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يادداشت سردبير

نرگس  نفر

مقدمه
پیشگیری  مسئله‌ی  به  ابتدای صبح  از 
مدرسه‌ای  مشاوره‌‌ی  در  عمده  روکیرد  ـ 
از  شاهد  اتفاقی  به‌طور  که  می‌اندیشیدم 
غیب رسید و شنونده‌ی صبحگاه مدرسه‌ی 
کرد:  سخن  آغاز  گوینده  شدم.  دخترانه‌ای 
عزیز  بچه‌های  الرحیم،  الرحمن  »بسم‌الله 
بیایید از همین آغاز کار ]سال[ خودمان را بیمه 
کنیم، قران بخوانیم، دعا بخوانیم، آرام باشیم 

]تا به آرامش برسیم[«.
شخصاً از اینک‌ه مدرسه‌ای به پیشگیری 
ارزش‌های  و  فرهنگ  بر  تیکه  با  هم  آن 
دینی خودمان فکر و توصیه میک‌رد، خیلی 
خوشحال شدم، مصمم شدم لحظاتی درنگ 
کنم و بیشتر گوش کنم. ناگهان گوینده از 
کوره در رفت و با پرخاش کسی را عتاب کرد 
که: »دختر! با تو هستم! مگر نمی‌بینی که دارم 
نمی‌خواهی  چرا  کن  گوش  می‌زنم؟!  حرف 

بفهمی؟! برای تو حرف می‌زنم!«

راستش از این حادثه شوکه شدم و با 
خودم نجوا کردم که این چگونه بشارت دادن 
و انذار نمودنی است؟! چرا آن آغاز خوب را با 
این طاقت از کف دادن و عصبانیت خراب کرد. 
آیا این کنش و واکنش، خود حاوی پیام‌های 
متناقض و نقضک‌ننده‌ی امنیت روانی نیست؟ 
آیا ما که دعوت به پیشگیری در زمینه‌های 
میک‌نیم  روانی  امنیت  به  رسیدن  و  ناامنی 
هم‌زمان با زبان رفتارمان با آن پرخاش‌های 
آرامش  و  ذهنی  تمرکز  ناگهانی،  و  کلامی 

موجود بچه‌ها را به هم نمی‌زنیم؟
برنامه‌ریزی پیشگیرانه شاید در مرحله‌ی 
تصوّر )ذهنی( برای ما مشاوران امری سهل 
و  عوامل  آن  با  تحقق  فرایند  در  اما  باشد 
در  موجود  متعدد  و  متنوع  مداخله‌گرهای 
بقول دیوئی جامعه‌ای در حجم  مدرسه که 
کوچکتر است، کاری بس مهم و ظریف است. 
این همان حقیقتی است که فیلسوفان به آن 

عنوان سهل و ممتنع می‌دهند.

موضوع  این  به  پیشین  سرمقاله‌ی  در 
پرداخته شد،که در صورتیک‌ه بخواهیم نگاه 
علمی و حرفه‌ای به برنامه‌ریزی پیشگیرانه 
و جایگاه و نقش مشاور مدرسه در این کار 
خطیر داشته باشیم لازم است اموری را دنبال 
امر را محقق می‌سازند. کیی  این  کنیم که 
از این موارد ارزیابی از عملکرد خودمان در 
مدرسه است. در ارزیابی به پیامدهای مثبت 
و منفی عملکردمان خواهیم رسید در واقع 
ارزیابی، تصویری جامع و دقیق از عملکرد ما 
را فراهم میک‌ند و در عین حال تصویر روشنی 
راجع‌به اینک‌ه چه سازه‌هایی را در برنامه باید 
داشته باشیم. چه کنیم تا دچار کاستی‌های 
گذشته نشویم و چه کنیم تا ارتقاء، رشد و 
بهزیستی مناسبی داشته باشیم را فراروی ما 

قرار می‌دهد.
اساساً برنامه‌ریزی و تصمیم‌گیری‌های 
معقول و منطقی بر مبنای واقعیت‌های موجود 
صورت  پیشگیرانه  مداخلات  قالب  در  و 
می‌پذیرد. مداخلات پیشگیرانه‌ای که هم از 
بروز آسیب‌ها و شرایط تهدید کننده جلوگیری 
میک‌ند و هم آسیب‌های فعلی را کنترل میک‌ند 
را  بالندگی  و  رشد  شرایط  زمینه‌ساز  هم  و 

فراهم می‌سازد.

اهمیت و ضرورت پیشگیری
یعنی  جامعه  در  پیشگیری  کلی  به‌طور 
تلاش در جهت جلوگیری از وقوع امور نامطلوب 
و آن‌چه که زندگی سالم را تهدید میک‌ند. اما با 
توجه به اینک‌ه این موضوع بسیار کلی است اگر 
بخواهیم تفکیکی از مسئله‌ی مطرح شده داشته 
باشیم، می‌توانیم پیشگیری را در حیطه‌ی جسمی 
ـ پزشکی و حیطه‌ی بهداشت روان مطرح کنیم. 
پیشگیری در زمینه‌ ي جسمی ـ پزشکی را همواره 
عموم مردم و صاحبان حرف پزشکی و پیراپزشکی 
به عنوان ضروری‌ترین، کارآمدترین و باارزش‌ترین 
روکیرد پذیرفته‌اند و تا حدود زیادی در برنامه‌های 
وزارت بهداشت و درمان و آموزش پزشکی تعریف 
و برنامه‌ریزی شده است و با کوچک‌ترین تهدیدی 

پیشگیری،رویکرد عمده
  در مشاوره‌‌ی
 مدرسه‌ای

٢
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کل جامعه از رسانه‌های جمعی مثل صدا و سیما 
تا روزنامه‌ها در این امر اهتمام دارند. اما در بحث 
بهداشت روانی نه برنامه‌ریزان توجه کافی را در 
این زمینه دارند و نه بسیاری از مردم اهتمام لازم 
را مبذول می‌دارند. هم از این‌روست که متأسفانه 
و  هزینه‌ها  بیشترین  پیشگیری،  به‌جای  هنوز 
انرژی‌ها صرف دارو و درمان می‌شود. به عبارتی 
مردم بیشتر بعد از ابتلاء از اقدامات درمانی مراکز 

مربوطه استفاده میک‌نند.
غیردولتی  انجمن‌های  از  بسیاری  امروزه 
)NGO(ها نظیر گروه‌های Na )معتادان گمنام( 
از  حمایت  گروه‌های  و  دولتی‌ها  انجمن‌های  و 
آسیب دیدگان، انجمن‌ دفاع از قربانیان خشونت و 
انجمن دفاع از حقوق کودکان و... را داریم اما کمتر 
برنامه‌های آموزشی پیشگیرانه مثلًا آموزش جنسی، 
آموزش مهارت‌های پایه و ارزش‌ها و آداب زندگی 
را داریم. حتی بعضاً با این موارد موافق نیستند و 
با این گونه فعالیت‌ها مقابله میک‌نند. گو اینک‌ه 
آگاهی دادن در این زمینه‌ها را برابر با انجام دادن 
آن‌ها می‌دانند و این باوری قابل تأمل است چرا که 
برخی مخالفت‌ها ناشی از نگرانی‌هایی است که 
این مهارت‌ها بومی نیستند )هرچند در این زمینه 

هم می‌شود اقداماتی را انجام داد و کار کرد(.
بهداشت  حوزه‌ی  در  پیشگیری  بخش  در 
روانی مدرسه حائز جایگاهی بسیار مهم و اساسی 
دارد.  را  خود  ویژه  شرایط  واقع  به  که  می‌باشد 
دانش‌آموزان بخش هشیار و فعال زندگی خود را 
بیش‌تر در مدرسه می‌گذرانند. ما به‌عنوان مربی، 

مشاور و مدير در این زمینه  چه کرده‌ایم؟
روکیرد اساسی مشاوره در مدرسه پیشگیری 
است. خدمات راهنمایی و مشاوره در مدرسه عمدتاً 
خدمات  این  طرفی  از  دارند.  پیشگیرانه  ماهیت 
به  رسیدن  برای  که  هستند  جمعی  فعالیت‌های 
تمامی  همکاری  نیازمند  آن  در  مستتر  اهداف 
مدرسه  درون‌سازمانی  و  سازمانی  برون  عوامل 
یعنی مدیر، معاونین، معلمین ، مشاورین و مربیان 
تربیتی و نیروهای خدماتی و حتی اولیاء دانش‌آموزان 

می‌باشد.
یک  هر  مسئولیت‌های  شدن  مشخص  با 
برنامه‌ی  در  آن‌ها  همکاری  و  شده  یاد  افراد  از 

راهنمایی و مشاوره از بسیاری آسیب‌ها پیشگیری 
می‌شود یعنی اهداف برنامه‌ها با موفقیت بیشتری 

محقق می‌گردد.
رزن و ریگیو خدمات اساسی در راهنمایی و 
مشاوره را تحلیل فرد، مشاوره، جایگزینی، پیشگیری 

و خدمات اطلاعاتی معرفی میک‌نند.
همچنین توجه داریم که مداخلات پیشگیرانه 
در سطوح مختلف از جمله خانواده، مدرسه و در 
شرایط مختلف اجتماعی، فرهنگی و سیاسی قابل 
طرح هستند. الگوی پیشگیری در بهداشت روانی 
)الگوی  پزشکی  در  پیشگیری  الگوی  همان  از 
کاپلان( پیروی میک‌ند که در سه سطح اولین، 

دومین و سومین مشخص می‌شود.
پیشگیری در سطح اول شامل برنامه‌های 
بزرگی  نسبتاً  و  خاص  گروه‌های  برای  هدفمند 
اختلال  از دانش‌آموزان که در حال حاضر دچار 
از  را  آن‌ها  که  هدف  این  با  نیستند  مشکل  و 
برنامه‌ی  داریم.  نگه  دور  اختلال  به  دچار شدن 
جمعیت  شامل  می‌تواند  سطح  این  در  مدارس 
کل دانش‌آموزانی باشد که جریان عادی زندگی 
به‌طور طبیعی در  را طی میک‌نند که  تحصیلی 
این فرایند با مشکلات و موانعی مواجه می‌شوند. 
برای اینک‌ه شرایط عادی و بالنده‌ی خود را داشته 
باشند برنامه‌ی پیشگیرانه برای این جمعیت کثیر 
می‌تواند این باشد که بستر و زمینه‌ی مناسبی را 
فراهم کنیم تا در صورت بروز موانع، قدرت مقابله 
داشته باشند. این برنامه می‌تواند شامل زمینه‌سازی 
جهت یادگیری بهتر و مناسب‌تر باشد. لازمه‌ی 
مستمر  و  منظم  نشست‌های  برنامه‌ای  چنین 
مشاورین با دبیران از طرفی، پیش‌بینی برنامه‌های 
آموزشی ویژه و نشست‌های تبادل نظر با خانواده‌ها 
و تعاملات گروهی با دانش‌آموزان می‌باشد. این 
یعنی داشتن نگاه همه‌جانبه‌نگر به موضوع، اهداف 

و فرایند تربیت و یادگیری.
پیشگیری در سطح دوم شامل تشخیص 
است  اشخاصی  درباره‌ی  و مداخله‌ی مشاوره‌ای 
که دچار مراحل اولیه ي اختلال شده‌اند. بدیهی 
است درمان در مراحل اولیه مؤثرتر از زمانی است 
که اختلال گسترده و عمیق شود. برنامه‌ی مؤثر 
)اثربخش( در مدرسه در این سطح می‌تواند شامل 

تشخیص مسئله‌ی دانش‌آموزانی باشد که دچار 
افت تحصیلی شده یا اختلال یادگیری دارند و یا 
حتی در نظر گرفتن برنامه‌های تکمیلی و جانبی 
برای دانش‌آموزان تیزهوش و مستعد و در صورت 
لزوم ارجاع آن‌‌ها به مراکز مربوطه و مشاوره‌ی فوق 

برنامه‌ای باشد.
پیشگیری در سطح سوم عبارت است 
اختلال  پیشرفت  از  جلوگیری  جهت  در  تلاش 
فرد  و  دهد  کاهش  را  آن  اثرات  که  نحوی  به 
آسیب دیده را توانبخشی کند. پیشگیری در این 
سطح در مدارس می‌تواند شامل در نظر گرفتن 
برنامه‌های آموزشی از جمله تشکیل کلاس‌های 
آموزشی و طراحی جزوات آموزشی در 
ارجاع  نهایتاً  و  بوده  خاص  موضوع  همان 
دانش‌آموزان مشکل‌دار به مراکز مشاوره 

و پیگیری آن باشد.
پیشگیری در مدرسه فقط شامل مداخلات 
پیشگیرانه در زمینه موضوع یادگیری و آموزش 
نیست بلکه می‌تواند شامل تمام آن‌چه که زندگی 

سالم را تهدید میک‌ند. صورت پذیرد.
سنی  و  رشدی  نیازهای  مبنای  بر  یعنی 
آداب  به  مربوط  بحث  جمله  از  دانش‌آموزان 
زندگی،  ارزش‌های  زندگی،  مهارت‌های  و 
مهارت‌های ارتباطی و مقابله‌ای، آموزش جنسی، 
برنامه‌های پیشگیرانه اعتیاد در مدارس، مشاوره‌ی 
اوقات  از  مناسب  استفاده‌ی  ازدواج،  از  قبل 
فراغت، تغییر سبک‌های ناکارآمد زندگی، و حتّی 
برنامه‌ی بهداشت جسمی و تغذیه‌ای آن‌ها، دادن 
آگاهی‌های لازم در زمینه‌ مشاغل، آماده کردن 
دانش‌آموزان برای انتخاب رشته و انتخاب شغل 

بر مبنای علایق، استعداد، رغبت و... 
و  والدینی  مهارت‌های  آموزشی  جلسات 
با  مؤثر  ارتباط  برقراری  جهت  در  فرزندپروری 
فرزندانشان، دادن اطلاعات در زمینه‌ی ویژگی‌ها و 
نیازهای سنی، نشست‌های تبادل نظر با والدین و...

تشیکل شوراهایی با دبیران و کادر آموزشی‌و 
تربیتی مدرسه در جهت برنامه‌ریزی و اجرا برای 
رسیدن به اهداف آموزش و تربیتی دانش‌آموزان به 
امید ایرانی آبادتر، پیشرفته و سرافراز در چشم‌انداز 

سال 1404. )ان شاءالله(.



اشاره
 هدف این مقاله بررسی رشد دوران اولیه‌ی نوجوانی، فلسفه‌ی وجودی مدارس دوره‌ی 
راهنمایی و چگونگی تأثیر این دو بر ساز‌وک‌ار مشاوره‌ی راهنمایی و الگوی ملی انجمن 
مشاوره در مدارس آمرکیا است. مفاهیم بلوغ2، شکل‌گیری هویت3 و گسترش دادن 
انتخاب‌ها در این مقاله مد‌نظر قرار گرفته است. دیدگاه انجمن ملی مدرسه‌ی راهنمایی 
درباره‌ی وضعیت مدرسه‌ی راهنمایی در ساز‌وک‌ار مشاوره‌ی مدرسه بررسی شده است. 
درنهایت، منحصر‌به‌فرد بودن مشاوره‌ی مدرسه ي دوره ي راهنمايي در چارچوب مدل 

ملی انجمن مشاوره‌ی مدرسه‌ی آمرکیا4، نشان داده می‌شود.
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ماهیت منحصر به فرد 
مشاوره‌ی مدرسه‌ی 

دوره‌ي راهنمایی
پاترکی آکوس1

ترجمه ي محسن سیفی )دانشجوی دکتری مشاوره(

بعد از دوران نوزادی، هیچ مرحله‌ای از زندگی 
رشدی  با  نوجوانی  اولیه‌ی  دوران  اندازه‌ی  به 
این‌چنین بزرگ، سریع و متفاوت، همراه نیست 
از  مرحله  این  سنتی،  به‌طور   .)2000 )پرویت5، 
رشد به‌عنوان مرحله‌ی طوفان و استرس شناخته 
از  مرحله  این  در‌واقع،   .)1969 )فروید،  می‌شود 
نظر خطر کردن و شکستن مرزها، تا حدی شبیه 
مرحله‌ی به راه افتادن در رشد کودک است. اگرچه 
مدرسه‌ی  دانش‌آموزان  که  خطرهایی  از  برخی 
راهنمایی میک‌نند )مانند مصرف مواد مخدر، الکل، 
کشیدن سیگار و مسائل جنسی( عواقب شدیدتری 

را درپی خواهد داشت.
اولیه‌ی  دوران  در  بی‌شماری  چالش‌های 
نوجوانی وجود دارد. درواقع انتقال از دوره‌ی کودکی 

رشد دوران اولیه‌ی نوجوانی: دانش‌آموزان
 در حال تغییر

كليد واژه ها:  نوجواني ، مشاوره ي مدرسه راهنمايي ،
                  بلوغ ،                           تصميم گيري و انتخاب ،

                  هويت
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به نوجوانی که مبتنی بر سن است، تعاملی پیچیده 
میان تغییرات درونی )مانند خودکاوی و گسترش 
حال  در  و  جدید  محیطی  با  تعامل  و  عقلانی( 
تغییر )مانند ابتدایی به راهنمایی و به دبیرستان، 
وتعامل همسالان( است. این تغییرات هم‌چنین 
فرصت‌های جالبی را فراهم میک‌ند. دانش‌آموزان 
دوره‌ی راهنمایی به برنامه‌ریزی و آرمانی بودن، 
گرایش پیدا میک‌نند؛ حوزه‌های مبهم در بحث‌های 
اخلاقی را بررسی می‌نمایند و می‌توانند ساختارهای 
اجتماعی مهم و پیچیده را بسازند. اگرچه بررسی 
کامل رشد دوران اولیه‌ی نوجوانی فراتر از این مقاله 
است، ولی درک پدیده‌های رشدی برای کاربست 
مؤثر مشاور مدرسه‌ی راهنمایی، ضروری است. 
نیروهای رشدی در دوران اولیه‌ی نوجوانی )بلوغ، 
رشد هویت و افزایش در انتخاب‌های خودمختارانه( 
بر  منحصر‌به‌فردشان  تأثیر  دادن  نشان  برای 
مورد  راهنمایی  مدرسه‌ی  مشاوره‌ی  کاربست 

بررسی قرار گرفته‌اند.

