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راهنماي تنظيم مقالات
1. مقالات حداكثر در 25 صفحه‌ 300 كلم‌هاي A4 )در 

مجموع 7500 كلمه( تنظيم شود. 
 Word XP 2. متن تايپ ش��ده مقاله در قال��ب نرم‌افزار
و قلم فارس��ي بي‌لوتوس )B Lotus( با اندازه 12 و قلم 
لاتين تايمز )Times New Roman( با اندازه 10 باشد و به 
 rahbordfarhang@iranculture. پيام‌نگار نشريه به نشاني
info ارس��ال گردد. وصول مقاله ارسالي، از همين طريق 

به آدرس ارسال‌كننده اعلام خواهد شد. 
3. اج��زاي مقاله بايد ش��امل عنوان )گوي��ا و جذّاب(، 
چكيده )ش��امل طرح مختصر مسئله، چارچوب نظري، 
روش، يافته‌ها و نتايج به‌صورت فش��رده و حداكثر در 
200 كلمه( واژگان كليدي و معادل انگليس��ي آن، بيان 
مس��ئله، چارچوب نظري، فرضيه‌ها يا پرسش‌ها، روش 
تحقيق، يافته‌ها، بحث و نتيجه‌گيري و منابع )درون متني 

و پاياني( به‌صورت كامل باشد. 
4. معادل‌‌هاي غيرفارس��ي واژه‌‌هاي تخصصي، اس��امي 
افراد يا مكان‌ها، كوته‌نوشت‌ها و سرواژه‌ها و توضيحات 
ضروري در پاورقي با ش��ماره‌گذاري مس��تقل براي هر 

صفحه ذكر شود. 
5. ارجاعات درون متني بايد در داخل پرانتز و به شيوه 

زير باشد: 
... )نام خانوادگي مؤلف، سال انتشار منبع: شماره صفحه 

يا صفحات(؛ مثال: 
 )حسيني، 1384: 24( يا )گوردون، 2001: 231-236( 

و در صورت��ي ك��ه تعداد مؤلفان بيش از دو نفر باش��د 
)رضايي و ديگران، 1386: 49(. 

6. فهرست منابع )فارسي يا غيرفارسي( در پايان مقاله به 
ترتيب الفبايي نام خانوادگي مؤلف به شكل زير باشد: 
كتاب: نام خانوادگي مؤلف، نام. )س��ال انتشار(. عنوان 
كتاب. نام و نام خانوادگي مترجم )در آثار ترجمه شده(. 

محل انتشار: ناشر. 
مقاله در مجله چاپي: نام خانوادگي، نام. )سال انتشار(. 
عن��وان مقاله. نام و ن��ام خانوادگي مترجم )در صورت 
ترجمه(. نام مجله. سال يا دوره انتشار. شماره صفحه. 
مقاله در مجلات يا روزنامه‌‌هاي اينترنتي: نام خانوادگي، 
نام. )س��ال انتش��ار(. عنوان مقاله. عنوان نشريه. تاريخ 

بازيابي. نشاني پايگاه اينترنتي
مجموعه ‌مقالات: نام خانوادگي، نام. )س��ال انتش��ار(. 
عن��وان مقاله. نام و ن��ام خانوادگي مترجم )در صورت 
ترجم��ه(. در: نام و نام خانوادگ��ي گردآورنده. عنوان 

مجموعه‌مقالات. محل انتشار: ناشر. 
پايان‌نام��ه: ن��ام خانوادگي مؤلف، نام. )س��ال تدوين(. 
عنوان رس��اله. مقطع تحصيلي. دانش��كده و دانش��گاه 

محل تحصيل. 
پاي��گاه اينترنت��ي: نام پاي��گاه اينترنت��ي. )تاريخ به روز 

رساني(. تاريخ بازيابي. نشاني پايگاه اينترنتي. 
7. ذكر مشخصات تحصيلي نگارنده مقاله )رشته، مقطع 
و محل تحصيل، تدريس يا اشتغال، رتبه علمي(، شغل 
فعلي، آدرس محل كار و سكونت و نشاني الكترونيكي 

و شماره تماس ضروري است. 
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احمد فضائلي
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برازش تجربي مدل‌هاي مفهومي ساختاري از دينداري

محمّدرضا طالبان

61
كاوش نظري در كرسي‌هاي آزادانديشي

حامد حاجي‌حيدري، محمد ملاعباسي

87
مطالعه تحليلي نهضت معنويت‌گرايي و ارائه رويكردي براي آموزش عالي معنويت‌گرا: 

رويكردي اخلاق‌بنيان
مسعود صفايي‌مقدم

111
بررسي تطبيقي شاخص تنبلي در ايران و كشورهاي جهان و برخي راه‌حل‌ها

محمدرضا جوادي‌يگانه، زينب فاطمي‌امين، مجيد فولاديان

135
سنجش رابطه جامعه‌پذيري در دانشگاه با انگيزش تحصيلي دانشجويان

امير رستگار خالد

159
بررسي تأثير سرمايه اقتصادي بر شادي جوانان

حميد دهقاني، فاطمه اكبرزاده، غلامرضا خوش‌فر، رسول رباني

183
نقش مكانيزم‌هاي توانمندساز سازماني در استقرار فرآيندهاي مديريت دانش

محمود ابوالقاسمي، صالح رشيد حاجي خواجه‌لو، سيدمحمد احمدي

201
بررسي فرهنگ سازماني شوراي فرهنگي اجتماعي زنان

حامد مخبردزفولي، غلامرضا عباسي
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درباره فلسفه فرهنگ

علي‌اكبر رشاد
استاد خارج فقه و اصول حوزه علميه تهران و دانشيار پژوهشگاه فرهنگ و انديشه اسلامي 
rashad@iict.ir

در اين مقاله، پس از اش��اره به ضرورت مطالعات فلس��في در باب فرهنگ، 
تلاش مي‌شود با رويكردي تأسيسي، به‌طور فشرده به ده پرسش اساسي درباره‌ 
فلس��فه‌ فرهنگ پاسخ داده ش��ود. از نظر نگارنده، فلسفه فرهنگ عبارت است 
از »معرفت ‌دستگاه‌وار برآمده از مطالعه فرانگر ـ عقلانيِ احكام كلي فرهنگ«. 
مقاله با ارائه س��اختار تفصيلي محورهاي فلسفه فرهنگ كه مشحون از مباحث 

بديعي است پايان مي‌پذيرد. 
 واژگان كليدي:

فرهنگ، فلسفه فرهنگ، علوم انساني
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دستيابي به »نظريه فرهنگ« اسلامي، از رهگذر كاوش‌هاي فلسفي مبتني بر حكمت اسلامي 
در باب فرهنگ، فراچنگ مي‌آيد؛ پـرداختن به‌نظريه فرهنگ در ميان فيلسوفان مسلمان پيشينه 
چنداني ندارد؛ با توجه به اهميت و خطورت مسئله فرهنگ در روزگار ما، اهتمام به مطالعه فلسفي 
فرهنگ، اكنون از بايس��تگي دوچندان برخوردار ش��ده است؛ در اين مسودّه مختصر، ما درصدد 
بازگفت كوتاه و گذراي پاره‌اي نكات اساس��ي درباره فلس��فه فرهنگ هستيم كه صورت تكميل 
و تفصيل‌يافته آنها را مي‌توان »فلس��فه فلسفه فرهنگ« ناميد؛ مباحثي همچون: »معنا و معيار 
فلسفه‌انگاري فلسفه فرهنگ«، »تعريف فلسفه فرهنگ«، »جايگاه فلسفه فرهنگ در جغرافياي 
معارف فلس��في«، »نس��بت و مناسبات فلسفه فرهنگ با دانش‌هاي هموند و همگن«، »موضوع 
فلس��فه فرهنگ«، »روش فلس��فه فرهنگ«، »هويت معرفتي فلسفه فرهنگ«، »غايت و فائدت 
فلس��فه فرهنگ«، »منابع فلسفه فرهنگ«، »مسائل فلس��فه فرهنگ«، را عجالتاً در اين وجيزه 
مورد بحث قرار مي‌دهيم، مباحث ديگري همچون »منطق ترتيب و طبقه‌بندي مباحث فلسفه 
فرهنگ«، »هندس��ه معرفتي فلس��فه فرهنگ«، »قلمروشناسي فلسفه فرهنگ«، »گونه‌شناسي 
تطبيق��ي مطالعات فلس��في فرهنگ« و... نيز، در ذيل عنوان مقال��ه قابل طرح‌اند كه اين موجز 
مجال طرح آنها نيست و پرداختن بدان‌ها را به فرصتي ديگر احاله مي‌كنيم. از آنجا كه اين مقال 
درآمدي است تأسيسي بر »فلسفه فرهنگ اسلامي«، فصول‌محوري فلسفه فرهنگ، به‌نحو ممتع 

و مشبع آورده شده و در ذيل هر فصل نيز نمونه‌هايي از فروع مباحث آن درج گرديده است.1
به‌لح��اظ رعايت اختصار، نكات و جهات پيش‌گفته را بي‌پيرنگ و پيرايه، در قالب چند بند، 

تقديم ساحت فرهمند شما مي‌دارم: 
يك. فلس��فه عهده‌دار »كش��ف«، »تحليل« و »تعليل« عقلاني احكام كلي موضوع خويش 
است؛ هر معرفت دستگاهواري كه به تبيين، تحليل و تعليل احكام يك موضوع كه داراي قابليت 
مطالعه فلس��في است بپردازد، يك دانش فلسفي قلمداد مي‌گردد. فرهنگ كلانْ‌مقوله‌اي است 
كه از قابليت مطالعه فلس��في لازم برخوردار اس��ت؛ از آنجا كه فلس��فه فرهنگ متصدي مطالعه 

عقلاني فرهنگ است، مي‌تواند در شمار دانش‌هاي فلسفي قرار گيرد. 
فلس��فه فرهنگ را مي‌توان با عبارت »معرفت دس��تگاهوارِ برآمده از مطالعه فرانگر عقلاني 
اح��كام كلي فرهنگ« يا »دانش عه��ده‌دار تبيين، تحليل و تعليل عقلاني احكام كلي فرهنگ« 

تعريف كرد. 
دو. فلسفه را مي‌توان به اعتبارات مختلف دسته‌بندي و طبقه‌بندي كرد، برخي از معيارهاي 

1. اين كمترين مدتي است سلسله بحث‌هايي را با حضور جمعي از فضلاي دانشگاهي و حوزوي صاحب‌نظر 
در باب فرهنگ، تحت عنوان »فلسفه فرهنگ« ارائه مي‌دارد كه از سوي يكي از فضلاي حاضر در جلسات، به 
تدريج تدوين و آماده انتشار مي‌گردد، طرح نظرات انتقادي در پيرامون اين مقاله مي‌تواند به تصحيح و تتميم 
مباحث مذكور پيش از نشر آنها، كمك كند، صاحب اين قلم نظرات حضرات را بر ديده منت خواهد نهاد.
فروتنانه و ش��ائقانه از اصحاب نظر و ارباب معرفت تقاضا مي‌كنم، به اين مختصر به عين عنايت نگريس��ته، 

از ارائه نظرات انتقادي مشفقانه خويش، اين كمين را محروم نفرمايند.
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تقسيم فلسفه، »ماهوي« و برخي ديگر »صوري«‌اند. معيارهاي ماهوي را به مؤلفه‌ها و متغيرهايي 
از قبي��ل »موض��وع«، »غايت«، »روش« و...، كه در »تك��وُّن ماهيت دانش‌ها« دخيل‌اند، اطلاق 
مي‌كنيم؛ معيارهايي از قبيل »بستر تمدني و فرهنگي پيدايش و بالش«، »دوره تاريخي تكون 
و ت��داوم«، »مؤس��س و مدوِّنان« و...، را كه »هويت دانش‌ها« را مش��خص مي‌كنند، معيارهاي 

صوري مي‌ناميم. 
سه. موضوع و متعلق مطالعه دانش‌هاي فلسفي يا »وجود بماهو وجود« است يا »وجودهاي 
مقي��د«. وجوده��اي مقيدي ك��ه مورد مطالعه فلس��فه‌ها ق��رار مي‌گيرند، يا از س��نخ مقولات 
»معرفتي«اند، مانند موضوعِ »فلسفه علم فيزيك«، »فلسفه علم حقوق« و »فلسفه وحي« يا از 
جنس امور »غيرمعرفتي«اند، مانند »فلس��فه فيزيك« )طبيعيات(، »فلس��فه حقوق« و »فلسفه 
هنر«. فلس��فه‌هاي مضاف به علم‌ها همگي از نوع فلس��فه‌هاي مضاف به معرفت‌اند. مراد از علم، 
مجموعه قضاياي انباشته و سازواري است كه در يك قلمروي گسترده، يك دستگاه معرفتي را 
پديد آورده‌اند. فلس��فه‌هاي مضاف به مقولات معرفتي، »معرفت درجه دو« تلقي مي‌ش��وند، اما 
فلسفه‌هاي مضاف به »غيرعلم‌ها« و مقولات غيرمعرفتي، »معرفت درجه يك« به‌شمار مي‌آيند. 
بدين‌سان فلسفه فرهنگ در عداد فلسفه‌هاي مضاف به امور غيرمعرفتي و از سنخ معرفت درجه 

يكم به‌شمار است. 
چهار. شرح نسبت و مناسبات فلسفه فرهنگ با دانش‌هاي هموند و همگني همچون »علم 
فرهنگ«، »علم‌هاي مضاف به فرهنگ« )مانند جامعه‌شناسي فرهنگ(، »انسان‌شناسي«، »فلسفه 
علم فرهنگ«، »فلسفه علوم انساني«، از جمله مباحث پراهميتي است كه مي‌بايد در ذيل عنوان 

»درباره فلسفه فرهنگ« بدان پرداخته شود. 
در مق��ام مقارنه و بازشناس��ي تفاوت‌هاي اين حوزه‌هاي معرفتي نيز بايد به همس��اني‌ها و 
ناهمس��اني‌هاي آنها از زواياي موضوع‌شناختي، روش‌شناختي، غايت‌شناختي، كاركردشناختي، 
مسئله‌ش��ناختي و... نگريس��ت، اما مقصد اين مقال مقتضي چنين تفصيلي نيست، از اين‌رو به 
اشارتي كوتاه به برخي تفاوت‌هاي فلسفه فرهنگ با علم فرهنگ )فرهنگ‌شناسي علمي( بسنده 

مي‌كنيم1. 
روش تحقيق در فلسفه فرهنگ، عقلاني و رويكرد مطالعاتي آن فرانگر و داورمآبانه و مسائل 
آن، احكامِ كلي هستي‌ش��ناختي، معرفت‌شناختي، ماهيت‌شناختي و... فرهنگ )از آن جهت كه 
فرهنگ است( و مؤلفه‌هاي آن )با لحاظ انضمامي( است؛ كاركرد اساسي فلسفه فرهنگ، اثبات 
موض��وع براي علم فرهنگ و دانش‌ه��اي پيرافرهنگي و تبيين احكام كلي اين مقوله نرم‌افزاريِ 
خطيرِ حيات آدمي است؛ اما علم فرهنگ علاوه بر كاربست روش عقلي از روش تجربي به‌وفور 
1. ش��رح تفاوت‌هاي اين دو دس��تگاه معرفتي را در سخنراني‌اي كه در اولين همايش ملي مهندسي فرهنگي 
صورت بس��ت، معروض داش��ته‌ام، اين همايش علمي در ديماه س��ال1385 از سوي شوراي عالي انقلاب 
فرهنگي برگزارش��د؛ خواهندگان مي‌توانند متن س��خنراني را در پايگاه منس��وب به اين ناچيز يا مجموعه 

سخنراني‌هاي آن همايش ملاحظه فرمايند.

درباره فلسفه فرهنگ



10

راهبرد فرهنگ / شماره دوازدهم و سیزدهم / زمستان 1389 و بهار1390 

بهره مي‌جويد؛ جزءنگر و جزئي‌بين و درون‌گراست؛ علاوه بر وصفگري، توصيه‌گري و تجويزوري 
نيز مي‌كند، يعني اين دانش چونان ديگر دانش‌ها )در مقابل فلسفه‌ها( افزون بر تبيين، در‌صدد 
تغيير نيز مي‌باش��د )مانند ديگر علوم، توأماً مش��تمل بر گزاره‌هاي »توصيفي«، »توصيه‌اي« و 
»تجويزي« است( از جمله كاركردهاي فرهنگ‌شناسيِ علمي، توانمندسازي آدمي براي »مهندسي 

فرهنگ« و »مهندسي فرهنگي« است. 
پنج. واژه فرهنگ مركب از پيشاوند »فر« و كلمه »هنگ« است. اين كلمه به معاني گوناگوني 
به‌كار رفته است: دانش، ادب، خرد، تعليم و تربيت، بزرگي و سنجيدگي، از جمله آنهاست. شاخ 
درختي را كه در زمين خوابانيده، سپس آن را در جاي ديگر نهال كنند، همچنين كاريز آب را 
ني��ز گويند. )لغت‌نام��ه دهخدا، ذيل كلمه فرهنگ( همه اين موارد معاني لغوي واژه فرهنگ‌اند. 

موضوع فلسفه فرهنگ معناي اصطلاحي آن است. 
براي معناي اصطلاحي فرهنگ تعاريف مختلفي ارائه ش��ده؛ فرهنگ از نظر نگارنده عبارت 
است از »مجموعه تافته و تنيده سازوارشده‌اي از بينش‌ها، منش‌ها و كنش‌هاي پايدار، در بستر 
زميني و بازه زماني مشخصي كه چون هويت جمعي و طبيعت ثانويِ طيفي از آدميان، صورت 

بسته باشد«. 
به تعبير ديگر: فرهنگ »جهان‌زيست نافيزيكيِ جمعيِ آدميان زمان و زمين معين« است، از 
اين‌رو انسان بلافرهنگ و فرهنگ بلاانسان بي‌معناست. مطالعه فرهنگ درحقيقت »انسان‌شناسي 
انضمامي« اس��ت، يعني آنگاه كه انس��ان به انضمام »محيط«، »زمان«، »مكان« و ديگر ظروف 

زيستي او مورد مطالعه قرار مي‌گيرد درحقيقت فرهنگ مطالعه مي‌شود. 
ش�ش. مس��ائل فلس��فه فرهنگ، احكام كل��ي )مباحث هستي‌ش��ناختي، گونه‌ش��ناختي، 

معرفت‌شناختي، ارزش‌شناختي، روش‌شناختي، قاعده‌شناختي و...( فرهنگ است. 
تذكار: مباحث فلسفه فرهنگ در دو سطح قابل طبقه‌بندي‌اند: 

يك( احكام كليِ »فرهنگ« بماهو فرهنگ، 
دو( احكام كلي مؤلفّه‌هاي آن )بينش، منش و كنش‌هاي سازوار پايدارشده(، البته آنگاه كه 

به‌شرط شئ و با نگرش انضمامي لحاظ شوند. 
در ادامه مقاله، فهرست تفصيلي مباحث فلسفه فرهنگ را خواهيم آورد. 

هفت. غايت فلس��فه فرهنگ، دس��تيابي به احكام كلي فرهنگ است؛ از جمله اهم فوايد آن 
نيز مبناپردازي براي دانش‌هاي مربوط به فرهنگ و ايجاد بستر نظري بايسته براي »مهندسي 

فرهنگ« و »مهندسي فرهنگي«ست. 
نگارنده مهندسي فرهنگ را با عبارت زير تعريف مي‌كند: 

»فرايند آگاهانه تهذيب و تنقيح، تنسيق و صورت‌بندي، ارتقاء‌بخشي و ترفيع، روزآمدسازي 
و كارآمدس��ازي فرهنگِ ملي براساس آسيب‌شناسي و سنجشگري علمي و معطوف به مباني و 

مبادي پذيرفته و مقتضيات بومي و جهاني.«
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مهندسي فرهنگي را نيز عبارت مي‌داند از: 
»فرايند آگاهانه بازطراحي ش��ؤون و مناس��بات آموزشي، علمي، قضايي، اقتصادي، تجاري، 
سياس��ي، اداري، امنيتي، خانوادگي و... يك جامعه، براس��اس آسيب‌شناس��ي علمي و كاربردي 

بايسته و با اشراب مؤلفه‌هاي فرهنگ مورد نظر.«
ط��ي فرايندهاي دوگانه بالا، بدون دس��ت‌يافتن به احكام كل��ي فرهنگ )بماهو فرهنگ( و 

مؤلفه‌هاي تشكيل‌دهنده آن ميسر نمي‌گردد. 
هشت. در زمينه »هويت معرفتي« فلسفه فرهنگ به موارد زير مي‌توان اشاره كرد: 

فلسفه فرهنگ از علوم حقيقي عقلي است؛ در زمره فلسفه‌هاي مضاف به امور به‌شمار است 
و از قس��م معرفت‌هاي درجه يكم اس��ت؛ قضاياي آن قابل اصطياد از منابع ديني، فلسفه مطلق، 

عقل و خصائل فطري آدميان است. 
نهُ. اما س��اختار و سرفصل‌هاي مباحث فلسفه فرهنگ و مجموعه مباحث اساسي اين حوزه 

معرفتي مي‌تواند در بيست محور به‌شرح زير تنظيم و تفصيل يابد: 

فصل يكم( چيستي‌شناسي فرهنگ
ـ نقد خلطِ شايع ميان معاني لغوي فرهنگ با معناي مراد و مورد بحث در فلسفه فرهنگ. 

ـ بازشناسي و ارزيابي تعاريف گوناگون. 
ـ ارائه تعريف مطلوب و مختار. 

فصل دوم( اوصاف و خصائل فرهنگ
ـ مراد از اوصاف و خصائل. 
ـ تفاوت اوصاف با احكام. 

ـ نمونه‌هايي از اوصاف و خصائل فرهنگ: 
1. انسان‌مدار و جامعه‌زاد بودن. 
2. چندرويه‌گي و چندلايه‌گي. 

3. منظومه‌وارگي و معجون‌گونگي. 
4. پيچيدگي و ديريابي )تنيدگي و تودرتو بودن(. 

5. آيين‌وري و روشمندي. 
6. پايداري و ديرندگي. 

7. تطورپذيري در عين برخورداري از عناصر ثابت. 
8. روان‌ساني و رسوخ مشاع‌گونه در همه عرصه‌ها و آثار، شئون و امور يك جامعه. 

ـ مباني و منطق دسته‌بندي و طبقه‌بندي اوصاف و خصائل فرهنگ. 
ـ بازشناساني و ارزيابي الگو‌ها و نظرات گوناگون در زمينه صورت‌بندي اوصاف و خصائل فرهنگ. 

درباره فلسفه فرهنگ
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ـ ارائه الگوي مطلوب براي دسته‌بندي و طبقه‌بندي اوصاف و خصائل فرهنگ. 

فصل سوم( چهايي )مؤلفه‌ها و عناصر( فرهنگ
ـ مراد از »مؤلفه‌ها« و اضلاع، »عناصر« و اجزاء فرهنگ چيست؟

ـ فرهنگ از چه »مؤلفه‌ها« و»اضلاع«، »اجزاء« و »عناصري« تشكيل مي‌شود؟
ـ هر مؤلفه‌اي از چه عناصري تشكيل مي‌گردد؟

ـ »ذاتيات« و »عرضيات« فرهنگ كدام اس��ت؟ چه عناصري اگر فراهم آيند يك مجموعه 
مي‌تواند فرهنگ قلمداد ش��ود و كدام‌ها اگر فراهم نباش��ند نيز خدشه در صدق عنوان فرهنگ 

نخواهد افتاد؟
ـ آي��ا علوم، فنّاوري، اش��ياء، افزارها، نمادها، علائم، زبان، ادبي��ات و... نيز از عناصر فرهنگ 

قلمداد مي‌شوند؟
ـ آيا دين و باورها، اخلاق و ارزش‌ها و افعال و رفتارها، در هر حال بخش��ي از فرهنگ‌اند يا 

به شرط انضمام و با لحاظ هويت انضمامي آنها؟
ـ بازشناسي و ارزيابي الگو‌ها و نظرات گوناگون در اين زمينه و ارائه ديدگاه مطلوب. 

فصل چهارم( هندسه فرهنگ
ـ مراد از هندسه فرهنگ چيست؟

ـ س��اختار و چيدمان س��احات و س��طوح مؤلفه‌ها و عناصر فرهنگ چگونه است؟ )نسبت و 
مناسبات اضلاع و مؤلفه‌ها، عناصر و اجزاء فرهنگ با همديگر چسان است؟(

ـ آي��ا ميان »بينش‌ها« و »منش‌ها« و »كنش‌ها« كه مؤلفه‌هاي فرهنگ‌اند، رابطه‌اي طولي 
و ترتبي برقرار است يا عرضي و تعاملي؟

ـ آيا ساختار و بافتار فرهنگ، هرم‌سان است يا شبكه‌وار، يا...؟
ـ تطورات هركدام از مؤلفه‌ها و عناصر چه تأثيري بر ديگر مؤلفه‌ها و عناصر مي‌نهـد؟

ـ چه ش��روط و ش��رائطي موجب اندفاع و انجذاب عناصر و اجزاء در تركيب مؤلفه‌هاي يك 
فرهنگ مي‌گردد؟

ـ بازشناسي و ارزيابي الگو‌ها و نظرات گوناگون و ارائه ديدگاه مطلوب. 
تذكار: برخي پرسش‌هاي اين بخش مي‌تواند در فصل هفدهم )قواعد( پاسخ بيابد. 

فصل پنجم( هستي‌شناسي فرهنگ
ـ آيا فرهنگ وجود دارد؟ آيا فرهنگ واقع‌مند است يا غيرواقع‌مند است؟

ـ آيا فرهنگ از امور حقيقي است يا از امور اعتباري؟
ـ آيا وجود فرهنگ قابل اثبات است؟ )امكان تصديقي فرهنگ(
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ـ بازشناسي و ارزيابي نظرات گوناگون و ارائه ديدگاه مختار در زمينه‌هاي فوق. 
ـ نسبت فرهنگ و جامعه )آيا جامعه »ماده« و فرهنگ »صورت« است؟(

فصل ششم( معرفت‌شناسي فرهنگ
ـ آيا فرهنگ فهم‌پذير است و مي‌توان فرهنگ را شناخت؟ )امكان تصوري فرهنگ(

ـ آيا شناخت فرهنگ روش‌مند است؟
ـ منابع شناخت فرهنگ كدام است؟

ـ موانع شناخت فرهنگ چيست؟
ـ آيا فرهنگ داراي كاركرد معرفتي است؟

ـ بازشناسي و ارزيابي نظرات گوناگون و ارائه ديدگاه مختار در زمينه‌هاي فوق. 

فصل هفتم( روش‌شناسي مطالعه فرهنگ
ـ آيا فرهنگ را بايد به روش تجربي مطالعه كرد يا فلسفي و يا هر دو روش؟

ـ روش‌هاي گوناگونِ بايسته براي مطالعه فرهنگ )شيوه‌هاي كشف و فهم ماهيت، اوصاف، 
احكام، گونه‌شناسي، تطورشناسي و...(

ـ روش فهم ماهيت فرهنگ )سرشت‌شناسي( چيست؟

فصل هشتم( گونه‌شناسي فرهنگ
ـ چندگانگي و چندگونگي فرهنگ )آيا فرهنگ متكثر و متنوع است؟(

ـ معيارهاي دسته‌بندي فرهنگ‌ها كدام است؟
ـ ويژگي‌هاي انواع فرهنگ‌ها )ديني و سكولار، پيشرو و پيرو، مترقي و منحط، كلان و خُرد 

و...( كدام است؟

فصل نهم( نسبت و مناسبات فرهنگ‌ها
ـ كدام‌يك از نسِب اربعه )تباين، تساوي، عام مطلق، عام من وجه( بين فرهنگ‌ها جاري است؟

ـ آيا فرهنگ‌ها ترتب طولي بر هم دارند و از يكديگر زاده مي‌شوند يا با همديگر ترابط عرضي 
دارند و با هم تعامل مي‌كنند؟

ـ آيا نس��بت جاري ميان همه فرهنگ‌ها با ديگري يك نوع اس��ت يا روابط متفاوت بين آنها 
برقرار است؟

فصل دهم( بايايي فرهنگ
ـ بايستگي فرهنگ )آيا انسان، بلافرهنگ ممكن است؟(

درباره فلسفه فرهنگ
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ـ نسبت فرهنگ و فطرت. 
ـ نسبت و مناسبات فرهنگ و جامعه. 

فصل يازدهم( برآيي و كاركردهاي فرهنگ
ـ غايت و كاركردهاي فرهنگ چيست؟

فصل دوازدهم( ازآني و ازآيي فرهنگ
ـ مراد از »مناشي« و »منابع« فرهنگ چيست؟

ـ آيا فرهنگ انس��اني منش��أ برون‌وجودي دارد يا درون‌وجودي، ي��ا هر دو؟ نقش كدام‌يك 
برجسته‌تر است؟

ـ نقش فطرت آدمي، جامعه، دين، حكومت، نخبگان، توده‌ها، اقليم، اقتصاد و... در تكون و 
تطور فرهنگ‌ها. 

ـ بازشناسي و ارزيابي نظرات گوناگون و ارائه ديدگاه مختار در زمينه‌هاي فوق. 

فصل سيزدهم( كجاييِ فرهنگ
ـ نسبت و مناسبات فرهنگ با دين، تمدن، هنر، تاريخ، امنيت، زبان، ادبيات، حكمت، علم، 
فنّاوري، اقتصاد، اقليم، قدرت، هنجارها، آداب و... چيست و چسان است؟ )اگر مؤلفه‌ها و عناصر 

نامبرده لابه‌شرط لحاظ گردد(
ـ جايگاه فرهنگ در مجموعه مقولات نرم‌افزاري حيات آدمي كدام است؟

فصل چهاردهم( نسبت فرهنگ و علوم انساني
ـ اشتراكات فرهنگ با علوم انساني )در زمينه منابع، منطق، مسائل و...(

ـ افتراقات فرهنگ با علوم انساني. 
ـ نس��بت و مناس��بات فرهنگ با علوم انساني )كدام‌يك از نسِ��ب اربعه بين فرهنگ و علوم 

انساني جاري است؟(
ـ آيا فرهنگ و علوم انساني ترتب طولي بر هم دارند يا باهمديگر ترابط و تعامل عرضي؟

فصل پانزدهم( شايايي و روايي، ناشايايي و ناروايي فرهنگ
ـ آيا فرهنگ به شايا و ناشايا، روا و ناروا تقسيم مي‌شود؟

ـ ملاك يا ملاك‌هاي حسن و قبح فرهنگ كدام است؟
ـ ملاك‌هاي حسن و قبح فرهنگ مطلق است يا نسبي است؟
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فصل شانزدهم( برينگي و زيرينگي فرهنگ
ـ آيا فرهنگ‌ها به برتر و فروتر طبقه‌بندي مي‌شوند؟

ـ ملاك يا ملاك‌هاي برينگي و زيرينگي فرهنگ كدام‌اند؟

فصل هفدهم( آيين‌وري و ياساگري فرهنگ
ـ آيا فرهنگ قاعده‌مند است؟

ـ مفهوم‌شناسي مهندسي فرهنگ. 
ـ تفاوت‌هاي مهندسي فرهنگ و مهندسي فرهنگي. 

ـ آيا مهندسي فرهنگ ممكن است؟ )نقش و سهم اراده انسان در فرايند مهندسي فرهنگ(
ـ علل و عوامل انحطاط و ارتقاء فرهنگ چيست؟

ـ آيا فرهنگ ياساگر است؟ )آيا فرهنگ خود چونان قاعده عمل مي‌كند؟(
ـ مراد از مهندسي فرهنگي چيست؟
ـ آيا مهندسي فرهنگي ممكن است؟

ـ بازشناسي و ارزيابي نظرات گوناگون و ارائه ديدگاه مختار در زمينه‌هاي فوق. 

فصل هجدهم( قواعد اساسي فرهنگ
ـ منطق كشف و طبقه‌بندي احكام و قواعد حاكم بر فرهنگ و جاري در آن. 

ـ برخي احكام و قواعد »حاكم بر« و »جاري در« فرهنگ: 
1. فرايندمندي زاد و زيست و زوال، فراز و فرود، فتوح و فتور فرهنگ. 

2. تأثيرگذارندگي و تأثيرپذيرندگي برون‌ساختاري. )فرهنگ با ديگر فرهنگ‌ها و نيز ساير 
نرم‌افزارهاي حيات آدمي ترابط و تعامل دارد(

ِّفه يا عنصر،  3. مايع‌وارگي و تعامل اجتناب‌ناپذير درون‌ساختاري. )آلودگي و پالودگي هر مؤل
لاجرم در ديگر مؤلفه‌ها يا عناصر آن نيز نمود مي‌يابد.(

فصل نوزدهم( كاركردشناسي فرهنگ
ـ منطق كشف و طبقه‌بندي كاركردهاي فرهنگ. 

ـ بررسي برخي كاركردهاي فرهنگ: 
1. هويت‌سازي جمعي، 

2. انسجام‌بخشي اجتماعي، 
3. رواسازي و روان‌سازي )هنجارپردازي و ايجاد حس قبول و اقبال(

4. پايدارسازي باورها، ارزش‌ها و رفتارهاي شايا و ناشايا، 
5. ايجاد امنيت. 

درباره فلسفه فرهنگ
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فصل بيستم( آينده‌پژوهي فرهنگ
ـ گمانه‌زني درباره آينده فرهنگ در جهان و سرنوشت خرده‌فرهنگ‌ها. 

ـ جهاني‌شدن و فرهنگ. 
ـ فلسفه فرج و فرهنگ جهاني. 

ـ بازشناسي و ارزيابي نظرات گوناگون و ارائه ديدگاه مختار در زمينه‌هاي پيش‌گفته. 

جمع‌بندي
فرهن��گ را عب��ارت دانس��تيم از »مجموعه تافته و تنيده سازوارش��ده‌اي از بينش‌ها، منش‌ها و 
كنش‌هاي پايدار در بستر زميني و بازه زماني مشخصي كه چون هويت جمعي و طبيعت ثانويِ 
طيفي از آدميان، صورت بس��ته باش��د«، پس فرهنگ برحس��ب تغليب امري است غيرمعرفتي. 
فلسفه فرهنگ را نيز به »معرفت دستگاهوارِ برآمده از مطالعه فرانگر عقلاني احكام كلي فرهنگ« 
اطلاق كرديم؛ بدين‌سان فلسفه فرهنگ در عداد فلسفه‌هاي مضاف به امور غيرمعرفتي و از سنخ 
معرفت درجه يكم به‌ش��مار خواهد بود. فلس��فه فرهنگ عهده‌دار تبيين، تحليل و تعليل احكام 
هستي‌شناختي، معرفت‌شناختي، ماهيت‌شناختي و... فرهنگ )از آن جهت كه فرهنگ است( و 
مؤلفه‌هاي آن )با لحاظ انضمامي و به‌ش��رط ش��ئ( است؛ مجموعه مباحث اين دانش، در بيست 
محور ارائه ش��د؛ هرچند كه اين فهرس��ت پيشنهادي، شبه استقرايي است و تكميل و تغيير در 

آن ممكن بلكه ضرور است. 
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گامي براي بهره‌گيري از
محتواي دين اسلام

در پژوهش‌ دينداري
 )جنبه‌اي از تحوّل در علوم انساني(

احمد فضائلي
استاديار دانشگاه امام حسين )ع(
ahmad.fazaeli@gmail.com

در مجموعه علوم انساني، يكي از برجسته‌ترين علم‌ها دين‌شناسي است. يكي از جنبه‌هاي بارز اين 
علم نيز مطالعات مربوط به حوزه دينداري است. دين‌پژوهي در جهان مسبوق به‌سابقه‌اي طولاني و 
تاريخي اس��ت، در ايران نيز مخصوصاً پس از پيروزي انقلاب اس�المي، با توجّه به فرهنگ حاكم بر 
اجتماع، پژوهش‌هاي فراواني در اين حوزه ش��كل‌گرفته اس��ت. از آنجا كه دين اسلام زيربنائي‌ترين 
بخش فرهنگي كش��ور ما را تش��كيل مي‌دهد، اين مطالعات حائز جايگاه و حساس��يتّ ويژه‌اي در 
شاخه‌هاي مختلف نظام است. لذا صحّت اين مطالعات، مبحثي بسيار مهم و داراي اولويتّ است. از 
آنجا كه مباني و قواعد بس��ياري از پژوهش‌هاي دينداري در ايران، متأثرّ از پيش��ينه و مدل‌هاي غربي 
ش��كل گرفته، ضرورت بازبيني، واش��كافي و داوري نس��بت به‌آن انكارناپذير است. اين مقاله با بيان 
نمونه‌هايي از تفاوت‌هاي ريشه‌اي اديان مسيحي و يهودي با اسلام، نشان مي‌دهد كه بدون توجّه به 
محتواي دين اس�الم، امكان انحراف در تبيين دينداري و دين‌پژوهي بس��يار زياد خواهد بود. هدف 
اين نوشتار، توجه دادن به دريافت بن‌مايه‌هاي دينداري از متن دين اسلام است. در اين مقاله، با بيان 
نمونه‌هاي��ي از ابعاد دينداري مورد توجه اس�الم، كه با نتاي��ج حاصل از پژوهش‌هاي دينداري غربي 
هم‌خواني ندارد، به روشن شدن اين بحث كمك شده است. نتيجه اينكه در سنجش دينداري، نبايد 
تفاوت بنيادين اديان در سايه لفظ مشترك دين مغفول بماند. لازمه اندازه‌گيري صحيح، غيرانحرافي 
و معتبر دينداري و راه موفقّ اس�الم‌پژوهي، توجه به فراگيري اس�الم در تمامي صحنه‌هاي زندگي 
و دريافت معيار‌ها وس��نجه‌هاي دينداري از متن دين و با همان اوزان و رتبه‌هايي اس��ت كه در خود 

دين تعيين شده است. 
 واژگان كليدي:

دينداري، اسلام، سنجش دينداري، دين‌پژوهي.
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مقدّمه
تحوّل در حوزه علوم انس��اني، يكي از موضوعات زيربنائي اس��ت كه در چند سال اخير سرلوحه 
عزم جدّي نظام علمي كشور قرارداده شده است. تحوّل در اين حوزه داراي ابعاد فراواني است كه 
خيزش عميق عالمان دانشگاهي و حوزوي را طلب نموده است. در ميادين و عرصه‌هاي گوناگون 
اين حركت، حتّي در جزئيّات نياز به كنكاش و بازشناس��ي اس��ت. يكي از ابواب ورودي به اين 
تحوّل، توجه به دانش فراهم آمده موجود و غربال‌گري آن است تا نه بدون دليل از مواهب آنها 
محروم و نه بي‌مهابا در دام محصول آن گرفتار ش��ويم. بدون ش��ك، يكي از موارد علوم انس��اني 
كه نياز به توجّه دارد، روش‌ها و ابزارهاي تحقيق در حوزه علوم انساني است. براين اساس، اين 
مقاله برآن اس��ت تا در حوزه دين‌پژوهي1، به كنكاش بپردازد و س��ؤال اين اس��ت كه: آيا بدون 
توجّه به مباني تأسيس��ي مربوط به ابزار و روش‌ه��اي پژوهش در حوزه دين‌پژوهي، مي‌توان از 
آنها انتظار داشت كه در محيط فرهنگي اسلامي اعتبار و روائي داشته باشند؟ پاسخ، با غور در 

پژوهش‌هاي اين حوزه، قابل احصا خواهد بود. 
پژوهش در حوزه دين نه امري است جديد، بلكه همواره در تاريخ انسان سابقه داشته است. 
موضوعي كه در جوامع و ملّت‌هاي گوناگون، به‌دليل اثربخشي آن در بسياري از حوزه‌هاي عمل 
فردي و اجتماعي حسّاس و جنبه تعيين‌كننده دارد. اين موضوع نيز به همراه تغيير و تحوّلي كه 
در دوران معاصر در علوم حاصل شده وارد ميدان جديدي گرديده و به همّت روش‌هاي مرسوم 
علمي، روشمندي، ابزارمندي و كميّت‌گرائي را پذيرفته است. شايد قديمي‌ترين تحقيقات در اين 
حوزه و در اين دوره، متعلّق به تولس2 در س��ال 1935باش��د كه به‌دنبال تعيين ميزان اطمينان 
)قلبي( افراد در باور ديني بوده است كه البتّه هيچ گزارشي از اعتبار و روائي آن در دست نيست. 
اين رويكرد، از اواسط قرن گذشته با رشد و توسعه روش‌هاي تحقيق، رنگ مقياس‌هاي كيفي را 
نيز برتابيده و به شيوه‌هاي عميق‌تر رو آورده است )هيل و هود3، 1999(. با توجّه به جغرافياي 
رش��د علوم نوين، بديهي اس��ت كه محل احياء اين روش‌ها براي اندازه‌گيري دين و دينداري، 
مغرب زمين است. با شكل‌گيري نظام جمهوري اسلامي در ايران، از بهمن سال 1357، موضوع 
دين و دينداري اسلامي به‌عنوان مهم‌ترين محور حيات فردي و اجتماعي و مزيتّ راهبردي4 اين 
كشور تلقّي مي‌گردد. هرچند آغاز مطالعات دين‌پژوهي در ايران با متدلوژي‌هاي نوين، شايد از 
س��ال 1352 بوده اس��ت )علوان آبادي، 1352(، امّا رونق آن را از بيش از دو دهه قبل نمي‌توان 
مشاهده نمود. به‌عنوان نمونه، كاظمي و فرجي كه در مورد دين‌پژوهي پيمايشي انجام داده‌اند، 
به اين نتيجه رسيده‌اند كه: »... اگر نگوئيم همه، غالب آنها در دهه هفتاد به انجام رسيده‌اند. در 

1. در اين مقاله، دين‌پژوهي را اگر »عموم« اطلاق كنيم، س��نجش دينداري در زير مجموعه آن قراردارد و 
»خصوص« تلقي مي‌شود. 

2. Thouless
3. Hill & Hood
4. Strategic preference. 
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اين ميان س��ال‌هاي 81 تا 83 بيش��ترين تعداد تحقيقات را به خود اختصاص داده‌اند« )1388: 
209(. به‌فرض صحت اين اس��تنتاج، هرچند با تأخير، توجّه به‌كارهاي علمي در اين زمينه نيز 
رونق يافته و بهره از تحقيقات متنوّع، مخصوصاً درقالب پيمايش‌ها وارد ميدان شده است. سير 
رش��د اين خواس��ته و ش��ناخت فزاينده اين نياز و اقدامات لازم متناظر با آن، مي‌طلبد تا براي 
برآورده ش��دن آن، س��رمايه‌گذاري اصولي در اين حوزه صورت پذيرد. از آنجا كه خاستگاه اين 
نوع پژوهش‌ها غرب بوده اس��ت؛ به تبعيّت از آنها كار تحقيق در ايران نيز همراهي و همرنگي 
فراواني را اخذ نموده است. اينكه آيا اين پيروي، ايجاد خطا در محصول مي‌نمايد و اگر مي‌نمايد، 
گريزگاه مطمئن و مأمن پرهيز از خطا را چگونه بايد تأمين نمود، سؤالي است كه اين مقاله بدان 
پرداخته اس��ت. از آنجا كه محصول تحقيقات دين‌پژوهي دست‌مايه قضاوت نسبت به دينداري 
جامعه و احياناً مبنائي براي برنامه‌ريزي دلس��وزان نس��بت به اعتقادات مردم خواهد بود، ملاك 
و معيارهاي به‌دس��ت آمده بايد حتّي‌الامكان عاري از ايراد و اش��كال باشد. از اين‌روي، ضرورت 
پرداختن صحيح و حصول نتايج قابل‌اعتماد، طلب مي‌كند كه محتوا و روش‌ها، اولاً مخالفتي با 

آئين مبين اسلام نداشته باشد و ثانياً حتي‌المقدور با آن انطباق داشته باشد.

 آنچه كه اندازه‌گيري‌ها را دچار اشكال مي‌نمايد
همان‌گونه كه گذشت، تقسيم‌بندي‌هاي مرسوم براي اندازه‌گيري دين و دينداري، تحت عناوين 

مختلف، ابعادي را معيّن و به اجراي پژوهش اقدام نموده‌اند. 
در مطالعه تحليلي از سنجه‌هاي دينداري در ايران، ابعاد دينداري را در ذيل مفاهيم: مناسك 
و رفتارهاي ديني؛ اعتقادات ديني؛ تجربه‌ها و عواطف ديني؛ آگاهي‌ها و دانش ديني؛ پيامدهاي 
دين و ارزش‌هاي ديني ارائه نموده اس��ت )كاظمي و فرجي، 1388: 211(. همچنين، در حوزه 
دينداري، آذربايجاني )1382( در يك تقس��يم‌بندي كه بر روي مجموعه‌اي از اندازه‌گيري‌هاي 
رايج جهان انجام داده است، انواع مقياس ديني موجود را در ذيل: اعتقادات، اعمال، جهت‌گيري، 
رشد، تعهّد، نقش در زندگي، تجربه، ارزش و اخلاق، نامگذاري و تنظيم نموده است، كه عليرغم 
تفاوت‌هائي كه بين اين دو جمع‌بندي وجود دارد، هر دو در حوزه مورد بررس��ي خود جامع و 

براي ورود به مبحث مكفي از اطاله كلام است.
براي بازگش��ائي محلّ احتمال خطا، ضعف و اش��كال مورد نظر در اين مقياس‌هاي متداول، 
ابتدا به تحليل نوع نگاه به شاخص‌ها و اوزان آنها، در اندازه‌گيري‌هاي متداول پرداخته مي‌شود. 

 
1. اندازه‌گيري متداول 

از تقسيم‌بندي‌هاي جامعي كه خواسته است تمام ابعاد دينداري را اندازه‌گيري و تعيين ميزان 
نمايد، مقياس پرطرفدار پنج مقوله‌اي )يا پنج بعدي( گلاك و استارك1 )1966( است كه تحت 

1. Glock & Stark

گامي براي بهره‌گيري از محتواي دين اسلام در پژوهش‌ دينداري
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عناوين باور‌ها )عقيده(، مناس��ك )رفتارديني(، تجربه )احساسات و هيجان(، دانش )عقلاني( و 
پيامد‌ها تنظيم گرديده اس��ت. بهره‌برداري از اين مقياس آنچنان گسترده شده است كه بعضي 
محقّقين به‌زبان اعتراض آن را اسطوره سنجه‌هاي گلاك و استارك ناميده‌اند )كاظمي و فرجي، 
1388: 213(. البتّه هركدام از اين حوزه‌ها را ساير دانشمندان با روش‌هاي تحقيق متنوّع و درقالب 
س��نجه‌هائي ديگر پيموده‌اند. اين ابعاد در بعضي از تحقيقات )نظير: هوگ1، 1976؛ كرنووال2، 
1986 و لوكو3، 1997( با تمركز بيش��تر بر رفتار ديني ش��كل گرفته اس��ت. اوّلين نكته بديهي 
سابق‌الاشاره اين است كه آنچه به‌عنوان دين و دينداري در تحقيقات فراوان غرب مطرح است 
در ذيل مس��يحيّت4 و آموزه‌ها و رفتارهاي مبتني بر آن بوده و با تفاس��ير و زيربناهاي نگرش��ي 
موجود در آن فرهنگ پردازش ش��ده‌اند. اين پارادايم ديني با آنچه كه در اسال�م مطرح اس��ت 

به‌طور عميق و در لايه‌ها و سطوح مختلف، داراي اختلاف است. 
از طرفي، شايد بديهي به‌نظر رسد كه محقّقين كشور ما در حوزه دين‌پژوهي، به علّت پيشتاز 
بودن علماي غرب، از مدل‌ و الگو و تقس��يماتي كه آن پيش‌قراولان داش��ته‌اند، اس��تفاده ‌كنند. 
همين امر باعث شده است كه تعداد رو به تزايد تحقيقات دينداري در كشور نيز با رويكردهائي 
غالباً متناظر و مش��ابه با تقس��يمات رايج در سابقه اين امر در جوامع علمي مغرب زمين تحقّق 
يابند. مثلًا به‌نظر كاظمي و فرجي، مقياس‌هاي چند بعدي دينداري در ايران بيشتر از مدل‌هاي 
معروف دينداري مثل مدل گلاك واستارك )1966(، مدل فالكنر و دي جانگ5 )1966( و لنسكي 

)1961( ملهم‌اند )كاظمي و فرجي، 1388: 83(. 
 البتّه دور از انتظار نيست كه اين سوابق علمي غرب پايه، روائي و اعتبار لازم را براي پوشش 
دادن بخش‌هاي مش��تركي كه در بررس��ي همه اديان الهي وجود دارد توانائي مناسبي را پديد 
آورده باش��د6. امّا بايد اذعان نمود كه تفاوت‌ه��اي زيربنائي اين اديان ابراهيمي )مخصوصاً دين 
اسال�م با مس��يحيّت(، جستجوي ويژه متناس��ب با فرهنگ و مباني اين دين را كه تأثيرگذار بر 

موضوعاتي نظير رويكرد، روش، محتوا و ابزار و شاخص‌هاست طلب مي‌نمايد.

مشكل خاستگاه
همان‌گونه كه ذكر شد، هرچند مباني مشترك اديان فراوان است، امّا حوزه افتراق آنها، مخصوصاً 

1. Hoge
2. Cornwall
3. Luckow
4. از آنجا كه در آئين مسيحيت كتاب تورات )Old Testaments(، بخشي از وحي مورد عمل و مورد قبول 
آنها تلقي مي‌ش��ود، تفاوت سرنوشت‌س��از و بنيادين كمتري را از طرف مسيحيت با يهوديتّ شاهد هستيم. 
درحالي‌كه تفاوت دين اس�الم و اين دو دين چش��م‌گير اس��ت. لذا در اين موضوع وقتي سخن از مسيحيتّ 

است، مسامحتاً، در برگيرنده يهوديتّ نيز تلقّي شده است. 
5 Faulkner & DeJung 

6. قُل يا اهلَ الكِتاب تعَالوَا الي كَلمهٍ سَواء بيَننَا و بيَنكَُم )64 آل عمران(. 
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در مباني، اصول، عمق و حوزه‌هاي نفوذ، بسيار است. شفّاف‌سازي اين تفاوت در بين دين مسيحيّت 
و اسال�م، راهگش��اي رفتن به‌سوي مقياس‌هاي متناسب با حوزه دينداري در اسلام خواهد بود. 
اين موضوعي است كه بعضي از دانشمندان اين حوزه در ابعادي از آن، قبلًا راهگشائي نموده‌اند 

)به‌طور مثال: شجاعي‌زند، 1384 و آذربايجاني، 1382(. 
منابعي كه مقياس‌هاي دين و دينداري را تدوين و تنظيم نموده‌اند )نظير: هيل و هود، 1999؛ 
پارگامنت و اولسن1، 1992 و پارگامنت، هارولد، كوينگ و پرز2، 2000( و تحقيقات موضوعي در 
اين حوزه )نظيركار: كوئينگ، ليندا و پترس��ون3، 1998؛ اكسمن، فريمن و مانهايمر4، 1995و...( 
و همچنين تلاش‌هاي پژوهشي داخلي )نظير: گلريز، 1353؛ جان‌بزرگي، 1378؛ خداياري‌فرد و 
همكاران، 1378؛ بهرامي، 1380؛ آذربايجاني، 1382 و بخشي از سه موج اندازه‌گيري ارزش‌ها و 
نگرش‌هاي ايرانيان در سال‌هاي1380؛ 1382؛ 1383 و...( كه به حوزه دين و دينداري پرداخته‌اند، 
منابع گرانبهائي هستند كه براي شناخت و به‌توصيف كشيدن دين و دينداري ملّت عزير ايران، در 
ابعادي پشتوانه تلقي مي‌شوند. هرچند اهميّت تلاش‌هاي انجام شده قابل‌انكار نيست ولي استفاده 
بي‌مهابا از مدل‌هاي رايج در دست دين‌پژوهان مغرب زمين، نقد واردي است. اين امر تا آنجا گسترش 
يافته كه محقّقيني از اسطوره شدن اين مدل‌ها ابراز نگراني كرده‌اند )كاظمي و فرجي، 1388(. 
اين درحالي اس��ت كه، در نگاه درون‌ديني اسال�م، بن‌مايه‌هائي كه اندازه‌گيري نمودن آنها 
موجب تش��خيص دين و دينداري اس��ت محلّ تدقيق و تأمّل اس��ت. دين مبين اسلام دركتاب 
وحياني خود قرآن ندا داده است كه: »فيهِ تبِيان كُلّ شَيء« و لذا در تبيين خود غافل نبوده و 
تعيين مؤلفّه‌ها ويژگي‌ها، اولويتّ‌ها، شاخص‌ها و اوزان دين و دينداري، را خود عهده‌دار است. از 
آنجا كه محور‌ها و اولويتّ‌هاي اندازه‌گيري براي تعيين وزن و وضعيّت دين و دينداري جوامعي 
كه مورد تحقيق ما قرار مي‌گيرند، به‌جهت جلوگيري از انحراف حائز اهميّت‌ است، اين راهنمائي 

از درون اسلام راهگشا و تعيين‌كننده خواهد بود. 

تعريف دين و دينداري
الف: دين

تعاري��ف از دي��ن فراوان اس��ت به‌طوري‌كه دانش��مندان در مورد اين تعاريف مجبور ش��ده‌اند و 
طبقه‌بندي‌هاي متنوّعي براي آن ارائه دهند. در يكي از اين تقسيم‌بندي‌ها )همّتي، 1379: -20

21(، تعاري��ف دين، به انواع ماهوي، توصيف��ي، هنجاري و ارزش‌گذارانه و تعريف‌هاي تركيبي و 
مختلط از اين چهار نوع، طبقه‌بندي شده است. هرچند هدف اين نوشتار، كنكاش در تعاريف دين 
نيست، ليكن از باب ورود به مبحث و گشايش دريچه‌هائي كه بازشكافي و تدقيق در اين موضوع 

1. Pargament & Olsen
2. Pargament, Harold, Koenig, & Perez
3. Koenig, Linda & Peterson. 
4. Oxman, Freeman, & Manheimer. 

گامي براي بهره‌گيري از محتواي دين اسلام در پژوهش‌ دينداري



22

راهبرد فرهنگ / شماره دوازدهم و سیزدهم / زمستان 1389 و بهار1390 

را امكان‌پذير س��ازد، مختصراً بدان پرداخته مي‌شود. يكي از تعاريف مشهور، متعلّق به پيترسون 
اس��ت كه مورد ارجاع كثيري از تحقيقات در اين زمينه اس��ت. بنا به‌نظر او: »دين مجموعه‌اي از 
اعتقادات، اعمال و احساس��ات فردي و جمعي اس��ت كه حول مفهوم حقيقت غائي سامان يافته 
است« )پيترسون و همكاران، 1367: 20(. در اين تعريف از دين، مجموعه‌اي از مفروضات مورد 
باور، رفتارهاي مبتني بر آن و عواطف و احساسات منبعث از آن در حول يك هدف مقدّس منظور 
شده است. اين حوزه‌ها را به‌عبارتي ديگر، در ادبيّات رايج مي‌توان به: باور‌ها )اعتقادات(، بينش‌ها، 
نگرش‌ها، عبادات )مناسك( و محبّت )احساس و عاطفه( و عشق )عامل ايثار( تفسير نمود. با اين 
وصف، اين تعريف تقريباًً بسياري از جوانب مورد نظر محقّقين اين حوزه را تأمين نموده است1. 

مروري بر ابعاد دين و دينداري در الگوهاي موجود
هركدام از الگوها، بنا بر مقدّمات و مداخلي كه از دين ارائه داده‌اند و با تكيه بر آموزه‌هاي كتب 
مقدّس و راهنمائي دانش��مندان و منابع گوناگون عقلي و ذوقي آن دين و آئين، به تبيين ابعاد 
دي��ن پرداخته‌ان��د. در اين مقاله نگاهي مختصر و نافع در اين باب، اكتفا به مقصود خواهد نمود 

كه در حدّ جدول جمع‌بندي زير ارائه مي‌گردد. 
جدول1: ابعاد دينداري2

عملعواطفعقايدكُنت2
اجتماعيعمل عواطفعقايدلئونا3
معاشرتيمناسكيعقيدتي واخ4

اجتماعي مناسكيعقيدتيدوركيم5

نمادينارزشيرفتارياعتقاديگلاك و استارك
مادّياسطوره‌اياخلاقيسازمانيمناسكيتجربه دينيعقيدتياسمارت6
سياسيماوراء طبيعياخلاقينهاديمناسكيفردياعتقاديكرافورد7

شجاعي‌زند )1384: 40( 

در اينج��ا تف��اوت ابعاد دينداري كه منبعث از اختلاف آراء اين دانش��مندان دين‌پژوه غربي 
ارائه گرديده اس��ت نيازمند بحث و اس��تدلال است، كه از موضوع اين نوشتار خارج است. آنچه 

1. انديشمنداني نظير فارب )1977( دينداري را معادل اهتمام ديني دانسته كه نگرش‌ها، گرايش‌ها و كنش‌هاي 
فرد را سامان مي‌دهد.اين نوع تعاريف نيز با تعريف ارائه شده در اين متن قرابت زيادي دارند. 

2. Cont
3. Leona
4. Wakh
5. Dorkhime
6. Smart
7. Craford
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كه در مقايس��ه ابتدائي مي‌توان متعرّض آن ش��د التقاطي است كه در اين تقسيم‌بندي‌ها بر اثر 
اتخّاذ از حوزه‌هاي مختلف علم، از جمله جامعه‌شناسي و روان‌شناسي در آنها وارد گرديده است. 
ش��جاعي‌زند )1384: 52( پس از بررس��ي انتقادي، نظر جمع‌بندي شده خود را در دينداري در 
پنج بعد: عقيده، ايمان، عبادياّت، اخلاق و ش��رعيّات معرّفي مي‌نمايد. نكته حائز اهميّت اينكه 
در اين جمع‌بندي، هيچ اشاره‌اي به مأخذ يا مآخذ اين تقسيم‌بندي از منابع ديني نشده، ضمن 
اينكه در ادبيّات ديني اسلامي مفاهيم عقيده و ايمان از يك‌سو؛ و عبادياّت و شرعيّات از سوي 
ديگر، مرز مفهومي ش��فّافي را نش��ان نمي‌دهند و لذا اين تقس��يم‌بندي به‌نوعي قرارداد علمي 

شباهت يافته است كه البته در جاي خود حائز اهميّت است. 

ابعاد دين از نظر علماي اسلام 
ابعاد مدّنظر اسلام به تنوّع ابعاد انسان است. علماي اسلامي در ذيل مفهوم قرآني فقه، تقسيم‌بندي 
سه‌‌گانه: عقايد، اخلاق و احكام را ارائه داده‌اند )به‌طور نمونه؛ علامه طباطبائي، 1342؛ مطهّري، 
1368 و مصباح‌ي��زدي، 1377(، ك��ه در آراء بعضي از آنها به: فقه اكبر، فقه اوس��ط و فقه اصغر 
نيز تعبير ش��ده اس��ت )جوادي‌آملي، 1384(. اين تقس��يمات براي پوشش دادن جامع به كليّه 
حوزه‌هاي وجودي انس��ان از نظر دين اسال�م صورت گرفته است1. در تقسيم‌بندي اخيري هم 
كه كاظمي و فرجي )1388( با يك فراتحليل بر روي مجموعه مقياس‌هاي ديني سنجش شده 
در ايران انجام داده، توانس��ته اس��ت آنها را در س��ه حوزه: اعتقادات ديني، ارزش‌هاي ديني و 
مناسك ديني، طبقه‌بندي نمايد كه به نوعي با تقسيم‌بندي سه حوزه اعتقادات، اخلاق و احكام 
تناس��ب دارد، هرچند فاصله‌هائي‌ از اين تقس��يم‌بندي مخصوصاً در تطبيق مناسك و احكام، در 

آن مشاهده مي‌شود. 

تفاوت محتوائي با اديان يهودي و مسيحي
آنچه كه اهميّت ويژه دارد، نه اين اشتراكات لفظي است كه مبناي تقسيم‌بندي‌ها قرارگرفته‌اند 
بلكه ممكن اس��ت اين مفاهيم ظاهراً مش��ابه با مفاهيم مستعمل در س��اير اديان، متعلَّق كاملًاً 
متفاوتي داشته باشند. به‌عبارتي؛ آنچه كه مهم است، مربوط به معاني ويژه مربوط به اين مفاهيم 

در اسلام است كه با آنچه كه در نزد مسيحيان و يهوديان است تغاير اصولي دارد. 

ب: دينداري
مفهومي كه بلافاصله در پس دين مطرح مي‌شود، دينداري است، كه غالباً پژوهش‌هاي جامعه‌شناسي 
معطوف به آن است. ابعاد اين مفهوم در گستره پيچيده‌تري، در تحقيقات رخ مي‌نمايد. دينداري 

1. با توجه به اينكه دستيابي به يك تقسيم‌بندي جامع، خود مبحث مستقلي است كه نياز به استخراج دقيق و كنكاش 
همه‎جانبه‌اي دارد ولي به‎عنوان يك مرحله گذر، اين تقسيم‌بندي سه‌گانه در اينجا محور بحث قرار گرفته است.

گامي براي بهره‌گيري از محتواي دين اسلام در پژوهش‌ دينداري
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در قالب پايبندي به دين، به‌معناي التزام به فرامين ديني و ظهور نتايج اين التزام مورد مداقّه قرار 
گرفته و واژه‌هائي نظير اهتمام ديني و پيامدهاي ديني نيز در ذيل اين موضوع مطرح شده‌اند )به‌طور 
مثال: لنسكي1، 1961؛ گلاك و استارك، 1970؛ هيمل‌فارب2، 1974 و...(. محيط حاكم برهر يك 
از اين مفاهيم نيز محصول جمع‌بندي از نتايج تحقيقات و پيمايش‌ها )به‌طور مثال، كورن‌وال در 
مدل خود، پس از تحليل عاملي نتايج، مدل شش بعدي استخراجي را به هفت بعد تبديل نموده 
است( و يا با برداشت از حوزه‌هاي روان‌شناسي و جامعه‌شناسي )مثلًا: در همان الگوي كورن وال، 

با مطالعه جامعه مرمون‌ها، بعضي ابعاد را تغيير داده است( است. 
شجاعي‌زند )1384( در يك واكاوي از مدل‌هاي گوناگون غربي، در شش سرفصل، فاصله‌دار 
بودن شاخص‌هاي معرّف دينداري اين الگو‌ها را از آنچه كه در اسلام مورد نياز است نشان گرفته، 
كه حدّاقل عدم اكتفاي به آنها را مي‌توان از آن دريافت نمود. مخصوصاً با توجّه به آنچه كه در ابعاد 
دين گذشت، دايره و جغرافياي عمل ديندار در اسلام و در ساير اديان )مسيحي ـ يهودي( تفاوت 
مي‌يابد. اين تفاوت، هم مفاهيم را دگرگون مي‌سازد، هم محتواي آنها را تغيير اصولي مي‌دهد و 
در نتيجه الگو و مدل نيز تحت تأثير قرار مي‌گيرد. براي واكاوي دقيق‌تر، به‌نظر مي‌رس��د يكي از 
ورودي‌هاي مهم تفاوت در تعاريف مفاهيمي است كه در حوزه دين و دينداري به‌كارگيري مي‌شوند. 

تعاريف
البتّه، تعاريف، حجم معتنابهي از فعّاليّت علمي در اين حوزه را به خود اختصاص داده و لذا عاقلانه 
آن است كه اين تعاريف و تقسيم‌بندي‌هاي مربوط به آن، در تلاش‌هاي علمي مورد بهره‌برداري 
قرار گيرند. لذا درجاي خود ضرورت پرداختن عالمانه به آن همچنان باقي است و كار موسّع و 
منظّم بيشتري را از ديدگاه‌هاي نوين و مرتبط با نگاه متّخذ از اسلام طلب مي‌نمايد. حوزه اين 
تعاريف نيز غالباً ش��باهت صوري دارند ليكن، اين محتوا و توضيح و توصيفات موسّ��ع هر جزء 
از اين مفاهيم اس��ت كه دريائي از تفاوت‌ها را در محيط و فضاي فرهنگي هركدام از اديان و از 
زبان درون‌ديني ايجاد مي‌نمايد. تا آنجا كه مفاهيم اوليّه و اصلي ديني نظير: خدا، رسول وحي، 
عبادت، تزكيه، علم و... تنها مشتركات لفظي در بين اديان‌اند كه در عمق بايكديگر مغايرت‌هاي 

اصولي دارند. به تعدادي از اين مغايرت‌ها فقط از باب اشاره، توجّه خواهد شد. 

خدا 
خ��دا، معب��ود و محبوب اصلي اديان ابراهيمي اس��ت. امّا مع‌الاس��ف، اين معب��ود در دين‌هاي 
به‌جاي‌مانده در جهان امروز، تفاوت بنيادي دارند. به‌طور مثال: از لحاظ ظاهر، در دين مسيحي 
به‌تبع از يهود، معبود، موجودي ش��بيه انس��ان است كه انس��ان را مشابه و از روي خود ساخته 

1. Lenski
2. Himmelfarb
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است1. جسمانيّت خدا در اين دين شرح داده شده است. او در جايگاه پدر2، ايفاي نقش مي‌نمايد. 
تصوير خدا به‌راحتي ترس��يم مي‌ش��ود و در كتب، تابلوها، مجسمّه‌ها، در كليسا‌ها و معابد، ارائه 
مي‌شود و قابل مشاهده است. به‌همين دليل، خداوند مي‌تواند داراي فرزند هم باشد، مثلًا: آدم3 
)عليه‌السّلام( و مسيح4 )عليه‌السّلام( در اين دين فرزندان خدا ناميده شده‌اند. اين در حالي است 
كه در اسال�م، چنين تصوّري از خدا معادل كفر و خروج از دين اس��ت. معبود اسلام، خداوندي 
است بري از جسم و مادّه، در تمامي اشكال و تصورّات ذهني انسان از ماديتّ و جسمانيّت. در 

هر مورد از خداوند بحث شود، اين دو دين بايكديگر تطبيق نشان نمي‌دهند.

وحي
در اديان مس��يحي و يهودي، موضوع وحي، با آنچه كه در اسال�م مطرح است متفاوت است. در 
كتاب تورات، بس��ياري از آنچه كه مكتوب ش��ده، از نظر محقّقين دين‌ش��ناس، مرجع، مأخذ و 
بيان‌كنن��ده آن معلوم نيس��ت و تنها حدس و گمان‌هائ��ي در مورد آنها وجود دارد5. كتب اربعه 
مسيحي نيز تماماً بيانات و نوشتارهاي تعدادي از معتقدان اوليّه به آن دين است در مورد آنچه 
كه شنيده‌اند و ديده‌اند6. در اين مكتوبات، سخني از نقل مطالبي كه حضرت عيسي )عليه‌السّلام( 
از خداوند به‌واسطه وحي دريافت كرده و به‌صورت خالص فقط كلام خدا باشد نيست. البتّه در 
كت��اب عهد عتيق، ردّ پائي از اين موضوع به‌هم��راه ناخالصي‌هاي فراوان )مثل ده فرمان( ديده 
مي‌ش��ود. اين در حالي اس��ت كه در دين اسال�م، با دقّت و ظرافت تمام، آنچه كه وحي ناميده 
مي‌ش��ود، مس��تقيماً همان اس��ت كه از جانب خداوند بر پيامبر نازل ش��ده و پيامبر هم تمام و 
كمال بدون ذرّه‌اي دخل و تصرّف و به‌صورت تضميني7 )به‌صورت قرآني كه هم اكنون در دست 
ماس��ت( در اختيار تمام بش��ريتّ نهاده است. در اسال�م، با ظرافت تمام از وحي تا آنجا صيانت 
شده است كه حتّي كلماتي كه از جانب پروردگار بر پيامبر نازل شده و بنا به امر خداوند جزء 
1. Gen. 1
[26] And God said, Let us make man in our image, after our likeness
[27] So God created man in his own image, in the image of God created he him. 
2. 1Cor. 1
[3] Grace be unto you, and peace, from God our Father,. (47 cases)
3. Luke. 3……which was the son of Adam, which was the son of God
4. Matt. 27
[43] He trusted in God; let him deliver him now, if he will have him: for he said, I am the Son of 
God. (50 cases)
5. در ابت��داي كتاب ت��ورات )Old testament(، در هنگام معرفي مؤلفين كتب زيرمجموعه تورات، غالباً 
با كلماتي مانند: ناش��ناخته؛ گفته مي‌ش��ود كه...؛ شايد كه... نويس��ندگان را معرفي مي‌نمايد و در هيچ مورد 

قطعيتي را بيان نمي‌نمايد )كينگ جينز، قرن 21(.
6. نويس��ندگان اناجيل چهارگانه )New testament( همگي چند دهه پس از پايان حيات حضرت عيسي 
)عليه‌السلام( كتب خود را تهيه كرده و غالباً با ذكر اينكه مطالب ارائه شده شنيده‌ها و برداشت‌هاي آنهاست 

براين امر صحه گذاشته‌اند. 
7. انا نحن نزلنا الذكر و انا له لحافظون

گامي براي بهره‌گيري از محتواي دين اسلام در پژوهش‌ دينداري
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قرآن نيست )تحت عنوان احاديث قدسي( شأن و جايگاه متفاوتي دارند. اين تفاوت چشم‌گير و 
زير‌بنائي در مورد وحي، موجب شده كه دركتب تورات و انجيل موجود، مجموعه‌اي از الهامات 
عمومي، دانسته‌ها، مكاشفات و دست‌نوشته‌ها و نامه‌هاي افراد، به‌عنوان كتب الهي قلمداد شوند 
و دخ��ل و تص��رّف در آنه��ا به‌راحتي در نقل و انتقالات از زماني به زمان ديگر و از زباني به زبان 
ديگر ايجاد شوند و در نهايت هم، همه آنها تحت عنوان »كلام خدا« ملحوظ شوند1. تفاوت در 
اين سرچش��مه، به‌صورت بنيادين همه چيز اين اديان را تحت تأثير قرار مي‌دهد. بديهي اس��ت 
اندازه‌گيري اعتقاد به‌وحي نيز در اين اديان ابزار متفاوت و متناسب با خود را طلب مي‌نمايد. 

علم
در دو دين مسيحي و يهودي، علم منهي خداوند است و رفتن به‌سمت آن مبناي شيطاني داشته 
و آغاز عالم شدن انسان با وسوسه شيطان صورت گرفته است2. اين وسوسه كه در آن شيطان 
پيروز ميدان است منجر به دانشمند شدن انسان و معرفت او به خوب و بد )ارزش‌ها( مي‌گردد3. 
چيزي كه خداوند براي انس��ان نپس��نديده بود و او را از آن منع نموده بود درخت علم بود4. با 
همين مقدّمه ورود انسان به حوزه علم، از طرف معبود ممنوع تلقّي و عصيان محسوب مي‌شود. 
اين در حالي است كه، علم در اسلام نوري است كه خداوند آن را به‌عنوان امتياز انسان بر تمامي 
خلائق براي انسان پسنديده و به او عطا كرده است. در قرآن اين علم است كه خداوند به‌واسطه 
آن انسان را مسجود ملائك نموده است5. به‌عبارتي؛ عامل قرارگرفتن انسان در افق بالاي هستي و 
وادار نمودن ملائك به سجود، يعني كمال تواضع و بندگي در مقابل انسان در اسلام »علم« انسان 
اس��ت. بنابراين علم در آن دو دين مس��يحي و يهودي، يك موضوع ضدّ ارزش‌هاي ديني است كه 
ريشه عصيان انسان در مقابل خداوند است، در حالي‌كه در اسلام بالاترين ارزش ديني است. اين 
تفاوت از زيربنائي‌ترين تفاوت‌هاي اين دو دين اس��ت كه در نظام اندازه‌گيري‌ها دخالت مي‌نمايد. 
يعني، در يك دين به‌دنبال علم بودن عصيان و گناه و در ديگري بزرگ‌ترين عبادات تلقي مي‌گردد. 

1. عليرغم تمامي دخل و تصرف‌هاي انجام گرفته، نام تمامي اين كتاب »The word of God« نهاده شده 
است. 

2. Gen. 3 [22] And the LORD God said, Behold, the man is become as one of us, to know good and 
evil: 
3. Gen. 3
[5] For God doth know that in the day ye eat thereof, then your eyes shall be opened, and ye shall be 
as gods, knowing good and evil. 
4. [16] And the LORD God commanded the man, saying, Of every tree of the garden thou mayest 
freely eat:  
[17] But of the tree of the knowledge of good and evil, thou shalt not eat of it: for in the day that 
thou eatest thereof thou shalt surely die. 
5. وعلم آدم الاس��ماء كلّها ثم عرضهم علي الملائكه فقال انبئوني باس��ماء هؤالاء... )به آيات 33 تا 39 بقره 

و تفاسير مربوط به اين آيات مراجعه شود(. 
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عبادات
ازجمله تفاوت‌هاي بين مسيحيّت و شريعت مبين اسلام، مربوط به حوزه مصطلح عبادات است. 
نگرش اسلام به اين حوزه، داراي ويژ‌گي‌هائي است كه تبيين آن مؤثرّ در جهت‌دهي پژوهش‌هاي 
اين حوزه است. دايره عبادات در شريعت عيسوي )به تفسير و تعبير مفسّرين و متعهّدين معاصر 
به آن(، آنچنان محدود است كه بسياري از آن در قالب امور فردي منحصر شده و پاي از گليم 
اجتماع بيرون كش��يده اس��ت. عبادات در دين مس��يحيّت موجود، اموري هستند كه انجام آنها 
ارزشمند است ولي غالب فرَِق آنها را به‌صورت اموري اختياري تلَقَّي مي‌نمايند و الزامي بر انجام 
آنها نيس��ت. در همين حوزه مصطلح، اسال�م عبادات الزامي فراواني را بر عهده هر فرد مس��لم 
قرار مي‌دهد كه عدم انجام و عدم قبول آنها بعضاً مساوي با خروج از دين محسوب مي‌گردد. 

نتيجه اينكه: 
با بسنده نمودن به چند نمونه فوق از مجموعه فراوان مفاهيمي كه در زير مقوله دين و دينداري 
قرار دارند، اين نكته حاصل مي‌شود كه تفاوت‌هاي فراوان في‌مابين اسلام و مسيحيّت آنچنان است 
كه با قراردادن يك لفظ مش��ترك تحت عنوان دين و دينداري براي پوشش دادن موضوعاتي كه 
بعضاً تا سرحدّ تناقض با يكديگر فاصله دارند، كفايت نمي‌كند. لذا، به يك‌گونه مواجه شدن براي 
مورد مطالعه قراردادن اين دو دين، اشتباهات علمي فاحشي را موجب مي‌گردد. نتيجه اينكه، با 
توجّه به تفاوت بنيادين اين اديان كه در س��ايه لفظ )يا الفاظ( مش��ترك مغفول مي‌مانند، بايد به 
دين‌پژوهي هم به‌عنوان يك»لفظ مشترك« با تفاوت‌هاي بنيادين نگاه نمود. به‌جهت ورود دقيق‌تر 
به بعضي نشانه‌هاي دينداري و درنظر گرفتن آنها براي سنجش دينداري، موارد زير ارائه مي‌گردد. 

عبوديتّ در اسلام
 موضوع عبادات در اسلام پا را بسيار فراتر از بخش مصطلح آن نهاده است. عبوديتّ در شريعت 
محمّدي )صلي‌الله عليه و آله و س��لم( جان هس��تي است1 و ميزان در اين عبوديتّ براي انسان 
رسيدن عاقلانه و مختارانه به تسليم محض است. كه در قرآن كريم وقتي تجلّي اين عبوديتّ را 
به تصوير مي‌كشاند، حضرت ابراهيم )عليه‌السلام( را مثال مي‌زند و عدم تبعيّت از آن را سفاهت 
)بي‌عقل��ي( مي‌دان��د2 و بالعكس، علّت اين عظمت و برگزيدگي ابراهيم )عليه‌السّال�م( به‌عنوان 
پيشواي همه عاقلان را تسليم و عبوديتّ محض او در مقابل خداوند تبيين مي‌نمايد3. در اسلام 

انسان كامل، يعني حضرت محمد )صلي‌الله عليه و آله و سلم( عبدالله است. 

1. و ان من ش��يءٍ الا يس��بح بحمده و لكن لا تفقهون تس��بيحهم )اسراء 44(. و ما خلقت الجنّ و الانس اّال 
ليعبدون )56، ذاريات(

2. و من يرغب عن ملّه ابراهيم اّال مَن س��فهَ نفس��هُ و لقد اصطفيناَهُ في الدّنيا و انهّ في الاخرهِ لمِنَ الصّالحين 
)130، بقره(

3. اذ قال له ربهّ اسلم قال اسلمت لرّب العالمين )131، بقره(
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28

راهبرد فرهنگ / شماره دوازدهم و سیزدهم / زمستان 1389 و بهار1390 

بنابراين، مكيال و ميزان قابل توجّه و غيرقابل انكاري كه مي‌توان با آن به اندازه‌گيري دينداري 
پرداخت، عبوديتّ و تسليم محض بودن مختارانه و عاقلانه در مقابل فرامين حق جلّ و عَلي خواهد بود. 
با ورود به درون دين اسال�م و ش��ريعت محمّدي )ص( درياي بيكراني از دس��تورات )اوامر 
و نواه��ي( در حوزه‌هاي مختلف فقه اكبر، اوس��ط و اصغر ارائ��ه مي‌گردد كه با ترازوي عبوديتّ 
سنجيده شده‌اند. بنابراين شايد در مدل ترسيمي اسلامي براي سنجش دينداري صفحه زيرين 
را كه ساير اجزاء در آن قرار مي‌گيرند بتوان عبوديت قرار داد كه شرط ورود به جرگه دينداري 

قلمداد گردد و ترسيم حد فاصل با بي‌ديني باشد. 
ش��ايد به‌طور مختصر بتوان عناصر اصلي تشكيل‌دهنده عبوديت را )كه قابل اندازه‌گيري از 

كم به زياد است( بتوان به‌صورت زير ارائه نمود. 
الف: مبتني بر اراده و تصميم است. 

ب: مبتني بر تعقّل، فهم، قبول و خلوص در تسليم است. 
ب: مبتني بر ش��ناخت و معرفت نس��بت به معبود؛ و ابعاد، چگونگي و آثار گوناگون هر فعل 

از افعال عبودي است. 
ج: مبتني بر انجام صحيح و دقيق خود فعل است. 

نكته جالب توجّهي كه مي‌توان براي آن مدارك و اس��تنادات فراواني از درون اين ش��ريعت 
ارائ��ه نمود آن اس��ت كه هر چند عبوديت از تركي��ب تمامي اين اجزاء تحقّق مي‌يابد، ليكن هر 

جزء نيز عبادت تلقي مي‌شود. به جملات نمونه‌اي زير توجه شود: 
نيّت المؤمن خيرٌ من عمله )اراده(

العقل ما عبد به الرحمن )تعقل(
اوّل الدّين معرفت‌الله )شناخت معبود(

العامل علي غير بصيره كسائر علي غير الطّريق لايزيده سرعت السّير الا بعدا )شناخت عبوديت(
من عمل صالحاً من ذكر او انثي..... )انجام صحيح فعل(

هرچند نكات اتصّال دهنده فراواني نيز هست كه تبيين مي‌نمايد كه عبادت ذو مراتب است. 
يعني، عبادت كامل را مبتني بر حضور همه‌جانبه و جامع اين اجزاء برمي‌ش��مارد و س��پس به 
درجات پائين سوق پيدا مي‌كند تا جائي‌كه، موارد و دلائل فراواني كه مبيّن سود و منفعت هر 

بخش به‌صورت مستقل است نيز وجود دارد1. 

حوزه علمي دين اسلام
نكته اساس��ي ديگري كه حائز اهميّت اس��ت، قراردادن كلّ دين‌پژوهي در دايره جامعه‌شناسي و 
بعضاً روان‌شناس��ي است. اين در حالي است كه به‌عنوان مثال، جامعه‌شناسي به‌معناي رايج آن، 
دين را به مثابه يك دستگاه معرفتي رقيب مي‌شناسد و اين مواجهه وقتي به موضوع مطالعه خود 

1. فمن يعمل مثقال ذره خيراً يره )زلزال، 8 (
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»دين« مي‌رس��د و مي‌خواهد آن را تحت عنوان »الهيّات و جامعه‌شناس��ي« بررسي نمايد، حتّي 
به معضلات فراواني مي‌رس��د )ش��جاعي‌زند، 1387: 60-58(. جنبه ديگر، خطري است كه اين 
محدود‌س��ازي ايجاد مي‌نمايد و آن دواير‌ و تنگنا‌هائي است كه به‌واسطه مرزبندي‌هاي رايج بين 
علوم محاط بر حوزه‌ دين مي‌گردد. شايد قراردادن دين و دينداري در قالب فردگرايانه غربي آن كه 
مخصوصاً به‌دليل انحراف از اصل خود، دامن خود را پس از رنسانس از اجتماع و سياست و... جمع 
كرده است مسامحتاً، به‌صورت موضوعي از علوم اجتماعي و يا روان‌شناسي قابل استدلال باشد. 
 اين امر، براي دين مبين اسال�م كه حوزه خود را به تمامي زواياي زندگي انس��ان گسترده 
است و موضوعي را وراي تسلّط خود ندارد، امكان‌ناپذير است. به‌عبارتي ديگر، ديني كه براي كلّ 
دايره هستي انسان و فعاليّت‌هاي او در تمام عمر1 برنامه ارائه مي‌دهد، در تنگناي مرزبندي‌هاي 
راي��ج ي��ك يا دو علم نمي‌گنجد، هرچند اين دو علم مي‌توانند ب��ا دقّت در حدّ و ‌اندازه خود به 
گوش��ه‌هائي از آن بپردازند. به‌طور مثال: تفس��ير آيه )و فيه تبيان كل شيء( را به‌هر صورتي كه 
بپذيري��م، انحصار در دايره هيچ ح��وزه علمي خاصّي را برنمي‌تابد، بلكه حضور نقش خود را در 
تمامي آنها طلب مي‌نمايد. نقش و توانائي‌هاي ابراز شده توسّط دين اسلام در سياست، مهندسي، 

شهرسازي، فرهنگ، اقتصاد، امنيّت، دفاع و... بارز و آشكار است. 
براي روش��ني بيش��تر اين موضوع، فراز زير ارائه مي‌گردد: »نسبت اجتماعيّات قرآن با آيات 
عبادي آن، از نسبت صد به يك هم بيشتر است! از يك دوره كتاب حديث، كه حدود 50 كتاب 
اس��ت و همه احكام اسال�م را در بر دارد، س��ه، چهار كتاب مربوط به عبادات و وظائف انس��ان 
نس��بت به پروردگار اس��ت، مقداري از احكام هم مربوط به اخلاقيات است، بقيّه همه مربوط به 
اجتماعيات، اقتصاديات، حقوق و سياس��ت و تدبير جامعه اس��ت.... . نگذاريد حقيقت و ماهيت 
اسال�م مخفي بماند، تصور ش��ود كه اسلام مانند مسيحيت اسمي ـ و نه حقيقي ـ چند دستور 
درباره رابطه بين حق و خلق اس��ت و »مس��جد« فرقي با »كليس��ا« ندارد« )امام خميني )ره(، 
1378الف: 5(. در اين لمحه، منظور از اجتماعيات ش��كافته ش��ده و حوزه عمل دين اسال�م و 

مقايسه آن با دين مسيحيت نيز اشاره شده است. 

تكيه بر آراء فلاسفه و متكلمّان مسلمان
نكته ظريف محلّ تأمّل ديگر اينكه، براي تهيّه مدل‌هايي جهت دين‌پژوهي در جامعه اسال�مي، 
تنها اتكّا به آراء اجماعي فلاسفه و متكلّمان مسلمان در مورد ابعاد وجودي انسان )شجاعي‌زند، 
1384( وافي به مقصود نيس��ت. بايد دقّت نمود، عليرغم اهميّت بس��يار بالاي آراء مذكور، كه در 
تبيين و ترسيم ابعاد دين و دينداري كارآمدند، براي تعيين مؤلفّه‌ها، ويژگي‌ها و شاخص‌ها، بدون 
در نظر گرفتن آنچه كه از نصّ آيات و روايات، يعني آنچه كه مستقيم از پايگاه وحي و عصمت، 

1. اين دايره، با دستورات اجرائي، از قبل از ايجاد نطفه انسان تا پس از مرگ و دوران قبر او را نيز پوشش 
مي‌دهد )امام خميني )ره(، 1378الف(. 

گامي براي بهره‌گيري از محتواي دين اسلام در پژوهش‌ دينداري
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توسّط متخصّصان دين‌شناس به‌دست مي‌آيد نمي‌توان بسنده نمود. يكي از دلائل اين عدم كفايت، 
مقصد انديشه آن بزرگواران است كه ايجاد مدل و ابزار سنجش دين و دينداري نبوده است. 

دين از نگاه دين
ب��ا توجّه به غناي اسال�م، هم تعاريف دين و دينداري را مي‌ت��وان از ديدگاه متقن و موثقّي كه 
مس��تقيماً توسّ��ط وحي و پيشوايان دين ايراد گرديده است جستجو نمود و هم ابعاد و محتواي 
ابعاد آن مفاهيم را. به‌نظر نويس��نده، حتّي الگو‌ها را نيز مي‌توان از مس��ير جستجو و تحقيق در 
متن اسال�م و از اين ورودي مطمئن به‌دس��ت آورد. كلماتي نظير: »ما بايد به مرّ اسال�م عمل 
كنيم« )امام خميني، 1378ب، جلد 17: 165( كم نيستند. البته اين بدان معنا نيست كه چنين 
مواردي هم اكنون موجود است، بلكه نياز به‌انديشه‌ورزي غوّاصان آگاه بدين درّ و مرجان‌ها دارد 

تا از درياي بيكران »فيه تبيان كلّ شيء« آنها را استخراج نمايند. 

دين در بيان قرآن
 به‌طور نمونه: قرآن دين را اين‌گونه تبيين مي‌نمايد: انّ الدّين عند الله الاسلام )آل‌عمران، 19( 
همانا دين در نزد خدا تنها اسلام است. در تفسير اين آيه آمده است كه: »دين نزد خداي سبحان 
يكي است و اختلافي در آن نيست و بندگان خود را امر نكرده مگر به پيروي از همان دين و بر 
انبياي خود هيچ كتابي نازل ننموده مگر در مورد همان دين و هيچ آيتي و معجزتي برپانكرده 
مگر براي همان دين كه آن دين عبارت است از اسلام، يعني تسليم حق شدن و به‌عقيده‌هاي 

حق معتقد گشتن و اعمال حق انجام دادن« )طباطبائي، 1383، جلد سوم: 188-189(. 
و يا آيه: و من يبتغ غير الاسلام ديناً فلن يقبل منه... )آل عمران، 85( و هركس بخواهد غير 
از اسلام را به‌عنوان دين بپذيرد، از او قبول نمي‌شود و او در آخرت از زيانكاران است )طباطبائي، 
1383، جلد سوم: 513(. اين دو آيه كه به‌طور نمونه انتخاب گرديد، از باب جامع و مانع بودن 
و اثبات شيء و نفي ما عدا است همان‌گونه كه در بحث سابق نيز اشاره شد، شايد بتوان نتيجه 
گرفت كه، اين تسليم در مقابل اوامر و نواهي الهي است كه هنگامي كه از اراده انسان سرچشمه 

گرفته شود، دينداري محسوب مي‌گردد. 

دين در بيان معصوم
به‌جه��ت تأمين منظور اين نوش��تار و نه براي ارائ��ه بحث جامع و اقناعي در تبيين دين از بيان 
معصومين )عليهم‌السّال�م(، در اينجا به نمونه‌اي از تعاريف دين از بيان معصوم پرداخته ش��ده 
است. اين نمونه از خطبه اوّل نهج‌البلاغه اتخاذ شده است. حضرت اميرالمؤمنين، عليّ‌ابن‌ابيطالب 

)عليه‌السّلام( در تبيين دين در نخستين خطبه مندرج در نهج‌البلاغه اين‌گونه مي‌فرمايند: 
اوّل الدّين معرفته و كمال معرفته التّصديق به و كمال التّصديق به توحيده و كمال توحيده 
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الاخلاص له و كمال الاخلاص له نفي الصّفات عنه، )نهج‌البلاغه، 1386: 22(. 
سرآغاز دين، شناخت معبود يكتاست، در حالي‌كه كمال اين شناخت تصديق ذات اوست و 
كمال تصديق ذات او توحيد است و كمال توحيد و شهادت بر يگانگيش به اخلاص در عبوديت 
او منجرمي‌گردد و در نهايت، كمال اخلاص آن است كه او را از صفات ممكنات پيراسته دارند. 
به‌عبارتي؛ قلّه دين، نفي صفات از معبود يكتاس��ت، كه بر اثر كمال اخلاص در عبوديتّ او 
حاصل مي‌گردد و اخلاص حاصل يكتا پرستي و يكتا دانستن او، با تأييد قلب نسبت به خداونديش 

و اين تأييد به‌واسطه معرفت و شناخت او آغاز مي‌شود. 
مراحل مطرح شده در اين تعريف عبارت‌اند از: 

• شناخت خداوند، 
• تصديق قلبي اين شناخت و قبول و باور به آن، 

• موحّد شدن، 
• خالص شدن براي او، 

• پيراستن اين خلوص با عاري نمودن او از تمامي صفات 
در نمودار شماره يك ارتباط اين مراحل نمايش داده شده است. 

