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از دین سازی هایِ عقل
تا دینی سازیِ علم

بررســی نســبت عقل و دین و دین و عقل یکی از بحث های مقدماتی و لازم 
برای جامعه شناسی دین است. نتایج حاصل از آن علاوه بر منظر، بر موضوع شناسیِ 
این شــاخه از جامعه شناســی نیز تأثیر شایانی خواهد داشــت و به دین پژوهان و 
صاحب نظران آن کمک خواهد کرد تا موضع صائبی در قبالِ دو مسئله  اخیراً مطرح 
شده، یعنی »دین سازی های عقل« و »دینی سازیِ علم« اتخاذ نمایند و  مشی مناسبی 

را در قبال آنها در پیش گیرند.
ر میان عقــل و دین، مرز میان  مقالــه پس از مرور نســبت های ممکن و متصوَّ
دین  ســازی های روا و ناروا را آشکار می سازد و پس از وارسیِ مختصری در نگاه 
اسلام به عقل، نشان می دهد که این دین مجال و فرجه فراخی برای تأملات مستقل 
عقلی که علم هم یکی از موالید آن است گشوده و هیچ الزام دینی و عقلی بر جدا 

کردنِ راه و باز نمودنِ بابِ ویژه ای به نام علم دینی وجود ندارد.  
 واژگان كلیدی:

عقل و دین، دین و عقل، دین سازی عقل، عقل خودبنیاد، دینی سازی علم، علم دینی

علیرضاشجاعیزند
دانشیار دانشگاه تربیت مدرس
Shojaeez@modares.ac.ir 
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بیان مسئله
یکی از مقدمات و پیش فرض های بسیار تأثیرگذار در دانش جامعه شناسی، تلقی و نگرشی 
اســت که عالمان آن نســبت به »عقل« و به »علم« داشته اند. همین تلقی و تغییرات پدید 
آمده در آن موجب شــکل گیری نقاط عطف مهمــی در »منظر1ِ« این دانش گردیده و به 
رهیافت هــای مختلفی در آن دامن زده و جامعه شناســی را از اثبات گراییِ خام2 در اوَان 
ظهور، به نظریات و رویکردهای برســاختگرایانه3 در این اواخر نزدیک ساخته است. این 
مســئله وقتی بغرنج تر4  شد که پای شاخه خاصی به نام جامعه شناسی دین به میان آمد 
و »دیــن« را که خود یک عنصر دلالتیِ فحواییِ تعین بخش]1[ اســت، »موضوع5ِ« تأملات 
عقلی و علمی خویش قرار داد. اهمیت  افزوده بحث در این شاخه بدان روست که آن را در 
تأملات و وارســی های عمیق تر، به مباحث پیش از این مطرح در بابِ نسبت های متقابلِ 
میان »عقل« و »دین« مربوط کرده و جســتجوگرانِ این علم را به داشتن ادراک و موضعِ 

پیشینی در قبال آن ناگزیر ساخته است.
وارســیِ مجدد مناســبات میان این دو مقوله در واقع مدخل و بهانه ای شــده است 
برای بررســی دو مســئله اخیراً مطرح در بین دین پژوهان و اصحاب علوم انسانی. فرضِ 
»برســاختی بودنِ دین« و میدان دادن به مداخلات بی وقفه و بی حســابِ عقل در فرایندِ 
دین سازی در یک ســو و تلاش های متکثر و مجدانه ای که در راستای »دینی سازی علوم 

انسانی و اجتماعی« در سوی دیگر صورت می گیرد.
در فراز نخســت و ذیل بررســیِ نســبت های متنوع »عقل و دین« و تشریح نقش و 
کارکردهای هر یک، با انواعی از مداخلات عقل در برساختنِ دین مواجه خواهیم شد که به 
اعتقاد ما تنها یکی از آنها روا و بقیه ناروا می باشند. بدین طریق رویکردهای برساخت گرایانه 
به دین را از مسیر تجزیه و تفصیل در صورت مسئله آن، به چالش خواهیم کشید. پس از 
آن به ســراغ »دین و عقل« خواهیم رفت و نگرش دین را نسبت به عقل و به علم وارسی 
خواهیم کرد تا مشخص شود آیا اسلام، مجال و فرجه ای برای »تأملات مستقل عقلی« که 
علم هم به معنای خاص، یکی از موالید آن اســت، قائل شــده و به رسمیت شناخته است 
یا خیر؟ فراز آخرِ این مقال، با اتکای به نتایج حاصل از همین دو فراز، به ســراغ مســئله 
1. The Perspective
2. Naïve Positivism
3. Constructivationism
4. More Problematic
5. Object
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دوم، یعنی امکان و ضرورتِ »علمِ دینی«]2[ خواهد رفت و پس از وارســیِ وجوه مختلف و 
دلایل محتملِ دفاع از آن، موضع و موقف خود را در این باره بیان خواهد کرد. اهمیت این 
موضع و منظر از آن روســت که نقش تعیین کننده ای در نوعیتِ مطالعات جامعه شناختی 

دین و اعتبارِ عام آن خواهد داشت. 
طرح و تعقیب هم زمان دو مســئله مســتقل در یک مقال، البته اتفاق نادری است و 
شــاید معروض خدشــه؛ اما بدان رو دنبال شد که با وجود داشــتنِ سویه های متخالف و 
سرچشــمه  گرفتنِ از انگیزه های متضاد، واجد منشأ و منبع مشترکی هستند و به هم در 

مسیر بحث، مدد می رسانند.       

عقل و دین
»عقل و دین« به آن دسته از مناسبات میان این دو مقوله می پردازد که نقش تعیین کننده 
و تأثیرگذار در آن، با عقل است و دین، تابع و مسبوق و متکی به آن به شمار می رود. در 
این شقِّ از مناسبات، صحبت از »نسبت های« متعدد و متنوع است؛ زیرا که عقل از مجاری 
متفاوتی وارد می شــود و در موقعیت های مختلفی با دین ارتباط برقرار می کند. اذعان به 
تعدد و تفاوت نســبت هایی که عقل با دین برقرار می  کند و احصای کامل آنها و توجه به 
اقتضائات هرکدام و رعایت شان در جای خود از مهم ترین نکاتی  اند که اعتنای به آنها در 

مطالعات جامعه شناختی دین ضروری است.
از ویژگی هایی که این سویه از بحث را از سویه دیگرِ آن، یعنی »دین و عقل« متمایز 
می ســازد، مدخل و مبنای پرداختن به آن است. مدخل و مبنای بحث های عقل و دین، 
اساســاً عقلی اســت و مبتنی بــر اقتضائاتی که هر یک از ایــن دو عموماً و صرف نظر از 
مصادیق شــان واجدش هســتند؛ لذا هیچ تخصیص و تحدیدی از ناحیه فاعلِ شناسا که 
»چه کســی« باشد و از ناحیه موضوعِ شناسایی که »چه دینی« باشد، بدان وارد نمی شود. 
این در حالی است که دومی، یعنی بحث های دین و عقل، ناظر به دینِ مشخص و متکی 
به تأمل و وارســی های عمدتاً درون دینی است و شرط صحت و اعتبار آن، وفاداریِ فاعل 

شناسا به متن و مقصودِ شارع )بنیانگذارِ دین( از آن است]3[.
مدعای ما در این مقال این اســت و نشــان خواهیم داد که عقل، متکای دین است]4[ 
و بهره های فراوانی هم به آن رســانده است و می رساند؛ با وصف این هیچ گاه قادر نیست 
که بر جای دین بنشــیند و یا بر فراز آن قرار گیرد. همچنین نشــان خواهیم داد که این 

از دین سازی های عقل تا دینی سازی علم
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دو بی آنکه جای را بر یگدیگر تنگ کنند، می توانند در کنار هم باشــند و به انســان در 
سامان بخشی و جهت دهی به زندگی  خویش کمک رسانند.

اهمیت امروزیِ این بحث را با اینکه از موضوعات و بحث های بسیار سابقه دار در ادیانِ 
متن محور و صاحب الهیات بوده، در جای دیگری باید جُست. مسئله مند  شدنِ مناسبات 
عقل و دینْ امروزه بیش از آنکه ناشــی از عدم به رسمیت شناســی های متقابل یا  تخطی 
یکی به قلمرو دیگری و کاربردهای نابه جای آنها باشد؛ مربوط به از میان برداشتنِ مرزها 
و آمیزش ِ عامدانه ســاحات و موضوعات و معیارهای داوری درباره  آنها است. به همین رو 
مســیر ما انطباق چندانی با قالب های کهن در این باره ندارد و متعرض جنبه هایی خواهد 
شــد که بدیهی به نظر می رســند و چالش و مجادله چندانی هم بر سرِ آنها وجود ندارد. 
آنچه شاید بتواند قدری به این کار بداعت بخشد، بهره هایی است که از همین واگویی های 
به ظاهر بدیهی برای پاسخ به برخی از پرسش ها و تردیدهای جدید درباره دین و درباره 
علم گرفته ایم. همین نیز از مسیر تجزیه و تفکیک ساحات و موقعیت های مختلفی به  دست 

آمده است که عقل یا دین در نسبت با دیگری احراز کرده اند.        

نسبت های متصوَر و ممکنِ عقل و دین
عقل حداقل در شش مقام و موقعیت، نسبتی را با دین برقرار می کند که متمایز از هم اند 
و هر یک نیز منطق و اقتضائات خاص خود را  دارند]5[. مجادلات درگرفته میان دین پژوهان 
بر سرِ این موضوع اولاً ناشی از عدم تشخیص و تفکیک این موقعیت ها از هم است و ثانیاً 

خلط آنها به هم و بار کردنِ حُکم یکی بر دیگری. 
1.عقلدرمقامابداعدین: یکی از نســبت های متصوَر و ممکن و حتی محقَّق شده 
میان عقل و دین، در آنجایی است که عقل در مقام »ابداعِ« دین ظاهر می شود. این 
مصداق از نســبت عقل و دین، اشاره مستقیمی به »دین سازی« دارد و شامل همه 
ادیانی است که بنیانگذاران بشریِ آنها بی هیچ داعیه ای از جنس واسط و ناقل بودن 

و یا دریافت وحی و الهام از عوالمِِ دیگر، دست به این کار زده اند.
تصــرف و تغییــرات دلبخواهانه در ادیــانِ موجود را هم که اخیــراً و تحت تأثیر 
رهیافت های برساخت گرا و هرمونتیکی رواج بیشتری یافته و ذیل عنوان »قرائات«، 
طرح و دنبال می شــود باید در همین زمره شمرد؛ زیرا مصداقی از دین سازی هایِ 
عقل  اند که از مســیر دســت کاری و گزینش گری و ایجاد ترکیبات مختار صورت 
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گرفته اســت. نکته مهمِ آن، این است که هیچ یک از شقوق و انواع دین سازي هاي 
ضمني و مداخله گرانه که جلوتر به آنها اشاره خواهیم کرد؛ کارِ عقل محض یا عقلِ 
به تنهایی نیست و به جز آن، عواطف و ارزش ها و ایدئولوژی  و گفتمان  غالب نیز در 
آن مشارکت و سهم دارند. به علاوه کارِ انسان های متوسط و پیروانِ عادی ادیان هم 

نیست و نوعاً از نوابغ و نوادری از اهل فکر و معنا سرزده است و می زند.
2.عقلدرمقامانتخابدین: یکی دیگر از مجالاتی که عقل به سراغ دین می رود و 
نسبتی با آن برقرار می کند، عقل در مقام »انتخابِ« دین است از بین ادیان مختلف 
عرضــه شــده به او. درباره اینکه عقل در این مقام بــا چه ملاک و مبنایی و از چه 
جهاتی و به چه طریقی دست به مقایسه و جمع بندی می زند و به تصمیم  می رسد، 
پاسخ قاطع و یک دستی وجود ندارد؛ زیرا در واقعیت بسیار متنوع بوده و هست. 

فرض و تصور چنین موقعیتی برای عقل، متضمن دو پیش فرض مهم اســت: یک، 
وجود »عقل« و »اختیار« در مخاطبینِ دین و دو، »پیشــادینی« و »خودبنیاد« بودنِ 
عقلی که مورد خطاب و عرضه دین قرار گرفته است. زیرا در غیر این صورت، هیچ 
فضلــی بر انتخاب هایِ صائب و پیروی و التزام بــه دینِ حقْ مترتب نخواهد بود و 

وعده پاداش و جزا هم بابت آن،  معنا نخواهد داشت]6[. 
تصریح و تأکید بر چند نکته در بحث »انتخاب«، به ما در تشخیص درست و تمییز 
آن از محــور ماقبــل کمک خواهد کرد. انتخاب در عین حــال که با فرضِ اختیار 
و آزادیِ کامــل معنا پیدا می کند، اما فــروض و لوازمی دارد که هیچ انتخاب گری 

نمی تواند به بهانه آزادی و اختیار از آن سرباز زند: 
ص صورت می پذیرد؛ ـ انتخاب اصولاً از بین گزینه های متمایز و دارای تعیُّن و تشخُّ

ـ اختیارِ انسان در دو موقعیتِ »ماقبل« و »مابعدِ« انتخابْ متفاوت است؛ بدین معنا 
که با هر انتخابِ ما، بر محدودیت های آن افزوده می شود.

عــدم رعایت این دو اصل در مقام انتخابِ دین، خصوصــاً دومی، زمینه و موجب 
دیگری است برای دین سازی؛ در حالی که عقل در موقعیتِ انتخابِ دین بوده است 

و نه دین سازی.   
3.عقلدرمقام»بررســیواحرازِ«باورهایمبناییدیــن: در بحث انتخابِ دین 
همان طــور که آمد، هیچ حد و حصری مبنی بر »دلیلی« یا »علتی« بودنِ آن وجود 
ندارد و ممکن است با هر ملاحظه و به هر نحوی صورت پذیرد و در همه حال نیز 

از دین سازی های عقل تا دینی سازی علم
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نقش اصلی همچنان با عقل اســت. در محور سوم اما عقل همان کار را منحصراً از 
مسیر دلیلی، یعنی با بررسی و احراز درستی و حقانیتِ باورهای اصولیِ آن دین به 
انجام می رساند. عقل در اینجا نیز پیشادینی و خودبنیاد است و کارش هم وارسی 
پاســخ هایی است که آن دین به پرسش های وجودی انسان داده است]7[. موقعیت 
و موضع عقل در این مقام، صرفاً پرسش گری است و سپس بررسی کفایت و اتقان 
پاســخ هایی که از سوی دین ارائه شده اســت. بنابراین هیچ نقش و شأنی هم در 
مساعدت به دین برای پاسخ گویی به این پرسش ها ندارد. چنین مداخله ای عقل را 
از این موقعیتْ خارج و به مقام دین سازیِ مذکور در محور نخست منتقل می سازد.   
لازم اســت اضافه شــود که تفاوت محور های 2 و 3 بیش از آنکه به موقعیت عقل 
مربوط باشــد، به نوعیتِ عقل مربوط است و همچنین به نحوه بررسی که در یکی 

بیشتر »تطبیقی« است و در دیگری »تحقیقی« و حقیقت جویانه.
نسبت هایی که عقل در این شقوق سه گانه با دین برقرار می کند، همگی از بیرون اند و از 
این حیث می توان آنها را پیشینی قلمداد کرد. به علاوه عقل در این موقعیت های سه گانه از 
فاعلیتِ تام برخوردار است و در نقش های فعالانه ای چون مُبدِع و مُختار و حَکَم و مُداخل 
ظاهر شده است. از عقلِ واقع شده در این قبیل موقعیت ها در برخی از اشارات، به »عقل 
مفتاحی« تعبیر شده است و برخی هم آن را »عقل خودبنیاد« نامیده اند. تعبیر نخست که از 
آیه الله جوادی  است )جوادی آملی، 1387: 53-51(، از دقت و مطابقت بیشتری برخوردار 
اســت و کمتر هم محل مناقشــه قرار گرفته؛ اما »عقل خودبنیاد«، محملِ برداشت های 
متفاوت و متخالفی شده است که به کارگیری آن را با دشواری مواجه ساخته و می سازد. 
عقــل به اعتقــاد ما در تمام موقعیت هایش، خودبنیاد اســت و به همین رو هم نباید 
این تعبیر را مترادف با »عقل ســکولار« گرفت و در مقابل »عقل دینی« نشاند. این خطا و 
بدگمانی نســبت به  عقلِ خودبنیاد که در ابتدا از یک بدفهمی لفظی و عبارتی برخاسته، 
ممکــن اســت در ادامه تا مقابله جویی با عقلِ به نحو کلــی و در هر مقام و موقعیتی نیز 
پیش رود و از این راه،  هم به دین و هم به دینداری و هم به دینداران آســیب  رســاند. 
رفع این نگرانی و مخاطره در این اســت که بدانیم وصفِ خودبنیادی برای عقل در اینجا 
اولاً به معنیِ خودمرجع و خودمعیار است و نه خودپدیدآور و یا به خودیِ  خود پدیدآمده 
و ثانیاً حاوی هیچ دلالتی به نفع »تکافوی عقل« و »بی نیازی از دین« هم نیســت]8[. پس 
برخلاف گمان شایع در بین دینداران که یا با آن به مخالفت کلی  پرداخته و یا آن را به 
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خارج از نســبت های متصور با دین  رانده اند، باید اذعان کرد که عقل از حیث جوهر، در 
تمام نســبت های پیشادینی و پسادینی اش، »خودبنیاد« است و از حیث نقش و وظیفه و 
کارکردهــا البته تمایز می پذیرد. این را هم به نحو ثبوتی )امکان وجودی آن( و هم به نحو 
اثباتــی )تحقق عینــیِ آن( می توان احراز کرد. تأکید بر خودبنیادیِ عقل در ادیانی نظیر 
اســلام که اتکای به مراتب بیشــتری بر عقل دارند و بســیار هم بدان توصیه کرده اند، از 

ثمرات و کاربردهای قابل توجهی برخوردار است.
پس از مرور سه موقعیتِ  پیشادینی برای عقل، سه موقعیت دیگر نیز برای آن متصور 
است که مربوط به نقش های ابزاریِ عقل در درون دین است. اوقاتی که عقلْ کارِ تفسیر 
و  تفقه و دفاع متکلمانه از دین را به عهده می گیرد، بیانگر موقعیت های پسادینیِ آن است. 
کارِ عقل در این موقعیت ها انکشــاف و استخراج معنا و پیام از درون دین است و صیانت 
از آنها. به همین رو از این دســته به عنوان »عقل مصباحی«]9[ و »عقل خادم« ]10[ یاد شــده 

است که تعابیر قابل فهم و قبولی هم هستند.
4.عقلدرمقام»فهمِ«نصوصدینی: کارِ عقل در این مقام و موقعیت تا حدی مسبوق 
به باور و ایمان اســت و آغشــته به نوعی اشتیاق و التزام و دلبستگی. در عین حال 
تلاش دارد تا با تأملاتش در متون دینی، به مضمون و فحوای مندرج در آنها نائل 
آید؛ چرا که غرضِ آن، نیل به حقیقت و جوهر پیام است و کشف مقصود شارع. پس 
این دســت از تأملات و واکاوی های در متون مقدس را نباید با تفاسیر هرمنوتیکیِ 
»قاری محور« و حتی با تفاسیرِ »متن محوری« که معنای متبادر را مستقل و منفک 
از مقصودِ مؤلف )شارع(  جستجو می کند، یکی شمرد. عطف توجه به این تمایزاتِ 
تفسیری و تصریح بر آن، بدان روست که عقلِ مطرح در تفاسیر هرمنوتیکی، خصوصاً 
انواع متأخرِ آن]11[ را نمی توان از ســنخ عقلِ خادم شــمرد و در این محور قرار داد. 
آنها بیش از هر یک از موقعیت های نام برده، با عقلِ دین ســازْ قرابت و ســنخیت 
دارند؛ زیرا بیش از »فهم«، در کارِ »خلق« و صورت بخشیِ به یک دین جدید یا دینِ 
دست کاری شده هم ساز با نظرگاه امروز هستند. مفسرِ قاری محور بیش از هر چیز، 
درگیرِ افقِ فکری اکنون خویش است و در صدد نزدیک  ساختنِ مضامین و فحوای 
آن دین به انتظاراتی که از دین به طور کلی پیدا کرده اســت. پس مشــکل ادیان 
صاحب متن و فحوا، برخلاف آنچه شــایع اســت و القاء می شود، وجود قرائت ها و 
متعدد و متکثربودنِ آنها نیست؛ بلکه منشأ بروز آن قرائت ها است و مبنای توجیه 

از دین سازی های عقل تا دینی سازی علم
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و دفاع از آن و راهکارِ رفع آنها. 
5.عقلدرمقام»استنباطِ«احکامدینی: نقشی که برای عقل به عنوان یکی از منابع 
استنباط احکام در فقه اسلامی تعریف شده، البته از سنخ خدمت است؛ چون اولاً 
محدود به حیطه و موضوعاتی اســت که دین از پیش معین نموده و ثانیاً با رعایت 
شرایط و قواعدی است که دین برای آن مقرر داشته است]12[. با این وصف، همچنان 
خودبنیاد است و حُکم منبع مستقلی را در کنار دیگر منابع سه گانه استنباط احکام 

شرعی دارد. 
به جز این برای عقل در فقه، دو نقش دیگر نیز متصور است. یک، نقشی که در استفاده 
از دیگر منابع فقهی، یعنی »کتاب« و »ســنت« و خصوصاً »اجماع« به عهده دارد و 
دوم، نقش برجســته تری که در »اصول فقه« بازی می کند. تابعیت و خدمت گذاری 
عقل وقتی به سراغ »کتاب« و »سنت« می رود البته محرز است؛ همان اما در »اجماع« 
با استقلال عمل بیشتری همراه است و اعتبار و حجیتش را نیز از عقل می گیرد.

6.عقلدرمقام»دفاعِ«ازدین: یکی از نقش های مهم و شــایعی که عقل در مقام 
خدمت گزاریِ بــه دین بر عهده می گیرد و ایفا می نماید، در موقعیت هایی اســت 
کــه به صیانت و حمایت و ترویج آن می پــردازد. »عقلِ کلامی«، در کنار عقل های 
معرفی شده در موقعیت های تفسیری و فقهی از رایج ترین کاربردهای عقل در دین 
هستند و هنگامی موضوعیت پیدا می کنند که منطقاً مرحله ابداع و انتخاب و وارسی 
اعتقادی و فحواییِ دین را پشت سر گذارده و به مرحله باور و التزام به آن رسیده 
باشــند. بارزترین شأن تبََعی و استفاده ابزاری از عقل، مربوط به همین محور است 
و به همین رو نیز هیچ ملاحظه و احتیاط و تخصیص و تحدیدی هم بر آن مترتب 
نیست. عقل در این موقعیت، حسب شرایط و طرف های دعوی، گاه بر خودبنیادی 
و حجیت هــای عام پای  می فشــارد و گاه به ناتمامی و عــدم تکافوی خویش اقِرار 
می کند. گاه به براهین منطقی و فلســفی و شواهد علمی و تجربی استناد می کند 
و گاه به اقناع قلبی و تأثرات عاطفی و مشوق های رفتاری توسل می جوید. اینها با 
وجود تنوعاتی که دارند، همگی از سیاسات  عقل اند در مقام دفاع و ترویجِ حقیقتی 

که بدان نائل آمده است و اینک به حقانیتش ایمان دارد.
قبل از به پایان بردن این فراز و رفتن به ســراغ بحث دین و عقل، لازم است از آنچه 

ذیل عقل و دین آمد، یک جمع بندی مختصر ارائه نماییم:
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1.نیازواتکایدینبهعقل
1.1. نیاز و اتکای دین به عقل، محرز اســت و آن را با مرور و بررســی نســبت های 

شش گانه نشان دادیم؛ 
1.2. از احراز نیاز و اتکای دین به عقل، لزوماً نمی توان و نباید تکافوی عقل را استنتاج 

کرد؛ 
1.3. نه عقل قادر اســت جای دین را بگیرد و نه دین قرار اســت جای عقل بنشیند. 

انسان و حیات انسانی به هر دو در جای خود نیاز دارد. 
2.خودبنیادیِعقل

2.1. وجود عقل، شرط لازم برای عرضه دین و انتخاب و پذیرفتن آن است. زیرا دینْ 
تنها برای ذوات واجدِ عقل و اختیار موضوعیت دارد]13[؛ 

2.2. این عقل اگر خودبنیاد نباشــد، آن انتخاب و پیروی و دینداریِ متعاقب آن هم 
فاقد ارزش و اعتبار است؛ 

2.3. فرض خودبنیادی، ضمن برخورداری از پشتوانه های ثبوتی و اثباتی، به نفع ادیانِ 
داعیه دار حقیقت و حقانیت هم تمام خواهد شد.

3.مداخلاترواوناروایعقلدردین
از فوایــد و کارکردهای تجزیه و تفکیک نســبت های متفاوت عقل و دین، جلوگیری 
از تعمیم و تســری انتظارات و اقتضائات یکی به دیگری است. سرمنشأ این لغزش به جز 
ســهو و خطاهای احتمالی و ناخواسته، تمایلات گسترش یافته اخیر است در به هم آمیزی 
ســاحات مختلف. از جلوه های امروزیِ این مســئله می توان به مداخله گری های بی حد و 
اساس عقل در دین اشاره کرد. این مداخلات به جز نقش آشکار و مسجلی است که برای 
عقل در دین  سازی به رسمیت شناخته شد و ذیل محور نخست معرفی گردید. محل  بروز 
مداخلات منجر به دین سازی های پنهانِ عقل بیش از آن حدی است که در محور مذکور 

آمد و ردِّ آن را می توان در محورهای دیگر نیز به دست آورد]14[. 

دین و عقل
مناسبات میان این دو مقوله همچنان که آمد؛ دو سویه است. در سویه نخست، همان طور 
که شرح آن گذشت، نقشِ اول با عقل بود و دینْ مولودِ آن و یا موضوعِ تأملات و وارسی های 
عمومی و تفصیلی آن. در سویه دوم، یعنی در بحث دین و عقل، این نسبت تقریباً واژگون 

از دین سازی های عقل تا دینی سازی علم
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می شود و دین است که این بار موضع و منظر خود در قبال عقل را باید اعلام   کند و اعتبار 
و حیطــه عمــل و مواقع و موارد مراجعه به آن را تعییــن   نماید. به همین رو اگر در آنجا 
بحث هــا نوعاً ناظر به دین در معنــای کلیِ آن بود؛ در اینجا بحث ها عمدتاً مصداقی اند و 
لذا از ابتدا باید مشخص و اعلان شود که قرار است این نسبت از جانب کدام دینْ مطرح 
و دنبال گردد. به همین رو ما نیز بحث  را در این فراز با مراجعه و ارجاع به اســلام دنبال 

خواهیم کرد. 
از شاخص ترین امتیازاتِ اسلامْ نسبت به دیگر ادیان و حتی ادیان هم ریشه ابراهیمی، 
عقل گراییِ آن اســت. در تأیید و تصدیق این ویژگیِ اسلام، می توان از چهار ساحت برای 

آن شواهدی آورد: 
1. در مقوله »وحی« و تضامنی که میان آن با عقل برقرار است؛

2. در مقوله »ایمان« و ابتناء و اقتفایی که بر آگاهی دارد]15[؛
3. در مقوله »فقه« و عقلانیتِ پرُرنگی که در آن جاریست؛

4. و بالاخره در »علم جویی« و »دانش پروری« که هماره مورد تشــویق و توصیه اسلام 
بوده است]16[.

 از نظر اسلام این عقل است که انسان را به موجودی متمایز و برتر از دیگر مخلوقات 
بدل  ســاخته]17[ و لایق خطاب و دریافت پیام الهی نموده اســت]18[. در عین حال همین 
عقل است که به انسان قدرت تشخیص و انتخاب]19[ و توان عصیان و گردن فرازی در برابر 
فرامین الهی  بخشیده]20[ و این عقل است که به انسان استعداد تسخیر و تصرف در عالمَ و 
تأمین ملزومات حیات و تمهید شرایط بقا داده است]21[. بالاخره این عقل است که ظرفیت 
نظرکردن در عالمَِ عُلوی]22[ و در خویش را به انسان داده و مقدمات نیل به مراحل عالی 
معرفت]23[ و مراتب بالایی از خودآگاهی]24[ و بازاندیشــی]25[ را فراهم آورده است. اسلام 
عقل را و حیطه عمل گســترده آن را هم به مثابه یک واقعیت و هم به مثابه یک موهبت 
به رسمیت شناخته و آموزه ها و تعالیم و دستورات دینی را بر آن استوار ساخته است]26[. 
بنابراین اگر از نســبت دین و عقل در اســلام سؤال شــود، پاسخ این است که هم بر 
وجود و ضرورتِ عقلِ فاعلِ خودبنیاد که شــرحش در محورهای 1 و 2 و 3 از انقســامات 
ذیل عقل و دین آمد، صحه می گذارد؛ هم بر عقلِ خادم مذکور در محورهای 4 و 5 و 6. 
یعنی آنچه از نســبت های عقل و دین آمد خود به نوعی ملهم از آموزه های اسلامی است 

و به یک معنا، قابل اندراج ذیل نسبت دین و عقل. 
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افزون بر این، اســلام برای عقل، جایگاه و موقعیتی فراتر از نســبت های مذکور، اعم 
از »عقل و دین« یا »دین و عقل« که یک طرف آن الزاماً دین باشــد هم قائل اســت و آن 
عقل در مقام کسب معرفت های »فلسفی« و »تاریخی« و »علمی« و »فنی« و »راهبردی« و 
»کاربردی« است]27[. شاهد مثال آنها را می توان در توصیه های فراوان اسلام به کسب این 

قبیل شناخت ها به دست آورد:
1. به رسمیت شناختنِ نقش عقل در شناخت هستی]28[، شناخت انسان]29[ و شناخت 
قابلیت های معرفتی انســان که به پیدایی و رشد فلسفه و انسان شناسی و معرفت شناسی 

در میان مسلمانان کمک کرده است]30[؛ 
2. به رسمیت شناختن آن در شناخت سننِ تاریخی]31[ که به رشد و رواج علم تاریخ 
و جغرافیا و شــناخت ملل و نحل و برخی از وجوه جامعه شناسی در جهان اسلام منتهی 

شده است]32[؛ 
3. به رسمیت شناســی نقش عقل در شــناختِ طبیعت و نظم جاری در آن]33[ که به 
شکل گیری علوم پزشکی و فیزیک و شیمی و نجوم و دانشِ مساحی و ابنیه و راه ها منجر 

شده است]34[؛ 
4. همین طور اســت به رسمیت شــناختن نقش عقل در شــناخت ابزارها و ساخت و 

به کارگیری آنها در تسهیل امور و نیل به اهداف]35[؛
5. همچنین نقش عقل در تدبیر امور و کشف طرق و رفع موانع که آموزه های فراوانی 
از ســوی دین در باب آن وارد شده اســت]36[ و قابل درج ذیل آنچه امروزه از آن به علم 

مدیریت یاد می شود. 
نکته مهم در این دسته از معارف که اسلام هم بدان توصیه بسیار کرده، این است که 
بیش از آنکه به کارِ دین سازی و دین شناسی بیاید، مربوط به زندگی است]37[ و این مؤیدِ 
همان موضعی است که در ابتدا نیز بدان تصریح شد و گفتیم که انسان و حیات انسانی، 
هم به عقل نیاز دارد و هم به دین و این دو بیش از آنکه رقیب هم باشند و جای را برهم 
تنگ کنند،  معاضد و مکملِ هم اند]38[ و قادرند به انســان در برساختنِ حیات طیبه مدد 
 رســانند]39[. این را می توان به صراحت از آیات فراوانی که در کنار کتاب )به مثابه دین( 
به حکمت )به مثابه معرفت های مســتقل عقلی( نیز اشاره شده است، به دست آورد]40[. از 
ظرایف آن نیز همین اســت که اسلامْ اخذ و اقتباس حکمت از دیگران را جایز دانسته و 
م شمرده  توصیه نموده]41[ و همان را در باب دین و آیین و نحوه زیســت و ســلوک، مُحَرَّ

از دین سازی های عقل تا دینی سازی علم
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و مســلمانان را از سلطه پذیری و تأســی به دیگران از این حیث برحذر داشته است]42[. 
به علاوه کسب این قبیل معارف را مشروط و مسبوق به ایمان و التزام به دین خاصی هم 

ننموده است]43[. 
عقل از نظر اسلام یک خاصه ذاتی برای انسان است و یک دارایی پیشادینی که بین 
 انسان ها بالسویه تقسیم شده است]44[. هر کس بدان متوسل شود و از آن مدد بجوید، از 
ثمرات آن بهره مند خواهد شد و هر که بدان پشت نماید و آن را فروگذارد، البته مغبون 
خواهد گردید]45[ و دین و ایمان هم رافع این نقیصه در حیاتِ فردی و اجتماعی او نیست 

و نخواهد بود.
با شــرحی که در این دو فراز از نســبت های »عقل و دین« و »دین و عقل« آمد، اینک 
می توان به نتیجه گیری های صریح و واضحی در باب »معرفت های مستقل عقلی« که علم 
به معنای خاص، یکی از موالید آن است و جامعه شناسی و جامعه شناسی دین از مصادیق 

باز هم خاص ترِ آن، دست زد. 

اسلام و علم
وضعیت علم در جهان اســلام با آنچه در بین مسیحیان با عنوان پرُماجرایِ »علم و دین« 
مطرح بوده، تفاوت های اساسی دارد. مسئله مندیِ علم در آنجا بیشترْ ریشه در عقل گریزی 
مسیحی داشته و مداخلات دین در ساحاتی که خارج از ظرف و ظرفیت آن بوده است]46[. 
مســئله اما در اینجا کاملًا بی ســابقه و جدید اســت و بیش از هر چیز، از تخطيِ علم و 
دست اندازي علم به ساحات دیگر و از جمله فلسفه و دین نشئت گرفته و همچنین ورود 
آن به »حوزه« و »موضوعاتی« که در گذشــته کمتر موضوعیت داشــته اند. شکل گیری و 
انتقال همین قبیل دانش ها و شاخه های مستحدثِ علم به مجامع و جوامع اسلامی باعث 
زنده شــدنِ بحث های قدیمیِ »عقل و دین« گردیده و متفکران مســلمان را به بازبینی و 
بازخوانی های جدید از مباحث کهن واداشته است تا علاوه بر یافتنِ راهی برای حل مسئله، 
از دچارشدن به دوراهیِ تحمیلیِ انتخابْ میان دین یا عقل و دین یا علم اجتناب نمایند.

مسئله در غرب از جایی شروع شد که عِلم از زیر سایه سنگین فلسفه بیرون خزید و 
عَلمَِ اســتقلال و بی نیازی خود را برافراشت و با اعتماد به نفسی سرشار و نشئت گرفته از 
توفیقات علوم تجربی در عالمَِ طبیعت، به ســراغ پدیده های انسانی رفت؛ و زمانی تشدید 
گردید که مقولات خاص تری از این ساحت را موضوعِ مطالعه و واکاوی های خویش قرار 
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داد. »جامعه شناســی دین« از شاخص ترین شــاخه های مسئله مندِ علم در این روندِ رو به 
گســترش بوده؛ زیرا به جز ورود به ســاحتِ خطیرِ انسانی، به تأمل در موضوع پیچیده و 
پرمناقشــه ای از این حوزه، یعنی دین پرداخته است. این مسئله به دلیل رویکرد ناقص و 
نامناسبی که جامعه شناسی در اوَان شکل گیری، به موضوعات مورد مطالعه خویش داشت، 
بیش از پیش تشــدید گردید و به واکنش هایی از همان جنس و از درون جامعه شناســی 
و از موضعِ علمی دامن زد. این به جز دســته دیگری از واکنش ها بود که بیشــتر از بیرون 
و از موضعِ فلســفی ـ الهیاتی به جامعه شناســی هجوم می آورد و آن را از بابت نقصِ در 
»موضوع شناســی« و ضعف های »روشی« و همچنین از حیث »منظر و رویکرد«، مورد نقد 

جدی قرار می داد. 
این وضع و صورتِ میراثی اســت که از علم واراداتیِ غربی از یک ســو و سنت دینیِ 
اسلامی در سوی دیگر، به جامعه شناسانِ معاصر ایرانی رسیده و به تبعِ انگیزه های برآمده 
از اقبالی که در این اواخر به ســوی دین شده، آنان را در موقعیت بی نظیری قرار داده که 
قادر است در گشودن راه و اتخاذ راهبرد جدیدی در این مسئله مؤثر افتد و به شکل گیری 

رهیافت بدیع  و متفاوتی در این باب بینجامد.
تلاش های فردی و جمعیِ صورت گرفته در این راســتا از تنوع بســیاری برخوردارند؛ 
در عیــن حال می توان آنها را بر روی طیفی قرار داد که از دینی ســازیِ مطلقِ علم آغاز 
و تــا فرضِ انفصــال و بلکه نقار میان علم و دین ادامه می یابد. موضعِ این مقال اما جایی 
در میانه های این طیف دارد که در آن، نه با دینی ســازی علمْ هم ســاز است و نه با ایجاد 
فصال و نقار میان آن دو. علم و دین، همچون عقل و دین که پیش تر بدان پرداختیم، دو 
بال پرواز انسان اند و از ضروریات بقا و کمال انسانی و در تعاضد با یکدیگر]47[ و لذا هیچ 
نیازی به درهم آمیزی یا محو و هضم یکی در بطن دیگری نیست و هیچ یک هم جای را 
بــر دیگری تنگ نمی کنند]48[. تفصیل این تلقی و رویکرد که مدعای اصلی این مقال در 

باب دینی سازیِ علم است، در ادامه می آید.

چون و چرا در »علمِ دینی«
در ابتدا لازم است سه مسئله را که در سال های اخیر به نحو هم زمان و توبرتو مطرح شده 

و باعث خلط و خطاهای فراوانی گردیده، از هم تفکیک نماییم: 
ـ »تحول در علوم انسانی«؛ 

از دین سازی های عقل تا دینی سازی علم
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ـ »بومی سازی علم«؛ 
ـ »علم دینی« یا »دینی سازی علم«]49[. 

این کار کمک می کند تا تمرکز بیشــتری بر مســئله اصلی این فراز، یعنی چیستی و 
امکان علم دینی پدید آید. در واقع اینها ســه موضوع و مســئله متفاوت اند و نباید به هم 
آمیخته شوند؛ همچنان که نباید انتظار داشت که موضعِ واحدی در قبال آنها اتخاذ شود. 
با اولی می توان به نحو کامل و حداکثریِ آن موافق بود و در عین حال اضافه کرد که 
فهم و مراد از تحول در علوم انسانی چیزی فراتر از روتوش های رسمی و صوریِ »شورای 
تحول«]50[ است و اهتمام و برخوردی متفاوت از آنچه به عنوان وظایف اداری با آن می شود 
را می طلبد. در قبال دومی هم می شود همین موضع را داشت؛ یعنی آن را بدیهی و لازم 
شمرد؛ خصوصاً در علوم انسانی و به نحو خاص تر در علوم اجتماعی و مشخص تر از آن در 
جامعه شناســی. کوتاهی های در آن بیش از هر عامل دیگری، ناشی از کاهلی و کم کاری 
اساتید و متخصصان ایرانی این علوم است و هرگونه تمسک  جویی ایشان به دلایل نظری 
و مبنایی در رفع و رجوع آن، در واقع توجیهی است برای پنهان کردنِ کم کاری هایشان. 
با سومی که موضوع اصلی بحث در این فراز است، اما نمی توان موافقت داشت و گمان ما 
بر این اســت که اگر به دقت از موضوعاتِ پیش گفته تمییز داده شود و به درستی تشریح 
گــردد، موافقیــن اندکی را با خود همراه خواهد کرد؛ حتــی از میان دغدغه مندانِ مُجِدِّ 

دینی سازیِ علم.
طرفِ بحث اولی و دومی، صاحب نظرانِ »مدرنیست« و »غرب گرا« در حوزه های مختلف 
علوم انســانی هســتند؛ به علاوه برخی روشنفکران دینی به دلیل دچار بودن به همان دو 
ویژگی. ایشــان ســنتِ رایج تولیدِ علم در غرب و گرته برداری و ترجمه آن در کشورهای 
تابع را یک جریان طبیعی و بلااشــکال و غیر قابل تغییر می دانند و تنها مطالبه  شــان، 
به روزرســانیِ ترجمه ها و کوتاه تر  کردن هرچه بیشتر فاصله تولید تا مصرف است و ایفای 
برخی نقش های فرعی و مکمل در تقویت این جریان. از نظر ایشــان مطالبات مربوط به 
تحول و بومی سازی علم، به این همه سرو صدا نیاز نداشت و ندارد و جریانِ جاری علم و 
اندیشــه به  طور طبیعی و مستمر به این قبیل تقاضاها پاسخ می دهد و این نوع مسائل را 
با سازوکارهای درونیِ خودْ حل و فصل می کند؛ همان طور که تاکنون کرده است. به رغم 
ایــن، به خود اجازه ورود به مرحله نقــد و تردید های محتوایی در آنها را نمی دهند و در 
این بخش هم تابع و دنباله روی هر آنچه در متروپل رخ داده و می دهد، هســتند. یعنی 
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غالباً همین میزان اعتماد به نفسِ حداقلی را هم ندارند تا لااقل به نقدهای درون  گفتمانیِ 
نظریات، به همان ســیاقی که در بین اندیشــمندان غربی رایج است مبادرت نمایند. به 
همین رو هم نقد را ما در علوم انسانیِ موجود، همانند خودِ نظریات، بیشتر مرور و مطالعه 

و نقل می کنیم تا وارد. 
طرفِ بحثِ سوم اما متفکران دینی و حوزویِ دغدغه مند و جریانات غرب ستیز هستند. 
نگارنده خود را در اهم مســائل، در همین دســته می یابد و تعریف می کند؛ در عین حال 
نمی تواند با رویکرد دینی ســازیِ علمِ مطرح شده از سوی ایشان کنار بیاید و آن را هضم 
کند. گمان ما بر این است که دینی سازیِِ علمْ منتج به حاصلی نیست و اگر هم به نتیجه 
برسد؛ به زیانِ دینِ عقلانی و عقل پذیری نظیر اسلام است. این قبیل تلاش ها ضمن هدر 
دادن انرژی دیندارانِ اهل فکر، ایشان را بی جهت به مخمصه ای انداخته و خواهد انداخت 
که ثمری ندارد و در نهایت هم از آن تبری خواهند جُســت؛ چون از اســاس هیچ ربط و 

نسبتی با اسلام نداشته است و ندارد]51[.
چیستی و امکانِ علمِ دینی را لااقل از سه مسیر می توان مورد بررسی و مداقه قرار داد. 
از مســیر و مدخل آموزه ای؛  از مسیر و مدخل تاریخی و از مسیر و مدخل عقلی. بررسی 
آموزه ای مســتلزم وارسی متون اســلامی در باب علم است و اینکه علم و معرفتِ توصیه 
شــده در آن، آیا صبغه عام دارد یا خاص؟ مبنای اعتبار آن نقل اســت یا عقل و آن عقل، 
آیا خودبنیاد اســت یا تابع؟ در بررســی تاریخی هم باید به سراغ تاریخ اندیشه در جهان 
اسلام رفت و وارسی کرد که معرفت های علمی و فلسفی رایج میان مسلمانان چه وصف 
و مشــخصاتی داشته و مأخوذاتش از دین و از دیگران چه بوده  و چه بده بستانی با دیگر 
اندیشــمندان و محافل فکری غیر اســلامی برقرار کرده  است. منظور از مسیر عقلی هم 
بررسی چیستی و امکانِ »علوم اجتماعیِ اسلامی« است حسب اقتضائاتِ ثبوتی هر کدام 
از اجزای این ترکیب. این مقال از بین مداخل مذکور، مســیر و مدخل سوم را برگزیده و 
از آنجا وارد شده است؛ درعین حال بر یک برداشت اجماعیِ غیرتفصیل یافته از آموزه های 
دینی که در فراز قبل هم بدان پرداختیم اتکا دارد. در واقع بر پایه درکی که از »دین« و 
از »عقل« داریم و در فوق هم به اصول آن اشاره شد، به سراغ بررسی نقش دین در ساحتِ 

علم خواهیم رفت. 
تلقی از دین و از عقل به نوعی، عام و پیشادینی است و در عین حال مؤیداتی هم از 
جانب اسلام دارد و همین هم بر اتقان آن نزد مسلمانان افزوده است. برداشت های عقلی 

از دین سازی های عقل تا دینی سازی علم
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اصولاً وقتی اعتبار عام دارند که پیشــینی باشــند و مبرای از هرگونه تعینات اعتقادی و 
گفتمانی و پارادایمی. اینکه عقلِ مستقل از دین و مبرای از تأثیرات ایدئولوژیک و گفتمانی 
تا چه حد ممکن و میســر اســت؛  البته بحث دیگری را می طلبد که مجال آن در اینجا 
نیســت. در مقام دفاعِ از آن اجالتاً به همین اندازه اکتفا می کنیم که اســلام بر امکان و 
اعتبار آن صحه گذارده اســت و دیگران هم، حتی کسانی که به نفی آن اصرار می ورزند، 
ناخواسته یا ندانسته بدان اتکا دارند و با فرض آن است که به میدان این بحث ها و تردیدها 
وارد شده اند و می شوند]52[. نگارنده و خواننده و ناقدانی هم که در حال گفتگوی قلمی و 
مناظرات معرفتی در این باب هســتند، در عمل بدان اذعان نموده اند؛ چراکه اگر جز این 

بود، نقد و ایراد و دفاع و توضیحی هم اساساً شکل نمی گرفت و معنا نداشت.
برای رسیدن به درکی از نقش آفرینی های دین در علمْ لازم است ابتدا مراحل و اجزای 
یک کارِ علمی را از هم بازشــناخت و تفکیک کرد. محورها و مراحلی که در فرایند یک 

کار علمی وجود دارد بدین شرح است:
1. مبادی و پیش فرض های فراتجربی علم. همان که از آن به »متافیزیک علم« تعبیر 

شده است؛
2. انگیزه های لازم در محقِّق برای کسبِ معرفت و کاوش های علمی؛

3. انتخاب موضوع و مسئله یابی و به عبارت بهتر و دقیق تر، اولویت بندیِ مسائل؛ 
4. انتخــاب رهیافت و ارائــه چارچوب نظری به منظور توصیف و تحلیل نظام مندِ آن 

مسئله؛
5. طرح فرضیات در پرتو آن نظریه؛

6. افرازات و تصریحات مفهومی از متغیرهای دخیل در ماجرا؛
7. تعیین راهبردِ روش شــناختی با توجه به مســئله و ابعاد و مشخصات پدیده های 

مطرح در آن؛
8. تعیین روش تحقیق در دو سطح مربوط به جمع آوری داده ها و استنتاج و ارزیابی آنها؛

9. تعیین و تضمین حجیت و اعتبار نتایج؛
10. به کارگیری و مصرف نتایج و دســتاوردهای آن علم یا پژوهش در حل مســئله و 

پیش برد اهداف.
اگر محور و مرحله ای را جا نینداخته و در ترتیب آنها اشتباه نکرده باشیم؛ اینک این 

سه سؤال درباره آنها قابل طرح است که:
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ـ کــدام یک از این مراحلِ مفروض در یــک کارِ علمی، در معرض تأثیرات دینی و 
ایدئولوژیک اند؟

ـ این تأثیرات در صورت وقوع تا چه حد جایزند و به اعتبار علمیِ کار لطمه نخواهند 
زد؟ 

ـ کدام یک از محورهای فوق در صورتِ تأثیرپذیری از جانب دین، موجب تخصیص 
خوردنِ علم می شوند و آن را شایسته تعبیر و اتلاقِ »علمِ دینی« می سازند؟ 

تمرکز اصلی ما در اینجا بر روی محور نخست از محورهای ده گانه فوق است؛ چرا که 
غالب مدافعانِ علمِ دینی هم، مســمای مورد نظر خود را از همین جا گرفته اند. قوی ترین 
دلایل در دفاع از امکان و ضرورت علم دینی هم ذیل همین محور ارائه شــده اســت. به 
همیــن رو ایــن محور را با اینکه تقدم رُتبَی و مرحلــه ای دارد، به تعویق می اندازیم و در 

سطرهای انتهایی مورد بحث و بررسی قرار خواهیم داد.
درباره نقش دین در انگیزه بخشــی برای انجام کارهایِ علمی باید گفت که نه موجب 
مســمایافتن تعبیرِ »علم دینی« اســت و نه لزوماً موجب جهت بخشی و سوگیری در آن. 
ایفای پرُرنگ این نقش در قیاس با دیگر ادیان، البته امتیازی اســت برای اســلام. این از 
برجستگی های اسلام است که به تحریک و تحریض پیروان به تفکر و تدبر و کسب دانش 
از هر کس و هر جا پرداخته اســت و آنان نیز به دلیل همین توصیه های دینی بوده که  
اهتمام بیشتری در این راه به خرج داده و موجب پیشتازی مسلمانان در برهه های بلندی 
از تاریخ علم شــده اند . این تشویق و تحریض ها نیز به خلافِ برخی از برداشت ها، منحصر 
به کســب معارف و علوم دینی نبوده و علم و معرفت به معنای عام را نیز شامل می شده 
است. این را می توان به روشنی از تعابیر اطلبوالعلم ولو من اهل النفاق و... من اهل الکفر، 
... ولو بالصین، ... ولو من الثریا به دســت آورد و یا از شرطی که نبی مکرم اسلام)ص( برای 
آزادی اســرای جنگی غیر مســلمان گذاردند. پس محور دوم از محورهای ده گانه، یعنی 
انگیزه بخشــی های دینی برای طلبِ علم را نمی توان موجبی برای دینی شــدن و یا دینی 

محسوب شدن آن علم قلمداد کرد.
اما تأثیر دین و ارزش های مورد قبولِ دانشمند بر انتخاب موضوعِ مطالعه و تحقیقات 
علمی. متفکران فهیمی نظیر ماکس وبر، هم بر وجودِ این تأثیر و اجتناب ناپذیری آن صحه 
گذارده اند و هم آن را جایز شمرده اند.]53[ )کوزر، 1370: 305-304( بنابراین اگر ایدئولوژی 
یا دینی در این مرحله بر انتخاب عالمِی اثر بگذارد، لزوماً موجب از دست رفتنِ اعتبار عام 

از دین سازی های عقل تا دینی سازی علم
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آن علم نخواهد شد و این میزان از تأثیرگذاری هم، مبررِ دینی خواندن  آن علم نیست. 
اثر باورهای دینی بر ذهنیت عالمِان در نیل به »فرضیات« و برساختنِ »مفاهیم« و ارائه 
»نظریاتِ« تحلیلی و تبیینی نیز از همین سنخ است. بدین معنا که نه قابل اجتناب و مهار 
اســت و نه اگر جاری شــود، به اخراج آن فرضیه یا مفهوم یا نظریه از ساحت علم منجر 
خواهد شد؛ اگر البته شرط »تحقیق پذیری« در باب آن صادق باشد و امکان وارسی و رد 
و اثبات آن را به پرســش گرانِ ناهم کیش هم بدهد]54[. پوپر این بدفهمی و ســخت گیریِ 
پوزیتیویستی در باب علم را با جداسازی میان مدعا و ارزیابیِِ آن تا حدی برطرف کرده و 
تمرکز و حساسیت ها را به جای مرحله »کشف« به مرحله »داوری« منتقل نموده است]55[. 
پس به همان دلیل که این قبیل تأثیرات و مأخوذات از دین و نظایر آن، متعرض عمومیتِ 

علم نخواهند شد، نمی توانند آن را از شمولیت بیندازند و به علمِ دینی بدل سازند. 
انتخاب »راهبرد های روش شــناختی« و برگزیدنِ »روشِ مناســب« هم اساساً یک کار 
فنی است و تابع اقتضائات موضوع از یک سو و غایتِ تحقیق و مقدورات محقِّّق در سوی 
دیگــر؛  لذا اساســاً جایی برای اعِمال  نظرهای دینــی و ایدئولوژیک باقی نمی ماند. نقش 
احتمالی دین در گشــودن برخی از عرصه ها و مسیرهای کمتر پیموده و عرضه برخی از 
رهیافت های روش شــناختی و مسیرهای پژوهشیِ کشف نشده، نظیر همان اتفاقی است 
که در ارائه فرضیه و نظریه از سوی دین و در واقع از سوی دینداران رخ می دهد و نظیر 
هر ایده نظری و روشــیِ دیگر است که در هر صورت باید به میدان مباحثات علمی وارد 
شود و مورد نقد و وارسی و جرح و تعدیل های لازم قرار گیرد تا عیار و جوهر آن نمایان 
گردد. منشأ دینیِ یک نظریه یا فرضیه یا روشْ ممکن است فرصت و امتیازی برای مؤمنان 
باشــد؛ اما قادر نیســت که اعتبار و رجحانی در اطِار علم برای آن دست و پا کند. انتظار 
از یک فرضیه یا نظریه یا روشِِ واجدِ چنین منشــأی، آن است که به دلیل اتکا داشتنِ بر 
حقایق قطعیِ نفس الامری، به راحتی و بی هیچ استمداد خارج از چارچوب و بیرونِ از گود، 
بر رقبای خویش فائق آید. باید توجه داشت که تمام مناظرات و منازعات در این باره، در 
ساحتِ علم رخ می دهد و هیچ دلیل و توجیهی برای تخصیص و اتلاق دینی بودن بر آن 

پدید نمی آورد. 
لازم به ذکر است که نفی ما در اینجا به هیچ رو متعرض آن معنایِ »دینی بودنِ علم« 
کــه در بیان حضرت آیت الله جوادی آملی )1386ب و 1387( آمده، نیســت. در معنای 
مورد نظر و صائبِ ایشــان، علم با تمام اســتقلالی که برایش فرض شده، خارج از خلق و 
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امَر الهی نیســت و بلکه با همان معنای عام و شاملش، »دینی« است و لذا، هیچ نیازی به 
»دینی سازیِ« از سوی ما ندارد. این گونه از آنِ خود سازیِ علم، انطباق به مراتب بیشتری 
با آموزه های اســلامی دارد و از برجســتگی و امتیازاتِ اســلام در این باب، بهتر صیانت 
می کند. در عین حال باید توجه داشت که ایشان در این بحث، معنای موسعی از دین را 

فرض گرفته اند که با برداشتِ رایجِ آن فرق دارد]56[. 
به جز »اعتبار و حجیت« که نظیر »متافیزیکِ علم«، محل اصلی نزاع در این باره اســت 
و بــه همین رو بحث آنها را به فرازهای بعدیِ مقال منتقــل کردیم؛ مقام »به کارگیری و 
مصرفِ« علم است که باقی مانده. بدیهی است که آنچه مواردِ مصرف و به کارگیری علم را 
تعیین می کند، دین و ایدئولوژی ها هستند و بدیل رایج آنها، یعنی غرایز و منافع. به نظر 
می رسد که بحث و اختلاف نظر چندانی در این باب وجود ندارد و کسی هم به دلیل نوع 

و محل مصرفش، علم را به دینی و غیر دینی تقسیم نکرده است و نباید بکند. 
نتیجه اینکه اولاً هدایت و جهت  دهی به علم هم از »پیش«، یعنی انگیزه بخشی و تعیین 
اولویــت و هم از »پس«، یعنی به کارگیری و تعییــن محل مصرف، با دین و ایدئولوژی  و 
بدیل های آنها اســت و هیچ تردید و انکاری در این باب نمی توان وارد ســاخت. ثانیاً این 
میزان از مداخله و جهت بخشی لزوماً تأثیری بر محتوای علم نخواهد داشت و اعتبار عام 
آن را مخدوش نخواهد ســاخت و لذا مبرّر فرض هیچ تخصیصی برای آن و اتلاق عنوان 

دینی هم نخواهد بود. 
آنچه از محور ها و مراحل مربوط به فرایند علم باقی ماند و به سطور بعدی احاله شد؛ 
اولاً »متافیزیک علم« بود و ثانیاً »حجیت و اعتباریابیِ« آن. این دو جدی ترین محورهایی 
هســتند که بیشترین تأملات و بحث ها در اطراف آنها صورت گرفته و زمینه مساعدی را 

هم برای دفاع از خصوصیت بخشی به علم فراهم آورده اند. 
قبل از پرداختن به این دو محور لازم است برای رفع برخی از سوءتفاهمات احتمالی 

در همین جا به سه نکته  مفروض اشاره و تصریح نماییم: 
1. علم،  ایدئولوژی نیست و نباید هم ایدئولوژیک شود. حتی اگر آن ایدئولوژی صائب 
و برحق باشد. این اما موجب بی خاصیتی ایدئولوژی و بی نیازی از آن نیست. »علم« 
بماهو علم، به ایدئولوژی نیاز ندارد؛ این »عملِ« انســانی است که به ایدئولوژی نیاز 
دارد. انســان برای عمل، هم به علم و هم به ایدئولوژی نیاز دارد]57[. به اعتقاد ما در 
این باره، هم مدافعین علمِ دینی دچار خطا شــده اند و هم کسانی که برای علم در 

از دین سازی های عقل تا دینی سازی علم
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اداره زندگی کفایت قائل اند. زیرا هم آمیختگی و یکی سازی علم و ایدئولوژی غلط 
اســت و هم انکار و نفی یکی در مقام اثبات دیگری. وظیفه امروز و همیشــه ما نه 

»تغییر ایدئولوژی«، بلکه »ایدئولوژی زدایی« از علم است.
2. چون و چرای ما با علمِ دینی به هیچ رو به معنیِ دســت اندازي به قلمرو دین و 
تردید در شــمولیتِ آن در اســلام نیست و نباید آن را با بحث های دینِ حداقلی یا 
حداکثــری خلط کرد. این تأمل و تردیــد در چارچوبِ اعتقاد و پایبندی به همان 
قلمروی است که از  آموزه های اسلامی استنباط می شود و هیچ نسبتی با انتظاری 

که مدرنیته از دین دارد و القا می کند، ندارد. 
3. باورداشت ما در باب علم، متکی بر رئالیسم وجودی و معرفتی است؛ یعنی ضمن 
باور به واقعیات مستقل از ذهن، آنها را شناختنی می داند و کسب شناختِ مطابقِ 
با واقع را هم ممکن؛ به علاوه معتقد اســت که عقل بشــری قادر است به ارزیابی و 
داوری در باب شــناخت های مختلف و حتی معارض از واقعیت بپردازد. بر همین 
اســاس، هم با »هنجاری ســازیِ« علم و هم با »موقعیتی و نسبی سازیِ« آن مخالف 
اســت. این تلقی در عین حال از هرگونه ساده اندیشی در باب شناخت و دستیابی 
بــه حقیقت و یقیــن پرهیز دارد؛ به همین رو میان وضع موجود و محقَّقِ معرفت و 

وضع ممکن و مطلوب آن تفاوت می گذارد. 
همچنان که اشــاره شــد، محوری که بیشترین ارجاعات را در مقام دفاع از علمِ دینی 
به خود اختصاص داده، پشتوانه متافیزیکی علم است که تأمین کننده آن هم نوعاً ادیان، 
فلسفه ها و ایدئولوژی ها هستند. منظور از متافیزیک نیز در ساده ترین بیان، همان مبانی 
هستی شناختی، انسان شناختی و معرفت شناختیِ علم است که به مثابه پیش فرض در خَلفْ 
و جوفِ تمامی قضایا و نظریات علمی،  اعم از علوم طبیعی یا علوم انســانی حضور دارد و 
در عین حال از شدت حضور، ممکن است دیده نشود و یا مورد توجه قرار نگیرد. در باب 
متافیزیکِ علم و چیستی و منشأ آن و نسبتش با علم سخن بسیار است؛ ما در اینجا اما 

به ذکر دو نکته از آن اکتفا می کنیم:
1. اگرچه ممکن اســت متافیزیکِ لازم برای علم از جایی نظیر دین اخذ شود، اما 
جنسِ آنْ عقلی است و بر همین مبنا هم برگزیده، اصلاح، تعویض و یا کنار گذارده 
می شود. به همین رو، بستر شکل گیری و منطق و زبان مورد استفاده در نقد و اصلاح 
و تغییر آنها عمدتاً فلســفی و معرفت شــناختی است؛ حتی وقتی که با انگیزه های 
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ایدئولوژیک و دغدغه های دینی همراه باشند. 
2.  علاوه بر آن تأثیر محرزی اســت که این مبانــی در واقع نمایی و کارآمدیِ علمِ 
برخاسته از آن دارند و در صورت صحت، علم صائبی را عرضه می دارند و در صورت 
خطــا، علم ناقص و مُخطِئ و ناکارآمدی را صورت می بخشــند. این، برخلاف رأی 
کسانی است که متافیزیک را تنها در مسئله یابی و طرح نظریات و فرضیاتِ علمی 
)حدس ها( مؤثر می دانند و ساختار و قواعد علم و مقام داوری را از آن مجزا و مبرا 
می ســازند و معتقدند که با پالودن اثرات آن از این مرحله، به حقیقت و شــناخت 

مطابق با واقع نزدیک تر می شوند]58[. 
از این دو مفروض که مجال بســط و اثبات آن در اینجا نیســت، نتیجه مهمی عائد 
می شود که حاوی پاسخ روشنی به مدعای کسانی است که منشأ دینیِ متافیزیکِ علم را 
دلیل دینی قلمداد کردنِ آن علم گرفته  اند]59[. اذعان به وجود و لزوم چنین پشتوانه ای در 
علم و نقش دین به عنوان یکی از مجاریِ تأمین کننده آن البته مهم اســت؛ اما مهم تر از 
آن، برداشــت و نظریه ایست که در باب ارزش و اعتبارِ آن متافیزیک وجود دارد. چنانچه 
آن را بر ملاک هایی مستقل و عام، نظیر »براهین عقلی« و »مطابقت با واقع« استوار ساخته 
باشــیم؛ دیگر جایی و نیازی برای خصوصیت بخشــی به علم و اتلاق صفتِ دینی به آن 

باقی نخواهد ماند. 
اهتمام عالمانِ مســلمان در یکی دو دهه اخیر به متافیزیکِ جاری در علوم انســانی 
و اجتماعــیِِ موجــود و تلاش برای نقد و اصلاح و حتی تغییــر آن با ارجاع و مراجعه به 
متافیزیک عرضه شده از ســوی اسلام، ممکن است از انگیزه های دینیِ  ایشان سرچشمه 
گرفته باشــد؛  اما اعتبارش را صرفاً از آنجا نگرفته اســت و نمی گیرد. منطقِ رد و طرد هر 
یــک از اجزای متافیزیک موجــود و جایگزینی آن با عناصــری از متافیزیک های دیگر، 
علی القاعده براهین و دلایل عقلیِ ایشــان بوده اســت و باید باشد؛  نه پسند و ناپسند های 
ارزشــی یا مصلحت شناســی های دینی. این از گلوگاه های اساسی بحث است و رفع آن 
می تواند مسئله بسیاری از کسانی را که در نهایت به هنجارمندی گریزناپذیرِ علم تن در 

داده اند]60[، حل نماید. 
آنچه نظریه این مقال را از مدافعان علم دینی و جریان دینی سازی علم متمایز می سازد؛  
نــه در فروض پیش گفته، بلکه در نتیجه گیری از آنهاســت. در حالی قائلینِ علم دینی با 
اتکای به همین فروض، به خصوصیت بخشیِ به علم  رسیده اند که ما آن را دلیل موجهی 

از دین سازی های عقل تا دینی سازی علم
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برای جداکردنِ راه و برپاکردن علمِ خاص نمی دانیم؛ چرا که منشــأ دینیِ متافیزیک به 
اعتقاد ما نمی تواند موجبی برای اختصاصی شدنِ آن باشد. 

پیامد شــاید ناخواســته ایده علم دینی، ســوق یافتن تدریجی قائلان آن به ورطه 
قیاس ناپذیری اســت. وضعیتی که پیامدهای ناخواسته و ناشناخته باز هم بیشتری دارد 

که همیشان به اعتبار باورهای دینی شان آن را برنخواهند تافت. 
»قیاس ناپذیری1« در هر سطحی از معرفت که مطرح شود، زائل کننده علم است و آن 
به دلیل از شمولیت  انداختنِ معیارهای داوری است. قیاس ناپذیری را نباید به نسبیت گرایی 
تقلیل داد و با آن یکی گرفت؛ زیرا برآمده از افراطی ترین نوع آن است و به فراتر از آن ره 
می سپارد. »نسبت گراییِ معرفتی2« به معنای مانهایمیِ آن و حتی »نسبیت گرایی معرفتی3« 
از جملــه واقعیت  های عالمَِ معرفت اند و در عین حال قابلِ رفع و فصال؛ زیرا می توان آنها 
را از هم بازشناخت و با هم مقایسه کرد و در بابشان داوری نمود. قیاس ناپذیری در واقع 
مولودِ »نسبیت گرایی معرفت شناختی4« است که فرض و قبول آن، امکان هرگونه بررسی 
و داوری میان برداشت ها و تحلیل های مختلف از یک پدیده یا رخداد را منتفی می سازد 
و در نتیجه شــکل گیری هرگونه معرفتی را اعم از علمی و فلســفی ناممکن می کند. به 
همیــن رو مدافعانِ علم دینی باید مراقبت نمایند که اولاً به قصد صیانت از دین، به خانه 
نسبیت پناه نبرند که مأمن مطمئن و صائنی نیست؛ ثانیاً در مسیر افشای ماهیتِ جهت مندِ 
علــم غربی، به ایدئولوژیک بودنِ اجتناب ناپذیر علم و گریز ناپذیریِ نســبیت حُکم نکنند 
که آن حُکم همچون بوم رنگ، به افکار و عقاید ایشــان نیز بازمی گردد و بالاخره نسبیت 
را در هیچ شــرایطی به »معیارهای داوریِ« خویش تســری ندهند؛ چرا که پیش و بیش 
از هر چیز، زیر پای خود را خالی خواهند کرد. این قبیل تنازلاتِ معرفت شــناختی، نه بر 
درک صائبی از اســلام استوار است و نه بر برداشت مطابقی از علم؛ ضمن اینکه به انتفاء 

و بلاموضوع شدن هر دو منتهی خواهد شد.
محمل دیگرِ متوسل شدنِ قائلان علم دینی به بحثِ اعتبار، آنجاست که دین از منابع 
و حجیت های دیگری سخن گفته که چندان در فضای علم و معرفتِ موجود، موضوعیت 
ندارد و کاربردی پیدا نکرده اســت؛ نظیر نقل]61[ و وحی]62[ و فطرت و شهود. ایشان این 

1. Incommensurablity
2. Cognitive Relationism
3. Cognitive Relativism
4. Epistemological Relativism
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فزونی در منابعِ معرفتی و به میان آمدن پای حجیت هایی زائد بر آنچه در علم و فلسفه 
مطرح اســت را دلیل محکمِ خویش بر ضرورتِ جداکردن راه علم دینی از علم به معنای 
رایجِ آن دانسته اند. در حالی که به اعتقاد ما، هم در طرحِ درستِ مسئله و هم در حل آن 

دچار خطا شده اند.
خطای نخســتِ ایشان در این است که اذعان به وجود منابعِ معرفتی مذکور و اعتبار 
آنهــا را یک اعتقاد خصوصــی و درون دینی قلمداد کرده اند؛ در حالی که هم ادعای وجود 
این منابع و هم حجیت آنها، قابل اثبات عقلی و تجربی است و از آن طریق، قابل تبدیل 

شدن به یک نظریه و عقیده مشترک]63[. 
خطای دوم، به رسمیت شناسی و قبول داعیه های غربی درباره علم است. گویا پذیرفته ایم 
که صاحبْ اختیارِ شریان و جریان اصلی علم ْ همیشان اند و هر که این جلوداری و مرجعیت 
غربــی را نمی پســندد و به آن نقد دارد، لاجرم بایــد از دایره آن بیرون رود و علمِ خاص 
خویش را بنا نهد. در حالی که علم با تمام توفیقات و کاســتی هایش، از مواریث مشترک 
بشــری است و ســهم متفاوت افراد و جوامع در تولید و بسط آن، حق ویژه ای در تعیین 

اعتبار و بهره مندیِ از آن ایجاد نمی کند.
خطای ســوم ایشان نشستنِ به جای دیگران )منظور مســیحیان است( و قرار دادن 
خود در موقعیتِ انتخاب ناگزیر میان دین یا علم اســت. در صورتی که نســبت میان این 
دو لزوماً »یایی« نیست و این میدان هم، میدان تاریخی و آموزه ای مسلمانان نبوده است. 
خطای چهارم، خارج شدنِ عملی از جاده اصلیِ علم و جداکردن راه خویش بوده است. 
طرح و دفاع از »علمِ دینی«، حتی اگر خود را در برابر »علمِ غربی« و نه علم به معنای عامِ 
آن تعریف کند، مصداقِ روشنِ خروج و تن زدنِ از رویاروییِ مستقیم با پویندگان این راهِ 
بی منتهاست.  مقابله با انحرافات غربیِ علم باید از موضعِ دفاع از علم به معنای عام و ناب 
آن صورت گیرد و این موضع به مراتب بیش از علم دینی، علم را از آنِ دین می ســازد و 
در خدمتِ پیشــبرد اهداف دین قرار می دهــد. زیرا هیچ دین و مکتب و مرامی به اندازه 
اســلام، شایســتگی دفاع از علم به معنای ناب و عام آن را ندارد و این را می توان با ارجاع 

به آموزه های آن و مقایسه  با ادیان دیگر به دست آورد و اثبات کرد. 
 

جمع بندی و نتیجه گیری
دو مســئله رویارو با منشأ تقریباً واحدْ در یکی دو دهه اخیر، زمینه های طرح و بازخوانی 

از دین سازی های عقل تا دینی سازی علم
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مجددِ برخی از مباحث کهن را فراهم آورده است. »دین سازی های عقل« و »دینی سازی های 
علم« با اینکه واجدِ عقبه و انگیزه های متفاوت و بعضاً رقیبِ هم اند؛ اما ریشه مشترکی در 

عدم به رسمیت شناسی های متقابل و  تحدی به قلمروِ یکدیگر دارند.
واسازی و حل این دو مسئله مستلزم گشودن سه فراز مستقل در بررسی نسبت های 
میان »عقل و دین« و »دین و عقل« و »مســتقلات عقلی« بود و طی آن نشــان دادیم که 
اســلام هر ســه حیطه مذکور را برای حضور و نقش آفرینی عقل به رسمیت می شناسد و 
علاوه بر توصیه در به کارگیری درست و پالودنِ آن از انواع خطا و سوگیری و شوائب، به 

مقاصد مختلف و رعایت محدوده های هر یک از آنها نیز توجه نموده است. 
یکی از خواص و قابلیت های عقل، »دین سازی« است؛ در عین حال ممکن است همان 
را در مسیرهای نابجا و ناصواب به کار گیرد و ساحات متمایزِ تولید و توزیع و مصرفِ دین 
را بــه هم بیامیزد. نتیجه حاصل از بحث های مطروحه در فراز نخســتِ مقال، اولاً نیاز و 
اتکای دین بود به عقل، بی آنکه بر تکافوی عقل و بر جای هم  نشینیِ آنها صحه گذارد. در 
ثانی »خودبنیادیِ عقل« بود در تمامی نســبت های شش گانه ای که با دین برقرار می کرد 
و بالأخره برملاســازی مداخلات نــاروای آن در دین که در تمامی موقعیت های »انتخاب 
دین«، »بررسی باورهای مبنایی دین«، »فهم متون دینی«، »استباط احکام فقهی« و »دفاع 

و ترویج دین« محتمل شمرده شد. 
فراز دوم ما را لاجرم با مصداق مشخصی از دین، یعنی اسلام مرتبط ساخت و روشن 
شــد که بر تمامی آنچه از فراز نخســت و با تأملات عام عقلی به دست آمده صحه  گذارده 
است. در این فراز  علاوه بر معرفی نگرش بسیار هم سو و مثبتِ اسلام به عقل در مقولاتی 
نظیر وحی و ایمان و فقه، نشــان دادیم از نقش آفرینیِ آن در عرصه هایی که هیچ نسبت 

مستقیمی هم با دین ندارند، به صراحت یاد کرده و به رسمیت شناخته است.
فرض و قبول این نقش و موقعیت برای عقل، مبنا و مدخل مناســبی شد برای چون 
و چرا با مســئله دوم این مقال، یعنی »دینی ســازی علم«. مسئله ای که مسبوق به سابقه 
بوده و در جهان مســیحی و غربی به دلایلی که عمدتاً به تلقی مســیحی از عقل و دین و 
رویکرد غالب غربی در معرفت شناسی و دین پژوهی  برمی گردد، به هیچ نتیجه  رافعی هم 
نرسیده است. منشأ آن در اینجا اما بیش از وجود تقابل های بنیادی میان عقل و دین، به 
تحدی طرفین به عرصه های یکدیگر برمی گردد که از یک  سو ناشی از توجهات روزافزون 
و عامِ جهانی به عقل و علم بوده اســت و از ســوی دیگر، به دلیل تغییر موقعیت دین در 
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ایران، از یک پدیده حاشیه ای و تابع، به عاملی فعال و مدعی در تمامی عرصه های حیات.
نگارنده بی آنکه قائل به تنازلی از جانبِ دین در ایفای نقش های مفروض و مُسلَّمِ آن 
باشــد و با رویکردهای مصلحت اندیشانه به منظور کاستنِ از تقابلات میان دین و مدرنیته 
هم نوایی نشان دهد؛ با دینی سازیِ علم، مخالف است و معتقد است که علمِ موجود، خصوصاً 
در حوزه انسانی و اجتماعی، دستخوش برخی نقص و خطاهای مبنایی است و مهم ترین 
آنها، اتکای بر متافیزیکی نااستوار و جهت گیری های پنهان است. راه رفع آن نیز بیش از 
هر چیز، پالودنِ علم اســت از بنیان های معرفتیِ نامعتبر و از سوگیری های آسیب رسان. 
اســلام با شرحی که گذشــت، بیش از هر دین و فلسفه و مرامی، صلاحیتِ دفاع از عقل 
و علم را دارد و راهبرد ما در این کار باید، بر »ایدئولوژی زداییِ« از علم اســتوار باشــد و  نه 

»تغییر ایدئولوژیِ« آن. 
 