بلوغ
در طول دوران بلوغ، نوجوانان با شماری از 
تغییرات هورمونی و جسمانی رو‌به‌رو می‌شوند. عدم 
توازن میان سطوح بلوغ آن‌ها و آن‌چه در بدن خود 
احساس میک‌نند، اغلب موجب سردرگمی می‌شود. 
بلوغ با تغییرات وسیعی در رشد همراه است که 
دربرگیرنده‌ی نظام‌های تولیدمثل، افزایش قد و 
وزن و سایر تغییرات جسمانی جدید )مانند موی 
شرمگاهی و تغییر صدا(مي باشد.)پرویت، 2000(. از 
آن‌جایی که هیچ‌گاه دو انسان دارای الگوی رشدی 
کیسان نیستند، مشاوران مدرسه‌ی راهنمایی در 
با چالش  متنوع است،  فرایند رشد  اینک‌ه  درک 
براساس  نتایج  تعیین  درواقع،  هستند.  روبه‌رو 

مشاوران مدرسه‌ی راهنمایی می‌توانند 
با به‌وجود آوردن محیطي پاسخگو در 

مدرسه‌ی راهنمایی نیازهای رشدی 
دانش‌آموزان را برآورده سازند



مشاوره‌ی  برنامه‌های  برای  ملی  استانداردهای 
این  دلیل  به   )1997 داهیر،  و  )کمپبل  مدرسه 
آن  با  دانش‌آموزان  و رشد سریع که  پراکندگی، 
مواجه‌اند، چالش‌برانگیزتر می‌شود. این چالش‌ها 
هم‌چنین بر مداخلات نیز تأثیر می‌گذارند. به‌عنوان 
آگاهی  مستلزم  فردی  مشاوره‌ی  جلسات  مثال، 
و  اخلاقی  شناختی‌ـ  رشد  که  است  امر  این  از 
برای  او  توانایی  بر  چگونه  دانش‌آموز  هیجانی 
برقراری ارتباط تأثیر می‌گذارد. اگرچه ممکن است 
راهبردهای شناختی رفتاری در بررسی فراشناخت 
تنظیم و فکر کردن در مورد تفکر خود(  )مانند 

برای برخی دانش‌آموزان مناسب باشد، ولی حل 
کردن تعارضات برای سایر دانش‌آموزان مستلزم، 

کنترل‌های رفتاری ملموس‌تر است.
به‌طور کلی دختران یک تا دو سال زودتر از 
پسرها به بلوغ می‌رسند، و در برخی از فرهنگ‌ها 
آغاز  زودتر  بلوغ،  آمرکیایی‌ها(  آفریقایی‌ـ  )مانند 
می‌شود )دیویس6 و تامپسون7، 2005(. پژوهش‌ها 
نشان داده‌اند پسرانی که سریع‌تر رشد میک‌نند، 
در زمینه‌های ورزش و بازشناسی اجتماعی ممتاز 
هستند، درحالیک‌ه دختران با رشد سریع‌تر، بیشتر 
مورد توجه همسالان خود قرار می‌گیرند )اکیلس8، 
رشد  چه  هنجار،  از  انحراف  هرگونه   .)1999
سریع‌تر و چه کندتر از سایر همسالان، می‌تواند 
به ناسازگاری روانی اجتماعی منجر شود )ویسنر 
مدرسه‌ی  مشاوران  بنابراین،   .)2002 ایتل،  و 
در  زمان‌بندی  و  فرهنگ  اهمیت  باید  راهنمایی 
رشد را درک کنند. مشاوران مدرسه‌ی راهنمایی 
می‌توانند به‌طور عمیق به بررسی وضعیت روانی 
و اجتماعی دانش‌آموزانی بپردازند که دارای بلوغ 
مربیان  با  مشاوران  هستند.  دیر‌رس  یا  زودرس 
آموزش  برای  را  بستری  می‌توانند  پرورشی 
دانش‌آموزان  به  هم‌چنین  و  کنند  فراهم  روانی 
کمک نمایند تا چگونگی تأثیر بلوغ بر عملکرد 

تلاش  خود  هویت  کشف  برای  نوجوانان 
آن‌ها  می‌دانند،  این  وجود  با  و  می‌کنند 
جزیی از یک گروه اجتماعی هستند )کوب، 
افزایش  با  نوجوانان  دوره  این  در   .)2001
از  و  می‌شوند  مواجه  همسالان  با  رقابت 
این‌که عقب بیافتند یا ناهنجار تلقی شوند، 

دچار هراس می‌گردند

روزانه‌ی آن‌ها، گروه‌های همسال و صمیمیت و 
شکل‌گیری هویت آن‌ها را درک کنند. به اعتقاد 
بدن  تصویر  ارتقای   ،)2002( لویت10  و  آکوس9 
سالم کیی از اهداف مرتبط با برنامه‌های مشاوره‌ی 
عنوان  به  می‌تواند  و  است،  راهنمایی  مدرسه‌ی 
عاملی حمایتی در رشد اولیه‌ی نوجوانی مؤثر باشد. 
هم‌چنین مشاوران مدرسه‌ی راهنمایی باید در مورد 
چگونگی بیان این رشد و تغییرات به‌صورت مثبت 
)مانند توانایی ورزش( و یا منفی )مانند آزار جنسی( 

هشیار باشند.

شکل‌گیری هویت
حال  در  هویت  بلوغ،  دوران  طول  در 
شکل‌گیری، کیی از مهم‌ترین مسائل نوجوانان 
ارکیسون،  اجتماعی  روانی  نظریه‌ی  می‌شود. 
دوران اولیه‌ی نوجوانی را به‌عنوان حرکتی به سوی 
سختک‌وشی و هویت )در مقابل احساس حقارت و 
آشفتگی نقشی( توصیف میک‌ند )کوب11، 2001(. 
مشاوران مدرسه‌ی راهنمایی باید با مدیر و کارکنان 
دانش‌آموزان  توانایی  افزایش  به‌منظور  مدرسه 
برای کشف استعدادها و زمینه‌های پیشرفت در 
برنامه‌های آموزشی مانند موسیقی، هنر، تکنولوژی 
کنند.  گفت‌وگو  شغلی،  رشد  کلاس‌های  و 
همین‌طور، درگیر شدن در فعالیت‌های فوق‌برنامه 
با نتایج مهم رشدی )احساس تعلق و پیوستگی( 
مثبتی  همبستگی  بالاتر(  )نمرات  تحصیلی  و 
تمپلتون، 2002؛  و  اکلیس  )اکوس، 2005؛  دارد 
ماهونی12، کایرنس و فارمر، 2003(، و در به‌وجود 
آوردن توانایی جهت رشد در زمینه‌های مورد علاقه 
بسیار مؤثر است. هم‌چنین سختک‌وشی و هویت 
در تعامل با سایر جنبه‌های محیط مدرسه )مانند 

گروه‌های همسالان( ارتقا میی‌ابند.
تلاش  خود  هویت  کشف  برای  نوجوانان 
میک‌نند و با وجود این می‌دانند، آن‌ها جزیی از 
در   .)2001 )کوب،  هستند  اجتماعی  گروه  یک 
این دوره نوجوانان با افزایش رقابت با همسالان 
مواجه می‌شوند و از اینک‌ه عقب بیافتند یا ناهنجار 
حدی،  تا  می‌گردند.  هراس  دچار  شوند،  تلقی 
احساس صمیمیت  به رشد  همسالان می‌توانند 
یا پیوستگی و توانمندی اجتماعی کمک کنند. 
مشاوران مدرسه‌ی راهنمایی می‌توانند با استفاده 
رشدی  اهمیت  از  مشاور  به‌عنوان  همسالان  از 
آنان برای کمک به شکل‌گیری هویت‌های مثبت 

کمک بگیرند. پژوهش‌ها نشان داده‌اند ، نوجوانانی 
دارای عملکرد بهتر تحصیلی هستند که اهداف 
متمایل به پیشرفت بیش‌تری دارند و بیش‌تر به 
آینده فکر میک‌نند )زیرکل، 2002(. برنامه‌ریزی 
همسالان )مانند واسطه‌گری13 همسالان، آموزش 
همسالان و نمایندگان همسالان در برنامه‌های 
انتقالی( به‌ویژه برای مشاوران مدرسه‌ی راهنمایی 
می‌تواند مؤثر باشد، زیرا هم می‌تواند استفاده‌ی 
مثبت از فشار همسالان را گسترش دهد و هم بر 

هویت تأثیرگذار باشد.
مشاوران مدرسه می‌توانند در زمینه‌ی نقش‌های 
مختلف و هویت‌های در حال رقابت دانش‌آموزان به 
والدین آموزش دهند. هم‌چنین یافتن راه‌هایی برای 
بررسی چگونگی تأثیر این تجربیات و انتخاب‌ها 
در  آن‌ها  سؤال‌های  و  شایستگی‌ها  احساس  بر 
مورد اینک‌ه چه کسی خواهند شد؛ برای مشاوران 

مدرسه‌ی راهنمایی ضروری است.

انتخاب‌های جدید و مهم
نوجوانان  تلاش  از  بخشی  کردن،  انتخاب 
این  و  است  هویت  و  صلاحیت  کسب  برای 
نیرویی زیست‌شناختی یا روانی‌ـ اجتماعی نیست. 
دانش‌آموزان در تمامی سطوح انتخاب میک‌نند، 
اغلب،  راهنمایی  مدرسه‌ی  دانش‌آموزان  ولی 
برای اولین‌بار، انتخاب‌هایی مستقل و خودمختار 
می‌نمایند، که تا حد قابل ملاحظه‌ای مسیرهای 
رشد را می‌توانند شکل دهند. تمایل به انتخاب‌‌های 
مستقل و مسئولیت بیشتر، رشد محسوب می‌شود. 
این زمانی است که نوجوانان تلاش میک‌نند از 
والدین خود متمایز شوند، و باید به انتخاب‌هایی 
که در محیط جدید مدرسه راهنمایی با آن مواجه 
می‌شوند، پاسخ دهند. مشاوران مدرسه‌ی راهنمایی 
به  و  دهند  ارتقا  را  مسأله  مهارت‌های حل  باید 
دانش‌آموزان کمک کنند تا منابع مفیدی را برای 

انتخاب کردن تعیین کنند.

فلسفه‌ی مدرسه‌ی راهنمایی پاسخ‌گو14
براساس ماهیت چالش‌برانگیز دوران اولیه‌ی 
نوجوانی و نیاز به محیطی که از این منحصر‌به‌فرد 
بودن حمایت کند، انجمن ملی مشاوره‌ی مدرسه‌ی 
راهنمایی در سال 1973 تأسیس شد، و فلسفه‌ی 
جدیدی را با شعار »این اعتقاد ماست«15 )1982( 
ارائه کرد. این نسخه در سال )1995( مورد بازبینی 

}

دوره ی پنجم‏/ شماره ی٢‏/ زمستان   88
٦



٧

88
ن  

ستا
 زم

٢‏/
 ی

اره
شم

م‏/ 
نج

ی پ
ره 

دو

قرار گرفت. جدول شماره‌ی یک مهم‌ترین رئوس 
این فلسفه را نشان می‌دهد. این موارد شامل عقاید 
برنامه‌ای که پاسخ‌گوی  فرهنگی و ساختارهای 

نیازهای رشدی نوجوانان است، می‌باشد.
مدرسه‌ی  مشاوره‌ی  ملی  انجمن  اعتقاد  به 
راهنمایی، برای اینک‌ه این مدارس توفیق یابند، 
برای  باشند؛  داشته  موفقی  دانش‌آموزان  باید 
اینک‌ه دانش‌آموزان موفقی داشته باشیم، سازمان، 
برنامه‌های درسی، آموزش و برنامه‌های مدرسه باید 
مبتنی بر آمادگی، نیازها و علایق رشدی نوجوانان 
باشد. اگرچه نوجوانان در دوران اولیه‌ی نوجوانی 
پرتوقع هستند، ولی مشاوران مدرسه‌ی راهنمایی 
می‌توانند با به‌وجود آوردن محيطي پاسخگو در 
مدرسه‌ی راهنمایی نیازهای رشدی دانش‌آموزان 
را برآورده سازند. بیشتر مشاوران مدرسه درمورد 
رشد محیطی  ولی  دیده‌اند،  آموزش  فردی  رشد 
)بروفرن برنر، 1979( یا تعامل و استقلال خود و 
خرده‌نظام‌های متنوع )مانند گروه‌های همسالان، 
کلاس درس، مدرسه و خانواده( به همان اندازه 
برای مشاوران مدارس راهنمایی ضروری است. در 
واقع یکز و کوکارت )1999( برنامه‌هایی را برای 
برای  چند‌نظامی  مداخله‌ی  و  محیطی  ارزیابی 
مشاوران مدرسه به‌وجود آورده‌اند که از مداخله‌ی 
غیرمستقیم برای کنترل محیط به‌منظور کمک به 

دانش‌آموزان استفاده میک‌ند.
کیی از مهم‌ترین پیشنهادهای انجمن ملی 
برای   )2003( راهنمایی16  مدرسه‌ی  مشاوره‌ی 
مشاوران مدرسه، راهنمایی چندجنبه‌ای17 و خدمات 
)شامل  درس  کلاس  راهنمایی  است.  حمایتی 
راهنمایی  حمایتک‌ننده(،  و  مشورتی  برنامه‌های 
و  واسطه‌گری  کوچک،  گروه‌های  و  یک‌بهی‌ک 
آموزش همسالان، مشورت با معلمان و والدین و 
تسهیل برنامه‌های انتقالی برای بخش راهنمایی 
چندجنبه‌ای و خدمات حمایتی ضروری‌اند )انجمن 
»مشاوران  راهنمایی(.  مدرسه‌ی  مشاوره‌ی  ملی 
مدرسه، خدمات حمایتی نظام مدرسه را هماهنگ 
میک‌نند و مؤثرترین نحوه‌ی استفاده از متخصصانی 
و  مددکاران  مدرسه،  روان‌شناسان  هم‌چون 
انجمن  میک‌نند«.  تعیین  را  درمانگران  گفتار 
عملکردهای  هم‌چنین  مدرسه،  مشاوره‌ی  ملی 
می‌شود  متذکر  و  میک‌ند  رد  را  غیر‌مشاوره‌ای18 
که »مشاوران، متخصصانی مهم با مهارت‌های 
مردم‌گرا هستند و نباید مسئولیت‌های مدیریتی یا 

گزارشی به آن‌ها محول شود«.
دانش‌آموزان با انتقال از مدرسه‌ی ابتدایی به 
راهنمایی وارد محیطی جذاب می‌شوند. انجمن 
ملی مشاوره‌ی مدرسه )2003( بر روی برنامه‌های 
انتقال که دربرگیرنده‌ی برنامه‌ریزی‌های شغلی و 
آموزشی جامع می‌باشد، تأیکد میک‌ند؛ برنامه‌هایی 
که برای مرتبط کردن دانش‌آموزان با مدرسه‌ی 
راهنمایی و آماده کردن آن‌ها برای دشواری‌های 
مدرسه‌ی  مشاوران  آمده‌اند.  به‌وجود  دبیرستان 
رهبران  و  مدافعان  به‌عنوان  باید  راهنمایی 
برنامه‌های انتقالی خدمت کنند )آکوس، 2003؛ 
هم  ویژه  نقش  این  گالاسی، 2004(،  و  آکوس 
برای مشاوره‌ی مدرسه‌ی راهنمایی منحصر‌به‌فرد 
است و هم در به‌وجود آوردن محیطی جذاب در 

مدرسه‌ی راهنمایی، حیاتی است.