نمودار 1: مراحل و سطوح دينداري

در يك مرور بر سرفصل‌هاي اين تبيين، مي‌توان دريافت كه قريب به اتفاق همه اين موضوعات 
ريش��ه در خ��ردورزي و تعقّل ايمان‌آورنده دارد و مرحله به مرحل��ه عميق‌تر مي‌گردد. اين الگو 
منحصر به »فرد انسان« نيست، هم فرد انسان ديندار و هم جامعه ديندار، مخاطب آن است. 

همان‌گونه كه مشهود است، اين الگو و مدل ارائه شده از دين با آنچه كه نزد علماي دين‌پژوه 

گامي براي بهره‌گيري از محتواي دين اسلام در پژوهش‌ دينداري
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رايج است )كه در بالا به نمونه‌هائي از آن اشاره شد( تفاوت دارد. 
بر همين اساس، شايد بتوان‌ تصوّر كرد كه چرا اسلام در دينداري، ارزش‌گذاري ويژه‌اي براي 

خردورزي و تعقّل و به تبعيّت از آن، براي تفكّر و تعليم و تعلّم قائل شده است. 
سؤال اينكه: آيا اگر در يك جامعه مسلمان ميزان گرايش به تعقّل، تفكّر، تعليم وتعلّم تغيير 

يابد آيا ملاكي براي تغيير دينداري آنها محسوب مي‌شود يا نه؟ 
آيا فعاليّت‌هاي گوناگون شناختي ملاك و معيار رفتار ديني محسوب مي‌شوند؟ 

با توجّه به اينكه در دين اسلام نصوص متقني در تبيين نقش اين موارد وجود دارد، پاسخ اين 
پرسش و امثال آن مثبت خواهد بود. لذا دايره‌اي از اوزان اندازه‌گيري متناسب با آن بايد ايجاد نمود. 
اين در حالي اس��ت كه در روش‌هاي متداول س��نجش و اندازه‌گيري دين و دينداري، آنچه 
كه بيشتر مدّ نظر قرارگرفته، افعال و مناسكي است كه به‌صورت برون‌داد دينداري بروز و ظهور 

مي‌يابند و چنين موضوعاتي جانمائي نشده‌اند. 
 ب��ا توجّه به فرازهائي از اين دس��ت، در مرحله‌اي كه مس��ئله اندازه‌گي��ري پاي در ميدان 
مي‌گذارد، بايد بتوان با توجّه به اين جلوه‌ها از دين و دينداري، به مشاهده جامعه پرداخت تا به 
تصوير عادلانه‌اي دست‌يافت. بديهي است كه روش تحقيق و محتواي ابزار و رويكرد‌ها نيز جزئي 
از علم متغيّر و نو شونده‌اند كه پردازش به آنها در رشد و تعالي اين علم ايفاي نقش مي‌نمايد. 

مدل كلان محيط عمل مسلمان
به‌طور نمونه در اسال�م، اين دين اس��ت كه تمامي اعمال انسان را مشخّص مي‌نمايد. اين عمل، 
شامل كليه فعاليّت‌هاي انسان اعمّ از فعاليّت‌هاي عقلي )شناخت و بينش(، حوزه رفتاري )رفتار 
فردي و اجتماعي(، حوزه رواني حركتي و حوزه عاطفي مي‌باش��د، در بيان ش��ريف قرآن آمده 
اس��ت كه: و ماخلقت الجنّ و الانس الا ليعبدون )آيه 56 س��وره ذاريات(. يعني »و جن و انسان 

را نيافريديم مگر براي آنكه مرا عبادت كنند« )قرائتي، 1385، ج 11: 265(. 
از اينكه در آيه شريفه به‌وسيله نفي و استثنا، غرض را منحصر در عبادت كرده فهميده مي‌شود 
كه خداي تعالي به آنان كه عبادتش نمي‌كنند هيچ عنايتي ندارد )طباطبائي، 1383، ج 18: 583(

توجّه به اين نكته، كه حقيقت »عبادت« در اين كريمه، معادل غرض نهائي از خلقت است، 
كه بنده از هرچيز ديگر بريده، به ياد پرودگار خود باشد و او را ذكر گويد ) طباطبائي، 1383، 

ج 18: 582(، در سنجش دين و دينداري ضروري است. 
پ��س از اي��ن با مراجعه به متون و منابع دين مواردي كه محيط عمل مس��لمان را ترس��يم 

مي‌نمايند در پنج دسته كلان زير تقسيم شده‌اند: 
 )1 و 2( اعمال واجب و اعمال مستحب؛ )3 و 4( اعمال مكروه و اعمال حرام؛ و )5( اعمال 
مباح. با چنين مرزبندي كلان، فرد و جامعه مسلمان ملزم به انجام واجبات و عدم انجام محرّمات 
بوده و بهتر اس��ت كارهاي مس��تحب را نيز اتيان و از آنچه كه مكروه معرفي ش��ده است پرهيز 
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كند. س��اير موارد كه در اين چهار طايفه اعمال قرار نمي‌گيرند بنا به‌خواس��ت الهي اجازه داده 
شده است تا فرد به اختيار خود انجام دهد و يا اقدام ننمايد1. 

 با در نظر گرفتن چنين فرازي، بدون پرداختن به مباحث نقلي و عقلي مبيّن اين موضوع، 
مي‌توان اين مجموعه را در يك مدل و طرح كليّ به‌شرح زير تنظيم و ارائه نمود. 

محيط كليّ اعمال انسان و جامعه در اسلام

		

نمودار 2: محيط عمل مسلمان
مدل ساده و فراگير فوق هم در مباحث فرد و هم اجتماع و در همه حوزه‌هاي حيات انسان از 
جمل��ه موضوع��ات معرفتي، رفتاري و عاطفي، حاكميت دارد2. از تركيب زيربناي كلي و صفحه 
زيرين )محيط عمومي( عبوديت و تقسيم زيرمجموعه آن به‌شكل فوق، مقدمات تنظيم مدل و 

الگوئي براي سنجش دينداري فراهم مي‌گردد. 
از آنجا كه اين مقاله در صدد مطرح نمودن تفاوت بين اندازه‌گيري دينداري از نگاه غرب و 
اسلام از جنبه‌هاي مختلف است ورود به مقولات متنوع اين حوزه اجتناب‌ناپذير مي‌نمايد. يكي 
از اين مقولات مهم و بنيادين، اوزاني اس��ت كه دين اسال�م در درون خود براي ابعاد مختلف 

دينداري ارائه نموده است تا ميزان متناسبي را براي سنجش دينداري راهنمائي نمايد.3

2. ميزاني متناسب براي اندازه‌گيري دينداري
ش��ايد نگاه بيش��تر محدود شده محقّقين داخلي در دايره حركت محقّقين غربي، موجبات عدم 
نوآوري و خلاقيّت را نيز به‌بار آورد و به نوعي عاميانه‌نگري در مباحث اندازه‌گيري علمي روي‌آورده 

شود. در اينجا به پاره‌اي از اين‌گونه موارد اشاره مي‌شود. 

1. از آن جهت كه اذن به مباح بودن نيز از جانب ش��ارع مقدس اس��ت و اختيار انجام و عدم انجام آن به 
مؤمن واگذار شده است از جنبه تبعيت از شارع، عبادت محسوب مي‌شوند. 

2. در اين الگوي ترسيمي، اندازه‌ها به‌طور دقيق مدّنظر نبوده‌ و فقط تبيين سه‌حوزه مورد توجه بوده است. 
3. ممكن اس��ت اين س��ؤال مطرح ش��ود كه انتظار از اين مقاله، ارائه يك مدل و مس��ير و روش جديد در 
سنجش دينداري مسلمان ايراني است. اين مقاله اندك، درصدد توصيف مسئله است تا در اثر توجه محققين 

دين‌پژوه، بتوان با مطالعه و تأمل و خردورزي، به مدل مطلوب انشاء‌الله دست يافت.

گامي براي بهره‌گيري از محتواي دين اسلام در پژوهش‌ دينداري
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وزن عبادات
به‌نظر مي‌رسد بسياري از اوزان ارائه شده توسّط دين مبين اسلام، متفاوت با برداشت‌ها و برخلاف 
تصوّر عامه مس��لمانان باش��د و آنچه كه نگارنده در اين مقاله در پي آن اس��ت بازگش��ت به اوزان 

متناسب با دستورات الهي است.
داستان آن مرد و امام صادق در محاسبه ده به يك عمل حسنه و سيّئه و پاسخ معصوم، در 

دست است، در اينجا با مواظبت از چنين احتمال خطائي موارد زير ارائه مي‌گردد. 
در اسال�م، عال�وه بر واجبات، بخ��ش ويژه‌اي از موضوعات عب��ادي مرتبط با حالات روحي 
انفرادي و فرو رفتن فرد در انجام اعمالي است كه آنها را به‌طور مصطلح »عبادت« نام مي‌نهند. 
اين اس��م خاص موجب گرديده كه مفهوم عبادت غالباً به نفع اين بخش خاص مصادره ش��ود. 
نمازهاي مس��تحبّي، اذكار، روزه‌هاي مستحبي، زهد فردي و... كه در متون ديني نيز فاعل اين 
افعال را تحت عنوان »عابد« و »زاهد« معرّفي نموده اس��ت. اين سلس��له اعمال مطلوب بوده و 
اهميت فراوان آن مورد توجه اسلام است. امّا، موارد فراواني از امور وقتي براي مقايسه در طرف 
ديگر ترازوئي كه يك كفّه آن با اين وزنه‌ها پرشده است قرار مي‌گيرند، اهميّت و ارزش و اعتبار 
آنها را از نظر دين اسلام تبيين مي‌نمايد. براي بازگشائي اين معنا، نمونه‌هاي زير ارائه مي‌گردد. 

ـ در حوزه امور اجتماعي
پيامبر اكرم )صلي الله عليه و آله( فرمود: من اصبح و لمَ يهَتمّ باُموُر المُس��لمين فَليَسَ بمُِس��لمِ، 
اين فراز با صراحت مرز خروج از اسال�م را با بي‌توجّهي به اعضاي كلّ جامعه جهاني اسال�م و 
تك تك اعضاء آن تبيين نموده اس��ت. وزن و بار منفي عدم همّت گماش��تن به امور مسلمانان، 
نتيجه ديگري را ترسيم مي‌كند و آن جهت مثبت يافتن وزن عبوديت كساني است كه زندگي 

آنها با وجهه همّت قرار دادن امور مسلمين به تناسب توأم مي‌باشد. 
اين امر تا آنجا پيش مي‌رود كه دايره گسترده‌تري را در جهت مثبت ترسيم نموده و مي‌فرمايد: 
النّاس كلّهم عيال الله فاحبّهم اليه انفعهم لعياله )نهج‌الفصاحه، 2922(. همه مردم وابستگان خداوند 
هستند و بهترين آنها نزد خداوند كسي است كه براي وابستگان خدا سودمندتر باشد. در اينجا 
مردم به‌صورت عام مورد توجه اسال�م قرار مي‌گيرند و نفع‌رس��اني به آنها دستور داده مي‌شود و 
براي تأكيد بر بار منفي عدم توجه به افراد جامعه مسلمان )و شايد حتّي همه انسان‌ها( مي‌فرمايد: 
من سَمِعَ رَجُلًا ينُادي يا للَمُسلمين فَلمَ يجَِبهُ فَليَسَ بمُِسِلم. مسلمان با عدم پاسخ‌گوئي به فرياد 
نيازخواه، از دايره مس��لماني خارج اس��ت و يا از جنبه اثباتي مي‌فرمايد: انَاَ وَ كافلِ اليَتيم كَهاتيَن 
في الجَنََّه )نهج‌الفصاحه، 3209(. جايگاه عهده‌دار امور يتيم با جايگاه پيامبر خدا )صلوات‌الله عليه 
و آله( در بهشت پهلو به پهلو مي‌زند و در جائي رضاي خداوند را در رضاي پدر و مادر و خشم او 
را در خشم آنها مي‌داند، رضا الرّب في رضا الوالدين و سخطه في سخطهما )نهج‌الفصاحه، 803(

حتّي براي تلاش فرد مسلمان به‌جهت رفع نيازمندي‌هاي خانواده خود نيز وارد ميدان شده 
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و مي‌فرمايد: الكادُّ لعياله كالمجاهد في سبيل الله. كسي كه براي رفع نيازمندي اقتصادي زندگي 
خانواده خود كوشش مي‌كند همانند مجاهدي است كه در راه خدا به جهاد و مبارزه مي‌پردازد. 
با توجّه به وزن اين اقدامات اجتماعي، شاخص‌هاي دينداري و اوزان‌ آنها در مقايسه با عباداتي 
نظير نماز‌ها و روزه‌هاي مس��تحبي، حائز اهميت فوق‌العاده بوده و لذا متناس��ب با وزن خود بايد 
در زم��ره اندازه‌گيري‌ها در پژوهش‌هاي دينداري قرار گيرد. بديهي اس��ت چنين اقدامي، براي 
تعيين حوزه‌هاي اصلي و فرعي از يك‌س��و و از س��وي ديگر تعيين وزن مناس��ب آنها در تبيين 

ق و دقيق دارد. دينداري، نيازمند فعاليّت عالمانه، خّال
 

ـ در حوزه تعقّل و تفكّر و علم
در اسلام، ارزش فكر كردن بسيار بالاست تا جائي‌كه: لا عباده كالتفّكر )شهيد ثاني، 1359(. هيچ 
عبادتي هم وزن با تفكّر نيست. ذكر بدون قيد و شرط چنين عبادت بي‌مانند، چه وزني را بايد داشته 
باشد؟ به‌همين دليل، در جهت تعيين وزن اين عبادت بسيار مهم از نظر اسلام پيامبر مي‌فرمايند 
ارزش يك ساعت فكر كردن از شصت سال عبادت برتر است. فكره ساعه خير من عباده ستين سنه 
)نهج‌الفصاحه، 968(. چنين ضريب كمّي براي يك ساعت تفكّر تعيين شده است كه مي‌تواند در 
تعيين وزن اين شاخص‌ در مطالعات بهره‌گيري شود. از موارد متكّي به تفكّر، علم است. توجّه به اين 
موضوع نيز با ضرائب سنگين ارائه شده است. جايگاه عالم در هستي و درجه رفيع او را چنين بيان 
نموده است كه؛ فضل العالم علي العابد سبعين درجه مابين كل درجتين كما بين السّماء و الارض 
)نهج‌الفصاحه، 2485(. برتري دانشمند مسلمان به عابد مسلمان، هفتاد درجه است كه فاصله هر 
درجه با درجه بعدي مانند فاصله بين آسمان و زمين باشد و باز براي دقيق‌تر معرّفي نمودن ارزش 
عبادي علم وزن اين عبادت را اين‌گونه ترس��يم مي‌نمايد: س��اعه من عالم متكيءٌ علي فراشه ينظر 
في علمه خيرٌ من عباده العابد سبعين عاماً )نهج‌الفصاحه، 2519( ارزش يك ساعت از عمر عالمي 
كه بر بستر خود تكيه زده و در دانش خود نگاه مي‌كند )مثلًا مطالعه مي‌كند( افزون از هفتاد سال 
عبادت عابد است1 و روز قيامت مداد علما و خون شهيدان با يكديگر سنجيده مي‌شوند و مداد علما 
از خون ش��هيدان سنگين‌تر مي‌ش��ود )نهج‌الفصاحه، 2546(. به‌راستي اين همه تعيين اوزان براي 

چيست، آيا نمي‌توان از آنها در اندازه‌گيري‌ها راهنمائي گرفت و استفاده نمود؟

ـ در حوزه ولايت‌مداري 
در باب وزن اين حوزه از عبوديـّت نيز چنين آمده اس��ت: بني الاسال�م علي خمس؛ الصلوه و 
الصوم والحج و الزكوه و الولايه و ما بناء اوثق من الولايه. اسال�م بر پنج پايه تش��كيل ش��ده كه 

1. در بيان اهميت علم و دانشمند و اينكه از نظر اسلام به چه چيز علم گفته مي‌شود و به چه‌كس دانشمند، 
نياز به مبحث مس��تقل و وثيق دارد. به‌طور اجمال، صحه اس�الم بر علم اديان و علم ابدان و علم نافع براي 

حوزه‌هاي مختلف نياز مسلمانان، را مي‌توان متذكر شد. 

گامي براي بهره‌گيري از محتواي دين اسلام در پژوهش‌ دينداري
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عبارت‌اند از نماز و روزه و حج و زكات و ولايت؛ و هيچ بنائي از اين پنج بنا به ارزش و اهميت 
ولايت نيست. اينكه ولايت و مصاديق آن چيست و كيست و در هر زمان چگونه است محل اين 
موضوع نيس��ت، مهم ارزش و اعتباراتي اس��ت كه به اموري در ارتباط اين محور مهم ارائه شده 
اس��ت. به‌عنوان نمونه؛ بدون ش��ك يكي از اين مصاديق حضرت امام رضا )عليه‌السّلام( هستند. 
به‌جهت اهميّت موضوع، ثواب زيارت قبر ايشان معادل هفتاد هزار حج ارائه شده است )مفاتيح 
الجنان، 822(. اين وزن عمل است و شايد در برآورد‌ها جاي خود را بايد محفوظ داشته باشد. 
تبعيت از ولايت ائمّه معصومين، در تبعيت از اوامر و نواهي آنهاس��ت. تبعيت از ولايت فقيه در 

زمان غيبت يكي از مصاديق بارز اين تبعيت است. در اين باب نيز، احكام اندازه‌ها برقرارند. 

اوزان منفي
علاوه بر جهات مثبت، اسال�م در ارائه اوزان اقدامات و افعال منفي و موارد خلاف، يعني نواهي 
اسلام نيز به تبيين پرداخته است. مثلًا دروغ را كليد همه گناهان مي‌شمارد و يا غيبت را مساوي 
با خوردن گوش��ت بدن مرده برادر برمي‌شمارد. براي ربا هفتاد و سه درجه است كه آسان‌ترين 
آن مثل گناه كس��ي اس��ت كه با مادر خود ازدواج كند )نهج‌الفصاحه، 21(. با توجه به طولاني 

بودن مبحث، به‌همين اشاره كفايت مي‌گردد. 
نتيجه اينكه: 

اينها مواردي است كه ميزان و ترازوي دين اسلام، اهميت آنها را با وزن‌هاي دقيق كمّي1 )آنچه 
كه از ظاهر اين روايات بر مي‌آيد( تبيين نموده است. 

اينها نمونه‌هائي براي اشاره و ورود به موضوع است. بديهي است كه اوزان مختلفي كه براي 
اعمال در مقايس��ه با يكديگر در متون نقلي ارائه ش��ده اس��ت، نيازمند تنظيم و ترتيب و ترتبّ 
داش��ته و تقس��يم‌بندي‌هائي را به‌جهت عام و خاص، مطلق و مقيّد بودن و... لازم دارند تا بتوان 
از آنها در جاي مناسب بهره برد. در اين رابطه، حوزه‌هاي فراواني كه احصاي آنها، اولويت‌بندي، 
حوزه‌بندي و... آنها نيازمند كار فنّي وسيع و دقيق است، رخ مي‌نمايند. بدين ترتيب، گام‌هائي 
در جهت مُدل‌سازي كمّي و كيفي براي تبيين دينداري جامعه مسلمان شامل: مدل‌هاي كلان، 
زيرمدل‌هاي متنوّع و مدل‌هاي هم‌جوار لازم است برداشته شود تا بتوان هم دينداري در حوزه 

عام و هم در حوزه‌هاي تخصّصي را سنجش نمود. 
با توجّه به موارد فوق‌الذّكر اين باب باز مي‌ش��ود كه در اندازه‌گيري‌هاي دينداري در جامعه 
اسلامي ايران، تا چه حدّ اين اوزان رعايت گرديده‌اند. به‌نظر محقّق، با توجّه به جامعيّت اسلام 
و راهنمائي‌هاي نظام‌مند آن، خروج از اين مسير‌هائي كه براي جهت دادن اندازه‌گيري‌ها توسّط 
1. از بيانات كمّي، ممكن اس��ت منظورهاي ديگري نيز مد نظر ش��ارع مقدس باشد، ليكن نمي‌توان استفاده 
از اعداد و تمثيل‌ها را العياذ بالله »تخيلي« و »بدون حكمت« تلقي نمود. چرا اين‌گونه تصور نش��ود كه اين 
اعداد و مثل‌ها بر مبناي حكمت و شناخت غيب امور است و استفاده از آنها براي حوزه تحقيقات امروزين 

نيز بخشي از اين حكمت باشد.
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خود دين مبين اسلام ارائه شده‌ است، موجبات انحراف در اندازه‌گيري را فراهم آورده است. 
به‌طور نمونه در حوزه اندازه‌گيري تخصصي؛ مثلًا آيا در اندازه‌گيري ميزان دينداري دانشجويان 
وزني را كه طلب علم از نظر عبادت ايجاد مي‌نمايد توانس��ته‌ايم به‌نحوي رعايت كنيم كه بنا به 

قول پيامبر اكرم )صلّي الله عليه و آله(: 
من احبّ ان ينظر الي عتقاء الله من النّار، فلينظر الي المتعلّمين، )ش��هيد ثاني، 1359: 34( 
آيا كسي از شما هست كه علاقه‌مند به ديدار چهره آزادشدگان از آتش داشته باشد؟ اگر چنين 
اشخاصي را مي‌خواهيد ملاقات كنيد پس به چهره دانشجو1 نگاه كنيد. توجّه و ملاحظه اين وزنه 
بسيار مهم، در مطالعه دينداري جامعه دانشجوئي است كه اعلام‌نظر در مورد دينداري آنها را در يك 
سطح و رتبه بسيار بالائي در جامعه قرار مي‌دهد، در حالي‌كه ابزارهاي سنجش دينداري امروزين 
عات را منتشر مي‌سازند.  ما بي‌مهابا و بدون در نظر گرفتن اين حقيقت، نوعي ديگر از آمار و اطّال
از اين دست وزن‌كشي‌هاي عبادي كه براي تعيين دينداري در هر حوزه به‌صورت تخصّصي 
مي‌تواند مورد بهره‌برداري واقع گردد كم نيستند. اين موضوع در بازار اقتصادي، به يك صورت 
و در ب��ازار سياس��ي، در حوزه‌هاي متن��وع اجرائي و مديريتي و... به انح��اء ديگري خواهد بود. 
مي‌توان تصوّر كرد كه اسلام در صدد تعيين جهات و اولويتّ‌هاي خود، بندگان را راهنمائي به 
بهترين اعمال و بهترين بهره‌برداري‌ها از س��رمايه عمر مي‌نمايد و لذا با تدبير رباّني حق جلّ و 
علي و حكمت حاكم بر عالم خلق و امر، اين اوزان را به‌جهت تعالي خلق و لقاء الله وضع نموده 
تا هدايت به‌نحو جامع براي تمامي اس��تعدادهاي بش��ر محقّق گردد. عبور ساده و يا عدم توجّه 

به عمق غرض از اين اوزان، احتمالاً ايجاد انحراف از اين مسير تعيين شده الهي خواهد بود. 
واقعيّت ذومراتب دين اسلام اين است كه شامل درجات فراواني است. درجاتي‌كه دينداري 
را براي اصحابي چون اباذر و سلمان )رضوان الله عليهما( نيز متفاوت مي‌سازد2. هرچند تمامي 
دين و وظائف مبتني بر آن، در قالب يك دين موحدانه همه‌جانبه به‌دقت ترسيم شده‌اند3 وظائف 
ديني براي دينداران در جايگاه‌هاي مختلف بسيار متفاوت است. لذا ترسيم دينداري، به‌صورت 
ع��ام اجتماع��ي آن، بدون توجه به تنوع و تل��ون وظائف دينداري در حوزه‌هاي مختلف را امري 
بس مشكل مي‌نمايد. بدين‌سان نوع و گونه دينداري و انجام وظائف ديني در حالات مختلف و 
براي افراد مختلف و در امور متفاوت، گوناگون به‌نظر مي‌رسد. اموري موجب مي‌شود تا ديندار 
تحت‌تأثير اوضاع درون و برون و در ش��رائط گوناگون حس��ب وظيفه دينداري خود، به برخي از 
ابعاد دين اهتمام و نس��بت به ابعادي بي‌اعتنا بماند. منظور نمودن اين تفاوت‌ها و اختلافات و 

درجات، بخشي از عواملي است كه حوزه پژوهش دينداري با آن دست و پنجه نرم مي‌كند. 

1. دانش��جو، در اينجا مفهوم عام هركس��ي اس��ت كه به‌دنبال كسب علم اس��ت، از جمله، دانشجو به‌معناي 
اصطلاحي امروزين آن را نيز مي‌تواند دربرگيرد. 

2. اگر آنچه سلمان از دين مي‌داند به اباذر ارائه نمايد او.... مي‌شود. 
3. فيه تبيان كل شيء

گامي براي بهره‌گيري از محتواي دين اسلام در پژوهش‌ دينداري
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چگونه بايد عمل كرد
 معمولاًً حوزه‌هاي عمومي دينداري بيشتر مورد توجّه محققان در پژوهش‌هاي دينداري اجتماعي 
واقع گرديده است. بدين لحاظ شايد توجّه جامع به ابعادي كه بخشي از آنها مربوط به حوزه‌هاي 
خاص اس��ت كمتر صورت پذيرفته اس��ت. علاوه بر اين، در همين بخش عمومي، موارد مهم و 
اه��مّ و حوزه‌ه��اي گوناگون دينداري و وجوه متعدّد آن تفكيك نش��ده و وزن‌دهي نگرديده‌اند. 
اگر به‌عنوان مثال تقس��يم‌بندي مرسوم پارس��ونز را مدّنظر قراردهيم، موضوع اقتصاد، سياست، 
فرهنگ و اجتماع هركدام سرفصل طبقاتي از امورند كه دينداري درهركدام از آن حوزه‌ها، علاوه 
بر بخش عمومي كه ش��امل همه اس��ت، بخش تخصصّي و ويژه‌اي را نيز ش��امل خواهد شد كه 
تعيين آنها براي اندازه‌گيري عبوديتّ در هر سه حوزه فقه اكبر، اوسط و اصغر را طلب مي‌نمايد. 
لذا، از يك‌س��و، عموم و خصوص نمودن اوزان متناس��ب با شغل، جايگاه و وظائف را بايد وجهه 
همّت قرارداد. از سوي ديگر، مطلق و مقيّد بودن اين شاخص‌ها نيز بايد مورد تأكيد قرار گيرند 

نتيجه‌گيري 
برآيند مطلوب از اين نوش��تار، بر اين خواست تأكيد دارد كه اندازه‌گيري صحيح، غيرانحرافي و 
معتبر دينداري در جامعه اسال�مي ايران، بدون توجّه به محتواي برخاس��ته از خود دين مبين 
اسلام ممكن نيست. لذا تقليد از اندازه‌گيري‌هاي رايج غربي بدون دقّت در اين معاني، ضرررساني 
جاهلانه )و ش��ايد در بعضي موارد عامدانه( را دربر خواهد داش��ت. در دين مبين اسال�م، عامل 
اصلي براي اندازه‌گيري همان عبوديتّ خداوند است. فراوان‌اند عوامل تعيين‌كننده‌اي كه توسّط 
خود دين معرفّي و معيار تعيين وزن و ارزش عبادي ش��ده‌اند و با بهره‌برداري از آنها و تنظيم 
طبقه‌بندي‌هاي مناسب از آنها، مي‌توان براي اندازه‌گيري صحيح دين و دينداري در جامعه اقدام 
نمود. تعيين ابعاد، مؤلفّّه‌ها و الگوهاي مورد توجّه دين از نگاه دين اسلام و تهيّه اوزان مناسب 
با آن از طريق راهنمائي خود دين، راهگش��اي پرهيز تقليد از ابزار‌ها و الگوهائي اس��ت كه براي 
اندازه‌گيري دين و دينداري توسّ��ط س��اير اديان فراهم شده‌اند. توجّه به حوزه‌هاي خصوصي و 
متنوّع فردي و اجتماعي، موجب مي‌ش��ود تا فه��م دقيق‌تري از دينداري در موارد عام و خاص 
حاصل ش��ود و دامنه پژوهش‌هاي دينداري، به اقصا نقاط مس��ائل فردي و اجتماعي گس��ترش 
يابد. بدين‌ترتيب قلمرو س��نجش دينداري دقيق‌تر و به واقع نزديك‌تر مي‌ش��ود. بهره‌برداري از 
محتواهاي مطروحه در متن دين اسلام، كارگشاي تعيين مؤلفّه‌ها، ابعاد ويژگي‌ها و شاخص‌هاي 

مناسب خواهد شد و انحراف از مسير صحيح سنجش دينداري را سد مي‌نمايد. 
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محمّدرضا طالبان
استاديار پژوهشكده امام خميني و انقلاب اسلامي
qtaleban@yahoo.com

دينداري، مفهومي انتزاعي، چندبعُدي و كثيرالاضلاع اس��ت كه براي تحقيق علمي 
و س��نجش تجربي بايد به جلوه‌هاي مش��اهده‌پذيرش تحويل داده ش��ود. مروري بر 
پژوهش‌هاي تجربي انجام‌گرفته در خصوص دين و دينداري نشان مي‌دهد كه به‌طور 
كلي دو نوع اس��تراتژي را مي‌توان براي س��نجش تجربي دينداري مش��خص نمود. 
اس��تراتژي اول، شيوه رايج و متعارف در عملياتي‌سازي مفاهيم است؛ يعني، تعيين و 
تشخيص ابعاد اصلي و سپس، تعيين و تصريح زيربعُد‌ها يا مؤلفه‌ها و در واپسين گام، 
ارائه معرّف‌ها يا جلوه‌هاي مشاهده‌پذير براي سنجش تجربي. استراتژي دوم، معطوف 
به ش��ناخت ساختارِ ابعاد دينداري است؛ يعني، از توصيف ساده ابعاد دينداري فراتر 
رفتن و ارائه يك طرح تبييني كه ارتباط علّي ميان ابعاد دينداري را مشخص نمايد. 

قليلي از دانش‌پژوهان حوزه دين‌پژوهي جدا از تعيين ابعاد مركزي دين و دينداري 
به بررسي چگونگي نسبت اين ابعاد با يكديگر يا ارائه »مدلي مفهومي ساختاري از دين 
و دينداري« پرداخته‌اند. مقاله حاضر تلاش دارد ضمن تشريح چهار نوع مدل مفهومي 
ساختاري از دينداري، آنها را به‌وسيله تكنيك آماري تحليل كوواريانس ساختاري با 
داده‌هاي حاصل از »پيمايش ملّي تدينّ اس�المي ايرانيان« مقابله داده تا ميزان برازش 
تجربي هر يك از آنها ارزيابي شده و مشخص گردد كه از ميان اين چهار مدل مفهومي 

ساختاري از دينداري، مرجح‌ترين مدل از حيث تجربي كدام است. 
 واژگان كليدي: 

دي��ن و دينداري، مدل مفهومي س��اختاري، اعتقادات ديني، تجربه ديني، تعلق ديني، 
اعمال ديني، تحليل كوواريانس ساختاري، ليزرل 
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مقدمه
محققان علوم اجتماعي و روان‌شناس��ي در حوزه دين، برخلاف فيلسوفان دين و متألهين، فقط 
به تعريف منطقي و مفهومي از دين و دينداري نياز ندارند؛ بلكه، توجه اساس��ي آنها به تعاريف 
عملياتي براي س��نجش و اندازه‌گيري دينداري مي‌باش��د. در اين راستا، حتي برخي از محققان 
حوزه دين مدعي شدند چيزي كه به آن نيازمنديم فقط تعريف‌هاي عملياتي و نه تعاريف نظري 
بي‌ثمر، از دين است؛ ولو اينكه تعاريف عملياتي در علوم اجتماعي و روان‌شناسي هيچگاه نتوانند 
به‌طور كامل يا طابق النعل بالنعل، مفهوم دين و دينداري را بازنمايي نمايند )اسپيلكا و همكاران، 
1985 ب��ه نق��ل از: چو، 2003(. تعريف عملياتي نيز در گام اول عبارت از تعيين ابعادي اس��ت 
ك��ه مفه��وم دين و دينداري را تش��كيل داده و آن را بازنمايي مي‌كند. به‌عبارت ديگر، همچون 
پديده‌هاي فيزيكي كه واجد س��ه بعُد )طول، عرض و ارتفاع( مي‌باش��ند و بر اساس همين ابعاد 
نيز متعلق س��نجش و اندازه‌گيري قرار مي‌گيرند؛ دين نيز بايد در نهايت قابل بررسي تجربي يا 
متعلّق س��نجش و اندازه‌گيري در علوم اجتماعي باش��د. از اين‌رو، اولين و ضروري‌‌ترين گام به 
س��وي مفهوم‌سازي دين عبارت است از تش��ريح ابعادي كه دين را به‌صورت يك كليت تجربي 
بازنمايي مي‌كند. در اين راستا، يك مناقشه قديمي و ديرپا در مطالعات علمي دين عبارت است 
از پرس��ش در خصوص تك‌بعدي يا چندبعدي بودن دين. آيا دين حقيقتاً پديده‌اي چندبعدي 
اس��ت؟1 و اگر هس��ت، آن ابعاد كدام است و كدام يك در پژوهش‌هاي علمي دين قابل استفاده 

مي‌باشد؟ )كينگ و هانت، 1975: 13(. 
ب��ا آغاز دهه1950 ميلادي، دين‌پژوه��ان اجتماعي به‌طور قابل‌ملاحظه‌اي توجه خويش را 
معطوف به تدقيق تعاريف دينداري نمودند تا اين مفهوم را از چنبره شاخص يا معرّف محدود 
»فراواني حضور در كليسا يا كنيسه« رهايي دهند. روف )1979: 17( در مرور خويش از تحقيقات 
اين حوزه مطرح نمود كه دهه 1960 ميلادي يك دهه پيشتاز در حوزه سنجش دينداري بوده 
اس��ت. در اين ميان، بالاخص جامعه‌شناس��ان شروع به ساخت سنجه‌‌هايي از دينداري نمودند 
كه بيش از يك جنبه و حيثيت از التزام ديني را مدنظر قرار مي‌داد. هر قدر تحقيقات تجربي 
در جامعه‌شناسيِ دين رشد و پيشرفت نمود، سنخ‌شناسي‌ها از دينداري يا التزام ديني و تعداد 
ابعاد در درون آن سنخ‌شناس��ي‌ها نيز تنوع يافت و از مقياس‌هاي س��اده تك‌بعُدي به س��مت 
مقياس‌هاي پيچيده چندبعُدي حركت نمود )هيملفارب، 1975: 606(. باري، بعد از گذش��ت 
بيش از نيم قرن، هم‌اكنون محققان علوم اجتماعي حوزه دين با اين واقعيت تجربي مواجه‌اند كه 
دين و دينداري بيش از هر چيز ديگر، پديده‌اي چندبعُدي است )كريستيانو، 2001: 13115(. 
در حال حاضر نيز كثرت ش��واهد پژوهش��ي معطوف به چندبعُدي بودن دين و دينداري ادله 

1. هنگامي كه‌ در علوم ‌اجتماعي‌ صحبت‌ از دين‌ مي‌شود منظور »دينِ مردم« به‌عنوان‌ واقعيت‌ يا نهادي‌ اجتماعي‌ 
بوده‌ كه‌ در حقيقت عبارت اس��ت از »دينداري« و آثار و لوازم‌ حضور آن‌ در س��طح‌ فردي‌ و اجتماعي‌. لذا 
خواننده‌ تيزبين‌ نبايد آن‌ را يك‌ نوع‌ غش‌ علمي‌ يا مغالطه‌ دين‌ با دينداري‌ براي‌ خلط‌ مبحث‌ محسوب‌ نمايد. 
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دانش‌پژوهاني را كه معتقدند دين و دينداري پديده‌اي تك‌بعُدي اس��ت تحت‌الشعاع خود قرار 
داده و تفوق و هژموني را به گروه معتقد به چندبعُدي بودن دين و دينداري، عطا نموده ‌است. 
فقط، مش��كل اصلي، تعداد و ماهيت اين ابعاد اس��ت و اينكه چگونه مي‌توان آنها را مش��خص 
نمود. به بياني ديگر، از آنجا كه واژه دين به بسياري از امور متنوع و ناهمگون پوشش مفهومي 
مي‌دهد، اكثريت پژوهش��گران حوزه دين به ديدگاه واحدي مبني بر پذيرش چندبعُدي بودن 
اين مفهوم رس��يده‌اند. درحقيقت، بس��ياري از دانش‌پژوهان و محقق��ان اين حوزه پذيرفته‌اند 
كه مفهوم دين را بايد ش��اخصي مركب1 در نظر گرفت كه ابعاد و اجزايش را مي‌توان براس��اس 
اس��تدلال نظري يا تجربي، اس��تخراج نمود. تفاوت عمده اين دسته از پژوهشگران در كميّت و 
كيفيّت ابعاد، مؤلفه‌ها و شاخص )معرّف(‌ها يا رويهّ‌هاي متفاوت عملياتي نمودن مفهوم دين و 
دينداري اس��ت. به هر جهت، هر گونه واكاوي ادبيات مطروحه اين حقيقت را آش��كار و مسلّم 
مي‌س��ازد كه مفهوم دي��ن و دينداري، مفهومي ذوابعاد يا به تعبي��ر جكمن )1985( مفهومي 
»چتري«2 است كه امور متعدد و متنوعي را زير پوشش خود قرار مي‌دهد. از اين‌رو، سنجش 
دين و دينداري نيز بايد متضمن ش��اخصي مركب باش��د كه چندوجهي بودن ذاتي اين مفهوم 
را منعكس س��ازد. به س��خن ديگر، مفهوم دين و دينداري، كليتي را تشكيل مي‌دهد كه براي 
پژوهش تجربي بايد به اجزاي تش��كيل‌ دهنده‌اش )ابعاد، مؤلفه‌ها و معرّف/ ش��اخص‌‌ها( تجزيه 
ش��ود. به‌همين دليل، توصيف و س��نجش دين و دينداري بر اساس انتخاب نظري و/ يا تجربي 
ي��ك يا معدودي مع��رّف )مثل، اعتقاد به خداوند يا اقامه نماز( موجّه نيس��ت، چون نمي‌تواند 

طبيعت چندبعُدي دين و دينداري را پوش��ش دهد و به‌خوبي آن را بازنمايي كند. 
البته، ذكر اين نكته حائز اهميت است كه گرچه حصر توجه به ابعاد دين و دينداري در تحقيق 
علمي از لوازم گريزناپذير روش تجربي علوم اجتماعي است؛ اما، اگر گمان شود كه دين و دينداري 
چيزي نيست جز همين ابعادِ سنجش‌پذيرِ تجربي، دچار مغالطه يا خطاي منطقي »كُنه و وجه« 
يا »كل و وجه« شده‌ايم3. حقيقت آن است كه همه واقعيتِ دين و دينداري را نمي‌توان از طريق 
روش‌هاي تجربي، به‌ويژه تحقيقات اجتماعي پهنانگر مثل پيمايش‌ها كه رايج‌ترين نوع پژوهش 
در علوم اجتماعي است، به‌دست آورد. با وجود اين، دانش‌پژوهان علوم اجتماعي نمي‌توانند صرفاًً 
به‌دليل محدوديت‌هاي روشي در مطالعه تام و تمام، بررسي چنين پديدارهايي را كنار بگذارند. 
در هر حال، اگر پذيرفته شود كه دين و به‌دنبال آن »دينداري« پديده‌اي چند بعدي است4، 
دو نوع استراتژي را مي‌توان براي مفهوم‌سازي و سنجش تجربي آن مشخص نمود )ديويدسون، 
1. Composite Index
2. Umbrella Concept
3. مغالطه كنه/كل و وجه عبارت است از معرفي يك صفت يا يك جنبه خاص از يك پديده به‌عنوان ذات 

و اساس/تماميت آن. 
4. پس از نيم قرن مناقشه نظري و تحقيق تجربي، دين‌پژوهان علوم اجتماعي و روان‌شناسي در حال حاضر 
بي��ش از ه��ر چيز ديگري روي اين مس��ئله اتفاق نظر دارند )اگرچه، نه اجم��اع كامل( كه دين و در نتيجه 

دينداري، چندبعدي است )كريستيانو، 2001: 13115، همچنين بنگريد به: ايباق و همكاران، 2006(. 

برازش تجربي مدل‌هاي مفهومي ساختاري از دينداري
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1975: 83 و روف، 1979: 40(. استراتژي اول، شيوه رايج و متعارف در عملياتي‌سازي مفاهيم 
است؛ يعني، توجه و تأكيد بر مشخص نمودن مؤلفه‌ها يا زيربعُدهاي موجود در هر يك از ابعاد 
اصل��ي دين ي��ا دينداري )= تعيين تفاوت‌هاي درون‌بعُدي(. در حقيقت، فرآيند عملياتي نمودن 
هر مفهوم مركّب يا سازه تئوريك كه قابل مشاهده مستقيم نيست در وهله اول عبارت است از 
تعيين و تش��خيص ابعاد آن مفهوم و س��پس، تعيين و تصريح زيربعُد‌ها يا مؤلفه‌ها و در واپسين 

گام، ارائه معرّف‌ها يا جلوه‌هاي مشاهده‌پذير براي سنجش تجربي. 
اس��تراتژي دوم، معطوف به ش��ناخت ساختارِ ابعاد يك مفهوم اس��ت. در حقيقت، با فرض 
اس��تقلال بين‌بعُ��دي، چگونگي روابط بين ابعاد مطمح‌نظر اس��ت. پس، اگر در اس��تراتژي اول 
نيازمن��د كش��ف مؤلفه‌هاي ابعاد مركزي دين و دينداري هس��تيم )= م��دل تحليل عاملي(؛ در 
استراتژي دوم، ساختار روابط بين ابعاد اصلي دين و دينداري مورد توجه و تأكيد است )= مدل 
تحليل مسير(. به‌عبارت ديگر، در مطالعات نوع دوم، از توصيف ساده دينداري فراتر مي‌رويم و 
در جستجوي يك طرح تبييني هستيم كه ارتباط علّي ميان ابعاد دين يا دينداري را مشخص 
نمايد. مروري اجمالي بر ادبيات نشان مي‌دهد كه اكثر قريب به اتفاق مطالعات علوم اجتماعي 
در حوزه مفهوم‌سازي دين و دينداري استراتژي اول را به‌عنوان شيوه متعارف انتخاب نموده‌اند 
)براي مروري بر اين ادبيات رجوع نماييد به: س��راج‌زاده، 1383، ش��جاعي‌زند، 1384 و طالبان، 
1388(. ب��ا وجود اين، قليلي از دانش‌پژوهان حوزه دين‌پژوهي جدا از تعيين ابعاد مركزي دين 
و دينداري به بررس��ي چگونگي نسبت اين ابعاد با يكديگر يا ارائه »مدلي مفهومي ساختاري از 
دين و دينداري« پرداخته‌اند. مقاله حاضر تلاش دارد ضمن تشريح اين نوع مدل‌هاي مفهومي 
ساختاري از دينداري، آنها را با داده‌هاي حاصل از »پيمايش مليّ تدينّ اسلامي ايرانيان« )طالبان، 
1388( مقابله داده تا ميزان برازش تجربي هر يك از آنها ارزيابي گردد. در حقيقت، هدف اين 
مقاله نقد بيروني )س��ازگاري مدعيات نظري با واقعيات تجربي( مدل‌هاي مفهومي ساختاري از 

دينداري بدون نقد دروني )ارزيابي ساختار دروني مدل مفهومي( آنهاست. 
 

مدل‌هاي مفهومي ساختاريِ دينداري
دين، هر چه باشد، براي آدميان آمده و لذا، تعاليم و دستوراتش نيز متناظر با حيطه‌هاي وجودي 
انسان‌ها است. حكما، روان‌شناسان و روان‌شناسان اجتماعي، عموماً و با اتفاق‌نظر بالايي، انسان 
را واجد سه حيطه وجودي دانسته‌اند: شناختي، عاطفي و رفتاري )كورن‌وال و همكاران، 1986: 
227؛ پراودف��وت، 1383: 111 و منتظ��ري، 1385: 28 و 75(. بر اين اس��اس، مي‌توان انتظار 
داش��ت كه دين مشتمل باشد بر مجموعه‌اي از شناخت‌ها و الگوهايي‌ براي‌ عاطفه‌ )احساسات‌( 
و دستوراتي‌ براي‌ عمل‌ )احكام‌(. در حقيقت وقتي اديان از آدميان مي‌خواهندكه ايمان بياورند؛ 
يعني شناخت‌هاي ارائه شده توسط دين را باور نموده، احوال و صفات خويش را مطابق با الگوي 
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ديني بس��ازند و به احكام و دس��تورات ديني عمل نمايند1. به‌نظر مي‌رس��د اين تعريف جامع از 
دي��ن، كه تمامي حيطه‌هاي وجودي انس��ان و كليه ابعاد دي��ن و دينداري را كه در تعريف‌هاي 
ديگر به آنها اش��اره ش��ده ‌اس��ت، در بر مي‌گيرد؛ و هر نوع تعريف مضموني و عملياتي از دين را 
ش��امل مي‌ش��ود، هم با رويكرد درون‌ديني )اسال�م(2 و هم رويكرد برون‌ديني )علوم اجتماعي( 
سازگاري داشته باشد )بنگريد به: موكابي و همكاران، 2001: 675( ضمن آنكه احتمال اتفاق‌نظر 
تعريفي را بيش��ينه مي‌س��ازد. واقعيت آن است كه در تعريف پديده‌هاي پيچيده و انتزاعي مثل 
دي��ن و دين��داري هر چه بر مقولات يا ابعاد عام‌تر آنها تأكيد نمايي��م امكانِ اجماع و اتفاق‌نظر 
ميان دانش‌پژوهان فزوني مي‌پذيرد. بديهي است، در گام‌هاي بعدي كه اين مقولات و ابعاد عام 
به مؤلفه‌ها يا زيربعُدهايي تجزيه شوند، شاهد كاهش اجماع و افزايش اختلاف نظر خواهيم بود. 
به‌همين قياس، اگر دينداري3 عبارت باشد از ميزاني كه فرد به تعاليم و دستورات ديني التزام 
دارد4، با توجه به سه حيطه وجودي انسان‌ها، اين التزام در قالب باورها، احساسات و رفتارهاي 
فرد بازتاب مي‌يابد )ن. ك. به: جانس��ون و همكاران، 2000 و چو، 2003(. در حقيقت، فرض 

است كه دينداري فرد بر اساس اعتقادات، احساسات و رفتارهاي مذهبي‌اش تجلي مي‌يابد. 
قبل از تشريح مدل‌هاي مفهومي مختلف از روابط بين اين سه بعُد اصلي دين، گفتني است 
كه در مطالعات علمي، غالباً، بعُد احساسات ديني با تعبير»تجربه ديني«آمده است5. منظور از 
تجربه‌ ديني تجربه‌اي اس��ت‌ كه‌ ش��خص‌ِ صاحبِ‌ تجربه‌، آن‌ را ديني‌ تلقي‌ مي‌كند )پراودفورت، 
1383: 245 و 248(. از نظر برخي جامعه‌شناس��ان كه پژوهش‌هاي تجربي متعددي در حوزه 
دين و دينداري انجام داده‌اند بعُد تجربي‌ دين مش��تمل بر احس��اس‌ مذهبي‌ حاكي از ارتباط‌ با 
جوهري‌ ربوبي‌ همچون‌ خداوند يا حقيقتي غايي با قدرتي اس��تعلايي اس��ت‌. اين مفهوم‌س��ازي 
از تجرب��ه دين��ي بر ميزان آگاهي و احس��اس تماس با يك واقعيتي‌ غاي��ي‌ يا اقتداري‌ متعالي‌ و 
مافوق‌طبيعي ابتنا دارد و متضمن اين معناس��ت كه زندگي انس��ان تا حدود زيادي در دس��تان 
يك قدرت ربوبي است كه مي‌توان به آن اتكا و توكل نمود تا ما را از نگراني‌هاي زندگي برهاند 
)گلاك و اس��تارك، 1965: 20 و 31(. بر اين اس��اس، سه بعُد اصلي دينداري را مي‌توان شامل 
1. مارت نيز در كتاب »حدنصاب دين« )1909: 7( خاطر نشان نموده است كه ما نيازمند فهمي چندبعدي از 
دين به‌عنوان مجموعه‌اي به‌هم پيوسته از افكار، احساسات و رفتار هستيم )فالكنر و ديجانگ، 1966: 246(. 
2. براي مشاهده رويكرد درون‌ديني در مفهوم‌سازي دينداري ن. ك. به: شجاعي‌زند، 1384؛ فقيهي، 1384؛ 

داوودي، 1384 و آذربايجاني، 1387.
3. Religiosity
4. مترادف‌هاي دينداري در ادبيات علوم اجتماعي عبارت‌اند از: تدينّ )Religiousness( وابس��تگي مذهبي 
 Religious( تعه��د يا الت��زام مذهبي ،)Religious attachment( تعل��ق مذهب��ي ،)Religious affiliation(
commitment(، ايم��ان مذهبي )Religious conviction(، دلبس��تگي مذهبي )Religious devotion(، علقه 
مذهبي )Religious interest( و پايبندي مذهبي )Religious involvement( )به نقل از: كريس��تيانو، 2001: 

 .)13115
 Religious Experience 5. حت��ي برخي مترجمان واژه »حالت ديني« يا »احس��اس ديني« را ب��راي ترجمه

مناسب‌تر يافته‌اند )قمي، 1379-80: 365(. 
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اعتقادات ديني، تجربه ديني و رفتارهاي ديني دانست.1
در اين راستا، برخي دين‌پژوهان مسلمان )مثل، نراقي، 1378( پس از تصريح آنكه سه بعُد 
اصلي در اديان ابراهيمي )اسلام، مسيحيت، يهوديت( عبارت‌اند از تجربه‌ ديني، اعتقادات‌ ديني 
و اعمال‌ ديني، مدعي ش��دند نحوه ارتباط اين س��ه بعُد يا ساختار اين مدل مفهومي مشتمل بر 
نحوه‌اي خاص از ترتبِّ هر يك از ابعاد بر يكديگر به‌ش��رح ذيل بوده اس��ت: تجربه ديني، بنيان 
اصلي دين را تشكيل مي‌دهد كه منجر به شكل‌گيري نظام اعتقادات ديني شده و اعتقادات نيز 

به‌نحوي، بنيانِ اعمال‌ ديني واقع مي‌شود. 
تجربه‌ ديني‌ گوهر و بنيان‌ دين‌ به‌شمار مي‌رود و اين‌ تجربه‌ در قالب‌ نظامي‌ الهياتي‌ كه‌ 
متشكل‌ از مجموعه‌اي نظام‌وار از اعتقادات‌ است‌ مورد تعبير و تفسير قرار مي‌گيرد. اين‌ 
نظام‌ اعتقادي‌ نوع‌ و نحوه‌ خاصي‌ از عمل‌ ديني‌ را نيز اقتضا مي‌كند و به‌ اين‌ ترتيب‌ عمل‌ 
ديني‌ در پرتو نظام‌هاي‌ س��لوكي‌ منبعث‌ از نظام‌ اعتقادات‌ ديني‌ س��امان‌ مي‌پذيرد. اين‌ 
مدل‌ دين‌شناس��انه‌ مبتني‌ بر سه‌ ركن‌ اصلي‌ است‌: تجربه‌ ديني‌، نظام‌ اعتقادات‌ ديني‌ و 
عمل‌ ديني‌ و اين‌ سه‌ ركن‌ به‌ترتيب‌ يادشده‌ مترتب‌ بر يكديگرند‌ )نراقي، 1378: 151(. 
مطابق‌ اين مدل‌، در ميان‌ ابعاد سه‌گانه‌ دين‌ )تجربه‌ ديني‌، اعتقادات‌ ديني و اعمال‌‌ ديني‌(، 
تجربه‌ ديني‌ ركن‌ اساس��ي‌ به‌ش��مار مي‌رود و ساير اجزاي‌ دين‌ در نسبت‌ به‌ آن‌ تعريف‌ مي‌شود. 
معمولاًً مراد از تجربه‌ ديني‌ تجربه‌اي است‌ كه‌ از طريق‌ آن‌ خدا يا امر قدسي‌ خود را بر شخص‌ 
صاحب‌ تجربه‌ منكش��ف‌ مي‌كند. تجربه‌ ديني‌ در س��اده‌ترين‌ معنايش‌ عبارت‌ اس��ت‌ از ارتباط‌ 
خداوند با انسان‌ يا به‌ بيان‌ عام‌تر مواجهه‌ انسان‌ با امر قدسي‌. اعتقادات‌ ديني‌ نيز ناظر به‌ تجربه‌ 
ديني‌ است‌ و دست‌كم‌ در دو سطح‌ با تجربه‌ ديني‌ نسبت‌ مي‌يابد. در سطح‌ اول، اعتقادات‌ ديني‌ 
صورت‌ زباني‌ ش��ده‌ تجربه‌ ديني‌ اس��ت‌. يعني‌ اعتقادات‌ اين‌ سطح‌، گزاره‌هايي‌ حاكي‌ از تجربه‌ يا 
تجربه‌هاي‌ فرد صاحب‌ تجربه‌ است‌ و صرفاًً نقش‌ بياني‌ دارد. در سطح‌ دوم‌، اعتقادات‌ ديني‌ نقش‌ 
تبييني‌ دارد. يعني‌ اعتقادات‌ سطح‌ دوم‌، مجموعه‌ اعتقادات‌ سطح‌ نخست‌ را در قالب‌ مجموعه‌اي 
نظام‌مند سامان‌ مي‌دهد و تعبيري‌ خردپسند از آنها عرضه‌ مي‌كند. به‌ اين‌ ترتيب‌ دستگاهي‌ از 
اعتقادات‌ ديني‌ پديد مي‌آيد. بنابراين‌ دس��تگاه‌ اعتقادات‌ ديني‌ را مي‌توان‌ تعبير و تبيين‌ تجربه‌ 
يا تجربه‌هاي‌ ديني‌ به‌شمار آورد. از سويي ديگر، اعمال‌ يا رفتارهاي‌ ديني‌ تا حد زيادي‌ برمبناي‌ 
اعتقادات‌ ش��خص‌ ديندار شكل‌ مي‌گيرد. در مجموعه‌ دس��تگاه‌هاي‌ اعتقادي‌ شخص‌ اعتقاداتي‌ 
وجود دارد كه‌ ناظر به‌ رابطه‌ ميان‌ اهداف‌ معين‌ و وسايل‌ مناسب‌ براي‌ نيل‌ به‌ آن‌ اهداف‌ است‌. 
يعني‌ ش��خص‌ معتقد اس��ت‌ كه‌ براي‌ نيل‌ به‌ هدف‌ )الف‌( بايد عمل‌ )ب‌( را انجام‌ دهد. اين‌ نوع‌ 
اعتقادات‌ را مي‌توان‌ »اعتقادات‌ هدف‌ وس��يله‌اي« ناميد. اعتقادات‌ »هدف‌ وس��يله‌اي« از مبادي‌ 

1. چنان‌كه در بخش قبل اش��اره ش��د اين مقاله بنا به اهدافش، به نقد دروني مدل‌هاي مفهومي نمي‌پردازد. 
به‌همين جهت، اين مطلب كه آيا تجربه ديني دقيقاًً مترادف با احس��اس ديني اس��ت يا اصلًا مي‌توان آن را 

بعُدي از دينداري محسوب نمود يا خير از حيطه اين مقاله خارج است. 
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مهم‌ »عمل‌« به‌شمار مي‌آيد. اعتقادات‌ هدف‌ وسيله‌اي ديني‌، اعتقاداتي‌ است‌ درباره‌ وسايلي‌ كه‌ 
براي‌ نيل‌ به‌ اهداف‌ ديني‌ مناسب‌تر است‌ و مهم‌ترين‌ هدف‌ ديني‌ در اين‌ مدل‌ مفهومي‌، تجربه‌ 
ديني و مواجهه‌ با امر قدسي‌ است‌. از اين‌رو، در چارچوب‌ اين مدل‌ »عمل‌ ديني« در نهايت‌ عملي‌ 
است‌ كه‌ شخص‌ ديندار را به‌ ساحت‌ آن‌ تجربه‌ قدسي‌ نزديك‌تر مي‌كند )نراقي، 1378: 34-36(. 
همان‌طور كه ملاحظه مي‌شود مي‌توان مطالب فوق‌الذكر را براي آزمون تجربي به‌صورت يك 
مدل س��اختاري بازس��ازي نمود كه در آن بعُد تجربه ديني »متغير بيروني« و بعُد اعمال ديني 
»متغير تابع« و بعُد اعتقادات ديني »متغير ميانجي« محسوب مي‌شود. نمودار زير نشانگر اين 

مدل مفهومي ساختاري است. 
تجربه ديني             اعتقادات ديني             اعمال ديني

نمودار 1: مدل مفهومي ساختاري نراقي از دينداري
مدل مفهومي دوم، منبعث از ديدگاه علماي‌ مسلمان‌ )روحانيون شيعه‌( است. آنان، »دين« 
را مجموعه‌ عقايد، اخلاقيات و احكام عملي‌ تعريف‌ نموده‌اند كه‌ خداوند توسط‌ پيامبرانش‌ براي‌ 
هدايت‌ بشر فرستاده‌ است‌. اين‌ مدل‌ سنتي‌ از تعريف دين‌ كه‌ امروزه در عرف‌ علماي‌ اسلام، رايج 
و تا اعصار بس��يار دوري قابل رديابي اس��ت‌ سه بعُد اصلي‌ را از يكديگر تميز مي‌دهد: »عقايد«، 
»اخلاقيات« و »اعمال«. در حقيقت، علماي‌ مس��لمان‌ به‌جاي بعُد احساس��ات، اخلاقيات را قرار 
داده و بين اين مجموعه سه بعُدي، نوعي ترتبّ خاص بدين شرح قائل بوده‌اند: اعتقاداتِ خاص، 
خُلقي��ات ي��ا منش‌هاي خاصي را ايجاب مي‌كند و آن منش، رفتارهاي خاصي را اقتضاء مي‌كند 

)طباطبايي، 1354: 88-85؛ مطهري، 1381: 180و مصباح‌يزدي، 1381: 12 و 1384(. 
البته، تذكر اين نكته حائز اهميت است كه منظور و مراد علماي اسلامي از اخلاقيات، كنش 
و اعمال خارجي انسان نيست؛ بلكه، بحث بر صفات روحي و خصلت‌هاي معنوي انسان است. 

در فرهنگ اسلامي بر اساس ميراث فلسفه اخلاق ارسطويي، اخلاق اصلًا بحثش از ملكات 
اس��ت، از صفات ثابت است، از هيئت راس��خه در نفس است. در صورتي كه، بحث‌هاي 
فلس��فه غربي مختص به ملكات نيس��ت؛ بلكه بيش��تر، نظرش به افعال است. يعني چه 
كاري خوب است؟ چه كاري بايد انجام داد يا چه كاري را بايد ترك كرد؟ توجه بيشتر 

به رفتارهاست تا به ملكات )مصباح‌يزدي، 1378: 34(. 
در اين ديدگاه، خُلق به معني سجايا و صفات دروني انسان حالتي راسخ براي نفس است كه او 
را به انجام دادن كارهايي بدون انديشه و تأمل برمي‌انگيزاند )شيرواني، 1376: 12؛ مكارم‌شيرازي، 
1381: 24 و اميني، 1384: 45(. در حقيقت، هر خُلقي منشأ صدور پاره‌اي كنش‌هاي متناسب 
با خود مي‌باش��د كه صدور اين كنش‌ها از نفس آدمي، بدون تأمل و انديش��ه است. پس، اخلاق 
عبارت اس��ت از ملكات و صورت‌هاي تثبيت ش��ده نفساني )خواه، فضيلت باشند يا رذيلت( كه 
در اثر آنها، كنش مربوطه به آس��اني از انس��ان سر مي‌زند. بر اين اساس، خاستگاه همه كنش‌ها 
)اعم از كردار و گفتار( همين ملكات و صفات ثابته در نفس يا اخلاق اس��ت )مظاهري، 1382: 
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114 و منتظري، 1385: 309(. 
از س��ويي ديگر، اس��تمرار و تكرار فراوان يك عمل، ايجاد كننده خُلق است. تكرّر يك عمل 
خاص بالاخره به‌جايي خواهد رس��يد كه صورت آن عمل، دروني ش��ده و هميش��ه در ادراك و 
ش��عور انس��ان حاضر ش��ده و با كمترين توجهي، خودنمايي كرده و اثر خود را خواهد بخش��يد 
)طباطبايي، 1354: 87(. انس��ان با عمل خود، ملكات خود را مي‌س��ازد و اين ملكات، س��ازنده 
هويت انسان مي‌شوند. در نتيجه، اخلاق يا ملكات هر فردي »چه بودن« يا »منش و شخصيت« 
اوس��ت. به‌عبارت ديگر، مجموعه خلق‌هاي يك انسان است كه منش يا شخصيت او را مي‌سازد 

)اورعي، 1364: 275-272؛ همچنين ن. ك. به: مظاهري، 1382(. 
در اين نوع مفهوم‌سازي از اخلاق، خُلق هم علّتِ عمل )منشأ صدور افعال( و هم معلولِ عمل 
)تكرّر عمل، به‌وجود آورنده خُلق اس��ت( مي‌باشد؛ ولي در هر دو صورت، نمي‌توان آن را معادل 
با عمل يا رفتار دانس��ت. در واقع، عمل و اخلاق دو چيزند كه در يكديگر تأثير متقابل دارند و 
هر كدام مي‌تواند به نوبه خود سبب پيدايش ديگري شود )مكارم شيرازي، 1381: 72(. بر اين 

اساس، مدل مفهومي ساختاري مزبور را مي‌توان به اين شكل نشان داد: 
تجربه ديني             اخلاقيات             اعمال ديني

شايد اندكي تأمل كافي باشد تا تصديق نماييم اين معنا از اخلاقيات )يعني، صفات و ملكات 
مثبت و منفيِ پنهان در نفس انس��ان كه به فضائل و رذائل مش��هورند( قابليت سنجش‌پذيري 
تجرب��ي‌ به‌ويژه با تكنيك‌هاي متعارف در تحقيق��ات پهنانگر علوم اجتماعي را ندارند. واقعيت 
اين است كه تشخيص خُلقيات يك فرد نيازمند داشتن روابط و تعاملات نزديك و زياد با وي 
اس��ت و به‌نظر نمي‌رس��د كه پژوهش‌هاي پهنانگر علوم اجتماعي، مثل پيمايش‌ها، با طرح‌هاي 
تحقيق مقطعي و بالاخص با ابزار پرسشنامه، قادر به سنجش و احراز آن در ميان يك جمعيتِ 

وسيع باشند. 
همچنين، مش��كل مزبور دو چندان مي‌ش��ود وقتي اين ديدگاه پذيرفته شود كه تحقق يك 
كنش اخلاقي قائم به نيّت كنش��گر اس��ت. در اين ديدگاه، اخلاقي بودن يا نبودن يك كنش، 
علي‌الاصول مس��تقل از ش��كل و صورت خارجي آن است و به نيّتِ كنشگر آن، كه امري دروني 
است، بستگي دارد. يعني، اگر كنشگر، نيّت انجام كنشي اخلاقاً نيك يا بد را نداشته باشد و كنش 
به‌صورت غافلانه از وي سر بزند، كنش او مشمول حسن و قبح اخلاقي نخواهد شد و به‌عبارتي 
»كنش اخلاقي« تحقق نپذيرفته اس��ت. اگر كنش اخلاقي را »نيت‌مند« بدانيم، در آن صورت، 
ناظران بيروني )مثل، محققان علوم اجتماعي( علي‌الاصول نمي‌توانند حكم كنند كه آيا هنجار 
اخلاق��ي مربوطه )از آن حيث ك��ه حكم به انجام كنش اخلاقي خاصي مي‌كند( تحقق پذيرفته 
است يا خير. تنها داور اصلي در اين ميان، خودِ شخص است. در اين صورت، اخلاق ديني، كاملًا 
قائم به نيّتِ باطنيِ عملِ فرد متدينّ اس��ت )نراقي، 1378: 133(. به اين ترتيب، مش��كل قبلي 
مجدداً رخ مي‌نمايد كه چگونه مي‌توان در يك تحقيق تجربي پهنانگر، مثل پيمايش‌ها، به نيت 
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باطني افراد دست يافت؟ بدون ترديد، شناخت و درك نيتِ باطني هر فرد در انجام اعمال نيكو 
و ناپسند نيز براي پيمايشگران علوم اجتماعي، اگر محال نباشد، بسيار مشكل و دشوار است. 

براي رفع اين مش��كل تجربي ش��ايد بتوان همان بعُد اصلي اوليه، يعني احساسات يا عاطفه 
ديني، را به‌جاي اخلاقيات قرار داد. ضمن آنكه تصديق مي‌كنيم با انجام اين كار، مدل مفهومي 
جديدي متولد مي‌شود كه متفاوت از مدل مفهومي علماي‌ مسلمان )روحانيون شيعه‌( است، هر 
چند كه متغير بيروني و تابع‌شان دقيقاًً يكي است و فقط در متغير ميانجي، متفاوت‌اند. حال، اگر 
بعُد عاطفي دينداري را به‌طور ساده عبارت از احساسات مثبت نسبت به اعيان، افراد و نهادهاي 
مذهبي بدانيم، در آن صورت مي‌توان »تعلق ديني« )به‌معناي احساس دلبستگي به دين( را براي 
بازنمايي اين بعُد به‌كار برد. توضيح آنكه واكنشي كه افراد نسبت به هر امر و پديده‌اي دارند، به‌ويژه 
احس��اس خرسندي يا ناخرس��ندي، محصول پيوند عاطفي است كه با آن پديده دارند. به‌عنوان 
مثال، اگر به چيزي كه احساس تعلق و دلبستگي شديدي داريم، توهين شود، به دليل احساس 
همذات‌پنداري با آن، به‌قدري احساس ناراحتي مي‌كنيم كه انگار به خودمان توهين شده است. 
در اين راستا، ممكن است دست به واكنش‌هاي عملي تندي، همچون: به دفاع عملي برخاستن، 
محك��وم نمودن توهين‌كننده، قطع رابطه با او و... بزنيم. مع‌هذا وقتي دامنه افراد را گس��ترده‌تر 
نماييم مش��اهده خواهيم نمود كه در برابر توهين مزبور، همه افراد يك چنين واكنش��ي را نشان 
نمي‌دهند. ممكن است افراد ديگر در قبال اين توهين، عكس‌العمل‌هاي خفيف‌تري نشان دهند، 
همچون: ابراز تأس��ف، سكوت، تأثر روحي بدون واكنش عملي و غيره. در هر حال، اين مجموعه 
واكنش‌ه��اي متفاوت، نتيجه ميزان پيوند عاطفي اس��ت كه افراد ب��ه موضوع يا پديده موردنظر 
داش��ته‌اند. »تعلق« واژه‌اي اس��ت كه دلالت بر اين احس��اس يا پيوند عاطفي دارد1. باري، گرچه 
متدينان از آن حيث كه متدين‌اند ممكن اس��ت در اصلِ تعلق به دين با يكديگر يكس��ان باشند؛ 
ولي، معمولاًً در ميزان تعلق‌شان به دين، تفاوت‌هاي چشمگيري دارند. حاصل سخن آنكه، مي‌توان 
جهت‌گيري عاطفي فرد به دين يا دلبستگي فرد به يك دين خاص را »تعلق ديني« بناميم كه 
دلالت بر اين معنا دارد كه فرد تا چه حد به آن دين احساس تعلق و دلبستگي مي‌كند. هر چه 
اين علقه و پيوند عاطفي، بيش��تر و مس��تحكم‌تر باشد، نوعي احساس همذات‌پنداري بين فرد و 
دين به‌وجود مي‌آورد كه بر مبناي آن، فرد خود را جزئي از پيكره سازمان دين تلقي كرده و بر 
عضويت خود در دين مزبور مي‌بالد. با وجود آنكه جوهرِ تعلق، همان دوستي و محبت است ولي، 
اثر و كاركردش عبارت است از »تعهد«2 يا ياري رساندن و پشتيباني كردن. به بيان ديگر، معمولاًً، 
»تعلق ديني« منجر به »تعهد ديني« مي‌ش��ود. تعهد ديني، خصلتي مس��ئولانه دارد و به‌معناي 
احساس مسئوليت نسبت به سرنوشت دين و آمادگي فرد براي حفظ و حراست از آن است. در 
حقيقت، تعهد ديني موجب مي‌شود كه فرد از منافع و علائق فردي خويش به نفع دين يا اصول 

1. شايان ذكر است كه »تعلق«، مكانيسم مهمي براي تكوين، حفظ و تداوم »هويت ديني« است. 
2. Commitment 
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اساسي آن بگذرد. البته، مراتب اين گذشت و فداكاري بر اساس حساسيت و اهميت اصول و قواعد 
ديني در يك س��نت مذهبي معين، مشخص مي‌شود. شايد اگر بگوييم كه ايمان مذهبي به‌طور 
كلي با كمّ و كيف اين تعلق و تعهد نسبت به دين، تعين پيدا مي‌كند سخني گزاف نگفته باشيم. 
خلاصه، اگر اين جرح و تعديل براي سنجش‌پذيري تجربي مفهوم دينداري را ناسازگار با روح 
مفهوم‌سازي منتسب به علماي‌ مسلمان‌ )روحانيون شيعه‌( ندانيم )اگرچه اذعان داريم كه با آن تفاوت 
دارد(، مي‌توان مدل مفهومي ساختاري دوم از دينداري را براي آزمون تجربي به شكل زير ارائه داد: 

اعتقاد ديني                تعلق ديني                اعمال ديني
نمودار 2: مدل مفهومي ساختاري دينداري ملهم از علماي مسلمان

در اي��ن مدل، بعُد اعتق��ادات ديني »متغير بيروني« و بعُد اعمال ديني »متغير تابع« و بعُد 
تعلق ديني »متغير ميانجي« محسوب ‌شده است1. 

كورن‌وال )1989( با تأكيد بر مفهومي هم‌معنا با تعلق ديني يعني، »تعهد ديني«2 ـ كه آن 
را دلبستگي يا احساسات مثبت نسبت به خداوند و كليسا تعريف نمود )ص582( ـ تصريح كرد 
كه اگر اعتقادات، بعُد شناختي دينداري باشند، »تعهد« بعُد احساسي آن و بازنماي اهميت دين 
در زندگي فرد اس��ت )كورن‌وال، 1989: 576(3. وي، س��اختار اين سه بعُد دينداري را با اندكي 

تغيير نسبت به مدل مفهومي ساختاري قبلي به شكل زير ارائه داده است: 

نمودار 3: مدل مفهومي ساختاري كورن‌وال از دينداري
تف��اوت مدل ك��ورن‌وال )1989( با مدل قبلي فقط در اضافه كردن اثر مس��تقيم اعتقادات 
ديني بر اعمال ديني است. اين مدل نيز به‌عنوان مدل مفهومي ساختاري سوم از دينداري مورد 

وارسي تجربي قرار خواهد گرفت. 
چهارمين و آخرين مدل مفهومي ساختاري از دينداري متعلق به فيني )1978( است كه بر 
طرح مشهور پنج بعُدي )گلاك، 1962؛ گلاك و استارك، 1965 و استارك و گلاك، 1968( از 

1. گفتن��ي اس��ت ك��ه موكابي و همكاران )2001( نيز دينداري را واجد س��ه بعُد اعتقادي، احس��اس تعلق 
)belong( و رفتاري دانسته‌اند اگرچه در خصوص روابط اين ابعاد و تقدم و تأخر آنها بحث ننموده‌اند. 
2. Religious Commitment
3. گرچه بسياري از دانش‌پژوهان علوم اجتماعي در استفاده از واژه »تعهد« تأكيدشان بر جنبه رفتاري بوده 
است؛ ولي، توجه و تأكيد كورن‌وال صرفاًً روي بعُد احساسي )دلبستگي عاطفي( اين مفهوم است. به‌همين 

خاطر، آن را »تعهد احساسي« مي‌نامد )كورن‌‌وال و همكاران، 1986: 227(. 

تعهد ديني

اعتقادات ديني اعمال ديني
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دينداري )يعني، ابعاد اعتقادي؛ مناسكي؛ تجربي؛ فكري و پيامدي( ابتنا داشت. شايان ذكر است 
كه گلاك در اثر مشتركش با استارك در سال 1968 ضمن حذف بعُد پيامدي، بعُد مناسكي را 
به دو مؤلفه رفتار عمومي و رفتار فردي يا اعمال ش��عائري و اعمال عبادي تقس��يم نمود )فيني، 
1978: 20(. در اين راستا، نكته اصلي آن بود كه گلاك اميدوار بود كه طرح پنج بعُدي وي از 
دينداري تحقيقاتي را بر اساس استراتژي دوم مفهوم‌سازي دينداري تغذيه نمايد تا از آن طريق 
بتوان صحت مدعاي وي را نشان داد كه افراد مي‌توانند در برخي از ابعاد، كاملًا ديندار باشند؛ 
بدون اينكه در ساير ابعاد، چندان تدينّي داشته باشند )يعني، امكان وجود همبستگي منفي يا 

عدمِ همبستگي ميان برخي ابعاد دينداري(. 
باري، فيني )1978( در مطالعه تجربي خويش، ساختار علّي ميان پنج بعُد دينداري گلاك 
و اس��تارك )اعتقادي، فكري، تجربي، عبادي1 و ش��عائري2( را به‌نحوي ترسيم و آزمون نمود كه 
بعُد ش��عائري »متغير بيروني« و بعُد عبادي »متغير تابع« و س��اير ابعاد »متغيرهاي ميانجي« 
محس��وب ‌ش��ده‌اند )ص20(. البته، مدل فيني )1978( از بسط بيشتري برخوردار است ولي بنا 
به اهداف اين مطالعه و فقدان داده براي بعُد فكري يا دانش ديني تأكيد ما بر بخش��ي از مدل 

وي است كه روابط ميان چهار بعُد دينداري را به‌شرح ذيل نشان داده است. 

نمودار 4 : مدل مفهومي ساختاري فيني از دينداري
در خص��وص معقولي��ت و موجهيت اين مدل، اس��تدلال فين��ي )1978: 20( به‌عنوان يك 
جامعه‌ش��ناس آن اس��ت كه نمود يا جلوه‌هاي اصلي دينداري با بعُد شعائري يا مناسك جمعي 
آغاز مي‌ش��ود كه دربردارنده رفتارهاي مذهبي عمومي و مش��اهده‌پذير است. واقعيت آن است 
ك��ه ظاهرترين و عام‌تري��ن وجه يا بيروني‌ترين جلوه دين و دين��داري در هر جامعه‌اي، اعمال 
ش��عائري و مناس��ك ديني است. به بيان ديگر، ناظران و پژوهشگران علوم اجتماعي در مواجهه 

1. Devotion 
2. Ritual 

تجربه ديني

اعتقادات ديني

شعائر ديني عبادت فردي

برازش تجربي مدل‌هاي مفهومي ساختاري از دينداري
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با نهاد دين يا دينِ مردم يك جامعه، نخس��ت با ش��عائر و مناسك مذهبي آنان روبرو مي‌شوند. 
اين شعائر، طيف وسيعي از افراد جامعه ديني را در بر مي‌گيرد و به‌نظر مي‌رسد كه نخستين و 
مهم‌ترين وجه تميز جوامع ديني از غيرديني و نيز جوامع ديني از يكديگر، نوع مناسك و شعائر 
جاري در ميان آنهاست. اهميت اين وجه از دين چندان است كه پاره‌اي از جامعه‌شناسان دين 
)مثل، رابرتس��ون اسميت، اميل دوركيم و رادكليف براون(، گوهر واقعي دين را اعمال شعائري 

و مناسك ديني دانسته‌اند )هميلتون، 1377 و نراقي، 1378: 126(. 
فيني )1978: 20( با وام‌گيري از مفهوم دوركيمي »شور جمعي«1 استدلال نمود كه انواع 
تجربيات ديني محصول مش��اركت مس��تقيم در مراسم و مناسك جمعي است. از سويي ديگر، 
با توجه به ناهمس��ازي بالقوه تجربيات ديني، اعتقادات ديني نقش مكانيسمي را بازي مي‌كنند 
كه تجربيات ديني را هماهنگ ساخته و نوعي مشروعيت شناختي براي آنها فراهم مي‌آورد. در 
حقيقت، اعتقادات ديني به تجربيات و رفتارهاي ديني كه بر اس��اس ارزش‌هاي س��كولار به‌نظر 
غيرعقلاني مي‌آيند، مش��روعيت بخش��يده و صورت عقلاني مي‌دهد )نراق��ي، 1378: 22(. در 
مجموع، فيني نتيجه مي‌گيرد كه اعمال ش��عائري يا مناسك جمعي است كه به‌طور مستقيم و 
غيرمستقيم )از طريق تجربه و اعتقادات ديني( عمل عبادي يا رفتارهاي مذهبي فردي را شكل 

مي‌دهد )نراقي، 1378: 22(. 

روش و داده‌ها
داده‌هاي اين مطالعه از »پيمايش مليّ تدينّ اسلامي ايرانيان« )طالبان، 1388( اخذ شده است. 
جمعيت تحقيق مشتمل بر تمامي افراد 18 سال به بالاي خانوارهاي شهري و روستايي ساكن 
در 30 استان كشور بود. 4937 نفر نمونه تحقيق را تشكيل دادند كه به شيوه »خوشه‌اي چند 
مرحله‌اي«2 انتخاب ش��دند. از ميان جمعيت نمونه تحقيق، 93/6 درصد )4620 نفر( ش��يعه و 
5/9 درصد )289 نفر( سني مذهب بودند كه در مقاله حاضر فقط شيعيان مد نظر قرار گرفتند 
)n = 4620(. دامنه سني پاسخگويان بين 18 تا 90 سال با ميانگين 35/4 سال و انحراف معيار 
13/6 بود. همچنين، كل نمونه تحقيق را 50/5 درصد مرد و 49/5 درصد زن تشكيل مي‌دادند. 

عملياتي‌‌سازي ابعاد دينداري 
بعُد اعتقادات ديني

بعُ��د اعتقادي‌ با چهار گويه در خصوص اعتق��اد به خداوند )x1(، پيامبري حضرت محمد )ص( 
)x2(، معاد )x3( و امامت )x4( مورد سنجش قرار گرفت. 

 بعُد تجربه ديني

1. Collective Effervescence
2. Multistage Cluster Sampling
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 ،)x5( اين بعُد نيز با چهار گويه در خصوص احساساتي همچون: حضور خداوند در زندگي روزمره
كمك‌گرفت��ن از خداون��د )x6(، نزديكي به خداوند )x7( و توكل به خداوند )x8( مورد س��نجش 

قرار گرفت. 
بعُد تعلق ديني

معرّف‌هاي بعُد »تعلق ديني« عبارت بودند از جان‌نثاري براي اسال�م )x9(، افتخار و باليدن به 
اسال�م )x10(، مهم‌ترين خدمت عبارت اس��ت از خدمت به اسلام )x11( و ترجيح دين اسلام به 

 .)x12( هر دين ديگر
بعُد عبادات فردي

 ،)x14( روزه گرفتن ،)x13( سنجش اعمال ديني فردي با چهار سؤال در خصوص نمازهاي يوميه
تلاوت قرآن )x15( و به‌طور فردي دعا يا زيارت‌نامه خواندن )x16(صورت پذيرفت. 

بعُد شعائري يا مناسك جمعي
 ،)x17( ش��عائر ديني يا اعمال ديني جمعي نيز با چهار س��ؤال در خصوص شركت در نماز جمعه
نماز جماعت در مسجد يا ادارات )x18(، شركت در مراسم بزرگداشت جشن‌هاي مذهبي مثل، 
مولودي‌ها و اعياد مذهبي )x19( و ش��ركت در مراس��م دعا همچون دعاي كميل، دعاي توسل، 

زيارت عاشورا و... )x20( مورد سنجش قرار گرفت. 

تكنيك تحليل داده‌ها 
براي ارزيابي ميزان برازش تجربي كليت يك مدل ساختاري در علوم اجتماعي بهترين تكنيك 
آماري عبارت است از »مدل‌ معادلات ساختاري« )SEM( يا تحليل ساختار كوواريانس كه توسط 
برنامه ليزرل انجام مي‌پذيرد. تحليل س��اختاركوواريانس و برنامه ليزرل كه اين تحليل به‌وسيله 
آن به‌كار بسته مي‌شود با ادغام دو مدل تحليل عوامل تأييدي1 و مدل توابع ساختاري2 بسياري 
از مس��ائل و مش��كلات اندازه‌گيري متغيرهاي مكنون3 و استنباط علّي بين اين سازه‌ها را آسان 
س��اخته اس��ت تا جايي كه يكي از مبرزترين روش‌شناس��ان كمّي در علوم اجتماعي و رفتاري 
مدعي شده است كه اين تكنيك بالاترين پيشرفت علوم رفتاري و تفكر تحليلي و همچنين اوج 

روش‌شناسي معاصر به‌شمار مي‌رود )كرلينجر، 1376: 464(. 
بدين‌سان در اين پژوهش نيز از روش تحليل ساختار كوواريانس براي بررسي برازش تجربي 
انواع مدل‌هاي مفهومي ساختاري از دينداري استفاده گرديد. اين مهم از طريق نرم‌افزار آماري 
LISREL )نس��خه 8/53( مورد تحليل و برازش آن براي جمعيتي كه نمونه از آن اس��تخراج 

شده بود مورد آزمون قرار گرفت. 

1. Confimatory Factor Analysis 
2. Structural Equation Models
3. Latent Variable

برازش تجربي مدل‌هاي مفهومي ساختاري از دينداري
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يافته‌ها
نتايج معادلات ساختاري مدل‌هاي مفهومي چهارگانه دينداري كه توسط ليزرل برآوردشده در 

نمودارهاي زير نمايش داده شده است: 

X1

X2

X3

X4

0/76 0/71
0/99 0/62
0/63 0/53
0/70

0/86

0/62

0/170/68

0/89 0/84 0/77

0/56

X13

X9 X10 X11 X12

X14اعمال ديني

تعلق ديني

اعتقادات ديني
X15

X16

مدل سوم

X5

X6

X7

X8

0/74 0/70
0/81 0/59
0/60 0/55
0/82

0/82

0/39 0/71

0/98 0/73 0/71

0/58

X13

X1 X2 X3 X4

X14تجربه دينياعتقادات دينياعمال ديني
X15

X16

مدل اول

X1

X2

X3

X4

0/79 0/69
0/99 0/55
0/69 0/60
0/71

0/85

0/72 0/63

0/88 0/84 0/77

0/61

X13

X9 X10 X11 X12

X14اعتقادات دينيتعلق دينياعمال ديني
X15

X16

مدل دوم
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نمودار 5: نتايج برآورد پارامترهاي انواع مدل‌هاي مفهومي ساختاري از دينداري
در تحليل مدل معادلات ساختاري، اصطلاح »برازندگي« يا »نيكويي برازش«1 به سه مدل 
قابل اطلاق اس��ت: اول، مدل اندازه‌گيري؛ دوم، مدل س��اختاري؛ و س��وم، كل مدل. گرچه در 
مطالعه حاضر، توجه و تأكيد اصلي بر بخش سوم يعني مقايسه برازندگي يا نيكويي برازش كل 
مدل‌هاست ولي لازم ديده شد توضيح مختصري در خصوص برازندگي مدل‌هاي اندازه‌گيري و 

ساختاري نيز ارائه گردد. 
ارزيابي مدل اندازه‌گيري در ليزرل بر اس��اس ضرايب لامبدا صورت مي‌پذيرد كه حكايت از 
مقدار ارتباط هر سازه ) متغير مكنون( با معرف‌هايش ) متغيرهاي آشكار( دارد. ضرايب لامبداي 
به‌دست آمده در نمودارهاي فوق‌الذكر نشان مي‌دهند كه كليه معرّف‌هاي مربوط به ابعاد مختلف 
 )p >0/01( دينداري اولاً به مراتب بزرگ‌تر از حد نصاب 0/30 بوده و ثانياً كاملًا معنادار هستند

1. Goodness of Fit

X17

X18

X19

X20

0/66 0/67
0/80 0/52
0/61 0/60
0/83

0/76

0/66

0/04

0/220/44

0/250/58

0/79 0/62 0/82

0/66

X13

X5 X6 X7 X8

X14اعمال ديني

تجربه ديني

اعتقادات ديني

شعائر ديني
X15

X16

0/77 0/99 0/65 0/70

X1 X2 X3 X4

مدل چهارم
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چون مقادير t آنها بسيار بالاتر از حد نصاب 2/58 است1. اينها شواهدي براي اعتبار2 متغيرهاي 
آش��كار تحقيق محس��وب مي‌شوند. بدين معنا كه تأييد مي‌كنند معرّف‌هاي مورد استفاده براي 
سنجش ابعاد مختلف دينداري، منعكس كننده سازه‌هاي مورد نظر بوده‌اند. از آنجا كه اين نوع 
اعتبارِ معرّف‌ها معادل با جذر پايايي3 آنهاست )ديامان‌توپولوس و سيگوآ، 2000: 90( پس اين 
معرّف‌هاي معتبر، پايا نيز محس��وب مي‌ش��وند. چون هيچ سنجه‌اي نمي‌تواند واجد اعتبار باشد 
ولي پايا نباش��د در صورتي‌كه يك ابزار اندازه‌گيري پايا، لزوماً معتبر نيس��ت )بورنستد، 1983(. 
لذا مي‌توان به استنتاجات علّي در مدل‌هاي ساختاري تحقيق تا حدود زيادي اطمينان داشت. 
در ارزيابي بخش ساختاري مدل‌ها دو مسئله اصلي بايد مورد توجه قرار گيرد: يكي، تطابق 
علائم )مثبت/ منفي( يا جهت روابط بين سازه‌ها با پيش‌بيني‌هاي نظري و دوم، معناداري آماري 
 t پارامترهاي برآورد شده )در سطح اطمينان 99 درصد يا احتمال خطاي يك درصد، قدر مطلق
بايد بيش از 2/58 باشد(. شايان ذكر است كه پيش‌بيني نظري كليه مدل‌هاي مفهومي ساختاري 
از دينداري اين بود كه روابط ميان ابعاد دينداري، مثبت است. نتايج برآورد شده توسط ليزرل 
نيز حاكي از آن است كه جهت همه روابط ساختاري با پيش‌بيني‌هاي نظري تطابق دارد؛ چون، 
در ارتباط ميان ابعاد دينداري هيچ پارامتر منفي مش��اهده نش��ده است. اين نتايج، مغاير با اين 
ادعاي گلاك )1962( است كه ممكن است بين ابعاد مختلف دينداري همبستگي منفي وجود 
داش��ته باش��د، بدين معنا كه مردم مي‌توانند در برخي از ابعاد، كاملًا ديندار باشند؛ بدون اينكه 

در ساير ابعاد، چندان تدينّي داشته باشند. 
از حيث معناداري آماري نيز به استثناي يك رابطه، مقدار t همه پارامتر‌ها بسيار بيشتر از 
حد نصاب مزبور )2/58( برآورد ش��ده است. مورد استثنايي مربوط است به پارامتر برآورد شده 
اث��ر تجرب��ه ديني بر اعتقادات ديني در مدل چهارم )بت��ا= 0/04( كه مقدار t آن معادل با 2/3 
محاسبه شده كه غيرمعنادار است )در سطح 0/01(، بدين معنا كه در اين نوع ساختار از روابط 

بين ابعاد دينداري، تجربه ديني اثر واقعي روي اعتقادات ديني نداشته است. 
حال به مس��ئله اصلي تحقيق مي‌پردازيم كه كدام‌ي��ك از مدل‌هاي مفهومي مذكور به‌طور 
كلي برازش بهتري با داده‌هاي تجربي دارند. در خصوص اين مس��ئله كه بهترين معيار نيكويي 
برازشِ يك مدل ساختار كوواريانس كدام است يا كدام‌يك از شاخص‌هاي نيكويي برازش بهتر 
است در گزارش تحقيق ارائه گردد هيچ اجماعي ميان دانشمندان و پژوهشگران اين حوزه وجود 
ندارد )گارسن، 2011(. با اين حال مجموعه‌اي از شاخص‌ها به‌عنوان معيارهاي نيكويي برازش 
پيشنهاد شده كه ما نيز در ارزيابي مدل‌هاي تحقيق آنها را به‌طور همزمان به‌كار گرفته‌ايم. البته، 

1. در چهار مدل مذكور كمترين مقدار t معادل با 28/22 مربوط به معرف x14 )روزه گرفتن( از سازه رفتار 
مذهبي در مدل دوم بوده است كه اين مقدار كمينه نيز بسيار بيش )11 برابر( از حد نصاب 2/58 در سطح 

اطمينان 99 درصد مي‌باشد. 
2. Validity
3. Reliability
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به دليل حجم بسيار بالاي نمونه تحقيق )4620 نفر( از آزمون مجذوركاي كه حساسيت زيادي 
به حجم نمونه دارد صرف‌نظر ش��د. چون، در نمونه‌هاي خيلي بزرگ آزمون مجذوركاي عموماً 
معنادار و همه مدل‌ها رد مي‌ش��وند1. نتايج برآورد س��اير شاخص‌هاي نيكويي برازش )بر اساس 
ستانده ليزرل 8/53( براي هر يك از مدل‌هاي مورد بررسي در جدول زير منعكس شده است: 

جدول1: ارزيابي نيكويي برازش مدل‌هاي مفهومي ساختاريِ دينداري

شاخص‌هاي نيكويي برازش2مدل
RMSEA*SRMRNFINNFICFIIFIAGFIGFIAICCAICECVI

0/160/100/800/740/800/800/730/827905/88185/31/86اول
0/140/070/890/860/890/890/770/854573/34764/61/08دوم
0/130/060/910/880/910/910/800/873833/84032/30/90سوم

0/140/080/840/800/840/840/740/815680/858721/34چهارم
* مقدار p براي آزمون معناداري نيكويي برازش )RMSEA >0/05( هر چهار مدل معادل با 0/00 به‌دست 

آمده است. 
گفتني است كه دو شاخص‌ نيكويي برازش RMSEA و SRMR )= استاندارد شده( هر چه 
نزديك به صفر باشند )با نقطه برش 0/05( بيانگر برازش خوب است. وقتي دو يا چند مدل مورد 
مقايسه قرار مي‌گيرند از دو يا چند مقدار از اين شاخص‌ها، آنكه كوچك‌تر است نشانه مدلي با 
 NFI، NNFI، CFI، IFI، GFI، برازش بهتر اس��ت. در مقابل، معيار نيكويي برازش شاخص‌هاي
AGFI دوري از صفر و نزديكي به يك )با نقطه برش 0/90( است. از اين‌رو، در هنگام مقايسه 
دو يا چند مدل مختلف، از دو يا چند مقدار از اين ش��اخص‌ها، آنكه بزرگ‌تر اس��ت نشانه مدلي 
با برازش بهتر است. سه شاخص AIC، CAIC، ECVI براي تعيين برازش مطلق مدل‌ها به‌كار 
نمي‌روند و ش��اخص‌هايي تطبيقي و نس��بي براي مقايسه مدل‌هايي كه از روي يك مجموعه از 
داده برآورد ش��ده‌اند محس��وب مي‌شوند. از اين‌رو، ش��اخص‌هاي مزبور فاقد مقدار استاندارد يا 
نقطه مش��خصي براي قبولي و رد مدل هس��تند؛ فقط، در مقايس��ه ميان مدل‌ها هر مدلي كه 
مقدار كوچك‌تري از اين شاخص‌ها به‌دست آورد مرجح تشخيص داده مي‌شود )هومن، 1384؛ 

قاسمي، 1389 و گارسن، 2011(. 