از دین سازی های عقل تا دینی سازی علم
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رُونَ. )سوره یونس، آیه  لُ الْیاَتِ لقَِوْمٍ یتَفََکَّ الْیاَتِ لقَِوْمٍ یعَْقلُِونَ. )ســوره روم، آیه 28( ...کَذَلکَِ نفَُصِّ

24( ...قَدْ بیََّنَّا لکَُمُ الْیاَتِ إنِْ کُنتْمُْ تعَْقلُِونَ. )سوره آل عمران، آیه 118(
ــرْ عِباَد؛ِ الَّذِینَ یسَْــتمَِعُونَ القَْوْلَ فَیتََّبعُِونَ أحَْسَنهَُ... . )ســوره زمر، آیات 17-16( إنَِّا هَدَینْاَهُ  19. فَبشَِّ
ا کَفُوراً. )سوره انسان، آیه 3( فَأَلهَْمَهَا فُجُورَهَا وَ تقَْوَاهَا. )سوره شمس، آیه 8( ا شَاکرًِا وَ إمَِّ بیِلَ إمَِّ السَّ

20. ...إنَِّ الْإنِسَانَ لیَطَغی. )سوره علق، آیه 6( ...إنَِّ الْإنِسَانَ لکََفُورٌ. )سوره حج، آیه 66( 

از دین سازی های عقل تا دینی سازی علم
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رَاتٌ بأَِمْرِهِ ... . )سوره نحل، آیه 12( وَ  سَ وَالقَْمَرَ وَالنُّجُومُ مُسَخَّ ــمْ رَ لکَُمُ الَّیلَْ وَالنَّهَارَ وَالشَّ 21. وَسَــخَّ
رَ البْحَْرَ لتِأَْکُلُوا منِهُْ لحَْماً طَریا وَ تسَْتخَْرِجُوا منِهُْ حِلْیةًَ تلَْبسَُونهََا وَ ترََی الفُْلْکَ مَوَاخِرَ فیِهِ  هُوَ الَّذِی سَخَّ
ا فیِالسمواتِ وَ مَا فیِالَْرْضِ جَمِیعًا منِهُْ...  رَ لکَُم مَّ وَ لتِبَتْغَُوا منِ فَضْلهِِ... . )سوره نحل، آیه 14( وَ سَخَّ
مواتِ وَ مَا فیِالَْرْضِ وَ أسَْبغََ عَلَیکُْمْ نعَِمَهُ  ا فیِالسَّ رَ لکَُم مَّ َ سَخَّ . )سوره جاثیه، آیه 13( ألَمَْ ترََوْا أنََّ اللَّ
ا فیِالَْرْضِ... . )سوره حج، آیه 65( رَ لکَُم مَّ َ سَخَّ ظَاهِرَةً وَ باَطِنةًَ... . )سوره لقمان، آیه 20( ألَمَْ ترََ أنََّ اللَّ
حمانُ وَ اکتسُِــبَ بهِِ الجِنان )الکافی، ج.1: 11( ما عُبدَِ الّلُ بشَِــیءٍ افَْضَلَ منَِ  22. العَقلُ ما عُبدَِ بهِِ الرَّ

العَْقْلِ... . )الکافی، ج.1: 18( 
23. امکان نیل انســان از حیث معرفتی به مرحله ای که فلاســفه مسلمان از آن به »عقل مستفاد« یاد 
کرده اند. عقل مســتفاد، بالاترین مرحله کمال عقلی است که پس از »عقل بالقوه« )هیولانی( و »عقل 
بالملکه« )ادراک بدیهیات( و »عقل بالفعل« )عقل استدلالی و نظری(، حاصل می شود و نزدیک ترین 
نسبت و ارتباط را با »عقل فعال« که در تجرد تام است، پیدا می کند. از افلاطون و ارسطو تا فارابی و 
خواجه نصیر و ابن سینا و ملاصدرا با تمام اختلافاتی که در مشارب فلسفی خویش دارند؛ تا متأخرینی 

چون علامه طباطبایی و شهید مطهری در این باب سخن گفته اند. 
َ فَأَنسَیهُمْ أنَفُسَهُمْ.  24. بلَِ الْإنِسَانُ عَلَی نفَْسِهِ بصَِیرَةٌ. )سوره قیامت، آیه 14( وَ لَاتکَُونوُا کالَّذِینَ نسَُوا اللَّ
رُوا فیِ أنَفُسِهمِ... . )ســوره روم، آیه 8( یاَ أیَُّهَا الَّذِینَ آمَنوُا عَلَیکُْمْ  )ســوره حشــر، آیه 19( أوََلمَْ یتَفََکَّ
أنَفُْسَــکُمْ... . )ســوره مائده، آیه 105( مَنْ عَرَفََ نفسَهُ فَقَد عَرَفَ رَبهَُّ. )غررالحکم، ج.1: 588( مَعرِفةُ 

النَفس َانفَعُ المَعارفِ. )غررالحکم، ج.1: 712(
25. اتَِّهمُِــوا عُقولکَُــمْ فَانِِّهُ منَِ الثِّقَةِ بهِا یکَونُ الخَْطاءُ. )غررالحکــم، ج.1: 158( ...کونوا نقُّادَ الکَْلامِ. 

)المحاسن، ج.1: 229(
26. إنَِّا أنَزَْلنْاَهُ قُرْآناً عَرَبیًِّا لعََلَّکُمْ تعَْقلُِونَ. )ســوره یوسف، آیه 2( ...قَدْ بیََّنَّا لکَُمُ الْیاَتِ لعََلَّکُمْ تعَْقلُِونَ. 
)ســوره حدید، آیه 17( لکُِلِّ شَــیءٍ دِعامَةٌ و دِعامَةُ المُؤمـِـنِ عَقلُهُ فبقَِدرِ عَقلهِِ تکَــونُ عِبادَتهُُ لرَِبِّهِ. 

)بحارالانوار، ج.42: 96(
رُوهُمْ مَنسِْــیَّ نعِْمَتهِِ وَ  27. ...فَبعََثَ فیِهمِْ رُسُــلَهُ وَ وَاترََ إلِیَهْمِْ أنَبْیِاَءَهُ لیِسَْــتأَْدُوهُمْ میِثاَقَ فطِْرَتهِِ وَ یذَُکِّ
فٍ فَوْقَهُمْ مَرْفُوعٍ وَ  وا عَلَیهْمِْ باِلتَّبلْیِغِ وَ یثُیِرُوا لهَُمْ دَفَائنَِ العُْقُولِ وَ یرُُوهُمْ آیاَتِ المَْقْدِرَةِ منِْ سَــقْ یحَْتجَُّ
مهَِــادٍ تحَْتهَُمْ مَوْضُوعٍ وَ مَعَایشَِ تحُْییِهمِْ وَ آجَالٍ تفُْنیِهمِْ وَ أوَْصَابٍ تهُْرِمُهُمْ وَ أحَْدَاثٍ تتَاَبعَُ عَلَیهْمِْ... . 

)نهج البلاغه، خطبه 1( 
وَاتِ وَالَرْضِ... . )سوره آل عمران، آیه 191( همچنین نک: )سوره  ــمَ رُونَ فیِ خَلْقِ السَّ 28. ...وَ یتَفََکَّ

بقره، آیه 164(
29. فَلْینَظُْرِ الْإنِسَْــانُ ممَِّ خُلقَِ )ســوره طارق، آیه 5( سَنرُِیهمِْ آیاَتنِاَ فیِ الْفَاقِ وَفیِ أنَفُْسِهمِْ... . )سوره 

فصلت، آیه 53( وَ فیِ أنَفُْسِکُمْ أفََلَا تبُصِْرُونَ )سوره ذاریات، آیه 21(
30. نــک: )جوادی آملــی، 1389( اهتمام به این نوع معرفت های عقلــیِ ملهم از آموزه های دینی را 

به شکل بارز می توان در آثار علامه طباطبایی و شهید مطهری مشاهده کرد. 
31. قَدْ خَلَتْ منِ قَبلْکُِمْ سُننٌَ فَسِیرُوا فیِ الْرَْضِ... . )سوره آل عمران، آیه 137( ...أفََلَمْ یسَِیرُوا فیِالْرَْضِ 
ُولیِ  فَینَظُرُوا کَیفَْ کَانَ عاقبِةَُ الَّذِینَ منِ قَبلْهِمِ... . )سوره یوسف، آیه 109( لقََدْ کَانَ فیِ قَصَصِهمِْ عِبْرَةٌ لِّ
الَْلبْاَبِ... . )سوره یوسف، آیه 111( وَ لقََد تَّرَکْناَ منِهَْا آیةًَ بیَِّنةًَ لِّقَوْمٍ یعَْقلُِونَ )سوره عنکبوت، آیه 35( 
همچنین نگاه کنید به نامه 31 نهج البلاغه که سرشار از آموزه های اهتمام به معرفت تاریخی است. 

32. مصادیقــی از اهتمام و تأمل در حیات جمعی انســان ها را می تــوان در برخی از آثار متفکران 
مسلمان، نظیر فارابی و اخوان الصفا و خواجه  نصیر و ابن خلدون و شهرستانی یافت. کتاب جامعه  و 
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تاریخِ شــهید مطهری )1390، ج.2. م.آ.( از مصادیق متأخر این قبیل تأملات عقلی اســت که با الهام 
از آموزه های قرآنی صورت گرفته است. 

ُ الَّذِی خَلَقَ  33. قُــلْ سِــیرُوا فیِالَْرْضِ فَانظُرُوا کَیفَْ بدََأَ الخَْلْقَ... . )ســوره عنکبوت، آیــه 20( اللَّ
مَاءِ مَاءً فَأَخْرَجَ بهِِ منَِ الثَّمَرَاتِ رزِْقاً لَّکُمْ )سوره ابراهیم، آیه 32(  ــماواتِ وَالَْرْضَ وَ أنَزَلَ منَِ السَّ السَّ
سَنرُِیهمِْ آیاَتنِاَ فیِ الْفَاقِ... . )سوره فصلت، آیه 53( وَ فیِ الَْرْضِ آیاَتٌ للِْمُوقنِیِنَ )سوره ذاریات، آیه 
اءِ کَیفَْ رُفعَِتْ؛ وَ إلِیَ الجِْباَلِ کَیفَْ نصُِبتَْ؛ وَ  ــمَ 20( أفََلَا ینَظُْرُونَ إلِیَ الْإبِلِِ کَیفَْ خُلقَِتْ؛ وَ إلِیَ السَّ

إلِیَ الَْرْضِ کَیفَْ سُطِحَتْ. )سوره غاشیه، آیات 17-20(
34. برای مصادیقی از این دست تأملات در قرآن و احادیث، به برخی از آثار اقبال  لاهوری، مهندس 

بازرگان، یدالل سحابی و محمدرضا حکیمی نگاه کنید. 
35. باِِلعَقل صَلاح البرَیهّ. )غررالحکم، ج.1: 818( باِلعَقل صَلاح ُُکلِ امَرٍ. )غررالحکم، ج.1: 304(

36. أدَلُّ شَــئٍ عَلی غَزارَةِ العَقلِ حُســنُ التَّدبیرِ. )غررالحکم، ج.1: 202( وَالعالمُِ بزمانه لاتهَجُمُ علیه 
اللوابسُِ. )الکافی، ج.1: 27(

37. مطهری در اشــاره به این معنا می گوید هر علمی که به حال مســلمین مفید باشــد و گرهی از 
کارشان باز کند، حُکم فریضه را دارد. )مطهری، 1382: 179( ایشان این دسته از علوم را هم به سبب 
فایده و نفعی که برای جامعه اســلامی دارد، »علم دینی« می شــمارند )مطهری، 1382: 180( روشن 
اســت که این معنا با آنچه مورد نظر قائلین به »علم دینی« اســت و حتی با آنچه مورد نظر آیت الل 

جوادی آملی است، تفاوت دارد. 
هُمُ اهْتمِاما باِصِْلاحِ مَعادهِِ. )غررالحکم، ج.1: 215( 38. افَْضَلُ الناّسِ عَقْلًا احَْسَنهُُم تقَدیرا لمَِعاشِهِ وَ اشََدُّ
39. یکی از معانی قاعده لطف نزد متکلمین شــیعه، همین »ارســال رسل« است و این نیز مبیِّنِ عدم 
تکافوی عقل بشری در تحصیل سعادت و رستگاری است. برای تفصیل در این باره به کتب کلامی، 

ذیل قاعده لطف مراجعه شود. 
40. نک به آیات: )ســوره بقره، آیات 129 و 231؛ ســوره آل عمران، آیات 48 و 164؛ سوره نساء، 

آیات 54 و 113؛ سوره مائده، آیه 110؛ سوره احزاب، آیه 34 و سوره جمعه، آیه 2(
َّةُ کُلِّ مُومنِ. )غررالحکم، ج.1: 360( الحِکمَةُ ضالةَُ المُؤمنِ  41. خُذِ الحِکمَه انََّی کانتَ فَانَِّ الحِکمَه ضال
یطَلبِهُــا )یأخذهــا( ایَنمَا وَجَدَها. )نهج الفصاحه، ح. 2195  و بحارالانــوار، ج.2: 105( الحِکمَةُ ضالةَُ 
المُؤمنَِ، فَخُذِ الحِکمَةُ وَلوَْ منِ أهلِ النفِاق. )بحارالانوار، ج.2: 99( خُذُوا الحِکمَةُ وَلوَْ منَِ  المُشرِکین... 
. )بحارالانــوار، ج.2: 97( ...اطُلبِوُا العلِمَ وَلوَْ باِلصین... . )بحارالانوار، ج.1: 18( خُذُوا الحَْقَّ منِْ اهَْلِ 

... . )محاسن، ج.1: 229( البْاطِلِ وَ لا تأَْخُذُوا البْاطِلَ منِْ اهَْلِ الحَْقِّ
42. اشــاره ای اســت به آیه مشهور به نفی ســبیل: وَلنَ یجَْعَلَ الّلُ للِْکَافرِِینَ عَلَی المُْؤْمنِیِنَ سَبیِلًا... . 

)سوره نساء، آیه 141(
لَناَ عَلَی کَثیِــرٍ منِْ عِباَدهِِ المُْؤْمنِیِنَ.  ِ الَّذِی فَضَّ 43. وَلقََــدْ آتیَنْاَ دَاوُودَ وَ سُــلَیمَْانَ عِلْمًا وَ قَالَا الحَْمْدُ لِلَّ

)سوره نمل، آیه 14(
44. ما قَسَمَ الّلُ  للِعبِادِ شَیئاً أفضَلَ منَِ العَقلِ )الکافی ج.1: 12( دکارت نیز در کتاب گفتار در روشِ 
درست راه بردن عقل )1388: 195( بر مضمونی نزدیک به این سخن اشاره دارد؛ با این تفاوت که تأکید 
پیامبر اسلام)ص( در این بیان، بر ارزشمندی عقل است و دکارت بر سهم بالقوه برابرِ انسان ها از آن. 
45. العلِمُ سُلطان مَن وَجَدَهُ صالَ وَ مَن لمَ یجَِدهُ صِیلَ عَلَیه. )شرح نهج البلاغه ابن ابی الحدید، ج.20: 

)319
46. برای تفصیل در این باره، نک: )باربور، 1374 و هال، 1383( 

از دین سازی های عقل تا دینی سازی علم
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47. برای اشاراتی در این باره، نک: )مطهری، 1390 م.آ. ج.2: 30-35( 
48. مطهری می گوید: نه علم می تواند جانشــین ایمان بشود و نه ایمان می تواند جانشین علم گردد. 

نک: )مطهری، 1382: 312( 
49. کسانی به خطا، »بومی سازی علم« و »دینی سازی علم« را یکی گرفته و تمایز و تفکیک را به جای 
دیگری منتقل کرده اند؛ یعنی میان »علم« و »فناّوری«. ایشان ملاحظات بومی را از همان جنس ملاحظات 
ارزشــی و ایدئولوژیک محسوب کرده و تنها در ساحتِ فناّوری جایز شمرده اند. نک: )پایا، 1386( 
این در حالی اســت که تأثیرات بومْ محدود به ساحتِ مصرف و کاربردِ علم نیست؛ بلکه در مرحله 

تولید آن، یعنی برساختنِ نظریات و خلق مفاهیم نیز مؤثر است.  
50. »شــورای تحول و ارتقای علوم انســانی« از اجزای زیرمجموعه شورای عالی انقلاب فرهنگی 
است که از سال، 1388 به منظور »طراحی، سازماندهی، برنامه ریزی، مدیریت و هدایت تحول علوم 
انسانی« با عضویت نزدیک به 30 نفر از اساتید و نمایندگان مراکز دانشگاهی و حوزوی مرتبط و با 
هدفِ »ابتنای علوم انســانی بر مبانی نظری جمهوری اسلامی و انسان شناسی اسلامی« تشکیل شده 

است. این شورا همچنین دارای کارگروه های تخصصی در 16 شاخه دانشگاهی است. 
51. ایــن را هــم باید در اینجا اضافه کــرد که هیچ بیان و موضعی از مقــام معظم رهبری به عنوان 
سلسله جنبان این حرکت، ندیدم که مؤیدِ »علم دینی« و »دینی سازیِ علم« به معنای خاص آن باشد. 
بلکه خلاف آن را بیشتر می توان از بیانات ایشان استنباط کرد و به دست آورد. شاهد مثال، تأکیدات 
ایشــان است به بحث »نهضت تولید علم« و تشکیل »کرســی های نظریه پردازی« که نمی توان هیچ 
تلازمی میان آنها با دینی ســازیِ علم برقرار کرد. از نظر ایشان مهم آن است که جامعه اسلامیِ ایران 
بتواند در زمینه تولید علم به معنای عام، پیشــتاز و ســرآمد دیگران شــود و از غربی ها سبقت گیرد. 
همچنین اســت تأکیدشــان بر حفظ شتابِ »رشد علمی کشور« و پیش افتادن از دیگران و بالخره و 
شاید مهم تر از همه، تأکید و تصریح ایشان است بر احراز »مرجعیت علمی« در جهان. هر سه مورد 
که فراوانی بسیاری هم در فرمایشاتشان دارد، مؤیدِ فرض علم به معنای عام و جهان شمولِ آن است. 
مرجعیت اساساً برای علمی موضوعیت پیدا می کند که دارای اعتبارِ عام جهانی باشد. این هدف در 
واقع با تلاش برای وارونه سازی وضعی که اکنون در نسبت با غرب داریم، محقِّق خواهد شد. نک: 

)سیاست های کلی علم و فناّوری، ابلاغیِ 29/6/93(
52. منظور از این دســته در درجه اول، پست مدرنیست ها و پساســاختارگرایانی است که در امکان 
نیــل به معرفت و نیل به معرفت های حقیقیِ یقینی تردید روا داشــته اند و در درجه ثانی، قائلین به 
پارادایمی، گفتمانی و ایدئولوژیک قلمداد کردنِ علم اند که جریانات معرفتی متنوعی را به تأســی از 
کوهن و فایرابند و فوکو تا دیوید بلور و پیتر برگر شکل داده اند. بلور را با مکتب ادینبورا و برگر را 

با رهیافت برساخت گرایی اش در جامعه شناسی علم و جامعه شناسی معرفت می شناسند. 
 Value( »53. پیش از وبر برخی از نوکانتی ها نظیر ریکرت نیز به لزوم تمایزگذاری میان »ربط ارزشی
Relenance( و »داوری ارزشی« )Value Judgement( و عدم تأثیر سوءِ اولی بر حقیقت شناسی علم 
توجه داشــته اند. نک: )فروند، 1362: 77-74؛ هیوز، 1369: 170-169؛ آرون، 1370: 543 و کوزر، 
1370: 304( پارسونز و پارتو نیز به این تمایز توجه نموده اند. نک: )روشه، 1376: 53-52 و لارین، 
1380: 109( متفکرین مســلمان نیز با این بحث آشــنا بوده و ذیل عنوان مغالطه »انگیزه و انگیخته« 
آن را دنبال کرده اند. این تفکیک به حوزه نیکویی شناسی نیز تسری یافته و خودش را در جداسازیِ 

میان »حُسن و قُبح فاعلی« از »حُسن و قُبح فعلی« نشان داده است.
54. »تحقیق پذیری« )Verifiability( در اینجا واجد یک معنای عام اســت و از حیث روش و اعتبار 
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بــه هیچ چارچوب و رهیافت خاصی )اثبات گرایی یا ابطال گرایی؛ تجربی یا عقلی( محدود و ملتزم 
نیست. تنها فرض آن، فراهم بودن امکان بالقوه انجام آن برای همگان است. 

55. نک: )پوپر، 1379: 172-169( و همچنین به: )ســروش، 1373: 78  و 96-94( این نظریه در 
اصل منتسب به فیلسوف علم آلمانی، هانس رایشنباخ )1938( است. 

56. توسع نخستِ آیت الل جوادی آملی که عقل و نقل را در کنار هم می نشاند و در جوفِ دین قرار 
می دهد، به جا و قابل قبول اســت و مأخوذ و منطبق با آموزه های اســلامی. توسع دوم که معطوف به 
علم اســت و آن را به مثابه تأملات انســانی در فعل خداوند، جزء دین می شمارند، اما محل بحث و 
تردید. با این اســتدلال روشــن که علمْ چیزی به غیر از دین است، حتی اگر مورد توصیه دینی نظیر 
اســلام بوده باشد و برای آن حجیت و اعتبار قائل شود. به نظر می رسد که ایشان در این توسعْ بیشتر 
بر »دینی« بودنِ علم و تلاش های علمی نظر داشته اند و نه لزوماً بر »دین« بودنِ آن. برای تفصیل، نک: 
)جوادی آملــی، 1386الف: 117، 144، 287؛ 1386ب: 117 و 1387: 62( این ملاحظه و تمییز اما در 
برخی از نقدهای وارده به این نظریه نادیده گرفته شده است. به عنوان مثال، نک: )باقری، 1379 و 1392( 
ُ الَّذِینَ آمَنوُا منِکُْمْ وَالَّذِینَ أوُتوُا  57. ...الَّذِینَ أوُتوُا العْلِْمَ وَ الْإیِمَانَ... . )سوره روم، آیه 56( ...یرَْفَعِ اللَّ

العْلِْمَ دَرَجَاتٍ... . )سوره مجادله، آیه 11(
58. بــرای مصداقــی از این رأی، نک: )پایا، 1386( و همچنین به نقدهای وارده بر آن، نک: )تقوی، 
1391( از این دیدگاه و حتی نقدهای وارد بر آن، چنین استنباط می شود که »متافیزیک«، یک باور جزمیِ 
غیر قابل وارسی و رد و اثبات است و تنها کمک آن به علم،  مسئله آفرینی است و حدس هایی برای 
حل مسئله و نه کمک به حلِ واقعی مسائل . به همین رو پایا، متافیزیکِ با منشأهای مختلف را برای 
علمْ علی السویه می داند و به راهبردِ ادِبارِ از آنها به منظور تقریب هر چه بیشتر به حقیقت می رسد. در 
مقابل نیز برخی از ناقدین او، به استقبال از آن به منظور برساختنِ علم های خاصِ خویش، نظیر »علم 
دینی« رسیده اند. بر این اساس او ناخواسته باید به نتیجه ای تن دهد که پیش تر نفی کرده بود و آن، 
امکان نیل به علمِ بی نیاز از هرگونه پشتوانه  متافیزیکی است. همان رأی و نظری که پوزیتیویست ها 

به واسطه اعتقاد به آن مورد نقد پوپر و عقل گرایان انتقادی قرارگرفته بودند. نک: )پایا، 1386( 
59. نک: )باقری، 1382: 251-250 و بستان و دیگران، 1384: 141-142(

60. برای مصادیقی از این دســته قائلین به علم دینی، نک: )گلشــنی، 1377؛ باقری، 1379 و زیباکلام، 
1384 ( گلشنی که بر دینی قلمداد  کردنِ علم از سوی آیت الل جوادی آملی تبصره هایی وارد کرده است، 
خود آن را در طولِ دین معرفی می نماید. از تعبیر در »طولِ دین« می توان دو استنباط داشت: یکی همان 
»دینی بودنِ علم« است و دیگری »دینْ بودن علم« که به فراتر از اولی ره می سپارد. نک: )گلشنی، 1393( 
61. »نقل« البته رواج و جایگاه محکم خویش را در علم و در فلسفه هم دارا است و از حیث اعتبار 
و اتکائش بر مبانی عقلی، تفاوت چندانی با آنچه در ادیان و مشخصاً در اسلام مطرح است، ندارد. 
در عین حال گرایش و دأب ادیان بر اطلاق و قداست بخشی بر اقوال بنیانگذاران و ناقلان سَلَف است 
و اگر از وثاقت آن مطمئن شــوند، در فحوا و اجزای آن، تردید و چون و چرا نمی کنند؛ درحالی که 
در علم و فلسفه همواره آمادگیِ نقد و تردید در اقوال منقول از گذشتگان و حتی بنیانگذارانِ آرا و 

نظریاتِ مهم وجود دارد. 
62. وحی برای پیروان، غیر از وحی برای پیامبر اســت و حُکم نقل را پیدا می کند و یا قابل تحویل 

به آن است.
63. نظریه گادامر در باب اعتبارِ مرجعیت که از ســوی جریان روشــنگری به عنوان پیش داوری های 
آسیب رسان به معرفت علمی معرفی و سراسر منفی قلمداد شده، قابل اعتنا است. نک: )واعظی، 1390( 

از دین سازی های عقل تا دینی سازی علم
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علامه طباطبایی و تکوین دال 
آزادی در گفتمان انقلاب 

اسلامی 57 ایران

این مقاله برای نخســتین بار، با استفاده از رهیافت تحلیل گفتمان به نقش علامه طباطبایی در تکوین دال 
»آزادی« در معنای مورد نظرِ گفتمان انقلاب اســلامی 1357 ایران می پردازد و کوشش می کند به دو پرسش 
پاســخ دهد: 1. نقش اندیشــه علامه طباطبایی در تکوین دال آزادی در گفتمان انقلاب اســلامی 57 ایران 
چیست؟ 2. سازوکار های اجتماعی انتشار اندیشه  علامه طباطبایی در پیوند با تکوین گفتمان انقلاب اسلامی 
چیست؟ تحقیق حاضر نشان می دهد که علامه طباطبایی اگرچه در عرصه انقلاب فاقد راهبرد سیاسی انقلابی 
بوده اســت، اما به طور بی واسطه )تولید متون( و باواسطه )از طریق شاگردان، حلقه های فکری و اجتماعات 
گفتمانی( در تکوین دال آزادی گفتمان انقلاب اسلامی نقش ایفا کرده است. مقاله حاضر به منظور تبیین نقش 
بی واســطه علامه طباطبایی از نظریه گفتمانی لاکلائو و موفه و برای نشان دادن نقش باواسطه او یعنی تعیین 
سازوکار های اجتماعی پیوند اندیشه علامه و گفتمان انقلاب اسلامی از نظریه فوکو، وسنو و کالینز استفاده 
کرده اســت. این مقاله نشــان می دهد که علامه با احیای موقعیت ســوژگیِ »فیلسوف مفسر« و با محوریت 
نظریــه ادراکات اعتباری، در منازعات گفتمانی دهه 30 تا دهه 50 شــرکت کــرده و در تکوین »گفتمانیِ« 
مؤلفه های سه گانه دال آزادی در معنای مورد نظر گفتمان انقلاب اسلامی )الف. نفی سلطنت استبدادی؛ ب. 
آزادی در چارچوب اسلام و ج. نقد آزادی در گفتمان دموکراسی غربی( نقش »سوژگی سیاسی« بی واسطه 

و باواسطه را ایفا کرده است. 
 واژگان کلیدی: 

علامه طباطبایی، دال آزادی، گفتمان انقلاب اســلامی، ادراکات اعتباری، ســازوکار های اجتماعیِ ـ نهادی 
توزیع اندیشه

محمدجواد اسماعیلی
استادیار دانشگاه بهشتی
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طرح مسئله 
این نوشــتار بر نقش مهم اما مغفولِ علامه طباطبایی در تکوین دال »آزادی« در معنای 
مورد نظر گفتمان انقلاب اســلامی 57 ایران تمرکز کرده اســت. اما سخن گفتن از نقش  
علامه طباطبایی موجب شــگفتی است، چرا که علامه نه تنها ایدئولوگ انقلاب نبود و در 
آثار خود دعوت به انقلاب و براندازی حکومت وقت نمی کرد بلکه حتی از تحولات انقلابی 
57 ایران هم فاصله می گرفت1. حضور علامه در شــهر های نجف، تبریز و قم که مرکز و 
خاســتگاه دو انقلاب مشــروطه و انقلاب اسلامی بودند و تأکیدات او بر جامعیت اسلام و 
ضرورت تشکیل حکومت اسلامی، به طور طبیعی این انتظار را به وجود می آورد که علامه 
طباطبایی علاوه بر فعالیت علمی به سیاست هم پرداخته باشد، اما حوادث سیاسی ایران 
از علامه طباطبایی، »فعال سیاســی« به معنای مصطلح کلمه نســاخت. با این حال، نقش 
علامه طباطبایی در تکوین گفتمان انقلاب اسلامی، مطالعه نظام مند و مفصلی می طلبد 
و هرچند آثار معدودی به نقش علامه در تکوین گفتمان انقلاب اســلامی توجه کرده اند 
اما فاقد ویژگی های دقت، روش مندی و تفصیل هســتند2. از این رو، مقاله حاضر به دنبال 

1. البته شواهد موجود از انزجار و بیزاری علامه از رژیم پهلوی خبر می دهد. چنانچه در گزارش یکی 
از مأموران ساواک در سال 1335 درباره حوزه علمیه قم، نام علامه در میان علمایی آمده است که به 
»عامل اجتماعی علاقه دارند و به دستگاه حاکمه کشور هم اعتقادی ندارند«. )جعفریان، 1386: 130( 
حسین نصر نیز از »نارضایتی علامه از همراهی او با فعالیت های فرهنگی فرح دیبا« و »نارضایتی کلی 
اوضاع حاکم بر ایران« این چنین می گوید: »تنها کسی که از این کار من راضی نبود، علامه طباطبایی 

بود که او در واقع از اوضاع حاکم بر ایران در آن زمان یکسره ناراضی بود«. )نصر، 1385: 188( 
2. از آن  جمله، مهرزاد بروجردی در کتاب روشنفکران ایرانی و غرب، ضمن توجه به اثرگذاری علامه 
طباطبایی در فضای فکری ایرانِ دهه 40 و 50 به این نکته اشاره می کند که در اندیشه علامه گرایش 
دموکراتیک وجود ندارد. )بروجردی، 1378: 137( اما بروجردی به مفهوم »مُلک اجتماعی« و »حکومت 
اجتماعی دینی« علامه که در آن حکومت از آنِ مردم و اجتماع است، توجه نمی کند. فروغ جهانبخش 
نیز در کتاب اســلام، دموکراســی و نوگرایی دینی در ایران از بازرگان تا سروش، علامه طباطبایی را 
یکی از هفت شخصیت برجسته ای می داند که اندیشه و گفتمان سیاسی مذهبی دوران پیش و پس از 
انقلاب را شــکل داده  اســت. او مشابه بروجردی گزارشی ناقص و ساده از نگاه علامه به دموکراسی 
ارائه می دهد. او نیز صرفاً به مخالفت صریح علامه با دموکراســی بســنده می کند و به ظرایف بحث 
علامه درباره دموکراسی وقعی نمی نهد. او که به مقاله »ولایت و زعامت« اکتفا می کند نمی تواند نگاه 
علامه به دموکراســی و آزادی را به طور عمیق و دقیق فرموله  کند و از این رو، تنها به این نتیجه ساده 
می رســد که »پاسخ علامه سیدمحمدحسین طباطبایی در برابر این پرسش که آیا اسلام و دموکراسی 
با هم سازگار هستند یا نه؛ یک »نه« صریح و قاطع بود«. )جهانبخش، 1380: 14 و 180( فرهاد شیخ 
فرشــی )1379( نیز در کتاب تحلیلی بر نقش عالمان شــیعی در پیدایش انقلاب اسلامی در کمتر از 
یک صفحه، اشــاره کوتاهی به دیدگاه علامه طباطبایی درباره شــباهت ها و تفاوت های دموکراسی و 

روش های مقررات در جامعه اسلامی داشته است. )فرشی، 1379: 110 و 114 و 223(
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آشکار ساختن نقش علامه طباطبایی در »تکوین« دال آزادی در گفتمان انقلاب اسلامی 
اســت و با الهام از نظریه گفتمان مدعی  ســت که علامه با وجــود اینکه در حرکت های 
انقلابی مشــارکت نکرد اما با احیاء موقعیت سوژگی »فیلسوف مفسر«، به طور »بی واسطه« 
و »باواســطه« نقش »سوژگی سیاسی« از خود نشــان داده و عملًا در تأمین پشتوانه های 
فلسفی ـ اجتماعی دال آزادی در معنای مورد نظر گفتمان انقلاب اسلامی، واجد کارکرد 
بوده است. نقش بی واسطه علامه مشارکت در »غیریت سازی« تکوین دال آزادی در گفتمان 
انقلاب اسلامی 57 ایران از طریق معنابخشی به دال شناور آزادی در آثار متعدد و متنوع 
خویش است. اما نقش باواسطه علامه مشارکت او در تشکیل و حمایت از حلقه های فکری 
و اجتماعات گفتمانی، تربیت شــاگردان و نسل جدیدی از روحانیونی است که در اعتبار 
یافتن، اشــاعه و تســلط یافتن معنای آزادی در گفتمان انقلاب اسلامی بر گفتمان های 

رقیب نقش مهمی ایفا نمودند1. 
این مقاله نه در چارچوب اندیشه شناســی یا شخصیت شناســی بلکه در دیســیپلینِ 
جامعه شناســی می کوشد به نسبت اندیشــه علامه طباطبایی و گفتمان انقلاب اسلامی 
بپردازد و از این رو، مســئله اصلی مقاله حاضر، معرفی و توصیف محتوای اندیشــه های 
علامه طباطبایی در باب آزادی نیســت بلکه چگونگی نقش علامه در تکوین دال آزادی 
در معنای مورد نظر گفتمان انقلاب اسلامی 57 است. ذیل این مسئله، کوشش می شود 
به دو پرســش، پاسخ داده شــود: 1. نقش اندیشه علامه طباطبایی در تکوین دال آزادی 
در گفتمان انقلاب اســلامی 57 ایران چیست؟ 2. سازوکار های اجتماعی انتشار اندیشه  

علامه طباطبایی در پیوند با تکوین گفتمان انقلاب اسلامی چیست؟

چارچوب مفهومی ـ نظری: »نقش سوژه در چگونگی تکوین گفتمان« 
پژوهش حاضر در بررســی »نقش بی واســطه« علامــه طباطبایــی از مجموعه مفاهیم 
»غیریت سازی، دال شناور و سیال، موقعیت سوژگی، سوژگی سیاسی، اسطوره« )برگرفته 
از نظریه لاکلائو و موفه2( و در بررســی نقش »باواسطه« علامه از مجموعه مفاهیم »بافت 

1. از جملــه آنان، مرتضی مطهری به عنوان یکی از رهبران فکــری و ایدئولوگ های اصلی انقلاب 
اســت که به صراحت اعلام می کند که کلید حل مباحث و مطالب خود را ـ از جمله بحث آزادی ـ 
در تفســیر المیزان می یافته اســت: »کمتر مشکلی در مسائل اسلامی و دینی برایم پیش آمده که کلید 

حل آن را در تفسیر المیزان پیدا نکرده باشم«. )مصباح یزدی، 1361: 200(
2. Laclau & Mouffe

علامه طباطبایی و تکوین دال آزادی در ...
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نهادی، تعاملات بین نســلی، اجتماعات گفتمانی« )برگرفته از آراء فوکو، رابرت وســنو و 
رندل کالینز( استفاده می کند. 

نظریه گفتمان فوکو و به دنبال آن نظریه گفتمان لاکلائو و موفه بر پایه آموزه تکوین 
شــکل گرفته اســت که اصول و بینش های تکوین گفتمان را می توان براساس سه گزاره  

زیر صورت بندی نمود: 
1. در تکوین مفاهیم و پدیده های اجتماعی، عنصر »تاریخ« محور می شــود و پدیده ها 

و مفاهیم ذیل »زمان« فهم شده و بررسی می شود. 
2. تکوین گفتمان بر گزاره »هســتی، اندیشه است«، مبتنی است. این گزاره، تحلیل 
هستی شناسانه از امور از جمله گفتمان ارائه می دهد. توضیح بیشتر آنکه نظریه گفتمان 
حاصل چرخش از معرفت شناسی به هستی شناختی هایدگر است که در واقع چرخش از 
گزاره دکارتی »من می اندیشم پس هستم« به گزاره »هستم پس فکر می کنم« می باشد. 
براساس این چرخش، اندیشمند به عنوان سوژه همواره در »موقعیت« و به تعبیر فوکو 
همواره در گفتمان قرار دارد و از این رو، مطالعه »اندیشــه در موقعیت« و »اندیشه در 
گفتمان« را دســتور کار مطالعات گفتمانی قــرار می دهد. هایدگر متفکر مورد علاقه 
فوکو، از بازگشت به »حس موقعیت مندی« انسان در جهان سخن می گفت؛ جهانی که 
ـ شما بخوانید گفتمانی ـ وجودش مقدم بر وجود انسان است. )بشیریه، 1383: 301( 
3. مناســبات قدرت و کشــاکش نیروها، موتور محرکه تکوین و ظهور ناگهانی یک 
گفتمان اســت. یک گفتمان از طریق ســازوکار »غیریت ســازی« تکوین می یابد و با 
بررســی فرایند غیریت ســازی می توان به فهم چگونگی تکوین گفتمان دست یافت. 
مطابق با نظریه گفتمان لاکلائو و موفه، از طریق فرایند »غیریت سازی«، گفتمان های 
رقیب تلاش می کنند در کشمکشــی دنباله دار، معنای دال های شــناور1 را حول دال 
مرکزی گفتمان خود تثبیت کنند. دال های شناور، نشانه هایی هستند که گفتمان های 
مختلف تلاش می کنند به روش خاص خودشــان به آنها معنا ببخشند. )یورگنسن و 

فیلیپس، 1389: 56-60( 
در چارچوب این ســه گزاره، لاکلائو مفهوم  »موقعیت ســوژگی« و مفهوم »ســوژگی 
سیاســی« را برای چگونگی نقش ســوژه در تکوین گفتمان وضع کرده اســت.  لاکلائو و 
موفه، کوشــش می کنند با تفکیک میان مفهوم  »موقعیت ســوژگی« و »عاملیت سیاسي« 

1. Floating Signifier 
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از معماي »ســاختار و کارگزار« فراتر رفته، نقش سوژه در تکوین گفتمان را مورد بررسی 
قرار دهند. آنها به تأسی از فوکو، نه مانند مارکس موقعیت سوژه و عاملیت او را در درون 
ساختارهاي سیاسي اجتماعي نفي  می کنند و نه همانند کانت و فلاسفه عصر روشنگری، 
ســوژه را خودمختار محســوب می کنند. لاکلائو در توضیح چگونگی فراروي از مشــکل 

ساختار و کارگزار مي نویسد:
ســاختار به وضوح قادر نخواهد بود که به من تعیّن بخشد، نه به این خاطر که من 
یک وجود مستقل از ساختار هستم، بلکه به این دلیل که ساختار در ساختن من به 
عنوان یک ابژه )موضوع( عقیم و ناتوان است. همچنین... من محکوم به آزادي هستم، 
نه به خاطر اینکه من هیچ هویت ســاختاري اي ندارم، آن گونه که اگزانسیالیست ها 
ادعا مي کنند، بلکه به این دلیل که من یک هویت ســاختاري عقیم ]ناتمام[ دارم. 

)لاکلائو، 1990: 124(
لاکلائو و موفه در نفی سوژه خودمختار با هویت و منافع ثابت، مفهوم »موقعیت های 
ســوژگی« که گفتمان ها درون خود تعریف می کنند را مطرح می کنند. مفهوم »موقعیت 
سوژه ای« به مجموعه ای از باورهایی اطلاق می شود که از طریق آن فرد موقعیت ساختاری 
خود را در یک شــکل بندی اجتماعی تفســیر می کند . به نظر لاکلائو و موفه، گفتمان ها 
موقعیت هایی را برای مردم طراحی می کنند که مردم آنها را به عنوان سوژه اشغال کنند. 
بــر این مبنا، گفتمان ها ســوژه های خاص خود را می آفرینند، ســوژه هایی که بر مبنای 
نام و هویتی که از گفتمان می گیرند )اســتاد، نویســنده، مفسر، فیلسوف، خطیب، مبلغ، 
غیرسیاســی، عارف، درویش و...( دســت به کنش زده و تجارب خود را سامان می دهند. 
در عین حال، برخلاف نظریه ســوژه آلتوسر، سوژه ها در گفتمان های مختلف، هویت های 
متفــاوت و گاه متضــاد می یابند. همواره تکثری از موقعیت ها و گفتمان ها وجود دارد که 
انســان در آنها می تواند به هویت دســت یابد. در نتیجه، هر فرد می تواند موقعیت های 
سوژگی مختلف داشته باشد. شناختی که یک سوژه تحت گفتمان ملی ـ لیبرال از خود 
پیدا می کند، بســیار متفاوت از شــناختی است که سوژه دیگر تحت سیطره مارکسیسم 
بدان دست می یابد. این دو سوژه در مثال یاد شده نه فقط خود، که تمامی جهان پیرامون 
خویش را نیز متفاوت می بینند و متفاوت درک می کنند و همین فهم و شناخت است که 

مبنای عمل سوژه ها خواهد بود. )هوارث، 2000: 13(
بنابراین، مفهوم موقعیت های سوژگی در نظریه لاکلائو و موفه گویای این مطلب است 
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که سوژه منابع، بصیرت ها، بینش ها و افکار الهام بخش خود را از بافتِ گفتمانی خود به دست 
می آورد. در نظریه گفتمان فوکو و لاکلائو و موفه، سوژه ها و اندیشه ها موقعیت مند هستند 
و در وضعی ایستاده اند. از نگاه گفتمانی، موقعیت سوژگی ناظر بر این معناست که متفکر 
در لامکان نایستاده است و برون افتاده از موقعیت نیست و وقتی هم می اندیشد به مسائل 
پیرامونی اش گشوده است. مفهوم موقعیت سوژگی، برخلاف طرح تعین گرایانه و جبرگرایانه 
موقعیت در نظریه های مارکسیســتی و ساختاری، طرح »امکان« است. طرح امکان، طرح 
شــرایط ظهور چیزها و معناداری آنهاست. در نگاه گفتمانی، عنصر »موقعیت« در مفهوم 
»موقعیت سوژگی« به معنای »امکان«ی است که موقعیت ها برای ظهور و معناداری چیزها 
از جمله اندیشه فراهم می کند. )لاکلائو، 1378 و کچویان، 1382: 30-29( امکان ها یک 
نوع »دعوت« اســت که پژوهش های متفکر را ســمت خودش می کشد و متفکر را دعوت 
می کند و فرامی خواند به اینکه ســراغ چه درسی، چه مخاطبی، چه شبکه اجتماعی، چه 
راهبرد اجتماعی و چه مواضع سیاسی برود. از نگاه گفتمانی، موقعیت های سوژگیِ متفکر، 
امکان ها یا آغازهای تفکر او هســتند. از همین رو، به جای اینکه پژوهش حاضر کار خود 
را از توصیف اندیشه فارغ از ابعاد اجتماعی و بسترهای گفتمانی آن آغاز کند، از مطالعه 
موقعیت  ســوژگی متفکر شروع می کند. مفهوم موقعیت ســوژگی با برقراری ربط میان 
اندیشــه و »درجهان بودگیِ« متفکر، ابعاد اجتماعیِ اندیشه ها را مورد توجه قرار می دهد1. 
درواقع، وقتی از دیســیپلین جامعه شناسی و تحلیل گفتمان به نظام فکری یک متفکر و 
نقش آن در تکوین گفتمان مشخص پرداخته می شود راهی جز این نیست که اندیشه در 
ابعاد اجتماعی آن توضیح داده شــود. با بررسی موقعیت  سوژگی متفکر مشخص خواهد 
شد که او از کدام زاویه وارد منازعات تاریخی و گفتمانی دوران شده و »سوژگی سیاسی2« 

خود را آشکار نموده است.
اما مفهوم »سوژگی سیاسی« اشاره به موقعیتی است که برخی از نظریه پردازان، فلاسفه، 
روشــنفکران و ایدئولوگ ها در شرایط وجود اختلال و بحران در نظم اجتماعی و ناتوانی 
گفتمان مسلط در پاسخگویی به بحران اجتماعی، فرصت پیدا می کنند تا با ارائه دستگاه 

1. اگرچه اندیشه خارج از بسترهای تاریخی اصالت خاص خود را دارد اما این نوع بررسی از افق 
نگاه دیســیپلینِ جامعه شناسی خارج است. رویکرد جامعه شناســی، اندیشه ها را در پیوند با جامعه 
بررســی می کند. با این حال، از نگاه جامعه شناسی، اندیشه ها وجه استعاری و انتزاعی داشته و به قدر 

کافی از محیط اجتماعی شان مستقل باقی می مانند.
2. Political Subjectivity
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فکری خود، ســوژه های اجتماعی را به صورتی جدید هویت دهی  کنند و با ارائه تفسیری 
جدید از واقعیت اجتماعی به آفرینش جامعه جدید یاری رسانند. در این وضعیت، متفکران 
به مثابه ســوژه های سیاسی با درانداختن نظریه و طرحی اجتماعی ـ سیاسی که لاکلائو 
و موفه بدان »اسطوره« می گویند، منازعات گفتمانی را تحت تأثیر قرار می  دهند. اسطوره 
نزد لاکلاو، دال شناوری است که به یک کلیت اشاره دارد و افق های لازم برای اعمال ما 
ایجاد می کند. برای مثال، اسطوره »کشور«، سیاست ورزی ملی را ممکن می کند. )یورگنسن 

و فیلیپس، 1389: 57 و 77 و لاکلائو و موفه، 1392: 171 و 182( 
اما این طرح  اندازی اسطوره ها در منازعات گفتمانی، با چه سازوکار اجتماعی انتشار پیدا 
می کند؟ در نگاه فوکو، نهاد ها در ظهور و انتشار اسطوره ها و اندیشه ها و دال ها مهم هستند 
یعنی عرصه های نهادی همچون دانشگاه ها، مسجد و حوزه های دینی، کتابخانه ها، مجلات 
علمی و گردهم آئی های علمی عرصه »سازوکار های توزیع اندیشه« به شمار می آیند. درواقع، 
موضوعات اولین بار در سطحی ظهور می کنند که قلمرو اعمال غیرگفتمانی و نهادهایی نظیر 
خانواده، گروه های اجتماعی اولیه، گروه های مذهبی و نظایر آن می باشد. )فوکو، 1380 و 
1389 و کچویان، 1382: 82( برای درک بیشتر سازوکار نهادی تولید و انتشار اندیشه ها 
می توان از نظریه رابرت وسنو مدد گرفت. وسنو، در پژوهش های تاریخی خود به این نتیجه 
می رسد که اندیشه ها بیش از آنکه در اذهان خلاق تولیدکنندگانشان معلق و شناور باشد، 
در درون »اجتماعات گفتمانی« عینی جای دارند و از این رو، چگونگی توزیع یک اندیشــه 
با بررســی تولیدکنندگان اندیشه، مخاطبان، متون و بافت های اجتماعی که اندیشه درون 
آنها توزیع می شود، به دست می آید. در تحلیل وسنو، ایده ها و افکار زمانی پخش می شوند 
که شبکه هایی از روشنفکران و متفکران که در درون بافت های نهادی تولیدکننده فرهنگ 
و اندیشه جای دارند بر مجموعه ای از مسائل متمرکز شوند و بر ذخیره مفاهیم بیفزایند. با 
این ساختار درونی است که اندیشه ها در روابط عمودی بین نسلی و اتحاد های فکری افقی 

بسط می یابد. )وسنو، 1989: 540، 545، 547 و 575 و مهرآئین، 1386: 254( 
رندل کالینز در تکمیل آراء وسنو به ما نشان می دهد که مفاهیم، موضوعات و اندیشه ها 
در فرایند »ارتباط« است که خلق می شود و شکوفا می گردد بدین شکل که افراد یک گروه 
دارای روحیه و عاطفه مشــترک هســتند و توجه خود را بر روی یک شی یا کنش واحد 
متمرکز می کنند. از این رو، فلســفه پردازی پیش از هر چیز تحت تأثیر »ارتباط«، از جمله 
ســخنرانی، برگزاری همایش، مباحث و جدال نظری است و در الگو های اجتماعی خاص 
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)گروه های فکری، شبکه ها، گروه های رقیب( و شبکه های بین نسلی و زنجیره های ارتباط 
میان معلمان و شاگردان تولیدشده و انتشار می یابد. پس تاریخ فلسفه نه تاریخ افراد بلکه 
تاریخ گروه ها و تاریخ گروه های فلســفه پرداز و تاریخ تعاملات و منازعات میان متفکران، 
گروه های فکری، اجتماعات گفتمانی و شبکه های روشنفکری است. )کالینز، 1998: 2-3 

و 24-22 و مهرآئین، 1386: 283-282 و 286-287( 
در جمع بندی چارچوب مفهومی نهایی، در این مقاله، اولا؛ً انقلاب اسلامی ذیل مفهوم 
»تکوین« طرح می شود و جایگاه علامه طباطبایی در تکوین دال آزادی در گفتمان انقلاب 
اســلامی نشــان داده می شــود. ثانیا؛ً طبق رویکرد فوکو و لاکلائو و موفه، زمانی نقش و 
جایگاه یک متفکر )علامه طباطبایی( در تکوین گفتمان )انقلاب اسلامی( معلوم می شود 
که موقعیت ســوژگی او فهم شــود. به این صورت، ما این امکان را خواهیم یافت تا نقش 
اندیشــه های اجتماعی ـ سیاسی علامه در تکوین و معنابخشی به دال آزادی در گفتمان 
انقلاب اسلامی 57 ایران را نشان دهیم. ثالثا؛ً در نشان دادن این نقش، اندیشه های علامه 
را در ظهوری که در ســازوکار های اجتماعی پیدا کرده است مورد توجه قرار خواهیم داد 
یعنی وقتی می خواهیم نقش علامه در دال  آزادی را نشان دهیم عملًا آن را در سازوکار های 

اجتماعی اش بررسی خواهیم کرد. 

اصول روش شناختیِ تحلیل گفتمان لاکلائو و موفه
روش تجزیــه و تحلیل داده های متنی در تحقیق حاضر از نوع »روش تحلیل گفتمان« به 
سبک فوکو و لاکلائو و موفه است و روش مذکور در یک تقسیم بندی، موسوم به رهیافت 
»اندیشه ای« مطالعات گفتمانی است که در مقابل رهیافت »زبانی« یا متن محور قرار می گیرد. 
رویکرد فوکو، لاکلائو و موفه و کســانی همچون یورگنسن و فیلیپس، گفتمان را به مثابه 
یک نظام اندیشــه ای درنظر می گیرند. )قجــری، 1387: 58( اما رویکرد تحلیل گفتمان 
ساخت گرا )زلیک هریس(، نقش گرا )هالیدی( و تحلیل گفتمان انتقادی )فرکلاف و وندایک( 
در زمره تعاریف »متن محور« قرار می گیرند که گفتمان را نوعی متن )گفتاری و نوشتاری( 
به حســاب آورده و از زاویه مطالعات زبانی به تحلیل گفتمان می نگرند. رویکرد های زبانی 
به تحلیل »کاربرد زبان در یک موقعیت مشخص« توجه دارند و بر نمونه هایی مشخص از 

تعاملات اجتماعی متمرکز می شوند. )یورگنسن و فیلیپس، 1389: 165( 
پژوهش حاضر با توجه به اتخاذ رهیافت »اندیشه محور« گفتمان، کاری با تکنیک های 
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زبانی تحلیل گفتمان ندارد چرا که به کار شــناخت اندیشه علامه طباطبایی و نقش آن 
در تکوین گفتمان انقلاب اســلامی نمی آید. اما مطابق با ارزیابی یورگنسن و فیلپیس از 
روش شناســی تحلیل گفتمان فوکو، لاکلائو و موفه، ما می توانیم با تبدیل مقولات نظریه 
گفتمان به »دستورالعملی روش شناختی« از آنها به عنوان »ابزار تحلیل تجربی« برای تجزیه 
و تحلیــل منابــع خام و عملیات نظری بر روی آن منابع اســتفاده کنیم و از این طریق، 
بررسی گفتمانی خود را مستند و قابل آزمون سازیم. )یورگنسن و فیلپیس، 1389: 93 و 
239( از این رو، ما به منظور مستندساختن نقش بی واسطه علامه، مقوله های »غیریت سازی، 
دال شناور، موقعیت سوژگی، سوژگی سیاسی، اسطوره« و به منظور مستند ساختن نقش 
باواســطه علامه، مقوله های »حلقه های فکری ـ اجتماعی، تعاملات بین نسلی، اجتماعات 
گفتمانــی« را به عنوان ابزار تحلیل تجربی خود به کار می گیریم تا بتوانیم نقش علامه در 
تکوین دال آزادی در معنای مورد نظر گفتمان انقلاب اسلامی 57 ایران را در سازوکار های 
اجتماعی آن، آشکار کنیم. همچنین به منظور مستندسازی و شفافیت بیشتر تفسیر های 
به عمل آمده در این پژوهش و فراهم آوردن امکان دسترسی خواننده به داده های تجربی 
کوشــش می کنیم به تأســی از توصیه یورگنسن و فیلیپس )1389: 279( کار خود را به 
»نقل قول گزیده های طولانی« از متون علامه تجهیز کنیم. همچنین، باید توجه داشت که 
مقاله حاضر، شهریور بعد از 1320 تا 1358 را به عنوان بازه زمانی تکوین گفتمان انقلاب 
اســلامی مد نظر قرار داده اســت. در این دوره است که گفتمان انقلاب اسلامی از درون 
رقابت و نزاع سه نیروی اجتماعی و گفتمانیِ چپ، ملی و اسلامی با یکدیگر، تکوین یافت. 
اما اســتراتژی تحلیلی مقاله حاضر برای مستندسازی و عملیاتی کردن بررسی نقش 
علامه در تکوین گفتمان انقلاب اسلامی، استراتژی »مقایسه« است که شرح آن در کتاب 
یورگنســن و فیلیپس، با عنوان نظریه و روش در تحلیل گفتمان آمده اســت. مقایســه، 
اســتراتژی مناسبی برای تســهیل فرایند فاصله گرفتن تحلیل گر از داده هایش است. این 
اســتراتژی به لحاظ نظری مبتنی بر این دیدگاه اســت که یک مفهوم معنای خود را از 
تفاوت با مفاهیم دیگری که گفته شــده اند یا می توانســتند گفته شود، به دست می آورد. 
)یورگنســن و فیلیپس، 1389: 241-240( ما برای عملیاتی کردن اســتراتژی مقایسه، 
به مقایســه آراء علامه و آراء حاملان گفتمان انقلاب اســلامی 57 ایران در باب آزادی 
می پردازیم. اما پژوهش درباره معنای دال آزادی در گفتمان انقلاب اســلامی 57 ایران، 
پژوهش مجزایی اســت و از این رو، مقاله حاضر تنها به نتایج پژوهش های موجود، استناد 
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کرده اســت. بر پایه نتایج پژوهش های موجود درباره گفتمان انقلاب اسلامی 57 ایران و 
با مراجعه به مصاحبه هــا، اعلامیه ها، پیام ها و گفتگو های امام خمینی )به عنوان نماینده 
و حامل اصلی گفتمان انقلاب اسلامی( و نتایج به دست آمده از تحلیل شعار های انقلابی 
ایران، می توان گفت که دال شــناور آزادی در گفتمان انقلاب اســلامی واجد سه معنای 
کلیدی اســت: الف. »نفی سلطنت اســتبدادی« ب. »آزادی در چارچوب اسلام« ج. »نقد 
آزادی در گفتمان دموکراسی غربی«. )پناهی، 1383 و قجری، 1388( اما منابع ما برای 
شناســایی و استخراج مضامین اندیشــه علامه در باب آزادی نیز عبارت از مجلدات اول، 
دوم، سوم، چهارم، پنجم، ششم، نهم، دهم، شانزدهم و نوزدهم به ویژه جلد چهارم تفسیر 
المیزان، کتاب اصول فلســفه و روش رئالیســم، بررسی های اسلامی )جلد 1 و 2(، شیعه 
در اســلام، شیعه، رسالت تشــیع در دنیای امروز، تعالیم اسلام، قرآن در اسلام، ولایت و 

زعامت در اسلام و مجموعه رسائل است. 

یافته ها و نتایج پژوهش
اکنون نقش سوژگی سیاسی بی واسطه و باواسطه علامه در تکوین دال آزادی در معنای 
مورد نظر گفتمان انقلاب اســلامی را آشکار خواهیم کرد. درواقع، وقتی از نگاه گفتمانی 
و جامعه شــناختی به چگونگی نقش آفرینیِ اندیشــه علامه طباطبایی در تکوین گفتمان 
انقلاب اسلامی توجه نمودیم، راهی جز این ندیدیم که به طور توأمان به موقعیت سوژگی 
و ســوژگی سیاسی علامه توجه کنیم. یعنی زمانی که خواستیم از نقش علامه طباطبایی 
در تکوین صحبت کنیم و ســوژگی سیاســی علامه را توضیح دهیم، این سوژگی فعال و 
اثرگذار را ذیل یک موقعیت ســوژگی دیدیم و این، همان منطق کار گفتمانی اســت. بر 
این اساس، به جای اینکه بررسی خود را با توصیف اندیشه علامه طباطبایی آغاز کنیم، از 
مطالعه موقعیت  سوژگی وی شروع نمودیم. درواقع، مطابق با نظریه و اصول تحلیل گفتمان 
لاکلائو، در ابتدا می باید »موقعیت سوژگی« علامه را تعیین کنیم تا معلوم شود او از کدام 
موقعیت، وارد منازعات گفتمانی و غیریت سازی گفتمانی در دوران خویش شده است. 

نقش علامه در احیاء موقعیت سوژگی »فیلسوف مفسر«
بر مبنای مفهوم »موقعیت ســوژگی« لاکلائو، در اینجا می کوشــیم نقش علامه در احیا و 
تقویت موقعیت ســوژگی فیلسوف مفسر را آشکار کنیم. بررسی موقعیت سوژگی علامه 
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طباطبایی، زمینه بررسی »سوژگی سیاسی« و نقش گفتمان ساز علامه در تکوین گفتمان 
انقلاب اسلامی را فراهم می کند. چنانچه خواهیم دید علامه طباطبایی، موقعیت سوژگی 
»فیلسوفِ مفسر« را از میان انواع موقعیت های سوژگی خود )فیلسوف، عارف، فقیه اصولی، 
مفســر( برگزید. او در حالی که می توانســت نقش های دیگری را برگزیند، نقش فیلسوف 
مســلمان و مفسر قرآن را در شــرایط و موقعیت خاص خود انتخاب و برجسته کرد و از 

مسیر دیگران نرفت و در این راه هم تقریباً فرید بود. 
علامه طباطبایی در تبریز دوران مقدماتی تحصیلات حوزوی خود را به پایان رســاند 
و مقارن با کودتای رضاخانی در سال 1304 به قصد تحصیل عازم نجف شد. در این شهر 
بود که او در موقعیت های ســوژگی »فقیه اصولی، فیلســوف اجتماعی ـ سیاسی، عارف و 
مفســر« قرار گرفت1. علامه در سال 1325 به شهر قم مهاجرت کرد. از لابلای گفته های 
علامه و نقل قول  های شاگردان و اطرافیانش برمی آید که وی به سه علت، روانه قم شده 
اســت: »عدم اهتمام علمای متحجر تبریز به فلســفه و تفسیر قرآن مجید«، »فشار شدید 
فرقــه دموکرات بر علماء« و »تصحیح عقاید طلاب براســاس حق و مبارزه با عقاید باطله 
مادیین و غیر ایشــان«. )حسینی طهرانی، 1361: 62-61؛ عبدالباقی طباطبایی، 1381: 

175؛ طباطبایی، 1388الف: 20 و خسروشاهی، 1391: 23( 
اما مهاجرت علامه به شــهر قم، نقطه عطف مهمی در برجسته شدن موقعیت سوژگی 
»فیلســوف مفســر« در تاریخ ایران معاصر و گفتمان اســلامی بود. علامه در قم با بررسی 
اوضاع جامعه اســلامی و ساختار آموزشــی و تربیتی حوزه علمیه، از تدریس فقه و اصول 

1. علامه به مدت هشت سال در درس خارج فقه آیت الله نائینی و یک دوره خارج اصول وی حضور 
یافت. میرزای نائینی به عنوان یک اصولی تمام عیار و عالمِ دینی مشروطه خواه، مباحث مهمی درباره 
قانون، آزادی، »حکومت مردم بر مردم« طرح نموده بود که ردپِای این افکار در اندیشــه اجتماعی ـ 
سیاسی علامه قابل پیگیری است. به گزارش آیت الله حسینی همدانی، بزرگان حوزه نجف از جمله 
علامه به کتاب تنبیه الامه و تنزیه المله آیت الله نائینی عنایت داشتند: »یک روز، از روز های ماه مبارک 
رمضان، یک ساعت به غروب، جلسه تشکیل شده بود و آقایان زیادی بودند؛ از جمله: مرحوم علامه 
طباطبایی... نیز حضور داشــتند... مقد اری از کتاب تنبیه الامه را خواندیم...«. )جمعی از نویسندگان، 
1382: 496، 499-498( علامه در نجف زیر نظر »اساتید سیاسی« پرورش یافت به طوری که برخی 
از آنان از شخصیت های اصلی جنبش مشروطه بودند. علامه نه تنها با »فقه سیاسی« )مشروطه( بلکه 
با »فلسفه سیاسی« اسلامی نیز آشنا گردید. )جوادی آملی، 1361: 169-168؛ حسن زاده آملی، 1381: 
70؛ داوری اردکانی، 1389: 410-409 و یزدانی مقدم، 1390 ب: 133( اســاتید علامه به ویژه آقای 
قاضی، علامه طباطبایی را با عرفان و »روش صحیح تفســیر قرآن« آشــنا ساختند که این آشنایی در 
شکل گیری »موقعیت سوژگی مفسر و عارف« علامه بسیار اثرگذار بود. علامه کراراً می گفت: »ما این 

روش تفسیری را از مرحوم قاضی داریم«. )حسینی طهرانی، 1361: 27، 62 و 63( 
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صرفنظر کرد و به جای پیمودن مسیر مرجعیت و تثبیتِ »موقعیت سوژگی فقیه« که کاری 
متعارف برای هر روحانی درس خوانده و آماده تدریس به حساب می آمد، بر موقعیت سوژگی 
»فیلســوف مفســر« تأکید کرد. او با وجود جایگاه فقهی اش از موقعیت فتوا، انتشار رساله 
عملیــه و امام جماعت امتناع کرد و با وجود مردمی و صمیمی بودن، موقعیت ســوژگی 
نخبه  گرای »فیلســوف مفسر« را انتخاب نمود. درواقع، علامه به این تحلیل رسیده بود که 
احیای »سنت عقلی ـ اجتماعی« اسلام و تدریس فلسفه و »تفسیر قرآن« براساس »نیاز های 
جامعه اسلامی امروز« با تمام تبعاتی که برای او به همراه دارد مرجح و لازم است و از این رو، 
علامه با جذب طلاب سطح بالا و پایین حوزه به سوی فلسفه و تفسیر، تلاش 20 ساله ای را 
با انتشار تفسیر المیزان )1331 تا 1351( آغاز نمود که نشان از اهمیت استراتژیک دانش 
تفســیر قرآن در نزد علامه دارد. چرایی انتخاب و احیای موقعیت سوژگی فیلسوف مفسر 
از جانب علامه، در پاسخ او به درخواست آیت الله بروجردی نیز به روشنی بیان شده است1. 

»سوژگی سیاسیِ بی واسطه« علامه طباطبایی 
در اینجا نشان خواهیم داد که علامه طباطبایی با مشارکت در فرایند غیریت سازی بیرونی 
بــا دو گفتمان چــپ و گفتمان لیبرال دموکرات و غیریت ســازی درونی با پنج گفتمان 
سلطنت اســتبدادی، علمایی مشروعه خواهی، گفتمان علمایی مشروطه خواهی، گفتمان 
چپ اســلامی و گفتمان دموکراسی اســلامی؛ عملًا در تکوین »گفتمانی« دال آزادی در 
معنای مورد نظر گفتمان انقلاب اسلامی نقش ایفا کرده است. چنانچه گفته شد استراتژی 
مقاله حاضر بر مقایســه آراء علامه و گفتمان انقلاب اسلامی 57 در باب آزادی است که 
بنا بر نتایج تحقیقات موجود، دال شــناور آزادی در این گفتمان، واجد ســه مؤلفه اصلی 
اســت: الف. »نفی سلطنت استبدادی« ب. »آزادی در چارچوب اسلام« ج. »نقد آزادی در 

گفتمان دموکراسی غربی«. 

1. »من هنگامی که به قم آمدم و برنامه های رایج دروس حوزه را بررسی کردم، متوجه شدم که این 
برنامه هــا همگام با نیاز های جامعه و آینده نیســت و کمبودهایی دارد و عمده ترین این کمبود ها را 
در فقدان بحث تفســیری و علوم عقلی در حوزه دیدم و برخلاف خواست ظاهری حوزه، که لزوم 
تدریس فقه و اصول را مطرح می کرد و آن را برای حل همه مشــکلات کافی می دانست، من درس 
تفســیر و فلسفه را آغاز کردم، البته با توجه به شرایط موجود، آغاز این نوع دروس به نوعی، دوری 
از مقام علمی! تلقی شد که برای من مهم نبود، چون فکر کردم که در نزد حق سبحانه و تعالی عذر 
قابل قبولی نخواهم داشــت که یک جنبه ضروری را به خاطر مســائل ظاهری خاصی ترک کنم...«. 