مشاوران این مدارس باید با همکاران مشاور 
در مدارس ابتدایی، جهت فراهم نمودن زمینه‌ی 
مناسب برای انتقال دانش‌آموزان به این دوره، در 
آماده نمودن آن‌ها و والدینشان همکاری و مشارکت 
نمایند و به‌منظور کمک به مرتبط کردن و درگیر 
نمودن دانش‌آموزان، برنامه‌های جهت‌دهی ترتیب 
دهند. نگرانی‌های سازمانی، تحصیلی و اجتماعی 
2002؛  )آکوس،  پژوهشگران  به‌وسیله‌ی  که 
درباره‌ی   )1998 شوماخر19،  گالاسی؛  و  آکوس 
است  عنوان شده  راهنمایی  به مدرسه‌ی  انتقال 
با استانداردهای ملی هماهنگ هستند )کمپبل20 
به  واگنر23  و  لوتز22  ویگفیلد21،  داهیر، 1997(.  و 
بررسی نقش مشاور مدرسه‌ی راهنمایی در افزایش 
انگیزش دانش‌آموزان و ارتقای روابط بزرگ‌سالی 

مثبت در انتقال به مدرسه‌ی راهنمایی پرداخته‌اند.

که  نوجوانی  به  کودکی  دوره‌ی  از  انتقال 
پیچیده  تعاملی  است،  سن  بر  مبتنی 
میان تغییرات درونی )مانند خودکاوی و 
گسترش عقلانی( و تعامل با محیطی جدید 
و در حال تغییر )مانند ابتدایی به راهنمایی 

و به دبیرستان، تعامل همسالان( است

}

}

درک  در  راهنمایی  مدرسه‌ی  مشاوران 
این‌که فرایند رشد متنوع است، با چالش 

روبه‌رو هستند
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و  مشورتی  برنامه‌های  این،  بر  افزون 
بزرگ‌سالی  روابط  ارتقای  منظور  به  گروه‌بندی 
مثبت و محیطی حمایتی در مدرسه‌ی راهنمایی 
بهک‌ار می‌روند. برنامه‌های مشورتی به‌دنبال بهبود 
ارتباط معلم ـ دانش‌آموز، ارتقای رشد اجتماعی و 

جدول شماره‌ی 1. دیدگاه انجمن ملی مشاوره‌ی مدرسه‌ی راهنمایی برای مدرسه‌ی راهنمایی موفق

انجمن ملی مشاوره‌ی مدرسه‌ به این موارد معتقد است:
ویژگی‌های مدارس موفق برای نوجوانان عبارت‌اند از:

 مربیانی که برای کار کردن با این گروه سنی ارزش قائل هستند و آمادگی انجام آن را دارند.
 رهبری شجاعانه و مشارکتی.

 دیدگاهی مشترک که به تصمیمات جهت می‌دهد.
 محیطی جذاب، حمایتی و امن.

 انتظارات بالا برای هریک از اعضای اجتماعی در حال یادگیری.
 دانش‌آموزان و معلمان درگیر در یادگیری فعال.

 بزرگ‌سالی که از هریک از دانش‌آموزان دفاع کند.
بر این اساس مدارس موفق باید بتوانند این زمینه‌ها را فراهم نمایند:

 برنامه‌ای درسی که مرتبط، چالش‌برانگیز، منسجم و اکتشافی باشد.
 رویکردهای یادگیری و آموزش متنوع که به تنوع آن‌ها پاسخ می‌دهد.

 برنامه‌های ارزیابی و ارزشیابی که یادگیری کیفی را ارتقا می‌دهد.

هیجانی و به‌وجود آوردن احساس تعلق و توجه 
است )گالاسی، گولج و کوکس، 1998(. مرداک24 
و میلر25 )2003( دریافتند که روابط بهتر معلم‌ـ 
دانش‌آموز، موجب افزایش انگیزه در دانش‌آموزان 
کلاس سوم راهنمایی می‌شود. آن‌ها حتی معتقد 
بودند که رابطه‌ی مثبت، میان یک دانش‌آموز و 
معلم می‌تواند به جبران فقدان حمایت آموزشی از 
دانش‌آموزان و خانواده کمک کند )اگرچه دریافت 
حمایت از همه مطلوب‌تر است(. در عمل، به دلیل 
تنوع برنامه‌های مشورتی جمع‌بندی‌های کلی در 
مورد این تأثیرات محدود می‌باشد؛ با وجود این، به 
نظر می‌رسد در مورد اهمیت بوجود آوردن روابط 

بزرگ‌سال‌ـ دانش‌آموز هم‌رأی هستند.
که  معتقدند   )1998( همکاران  و  گالاسی 
به‌عنوان  راهنمایی می‌توانند  مدرسه‌ی  مشاوران 
رهبر  یا  ناظر  مربی،  مشورت‌دهنده،  راهنما، 
برنامه‌های مشورتی به فعالیت بپردازند. هرک‌دام 
از این نقش‌ها دارای مزایا و معایبی است، ولی 
مشاوران مدرسه‌ی راهنمایی باید آشکارا به حمایت 
هم‌چنین  آن‌ها  بپردازند.  مشورتی  برنامه‌های  از 
می‌توانند با کمک کردن به مشورت‌دهندگان در 
درک ماهیت رشد دانش‌آموزان و به وجود آوردن 
یک برنامه‌ی درسی یا فعالیت‌های مناسب از نظر 
رشدی در آغاز کردن و تداوم برنامه‌های مشورتی، 
نمونه‌های  کنند.  کمک  راهنمایی  مدرسه‌ی  به 

با  از: بحث کردن  فعالیت‌های مشورتی عبارتند 
دانش‌آموزان در رابطه با مشکلات، ارائه‌ی اطلاعات 
و  نفس  به  اعتماد  راهنمایی، گسترش  و  شغلی 
رهبری دانش‌آموزان و بحث کردن در مورد مسائل 
درسی )مک ایور26، 1990، ص 459(. به اعتقاد 
 )2000( دیویس  و  جکسون 
مشاوره‌ی  معنای  به  مشورت 
ولی  نیست،  فشرده  فردی 
مؤثر  ابزاری  به‌عنوان  می‌تواند 
برای ارائه برنامه‌های راهنمایی 
و احتمالًا منبعی ارجاعی برای 
راهنمایی  مدرسه‌ی  مشاوران 

بهک‌ار رود.
همانند  نیز،  گروه‌بندی 
فراهم  به  می‌تواند  مشورت، 
بیشتر  فرصت‌های  آوردن 
روابط  آوردن  به‌وجود  برای 
و  دانش‌آموزان  میان  معنادار 
معلمان کمک کند. گروه‌های 
تدریس در مدارس راهنمایی معمولًا شامل دو یا 
چهار معلم است که تمام مسائل اصلی را به گروه 
قرار  با  می‌دهند.  درس  دانش‌آموزان  از  کوچکی 
دادن معلمان و دانش‌آموزان در گروه‌ها، مدارس 
راهنمایی می‌توانند اجتماعات یادگیری کوچکتری 
بوجود آورند که با نتایج بهتر )مانند موفقیت بیشتر 
)فاربر27،  است  مرتبط  تعلق(  احساس  افزایش  و 
1988(. جکسون و دیویس )2000( معتقدند که 
برای  روان‌شناختی  خانه‌ای  می‌توانند،  گروه‌ها 
وابستگی گروه  به  فراهم کنند که  دانش‌آموزان 
همسالان کمک میک‌ند و ساختاری برای تدریس 

مؤثر به معلمان ارائه می‌دهد.
مفاهیم منحصر‌به‌فرد دیگری نیز در فلسفه‌ی 
که  دارد  وجود  راهنمایی  مدرسه‌ی  مشاوره‌ی 
راهنمایی  مدرسه‌ی  مشاوران  به‌وسیله‌ی  باید 
قرار  استفاده  مورد  نوجوانان  رشد  ارتقای  برای 
گیرد. یادگیری فعال و برنامه‌ی درسی اکتشافی، 
همان‌طور که پیشتر اشاره شد، روش‌هایی آرمانی 
برای کمک به دانش‌آموزان در گسترش احساس 
شایستگی و رشد هویت هستند. هر دوی آن‌ها 
این فرصت را برای دانش‌آموزان فراهم می‌نمایند 
که انتخاب کنند، یادگیری متقابل را تجربه نمایند 
و ارزش شغلی بالقوه داشته باشند )انجمن ملی 
مدرسه‌ی  مشاوران   .)2003 مدرسه،  مشاوره‌ی 

راهنمایی می‌توانند رشد شغلی را به‌عنوان بخشی 
از برنامه‌ی درسی اکتشافی رهبری کرده یا به‌طور 
مشارکتی تدریس کنند. حتی درگیری والدین، در 
حالی که در تمام سطوح مدرسه مطلوب است، 
در  می‌باشد.  ضروری‌تر  راهنمایی  مدرسه‌ی  در 
مجموع، مشاوران مدرسه‌ی راهنمایی می‌توانند از 
مفاهیم اصلاح مدرسه‌ی راهنمایی حمایت کنند 
)مانند، گروه‌ها، مشورت‌دهی و یادگیری فعال( که 
از نظر رشدی، پاسخگو هستند و یک برنامه‌ی 
مشاوره‌ی مدرسه‌ی جامع را تکمیل میک‌نند. این 
امر، نشان می‌دهد که کاربست مشاوره‌ی مدرسه‌ی 
راهنمایی، نیازمند اصلاح آموزشی وسیع‌تري است 
و مشاوره‌ی مدرسه را به‌عنوان بخشی جدا نشدنی 
از برنامه‌ی آموزشی مطرح میک‌ند )انجمن ملی 

مشاوره‌ی مدرسه، 2003(.

کاربس�ت پاس�خگو؛ مدل ملی انجمن 
ملی مشاوره‌ی مدرسه برای مدرسه‌ی 

راهنمایی
مفاهیم زیادی در رابطه با رشد دوران اولیه‌ی 
نوجوانی و فلسفه‌ی مشاوره‌ی مدرسه‌ی راهنمایی 
مطرح شد، ولی در گسترش و اجرای برنامه‌های 
جامع مشاوره‌ی مدرسه، در آن‌ها باید به این موارد 

نیز توجه کرد.

مبنا
اجزای اصلی یک مبنا در مدل ملی انجمن 
از:  عبارتند   )2003( آمرکیا  مدرسه‌ی  مشاوره‌ی 
عقاید و فلسفه، بیان یک وظیفه و استانداردهای ملی 
انجمن مشاوره‌ی مدرسه‌ی آمرکیا )کمپبل و داهیر، 
1997(. اصول و عقایدی که برنامه‌ی مشاوره‌ی 
بر  مبتنی  را هدایت میک‌ند  راهنمایی  مدرسه‌ی 
فلسفه‌ی  هم  است.  مدرسه  و  منطقه  موقعیت 
مشاوره‌ی مدرسه‌ی راهنمایی )جدول شماره ي1( 
و هم توصیه‌های انجمن مشاوره‌ی مدرسه، اصول 
مبنایی مشترکی برای برنامه‌ی مشاوره‌ی مدرسه‌ی 
راهنمایی ارائه میک‌نند. سپس، این اصول باید با 
نوجوانی  اولیه‌ی  دوران  رشد  فلسفه‌ی  و  عقاید 
)مانند، ناهمگنی28 رشد، ارتباط شایستگی و هویت 
دانش‌آموزان(  نیازهای خودمختاری  از  و حمایت 

تریکب شوند.
با پیروی از این عقاید و اصول راهنما، ارائه‌ی 
مدلی که مقصود و اهداف برنامه را توصیف میک‌ند، 



مشاوران  تلاش‌های  مطمئناً،  است.  ضروری 
پذیرش  مورد  کامل  به‌طور  راهنمایی  مدرسه‌ی 
هستند و زمانی دارای ارزش بیشتری است که با 
تمرکز بر روی موفقیت تحصیلی هماهنگ باشند. 
از آن‌جایی که دانش‌آموزان مدارس راهنمایی در 
معرض کاهش موفقیت‌های تحصیلی هستند، این 
امر دارای اهمیت بیشتری است )یک29، 2003(. 
مستقیم  به‌طور  راهنمایی  مدرسه‌ی  مشاوران 
برنامه‌های تحصیلی را دریافت نمیک‌نند، ولی باید 
به نتایجی که با یادگیری دوران اولیه‌ی نوجوانی 
مثال،  به‌عنوان  باشند.  داشته  توجه  مرتبط است 
انگیزش تحصیلی و یادگیری خودگردان30 )لاپان، 
و  است  بسیار ضروری  ترنر، 2002(  و  کارداش 
می‌توانند بوسیله‌ی مشاوران مدرسه‌ی راهنمایی 

تحت‌تأثیر قرار گیرند.

نظام توزیع31
مبنایی که براساس ارتقای رشد مطلوب بنا 
شده است، ساختار منحصر‌به‌فردی را به فعالیت‌ها 
مدرسه‌ی  مشاوره‌ی  ساز‌وک‌ار  روش‌های  و 
ملی  الگوی  اگرچه  میک‌ند.  تحمیل  راهنمایی 
انجمن مشاوره‌ی مدرسه‌ی آمرکیا )2003( یک 
توزیع زمانی را برای مشاوران مدرسه‌ی راهنمایی 
پیشنهاد می‌نماید که براساس آن 25 تا 30 درصد 
برای برنامه‌های راهنمایی، 15 تا 25 درصد برای 
برنامه‌های فردی دانش‌آموزان، 30 تا 40 درصد 
برای خدمات پاسخگویی و 10 تا 15 درصد برای 
حمایت از نظام اختصاص میی‌ابد، این‌ها می‌توانند 
برای متناسب بودن با رشد دوران اولیه‌ی نوجوانی 
و آموزش مدرسه‌ی راهنمایی تغییر یابند. به‌عنوان 
به  راهنمایی  مدرسه‌ی  مشاوران  اگرچه  مثال، 
توسعه‌ی یک برنامه‌ی راهنمایی کمک میک‌نند، 
ولی این امر به‌وسیله‌ی سایر کارکنان مدرسه نیز 
از طریق برنامه‌های مشورتی قابل دستیابی است. 
هم‌چنین می‌توان برنامه‌های راهنمایی را به جای 
مشاوران  کرد.  اجرا  گروه‌ها  برای  درس  کلاس 
مدرسه‌ی راهنمایی هم‌چنین می‌توانند برنامه‌های 
راهنمایی را در یک کلاس اکتشافی در مورد رشد 

شغلی ارائه کنند.

س�ایر مسائل در مش�اوره‌ی مدرسه‌ی 
راهنمایی

ممکن است مبنا و نظام توزیع در مدرسه‌ی 

راهنمایی منحصر‌به‌فرد باشد، الگوی ملی انجمن 
مشاوره‌ی مدرسه‌ی آمرکیا )2003( شامل اجزایی 
است )مانند نظام‌های مدیریتی و مسئولیت( که 
الزاماً منحصربه‌فرد نیستند یا فاقد شواهد کافی 
برای ارائه‌ی پیشنهادهای قوی هستند. به‌عنوان 
مشاوره‌ی  انجمن  ملی  الگوی  از  بخشی  مثال، 
مدرسه‌ی آمرکیا مربوط به گمارش مشاور است. 
به‌عنوان  راهنمایی  مدارس  در  معمولًا  مشاوران 
یک گروه کار میک‌نند )معمولًا دو یا سه مشاور(. 
نظام  کدام  اینک‌ه  مورد  در  پژوهشی  متأسفانه 

گمارش مؤثرتر است، وجود ندارد.
مدرسه‌ی  مشاوره‌ی  انجمن  همین‌طور، 
آمرکیا )2003( توصیه میک‌ند که هشتاد درصد 
از وقت مشاور به ارتباط مستقیم با دانش‌آموزان 
به‌منظور تأمین نیازهای آن‌ها و بازداشتن مشاوران 
از فعالیت‌های غیر‌مشاوره‌ای اختصاص یابد. با توجه 
به رشد دوران اولیه‌ی نوجوانی، به نظر می‌رسد 
که برنامه‌های همسالان در مدرسه‌ی راهنمایی 
ضرورت بیشتری میی‌ابد، و موجب افزایش خدمات 
غیرمستقیم از طریق همکاری با برنامه‌های مرتبط 
مشاوره  انجمن  درواقع،  می‌شود.  همسالان  با 
حمایتی  گروه‌های  و  همسالان  واسطه‌گری  از 
آوردن  بوجود  برای  ابزاری  عنوان  به  همسالان 
محیطی سالم و امن در مدرسه حمایت میک‌ند 

)جکسون و دیویس، 2000(.
راهنمایی،  در مجموع، مشاوره‌ی مدرسه‌ی 
مستلزم طراحی و اجرای منحصر‌به‌فرد برنامه‌ی 
جامع مشاوره‌ی مدرسه است. هم‌چنین لازمه‌ی 
مشاوره‌ی مدرسه، پژوهش‌های پیوسته‌ای است 
نظام‌های  مطلوب،  یا  مؤثر  توزیع  نظام‌های  که 
مدیریتی و کاربست را برای دوران اولیه‌ی نوجوانی 

تعیین میک‌ند.