1. وقتي حجم گروه نمونه برابر با 75 تا 200 باش��د مقدار مجذور كاي يك ش��اخص معقول براي برازش 
اس��ت. اما براي مدل‌هاي با نمونه‌هاي بزرگ‌تر از 200، مجذور كاي تقريباًً هميش��ه از لحاظ آماري معنادار 
مي‌ش��ود )هومن، 1384: 40( كه موجب رد كردن مدل و افزايش احتمال وقوع خطاي نوع دوم مي‌ش��ود 

)گارسن، 2011(. 
RMSEA .2 )ريش��ه‌ ميانگي��ن مج��ذور خط��اي ب��رآورد(؛ SRMR )ريش��ه ميانگين مج��ذور مانده‌هاي 
استانداردشده(؛ NFI )شاخص برازش تعديل‌شده(؛ NNFI )شاخص برازش تعديل‌نشده(؛ CFI )شاخص 
 GFI شاخص نيكويي برازش تعديل‌شده(؛( AGFI ؛)ش��اخص برازش افزايشي( IFI ؛)برازش مقايس��ه‌اي
)شاخص نيكويي برازش(؛ AIC )معيار اطلاعات آكائيك(؛ CAIC )نسخه سازگار معيار اطلاعات آكائيك(؛ 

ECVI )شاخص اعتبار متقاطع مورد انتظار(.

برازش تجربي مدل‌هاي مفهومي ساختاري از دينداري
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پس، بر اس��اس اين معيارهاي تصميم‌گيري و نتايج مندرج در جدول 1 مي‌توان اس��تنتاج 
نم��ود كه گرچه از حيث معيارهاي تعيين برازش مطلقِ مدل‌ها هيچ‌يك از چهار مدل مفهومي 
ساختاري از دينداري في‌نفسه واجد برازش تجربي خوبي نبوده‌اند؛ ولي، از حيث تطبيقي مدل 
س��وم به‌طور نس��بي برازش بهتري را با داده‌هاي تجربي داش��ته اس��ت. دليل آن، اين است كه 
 GFI و NFI، NNFI، CFI، IFI، AGFI و بيش��ترين مقدار SRMR و RMSEA كمترين مقدار
در مقايسه با ساير مدل‌ها از آنِ مدل سوم بوده است. مضافاً بر اينكه شاخص‌هاي مقايسه‌اي و 
نسبي AIC، CAIC، ECVI نيز نشان داده‌اند كه مدل سوم كمترين مقدار را به‌خود اختصاص 
داده اس��ت. در حقيقت، مدل مفهومي ـ ساختاري كورن‌وال از دينداري نسبت به ساير مدل‌ها 
از برازش تجربي بهتري در ميان جمعيت ش��يعيان ايراني برخوردار بوده اس��ت. در مقابل، مدل 
اول )مدل مفهومي نراقي( بر اس��اس ش��اخص‌هاي تجربي نيكويي برازش، نامناسب‌ترين مدل 
مفهومي س��اختاري دينداري ش��ناخته مي‌ش��ود. پس، اگر ارزش نظري و مفهومي چهار مدل‌ 
مذكور از دينداري را يكسان فرض نماييم و براي اولويت‌بندي آنها شواهد تجربي موجود را در 
مس��ند داوري بنش��انيم بايد تن به اين حكمِ داور دهيم كه مناس��ب‌ترين و نامناسب‌ترين مدل 
مفهومي از دينداري به ترتيب عبارت‌اند از مدل س��وم )مدل پيش��نهادي كورن‌وال( و مدل اول 

)مدل پيشنهادي نراقي(. 
البته، اين نتيجه، مثل س��اير نتايج تجربي تحقيقات علمي، موقتي اس��ت و به احتمال زياد 
مي‌ت��وان مدل‌هاي مفهومي س��اختاري ديگري از دينداري ارائ��ه داد كه وقتي با همين داده‌ها 
مقابله شوند، برازش بهتري را نشان دهند. در هر حال، نتيجه‌گيري‌هاي تحقيقات علوم اجتماعي 
هميش��ه براي تحقيق بيش��تر ناتمام باقي مي‌مانند. پس، همواره بايد به انتظار تحقيقات بيشتر 

و عميق‌تر‌ نشست. 

* اين مقاله در آذرماه 1390 دريافت و در دي ماه 1390 پذيرش شده است.
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با گذش��ت بيش از ده سال از طرح ايده‌ كرسي‌هاي آزادانديشي توسط مقام معظم 
رهبري، دانش��گاه‌هاي كش��ور همچنان در محقق ساختن اين ايده، ناكام بوده‌اند. اين 
مقاله مي‌كوش��د تا نش��ان دهد يكي از موانع نظري قابل توجه در س��ر راه تحقق اين 
ايده، ش��كاكيتِ معرفت‌شناسانه به امكان گفتگو در نظريه‌پردازي‌هاي مدرن از سويي 
و از ميان رفتن وحدت رويه در پركتيس و اخلاق در فرهنگ مدرنيته، از سوي ديگر 
بوده اس��ت. دانش��گا‌هيان ايراني نيز به‌عنوان كنش��گراني كه در صف اول مواجهه با 
امواج نظري و فرهنگي غرب بوده‌اند، با جذب بخشي از اين حال و هوا، خواسته يا 
ناخواسته، تمايل چنداني به گفتگو نشان نمي‌دهند. اين مقاله با محور قرار دادن آراي 
الس��دير مك‌اينتاير، مي‌كوشد تا اين مسئله را بكاود. يكي از اصلي‌ترين مسائل مورد 
توج��ه مك‌اينتاير، از ميان رفتن امكان گفتگوهاي عقلاني در فرهنگ مدرنيته اس��ت. 
او عاطفه‌گرايي، چه در حوزه‌ نظري و چه در عرصه‌ اجتماعي را دليل عمده‌اي براي 
اين مس��ئله مي‌داند و براي ايجاد امكان دوباره‌ گفتگوي عقلاني، مي‌كوش��د تا نظريه 
عامي از فضائل را بپروراند؛ و اهميت پركتيس، تاريخ و سنت را براي تحقق هر گونه 
گفتگويي خاطر نشان سازد. اين مقاله با بهره‌گيري از اين دستگاه نظري، مي‌كوشد تا 
در نهايت نشان دهد چگونه بازسازي دوباره مبناي واحدي براي اخلاق و پايبندي به 
سنت، مي‌تواند شرايط لازم براي تحقق ايده كرسي‌هاي آزادانديشي را فراهم آورد. 

 واژگان كليدي: 
كرسي‌هاي آزادانديشي، آيت‌الله سيدعلي حسيني خامنه‌اي، السدير مك‌اينتاير، اخلاق، 
عاطفه‌گرايي، پل ريكور، چارلز لسلي استيونسن، كاراكتر، مدير، گفتگو، فضيلت، سنت
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مقدمه
كرس��ي‌هاي آزاد‌انديش��ي، يكي از واژگان پربس��امد در گفتگو‌هاي سياس��ي امروز ايران، حول 
موضوع دانش و دانش��گاه اس��ت. اما، بر خلاف گفتگو‌هاي سياسي، در جريان گفتگو‌هاي علمي، 
نتوانسته است جايگاهي درخور براي خود بيابد. مدعاي اين مقاله آن است كه عدمِ پذيرشِ اين 
مس��ئله در دانش��گاه‌هاي ايران و تحقق نيافتن آن، بيش از آنكه ناشي از اهمال‌كاري مديريتي 
ي��ا معارضه‌جويي غرض‌ورزانه سياس��ي باش��د، برآمده از تلقي غالباً متفاوت��ي از برخي مفاهيم 
موجود در اين تعبير، نزد اصحاب دانش��گاه اس��ت كه موجب شده است كرسي‌هاي آزادانديشي 
در نگاه آنان، ناممكن، نامطلوب يا بي‌فايده بنمايد. ضعف ادبيات نظريِ علوم انساني دانشگاهي 
اي��ران، ع��دمِ ظرفيت خود ب��راي پذيرش اين تعبير را با نقاب »ناممكن بودن« آن نش��ان داده 
اس��ت )رضايي، 1389(؛ اما بايد گفت در پناه نگاهِ نظريِ قدرتمند‌تري، امكان دريافت، هضم و 
استفاده از توان‌هاي بالقوه اين تعبير در گفتگو‌هاي علوم انساني فراهم خواهد آمد. يكي از اين 
دستگاه‌هاي نظريِ قوام‌بخش به كرسي‌هاي آزاد‌انديشي، نظريه‌هاي فيلسوف سياست و اخلاق 

شهير معاصر، السدير مك‌اينتاير است. 
از آنجا كه متولي اصلي مطرح ش��دن بحث كرس��ي‌هاي آزاد‌انديش��ي در دانش��گاه و حوزه، 
مقام‌معظم رهبري بوده‌اند، لازم است در ابتداي مقاله، با مروري بر سخنان مكرر ايشان در مورد 

اين مسئله، فهمي از آنچه مدنظر ايشان است حاصل آيد. 
با رجوع به سخنراني‌هاي مقام معظم رهبري، مي‌توان خصوصيات و قابليت‌هاي كرسي‌هاي 

آزادانديشي از نظر ايشان را ذيل چند عنوان دسته‌بندي كرد: 
1- ‌مهم‌ترين قالب براي اين كرسي‌ها، »بحث« يا »مناظره« است. 

 »در قالب مناظره‌هاي قانون‌مند و توأم با امكان داوري« )آيت‌الله خامنه‌اي، 1381(. »چند نفر 
فقيه بنشينند، چند نفر حقوقدان بنشينند، چند نفر فيلسوف بنشينند، چند نفر جامعه‌شناس 
بنشينند درباره اساسى‌ترين مسائل... با هم بحث كنند« )آيت‌الله خامنه‌اي، 1384الف(. »مجالس 
تخصصى بحث انجام بگيرد« )آيت‌الله خامنه‌اي، 1384الف(. »تريبون‌هاى آزاد بگذارند و با هم 
بحث كنند« )آيت‌الله خامنه‌اي، 1384ب(. »كرسى نظريه‏پردازى تشكيل بشود و مباحثه بشود« 
)آي��ت‌الله خامنه‌اي، 1386(. »حرف همديگر را نقد كنند، ب��ا همديگر مجادله كنند« )آيت‌الله 
خامنه‌اي، 1388(. بنابراين، با توجه به اين نقل‌قول‌ها، مناسب‌ترين قالب براي برگزاري كرسي‌هاي 

آزادانديشي، بحث‌هاي دو يا چند نفره است. 
2- مناظره يا گفتگوي علمي، منجر به رسيدن به »حق« يا »حقيقت« خواهد شد. 

»با همديگر مجادله كنند، حق، آنجا خودش را نمايان خواهد كرد« )آيت‌الله خامنه‌اي، 1388(. »ما 
به تجربه دريافته‌ايم كه آن‌ جايى‌كه سخن حق با منطق و آرايش لازم خودش به ميدان مى‌آيد، هيچ 
سخنى در مقابل آن تاب پهلو زدن و مقاومت كردن نخواهد داشت« )آيت‌الله خامنه‌اي، 1384ب(. در 
اين برداشت، شاهديم كه مباحثه و مناظره، خود روشي است كه مي‌تواند انديشه بر حق را آفتابي كند. 
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3- اين گفتگو‌ها لزوماً همگاني و عمومي نيستند، بلكه وجهي تخصصي دارند. 
»در محيط‌هاى عمومى جاى آن بحث‌ها و مناظره‌ها نيس��ت« )آيت‌الله خامنه‌اي، 1389(. »... 
جايش توى تلويزيون نيست؛ آزادانديشى جايش توى جلسات تخصصى است« )آيت‌الله خامنه‌اي، 
1389(. »برخ��ى از حرف‌ه��ا جايش در منبرهاى عمومى نيس��ت؛ جايش در مباحث تخصصى 
اس��ت« )آيت‌الله خامنه‌اي، 1384الف(. بنابراين، كرسي‌هاي آزادانديشي بين صاحبان انديشه و 

در مورد موضوعات تخصصي مي‌بايد صورت بگيرد. 
تكرار خصوصيات فوق‌الذكر طي س��خنراني‌هايي كه در س��ال‌هاي مختلف ايراد شده است، 
نشان مي‌دهدكه هر كدام از آنها از اجزاي اصلي طرح مورد نظر مقام معظم رهبري بوده است. 
بنابراين، مي‌توان »رسيدن به حقيقت، از خلالِ گفتگوي متخصصين« را لبُ لباب ايده رهبر 

انقلاب در مورد كرسي‌هاي آزادانديشي دانست. 
اين ايده را مي‌توان با تجزيه آن، به دو گزاره تبديل نمود كه هر دو در برساختن كرسي‌هاي 

آزادانديشي با يكديگر تلفيق شده‌اند: 
1- رسيدن به حقيقت، از طريق گفتگو ممكن است. 

2- متخصصان مي‌توانند، با يكديگر به گفتگو بپردازند. 
با اين حال، ما شاهد آن هستيم كه طي سال‌هاي گذشته، اين ايده نتوانسته است آن چنان 
كه بايد، اجرايي شود؛ انتقادات صريح مقام معظم رهبري از اجرايي نشدن اين ايده، روشن‌ترين 
مصداق اين س��خن اس��ت )آيت‌الله خامنه‌اي، 1390(. اما دانشگاهيان نيز به اين مسئله، مكرراً 

اشاره نموده‌اند )لك‌زايي، 1389 و كچويان، 1390(. 
علت‌يابي‌هاي متعددي نيز عنوان ش��ده اس��ت، براي مثال لك‌زايي معتقد اس��ت مهم‌ترين 
مشكل در آكادمي‌هاي علوم انساني ايران، فقدان »منابع و متوني كه انديشمندان ما در گذشته 
نوش��ته‌اند« است )لك‌زايي، 1389(. حس��ين كچويان نيز طي يك گفتگوي تلويزيوني، يكي از 
مهم‌ترين دلايل عدم تحقق كرسي‌هاي آزادانديشي را ابهام در كليات آن دانسته است )كچويان، 
1390(. اما يكي از وجوه مغفول در مسئله‌شناسي‌هاي قبليِ عدم تحقق اين ايده، نارسايي‌هاي 
زمينه اجتماعي‌اي بوده كه حاصل تبعات توس��عه مدرنيس��تي طي دهه‌هاي اخير اس��ت و اين، 
همان فرايندي است كه حال و هوايي مدرن به فضاي آكادميك ايران نيز بخشيده است. با اين 
حال جستجو براي پيشينه مطالعات علمي يا عملي در مورد دلايل عدم تحقق يافتن كرسي‌هاي 
آزادانديشي، نشان مي‌دهد تقربياً هيچ مقاله يا كتابي به‌صورت تخصصي موضوع را مورد مطالعه 

قرار نداده‌ است. 
دلايل عدم تحقق كرس��ي‌هاي آزادانديش��ي در حوزه‌هاي متفاوت قابل طرح اس��ت. عوامل 
عين��ي‌اي مانن��د عدم در نظر گرفتن اي��ن ايده در چارچوب رس��مي برنامه‌ريزي‌هاي تحصيلي 
دانش��گاه‌ها، مشكلات مربوط به تصميم‌گيري‌هاي فرهنگي در سطح كلان، عدم وجود امكاناتي 
مانند كتابخانه‌هاي مجهز، ارتباط با س��اير دانش��گاه‌هاي جهان و س��اير عوامل، قسمتي از اين 

كاوش نظري در كرسي‌هاي آزادانديشي
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موانع است، از ديگر سو دلايلي مانند عدم وجود درآمد، لحاظ نشدن كرسي‌ها به‌عنوان يكي از 
وظايف اصلي يك استاد دانشگاه و به‌صورتي كلي‌تر، عدم وجود روحيه انتقادي و پژوهشگري ما 
بين بخشي از استادان حوزه علوم انساني در ايران، از جمله مواردي بوده است كه تحقق طرح 
كرس��ي‌هاي آزادانديشي را با دشواري مواجه كرده است. با وجود اين عواملِ مهم و قابل توجه، 
مقاله حاضر، به فراخور هدف خود، به‌صورت تخصصي به موانع شناختي تحقق ايده كرسي‌هاي 

آزادانديشي پراخته است. 
با رجوعي به ادبيات نظري حول موضوع گفتگو، ديالوگ و تفاهم، مي‌توان گفت كه جريان‌هاي 
غالب انديشه در جهان مدرن، اين دو گزاره را زير سؤال مي‌برند و اگر بپذيريم كه علماي علوم 
انس��اني در ايران، در نگاه معرفت‌شناس��انه خود، متكي به ايده‌هاي غربي هستند، بنابراين، دور 
از ذهن نخواهد بود كه آنها برپايي كرس��ي‌هاي آزاد‌انديش��ي را امري ناممكن يا بي‌فايده تلقي 
كنند. به‌همين دليل به‌نظر مي‌رسد ما نياز به‌دستگاه نظري قدرتمندتري براي فهم قابليت‌هاي 
كرس��ي‌هاي آزادانديش��ي داريم. به اين ترتيب مس��ئله اصل��ي اين مقال��ه، صورت‌بنديِ موانع 
معرفت‌شناختي موجود بر سر راه تحقق ايده كرسي‌هاي آزادانديشي در خلال ارائه بحثي نظري 
ـ فرهنگي پيرامون معرفت مدرن و فراهم آوردن صورت‌بندي اوليه‌اي از دس��تگاهي جايگزين 

خواهد بود كه به ما امكان مي‌دهد تا ايده كرسي‌هاي آزادانديشي را عملي سازيم. 

پل ريكور؛ گفتگو/حقيقت
پل ريكور1، در ابتداي مقاله »هرمنوتيك، احياي معنا يا كاهش توهم«، بيان مي‌كند كه فقدان 
هيچ‌گونه »هرمنوتيك كلي، يا قاعده و قانون كلي براي شرح و تفسير« و به‌عبارتي فهم، او را بر 
آن داشته است تا دست به نگارش مقاله‌اي بزند در مورد اينكه چرا در حوزه هرمنوتيك، »به‌جز 
نظريه‌هاي��ي پراكن��ده و مختلف« راهنماي عملي براي فهم وجود ندارد )ريكور، 1373: 1(. وي 

در ادامه دست به تقسيم‌بندي‌اي دوگانه در مورد نظريه‌هاي موجود مي‌زند: 
گروه اول، كه ريكور آنها را »هرمنوتيك احياي معنا« مي‌نامد، اغلب ش��امل محققان حوزه 
پديدارشناسي دين مي‌شود كه وظيفه خود را التفات به موضوعي مي‌دانند كه ‌ريكور آن را بدون 
تعيين ماهيت آن، »امر مقدس« مي‌نامد )ريكور، 1373: 3(. هرمنوتيسين‌هاي احياي معنا، در 
عين ايمان داشتن به موضوع مورد اعتقاد خود، مي‌كوشند تا به فهم و توصيفي بي‌طرفانه از آن 
دس��ت بزنند و دقيقاً همين امر اس��ت كه »گفتگو« ميان آنان را ممكن مي‌كند. ريكور مي‌گويد 
اعتقاد آنها به امكان رس��يدن به حقيقت، در »اطمينان به زبان« نهفته اس��ت. »اعتقاد به اينكه 
زباني كه حامل نمادهاست، بيش از آنكه وسيله گفتگوي آدميان باشد وسيله گفتگو با آدميان 
است« )ريكور، 1373: 4(. در واقع، اين اعتقاد به زبان و نور لوگوس، كه تمام انسان‌ها از لحظه 
تولد از آن بهره‌مندند، موجب مي‌شود تا تلاش آنها براي رسيدن به فهم حقيقي، معنادار باشد. 

1. Paul Ricoeur (1913-2005). 
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اما بخش مهم‌تر مقاله ريكور، هنگام توضيحِ دس��ته دوم يعني »هرمنوتيكِ ش��بهه« آشكار 
مي‌شود. او در اين بخش، به سه گروه از نظريات كه سه »قطب مخالف« در دنياي مدرن محسوب 
مي‌شوند و در مجموع، مهم‌ترين پايه‌هاي جهان جديد در انديشه را ساخته‌اند، با يكديگر مقايسه 
مي‌كن��د: )1( فروي��د، )2( ماركس و )3( نيچه )ريكور، 1373: 6(. ريكور مي‌پرس��د چگونه اين 
س��ه اس��تاد بزرگ را كه به‌نظر مي‌رس��د همواره در حال نفي يكديگرند، مي‌توان در يك گروه 
جاي داد؟ س��پس، پاس��خ مي‌دهد نقطه اشتراك اين سه نظريه‌پرداز، در ضديت مشترك‌شان با 
»پديدارشناس��ي امر مقدس كه همان ديد ارسطويي »كش��ف معنا«‌ست« نهفته است )ريكور، 
1373: 6(. آنها در برابر اين ديد ارس��طويي، به ش��بهه‌پردازي با سه طريق گوناگون مي‌پردازند 
ك��ه با عنواني منفي، مي‌توان آن را »حقيق��ت، به‌منزله دروغ گفتن« ناميد )ريكور، 1373: 6(. 
ريكور معتقد اس��ت اين هر س��ه، به آگاهي شك مي‌كنند و مصمم‌اند تا »كل آگاهي را، آگاهي 
كاذب بدانند« )ريكور، 1373: 7(. بنابراين، هر يك از آنها، در صدد شكستن اين آگاهي كاذب 
برمي‌آيند. فرويد در پي رسيدن به آگاهي، به »ناخودآگاه« متوسل مي‌شود. نيچه، آگاهي كاذب 
را در ارزش‌هاي فرهنگي مي‌يابد و مي‌كوش��د تا با »اراده معطوف به‌قدرت«، آنها را رمزگش��ايي 
كرده و تهي بودن‌شان را نشان دهد. ماركس، »ايدئولوژي« را جايگاه اين آگاهي كاذب مي‌داند 
كه توجه به تاريخ اقتصادي ـ اجتماعي و مبارزه طبقاتي آن را برخواهد انداخت )اباذري، 1373: 
21(. بدين ترتيب، مشابهت اساسي ميان اين سه متفكر هويدا مي‌شود. اما نكته‌اي كه با شرح 
مقاله ريكور در پي آن هس��تيم، اين اس��ت كه نيچه، فرويد و ماركس كه بسياري آنها را بانيان 
مدرنيس��م دانسته‌اند، از خلال فلسفه، روان‌شناسي و جامعه‌شناسيِ خود، دوره بحران آگاهي و 
عقلانيت غربي را نشان داده‌اند )اباذري، 1373: 11( و نااستواري عقلي را كه متفكران روشنگري 

بدان توسل جسته بودند آفتابي كرده‌اند. 
حال، با بازخواني مسئله ابتدايي خود در پرتوي توضيحات ارائه شده، به اين نتيجه خواهيم 
رسيد كه با شكِ سه‌گانه اين متفكرين به »آگاهي«، عملًا آنها راهِ رسيدن به حقيقت از خلال 
گفتگ��و و بح��ث و جدل علمي را ناممكن مي‌دانند. چرا كه خودِ طرفين گفتگو درگير نيروهايي 
هس��تند كه به آنها اجازه دسترسي به حقيقت را نمي‌دهند، به‌همين دليل، امكان دسترسي به 

حقيقت از خلال گفتگوي آنها به طريق اولي مردود است. 

السدير مك‌اينتاير
دغدغه اوليه ريكور كه در ابتداي مقاله پر اهميتش مورد توجه قرار گرفته است، فقدان هر نوع 
معيار يا منطق كلي در كش��اكش نظريات هرمنوتيك اس��ت. السدير مك‌اينتاير، دغدغه بسيار 
مشابهي را، البته با دايره شمول گسترده‌تري پي مي‌گيرد؛ او به‌دنبال نشان دادن اين است كه 
اساساًً چرا امكان گفتگوي عقلاني در مدرنيته از ميان رفته است؟ چرا ما در جهان مدرن بر سر 
دوراهي‌هايي قرار گرفته‌ايم كه هيچ نشان و راهنمايي در آنها نيست؟ )مك‌اينتاير، 1390: 11( 

كاوش نظري در كرسي‌هاي آزادانديشي
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آنچه ميان اين س��ه متفكر پيش��رو مدرن روي داده اس��ت وجه فراگير و نيرومند خرد مدرن را 
نش��ان مي‌دهد. خرد مدرن، با اصرار بر حس��ي كردن برداشت‌ها و با ابرام خود بر زيبايي‌شناسي 
به جاي معرفت‌شناس��ي، لاجرم به اين س��مت و س��و رفت كه مفاهمه را ناممكن كند، چرا كه 
برداشت‌هاي حسي و زيبايي‌شناسانه شدن امور، نزد افراد مختلف، بر حسب منظر آنها متفاوت 

خواهد بود و كثرت در اختلاف مناظر، نهايتاً به ادعاي كثرت حقيقت منجر خواهد شد. 
در مقاب��ل متفكراني كه ريكور بدانها پرداخته اس��ت، مي‌توان از انديش��منداني كه طرفدار 
گفتگو هستند نيز سخن گفت. ميخائيل باختين، فيلسوف اجتماعى و نظريه‏پرداز فرهنگى روسى 
)1975-1895( گفتگو را در قالب مفهومي خود، ديالوژي يا »چندصدايي« مي‌خواند و معتقد 
است اين چند صدايي، در رمان و زندگي روزمره، بيشتر از هر جاي ديگري در عرصه فرهنگي 
تمدن مدرن بروز يافته است. در ديدگاه او، گفتگو عاملي براي نگريستن به واقعيت از دريچه‌هاي 
گوناگون است و يا به‌عبارت بهتر واقعيت تنها در خلال گفتگو است كه مي‌تواند به‌صورتي كامل 
ش��ناخته ش��ود )باختين، 1386(. او بيش��ترين تلاش خود را معطوف به نظريه‌پردازي در مورد 

گفتگوهاي روزمره و امور مربوط به زندگي مردم معمولي در رمان مي‌كند. 
يورگن هابرماس نيز در طول فعاليت نظري خود، توجهي گس��ترده به موضوع گفتگو نشان 
داده است. او نيز همچون باختين براي نشان دادن اهميت گفتگو به كنشگران عادي و زندگي 
روزمره مي‌پردازد )ريتزر، 1386: 605( و به‌دنبال طراحيِ ش��رايطي اس��ت كه در آن بتوان در 
فرايند گفتگو، به توافق رسيد. هابرماس اين شرايط را »شرايط آرماني گفتگو« مي‌نامد و معتقد 
اس��ت مهم‌ترين شرط ايجاد يك گفتگو، حذف عامل قدرت ميان گفتگوكنندگان است. او خرد 
ابزاري را موجب از ميان رفتن قابليت‌هاي گفتگويي و تفاهمي در جهان مدرن مي‌داند و معتقد 
اس��ت اين مسئله موجب شده است تا انس��ان‌ها در جهان مدرن از غناي زندگي محروم بمانند 

)ريتزر، 1386: 749(. 
اما باختين و هابرماس، هر دو از گفتگو به‌عنوان عنصري اساس��ي در نظم مدرن اس��تفاده 
مي‌كنند و در واقع با احياء و تقويت فرايندهاي گفتگويي، در پي تحكيم مباني اجتماع مدرن‌اند. 
به‌عبارت ديگر، براي اين دو متفكر، گفتگو، فرايندي بس��يار اساس��ي در جريان روابط اجتماعي 
است، اما به‌همين مناسبت، دغدغه معرفت‌شناسانه رسيدن به حقيقت در خلال گفتگو، در آراي 

آنها كم‌رنگ است؛ مسئله‌اي كه بر خلاف آن دو، براي السدير مك‌اينتاير، بسيار جدي است. 
مقاله بسيار مهم، اما كمتر ديده شده مك‌اينتاير، »ايدئولوژي، علوم اجتماعي و انقلاب«، پلُي 
است كه مواضع معرفت‌شناسانه ريكور را به تحليل مك‌اينتاير متصل مي‌كند. مك‌اينتاير در ابتداي 
اين مقاله، براي توضيح مدعاي خود، دو شخصيت فرضي را ترسيم مي‌كند: »پوزيتيويست1« و 
»تئوري‌پرداز ايدئولوژي2« )مك‌اينتاير، 1973: 321(. »پوزيتيوست« در صدد است تا نشان دهد 

1. The Positivist
2. The Theorist of Ideology
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ما در علوم اجتماعي، بايد همان‌طور در مورد جامعه، علم به‌دست آوريم، كه در علوم طبيعي در 
مورد طبيعت به‌دست آورده مي‌شود. اما »تئوري‌پرداز ايدئولوژي«، مي‌خواهد به »پوزيتيويست« 
ثابت كند كه ما نمي‌توانيم دانش��ي حقيقي داش��ته باشيم تا وقتي كه باور‌ها و عقايدمان، توسط 
علائق گروه حاكم بر جامعه آلوده و تخريب ش��ده اس��ت )مك‌اينتاير، 1973: 322(. در بدو امر، 
اين دو ديدگاه، همان‌طور كه در مورد س��ه نظريه‌پردازِ مد نظر ريكور مش��اهده كرديم، كاملًاً 
مغاير با يكديگر به‌نظر مي‌رسند؛ اما با تأمل بيشتر در خواهيم يافت كه ماجرا چيز ديگري است. 
»تئوري‌پ��رداز ايدئولوژي« براي اثبات ادعايش، بايد نش��ان دهد تا كدام قس��مت از دانش 
»پوزيتيويس��ت«، توس��ط ايدئولوژي آلوده شده اس��ت و كدامين بخش‌ها جزء دانش خالص و 
واقعي است. اگر او نتواند اين كار انجام دهد، چگونه مي‌خواهد نشان دهد كه در ادعايش برحق 
است؟ اما، نكته در اين است كه او براي اثبات تفكيك اين دو بخش، ناچار مي‌شود تا به »توافقي 
ذاتي1« با »پوزيتيويست« تن در دهد )مك‌اينتاير، 1973: 322(. بدين ترتيب، تمايز ميان او و 

پوزيتيويست، فرو مي‌پاشد. آنها در يك برداشت اصولي توافق مي‌كنند. 
از سوي ديگر، رويكردهاي»پوزيتيويست«، عموماً اظهار مي‌كنند كه دانشي از واقعيت‌هاي 
علم��يِ تجرب��ي وجود دارد كه ما را از دين، متافيزيك، يا ديگر عناصر اجتماعي كه آگاهي ما را 
تخريب و آلوده مي‌كنند، آزاد مي‌نمايد. اين ادعاي »پوزيتيويست«، به‌صورتي ضمني، مي‌تواند 
يكي از موفق‌ترين يا رضايت‌بخش‌ترين نظريه‌هاي تئوري‌پرداز ايدئولوژي باشد )مك‌اينتاير، 1973: 
322(. مك‌اينتاير با نش��ان دادن اين مس��ئله، مدعي مي‌شود كه هرگونه ادعا در مورد »توهمي 
بودن2«، كج‌شكلي و گمراه‌كننده بودن بخشي از آگاهي، لاجرم بخش ديگري را به‌عنوان آگاهي 
»ناب3«، حقيقي و راستين معرفي خواهد كرد )مك‌اينتاير، 1973: 322(. اما مسئله اين است 
كه اعتبار اين آگاهيِ ناب و خالص، توسط چه كسي تعيين خواهد شد؟ اين مشكل در موقعيتي 
كه اين دو دسته از نظريات، هر كدام، ديگري را به‌عنوان توهم و خود را به‌عنوان دانش راستين 
معرفي مي‌كنند، دو چندان خواهد بود. حال، بايد ديد كه چگونه مي‌توان در مورد توهمي بودن 

بخشي از آگاهي اجتماعي سخن گفت و در عين حال، به توهمي بودن متهم نشد؟
آنچه با توجه به اين توضيح قابل تصريح اس��ت، حكمتي اس��ت كه در پس ايده مك‌اينتاير، 
ب��ر مقال��ه ريكور مي‌تابد. هر س��ه متفكرِ ريك��ور، يعني ماركس و نيچ��ه و فرويد، طبق ديدگاه 
مك‌اينتاير، تئوري‌پردازان ايدئولوژي به‌معناي عام‌اند. آنها در صدد نفي آگاهي كاذب و دروغينِ 
موجود و برآوردن دانش حقيقي و ناب مي‌باش��ند، اما مس��ئله، درس��ت در همين موقعيت بروز 
مي‌كن��د. چگون��ه مي‌توان اطمينان حاصل كرد كه دانش ناب مورد نظر آنها، حقيقي اس��ت در 
حال��ي كه همواره در معرض توهمي تلقي ش��دن، در ن��گاه رويكردهاي رقيب قرار دارد؟ ريكور 
در آخرين س��طور مقاله خود، اشاره‌اي گذرا به اين مسئله مي‌نمايد كه روش رسيدن به آگاهي 

1. Substantial Agreement
2. Hallucination
3. Pure
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حقيقي، در هر سه متفكر، مستلزم نوعي »اخلاق« است )ريكور، 1373: 10(. مك‌اينتاير با قرار 
دادن همين مفهوم »اخلاق« در كانون انديش��ه خود، نش��ان مي‌دهد تمام تلاش‌ها براي ترسيم 
و طراحي اخلاق جديدي كه بتواند راهنماي ما در اين فضاي جديد باش��د، به شكس��ت خورده 
است و نتيجه عيني اين شكست، در فرهنگ و اجتماع به محسوس‌ترين شكل خود بروز كرده 
است )مك‌اينتاير، 1984(. بنابراين، امروزه مي‌توان نتيجه اين شكست اخلاقي را هم در عرصه 

نظر و هم در عرصه عمل مشاهده نمود. 
او معتقد اس��ت ش��كل يكپارچه حيات اجتماعي پيشامدرن در جهان جديد در هم شكسته 

است )مك‌اينتاير، 1379: 528( و حال بايد منتظر پيامدهاي اين فروپاشي بود. 
در جامعه ما، مدت چهار قرن است كه اسيدهاي فردگرايي هم در مورد امر خوب و هم در 
مورد امر بد تزريق شده‌اند. ولي فقط اين نيست: ما با ميراثي نه فقط از يك اخلاق، بلكه 
از چندين اخلاق يكپارچه و منسجم زندگي مي‌كنيم. ارسطوگرايي، بساطت مسيحيت 
اوليه، اخلاق پيوريتن، اخلاق مصرفي اش��رافي و س��نت‌هاي دموكراسي و سوسياليسم، 
همه نش��ان‌هاي خود را بر واژگان اخلاق ما گذاش��ته‌اند... و در ميان طرفداران يكي از 
اين اخلاق‌ها و افراد بي‌تفاوت نسبت به همه آنها هيچ محكمه‌اي و هيچ معيار بي‌طرف 

غيرشخصي وجود ندارد )مك‌اينتاير، 1379: 528(. 

مك‌اينتاير و عاطفه‌گرايي
الس��دير مك‌اينتاير، در ش��رح خود از برآمدن مدرنيته، مفهوم »عاطفه‌گرايي«1 را به‌عنوان يك 
مفهوم كانوني برمي‌گزيند. عاطفه‌گرايي در نگاه او، جدايي هس��ت‌ها از بايد‌ها، در عمومي‌ترين 
حالت خود اس��ت. عاطفه‌گرايي، در دس��تگاه فكري او، از اهميت شايان توجهي برخوردار است، 
چرا كه به‌نظر او، اولاً اين دس��ته از نظريات، پل رابط يا نقطه اش��تراك اصلي بين ديدگاه‌هاي 
فلس��فه تحليليِ آنگلوساكس��ون و ديدگاه‌هاي فلسفه قاره‌اي هستند )سانتيلي، 1984: 280( و 

ثانياً به‌صورت ضمني، از سوي عموم مردم در فرهنگ غرب مورد پذيرش بوده‌اند. 
عاطفه‌گراي��ي، به‌معناي محدود كلمه، نظريه‌اي اخلاقي براي صورت‌بندي درك جديدي از 
نظري��ه »معنا«2 بوده اس��ت. طبق اين نظريه، معناي اخلاق��ي3 را مي‌توان از معناي واقعي4جدا 

نمود )مور، 1961: 175(. اين، به‌معناي تفكيك »هست«‌5ها، از »بايد6«هاست. 
چارلز ال. استيونس��ن7، مهم‌ترين نماينده اين نظريه اس��ت. استيونس��ن، معتقد بود مسائل 

1. Emotivism
2. Meaning
3. Moral Meaning
4. Factual Meaning
5. Is
6. Ought
7. Charles Leslie Stevenson (1908-1979)
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اخلاقي مي‌تواند فردي1 يا بين‌فردي2 باش��د )بويسورت، 2011(. مسائل اخلاقي وقتي به‌صورت 
عدم توافق بين دو يا چند نفر بروز كنند، بين‌فردي و وقتي شخص نزد خود در مورد مسئله‌اي 
اخلاقي نامطمئن باش��د، فردي هستند )بويسورت، 2011(. اما، طبيعت اين عدم توافق يا عدم 
اطمينان چيست؟ اين سؤال اصلي استيونسن در حوزه اخلاق بود كه هر دو اثر اصلي او، اخلاق 

و زبان3و واقعيت‌ها و ارزش‌ها4 با آن شروع مي‌شوند. 
عدم توافق بين‌فردي، خود به دو بخش تقس��يم مي‌شود: عدم توافق در باور‌ها و عدم توافق 
در سلائق )استيونسن، 2007: 371(. عدم توافق در باورها، هنگامي روي مي‌دهد كه دو طرف 
داراي باورهاي گوناگوني‌اند كه هم‌زمان، هر دوي آنها نمي‌تواند درست باشد و طرح يكي، بدون 
چالش در درستي ديگري ناممكن است. در اين موقعيت، حداقل يك طرف، ناچار است تا موضع 
خود را مورد بازبيني قرار دهد )بويس��ورت، 2011(. مانند وقتي كه يك زن و ش��وهر، در مورد 

تاريخ سالگرد ازدواج خود، با يكديگر اختلاف داشته باشند. 
اما عدم توافق بين‌فردي در مورد سلائق وقتي بروز مي‌كند كه دو يا چند نفر در گرايش‌ها، 
علائق، احساس��ات، تمايلات، برنامه‌ها، مقاصد ذهني، يا ديگر گزاره‌هاي عاطفيِ روان‌شناس��انه 
كه خصوصيت عمده آنها له يا عليه چيزي بودن است و در عين حال، همه آنها امكان برآورده 
ش��دن همزمان را ندارند، با هم اختلاف داش��ته باشند )بويسورت، 2011(. براي مثال وقتي زن 
بخواهد در يك رستوران ساكت غذا بخورد و شوهر او متمايل باشد تا به رستوراني برود كه در 

آن موسيقي نواخته مي‌شود. 
در مرحله بعدي استيونسن مي‌‌پرسد، با وجود آنكه هر دو نوع عدم توافق در باور‌ها و سلائق، 
در مسائل اخلاقي بروز مي‌كند، اما خصيصه اصلي مسائل اخلاقي كدام است؟ او پاسخ مي‌دهد: 
تنها عدم توافق در سال�ئق اس��ت كه مسائل اخلاقي را پديد مي‌آورد )بويسورت، 2011(. بدين 

ترتيب، همه گزاره‌هاي اخلاقي، ماهيتي شخصي و روان‌شناسانه پيدا مي‌كنند. 
در ي��ك نظرگاه عاطفه‌گرا، تمامي احكام ارزش��ي و به‌خص��وص احكام اخلاقي، از آن حيث 
كه جنبه اخلاقي باارزش��ي دارند، چيزي نيستند، جز اظهار ترجيحات شخصي يا ابراز تمايلات 
يا احساس��ات فاعل؛ اما در مقابل، احكام عقلاني، مربوط به امور واقع‌اند كه »يا« درست‌اند»يا« 
نادرست، اما در حوزه احكام اخلاقي، كه بيانگر تمايلات يا احساسات به‌شمار مي‌آيند، نه مي‌توان 
گفت كه درست‌اند و نه نادرست )مك‌اينتاير، 1390: 38(. بنابراين، طبق اين الگو، با روش‌هاي 

عقلاني نمي‌توان در حوزه اخلاق به نتيجه‌اي رسيد. 
استيونسن معتقد است جمله »اين خوب است«، تقريباً معادل است با »من اين را مي‌پسندم، 
تو نيز اين‌گونه باش«. اين شالوده اصلي اين نظريه در مورد مفهوم »امر خوب«5 است. چنانكه 
1. Personal
2. Interpersonal
3. Ethics and Language
4. Facts and Values
5. The good
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ديگ��ر عاطفه‌گرايان هم چنين گفته‌اند كه جمله »اين »خوب« اس��ت« تقريباً معادل اس��ت با 
»آفرين بر اين!« )مك‌اينتاير، 1390: 39(. اما مك‌اينتاير، اين مسئله‌شناسي و پاسخ استيونسن 
را بس��ط فراواني مي‌دهد و مي‌كوش��د تا نش��ان دهد عاطفه‌گرايي، خودآگاهانه يا ناخودآگاهانه 

ويژگي اصلي فرهنگ مدرن غرب بوده است. 
او اين كار را در بس��تري از يك »طرح انحط��اط اخلاقي« انجام مي‌دهد. مك‌اينتاير معتقد 
اس��ت در تاريخ غرب، مي‌توان يك تفكيك س��ه مرحله‌اي انجام داد كه طي آن، غرب دچار يك 

انحطاط و ازهم‌پاشيدگي اخلاقي شده است: 
»مرحل��ه نخس��ت، كه در آن نظريه و عمل ارزش��ي و مخصوصاً اخلاق��ي، مظهر معيارهاي 
غيرشخصي و عيني اصيلي هستند كه توجيه عقلاني براي احكام، اعمال و سياست‌هاي جزئي را 
فراهم مي‌آورند و خودشان به نوبه خود مستعد توجيه عقلاني‌اند، مرحله دوم كه در آن تلاش‌هاي 
ناموفقي براي حفظ عيني بودن و غيرشخصي بودن احكام اخلاقي وجود دارند ولي در آن برنامه 
فراهم س��ازي توجيهات عقلاني، هم به‌وس��يله معيار‌ها و هم براي خود آن معيارها، مستمراً فرو 
مي‌ريزد« )مك‌اينتاير، 1390: 49(؛ مرحله س��وم، دوراني است كه معيارهاي هنجارگرايانه، در 
عموم مردم، به‌صورت ضمني وسيعاً پذيرفته شده است، هر چند هنوز در نظريه، صراحتاً مورد 
تاييد نيست و در اين ساحت، عاطفه‌گرايي بيشتر در قالب »خوب« عمل نكردنِ ادعاهاي عينيت 
و غيرش��خصي بودن بروز مي‌كند )مك‌اينتاير، 1984: 19(. بدين ترتيب، مك‌اينتاير مي‌كوشد 

تا شاخصه‌هاي فرهنگ عاطفه‌گرا در دنياي مدرن را نشان دهد. 
در همين مسير است كه او مفهوم »كاراكتر«1 را مطرح مي‌كند. »كاراكتر« براي مك‌اينتاير 
وس��يله‌اي است تا نشان دهد جهان از چش��م عاطفه‌گرايي، چگونه جايي است )دو گِي، 1998: 
424(. او مي‌نويسد: »»كاراكتر«‌ها نمايندگان اخلاقي فرهنگ خويش‌اند، زيرا انديشه‌ها و نظريه‌هاي 
اخلاقي و مابعدالطبيعي، از طريق آنها در عالم اجتماع تجس��م مي‌يابند. »كاراكتر«‌ها نقاب‌هايي 
هس��تند كه فلس��فه‌هاي اخلاق بر چهره مي‌زنن��د« )مك‌اينتاي��ر، 1390: 64(. بدين معنا، اين 
»كاراكتر«‌ها هستند كه مي‌توانند پلي ميان نظريات و واقعيت اجتماعي برقرار كنند. »كاراكتر«، 
كسي است كه هنجار‌ها و ارزش‌هايش، به‌عنوان ايده‌آل‌هاي فرهنگي كه در آن حضور دارد تلقي 
مي‌ش��ود. »كاراكتر«‌ها، بدين معنا بازنمود‌هاي اخلاقي جامعه‌ش��ان‌اند كه ارزش‌ها و آرمان‌هاي 
آنها به‌عنوان سرمشق زندگي، از سوي اعضاي فرهنگ‌شان مورد توجه و تقليد قرار مي‌گيرد. در 
واقع، آنها »نمونه‌هايي از يك زندگي خوب« را به اعضاي جامعه‌شان ارائه مي‌دهند. در اين افراد، 
فاصله بين ارزش‌هاي فردي و ش��خصي و هنجارهاي شغلي يك فرد، از بين مي‌رود. براي مثال، 
هنجار‌ها و قواعد حاكم بر كارِ يك مهندس مكانيك هنگام تعمير يك دستگاه مكانيكي، متفاوت 
اس��ت از ارزش‌ها و علايق ش��خصي او، اما در يك »كاراكتر«، اين فاصله از بين مي‌رود. در يك 
»كاراكتر«، نقش و ش��خصيت، بر هم منطبق مي‌ش��وند )سانتيلي، 1984: 280(. به‌معناي ديگر 

1. Character. 
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‌مك‌اينتاير مي‌كوشد تا از طريق تشريح »كاراكتر«هاي خود، ايده اساسي خود درباره عاطفه‌گرايي 
را آفتابي كند. 

اين ايده، چنين است كه در يك موقعيت عاطفه‌گرا، ارتباط بين افراد فريب‌كارانه خواهد شد. 
همه سعي مي‌كنند عواطف خود را غالب سازند و ديگري را به نفع خود به‌كار گيرند )شهرياري، 

1385: 13(. او اين رفتار را در جاي جاي جامعه مدرن نشان مي‌دهد. 
از نظر مك‌اينتاير، در جامعه مدرن غربي، سه »كاراكتر« اصلي را مي‌توان رديابي نمود: )1( 
ثروتمند زيبايي‌دوست/زيبايي‌پرست1 )2( روان‌درمانگر2 و مهم‌تر از همه )3( مدير ديوان‌سالار3 
)مالهال و س��وئيفت، 1385: 87(. آنچه در اين س��ه »كاراكتر« مش��ترك اس��ت، تلاش براي 
تصميم‌گيري‌هاي اخلاقي، در ظاهري غيرش��خصي و بي‌طرفان��ه، اما با باطني عميقاً دلبخواه و 

عاطفه‌گرا است. 
زيبا‌يي‌پرس��ت، »كاراكتر«ي اس��ت كه تنها راهنماي او در تصميم‌گيري‌ها، ميل بي‌پايانش 
به خوشگذراني است. او، تنها آن كاري را انجام مي‌دهد كه موجب رفع كسالتش شود. اما اين 
خوشگذراني بي‌پايان، همواره در معرض امواج پوچي و كسالت است و او گاهي براي فرار از آنها 
لاجرم راه‌حل‌هاي ديگري برمي‌گزيند، اما به زودي از آنها نيز زده مي‌شود و به سوي سرگرمي‌ 
جديدي روي مي‌كند )مك‌اينتاير، 1390: 137(. با اين حال، زيبايي‌پرست به سختي مي‌تواند 

بپذيرد كه رفتارش عاطفه‌گراست. 
از س��وي ديگر، رفتار »كاراكت��ر« روان‌درمان‌گر با بيمارانش، آش��كارا نمونه‌اي قدرتمند از 
عاطفه‌گرايي است. توصيه‌هاي او به بيمارانش و درمان‌هاي تجويز شده از سوي او، در اكثر قريب 
به اتفاق موارد، استدلال بايسته‌اي ندارند )مك‌اينتاير، 1390: 138-137(. اين آشفتگي، حتي 

در نظريه‌هاي روان‌كاوي كه منازعه‌اي بي‌پايان بين آنها در جريان است، هويداست. 
اما، مهم‌ترينِ اين »كاراكتر«ها، مدير ديوان‌س��الار اس��ت. اين »كاراكتر«، در ادعاي داشتن 
كارايي نظام‌مند براي كنترل جنبه‌هايي از واقعيت اجتماعي ظاهر مي‌گردد )مك‌اينتاير، 1390: 
138(. بنابراين، »كارايي4« كليد واژه‌اي اس��ت كه همراه با مدير، بايد به آن توجه خاص نمود. 
مك‌اينتاير معتقد اس��ت تاكنون كارايي به‌عنوان مفهوم��ي اخلاقي، مورد توجه نبوده، در واقع، 
»كارايي« همواره در شاكله پذيرفته شده‌اي از بي‌طرفي مديران مورد اطمينان همگان بوده است. 
اما نكته در اين است كه كل مفهوم »كارايي« غيرقابل تفكيك از شيوه‌اي از عمل است كه در آن 
بخشِ اساسي تدبيرِ وسيله‌ها، همانا تبديل انسان‌ها به الگوهاي مطيع و رام رفتاري است و مدير 
با توسل به‌كارايي خويش در همين جنبه است كه براي خود در اين زمينه حاكميت قائل است 
)مك‌اينتاير، 1390: 139(. لازم است قدري بيشتر به جايگاه اخلاقي مدير ديوان‌سالار بپردازيم. 

1. Rich Aesthete
2. Therapist
3. Bureaucratic Manager
4. Efficiency
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مدير، به مثابه شاه‌كليد جهان مدرن
مك‌اينتاير، نشان مي‌دهد كه تمام ادعاهاي او در زمينه عاطفه‌گرايي در عرصه فرهنگ و اجتماع 
را مي‌توان در ظهورات »كاراكتر« مدير جمع‌بندي نمود )مك‌اينتاير، 1390: 191-188(. مدعاي 
اين مقاله آن است كه به‌ويژه كليدواژه »مدير« نه تنها مي‌تواند از سويي نشان‌دهنده عاطفه‌گرايي 
در دوران مدرن، بلكه از سوي ديگر، راهنمايي براي حل مسئله‌اي كه از ابتداي مقاله بدان اشاره 

كرده ايم، يعني به فرجام نرسيدن ايده كرسي‌هاي آزادانديشي در دانشگاه‌ها باشد. 
پل سانتيلي، در مورد اقبال عمومي به مديريت، در مقاله خود »افسانه‌هاي اخلاقي و مديريت 
علمي« معتقد است امروزه در جامعه غرب علاقه و ميل فراواني به مشاغل مديريتي وجود دارد 
و آنها به‌عنوان يك »بليط براي بهش��ت«1 تلقي مي‌ش��وند )س��انتيلي، 1984: 279(. جداي از 
درآم��د اقتص��ادي قابل توجه، چيزي كه براي يك مدير جايگاهي را فراهم مي‌آورد، منزلت اين 
ش��غل به‌عنوان »خلاصه‌اي از يك زندگي خوب« اس��ت. او مي‌نويسد: »مشاغل محترم فراواني 
در جامع��ه ما وج��ود دارند، اما مديريت امروزه در بالاترين رتبه آنه��ا قرار دارد. مدير، مطمئن 
است كه برجسته، ارزنده و مسلط بر زمان و مكان خودش است و از سوي ديگران هم با همين 
خصوصيات پذيرفته ش��ده اس��ت. بنابراين، اگر كلي‌تر نگاه كنيم، مي‌توان دريافت امروزه مدير 
بودن، به همان اندازه كه از لحاظ اقتصادي خوب است، از لحاظ اخلاقي نيز مورد توجه است« 

)سانتيلي، 1984: 279( و همين دليل اهميت مركزي اين كاراكتر است.
در نگاه مك‌اينتاير، دو دسته از »باورهاي اخلاقي«2، در حوزه مديريت، اهميت فراوان دارند: 
)1(عاطفه‌گرايي كه معتقد اس��ت، مفهوم امر خوب نمي‌تواند از عقلانيت اس��تخراج ش��ود، چرا 
كه مفهوم خوبي برآمده از ترجيحات ش��خصي يا گروهي است. مديريت در الگوهاي خود، تنها 
آن نوع از عقل را مورد توجه و ستايش قرار مي‌دهد كه وسيله‌اي براي رسيدن به هدف فراهم 
نماي��د. اين عقل، خود نمي‌تواند تعيين‌كننده هدفي باش��د، اما از تم��ام امكانات خود به‌عنوان 
وس��يله‌هايي براي رسيدن به هدف كمك مي‌گيرد. )2( در كنار عاطفه‌گرايي‌اي كه در مديريت 
تجلي مي‌يابد )سانتيلي، 1984: 280(. باور اخلاقي ديگري نيز در اقتدار مديريتي حضور دارد 
كه براي آن مقام و پاداش فراهم مي‌كند، باوري اس��ت كه به عقلانيت و كارآمدي‌اي كه حرفه 
مديريت فراهم مي‌كند، »مشروعيت« مي‌بخشد و مدير را شايسته منافع و قدرت و جايگاهي كه 
در اختيار دارد مي‌‌نمايد. كس��ي كه اين موضوع يعني عقلاني بودن مديريت را به‌صورتي بسيار 
قدرتمند تئوريزه كرد، ماكس وبر بود )س��انتيلي، 1984: 280(. ماكس وبر، جايگاه مدير را در 
بستر تحليل عمومي خود از ديوان‌سالاري معين مي‌كند. در واقع، نوعِ عقلي كه مدير آن را به 
اجرا درمي‌آورد، عقلانيت ديوان‌سالارانه است. وبر مي‌نويسد: »دقت، سرعت، عدم ابهام، آگاهي 
از پرونده‌ه��ا، تداوم، بصيرت وحدت، فرمانبرداريِ كام��ل، كاهش برخورد و هزينه‌هاي مادي و 

1. Ticket to Paradise. 
2. Moral Beliefs. 
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شخصي، همگي در دستگاه اداري ديوان‌سالارانه... به حد بهينه مي‌رسند« )وبر، 1387: 244(. 
وبر معتقد اس��ت مهم‌تر از همه در فرايند ديوان‌س��الار شدن، فراهم آمدن بيشترين امكان براي 
پيشبرد اصل تخصصي كردن كارهاي اداري، بر اساس ملاحظات عيني صرف است )وبر، 1387: 

246(. اين، همان نكته مك‌اينتاير مبني بر متخصص بودن مدير است. 
در جمع‌بندي، بايد بگوييم اين دو دسته از باورهاي اخلاقي در مورد مدير، به تقويت يكديگر 
مي‌پردازند. عاطفه‌گرايي، با راندن همه ارزش‌ها و اخلاقيات در س��رزمين باير عواطف ش��خصي، 
تنها واقعيت‌ها را ارج مي‌نهد و از س��وي ديگر اقتدار مديريت ديوان‌س��الارانه، با تكيه بر اينكه 
تخصص��ي كاماًل�ً عاري از ارزش را در مورد اجتماع در چنگ خود دارد، موقعيت خود را توجيه 
مي‌كند )س��انتيلي، 1984: 281(. اما مك‌اينتاير معتقد اس��ت بر خلاف آنچه به‌نظر مي‌رس��د، 
رابطه اين دو دسته از باورها، با همديگر همگوني نشان نمي‌دهد. به دليل اينكه مشخصه اصلي 
عاطفه‌گرايي، يعني جدايي »هس��ت«‌ها از »بايد«ها، موجب مي‌ش��ود تا رسيدن به هيچ هدفي 
نتواند توجيه عقلاني داش��ته باش��د. بدين ترتيب، مدير ناچار اس��ت تا براي اقناع ديگران براي 
رسيدن به اهدافش، تنها به روش‌هاي دستكاري شده و عاري از عقلانيت متوسل شود )سانتيلي، 
1984: 281(. كارهايي مانند گول زدن، گمراه كردن، تحميل كردن و يا ساير شيوه‌هاي اقناع. 
حال با توجه به نتيجه‌گيري مك‌اينتاير، بايد به مسئله خودگريزي بزنيم. همان‌طور كه گفته 
شد، در يك فضاي عاطفه‌گرا، تنها روش‌هايي كه براي »اقناع« يا »توافق« باقي مي‌ماند، روش‌هاي 
غيرعقلاني‌ان��د. اولي��ن نتيجه‌اي كه از اين موقعيت مي‌ت��وان گرفت، بي‌فايده بودن گفتگو براي 
رس��يدن به هر نوع »حقيقت« يا »حق« است. چرا كه اساساًً چنين حقيقتي، در پس تمايلات، 

ترجيحات و اهداف شخصي افراد، پنهان گشته است. 
ام��ا براي اثب��ات اين طرح، بايد گامي فراتر برويم. در واقع، بايد به اين س��ؤال بپردازيم كه 
ريش��ه‌هاي اين ن��گاه مديريتي كه كم و بيش و به‌صورتي ذهن��ي در همه اعضاي يك فرهنگ 

عاطفه‌گرا رسوخ مي‌كند، در كجاست؟
مك‌اينتاير براي پاسخ به اين سؤال، به پيش‌فرض‌هاي بنيادين علوم اجتماعي رجوع مي‌كند. 
او معتقد است مدير براي اثبات ادعاي مشروعيت عقلاني خود، محتاج به تعميم‌هاي قانون‌واري 
در مورد واقعيت اجتماعي اس��ت. تعميم‌هايي كه بر اس��اس واقعيت‌هايي1 همچون واقعيت‌هاي 
فيزيك، بتواند وضعيت اجتماعي را به‌صورتي بي‌طرفانه، قابل پيش‌بيني و كنترل نمايد. مدير اين 
ادعاي خود را با ابتناء به علوم اجتماعي رس��ميت مي‌دهد )سانتيلي، 1984: 282(. مك‌اينتاير 
دقيقاً همين تعميم‌هاي قانون‌وار در علوم اجتماعي را كانون نقد خود قرار مي‌دهد. او با تشريح 
مفصل چهار دليل، نش��ان مي‌دهد كه »پيش‌بين��ي ناپذيري« يكي از خصوصيات اصلي و ذاتي 
مسائل انساني است )مك‌اينتاير، 1984: 109-88(. مك‌اينتاير در عبارتي بسيار كليدي، طرح 

خود در مورد فرايند پديدآيي اين وضعيت را به‌صورتي بسيار فشرده، بيان مي‌كند: 

1. Fact. 
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نخس��ت از آرمان عصر روش��نگري براي داش��تن يك علم اجتماعي به آمال و آرزوهاي 
اصلاح‌گران اجتماعي و س��پس از آمال و آرزوه��اي اصلاح‌گران اجتماعي به آرمان‌هاي 
مربوط به فعاليت و توجيه مديران و كارمندان اداري و آنگاه از فعاليت‌هاي مديريتي به 
تدوين نظري اين فعاليت‌‌ها و ضوابط حاكم بر آنها توسط جامعه‌شناسان و آن نظريه‌پردازان 
در مورد سازمان و سرانجام از به‌كارگيري متون درسي نگاشته‌ شده آن نظريه‌پردازان در 
آموزشگاه‌هاي مديريت و آموزشگاه‌هاي بازرگاني به فعاليت مديريتي متخصص فن‌سالار 

معاصر كه بر اساس دانش نظري شكل گرفته است )مك‌اينتاير، 1390: 157(. 
بنابراين روشن است كه رويكرد مديريتي به مسئله كرسي‌هاي آزادانديشي، مي‌تواند دليل 
عمده‌اي براي شكست خوردن اين كرسي‌ها در دانشكده‌هاي علوم انساني در ايران باشد. رويكرد 
مديريتي، مانع معرفت‌ش��ناختيِ جدي‌اي براي رس��يدن به حقيقت در خلال گفتگو اس��ت و با 
توجه به توضيحات ارائه ش��ده، كنار نهادن اين رويكرد، ش��رط لازمي براي تحقق هدف ايجاد 

كرسي‌ها است. 
ح��ال، مي‌تواني��م با لحاظ آنچه گفته ش��د، بدين مس��ئله بپردازيم كه ب��ا بازخواني فرايند 
ظهور مدرنيته و بسط آن در جهان و از جمله با توجه به پيامد‌ها و رسوخ همه‌جانبه‌اي كه در 
ايران داش��ته اس��ت )داوري اردكاني، 1383 و فكوهي، 1387(. چرا آنچه به‌عنوان »كرسي‌هاي 

آزادانديشي« مدنظر رهبر انقلاب بوده است، محقق نشده است. 
همان‌طور كه در ابتداي مقاله عنوان شد، تحقق كرسي‌هاي آزادانديشي، مستلزم تحقق دو 

مسئله است: 
1- رسيدن به حقيقت از طريق گفتگو ممكن باشد. 
2- متخصصان بتوانند با يكديگر به گفتگو بپردازند. 

اما ظهور »عاطفه‌گرايي« و در پي آن، از ميان برداشته شدن تمايزات بين روابط دستكاري 
شده و غير دستكاري شده، منجر به تخريب يا سلب امكان تحقق هر دو گزاره فوق شده است. 
گفتگو، تنها در جهت اقناع ديگري براي رس��يدن به اهداف ش��خصي صورت مي‌گيرد، بنابراين، 
نمي‌تواند منجر به آفتابي ش��دن حقيقتي در پرده ش��ود. و از س��وي ديگر، تخصصي ش��دن، با 
خودمختاري و خودبنيادي‌اي1 همراه ش��ده اس��ت كه هر گونه تبادل نظر واقعي‌اي را در محاق 

برده است. 
به اين معنا مي‌توان گفت آنچه مدنظر مقام معظم رهبري در مورد كرسي‌هاي آزادانديشي 
بوده اس��ت، نه‌تنها در آكادمي‌هاي علوم انس��اني در ايران محقق نشده است، بلكه اساساًً امكان 

تحقق آن در آكادمي‌هاي تراز اول علوم انساني دنيا نيز وجود ندارد. 
حال، ادعاي اين مقاله در اين اس��ت كه طرح كرس��ي‌هاي آزادانديشي، برآمده از وجهه نظر 
ديگرگونه‌اي به كليت علوم انس��اني اس��ت. بدين معنا كه كرسي‌هاي آزادانديشي تنها در زمينه 

1. Autonomy. 
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معرفتي‌اي توان‌هاي بالقوه خود را نشان خواهد داد كه در واژه‌اي كلي بايد به آن »علوم انساني 
سنتي« نام نهاد و دقيقاًً در اين زمينه معرفتي است كه طرح ايجابي دانشمندي چون مك‌اينتاير، 

اهميت اصلي خود را براي ما نشان خواهد داد. 

نمودار 1: شرايط عدم تحقق كرسي‌هاي آزادانديشي

طرح ايجابي مك‌اينتاير؛ فضيلت و سنت 
مفهوم »فضيلت«1 در طرح ايجابي مك‌اينتاير، بسيار محوري است )ادگار و سيجويك، 2002: 
148(. مك‌اينتاير، پيش از صورت‌بندي جديد خود از اين مفهوم، به‌شرح مفصلي از آن از يونان 

باستان تا قرون وسطي و در ادامه در دوان جديد دست مي‌زند. 
در اين ش��رح، ارس��طو از موقعيتي اصلي برخوردار اس��ت. مك‌اينتاير ارسطو را »بزرگ‌ترين 
نماينده« س��نتِ اخلاق فضيلت‌محور مي‌داند كه در دوران پيش��امدرن مورد پذيرش بوده است 
)مك‌اينتاير، 1390: 253(. در اين سنت، برداشت اساسى و مشتركى از فضائل، در دست است: 
فضائل، آن كيفيات ذهني و شخصيتي‌اي هستند كه بدون آنها، اولاً خيرهاي دروني دسته‏اى از 
اعمال انسانى يا دسته‏اى از فعاليت‌هاي توليدي قابل حصول نيست؛ ثانياً بدون آن يك فرد نمى‏تواند 
آن حياتى را كه براى وى مقدور است به‌دست آورد؛ و ثالثاً بدون آن يك جامعه نمى‏تواند شكوفا 
گردد و تصور بايسته‌اي از هيچ خيرِ انسانىِ فراگيري در كار نخواهد بود )بورادوري، 1994: 148(. 
بنابراين، از دست رفتن يا تخريب آن نيز، به‌همين نسبت تأثيراتي چند وجهي و دامن گستر دارد. 

1. Virtue. 

عدم تحقق كرسي‌هاي 
آزادانديشي

عدم امكان رسيدن به 
حقيقت در گفتگو
)شرايط معرفتي(

تشكيك در مورد حقيقت 
)نيچه، فرويد و ماركس(

جدايي هست‌ها از بايدها
)استيونسن(

برآمدن فضاي اجتماعي عاطفه‌گرا

فرهنگ خودبنياد مديريتي
عدم امكان ايجاد گفتگو 

ميان متخصصان
)شرايط اجتماعي(

كاوش نظري در كرسي‌هاي آزادانديشي
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براي ارس��طو هر فعاليت يا عملي، خيري را دنبال مي‌كند. انس��ان‌ها، همچون همه اجزاي 
ديگر طبيعت، مقاصد و هدف‌هاي معين و طبيعت خاصي دارند. دنبال كردن اهداف معين نزد 
آنها نيز اساساًً برآمده از همين طبيعت است. بنابراين، خيرِ انسان‌ها در اين ديدگاه، مشخص و 
روشن است )مك‌اينتاير، 1390: 256(. »ارسطو براهيني مستدل دارد كه خير با مال يا با مقام 
يا با لذت يكي نيست. او نام »ائودايمونيا1« به آن مي‌دهد و آن عبارت‌ است از حالت خوب بودن 
و، در حال خوبي، خوب عمل كردنِ انساني كه خود آراسته و مرتبط با خداست« )مك‌اينتاير، 
1390: 257(. براي ارسطو فضائل، تنها وسيله‌اي براي رسيدن به خير نيست، چرا كه خير يك 
زندگي خوب اس��ت و به‌كار بستن فضائل بخش ضروري و اصلي اين چنين زندگي‌اي مي‌باشد. 
پيامد مستقيم به‌كارگيري يك فضيلت، گزينشي است كه در عمل صحيح از انسان سر مي‌زند. 
فضائل نه تنها تمايلاتي به‌عمل كردن به ش��يوه‌هايي خاص بلكه تمايل به احس��اس كردن به 
شيوه‌هاي خاص نيز هستند )مك‌اينتاير، 1390: 260-258(. براي ارسطو همواره يك فضيلت، 
مفهومي از حد وسط بين دو رذيلت است. عدالت بين ظلم كردن و مظلوم بودن يا سخاوت بين 
اسراف و بخل قرار دارد. ولي بايد توجه نمود كه به‌كار بستن فضائل، بدون در نظر داشتن اوضاع 
و احوال به خوبي ممكن نيس��ت، چرا كه ممكن اس��ت همان عملي كه در يك موقعيت، بخل 
محس��وب مي‌شود، در موقعيتي ديگر، اسراف باشد. بنابراين، »داوري« نقشي حياتي در زندگي 
انسان بافضيلت دارد )مك‌اينتاير، 1390: 265(. در اينجا به يك فضيلت اصلي كه هيچ فضيلت 
ديگري بدون آن ممكن نيس��ت، يعني عقل عملي ]فرونس��يس[ مي‌رسيم. شخصي كه فضيلت 
عق��ل عملي را دارد، مي‌داند »چگون��ه در موارد خاص داوري كند« )مك‌اينتاير، 1390: -258

260(. عقل عملي، فضيلتي عقلاني است كه بايد از طريق آموزش تحصيل شود، اما هيچ يك از 
فضائل اخلاقي كه در اثر عادت به‌دست مي‌آيند، بدون داشتن اين عقل عملي ميسر نمي‌شوند. 
نكته ديگر وحدت فضائل نزد ارسطو است. در واقع، نزد او اصلي‌ترين فضائل، در زندگي انسانِ 
خوب، با هم پيوند خورده‌اند. اين امر را بايد در ارتباط با دش��مني ارس��طو با »تعارض« ديد. او 
تعارض را شرّي رفع‌نشدني تلقي مي‌كند و به‌همين دليل است كه فضائل، با همديگر سازگارند 
تا بتوانند منجر به زندگي خير شوند )مك‌اينتاير، 1390: 270(. مسئله فضائل و وحدت آنها، با 
آميخته ش��دن به آموزه‌هاي مسيحيت، به‌عنوان پاسخي به يكي از سؤال‌هاي محوري در قرون 
وس��طي ادامه يافت. اين س��ؤال چنين بود كه »در فرهنگي كه حيات انس��ان در اثر آرمان‌هاي 
بسيار زياد و شيوه‌هاي بسيار زياد زندگي در خطرِ از هم گسيختگي است، چگونه بايد نوع انساني 
را تعليم داد و تربيت كرد؟« )مك‌اينتاير، 1390: 282(. مك‌اينتاير مفصلًا ش��رح خود در مورد 
فضائل را ادامه داده و نشان مي‌دهد كه سلسله‌مراتب‌هايي مختلف و نگرش‌هاي بسيار گوناگون 
از فضائل در طول تاريخ وجود داش��ته‌اند. اما او مي‌پرس��د آيا در تمام اين نظريات گوناگون در 
باب فضيلت، مي‌توان صورت‌بندي جامعي ارائه داد كه مفهومي اصلي از فضيلت را در بر بگيرد؟

1. Eudaimonia. 
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مك‌اينتاير در پاسخ به اين سؤال است كه نظريه اصلي خود در مورد فضيلت را مطرح مي‌كند. 
در نگاه او، هر فضيلت، از س��ه جزء اساس��ي تشكيل شده است كه در آن جزء اول توسط دومي 
تغيير يافته و در سايه آن باز تعبير مي‌شود؛ و به‌همين ترتيب دومي زير سايه سومي معنا مي‌يابد: 
1- پركتيس1: پركتيس، رفتاري اس��ت داراي خيرهاي دروني و بيروني و عبارت اس��ت از 
»شكل پيچيده‌اي از« رفتار انسان كه »در جامعه تثبيت شده« است. مانند بازي فوتبال كه داراي 
قاعده‌مندي‌ها، روش‌ها و رفتارهايي پذيرفته شده است. حال فضيلت، كيفيتي است كه به فرد 
اجازه مي‌دهد تا از »خيرهاي دروني« موجود در يك پركتيس بهره‌مند ش��ود. خيرهاي دروني، 
مقولات يا تجربه‌هاي ارزشمندي است كه هركس با اقدام به يك پركتيس مي‌تواند كسب كند 
)ادگار و س��يجويك، 2002: 148(. براي مثال، در يك بازي فوتبال، دو دس��ته از خير‌ها وجود 
دارد. يك دسته خيرهاي بيروني‌اند مانند پول يا شهرتي كه نصيب يك بازيكن فوتبال مي‌شود 
و دس��ته ديگر لذتِ دروني فوتبال، براي بازيكن اس��ت كه خيرِ دروني اين پركتيس محس��وب 
مي‌ش��ود. اگر اعمال را بدون فضائل در نظر بگيريم، تنها شناس��ايي خيرهاي بيروني امكان‌پذير 
خواهد بود و از آنجا كه خصوصيت خيرهاي بيروني آن اس��ت كه تملكش��ان به‌دس��ت يك نفر، 
موجب محروميت ديگران خواهد شد )مك‌اينتاير، 1984: 196(. روشن است كه در جامعه‌اي كه 
تنها خيرهاي بيروني به رسميت شناخته شوند، رقابت‌جويي به خصيصه غالب تبديل مي‌شود. 
2- روايت2: روايت يا وحدت روايي، چارچوبي تاريخي است كه در آن اقدامات هر فرد معنادار 
مي‌شوند. اين چارچوب بايد بتواند وحدت و كليتي را براي زندگي انسان به وجود آورد كه ويژگي 
اصلي‌اش فراهم نمودن غايتي كافي براي فضائل باشد )مك‌اينتاير، 1381: 557(. هر پركتيس، 
در اي��ن رواي��ت فقط به مثابه »يك ـ عنصر ـ ممكن ـ درـ يك ـ زنجيره« قابل درك مي‌ش��ود 
)مك‌اينتاي��ر، 1381: 562(. اي��ن چارچوب روايي به‌نظ��ر مك‌اينتاير به دليل دو مانع در جهان 
مدرن تخريب شده است: )1( تقسيم كار و ظهور تمايزات و پيچيدگي‌هاي اجتماعي روزافزون 
كه موجب ش��ده اس��ت انسان‌ها بيشتر تمايزات بين خودشان را احس��اس كنند نه تشابهات و 
)2( مانع فلسفي كه از سويي فلسفه تحليلي را دربرمي‌گيرد و از سوي ديگر اگزيستانسياليسم 
و نظريه جامعه‌شناس��ي را ش��امل مي‌ش��ود )زائري، 1384: 459(. روايت، مستقيماً به مسئله 
»خويش��تن3« مرتبط مي‌شود چرا كه خويش��تن يا خود داشتن، در واقع، نحوه به هم پيوستن 
جواب‌هاي مختلف صحيح به پرسش »او چه مي‌كند« است و اين جواب‌ها، همان روايت هستند 
)مك‌اينتاير، 1381: 559(. بدين ترتيب، ما در خلال روايت‌هاست كه »معقوليت اعمال« را درك 
مي‌كني��م. روايت‌ه��ا، اعمال مجزا و گوناگون را در پي هم قرار داده و به آنها چارچوب و كليتي 
مي‌بخشند كه مي‌تواند براي ما به سؤال »او چه مي‌كند؟« پاسخ دهد. يكي از مهم‌ترين اعمالي 
كه در اين بستر روايي معنادار مي‌شود، »گفتگو« است. »گفتگوها، درست مانند آثار ادبي آغاز 

1. Practice. 
2. Narrative. 
3. Self. 
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و ميانه و انجامي دارند. گفتگو‌ها به گذش��ته برمي‌گردند، تصديق مي‌كنند، فرود مي‌آيند و اوج 
مي‌گيرند« )مك‌اينتاير، 1381: 565(. توجه به وحدت‌بخش��ي روايت، در گفتگوها، از اهميتي 
فراوان برخوردار اس��ت، چرا كه اين وحدت روايي اس��ت كه مي‌تواند گفتگو‌ها را در قالب يك 

ايده، به مثابه كرسي‌هاي آزادانديشي گرد هم آورد. 
3- سنت1: مك‌اينتاير مي‌نويسد: »يك سنت زنده، همانا استدلالي است كه از حيث تاريخي 
گس��ترش يابد و از حيث اجتماعي تجس��م پذيرد و استدلالي اس��ت كه دقيقاًً درباره خيرهايي 
اس��ت كه آن سنت را تشكيل مي‌دهند« )مك‌اينتاير، 1390: 373(. توجه به برخي از واژه‌هاي 
مك‌اينتاير در اين تعريف مهم است. مك‌اينتاير سنت را يك »استدلال« مي‌داند، بنابراين، مي‌توان 
براي آن دو حالت »درس��ت« و »غلط« را به‌كار بس��ت )ليهي، 1384: 512(. اين، برمي‌گردد 
به انكار دوگانه »هس��ت« و »بايد« نزد او كه منجر به اين نتيجه مي‌گردد كه خيرهاي اخلاقي 
نيز مي‌توانند مانند واقعيات تجربي، درس��ت يا غلط باش��ند. دوم اينكه، با توجه به س��نت‌هاي 
اخلاقي، تعريف س��نت‌ها به‌عنوان استدلالاتي كه به اعتقادات اخلاقي، ارزش‌ها و پركتيس‌هاي 
يك جامعه معنا مي‌بخش��ند، صرفاًً به‌صورت ارزش‌هايي ثابت و بدون تغيير كه به ارث گذاش��ته 
مي‌ش��وند، صحيح نيس��ت؛ بلكه اطلاق صفت »زنده« به سنت، به معني اين است كه يك سنت 
در طول نس��ل‌ها تغيير و تبدل مي‌پذيرد و حتي مي‌تواند ضعيف و ناپديد ش��ود )ليهي، 1384: 
512(. سوم اينكه، زمينه اجتماعي و تاريخي‌اي كه جستجوي فرد در راستاي خيرهاي مربوط 
به خودش در آن اتفاق مي‌افتد، در قالب س��نني تعريف مي‌ش��ود كه بخش��ي از زندگي آن فرد 
و همين‌طور بخش��ي از جامعه آن فرد را تش��كيل مي‌دهند )ليهي، 1384: 512(. همان‌طور كه 
مك‌اينتاير بيان مي‌كند، س��نت‌ها آن چيزهايي هس��تند كه »تاريخ‌هاي روايي« فرد و جامعه را 
قابل فهم مي‌سازند، به‌عبارت ديگر، مباحث مربوط به زندگي خوب براي يك فرد و يا جامعه‌اش 
در قالب س��نت‌هايي تعريف مي‌شوند كه از گذشته به ارث برده‌اند و به‌واسطه مشاركت‌شان در 

بحث آن را توسعه خواهند داد. 
تا وقتي كه ما درس��تي يا نادرس��تي مس��ائل را مطابق با س��نتي كه در آن شكل گرفته‌ايم، 
مي‌آموزي��م و مورد داوري قرار مي‌دهيم، عقلانيت ما يك عقلانيت »ساخته‌ش��ده در س��نت«2 
خواهد بود. اما وقتي با عقلانيت خود با جهان درگير ش��ويم و اين درگيري، كش��ف‌هاي بزرگي 
براي ما به بار بياورد كه موجب شود تا منابع عقلانيت موجود در سنت خودمان را تغيير دهيم، 
ب��ا عقلانيت ديگري مواجهيم كه مك‌اينتاير آن را عقلانيت »س��ازنده س��نت«3 مي‌نامد )لوتز، 
2004: 3(. بنابراين، در هر دو شكل، رابطه بسيار محكمي بين سنت و عقلانيت موجود است. 

1. Tradition. 
2. Tradition-Constituted. 
3. Tradition-Constitutive. 
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تحليل نظري كرسي‌هاي آزادانديشي
حال با اين مقدمات نظري مي‌توان به اين سؤال پاسخ داد كه دستگاه نظري مك‌اينتاير چگونه 

مي‌تواند به تحقق آرمانِ كرسي‌هاي آزادانديشي منجر شود. 
1- همان‌طور كه گفته شد، پركتيس‌ها به‌عنوان جزء اساسي فضيلت‌ها، بر اساس »خيرهاي 
دروني« فهميده مي‌ش��وند. از مهم‌ترين مش��كلاتي كه در دانش��گاه‌ها و حتي مدارس امروزي 
وجود دارد، عدم توجه به علم‌ورزي، به‌عنوان يك پركتيس است )ويلكس، 1997(. بدين معني 
ك��ه مؤثرتري��ن دليل براي انجام فعاليت‌هاي علمي، خير‌هاي بيروني، از قبيل درآمد يا س��لطه 
تكنولوژيك و... اس��ت. مك‌اينتاير مي‌نويسد: »دانشگاه‌ها امروزه، اگر نتوانند قولي تضمين شده 
به دانشجويان‌ش��ان بدهند كه راهي براي موقعيت‌هاي شغلي بهتر آنها فراهم مي‌كنند، نه تنها 
جايي براي ش��كوفايي ندارند، بلكه اصلا باقي نمي‌مانند« )مك‌اينتاير، 2009: 350(. اين منوط 
بودن دانشگاه به فراهم كردن خيرهاي بيروني، ارزش هر نوع انكشافي از حقيقت را از آن خواهد 
گرفت. به‌همين دليل، اگر دانشگاه بخواهد به فضيلت علم پايبند بماند، بايد بتواند خيرهاي دروني 
را در فعاليت خود اهميت بخش��د. اين مس��ئله، به طريق اولي در مورد كرسي‌هاي آزادانديشي 
نيز صدق مي‌كند. در واقع، با از ميان رفتن خيرهاي دروني، گفتگو، به كشاكش��ي صِرف بر س��ر 

خيرهاي بيروني تبديل خواهد شد. 
2- مك‌اينتاير معتقد اس��ت يكي از مش��كلات اساسي دانشگاه‌هاي امروزي، پاره پاره شدن 
يا ازهم‌گس��يختگي ش��اخه‌هاي تخصصي دانش است. او در ابتداي مقاله يك ايده واقعي درباره 
دانشگاه1 باطرح انديشه جان هنري نيومن2 در مورد دانشگاه، مي‌گويد دانشگاه فضايي فرهنگي 
براي گرد هم آوردن تخصص‌هاي گوناگون بوده اس��ت، اما اين فرهنگ از ميان برخاس��ته است. 
نيومن با تجربه فضاي جديد دانش��گاهي در ميانه قرن نوزدهم، ازهم‌گس��يخته شدن رشته‌هاي 
دانش��گاهي را دريافت��ه بود و آن را خطري مي‌دانس��ت كه مي‌بايد با محور ق��رار دادن الهيات 
به‌عنوان رش��ته‌اي كه نه تنها بايد در تمام دانش��گاه‌ها تدريس ش��ود، بلكه در تمام رشته‌ها نيز 
بايد مورد مطالعه‌ قرار گيرد، رفع شود. اما امروزه، هر رشته تخصصي، شواهدش را به‌دست خود 
تأمين مي‌كند، ادعاي اس��تقلال و خودبنيادي دارد و ميداني مختص به خود را طلب مي‌نمايد. 
اين مس��ئله منجر مي‌ش��ود تا هر گونه درك كلي از علم و فهم از بين برود )مك‌اينتاير، 2009: 
347(. از بين رفتن كليت علم به‌معناي يك »س��نت«، موجب مي‌ش��ود تا ما تنها با روايت‌هاي 
جزئي و بس��يار تخصصي عالمان هر علم مواجه باش��يم و از آنجا كه اين روايت‌ها، معيار صدق 
خود را تنها از اصول علم خود مي‌گيرند، قابل س��نجش با يكديگر نخواهند بود. نتيجه، از بين 
رفتن امكان گفتگو بين عالمان، به‌عنوان يكي از گزاره‌هاي اصليِ كرسي‌هاي آزادانديشي است. 
3- مك‌اينتاير معتقد اس��ت دانشگاه تنها در موقعيتي مي‌تواند »جهاني كلي« از گفتمان‌ها 

1. A Very Idea of a University. 
2. John Henry Newman (1801-1890). 

كاوش نظري در كرسي‌هاي آزادانديشي



80

راهبرد فرهنگ / شماره دوازدهم و سیزدهم / زمستان 1389 و بهار1390 

باش��د ك��ه ديدگاه‌ه��اي رقيب و مخالف اين فرصت را پيدا كنند كه هم موقعيت خود را بس��ط 
دهند و هم با ديدگاه‌هاي ديگر مناظره كنند )تي. اوكس، ادوارد، 1384: 507(. به تعبير ديگر 
فرصت داش��ته باش��ند تا هر دو عقلانيت »ساخته شده در س��نت« و »سازنده سنت« را به‌كار 
اندازند. مسئله‌اي كه در اينجا مطرح مي‌شود اين خواهد بود كه چگونه امكان گفتگوي سنت‌ها 
ب��ا يكديگ��ر فراهم خواهد بود؟ آيا مك‌اينتاير نيز با اظهار اين نكته كه عقلانيت تنها در س��نت 
امكان‌پذير است، به نسبي‌گرايي درنيفتاده است؟ مك‌اينتاير، در پاسخ به اين شبهه، به »عقلانيت 
س��نت‌ها« اش��اره مي‌كند. مك‌اينتاير معتقد است پژوهش‌ها مي‌توانند از خلال تقابل و تعارض 
سنت‌ها با يكديگر انجام پذيرند. آزمون صدق در مناقشات ميان سنت‌ها، همواره عبارت است از 
طرح بيشترين پرسش‌هاي ممكن و قوي‌ترين ايرادات ممكن؛ و آنچه را كه به كفايت در برابر اين 
گونه پرسشگري ديالكتيكي و طرح اعتراضات و ايرادات ايستادگي كند، مي‌تواند به‌نحوي مشروع 
و موجه صادق تلقي گردد )مك‌اينتاير، 1378: 192(. پر واضح است كه كرسي‌هاي آزاد‌انديشي، 
بستري بسيار مناسب براي انجام چنين تحقيقاتي است. اما از سوي ديگر، اين پرسش‌گري در 
دام دور و تسلسل نخواهد افتاد، چرا كه عقلانيت چنين تحقيقي في‌الواقع به‌طور ضمني حاوي 
تصوري از نوعي حقيقت غايي و نهايي اس��ت )مك‌اينتاير، 1378: 194(. اين جس��تجو در راه 
به‌دست آوردن حقايق غايي، همان دستورالعمل‌هايي است كه به ما ياد مي‌دهند چگونه از خود 

فرا رويم و ذات حقيقي خود را درك كنيم. 
تحليل نظري اين مقاله را مي‌توان اين‌گونه جمع‌بندي نمود: 

شكاكيت به آگاهي و رد ايده ارسطويي »كشف حقيقت« در بنيان‌گذاران انديشه مدرنيسم، 
همان‌طور كه ريكور نشان مي‌دهد، ديوار ضخيمي را بر سر تحقق هر گونه گفتگويي كه بتواند 
به بروز حقيقت منجر ش��ود، قرار داد. از ميان رفتن اعتبار مس��يري واحد در راه رس��يدن به 
حقيقت و بروز روش‌شناسي‌ها و معرفت‌شناسي‌هاي گوناگون، منجر به بروز اختلافات نظر‌ها و 
مجادلات��ي گرديد كه به دليل قياس‌ناپذيري بنيان‌هايش��ان، پايان‌ناپذير مي‌نمايند. مك‌اينتاير، 
اين وضعيت را با اس��تفاده از نظرات استيونسن در فلسفه اخلاق، به عاطفه‌گرايي تعبير مي‌كند 
و مي‌كوش��د تا نمودهاي آن را علاوه بر تئوري، در عمل نيز نش��ان دهد. براي اين‌كار او مفهوم 
»كاراكتر« را برمي‌س��ازد كه روش��ي براي صورت‌بندي فضاي اجتماعي ـ فرهنگي مدرن است 
و از »كاراكتر«ه��اي مهم��ي چون زيبايي‌پرس��ت، روان‌درمانگر و مدير س��خن مي‌گويد. مدير، 
مش��خص‌ترين نمود انس��ان‌هايي اس��ت كه در رابطه با ديگران، تنها به‌دنبال اقناع آنها و تبديل 
كردنشان به‌وسيله‌اي براي رسيدن به اهداف خود هستند. روشن است در چنين فرهنگي، گفتگو 
امكان‌ناپذير است و به دليل تكثر دستگاه‌هاي معرفتي، براي هميشه، بدون حصول توافق ادامه 
خواهد يافت. براي گذار از اين وضعيت، بايد به‌دنبال مفهومِ بنياديني باش��يم كه بتواند دوباره 
عقلاني��ت را بر گفتگوه��اي ما حاكم نمايد، اين مفهوم بنيادين از نظر مك‌اينتاير، با بازس��ازي 
دوباره فضيلت ممكن است. فضيلت سازه‌اي سه مرحله‌اي است شامل پركتيس، روايت و سنت. 
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عقلانيت س��نت‌ها، با در نظر گرفتن تاريخي و محلي بودن نظريات و با التزام به يك حقيقت، 
تحقق كرسي‌هاي آزادانديشي را ممكن خواهد كرد. 

نمودار 2: شرايط امكان تحقق كرسي‌هاي آزادانديشي

نتيجه‌گيري و توصيه‌هايي به مطالعات و اقدامات بعدي
همان‌طور كه با شرح مفصل ايده‌هاي مك‌اينتاير گفته آمد، بايد گفت يكي از مهم‌ترين عوامل 
عدم موفقيت كرسي‌هاي آزاد‌انديشي در دانشگاه‌ها وجود تخصص‌گرايي فزاينده و نيز عاطفه‌گرايي 
نهفته در اين نوع از تخصص‌گرايي و رويكرد مديريتي در مواجهه با كرسي‌هاست. عاطفه‌گرايي 
ب��ا تبديل كردن گفتگو‌هاي عقلاني به تلاش‌هايي ب��راي اقناع و ابزار قرار دادن ديگران، امكان 
گفتگ��وي عقلاني را مي‌گيرد و از س��وي ديگر، با دامن زدن ب��ه خود‌بنيادي هر متخصص، اين 
توهم را ايجاد مي‌كند كه او مديري مدبر است كه به بهترين نحو مي‌تواند از پس مسائل برآيد. 
اين مس��ئله موجب مي‌ش��ود تا انگيزه و نياز لازم براي رفتن به سوي كرسي‌هاي آزادانديشي به 
وجود نيايد و از سوي ديگر، رشد و توليد علم در ايران با مانعي جدي مواجه گردد. نگاه غالب 
ميان مسئولين فرهنگي در سطح كلان در مواجهه با ايده كرسي‌ها، به دليل سياق مديريتي آن، 
متوجه خيرهاي بيروني موجود در كرس��ي‌هاي آزادانديش��ي بوده است. بنابراين مي‌توان نتيجه 
گرفت، اتخاذ رويكردي خرد و اكتفا به روش��ن نمودن كليات طرح در س��طح مسئولين و سپس 
واگذاري تحقق كامل اين ايده به عقلانيت س��نتي كنش‌گران درگير در فرايند كرسي‌ها، گامي 

مؤثر براي نزديك‌تر شدن به هدف غايي طرح كرسي‌هاي آزادانديشي خواهد بود. 

