشان می دهد که این مقادیر در سطح 0/05 معنادارند و مقدار T متناظر با هر بار عاملی 
بیشتر از مقدار بحرانی آن )1/96( است، در نتیجه، می توان گفت این سازه ها از دقت لازم 
برای اندازه گیری سازوکار های توسعه بین المللی سازی نظام آموزش عالی کشور برخوردار 
بوده، مورد تأییدند. همچنین مقدار AVE برابر با 0/782 گزارش شده که از میزان 0/5 
بیشتر بوده و در نتیجه روایی همگرای مدل نیز تأیید می شود. همچنین میزان Q2 استون 
گایســلر در همه متغیر ها مثبت و بالاتر از مقدار 0/35 اســت که این خود نشــان دهنده 
کیفیت مناســب مدل اندازه گیری اســت و مدل می تواند نشانگر های متغیر های مکنون 
درون زای انعکاسی را پیش بینی نماید. با توجه به آنچه گفته شده 9 مقوله شناسایی شده 
در بخش کیفی می توانند به عنوان عوامل زیر بنایی توسعه بین المللی سازی نظام آموزش 

عالی کشور به کار رفته و آن را پیش بینی نمایند )جدول 4(

جدول4:نتایجتحلیلعاملیمرتبهدوم

Q2سطحمعناداریآمارهTبارعاملیسازهها

0/88348/570/050/675همکاریهایعلمیبینالمللی

0/89151/890/050/683فعالیتهایفوقبرنامهبینالمللی

0/87350/980/050/651راهبردهایسازمانی

0/88952/780/050/679راهبردهایحمایتی

0/87649/740/050/655توسعهمنابعانسانی

0/86948/670/050/591بینالمللیسازیبرنامههایدرسی

0/88446/670/050/661فرصتهایبینالمللی

واکاوی سازوکار های توسعه بین المللی سازی ...
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Q2سطحمعناداریآمارهTبارعاملیسازهها

0/89451/910/050/694نظارتوارزیابی

0/91149/870/050/719شرایطزمینهای
AVE0/782
ρc0/934
α0/931

بحث و نتیجه گیری
پژوهش حاضر با هدف واکاوی ســازوکار های توسعه بین المللی سازی نظام آموزش عالی 
کشــور صورت گرفته است. ابتدا در بخش کیفی و با اســتفاده از مصاحبه، سازوکار های 
توسعه بین المللی سازی نظام آموزش عالی کشور شناسایی شد و سپس در بخش کمّی این 
سازوکار ها مورد اعتباریابی قرار گرفت. لذا رویکرد پژوهش حاضر ترکیبی و از نوع اکتشافی 
است. یافته های پژوهش در بخش کیفی نشان داد که از نظر مصاحبه شوندگان می توان با 
استفاده از سازوکار های همکاری های علمی بین المللی، فعالیت های فوق برنامه بین المللی، 
راهبرد های سازمانی، راهبرد های حمایتی، توسعه منابع انسانی، بین المللی سازی برنامه های 
درسی، فرصت های بین المللی، نظارت و ارزیابی و فراهم بودن شرایط زمینه ای به توسعه 
بین المللی سازی نظام آموزش عالی کشور کمک کرد، همچنین یافته های حاصل از بخش 
کمّی مؤید یافته های کیفی بوده و نشــانگر آن بود که سازوکار های نه گانه شناسایی شده 
از اعتبار بالایی برخوردار اســت و می توانند به عنوان عوامل توسعه بین المللی سازی نظام 
آموزش عالی کشور در نظر گرفته شوند. بنابراین با توجه به نتایج پژوهش حاضر می توان 
توصیه نمود که مســئولان و متولیان نظام آموزش عالی توجه جامعی به این سازوکار ها 
داشــته باشند و تلاش نمایند تا پیشــرفت های علمی دانشگاه ها همچنین فرهنگ غنی 
ایرانی/اسلامی را به مردمان سایر کشور ها بشناسانند و آنها را برای تحصیل در دانشگاه های 
کشور ترغیب نمایند. همچنین با اینکه بین المللی سازی آموزش عالی رویکردی مثبت بوده 
و بر کیفیت بخش آموزش و تدریس، منزلت و شهرت دانشگاه، تأمین بودجه و اعتبارات 
مالی دانشگاه ها، تقویت تحقیقات و تولیدات علمی و... تأثیرگذار است، اما سیاست گذاران 
باید شــرایط فرهنگی و اجتماعی جامعه را مدنظر داشته باشند و با توجه به این شرایط 
مبادرت به بین المللی ســازی آموزش عالی نمایند. در پایان با توجه به نتایج به دست آمده 
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پیشنهاد های ذیل، برای توسعه بین المللی سازی آموزش عالی ارائه می شود: 
همکاریعلمیبینالمللی

• دانشگاه ها توافق نامه های علمی و پژوهشی با دانشگاه های خارجی و مبتنی بر شرایط 
سیاسی و فرهنگی کشور انعقاد نمایند.

• دانشــگاه ها به سمت جذب هزینه های تحقیقاتی بین المللی که برای برطرف نمودن 
چالش های جهانی وجود دارد، حرکت نمایند.

• وزارت علوم، تحقیقات و فنّاوری به کمک دانشــگاه های کشــور به ســمت تشکیل 
کنسرسیوم های علمی بین المللی منطقه ای حرکت نماید.

فعالیتهایفوقبرنامهبینالمللی
• هم اندیشــی های ســالانه ای با حضور اساتید و دانشــجویان بین المللی در راستای 

گسترش افق های بین المللی دانشگاه ها برگزار شود.
• ســازمان های مردم بنیان برای فعالیت در دانشگاه ها ترغیب گردد و از ظرفیت های 

مثبت آنها در جهت بهبود شرایط دانشگاه استفاده گردد.
• انجمن های علمی کشــور به تعامل و ارتباط با انجمن های علمی خارجی در جهت 

کسب علم و دانش روز ترغیب شوند.
راهبردهایسازمانی

• مدیران دانشگاهی متعهد به بین المللی سازی آموزش عالی در چارچوب نقشه علمی 
کشور و سند دانشگاه اسلامی باشند.

• کارکنان دانشگاه به ویژه اعضای هیئت علمی در فرایند بین المللی سازی درگیر شوند 
و از ظرفیت های آنها استفاده گردد.

• ســاختار سازمانی مسئول و پاسخگو برای بین المللی سازی مؤسسات آموزش عالی 
ایجاد شود.

• طرح ها و برنامه های راهبردی بلندمدتی برای بین المللی سازی دانشگاه ها ایجاد گردد.
• سازوکار های سازمانی برای جذب شرکای تحقیقاتی بین المللی تسهیل گردد.

راهبردهایحمایتی
• واحد های مشــاوره ای برای آشنایی دانشــجویان خارجی با فرهنگ و آداب ورسوم 

مردم کشور ایجاد شود.
• برای دانشجویان داخلی و خارجی بورسیه های تحصیلی با هدف کسب علوم مختلف 

واکاوی سازوکار های توسعه بین المللی سازی ...
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و آشنایی بافرهنگ های سایر ملل راه اندازی شود.
• برای اعضای هیئت علمی فرصت های مطالعاتی برای به روزرسانی علم و دانش آنها 

در دانشگاه های مطرح خارجی فراهم شود.
• امکانات اقامتی و رفاهی برای اساتید و دانشجویان خارجی برتر فراهم گردد. 

• از دســتاورد های علمی و پژوهشی چاپ شــده در مجلات بین المللی حمایت کافی 
صورت گیرد. 

توسعهمنابعانسانی
• آموزش های ضمن خدمت برای اعضای هیئت علمی و کارکنان اداری برگزار شــود 

تا آنها با روش مواجهه مناسب با دانشجویان و اساتید خارجی آشنا شوند.
• دانشگاه هایی که بین المللی سازی را سرلوحه کار خود قرار داده اند، بهتر است نظام 
جامع آموزشی طراحی نمایند تا کارکنان دانشگاه با وظایف آموزشی بین المللی خود 

آشنا شوند.
• نیروهای انســانی که دارای شایســتگی های بین المللی اند در دانشــگاه ها جذب و 

استخدام شوند.
• سفر های علمی بین المللی برای کارکنان و اعضای هیئت علمی با هدف غنی سازی 

شغلی کارکنان برگزار شود.
بینالمللیسازیبرنامههایدرسی

• برنامه درســی رشته هایی که ظرفیت بیشتری برای بین المللی سازی دارد همچون 
رشته های فنی و مهندسی و پزشکی مورد توجه قرار گیرد.

• دوره هــای تحصیلی کوتاه مدت یا بلندمدتی بــرای یادگیری زبان های خارجی در 
دانشگاه دائر شود. 

• کارگروه هایی برای نظارت بر بین المللی سازی برنامه های درسی و تغییر برنامه های 
درسی مبتنی بر شرایط روز جهانی تشکیل شود.

• برنامه های  درسی پایه مشترک1 برای رشته های تحصیلی دانشگاه طراحی گردد. 
فرصتهایبینالمللی

Core Curriculum .1: این نوع برنامه درســی با عرضه کردن شــکل های مختلفی از دانش، مرز های 
موضوعات درســی را نادیده می گیرد و مســائل مربوط به یک امر کلی فرهنگی یا اجتماعی را پایه 
فعالیت های تربیتی قرار می دهد و به منظور توجه عمیق تر بر روی فرهنگ های غیرغربی شکل گرفته 

است.
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• دانشــگاه های مادر، طرح ها و برنامه هایی برای گســترش پردیس های بین المللی با 
هدف جذب دانشجویان خارجی داشته باشند.

• دانشگاه های کشور به سمت گسترش برنامه های خواهر خواندگی، نمایندگی و آموزش 
مجازی با سایر دانشگاه های جهان حرکت کنند.

• دانشــگاه های مادر، طرح ها و برنامه هایی برای تشکیل و گسترش قطب های علمی 
منطقه ای داشته باشند.

نظارتوارزیابی
• عملکرد های سالانه دانشــگاه ها در زمینه بین المللی سازی به صورت سالانه بررسی 

و بازبینی شود.
• کیفیت برنامه های درســی و دوره های تحصیلی بین المللی دانشگاه ها مورد نظارت 

و بازبینی قرار گیرد.
• بر استخدام کارکنان و اعضای هیئت علمی بین المللی نظارت وجود داشته باشد. 

شرایطزمینهای
• قدمت و پیشــینه دانشگاه ها برای بین المللی سازی لحاظ شود، چراکه دانشگاه های 

قدیمی، ظرفیت های بیشتری برای بین المللی سازی دارند. 
• جهت گیری دانشگاه از نظر آموزش محور یا پژوهش محور بودن لحاظ شود و بر آن 

اساس نسبت به بین المللی سازی اقدام شود.
• فرهنگ اجتماعی، سیاســی و ســاختار اداری حاکم بر دانشگاه و کشور، در جریان 

بین المللی سازی دانشگاه مورد توجه قرار گیرد.

واکاوی سازوکار های توسعه بین المللی سازی ...
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طراحی مدلی برای مطالعه تطبیقی 
سیاست های فرهنگی ایران و استرالیا

سیاست فرهنگی مقوله ای است دارای اهمیت راهبردی و شامل اصول مکتوب و غیرمکتوبی است که برای 
دســتیابی به اهداف توســعه پایدار فرهنگی تدوین می شود. این پژوهش، با هدف مطالعه تطبیقی سیاست های 
فرهنگی ایران و استرالیا انجام شده است. روش پژوهش توصیفی و مقایسه ای ـ تحلیلی می باشد که در مرحله 
اول 6 مؤلفه و 24 شــاخص سیاســت فرهنگی از ادبیات و مبانی نظری استخراج و پس از مصاحبه با 5 نفر از 
اعضای »پانل دلفی« خبرگان فرهنگی ایرانی، روایی و پایایی مؤلفه ها و شــاخص های فرهنگی تأیید و ســپس 
مدل مفهومی براساس الگوی فرایندی کرافت و فورلانگ طراحی شده و اعتبارسنجی آن از روش لاوشه مورد 
تأیید قرار گرفته اســت. در مرحله دوم تشــابه و تفاوت سیاســت های فرهنگی ایران و استرالیا با تعیین درجه 
عضویت نهایی هر یک از مؤلفه ها و شــاخص های سیاست فرهنگی در مجموعه های فازی، با نظرسنجی از 5 

خبره فرهنگی کشور ایران و 5 خبره فرهنگی کشور استرالیا با استفاده از نرم افزار »متلب« انجام شده است. 
یافته ها نشــان می دهد که بین شاخص های »اولویت گذاری مسائل فرهنگی«، »پذیرش سیاست فرهنگی« و 
»قانونی نمودن سیاســت فرهنگی در مجلس و یا نهاد سیاســت گذاری فرهنگی« تشابه ولی در سایر مؤلفه ها و 
شــاخص های سیاست فرهنگی بین دو کشور تفاوت وجود دارد. می توان نتیجه گرفت با توجه به بالاتر بودن 
درجات عضویت نهایی کشور استرالیا، میزان اهمیت دادن این کشور به فرایند های دستورگذاری، شکل گیری، 
تصویب، اجرا، ارزیابی و بازخورد سیاست فرهنگی از ایران بیشتر و دیدگاه حاکم بر سیاست های فرهنگی در 

استرالیا دیدگاهی گروهی و در ایران دیدگاهی سیاسی و نهادی است. 
 واژگان کلیدی: 