)خسروشاهی، 1391: 32(
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الف. علامه طباطبایی و نفیِ اسطوره »سلطنت«
در اینجا نشــان خواهیم داد که علامه با نقد و نفی اسطوره »سلطنت مطلقه« و »سلطنت 
مشروطه«، به غیریت سازی با پنج گفتمان سلطنت استبدادی، گفتمان علمای مشروعه خواه، 
گفتمان علمای مشروطه خواه، گفتمان چپ اسلامی و گفتمان دموکراسی اسلامی پرداخت 
و از این مجرا، در معنابخشــی به دال آزادی در معنای مورد نظر گفتمان انقلاب اسلامی 
نقش ایفا کرد. علامه در نقد اسطوره »سلطنت مطلقه« و »سلطنت مشروطه« بیان کرد که 
ســلطنت  مطلقه، نظامی استبدادی و خودکامه است و تبدیل آن به »سلطنت مشروطه« 
نیز ســعادت را تأمین نمی کند چون وقتی پادشاه بر اریکه سلطنت سوار  شود هرقدر هم 
ظلم و تعدی و بدرفتاری کند کســی نمی تواند او را از سلطنت خلع نماید. به بیان دیگر، 
»دولت سلطنتی« و »دولت دائمی مشروطه« اساساً »دولت جائر و ظالم« است چرا که هم 
»سلطنت موروثی« است و هم »حق تکوینیِ مردم و اجتماع در تشکیل حکومت« را تأمین 
نمی کند. با این حال، از نظر علامه تبدیل سلطنت مشروطه به »ریاست جمهور« یا تبدیل 
»مُلک دائمی مشــروط« به »مُلک موقت مشروطه« به وضعیت ایده آلِ »مُلک اجتماعی« یا 
تحقق ایده »حکومت مردم بر مردم« نزدیک تر  اســت و از این رو، علامه از اســطوره نظام 

جمهوری دفاع می   کند )تفسیر المیزان، بی تا، ج3: 145-147( 
علامه در مقاله اسلام و نیازمندی های انسان معاصر )1339( به صراحت بیان کرد که 
روش حکومت در اسلام، »غیر از روش پادشاهی و امپراتوری است«. این عبارت علامه به 
صراحت از نفی ســلطنت نزد او حکایت می کرد )تفسیر المیزان، بی تا، ج4: 206، -211

212 و 1388الف: 176 و 177( علامه به نقد تاریخی گفتمان سلطنت پرداخت و به طور 
تلویحی عملًا به بنیاد گفتمان پهلویسم تاخت. در نگاه علامه، تاریخ دوران باستان و تاریخ 
دوره ایران اسلامی، تاریخ »استبداد سیاسی«، »استبداد دینی« و تاریخ »اسارت و بردگی« 
و سرکوب »آزادی فکری و بحث آزاد و کنجکاوی انتقادی خاصه در مسائل علمی مربوط 
به اجتماع« اســت. به باور علامه، مسلمانان با تعطیلیِ حُکم قرآنیِ »تفکر اجتماعی« خود 
را به »گرداب فکر فردی« انداخته، به جان هم افتادند و در کمترین فاصله زمانی، »روش 
روشــن صد درصد آزاد اسلامی« را به یک »امپراتوری تاریک قیصری و کسرایی« تبدیل 
کردند تا »استبداد در تمام جان و وجود اجتماع اسلامی رسوخ کرد«. )طباطبایی، 1388 

الف: 65-67، 72، 73، 120-122، 168-169( 
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ب. نقد آزادی در گفتمان دموکراسی غربی
اکنون می توان نشان داد که علامه با ورود نظری خود به نزاع گفتمان اسلامی با گفتمان 
دموکراســی غربی بر ســر معنا و حدود آزادی، در معنابخشــی به دال شناور آزادی در 
گفتمان انقلاب اسلامی نقش ایفا کرد. از نظر علامه، »روش دموکراسی« در غرب، اساساً 
روشی منجر به آزادی نیست چرا که روشی است که صرفاً روش ستمگرانه استبداد را از 
حالت فردی بیرون کشــیده به حالت اجتماعی درآورده است: »وقتی با دید واقع بینی به 
روش دموکراسی که فعلًا در دست ملل متمدن جهان است نگاه کرده، کیفیت استنباط 
جهانی این روش را دقیقاً بررســی می نماییم، می بینیم کاری که این روش )به اصطلاح( 
راقی مترقی انجام داده، این است که روش ستمگرانه استبداد و بی بندوباری عهد اساطیر 
را از حالت فردی بیرون کشــیده، به شــکل اجتماعی درآورده است«. )طباطبایی، 1388 

الف: 170-171( 
علامه با طرح اصطلاح کنایه آمیز »آزادی اروپایی«، نگاه گفتمان های روشنفکران غرب گرا 

به آزادی را به چالش  کشید. این کشاکش به روشنی در عبارات زیر بازتاب یافته است: 
اخیراً نیز که آزادی اروپایی که به سراغ ما شرقی ها آمده و ابتدا به عنوان یک میهمان 
عزیز و بعد به عنوان یک صاحب خانه مقتدر در قاره ما استقرار یافت، اگرچه بساط 
اختناق افکار را برچید و صلای آزادی را داد و این بهترین وســیله و مناســب ترین 
فرصتی بود که به ما اجازه می داد به تدارک نعمت از دســت رفته پرداخته و از نو 
شــالوده یک زندگی مشعشع از علم و عمل به هم آمیخته بپردازیم، ولی متأسفانه 
همین »آزادی اروپایی« نیز که ما را از دست ستمکاران رهایی بخشید خود به جای 
آن نشســت و مغز متفکر ما شــد!. ما نفهمیدیم چه شد. همین قدر به خود آمده، 
دیدیم دیگر روزگار »ما فرمودیم« گذشــته و نبایــد دیگر به حرف خداوندگاران و 
فرمان های قدر قدرت و کیوان ســطوتان گذشــته گوش داد، تنها باید آن طور که 
اروپائیــان می کنند کرد و راهی را که آنهــا می روند رفت!. )طباطبایی، 1388الف: 

67، 68 و 69( 
سابقه نقد علامه به مفهوم آزادی در گفتمان دموکراتیک غرب به کتاب اصول فلسفه 
و روش رئالیســم، بازمی گردد. در آنجاســت که علامه با ایجاد تمایز بین دو گونه »آزادی 
طبیعی« و »آزادی عقیده«، بیان می کند که گفتمان دموکراتیک غربی به حدود طبیعی و 
حدود عقیدتی آزادی بی توجه است درحالی که در اسلام، انسان تنها در »حدود طبیعت« 
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آزادی دارد1. گفتمان دموکراســی غربی به آزادی عقیده معتقد است در حالی که اسلام، 
آزادی عقیــده را ممنوع می دانــد. در اینجا، علامه با تفکیک میان »منع آزادی عقیده« و 
»جواز آزادی فکر« در اسلام تأکید می کند که اسلام نسبت به عقاید غیر بی تفاوت نیست 
و با عوامل شــکل گیری عقاید باطل مثل دروغ و اغوا و جهل و خرافه به شــدت مبارزه 
می کنــد ولی به جنگ عقاید نمی رود و نــزاع خونین میان عقاید را ترویج نمی کند بلکه 
بر آزادی »تفکر« تاکید و پافشــاری می کند2. از نظر علامه، آزادی تفکر، بســتر و مقدمه 
دستیابی به عقیده واحد و حق است. توضیح بیشتر اینکه از دید علامه، اسلام عقیده حق 
را جز یکی نمی داند3، پس شــامل موضوع آزادی نمی شود یعنی انتخاب یا تغییر عقیده، 
عملی اختیاری برای انسان نیست تا منع و تجویز یا آزادی و عدم آزادی به خود آن تعلق 
بگیرد. بلکه در بحث عقیده، تنها »چیزی که قابل اجازه و منع است، التزام به یک سلسله 
اعمالی اســت که از عقیده ناشی می شــود. مثلًا دعوت کردن به آن عقیده، قانع ساختن 
مردم نسبت به یک عقیده، نوشتن و نشر عقیده، از بین بردن عقیده مردم با کارهایی که 
مخالفین عقیده عمومی انجام می دهند... اینها کارهایی است که قابل منع و جواز است«. 
)طباطبایی، 1387 ب: 105( علامه در تدقیق این نظر خود که »آزادی عقیده در اسلام 
ممنوع اســت« و تغییر عقیده به اختیار و اراده نیست، بیان می کند که این منع، ناظر به 
»منع خداوندی« است و نباید آن را با »ممانعت انسانی« اشتباه گرفت: »اینکه خدا انسان 
1. »آزادی انســان که موهبتی طبیعی است در حدود هدایت طبیعت می باشد؛ و البته هدایت طبیعت 
بسته به تجهیزاتی است که ساختمان نوعی دارای آنها می باشد و از این روی هدایت طبیعت )احکام 
فطری( به کارهایی که با اشکال و ترکیبات جهازات بدنی وفق می دهد، محدود خواهد بود. مثلًا ما 
هیچگاه تمایل جنسی را که از غیر طریق زناشویی انجام می گیرد )مرد با مرد، زن با زن، زن و مرد از 
غیر طریق زناشویی، انسان با غیر انسان، انسان با خود، تناسل از غیر طریق ازدواج( تجویز نخواهیم 

کرد«. )طباطبایی، 1391: 134-135(
2. به نظر علامه، اگر تفکر عبارت است از به کارگیری نیروی عقل برای یافتن حقایق، پس باید فکر 
کاملًا آزاد باشد تا بتواند به حقیقت دست پیدا بکند. از این رو، جملاتی مانند »افلا تتفکرون«؛ »چرا 
تفکر نمی کنید« در قرآن فراوان است. به نظر علامه، »با کمال تأسف ما مسلمانان نیز نعمت همبستگی 
فکری و آزادی اندیشه و لوازم آن را از دست داده ایم و در نتیجه، روش کلیسا در میان ما حاکم شده 
اســت«. )طباطبایی، بی تا، ج 4: 68- 67 و 70( علامه در جای دیگر می گوید که اســلام به تشکیل 
»اجتماع فکری« آزاد دعوت نموده و به مردم آزادی کامل در اندیشــه بخشیده است: »واجب است 
بر مسلمین که در حقایق دینی تفکر کنند و بیندیشند و در کسب معارف دین تلاش نمایند، آن هم 

اندیشه و تلاشی گروهی و با روابطی متقابل با یکدیگر«. )طباطبایی، 1379: 66( 
3. چنانچه به بیان علامه، »دایره عقاید اســلامی یعنی توحید و نبوت و معاد« دایره مشــروع و مجاز 
آزادی انســان مســلمان است که »اگر آزادی را در خارج از این دایره جاری و ساری بدانیم، دین را 

از اصل ویران کرده ایم« )طباطبایی، 1379: 66( 
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را مجاز به آزادی از بندگی ندانسته به این معنا نیست که بندگان هم اجازه داشته باشند 
از موضــع خداوندی، دیگران را از اتخاذ عقیده درســت یا غلط منع کنند«. )طباطبایی، 

1379: 18، 19 و 20 و 1387 ب: 105( 
تمایز علامه بین آزادی فکر و آزادی عقیده از سوی برخی شاگردان انقلابی او از جمله 
مرتضی مطهری مبنای تشریح آزادی در گفتمان انقلاب اسلامی قرار گرفت. مطهری در 
کتاب پیرامون جمهوری اســلامی بر پایه این تمایز به تشــریح تفاوت آزادی در گفتمان 

انقلاب اسلامی و گفتمان غربی مبادرت کرد. )مطهری، 1367: 12، 49، 124( 
ج. آزادی در اسلام

با استفاده از نتایج مباحث قبلی در اینجا نشان خواهیم داد که علامه از مجرای غیریت سازی 
آراء خود با پنج گفتمان سلطنت استبدادی، گفتمان علمای مشروعه خواه، گفتمان علمای 
مشروطه خواه، گفتمان چپ اسلامی و گفتمان دموکراسی اسلامی، در تثبیت معنای دال 
آزادی در اسلام کوشید و از این طریق در تکوین دال آزادی در معنای مورد نظر گفتمان 
انقلاب اســلامی نقش مهمی ایفا کرد. طرح آزادی از دیدگاه اســلام در شرایطی از سوی 
علامه پی گرفته شــد که پیش از وی، علمای مشــروعه خواهی چون شیخ فضل الله نوری 
روی خوشی به طرح آزادی در معنای جدید آن نشان نداده و برخی حتی از عنوان »کلمه 
قبیحه آزادی1« استفاده می کردند و آزادی مورد نظرِ مشروطه خواهان را »رفع ید از احکام 
دین و مقتضیات مذهب« می دانســتند و از آزادیِ اقلیت های مذهبی و آزادی گروه های 
غیرمســلمان تنها تحت عنوان آزادیِ »کافــر و کافر ذمی و حربی و کافر اصلی و مرتد و 
مرتد ملی و فطری و غیرها2« یاد می کردند. )اسماعیلی، 1386: 136( در آن سو، گفتمان 
علمای مشــروطه خواه همچون میرزای نائینی نیز آزادی را »تحدید قدرت سلطنت« و از 
این رو، در افق معنایی »سلطنت مشروطه« معنا می کردند: »حقیقت تبدیل نحوه سلطنت 

غاصبه جائره، عبارت از تحصیل آزادی از این اسارت و رقیت« بود. )نائینی، بی تا، 68( 
از ســوی دیگر، نمایندگان گفتمان ملی ـ مذهبــی  در دهه 40 و  50 نیز که قرائتی 
رادیــکال و مــدرن از آزادی را بازنمایــی می کردند، آزادی را در افق معنایی »ســلطنت 
مشروطه« و »دموکراسی اســلامی« معنا می کردند و از حدود »آزادی در چارچوب قانون 

1. این تعبیر در نامه ملاعلی کنی به ناصرالدین شاه آمده است. )به نقل از تیموری، 1363: 126- 125(
2. این عبارات به کلام شیخ فضل الله نوری اختصاص دارد که به مناسبتی دیگر و در خصوص معضل 

فقهیِ »تساوی« بیان شده است. )مدنی، 1369، ج2: 140( 



57

اساسی مشــروطه« فراتر نمی رفتند1. نمایندگان گفتمان ملی ـ مذهبی معتقد بودند که 
»آزادی در ایدئولوژی اســلامی موهبتی الهی و کلیدی اســت برای ترقی و تکامل بشر«. 

)بازرگان، 1377: 317(
در دهه 30 تا دهه 50، مفهوم آزادی در گفتمان چپ  اسلامی مشابه برداشت ملی ـ 
مذهبی ها ، در تحلیل نهایی در چارچوب »دموکراســی اسلامی« و »سوسیالیسم اسلامی« 
معنا می یافت و به این ترتیب، حدود آزادی در هر پنج گفتمان سلطنت استبدادی، علمای 
مشروعه خواه، علمای مشروطه خواه، چپ اسلامی و دموکراسی اسلامی، از »چارچوب قانون 

اساسی مشروطه« و مفهوم »دموکراسی اسلامی« فراتر نمی رفت2. 
علامه طباطبایی در نقد غیریت ســازی با این نظم گفتمانی و سیاسی بود که با گذر 
از طرح »آزادی در چارچوب قانون« )گفتمان مشــروطه خواهی( و »امتناع طرح آزادی در 
اسلام« )گفتمان مشروعه خواهی3(، به طرزی متفاوت با گفتمان ملی ـ مذهبی و گفتمان 

چپ اسلامی از »آزادی در چارچوب اسلام« سخن گفت.
علامه با اســتفاده از نظریه ادراکات اعتباری و طرح اعتبار استخدام، طرح آزادی در 
گفتمان اسلامی را ذیل رویکرد هستی شناختی خود آغاز نمود و بر مبنای مفهوم »مُلک 
اجتماعی«، به زبان لاکلائو، دو اســطوره »حکومت انساني«4 و »حکومت اجتماعی دینی« 
را به عنوان اســطوره های آزادی بخش اســلام معرفی نمود و بیــان کرد که خداوند براي 
جامعه اســلامي، حکومت انســانی را برگزیده که در آن، حقوق هر فردي از افراد جامعه 
حفظ مي شــود و مصلحتِ ضعیف و قوي و غني و فقیر و آزاد و بنده و مرد و زن و فرد 

1. این موضوع را می شود از اظهارات نماینده اصلی این گفتمان مهندس بازرگان و اهمیتی که کتاب 
تنبیه المله و تنزیه المله نائینی در این گفتمان داشت، برداشت نمود که از منابع اصلی گفتمان ملی ـ 

مذهبی ها در ایران بوده است. این کتاب شرحِ مبادی گفتمان مشروطه اسلامی است.
2. این موضوع را می شود از اظهارات نماینده اصلی این گفتمان مهندس بازرگان و اهمیتی که کتاب 
تنبیه المله و تنزیه المله نائینی در این گفتمان داشــت، برداشت نمود. این کتاب که در حقیقت شرحِ 

مبادی گفتمان مشروطه اسلامی است و از منابع اصلی گفتمان ملی ـ مذهبی  در ایران بوده است.
3. شیخ فضل الله نوری نماینده اصلی علمای مشروعه خواه معتقد بود که »اگر حریت نبود آن خبیث 
}طالبوف{ نمی نوشــت که قانون قرآن، امروز ما را کافی نیســت. باید سی هزار حکم جعل کنیم تا 
اداره امروز ما را کافی باشــد. اگر حریت نبود این همه منکرات در معابر شــایع نمی شد...«. )نوری، 
1362: 151( پس از شکست مشروطه و سرخوردگی علمای طراز اول از سیاست که در رفتار آیت الله 
عبدالکریــم حائری و آیت الله بروجــردی نمود یافت، معنای مثبت و منفی آزادی به طور توأمان در 

اذهان علما باقی ماند.
4. الحکومة الانسانية.
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و جمع به یکســان رعایت مي گردد. )یزدانی مقــدم، 1391: 298( درواقع، علامه از آنجا 
که کومت دینی در اســلام را از سنخ »ملک اجتماعی« دانست حکومت مطلوب در اسلام 
را نیــز »حکومت اجتماعی دینی« در مقابل »حکومــت اجتماعیِ غیردینی« معرفی کرد. 

)طباطبایی، بی تا، ج9: 264( 
علامه در تشریح مفهوم مُلک اجتماعی در چارچوب نظریه اعتباریات خود بیان کرد 
که با تحلیل عقلی، مُلک یا فرمانروایی از آنِ جامعه یا مردم اســت و مختص فرد یا گروه 
خاصی نیســت. مطابق با دســتگاه اعتباریات علامه، با زندگی اجتماعیِ مبتنی بر اصل 
اســتخدام، مُلک پدید می آید که از آنِ آفرینندگان آن یعنی اجتماع است و بدین ترتیب، 
اعتبار مُلک اجتماعی پیدا می شود یعنی مردم صاحبان حکومت هستند، حق حکومت از 
آنِ مردم است، اداره جامعه باید با نظر مردم صورت بگیرد، مردم در حق حکومت و اظهار 
نظر یکســان اند و حق نظارت بر اداره جامعه را دارند. اینها جملگی بدان معنا هستند که 
اعتبار اجتماع به لحاظ وجودی مقدم بر اعتبار حکومت است: »مُلک و حکومت از اعتبارات 
ضروری است که پس از اعتبار اجتماع و تحقق اجتماع واقع می شود«. )طباطبایی، بی تا، 

ج4: 123( 
به نظر علامه، مفهوم عقلی »مُلک اجتماعی« مورد تأیید قرآن اســت و دین با دعوت 
جوامع به توحید، استخدام یک طرفه و مذموم را که اساس حکومت های استبدادی است، 
نفی می کند و با نفی بنیادین استخدام یک طرفه، مُلک فردی نفی می شود و نقطه مقابل 
آنکه مُلک اجتماعی اســت، تقویت می گردد. به نظر علامه، از آیات قرآن استفاده می شود 
که امر جامعه از آنِ مردم است و جامعه  از افراد تشکیل می شود و با افراد آن پیوند دارد، 
بی آنکه یکی بر دیگری برتری داشته باشد و یا امور اجتماعی مخصوص عده خاصی باشد. 
حتی شــخص پیغمبر هم با افرادی که در رتبه پایین تر از او هســتند در این زمینه هیچ 
فرقی با هم ندارند. رسول خدا)ص( تنها یک امتیاز بزرگ دارد و آن عبارت است از »دعوت، 
هدایت و تربیت«. از نگاه علامه، حکومت به اقتضای وظیفه دعوت و هدایت و تربیت برای 
معصوم)ع( است و الِا مُلک از آن مردم است. طبق تفسیر علامه، جامعه پدیدآمده از مردم، 
امر آن با مردم اســت، بدون اختصاص برای بعضی از آنان در این امر؛ و پیامبر و غیر او 
در این امر یکســان اند. )طباطبایی، 1378: 151؛ 1388 الف: 157-156، 174-172 و 

1391: 149 و یزدانی مقدم، 1385، 1390 و 1391( 
علامه، در شــرح بیشتر مفهوم ملک اجتماعی گفت که اگرچه چگونگی شکل و طرز 
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حکومت »با تغییر و تبدل جامعه ها« قابل تغییر است و در شریعت اسلام دستوری مربوط 
به تعیین یکی از آنها وارد نشده است، اما این اصلی ثابت است که در زمان غیبت، حاکم، 
منتخب مردم است: »در عصر غیبت، امر حکومت به دست خود مسلمین است و مسلمین 
با درنظر گرفتن روش رســول خدا که روش امامت بوده است، موظف اند حاکم را انتخاب 

کنند«1 )طباطبایی، 1388 الف: 176 و 177( 
برای علامه مُلک اجتماعی، معیار و مقیاســی برای حکومت آزاد در اســلام بود و از 
این رو بعد از فوت آیت الله بروجردی )ســال 1340( ضمن طرح مفهوم »ولایت در اسلام« 
خوانشــی سازوار از مُلک اجتماعی و »ولایت« سیاســی در اسلام ارائه نمود. او بیان کرد 
که »منصب ولایت در اســلام بیش از آنکه بر دوش یک فرد یا چند فرد مشــخص باشد 
مســئول حقیقی آن، اجتماع و مردم هستند و از این رو، مسئول اقامه و سرپا نگه داشتن 
مقام ولایت، عموم مســلمین خواهند بود«. )طباطبایی، 1388 الف: 174( درواقع، علامه 
اختیارات گسترده ای برای »ولی مسلمین« ـ که نزد او ضرورتاً فقیه نیست ـ قائل شد اما با 
مشروط کردن ولایت به مُلک اجتماعی که در اصلِ شورا نزد او جلوه گر می شد، کوشید باب 
اقتدارگرایی، استبداد و کناره گیریِ والی از مردم را ببنند. )طباطبایی، 1388 الف: 175( 

»سوژگی سیاسی باواسطه« علامه طباطبایی 
تا بدین جا کوشــیدیم »قرابت« معنای دال آزادی در اندیشه علامه طباطبایی با گفتمان 
انقلاب اســلامی 57 ایران را آشکار کنیم. علامه با تفسیر خاص خویش از آزادی، فهمی 
از آزادی را تعریف و محکم می کند که می توان گفت چنین فهمی از آزادی بوده اســت 
که در انقلاب اسلامی مورد توجه بزرگان فکری گفتمان انقلاب اسلامی همچون مرتضی 
مطهری و شــهید بهشــتی قرار می گیرد. اما اکنون می باید به پرســش دوم نوشتار خود 
پاسخ دهیم و سازوکار های اجتماعی »ارتباط« اندیشه علامه و گفتمان انقلاب اسلامی در 
باب آزادی را آشــکار کنیم. با پیگیری این پرســش، وجه تمایز مطالعه جامعه شناختی و 
گفتمانی پژوهش حاضر با مطالعات اندیشــه ای و توصیفی صرف، روشن می شود. مطابق 
با چارچوی نظری پژوهش حاضر، در این جا نشان داده می شود که اندیشه های علامه در 

1. علامه این نظر را بر مبنای تفکیک گذاری نائینی میان دو پرسش »حکومت از آنِ کیست« و »حاکم 
کیست« طرح کرده است. )یزدانی مقدم، 1390: 359-358( علامه در پاسخ به این سؤال که آیا حکومت 
اسلامی، انتخابی است؟ جواب می دهد که »راجع به ائمه اطهارعلیهم السلام توسط خداوند متعال انتصابی 

است اما حکومت اسلامی بعد از ائمهعلیهم السلام، مصلحتی است«. )رخشاد، 1386: 410 و 411( 

علامه طباطبایی و تکوین دال آزادی در ...
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مورد دال آزادی در دهه 30 تا 50، از مجرای ســازوکار های اجتماعی »حلقه های فکری 
ـ اجتماعی، تعاملات بین نســلی، اجتماعات گفتمانی« تناورده شده، انتشاریافته و با بدنه 

گفتمان انقلاب اسلامی 57 پیوند خورده است. 

الف. حلقه های فکری ـ اجتماعی 
طبق بررسی مقاله حاضر، علامه طباطبایی در تشکیل و تناوردگی حلقه های فکری »اصول 
فلسفه و روش رئالیسم، حلقه تفسیر قرآن، پژوهش و نویسندگی، مرجعیت و زعامت، حلقه 
کربن« مشارکت داشته است و چنانچه خواهیم دید بخشی از مباحث علامه درباره آزادی 
از طریق این حلقه های فکری ـ اجتماعی با گفتمان انقلاب اسلامی پیوند خورده است. 

 1. حلقه اصول فلسفه و روش رئالیسم

افکار علامه طباطبایی درباره آزادی برای نخســتین بار در حلقه موســوم به اصول فلسفه 
و روش رئالیســم انتشار یافت. داســتان شکل گیری این حلقه از این قرار است که علامه 
پــس از ورود بــه قم با مراکز علمی جهان نامه نگاری کرد و از آنها خواســت که متنها و 
کتاب های علمی خود را برای وی ارســال دارند و پس از این نامه نگاری جعبه های کتاب 
از سراسر جهان برای ایشان فرستاده شد. علامه این آثار را به کمک طلاب و فضلایی که 
با زبان های خارجی آشنایی داشتند )آقایان حسینی طهرانی )با نام لاله زاری از ایشان نام 
برد(، بهشــتی، رشیدپور تهرانی و نیری که با زبان های آلمانی، انگلیسی، روسی و فرانسه 
آشنا بودند( مورد بررسی قرار داد. این اقدام علامه، مقدمات حلقه فلسفی و انتشار کتاب 
اصول فلســفه و روش رئالیسم را فراهم ســاخت. پیش  جلسات این کتاب از سوی علامه 
و افرادی چون مطهری، بهشــتی و ســایرین به مدت 6 سال طول کشید که در نهایت در 
ســال 1332 در قالب چهارده مقاله انتشــار یافت. )گفتگوی مرحوم مهندس عبدالباقی 

طباطبایی با یزدانی مقدم، 1390ب: 61( 
طبق گزارش حســینی تهرانی از نحوه تکوین این حلقه، علامه طباطبایی بعد از ورود 
به قم پس از تدریس یک دوره فقه و اصول و تدریس فلسفه اسفار، درصدد برآمد بحثی 
تطبیقی بین فلسفه شرق و فلسفه غرب صورت دهد و برای این منظور، جلساتی در شب های 
تعطیل پنجشــنبه و جمعه دائر نمود که بعضی از آنها نیز آشنایی با علوم جدید داشتند. 
این جلســات مدتی طول کشید و قرار شد نتایج بحث در مجموعه ای به نام »متافیزیک« 
منتشــر گردد. به گزارش حسینی طهرانی، شــهید مطهری بعد ها به این جلسه پیوست 
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و حاصل این جلســات، کتاب اصول فلســفه و روش رئالیسم با پاورقی های مطهری شد. 
)حســینی طهرانی، 1361: 63-61( جزئیات بیشتری از فضای فکری و زنجیره ارتباطی 
موجود در حلقه اصول فلســفه موجود است. چنانچه در این گزارش ها آمده است، علامه 
طباطبایی، در شب های پنج شــنبه با افرادی چون مطهری، منتظری، بهشتی، محلاتی، 
جزائری، قدوســی، امام موسی صدر و ســایرین که مجموعاً به ده ـ پانزده نفر می رسید، 
جلســات فلسفی در خانه های اعضا تشکیل  داده و مقایسه فلسفه قدیم و جدید را شروع 
کردند و فلسفه کمونیستی را رد و فلسفه اروپائیان را نقد کردند. نحوه کار این جلسات به 
این شکل بود که مقاله به خط علامه روی کاغذ نوشته می شد و تکثیر می گردید. استاد، 
مقالات را می خواند و توضیح می داد و به ســؤالات پاســخ می گفت و گاهی هم متن آنها 
را تغییر می داد و پرسش و پاسخ ها را بر آن اضافه می نمود. )واعظ زاده خراسانی، 1360: 
328 و 329؛ احمــدی میانجی، 1380: 150-148؛ مرزبان وحی و خرد، 1381: 707 و 

دوانی، 1386: 236 و 237( 
اما اکنون باید دید نســبت حلقه فلســفه و روش رئالیسم با گفتمان انقلاب اسلامی 
چیست؟ این حلقه از حیث بررسی تکوین گفتمانی دال آزادی در گفتمان انقلاب اسلامی 
حائز اهمیت اســت. بررسی اعضای این حلقه نشــان می دهد که بیشتر کادر های فکری 
و ایدئولوژیک اســلامی انقلاب 57 ایران، برای نخستین بار در این حلقه )1326-1332( 
دور هم گرد آمده  اند. افزون بر این، در این حلقه اســت که درک لیبرالی و مارکسیســتی 
از آزادی از ســوی علامه و شــاگردانش مورد نقد قرار گرفت و درک فلسفی از آزادی در 
اسلام بر پایه نظریه ادراکات اعتباری ارائه گردید که ما در تشریح آراء علامه صریحاً به این 
بحث اشاره کردیم. این حلقه توانست گفتمان چپ را که سازمان یافته ترین و تئوریک ترین 
جریان رقیب اســلامی بود، از حیث گفتمانی به چالش بکشــد. چنانچه مرتضی مطهری 
درباره نقش حلقه اصول فلســفه در غیریت سازیِ گفتمان انقلاب اسلامی با گفتمان های 
مارکسیســت این طور می گوید: »با چند ســالی که از اقدامات علامه طباطبایی گذشت؛ 
بســیاری از محصلین حوزه علمیه قم، اطلاعات فلسفی نسبتاً جامعی یافتند و به مطالب 
و تئوری های فلســفه مادی آشنا شده و راه های مغالطه آن را به خوبی دریافتند و انتشار 
کتاب اصول فلسفه و روش رئالیسم نقش تعیین کننده ای در ارائه بی پایگی فلسفه مادی 

برای ایرانیان بازی کرد«. )مطهری، 1361: 8( 

علامه طباطبایی و تکوین دال آزادی در ...
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2. حلقه تفسیر قرآن

مباحث علامه درباره آزادی در تفسیر المیزان و جلسات تفسیر قرآن او طرح شده است. 
علامه در تفسیر المیزان که شاکله کلی آن در جلسات قرآن او پی ریخته می شد، به نقد 
»سطنت مطلقه« و »سلطنت مشروطه« پرداخت و کوشید با تبیین اسطوره »مُلک اجماعی«، 
»حکومت اجتماعی دینی« و »نظام اعتباری جمهوری« به مفهوم آزادی در اســلام و غرب 
بپردازد. تفســیر المیزان علامه جایگاه والایی نزد نیرو های اسلامی ـ انقلابی و حاملان و 
حامیان گفتمان انقلاب اسلامی 57 ایران داشته است، به طوری که بیشتر کادر های فکری 
و ایدئولوژیک انقلاب 57 ایران، در کلاس های تفسیر قرآن علامه شرکت داشته اند1. برای 
نمونه، انس شدید مطهری با تفسیر المیزان و مراجعات مکرر وی به این تفسیر در حوزه 
مباحث حکومت صراحتاً از نقش جلســات تفســیری علامه در شکل دهی به اندیشه های 
شاگردان انقلابی اش خبر می دهد2. از این رو، می توان جلسات قرآن و تفسیر المیزان علامه 
را از متون پایه جهت درک مفهوم آزادی در گفتمان انقلاب اسلامی به شمار آورد. اما این 
دعوی، فروکاســتن تفسیر علامه به وجوه ایدئولوژیک و اجتماعی آن نیست، بلکه خارج 
کردن اثر تفسیری علامه از حالت انتزاع و انزوا و درعوض، برجسته کردن نقش گفتمانی 
و اجتماعی آن تفســیر است. در واقع، از حیث جامعه شناختی و گفتمانی، ویژگی بدیع و 
مهم فرم و محتوای تفسیر قرآن علامه، نسبت برقرار کردن این تفسیر با تحولات جامعه 
و سیاست در دوران معاصر است یعنی علامه کوشیده است از مجرای تفسیر قرآن، قرآن 

را به متن جامعه بکشاند. 
3. حلقه پژوهش و نویسندگی

علامه با تقویت نویسندگی و پژوهش و تحلیل به سبک جدید، این امکان را برای طلاب 

1. افرادی چون شهیدمحمدرضا سعیدی، هاشمی رفسنجانی، فضل الله محلاتی، مهدوی کنی، ابوالقاسم 
خزعلی، محمد یزدی، صادق خلخالی، محمدعلی گرامی، موحدی کرمانی، سیدعلی خامنه ای، علی 
قدوســی، مهدی حائری تهرانی، ابراهیم امینی و تعدادی از طلاب انقلابی که با این گروه در ارتباط 
بودند مانند علی اصغر مروارید جملگی از شاگردان تفسیر علامه طباطبایی و از حامیان جدی حرکت 

امام خمینی بوده اند. )جعفریان، 1386: 154-157( 
2. »آقای مطهری فرموده بود که تفسیر المیزان را الان قدرش را نمی دانند، صد سال دیگر می فهمند 
آقای طباطبایی چه نوشته است. او به من می گفت: من هر وقت می خواهم منبر بروم از تفسیر المیزان 
خیلی استفاده می کنم«. )مصاحبه روزنامه جمهوری اسلامی با حجت الاسلام والمسلمین دکتر احمد 
احمدی( در گزارش دیگری آمده است که »مباحث تفسیری علامه، به اعتراف خود مرحوم مطهری، 
الهام بخش وی بوده و ســر رشته بســیاری از تحقیقات علمی را به دست وی داده است. )واعظ زاده 

خراسانی، 1360: 341(
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و فعالان مذهبی ـ سیاسی همچون مطهری، بهشتی و سایرین فراهم ساخت تا بتوانند در 
تجزیه و تحلیل مســائل اجتماعی، سیاسی و دینی از جمله مفهوم آزادی در اسلام نقش 
مهمی ایفا کنند. طبق گزارش سبحانی، در سال 1330 که حملات و تبلیغات مادی گری 
در ایران رواج یافت و کمتر مقاله دینی یافت می شد که بتواند پاسخگوی احتیاجات روز 
باشد، علامه انجمنی متشکل از فضلای آن روز حوزه به وجود آورد و از آنان تقاضا کرد تا 

مقالاتی در موضوعات مختلف بنویسند. )سبحانی، 1361: 67 و 68( 
اما بررسی فهرست و محتوای آثار علامه نشان می دهد که او نیز برای طیف متنوعی از 
مخاطبان متن نوشته است؛ برای طلاب )برای مثال کتاب اصول فلسفه و بدایه(، نوجوانان 
)کتاب تعالیم اسلام(، دانشجویان و دانشگاهیان )کتاب ولایت و زعامت در اسلام(، مخاطبان 
غیرایرانی )کتاب قرآن در اسلام و شیعه در اسلام( و عامه مردم )بررسی های اسلامی جلد 
1 و 2( از این رو، باید توجه داشت که علامه فیلسوف شفاهی نبود و همواره اهتمام جدی 
به نوشــتن نشــان می داد. در واقع، هیچ یک از آثار علامه، حاصل سخنرانی و خطابه های 
تبلیغی نیست و از این رو، بعْد نویسندگی علامه طباطبایی، اهتمام او بر نوشتن و به ویژه 
نوع نوشــته هایش یکی از مهم ترین سازوکار های اجتماعی پیوند اجتماعی اندیشه علامه 

در باب آزادی با گفتمان انقلاب اسلامی است. 
4. حلقه »مرجعیت و زعامت«1

حلقه مرجعیت و زعامت که در سال های 1341-1340 تشکیل شد، یکی دیگر از حلقه های 
فکری ـ اجتماعی است که پیوند اندیشه علامه طباطبایی در باب آزادی و گفتمان انقلاب 
اسلامی را عیان می سازد. اولا؛ً ترکیب کسانی که در این مباحثات شرکت داشتند دارای 
اهمیت فوق العاده  است. به گونه ای که بیشتر نویسندگان این مجموعه )مهندس بازرگان، 
آیت الله طالقانی، مطهری و بهشتی( دو دهه بعد از شخصیت های برجسته و بانفوذ انقلاب 
اسلامی 1357 شدند. ثانیا؛ً اصحاب این حلقه و مقالات آنان نقش مهمی در تبیین نظام 
اجتماعی ـ سیاســی شیعه و جریان پیشــبرنده گفتمان انقلاب اسلامی ایفا کردند. ثالثا؛ً 

1. حلقه مرجعیت و زعامت اشاره به جمعی دارد که بعد از فوت آیت الله بروجردی با همراهی علامه 
طباطبایی )مهندس بازرگان، آیت الله طالقانی، بهشتی، مطهری، ابوالفضل زنجانی و مرتضی جزایری( 
گرد هم آمده و چندین مقاله مهم را در قالب کتاب بحثی درباره مرجعیت و زعامت به طبع برسانند. 
این کتاب، طبق گزارش ناشران از سوی مخاطبان مورد استقبال کم سابقه ای قرار گرفت و در ظرف 
مدت کمی نسخه هایش نایاب شد. کتاب مذکور در سال 1341 به عنوان کتاب برگزیده انتخاب شد. 

)مقدمه چاپ دوم: پنچ، بی تا( 

علامه طباطبایی و تکوین دال آزادی در ...



64

راهبرد فرهنگ/ شماره چهل و ششم/ تابستان 1398

در این مقالات است که نظریه پردازان انقلاب اسلامی به مقایسه آزادی در نظام سیاسی 
اسلام و روش دموکراسی و کمونیستی پرداختند. در این مجموعه مقالات است که علامه 
اختلاف ظریف و مهم خود با مهندس بازرگان را درباره دموکراسی و آزادی از دیگاه اسلام 
آشکار کرد. علامه، برخلاف مقاله بازرگان )با عنوان انتظارات مردم از مراجع(، به صراحت 
از ناســازگاری اسلام و دموکراسی سخن گفت. )طباطبایی، 1341: 100-71 و بازرگان، 
1341: 129-103( اختلاف فکری علامه و بازرگان، در زمان چاپ مرجعیت و زعامت، در 
فضای عمومی آن دوران برجسته نشد، اما بعد ها در قالب منازعه  شاگردان انقلابی علامه 
)مطهری و بهشــتی( با مهندس بازرگان بر سر انتخاب میان طرح »جمهوری اسلامی« و 

»جمهوری دموکراتیک اسلامی« دنبال شد. 
5. حلقه »هانری کُربن«

علامه طباطبایی مدت ها در جمع موســوم به »حلقــه هانری کربن« یا »حلقه تأویل« که 
در تهران برگزار می شــد، شرکت داشت. )شایگان، 1371( بعد از پیروزی انقلاب، مسئله 
محوری جلسات علامه با کربن و گفتگو های طولانی مدت این دو، بیش از هر چیز »بحران 
معنویتِ جهان امروز« معرفی شــده اســت؛ اما این گزارش دقیق و کاملی از این جلسات 
نیست چرا که بخش مهمی از مذاکرات علامه با کربن به تبیین اندیشه اجتماعی سیاسی 
اسلام اختصاص دارد ارجاع و درواقع، بخش مهمی از ارزیابی علامه از سرشت آزادی در 
گفتمان دموکراســی غربی و گفتمان اسلامی، در این مذاکرات طرح شده است که ما در 
بررسی نقش بی واسطه علامه در غیریت سازی گفتمان اسلامی با رقبایش، به دیدگاه علامه 
پرداختیم. بخشــی از این مذاکرات، در مجله مکتب تشیع با مدیریت هاشمی رفسنجانی 
به طبع رسید که با توجه به صبغه سیاسی ـ مذهبی این مجله، این موضوع نیز به نحوی 

از پیوند گفتمانی اندیشه علامه با گفتمان انقلاب اسلامی خبر می دهد. 
ب. تعاملات بین نسلی علامه با شاگردان و مخاطبان 

مطابق با نظریه رندل کالینز، برای تحلیل فرایند خلق و انتشار اندیشه های علامه طباطبایی 
در باب مفهوم آزادی و پیوند آن با گفتمان انقلاب اســلامی 57 ایران، باید دید او با چه 
کســانی ارتباط داشــته است. در میان شــاگردان حوزوی علامه1، بیش از همه مرتضی 
مطهری و تا حدی دکتر بهشــتی در »شرح و تفصیل و بسط« اندیشه های علامه و انتقال 

1. جهت مشــاهده فهرست شــاگردان و مخاطبان حوزوی مشهور علامه طباطبایی که نسبتی هم با 
گفتمان انقلاب اسلامی دارند می توان به این منبع مراجعه کرد. )خسروشاهی، 1391: 47(
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افکار علامه درباره آزادی به گفتمان انقلاب اســلامی نقش داشــته اند. در میان شاگردان 
علامه، هیچ کس به اندازه سیدهادی خسروشاهی در »گردآوری و چاپ آثار« علامه نقش 
نداشته است. مطابق با گزارش خسروشاهی اگر اهتمام جدی او و برخی شاگردان علامه 
طباطبایی در جمع آوری و چاپ برخی آثار استاد نبود، شاید »آثار پراکنده« علامه به سختی 
تنظیم می شــد و آثاری همچون »بررسی های اســلامی )در دو جلد(« و »اسلام و انسان 
معاصر« به طبع نمی رســیدند و در نتیجه، مخاطبان علامه با افکار اجتماعی ـ سیاسی او 
از جمله مفهوم آزادی نزد علامه آشنا نمی شدند. درواقع، در همین آثار است که بخشی از 
آرا علامه درباره آزادی در گفتمان اسلامی و غرب مورد بحث قرار می گیرد. بخش مهمی 
از آراء علامه در باب آزادی در تفســیر المیزان آمده اســت. دیگر شــاگردان علامه نظیر 
دکتر بهشتی، محمدتقی مصباح یزدی، قدوسی، دکتر مفتح، ناصر مکارم شیرازی و جعفر 
سبحانی با تأسیس مدارس آموزشی، برپایی مجله های علمی و ترجمه تفسیر المیزان به 
زبان فارسی در انتشار آثار و اندیشه های علامه سهیم بوده اند. اگر تفسیر المیزان به زبان 
عربی می ماند و توســط شاگردان علامه ترجمه نمی شد بدون شک از تأثیرگذاری آن بر 

فضای فکری و فرهنگی و سیاسی دهه 40 و 50 می کاست.
ج. اجتماعات گفتمانی

بررسی اجتماعات گفتمانی که علامه طباطبایی در آن مشارکت داشته است، بستر نهادیِ 
توزیع اجتماعی اندیشــه  علامه طباطبایی در بــاب آزادی و پیوند آن با گفتمان انقلاب 
اســلامی را آشکار می سازد. در این مقاله، منظور از اجتماعات گفتمانی مجلاتی است که 
علامه آرا خود را در آنجا نشــر کرده و به نحوی از آنها پشــتیبانی کرده است. طبق اسناد 
موجود، علامه طباطبایی از نشــریات مهم حوزوی حمایت فکری می کرد و برخی از آثار 
خود علامه نیز در همین نشریات به طبع می رسید. )جعفریان، 1386: 227، 228، 233، 

343، 347-345 و میرسپاسی، 1389: 153-160( 
بخشــی از مباحث علامه در مورد آزادی در دو مجله مکتب اسلام )1337( و مکتب 
تشــیع )1338( به چاپ رسیده اســت که از مجلات تأثیرگذار در تکوین گفتمان انقلاب 
اسلامی 57 ایران به شمار می روند. مجله مکتب تشیع توسط گروهی از فعالان سیاسی ـ 
مذهبی )توسط آقایان هاشمی رفسنجانی، محمدجواد باهنر و محمدباقر مهدوی( تأسیس 
شد که مضمون »احیای تفکر دینی« و »راه راست تشیع« را دنبال می کردند. تقریباً همه 
سخنرانان و نویسندگان این مجله از چهره های سرشناس انقلاب اسلامی بودند و بسیاری 
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از آنها بعد ها به رهبران گروه های مختلف در جمهوری اســلامی تبدیل شــدند. اما مجله 
»درس هایی از مکتب اسلام« که بعد ها به نام »مکتب اسلام« معروف شد، غالب پایه گذاران 
و اعضای هیئت تحریریه آن )ســیدعبدالکریم موسوی اردبیلی، مجدالدین محلاتی، ناصر 
مکارم شیرازی، جعفر سبحانی، حسین نوری، محمد واعظ زاده خراسانی، سیدموسی صدر، 
سیدمرتضی جزائری و علی دوانی( از شاگردان علامه طباطبایی به حساب می آمدند. این 
مجله که از پشــتیبانی معنوی و مالی آیت الله شــریعتمداری هم برخوردار بود توانست با 
بیش از صدهزار تیراژ در میان خانواده های مذهبی راه خود را باز کند و جایگاه ممتازی 
به دســت آورد. طبق گزارشات موجود، واکنش نســل جوان حوزه و عالمان به این مجله 
بســیارمثبت و تشــویق کننده بود و عامه مردم ایران، در سراسر کشــور از انتشار مجله 

استقبال خوبی به عمل آوردند. 
مجله مکتب اســلام، از مهم ترین نشــریه های دینی ـ حوزوی بود که می کوشــید تا 
اندیشــه های نو مذهبی را کــه در قم پدید می آمد و البته متأثــر از جریان های نوگرای 
اســلامی تهران بود، به مشــتاقان عرضه کند. کسانی که دوستدار دریافت اسلام از حوزه 
بودند، نشــریه مکتب اســلام را راه ارتباطی خود با حوزه تلقی می کردند. در ســال های 
نخست این مجله، ســنگین ترین مقالات، از آن مرحوم علامه طباطبایی بود. )جعفریان، 

1386: 182-181 و 184( 
علامه و طرح آزادی در مجله مکتب تشیع

علامه طباطبایی به عنوان فیلسوف و مفسر برجسته و نام آور، در اولین مجلد مکتب تشیع 
در بهار 1338 مقاله »زن در اسلام« را نوشت که گفته می شود مباحث کتاب مطهری در 
خصوص آزادی زن و نظام حقوقی زن در اسلام ناشی از این مقاله و آراء علامه در المیزان 
اســت. جلد دوم مکتب تشیع )بهار 1339( نیز به بحث علامه طباطبایی در باب تشیع و 
تبیین ابعاد سیاســی و اجتماعی تشیع از جمله مفهوم آزادی اختصاص دارد که به تعبیر 
میرسپاســی، نشان دهنده نقش محوری علامه طباطبایی به مثابه روحانی رده بالایی است 
که در حلقه های فکری جنبش اصلاح گری سیاســی، فعالانه حضور دارد. )میرسپاســی، 

 )159-161 :1389
علامه و طرح آزادی در مجله مکتب اسلام

سری مقالات علامه تحت عنوان »اسلام به احتیاجات واقعی هر عصری پاسخ می دهد« و 
»مقررات ثابت و متغیر در اسلام« در سال دوم مجله مکتب اسلام، تلاشی برای طرح این 
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نظریه بود که اسلام می تواند در جهان معاصر مبنای زندگی جدیدی قرار بگیرد. در این 
دو مقاله، علامه به درک آزادی جویانه و جمهوری خواهانه از حکومت اسلامی پرداخت. 

نتیجه گیری
با وجود غیبت علامه طباطبایی در »تحولات سیاسی انقلابی« در دهه 50، وقتی به سوژگی 
علامه در »کلیت« و ابعاد »گسترده« آن توجه می کنیم، با تصویر پیچیده تری از نسبت او با 
گفتمان انقلاب 57 ایران روبرو می شویم. درواقع، علامه کنش ها و رفتارهایی از خود بروز 
داده است که ما را به بازخوانی نسبت پیچیده وی با سیاست و گفتمان انقلاب اسلامی 57 
ترغیب می کند. از این رو، مقاله حاضر تلاش کرد با استفاده از نظریه گفتمان، نقش مبهم 
و ناشناخته علامه طباطبایی در تکوین دال آزادی در »گفتمان« انقلاب اسلامی 57 ایران 
را آشکار سازد. علامه در تحولات انقلابی شرکت نکرد و رویکرد اجتماعی و سیاسیِ او به 
اسلام از وی »فعال سیاسی« و »مبارز سیاسی« به معنای مصطلح کلمه نساخت، اما چنانچه 
مقاله حاضر نشــان داد علامه با محوریت نظریــه ادراکات اعتباری در منازعات گفتمانی 
شرکت کرد و با احیای موقعیت سوژگی »فیلسوف مفسر« عملًا در تکوین »گفتمانیِ« دال 
آزادی در معنای مورد نظر گفتمان انقلاب اســلامی )متشــکل از سه مضمون الف. نفی 
سلطنت استبدادی؛ ب. آزادی در چارچوب اسلام و ج. نقد آزادی در گفتمان دموکراسی 
غربی( نقش »ســوژگی سیاسی« بی واسطه و باواسطه از خود نشان داد. از این رو، می توان 
گفت علامه در فرایند تکوین دال آزادی در گفتمان انقلاب اســلامی نقش غیریت ساز و 
هویت بخش ایفا نمود. بدین معنا که اولاً برای مفهوم آزادی در گفتمان انقلاب اســلامی، 
پشــتوانه های فلسفی ـ اجتماعی تأمین کرد و ثانیاً به شبهات و نقد های وارد به گفتمان 

اسلامی از آزادی پاسخ داد و ثالثاً به نقد آزادی در گفتمان های رقیب پرداخت. 
اما پیوند اجتماعی اندیشه علامه با گفتمان انقلاب اسلامی 57 نوعاً »باواسطه« شاگردان، 
حلقه های فکری و اجتماعات گفتمانیِ پیرامون او می باشــد. علامه با ایجاد و اســتفاده از 
»شــبکه های روشنفکران و متفکران« از مجرای سازوکار های اجتماعی »حلقه های فکری، 
تعاملات بین نســلی« با بدنه اجتماعی گفتمان انقلاب اســلامی پیوند می خورد. علامه با 
وجود جایگاه فقهی اش، رســاله عملیه منتشــر نکرد، فتوا نداد و امام جماعت نشــد و از 
موقعیت ســوژگیِ »خطیب«، »مبلغ« و »واعظ« در معنای متعارف آن پرهیز نمود، اما کنار 
گذاردن خطابه و وعظ از سوی او، به خاطر گوشه گیری از جامعه نبود بلکه آن را می توان 
این گونه تحلیل کرد که علامه در آن زمان راه تبلیغ را راه دیگری می دانســت و بســط 
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اســلام را در عمیق نمودن معارف اسلامی و در عین حال ساده نوشتن آنها می دید و در 
همین راســتا، کتاب های درسی فلســفه در حوزه علمیه را به کتاب های آسان تری جهت 
تدریس تبدیل کرد و بســیاری از مســائل پیچیده را به زبانی نسبتاً ساده  و ملموس بیان 
 کرد. درواقع، علامه تلاش داشت مباحث اسلامی را به طور گسترده طرح کند، بدون آنکه 
این گســتراندنِ تعالیم اســلامی ذیل خطابه و تبلیغ به معنای متعارف کلمه باشد. علامه 
با اصل تبلیغ مسئله نداشت و کار او تبلیغ دین بود. اما او معتقد بود تبلیغ حقیقی دین 
در زمانه جدید، صورت جدیدی باید پیدا بکند و متفاوت شــود. درواقع، از سیاستِ نشر 
علامه این نکته برمی آید که به باور او، در زمانه انتشــار فلســفه و ایدئولوژی، باید صورت 
فلســفیِ معارف اسلامی بسط داده شــود و باید معارف عمیق اسلامی در سطح عمومی 
و گســترده طرح شوند. تأکید علامه درباره ضرورت تدریس علنی و عمومی علوم عقلی، 
تفســیر و عرفان و اخلاق که جملگی نگاهی باطنی و عمیق به معارف اســلام دارند، از 
همین زاویه  قابل فهم اســت. از سوی دیگر، الگوی نویسندگی علامه، تعاملی و اجتماعی 
بود. به این معنا که او بخش قابل توجهی از مباحث خود را در جلسات، حلقه های فکری 
و کلاس های درسی اش طرح می کرد و شاگردان و مخاطبانش را به ارزیابی آثارش تشویق 
می کرد. این نوع از نویســندگی، ویژگی مشــخصی به آثار وی می داد، به شکلی که باعث 
می شد مباحث علامه ضمن برخورداری از انسجام و استحکام بالا به متون جدی و »ذخیره 
معنایی« برای گفتمان اســلامی تبدیل شــود و خوانش مکرر این متون را برای شاگردان 
و مخاطبانش فراهم ســازد. کســی که این نوع نوشتن و این نوع مواجهه با نوشتن برای 
جامعه را در پیش گرفته اســت، پیشــاپیش معلوم است تا چه میزان در تکوین گفتمانی 

اسلامی با صبغه اجتماعی و سیاسی پررنگ، نقش ایفا کرده است. 
بــه این ترتیب، از منظــری که امروز به علامه طباطبایی نگاه می کنیم نمی توانیم او را 
»متفکر منزوی« و »غیرسیاسی« تلقی کنیم. درواقع، می توان گفت علامه فیلسوف خطرناکی 
برای گفتمان چپ، گفتمان راســت مدرن و گفتمان استبدادی ـ اقتدارگرای رژیم پهلوی 
بوده است. از این رو، ضروری است از مجرای بازگشت تازه و دوباره به آثار علامه طباطبایی، 
عمق و دلالت های دیگری از گفتمان انقلاب اسلامی 57 ایران و مسئله های اکنون و آینده 
آن به دســت آوریم. شاید بتوان نســبت آثار و آرا علامه طباطبایی و گفتمان انقلاب 57 
ایران را با نسبت آثار روسو و انقلاب فرانسه قیاس کرد؛ به این معنا که روسو نیز به هیچ 
وجه کتاب قرارداد اجتماعی را به منظور زمینه سازی برای انقلاب فرانسه ننوشت. اما وقتی 
می خواهند گفتمان انقلاب فرانسه را درک کنند و بفهمند، به آثار روسو نیز مراجعه می کنند. 
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»گزینش نظریه«
از دیدگاه تامس کوهن

ایــن مقاله در پی تبیین و ارزیابی دیدگاه تامس کوهن درباره گزینش نظریه در 
علوم طبیعی اســت. فیلسوفان علم براساس تمایز دوتایی مقام کشف/ مقام توجیه 
بر آن بودند که چون فرایند کشــف نظریه قاعده مند نیست، فرایند گزینش نظریه 
در مقام توجیه ناگزیر باید قاعده مند باشــد؛ وگرنه عینیت و عقلانیت علم از کف 
می رود. اما تامس کوهن دلیل می آورد که فرایند گزینش نیز چندان قاعده مند نیست؛ 
چون ملاک های مشترک گزینش از قبیل دقت، دامنه، سازگاری، سادگی و باروری، 
کارکرد قاعده های دقیق و سازگار و بسنده ای را ندارند تا همچون برهان، گزینش 
واحــدی را الزام کنند. کارکرد ملاک های گزینش مانند کارکرد ارزش هاســت که 
اگرچه بر گزینش تأثیر دارند، اما آن را یکسره تعینّ نمی بخشند. وانگهی ارزش ها 
به مداخله عوامل وابسته به زندگی  و منش دانشمند راه می دهند و امکان اختلاف نظر 
میان دانشمندان را گشــوده می دارند. آیا کوهن بدین سان آخرین پایگاه عینیت و 
عقلانیت علم را ویران نمی کند؟ آیا او نســبی  انگار یا ستاینده نابخردانگی است؟ 

وی هرگز چنین اتهام هایی را نپذیرفت. 
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مقدمه
علومی چون فیزیک چگونه تحول می یابند؟ چگونه نظریه جدیدی جانشین نظریه جاافتاده 
قدیمی می شود؟ در فلسفه علم رسمی، یعنی نظریه منطق گرایانه کلاسیک، اثبات گرایان1 
و ابطال گرایان2 دیدگاه متفاوتی داشــتند. اثبات گرایــان تحول علم را خطی، تدریجی و 
انباشــتمند می دیدند؛ با بهبود روش ها و اصلاح ابزار های آزمایشــی و یافتن پدیده های 
تجربــی تازه، دقــت و دامنه قوانین یا نظریه علمی رفته رفتــه افزایش می یابد و اگر نیاز 
بود، تعدیل و از نو صورت بندی می شوند؛ چنانکه محتوای علم پیشین هم از دست نرود. 
پیشــتر حتی استقراگرایان خام که هدف علم را کشف قوانین طبیعت می دانستند بر آن 
بودند که با تکیه بر مبادی تجربیِ یقینی و بهره جســتن از قواعد منطقی عام می توان به 
این قوانین دست  یافت و خود برای صورت بندی منطقِ کشف، کوشیده  بودند. فیلسوفان 
علم پس از درک انقلاب های علمی اوایل سده بیستم متقاعد شدند که هدف علم دانش 
نظری )نظریه پردازی( اســت، نه کشــف قوانین تجربی از راه استقرا. نظریه، انتزاعی تر و 
پیچیده تر از قوانین تجربی است و با روش استقرایی ساده و چه بسا هیچ منطق روشمندی، 
آســان به چنگ نمی آید. اما ابطال گرایی چون کارل پوپر3، که اصولاً امکان تصدیق هیچ 
مدعایی را برنمی تافت، نقشــی برای اثبات یا تأیید تجربی در علم نمی شناخت و به جای 
پندار دســت یافتن به قوانین یا نظریه صادق، علم را مجموعه ای از حدس های بی پروایی 
)فرضیه های نظری هر چه ابطال پذیرتر( می شــمرد که با آزمون تجربی بی امان، پیوسته 
دســتخوش انقلاب همیشــگی بودند. پوپر اگرچه به گزاره های مشاهده ای منزلت یقینی 
)بنیادی و خطاناپذیر( نمی داد، اما در آزمون نظریه های علمی به آنها حجیت می بخشید 
و ابطال پذیری تجربی نظریه را ملاک علمی بودن می شمرد. او و دیگر فیلسوفان کلاسیک 
علم به پیروی از رایشــنباخ4 بر آن شــده بودند که باید میان مقام کشف و مقام توجیه5 
تمایز  نهاد. مقام کشــف منطق روشــمندی ندارد و این البته تهدیدی برای عقلانیت یا 
عینیت علم نیست؛ چون این مهم، خوش بختانه، در مقام ارزیابی تضمین می شود. در مقام 
ارزیابی نخســت به امکان ارزیابی یک نظریه منفرد می اندیشیدند؛ اما سپس با وقوف به 
پیچیدگی وضعیت آزمون نظریه و آگاهی بیشتر به تاریخ علم، به بررسی شیوه های ارزیابی 
1. Verificationists
2. Falsificationists
3. Karl Popper
4. Reichenbach
5. Context of Discovery vs Context of Justification
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مقایسه ای دو یا چند نظریه ذیل عنوان »گزینش نظریه« پرداختند.1 این بررسی ها بیشتر 
سرشــتی منطقی و غیرتاریخی داشت؛ یعنی در آنها سخن از نظریه ها و داده های تجربی 
ممکن بود، نه نظریه ها و داده های واقعی در تاریخ. فرض مشترک آنها این بود که عینیت 
و عقلانیت علوم مقتضی آن است که بتوان مجموعه معینی از قواعد صریح یا ملاک های 
مشــترک عینی را به دست داد تا با کاربرد گام به گام آنها همه به گزینش واحدی برسند؛ 
وگرنه بیم فرولغزیدن علم در ورطه ذهنی انگاری یا نسبی انگاری تند می رود. »جست وجوی 
رویهّ هــای الگوریتمی تصمیم« در »گزینش نظریه« از این هراس و آرمان دکارتی عینیت 
روشی برمی خاست. استدلال علمی در گزینش نظریه اگر در عمل، منزلت آزمون و برهان 
الزام آور را نمی یابد، باری ارزیابی علی الاصول باید به یاری تجربه )طبیعت( و منطق )اعم 
از پاره ای »قواعد روش شــناختی عینی« کمال پذیر(،  شدنی باشد و به چیز های دیگر نیاز 
نیفتد. چون این چیز های اضافی، از قبیل ارزش ها، نگرش ها، پیش داوری ها و گرایش های 
شخصی دانشمند، عینیت مفروض علم را مخدوش می کند و اگر آنها در کار علمی گاه به 
این »عوامل ذهنی« دســت می یازند از سر ناچاری و ضعف بشری است. اما در آینده این 

امکان برای علم گشوده است که خود را یکسره از این آلایش ها بپالاید. 
تامس کوهن2 برای فهم علم، مدل تاریخی را کفایت مندتر از مدل منطقی یافت. وی 
در ساختار انقلاب های علمی3 )1962( ـ که از این  پس با نام کوتاه ساختار )1962( از آن 
یاد خواهیم کرد  ـ با تکیه بر شواهد تاریخی، روایت تازه ای از تحول علوم طبیعی به دست 
داد.4 در این اثر دوران ساز، به جای تحلیل های منطقی، تحلیل های تاریخی با تبیین های 
1. بنابر تز دوئم  ـکواین )Duhem-Quine Thesis(، نظریه با داده های تجربی ذیربط تعین  کامل نمی یابد. 
نتیجه فرعی این تز این اســت که می توان با پاره ای دســتکاری های جزئی در گزاره های کمکی یا 
حاشــیه ای نظریه آن را همواره از گزند ابطال دور داشــت. نتیجه فرعی دیگر آن این است که برای 
هر مجموعه معینی از داده ها، نظریه های ناســازگاری می توان ابداع کرد که به یکســان از پس تبیین 
آن داده ها برآیند. نیز تاریخ  علم نشــان می داد که دانشــمندان به صرف یافتن برخی ناهمخوانی های 
تجربی با نظریه ای جاافتاده ، دست از آن برنمی دارند، مگر آنکه نظریه  یا نظریه های رقیب دیگری به 

میدان بیایند و شرایط تاریخی دیگری هم برای دست کشیدن از آن فراهم گردد.
Thomas Kuhn .2: صــورت درســت نــام فیلســوف علــم آمریکایی مشــهور »تامــس کیون« 
 یــا »تامــس کوون« اســت؛ اولــی تلفــظ بریتانیایــی و دومــی تلفــظ آمریکایی نام اوســت.
اگرچه در ایران اغلب »کوهن« می آورند، باید دانست که برای پرهیز از خلط هویت کوون )Kuhn( با 
 کسان دیگری چون لئونارد »کوهن« )Cohen( بهتر است صورت درست نام او، یعنی »کوون« را بیاوریم. 
اما از آنجا که مخاطبان و خوانندگان متون علوم انســانی چند دهه اســت که  با معادل »کوهن« آشنا 

شده اند، فصلنامه راهبرد فرهنگ نیز به همین شیوه عمل می کند.
3. The Structure of Scientific Revolutions
4. اثبات گرایان علم را در پیشرفت تدریجی و انباشتمند می دیدند و پوپر آن را در انقلاب دائمی می دید.

»گزینش نظریه« از دیدگاه تامس کوهن
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روان شناختی دانشمندان و جامعه شناسی فرهنگی اجتماع علمی همراه شده است. کوهن 
در ساختار)1962(، تحول علم را به صورت دوره های پی درپی سنّت مداری نشان می داد که 
با گسست های بی انباشت از هم جدا شده اند و کوهن به این دلیل آنها را »انقلاب علمی« 
می شــمرد. )کوهن، 1996: 207( در این روایت، علوم طبیعی با »تنش ابداع و سنّت«، با 
الگوی تناوبی مشــخصی پیش می روند: »علم متعارف1 ← بحران ← انقلاب« ← »علم 
متعــارف ← بحــران ...« ← »علم متعارف... ←...«2، نکته کوهن این بود که پیشــرفت 
علم در دوره انقلاب، برخلاف تحول در مرحله علم متعارف، نه خطی و انباشــتمند که با 
گسست همراه است؛ گذار از یک نظریه به نظریه دیگر نیز منطق روشمندی ندارد؛ چون 
در بعد فردی )شــناختی( شــبیه تجربه گروش مذهبی3 است و در بعد اجتماعی شبیه 
انقلاب های سیاســی.4 کوهن با تکیه بر تاریخ علم نشان داد که به رغم فیلسوفان رسمی 
علم، دانشمندان در دوره نسبتاً درازی از پژوهش های متعارف در پی آزمون نظریه نیستند؛ 
آنان برخلاف تصور پوپر، »پایبندی عمیق به سنت« دارند و »درست همین دست کشیدن 
از گفتمان انتقادی نشــانه انتقال به علم ]بالغ[ است«. )وورال5، 2003: 70-65( آنان در 
پی تأیید تجربی نظریه هم نیستند؛ چون نظریه پیش تر، از طریق کتاب درسی و استاد، 
حجیت بی چون وچرایی یافته اســت. هم از این رو، آزمون های تجربی ناهمخوان با نظریه 
هم موارد ابطال گر آن به شــمار نمی آیند؛ چه »تنها نجار خام دســت ابزار خود را سرزنش 
می کند«. 6 هنگامی که ناهنجاری های عمده سرسختی نشان دادند و بر شمارشان افزوده 
شــد، بسیاری از دانشمندان رفته رفته به نظریه بی اعتماد می شوند و بدین سان علم دچار 
بحران می شود. با بحران، نظریه)ها(ی جدید پدید می آید، همچنان که با ناهنجاری ها زمینه 

1. Normal Science 
2. ســه نقطه نشان گر پایان ناپذیری تحول علم اســت و پیکان نشانگر فرایند تحولی که به نتیجه ای 
 The Essential Tension می انجامد. تعبیر »تنش سنت و ابداع« از خود کوهن است در مقاله ای به نام

که در مجموعه مقالاتی با همین نام منتشر شده است. 
3. Conversion Experience 
4. مفهوم انقلاب از ادبیات سیاســی گرفته شــده و گویا در اصل درباره چرخ های گردان و افلاک 
به کار می رفته اســت؛ چنانکه عنوان کتاب کوپرنیک نشان می دهد: در باب انقلابات افلاک سماوی 

 .)De Revolutionibus Orbium Coelestium(
5. Worral
6. هدف دانشمند در دوره علم متعارف افزودن بر دقت تجربی و دامنه کاربرد پارادایم است. دانشمند 
به راهنمایی پارادایم، هم مسائل قابل حل را می شناسد و هم راه حل ها را مفروض می گیرد. از این رو 
کار او را باید معماگشــایی خواند؛ حل معما های پیچیده ابزاری )آزمایشــگاهی و تجربی(، مفهومی 

)فلسفی یا نظری( و ریاضی. )کوهن، 1383: 107-119(
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کشــف پدیده های نو فراهم می شــود؛ گو اینکه کشف پدیده از ابداع نظریه جدا نیست.1 
تنهــا با به میان آمدن نظریه جدید اســت که امکان آزمون نظریه فراهم می شــود. پس 
آزمون تجربی چنان که گمان می رفت آزمودن دقت و دامنه هم خوانیِ نظریه ای منفرد با 
طبیعت نیست، چون در این وضعیت، اثبات یا ابطال نظریه نه مطلوب است و نه ممکن؛ 
بلکه ارزیابی مقایســه ای نظریه قدیم و جدید در برابر طبیعت اســت. به قول لاری لودن2 
در تاریخ علم »با هم بودن نظریه های رقیب امری نادر و اســتثنایی نیست، بلکه قاعده بر 
آن اســت؛ چنانکه ارزیابی نظریه اساساً کاری مقایسه ای است«. )هکینگ3، 1999: 227( 
بدین سان موضوع »گزینش نظریه« در فلسفه علم اهمیت ویژه یافت و عینیت و عقلانیت 

علم در گرو عینیت و عقلانیت آن دانسته شد.
باری، پرســش این اســت که در جریــان هر »انقلاب علمی« چــه روی می دهد که 
دانشمندان از نظریه جاافتاده ای دل می کنند و به نظریه نورسیده ای رو می آورند؟ اصولاً 
چــرا باید چنین تغییری را انقلابی یا گروش یا گزینــش خواند؟ آیا دو مفهوم گروش و 
گزینش با هم جمع شــدنی اند؟ آیا این فرایند قاعده مند اســت؟ اگر قاعده مند نباشد آیا 
هنوز می توان آن را به معنای دیگری عقلانی دانست؟ با پاسخ به این پرسش ها به دیدگاه 
کوهن در باب »گزینش نظریه« می رســیم. نگارنده در این مقاله می کوشد دیدگاه کوهن 
را در باب نظریه گزینی تبیین و ارزیابی و از یک مدعا و بینش  اساســی آن دفاع کند؛ گو 
اینکه پذیرش این مدعا پذیرش همه مدعا های او را لازم نمی آورد. آن بینش اساسی این 
اســت که فرایند »گزینش« مستلزم »داوری های ارزشی« است، نه کاربرد »فارغ از ارزش« 
قاعده هــای انتزاعی دقیق. ارزش ها مانند قاعده ها گزینش را دیکته نمی کنند؛ بلکه بر آن 
تأثیر می گذارند و از این رو امکان اختلاف نظر عقلانی را در گزینش باز می گذارند. می توان 
اســتدلال کرد که کارکرد علم با »ارزش شمردن« ملاک های گزینش بهتر است تا »قاعده 
شــمردن« آنها ؛ این دیدگاه »جنبه هایی از رفتار علمی را که ســنت ]فلسفه علم رسمی[ 
آنها را نامتعارف و حتی نابخردانه و خردســتیز می دید تبیین می کند.« )کوهن، 2002: 
430( نیز »اجازه می دهد تا ملاک های اســتاندارد در نخســتین مراحل »گزینش نظریه « 
1. بحران ها همیشه به انقلاب نمی انجامند. آنها در واقع به سه شکل پایان می پذیرند: 1. پارادایم قدیمی 
سرانجام خود از پس حل مسئله بحران زا برمی آید. 2. مسئله سرسخت برچسب می خورد و راه حل آن 
به آیندگانی که امکانات پژوهشی بهتری دارند واگذار می گردد. 3. بحران می تواند با پیدایش نظریه 
نو در مقام نامزد جانشین و کشمکش های آینده برای پذیرش آن پایان  پذیرد. )کوهن، 1389: 118(
2. Larry Laudan
3. Hacking

»گزینش نظریه« از دیدگاه تامس کوهن



78

راهبرد فرهنگ/ شماره چهل و ششم/ تابستان 1398

هم، که بیشــترین نیاز مبرم به آنها هســت، نقش آفرینی کنند.« )کوهن، 2002: 430( 
ارنان مک مولین نوآوری عمده کوهن را که از دید او نقطه عطفی در تاریخ فلسفه علم از 
ارســطو تاکنون پدید آورده، شناسایی نقش ارزش ها و داوری های ارزشی در علم دانسته 
است. )مک مولین1، 1998: .516-515( کوهن نقش داوری های ارزشی را بیشتر در قلمرو 
»گزینش نظریه« بررسی کرد.2 اما در ساختار )1962( چندان از مفهوم آشنای »نظریه« و 
تعبیر »گزینش نظریه« ســراغی نمی یابیم. به جای نظریه و گزینش نظریه کوهن ترجیح 
 داده بود مفهوم غریب و البته کلیدی »پارادایم« و عبارت »جابه جایی پارادایم« )و به ندرت 
»گزینش پارادایم«( را به کار ببرد. در »عینیت، داوری ارزشی و گزینش نظریه«3 )1977( 
که از این پس با عنوان کوتاه  مقاله )1977( از آن یاد می کنیم ـ دوباره به مفهوم »نظریه« 
و تعبیر »گزینش نظریه« بازگشــت. اکنون این پرســش به جا پیش می آید که اگر کوهن 
می توانست از مفهوم دردسرساز پارادایم بپرهیزد، پس چرا در ساختار به جای آن، همان 
مفهــوم جاافتاده نظریه را نیاورده بود؟ آیا موضع کوهن در این پانزده ســال )از 1962 تا 
1977( تغییر یافته است؟ چه نسبتی میان مفهوم نظریه و پارادایم هست؟ برای پیش برد 

بحث ناگزیریم تا اندازه ای مفهوم پارادایم و نسبت آن با نظریه را روشن کنیم. 