توجه به استدلال‌هاي 
اجتماعي
)سنت(

ايجاد امكان گفتگوي 
منجر به حقيقت

)عقلانيت سنت‌ها(

توجه به تاريخ
)روايت(

برآمدن شرايط تحقق 
كرسي‌هاي آزادانديشي 

با توجه به دستگاه 
نظري مك‌اينتاير

توجه به خيرهاي دروني
)پركتيس(

كاوش نظري در كرسي‌هاي آزادانديشي
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ب��راي مب��ارزه با اين نوع از عاطفه‌گرايي كه خصيصه جهان مدرن اس��ت اما در محيط‌هاي 
آكادميك ايران نيز قابل درك است، بايد به بازيابي دوباره »فضائل« در عرصه گفتگو‌ها بپردازيم. 
فضيلت، جستجوي زندگي نيك و سعادت است. مك‌اينتاير با طرح نظريه‌اي قدرتمند در اين مورد، 
هر فضيلت را شامل سه سازه در هم ادغام‌شده نظري يعني پركتيس، روايت و سنت مي‌داند و 
اش��اره مي‌كند كه فضائل، خود را در بس��تر سنت‌ها پروش مي‌دهند و به‌همين دليل، گفتگويي 
كه در آن جس��تجوي فضيلت و غايت به‌عنوان هدف منظور شده است، بايد مبتني بر عقلانيت 
س��نت‌ها عمل كند. عقلانيت س��نت‌ها، بستري مناسب براي درنيفتادن در وادي نسبي‌گرايي و 
نزديك ش��دن به حقيقت در خلال گفتگو را فراهم مي‌كند. معيار صدق در عقلانيت س��نت‌ها، 
طرح انتقادات و اعتراضات، تا س��ر حد ممكن اس��ت و اين مهم، به بهترين نحو در كرس��ي‌هاي 
آزادانديشي برقرار مي‌شود. بنابراين، نوع تلقي مك‌اينتاير از علم، تحقيقات علمي و گفتگو‌هاي 
علم��ي، مي‌تواند يكي از منابع جدي براي غني نمودن و دفاع از فايده‌مندي طرح كرس��ي‌هاي 

آزادانديشي محسوب شود. 
در نهايت به برخي از راهكارهايي كه مي‌تواند ما را در رسيدن به اين نقطه مطلوب، كمك 

كند، اشاره مي‌كنيم: 
1( دانش��گاه‌هاي كش��ور، لازم است بيش از آنچه امروز ش��اهد آن هستيم، به عرصه نظري 
اهتمام جدي داش��ته باشند. بسياري از مش��كلات پيش روي دانشگاه‌هاي ما در كشور، برآمده 
از ضع��ف و ب��ه روز نبودن دانش آنها در مورد عرصه‌‌هاي جدي و جديد نظريه‌پردازي در جهان 
است، به‌همين دليل سرمايه‌گذاري و تعريف پروژه‌هاي تحقيقاتي و پژوهشي براي كسب دانش 
از مباحثات روز جهان در عرصه نظري، اهميتي وافر دارد. متأسفانه اين كار تا حدودي در كشور 
ما بر عهده روشنفكران خارج از دانشگاه گذاشته شده كه در خلال ترجمه‌ها و قلم‌فرسايي‌هاي 
خود، فضاهاي جديد نظري را به مردم كش��ور معرفي نمايند، همين امر موجب ش��ده اس��ت تا 
دانش��گاهيان در عرصه نظري، از علائق عمومي روش��نفكري تبعيت كنند و در اين صورت دور 
از انتظار نيس��ت كه نظريه‌پردازان بس��يار پر اهميتي مانند اجتماع‌گرايان و از جمله مك‌اينتاير، 
تنها بدين دليل كه چندان با علائق روش��نفكران وطني س��ازگاري ندارند، مورد اغفالي عمومي 

قرار گرفته باشند. 
2( در ارتباط با مورد پيشين، دانشگاه‌ها بايد فرصت‌هايي براي پرداختن بيشتر به »تحقيقات 
بنيادي��ن« اختصاص دهند. منظ��ور از تحقيقات بنيادين، در برابر تحقيقات كاربردي، پرداختن 
به آن حوزه‌اي از علم اس��ت كه فارغ از دغدغه س��ود و زيان عيني، به مس��ائل اصلي در بنيان 
علم مي‌پردازند و رسيدن به حقيقت را به‌عنوان يك خير دروني فعاليت علمي هدفِ خود قرار 
مي‌دهند. چرا كه با توجه به آنچه در مقاله به‌شرح آن پرداختيم، مشغله رويكردهاي مديريتي در 
علم كه مداوماً به مسئله كارامدي و سودمندي توليدات فكري تكيه مي‌كنند، يكي از مانع‌هاي 

نظري عمده در راه گفتگوهاي علمي و كرسي‌هاي آزادانديشي است. 
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3( همان‌طور كه مك‌اينتاير به درستي بار‌ها تأكيد كرده است، توجه به تاريخ، لازمه كانوني 
هر گونه بحثي است كه عقلانيت را براي رسيدن به حقيقت، مورد توجه قرار مي‌دهد. بسياري 
از مباحثات در كشور ما نتوانسته‌اند و نمي‌توانند بين اصحاب انديشه به فرجام برسند، به دليل 
آنكه تاريخ‌نگاري مناس��بي از چند و چون و س��ير مسئله مورد مناقشه‌شان انجام نگرفته است. 
پژوهش‌ه��اي تاريخي، ما را از آس��مانِ بحث‌هاي متف��رق و انتزاعي، جدا كرده و بر زمينِ بومي 
مش��كلات و مس��ائلِ اجتماعي پيش رويمان مي‌نشاند. توجه هر چه بيش��تر به تاريخ، به‌عنوان 

راهكاري عمومي، يكي از استلزامات ضروري تحقق كرسي‌هاي آزادانديشي است. 
4( با توجه به آنچه گفته شد، بايد انتظارات خودمان از دانش مدرن در راه تحقق كرسي‌هاي 
آزادانديش��ي را بكاهيم، عدم امكان گفتگو در قلب اصلي‌ترين جريان‌هاي انديشه مدرن جريان 
دارد، در مقابل براي تحقق اين ايده، بايد به دانش‌هاي سنتي خود روي بياوريم و براي پويايي 
دوباره آنها بكوشيم. امعان نظر به دروس حوزوي، مانند فقه، اصول، تفسير و علم رجال در اين 

فرايند، بسيار سودمند است. 
5( سيس��تم آموزش��ي حوزه، با اعتقاد به يك حقيقت و در عين حال با توجه كامل به آئين 
بحث و گفتگو در قالب »مباحثه«، الگويي كارامد از فضايي را متحقق كرده است كه مك‌اينتاير 
از دست رفتن آن را در دانشگاه‌هاي غربي، نشان مي‌دهد. بايد به سيستم سنتي آموزش درحوزه 
و ن��وع تلق��ي رايج به علم در آن، يعني نگاه به علم به‌عنوان يك خير دروني و همچنين رويكرد 
كلي آن در التزام به يك حقيقت را س��رلوحه عمل در دانش��گاه قرار دهيم تا بتوانيم به تحقق 

ايده كرسي‌هاي آزادانديشي نزديك شويم. 

كاوش نظري در كرسي‌هاي آزادانديشي
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مطالعه تحليلي نهضت 
معنويت‌گرايي و ارائه رويكردي 
براي آموزش عالي معنويت‌گرا

رويكردي اخلاق‌بنيان

مسعود صفايي مقدم
دانشيار دانشكده علوم تربيتي و روان‌شناسي دانشگاه شهيد چمران اهواز
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در اين مقاله جريان فكري معنويت‌گرايي و پيام اصلي آن به ش��يوه تحليلي مورد 
ارزيابي مي‌گيرد به اين منظور كه رويكردي راهگشا براي تدوين برنامه‌هاي آموزشي 
معنويت‌گرا در مقطع آموزش عالي به‌دس��ت آيد. لذا نخس��ت، رسيدن به يك مفهوم 
نسبتاً جامع از معنويت‌گرايي مد نظر قرار گرفته است. در اين راستا، گستره معنايي و 
تمايز مفهومي آن با برخي عرصه‌هاي نزديك، مثل دين، بررسي شده و نهايتاً به‌منظور 
ارائه رويكردي مناسب براي تدوين برنامه‌هاي آموزشي معنويت‌گرا در مقطع آموزش 
عالي، رويكرد يادگيري خدمات رايگان كه به‌همين منظور طراحي شده، مورد ارزيابي 
قرار گرفته است و با توجه به مشكلاتي كه اين رويكرد با آنها مواجه است نشان داده 
شده كه رويكردي كه به‌نام رويكرد معطوف به دانش اخلاق‌بنيان از آن نام برده‌ايم به 
ش��كل مناسب‌تري مي‌تواند از عهده تأمين اهداف نهضت معنويت‌گرايي در آموزش 
عال��ي بر‌آي��د. عليرغم نگراني‌هايي كه در جامعه ايران نس��بت ب��ه اين جريان وجود 
دارد و نيز عليرغم كاستي‌هايي كه اين جريان فكري با آنها مواجه است‏، با استناد به 
عناصر اصلي جريان معنويت‌گرايي مي‌توان انديشه بنيادين آن را در راستاي اهداف و 
ارزش‌هاي اسلامي ارزيابي كرد و اين جريان را يك فرصت جديد تربيتي تلقي نمود. 

 واژگان كليدي: 
معنويت‌گرايي، يادگيري خدمات رايگان، دانش اخلاق‌بنيان، آموزش عالي
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بيان مسئله
نهضت معنويت‌گرايي به‌عنوان يك جريان فكري جديد همچنان رو به گسترش است و عرصه‌هاي 
مختل��ف زندگي را تح��ت تأثير قرار مي‌دهد. عرصه آموزش و پرورش نيز از اين جريان بي‌تأثير 
نبوده اس��ت به‌گونه‌اي كه برنامه‌ريزان آموزش��ي در س��طوح مختلف، از جمله آموزش عالي، در 
صدد بر‌آمده‌اند تا رويكردهايي را براي تدوين برنامه‌هاي آموزش��ي معنويت‌گرا ارائه دهند. يكي 
از اين رويكردهاي پيش��نهادي رويكرد يادگيري خدمات رايگان اس��ت. در اين پژوهش پس از 
تحلي��ل مفهوم معنوي��ت، معنويت‌گرايي در آموزش و پرورش و به‌خصوص آموزش عالي، ضمن 
تبيين و ارزيابي رويكرد خدمات رايگان، بر اساس اعتقاد به جوهر اخلاقي دانش، رويكرد معطوف 
به »دانش اخلاق‌بنيان« به‌عنوان رويكردي كه مي‌تواند به‌خصوص در س��طح آموزش عالي راه 

رسيدن به اهداف آموزش معنوي را هموار نمايد پيشنهاد شده است. 

مقدمه
امروز در دوراني زيست مي‌كنيم كه از جمله ويژگي‌هاي آن علم‌گرايي، تخصص‌گرايي، جزئي‌نگري، 
فردگرايي، سرعت‌گرايي، رقابت‌گرايي و در نهايت ماده‌گرايي است. لذاتي كه در كار كشش اميال 
آدميان هستند بيشتر لذات مادي است تا لذات معنوي. در اين دوران با اين ويژگي‌هاي نسبتاً عمومي 
و گسترده، ناگهان نداي معنويت‌گرايي در سطح گسترده‌اي از عالم و در حوزه‌هاي وسيعي از علوم 
برخاسته مي‌شود كه همزمان برخي را به شعف مي‌آورد كه گويي روح خفته و معنويت‌گراي آدمي 
مجدداً در حال بيدار شدن است و برخي را نگران مي‌كند كه گويي بديل يا بديل‌هايي براي دين يا 
آموزه‌هاي ديني در حال سر برآوردن است. در حالي كه معنويت همواره يكي از دغدغه‌هاي انسان 
بوده اس��ت اما تعمق درباره آنكه به‌منظور كش��ف دوباره بعدي از ياد رفته در حيات آدمي صورت 
مي‌گيرد و در پي پاس��خگويي به نيازمندي به تحقق كامل آدميت اس��ت، جريان جديدي است و 
از همين رو نهضت يا جنبش ناميده مي‌ش��ود. پس نهضت معنويت‌گرايي جديد مي‌تواند يادآور 
نهضتي باشد كه در دوران بيداري روحي آدمي1 رخ داد و فلسفه و حكمت از آن سر برآورد. اين 
نهضت جديد نيز ممكن است با زنده كردن مجدد روح پرسشگري به شكستن قالب‌ها و صورت‌ها 
كه زندان ايده‌هاي بلند و متعالي شده‌اند مغز و جوهر جنبه‌هاي متعالي عالم را در دسترس فهم 
عم��وم ق��رار دهد و با محور قرار دادن ل��ذات معنوي به جاي لذات مادي دوران جديدي از حيات 
آدمي را به ارمغان بياورد، دوراني كه مردم از آگاهي و خودآگاهي عميق، تمايل شديد به حقيقت 
و جلوه‌ه��اي مختل��ف آن و اراده معطوف به خير برخوردار خواهند بود. برخي تظاهرات اين توجه 
جديد را مي‌توان در گسترش نگاه انتقادي به سلطه كميت‌گرايي و نگاه پوزيتويستي در بخش‌ها 

و حوزه‌هاي مختلف علوم و روي آوري به روش‌هاي كيفي مشاهده نمود. 

1 اشاره به دوران 800 تا 200 پيش از ميلاد است كه به‌نام دوران بيداري روحي و معنوي آدمي ناميده شده 
)ياسپرس، 1363:. 25( و در واقع خالق انساني است كه امروز مي‌شناسيم.



89

حوزه‌هاي روان‌شناس��ي و تربيت از جمله حوزه‌هاي علوم انس��اني هس��تند كه در معرض 
جري��ان معنويت‌گراي��ي قرار گرفته‌اند. در اين راس��تا معنويت‌گرايان در روان‌شناس��ي در صدد 
بازتعريف��ي از ش��خصيت آدمي برآمده‌اند. زيرا جنبه يا جنبه‌ه��اي اصيل آدمي كه همانا جنبه 
معنوي اوست در مكتب‌هاي رايج روان‌شناسي به‌نحو شايسته مورد توجه قرار نگرفته و به‌همين 
دليل روان‌شناسي از ارائه تعريفي درست از بيماري و سلامت شخصيت ناكام مانده و به تبع آن 
روش‌هاي درماني كه در درمان بيماري‌هاي رواني به‌كار گرفته ش��ده اس��ت نارسا مي‌باشند. در 
حوزه آموزش و پرورش و آموزش عالي نيز گرايش به معنويت باعث ش��ده كه دس��ت اندركاران 
تربي��ت رويكردهاي��ي را ارائه دهند )ناش، 1999(، )آر كس��لر، 2000(، )آر جي ناش، 2002(، 
)تيس��دل، 2003(، )آرتور چيكرينگ، جان دالتون، ليزا استام، 2005(، )لارا جونز، 2005(، كه 
ضم��ن ب��الا بردن كارايي آموزش و پرورش و تلاش در جهت رفع پاره‌اي از ناكارآمدي‌هاي مهم 
آموزش عالي به ارائه بازتعريفي از رسالت آموزش عالي، استاد و دانشجو دست‌زده و شرايطي را 
فراهم نمايند كه دانشجويان بيش از گذشته به كشف لايه‌هاي عميق‌تر حقايق عالم توفيق پيدا 
كنند و فرصت‌هاي بيش��تري براي آزمودن لذات اين كش��ف در اختيار داشته باشند. اين لذات 
معنوي، جلوه‌هاي متفاوتي دارند كه از آن جمله اس��ت: لذت آگاهي، لذت كش��ف، لذت خلق، 
لذت آزادي، لذت احساس تكليف، لذت نوع دوستي، لذت خيرخواهي. اينها به‌واقع ارزش‌هايي 
معنوي و اخلاقي‌اند كه از جمله مطلوب‌هاي مشترك اديان و مذاهب و مكاتب مختلف اخلاقي 
به‌شمار مي‌آيند. از اين‌رو به‌نظر مي‌آيد براي تأمين آنها مي‌توان رويكردهاي ديني و اخلاقي را 
به‌كار گرفت. اين البته چيزي اس��ت كه تاكنون تا حد زيادي ذيل عناوين آموزش‌هاي ديني و 
اخلاقي ارائه ش��ده اس��ت. اما به‌نظر مي‌رسد اين معنا صرفاً در اختيار دين و اخلاق نيست و لذا 
رويكردهاي��ي كه نه ضرورتاً ديني هس��تند و نه اخلاقي، به‌ن��ام رويكردهاي معنويت‌گرا با محور 
قرار دادن نقش فرد در جريان كشف و درك در آموزش عالي در صدد تمهيد شرايط براي ايجاد 
تجارب معنوي و رش��د دانش��جويان در اين مسير مي‌باشند و اين دغدغه امروز كساني است كه 

نهضت معنويت‌گرايي را پاس مي‌دارند. 

روش شناسي پژوهش
در اين پژوهش عمدتاً از روش تحليل مفهومي استفاده شده است. در اين روش البته آنچه كه 
مورد تحليل قرار مي‌گيرد1 مي‌تواند مفهوم، جمله، قضيه و حتي يك داده حسي باشد )فولي2، 
1996(. با اين حال تحليل مفهومي در بدو امر به‌منظور تحليل و تجزيه مفهوم به عناصر اساسي 
آن انجام مي‌شود تا در پرتو كشف و برجسته‌سازي عناصر اساسي و هويت‌ساز آن مفهوم، دانش 
و درك عميق‌تري نس��بت به يك موضوع فلس��في كه اين مفهوم با آن عجين اس��ت پيدا كنيم 

1. Analysandum
2. Foley

مطالعه تحليلي نهضت معنويت‌گرايي و ارائه رويكردي براي ...
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)ب��ي ن��ي1، 2003(. در اين مقال��ه، همان‌طور كه از عنوان آن پيداس��ت، مفهوم معنويت‌گرايي 
به‌عنوان مفهومي كه از جوهري خاص برخوردار است و به‌تبع آن، جريان فكري معنويت‌گرايي 
كه حامل پيام يا پيام‌هاي ويژه‌اي است، به شيوه تحليلي مورد مطالعه قرار مي‌گيرد. هدف اين 
اس��ت كه با تحليل و ارزيابي اين مفهوم و كش��ف جوهر اصلي آن به يك درك نس��بتاً جامع از 
معنويت‌گرايي دست يابيم تا با مبنا قرار دادن اين درك عميق‌تر بتوانيم رويكردي راهگشا براي 
تدوين برنامه‌هاي آموزشي معنويت‌گرا در مقطع آموزش عالي به‌دست دهيم. در اين راستا، سعي 
ش��ده از س��ويي، با بررسي گس��تره معنايي آن در حوزه‌هاي مختلف و ايضاح تمايز مفهومي آن 
با برخي مفاهيم نزديك، مثل دين و از س��وي ديگر، با تحليل مفهوم دانش و اينكه اين مفهوم 
از جوهر معنوي و اخلاقي برخوردار اس��ت و نش��ان دادن پيوند جوهري ميان معنويت و دانش 

بتوانيم رويكرد اخلاق‌بنيان مورد نظر را ارائه دهيم. 
از آنجا كه هدف پژوهش ارائه رويكردي مناسب براي تدوين برنامه‌هاي آموزشي معنويت‌گرا 
در مقطع آموزش‌عالي است، نخست رويكرد يادگيري خدمات رايگان كه به‌همين منظور طراحي 
ش��ده اس��ت مورد ارزيابي قرار مي‌گيرد و مش��كلاتي كه اين رويكرد با آنها مواجه اس��ت نشان 
داده مي‌ش��ود. س��پس رويكرد معطوف به دانش اخلاق‌بنيان، به‌عنوان رويكردي كه به ش��كل 
مناسب‌تري مي‌تواند راه رسيدن به اهداف آموزش معنوي، به‌خصوص در سطح آموزش عالي را 
هموار نمايد، پيش��نهاد مي‌ش��ود. رويكرد پيشنهادي، معنويت موجود در جوهر دانش و معرفت 
را مبناي فعاليت‌هاي معناجويي قرار مي‌دهد و بر اين باور است كه كشف معنويتي كه در كنه 
معرفت نهفته است و تسري آن به ديگر عرصه‌هاي حيات مي‌تواند حيات معنوي را متحقق سازد. 

معناي معنويت 
نخستين چيزي كه درباره معنويت مي‌توان گفت گستردگي معنايي آن است. همين گستردگي 
باعث ايجاد س��ردرگمي‌هايي درباره معنا و مفهوم واقعي آن ش��ده است. گستره حوزه‌هايي كه 
مفهوم معنويت را به‌كار مي‌گيرند از چنان وسعتي برخوردار است كه در بسياري از موارد به‌نظر 
مي‌رس��د معنويت بيش��تر يك مشترك لفظي است تا مدلولي از يك حقيقت واحد. اين ابهامات 
برخي را به اين ترديد واداشته است كه آيا اساساً چيزي به‌نام معنويت وجود دارد؟ آيا اين مفهوم 
و گرايش به بحث درباره اين موضوع بيشتر نشان‌دهنده يك گرايش و سليقه زودگذر نيست؟ اگر 
معنويت‌گرايي ريشه در وجود آدمي دارد آيا از چنان حيثيت باثبات و عيني برخوردار است كه 
بتوان آن را اندازه گرفت؟ علاوه بر اين، مفهوم معنويت با چه مفاهيم ديگري نزديك است؟ آيا 
اين نزديكي به‌گونه‌اي نيست كه بتواند به اختلاط و درهم رفتگي مفاهيم بينجامد و يك مفهوم 
را به جاي مفهوم ديگر گرفته و باعث افزايش سردرگمي‌ها شود؟ مفاهيم شبه‌معنويت كدام‌اند؟ 
ابهامات موجود در اين مفهوم به‌گونه‌اي اس��ت كه برخي را واداش��ته است كه توصيه حذف 

1. M. Beaney
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آن را از فرهنگ لغات داش��ته باش��ند. اوريلي )1993( بر اين باور اس��ت كه هر معنايي كه شما 
بخواهيد مي‌توانيد از مفهوم معنويت استخراج كنيد. وي به‌همين دليل حتي توصيه حذف آن 
را از فرهنگ لغات مي‌دهد. جوزف هافمن )1997( نيز در موافقت با اوريلي و براي نشان دادن 
شواهدي به سود او به برخي برداشت‌هاي متفاوت از معنويت اشاره مي‌كند و مي‌گويد در حالي 
كه براي برخي معنويت ناظر به فرم و س��اختار زندگي عابدانه اس��ت، براي برخي ديگر به معني 
نوعي كل‌گرايي اس��ت و براي گروهي ديگر مراد از معنويت جس��تجوي معناس��ت. آيريس ياب 
)2003( نويسنده كتاب »دين و تربيت«، نيز ضمن تأييد اين مطلب كه معنويت در زمينه‌هاي 
مختلفي به‌كار مي‌رود تأكيد مي‌كند كه اين واژه در زمينه‌هاي مختلف، معاني متفاوتي دارد. 

معنويت و دين 
تا پيش از چند دهه اخير تمايز قائل شدن ميان دين و معنويت چندان پذيرفته نبود. اما امروزه 
تمايز ميان اين دو تقريباً به يك باور عمومي تبديل شده است. با وجود اين هنوز در اين خصوص 
نيز ديدگاه‌هايي كه معنويت را صرفاً امري ديني‏، يا معنوي بودن را در گرو متدين بودن مي‌دانند 
وجود دارد. هرچند در مقابل ديدگاه‌هايي هم وجود دارد كه از معنويت سكولار استفاده مي‌كنند 
)هاريس، 2010(. اما به هر حال اين واژه هم براي كس��اني به‌كار مي‌رود كه متدين به يكي از 
اديان الهي‌اند و تدين خود را با انجام اعمال عبادي نش��ان مي‌دهند، هم براي كس��اني كه صرفاً 
به خدا يا يك قدرت برتر ايمان دارند اما متدين به هيچ دين خاصي نيستند، هم براي كساني 
كه بدون آنكه به خدا يا يك قدرت برتر ايمان داشته باشند اما با وام‌گيري عناصري از اديان به 

معاني والايي از هستي معتقدند و تجارب معنوي و عرفاني را به رسميت مي‌شناسند. 
تماي��ز قائل ش��دن ميان معنويت و دين از زماني آغاز ش��د كه دين ب��ه دين نهادي و دين 
ش��خصي تقيسم شد. ويليام جيمز )1985( براي نخس��تين بار دست به اين تقسيم‌بندي زد و 
همين مبنايي شد براي شكل‌گيري مفهوم معنويت با مضمون كنوني آن. وي اين تقسيم‌بندي 
را در كتاب »انواع تجربه ديني: پژوهشي در خصوص طبيعت آدمي«، كه دربردارنده گفتارهايي 
اس��ت كه در سال‌هاي 1901 تا 1902 در دانشگاه ادينبورگ اسكاتلند داشت و در آن گفتار‌ها 
به بررس��ي ماهيت دين و انواع تجارب ديني پرداخت، انجام داد. اين كتاب پس از انتش��ار مورد 
توجه گسترده فلاسفه و روان‌شناسان قرار گرفت و در طي قرن به‌طور متوالي تجديد چاپ شد. 
آبراهام مزلو نيز با تفاوت قائل شدن ميان دين نهادينه و معنويت شخصي و قرار دادن معنويت 
در كانون نيازهاي برتر كه از نظر او به »ارزش‌هاي وجود« مربوط بوده و از اركان سلامت روان 
قلمداد مي‌شدند، مباني روان‌شناسي انسان‌گرا را پايه‌ريزي نمود. مزلو )1976( همچنين تصريح 
نمود كه از نظر او ارزش‌هاي معنوي در مالكيت انحصاري اديان نهادينه نيست بلكه مسئوليتي 
عمومي است كه بر دوش همه افراد بشر است. براي مزلو معنويت با »تجارب اوج« يا مواجهات 
عرفاني پيوندي عميق دارد. به‌همين شكل، بسياري ديگر، از جمله الكينس )2000(، معنويت را 
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اساساً حاصل مواجهه جان آدمي با تجارب اوج و امر قدسي مي‌دانند. از نظر مزلو اين تجربيات 
باعث مي‌ش��ود كه آگاهي متعارف و س��طح پايين به دركي عميق‌تر از هستي هدايت بشود. اين 
درك عميق از هستي است كه چشم ما را به ارزش‌هاي وجود يا ارزش‌هاي متعالي، مثل حقيقت، 
كمال، زيبايي و خير باز مي‌كند. اما اين نوع تجربيات معنوي و نيز امر قدس��ي، همان‌طور كه 
گفته ش��د، در انحصار هيچ ديني نيس��ت، هرچند هر كدام از اديان الهي حامل پيام معنوي و 
تجارب اوج و سطح بالايي كه پيامبر خود آنها را تجربه كرده است مي‌باشند. مزلو هسته اصلي 
همه اديان ش��ناخته ش��ده را همين تجربيات و مكاشفه‌هاي شخصي و منحصر به‌فرد پيامبران 
آن اديان مي‌داند. معنويت نيز حاصل همين تجربيات عرفاني اس��ت. از آنجا كه اين تجارب به 
درجات مختلف همگاني بوده و در دسترس همه افراد بشر قرار دارند لذا برخي مثل جوزف دان 
)2003( همگان را معنوي مي‌دانند در حالي كه روشن است كه برخي از آنها مذهبي نيستند. 
ادي��ان، همان‌طور كه مزلو بي��ان مي‌كند، خود حاصل همين تج��ارب معنوي پيامبران‌اند، 
به‌مجرد اينكه نهادينه مي‌شوند، يعني در قالبي از دستورالعمل‌ها و مناسك در مي‌آيند، معمولاً 
از س��وي متوليان رسمي خود وجود چنين تجربياتي را ولو به ميزان كم، براي ديگران ناممكن 
يا ناموجه، مي‌دانند. دين از اين به بعد تبديل مي‌ش��ود به مجموعه‌اي از مناس��ك كه در بيشتر 
موارد بر باورهايي كه جزء ديگر دين است و بايد پشتوانه آن مناسك باشد، سلطه پيدا مي‌كند 
و اين در حالي اس��ت كه بر اس��اس اين تلقي از معنويت، جوهر دين نه اين مناسك بلكه همان 
باور‌ها هس��تند. از همين روس��ت كه براي الكينس و بسياري از روان‌شناسان انسان‌گرا مناسك 
دين بالضروره عامل و محرك مواجهه آدمي با تجارب متعالي و امر قدسي نيست، در حالي كه 
گاهي مش��اهده يك منظره مثل غروب آفتاب، يا ش��نيدن يك نواي دل انگيز موسيقي، يا حتي 
مواجهه با هر امر روزمره‌اي، به‌ش��رط آنكه با نگاهي عميق انجام ش��ده باشد، مي‌تواند عامل اين 
تجارب معنوي باش��د و به درك لذات معنوي بينجامد. به‌عبارت ديگر، به‌كارگيري اس��تادانه و 
فكورانه قواي حس��ي و ادراكي آدمي مي‌تواند منجر به‌كس��ب تجربيات س��طح بالايي شود. اين 
نوع به‌كارگيري قواي آدمي، به تعبير امام س��جاد )ع( در رس��اله حقوق، حق تكويني اين قوا و 
وظيفه انس��اني و ديني آدمي اس��ت. به‌عنوان نمونه، امام )ع( حق چشم را اين مي‌داند كه فقط 
به‌منظ��ور عبرت‌گي��ري به‌كار گرفته ش��ود. يعني جز با نگاه عبرت، كه نگاه نافذي اس��ت كه از 
س��طح عبور كرده و به مغز مي‌رس��د، به امور نگريسته نش��ود. ديگر قواي آدمي هم همين‌طور 
بايد به جدي‌ترين صورت به‌كار گرفته ش��وند. حاص��ل اين جديت و ژرف‌نگري اين خواهد بود 
ك��ه پديده‌ه��ا و صحنه‌هاي به ظاهر پيش پا افتاده و ناچي��ز مي‌توانند هركدام منبع يك تجربه 

عميق عرفاني و معنوي باشند. 
پس در حالي كه دين يك نهاد است يا لااقل يك جنبه نهادي هم دارد ولي معنويت امري 
ش��خصي اس��ت )رابرت ناش، 2002( و در حالي كه دين پاسخ‌هايي است ويژه به سؤالات كلي 
آدمي درباره خلقت و معناي حيات ولي معنويت صرفاً معطوف به نياز روحي آدمي براي پرداختن 
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به اين سؤالات است )پاول باير، 1992(. به‌همين سياق گاليان )1996( دين را دكتريني مي‌داند 
كه حاوي مجموعه‌اي از دستورالعمل‌هاس��ت، در حالي كه معنويت دكترين نيس��ت بلكه انرژي 

حياتي‌اي است كه به زندگي ما معنا مي‌دهد. 
تمايز ديگري كه ميان دين و معنويت قائل شده‌اند حاصل تحقيق طولي و دامنه‌داري است 
كه توس��ط يك مؤسسه تحقيقاتي در دانشگاه كاليفرنيا انجام شده و آزمودني‌ها را كه متولدين 
1920 بودن��د از هم��ان بدو تولد تا 1982 مورد مطالعه ق��رار دادند و طي آن ميزان، كيفيت و 
عوامل مؤثر در افزايش دينداري و معنويت در بزرگس��الي و ارتباط آنها با كاركرد اجتماعي در 
كهن‌س��الي مورد مطالعه قرار گرفته است. ميش��ل ديلون و پل وينك )2003؛ به‌نقل از مهدي 
عيوضي، 1390( بر اس��اس يافته‌هاي اين پژوهش نكاتي را اس��تخراج كرده‌اند كه از جمله آنها 
اين اس��ت كه ميانگين تغييرات معنويت و دينداري در طي دوران بزرگس��الي متفاوت اس��ت و 

معنويت را يك پديده پساميانسالي معرفي مي‌كنند. 

معنويت و ويژگي اساسي آن
تعالي، ارتباط، كليت، مهرباني و غمخواري و جوهر مش��ترك اديان بودن به‌عنوان ويژگي مميز 
و هويت‌س��از معنويت مطرح ش��ده‌اند. با قائل بودن به جنبه تعالي معنويت، معنويت به‌عنوان 
امري متعالي1دانس��ته ش��ده اس��ت )ناش، 2002(. هدف فعاليت‌هاي معنوي در اين صورت در 
نهايت دريافت پاسخ شخصي عميق‌تري به معماي وجود است. برخي ديگر، معنويت را به‌عنوان 
ارتباط2در نظر مي‌گيرند. بر اين اس��اس، راش��ل كسلر )2000( سؤالات مهم معنوي را سؤالاتي 
ناظر به معنا، هويت و مسئوليت دانسته و پاسخ‌هاي معنوي را در گرو برقراري ارتباط عميق‌تر 
با خود، ديگران، طبيعت و وجود متعالي مي‌داند. پالمر )2004( نيز مبتني بر ديدگاه ربط‌گرايي 
معنويت را به‌س��ان ريس��ماني مي‌داند كه از ايستگاه فعلي فرد تا مقصد او كشيده شده و محل 
ربط فرد با هدف اوس��ت. بر همين اس��اس اس��ت كه او )1999( به‌عنوان ويژگي مميز معلمي 
معن��وي به وجود رابطه عميق ميان معلم و دانش‌آموز تأكيد مي‌كند. برخي ديگر، كل‌نگري3 را 
ويژگي اساسي‌تري براي معنويت به‌حساب مي‌آورند. ران ميلر )1999( بر آن است كه آدمي از 
لايه‌هاي زيادي از معنا و كليت س��اخته ش��ده است. كل‌نگر بودن امري است فطري و كيفيتي 
اس��ت ناظر به روابط دروني آدمي با همه هس��تي. معنوي بودن در اين صورت مس��تلزم داشتن 
يك نگاه كل‌نگر و دركي كلي و عميق از هستي و مشاهده امور در چارچوب‌هاي هرچه كلي‌تر 
و جامع‌تر است. آموزش و پرورش كل‌نگر4 نيز چيزي نيست جز تمهيد فضا براي برقراري رابطه 
در كلاس و مدرس��ه، آن‌هم عميق‌ترين رابطه‌ها به‌نحوي كه باعث ش��ود همه عناصر درگير در 

1. Transcendence
2. Connection
3. Wholeness 
4. Holistic Education
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آموزش در يك كليت واحد درك شوند. ما همه في‌الواقع عضوي از يك كل هستيم پس آموزش 
و پرورش بايد درك اين معنا را تسهيل كند. 

غمخواري و مهرباني1 نيز به‌عنوان ويژگي مميز معنويت مورد توجه قرار گرفته است. بر اين 
اس��اس، غمخواري و نگراني براي ديگران و محبت همنوعان را در دل داش��تن انگيزه كارهاي 
معنوي است. دوست داشتن همنوعان و دل‌نگران آنان بودن حاكي از حضور زنده و فعال جوهر 
نوعي آدمي در فرد است به‌گونه‌اي كه نبود اين احساس فرد را از دايره نوع آدمي خارج مي‌كند. 
اي��ن احس��اس دروني بيش از روابط اجتماعي عين��ي و خارجي بيانگر تعلق وجودي فرد به نوع 
آدمي است. زيرا احساس دروني كمتر حاصل محاسبه‌هاي عقل معاش بوده و بيشتر از ساختار 

تكويني و فطري بشر ناشي مي‌شود. سعدي در كلامي نغز اين معنا را اين‌گونه بيان مي‌كند: 
تو كز محنت ديگران بي‌غمي            نشايد كه نامت نهند آدمي

آموزش و پرورش معنوي هم بر اين مبنا بر حسب ميزان حضور عنصر محبت به ديگران و 
توجه به نياز‌ها و درد و رنج ديگران تبيين مي‌ش��ود. در همين راس��تا لورا جونز )2005( ويژگي 
اصلي آموزش و پرورش معنوي2 را حضور فعال محبت در كلاس درس و تأمين رابطه عميق دروني 
ميان استاد و دانشجو و موضوع درس و همچنين قلب و مغز و روح مي‌داند. پالمر )1993( معتقد 
است كه عشق و محبت منبع پيدايش دانشي است متفاوت از دانشي كه منشأ آن كنجكاوي و 
رقابت است. بر اين اساس از نظر نگارنده مي‌توان يكي از رسالت‌هاي تربيت معنوي را توليد نوعي 
از دانش دانس��ت كه مي‌توانيم آن را »دانش عش��ق‌بنيان« يا دانشي كه محبت جوهر اصلي آن 
است نام نهيم. اين رويكرد همچنين به اين مطلب دلالت دارد كه دوست داشتن ديگران را بايد 
آموخت و سپس آن را به‌كار گرفت. ممكن است برخي بر اين باور باشند كه عشق حالتي است 
كه آدمي ناخواس��ته گرفتار آن مي‌ش��ود و اين فقط نحوه ابراز عشق و دوستي است كه مي‌توان 
آن را آموخت؛ در حالي كه دوس��ت داش��تن و حتي عاشق شدن هم آموزش مي‌خواهد. عشق و 
محبت س��رزده وارد نمي‌ش��ود. هيچ عاشقي بدون تمهيد مقدمات نمي‌تواند وارد عرصه عشق و 
دوستي شود. بسياري از عرفا اين معنا را به شكل‌هاي مختلف بيان كرده‌اند. حافظ مي‌گويد: 

عاشق شو ار نه روزي كار جهان سرآيد        ناخوانده درس مقصود از كارگاه هستي
ب��راي حافظ، درك مقصود و معناي هس��تي، كه يكي از مقاص��د آموزش و پرورش معنوي 
اس��ت، متضمن عاش��ق شدن و وارد حريم محبت گرديدن است. تا نوعي همدلي با هستي پيدا 
نشود راه به درك رمز و رازهاي آن باز نمي‌شود. همان‌گونه كه براي برخي از فيلسوفان تاريخ، 
از جمله كار‏، درك عميق حوادث تاريخي نيز مستلزم پيدايش حس همدلي با آن حوادث است. 
اما در نگاهي ديگر معنويت به‌عنوان »جوهر مشترك اديان« دانسته شده است. دين شامل 
مجموعه‌اي از باور‌ها و مناسك است. اما، همان‌طور كه گفته شد، براي برخي از معنويت‌گرايان 
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جوهر اديان نه مناس��ك بلكه باورهاست. بر اين اساس معنويت‌گرايي به‌معناي زدودن تمايزات 
از ساحت اديان و تمركز بر روي مشتركات است. آنچه بين اديان مختلف مشترك است، اعتقاد 
به پديده‌هاي ماورايي، انجام اعمالي با انگيزه‌هاي عميق‌تر زندگي و ارتباط عاطفي با خداست. 
قرآن كريم نيز با تأكيد بر اينكه اديان از جوهر مشتركي برخوردارند پيامبر را ملزم مي‌كند 
كه آن جوهر مشترك را مبناي دعوت مؤمنين اديان ديگر براي تأمين يك زندگي اجتماعي و 
معنوي درست قرار دهد. قرآن مي‌فرمايد: قل يا اهل الكتاب تعالوا الي كلمه سواء بيننا و بينكم 
الا نعبد الا الله و لا نش��رك به ش��يئا و لايتخذ بعضنا بعضا اربابا من دون الله )آل‌عمران، 64(1. 
‌اي پيامبر پيروان اديان الهي را بگو بيائيد از آن كلمه كه ميان ما و ش��ما يكس��ان است پيروي 
كنيم و آن كلمه اين است كه به‌جز خداي يكتا را نپرستيم و چيزي را با او شريك قرار ندهيم 
و ديگ��ران را ب��ه جاي خدا به ربوبيت تعظيم نكنيم. اين دس��تور كار علاوه بر آنكه بيانگر اصل 
اساس��ي توحيد و اعتقاد به خداوند اس��ت، تأمين آزادي اجتماعي و آزادي معنوي را نيز مدنظر 
دارد. منظور از آزادي اجتماعي تأمين جامعه‌اي است عدل‌بنيان كه گروهي به ستم گروه ديگر 
را ب��ه خدم��ت نمي‌گيرند و آزادي معنوي به حاكميت ارزش‌هاي اله��ي بر دل و جان مؤمنين 
دلال��ت دارد ك��ه در پرتو اين تن دادن به حاكميت ارزش‌هاي الهي، افراد از س��لطه هواي نفس 
و خودخواهي‌ها ر‌ها مي‌ش��وند. در اين صورت اس��ت كه احترام به ديگران، پاسداش��ت آزادي و 
حقوق ديگران، احس��اس مس��ئوليت نسبت به سرنوشت ديگران و محبت و دوستي با همنوعان 

و بسياري از ارزش‌هاي ديگر ظهور و بروز پيدا مي‌كنند.

معنويت در آموزش عالي
ورود موض��وع معنوي��ت در آم��وزش عالي بعد از آن رخ داد كه روان‌شناس��ي پيش از آن با اين 
موضوع درگير شده بود. ورود معنويت در روان‌شناسي حاصل مشاهده كاستي‌ها و ناكارآمدي‌هاي 
رويكردهاي رايج در اين حوزه بود. مش��اهده برخي كاس��تي‌ها در تبيين‌هاي رايج از شخصيت 
س��الم و به تبع آن از بيماري‌ها و ناهنجاري‌هاي ش��خصيت، باعث شد كه آبراهام مزلو به‌منظور 
ارائه كليدهايي براي داش��تن تبيين‌هاي مناسب‌تر از شخصيت سالم فهرستي از نيازهاي آدمي 
را ارائ��ه ده��د كه »نيازهاي وجود« بخش مهمي از آن بود. اي��ن نياز‌ها عمدتاً ناظر به نيازهاي 
س��طح بالاي روحي و معنوي بود كه براي سال�مت شخصيت از اهميت شاياني برخوردار بودند. 
بر اس��اس كارهاي مزلو روان‌شناسي انسان‌گرا ش��كل گرفت كه بر بعد معنوي شخصيت تأكيد 
زيادي داشت. با وجود اين، به‌نظر مي‌رسيد كه هنوز آن‌طور كه شايسته است جايگاه مناسب و 
درخور براي معنويت در روان‌شناسي ديده نشده است. لذا به‌تدريج از دل روان‌شناسي انسان‌گرا، 
1. و باز در همين راستاست كه خداوند مي‌فرمايد: براي هر يك از شما امت‌ها شريعت و راه روشني قرار 
داديم و اگر خدا مي‌خواست شما را يك امت واحد قرار مي‌داد ولي خواست تا شما را در آنچه داده است 
بيازمايد )مائده، 48( و نيز مي‌فرمايد براي هر امتي مناس��كي قرار داديم كه به آنها عمل مي‌كنند، پس نبايد 

در اين امر با تو به ستيزه برخيزند )حج، 67(.
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روان‌شناسي فراشخصي1 شكل گرفت كه عمدتاً بر »مناسك معنوي، مراقبه و مراتب برتر آگاهي 
تأكيد داش��ت« )تيلور، 1999: 274؛ به نقل از الكينس، 2000(. س��پس آنتوني س��وتيچ دست 
به انتش��ار مجله جديدي زد به‌نام »روان‌شناس��ي فراشخصي« و در شماره اول آن روان‌شناسي 
فراشخصي را به اين صورت معرفي كرد، نهضتي است برآمده از حوزه روان‌شناسي، براي ياري 
كساني كه به استعداد‌ها و قابليت‌هاي نهايي‌اي از انسان علاقمندند كه هيچ جايگاه نظام‌مندي 
در نظريه‌ه��اي پوزيتويس��تي يا رفتارگرا )نهضت اول( يا روان‌كاوي كلاس��يك )نهضت دوم( يا 
روان‌شناسي انسان‌گرا )نهضت سوم( ندارند )ص 16-15 به نقل از الكينس، 2000(. او در سال 

1971 انجمن آمريكايي روان‌شناسي فراشخصي را پايه‌گذاري نمود. 
اما در حوزه آموزش عالي، آنچه كه مس��ئولان، پژوهشگران و برنامه‌ريزان اين حوزه را وادار 
به بازنگري در سياس��ت‌ها و برنامه‌هاي آموزش��ي در آموزش‌عالي نموده و آنها را وادار كرده تا 
موض��وع معنوي��ت را در آموزش عالي مورد توجه قرار دهند ب��ه عوامل متعددي برمي‌گردد كه 
برخي از آنها از اين قرارند: اختلاط گسترده فرهنگ‌هاي مختلف كه خود در پي گسترش پديده 
مهاجرت رخ داده است، تغييرات گسترده در نگرش‌ها و شيوه‌هاي زندگي دانشجويان، مشاهده 
عميق‌تر ش��دن فاصله بين نسل‌ها، عدم كارايي دانشگاه‌ها در پرورش جنبه‌هاي معنوي و ديني 

دانشجويان و حتي شدت گرفتن افت تحصيلي در ميان دانش‌آموزان و دانشجويان. 
بر اين اس��اس، برنامه‌ريزان و دس��ت‌اندركاران آموزش عالي پرداختن به جنبه‌هاي معنوي 
آم��وزش عال��ي را در اولويت‌هاي خود قرار داده‌اند. پاركر پالم��ر )1998( با پيش‌بيني تغييرات 
نگرش��ي كه پيش‌روي جوانان بود مصرانه از انفصال حوزه‌هاي دانش��ي و مهارتي از حوزه‌هاي 
عاطفي و معنوي انتقاد و دانش��كده‌ها را دعوت كرد كه در برنامه‌ريزي‌هاي درس��ي و آموزش��ي 
تجميع توجه به اين حوزه‌ها را مورد توجه قرار دهند. در ادامه همين نگرش، رابرت ناش )1999( 
مصرانه درخواس��ت كرد كه دانش��كده‌ها درب‌هاي خود را به روي گفتمان‌هاي ديني و معنوي 
باز كنند. پژوهش��گران بسياري اين موضوع را مورد تأكيد قرار داده‌اند كه از جمله آنهاست: )آر 
كسلر، 2000؛ آر جي ناش، 2002؛ تيسدل، 2003، آرتور چيكرينگ، جان دالتون، ليزا استام، 

2005 و لارا جونز، 2005(. 
پروفسور لوئيس، رئيس دوره‌هاي كارشناسي دانشگاه هاروارد نيز در سال 2006، كتابي را 
با عنوان »فضيلت بي‌روح: چگونه يك دانش��گاه بزرگ از آموزش و پرورش غفلت كرد«2 منتشر 
نمود و در آن كتاب، دانشگاه هاروارد ـ و البته به‌طريق اولي ديگر دانشگاه‌ها و بلكه نظام آموزش 
عالي آمريكا ـ را متهم كرد كه آموزش و پرورش را از درون تهي كرده است. او در اين كتاب ادعا 
مي‌كند كه برنامه‌هاي آموزشي دانشگاه با جزئي‌نگري‌هاي مفرط باعث مي‌شود كه دانشجويان 
درباره آنچه بايد ياد بگيرند و اينكه چرا بايد آنها را ياد بگيرند بصيرت نداشته باشند. از نظر او 
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در نظام آموزش عالي موجود اس��تادان هر كدام در يك رش��ته بسيار باريك متخصص شده‌اند 
و همه مس��ئوليت خود را صرفاً در آموزش و پژوهش مي‌بينند و نه ارائه آموزش و پرورش��ي كه 
بار اخلاقي و عقلاني هم داش��ته باش��د. او مي‌گويد كه در طول س��ي س��ال خدمت خود نديده 
اس��ت كه اس��تادان دانش��گاه در اين‌باره بحث كنند كه چگونه مي‌توان دانشجويان را تبديل به 
انس��ان‌هاي بهتري نمود. براي لوئيس نيز اصلاح اين وضع در گرو نوعي معنويت‌گرايي اس��ت و 
اينكه استادان مبناي رفتار خود را بهبود رابطه خويش با دانشجويان و ايجاد يك رابطه همدلانه 
با آنها و همچنين پاكدامني ش��خصي قرار داده و معيار مطلوبيت اس��تادي را صرفاً در توانايي 

پژوهشگري خلاصه نكنند. 
ل��ذا اين اعتقاد روز به روز تقويت مي‌ش��ود كه بايد معنويت را بخ��ش مهمي از برنامه‌هاي 
آموزش��ي به حس��اب آورد. توجه به معنويت در آموزش و پرورش به‌واقع توجه به هدف و معنا 
است: يعني فهم عميق از هدف و معناي درس و كار و برنامه، حتي از مربيان انتظار مي‌رود كه 
در راستاي توجه به معنويت، فهم عميقي از خود، هدف و معناي كار خود و رابطه بين آنها داشته 
باش��ند. و اينها نش��ان‌دهنده نياز به حضور عنصر معنويت در آموزش و پرورش و آموزش عالي 
است )كوتينگ و كومبز1، 2005(. دالتون و كراسبي2 )2010( نيز اين مسئله را مورد تأكيد قرار 
مي‌دهند كه هرچند طي پنجاه سال گذشته، به دليل سلطه روزافزون سكولاريسم، عيني‌گرايي 
علمي، شكاف ميان حيات دروني دانشجويان با معيار‌ها و ترجيحات علمي و دانشگاهي، جدايي 
فزاينده ميان وظايف آموزش��ي دانش��جويان و وظايف اخلاقي آنان در قبال ديگران و خدمات 
عام المنفعه‌اي كه بايد انجام داد، نقش دانش��گاه‌ها در پرورش شخصيت اخلاقي و رشد معنوي 
دانش��جويان به‌تدريج كم و كمتر ش��ده ولي در دو دهه گذش��ته دانشگاه‌ها و مؤسسات آموزش 
عالي منابع و انرژي زيادي را صرف برنامه‌هايي كرده‌اند كه براي رشد منش و شخصيت اخلاقي 
و معنوي دانش��جويان طراحي ش��ده‌اند و اين حاكي از محوريت پيدا كردن موضوع معنويت به 

خصوص براي جوانان در دوره دانشجويي و در محيط دانشگاهي است. 
يكي از برنامه‌هاي مهمي كه در اين راس��تا انجام ش��ده برنامه پژوهش��ي است كه با هدايت 
پروفس��ور آس��تين و در مؤسسه تحقيقاتي آموزش عالي وابس��ته به دانشگاه كاليفرنيا3 طراحي 
ش��ده است. آستين و همكاران او يك تحقيق ملي را درباره وضعيت زندگي معنوي دانشجويان 
دانشگاه‌ها در سال2003 شروع كردند كه به مدت هفت سال ادامه پيدا كرد. در ضمن اين هفت 
س��ال هم البته برخي از نتايج را ارائه مي‌دادند. آنان در اين مدت 14527 دانش��جو را در 136 
دانش��گاه و كالج مورد مطالعه قرار دادند. باور قطعي كه اين پژوهش��گران پس از تحليل داده‌ها 
بدان رس��يدند اين بود كه آموزش عالي بايد بس��يار بيش از گذشته به‌رشد معنوي دانشجويان 
توجه كند و بايد براي اين مهم دس��ت به تدوين طرح و برنامه‌هاي مش��خص بزند. زيرا پژوهش 
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نش��ان داد كه معنويت در زندگي دانش��جويان از جايگاه حياتي برخوردار است، جايگاهي بسيار 
بيش از آنكه تصور مي‌شد. 

آنچه در اين تحقيق قابل توجه اس��ت ارائه معيارهايي روش��ن و قابل سنجش براي معنويت 
بوده است. معيارهاي مورد نظر در دو دسته پنج‌تايي تقسيم‌بندي شدند كه يك دسته ناظر به 
كيفيت‌هاي معنوي اس��ت و دس��ته ديگر كيفيت‌هاي مذهبي را مد نظر دارد. اين از آن روست 
كه معنويت، بر حس��ب معيارهاي برگرفته از اين پژوهش، يك كيفيت چند بعدي اس��ت. پنج 
معيار معنوي كه ارائه شده‌اند از اين قرارند: 1- معيار تلاش و تحقيق معنوي1: تلاش فعال براي 
پاس��خگويي به سؤالات بزرگ زندگي، اينكه دانشجو تا چه ميزان خود را به جد درگير سؤالات 
اساسي زندگي مي‌كند و تلاش مي‌كند كه پاسخي شخصي و آگاهانه براي معنا و هدف زندگي 
بيابد، 2- نگاه عام و جهاني داشتن2: اين معيار بيانگر ديدگاهي جهان‌شمول است كه خودگرايي 
و قوم‌گرايي را تعالي مي‌دهد. اين شاخص اين را مي‌سنجد كه دانشجو تا چه ميزان به سنن ديگر 
اديان علاقمندي نشان مي‌دهد، تا چه ميزان به درك فرهنگ‌ها و ملل ديگر علاقمند است، تا چه 
ميزان احس��اس وابستگي به همنوعان خود دارد، تا چه حد به خوب بودن ديگران اعتقاد دارد، 
تا چه ميزان مردم را آن‌گونه كه هس��تند مي‌پذيرد و تا چه ميزان به اين موضوع معتقد اس��ت 
كه سرنوشت همه انسان‌ها به‌هم گره خورده است و نيز اينكه ريشه همه مذاهب بزرگ محبت 
است. 3- اخلاق مراقبت3: اين شاخص بيانگر آن است كه سعادت و رفاه ديگران تا چه حد براي 
ما اهميت دارد، تا چه ميزان تمايل داريم كه به انسان‌هايي كه از مشكلاتي رنج مي‌برند كمك 
كنيم. اين ش��اخص همچنين بيانگر ميزان اهميتي اس��ت كه به موضوع عدالت اجتماعي، رفاه 
جامعه و مش��اركت در فعاليت‌هاي سياسي داده مي‌شود. در مقايسه با معيار مشاركت در انجام 
امور خيريه كه افراد خاص و مش��خصي را كه نيازمند كمك هس��تند در نظر دارند، اين معيار 
امور كلي را مورد تأكيد قرار مي‌دهد. 4- مش��اركت در انجام امور خيريه4: اين ش��اخص رفتاري 
ش��امل ش��ركت در خدمات اجتماعي، جمع‌آوري اعانه براي امور خيريه، كمك به دوس��تان در 
حل مشكلات شخصي‌شان مي‌باشد. در نهايت اين شاخص نشان‌دهنده شيوه‌اي از زندگي است 
كه خدمت به ديگران در آن برجسته است. 5- معيار وقار و آرامش5: كه بيانگر ظرفيتي روحي 
اس��ت كه باعث مي‌ش��ود فرد به‌خصوص در شرايط دش��وار بتواند آرامش و متانت خود را حفظ 
كند. اين ويژگي مهم‌ترين ويژگي فردي يك شخص معنوي است. اين معيار در كيفيت زندگي 
دانش��جويان، به‌خصوص دانش��جويان مقطع كارشناسي، نقش مهمي ايفا مي‌كند زيرا با داشتن 

اين ويژگي روحي مي‌توانند پاسخ مناسبي به تجربيات فشارزاي دوران تحصيل خود بدهند. 

1. Spiritual Quest
2. Ecumenical Worldview
3. Ethics of Caring
4. Charitable Involvement
5. Equanimity
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معيارهاي��ي ك��ه كيفيت‌هاي مذهبي را مد نظر قرار مي‌دهند از اين قرارند: 1- تعهد ديني1 
كه نشان‌دهنده ميزان تعهد و وابستگي دانشجو به اصول ديني است 2- درگير شدن در انجام 
مناس��ك ديني2، كه معياري اس��ت عيني كه نشان مي‌دهد دانش��جو تا چه ميزان عملًا پايبند 
به انجام تكاليف ديني، مثل نماز، روزه، ش��ركت در مراس��م مذهبي است. 3- پرواداري ديني ـ 
اجتماعي3، نش��ان‌دهنده ميزان دوري‌گزيني از ساختارش��كني در حوزه دين و به ش��كل عيني 
و به‌عنوان نمونه ميزان مخالفت دانش��جويان با اموري از قبيل س��قط جنين، جرائم جنس��ي و 
الحاد. 4- شك و ترديد ديني4 5- كشمكش ديني5 كه نشان‌دهنده ميزان ناآرامي و عدم‌توافق 
دانش��جويان با برخي از امور مذهبي اس��ت. بر اساس معيارهاي فوق و پژوهش‌هاي ديگري كه 
در اين زمنيه انجام ش��ده است تلاش شده ش��يوه‌ها و رويكردهايي مناسب براي تأمين اهداف 

نهضت معنويت‌گرايي در آموزش عالي فراهم گردد.

رويكرد يادگيري خدمات رايگان به مثابه رويكردي براي تأمين معنويت‌گرايي در آموزش عالي
بر اس��اس معيارهاي فوق الذكر، گفته ش��ده كه رويكرد يادگيري خدمات رايگان6 براي تحقق 
معنويت‌گرايي مناسب است )اندرسون، 1998؛ كنت كانت، 2003 و سيكولا و سيكولا، 2005(. 
منظور از يادگيري خدمات رايگان تلفيق فعاليت‌هاي نظام‌مند آموزش��ي با خدمات داوطلبانه و 
عام‌المنفعه است كه بر اساس درك مسئوليت اجتماعي انجام مي‌شود. بنابراين، در طي به‌كارگيري 
اين رويكرد فعاليت‌هاي خدماتي و اجتماعي داوطلبانه با برنامه‌هاي درس��ي و آموزش��ي رسمي 
تلفي��ق مي‌ياب��د و اين كار با هدايت معلم و مدرس��ه و با به خدم��ت گرفتن نهادهاي مردمي و 
غيردولتي انجام مي‌شود. يادگيري خدمات رايگان همچنين به‌عنوان يك روش تدريس متضمن 
تركيب محتواي ماده درسي با تجربيات كاري با به‌كارگيري مهارت‌هاي حل مسئله، كار گروهي 
و درك ارزش‌هاي اصيل مدني است. اندرسون معتقد است كه اين رويكرد حرمت ذات شاگردان 
را افزايش مي‌دهد، رشد شخصي را ارتقا مي‌بخشد و حسي از مسئوليت اجتماعي و شايستگي 
ش��خصي را در آنها رشد مي‌دهد )اندرسون، 1988؛ به نقل از پارسا، 1387: 269(. كنت كات7 
)2003( از اين ديدگاه كه معنويت‌گرايي همواره با انجام خدمات عمومي درهم تنيده بوده دفاع 
مي‌كند و آموزش عالي را دچار اين ايراد مي‌داند كه از فرصت حياتي آشنا نمودن دانشجويان با 
جنبه‌هاي معنوي خدمات عمومي و كمك به ديگران غفلت ورزيده است. جان سيكولا و آندريو 
س��يكولا8 )2005( نيز بر اين باورند كه ارتب��اط معناداري ميان معنويت‌گرايي و انجام خدمات 
1. Religious Commitment
2. Religious Engagement
3. Religious/Social Conservatism
4. Religious Skepticism
5. Religious Struggle
6. Service Learning
7. Kent Koth 

8. Sikula, John and Sikula Anderw
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رايگان وجود دارد و مي‌توان از اين رابطه معنادار در موقعيت‌هاي آموزش عالي استفاده نمود و 
براي اين كار بايد كانون تمركز در آموزش عالي را خدمت‌رساني به ديگران قرار دهيم. علاقمندان 
به اين رويكرد، بر حس��ب نتايجي كه براي به‌كارگيري آن برمي‌ش��مرند، بر اين باورند كه اين 
رويكرد مي‌تواند نامزد مناس��بي براي تأمين هدف معنويت‌گرايي در آموزش و پرورش باش��د. از 
اين روست كه به‌كارگيري اين رويكرد به‌خصوص در دانشگاه‌هاي آمريكا رونق زيادي پيدا كرده 
است. دانشكده‌ها و دانشگاه‌هاي آمريكا فرصت‌هاي زيادي براي دانشجويان جهت مشاركت در 
برنامه‌هاي داوطلبانه فراهم مي‌كنند. برخي مواقع، به دانشجويان واحد درسي نيز براي اين گونه 
فعاليت‌ها داده مي‌شود ولي اكثر مواقع پاداش آنها همان احساس رضايتي است كه از كمك به 
ديگران كس��ب مي‌كنند ـ و اينكه متوجه مي‌ش��وند، حتي به‌عنوان يك فرد جوان، مي‌توانند در 
جهان پيرامونشان تأثيرگذار باشند. اين ايده در برنامه »كمپس كامپكت1« تجسم‌يافته، كه در 
تارنمايشان2 اين‌چنين توضيح داده شده: اين برنامه يك ائتلاف ملي است كه ميان بيش از 950 
تن از روساي دانشكده‌ها و دانشگاه‌ها ـ به نمايندگي از حدود 5 ميليون دانشجو ـ شكل گرفته 
است كه هدف اصلي آن ترويج فرهنگ خدمت رايگان به جامعه، فعاليت‌هاي مدني و يادگيري 
خدمات رايگان در آموزش عالي است. در همين راستا اداره يادگيري خدمات رايگان به جامعه3 
در س��ال 1992، در دانش��گاه ساترن مي‌سي‌سي‌پي در ش��هر هاتيزبرگ ايالت مي‌سي‌سي‌پي4، 
به‌عن��وان مركز خدمات داوطلبانه و مركز خدمات رايگان و يادگيري خدمات رايگان براي كليه 
اعضاي جامعه دانش��جويي ايجاد ش��ده اس��ت. اين مركز بيش از 20000 ساعت در سال صرف 
ارائه خدمات رايگان به جامعه و در محيط دانشگاه مي‌كند. پيشرفت علمي دانشجو، خدمت به 
جامعه و موفقيت دانش��جو از هدف‌هاي اصلي اين برنامه است. طي اين برنامه شركت‌كنندگان 
تشويق مي‌شوند عضوي از جنبش خدمت رايگان به جامعه به‌صورت محلي، ملي و جهاني شوند. 
دانش��گاه س��اترن مي‌سي‌سي‌پي يكي از شش مؤسس��ه آموزش عالي است كه در حال حاضر با 
دانش��گاه ايسترن ميش��يگان براي اتخاذ مدلي جهت يادگيري خدمات رايگان به‌صورت علمي 
همكاري مي‌كند5. دانشگاه ايلينوي كه خود يكي از دانشگاه‌هايي است كه اين رويكرد را به‌كار 
گرفته است، هدف از به‌كارگيري رويكرد يادگيري خدمات رايگان را اين‌گونه بيان مي‌كند: »يكي 
از انگيزه‌هاي اصلي در آموزش علوم انس��اني، پرورش دانش��جويان و تبديل آنها به ش��هرونداني 
مس��ئول اس��ت. بخش��ي از اين كار از طريق ايجاد ارتباط بين فعاليت‌هاي دانشجويي و تجارب 
درسي انجام مي‌شود. آموزش علوم انساني آموزشي است كه به دانشجويان كمك مي‌كند رفتار 
و برخورد مناسبي در خود پرورش دهند. منظور از رفتار مناسب در اينجا رفتاري است سرزنده 
و بانشاط و در عين حال مسئولانه.« رفتاري كه طي آن فرد نشان مي‌دهد آمادگي آن را دارد 
1. Campus Compact
2. Http://www.compact.org
3. Office of Community Service Learning (OCSL)
4 The University of Southern Mississippi in Hattiesburg, Mississippi
5. Http://www.usm.edu/ocsl
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كه بانشاط كامل به بررسي ايده‌هاي مختلف پرداخته و دنيايي جديد را تصور كند و همچنين 
در براب��ر ع��ادت به تفكر تكراري مقاومت ك��رده و در ارتباط‌هاي بنيادي خود با جهان پيرامون 

رفتاري مسئولانه نشان دهد1. 
بنابراي��ن براي رس��يدن به اهدافي كه جريان معنويت‌گرايي در پي آنهاس��ت و بر حس��ب 
مؤلفه‌ها يا معيارهايي كه براي معنويت‌گرايي تعيين شده، رويكرد يادگيري خدمات رايگان در 
محور فعاليت‌هاي آموزش عالي قرار گرفته است. بر اين اساس در تنظيم فعاليت‌هاي آموزشي 
وظايف و نگرش‌هاي كاري مشخصي را براي دانشجويان از يك طرف و دانشكده و استادان، از 
طرف ديگر معين مي‌ش��ود. به‌عنوان مثال، براي تأمين معيار رشد و معناسازي شخصي وظيفه 
دانش��جو جس��تجوي معنا و وظيفه دانشكده يا استاد تمركز روي رشد شخصي دانشجو و تعليم 
و تربيت دانش��جومحور تعيين ش��ده اس��ت. يا براي تأمين معيار خوش‌بيني و احساس كفايت، 
وظيفه تعيين‌شده براي دانشجو كسب متانت و آرامش در مواجهه با سختي‌هاي كار و تحصيل 
و وظيفه دانشكده و استاد تمركز روي رشد شخصي دانشجويان، داشتن نگاه مثبت به دانشجو 
در حين كار و زندگي او تعيين شده است. براي معيار خدمت به ديگران وظيفه دانشجو درگير 
ش��دن در كارهاي عام‌المنفعه، ارزيابي و درك خوش‌بينانه از خود و وظيفه تعيين‌ش��ده براي 
دانش��كده و استاد ارج نهادن به ارزش‌هاي تمدني، فعاليت‌هاي تمدني و متمدنانه خواهد بود و 
به‌همين سياق، براي تأمين معيار ارج نهادن به تفاوت‌ها وظيفه‌اي كه براي دانشجو تعيين شده 
اس��ت، داش��تن نگاه كلي و جهاني اس��ت، در حالي كه وظيفه دانشكده و استاد تأكيد بر تربيت 
دانشجومحور و دفاع از تنوع است. اينها نمونه‌هايي از نحوه عملياتي كردن مفهوم و آرمان‌هاي 
معنويت‌گرايي است كه البته گمان مي‌رود در ضمن به‌كارگيري رويكرد يادگيري خدمات رايگان 
قابل اجرا خواهد بود. اين بدان دليل است كه، همان‌طور كه برخي از صاحب‌نظران همچون ايلر 
و گيلز2 )1999( تأكيد كرده‌اند، عناصر اساس��ي معنويت كاملًا مش��ابه عناصر اساسي يادگيري 
خدمات رايگان اس��ت. اين نوع آموزش همزمان روي رش��د ش��خصي، معناس��ازي و خدمت به 
ديگران تأكيد مي‌كند. اين رويكرد ش��ركت فعال و داوطلبانه دانش��جويان در امور عام‌المنفعه را 
كه معمولاً توسط نهاد‌ها و سازمان‌هاي غيردولتي سازماندهي مي‌شوند امري ضروري براي درك 
بهتر جامعه و ايجاد همدلي اجتماعي و بالابردن س��عه صدر و تحمل دش��واري‌ها مي‌داند. اينها 
و ديگر دستاوردهاي رويكرد يادگيري خدمات رايگان همان چيزي است كه در معنويت‌گرايي 

در آموزش عالي در پي آن هستيم.

ارزيابي رويكرد يادگيري خدمات رايگان و ارائه رويكرد پيشنهادي 
در يك ارزيابي اجمالي مي‌توان دريافت كه با وجود تأثير مهم شركت فعال و داوطلبانه دانشجويان 

1. Http://www.union.uiuc.edu/ovp/s/le
2. Eyler & Giles
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در ام��ور اجتماع��ي بر افزايش درك آنان از خود و ديگران و بالا رفتن قدرت تحمل ديدگاه‌هاي 
متفاوت و گاه مخالف و بسياري ديگر از دستاوردهاي مثبت، اما اين رويكرد در معرض يك آسيب 
جدي است و آن غفلت از، يا توجه ناكافي به جنبه‌هاي نظري به‌غايت پيچيده و دشوار تصميم 
و انتخاب دانشجو براي مشاركت در اين فعاليت‌ها و پذيرش وظايفي است كه رويكرد يادگيري 
خدمات رايگان براي آنها معين مي‌كند. ممكن اس��ت اين رويكرد براي سطوح پايين‌تر آموزش 
از قابليت‌هاي مناس��ب‌تري برخوردار باش��د ولي در سطح آموزش عالي توجه به پيچيدگي‌هاي 
نظري تصميم‌گيري و پرسش��گري از چند و چون قضايا در كانون فعاليت‌هاي علمي قرار دارد. 
تحقق معنويت در آموزش عالي و نفوذ معناگرايي در دل و جان دانش��جويان بر هر برداش��تي از 
معنويت مبتني باشد، چه كل‌گرايي را مبناي تعريف معنويت قرار دهيم، چه غمخواري و دلواپس 
سرنوشت ديگران بودن، چه ايجاد رابطه عميق با خود و ديگران و حتي با طبيعت و نيز با وجود 
متعالي و چه جوهر اديان را مبنا بگيريم كه مستلزم اعتقاد به پديده‌هاي ماورائي، انجام اعمالي 
با انگيزه‌هاي عميق‌تر و ارتباط عاطفي با خداس��ت، همه در گرو آن اس��ت كه پيش از هر چيز 
صحت و درستي اين وظايف و همين‌طور ويژگي‌هاي اساسي معنويت براي دانشجويان از لحاظ 
نظري آشكار شده باشد. پس رويكرد آموزشي كه جاي مهمي را به‌انجام مباحث تئوريك ناظر 
به ارزشيابي اين ويژگي‌ها اختصاص نداده باشد و بر اين باور باشد كه عمل كردن به‌خودي خود 
لاجرم، يا به ظن قوي، به بار ايمان و باور مي‌نش��يند از همان ابتدا با دش��واري‌هاي جدي روبرو 
اس��ت. بنابراين بدون اينكه خواس��ته باشيم از تأثير عمل در باورمند شدن بكاهيم، بر اين نكته 
تأكيد مي‌كنيم كه آنچه كه عمل را موجد ايمان و باور مي‌كند حضور عنصر آگاهي عميق است. 
هرچند ممكن است اين معنا تا حدي به‌عنوان يك پيش‌فرض ناگفته در ذهنيت علاقمندان به 
رويكرد يادگيري خدمات رايگان مستتر باشد، اما تصريح آن ما را به اتخاذ فعاليت‌هاي متفاوتي 
وامي‌دارد، فعاليت‌هايي كه بيش از آنكه ماهيت عملي داش��ته باشند ماهيت نظري دارند. شايد 
تأكيد برخي از هواداران اين رويكرد، از جمله، سيكولا و سيكولا1، 2005؛ كد2، 2003 و ماهر3 
2003، بر تفكر نقادانه و درون‌نگري باورمندانه، به‌عنوان عناصر تربيتي رويكرد يادگيري خدمات 
رايگان، دلالت بر اش��اره ضمني آنان بر ضرورت توجه به جنبه‌نظري درگير ش��دن در خدمات 

رايگان عام‌المنفعه باشد. 

رويكرد دانش اخلاق‌بنيان
ضرورت توجه به جنبه‌هاي نظري انتخاب و تصميم‌گيري ما را به پيشنهاد رويكردي وامي‌دارد 
كه از ماهيت نظري برجسته‌تري برخوردار باشد. رويكرد پيشنهادي ضمن آنكه از اين خصوصيت 
برخوردار است بر معرفت‌شناسي دانش مبتني است و به‌نام رويكرد دانش اخلاق‌بنيان از آن نام 

1. Sikula & Sikula
2. Koth
3. Maher
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مي‌بريم. اين رويكرد بر آن است كه دانش از جوهري اخلاقي برخوردار است. قائل بودن به جوهر 
اخلاقي دانش در درجه نخس��ت مس��تلزم انكار دوگانگي ذاتي دانش و ارزش است، رد نظريه‌اي 
ك��ه دان��ش و ارزش را دو س��احت به كلي متمايز و منطقاً غيرمرتب��ط به هم مي‌داند، نظريه‌اي 
كه دانش را نس��بت به ارزش‌ها بي‌طرف دانس��ته و نهايتاً بر آن اس��ت كه ميان احكام حقيقي و 
احكام اخلاقي يك ش��كاف منطقي پرناش��دني وجود دارد؛ و در درجه دوم مستلزم آن است كه 
نشان داده شود فعاليت‌هاي دانشي ناگزير از به‌كارگيري ارزش هاست. موضوع نخست كه به‌نام 
اس��تقلال احكام اخلاقي از آن نام برده مي‌ش��ود كش��ف مهم ديويد هيوم به حساب آمده است 
آنجا كه مي‌گويد )1960: 469-70( در تمام نظام‌هاي اخلاقي كه مطالعه كرده اس��ت فلاس��فه 
غالباً به روش‌هاي معمول در مورد وجود خداوند و يا مسائل انساني صحبت مي‌كنند و ناگهان 
و به‌طور غيرمنتطره‌اي به حيطه اخلاق جهش مي‌كنند. به‌عبارت ديگر، آنها از قضاياي است دار 
يا توصيفي به قضاياي بايد دار يا اخلاقي و ارزش��ي مي‌رس��ند بدون اينكه هيچ دليلي براي اين 
تغيير جهت ارائه دهند. پس از هيوم بسياري از فلاسفه اين نظريه را پذيرفتند و در حيطه‌هاي 
مختلف مبناي كار خود قرار دادند. از جمله جي. اي. مور )1903( متأثر از هيوم، شكاف ميان 
قضاياي حقيقي يا قضاياي معطوف به امر واقع و قضاياي ارزشي و اخلاقي را پرناشدني دانسته 
و آن را تح��ت عن��وان مغالطه طبيعت‌گرايانه مورد بحث ق��رار داد. اما به‌تدريج اين نظريه مورد 
تردي��د قرار گرفت و كس��ان زيادي دلائلي ب��راي رد آن ارائه دادند. اينجانب در جاي ديگري به 
تفصيل اين موضوع را بحث كرده و با ارائه ش��واهد متنوعي س��عي كرده‌ام در آميختگي پنهان 

قضاياي حقيقي و قضاياي ارزشي را نشان دهم )صفايي مقدم، 1377: 21-38(. 
در رابطه با نيازمندي فعاليت‌هاي دانشي به مفاهيم و احكام ارزشي مي‌توان به ابتناي آنها 
بر مفروضات ارزشي اشاره نمود. كانت كه در صدد كشف شرايط ضروري امكان دانش و معرفت 
و توجيه دانش و تجربه بود با به‌كارگيري يك طرح يا چارچوب مفهومي و اس��تفاده از ش��يوه 
استدلال استعلايي1 نشان داد كه چگونه به‌مجرد اينكه مي‌خواهيم از دانش صحبت كنيم ناگزير 
از استفاده از مفاهيم و هدايت‌كننده‌هاي زباني خاصي هستيم. مفهوم راستگويي مستلزم داشتن 
مفهوم دروغگويي است. او بر اين اساس ارتباط مفهومي ضروري ميان اخلاق و عقلانيت را نشان 
داد. در كنار كانت، استدلال دكارت معروف به cogito2 )يا من انديشنده( نيز مي‌تواند به‌عنوان 
يك استدلال استعلايي به حساب آيد، با اين تفاوت كه كانت از پيش‌فرض‌هاي مفهومي استفاده 
مي‌كند در حالي كه دكارت نوعي پيش‌فرض وجودشناختي را در استدلال خود به‌كار مي‌گيرد، 
اينكه وجود هر »تفكري« مس��تلزم وجود يك »من« اس��ت. انجام فعاليت‌هاي دانش��ي، كه از 
جمله جدي‌ترين فعاليت‌هاي نوعي آدمي هستند، نيز به‌همين سياق مبتني بر پيش‌فرض‌هاي 
ارزشي ويژه‌اي است به‌گونه‌اي كه آن پيش‌فرض‌ها را مي‌توان جوهر اصلي فعاليت‌هاي دانشي به 

1. Transcendental
Cogito ergo sum .2 اين عبارت لاتين براي I think, therefore I am است.
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حساب آورد. ريچارد پيترز )1966( براي توجيه و تبيين نظريه خود در باب تعليم، تربيت و نيز 
در نظريه اخلاقي خود به تبعيت از كانت استدلال استعلايي را به خدمت مي‌گيرد. وي معتقد 
اس��ت كه وقتي انس��ان به‌طور جدي با اين س��ؤال مواجه مي‌شود كه چه بايد كرد؟ امور خاصي 
را مسلم فرض مي‌كند. همين‌طور است براي فردي كه به‌طور جدي سؤال مي‌كند كه حقيقت 
چيست؟ او مسلم مي‌گيرد كه كه حقيقت و همه لوازم نيل به حقيقت براي وي مهم بوده و از 
ارزش برخوردار هستند. پس قضاياي علمي و حقيقي محصول تلاش بي‌طرفانه صرف نيستند. 
در دل هر فعاليت دانشي يك انگيزه ارزشي مستتر است. امروزه حتي هيچ مشاهده ساده‌اي را 
نيز غيرمبتني بر يك نظريه نمي‌دانند )داوسون، 1994(. علم و فعاليت‌هاي دانشي به‌عنوان يك 
تلاش بي‌طرفانه مورد انكار يورگن هابرماس و ماري هسه )1980: 11( نيز قرار گرفته است. با 
اذعان به نادرست بودن اعتقاد به بي‌طرفي علم از ارزش‌ها و تأكيد بر ماهيت معنوي و اخلاقي 
 B. S.( علم و فعاليت‌هاي دانش��ي است كه انجمن انگليسي حمايت از مسئوليت اجتماعي علم

S. R. S.(1 يكي از ويژگي‌هاي دانشمند را مسئوليت‌شناسي او مي‌داند. 
مروري تاريخي بر فعاليت‌هاي دانشي آدمي در طول تاريخ به‌منظور كشف ويژگي‌هاي اصيل 
اين فعاليت‌ها نيز نشان مي‌دهد كه درون‌مايه اخلاقي اين فعاليت‌ها تا چه ميزان در هويت‌بخشي 
به فعاليت‌هاي دانشي آدمي نقش ايفا كرده است )صفايي مقدم، 1387: 96-47(. بر اين اساس، 
انجام هر نوع فعاليت‌هاي دانشي بايد با توجه به اين جوهر اساسي باشد. به‌هر ميزان كه سطح 
فعاليت دانشي بالاتر و پيچيده‌تر باشد انتظار مي‌رود كه لايه‌هاي عميق‌تر و معاني والاتر دانش 
بيش��تر مد نظر باشد. پس رويكرد پيش��نهادي در انجام مباحث تئوريك خود، به‌دنبال رديابي 
عناصر اخلاقي در فعاليت‌هاي دانشي مي‌باشد. دركي كه به اين صورت حاصل مي‌شود پشتوانه 
تصميم دانشجو براي حضور آگاهانه و داوطلبانه در كارهاي اجتماعي و خدمت‌رساني به ديگران 
است. چنانچه انجام اين خدمات بر اين درك آگاهانه مبتني نباشد دوام چنداني نخواهد داشت. 
اين رويكرد كه به‌نظر مي‌رسد مي‌تواند تأمين‌كننده عناصر معنويت باشد نگاهي يگانه به دانش 
دارد و دانش را واجد جوهر اخلاقي دانس��ته و به‌همين دليل هم خاصيت كاش��فيت دارد و هم 
خاصيت برانگيزانندگي و از همين‌رو با نظريه س��قراط كه دانش فضيلت اس��ت بيشتر همراهي 

دارد تا نظريه ارسطو كه دانش را دوگانه مي‌بيند و آن را به‌نظري و عملي تقسيم مي‌كند. 
بنابراين از آنجايي كه دست‌مايه اصلي و ذاتي آموزش عالي فعاليت‌هاي دانشي سطح بالاست، 
چنانچه در خصوص دانش بتوانيم نش��ان بدهيم كه دانش از جوهر اخلاقي برخوردار اس��ت، در 
آن‌صورت همه فعاليت‌هاي دانش��ي، كه علي‌القاعده ش��امل همه فعاليت‌هاي علمي دانشگاهي 
مي‌شود، در صورتي معناي درست خود را دارند كه ماهيت اخلاقي آنها مدنظر بوده باشد. به‌عبارت 

1. The British Society for Social Responsibility in Science. 
در اين باره نگاه كنيد به: 

Abdullah Omar Nasseef. Science Education and Religious Values: An Islamic Approach. in Muslim 
Education Quarterly. Vol. 1. No. 3 (Spring, 1984). p. 9. 
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ديگر، آموزش عالي بايد اهداف اخلاقي فعاليت‌هاي دانشي خود را برجسته كند. در اين صورت 
است كه مي‌توان انتظار داشت كه گرايش به معنويت در فعاليت‌هاي استادان و دانشجويان ديده 
ش��ود. يعني حوزه‌هاي نظر و عمل به‌صورت يك كل واحد خود را نش��ان دهند، عقل با عاطفه 
عجين شود، فرديت با جمعيت هم‌جهت شود و حرمت انسان‌ها با تمام تفاوت‌هاشان پاس داشته 
شود. اين انتظار به‌صورت معيارهايي عيني مي‌تواند در كار ارزيابي معنويت در آموزش عالي به‌كار 
گرفته ش��ود. به‌هر حال با محور قرار دادن رويكرد دانش اخلاق‌بنيان به‌عنوان رويكرد مناس��ب 
براي پاسخ به نداي معنويت‌گرايي در آموزش عالي، مي‌توان برخي از وظايف و نگرش‌هاي مورد 
انتظار براي استادان و دانشجويان را به اين شكل نشان داد؛ انتظار از استاد براي ارتقاي وظيفه 
مدرسي به معلمي1 )با نظر به اين حقيقت كه پس از خداوند، انبياء عظام همواره به‌نام معلم يا 
اس��تاد معرفي ش��ده‌اند و اينكه انگيزه انبياء عظام صرفاً احساس تكليف و اداي وظيفه بوده و به 
تعبير قرآن هرگز در مقابل آموزش‌هاي خود تقاضاي اجر و مزدي نكردند و اينكه جوهر اصلي 
آموزش‌هاي پيامبران تكميل مكارم اخلاق بوده اس��ت(. آنچه از دانش��جويان انتظار مي‌رود نيز 
عبارت اس��ت از تمركز بر محور بودن مس��ئوليت فردي دانش��جو در قبال خودش )معناسازي و 
س��اخت هويت فردي(، در قبال جهان )س��اختن معنايي از هستي كه از ارزش و اعتلا برخوردار 
باشد(، در قبال جامعه )توانايي درك ديگران و ديدن امور از نگاه ديگران و حتي همدلي داشتن 
با ديگران(. اينها نيز همه در پرتو فعاليت‌هاي دانش��ي اخلاق‌بنيان به‌دست مي‌آيد. وقتي دانش 
در ذات خود فضيلت اس��ت در آن صورت دانش��مند يا كس��ي كه به‌كار دانشي در درست‌ترين 
معناي آن مي‌پردازد، هر موضوعي را كه مورد مطالعه و پژوهش قرار دهد جز فضيلت‌مدارانه و 
س��خاوت‌مندانه به آن نظر نمي‌كند و حاصل هر چه باش��د از مايه‌هاي اخلاقي برخوردار است و 

به تحقق معنويت كمك مي‌كند. 

نتيجه‌گيري
همان‌طور كه گفته شد، آنچه كه مسئولان، پژوهشگران و برنامه‌ريزان حوزه آموزش عالي را وادار 
كرده تا موضوع معنويت را در آموزش عالي مورد توجه قرار دهند به عوامل متعددي برمي‌گردد 
كه برخي از آنها از اين قرارند: اختلاط گس��ترده فرهنگ‌هاي مختلف كه خود در پي گس��ترش 
پديده مهاجرت رخ داده اس��ت، تغييرات گس��ترده در نگرش‌ها و ش��يوه‌هاي زندگي دانشجويان، 
مشاهده عميق‌تر شدن فاصله بين نسل‌ها، عدم كارايي دانشگاه‌ها در پرورش جنبه‌هاي معنوي و 
ديني دانشجويان و حتي شدت گرفتن افت تحصيلي در ميان دانش‌آموزان و دانشجويان. در ميان 
كساني كه به موضوع معنويت پرداخته‌اند گفته شد كه برخي از متدينان اين موضوع را يك تهديد 
تلقي كرده و آن را بديلي برساخته براي دين دانسته‌اند. اما همان‌طور كه اشاره شد دنياي امروز 
به شكل روزافزوني ارتباط‌هاي خود را بيشتر مي‌كند. اين روندي است كه تغييري براي آن تصور 

.1. نگار من كه به مكتب نرفت و خط ننوشت        به غمزه مسئله آموز صد مدرس شد »حافط«
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نمي‌رود. لذا بايد به لوازم زندگي در اين جهان توجه داش��ت و خود را براي يك زيس��ت س��الم در 
آن آماده كرد. اين مسئله گاهي مستلزم به‌كارگيري نگاه‌هاي جديد در ارزيابي امور قديمي است. 
معنويت چه بسا چندان جديد نيست اما نگاه نو به آن مي‌تواند ما را واجد يك ظرفيت جديد كند. 
اين پيشنهادي است كه مقاله ارائه مي‌دهد. براي عملياتي كردن آن هم رويكرد دانش اخلاق‌بنيان 
را پيشنهاد مي‌دهد. زيرا گرايش به معنويت در فعاليت‌هاي استادان و دانشجويان نتيجه منطقي 
كشف جوهر اخلاقي دانش و فعاليت‌هاي دانشي است. رويكرد پيشنهادي براي تأمين گرايش به 

معنويت به‌خصوص براي به‌كارگيري در سطوح عالي‌تر آموزش مناسب‌تر مي‌باشد. 
اما به‌منظور نشان دادن ضرورت توجه به معنويت‌گرايي به‌عنوان يك فرصت جديد تربيتي به 
پديده مهاجرت و جهاني‌سازي كه از جمله عواملي است كه باعث توجه به مبحث معنويت‌گرايي 
ش��ده اس��ت اشاره مي‌ش��ود. پديده مهاجرت در كنار پديده جهاني‌سازي، تكثرگرايي را يكي از 
ضرورت‌ه��اي زندگ��ي اجتماعي در جوام��ع چندفرهنگي كنوني كرده اس��ت. يكي از مصاديق 
تكثرگراي��ي، تكثرگرايي ديني اس��ت. اديان كه خ��ود همواره بهانه يا عامل��ي براي جنگ‌هاي 
طولاني‌مدت ميان مؤمنان بوده‌اند، امروز در ش��رايطي قرار گرفته‌اند كه پيروانش��ان، بر خلاف 
گذش��ته، ناگزير از زندگي در كنار هم و با هم هس��تند. اين شرايط جديد باعث شده كه برخي 
از ظرفيت‌هاي پنهان اديان و هم آدميان به‌منصه ظهور برسد. مهم آن است كه اين ظرفيت‌ها 
مي‌توانند به مثابه منابع جديدي براي تربيت به‌حساب آيند. به‌نظر مي‌رسد اين ظرفيت مي‌تواند 
باعث ش��ود كه پيروان اديان مختلف به شكلي مسالمت‌جويانه در دين‌ورزي‌هاي همديگر به‌هم 
كمك كنند. گفتگوهاي بين‌ديني1 در كلاس درس و ايجاد يك فهم مشترك از همديگر و بدين 
وس��يله گس��ترش دايره خودي‌ها از نتايج بهره‌گيري از اين ظرفيت مي‌تواند باش��د. اين به يك 
معنا گسترش سعه وجودي فرد است كه مي‌تواند يكي از هدف‌هاي مهم تربيتي به‌حساب آيد. 
بدين معنا كه گستره هستي آدمي محدود و مقيد به دين و مذهب او نيست. آدمي از هستي‌اي 
بسيار فراخ‌تر برخوردار است. بي‌توجهي به فراخناي گستره وجود آدمي و تعيين دايره وجودي 
تنگ براي او نه تنها مبناي معرفتي نادرس��تي دارد، كه از لحاط تربيتي هم رويكرد نادرس��تي 
به حساب مي‌آيد. امام علي )ع( به مالك اشتر در هنگامي كه براي حكومت مصر اعزام مي‌شد، 
نوش��ت: »مهرباني با مردم را پوش��ش دل خويش قرار ده و با همه دوست و مهربان باش. مبادا 
هرگز چونان حيوان شكاري باشي كه خوردن آنان را غنيمت داني. زيرا مردم دو دسته هستند، 
دسته‌اي برادران ديني تو و دسته ديگر همانند تو در آفرينش مي‌باشند. اگر گناهي از آنان سر 
مي‌زند يا علت‌هايي بر آنان عارض مي‌ش��ود، يا خواس��ته و ناخواسته اشتباهي مرتكب مي‌شوند 
آنان را ببخشاي و بر آنان آسان گير« )نهج‌البلاغه، نامه 53(. اين فرمايش ناظر به ضروري بودن 
يك وجود توسعه‌يافته براي كساني است كه مي‌خواهند از طريق برقراري يك ارتباط انساني و 
درست مديريت جامعه را به‌دست بگيرند. اين فرمايش البته محدود به مديران نيست بلكه همه 

1. Inter-religious Dialogue
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آناني كه در صدد گفتگو هستند و گفتگو را يك راهبرد ضروري و كارگشا مي‌دانند مخاطب اين 
سخن هستند. اما دوست داشتن ديگران محتاج تمرين و ممارست‌هاي زياد است. اما براي اينكه 
تمرين دوس��ت داش��تن غيرخودي‌ها به يك عمل تلقيني و غير مبتني بر مباني معرفتي تبديل 
نشود، لازم است كه رگه‌هايي از خويشي و خويشاوندي ميان خود و اين به ظاهر بيگانگان پيدا 
ش��ود. و اين‌جاس��ت كه امام عليه السال�م در زير لايه‌هاي تفاوت‌ها و حتي تعارض‌ها، خويشي 
بيگانگان را برجسته مي‌كند و اين خويشي را شايسته آن مي‌داند كه مبناي رفتار و ارزيابي قرار 

گيرد. امام هم‌نوع بودن را مورد اشاره قرار مي‌دهد. 
پ��س نوعي��ت مي‌تواند و بلكه بايد مورد توجه قرار گيرد. اما رفتارهاي نوعي آدمي گوناگون 
اس��ت. فقط برخي از اين رفتار‌ها از گرايش به ارزش‌هاي اخلاقي و جنبه‌هاي غيرمادي حيات 
ناشي مي‌شوند و جريان معنويت‌گرايي ناظر به حضور اين جنبه از وجود آدمي در حيات است. 
و چ��ون از گرايش‌هاي نوعي آدمي برمي‌خيزد كل‌گرايي را ش��اخص مناس��بي براي برخورد با 
پديده‌ها ارزيابي مي‌كند و از اين‌روس��ت كه يكي از رويكردهاي ناظر به معنويت‌گرايي رويكرد 
كل‌گرا است و يكي از مصاديق معنويت‌گرايي كل‌گرايانه در رفتار افراد و يا دانشجويان تشكيل 
جلس��ات رس��مي و غيررس��مي با عنوان گفتگوهاي بين‌ديني و همچنين، اختصاص يك محل 
واحد براي انجام اعمال عبادي پيروان اديان مختلف دانس��ته مي‌ش��ود. اين جلوه‌اي اس��ت از 
تكثرگرايي كه در حوزه گرايش‌هاي ديني يا اخلاقي و يا معنوي خود را نشان مي‌دهد. در پرتو 
چنين فضايي حالت س��تيزه‌جويي جاي خود را نخس��ت به بيگانگي و دوري گزيني و سپس به 
خويشاوندي و گفتگو مي‌دهد. در اين شرايط جديد محبت نوع‌گرايانه مجال حضور پيدا مي‌كند 
و افراد با گرايش‌هاي ديني متفاوت تشكيل گروه‌هايي را مي‌دهند كه در فهم آموزه‌هاي ديني 
و اخلاقي مي‌توانند به تجارب هم تكيه كنند و با مش��اركت كردن در توس��عه وجودي همديگر 
به ش��كل‌گيري دنيايي كه در آن خويش��ان فراوان‌اند و بيگانگان اندك، كمك كنند؛ دنيايي كه 
مظهري از يك »كل« اس��ت تا معجوني از »فرد«‌هاي جدا از هم و به‌نظر مي‌رس��د جهاني كه 
كليت ويژگي برجس��ته آن باشد به ويژگي جامعه توحيدي نزديك‌تر است، يا لااقل ظرفيت آن 
را دارد كه به تحقق چنين آرماني كمك كند، زيرا همه آدميان، صرف‌نظر از تفاوت‌هاشان، عيال 

خداوندند )الناس عيال الله1(. 
از ديگر مظاهر معنويت‌گرايي كل‌نگرانه يكي دانستن حوزه‌هاي نظر و عمل است. دانايي به 
تعبير منابع ديني ما نور و روشنايي است )العلم نور يقذفه الله في قلب من يشاء(. پس عبادت 
در عين حال كه عمل است اما تجلي يك آگاهي ژرف است. اين نوع عبادت است كه در حالي‌كه 
محصول يك دانايي است اما به تعميق همين دانايي هم منجر مي‌شود. به‌عبارت ديگر، پا نهادن 
در عرص��ه ايمان و عبادتِ دانايي‌بنيان، ب��ه افزايش بصيرت و آگاهي عميق مي‌انجامد. و از اين 
روس��ت كه خداوند مي‌فرمايد: »يا ايها الذين آمنوا ان تتقوا الله يجعل لكم فرقاناً« )اى مؤمنان! 