مؤلفه ها و شــاخص های سیاست فرهنگی، روش لاوشــه، درجه عضویت نهایی، تکنیک دلفی فازی، دیدگاه 
گروهی، دیدگاه سیاسی و نهادی
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1. مقدمه 
سیاست  فرهنگی  نوعی  توافق  رسمی  و اتفاق  نظر مسئولان  و متصدیان  امور در تشخیص ، 
تعیین  و تدوین  مهم ترین  اصول  و اولویت های لازم  و ضروری  در فعالیت  فرهنگی  می باشد 
و راهنما و دستورالعملی  برای  مدیران  فرهنگی  خواهد بود. )صالحی امیری، 1389: 179( 
به عبارت ساده تر، سیاست فرهنگی شامل اصول مکتوب و غیرمکتوبی است که از سوی 
برنامه ریزان برای ایجاد تغییر در وضع موجود و دستیابی به اهداف مطلوب در حوزه های 
مختلف فرهنگی تدوین می شــود و توســط مدیران به اجرا در می آید. )صالحی امیری و 

عظیمی دولت آبادی، 1387: 179( 
پیشینه سیاســت فرهنگی در ایران نشان می دهد که نهاد های کلان سیاست گذاری 
فرهنگــی به دلیل فقدان یک مدل فرایندی منســجم و پویا، همواره با چالش های جدی 
مواجه  بوده اند و که یکی از چالش های اساســی، عدم شناســایی مؤلفه ها و شاخص های 
مؤثر سیاســت فرهنگی وگسســت و ناپیوستگی در فرایند سیاســت فرهنگی است که 
تعامل و ارتباط مؤثری بین متغیر های درون سیســتم و همچنین بین فرایند های تدوین 
برنامه )فرایند های دستورگذاری، شکل گیری و تصویب سیاست فرهنگی(، اجرا و ارزیابی 
)فرایند های ارزیابی و بازخورد سیاســت فرهنگی( برقرار نگردیده و در نتیجه این نهاد ها 

به اهداف فرهنگی نائل نشده اند. 
ریچارد رز1 درکتاب خود یادگیری از تطابق سیاســت عمومی بیان می کند »به جای 
تمرکز بر اینکه چرا کشــور ها با هم فرق می کنند، از مطالعات تطبیقی سیاســت عمومی 
یاد بگیریم که چگونه کشــور ها می توانند در باره موفقیت و شکســت اقدامات از یکدیگر 

یاد بگیرند«. )رز، 2005: 1( 
چرا در این مقایســه تطبیقی کشور اســترالیا انتخاب گردیده است؟ یکی از دلایل 
این اســت که هر دو کشــور دارای تکثر و تنوع قومی و فرهنگی اند. در قرن حاضر یکی 
از عمده تریــن چالش های فرهنگی تعیین چگونگی رابطه و نســبت بین سیاســت های 
فرهنگی و توســعه فرهنگی با توجه به تنوع قومی و فرهنگی اســت. بنابراین ضرورت و 
اهمیت مقایســه تطبیقی سیاســت های کلان فرهنگی ایران با کشور استرالیا می تواند 
دســتاورد ها و رهیافت های زیادی را برای کشور ما در برداشته باشد. شناسایی تفاوت ها 
و وجوه مشترک این سیاست ها و یادگیری از موفقیت ها و شکست های اقدامات فرهنگی 

1. Rose
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است که می تواند به منزله الگو و راهنمایی برای سیاستگذاران کلان فرهنگی کشور برای 
دستیابی به اهداف توسعه پایدار فرهنگی قرار گیرد. مطالعه شرایط و مقتضیات فرهنگی 
کشــور اســترالیا و ارتباط آن با سیاست های فرهنگی اتخاذ شده، درس های آموزنده ای 
را در ضرورت انطباق سیاســت های فرهنگی با شرایط و مقتضیات بومی کشور ما در بر 

خواهد داشت. 
اســترالیا اکنون به عنوان کشوری برخوردار از تنوع فرهنگی شناخته می شود. حدود 
75% جمعیت استرالیا را انگلیسی ها تشکیل داده و سایر ملیت های اروپایی و غیراروپایی 
باقیمانده جمعیت این کشور را تشکیل می دهند. از این رو وجود ملیت های گوناگون سبب 

ایجاد نژاد های زنده، پویا، خلاق و متنوع فرهنگی در کشور استرالیا شده است. 
از آنجایی که کشــور ایران به دلیل شــرایط آب و هوایی و موقعیت اســتراتژیکی آن 
همواره در طول تاریخ محل عبور اقوام و ایلات گوناگون و شــکوفایی فرهنگ های متنوع 
بــوده، حاصل این مراودات گرد آمدن مردمانی با ویژگی های فرهنگی و زیســتی متنوع 
بوده است. به همین دلیل خاورشناسان ایران را خاستگاه تنوع دانسته اند. )صالحی امیری، 

 )216-217 :1389
هدف از این پژوهش نیز، مقایسه تطبیقی سیاست های فرهنگی ایران واسترالیا و ارائه 
مدلی برای این مقایســه اســت. منظور از مدل یا الگو، تصویری است که از واقعیت ها و 
روابط موجود گرفته می شود و نشانگر متغیر های موجود، نحوه ارتباط آنها و نتایج حاصل 

از کنش و واکنش آنهاست. )الوانی، 1395: 52( 
از نظر دای1 برخی ازمدل های سیاست عمومی عبارت اند از: 

1. مدل تغییرات جزئی ـ تدریجی2: سیاست به مثابه »تداوم فعالیت های گذشته«؛ 2. 
مدل فرایندی3: سیاســت به مثابه چرخه یا فراگردی منظم و پشت سر هم از فعالیت ها«؛ 
3. مدل نهادی4: سیاست به مثابه »مشارکت نهاد های دولتی«؛ 4. مدل سیستمی5: سیاست 
به مثابه »برون داد سیستم«؛ 5. مدل گروهی6: سیاست به مثابه »تعادل و تعامل بین گروه ها«؛ 

1. Dye
2. Incremental Model
3. Process Model
4. Institutional Model
5. System Model
6. Group Model

طراحی مدلی برای مطالعه تطبیقی سیاست های ...
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6. مدل سیاســی1: سیاســت به مثابه »بازی های قدرت و داد و ستد های سیاسی«. ) دای، 
 )11-32 :2016

با توجه به عام بودن مدل های سیاســت عمومی، مدل ارائه شده باید علاوه بر ارتباط 
همه جانبه با مقوله سیاست فرهنگی در ایران، دارای سطحی از انتزاع باشد که حتی الامکان 
همه متغیر ها و عوامل مؤثر را در نظر بگیرد. در این راســتا محقق براســاس مرور ادبیات 
تحقیق در حوزه مدل های موجود و تحقیقات پیشــین، مدل مفهومی را براساس الگوی 
فرایندی و سیستمی کرافت و فورلانگ2 )2017( طراحی نموده تا با شناسایی مؤلفه ها و 
شاخص های سیاست فرهنگی، بنیانی محکم برای فرایند سیاست فرهنگی در ایران فراهم 
نماید و با ارائه سیاست های مطلوب مدیریت در سازمان ها، طراحی فعالیت های فرهنگی 
متناســب با اهداف را اولویت بندی نماید. بدین ترتیب نهاد های کلان سیاست گذار کشور 
خواهند توانست در راستای اهداف مشخص شده در سند چشم انداز بیست ساله کشور به 

بهسازی فرایند ساختاری و محتوایی سیاست های فرهنگی خود بپردازند. 

2. بررسی تحقیقات پیشین 
مطالعات و تحقیقات انجام شــده پیرامون موضوع مقایســه سیاست های فرهنگی ایران با 
سایر کشور ها بسیار محدود است. در ادامه به برخی از تحقیقاتی که در داخل و بیرون از 

کشور صورت گرفته، اشاره می شود: 
الف.تحقیقاتانجامشدهدرایران

1. اکبری )1382(، در تحقیق خود به بررســی »مطالعه تطبیقی سیاســت فرهنگی 
خارجی ایران، چین، فرانســه و مصر و ارائه الگوی مناسب برای ایران« پرداخته است. در 
پایان محقق نتیجه می گیرد که کشــور ما در مقایســه با سایر کشور ها با ناکامی هایی در 
سیاســت های فرهنگی خارجی مواجه بوده که این امر مشــکلاتی را در روابط و تعاملات 

فرهنگی به وجود آورده است. 
2. باقری اصل و پورعزت )1391(، در تحقیق خود به بررسی »تدوین الزامات طراحی 
سیستم خط مشــی گذاری فرهنگی برای ساخت آگاهانه واقعیت آینده« پرداخته است و 
در پایان نتیجه می گیرد که الگوی سیاســت گذاری براســاس مدل سیستمی و فرایندی 

بهترین الگو است. 
1. Policy Model 
2. Kraft & Furlong
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ب.تحقیقاتانجامشدهدرخارجازایران
1. استیونسون3 در کتاب »هنر و سازمان: اتخاذ سیاست فرهنگی استرالیائی« تحلیلی 
پیرامون تغییر سناریو در سیاست گذاری فرهنگی استرالیا انجام می دهد. هدف استیونسون، 
بررسی تنش های ایجادشــده به وسیله مداخله دولت در تولیدات فرهنگی است و نتیجه 
می گیردکه موضوع اصلی تقسیم فرهنگی است یعنی تفکیک فرهنگ مردمی و هنر متعالی. 
2. خانم کرایک4 در کتاب »اصلاح سیاست های فرهنگی و هنری« از انتشارات دانشگاه 
ملی اســترالیا در ســال 2007 بیان می کند که 5 مدل سیاست فرهنگی وجود دارد که 
عبارت اند از مدل تســهیل گر، پشتیبان، معمار، مهندس و تربیت کننده نخبگان و نتیجه 
می گیرد که در هیچ کشوری تنها از یک مدل سیاست فرهنگی استفاده نمی شود و از این 
مدل ها به طور ترکیبی اســتفاده می شود و لذا برای اصلاح سیاست های فرهنگی و هنری 

باید به تمامی آنها توجه نمود. 
پژوهش حاضر به دنبال پاسخگویی به این سؤال است که چه شباهت ها و تفاوت هایی 
میان مؤلفه ها و شاخص هایِ سیاست فرهنگی ایران و استرالیا وجود دارد و لذا فرضیه ای 
ارائه نشــده و محقق در عوض اثبات فرضیات، به دنبال پاســخگویی اکتشافی به سؤالات 

تحقیق بوده است. 

3. چارچوب نظری و مدل مفهومی
چارچــوب نظری این تحقیق برگرفته از نظریات کرافــت و فورلانگ )2017( و هاولت5 
و همکاران )2011( اســت که از جامعیت نســبی برخوردارند. کرافت و فورلانگ فرایند 
سیاســت6 را توالی منطقی فعالیت هایی دانسته اند که طی آن سیاست ها ایجاد می شود. 
آنها از این توالی منطقی به عنوان مدل فرایند سیاســت یاد کرده اند که به دلیل داشــتن 

مفاهیم و زبان کلی، در فرهنگ های مختلف انطباق پذیر است. 
توالی منطقی که کرافت و فورلانگ در این فرایند بیان نمودند شامل این مراحل است: 
تعریف مشــکل، دستورگذاری، تهیه و تنظیم سیاست، مشروعیت بخشی7، اجرا، ارزیابی و 

تغییر و خاتمه. )کرافت و فورلانگ، 2017: 58( 
3. Stevenson
4. Craik
5. Howlett
6. The Policy Process Model
7. Policy Legitimation

طراحی مدلی برای مطالعه تطبیقی سیاست های ...
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فافارد1 بیان می کند که هاولت و همکاران در سال 2003 این فرایند را به پنج مرحله 
زیر تقســیم نمودند: 1. تعریف مسئله و دستورگذاری2؛ 2. شکل گیری، تهیه و تدوین؛ 3. 

تصمیم گیری؛ 4. اجرا و 5. ارزیابی. )فافارد، 2008: 125( 
مدل مفهومی با اســتفاده از الگوی فرایندی کرافت و فورلانگ طراحی شــده که در 

پژوهش حاضر به شکل 1 نشان داده شده است.   