نظریه یا پارادایم؟
چنانکه مشهور است کوهن در ساختار )1962( واحد تحلیل خود را از امرِ دستخوشِ تحول 
در علم پارادایم4 نامید که آن را بزرگ تر از نظریه و کوچک تر از جهان بینی شــمرده اند ؛ 
گو اینکه در ســاختار )1962( گاه از عبارت »تغییر جهان بینی« و »تغییر/ گزینش نظریه« 
هم نشــانی می توان یافت. اما او مفهوم هنگامه ساز پارادایم را چندپهلو به کار برد که مایه 
سوءتفاهم و بدبینی بود؛ چنانکه ناگزیر شد در مقاله ای که با عنوان پی نوشت  ـ 1969 به 
کتابش ضمیمه شــد، تا اندازه ای از آن رفع ابهام کند که به زودی بدان خواهیم پرداخت. 
اینجا به این بســنده می کنیم که کوهن گاه پارادایم را در یک معنای جامعه شــناختی 
به کار می برد که می توان آن را فرهنگ مشــترک اجتماع علمی شمرد. در تبیین فرایند 
1. Mcmulin
2. البته از دید کوهن جز در قلمرو گزینش نظریه، در جا های دیگری هم به داوری های ارزشی نیاز 
می افتد. از جمله تشخیص ناهنجاری عادی از ناهنجاری جدی و بحران آفرین. )کوهن، 1389: 135( 

نیز تشخیص مسائل مهم تر از کمتر مهم یا نامهم. )کوهن، 1389: 144(
3. Objectivity, Value Judgment, and Theory Choice 
4. Paradigm
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جانشینی پارادایم ها نیز که به مقام »عینی« و »عقلانی« توجیه تعلق داشت، کوهن بیشتر 
به عوامل روان شــناختی و جامعه شــناختی انگشت گذاشــت که از سوی فیلسوفان علم 
»ذهنی« انگاشته می شدند. برای همین با آنکه واکنش جامعه شناسان به این کتاب اغلب 
ستایش آمیز بود، فیلسوفان رسمی علم روی خوشی به آن نشان ندادند یا بر آن تاختند. 
فیلسوفان کوهن را به ذهنی انگاری، نسبی انگاری و حتی ستایش نابخردانگی متهم داشتند.1 
کوهن پس از ساختار )1962(، در مقالات چندی کوشید تا در دفاع از خود برخی مواضع 
مناقشــه انگیزش را روشــن کند و به پاره ای از انتقاد ها و »کج فهمی ها« پاســخ بگوید. در 
مقاله  )1977(حتی ناچار دید که از مفهوم کلیدی و پرکاربرد در ســاختار )1962(، یعنی 
پارادایم، یکســره دست بشــوید و به پیروی از سنت از »نظریه« و »گزینش نظریه« سخن 
بگوید. اما از دید نگارنده این اقدام را نباید بر عقب نشــینی کوهن از مواضع اصلی اش در 
باب »گزینش نظریه« حمل کرد. راهبرد او در مقاله )1977( چنین است که نخست برای 
چیدن زمینه مفاهمه با منتقدان، با سنت همنوایی می کند؛ زبان سنت را به کار می گیرد و 
بر »نقش حیاتی« ملاک های »عینی« در »گزینش نظریه« صحه می گذارد. عذر کوتاهی اش 
را در توجه درخور به  ملاک های »عینی« در ســاختار )1962(، توافقش با دیدگاه مشهور 
ســنت و نیز دلبستگی اش به قلمرو های دیگری می شمارد که »از دید سنت پنهان مانده 
بودند«. اما سپس با تبیین نوآوری هایش گسست خود را از دیدگاه سنتی نشان می دهد. 
اکنون به ابهام زدایی کوهن از مفهوم پارادایم در پی نوشت ـ  1969می پردازیم. کوهن 
می نویسد »پارادایم« در بخش بزرگی از ساختار)1362(، در دو معنای متفاوت به کار رفته 
است: یکی معنای عام و جامعه شناختی پارادایم که می توان آن را »چارچوب انضباط بخش 
رشــته تخصصی« )ترجمه مفهومی( و به کوتاهی، »چارچوب رشته«2  خواند. دیگر معنای 
خاص و فلســفی پارادایم که کوهن با نام »ســرنمونه «3 یا ســرنمونه مشترک )= پارادایم 
کوچک( از آن یاد می کند؛ اما چارچوب رشته ) =پارادایم بزرگ( مجموعه ای است از باور ها، 

1. جان ورال گزارشــی از مناقشــه پوپر ـ کوهن در کنفرانس لندن در دهه 60 به دست داد و کوشید 
ترکیب لاکاتوشــی از آرای آن دو را ارزیابی کند. در این مناقشه کسانی چون ایمره لاکاتوش، پاول 
فایرابند، اســتفن تولمین و جان واتکینز مشــارکت داشــتند. در باب تغییر نظریه، پوپر کوهن را به 
»نسبی انگاری تاریخی« متهم می کند؛ شفلر و شپیر بر آن می روند که کوهن ایده »پیشرفت عینی علم« 
را وانهاده است؛ و لاکاتوش می گوید کوهن تغییر ریشه ای نظریه را به »روان شناسی غوغا« فروکاسته 

است. )وورال، 2003: 83(؛ نیز بنگرید به: )کوهن، 2002: 422(
2. Matrix Disciplinary
3. Exemplar

»گزینش نظریه« از دیدگاه تامس کوهن
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ارزش ها و فنون مشــترک یک اجتماع علمیِ خــاص که همچون فرهنگ آن اجتماع به 
اعضای خود، هویت اجتماعی و حس تعلق به گروه می بخشد. چارچوب رشته، با انضباط 
بخشــیدن بــه پژوهش های متعارف علم را هدایت می کنــد و زمینه مفاهمه تام را میان 
دانشمندان متعارف فراهم می آورد. دانشمند متعارف در سایه چارچوب رشته، پیشاپیش 
می داند که در پی چیست و چگونه باید به آن برسد؛ چون پارادایم مسائل و راه حل ها را از 
پیش مشخص کرده است. او مانند دانشمند نامتعارفی که بی برنامه و کتره ای کار می کند 
و ناچار هر چیزی را می آزماید، ســرگردان نیست. عناصر چارچوب رشته به بیان کوهن 
عبارت اند از: 1. تعمیم های نمادین1 که می توان مجموعه/ زیرمجموعه ای از آنها را با نظریه 
در معنای متعارفش یکی گرفت. 2. سرنمونه ها )پارادایم های کوچک(؛ دستاورد هایی اند که 
کاربرد های برجسته نظریه شمرده می شوند و در مقام مسئله  ـ راه حل های انضمامیِ نمونه، 
سرمشــق شناسایی مسائل دیگر و راه حل های آنها قرار می گیرند. کوهن به تقدم آنها بر 
قواعد نظری )نظریه( تأکید دارد. 3.  مدل ها )اعم از مابعدالطبیعی و آموزشی    ـ اکتشافی( 
که تعبیر های مشــهودی از واژگان عمده نظری اند. 4. ارزش ها که بیشــترین حس تعلق 
به اجتماع علمی از آنهاست و در داوری های علمی به کار می آیند. ارزش هایی چون دقت 
تجربی، فراخ دامنگی، ســادگی، سازگاری، خوش نمودی )شهودپسندی(2 و مانند آن. اگر 
مجموعه »تعمیم های نمادین« کوهن را که شــامل قوانین طبیعت هم می شود با »نظریه« 
یکــی بگیریــم، آن گاه »نظریه« تنها زیرمجموعه کوچکی از »چارچوب رشــته« ) پارادایمِ 
بزرگ( خواهد بود؛ یعنی نخستین عنصر از عناصر چارگانه آن. نکته اینجاست که نظریه 
در معنــای تعمیم های نمادین یا قواعد به تنهایی از محتوای تجربی تهی اســت. مدل ها 
و ســرنمونه ها هســتند که آن را معنادار و فهم پذیر و انضمامی می کنند. سرنمونه ها تنها 
مصادیق جزئی تعمیم های نمادین/ قواعد نیستند که با استنتاج شدن از آنها تبیین گردند؛ 
یا مثال های کمک آموزشی صرف در آموزش نظریه انگاشته شوند تا برای دانش آموختگان، 
زاید و چشم پوشــیدنی  باشــند؛ یا از کابرد های سپسین نظریه/ قواعد شمرده شوند؛ بلکه 
تعمیم ها یا قواعد نظری اصولاً از خود ســرنمونه ها انتزاع می شوند. در تمرین سرنمونه ها 
دانشی نهفته است که در نبود تعمیم های نظری نیز پژوهش را پیش می برد. کوهن این 
دانــش را بــه پیروی از مایکل پولانی3 معرفت ضمنی4 خوانده اســت که قابل تحویل به 
1. Symbolic Generalisation
2. Plausibility
3. Michael Polanyi
4. Tacit Knowledge
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قواعد صریح نیست. تأکید کوهن بر »تقدم پارادایم بر قواعد« بیان همین معناست و مراد 
او از پارادایم در چنین بافت هایی همان ســرنمونه است. نکته ربط دار دیگر این است که 
کوهن کشف پدیده بدیع )که در آینده سرنمونه اجتماع علمی خواهد شد( و ابداع نظریه 
جدید را یک فرایند شناختی درهم تنیده  می بیند و هم از این رو تمایز مرسوم مقام کشف/ 
مقام توجیه را انتزاعی و ناســودمند می شمارد؛ چه، کشف هستی )پدیده نو که سرنمونه 
خواهد شد( و کشف چیستی )ابداع نظریه نو( با هم در یک فرآیند رخ می دهند. )کوهن، 
1996: 56-55( اما تعمیم های نمادین یا نظریه از بخش چهارم چارچوب رشــته، یعنی 
»ارزش ها« نیز جدا و خالی نیســتند. چون نظریه کم وبیش باید از ارزش هایی چون دقت 
تجربی، ســادگی و مانند آن برخوردار باشــد و آنها را در خود تجسم دهد. اصولاً گزینش 
نظریه و قوام دادن به آن با ملاحظه چنین ارزش هایی انجام می پذیرد. پس بررسی ها نشان 
می دهد که نظریه را نمی توان جدا از ســه عنصر دیگر دانســت و از این رو کوهن ترجیح 
داد مجموعه درهم تنیده نظریه و سه عنصر یادشده را ذیل عنوان تازه پارادایم )چارچوب 

رشته( نام گذاری کند و همان را واحد تحلیل تاریخی خود بگیرد.
وانگهی کاربرد مفاهیمی چون پارادایم یا »سنت علمی« یا »جهان بینی علمی« در مقام 
واحدهایی بزرگ تر از نظریه دلیل تاریخی هم دارد. اگر تاریخ دانِ علم، واحد بررســی اش 
را نظریه در معنای متعارفش )یعنی مجموعۀ تعمیم های نمادین( بگیرد، آنگاه ناچار علم 
را همچون پوپر در انقلاب همیشــگی خواهد دید. اما گذشته از اینکه مفهوم انقلاب نظم 
پایداری را پیشفرض می کند که انقلاب آن را برمی اندازد، تجربه تاریخ دان از پژوهش علمی 
نیز بر وجود یک رشته پیوستگی بلندمدت صحه می گذارد. )نیکلز، 1395: 35-34( پس 
اصرار کوهن در ســاختار برای کاربرد پارادایم به جای مفهوم سنّتی نظریه بیهوده نبود؛ 
چنان کــه لاکاتوش1 و لاودن هم ترجیح داده اند از واحد های بزرگ تری چون »برنامه های 
پژوهشــی« و »سنّت های پژوهشی« ســخن بگویند. کوهن به عنوان منتقد ریشه ای سنت 
فلســفه رسمی علم ناگزیر است زبان مناســب تر و بنابراین تا اندازه ای متفاوت از سنت 
به کار برد. درک واژگان کلیدی این زبان خواننده را به ژرفای نو آوری و نقد او از ســنت 

رهنمون می شود.
به هر روی اگر به جای »پارادایم«، »نظریه« به کار می بریم باید آن را با وابستگانش در 
نظر بگیریم؛ یعنی مدل ها، کاربرد ها )از جمله سرنمونه ها( و ارزش هایی که نظریه می باید 

1. Imre Lakatos

»گزینش نظریه« از دیدگاه تامس کوهن
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تا اندازه ای از آنها برخوردار باشد.
با این همه/ به این دلایل، کوهن پارادایم را جز به معنای چارچوب رشته و سرنمونه، 
که در پی نوشــت بدان ها تصریح کرد، گاه به معنای نظریه )مجموعۀ تعمیم های نمادین( 
هم به کار می بــرد. برای نمونه وقتی از بازصورت بندی پارادایم ســخن می گوید، معنای 
»نظریه« از آن  دریافته می شــود. در مقاله )1977( نیز چنان که گفتیم به جای »پارادایم« 

از »نظریه« و »گزینش نظریه« سخن رانده است. 

»گزینش نظریه« و سازوکار آن
برگردیم به پرســش آغازین که چگونه در تاریخ علــم نظریه ای جایگزین نظریه قدیمی 
می شــود. در پی پاسخ به این پرسش، نخست فرض های اساسی دیدگاه سنّتی را در باب 
گزینش نظریه می آوریم و ســپس می کوشیم با نقد تک تک آنها به دیدگاه کوهن نزدیک 
شــویم. خاستگاه برداشت ســنّتی از فرآیند »گزینش نظریه« به گمان کوهن کتاب های 
درســی در آموزش رسمی علم اســت که خود از دیدگاه تحریف آمیز تاریخ نگاری ویگی1 
برگرفته می شوند.2 باری برداشت کوهن از آرای سنّتی را می توان در چند گزاره بازسازی 

و خلاصه کرد: 
1. تمایز مقام کشف و مقام توجیه برای فهم عینیت و عقلانیت علم ضروری/ سودمند است.

باید میان فرایند کشف )نویابی( و توجیه )ارزیابی( تمایز گذاشت و مقام توجیه را از 
مقام کشــف مستقل شمرد. پیش تر می پنداشتند فرایند کشف  منطق یا روش قاعده مند 
دارد. اکنون همه پذیرفته اند که چنین نیست و کشف فرایندی مسئله دار3 است. اما وقتی 
نظریه ها به هر شــیوه ای یافته یا ســاخته شدند ارزیابی آنها فارغ از فرایند کشف یا ابداع 

آنها قاعده مند است. 
2. »گزینش نظریه فرایندی بی مسئله4 است.« )کوهن، 2002: 435( 

استدلال برهانی، سرنمونه ای از فرایند بی مسئله یا روشمند است؛ چون همه می توانند 

1. Whig Historiography
2. تاریخ نگاری ویگی رویکردی در تاریخ نگاری  علم است که علم گذشته را با معیار های »مطلق و 
حقیقی« علم کنونی مطالعه و داوری می کند. بنابراین بسیاری از وجوه علم گذشته که در علم کنونی 
نشــانی از آن نیست، یا نادیده گرفته می شود، یا خطا و خرافه ارزیابی می شود. پیشرفت علم از دید 

تاریخ نگاری ویگی خطی و انباشتمند است.
3. Problematic
4. Unproblematic
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با آغاز کردن از مقدماتی که صدق آنها تحقیق پذیر اســت و کاربست گام به گام مجموعه 
معینی از قواعد تبدیل بر روی آنها، به نتیجه معین یکســانی برســند. در هنگام اختلاف 
می توان گام های آمده را برگشت و ریشه اختلاف را شناسایی کرد. با این کار یکی از دو 

طرف، ناچار می شود اشتباه خود را به گردن بگیرد. 
»گزینش نظریه« هم مانند استدلال برهانی، بی مسئله است چون به مقام توجیه مربوط 
می شــود، نه به مقام کشف. فرض بر این است که در مقام توجیه )ارزیابی( باید بتوان به 
یــاری طبیعت )امور واقع تجربی مســتقل از نظریه( و منطق )اعم از ملاک های »عینی« 

مفهومی( به گزینش یگانه همگان پسندی رسید. به دلایل زیر: 
2.1. »امــور واقــع تجربی ای که در گزینش نظریه  از آنها چاره می جوییم وابســته به 

نظریه ای نیست که از آن  هواداری می کنیم.« )کوهن، 2002: 435( 
چون امور واقع تجربی خنثی یا بی طرف اند، پس در کار »گزینش نظریه« می توان به 

هر مورد ذی ربطی از آنها چاره جست. 
2.2. آزمایش های قاطع1 الگوی دلایل خوب/ محکم2 در »گزینش نظریه«اند.

اگــر بتوان از دو نظریه رقیب T1 و T2، به ترتیب پیش بینی های متناقض آزمون پذیر 
P و P- را استنتاج کرد، منطقاً می توان گفت اگر آزمایش با دقت بالایی پیش بینی  بدیع 
P را تأیید کند، گواه قاطعی یافته ایم برای برگرفتن نظریه T1 و وانهادن نظریه T2. تاریخ 

علم نیز بار ها کاربرد چنین آزمایش هایی را نشان داده است.
2.3. گذشــته از خطا ها و ضعف های بشری که مخل ارتباط و مفاهمه اند، دانشمندان 

پایبند واقعیت و منطق  همواره می توانند به مفاهمه کامل3 دست یابند.
2.4. ملاک های گزینش را علی الاصول می توان در قالب مجموعه کامل و ســازگاری 
ل4 و دقیق ریخت و با کاربســت آنهــا همچون الگوریتم تصمیم به گزینه  از قواعد محصَّ

یگانه ای دست یافت.
برای تضمین عینیت و عقلانیت در علم، دانشمندان علی الاصول باید بتوانند با یافتن 
و به کاربســتن رَویهّ های الگوریتمی تصمیم، که خــود دربردارنده مجموعه  قواعد کامل، 
ل )قابل تعریف دقیق( از ملاک های مشــترک »عینی« اســت، به نتیجه  ســازگار و محصَّ

1. Crucial Experiments
2. Good Reasons
3. Full Communication
4. Well-Articulated

»گزینش نظریه« از دیدگاه تامس کوهن
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واحدی برســند. با کاستی این مجموعه قواعد، دانشــمندان از سر ضعف بشری ناچارند 
عوامل »ذهنی« را در کار  آورند تا به تصمیمی برسند. اما علم در آینده می تواند با یافتن و 
به کاربستن »ملاک های عینی« بیشتر و پالودن خود از آلودگی »عوامل ذهنی«، رفته رفته، 

بر این نقص  چیره شود.1
2.5. »فرایندی را که به دل کندن از یک نظریه و روی آوردن به نظریه رقیب می انجامد، 

به درستی باید انتخاب یا گزینش نامید.« )کوهن، 2002: 435( 
دانشــمند، نظریه های رقیب را به میانجی سنجه ها یا ملاک های مفهومی )سازگاری، 
سادگی و...( و تجربی )دقت پیش بینی و دامنه مسائل حل شده( با هم می سنجد و سرانجام 

گزینه بهتر را برمی گزیند.
اما کوهن همه این فرض ها را به چالش می کشــد. مدعا های کوهن به زبان ســنت 

چنین است: 
1. تمایز مقام کشف و مقام توجیه تمایز انتزاعی ناسودمندی است.

2. »گزینش نظریه« فرایندی مسئله دار است. به دلایل زیر: 
2.1. گواهان تجربی ای که در تأیید نظریه ای می آوریم تا اندازه ای وابسته به همان 

نظریه است.
2.2. استناد به »آزمایش های قاطع« در متون آموزشی علم اغلب مبنای تاریخی ندارد.

2.3. هواداران نظریه های رقیب در مناظره بر ســر گزینش نظریه، مفاهمه نیم بند 
و سوداری2 دارند.

2.4. جست وجوی رَویهّ های الگوریتمی تصمیم نافرجام است. ملاک های گزینش را 
باید همچون ارزش هایی )نادقیق و گاه ناسازگار( دانست که نقش مهمی در گزینش 

دارند نه مانند قاعده هایی که بنابر ادعا  بتوانند گزینش را تعیین کنند.
2.5. »فرایند گذار اصیل دانشمند از یک نظریه به نظریه دیگر را، بهتر است گروش 

)تشرف به مذهب دیگر( نامید تا گزینش.« )کوهن، 2002: 435( 

1. با چنین نگرشی است که برخی به قضیه بیز در حساب احتمالات امید بسته اند. اگر H را فرضیه 
بگیریم و E را گواه تجربی، قضیه بیز چنین ریختی خواهد داشت: 

Prob (H/E) = Prob (E/H)Prob (H)/Prob (E)
Prob (E) = Prob (E/H)Prob (H)+Prob (E/-H)Prob (-H)
Prob (H)، احتمال پیشین فرضیه H است؛ Prob (H/E)، احتمال پسین فرضیه H، به شرط صدق گواه 

.H است، به شرط صدق فرضیه E احتمال صدق گواه ،Prob (E/H) است؛ E تجربی
2. Partial Communication
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اما دلایل  کوهن بر مدعاهایش: 
1. تمایز مقام کشف )یا ابداع نظریه( و توجیه )یا گزینش نظریه( انتزاعی و ناسودمند 

است.
تاریخ علم نشان می دهد دانشمندانی که فرایند کشف نظریه ای را از سر می گذرانند، در 
مقام توجیه هم از نخستین هواداران همان نظریه  می شوند. اما آنان که تجربه ای از فرایند 
کشــف نداشته اند، معمولاً از نخستین مخالفان نظریه جدید بوده اند. یک دلیل کوهن آن 
اســت که فرایند کشف پدیده نو و ابداعِ نظریه تبیین گرِ آن، فرایند شناختی یکپارچه ای 
است و چنین تجربه ای برای کسی که آن را از سر می گذراند حکم برهان دارد؛ بنابراین 
»مقام گزینش« فرد صاحب تجربه، ســخت وابســته به »مقام کشف« اوست. این نکته در 
ضمن مثالی در ذیل مدعای 1-2 روشن تر می شود. دلیل دیگر بر ناسودمندی این تمایز 
این اســت که فرض آن، مســئله دار بودنِ فرایند توجیه/ گزینش را لاپوشانی کرده است. 
چراکه این تمایز اصولٌا به اعتبار این پیش فرض غلط شکل گرفته است که فرایند کشف 
مسئله دار است؛ چون قاعده ندارد. اما فرایند توجیه بی مسئله است؛ چون قاعده مند است. 

2. »گزینش نظریه« فرایندی مسئله دار است. 
کوهن برای این مدعای اصلی اش پنج دلیل آورده است که هر یک را جداگانه تبیین 

می کنیم؛ اگرچه یکسره از هم جدا نیستند.
2.1. گواهان تجربی ای که در تأیید نظریه ای می آوریم تا اندازه ای وابســته به همان 

نظریه اند.
یکی از مدعا های مناقشــه انگیز کوهن این است که دو پارادایم رقیب ناهم سنج1 اند؛ 
یک تقریر از ناهم سنجی این است که دانشمندان در مناظره های میان پارادایمی2، سنجه 
مشترکی نمی یابند تا اختلاف خود را با آن فیصله دهند؛ چون در انقلاب علمی اشیاء عالمَ 
و رفتار آنها تغییر می کنند )تغییر جهان(؛ اگر اشیاء و مفاهیم فرق نداشته باشند )که اغلب 
دارند(، شبکه مفهومی جابه جا می شود که خود معنای مفاهیم را دگرگون می کند )تغییر 
معنایی(؛ استانداردهایی که بر مسائل مُجاز و راه حل ها / تبیین های مُجاز حاکم اند، تغییر 
می کنند )تغییر هنجاری(.3 به این دلایل در مناظره های میان پارادایمی درباره مزیت های 

1. Incommensurable
2. Inter-Paradigm Debates
3. اســتاندارد ها مشــخص می کنند که چه چیز مسئله اســت و بنابراین نیاز به تبیین دارد و چه چیز 

همچون اصل موضوع بدیهی و بی نیاز از تبیین است.
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نسبی هر پارادایم، تماس منطقی و مفاهمه  ناقص است. استدلال ها دوری اند؛ چراکه هوادار 
هــر پارادایم برای دفاع از پارادایم خود از مفروضات همان پارادایم چاره می جوید. اینجا 
ســخن کوهن این است که چاره جویی از طبیعت )تجربه( نمی تواند بحث گزینش نظریه 
را یکســویه کند. برای ساده سازی اســتدلال کوهن فرض کنید ارسطو و گالیله هم عصر 
باشــند. آنها بر آن می شــوند که از یک وضعیت فیزیکی مانند ســنگ نخ آویزی که تاب 
می خورد )جهان/ طبیعت( برای گزینش میان نظریه های رقیب شان )فیزیک ارسطویی و 
فیزیک گالیله ای( چاره بجویند. کوهن اســتدلال کرده است که آنها وقتی از یک نظرگاه 
واحد، به نوبت، به این وضعیت می نگرند، ســاختار و محتوای ادراک شان یکسان نیست. 
داده ادراکی ارسطو سقوط غیرآزاد سنگی است که به اقتضای طبعش می خواهد با تلاش 
به حیّز طبیعی خود برســد و آرام  گیرد و تا آنجا که نخ بگذارد چنین می کند. پس این 
امر واقع تجربی در تأیید نظریه ارســطو است. داده ادراکی گالیله هم سقوط آزاد آونگی 
است که در نبود نیرو های اخلال گری چون اصطکاک هوا، تا ابد تاب خواهد خورد. گالیله 
نیز این امر واقع تجربی را گواهی بر نظریه خود می بیند. محتوای تجربه مستقیم گالیله 
درباره ســنگ همان محتوای تجربه ارسطو نیست؛ چون آنها دیدگاه های ناهم سنجی از 
این وضعیت فیزیکی دارند که خود وابسته به نظریه های ناسازگار آنهاست. این نکته بیان 
دیگری است از این مدعای کوهن که کشف پدیده تجربی و ابداع نظریه در هم تنیده اند 

و هم از این رو نمی توان مقام کشف را از مقام توجیه جدا کرد. 
2.2. استناد به »آزمایش های قاطع« در متون آموزشی علم اغلب مبنای تاریخی ندارد. 
کوهن بر آن اســت که بســیاری از آزمایش های قاطعی چون آونگ فوکو1 )در اثبات 
گردش زمین( یا آزمایش فیزو2 )که نشــان می داد ســرعت نور در هوا بیشتر است تا در 
آب(، در پژوهش های نامتعارف و مناظره های میان پارادایمی بر سر گزینش نظریه مطرح 
نشده اند؛ بلکه آنها دیرگاهی پس از گزینش نظریه و معمولاً به دلایل یکسره دیگری، در 
پژوهش های متعارف درون پارادایمی طراحی شــده اند. هنگامی که در کتاب های درسی 
آورده می شوند، بیشتر جنبه آموزشی دارند تا واقعیت تاریخی. اگر هم، چنین آزمایش هایی 
واقعیت تاریخی داشته اند تنها به عنوان بخشی از دلایل علمی در کار  آمده اند و به تنهایی 

نمی توانسته اند بحث را یک سویه کنند. )کوهن، 1996: 153-156( 

1. Foucault Pendulum
2. Fizeau Experiment
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باری، کوهن منکر ادراک های ناب و زبان مشاهده ای خنثی و بی طرف است. ارسطو و 
گالیله حتی اگر در توصیف این وضعیت فیزیکی در ظاهر واژگان یکسانی را به کار ببرند، 
چون ساختار و محتوای تجربه مستقیم شان یکسان نیست، آنها باید هنگام مناظره دست کم 
پاره ای از واژگان زبان را متفاوت به کار  برند و لاجرم مفاهمه ناقصی با هم داشــته باشند. 

پس می توان گفت: 
2.3. هواداران نظریه های رقیب در مناظره بر ســر گزینش نظریه، مفاهمه نیم بند و 

سوداری دارند.
اما می توان اعتراض کرد که همه گواهان تجربی سودار نیستند؛ گواهان بی طرف بسیاری 
برای آزمون می توان یافت و در این موارد، ارزیابیِ توان مسئله گشــایی دو نظریه، پرسش 
معناداری اســت؛ اینکه کدام یک از نظریه های رقیب در حل مســائل مشترک بی طرف، 
همخوانی بیشتری با طبیعت دارد )ملاک دقت1ِپیش بینی در یک مسئله خاص( و مسائل 
بیشتری را حل می کند )ملاک دامنه 2ی کاربرد در شماری از مسائل(. کوهن بر این نکته 

آگاه است ؛ قید »تا اندازه ای« در مدعای )1-2( دلالت بر همین داشت.
تا کنون دانســتیم که برخی گواهان تجربی وابسته به نظریه اند و توسل به آنها برای 
گزینش نظریه، بحث های هواداران نظریه های رقیب را دوری و مفاهمه را ناقص می کند. 
اکنون این پرسش از خاطر می گذرد که آیا با تکیه بر گواهان تجربی »بی طرف« نمی توان 
مناقشــه را یکسره کرد و به گزینش واحدی دســت یافت؟ از باب مثال سنت گرا ممکن 
است خرده بگیرد که نظریه جدید گو اینکه بتواند پاره ای مسائل از جمله مسئله بحران زا 
را به دقت حل کند، اما )دســت کم در مراحل ابتدایی و خام خود( نمی تواند از پسِ حل 
دامنه گســترده مســائلی که نظریه قدیم حل می کرد برآید. ملاک دامنه، به سود نظریه 
قدیــم گواهی می دهد. هوادار نظریه جدید هم در مقام پاســخ البتــه می تواند برخی از 
مســائل قدیمی را بیرون از دامنه مجاز مســائل علمی بشمارد و در عوض مسائل دیگری 
را در فهرست مسائل مجاز بگنجاند که ارج و سنگ بیشتری دارند و از قضا نظریه جدید 
بیش از نظریه قدیم از پس حل آنها برمی آید. در باب مسائل حل ناشده هم می توان گفت 
تجربــه بحران گواهی به زیان نظریه قدیم اســت، زیرا دانشــمندان آن را برای حل این 
مسائل چندان بارور نیافته اند. اما نظریه نورسیده از دید روانی بهتر می تواند امید حل آن 

1. Accuracy
2. Scope
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مســائلی را بدهد که نظریه قدیم مدت ها در حل شــان ناکام بوده است. نکته اخیر نشان 
می دهد که دانشمندان جز دستاورد های گذشته به نوید های آینده هم اهمیت می دهند 
و تفسیر آینده نگرانۀ ملاک باروری1، اغلب به سود نظریه جدید است. اما در ارزیابی توان 
مسئله گشاییِ دو نظریه رقیب، ممکن است بر سرِ روش حل مسائل مشترک حل شده  و نیز 
اولویت حل کردن مسائل مشترک حل ناشده ، اختلاف پیش بیاید. اینها همه نشان می دهد 
که تجربه )دقت و دامنه( ملاک کافی برای فیصله دادن به مسئله گزینش نظریه نیست. 
از این رو دانشــمندان جز ملاک تجربه به ملاک های دیگری نیز ارج می گذارند که بیشتر 
مفهومی اند؛ مانند سازگاری2 و سادگی3 نظریه. با در میان آمدن ملاک هایی از این دست، 
ل بیشتری یافت  این امید برانگیخته می شــود که علی الاصول باید بتوان ملاک های محصَّ
و در مجموعه کامل و ســازگاری گرد آورد تا همچون برهان4ِ قاطع به کار آیند و فرایند 

گزینش را به نتیجه واحدی برساند. کوهن این نوید را نومید می کند: 
2.4. جســت وجوی رَویهّ های الگوریتمی تصمیم نافرجام است. ملاک های گزینش را 
ل و گاه ناســازگار( دانســت که نقش مهمی در گزینش  باید همچون ارزش هایی )نامحصَّ

دارند، نه چون قاعده هایی که گزینش را تعیین می کنند.
کوهن در ساختار بر آن رفت که مباحثه بر سر گزینش نظریه را نمی توان در شکلی 
قالب ریزی کرد که به برهان منطقی یا ریاضی، شباهت تام داشته باشد. )کوهن، 1996: 
199( از این رو ســازوکار گزینش نظریه را »فنــون اقناع5 یا احتجاح6 و احتجاج خلاف7« 
شمرد. در نبود برهان راه برای اختلاف موجه میان دانشمندان باز می ماند. از این رو دیگر 
به سادگی نمی توان سرباز زدن کسی چون پریستلی8 را از پذیرش نظریه اکسیژن، »خلاف 
منطق یا ستیزه با علم« دانست. )کوهن، 1996: 152-151 و 159( اما اگر ملاک تصمیم 
الزام آوری چون برهان در میان نیست، پیشرفت علم چگونه حاصل می شود؟ کوهن راز آن 
را در سامان خاص نهاد علم در غرب می دانست و »تصمیم گروهی دانشمندان« را بهترین 

1. Fruitfulness
2. Consistency
3. Simplicity 
4. Proof
5. Persuasion
6. Argument
7. Counterargument
8. Priestly
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ملاک می شمرد. )کوهن، 1996: 170(1
کوهن در ساختار، در باب گزینش نظریه/ پارادایم، بیشتر بر عواملی انگشت گذاشته 
بود که برای فیلســوفان علم غریب و »ذهنــی« و گاه حتی »نابخردانه« می نمود. بگذارید 
اندکی در این ابعاد درنگ کنیم. کوهن می گفت در مناظره های میان پارادایمی، گذشته از 
ملاک توان مسئله گشایی )دقت تجربی و دامنه کاربرد پارادایم( که خود ملاک بحث انگیزی 
است، ملاحظات شخصی و زیبا شــناختی )خوش ریختی، تناسب و سادگی( و گاه عقاید 
الهیاتی )مانند خورشیدپرستی کپلر2 در کوپرنیک گرایی او( نیز اغلب در کار می آیند و گاه 
کارساز هم می افتند. برخی دانشمندان بیشتر به ترغیب چنین دلایلی است که به پارادایم 
جدیــد رو می آورند و در پی یافتن امکانات و پرورش آن برمی آیند؛ اما پارادایم جدید از 
راه نوعی زیبا شناســی رازورانه پیروز نمی شود؛ چون کمتر دانشمندی به این انگیزه ها از 
ســنت روی برمی گرداند. دانشــمندان اغلب مردمانی بخرد و دوستدار دلیل اند و اگرچه 
برهان یا اســتدلال یگانه ای در کار نیست تا همه را به پذیرش یک پارادایم الزام کند، به 
هر روی، هرکدام به دلیل یا دلایلی به پارادایم جدید روی می آورند. هواداران نخستین و 
کم شمار نظریه جدید اگر شایستگی به کار آورند، رفته رفته می توانند کاستی ها را بردارند 
و نظریه را بهبود بخشند. با طراحی آزمون ها و ابزار ها و نوشتن مقاله ها و کتاب های بیشتر 
بر پایه نظریه جدید، آنها می توانند باروری نگاه تازه را تبلیغ و شــمار هر چه بیشــتری از 
دانشــمندان را در اردوی خود یارگیری  کنند. اما جز اینها و عواملی چون تجربه بحران 
و احســاس تردید حرفه ای، عوامل دیگری هم می توانند در پیروزی نهایی انقلاب سهمی 
داشــته باشــند: ملیت، زندگی حرفه ای و منش های ویژه هر دانشمند و سرانجام تغییر 
نســل؛ دانشمندان کم شماری که از پذیرش پارادایم جدید سر بازمی زدند، رفته رفته پیر 
می شــوند و می میرند یا از عنوان دانشمندی دســت می شویند؛ و بدین سان میدان را به 
دانشــمندان جوانی که همه در سنت جدید آموزش دیده و دانش  آموخته اند می سپارند. 
روزی فرامی رســد که دیگر جامعه علمی همه بر ســر پارادایم/ نظریه جدید اجماع دارند 

1. اعتماد کوهن به اجماع دانشمندان با توجه به ویژگی های مشترکی بود که او در فصل پایانی ساختار 
برای اجتماع علمی برشــمرده بود؛ ویژگی هایی چون جداســری اجتماع علمی از جامعه و نهاد های 
دیگر آن، اهتمام دانشمندان به حل مسائل جزیی درباره رفتار طبیعت، اهمیت دادن به استدلال اقناعی 
برای رسیدن به توافق، اشتراک در برخی ارزش های علمی مانند دقت و دامنه، مرجعیت نهایی اجتماع 

علمی در داوری دستاورد های تخصصی و آموزش همگرای درس نامه ای. 
2. Kepler

»گزینش نظریه« از دیدگاه تامس کوهن
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و خود را تنها به آن وفادار می بینند.1 ســخنانی از این دســت در ساختار، فیلسوفان علم 
را برمی آشــفت. کوهن در پاســخ به واکنش تند آنان در مقاله )1977( اذعان می کند که 
چون در ساختار بیشتر بر همین عوامل »ذهنی« پنهان تنیده بود، در پرداختن به عوامل 
»عینی« آشــنای فیلسوفان علم و تأکید بر »نقش حیاتی« آنها در گزینش نظریه، کوتاهی 
کرده بود. از این رو در مقاله )1977( او نخســت چند ویژگی های شناخته شده »عینی« را 
که انتظار می رود هر نظریه علمی خوب از آنها برخودار باشد، برای بررسی برمی گزیند و 
تعریف کوتاهی از آنها به دســت می دهد: دقت،  دامنه، سازگاری، سادگی، باروری؛ »نظریه 
باید دقیق باشد، یعنی نتایج استنتاج پذیر از نظریه در قلمروش باید توافق آشکاری با نتایج 
آزمایش ها و مشاهده ها داشته باشد. دیگر اینکه نظریه باید سازگار باشد؛ هم خودسازگار، 
یعنی برخودار از انسجام، هم دگرسازگار، یعنی سازگار با نظریه های معتبر دیگری که از 
جنبه های ذیربط بر طبیعت  اطلاق شدنی اند. سوم آنکه نظریه باید فراخ دامنه  باشد؛ به ویژه 
نتایج نظریه باید فراتر یا بیش از مشــاهده ها، قوانین یا نظریه های فرعی خاصی باشد که 
نظریه نخست برای تبیین آنها طراحی شده بود. ویژگی ذیربط دیگر این است که نظریه 
باید ساده باشد؛ یعنی به پدیده هایی که در نبودِ نظریه، هرکدام جدا و منفرد و/ یا همچون 
مجموعه ای آشــفته می نمودند نظم و یکپارچگی بخشد.2 مورد پنجم که کمتر استاندارد 
است، اما در تصمیم های علمی واقعی اهمیت ویژه دارد، این است که نظریه باید بارور از 
یافته های پژوهشــی جدید باشد؛ بدین معنا که نظریه باید پدیده های نویی را آشکار کند 

یا میان پدیده های آشنا، از روابط پوشیده ای پرده بردارد.« )کوهن، 2002: 422( 
»این پنج ویژگی همه، ملاک هایی استاندارد برای ارزیابیِ کفایت مندی نظریه اند. اگر 
آنهــا در میان نمی بودند من در کتابم جای فراخ تری برای آنها می گشــودم. چون من با 
این دیدگاه ســنّتی همداســتانم که آنها در گزینش دانشمندان آنگاه که ناچارند از میان 
نظریه یِ جاافتــاده و رقیبِ نوپایش یکی را برگزینند، نقش حیاتی دارند... اینها همراه با 
دیگر ملاک های همسنخ شان پایه مشترکی برای گزینش نظریه فراهم می آورند.« )کوهن، 

)422-423 :2002
نکته نخســت کوهن درباره ملاک های »عینی« این است که کسانی که این ملاک ها 

1. مطالب این بند تلخیصی است از سخنان پراکنده کوهن در فصل های هشتم تا سیزدهم ساختار.
2. ملاک ســادگی، در پیچیدگی و تعریف گریزی، از همه مشهورتر است. نگاه کنید به مقاله »ماری 
هســه« از دانشنامه »پل ادواردز«، مدخل Simplicity. نویسنده در این مقاله نشان می دهد که تلاش 

ل و همه پسندی از مفهوم »سادگی« نافرجام بوده است.  فیلسوفان علم در تعریف محصَّ
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را برای گزینش میان نظریه ها به کار می برند، معمولاً با دو نوع دشواری روبه رو می شوند. 
هرکدام از این ملاک ها به تنهایی که به کار می روند، چه بسا گزینه های متفاوتی را برگزینند. 
مثلًا دانشــمندی یک نظریه را ساده)تر( ارزیابی کند، دانشمند دیگر نظریه رقیب را. این 
ل برنمی دارند، همواره باب آنها به روی تفســیر های مختلف  ملاک ها چون تعریف محصَّ
باز می ماند و افراد می توانند در تطبیق آنها بر موارد انضمامی اختلاف نظر عقلانی داشته 
باشند. از این گذشته، آنها وقتی با هم به کار برده می شوند، هیچ انتخابی نمی کنند. چون 
بار ها آشــکار شده اســت که با یکدیگر تعارض پیدا می کنند؛ مثلًا سادگی یک نظریه را 
برمی گزیند، دقت نظریه دیگر را. برای حل این مشــکل باید بتوان تابعی به دســت داد تا 
ارج و وزن هر یک از این ملاک ها را مشــخص کند. دریغا که هیچ پیشــرفتی در این باره 

دیده نشده است. )کوهن، 2002: 426(
نتیجه گیری مهم و بینش اساسی کوهن این است که عملکرد ملاک های مشترک یا 
»عینی« گزینش برخلاف دیدگاه سنّتی همچون قاعده  هایی نیستند که انتخاب را تعیین 
 می کنند، بلکه همچون ارزش هایی اند که بر انتخاب تأثیر می گذارند. )کوهن، 2002: 430( 
کوهن در پی نوشت ساختار نیز از این ملاک های تصمیم  علمی با عنوان ارزش ها یاد کرده 
بود و آنها را چهارمین بخش از چارچوب رشته شمرده بود. )کوهن، 1996: 184-186(1

جالب اســت که کوهن به دو دلیل، دیدگاهش را در باب »گزینش نظریه« همچنان 
به دیدگاه فیلســوفان علم رسمی نزدیک می بیند. فرض کنید در یک موقعیت انضمامیِ 
تصمیم درباره نظریه های T1 و T2، دانشمندی با کاربرد ملاک های گزینش به مثابه قواعد، 
قاطعانه و بی درنگ نظریه T2 را انتخاب کند. کوهن می گوید اکثریت جامعه دانشــمندان 
هــم با به کار بــردن همان ملاک ها به مثابه ارزش ها با یک توزیع آماری نرمال، با تردید و 
تأمل، دیر یا زود، سرانجام در نظریه T2 اجماع خواهند کرد. گذشته از این، اگر کارستان2 
علم را ارزش مدار بدانیم، درســت مانند وقتی که آن را قاعده مدار می پنداشتیم، همچنان 
از حل مسئله استقرا، یعنی توجیه کامیابی مکرر علم در ابداع فنون پیش بینی و کنترل 

بازمی مانیم. )کوهن، 2002: 431( 
پس باید پرسید نوآوری کوهن کجاست؟ نوآوری های کوهن را در ضمن پاسخ های او 

به چند پرسش زیر می توان دریافت: 
1. کوهن عملکرد ارزش های مشــترک را در جامعه علمی تا اندازه ای زمینه ساز هردو نوع پیشرفت 

انباشتمند و انقلابی در علم می داند.
2. Enterprise 

»گزینش نظریه« از دیدگاه تامس کوهن
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الف. اصولاً چه سود از اینکه ملاک های گزینش را قواعد نشماریم، بلکه آنها را دارای 
کارکرد ارزش ها بدانیم؟

ب. با تغییر پارادایم/ نظریه، ارزش های مشــترک هم تغییر می کنند. اکنون چگونه 
می توان بدون درافتادن در یک دور ویرانگر، گزینش پارادایم/ نظریه را به ارزش های 
وابســته به آنها منوط کرد؟ چون می توان گفــت ارزش های هواداران پارادایم های 

رقیب ناهم سنج اند! 
ج. در گزینش نظریه چرا باید عوامل مربوط به زندگی نامه دانشمند و شخصیت او 

را دخالت داد؟ آیا این عوامل عینیت مفروض علم را تباه نمی کنند؟
د. چگونه می توان فرایند جانشــینی پارادایم های رقیب را، بدون تناقض گویی، هم 
گزینش خواند و هم گروش؟ گزینش فرایندی اســت ســنجیده و تدریجی که با 
استدلال حاصل می شــود حال آنکه در تجربه گروش استدلال اگر هم شرط لازم 

باشد، باری، شرط کافی نیست؟
در پاســخ به پرسش »الف« باید گفت ارزش شمردن ملاک های مشترک از دید کوهن 
دســت کم دو سود نمایان دارد: 1. آن جنبه هایی از رفتار علمی را که سنت ]فلسفه علم 
رســمی[ آنها را نامتعارف و حتی نابخردانه و خردســتیز می دیــد تبیین می کند.2. این 
دیدگاه اجازه می دهد تا ملاک های اســتاندارد در نخستین مراحل »نظریه گزینی« )یعنی 
مرحله ای که بیشترین نیاز مبرم به آنها هست( هم نقش آفرینی کنند. این در حالی است 
که از دید ســنت فلســفه علم، این ملاک ها در این مراحل یا هیچ  کارکردی ندارند یا کار 
خود را خیلی بد اجرا می کنند. سرگذشت نظریه کوپرنیک در تاریخ علم عبرت آموز است: 
نظریه کوپرنیک وقتی مطرح شــد، تنها یک چارچــوب مفهومی کلی بود که هیچ  دقتِ 
پیش بینانــه نداشــت. بعد ها کپلر و دیگران بازبینی اش کردنــد و پروردند و آن را تا پایه  
یک دستگاه ریاضیاتی برای پیش بینی موضع سیارات برکشیدند. اگر ملاک های گزینش 
همچون قواعد تعیین گر و قاطع نگریســته می شدند، نظریه کوپرنیک بی گمان در همان 
نوزادی  می مرد. اصولاً اگر ملاک های گزینش از ســنخ قواعد می بودند، هیچ نظریه نوزاد 
یا نوپایی نمی توانســت زنده بماند؛ چون با معیار های دقیق و تصمیم قطعی دانشمندان 
کنار نهاده می شــد و دیگر این مجال را نمی یافت که بازبینی و پرورده شــود تا بتوانند از 
دقــت و دامنه کافی برخوردار گردد و با نظریه قدیمی هماوردی کند. اما چون کوپرنیک 
به ملاک های گزینش به مثابه ارزش ها توســل جست، بخت ماندن نظریه خود را تضمین 
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کرد. گالیله و کپلر بیشــتر به دلیل ارزش های علمی مشــترک میان دانشمندان به نظام 
کوپرنیکی گرویدند. )کوهن، 1996: 430( 

پاسخ کوهن به پرسش »ب« زیر عنوان دیرپایی1 ارزش ها این است که تغییر در ارزش ها 
در قیاس با تغییر پارادایم/ نظریه ها معمولاً کُندتر و دیرهنگام تر صورت می گیرد و اندازه 
تغییر در اولی بســیار کوچک تر از دومی اســت و همین پایایی و ثبات نسبی در ارزش ها 
مبنای کافی  برای عملکرد ارزش ها در علم ایجاد می کند. »وجود یک حلقه پس خورد2 که 
بــا آن، تغییر نظریه بر ارزش هایی که تغییر را پیش می برند اثر می گذارد، فرایند تصمیم 

را دچار دَور ویرانگر نمی کند.« )کوهن، 1996: 434( 
در پاســخ به پرسش »ج« باید گفت کوهن همسو با ساختار همچنان به نقش آفرینی 
عوامــلِ »ذهنی« )به اصطلاح منتقدانش( در تصمیم های واقعی علم تأکید می ورزد. چون 
ملاک های »عینی« مشــترک برای گزینش نظریه  بسنده نیستند؛ مانند یک نظام صوری 
ناتمام که قواعد آن برای اثبات همه قضایای آن کافی نیستند. ابعاد خودویژه و غریبی که 
به زندگی نامه فردی و شخصیت دانشمندان وابسته اند نیز باید در گزینش پادرمیانی کنند 
تا گزینش معلَّق را، در عمل تعیّن بخشــند؛ عوامل بســیار متنوعی چون سوابق و تجربه 
دانشمند در رشته کاری خود )مانند تجربه بحران و احساس نااستواری و دودلی حرفه ای(، 
گرایش های مابعدالطبیعی یا زیبا شناختی او، اندیشه های اجتماعی ـ سیاسی رایج در زمینه  
و زمانه دانشــمند و خلاصه بســیاری از ویژگی ها و خصلت های منشی دانشمند. از دید 
کوهن این عوامل به اصطلاح »ذهنی« اهمیت فلسفی دارند؛ »عوامل مبتنی بر زندگی نامه 
فردی یا شخصیت باید پادرمیانی کنند تا ارزش ها را قابل اطلاق کنند.« )کوهن، 1996: 
435( بــرای مثــال وقتی تصمیم میان انتخاب نظریه T1 که فراخ دامنه تر و نظریه T2 که 
دقیق تر است درمی ماند، عواملی از این دست معین می کنند که دانشمندی به یکپارچگی 

و جامعیت نظریه اهمیت می دهد یا به دقت آن، اگرچه در دامنه ای محدود باشد. 
کوهن بخش دوم پرســش »ج« را ذیل موضوع ذهنیت3 پاسخ می دهد. او در گزینش 
نظریه نقش حیاتی به ارزش های مشترک می دهد؛ چندان که عینیت علم را هم بر حسب 
همین ارزش ها تحلیل پذیر می داند. اما چنانکه گذشت برای کاربست ارزش ها بر موقعیت ها 
یا موارد انضمامی، یعنی داوری ارزشــی کردن درباره نظریه های رقیب، ابعاد خودویژه و 
1. Stability 
2. Feedback
3. Subjectivity 

»گزینش نظریه« از دیدگاه تامس کوهن
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غریبی را بایســته می داند که به تجارب فردی و خوی   ـ و ـ  منش دانشمندان وابسته اند. 
منتقدانــش اینها را عوامل »ذهنی« می شــمارند و بر کوهن خرده می گیرند که علم را از 
عینیت تهی و بی بهره کرده  است. کوهن در پاسخ، نخست با تحلیل معنایی، کاربرد های 
واژه »ذهنی« را از هم جدا می کند. می  گوید »ذهنی« گاه در مقابل »عینی« به کار می رود، 
گاه در قبــال »داورانــه«1. در تقابل با عینی، امر ذهنی گاه به امر ذوقی دلالت می کند که 
خود از نوعی عینیت برخودار اســت، اما بحث پذیر نیســت. مثلًا کسی که پس از دیدن 
فیلمی صادقانه اظهار می کند فیلم را نپســندیده اســت، تنها ذوق خود را بیان می کند و 
باب بحث و گفتگو را می بندد. اما داوری ارزشــی درباره نظریه ها، ذهنی به معنای ذوقی 
نیست؛ چون باب بحث و گفتگو را می گشاید و دلیل آوری را ضروری می کند. چنانکه اگر 
بیننده ای پس از دیدن فیلم فرضی آن را »بازاریِ مزخرف« بخواند، دیگران )یا دســت کم 
هــواداران فیلــم( حق دارند از او برای این داوری اش توجیــه بخواهند و اگر او از آوردن 
دلیل طفره برود، داوری اش جدی گرفته نمی شــود. دانشمندان اگرچه گاه برای ارزیابی 
نظریه ها از ذوق هم بهره می جویند )مانند برخورد اینشتین با نظریه کوانتوم(، اما ارزیابی 
و گزینش آنها اغلب سرشــتی داورانه و بحث پذیر دارد و تنها در این صورت اســت که 
جدی گرفته می شــود و می تواند در مباحثه برانگیزنده و کارساز باشد. اما معنای دیگری 
که ممکن اســت منتقدان از »امر ذهنی« مراد کنند، امری است که به سوگیری شخصی 
وابســته است؛ چنانکه در آن، به جای امور واقع بالفعل، خوش آمد ها و بدآمد های شخصی 
دست درکارند. اما پاسخ کوهن این است که »جایی که عوامل مبتنی بر زندگی نامه فردی 
یا شخصیت باید پادرمیانی کنند تا ارزش ها را قابل اطلاق کنند، استاندارد های واقعیت یا 
فعلیت هرگز کنار گذاشته نمی شوند.« )کوهن، 1996: 435( به عبارت دیگر داوری ارزشی 
همیشــه یا فقط بیان شور و عاطفه و ذوق نیست، می تواند عنصر توصیفی ویژگی نمون2 

هم داشته باشد. او در ادامه می نویسد: 
»چه بسا بحث من درباره »نظریه گزینی« پاره ای محدودیت های عینیت را آشکار  کند، 
اما نه با جدا )ایزوله( کردن عناصری که به معنای دقیق کلمه »ذهنی« خوانده می شــوند. 
من حتی با این تصور هم چندان خرســند نمی شــوم که کار من تا کنون آشــکارکردن 
محدودیت های عینیت بوده باشد. عینیت را باید بتوان بر حسب معیارهایی چون دقت و 

1. Judgmental
2. Characteristic Value
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سازگاری تحلیل کرد. ]اما[ اگر این معیار ها همه آن رهنمودی را که بنا به رسم و عادت 
از آنها چشم می داشته ایم برایمان فراهم نمی کنند، پس استدلال من باید معنای عینیت 

را نشان داده باشد تا محدودیت های آن را.« )کوهن، 1996: 435(
به نظر می رســد که کوهن تا کنون می کوشــید تا نشان بدهد که فرایند گذار از یک 
نظریه به نظریه دیگر در انقلاب علمی به یک معنا »گزینش« )خردمندانه و »عینی«( است. 
اما چنانکه در پرســش »د« گذشــت کوهن ناگهان آخرین مدعای خود را در باب تجربه 
»گروش« پیش می کشــد که بســیار »ذهنی« و خردگریز می نماید و او بدین سان انگار هر 

آنچه را خود پیش تر رشته بود پنبه می کند:  
2.5. فرایند اصیل گذار فرد از یک نظریه به نظریه دیگر را بهتر است »گروش« نامید 

تا »گزینش«. )کوهن، 1996: 435( 
کوهــن مفاهمه و کنش ارتباطی ناقص میــان هواداران نظریه های رقیب را به کنش 
ارتباطی میان مردمانی با دو زبان متفاوت تشبیه کرده است. مفاهمه میان آنها از طریق 
ترجمه  امکان پذیر می شــود و »هر ترجمه هم مشــکلات آشنایی دارد.«1 اگرچه هواداران 
دو نظریه رقیب عمدتاً واژگان مشــترکی را به کار می برند، مواردی هست که کارکرد این 
واژگان با هم فرق می کنند و به اصطلاح تنها اشــتراک لفظی میان آنها هســت. واژه هایی 
مانند »ســتاره« و »ســیاره« )در نجوم بطلمیوسی و کوپرنیکی(، »مخلوط« و »ترکیب« )در 
شیمی پیش از لاوازیه و پس از آن( یا »نیرو« و »ماده« )در فیزیک نیوتونی و نسبیتی(. این 
واژگان بحث های هواداران نظریه های رقیب را به مغالطه اشتراک لفظی دچار می کند. این  
موارد تنها با تجربه های مکررِ اختلال ارتباطی، ممکن است کشف و جایابی  گردند. »همین 
محدودیت های ارتباطی/ مفاهمه ناقص اســت که کار را بر فرد دشــوار و چه بسا ناممکن 
می کنــد تــا هر دو نظریه را با هم در خاطر نگه دارد و آنها را نکته به نکته با یکدیگر و با 
1. کوهن در »هم سنج  پذیری، مقایسه پذیری، مفاهمه پذیری« )1982( که تز »ناهم سنجی« را به معنی 
»ترجمه ناپذیری« طرح می کند، این مشــکلات را با مثال های بیشــتری بازنموده است. در این تقریر 
از ناهم ســنجی )=ناهم ســنجی جزئی( به جای آنکه بگوییم هیچ سنجه مشــترکی برای ارزیابی دو 
نظریه ناهم ســنج نمی توان یافت، می گوییم هیچ زبانی )خنثی یا جز آن( نمی توان یافت که بشود دو 
نظریه ناهم ســنج )=دو مجموعه از جمله ها( را بی هیچ بیش وکمی به آن ترجمه کرد. بیشــتر واژگان 
مشترک در دو نظریه کارکرد یکسانی دارند و معناشان بی تغییر می ماند. اما مشکل ترجمه ناپذیری در 
زیرگروه اندکی از واژگان عمده و جمله هایی که آنها را در بر می گیرند ســر برمی آورد. این واژگان 
معمــولاً تعریف ناقص برمی دارند، اما واژگانی که در خلال تغییر نظریه بی تغییر می مانند پایه کافی 
برای مباحثه و مقایسه های ربط دار برای گزینش نظریه و حتی بررسی معانی واژگان ناهم سنج فراهم 

می کنند. )کوهن، 2000: 36( 

»گزینش نظریه« از دیدگاه تامس کوهن
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طبیعت مقایسه کند. اما مقایسه ای از این دست، فرایندی ست که مناسب بودن هر واژه ای 
مانند »انتخاب« یا »گزینش« بدان وابسته است.« )کوهن، 1996: 436( 

با این همه، به  رغم نقص مفاهمه، هواداران نظریه های مختلف می توانند   ـ اگرچه نه همواره 
آسان  ـ نتایج فنی مشخصی را به یکدیگر نشان دهند که برای کسانی که در چارچوب هر یک 
از دو نظریه، کار علمی می کنند، دست یاب و فهم پذیر باشد. برای کاربست دست کم برخی 
از معیار های ارزشی به آن نتایج، چندان یا هیچ نیازی به ترجمه  نیست. )دقت و بارآوری و 
شاید هم فراخ دامنگی را چه بسا بتوان بسیار آسان و بی درنگ به کار بست. سازگاری و سادگی 
بسیار مسئله سازترند.( اما هر چه نظریه جدید برای هواداران سنت فهم پذیرتر باشد، نمایش 
نتایج انضمامیِ گیرا، دســت کم برای کسانی که شیوه رسیدن به چنان نتایجی را یافته اند، 
اقناع آور تر خواهد بود. از این رو، آنها باید بیاموزند ترجمه  کنند، شــاید از راه سر  و کله زدن با 
مقاله های پیشــتر منتشرشده همچون ]چیزی بیگانه و غریب مانندِ[ سنگِ رُزِتا1ّ؛ یا اغلب 
مؤثرتر از آن به دیدار استاد نوآور رفتن و در کار او و شاگردانش نگریستن و با آنان هم سخن 
شــدن. از ســرگذراندن چنین تجربه هایی چه بسا به پذیرش و انتخاب آن نظریه نینجامد؛ 
برخی از هواداران ســنت ممکن است به خانه برگردند و بکوشند تا نظریه قدیمی را چنان 
تعدیل کنند که نتایج هم ســنگی به بار آورد. اما دیگر هواداران سنت، چنانکه نظریه جدید 
بختِ ماندن داشــته باشــد، درمی یابند که در جایی در فرآیند زبان آموزی، از ترجمه کردن 
بازمی  ماننــد و در عوض همچون بومیان به آن زبان ســخن  می گویند. اینجا فرآیندی که 
درست مانند گزینش باشد، هرگز رخ نداده است. اما آنان، به رغم ناکامی در ترجمه کردن، 
خودِ نظریه جدید را به کار می برند. با این همه، عواملی که آنها را واداشته تا خطر گروش را 
به جان بخرند، درست همان عواملی اند که کوهن در بحث از فرآیند نسبتاً متفاوتِ گزینش 
نظریه، برجسته کرده است  ـ فرآیندی که سنت فلسفی با این عنوان از آن یاد می کرده است. 
)کوهن، 1996: 436( )با تلخیص و تصرف( پس به نظر می رسد مطلوب حاصل شده است: 

فرایند اصیل گذار فرد از یک نظریه به نظریه دیگر را بهتر است گروش نامید تا گزینش.
ظاهراً کوهن با توسل به مفاهیم »عینی« زبان، زبان آموزی و ترجمه در تبیین »تجربه 
گروش« می خواسته است از جنبه »ذهنی« این استعاره دینی بکاهد و از اتهام ذهنی انگاری و 
مانند آن تا اندازه ای تبرئه شود. اما صرف نظر از این که او در این کار چه مایه کامیاب بوده 
است، پرسش »د« را به شیوه دیگری هم پاسخ داده است: جدا کردن بعد فردی )شناختی( 

1. Rosetta Stone
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از بعد اجتماعی تحول علمی و تأکید بر بعد اجتماعی آن، که در استعاره   سیاسی »انقلاب« 
نهفته است. بعد فردی تحول علمی به فرایند اکتشاف علمی ای برمی گردد که نخست یک 
یا چند دانشــمند نواندیش آن را از نخســتین احساس ناهنجاری تا کشف پدیده  و ابداع 
نظریه از سر می گذرانند و کوهن آن را به »تجربه گروش« یا دگرگشتِ گشتالتی، تشبیه 
کرده است که یکباره و ناگهانی بر دانشمند رخ می دهد )اگرچه نه در یک وهله( یا هرگز 
رخ نمی دهــد. اما از دید تاریخــی واقعه انقلاب علمی هنگامی فرجام می یابد که اجتماع 
علمی در جریان مناظره های میان پارادایمی بر ســر نظریه جدید به اجماع برسند و همه 
یا اکثریت دانشــمندان از نظریه قدیم دســت بکشند و متقاعد شوند که نظریه ای جدید 
را چارچوب راهنمای پژوهش های علمی کنند. برای رســیدن به این پذیرش یا گزینش 
همگانی نظریه جدید، نیازی نیست که تک تک دانشمندان تجربه گروش را از سر بگذرانند. 
اینجا »آنچه رخ می دهد نه گروش همه اعضای یک گروه بلکه جابه جایی فزاینده در توزیع 
بیعت ها و حمایت های حرفه ای اســت.« )کوهن، 1996: 181( اما این تغییر وفاداری در 
مقیاس اجتماعی که گاه بیش از یک نســل طول می کشــد، بیشتر به نیروی داوری های 

ارزشی انجام می گیرد که فرایندی »عینی« و »عقلانی« است. 

داوری های ارزشی در علم
تــلاش نگارنده تاکنون تبیین دیدگاه کوهن در بــاب نظریه گزینی بود؛ اکنون بر آنم تا 
با دفاع از این بینش اساســی او که »گزینش نظریه« مســتلزم »داوری های ارزشی« است، 
ســخن را به پایان برم. این بصیرت کوهن به دلایلی که خواهد آمد یکی از نوآوری های 
عمده اوست؛ اگر نگوییم مهم ترین نو آوری او. پیش از کوهن، یا از نقش سازنده ارزش ها 
در علم غفلت داشــتند یا از دخالت آنها پرهیز می دادند یا به معنا های یکســره دیگری از 

دخالت آنها در علم سخن می گفتند. 
فیلســوفان مدرن، دســت کم از روزگار دیوید هیوم1 میان ارزش ها و امور واقع، تمایز 
قاطعی نهاده اند؛ تمایزی میان نحوه ای که چیز ها هستند و نحوه ای که باید باشند؛ تمایز 
میان حکم واقعی یا گزاره که متعلَّق عقیده است و حکم ارزشی که متعلَّق نگرش/ علاقه/ 
عاطفه/ احســاس/ خواست اســت. علم با امور واقع عینی سروکار دارد و برای عینی بودن 
نباید به ارزش های بشــری که ذهنی اند آلوده شــود. از باب نمونه، کارنپ2 بر آن بود که 
1. David Hume 
2. Rudolf Carnap

»گزینش نظریه« از دیدگاه تامس کوهن
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»اعتبــار عینی یک ارزش را... هرگز نمی توان در یک گزاره معنادار تصدیق کرد« یا »هیچ 
گزاره ای هرگز نمی تواند یک داوری ارزشی را بیان کند.« )مک مولین، 1998: 515( پس، 
بنا بــر آرمان عینیت، ارزش ها نمی توانند/ نباید در علم به معنای دقیق آن هیچ نقشــی 
داشته باشند. جستجوی روش های فراتاریخی برای تحقق چنین آرمانی بوده است. پاتنم1 
در مرور تاریخی کوتاهی بر فلسفه علم معاصر نشان می دهد که چگونه فیلسوفان علم، از 
تحصل گرایان منطقی تا کواین2، همواره از پذیرفتن نقش ارزش ها در علم طفره رفته اند. 
)پاتنم، 2002: 136( در یک چنین فضایی، ریچارد راندر3 در مقاله موجزی )1953(، ادعای 
بدعت آمیزی کرد: »دانشمند در مقام دانشمند داوری ارزشی  می کند.« و حتی »عینیت علم 
در گرو تشخیص ارزش داوری هایی است که باید در پژوهش علمی انجام داد و... اگر بناست 
علم همچنان به سوی عینیت پیش برود، از داشتن یک علم اخلاق گریزی نیست.« )راندر، 
1998: 497( دلایل او بر مثال هایی از کاربرد علم در عمل استوار بود؛ مانند اوضاعی که 
اخلاق پزشــکی را به میان می آورد. پوپر نیز با تأکید بر سازوکار اجتماعی معرفت، به ویژه 
معرفت علمی، نظریه عقلانیت انتقادی خود را، به طور عام و روش شناسی علمی خود را، 
به طور خاص، بر عقل عملی، یعنی اخلاق و سیاســت، مبتنی می دانست. »عقلانیت یعنی 
مسئله گشایی انتقادی، اجماع کمینه ای را در باب ارزش ها، غایات و علایق خاص، پیش فرض 
می کنــد.« )گاتی4، 2009: 83( اما اینکه علم تنهــا در زمینه های اخلاقی خاصی امکان 
تحقق دارد یا کاربرد علم در عمل ناگزیر دلالت های اخلاق می یابد، سخن چندان تازه ای 
نبود. به قول مک مولین آنکه دیدگاه پســاتحصلی ما از نقش ارزش ها را در علم به راستی 
از بیخ وبن دگرگون کرد تامس کوهن بود. کوهن استدلال کرد ملاحظاتی که دانشمندان 
را در گزینش نظریه راهنماست ارز ش هایی اند که باید بیشینه شوند، نه قواعدی که باید 
برآورده شــوند. این ارزش ها نه تنها عینیت علم را تهدید یا تخریب نمی کنند؛ بلکه آن را 
برمی سازند و تعریف می کنند؛ ارزش های استانداردی چون دقت، سازگاری، دامنه، سادگی 

و باروری. )مک مولین، 2000: 556( 
پاتنم نیز در خرد، حقیقت و تاریخ )1981( از نقش ضروری چنین ارزش هایی در علم 
دفاع می کند و برای آنها به عنوان »ملاک های پذیرش عقلانی« یا »ارزش های معرفتی/ علمی« 
نوعی عینیت بازمی شناســد چراکه »حقیقت حرف آخر را نمی زند؛ ]بلکه[ حقیقت خود از 
1. Hilary Putnam
2. Willard Van Orman Quine
3. Richard Runder
4. Gattei
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ملاک های پذیرش عقلانی ما جان مایه می گیرد«. )پاتنم، 1992: 130( وی در این اثر ظاهراً 
میان این ارزش ها و ارزش های اخلاقی تمایزی نمی شناسد، زیرا آنها را بخشی از تصور ما 
از »شکوفندگی انسانی« )= ائودایمونیای ارسطو( می شمارد. وی با عینی شمردن ارزش های 
معرفتی، دوگانگی امر واقع/ ارزش را به چالش می کشد. )نک: پاتنم، 1992: 149-103(

پاتنم در نوشــته های سپســین خود نیــز همچنان از نقش ارزش هــا در علم و ایده 
»درهم تافتگی امر واقع  و ارزش« دفاع می کند، اما از یکی انگاشــتن »ارزش های معرفتی/ 
علمی« با ارزش های اخلاقی دست برمی دارد. »پس از آنکه کارنپ این تصویر را نقش بر آب 
دید که بتوان گزاره های منفرد ناظر به واقع را به محک تجربه حســی زد و کواین تقسیم 
قاطع زبان علم به بخش های تحلیلی و واقعی ]= تألیفی[ را به باد انتقاد گرفت، استدلال به 
نفع دوگانگی امر واقع/ ارزش نیز یکسره سستی گرفت و تباه شد.« بدین سان تحصل گرای 
منطقی می توانست بگوید »علم افزون بر تجربه ها و قرارداد ها چه بسا ارزش ها را نیز پیش فرض 
می کند. در واقع همین که از یکی دانستن ارزش ها با اخلاق دست برداشتیم، روشن می شود 

که علم ارزش ها را پیش فرض می کند   ـ ارزش های معرفتی را.« )پاتنم، 2002: 30( 
از دید نگارنده، فارغ از اینکه بتوان میان ارزش های اخلاقی و ارزش های معرفتی تمایز 
روشنی گذاشت، خود ایده نقش ارزش های معرفتی در علم از اخلاق فضیلت ارسطویی الهام 
گرفته است. از دوره باستان الگوی غالب علم و عقلانیت علمی، به ویژه علوم طبیعی، ریاضیات 
)هندسه(  بوده است. حتی علم اخلاق مدرن نیز الگوی خود را از ریاضیات می گرفته است. 
از قرن بیستم اما گویی ورق برگشت و دیگر این علوم طبیعی اند که باید الگوی خود را از 
اخلاق عملی ارسطویی بگیرند. می دانیم که اخلاق فضیلت بنیاد کلاسیک، از نیمه دوم قرن 
بیستم، دوباره روایی یافته است.1 یک دلیل عمده در گرایش به فلسفه اخلاق فضیلت بنیاد 
این بوده اســت که فلســفه های اخلاق مدرن، یعنی اخلاق وظیفه و پیامدگرایی، بیش از 
اندازه قاعده  بنیاد بوده اند؛ حال آنکه به قول ارسطو اخلاق اگرچه عقلانی است؛ اما چندان 
دقیق و قاعده مند نیســت؛ »اخلاق علم دقیقی نیســت و نباید از آن دقتی بیش از توانش 
چشم بداریم.« )زگزبسکی، 1998: 220( خود ارسطو به جای قواعد دقیق، »فضیلت فکریِ« 
فرونسیس )= حکمت عملی/ نیک رایی( را داور نهایی در تصمیم های اخلاقی می شمارد. با 
توجه به سرشت بی قاعده انتخاب نظریه در علوم طبیعی این پرسش پیش می آید که آیا 
اینجا نیز پای فرونسیس در میان نیست؟ پیش دستی دو فیلسوف، یکی در سنت فلسفه 
1. اندیشمندانی چون السدر مک اینتایر، مایکل اسلوت، فیلیپا فوت، آیریس مرداک و لیندا زگزبسکی 

سهم عمده ای در این  رونق یابی داشته اند.

»گزینش نظریه« از دیدگاه تامس کوهن
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تحلیلی و دیگری در ســنت فلسفه قاره ای، در تعمیم فرونسیس ارسطو به فراتر از قلمرو 
علــم اخلاق گمان نگارنده را تأیید می کند؛ زگزبســکی در فضایل ذهن )1998( کارکرد 
فرونسیس را به معرفت شناسی تعمیم داد و  کوشید مفاهیم وظیفه گرایانه ای چون وظیفه 
اخلاقی/ وظیفه معرفتی و فعل درســت/ باور موجه را بر حسب مفاهیم عامل بنیاد نظریه 
فضیلت  محض تعریف کند و از مسائل گتیه1 در تعریف معرفت بپرهیزد. او تفکیک فضایل 
فکــری از فضایل اخلاقی را نمی پذیرد. گادامر نیــز پیش تر در حقیقت و روش )1960( 
فرونسیس را بنیاد فهم هرمنوتیکی  گرفت و آن را جانشین روش در علوم انسانی  شمرد؛ 
اگرچه او با تفسیری ویژه از فرونسیس، برای آن در دیالوگ افلاطونی »مبنای بهتری« از 
فضیلت ارسطویی  یافت. )گادامر، 1384: 33(. البته کلیت فهم هرمنوتیکی نزد گادامر فهم 
در علوم طبیعی را هم در بر می گیرد.2 بدین سان این گمان نیرو می گیرد که در نبود روش 
)منطق قاعده مند(، چه بســا مفهوم فرونسیس همان سرنخ کلاف گوریده نظریه گزینی در 
علوم طبیعی باشــد. ابعاد عملی3 علوم طبیعی، سرشت اجتماعی آن و ماهیت ارزش گون 

»ملاک های گزینش نظریه« این فرض را قوت می بخشند. 
فرونســیس نزد ارسطو عقلانیتِ عملی شناختِ فضایل )=ارزش های اخلاقی فربه4( یا 
رفتار های فضیلت مندانه در موقعیت های انضمامی اســت؛5 نوعی فضیلت فکری یا آگاهی 
تاریخی که فراموش نمی شود و از این رو پیش داورانه و متکی به سنت است؛ فرونسیس از 
راه عضویت در اجتماع خردمندان و تشبه جستن به آنان به دست می آید و با تجربه شخصی 
کمال می یابد. پس شخص برخوردار از فرونسیس براساس سنت، تجارب و منش خود دست 
به عمل می زند. نکته این اســت که ارزش های معرفتی کوهن همان فضیلت های نظریه 
علمی خوب اند ـ فضیلت در معنای گسترده یونانیِ آن که در متون کلاسیک فارسی »هنر« 
خوانده می شود؛ زیرا نظریه با برخورداری از آنها کارکردش بهتر می شود. مک مولین آنها 
را ارزش های ویژگی نمون6 می خواند که وجه عینی و شناختنی دارند؛ در قبال ارزش های 
1. Edmund Gettier

2. درباره فرونسیس نک: زگزبسکی، 1998: 232-211 و گادامر، 2006: 310-336.
3. Practical 
4. Thick 
5. در فــرا اخــلاق تمایزی می گذارند میان مفاهیم فربه و مفاهیم تنــک اخلاقی. مفاهیم فربه مانند 
مهربان، دلیر، بردبار و...، برخلاف مفاهیم تنک یا انتزاعی خوب/ بد، باید/ نباید، از محتوای توصیفی 
نیز برخوردارند. ارزش هایی چون سادگی، سازگاری، باروری و دقت، از جنبه هایی که گفتیم شباهت  

بسیاری به مفاهیم اخلاقی فربه دارند.
6. Characteristic Values 
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عاطفه نمون1 که صرفاً ذهنی اند و از این رو می توانند تهدیدی برای عینیت علوم باشــند. 
)مک مولین، 1998: 517( آنچه ما را به شناخت فضایل یا ارزش های ویژگی نمون رهنمون 
می گردد، بیشتر حکمت عملی است تا پیروی از قواعد سفت وسخت نظری. اگر بخواهیم 
ارزش های ویژگی نمون را قاعده بشماریم آنها را باید قواعد عملی  بدانیم که معنایشان با 
کاربردشان در موقعیت های جدید تغییر می کند؛ چیزی مانند قوانین حقوقی که معنایشان 
با تطبیق های قاضی بر موارد جدید تعیین می شود و تغییر می کند. دانشمند نیز به یک 
اجتماع تاریخیِ از دید قوای فکری خوب تعلق دارد و براساس تجربه های تاریخی و از روی 
خوی و منش خود رفتار می کند؛ نه با پیروی از روش های فراتاریخی. کوهن می گفت در 
نبود ملاک های الزام آور )=قواعد دقیق( برای گزینش نظریه، بهترین ملاکی که بتوان به 
آن اعتماد کرد »تصمیم گروهی دانشمندان« است؛ )کوهن، 1996: 170( اما او می توانست 
مبنای این اعتماد را همان برخورداری دانشــمندان از فرونسیس بشمارد. باری، با توجه 
به تأکید کوهن بر عاملان  شخصی وابسته به یک اجتماع و سنت تاریخی، به جای قواعد 
غیرشــخصی فراتاریخی، تفسیر فرونســیس بنیاد از علم شناسی او می تواند تبیین بهتری 
از عقلانیت مورد نظر او به دســت دهد و امکان پاسخ به برخی انتقاد های قاعده بنیاد را بر 
دیدگاه او فراهم کند. به ویژه با تفســیر دیالوگی گادامر از فرونسیس می توان کوهن را از 
اتهام ذهنی انگاری بر کنار دانســت؛ پایبندی دانشمند به دیالوگ و جدی گرفتن دیگری 
)= جهان طبیعت و همکاران( برای رســیدن به توافــق )امتزاج افق ها( می تواند راه را بر 
ذهنی انگاری تند ببندد. این تفســیر تا اندازه ای با تأکید کوهن بر کفایت تجربی نظریه و 
مباحثه و فنون اقناع و ترجمه برای رســیدن به اجماع هم خوانی دارد؛ اگرچه »مباحثه « 
کوهن بیشتر طنین جنگ دارد و »دیالوگ« گادامر پژواک آشتی. از این رو گادامر در آنچه 

کوهن گسست های انقلابی می بیند می تواند استمرار و پیوستگی هم باز شناسد.