سخن پایانی
ساده‌انگارانه خواهد بود اگر فرض کنیم که 
از نظر رشدی، پاسخگو  تمام مدارس راهنمایی 
هستند و فلسفه‌ی مدرسه‌ی راهنمایی را به‌طور 
کامل اجرا کرده‌اند. اگرچه برخی پژوهش‌ها )فلنر 
و همکاران، 1997( نشان داده‌اند که دانش‌آموزان 
مدرسه‌ی  برنامه‌های  که  راهنمایی  مدارس 
راهنمایی را اجرا کرده‌اند نتایج بهتری گرفته‌اند، 
 )2003 آنافرا،  و  رونی  )بران،  پژوهش‌ها  سایر 
نتایج بهتر را به عوامل سازمانی مختلف نسبت 

داده‌اند. مشاوران مدرسه‌ای که به نوجوانان خدمت 
میک‌نند این فرصت را در اختیار دارند که نظام‌های 
مختلف را در مدرسه اجرا کنند )مانند گروه‌های 
تدریس( و مسئولیت به‌وجود آوردن کاربست‌های 
مناسب برای ارتقای رشد و موفقیت مطلوب در 

دانش‌آموزان را برعهده بگیرند.
در حالی که دوران اولیه‌ی نوجوانی چالش‌های 
هم‌چنین  می‌نهد،  فرا‌روی  را  بی‌شماری  رشدی 
خانواده‌ها و متخصصان مدرسه را که با آن‌ها کار 
میک‌نند نیز به چالش میک‌شد. مشاوران مدرسه‌ی 
راهنمایی این فرصت منحصر‌به‌فرد را در اختیار 
دارند تا برنامه‌های جامع مشاوره‌ای را با تمرکز بر 
رشد دوران اولیه‌ی نوجوانی، در محیطی پاسخگو 

اجرا کنند.

پی‌نوشت
1. Patrick Akos
2. puberty
3. identity
4. American School Counseling Association 
(ASCA)
5. Pruitt
6. Davis
7. Tompson
8. Ikles
9. Akos
10. Levitt
11. Cob
12. Mahoney
13. Mediation
14. responsive
15. this we believe
16. National Middle School Association 
(NMSA)
17. multifaceted
18. non-counseling
19. Schumakher
20. Campbel
21. Wigfield
22. Lutz
23. Wagner
24. Merdock
25. Miller
26. Mac Iver
27. Farber
28. heterogeneity
29. Yecke
30. self regulated
31. delivery

منبع
Akos, P. (2005). The Unique Nature of 
Middle School Counseling. Professional 
School Counseling. 9, 95-1 03.

٩

88
ن  

ستا
 زم

٢‏/
 ی

اره
شم

م‏/ 
نج

ی پ
ره 

دو



١٠
دوره ی پنجم‏/ شماره ی٢‏/ زمستان 88

خودآگاهان سالم‌ترند
سلامت روان به روش گشتالت

مقدمه
سلامت روان، مقوله‌ی بسیار مهمی است و برای تعریف آن دیدگاه‌های گوناگون وجود دارد. بنا به تعریف سازمان بهداشت جهانی، سلامت 
فکر و روان عبارت است از: »قابلیت ارتباط موزون و هماهنگ با دیگران، تغییر و اصلاح محیط فردی و اجتماعی، حل منطقی، عادلانه و مناسب 

تضادها و تمایلات شخصی )میلانی‌فر، 1374(«.
کیی از روش‌های مهم ارتقای سلامت روان، استفاده از فنون و روش‌های »گشتالت درمانی1« است که بیش‌تر حاصل کار »فردرکی پرلز« 
می‌باشد. »عبارت گشتالت« اشاره به مفهوم کی سازمان کامل و پویا دارد که با کل وجود فرد، سروکار دارد، فردی که به او بیش از حاصل 
رفتارهایش نگریسته می‌شود. برای ادراک کی فرد نمی‌توان ابتدا بازوها، بعد گوش‌ها، سپس صورت و دیگر اجزای او را جزء‌به‌جزء نگاه کرد و 
در عین حال او را به‌صورت کی فرد، تصور نمود. بلکه باید به کل چهره‌اش نگاه کرد. دانش‌آموز برای مطالعه‌ی جبر باید فرمول‌های آن را بفهمد، 
ولی زمانی قادر به حل مسئله خواهد بود که همه‌ی این فرمول‌ها را با هم بیاورد و از هر فرمول، با توجه به معلومات مسئله استفاده کند. سلامتی، 
موازنه‌ای است مناسب و هماهنگ از تمام آن چیزهایی که ما هستیم. ما کی کبد و کی قلب نداریم؛ ما، کبد، قلب و... با هم هستیم. ما حتی جمعی 

از قسمت‌ها نیستیم، بلکه کی کل هماهنگ هستیم. پس مسئله از نوع بودن است نه داشتن )پرلز، ترجمه اسد بیگی، 1376(.
آسیب در گشتالت درمانی، به‌طور خیلی خلاصه عبارت است از: تأیکد بیش ‌از حد بر حمایت اجتماعی و وابستگی به دیگران، عدم 
مسئولیت‌پذیری، خود واقعی نبودن و ایفای نقش با خود و دیگران؛ و درمان آن عبارت است از: افزایش خود مختاری، تعامل سازنده با دیگران، 
تحقق بخشیدن به خود و از همه مهم‌تر، به حداکثر رساندن آگاهی به خود )رحیمیان، 1377 و شیلینگ، ترجمه آرین 1382(. در این مقاله چند 
مورد از فنون مهم گشتالت درمانی را به‌طور کاربردی، مختصر و ساده، توضیح می‌دهیم. این مطالب می‌تواند برای مشاوران، مربیان کلاس‌های 

مهارت‌های زندگی، آموزش خانواده و زندگی شخصی مفید واقع شود:

رامین لطافتی بریس ،کارشناس ارشد مشاوره خانواده
لیلا حیدرنیا، کارشناس روان‌شناسی

كليد واژه ها: سلامت روان ، درمان ، بن بست ، برون فكني ،       
             حمايت شخصي ، آسیب ، درون فكني
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فنون گشتالت درماني
1. در پی حمایت شخصی باشیم نه حمایت 
محیطی: به نظر »پرلز« ٢، بالندگی انتقال از حمایت 
محیطی به حمایت شخصی و پذیرفتن مسئولیت 
از  را  زندگی خویش است. جنین تمام حمایتش 
نوزاد  و...(.  گرما  غذا،  )اکسیژن،  مادرش می‌گیرد 
تا متولد می‌شود، لازم است نفس بکشد، در این 
لحظه، ما اولین نشانه‌ی مرضی را پیدا می کنیم که 
نقشی بسیار قاطع در گشتالت درمانی بازی میک‌ند. 
این حالت »بن بست«3 نام دارد. بن‌بست، نقطه‌ی 
تعیین کننده‌ی درمان است؛ همان جایی که تغییر 
شروع می‌شود. همان‌طور که کودک در شکم مادر 
کاملاً‌ به مادر وابسته است وقتی متولد می‌شود، 
نفس  )خودش  میی‌ابد  کاهش  وابستگی‌اش 
میک‌شد، رفته رفته یاد می‌گیرد که راه برود و منابع 
درونی‌اش را به حرکت در آورد(. ما نیز در زندگی 
خود باید هم‌زمان با افزایش سن، استقلال عمل 
خود را افزایش دهیم و کودکانمان را نیز رفته‌رفته 
تا آن‌جا که خودشان  بیاوریم  بار  متکی به خود، 
بتوانند تصمیم بگیرند. )البته این به منزله‌ی کمک 
نخواستن از دیگران نیست، بلکه شخص، باید از 
دیگران کمک بخواهد و به نظرات مختلف دیگران 
گوش فرا دهد؛ البته تصمیم‌گیری نهایی با خود 
اوست نه با دیگران(. نکته‌ی مهم این است که 
وقتی کودک به مرحله‌ی بالندگی می‌رسد، باید او 
را ناکام گذاشت، این مسئله باعث پرورش اوشده و 
به وی کمک میک‌ند تا امکانات و استعدادهای خود 
را کشف نماید، سازگاری با محیط را بیاموزد و از 
حمایت محیطی به حمایت شخصی نائل گردد و 
مستقل شود. )مثلًا، سئوالات او را به راحتی جواب 
ندهیم، نظر خودش را در مورد سؤالی که می‌پرسد، 
اختیارش  در  خواست  که  را  هرچیزی  و  بپرسیم 
برای مقاصد  نگذاریم( در گشتالت‌درمانی، سؤال 

کشف  از  امتناع شخص  برای  جمله،  از  فراوانی 
واقعیت، حفظ حالت کودکانه و حمایت محیطی 
بهک‌ار می‌رود و باعث کاهش حس مسئولیت‌پذیری 

فرد می‌شود )شفیع‌آبادی، 1375(.
2. خود واقعیمان باشیم و نقش بازی نکنیم: 
به  نباید  دیگران  دادن  قرار  تأثیر  تحت  برای 
جمع‌آوری مطالب و لغات قلمبه و سلمبه بپردازیم 
و آن‌را با آب و تاب بیان کنیم. بلکه باید با زبان 
می‌فهمد  مقابل  طرف  که  زبانی  با  و  خودمان 
صحبت کنیم. باید زبان حرکاتمان با زبان گفتارمان 
هماهنگ باشد؛ وقتی مهمان به خانه‌ی ما می‌آید، 
که  خوشحالم  »بسیار  می‌گوید:  گفتارمان  زبان 
تشریف آوردید.« اما چهرهی‌مان می‌گیرد و زبان 
زبان  متأسفم«،  آمدنت  »از  می‌گوید:  حرکاتمان 
شده‌ام«  خسته  دستت  »از  می‌گوید  گفتارمان 
ولی زبان حرکاتمان می‌خندد. وقتی به مهمانی 
از  اینک‌ه  با  غذا  از صرف  بعد  می‌شویم  دعوت 
»خیلی  می‌گوییم:  نیامده  خوشمان  غذا  یکفیت 
خوشمزه بود«. این مسئله با میل درونی و ابراز 
بیرونی، مغایرت دارد. بهتر است بگوییم: »دست 
شما درد نکند خیلی زحمت کشیدید«. وقتی به 
نمره‌ی کم فرزندمان نگاه میک‌نیم، به‌خاطر این 
نمره‌ی ضعیف از درون ناراحت هستیم، نباید ظاهر 
خود را آرام نشان ‌دهیم زیرا قیافه‌ی ما دروغ‌مان را 
فاش می‌سازد. اگرچه براحتی می‌توانیم با زبانمان، 
دروغ بگوییم ولی این کار از طریق حرکات بدنمان 
به دشواری صورت می‌گیرد. خود واقعی‌مان باشیم، 
ناراحتی‌ها و شادی‌هایمان رابا واژه‌ی مناسب یا 
نرساند  آسیب  مقابلمان  طرف  به  که  به‌صورتی 
ابراز نماییم )شوستروم، ترجمه قاضی، 1369(. نباید 
برای بهتر جلوه دادن خودمان و یا تأثیر گذاشتن 
روی دیگران، نقش آدم‌های مهم و یا ناتوان را 

بازی کنیم، بلکه خود واقعیمان باشیم.

فرد  نقش  در  وقتی  نباشيم:  گریان  من   .3
گریان وارد عمل می‌شویم، 15 دقیقه اول را به 
ذکر فضاحت اوضاع جاری و کسب‌وکار می‌گذرانیم 
و در این مورد اغراق میک‌نیم. گریان بودن، نه تنها 
در  اختلال  باعث  بلکه  نمیک‌ند،  را حل  مشکل 
ارتباط با دیگران و خود نیز می‌گردد )همان منبع(. 
همه‌ی واقعیت‌ها را بیان کنیم، با خود، طبیعت و 

دیگران منصفانه برخورد کنیم و کل را ببینیم.
شخص  اگر  کلی‌گو:  نه  باشیم،  دقیق   .4
پیروزی  برای  باشد،  مجلس  نماینده  می‌خواهد، 
انتخابات از واژه‌های کلی که تعریف دقیقی  در 
ندارد استفاده میک‌ند. یا از اجرای برنامه‌ای سخن 
می‌گوید که توانایی انجام آن را ندارد )همان منبع(. 
اگر مادر باشد، به فرزندش می‌گوید: »مودب باش، 
دختر خوبی باش، برای من ارزش قائل شو«. در 
دقیق‌گویی، انتظارات کاملاً‌ واضح و آشکار است 

سلامت فکر و روان عبارت است از: »قابلیت 
دیگران،  با  هماهنگ  و  موزون  ارتباط 
تغییر و اصلاح محیط فردی و اجتماعی، 
حل منطقی، عادلانه و مناسب تضادها و 

تمایلات شخصی«

به  نمی‌گردد.  مقابل  طرف  سردرگمی  باعث  و 
بزرگ‌ترها سلام کن. هنگام شستن ظرف‌ها به 
مامان کمک کن، برای روز تولدم کادو بخر، وقتی 
مریض می‌شوم حالم را بپرس و...، از جمله بیانات 

جزئی و دقیق هستند.
یاد  را  تماس  ایجاد  مطلوب  روش‌های   .5
گوش  چشمی(،  )تماس  کردن  نگاه  بگیریم: 
دادن، لمس کردن، حرکت نمودن، لبخند زدن و 
مزه کردن، روش‌هایی مناسب برای ایجاد تماس 
هستند. باید یاد بگیریم در موقعیت‌های مناسب، از 
این کارکردها بیش‌تر استفاده کنیم. گویا هیچک‌س 

}
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گوشی برای شنیدن ندارد همه فقط دارای زبان 
هستند و دوست دارند حرف بزنند، انتقاد کنند و 
دیگران به حرف‌هایشان گوش دهند، اما چه کسی 
گوش می‌دهد؟ امروزه گوش کردن کار سختی 
است. در این‌حالت »پرلز« می‌گوید: »ذهن را کنار 
در  )به‌جای سیر  بپردازید«  به حواس  و  بگذارید 
تخیلات آینده و زندگی در گذشته(، با حواس‌تان 
زندگی کنید )شارف4، 2000(. کسی را که واقعاًَ 
دوستش دارید، ببوسید. هنگامی که واقعاً ناراحت 
هستید، گریه کنید. علاقه‌مندی یا تأسف خود را 
ابراز کنید. حرف‌های دیگران را قطع نکنید و از 
ته دل و تا آخر به آن‌ها گوش دهید. به بلورهای 

زیبای برف نظاره کنید و در آن غلط بزنید.
ویژگی  این  پرلز،  نکنیم:  فکنی5  درونی   .6
شخصی را با فرایند زیستی »هضم و جذب غذا« 

تشیکل می‌دهد؛ بدین‌ترتیب، شخصیت فرد رشد 
و نمو پیدا میک‌ند. اما اگر او این مفاهیم، واقعیت‌ها، 
معیارها و... را بدون اینک‌ه هضم کند، کیباره ببلعد، 
در آن صورت این مفاهیم، واقعیت‌ها و معیارها 
شکل  فرد  درون  در  بیگانه  عضوی  به‌صورت 
می‌گیرد و در شخصیت فرد، نهادینه نمی‌شود. به 
نظر پرلز اگر همه‌ی مفاهیم، عقاید و نظریات از آن 
خود شخص نباشد، و بیش از اندازه و به‌طور کامل 
بلعیده گردد، در این‌صورت فرد نمی‌تواند شخصیت 
کیپارچه٥و يكتا خود را پیدا کند )پروچاسکا، 1999(. 
مانند کودکان که نظرات پدر و مادرشان را بدون 
چون و چرا می‌پذیرند و آن را حقیقت تلقی میک‌نند. 
اگر این اندوخته‌های ذهنی در بزرگسالی از صافی 
دلیل و برهان عبور نکند، باعث دردسر و ناراحتی 
می‌گردد. روش تفکر انتقادی و شیوه‌ی  پذیرش یا 
رد درست و صحیح کردن را از بدو تولد می‌توان در 