تدوین
دستورکار

ارجاع مسائل فرهنگی به 
سازمان های متولی

اولویت گذاری مسائل 
فرهنگی

طرح و بیان مشکل یا 
مسائل فرهنگی

تحلیل مسئله فرهنگی
)دستاورد و هزینه مسائل(

اجرایسیاست

دستورگذاری

ارزیابیسیاست

شکلگیریسیاست تصویبسیاست

نتایجاجرای
سیاستفرهنگی

تدوین بخشنامه ها و
آئین نامه ها

نظارت بر
نحوه اجرا

ابلاغ مصوبه
سیاست فرهنگی

اجرای
سیاست فرهنگی

تنظیم
سیاستفرهنگی

ارزیابی راه حل های 
پیشنهادی

طراحی
سیاست فرهنگی

ارائه راه حل های 
پیشنهادی

انتخاب سیاست فرهنگی 
از بین گزینه های مختلف

تغییر،اصلاحیاخاتمه
سیاستفرهنگی

ارزیابی تأثیرات سیاست 
فرهنگی بر گروه هدف

ارزیابی تطبیق سیاست با 
چشم انداز فرهنگی

ارائه منابع و هزینه های 
صرف شده

ارزیابی تأثیرات سیاست 
فرهنگی بر جامعه

ارزیابی کسب رضایت عمومی 
و ارتقای فرهنگ جامعه

تصویب
سیاستفرهنگی

پذیرش
سیاست فرهنگی

قانونی نمودن
سیاست فرهنگی

جلب حمایت سیاسی و 
پشتیبانی برای تصویب

شکل1:مدلمفهومیسیاستفرهنگی)منبع:نگارنده(

مؤلفه ها و شاخص های مدل مفهومی سیاست فرهنگی به شرح ذیل است: 
3.1.مؤلفهدستورگذاریوشاخصهایآن؛

بام گارتنر و جونز3 معتقدند که دســتورگذاری شــامل بحث، مجادله و ترغیب ذی نفعان 
خط مشی است که هر کدام از آنها مدارک و مستنداتی را در حمایت از مواضع خود ارائه 

می دهند. )بام گارتنر و جونز، 1991: 1044( 

1. Fafard
2. Agenda Setting
3. Baumgartner & Jones
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مرحله دســتورگذاری مرحله ای است که در آن سیاست گذاران تصمیم می گیرند با 
توجه به اهمیت نسبی هر موضوع برچه موضوع یا موضوعاتی تمرکز کنند. در ابتدا باید 
مسئله یا مشکل را تعریف نمود. مسئله، موقعیت یا وضعیتی است که در راه رسیدن به 
هدفِ تعیین شــده، مانع ایجاد می نماید. )اســتونر و فریمن، 1995؛ به نقل از پارساییان 

و اعرابی، 1393( 
شاخص های مؤلفه دستورگذاری عبارت است از: طرح و بیان مشکل یا مسائل فرهنگی، 
ارجاع مسائل فرهنگی به سازمان های متولی، تحلیل مسائل فرهنگی، اولویت گذاری مسائل 

فرهنگی. )باقری اصل و پورعزت، 1391( 
3.2.مؤلفهشکلگیریسیاستفرهنگیوشاخصهایآن؛

شکل گیری خط مشی، مرحله ای از خط مشی گذاری است که راه حل های مختلف جهت حل 
مسئله توافق شده مورد بررسی قرار می گیرد و نهایتاً یک راه حل نهایی به عنوان خط مشی 
به صورت قانونی تصویب گردیده و ابلاغ می شود. شکل گیری خط مشی عبارت است از ایجاد 
و توسعه مجموعه ای از اقدامات مؤثر و توافق شده به منظور آنچه در دستورکار خط مشی 

قرار گرفته و اتخاذ تصمیم راجع به آن. )دانش فرد، 1389: 195-197( 
در این مرحله با برخورداری از نظریات کارشناســی، وضعیت اجتماعی ـ اقتصادی، 
فرهنگی، تعهدات و مسئولیت ها، ارزش های حاکم بر جامعه و دیگرعوامل مربوط، مسئله 
یا مشــکل فرهنگی بررسی و تجزیه و تحلیل می شود. حاصل این فعالیت ها دستیابی به 
گزینه ها و راه حل های مطلوب برای رفع مشــکل است که با در نظر گرفتن همه جوانب 
مســئله به شکل دهی، تهیه و تدوین سیاســت عمومی می انجامد. )الوانی و شریف زاده، 

 )1393
شــاخص های مؤلفه شکل گیری سیاست فرهنگی عبارت اســت از: ارائه راه حل های 
پیشــنهادی ممکن، ارزیابی راه حل های پیشــنهادی، انتخاب سیاســت فرهنگی از بین 

گزینه های مختلف، طراحی سیاست فرهنگی. )دانش فرد، 1388: 67( 
3.3.مؤلفهتصویبسیاستفرهنگیوشاخصهایآن؛

در هر نظام حکومتی، حداقل دو شکل از قانونی شدن مورد بحث قرار می گیرد. در ابتدا 
سؤال این است که چه کسانی فرایند های اصلی سیاسی را که شامل پذیرش پیشنهاد های 
مشــخصی برای حل مشکلات عمومی است، مورد تأیید و تصویب قرار می دهند. در گام 
دوم، فرایند ها و مراحل مشخصی که در آن برنامه های سازمان ها به تصویب می رسند مورد 

طراحی مدلی برای مطالعه تطبیقی سیاست های ...
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نظر است. گام اول را پذیرش و گام دوم را قانونی نمودن می گویند. )الوانی و شریف زاده، 
 )91 :1393

به طور کلی قانونی کردن را به مثابه »مشروعیت همسویی و سازگاری با اصول و ضوابط 
قابــل قبول« تعریــف می نمایند و فرایند اصلی و مردمی برای این امر، برخورداری از آراء 

اکثریت نمایندگان مجلس است. )الوانی، 1395: 96( 
شــاخص های مؤلفه تصویب عبارت است از: پذیرش سیاست فرهنگی، جلب حمایت 
سیاســی برای تصویب سیاســت فرهنگی در مجلس و یا نهاد سیاست گذاری فرهنگی و 

قانونی نمودن سیاست فرهنگی. )باقری اصل و پورعزت، 1391( 
3.4.مؤلفهاجرایسیاستفرهنگیوشاخصهایآن؛

دای معتقد اســت که اجرا، شــامل تمامی فعالیت های طرح ریزی شده برای عملی شدن 
خط مشی ها می باشد. )دای، 2016: 55( 

پریسمن و وایلداوســکی1 می گویند که اجرا به عنوان »یک فرایند تعاملی« بین آنچه 
شخص خواهان آن است و روش هایی که دستیابی به آن را میسر می سازد تلقی می شود. 

)پریسمن و وایلداوسکی، 1984( 
در گذشته تلاش های زیادی توسط نظریه پردازان مختلف برای ارائه مدل و الگو برای 
اجرای موفق خط مشی انجام گرفته است، ولی نتایج به دست آمده از خط مشی های اجراشده 
نشان دهنده آن است که مدل ها و الگو های ارائه شده چندان نتایج مطلوبی نداشته است. 

)قلی پور و پورآهنگر، 1389: 224( 
شاخص های مؤلفه اجرا عبارت است از: ابلاغ مصوبه سیاست فرهنگی به قوای سه گانه 
مجریه، مقننه و قضائیه، تدوین بخشنامه ها، آیین نامه ها و دستورالعمل های اجرایی مرتبط 
با سیاست فرهنگی، اجرای سیاست فرهنگی توسط نهاد های دولتی، خصوصی و عمومی، 

نظارت بر اجرا. )باقری اصل و پورعزت، 1391( 
3.5.مؤلفهارزیابیسیاستفرهنگیوشاخصهایآن؛

در ارزیابی سیاست های فرهنگی لازم است سه موضوع مورد ارزیابی قرار گیرد: 
1. خروجی ها2: ارزیابی منافع به وجود آمده از سیاســت های فرهنگی به نسبت منابع 

و هزینه های صرف شده برای دستیابی به آن منافع. 

1. Pressman & Wildavsky
2. Output
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2. آثار و نتایج1: در این ارزیابی مشــخص می شود که آیا اهداف از پیش تعیین شده 
حاصل شــده و مســئله ای که سیاســت گذاری فرهنگی به دنبال حل آن بوده حل شده 

است یا خیر. 
3. پیامدها2: در ارزیابی پیامدها، عواقب بلندمدت سیاست های فرهنگی بررسی می شود. 
رویکرد نسبی گرا در ارزیابی معتقد است هیچ بهترین مدلی برای انجام ارزیابی وجود 
ندارد و روش ها و مدل های ارزیابی باید متناسب با موقعیت باشد. )چن3، 2005: 11-12( 
شــاخص های مؤلفه ارزیابی عبارت اســت از: ارزیابی منابع و هزینه های صرف شده 
)کارایی(، ارزیابی تأثیرات سیاســت فرهنگی بر گروه هدف )اثربخشی(، ارزیابی تأثیرات 
سیاســت فرهنگی بر جامعه )پیامد(، ارزیابی تطبیق سیاســت فرهنگی با چشــم انداز 
فرهنگی، ارزیابی کسب رضایت عمومی و ارتقای فرهنگ جامعه. )باقری اصل و پورعزت، 

)1391
3.6.مؤلفهبازخوردویادگیریوشاخصهایآن؛

این مرحله وظیفه دارد نارســایی ها و اشکالات را در تمام فرایند سیاست فرهنگی اعم از 
تدوین، اجرا و ارزیابی تشخیص دهد و دریافت نماید و سپس آنها را جهت اصلاح و تغییر 

سیاست به مراحل قبلی سیستم برگشت دهد. 
بازخورد مداوم سبب می شود تا ضمن جلوگیری از اقدامات انحرافی و خارج از چارچوب 

تعریف شده، یادگیری دو حلقه ای نیز حاصل شود. )قلی پور و پورآهنگر، 1389: 54( 
شاخص های مؤلفه بازخورد و یادگیری عبارت است از: میزان تغییر و اصلاح در شیوه 
اجرا، میزان تغییر و اصلاح در نحوه تصویب سیاســت فرهنگی، میزان تغییر و اصلاح در 
شکل گیری سیاست فرهنگی و میزان تغییر و اصلاح در دستورگذاری. )الوانی و شریف زاده، 

)1393
3.7.چرخهسیاستفرهنگیدراسترالیا

آلتائوس4 و همکاران ایده چرخه سیاســت را در اســترالیا بیان نمودند. این چرخه یکی 
از معروف ترین مدل های سیاســت در کشور استرالیا است. این مدل شامل هشت مرحله 
در یک ســیکل دایره ای به معنای یک رویکرد جاری، دوره ای و تکراری جهت توســعه و 

1. Impact
2. Outcome 
3. Chen
4. Althaus

طراحی مدلی برای مطالعه تطبیقی سیاست های ...
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بهبود سیاســت با بهره مندی از دانش و تجربه است. چرخه سیاست استرالیا به شکل 2 
نمایش داده شده است: 

مشاوره
هماهنگی

اجرا

ارزیابی

تصویب

ابزارهایسیاست

تحلیلسیاست
تعیینمسئله

شکل2:چرخهسیاستدرکشوراسترالیا)آلتائوسودیگران،26:2013(

در این دایره، هشت مرحله از چرخه سیاست به ترتیب عبارت اند از: 
1. شناسایی موضوع یا مسئله1: موضوع یا مسئله جدیدی که از میان چندین سازوکار 
مطرح می شود؛ 2. تجزیه و تحلیل سیاست2: تحلیل خط مشی، بررسی و شناسایی مسائل، 
ارزیابی راه حل های مختلف، ارزیابی منظم اجرای سیاســی و فنی گزینه های انتخاب شده 
برای حل مســائل فرهنگی شناسایی شــده و پیامد های آن است. تحلیل گران خط مشی 
می تواننــد نقش مهمی در صحت فرایند خط مشــی ایفا نمایند؛ 3. ابزار های سیاســت3: 
شناسایی ابزار های مناسب دولت که برای اجرای سیاست ها مناسب اند. شامل قانون، برنامه 
و...؛ 4. مشــاوره4: در حال حاضر به طور کلی هم در داخل و هم درخارج از دولت با ورود 
کارشناسان هر دو بخش عمومی و متخصص انجام می شود که می تواند در تمامی مراحل 
چرخه سیاســت به کار گرفته شوند؛ 5. هماهنگی5: زمانی که سیاستی وضع می شود نیاز 
است تا از طریق مکانیسم های دولتی هماهنگ شود. این مکانیسم ها می تواند شامل تعامل 

1. Issue Identification 
2. Policy Analysis 
3. Policy Instrument 
4. Consultation 
5. Coordination 
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دولت و مجلس با ســازمان ها باشد؛ 6. تصمیم گیری1: یک تصمیم توسط فرد یا نهاد های 
ذی ربط، اغلب توسط یک وزیر و یا کابینه اخذ می شود؛ 7. اجرا2: زمانی که سیاستی مصوب 
شد پس از آن باید توسط برنامه های عملیاتی، اجرایی شود؛ 8. ارزیابی3: این مرحله برای 
دولت ها بسیار ضروری است چرا که آنها می توانند اثرات سیاست ها را اندازه گیری نمایند 
و طراحی سیاست ها را مجدداً اصلاح نمایند. یک فرایند مهم برای اندازه گیری، نظارت و 

ارزیابی اجرای سیاست. )آلتائوس و دیگران، 2013: 26-38(

4. روش تحقیق
از آنجا که این تحقیق به دنبال طراحی مدل مقایسه تطبیقی سیاست های فرهنگی ایران 
و اســترالیا است، از دیدگاه ساختاری، یک پژوهش بنیادی و از دیدگاه روش شناسی یک 
پژوهش توصیفی و مقایســه ای ـ تحلیلی اســت که یافته های آن می تواند مورد استفاده 

سیاست گذاران فرهنگی قرار گیرد. 
در این پژوهش با توجه به ماهیت موضوع و اهداف تحقیق، از سیستم استنباط فازی4 
برای تعیین مؤلفه ها و شاخص ها و مقایسه سیاست های فرهنگی ایران و استرالیا استفاده 
شده است. یک سیستم استنباط فازی را می توان مجموعه ای از ورودی های فازی، قواعد 
فــازی و خروجی یا خروجی های فازی دانســت که می توانــد داده های اولیه را به صورت 
دقیق یا قطعی بپذیرد و خروجی نهایی را نیز به صورت اعداد دقیق و غیر فازی ارائه دهد. 
)قاسمی، 1392: 144( روش دلفی فازی در دهه 1980 میلادی توسط کافمن و گوپتا5 