نتیجه 
در این مقاله کوشیدیم آرای کوهن را در باب گزینش نظریه، تبیین و از بصیرت او دفاع 
کنیم. برای این کار دیدگاه کوهن را در ساختار )1962(، پی نوشت ـ 1969 و مقاله  )1977( 
بررســیدیم. نخست دلیل آوردیم که چرا کوهن در ساختار به جای »نظریه« از »پارادایم« 
ســخن می گوید و این دو مفهوم چه نســبتی با هم دارند. سپس کوشیدیم نشان دهیم 

1. Emotive Values 

»گزینش نظریه« از دیدگاه تامس کوهن
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که کوهن چگونه مفروضات فلسفه علم رسمی را در بی مسئله نشان دادن فرایند ارزیابی 
نظریه به چالش می کشد. کوهن استدلال می کند که با استناد به منطق و طبیعت، یعنی 
توان مسئله گشــایی نظریه، نمی توان مباحثه بر سر گزینش نظریه را فیصله داد. اما با به 
میان آمدن ملاک های عینی و مشترک دیگری چون سادگی و سازگاری هم گزینش معین 
نمی شود؛ زیرا سنجه های مشترک ارزیابی )مانند دقت، دامنه، باروری، سادگی و سازگاری( 
کارکردی چون قاعده های دقیق و ســازگار و کافی ندارند تا چون برهان، همواره گزینش 
واحدی را الزام کنند؛ بلکه کارکردشــان مانند ارزش های تفســیرپذیر و اغلب ناسازگاری 
اســت که تنها می توانند گزینش را راهنمایی کنند و بنابراین امکان »اختلاف نظر موجه« 
را گشــوده می دارند. ارزش  شــمردن ملاک های ارزیابی، در عمل برای علم سودمندتر از 

قاعده انگاشتن آنها بوده  است. 
اما دانشــمندان افزون بر ارزش های عینی مشــترک، خواه ناخواه ویژگی های منشی 
و تجــارب تاریخی خود را هم در کار  می آورند. فیلســوفان علم ایــن عوامل را ذهنی و 
بنابراین تهدیدی برای عینیت علم  شمرده اند. اما کوهن بر آن است که دانشمندان برای 
اطلاق پذیرکردن ارزش های کلی بر موقعیت انضمامیِ گزینش و تعین بخشــیدن به آن، 
باید که چنین کنند. این عوامل، گزینش را ذوقی و گزافی نمی کند؛ چراکه آنان بیشــتر 
داوری های ارزشــیِ اســتوار بر دلایل را جدی می گیرند. داوری های ارزشی، الگوی دلیل 
خوب/ رای نیک در تصمیم های علمی اند، نه آزمایش های قاطع. در تبیین اســتدلال های 
کوهــن به این مدعای او رســیدیم که اگر چه گذار از یــک پارادایم به پارادایم دیگر، در 
دوره ای کم وبیش بلند با اجماع نهایی اجتماع علمی بر سر یک نظریه، به نیروی استدلال 
)فنون اقناع و داوری های ارزشــی( انجام می پذیرد و به این دلیل می توان آن را، به ویژه 
در بعد اجتماعی، گزینش نامید، اما در بعد فردی، گذار اصیل، شبیه تجربه گروش است. 
استدلال، شرط لازم و کافی برای گزینش است، اما برای گروش تنها شرط لازم می تواند 
بود. چه، گروش برخلاف فرایند سنجیده و تأملیِ گزینش، یکباره و غیرارادی رخ می دهد؛ 
»اگرچــه نه در یک وهله«. از ایــن رو، پیروزی انقلاب علمی در گرو تجربه گروش یکایک 
دانشمندان نیست؛ بلکه وابسته به توان یارگیری در مباحثه های میان پارادایمی به پشتوانه 

نیروی اقناعی داوری های ارزشی است. 
تا اینجا می توان گفت کوهن نشــان داده است که »گزینش نظریه« مسئله دار است و 
علم چنانکه پیشــتر می پنداشــتیم در معنای دقیق کلمه روشمند نیست؛ آرمان روش و 
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عینیت روشی در ارزیابی نظریه  سودای خام پختن است. اما در واقع مراد کوهن این نبود 
که علم کارستانی1 نابخردانه و غیرعقلانی است. نکته این است که ما باید نظریه عقلانیت 
خود را فراخور حیات واقعی علم بازسازی کنیم. )برنشتاین2، 1983: 59( علم از دید کوهن 
عقلانیتی »داورانه« دارد و الگوی استدلال علمی »داوری  ارزشی« است، نه برهان یا آزمایش 
قاطع. تا اینجا هیچ سخنی بر او نیست. اما کوهن سرشت این عقلانیت را چنانکه باید و 
شــاید تبیین فلسفی نمی کند. حاصل سخن کوهن این است که برای فهم عقلانیت علم 
باید الگوی »عقلانیت عملی« را جایگزین عقلانیت روشمند نظری )در ریاضیات و منطق( 
کنیم. اما او درباره چندوچون این عقلانیت عملی، ژرف نگری و چابک اندیشــی )مانوور( 
چندانی نشان نمی دهد و فیلسوف تحلیلی را سرگردان می گذارد. از این رو می توان گفت 
ســویه ویرانگر استدلال های او بر سویه سازنده اش می چربد و قوت ایجابی استدلال  او به 
نیروی بعُد ســلبی آن نیست. این شــاید تا اندازه ای از آن باشد که سنت فلسفه تحلیلی 
آن روزگار که از زمینه علوم دقیقه بر آمده بود و خود کوهن نیز بیشتر بدان تعلق داشت، 
چندان مایه ور نبود که سازوبرگ چنین فلسفیدنی را در اختیار او بگذارد. تأمل در ساختار 
)1962( نشان می دهد که رویکرد کوهن به علوم طبیعی در این اثر سخت متأثر از علوم 
انسانی است؛ چندانکه برخی از هوادارانش بر آن رفتند که رویکرد او را در ساختار )1962(، 
به ویژه شــیوه دوره بندی  اش را بر حسب سنت و گسست های بنیادی، می توان در میدان  
علوم انســانی نیز به کار بســت؛ غافل از اینکه خود کوهن رویکردش به علوم طبیعی را 
از علوم انســانی )از جمله تاریخ  رشته هایی چون ادبیات، موسیقی، هنر، سیاست( به وام 
گرفته و »نوآوری ا ش در این باره تنها کاربست این شیوه نگاه در میدان علوم طبیعی بوده 
اســت که پیشتر گمان می رفت به شیوه یکسره  دیگری توسعه می یابد.« )کوهن، 1996: 
208( کوهن می توانســت نشــان دهد که الگوی عقلانیت علمی در گزینش نظریه را هم 
می توان از عقلانیت علوم انسانی و زندگی عملی )به ویژه اخلاق( گرفت. باید انصاف داد که 
او در این راه گام هایی برداشته اما تبیین او از عقلانیت عملی چندان کفایت مند نیست.3

در ذیل بخشــی با عنوان »داوری های ارزشی در علم« به اهمیت تاریخی این بصیرت 

1. Enterprise
2. Bernstein
3. در واقع کوهن به طور ضمنی چنین کرده است. گذشته از دلالت تعابیری چون »انقلاب« و »فنون 
اقناع« )سیاســت(، »گروش« )دین( و مانند آن، پاره ای از مثال های او از زندگی عملی )اخلاق( در 

مقاله  )1977( تأمل برانگیزند. نک: کوهن، 2002: 429-430.
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کوهن اشــاره شــد که علم ارزش ها را پیشــفرض می کند و همان ها را ضامن عینیت و 
عقلانیت خود می ســازد. نیز برای تبیین خردپســندتری از دیدگاه او در باب عقلانیت و 
عینیتِ نظریه گزینی، مفهوم فرونسیس پیشنهاد گردید. گفتیم ارزش  شمردن »ملاک های 
مشترک گزینش نظریه« گزافی نیست. آنها شباهت بسیاری به فضایل اخلاقی دارند؛ گو 
اینکه با فضایل اخلاقی یکی نباشند: آنها سرشت آرمانی و بارِ ستایشی دارند و راهنمای 
عمل  )نظریه گزینی (اند؛ با این همه، آنها خالی از بعد توصیفی هم نیســتند تا تنها بیان 
احساس ذهنی و عاطفه دانشمند شمرده شوند؛ زیرا آنها ویژگی  عینی نظریه اند و انتظار 
می رود نظریه با برخورداری از آنها کارکردش افزایش  یابد. به این دلایل نمی توان آنها را 
به مفاهیم فیزیکی خنثی یا مفاهیم ارزشی تنک1 یا عاطفه نمون فروکاست. آنها همچون 
قواعد نظری یا فنی، دقیق و سازگار و کامل نیستند؛ بلکه در موقعیت های انضمامیِ تصمیم، 
تفسیر برمی دارند، گاه با هم در تعارض می افتند و به تنهایی نمی توانند به انتخاب، تعین 
کامل بخشــند؛ و همین سه حالت که ویژگی آشنای موقعیت های اخلاقی است، ضرورت 
کاربرد فرونســیس به جای روش را آشــکار می سازد. اگر بخواهیم ارزش های کوهن را بنا 
به سنت، قاعده بشماریم باید آنها را قاعده عملی بشماریم؛ زیرا تعریف پیشینی دقیق از 
آنها ممکن نیســت؛ معنای قواعد عملی با کاربرد های جدید تغییر می کند؛ و دیگر اینکه 
کاربرد آنها مستلزم در میان آوردن تجارب گذشته و خوی و منش شخصی است؛ همچنین 
این ملاک ها با همه تعارضی که میان شان پیش می آید، کارکرد خود را کج دار و مریز انجام 
می دهند؛ حال  آنکه تعارض در قواعدِ سیســتم نظری )ریاضیات و منطق( کارکرد آنها را 
یکســره تباه می کند؛ یا کاستی در قواعد نظری، سیستم نظری را ناتمام و تصمیم ناپذیر 
می گذارد.  ســرانجام اینکه ارزش ها از عناصــر فرهنگی عمیق و هویت بخش یک اجتماع 
تاریخی اند. آنها به طور رســمی آموزش داده نمی شــوند؛ فرد با عضویت در اجتماع، آنها 
را همچون دانش عملی از نســل پیشین )به طور ضمنی( فرامی گیرد و با تمرین و تجربه 
شــخصی بهبود می دهد. این همه نشان می دهد که سازوکار گزینش نظریه تا چه اندازه 
به تصمیم های اخلاقی در موقعیت های عملی شباهت دارد و چرا فرونسیس در این زمینه 
هم می تواند کارساز باشد. تبیین شایسته این طرح نیازمند مجال و مقال دیگری است.

1. Thin



105

»گزینش نظریه« از دیدگاه تامس کوهن

منابع

1. کوهن، تامس. )1383(. ساختار انقلاب های علمی. عباس طاهری. تهران: نشر قصه.
2. کوهن، تامس. )1389(. ساختار انقلاب های علمی. سعید زیباکلام. تهران: انتشارات سمت.

3. گادامر، هانس گئورگ. )1384(. آموزه قرن. محمود عبادیان. تهران: نشر اختران.
4. نیکلز، تامس. )1395(. انقلاب های علمی. یاسر خوشنویس. تهران: انتشارات ققنوس.

5. Bernstein, R. (1983). Beyond Objectivism and Relativism: Science, Hermeneutics, and 
Praxis. University of Pensylvania Press Philadelphia.
6. Gattei, S. (2009). Karl Popper’s Philosophy of Science: Rationality Without Foundations. 
London and New York: Routledge
7. Hacking, I. (1999). The Rationality of Science After Kuhn. Scientific Inquiry, Reading in 
the Philosophy of Science, Edited by Robert Klee. New York: Oxford University Press.
8. Kuhn, T. S. (1996). The Structure of Scientific Revolutions. 3rd Edn. Chicago: The Univer-
city of Chicago Press. 
9. Kuhn, T. S. (2000). The Road Since Structure: Philosophical Essays. Ed. by J. Conant & J. 
Haugeland. Chicago: The Univercity of Chicago Press.
10. Kuhn, T. S. (2002). Objectivity, Value Judgment, and Theory Choice. Philoophy of 
Science, Contemporary Readings, Y. Balashov & A. Rosenberg. London and New York: 
Routledge.
11. Mcmulin, E. (1998). Values in Science. Introductory Readings in the Philosophy of Sci-
ence. Ed. by E.D. Klemeke & Et Al. New York: Prometheus Books.
12. Mcmulin, E. (2000). Values in Science. In W.H. Newton-Smith (Ed.): A Companion to 
the Philosophy of Science. U.K: Blackwell Pablishers. 
13. Putnam, H. (1992). Reason, Truth and History. U.S.A: Cambridge University Press. 
14. Putnam, H. (2002). The Collapse of the Fact/Value Dichotomy and Other Essays. U.S.A: 
Harward University Press.
15. Runder, R. (1998). The Scientist Qua Scientist Makes Value Judgments in Introductory 
Readings in The Philosophy of Science. Ed. By E.D. Klemeke; R. Hollinger & D. W. Rudge. 
New York: Prometheus Books.
16. Worrall, J. (2003). Normal Science and Dogmatism, Paradigms and Progress: Kuhn Ver-
sus Popper and Lakatos. In T. Nickles (Ed.): Thomas Kuhn. Cambridge University Press.
17. Zagzebski, L. (1998). Virtues of the Mind: an Inquiry Into the Nature of Virtue and the 
Ethical Foundations of Knowledge. Cambridge University Press.



راهبرد فرهنگ / شماره چهل و ششم / تابستان 1398

 ـتوضیحی در  راهبرد تعاملی 
آموزش علوم انسانی

افسانهرحیمزاده
کارشناس ارشد برنامه ریزی درسی دانشگاه کردستان
afsaneh.rahimzade@gmail.com

کیوانبلندهمتان
استادیار دانشگاه کردستان
k.bolandhematan@uok.ac.ir

جمالسلیمی
دانشیار دانشگاه کردستان
J.salimi@uok.ac.ir

این پژوهش با هدف دســتیابی به رویکردی در آموزش علوم انســانی، به بررسی 
شیوه های تدریس مؤثر در علوم انسانی در دانشگاه های ایران پرداخته است. برای این 
منظور چگونگی آموزش اســتادان بزرگ علوم انسانی و اجتماعی در ایران واکاویده 
شد. برای دســتیابی به چگونگی آموزش این استادان بزرگ از روشی غیرمستقیم در 
پژوهش بهره گرفته شــد: تجارب زیسته  اســتادان کنونی علوم انسانی از حضور در 
کلاس آن اســتادان بزرگ در قالب خاطرات آنان بازنمایی گردید. در این بازنمایی از 
راهبرد پدیدارشناســی تفسیری بهره گرفته شد. مشارکت کنندگان به صورت هدفمند، 
انتخاب شــدند و فرآیند گردآوری داده ها به روش مصاحبه  تا رسیدن به اشباع نظری 
ادامه یافت. بر مبنای نتایج تحقیق، اساتید مذکور در کار تدریس خود، دو گونه راهبرد 
داشته اند: راهبرد ساختاری )کلاس درس منظم و مشارکتی( و راهبرد فرایندی )آموزش 
در سه گام آموزنده، کاربردی و انتقادی(. این راهبردها برای رسیدن به آرمان هایی مانند 
یادگیری دانش نظری، توان تحلیل و نقادی، و برخوردارشدن شاگردان از منش آکادمیک 
بوده اســت. اجرای این راهبرد تدریس خود نیازمند برخورداری استاد از دو ویژگی 
است: دانش منسجم و روزآمد و کم نظیر، و مهارت اجتماعی بالا در تعامل با شاگردان.

 واژگان كلیدی:
فلســفه شخصی تدریس، علوم انســانی، دانشــگاه، آرمان های آموزش، راهبردهای 

آموزش، فلسفه شخصی
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مقدمه
گرچه هدف از دانشــگاه را در گام نخســت، گســترش مرزهای دانش از طریق پژوهش 
می دانند ولی آموزش دانشِ کشف شده نیز همیشه از بنیادی ترین هدف های دانشگاه بوده 
اســت. )مورس و مورای1، 2005( این هدف دوم، آموزش دانش کنونی، هم به شکوفایی 
آدمی می انجامد )خورسندی طاسکوه و لیاقتدار،1387 و آراسته،1384( و هم مهم ترین 
شیوه ی تربیت نیروي انساني برای دیگر بخش های جامعه است )فیوضات، 1382( و هم 
به رشــد فرهنگ جامعه کمک می کند. )یمنی دوزی سرخابی،1382( علوم انسانی نیز از 
این قاعده مستثنی نیست و هر آنچه درباره کلیت دانشگاه گفته شد درباره دانشکده های 
علوم انســانی و اجتماعی نیز راست اســت. )خورشیدی و پیشگاهی،1391( با این همه، 
آنچه آموزش علوم انســانی و اجتماعی را چالش برانگیز می کند، وابســتگی آن به بافتار 
است و تأثیرپذیری آن از فرهنگی که آموزگار/ استاد و شاگردان در آن زندگی می کنند.

مسئله
می توان گفت که »بشــر چونان بشر« از دیگر جانداران جدا است. این بدان معنا است که 
یک گوهر پیشــینی مشترک )یک ساختارِ سرشتینِ همسان یا دسته ای از توانمندی ها و 
امکان ها مانند اندیشه به اندیشیدن، فهم آموزه های اخلاقی، آفرینش قانون ها و هنجارها، 
توان سنجشــگری، ارزیابی دســتوری( در نژاد بشر هست که او را از دیگر باشندگان جدا 
می سازد. )پایا، 1394( همین  هم سرشتی است که بشر را به یکدیگر پیوند داده و مردمان 
را بــرای هم فهم پذیر می گرداند. امکان درس آموزی از آزموده های دیگر فرهنگ ها هم بر 
پایه همین هم سرشتی، شدنی است. )پایا، 1388( شناخت این گوهر مشترک امکان دانش 
را فراهم می آورد چراکه آنچه درباره گروهی )در هر زیستگاهی( راست باشد درباره دیگر 
مردمان نیز )مشــروط به پاره ای شرط ها( راست خواهد بود. )پایا، 1394( علوم انسانی ـ 
اجتماعی به این دســته از شناخت های منسجم درباره بشر و کنش های او گفته می شود. 
ولی چون بشــر و کنش های او در بافتارهای زمانی ـ مکانی و در بستر فرهنگ ها صورت 
می گیرد، همین ســبب می شــود که چالش های بسیاری در جوامع گوناگون بر سر علوم 
اجتماعی ـ انســانی وجود داشته باشد؛ از جمله: چالش های محیطی و بومی، چالش های 
زبانی، چالش های سیاسی و ایدئولوژیک، چالش های نهادی و فرهنگ دانشگاهی، چالش های 
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جمعیتی، چالش های جنسیتی، چالش های انگیزشی، چالش های معرفتی. )فاضلی، 1394( 
در ایران نیز از دیرباز درباره این چالش های علوم انســانی بحث شــده است. نگاهی 
به تباریابی انقلاب فرهنگی در ایران )زائری و محمدعلی زاده، 1396( میزان حساســیت 
روشــنفکران ایرانی را نسبت به چالش ها نشــان می دهد. در گذر زمان تلاش های بسیار 
برای رویارویی با چالش ها پیشــنهاد شــده است. در سال های اخیر نیز برخی راهکارها و 
پیشنهادها در جهت بهبود وضع علوم انسانی در دانشگاه های ایران ارائه شده است. برای 
نمونه باور بر آن اســت که ما نیازمند )1( تجدیدنظر اساســی در دروس علوم انسانی از 
نظر محتوایی بوده؛ و برای این کار نیازمند )2( روزآمد کردن ســرفصل دروس رشــته ها 
هستیم. افزون بر این )3( پژوهش در این رشته ها باید جدی گرفته شود و از همان دوره 
کارشناسی آغاز شود. )4( در گزینش استادان این رشته ها دقت بیشتری باید شود و )5( 
کارگاه های روش تدریس به صورت مداوم برای آنان برگزار شــود و )6( در ارزیابی آنان از 
روش های موثری بهره گرفته شــود. )نک: مهرمحمدی و دیگران، 1394( با این همه، در 
این میان، نکته کلیدی این بازســازی، مغفول ماندن پرسشی بنیادی است: رهیافت های 
مناســب آموزش در علوم انسانی ـ اجتماعی چیســت؟ چگونه می توان علوم اجتماعی ـ 
انسانی را در دانشگاه های ایران به شاگردان سپرد و آنان را با آنها آشنا و در آنها کارآزموده 
ساخت؟ بدون در دست داشتن پاسخ این پرسش، برگزاری کارگاه روش تدریس یا تلاش 
برای ارزیابی استادان علوم انسانی ـ اجتماعی راه به جایی نخواهد برد. همچنان که تغییر 
در محتوا نیز بدون در اختیار داشــتنِ شیوه ها و رهیافت های برازنده آموزشی تأثیری در 

بهبود علوم انسانی ـ اجتماعی نخواهد داشت. 
آموزش، کنشــی از  پیش برنامه ریزی شده است برای آنکه شاگرد چیزی را یاد بگیرد. 
)دیردن1، 1967( این یادگیری، همان گونه که دیردن می گوید و بسیاری از ما آن را تجربه 
کرده ایم، بدان معنا اســت که کســی محتوایی را بفهمد و به یاد بسپارد. با این همه، یکی 
از بدفهمی های بزرگی که ممکن است استادان تازه کار با آن روبرو شوند، همسان پنداری 
آموزش با یادگیری اســت و واگذارکردن کلاس به شــاگرد و انداختن بار مســئولیت به 
دوش شــاگرد. در آموزش، کوششی دوسویه نیاز است که یک سوی آن آموزگار یا استاد 
است و سوی دیگر آن، شاگرد. هم شاگرد مسئول است )در توجه و تلاش برای فهم( هم 
استاد یا آموزگار در ارائه محتوا و روشی برازنده آن محتوا و به ویژه، اطمینان از یادگیری 
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شاگرد باید پاسخگو باشد. )مور1، 1982( کنش ها و واکنش های این دو بر سر موضوع و 
محتوای آموزشــی تعیین گر میزان موفقیت در آموزش است. نکته آن است که رویکرد و 
روش آموزش هم به این محتوا بســتگی دارد هم به ویژگی های فرهنگی ـ روان شناختی 

یاددهنده و یادگیرنده. 
در این میان، مسئولیت استاد در آموزش دانشگاهی از دیرباز کانون نگاه به دانشگاه بوده 
است. نه تنها در پیشینه فرهنگی ما ایرانیان، برای نمونه در دیدگاه های غزالی یا ابن خلدون 
یا ســعدی، مسئولیت استاد در آموزش بسیار برجسته بوده )نک. رفیعی، 1392(؛ که در 
دیگر جاها نیز چنین است و هنوز استاد مرجعیت و مسئولیت خود را دارد. هنوز هم یکی 
از نیرومندترین ســنت های دانشگاهی جهان، سنت آکسبریج2 است که دانشگاه را جایی 
برای آموزش به شاگردان و پروراندن آنان می دید. آموزش، در این نگاه، پیشه ای ورجاوند 
اســت و کاری پیامبرگونه. این سنت ریشه در فرهنگ دینی داشته و بر بالیدگی اخلاقی 
شاگردان از راه برنامه درسی آزادی خواهانه پافشاری می کند. آکسفورد و کمبریج در پی 
»تربیت« و نه »مهارت آموزی« بودند. به ورزیدگی حرفه ای نمی پرداختند و بیشــتر در پی 
تربیت دانشجویان از راه پیوند نزدیک و یکدله استاد و شاگرد بودند؛ آموزشی فردی شده 
را می پسندیدند و خودفرمانی سیاسی و خودگردانی آکادمیک را آرمان خودگردانده بودند. 
این سنت که کسانی همچون توماس آرنولد و جان هنری نیومن چارچوب های نظری آن 
را ریختار بستند، در دیگر دانشگاه ها هم رخنه کرد و بسیاری از دانشگاه های دیگر بدان 
گراییدند. )مک فارلن3، 2007: 36-35 و بلندهمتان و محمدی، 1394( تکیه این سنت، 
بر آموزش مناســب به عنوان زیرساخت پژوهش است و نشانگان این گرایش را امروزه در 
توجه روزافزون شــماری از دانشگاه های برتر به آموزش می توان دید. این چرخش دید، 
به ویژه از دهه 1990 میلادی به این سو، در آمریکا و بریتانیا دیده می شود. )بویرِ، 1990؛ 

مک فارلن، 2007؛ مارینکویچ4، 2007 و نیکلاس5، 2002( 
به هر روی؛ یکی از پایه های اساسی نظام های آموزشی که در امر آموزش و پرورش باید 
مورد توجه قرار گیرد، شــیوه آموزش است. هر روش آموزش برای خود ویژگی و کارآیی 
خاص خود را دارد و این ماهیت و محتوای آموزشی است که جایگاه به کارگیری هر روش 
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آموزشــی را برای استاد روشــن می کند. )امیر تیموری، 1386( روش آموزش بخشی از 
رهیافت آموزش اســت و تلاش برای کشف رهیافت های آموزش مناسب در علوم انسانی 
از اهمیت دوچندانی برخوردار اســت. در مجموع می توان بر مبنای دیدگاه فنسترماخر و 
ســولتیس1 )2004 : 7( گفت که در هر الگو یا رهیافت آموزشی پنج مؤلفه حضور دارد: 
روش آموزش، آگاهی از شــاگردان، دانش استاد در زمینه درس، چگونگی روابط استاد و 

شاگرد، آرمان های استاد در آموزش. 
پیش انگاشــت بنیادی این پژوهش آن است که »تربیت، پرورش و آموزش این علوم 
]انسانی و اجتماعی[ به درستی صورت نمی گیرد و نهادهای آموزشی ایران شرایط، قابلیت ها 
و توانایی های لازم برای تربیت متخصص در این رشــته ها را ندارند. در نتیجه محققان و 
متخصصان لازم در این رشته ها پرورش نمی یابند و رشد نمی کنند«. )فاضلی، 1394: 60( 
یکی از راه های رویارویی با این دشــواره، دســتیابی به رهیافت های موفق در آموزش این 
رشته ها است. از این رو، پژوهش کنونی در پی آن است که رهیافت یا رهیافت های موفق 
آموزش در علوم انسانی ـ اجتماعی را در بافت دانشگاه های ایران به دست آورد و برای این 
کار رویکردی غیرمستقیم را برگزیده است: می کوشد خاطره کسانی را که هم اینک اعضای 
هیئت علمی دانشــگاه هستند )= اســتادان کنونی این رشته ها( از چگونگی های آموزش 
استادان برجسته و برتر خود در دانشگاه های ایران بازخوانی کند. منظور از استادان بزرگ 
کســانی هستند که به اذعان هیئت علمیِ مشارکت کننده، با آثار خود تأثیر بسیار در آن 
رشته تخصصی داشته و افزون بر آن، تأثیر عملی بسیار بر منش و نگرش دانشجویان خود 
در کلاس درس داشــته اند. ملاک شــناخت این استادان برتر همان برداشت عضو هیئت 
علمی و نگاه برآمده از خبرگیِ تربیتی2 او بود. هر اســتادی ممکن اســت در طول دوران 
دانشــجویی خود، از موهبت حضور در کلاس اســتادان کاردانی برخوردار شده باشد که 
پس از ســال ها هنوز خاطره کلاس های آنان در ذهن او مانده و هنوز هم بر آن است که 

آن استادان، استادانی بزرگ، ستودنی و نمونه بوده اند. 
واکاوی این خاطرات از آن رو مهم است که همیشه آموزش بستگی بسیار با خاطرات 
و تجارب خود استاد دارد. خوب یا بد، این خاطرات نقشی ماندگار در شیوه های آموزشی 
خودِ مدرس دارند و چگونگی و چرایی آموزش را برای او روشــن می ســازند. این چرایی 
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و چگونگی آموزش، همان چیزی اســت که امروزه »فلســفه شخصی« در آموزش خوانده 
می شــود. بسیاری از دانشگاه های جهان، پیش از پذیرش استاد، از او می خواهند که این 
فلسفه شخصی را بنویسد و »اهداف« خود را در آموزش در کلاس و چگونگی های رسیدن 
به آن را که همان »روش آموزش« است روشن سازند. این سبب می شود که ارزیابی آنان 
نیز آســان تر و دقیق تر انجام شــود. )کاپولا1، 2004 و گراندمن2، 2006( فلسفه شخصی 
آموزش، به دیگر سخن، روایت و تصویری است که هر استاد از آموزش خود دارد. )پیترز3، 
2009 و محمدی و دیگران، 1394( نکته آن است که این روایت و تصویر، بیشتر، متأثر 
از تجربه های خود اســتاد در دوران دانشجویی اســت و یادآوری های او از شیوه آموزش 
استادانی که نقشی ماندگار بر رشته و دانشجویان داشته اند. این می تواند به ما نشان دهد 
که آن استادان بزرگ چگونه با چالش های علوم انسانی ـ اجتماعی در بافت فرهنگ ایران 
و ســاختار اداری دانشــگاهی ایران رویارو می شدند و چگونه می توانستند در کار آموزش 
شــاگردان ایرانی موفق باشــند و بر آنان تأثیر بگذارند. این کار به گونه ای غیرمستقیم به 
اعضای هیئت علمی کنونی نشان خواهد داد که آن خاطرات را چگونه می توان بازسازی 

کرد تا دوباره همان نقش و اثر را از خود چشم داشته باشند.

روش پژوهش
فهم فلسفه شخصی انسان ها در آموزش یا هر امر دیگری، تنها با غور در باورهای بنیادی 
آنان درباره آموزش یا هر امر دیگری ممکن است. چنین پژوهش هایی از گذرگاه رویکرد 
کیفی، شدنی است. به ویژه اگر بخواهیم رویکردی غیرمستقیم را در این کار برگزینیم. در 
پژوهش کنونی نیز برای فهم ژرف دیدگاه ها و تجربه های مشارکت کنندگان، بی واسطه و 
بدون محدود کردن آن دیدگاه ها در قالبی از پیش تعیین شــده کار پیش رفت. پژوهش 
کیفی را پژوهشــی اســتقرایی و در راستاي کشــف ویژگی هایی می دانند که یا پیش تر 
بدان پرداخته نشــده یا در یک بافت بومی بررســی نشده و از این رو داده های جدید و نو 
را به دســت خواهد داد. )اسکات و آشر4، 2011؛ کرسول5، 2009 و 2012؛ هچ6، 2002؛ 
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دونوگ و پانچ1، 2003؛ مارشــال و راسمن2، 1999 و ماکسول3، 1996( برای رسیدن به 
این مقصود در این پژوهش از راهبرد پدیدارشناســی اســتفاده گردید که عبارت است از 
مطالعــه پدیده هــا از هر نوع و توصیف آنها با در نظر گرفتن نحوه بروز و تجلی آنها، قبل 
از هر گونه ارزش گذاری، تأویل و یا قضاوت ارزشی. )امامی سیگارودی و دیگران، 1391( 
پدیدارشناسي بــا دوری از داوري )هومن، 1390(، یا از بررسي »پیشینه پژوهش« دوری 
می کنــد )دانایي فرد و کاظمي، 1390؛ وجنـار و اسوانسـون4، 2007؛ هایــد5، 2005 و 
والترز6، 2008( یا به صورت محدود از آن بهره می گیرد. )گینسبرگ و سیناکوره7، 2013؛ 

بهِاری و گروزیر8، 2008 و بلندهمتان و محمدی، 1394(
به دلیل ماهیت غیرمستقیم کار، مشارکت کنندگان در این پژوهش اعضای هیئت علمی 
علوم انســانی و اجتماعی ای بودند که پیش تر، هنگامی که خود آنان دانشــجو بوده اند، در 
کلاس درس استادان بزرگ علوم انسانی حضور داشته اند. پژوهشگران در پی آن بودند که 
چگونگی های تدریس استادان بزرگ را بررسی کنند، چراکه آنان تأثیری ماندگار بر رشته 
خود و بر استادان کنونی داشته اند. همین تأثیر ماندگار نشان می دهد که آموزش آنان کارآمد 
و اثربخش بوده است. 16عضو هیئت علمی، از رشته های گوناگون علوم انسانی ـ اجتماعی، 
با نمونه گیری هدفمند مبتنی بر روش نمونه گیری معیار، انتخاب شدند. ملاک نمونه گیری 
آن بود که آیا آنان کلاس های درس استادانی را تجربه کرده اند که )1( تأثیر بسیار بر منش 
و نگرش آنان داشته؛ و آیا این استادان تأثیرگذار، )2( از نظر آثار علمی و پژوهشی نیز تأثیر 
بسیار بر رشته تخصصی خود داشته اند؟ نکته آنکه این مشارکت کنندگان همگی راهنمایی 
یا مشــاوره تز دکتری آنان نیز با همان اســتادان بزرگ بوده است. این مشارکت کنندگان 
با یادآوری منش و روش کار اســتادان بزرگ به بازگویی خاطرات خود از اســتادان بزرگ 
می پرداختند و پژوهشــگران می کوشــیدند از دل این یادها، چگونگی های آموزش آنان را 
بازنمایی کنند. لازم به یادآوری اســت که بیشتر مشارکت کنندگان بیش از یک دهه سابقه 
تدریس در دانشــگاه را داشــتند و هر یک در رشته های گوناگونی تخصص داشتند )مانند 

1. Donoghue & Punch
2. Marshall & RossMan
3. Maxwell
4. Wojnar & Swanson
5. Hyde
6. Walters
7. Ginsberg & Sinacore
8. Beharry & Crozier
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اقتصاد، حسابداری، جامعه شناسی، روان شناسی، علوم تربیتی، مدیریت، حقوق، تربیت بدنی(.
برای گردآوری داده ها نیز از مصاحبه نیمه ساختاریافته استفاده شد. مصاحبه شونده در 
جریان مصاحبه با یک ســؤال کلی و چند سؤال مرتبط با موضوع پژوهش مواجه می شد 
و بدون هیچ گونه محدودیتی، از نظر چارچوب فکری، تجارب زیســته و خاطرات خود را 
بیان می کرد تا پژوهشــگران بتوانند بدون محدود کردن دیدگاه های مشارکت کنندگان، 
جهان بینی ها و تجارب آنها را بررســی و واکاوی کنند. در جریان مصاحبه ها و با کســب 
اجازه از مشارکت کنندگان، از ضبط صوت برای ثبت و ضبط داده ها استفاده شد و پس از 
پیاده شــدن، به دست نوشته های متنی تبدیل شدند. پس از آن جهت اعتبار یافته ها، این 
متن در اختیار مشــارکت کنندگان قرار می گرفت تا از صحت آن اطمینان حاصل شــود. 
برای تحلیل داده ها روش کدگذاری ســه مرحله ای )باز، محوری و گزینشــی( اشتراوس 
به کار گرفته شد. باید یادآور شد که نام مقوله های ارائه شده نیز دقیقاً برگرفته از واژه هایی 
اســت که مشارکت کنندگان به کار برده اند که به آن کدهای طبیعی می گویند )کرسول، 

2012 ( فرایند کدگذاری به قرار زیر بوده است:

استاد در کلاس مطالب را به زبان خیلی ساده بیان می کردند، مطالب مورد نظر را با مثال های 
کاربردی و ایجاد نشاط در کلاس توضیح می دادند که این زبان ساده و قدرت انتقال بالا در بیان 
مطالب دانشــجو را وادار به این می کرد که با دقت بیشتری در کلاس حضور داشته باشد و این 

ویژگی گیرایی مطالب را برای دانشجو نسبت به کلاس های دیگر بیشتر می کرد.

1. بیان ساده مطالب
2. استفاده از مثال های کاربردی
3. ایجاد شوق و انگیزه در کلاس

4. قدرت انتقال بالا

کدهایبازاستخراجشده
ازایننقلقول

نمودار1:چگونگیاستخراجکدهایباز

یافته های پژوهش
پس از گردآوری داده ها، کدگذاری آنها انجام گرفت. جدول زیر خلاصه ای از این کدگذاری 

را نشان می دهد:
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جدول1:کدهایبازومحوریومنتخب

کدمنتخبکدمحوریکدباز

تســلط علمی، به روز بودن اطلاعات، استفاده از منابع مختلف، داشتن 
تفکر در مورد موضوعات مرتبط با رشته، توانایی علمی بالا، قدرت بیان 
و مهارت انتقال آن، شفاف ســازی مطالب، ارائه مطالب علمی همراه با 

مثال، روزآمدی دانش و تجربه استاد، پاسخگو بودن استاد

دانش استاد

ید
سات

ی ا
ی ها

ژگ
وی

مهارت اجتماعی بالاپذیرابودن، مهربان بودن، اعتمادسازی، صمیمیت، برخورد با گشاده رویی

یادگیری دانش نظری

انتظارات از دانشجو

ی 
ن ها

رما
آ

شی
موز

آ

توان تحلیل و نقد

برخورداری از منش آکادمیک

داشــتن طرح درس، مدیریت زمان در کلاس، ایجاد رقابت هیجانی و 
نظمسالم در کلاس، حفظ آراستگی

شی
موز

ی آ
دها

هبر
را

گفتگو، ایجاد اشــتیاق و انگیزه در کلاس، اشــتیاق به گوش دادن و 
مشارکت/ گفتگواظهارنظر کردن، مشارکت همه در مباحث، فعال بودن شاگردان درکلاس

آموزنده / سخنرانیآموزش عمیق موضوع، داشتن قدرت بیان بالا

توانایی کاربردی کردن درس در اجتماع، به کارگیری دانش تئوری در 
کاربست دانشدنیای عمل، داشتن خروجی علمی

گفتگو، طرح ســؤال از زمینه موضوعی از طرف استاد، ایجاد درگیری 
ذهنــی، بحث کردن به صورت انتقــادی، معرفی منابع و مطالعه کردن 
و جدل کردن، شــروع کلاس با پرســش و همراهی استاد با فراگیران، 
به کارگیری شیوه جدل سقراطی )پرسش و پاسخ(، آزادی در مباحث

چالش برانگیزی 
انتقادی

1.ویژگیهایاستادانبرتر
آموزش یکي از وظایف اصلي دانشگاه ها است و استادان از اجزاي کلیدي فرایند آموزش اند. 
استاد مي تواند نقص کتاب هاي درسي و کمبود امکانات آموزشي را جبران کند یا برعکس، 
با عدم توانایي در ایجاد ارتباط عاطفي مطلوب کلاس درس را به محیط غیر فعال و غیر 
جذاب تبدیل کند. )شعبانی، 1374( استادان برتر علوم انسانی ویژگی هایی داشته اند که 
هنوز پس از ســال ها اثر آن را بر اندیشــه و رفتار استادان کنونی )که زمانی خود شاگرد 
آن استادان برتر بوده اند( می توان دید. این ویژگی ها را در دو بخش می توان خلاصه کرد:

الف.دانشوتواناییعلمیاستاد

مشارکت کنندگان چنین بیان نموده اند که همه این اساتید صاحب تألیفات و آثار علمی 
بوده اند و در رشــته تخصصی خود ســرآمد بوده اند. برای نمونه یکی از اساتید در ین باره 
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می گوید: 
اســتاد برتر من کسی بود که در کلاس به بیان ایده های بسیار درخشانی در حوزه 
تخصصی خود می پرداخت و این نشــان دهنده مطالعه بسیار زیاد ایشان در همان 

حوزه درسی مورد نظر بود. )ش 4(
ایــن نکته را دیگر مشــارکت کنندگان )2، 6، 9، 11، 15( نیز تأیید کرده اند. یکی از 

مشارکت کنندگان در بازگوییِ ویژگی استاد برتر خود به این جمع بندی رسید که: 
مدرس در بیان محتوای درسی در کلاس باید ابتدا خود )استاد( اون مطلب را درک 
کرده باشــد تا بتواند آن را به شــاگردانش منتقل کند و تا زمانی که مدرس مطلب 
را درک نکرده باشــد و بر دانشــی که تدریس می کند تسلط نداشته باشد بیان آن 

سخت است و در نهایت منجر به یادگیری اثربخش نمی شود. )ش 2(
نکته قابل توجه در پژوهش آن بود که توانایی علمی اساتید برتر، روزآمد و متکی بر 
آخرین یافته های علمی بوده و این را به دانشجویان نیز توصیه کرده اند. برای نمونه، یکی 

از مشارکت کنندگان می گوید:
استاد برتر من در روش تدریس خود در کلاس همواره از فراوانی و تنوع اطلاعات 
می گفت و تأکید می کرد که ما همواره باید در این عصر که اطلاعات روز به روز تغییر 
می کنند، اهل مطالعه باشیم و از منابع اطلاع رسانی دیگر آگاهی کسب کنیم. )ش 4(

ب.مهارتاجتماعیبالا

به نظر الیوت و گرشام1 )1993( مهارت های اجتماعی یکی از مهم ترین پیامدهای فرآیند 
آموزش است. رابطه استاد با دانشجو در محیط آموزشی از نوع روابط پیچیده انسانی است 
کــه عوامل گوناگونی در آن مؤثرند. این عوامل زائیده تفاوت های افراد از نظر ویژگی های 
رفتاری، توانایی ها، شخصیت فردی و شرایط خانوادگی، موقعیت های مکانی و غیره است. 

)صفوی، 1385( به نظر یکی از مشارکت کنندگان:
آنچه اهمیت اساســی دارد همین برقراری ارتباط برای افزایش یادگیری و ارتقای 
کیفیت دانش اســت. برای این کار لازم اســت که فرد علاوه بر ارتباط کلاسی در 
محیط خارج از کلاس )در دفتر استاد( به برقراری ارتباط بپردازد و برای رفع نیازهای 
علمــی خود باید در موضوعی درگیر بشــه و این ارتباط باعث یادگیری عمیق تر و 

اثربخش تر خواهد بود. )ش 1(

1. EIIiot & Gresham
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سیف )1388( در بررسی روش سخنرانی، با نگاهی به پژوهش های انجام شده، بر شور و 
شوق آموزگار، رفتار مطمئن و دوستانه او و گرمی و شوخ طبعی وی تأکید می کند. در گفتگو 

با مشارکت کنندگان آنان تأکید داشتند که استادان برتر چنین توانایی هایی داشته اند:
ب1.پذیراومهربانبودن)خوشرویی(

یکی از مصاحبه شوندگان می گفت:
استاد من همیشه می گفت و من هم اینو در دوران تحصیلم باهاشون تجربه کردم 
اینکه حوزه علوم انســانی می طلبه که بیشتر از سایر رشته ها با دانشجویان ارتباط 
صمیمی داشته باشی و این ارتباط نباید خشک و سخت گیرانه باشه و ارتباطی که 
این اســتاد با شاگردانش داشت یک ارتباط دوستانه و صمیمی و همراه با برخورد 
خیلی گشــاده تر و منعطف تر بود و همراه با احترام بین استاد و دانشجو و در حین 
این صمیمیتی که ایجاد شــده بود دانشــجو احســاس راحتی و آزادی بیشــتری 
می کرد و این راحت بودن و آزادی برای اظهارنظر کردن باعث شــده بود که حتی 
فعالیت های یادگیری شون تغییرکنه و میزان گیرایی شون بیشتر بشه چون در یک 

رابطه غیررسمی در مورد مسائل علمی به بحث می پرداختند. )ش 10(
یکی دیگر از مشارکت کنندگان در این زمینه چنین گفت:

توصیه ای که همیشــه استاد به ما می کرد این بود که در روابط اجتماعی تون باید 
این قدر خوش برخورد و گشاده رو باشین که باعث جذب دانشجو بشین و از طریق 
ایــن ارتباط به فعالیت های علمی بپردازین در واقع من اســم این کار رو »نشــاط 
علمی« میذارم. یعنی اینکه از طریق ارتباط دوستانه و همراه با مهربانی ایجاد شده 
به مسائل علمی و آموزشی بپردازیم و همچنین می توان به مسائل فردی شاگردان 

هم توجه داشت. )ش 3(
این گفته یعنی ایجاد اشــتیاق و انگیزه در کلاس را برخی دیگر از مشارکت کنندگان 

نیز تأیید کردند شماره )16، 8، 7، 6، 2(
ب2.اعتمادسازی

اعتماد از جمله پدیده های اجتماعی است که در روابط و تعاملات انسانی نقشی حیاتی ایفا 
می کند. در جامعه کنونی نیز پیشرفت زمانی میسر خواهد بود که در تعاملات اجتماعی، 

اعتماد متقابل برقرار باشد. یکی از مشارکت کنندگان چنین بیان می دارد:
اســتاد من همیشه می گفت در ارتباط بین اســتاد و دانشجو، محور اصلی ارتباط، 
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اســتاده، چون در درجه اول دانشــجو به استاد به عنوان یک منبع غنی دانش نگاه 
می کنه، زمانی که این حس در دانشجو نهادینه بشه و استاد از لحاظ علمی دانشجو 
رو دست کم نگیره باعث شکل گیری یک اعتماد متقابل بین هر دو میشه )ش 14(

این نکته مورد تأیید مشارکت کنندگانی دیگر )ش 5 و 6( نیز بود.
ب3.صمیمت)ارتباطدوستانه(

احســاس نزدیکی به یکدیگر را همان گرمی و پذیرابودن اســتاد پدید می آورد. صمیمت 
به روابط گرم و دوســتانه و خوشــایند میان دو فرد گفته می شود که هر یک با احترام به 
دیگری و شــخصیت و اندیشــه و سلیقه او، می تواند دوستی همراه با او باشد. این یکی از 
ویژگی های استادان بزرگ علوم انسانی بوده است. برای نمونه، یکی از مشارکت کنندگان 

در این زمینه چنین می گوید:
اســتاد یک ارتباط دوســتانه و صمیمی و همراه با احترام با همه برقرار می کرد و 
این صمیمیت باعث احســاس راحتی و آزادی بیشتر دانشجو در اظهارنظر کردن و 

درگیری بیشتر در فعالیت های یادگیری می شد. )ش 10(

2.آرمانهایآموزش
هر اســتاد یا آموزگاری به هنگام آموزش، آرمان ها و آماج هایی را در اندیشــه می پروراند. 
بررســی مصاحبه ها نشان داد که استادان برتر، آرمان هایی مشترک داشته اند که می توان 

آن را در سه دسته زیر جای داد:
الف.یادگیریدانشنظری)توسعهدانشپایه(

در عصر مدرنیته و در دانشگاه های کشورهای توسعه یافته مهم ترین هدف و رکن دانشگاه 
تولید علم است. یکی از استادان در این زمینه چنین بیان می دارد:

آرمان اصلی استادم از تدریس، یادگیری دانش بود وی در واقع بر این باور بود که 
قدرت فرد همان دانش فرد اســت. هدف از درس خواندن باید یادگیری باشــد نه 

کسب نمره. )ش 16(
به این نکته مشارکت کنندگان دیگر )ش 1 و 14( نیز اشاره داشتند. 

کار فرد دانشــگاهی چهار بعد دارد: کشــف، انسجام بخشی، کاربست، آموزش. )بویر، 
1990( هدف از آموزش آن اســت که دانشــجویان با دانش نظری آشنا شده و آن را یاد 
بگیرند تا بتوانند در آینده خود در جایگاه یک فرد دانشگاهی به کشف دانش نو بپردازند. 
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این آرمان هر استادی از آموزش است.
ب.توانتحلیلونقد

داده ها و اطلاعات دقیق و معتبر و تعبیر و تفســیر منطقی  آنها، پایه تفکر انتقادی است. 
به عنوان نمونه یکی از مشارکت کنندگان در این زمینه چنین می گوید:

استادم می گفت آرمانی که من از تدریس کردن دارم یادگیری قدرت درک و فهمیدن 
مطلب درسی و سپس تحلیل و تفسیر کردن است. شاگردان باید یک متن مشخص 
را بخوانند و بعد از فهمیدن آن و مشــخص کردن قواعد و اصول علمی بتوانند به 
تحلیل و توصیف و تفســیر آن بپردازند و بر اســاس همین دانش بتوانند متن های 

دیگر را نیز تحلیل کنند. )ش13(
یکی دیگر از مشارکت کنندگان می گفت که:

اســتاد برجسته در خصوص اینکه دانشجو به هدفش که همان محقق و متفکر بار 
آوردن بود برســد، همیشــه به آنها کتاب هایی را معرفی می کرد و در اختیار آنها 
می گذاشت و یکی از اهداف کلاسی او اهل تفکر بار آوردن بود که کتاب ها و مطالبی 

را که می خوانند درک کنند و در مورد آنها به تفکر بپردازند. )ش 15(
 این نکته مورد تأیید مشارکت کنندگان دیگر )ش 1 و 3 و12( نیز بود. 

ج(برخورداریازمنشآکادمیک

مهم ترین کاري که دانشگاه انجام می دهد شکل بخشیدن هویت تازه اي در فرد تحصیلکرده 
به نام هویت آکادمیک اســت. یکی از مصاحبه شــوندگان درباره اســتاد برتر خود چنین 

اظهارنظر می کند:
]شــاگردان[ جدا از درک مطلب و به کار بستن مباحث علمی باید می توانستند در 
مباحث کلاســی به طور فعال شــرکت کنند و درحین یادگیری، تفکر حضور در 
جمع، قدرت تکلم و تحمل نظرات و دیدگاه های مختلف رو هم یاد گرفته و اخلاق 

آکادمیک داشته باشند. )ش 3(
این نکته مورد تأیید برخی دیگر از مشارکت کنندگان )ش 13 و14( نیز بود. 

3.راهبردهایآموزش
با بررسی مصاحبه ها می توان به این نتیجه رسید که برای رسیدن به آن آرمان ها، اساتید 

برتر همواره از پنج راهبرد مشخص در کار خود بهره می گرفته اند:
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الف.راهبردنظم

برای اجرای این راهبرد، استادان بزرگ دو روش داشته اند:
الف1.داشتنطرحدرس

تهیه طرح درس )اینکه معلمان نقش خود را معین نمایند و بدانند که چه باید بکنند( که 
طراحی آموزشی یا درسنامه و... نیز نامیده می شود، یکی از مهارت های تدریس محسوب 

می گردد. یکی از مشارکت کنندگان چنین اظهار می دارد:
استاد مورد نظر قبل از شروع کلاس )در جلسه اول( بر اساس ماده درسی، برای هر 
درس طرح درس تهیه کرده بودند و بیان می کردند که در هر جلســه می خواهیم 
چیــکار کنیم و برای توضیح هر مطلب گام به گام پیش می رفت و در هر جلســه 
یادآوری می کرد که هدف ما این است و در حال حاضر فلان گام را طی می کنیم. 

)ش 3( 
ایــن نکته مورد تأیید برخی دیگر از مشــارکت کنندگان )ش 2 و10( نیز بود. طرح 
درس در واقع به چگونگی سازمان دادن و ارائه مطالب به صورتی که دارای شکل منطقی 
بوده و بر اساس راه و روشی مناسب به شاگردان منتقل شود، می پردازد. )ملکی، 1392( 
مشخص بودن اهداف و طرح درس علاوه بر تسهیل در نحوه تدریس، باعث افزایش انگیزه 
دانشجویان برای حضور مرتب در کلاس، تعقیب مطالب، شرکت فعال در بحث ها و به طور 

کلی یادگیری بیشتر می گردد. )شمیت1، 1993( 
الف2.مدیریتزماندرکلاس

وجود نظم و انضباط در کلاس و یا به عبارتی مدیریت کلاسی، جهت اثربخشی و کارآیی 
و در نهایت بهره وری کار یک معلم بسیار مؤثر می باشد. یکی از مشارکت کنندگان در این 

زمینه چنین اظهار می دارد:
تجربه ای که من از استاد داشتم این بود که ایشون بیش از حد موقع شناس بودند و 
داشتن نظم و انضباط کاری در درجه اول ملاک برتری این استاد بود و توجه ویژه 
به مباحث درسی و پرهیز از حاشیه و پراکنده گویی مشخصه دیگر نظم و مدیریت 
زمــان در کار این اســتاد بود و همچنین وقت کافــی و لازم را برای انجام کارها و 

فعالیت های دانشجو می گذاشت. )ش 9(
این مطلب را بسیاری از مشارکت کنندگان دیگر )ش 2، 6، 7، 8، 10، 11، 12، 13، 

1. Schmidt
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15( نیز تأیید کردند که مهارت های مدیریت در کلاس، بنیاد موفقیت در تدریس است. 
ب.راهبردمشارکتیـگفتگویی

در کلاس اســتادان برتر، »توجه به خود شــاگردان و بیان مطالب به صورت شفاف باعث 
اشتیاق به گوش دادن در کلاس و همچنین توانایی اظهارنظر کردن در کلاس شده بود«. 

)ش 8 و 16( یکی از اساتید در ارتباط با این مؤلفه چنین توضیح می دهد:
یکی از دلایل موفقیت اســتاد، به کارگیری سیاست درهای باز بود؛ به این معنا که 
استاد برتر من شیوه مدیریت کلاسش باز بود. از طریق جوّی صمیمی و همکارانه 
بین خود و شاگردان به آنها نوعی آزادی در مورد بیان موضوعات مختلف داده بود 
و این آزادی داشــتن باعث توجه به علائق آنها و همچنین بحث کردن در کلاس 

بود و باعث ایجاد انگیزه در آنها و قدرت مباحثه شده بود. )ش 14(
منظــور از آزادی در آموزش نه آزادی آموزش دهنده و آموزش گیرنده به وارد شــدن 
در بحث هایــی بی ارتباط به موضوع، بلکه آزادی آنها در نقد و گســترش تفکر و افزودن 

اندیشه هایی در تداوم برنامه و با اهدافی مشترک با برنامه است. )فکوهی، 1378(
یکی از موارد تأثیرگذار در آموزش و یاددهی، ساختار فیزیکی کلاس و طرز نشستن 
استاد و شاگردان در کلاس است. باور بر این است که اگر استاد و دانشجویان در کلاس 
احساس راحتی و آزادی بیشتری داشته باشند و کلاس از حالت استاد ـ شاگردی خارج 
شود، احساس عمیق تری از برابری نسبت به هم دارند و فضای یادگیری بیشتر و بهتری 

را فراهم می کند. در این مورد یکی از مشارکت کنندگان چنین بیان می دارد:
اســتاد من در کلاس و به هنگام تدریس می کوشــید که کلاس را از حالت استاد 
ـ شــاگردی بیرون آورد و دانشجویان به هنگام تدریس باید دور یک میز به حالت 
دایره ای می نشستند و باورش بر این بود که استاد نباید هیچ وقت روبروی دانشجویان 
بنشیند بلکه استاد باید در کنار شاگردانش باشد تا یادگیری مطلب عمیق تر شود. 
وی از این طریق یعنی نشستن به صورت دایره ای زمینه را برای بحث کردن فراهم 

می کرد. )ش 11(
برای درس هایی که پایه و اســاس آنها گفتگوهای کلاســی اســت، بهترین چیدمان 
به صورت U شــکل اســت. در این حالت همه دانش آموزان مانند افرادی هستند که در 
روش چیدمان ردیفی در ردیف اول می نشستند. در این روش دانش آموزان با همدیگر و 
با معلم ارتباط چشمی دارند و همین مسئله موجب می شود تا بتوانند اطلاعات و ایده های 
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خود را با سایرین به اشتراک بگذارند.
اســتاد من در شیوه تدریس اش آنچه که براش اولویت داشت مشارکت دانشجویان 
در کلاس بود. او فضایی برای مشارکت از طریق تشکیل گروه های کوچک و بحث 
کلاسی فراهم می کرد و در هر جلسه موضوع درس را در قالب یک سؤال مشترک 
جهت بحث در کلیه گروه ها ارائه می نمود و یا موضوع درســی مورد نظر را به چند 
بخش تقســیم می کرد و از شــاگردان می خواســت که هر گروه بخشی از درس را 
انتخــاب و در مورد آن مطالعه کند و به بحــث بپردازند و در پایان کلاس به ارائه 

نظرات خود بپردازند. )ش 10(
مشارکت کننده بعدی بر این باور است که:

منش آکادمیک استادم بود که باعث جذب من و مشارکت کردن در کلاسش شد. 
روش او براساس گفتگوی کلاسی و گروهی بود که به دو شیوه اجراش می کرد. در 
شیوه نخست که در قالب گروه های کلاسی بود و به شکل U در کلاس می نشستند 
و در مورد مباحث کلاســی، گفتگو می کردنــد. او در پی ایجاد روحیه انتقادی در 
شــاگردان بود. روش دوم این گونه بود که در کلاس پرسش و یا مسئله عنوان شده 

به صورت جمعی و کلاسی مورد بحث قرار می گرفت. )ش 15(
نمونه دیگر از نحوه مشارکت شاگردان در کلاس این گونه است:

شــیوه ای که استاد من برای مشارکت دادن شــاگردان در کلاس به کار می گرفت 
تکنیک ســؤال شاگرد از شــاگرد بود. در این روش از شاگردان می خواست که هر 
کسی از سایر همکلاسی هاش یک یا چند سؤال از درس تدریس شده را مطرح کنه 
و پاسخی که داده می شه به همراه همکلاسی هاش و معلم مورد بحث و بررسی قرار 
دهند. این روش جدای از مشــارکت دادن همه در بحث باعث می شد که شاگردان 

به تعمق و تفکر بپردازند و خودشان را نیز ارزیابی کنند. )ش 14( 
پرسشگری به معنای پرسیدن سؤالات مناسب از خود و دیگران برای فهمیدن دقیق تر 
مطالب اســت. مشــارکت کنندگان گوناگون )ش 1، 2، 4، 5، 6( به پرسشگری در کلاس 

درس استادان برتر اشاره کردند. یکی از مشارکت کنندگان اظهار می دارد:
شــناخت استاد از دانشجو می تونه از راه های زیادی باشه که به نظر من یکی از این 
راه ها میزان ســؤال پرســیدن و چگونگی آن توسط شاگرد در حین تدریس است 
که این ســؤال پرسیدن نشان می دهد که هم شــاگرد اهل مطالعه هستش و هم 
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روحیه مشارکتی و بحث کردن در کلاس رو داره و این عاملی برای شناخت استاد 
از شاگرد خواهد بود. )ش 4(

معلم با اجرای پرسش اولاً از میزان اطلاعات شاگردان کلاس آگاهی پیدا می کند ثانیاً 
آن را اســاس اداره کلاس خویش قرار می دهد تا مطابق با ســطح کلاس به ارائه مطالب 
بپردازد. همچنین نوع علاقه ها و استعدادها نیز در طول اداره کلاس ظاهر می شود که به 

نوبه خود کمک مؤثری برای تدریس است. )ملکی، 1392(
ج.راهبردآموزنده

شــکل تدریس این اســاتید بر مبنای روش سخنرانی بوده است. یکی از اساتید در رابطه 
با این مؤلفه می گوید: 

در روش سخنرانی، آن چیزی که به تدریس معنا می دهد و این ارتباط دو طرفه را 
تعمیق می بخشد میزان تسلط فرد بر موضوع است.  در حوزه علوم انسانی مهم ترین 
مؤلفه برای تدریس، دانش فرد و همچنین مهارت تدریس که شامل توانایی ارتباط 
برقرارکردن، مهار کردن اضطراب و... است که استاد من همه اینها را داشت. )ش 1(

ســخنرانی کهن ترین و هنوز هم پرکاربردترین روش آموزش اســت و نماد برجسته 
آموزش مســتقیم؛ که خود، اثربخش ترین راهبرد آموزشی است. )سیف، 1388( یکی از 

مشارکت کنندگان در این زمینه اظهار می دارد:
استاد در کلاس مطالب را به زبان خیلی ساده بیان می کردند، مطالب مورد نظر را 
با مثال های کاربردی و ایجاد نشاط در کلاس توضیح می دادند که این زبان ساده و 
قدرت انتقال بالا در بیان مطالب، دانشجو را وادار به این می کرد که با دقت بیشتری 
در کلاس حضور داشته باشد و این ویژگی، گیرایی مطالب را برای دانشجو نسبت 

به کلاس های دیگر بیشتر می کرد. )ش 2(
این ویژگی را دیگر مشارکت کنندگان )ش 7، 8، 10، 12( هم تأیید کرده اند.

د.راهبردکاربستدانش

یکی دیگر از راهبردهای آموزشــی استادان برتر، کاربردی سازی دانش نظری است. این 
کاربردی سازی با تکیه بر بومی سازی علم برای حل مشکلات کشور و نشان دادن چگونگی 
به کارگیری علم است. یکی از اساتید در مورد دانش تخصصی استادش چنین می گوید:

اســتاد برترم همیشــه در فکر بومی ســاختن علم بود. او در کشــورهای خارجی 
تحصیل کرده و تدریس می کرد، همواره در پی این بود که دانش و نظریاتی را که 
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نظریه پردازان غربی به زبان اولیه )لاتین( ارائه می کردند با توجه به شــرایط کشور 
خودمون بومی سازی کند... )ش 11(

نمونه این مهارت عملی به شرح زیر است:
مهارت اصلی استاد من در زمینه کاربردی کردن دانش در جامعه بود. نمونه کارهای 
عملی ایشون شرکت در آزمایشگاه های روان شناسی و ارتباط با مراجعه کنندگان و 
استفاده از دستگاه های خاص روان شناسی بود که به سنجش و بررسی متغیرهای 
مربوط می پرداخت و از دانشــجویان هم می خواست که در حین یادگیری مباحث 
نظری، کار کردن با دســتگاه ها و اصول روان شناســی را یاد بگیرند و برای کسب 
مهارت در این زمینه همواره به شاگردانش فعالیت هایی واگذار می کرد. )ش 14(

این نکته مورد تأیید مشارکت کنندگان دیگر )ش 1، 3، 5، 9( نیز بود. مدرس دیگری 
در این مورد می افزاید:

استاد من بعد از ارائه دانش نظری از طریق تشکیل گروه های کوچک و مطرح کردن 
سؤال و یک فعالیت آموزشی، فضا را برای درگیری بیشتر در دانش مورد نظر فراهم 
می کرد و از شــاگردانش می خواست هر آنچه را که در حوزه تربیت بدنی در قالب 
مباحث تئوریک یاد گرفته اند در قالب گروهی روی بچه های دانشکده انجام بدهند 

و نتیجه رو گزارش کنند. )ش 10(
کارگاه ها، ســمینارها و دیگر دوره های آموزشی رایج ترین شکل های برنامه های رشد 
هســتند و هدف از برگزاری دوره های آموزشی، رشــد توانایی ها و رفع نیازهای آموزشی 
و انجام فعالیت ها در دنیای واقعی اســت. بنابراین، آگاهی از نظرات، نیازها و ترجیحات 
دانشــجویان برای طراحی دوره های آموزشی و تعیین موضوعات و اولویت های آموزشی 

ضروری است. )شتَینرت1، 2005(
هـ.راهبردچالشبرانگیزانتقادی

ورمونت2 )2004( بر این باور اســت که افزایش و بهبود مهارت هاي تفکر دانشــجویان و 
دانش آموزان باید یکی از ابعاد مورد توجه در فرآیند یاددهی ـ یادگیري باشــد. در جهان 
امروز که با افزایش دانش روبرو هستیم، مسئله دانش اختصاصی کسب شده توسط فرد از 
اهمیت کمتري برخوردار اســت، زیرا آنچه به طور مشهود اهمیت بیشتري دارد این است 
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که افراد ضمن فعالیت هاي فکري، مهارت هایی را به دست آورند که آنها را قادر به جذب 
و هضم دانش جدید ساخته و در ارزیابی اطلاعات فراوانی که در کار با آن روبرو هستند، 

یاري نماید. یکی از اساتید در ارتباط با این مؤلفه چنین اظهارنظر می کند:
اســتادم به دلیل کتاب خواندن زیاد و اهل مطالعه بودن همواره توصیه می کرد که 
اهل مطالعه باشــید و در مورد مسائل به تفکر بپردازید و هدفش از تدریس کردن 
فهمیدن بود. فهمیدن هر آنچه که در ارتباط با زندگی روزمره ماســت و بر زندگی 
ما تأثیر می گذارد. برای این کار شــیوه اش این بود که می گفت اهل مطالعه باشید 
و می کوشــید تا شاگردانش را درگیر در دنیای علم و کتاب کند و سپس به تفکر، 

تفسیر و تحلیل مباحث بپردازند. )ش 4(
این گفته مورد تأیید برخی دیگر از مشــارکت کنندگان )ش 1، 3، 8، 10، 15( قرار 
گرفته اســت. شــماری از صاحب نظران مانند انیس1 )2009( بــر این باورند که یکی از 
اهداف اساســی تعلیم و تربیت باید تربیت انسان هاي متفکر باشد. تفکر انتقادی توانایی 
فکری ارزنده ای اســت که فراگیران از طریق آن می توانند شنیده ها، خوانده ها، اندیشه ها 
و اعتقادات مختلفی را که در زندگی روزمره با آن روبرو هســتند، ارزشــیابی کنند. در 
آموزش تفکر انتقادی، به فراگیران کمک می شــود که ساختارهای فکری خود را اصلاح 
یا تعویض کنند؛ و آموزش تفکر انتقادی شامل برهم زدن عمدی تعادل است تا شاگردان 
بتواننــد فرآیندهای فکری خود را اصلاح کرده یا دوباره بســازند. به عنوان نمونه یکی از 

مشارکت کنندگان بیان می دارد:
استاد من روال تدریسش به شکل کاملًا انتقادی بود. فضای انتقادی بحث این گونه 
بود که در ابتدای کلاس یک ســؤال مطرح می کرد و از شــاگردانش می خواســت 
به صورت علمی و انتقادی پاســخ دهند و هر پاســخی که ارائه می دهید باید چه 
درســت یا نادرســت همراه با دلیل باشد و در راستای برخورداری از روحیه منتقد 

بودن باید توانایی بحث کردن رو هم یاد بگیرید. )ش 12(
این موضوع نیز توســط مشارکت کنندگان دیگری هم مورد توجه قرار گرفت. )ش 1، 
12، 14( یکی از بهترین روش ها در این زمینه به کارگیری شــیوه جدل ســقراطی است؛ 
مهارتــی که در آن معلم فراگیران خویش را مــورد خطاب قرار می دهد و هر فراگیر نیز 
از معلم خود چیزهایی می پرســد و یا شــاگردان یکدیگر را مورد خطاب قرار می دهند و 
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از یکدیگر چیزی می پرســند. آنچه مهم اســت پرسش ها باید حساب شده، هدفدار و در 
مجموع فعالیتی را باعث گردند. )شعبانی، 1374(

یکی از مشارکت کنندگان در مورد شیوه جدل سقراطی چنین اظهارنظر می کند:
اســتاد من به دلیل دانش تخصصی بالایی که داشت، شیوه کلاس خود را به صورت 
پرسش و پاسخ سقراطی پیش می برد و شیوه تدریسش به این شکل بود که وقتی 
می اومد سر کلاس اصلًا صحبت نمی کرد و می گفت دانشجو فقط سؤال می پرسد و 
استاد فقط جواب می دهد و در ادامه در مورد موضوع درسی بحث می شود. )ش 14(

بحث و نتیجه گیری 
دانشگاه ها به عنوان سازمانی آموزشی ـ پژوهشی، دارای وظایف و کارکردهای متعددی از 
جمله آموزش، پژوهش، تولید دانش و فنّاوری جدید، ارائه راهبردهای تغییر اجتماعی و 
رویارویی فعال با تحولات جهانی هستند. موفقیت دانشگاه ها در انجام این وظایف ایجاب 
می کند که به طور پیوسته فرآیندهای کاری خود را بهبود بخشند. )هویدا، 1386( یکی از 
مهم ترین بخش هایی که همواره باید مورد بازنگری قرار گیرد، آموزش و رهیافت های آن 
اســت. این مسئله به ویژه در علوم انسانی ـ اجتماعی به دلیل ارتباط آن با بافت و زمینه، 
بســیار سرنوشت ساز است. هم استاد و هم شاگرد پیشینه فرهنگی خاص خود را دارند و 
در بافتار فرهنگی خاصی با هم تعامل دارند. پیشــینه فرهنگی هر فرد متأثر از قومیت، 
پایگاه اقتصــادی ـ اجتماعی، مذهب، زبان بومی، جنســیت، هویت ها و تجارب گروهی 
دیگر اســت و اینها بر آموزش کلاســی تأثیر می گذارند. )اسلاوین، 1387: 123 و الِوف 
و ابِرســن 2004؛ فصول 9 تا 14( این زمینه و بافت، چه خانوادگی چه اجتماعی، تأثیر 
بســیار بر چگونگی های آموزش موضوعاتی دارد که خود به بررسی فرهنگ و اجتماع )= 

علوم اجتماعی ـ انسانی( می پردازد. 
در آموزش، که هنوز هم از مهم ترین دغدغه های مراکز آموزش عالی و اعضای هیئت 
علمی اســت، باید روش آموزش به روزگردیده و از اســتراتژی ها و روش های جدیدی در 
تدریس اســتفاده شود. )جلاس و راســلین1، 2010( برای نمونه امروزه باور بر آن است 
که باید بر قدرت تفکر و اندیشــیدن شاگردان پافشاری شود نه بر انباشت ذهن و تقویت 
حافظه. )لیاقت دار و دیگران، 1382( چراکه جامعه امروز به افراد اندیشمند و خلاق نیاز 
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داشته و تغییر روش های آموزش بیش از پیش ضرورت دارد. )آرگلدو و برادلی1، 1996 و 
بایراکتار2، 2011( نکته آن است که تغییر روش آموزش به تنهایی ممکن نیست، چراکه 
روش آموزش در چارچوب رویکرد آموزش معنا می یابد. آموزگار یا اســتاد نخســت باید 
رویکرد آموزش را دریابد: روش آموزش، آگاهی از شاگردان، دانش استاد در زمینه درس، 
چگونگی روابط اســتاد و شــاگرد، آرمان های استاد در آموزش. )فنسترماخر و سولتیس، 
2004( در پژوهش کنونی، پژوهشــگران در جستجوی الگوی آموزش در علوم انسانی ـ 
اجتماعی ایران، کوشیدند الگوی استادان برتر و بزرگ این رشته ها را بازنمایی کنند. برای 
رسیدن به این مقصود با استادان کنونی این رشته ها درباره تأثیر ماندگار استادان بزرگ 
و خاطره های استادان کنونی از کلاس درس استادان بزرگ به گفتگو نشستند تا به فهم 
چگونگی آموزش آنان و رویکرد آموزش ایشان برآیند. آنچه از این گفتگوها به دست آمد 

و کمابیش میان استادان بزرگ علوم انسانی ـ اجتماعی مشترک بوده است آن بود که:
اســتادان بزرگ برخوردار از دو ویژگی  بوده اند: دانش کم نظیر در رشــته خود و توان 

ارتباطی بالا.
اســتادان بزرگ آرمان هایی داشــته اند که آشکارا آن را در کلاس هم عنوان کرده اند. 
ســه آرمان والای آنان را می توان این گونه برشمرد: یادگیری دانش نظری، برخورداری از 

توان تحلیل و نقادی، داشتن منش آکادمیک
اســتادان بزرگ راهبردهای ویژه ای در کلاس درس داشته اند. این راهبردها را در دو 

گروه می توان جای داد:
1. فضای کلاس آنان همزمان هم برخوردار از نظم بوده و هم مشارکت. این را راهبرد 

ساختاری می توان نامید.
2. راهبرد آنان برای آموزش، برداشــتن ســه گام بوده است: نخست، آموزش با روش 
سخنرانی؛ دوم، نشان دادن کاربردهای دانش نظری؛ سوم، نگاه انتقادی به دانش موجود 
یا وضعیت کنونی. البته این ســه گام، به ترتیب نبوده و شــگردهای استادان در برداشتن 
سه گام متفاوت بوده است. ممکن است کسی نخست نگاه انتقادی را داشته سپس دانش 
نظری و بعد از آن کاربردها؛ و ممکن است کسی دیگر، نخست دانش نظری را گفته باشد 

سپس نقد و کاربرد یا... .
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در کتاب های روان شناسی تربیتی برخی روش های آموزشی مانند سخنرانی را رویکرد 
مســتقیم یا استادمحور؛ و برخی روش های دیگر مانند کار گروهی و یادگیری مشارکتی 
را رویکرد غیرمســتقیم یا شاگردمحور می نامند. نظریه های رفتاری و شناختی بیشتر بر 
روش های مستقیم آموزش تکیه دارند. نه تنها اسکینر و آموزش برنامه ای او. )نک. موریس1، 
2003 و موران و مالت2ُ 2004(، بلکه بلوم )نک. اندرسن3، 2003(، نطریه های پردازش 
شناختی )نک. اسلاوین، 1387( و آزوبل4 )2000( با بیش از چهل سال پژوهش در زمینه 
نظریه خود قوت این گونه آموزش را نشان دادند. پژوهشگران برجسته ای در سال های اخیر، 
»موثرترین و کارآمدترین« روش آموزش را آن می دانند که آموزگار یا اســتاد »اطلاعات، 
مهارت ها یا مفاهیم را به صورت مســتقیم ارائه دهد«. )اســلاوین، 1387: 257( برخلاف 
آنچه پنداشته می شود تحقیقات نشان داده است که »آموزش مستقیم می تواند برای رشد 

ادراکی نیز از ]روش های معطوف به[ اکتشاف موثرتر باشد«. )اسلاوین، 1387: 257(
این به ویژه آنجا مهم است که سازه سن وسال شاگرد مدنظر قرار گیرد. یادآوری های 
فیلســوفان تربیتی در تحلیل دقیق مفهوم آموزش می تواند در این میان بسیار راهگشا 
باشــد. برای نمونــه پیترز )پیترز، 1972: 56( در این باره یادآوری کرده اســت که در 
کودکی، کودک در کانون اســت چون بر پایه اســتانداردهای رشته نگران ساختارهای 
شناختی و آشناسازی او با ریختارهای اندیشه و هشیاری او هستیم. ولی در بزرگسالان 
و در دانشگاه این نگرانی نخواهد ماند و بیشتر تأکید بر دستورها و سنجه هایی است که 
در ریختارهای اندیشــه اســت. نقیب زاده نیز چنین دیدگاهی دارد. در نگاه ایشان »اگر 
ســخن بر سر یک کودک خردســال است باید جریان آموزش را با توجه به ویژگی های 
طبیعی و فردی او تا آنجا که ممکن است خوشایند ساخت. زیرا کودک، در اکنون زندگی 
می کند و نمی توان از او خواســت که برای آینده، از اکنون بگذرد. از این رو کودک در 
مرکز و آموزنده و برنامه، پیرامون او اســت. ولی اگر ســخن بر سر یک انسان بزرگسال 
اســت، بی شک بر او اســت که خود را با برنامه سازگار کند. یعنی به هر نسبت که سن 
او بیشــتر گردد به همان نسبت از مرکز دور می شود و معلم و برنامه مرکزیت می یابد.« 

)نقیب زاده، 1385: 198(
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اسلاوین )1387: 258( بر پایه بسیاری از تحقیقات انجام شده در زمینه آموزش کارآمد 
»سیر توالی مراحل آموزش مستقیم کارآمد« را بیان اهداف یادگیری، مرور پیش نیازها، ارائه 
مطالب تازه، اجرای کاوشگرهای یادگیری، ارائه تمرین مستقل، ارزیابی عملکرد و تمرین 
با فاصله برشــمرده است. این با آنچه در این پژوهش به دست آمد همپوشانی بسیار دارد: 
استادان برتر اهداف آموزش را به شاگردان گوشزد می کردند، بر راهبرد نظم )طرح درس 
و...( پافشاری می کردند و در راهبرد فرایندی با راهبرد آموزنده یا سخنرانی )ارائه مطالب 
تازه( و چالش برانگیزی و انتقاد )تراز بالای اجرای کاوشگرهای یادگیری( و کاربست )تراز 

بالای ارائه تمرین مستقل( کلاس را پیش می برده اند. 
با این همه، شــیوه آموزش آنان، با توجه به آنکه با دانشــجویان تحصیلات تکمیلی 
ســروکار داشته اند به ســمت ترازهای بالای آن مراحل کشانده شده است و همین سبب 
شــده که آنان در کلاس درس در کنار راهبرد نظم، راهبرد مشــارکتی ـ گفتگویی را هم 
داشته باشند و این مشارکت آنان معطوف به پرورش توان تفکر انتقادی و برخورداری از 
منش آکادمیک بوده است. این سان، رویکرد آموزش استادان بزرگ توانسته است آموزش 
مســتقیم را با رویکرد غیرمســتقیم یا مشارکتی ترکیب کند و این کلاس آنان را متمایز 
کرده است. گفتنی است که فیلسوفان تربیتی کسانی مانند دیردن )1967: 104( و مور 
)1982: 17 و 36( و فنســترماخر و ســولتیس )2004: 73( در بررسی آموزش بر آن اند 
که نباید بر یک رویکرد پافشــرد؛ رویکردها را بایــد در خدمت یادگیری گرفت و به کار 
بســت. نکته دیگر آنکه می توان در پی دســتیابی به آماج ها بود و برنامه و ساختار داشت 
ولی کلاس و آموزشگاه، شاد و باز و پرُجَست وخیز باشد. )نک. هیل، 1975: 4( این را در 
کار استادان بزرگ می توان دید. امروزه رویکرد آموزش مستقیم را با نکات مثبت آموزش 
غیرمســتقیم ترکیب کرده انــد و یکی راهبردهای مهم را راهبــرد »تعاملی ـ توضیحی« 
می داننــد. همان گونه کــه میلر )2008 :965( می گوید در این راهبرد، روشــنگری های 
آموزگار/ استاد از راه سخنرانیِ بلند یا کوتاه )گاه همراه با نمایش متنی( و دیگر گام های 
مذکور در آموزش مستقیم، همراه می شود با پرسش و پاسخ های سقراطی و پرسش های 
بیشتر برای درگیرکردن شاگردان و گفتگوهای کلاسی میان استاد و شاگرد و یا شاگرد با 
دیگر شاگردان؛ و نیز نوشتن ایده و پرسشگری و سازماندهیِ ایده ها. به دیگر سخن، کانون 
راهبردِ تعاملی ـ توضیحی بر گفتار و گفتگو است و این راهی بود که استادان بزرگ علوم 
اجتماعی ـ انسانی ایران در کلاس درس پیموده بودند. ساختار این راهبرد، که ریختاری 
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از رویکرد توضیحی ـ تعاملی است، بر مبنای یافته های این پژوهش، چنین است:

آرمانهایآموزشی

رویکردتوضیحیـتعاملی

ویژگیهایاستاد

دانشکمنظیر

پذیرا و مهربان بودن
مشارکت

نظم کاربردی

انتقادی

آموزنده

ایجاد اعتماد

صمیمیت

مهارت
اجتماعیباالا

ساختاری فرایندی یادگیریدانشنظری

توانتحلیلونقد

منشآکادمیک

راهبردهایآموزشی
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بررسی ظرفیت تأثیرگذاری 
بازی های رایانه ای خشن

بر عملکرد اخلاقی کاربران، 
 ـناروائز براساس مدل رست 

هدف از انجام این تحقیق، بررسی ظرفیت تأثیرگذاری بازی های رایانه ای خشن به عنوان 
یک محیط یادگیری بر عملکرد اخلاقی کاربران، براساس مدل چهار مؤلفه ای رست-ناروائز 
اســت. این دیدگاه سعی می کند تبیین دقیق تری از فرایند ها و مؤلفه های یادگیری و تربیت 
اخلاقی ارائه کند. روش پژوهش، توصیفی ـ تحلیلی و در بخشی از کار، سنتزپژوهی بود. 
ابتدا ملاک های محیط یادگیری مناسب برای تربیت اخلاقی از مدل رست ـ ناروائز با روش 
توصیفی ـ تحلیلی اســتخراج و سپس ظرفیت تأثیرگذاری بازی های رایانه ای خشن بر آن 
چهار بعد، از طریق مطالعه شواهد تجربی معاصر مورد بررسی قرار گرفت و تبیین گردید. 
یافته ها نشان داد که این بازی ها نه تنها مهارت های مربوط به چهار مؤلفه فوق را طبق مدل 
رست ـ ناروائز، تقویت نمی کنند، بلکه درست در جهت مقابل توصیه های تربیتی این مدل، 
حرکــت می کنند و لذا می توانند تأثیرات جدی مخرب بر تربیت اخلاقی کاربران داشــته 
باشند. در پایان پیشنهادهایی برای کاهش تأثیرات منفی بازی های رایانه ای خشن مطرح شد. 