شخصیت کودکان نهادینه نمود.
7. فرافکنی6 نکنیم: »من، تو هستم، من دارای 
نیازهایی هستم؛ اما تو را به‌خاطر داشتن همان 
نیازها محکوم میک‌نم.« فرافکنی به معنای، جدا 
کردن برخی از جنبه‌های منفی خودمان از طریق 
نسبت دادن آن‌ها به دیگران است. شخصی که از 
این روش دفاعی استفاده میک‌ند به‌طور افراطی 
به اختلال »پارانویا« )شک کردن افراطی( مبتلا 
می‌شود. مردی که از رفتار شهوانی یک زن ایراد 
می‌گیرد، شاید واقعیت آن باشد که نتوانسته است 
احساسات شهوانی خودش را بپذیرد، در صورتیک‌ه 
یک انسان سالم )مبتلا به پارانویا نباشد( از مشکل 
خود آگاهی دارد. ضرب‌المثل »کافر همه را به یکش 
)کوری7،  است  مبین همین شکل  پندارد«  خود 
2005(. دانش‌آموزی که در امتحان فیزیک نمره 
قبولی نمی‌گیرد، آن را به سخت بودن سؤالات و 

به بدجنس بودن معلم نسبت می‌دهد. این مشکل 
زمانی بروز پیدا میک‌ند که فرد بین خود و دیگران 
مرزی نمی‌بیند. یا به بیانی بهتر، او یا با دیگران 
به‌طور افراطی بسیار صمیمی می‌شود )قاطی( یا از 
آن‌ها کناره‌گیری )اجتناب( میک‌ند. در این شرایط 
شخص نه قادر است به تعامل با دیگران بپردازد و 
نه می‌تواند از آن‌ها کناره‌گیری کند. بین همه‌ی 
از  اینک‌ه  برای  دارد. هرکس  افراد، مرزی وجود 
طرف دیگران پذیرفته شود. از احساسات واقعی 
خود صرف‌نظر میک‌ند. لذا تشخیص احساسات و 
افکار واقعی این دسته از افراد حتی برای خودشان 
نیز دشوار است و این احتمال وجود دارد که در مقابل 
دیگران همواره دارای یک نقش ثابت باشند. مانند 
پدری که وقتی دخترش ازدواج میک‌ند و تشیکل 
زندگی جدیدی می‌دهد، هنوز همان رفتاری را دارد 
که دخترش در خانه بوده است. یا دختر، بعد از 
ازدواج نیز هنوز نمی‌تواند مستقل تصمیم بگیرد و 
یا به شکل مؤدبانه و قاطعانه بگوید »نه«. خلاصه، 
اگر از دیدن خصوصیات یا ویژگی‌هایی در دیگران 
خیلی ناراحتیم خودکاوی کنیم، احتمالًاَ خود ما نیز 

دارای آن باشیم ولی هرگز آن را نپذیرفته‌ایم.
8. خشم مربوط به خارج از خود را به خود 
معطوف نکنیم: فرد آن‌چه را که دوست دارد درباره 
دیگران انجام دهد، بر سر خود می‌آورد یا با خود 
انجام می‌دهد. لذا خود را جانشین محیط میک‌ند و 
هدف قرار می‌دهد. او نمی‌تواند احساسات خود را 
درباره‌ی دیگران به راحتی نشان دهد. زیرا قادر به 
سرزنش آن‌ها نیست، در نتیجه خود را سرزنش 
میک‌ند. چون نمی‌تواند به آن‌ها پرخاشگری کند، به 
خود حمله می‌نماید. احتمال دارد، در وضعیت‌های 
وخیم‌تر، به خودکشی روی آورد. لذا لازم است به 
شیوه‌ای مسالمت‌آمیز، مودبانه و قاطعانه، از حق و 

آسیب در گشتالت درمانی، به‌طور خیلی 
خلاصه عبارت است از: تأکید بیش ‌از حد 
بر حمایت اجتماعی و وابستگی به دیگران، 
عدم مسئولیت‌پذیری، خود واقعی نبودن و 

ایفای نقش با خود و دیگران

که لازمه‌ی رشد و نمو بدن است، مقایسه میک‌ند. 
به عقیده‌ی او اگر کودک غذا را از محیط بگیرد 
و بدون اینک‌ه هضم کند کیباره ببلعد، این غذا 
جذب بدن او نمی‌شود و سبب ایجاد اختلال در 
ارگانیسم می‌گردد. لذا غذا باید بعد از هضم بلعیده 
شود. در سطح روان نیز روال بدین‌صورت است. 
آدمی، مفاهیم، واقعیت‌ها و اخلاق را از محیط خود 
می‌پذیرد، آن‌ها را هضم میک‌ند سپس به‌صورت 
بخشی از وجود خویش جذبشان می‌نماید، آن‌چه 
هضم و جذب شده بخشی از شخصیت فرد را 

}
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12. در این‌جا و اکنون زندگی کنیم: به نظر 
انسان‌های   ،)1369 قاضی  )ترجمه‌ی  شوسترم، 
سلطه‌جویی  انسان‌های  آینده‌گرا،  و  گذشته‌گرا 
همیشه  گرا،  گذشته  سلطه‌جوی  انسان  هستند. 
به  را  ناله، سرزنش و رنجش  و  آه  گناه، تأسف، 
خاطرات  نشخوار  حال  در  هنوز  او  دارد.  همراه 
مادرم  و  پدر  »اگر  است.  گذشته  نشده‌ی  هضم 
مرا به مطالعه تشویق میک‌ردند، به آن علاقه‌مند 
می‌شدم«. انسان سلطه‌جوی آینده‌گرا، همیشه در 
خیالی،  ترس‌های  و  انتظارات  طرح‌ها،  هدف‌ها، 
زندگی میک‌ند. گذشته‌گرا، غصه‌ی قصه‌ی گذشته 
را می‌خورد و آینده‌گرا در حسرت روزهای نیامده 
است. آن‌ها آن‌چه را که دارند فراموش کرده‌اند و 
به آن‌چه که ندارند، فکر میک‌نند. اما، حال‌گرای 
بیش  سلطه‌جو  حال‌گرای  داریم.  هم  سلطه‌جو 
بپردازد فقط در مورد آن  کار  انجام  به  از آن‌چه 
صحبت میک‌ند. تجربیات گذشته تأثیری در او 
ندارد. هدف‌های آینده‌اش با حال او پیوند نخورده 
است. این افراد، از کار کردن در باغچه، احساس 
مزه  به  غذا  خوردن  هنگام  مي‌كنند.  پیدا  خوبی 
آهنگ  به  موسیقی،  به  دادن  موقع گوش  و  آن 
دلنواز آن توجه کامل میک‌نند. هنگام مسافرت 
تنها به مقصد فکر نمیک‌نند، بلکه از هم‌صحبتی 
با بغل‌دستی و تماشای مناظر بین راه هم لذت 
می‌برند. به‌هر اتفاق خوب و بدی که در خود یا 
اطراف‌شان می‌افتد آگاهند. نتیجه‌ی رهایی وضع 
موجود و توسل به گذشته و حال اضطراب است 
)شیلینگ، ترجمه آرین، 1384(. ما »حال« نداریم 

چون »حال« نداریم.
مختلف  قطب‌های  بین  گفتگویی   .13
شخصیت‌مان برقرار کنیم: در بعضی از مواقع به 
ناراحت هستیم  یا  زمانی که عصبانی  خصوص 

حقوق خود دفاع کنیم و در صورت بروز مشکل در 
روابط بین فردی، سعی کنیم آن را حل نماییم و اگر 
در این روابط موفق نشدیم، نیازی نیست افسوس 
بخوریم و خود را افسرده سازیم. هیچ‌وقت فراموش 
نکنیم، اولین کسی که باید دوستش داشته‌ باشیم 
خودمان هستیم )شیلینگ، ترجمه آرین، 1384 و 

فرام، ترجمه پوری سلطانی، 1362(.
9. اندوه روز نیامدهی‌مان را به روز آمدهی‌مان 
را  موجود  وضعیت  که  وقتی  انسان  نیافزاییم: 
احتمالی،  نقش‌های  آینده،  درباره  و  میک‌ند  رها 
پیامدهای ناگوار و انتظارات بد آن می‌اندیشد دچار 
اضطراب می‌گردد. برای مثال: »اگر حرف معلمم 
را قبول نکنم دوستم نخواهد داشت. اگر هفته بعد 
کنفرانس بدی بدهم همه از من ناراضی خواهند 
فاجعه‌آمیز،  را  اعمالمان  عواقب  احتمالاً‌  شد.« 
میک‌نیم  تفسیر  و  تعبیر  وحشتناک  افتضاح و 

)شفیع‌آبادی، 1375(.
10. احساساتمان را در هاله‌ای از سلطه‌جویی 
بیان نکنیم: سلطه‌جو می‌گوید: »اگر تو در درس 
من نمره زیر ده بیاوری اخراجی و نباید در کلاس 
من حاضر شوی«. خویشتن ساز می‌گوید: »تو 
بگیری من  ده  زیر  نمره‌ی  اگر  منی،  دانش‌آموز 
ناراحت می‌شوم ولی در کلاس من حاضر باش«.

11. مسئولیت احساسات، افکار و اعمالمان را 
بپذیریم: اگر مرتکب خطا و اشتباهی می‌شویم یا 
در امتحانی مردود می‌گردیم و یا باعث مشاجره 
بین دو نفر می‌شویم، فقط دیگران را مقصر ندانیم؛ 
بلکه بررسی کنیم. اگر ما نقشی در ایجاد مشکل 
مشکل‌دار  انسان‌های  بپذیریم.  را  آن  داشته‌ایم 
بیش‌تر دیگران را مقصر قلمداد میک‌نند و آن‌ها را 
مسبب مشکلاتشان می‌دانند )پروچاسکا8، 1999 و 

شفیع‌آبادی، 1376(.

گویا  حالت  این  در  می‌زنیم،  حرف  خودمان  با 
درون ما جنگی رخ داده است )شوسترم، ترجمه 
هم،  با  شخصیت‌مان  قطب  دو  قاضی، 1369(. 
درگیر می‌شوند. گاهی ما این درگیری یا بحث و 
گفتگوی درونی را نادیده می‌گیریم. نباید از این کار 
دوری کنیم زیرا نوعی فرار از مشکلات به حساب 
می‌آید، بهتر است در خلوت خود نقش قطب‌های 
شخصیت‌مان را باز کنیم. با صدای بلند به جای 
آن‌ها سخن بگوییم و آن‌ها را رو در روی هم قرار 
دهیم سپس بین آن دو آشتی برقرار سازیم به 
عبارتی دیگر به جنگ قطب‌ها خاتمه دهیم. این 
عمل و سایر تکنیک‌های ذکر شده باعث افزایش 
آگاهی ما نسبت به خودمان می‌شود. این آگاهی، 
در گشتالت درمانی، کلید اساسی سلامت روان 

است )رحیمیان، 1382(.
تغییر  » نخواستن«  به  را  »نتوانستن«   .14
دهیم: اغلب، کاربرد واژه‌ی »نتوانستن« به شخص 
این احساس را القا میک‌ند که وی قادر به انجام 

کاری نیست.
مثال: من نمی‌توانم حواس خود را متمرکز 

کنم.  ← غلط
من نمی‌خواهم حواس خود را متمرکز کنم.      

← درست
لغت »نخواستن«، به بیمار این احساس را 
القا میک‌ند که: »من این کار را به دلایل مختلفی 
انجام نمی‌دهم« و »هر زمانی که بخواهم، قادر به 

انجام آن خواهم بود.«
»نیاز«  را  ترجیحات«  و  »خواهش‌ها   .15
نیازها  از  خواهش‌ها  فهرست  اغلب،  ندانیم: 
اشتباه،  به  موارد  از  بعضی  در  است.  طولانی‌تر 
اشتباه  نیازهایمان  رابا  خود  علایق  و  ترجیحات 

می‌گیریم.
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مثال: من نیاز دارم مشهور شوم. ← غلط
من می‌خواهم مشهور شوم، من علاقه دارم 

مشهور شوم. ← درست
همه باید از مقاله‌ی من خوششان بیاید.  ← 

غلط
دوست دارم مقاله‌ی خوبی بنویسم تا مفید 

باشد. ← درست
16. »انتخاب‌هایمان« را با حالت »اجبار« بیان 
نکنیم: معمولًا »خواسته‌«ی ما از »اجبارها«یمان 
بیش‌تر هستند. بهتر است، افراد از فعل خواستن 

استفاده کنند تا فعل مجبور بودن.
برای مثال: من مجبور هستم ازدواج کنم.  ← 

غلط
- من ازدواج کردن را انتخاب کرده‌ام/ من با 

اختیار خود می‌خواهم ازدواج کنم.  ← درست
- من مجبورم تا فردا صبح نخوابم. ← غلط

 ← نخوابم.  فردا صبح  تا  - من می‌خواهم 
درست

است  اضطراب‌آور  کمتر  دوم،  جمله‌های 
نشان  را  ما  بودن  عامل  و  مسئولیت‌پذیری  و 

می‌دهند.

17. »اما« را به »و« تبدیل کنیم: مثال: من 
می‌خواهم وزن کم کنم اما هنوز پرخوری میک‌نم 

← غلط
- من می‌خواهم وزن کم کنم و هنوز پرخوری 

میک‌نم ←درست
و  مسئولیت‌پذیری  احساس  دوم،  جمله  در 

صاحب اختیار بودن بیش‌تر است.
18. کل‌نگر باشیم: این بسیار نادر است که ما 
عاشق شخصی بشویم؛ آن‌چه ما را عاشق میک‌ند، 
عشق به ویژگی خاصی است که در آن شخص 
وجود دارد. آن ویژگی خاص با رفتارمان همسان 
است یا رفتار ما را کامل میک‌ند )یا شبیه ماست(، 
ما فکر میک‌نیم کل این شخص را دوست داریم. 
این  دیگر  جنبه‌های  از  که  است  این  حقیقت 
شخص  این  اگر  و  غافلیم.  یا  بیزاریم  شخص، 
کند،  ایجاد  نفرت  ما  در  که  کند  رفتار  طوری 
آن‌گاه دوباره نمی‌گوییم فلان رفتارت نفرت‌آور 
است، بلکه می‌گوییم، کل شخص تو نفرت‌آور 
است. خودمان را نیز با چند ویژگی منفی ارزیابی 
نکنیم. بلکه کل شخصیت‌مان را در نظر بگیریم 
یا به قول معروف فقط به نیمه‌ی خالی لیوان نگاه 
نکنیم و از نیمه پر آن نیز غافل نباشیم )کوئیلیام10، 
ترجمه حسینی، 1384 و شوسترم، ترجمه قاضی، 

.)1369
19. رابطهی‌مان با دیگران رابطه‌ی شیء با 
شیء نباشد: انسان سلطه‌جو رابطه‌اش با دیگران، 
با شیء است. اگر هدف، نیل به  رابطه‌ی شیء 
منافع شخصی خودش است، انسانیت و فردیت 
شخص دیگر را زیر پا می‌گذارد. )شوسترم، ترجمه 
قاضی، 1369(. رابطه‌ی ما باید »رابطه‌ی انسان با 

انسان« باشد نه »رابطه‌ی شی با شی«.

ـ اگر »خیاط« هستیم، مشتری در چشم ما 
»لباس« نباشد.

ـ اگر »بانک‌دار« هستیم مشتری در چشم ما 
»ریال« نباشد.

ـ اگر »سلمانی« هستیم، مشتری در چشم 
ما »سر« نباشد.

ما  چشم  در  شاگرد  هستیم،  »معلم«  ـ 
»حقوق« نباشد.