ابداع شد. )چنگ و لین6، 2002، 147( 
زمانی کــه بخواهیم دربــاره اتفاق نظر یک جمع صاحب نظر دربــاره موضوعی خاص 
بررســی کنیم، از روش دلفی استفاده می شــود. برای این منظور اولین قدم آن است که 
مجموعه ای از ســؤالات یا گویه هایی درباره مسائل را از ادبیات موضوع تهیه نموده و آن 
را برای تمامی اعضای »پانل دلفی« ارسال نماییم و از آنان بخواهیم که درجه اهمیت آن 

گویه ها را مشخص کنند. )سرمد و دیگران، 1395: 84( 

1. Decision 
2. Implementation 
3. Evaluation 
4. Fuzzy Inference System (FIS) 
5. Kaufman & Gupta 
6. Cheng & Lin

طراحی مدلی برای مطالعه تطبیقی سیاست های ...
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جامعه آماری این تحقیق شامل 5 خبره استرالیایی و 5 خبره ایرانی به عنوان پانل دلفی 
می شود که دانشگاهی و با تجربه و سابقه کار در مسائل سیاست فرهنگی کشور های خود 
می باشــند و به طور مساوی و هدفمند انتخاب گردیده اند. پایین بودن جامعه آماری این 
تحقیق به دلیل عدم پاســخگویی 15 خبره فرهنگی کشور استرالیا به پرسشنامه ارسالی 
برای ایشــان بوده است که محقق جهت رعایت تعادل و توازن در بررسی پرسشنامه های 
واصله، تعداد مساوی از خبرگان فرهنگی دو کشور را انتخاب نموده است. فرایند تحقیق 

شامل مراحل ذیل است: 
1. در مرحله اول تحقیق مؤلفه ها و شــاخص های سیاســت فرهنگی از ادبیات نظری 
تحقیق اســتخراج و از طریق مصاحبه با 5 نفراز اعضــای »پانل دلفی« خبرگان فرهنگی 
ایرانی با به کارگیری تکنیک دلفی فازی، مورد تأیید قرار گرفت. منابع مؤلفه ها و شاخص ها 

درجداول 1 و 2 آمده است: 
جدول1:مفهومومؤلفههایسیاستفرهنگی7

نظریهپردازمؤلفههامفهوم

سیاستفرهنگی

دستورگذاری
کرافت و فورلانگ )2017(؛ آلتائوس و همکاران )2013(؛ هاولت و 
رامش1 )2011(؛ گرستون2 )2011(؛ لیندبلوم )1992(؛ بام گارتنر 

و جونز )1991( و جان کینگدان )1984( 

کرافت و فورلانگ )2017(؛ آلتائوس و همکاران )2013(؛ هاولت شکلگیریسیاست
و رامش )2011(؛ واینر و وینینگ3 )1987(

کرافت و فورلانگ )2017(؛ آلتائوس و همکاران )2013(؛ هاولت تصویبسیاست
و رامش )2011(؛ لیندبلوم )1992(

اجرایسیاست
کرافت و فورلانگ )2017(؛ آلتائوس و همکاران )2013(؛ هاولت و 
رامش )2011(؛ استونر و فریمن5 )1995(؛ پرسمن و وایلداوسکی 

 )1984(

کرافت و فورلانگ )2017(؛ آلتائوس و همکاران )2013(؛ هاولت ارزیابیسیاست
و رامش )2011(؛ فافارد )2008(؛ لستر و استوارت6 )2001( 

کرافت و فورلانگ )2017(؛ آلتائوس و همکاران )2013(؛ هاولت و بازخورد
رامش )2011(؛ فافارد )2008(؛ لستر و استوارت )2001( 

7. Ramesh
2. Gerston
3. Weimer & Vining
4. Stoner & Freeman
5. Lester & Stewart
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جدول2:مؤلفههاوشاخصهایسیاستفرهنگی

نظریهپردازشاخصهامؤلفه

دستورگذاری

طرح و بیان مشکل یا 
مسائل فرهنگی

آلتائــوس و همکاران )2013(؛ هاولت و رامش )2011(؛ بریجمن و 
دیویس1 )2004(؛ گرستون )2011(؛ لیندبلوم )1992(؛ بام گارتنر 
و جونز )1991(؛ کینگدان2 )1984(؛ باقری اصل و پورعزت )1391( 

ارجاع مسائل فرهنگی 
به سازمان های متولی

کرافــت و فورلانگ )2017(؛ هاولــت و رامش )2011(؛ بریجمن و 
دیویــس )2004(؛ واینر و وینینگ )1987(؛ کوب و الدر3 )1972(؛ 

کوب و روس4 )1976(

تحلیل مسائل فرهنگی 
کرافت و فورلانگ )2017(؛ آلتائوس و همکاران )2013(؛ بریجمن و 
دیویس )2004(؛ هاولت و رامش )2011(؛ لیندبلوم )1992(؛ داون5 

)1981(؛ دانش فرد )1388(

اولویت گذاری مسائل 
فرهنگی

کرافــت و فورلانــگ )2017(؛ هاولت و رامــش )2011(؛ الوانی و 
شریف زاده )1386(؛ استونر و فریمن )1995(؛ واینر و وینینگ )1987(

شکلگیری
سیاست

ارائه راه حل های 
پیشنهادی و برقراری 

معیار های ارزیابی 

کرافت و فورلانگ )2017(؛ آلتائوس و همکاران )2013(؛ هاولت و 
رامش )2011(؛ فافارد )2008(؛ لســتر و استوارت )2001(؛ دلئون 

و برور6 )1991(؛ باقری اصل و پورعزت )1391( 

ارزیابی راه حل های 
پیشنهادی

کرافت و فورلانگ )2017(؛ هاولت و رامش )2011(؛، فافارد )2008(؛ 
الوانی و شــریف زاده )1386(؛ بریجمن و دیویس )2004(؛ لستر و 

استوارت )2001(

انتخاب سیاست 
فرهنگی از بین 
گزینه های مختلف

کرافــت و فورلانگ )2017(؛ هاولت و رامش )2011(؛ باقری اصل و 
پورعزت )1391(؛ دیویس و همکاران )2007(؛ دانش فرد )1388( 

طراحی سیاست های 
فرهنگی

کرافت و فورلانگ )2017(؛ هاولت و رامش )2011(؛ دای )2007(؛ 
دانش فرد )1388(

تصویب
سیاست

پذیرش سیاست 
فرهنگی

کرافت و فورلانگ )2017(؛ آلتائوس و همکاران )2013(؛ هاولت و 
رامش )2011(؛ بریجمن و دیویس )2004(؛ باقری اصل و پورعزت 
)1391(؛ دانش فرد )1388(؛ الوانی و شریف زاده )1386(؛ ایستون 

 )1990(

جلب حمایت سیاسی و 
پشتیبانی برای تصویب 

سیاست فرهنگی

کرافــت و فورلانگ )2017(؛ هاولت و رامــش )2011(؛ قلی پور و 
پورآهنگر )1389(؛ الوانی و شریف زاده )1386( 

طراحی مدلی برای مطالعه تطبیقی سیاست های ...

1. Bridgman & Davis
2. Kingdon
3. Cobb & Elder
4. Ross
5. Dunn
6. Deleon & Brewer
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نظریهپردازشاخصهامؤلفه

تصویب
سیاست

قانونی نمودن سیاست 
فرهنگی در مجلس و 
یا نهاد سیاست گذاری 

فرهنگی

کرافت و فورلانگ )2017(؛ آلتائوس و همکاران )2013(؛ هاولت و 
رامش )2011(؛ بریجمن و دیویس )2004(؛ باقری اصل و پورعزت 

)1391(؛ دانش فرد )1388(؛ الوانی و شریف زاده )1386(

اجرای
سیاست

ابلاغ مصوبه سیاست 
فرهنگی به قوای سه گانه 
مجریه، مقننه و قضائیه

کرافت و فورلانگ )2017(؛ آلتائوس و همکاران )2013(؛ هاولت و 
رامش )2011(؛ بریجمن و دیویس )2004(؛ باقری اصل و پورعزت 
)1391(؛ قلی پور و پورآهنگر )1389(؛ مختاریان پور )1391(؛ پرسمن 

و وایلداوسکی )1984( 

تدوین بخشنامه ها، 
آیین نامه ها و 

دستورالعمل های اجرایی 
مرتبط با سیاست 

فرهنگی

کرافت و فورلانگ )2017(؛ هاولت و رامش )2011(؛ مختاریان پور 
)1391(؛ قلی پور و پورآهنگر )1389(؛ باقری اصل و پورعزت )1391( 

 اجرای سیاست 
فرهنگی توسط نهاد های 
دولتی، تعاونی، مدنی و 

خصوصی

کرافــت و فورلانگ )2017(؛ هاولت و رامش )2011(؛ باقری اصل و 
پورعزت )1391(؛ قلی پور و پورآهنگر )1389(؛ دانش فرد )1388( 

نظارت بر نحوه اجرای 
سیاست فرهنگی

کرافــت و فورلانگ )2017(؛ هاولت و رامش )2011(؛ باقری اصل و 
پورعزت )1391(؛ مختاریان پور )1391(

ارزیابی
سیاست

ارزیابی منافع حاصله 
به نسبت منابع و 

هزینه های صرف شده 
)کارایی(

کرافت و فورلانــگ )2017(؛ آلتائوس و همکاران )2013(؛ هاولت 
و رامش )2011(؛ بریجمن و دیویس )2004(؛ دانش فرد )1388(؛ 

الوانی و شریف زاده )1386( 

ارزیابی تأثیرات سیاست 
فرهنگی بر گروه های 

هدف )اثربخشی(

کرافــت و فورلانگ )2017(؛ هاولت و رامش )2011(؛ باقری اصل و 
پورعزت )1391( 

ارزیابی تأثیرات سیاست 
فرهنگی بر جامعه 

)پیامد(

کرافــت و فورلانگ )2017(؛ هاولت و رامــش )2011(؛ دانش فرد 
)1388(؛ باقری اصل و پورعزت )1391( 

ارزیابی میزان تطبیق 
سیاست فرهنگی با 
چشم انداز فرهنگی

کرافــت و فورلانــگ )2017(؛ هاولت و رامــش )2011(؛، الوانی و 
شریف زاده )1386(؛ باقری اصل و پورعزت )1391( 

ارزیابی کسب رضایت 
عمومی و ارتقای 

فرهنگ جامعه

کرافــت و فورلانگ )2017(؛ هاولت و رامش )2011(؛ باقری اصل و 
پورعزت )1391(؛ دانش فرد )1388(؛ الوانی و شریف زاده )1386( 
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نظریهپردازشاخصهامؤلفه

بازخورد

میزان تغییر و اصلاح در 
شیوه اجرا

آلتائــوس و همکاران )2013(؛ هاولت و رامش )2011(؛ باقری اصل 
و پورعزت )1391(؛ دانش فرد )1388(؛ الوانی و شریف زاده )1386( 

میزان تغییر و اصلاح در 
نحوه تصویب سیاست 

فرهنگی

کرافــت و فورلانگ )2017(؛ هاولت و رامش )2011(؛ باقری اصل و 
پورعزت )1391(؛ دانش فرد )1388(؛ الوانی و شریف زاده )1386(

میزان تغییر و اصلاح 
در شکل گیری سیاست 

فرهنگی

کرافت و فورلانگ )2017(؛ باقری اصل و پورعزت )1391(؛ دانش فرد 
)1388(؛ الوانی و شریف زاده )1386( 

میزان تغییر و اصلاح در 
دستورگذاری

کرافــت و فورلانگ )2017(؛ هاولت و رامش )2011(؛ باقری اصل و 
پورعزت )1391(؛ دانش فرد )1388(؛ الوانی و شریف زاده )1386( 

در این تحقیق جهت پالایش شــاخص ها و تجمیع نظــر خبرگان فرهنگی از رویکرد 
دلفــی فازی که در واقع ترکیبی از اجرای روش دلفی و انجام تحلیل ها بر روی اطلاعات 

با استفاده از تعاریف نظریه مجموعه های فازی است بهره گرفته شده است. 
به هنگام تحلیل فازی از نوع خاصی از متغیر ها نام برده می شود که به آن متغیر های 
کلامــی یا زبانی1 می گوینــد. متغیرهایی که ارزش های مختلف آن به جای اعداد، کلمات 
هســتند و پانل دلفی خبرگان فرهنگی ایرانی از طریق متغیر های کلامی نظیر خیلی کم، 

کم، متوسط، زیاد و خیلی زیاد میزان موافقت خود را ابراز نموده اند. 
بنا بر شرایط تحقیق و نوع داده های مورد استفاده، در نهایت لازم است که فرآیند دلفی 
فازی که مجموعه ای از اعداد فازی مثلثی نامتقارن اند به اعداد قطعی که قابل اســتفاده 
در تصمیم گیری باشد، تبدیل شوند؛ روش هایی که بدین منظور به کار برده می شوند با نام 