1. خلق همه سر به سر نهال خدايند                هيچ نه بركن تو زين نهال و نه بشكن

مطالعه تحليلي نهضت معنويت‌گرايي و ارائه رويكردي براي ...
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اگر تقوى پيش��ه كنيد، خدا به ش��ما فرقان يعنى وسيله تميز حق از باطل و درست از نادرست 
عنايت مى فرمايد( و باز مي‌فرمايد: »واتقوا الله و يعلمكم الله والله بكل شىء عليم«. يعني، تقوى 
پيشه كنيد تا خداوند به شما دانش بياموزد و خدا از همه چيز آگاه است. اين به‌معناي آن است 
كه تحقق دانش در تماميت خود همراه اس��ت با تجلي جوهر معنوي و اخلاقي آن. اين معنا از 
دانش، علاوه بر آنكه با آموزه‌هاي قرآني هماهنگ اس��ت، با فرهنگ اصيل ايراني نيز همخواني 
دارد. فردوس��ي در بيان ارزش‌ها و اعتقادات ايرانيان باس��تان دانش اصيل را »دانش ايزدي« نام 

مي‌نهد و آن را پرتوي از افاضات حضرت باري‌تعالي مي‌داند: 
نخست آفرين كرد بر كردگار                توانا و دانا و به روزگار
برازنده هور و كيوان و ماه                   نشاننده شاه بر پيش گاه

گزاينده هر كه جويد بدي                      فزاينده دانش ايزدي 
ز ناداني و دانش و راستي                زكمي و كژي و از كاستي

بيابي چو گويي كه يزدان يكي است                ورا يار و همتا و انباز نيست
و نيز به دليل باور به جوهر معنوي دانش است كه آن را پاك‌كننده دل، آرايه دل و موجد 

قدرت روحي مي‌داند: 
سر نامه بود آفرين از نخست                بدان‌كس كه دل را به دانش بشست

بياراي دل را به دانش كه ارز                به دانش بود تا تواني بورز
به دانش روان را توانگر كنيد                خرد را ز تن بر سر افسر كنيد

پس با تكيه بر جوهر معنوي دانش، نهادهاي دانشي و رويكرد‌ها و مفاهيم وابسته به آن همه 
ضرورتاً معنويت‌گرايي را در كانون توجه خود قرار مي‌دهند. با تكيه بر اين برداش��ت از دانش و 
با به‌كارگيري رويكرد اخلاق‌بنيان در تدوين برنامه‌هاي آموزش��ي، به‌خصوص در سطوح عالي‌تر 
آموزش، همه مفاهيم دانش��ي، از جمله اس��تاد، دانش��جو، پژوهش، تدريس، معلمي و استادي، 
دانش��جويي و همچنين فرايندهاي برنامه‌ري��زي و ارزيابي و حتي مفهوم موفقيت در حوزه‌هاي 
دانشي، جوهري اخلاقي و معنوي پيدا مي‌كنند. تعاريف عملياتي اين مفاهيم، كه مي‌تواند به‌نحو 
دقيق‌تري در يك كار مس��تقل انجام ش��ود، مي‌تواند به‌عنوان معيارهايي عيني در كار ارزيابي 
معنويت در آموزش عالي به‌كار گرفته شوند. در اين صورت نهضت معنويت‌گرايي را مي‌توان به 
منزله فرصتي تلقي كرد كه گفتمان معنويت‌گرايي را در كانون توجهات آموزش��ي قرار مي‌دهد 
و به اين طريق، ضمن تمهيد زمينه‌هاي توجه به جوهر معنوي فعاليت‌هاي دانشي، عرصه‌اي نو 
براي ارتباط ذهن‌هاي عميق و معناگرا با هم و با كل هستي فراهم آورده و با حضور اين گفتمان 
جديد در عرصه تعليم و تربيت فرصتي براي تعميق جنبه‌هاي ايماني شخصيت ايجاد مي‌كند. 
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مقاله حاضر درصدد بررس��ي تطبيقي ميانگين شاخص تنبلي در ايران و 55 
كشور جهان، اين سؤال اساسي را دنبال مي‌كند كه آيا ايرانيان از ديگر كشورهاي 
جهان تنبل‌ترند؟ به‌همين منظور شاخص تنبلي ساخته شد تا ميانگين اين شاخص 
بين ايران و ديگر كش��ور‌ها مورد ارزيابي و مقايس��ه قرار گيرد. اين پژوهش در 
مقام آزمون مدعا و بررس��ي فرضيات تحقيق، از روش تطبيقي كمي اس��تفاده 
نموده است و بر مبناي تحليل ثانويه مجموعه داده‌هاي كمي در سطح جهان، بين 
سال‌هاي 2006-2005، ميانگين تنبلي در ايران را با ديگر كشورهاي جهان مورد 
تحليل قرار داده است. نتايج نشان مي‌دهند كه بر اساس شاخص ساخته شده در 
اين تحقيق ميزان تنبلي ايرانيان از متوسط جهاني بيشتر است و تنها كشورهاي 
عرب��ي بيش از ايرانيان دچار تنبلي‌اند و رتب��ه اول تنبلي در جهان را دارند. در 
انتها نيز تلاش شده تا برخي راهكارهاي فردي و جمعي تنبلي نيز بيان شود. 

 واژگان كليدي: 
تنبلي فردي، تنبلي اجتماعي، مطالعه تطبيقي
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بيان مسئله
بررس��ي دوره‌هاي تاريخي مختلف و مطالعه س��فرنامه‌هاي فرنگياني كه به ايران سفر كرده‌اند، 
ش��واهدي از تنبلي ايرانيان به‌دس��ت مي‌دهند )رايت، 1385؛ موريه، 1380؛ وامبري، 1372؛ 
بنجامين، 1366؛ پولاك، 1361؛ اورسل، 1352 و مورگان، 1335(. به‌علاوه در بنُ بيشتر مِشكلات 
افراد جامعه و مش��خصه‌هايي كه كم و بيش از آنها با عنوان آس��يب‌هاي فرهنگي و يا اجتماعي 
ياد م��ي كنند، خصوصيت اخلاقي تنبلي اجتماعي را مش��اهده مي‌كنيم كه به اعتقاد برخي از 
صاحب‌نظران، بس��ياري از ويژگي‌هاي نامطلوب ما بر روي آن س��وار ش��ده است و در فرهنگ و 
خصلت جمعي ما بس��يار ريش��ه دارد )چلبي، 1381؛ قاضي مرادي، 1378؛ بازرگان، 1357 و 
جمال‌زاده، 1345(. اين مسئله تا بدانجا مهم است كه رهبران جامعه نيز »تنبلي اجتماعي« را 

به‌عنوان »دشمن دروني ايرانيان« مطرح كرده‌اند. 
در كلي‌ترين برداشت، تنبلي را مترادف با فقرِ حركتي مي‌دانند. فردي تنبل است كه هيچ 
رغبت و اشتياقي به تحرك و جنب و جوش نداشته و از پويايي و جست و خيز در گريز است. 
در جامع��ه‌اي ك��ه تنبلي رخنه مي‌كند، اف��راد آن براي انجام امور كوچ��ك و بزرگ در زندگي 
شخصي و يا مناسبات اجتماعي و عمومي، هميشه كار امروز را به فردا مي‌اندازند، تصميم‌سازي 
و تصميم‌گي��ري را ب��ه ديگران واگذار مي‌كنن��د،  تغيير و تحولي را ك��ه آرزو مي‌كنند ـ بدون 
كوچك‌ترين اقدامي ـ از ديگران انتظار مي‌كشند، عادت به فكر كردن ندارند و براي هر انتخابي 
تعلل مي‌ورزند. درنتيجه در چنين جامعه‌اي ميزان توليد و بازده ش��غلي بسيار پايين و علاقه و 
اشتياق به‌كار كم است؛ سازندگي به كندي پيش مي‌رود و زمان از ارزش واقعي برخوردار نيست. 
روش��ن اس��ت كه جامعه تنبل دچار رخوت و خواب‌آلودگي مي‌ش��ود، در پذيرش انديشه و 
مص��رف كالا هي��چ نظام و ترتيبي رعايت نمي‌كند. تجارت، صنعت و علم، يا راكد اس��ت و يا به 
كندي به پيش مي‌رود، جريان پيشرفت دچار انحراف مي‌شود و انسجام، تعادل و سلامت جامعه 
به خطر مي‌افتد. در چنين ش��رايطي به‌نظر مي‌رس��د فرهنگ مصرف و غفلت، مي‌تواند از جمله 

پيامدهاي تنبلي در چنين جوامعي محسوب گردد. 
همچنين استفاده نامناسب از نيروي انساني براي توسعه يك كشور نيز پيامد ديگري است 
كه جامعه تؤام با تنبلي با آن مواجه مي‌شود. اين در حالي است كه در هركشوري نيروي انساني 
مهم‌ترين عامل براي توس��عه محسوب مي‌شود و وجود تنبلي اجتماعي مي‌تواند مهم‌ترين مانع 

توسعه و پيشرفت گردد. 
با توجه به اين مطالب، مقاله حاضر در پي آن اس��ت تا پرس��ش اصلي اين تحقيق كه »آيا 
ايرانيان تنبل هستند؟« را با استفاده از داده‌هاي كمي و آماري بين‌المللي مورد بررسي قرار دهد. 
براي اين مهم ابتدا شاخصي نظري )با تكيه بر داده‌هاي بين‌المللي موجود( ساخته مي‌شود و در 
مرحله بعد با بهره‌گيري از روش تطبيقي، از اين شاخص براي مقايسه ايران با ديگر كشورهاي 

جهان استفاده مي‌شود و به تحليل ثانويه داده‌هاي كمي در سطح جهاني پرداخته مي‌شود. 
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مباني نظري
در فرهنگ فارسي »تنبلي« به‌معناي تن‌پروري، بي‌كارگي، كاهلي و اهمال و سستي به‌كار رفته 
است )فرهنگ فارسي، ج 1: 1147(. تنبلي يا سستي )فتور( از نظر لغوي به دو معني استفاده 
مي‌شود: دست كشيدن پس از استمرار در كاري، يا سكون بعد از حركت و جنبش؛ و كسالت، 
بي‌حالي يا سستي و تنبلي پس از شادابي و كوشش. از لحاظ اصـطــلاحـي نيز تنبلي »دردي 
است كه ممكن است گريبانگير بعضي اشخاص داراي فعاليت و كار گردد. البته هر انساني حتماً 
دچار آن مي‌گردد. درجه پايين آن؛ كس��الت، سستي يا تنبلي است و درجه شديدتر آن؛ دست 
كش��يدن از كار و آرام و س��كون گرفتن پس از شور و ش��وق مداوم و تحرك و فعاليت پيوسته 

مي‌باشد« )ساروخاني، 1370(. 
مقوله تنبلي به‌عنوان يك خصيصه فردي موضوع مطالعه روان‌شناسي قرارگرفته و از آن به 
»اهمال‌كاري«1 ياد ش��ده است. روان‌شناس��ان )آليس و جيمزنال، 1375 و آقا تهراني، 1383( 
اهمال‌كاري را چنين تعريف كرده‌اند: »كاري را كه تصميم به اجراي آن داريم، به آينده موكول 
كنيم«. جوهره اين رفتار نيز، تعويق انداختن، تعلل ورزيدن، سبك گرفتن و سهل‌انگاري در كار 
اس��ت. »بلس« نيز تنبلي را به تعويق انداختن كارهايي مي‌داند كه فرد بايد مي‌كرد يا دوس��ت 
دارد بكند. به‌عبارت دقيق‌تر، تنبلي، »به تعويق انداختن انجام كاري اس��ت كه مي‌دانيد همين 

الآن بايد انجام شود و به آينده موكول گردد« )بلس، 1386: 14(. 
برخي جامعه‌شناس��ان »تنبلي اجتماعي« را با كرختي و رخوت اجتماعي2 مترادف دانس��ته 
و رش��د كند حركت اجتماع را »تنبلي اجتماعي« ناميده‌اند. در اين تعاريف مضمون‌هايي مثل 
عدم پذيرش تحولات جديد و قبول تداوم حركت‌هاي نامنطبق با حيات اجتماعي را از مختصات 

تعاريف »تنبلي‌اجتماعي« مي‌دانند )ساروخاني، 1370: 707(. 
اما در ادبيات جامعه‌شناسي، كمتر بحثي درباره تنبلي موجود است و در ايران، تقريباً هيچ 
بحث��ي در اين‌باره موجود نيس��ت، لذا در اين مقاله تلاش مي‌ش��ود با تكي��ه بر »نظريه انتخاب 

عقلاني«3 حدود مفهومي تنبلي اجتماعي بيان و روشن شود. 
اصول‌ و مبانيِ‌ )آگزيوم‌( كنش��گر عقلاني‌، پايه‌ تقريباًً تمام نظريه‌پردازي‌هاي‌ مؤثر در علوم‌ 
اجتماعي‌ است‌ )اودن‌، 2001؛ استارك‌، 1994؛ بودون، 1998 و كلمن‌، 1377(. در نظريه‌ انتخاب‌ 
عقلاني‌، جامعه‌ مجموعه‌اي از افراد اس��ت‌ كه‌ كنش‌ عقلاني‌ معطوف به هدف )يا در تعريف وبر 
كنش مبتني بر عقلانيت ابزاري( دارند. اين‌ افرادِ آگاه‌ و مختار و هدفمند در هر شرايطي‌ به‌دنبال‌ 

بيشينه‌ كردن‌ سود خود هستند )ليتل‌، 1373: 69(. 
»كلمن«‌ سردمدار جامعه‌شناسي انتخاب عقلاني بر اين عقيده است كه‌ »كنشگر، كنشي‌ را 
انتخاب‌ مي‌كند كه‌ حداكثر فايده‌ را نصيب‌ او س��ازد« )كلمن‌، 1377: 32(. نظريه‌ فردگرايانه‌ و 

1. Procrastination
2. Social Inertia
3. Rational Choice Theory

بررسي تطبيقي شاخص تنبلي در ايران و كشورهاي جهان ...
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عمومي‌ او درباره‌ نظام‌هاي ‌اجتماعي تلاش وي براي حل اين مسئله اصلي جامعه‌شناسي است 
كه تبيين‌ پديده‌ اجتماعي‌ با توجه‌ به‌ خود افراد و نه‌ ديگر ش��يوه‌هاي‌ موجود مي‌باش��د. عناصر 
پايه‌ و اصلي‌ نظريه‌ كلمن‌ درباره‌ نظام‌هاي‌ اجتماعي‌، كنش��گران‌ و منابع‌ يا وقايع‌اند. كنش��گران‌ 
در اين‌منابع‌ و وقايع‌، منافعي‌ داش��ته‌ و بر برخي‌ از آنها تس��لط‌ دارند. اصلي‌ترين‌ ايده‌هاي‌ نظري‌ 
عبارت‌اند از: 1( اينكه‌ افراد به‌دنبال‌ نفع‌ فردي‌ بوده‌ و به‌‌گونه‌اي عمل‌ مي‌كنند كه‌ گويي‌ مي‌خواهند 
سود حاصل‌ از منابع‌ و وقايع‌ را به‌ حداكثر برسانند. 2( اينكه‌ به‌منظور به‌ حداكثر رسانيدن‌ اين‌ 

سود، تسلط‌ بر اين‌ منابع‌ و وقايع‌ را با يكديگر مبادله‌ مي‌نمايند. 
‌نگاه��ي كوتاه به آثار نظريه‌پردازاني چون؛ »ماكس وبر«، »هرس��اني«1، »ريمون بودون« و 
»جان الستر« آنان را در زمره صاحب‌نظران نظريه انتخاب عقلاني قرار مي‌دهد )اودن، 2001(. 
به‌طوري‌ك��ه »ماكس وبر« براي روش��ن ش��دن كنش عقلاني به طبقه‌بن��دي كنش مي‌پردازد. 
»هرس��اني« عمل‌ عقلاني‌ را در زندگي‌ روزمره‌، رفتاري‌ مي‌داندكه‌ بهترين‌ وس��ايل‌ در دسترس‌، 
براي‌ رسيدن‌ به‌ يك‌ هدف‌ مشخص‌ انتخاب‌ مي‌كنند )هرساني، 1986: 83(. »بودون« نيز مانند 
وب��ر به‌معن��اي‌ ذهني‌ِ كنش‌ يا باور‌ها توجه‌ دارد. وي‌، يك‌ الگوي‌ ش��ناختي‌2، يا جايگزيني‌ براي‌ 
انتخ��اب‌ عقلان��ي‌ را پايه‌گذاري‌ مي‌كند )بودون‌، 1998(، كه در برگيرنده‌ كنش��ي‌ اس��ت‌ كه‌ نه 
‌منفعت‌طلبانه‌ اس��ت‌ و نه‌ حتي‌ ابزاري‌ اس��ت‌. »جان‌ الستر« فيلسوف‌ و تاريخ‌دان‌ نروژي، همانند 
كلم��ن‌ و بودون‌، انتخاب‌ عقلاني‌ را با توجه‌ به‌ جس��تجوگري‌ ب��راي‌ مباني‌ خرد توجيه‌ مي‌كند. 
نظريه‌ عمومي‌ جامعه‌ش��ناختي‌ الس��تر در موارد بسياري‌ با الگوهاي‌ انتخاب‌ عقلاني‌ ارائه‌ شده‌ از 
سوي‌ كلمن‌ و بودون‌ مشترك‌ است‌، به‌جز اينكه‌ اين‌ نظريه‌ از نظريه‌ كلمن‌ و حتي‌ نظريه‌ بودون‌ 

كمتر ساختارگرايانه‌ است‌. 
با استفاده از چارچوب انتخاب عقلاني، مي‌توان براي تنبلي دو حالت در نظرگرفت: »تنبلي 
 temporal به laziness ف��ردي« و »تنبل��ي اجتماعي«. »تنبل��ي فردي« )كه از آن، علاوه ب��ر
dilemma هم ياد شده( حالتي است كه فرد ميان دو انتخاب مخير مي‌شود، يكي لذت آني و 

ديگري نفعي شخصي در آينده كه براي كسب آن نفع، بايد از اين لذت گذشت. 
انتخ��اب ك��ردن و نيز علم به زيان‌آور بودن انتخاب لذت فعلي و س��ودمند بودن نفع آينده 
ابعاد مهم تنبلي‌اند. انتخاب در اينجا به‌معناي آن است كه يك كنشگر عاقل، به‌صورت نسبي از 
مزايا و معايب هر دو گزينه آگاه است، يعني مي‌داند كه الآن چه مي‌كند و مي‌داند كه انتخاب 
لذت آني در زمان حال، چه زياني براي فرد در آينده دارد و با علم به اين دو گزينه، »انتخاب« 
مي‌كند. البته در بس��ياري موارد، رفتار و انتخاب فرد از نظر ناظر بيروني، مصداق تنبلي اس��ت، 
اما فرد رفتار خود را تنبلي نمي‌داند، يا آنچنان كه بايد، از عواقب رفتار خود آگاه نيست. در اين 

صورت، بايد با تربيت يا حتي اجبار وي را به سمت گزينه درست رهنمون شد. 

1. Harsanyi
2. Cognitive Model
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نكته ديگر اينكه، گاه فرد به دليل تعارض شناختي وقتي به‌دنبال لذت آني باشد، مزيت‌هاي 
نف��ع آت��ي را كمت��ر از حد واقعي برآورد مي‌كن��د و نيز زيان‌هاي عدم دنب��ال كردن نفع آتي و 
بي‌عملي و لذت‌طلبي آتي را كمتر برآورد مي‌كند. علاوه بر آن، محاس��باتي را وارد مي‌كند كه 
غيرمعقول است، مانند وقتي كه فرد مراجعه به دندانپزشك براي معاينه دندان خود را به عقب 
مي‌اندازد و همواره اميدوار اس��ت كه رش��د علم و تكنولوژي در آينده، اين تنبلي وي را جبران 
كند. همچنين، فرد گاه اصولاً محاسبه را كنار مي‌گذارد و اصلًا توجهي به‌عمل خود ندارد، چون 
با هر محاسبه‌اي، رفتار وي غلط است؛ لذا كار را به فردا واگذار مي‌كند )چو فردا شود فكر فردا 
كنيم( و مهم آن اس��ت كه »الآن« نيس��ت و لذا وجدان فرد آسوده است. لذا در »تسويف« و در 

فرايندي كه نفس بر سر خود كلاه مي‌گذارد، بايد دقت بيشتر كرد. 
آنتوني گيدنز نيز تعريفي مش��ابه از تبنلي دارد. او )به نقل از كس��ل، 1386: 25( با طرح 
مسئله »امنيت وجودي« ذكر مي‌كند كه »كنشگران اعمالي را دوباره و دوباره به اجرا مي‌گذارند 
كه برايش��ان آرامش‌بخش بوده است. هر گونه آش��فتگي و اختلال در اين روال‌ها، نوعاً به‌منزله 
بي‌ثباتي تجربه مي‌شود و افراد همواره مراقب اطراف خود هستند تا مطمئن شوند كه وقايع طبق 
روال و به‌نحو قابل‌پيش‌بيني در جريان است. اين مطلب، ماهيت محافظه‌كارانه زندگي اجتماعي 
را ت��ا حدي تبيي��ن مي‌كند. ما آنچنان به امور مأنوس زندگي مي‌چس��بيم كه حتي جنبه‌هاي 
ناخوشايند زندگي را نيز بازتوليد مي‌كنيم. پس ممكن است همچنان شغل خسته‌كننده يا ازدواج 

مصيبت‌باري را ادامه دهيم، حتي اگر گزينه‌هاي بهتري در دسترس باشد.« 
باز هم امنيت وجودي تبيين مي‌كند كه چرا افراد كمتر درباره پيامدهاي منفي رفتارهايشان 
تأمل مي‌كنند، يا از موارد نگران‌كننده پرهيز مي‌كنند، زيرا اگر فرد به‌طور جدي و پيوسته نگران 
تأثيرات نامعلوم )و فعلًا ناش��ناخته( هواي آلوده و مواد س��مي بر جسم خود باشد، زندگي روزانه 
برايش دشوار مي‌شود، لذا اين امور به محاق فراموشي سپرده مي‌شود )به نقل از كسل، 1386: 47(.

نوع ديگر تنبلي، »تنبلي اجتماعي« اس��ت. تنبلي اجتماعي گاه محصول تنبلي افراد جامعه 
و برآيند تنبلي آنها اس��ت. يعني وقتي كثيري از افراد، بي‌عمل و لذت‌طلب‌اند، در سطح جامعه 
نيز اين فرايند مش��اهده مي‌ش��ود. اين نوع از تنبلي‏، نمودهاي متعدد دارد؛ پايين بودن س��طح 

بهره‌وري اداري، عدم اقبال به‌كار طولاني‌مدت و سخت و.... 
اما صورت ديگر تنبلي اجتماعي حالتي است كه »ريمون بودون« در كتاب »منطق اجتماعي« 
)1364( آن را »اثر منتجه نظام‌هاي وابس��تگي متقابل« مي‌داند. يعني افراد در س��طح فردي، 
رفتاري نس��بتاًً مطلوب دارند، اما اين رفتار در س��طح جمعي به نتيجه مطلوب منتج نمي‌شود. 
دليل آن هم ناهماهنگي در سطح نهادهاي اجتماعي است. فرضاً وقتي كه تلويزيون برنامه‌هاي 
جذاب و آگهي‌هاي طولاني‌مدت خوش‌ساخت پخش مي‌كند، هدف آن در اينجا كسب درآمد و 
جذب مخاطب است ولي در عوض مخاطب خردسال و نوجوان به‌جاي انجام تكاليف، به تماشاي 

تلويزيون جذب مي‌شود و محصول آن، عدم‌موفقيت نظام آموزشي است. 

بررسي تطبيقي شاخص تنبلي در ايران و كشورهاي جهان ...
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بر اساس توصيف ذكر شده در بالا و با تأكيد بر جزئيات تعريف تنبلي و نحوه برخورد افراد 
با آن و همچنين برجس��ته ش��دن عناصر انتخاب عقلاني، دو تعريف متفاوت از تنبلي مي‌توان 

ارائه كرد )اين دو تعريف، دو بعد متفاوت از تنبلي را مي‌سازد(: 
ـ تمديد يا كش دادن يا اطاله وضعيت فعلي و عدم تمايل به تغيير رفتار يا وضعيت توسط 
كنش��گر. كه به نوعي بي‌عملي اس��ت و رخوت و ركود. مثل فردي كه در يك ترافيك ش��لوغ از 
تاكسي پياده نمي‌شود يا در زمان آگهي‌ها تلويزيون مي‌بيند. در اين بعد از تنبلي ترجيح كنشگر 

در آن است كه وضع موجود، هر چند از آن لذت برده نمي‌شود، حفظ گردد. 
ـ تس��ويف يا انتخاب لذت آني بر نفع فردي آتي توس��ط كنش��گر. اين تعريف س��ه بعد 
دارد: نظام ترجيحات كنش��گر، اندازه‌گيري از لذايذ آني و اندازه‌گيري از نفع آتي. در اينجا 
عمل اس��ت مثل رفتن به پيك نيك، به كافي ش��اپ و.... گاه بر هم زدن وضع موجود تنبلي 
اس��ت، يعني درس خواندن مداوم يا كار كردن مداوم حفظ وضع موجود اس��ت و ر‌ها كردن 

آن، عمل نويي اس��ت. 
در اين كار تحقيقاتي با توجه به اينكه از داده‌هاي پژوهش‌هاي بين‌المللي استفاده مي‌كنيم و 
اين داده‌ها از سطح تحليل فردي به‌دست آمده و سپس برآيند آن به كل جامعه نسبت داده شده 
است به‌لحاظ روش‌شناختي »تنبلي اجتماعي« را محصول تنبلي افراد جامعه و برآيند تنبلي آنها 
محسوب كرده‌ايم. يعني وقتي كثيري از افراد، بي‌عمل و لذت‌طلب‌اند، در سطح جامعه نيز اين 
فرايند مش��اهده مي‌ش��ود و جامعه‌اي كه اكثر افراد آن تمايل كمي به تلاش داشته باشند تنبل 
محسوب مي‌كنيم. اين نوع از تنبلي‏ نمودهاي متعدد دارد از جمله؛ پايين بودن سطح بهره‌وري 
اداري، عدم اقبال به‌كار طولاني‌مدت و سخت، تمايل به جذب شدن در دستگاه‌هاي دولتي، عدم 
ارائه ايده‌هاي جديد و خلاقيت در كار و زندگي، انتظار دريافت مزايا و پاداش‌هاي دولتي و.... 

روش تحقيق
 اين مقاله در مقام آزمون اين مدعا كه »ايرانيان افرادي تنبل‌اند« )در مقايس��ه با كش��ورهاي 
ديگ��ر( از »روش تطبيق��ي كمي«1 يا »تحليل بين‌كش��وري«2 براي س��نجش داده‌هاي موجود 
درباره ش��اخص تنبلي اجتماعي اس��تفاده كرده اس��ت. در اين پژوهش واحد تحليل »كشور«، 
سطح تحليل »جهان« و واحد مشاهده »كشور/ سال« است، اين طرح تحقيق »مقطعي« بوده 
و در بين س��ال‌هاي 2006-2005، بر اس��اس داده‌هاي كمي كشور‌ها انجام گرفته و داده‌ها نيز 
از بانك جهاني و از پيمايش ارزش‌هاي جهاني گردآوري ش��ده‌اند. اين داده‌ها در وبگاه اين دو 
مؤسسه موجود است و مي‌توان با طبقه‌بندي كشور‌ها )كه در اين مقاله از يونسكو گرفته شده( 

داده‌هاي مورد نظر را استخراج كرد. 

1. Quantitative Comparative Method 
2. Cross – National Analysis
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جمعيت آماري تحقيق را كليه كشورهايي تشكيل داده‌اند كه واجد داده براي انجام مقايسه 
در اين مقطع زماني بوده‌اند. بدين ترتيب در اين بخش استراتژي تمام‌شماري )عدم نمونه‌گيري( 
مدنظر قرارگرفت؛ با علم به اين مطلب كه محدوديت‌هاي عملي در وجود و دستيابي به داده‌هاي 
مناس��ب براي كليه متغير‌ها در برخي از جوامع، خواه ناخواه تعداد كش��ورهاي تحت‌مطالعه را 
تقليل خواهد داد. واقعيت اين است كه در كليه تحقيقات بين‌كشوري، حجم نمونه مآلاً توسط 
وجود داده‌هاي قابل دس��تيابي از متغيرهاي مورد مطالعه، محدود و تعيين مي‌ش��ود. به‌همين 
دليل يك مشكل مشترك و عمومي در اين دسته از تحقيقات عبارت است از كمبود داده براي 
كليه متغير‌ها در تمامي كش��ور‌ها براي كل دوره زماني مورد بررس��ي )راگين، 1388 و طالبان، 
1389(. در مجموع به دليل فقدان داده‌هاي لازم براي برخي كشور‌ها در اين دوره زماني، تعداد 

نمونه تحقيق به 55 كشور محدود گرديد. 
از آنج��ا كه در مطالعات بين‌المللي ش��اخص تنبلي وجود ندارد، با اس��تفاده از تعريف ذكر 
شده براي تنبلي در بالا، تلاش شده تا نزديك‌ترين معرف‌ها براي شاخص تنبلي برگزيده شود. 
معرف‌هاي ش��اخص تنبلي1 در مطالعه تطبيقي حاضر بدين ش��رح اس��ت )از آنجا كه معرف‌ها 

به‌صورت مثبت تنظيم شده، مي‌توان آنها را شاخص‌هاي عدم تنبلي ناميد(: 
• اهميت كار در زندگي افراد يك جامعه 

• نظر درباره اين دو ايده كه؛ چون رقابت مردم را به سخت‌كوشي و رشد ايده‌هاي جديدشان 
برم��ي انگيزاند، خوب اس��ت يا در مقابل؛ چون وضعيت ب��دي را به‌همراه مي‌آورد، مضر و 

زيان‌آور است. 
• در درازمدت معمولاًً سخت‌كوشي، زندگي بهتري را فراهم مي‌كند يا خوش‌شانسي. 

• ارائه ايده‌هاي جديد و خلاق بودن
• پولدار بودن 

• كمك به مردم و نزديكان
• داشتن موفقيت‌هاي زياد 

 )دس��ته بالا از معرف‌ها، به‌واس��طه توصيف فرد پاسخگو از مردم و شباهت خود فرد به اين 
گويه‌ها مورد ارزيابي قرارگرفته است(. 

• مطالبه پاداش و مزاياي دولتي كه فرد در اختيار ندارد. 
• عدم پرداخت كرايه وسايل نقليه عمومي

• تقلب در پرداخت ماليات 
 )سه معرف اخير نيز به‌واسطه قابل توجيه بودن اين اعمال در نزد افراد جامعه، مورد ارزيابي 

قرارگرفته است(. 

1. معرف‌هاي فوق از بين مجموعه گس��ترده‌اي از معرف‌هاي جهاني ـ با توجه به س��طح دسترسي و وجود 
داده براي كشورهاي مورد بررسي و به‌خصوص براي ايران ـ انتخاب شده‌اند. 

بررسي تطبيقي شاخص تنبلي در ايران و كشورهاي جهان ...
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مسئله اساسي در جامعه ايران )و اين مقاله نيز(، تنبلي به‌عنوان يك رفتاراست نه نظر آنها. 
اما از آنجا كه دسترس��ي به رفتار مردم ممكن نبوده اس��ت، در برخي از موارد بالا، از نظر آنها 
استفاده شده است. اما بايد اين نكته را هم در نظر داشت كه چون در اين مقاله، بنا بر مقايسه 
ميان جوامع بوده اس��ت، چون در همه آنها تركيب يكس��اني از نظر و رفتار مردم سنجيده شده 
اس��ت، مي‌توان اين تركيب را با هم س��نجيد و مبناي كار »تطبيقي« هم همين مقايسه است. 
يعني اين تركيب و جايگزيني آن به‌جاي رفتار، تغيير معني‌داري در نتيجه‌گيري ايجاد نمي‌كند. 
همچنين برخي از اين شاخص‌ها، در نگاه اول كمتر با تنبلي رابطه روشني دارند. اما اگر به 
تعريف ارائه شده از تنبلي رجوع كنيم )ترجيح نفع آني بر نفع آتي(، مشخص مي‌شود كه برخي 
از ش��اخص‌ها )و به‌ويژه دو ش��اخص آخر( بيشتر ترجيح نفع فردي بر نفع جمعي است و نه نفع 
فردي آني بر نفع فردي آتي. اما چنانچه در تعريف »دوراهي اجتماعي« نيز مي‌توان مشاهده كرد 
)جوادي‌يگانه و هاشمي، 1387(، نفع فردي نيز مي‌تواند از طريق نفع جمعي محقق شود و لذا 
با دقت در اين تعريف، مي‌توان به‌صورت غيرمستقيم، ترجيح نفع فردي آني بر نفع جمعي آتي 
)و از طريق آن نفع فردي آتي( را نيز تنبلي دانست. اين مورد، البته از تعريف تنبلي دور است 
و به‌عنوان يك محدوديت اين تحقيق ش��ناخته مي‌ش��ود ولي داده‌هاي در دسترس بين‌المللي 
محدود بوده و ناگزير از استفاده از داده‌هاي مرتبط )چه مستقيم و چه غيرمستقيم( بوده‌ايم. 

بدين‌س��ان به‌منظور س��اخت ش��اخص تنبلي اي��ن معرف‌ها را با ه��م تركيب نموده و از 
آنجايي كه همه اين معرف‌ها به‌صورت مثبت آورده ش��ده‌اند، ش��اخص عدم تنبلي به‌دس��ت 
آمد. مقدار اين شاخص بين 0 تا 100 است، به‌طوري‌كه هرچه ميانگين اين شاخص بيشتر 
باش��د به‌معناي تنبلي كمتر است. به‌همين دليل در مرحله بعد عدد 100 را از شاخص عدم 
تنبلي كم كرديم و در نهايت ش��اخص تنبلي س��اخته ش��د. بدين معني كه هر چه ميانگين 
گروه كش��ورهاي مورد بررس��ي در اين ش��اخص بيش��تر باش��د، بيانگر تنبلي بيشتر در اين 

كشور‌ها مي‌باشد. 

فرضيات تحقيق
فرضيه اصلي اين مقاله عبارت اس��ت از اينكه؛ ميزان تنبلي دركش��ور ايران به‌طور معناداري از 

كليه كشورهاي جهان بيشتر است. 
فرضيات فرعي نيز بدين شرح مي‌باشد: 

1. ميزان تنبلي در كشور ايران به‌طور معناداري از گروه كشورهاي آسياي شرقي و جنوبي 
بيشتر است. 

2. ميزان تنبلي در كشور ايران به‌طور معناداري از گروه كشورهاي عربي بيشتر است. 
3. ميزان تنبلي در كشور ايران به‌طور معناداري از گروه كشورهاي آفريقايي بيشتر است. 
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4. ميزان تنبلي در كشور ايران به‌طور معناداري از گروه كشورهاي آمريكاي لاتين وكارائيب 
بيشتر است. 

5. ميزان تنبلي در كشور ايران به‌طور معناداري از گروه كشورهاي اروپايي بيشتر است. 
6. ميزان تنبلي در كشور ايران به‌طور معناداري از گروه كشورهاي ثروتمند1 بيشتر است. 

پايايي
براي شاخص‌سازي در اغلب موارد لازم است به سنجش پايايي مقياسي كه شاخص بر اساس آن 
درست شده، پرداخته شود. لذا در اين بخش آلفاي كرونباخ شاخص تنبلي محاسبه گرديده است. 

جدول 1: آماره‌هاي توصيفي براي هر يك از معرف‌هاي شاخص تنبلي 
مورد انحراف 

استاندارد
ميانگين معرف‌ها

55 2/2326 65/3042 اهميت‌كار

55 3/8372 77/2542 ايده‌هاي جديد

55 6/3220 90/9813 پولدار بودن

55 3/6876 72/9042 كمك به مردم

55 5/5207 81/4375 موفقيت‌هاي زياد

55 5/9324 88/8104 رقابت

55 8/4650 94/1896 سخت‌كوشي يا خوش‌شانسي

55 11/4641 77/7958 مطالبه مزايا و پاداش‌هاي دولتي

55 11/4766 77/4875 عدم پرداخت كرايه وسايل نقليه عمومي

55 11/8706 74/9167 عدم پرداخت ماليات

لازم به توضيح اس��ت كه تعداد موارد برابر با تعداد كش��ورهايي است كه در اين مطالعه مورد 
بررس��ي قرار گرفته‌اند. نكته حائز اهميت در س��نجش اوليه اين معرف‌ها آن اس��ت كه ميانگين 

معرف‌ها به هم نزديك است. 
جدول2: آماره‌هاي توصيفي شاخص تنبلي

تعداد متغيرها انحراف استاندارد واريانس ميانگين

10 41/4920 1721/5858 808/0813  آماره‌هاي توصيفي شاخص

همچنان‌كه مشاهده مي‌گردد جدول فوق آماره‌هاي توصيفي شاخص تنبلي را نشان مي‌دهد. 

1. كشورهايي كه در سازمان همكاري اقتصادي و توسعه )OECD( عضويت دارند.

بررسي تطبيقي شاخص تنبلي در ايران و كشورهاي جهان ...



120

راهبرد فرهنگ / شماره دوازدهم و سیزدهم / زمستان 1389 و بهار1390 

جدول 3: آماره مربوط به هر گويه در رابطه با شاخص
 ضريب آلفا پس از

حذف گويه‌ها
 همبستگي گويه‌ها با

شاخص
 ميانگين شاخص پس از

حذف گويه‌ها

0/7197 0/1326 735/7771 اهميت كار

0/7105 0/2537 723/8271 ايده‌هاي جديد

0/7099 0/2491 710/1000 پولدار بودن

0/7126 0/2296 728/1771 كمك به مردم

0/7114 0/2317 719/6438 موفقيت‌هاي زياد

0/6881 0/4238 712/2708 رقابت

0/7073 0/2897 706/8917 سخت‌كوشي يا خوش شانسي

0/6506 0/5725 723/2854 مطالبه مزايا و پاداش‌هاي دولتي

0/6270 0/6572 723/5938 عدم پرداخت كرايه وسايل نقليه عمومي

0/6359 0/6265 726/1646 عدم پرداخت ماليات

Alpa = 0/7144 Standardized item alpha = 0/7293
به‌طور كلي نتايج آزمون قابليت اعتماد نش��ان مي‌دهد كه گويه‌هاي مورد اس��تفاده در اين 
تحقيق از سازگاري و هماهنگي مناسبي برخوردارند و به‌عبارت ديگر مقدار آلفاي 0/71 حاكي 

از همبستگي قابل قبول اجزاي دروني شاخص تنبلي مي‌باشد. 

يافته‌هاي تحليلي
در اين بخش ابتدا نيمرخي از ميانگين شاخص تنبلي ميان ايران و گروه‌هاي كشورهاي جهان 
ارائه مي‌شود1 و سپس يافته‌هاي تحليلي مورد بررسي قرار مي‌گيرند. گفتني است كه اين گروه‌ها 

شامل تمامي كشورهاي مورد بررسي است. 

1. براي امكان مقايس��ه نمرات متغيرهاي تحقيق و س��هولت در گزارش اين نمرات، همه شاخص‌ها در اين 
مقاله با استفاده از فرمول زير مقياس يافته‌اند: 

  

X: نمره متغير در مقياس قبلي 		 S: نمره متغير در مقياس جديد
max: بيشترين نمره متغير در مقياس قبلي min: كمترين نمره متغير در مقياس قبلي	

صورت كس��ر رابطه، تفاضل نمره متغير و مقدار كمينه و مخرج كس��ر، تفاضل مقادير بيشينه و كمينه متغير 
مي‌باشند. بر اساس اين تغيير مقياس، كمترين نمره‌اي كه هر متغير به خود اختصاص مي‌دهد صفر و بيشترين 

مقدار 100 است )چلبي و جنادله، 1386: 147(. 

S=
X-min

max-min
*100
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اكن��ون توصيف��ي تطبيق��ي از ميانگين كش��ورهاي مورد مطالعه در هر ي��ك از معرف‌هاي 
تشكيل‌دهنده شاخص تنبلي ارائه مي‌شود؛ 

در ارتباط با اهميت كار در زندگي؛ كش��ورهاي آفريقايي )15/83( داراي كمترين ميانگين 
و كش��ورهاي ثروتمند )69/14( داراي بالاترين ميانگين در ميان كش��ور‌ها مي‌باش��ند. در ارائه 
ايده‌هاي جديد؛ كش��ورهاي آسياي شرقي و جنوبي )62/07( از بيشترين ميانگين و كشورهاي 

آفريقايي از كمترين ميانگين )22/85( برخوردارند. 
از نظر اعتقاد به پولدار بودن افراد در جامعه؛ كشورهاي آفريقايي كمترين ميانگين )23/05( 
و كشورهاي آمريكاي لاتين و كارائيب بالاترين ميانگين )88/07( را دارند. به‌لحاظ كمك به مردم 
نيزكش��ورهاي عربي )18/85( كمترين ميانگين وكش��ورهاي آسياي شرقي و جنوبي )51/50( 

بيشترين ميانگين را كسب كرده‌اند. 
از نظر داش�تن موفقيت‌هاي زياد كش��ورهاي عربي )24/32( كمترين ميانگين و كشورهاي 
ثروتمن��د )79/32( بيش��ترين ميانگين را از آن خود كرده‌اند. به‌عبارت ديگر براي كش��ورهاي 
ثروتمند داشتن موفقيت‌هاي زياد نسبت به كشورهاي عربي از اهميت بيشتري برخوردار است. 
در مطالبه پاداش و مزاياي دولتي كه افراد جامعه در اختيار ندارند؛ كشورهاي ثروتمند )8/35( 

كمترين مطالبه و كشور ايران )30/74( خواهان بيشترين مطالبه دولتي هستند. 
همچنين كش��ورهاي عربي در عدم پرداخت كرايه كمترين ميانگين )7/27( و كش��ورهاي 

آمريكاي لاتين و كارائيب )29/15( بالاترين ميانگين را در اين زمينه دارند. 
به‌لحاظ قابل قبول بودن تقلب در پرداخت ماليات؛ نتايج حاكي از آن اس��ت كه كش��ورهاي 
عربي كمترين ميانگين )5/36( را در قابل توجيه بودن تقلب در پرداخت ماليات دارند در حالي 
كه كش��ورهاي آمريكاي ش��مالي و اروپايي بيشترين ميانگين )22/52( را دارند. به‌عبارت ديگر 
كشورهاي آمريكاي شمالي و اروپايي نسبت به كشورهاي عربي بيشتر تقلب در پرداخت ماليات 

را قابل‌توجيه مي‌دانند. 
نظر به اينكه سخت‌كوشي نسبت به خوش شانسي زندگي بهتري را فراهم مي‌كند؛ كشورهاي 
آمريكاي ش��مالي و اروپايي بالاترين ميانگين )70/13( و اي��ران كمترين ميانگين )15/22( را 
كس��ب كرده‌اند. اين بدان معناس��ت كه ايرانيان بر خلاف كشورهاي آمريكاي شمالي و اروپايي 

بيشتر بر اين نظرند كه خوش شانسي زندگي بهتري را براي افراد به همراه مي‌آورد. 
در باب اينكه رقابت در سطح جامعه مفيد تلقي مي‌شود و يا زيان‌آور؛ كشورهاي ثروتمند با 
ميانگين )61/65( رقابت را از اين نظر كه مردم را به سخت‌كوش��ي و رش��د ايده‌هاي جديدشان 
برمي‌انگيزان��د، خوب ارزيابي مي‌كنند در حالي كه ايرانيان با ميانگين )20/07( اين‌گونه رقابت 

را زيان‌آور تلقي مي‌كنند. 
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جدول 4: نيمرخي از شاخص تنبلي در ايران و كشورهاي جهان1
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50/4834/7815/8326/0866/4369/1427/1748/69اهميت كار در زندگي
62/0739/6122/8545/3052/5755/5736/0048/60ارائه ايده‌هاي جديد

57/7534/0823/0588/0769/2582/6435/7164/93پولدار بودن
51/5018/8528/0826/1234/0240/5729/1435/41كمك به مردم

58/5824/3231/0263/7661/7079/3247/2158/94داشتن موفقيت‌هاي زياد
22/648/5717/5722/9321/148/3530/7417/68مطالبه پاداش و مزاياي دولتي

15/707/7217/8929/1525/0911/1818/0118/67عدم پرداخت كرايه
11/455/3616/6212/1122/529/678/9414/18تقلب در پرداخت ماليات

43/2129/6947/9857/7570/1360/0515/2255/75سخت‌كوشي  يا خوش‌شانسي
50/7923/8046/3859/9358/9961/6520/0754/28رقابت

48/1385/1372/8944/4735/3636/7378/1146/88ميانگين شاخص تنبلي

1. كليه شاخص‌ها دامنه‌اي از 0 )فقدان( تا 100 )حداكثر ميزان( را دارند.
2. كشورهاي آسياي شرقي و جنوبي: كره جنوبي، هند، چين، تايوان، تايلند، اندونزي، ويتنام، مالزي و هنك‌گنك

3. كشورهاي عربي: اردن، مراكش، مصر و عراق 
4 . كشورهاي آفريقايي: افريقاي جنوبي، غنا، بوركينافاسو، اتيوپي، مالي، روآندا و زامبيا

 5. كشورهاي آمريكاي لاتين و كارائيب: گواتمالا، اوروگوئه، پرو، شيلي، برزيل، آرژانتين، مكزيك، كلمبيا
 6. كشورهاي آمريكاي شمالي و اروپايي: نيوزيلند، نروژ، لهستان، سوئيس، اسلوني، بلغارستان، روماني، تركيه، اكراين، 

روسيه، قبرس، مولداوي، آندورا
7 . كشورهاي ثروتمند: آلمان، فرانسه، انگلستان، هلند، سوئد، ايتاليا، كانادا، آمريكا، استراليا، اسپانيا، ژاپن، فنلاند و گرجستان

كل جهانايران

46/88

78/11

36/73 35/36
44/47

72/89
85/13

48/13

OECD آمريكاي شمالي 
و اروپايي

آمريكاي لاتين
 و كارائيب

آفريقايي عربي آسياي شرقي 
و جنوبي

نمودار1: ميانگين شاخص تنبلي در كشورهاي جهان
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در ادامه به‌منظور مقايسه ميانگين شاخص تنبلي ايران با ديگر كشورهاي جهان، از آزمون 
T بهره گرفته‌ايم1. نتايج آماري فرضيات تحقيق در قالب جدول زير ارائه مي‌شود. 

جدول 5: آزمون آماري مقايسه تنبلي ايران با كشورهاي جهان2 

گروه كشورها
ميانگين تنبلي در ايران: 78/11

DfSigآزمون Tانحراف معيارميانگين*فراواني

تنبلي اجتماعي

948/1319/764/2980/004كشورهاي آسياي شرقي و جنوبي

0/93930/447-485/1312/94كشورهاي عربي

772/8911/910/9860/382كشورهاي آفريقايي

944/4717/154/8080/005كشورهاي آمريكاي لاتين و كارائيب

1335/3620/607/4812000/0كشورهاي آمريكاي شمالي و اروپايي

1336/7314/579/8412000/0كشورهاي ثروتمند 

5546/8822/739/5154000/0كليه كشورهاي جهان

بر اس��اس اطلاعات مندرج در جدول فوق، با توجه به اينكه ميانگين ايران در ميزان تنبلي 
78/11 اس��ت، نتايج به‌صورت تفضيلي بدين ش��رح مي‌باشد، لازم به يادآوري است كه شاخص 
تنبل��ي در يك مقياس 0 تا 100 قرارگرفته و بر اس��اس اي��ن مقياس، كمترين نمره‌اي كه اين 

شاخص به خود اختصاص مي‌دهد صفر و بيشترين مقدار 100 مي‌باشد: 
* همان‌طور كه مش��اهده مي‌ش��ود ميانگين تنبلي گروه كشورهاي آسياي شرقي و آسياي 
جنوبي 48/13 است و با توجه به مقدار آماره )T=4/29(، تفاوت ميانگين ميزان تنبلي بين ايران 
و گروه كش��ورهاي آس��ياي شرقي و جنوبي معنادار مي‌باشد. به‌عبارت ديگر فرضيه اول تحقيق 

مبني بر ميزان كمتر تنبلي در اين گروه از كشور‌ها نسبت به ايران تأييد مي‌شود. 
* گروه كشورهاي عربي داراي ميانگين 85/13 است. در اينجا با وجود بالاتر بودن ميانگين 
تنبلي اين كشور‌ها نسبت به ايران مقدار آماره )T=-0/939( تفاوت ميانگين ميزان تنبلي ميان 

ايران و گروه كشورهاي عربي را معنادار نشان نمي‌دهد. پس فرضيه دوم تحقيق رد مي‌شود. 
* همچنان‌كه در جدول فوق آمده است؛ ميانگين تنبلي در ميان گروه كشورهاي آفريقايي 
72/89 اس��ت. مقدار آماره )T=0/98( حاكي از آن اس��ت كه اختلاف معناداري ميان ميانگين 
ميزان تنبلي در بين ايران و گروه كشورهاي آفريقايي وجود ندارد و ميزان تنبلي در ايران به‌طور 
معناداري از كش��ورهاي آفريقايي بيشتر نيست. بدين سان فرضيه سوم تحقيق مبني بر بيشتر 
1. در اي��ن آزم��ون چنانچه sig از 0/05 بزرگتر باش��د، فرض برابري ميانگين‌ها تأييد مي‌ش��ود و اختلاف 
معناداري بين ميانگين‌ها وجود ندارد. اما چنانچه sig از 0/05 كوچك‌تر باشد، فرض برابري ميانگين‌ها رد 

مي‌شود و نشان‌دهنده آن است كه اختلاف معناداري بين ميانگين‌ها وجود دارد )بابايي، 1383(. 
*. ميانگين تنبلي آماره‌اي از 0 )فقدان تنبلي( تا 100 )حداكثر تنبلي( است.
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بودن ميزان تنبلي در ايران نسبت به كشورهاي آفريقايي رد مي‌شود. 
* تنبل��ي در كش��ورهاي آمري��كاي لاتين و كارائيب داراي ميانگين 44/47 اس��ت و مقدار 
آماره T در اين كشور‌ها بيانگر آن است كه ميان ميانگين ميزان تنبلي ايران و گروه كشورهاي 
آمري��كاي لاتي��ن و كارائيب تفاوت معناداري وجود دارد و فرضيه چهارم تحقيق مبني بر وجود 
تنبلي بيشتر در ايران نسبت به اين كشورها، تأييد مي‌شود. بدين معناكه ميزان تنبلي به‌صورت 

معناداري در گروه كشورهاي آمريكاي لاتين و كارائيب از ايران كمتر است. 
* چنانچه مش��اهده مي‌شود؛ ميانگين تنبلي در گروه كشورهاي آمريكاي شمالي و اروپايي 
35/36 اس��ت. همچني��ن مقدار آماره )T=7/48( در اين كش��ور‌ها بيانگر آن اس��ت كه تفاوت 
معناداري ميان ميانگين ميزان تنبلي در ايران با اين كش��ور‌ها وجود دارد و اين بدان معناس��ت 
كه ميزان تنبلي در ايران از كش��ورهاي آمريكاي لاتين و كش��ورهاي اروپايي بيشتر است. پس 

فرضيه پنجم تحقيق نيز تأييد مي‌گردد. 
* براي آخرين گروه از كش��ورهاي مورد بررسي يعني كشورهاي ثروتمند )كشورهاي عضو 
س��ازمان توس��عه و همكاري اقتصادي اروپا( نيز ميانگين تنبلي 36/73 است. مقدار آماره T نيز 
در اين كش��ور‌ها )9/84( نش��ان‌دهنده آن اس��ت كه اختلاف معناداري ميان ميانگين تنبلي در 
ايران و كشورهاي ثروتمند وجود دارد. به‌عبارت ديگر فرضيه ششم تحقيق دال بر بيشتر بودن 

ميزان تنبلي در ايران نسبت به كشورهاي ثروتمند تأييد مي‌شود. 
* در نهايت بر اساس جدول بالا مي‌توان دريافت كه به‌طور كلي كشورهاي مورد بررسي در اين 
تحقيق داراي ميانگين 46/88 و انحراف معيار 22/73 مي‌باشند. مقدار آماره T اين كشور‌ها )9/51( 
حاكي از وجود اختلاف معنادار ميانگين تنبلي ايران با كشورهاي جهان است. به‌طوري‌كه فرضيه 
اصلي تحقيق مبني بر كمتر بودن ميزان تنبلي در ساير كشورهاي جهان در مقايسه با ايران تأييد 
مي‌شود. به‌عبارت ديگر بر مبناي نتايج آماري به‌دست آمده از آزمون T، ميزان تنبلي در ايران از 
ديگر كشورهاي جهان كه در اين تحقيق مورد بررسي قرار گرفته‌اند، به‌صورت معناداري بيشتر است.

نتيجه‌گيري
مقاله حاضر در پي پاسخ به سؤال اصلي اين پژوهش مبني بر اينكه »آيا ايرانيان از ديگركشورهاي 
جه��ان تنبل‌ترند؟« فرضياتي را مطرح كرد و با تكيه بر داده‌هاي جهاني در دس��ترس محققان 
و اس��تفاده از روش تطبيقي كمي، گويه‌هايي را جمع‌آوري كرده و ش��اخصي از تنبلي را ساخت 

تا بدين وسيله به تحليل مقايسه‌اي ميزان تنبلي در ايران و كشورهاي مورد مطالعه بپردازد. 
نتايج تحقيق در مجموع نشان مي‌دهد كه ميانگين تنبلي مردم در ايران 78/11 است1. اين 

1. البته چنانچه در روش تحقيق نيز توضيح داده شد، اين داده به دليل استفاده از داده‌هاي در دسترس، يك 
داده تقريبي اس��ت و كاربرد اصلي آن در مقايس��ه ايران با ساير كش��ور‌ها است و در استفاده از آن به‌عنوان 

»شاخص اندازه‌گيري ميزان تنبلي در ايران« بايد احتياط كرد. 
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در حالي است كه اين ميانگين در ميان كليه كشورهاي جهان 46/88 مي‌باشد و تفاوت ميانگين 
ميزان تنبلي بين كش��ور ايران و كليه كش��ورهاي جهان معنادار است. بدين معني‌كه تنبلي در 
كشور ايران )در سال‌هاي مورد مطالعه( به‌صورت معناداري بيشتر از ميانگين كشورهاي جهان 

بوده است. 
در سطح طبقه‌بندي كشور‌ها و مقايسه ميانگين تنبلي آنها با ايران نيز با توجه به ميانگين‌هاي 

زير: 
• كشورهاي عربي )85/13(

• ايران )78/11(
• كشورهاي آفريقايي )72/89(

• كشورهاي آسياي شرقي و آسياي جنوبي )48/13(
• كل جهان )46/88(

• كشورهاي آمريكاي لاتين و كارائيب )44/47(
• كشورهاي ثروتمند )36/73( 

• كشورهاي آمريكاي شمالي و اروپايي )35/36(
مي‌ت��وان گفت كه كش��ورهاي عربي رتبه اول تنبلي را دارند و اي��ران با فاصله كمي بعد از 
كش��ورهاي عربي در رتبه دوم قرار دارد. كش��ورهاي آفريقايي نيز با فاصله خيلي نزديكي بعد از 
ايران و در رتبه س��وم جهاني قرار مي‌گيرند. در ادامه همچنان‌كه مش��اهده مي‌گردد كشورهاي 
آمريكاي شمالي و اروپايي و كشورهاي ثروتمند كمترين ميانگين تنبلي را در سطح جهان دارند. 
با اين حال در مورد ميانگين تنبلي سه گروه از كشورهاي عربي، آفريقايي و ايران، اين نكته 
قابل تأمل است كه بر مبناي آزمون T، تفاوت ميانگين اين سه گروه از كشور‌ها معنادار نيست. 
به‌عب��ارت ديگر ايران به‌لحاظ ميانگين تنبلي با كش��ورهاي عرب��ي و آفريقايي تفاوت معناداري 
ندارد. اين در حالي است كه ديگر گروه‌هاي كشورهاي مورد بررسي در اين تحقيق )كشورهاي 
آمريكاي لاتين و كارائيب، كش��ورهاي آمريكاي ش��مالي و اروپايي و كش��ورهاي عضو سازمان 
توسعه و همكاري اقتصادي اروپا( از نظر ميانگين تنبلي تفاوت معناداري با ايران دارند و به‌طور 

معناداري ميانگين تنبلي ايران از اين كشور‌ها بيشتر است. 
همچنين از مقايسه تطبيقي ميانگين ايران با گروه‌هاي كشورهاي مورد مطالعه در تك‌تك 
معرف‌هاي تش��كيل دهنده ش��اخص تنبل��ي نيز اين نكته برمي‌آيد ك��ه ميانگين ايران در اكثر 

معرف‌ها مطلوب نبوده است. 
داده‌هاي تطبيقي مورد اس��تفاده در اين مطالعه در س��طح فردي بوده و بيشتر نظر افراد را 
درباره كار و موفقيت و تنبلي مي‌س��نجد. اين داده‌ها براي آنكه نش��ان دهند تمايل به تنبلي در 

ايران، اين كشور را در كدام جايگاه در جهان قرار مي‌دهد، بسيار راهگشا است. 
اما داده‌هاي پيمايش تنبلي در ايران )جوادي‌يگانه، 1389( نشان مي‌دهد كه ميانگين ميزان 
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تنبلي در تهران در دامنه‌اي از 0 تا 100 )حداكثر تنبلي( 47/5 است كه )فارغ از مقايسه آن با 
ديگر كشورها( ميزان بالايي است و در كنار مقايسه ميزان تنبلي ايران با ساير كشورهاي جهان، 
اين نگراني تش��ديد مي‌شود و در مجموع حساسيت ايجاد شده در سال‌هاي اخير درباره ميزان 
تنبلي، حساس��يت به‌جايي اس��ت. البته درباره اين ميزان دو نكته قابل تأمل است. يكي اينكه با 
توجه به پيش‌بيني روند تنبلي و كاهش اقش��اري كه بيش��تر متمايل به تنبلي‌اند )مانند افراد با 
س��واد كمتر(، احتمالاً تمايل به تنبلي در جامعه ايران رو به كاهش خواهد بود. )جوادي‌يگانه،  
1389( لذا لااقل در س��طح تمايلات فردي، تنبلي در ايران، مس��ئله‌اي رو به‌رش��د نيست. نكته 
دوم آنكه برخي وقايع يكه و موردي نش��ان مي‌دهد كه اگر اراده‌اي به حل مس��ئله‌اي يا ايجاد 
امري در ايران شكل گيرد، مي‌توان تغيير جدي در جامعه مشاهده كرد. شواهد مربوط به رشد 
علمي و صنعتي در جامعه ايران در دو دهه اخير، نشان از آن دارد كه اگر اين اراده، جزم شود، 

آنگاه تغييرات چشمگير به وقوع خواهد پيوست. 
در كن��ار اي��ن تببين، بايد توجه كرد كه عطف توجه زياد به يك مس��ئله براي تغيير در آن 
)همان‌گونه كه در رشد علمي مشهود است( اگر نهادسازي نشود و به رويه تبديل نشود، چندان 
قابل اتكا نيست و شايد خود نشانه از واكنش عاطفي به تنبلي باشد، چنانچه برخي از محققان 
و مشاهده‌گران جامعه ايران نيز آن را ديده‌اند1. لذاست كه تغييرات بايد دائمي و فراگير باشد، 
تا بتوان به آن اميد بس��ت. بارزترين نمونه آن، بزرگ‌ترين تلاش جمعي ايرانيان در چند س��ده 
اخير )انقلاب اسال�مي( اس��ت، كه با الهام از رويه امام خميني، به‌جاي اتكا به تغييرات ناگهاني 
و اقدامات مس��لحانه، بر تغيير تدريجي نگرش و آگاهي‌هاي مردم و حركت تدريجي در مقابله 
با حكومت پهلوي و فراگيري آن در تمام اقش��ار و مناطق كش��ور مبتني بود. اين نمونه موفق، 
مي‌تواند الگويي براي هر گونه تغيير كلان در جامعه ايران باش��د و با اتكاي به آن، مي‌توان به 

آينده جامعه ايران در اين راستا، اميد داشت. 
اما، جداي از اميد در سطح كلان و درازمدت، خوش‌بيني بيش از حد به اينكه ميزان تمايل 
به تنبلي در ايران خيلي نيس��ت، يا اقش��اري از جامعه تمايل به تنبلي دارند كه در ساير مسائل 
اجتماعي هم مي‌توان آنها را درگير ديد، يا اينكه با افزايش سطح تحصيلات و... اميد به كاهش 
ميزان تنبلي مي‌رود، با توجه به جايگاه ايران در جهان در مقياس تنبلي، تا حدي رنگ مي‌بازد 
و جاي خود را به نگراني مي‌دهد. با توجه به ميزان گرايش به تنبلي در تهران، در كنار مقايسه 
1 »قانون طبيعي آسودن و جنبيدن در مورد ايرانيان صدق مي‌كند. اگر ايراني را به حال خود بگذاريد بيشتر به 
آسودن رغبت دارد، اما اگر اوضاع و احوال او را به جنبيدن برانگيزد ديگر قادر به انجام كار‌هاي خارق‌العاده 
است.« )پولاك، 1361: 118( »در مورد ايراني رابطه خاصي بين استراحت و فعاليت وجود دارد. پس از آنكه 
به اقتضاي اوضاع و احوال، ساليان دراز خود را خانه‌نشين كرد و در آن مدت طولاني براي اينكه سو‌ء‌ظني 
ايجاد نشود به زحمت جرات يك‌بار بيرون آمدن از خانه را به خود داد و 14 ساعت در روز خوابيد و بقيه 
را در حرم‌س��را به‌س��ر آورد )اشاره به شاه طهماسب صفوي(، در اثر تغيير اوضاع ناگهان از تفريط به افراط 
مي‌گرايد؛ ديگر فقط پنج يا ش��ش س��اعت مي‌خوابد، در كار آس��ودگي نمي‌شناسد و سخت‌ترين شرايط را 

متحمل مي‌شود.« )پولاك، 1361: 137(.
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ميزان تنبلي ايران با ساير كشورهاي جهان، اين نگراني تشديد مي‌شود و در مجموع حساسيت 
ايجاد شده در سال‌هاي اخير درباره ميزان تنبلي، حساسيت به‌جايي است. 

البته پژوهش ياد شده نشان مي‌دهد كه علت‌هاي تنبلي بيش از آنكه در سطح فردي باشد، 
مس��ئله سيستمي است و ضعف نظارت‌هاي سيستمي و عملكردهاي متعارض سيستم‌ها، بيش 
از تمايلات فردي در ايجاد تنبلي مؤثر اس��ت. لذا براي بهبود مس��ئله تنبلي، بايد تمركز عمده 
را بر راهكارهاي اجتماعي كاهش تنبلي گذاشت. در ادامه تلاش مي‌شود كه برخي راهكارهاي 

كاهش تنبلي در دو سطح فردي و جمعي به‌طور مختصر بيان شود. 

راهكارهاي كاهش تنبلي
درباره تنبلي و راه‌هاي كاهش آن بسيار مي‌توان گفت و راه‌حل ارائه كرد. برخي از اين راهكارها، 
بر دين و اخلاق اتكا دارد، برخي بر يافته‌هاي روان‌شناختي و برخي ديگر نيز از علوم اجتماعي 
بهره مي‌گيرند. نظريه‌هاي گوناگون اخلاقي، داده‌هاي ديني و نيز نگرش روان‌شناختي به مسئله 
در يك موضوع مش��ترك‌اند و آن تأكيد بر بعد فردي اس��ت. در اين رويكردها، تلاش مي‌ش��ود 
تا اهميت تصميم و تلاش فردي بازگو ش��ده و وجهه همت آنها اين اس��ت تا به فرد، مخاطرات 
فقدان كار و تلاش، اهمال كاري و تنبلي را نشان دهند و مزاياي كار و كوشش را نيز بيان كنند. 
البته در باب دين، بيش��تر تأكيد بر نوع اس��تفاده‌اي است كه تاكنون از منابع ديني شده است و 
گرنه با اس��تفاده از مفاهيم ديني و مفهوم غني‌اي چون حق الناس، مي‌توان عناصر اجتماعي و 

ساختاري كاهش تنبلي را نيز بنا نهاد. 
راه‌حل‌هاي تنبلي فردي: تأكيد اساس��ي ادبيات ديني بر تلاش و كار، موضوع روشني است. 
و تأكيد مضاعف بر كار اين دنيايي و اينكه اگر كس��ي براي معاش دنيايي خود تنبلي به خرج 
دهد، قطعا براي كسب اجر اخروي تنبلي بيشتري دارد نيز نمونه ديگري است. پيوند زدن تلاش 
و كاري )حتي دنيوي( با خواس��ت و رضايت الهي، راهي اس��ت مطمئن براي پرهيز از تنبلي در 
يك جامعه ديني. و اگر عليرغم اين همه تأكيد آشكار ديني، هنوز هم در جامعه با تنبلي روبرو 
هس��تيم، مسئله‌اي است كه س��اير ابعاد اخلاقي مانند دروغ، غيبت، نگاه به نامحرم، بي‌اعتنايي 
به حرمت و حليت مال و ... نيز با آن مواجه هس��تند و بايد در جاي ديگر به‌صورت جامع مورد 

بررسي قرار گيرد. 
آموزه‌هاي دين )و اخلاق( براي رفع تنبلي و بطالت راهگشا است، اما روان‌شناسي نيز براي 
رفع تنبلي، راه‌هاي ملموس��ي بيان كرده است. درمان اهمال‌كاري از نظر آقاتهراني )1383( )با 
تركيب روان‌شناسي و منابع ديني( به‌شرح زير بيان شده است: تلاش براي ايجاد انگيزه و پرهيز 
از تنبلي و بي‌حالي؛ با يك يا چند شكس��ت خود را حقير ندانس��تن و همت به‌خرج دادن؛ عزم 
را جزم كردن براي شكس��تن سس��تي و بي‌حالي؛ درك خطر بي‌حالي و تنبلي؛ توجه به نتايج 
وحش��تناك اهمال‌كاري؛ پرهيز از غفلت؛ توجه به اينكه تنبلي عامل برانگيزاننده خشم خداوند 
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است؛ پرهيز ازتوجيه؛ تلقين درماني؛ تنبيه و شرطي شدن اجتماعي؛ تغيير محيط؛ ايجاد عشق 
و علاقه؛ يافتن دوست منضبط؛ بازي با احتمالات؛ خودتنظيمي و يادآورنده‌ها؛ استفاده از شيوه 
هم‌پيماني؛ عدم انتظار پيش��رفت س��ريع؛ روش هيجاني غلبه بر اهمال‌كاري؛ وادار كردن فرد به 
انجام كار با اس��تفاده از زور؛ تمرين مبارزه با ش��رم و كم‌رويي؛ خودآشكاري حقيقي؛ نقش بازي 
كردن؛ ابراز احساس��ات؛ صحنه‌پردازي‌هاي ذهني؛ دسترسي به استعدادهاي انساني؛ خودباوري 

لحظه‌اي. 
بلس نيز در كتاب روان‌شناس��ي تنبلي )1386( دوازده قدم زير را براي كاهش تنبلي ذكر 
مي‌كند: نگرش تازه؛ برنامه‌ريزي؛ غلبه بر ترس از شكست؛ توان خود را بالا ببريد؛ سخت‌گيري 
به خرج دهيد؛ محيط مناس��ب كار و فعاليت؛ از اصل تقويت اس��تفاده كنيد؛ تأخيرهاي عمدي؛ 

استفاده مناسب از زمان؛ استفاده از يادداشت؛ درمان چهل بهانه مهم. 
جداي از كتاب‌هاي كلاسيك درباره تنبلي، كتاب‌هاي خوديار1 فراواني نيز به موضوع تنبلي 
پرداخته‌اند. تعداد زياد اين كتاب‌ها و اقبال به آن، هم نشان از يك مسئله بين‌المللي دارد و هم 
از وجود مس��ئله در ايران حكايت مي‌كند و هم آمادگي براي تغيير را در مردم نش��ان مي‌دهد. 
برايان‌تري س��ي در كتاب خوديار قورباغه‌ات را قورت بده )1388( )كه از معروف‌ترين كتاب‌هاي 
عملي درباره مقابله با تنبلي است و تاكنون در ايران بار‌ها و توسط ناشران متعدد منتشر شده( 
راه‌هاي عملي‌تري را ارائه مي‌كند. راه‌حل اصلي وي در جمله كليدي »قورباغه‌ات را قورت بده« 
اس��ت، ك��ه از اين جمله مارك تواين گرفته ش��ده كه »اگر اولين كاري ك��ه بايد هر روز انجام 
دهي، اين باش��د كه قورباغه را قورت بدهي، در بقيه روز خيالت راحت اس��ت كه سخت‌ترين و 
بدترين كاري را كه ممكن است در تمام روز برايت پيش بيايد، انجام داده‌اي«. كاري سخت‌تر و 
ناخوشايندتر از قورت دادن يك قورباغه نيست و ‌تري‌سي قانون طلايي خود را ارائه مي‌كند: »اگر 
قرار است دو تا قورباغه بخوري، اول آن يكي را كه زشت‌تر است بخور.« )تريسي، 1388: 25(.

راه‌حل تري‌س��ي به‌صورت مختصر چنين اس��ت: فوراً اقدام كنيد؛ عادت‌هاي موفقيت را در 
خودتان ايجاد كنيد؛ در خودتان اعتياد مثبت ايجاد كنيد؛ هيچ راه ميان‌بري نيست، بايد تمرين 
كنيد؛ خودتان را همان كس��ي مجس��م كنيد كه دوس��ت داريد باشيد؛ هدف‌تان را روشن كنيد 
و بنويس��يد؛ براي هر روز از قبل برنامه‌ريزي كنيد؛ قانون 80-20 را در همه امور به‌كار گيريد؛ 
پيامد كار‌ها را در نظر داش��ته باش��يد؛ روش تنبلي س��ازنده )تنبلي در انجام كارهاي بيهوده( را 
تمري��ن كني��د؛ روش الف ب پ ت ث را مدام ب��ه‌كار گيريد و كار‌ها را اولويت‌بندي كنيد؛ روي 
حوزه‌هاي كليدي تمركز كنيد؛ روي س��ه مورد مهم تمركز كنيد؛ پيش از ش��روع، مقدمات كار 
را كاملًا فراهم كنيد؛ هر بار فقط تا جايي كه مي‌توانيد به جلو برويد؛ مهارت‌هاي كليدي‌تان را 
بالا ببريد؛ اس��تعدادهاي منحصربه‌فردتان را تقويت كنيد؛ محدوديت‌هاي اصلي‌تان را مشخص 
كنيد؛ خودتان را تحت فشار بگذاريد؛ قدرت‌هاي فردي خود را به حداكثر برسانيد؛ خودتان را به 

1. Self-help
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فعاليت ترغيب كنيد؛ خودتان را از گرداب‌هاي عصر تكنولوژي نجات دهيد؛ كار را به قسمت‌هاي 
كوچك‌تر تقسيم كنيد؛ وقت‌تان را به قطعات بزرگ تقسيم كنيد؛ در خودتان احساس اضطرار 

ايجاد كنيد )زماني مناسب‌تر از همين الان وجود ندارد(؛ هر بار يك كار انجام دهيد. 
راه‌حل‌هاي اجتماعي تنبلي: تنبلي سه قسم است. )جوادي‌يگانه، 1389( 1. تنبلي فردي 2. 
تنبلي اجتماعي‌اي كه برآيند تنبلي فردي است. 3. تنبلي اجتماعي كه ربطي به افراد ندارد بلكه 
مسائلي در سطح اجتماعي و ساختارهاي آن است كه باعث ايجاد تنبلي مي‌شود. براي اين نوع از 
تنبلي منتجه از اعمال كنشگران اجتماعي، كه نيت ايجاد تنبلي هم ندارند، راه‌حل‌هاي ديگري 

بايد داد كه لزوماً ارتباطي به افراد ندارد و در عوض ساختارهاي اجتماعي را هدف مي‌گيرد. 
البته با توجه به روند‌ها در جامعه ايران، ‏ مسئله تنبلي در بعد فردي، به اندازه بعد اجتماعي 
آن ج��اي نگران��ي ندارد. آنچه بيش از اندازه اهميت دارد و كمتر از بقيه مورد توجه قرار گرفته 

است، مسئله تنبلي اجتماعي و ميزان و نحوه تلاش سيستم براي حل آن است. 
اي��ن بح��ث از آن رو اهميت دارد كه تعريف اجتماعي تنبلي بر اين پايه اس��توار اس��ت كه 
موقعيت‌هايي وجود دارد كه در آن افراد تنبل نيستند، اما سيستم به‌گونه‌اي است كه محصول 
زحم��ات اف��راد )يا خرده‌نظام‌هاي اجتماعي( به‌هدر مي‌رود و ل��ذا جامعه به نتيجه دلخواه خود 
نمي‌رسد. بر اين اساس، مقدمه هر نوع برنامه‌ريزي براي هر مسئله اجتماعي، تنظيم هماهنگي 
سيستم است. با توجه به شواهدي كه در ادامه ذكر خواهد شد، مسئله اساسي سيستم كه منجر 

به تنبلي شده، اين بعد است )كه البته خود نيازمند تحقيق ديگري مي‌باشد(. 
برخي از نظريات در باب دولت، يكي از وظايف دولت را تربيت شهروندان مي‌داند. اما در هر 
حال و با هر مبنايي، بخش ديگري از وظايف سيس��تم، پيدا كردن آن دس��ته از ناهماهنگي‌ها و 

نقايص است كه باعث ايجاد تنبلي و رخوت و ركود مي‌شود. 
آنچه دوركيم درباره علل نابس��اماني )بي س��اماني(1 اجتماعي به‌صورت مفصل در دو كتاب 
تقسيم كار اجتماعي )1381( و خودكشي )1378( بيان كرده، مي‌تواند گوشه‌هايي از مسئله را 
نشان دهد. دوركيم در تقسيم كار اجتماعي )1381: 325( مي‌گويد كه اگر تقسيم كار اجتماعي 
به ايجاد همبس��تگي نمي‌انجامد، دليلش اين اس��ت كه مناسبات اندام‌ها، مناسباتي تنظيم‌شده 
و تابع قواعد و مقررات نيس��ت، يعني در حالت نابس��اماني قرار دارند.... در هر جا كه‌اندام‌هاي 
همبس��ته، تماس لازم و به‌حد كافي مداوم را با يكديگر داش��ته باشند، به‌وجود آمدن نابساماني 
در آنجا غيرممكن اس��ت. زيرا اگر اين اندام‌هاي همبس��ته در جوار يكديگر باشند، در هر لحظه، 
از نيازي كه به هم دارند به آس��اني آگاه مي‌ش��وند و در نتيجه احس��اس ش��ديد و پيوسته‌اي از 
وابستگي متقابل خويش به يكديگر خواهند داشت. و از آنجا كه به‌همين دليل، تبادل مابين آنها 
به‌آس��اني صورت مي‌گيرد، تداوم و نظم موجود در تماس‌ها بيشتر است؛ بدين سان، تبادل‌هاي 
نامب��رده مابي��ن اندام‌ها خودبه‌خود تحت نظم و قاعده درمي‌آيد و زمان هم به‌تدريج در اين امر 

1. Anomie
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تأثير مي‌گذارد و آن قاعده‌ها را تثبيت مي‌كند. 
همچنين دوركيم در جاي ديگري )1381: 345( درباره صور نابهنجار تقسيم كار اجتماعي 
مي‌گوي��د: »مواردي وجود دارد كه اگر تقس��يم كار خيلي جلو ب��رود، يكپارچگي حاصل از آن 
در مجموع بس��يار ناقص خواهد بود. اين مس��ئله ناشي از فقدان يك اندام تنظيم‌كننده، فقدان 
مديريت اس��ت.... نخس��تين كار هر مدير هوشمند آن است كه شغل‌هاي بيهوده را بردارد و كار 
را چنان تقس��يم كند كه هر كس��ي به حد كافي مشغوليت داشته باشد، يعني فعاليت مفيد هر 
كارمن��دي را بالا ببرد تا به‌م��وازات بهبود اقتصادي، نظم هم خود به‌خود برقرار گردد.« تالكوت 
پارس��ونز، جامعه‌ش��ناس آمريكايي نيز همين بحث را درباره نظام‌هاي اجتماعي و ارتباط ميان 

آنها برقرار مي‌كند و بر تعادل ميان نظام‌هاي اجتماعي تأكيد فراوان مي‌كند. 
ب��ا توجه به تذكر دوركيم درباره نقش هماهنگ‌كنندكي در بقاي سيس��تم و كاهش تنبلي 
افراد، مس��ئله مهم در اين باب آن است كه س��ازمان‌هاي برنامه‌ريز فراواني در حوزه فرهنگي و 
اجتماعي وجود دارند كه عملكرد داخلي آنها و نيز عملكرد آنها با ساير دستگاه‌ها با هم‌سازگاري 
ندارد و همين ناس��ازگاري باعث آن مي‌ش��ود تا سيستم با كندي عملكرد روبرو شود. همچنين 
بخش‌هاي اقتصادي و سياسي جامعه نيز رفتارهايي دارند كه به پيامدهاي اجتماعي و فرهنگي‌ 

آن بي‌توجهي مي‌شود. 
مسائل مرتبط با تنبلي در اين‌باره اولاً اين است كه در هر يك از نهادها، به دليل پايين بودن 
اعمال اقتدار يا نقص كاركرد دولت1 مستقلًا عمل مي‌شود يا نهاد هماهنگ‌كننده‌اي وجود ندارد 
كه رفتار‌ها را با هم سازگار كند. ثانياً، بيش و پيش از آنكه در همه چيز نهادهاي هماهنگ‌كننده 
نظارت كامل داشته باشند، بايد اجماع بر سر وظايف و نحوه اجراي آن وجود داشته باشد. اجماع 
بر س��ر ارزش‌ها و وظايف، مقوله‌اي اس��ت كه نياز به بس��ياري از نظارت‌ها را كاهش مي‌دهد و 
به‌جاي آن، افراد بر اساس پذيرش دروني خود عمل مي‌كنند. و ثالثاً مجرياني كه در اين نهاد‌ها 
و س��ازمان‌ها عمل مي‌كنند، نيز بايد آن وظايف و اهداف را به‌صورت دروني پذيرفته باش��ند و 
براي تحقق آنها تلاش كنند. يعني براي عملكرد درست آنها، نياز چنداني به نظارت آنها نباشد. 
اكنون در جامعه ايران ما با هر س��ه مس��ئله روبرو هس��تيم، يعني ضعف كاركرد نظارتي و 
هماهنگ‌كننده حكومت، فقدان اجماع ارزشي در جامعه و نهادهاي گوناگون جامعه‌پذيركننده 

در جامعه و عدم پذيرش اهداف توسط مجريان. 
در م��ورد اول، بس��ياري از امكانات دولتي و عمومي به‌صورت‌ه��اي گوناگون در بخش‌هاي 
فرهنگي، تربيتي و ساير حوزه‌هاي مرتبط )ورزشي، گردشگري و...( هزينه مي‌شود و برنامه‌هاي 
فراواني نيز در اين باب تدارك ديده مي‌شود. اما به‌دليل ناسازگاري ميان اين نهادها، هر نهادي 
كار خود را مي‌كند و نهادي هماهنگ‌كننده نيز وجود ندارد كه آنها را به راه درست بازگرداند. در 

1. در سراسر اين بخش دولت به‌معناي state گرفته شده كه معنايي وسيع‌تر از حكومت government دارد 
و با معناي اصطلاحي آن در ايران به‌معناي قوه مجريه متفاوت است.
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مواردي از اين دست، هيچ نهاد بالادستي نيست كه ميان اين فعاليت‌ها و تناقض ميان آنها داوري 
و تصميم‌گيري نمايد. از اين‌رو آموزش و پرورش راه خود را مي‌رود و صدا و سيما راه خود را. 
مسئله ديگر در اين است كه گاه سيستم )كه خود بر اساس نظريه فردگرايي روش شناختي، 
تشكيل شده از افراد تنبل است(، به موضوع تنبلي دامن مي‌زند. مثال بارز آن تعطيلات است. 
سال‌هاس��ت كه جامعه ايران از دو مقوله بين‌التعطيلين و نيز نعطيلات نوروزي آسيب مي‌بيند. 
تمايل به‌كار نكردن در جامعه ايران زياد اس��ت و سيس��تم نيز با تصميم‌گيري‌هاي نادرس��ت به 
آن دامن مي‌زند. تعطيل كردن مدارس و نيز تشويق ادارات دولتي به دادن مرخصي به‌كاركنان 
خود در روزي كه بين يك تعطيلي ملي ـ مذهبي و روز آخر هفته قرار دارد، اكنون به‌عنوان يك 
رس��م رايج درآمده اس��ت. اين مسئله، علاوه بر آنكه، مسئوليت پايين بودن بهره‌وري يا افزايش 
تنبلي را بر عهده تعطيلات انقلابي ـ مذهبي مي‌گذارد، داراي پيامدهاي گسترده‌اي است. چون 
به همه افراد جامعه توصيه مي‌ش��ود كه در س��ه روز مش��خص به مسافرت بروند و لذا جداي از 
تعطيلي آن روز‌ها و كم شدن ميزان كار، اكثر كساني هم كه در اين روز‌ها به مسافرت مي‌روند، 
با ترافيك بسيار سنگيني روبرو مي‌شوند و با روحيه‌اي كسل و خسته به سر كار باز مي‌گردند. 
همين مس��ئله نيز درباره تعطيلات ابتداي س��ال مشهود است. حجم زياد تعطيلات نوروزي 
)كه در دانشگاه‌ها به حدود يك ماه مي‌رسد(، باعث مي‌شود تا سرعت كار در جامعه ناگهان به 
صفر برس��د و پس از آن نيز مدتي طول مي‌كش��د تا جامعه به‌رويه عادي خود بازگردد. باز هم 
در اينج��ا، با كلافگي و بيكاري مطلق روبرو هس��تيم. هم��ه برنامه‌هاي تلويزيوني مي‌بينند و به 

ميهماني‌هاي تكراري مي‌روند. 
لذا بايد عزمي باشد كه اين تعطيلات طولاني و بي‌منطق كاسته شود و به چهار روز بازگردد. 
در عوض مي‌توان فرصتي براي مردم تدارك ديد كه در طول سال )جز تابستان( امكان مسافرت 
داشته باشند يا برخوردار از تعطيلات باشند. اكنون كه بيشتر افراد جامعه فرزند محصل دارند، 
امكان رفتن به مس��افرت براي آنها جز در بين‌التعطيلين يا در عيد موجود نيس��ت. لذا بايد اين 
امكان را براي دانش‌آموزان فراهم كرد تا بتوانند از مرخصي يك هفته‌اي در طول سال تحصيلي 

استفاده كنند و به همراه خانواده خود به مسافرت بروند. 
مسئله ديگر آن است كه به‌دليل فقدان يا ضعف نهاد بالادستي، آنچه براي يك نهاد موفقيت 
محسوب مي‌شود، از منظر نهاد ديگر، گاه زيان‌آور است. نمونه بارز آن سريال‌ها و فيلم‌هاي جذاب 
تلويزيوني است كه كودكان، جوانان و بزرگسالان را ساعت‌ها پاي گيرنده‌ها مي‌نشاند. بر اساس 
آخرين آمار ملي انجام شده توسط شوراي فرهنگ عمومي )طرح بررسي و سنجش شاخص‌هاي 
فرهنگ عمومي كشور، 1390(، متوسط ميزان مشاهده تلويزيون ايران در ايام غيرتعطيل، 2/7 
س��اعت در روز اس��ت. چندان انتظار درستي نيس��ت كه يك نهاد دولتي )كه چندان نيازي هم 
به اس��تفاده از آگهي بازرگاني ندارد( و از آن به »دانش��گاه« و نهاد تربيت‌كننده ياد شده، همت 
خود را نه بر تربيت كه بر سرگرمي بگذارد و در اين مسير آن‌قدر جلو رود كه بيننده )مثلًا در 
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س��ريال‌هاي ماه رمضان( بلافاصله پس از تمام ش��دن سريال در يك شبكه و در حالي‌كه تيتراژ 
انتهايي س��ريال هنوز تمام نش��ده، به‌سرعت كانال تلويزيون را عوض كرده و سريال بعدي را در 
ش��بكه ديگر دنبال كند. اين سياس��ت متناقضي است كه از بيننده انتظار درسخواني و كوشش 
داشته باشيم و آنگاه اين همه امكانات جذاب مداوم )مثلا شبكه آي فيلم( در دسترس او باشد 
و براي تماشاي آن هم مدام تبليغ شود. گاه اين ناهماهنگي، نه ميان تلويزيون و ساير نهادهاي 
فرهنگي، كه ميان خود ش��بكه‌هاي تلويزيوني رخ مي‌دهد و مس��ابقه‌اي پنهان بين ش��بكه‌هاي 

تلويزيوني براي جذب مخاطب شكل مي‌گيرد. 
در انتها، مناسب است به تجربه مالزي اشاره شود. عليرغم نظر العطاس )1977( كه افسانه 
»بومي تنبل« توسط شرق‌شناسان ايجاد شده و مردم آسياي جنوب شرقي )مالزي‏، فيليپين و 
جاوه( از اين اتهام بري هستند، ‏ ولي نظرات ماهاتير محمد و تجارب عيني از مالزي نشان‌دهنده 
كندي و تنبلي مردم مالزي اس��ت. اين كندي نه در رفتار كه حتي در ارتباطات اجتماعي نيز 
به‌چشم مي‌خورد و همه چيز با اندكي تأخير بيان مي‌شود و پاسخ داده مي‌شود و انجام مي‌شود. 
اما آنچه مالزي را امروزه در رتبه هفدهم اقتصاد جهاني نش��انده اس��ت‏، دولتي كارآمد است كه 
با آگاهي از اين ضعف، توانس��ته بر بس��ياري از خلاء‌ها و نقاط ناهماهنگ غلبه كند و سيستمي 

سريع )و برگرفته از مردمي كند( ايجاد كند. 
اي��ن تجربه‏، ‏ كه جاي بس��ط بيش��تر نيز دارد از اين واقعيت حكاي��ت دارد كه »آغاز« روند 
پيش��رفت و توس��عه در جامعه‏، بيش از آنكه به تلاش فراوان محتاج باش��د، به حذف موانع نياز 

دارد. و الا هر چه تلاش باشد، ‏ وقتي موانع موجودند، تنها خستگي و نااميدي مي‌افزايد. 
گر نه موش دزد در انبان ماست/ گندم انبان چل ساله كجاست

اول اي جان دفع شر موش كن/ وانگهان در جمع گندم كوش كن

* این مقاله برگرفته از تحقیقی اس��ت با عنوان »تنبلی اجتماعی؛ علل، پیامدها و راهکارها« اس��ت که برای 
دبیرخانه شورای عالی انقلاب فرهنگی انجام شده است.
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سنجش رابطه جامعه‌پذيري
در دانشگاه

با انگيزش تحصيلي دانشجويان

امير رستگارخالد
عضو هيئت علمي دانشگاه شاهد
amir_rastegarkhaled@yahoo.com

تحقيق حاضر با عطف توجّه به رويكردهاي نظري و پژوهش‌هايي تجربي كه به جنبه‌هاي 
غيرآموزشي فرآيند تحصيل و تأثير آنها بر پيامدهاي تحصيلي تأكيد داشته‌اند، سازمان يافته 
اس��ت. بدين اعتبار با تأكيد بر مفاهيمي نظير دلبس��تگي تحصيلي، احساس اشتراك، كنترل 
تحصيلي و به‌طور كلي ساز و كارهايي كه دانشجويان براي انطباق و به‌ويژه سازگاري رواني 
ـ اجتماعي با دانش��گاه به‌كار مي‌برند، تأثير جامعه‌پذيري دانش��گاهي بر انگيزش تحصيلي 

دانشجويان بررسي شده است. 
در پژوهش حاضر با استفاده از دو پرسشنامه انگيزش تحصيلي )AMS( مبتني بر نظريه 
خودمختاري و پرسشنامه تاكتيك‌هاي جامعه‌پذيري در دانشگاه بر پايه آراء وايدمن، بوگلر 

و ساميچ، رابطه بين دو متغير مذكور بررسي مي‌شود. 
نمونه اين تحقيق را 307 نفر از دانشجويان شاغل به تحصيل در غالب رشته‌هاي تحصيلي 

دانشگاه شاهد )اعم از پزشكي و غيرپزشكي( تشكيل مي‌دهند. 
نتايج تحقيق به‌طور كلي رابطه معني‌دار بين نوع انگيزه تحصيلي با س��نخ جامعه‌پذيري 
دانشگاهي و نقش تعديل‌كننده متغير جنسيتّ در اين رابطه را تأييد مي‌كند. اين نتايج نشان 
مي‌دهد كه بيشترين ميزان پيشرفت تحصيلي در بين دانشجوياني مشاهده مي‌شود كه انگيزش 
تحصيلي آنها دروني و س��نخ جامعه‌پذيري‌ش��ان علم‌گرايانه اس��ت، اين رابطه بين دختر‌ها 
قوي‌تر است، در حالي كه كمترين ميزان پيشرفت تحصيلي مربوط به دانشجوياني است كه 
بي‌انگيزه و جامعه‌پذيري‌شان نيز دانشجويي‌گرايانه است. اين رابطه بين پسر‌ها قوي‌تر است. 