ذهن  و  چشم  در  »انسان«  هستیم،  هرکه 
ما »انسان« باشد نه شیء. صادق بودن با خود و 
دیگران از اهداف درمانی اکثر مکاتب درمانی از 

جمله گشتالت درمانی و وجود‌گرایی است.
20. از غيبت كردن جلوگیری کنیم: جلوگیری 
از سخن‌چینی و غيبت مراجع درباره شخصی که در 
جلسه حاضر نیست، از تکنیک‌های مهم گشتالت 
درمانی است. )رحیمیان، 1377(. سعی کنیم اگر از 
شخصی گله داریم، او را آشکارا مورد خطاب قرار 
دهیم ولی پشت سرش بدگویی نکنیم. بدگویی 
پشت سر دیگران در اسلام نهی شده و بر ترک آن 

تأیکد فراوان گردیده است. 
را همان‌طوری که  دیگران  و  21. خودمان 
فکر  اگر  نهایت،  در  بپذیریم:  و هستند،  هستیم 
باید  هستیم،  سالمی  و  خویشتن‌ساز  آدم  کنیم، 
بدانیم، انسان هستیم و اشتباه میک‌نیم و بدانیم 
که دیگران نیز انسان هستند و اشتباه میک‌نند 
)شوسترم، ترجمه قاضی، 1369(. همان‌طوری که 
ویژگی‌های مثبت شخصیتمان را قبول داریم، باید 
ویژگی‌های منفی‌مان را نیز بپذیریم. در زندگی، 
همان‌طوری که شب و روز و دست چپ و راست 
را، توامان پذیرفته‌ و باور کرده‌ایم و از هردو استفاده 
میک‌نیم، با ویژگی‌های منفی شخصیت‌مان نیز رو 

کسی  اولین  نکنیم،  فراموش  هیچ‌وقت 
خودمان  باشیم  داشته  دوستش  باید  که 

هستیم

را  گذشته  قصه‌ی  غصه‌ی  گذشته‌گرا، 
آینده‌گرا در حسرت روزهای  و  می‌خورد 

نیامده است

}

}
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راست باشیم و آن‌ها را بپذیریم، و از مواجهه با آن‌ها 
اجتناب نکنیم.

نظر  به  بگیریم:  جدی  را  رویاهایمان   .22
پرلز رویاها اجزای سلب شده‌ی شخصیت آدمی 
تلقی می‌شوند. ما بعلت ترس و اجتناب از آگاهی، 
غالباً موضوعاتی را که مربوط به ماست به بیرون 
انداخته و‌ آن‌ها را در شخص یا چیزهای دیگر 
ظاهر  ما  رویاهای  در  فرافکنی‌ها  این  می‌بینیم. 
می‌شود. شخص سالم به‌جای تحلیل و تفسیر این 
رویاها آن را به زندگی برمی‌گرداند )همان منبع( و 
نسبت به آن‌ها آگاه می‌شود، آن‌ها را می‌پذیرد و 
به‌جای سلب و انکار، آن‌ها را جزء شخصیت خود 
قرار می‌دهد. مطمئناً مقدمه هر تغییری پذیرش 

آن می‌باشد.
23. ارتباط تحکم‌آمیز داشته باشیم: به نظر 
پرلز شکل حقیقی واقعیت، تحکم است. برای مثال، 
وقتی از کسی سؤالی می‌پرسیم، در واقع ضرورتی 
بگوییم:  اینک‌ه  به‌جای  میک‌نیم.  ایجاد  او  برای 
»دوست داری امشب به سینما برویم؟«، باید قاطع 
باشیم و بگوییم: »بیا امشب برویم به سینما«. با 
این روش موضع و انتظار خود را دقیقاً مشخص 
میک‌نیم و آن شخص نیز به‌جای پاسخ دادن به 

سؤال ما، صریحاً به تحکم ما جواب می‌دهد.
بیان  »من«  زبان  با  را  اظهاراتمان   .24
برخورد  با  »تو  بگوییم:  اینک‌ه  به‌جای  کنیم: 
ناخوشایند واقعاً مرا عصبانی میک‌نی«، بگوییم: 
»از اینک‌ه به تو اجازه می‌دهم با من برخورد 
عصبانی‌ام،  واقعاً  باشی  داشته  ناخوشایندی 
برخورد  و  باش  رفتارت  مراقب  بعد  به  این  از 
از دست  یا »من  باش«.  داشته  با من  بهتری 

تو عصبانیم«.

پی‌نوشت
‌1. Geshtalt Therapy
2. Perls
3. Stuck pohnt
4. sharf
5. Introgection
6. Projection
7. Corey
8. Prochaska
9. Anxiety
10. Koeliam

منابع
1. پرلز، گشتالت درمانی، )حسین اسد بیگی، مترجم 1376(. 

تهران، انتشارات طریق.
2. پروچاسکا، جیمزاو، و نورکراس، جان سی )1999(. 
نظریه‌های روان‌درمانی، )یحیی سید محمدی، مترجم 1385(. 

تهران، انتشارات رشد، چاپ سوم.
3. شارف، ریچارد، اس. نظریه‌های روان‌درمانی و مشاوره، 
)مهرداد فیروز‌بخت، مترجم 1381(. تهران، نشر رسا، چاپ 

اول.
 ،)1375( غلامرضا.  ناصری،  و  عبدالله  شفیع‌آبادی،   .4

نظریه‌های مشاوره و روان‌درمانی. تهران: انتشارات رشد.
5. شفیع‌آبادی، عبدالله )1376(، فنون و روش‌های مشاوره. 

تهران، انتشارات ترمه.
6. شيلینگ، لوئیس، نظریه‌های مشاوره، )خدیجه آرین، 

مترجم 1382(، تهران، انتشارات اطلاعات.
)قاسم  انسان سلطه‌جو،  اورت، روان‌شناسی  7. شوستروم، 

قاضی، مترجم 1369(. تهران، نشر سپهر.
نظریه‌ها و روش‌های  بانو )1382(،  8. رحیمیان، حوریه 

مشاوره و روان‌درمانی. تهران، انتشارات مهرداد.
9. فرام اریک، هنر عشق ورزیدن، )پوری سلطانی، مترجم 

1362(. تهران، انتشارات مروارید.
10. کوئیلیام، سوزان، تفکر مثبت، )حمدعلی حسینی، مترجم 

1384(. تهران، نشر سارگل.
و  »مشاوره  کاربست  و  نظریه  جرالد،  کوری،   .11
روان‌درمانی« )2005(، )سید یحیی سید محمدی، مترجم 

1385(. تهران، نشر سبلان.
تهران،  روانی،  بهداشت   .)1374( بهروز  میلانی‌فر،   .12

انتشارات قومس.
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اشاره
آينده‌ي شغلي ـ  آينده و دغدغه‌ي  به  نگاه 
سال‌هاي  دانش‌آموزان  مسئله‌هاي  از  معيشتي 
آخر متوسطه و پيش‌دانشگاهي است كه با انتخاب 
رشته‌ي تحصيلي دانشگاهي )تحصيلات عالي( به 
هم گره خورده‌اند. از طرفي با كيميا و كمياب شدن 
فرصت اشتغال، بخشي از دانش‌آموزان سال‌هاي 
دوم و سوم متوسطه و پيش‌دانشگاهي خود را در 
گزينش حرفه و تشخيص امكان اشتغال در آن 
اين‌باره  در  از تصميم‌گيري  و  ديده  ناتوان  شغل 
مطالعه‌ي  به  را  مدارس  مشاوران  درمي‌مانند. 

مقاله‌ي زير فرا مي‌خوانيم.

تصميم‌گيري شغلي،
 مشكلات و
 راهبردها

علي قره‌داغي
دانشجوي كارشناسي ارشد مشاوره 

نی
جا

لاری
م 

عظ
 از ا

س
عک

كليد واژه ها: تصميم گيري ،          
             انتخاب شغل،

                    بي تصميمي   
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مقدمه
تصميم‌گيري يكي از سازه‌هاي بنيادي در 
حوزه علوم رفتاري است. دانشمندان گام‌هاي 
مختلفي براي آن تدوين نموده‌اند و اين از 
ارزش فرايندهاي آن حكايت مي‌كند. يكي 
از حوزه‌هاي مهم رفتار بشر، انتخاب شغل 
مي‌باشد. از اين‌روي لازم مي‌نمايد به او كمك 
شود تا از آسيب‌هاي منتظره و غيرمنتظره در 
فرايند اخذ تصميم، جلوگيري شود يا حداقل 

اين آسيب‌ها تقليل يابند.

وقايع  پيچيده‌ترين  تا  ساده‌ترين  بررسي 
جزء  تصميم‌گيري  كه  مي‌كند  معلوم  زندگي، 
از زندگي  قابل تفكيكي در هر لحظه و مرحله 
مي‌باشد. تصميم‌گيري عملي فعال و خلاق است 
كه به‌وسيله‌ي آن فرد به انتخاب راه‌حل مناسبي 
موفق مي‌شود و مشكلي را حل مي‌كند. فرد با در 
نظر گرفتن عوامل اجتماعي، اقتصادي و شخصي 
زندگيش  شيوه‌ي  با  هم  كه  مي‌گيرد  تصميمي 
هماهنگ باشد و هم او را به هدف‌هايش برساند 

)شفيع‌آبادي، 1386(.
هر نوع شك و ترديد و ناتواني در انتخاب 
انتخاب  بي‌تصميمي  مشكلات  زمره  در  شغل 
عدم  باعث  بي‌تصميمي،  مي‌گيرد.  قرار  شغل 
براي  نشدن  آماده  نتيجه  در  و  شغل  انتخاب 
مختلف،  نظريه‌هاي  براساس  مي‌گردد.  اشتغال 
افزايش  با  شغل  انتخاب  در  بي‌تصميمي 
از  به‌نقل  )كارتر،  كارتر  مي‌يابد.  كاهش  سن 
بي‌تصميمي  است،  معتقد   )1386 شفيع‌آبادي، 
پديده‌اي آموخته شده، مي‌باشد. يعني افرادي كه 
در زندگي گذشته خود هيچ‌گاه اجازه تصميم‌گيري 
مستقل را نداشته‌اند در آينده در انتخاب شغل و 
خواهند  روبه‌رو  ترديد  و  شك  با  تصميم‌گيري 
در  است كه  آن  مويد  شد. مشاهدات هم‌چنين 
سن بلوغ، بي‌تصميمي در انتخاب شغل در بين 
نوجوانان بيش‌تر است. شايد يكي از علل چنين 

شده،  آموخته  پديده‌اي  بي‌تصميمي 
زندگي  در  كه  افرادي  يعني  مي‌باشد. 
گذشته خود هيچ‌گاه اجازه تصميم‌گيري 
مستقل را نداشته‌اند در آينده در انتخاب 
ترديد  و  شك  با  تصميم‌گيري  و  شغل 

روبه‌رو خواهند شد

شك و ترديدي تنوع و ناپايداري رغبت‌ها در سن 
بلوغ باشد. يعني نوجوانان به‌زودي به چيزهاي 
تازه علاقه‌مند مي‌شوند و پس از گذشتن زماني 
كوتاه چيز جديدتري را جايگزين اولي مي‌نمايند.

از شفيع‌آبادي،  نقل  به  )تايلر،  تايلر  نظر  به 
1386( چهار عامل باعث بي‌تصميمي و ترديد فرد 

در انتخاب شغل مي‌باشد:
1. خواسته و ايده‌ي خانواده و دوستان مي‌تواند 
درباره‌ي  فرد  ترديد  و  تصميم‌گيري  عدم  سبب 
انتخاب شغل گردد. اگر تمايلات و خواسته‌هاي 
والدين با رغبت‌هاي فرد مغايرت داشته باشد، فرد 

در انتخاب شغل مردد خواهد بود.
خاص  شغلي  به  نسبت  فرد  تلقي  طرز   .2
ممكن است، مشكلاتي را در انتخاب مناسب و 
صحيح فراهم آورد. ارزش اجتماعي شغل و حرفه 
نيز ممكن است فرد را در انتخاب دچار شك و 

ترديد كند.
انتخاب ممكن  3. بي‌تصميمي و ترديد در 
است زاييده‌ي تساوي در استعدادهاي فردي باشد، 
فردي كه توانايي و استعداد انجام مشاغل متعددي 
با  انتخاب مناسب‌ترين شغل  احتمالًا در  را دارد 

مشكل مواجه خواهد شد.
4. انسان ممكن است بر اثر عدم يادگيري 
و نيز محدودبودن فرصت‌ها دچار شك و ترديد 
گردد. يعني فرد هيچ‌گاه نياموخته  است كه در يك 
موقعيت، قاطعانه تصميم بگيرد و آن را به مرحله 

عمل درآورد.
دينك ليچ )دني‌كليچ، به نقل از شارف، 1992(، 
هشت راهبرد متفاوت را براي تصميم‌گيري شغلي 

توصيف مي‌كند.
عدم  باعث  كه  روش‌هايي  و  سب‌كها 
تصميم‌گيري شغلي در افراد مي‌شود عبارتند از: 
تأخير1، تقديرگرايي2، تسليم3 و فلجي يا بي‌نيرويي4. 
تصميم‌گيري  باعث  كه  روش‌هايي  و  سب‌كها 
شهودي5،  از:  عبارتند  مي‌شوند  افراد  در  شغلي 

تكانشي6، تقلاكننده7 و مدبر8.

      
تأخير )درنگ(

اساساً اين حالت يك تعويق9 يا مسامحه10 
است كه در آن شخص تصميم مي‌گيرد در فرصت 
عادي تصميم بگيرد. به‌طور مثال، دانش‌آموزي كه 
براي يك انتخاب مهم تا لحظه آخر صبر مي‌كند. 
يا شخصي كه از شغل خود ناخشنود است، اما در 
حقيقت نمي‌خواهد حالا درباره آن، به درستي فكر 
كند و يا دانش‌آموزي كه نمي‌داند آيا به كالج برود 
يا مدتي طولاني صبر كند تا چند دانشگاه محدود 

او را بپذيرند يا به كار گمارند.

تقديرگرايي
تقديرگرايي گونه اي از عدم انتخاب است كه 
فرد به ديگران اجازه مي‌دهد به جاي او، انتخاب 
درباره  كارگري كه تصميم مي‌گيرد  مثلًا  كنند. 
مشكل كاري خود با سرپرست خود، منفعل برخورد 
كند، به اميد تقدير، راه‌حلي برنمي‌گزيند. عموماً فرد 
با عمل نكردن، مسيري را با كمترين مانع، در پيش 
مي‌گيرد. كسي كه به اميد تقدير، تصميم‌گيري 
درباره‌ي رفتن يا نرفتن به دانشگاه را رها مي‌كند 

معمولًا به دانشگاه نخواهد رفت.

تسليم
زماني كه شخص تسليم نقشه‌هاي ديگري 
مي‌شود و به او اجازه مي‌دهد كه برايش، تصميم 
بگيرد. براي مثال، كودكي كه والدين او مي‌خواهند 
پزشك شود، ولي او اين شغل را نمي‌خواهد. گاهي 
اوقات، اشخاص به خاطر اين تسليم، منفعل عمل 

}
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مي‌نمايند و يا احساس مي‌كنند كه شكلي از قدرت 
بر آن‌ها تحميل مي‌شود.

فلجي يا بي‌نيرويي
وقتي فرد خيلي مي‌ترسد يا بسيار هيجان‌زده 
است، احتمال دارد قادر به تصميم‌گيري نباشد، يا 
ممكن است احساس كند از طرف خود يا ديگران 
براي تصميم‌گيري تحت فشار است و يا از نتايج 
بترسد. آن‌هايي كه در تصميم‌گيري مشكل دارند، 

با گذشت زمان احساس راحتي مي‌كنند و ممكن 
است نسبت به تصميم‌گيري‌هاي آينده بي‌ميل 
را  مهمش  اهداف  كه  دانش‌آموزي  مثلًا  باشند. 
چهار بار تغيير مي‌دهد، ممكن است نخواهد دوباره 

آن‌ها را تغيير دهد.
بر  دلالت  حالت،  چهار  اين  از  يكي  وجود 
فقدان تصميم‌گيري دارد. البته روش‌هاي ديگري 
نيز هستند ولي مانند اين چهار وضعيت عمومي و 

رايج نيستند.
تصميم‌گيري  سبب  كه  روش‌هايي  زير  در 

شغلي مي‌شوند، آمده است.

شهودي
تصميم‌گيري درباره‌ي آن‌چه فرد مي‌خواهد، 
از احساس گرفته تا فكر، روش شهودي نام دارد. 
تصميم‌هاي شهودي ممكن است كاملًا مناسب 
باشد، در عين حال اين قدرت و توانايي‌هاي فرد 

}
سب‌كها و روش‌هايي كه باعث عدم 
تصميم‌گيري شغلي در افراد مي‌شود عبارتند 
از: تأخير، تقديرگرايي، تسليم و فلجي يا 
بي‌نيرويي. سب‌كها و روش‌هايي كه باعث 
تصميم‌گيري شغلي در افراد مي‌شوند عبارتند 
از: شهودي، تكانشي، تقلاكننده و مدبر



88
ن  

ستا
 زم

٢‏/
 ی

اره
شم

م‏/ 
نج

ی پ
ره 

دو

است كه مي‌تواند مكمل آن باشد. فرد در انتخاب 
براساس  كه  دارد  تمايل  بيش‌تر  معين  مشاغل 

احساسات خود عمل كند تا شناخت.