عمومی روش های فازی زدایی2 خوانده می شوند. )کوره پزان دزفولی، 1387( 
یکی از روش های پرکاربرد اســتفاده از فرمول مینکووسکی است که با استفاده از آن 
اعداد فازی مزبور به اعداد قطعی تبدیل می شود. )جدول 3( در رابطه زیر m بیان کننده 
بالاتریــن درجــه عضویت، α بیان کننده حد )مرز( بــالا و β بیان کننده حد )مرز( پایین 
اســت. در جدول 3 اعداد فازی قطعی شده با استفاده از فرمول مینکووسکی به شکل زیر 

محاسبه شده است: 

X m= + β-α
4

فرمول 1: 

1. Language Variable
2. Defuzzification Methods

طراحی مدلی برای مطالعه تطبیقی سیاست های ...
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0 0/9 10/80/70/60/50/40/30/2

0/2

0/4

0/6

0/8

0/1

0/1

خیلی کم متوسط کم زیاد خیلی زیاد

شکل3:تعریفمتغیرهایزبانی

جدول3:اعدادفازیمثلثیمتغیرهایکلامی

عددفازیقطعیشده)X(عددفازیمثلثی)m,α,β(متغیرهایکلامی

 )0/9375( )0، 0/25، 1(خیلی زیاد

0/75 )0/15، 0/15، 0/75(زیاد

0/5 )0/25، 0/25، 0/5(متوسط

0/25 )0/15، 0/15، 0/25(کم

0/0625 )0/25، 0، 0(خیلی کم

در نخستین مرحله نظرسنجی، مدل مفهومی همراه با شرح مؤلفه ها و شاخص ها برای 
اعضای گروه خبره ارسال گردید و میزان موافقت آنها با هر کدام از مؤلفه ها و شاخص ها و 
ترتیب قرار گیری آنها در مدل مفهومی دریافت شــد و نقطه نظرات پیشنهادی و اصلاحی 
آنها جمع بندی گردید. با توجه به گزینه های پیشنهادی و متغیر های کلامی تعریف شده 
در پرسشنامه، نتایج حاصل از بررسی پاسخ های ارائه شده در جدول 4 ارائه گردیده است 

و میانگین فازی هر کدام از شاخص ها با توجه به روابط زیر محاسبه شده است: 
Ai= (a1فرمول 2: 

(i), a1
(i), a1

(i))     ,         i = 1,2,3,...n

=Aaveفرمول 3:  ∑ ∑ ∑a1
(i), a2

(i), a3
(i)( )n n n

i=1 i=1 i=1
1
n

1
n

1
n

s(Am2, Am1) =     [(αm21+ αm22+ αm23) - (αm11+ αm12+ αm13)]فرمول 4: 
1
3
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دراین رابطه Ai بیانگردیــدگاه خبره iام و Aave بیانگر میانگین دیدگاه های خبرگان 
فرهنگی است. نتایج این محاسبات درجدول زیر آمده است. 

جدول4:میانگیندیدگاههایخبرگانفرهنگیحاصلازنظرسنجینخست

میانگینفازیمثلثیشاخصها
)m,α,β(

میانگینفازی
)X(زداییشده

0/110/160/800/79طرح و بیان مشکل یا مسائل فرهنگی1

0/130/160/720/71ارجاع مسائل فرهنگی به سازمان های متولی2

تحلیل مسائل فرهنگی )تحلیل دستاورد و 3
0/030/150/940/91هزینه مسئله(

0/090/150/800/79اولویت گذاری مسائل فرهنگی4

ارائه راه حل های پیشنهادی و برقراری معیار های 5
0/130/150/660/65ارزیابی 

0/060/150/840/82ارزیابی راه حل های پیشنهادی6

انتخاب سیاست فرهنگی از بین گزینه های 7
0/110/160/670/66مختلف

0/140/160/580/58طراحی سیاست های فرهنگی8

0/080/160/840/82پذیرش سیاست فرهنگی9

جلب حمایت سیاسی و پشتیبانی برای تصویب 10
0/070/150/800/78سیاست فرهنگی

قانونی نمودن سیاست فرهنگی در مجلس و یا 11
0/060/150/870/84نهاد سیاست گذاری فرهنگی

ابلاغ مصوبه سیاست فرهنگی به قوای سه گانه 12
0/100/160/770/76مجریه، مقننه و قضائیه

13
تدوین بخشنامه ها، آئین نامه ها و 

دستورالعمل های اجرایی مرتبط با سیاست 
فرهنگی

0/150/120/290/29

 اجرای سیاست فرهنگی توسط نهاد های دولتی، 14
0/140/160/660/65تعاونی، مدنی و خصوصی

0/050/160/910/88نظارت بر نحوه اجرای سیاست فرهنگی15

ارزیابی منافع حاصله به نسبت منابع و 16
0/060/160/870/85هزینه های صرف شده )کارایی(

طراحی مدلی برای مطالعه تطبیقی سیاست های ...
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میانگینفازیمثلثیشاخصها
)m,α,β(

میانگینفازی
)X(زداییشده

ارزیابی تأثیرات سیاست فرهنگی بر گروه های 17
0/180/170/440/45هدف )اثربخشی(

ارزیابی تأثیرات سیاست فرهنگی بر جامعه 18
0/130/090/210/21)پیامد(

ارزیابی میزان تطبیق سیاست فرهنگی با 19
0/120/210/750/73چشم انداز فرهنگی

ارزیابی کسب رضایت عمومی و ارتقای فرهنگ 20
0/140/20/680/66جامعه

0/130/210/730/71میزان تغییر و اصلاح در شیوه اجرا21

میزان تغییر و اصلاح در نحوه تصویب سیاست 22
0/170/210/630/62فرهنگی

میزان تغییر و اصلاح در شکل گیری سیاست 23
0/190/170/410/41فرهنگی

0/190/190/480/48میزان تغییر و اصلاح در دستورگذاری24

در جدول فوق میانگین فازی مثلثی با اســتفاده از فرمول 2 محاســبه شده و سپس 
با اســتفاده فرمول مینکووسکی فازی زدایی شده اســت. میانگین قطعی به دست آمده 
نشــان دهنده شــدت موافقت خبرگان فرهنگی با هر کدام از شاخص های مدل مفهومی 

تحقیق است. 
در مراحل دوم و ســوم نیز اعضای گروه خبره با توجه به نظرات سایر اعضای گروه و 
تغییرات اعمال شده در شاخص ها، مجدداً به سؤالات پاسخ دادند که نتایج آن با استفاده 
از فرمول های شماره 1، 2 و3 مورد تحلیل قرار گرفت و با توجه به فرمول شماره 4، میزان 

اختلاف بین مراحل اول، دوم و سوم تعیین گردید. 
در صورتی که اختلاف بین دو مرحله کمتر از حد آستانه خیلی کم )0/1( باشد در این 

صورت فرایند نظرسنجی متوقف می شود. )چنگ و لین، 2002( 
از آنجائی که اعضای گروه خبره در مورد شــاخص ها به وحدت نظر رســیده و میزان 
اختلاف نظر در مراحل اول، دوم و ســوم کمتر از حد آســتانه خیلی کم )0/1( بوده، لذا 

نظرسنجی متوقف می گردد. 
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جدول5:میزاناختلافخبرگاندرنظرسنجیمراحلاول،دوموسوم

مرحلهشاخصها
اول

مرحله
دوم

مرحله
سوم

اختلافمرحله
اولودوم

اختلافمرحله
دوموسوم

0/790/900/910/110/01طرح و بیان مشکل یا مسائل فرهنگی1

ارجاع مسائل فرهنگی به سازمان های 2
متولی

0/710/870/890/160/02

تحلیل مسائل فرهنگی )تحلیل دستاورد 3
و هزینه مسئله(

0/910/920/01

0/790/820/03اولویت گذاری مسائل فرهنگی4

ارائه راه حل های پیشنهادی و برقراری 5
معیار های ارزیابی 

0/650/820/830/170/01

0/820/820/07ارزیابی راه حل های پیشنهادی6

انتخاب سیاست فرهنگی از بین 7
گزینه های مختلف

0/660/870/880/210/01

0/580/850/880/270/03طراحی سیاست های فرهنگی8

0/820/900/08پذیرش سیاست فرهنگی9

جلب حمایت سیاسی و پشتیبانی برای 10
تصویب سیاست فرهنگی

0/780/910/920/130/01

قانونی نمودن سیاست فرهنگی در 11
مجلس و یا نهاد سیاست گذاری فرهنگی

0/840/910/07

ابلاغ مصوبه سیاست فرهنگی به قوای 12
سه گانه مجریه، مقننه و قضائیه

0/760/800/04

تدوین بخشنامه ها، آئین نامه ها و 13
دستورالعمل های اجرایی مرتبط با 

سیاست فرهنگی

0/290/210/08

 اجرای سیاست فرهنگی توسط نهاد های 14
دولتی، تعاونی، مدنی و خصوصی

0/650/240/05

0/880/720/07نظارت بر نحوه اجرای سیاست فرهنگی15

ارزیابی منافع حاصله به نسبت منابع و 16
هزینه های صرف شده )کارایی(

0/850/920/04

ارزیابی تأثیرات سیاست فرهنگی بر 17
گروه های هدف )اثربخشی(

0/670/920/07

طراحی مدلی برای مطالعه تطبیقی سیاست های ...
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مرحلهشاخصها
اول

مرحله
دوم

مرحله
سوم

اختلافمرحله
اولودوم

اختلافمرحله
دوموسوم

ارزیابی تأثیرات سیاست فرهنگی بر 18
جامعه )پیامد(

0/210/870/850/660/02

ارزیابی میزان تطبیق سیاست فرهنگی با 19
چشم انداز فرهنگی

0/730/720/01

ارزیابی کسب رضایت عمومی و ارتقای 20
فرهنگ جامعه

0/630/650/02

0/710/650/06میزان تغییر و اصلاح در شیوه اجرا21

میزان تغییر و اصلاح در نحوه تصویب 22
سیاست فرهنگی

0/430/870/830/440/04

میزان تغییر و اصلاح در شکل گیری 23
سیاست فرهنگی

0/440/820/890/380/07

0/660/790/07میزان تغییر و اصلاح در دستورگذاری24

در این تحقیق از نمونه گیری هدفمند )و یا نظری( برای انتخاب مصاحبه شــوندگان 
استفاده شده است. کیناچ1 معتقداست که »روش نمونه گیری با انتخاب مصاحبه شوندگان 
به صورت هدفمند )نمونه گیری جهت دار یا نظری( بوده است. نمونه گیری جهت دار، فرایند 

جمع آوری داده ها برای تحلیل مقایسه ای است«. )کیناچ، 1995: 115( 
در ایــن نوع از نمونه گیری )نمونه گیــری هدفمند( می توان از افراد، رویدادها، فضا ها 
و موقعیت ها نمونه گیری کرد. براســاس این نوع از نمونه گیری، برای گردآوری اطلاعات 
محقق با افرادی تماس برقرار می کند که در زمینه موضوع تحت بررسی یا جنبه هایی از 
آن دارای اطلاعات و شناخت مناسب و کافی باشند. )محمدپور و رضایی، 1387: 18-19( 
برای پایایی2 این تحقیق، از راهبرد »بازخورد مشــارکت کننده« استفاده شده که طی 
آن، تفســیر گفته های مشــارکت کنندگان و نتایج حاصل از تحلیل آنها و همچنین مدل 
نهایی به دست آمده از تحلیل تمامی مصاحبه ها به مشارکت کنندگان عرضه شد و موارد 

بد درک شده، تعیین و اصلاح گردید. 
روایی محتوایی3، معرفِ چگونگی توصیف ابعاد و اجزاء مفهوم اســت. )خاکی، 1395: 

1. Kinach
2. Reliability
3. Content Validity
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289( برای ارزیابی روایی محتوایی از روش سی.اچ.لاوشه1 استفاده شده است. او در مقاله 
خود چنین شرح می دهد که برای رتبه اعتبار محتوایی2 و داوری راجع به کلیات مدل و 
اجزای آن در حوزه تخصصی می باید تعدادی از متخصصین حوزه را انتخاب و از تک تک 
آنها خواســت تا راجع به کلیات و هر یک از اجزای مدل یکی از ســه گزینه »بی اهمیت/ 
غیرکاربردی«، »می تواند باشد ولی ضروری نیست« و »مهم/ بسیارکاربردی است« را انتخاب 
کنند. پس از آن می باید با اســتفاده از فرمول زیر، رتبه اعتبار محتوایی برای هر یک از 

موارد به صورت جداگانه محاسبه و گزارش شود:
CVR= (ne- (N/2))/0.5N

در رابطه بالا، N تعداد کل افراد شرکت کننده در پانل است و ne نیز تعداد افراد است 
که گزینه مهم/ بسیارکاربردی را انتخاب نموده اند. )لاوشه، 1975: 563-575(

در جــدول 6 تفســیر مقدار رتبه اعتبــار محتوایی مورد پذیــرش متناظر با اجزای 
تشکیل دهنده پانل آمده است. به این ترتیب بسته به تعداد نفراتی که در مرحله روایی سنجی 

شرکت می کنند یک رتبه اعتبار محتوایی خاص وجود دارد. 