 واژگان کلیدی: 
بازی های رایانه ای خشن، فضای مجازی، اخلاق، تربیت اخلاقی، جیمز رست، دارسیا ناروائز

فاطمه وجدانی
استادیار دانشگاه شهید بهشتی
f_vodgdani@yahoo.com

سمیرا حیدری
دانش آموخته دکتری فلسفه تعلیم و تربیت دانشگاه تهران و مدرس دانشگاه
s_heidari2001@yahoo.com
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مقدمه 
بازی های رایانه ای از حدود ۵۰ ســال پیش وارد دنیای بازی کودکان و نوجوان شــدند 
و به ســرعت محبوبیت زیادی در میان مخاطبان خــود پیدا کردند؛ به گونه ای که امروزه 
طرفداران زیادی داشته، بخش ناگسستنی از زندگی اغلب کودکان و نوجوانان را تشکیل 
می دهند. تحقیقات نشــان می دهند که ۷۵ تا ۹۰ درصد نوجوانان آمریکایی و ۸۵ تا ۹۵ 
درصد نوجوانان ژاپنی بازی های رایانه ای را به عنوان یکی از مهم ترین وسایل سرگرمی و 
اوقــات فراغــت خود ذکر می کنند )بوت1 و دیگران، ۲۰۰۸( و به طور میانگین بالغ بر ۲۰ 
ساعت در هفته برای این بازی ها وقت صرف می شود. ) بیلی۲ و دیگران، ۲۰1۰( در ایران 
نیــز بالای ۲۰ میلیون نفر بازیکن بازی رایانه ای وجود دارد و ۸۰ درصد از این جمعیت، 
بین ۷ تا 1۵ سال سن دارند که سن شکل گیری شخصیت است؛ لذا وضعیت هم می تواند 

فرصت و هم تهدید باشد. ) مینایی، 1۳۹۲( 
از جمله دلایل جذابیت و توســعه بازی های رایانــه ای، می توان به مواردی همچون: 
بازنمایی خیال ها، دنبال کردن اصول ساده برد و باخت، ارائه بازخورد های فوری به کاربر 
)پرنسکی۳، ۲۰۰1 و روبیدوکس4 و دیگران، ۲۰۰۲(، استفاده از مدلسازی زیبایی شناسانه، 
اشــکال و طرح های توجه برانگیز )پول۵، ۲۰۰۰( و ایجاد لذت به واســطه بازخورد بصری 
) بیزون و لوکنر۶، 1۹۹۶( اشــاره کرد. البته ویژگی سرگرم کنندگی و لذت بخشی بازی ها 
ممکن اســت امری مشــکل ساز محسوب نشود. اما مسئله آنجاست که این بازی ها صرفاً 
جنبه لذت بخشی ندارند؛ بلکه ابزاری ارزشمند برای یادگیری به شمار می روند. )فابریکیتور۷، 
۲۰۰۰( آنها حتی می توانند به توسعه آگاهی های اجتماعی، عواطف و رفتار های اجتماعی 
نیز که برای عملکرد افراد در جامعه مورد نیاز اســت، کمک کنند. )اســتاکمن۸، ۲۰1۲( 
بازی های رایانه ای می توانند در خلال آداب و قوانین بازی، به انتقال یک فرهنگ به نسل 
جوان کمک کنند. )وایتهیل۹، 1۹۹۹( البته مشــروط بر آنکه برای این کار طراحی شده 

1. Boot
2. Bailey
3. Prensky
4. Roubindoux
5. Poole
6. Bisson & Luckner
7. Fabricatore
8. Stockmann
9. Whitehill
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باشــند. اما اگر دارای عناصر غیراخلاقی و ضد اجتماعی باشند، می توانند تأثیرات سوئی 
بر اخلاق و رفتار کاربران به جای بگذارند. 

متأسفانه به اذعان بسیاری از صاحبنظران، اکثر بازی های رایانه ای تولیدشده در جهان، 
کم و بیش دارای عناصری خشــن اند )پروونــزو1، 1۹۹1 و دایتز۲، 1۹۹۸( یعنی به نوعی 
با فعالیت های تخریب گرانه، کشــتار و خشونت همراه اند. کودکان و نوجوانان به این نوع 
بازی ها علاقه زیادی نشان می دهند. براساس تحقیقات انجام شده، پرفروش ترین و در واقع، 
پرطرفدارترین بازی های رایانه ای، حاوی نوعی خشونت و اغلب بسیار خشونت آمیزند. )دیل۳ 
و دیگــران، ۲۰۰۵( در ایران نیز اغلب بازی هــای پرطرفدار در میان جوانان، صحنه های 
خشونت بار دارند. )منطقی، 1۳۸۷: ۲4۰( بدین ترتیب، تعداد زیادی از کودکان و نوجوانان 
به طور منظم و به میزان زیاد در معرض بازی های رایانه ای حاوی خشــونت و ویژگی های 

ضد اجتماعی قرار دارند. این مطلب نگرانی والدین و مربیان را برمی انگیزد. 
بحث این مقاله مربوط به بازی های رایانه ای اساســاً خشن است. منظور از بازی های 
خشــن در این تحقیق، بازی های اکشــن و جنگی می باشد. در این بازی ها پرخاشگری و 
خشونت یکی از وسایل رسیدن به هدف بازی محسوب می شوند و بازیکن به طور مجازی 

به انواع سلاح مجهز است و به کشتار می پردازد4 )زارع و جهان آرا، 1۳۹۲( 
والدیــن اغلب معتقدند که تماس زیاد با این گونه بازی ها بر روی فرزندان تأثیر منفی 
می گذارد. در واقع، بسیاری از پژوهش ها نیز نشان می دهند که بازی های رایانه ای خشن 
ممکن اســت بازی های خشونت بار و رفتار های خشن کودکان را در دنیای واقعی بیشتر 
کنند. )فانک۵، ۲۰۰1( براســاس تظریه یادگیری اجتماعی بندورا ) بندورا۶، 1۹۸۶( انجام 
بازی های خشن رفتار های خشونت بار را تحریک می کند و کودکان آنچه را که در صفحه 
1. Provenzo
2. Dietz
3. Dill
4 البته لازم به ذکر است که قوه غضب یکی از قوای مهم انسان است که استفاده کنترل شده، به جا و 
مدیریت شده آن در جهت اهداف عالی مانند دفاع در برابر ظالم، امری اخلاقی است و مصداق فضیلت 
اخلاقی »شجاعت«، محسوب می شود؛ لذا بازی هایی که در راستای اهداف مقدسی ـ همچون دفاع 
مقدس ـ تولید می شوند و روح مقابله با ظلم و ظالم را در افراد می پرورانند و قطعاً دارای ملاک های 
خاص خود می باشند، در این پژوهش مدنظر نیستند. لذا در اینجا منظور، بازی هایی است که کاربر 
صرفاً به قصد برنده شدن و لذت حاصل از آن و بدون در نظر گرفتن هر گونه ملاک دیگری، دست 

به انجام هر گونه خشونتی می زند.
5. Funk
6. Bandura
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نمایشــگر می بینند، تقلید می کنند. اما در عین حال، همه اندیشــمندان بر این مطلب 
اتفاق نظر ندارند. براساس نظریه کاتارسیس )فش بک و سینگر1، 1۹۷1( بازی های رایانه ای 
خشن از طریق تخلیه خشونت نهفته در کودکان، موجب آرامش آنها می شوند و لذا تأثیر 
مثبتــی بر رفتار آنها دارند. )گریفیتز۲، 1۹۹۹( برخی نیز معتقدند که بازی های خشــن، 
فرد را خشــن نمی کنند؛ بلکه افرادی که از قبل دارای روحیه خشن اند، این گونه بازی ها 
را انتخاب می کنند و به ســراغ آنها می روند. برخی دیگر از محققان نیز نشــان داده اند که 
ارتبــاط معناداری بین بازی های رایانه ای خشــن و رفتار های خشــونت بار وجود ندارد. 

)فرگوسن۳، ۲۰۰۸( 
گروهــی دیگر از محققین هم بر این باورند که بازی های رایانه ای خشــن صرفاً یک 
عامل برای افزایش خطر ) برای خشونت( محسوب می شوند؛ نه علت اصلی آن؛ و در واقع، 
متغیر های دیگری نظیر استعمال الکل و مواد مخدر است که خطر رفتار های خشونت آمیز 
را افزایش می دهد. )باند4، ۲۰11( موارد فوق، نشان دهنده فقدان اتفاق نظر راجع به تأثیرات 
منفی بازی های رایانه ای خشــن است و این مسئله ضرورت انجام پژوهش های بیشتر را 

در این زمینه می نمایاند. 
هدف از انجام این پژوهش، بررسی ظرفیت تأثیرگذاری این بازی ها بر یکی از مهم ترین 
ابعــاد تربیتی کودکان و نوجوانان یعنی تربیت اخلاقی اســت که در طی دوره کودکی و 
نوجوانی پایه گذاری می شــود. با توجه به اینکه تعداد بسیار زیادی از کودکان و نوجوانان 
ایرانــی زمان قابل توجهی را صرف این بازی هــا می کنند، جا دارد که قابلیت این بازی ها 

برای تأثیرگذاری در تربیت اخلاقی ایشان مورد بررسی قرار گیرد. 

سؤالات تحقیق و روش پژوهش
در این تحقیق، پژوهشــگران در پی آن بوده اند تا ظرفیت تأثیرگذاری بازی های رایانه ای 
خشن را به عنوان یک »محیط یادگیری« بر عملکرد اخلاقی افراد مورد بررسی قرار دهند. 
مدل چهار وجهی رست ـ ناروائز۵، به جهت آنکه به ابعاد گوناگون و پیچیده رشد و تحول 
اخلاقی متربیان توجه نموده است و به تبع، فرایند تعاملات تربیتی اخلاقی را نیز به صورتی 
1. Feshbach & Singer
2. Griffiths
3. Ferguson
4. Bond
5. Rest - Narvaez
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دقیــق و همه جانبه مورد توجه قرار می دهد، به عنــوان چارچوب نظری پژوهش و برای 
استخراج »شاخصه های محیط یادگیری مناسب برای تربیت اخلاقی« انتخاب شد. مطابق 
نظر وی، در فرایند رشد و تربیت اخلاقی انسان، چهار مؤلفه: حساسیت اخلاقی1، قضاوت 
اخلاقی۲، انگیزش اخلاقی۳ و عمل اخلاقی4 تغییر و تحول پیدا می کنند و محیط در ایجاد 
این تغییرات نقش اساسی دارد. به عبارت دیگر، عمده این تحولات، در طی تعاملات روزمره 
متربــی با اطرافیان اتفاق می افتد. فضای مجــازی نیز نوعی محیط تأثیرگذار و لذا نوعی 
محیط یادگیری برای کاربر به شمار می رود. لذا می توان ظرفیت بازی های رایانه ای خشن 

را نیز از لحاظ تأثیرگذاری بر این چهار بعد مورد بررسی تحلیلی قرار داد. 
سؤال این پژوهش این است که: براساس مدل رست ـ ناروائز، بازی های رایانه ای خشن 
به عنوان یک نوع محیط یادگیری و تربیتی، می توانند چه تأثیراتی بر حساسیت، قضاوت، 

انگیزش و عمل اخلاقی کاربران بگذارند؟ 
ایــن پژوهش یک تحقیق کیفی و از نــوع کتابخانه ای و روش گردآوری اطلاعات، به 
شیوه اسنادی است. برای پاسخگویی به سؤال پژوهش، ابتدا دیدگاه رست و ناروائز درباره 
تربیت اخلاقی مورد بررســی توصیفی ـ تحلیلی۵ قرار گرفت. ایشــان گاهی توصیه های 
مســتقیمی در باب طراحی و تدارک محیط تربیتی مناســب مطرح نموده؛ اما به صورت 
عمده تــر، وظایف اطرافیان را برای اینکــه تعامل تربیتی خوبی با متربی برقرار کنند و او 
را در رشــد چهار مؤلفه مذکور یاری دهند، به تفصیل شرح داده است. از نظر ایشان کلیه 
تعاملاتــی که فرد با محیــط و اطرافیان دارد، از طریق تأثیرگــذاری بر آن چهار مؤلفه، 
منجر به رشد یا انحطاط اخلاقی )در چهار محور( می شود. لذا برای استخراج ملاک های 
دقیق یک محیط تربیتی اخلاقی مناسب، خرده مهارت های مربوط به حساسیت، قضاوت، 
انگیزش و عمل اخلاقی از آثار و دیدگاه های رســت و ناروائز استخراج شد و با استفاده از 
آن، تبییــن گردید که هر محیط یادگیری و تربیتی اگر بخواهد که تغییرات مطلوبی در 
جهت تربیت اخلاقی افراد ایجاد کند، لازم اســت که چه تغییراتی را در هر یک از ابعاد 
فوق ایجاد نماید. سپس در گام دوم ظرفیت تأثیرگذاری بازی های رایانه ای خشن بر آن 
چهار بعد، از طریق مطالعه شــواهد تجربی معاصر مورد بررسی قرار گرفت و تبیین شد. 
1. Moral Sensitivity
2. Moral Judgment 
3. Moral Motivation
4. Moral Action 
5. Descriptive-Analytic Method
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روش پژوهش برای مرحله اخیر را می توان به نوعی سنتزپژوهی کیفی دانست. راهبرد مورد 
اســتفاده، فراترکیب1 یافته های پژوهش های مرتبط پیشین بود. به اعتقاد زیمر۲ )۲۰۰۶( 
فراترکیب، ترکیبی تفسیری از داده های اصلی و یافته های مطالعات منتخب و مرتبط است 
و به پژوهشگران کمک می کند تا به صورتی جامع و نظام مند، یک بازنگری دقیق و عمیق 
انجام دهند و یافته های مقاله های پژوهشی را به نوعی تلفیق کنند تا پدیده مورد بررسی، 
 نتایجی بیشــتر از مجموع اجزایش حاصل کند. بنابراین، در این تحقیق پس از استخراج 
ملاک های محیط تربیتی ـ اخلاقی مناسب و مصادیق آنها، داده های حاصل از تحقیقات 
میدانی معتبر، جدید و مرتبط با تأثیرات واقعی بازی های رایانه ای خشن بر روی کاربران، 
در فرایندی قیاسی )با توجه به نظریه رست ـ ناروائز( جمع آوری و با توجه به چهار  محور 
مورد بحث، در چهار مقوله کدگذاری شــد و مورد تحلیل قرار گرفت و ســرانجام در یک 

چشم انداز جامع و همه جانبه نگر، پاسخ سؤال پژوهش تبیین گردید. 

پیشینه پژوهش
تاکنون پژوهش های زیادی درمورد تأثیرات بازی های رایانه ای انجام گرفته اســت. برخی 
از پژوهش ها تأثیرات مثبت این بازی ها را بر افزایش هماهنگی چشم و دست، تشخیص 
دیداری، تمایز شــنیداری و مهارت های فضایی )جانســون۳ و دیگران، 1۹۹۹؛ لیزی4 و 
دیگــران، ۲۰۰۲ و بیلی و دیگران، ۲۰1۰( و تســهیل آموزش دروس مختلف ) لیبرمن۵، 

۲۰۰۶ و جنتایل و جنتایل۶، ۲۰۰۸( نشان داده اند. 
اما برخی دیگر به صورت میدانی نشان می دهند که بازی های رایانه ای ) و به ویژه انواع 
خشــن( بیش از آنکه مفید باشــند، مضرند. مثلًا از بعد روان شناختی باعث افزایش انزوا، 
کاهش نوع دوســتی ) وی۷، ۲۰۰۷( و همدلی )فانک و دیگران، ۲۰۰4(، کاهش رفتار های 
همیارانه، افزایش برانگیختگی فیزیولوژیکی، افزایش عواطف، افکار و رفتار های خشونت آمیز 

1. Meta-Synthesis
2. Zimmer
3. Johnson
4. Lisi
5. Lieberman
6. Gentile & Gentile
7. Wei
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و پرخاشــگرانه )اندرسون و بوشمن1، ۲۰۰1( و افت تحصیلی ) اندرسون و دیل۲، ۲۰۰۰( 
می شــوند. تعداد زیادی از این تحقیقات بر پرخاشــگری متمرکز هستند. مثلًا، اندرسون 
و دیل )۲۰۰۰( نشــان دادند که تأثیرات این بازی ها بیشــتر  شناختی است؛ یعنی افکار 
تهاجمی را در کاربران ایجاد می کنند؛ و از آنجا که به میزان زیادی تکرار می شــوند، یک 
مجموعه نسخه های رفتاری ایجاد می کنند که در زندگی واقعی بیشتر مورد استفاده قرار 
می گیرند و به مرور ساختار شخصیتی و تعاملات اجتماعی واقعی فرد را تغییر می دهند. 
برخــی از تحقیقات نیز با رویکرد کیفی صورت گرفته اند. به عنوان مثال، لنکوســکی۳ 
)۲۰۰۷( در پژوهشــی تلاش کرد تا با اســتفاده از علوم شناختی، نحوه تغییر و تحولات 
عاطفی بازیکن را در طی بازی های رایانه ای مورد تحلیل و بررسی قرار دهد. او مطرح کرد 
کــه عواطف بازیکن با »هدف« بــازی ارتباط دارد و تحت تأثیر ارزیابی بازیکن از وضعیت 
دســتیابی به هدف شکل می گیرد. همچنین، شخصیت های بازی از طریق عواطفی که از 
خــود بروز می دهند، می توانند در بازیکن نفوذ کنند. او به این نتیجه رســید که تجارب 

عاطفی بازیکنان فضای مجازی، عواطفی واقعی اند. 
در ایران نیز پژوهش های زیادی در باب پیامد های روان شناختی این بازی ها انجام شده 
و نتایج مشــابهی مبنی بر افزایش پرخاشگری کلامی و فیزیکی ) مانند: بهرامی، 1۳۹۲(، 
کاهش رابطه پدر ـ فرزندی و رابطه مادر ـ فرزندی )جوادی و دیگران، 1۳۸۸( و کاهش 
عملکرد تحصیلی )صفاریان همدانی و دیگران، 1۳۹۲؛ حسینی شیروانی و دیگران، 1۳۹4(

گزارش شده است. 
اما بررسی ابعاد اخلاقی بازی های رایانه ای به صورت تخصصی نیز در سال های اخیر مورد 
توجه پژوهشگران قرار گرفته است. مورفی و زاگال4 )۲۰11( ظرفیت بازی های رایانه ای را 
برای ایجاد تجربیات اخلاقی )براســاس نظریه »اخلاق مراقبت۵«( مورد بررسی قرار دادند 
و تــلاش کردند تا چارچوب هایی برای طراحی بازی هــای رایانه ای اخلاقی مطرح کنند. 
به اعتقاد آنها این بازی ها می توانند تأملات اخلاقی را تحریک کنند، همبســتگی عاطفی 
بازیکن را با شخصیت های بازی تقویت نمایند و انگیزه رفتار اخلاقی را افزایش دهند. این 

1. Anderson & Bushman
2. Dill
3. Lankoski
4. Murphy & Zagal
5. Ethics of Care
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محققان بازی »پادشاه کوچک1« را به عنوان یک بازی رایانه ای که اخلاق مراقبت را تقویت 
می کند یعنی کاربر را تشویق می کند که به عنوان یک پادشاه، از شهروندان مملکت خود 

مراقبت کند، مورد بررسی و تحلیل قرار داده اند. 
هــرون و بلفورد۲ )۲۰14( نیز در پژوهشــی کیفی اســتدلال می کنند که بازی های 
رایانــه ای توان بالقوه ای دارند تــا بتوانند به عنوان موتور محرکــه تأملات اخلاقی عمل 
کنند؛ اما در بازی های رایانه ای مدرن به این پتانســیل توجه نشــده است. با اینکه امکان 
انتخاب های اخلاقی در این بازی ها وجود دارد و ساختار روایی بازی، فرصت هایی را برای 
همانندسازی و همدلی با شخصیت های بازی فراهم می کند، اما بینش های لازم در زمینه 
رفتار اخلاقی و غیراخلاقی به بازیکن داده نمی شــود. گاهی نیز مؤلفه اخلاقی که در یک 
بازی گنجانده شــده است، در فضای ایدئولوژیک بوده و زمینه اخلاقی آن محدود است. 
در نهایت، سیســتم های اخلاقی موجود در بازی ها عمدتاً با نگرش ســودگرایانه۳ تنظیم 
شده اند و فقدان پیامد های واقعی برای انتخاب های بازیکن، سطحی شدن تأملات را موجب 
می شود. در این پژوهش میزان موفقیت چنین بازی هایی مورد بحث و بررسی قرار گرفته 

و پیشنهادهایی مطرح شده است. 
ناروائز و همکارانش )۲۰۰۸( نیز پژوهشی میدانی در زمینه پیامد های بازی های رایانه ای 
خشن انجام داده اند. آنها تأثیرات انجام سه نوع بازی رایانه ای: مددرسانی )نجات زندگی 
دیگران(، خشونت بار ) کشتن دیگری( و بازی رایانه ای خنثی ) جمع کردن سکه های طلا( 
را بر روی افکار، احساسات و رفتار های گزارش شده بازیکنان مقایسه کردند. یافته ها نشان 
داد که تنها بازی مددرسانی، پاسخ های اجتماعی )مانند کمک به دوستان و هم اتاقی ها و 
عذرخواهی از دیگران( را افزایش می دهد. آنها نتیجه گرفتند که بازی های رایانه ای )خوب 
یا بد( و تمرین کردن اعمال متفاوت ) مددرســانی یا پرخاشگری(، هر کدام مجموعه های 
متفاوتــی از مهارت ها را در افراد ایجــاد می کند و طرحواره های متفاوتی را درباره جهان 

اجتماعی شکل می دهد. 
در ایران نیز برخی محققان ســعی کرده اند بازی های رایانه ای را از بعد اخلاقی مورد 
بررسی قرار دهند. چشمی و زمانی )1۳۹۰( در پژوهشی میدانی تأثیرات بازی های رایانه ای 
را بر رفتار های ناسازگار اجتماعی نشان دادند و دریافتند که در اثر انجام این بازی ها،  غرور 
1. Little King Story
2. Heron & Belford
3. Utilitarian Perspective
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و تکبر، عدم مسئولیت پذیری و پرخاشگری بازیکنان افزایش می یابد. 
فضل الهی و ملکی توانا )1۳۹۰( به صورت توصیفی ـ پیمایشــی  نظر مربیان پرورشی 
مدارس را راجع به تأثیرات سوء بازی های رایانه ای از نظر اخلاقی جویا شدند و دریافتند 
که از نظر این مربیان، این بازی ها باعث: افزایش دروغ گویی کودکان، کاهش حرف شنوی 
آنها، الگوسازی غلط در بین کودکان، زمینه سازی خودباختگی و تسهیل ارتکاب بزه های 

اخلاقی می شود. 
موســوی )1۳۹۰(  بازی های رایانه ای را با روش موازنه متفکرانه ) بررســی سود ها و 
زیان ها(  از منظر اخلاق کاربردی با رویکرد اســلامی مورد بررسی قرار داده است. در این 
پژوهش، چالش های بازی های رایانه ای از منظر اســلام مورد بررســی قرار گرفته و برای 
پیاده سازی نظام اخلاقی اسلام بر ساختار بازی رایانه ای پیشنهاداتی مطرح شده است. 

تأمل در تحقیقات مذکور، نشــان می دهد که اولاً بررســی ابعــاد اخلاقی بازی های 
رایانه ای خشن، نگاه نسبتاً جدیدی است که تحقیق در این زمینه در ابتدای مسیر خود 
قرار دارد. ثانیاً عمده تحقیقات این حوزه یا به صورت پیمایشــی بوده است و یا تحقیقات 
بسیار محدودی به صورت میدانی صورت گرفته است. تعداد کمی تحقیقات نظری و فلسفی 
نیز وجوه اخلاقی این بازی ها را نشان داده اند. اما سازوکار های تأثیرگذاری این بازی ها بر 
یادگیری و تربیت اخلاقی هنوز مورد بررســی دقیق و تحلیلی قرار نگرفته است. از سوی 
دیگر، با توجه به پیچیدگی فرایند عملکرد اخلاقی و به تبع آن، چند مؤلفه ای بودن فرایند 
یادگیری و تربیت اخلاقی، سازوکار های تأثیرگذاری این بازی ها بر تربیت اخلاقی هم باید 
پیچیده باشــد. لذا برای تحلیل و بررسی این ســازوکار ها لاجرم باید از مدل جامعی که 
ابعاد کامل تری از وجود انســان را به ویژه در حوزه رفتار های اخلاقی مورد توجه و تبیین 
قرار داده باشــد، بهره گرفت؛ انتخاب مدل چهاروجهی رست ـ ناروائز به عنوان چارچوب 

نظری پژوهش نیز از این رو بوده است.

چارچوب نظری پژوهش
در این پژوهش دیدگاه رســت ـ ناروائز به عنوان چارچوب نظری تحقیق مورد اســتفاده 
قرار گرفته است. این دیدگاه چه می گوید؟ و چرا برای بررسی تأثیرات تربیتی ـ اخلاقی 

بازی های رایانه ای خشن مناسب به نظر می رسد؟
جیمز رست و دارسیا ناروائز سعی کرده اند نگاه عمیقی به یادگیری و عملکرد اخلاقی 
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انســان داشته باشــند و مبادی آن را شناسایی کنند. ابتدا رست سعی کرد تا فرایند های 
روان شناختی دخیل در رفتار اخلاقی را مورد بررسی قرار دهد و به این نتیجه رسید که 
تحقق و بروز رفتار اخلاقی دست کم مستلزم تغییرات مثبت در چهار فرایند روان شناختی: 
حساسیت اخلاقی، قضاوت اخلاقی، انگیزش اخلاقی و عمل اخلاقی است )رست، 1۹۸۳( 
و کاســتی در هر یک از اینها منجر به شکســت در رفتار اخلاقی می شود. سپس ناروائز 
ایــن ایده را گرفت و با بســط آن،  مدل تربیت اخلاقی تلفیقــی1 را طراحی نمود که در 
زمــره مدل های تربیت منش قــرار دارد. در این مدل ـ برخلاف مدل های تربیت اخلاقی 
شناخت گرا یا عقل گرا که عمدتاً متمرکز بر وجوه شناختی و استدلالی در تربیت می باشند 
ـ مربی اخلاقی باید هر چهار مؤلفه فوق را پرورش دهد.۲ )ناروائز و دیگران، ۲۰۰۶: ۷۰۳ 

و ناروائز و رست، 1۹۹۵: ۳۸۸( 
حساسیت اخلاقی، بدین معناست که فرد، موقعیت اجتماعی را دریابد و توجه داشته 
باشد که احتمالاً چه رفتاری، چه کسانی را، چگونه تحت تأثیر قرار می دهد. قضاوت اخلاقی 
یعنی فرد گزینه های مختلف را مورد سنجش و مقایسه قرار دهد و در مورد اخلاقی ترین 
گزینه تصمیم گیری کند. انگیزش اخلاقی، یعنی فرد به کاری که بالاترین ارزش اخلاقی را 
دارد، اولویت دهد و به انجام آن تمایل داشته باشد؛ و مهارت عملی یعنی فرد مهارت های 
اجتماعی و روان شناختی لازم را برای انجام عمل انتخاب شده داشته باشد. موارد چهارگانه 
فوق، در اصل واحد های اصلی تحلیل رفتار اخلاقی اند و برای بررسی نحوه عملکرد شخص 
در یک موقعیت اجتماعی خاص، مورد اســتفاده قرار می گیرند. )ناروائز و رست، 1۹۹۵: 
۳۸۷( به همین نسبت اگر قرار باشد که یک عامل تربیتی بر رشد و تربیت اخلاقی او تأثیر 
مثبتی بگذارد،  این تأثیرات باید از سنخ شناختی، انگیزشی، حساسیت و عملی باشند. 

یکی از نکات جالب این مدل تربیت اخلاقی، تأکید آن بر معرفت ضمنی۳ و غیرمستقیم 
اســت4. در این دیدگاه، شــکل گیری منش اخلاقی، علاوه بر اینکه نیازمند آموزش های 

1. Integrative Ethical Education
2. برای آشنایی بیشتر با این مدل تربیتی رک: وجدانی،  ۱۳۹4

3. Tacit Knowledge
4. یادگیری ضمنی در برابر یادگیری آشکار مطرح می شود. یادگیری آشکار حاصل فرایند های شناختی 
آشکاری است که شخص هشیارانه به آنها واقف است؛ اما یادگیری ضمنی به آن نوع یادگیری اشاره 
دارد که فرد بی آنکه سعی آشکار برای آموختن مطلبی داشته باشد و بدون وقوف هشیارانه یا با حداقل 

آگاهی، به طور مؤثر مطالب یا اصولی را می آموزد. )فرمهینی فراهانی، ۱۳78:  2۱۱(
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صریح و استدلالی در حوزه اخلاقیات است، به شدت تحت تأثیر یادگیری های ضمنی1 و 
غیرمســتقیم و اصطلاحاً شهودی۲ است؛ به عبارت دقیق تر، اغلب یادگیری های انسان در 
حوزه اخلاق، به طریق ضمنی و در قالب تجارب عملی و تعامل با محیط صورت می گیرد. 
بنابراین، تجارب عملی ) و نه صرفاً آموزش های نظری، رسمی و مدرسه ای(  و نیز تأثیرات 

محیطی در این دیدگاه اهمیت بسیار زیادی در تربیت اخلاقی پیدا می کنند. 
در واقع، نوزاد از ابتدای تولد و از طریق تعامل با محیط )والدین و مراقبین( شــروع 
به یادگیری و رشــد دانش ضمنی می کند؛ زمانی که هنوز قادر به درک کلام و اســتدلال 
نیست، دانش ضمنی از مبادلات غیر کلامی فرد ـ محیط و در بستر تحریکات محیطی و 
تجارب فرد تشکیل می شود و انسان از طریق سیستم پردازش ضمنی، دانشی را غالباً بدون 
خودآگاهی هشیارانه و به صورت غیرارادی و خودکار درباره روابط ساختاری میان اشیا و 
حوادث کسب می کند )فرنچ۳، 1۹۹۸( و تکرار تجارب، رشد ادراکات و مفاهیم ضمنی را 
تقویت می نماید. )ناروائز و دیگران، ۲۰۰۶( بدین ترتیب، اطرافیان بسیاری چیز ها را بدون 
آنکه آگاه باشند و به صورت غیرارادی ـ به صورت ضمنی ـ به کودک یاد می دهند و کودک 
هم ناخودآگاه و غیرارادی آنها را می آموزد و ذخیره می کند. بعد ها آموزش کلامی صریح و 
استدلالی نیز به سیستم یادگیری اخلاقی کودک اضافه می شود و در واقع یادگیری های 
او تکمیــل می گردد. ولی با وجود این، هر کجا که محتوای آموزشــی صریح با آنچه که 
کودک عملًا از مربی یا محیط مشــاهده می کند و در معرض آن قرار می گیرد، در تقابل 

باشد، کودک آن چیزی را یاد می گیرد و درونی می کند که عملًا مشاهده کرده است. 
در این دیدگاه علاوه بر غلبه یادگیری های ضمنی، در حوزه عملکرد و واکنش نیز غالب 
پاسخ های ما به صورت نیمه آگاه و شهودی است. یادگیری های ضمنی نه تنها صبغه شناختی 
دارند، بلکه تمایلات، علایق و یا نفرت هایی را نیز در عمق وجود انسان پدید می آورند که 
بعد ها براساس آنها، درمورد موقعیت ها و اعمال، داوری شهودی صورت می گیرد. بسیاری 
1. Implicit Learning
2. Intuitive Learning
منظور از شــهود در اینجا نوعی فعالیت شــناختی است که در آن یک پاسخ، یک راه حل یا یک ایده 
بدون استفاده از فرایند های متوالی خودآگاهانه و قابل دفاع منطقی، به وجود می آید )هموند، 2000( 
احساس دانستن، بدون تبیین و منظور از شهود اخلاقی، ظهور ناگهانی و غیرآگاهانه )یا نیمه آگاهانه( 
یک احســاس ارزیابی کننده )خوب/ بد، علاقه/ نفرت( اســت که بدون طــی کردن خودآگاهانه و 
هوشیارانه گام ها و مراحل جستجو، بررسی شواهد یا یک استنتاج، انجام می گیرد. )هایت و جورکلند، 

 )۱88 :2008
3. Frensch
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اوقات قضاوت هایی انجام می دهیم، بدون اینکه دلیل آشکاری برای آن داشته باشیم. این 
نوع داوری ها، یک واکنش عاطفی تکانشی نیستند و بانک های وسیع دانش ضمنی پشت 
آنهاســت. یعنی شهود ها حس درســت یا غلط بودن را بدون کمک دلایل و یا استدلال 
منتقل می کنند. )ناروائز، ۲۰1۰( شــهود ها حتــی می توانند از طریق فرایند های ضمنی، 
قضاوت های مستدل و منطقی را دستکاری و منحرف کنند و خود، منطقی به نظر برسند. 
)مالدن و هیگینز1، ۲۰۰۵؛ هوگارت۲، 1۹۸۲ و اســتانویچ۳، 1۹۹۶( نتیجه اینکه براساس 
این دیدگاه، اولاً یادگیری در حوزه اخلاق عمدتاً در طی تجارب عملی و تعاملات محیطی 
با دیگران اتفاق می افتد؛ ثانیاً بیشتر این یادگیری به صورت ضمنی و شهودی است؛ و ثالثاً 
بخش زیادی از عکس العمل ها، تصمیمات و رفتار های اخلاقی ما هم به صورت شهودی و 

مبتنی بر پردازش ضمنی اطلاعات صورت می گیرد. 
به کارگیری این دیدگاه می تواند برای تحلیل تأثیرات تربیتی اخلاقی بازی های رایانه ای 
خشن مفید و مناسب باشد. اصولاً فضای مجازی نوعی محیط4 تأثیرگذار و لذا نوعی محیط 
یادگیری برای کاربر به شمار می رود و از سوی دیگر، بازی نیز فعالیت مهمی برای کودکان 
و نوجوانان بوده، شرایط را برای اخلاقی یا غیراخلاقی عمل کردن و تمرین نقش پذیری۵ 
اجتماعی فراهم می کند. لذا محیط بازی رایانه ای نیز با توجه به زمان زیادی که کودکان 
صرف آن می کنند، می تواند تأثیرات زیادی از نظر اخلاقی و شخصیتی بر آنها داشته باشد. 
از سوی دیگر،  به نظر می رسد که تأثیرات تربیتی ـ اخلاقی  بازی های رایانه ای خشن نیز، 
تا حد زیادی ضمنی و غیرمستقیم باشد؛ زیرا هدف اصلی از طراحی این بازی ها عمدتاً ایجاد 
هیجان و سرگرمی )استاکمن، ۲۰1۲( و بعضاً اهداف تجاری )و نه لزوماً تربیت یا تخریب 
اخلاقی کاربران( است. توجه آگاهانه کاربر نیز متوجه آموزش های اخلاقی یا غیراخلاقی 
بازی ها نیست؛ بلکه بیشتر متوجه فرایند خود بازی است؛ پس تأثیرات تربیتی ـ اخلاقی 
احتمالی آن نیز قاعدتاً باید از نوع شــهودی، ناخودآگاه و خودکار باشــد. به عبارت دیگر، 
ممکن اســت این بازی ها بدون اینکه طراح بازی قصد داشــته باشد و یا کاربر آگاه باشد، 
تأثیرات مهمی در سطح ناخودآگاه یا نیمه آگاه، بر عملکرد اخلاقی کاربران داشته باشد. 

1. Molden & Higgins
2. Hogarth
3. Stanovich
4. محیط، عوامل و نیرو های خارج از فرد است که می توانند در رفتار او مؤثر واقع شوند. )احمدی، 

 )8۱ :۱۳۹۳
5. Role-Taking
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از سوی دیگر، در این دیدگاه تکرار تجارب، رشد ادراکات و مفاهیم ضمنی را تقویت 
می نماید و در نهایت، منش اخلاقی فرد را شــکل می دهد. عنصر اســتمرار در بازی های 
رایانه ای هم وجود دارد. بازی های رایانه ای خشن عموماً کاربر را ترغیب به ادامه و تکرار 
بازی می کنند و طبیعتی اعتیادآور دارند. ) اندرســون و دیل، ۲۰۰۰( لذا به نظر می رســد 
که می توان با استفاده از ملاک هایی که از این دیدگاه به دست می آید، تأثیرات تربیتی ـ 

اخلاقی بازی های رایانه ای خشن را مورد ارزیابی قرار داد. 
در تکمیل معرفی دیدگاه رست ـ ناروائز، در ادامه نظر ایشان ) ناروائز و رست، 1۹۹۵؛ 
ناروائز و لاپســلی1، ۲۰۰۵: 1۵۷-1۵۶؛ ناروائز و دیگران، ۲۰۰۶ و ناروائز، ۲۰۰۸: ۳1۹( 
راجع به تغییرات مثبت یا مهارت هایی که باید در چهار حوزه: حساسیت، قضاوت، انگیزش 

و عمل اخلاقی در متربی ایجاد شود، به اختصار بیان می شود: 
الف. مهارت های حوزه حساسیت اخلاقی

ـ درک اخلاقی بودن موقعیت ) توجه به محتوای اخلاقی رویداد ها و تشخیص حضور 
یک مسئله اخلاقی(

ـ مســئله را از دریچه چشم دیگری دیدن و توجه به پیامد ها و تأثیرات رفتار خود بر 
دیگران 

ـ درک بیانات عاطفی دیگران
ـ توجه به نیاز های دیگران و احساس همدلی با آنها

ـ پیوستن به دیگران )برقراری ارتباط دوستانه و غمخوارانه با دیگران( 
ب. مهارت های حوزه قضاوت اخلاقی

ـ درک مسائل اخلاقی و تشخیص سریع جنبه های پیچیده و معماگونه یک مشکل
ـ تجزیــه و تحلیل فرایند ها و بررســی، درک و پیش بینــی پیامد تصمیم ها و اعمال 

)فراشناخت اخلاقی( 
ـ خیال ورزی در زمینه تأثیر اعمال خود بر روی آیندگان

ـ به کار بردن کد ها و تشخیص معیار های قضاوت
استدلال نقادانه و تصمیم گیری درباره گزینه های ممکن و انتخاب گزینه های به لحاظ 

اخلاقی موجه تر
استدلال اخلاق مندانه

1. Lapsley

بررسی ظرفیت تأثیرگذاری بازی های رایانه ای ...
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پ. مهارت های حوزه انگیزش اخلاقی

ـ خودآگاهی 
ـ ترجیح، تمایل و اولویت بخشی به انجام کاری که بالاترین ارزش اخلاقی را دارد 

ـ غلبه بر خودخواهی
ـ متمرکز نمودن توجه بر روی انجام عمل اخلاقی

ـ خود ـ فرمانی1، خود ـ تنظیمی۲ و تسلیم شدن عمیق در برابر اهداف اخلاقی 
ـ رشد هویت و یکپارچگی اخلاقی

ـ احترام به دیگران
ـ کمک به دیگران

ـ جلب همکاری دیگران 
ـ عضو اجتماع بودن

ـ بها دادن به سنت ها و نهاد ها 
ـ زندگی را معنادار دیدن

 ت. مهارت های حوزه عمل اخلاقی

ـ برنامه ریزی برای اجرای تصمیمات
ـ شجاعت برای اقدام اخلاقی

ـ پایداری، سخت کوشی و ثبات قدم تا انجام کامل کار 
ـ اظهارنظر با احترام

ـ ابتکار عمل را به دست گرفتن و رهبری دیگران در امور اخلاقی

براساس این مهارت ها می توان ملاک هایی را برای یک محیط تربیتی ـ اخلاقی مناسب 
استخراج نمود و با توجه به آنها محیط بازی های رایانه ای خشن را مورد ارزیابی قرار داد. 
محیطی که بتواند مهارت های متربی را در این چهار حیطه گســترش دهد، در این 
دیدگاه محیطی مهربان و غمخوار تلقی می شود؛ وقتی متربیان در محیطی مهربان۳ قرار 
می گیرند، شــهود های خوب در آنها شــکل می گیرد و زمانی که در محیطی بدکار4 قرار 

1. Self-Command
2. Self-Regulation
3. Kind Environment
4. Wicked Environment
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می گیرند، شهود های ضعیف. ) هوگارت، ۲۰۰1( از جمله خصوصیات محیط اخلاقی مناسب 
و مهربان می توان به این خصوصیات اشاره کرد: 

ـ مربی هم اخلاقیات را تدریس می کند و هم خود، الگوی عملی برای متربیان است. 
ـ احساســات انســان دوستانه، همدلی، رحم و شــفقت، احترام و مراقبت از یکدیگر 

تشویق می شود.
ـ فرد به طور مکرر مشغول فعالیت هایی جهت رفاه حال دیگران بوده و دائماً به توانایی 

و اثرگذاری خود در این مورد، توجه می کند.
ـ قوانین آشکار و پنهان پاداش و تنبیه، اهداف و آرزو ها و گفتمان های عمومی همسو 

با اهداف اخلاقی است.
ـ محیط در عین حفظ استقلال متربی، احساس تعلق به یک گروه بزرگ تر و همبستگی 
با آنها را در فرد تقویت می کند و همکاری و مشــارکت در بحث ها را تقویت می کند 
و فرصت هایی برای کمک به دیگران و مهارت آموزی در حیطه مهارت های اجتماعی 

ایجاد می نماید.
ـ متربی رفتار های اخلاقی مربی را مشاهده و الگو قرار می دهد و از او تقلید می کند؛ 

در عین حال، کم کم به سوی خودتنظیمی اخلاقی حرکت می کند.
ـ متربی دوستان مناسبی دارد و در یک جمع اخلاقی که با همدیگر همفکری و تعامل 

مثبت برقرار می کنند، مشارکت می کند.
ـ متربی درباره نحوه عملکرد اخلاقی خود از مربی و نیز از همسالان بازخورد می گیرد 

و در عین حال، خود ـ ارزیابی نیز دارد.
اکنون می توان براســاس موارد فوق، ملاک های یک محیط تربیتی ـ اخلاقی مناسب 

را استخراج نمود و مورد استفاده قرار داد. 

یافته ها
یافته های تحقیق در دو بخش ارائه می گردد: 

الف. ملاک های محیط تربیتی ـ اخلاقی مناسب
ملاک های محیط تربیتی ـ اخلاقی مناســب را می توان براساس چهار مؤلفه: حساسیت، 
قضاوت، انگیزش و عمل اخلاقی به دست آورد. در ادامه این ملاک ها به گونه ای ساماندهی 
مجدد و در جدول 1 ارائه می شود که قابل تطبیق بر محیط بازی های رایانه ای که فضای 

بررسی ظرفیت تأثیرگذاری بازی های رایانه ای ...
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تعامل متربی ) کاربر(  با رقیب است، باشد؛ زیرا در بازی های رایانه ای عمده تعامل کاربر با 
رقیب مجازی یا حقیقی خود می باشــد و یادگیری های ضمنی در حوزه اخلاقیات هم در 

ضمن همین تعاملات و تجارب شکل می گیرد. 

جدول ۱: ملاک های محیط تربیتی ـ اخلاقی مناسب

ملاک های محیط تربیتی ـ اخلاقی مناسب

تقویت حساسیت 
اخلاقی

مصادیق
تشخیص اخلاقی بودن موقعیت و وجود یک مسئله اخلاقی

درک مشکلات، وضعیت عاطفی و نیاز های رقیب
همدلی با رقیب 

توجه به پیامد ها و تأثیرات رفتار خود بر رقیب
احساس پیوستگی، ارتباط دوستانه و غمخوارنه با رقیب

تقویت قضاوت 
اخلاقی

مصادیق
تحلیل مسئله اخلاقی

تجزیه و تحلیل و پیش بینــی پیامد های تصمیمات و رفتار های 
خود بر رقیب

به کار بردن معیار های داوری اخلاقی
ارزیابی انتقادی گرینه های ممکن و اولویت بندی آنها

استدلال اخلاق مندانه در طی بازی

تقویت انگیزش 
اخلاقی

مصادیق 
آگاهی از وضعیت فکری و عاطفی خویشتن در حین بازی

توجه به منافع رقیب، غلبه بر خودخواهی و کمک به رقیب
حس احترام به رقیب

ترجیح دادن اخلاقی ترین گزینه و تسلیم شدن در برابر آن
تمایل عمیق به انجام اخلاقی ترین گزینه

تمرکز فکر بر روی انجام اخلاقی ترین گزینه
خود ـ فرمانی و خود ـ تنظیمی در انجام عمل اخلاقی

بها دادن به سنت ها و نهادها
معنادار دیدن تعاملات و رفتار ها در بازی

هویت جمعی داشتن و احساس یکپارچگی با رقیب

تقویت عمل اخلاقی

مصادیق 
برنامه ریزی برای اجرای تصمیم اخلاقی

کنترل تکانه ها
غلبه بر تعارض ها 

شجاعت برای اقدام اخلاقی
پایداری و خود ـ انضباطی تا انجام کامل کار

تعامل محترمانه با رقیب 
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ب. تحلیل تأثیرات تربیتی ـ اخلاقی بازی های رایانه ای خشن
در این بخش سعی خواهد شد تا ظرفیت تأثیرگذاری بازی های رایانه ای خشن بر روی چهار 
بعد حساسیت، قضاوت، انگیزش و عمل اخلاقی مورد بررسی قرار گیرد. آیا این بازی ها بر 
این ابعاد تأثیر مثبت یا منفی دارند و یا از این نظر، خنثی و بی تأثیرند؟ ذکر این نکته نیز 
ضروری به نظر می رسد که بسیاری از مواردی که در ادامه آمده، ممکن است بین برخی 
از حیطه ها همپوشــانی داشته باشند؛ چنانکه ناروائز نیز تأکید نموده است که چهار بعد 
اخلاق با هم تعاملات درونی فراوانی دارند. )ناروائز و رســت، 1۹۹۵( اما به هرحال سعی 
بر این بوده اســت که حتی الامکان تأثیرات این بازی ها بر حســب ماهیت غالب خود، در 

این چهار بعد، دسته بندی شده و مورد بحث قرار گیرد. 
مؤلفه حساســیت اخلاقی. طبق نظر محققان، بازی های رایانه ای ظرفیت آن را دارند 
که توجه بازیکنان را به میزان بسیار زیادی درگیر کنند. )مایتگچ1،  ۲۰۰۸( ماهیت شدیداً 
تعاملی بازی های رایانه ای خشــن نیز ســازوکار های توجه را تشدید می کند. )جنتایل و 
دیگــران ۲۰۰۷ و جنتایل و جنتایل، ۲۰۰۸( اما آیا توجه کاربران معطوف به جنبه های 

اخلاقی تعامل ها می شود؟ و این امر حساسیت اخلاقی آنها را برمی انگیزد؟
تحقیقات نشان می دهند که در این گونه بازی ها توجه بازیکنان علاوه بر جذابیت های 
گرافیکی )پول، ۲۰۰۰( و بازخورد های بصری ) بیزون و لوکنر، 1۹۹۶(، معطوف به پیشرفت 
در بازی و تجربه نمودن درجات بالاتری از قدرت است. )استاکمن، ۲۰1۲( بازیکنان برای 
عبــور به مراحل بالاتر به هر کاری مبادرت می ورزند و آنچنان غرق در بازی می شــوند 
که از اطراف خود فاصله می گیرند. عبور از موانع و رســیدن به مراحل بالاتر بازی، آنها 
را هیجان زده تر می کند و شکست موجب اضطراب آنها می شود. )اسداللهی، 1۳۸4( لذا 
ســرگرمی و لذت ناشی از احســاس قدرت، انگیزه غالب در این بازی هاست و بالعکس، 
جنبه های اخلاقی نقش اصلی در این بازی ها ندارد. متأسفانه، حتی بازی هایی که فرصت 
تعدی از استاندارد های اخلاقی را به دست می دهند، لذت بیشتری را نیز ایجاد می کنند. 
)اســتاکمن، ۲۰1۲( در این شرایط بدیهی است که زمینه و فرصت چندانی برای توجه 
به ابعاد اخلاقی تعاملات ایجاد نمی شود. تحقیقات نشان می دهد که بازیکنان بازی های 
رایانه ایِ خشــن به تدریج نسبت به خشونت بی تفاوت می شوند و همدلی در آنها کمرنگ 

1. Mitgutsch
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می شود. )اندرســون و همکاران، ۲۰1۰ و هیوسمن1، ۲۰1۰( به عبارت دقیق تر، به مرور 
نسبت به رفتار های آسیب رســان و غیراخلاقی، حساسیت زدایی می شوند. بدین ترتیب، 
می بینیم که مهارت های مربوط به حساســیت اخلاقی در دیدگاه رســت ـ ناروائز مانند: 
تشخیص اخلاقی بودن موقعیت، همدلی و توجه همدلانه به نیاز های رقیب در این بازی ها 
اصولاً موضوعیت ندارد و برعکس، این بازی ها کاربران را از نظر اخلاقی حساسیت زدایی 

می کند. 

پیامدهای بازی های رایانه ای خشن 
بر حساسیت اخلاقی

تمرکز شدید بر کسب قدرت و امتیاز و انحراف توجه 
از جنبه های اخلاقی تعاملات

تحریک کسب لذت ناشی از تعدی از استانداردهای 
اخلاقی

تقویت بی تفاوتی تدریجی نسبت به خشونت

تضعیف همدلی در کاربران

نمودار ۱: پیامد های بازی های رایانه ای خشن بر حساسیت اخلاقی

مؤلفه قضاوت اخلاقی. طبق نتایج تحقیقات، بازی های رایانه ای خشن، نگرش خاصی 
را نســبت به رفتار تهاجمی افزایش می دهند؛ به این صورت که بازیکن رفتار تهاجمی را 
به عنوان یک پاسخ اجتماعی »طبیعی« می پذیرد. )هیوسمن، 1۹۹۸( این امر به نوبه خود 
تأمل و قضاوت راجع به رفتار های تهاجمی و غیراخلاقی را مختل می ســازد. به علاوه، به 
کاربــر تلقین می کند که در مواجهه با تعارض، بایــد رفتار تهاجمی را در پیش گرفت و 
لذا دسترســی ذهنی به نسخه های حل تعارض غیر تهاجمی را کاهش می دهد. )بوشمن 
و اندرســون، ۲۰۰۲( از سوی دیگر، در این تعاملات تهاجمی، فرد نسبت به طرف مقابل 
نگرش خصمانه  و بدبینانه پیدا می کند؛ به گونه ای که رفتار های مبهم و غیرعمدی دیگران 
را به عنوان رفتار آسیب رســان عامدانه تفسیر می کند. ) اندرسون و دیگران، ۲۰1۰ و مولر 

1. Huesmann
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و کرا1، ۲۰۰۹( همه این تأثیرات در مجموع این باور را در او افزایش می دهند که جهان 
جای ترسناکی است. )کانتور۲، ۲۰۰۳( 

به هرحال، مداومت بر این گونه بازی ها در درازمدت، طرحواره های مفهومی رفتار های 
تهاجمــی و طرحواره هایی راجع به پیش بینی و انتظار تهاجم را ایجاد می کند و منجر به 
تقویت ساختار معرفتی مستحکم و فعال تهاجمی و سوگیری در تفکر و تجزیه و تحلیل ها 
می شــود. )اندرســون و وربرتون۳، ۲۰1۲( به اعتقاد برخی از محققان، بازی های رایانه ای 
خشــن، بســیار تعاملی اند و لذا توجه دقیق بازیکن را به شدت برمی انگیزند و این شرایط 
کمک می کند که فرد رفتار ها و دانش آشکار4 را بهتر به حافظه خود بسپارد. )جنتایل و 

دیگران ۲۰۰۷ و جنتایل و جنتایل، ۲۰۰۸( 
بخش دیگری از تأثیرات شناختی بازی های رایانه ای ) و قضاوت راجع به درست و غلط(  
می تواند ناآگاهانه نیز باشد. برخی از پژوهشگران دریافته اند که با اینکه بازیکنان در خلال 
بازی به محض انجام هر خطایی برانگیخته می شوند تا فوراً اعمال خود را تصحیح کنند، اما 
این رفتار ها شبیه رفتار موش ها در ماز های رفتارگرایان، بیشتر به صورت واکنشی است و 
همراه با تأمل و آگاهی نیست؛ آنها نه از خودشان، نه از فرایند های تجربیات خودشان و نه 
از ظرفیت یادگیری یا محدودیت های تجربیات قبلی خود آگاه نمی شوند )مایتگچ، ۲۰۰۸( 
و خلاصه آنکه »صحیح« و »خطا« در سیســتم، از پیش تعیین شده است و فرد ناخودآگاه 
در همان مســیر پیش می رود. به تعبیر یکی از محققــان، بازی های رایانه ای، کودکان را 
شرطی می کنند که دنیا را از طریقی ببینند که روی صفحه مانیتور نشان داده می شود؛ 
از جمله اینکه آنها را به خشونت تشویق می کنند. )گریفیتز، 1۹۹۹( بدین ترتیب، به نظر 
می رسد که بازی های رایانه ای خشن نه تنها مهارتی مربوط به شناخت اخلاقی مورد نظر 
رســت ـ ناروائز ) مانند: درک و تجزیه و تحلیل مســئله اخلاقی، اعمال معیار های داوری 
اخلاقی، پیش بینی و ارزیابی پیامد های اخلاقی رفتار های خود( را رشد نمی دهد، بلکه با 
ایجاد نگرش خصمانه و بدبینانه نسبت به رقیب، فرایند تفکر و استدلال اخلاقی را دچار 

اختلال می کند. 

1. Möller & Krahé
2. Cantor
3. Warburton
4. Relevant 
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پیامدهای بازی های رایانه ای 
خشن بر قضاوت اخلاقی

شــرطی نمودن کودکان با »صحیح« و »خطا«های 
از قبل تعیین شده و گرفتن فرصت قضاوت ارزشی

تقویــت تلقی رفتار تهاجمی به عنوان یک پاســخ 
اجتماعی »طبیعی«

کاهش دسترسی ذهنی به نسخه های حل تعارض 
غیرتهاجمی در درازمدت

ایجاد تداعی مستقیم رفتار تهاجمی کشتن در صورت 
مشاهده یا تماس با سلاح ها وسایل جنگی واقعیت

تقویت این باور که در مجموع، جهان جای ترسناکی است

ایجاد نگرش خصمانه و بدبینانه نســبت به طرف 
مقابل و ســوء تفسیر رفتارهای مبهم و غیرعمدی 

او به عنوان رفتار آسیب رسان عامدانه

ایجــاد طرحواره های مفهومی رفتــار تهاجمی و 
طرحواره هــای پیش بینی و انتظــار تهاجم و لذا 
تقویت ساختار معرفتی مستحکم و فعال تهاجمی 

و سوگیری در تفکر و تجزیه و تحلیل ها

تلقین انتخاب رفتار تهاجمی در مواجهه با تعارضات

 نمودار ۲: پیامد های بازی های رایانه ای خشن بر قضاوت اخلاقی

مؤلفه انگیزش اخلاقی. فرایند یادگیری ارتباط زیادی با انگیزش دارد )پرنسکی، ۲۰۰1( و 
پاداش و تنبیه نیز ابزار های مهمی در این زمینه به شمار می روند؛ افراد به طور طبیعی رفتار هایی 
را انجام می دهند که احتمال بیشــتری برای پاداش گرفتن دارد و رفتار هایی را که موجب 
تنبیه می شوند، کمتر از خود نشان می دهند. بازی های رایانه ای نیز سیستم تعریف شده ای 

برای پاداش و تنبیه دارند و از این نظر، همچون یک ساختار قدرتمند عمل می کنند. 
با وجود اینکه گاه به ابعاد خلاقانه و آزادانه بازی های رایانه ای توجه می شود )کیلویس1، 
۲۰۰1(، اغلب بازی های رایانه ای با نظام خاصی طراحی شده اند و دارای چارچوب، قوانین و 
قیوداتی هستند که باید به وسیله بازیکن پذیرفته شده و رعایت شود. براساس قوانین مشخصِ 
بــرد و باخــت در این بازی ها، برخی از انتخاب ها و رفتار ها پاداش می گیرند و برخی دیگر 
تنبیه می شــوند. )سیکرت۲،  ۲۰۰۵( به عبارت دقیق تر، رفتار های خشونت بار، بدون تنبیه، 
1. Caillois
2. Sicart
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بدون فشار روانی ناشی از پیامد های منفی و بدون اعمال محدودیت های اجتماعی، به پیش 
می روند و حتی با گرفتن امتیاز، پول، رفتن به سطوح بالاتر بازی و یا ارتقاء موقعیت اجتماعی 
شخص ) گروبل1، 1۹۹۸( پاداش می گیرند. در این شرایط طبیعی است که انگیزش فرد ـ 
دست کم به صورت ناخودآگاه ـ به سوی انجام رفتار های خشن سوق می یابد. لذا تحقیقات 
میدانی هم نشان می دهند که بازی های رایانه ای خشن در درازمدت، تمایلات خشنی را در 
افراد ایجاد می کنند که به نوبه خود، منجر به رفتار تهاجمی می شوند. )اندرسون و وربرتون، 

۲۰1۲( آنها حتی احساس گناه افراد را نیز کاهش می دهند. )آلن۲،  ۲۰1۶( 
میل به تقلید و همانندسازی با رفتار های آسیب رسان و ضد اجتماعیِ شخصیت های قهرمان 
و جذاب بازی نیز می تواند انگیزه رفتار های خشن و غیراخلاقی را افزایش دهد. )هیوسمن و 
همکاران، ۲۰۰۳( در این بازی ها معمولاً شخصیت مهاجم مرکزی، نقش قهرمان بازی را بر عهده 
دارد و نمود واقعی برای بازیکن پیدا می کند. لذا بازیکن غالباً او را در بازی شناسایی نموده و 
سعی می کند نقش او را ایفا کند. )جنتایل و همکاران، ۲۰۰۷( بدین ترتیب، به نظر می رسد که 
این محیط، انگیزش کاربر را بیشتر برای رفتار های خشونت آمیز و آسیب رسان تحریک می کند. 

پیامدهای بازی های رایانه ای 
خشن بر انگیزش اخلاقی

هدایت انگیزش کار بر طبق قوانین از پیش تعیین شده 
برد/ باخت و پاداش/ تنبیه و لذا غفلت از انگیزش اخلاقی

تشــویق رفتارهای خشــونت بار )از طریق گرفتن 
امتیاز، پول، رفتن به سطوح بالاتر و...(

عدم اعمال تنبیه، فشــار روانی ناشی از پیامدهای منفی و 
عدم اعمال محدودیت های اجتماعی برای رفتارهای تهاجمی

کاهش احساس گناه به خاطر رفتارهای آسیب رسان به رقبا

ترغیــب به تقلید و همانندســازی بــا رفتارهای 
آسیب رسان و ضد اجتماعیِ شخصیت های قهرمان 

و جذاب بازی و ایفای نقش او

ایجاد نگرش خصمانه و بدبینانه نســبت به طرف 
مقابل و ســوء تفسیر رفتارهای مبهم و غیرعمدی 

او به عنوان رفتار آسیب رسان عامدانه

ایجاد تمایلات خشن در درازمدت

نمودار ۳: پیامد های بازی های رایانه ای خشن بر انگیزش اخلاقی
1. Groebel
2. Allen
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مؤلفــه عمل اخلاقی. در فضای بازی، بازیکن از حد و مرز دنیای واقعی بیرون می آید 
و وارد دنیایی می شــود که قواعد زندگی واقعــی در آن وجود ندارد؛ پس می تواند بدون 
ترس از پیامد های زندگی واقعی عمل کند. )هیوزینگا1، 1۹۵۵( از این رهگذر، بازی های 
رایانه ای خشــن نیز تجربیات متفاوتی از ارتــکاب جنایت ایجاد می کنند؛ آنها به بازیکن 
اجازه می دهند که در حین بازی افراط نموده و رفتار ها و تجربیات ناپســند اجتماعی را 

در فضای حمایت شده ای به راحتی بروز دهد. )استاکمن، ۲۰1۲( 
در طی این بازی ها، فرد نه تنها الفبای رفتار خشن را می آموزد )اندرسون و وربرتون، 
۲۰1۲(، بار ها و بار ها راه حل های تهاجمی را در موقعیت های چالش برانگیز تمرین نموده 
)اندرســون و دیل، ۲۰۰۰( و آنها را در حافظه تثبیت می کند، مهارت او افزایش می یابد 
و این پاسخ ها تبدیل به پاســخ های آموخته شده و خودکار می شوند. )جنتایل و جنتایل 
۲۰۰۸( تحقیقات نشان داده اند که تکرار یک سکانس رفتاری کامل، آن را بهتر به حافظه 
می سپارد؛ تا تکرار تنها بخشی از یک سکانس ) جنتال و دیگران، ۲۰۰۷(؛ و در بازی های 
رایانه ای نیز ســکانس های کامل تکرار می شــوند و این عامل نیــز به نوبه خود به تثبیت 
رفتار های خشونت بار کمک می کند. به هرحال، تکرار رفتارها، نسخه های رفتاری خاصی 
)تهاجمی( را در فرد ایجاد می کند )اندرســون و وربرتــون، ۲۰1۲(  که در موقعیت های 
واقعی نیز بیش از نسخه های رفتاری سالم، در دسترس و در معرض انتخاب فرد هستند. 
جالب اســت که با اینکه این امکان وجود دارد که از وســایل موجود در فضای بازی 
) اســلحه ها(  بتوان در دنیای واقعی به صورت های دیگری هم بهره برد )مثلًا در مسابقات 
ورزشی(، اما جفت شدن مکرر این »سلاح« ها با »کشتن« )در فضای بازی رایانه ای خشن(، 
باعث می شود که بعد ها مشاهده یا تماس با این وسایل، مستقیماً رفتار تهاجمی کشتن را 
تداعی کند )بارتلو۲ و دیگران، ۲۰۰۵ و کارلسون۳ و دیگران، 1۹۹۰( و همین امر، احتمال 

رفتار های خشونت آمیز را در زندگی واقعی افزایش می دهد. 
از سوی دیگر، ماهیت بسیار فعال بازیکن در طول تعاملات ـ برخلاف تماشای منفعلانه 
خشــونت در برنامه های تلویزیونی و سینمایی ـ روند یادگیری و تأثیرگذاری این رفتار ها 
را تشــدید می کند؛ در بازی رایانه ای بازیکن تهاجم را »انتخاب« و به آن »عمل« می کند. 
از این رو، محققان تأثیرات رفتاری سوء این بازی ها را بیشتر از تأثیرات منفی برنامه های 
1. Huizinga
2. Bartholow
3. Carlson
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تلویزیونی و فیلم های ســینمایی خشن می دانند. )اندرسون و دیل، ۲۰۰۰( بدین ترتیب، 
با نظر به مهارت های مؤلفه عمل اخلاقی در مدل رســت ـ ناروائز )مانند: شــجاعت برای 
اقدام اخلاقی، خودانضباطی و کنترل تکانه ها، پایداری بر انجام عمل اخلاقی(، این بازی ها 

درست در جهت مقابل توصیه های تربیتی این مدل حرکت می کنند. 