 واژگان كليدي: 
انگيزش تحصيلي، جامعه‌پذيري دانشگاهي، دلبستگي تحصيلي، آموزش عالي، دانشجويان.
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طرح مسئله و ضرورت تحقيق 
در سال‌هاي اخير محققان به جنبه‌هاي غيرآموزشي تحصيل توجه بيشتري كرده‌اند. بخش مهمي 
از اين س��نت در حال ظهور، مباحثي اس��ت كه پيرامون دلبستگي تحصيلي1 مطرح شده است. 
دلبستگي تحصيلي بيش‌ از آنكه بر تعهد انتزاعي به فرآيندهاي تربيتي توجه كند، بر ارتباطات 
اجتماعي ـ عاطفي2 يعني زندگي روزمره دانش‌آموزان و دانشجويان در مدرسه و دانشگاه تأكيد 
دارد )مودي و وايت، 2003( و به درجه‌اي كه دانشجويان نسبت به دانشگاه خود احساس تعلق 
مي‌كنند، مربوط است، دلبستگي تحصيلي، مانند ساير ابعاد اجتماعي ـ رواني تعليم و تربيت با 
پيشرفت و موفقيت تحصيلي پيوند مي‌خورد اما در مقياسي كلي‌تر به سلامت، توانايي اجتماعي 
و س��ازگاري با مؤسس��ات عمده اجتماعي نيز اش��اره دارد. براي فهم بهتر دلبستگي تحصيلي و 
نقش تربيتي آن رجوع به مفهوم احس��اس اش��تراك3 و يا تعلق تحصيلي4 مفيد و در عين حال 

ضروري است )جانسون و همكاران، 2006(. 
احس��اس اش��تراك كه به‌عنوان پديده‌اي مهم در سلامت كلي فرد در نظر گرفته شده است 
دربردارنده چهار مؤلفه اصلي است كه عبارت‌اند از عضويت، نفوذ، يكپارچگي و تكميل نياز‌ها و 
ارتباطات عاطفي مش��ترك. عضويت مشتمل است بر احساس تعلق يا حس وابستگي شخصي، 
نفوذ به اين احس��اس كه ش��خص به گروه اهميت بدهد و گروه نيز به اعضايش، دلالت مي‌كند، 
اعضا همچنين بايد احساس كنند كه نيازهايشان، از آنجا كه به گروه تعلق دارند به‌وسيله گروه 
برآورده خواهد ش��د، در آخر ارتباطات عاطفي مش��ترك بر اين باور مبتني است كه افراد داراي 
تاريخ و تجارب مشترك‌اند. حس اشتراك يا تعلق به‌مثابه يك نياز بشري اساسي و ذاتي در نظر 
گرفته مي‌ش��ود و افراد برانگيخته مي‌ش��وند تا اين نياز را ارضا كنند، بدين لحاظ افراد درصدد 
تعامل با ديگران بر مي‌آيند و تلاش مي‌كنند كه پيامدهاي منفي‌اي از قبيل استرس يا ناسازگاري 

را تجربه نكنند )مك ميلان و چاويس، 1986(. 
با مس��لم فرض كردن اهميت كاركردهاي رواني احساس اشتراك، محققان به بررسي نقش 
احساس اشتراك در فرايندهاي تعليم و تربيت و پيامدهاي آن علاقه‌مند شدند، ريشه اين ديدگاه 
را مي‌توان در انديش��ه‌هاي جان ديويي )1958( جس��تجو كرد كه تربيت را به‌عنوان فرايندي 
اجتماعي توصيف مي‌كرد. وي مدرسه را به‌عنوان جايي كه در آن يادگيري در روابط و تعامل با 
ديگران به‌ويژه همكلاس��ي‌ها و معلمين و در دور و بر آنها رخ مي‌دهد، مي‌ديد و از همين روي 
استدلال مي‌كرد، مديران و معلمين مدرسه مسئول‌اند تا براي كمك به دانش‌آموزان كه پيامدهاي 

مثبت تحصيلي را تجربه كنند احساس اشتراك را تسهيل سازند )باميستر و لاري، 1995(.
به‌ويژه، اين امر كه بس��ياري از مدارس در نظام آموزشي شهرهاي بزرگ، دانش‌آموزان را بر 

1. School Attachment 
2. Sociomotional
3. Sense of Community
4. School Belonging
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پايه امتحانات و نمرات آزمون‌هاي سطحي رتبه‌بندي مي‌كنند حقيقتي است كه آنها را با خطر 
محدود شدن مواجه مي‌كند، در نتيجه نظام آموزشي براي اينكه نمرات آزمون‌هاي دانشجويان را 
بهبود ببخشد بيشتر از اشتراك و همكاري بر فردگرايي و رقابت تأكيد مي‌كنند )استرمن، 2000(. 
گذش��ته از اين همچنان‌كه خصائص كلاس‌هاي درس��ي دبيرس��تان‌‏ها به‌گونه‌اي اس��ت كه 
كمتر از كلاس‌هاي درسي مدارس ابتدايي، اجتماعي مي‌شوند، دانش‌آموزان حمايت كمتري از 
معلمين دريافت مي‌كنند. روي هم‌رفته اقداماتي كه در مدارس و دانشگاه‌ها به‌كار برده مي‌شوند 
مبتني است بر مجموعه‌اي از باورها و ارزش‌ها كه پيشرفت و برتري را تشويق مي‌كنند و غالباً 
نيز اين باور پذيرفته مي‌ش��ود كه نيازهاي عاطفي دانش��جويان در خارج از كلاس درس برآورده 
مي‌ش��ود، در نتيجه تأكيد كمتري بر تكميل نياز اساسي حس‌تعلق در مدرسه و دانشگاه وجود 

دارد )سانچز و همكاران، 2005(. 
در اين خصوص نظام آموزشي آمريكا خاصه تا دهه 80 نمونه مثالي خوبي است، اين نظام 
همانن��د يك نظام اقتصادي، رقابت و نمره‌گذاري به‌منظور درجه‌بندي دانش‌آموزان را تش��ويق 
مي‌كرد و كودكان در مدرسه از طريق ياد گرفتن رقابت‌جويي، خود را براي كسب امتياز‌ها آماده 
مي‌كردند. رقابت‌جويي دو پيامد عمده در بر داش��ت كه هر دو در كاركرد اصلي تعليم و تربيت 
به گونه‌اي اختلال و نقصان ايجاد مي‌كردند: نخست اينكه هدف اصلي دانش‌آموزان كسب نمره 
خوب بود تا كسب دانش مورد انتظار از كسي كه نمره خوب دارد، دوم پيش‌بيني خودارضاكننده1 
بدين معني كه در نتيجه رقابت تحصيلي اعم از موفقيت يا شكست، نوعي پيشينه رسمي براي 
دانش‌آموز ايجاد مي‌ش��د كه نتيجه آن دريافت برچس��ب »ممتاز« و يا »تنبل« بود كه عواقب 
مهمي براي زندگي تحصيلي بعدي وي داش��ت چرا كه انتظار‌ها و نگرش‌هاي معلمين، والدين 
و حتي خود دانش‌آموز از خويش��تن خود به موجب اين برچس��ب‌ها شكل مي‌گرفت و منجر به 
نوعي پيش‌گويي مي‌ش��د كه انتظار مي‌رفت تا دانش‌آموز با رفتارهاي بعدي خود آنها را محقق 
سازد بدين ترتيب باور به اينكه برخي كودكان ناموفق‌اند باعث مي‌شد كه مدرسه با آنان رفتاري 
همانند افراد ناموفق داش��ته باش��د كه نتيجه آن عدم موفقيت آنان بود )رابرتس��ون، به نقل از 

بهروان، 1372: 355-358(. 
پژوهشگران به‌منظور شناخت نقش حس اشتراك در فرايند تحصيل و ارتباط آن با پيامدهاي 
مهم��ي نظير عملك��رد و انگيزش تحصيلي به ابعاد اجتماعي فراين��د تحصيل و نيز محيط‌هاي 
آموزش��ي اعم از دبيرس��تان و دانشگاه توجه خاصي مبذول داش��ته‌اند، يكي از متغيرهاي مورد 
بررسي در اين خصوص فرايند جامعه‌پذيري دانشگاهي و تحصيلي است كه به‌ويژه با مفاهيمي 

نظير حس‌تعلق تحصيلي، دلبستگي و كنترل تحصيلي دلالت‌هاي معنايي زيادي دارد. 
 در تحقيق حاضر سعي شده است پس از مروري تجربي و نظري بر ادبيات پژوهشي مربوط 

با انجام يك بررسي پيمايشي به چند سؤال عمده زير پاسخ داده شود: 

1. Self- Fulling Prophecy

سنجش رابطه جامعه‌پذيري در دانشگاه با انگيزش تحصيلي ...
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1. چه رابطه‌اي بين جامعه‌پذيري دانشگاهي با پيشرفت تحصيلي وجود دارد؟
2. چه رابطه‌اي بين جامعه‌پذيري دانشگاهي با انگيزش تحصيلي وجود دارد؟

3. آيا جامعه‌پذيري دانشگاهي بر رابطه بين انگيزش و پيشرفت تحصيلي تأثيرگذار است؟
4. آيا در رابطه بين جامعه‌پذيري دانشگاهي با انگيزش تحصيلي تفاوت جنسيتي وجود دارد؟

پيشينه تحقيق
برخي پژوهش‌‏ها پيشنهاد كرده‌اند كه شاخص‌هاي روان‌شناختي از قبيل حس‌تعلق روابط قوي‌تري 
با س��اير پيامدهاي مه��م رفتار تحصيلي از قبيل انگيزش دارن��د، محققان علاقمند به انگيزش 
تحصيلي خاطر نش��ان س��اخته‌اند كه نظريه‌پردازان انگيزش، حس‌تعلق را به‌عنوان نيازي كه بر 
نياز به معرفت و فهميدن تقدم دارد مورد بحث قرار داده‌اند. در پژوهش��ي درباره دانش‌آموزان 
مكزيكي‌الأصل دبيرس��تاني، آشكار ش��د كه حس‌تعلق تحصيلي، يك پيش‌بيني كننده نيرومند 
عملكرد تحصيلي بود، حتي زماني كه س��اير متغير‌ها از قبيل محيط تحصيلي حمايت‌كننده و 
وفاداري فرهنگي اضافه شدند )گونزالس و پاديلا، 1997(. يك مطالعه طولي ملي بر روي گروه 
متنوعي از دانش‌آموزان كه در پايه هشت آغاز و در پايه ده تكرار شد نشان داد كه دانش‌آموزان 
با سطح تحصيلي پائين‌تر، تمايل دارند كه سطوح كمتري از حس‌تعلق تحصيلي را گزارش كنند 
)اسمردان1، 2002(. تحقيق ديگري برروي دانش‌آموزان مدارس متوسطه نشان داد كه حس‌تعلق 
به‌طور مثبتي به سطح تحصيلي مربوط مي‌شود. هر چند در مطالعه ديگري بر روي دانش‌آموزان 
سفيدپوست در پايه هشت، پس از اينكه پيشرفت تحصيلي پيشين كنترل شد حس‌تعلق تأثير 
مثبت كمي بر نمرات پايان س��ال آنها داش��ت )گودنو2، 1993(. تحقيق هالبرگ در سال 1998 
بر روي دانش��جويان سفيدپوس��ت مدارس متوس��طه رابطه مثبت بين حس‌تعلق با انگيزش را 
آشكار ساخت، اثر گودنو )1993( نيز رابطه مثبت بين حس‌تعلق تحصيلي و انگيزش را در بين 
نمونه‌اي متنوع از دانش‌آموزان بر اساس اندازه‌گيري انتظار براي موفقيت و ارزش دروني نسبت 
به موضوع تحصيلي خاص نشان داد. مع‌هذا گودنو و گريدي )1995( با هدايت مطالعه‌اي بر روي 
دانش‌آموزان پايه‌هاي هفت تا نه سفيدپوس��ت، سياه‌پوست و لاتين كشف كردند كه حس‌تعلق 
تحصيل��ي به‌طور مثبتي به ارزش دروني دانش‌آم��وزان، انتظار براي موفقيت و تلاش تحصيلي 
مربوط مي‌شود. از سوي ديگر برخي از پژوهش‌ها با تكيه بر اهميت بررسي آمادگي‌هاي رواني 
اجتماعي3 و تأثيرات عمده آن بر پيش��رفت تحصيلي از منظر ديگري بر جنبه‌هاي غيرآموزشي 
فرايند تحصيل توجه مي‌كنند كه با آنچه كه در بحث از نقش دلبس��تگي تحصيلي و احس��اس 
اش��تراك و تعلق گفته ش��د ارتباط نزديكي دارد، اين تحقيقات مطرح مي‌كنند كه دانشجوياني 
كه استراتژي‌هاي انطباقي و كنترل تحصيلي را بهتر توسعه مي‌دهند و عزت‌نفس بالاتري دارند 
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پيشرفت تحصيلي بيشتري از دانشجوياني دارند كه فاقد اين آمادگي‌ها هستند. اين پژوهش‌ها 
همچنين پيشنهاد مي‌كنند كه آمادگي‌هاي رواني‌ اجتماعي، رابطه بين خصائص جمعيت‌شناختي 
دانشجويان )نظير تحصيلات والدين، سن و جنسيت( و يا رشته‌هاي تحصيلي )هنر‌ها يا علوم( 
را با پيش��رفت تحصيلي آنها تعديل مي‌كند و غالباً باعث بهبود عملكرد تحصيلي دانش��جوياني 
مي‌ش��ود كه استراتژي‌هاي ياد شده را به‌كار مي‌گيرند. به‌عنوان مثال پژوهشي نشان داده است 
كه استراتژي‌هاي انطباقي معطوف به مسئله1 كه از سوي پسر‌ها ترجيح داده مي‌شود، تأثيرات 
مثبتي بر پيش��رفت تحصيلي آنها دارد. حال آنكه اس��تراتژي‌هاي معطوف بر احساس كه مورد 

ترجيح دختران است، چنين تأثيري در بر ندارد )تامرس2، 2002(.
متغير رواني ـ اجتماعي مهم ديگري كه براي تبيين موفقيت علمي دانشجويان به‌كار برده 
ش��ده اس��ت، كنترل تحصيلي، يا سطحي است كه در آن دانشجويان باور دارند كه مي‌توانند بر 
پيشرفت تحصيلي خود تأثيرگذار باشند و آن را پيش‌بيني كنند، شواهد قابل‌ملاحظه‌اي وجود 
دارد كه نشان مي‌دهد كه دانشجويان با كنترل تحصيلي بالاتر، بيشتر تمايل دارند با رفتارهايي 
كه منجر به‌عملكرد تحصيلي بهتري مي‌ش��ود درگير ش��وند تا دانشجوياني كه كنترل تحصيلي 
پايين‌تري دارند )پري، 2005(. يكي از پيامدهاي اين مطالعات، توسعه برنامه‌هاي مداخله‌كننده‌اي 
براي تقويت كنترل و انطباق به‌منظور كمك به سازگاري مؤثر به دانشجوياني بوده است كه با 
تقاضاهاي ش��ناختي س��طح بالاي دروس دانشگاه و اساتيدي كه حمايت اجتماعي كمي فراهم 
مي‌كنند مواجه‌اند. هر چند كه از اين برنامه‌ها عموماً براي كمك به دانش��جويان اس��تفاده شده 
اس��ت، روش��ن نيس��ت كه تأثير برابري براي دختر‌ها و پس��ر‌ها داشته باش��د. دسته ديگري از 
پژوهش‌ها نش��ان داده‌اند كه عزت نفس بالا عملكرد تحصيلي را بهبود مي‌بخشد، مع‌هذا زماني 
كه تأثير كنترل تحصيلي و عزت نفس دانش‌آموزان دبيرس��تاني بر پيش��رفت تحصيلي، با هم 
بررس��ي مي‌ش��ود، تأثير عزت نفس بر پيشرفت تحصيلي به‌طور كامل به‌وسيله كنترل تحصيلي 

توضيح داده مي‌شود )راس3، 2000(.
گودنو و گريدي )1995( همچنين دريافتند كه دختر‌ها حس‌تعلق تحصيلي بيشتري گزارش 
مي‌كنن��د و رابطه انتظار موفقي��ت و حس‌تعلق تحصيلي در مدارس راهنمايي و دبيرس��تان‌ها 
براي دختر‌ها قوي‌تر از پسر‌ها است. بررسي طولي اسمردان )2002( نيز نشان داد كه دختران 
دبيرستاني حس‌تعلق بيشتري از همكلاسي‌هاي پسر خود گزارش مي‌كنند. گودنو، اين تفاوت‌هاي 
جنسيتي را با ارجاع به فرايند جامعه‌پذيري متفاوت دختر‌ها و پسر‌ها توضيح مي‌دهد. همان‌گونه 
كه گيليگان )1982( استدلال مي‌كند كه وابستگي و ارتباط با ديگران براي دختر‌ها مهم‌تر است 
در حالي‌كه براي پس��ر‌ها رقابت اهميت بيش��تري دارد همين تحقيقات نشان مي‌دهد كه رابطه 
حس‌تعلق تحصيلي با انگيزش تحصيلي براي دختر‌ها قوي‌تر از پسرهاست )كلايفتون، 2008(.
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نتايج پژوهش ديگري كه با هدف مش��خص س��اختن واكنش دانش��جويان كالج به الزامات 
خاص دوره‌هاي تحصيلي )به‌عنوان مثال سياس��ت مراقبت س��خت‌گيرانه( و شناسايي درجه‌اي 
كه آنها در رفتارهاي مرتبط با عملكرد بالاي تحصيلي درگير مي‌شوند به انجام رسيد مشخص 
ساخت كه دانشجويان دختر در اين رفتار‌ها از همكلاسي‌هاي پسر خود برتري معني‌داري نشان 
مي‌دهند. اين رفتار‌ها عبارت‌اند از: حضور به موقع در كلاس، نشس��تن در جلوي كلاس درس، 
يادداش��ت‌برداري درسي، س��ازماندهي زمان مطالعه، خريداري كتاب‌هاي درسي، خواندن اين 

كتاب‌ها و سود بردن از فرصت‌هاي اضافي براي يادگيري )زازمن1، 2005(.

جامعه‌پذيري دانشگاهي و انگيزش تحصيلي
يكي از متغيرهايي كه مي‌تواند به‌عنوان س��ازوكاري براي استراتژي‌هاي انطباقي دانشجويان در 

دانشگاه و سازگاري اجتماعي عاطفي با آن به‌حساب آيد، جامعه‌پذيري دانشگاهي است. 
وايدمن )1989( كه مفهوم جامعه‌پذيري را در قلمرو دانش��جويي به‌كار گرفته است، تأكيد 
دارد كه جامعه‌پذيري دانشگاهي را مي‌توان به‌عنوان فرايندي از كنش متقابل دانشجويان با ساير 
اعضاي اجتماع دانشگاهي در گروه‌ها يا ساير زمينه‌هايي كه به‌وسيله درجات متنوعي از فشارهاي 
هنجاري مش��خص مي‌ش��وند در نظر گرفت. اين كنش متقابل اشكال متفاوتي از جامعه‌پذيري 
راكه ممكن است به انواع گوناگوني از سازگاري تازه‌وارد‌ها با سازمان منجر شود نتيجه مي‌دهد. 
آتيناسي2 )1989( براي فرايند جامعه‌پذيري دانشجويان دانشگاه، دو مرحله، مشخص مي‌كند، 
مرحله اول كس��ب آمادگي اس��ت كه طي آن دانش��جويان ت��ازه‌وارد به رفتار‌ه��ا و نگرش‌هاي 
دانشجوياني كه قبلًا در دانشگاه پذيرفته شده‌اند و مرحله انتقال از دبيرستان به دانشگاه را طي 
كرده‌اند اس��تناد مي‌كنند. مرحله دوم، پس از آمادگي اس��ت، اين مرحله در برگيرنده رفتار‌ها و 
نگرش‌هايي است كه فرد پس از پذيرش، به‌دست مي‌آورد، در مرحله كسب آمادگي، محققاني 
نظير پاس��كارلا )1985( و ترنزي و اس��پرينگر )1996( دريافته‌اند كه دانشجويان در خصائص 

شخصي و آموزشي‌اي كه با خود به دانشگاه مي‌آورند متفاوت‌اند )ترنزي و همكاران، 1996(.
ساميچ و بوگلر با تأكيد بر مرحله نخست جامعه‌پذيري دانشگاهي يا مرحله كسب آمادگي و 
با تأكيد بر اهميت شيوه‌هاي جامعه‌پذيري در محيط فرهنگي و اجتماعي دانشگاه فرض مي‌كنند 
كه شيوه واحدي از جامعه‌پذيري براي همه دانشجويان وجود ندارد. آنها استدلال مي‌كنند كه 
ش��يوه‌هاي متفاوت جامعه‌پذيري ممكن است به‌وسيله انگيزه‌هاي متنوعي كه دانشجويان را به 

درس خواندن وامي‌دارد تعيين شوند )ساميچ و بوگلر، 2002(.
انگيزه‌هاي دانشجويان براي درس خواندن است كه آنها را به ثبت‌نام در مؤسسات دانشگاهي 
سوق مي‌دهد. اين انگيزه‌ها را مي‌توان با سنخ‌شناسي‌هاي متفاوتي طبقه‌بندي كرد. آيتولا آنها 
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را بر اساس اصول انگيزش دروني ـ بيروني توصيف مي‌كند. انگيزش‌هاي بيروني، دانشجويان را 
نس��بت به‌كار براي رس��يدن به هدف غايي امتحانات جهت مي‌دهد. در حالي‌كه انگيزش دروني 
بر علائق دانش��جويان نسبت به بسط دادن دانش‌شان مبتني است. مطابق با طبقه‌بندي آيتولا، 
امروزه جهت‌يابي دانش��جويان نسبت به تحصيل بيشتر ابزاري است و آنها به‌وسيله محرك‌هاي 
بيروني برانگيخته مي‌شوند و علاقه‌مندند درجات علمي را با حداقل تلاش دريافت كنند. )آيتولا، 
1995( محص��ول نهاي��ي فرايند تحصيل اب��زاري را رندال كالين��ز1 )1979( جامعه مدرك‌گرا 
مي‌نامد يعني جامعه‌اي كه در آن اهميت زيادي به‌دستاوردهاي آموزشي از انواع گوناگون داده 
مي‌‌ش��ود، دس��تاوردهايي كه پيش از آنكه در قالب دانش يا مهارت تجلي كند، به شكل مدارك 
ليس��انس، فوق‌ليس��انس و دكتري انعكاس مي‌يابد كه فوق‌العاده در پيشرفت شغلي افراد مؤثر 

است. )رابرتسون، به نقل از بهروان، 1372: 368- 356(
ك��ي و دُوان )1967( چهار نوع انگيزه براي درس خواندن در دانش��گاه را توصيف كرده‌اند: 
آمادگي ش��غلي، گسترش ذهني، زندگي اجتماعي جالب و آزاد شدن از كنترل والدين. كلارك 
و ترو )1966( سه نوع خرده‌فرهنگ دانشجويي را مطابق با تمايز پيش‌گفته، مشخص كرده‌اند. 
خرده‌فرهنگ ش��غلي2 كه مطابق اس��ت با علاقه‌مندي دانش��جويان براي كسب آمادگي شغلي، 
خرده‌فرهن��گ تحصيل��ي3 كه معطوف اس��ت به دانش��جويان جدي كه درصدند دانش‌ش��ان را 
گس��ترش دهند و محقق و انديش��مند ممتازي باشند و خرده‌فرهنگ دانشجويي4 كه بر اهميت 
زندگي دانشجويي در فضاي دانشگاه تأكيد دارد و اموري نظير ورزش، دوستي با جنس مخالف 
و معاش��رت را در برمي‌گيرد و طبعاً همين دس��ته از دانش��جويان‌اند كه آرزو مي‌كنند از كنترل 
والدين آزاد باش��ند. اين طبقه‌بندي همچنين با پژوهش ش��اپيرا و اتزيوني و هالووي )1973( 
كه نگرش‌هاي دانش��جويان اس��رائيلي را نسبت به موضوعات سياسي و اجتماعي مطالعه كردند 

انطباق دارد )ساميچ و بوگلر، 2002(.
طبقه‌بندي آيتولا به سنخ‌شناس��ي دس��ي و ريان )1985( نزديك اس��ت. آنها بر پايه نظريه 
خودمختاري5 از سه سازه اصلي انگيزش ياد مي‏كنند، نخست انگيزش دروني كه بدين معناست 
كه فرد فعاليتي را به خاطر رضايت، خشنودي، علاقه، پاداش، لذت دروني و ذاتي انجام مي‌دهد 
و فقط نفس عمل مهم است و شامل انگيزش براي فهم، براي انجام كار6 و براي تجربه تحريك 
اس��ت. اين انگيزش دربردارنده بيش��ترين سطح خودمختاري اس��ت. دوم، انگيزش بيروني كه 
عبارت است از رفتاري كه به‌منظور كسب پيامدهاي مثبت يا اجتناب از پيامدهاي منفي تنظيم 
مي‌شود و شامل سه نوع تنظيم همانندسازي شده، تنظيم بيروني و تنظيم تزريقي است و سوم، 
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بي‌انگيزگي كه اساساًً بدين معناست كه تصور مي‌شود رفتار‌ها توسط نيروهايي فراتر از كنترل 
اشخاص تنظيم مي‌شود و آنها قادر به تنظيم رفتار خود به گونه‌اي كه نتايج و پيامدهاي دلخواه 
را در پي داشته باشد نيستند و احساس ناشايستگي و فقدان كنترل مي‌كنند. بر اساس نظريه 
خودمختاري، انواع خودمختار انگيزش از جمله انگيزش دروني باعث پيامدهاي تحصيلي مثبت 
و انواع غيرمختار آن از جمله بي‌انگيزگي موجب پيامدهاي منفي مي‌ش��ود )باقري و همكاران، 

.)11-22 :1382

چارچوب و مدل نظري تحقيق 
در تحقيق حاضر با استناد به‌نظريه وايدمن و آتيناسي و ديدگاه ساميچ و بوگلر درباره جامعه‌پذيري 
دانشگاهي و سنخ‌هاي عمده آن و نيز نظريه خودمختاري و طبقه‌بندي دسي و ريان از انگيزش 
تحصيلي به بررسي رابطه بين شيوه‌هاي اصلي جامعه‌پذيري دانشگاهي و انواع انگيزش تحصيلي 

و تأثير آن بر عملكرد تحصيلي دانشجويان پرداخته شده است. 
سازگاري بين انگيزه‌هاي تحصيلي و شيوه‌هاي جامعه‌پذيري دانشگاهي از دو ديدگاه نظري 
سرچشمه مي‌گيرد، نخست نظريه هويت و دوم نظريه كاركردگرايي. ديدگاه نخست مشتمل بر 
نظريه‌هايي است كه در تبيين خود ـ سازگاري1 به تمايل فرد براي يكپارچگي احساس و تجربه 
و توافق بين هويت‌ها و رفتارهاي نقشي ارجاع مي‌دهند. اين ديدگاه استدلال مي‌كند افراد براي 
كنش، مطابق با ارزش‌ها و هنجارهايي كه به‌طور ضمني هويت به آن متعهد مي‌شود برانگيخته 
مي‌شوند. در اين‏صورت دانشجويان تلاش مي‌كنند كه بين انگيزه‌هايشان براي درس خواندن و 
روش‌هاي جامعه‌پذيري در دانشگاه هماهنگي ايجاد كنند. ديدگاه دوم مطرح مي‌كند كه مباني 
انگيزش��ي كنش‌هاي ش��خص با پيامدهاي ناش��ي از اهدافي كه آنها دنبال مي‌كنند هماهنگ 
مي‌ش��ود، رويكرد كاركردگرايي بر اهميت پيامدهاي رفتار اجتماعي انسان تأكيد دارد، بنابراين 
باي��د بي��ن انگيزه‌هاي تحصيلي و روش‌هاي جامعه‌پذيري به‌عنوان راهنماي2 رفتار با پيش��رفت 
و رضايت تحصيلي به‌عنوان پيامد انطباق باش��د. س��اميچ و بوگلر در پژوهش خود دريافتند كه 
روش‌هاي جامعه‌پذيري نقش مهمي در موفقيت تحصيلي در آموزش عالي به‌عنوان يك متغير 
تعديل‌كننده ايفا مي‌كند، آنها همچنين نش��ان دادند كه بين انگيزه‌هاي تحصيلي و روش‌هاي 
جامعه‌پذيري دانش��گاهي انطباق وجود دارد )به اس��تثناي جامعه‌پذيري و انگيزش ابزاري(. از 
س��وي ديگ��ر آنها دريافتند كه بين انگيزش بيروني ب��راي درس خواندن با جامعه‌پذيري علمي 
رابطه منفي برقرار است، در حالي‌كه جامعه‌پذيري علمي بيشترين تأثير معني‌دار را بر پيشرفت 

و رضايت تحصيلي دارد. 
مطابق با ديدگاه س��اميچ و بوگلر ش��يوه‌هاي متفاوت جامعه‌پذيري ممكن اس��ت به‌وسيله‏ 
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انگيزه‌هاي متنوعي كه دانشجويان را به درس خواندن وا مي‌دارد تعيين شوند، بدين ترتيب آنها 
بين انگيزه‌هاي درس خواندن و شيوه‌هاي جامعه‌پذيري قائل به نوعي تشابه‌اند كه مي‌تواند نقش 
مهمي در تبيين رضايت و پيشرفت تحصيلي دانشجويان ايفا كند. در اين صورت انتظار مي‌رود 
كه انگيزه‌هاي تحصيلي، نوع جامعه‌پذيري دانش��گاهي را تعيين كند. بدين ترتيب دانشجوياني 
كه جامعه‌پذيري‌ش��ان بيشتر علمي اس��ت از علائق علمي و انگيزه‌ تحصيلي دروني برخوردارند 
و بيش��ترين ميزان س��ازگاري با نظام هنجاري دانش��گاه را از خود نشان مي‌دهند، نگرش كلي 
آنها نس��بت به امور تحصيلي و وظايف نقش دانش��جويي مثبت و مساعد است و توانايي پذيرش 
آنچه را كه محيط تحصيلي عرضه مي‌كند دارا هستند. ويژگي اصلي نگرشي و رفتاري اين‌گونه 
دانشجويان بر يك اصل كلي استوار است: مطالعه و انجام فعاليت‌هاي تحصيلي وراي حداقل آنچه 
كه دروس ايجاب مي‌كنند. در نتيجه خصائصي همچون چالش‌پذيري، آماده‌سازي و برنامه‌ريزي 
براي فعال بودن و تعامل با استاد و كلاس و يادگيري دروس در آنها بيشتر مشاهده مي‌شود. 

دانش��جوياني ك��ه به‌وس��يله انگيزه‌ه��اي بيروني ب��ه درس خواندن روي مي‌آورند، ش��يوه 
جامعه‌پذيري‌ش��ان بيشتر ابزاري اس��ت لذا تمايل دارند تا يك رويكرد عملگرا اتخاذ كنند، آنها 
تلاش مي‌كنند تا از يك‌س��و با قواعد و مقررات دانش��گاهي آش��نا ش��وند و از سوي ديگر دانش‌ 
تدبيري1 را به‌كار گيرند. مطابق با ديدگاه واگنر و اس��ترانبرگ2 )1986( دانش تدبيري معرفتي 
است كه بيشتر عملي است تا علمي، غيررسمي است تا رسمي و براي بيشتر افراد غالباً نياموخته 
و مستقيماً انتقال يافته است. ويژگي‌هاي اصلي رفتاري و نگرشي دانشجوياني كه در سنخ ابزاري 
قرار مي‌گيرند، به‌طور كلي اين است كه آنها براي انطباق با بعد هنجاري و نظام ارزشي و نقش 
دانش��جويي خود از انگيزش دروني برخوردار نيس��تند و يا كمتر برخوردارند در نتيجه براي آنها 
تحصيل و درس به‌عنوان هدفي في‌نفسه مطرح نيست. گذشته از آن به تحصيل و انجام وظايف 
ناشي از نقش دانشجويي و مقررات و ضوابط دانشگاه نگاهي عملگرايانه دارند و تا جايي آنها را 
رعايت مي‌كنند كه به‌عنوان وس��يله‌اي سودمند به آنها در رسيدن به هدف ياري دهد. بنابراين 
تحصي��ل ب��راي اين گروه از دانش��جويان ماهيتي ابزاري دارد. تكاليف و الزامات ناش��ي از نقش 
دانشجويي در ابعاد تحصيلي و اجتماعي نيز به‌عنوان وسايلي براي رسيدن به هدف مطرح‌اند و 
نه بيشتر. در نزد اين دسته از دانشجويان بهره‌برداري ابزاري از مقررات و يا ساير دانشجويان و 
برقراري روابط نزديك‌تر با اش��خاص ذي‌نفوذ، تلاش براي كسب بهترين نمره با كمترين هزينه 
و توجه بيش��تر به دروس��ي كه ارتباط بيشتري با مهارت‌هاي ش��غلي دارد بيشتر ديده مي‌شود 

)ساميچ و بوگلر، 2002(.
شكل‌گيري س��نخ ابزاري جامعه‌پذيري دانشگاهي را مي‌توان محصول فرهنگ رقابت‌جويي 
و موفقيت‌طلبي حاكم بر جامعه كه بالطبع به مدارس و دانش��گاه‌ها نيز تس��ري مي‌يابد دانست، 

1. Tactic Knowledge
2. Wagner & Strenberg
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فرهنگي كه در نتيجه فردگرايي مفرط همكاري را به حاشيه مي‌راند و در فرايند جامعه‌پذيري، 
رقابت را اصل مي‌شناس��د. در نتيجه دانش��جويان نيز به جاي تحصيل دانش به تحصيل نمره و 
مدرك روي مي‌آورند و براي رس��يدن به اين هدف به هر وس��يله ممكن و مؤثر دست مي‌يازند؛ 
رفتارهايي از قبيل اخذ واحدهاي درس��ي آس��ان به جاي واحدهاي درس��ي فكري كه مستلزم 
مطالعه زياد است، ترجيح اساتيد سهل‌گير بر معلمين سخت‌گير، خودداري از خواندن مطالبي 
كه در امتحان نمي‌آيد و اصرار به اساتيد كه مطالبي را كه در امتحان نمي‌آيد را مشخص كنند 
و حجم آن را افزايش دهند و بالاخره توسل به چاپلوسي، چرب‌زباني، تمجيد و تملق از اساتيد 

تا آنها نمره را بهبود بخشند. 
دانشجوياني كه در نتيجه ملاحظات اجتماعي برانگيخته مي‌شوند، بيشتر تمايل دارند كه بخش 
مهمي از وقت‌ش��ان را به زندگي سياس��ي و اجتماعي در دانش��گاه اختصاص دهند و به‌طور كلي 
اين دسته از دانشجويان با نظام هنجاري و محيط اجتماعي دانشگاه بيش از آنكه واجد سازگاري 
تحصيلي باشند از سازگاري اجتماعي برخوردارند. به زبان ساده‌تر بيش از آنكه وقت و انرژي خود 
را به وظايف و امور درسي و آموزشي اختصاص دهند آنها را صرف فعاليت‌هاي جنبي، دانشجويي، 
فوق‌برنامه، دوست‌يابي و امور سياسي ـ اجتماعي دانشگاه مي‌كنند. ويژگي‌هاي كلي رفتاري و نگرشي 
اين سنخ از دانشجويان عبارت است از عضويت و مشاركت فعال در انجمن‌هاي دانشجويي، تمايل 
به ش��ركت در فعاليت‌هاي سياسي در دانشگاه، توسعه دادن روابط اجتماعي با ساير دانشجويان، 
صرف وقت در فعاليت‌ها و برنامه‌هاي غيررسمي دانشگاه و توجه بيشتر به تكميل و گذران اوقات 

فراغت و تفريح در مقايسه با وظايف تحصيلي و تمايل و ترجيح مطالعه گروهي به جاي فردي. 

فرضيه‌هاي تحقيق
فرضيه 1: »با تغيير در س��نخ جامعه‌پذيري دانش��گاهي پيش��رفت تحصيلي دانش��جويان تغيير 
مي‌پذيرد. به‌طوري كه انتظار مي‌رود بيشترين ميزان پيشرفت تحصيلي به ترتيب در جامعه‌پذيري 

علم‌گرايانه، سپس ابزارگرايانه و در آخر دانشجوگرايانه ديده شود«. 
فرضيه 2: »با تغيير در نوع انگيزش تحصيلي دانش��جويان س��نخ جامعه‌پذيري دانش��گاهي 
آنه��ا نيز تغيير مي‌پذيرد. به‌طوري كه در نوع انگيزش دروني روند جامعه‌پذيري علم‌گرايانه، در 
ن��وع انگيزش بيروني روند جامعه‌پذيري ابزارگرايانه و در نوع بي‌انگيزگي بيش��تر جامعه‌پذيري 

دانشجويي‌گرا ديده ‌شود«. 
فرضيه 3: »سنخ‌هاي جامعه‌پذيري دانشگاهي رابطه بين نوع انگيزش تحصيلي با پيشرفت 
تحصيلي را تعديل مي‌كند به‌طوري كه انتظار مي‌رود بيش��ترين ميزان پيش��رفت تحصيلي در 
بين دانش��جوياني ديده ‌شود كه انگيزش آنها دروني و جامعه‌پذيري‌شان علم‌گراست و كمترين 
ميزان پيشرفت تحصيلي در بين دانشجوياني كه بي‌انگيزه و جامعه‌پذيري‌شان دانشجويي‌گراست 

ديده ‌شود«. 
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فرضيه 4: »انتظار مي‌رود در بين دانشجويان دختر رابطه‌ بين انگيزش دروني با جامعه‌پذيري 
علم‌گرا قوي‌تر از پس��ران و رابطه بين انگيزش بيروني با جامعه‌پذيري ابزارگرا و نيز رابطه بين 
بي‌انگيزگي با جامعه‌پذيري دانش��جويي‌گرا در بين پس��ران قوي‌تر از دختران باشد.«. در نمودار 

شماره 1 روابط بين متغيرهاي تحقيق ارائه شده است: 

نمودار 1: روابط بين متغيرهاي تحقيق

جامعه آماري و روش نمونه‌گيري
جامعه آماري تحقيق عبارت از كليه دانش��جويان ش��اغل به تحصيل در دانشگاه شاهد در سال 
تحصيلي 88-87 اس��ت كه حداقل يك نيمس��ال از تحصيل آنها گذشته باشد. با توجه به اينكه 
جمعيت تحقيق به چند زيرگروه عمده كه در تحقيق حاضر عبارت‌اند از دانشكده، رشته، مقطع، 
سال ورود و جنس، تقسيم مي‌شوند براي حفظ نمايايي و حفظ نسبت‌هاي برابر و مشابه، گروه‌هاي 
مختلف در حجم نمونه با جامعه آماري از روش نمونه‌گيري قشربندي شده1 استفاده شده است. 

حجم نمونه نيز براساس فرمول كوكران 307 نفر محاسبه و تعيين شده است. 

روش
روش مورد استفاده در پژوهش حاضر پيمايشي2 است، داده‌هاي موردنياز تحقيق با استفاده از 
پرسشنامه‌اي مشتمل بر مقياس جامعه‌پذيري دانشگاهي و مقياس انگيزشي تحصيلي به انضمام 
سؤالاتي مربوط به متغيرهاي زمينه‌اي و جمعيت‌شناختي تحقيق، وضعيت تحصيلي و ميانگين 
تحصيلي ترم‌هاي گذرانيده جمع‌آوري ش��د. در زير به معرفي اجمالي پرسشنامه‌هاي تحقيق و 

ارائه شواهد مربوط به روايي و پايايي هر يك مي‌پردازيم. 

1. Stratified Sampling 

2. Survey 

بالا 
متوسط 
پايين 

علم‌گرا
ابزارگرا

دانشجويي‌گرا

جنسيت

دروني
بيروني

بي‌انگيزگي

انگيزش تحصيلي     جامعه‌پذيري دانشگاهي     پيشرفت تحصيلي
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پرسشنامه جامعه‌پذيري دانشگاهي
براي سنجش متغير مذكور از پرسشنامه تعيين تاكتيك‌هاي جامعه‌پذيري1 دردانشگاه استفاده 
شده است. اين پرسشنامه را بوگلر و ساميچ )2002( بر اساس رويكرد مفهومي ارائه شده وايدمن 
)1989( و پژوهش‌هاي جونز )1986( و آتيناسي )1989( كه به بررسي تأثيرات انگيزه‌هاي درس 
خواندن بر تاكتيك‌هاي جامعه‌پذيري در بين دانشجويان دانشگاه اختصاص دارد ابداع كرده‌اند. 
اين مقياس داراي س��ه خرده‌مقياس اس��ت و در كل داراي 32 ماده است. اين سه زيرمقياس با 
س��ه س��نخ اصلي جامعه‌پذيري دانشگاهي توازي كامل دارند و عبارت‌اند از سنخ علم‌گرايانه 11 
ماده، س��نخ ابزاري 15 ماده و س��نخ دانشجويي‌گرايانه 6 ماده. سنخ علم‌گرا با گويه‌هاي مشابه: 
»كتاب‌هاي مرتبط با درس را بسيار فراتر از آنچه لازم است مطالعه مي‌كنم«، »دوست دارم در 
كلاس نقش فعالي داش��ته باشم؛ مثلًا س��ؤال كنم و اظهارنظر كنم« سنخ ابزارگرا با گويه‌هايي 
نظير »بيشتر مايلم درس‌هايي را بگيرم كه در كسب نمره‌هاي بالاتر و معدل خوب به من كمك 
مي‌كند.« »دوست دارم از دانشجويان ارشد و قديمي‌تر مشاوره بگيرم« و سنخ دانشجويي‌گرا نيز 
با گويه‌هايي از اين قبيل: »در دانش��گاه در فعاليت‌هاي اجتماعي مختلفي ش��ركت فعال دارم«، 
»بيش از ساعات معمول كلاسي در فعاليت‌هاي جنبي دانشگاه وقت مي‌گذارم« سنجيده مي‌شود. 
ضرايب آلفاي كرونباخ، براي س��ه خرده‌مقياس مذكور به ترتيب عبارت اس��ت از 0/67، 0/72 و 
0/75، در تحقي��ق حاضر ش��اخص مذكور عبارت‌ان��د از 0/71، 0/75 و 0/82 گويه‌هاي مقياس 
بر اس��اس طيف ليكرت با امكان پاس��خ در 6 درجه از 1 به‌معناي كاملًا بي‌اهميت تا 6 به‌معناي 

كاملًا مهم به پاسخگويان ارائه شدند. 

پرسشنامه انگيزش تحصيلي
در پژوهش حاضر براي سنجش انگيزش تحصيلي از مقياس انگيزشي تحصيلي )AMS( كه بر 
پايه نظريه خودمختاري و آراء دسي و ريان )1985( توسط ولرند )1989( ساخته شد استفاده 
گرديده است. اين مقياس در سال 1992 توسط ولرند و همكارانش به انگليسي ترجمه و به‌اجرا 
گذارده شده و در سال 1382 توسط باقري و همكارانش به فارسي ترجمه و طي يك پژوهش 
ميداني مورد وارسي قرار گرفت و شواهد مربوط به روايي و پايايي آنها در نمونه‌اي از دانش‌آموزان 
ايراني ارائه گرديد. مقياس مذكور انگيزش تحصيلي را بر حسب سه سازه انگيزش دروني، هشت 
ماده، انگيزش بيروني 14 ماده و بي‌انگيزگي چهار ماده و در كل 26 ماده مي‌سنجد. گويه‌هاي 
هر س��ه خرده‌مقياس در پاس��خ به اين س��ؤال كه »چرا درس مي‌خوانيد« ارائه شده‌اند، دروني: 
»چون از يادگيري چيزهاي جديد خوشم مي‌آيد«، »چون دانشگاه رفتن برايم لذت‌بخش است« 
بيروني: »چون اگر بعدا بخواهم شغل پردرآمدي پيدا كنم بايد به تحصيلاتم ادامه دهم«، »چون 
فكر مي‌كنم تحصيلات عالي توانايي مرا در فعاليت‌هاي شغلي‌ام افزايش مي‌دهد«. بي‌انگيزگي: 

1. Socialization Tactics 
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»واقعاً نمي‌دانم، احس��اس مي‌كنم در دانشگاه وقتم را تلف مي‌كنم« »نمي دانم چرا به دانشگاه 
مي‌روم و راستش اهميتي هم ندارد.« ضرايب آنها با استفاده از تكنيك همساني دروني كه نتايج 
 AMS آن در غالب موارد براي هر يك از خرده‌مقياس‌ها بالاتر از 0/77 بود نشان داد كه مقياس
از پايايي قابل قبولي برخوردار است. )باقري و همكاران، 1382: 22-11( در تحقيق حاضر نيز 
براي س��نجش پايايي و روايي مقياس، ب��راي هر يك از خرده‌مقياس‌هاي AMS ضرايب آلفاي 
كرونباخ و همبس��تگي r پيرس��ون بين خرده‌مقياس‌ها محاسبه شده است كه نتايج آن درغالب 

موارد براي هريك از خرده‌مقياس‌ها بالاتر از 0/71 بوده است.

يافته‌هاي تحقيق
در جدول شماره 1 آماره‌هاي مربوط به شاخص‌هاي گرايش مركزي و پراكندگي به ترتيب شامل 
ميانگين، خطاي معيار ميانگين، انحراف معيار و واريانس، دامنه، كوچك‌ترين داده و بزرگ‌ترين 
داده بر حسب هر يك از خرده‌مقياس‌هاي سطوح انگيزش تحصيلي و جامعه‌پذيري دانشگاهي 
است. اين نتايج نشان مي‌دهد كه تعداد پاسخ‌نداده‌ها كم و در حد قابل‌قبولي مي‌باشد. مقايسه 
ميانگين مش��اهده ش��ده با توجه به انحراف معيار واريانس هر يك از خرده‌مقياس‌ها با ميانگين 
نظ��ري آنها نش��ان مي‌دهند كه به جز خرده‌مقي��اس انگيزش دروني ب��راي تحريك، ميانگين 
مشاهده‌شده ساير خرده‌مقياس‌هاي سطوح انگيزش تحصيلي شامل انگيزش دروني براي فهم، 
تنظيم همانندسازي شده، تنظيم تزريقي و تنظيم بيروني از ميانگين نظري بيشتر بوده است. 

جدول 1: توزيع متغير وابسته و متغيرهاي مستقل تحقيق بر حسب شاخص گرايش مركزي و پراكندگي1
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-299716/400/091/722/988/7511/2520پيشرفت تحصيلي

2961030/840/407/0349/4844176124انگيزش دروني

2911549/420/6110/47109/7647237042انگيزش بيروني

295119/300/233/9715/821541912بي‌انگيزگي

2941240/900/518/8079/0341145533جامعه‌پذيري علم‌گرايانه

297946/080/457/7660/2335276245جامعه‌پذيري ابزارگرايانه

2911518/190/295/0825/902373018جامعه‌پذيري دانشجويي‌گرايانه

1. ميانگين نظري هر يك از سه زيرمقياس متغيرهاي جامعه‌پذيري دانشگاهي و انگيزش تحصيلي به تفكيك 
با توجه به تعداد گويه‌هاي زيرمقياس مربوطه و نمره 3 )گزينه حد وسط مقياس( محاسبه شده است.

سنجش رابطه جامعه‌پذيري در دانشگاه با انگيزش تحصيلي ...
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فرضيه اول 
اكنون به ارائه نتايج مربوط به آزمون‌هاي آماري فرضيه‌هاي تحقيق مي‌پردازيم. فرضيه اول تحقيق 
مطرح مي‌كند كه با تغيير در سنخ جامعه‌پذيري دانشگاهي دانشجويان، پيشرفت تحصيلي آنها 
نيز تغيير مي‌پذيرد به‌طوري كه بيشترين پيشرفت تحصيلي در بين دانشجوياني ديده مي‌شود 
كه سنخ جامعه‌پذيري دانشگاهي آنها به ترتيب علم‌گرايانه، ابزارگرايانه و دانشجويي‌گرايانه است. 
همان‌طور كه ملاحظه مي‌ش��ود فرضيه جهت‌دار بوده و بين متغير جامعه‌پذيري دانش��گاهي با 
پيشرفت تحصيلي قائل به رابطه‌ است. به‌منظور آزمون اين فرضيه از تكنيك تحليل رگرسيون 
چندگانه1 با روش )Enter( اس��تفاده ش��ده است. نتايج مربوط به آزمون آماري فرضيه مذكور 
 ،)R( در جدول‌هاي ش��ماره 2 الي 4 ارائه ش��ده اس��ت. در جدول ش��ماره 2 ضريب همبستگي
ضريب تعيين چندگانه R2 و مقدار تعديل‌شده آن به تفكيك رگرسيون‌هاي پيشرفت تحصيلي 

بر سنخ‌هاي جامعه‌پذيري دانشگاهي ارائه شده است. 

جدول 2: ضرايب همبستگي چندگانه، تعيين چندگانه و تعديل‌شده
به تفكيك رگرسيون‌هاي پيشرفت تحصيلي بر سنخ‌هاي جامعه‌پذيري

                   آماره

متغيرهاي معادله

ضريب همبستگي 
R چندگانه

ضريب تعيين 
R2 چندگانه

ضريب تعيين 
تعديل‌شده

انحراف معيار 
ضريب تعيين

0/620/390/381/37سنخ‌هاي جامعه‌پذيري

از آنج��ا ك��ه خلاصه نتايج تحليل واريانس مربوط به آزمون معني‌داري آماري هر يك از دو 
رگرس��يون فوق‌الذكر نشان مي‌دهد رگرسيون س��نخ‌هاي جامعه‌پذيري دانشگاهي بر پيشرفت 
تحصيلي، با مقدار F با 58/13 در سطح 0/001 كاملًا معني‌دار است. مي‌توان در ارتباط با فرضيه 
اول تحقيق نتيجه گرفت كه فرض صفر )H0(: در خصوص متغير جامعه‌پذيري دانش��گاهي رد 
مي‌ش��ود و فرض يك )H1( مبني بر وجود رابطه بين متغير مذكور با پيش��رفت تحصيلي تأييد 
مي‌شود بر اين اساس و به استناد ضرايب تعيين چندگانه محاسبه شده )R2( براي متغير مذكور 
مي‌توان نتيجه گرفت كه 0/39 از تغييرات متغير پيشرفت تحصيلي توسط يك رگرسيون خطي 

از سنخ‌هاي جامعه‌پذيري دانشگاهي به‌حساب مي‌آيد. 
نتاي��ج ارائه ش��ده در جدول 3 نيز نش��ان مي‌دهد كه در معادله رگرس��يون پيش��رفت 
تحصيل��ي ب��ر جامعه‌پذي��ري دانش��گاهي، مق��دار Beta يا ضرايب تأثير اس��تاندارد ش��ده 
س��نخ‌هاي جامعه‌پذي��ري دانش��گاهي علم‌گرايان��ه، ابزارگرايان��ه و دانش��جويي‌گرايانه ب��ه 
ترتي��ب عبارت‌ان��د از 0/66، 0/20 و 0/04 ك��ه ب��ه ج��ز مق��دار اخير، دو مقدار نخس��ت 

1. Multiple Regression
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در س��طح 0/0001 كاماًل�ً معن��ي‌دار اس��ت. اين نتايج ف��رض جهت‌دار ب��ودن فرضيه اول 
تحقي��ق را نيز به تأييد مي‌رس��اند و مش��خص مي‌كند كه س��هم جامعه‌پذي��ري علم‌گرايانه 
 از جامعه‌پذيري ابزارگرايانه در بهبود پيش��رفت تحصيلي بيش��تر اس��ت در حالي كه اصولاً 
و به‌لح��اظ آم��اري جامعه‌پذيري دانش��جويي‌گرايانه، تأثيري بر افزايش پيش��رفت تحصيلي 
ندارد، ضرايب همبس��تگي جزئي منعكس در همين جدول نيز تأثير خالص هر يك از س��ه 
س��نخ جامعه‌پذيري دانش��گاهي را بر پيشرفت تحصيلي نش��ان مي‌دهد كه مقدار فوق براي 
جامعه‌پذي��ري علم‌گرايان��ه، ابزارگرايانه و دانش��جويي‌گرايانه به ترتي��ب عبارت‌اند از 0/61، 

0/24 و 0/06. 

جدول 3: مقدار ثابت a و مقادير ضرايب تأثير خام، استانداردشده و همبستگي
جزئي متغيرهاي معادله‌هاي رگرسيون پيشرفت تحصيلي بر جامعه‌پذيري دانشگاهي

             
                     آماره‌ها

متغيرهاي معادله
تر 

رام
 پا

رد
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دار

مق
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)a( 12/320/000-9/210/74مقدار ثابت-

0/130/010/6612/930/0000/61جامعه‌پذيري علم‌گرايانه

0/040/010/204/100/0000/24جامعه‌پذيري ابزارگرايانه

0/010/310/06-0/04-0/170/01-جامعه‌پذيري دانشجويي‌گرايانه

فرضيه دوم 
فرضيه دوم تحقيق مطرح مي‌كند كه با تغيير در س��طح انگيزش تحصيلي دانش��جويان، س��نخ 
جامعه‌پذيري دانشگاهي آنها نيز تغيير مي‌يابد به‌طوري كه در سطح انگيزش دروني‌، جامعه‌پذيري 
علم‌گرايان��ه در س��طح انگي��زش بيرون��ي‌، جامعه‌پذي��ري ابزارگرايانه و در س��طح بي‌انگيزگي، 
جامعه‌پذيري دانش��جويي‌گرايانه مش��اهده مي‌ش��ود. به‌منظور آزمون فرضيه دوم نيز از تحليل 
رگرس��يون چندگانه با روش )Enter( اس��تفاده شده است و نتايج مربوط به آن در جدول‌هاي 
ش��ماره 4 و 5 منعكس ش��ده است. در جدول شماره 4 ضريب همبستگي چندگانه )R( ضريب 
تعيين چندگانه R2 و مقدار تعديل‌ش��ده آن به تفكيك هر يك از رگرس��يون‌هاي جامعه‌پذيري 

دانشگاهي بر سطوح انگيزش تحصيلي ارائه شده است. 

سنجش رابطه جامعه‌پذيري در دانشگاه با انگيزش تحصيلي ...
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جدول4: مقايسه ضرايب همبستگي چندگانه، تعيين چندگانه و تعديل‌شده
به تفكيك رگرسيون‌هاي جامعه‌پذيري دانشگاهي بر سطوح انگيزش تحصيلي برحسب جنسيت

 آماره

متغيرهاي معادله

ضريب 
همبستگي 
R چندگانه

ضريب تعيين 
R2 چندگانه

ضريب تعيين 
تعديل‌شده

انحراف معيار 
ضريب تعيين

سطوح انگيزشي در معادله 

جامعه‌پذيري علم‌گرايانه

0/630/400/387/06پسران
0/710/500/496/38دختران

0/670/450/446/96كل

سطوح انگيزشي در معادله 

جامعه‌پذيري ابزارگرايانه

0/710/510/495/46پسران
0/820/680/674/35دختران

0/770/590/595كل

سطوح انگيزشي در معادله 

جامعه‌پذيري دانشجويي‌گرايانه

0/650/420/404/09پسران
0/220/050/034/98دختران

0/640/410/413/59كل

به استناد نتايج تحليل واريانس مربوط به آزمون معني‌داري آماري هر يك از سه رگرسيون 
جامعه‌پذيري دانش��گاهي بر سطوح سه‌گانه انگيزش تحصيلي، كه نشان مي‌دهد سه رگرسيون 
جداگانه جامعه‌پذيري دانش��گاهي علم‌گرايانه، ابزارگرايانه و دانشجويي‌گرايانه بر سطوح سه‌گانه 
انگيزش تحصيلي با مقادير F به ترتيب برابر با 700/ 74، 135/66 و 64/68 در سطح 0/0001 
كاملًا معني‌دار است، مي‌توان در ارتباط با فرضيه دوم تحقيق چنين نتيجه گرفت كه فرض صفر 
)H0(: در خصوص هر يك از س��ه س��طح انگيزش تحصيلي رد مي‌شود و فرض يك )H1( مبني 
بر وجود رابطه بين دو متغير س��طوح انگيزش تحصيلي با س��نخ جامعه‌پذيري دانشگاهي تأييد 
مي‌شود. بر اين اساس و به استناد ضرايب تعيين چندگانه محاسبه شده براي هر يك از سطوح 
س��ه‌گانه انگيزش تحصيلي مي‌توان نتيجه گرفت كه از مجموع تغييرات سه سنخ جامعه‌پذيري 
دانش��گاهي علم‌گرايانه، ابزارگرايانه و دانش��جويي‌گرايانه به ترتيب 0/45، 0/59 و 0/41 توسط 
سه رگرسيون خطي جداگانه از سطوح انگيزش تحصيلي به حساب مي‌آيد. نتايج ارائه شده در 
جدول شماره 5 نيز نشان مي‌دهد كه در معادله رگرسيون جامعه‌پذيري دانشگاهي علم‌گرايانه، 
مقدار ضرايب تأثير استاندارد شده سطوح انگيزش دروني، بيروني و بي‌انگيزگي به ترتيب برابر با 
0/63، 0/09- و 0/06 است كه سطح معني‌داري آنها نيز به ترتيب عبارت‌اند از 0/0001، 0/04 
و 0/16. اين نتايج نشان مي‌دهد كه بيشترين ميزان تأثير بر سنخ جامعه‌پذيري علم‌گرايانه ناشي 
از س��طح انگيزش دروني است )Beta= 0/63( سطح انگيزش بيروني با اين سنخ جامعه‌پذيري 
دانشگاهي داراي رابطه‌اي منفي و ضعيف است )Beta =0/09( و سطح بي‌انگيزگي فاقد رابطه 
آماري معني‌دار اس��ت. ضرايب همبس��تگي جزئي هر يك از س��طوح انگيزشي مورد بررسي كه 
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تأثير خالص هر يك از آنها را بر جامعه‌پذيري دانشگاهي علم‌گرايانه نشان مي‌دهد مؤيد همين 
موضوع است. مقدار ضريب همبستگي مذكور براي سطوح انگيزش دروني، بيروني و بي‌انگيزگي 
به ترتيب برابر است با 0/63، 0/11- و 0/08. بخش ديگري از نتايج جدول شماره 5 نشان مي‌دهد 
كه در معادله رگرسيون جامعه‌پذيري دانشگاهي ابزارگرايانه، مقدار ضرايب تأثير استاندارد شده 
سطوح انگيزش دروني، بيروني و بي‌انگيزگي به ترتيب عبارت‌اند از 0/17، 0/74 و 0/01- و سطح 
معني‌داري آنها نيز به ترتيب برابر اس��ت با 0/004، 0/000 و 0/74 كه بيش��ترين ميزان تأثير 
بر س��نخ جامعه‌پذيري ابزارگرايانه ناش��ي از سطح انگيزش بيروني است )Beta= 0/73( ضريب 
تأثير س��طح انگيزش دروني با س��نخ جامعه‌پذيري دانشگاهي مذكور نيز ضعيف و منفي )0/11 
=Beta( و سطح بي‌انگيزگي نيز فاقد تأثير معني‌دار است )Beta= -0/13(. ضرايب همبستگي 
جزئي محاسبه شده براي سه سطح انگيزشي مذكور نيز مؤيد همين نتيجه است. مقدار ضريب 
همبستگي مذكور براي سطح انگيزش بيروني 0/74، انگيزش دروني 0/17- و بي‌انگيزگي 0/01- است. 

جدول 5: مقايسه مقدار ثابت a و مقادير ضرايب تأثير خام و استاندارد شده و همبستگي جزئي 
متغيرهاي معادله‌هاي رگرسيون جامعه‌پذيري دانشگاهي بر سطوح انگيزش تحصيلي برحسب جنسيت1

                         آماره‌ها

   متغيرهاي معادله**

مقدار 
برآورد 

B پارامتر

انحراف 
معيار برآورد 

پارامتر

برآورد 
پارامتر 

استاندارد 
Beta

t مقدار
سطح 

معني‌داري 
sig

aمقدار ثابت

انگيزش دروني

انگيزش بيروني

بي‌انگيزگي

پسر

18/73
0/71
-0/03
0/18

4/57
0/084
0/06
0/16

-
0/61
-0/03
0/08

4/09
8/44
-0/51
1/12

0/0001
0/0001

0/6
0/26

دختر

16/66
0/91
-0/10
0/14

4/27
0/084
0/05
0/13

-
0/66
-0/12
0/06

3/89
10/82
-1/96
1/07

0/0001
0/0001
0/05
0/28

a مقدار ثابت

انگيزش دروني

انگيزش بيروني

بي‌انگيزگي

پسر

21/10
-0/07
0/53
-0/10

3/52
0/065
0/04
0/13

-
-0/07
0/71
-0/05

5/99
-0/10
10/92
-0/77

0/0001
0/91

0/0001
0/43

دختر

27/59
-0/25
0/53

-0/003

3/03
0/06
0/03
0/09

-
-0/21
0/73

-0/002

9/09
-4/29
14/46
-0/03

0/0001
0/0001
0/0001
0/97

* از بالا به پايين به ترتيب سنخ‌هاي جامعه‌پذيري دانشگاهي علم‌گرايانه، ابزارگرايانه و دانشجويي‌گرايانه 
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a مقدار ثابت

انگيزش دروني

انگيزش بيروني

بي‌انگيزگي

5/15پسر
0/11
0/03
0/84

2/64
0/04
0/03
0/09

-
0/16
0/06
0/60

1/94
2/29
0/85
8/54

0/05
0/02
0/39

0/0001
8/006دختر

0/13
0/07
0/04

4/18
0/07
0/06
0/09

-
0/16
0/16
0/07

1/91
1/84
1/26
0/50

0/05
0/06
0/20
0/61

آخرين بخش نتايج ارائه ش��ده در جدول شماره 5 بيانگر اين است كه در معادله رگرسيون 
جامعه‌پذيري دانش��جويي‌گرايانه مقدار ضرايب تأثير اس��تاندارد شده س��طوح انگيزش دروني، 
بيروني و بي‌انگيزگي به ترتيب برابر با 0/15، 0/06 و 0/61 اس��ت كه س��طح معني‌داري آنها نيز 
به ترتيب عبارت‌اند از 0/002، 0/02 و 0/0001. اين نتايج مشخص مي‌كند كه بيشترين ميزان 
تأثير بر س��نخ جامعه‌پذيري دانشگاهي دانشجويي‌گرايانه ناشي از سطح بي‌انگيزگي است )0/62 
=Beta(. سطح انگيزش دروني بر اين سنخ جامعه‌پذيري دانشگاهي تأثير ضعيفي دارد )0/18 
=Beta( و سطح انگيزش بيروني نيز فاقد تأثير معني‌دار است )Beta= 0/07(. ضرايب همبستگي 
جزئي س��طوح انگيزش دروني، بيروني و بي‌انگيزگي با سنخ جامعه‌پذيري دانشجويي‌گرايانه نيز 
به ترتيب عبارت‌اند از 0/18، 0/07 و 0/62 كه نشانگر تأثير خالص هر يك از سطوح مذكور بر 

سنخ جامعه‌پذيري دانشجويي‌گرايانه است. 

فرضيه سوم 
ديگر فرضيه تحقيق، فرضيه س��وم اس��ت كه مطرح مي‌كند: سنخ‌هاي جامعه‌پذيري دانشگاهي 
رابطه بين سطح انگيزش تحصيلي با پيشرفت تحصيلي دانشجويان را تعديل مي‌كند، به‌طوري 
كه بيشترين ميزان پيشرفت تحصيلي در بين دانشجوياني ديده مي‌شود كه انگيزش تحصيلي آنها 
دروني و جامعه‌پذيري‌شان علم‌گرايانه است و كمترين پيشرفت تحصيلي در بين دانشجوياني كه 
بي‌انگيزه و جامعه‌پذيري‌شان دانشجويي‌گرايانه است ديده مي‌شود. به‌منظور آزمون اين فرضيه 
كه به طرح تأثير تعديل‌كننده جامعه‌پذيري دانش��گاهي بر رابطه س��طوح انگيزش تحصيلي با 
ميزان پيشرفت تحصيلي مي‌پردازد و اين انديشه را مطرح مي‌كند كه در صورت انگيزش برابر، 
دانشجوياني كه از سنخ خاصي از جامعه‌پذيري دانشگاهي برخوردارند مي‌توانند پيشرفت تحصيلي 
متفاوتي را از خود نشان دهند، ابتدا كل آزمودني‌ها بر اساس معدل تحصيلي به دو گروه داراي 
پيش��رفت تحصيلي بالا و پيشرفت تحصيلي پائين تقسيم شدند. سپس با استفاده از رگرسيون 
يك متغيري يا خطي س��اده ضرايب تأثير استانداردش��ده هر يك از سطوح انگيزش تحصيلي بر 
س��نخ‌هاي جامعه‌پذيري دانشگاهي براي هر دو گروه جداگانه محاسبه شد تا مشخص شود چه 
مقدار از تغييرات هر يك از سنخ‌هاي جامعه‌پذيري توسط هر يك از سطوح انگيزشي در هر يك 
از دو گروه به حساب مي‌آيد. با مقايسه )Beta(‌ها يا ضرايب استاندارد شده ميزان تأثير متغير 
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جامعه‌پذيري در تعديل رابطه انگيزش تحصيلي با پيشرفت تحصيلي نشان داده خواهد شد. 
جدول6: ضرايب تأثير استانداردشده سطوح انگيزش تحصيلي

بر سنخ‌هاي جامعه‌پذيري دانشگاهي به تفكيك كل آزمودني‌ها و وضعيت پيشرفت تحصيلي1
                        گروه‌ها 

متغيرهاي معادله*
پيشرفت تحصيلي بالاپيشرفت تحصيلي پائينكل

BetaSigBetaSigBetaSig

انگيزش دروني
انگيزش بيروني

بي‌انگيزگي

0/66
-0/24
0/07

0/000
0/000
0/22

0/46
0/10
0/13

0/000
0/28
0/14

0/57
-0/56
-0/07

0/0001
0/0001
0/31

انگيزش دروني 
انگيزش بيروني

بي‌انگيزگي

-0/30
0/76
0/08

0/000
0/000
0/17

-0/01
0/72
0/07

0/91
0/000
0/43

-0/62
0/77
0/08

0/0001
0/0001
0/29

انگيزش دروني 
انگيزش بيروني

بي‌انگيزگي

0/15
0/10
0/61

0/009
0/007
0/69

0/16
0/14
0/000

0/07
0/13
0/000

0/08
0/05
0/55

0/30
0/46

0/000

در جدول 6 ضرايب تأثير اس��تاندارد ش��ده سطوح انگيزش تحصيلي بر هر يك از سنخ‌هاي 
جامعه‌پذيري دانشگاهي به تفكيك كل آزمودني‌ها، آزمودني‌هاي داراي پيشرفت تحصيلي پائين 
و بالا ارائه ش��ده است. مقدار محاسبه شده Beta براي انگيزش دروني در معادله جامعه‌پذيري 
علم‌گرايانه به ترتيب براي گروه‌هاي مذكور عبارت است از: 0/66، 0/46 و 0/57 كه نشان مي‌دهد 
تأثير انگيزش دروني بر جامعه‌پذيري علم‌گرايانه در آزمودني‌هاي داراي پيش��رفت تحصيلي بالا 
بيشتر از آزمودني‌هاي داراي پيشرفت پائين مي‌باشد. مقدار محاسبه شده Beta براي انگيزش 
بيرون��ي در معادل��ه جامعه‌پذيري ابزارگرايانه به ترتيب براي گروه‌هاي مذكور عبارت اس��ت از: 
0/76، 0/72 و 0/77 ك��ه نش��ان مي‌دهد تأثير انگيزش بيروني ب��ر جامعه‌پذيري ابزارگرايانه در 
آزمودني‌هاي داراي پيشرفت تحصيلي بالا بيشتر از آزمودني‌هاي داراي پيشرفت پائين مي‌باشد. 
مقدار محاس��به شده Beta براي س��طح بي‌انگيزگي در معادله جامعه‌پذيري دانشجويي‌گرايانه 
به ترتيب براي گروه‌هاي مذكور عبارت اس��ت از: 0/61، 0/69 و 0/55 كه نش��ان مي‌دهد تأثير 
بي‌انگيزگي بر جامعه‌پذيري دانش��جويي‌گرايانه در آزمودني‌هاي داراي پيشرفت تحصيلي پائين 
بيش��تر از آزمودني‌هاي داراي پيش��رفت بالا اس��ت. بدين ترتيب و با استناد به نتايج ذكر شده 

فرضيه سوم تحقيق به تأييد مي‌رسد. 

فرضيه چهارم 
نتايج تحليل واريانس مربوط به آزمون معني‌داري آماري هريك از سه رگرسيون جامعه‌پذيري 
دانشگاهي به سطوح انگيزش تحصيلي به تفكيك جنسيت طبق داده‌هاي جدول شماره 4 نشان 

* از بالا به پايين به ترتيب سنخ‌هاي جامعه‌پذيري دانشگاهي علم‌گرايانه، ابزارگرايانه و دانشجويي‌گرايانه 

سنجش رابطه جامعه‌پذيري در دانشگاه با انگيزش تحصيلي ...
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مي‌دهد رگرس��يون‌هاي مذكور كاملًا معني‌دار اس��ت و نتايج جدول شماره 5 نيز نشان مي‌دهد 
ك��ه رابطه بين س��طوح انگيزش تحصيلي با جامعه‌پذيري علم‌گ��را و ابزارگرا در دختر‌ها قوي‌تر 
از پسرهاس��ت )به ترتيب 0/7 در مقابل 0/62 و 0/82 در مقابل 0/71( در حالي‌كه رابطه بين 
س��طوح انگيزش تحصيلي با جامعه‌پذيري دانش��جويي‌گرا در بين پسر‌ها قوي‌تر از دخترهاست 
)0/65 در مقابل 0/22(. نتايج همين جدول نيز نش��ان مي‌دهد هر سه رگرسيون مذكور در هر 

دو گروه دختر‌ها و پسر‌ها به‌لحاظ آماري كاملًا معني‌دار است. 
همان‌طور كه اين نتايج مش��خص مي‌كند، رابطه انگيزش دروني با جامعه‌پذيري علم‌گرا در 
بين دختر‌ها قوي‌تر از پسرهاست )0/91 در مقابل 0/71(، رابطه انگيزش بيروني با جامعه‌پذيري 
ابزارگرا در بين هردو گروه برابر است )0/53(. در حالي‌كه رابطه بين بي‌انگيزگي با جامعه‌پذيري 
دانشجويي‌گرا به‌طرز قاطع و با اختلاف فاحشي در بين پسر‌ها قوي‌تر از دخترهاست )0/84 در 
مقابل 0/04(. براساس اين نتايج فرضيه‌هاي فرعي 1 و 3 از فرضيه اصلي چهارم تحقيق حاضر 

تأييد و فرضيه فرعي 2 آن رد مي‌شود. 

بحث و نتيجه‌گيري
نتايج تحقيق حاضر نشان مي‌دهد سنخ جامعه‌پذيري دانشگاهي علم‌گرايانه بيشترين تأثير را بر 
بهبود پيشرفت تحصيلي دارد در حالي كه سنخ جامعه‌پذيري دانشگاهي ابزارگرايانه تأثير كمتر 
و س��نخ دانش��جويي‌گرايانه فاقد تأثير است. همچنين برپايه اين نتايج مشخص شد كه انگيزش 
دروني با س��نخ علم‌گرايانه و انگيزش بيروني با س��نخ ابزارگرايانه و س��طح بي‌انگيزگي با س��نخ 

دانشجويي‌گرايانه جامعه‌پذيري دانشگاهي داراي همبستگي است. 
بدين اعتبار مشاهده مي‌شود كه نوع جامعه‌پذيري دانشجويان در برخورد با محيط اجتماعي 
دانشگاه و در قبول يا رد و چگونگي ايفاي نقش دانشجويي‌شان به‌ويژه در رابطه با انتظارات اصلي 
اين نقش كه تلاش براي يادگيري و بهبود و ارتقاي آن است تا چه حد مؤثر است در حالي‌كه 
خود آن تا حد زيادي مي‌تواند ناش��ي از نوع انگيزش تحصيلي دانش��جويان محس��وب شود، در 
نتيجه دانشجوياني كه دچار بي‌انگيزگي تحصيلي هستند با فرورفتن در نقش دانشجويي‌گرايانه 
به سازگاري اجتماعي با محيط دانشگاه دست مي‌يابند اما به همان نسبت از سازگاري تحصيلي 
با دانش��گاه و يا بهتر بگوييم ايفاي وظايف تحصيلي خود بازمي‌مانند، در واقع بي‌انگيزگي باعث 
مي‌ش��ود كه آنها در دانش��گاه در بدترين حالت صرفاً به وقت گذراني، سرگرمي، تفريح و نوعي 
دم غنيمت‌ش��ماري روي آورند و در بهترين حالت به صرف مش��اركت اجتماعي در فعاليت‌هاي 

فوق‌برنامه، حاشيه‌اي و فرعي بپردازند. 
براي كساني كه از انگيزش تحصيلي بيروني قوي‌تري برخوردارند، نوع جامعه‌پذيري دانشگاهي 
غالباً ابزارگرايانه است. بدين ترتيب مشاهده مي‌شود كه براي اين گروه از دانشجويان رسيدن به 
موفقيت به هر طريق ممكن و كسب نمره ملاك اصلي است چرا كه انگيزه اصلي آنها از تحصيل 
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بيش از آنكه بر نوعي خودمختاري و اثبات خود استوار باشد، رسيدن به هدف از طريق تحصيل 
است كه دو مشخصه اصلي دارد: كسب نمره بالاتر و صرف موفقيت تحصيلي. بنابراين براي اين 
دس��ته از دانش��جويان كسب علم و دانش و مهارت‌هاي تحصيلي و رشد ناشي از آموزش، زماني 
كه س��طح نمرات و موفقيت ظاهري تحصيلي آنها را به خطر مي‌اندازد، به‌هيچ وجه مطلوب و 
در اولويت نيس��ت و آنچه كه براي آنها اهميت دارد كس��ب موفقيت و نمره ولو بدون پش��توانه 

علمي و آموزشي لازم است. 
اين نكات نش��ان مي‌دهد كه چگونه تضعيف س��طح انگيزش تحصيلي دانشجويان و تبديل 
انگي��زش دورن��ي به بيروني مي‌تواند بر عملكرد تحصيلي آنها از طريق كنترل نوع جامعه‌پذيري 

دانشگاهي‌شان مؤثر باشد و تمامي فرآيند تحصيل آنها در دانشگاه را تحت تأثير قرار دهد. 
به‌لحاظ نظري نتايج پژوهش حاضر مؤيد ديدگاه‌هايي اس��ت كه به ابعاد اجتماعي ـ رواني 
تعليم و تربيت و تأثير آنها بر موفقيت تحصيلي دانشجويان در دانشگاه تأكيد مي‌كنند و توجه 
به نيازهاي عاطفي آنها را لازمه عملكرد تحصيلي موفق مي‌دانند. از اين لحاظ يافته‌هاي تحقيق 
حاض��ر مي‌توان��د تأييدي براي پژوهش‌هاي محققاني نظير مودي و وايت )2003(، جانس��ون و 
همكاران )2006(، مك ميلان و چاويس )1986( محسوب شود كه بر نقش متغيرهايي همچون 
احساس اشتراك و تعلّق و دلبستگي تحصيلي در ايجاد پيامدهاي مطلوب تحصيلي توجه مي‌دهند. 
همچني��ن نتاي��ج تحقيق حاض��ر از آنجا كه نش��انگر رابطه مثبت بين انگي��زه تحصيلي با 
جامعه‌پذيري دانشگاهي از يك سو و جامعه‌پذيري با پيشرفت تحصيلي از سوي ديگر است، هم‌سو 
با يافته‌هاي پژوهش وايدمن )1989(، آتيناس��ي )1989(، ترنزي و همكاران )1996( و به‌ويژه 
س��اميچ و بوگلر )2002( مبتني بر تناس��ب بين نوع انگيزه تحصيلي با جامعه‌پذيري دانشگاهي 
است. اين نتايج نشان مي‌دهد تا چه حد خرده‌فرهنگ‌هاي دانشجويي قادرند تا در رابطه انگيزه 
ـ عملكرد در مؤسسات آموزش عالي تأثير تعديل‌كننده داشته باشند. آنها همچنين به ما كمك 
مي‌كنند تا معاني و نيات نهفته در پس رفتارها، نگرش‌ها و موضع‌گيري‌هاي دانش��جويان را در 
برخ��ورد ب��ا تكاليف و وظايف تحصيلي كه از آنها انتظار مي‌رود بهتر درك كنيم و از نظم حاكم 

بر آنها بيشتر آگاه شويم. 
با اين همه در دو نكته، يافته‌هاي اين تحقيق خصوصاً با نتايج پژوهش ساميچ و بوگلر تفاوت 
دارد؛ نخست اينكه در تحقيق حاضر رابطه منفي‌اي كه آنها بين انگيزش بيروني با جامعه‌پذيري 
علمي مشاهده كرده‌اند يافت نشد و دوم اينكه آنها بين انگيزش بيروني با جامعه‌پذيري ابزارگرايانه 
توازي نيافتند، حال آنكه در تحقيق حاضر چنين انطباقي مشاهده شده است. موضوعي كه در 
آخر بايد به آن توجه داد، نقش مهمي است كه تفاوت‌هاي جنسيتي در رابطه بين انگيزه تحصيلي 
ـ جامعه‌پذي��ري دانش��گاهي و تبع آن بر عملكرد تحصيل��ي ايفا مي‌كند، بدين ترتيب كه رابطه 
مذكور در هر دو سنخ جامعه‌پذيري علم‌گرا ـ انگيزش دروني و جامعه‌پذيري ابزارگرا ـ انگيزش 
بيروني براي دختران قوي‌تر از پس��ران اس��ت، حال آنكه در سنخ جامعه‌پذيري دانشجويي‌گرا ـ 

سنجش رابطه جامعه‌پذيري در دانشگاه با انگيزش تحصيلي ...
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بي‌انگيزگي، رابطه مذكور در حالي كه به‌لحاظ آماري براي دختران معني‌دار نيست، براي پسران 
كاملًا معني‌دار و نسبتاً شديد نيز هست. اين يافته از يك جنبه حاكي از تحولي كيفي است كه 
به‌لحاظ جنسي در رفتار تحصيلي دانشجويان در آموزش عالي، همراه با تحوّل كمّي آن به وقوع 
پيوس��ته و از بعُدي ديگر تأييدي اس��ت بر تحقيقاتي نظير گريدي و گودنو )1995(، اسمردان 
)2002(، كلايفتون )2008( كه همگي بر وجود حسّ‌تعلق تحصيلي و انگيزش تحصيلي بيشتر 

در دختر‌ها در مقايسه با پسر‌ها تأكيد دارند.

پيشنهادها
تحقيق حاضر بر پايه نتايج پيش گفته دو پيشنهاد عمده ارائه مي‌كند: 

نخس��ت با توجه به نقش مثبت و مؤثر جامعه‌پذي��ري تحصيلي در عملكرد تحصيلي موفق 
دانشجويان و رابطه مستقيم آن با انگيزش تحصيلي آنها پيشنهاد مي‌شود در هر يك از سطوح 
سياس��تگذاري و برنامه‌ريزي آموزش عالي، مديريت مراكز و مؤسس��ات دانش��گاهي و تعاملات 
اس��اتيد با دانشجويان تمهيداتي به‌منظور افزايش حس دلبستگي و تعلق تحصيلي دانشجويان 
به‌ويژه از طريق زمينه‌س��ازي براي مش��اركت اجتماعي روزافزون آنها در فعاليت‌هاي آموزشي و 
فرهنگي و اجتماعي مرتبط با دروس و رشته و دانشگاه محل تحصيل‌شان، به اجرا گذاشته شود. 
همچنين تبديل دانشگاه به محيطي امن و مورد اعتماد آنها و بسط روابط حمايت‌آميز بين 
اس��تاد و دانش��جو در اين مه��م بي‌تأثير نخواهد بود. اين واقعيت ك��ه نگرش ابزاري به تحصيل 
افراد را بيش��تر مس��تعد كس��ب نمره مي‌كند تا دانش، اجتناب‌ناپذير است. با اين همه از همين 
نوع انگيزه دانشجويان نيز مي‌توان براي ترغيب آنها به جدي گرفتن تحصيل و ارتباط بيشتر با 

دانشگاه بهره گرفت و آن را هدايت كرد. 
نكته دوم مربوط به واقعيت گريزناپذير ديگر و تحول كيفي‌اي است كه به‌لحاظ جنسي در 
آموزش عالي ايران به وقوع پيوس��ته اس��ت كه نبايد با اين امر به‌مثابه يك تهديد برخورد شود، 
بلكه بايد آن را فرصتي دانست كه مي‌تواند با كمترين هزينه نيروي بالقوه نيمي از جمعيت )زنان 
و دختران( را به بالندگي و رش��د برس��اند، آسيب‌شناسي تحصيلي پسران نيز موضوع مستقلي 

است كه نبايد آن را به اين مسئله پيوند داد.
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اكثر افراد بر اين باورند كه داشتن ثروت و شغل پردرآمد مي‌تواند شادي و رضايت 
آنها از زندگي را افزايش دهد. وجود ش��ادي و تأثير س��رمايه اقتصادي بر آن، براي 
جوانان كه بيش��ترين تعداد گروه سني جامعه را تشكيل مي‌دهند و سرمايه‌هاي آينده‌ 
جامعه به‌شمار مي‌روند، به‌مراتب پررنگ‌تر و بااهميت‌تر است. از اين‌رو، اين تحقيق به 
مطالعه رابطه سرمايه اقتصادي با شادي جوانان شهر بابلسر مي‌پردازد. روش پژوهش 
در اين تحقيق پيمايشي است. بدين منظور نمونه‌اي 380 نفري از افراد 15 تا 29 سال 
ش��هر بابلسر به‌طور تصادفي انتخاب شده‌اند. يافته‌هاي تحليل چندمتغيره نشان دادند 
كه رابطه متغيرهاي جنسيت وضعيت تأهل و تحصيلات با شادي معني‌دار نيست. در 
حالي‌كه متغيرهاي س��رمايه اقتصادي و اش��تغال با شادي رابطه معني‌داري دارند ولي 
فق��ط هفت درصد ميزان ش��ادي را تبيين مي‌كنند. ل��ذا عليرغم تصور عمومي، ميزان 
تأثيرگذاري س��رمايه اقتصادي بر شادي ضعيف است. سهم ضعيف سرمايه اقتصادي 
در تبيين ش��ادي را مي‌توان چنين توضيح داد كه پول به تنهايي نمي‌تواند در ش��ادي 
افراد تأثير زيادي داش��ته باشد. محققان در اين رابطه معتقدند كه اولاً افراد خيلي‌زود 
به سطح درآمد خود عادت مي‌كنند. دوماً اكثر مردم درآمد و دارائي خود را با درآمد 
و دارائي ديگران مقايسه مي‌كنند و دليل سوم اين است كه انسان نيازهايي دارد كه با 

پول قابل مقايسه و خريداري نيست. 
 واژگان كليدي: 

شادي، سرمايه اقتصادي، جوانان، بابلسر
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مقدمه
اكثر انسان‌ها و شايد همه آنها مي‌خواهند شاد باشند زيرا بشر از ديرباز به‌دنبال اين بوده است كه 
چگونه مي‌تواند بهتر زندگي كند. چه اسبابي بيشتر موجبات جلب رضايتش را فراهم مي‌كند و 
با چه ساز و كار‌هايي مي‌تواند از تنفس در اين دنيا لذت و بهره بيشتري ببرد. اين درحالي است 
كه فشار‌هاي مختلفي كه در زندگي معمول انسان امروز از قبيل فشار‌هاي فرهنگي، اقتصادي، 
اجتماعي، سياسي، خانوادگي، روان‌شناختي و جمعيتي وجود دارد، همگي باعث تجربه كاهش 
رضايت و ش��ادي افراد در زندگي روزمره مي‌ش��ود. بدين طريق براي بسياري از مردم، شادماني 

به‌صورت نااميد كننده‌اي دور از دسترس باقي مانده است. 
شادي از يك‌سو متأثر از ساختار‌هاي متعدد جامعه بوده و از سوي ديگر تأثير‌گذار بر فرايند 
توس��عه و تعالي جامعه اس��ت، به‌همين دليل در نيمه قرن20 به‌عنوان يكي از موضوعات مورد 
بررس��ي روان‌شناسان و برخي جامعه‌شناس��ان و اقتصاددانان مطرح شده و در اين راستا برخي 
مطالعات فرامليتي نيز به انجام رس��يده اس��ت، كه از جمله اين مطالعات، مي‌توان به پژوهش��ي 
كه مينكو1 در سطح بين‌المللي به انجام رسانده، اشاره كرد كه در آن، شاخص شادي كشورها، 
محاسبه و نشان داده شده كه شادي ايران در طول سال‌هاي 2007-1997، در بين 97 كشور، 
رتبه پنجاه و شش��م است كه از متوس��ط نيز پايين‌تر مي‌باشد )مينكو، 2009: 163(. آمار‌هاي 
بسيار زياد ديگري نيز وجود دارد كه حاكي از سردي، بي‌انگيز‌گي، بي‌اعتمادي، منفي‌بافي، گريز 
از جامعه در جامعه ايران اس��ت. همه اين مس��ائل مي‌توانند مسير رشد و توسعه كشور را بسته 

يا كند سازند )معيدفر، 1385: 233(. 
اين درحالي است كه بسياري از مردم مي‌پندارند، ثروت كليد شادي بيشتر است )آرگايل، 
1383: 338(. اگرچه مطالعات بين‌المللي نشان مي‌دهند كه بين ثروت و رضامندي همبستگي 
مثبت��ي وج��ود دارد ولي همين مطالعات نش��ان مي‌دهند كه مردم كش��ور‌هاي فقيرتري نظير 
ايرلند از مردم كشور‌هاي غني‌تري نظير آلمان غربي از شادي و رضامندي بيشتري برخوردارند 
)اينگله��ارت، 1990؛ به نقل از كرمي نوري و همكاران، 1381: 8(. آرگايل )1999( نيز معتقد 
است بين درآمد و شادماني ارتباط مثبت وجود دارد، اما پژوهش‌هاي وي نشان مي‌دهد كه اين 
ارتباط در بين اقش��ار كم‌درآمد بيش��تر است يعني درآمد تا اندازه‌اي كه نياز‌هاي مادي افراد را 
برطرف مي‌س��ازد بر ش��ادماني تأثير دارد ولي درآمد بيش از حد مورد نياز، شادماني را افزايش 

نمي‌دهد )آرگايل، 1383: 338(. 
به‌طور كلي محققان بر اين باورند كه رابطه بين سرمايه اقتصادي و شادي به آن اندازه كه 

تصور مي‌شود آشكار و صريح نيست )آيزنك، 1378: 118(. 
از سوي ديگر كشور ايران داراي ساخت سني جوان است )اسكندري، 1389: 14( و فقدان 
ش��ادي در زندگي جوانان مي‌تواند به آس��يب‌هاي اجتماعي متع��دد در آنان از جمله نااميدي، 

1. Minkov
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افس��ردگي، بزهكاري و خودكش��ي بينجامد. بر اين اس��اس و با توجه به اينكه ايجاد نش��اط در 
جوانان بس��تر و فضايي را پديد مي‌آورد كه منجر به توليد انرژي، س��بكي، چالاكي، خوش‌بيني، 
اميد و تلاش براي دستيابي به اهداف مورد نظر و نتايج مورد انتظار مي‌شود )زاهدي، 1384(، 

بررسي شادي جوانان داراي اهميتي ويژه است. 
همچنين از آنجا كه يكي از غني‌ترين چارچوب‌هاي تبييني در ملاحظات جامعه‌شناختي و 
اقتصادي معاصر، مفهوم سرمايه است )توسلي و موسوي، 1384: 1( و به تعبير پير بورديو1 »اگر 
درصدد فهم جهان اجتماعي هس��تيم بايد ايده س��رمايه، انباشت آن و تأثيرات آن را مجدداً به 
جهان اجتماعي معرفي كنيم« )شارع پور و خوش‌فر، 1381: 134( بررسي سرمايه اقتصادي و 
تأثير آن بر شادي نيز ضرورت مي‌يابد. از اين‌رو اين مقاله به رابطه بين شادي جوانان و سرمايه 

اقتصادي آنها مي‌پردازد. 