جدول6:حداقلCVRقابلقبولجهتتأییدمحتوا)لاوشه،1975(

تعدادافرادپانلکمترینارزشنرخاعتبارمحتوا

0/995

0/996

0/997

0/788

0/759

0/6210

0/5911

0/5612

0/5413

0/5114

0/4915

0/4220

1. Lawshe, C. H. 
2. Content Validation Ratio (CVR) 

طراحی مدلی برای مطالعه تطبیقی سیاست های ...
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تعدادافرادپانلکمترینارزشنرخاعتبارمحتوا

0/3725

0/3330

0/3135

0/2940

در این تحقیق، رتبه اعتبار محتوایی به دست آمده از خبرگان فرهنگی برابر 1 است. از 
آنجایی که حداقل رتبه اعتبار محتوایی قابل قبول 0/99 می باشد لذا رتبه اعتبار محتوایی 
به دست آمده از هر 5 نفر خبره بالاتر از حداقل قابل قبول است پس می توان نتیجه گرفت 

که مدل از نظر اعتبارسنجی مورد تأیید قرار گرفته است. 
2. در مرحله دوم به منظور مقایســه تطبیقی سیاســت های فرهنگی ایران و استرالیا 
پرسشنامه ای تنظیم و در اختیار 10 نفر از اساتید خبره و نخبگان فرهنگی )5 نفر خبره 
فرهنگی کشــور ایران و 5 نفر خبره فرهنگی کشــور استرالیا در دانشگاه مک کوری( قرار 
گرفت و پس از جمع آوری پرسشنامه ها، درجه عضویت1 مؤلفه ها و شاخص های سیاست 
فرهنگی توسط نرم افزار متلب2 اندازه گیری شد. شباهت ها و تفاوت های هر یک از مؤلفه ها 
و شاخص های سیاست فرهنگی با استفاده از نرم افزار متلب تعیین شد. درجه عضویت در 
یک مجموعه فازی مثلثی از حداقل صفر )عدم عضویت کامل( تا حداکثر 1 )عضویت کامل( 
تغییر می کند که براساس تابع عضویت مثلثی با استفاده از روابط زیر محاسبه می شود: 

روابط1

0, X ≤ a

0 , X ≥ c

b ≤ X ≤ c(c - x)
(c - b)

,

a ≤ X ≤ b(x - a)
(b - a)

,
 

 

Trimf (x,a,b,c) =

 )قاسمی، 1392: 113؛ به نقل از لجونگ3، 2009: 3-83(
که در آن b ،a وc سه نقطه بر روی مقیاس اندازه گیری و تعیین کننده موقعیت مثلث 
)a و b قاعده و c رأس مثلث( بر روی محور های مختصات اند. )قاسمی، 1392: 113(   

1. Degree of Membership
2. MATLAB
3. Ljung
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5. یافته های حاصل از مؤلفه ها و شاخص های سیاست فرهنگی در ایران و استرالیا
الف.یافتههایحاصلازمقایسهشاخصهایسیاستفرهنگیدرایرانواسترالیا

برای هر یک از شــاخص های مرحله دســتورگذاری شامل: طرح و بیان مشکل یا مسائل 
فرهنگــی، ارجاع مســائل فرهنگی به ســازمان های متولی، تحلیل مســائل فرهنگی و 
اولویت گذاری مســائل فرهنگی سؤالاتی تنظیم شــده که برای خبرگان فرهنگی ایرانی 
و اســترالیایی ارسال شده است. برای هر ســؤال طیفی بین حداقل 1 تا حداکثر 10 در 
نظرگرفته شــده اســت بهنحوی که هر چه میانگین نظر خبرگان به مقدار 10 نزدیک تر 
می شــود، موقعیت شــاخص های مرحله دســتورگذاری مورد مطالعه به حداکثر مقدار 

تعریفشده برای آن شاخص نزدیک تر خواهد شد. 
به طور مثال پاسخ های 5 خبره ایرانی و 5 خبره استرالیایی به گویه های شاخص »طرح 
و بیان مشــکل یا مسائل فرهنگی« مؤلفه دســتورگذاری، جمعآوری و بهعنوان میانگین 

شاخص مربوطه در جدول زیر نشان داده شده است.

جدول7:نتایجارزیابیکمّیگویههای»طرحوبیانمشکلیامسائلفرهنگی« ازنظرخبرگانایرانی

خبرهگویهها/صاحبنظر
اول

خبره
دوم

خبره
سوم

خبره
چهارم

خبره
میانگینجمعپنجم

طرح و بیان مشــکل یا مســائل فرهنگی توسط 
سازمان ها و موسسات فرهنگی غیردولتی )مؤسسات 

غیرانتفاعی، مؤسسات فرهنگی مردمی و....(
67878367/2

طرح و بیان مشکل یا مسائل فرهنگی توسط توده 
87977387/6مردم )همه پرسی(

طرح و بیان مشــکل یا مســائل فرهنگی توسط 
سازمان ها و مؤسسات فرهنگی دولتی )وزارتخانه ها، 

سازمان ها و مؤسسات وابسته به دولت(
89899438/6

7/8میانگین نظرات خبرگان در شاخص طرح و بیان مشکل یا مسائل فرهنگی

سپس درجه عضویت شاخص طرح و بیان مشکل یا مسائل فرهنگی کشور ایران در ده 
مجموعه فازیِ متغیرهای کلامی شامل: بی نهایت بی اهمیت، بی اهمیت، اهمیت یکسان، 
نســبتاً با اهمیت، با اهمیت مثبت، با اهمیت قوی، مثبت قوی، خیلی قوی، خیلی خیلی 
قوی و بی نهایت با اهمیت مشــخص می شــود. با ورود میانگین نظرات خبرگان ایرانی به 
میزان 7/8 به جعبه ابزار متلب، درجه عضویت شــاخص طرح و بیان مشــکل یا مسائل 

طراحی مدلی برای مطالعه تطبیقی سیاست های ...
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فرهنگی با اســتفاده از رابطه شــماره 1 در جدول 8 به ترتیب برابر با 0/2 و 0/8 و درجه 
عضویت نهایی این شاخص در نرم افزار به میزان 0/62 محاسبه می شود.

جدول8:محاسبهدرجهعضویتنهاییشاخصطرحوبیانمشکلیامسائلفرهنگیکشورایران

درجهمتغیرهایکلامی
درجهمعیارمحاسبهاهمیت

عضویت
درجهعضویت

نهایی

1بی نهایت بی اهمیت

x ≥ c►0صفرصفر

2بی اهمیت

3اهمیت یکسان

4نسبتاً با اهمیت

5با اهمیت مثبت

6با اهمیت قوی

7b ≤ x ≤ c► (c - x)مثبت قوی
(c - b)0/2

0/62
8a ≤ x ≤ b► (x - a)خیلی قوی

(b - a)0/8

9خیلی خیلی قوی
x ≤ a►0صفرصفر

10بی نهایت با اهمیت

همچنین نتایج ارزیابی کمّی گویه های شاخص طرح و بیان مشکل یا مسائل فرهنگی 
مؤلفه دستورگذاری از نظر خبرگان استرالیایی در جدول 9 نشان داده شده است.

جدول9:نتایجارزیابیکمّیگویههایطرحوبیانمشکلیامسائلفرهنگیازنظرخبرگاناسترالیایی

خبرهگویهها/صاحبنظر
اول

خبره
دوم

خبره
سوم

خبره
چهارم

خبره
میانگینجمعپنجم

طرح و بیان مشــکل یا مســائل فرهنگی توسط 
سازمان ها و مؤسسات فرهنگی غیردولتی )مؤسسات 

غیرانتفاعی، مؤسسات فرهنگی مردمی و...(
810899448/8

طرح و بیان مشکل یا مسائل فرهنگی توسط توده 
1091089469/2مردم )همه پرسی(

طرح و بیان مشکل یا مسائل فرهنگی توسط سازمان ها 
و مؤسسات فرهنگی دولتی )وزارتخانه ها، سازمان ها و 

مؤسسات وابسته به دولت(
98789418/2

8/8میانگین نظر خبرگان در شاخص طرح و بیان مشکل یا مسائل فرهنگی
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با ورود میانگین نظرات خبرگان استرالیایی به میزان 8/8 به جعبه ابزار متلب، درجه 
عضویت شاخص طرح و بیان مشکل یا مسائل فرهنگی استرالیا با استفاده از رابطه شماره 
1 در جدول 10 به ترتیب برابر با 0/2 و 0/8 و درجه عضویت نهایی این شاخص در نرم افزار 

به میزان 0/69 محاسبه می شود.

جدول10:محاسبهدرجهعضویتنهاییشاخص
طرحوبیانمشکلیامسائلفرهنگیکشوراسترالیا

درجهمتغیرهایکلامی
درجهمعیارمحاسبهاهمیت

عضویت
درجهعضویت

نهایی

1بی نهایت بی اهمیت

x ≥ c►0صفرصفر

2بی اهمیت

3اهمیت یکسان

4نسبتاً با اهمیت

5با اهمیت مثبت

6با اهمیت قوی

7b ≤ x ≤ c► (c - x)مثبت قوی
(c - b)0/2

0/69
8a ≤ x ≤ b► (x - a)خیلی قوی

(b - a)0/8

9خیلی خیلی قوی
x ≤ a►0صفرصفر

10بی نهایت با اهمیت

بدین ترتیب با اجرای محاسبات فوق برای هر یک از شاخص های مؤلفه دستورگذاری 
)ارجاع مسائل فرهنگی به ســازمان های متولی، تحلیل مسائل فرهنگی و اولویت گذاری 
مسائل فرهنگی( و همچنین برای تمام شاخص های مؤلفه های شکل گیری، تصویب، اجرا، 
ارزیابی و بازخورد سیاســت فرهنگی؛ میانگین، درجات عضویت و درجات عضویت نهایی 
کلیه شــاخص های سیاست فرهنگی ایران و استرالیا محاسبه شد که به دلیل حجم زیاد 
محاســبات در این مقاله از ذکر آن صرف نظر می کنیم. نتایج نهایی در جدول 11 نشــان 

داده شده است.

طراحی مدلی برای مطالعه تطبیقی سیاست های ...
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جدول11:آزمونمقایسهکلیشاخصهایسیاستفرهنگیایرانواسترالیا

شاخصهایردیف
سیاستفرهنگی

کشوراسترالیاکشورایران

میانگین
نظر

خبرگان

درجات
عضویت

درجه
عضویت
نهایی

میانگین
نظر

خبرگان

درجات
عضویت

درجه
عضویت
نهایی

طرح و بیان مشکل یا مسائل 1
7/8فرهنگی

0/2
0/628/8

0/2
0/69

0/80/8

ارجاع مسائل فرهنگی به 2
6/4سازمان های متولی

0/6
0/577/8

0/2
0/62

0/40/8

تحلیل مسائل فرهنگی )تحلیل 3
7/4دستاورد و هزینه مسئله(

0/6
0/68/2

0/8
0/64

0/40/2

8/2اولویت گذاری مسائل فرهنگی4
0/8

0/648/2
0/8

0/64
0/20/2

ارائه راه حل های پیشنهادی و 5
7/8برقراری معیار های ارزیابی 

0/2
0/628

1
0/63

0/80

7/6ارزیابی راه حل های پیشنهادی6
0/4

0/618/4
0/6

0/66
0/60/4

انتخاب سیاست فرهنگی از بین 7
7/2گزینه های مختلف

0/8
0/598

1
0/63

0/20

7/6طراحی سیاست های فرهنگی8
0/4

0/618/7
0/3

68 .0
0/60/7

7/4پذیرش سیاست فرهنگی9
0/6

0/607/4
0/6

0/60
0/40/4

جلب حمایت سیاسی و پشتیبانی 10
8/2برای تصویب سیاست فرهنگی

0/8
0/642 .7

0/8
0/59

0/20/2

قانونی نمودن سیاست فرهنگی در 11
8/2مجلس و یا نهاد سیاست گذاری فرهنگی

0/8
0/648/2

0/8
0/64

0/20/2

12
ابلاغ مصوبه سیاست فرهنگی 

به قوای سه گانه مجریه، مقننه و 
قضائیه

7/8
0/2

0/628/4
0/6

0/66
0/80/4
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شاخصهایردیف
سیاستفرهنگی

کشوراسترالیاکشورایران

میانگین
نظر

خبرگان

درجات
عضویت

درجه
عضویت
نهایی

میانگین
نظر

خبرگان

درجات
عضویت

درجه
عضویت
نهایی

13
تدوین بخشنامه ها، آئین نامه ها و 

دستورالعمل های اجرایی مرتبط با 
سیاست فرهنگی

7/2
0/8

59 .08/2
0/8

0/64
0/20/2

14
اجرای سیاست فرهنگی توسط 
نهاد های دولتی، تعاونی، مدنی و 

خصوصی
7/6

0/6
0/619/4

0/6
0/75

0/40/4

نظارت بر نحوه اجرای سیاست 15
7/2فرهنگی

0/8
0/598/3

0/7
0/65

0/20/3

ارزیابی منافع حاصله به نسبت منابع 16
6/4و هزینه های صرف شده )کارایی(

0/6
0/579

1
0/71

0/40

ارزیابی تأثیرات سیاست فرهنگی بر 17
7/2گروه های هدف )اثربخشی(

0/8
0/599/2

0/8
0/73

0/20/2

ارزیابی تأثیرات سیاست فرهنگی بر 18
6/8جامعه )پیامد(

0/2
0/584 .9

0/6
0/75

0/80/4

ارزیابی میزان تطبیق سیاست 19
6/4فرهنگی با چشم انداز فرهنگی

0/6
0/578/4

0/6
0/66

0/40/4

ارزیابی کسب رضایت عمومی و 20
6/2ارتقای فرهنگ جامعه

0/8
0/568/8

0/2
0/69

0/20/8

7/2میزان تغییر و اصلاح در شیوه اجرا21
0/8

0/599/2
0/8

0/73
0/20/2

میزان تغییر و اصلاح در نحوه 22
6/8تصویب سیاست فرهنگی

0/2
0/589/4

0/6
0/75

0/80/4

میزان تغییر و اصلاح در شکل گیری 23
6/4سیاست فرهنگی

0/6
0/578/4

0/6
0/66

0/40/4

میزان تغییر و اصلاح در 24
6/2دستورگذاری

0/8
0/569

1
0/71

0/20

طراحی مدلی برای مطالعه تطبیقی سیاست های ...
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و در نهایت میزان تشابه و تفاوت شاخص های فرهنگی دو کشور ایران و استرالیا بر حسب 
درجه عضویت نهایی در مجموعه های فازی به صورت جدول 12 نمایش داده شده است. 