پیامدهای بازی های رایانه ای خشن 
بر عمل اخلاقی

ارتکاب جنایت و رفتارهای ناپسند اجتماعی در حین 
بازی در یک فضای حمایت شده

تمرین مکــرر راه حل های تهاجمی در موقعیت های 
چالش برانگیز و تثبیت آنها در حافظه

ایجاد مهارت در رفتارهای پرخاشگرانه و تبدیل نمودن 
این پاسخ هابه پاسخ های آموخته شده و خودکار

تکرار سکانس های رفتاری کامل در حوزه خشونت ورزی 
و لذا تثبیت بهتر آن در حافظه

نمودار ۴: پیامد های بازی های رایانه ای خشن بر عمل اخلاقی

بحث و نتیجه گیری
کودکان امروز با بازی های رایانه ای بزرگ می شوند. هیجان و لذت بازی های رایانه ای خشن 
برای کودکان و نوجوانان از یک ســو و گرفتاری روزافزون والدین و گاه اشتغال افراطی به 
فعالیت هایی غیر از تربیت و بازی با فرزندان و در واقع شانه خالی کردن از بار مسئولیت 
تربیت از ســوی دیگر ـ علاوه بر علل دیگری از قبیل اهداف تجاری و تبلیغات ـ ســبب 
رونق روزافزون این بازی ها شده است. این بازی ها به گونه حیرت انگیزی می توانند ساعت ها 
فرزندان را در دنیایی به ظاهر بی ضرر یا کم ضرر مشغول نگاه دارند و والدین را از زحمت 
ارتباط چهره به چهره، تعامل کلامی و عاطفی و بازی با فرزندان، فارغ سازند؛ اما قضاوت 

درمورد تأثیرات مثبت یا منفی این بازی ها هنوز نیاز به پژوهش دارد. 
در این پژوهش اولاً تلاش شد تا کدهایی برای تحلیل تأثیرات تربیتی بازی های رایانه ای 
به دست آید. ثانیاً براساس این کد ها و با کمک شواهد به دست آمده از پژوهش های میدانی 
موجود، ظرفیت بازی های رایانه ای خشن در تربیت اخلاقی مورد بررسی قرار گیرد. البته 
قابل ذکر اســت که کد های به دست آمده می تواند در طراحی بازی های رایانه ای اخلاق ـ 

بررسی ظرفیت تأثیرگذاری بازی های رایانه ای ...
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مدار نیز مورد استفاده طراحان بازی ها قرار گیرد. 
به هرحال به رغم ادعای برخی محققان مبنی بر اینکه آســیب زایی بازی های رایانه ای 
خشــن، مطلق نیست و بســتگی به عوامل دیگری از جمله شخصیت فردی بازیکن دارد 
)اینگلهارت1 و دیگران، ۲۰11(، یافته های این تحقیق نشــان داد که فارغ از ویژگی های 
شخصیتی و عوامل فردی بازیکن، سازوکار ها و فرایند های معمول در این بازی ها، به خودی 
خود نمی توانند زمینه مناســبی رابرای رشد مؤلفه های اخلاقی فراهم نمایند. این بازی ها 
که با شکستن،  لگد زدن، مشت زدن، کشتن یا منفجر کردن هر چیزی که در سر راه فرد 
قرار می گیرد، همراه اند، از لحاظ تربیتی نه تنها بی تأثیر و خنثی نیســتند، بلکه می توانند 

مداخله منفی داشته، سایر اقدامات تربیتی را نیز بی اثر سازند. 
ممکن است بتوان یکی از علل اصلی تأثیرات منفی این بازی های خشن را در »رقابتی« 
بودن آنها دانســت؛ و می دانیم که رقابت، تهاجم را افزایش می دهد. ) اندرســون و مورو۲، 
1۹۹۵( به راســتی یک تعامل رقابتی که در آن صدمه زدن به رقیب، ربودن چیز ها از او، 
مانع پیشــرفت او شدن و ســعی در جهت باخت او، از رویه های عادی بازی است، چقدر 

می تواند برای پرورش فرایند های اخلاقی ظرفیت داشته باشد؟
به هرحال، براساس یافته های مقاله می توان نتایج زیر را به دست آورد: 

 اول: بازی های رایانه ای خشــن می توانند درســطحی وســیع، رشد همه مؤلفه های 
اخلاق ورزی )حساســیت، قضاوت، انگیزش و عمل اخلاقی(را مختل ســازند و لذا محیط 

کاملی برای آموزش آشکار و ضمنی عملکرد غیر اخلاقی ایجاد نمایند. 
دوم: آنچــه برای یک آموزش مؤثر لازم اســت از جمله الگودهی، تشــویق و تمرین 

رفتار های خشونت آمیز و غیر اخلاقی، معمولاً در این محیط وجود دارد. 
ســوم: از آنجا که مدت زمان زیادی برای این بازی ها صرف می شــود، در واقع مدت 
زمان آموزش رفتار های تهاجمی و غیراخلاقی به بازیکنان، چشــم گیر بوده و تأثیرات آن 

جدی می باشد. 
چهارم: از آنجا که این بازی ها معمولاً در سنین کودکی آغاز می شوند، زمانی که هویت 
اخلاقی کودکان در حال شکل گیری است، تأثیر منفی این بازی ها می تواند شدید و عمیق 

باشد و اصلاح این مشکلات را در آینده با دشواری روبرو سازد. 

1 Engelhardt 
2. Morrow
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علاوه بر یافته های پژوهش و در تکمیل آنها، باید افزود که فرایند های یادگیری افکار، 
عواطــف و رفتار های غیراخلاقی در محیط این بازی ها، مشــابه فرایند های یادگیری در 
موقعیت های واقعی زندگی اســت. مطالعاتی که فعالیت مغزی کودکان را به هنگام تجربه 
تعامل با رسانه های خشن، به وسیله دستگاه ام.آر.آی تصویربرداری نموده اند، نشان داده اند 
که حتی زمانی که کودکان به تخیلی بودن و داســتانی بودن بازی های خشن آگاه بودند، 
باز هم پاسخ مغزی آنها مانند خشونت در دنیای واقعی است. به علاوه، تأثیرات این بازی ها 
صرفاً برانگیختگی هایی موقت و کوتاه مدت نیســتند؛ بلکه سیستم های حافظه بلندمدت 
را فعال نموده و تأثیرات آنها در درازمدت تداوم می یابد. )وبر1 و دیگران ۲۰۰۶( از سوی 
دیگر، ماهیت بسیار تعاملی این بازی ها و شباهت زیاد وسایلی که بازیکنان در بازی مورد 
اســتفاده قرار می دهند )مانند تســلیحات( با وسایل دنیای واقعی ـ که به نوبه خود سطح 
تعامــل را افزایش می دهد ـ نیــز فاصله میان رفتار های بازی و رفتار های دنیای واقعی را 
کاهش می دهد )اندرســون و وربرتون، ۲۰1۲( و باعث می شــود که تأثیرات یادگیری از 
بازی ها محدود به زمان و فضای بازی نباشد و به تعاملات واقعی در زندگی روزمره انتقال 
و ســرایت یابد. همه اینها، توجه مربیــان و والدین را بیش از پیش به اثرات ضد تربیتی 

این بازی ها جلب می کند. 
به هرحال، این بازی ها حتی بر کودکان یا نوجوانانی که از زمینه ها یا تربیت اخلاقی 
خوب و مناسبی نیز برخوردارند، می تواند تأثیر منفی داشته و نگرش ها، عواطف و رفتار های 
جدید ) غیراخلاقی( را جایگزین شــیوه های اخلاقی قبلی ســازد. زیرا دیدگاه و عملکرد 
کودکان ایســتا نیســت و در خلال تعاملات با محیط در حال شکل گیری است و فضای 

مجازی نیز خود، یک محیط تأثیرگذار است. 
همســو با یافته های مقاله حاضر، برخی دیگر از تحقیقات که به صورت میدانی انجام 
شــده اند نیز، بر زیان های بازی های رایانه ای )به ویژه انواع خشــن آن( تأکید دارند. برای 
مثال تحقیقات وی )۲۰۰۷(، فانک و همکاران )۲۰۰4(، اندرســون و بوشمن )۲۰۰1( و 
اندرســون و دیل )۲۰۰۰( همچون مقاله حاضر بــر پیامد های زیان بار بازی های رایانه ای 
اشــاره دارند. با این تفاوت که در مقاله حاضر با روش کیفی، بر پیامد های منفی اخلاقی 
این بازی ها تأکید شده است. هر چند برخی دیگر از تحقیقات میدانی سودمندی بازی های 
رایانه ای را البته بر ســایر ابعاد رشدی مانند هماهنگی چشم و دست، تشخیص دیداری، 

1. Weber
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تمایز شنیداری و مهارت های فضایی )جانسون و دیگران، 1۹۹۹؛ لیزی و دیگران، ۲۰۰۲ 
و بیلی و دیگران، ۲۰1۰( و تســهیل آموزش دروس مختلف ) لیبرمن، ۲۰۰۶؛ جنتایل و 

جنتایل، ۲۰۰۸( نشان داده اند. 
مورفی و زاگال )۲۰11( براساس نظریه »اخلاق مراقبت«1 تلاش کردند تا چارچوب هایی 
بــرای طراحــی بازی های رایانه ای اخلاقی مطرح کنند. رویکــرد کیفی تحقیق مذکور و 
به کار گیری یک نظریه اخلاقی را می توان از وجوه تشــابه این پژوهش با چارچوب مقاله 
حاضر دانســت. البته باید توجه داشــت در تحقیق حاضر دیدگاه رست ـ ناروائز به عنوان 
مبنای تحلیل بازی های رایانه ای خشــن قرار گرفته اســت و هــدف، طراحی بازی های 

رایانه ای نبوده است. 
طبق تحقیق هرون و بلفورد )۲۰14( نیز بازی های رایانه ای می توانند برای انتخاب های 
اخلاقی و همانندسازی و همدلی دارای ظرفیت باشند؛ اما طراحی بازی های رایانه ای مدرن 
چنین نیســت. تحقیق حاضر نیز با تأکید بر بازی های رایانه ای خشن، چنین جای خالی 
را نشان می دهد و به نوعی به آسیب هایی که بازی های رایانه ای خشن بر عملکرد اخلاقی 
کاربران خود وارد می کنند، اشاره دارد. ناروائز و همکارانش )۲۰۰۸(  نیز با تحقیقی که انجام 
داده اند، بر پیامد های ناهنجار اخلاقی دسته ای از بازی های رایانه ای که بازی های بد خطاب 
شده اند، تأکید کرده اند؛ یافته های آن تحقیق نیز با یافته های مقاله حاضر همسویی دارد. 
بیــن تحقیــق حاضر و تحقیقات کمــی و کیفی که در ایران انجام یافته اســت نیز 
همسویی هایی وجود دارد؛ مانند تحقیقات چشمی و زمانی )1۳۹۰(، فضل الهی و ملکی توانا 
)1۳۹۰( و موســوی )1۳۹۰(؛ که همگی دال بر آثار زیان بار بازی های رایانه ای خشن بر 

روند تحول اخلاقی کاربران می باشد. 
بــا توجه به رواج بالای بازی های رایانه ای خشــن در میان نســل جدید و یافته های 
مقاله مبنی بر ظرفیت بالای این بازی ها برای اثرگذاری منفی بر رشــد و تربیت اخلاقی، 
پیشــنهاد های کاربردی و پژوهشی زیر، برای طراحان و متولیان بازی های رایانه ای و نیز 

پژوهشگران و دست اندرکاران تربیت قابل طرح است: 

پیشنهاد های کاربردی 
ـ طراحی بازی های رایانه ای سرگرم کننده کم آسیب تر،  به گونه ای که هم با ویژگی های 

1 Ethics of Care
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روان شــناختی و انگیزشــی کودکان و نوجوان متناسب ) و جالب توجه(  باشند و هم، 
ارزش های اخلاقی مثبت را در کاربران تقویت نموده و رفتار های مثبت را پاداش دهند. 
ـ طراحی بازی های »آموزشی« جذاب و ترغیب کودکان و نوجوانان به انتخاب و ترجیح 

آنها بر بازی های خشن. 
ـ نظارت دقیق تر بر خرید و فروش بازی های رایانه ای خشن و غیراخلاقی

ـ تقویت تأمل در خویشــتن، خودآگاهی و خودارزیابی در حوزه اخلاق در برنامه های 
فوق برنامه مدارس

ـ آموزش سواد رسانه ای، تقویت تحلیل و درک دانش آموزان در زمینه تأثیر رسانه ها 
به صورت عام و تأثیرات بازی های رایانه ای به طور خاص بر باور ها و شخصیت 

ـ آگاه ســازی والدین از ضرورت اختصاص زمان بیشتر برای تعاملات مثبت و مفید با 
فرزندان؛ و مدیریت کمیت و کیفیت فعالیت های رایانه ای فرزندان 

ـ تلاش جمعی در جهت احیاء و گسترش بازی های سنتی جذاب در میان نسل جدید 
جهت مقابله با موج بازی های رایانه ای خشن. 

پیشنهاد های پژوهشی
ـ در مقاله حاضر براســاس مدل رســت ـ ناروائز به تأثیر گذاری بازی های رایانه ای بر 
عملکرد اخلاقی کاربران پرداخته شد. می توان براساس رویکرد های اخلاقی دیگر مانند 
رویکــرد نل نادینگز )رویکرد غمخواری( و رویکــرد لیکونا )رویکرد منش( در تربیت 
اخلاقــی نیز، تحلیلی مشــابه با تحلیل مقاله حاضر صــورت داد و نتایج را به صورت 

مقایسه ای و یا به صورت جامع مورد بررسی قرار داد. 
ـ بررســی تحقیقات میدانی انجام شده در حوزه تأثیرات بازی های رایانه ای خشن بر 
روی کاربــران به صورت فراتحلیل نیــز می تواند اطلاعات دقیق تر و کامل تری در این 

زمینه فراهم نماید. 
ـ و در نهایت، به نظر می رسد که می توان براساس رویکرد های گوناگون تربیت اخلاقی، 
چارچوب نظری مناسبی برای استخراج اصول طراحی بازی های رایانه ای مطرح کرد. 
در این صورت، می توان در تقسیمات بازی های رایانه ای، دسته دیگری به نام بازی های 

رایانه ای اخلاقی نیز افزود. 

بررسی ظرفیت تأثیرگذاری بازی های رایانه ای ...
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تحلیل محتوای کتاب های دوره 
متوسطه اول برحسب میزان توجه به 

مؤلفه های سرمایه فرهنگی در سال 
تحصیلی 95-96

هــدف ایــن مطالعه تحلیل محتوای کتاب های دوره متوســطه اول، برحســب میزان توجه به 
مؤلفه های ســرمایه فرهنگی بود. این تحقیق از نظر هدف کاربردی است و با توجه به ماهیت آن 
از روش تحقیق تحلیل محتوا اســتفاده گردید. جامعه آماری شامل محتوای تمام کتاب های دوره 
متوســطه اول در ســال تحصیلی 96-95 بوده و برای نمونه، کتاب های پیام های آسمانی، فارسی، 
تفکر و ســبک زندگی و مطالعات اجتماعی در پایه های هفتم، هشــتم و نهم به روش نمونه گیری 
هدفمند انتخاب شــدند. ابزار تحقیق، شامل سیاهه  تحلیل محتوای محقق ساخته سرمایه فرهنگی 
برحسب نظریه بوردیو بود که برای برآورد روایی سیاهه  تحلیل، از روایی محتوایی استفاده شد و 
پایایی آن نیز از طریق روش اسکات برابر 89/54 درصد محاسبه شد. برای تجزیه و تحلیل داده ها 
نیز از ســنجش فراوانی وروش آنتروپی شانون استفاده گردید. یافته ها نشان داد که مؤلفه سرمایه 
فرهنگی نهادینه از کمترین میزان توجه و در مقابل، ســرمایه فرهنگی عینیت یافته و تجسم یافته از 
توجه بالایی برخوردارند و ســهم مؤلفه عینیت یافته از همه بیشتر است. در فرجام مقاله براساس 

نتایج حاصل، پیشنهاد های لازم ارائه گردید. 
 واژگان کلیدی: 

سرمایه فرهنگی، کتاب های درسی، دوره متوسطه اول، تحلیل محتوا
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مقدمه و بیان مسئله
یکی از مباحثی که انســان ها در تمام دوران عمر خویش جهت تداوم بقا و تعالی حیات، 
خود را نیازمند آن می دانند مســئله ارتباطات با دیگر افراد اســت. مســلماً هر مجموعه 
انسانی که به صورت تصادفی در یک جا گرد هم آمده باشد نمی توانند در خدمت هدف فوق 
برآید مگر آنکه در بســتر یک واحد مشخص تحت عنوان اجتماع یا جامعه انسانی سبب 
تسهیل مراودات و پیوستگی میان انسان ها گردد. دو اصطلاح فرهنگ و جامعه همپوشانی 
گسترده ای با یکدیگر دارند. فرهنگ آیینه تمام نمای الگو های رفتاری آموخته شده و مشترک 
اعضای جامعه است و جامعه به نظام روابط متقابلی اطلاق می شود که افراد دارای فرهنگ 
مشترک را به هم پیوند می دهد. )گیدنز و کارن1، 1393( در دهه های اخیر، دغدغه های 
توســعه اقتصادی، سیاســی و اجتماعی در میان جوامع، موجب گردیده است که مقوله 
فرهنگ با مفهوم سرمایه درآمیزد و باعث پیدایش اصطلاح نوین سرمایه فرهنگی2 شود. 
به اعتقاد صاحب نظران توســعه، سرمایه فرهنگی خود شاخصی از توسعه فرهنگی به شمار 
می رود و فرســایش یا فقدان آن تأثیری منفی بر هویت اجتماعی و فرهنگی افراد جامعه 

و به ویژه جوانان و نوجوانان خواهد گذاشت. )نیازی و کارکنان، 1386( 
در حال حاضر، با توجه به شــرایط سیاســی و اجتماعی کشور و تحرک فنّاوری های 
نوین اطلاعاتی و شــبکه های اجتماعی مجازی، جامعه و فرهنگ ایران نیز در حال تجربه 
کردن نوعی دگردیســی اســت که پیامد های متعددی نیز برای فرهنگ جوانان ایرانی ها 
به دنبال داشــته و سبب تقلیل شــدید انباشت فرهنگی کشور در برابر مسخ فرهنگ های 
غربی وارداتی شده است. حال آنکه سرمایه فرهنگی در افزایش آگاهی از آیین ها، باورها، 
دانش ها و هنر ها مؤثر بوده و موجبات شناسایی عوامل پیوند جامعه می گردد. این سرمایه 
در بازتولید دیگر ســرمایه ها نیز نقش داشــته و موجبات رشد فکری و نیز پویایی جامعه 
می گردد. میزان بهره مندی از سرمایه فرهنگی نوع رفتار جامعه را مشخص کرده و وجود 
آن نشان از توسعه جامعه دارد. )نیازی و کارکنان، 1386( به همین دلیل سیاست گذاران 
فرهنگی باید شــناخت کاملی از این سرمایه داشته و منابع مورد نیاز آن را در کتاب های 
درسی بگنجانند. مراجعه به اسناد بالادستی از جمله قانون برنامه چهارم و پنجم توسعه 
)1391( و سند تحول بنیادین )1390( نشان دهنده تأکید برنامه ریزان کشور بر پرورش 

1. Giddens & Karen
2. Cultural Capital
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سرمایه های فرهنگی1 است که همین امر بر لزوم همکاری و هماهنگی دستگاه های متولی 
فرهنگ جامعه صحه می گذارد. 

از بین نهاد ها موجود در جامعه به اعتقاد کارشناسان، چهارنهاد از سایر نهاد ها اثرگذارتر 
و مؤثرترند که عبارت اند از: 1. خانواده؛ 2. مدرسه؛ 3. رسانه و 4. گروه همسالان. )ذبیحی، 
1393: 172( بی شــک یکی از نهاد های مهم این در مقیاس خرد، مدرســه و در مقیاس 
کلان دســتگاه تعلیم و تربیت کشور می باشــد، چرا که آموزش و پرورش، به معنی اعم، 
مترادف است با جامعه پذیری؛ یعنی فراگردی که افراد از طریق آن به یادگیری نقش ها، 
قواعد، روابط و به طور کلی، فرهنگ جامعه خود می پردازند. )علاقه بند، 1393( ازهمین رو 
ضرورت تدابیر و برنامه ریزی های اصولی در نهاد آموزش و پرورش جهت بازشناسی و ارتقاء 
سرمایه های فرهنگی به عنوان نتایج آموزشی ـ تربیتی، بیش از پیش، آشکار می گردد. با 
عنایت به اهمیت پرورش ســرمایه و فرهنگی، وجوب نهاد آموزشی که بتواند به انتقال و 
درونی سازی مؤلفه ها و هنجار های مزبور، بپردازد روشن می گردد که این مهم نیازمند یک 
برنامه درسی کارآمد است، چرا که برنامه درسی به محتوای رسمی و غیررسمی، فرآیند، 
محتوا، آموزش های آشکار و پنهانی اطلاق می شود که به وسیله آنها فراگیر تحت هدایت 
مدرسه، دانش لازم را به دست می آورد، مهارت ها را کسب می کند وگرایش ها و ارزش ها و 
قدرشناســی ها را در خود تغییر می دهد. )ملکی، 1393: 32( محتوا یکی از عناصر اصلی 
برنامه درسی محسوب می گردد و در مدل های گوناگون برنامه درسی کارایی و اثربخشی 
یادگیری تا حد زیادی به نوع محتوا بستگی دارد. )اسفیجانی و دیگران، 1387( در نظام 
آموزش و پرورش ایران، در حال حاضر، متمرکز بودن نظام برنامه ریزی درســی، ســبب 
شــده است که کتاب های درسی، به عنوان شــاخص اصلی محتوا مورد عرضه قرارگیرند 
)سبحانی نژاد و دیگران، 1394: 80( و این واقعیت، پژوهشگران و متخصصان برنامه ریزی 
درسی را بر آن داشته است که محتوای کتاب های درسی را با توجه به چالش ها وحوزه های 

گوناگون اجتماعی و فرهنگی مورد تأمل قرار دهند. 
علی رغم بررسی های فراوان پژوهشگر در بازه مطالعاتی که پیش تر به حضور مؤلفه های 
سرمایه فرهنگی در کتاب های درسی پرداخته باشند تا زمان نگارش اثر حاضر، تحقیقاتی 

1. در ســند تحول بنیادین در بخش مهم ترین مظاهر توجه به جنبه اجتماعی تربیت و گســترش و 
ارتقای تجارب متراکم بشــری، به سرمایه فرهنگی اشاره شده است )صفحه 144( همچنین در کنار 
پیامد های اجتماعی تربیت از ســرمایه فرهنگی در کنار ســرمایه اجتماعی و سرمایه معنوی به عنوان 

ابزار پیشرفت جامعه صالح و پیشرفت مداوم آن یاد شده است. )صفحه 152(

تحلیل محتوای کتاب های دوره متوسطه اول بر ...
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که موضوع یاد شــده را بررسی کرده باشند یافت نگردید. این در حالی است که ادگرتن 
و رابرتز1 )2014( و بویون2 و همکاران )2012( بر حضور مؤلفه های سرمایه فرهنگی در 
برنامه درسی تأکید دارند. بنابر آنچه گفته شد، سؤال عمده پژوهش عبارت است از اینکه 
آیا در محتوای کتاب های دوره متوسطه اول به مؤلفه های سرمایه فرهنگی توجه شده است؟

مبانی نظری و پیشینه تحقیق
برای فرهنگ، تعاریف گوناگونی ذکر شــده است. فرهنگ را می توان مجموعه ای پیچیده 
از عادات، سنت ها، اعتقادات، ارزش ها و نظرات مشترک دانست که انسان ها را به یکدیگر 
پیوند می دهد. وجود یک فرهنگ نظام مند در سطح جامعه سبب می گردد که افراد جامعه 
با یکدیگر احساس یگانگی کنند و از درون، خود را به رعایت الگو های عمل )هنجارهای( 
آن جامعه ملزم بدانند. )تریاندیس3، 1391( به موازات تعریف فرهنگ واژه سرمایه، تأکید 
بر این امر دارد که مولد است و به واسطه آن می توان ارزشی خلق کرد، کاری انجام داد، 
به هدفی نائل شد. )نیازی و کارکنان، 1386( به تعبیری دیگر، سرمایه عبارت از هر گونه 

ذخیره ارزشی که کنش را تسهیل می کند. )والدستورم4 و دیگران، 2008( 
ســرمایه فرهنگی از نظر بوردیو به تمرکز و انباشــت انواع مختلف کالا های فرهنگی، 
توانایی در اختیار گرفتن این کالا ها و همچنین اســتعداد و ظرفیت افراد در شــناخت و 
کاربرد کالا های فرهنگی اشاره دارد. )ترابی و افروغ، 1389: 169( به عبارت دیگر از نظر 
بوردیو سرمایه فرهنگی عبارت است از شناخت و ادارک فرهنگ و هنر های متعالی، داشتن 
ذائقه خوب و شــیوه های عمل متناسب. )باینگانی و کاظمی، 1389: 9( سرمایه فرهنگی 
را می توان مجموعه ای از روابط، معلومات، اطلاعات و امتیازات دانست که فرد برای حفظ 
کردن یا به دســت آوردن یک موقعیت اجتماعی از آن استفاده می کند. )صالحی امیری، 
1391( نگاه اســمیت5 به ســرمایه فرهنگی، متوجه منش عادتی آن است و آن را شامل 
ابعــادی هم چون دانش عینی درباره هنر ها و فرهنگ، ســلیقه ها و ترجیحات فرهنگی، 
ویژگی های صوری )مانند داشــتن مدارج دانشــگاهی و گذراندن آزمون های موسیقی(، 
مهارت های فرهنگی )مانند توانایی نواختن آلات موســیقی و نوشــتن کتاب( و توانایی 
1. Edgerton & Robert
2. Byun & Etal
3. Triandyis
4. Walstrom 
5. Philip Smith
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تمییز و تشــخیص خوب و بد می داند. )اسمیت، 1384: 224( از نظر دومایس1 )2006( 
ســرمایه فرهنگی عبارت است از شایستگی های زبانی و فرهنگی و داشتن دانشی درباره 
طبقات بالا. ســولیوان2 )2001(، سرمایه فرهنگی را در دو شکل مهارت های شناختی ـ 
آموزشی و مشــارکت در هنر های اشرافی دسته بندی می کند که مهارت های شناختی ـ 
آموزشی، گونه ای از شکل مشارکت در حوزه فردی به شمار می رود که هدف آن ترویج و 
توسعه منابع فکری است، در حالی که مهارت مشارکت در هنر های اشرافی نظیر شرکت 
در کنســرت و تئاتر و نمایشــگاه در یک حوزه عمومی انجام یافته و هدف آن برقراری 
ارتباط بین فردی می باشــد. وی بعد فردی سرمایه فرهنگی را متمایل به سرمایه انسانی 

و بعد اجتماعی سرمایه فرهنگی را متمایل به سرمایه اجتماعی می داند. 
در صورتی که دسترسی به سرمایه فرهنگی به صورت برابر باشد سرمایه فرهنگی می تواند 
کارکرد های زیر را داشــته باشد: دسترسی بیشتر اعضای جامعه به منابع معرفتی، بسط 
خردگرایی در عرصه های مختلف زندگی، بالا بودن سطح مشارکت همگانی در تولیدات و 
خلاقیت های علمی و فرهنگی، سریع شــدن تغییرات اجتماعی، گسترش دانش های نوین 
و گســترش گردش اطلاعات افقی و عمودی و رشد شخصیتی برای بیشتر افراد جامعه. 
)زلفعلی پور و آقایی، 1393( متقابلًا فقدان ســرمایه فرهنگی و نیز عدم تعادل در توزیع 
سرمایه فرهنگی نقش اساسی در ایستایی جامعه و اختلال در هویت جمعی ایجاد می کند. 

)نیازی و کارکنان، 1386( 
مفهوم ســرمایه فرهنگی پس از نیمه دوم سده بیستم، در حوزه جامعه شناسی غرب 
رواج یافت و برخلاف سایر گونه های سرمایه که در سیر تحولات خود پیشینه ای طولانی 
دارند، کمتر از نیم قرن از عمر آن می گذرد. بوردیو، نخســتین فردی بوده اســت که به 
خلق و تکامل این مفهوم همت گماشت و تمام پژوهش های بعدی به نوعی بازتاب دهنده 
و اصلاح کننده دیدگاه های او به شمار می آیند. وی ضمن تفکیک سرمایه فرهنگی به سه 
مؤلفه، اصطلاحاتی چون میدان، عادت واره و بازتولید را در حوزه سرمایه فرهنگی عرصه 

می دارد.
بوردیو در آثارخود، ســرمایه فرهنگی را به سه بخش متجسد، عینیت یافته و نهادینه 

شده تقسیم کرده است این مؤلفه ها عبارت اند از: 

1. Dumais
2. Sullivan
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1. سرمایه تجســم یافته یا متجسد: این شاخه از سرمایه فرهنگی که به نوعی هسته 
درونی آن محســوب می شود، به نهادینه سازی تمایلات و خواسته ها در افراد یک جامعه 
ارتبــاط دارد و بر مجموعه قابلیت ها و مهارت های فرد دلالت می کند و از ســوی قشــر 
تأثیرگذار جامعه به عنوان فرهنگ برتر تعبیر می شود. )لاریو و وینینگر1، 2003( انباشت 
سرمایه فرهنگی در دوران کودکی مستلزم کنش تعلیم و تربیتی است و در مراحل سنی 
بعد، فرآیندهایی که در نظام آموزشــی بر روی کودکان صورت می گیرد، سبب القای این 
ویژگی های فرهنگی در ســاختار شخصیتی کودکان می شود. به همین دلیل از معلم های 
ماهر برای حســاس کردن کودکان به تمایزات فرهنگی استفاده کنند. )شوارتز2، 1997: 
75( چرا که زیربنای تمامی  سرمایه های دیگر در جوامع فرهنگ مدار در این عرصه رقم 

می خورد. )صالحی امیری، 1391( 
2. سرمایه عینیت یافته: سرمایه فرهنگی عینیت یافته یکی از بدیهی ترین و عینی ترین 
اشکال سرمایه فرهنگی است و به طور خلاصه تمامی اشیا و کالا های فرهنگی و هر آنچه از 
دایره ذهنیات به واقعیت و عینیات راه یابد، در این حوزه جای می گیرد. )بوردیو و دیگران، 
1389: 143( سرمایه عینیت یافته در حقیقت تجلیات و آثار سرمایه متجسد است که در 

شکل نمود های کاملًا مستقل ظاهر می شود. )روح الامینی، 1388(  
3. سرمایه فرهنگی نهادینه شده: به امتیازات یا سرمایه های حاکی از عناوین کمیاب، 
دســتاوردها، توانایی ها، مهارت های تحصیلی و غیر تحصیلی، که به صورت مدرک به فرد 
ارائه شده و به لحاظ قانونی به دارنده آن ارزش و پایگاه اجتماعی می دهد، سرمایه فرهنگی 
نهادینه شده اطلاق می شــود. )لاریو و وینینگر، 2003( سرمایه فرهنگی نهادینه شده به 
مدد قانون و مقررات نهادینه شــده حاصل می شود و به کمک ضوابط اجتماعی و به دست 
آوردن عنوان هایی مانند مدارک تحصیلی، ورزشــی، هنری و تصدیق حرفه ای کار، برای 
افراد دارنده آن کســب موقعیت می کند ســرمایه فرهنگی نهادینه شده در حقیقت نوعی 
رسمیت بخشیدن نهادی به سرمایه فرهنگی و عینی کردن سرمایه فرهنگی تجسم یافته 

است. )بوردیو و دیگران، 1389( 
بوردیو برای تحلیل نقش سرمایه فرهنگی در موفقیت های آموزشی و انتقال نسل به 
نسل نابرابری های اجتماعی از مفهوم بازتولید فرهنگی نیز استفاده کرده است. به طور ساده، 

1. Lareau & Weninger
2. Swartz
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انتقال هنجار ها و ارزش های فرهنگی از نسلی به نسل دیگر را بازتولید فرهنگی گویند. اما 
از دیدگاه بوردیو بازتولید فرهنگی به مکانیسم هایی اطلاق می شود که به وسیله آنها تجربه 
فرهنگی پذیرفته شده جامعه در طول زمان که بیشتر از مجرای آموزش و پرورش رسمی 
رخ می دهد، استمرار یافته )روحانی، 1388( و در اثر دخالت سیاست ها و منافع دولت یا 
طبقه مســلط در این فرآیند، به دائمی کردن نابرابری های اجتماعی و اقتصادی در میان 
نسل ها و مشروعیت بخشیدن به این سلسله مراتب کمک می کند. )سیلوا1، 2005: 87( 
نظریه پردازان بازتولید فرهنگی معتقدند که خانواده به طور غیرمســتقیم، به فرزندان 
خود سرمایه فرهنگی معین و خلق و خوی خاصی را انتقال می دهند. این خلق و خوی، 
نظامی از ارزش های پیچیده و عمیقاً درونی شده است که نقطه شروع نابرابری در کودکان 
می گردد. )ســاعی و دیگران، 1394( برای کســانی که سرمایه فرهنگی خود را از طریق 
خانواده به دست نمی آورند، مدرسه تنها مکانی است که می تواند فرهنگ را به آنها بشناساند 
که در آنجا نیز بازتولید طبقات حاکم شکل می گیرد. بنابراین کودکان باید به ناچار فرهنگ 
طبقات حاکم را بپذیرند. )شارع پور، 1383( به این ترتیب می توان مدارس را منعکس کننده 

تجارب طبقه مسلط دانست. )لامونت و لاریو2، 1988( 
یکی دیگر از مفاهیم کلیدی نظریه ســرمایه فرهنگی مفهوم میدان فرهنگی3 اســت. 
فضای فرهنگی یا میدان فرهنگی موقعیتی اســت کــه در درون آن ارزش ها و قوانین از 
نوع اقتصادی یا سیاسی یا آموزشی یا دینی می توانند حاکم شوند و بر افرادی که در آن 
میــدان، قرار می گیرند تأثیر گذارنــد. این جهان های کوچک یا میدان ها، جزئی از جهان 
اجتماعی هستند که به شکل خودمختار عمل می کنند و هر کدام منافع، مباحث، قوانین 
و اهداف خاص خود را دارند. میدان های فرهنگی نخست توسط خود افراد جامعه ساخته 
شــده و ســپس با مشخص شدن قواعد بازی و منطق عمل در رویارویی های افراد جامعه 
باعث پیدایش اثرات القایی فرهنگی و نوعی ســاختار  شــناختی در افراد خواهند شد. در 
واقع ضمن اینکه هر یک از ما محصول فضای اطراف خود هستیم، هر یک به نوعی فضای 

اطراف خود را می سازیم. )تامپسون4، 2008: 69( 
بعد از مشــخص شدن تعریف میدان فرهنگی به ســادگی می توان به تشریح مفهوم 
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عادت واره پرداخت. به اعتقاد بوردیو، عادت واره، مجموعه ترجیحات و خواسته ها و کنش های 
آموخته شده و اکتسابی در وضعیت های گوناگون توسط یک فرد در یک میدان فرهنگی 
اســت که در طول زندگی خود براســاس ارتباط با محیط های مختلف آنها را کســب و 
درونی ساخته است. عادت واره سبب ایجاد یک طرحواره شناختی یا ساختار ادراک پویا با 
قابلیت انتقال بین نسلی در فرد می گردد و نوع ادراک فرد به جهان و عقاید شناختی او 
را تکوین می بخشــد. )ادگرتن و رابرتز، 2014( لذا یک رابطه تعاملی و نه مکانیکی میان 
فرد و عادت واره برقرار می باشــد. و اینجاست که عادت واره ساختاری توصیف می شود که 
هم خود توســط میدان فرهنگی ســاخته شده و هم باعث ایجاد ساختار های ذهنی افراد 

می شود. )اریکسون1، 2008: 41( 
چون عادت واره ها از یک سو ساختاری است که خود ساختار های دیگر را می سازد و از 
سوی دیگر منبع فکری کنترل کننده افکار و رفتار انسان است، والدینی که از سرمایه های 
فرهنگی پایین تری برخوردارند، سبب خلق عادت واره های ضعیف در کودکان خود خواهند 
گشــت و نه تنها انگیزه آموختن را از فرزندان خود می گیرند، بلکه توانایی های جسمی و 
ذهنی برای آموختن را از فرزندان خود، گرفته و تحت تأثیر قرار می دهند. )لاریو و وینینگر، 
2003( از ســوی دیگر دانش آموزانی که ســرمایه فرهنگی بیشتری دارند بهتر می توانند 
قواعد بازی را رمزگشــایی کنند و بنابراین بهتر می توانند به ســطوح بالاتر تحصیلی راه 
یابند. )سولیوان، 2001( قواعد بازی که در یک فضای تعاملی میان والدین و کودکان مورد 
مبادله و بحث قرار می گیرد و می تواند موضوعاتی نظیر آداب و شــیوه زیست، موسیقی، 
جشن های ملی و سنتی و هویت و تاریخ و اسطوره های محلی و اهمیت حقوق شهروندی 
را در برگیرد و بدین سان کودکان با یک سرمایه فرهنگی قوی وارد مدرسه خواهند شد. 

)بوچمن2، 2002( 

آموزش و سرمایه فرهنگی
در مورد اهمیت آموزش ســرمایه فرهنگی نخست باید اشاره کرد که آموزش و یادگیری 
در هــر جامعه ای با فرهنــگ آن جامعه ارتباطی تنگاتنگ و متقابل دارند. بدین معنی که 
از یک سو فرهنگ را محصول آموزش قلمداد نموده اند و از سوی دیگر فرایند آموزش را 
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متأثر از نظام معنایی، ارزش ها و هنجار های موجود در یک جامعه تصور کرده اند. )آیتی و 
خوش دامن، 1391( فرهنگ آموزی، فرآیندی است که طی آن فرد از همان دوره طفولیت 
و از طریق خانواده و سپس مدرسه، مؤلفه های فرهنگی را درونی می سازد. نخستین رسالت 
نهاد آموزش و پرورش در هرجامعه کمک به فرآیند فرهنگ آموزی اســت. هر جامعه ای 
برای بقا و تداوم خویش به پدیده فرهنگ آموزی نیاز دارد. چرا که هویت هر جامعه در گرو 
تعلیم و تربیت است. پس به نظر می رسد نهاد تعلیم و تربیت به عنوان یک نهاد اجتماعی 
مهم ترین مسئول برای فرهنگ آموزی به حساب می آید. )شمشیری و شاه سنی، 1393: 93( 
همین جریان آرام ساخت سرمایه های فرهنگی به صورت ناخودآگاه سبب شده است تا 
بوردیو، از مفهوم ناخودآگاه فرهنگی استفاده کند. که عبارت است از ایستارها، گرایش ها، 
دانش ها، دستمایه ها، مسائل و کل نظام مقوله های ادراک و تفکر که توسط نظام آموزشی 
ایجاد می شــود. )حسین زاده، 1388: 76-75( مفهوم ســرمایه فرهنگی به ما در تشریح 
این مســئله کمک می کند که چرا برخی از دانش آموزان، به ســهولت می توانند خود را به 
فضای آموزشی حاکم بر مدارس رسانده و در ادامه در دانشگاه ها پذیرفته شده و در نهایت 
به مدارج بالای آموزشــی، دست یابند. )ســویدلر1، 1986و سیرین2، 2005( دی گراف3 و 
همکاران )2000( بر این باورند که مهم ترین عنصر سرمایه فرهنگی، اجتماعی کردن عناوین 
معرفتی مخصوصاً مهارت های زبانی و گرایش های سطح بالایی نظیر علاقه به هنر، موسیقی 
کلاســیک، حضور در تئاتر و موزه و مطالعه ادبیات است. مدارس می کوشند ساختار های 
زبان شناختی و الگو های مسلط حاکم بر اجتماع را در قالب محتوای برنامه های درسی ترویج 
کنند. کودکان متعلق به طبقات بالاتر، با این فرهنگ مسلط بیشتر مأنوس اند و در نتیجه 
آنهــا در هنگام حضور در فضــای مدارس، آن را به عنوان یک مکان غریب تجربه نخواهند 
کرد. وجود ذخایر تجربیات فرهنگی در منزل به آنها یاری می رساند که خود را با معلمان 
سازگار کنند و این مشارکت بالای فرهنگی به بهبود عملکرد تحصیلی منجر خواهد شد.

در نقطه مقابل، کودکانی که با این گونه ساختار اجتماعی آشنایی نداشته باشند، مدرسه 
را به عنوان یک محیط خصمانه تجربه خواهند کرد. چرا که مدارس به صورت غیررســمی 
از دانش آموزان می خواهند که با چنین ســرمایه فرهنگی وارد محیط مدرســه شــوند و 
دانش آموزان طبقات محروم برای موفقیت تحصیلی، باید نخســت خود را فرهنگ زدایی 
1. Swidler
2. Sirin
3. Degraaf & Etal
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کنند تا بتوانند فرهنگ جدید رسمی را بیاموزند. )لامونت و لارئو، 1988( به همین دلیل 
اســت که می توان ادعا کرد که موفقیت تحصیلی در حقیقت نتیجه سرمایه گذاری برای 
بالابردن ســرمایه فرهنگی است. )لائورا و وینینگر، 2003( استدلال های فوق، را می توان 
در نقطه مقابل دیدگاه متعارف آموزش و پرورش مدرن دانســت که نیروی محرکه ارتقا 
یا تنزل افراد در ساختار طبقاتی را تنها مرهون استعداد و تلاش های فردی می دانستند. 
در سطحی بالاتر افزایش سرمایه فرهنگی در میان کودکان و نوجوانان را می توان به مثابه 
سرمایه گذاری ارزشمند برای کودکان به عنوان والدین آینده تلقی نمود و این همان چیزی 
است که بویون و همکاران )2012(، به عنوان فعالیت ارزشمند نظام آموزشی کره جنوبی 
در دهه 70 میلادی، به آن باور دارند چرا که تأکید بر سرمایه فرهنگی در نظام آموزشی 
با پشتیبانی رسانه های دیداری و شنیداری باعث گردید که شیوه های فرزند پروری والدین 
دچار دگرگونی چشــمگیر شده و والدین نسل های بعدی، تمایل بیشتری برای مهندسی 
آینده تحصیلی و شغلی فرزندان خود داشته باشند. علاوه بر این، گفتگو ها و تعاملات میان 
فرزندان و والدین از حالت انضباط فیزیکی و دســتوری سنتی خارج گشته و موجب شده 
نوعی تعامل و گفتگو های آرام به همراه احترام و استدلال حکمفرما باشد. کودکان دارای 
سرمایه فرهنگی بالا پیگیری مطالبات مدنی و اجتماعی را از حقوق مسلم و فرهنگ معقول 
می دانند و در مقابل، کودکان با ذخیره سرمایه فرهنگی اندک، گرایش به نوعی انفعال دارند. 

برنامه درسی و سرمایه فرهنگی
عمدتاً برنامه درسی، قلب تعلیم و تربیت و نظام آموزشی محسوب می گردد و در هر مقطع 
زمانی و هر جا که صحبت از یادگیری و آموزش به میان آمده می توان به صورت مســتتر 
رد پای برنامه درســی را در اشکال و هویت های گوناگون تشخیص داد. در بخش سرمایه 
فرهنگی شــاهد رویکرد انتقال فرهنگی در برنامه های درسی هستیم که وظیفه مدرسه را 
معرفی فرهنگ جامعه به دانش آموزان و آموزش نقش هایی می داند )مهرمحمدی، 1394( 
که در رویکرد محافظه کارانه هدف عمده تربیت شهروندی، انتقال میراث فرهنگی و آنچه 
ارزشمند تلقی می شود به نسل بعدی است که این امر به واسطه ارتقای دانش و مهارت های 
بنیادین خواندن، نوشتن و کسب نگرش وفادارانه و احترام به ارزش های بنیادین صورت گرفته 
است )فرمهینی، 1389: 136( که بیشتر سرمایه فرهنگی را در محورهایی نظیر توجه به 
آموزش زبان، بیان زندگانی بزرگان، الگو های ملی میهنی، توجه به پرچم و نماد های ملی، 
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استفاده از اسطوره ها، بیان تاریخ ملی، مکان های گردشگری، موزه ها وتوجه به نقش بزرگان 
و صاحب نظران در گسترش علم متمرکز می بیند. )بویون و دیگران، 2012( نظریات بوردیو 
را می توان در راســتای نظریه پردازان انتقال فرهنگی در برنامه درســی پنداشت، چرا که 
مدرسه را به عنوان محل جامعه پذیر کردن دانش آموزان تلقی کرده و از برنامه های درسی 
انتظار دارند ارزش ها و فرهنگ جاری جامعه در ایشان درونی سازد. او اعتقاد دارد که هر 
شخص با توجه به ابزار سرمایه های فرهنگی که دارد می تواند در موقعیت یا سطحی خاص 
در فضای اجتماعی قرار بگیرد که با دیگری متفاوت اســت و بر این اســاس هر فراگیری 
با توجه به زمینه های فرهنگی و اجتماعی اش بر تدوین برنامه های درســی و در نهایت بر 
فرایند یادگیری تأثیرگذار است. )کرمی و دیگران، 1391( اما شاید آنچه که در وهله اول 
ســبب محدود شدن مفهوم سرمایه فرهنگی در برنامه درسی می شود این است که آن را 
منحصراً ذائقه فرهنگی طبقه روشنفکر و مسلط تلقی نماییم، در صورتی این تفسیر متعارض 
با عقاید بوردیو محســوب می شود و موجب محدود کردن قلمرو کارایی سرمایه فرهنگی 
می باشــد. سرمایه فرهنگی را می توان به مثابه جعبه ابزاری دانست که همراه داشتن آن و 
مجهز بودن به آن، سبب فراهم شدن ریزتعامل1 های منطقی از فرد در موقعیت های پذیرفته 
شــده در جامعه می شــود. ترکیب این جعبه ابزار تا حد زیادی موقعیت فرد را در ساختار 
اجتماعی تعیین می کند و نحوه ادراک او را از جهان مشــخص می کند. )لائورا و وینینگر، 
2003 و ســویدلر، 1986: 273( این جعبه ابزار به صورت خلاصه و موجز می تواند شامل 
عادت واره ها، مهارت های شــناختی، خواندن، نوشتن، ریاضیات، حل مسئله و مهارت های 
رفتاری نظیر خود تنظیمی، انگیزش پیشرفت و موارد نظیر آن باشد که برای موفقیت های 
شغلی و حرفه ای ضرورت داشته )فرکاس2، 2003( و نسل به نسل از طریق نهاد های رسمی 
و غیر رســمی نظیر مدرسه و خانواده منتقل می شود. اما نکته مهم این است که مدارس، 
پذیــرای کودکان از طبقات اجتماعی گوناگون اند و کودکان متعلق به طبقات متوســط و 
بالای جامعه به دلیل شــیوه های فرزندپروری والدیــن خود و تجهیز به مهارت هایی نظیر 
استدلال و گفتگو از سرمایه های فرهنگی نسبتاً بالایی نسبت به کودکان طبقات پایین تر 
برخوردارند، به همین دلیل نظام آموزشی باید به عوض بازتولید تفاوت های موجود به طور 
متوازن نسبت به ارتقای سرمایه های فرهنگی در همه طبقات اجتماعی اقدام نماید، چراکه 

1. Microinteractional
2. Farkas

تحلیل محتوای کتاب های دوره متوسطه اول بر ...



178

راهبرد فرهنگ/ شماره چهل و ششم/ تابستان 1398

سرمایه فرهنگی بالا منجر به یادگیری قواعد بازی در حوزه زندگی اجتماعی می گردد که 
این مهم نیازمند همکاری معلمان و برنامه ریزان درسی است. )ادگرتن و رابرتز، 2014( 

در اهمیت برنامه های درسی بر رشد سرمایه های فرهنگی، دی ماجیو و موهر1 )1985(، 
بر این باورند که کشورهایی می توانند بر افزایش سطح سرمایه فرهنگی در جوامع خویش 
اقدام نمایند که در مراحل تدوین و انتخاب شیوه برنامه درسی خود، به آن توجه نمایند و 
از همان دوران آغاز تحصیل، به صورت هدفمند به پررنگ سازی مقوله های فوق در کتاب های 
درسی بپردازند. به عنوان مثال پیشی گرفتن کشورهایی نظیر فرانسه و ایتالیا از لحاظ سرمایه 
فرهنگی نســبت به کشور های دیگر اروپای غربی، به این دلیل است که موضوعات مربوط 
به علوم انســانی در کتاب های درسی کشور های یادشده، وزن بیشتری دارد. علاوه براین 
در کشــور های در حال توســعه و فقیر که نابرابری های اقتصادی و فرهنگی در آنها حاکم 
اســت، نهاد های فرهنگی با همکاری آموزش و پرورش می توانند به شناسایی و گنجاندن 
سرمایه های فرهنگی متناسب با ویژگی های اجتماعی خود در مدارس بپردازند تا کودکان 
بتوانند به طور برابر، بهره مند از سرمایه های فرهنگی گردند. )مارتلتو و آندراده2، 2013( 

ادگرتن و رابرتز )2014(، در طی پژوهشی که به مطالعه سرمایه فرهنگی نوجوانان 11 
تا 13 ساله انجام داده بودند به این نتیجه رسیدند که جهت گیری برنامه های درسی دوره 
آموزش عمومی، به سمت افزایش ذخایر سرمایه فرهنگی، می تواند گذشته از آماده سازی 
کودکان برای حضور در صحنه های اجتماعی تا حد زیادی مهارت های ارتباطی در کودکان 
طبقات پایین تر جامعه را افزایش دهد. همچنین لاریو و وینینگر )2003( اعتقاد دارند که 
ارزشــیابی مؤلفه های سرمایه فرهنگی در برنامه درسی می تواند شامل دانش کسب شده، 
مهارت کسب شده و تغییر منش دانش آموزان در جهت اهداف تربیتی باشد و به جهت بعد 
فردی و بعد اجتماعی آن نیازمند یک دوره طولانی مدت با تکیه بر رویکرد فعال است که 
خود را در قالب آزمون مهارت دانش آموزان برای نوشتن مقالات ساده و گزارش نویسی های 
فردی و تیمی و در مقاطع بالاتر، بررسی میزان امانت کتاب های رمان از کتابخانه مدرسه 

و شهرداری ها و... نشان  دهد. 
با توجه به اینکه امروزه در سطح اجتماع، آموزش در معنای وسیع کلمه با جامعه پذیری 
هم معناست و هر دو واژه در بردارنده مفهوم انتقال فرهنگ از شخص یا گروه به شخص و 
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گروه دیگر است از این رو به ارتباط میان مباحث آموزشی و برنامه درسی با مفاهیم سرمایه 
فرهنگی پرداخته شد. کاوش و تدقیق در پژوهش ها و مطالعات انجام یافته در بخش سرمایه 
فرهنگی گویای آن است که بخش قابل توجه پژوهش های مربوط به سرمایه فرهنگی در 
حیطه تأثیر سرمایه فرهنگی بر موفقیت تحصیلی بوده و در منابع داخلی پژوهش هایی که 
به طور مستقیم به نقش و اهمیت آموزش و برنامه درسی در تقویت سرمایه های فرهنگی 
یا تحلیل محتوای کتاب های درســی براساس مؤلفه های سرمایه فرهنگی پرداخته باشد، 
یافت نشد. با توجه به جدید التأسیس بودن دوره متوسطه اول و ویژگی های نوجوانان در 
دوره حســاس و پرشور نوجوانی در ارتباط با مسائل اجتماعی، پژوهش حاضر به بررسی 
مؤلفه های سرمایه فرهنگی بر پایه دیدگاه پیر بوردیو در کتاب های درسی دوره متوسطه 

اول می پردازد. 

روش تحقیق
روش تحقیق به کار رفته در این بررســی، تحلیل محتوا1 می باشد. تحلیل محتوا از جمله 
فنونی اســت که عموماً برای تحلیل منابع مکتوب از قبیل کتاب ها، تارنماها، نقاشی ها و 
منابع حقوقی به کار می رود. )ارال2، 2003: 18( در این تحقیق ســرمایه فرهنگی، بر پایه 
تعییــن فراوانی، بار اطلاعاتی و ضریب اهمیت هر یک از مؤلفه های ســرمایه فرهنگی بر 
مبنای نظریه بوردیو در کتاب های درســی دوره متوســطه اول، مورد بررسی قرار گرفت. 
بدین ترتیب براساس نظریه بوردیو، سه مؤلفه سرمایه فرهنگی تجسم یافته، سرمایه فرهنگی 
عینیت یافته و ســرمایه فرهنگی نهادینه شده به عنوان مؤلفه های اصلی، شناسایی و آنگاه 
براساس مؤلفه های نامبرده، شاخص های مرتبط براساس مطالعه در مبانی نظری تحقیق 

و دیدگاه های صاحب نظران به دست آمد.
ابزار گردآوری داده ها در این مطالعه چک لیســت محقق ســاخته ای بوده است که با 
تأسی از نظریه های بوردیو در باب سرمایه فرهنگی، ساخته شد. در این چک لیست محتوای 
کتاب در قالب متن، فعالیت و پرسش ها و تصاویر شمرده شد. واحد ثبت، در این پژوهش 
در بخش متن ها و پرســش ها به صورت جمله و در تصاویر چنین در نظر گرفته شــد که 
هر تصویر براساس شاخص هایی که در آنها لحاظ شده، به واحدهایی تقسیم شود و بعداً 
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مورد شمارش قرار گیرد.  همچنین سیستم شمارش به صورت فراوانی حضور مقوله مورد 
نظر در هر یک از صفحات کتاب، به صورت متن، پرسش و تصاویر می باشد. 

جامعه آماری شــامل محتوای تمامی کتاب های درســی دوره متوسطه اول در سال 
تحصیلی 96-95 بود. با توجه به ماهیت موضوع پژوهش و نیز براساس جهت گیری های 
غالب در هر دســته از عناوبن کتاب های درسی دوره متوسطه اول، چهار عنوان مطالعات 
اجتماعی، فارســی، پیام های آسمانی و تفکر و سبک زندگی، در سه پایه هفتم، هشتم و 
نهم و در مجموع 13 جلد کتاب دوره متوســطه اول به عنوان نمونه در نظر گرفته شــد. 
از این رو واحد نمونه گیری کتاب های درســی است. در این تحقیق کتاب هایی جزء نمونه 
آماری محسوب می شوند که قابلیت تحلیل و بررسی مفاهیم اجتماعی و فرهنگی را دارا 
بودند. در واقع انتخاب اســناد این پژوهش، در زمره شــیوه های غیراحتمالی و به روشی 
هدفمند یا قضاوتی1 و به ســبک حضــور و غیاب )غربال گری( بود. نمونه گیری هدفمند، 
محقق را به اتخاذ تصمیم درباره اینکه چه واحدهایی برای گنجاندن در نمونه مناســب 

است وا می دارد. )محمدی مهر، 1394( 
بــرای تعییــن روایی2 ابزار پژوهش از روش روایی محتوایی3 اســتفاده شــد. به این 
ترتیب چک لیســت تهیه شــده و در اختیار 5 تن از اساتید برنامه ریزی درسی و 3 تن از 
صاحب نظران جامعه شناســی قرار گرفت و از آنان خواسته شد تا شاخص ها و مقوله های 
مفهومی چک لیست را به لحاظ درجه تناسب با مؤلفه های سرمایه فرهنگی از دیدگاه بوردیو 
در طیفــی از 1 تا 10 ارزش گذاری کنند که میانگین نمرات ارزیابان، برای چک لیســت 
ســرمایه فرهنگی، 9/45 از 10 بود و نشــان از روایی بالای چک لیست های اشاره شده، 
دارد. برای ســنجش پایایی4 ابزار تحقیق، از روش ویلیام اسکات5، استفاده شد )اسکات، 
1391(، به منظور سنجش پایایی، 10% از کل محتوای کتاب های مورد بررسی، به روش 
تصادفی نمونه گیری در معرض کدگذاری مجدد پژوهشگر دوم قرار گرفت. سپس با محاسبه 
درصد توافق مورد انتظار، درصد توافق مشاهده شده بین دو کدگذار، ضریب قابلیت اعتماد 
محاســبه شــد. گر چه میزان ضریب پایایی بستگی به نوع تحقیق دارد، ولی در تجزیه و 
تحلیل محتوا باید از 70% بزرگ ترباشد. )محمدی مهر، 1394( در نهایت میانگین ضریب 
1. Purposive or Judgment Sampling
2. Validity
3. Content Validity
4. Reliability
5. Scott
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پایایی برای چک لیســت سرمایه فرهنگی برابر90/21 درصد تعیین گشت که با توجه به 
بزرگ تر بودن آن از 70%، نشان از پایایی بالای چک لیست دارد. 

برای تجزیه و تحلیل پژوهش حاضر از دو روش آمار توصیفی و روش آنتروپی شانون1 
اســتفاده گردید. آمار توصیفی جهت توصیف فراوانی شاخص ها مورد استفاده قرار گرفت 
که شامل تنظیم جدول فراوانی بوده و در ادامه برای یافتن بار اطلاعاتی وضریب اهمیت 
مؤلفه های سرمایه فرهنگی و اجتماعی، روش آنتروپی شانون به کار رفت. چرا که بسیاری 
از صاحب نظران عقیده دارند که با استفاده از روش آنتروپی شانون تحلیل داده ها، بسیار 
قوی تــر و معتبرتر انجام خواهد شــد. )آذر، 1380( از این رو، ابتــدا پیام های مربوط به 
مقوله های ســرمایه فرهنگی، از طریق روش های آمار توصیفی و در قالب جدول فراوانی 
شاخص ها به صورت فراوانی شمارش شد. آنگاه، براساس داده های جدول فراوانی، جدول 
داده ها بهنجار شد. )مرحله اول( در مرحله بعد، بار اطلاعاتی مؤلفه ها و شاخص ها محاسبه 
و در ســتون های مربوط قرار گرفت )مرحله دوم( و در نهایت با اســتفاده از بار اطلاعاتی 

شاخص ها و مؤلفه ها، ضریب اهمیت هر یک از مؤلفه ها محاسبه گردید. )مرحله سوم( 
مراحل اشاره شده را می توان در چهارچوب روابط زیر بیان کرد: 

مرحله اول: ماتریس فراوانی های بهنجارشده، براساس فرمول 1 به دست می آید: 
 

فرمول شماره 1: 
Pij= 

Fij

∑m
i=1  Fij

در این فرمول: 
P = هنجار شده ماتریس فروانی

F =  فراوانی مقوله

i =  شماره پاسخ گو

j =  شماره مقوله

m =  تعداد پاسخگو

n =  تعداد مقوله

مرحلــه دوم: بار اطلاعاتی هر مقوله را محاســبه کرده و در ســتون های مربوط قرار 
می دهیم و برای این منظور از فرمول 2 استفاده می شود: 

1. Shanon Antropy

تحلیل محتوای کتاب های دوره متوسطه اول بر ...
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فرمول شماره 2:
K= 1

ln m
Ej = ∑m

i=1  Pij ln Pij  (j=1,2,...,n)

در این فرمول: E = بار اطلاعاتی مقوله
مرحله ســوم: با استفاده از بار اطلاعاتی مقوله ها ضریب اهمیت هر یک از مقوله ها از 

رابطه زیر محاسبه می گردد )آذر، 1380(: 
فرمول شماره 3:

Wj= 
Ej

∑n
j=1  Ej

در این فرمول: Wj = درجه اهمیت 

یافته های پژوهش
برای ورود به بحث، نخســت مشخصات مربوط به محتوای کتاب های دوره متوسطه اول 
از نظر تعداد صفحات و عناصر محتوا اعم از تعداد جملات متن، پرسش ها و فعالیت ها و 

تعداد اشاره های تصاویر به شرح جدول 1 بیان می گردد. 

 جدول 1: مشخصات مربوط به محتوای کتاب های دوره اول متوسطه

مجموع کل 
واحدها

تعداد اشاره های 
تصاویر

تعداد جملات 
پرسش ها و فعالیت

تعداد 
جملات متن

مجموع 
صفحات  عنوان کتاب

5071 118 483 4470 416 پیام های آسمانی

4045 135 627 3283 435 فارسی

8080 1091 1496 5493 548 مطالعات اجتماعی

2484 207 1077 1200 281 تفکر و سبک زندگی

19680 1551 3683 14446 1680 مجموع

در جــدول 2 نخســت، فراوانی واحد های مربوط به شــاخص های مورد نظر در کل 
صفحات کتاب های موجود مشــخص گردید و سپس جهت تعیین مقدار بار اطلاعاتی و 
ضریب اهمیت آنها با اســتفاده از روش تحلیل آنتروپی شــانون به داده های هنجارشده 
تبدیل شد و با جاگذاری آنها در فرمول های 2 و 3، مقدار بار اطلاعاتی و ضریب اهمیت 
هم برای هر یک از شاخص های مؤلفه های سرمایه فرهنگی برآورد گردید. بر این اساس، 
بالاترین بار اطلاعاتی و ضریب اهمیت مربوط به شــاخص القای علاقه مندی به مطالعه 
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کتاب های غیر درســی با بار اطلاعاتی 0/951 و ضریب اهمیت 0/032 بوده و میانگین 
بار اطلاعاتی و ضریب اهمیت برای شاخص های سرمایه فرهنگی، به ترتیب برابر 0/504 
و 0/017 می باشد. در میان 27 شاخص مؤلفه سرمایه فرهنگی تجسم یافته نیز شاخص 
القای علاقه مندی به مطالعه کتاب های غیر درسی بالاترین بارمعادل و ضریب اهمیت را 
داشــته و در مقابل 6 شاخص دارای بار اطلاعاتی و ضریب اهمیت کمتر از حد میانگین 
بوده و 3 شاخص که معادل 11 درصد شاخص های این مؤلفه می شود، دارای بار اطلاعاتی 
و ضریب اهمیت صفر می باشد. همچنین در میان 25 شاخص مؤلفه عینیت یافته سرمایه 
فرهنگی، شــاخص اشاره به وجود مدارس و دانشگاه ها و ســایر مراکز آموزشی بالاترین 
بار اطلاعاتی و ضریب اهمیت را داشــته است و در مقابل 6 شاخص دارای بار اطلاعاتی 
و ضریب اهمیت کمتر از حد میانگین و 5 شــاخص که معادل 20% شــاخص های این 
مؤلفه می شــود، دارای بار اطلاعاتی و ضریب اهمیت صفر می باشــد. در نهایت در میان 
7 شــاخص مؤلفه نهادینه شده سرمایه فرهنگی، شاخص اهمیت دادن به تألیف مقاله یا 
تحقیق و شــرکت در ســمینار و کنفرانس دارای بالاترین بار اطلاعاتی و ضریب اهمیت 
بوده و در مقابل 2 شــاخص دارای بار اطلاعاتی و ضریب اهمیت کمتر از حد میانگین 
بوده و 3 شاخص که معادل 42% شاخص های این مؤلفه می شود، دارای بار اطلاعاتی و 

ضریب اهمیت صفر می باشد. 

جدول 2: توزیع فراوانی مؤلفه ها، داده های بهنجارشده، بار اطلاعاتی و ضریب اهمیت هر یک از 
شاخص های مربوط به سرمایه فرهنگی در کتاب های دوره اول متوسطه
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تأکید بر تحصیلات بالای والدین و سایر 1سر

0011000000اعضای خانواده

القاء نگرش مثبت نسبت به تحصیل و 2
80/075530/5250/236200/1890/8570/029ارتقای تحصیلی در دانش آموزان

3
توصیه بر طرح مباحث مربوط به آداب و 
رسوم کشور در گفتگوهای میان فرزندان 

و والدین
00120/5120/5000/50/017

تحلیل محتوای کتاب های دوره متوسطه اول بر ...
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تشویق به ارتقاء مهارت های گفتاری و 4
003020/947170/053000/1490/005نوشتاری زبان رسمی 

ترغیب به ارتقاء مهارت های گفتاری و 5
0070/318150/681000/4510/015نوشتاری زبان مادری 

00240/85740/143000/2970/01تأکید به فراگیری یکی از زبان های خارجی 6

القاء علاقه مندی به مطالعه کتاب های 7
290/305340/358200/210120/1270/9510/032غیر درسی 

110/086850/664280/21840/0310/6580/022ترغیب دانش آموزان به نوشتن متون ساده 8

تشویق دانش آموزان به سمت مطالعه 9
20/08310/042100/417110/4580/7630/025روزنامه، نشریه و مجله ها )کاغذی(

توصیه به دانش آموزان به استفاده از 10
10/14320/28640/571000/6890/023کتابخانه های عمومی

تشویق دانش آموزان به گوش دادن و مهارت 11
0011000000در زمینه موسیقی سنتی و کلاسیک 

ترغیب دانش آموزان به کسب مهارت در 12
10/031150/469140/43720/0620/7150/024زمینه هنرهای ترسیمی 

ترغیب دانش آموزان به کسب مهارت در 13
0010/16740/66720/1670/6250/021زمینه هنرهای دستی 

ترغیب دانش آموزان به کسب مهارت در 14
00140/42490/272100/3030/7790/026زمینه هنرهای نمایشی 

ترغیب دانش آموزان به بازدید از موزه ها 15
00100/175400/70170/1230/5860/019و ساختمان های میراث فرهنگی

16
تشویق دانش آموزان به تماشای 

برنامه های ادبی، هنری و اجتماعی 
تلویزیون کشور

50/2630060/31680/4210/7790/026

ترغیب دانش آموزان به حضور در تئاتر، 17
000010/33320/6670/4590/015سینما و کنسرت موسیقی

160/168120/126580/61090/0940/7790/026تأکید بر استفاده صحیح از رایانه 18

100/25620/051110/282160/4100/8810/029تأکید بر استفاده صحیح از رسانه های ارتباطی 19

ترغیب به شناخت شخصیت های ادبی 20
00450/737140/22920/0330/4810/016داخلی و خارجی 



185

گی
هن

فر
یه 

رما
 س

ای
ه ه

ؤلف
م

شاخص های هر یک از مؤلفه های سرمایه 
فرهنگی

پیام های 
مطالعات فارسیآسمانی

اجتماعی
تفکر و سبک 

زندگی
تی

عا
طلا

ر ا
با

ت
می

 اه
ب

ری
ض

نی
راوا

ف

جار
بهن

ی 
اوان

فر

نی
راوا

ف

جار
بهن

ی 
اوان

فر

نی
راوا

ف

جار
بهن

ی 
اوان

فر

نی
راوا

ف

جار
بهن

ی 
اوان

فر

ته
یاف

سم 
تج

ی 
نگ

ره
ه ف

مای
سر

ترغیب به شناخت شخصیت های علمی 21
40/059280/411350/51410/0140/6510/022داخلی و خارجی

تشویق بر شناخت شخصیت های هنری 22
0000310000داخلی و خارجی

530/224820/346990/41830/0130/8020/027تشویق به شناخت قهرمانان دفاع از کشور 23

70/075330/354210/225320/3440/9060/031آشنایی با سبک زندگی اسلامی ـ ایرانی24

القاء احساس پایبندی به آداب و رسوم 25
80/061300/229770/587160/1220/7760/026ملی و محلی کشور 

ترغیب به شناخت ضرب المثل ،باورهای 26
50/058240/279370/430200/2320/870/029عامه و بازی های محلی و ملی

تشویق به تعلق خاطر به افسانه ها و 27
00260/667130/333000/4590/015اسطوره های پیشینیان کشور 

ته
یاف

ت 
ینی

ی  ع
نگ

ره
ه ف

مای
سر

0010/510/5000/50/017اشاره به کتاب فروشی و روزنامه فروشی ها 1

اشاره به کتاب های غیر درسی و مجلات 2
60/07870/090480/623160/2070/7350/024و نشریه ها و روزنامه ها

20/150/25130/65000/6180/020اشاره به وجود کتابخانه ها 3

اشاره به وجود مدارس و دانشگاه ها و 4
120/086280/201660/474330/2370/880/029سایر مراکز آموزشی

اشاره به کلاس های آموزش هنرهای 5
0011000000ترسیمی ، دستی و نمایشی 

0011100000اشاره به کلاس های آموزش هنرهای نمایشی6

0000000000اشاره به کلاس های آموزش زبان های خارجی7

0010/0071260/96140/0300/3140/010اشاره به وجود موزه ها و اشیای تاریخی 8

10/037100/3770/25990/3330/870/029اشاره به نمایشگاه ها و فرهنگ سراها9

اشاره به وجود اماکن مذهبی و تاریخی 10
80/041270/1391570/80920/0100/4480/015داخلی و خارجی 

00160/1031260/813130/0840/440/015معرفی جاذبه های طبیعی در کشور 11

0000510/86480/1350/2860/01اشاره به صنایع دستی 12

اشاره به مجسمه ها و تندیس ها داخلی 13
0010/028330/94310/0280/1850/006و خارجی

تحلیل محتوای کتاب های دوره متوسطه اول بر ...
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اشاره به تابلوهای خطاطی، نقاشی و 14
50/156100/312160/510/0310/7980/027عکس های ماندگار

40/10210/025170/435170/4350/7470/025اشاره به وجود تلویزیون و رادیو 15

اشاره به وجود سالن های سینما، تئاتر و 16
00001110000کنسرت موسیقی

30/04430/044370/544250/3670/690/026اشاره به رایانه 17

20/1530010/076100/7690/4870/016اشاره به رسانه های ارتباطی18

اشاره به شاعران، نویسندگان و 19
30/0151110/563800/40630/0150/5880/02هنرمندان داخلی و خارجی 

اشاره به دانشمندان، اندیشمندان و 20
130/160390/481260/32030/0370/8040/027متفکران داخلی و خارجی

اشاره به شاهکارهای ادبی، تاریخی و 21
60/052300/263710/62270/0610/6960/023دینی داخلی و خارجی 

220/38520/035280/49150/0870/8470/028اشاره به شاهکارهای علمی داخلی و خارجی22

20/036160/285370/6610/0170/590/019اشاره به پرچم، نقشه و سرود ملی کشور23

0000110000اشاره به موسیقی سنتی و محلی و ملی کشور24

اشاره به لباس ها و غذاهای سنتی و 25
0030/057300/576190/3650/6020/020محلی و ملی کشور
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تشویق به کسب دانش و ادامه تحصیل 1
30/428000040/5710/4920/016در دوره دانشگاهی

توصیه به کسب مهارت هنری و تدبر در 2
000000000آثار ادبی

سفارش به یادگیری زبان های خارجی و 3
000000000کسب مهارت رسمی در آن

توصیه به یادگیری مهارت های فنی و 4
000000000رایانه ای

ترغیب به اخذ مقام، مدال و مدارک در 5
20/520/500000/50/017عرصه ورزش

اهمیت دادن به تألیف مقاله یا تحقیق و 6
000070/58350/4170/490/019شرکت در سمینار و کنفرانس

تشویق به مشارکت در جشنواره ها و 7
80/820/200000/3610/012مسابقات علمی
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جدول 3 نیز که در واقع خلاصه ای از جدول 2 می باشــد، فراوانی مؤلفه های سرمایه 
فرهنگی، بار اطلاعاتی و ضریب اهمیت را برای مؤلفه های سرمایه فرهنگی در کتاب های 
درســی نشان می دهد. براساس جدول 3، مجموع فراوانی ابعاد تحلیل شده در ارتباط با 
مؤلفه های ســرمایه فرهنگی کتاب های مورد بررسی 3354 مورد هست که معادل %17 
فراوانی های ثبت شــده در کل کتاب های نمونه آماری دوره متوسطه می باشد. همچنین 
میانگین فراوانی ها در میان ســه مؤلفه، معادل 1118 برآورد شــد. در میان مؤلفه های 
ســرمایه فرهنگی، سرمایه فرهنگی تجســم یافته با 1758 فراوانی و 52/41% بیشترین 
سهم را دارد و کمترین سهم نیز مربوط به سرمایه فرهنگی نهادینه شده با 33 فراوانی و 
0/98% می باشــد. سرمایه فرهنگی عینیت یافته نیز مشتمل بر 1563 فراوانی و %46/60 
اســت که مؤلفه تجســم یافته و عینیت یافته در سطحی بالاتر از سطح میانگین قرار دارد 

و دو بعد عینیت یافته و نهادینه شده نیز در سطحی پایین تر از حد میانگین قرار دارد. 
بــار اطلاعاتی و ضریب اهمیت مربوط به بعــد عینیت یافته معادل 0/981 و 0/471 
بوده و کمترین بار اطلاعاتی وضریب اهمیت مربوط به بعد نهادینه شده معادل 0/201 و 
0/096 می باشد. بار اطلاعاتی و ضریب اهمیت مربوط به بعد تجسم یافته معادل 0/902 
و 0/433 هســت که در نمودار این اختلاف ها به تصویر کشــیده شده است. همچنین با 
توجــه به اینکه میانگین بار اطلاعاتی و ضریب اهمیــت به ترتیب برابر 0/694 و 0/333 
می باشــد، در میان مؤلفه های سه گانه سرمایه فرهنگی، بار اطلاعاتی و ضریب اهمیت دو 
بعد تجســم یافته و عینیت یافته در سطحی بالاتر ازسطح میانگین قرار داشته و در مقابل 

بعد نهادینه شده، در سطحی پایین تر از سطح میانگین قرار دارد. 