پيشينه تحقيق 
بردبورن )1969( با اس��تفاده از يك پرسشنامه س��ه درجه‌اي، مطالعه‌اي تحت عنوان »ساختار 
سلامت رواني« انجام داد. جامعه آماري اين پژوهش را تمام جمعيت شهرنشين آمريكا تشكيل 
مي‌دهد. حجم نمونه آن نيز 2787 نفر است. نتايج اين پژوهش نشان مي‌دهد كه ميزان درآمد 

با شادي رابطه مستقيم دارد. 
پژوهش »ش��ادي و رضايت از زندگي در روس��يه و اوكراين« توسط آبوت و ساپسفورد2 بعد 
از تغيير و تحولات 1991 نش��ان داد كه ميزان ش��ادي و رضايت از زندگي در روس��يه بيشتر از 
اوكراين اس��ت. همچنين پژوهش��گران در اين تحقيق دريافتند كه س��رمايه انساني )آموزش و 
اس��تخدام(، شرايط مادي )وضعيت اقتصادي و ميزان توانايي در تأمين مايحتاج اساسي(، بافت 
اجتماع��ي )حماي��ت، اعتماد و تعهدات اجتماعي(، قدرت انتخاب و كنترل اجتماعي، سال�مت 
جس��مي و رواني، ميزان رضايتمندي از درآمد، امكانات خانوادگي، وضعيت سياس��ي و امنيت 
همس��ايگي با ميزان ش��ادي و رضايت از زندگي افراد مورد مطالعه داراي رابطه مس��تقيم است 

)آبوت و ساپسفورد، 2006: 251-287(. 
پژوهش��ي با عنوان »آيا پول بيش��تر ش��ادي بيشتري را مي‌آورد« توس��ط بوسلز و سارين3 
)2008( انجام ش��ده اس��ت. پرسش اين تحقيق اين است كه چرا افراد معتقدند كه پول بيشتر 
ش��ادي بيش��تري را مي‌آورد )در حالي كه چنين نيست(؟ در اين تحقيق، پژوهشگران مدلي را 
براي تدوين اين معما عنوان مي‌كنند. اين مدل دو مفهوم س��ازگاري و مقايس��ه اجتماعي را به 
هم مرتبط مي‌سازد. شخص عاقلي كه پويايي اين دو عامل را توجيه مي‌كند، شادي بيشتر را با 
پول مي‌خرد. در اينجا سوگيري فرافكنانه وجود دارد كه داراي دو اثر است: اثر اول آن مي‌تواند 

1. Pierre Bourdieu
2. Abbott & Sapsford 
3. Baucells & Sarin 
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اين باشد كه افراد شادي به‌دست آمده از پول را بيش از اندازه بدانند، دوم اينكه اين سوگيري 
مي‌تواند منجر شود به آنكه افراد در اختصاص بودجه مصرفشان دچار اشتباه شوند. 

تيان و يانگ1 )2008( پژوهش��ي با عنوان »عوامل درآمدي و غيردرآمدي در ارتقاء شادي 
چه تفاوت‌هايي با يكديگر دارند؟« پاسخي به پارادوكس استرلين داده‌اند. هدف از اين مطالعه 
توس��عه نظريه اقتصاد رس��مي به‌منظور توضيح پارادوكس اس��ترلين )س��طوح متوسط شادي 
لزوماً به همراه ثروتمند ش��دن كش��ور‌ها افزايش نمي‌يابد( است. نظريه موجود در اين تحقيق 
ب��ه تحلي��ل نقش‌هاي متفاوت عوامل درآمدي و غيردرآمدي در ارتقاء ش��ادي افراد مي‌پردازد 
و بنياني براي مطالعه ش��ادي از ديدگاه افزاي��ش رفاه اجتماعي و عقلانيت منافع فردي فراهم 
مي‌كند. در راس��تاي يافته‌هاي تجربي موجود، اين نظري��ه پيش‌بيني مي‌كند كه درآمد باعث 
افزايش ش��ادي مي‌شود، اما تنها تا يك نقطه معين )نقطه‌اي كه اندازه آن توسط سطح عوامل 
غيردرآمدي در اقتصاد معين مي‌ش��ود(، اما هنگامي كه س��طح عوامل غيردرآمدي به‌دس��ت 
آم��د، افزايش اين نقطه درآمدي كه قباًل� نيز افزايش يافته بود، منجر به تخصيص ناكارآمدي 
مورد نظر پارتو مي‌ش��ود و ش��ادي افراد را كاهش مي‌دهد. اين تحقيق نشان مي‌دهد كه وراي 
نقطه بحراني، افزايش درآمد به‌تنهايي تأثيري بر ش��ادي اجتماعي ندارد و مهم‌تر آنكه س��طح 
درآمد در اين نقطه با س��طح عوامل غيردرآمدي موجود در جامعه، مش��خص مي‌شود و بهبود 
عوامل غيردرآمدي مي‌تواند باعث افزايش اين نقطه بحراني درآمدي ش��ود. نتايج اين تحقيق 
همچني��ن عب��ارت بودند از اينكه دولت بايد به تقويت رش��د متعادل مي��ان عوامل درآمدي و 
عوامل غيردرآمدي بپردازد. ممكن است سياستمداران در بيشتر كشور‌ها تأكيد زيادي بر رشد 
اقتصادي داشته باشند و سياست‌هاي اقتصادي منجر به توليد كالا‌هاي درآمدي شود، اما اين 
امر منجر به ركود ش��ادي مي‌ش��ود. يك راه‌حل س��اده اما مؤثر براي اين مشكل تبديل كالاي 

اقتصادي به كالاي غير‌اقتصادي مي‌باش��د. 
در پژوهشي كه مينكو )2009( با عنوان »تفاوت‌هاي مليتي خوشبختي ذهني2 بر روي 97 
كش��ور« و به كمك پيمايش ارزش‌هاي جهاني در ش��كل‌هاي گوناگون انجام داده، متغير اصلي 
پيش‌بين��ي كنن��ده آن، رضايت از زندگي اس��ت كه با ثروت و ديگر متغير‌هاي همبس��ته مانند 
اوقات فراغت با اهميت بالاتر و صرفه‌جويي با اهميت كمتر همراه شده است. قطب معكوس آن، 
ناخرسندي است كه با فقر زياد و فهمي از كنترل ضعيف روي زندگي، به‌علاوه عوامل موقعيتي 

متفاوت همبستگي دارد )مينكو، 2009: 152-179(. 
 كارابلي و سدريني3 )2009( تحقيقي با عنوان »مشكلات اقتصادي شادي: نظرات كينز4 در 
مورد شادي و اقتصاد« انجام داده‌اند. هدف از اين مطالعه، بحثي انتقادي در مورد اين ادعاست 

1. Tian & Yang
2. Subjective Well-being 
3. Carabelli & Cedrini
4. Keynes 
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كه تحقيقات ش��ادي، انقلابي در اقتصاد به‌وجود آورده اس��ت. اين نكته را برونو فري1 )2008( 
و اعضاي گروه تحقيق كه كرس��ي اس��تادي در دانش��گاه زوريخ دارند در آخرين كتابشان اعلام 
كردند. اين مطالعه همچنين به بحث در باب پنج مس��ئله عمده اقتصاد ش��ادي نيز مي‌پردازد. 
از همين روي محققان در اين پژوهش در تلاش براي بازنگري ديدگاه كينز، در مورد شادي و 
اقتصاد، هستند و اين كار را با مرور مقاله او با عنوان »امكانات اقتصادي براي فرزندانمان« آغاز 
نمودن��د. پس از آن دلايلي فراهم آوردند تا نش��ان دهند ك��ه احياي ميراث كينز مي‌تواند براي 

بررسي وجوه جنجالي تحقيقات امروزي درباره شادي كمك كننده باشد. 
در تحقيقات داخلي، پژوهش��ي كه صرفاًً به رابطه س��رمايه اقتصادي با شادي افراد پرداخته 
باش��د، يافت نش��د ولي در برخي از پژوهش‌ها، همزمان با متغير اصل��ي پژوهش، رابطه درآمد 
و يا وضعيت اقتصادي افراد با ش��ادي آنها در كنار متغير‌هاي زمينه‌اي همچون جنس، س��ن و 
تحصيلات مدّ نظر قرار گرفته شده است. در زير به چند نمونه از اين تحقيقات اشاره مي‌شود. 
كُرُمي نوري و همكاران )1381( به »مطالعه عوامل مؤثر بر احس��اس شادي و بهزيستي در 
دانشجويان دانشگاه تهران« پرداخته‌اند. نتايج نشان مي‌دهد كه در ميان مؤلفه‌هاي 9 گانه مورد 
مطالعه، سلامت جسماني اصلي‌ترين مؤلفه و وضعيت اقتصادي، استقلال در تصميم‌گيري، شغل 

و هيجان‌خواهي و برخورداري از تجربه‌هاي جديد در مراتب بعدي قرار دارند. 
ميرش��اه جعفري و همكاران )1381( نيز به »ش��ادماني و عوامل مؤثر بر آن« پرداخته‌اند. 
نويسندگان اين تحقيق بر اساس اسناد و پژوهش‌ها نتيجه مي‌گيرند كه شخصيت، عزت نفس، 
اعتقادات مذهبي، س��رمايه اجتماع��ي، فعاليت‌هاي اوقات فراغت، وضعي��ت اقتصادي، رضايت 
ش��غلي، سال�مت، وضعيت تأهل، جنسيت و... از جمله عواملي هستند كه بر پديده شادي تأثير 

به‌سزايي دارند. 
ظهور و فكري )1382( در پژوهش��ي به »وضعيت ش��ادابي دانشجويان دانشكده مديريت و 
اطلاع‌رساني پزشكي دانشگاه علوم پزشكي ايران« پرداخته‌اند. نتايج حاكي از آن بوده است كه 
بين ميزان ش��ادابي دانش��جويان با سن، جنس، رشته تحصيلي، دوره تحصيلي و محل سكونت 
رابطه معني‌داري مشاهده نگرديده، درحالي‌كه شادابي دانشجويان با علاقه به رشته تحصيلي و 

اميد به آينده شغلي همبستگي مثبت معني‌دار نشان داده است. 
كش��اورز )1384( در تحقيقي كه به »بررس��ي رابطه بين شادكامي با سرزندگي، جزميت ـ 
انعطاف‌پذيري و ويژگي‌هاي جمعيت‌شناختي در مردم شهر اصفهان« پرداخته است به اين نتايج 
دست يافت كه بين شادكامي با جزميت ـ انعطاف‌پذيري و سرزندگي ارتباط مثبت و معني‌دار 
و با تعداد اعضاي خانواده، ارتباط معكوس وجود دارد. همچنين بين شادكامي و سن، وضعيت 
تأهل، جنسيت، تحصيلات، وضعيت اقتصادي و ميزان درآمد، ارتباط معني‌داري وجود ندارد. 

1. Bruno Frey
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چارچوب نظري تحقيق
سرمايه اقتصادي و شادي

پژوهش‌هاي مربوط به ش��ادي از طريق تئوري يا نظريه، هدايت و س��وق داده نشده‌اند. اگرچه 
مباحثاتي راجع به تبيين يافته‌هاي خاص وجود داشته است و احتمالاً برخي از آنها براي تبيين 
به بيش از يك نظريه نياز دارند )آرگايل، 1383: 343(. در اينجا نيز به‌نظرياتي پرداخته مي‌شود 

كه رابطه سرمايه اقتصادي و شادي را در بر دارد. 
از نظر بورديو، معنا و مفهوم سرمايه اقتصادي از پهنه اقتصادي سرچشمه مي‌گيرد )ريتزر، 
1374: 725(. در واقع، موقعيت افراد بر حس��ب حجم و نوع س��رمايه آنها مش��خص مي‌شود و 
جايگاه آنان را ابتدا در خانواده و سپس در جامعه مشخص مي‌سازد )بورديو، 1380(. به‌همين 
دليل است كه اكثر افراد به‌مانند ارسطو، ثروت را يكي از عناصر ضروري شادي مي‌دانند )ارسطو1، 
1992( و بر اين باورند كه افراد با درآمد بالا، بيش از افراد با درآمد پايين ش��اد هس��تند اما اين 

رابطه به آن اندازه كه تصور مي‌شود واضح نيست )آيزنك، 1378: 118(. 
برخي از تئوري‌ها و ديدگاه‌هاي مطرح شده در حوزه شادماني نيز، به‌ميزان و چگونگي تأثير 
عوامل عيني و بهبود شرايط مادي بر سطح شادماني افراد پرداخته‌اند كه غالب نتايج مطالعات 
آنها نشان داده است شرايط عيني به‌خودي خود نقش تعيين كننده‌اي در سطح شادماني افراد 

ندارند )سينچ، 1998: 3(. 
از جمله نظريه‌پردازان كلاس��يك كه معتقد اس��ت وضعيت ش��ادي افراد جامعه به‌وس��يله 
موقعيت‌هاي مادي تحت‌تأثير قرار مي‌گيرد، كارل ماركس است. وي معتقد است كه »وضعيت 
عيني و مادي زندگي، رفاه و س��عادت به ارمغ��ان مي‌آورد«. همچنين برخي از اقتصاددانان نيز 
در اين خصوص معتقدند كه درآمد بالا همگام با توزيع مناس��ب ثروت در بين اقش��ار جامعه، 
منجر به شادي اعضاي آن جامعه مي‌شود، زيرا درآمد بالاتر فرصت‌هاي بيشتري براي اشخاص 
ايجاد مي‌كند تا آنها بهتر و بيش��تر بتوانند از كالا‌ها و خدمات مورد نياز اس��تفاده كنند )فانتز و 
روجاس2، 2001: 293(. ديگر پژوهش‌ها نشان مي‌دهند كه از لحاظ ميزان متوسط شادي بين 
كشور‌هاي فقير و غني تفاوت قابل‌توجهي وجود دارد، شايد به اين علت كه كشور‌هاي غني‌تر از 
لحاظ آموزش، دارو، اوقات فراغت، امنيت و بقيه چيز‌ها تسهيلات عمومي بهتري دارند )آرگايل، 
1383: 338(. از اين‌رو ممكن اس��ت تأثير مس��تقيم ثروت، تنها عامل تعيين‌كننده نباش��د. در 
حقيقت، رابطه بين ثروت ملي و شادماني مي‌تواند تا حدي متأثر از ساير منافع از قبيل كيفيت 
بالاي دموكراسي و حقوق انساني و همچنين برخورداري از سيستم درماني پيشرفته‌تري باشد 
كه افراد ملل ثروتمند از آن برخوردارند )ادينگتون و شومن3، 2004و ساه و اويشي4، 2002(. 

1. Aristotle, 1992 
2. Fuentes & Rojas
3. Eddington & Shuman 
4. Suh & Oishi
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نكته‌اي كه در همه تحقيقات نشان داده شده اين است كه ميزان معيني از پول، شرط لازم 
ولي ناكافي براي ش��ادي اس��ت )كسبير و داينر، 2008: 122(. مثلًا در كشور‌هايي همانند هند 
درآمد پايين تهديدكننده نياز‌هاي اساس��ي انسان اس��ت و بنابراين با افزايش درآمد، بهزيستي 
ذهني نيز افزايش مي‌يابد. اما در كشور‌هاي ثروتمند كه نياز‌هاي ضروري افراد برآورده شده است 
وضعيت متفاوت است. در ايالات متحده، كانادا و اروپا همبستگي بين درآمد و شادي فردي با 
توجه به مطالعه اينگلهارت )1990( بس��يار پايين اس��ت. همچنين داينر و همكاران گزارشي از 
تأثير درآمد بر ش��ادي در مورد مردم 19 كش��ور با استفاده از يكصد و پنجاه هزار آزمودني ارائه 
كردند. طبق اين گزارش ميانگين همبس��تگي بين درآمد و رضايت از زندگي 13 درصد اس��ت. 
از س��وي ديگر تأثير درآمد بر ش��ادي در كشور‌هاي با درآمد پايين بيشتر از كشور‌هاي با درآمد 
بالاتر اس��ت و اين امر ش��ايد به اين دليل باش��د كه در اين كش��ور‌ها پول، نياز به غذا، مسكن و 

ساير نياز‌هاي اساسي را برآورده مي‌كند )عابدي، 1381: 90-91(. 
مس��ئله پژوهش��ي حل نشده اين اس��ت كه چرا عليرغم تغييرات تاريخي كلان در متوسط 
درآمدها، تقريباًً هيچ افزايشي در رضايت يا شادي به وجود نيامده است )آرگايل، 1383: 338(. 
ميزان درآمد حتي با وجود تورم و ماليات‌ها افزايش يافته است، در حالي كه سطح رضايتمندي 
ثابت باقي مانده است )ادينگتون و شومن، 2004(. پژوهش‌ها نشان داده‌اند، عليرغم رشد اقتصادي 
در فرانسه، ژاپن و ايالات متحده از 1964 تا 1990 هيچ‌گونه گزارشي مبني بر افزايش شادماني 
دريافت نش��ده است )داينر و س��اه، 1997: 193(. اين يافته كه بين سال‌هاي 1975 و 1995، 
ميانگين درآمد واقعي س��رانه در آمريكا تقريباًً 40 درصد افزايش يافته اس��ت، در حالي‌كه طي 
اين مدت آمريكايي‌ها اصلًا احساس خوشحالي بيشتري نمي‌كنند، به‌نظر تناقض‌آميز مي‌رسد. با 
وجودي كه مردم صاحب تلويزيون پلاسما، پلي استيشن و خودروي سوم در پاركينگ خانه‌هاي 
خود ش��دند، اما يك ذره رضايتمندي بيش��تر از زندگي خود نس��بت به آنچه كه سه دهه پيش 

داشتند، ندارند )اوكنفلس، 1389: 28(. 
اقتصاددان آمريكايي ريچارد استرلين1 سال‌ها پيش در 1974 توجهش به اين پديده جلب شد. 
امروزه مشاهده وي و اظهارنظري كه در اين‌باره كرد در دواير اقتصادي به »پارادوكس استرلين«2 
مشهور شده است. استرلين نه تنها در آمريكا بلكه در ساير ملت‌هاي صنعتي نيز مشاهده كرد 
كه هر چند نسل امروز بسيار ثروتمندتر و برخوردارتر از نسل پدران و پدربزرگان‌شان هستند، 
نسبت به گذشته از زندگي خود راضي‌تر و خوشحال‌تر نيستند. طبق يافته‌هاي استرلين و ساير 
پژوهشگران، فقط در كشور‌هاي فقير است كه رضايت كلي از زندگي همراه با رشد درآمد ميانگين 
افزايش مي‌يابد. به‌محض اينكه درآمد فرد به سطح حداقل معيشت مي‌رسد، همبستگي مثبت 
به‌سرعت از بين مي‌رود. استرلين اين خط را در مقادير 15000 تا 20000 دلار به قيمت دلار‌هاي 

1. Richard Easterlin
2. Easterlin Paradox 
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امروزي )قدرت خريد( رسم كرد كه بالاي آن خط، درآمد خيلي به ندرت به خوشبختي مردم 
كمك مي‌كند )استرلين، 1995(. در همين زمينه طرفداران اپيكوروس قبلًا مطرح كرده بودند 
كه اگرچه ما به ميزان كافي پول براي پيشگيري از رنج‌ها و آسيب‌ها نيازمنديم، اما لزوماً پول، از 
يك ميزان معيني به بعد، سطح بالاتري از شادي را به همراه نمي‌آورد )دي باتن1، 2000: 62(. 
»هي��چ چيز، انس��اني را كه با مق��دار كم از هر چيز ارضاء نمي‌ش��ود، ارضاء نمي‌كند«، اين 
اعتق��ادي بود كه طرفداران اپيك��ورس آن را بيان مي‌كردند )دي باتن، 2000: 62(. عامل مهم 
دومي هم كه براي تبيين پارادوكس اس��ترلين وجود دارد، به‌همين مس��ئله اش��اره مي‌كند: هر 
فردي به‌تدريج به هر چيزي، از جمله به سطح زندگي بالاتر عادت خواهد كرد. همراه با افزايش 
درآمد، نياز‌ها و تقاضا‌هاي ادراكي هم مطابق با آن افزايش مي‌يابد )استرلين، 2003(. به‌عبارت 

ديگر با افزايش درآمد، انتظارات نيز افزايش مي‌يابد )آرگايل، 1383: 338(. 
بدين طريق مي‌توان گفت ثروت مانند سال�مت است؛ فقدان آن بدبختي و ناشادي به‌شمار 
مي‌آورد ولي داش��تن آن هيچ گونه ضمانتي براي خوش��بختي به هم��راه ندارد )كرمي نوري و 

همكاران، 1381: 8(. 
در همي��ن زمين��ه گري بكر و لويس رايو در مقاله »كارايي تكاملي و خوش��بختي« اقتصاد 
ش��ادي را به چالش كشيدند. آنها پرسش ظاهراً بي‌ضرري مطرح مي‌كنند كه چگونه ساز و كار 
آرزو‌ها و بلندپروازي‌هاي انس��اني كه بر درآمد نس��بي تأكيد مي‌ورزد، توانست در مسير تكاملي 
بشر بسط پيدا كند. بر اساس تز بكر و رايو به اين دلايل است كه گزينش طبيعي اجازه خواهد 
داد انس��ان فقط زماني خوش��بختي را تجربه كند كه به چيزي بيشتر از همسايه‌اش يا بيشتر از 
آني كه ديروز داش��ته اس��ت، دس��ت يابد. علاوه بر اين آنها استدلال مي‌كنند كه طبيعت كاري 
كرده است كه انسان از اين اوج‌گيري آرزو‌ها كاملًاً آگاه نباشد. اين تضمين مي‌كند كه ما همه 
تلاش‌ه��اي بي‌وقفه خود را به‌عمل ‌آوريم تا وضعيت خود را بهبود بخش��يم )اوكنفلس، 1389: 
29(. همچنين بر پايه يافته‌هاي پژوهش��گران خوش��بختي، معيار درآمد مطلق كه اقتصاددانان 
س��نتي اس��تفاده مي‌كنند، قطعاً براي شادي يك شخص در زندگي مهم است، اما در مقايسه با 
س��اير عوامل رنگ مي‌بازد. بيش��تر مردم عمدتاًً نگران وضعيت مالي خود در ارتباط با ديگران 
)درآمد نس��بي( هس��تند. جايگاه و مرتبه افراد با درآمد و مصرف تعيين مي‌شود و به‌نظر بيشتر 
مردم، مهر تأييدي كه از درآمد بالاتر داشتن كسب مي‌شود، مهم‌تر از مطلوبيت اضافي حاصل 

از چيز‌هايي است كه آنها مي‌توانند با آن پول خريداري كنند )اوكنفلس، 1389: 28(. 
دانشمنداني چون سولنيك و همينوي شواهدي از اين مسئله را در آزمايشي كه اكنون مشهور 
ش��ده است ارائه كردند: آنها از دانشجويان پرسيدند كه دوست داريد در چه نوع جهاني زندگي 
كنيد ـ جهاني كه بتوانيد 50000 دلار به‌دست آوريد و هركس ديگري فقط نصف درآمد شما 
داش��ته باش��د يا در جهاني كه 100000 دلار داريد در حالي‌كه هر كس ديگري دو برابر درآمد 

1. De Botton
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شما داشته باشد. بيشتر دانشجويان گزينه نخست را انتخاب كردند با اينكه مشخص بود آنها با 
انتخاب دومي وضعيت بهتري خواهند داشت. آنها با داشتن درآمد دو برابري 100000 دلاري 

فرصت‌هاي بيشتري براي مصرف كردن داشتند )سولنيك و همينوي1، 2005(. 
سولنيك و همينوي با بررسي بيشتر اين قضيه به‌وسيله پرسشنامه‌هايي كه شركت‌كنندگان 
پر كردند متوجه شدند نگراني‌ها درباره موقعيت فرد نسبت به ديگران، در رابطه با جذاب بودن 
و مورد ستايش و تحسين قرار گرفتن از رؤسا و بالادستي‌ها در بيشترين حد و براي چيز‌هايي 
مثل مدت زمان تعطيلات و مرخصي رفتن در كمترين حد است. در ساير بررسي‌ها مشخص شد 
كه وقتي نوبت به تعطيلات و بيمه مي‌رسد مردم به ندرت نگران جايگاه نسبي خود هستند، اما 
در رابطه با خودرو و مس��كن عميقاً نگران‌اند. اصطلاح تخصصي كه اقتصاددانان براي مدل‌هاي 
مربوط به چنين نگراني‌هاي نس��بي اس��تفاده مي‌كنند »جلوتر از بقيه بودن« است )سولنيك و 
همينوي، 2005(. به‌همين دلايل اس��ت كه لايارد در كتاب »شادي، درس‌هايي از علم جديد« 
استدلال مي‌كند كه جامعه مدرن عملكرد مدار، مردم را خوشحال نمي‌كند. به‌نظر وي با اينكه 
پول بيش��تر ما را واقعاً خوش��بخت نمي‌كند؛ اما ما از پيش كاري مي‌كنيم كه آن را هدف اصلي 
زندگي‌مان بسازيم و علاوه بر اين، غم و غصه‌هايي كه از نداشتن پول بر خودمان تحميل مي‌كنيم 
نيز خوش��بختي ما را كاهش مي‌دهد. ما خيلي بيش از حد كار مي‌كنيم و كار كردن، زماني را 
كه مي‌توانيم صرف دوستان و خانواده كنيم از ما مي‌گيرد. در كشور‌هاي صنعتي، اثرات جانبي 
اين نوع عملكرد جامعه، مقدار زيادي از ش��ادي را كه رش��د درآمد مي‌توانست به ما بدهد نابود 

كرده است )لايارد، 2005(. 
از س��وي ديگر، آرگايل معتقد است كه بيكاري و ترس از نداشتن شغل، يكي از بزرگ‌ترين 
منابع ناش��ادي در دنياي مدرن اس��ت. البته نه صرفاًً به اين دليل كه آدم‌هاي بدون ش��غل پول 
كمتري دارند تا خرج كنند، بلكه به آن دليل كه كيفيت زندگي آدم بيكار به‌شدت نزول مي‌كند، 
چون وي احس��اس مي‌كند از ميان جمع رانده ش��ده است و كسي به وي اعتنا نمي‌كند و عزت 
نفس او لطمه ديده است )آرگايل، 1383: 170-169(. نگاه به بيكاري به‌عنوان يك مشكل صرفاًً 
مالي كساني كه از آن متأثر شده‌اند، هزينه وارده بيكاري بر فرد و كل جامعه را به‌شدت كمتر 
از واقع برآورد مي‌كند. حتي مردمي كه هنوز ش��اغل‌اند نيز بيش��تر از گذش��ته نگران مي‌شوند، 
زماني كه با ناامني شغلي بيشتر مواجه مي‌شوند و احتمال مي‌دهند شغل خود آنها هم به خطر 
بيفتد. آندرو اسؤالد، اقتصاددان انگليسي، با عنايت به مطالعات صورت گرفته در ايالات متحده 
و كشور‌هاي اتحاديه اروپايي اظهار مي‌دارد كه: 1( پول شادي مي‌آورد ولي اثر آن محدود بوده و 
گاهي به‌لحاظ آماري معني‌دار نيست. 2( بيكاري به‌ويژه زماني كه با از دست رفتن منبع درآمد 
همراه باش��د، افراد را ناش��اد مي‌كند. همچنين او دريافت كه عامل ترس مي‌تواند تعيين‌كننده 
باشد. اگر نرخ بيكاري به اندازه 1/5 درصد افزايش يابد و مثلًا از 5 درصد به 6/5 درصد برسد، 

1. Solnick & Hemenway 
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لازم اس��ت به هر ش��هروند انگليسي ـ و نه فقط افراد بيكار ـ مبلغ اضافي 500 دلاري پرداخت 
شود تا جبران ناامني بالاتر ايجاد شده در محل كار آنها بشود )اسؤالد، 1997(. 

نكته ديگر آن اس��ت كه جامعه‌شناسان و محققان كيفيت زندگي معتقدند عوامل جمعيتي 
)مانند جنس، س��ن و...( و متغير‌هاي پايگاه اجتماعي )مانند وضعيت تأهل، تحصيلات، ش��غل 
و...( از مهم‌ترين عوامل مؤثر بر ش��ادي هس��تند. به گونه‌اي كه محققان تخمين زده‌اند عوامل 
جمعيتي 8 تا 15 درصد واريانس شادي را تبيين مي‌كند )داينر و همكاران، 1999؛ به نقل از 
كسبير و داينر، 2008: 122(. بنابر مجموعه مباحث نظري فوق مي‌توان چنين فرض نمود كه: 
- سطح برخورداري جوانان شهر بابلسر از سرمايه اقتصادي بر ميزان خوشبختي آنان تأثير 

دارد. 

روش‌شناسي تحقيق
روش تحقيق در پژوهش حاضر، پيمايش است و واحد تحليل نيز در اين تحقيق، فرد پاسخگو 
)جوان( مي‌باشد و سطح تحليل نيز خرد است. همچنين اين پژوهش از نظر هدف، يك بررسي 
كاربردي، از نظر وس��عت پهنانگر )ش��هر بابلسر( و از نظر زماني يك بررسي مقطعي )شش ماهه 
اول س��ال 1390( است. ابزار مورد استفاده براي جمع‌آوري داده‌ها، پرسشنامه مي‌باشد. جامعه 
آماري اين تحقيق را كليه جوانان ساكن شهر بابلسر كه در دامنه سني 29-15 سال قرار دارند، 
تش��كيل داده‌اند كه بر اس��اس نتايج آخرين سرشماري اداره بهداشت شهرستان بابلسر در سال 
1387، اين تعداد برابر با 17492 نفر بوده‌اند. همچنين براي انتخاب نمونه از روش نمونه‌گيري 
خوشه‌اي چند مرحله‌اي طبقه‌اي متناسب استفاده شده است و حجم نمونه با استفاده از فرمول 
كوكران 376 نفر مي‌باش��د. البته براي جلوگيري از كاهش حجم نمونه، در مجموع تعداد 450 
پرسشنامه تكثير و توزيع شد و نهايتاً 380 پرسشنامه با استفاده از نرم افزار spss مورد بررسي 
واق��ع گرديد. همچنين در پژوهش حاضر از اعتبار محتوا1 و براي تعيين پايايي از ضريب آلفاي 
كرونباخ اس��تفاده ش��ده اس��ت. نتايج آلفاي كرونباخ براي متغير‌هاي مختلف تحقيق در جدول 

شماره 1 آمده‌اند: 
 جدول 1: نتايج آلفاي كرونباخ براي متغيروابسته تحقيق و ابعاد آن

ميزان آلفاي كرونباخسازه و ابعاد آن

0/841شادي )كل ابعاد(

0/708شادي احساسي

0/756شادي اجتماعي

0/830شادي شناختي

1. Content Validity



169

تعريف مفاهيم
 در اين تحقيق ميزان شادي متغير وابسته است. واژه شادي چندين مفهوم متفاوت را به ذهن 
متبادر مي‌كند )براي مثال خوش��حالي، خش��نودي، لذت و خوش��ايندي، رضايت و...( از اين‌رو 
تعدادي از روان‌شناس��ان به‌اصطلاح به »خوش��بختي ذهني« اش��اره مي‌كنند كه يك اصطلاح 
چتري و در برگيرنده انواع ارزش��يابي‌هايي اس��ت كه فرد از خود و زندگي‌اش به‌عمل مي‌آورد 
)داينر، 2000؛ به نقل از چلبي و موسوي، 1387: 35(. اين ارزشيابي‌ها، مواردي از قبيل رضايت 
از زندگي، هيجان و خلق مثبت و فقدان افس��ردگي و اضطراب را ش��امل مي‌ش��ود و جنبه‌هاي 
مختلف آن نيز به ش��كل ش��ناخت‌ها و عواطف است. داينر و ساه، پس از انجام مطالعات متعدد 
از جمله بررس��ي تحليل‌هاي ويلسون در سال 1967، شادي را داراي سه جزء اساسي مي‌دانند 
كه عبارت‌اند از: الف( بعُد عاطفي )هيجاني( كه در حقيقت خُلق و خو‌هاي مثبت و خوش��ايند 
در افراد را شامل مي‌شود. ب( بعُد شناختي كه نوعي تفكر و پردازش اطلاعات را در برمي‌گيرد 
و به ارزيابي مثبت افراد از زندگي منجر مي‌ش��ود. ج( بعُد اجتماعي كه بيانگر گس��ترش روابط 
اجتماعي فرد با ديگران و به‌دنبال آن افزايش حمايت اجتماعي اس��ت. به‌عبارت ديگر اين جزء 
از ش��ادي گرايش‌ها و تمايلات فرد نس��بت به اجتماع، همانند علاقه به انس��ان‌هاي ديگر، تأثير 
گذاري مثبت بر آنها و... را ش��امل مي‌ش��ود كه يكي از مهم‌ترين اجزاء آن را تش��كيل مي‌دهد 
)داينر و س��اه، 1997: 195(. براس��اس مجموعه تعاريف انديشمندان و مؤلفه‌هاي موردنظر آنها 
مي‌توان شادي را، ارزيابي افراد از كليت زندگي و بخش‌هاي متعدد آن )رضايت از كليت زندگي 
و بخش‌ه��اي آن(، بروز صفات و عواطف خوش��ايند و ظه��ور علائق و علائم مثبت اجتماعي در 
افراد اطلاق نمود )رباني و همكاران، 1386: 48(. به‌منظور س��نجش ش��ادي، گنجي در تحقيق 
خود در ارزيابي و بازبيني مجدد پرسش��نامه آكسفورد، شادي را به سه بعد احساسي، شناختي 
و اجتماعي تقسيم‌بندي نموده است. در اين پرسشنامه جديد كه از پرسشنامه شادي آكسفورد 
)به‌ويژه در بعد احساسي( استفاده شده، گويه‌ها با قالبي متفاوت از نوع ليكرت طراحي و برخي 
گويه‌هاي جديد اضافه ش��ده‌اند. همچنين اين پرسش��نامه با استفاده از ضريب آلفاي كرونباخ، 
پايايي و اعتبار لازم را به‌دس��ت آورده اس��ت )گنجي، 1387: 162(. دامنه نمرات نيز از 0-120 
مي‌باشد. سطح سنجش نيز فاصله‌اي است. از اين‌رو، در اين تحقيق از پرسشنامه بازبيني شده 
آكس��فورد كه توس��ط گنجي به سه بعد تقسيم ش��ده، با اندك تغييراتي استفاده مي‌گردد. در 
اين پرسش��نامه مجموعاً از 29 گويه براي س��نجش شادي اس��تفاده شده كه 11 گويه آن بعد 
احساسي، 12 گويه، بعد شناختي و 6 گويه نيز بعد اجتماعي آن را مي‌سنجند. نمرات خام سه 
بعد احساسي، اجتماعي و شناختي با هم جمع زده شده و نمره كلي شادي به‌دست آمده است. 
س��رمايه اقتصادي متغير مستقل اين تحقيق اس��ت كه بلاواسطه و مستقيماً به پول تبديل 
مي‌ش��ود و به‌صورت حق مالكيت نهادي مي‌گردد )ش��ارع‌پور و خوش‌فر، 1381: 136(. در واقع، 
تمام امكانات، دارائي‌ها، منابع و لوازمي كه قابليت مبادله با پول را داش��ته باش��ند و ارزش مادي 
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آن توس��ط نهاد‌هاي حقوقي تأييدشده باشد در زمره سرمايه اقتصادي قرار مي‌گيرند )شارع‌پور، 
1383: 67(. اس��تونز نيز به گونه مش��ابهي معتقد است: »سرمايه اقتصادي به درآمد پولي، ساير 
منابع و دارائي‌هاي مالي اطلاق مي‌ش��ود و تظاهر نهادينه‌اش را مي‌توان در حق مالكيت يافت« 
)استونز، 1998: 222؛ به نقل از سفيري و آراسته، 1386: 126(. به‌عبارت ديگر سرمايه اقتصادي 
فرد، شامل امكاناتي است كه براي رفاه اقتصادي در اختيار دارد )فرهادي، 1384: 85(. همچنين 
سرمايه اقتصادي يا ثروت مادي، در واقع قدرت پرداخت براي شكلي از سرمايه است كه مي‌تواند 
تبديل به كالا‌هاي مادي شود )هيلر و روكسبي1، 2002؛ به نقل از سفيري و آراسته، 1386: 126(. 
سرمايه اقتصادي فرد را با گويه‌هاي وسايل رفاهي، درآمد فرد )در صورت دارا بودن(، درآمد 
پدر، نحوه مالكيت منزل، وضعيت منزل مس��كوني، مالكيت تلفن همراه، رايانه، ماش��ين و نوع 
اتومبيل، زمين، باغ و سپرده بانكي مي‌سنجند )فرهادي، 1384: 85(. در اين پژوهش نيز طبق 
تعريف فرهادي، براي سنجش سرمايه اقتصادي، ميزان درآمد فرد در ماه )در صورت دارا بودن(، 
ميزان درآمد پدر، امكانات و وسايل منزل، قيمت منزل مسكوني و قيمت تقريبي اتومبيل خانواده، 
مدنظر قرار گرفته اس��ت. تدوين اين مقياس بر مبناي پژوهش س��فيري و آراسته )1386( بوده 
اس��ت. آنها در پژوهش خود با اس��تفاده از نرم افزار Spss و دستور تحليل عاملي نشان داده‌اند 
كه اين ابزار داراي اعتبار اس��ت و پايايي آن را با اس��تفاده از آلفاي كرونباخ 89 درصد گزارش 

كرده‌اند. اين متغير همچنين در سطح سنجش فاصله‌اي مي‌باشد. 
جدول2: فرآيند شاخص‌سازي متغير سرمايه اقتصادي و گويه‌هاي آن

گويه )پرسش(مؤلفه بعدمتغير

سرمايه 
اقتصادي

دارائي‌هاي
مادي و 

وسايل رفاهي

- ميزان درآمد در ماه
- ميزان درآمد پدر خانواده 

- ميزان درآمد شما در ماه چقدر است؟
- ميزان درآمد پدر شما چقدر است؟

-انواع وسايل و امكانات رفاهي

- قيمت منزل مسكوني
- در صورت داشتن اتومبيل، 

قيمت آن

-كدام‌يك از وسايل زير را در خانه داريد؟
ماشين  كامپيوتر،  همراه،  تلفن  ماهواره،  مبلمان، 
ظرفشويي، استخر و سونا، املاك )باغ، ويلا، زمين و... (. 

- قيمت منزل مسكوني شما چقدر است؟
- آيا اتومبيل داريد؟

- قيمت تقريبي اتومبيل شما چقدر است؟

5 معرف درآمد فرد، درآمد پدر، قيمت منزل مسكوني، قيمت ماشين و دارائي‌هاي شخصي 
براي س��نجش متغير سرمايه اقتصادي برگزيده شده‌اند. پرسش‌ها به‌صورت باز مطرح شده و از 
پاس��خگويان خواس��ته‌ايم كه ميزان آنها را قيد كنند. البته بعد دارائي‌ها به‌صورت بلي )با كد1( 
و خير )با كد 0( مطرح ش��ده و س��پس پاس��خ‌ها با هم جمع زده شده‌اند. ابتدا ابعاد پنجگانه را 
براساس درصد‌هاي تجمعي حاصل از داده‌هاي واقعي به سه مقوله پائين، متوسط و بالا تقسيم 

نموده و سپس با جمع زدن آنها نمره كلي سرمايه اقتصادي به‌دست آمده است: 

1. Hiller & Rooksby
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جدول 3: فرآيند عملياتي كردن متغير سرمايه اقتصادي 
مقوله‌هامعرف‌ها

بالا )كد3(متوسط )كد2(پائين )كد 1(

بالاي 500 هزار300 تا 500 هزارزير 300 هزاردرآمد فرد

بالاي 800 هزار500 تا 800 هزارزير 500 هزاردرآمد پدر 

بالاي 100 ميليون50 تا 100 ميليونزير 50 ميليونقيمت منزل

بالاي 13 ميليون7 تا 13 ميليونزير 7 ميليونقيمت ماشين

بالاي 6بين 4 تا 6زير 4دارائي‌ها

بالاي 10بين 8 تا 10زير 8ميزان سرمايه اقتصادي

دامنه نمره س��رمايه اقتصادي پاس��خگويان بين 4 تا 14 در نوسان بوده و ميانگين آن 8/5 
مي‌باشد. ذكر اين نكته لازم است كه سرمايه اقتصادي با پنج معرف سنجيده شده و اين معرف‌ها 
بعد از كدگذاري مجدد در قالب س��ه مقوله پائين، متوس��ط و بالا با كد‌هاي 1 تا 3 با هم جمع 
زده شده‌اند و نمره كلي متغير سرمايه اقتصادي به‌دست آمده است. بنابراين، دامنه نمرات بايد 
بين 5 تا 15 مي‌بود اما از آنجائي‌كه برخي از پاسخگويان فاقد درآمد و يا فاقد اتومبيل شخصي 
بوده‌اند، دامنه نمرات بين 4 تا 14 به‌دس��ت آمده اس��ت. متغير‌هاي زمينه‌اي همچون جنس، 
وضعيت تأهل، تحصيلات و وضعيت فعاليت نيز از ديگر متغير‌هاي مستقل تحقيق به‌شمار مي‌روند. 

يافته‌هاي توصيفي 
يافته‌ها از 380 پرسش��نامه مورد بررس��ي قرار گرفته نش��ان مي‌دهند كه 52/4 درصد آنها زن 
و 47/6 درص��د آنه��ا نيز م��رد بوده‌اند. همچنين از ميان پاس��خگويان تحقيق 74/7 درصد كل 
پاس��خگويان مجرد و 23/9 درصد آنها متأهل بوده‌اند. 1/3 درصد كل پاس��خگويان نيز مطلقه 
بوده‌اند. 12/6 درصد پاسخگويان تحصيلاتي در سطح سيكل، 30/3 درصد داراي مدرك ديپلم، 
15 درصد داراي تحصيلات فوق ديپلم، 33/9 درصد ليسانس و 8/2 درصد نيز داراي تحصيلات 
فوق ليس��انس و بالاتر بوده‌اند. دامنه س��ني پاسخگويان نيز بين 15 تا 29 سال در نوسان بوده 
و بيش��ترين فراواني آن مربوط به س��ن 20 سالگي است. از نظر وضعيت فعاليت نيز 136 نفر از 
پاس��خگويان يعني 35/8 درصد كل آنها ش��اغل بوده‌اند و 47 نفر برابر با 12/4 درصد آنها نيز 
اعلام كرده‌اند كه بيكارند. 21 نفر از پاسخگويان خانه‌دار، 107 نفر دانشجو و 55 نفر دانش‌آموز 
بوده‌اند كه به ترتيب 5/5، 28/2 و 14/5 درصد از كل جمعيت نمونه را در برمي‌گيرند. 14 نفر 
ني��ز در مقوله س��اير قرار گفته‌اند يعني وضعي��ت فعاليت آنها در هيچ كدام از مقولات فوق قرار 

نگرفته است كه 3/7 درصد پاسخگويان را شامل مي‌شوند. 

بررسي تأثير سرمايه اقتصادي بر شادي جوانان
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جدول 4: توزيع درصدي متغير‌هاي وابسته و مستقل تحقيق
جمع كلبالامتوسطپايينمتغيرها

36/232/831100سرمايه اقتصادي

32/437/630100شادي

37/431/830/8100شادي احساسي

36/631/631/8100شادي اجتماعي

37/13527/9100شادي شناختي

همان‌گونه كه در جدول ش��ماره 4 مشاهده مي‌ش��ود، بر اساس درصد‌هاي تجمعي، داده‌ها 
به س��ه دس��ته نمرات پايين، متوسط و بالا تقسيم شدند. بدين ترتيب، ميزان سرمايه اقتصادي 
36/2 درصد از پاسخگويان در حد پائين، 32/8 درصد آنها در حد متوسط و 31 درصد نيز در 
حد بالا بوده‌اند. متغير وابس��ته نيز ش��ادي است و براي آن سه بعد شادي احساسي، اجتماعي و 
ش��ناختي در نظر گرفته ش��د. توزيع درصدي متغير وابسته )شادي( نيز بدين گونه بوده است: 
ميزان شادي 32/4 درصد از پاسخگويان در حد پائين و 37/6 درصد آنها در حد متوسط است 
و 30 درصد كل پاسخگويان نيز در حد بالا شاد بوده‌اند. در اين صورت مي‌توان گفت كه ميزان 

سرمايه اقتصادي و شادي جوانان در حد متوسط مي‌باشد. 
دامنه نمره شادي جمعيت نمونه بين 24 تا 95 در نوسان بوده و ميانگين آن 58/3 مي‌باشد. 
نماي توزيع متغير ش��ادي 50 اس��ت يعني نمره بيشترين تعداد افراد در متغير شادي، 50 بوده 
است. ميانه توزيع 59 و نزديك به ميانگين است و بر اين اساس مي‌توان گفت كه ميزان شادي 
جمعيت نمونه در مجموع در حد متوس��ط مي‌باشد. ميانگين نمرات پاسخگويان در هر سه بعد 
ش��ادي تقريباًً به ميانه توزيع نزديك بوده و در واقع، جمعيت نمونه در هر س��ه بعد ش��ادي در 
وضعيت متوسطي قرار دارند. مينيمم نمرات در بعد اجتماعي صفر است يعني در اين بعد برخي 
از افراد اصلًا شاد نبوده‌اند. حال با استاندارد كردن نمرات شادي و ابعاد آن مي‌توانيم به مقايسه 

آنها بپردازيم، كاري كه در جدول زير صورت گرفته است: 
جدول 5: مقايسه شادي و ابعاد آن

نمره استاندارد از 10ميانگيندامنهماكزيمممينيمممتغيرها

24957158/37/2شادي

2393720/35/5بعد احساسي

0202013/56/7بعد اجتماعي

7585124/44/8بعد شناختي
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آن‌گونه كه ملاحظه مي‌ش��ود، اگر نمرات ش��ادي و ابعاد آن را بر روي طيفي از 1 تا 10 ترسيم 
كنيم، ميزان ش��ادي كلي از هر س��ه بعد آن بيش��تر بوده و از ميان ابعاد س��ه‌گانه نيز نمره بعد 

اجتماعي بالاتر و نمره بعد شناختي پائين‌تر از دو بعد ديگر مي‌باشد. 

يافته‌هاي تحليلي
تحليل دو متغيره 

جدول 6: بررسي رابطه شادي و سرمايه اقتصادي
متغير وابسته )شادي( و ابعاد آنسرمايه اقتصادي

بعد شناختيبعد اجتماعيبعد احساسيشادي

0/2360/1310/0620/297مقدار r پيرسون

000/00/0110/226000/0سطح معني‌داري

با توجه به جدول ش��ماره 6، مقدار r پيرس��ون به‌دست آمده از رابطه ميان سرمايه اقتصادي و 
شادي 0/236 و سطح معني‌داري آن 0/000 است كه به‌لحاظ آماري در سطح 0/99 معني‌دار 
اس��ت. جهت رابطه مثبت اس��ت، يعني با افزايش س��رمايه اقتصادي افراد ميزان شادي آنها نيز 
افزايش مي‌يابد. ش��دت رابطه ميان دو متغير در حد ضعيف اس��ت. رابطه ميان ميزان س��رمايه 
اقتصادي و دو بعد احساس��ي و ش��ناختي ش��ادي نيز به‌لحاظ آماري معني‌دار اس��ت. اما شدت 
رابطه ميان دو متغير در هر دو بعد در حد ضعيف است. يعني با آنكه افزايش در ميزان سرمايه 
اقتصادي، افزايش در ميزان شادي احساسي و شادي شناختي را به همراه دارد، اما اين افزايش 
در حد ضعيفي اس��ت. رابطه ميان بعد اجتماعي ش��ادي و سرمايه اقتصادي نيز به‌لحاظ آماري 
معني‌دار نيست يعني ميزان شادي اجتماعي افراد بر حسب ميزان سرمايه اقتصادي آنها تفاوتي 
با هم ندارد. آن‌گونه كه يافته‌هاي جدول نش��ان مي‌دهند، ش��دت رابطه بعد شناختي شادي و 
س��رمايه اقتصادي قوي‌تر از بعد احساس��ي و نيز شادي كلي است. در واقع، سرمايه اقتصادي بر 

بعد شناختي شادي بيشتر از ديگر ابعاد آن تأثير مي‌گذارد. 
آن‌گونه كه اطلاعات جدول ش��ماره 7 نش��ان مي‌دهند، ميانگين شادي مردان 58/7 بوده و 
به ميزان تقريباًً 0/8 از ميانگين شادي زنان )57/9( بيشتر است. اما سطوح معني‌داري به‌دست 
آمده از آزمون t براي مقايسه ميانگين شادي بين زنان و مردان، به‌لحاظ آماري معني‌دار نيست. 
بر اين اس��اس مي‌توان گفت كه تفاوت‌هاي موجود ميان زنان و مردان در ش��ادي، تفاوت‌هايي 
تصادفي بوده و متأثر از جنس��يت نمي‌باش��ند. در واقع، بين جنس��يت افراد و ميزان شادي آنها 

رابطه معني‌داري وجود ندارد. 

بررسي تأثير سرمايه اقتصادي بر شادي جوانان
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جدول 7: بررسي رابطه شادي و جنسيت

ميانگينتعدادجنسيتمتغير وابسته
اختلاف 
ميانگين

مقدار 
من‌يوويتني

سطح 
معني‌داري

شادي

19957/9زن
0/77-0/5450/586

18158/7مرد

آزمون‌هاي t و f آزمون‌هاي پارامتري‌اند و بنابراين زماني كاربرد دارند كه: مشاهدات 
از يك جامعه نرمال انتخاب ش��ده باشند، اطلاعاتي كه با هم مقايسه مي‌شوند، بايد تقريباًً 
واريانس يكس��اني داش��ته باش��ند و توزيع پاس��خگويان در مقولات مختلف متغير به‌لحاظ 
تعداد به‌هم نزديك باشند )كلانتري، 1385: 117(. اگر يكي از اين شرايط موجود نباشد، 
باي��د از آزمون‌هاي غيرپارامتري اس��تفاده نم��ود )كلانتري، 1385: 139(. در آزمون‌هاي 
غير پارامتري نيز اگر س��ه گروه و بيش��تر داش��ته باش��يم، از آزمون‌هاي كروسكال واليس 
اس��تفاده مي‌كنيم. اما اگر فقط دو گروه داش��ته باش��يم )مانند وضعيت تأهل در تحقيق 
حاض��ر( آزمون من‌يوويتن��ي را به‌كار مي‌گيريم )كلانت��ري، 1385: 141(. متغير وضعيت 
تأهل فاقد ش��رط س��وم براي اس��تفاده از آزمون‌هاي پارامتري است و براي آن از آزمون 
من‌يوويتني اس��تفاده ش��ده اس��ت. اين مس��ئله در خصوص متغير‌هاي وضعيت فعاليت و 
تحصيلات نيز وجود داش��ته اس��ت و از آنج��ا ‌كه تعداد مقوله‌هاي آنه��ا بيش از دو مقوله 

بوده، از آزمون كراسكال واليس استفاده كرده‌ايم.
 

جدول 8: بررسي رابطه شادي و وضعيت تأهل

ميانگينتعدادوضعيت تأهلمتغير وابسته
اختلاف 
ميانگين

مقدار 
من‌يوويتني

سطح 
معني‌داري

شادي

28957/7مجرد
2/211600/0000/126 9159/9متأهل

طبق يافته‌هاي جدول بالا، ش��ادي متأهلين به ميزان 2/2 نمره از ش��ادي مجردين بيش��تر 
اس��ت اما سطح معني‌داري به‌دست آمده از آزمون من‌يوويتني، 0/126 بوده كه به‌لحاظ آماري 
معني‌دار نيست و بر اين اساس مي‌توان گفت كه بين وضعيت تأهل و ميزان شادي افراد رابطه 

معني‌داري وجود ندارد. 



175

جدول 9: بررسي رابطه شادي و ميزان تحصيلات

ميانگين تعدادتحصيلاتمتغير وابسته 
شادي

آزمون ناپارامتري كراسكال- واليس

درجه خي دو
آزادي

سطح 
معني‌داري

شادي

4863/5سيكل

8/04830/045

11556/7ديپلم

5759/2فوق ديپلم

12957/2ليسانس

3160/4فوق ليسانس و بالاتر

38058/3جمع كل

بر اس��اس جدول ش��ماره 9، سطح معني‌داري به‌دس��ت آمده از آزمون مذكور براي بررسي 
تفاوت‌هاي موجود در شادي افراد بر حسب ميزان تحصيلات آنها، 0/045 است كه به‌لحاظ آماري 
معني‌دار مي‌باش��د. بنابراين مي‌توان گفت كه بين ميزان شادي افراد بر حسب ميزان تحصيلات 
آنها تفاوت معني‌دار وجود دارد. طبق يافته‌هاي جدول، ميانگين ميزان شادي دارندگان مدرك 
ديپلم و ليسانس و فوق ديپلم به ترتيب پائين‌تر از ساير گروه‌ها و ميانگين شادي دارندگان مدرك 
سيكل، فوق ليسانس و بالاتر به ترتيب بالاتر از ساير گروه‌هاست. بر اين اساس مي‌توان گفت كه 
افرادي كه داراي تحصيلات پائين و يا بالا هستند از افرادي كه تحصيلات متوسط دارند، شادترند. 

جدول 10: بررسي رابطه شادي و وضعيت فعاليت 

ميانگينتعدادوضع فعاليتمتغير وابسته
آزمون ناپارامتري كروسكال واليس

درجه خي دو
آزادي

سطح 
معني‌داري

شادي

13660/2شاغل

12/39350/030

4752/5بيكار

2160/7خانه‌دار

10757/4دانشجو

5560/5دانش‌آموز

1455/6ساير

38058/3جمع كل

بررسي تأثير سرمايه اقتصادي بر شادي جوانان
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بر اس��اس يافته‌هاي جدول ش��ماره 10، سطح معني‌داري به‌دست آمده از آزمون كراسكال 
واليس براي بررس��ي تفاوت‌هاي موجود در ش��ادي افراد بر حس��ب وضعيت فعاليت آنها، 0/03 
است كه به‌لحاظ آماري معني‌دار مي‌باشد. طبق يافته‌هاي جدول، به ترتيب ميزان شادي زنان 
خانه‌دار، دانش‌آموزان و افراد شاغل بالاتر از ميانگين شادي كل جمعيت نمونه و ميزان شادي 

بيكاران و دانشجويان پائين‌تر از آن است. 

تحليل رگرسيون چند متغيره
از آنجا‌ كه سطح سنجش برخي از متغير‌هاي مستقل در تحقيق حاضر اسمي است و رگرسيون 
براي سطح سنجش ترتيبي و فاصله‌اي كاربرد دارد، متغير‌هاي جنسيت، وضعيت تأهل و وضعيت 
فعاليت به‌صورت مجازي يعني به‌صورت 0 و 1 كدگذاري شدند )كلانتري، 1385: 191(. البته بايد 
گفت كه وضعيت فعاليت خود به دو دسته بيكاران و شاغلين تقسيم گرديد. تحليل رگرسيوني 
براي متغير مس��تقل )س��رمايه اقتصادي( و متغير‌هاي زمينه‌اي )جنس، وضعيت تأهل، ميزان 
تحصيلات و اشتغال( به‌منظور تبيين تغييرات متغير وابسته )شادي( انجام شده است كه نتايج 

آن در جداول 11 و 12 قابل مشاهده است: 
جدول 11: خلاصه شاخص‌هاي آماري رگرسيون چند گانه براي تبيين ميزان شادي

ضريب همبستگي 
  (R)چندگانه

مربع ضريب 
همبستگي 

 (R چندگانه
Square)

مربع ضريب 
همبستگي 

چندگانه تعديل 
 (Adjusted يافته

R Square)

مقدار آزمون 
مقايسه ميانگين‌ها 

)F(

سطح معني‌داري 
F آزمون
 (Sig)

0/2990/890/0777/1000/000

جدول 12: تحليل چندمتغيره؛ بررسي تأثير همزمان متغير‌هاي مستقل بر متغير وابسته )شادي(

ضريب تأثير متغير‌هاي مستقل
B غيراستاندارد

ضريب تأثير 
 BetaاستانداردT مقدارsigسطح معني‌داري

9/8420/000-51/938مقدار كل
1/6610/2845/4710/000سرمايه اقتصادي

0/3380/735-0/018-0/499-جنسيت
2/7010/0871/6570/098وضعيت تأهل

1/3660/173-0/069-0/789-ميزان تحصيلات
3/8720/1372/4240/016اشتغال

نتايج جدول 12 نشان مي‌دهد كه سطح معني‌داري به‌دست آمده از رابطه سرمايه اقتصادي 
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و شادي 0/000 است كه نشان‌دهنده آن است كه رابطه ميان شادي و سرمايه اقتصادي به‌لحاظ 
آماري معني‌دار و جهت رابطه مستقيم است. يعني افزايش ميزان سرمايه اقتصادي جوانان موجب 
افزايش در ميزان ش��ادي آنها مي‌ش��ود. همچنين رابطه اش��تغال با شادي در سطح 95 درصد 
معني‌دار اس��ت. يعني اشتغال بر روي شادي جوانان تأثير مثبت معني‌داري دارد. اين در حالي 
است كه هيچ كدام از متغير‌هاي زمينه‌اي ديگر )جنسيت، وضعيت تأهل و ميزان تحصيلات( با 
شادي رابطه معني‌داري نداشتند. از ميان متغير‌هاي مذكور مقدار بتاي سرمايه اقتصادي 0/284 
بوده و از ساير متغير‌ها بالاتر است. همچنين از آنجا‌ كه در روش اينتر كليه متغير‌ها همزمان وارد 
معادله رگرس��يون مي‌شوند، R2 به‌دست آمده1 نشان مي‌دهد كه متغير‌هاي مستقل در مجموع 
   R2 چن��د درصد از تغييرات متغير وابس��ته را تبيين مي‌كنند )كلانت��ري، 1385: 181(. مقدار
به‌دس��ت آمده در تحقيق كنوني، 0/077 مي‌باشد كه نشان مي‌دهد مجموع متغير‌هاي مستقل 
تحقي��ق، 7 درصد از تغييرات متغير وابس��ته را تبيين مي‌كنند. به‌عبارتي، 7 درصد از تغييرات 
ميزان ش��ادي ناش��ي از سرمايه اقتصادي و اشتغال بوده و 93 درصد تغييرات باقيمانده متأثر از 
عوامل و متغير‌هايي اس��ت كه در تحقيق حاضر مد نظر نبوده‌اند. در واقع مي‌توان اين مس��ئله 
را بر اساس نظر اسؤالد )1997( و آرگايل )1383( چنين تبيين نمود كه، پول شادي مي‌آورد 
ولي اثر آن محدود است. در همين زمينه، طرفداران اپيكوروس نيز قبلًا مطرح كرده بودند كه 
اگرچه ما به ميزان كافي پول براي پيش��گيري از رنج‌ها و آس��يب‌ها نيازمنديم، اما لزوماً پول، از 
يك ميزان معيني به بعد، سطح بالاتري از شادي را به همراه نمي‌آورد )دي باتن2، 2000: 62(. 
اين همان چيزي است كه تحت عنوان پارودوكس استرلين مطرح است )استرلين، 1995: 37(. 
بدين طريق مي‌توان گفت كه اگرچه س��رمايه اقتصادي بر شادي تأثيرگذار است ولي سهم اين 
تأثيرگذاري ضعيف مي‌باشد و ممكن است متغير‌هاي اجتماعي ـ فرهنگي و روان‌شناختي بخش 

بزرگ‌تري از تبيين شادي را به خود اختصاص دهند. 

نتيجه‌گيري
از ديرباز تا به امروز مفهوم ش��ادي يك ميل انس��اني بنيادي به‌حساب آمده است. وجود شادي 
به‌گونه‌اي است كه زندگي را خوشايند مي‌سازد و اشتياق براي پرداختن به فعاليت‌هاي اجتماعي 
را، آس��ان مي‌نمايد. طبيعي است كه وجود ش��ادي در زندگي افراد به‌ويژه جوانان نقش حياتي 
دارد. بر اين اس��اس در اين تحقيق به بررس��ي نقش سرمايه اقتصادي و متغير‌هاي زمينه‌اي بر 

شادي جوانان پرداخته شده است. 
بر اس��اس نتايج حاصل از روش‌هاي آماري مورد اس��تفاده، ميزان ش��ادي 32/4 درصد از 
پاس��خگويان در حد پائين بوده اس��ت و 37/6 درصد آنها به ميزان متوس��ط شاد بوده‌اند و 30 

1. Adjusted R Squar
2. De Botton
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درصد كل پاسخگويان نيز در حد بالا شاد بوده‌اند. بدين ترتيب مي‌توان گفت كه ميزان شادي 
جوانان بابلسر در حد متوسط است. همچنين ميزان سرمايه اقتصادي 36/2 درصد پاسخگويان 

در حد پائين، 32/8 درصد در حد متوسط و 31 درصد نيز در حد بالا بوده است. 
نتايج تحليل دومتغيره نشان دادند كه بين شادي جوانان به‌لحاظ جنسيت و به‌لحاظ وضعيت 
تأهل تفاوت معني‌داري وجود ندارد. اما بين شادي جوانان بر حسب وضع فعاليت و نيز برحسب 
ميزان تحصيلاتشان رابطه معني‌داري وجود دارد. نتايج تحليل دومتغيره همچنين نشان دادند 

كه بين شادي جوانان با سرمايه اقتصادي آنان رابطه معني‌داري وجود دارد. 
با ورود متغير‌هاي س��رمايه اقتصادي، جنس��يت، وضعيت تأهل، تحصيلات و اشتغال به‌طور 
همزمان در رگرسيون چندمتغيره، نتايج نشان دادند كه متغير سرمايه اقتصادي و متغير اشتغال 

تبيين‌گر ميزان شادي هستند و مجموعاً 7 درصد تغييرات متغير شادي را تبيين مي‌كنند. 
از س��ويي، نتايج تحليل رگرسيون چندمتغيره نش��ان دادند كه بين جنسيت افراد و ميزان 
شادي آنها رابطه معني‌داري وجود ندارد. اين نتيجه با يافته‌هاي اينگلهارت1 )1990(، فوجيتا و 
همكاران2 )1991(، عامري‌زاده )1384(، كشاورز )1384(، تقي‌زاده )1385( و دهقاني )1390( 
همخواني دارد. اين موضوع مي‌تواند ناش��ي از عوامل يكس��اني باشد كه بر شادي زنان و مردان 
تأثير مي‌گذارد. از آنجا كه شهر بابلسر و امكانات آموزشي، تفريحي و شغلي آن براي جوانان چه 
زن و چه مرد تقريباًً يكسان است، از اين‌رو شادي موجود در اين دو جنس نيز تفاوت معناداري 
با يكديگر ندارد. همچنين بين وضعيت تأهل و ميزان ش��ادي افراد نيز رابطه معني‌داري وجود 
ندارد. اين نتيجه با يافته‌هاي كشاورز )1384(، تقي‌زاده )1385( و دهقاني )1390( همخواني 
دارد. شايد علت اين امر را بتوان در افزايش سطح توقعات افراد پس از متأهل شدن و همچنين 
مش��كلات ناشي از ازدواج دانس��ت. از ديگر نتايج آن بود كه ميزان تحصيلات بر شادي جوانان 
تأثي��ري ندارد. اگرچه نتايج مطالعات كمپل و همكاران3 )1976( و همين‌طور داينر و همكاران 
)1993( نيز حاكي از يك همبس��تگي كوچك، اما معني‌دار بين تحصيلات و ش��ادي مي‌باش��د 
)كش��اورز، 1384(، اما به‌طور كلي تحصيلات با تحت تأثير قرار دادن ش��غل و نه درآمد ايفاي 
نقش مي‌كند و جداي از اين، تأثير بس��يار كمي دارد، اگرچه ش��غل به نوبه خود سطح درآمد را 

تحت‌تأثير قرار مي‌دهد )آرگايل، 1383: 229-230(. 
نتايج تحليل چندمتغيره همچنين نشان دادند كه اشتغال بر روي شادي جوانان تأثيرگذار 
است. بدين ترتيب كه افراد شاغل شادتر از افراد بيكار هستند. اين مسئله را مي‌توان با استفاده 
از نظر آرگايل تبيين كرد. او معتقد اس��ت كه اكثر افراد در هنگام اش��تغال به‌كار، خوش��حال‌تر 
هس��تند )آرگايل، 1383: 178( و بيكاري و ترس از نداش��تن ش��غل، يكي از بزرگ‌ترين منابع 
ناش��ادي اس��ت. البته نه صرفاًً به اين دليل كه آدم‌هاي بدون ش��غل پول كمتري دارند تا خرج 

1. Inglehart
2. Fujita et al. 
3. Campbell
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كنند، بلكه به آن دليل كه كيفيت زندگي آدم بيكار به‌ش��دت نزول مي‌كند، چون وي احس��اس 
مي‌كند از ميان جمع رانده شده است و كسي به وي اعتنا نمي‌كند و عزت نفس او لطمه ديده 

است )آرگايل، 1383: 169-170(.
ديگر نتيجه تحليل چندمتغيره حاكي از آن اس��ت كه س��رمايه اقتصادي جوانان بر ميزان 
شادي آنها تأثيرگذار است. جهت رابطه نيز مثبت است، يعني با افزايش سرمايه اقتصادي افراد 
ميزان شادي آنها نيز افزايش مي‌يابد. به‌عبارتي، مي‌توان گفت هرچقدر ميزان سرمايه اقتصادي 
افراد بيشتر باشد، ميزان شادي آنها نيز افزايش مي‌يابد. همچنين سرمايه اقتصادي داراي ميزان 
بتاي بالاتر از ساير متغيرهاست و اين نشان‌دهنده آن است كه از ميان متغير‌هاي مستقل اين 
تحقيق، س��رمايه اقتصادي بيش��ترين تأثيرگذاري را بر روي متغير ش��ادي دارد. اين نتيجه با 
يافته‌هاي بردبورن )1969(، آبوت و ساپسفورد )2006(، مينكو )2009( و همچنين دريكوندي 
)1381( و كرمي نوري و همكاران )1381( همخواني دارد. البته بايد افزود كه سرمايه اقتصادي 
و اشتغال، تنها 7 درصد از تغييرات متغير شادي را تبيين نمودند كه اين نشان‌دهنده آن است 
كه س��رمايه اقتصادي تأثير ضعيفي بر شادي جوانان شهر بابلسر دارد. اين مسئله را مي‌توان بر 
اس��اس نظر اسؤالد )1997(، استرلين )1995( و آرگايل )1999( تبيين كرد كه معتقدند بين 
درآمد و نش��اط ارتباط مثبتي وجود دارد ولي اين ارتباط در بين اقش��ار كم‌درآمد بيشتر است. 
يعني درآمد تا اندازه‌اي كه نياز‌هاي مادي افراد را برطرف مي‌س��ازد بر نش��اط تأثير دارد ولي 
درآمد بيش از حد مورد نياز، نشاط را افزايش نمي‌دهد )آرگايل، 1383: 214(. در واقع، پول به 
تنهايي نمي‌تواند در ش��اد كردن افراد تأثير زيادي داش��ته باشد. محققان در اين رابطه معتقدند 
كه اولاً افراد خيلي‌زود به سطح درآمد خود عادت مي‌كنند. دوماً اكثر مردم درآمد و دارائي خود 
را با درآمد و دارائي ديگران مقايس��ه مي‌كنند و دليل س��وم همان‌گونه كه دريكوندي )1381( 
نيز اش��اره مي‌كند، اين اس��ت كه ثروت شايد براي زندگي مفيد باشد اما انسان نياز‌هاي ديگري 

نيز دارد كه با پول قابل مقايسه و خريداري نيستند.

* در فاصله دريافت تا انتش��ار مقاله، جناب آقاي دكتر رس��ول رباني، هنگام حضور در مراس��م حج، چشم از 
جهان فرو بست؛ روانش شاد. 
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هدف اين پژوهش بررس��ي نقش مكانيزم‌هاي توانمندس��از س��ازماني در 
اس��تقرار فرآينده��اي مديريت دانش در دانش��گاه تربيت دبير ش��هيد رجايي 
بوده اس��ت. ش��يوه اين پژوهش، با توجه به هدف و ماهيت آن، كاربردي و 
از نوع توصيفي - همبس��تگي اس��ت. جامعه آماري پژوهش كاركنان دانشگاه 
تربيت دبير ش��هيد رجايي‌اند كه تعداد 108 نفر از آنها به ش��يوه نمونه‌گيري 
تصادفي انتخاب ش��دند. ابزار جمع‌آوري اطلاعات دو پرسشنامه‌ مكانيزم‌هاي 
توانمندس��از س��ازماني و فرآيندهاي مديريت دانش است. يافته‌هاي پژوهش 
نش��ان داد كه، رابطه بين مكانيزم‌هاي توانمندساز سازماني، فناوري اطلاعات 
و فرهنگ س��ازماني با فرآيندهاي مديريت دانش مثبت و معناداراس��ت و بين 
س��اختار س��ازماني با فرآيندهاي مديريت دانش رابطه معناداري وجود ندارد. 
نتايج به‌دست از آمده از تحليل رگرسيون گام به گام نشان داد كه، از ميان سه 
مكانيزم توانمندس��از فناوري اطلاعات، ساختار سازماني و فرهنگ سازماني، 
فناوري اطلاعات و فرهنگ س��ازماني به ترتيب بيش��ترين سهم را در استقرار 

فرآيندهاي مديريت دانش داشته‌اند. 
 واژگان كليدي: 

فرآيندهاي مديريت دانش، توانمندسازهاي سازماني
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مقدمه
مديريت دانش1 يكي از حياتي‌ترين عوامل بهبود عملكرد كاركنان، موفقيت يا شكست مديران و 
مزيت رقابتي سازمان‌ها در هزاره سوم توسعه است. بازخواني پيشينه پژوهش نشان مي‌دهد كه، 
توازن بين دانش و ديگر منابع توليد، به‌نفع دانش در حال تغيير اس��ت، به‌طوري كه، دانش در 
مقايسه با منابعي نظير زمين، ابزار و ماشين‌آلات و نيروي كار مهم‌ترين عامل تعيين استاندارد 
زندگي قلمداد مي‌شود )سالو2، 2009: 95؛ اكُونوي و كارستن3، 2002: 1 و يه4 و ديگران، 2006: 
794(. بر اين اساس، نقش مديريت دانش به يك مسئله مهم در برنامه‌ريزي‌ها و تصميم‌گيري‌هاي 
استراتژيك و تاكتيكي، يادگيري پويا، حل مسئله و تحقق بخشيدن پتانسيل كامل دارائي‌هاي 
سازمان تبديل شده است )زعفريان و ديگران، 1387: 67؛ اكُونوي و كارستن، 2002: 1؛ سالو، 
2009: 95؛ گان5، 2006: 1 و انينتملا و كانانگو6، 2010: 100(. اين امر، ضرورت برنامه‌ريزي، 
س��ازماندهي، رهبري و پايش دانش س��ازماني همچنين فرآيند دسترس��ي به دانش را درست 
به‌گونه‌اي كه اثربخش��ي و كارآيي داشته باشد نشان مي‌دهد )پيري و آصف‌زاده، 125: 1385(. 
با اين حال؛ بررس��ي‌ها نش��ان مي‌دهد، بس��ياري از س��ازمان‌ها، مديريت دانش را به‌عنوان يك 
چش��م‌انداز استراتژيك، در رسالت‌ها و اهداف خود، به‌طور مؤثر به‌كار نمي‌گيرند و يا در صورت 
به‌كارگيري با شكس��ت مواجه شده‌اند )س��الو، 2009: 95؛ قلي‌پور7 و ديگران، 2010: 1863 و 
بالگون8، 2004: 581 به‌نقل از طبرسا و اورمزدي، 1387: 40(. آمار‌ها نشان مي‌دهد، تقريباًً 84 
درصد برنامه‌هاي مديريت دانش با شكس��ت مواجه ش��ده‌اند و عليرغم تحقيقات وسيعي كه در 
حوزه مديريت دانش صورت گرفته است، هنوز پياده‌سازي مديريت دانش در سازمان سخت و 
پيچيده است )اخوان و ديگران، 1389: 2-1(. اين موضوع در محيط‌هاي آموزش عالي، عليرغم 
اينكه، دانش را در بطن خود دارند و عمدتاًً فعاليت‌هاي اصلي خود را معطوف به يادگيري، خلق 
و نش��ر دانش مي‌كنند و از نظر اندازه، وس��عت و تنوع سرمايه‌هاي هوشي يكي از گسترده‌ترين 
نهادهاي اجتماعي رس��مي هس��تند، اهميت دو چنداني مي‌يابد )رجايي‌پور و رحيمي، 1387: 
64؛ انينتمال� و كانانگ��و، 2010: 101 و نيازآذري و عمويي، 1386: 96(. فقدان س��ازوكارهاي 
صحيح پياده‌سازي موفق مديريت دانش اين نوع سرمايه‌گذاري‌ را در ذهن مديران تنها به يك 
هزينه اضافي تبديل كرده اس��ت. از اين‌رو؛ س��ازمان‌ها بايد محيطي را براي اش��تراك، انتقال و 
تقابل دانش در ميان اعضاي خود به‌وجود آورند و در ايجاد بسترسازي و شناسايي مكانيزم‌هاي 
توانمندساز براي پياده‌سازي فرآيندهاي مديريت دانش در سازمان بكوشند )طبرسا و اورمزدي، 
1. Knowledge Management
2. Salo
3. Okunoye & Karsten
4. Yeh
5. Gan
6. Anantatmula & Kanungo
7. Gholipour
8. Balogun
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1387: 40(. در اين راستا، هدف پژوهش حاضر، بررسي نقش مكانيزم‌هاي توانمندساز سازماني 
در استقرار فرآيندهاي مديريت دانش در دانشگاه تربيت دبير شهيد رجايي است. 

مكانيزم‌هاي توانمندساز سازماني
مديريت دانش براي موفقيت نيازمند زيرس��اخت‌هايي اس��ت كه با عنوان توانمندس��از شناخته 
مي‌ش��وند. توانمندسازهاي مديريت دانش، عبارت از مشخصه‌ها، شرايط يا متغيرهايي است كه 
اگر درس��ت مديريت شوند، مي‌توانند اثر قابل‌ملاحظه‌اي بر بهبود موضع رقابتي سازمان داشته 
باشند )برونو و ليدكر1، 1984؛ به نقل از رهنورد و محمدي، 1388: 39(. توانمندساز‌ها با ايجاد 
بس��تر و زيرس��اخت‌هاي لازم اجازه مي‌دهد دانش س��ازماني به‌طور همزمان و به‌طور نظام‌مند 
رشد كند )يه و ديگران، 2006: 794(. آنها نه فقط به توليد دانش در سازمان كمك مي‌كنند، 
بلكه انگيزه اعضاي گروه براي به اش��تراك گذاش��تن دانش و تجارب خود با يكديگر نيز هستند 
)زراع، 1387: 1؛ الوان��ي و ديگ��ران، 1388: 7؛ يه و ديگران، 2006: 794 و س��ريو2 و ديگران، 
2010: 3(. بررسي مطالعات انجام شده در زمينه توانمندسازهاي مديريت دانش، نشان مي‌دهد 
طيف گسترده‌اي از توانمندساز‌ها شناسايي شده‌اند. در مطالعه حاضر، مطابق مدل لي و چوي3 
)2003( و بر مبناي تجارب س��ازمان‌هاي پيشرو، توانمندسازهاي سازماني مورد مطالعه شامل 
فناوري اطلاعات، ساختار سازماني و فرهنگ سازماني مي‌باشد )الواني و ديگران، 1388؛ زارع، 

1387؛ لي و چوي، 2003 و يه و ديگران، 2006(. 

فناوري اطلاعات
فناوري اطلاعات از جمله توانمندسازهاي مديريت دانش است كه عمدتاًً اشاره به ساختار اساسي 
فناوري اطلاعات دارد و از اين طريق مديريت دانش را پشتيباني و تقويت مي‌كند. فناوري اطلاعات 
و مديريت دانش لازم و ملزوم يكديگرند. چون هر دو به انتشار دانش ساخت‌يافته به‌صورت عمودي 
و همچنين افقي در درون سازمان كمك مي‌كنند. هيدلين و آل وود4 )2002( و اسميت5 و همكاران 
)2001( دريافته‌اند كه فناوري‌هاي ارتباطي تأثير مستقيم و غيرمستقيم در به اشتراك‌گذاري دانش 
و انتقال اطلاعات بر روي سيستم‌هاي عامل مختلف دارد )يه و ديگران، 2006: 799(. ديگر مزيت 
فناوري اطلاعات اين است كه يكپارچه‌سازي جريان‌هاي دانش را ممكن ساخته و موانع ارتباطي 
بين بخش‌هاي گوناگون سازمان را حذف مي‌كند. همچنين، فناوري اطلاعات مي‌تواند كار گروهي 
را تسهيل و در نتيجه ارتباط بين افراد را افزايش دهد. بنابراين فناوري اطلاعات نقش مهمي در 

فعال كردن هر دو فرآيند خلق و انتقال دانش ايفا مي‌كند )قلي‌پور و ديگران، 2010: 1866(. 
1. Bruno & Leidecker
2. Theriou
3. Lee & Choi
4. Hedelin & Allwood
5. Smith

نقش مكانيزم‌هاي توانمندساز سازماني در استقرار فرآيندهاي ...
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ساختار سازماني
ساختار دروني سازمان، نقش بسيار برجسته‌اي در توسعه و يا مهار تلاش‌هاي مديريت دانش ايفاء 
مي‌كند. لي و چوي )2003( معتقدند كه ساختار سازماني بر روش عمليات سازمان تأثير مي‌گذارد. 
ساختار نه تنها به‌عنوان يك كانال براي جريان دانش عمل مي‌كند، بلكه مي‌تواند پايگاهي براي تغيير 
و بهب��ود اي��ن جريان نيز فراهم آورد )گان و ديگ��ران، 2006: 3؛ قلي‌پور و ديگران، 2010: 1866 و 
ايُفالهن و دومينيك1، 2010: 4(. سازما‌ن‌ها، براي اينكه بتوانند دانش را به‌طور مؤثر اداره كنند، بايد 
از ساختار مناسبي برخوردار باشند. در تقسيم‌بندهاي كلاسيك، پيچيدگي نيز به‌عنوان ابعاد ساختار 
در نظر ‌گرفته مي‌شود، اما در اين پژوهش، بر اساس مدل لي و چوي )2003( و همچنين با توجه 
به ادبيات نظري و تجربي، دو بعد رسميت و تمركز به‌عنوان سنجش ساختار سازماني در نظر گرفته 
ش��ده‌اند. تمركز نشان‌دهنده تراكم اختيارات تصميم‌گيري و كنترل در يك سازمان است )الواني و 
ديگران، 1388: 9( كه وجود آن در سازمان ممكن است مانع از جريان آزاد اطلاعات گردد و رفتار 
آزادانه كاركنان، ابتكار عمل فردي، خطر‌پذيري و ايده‌پردازي آنان را محدود كند كه اين به‌نوبه خود، 
ممكن اس��ت تأثير معكوسي روي رفتار خلاقانه افراد بگذارد )قلي‌پور و ديگران، 2010: 1866(. در 
سوي ديگر، سازمان‌هايي كه ساختار غيرمتمركز دارند، رفتار كاركنان آن، براي انجام وظايف روزانه، 
نسبتاًً بدون ساختار است و به آنها، آزادي بهره‌برداري از تجربيات خود و همچنين همكاري با ديگران 
را مي‌دهد. رسميت در سازمان، باعث مي‌شود كاركنان بي‌كم و كاست وظايف روزانه خود را، بدون 
استفاده از روش‌هاي جايگزين حتي در صورت ناكارآمدي دستورالعمل‌هاي مصوب انجام دهند. در 
چنين سازمان‌هايي، ارتباط، همكاري و آموزش،‌به ندرت وجود دارد ) ايُفالهن و دومينيك، 2010: 4(. 

فرهنگ سازماني
يكي ديگر از توانمندسازهاي اساسي براي مديريت دانش، فرهنگ سازماني است، چرا كه، تنها 
يك فرهنگ مبتني بر اعتماد متقابل و كمك به‌كاركنان وابستگي و اعتماد به اطلاعات ارائه شده 
توسط ديگران و در نتيجه افزايش انگيزه براي به اشتراك‌گذاري متقابل دانش را فراهم مي‌كند 
)يه و ديگران، 2006: 800(. بس��ياري از مطالعات انجام ش��ده در زمينه بررس��ي علل شكست 
مديريت دانش نشان داده است كه فرهنگ مغاير با مديريت دانش مانع اصلي سازمان در ايجاد 
يك كس��ب و كار موفق مبتني بر دانش اس��ت )سريو و ديگران، 2010: 6(. فرهنگ هر سازمان 
بيانگر هويت مستقل و متمايز آن نسبت به سازمان ديگر مي‌باشد )يه و ديگران، 2006: 797(. 
بنا به تعريف شاين )1985(، فرهنگ مفروضات اساسي و باورهايي است كه توسط اعضاي يك 
سازمان به‌طور ناخودآگاه در عمل به اشتراك گذاشته مي‌شود )قلي‌پور و ديگران، 2010: 1864(. 
يك فرهنگ دانش‌محور، از جريان آزاد اطلاعات / دانش براي شناسايي فرصت‌هاي كارآفريني 

و بهبود درك مشترك حمايت مي‌كند )ايُفالهن و دومينيك، 2010: 4(. 

1. Oyefolahan & Dominic
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مديريت دانش
مديريت دانش به‌عنوان يك فرآيند، به‌طور مؤثر از شايستگي‌ها، تجارب، تخصص‌ها، مهارت‌ها، 
اس��تعدادها، افكار، ايده‌ها، اعمال و تصورات افراد و ادغام آنها در منابع اطلاعاتي س��ازمان براي 
رس��يدن به اهداف خود اس��تفاده مي‌كند )س��الو، 2009: 103(. تعريف مديريت دانش چندان 
ساده نيست. چرا كه، اين موضوع در رشته‌هاي مختلف و از روش‌هاي متفاوت مورد مطالعه قرار 
گرفته اس��ت. با اين حال، عليرغم تعاريف متفاوت از مديريت دانش، به‌نظر مي‌رس��د يك توافق 
ب��راي مواجه��ه با مديريت دانش وجود دارد كه مي‌توان آن را به‌عنوان مجموعه‌ فرآيندهايي در 
نظ��ر گرفت كه از دانش به‌عنوان يك عامل كليدي براي ايجاد ارزش اس��تفاده مي‌كند )لوپز1و 
ديگران، 2009: 112(. كيدول2 )2000( چنين بيان مي‌كند كه استفاده از روش‌ها و فناوري‌هاي 
مديريت دانش در آموزش عالي از اهميتي يكسان و يا حتي بيشتر در بخش‌هاي مشابه برخوردار 
است. در باب اهميت موفقيت مديريت دانش، در واقع مي‌توان گفت كه چنانچه مديريت دانش 
به‌طور مؤثر انجام پذيرد، مي‌تواند به ايجاد ظرفيت بهتري براي تصميم‌گيري، كاهش زمان چرخه 
توليد و توس��عه )براي مثال برنامه‌ريزي(، بهبود خدم��ات علمي و كاهش هزينه‌ها منجر گردد 
)منجم‌زاده، 1387: 49-48(. در واقع، بدون طراحي و استقرار سيستم‌هاي كارآمد و اثربخش، 
ايجاد و راهبري جريان‌هاي علمي پيشتاز و ارتقاي جايگاه علمي كشور در منطقه ميسر نيست 
)رهنورد و محمدي، 1388: 49-48(. همانند مسئله تعريف مديريت دانش، مدل‌هاي متفاوتي 
نيز براي طراحي و استقرار سيستم‌هاي آن ارائه شده است كه در اين تحقيق، از مدل پروبست 
و ديگران3 )1999( كه جنبه بس��يار كاربردي و عملي در س��ازمان‌ها دارد و نكات مثبت همه 
مدل‌ها را تقريباًً در بر مي‌گيرد، استفاده شده است. طبق مدل مزبور، مديريت دانش شامل شش 
فرآيند اصلي است كه عبارت‌اند از: شناسايي دانش4، اكتساب دانش5، توسعه دانش6، به اشتراك 

گذاشتن دانش7، بهره‌گيري از دانش8، نگهداري دانش9 )حبيبي، 1387: 64(. 
شناس�ايي دانش: شناس��ايي دانش مرحله اول فرآيند مديريت دانش است كه ممكن است 
به‌عنوان توسعه دانش ضمني جديد يا توسعه دانش صريح از داده و اطلاعات و يا تلفيق دانش 

قبلي تعريف شده باشد. 
اكتساب دانش: اين مرحله، شامل تبديل دانش ضمني به شكل دانش صريح مانند كلمات، 

1. Lopez
2. Kidwell
3. Probeset 
4. Knowledge Discovery
5. Knowledge Capture
6. Knowledge Sharing
7. Knowledge Application
8. Knowledge Apply
9. Knowledge Store
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مفاهيم، تصاوير و غيره است )ساگسن1، 2006: 2(. 
توسعه دانش: توسعه دانش مجموعه عملياتي است كه دانش گرفته شده از ديگران را با توجه 
به س��اير امكانات دانش��ي خود، توسعه مي‌دهد. اين امر شامل توسعه قابليت محصول، ايده‌هاي 

جديد، فرآيند‌ها و مسائلي از اين دست مي‌شود. 
به اش�تراك گذاش�تن دانش: در اين بخش از مديريت دانش، مس��ائلي همچون چگونگي به 
اش��تراك‌گذاري دانش موجود و انتقال آن به محل مناسب و مورد نياز و چگونگي انتقال دانش 
به‌گونه‌اي كه در س��ازمان قابل دسترس��ي و استفاده باشد و نيز چگونگي انتقال دانش از سطح 
فردي به س��طح دانش گروهي و س��رانجام س��طح دانش سازماني در دس��تور كار قرار مي‌گيرد 

)حبيبي، 1387: 67(. 
 بهره‌گيري از دانش: در اين مرحله، تمام توجه مديريت دانش به اين نكته متمركز است كه 
دانش موجود در سازمان‌ها كاربردي شود تا به سوددهي سازمان بينجامد )شيرواني و ديگران، 

 .)76 :1388
نگهداري دانش: ذخيره و نگهداري و روزآمد كردن دانش به اين بخش مربوط مي‌شود. اين 
روش از نابودي دانش جلوگيري كرده، آن را در معرض اس��تفاده قرار مي‌دهد كه البته در اين 
راستا بايد ساز و كارهاي مناسبي براي به‌روز كردن سيستم ايجاد شود )حبيبي، 1387: 67(. 