جدول12:مقایسهتطبیقیشاخصهایسیاستفرهنگیایرانواسترالیا
براساسدرجهعضویتنهایی

ف
شاخصهایسیاستفرهنگیردی

درجهعضویتنهایی
تفاوتتشابه

استرالیاایران

√ 0/620/69طرح و بیان مشکل یا مسائل فرهنگی1

 √0/570/62ارجاع مسائل فرهنگی به سازمان های متولی2

√ 0/600/64تحلیل مسائل فرهنگی )تحلیل دستاورد و هزینه مسئله(3

 √0/640/64اولویت گذاری مسائل فرهنگی4

√ 0/620/63ارائه راه حل های پیشنهادی و برقراری معیار های ارزیابی 5

√ 0/610/66ارزیابی راه حل های پیشنهادی6

√ 0/590/63انتخاب سیاست فرهنگی از بین گزینه های مختلف7

√ 0/610/68طراحی سیاست های فرهنگی8

 √0/60/6پذیرش سیاست فرهنگی9

 √0/640/59جلب حمایت سیاسی و پشتیبانی برای تصویب سیاست فرهنگی10

قانونی نمودن سیاست فرهنگی در مجلس و یا نهاد 11
 √0/640/64سیاست گذاری فرهنگی

ابلاغ مصوبه سیاست فرهنگی به قوای سه گانه مجریه، مقننه و 12
√ 0/620/66قضائیه

تدوین بخشنامه ها، آئین نامه ها و دستورالعمل های اجرایی مرتبط 13
√ 0/590/64با سیاست فرهنگی

 اجرای سیاست فرهنگی توسط نهاد های دولتی، تعاونی، مدنی 14
√ 0/610/65و خصوصی

√ 0/590/71نظارت بر نحوه اجرای سیاست فرهنگی15

ارزیابی منافع حاصله به نسبت منابع و هزینه های صرف شده 16
√ 0/570/73)کارایی(

√ 0/590/75ارزیابی تأثیرات سیاست فرهنگی بر گروه های هدف )اثربخشی(17

√ 0/580/75ارزیابی تأثیرات سیاست فرهنگی بر جامعه )پیامد(18

√ 0/570/69ارزیابی میزان تطبیق سیاست فرهنگی با چشم انداز فرهنگی19
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ف
شاخصهایسیاستفرهنگیردی

درجهعضویتنهایی
تفاوتتشابه

استرالیاایران

√ 0/560/73ارزیابی کسب رضایت عمومی و ارتقای فرهنگ جامعه20

√ 0/590/73میزان تغییر و اصلاح در شیوه اجرا21

√ 0/580/75میزان تغییر و اصلاح در نحوه تصویب سیاست فرهنگی22

√ 0/570/66میزان تغییر و اصلاح در شکل گیری سیاست فرهنگی23

√ 0/560/71میزان تغییر و اصلاح در دستورگذاری24

نتیجه مقایسه شاخص های سیاست فرهنگی دو کشور ایران و استرالیا به شکل نمودار 
1 نمایش داده شده است: 

طرح و بیان مشکل... ارجاع مسائل...
تحلیل مسائل...

اولویت گذاری...

ارائه راه حل های...

ارزیابی راه حل ها...

انتخاب سیاست...

طراحی سیاست های...

پذیرش سیاست فرهنگی

جلب حمایت سیاسی...
قانونی نمودن...

ابلاغ مصوبه...
تدوین بخشنامه ها...

اجرای سیاست...
نظارت بر نحوه...

ارزیابی منافع...

ارزیابی تأثیرات...

ارزیابی میزان تطبیق...

ارزیابی کسب...

میزان تغییر و...

میزان تغییر و...

میزان تغییر و...

میزان تغییر و...

درجه عضویت نهایی استرالیا
درجه عضویت نهایی ایران

0/8
0/7
0/6
0/5
0/4
0/3
0/2
0/1
0

نمودار1:نتایجمقایسهشاخصهایسیاستفرهنگیایرانواسترالیا

ب.یافتههایحاصلازمقایسهمؤلفههایسیاستهایفرهنگیدوکشورایرانواسترالیا
با محاســبه درجات عضویت نهایی در نرم افزار متلب، میزان تشــابه و تفاوت مؤلفه های 
فرهنگی دو کشــور ایران و استرالیا در مجموعه های فازی در جدول 13 نشان داده شده 
اســت. مطابق جدول، درجه عضویت نهایی مؤلفه دســتورگذاری ایران 0/61 و استرالیا 
0/65، درجه عضویت نهایی مؤلفه شــکل گیری سیاســت فرهنگی ایران 0/60 و استرالیا 
0/65 و درجه عضویت نهایی مؤلفه اجرای سیاست فرهنگی ایران 0/60 و استرالیا 0/68 

طراحی مدلی برای مطالعه تطبیقی سیاست های ...
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تعیین شده است که با توجه به بالا بودن درجات عضویت نهایی مؤلفه های دستورگذاری، 
شکل گیری و اجرای سیاست فرهنگی استرالیا نسبت به ایران، می توان نتیجه گرفت که 
درجات عضویت نهایی مؤلفه های مذکور در استرالیا از ایران بالاتر است، اما هر دو کشور 
در طیف متغیر های کلامی مجموعه فازی مثبت قوی و خیلی قوی قرار گرفته اند. درجه 
عضویت نهایی مؤلفه تصویب سیاست فرهنگی ایران 0/63 و استرالیا 0/61 تعیین شده که 
با توجه به بالا بودن درجه عضویت نهایی مؤلفه تصویب سیاست فرهنگی ایران نسبت به 
استرالیا، می توان نتیجه گرفت که درجه عضویت نهایی مؤلفه مذکور در ایران از استرالیا 
بالاتر است. اما هر دو کشور در طیف متغیر های کلامی مجموعه فازی مثبت قوی و خیلی 
قوی قرار گرفته اند. درجه عضویت نهایی مؤلفه ارزیابی سیاســت فرهنگی ایران 0/57 و 
اســترالیا 0/71 و درجه عضویت نهایی مؤلفه بازخورد سیاســت فرهنگی ایران 0/58 و 
استرالیا 0/71 تعیین شده است که با توجه به بالا بودن درجات عضویت نهایی مؤلفه های 
ارزیابی و بازخورد سیاســت فرهنگی استرالیا نســبت به ایران می توان نتیجه گرفت که 
درجات عضویت نهایی مؤلفه های مذکور در استرالیا از ایران بالاتر است، اما هر دو کشور 
در طیف متغیر های کلامی مجموعه فازی خیلی قوی و خیلی خیلی قوی قرار گرفته اند. 

جدول13:مقایسهتطبیقیمؤلفههایسیاستفرهنگیایرانواسترالیابراساسدرجهعضویت
نهاییومجموعههایفازی

مؤلفههایسیاستفرهنگیردیف
متغیرهایکلامیمجموعهفازیدرجهعضویتنهایی

استرالیاایراناسترالیاایران

مثبت قوی و 0/610/65دستورگذاری1
خیلی قوی

مثبت قوی و 
خیلی قوی

مثبت قوی و 0/600/65شکل گیری سیاست فرهنگی2
خیلی قوی

مثبت قوی و 
خیلی قوی

مثبت قوی و 0/630/61تصویب سیاست فرهنگی3
خیلی قوی

مثبت قوی و 
خیلی قوی

مثبت قوی و 0/600/68اجرای سیاست فرهنگی4
خیلی قوی

مثبت قوی و 
خیلی قوی

با اهمیت قوی و 0/570/71ارزیابی سیاست فرهنگی5
مثبت قوی 

خیلی قوی و 
خیلی خیلی قوی

با اهمیت قوی و 0/580/71بازخورد6
مثبت قوی 

خیلی قوی و 
خیلی خیلی قوی
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نتیجه مقایســه درجات عضویت نهایی مؤلفه های سیاست فرهنگی دو کشور ایران و 
استرالیا به شکل نمودار شماره 2 نمایش داده شده است: 

0

0/2

0/4
0/6
0/8

دستورگذاری

شکل گیری 

سیاست فرهنگی

ورد
زخ

با

شکل گیری 
سیاست فرهنگی

صویب
ت

هنگی
ت فر

یاس
ارزیابیس

سیاست فرهنگی

درجه عضویت نهایی استرالیا
درجه عضویت نهایی ایران

نمودار2:نتایجمقایسهمؤلفههایسیاستفرهنگیایرانواسترالیا

6. خلاصه و نتیجه گیری
با توجه به اهمیت و جایگاه سیاســت فرهنگی لازم اســت شــرایطی فراهم شود تا تمام 
متغیر های مدل شامل مؤلفه ها و شاخص های سیاست فرهنگی، متناسب با مبانی نظری 
و دارای اثرگذاری مطلوب باشــند و بر نهاد های کلان سیاســت گذاری )مجلس شورای 
اســلامی و به ویژه شورای عالی انقلاب فرهنگی( لازم اســت که براساس کار تخصصی و 
برمبنای چارچوب های علمی و اســلامی، سیاست های فرهنگی را تدوین، اجرا و ارزیابی 
نمایند. در این پژوهش نتایج آزمون مؤلفه ها و شــاخص های سیاســت فرهنگی ایران و 

استرالیا به شرح ذیل است: 
1.دســتورگذاری؛ درجه عضویت نهایی این مؤلفه در کشور ایران 0/61 و در استرالیا 
0/65 است. تفاوت در میزان درجات عضویت نهایی مؤلفه دستورگذاری و شاخص های طرح 
و بیان مشــکل یا مسائل فرهنگی، ارجاع مسائل فرهنگی به سازمان های متولی و تحلیل 
مســائل فرهنگی )تحلیل دســتاورد و هزینه مسئله( در ایران و استرالیا به دلیل آن است 
که در ایران طرح، ارجاع و تحلیل مسائل فرهنگی توسط سازمان ها و مؤسسات فرهنگی 
دولتی )وزارتخانه ها و مؤسســات وابسته به دولت( انجام می شود و نشان می دهد دیدگاه 

طراحی مدلی برای مطالعه تطبیقی سیاست های ...
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حاکم دیدگاه نهادی اســت. ولی در استرالیا توسط نهاد های فرهنگی مردمی و مؤسسات 
فرهنگی غیردولتی نیز انجام می شود. پس می توان نتیجه گرفت که میزان اهمیت نسبی 
مؤلفه دســتورگذاری در استرالیا از ایران بالاتراســت. لذا نهاد های کلان سیاست گذاری 
فرهنگی در ایران باید برای تشــخیص مسائل و روند نیاز های فرهنگی و شناسایی آن در 
راستای واقعیت های موجود و درحال ظهور نقش فعالی را به عهده گیرند و پس از اینکه 
ضرورت طرح مســائل فرهنگی به عنوان »یک مشــکل نیازمند بررسی« مطرح شد، برای 
ارجاع آن به ســازمان ها و نهاد های فرهنگی دولتــی، مردمی و خصوصی اقدام نمایند و 
برای تعیین مسائل اولویت دار فرهنگی باید راه حل های مسئله فرهنگی را براساس دامنه، 

عمق و وسعت تأثیر گذاری آن مورد بررسی قرار دهند. 
2.شکلگیریسیاستفرهنگی؛ درجه عضویت نهایی این مؤلفه در کشور ایران 0/60 و 
در استرالیا 0/65 است. تفاوت در میزان درجات عضویت نهایی مؤلفه شکل گیری سیاست 
فرهنگی و شاخص های برقراری معیار های ارزیابی، ارزیابی راه حل های پیشنهادی و انتخاب 
سیاست فرهنگی ازبین گزینه های مختلف در ایران و استرالیا به دلیل آن است که در ایران 
تنظیم سیاســت های فرهنگی بر تمرکز بیش از حد بر سازمان ها و مراجع تصمیم گیرنده 
دولتی می باشد. در چنین حالتی میزان مشارکت بخش خصوصی و تشکل های مردمی و 
مراکز ذینفع به حداقل رسیده و این امر از غنای سیاست های فرهنگی تنظیم شده به نحو 
قابل ملاحظه ای می کاهد. همچنین شکل گیری سیاست فرهنگی با اعمال تغییرات جزئی 
ـ تدریجــی در برنامه ها و بودجه ها مبتنی بر ادامــه وضعیت موجود و تداوم راه حل های 
قدیمی رخ می دهد که نشان دهنده دیدگاه تغییرات جزئی ـ تدریجی در این فرایند است. 
مدل تدریجی به جای حل مشــکل به رفع تهدید تبدیل می شود آنچنان که به نظر »چارلز 
لیندبلوم« و براســاس مدل تدریجی، تصمیم گیــری و تحلیل آن معطوف به رفع نقایص 
بوده و ماهیتی ســلبی دارد تا ایجابی. از ســوی دیگر، پذیرش این مدل و تعمیم آن به 
حوزه فرهنگ می تواند به نوعــی محافظه کاری و پذیرش وضع موجود منتهی گردد. این 
امر توجیهی مناســب برای مدیران فرهنگی را فراهم می کند تا از انجام اقدامات اساسی 
فرهنگی شــانه خالی کنند و معماری کلان فرهنگی را نیز انکار کنند. نتیجه آنکه مدل 
تدریجی کارآمدی مناســب اما محدودی دارد و در اســتفاده از آن باید حزم و احتیاط 
پیشــه کرد. آنگاه که از این مدل استفاده می کنیم باید به محدودیت های آن آگاه بوده و 