تكانشي
فردي كه در يك تصميم‌گيري بسياري از 
جنبه‌ها را به طور جدي در نظر نمي‌گيرد، يك 
تصميم‌گيرنده تكانشي است. به‌طور مثال اگر فرد 
داخل يك رستوران شود و اولين قلم در فهرست 
غذا را بدون توجه به بقيه‌ي ليست، انتخاب كند، 
اين مسئله، يك مصيبت نمي‌باشد، اما اگر او به اين 
طريق، يك شغل را انتخاب كند، فقدان برنامه‌ريزي 
مناسب، ممكن است مشكلات بسياري را براي او 

ايجاد كند.

تقلا كننده
بعضي از اشخاص، درباره‌ي خودشان و مشاغل 
دسته‌بندي  و  جمع‌آوري  را  اطلاعاتي  مختلف 
مي‌كنند. اما در استفاده از اطلاعات دچار مشكل 
مي‌شوند. مثلًا دانش‌آموزي كه مي‌داند، مي‌خواهد 
مهندسي بخواند ولي نمي‌تواند در مورد شاخه آن 
تصميم بگيرد، ممكن است از دانشكده‌هاي متعددي، 
درباره‌ي بخش‌هاي مربوط و رشته‌هاي مختلف آن،‌ 
اطلاعاتي كسب كند، اما در تصميم‌گيري و انتخاب 

بين آن‌ها مشكل داشته باشد.

مدبر
هنگامي‌كه  قادرند  افراد  رويكرد،  اين  در 
مي‌خواهند تصميمي بگيرند، نقشه بكشند. آن‌ها 
در فرايند تصميم‌گيري، هم به احساسات و هم 
و  رغبت‌ها  توانايي‌ها،  درباره‌ي  خود،  دانش  به 
طبقه‌بندي‌ها،  اين  دارند.  توجه  ارزش‌هايشان 
روش‌هاي متفاوت تصميم‌گيري شغلي را نشان 
ديگري  روش‌هاي  و  سب‌كها  مطمئناً  مي‌دهد. 
نيز وجود دارد. طبقه‌بندي‌ دينك ليچ، ممكن است 

در فهم سب‌كهاي ناهمسان تصميم‌گيري شغلي 
مراجع، مؤثر واقع شود )شارف، 1992(.

كرومبولتز، ميشل و جلات )1975(، كرومبولتز 
و هامل )1977(، كرومبولتز و نيكلز )1990(، ميشل 
و كرومبولتز )1996، 1990( و كرومبولتز )1996(، 
)به نقل از زونكر، 2006( نظريه‌ي جامع‌تري از 
تصميم‌گيري شغلي ارائه كرده‌اند. به نظر آن‌ها،‌ 
تجارب يادگيري بي‌همتاي هر فرد در گستره‌ي 
زندگي، تأثير زيادي بر انتخاب شغل دارد. بنابراين 
يادگيري، يك عامل كليدي در مشاوره و راهنمايي 
شغلي است؛ از اين‌رو وظيفه‌ي اصلي مشاور افزايش 
فرصت‌هاي يادگيري براي مراجعان است. افزايش 
يادگيري از طريق ترتيب دادن روش‌هاي گسترده 
و مؤثري صورت مي‌گيرد كه از كودكي آغاز و در 

تمام عمر ادامه مي‌يابد.
و  پيچيده  بسيار  مشاور،  نقش  حيطه‌ي 
فراگير است، به‌گونه‌اي كه مهارت‌ها، دانش‌ها و 
روش‌هاي بسياري را براي برخورد با مشكلات 
فردي و شغلي دربرمي‌گيرد. اين مشكلات فردي 
و شغلي به عنوان مرزها و موانع دستيابي به اهداف 
عمل مي‌نمايند. مشاور شغلي ممكن است،‌ نقش 
آموزشگر صميمي، مربي يا معلم را اتخاذ كند. او 
بايد براي رفع باورهاي منحصر به فرد مراجعان 
كه رشد فردي آن‌ها را به تعويق مي‌اندازد، آماده 
باشد. كرومبولتز معتقد است، مشاور به عنوان معلم، 
محيطي را براي مراجع فراهم مي‌كند تا علائق، 
بسياري  و  كاري  عادات  ارزش‌ها،  و  مهارت‌ها 
از  دهد.  توسعه  را  فرديش  ويژگي‌هاي  از  ديگر 
ديدگاه يادگيري، مي‌توان مراجع را تشويق نمود 
تا فعاليت‌هايي را انجام دهد كه موجبات زندگي 
رضايتبخش براي او را در حال و آينده فراهم كند. 
براي آينده‌ي بهتر، مشاور به مراجع كمك مي‌كند 
تا عوامل رضايت از زندگي را شناسايي نمايد. البته 
او بايد بداند كه اين عوامل در طول زمان تغيير 
تغيير  با  چطور  بگيرد،  ياد  به خصوص  مي‌كند، 

شرايط و تغيير مداوم محيط كاري، كنار بيايد.
طبق اين مدل، مراجع كسي است كه در حال 
امكانات و تصميمات موقتي  كشف و تجربه‌ي 
است. نبايد مراجع به سبب رها كردن هدف در 
روند اكتشافي يادگيري درباره‌ي خودش، محيط 
كار و مشاغل سرزنش شود. در حقيقت، كرومبولتز 
قوياً بر اين باور است كه مراجع نبايد براي به نتيجه 
رسيدن، دست به تصميم‌گيري شغلي بزند بلكه 
بيشتر بايد تشويق شود تا كشف كند، حذف نمايد و 
تمرينات موقتي در فرآيند يادگيري داشته باشدتا از 
اين طريق به سمت تحقق اهداف فردي به پيش 
‌رود. با توجه به اين ديدگاه، بي‌تصميمي مشكلي 
است كه انتظار مي‌رود مراجع درصدد رفع آن باشد. 
اين مشكل نبايد به عنوان يك تشخيص منفي 
مدنظر قرار گيرد بلكه بايد به عنوان شرايط فعلي 
مراجعي ديده شود كه براي يادگيري و كشف آماده 

است )زونكر، 2006(.

پی‌نوشت
1. Delaying
2. Fatalistic
3. Compliant
4. Paralytic
5. Intuitive
6. Impulsive
7. Agonizing
8. Planful
9. Postponement
10. Procrastination
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و نظريه‌هاي انتخاب شغل، تهران: رشد، 1386.
2. Sharf, Richard S. (1992) Applying 
career development theory to counseling, 
California: Brooks/ Cole publishing 
company.
3. Zunker, Vernon G. (2006) Career 
Counseling: A Holistic Approach: Brooks 
Cole; edition 7
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در دنیای مدرن امروز، برای شروع هر کاری به 
تخصص، صلاحیت و ارائه‌ی مدرک علمی قابل 
قبول نیاز است. احتمالًا تنها جایی که تخصص، 
صلاحیت و دانش جدی گرفته نمی‌شود فرزندداری 
است. والدین، مسئول پایه‌گذاری هسته‌ی گروهی 
هستند که از گستره‌ی فامیلی جدا می‌شوند اما 
ارتباط خود را با اقوام و آشنایان حفظ میک‌نند. 
والدین که خود کودکان خانواده‌های دیروز بودند، 
بدون آنک‌ه آموزش کافی ببینند و دوره‌های لازم 
را طی کنند یا نیازی به ارائه‌ی شواهدی مبنی بر 
آمادگی عملی و روانی برای فرزندپروری داشته 

باشند، فرزندانی به‌دنیا می‌آورند.
آن‌ها به کودکان خود کمک میک‌نند تا به 
دنیای بزرگ‌سالی وارد شوند، مهارت‌ها را آموزش 
می‌دهند، حد و مرزی برای کودکان و نوجوانان 
خود تعیین میک‌نند و جهان واقعی را در اندازه‌های 
کنترل‌پذیر به آن‌ها ارائه می‌دهند. با بزرگ شدن 
فرزندان، والدین در مراحل همسرگزینی به فرزندان 
نقش  به‌تدریج  و  میک‌نند  کمک  خود  جوان 
پدربزرگ و مادربزرگ را ایفا می‌نمایند. فرزندان 
جدیدی متولد می‌شوند و نسل قدیمی می‌میرد 
یا به حاشیه‌ی خانواده رانده ‌شود. به این ترتیب 
خانواده با تمام مشکلات و شادکامی‌هایش برقرار 

می‌ماند.
هر مشکل و نابهنجاری در ساختار چند نسلی 
خانواده، تأثیر مستقیمی بر کودکان دارد. کیی از 
است.  اعتیاد  خانواده‌ها،  معضلات  مخرب‌ترین 
می‌پردازند  مخدر  مواد  مصرف  به  والدین  گاهی 
و گاهی نسل اول یعنی پدربزرگ و یا مادربزرگ 
خانواده معتاد هستند. کودکان به شیوه‌های متفاوتی 
تأثیر  آن‌ها  اعتیاد  از  و  دارند  ارتباط  نسل  هر  با 
می‌پذیرند. کودکان والدین معتاد و الکلی در خانه‌ای 
بزرگ می‌شوند که فضای آن توأم با بد‌رفتاری، طرد 
و بی‌توجهی است. برخی از این کودکان از همان 
ابتدا با سندرم جنین الکلی متولد می‌شوند. در موارد 

دیگر، والدین یا کیی از آن‌ها بعد از تولد کودک 
شروع به مصرف مواد میک‌نند و پیامدهای آن 

وارد چهره‌ی شاخص خانواده می‌شود.
وقتی که پدربزرگ یا مادربزرگ معتاد است، 
والدین نمی‌توانند به سهولت ارتباط فرزند خود را 
با آنان قطع کنند و مانع تشیکل ارتباطی آسیب‌زا 
با معتادین شوند. گاهی تصور می‌شود که با مرگ 
عضو معتاد و پیر خانواده، مشکل ایجاد شده نیز 
خواهد مرد. اما شواهد نشان می‌دهد که گاهی 
پدر یا مادر بعد از مرگ والدین معتاد خود دچار 
استرس شدید و آشفتگی‌های خانوادگی می‌گردند 

و خود شروع به مصرف مواد مخدر می‌نمایند.

اعتیاد چگونه سیمای خانواده را تغییر 
می‌دهد؟

مواد مخدر و الکل موادی هستند که منجر 
به تغییرات اساسی در تفکر، رفتار و عواطف افراد 

می‌شوند.
به  مربوط  پژوهش‌هاي  پرخاشگری: 
مواد  است که مصرف  داده  نشان  پرخاشگری 
مخدر، تنها به‌دلیل تریکبات سمی خود، شاخص 
علت  این  به  بلکه  نیستند،  خانواده  در  خطر 
را  خطرناک هستند که عوامل خطرساز دیگر 
تشدید میک‌نند. درحالی که احتمال خشونت و 
بدرفتاری با کودکان به‌خودی‌خود نیز بالا است، 
قدرت  تقلیل  با  می‌تواند  مخدر  مواد  مصرف 
کنترل، کاهش بازداری‌های فردی و اجتماعی 
و اختلال در قضاوت این خطر را به چند برابر 

افزایش دهد.
تخریب حافظه و توجه: اغلب حافظه و توجه 
معتادان به شدت مختل می‌شود و بی‌توجهی 
آنان نسبت به کودکان افزایش میی‌ابد. در این 
خانواده‌ها، نیازهای جسمی، عاطفی و شناختی 
می‌گیرد.  قرار  غفلت  مورد  شدت  به  کودکان 
تأخیر  است  داده  نشان  مختلف  پژوهش‌های 

درحالی که احتمال خشونت 
و بدرفتاری با کودکان 

به‌خودی‌خود نیز بالا است، 
مصرف مواد مخدر می‌تواند با 
تقلیل قدرت کنترل، کاهش 

بازداری‌های فردی و اجتماعی 
و اختلال در قضاوت این خطر 

را به چند برابر افزایش دهد
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شناختی در کودکانی که والدین آنان معتاد است 
نسبت به کودکان معمولی، به‌طور محسوس قابل 

ملاحظه است.
روابط جنسی: روابط جنسی معتادان نیز دچار 
عملکرد  کاهش  می‌گردد.  دگرگونی  و  اختلال 
بازداری‌های  موقتی  رفتن  دست  از  و  جنسی 
متعارف اجتماعی در لحظه‌ی مصرف مواد و الکل، 
احتمال تجاوز به عنف را افزایش می‌دهد. این در 
حالی است که معتادان تمایل دارند اعمال خلاف 
عفت خود را به این دلیل که تحت‌تأثیر مواد مخدر 

یا الکل بوده‌اند، تبرئه نمایند.
خُلق: مواد مخدر خلق افراد را تغییر می‌دهد 
و منجر به افزایش افسردگی، اضطراب و پارانویا 
می‌گردد. این مشکلات خلقی تمام اعضا خانواده 
را دربرمی‌گیرد. در خانواده‌ای که یک عضو، معتاد 
به مواد مخدر است، افراد دیگر در معرض بیشترین 

خطر ابتلاء به اختلالات روانی قرار دارند.
بیداری،  و  خواب  الگوهای  بیداری:  خواب/ 
افراد  الگوهای خوردن و ویژگی‌های شخصیتی 
در هنگام مصرف مواد کاملًا دگرگون می‌شود. 
کودکانی که دارای پدر معتاد هستند دو تصویر 
متفاوت از پدر دارند. یک پدر هشیار، عاقل، بد رفتار 
و آسیب‌رسان و یک پدر مست، مخمور، بی‌تفاوت و 
حتی با محبت. کودکان از هر دو تصویر می‌هراسند 

و آزار می‌بینند.

اعتیاد چقدر دوام دارد؟
این سؤال آسان نیست. یک والد  به  پاسخ 
در نهایت اعتیاد خود را کنترل میک‌ند و دیگری 
ادامه می‌دهد. یک فرد  اعتیاد خود  به  همچنان 
و  افسردگی  اما  میک‌ند  ترک  عمر  تمام  برای 
اضطراب، هشیاری کوتاه‌مدت فرد دیگر را درهم 
اعتیاد  که  وقتی  بازمی‌گردد.  اعتیاد  و  می‌شکند 
ماندگار می‌شود، کودکان، والدین کیدیگر و یا پدر و 
مادر والدین خود می‌شوند. خانواده که بر اثر مرگ، 
اعتیاد، فشارهای  از  ناشی  سانحه و جنایت‌های 
مضاعفی را تحمل میک‌ند، هم‌چنان به اعتیاد خود 

فراموش  نه‌تنها  خانواده  به‌تدریج،  ادامه می‌دهد. 
میک‌ند که تمام این رنج‌ها ناشی از اعتیاد است 
بلکه فقط بر رنج‌های خود تمرکز میک‌ند و مقدار 
مصرف افزایش میی‌ابد. در این مرحله، خانواده با 
روش‌های متنوعی، کودکان را مجبور به پذیرش 

این نابهنجاری میک‌ند.
انکار عمومی‌ترین الگوی این خانواده‌هاست. 
شدت پرخاشگری، بد‌رفتاری، برون‌ریزی، فرار از 
منزل، دیر کردن و تأخیر در بازگشت به منزل و 
فعالیت‌های جنسی نابهنجار کودکان و نوجوانان 
از طرف والدین معتاد انکار می‌شود. کودکان یاد 
می‌گیرند که اعتیاد والدين خود را انکار کنند و 
والدین نیز مشکلات رفتاری و هیجانی کودکان 
خود را که بازتاب اعتیاد آن‌هاست نادیده می‌گیرند.

از عهده‌ی  معتاد  والدین  موارد  از  برخی  در 
نگهداری فرزندان خود برنمی‌آیند و آن‌ها را به پدر 
و مادربزرگ می‌سپارند. این والدین قدیمی که در 
اثر تربیت غلط، فرزندان خود را به طرف اعتیاد 
سوق داده بودند، همین روش را درباره‌ی تربیت 
نوه‌های خود نیز بهک‌ار می‌گیرند و زمینه‌ی بروز 

پدیده‌ی اعتیاد را در آن‌ها فراهم میک‌نند.
گاهی والدین دارای پدر و مادر معتاد هستند. 
یاد  را  خود  والدین  اعتیاد  انکار  کودکی  از  آن‌ها 
رانده  مواد  مصرف  طرف  به  به‌تدریج  گرفته‌اند. 
به  اعتراف  از  بی‌شماری  دلایل  به  بنا  و  شدند 
مشکل خود و تقاضای کمک سر باز زدند و اکنون 
افزایش مصرف و یا شروع اعتیاد فرزندان خود را 
نیز انکار میک‌نند و تمام رفتارها را نادیده می‌گیرند. 
به این ترتیب فرزندان نیز به انکار اعتیاد والدین و 

خودشان عادت میک‌نند.
والدین معتاد در مواجهه با مشکلات رفتاری 
فرزندان خود، در یک زمان از روش‌های خشن 
استفاده میک‌نند و در زمانی دیگر تمام مشکلات 
ندیده  را  خود  تازه‌معتاد  نوجوانان  و  کودکان 

می‌گیرند.
روش‌های حل مسئله در خانواده‌های دارای 

عضو معتاد ویژگی‌های خاصی دارد.