پيشينه تحقيق
در باب نقش توانمندساز‌ها در استقرار فرآيندهاي مديريت دانش در سازمان، تحقيقات مختلفي 
انجام شده است، با اين حال، بررسي آن در يك محيط آموزشي ـ پژوهشي مانند دانشگاه كمتر 
صورت گرفته است. سريو و همكاران )2010( پنج عامل رهبري، فرهنگ، استراتژي، تكنولوژي 
و ني��روي انس��اني را به‌عنوان توانمندس��ازهاي مديريت دانش در نظر گرفتن��د. نتايج پژوهش 
آنها، تنها براي توانمندس��ازهاي رهبري و فرهنگ، معناداري را نش��ان داد و در توانمندسازهاي 
اس��تراتژي، تكنولوژي و نيروي انس��اني رابطه معناداري نش��ان نداد. در پژوهشي ديگر، گان و 
ديگران )2006( توانمندسازهاي مديريت دانش را در عواملي همچون فرهنگ، ساختار و نيروي 
انساني طبقه‌بندي كرده و به بررسي تأثير آنها بر فعاليت‌هاي مديريت دانش پرداختند. از نظر 
لي )2009( در كنار يك مكانيزم ارزيابي منظم و اصولي، رهبري و هدايت قوي واقف به ارزش 
دانش و منابع انس��اني داخلي و همچنين وجود يك فرهنگ س��ازماني تسهيل‌كننده همكاري 
و يادگيري و زيرس��اخت‌هاي فني پش��تيبان آموزش و پژوهش مهم‌ترين عوامل مؤثر در كاربرد 

مديريت دانش مي‌باشد. 
لي و چوي )2003( با در نظر گرفتن چهار عامل ساختار، فرهنگ، نيروي انساني و فناوري 
اطلاعات به‌عنوان توانمندسازهاي مديريت دانش، به بررسي تأثير آنها در فرآيند خلق دانش و 

1. Sagsan
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عملكرد سازمان پرداخته‌اند. در مطالعه آنها رابطه بين مؤلفه‌هاي تمركز )از زيرمجموعه توانمندساز 
س��اختار س��ازماني(، همكاري، يادگيري و توس��عه، اعتماد )از زيرمجموعه توانمندساز فرهنگ 
س��ازماني( با فرآيند خلق دانش تأييد ش��د ولي رابطه بين مؤلفه‌هاي رس��ميت )از زيرمجموعه 
توانمندس��از ساختار س��ازماني(، نيروي انس��اني و فناوري اطلاعات با فرآيند خلق دانش تأييد 
نش��د. همچنين نتايج نش��ان داد رابطه بين فرآيند خلق دانش و عملكرد سازماني مثبت و قوي 
مي‌باشد. خديوي و ديگران )1389( در پژوهش خود به اين نتيجه رسيدند كه در بين مؤلفه‌هاي 
ش��ش‌گانه مديريت دانش، »سياست‌ها و راهبردهاي مديريت دانش« بيشترين و »نظام پاداش 
و تش��ويق مديريت دانش« كمترين ميزان استقرار را داش��ته‌اند و ميزان استقرار ساير مؤلفه‌ها 
بيش��تر از حد متوسط بوده است. نتايج تحقيق تقي‌زاده و ديگران )1389( نشان داد كه ميزان 
استقرار و به‌كارگيري فرآيندهاي مديريت دانش در سطح متوسط بوده است. سنترو و همكارانش 
)2000( اذعان مي‌كنند كه، افراد درون ساختار سازماني كار مي‌كنند و از فرآيندهاي سازماني 
براي رس��يدن به راهبرد كلي شركت پشتيباني مي‌كنند. ساختار و فرهنگ سازماني به يكديگر 

مرتبط هستند و هر دو به‌عنوان عوامل موفقيت مديريت دانش شناخته مي‌شوند. 
زارع )1387( در پژوهش��ي تحت عنوان بررسي تأثير توانمندساز‌ها بر فرآيندهاي مديريت 
دانش در ش��ركت پالايش نفت اصفهان در بين جامعه كاركنان و جامعه مديران، به اين نتيجه 
رس��يد ك��ه تكنولوژي و فرهنگ با فرآيندهاي مديريت دانش رابط��ه معناداري دارد ولي رابطه 
س��اختار با فرآيندهاي مديريت دانش معنادار نيست. از ميان سه متغير توانمندساز، تكنولوژي 
و فرهنگ به ترتيب بيش��ترين تأثير را بر فرآيندهاي مديريت دانش داش��ته‌اند. همچنين، نتايج 
تحقيق وي در جامعه مديران، نشان داد كه متغير فرهنگ رابطه معناداري با فرآيندهاي مديريت 
دانش نداش��ته و رابطه بين متغيرهاي تكنولوژي و س��اختار با متغير فرآيند‌ها معنادار است. در 
اين طبقه، متغير تكنولوژي نسبت به ساختار تأثير بيشتري بر فرآيندهاي مديريت دانش داشت. 
صلواتي و حق‌نظر )1388(، در مطالعه‌اي با عنوان بررسي تحليلي عوامل مؤثر بر استقرار سيستم 
مديريت دانش در واحدهاي س��تادي ش��ركت ملي نفت ايران به اين نتيجه رس��يد كه، ساختار 
س��ازماني و فرهنگ سازماني نسبت به فناوري اطلاعات در واحدهاي ستادي شركت ملي نفت 

ايران از آمادگي كمتري براي به‌كارگيري مديريت دانش برخوردارند. 
يافته‌هاي پژوهش شيرواني و ديگران )1388(، نشان داد ميزان استقرار فرآيندهاي مديريت 
دانش در دانش��گاه علوم پزش��كي اصفهان كمتر از سطح متوسط بوده است. پژوهش منوريان و 
ديگران )1384( نشان مي‌دهد كه فرهنگ سازماني، فناوري اطلاعات، نيروي انساني و آموزش، 
بر مديريت دانش مؤثرند و مهم‌ترين عامل بر اجراي مديريت دانش در سازمان‌ها عامل فرهنگي 
اس��ت. نياز‌آذري و عمويي )1386( به اين نتيجه رسيدند كه، فناوري اطلاعات عامل مؤثري بر 
استقرار مديريت دانش است و با توجه به اهميت فرهنگ سازماني، يادگيري سازماني و نيروي 

انساني، اين عوامل بر استقرار مديريت دانش تأثير نداشته‌اند. 
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نتايج مطالعه آزاد ش��هركي )1388( در خصوص عوامل زمينه‌س��از استقرار مديريت دانش 
در س��ازمان آموزش و پرورش استان بوشهر نش��ان داد كه رابطه بين عوامل زمينه‌ساز استقرار 
مديريت دانش معني‌دار اس��ت. همچنين از ديدگاه پاسخ‌دهندگان فرآيندهاي دانش و فرهنگ 
سازماني، نسبت به فناوري اطلاعات تأثير بيشتري در استقرار مديريت دانش در سازمان دارند. 
نتايج تحقيق غلامي )1385( نيز نش��ان داد ميزان اس��تقرار هر شش مؤلفه مديريت دانش در 
س��ازمان آموزش و پرورش ش��هر اصفهان كمتر از حد متوس��ط بوده اس��ت. در تحقيق حاضر، 
براس��اس مدل لي و چوي )2003( و با توجه به چهارچوب نظري پژوهش، مدل مفهومي زير 

در نظر گرفته مي‌شود. 

نمودار 1: مدل مفهومي پژوهش

هدف تحقيق
هدف اصلي تحقيق، همان‌طور كه اشاره شد، بررسي نقش مكانيزم‌هاي توانمندساز سازماني در 
اس��تقرار فرآيندهاي مديريت دانش در دانش��گاه تربيت دبير شهيد رجايي است. بدين منظور، 

سؤالات زير تدوين شد: 
1. وضعيت مكانيزم‌هاي توانمندساز سازماني در دانشگاه تربيت دبير شهيد رجايي چگونه 

است؟
2. تا چه حد، فرآيندهاي مديريت دانش در دانش��گاه تربيت دبير ش��هيد رجايي اس��تقرار 

يافته است؟
3. آيا بين مكانيزم‌هاي توانمندس��از سازماني و اس��تقرار فرآيندهاي مديريت دانش رابطه‌ 

معناداري وجود دارد؟
4. كدام يك از مكانيزم‌هاي توانمندساز سازماني در پيش‌بيني استقرار فرآيندهاي مديريت 

دانش سهم بيشتري دارد؟

روش تحقيق
ش��يوه اين پژوهش با توجه به هدف و ماهيت موضوع، كاربردي و از نوع توصيفي ـ همبس��تگي 
اس��ت. تحقيقات همبستگي، ش��امل كليه تحقيقاتي است كه در آنها س��عي مي‌شود رابطه بين 

فناوري

ساختار

فرهنگ

مكانيزم‌هاي 
توانمندساز 

سازماني

شناسايي دانش

به‌اشتراك‌گذاري دانش

اكتساب دانش

بهره‌گيري از دانش

توسعه دانش

نگهداري دانش

فرآيندهاي 
مديريت 

دانش
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متغيرهاي مختلف با استفاده از ضريب همبستگي، كشف يا تعيين شود )دلاور، 1390: 299(. در 
اين پژوهش جامعه آماري، كليه كاركنان دانشگاه تربيت دبير شهيد رجايي با تعداد 150 نفر در 
سال تحصيلي 90-1389 بود. براي تعيين حجم نمونه از روش تصادفي ساده شد كه طبق جدول 
مورگان 108 نفر به‌عنوان نمونه تحقيق انتخاب شد. از بين پرسشنامه‌هاي توزيع شده تعداد 86 
پرسش��نامه توسط پاسخگويان تكميل و بازگردانده شد كه بيانگر نرخ بازگشت حدود 80 درصد 
مي‌باشد. ابزار گردآوري داده‌ها، شامل دو پرسشنامه مكانيزم‌هاي توانمندساز )لي و چوي، 2003؛ 
برگرفته از پايان‌نامه آقاي زارع، 1387( و پرسشنامه مديريت دانش )شيرواني و ديگران، 1388( 
بود. براي روايي صوري و محتوايي پرسشنامه‌ها از نظر متخصصان و اساتيد صاحب‌نظر و همچنين 
براي روايي سازه نيز از ضريب همبستگي پيرسون استفاده شد. ضرايب همبستگي براي هر سؤال 
پرسش��نامه مكانيزم‌هاي توانمندساز با كل س��ؤال‌هاي پرسشنامه از 0/579 تا 0/918 و براي هر 
سؤال پرسشنامه مديريت دانش با كل سؤال‌هاي پرسشنامه از 0/446تا 0/802بوده و همگي در 
سطح 0/05معني‌دار بودند. براي پايايي پرسشنامه‌ها نيز از ضريب آلفاي كرونباخ بهره گرفته شد. 
آلفاي محاسبه شده براي پرسشنامه مكانيزم‌هاي توانمندساز در كل 0/885و براي مؤلفه‌هاي آن از 
جمله؛ فناوري اطلاعات 0/886، ساختار سازماني 0/831و فرهنگ سازماني 0/969و براي پرسشنامه 
مديريت دانش 0/963مي‌باشد. تجزيه و تحليل داده‌ها در دو سطح آمار توصيفي و آمار استنباطي 
و با استفاده از نرم‌افزار SPSS انجام شده است. در سطح آمار توصيفي از مشخصه‌هاي آماري نظير 
فراواني، ميانگين، انحراف معيار و واريانس و در سطح آمار استنباطي از آزمون‌هاي كولموگروف ـ 
اسميرنف، t تك نمونه‌اي، ضريب همبستگي پيرسون و رگرسيون چندمتغيري استفاده شده است. 

يافته‌ها
براي بررس��ي س��ؤالات پژوهش، ابتدا به‌منظور بررس��ي نرم��ال بودن توزي��ع داده‌ها از آزمون 
كولموگ��روف ـ اس��ميرنف اس��تفاده گردي��د ك��ه يافته‌ه��اي آن در ج��دول )1( آمده اس��ت. 
 نتاي��ج حاص��ل از اين آزمون نش��ان مي‌دهد كه ف��رض توزيع نرمال داده‌ها برقرار اس��ت و لذا

مي‌توان از آزمون‌هاي پارامتريك استفاده كرد. 
جدول 1: بررسي نرمال بودن توزيع داده‌هاي مربوط به متغيرهاي پژوهش

سطح معني‌داريمقدارz حجم نمونهمتغيرها

0/718 0/994 86مكانيزم‌هاي توانمندساز

0/682 0/277 86فرايندهاي مديريت دانش

يافته‌هاي سؤال اول پژوهش
در جدول ش��ماره 2، نتايج آزمون tتك نمونه‌اي و ميانگين وضعيت مكانيزم‌هاي توانمندس��از 
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سازماني ارائه شده است. نتايج آزمون نشان مي‌دهد كه توانمندساز فناوري اطلاعات در مقايسه با 
ميانگين نظري به‌صورت معناداري بيشتر از حد متوسط است، ولي توانمندساز ساختار سازماني 
پائين‌تر از حد متوس��ط و ميانگين نظري ارزيابي ش��ده است. اين در حالي است كه توانمندساز 
فرهنگ سازماني تفاوت معناداري با ميانگين نظري نداشته و لذا در حد متوسط تلقي مي‌گردد. 

جدول 2: آزمون t تك نمونه‌اي براي مقايسه ميانگين 
مكانيزم‌هاي توانمندساز سازماني )ميانگين نظري= 3(

                  شاخص‌‌ها

مكانيزم‌‌هاي            
توانمندساز سازماني

انحراف ميانگينفراواني
استاندارد

خطاي 
درجه مقدار tاستاندارد

آزادي
سطح 

معني‌داري

863/350/7070/0764/66850/000فناوري اطلاعات
5/62850/000-862/750/4100/044ساختار سازماني
863/170/8830/0951/79850/076فرهنگ سازماني

يافته‌هاي سؤال دوم پژوهش
نتايج جدول 3، نشان مي‌دهد كه ميزان استقرار فرآيندهاي مديريت دانش )به‌جز فرآيند نگهداري 
دانش( در حد متوسط بوده است و با ميانگين نظري تفاوت معناداري نداشته است. ليكن مقايسه 
ميانگين استقرار فرآيند نگهداري دانش با ميانگين نظري تفاوت معناداري )P<0/029)  را نشان داد 
كه گوياي استقرار اين فرآيند مديريت دانش در حد بالاتر از متوسط در دانشگاه مورد مطالعه است. 

جدول 3: آزمون t تك نمونه‌اي براي مقايسه ميانگين
 ميزان استقرار فرآيندهاي مديريت دانش )ميانگين نظري= 3(

                        شاخص‌‌ها
ميزان استقرار

فرآيند‌هاي مديريت دانش
انحراف ميانگينفراواني

استاندارد
خطاي 

درجه مقدار tاستاندارد
آزادي

سطح 
معني‌داري

0/849850/398-862/920/8630/093شناسايي دانش

0/588850/558-862/940/8430/090اكتساب دانش

863/020/8500/0910/272850/787توسعه دانش

1/63850/106-862/840/8720/094توزيع و اشتراك دانش

0/255850/799-862/970/7610/082كاربرد و بهره‌‌گيري دانش

863/190/8080/0872/21850/029نگهداري دانش
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يافته‌هاي سؤال سوم پژوهش
نتايج به‌دست آمده از بررسي سؤال سوم در جدول شماره 4 آورده شده است. اين نتايج نشان 
مي‌دهد كه مقدار ضريب همبستگي بين توانمندساز فناوري و فرآيندهاي مديريت دانش بالاتر 
از 60 درصد، مثبت و معنادار است. همچنين، بررسي نتايج رابطه بين سومين توانمندساز يعني 
فرهن��گ و فرآيندهاي مديريت دانش حاكي از رابطه مثبت )بالاتر از 50 درصد( و معنادار بين 
اين دو متغير مي‌باشد. اما نتايج تحليل ضريب همبستگي بين توانمندساز ساختار و فرآيندهاي 

مديريت دانش نشان داد كه رابطه معناداري بين آنها وجود ندارد. 
جدول4: ماتريس همبستگي رابطه بين مكانيزم‌هاي توانمندساز سازماني و فرآيندهاي مديريت دانش

                    فرآيندهاي
                     مديريت دانش

مكانيزم‌هاي
شتوانمندساز سازماني

دان
ي 

ساي
شنا

ش
دان

ب 
سا

كت
ا

ش
دان

عه 
وس

ت

ك 
ترا

اش
 و 

يع
وز

ت
ش

دان

ي 
ير

ه‌گ
هر

و ب
رد 

ارب
ك

ش
دان

ش
دان

ي 
دار

گه
ن

اي
ده

آين
فر

ش
دان

ت 
ري

دي
م

ت
عا

طلا
ي ا

ور
**0/679**0/603**0/623**0/627**0/667**0/636**0/602ضريب همبستگيفنا

0/0000/0000/0000/0000/0000/0000/000سطح معني‌د‌اري دو دامنه

86868686868686فراواني

ني
زما

سا
ار 

خت
0/1220/1340/1830/0480/0880/1200/126ضريب همبستگيسا

0/2640/2190/0920/6580/4210/2700/249سطح معني‌د‌اري دو دامنه

86868686868686فراواني

ني
زما

سا
گ 

هن
**0/607**0/511**0/595**0/574**0/560**0/582**0/542ضريب همبستگيفر

0/0000/0000/0000/0000/0000/0000/000سطح معني‌د‌اري دو دامنه

86868686868686فراواني

 α= 0/01 معناداري در سطح ** 

يافته‌هاي سؤال چهارم پژوهش
بنا بر يافته‌هاي س��ؤال سوم پژوهش، هرچه وضعيت مكانيزم‌هاي توانمندساز سازماني مطلوب 
باش��د، ميزان استقرار فرآيندهاي مديريت دانش بيشتر خواهد بود. بنابراين، براي تعيين اينكه 
كدام يك از مكانيزم‌هاي توانمندس��از س��ازماني اس��تقرار فرآيندهاي مديريت دانش را بيشتر 
پيش‌بيني مي‌كند، از روش رگرسيون چندمتغيري گام به گام استفاده شد. نتايج تحليل آماري 

اين سؤال در جدول‌هاي 5، 6 و 7 آمده است. 
نتايج جدول شماره 5 نشان مي‌دهد كه مدل رگرسيون پيش‌بيني استقرار فرآيندهاي مديريت 
دانش در دو گام انجام ش��ده اس��ت. در گام اول، توانمندساز فناوري اطلاعات وارد معادله شده 

نقش مكانيزم‌هاي توانمندساز سازماني در استقرار فرآيندهاي ...
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و ضريب تعيين )R2( برابر با 0/461 به‌دس��ت آمده اس��ت. به‌عبارت ديگر، توانمندس��از فناوري 
اطلاع��ات 46/1 درصد واريانس اس��تقرار فرآيندهاي مديريت دان��ش را تبيين مي‌كند. در گام 
 )R2( دوم، توانمندساز فرهنگ سازماني وارد معادله شده است. با ورود اين متغير، ضريب تعيين
به 0/536 افزايش يافته اس��ت. به بيان ديگر، دو متغير توانمندس��از فناوري اطلاعات و فرهنگ 
س��ازماني توأماً 53/6 درصد واريانس اس��تقرار فرآيندهاي مديريت دان��ش را تبيين مي‌كنند. 
توانمندساز ساختار سازماني به‌دليل ناچيز بودن قدرت پيش‌بيني آن وارد معادله نشده‌ است. 

جدول 5: مدل رگرسيون
مدل

ضريب 
همبستگي

ضريب 
تعيين

ضريب 
تعيين 

تعديل شده

خطاي 
معيار 
برآورد

تغييرات

ضريب 
درجه تغييرات Fهمبستگي

آزادي 1
درجه 

آزادي 2
سطح 

معني‌داري

10/679a0/4610/4550/568120/46171/8431840/000
20/732b0/5360/5240/530460/07513/3511830/000

a پيش‌بيني‌كننده‌ها: )ثابت(، فناوري اطلاعات
b پيش‌بيني‌كننده: )ثابت(، فناوري اطلاعات، فرهنگ سازماني

متغير وابسته: استقرار فرآيندهاي مديريت دانش

نتايج جدول شماره 6 نشان مي‌دهد، مقدار F محاسبه شده براي گام اول و گام دوم تحليل رگرسيون 
معنادار هستند )p>0/05( مي‌باشد. بنابراين، معادله رگرسيون انجام شده از لحاظ آماري معنادار است. 

جدول 6: آزمون تحليل واريانس
سطح معني‌داريمقدار Fميانگين مجذوراتدرجه آزاديمجموع مجذوراتمنبع تغييرمدل

1

11/518111/51835/1280/000aرگرسيون

15/738480/328باقيمانده

27/25649كل

2

13/57526/78823/3180/000bرگرسيون

13/681470/291باقيمانده

27/25649كل

a پيش‌بيني‌كننده‌ها: )ثابت(، فناوري اطلاعات

b پيش‌بيني‌كننده‌ها: )ثابت(، فناوري اطلاعات، فرهنگ سازماني

متغير وابسته: استقرار فرآيندهاي مديريت دانش

جدول شماره 6، ضرايب رگرسيون گام به گام را نشان مي‌دهد. ضريب رگرسيون )B( گام 
اول براي متغير فناوري اطلاعات برابر با 0/738 و مقدار »ثابت« رگرسيون برابر 0/509 است. 
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در گام دوم، متغير فرهنگ نيز وارد معادله مي‌شود و ضرايب متغيرهاي فناوري اطلاعات و 
فرهنگ سازماني به ترتيب 0/538و 0/287و مقدار ثابت رگرسيون نيز 0/273مي‌شود. 

در جدول شماره )7( مقاديرt و سطح معناداري آنها (.sig) كه همگي كمتر از 0/05 هستند، 
نشان مي‌دهند كه همه ضرايب از لحاظ آماري معنادارند.

يكي از اجزاء اين جدول، آمار مربوط به هم‌خطي اس��ت. دو ش��اخص تورم واريانس1 و ضريب 
تحمل2، ميزان همپوشي بين متغيرهاي مستقل را اندازه‌گيري مي‌كنند. ضريب تحمل بيانگر ميزان 
همپوش��ي بين متغيرهاي پيش‌بين است. هرچه ضريب تحمل بزرگ‌تر باشد، ميزان همپوشي با 
ساير متغيرهاي پيش‌بين كمتر است. با توجه به اينكه ضريب تحمل يك نسبت است، مقدار آن 
بين صفر و يك تغيير مي‌كند. مقدار نزديك به يك بدين معني اس��ت كه در يك متغير مس��تقل 
بخش كوچكي از پراكندگي آن توس��ط ساير متغيرهاي مستقل تبيين مي‌شود. مقدار نزديك به 
صفر بدين معني اس��ت كه يك متغير تقريباًً يك تركيب خطي از ساير متغيرهاي مستقل است. 
اگر ضريب تحمل كوچك‌تر از 0/1 باشد وجود رابطه هم‌خطي ممكن است براي داده‌ها مشكل‌ساز 
باشد )ضرايب بتا را ناپايا مي‌سازد(. بر اساس داده‌هاي موجود مقدار ضريب تحمل متغيرهاي مورد 
بررس��ي به ترتيب برابر با 1 و 0/685اس��ت كه نشان مي‌دهد معادله رگرسيون، مشكل هم‌خطي 
ندارد. شاخص تورم واريانس همواره عكس ضريب تحمل است، بدين معني كه هر چه مقدار تورم 
واريانس بيشتر مي‌شود، ضرايب رگرسيون ناپاياتر مي‌شوند. در جدول 7، همه متغير‌ها داراي عامل 
تورم واريانس كمتر از 2 هستند. لذا ضرايب وابسته به فرآيندهاي مديريت دانش ناپايا نيستند. 

 جدول 7: ضرايب رگرسيون متغيرهاي وارد شده

متغيرمدل

ضرايب استاندارد 
نشده

ضرايب استاندارد 
شده

t سطح ارزش
معني‌داري

شاخص هم‌خطي

B انحراف
ضريب Betaاستاندارد

تحمل
تورم 

)VIF(واريانس

1
0/5090/2981/7060/092ثابت

1/000 0/7380/0870/6798/4760/0001/000فناوري اطلاعات

2

0/2730/2860/9550/342ثابت
1/459 0/5370/0980/4945/4660/0000/685فناوري اطلاعات

0/2870/0790/3303/6540/0000/6851/459فرهنگ سازماني

متغير وابسته: استقرار فرآيندهاي مديريت دانش

بحث و نتيجه‌گيري
بر اساس مدل پروبست و ديگران )1999(، مديريت دانش شامل شش فرآيند اصلي شناسايي 

1. Variance Inflation Factor (VIF)
2. Tolerance

نقش مكانيزم‌هاي توانمندساز سازماني در استقرار فرآيندهاي ...
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دانش، اكتساب دانش، توسعه دانش، به اشتراك گذاشتن دانش، بهره‌گيري از دانش و نگهداري 
دانش اس��ت )حبيبي، 1387: 64(. از س��وي ديگر مطالعات مختلف )از جمله لي، 2009؛ گان 
و ديگران، 2006؛ س��نترو و ديگ��ران، 2000 و ايُفالهن و دومينيك، 2010( بر اهميت و نقش 
مكانيزم‌هاي توانمندساز سازماني در استقرار فرآيندهاي مديريت دانش در سازمان تأكيد كرده‌اند. 
بر اس��اس مدل لي و چوي )2003(، س��ه نوع مكانيزم توانمندس��از سازماني: فناوري اطلاعات، 

ساختار سازماني و فرهنگ سازماني مطرح گرديده است. 
هدف پژوهش حاضر، بررس��ي نقش مكانيزم‌هاي توانمندس��ازهاي س��ازماني در اس��تقرار 
فرآيندهاي مديريت دانش در بين كاركنان دانشگاه تربيت دبير شهيد رجايي بود. نتايج بيانگر 
آن است كه ميانگين پاسخ به مكانيزم‌هاي توانمندساز سازماني فناوري اطلاعات بيشتر از حد 
متوسط، ساختار سازماني پائين‌تر از حد متوسط و فرهنگ سازماني در حد متوسط است. بنابراين 
مي‌توان نتيجه گرفت كه وضعيت توانمندسازهاي فرهنگ سازماني و ساختار سازماني در دانشگاه 
مورد نظر مطلوب نيست و تنها وضعيت توانمندساز فناوري اطلاعات در سطح مطلوب است. 

نتايج بيانگر آن اس��ت كه ميزان استقرار فرآيندهاي مديريت دانش )به‌جز فرآيند نگهداري 
دانش( در دانش��گاه تربيت دبير ش��هيد رجايي، در حد متوسط است. ارزيابي وضعيت مديريت 
دانش س��ازمان از جمله‌ فعاليت‌هايي اس��ت كه در فاز اوليه توسعه مديريت دانش سازماني بايد 
جزء تلاش‌هاي س��ازمان قرار گيرد، تا س��ازمان به وضعيت جاري و نقاط قوت و ضعف خود در 
ه��ر يك از مراحل مديريت دان��ش پي ببرد )لي و كيم، 2001؛ به‌نقل از كاظمي‌نژاد و ديگران، 
1389(. نتايج تجزيه و تحليل‌هاي به‌دس��ت آمده در اين بخش با يافته‌هاي تحقيق تقي‌زاده و 
ديگران )1389( همخواني و با يافته‌هاي تحقيق شيرواني و ديگران )1388(، غلامي )1385( و 
خديوي و ديگران )1389( ناهمخواني دارد. در تحقيق شيرواني و ديگران و غلامي و ديگران اين 
ميزان در سطح كمتر از متوسط و در تحقيق خديوي و ديگران در سطح بيشتر از متوسط بود. 
نتايج به‌دس��ت آمده از آزمون همبس��تگي و رگرس��يون چندگانه گام به گام نشان داد كه، 
از ميان س��ه توانمندساز س��ازماني مورد نظر در اين پژوهش، بيشترين ضريب همبستگي بين 
توانمندس��از فناوري اطلاعات با فرآيندهاي مديريت دانش است. همچنين نتايج نشان داد كه، 
رابطه بين توانمندس��از س��اختار س��ازماني و فرآيندهاي مديريت دانش معنادار نيست. از ميان 
توانمندسازهاي سازماني، به ترتيب توانمندسازهاي فناوري اطلاعات و فرهنگ سازماني بيشترين 
سهم را در تبيين واريانس متغير فرآيندهاي مديريت دانش دارند. اين يافته، با يافته‌هاي تحقيق 
زارع )1387( )در جامعه كاركنان( و نيازآذري و عمويي )1386( همخواني دارد. همچنين اين 
يافته با يافته‌هاي پژوهش آزاد ش��هركي )1388(؛ منوري��ان و ديگران )1384(؛ زارع )1387( 
)درجامعه مديران(؛ صلواتي و حق‌نظر )1388(؛ سريو و ديگران )2010(؛ لي و چوي )2003(؛ 
سنترو و ديگران )2000( و لي )2009( ناهمخواني دارد. بيشترين سهم در استقرار فرآيندهاي 
مديريت دانش، در پژوهش آزادش��هركي، منوريان، به فرهنگ و فناوري؛ در پژوهش س��نترو و 
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ديگران، صلواتي و حق‌نظر، لي و چوي به ساختار و فرهنگ سازماني، در پژوهش زارع به فناوري 
و ساختار؛ و در پژوهش سريو و ديگران به رهبري و فرهنگ اختصاص يافته بود. 

در مجموع مي‌توان گفت كه، بررس��ي يافته‌هاي پژوهش حاضر و همچنين يافته‌هاي ساير 
تحقيقات، نشان مي‌دهد كه توانمندساز فناوري اطلاعات، بيشترين و ساختار سازماني، كمترين 

سهم را در استقرار فرآيندهاي مديريت دانش در سازمان دارد. 
در نهايت بر اساس يافته‌هاي به‌دست آمده از پژوهش، اقدام‌هاي زير توصيه مي‌شود: 

• با توجه به نقش و اهميت فناوري اطلاعات در استقرار فرآيندهاي مديريت دانش پيشنهاد 
مي‌ش��ود زمينه گسترش فناوري‌ها و نرم‌افزارهاي كاربردي و نوين كه استقرار فرآيندهاي 
مديري��ت دانش را تس��هيل و تس��ريع مي‌كنند و قادر به اجراي برنام��ه مديريت دانش‌اند، 
فراهم شود. همچنين، با توجه به اينكه يك تحليل‌گر دانش يا كارمند دانش‌مدار مي‌تواند 
به گردش فرآيندهاي مديريت دانش كمك كند، لذا پيش��نهاد مي‌ش��ود، آموزش و توسعه‌ 
مهارت‌هاي منابع انس��اني جهت اس��تفاده بهينه از فناوري‌ها در دس��تور كار دانشگاه قرار 
گيرد. توسعه ساختار سازماني شبكه‌اي، قوانين و فرآيندهاي اداري مربوط به آن، به‌طوري 
كه شناسايي، اكتساب، توسعه، اشتراك‌گذاري، بهره‌گيري و نگهداري دانش را پشتيباني و 

حمايت ‌كند، بازنگري و اصلاح شود. 
• همان‌طور كه نتايج اين پژوهش نشان داد ساختار سازماني در سطح مطلوبي قرار نداشت. 
بنابراين، پيش��نهاد مي‌شود با ديدي جامع و تا جايي كه به رسالت‌هاي سازمان خللي وارد 
نشود، اختيار عمل و تصويب برنامه‌ها بر اساس نياز‌ها و مقتضيات هر بخش، به زيردستان 
واگذار ش��ود. همچنين، مكانيزم‌ها و ابزارهاي تس��هيل‌كننده‌اي كه در رويه‌هاي س��ازمان، 

انعطاف‌پذيري ايجاد مي‌كنند و از رسميت و تمركز‌گرايي آن مي‌كاهند، استفاده شود. 
• يك��ي ديگر از توانمندس��ازهايي كه نقش مؤثري در اس��تقرار فرآيندهاي مديريت دانش 
داشت، فرهنگ سازماني بود. در اين خصوص نيز توصيه مي‌شود با ايجاد بسترهاي مطلوب 
و ارزش‌هاي ش��فاف و باثبات، كاركنان به پيگيري فعال فرآيندهاي مديريت دانش تشويق 
شوند، تا ايجاد و كاربرد دانش به‌عنوان بخشي از كار روزانه و تصميم‌گيري سازمان نهادينه 
ش��ود. همچنين پيشنهاد مي‌شود تش��ويق و حمايت‌هاي اجتماعي و انگيزشي لازم، براي 
ايجاد فرهنگ مش��اركت و كار گروهي، قبول مس��ئوليت شكس��ت‌ها و اشتباهات و فضاي 

اعتماد متقابل فراهم شود. 

نقش مكانيزم‌هاي توانمندساز سازماني در استقرار فرآيندهاي ...
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شناخت فرهنگ سازماني يكي از بهترين ابزار‌ها در دست مديران در جهت شناخت 
هرچه بهتر محيط و شرايط سازمان و مسائل و اولويت‌هاي آن و نيز فضاي فكري و 
عوامل مؤثر بر عمل كاركنان در جهت بهبود شرايط و حركت به سمت نقطه مطلوب 
است. هدف پژوهش حاضر بررسي فرهنگ سازماني شوراي فرهنگي ـ اجتماعي زنان 
بر اساس مدل دنيسون است. اين پژوهش با روش توصيفي مقطعي در تابستان 1390 
صورت پذيرفته است. جامعه آماري آن اعضا و كاركنان شوراي فرهنگي ـ اجتماعي 
زن��ان و حج��م نمونه‌ آن بالغ بر 30 نفر و برابر با كل جامعه آماري مذكور مي‌باش��د. 
داده‌ها با كمك پرسشنامه و با روش پيمايش جمع‌آوري شده است. پرسشنامه تحقيق 
بر اساس پرسشنامه استاندارد دنيسون و بر اساس ابعاد چهارگانه درگير شدن در كار، 

سازگاري، انطباق‌پذيري و مأموريت يا رسالت طراحي گرديده است. 
بر اساس يافته‌هاي تحقيق بيشترين امتيازحاصل شده در ميان ابعاد چهارگانه فرهنگ 
سازماني، مربوط به بعد سازگاري و كمترين امتياز متعلق به بعد درگيري در كار بوده 
است. به‌طور كلي بر اساس يافته‌هاي تحقيق، فرهنگ سازماني در شوراي فرهنگي ـ 

اجتماعي زنان در حد متوسط ارزيابي گرديده است. 
 واژگان كليدي: 

فرهنگ، فرهنگ سازماني، مدل دنيسون، شوراي فرهنگي اجتماعي زنان.
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بيان مسئله
در خلال دهه‌هاي گذش��ته، فرهنگ در سازمان‌ها به موضوعي مهم در پژوهش‌هاي علمي بدل 
گشته است. فرهنگ سازماني )به هر شيوه‌اي تعريف شود( همواره با مسئله ارزيابي مواجه بوده 
اس��ت. به‌عبارت ديگر همواره محققين علاقه‌مند بوده‌اند كه فرهنگ س��ازمان را مورد شناسايي 
و ارزيابي قرار دهند تا دريابند افراد از چه زاويه‌اي به س��ازمان خود مي‌نگرند. فرهنگ سازماني 
يك متغير محيطي اس��ت كه به‌ميزان متفاوت بر تمام اعضاي س��ازمان اثر مي‌گذارد و از اين‌رو 
درك درس��ت از اين ساختار براي اداره سازمان و كار مؤثر، حائز اهميت است. اعضاي سازمان، 
براي حل مسائل مربوط به انطباق بيروني و يكپارچگي دروني به‌عنوان بهترين شيوه جهت حل 
مسائل، فرهنگ مكتوب و حتي غيرمكتوب خود را به اعضاي جديد آموزش مي‌دهند. از اين‌رو با 
برخورداري از ظرفيت لازم براي تغيير و تبديل فرهنگ سازماني، تغيير اعمال، افكار و احساسات 

بخش عظيمي از اعضاي سازمان امكان‌پذير مي‌گردد. )بي. لاوسن و ديگران، 1381: 45(
از آنجا كه هيچ بهبودي در كار سازمان‌ها بدون شناخت كامل و همه جانبه فرهنگ سازماني 

ممكن نيست، مطالعه فرهنگ سازمان‌هاي گوناگون همواره مورد توجه محققان بوده است. 
در پژوهش حاضر، مسئله اصلي شناخت ابعاد مختلف فرهنگ سازماني در شوراي فرهنگي 
ـ اجتماعي زنان اس��ت تا با ترس��يم سيماي فرهنگ س��ازماني در اين شورا و نشان دادن نقاط 
قوت و ضعف آن، اطلاعات مفيدي در اختيار مس��ئولان و تصميم‌س��ازان سازمان مذكور جهت 
مديريت هرچه بهتر و ثمربخش‌تر قرار گيرد. بدين ترتيب س��ؤال اصلي اين تحقيق را مي‌توان 

چنين برشمرد: 
ـ وضعيت فرهنگ س��ازماني و ابعاد مختلف آن در ش��وراي فرهنگي اجتماعي زنان چگونه 

است و نقاط قوت و ضعف آن چيست؟

ضرورت تحقيق
چنان‌كه پيش از اين ذكر شد، در اين پژوهش شوراي فرهنگي ـ اجتماعي زنان به‌عنوان سازمان 
هدف انتخاب گرديده و سعي شده با كمك يكي از جديدترين مدل‌هاي بررسي فرهنگ سازماني، 
اين مجموعه مورد پژوهش و بررسي قرار گيرد. اين شورا يكي از اصلي‌ترين مراكز تصميم‌سازي 
در حيطه مس��ائل فرهنگي بانوان جامعه ماس��ت و تصميمات آن جه��ت تصويب نهايي به‌طور 
مستقيم به شوراي عالي انقلاب فرهنگي ارائه مي‌شود. زنان، نيمي از جمعيت هر كشور هستند 
و به‌دليل نقش تربيتي اين قشر، تأثير بر تمامي آحاد جامعه دارند لذا هر سازماني كه به‌نحوي 
با تصميم‌سازي در حيطه زنان مرتبط است، داراي اهميت ويژه بوده و ورود به مسائل و شناخت 
ابعاد مختلف س��ازماني آن اهميتي انكارناپذير دارد. الزامات كار اجرايي و مس��ائل مختلف آن 
گاهي اهميت ش��ناخت علمي از محيط س��ازمان جهت مديريت بهينه آن را مغفول مي‌سازد و 
ضروري است كه پژوهشگران در محيط دانشگاهي، با بررسي ابعاد مختلف مديريتي سازمان‌هاي 



203

گوناگون و ارائه نتايج تحقيقات به مديران مربوط، پلي بين دانشگاه و فضاي اجرايي و عملياتي 
در جامعه ايجاد كرده و علم را به خدمت عمل درآورند. 

معرفي شوراي فرهنگي اجتماعي زنان1
شوراي فرهنگي اجتماعي زنان يكي از شوراهاي اقماري وابسته به شوراي عالي انقلاب فرهنگي 
مي‌باشد كه به‌منظور سياست‌گذاري در مسائل فرهنگي ـ اجتماعي زنان و ايجاد هماهنگي‌هاي 
لازم، تشكيل و از تير ماه سال 1367 كار خود را آغاز نموده است. اين شورا از مجموع معاونت 
پژوهش و معاونت اطلاعات و آمار زنان تش��كيل ش��ده اس��ت. معاونت پژوهش با هدف هدايت، 
راهبري، كنترل و نظارت بر امور پژوهشي و معاونت اطلاعات و آمار به‌منظور گردآوري اطلاعات 
مربوط به زنان جهت بس��ط فعاليت‌هاي سياس��ت‌گذاري، برنامه‌ريزي و تحقيقاتي تشكيل شده 
است. تمامي مصوبات شوراي عالي انقلاب فرهنگي كه به‌نحوي به موضوع زنان و مسائل مربوط 
به ايشان پرداخته، به‌طور مستقيم به شوراي فرهنگي اجتماعي زنان مربوط بوده است به‌نحوي 
كه ش��وراي مذكور با كار تخصصي در زمينه موضوعات گوناگون مربوط به زنان، پيش��نهادهاي 
كارب��ردي خود را براي تصويب به ش��وراي عالي انقال�ب فرهنگي ارائه مي‌دهد. تاكنون بيش از 
90 مصوبه از مصوبات ش��وراي عالي انقلاب فرهنگي به‌طور مس��تقيم مرتبط با شوراي فرهنگي 
اجتماعي زنان بوده و اين امر حكايت از اهميت اين ش��ورا در بين ش��وراهاي اقماري مرتبط با 

شوراي عالي انقلاب فرهنگي دارد.

ادبيات تحقيق و چارچوب نظري
مطالعات فرهنگ سازماني در سطوح تحليل مختلف )سازماني در برابر اجتماعي(، رويكردهاي 
مختلف روش‌ش��ناختي )مفهومي، كيفي و كمي( و س��ازه‌هاي مرتبط مختلفي به‌انجام رس��يده 

است )حسيني و ديگران، 1389: 57(.
تعريف و اهميت ش��ناخت فرهنگ سازماني: تعاريف متعددي از فرهنگ سازماني به‌عمل 
آمده است. برخي فرهنگ سازماني را يك نظام اعتقادي مي‌دانند كه بين اعضاي يك سازمان 
مش��ترك است. برخي آن را سلس��له‌اي از ارزش‌هاي مشترك مسلط همبسته مي‌دانند كه با 
مفاهيم نمادي چون داستان‌ها، اسطوره‌ها و تكيه كلام‌ها منتقل مي‌شود )رابينز، 1387: 45(. 
برخي مانند ادگار ش��اين فرهنگ را الگويي از مفروضات بنيادين مي‌دانند كه بر اثر اندوختن 
از دش��واري‌هاي س��ازگاري بيروني و يكپارچگي دروني از سوي گروهي معين، آفريده، كشف 
يا پرورده ش��ده اس��ت )طوس��ي، 1372: 53(. از ديدگاه اين متفكر كه يكي از برجسته‌ترين 
پژوهش��گران در حوزه فرهنگ سازماني است، بزرگ‌ترين خطر براي درك فرهنگ اين است 

1. برگرفته از وب سايت شوراي فرهنگي اجتماعي زنان: 
http: //www. wscc. ir/Default. aspx

بررسي فرهنگ سازماني شوراي فرهنگي اجتماعي زنان
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ك��ه آن را بيش از اندازه در ذهن خود س��اده كني��م و از عباراتي نظير »راه و روش بنگاه« و 
»ارزش‌هاي بنيادي بنگاه« براي تفس��ير آن اس��تفاده كنيم. وي براي تعريف فرهنگ، آن را 
در چند پرده تو در تو تفس��ير مي‌كند و بخش عمده فرهنگ را در اين پرده‌هاي پوش��يده، 
الگوي ذهني مشتركي مي‌داند كه در ميان اعضاي سازمان، رايج و به‌عنوان محكمات پذيرفته 
ش��ده اس��ت )علي‌اكبري، 1389: 1(. برخي ديگر از صاحب‌نظران معتقدند فرهنگ تنها راه 
منحصربه‌فردي است كه سازمان بر اساس آن فعاليت خود را انجام مي‌دهد. به‌عبارتي فرهنگ 
جنبه انساني سازمان است كه با همبستگي هدف مشخص مي‌شود )ديويس، 1373: 240(. 
به‌ط��ور كلي بايد گفت كه فرهنگ س��ازماني، الگويي مش��ترك و نس��بتاً پاي��دار از ارزش‌ها، 
باور‌ها و اعتقادات اساس��ي در يك سازمان اس��ت. بنابراين مي‌توان با اطمينان بيان نمود كه 
انجام هرگونه تغيير و تحول بنيادي در س��ازمان تنها از طريق ش��ناخت فرهنگ آن س��ازمان 
امكان‌پذير اس��ت. هدف از شناخت و تبيين فرهنگ سازماني، شناساندن آن به افراد سازمان 
و ايجاد راهكارهاي مناس��ب براي حل مش��كلات درون و برون س��ازمان مي‌باشد )عسكريان، 

 .)102 :1388
مدل نظري كه در اين پژوهش براي بررس��ي فرهنگ س��ازماني مورد توجه بوده است، مدل 
دنيس��ون اس��ت. دانيل دنيسون1 در سال 2000 مدل مشهور خود را بر اساس تحقيقات متعدد 
خ��ود در حيط��ه فرهنگ س��ازمان‌ها ارائه نمود. وي در مطالعه و ارائ��ه الگوي خود ويژگي‌هاي 

فرهنگي را به‌شرح زير مطرح نموده است:
1- درگير ش�دن در كار2: س��ازمان‌هاي اثربخش افرادش��ان را توانمند مي‌س��ازند، سازمان را بر 
محور گروه‌هاي كاري تش��كيل مي‌دهند و قابليت‌هاي منابع انس��اني را در همه سطوح توسعه 
مي‌دهند. اعضاي س��ازمان به‌كارش��ان متعهد ش��ده و خود را به‌عنوان پاره‌اي از پيكره سازمان 
احس��اس مي‌كنند. افراد در همه س��طوح احس��اس مي‌كنند كه در تصميم‌گيري نقش دارند و 
اين تصميمات اس��ت كه بر كارش��ان مؤثر است و كار آنها مستقيماً با اهداف سازمان پيوند دارد 

)براتي‌مارناني و ديگران، 1389: 64(.
اين ويژگي با سه شاخص توانمندسازي3، تيم‌سازي4 و توسعه قابليت‌ها5 اندازه‌گيري مي‌شود: 
توانمندس�ازي: افراد اختيار، ابتكار و توانايي براي اداره كردن كارش��ان دارند. اين امر نوعي 

حس مالكيت و مسئوليت در سازمان ايجاد مي‌كند. 
تيم‌سازي: در سازمان به‌كار گروهي در جهت اهداف مشترك، ارزش داده مي‌شود. به‌طوري 
كه كاركنان به مانند مديران احس��اس مي‌كنند در محل كار خود پاس��خگو هس��تند. اين 

سازمان‌ها براي انجام كار‌ها به گروه‌ها تكيه مي‌كنند. 
1. Daniel Denison
2. Involvement
3. Empowerment
4. Team Orientation
5. Capability Development
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توسعه قابليت‌ها: سازمان به‌منظور تأمين نياز‌ها و باقي ماندن در صحنه رقابت به‌طور مستمر 
به توسعه مهارت‌هاي كاركنان مي‌پردازد )براتي‌مارناني و ديگران، 1389: 65(.

2- سازگاري1 )ثبات و يكپارچگي(: تحقيقات نشان مي‌دهد كه سازمان‌هايي كه اغلب اثربخش‌اند 
باثب��ات و يكپارچه بوده و رفتار كاركنان از ارزش‌هاي بنيادين نش��ئت گرفته اس��ت. رهبران و 
پيروان در رس��يدن به توافق مهارت يافته‌اند و فعاليت‌هاي س��ازماني به خوبي هماهنگ ش��ده 
است. سازمان‌هايي با چنين ويژگي‌هايي، داراي فرهنگ قوي و متمايزند و به‌طور كافي بر رفتار 

كاركنان نفوذ دارند )براتي‌مارناني و ديگران، 1389: 65(.
اين ويژگي با سه شاخص ارزش‌هاي بنيادين2، توافق3 و هماهنگي و پيوستگي4 اندازه‌گيري 

مي‌شود. 
ارزش‌هاي بنيادين: اعضاي سازمان در يك دسته از ارزش‌هايي كه هويت و انتظارات آنها را 

تشكيل مي‌دهند شريك‌اند. 
توافق: اعضاي سازمان قادرند در اختلافات مهم به توافق برسند. اين توافق هم شامل توافق 

در سطح زيرين و هم توانايي در ايجاد توافق در سطوح ديگر مي‌باشد. 
هماهنگي و پيوستگي: واحدهاي سازماني با كاركردهاي متفاوت مي‌توانند براي رسيدن به 
اهداف مش��ترك خيلي خوب با هم كار كنند. مرزهاي س��ازماني با اين‌گونه كار كردن به 

هم‌ريخته نيز نمي‌شود )براتي‌مارناني و ديگران، 1389: 65(.
3- انطباق‌پذيري5: سازمان‌هايي كه به‌خوبي يكپارچه‌اند، به‌سختي تغيير مي‌يابند. لذا يكپارچگي 
دروني و انطباق‌پذيري بيروني را مي‌توان مزيت و برتري س��ازمان به‌حساب آورد )براتي‌مارناني 

و ديگران، 1389: 65(.
اين ويژگي با س��ه شاخص ايجاد تغيير6، مش��تري‌گرايي7 و يادگيري سازماني8 اندازه‌گيري 

مي‌شود. 
ايج�اد تغيي�ر: س��ازمان قادر اس��ت راه‌هايي براي تأمي��ن نيازهاي تغيي��ر ايجاد كند و 
مي‌تواند محيط مؤسس��ه را بشناس��د، به محرك‌هاي جاري پاس��خ دهد و از تغييرات 

آينده پيش��ي جويد. 
مشتري‌گرايي: سازمان مشتريان را درك مي‌كند و به آنها پاسخ مي‌دهد و پيشاپيش درصدد 
تأمين آينده برمي‌آيد. در واقع مش��تري‌گرايي درجه‌اي را كه س��ازمان‌ها در جهت رضايت 

مشتريان هدايت مي‌شوند نشان مي‌دهد. 
1. Consistency
2. Core Values
3. Agreement
4. Coordination & Integration
5. Adaptability
6. Creating Change
7. Customer Focus
8. Organizational Learning
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يادگيري سازماني: ميزان علائم محيطي را كه سازمان‌ها دريافت، ترجمه و تفسير مي‌كنند 
و فرصت‌هايي را براي تش��ويق خلاقيت، س��بك دانش و توس��عه توانايي‌ها ايجاد مي‌كند، 

اندازه مي‌گيرد )براتي‌مارناني و ديگران، 1389: 65(.
4- رس�الت يا مأموريت1: ش��ايد بتوان گفت مهم‌ترين ويژگي فرهنگ س��ازماني رس��الت يا 
مأموريت اس��ت. س��ازمان‌هايي كه نمي‌دانند كجا هس��تند و وضعيت موجودش��ان چيست، 
معمولاً به بيراهه مي‌روند. س��ازمان‌هاي موفق درك روش��ني از اهداف و جهت خود دارند، 
به‌طوري كه اهداف س��ازماني و اهداف اس��تراتژيك را تعريف كرده و چش��م‌انداز سازمان را 

ترسيم مي‌كنند. 
پردردس��رترين سازمان‌ها، س��ازمان‌هايي هس��تند كه مجبورند مأموريت‌شان را تغيير 
دهند. وقتي يك س��ازمان مجبور اس��ت رسالت خود را تغيير دهد، تغييرات در استراتژي، 
س��اختار، فرهنگ و رفتار الزامي اس��ت. در اين وضعيت رهبر قوي چش��م‌انداز سازمان را 
مش��خص مي‌كند و يك فرهنگ را خلق مي‌كند كه اين چش��م‌انداز را پش��تيباني مي‌كند 

)براتي‌مارناني و ديگران، 1389: 65-66(.
اين ويژگي با سه شاخص گرايش و جهت‌گيري استراتژيك2، اهداف و مقاصد3 و چشم‌انداز4، 

اندازه‌گيري مي‌شود. 
گرايش و جهت اس�تراتژيك: گرايش‌هاي اس��تراتژيك روشن جهت اهداف سازماني را نشان 

مي‌دهد و هر شخص مي‌تواند خودش را در آن بخش مشاركت دهد. 
اهداف و مقاصد: اهداف با اس��تراتژي مأموريت و افق ديد س��ازمان پيوند مي‌يابد و سمت و 

سوي كار افراد را مشخص مي‌كنند. 
چش�م‌انداز: سازمان يك ديدگاه مش��ترك از وضعيت آينده دارد. آن ارزش بنيادي را ابراز 
مي‌كند، انديشه و دل نيروي انساني را با خود همراه ساخته و در همين زمان جهت را نيز 

مش��خص مي‌كند )براتي‌مارناني و ديگران، 1389: 66(.

طيف‌هاي ثابت ـ منعطف و تمركز داخلي ـ خارجي: همان‌طور كه در مدل دنيسون ديده مي‌شود، 
اين مدل داراي دو محور عمودي و افقي اس��ت كه مدل را به چهار قس��مت )ربع دايره( تقسيم 
كرده اس��ت. محور عمودي دربرگيرنده ميزان و نوع تمركز فرهنگ سازماني است. اين محور از 
يك طرف به تمركز داخلي و از طرف ديگر به تمركز خارجي منتهي مي‌شود. محور افقي نيز به 
ميزان انعطاف سازمان اشاره دارد كه از يك طرف به فرهنگ ايستا و از طرف ديگر به فرهنگ 

منعطف منتهي مي‌ش��ود )رجب‌بيگي و ديگران، 1387: 155(.

1. Mission
2- Strategic Direction & Intent
3. Goals & Objectives
4. Vision
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نمودار 1: مدل فرهنگ سازماني دنيسون

دلايل انتخاب مدل دنيسون به‌عنوان مدل نظري پژوهش
از آنجا كه مدل دنيس��ون نس��بت به س��اير مدل‌هاي سنجش فرهنگ س��ازماني، شاخص‌هاي 
اندازه‌گيري به نسبت كامل‌تري را ارائه مي‌دهد و نيز از جديدترين مدل‌هاي ارائه شده درخصوص 
س��نجش فرهنگ سازماني اس��ت، اين مدل براي پژوهش حاضر انتخاب گرديد. از دلايل ديگر 
انتخاب اين مدل آن اس��ت كه اين مدل را مي‌توان در تمامي س��طوح سازمان به‌كار برد. ضمن 
اينكه در ساليان اخير اين مدل توسط مؤسسات مديريت براي ارزيابي فرهنگ سازماني شركت‌ها 
و س��ازمان‌ها در خارج از كش��ور به‌طور گسترده مورد استفاده قرار گرفته است. از مزاياي ديگر 
مدل دنيس��ون، نمودار گرافيكي آن اس��ت كه ويژگي‌هاي فرهنگ سازماني را در دو بعد تمركز 
داخلي و خارجي و ميزان انعطاف و همچنين در سطح 12 شاخص كه پيش از اين بدان اشاره 
گرديد، به‌صورتي كه كاملًاً وضع فرهنگ سازماني را نشان مي‌دهد، ترسيم مي‌كند )منوريان و 

بختائي، 1387: 136(.
از مزاياي ديگر مدل فرهنگ س��ازماني دنيس��ون نسبت به ساير مدل‌هاي فرهنگ سازماني 
آن است كه اين مدل به جاي ارزيابي شخصيت، رفتار گروهي را محك مي‌زند و اندازه‌گيري را 

تا پايين‌ترين سطوح سازمان انجام مي‌دهد )رحيم‌نيا و ديگران، 1388: 149(.

بررسي فرهنگ سازماني شوراي فرهنگي اجتماعي زنان
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پرسش‌هاي تحقيق
بر اساس الگوي دنيسون، پرسش‌هاي پژوهش حاضر به قرار زير مي‌باشد: 

1. فرهنگ سازمان در ارتباط با متغير درگير شدن چيست؟
2. فرهنگ سازمان در ارتباط با متغير سازگاري چيست؟

3. فرهنگ سازمان در ارتباط با متغير انطباق‌پذيري چيست؟
4. فرهنگ سازمان در ارتباط با متغير رسالت چگونه است؟

5. فرهنگ سازمان در سطح كلان چگونه است و در چه ابعادي نياز به تحول و بهبود دارد؟

پيشينه تحقيق در ايران 
در ايران پژوهش‌هاي متعددي در راس��تاي ش��ناخت فرهنگ س��ازماني انجام شده است. براي 
اين منظور مدل‌ها و الگوهاي مختلف مورد استفاده قرار گرفته‌اند. از جمله مدل‌هايي كه براي 
اين منظور به دفعات مورد استفاده قرار گرفته است مي‌توان به مدل كويين، مدل لتوين، مدل 

هافستد و مدل استيفن رابينز اشاره كرد )منوريان و بختائي، 1387: 138(. 
از اولين تحقيقاتي كه در ايران بر اساس مدل دنيسون صورت پذيرفته، مي‌توان به پژوهشي اشاره 
كرد كه در ش��ركت بازرگاني پتروش��يمي ايران توسط دكتر عباس منوريان انجام گرديده است كه 
در آن بررسي سازگاري يا عدم سازگاري فرهنگ سازماني شركت مزبور با استراتژي‌هاي مورد نظر 
شركت و نيز استراتژي‌هاي آينده آن مدنظر بوده است. بر اساس نتايج اين تحقيق، امتياز متغيرهاي 
درگير شدن در كار و سازگاري در شركت پتروشيمي چندان مطلوب نبوده اما متغير انطباق‌پذيري 
در حد متوسط و متغير رسالت در حد قابل قبول قرار داشته است )منوريان و بختائي، 1387: 138(. 
 در تحقيق ديگري كه براي بررسي فرهنگ سازماني در سازمان جنگل‌ها، مراتع و آبخيزداري 
كشور صورت پذيرفته، چهار مؤلفه مشاركت، انطباق‌پذيري، سازگاري و مأموريت، بر اساس مدل 
دنيس��ون مورد ارزيابي قرار گرفته اس��ت. بر مباني يافته‌هاي تحقيق، س��ازمان مذكور، در تمام 
ابعاد چهارگانه در حد متوس��ط ارزيابي مي‌شود. بيش��ترين امتياز تقريباً در توافق و ارزش‌هاي 
بنيادين و كمترين در هماهنگي، ايجاد تغيير و مشتري‌گرايي، مشاهده شده است )رجب‌بيگي 

و ديگران، 1387: 152-161(.
تحقيق ديگري براي شناخت فرهنگ سازماني در سازمان مديريت صنعتي صورت پذيرفته 
است كه مبناي آن الگوي فرهنگ سازماني دنيسون بوده است. بر اساس يافته‌هاي اين پژوهش، 
سازمان مديريت صنعتي در تمام ابعاد چهارگانه مدل مذكور، در حد متوسط و بالاتر از متوسط 
قرار گرفته است. با اين وجود در برخي شاخص‌ها از جمله »هماهنگي و پيوستگي« و »اهداف 

و مقاصد« نيازمند بهبود ارزيابي شده است )منوريان و بختائي، 1387: 132-154(.
در پژوهش ديگري تحت عنوان بررس��ي فرهنگ س��ازماني بيمارس��تان شهيد هاشمي‌نژاد 
تهران بر اس��اس مدل دنيسون كه در س��ال 1388 صورت پذيرفته، نتايجي بدين قرار به‌دست 
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آمده اس��ت: اكثر افراد تحت بررس��ي در اين بيمارس��تان )72درصد( وضعيت فرهنگ سازماني 
بيمارستان را در حد مطلوب ارزيابي كرده‌اند. بيشترين امتياز در بعد مشاركت در كار )فرهنگ 
مش��اركتي( و كمترين امتياز در متغير س��ازگاري حاصل شده اس��ت. در مجموع هر چهار بعد 
اصلي فرهنگ داراي نمره متوسط و بالاتر بوده‌اند. بالاترين ميزان شاخص‌هاي فرهنگ سازماني، 
مربوط به تيم‌سازي با ميانگين 4/24 و كمترين شاخص با ميانگين 3/24 مربوط به هماهنگي و 
پيوستگي بوده است. در مجموع اكثر شاخص‌ها در وضعيت مطلوب قرار داشته‌اند )براتي‌مارناني 

و ديگران، 1389: 63-72(.
پژوهش ديگري نيز با عنوان بررس��ي ابعاد فرهنگ س��ازماني بر اس��اس مدل دنيس��ون از 
نظر اعضاي هيئت علمي دانش��گاه فردوس��ي مشهد، به انجام رسيده است كه در آن مؤلفه‌هاي 
فرهنگ سازماني به‌صورت پيمايش توسط پرسشنامه از اعضاي هيئت علمي دانشگاه جمع‌آوري 
ش��ده اس��ت. تحليل‌هاي حاصل از يافته‌هاي تحقيق اين نتيجه را مشخص ساخته است كه بعد 
انطباق‌پذيري بيشترين و بعد درگير شدن در كار كمترين امتياز را به‌دست آورده‌اند. همچنين 
در بين ش��اخص‌هاي دوازده گانه‌اي كه در اين تحقيق براي چهار بعد مطرح در مدل دنيس��ون 
طراحي شده، شاخص‌هاي تغييرپذيري و چشم‌انداز در حد بالايي قرار گرفته‌اند و برخي شاخص‌ها 
مانند هماهنگي و تيم‌س��ازي كمترين امتياز را به‌دست آورده‌اند كه نيازمند بهبود مي‌باشند. از 
روش آناليز چندمتغيره جهت مقايسه چهار بعد با يكديگر و دوازده شاخص با همديگر استفاده 
ش��ده كه مشخص گرديده ابعاد و ش��اخص‌ها با همديگر تفاوت معنادار دارند و همچنين نتايج 
تحليل عاملي نش��ان داده اس��ت كه از منظر پاسخگويان، چش��م‌انداز بيشترين تأثير را بر روي 

فرهنگ سازماني مي‌گذارد )رحيم‌نيا و ديگران، 1388: 147(.
از تحقيقات ديگري كه در زمينه فرهنگ سازماني و بر اساس مدل دنيسون در ايران انجام 
شده مي‌توان به پژوهشي تحت عنوان »شناخت فرهنگ مدرسه براساس مدل دنيسون« اشاره 
كرد. جامعه آماري اين تحقيق ش��امل كليه مديران و معلمان دبيرس��تان‌هاي پسرانه و دخترانه 
نواحي پنجگانه و منطقه جي شهرستان اصفهان در سال تحصيلي 86-85 بوده است. تجزيه و 
تحليل داده‌ها در اين تحقيق نشان داده است كه مدارس متوسطه شهر اصفهان، در تمام ابعاد 
چهارگانه در حد متوسط و بالاتر از متوسط قرار گرفته است با وجود اين در برخي از شاخص‌ها 
از جمل��ه »ايجاد تغيير« و »توس��عه قابليت‌ها« و »اهداف و مقاص��د« نيازمند بازنگري و بهبود 

است )سليمي و ديگران، 1385: 3(.

روش تحقيق و حجم نمونه
پژوهش حاضر بر حس��ب هدف از نوع كاربردي و بر حس��ب س��طح تحليل از نوع توصيفي و از 
گروه پيمايش��ي مي‌باش��د كه در آن به بررسي فرهنگ سازماني شوراي فرهنگي اجتماعي زنان 

پرداخته شده است. 
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تحقي��ق توصيفي همان‌گونه كه از نامش به وضوح مي‌توان دريافت، توصيف عيني واقعي و 
منظم حوادث، رويداد‌ها و موضوعات مختلف مي‌باشد )خليلي شوريني، 1375: 23(.

جامعه آماري در اين پژوهش كليه كاركنان شوراي فرهنگي اجتماعي زنان مي‌باشد. حجم 
نمونه در اين پژوهش با جامعه آماري برابر اس��ت و به‌دليل كم بودن تعداد كاركنان اين ش��ورا، 
تمامي 30 نفر ايش��ان مورد پرس��ش واقع ش��ده‌اند. ابزار س��نجش و گردآوري اطلاعات در اين 
تحقيق، پرسشنامه‌اي است كه بر اساس مدل دنيسون و ابعاد و شاخص‌هاي مطرح در اين مدل 
طراحي شده است. اين پرسشنامه به‌صورت استاندارد بوده و شاخص‌ها و پرسش‌هاي آن در تمام 
تحقيقاتي كه در داخل و خارج كشور بر اساس مدل دنيسون طراحي و اجرا مي‌شود مشابه است. 

روايي و پايايي تحقيق 
مفهوم روايي به اين س��ؤال پاس��خ مي‌دهد كه ابزار اندازه‌گيري ت��ا چه حد خصيصه مورد نظر 
را مي‌س��نجد. اگر وس��يله جمع‌آوري اطلاعات از صفت جامعيت و مانعيت برخوردار نباشد و يا 
به‌عبارتي نتواند، همه آنچه را كه مدنظر است به‌درستي اندازه‌گيري نمايد و يا نتواند مانع شود 
تا آنچه را كه نمي‌خواهيم بسنجيم در يافته‌ها دخالت نمايد، نتايج حاصله دور از واقعيت خواهد 
بود. به‌لحاظ پيش��گيري از اين امر، بايد ابتدا اعتبار علمي پرسش��نامه محقق گردد )منوريان و 
بختائي، 1387: 10(. در اين پژوهش براي افزايش روايي محتوايي پرسشنامه سعي شد تا مقالات 
و كتب مرتبط با موضوع مورد مطالعه قرار گرفته و تمام ابعاد موضوع مدنظر قرار گيرد. در گام 
بعدي تحقيقات مشابهي كه در كشور با استفاده از مدل دنيسون صورت پذيرفت مطالعه شده و 
در آخر با افراد صاحب‌نظر در اين موضوع مشورت گرديد. نكته مهم آن است كه همان‌طور كه 
پيش از اين ذكر شد، پرسشنامه اين تحقيق همان پرسشنامه مدل دنيسون است كه استاندارد 
ب��وده و در تحقيق��ات داخلي و خارجي بار‌ها مورد اس��تفاده قرار گرفته اس��ت و همين موضوع 

اطمينان در خصوص روايي پرسشنامه را بالا مي‌برد. 
مفهوم پايايي يا قابليت اعتماد با اين امر سروكار دارد كه ابزار اندازه‌گيري در شرايط يكسان 
تا چه اندازه نتايج يكساني به‌دست مي‌دهد. يكي از روش‌هاي محاسبه قابليت اعتماد استفاده از 
فرمول آلفاي كرونباخ است. اين روش براي محاسبه هماهنگي دروني ابزار اندازه‌گيري از جمله 
پرسشنامه‌ها يا آزمون‌هايي كه خصيصه‌هاي مختلف را اندازه‌گيري مي‌كند به‌كار مي‌رود. ضريب 
آلفاي كرونباخ بين صفر و يك متغير اس��ت. مقدار صفر اين ضريب نش��ان‌دهنده عدم قابليت 

اعتماد و 1+ نشان دهنده قابليت اعتماد كامل است )سكاران، 1380: 56(.
براي تعيين ضريب آلفاي كرونباخ پرسشنامه، از نرم‌افزار spss استفاده شد و اين عدد 0/91 

تعيين گرديد كه رقمي قابل قبول براي اين پرسشنامه است. 
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يافته‌هاي تحقيق
پرسشنامه پژوهش حاضر در دو بخش ويژگي‌هاي شخصي پاسخگويان و پرسش‌هاي مربوط به 
سنجش ابعاد فرهنگ سازماني تنظيم گرديده كه نتايج و يافته‌هاي هر بخش به‌شرح زير است: 

1- ويژگي‌هاي پاسخگويان
مطابق با يافته‌هاي تحقيق ميانگين س��ن پاس��خگويان به پرسشنامه پژوهش حاضر حدود 36 

سال مي‌باشد. جدول شماره يك ويژگي سني پاسخگويان را نشان مي‌دهد. 
جدول 1: مشخصات سني جمعيت نمونه

سن
بيشترينكمترينانحراف استانداردميانگين

36/358/742553

در خص��وص وضعيت تأهل نمون��ه مورد مطالعه، 33/33 درصد پاس��خگويان را مجردان و 
50 درصد را متأهلان تش��كيل داده‌اند. حدود 16/66 درصد به اين س��ؤال پاس��خي نداده‌اند. 
درخصوص وضعيت تحصيلي پاس��خگويان، 6/66 درصد ديپلم، 50 درصد ليس��انس، 10 درصد 
فوق‌ليس��انس و بالاتر و 20 درصد س��اير موارد بوده‌اند. 13/33 درصد پاسخگويان به اين سؤال 
پاسخ نداده‌اند. وضعيت استخدام پاسخگويان نيز مطابق نتايج تحقيق به‌شرح زير است: 23/33 
درصد پاس��خگويان رس��مي و پيماني، 50 درصد قراردادي، 10 درصد ش��ركتي و 6/66 درصد 
س��اير موارد بوده اس��ت. 10 درصد نيز به اين پرسش پاسخ نداده‌اند. جدول شماره دو وضعيت 

تأهل، تحصيلات و وضعيت استخدام پاسخگويان را نشان مي‌دهد.

جدول 2: ويژگي‌هاي توصيفي كاركنان شوراي فرهنگي اجتماعي زنان
درصدفراواني

وضعيت 
تأهل

1033/33مجرد
1550متأهل

516/66موارد بي‌پاسخ

تحصيلات

26/66ديپلم
1550ليسانس

310فوق ليسانس و بالاتر
620غيره

413/33موارد بي‌پاسخ

بررسي فرهنگ سازماني شوراي فرهنگي اجتماعي زنان
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وضعيت 
استخدام

723/33رسمي و پيماني
1550قراردادي
310شركتي

26/66ساير
310موارد بي‌پاسخ

2- وضعيت فرهنگ سازماني در شوراي فرهنگي ـ اجتماعي زنان بر اساس مدل دنيسون
پي��ش از ارائ��ه يافته‌ها در اين بخش لازم اس��ت توضيح مختصري درب��اب نحوه نمره‌دهي در 
پرسش��نامه دنيسون ارائه گردد. پرسشنامه مبتني بر مدل دنيسون كه در تحقيق حاضر از آن 
اس��تفاده شده، مش��تمل بر سؤالاتي است كه به‌صورت طيفي مطرح شده و در آن پاسخگو در 
مواجهه با گويه‌هاي مختلف مربوط به هر كدام از ابعاد و مؤلفه‌هاي اصلي و فرعي پاس��خ‌هايي 
بي��ن كاملًاً مخالف، مخالف، متوس��ط، موافق و كاملًا مواف��ق را انتخاب مي‌كند كه در تجزيه و 
تحليل آن، به هر پاس��خ به ترتيب نمراتي بين 1 تا 5 داده مي‌ش��ود و با توجه به اين نمرات، 
ميانگي��ن ه��ر بعد اصلي و فرع��ي تعيين مي‌گردد كه عددي بين 1 تا 5 اس��ت. عدد 5 بيانگر 
بهترين وضعيت براي فرهنگ مربوطه در س��ازمان و ع��دد 1 بيانگر بدترين وضعيت براي بعد 
فرهنگي مورد نظر اس��ت. در تحليل اين نمرات، نمره 3 متوس��ط و نمرات بالاتر از آن مطلوب 

ارزيابي مي‌شود. 
الف- امتيازات مربوط به مؤلفه‌هاي اصلي: جدول شماره سه، ميانگين ابعاد مختلف فرهنگ سازماني 
در شوراي فرهنگي اجتماعي زنان را نشان مي‌دهد. بر اين اساس بعد سازگاري با 3/01، مأموريت 
)رسالت( با 2/98، انطباق‌پذيري با 2/49 و درگيري در كار با 2/20 بيشترين تا كمترين امتيازات 

را كسب نموده‌اند. 
جدول 3: ميانگين امتيازات مؤلفه‌هاي اصلي فرهنگ سازماني

انحراف استانداردميانگين عددي

2/980/74مأموريت )رسالت(
3/010/56سازگاري

2/190/80درگيري در كار
2/490/64انطباق‌پذيري

ب- امتيازات مربوط به شاخص‌هاي ابعاد چهارگانه فرهنگ سازماني
جدول شماره چهار ميانگين امتيازات شاخص‌هاي فرهنگ سازماني را نشان مي‌دهد. 
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جدول 4: ميانگين امتيازات شاخص‌هاي فرهنگ سازماني
انحراف استانداردميانگين عددي

مأموريت

3/020/84گرايش و جهت استراتژيك

2/690/68چشم‌انداز

3/100/80اهداف و مقاصد راهبردي

سازگاري

2/610/94ارزش‌هاي بنيادين

3/040/98توافق

3/400/88هماهنگي و پيوستگي

درگيري در 
كار

2/531/01تيم‌سازي

1/780/73توسعه قابليت‌ها

2/280/94توانمندسازي

انطباق‌پذيري

2/580/78ايجاد تغيير

2/980/82روابط محيطي )مشتري‌گرايي(

2/330/73يادگيري سازماني

بر اساس جدول فوق، شاخص اهداف و مقاصد در بعد رسالت، شاخص هماهنگي و پيوستگي 
در بعد س��ازگاري، شاخص تيم‌س��ازي در بعد درگيري در كار و شاخص روابط محيطي در بعد 
انطباق‌پذيري بيشترين امتيازات را از ميان شاخص‌هاي دوازده‌گانه به خود اختصاص داده‌اند. 
هنگامي كه داده‌هاي جدول فوق را بر نمودار گرافيكي مدل دنيس��ون پياده كنيم )نمودار 
ش��ماره دو(، يك ش��ماي كلي از وضعيت فرهنگ سازماني در ش��وراي فرهنگي اجتماعي زنان 
به‌دست مي‌آيد. نگاهي به اين نمودار روشن مي‌سازد كه شوراي فرهنگي، اجتماعي زنان به‌لحاظ 
فرهنگ سازماني، در ابعاد سازگاري و رسالت وضعيت قابل قبولي دارد و در ابعاد انطباق‌پذيري و 
به‌خصوص درگير شدن در كار نيازمند توجه و برنامه‌ريزي در جهت بهبود است. نمودار فرهنگ 
سازماني منطبق با دياگرام مدل دنيسون همچنين نشان مي‌دهد كه فرهنگ سازماني در شوراي 
مورد بررس��ي از جهت تمركز داخلي و خارجي تقريباً وضعيت مش��ابهي دارد و از حيث ميزان 

انعطاف پذيري، بيشتر ثابت و غيرمنعطف است. 
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نمودار 2: شماي كلي فرهنگ سازماني در شوراي فرهنگي- اجتماعي زنان

بحث و نتيجه‌گيري
هدف پژوهش حاضر بررسي فرهنگ سازماني شوراي فرهنگي اجتماعي زنان وابسته به شوراي 
عالي انقلاب فرهنگي بر اساس مدل فرهنگ سازماني دنيسون بود كه بر اساس چهار بعد مشاركت، 
سازگاري، انطباق‌پذيري و رسالت صورت پذيرفت. بر اساس نتايج تحقيق وضعيت ابعاد چهارگانه 
فرهنگ س��ازماني در ش��وراي فرهنگي اجتماعي زنان، در حد متوس��ط ارزيابي مي‌گردد. نتايج 
نشان مي‌دهد كه بعد سازگاري، بعد غالب در فرهنگ سازماني شوراي فرهنگي اجتماعي زنان 
اس��ت. بدين ترتيب بايد گفت كه در مجموعه مورد بررس��ي اين تحقيق، رفتار كاركنان متأثر از 
ارزش‌هاي بنيادين س��ازمان بوده و فعاليت‌هاي س��ازماني در آن به‌خوبي هماهنگ شده است و 
در واقع به‌دليل قوي بودن در اين بعد از ابعاد چهارگانه مدل دنيسون، فرهنگ سازماني شوراي 

فرهنگي ـ اجتماعي زنان را مي‌بايد قوي و متمايز قلمداد كرد. 
چنانچه پيش از اين گفتيم، بعد رسالت يا مأموريت به نوعي مهم‌ترين بعد از ابعاد چهارگانه 
فرهنگ سازماني است و سازماني موفق‌تر است كه درك بهتري از اهداف و جهت حركت خود 
داشته باشد. بر اساس پژوهش حاضر از اين بعد نيز، شوراي فرهنگي اجتماعي زنان در وضعيتي 

بالاتر از متوسط و قابل قبول قرار دارد. 
در دو بعد ديگر يعني انطباق و درگير ش��دن با كار وضعيت به حد كافي مطلوب نيس��ت. 
نتايج نش��ان مي‌دهد كه در اين دو بعد، س��ازمان مورد بررسي، امتيازي پايين‌تر از حد متوسط 
كسب نموده است كه در اين بين امتياز بعد درگير شدن با كار از همه پايين‌تر است. به‌عبارت 
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ديگر، شوراي فرهنگي ـ اجتماعي زنان، در توانمند سازي كاركنان و جذب آنان به‌عنوان عضوي 
از پيكره خود به‌نحوي كه كاركنان خود را جزئي از مجموعه احس��اس كرده و حس مالكيت و 
مسئوليت در قبال مجموعه احساس كنند داراي ضعف است كه اين امر توجه متوليان و مديران 
را مي‌طلبد. همچنين در بعد ديگر يعني انطباق نيز كه امتياز كسب شده اندكي پايين‌تر از حد 
ميانگين اس��ت، س��ازمان نيازمند برنامه‌ريزي و توجه بيشتر است. بدين معني كه اين مجموعه 
بايد هم به يكپارچگي دروني و هم به انطباق‌پذيري بيروني توجه بيشتري مبذول دارد. در اين 
مس��ير لازم اس��ت تغييرات لازم را براي تأمين هرچه بيشتر نيازهاي مجموعه در جهت نيل به 
اهداف از پيش تعيين ش��ده، پيش‌بيني كند، به تش��ويق خلاقيت و توسعه توانايي‌هاي اعضاي 
خود بپردازد و روابط بيروني خود را به‌خصوص با سازمان‌ها و مجموعه‌هايي كه داراي هدف‌هاي 
مشترك و و زمينه‌هاي كاري مشابه يا هم‌راستا هستند )مانند شوراي عالي انقلاب فرهنگي كه 

شوراي فرهنگي اجتماعي زنان از شوراهاي اقماري آن است(، بهبود بخشد. 
چنانچه پيش از اين اشاره كرديم، با توجه به محورهاي عمودي و افقي دياگرام مدل دنيسون، 
فرهنگ س��ازماني در مجموعه مورد بررس��ي از جهت تمركز داخلي و خارجي تقريباً وضعيت 
مشابهي دارد يعني سازمان تقريباً به محيط داخل و خارج به يك ميزان توجه دارد و در طيف 

منعطف ـ ثابت، بيشتر تمايل به ثبات و عدم‌انعطاف دارد. 
 

بررسي فرهنگ سازماني شوراي فرهنگي اجتماعي زنان
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Abstract

10

Gholamreza Abbasi
MA (Psychology)

An understanding of organizational culture is one of the best instruments at the dis-
posal of the managers to better understand the environment and conditions, problems, 
priorities and intellectual atmosphere of the organization and the factors that affect 
the performance of the staff. All these factors help them to improve the conditions 
and move towards desirable point. The present paper aims to study the organizational 
culture of the Women Cultural-Social Council in accordance with the Denison Model, 
which was conducted in summer 2011 through cross sectional descriptive method. 
The statistical population was the staff of the Council and the sample was 30 people 
which was equal to the statistical population. The data was collected through question-
naire, which was prepared on the basis of the Denison Standard Questionnaire with 
four variables: involvement, consistency, adaptability and mission. 

The findings of the study indicate that highest score among the four variables 
goes to consistency while the lowest belongs to involvement. Overall, the organi-
zational culture in the Council is average.

Keywords: Culture, Organizational Culture, Denison Model, Women Cultural-
Social Council



with others. Thirdly, human beings have some needs that cannot be fulfilled with 
money and are not purchasable. 

Keywords: Happiness, Capital Asset, Youth, Babolsar

The Impact of Organizational Enablers on the Implementation of Knowledge 
Management

Mahmoud Abolghasemi
(PhD, Educational Administration), Assistant professor, Shahid Beheshti University, Tehran
Saleh Rashid Haji Khajeh Loo
(M A, Management and Planning of Higher Education), Shahid Beheshti University, Tehran
Seyed Mohammad Ahmadi
(M A Student, Adult Education), Shahid Beheshti University, Tehran

The present paper focuses on the impact of organization enablers on the imple-
mentation of knowledge management at Shahid Rajaee Teacher training University. 
The sample for the present study was randomly selected from amongst the employees 
of the university (108 employees). Two separate questionnaires on organizational 
enablers and knowledge management have been used for the collection of data. 
The results indicate that there were significant relationships between information 
technology and organizational culture with knowledge management processes. On 
the contrary, there was no significant relation between organizational structure and 
knowledge management processes. Finally, multiple regression analysis shows that 
among organizational enablers, information technology and organizational structure 
accounted for the highest degree of variance in knowledge management processes.

Key word: Knowledge Management, Organizational Enablers, Shahid Rajaee 
Teacher Training University

A Study of The Organizational Culture of Women Cultural-Social 
Council

Hamed Mokhber Dezfuli
MA (Executive Management)
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The findings of the research show that there is significant relationship between 
the type of educational motivation and that of university socialization on the one 
hand and the mediatory role of gender on the other. The result also shows that the 
students with inner motivation and scientific socialization have the highest level 
of academic achievement. This relation is stronger among the girls compared to 
the boys, while the lowest level of academic achievement belongs to students who 
are without motivation and their socialization is student oriented. This relation is 
stronger among boys. 

Keywords: Educational Motivation, University Socialization, Academic Attachment, 
Higher Education, Students

A Study of The Impacts of Economic Capital on the Youth Happiness

Hamid Dehqani
PhD Student (Sociology), Isfahan University
Fatemeh Akbarzadeh
MA (Sociology), Mazandaran University
Gholamreza Khoshfar
Assistant Professor, Department of Social Sciences, Golestan University
Rasul Rabbani
Professor, Department of Sociology, Isfahan University

Majority of people believe that wealth and a high earning job can bring about 
happiness and satisfaction in their lives. Happiness and the impact of economic 
capital on happiness are much more serious and important for the youth whose age 
group has the highest population and are the future capital of the society.

The present paper focuses on the relationship between economic capital and 
happiness of the youth of the city of Babolsar. A sample of 380 young people 
between 15 to 29 of age was collected from the city through random sampling 
method. The findings of multivariable analysis show that there is no significant 
relationship between gender, marriage and education with happiness. There is a 
significant relationship between economic capital and employment with happiness, 
but these variables explain only seven percent of the reasons for happiness. Hence, 
contrary to the public conception, the degree of impact of economic capital on 
happiness is low. The explanation may be that money alone cannot bring about 
happiness. Researchers maintain that first of all people very quickly get used to 
their own income level and secondly they compare their own income and properties 
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Zainab Fatemi Amin
MA (Social Sciences Research), Shahid Beheshti University
Majid Fouladian
PhD Student (Department of Sociology, University of Tehran)

The present paper focuses on a comparative study of index of laziness in Iran 
and 55 other countries. The main question of the present paper is: Are the Iranians 
lazier than the people of other countries? Hence the index of laziness was defined 
to compare its mean with those of other countries. Comparative quantitative method 
has been used to test the hypotheses. The mean of laziness in Iran has been analyzed 
in comparison with those of other countries on the basis of secondary analysis of 
the quantitative data related to 2005-2006 on world level. 

The findings of the present paper indicate that on the basis of the proposed 
index, the degree of laziness in Iran is more than the world laziness mean. The 
Arab countries are lazier than Iran and are first in this regard. Some individual and 
collective ways of laziness have also been explained. 

Keywords: Individual Laziness, Social Laziness, Comparative Study, Iran

A Study of Relationship between Socialization at University and 
Educational Motivation among Students

Amir Rastgar Khaled
Faculty Member, Shahed University

The present research has been organized based on theoretical approaches and 
experimental investigations that deal with non-educational aspects of educational 
process and their impacts on the educational outcomes. Therefor, the effect of  
university socialization on educational motivation of students has been studied by 
emphasizing on concepts such as educational adherence, sense of communality, 
and educational control and generally speaking on mechanisms that students use 
for psychological and social adaption with university environment. 

Two questionnaires have been used to garner the data for the present study: 
educational motivation (AMS) based on theory of autonomy; and questionnaire of 
tactics of socialization and the relationship between the two variables are explained 
with the help of the ideas of Wideman, Bolger and Somech.

The sample of the present study was constituted of 307 students from all educational 
disciplines of the Shahed University (including medical and non-medical students).
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Keywords: Free-Thinking Courses, Ayatollah Seyed Ali Khamenei, Alasdair 
Macintyre, Ethics, Immotionalism, Dialogue, Virtue, Tradition, Charles Leslie 
Stevenson, Manager, Character

An Analytical Study of Spirituality Movement and a Moral-Based 
Approach for Spiritual Higher Education

Masoud Safaei Moghaddam
Associate Professor, Faculty of Education and Psychology,
Shahid Chmaran University, Ahvwaz

The present paper, using an analytical method, is an attempt to study the 
new spirituality movement to find out a useful approach concerning spiritual 
higher education programs. In the first place, attempts have been made to offer 
a comprehensive definition of the concept of spirituality. Hence, a wide range of 
meanings of spirituality has been given and its conceptual distinctions with related 
concepts, such as religion, have been studied. In order to introduce an appropri-
ate approach, the service learning approach, which is used in spiritual education 
programs, was critically evaluated. Given its incapability to solve many problems, 
an alternative approach has been proposed based on the concept of knowledge with 
emphasis on its moral foundations. The main contention of the present paper is that 
the new approach is capable of fulfilling the objectives of spiritual higher education in 
a more appropriate manner. Despite some concerns about this current in Iran and the 
existence of some inherent shortcomings in this intellectual current, based on its main 
concepts and fundamental notions, one can assess this current in line with Islamic 
objectives and values and so it may be considered a new educational opportunity.

Keywords: Spirituality, Service Learning, Moral-Based Knowledge, Higher Education 
 

A Comparative Study of Index of Laziness in Iran and other Countries 
and some Solutions

Mohammad Reza Javadi Yeganeh
Associate professor, Department of Sociology, University of Tehran
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between different dimensions of religion.
A few researchers of religion, without determining the central dimensions 

of religion and religiosity, have studied the nature of relationship between these 
dimensions through a conceptual-structural model of religion and religiosity. The 
present paper is an attempt to explain four models of conceptual-structural models 
of religiosity and also to compare them with the data garnered from National Survey 
of Islamic Religiosity of Iranians through structural covariance analysis to assess 
the empirical fitness of each of them in order to find out which conceptual-structural 
model of religiosity is empirically a more preferred one. 

Keywords: Conceptual-Structural Model, Religious Beliefs, Religious Experience, 
Religious Belonging, Religious Practices, Structural Covariance Analysis, LISREL

A Theoretical Study of Free-Thinking Courses

Hamed Hajiheidari
Assistant professor, Faculty of Social Sciences, University of Tehran
Mohammad Molla Abbasi
MA Student, Faculty of Social Sciences, University of Tehran

More than ten years have lapsed since the Leader of Islamic Republic of Iran 
put forth the idea of Free-thinking Courses at the universities, but till date it has 
not been implemented. The present article is an attempt to discuss one of the main 
obstacles in the way of the realization of the said idea, that is, epistemological 
skepticism towards the possibility of dialogue that exists in modern theorization on 
the one hand and the disparity of procedure in practice and ethics in the culture of 
modernity on the other. The Iranian academics, as actors who are in the frontline of 
encountering the theoretical and cultural waves of the West, by absorbing parts of 
this atmosphere, willingly or unwillingly are not much inclined towards dialogue. 
Attempts have been made in the present paper to study the issue within the frame-
work of Alasdair MacIntyre notion. One of the main concerns of MacIntyre is the 
impossibility of the rational dialogue in the culture of modernity. He maintains that 
emotionalism in theory and in social arena is the main reason for this problem. He 
tries to develop a general theory of virtues for reviving the possibility of rational 
dialogue, and to do that, he emphasizes on the importance of practice, narrative and 
tradition. His theoretical framework has been used in this article to highlight how 
reconstruction of a single base for ethics and commitment to tradition can provide 
the necessary conditions for the realization of the idea of free-thinking courses.
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fundamental part of Iranian culture, such studies are very important in different 
branches of the system. Hence, the accuracy of these studies is of high priority. 
Since the principles and rules of many religious studies in Iran are influenced by 
the Western precedence and models, their revision, restudy and judgment is an 
undeniable necessity. Through giving some examples of radical differences between 
Christianity and Judaism with Islam, the present paper argues that without paying 
due attention to Islamic contents, the possibility of misjudgment about religiosity 
and religious studies will be very high. 

The main objective of the present paper is to draw attentions towards inferring  
the bases of religiosity from Islam itself. Some aspects of religiosity in Islam, which 
are not compatible with Western religious studies, have been mentioned to clarify 
the issue. Consequently, in measurement of religiosity one should not ignore the 
fundamental differences that exist between religions. In order to have a proper, 
right and valid measurement of religiosity and religious studies, it is necessary to 
pay attention to the fact that Islam covers all aspects of life. Hence, the criteria and 
measures of religiosity should be determined by religion and with the same grades 
and degrees that religion itself assign to them.

Keywords: Religiosity, Islam, Measurement of Religiosity, Religious Studies 

Empirical Fitness of Conceptual-Structural Models for Measurement 
of Religiosity

Mohammad Reza Taleban
Faculty member, Department of Sociology of Revolution, Imam Khomeini and Islamic Revolu-
tion Research Institute

Religiosity is an abstract, multifaceted and multi-dimensional concept that 
should be referred to observable indicators for its scientific study and empirical 
research. A review of empirical studies in the field of religion and religiosity shows 
that overall there are two strategies for empirical measurement of religiosity. First, 
the prevailing and conventional method in operationalization of concepts, that is, 
identification and determination of the main dimensions and then determination of 
sub-dimensions or components and finally, introduction of observable indicators 
for empirical measurement. The second strategy is related to the understanding of 
the structure of religiosity, that is, going beyond simple description of dimensions 
of religiosity and offering an explanatory plan which defines the causal relations 
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About Philosophy of Culture 

Ali Akbar Rashad 
Professor (Jurisprudence and Principles of Jurisprudence, high levels), Seminary 
of Tehran, Associate Professor, Research Institute of Culture and Islamic Thought 

While referring to the necessity of philosophical studies about culture, 
attempts have been made in the present paper through a innovative ap-
proach to provide answer to ten questions about philosophy of culture. 
In fact, philosophy of culture is “systematic knowledge stemming from 
comprehensive-rational study of general rules of culture.” Also an all-
encompassing structure of main pivots of philosophy of culture has been 
given which contains innovative points.

Keywords: Culture, Philosophy of Culture, Human Sciences.

A Step Towards Utilization of Teachings of Islam in Religiosity 
Research
(An Aspect of Change in Humanities)

Ahmad Fazaeli
Assistant Professor of Imam Hosain University

Religious research is one of the most outstanding branches of humanities. 
One of the salient features of this discipline is studies about religiosity. 
Religious research has a long history. Given the dominant culture in Iran 
specially in the post-revolution period, a large number of religious 
studies have been conducted in this field. Since Islam constitutes the most 
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