از عواقب منفی آن برحذر باشیم. 
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اما در اســترالیا شکل گیری سیاست فرهنگی براساس تحقیقات علمی و دانشگاهی و 
مراکز سیاست پژوهی انجام شده و حاصل تعادل و تعامل بین گروه هاست و در واقع دیدگاه 
گروهی در آنجا حاکم اســت. پس می توان نتیجه گرفت که میزان اهمیت نســبی مؤلفه 
شکل گیری سیاست فرهنگی در استرالیا از ایران بالاتراست. نهاد های کلان سیاست گذاری 
فرهنگی در ایران می توانند ملاک های ارزیابی را برای مســائل فرهنگی ارائه و بخش های 
دولتی، عمومی و خصوصی راه حل های پیشنهادی را براساس پژوهش های مرتبط )اتاق های 
فکر دانشــگاهی، پژوهشگاه ها و پژوهشکده های فرهنگی و مراکز سیاست پژوهی از جمله 
مرکز پژوهش های مجلس( بررسی و تجزیه و تحلیل نموده و راه حل های نهایی را با توجه 

به تحلیل دستاورد ها و هزینه ها ارائه نمایند. 
3.تصویبسیاســتفرهنگی؛ درجه عضویت نهایی این مؤلفه در کشور ایران 0/63 
و در اســترالیا 0/61 است. تفاوت در میزان درجه عضویت نهایی مؤلفه تصویب سیاست 
فرهنگی و شــاخص جلب حمایت سیاسی و پشتیبانی برای تصویب سیاست فرهنگی در 
ایران و اســترالیا به دلیل آن اســت که در ایران تصویب سیاست فرهنگی مبتنی بر جلب 
حمایت های سیاسی و اعمال نفوذ گروه های دارای قدرت سیاسی بر تصمیم گیری است که 
نشان می دهد دیدگاه سیاسی حاکم است ولی در استرالیا دیدگاه پلورالیستی )مشارکت 
و حضــور تمام گروه های متعدد بخش دولتی، خصوصی و مدنی و ایجاد توازن قدرت در 
میان گروه های مختلف از طریق روند چانه زنی و مذاکرات( حاکم بوده و میزان همسویی 
و سازگاری سیاســت فرهنگی با قانون اساسی و برخورداری سیاست فرهنگی مصوب از 
حمایت و پشــتیبانی مردمی بالا بوده و می توان نتیجه گرفت که میزان اهمیت نســبی 
مؤلفه تصویب سیاســت فرهنگی در اســترالیا از ایران بالاتراست. در این مرحله می توان 
از دیدگاه پلورالیســتی در گام های پذیرش سیاست فرهنگی، جلب حمایت سیاسی برای 
تصویب سیاســت فرهنگی و قانونی نمودن سیاست فرهنگی در مجلس شورای اسلامی 
ایران و یا شــورای عالی انقلاب فرهنگی استفاده نمود تا سیاست های فرهنگی مصوب در 
ایران از شــفافیت، مشروعیت و مقبولیت لازم برخوردار باشند و با سیاست های فرهنگی 
مصوب قبلی، قانون اساســی و یا سایر قوانین منافاتی نداشته باشد و در ضمن ازحمایت 

مردمی هم برخوردار بوده و با فرهنگ موجود جامعه سازگار باشد. 
4.اجرایسیاستفرهنگی؛ درجه عضویت نهایی این مؤلفه در کشور ایران 0/60 و در 
استرالیا 0/68 است. تفاوت در میزان درجه عضویت نهایی مؤلفه اجرای سیاست فرهنگی 
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و شــاخص های ابلاغ و تدوین بخشنامه ها، آئین نامه ها و دستورالعمل های اجرایی مرتبط، 
اجرای سیاســت فرهنگی توسط نهاد های دولتی، تعاونی، مدنی و خصوصی و نحوه اجرا 
در ایران و اســترالیا به دلیل آن است که لازمه اجرای موفق سیاست ها، وفاق بین مراجع 
سیاست گذاری و اجرا است که در نظام سیاست گذاری فرهنگی کشور ما، این وفاق عملی 
به میزان لازم وجود ندارد و در واقع فاصله نظری و عملی، باعث ایجاد تعارض دیدگاهی 
بین »مجریان واقع نگر« و »سیاست گذاران آرمان گرا« و درک متفاوت از سیاست ها می شود و 
در این میان، سیاست ها، مجال لازم را برای اجرا نمی یابد. در ایران بخشنامه ها، آئین نامه ها 
و دســتورالعمل های اجرایی به منظور تنظیم رویه های اجرایی سیاســت فرهنگی توسط 
قوای حکومتی )مجریه، مقننه و قضائیه( به ســازمان ها، مؤسسات و دستگاه های اجرایی 
به طورشفاف و روشن ابلاغ نمی شود و منابع واگذاری به دستگاه ها و نهاد ها کافی نبوده و یا 
به موقع تأمین نمی گردد. ولی در استرالیا بین بخشنامه ها، آئین نامه ها و دستورالعمل های 
اجرایی به منظور تنظیم رویه های اجرایی سیاست فرهنگی توسط قوای حکومتی با مصوبات 
سیاست فرهنگی و همچنین بین حجم فعالیت ها و منابع سرمایه گذاری در اجرای سیاست 
فرهنگی تناســب وجود دارد و تلاش می شود که حداکثرِ اجرای سیاست های فرهنگی از 
طریق واگذاری امور به بخش غیردولتی انجام شود. پس می توان نتیجه گرفت که میزان 
اهمیت نســبی مؤلفه اجرای سیاست فرهنگی در اســترالیا از ایران بالاتراست. در ایران 
سیاست فرهنگی ابلاغی به نهاد های دولتی، تعاونی، مدنی و خصوصی باید لازم الاجرا بوده 
و ضمن نظارت بر نحوه اجرای سیاســت فرهنگی، هیچ یک از دستگاه ها و نهاد ها خود را 
کاملًا مستقل و غیرپاسخگو به مردم ندانند و تلاش شود که حداکثرِ اجرای سیاست های 

فرهنگی نیز از طریق واگذاری امور به بخش غیردولتی انجام شود. 
5.ارزیابیسیاستفرهنگی؛ درجه عضویت نهایی این مؤلفه در کشور ایران 0/57 و در 
استرالیا 0/71 است. تفاوت در میزان درجه عضویت نهایی مؤلفه ارزیابی سیاست فرهنگی 
و شــاخص های منافع حاصله به نســبت هزینه های صرف شده برای طرح ها و پروژه های 
فرهنگی )کارایی(، اثربخشــی سیاست های فرهنگی بر گروه های هدف و جامعه )پیامد(، 
میزان تناســب بین سیاست فرهنگی با چشــم انداز فرهنگی در ایران و استرالیا به دلیل 
آن اســت که در ایران برای ارزیابی سیاست های فرهنگی الگویی وجود ندارد که اجزای 
آن تأمین کننده پاســخگویی به شــهروندان، میزان کمی دستیابی به اهداف و نیز میزان 
کارایی سیاست ها را نشان دهد تا اقدامات لازم برای اصلاح صورت پذیرد. ولی در استرالیا 
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شاخص های مزبور به طور مستمر مورد ارزیابی قرار گرفته و کسب رضایت عمومی و ارتقای 
فرهنگ جامعه توسط ســازمان های ارزیابی کننده رصد می شود و می توان نتیجه گرفت 
که میزان اهمیت نسبی استرالیا به مؤلفه ارزیابی سیاست فرهنگی از ایران بالاتر است. 

6.بازخوردسیاستفرهنگی؛ درجه عضویت نهایی این مؤلفه در کشور ایران 0/58 و در 
استرالیا 0/71 است. تفاوت در میزان درجه عضویت نهایی مؤلفه بازخورد سیاست فرهنگی و 
شاخص های آن در ایران و استرالیا به دلیل آن است که در ایران بازخورد منظم سیاست های 
فرهنگی تنها از سوی واحد های نظارتی قوه مقننه، مجریه و قضائیه صورت می گیرد و بخش 
خصوصی و نهاد های مردمی از جمله جراید و رسانه ها نقش کمتری را ایفا می نمایند. ولی 
دراسترالیا بازخورد منظم سیاست های فرهنگی نه تنها از سوی واحد های نظارتی قوه مقننه، 
مجریه و قضائیه بلکه توســط سمن ها )سازمان های مردم نهاد( نیز انجام می شود و جراید 
و رسانه ها نقش بسیار فعالی دارند و می توان نتیجه گرفت که میزان اهمیت نسبی مؤلفه 
بازخورد سیاســت فرهنگی در استرالیا از ایران بالاتراست. در این مرحله می باید بازخورد 
منظم سیاست های فرهنگی توسط بخش های غیردولتی و نهاد های مردمی از جمله جراید 
و رسانه ها هم انجام شود تا نارسایی ها و اشکالات سیاست های فرهنگی شناسایی شده تا 
با اصلاح و تجدیدنظر در تمام مراحل اعم از تدوین، اجرا و ارزیابی موجبات بهبود عملکرد 

دستگاه های فرهنگی اعم از دولتی، غیردولتی و مردمی را فراهم آورد. 
بــا عنایت به مباحث نظری و یافته های پژوهش به طــور کلی می توان نتیجه گرفت 
دیدگاه حاکم بر سیاست فرهنگی در ایران دیدگاه نهادی و سیاسی است. پیشنهاد می شود 
نهاد های کلان سیاست گذاری فرهنگی در کشور اولاً از میزان تبعیت از الگو های سیاسی 
و نهادی بکاهند و به الگوی فرایندی و سیســتمی توجه بیشــتری نمایند و ثانیاً با کمک 
الگو های فرایندی از حالت تک بعدی و حل مشــکل فوری یک دستگاه مانند وزارتخانه ها 
و ســازمان های فرهنگی دولتی به ســوی تدوین ابر خط مشی های نظام مند و هماهنگ با 
موضوعــات پیرامونی حرکت نمایند، در این صورت این مدل می تواند زیرســاخت اصلی 

مهندسی فرهنگی کشور را فراهم نماید. 
براساس مدل پیشنهادی تحقیق، سیاست گذاران فرهنگی کشور ایران به منظور موفقیت 
در فرایند سیاســت های فرهنگی و با احترام به نظرتمام اقوام و ملیت ها در قبال نیاز های 
کنونی و آینده جامعه، می توانند با رویکرد ترکیبی علمی، تجربه ای، ارزشــی و هنجاری با 
رعایت منافع ذی نفعان مبتنی بر مصالح عامه مردم و با استفاده از تجربه موفق کشور استرالیا، 

طراحی مدلی برای مطالعه تطبیقی سیاست های ...
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ابزار های اجرایی و نظارت بر سیاست های فرهنگی را دربازه های زمانی برنامه ریزی شده تضمین 
نمایند. مطالعه تطبیقی سیاست های فرهنگی کشور استرالیا نشان می دهد که چگونه برخی 
گفتمان های مشترک بر آن حاکم است. موضوع »تمرکززدایی« و »کم کردن نقش دولت« از 
آن جمله می باشد. به نحوی که دولت  استرالیا برنامه ها و راهبردهایی را در این زمینه اتخاذ 
کرده است. سازمان های بین المللی و نیز منطقه ای نیز کاملًا در این زمینه مؤثرند. به عنوان 
مثال گفتمان تنوع فرهنگی که سال هاست توسط یونسکو مورد تأکید قرار می گیرد، به عنوان 

یک راهبرد فرهنگی اساسی در سیاست  فرهنگی کشور استرالیا دیده می شود. 

7. پیشنهادهایی برای تحقیقات آینده
مقاله حاضر ســعی نموده به بررسی سیاست فرهنگی کشور ایران در مقایسه با سیاست 
فرهنگی کشــور استرالیا بپردازد. انجام مطالعات تکمیلی و تحقیق در محور های مختلف 
می تواند زمینه رشد و بالندگی مدل های تطبیقی سیاست فرهنگی را فراهم نماید. برخی 
از این پیشنهادها که می تواند برای تحقیقات آینده مدنظر محققین قرار گیرد عبارت اند از: 
1. مقایســه تطبیقی سیاست فرهنگی با سایر کشــور ها اعم از کشور های اسلامی و 

غیراسلامی
2. مطالعه وتحقیق درخصوص سایر مؤلفه ها و شاخص های فرهنگی مرتبط با سیاست 

فرهنگی 
)Chaos( 3. ارائه الگوی سیاست فرهنگی در محیط های آشوب و با عدم اطمینان
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