جدول 3: توزیع فراوانی مؤلفه ها، داده های بهنجارشده، بار اطلاعاتی و ضریب اهمیت هر یک از 
مؤلفه های مربوط به سرمایه فرهنگی در کتاب های دوره اول متوسطه
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1600/6128440/7275770/3681770/487175852/410/9020/433تجسم یافته

890/323130/2709830/6281780/489156346/600/9810/471عینیت یافته

130/0540/00370/00490/024330/980/2010/096نهادینه شده

26211161115671364133541001مجموع
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نمودار 1: ضریب اهمیت مؤلفه های سرمایه فرهنگی در کتاب های دوره اول متوسطه

بحث و نتیجه گیری
نتایج حاصل از سؤال پژوهشی نشان داد که فراوانی، بار اطلاعاتی و ضریب اهمیت مؤلفه 
تجسم یافته سرمایه فرهنگی به ترتیب معادل 1758، 0/902 و 0/433، مؤلفه عینیت یافته، 
1563، 0/981 و 0/471 و مؤلفه نهادینه شده، 33، 0/201 و 0/096 می باشد. بدین ترتیب 
علی رغم آنکه میزان فراوانی مؤلفه تجســم یافته بیش از مؤلفه عینیت یافته می باشد، ولی 
میزان توجه به مؤلفه عینیت یافته در کتاب های دوره متوســطه اول کمی بیش از مؤلفه 
تجسم یافته بوده و مؤلفه نهادینه نیز دارای توجه اندکی است. بدین ترتیب نتایج پژوهش 
با نتایج تحقیق درویشــی و احمدی )1391(، بویون و همکاران )1391(، اســکاندیزو1 
)2004(، لائورا و وینینگر )2003( مطابقت دارد و در مقابل با نتایج تحقیق شــهیدی و 

همکاران )1392(، وانگ )2011( و فرکاس )2003( ناهمسو می باشد. 
در تحلیل این ســؤال می توان نتیجه گرفت که با توجه به اختصاص 17% از محتوای 
کتاب های دوره اول متوسطه، مؤلفان کتاب های درسی توانسته اند تا حدودی از قابلیت های 
کتاب های درســی در بازتاب مؤلفه های فوق بهره جویند. در پژوهش های مشابه، عمدتاً 
اهداف برنامه درسی براساس الگوی هدف گذاری بلوم2 در سه حیطه شناختی، عاطفی و 
رفتاری طبقه بندی می گردد، اما هدف گذاری برنامه های درسی و تربیتی در برنامه درسی 
ملی در قالبی کاملًا جدید صورت گرفته اســت. در این الگو شــکوفایی فطرت و دستیابی 
به شــئون گوناگون حیات طیبه مبنا قرار گرفته و پنج عنصر تعقل، ایمان، علم، عمل و 
اخلاق و چهار عرصه ارتباط دانش آموزان با خدا، خود، خلق و خلقت به صورت هم پیوسته 

1. Scandizzo
2. Bloom
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و با محوریت ارتباط با خدا تبیین شده است که اهداف در عرصه خلقت سنخیت بیشتری 
با مؤلفه های ســرمایه فرهنگی دارند. در بررســی مؤلفه ها نیز دو مؤلفه تجســم یافته و 
عینیت یافته از بار اطلاعاتی و ضریب اهمیت قابل توجهی برخوردارند. مؤلفه تجســم یافته 
بــا توجه به نقش عظیمی کــه در فرهنگ پذیری و درونی کردن ارزش های والای جامعه 
در یادگیرندگان دارد، می تواند سبب دسترسی افراد جامعه به ذخایر معرفتی و گسترش 
خردگرایی تعمیم یافته در عرصه های مختلف زندگی و به تبع آن کسب موقعیت های برتر 
اجتماعی شود و از همین رو می توان از آن به عنوان قدرت نرم سرمایه فرهنگی نیز یاد کرد. 
سرمایه عینیت یافته که گونه ای حالت سخت افزاری سرمایه فرهنگی را نیز دارد، هم 
چون ظرفی است که سرمایه فرهنگی متجسم را در خود جای داده است. این سرمایه به 
نوجوانان چنین القا می کند که داشتن و استفاده کردن از کالا های فرهنگی واجد ارزش 
است و سبب تســهیل در دسترسی به سرمایه فرهنگی تجسم یافته می شود. از همین رو 
می توان گفت که در مجموع کتاب های درسی دوره متوسطه اول، تهیه کنندگان کتاب های 
درسی توانســته اند جایگاهی مناسب برای مؤلفه های سرمایه فرهنگی متصور گردند، در 
حالی که مؤلفه نهادینه شــده از ارزشــی پایین در کتاب های درسی برخوردار است. این 
بی توجهی می تواند بیشتر به دلیل ناکارآمدی نظام آموزش و پرورش و به خصوص آموزش 
عالی در وضعیت مدرک گرایی افراطی و اشتغال فارغ التحصیلان باشد. وجود افراد بیکار با 
تحصیلات دانشگاهی بالا و یا حتی اشتغال افراد در مناصبی غیرمرتبط  با مدرک تحصیلی 
خویش در ســال های اخیر، ســبب نوعی بدبینی نسبت به سرمایه فرهنگی نهادینه شده 

است و این مراکز بیشتر به صدور سوداگرانه مدارک تحصیلی گرایش دارند. 
یکی از کاســتی هایی که در بررسی مؤلفه های سرمایه فرهنگی در کتاب های فارسی 
نتیجه پژوهش به آن اشاره دارد، وجود شاخص هایی با بار اطلاعاتی و ضریب اهمیت صفر 
و یا ناچیز است. در بخش مؤلفه تجسم یافته، 3 شاخص تأکید بر تحصیلات بالای والدین و 
سایر اعضای خانواده، تشویق دانش آموزان به گوش دادن و مهارت در زمینه موسیقی سنتی 
و کلاسیک و تشویق بر شناخت شخصیت های هنری، دارای بار اطلاعاتی و ضریب اهمیت 
صفر می باشــند. در حالی که چنانچه پیش تر نیز بدان پرداخته شــد، تأکید بر تحصیلات 
بالای والدین در کتاب های درســی علی رغم اینکه مخاطبان کتاب های درسی نوجوانان 
می باشــد، نوعی آینده نگری و تأکید بر به عهده گرفتن نقش های پدر و مادری در آینده 
است که برای تربیت شایسته فرزندان خویش نیازمند داشتن تحصیلات و مهارت های بالا 

تحلیل محتوای کتاب های دوره متوسطه اول بر ...
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هستند. در زمینه موسیقی و تئاتر و کنسرت نیز کتاب های دوره متوسطه اول هیچ گونه 
اشاره ای نداشته و شاید این مهارت ها را در زمره هنر های اشرافی و تشریفاتی می پندارند، 
در صورتی که هنر های اشرافی باعث بالا رفتن بعد فرهنگی و اجتماعی و روایط بین فردی 
می گردند. علاوه بر این کتاب های اشاره شده هیچ گونه توجهی به شناخت شخصیت های 
هنری ندارند، در صورتی که شناخت شخصیت های علمی و قهرمانان دفاع از کشور دارای 
توجه قابل قبولی می باشــد. نکته دیگری که با تعمق در شــاخص های سرمایه فرهنگی 
تجسم یافته به آن پی می بریم توجه ناچیز به مؤلفه هایی است که به مهارت های گفتاری 
زبان رســمی، زبان مادری و یادگیری زبان خارجی و به طور کلی به ســرمایه زبانی اشاره 
دارد؛ این مهارت ها را که می توان در دســته شایستگی های زبانی طبقه بندی کرد، سبب 
ارتباط فرد با دیگران خواهد شد و به نوعی می تواند حضور و مشارکت فرد را در گروه های 
اجتماعی تقویت نماید که خود می تواند دلیلی بر جریان انتقال پذیری ســرمایه فرهنگی 

و سرمایه اجتماعی باشد. 
در بخش عینیت یافته نیز همچون بخش تجسم یافته، شاخص هایی که به کلاس های 
آموزش هنر های ترسیمی، اشاره به کلاس های آموزش زبان های خارجی، اشاره به وجود 
ســالن های سینما، تئاتر و کنسرت موسیقی و اشــاره به موسیقی سنتی و محلی و ملی 
کشور مربوط می گردد، فاقد هرگونه توجهی هست. در نتیجه همچون مؤلفه تجسم یافته، 
شــاخص هایی که در حوزه موسیقی، هنر و شایســتگی های زبانی قرار دارند، از هر گونه 
توجهی محروم اند. همچنین شاخص هایی که به موزه ها و اشیای تاریخی، صنایع دستی، 
مجسمه ها و تندیس ها، اماکن مذهبی و تاریخی و جاذبه های طبیعی اشاره دارند از توجه 
ناچیزی برخوردارند که با کم رنگ شــدن پرداختن به بنا های تاریخی، پیوند نســل های 
کنونی و آینده با گذشته فرهنگی و تاریخی خود گسسته می شود. بدیهی است که نسلی 
که گذشــته فرهنگی خود را از دست داده باشــد، فاقد هویت فرهنگی گشته و آمادگی 
پذیرش هرگونه عنصر فرهنگی جدید را که به وی عرصه می شود داراست. علاوه بر این، 
با توجه به اینکه رســانه ها در کنار خانواده، گروه همسالان و نظام آموزشی به عنوان یکی 
از ارکان مهم فرآیند جامعه پذیری به شــمار می آیند، توجه ناچیز به شــاخص رسانه های 
ارتباطی، موبایل و شبکه های اجتماعی نشان از تغییر جایگاه شاخص فوق در کتاب های 

درسی دوره متوسطه اول دارد.
در بخش نهادینه ســه توصیه به کسب مهارت هنری و تدبر در آثار ادبی، سفارش به 
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یادگیری زبان های خارجی و کسب مهارت رسمی در آن و توصیه به یادگیری مهارت های 
فنی و رایانه ای در دسته شاخص های بدون توجه محسوب می گردند و دو شاخص تشویق 
به کسب دانش و ادامه تحصیل در دوره دانشگاهی و تشویق به مشارکت در جشنواره ها و 
مسابقات علمی مورد کم توجهی قرار گرفته که این مغایر با اهداف دوره متوسطه اول است 
و شاهد آن هستیم که نویسندگان کتاب های درسی متأثر از وضعیت آموزشی و اقتصادی 
کشور نگاه کم ســویی به مقوله های مربوط دارند، غافل از اینکه چشم انداز یادشده متأثر 
از نگاه فردگرایانه و کوتاه مدت به مقوله فرهنگ دارد و در بلندمدت ســبب کاهش تعلق 
پایدار به فرهنگ دینی و مذهبی کشــور می گردد، چرا که ارزش تعلق به کسب دانش و 
مدرک و کسب افتخار نه از مجرای عشق و علاقه به جامعه بزرگ کشور بلکه تنها از نگاه 

منفعت طلبانه فردی توجیه می گردد.
به این ترتیب نتایج پژوهش نشان می دهد که در کتاب های درسی دوره متوسطه اول، 
سرمایه فرهنگی نهادینه از جایگاه بسیار ضعیفی برخوردار بوده و این کاستی در سرمایه 
فرهنگی نهادینه تأثیر خود را بر کارایی مجموعه سرمایه فرهنگی گذاشته و سبب بی اثر 
شــدن دو مؤلفه تجســم یافته و عینیت یافته خواهد گردید. بر این اســاس برنامه درسی 
نتوانسته است نقش و اهمیت اساسی سرمایه فرهنگی را برای دانش آموزان تشریح نماید 
که امید اســت برنامه ریزان درسی و تهیه کنندگان کتاب های درسی با تقویت این مؤلفه  

سبب ارتقاء سرمایه های فرهنگی در میان دانش آموزان باشند. 
براساس نتایج پژوهش، پیشنهاد های زیر ارائه می گردد: 

1. تقویــت جایــگاه بعد نهادینه ســرمایه فرهنگی از طریق ایجــاد رغبت در میان 
دانش آموزان به اهمیت کســب تربیــت و بهره مندی از اثرات آن بــرای ایفای بهتر 

نقش های اجتماعی در زندگی خویش.
2. تحکیم مؤلفه نهادینه ســرمایه فرهنگی از طریق تأکید بر ارزش و اعتبار کســب 
مهارت هــای فنی و رایانه ای جهت تســهیل ورود به عرصه های اجتماعی و اقتصادی 

در آینده.
3. توانمندســازی مؤلفه نهادینه از طریق تأکید بر ایجاد گرایش به زمینه های ادبی، 
هنری و ورزشی با هدف اولیه پرکردن اوقات فراغت و نیز اهداف ثانویه کسب موقعیت 

اجتماعی.
4. ایجاد زمینه لازم برای شرکت دانش آموزان در جشنواره ها و مسابقات علمی.

تحلیل محتوای کتاب های دوره متوسطه اول بر ...
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5. گنجاندن موضوعاتی در قالب سمینار، مقاله و همایش به صورت تلفیقی در کتاب های 
درســی جهت آمادگــی دانش آموزان با روند تألیف مقاله و شــرکت در همایش های 

دانش آموزی. 
6. توجه به ارتقای مهارت های نوشتاری و گفتاری به زبان مادری جهت تقویت سرمایه 

فرهنگی تجسم یافته در کودکان. 
7. تأکیــد بر آموزش یکــی از زبان های خارجی جهت معرفی فرهنگ اقوام و تحکیم 

ارتباطات چندفرهنگی.
8. تأکید بر هنر های دســتی، مجمسه سازی و ترسیمی و خطی در کتاب های درسی 
به خصوص در بخش تصاویر جهت علاقه مند نمودن یادگیرندگان با هنر های دســتی 

و ترسیمی. 
9. توجه بیشــتر به مقوله های قومی و میهنی نظیر زبان مادری، غذاها، موســیقی و 
لباس های سنتی و محلی جهت تقویت سرمایه فرهنگی تجسم یافته و عینیت یافته. 
10. فراهــم کردن زمینه هایی برای حضور فرهنگ و هویت اقوام و خرده فرهنگ های 
گوناگون کشــور در عرصه تئاتر و موسیقی جهت معرفی سرمایه های فرهنگی خود و 

تقویت شاخص های یادشده. 
11. با توجه به تفاوت هایی که جامعه اسلامی ایرانی با جوامع غربی دارد، پژوهشگران 
نســبت به تهیه مدلی از ســرمایه فرهنگی منطبق با باور ها و ارزش های کشور همت 

گمارند تا در پژوهش های بعدی به عنوان ملاک سنجش عمل قرار گیرد.
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بررسی تحلیلی ابعاد و مؤلفه های 
دانشگاه پژوهی:

ارائه الگوی تلفیقی دانشگاه پژوهی

هدف از این پژوهش بررسی تحلیلی نوشته های علمی صاحب نظران آموزش عالی در شناسایی و 
مفهوم ســازی ابعاد و مؤلفه های دانشگاه پژوهی و ارائه یک الگوی تلفیقی مبتنی بر رویکرد کارکردی 
است. دانشگاه پژوهی مجموعه فعالیت هایی است که به منظور پشتیبانی از سیاست گذاری و برنامه ریزی 
توســعه دانشــگاهی با مرکزیت یک واحد رسمی در نظر گرفته می شــود. در این پژوهش از طریق 
طبقه بندی تحلیلی محتوای اسناد و مدارک، به شناسایی و استخراج سازه های دانشگاه پژوهی پرداخته 
شد. مفاهیم استخراج شده از متون در سه مرحله کدگذاری بازاولیه، کدگذاری باز ثانوی و کدگذاری 
محوری طبقه بندی و تحلیل گردید. نمونه های مورد مطالعه مشتمل بر 58 مقاله بود؛ شامل 52 نمونه از 
مقالات مرتبط خارج کشور که در سال های 1980 تا 2015 به چاپ رسیده است و 6 نمونه از مقالات 
مرتبط به چاپ رســیده در مجلات داخل کشور. یافته ها حاکی از وجود چهار مقوله محوری، شامل 
مرجعیت اطلاعات، سیاست پژوهی، تصمیم سازی و پاسخگویی و دوازده مقوله فرعی است. براساس 
یافته های حاصل از این پژوهش، الگوی تلفیقی دانشــگاه پژوهی توســعه داده شد. این الگو می تواند 

چهارچوب کلی راهنمای تفکر و اقدام در شکل گیری دانشگاه پژوهی در دانشگاه های کشور باشد.
 واژگان كلیدی:

دانشگاه پژوهی، برنامه ریزی توسعه دانشگاهی، مدیریت آموزش عالی، تصمیم سازی، سیاست پژوهی، 
تحقیق وتوسعه
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بیان مسئله
اینکه نظام دانشگاهی در پویایی نظام اجتماعی حیات خود را حفظ کند، نشان از پیچیدگی 
آن دارد؛ لذا باید توجه داشت که برای ایجاد تغییر در نظام پیچیده دانشگاهی لازم است 
فعالیت هــای آن را فهمیــد و با فهم آنها قواعدی هر چنــد موقت برای هدایت آن معین 
کرد. در دانشــگاه، اطلاعات، انرژی و مواد، وارد مراکز تصمیم گیری )مثلًا هیئت رئیسه( 
می شود و درآنجا براساس اثرات پس خوراندِ تعاملات انرژی، اطلاعات و مواد در فرصت های 
زمانی خاص، تصمیم ها ساخته می شود. کارایی تصمیم ها به قدرت درک مدیریت از اثرات 
پس خوراندی و توانایی تولید اطلاعات با توجه به تنوع نظام دانشگاه مربوط است؛ بنابراین 
لازم است به این سؤال توجه شود که تا چه حد تفکر »هسته مدیریتی« دانشگاه می تواند 
پیچیدگی و پویایی سازمان دانشگاه را بفهمد و تصمیماتی بگیرد که قدرت سازگارکنندگی 
دانشگاه با تغییرات بیرونی و درونی را ممکن کند. )یمنی، 1391: 97( از جمله مسائلی 
که امروزه بخش های جامعه از جمله آموزش عالی را به خود مشــغول ســاخته اســت، 
دانش مبنا شــدن اقتصاد و فراگرد جهانی شدن ساختار های سیاسی، اجتماعی، اقتصادی 
و فرهنگی اســت. )عارفی، 1384: 54( دانشــگاه ها در مسیر بقا، توسعه و تعالی خویش، 
ناگزیر از هماهنگی و سازگاری مستمر با تحولات محیط پیچیده، مبهم و متلاطم پیرامون 
خویش اند که این امر جز از طریق مدیریت، برنامه ریزی و تصمیم گیری علمی، پژوهش محور 
و مبتنی بر اطلاعات دقیق، به روز و کارآمد محقق نخواهد شد. از سال های آخر قرن بیستم، 
دانشــگاه های کشور های پیشرفته به ویژگی هایی دست یافتند که با آنچه به صورت سنتی 
از دانشــگاه درک می شــود، متمایز است. این ویژگی ها هم از نظر ساختاری و هم از نظر 
کارکردی، دانشگاه ها را در موقعیتی دشوار و در عین حال، پویا قرار داده است. در جوامع 
صنعتی پیشرفته که می توان آنها را جوامع اطلاعاتی یا دیجیتالی نامید، دانشگاه ها ابعاد 
متنوع، ولی مرتبط به هم می یابند. )نایت1، 2013: 26-21( تغییرات ســریع و پیچیده 
محیطی و مشکلات پیش رو، از قبیل کاهش منابع مالی، انفجار اطلاعات و سرعت شتابان 
فنّاوری های جدید، تصمیم گیری را برای مدیران دانشــگاهی بسیاردشوار و آنان را ناگزیر 
از بهره گیری هر چه بیشــتر از پژوهش های علمی در تصمیمات دانشــگاهی کرده است. 
پژوهش های علمی در تصمیمات دانشگاهی و جلوگیری از تصمیمات سلیقه ای و احساسی، 
ضرورت بازنگری در فرایند تصمیم گیری در ســاختار ســازمانی و مدیریتی دانشگاه های 

1. Knight
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کشور را مضاعف کرده است. بر این اساس دفتر دانشگاه پژوهی )OIR(1 بیش از نیم قرن 
است که در اغلب دانشگاه های معتبر جهان ایجاد شده است. هدف آن انجام مطالعات و 
پژوهش های گسترده به منظور تأمین اطلاعات مورد نیاز مدیران دانشگاهی جهت کسب 
تصمیمات اثربخش است. این دفتر همچنین به آسیب شناسی، مسئله گشایی و اطمینان 
از عملکرد بهینه  بخش های مختلف دانشــگاه پرداخته است و در راستای ارتقای کیفیت 
کارکرد های دانشگاه، با بخش نظارت همکاری می کند. این  نهاد تأثیرگذار در برنامه ریزی 
توســعه دانشگاهی نیز نقش مؤثر و مســتمری دارد. )ولکواین2، 2008: 9-7( هووارد3 و 
همــکاران )2012: 234-231( معتقدند: تحلیل برنامه و سیاســت با تجزیه و تحلیل و 
پردازش و اطلاعات به دست می آید که چارچوبی برای تصمیم گیری فراهم می کند و این 
یکی از کارکرد های دانشگاه پژوهی است. هدف دانشگاه پژوهی توسعه یک سیستم پشتیبان 

تصمیم گیری برای مدیران است، دانشگاه پژوهی در واقع کانون تصمیم سازی است.
درحالی که دانشــگاه پژوهی بیش از نیم  قرن اســت که در اغلب دانشگاه های معتبر 
جهان طراحی و اجرا شــده، لیکن این نهاد تأثیرگذار در تصمیم گیری، سیاســت گذاری و 
برنامه ریزی توسعه دانشگاهی تاکنون در دانشگاه ها و مؤسسات آموزش عالی ایران نهادینه 
نشده اســت؛ این درحالی است که چنین واحدهایی از سوی نظریه پردازان آموزش عالی 
به منزله واحد خوداندیشــی و خودانتقادی دانشگاه، تحلیل گر سیاست ها و هوش سازمانی 
آن، واســطه تغییر و ســازگاری آن با محیط متحول، شناخته شده است و از کارکرد های 
بســیار حیاتی آن  بحث شده است. )فراســتخواه، 1388: 91( در حال حاضر برخی دفاتر 
و واحدهایی در دانشــگاه های ایران مانند دفتر طــرح و برنامه وجود دارند که دراهداف و 
وظایف شان تا حدودی تشابه با برخی از ابعاد مأموریتی و کارکرد های دفتر دانشگاه پژوهی 
دارند. لیکن بنا به سرشت کارکردی و مأموریتی دانشگاه پژوهی، بهره گیری از مفاهیم علمی 
آن می تواند در توسعه نسل جدید دفتر طرح و برنامه دانشگاه های کشور ایفای نقش نماید. 
بر این اساس هدف این مقاله مفهوم سازی ابعاد و مؤلفه های دانشگاه پژوهی براساس دیدگاه 

صاحب نظران آموزش عالی و ارائه الگوی تلفیقی دانشگاه پژوهی است.
این پژوهش با رویکردی کاربردی ضمن مطالعه و تحلیل اســناد علمی صاحب نظران 
حوزه دانشــگاه پژوهی به اســتخراج واحد های معنایی و شناســایی مقولات و مؤلفه های 
1. Office of Institutional Research
2. Volkwein
3. Howard

بررسی تحلیلی ابعاد و مؤلفه های دانشگاه پژوهی ...



200

راهبرد فرهنگ/ شماره چهل و ششم/ تابستان 1398

دانشگاه پژوهی پرداخته است. روش به کار رفته در این پژوهش روش فراترکیب با استفاده 
از تکنیک تحلیل محتوای مقایسه ای است. روش فراترکیب به عنوان یک روش تجمیع و 
یکپارچگی نتایج مطالعات گوناگون مربوط به ابعاد کارکردی دانشگاه پژوهی انتخاب شده 
اســت. براین اساس طی فرایند استخراج واحد های معنایی متون مورد مطالعه، مقولات و 
مفاهیم انتزاعی شناســایی شــد. باتوجه به هدف این مقاله در مسیر ارائه الگوی تلفیقی 
دانشــگاه پژوهی، از میان سه رویکرد تحلیلی )تاریخی، ســاختاری وکارکردی(، رویکرد 

کارکردی انتخاب شده است. 

چارچوب نظری 
وجــود دیدگاه های متفاوت صاحب نظــران آموزش عالی در تبییــن ابعاد و مؤلفه های 
دانشــگاه پژوهی مارا ملزم می ســازد تا در این پژوهش از مضامین پیش پنداشــته ابعاد 
چهارگانه دانشگاه پژوهی در الگوی ولکواین )1999( اقتباس نماییم. بر این اساس چارچوب 
نظری این پژوهش الگوی »ولکواین«1 است که مطابق جدول شماره 1 با عنوان نقش های 
دانشگاه پژوهی توسط ولکواین درسال 1999 ارائه شده است. از آنجایی که ولکواین چهار 
نقش دانشگاه پژوهی را در سال 1999 و ابعاد 18گانه فعالیت های دانشگاه پژوهی را در سال 
2008 به طور جداگانه ای ارائه نموده است. عدم همپوشانی سیستمی نقش های چهارگانه و 
فعالیت های 18گانه دانشگاه پژوهی به عنوان یک خلأ درکار ولکواین تلقی شد. بر این اساس 
این پژوهش به منظور رفع این خلأ با بررسی تحلیلی رویکرد های مورد مطالعه توانسته است 
از مقوله بندی فعالیت های دانشگاه پژوهی درتعامل با ابعاد چهارگانه دانشگاه پژوهی، الگوی 
تلفیقی دانشگاه پژوهی را طراحی و توسعه دهد. درواقع یک همپوشانی اما قابل تشخیص 
از ابعاد و مؤلفه های دانشگاه پژوهی در یک ساختار تعاملی به نمایش گذارده شده است. 

نمودار 1: الگوی ولکواین: نقش های دانشگاه پژوهی

اهداف و مخاطبان
نقش و فرهنگ سازمانی

بهبود )درونی(پاسخگویی )بیرونی(

برای ارائه پاسخگویی؛ دانشگاه پژوهی 
به عنوان متخصص روابط عمومی

برای توصیف دانشگاه؛ 
دانشگاه پژوهی به عنوان مرجع 

اطلاعات 
نقش ادرای و سازمانی

1. volkwein
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اهداف و مخاطبان
نقش و فرهنگ سازمانی

بهبود )درونی(پاسخگویی )بیرونی(

برای تأمین شواهد بی طرفانه 
درارتباط با اثربخشی تصمیمات؛ 
دانشگاه پژوه به عنوان دانشمند و 

پژوهشگر

تحلیل سیاست ها؛ دانشگاه پژوهی 
نقش علمی و تخصصیبه عنوان تحلیلگر سیاست گذاری

جدول 1 آن دسته از اهداف و فعالیت های دانشگاه پژوهی که بیشتر جنبه درونی، سازنده 
و مبتنی بر پیشرفت و بهبود هستند، در مقابل آن دسته از اهداف که بیشتر جنبه بیرونی، 
تلخیصی و مبتنی بر مســئولیت پذیری و پاسخگویی اند، از هم متمایز ساخته شده اند. در 
سمت چپ، نظام فرهنگ و ارزش سازمانی، در دو قالب علمی و تخصصی در مقابل ردیف 
اجرایی و ســازمانی ارائه شده است. به عبارت دیگر دانشگاه پژوهی در پیوستار اهداف، از 
کارکرد بهبود درونی تا پاســخگویی بیرونی و در پیوســتار ســازمانی، از سطوح اداری تا 
سطوح علمی ـ تخصصی مطرح شده است. بر این اساس، چهار وجه دانشگاه پژوهی مورد 
نظر ولکواین در چهار مقوله 1. پاســخگویی؛ 2. مرجعیت اطلاعات؛ 3. تصمیم سازی و 4. 

سیاست پژوهی به شرح ذیل مفهوم سازی شده است.
الف: برای توصیف دانشــگاه، دانشــگاه پژوهی به عنوان مرجع اطلاعات: معادل مقوله 

مرجعیت اطلاعات
ب: تحلیل سیاســت ها، دانشــگاه پژوهی به عنــوان تحلیلگر سیاســتگذاری: معادل 

سیاست پژوهی
ج: برای تأمین شواهد بی طرفانه در ارتباط با اثربخشی تصمیمات، دانشگاه پژوه به عنوان 

پژوهشگر: معادل مقوله تصمیم سازی
د: برای ارائه پاســخگویی، دانشــگاه پژوهی به عنوان متخصص روابط عمومی: معادل، 

مقوله پاسخگویی
بــا توجه به چهــار مقوله مذکور، در این بخش از پژوهــش، اصلی ترین توصیف های 
صاحب نظران حوزه دانشــگاه پژوهی به گونه ای هدفمند بررسی شد. درواقع توصیف های 
صاحب نظران منتخب در دسته بندی های معطوف به مفاهیم و به عبارتی دیگر مقوله های 
پیش پنداشته 1. مرجعیت اطلاعات؛ 2. سیاست پژوهی؛ 3. تصمیم سازی و 4. پاسخگویی 

قرار گرفته اند.
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1. رویکرد های مطالعه شده معطوف به مرجعیت اطلاعات
تیلور1 )1979(، ماسن2 )1993(، سوآپ3 )1981(، مورست4 )2009( و هووارد5 و همکاران 
)2012( از جمله صاحب نظرانی بوده اند که ویژگی اصلی دانشــگاه پژوهی را جمع آوری و 
تجزیه و تحلیل اطلاعات قلمداد کرده اند. ولکواین )1999( دفتر دانشــگاه پژوهی را با نام 
مرکز اطلاعات واطلاع رسانی دانشگاه معرفی می کند.»آلتباخ و کلی«6 )1985(، سوآپ و 
مونت گومــری )1970( و ترنزینی7 )1999( این جمع آوری و تحلیل اطلاعات را، مربوط 
به برنامه ها و فعالیت ها و عملکرد دانشگاه می دانند هدف از جمع آوری و تجزیه و تحلیل 

اطلاعات، پشتیبانی از تصمیم گیری مدیریت دانشگاه است.
مورســت )2009( و اســپینگر8 )2011( بر مهندســی و مدیریت اطلاعات که دفتر 
دانشــگاه پژوهی انجام داده است تأکید دارند؛ بنابراین یکی از کارکرد های دانشگاه پژوهی 
 10)DSS( 9 و سیستم پشتیبان تصمیم گیری)MIS( طراحی سیستم های اطلاعات مدیریت
است. از کارکرد های مهم دیگر دانشگاه پژوهی »گزارش دهی« است. »اوول«11 )1989: 14(، 
»پیترســون«12 )1999: 89( و »کالــدرون«13 )2011: 87( گزارش دهی را از کارکرد های 
دانشگاه پژوهی مطرح کرده اند. »نایت« )2013( گزارش دهی به مدیران را از عمده وظایف 
دفتر دانشگاه پژوهی برشمرده است. داده های دانشگاه پژوهی، لازمه تصمیم گیری آکادمیک 
مرتبط با اثربخشــی و بهبود سازمانی هســتند.کالج ها و دانشگاه ها در فعالیت های روزانه 
خود با انواع مختلفی از داده ها ســروکار دارند و مدیریت داده های ســازمانی غیرمتمرکز 
اســت که در آن »دانشــگاه پژوهی« و »برنامه ریزی« در طیفی از حوزه های متنوع مانند: 
پذیرش و ثبت نام، تحقیقات دانشــجویی، برنامه ریزی و تجزیه و تحلیل، مدیریت فضا ها، 
بخش )معاونت( دانش آموختگان و مسائلی از این دست انجام می شود. اوول )1989: 14( 

1. Taylor
2. Matsen
3. Saupe
4. Morest
5. Howard
6. Altbach & Kelly
7. Terenzini
8. Springer
9. Management Information System
10. Decision Support System
11. Ewell
12. Peterson
13. Calderon
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می نویســد: این مسئله که آیا داده های تولیدشــده در مؤسسات آموزش عالی به منظور 
تصمیم گیری به کار گرفته می شــوند یا خیر، به دغدغه متخصصین دانشگاه پژوهی تبدیل 
شده است. مطالعه به کارگیری داده های سازمانی، اغلب با به کارگیری نتایج ارزشیابی در 
ارتباط است. برخلاف دانشگاه پژوهی، ارزشیابی برنامه ای1، مطالعات پژوهشی گسترده ای 
را به خود جذب کرده اســت، که به تعیین تأثیر به کارگیری نتایج ارزشــیابی برنامه ای در 
تصمیم گیری ها می پردازد و این کیفیت برنامه ها را بهبود می بخشــد. آنچه دارای اهمیت 

است، تولید داده های هدفمند، سریع و به روز است.
2. رویکرد های مطالعه شده معطوف به تحلیل گری سیاست ها )سیاست پژوهی(

»فینچر«2 )1985: 19( و »والتون«3 )2005: 54( تحقیقات مرتبط با سیاســت گذاری در 
آموزش عالی را، از جمله وظایف دانشــگاه پژوهی برشمرده اند. »پیترسون« )1999: 89( 
تحلیل سیاست گذاری در قلمرو آموزش عالی را مرتبط با مطالعات نیاز و تقاضا یا به عبارتی 
مطالعات بازاریابی و استخدام دانش آموختگان آموزش عالی دانسته است. وی این بخش از 
تحلیل یعنی، تحلیل برنامه و سیاست در آموزش عالی را، با تأکید بر رویکرد کیفی توصیه 
کرده است. فراستخواه )1388: 79( دانشگاه پژوهان را تحلیل گر سیاست ها و هوش سازمانی 
معرفی کرده است. میدو4 )1990: 42( نقش اصلی »دانشگاه پژوهی« را تدوین راهبرد های 
تحلیلی پشــتیبانی کننده از فرایند تصمیم گیری برای مدیریت دانشگاه و سوآپ )1981( 
نقش پشــتیبانی از تصمیم گیری مدیران دانشگاهی را در تصمیم گیری و سیاست گذاریِ 
»خردورزانــه« می داند و در این خصوص والتــون5 )2005( تصمیم گیری پژوهش محور را 
مطرح کرده است. دیدگاه های »پیترسون« )1999( و »سوآپ« )1981( مبنی بر حمایت و 
پشتیبانی از فرایند های سیاست گذاری و تصمیم گیری  که دفتر دانشگاه پژوهی انجام داده 
اســت، حکایت از »تصمیم سازی سیاســتی« یا »سیاست پژوهی« دارد.کراسن6 )2004( و 
ولکواین )2008( برنامه ریزی راهبردی، را یکی از کارکرد های دانشگاه پژوهی دانسته اند؛ در 
صورتی که بسیاری از صاحب نظران دانشگاه پژوهی، همچون ماسن )1993(، نایت )2013( و 
سوآپ )1981( کارکرد »دانشگاه پژوهی« را به طور کلی پشتیبانی از فرایند های برنامه ریزی، 

1. Program Evaluation
2. Fincher
3. Walton
4. Middaugh
5. Walton
6. Crossen
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اعم از برنامه ریزی راهبردی و برنامه ریزی عملیاتی می دانند. تیلور و همکاران )2014: 64( 
نیز بر این باور اســت که نقش دانشــگاه پژوهی در بهبود درک برنامه ریزی و بهره برداری 
از دانشگاه است. ولکواین )2008: 18( یکی از کارکرد های دانشگاه پژوهی را برنامه ریزی 
اســتراتژیک بیان کرده است؛ بنابراین دیدگاه های مذکور، حاوی این نکته است که یکی 
از کارکرد های دانشگاه پژوهی، »تصمیم سازی راهبردی« است. مورست )2009(، کارکنان 
دفتر دانشــگاه پژوهی یا به عبارتی دانشگاه پژوهان را دستیار/ مشاورین مدیر برای مشاوره 
در تصمیم گیری های مراکز تصمیم گیری )مثلًا هیئت رئیسه( دانشگاه معرفی کرده است. 
فراستخواه )1388( دانشگاه پژوهان را درکمک به حل مشکلات و بحران های آموزش عالی 
کشــور مؤثر می داند. جاودانی )1392( سیاست پژوهان دانشگاهی را عرضه کننده دانش 
پژوهشی در فرایند سیاست گذاری و پشتیبان تصمیم گیری مسائل آکادمیک و مدیریتی 
دانشگاه معرفی کرده است. نیو1 )2003: 5( انجام مطالعات و پژوهش برای تصمیم گیری 
را وظیفــه مدیران می داند. آلتباخ و کلــی )1985: 7( تصمیم گیری پژوهش محور را به 
مدیران دانشگاهی توصیه می کنند، لازمه چنین سبک تصمیم گیری، پژوهش و ارزشیابی 
یا به عبارتی »ارزشــیابی پژوهش محور« اســت. ترنزینی )2013: 139( با توجه به چنین 
کارکردی »دانشــگاه پژوهی« را هوش ســازمانی مطرح کرده است. ساکتی2 )2007( آن 
را مدیریت دانش محور می داند و فراســتخواه )1388( دانشــگاه پژوهی را خوداندیشی و 

خود انتقادی دانشگاه تعبیر کرده است.
3. رویکرد های مطالعه شده معطوف به پشتیبانی تصمیم گیری اجرایی )تصمیم سازی(

»شــیهام«3 )1980: 512( بر این باور اســت که هدف از جمــع آوری و تجزیه و تحلیل 
اطلاعات که دانشگاه پژوهی انجام داده است، تأمین اطلاعات در راستای کسب تصمیمات 
مدیریت دانشــگاه خواهد بود. »اوول« )1989: 14( نیز نقش دانشگاه پژوهی را پشتیبانی 
اطلاعاتی از تصمیم گیری می داند. »پیترسون« )1999: 89( بر این باور است که طراحی 
سیستم های پشــتیبانی تصمیم گیری یکی از وظایف اصلی دانشگاه پژوهی است. کراسن 
)2004( تصمیمات سازمانی را مبتنی بر اطلاعات دانسته است. اشمیلات4 )1985: 62( 
معتقد است اکثر مؤسســات آموزش عالی دارای واحد های دانشگاه پژوهی متمرکزند که 

1. Neave
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4. Schmidtlein
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در آنها داده های ســازمانی به منظور تزریق اطلاعات بــه »فرآیند های تصمیم گیری« در 
ســطوح مختلف جمع آوری می شــوند )ولکواین، 1990( و ساکتی )2007: 54(، یکی از 
کارکرد های دانشگاه پژوهی را جلب  مشارکت سایر واحد ها یا گروه ها در تصمیم گیری های 

عملیاتی بیان کرده است.
درزل1 )1981: 231( پژوهش و ارزشیابی عملکرد دانشگاه را سبب کاوش عمیق در 
طرز کار مؤسســه و پشــتیبان تصمیم گیری قلمداد کرده است. سیبرت2 )1991: 325( 
ارزشیابی توأم با تجزیه و تحلیل را از کارکرد های دانشگاه پژوهی می داند. ولکواین )1999: 
59-65( بر این باور اســت که یکی از نقش های دانشــگاه پژوهی ارزشیابی و پژوهشگری 
اســت و اولســن3 )2000: 110( نیز در تأیید دیدگاه ولکواین ارزشیابی پژوهش محور را 

به منظور پشتیبانی تصمیمات اجرایی به دانشگاه پژوهان توصیه می کند.
4. رویکرد های مطالعه شده معطوف به پاسخگویی

براســاس تحقیقات به عمل آمــده مرجایــی )1394(، ویژگی مهم تر دانشــگاه پژوهی، 
پاســخگویی دانشگاه خواهد بود. به منظور پاسخگویی مناسب ترنزینی )1999(مطالعه و 
تحلیل محیط را یکی از کارکرد های دانشــگاه پژوهی بیان کرده است. به منظور مطالعه و 
تحلیل محیط، متخصصین دانشگاه پژوه باید از سه شایستگی برخوردار باشند: 1. مهارت 
روان شناختی و تحلیلی؛ 2. تحلیل اطلاعات و اندازه گیری های آماری و 3. روش تحقیقات 
تجربی، شــبه تجربی، پیمایشی، کیفی. در رابطه با تحلیل محیط، پیترسون )1999: 89( 
و لینکوئیســت )1999: 45( حرفه های دانشگاه پژوهان، را آموزش علوم اجتماعی و آمار 
توصیه کردند. تیلور )1979( مطالعات تحلیلی دانشگاه پژوهان را برای حل به موقع و مؤثر 
مسائل سازمانی دانشگاه مناسب دانسته است. بر این اساس »هاچسون و کیدر«4 )2011: 
225(، »داد«5 )2004: 14( و »نیو« )2003: 5(، دانشگاه پژوهی را فرایند  مطالعه سازمانی 
دانشــگاه توصیف کرده اند. شیهام )1980: 512( مطالعه و تحلیل عملکرد ها را وظیفه ای 
برای دفتر دانشــگاه پژوهی مطرح کرده است. پیترسون )1999: 88( مطالعات اجرایی و 
»لنــگ«6 و همکاران )2013: 27( تحلیل عملکرد را یکی از راهبرد های دانشــگاه پژوهی 
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برشــمرده اند. »ماری کاگلین« و همکاران )2009: 78( توصیف طیف کامل عملکرد های 
)آموزشــی، اداری و حمایتی( دانشــگاه را به دانشــگاه پژوهان توصیه می کند. »هوارد« و 
همــکاران )2012: 45-38( بر این باورند که، نهاد دانشــگاه به منظــور ارتقای جایگاه 
هدایت گری خویش در مســیر دستیابی کشور به توســعه دانش بنیان، باید برخوردار از 
ســاختار، فرایند ها و کارکرد های بهینه و کارآمدی باشد تا بتواند نقش کلیدی خویش را 
در این مســیر به شــکل مطلوبی ایفا کند؛ به عبارتی دیگر باید واحدی در دانشگاه تعریف 
شــود تا به طور مستمر، به آسیب شناسی نقاط ضعف، کاستی ها و محدودیت های موجود 
در ساختار، فرایند ها و کارکرد های دانشگاهی بپردازد و در یک عارضه یابی مداوم، دانشگاه 
را به نهادی پویا و کارآمد در راستای ارتقای نقش کلیدی خود در جامعه پیرامون تبدیل 
کند. از این مفهوم و واحد تخصصی درحوزه، آموزش عالی، با نام »دانشگاه پژوهی« تعبیر 
می شــود. »نایت« )2013( اعتبارگذاری و ارزیابی نتایج تحصیلی دانشجویان را از وظایف 
دفتر دانشــگاه پژوهی برشــمرده اســت. »داد« )2004: 13( اعتبارگذاری، ایجاد و حفظ 
اســتاندارد ها و بررسی های هم ارزی سازمانی را در همکاری با نهاد های اعتبارسنجی ملی 
به دفاتر دانشــگاه پژوهی دانشــگاه ها توصیه می کند. ولکواین )2008: 18( اعتبارسنجی 
دانشگاه را وظیفه دفاتر دانشگاه پژوهی دانشگاه ها می داند. »ایتون«1 )2002( بر چگونگی 
فرایند اعتبارگذاری تأکید دارد. »جانسون«2 )1998: 99( علم سنجی و رتبه بندی مقایسه ای 
خروجی  مؤسسات دانشگاهی را یکی از کارکرد های دانشگاه پژوهی قلمداد کرده است. ماسن 
)1986( نظارت بر کیفیت را از وظایف دفتر دانشــگاه پژوهی می داند. جانسون )1998( 
بر ارزیابی نســبی و ارزیابی درونی تأکید دارند. اگر چه فعالیت هایی همچون بررسی نرخ 
فارغ التحصیلان، ارزشیابی و ارزیابی دانشجویان دانشکده ها و برنامه ها و همچنین مدیریت 
ثبت نام، از دیدگاه پیترسون )1999: 88( و »فرن و آیلیسورس«3 )2001: 69( جزء وظایف 
دفتر دانشــگاه پژوهی شناخته شده است؛ لیکن »کالدرون« )2011: 87( بر این باور است 
که توســعه استراتژی در راســتای ارزیابی موقعیت بلندمدت دانشگاه باید از زمره اهداف 
دانشــگاه پژوهی باشــد. »آلتباخ و کلی« )1985: 6( مطالعه و تحلیل عملکرد دانشگاه را 
مبتنی بر یک »پژوهش هدفمند« بیان کرده اند. »پیترسون« )1999( بر مطالعات مرتبط با 
ساختار مدیریت تأکید دارد. از دیدگاه »نعمتی« )1393(: شناسایی و رفع مسائل فرایندها، 
1. Eaton
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برنامه ها، عملکرد ها و منابع دانشگاهی جزء وظایف دفتر دانشگاه پژوهی بیان شده است. 
تیلور و همکاران )2014( ساختاردهی مشکلات رویداد ها، به منظور توسعه چارچوب های 
منطقی برای شناسایی و تعریف ویژگی های مشکلات را به دانشگاه پژوهان توصیه می کند. 
اسپرینگر )2011( دانشگاه پژوهی را آنالیزور مشکلات موجود سازمان قلمداد کرده است.

فراســتخواه )1388( فعالیت دانشگاه پژوهی را ســبب بلوغ )بالندگی( سازمانی می داند. 
»ویچــرچ«1 )2008( دگرگونی ای در ماهیت کار دانشــگاه پژوهی را مطرح می کند و آن 
تأثیری اســت که دست اندرکاران دانشــگاه پژوهی می توانند در تعاملات ویژه با محیط و 
توسعه پایدار آموزش عالی داشته باشند. ویچرچ )2008( در پژوهش خود تشخیص داده 
است که افراد در حال »تردد بین مرزها« و کمک به توسعه »فضای سومی« میان حوزه های 
حرفه ای و دانشگاهی اند. دست اندرکاران »دانشگاه پژوهی« لازم است نگاه شان به فراسوی 
محیط اطراف خود باشــد و در نظر بگیرند که چگونه طیف وسیعی از عوامل خارجی، با 
داشــتن تأثیر در جامعه و اقتصاد، منجر به بقا و پایداری مؤسســات آموزش عالی خواهد 
شد. )ویچرچ، 2008: 387( امروزه دیگر واحد دانشگاه پژوهی تنها واحد گردآوری اطلاعات 
نیست؛ بلکه به مثابه منشأ تحولات در دانشگاه، به تحلیل و ایجاد ارتباط میدان داده است 
و درباره مســائل داخل و خارج دانشــگاه، در راستای تبیین پیچیدگی محیط پیرامون و 
تعامل مســتمر  با آن و همچنین یافتن راه حل های اثربخش و راهبردی اطلاعات لازم را 
گردآوری می کند. )ترنزینی، 2012: 139( بر این اســاس توکوشیان2 )2005( و بوردن و 
همکاران3 )2013( تعاملات ویژه دفتر دانشگاه پژوهی با محیط را عامل مؤثری در توسعه 

دانشگاه قلمداد کرده اند.

سؤال های پژوهش
1. ابعاد و مؤلفه های دانشگاه پژوهی، از دیدگاه صاحب نظران آموزش عالی کدام اند؟ 

2. الگوی مفهومی تلفیقی دانشگاه پژوهی شامل چه مؤلفه ها و چه روابطی است؟

روش پژوهش
اساساً پژوهش کیفی سه جزء یا مؤلفه دارد. نخستین آن داده هاست که آن را می توان از 
1. Whitchurch
2. Toutkoushian. Robert
3.Borden
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منابع مختلف، نظیر مصاحبه، مشاهده و اسناد و مدارک حاصل کرد. دوم ترتیبات عملی 
یا گام هایی اند که پژوهشــگران می توانند از آنها برای تفســیر و سازمان دادن به داده ها 
استفاده کنند. این ترتیبات معمولاً شامل شناسایی مفاهیم، فروکاهی داده ها، تعیین مقوله 
با استفاده از ویژگی ها و ابعاد و در پایان ربط دهی یا نسبت دهی مقوله ها به هم است. بر 
این اســاس در این پژوهش با اســتفاده از روش کدگذاری باز کد ها )مفاهیم( و مضامین 
اصلی )تم( از متون علمی مطالعه شــده شناسایی شد. این پژوهش متناسب با هدفی که 
داشته است به روش فراترکیب1 انجام شده است. فراترکیب روشی کیفی برای ایجاد دانش 
و تفســیر نتایج مطالعات پیشین است. )ساندروسکی و باروسو2، 2007( این روش مانند 
فراتحلیل، برای یکپارچه ســازی چندین مطالعه برای ایجاد یافته های جدید و تفسیر آنها 
به کار می رود. )نوبلیت و هیر3، 1988( فراترکیب اطلاعات و یافته های مطالعات کیفی را 
در موضوع مرتبط و مشابه بررسی می کند و پژوهشگران را قادر می سازد تا همزمان درک 
کنند که چطور مطالعات مختلف به یکدیگر مرتبط اند. )بک4، 2002( از آنجا که کشــف 
زمینه های فرعی و اصلی جدید و اساســی نقش ها و کارکرد های دانشــگاه پژوهی، هدف 
اصلی این پژوهش اســت، روش فراترکیب به عنوان روشــی مناسب برای به دست آوردن 

ترکیبی جامع از ابعاد و مؤلفه های دانشگاه پژوهی به کار گرفته شد.
فرایند طی شده جهت استخراج واحد های معنایی، کد ها، مقولات، تم ها مطابق مراحل 
زیر انجام شــد: در مرحله اول، الگوی ولکوایــن به عنوان چارچوب نظری مورد مطالعه و 
بررســی قرار گرفت و مفاهیم انتزاعی برگرفته از الگوی ولکواین، شناســایی شــده و در 
چهار مقوله: 1. مرجعیت اطلاعات؛ 2. سیاســت پژوهی؛ 3. تصمیم سازی و 4. پاسخگویی، 
مفهوم ســازی شد، ســپس چهار مقوله مذکور، به عنوان مقوله های پیش پنداشته تعیین 
گردید. در مرحله دوم، توصیف های صاحب نظران در حوزه دانشگاه پژوهی در قالب چهار 

مقوله دسته بندی و مورد بررسی قرار گرفت.
نمونه های مطالعه 58 مقاله است، شامل 52 نمونه از مقالات مرتبط خارج کشور که 
در ســال های 1979 تا 2015 به چاپ رسیده است و 6 نمونه از مقالات مرتبط به چاپ 

رسیده در مجلات داخل کشور که مشخصاً در حوزه دانشگاه پژوهی انجام شده بودند.

1. Meta-Synthesis
2. Sandelowski & Barroso
3. Noblit.& Hare
4. Beck
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از تحلیل یافته ها 12 مقوله فرعی با عنوان مؤلفه های دانشــگاه پژوهی اســتخراج و 
شناسایی گردید. چهار مقوله  اصلی، مرجعیت اطلاعات، سیاســت پژوهی، تصمیم سازی 
و پاســخگویی به عنوان ابعاد دانشــگاه پژوهی و دوازده مقوله فرعــی با عنوان مؤلفه های 
دانشــگاه پژوهی تبیین گردید و در نهایت براساس یافته های حاصل از این مطالعه الگوی 

تلفیقی دانشگاه پژوهی توسعه داده شد.

یافته ها
یافته هــای حاصل از مطالعه و بررســی تحلیلی متون رویکرد هــای علمی صاحب نظران 
دانشگاه پژوهی حاکی از وجود وجوه اشتراکی از ویژگی های دانشگاه پژوهی یا به عبارتی دیگر 
تم1 های دانشگاه پژوهی است که با روش فراترکیب، در فرایند کدگذاری کیفی استخراج 
شــد. بنابراین براساس نتایج حاصل از تحلیل محتوای متون علمی صاحب نظران در این 
پژوهش، ابعاد دانشــگاه پژوهی عبارت اند از: 1. مرجعیت اطلاعات؛ 2. سیاست پژوهی؛ 3. 

تصمیم سازی و 4. پاسخگویی. 
در پاسخ سؤال اول پژوهش یعنی ابعاد و مؤلفه های دانشگاه پژوهی از دیدگاه صاحب نظران 
داده های گردآوری شده ازمتن های رویکرد های علمی صاحب نظران، به صورت کدگذاری باز 
مورد تجزیه و تحلیل قرارگرفت. در اجرای فرایند کدگذاری باز 12 مقوله فرعی و 4 مقوله 
اصلی )تم( کارکرد های دانشــگاه پژوهی، شناسایی و اســتخراج شد. تم های اصلی شامل: 
مرجعیت اطلاعات، سیاست پژوهی، تصمیم ســازی و پاسخگویی است. خلاصه یافته های 
به دست آمده در جداول 2، 3 و 4 آمده است. جدول 2 توزیع چهار مضمون اصلی و دوازده 
مقوله فرعی را، که به ترتیب ابعاد و مؤلفه های دانشگاه پژوهی نامیده شده است نشان می دهد. 

مفهوم سازی ابعاد چهارگانه دانشگاه پژوهی براساس تعاریف ذیل صورت پذیرفته است: 
مرجعیت اطلاعاتی2: بانک اطلاعات عناصر سازمانی است که با تهیه داده ها و تبدیل 
و پــردازش اطلاعات، آمــار توصیفی را برای مخاطبین دانشــگاهی مهیا و ارائه می کند. 

)مرجایی، 1394: 16(
سیاســت پژوهی3: هدف سیاست پژوهی، ارائه توصیه های علمی و توصیه های معطوف 
به عمل به سیاســت گذاران برای حل یک مسئله است. به سخنی دیگر، سیاست پژوهی در 
1. Them
2. Information Authority
3. Policy Research
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برگیرنده مطالعاتی است که به ارائه توصیه های سودمند به سیاست گذاران، همه اقدامات 
ممکن را در حل مســئله بررســی و واکاوی انتقادی می کند و به طور کلی سیاست پژوهی 
تحقیق درباره مسائل اجتماعی اساسی و مهم برای نیل به روند های علمی واقع بینانه در حل 
و کاهش این مسائل است. )جاودانی، 1392؛ به نقل از سیلو،  2005: 37( سیاست پژوهی 
آمیزه ای از علم و فن و هنر است. علم مجموعه ای از نظریه ها، مفاهیم و اصول روش شناسی 
است، فن مجموعه ای از تکنیک های کارآمد، قواعد تجربی و شیوه های عملیاتی استاندارد 
اســت و هنر، سبک و شیوه کار فرد اســت. این بدان معنی است که سیاست پژوهی فقط 
منحصر به یک شیوه نیست. منظور از سیاست پژوهی در این پژوهش فرایند اجرای پژوهش 
در قلمرو آموزش عالی اســت، که با بهره گیری از تحلیل های تاریخی، فلسفی، اقتصادی و 
اجتماعی، به تولید دانش پژوهشی در فرایند تصمیم گیری و سیاست گذاری آموزش عالی 

کشور می پردازند.
تصمیم ســازی1: فرایند تصمیم گیری دارای سه مرحله مجزا است: اطلاعات، طراحی 
و انتخاب، که دو مرحله بنیادی آن یعنی اطلاعات و طراحی، تصمیم ســازی محســوب 
می شود. )ملکی، 1383: 45( در مرحله اطلاعات، واقعیت محیط بررسی و مسئله مشخص 
و تعریف می شود. در مرحله طراحی، مدلی که بیانگر نظام پشتیبانی تصمیم گیری باشد، 
ساخته می شود. مرحله انتخاب شامل راه حل برای مدل است، این راه حل برای صورتی از 
مسئله است که در مدلِ طراحی شده بازتعریف شده است و در آن آزمایش می شود و آنگاه 
راه حل آزموده شــده برای اجرا آماده است. راه حل ها عمدتاً در قالب، داده های عملکردی، 

برنامه ای و سیاستی است. 
پاسخگویی دانشگاه2: پاسخگویی دانشگاه، عبارت است از شناخت، مسئولیت پذیری و 
تعهد جمعی دانشگاهیان، نسبت به خواسته ها، انتظارات، نیازها و منافع معقول و مشروع 
ذی نفعان اصلی بیرونی دانشگاه شامل، جامعه علمی، جامعه مدنی، بازار کار و به کارگیری 
حداکثر تلاش ها، انگیزه ها، توانمندی ها و بهبود مستمر عملکرد ها در جهت تأمین آنها و 
ارزیابی و اطلاع رسانی وگزارش دهی شفاف، دقیق، به هنگام و مستمر از عملکرد دانشگاه 
به آنان به منظور جلب اعتماد، رضایت، حمایت و مشــارکت آنان در مدیریت دانشــگاه. 

)مظفری، 1395: 115( 

1. Decision Broking
2. University Accounatability
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جدول 1: توزیع ابعاد و مؤلفه های دانشگاه پژوهی براساس مفاهیم شناسایی شده از متون علمی 
مورد مطالعه

ابعاد و مؤلفه های دانشگاه پژوهی

پاسخگوییتصمیم سازیسیاست پژوهی مرجعیت اطلاعاتابعاد
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********2008ویچرچ

******2008ولکواین
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ابعاد و مؤلفه های دانشگاه پژوهی

پاسخگوییتصمیم سازیسیاست پژوهی مرجعیت اطلاعاتابعاد
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***2008ورهیز
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*********2005توکوشیان

*********2005هاروی و ورهیز

***2005والتون

****2004داد

*******2004کراسن 

***2003نیوول

******2003نایت

2003سایر

***2002ایتون

***2002سربن

****2001فرن و آیلیسورس

****2001مان

******2000اولسن

*******1999ولکواین

*********1999پیترسون

****1999ترنزینی

*******1998جانسون
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پاسخگوییتصمیم سازیسیاست پژوهی مرجعیت اطلاعاتابعاد
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****1991سیبرت

*****1990میدو

*****1989اوول

**1989برندا

***1986ماسن

****1985آلتنباخ و کلی

****1985فینچر

****1981سوآپ

*****1981درزل

****1979تیلور

*****1980شیهام

****1394مرجایی

*****1393نعمتی

**1391امین بیدختی

ابراهیمی پور و 
****1391همکاران

***1387فراستخواه 

*******1384ساکتی

جــدول 1 توزیع ابعاد و مؤلفه های دانشــگاه پژوهی را در آثــار علمی صاحب نظران 
مطالعه شــده نشان می دهد. ملاحظه می شود که صاحب نظرانی همچون شیهام )1980(، 
اوول )1989(، پیترســون )1999(، کراســن )2004( و هاموند )2009( مهم ترین نقش 
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دانشگاه پژوهی را مرجعیت اطلاعات و دانشگاه پژوهی را پشتیبانی اطلاعاتی از تصمیم گیری 
می داننــد. از داده های جدول 1 چنین اســتنباط می شــود که دانشــگاه پژوهی، لازمه 
تصمیم گیری آکادمیک مرتبط با اثربخشــی و بهبود سازمانی است و راهبرد های تحلیلی 
پشــتیبانی کننده از فرایند تصمیم گیری برای مدیریت دانشــگاه را فراهم می آورد. میدو 
)1990(، سوآپ )2008(، ویلسون )2010(، کرایس )2004(، ولکواین )2008(، ایبرلین 
)2005(، کنزی و همکاران )2007(، وهاموند )2009(، پیترسون وکورکوران1 )1985(، 
آلتون تیلور )1979(، ویچرچ )2008(، پیترســون )1999(، فراستخواه )1388( از جمله 

صاحب نظرانی هستند که بر سیاست پژوهی دانشگاهی تأکید دارند. 
منظور از نقش »تصمیم سازی«، فعالیت نظام یافته پژوهش ها و ارزشیابی های منظم از 
کلیه: 1. فرایندها؛ 2. برنامه ها؛ 3. عملکردها؛ 4. منابع و 5. اثربخشــی دانشــکده ها و سایر 
واحد های ســازمانی دانشگاه یا مؤسسه آموزش عالی اســت. براساس داده های جدول 1 

فراوانی مؤلفه های دانشگاه پژوهی در جداول 2 و3 ارائه شده است.

جدول 2: فراوانی مؤلفه های دانشگاه پژوهی در متون رویکرد های علمی مورد های مطالعه شده

درصدفراوانیمؤلفه های دانشگاه پژوهیابعاد دانشگاه پژوهی

مرجعیت اطلاعات

15/2%39%جمع آوری و تجزیه و تحلیل اطلاعات 

7%18تبادل داده ها و توسعه اطلاعاتی

6/5%17گزارش دهی

سیاست پژوهی
12/6%33مطالعه و تحلیل سیاست ها

5/7%15پشتیبان تصمیم گیری راهبردی

3/7%10تشخیص و جهت گیری توسعه سازمانی

تصمیم سازی

12/2%29پشتیبان تصمیم گیری عملیاتی

9/2%24مطالعه و تحلیل برنامه ها

10%26پژوهش و ارزشیابی

پاسخگویی

7/6%20تحلیل محیطی

5/7%15تعاملات ویژه با محیط

4/6%12مطالعات تطبیقی و الگوبرداری

1. Corcoran
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همان طور که ملاحظه می شــود، در جدول 2 ابعاد دانشــگاه پژوهی شامل مرجعیت 
اطلاعات، سیاســت پژوهی و تصمیم سازی و پاسخگویی و دوازده مقوله زیرمجموعه آنها 
تحت عنوان مؤلفه های دانشــگاه پژوهی اســت. نتایج جدول 2 نشان می دهد که در بعد 
مرجعیت اطلاعات، بیشــترین درصد مربوط به جمــع آوری و تجزیه و تحلیل اطلاعات 
)15/2%( اســت. در بعد سیاســت پژوهی مهم ترین کارویژه دانشــگاه پژوهی مطالعه و 
تحلیل سیاســت ها با 12/6% اســت؛ همچنین مطالعات تحلیلی سیاست ها می تواند در 
پشــتیبانی تصمیم گیری راهبردی با 5/7% بیشــترین نقش را در دانشگاه پژوهی داشته 
باشد. سیاست پژوهی، تشخیص و جهت گیری توسعه سازمانی را با 3/7% موجب می شود. 
مطالعه و تحلیل برنامه های دانشگاه با 9/2% بیشترین میزان را در تصمیم سازی مدیریت 
دانشــگاهی به خود اختصاص داده اســت. در بعد پویشــگری روابط اجتماعی، تحلیل 
محیطی با 7/6% بیشــترین درصد را دارد؛ در واقع دانشــگاه پژوهی معطوف به تحلیل 
محیط در راستای اثربخشی بیشتر و پاسخ به تغییرات، نیاز ها و مقتضیات محیط است. 
در جدول 2 ملاحظه می شود که نقش و جایگاه مهم دانشگاه پژوهی در هر چهار بعد از 
ابعاد شناسایی شــده آشکارا بیان شده است. گویی که دانشگاه پژوهان با انجام هماهنگ 
کارویژه های دانشــگاه پژوهی بیشــترین تأثیر را در سیاست گذاری و برنامه ریزی توسعه 
دانشگاهی خواهند داشــت. جدول 3 گویای اولویت بندی ابعاد دانشگاه پژوهی براساس 

رویکرد های علمی مطالعه شده است.

جدول 3: اولویت بندی ابعاد دانشگاه پژوهی براساس رویکرد های علمی مطالعه شده

اولویتتعداد ارجاعاتمؤلفه های دانشگاه پژوهیابعاد دانشگاه پژوهی

اول379تصمیم سازی

دوم374مرجعیت اطلاعات

سوم358سیاست پژوهی

چهارم347پاسخگویی
 

در این جدول ملاحظه می شــود، بیشــترین ارجاعات مربوط به وجه »تصمیم سازی« 
دانشگاه پژوهی است و کمترین ارجاعات مشمول »پاسخگویی« است. نتایج نشان می دهد، 
درواقع »مرجعیت اطلاعات« نیز که در اولویت دوم قرار دارد، زمینه ساز کارکرد تصمیم سازی 
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مبتنی بر اطلاعات تحلیل شده است.
در پاســخ ســؤال دوم پژوهش که مربوط به الگوی مفهومی تلفیقی دانشگاه پژوهی 
بــود، ابتدا با بهره گیری از یافته های حاصل ازتحلیل محتوای متون، رویکرد های علمی 
صاحب نظران دانشــگاه پژوهی، به منظور ســازماندهی مفهومیِ مؤلفه های مربوط به هر 
یک از ابعاد چهارگانه دانشــگاه پژوهی، الگوی مفهومی دانشــگاه پژوهی مطابق نگاره 1 

ترسیم شد. 

ـ جمع آوری و تجزیه و تحلیل اطلاعات
ـ تبادل داده ها وتوسعه اطلاعاتی

ـ گزارش دهی

ـ پشتیبان تصمیم گیری عملیاتی
ـ مطالعه و تحلیل برنامه ها
ـ پژوهش و ارزشیابی

ـ تحلیل محیطی
ـ تعاملات ویژه با محیط
ـ مطالعات تطبیقی و الگوبرداری

ـ مطالعه و تحلیل سیاست ها
ـ پشتیبان تصمیم گیری راهبردی

ـ تشخیص و جهت گیری توسعه سازمانی

تصمیم سازیمرجعیت اطلاعات

پاسخگوییسیاست پژوهی

نگاره 1: الگوی مفهومی ابعاد و مؤلفه های دانشگاه پژوهی

الگو یک نماد انتزاعی اســت که ارتباط بین مؤلفه ها و ابعاد آنهارا تعیین می کند. در 
واقع الگو مجموعه ای از عناصر مرتبط را در ســاختار یا فرایند موجود قرار می دهد. در 
تکمیل پاسخ ســؤال دوم پژوهش، به منظور تصویر چگونگی ارتباط و انتظام مؤلفه های 
مربوط به ابعاد چهارگانه دانشــگاه پژوهی، مقوله های اصلی و فرعی با اســتفاده از یک 
پارادایــم1 مطابق نگاره 2 به همدیگر وصل شــدند. درواقع بــا عنایت به نگاره 1 الگوی 
تلفیقی دانشــگاه پژوهی مبتنی بر چگونگی ارتباط کارکردی مؤلفه های دانشگاه پژوهی 
مطابق نگاره 2 ترســیم شد. از بین الگو های ساختاری و کارکردی الگوی تلفیقی از نوع 

کارکردی است. 

1. Paradigm
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مرجعیت اطلاعات

مطالعه و تحلیل سیاست ها

مطالعه و تحلیل برنامه 

پژوهش و ارزشیابی

پشتیبان تصمیم گیری عملیاتیپشتیبان تصمیم گیری راهبردیتشخیص و جهت گیری توسعه سازمانی

مطالعات تطبیقی و الگوبرداری

مطالعه و تحلیل محیطی

گزارش دهیتعاملات ویژه با محیط

جمع آوری و تجزیه و تحلیل اطلاعات

تبادل داده ها و توسعه اطلاعاتی سیاست پژوهی

تصمیم سازی

پاسخگویی

نگاره 2: الگوی تلفیقی دانشگاه پژوهی

تشریح الگو
در نــگاره 2، چگونگی تعاملات چهاروجه از ابعاد دانشــگاه پژوهی و مؤلفه های مربوط به 
آنها نشــان داده شده اســت. خطوط یک طرفه بیانگر مقوله های مرتبط با هر یک از ابعاد 
دانشــگاه پژوهی اســت و خطوط دوطرفه، حاکی از تعاملات اطلاعاتــی بین مؤلفه های 
کارکرد های سیاست پژوهی، تصمیم ســازی، پاسخگویی با مؤلفه های مرجعیت اطلاعات 
اســت. آنچه در این الگو حائز اهمیت اســت اهداف و سیاست های گزارش دهی و تدوین 
گزارش ها است درواقع محتوای گزارش ها باید پشتیبانی تصمیم گیری راهبردی و عملیاتی 
مدیریت دانشگاهی را فراهم نماید و تشخیص و جهت گیری توسعه دانشگاه را موجب شود. 
ابعاد دانشگاه پژوهی، که شامل: 1. مرجعیت اطلاعات؛ 2. سیاست پژوهی، 3. تصمیم سازی 
و4. پاســخگویی است، در این پژوهش به عنوان کارکرد های اصلی دانشگاه پژوهی تعریف 

وتوصیف شده اند. 
در نگاره مذکور مؤلفه های دانشگاه پژوهی را به شرح زیر می توان توصیف کرد:

1. مطالعه و تحلیل سیاست ها و راهبرد های توسعه دانشگاهی.
2. مطالعه و تحلیل برنامه های بخش های دانشگاه و همکاری در تدوین برنامه جامع دانشگاه. 
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3. پژوهشگری و ارزشیابی اثربخشی و انطباق فعالیت ها و قوانین و آیین نامه ها.
4. مطالعه و تحلیل محیطی مبتنی بر نیاز ها و مقتضیات محیط و انتظارات ذی نفعان 

آموزش عالی.
5. مطالعات تطبیقی و الگوبرداری تجارب موفق توسعه سازمانی دانشگاه های پیشرو.

6. تبادل داد ها و توسعه اطلاعاتی از طریق سیستم های اطلاعاتی و سایت ویژه دفتر 
دانشگاه پژوهی.

7. جمــع آوری و تجزیه و تحلیل اطلاعات در ارتباط با داده های حاصل از پایگاه های 
اطلاعاتی بخش های دانشگاه.

8. گزارش دهی مبتنی بر اهداف: الف. پشــتیبان تصمیم گیری عملیاتی؛ ب. پشتیبان 
تصمیم گیری راهبردی؛ ج. تشخیص وجهت گیری توسعه سازمانی دانشگاه. )گزارش ها 
می تواند مشتمل بر محاسبات و ارائه آمار منابع انسانی، فیزیکی و مالی و سناریو های 
مبتنی بر آینده نگری و همچنین اطلاعات تحلیلی مورد نیاز واحد های درونی دانشگاه 

و پاسخگویی مراجع ملی و منطقه ای و جهانی باشد(

بحث و نتیجه گیری 
1. مطالعات نشان داده که دانشگاه هایی که سبک رهبری آنها مبتنی بر هوش تحلیلی 
باشــد، در جهت گیری و توسعه ســازمانی خود موفق خواهند بود. این سبک می تواند 
چهارچوب کلی راهنمای تفکر و اقدام برای آغاز فعالیت دانشگاه پژوهی در دانشگاه های 
کشور باشد. ساختار فعلی آموزش عالی ایران برای محیطی باثبات و ساده طراحی شده 
است، لذا در محیط پیچیده کنونی، وجود واحدهایی همچون دانشگاه پژوهی در دانشگاه ها 
و مؤسسات آموزش عالی کشور برای کمک به تصمیم گیری مناسب مدیریت دانشگاه 
ضروری است و در این راستا حمایت و مشارکت فعال رهبران و مدیران دانشگاه از الزامات 
اولیه توفیق دانشگاه پژوهی محسوب می شود. به طور کلی می توان چنین استنباط کرد، 
که دانشــگاه پژوهی معطوف به ارائه خدمات پژوهشی و تحلیلی، یا مشاوره به مدیریت 
ارشد دانشــگاه است و از برنامه ریزی ها و تصمیمات راهبردی و بازنگری سیاست های 
دانشگاه حمایت می کند. این خدمات، فعالیت هایی نظیر جمع آوری داده های مربوط با 
فعالیت دانشگاه و ایجاد سیستم اطلاعاتی یکپارچه و ارزیابی منظم برنامه ها و فرایند های 

مدیریتی، ارائه گزارش، انتشار یافته ها و نیز تعاملات ویژه با محیط است.
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2. از نتایج پژوهش می توان چنین استنباط نمود، الگوی تلفیقی دانشگاه پژوهی ترکیب 
سیســتماتیک مؤلفه های دانشگاه پژوهی در چتر ابعاد چهارگانه دانشگاه پژوهی است. 
این ترکیب سیستمی از ویژگی های الگوی مذکور به حساب می آید و بیانگر وجه تمایز 
و جامعیت این الگو نسبت به الگوی ولکواین )1999( است. با توجه به تطابق ماهیت 
ابعاد و مؤلفه های دانشگاه پژوهی با اهداف دفتر طرح و برنامه در دانشگاه های کشور، 
این الگو می تواند مبنایی برای توســعه نســل جدید دفتر طرح و برنامه، دانشگاه ها و 

مؤسسات آموزش عالی کشور قرار گیرد. 
3. مسئله اساسی در فرایند و ساختار تصمیم گیری در مدیریت دانشگاه های کشور، کاستی 
و ناکارآمدی نهاد های تصمیم گیرنده1 اســت و دلیل عمده آن فقدان نهاد تصمیم ساز2 
است. یعنی در فرآیند تصمیم گیری مدیریت دانشگاه، حلقه گمشده ای است که موجب 
ایجاد شکاف میان پژوهشگران تصمیم ساز و تصمیم گیران دانشگاه شده است. لذا ایجاد 
نهادی که بتواند با استفاده از یافته های پژوهشی مطالعات تطبیقی و پردازش اطلاعات 
عملکردی دانشگاه، مدیران دانشگاه را در تصمیم گیری  درباره سیاست گذاری، برنامه ریزی 
و اقدامات جاری دانشگاه پشتیبانی نماید، ضروری است. اگرچه مراکز تصمیم گیری در 
دانشگاه های ایران )که براساس آیین نامه سازماندهی و تشکیلات دانشگاه ها و مؤسسات 
آموزش عالی و پژوهشی مصوب وزارت علوم، تحقیقات و فنّاوری تعیین و تعریف شده 
است( بیانگر استفاده بیشتر از سبک تصمیم گیری مبتنی بر الگوی دیوان سالاری، یعنی 
پیروی از قوانین دولتی مربوط به استخدام، ارتقا، ساختار های حقوقی و برنامه ها است. در 
چنین شرایطی، پیشنهاد می گردد دانشگاه ها و مؤسسات آموزش عالی کشور با اقتباس 
از نتایج این پژوهش، سبک ویژه ای از تصمیم گیری را برای دانشگاه ها طراحی نمایند 
به گونه ای که مجموعه دفاتر نظارت و ارزیابی دانشگاه و دفتر طرح و برنامه دانشگاه با 
بهره گیری از راهبرد های دانشگاه پژوهی به بهبود تصمیم سازی مدیریت دانشگاه بپردازند. 
نکته قابل تأمل دیگر آن است که با توجه به اینکه ارکان مدیریت دانشگاه ها از قدرت 
اختیاری ویژه ای برخوردارند، بهتر است رؤسای دانشگاه ها از همکاری مشاورین دارای 
تخصص مدیریت آموزشــی و یا مدیریت آموزش عالی در تحلیل گری و تصمیم سازی 
بهره مند شوند. بر این اساس است که می توان گفت دانشگاه ها و مؤسسات آموزش عالی 

کشور از جمله سازمان هایی هستند که به صورت علمی اداره می شوند.
1. Decision Maker
2. Decision Broker
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