کودکانی که دارای پدر معتاد 
هستند دو تصویر متفاوت از 
پدر دارند. یک پدر هشیار، 

عاقل، بد رفتار و آسیب‌رسان 
و یک پدر مست، مخمور، 

بی‌تفاوت و حتی با محبت. 
کودکان از هر دو تصویر 

می‌هراسند و آزار می‌بینند

درمان معتادان 
مستلزم شناخت انواع 

ساخت‌های خانواده 
است
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راه‌حل‌ها دارای کانون کوتاه‌مدت و محدودند 
و در بلندمدت کارآیی ندارند. مثلًا پدر برای آنک‌ه 
از تأثیر اعتیاد خود بر فرزندان بکاهد، در هنگام 
مصرف مواد کودک بزرگ‌تر را مسئول کودکان 
کوچک‌تر میک‌ند تا شاهد مصرف مواد نباشند و آن 
را یاد نگیرند. این روش در کوتاه‌مدت مفید است اما 

در بلندمدت مشکلات بیشتری ایجاد میک‌ند.
موجب  عادی  مواقع  و  موارد  در  راه‌حل‌ها 
می‌شوند که ساختارها در جای مناسب خود قرار 
از  به سرعت  بحران  در هنگام  اما  باشند  داشته 
هم می‌پاشند. به همین دلیل است که در فضای 
و  تنش‌ها  از  بالایی  سطح  معتاد  خانواده‌های 

هیجانات بالقوه و پراکنده را احساس میک‌نیم.
راه‌حل‌ها معمولًا به شدت واکنشی هستند و 

بار هیجانی زیادی به‌همراه دارند.
الگوی ساختاری این خانواده‌ها با هرج‌و‌مرج و 

تداوم آشفتگی مشخص می‌شود.
جریان عادی و روزمره دارای ثبات متعارف 
نیست. کودکان زمان خواب و بیداری ثابتی ندارند. 
زمان صرف غذا، انجام تکالیف و دیگر فعالیت‌ها 

هیچ نظمی ندارد.
نمی‌شود.  حفظ  خانواده  جاری  عادت‌های 
یک شب شام را با هم صرف میک‌نند و در شب 
دیگر، مجبورند از هم فاصله بگیرند چون والد معتاد 
به‌تازگی مواد مصرف کرده و یا مواد به او نرسیده 
است. یک شب، نوجوان باید تحت نظارت پدر و 
مادر باشد و در شب دیگر حامی خواهر و برادران 

دیگر خود و یا ساقی پدر مخمورش باشد.
قرار  استفاده  سوء  مورد  آييني  تشریفات 
می‌گیرد. مثلًا پدر در جشن‌ها و اعیاد به مصرف 
مواد می‌پردازد و مرز بین زشتی اعتیاد و اعیاد ملی 
درک  غیرقابل  و  مبهم  کودک  برای  مذهبی  و 
می‌شود. روابط خانواده‌های معتاد نیز دچار اختلال 

و دگرگونی می‌شود.
وقتی که پدر یا مادر به‌تازگی مواد مصرف 
کرده است، بسیار با محبت و نرم می‌شود. اعضاي 
خانواده در یک وابستگی مضاعف نسبت به هم 

قرار می‌گیرند. مثلًا زن با شوهر معتاد خود می‌ماند 
زیرا معتقد است او سرانجام از این مشکل خلاص 
امیدواری  هاله‌ی  یک  در  همه‌چیز  شد.  خواهد 

کاذب و یا یک ناامیدی هولناک قرار دارد.
گاهی کیی از اعضای خانواده، اعتیاد دیگری 
را سرعت می‌بخشد. به عنوان مثال پدر می‌داند که 
مادر بعد از نوشیدن مقداری الکل آرام‌تر می‌شود، 
پس همیشه قبل از بیان یک مشکل حاد او را 

تشویق میک‌ند که مقداری الکل بنوشد.
روابط اسیکزوفرنیک‌گونه رشد میی‌ابد. خانواده 
به کودکان آموزش می‌دهد که به کسی اعتماد 
نکنند و در مورد بد‌رفتاری والدین، ناکامی خودشان، 
خشونت و اعتیاد حرفی نزنند. پدر یا مادر معتاد قادر 
به تشخیص و کنترل عواطف خود نیست. بنابراین 
نمی‌تواند این مهارت را به کودک خود بیاموزد.  او 
به فرزند خود می‌آموزد که احساسات خود را انکار 

و سرکوب کند.
سنین  در  معتاد  والدین  کودکان  درنهایت 
نوجوانی تمایل به مصرف مواد پیدا میک‌نند و این 
واقعه با توجه به سیمای خانوادگی آن‌ها غیرطبیعی 
تلقی نمی‌شود. نوجوانی که شاهد اعتیاد پدر خود 
است، برای آرام نگه داشتن خود شروع به مصرف 
سیگار و... می‌نماید و این آغاز اعتیاد است. گاهی 
و  خرید  به  شروع  بلکه  نمی‌شود  معتاد  نوجوان 
احساس  این‌وسیله  به  او  میک‌ند.  مواد  فروش 
میک‌ند به موادی که او را گرفتار پدر یا مادر معتاد 

کرده است کنترل کامل دارد.
والدین معتاد احتمالًا مدیریت مالی، انضباط، 
مهارت‌های خانه‌داری و کنترل استرس را ندارند 
و از طرف جامعه نیز طرد می‌شوند. این وضعیت، 

مشکلات کودکان آن‌ها را بیشتر میک‌ند.

چه باید کرد؟
اعتیاد در طی نسل‌ها منتقل می‌شود. والدین، 
تعارضات حل نشده‌ي خود را به فرزندان انتقال 
به‌عنوان  را  معتاد  مادر  یا  پدر  جامعه،  می‌دهند. 
والدین شکست‌خورده و ناموفق به‌حساب می‌آورد. 

برای ترک، کاهش  را  بدین‌ترتیب تحمل آن‌ها 
می‌دهد. اما این چرخه‌ی معیوب قابل شکستن و 

بازسازی است.
یک  ایجاد  برای  پزشکی:  و  دارویی  درمان 
دوره‌ی هشیاری، هرچند کوتاه‌مدت بسیار مفید 
است. قبل از گسستن وابستگی جسمی به مواد 
روان‌شناختی  وابستگی  شکستن  امکان  مخدر، 
دوره‌ی  همین  در  فرد  که  چه‌بسا  ندارد.  وجود 
هشیاری به تعارضات زیربنایی خود بینش پیدا کند 

و فعالانه خواستار تغییر و درمان شود.
در  تغییر  آغاز  برای  فردی:  درمان‌های 
پویایی‌های درونی و عملکردهای نارسا، تصحیح 
و تکمیل مهارت‌های ناقص و آشکار کردن مسائل 

مشکل‌ساز زیربنایی خانواده بسیار مفید است.
بندهای  و  قید  مرمت  برای  خانواده‌درمانی: 
جهت  جدید  روش‌های  یادگیری  از‌هم‌گسسته، 
نزدیک یا دور شدن از دیگران، شناسایی امکان 
و  تشریفات  تصفیه،  و  درمان  برابر  در  مقاومت 
جشن‌های ملی، خانوادگی و مذهبی و پاک کردن 
نتایج درمانی  الکل دارای  از مواد مخدر و  آن‌ها 

فراواني است.
انواع  شناخت  مستلزم  معتادان  درمان 
باید  هم‌چنین،  است.  خانواده  ساخت‌های 
فعالیت‌های زوجی خانواده، تحصیلات و مسائل 

اقتصادی را به درستی مورد توجه قرار داد.
برای اطلاع بیش‌تر به آدرس

www.psychpage.com مراجعه نمایید.

}

خانواده که بر اثر مرگ، سانحه و جنایت‌های 
ناشی از اعتیاد، فشارهای مضاعفی را تحمل 
ادامه  خود  اعتیاد  به  هم‌چنان  می‌کند، 
می‌دهد. به‌تدریج، خانواده نه‌تنها فراموش 
می‌کند که تمام این رنج‌ها ناشی از اعتیاد 
تمرکز  خود  رنج‌های  بر  فقط  بلکه  است 

می‌کند و مقدار مصرف افزایش میی‌ابد

٢٣
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مديريت خشم در نوجوانان 
رويكردي خلاق در
 مشاوره‌ي گروهي
كارلين اولينك، جان، اف آرمان
ترجمه ي عصمت هفت‌تناني
كارشناس ارشد مشاور خانواده

در  روزه  هر  نوجوانان  كنوني،  جوامع  در 
موقعيت‌هايي قرار مي‌گيرند كه در بروز عصبانيت 
و خشم آن‌ها نقش دارد. عوامل دخيل در عصبانيت 
آن‌ها بسيار زياد است، برخي از اين عوامل عبارتند 
از: فقر، طلاق، آزار بدني و رواني، غفلت و ناديده 
گرفته شدن و اعتياد به الكل )تامپسون، رودلف 
و هندرسون 2004(. در حقيقت اكثر نوجوانان هر 
روز با چندين موقعيت تعارض‌آميز مواجه مي‌شوند 
پژوهش‌هاي   .)2003 گراوس،  و  الگار  )آرلت، 
قرار  كه  مي‌كنند  حمايت  فرضيه  اين  از  زيادي 

گرفتن در معرض تماشاي برنامه‌هاي خشونت‌آميز 
رسانه‌اي در بروز پرخاشگري‌هاي بعدي مؤثر است 

)آندرسون، كارنگ و ايوبانگس، 2003(.
براي اين‌كه نوجواناني سالم و ايمن داشته 
باشيم، بايد آن‌ها را به مهارت‌هايي مجهز سازيم 
كه بتوانند به گونه‌اي خلاق با عصبانيت خود مقابله 
نيروي  خشم،  مديريت  گروه‌هاي  بيش‌تر  كنند. 
براي گسترش  نوجوانان  به  بالقوه جهت كمك 
منابع مديريت خلاقانه و كارآمد عصبانيت را دارند.

به  مربوط  پژوهش‌هاي  اين،  بر  علاوه 

اثربخشي درمان گروهي، نشان مي‌دهد كه اين 
درمان، اساساً در بيش‌تر مسائل از جمله خشم، 
به اندازه‌ي درمان‌هاي فردي مؤثر و كارآمد است 
با  كار  بنابراين  و كيمي سيس، 2001(.  )پالوك 
گروهي از نوجوانان، دسترسي مشاوران به تعداد 
جوانان بيش‌تري را در آن واحد فراهم مي‌كند، و 
همزمان احساس جدايي و تنهايي نوجوانان را در 

ارتباط با مسئله خشم كاهش مي‌دهد.
در محيط مدرسه، نوجوانان تا خشم خود را 
بروز ندهند، در معرض مشاوره‌ي مديريت خشم 
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از  خارج  مشاوره‌ي  مراكز  در  نمي‌گيرند.  قرار 
مدرسه، اهميت اقدامات پيشگيرانه و مداخله در 
مديريت خشم، به راحتي ناديده گرفته مي‌شود؛ 
چون جواناني كه در اين محيط‌ها تحت درمان 
قرار مي‌گيرند غالباً مسائل بسيار حادتري دارند. 
مشاوران چه در محيط‌ مدرسه و چه در مراكز خارج 
از مدرسه، ضروري است 
تا پيامدهاي هيجاني 
درازمدت  و  مضر 
را  نشده  درمان  خشم 
در نظر بگيرند، خشمي كه 
مي‌تواند، خود را زير نقاب طغيان‌گري‌هاي دوره 

نوجواني پنهان كند )اكانر و اسكافر، 1994(.
مرد  و  زن  يك  لزوماً  نوجواني  هر  اگرچه 
عصباني نيست، اما همه نوجوانان مي‌توانند از منابع 
يادگيري مديريت خشم، بهره‌مند شوند )گلدون، 
2004(. رفتارهاي پرخاشگرانه با شدت كمتر از 
قبيل فحاشي، قانون‌شكني و اخلال‌گري مي‌تواند، 
مضرتر  پرخاشگري‌هاي  براي  باشد  مقدمه‌اي 
مانند تهديد كلامي، تخريب و حملات )هيوجز، 
نوجوانان  به  كمك   .)2001 كونولي،  لاگريسيا 
در يادگيري نحوه كنترل و مهار خشم مي‌تواند، 
پرخاشگري‌هاي شديد را قبل از بروز، متوقف كند.

تغييرات  با  ديگر  هيجانات  مثل  هم  خشم 
فيزيولوژيكي و بيولوژيكي همراه است. زماني كه 
عصباني مي‌شويد، ضربان قلب و فشار خونتان 
افزايش مي‌يابد، ميزان انرژي بيش‌تري در بدنتان 
آدرنالين،  مانند  هورمون‌ها  برخي  مي‌شود،  آزاد 
نورآدرنالين نيز رو به افزايش مي‌گذارد )پنكيك، 

.)2000
به‌طور كلي هدف از برنامه مديريت و مهار 
و  هيجاني  احساسات  كنترل  و  كاهش  خشم 

است.  از خشم  ناشي  فيزيولوژيك  برانگيختگي 
اگرچه بيش‌تر نوجوانان نمي‌توانند افراد يا وقايعي 
را كه موجب بروز احساسات خشمگينانه در آن‌ها 
مي‌شوند حذف نمايند، يا آن‌ها را تغيير دهند يا 
از آن‌ها اجتناب كنند، اما مي‌توانند، نحوه كنترل 
واكنش‌هاي خود را بياموزند )انجمن روان‌شناسي 

آمريكا، 2004(.
به‌نظر گلدن )2004(، مديريت مناسب خشم 
نوجوانان از طريق كمك به آن‌ها در رسيدن به اين 

شناخت‌ها صورت مي‌گيرد.
1. شناخت و تشخيص هيجانات منفي كه در 

پشت خشم آن‌ها پنهان است. 
2. شناخت، مبارزه و جايگزين كردن انتظارات 

و نتيجه‌گيري‌هاي غيرواقع‌بينانه.
و  تن‌آرامي  مهارت‌هاي  يادگيري   .3

استراتژي‌هاي كاهش استرس
4. رشد و گسترش مهارت‌هاي حل مسئله 

تش�كيل گروه‌هاي مداخله در خش�م و 
عصبا نيت

به روش‌هاي  را مي‌توان  گروه  شكل‌گيري 
نصب  با  رساند.  نوجوانان  اطلاع  به  مختلف 
در  چاپي  خبرنامه‌ي  دست‌نويس،  آگهي‌هاي 
مدرسه يا مراكز درماني بيرون از مدرسه، فرستادن 
آگهي به خانه‌ي افراد يا ارسال ايميل به پست 
الكترونيك آن‌ها. مشاوران، درمانگران، معلمان، 
مبلغان، مراقبان و اعضاي خانواده توانايي اعضاي 
گروه را مورد بررسي و ارزيابي قرار مي‌دهند. بعد از 
آن‌كه توانمندي كلي اعضاي گروه مشخص شد، 
با آنان مصاحبه مي‌شود تا ويژگي آن‌ها براي شروع 
جهت  ابزاري  بايد  مشاور  گردد.  تعيين  پژوهش 
بررسي وضعيت افراد تهيه كند، تا اطمينان يابد افراد 

مناسب را براي گروه برمي‌گزيند. بعد از غربال، بايد 
با والدين يا سرپرستان آن‌ها تماس گرفته شود تا 
رضايت كتبي خود را مبني بر شركت فرزندشان 
در گروه اعلام كنند. در اين حين فرصتي فراهم 
مي‌شود تا والدين، سؤالات خود را در باب گروه 
مطرح كنند تا نگراني‌هاي آنان رفع گردد. گروه 
شامل شش يا هفت دانش‌آموز است كه سطح 
تحصيلي  پايه‌ي  يك  در  و  دارند  يكساني  رشد 
از  نامتجانس  گروهي  تشكيل  مي‌خوانند.  درس 
لحاظ نژاد، جنسيت، موقعيت اجتماعي، اقتصادي 
حاكي از خردمندي مشاور است. گروه در يك زمان 

مناسب در مدت هشت هفته تشكيل مي‌گردد.

روزه  هر  نوجوانان  كنوني،  جوامع  در 
در  كه  مي‌گيرند  قرار  موقعيت‌هايي  در 
بروز عصبانيت و خشم آن‌ها نقش دارد. 
عوامل دخيل در عصبانيت آن‌ها بسيار 
زياد است، برخي از اين عوامل عبارتند 
از: فقر، طلاق، آزار بدني و رواني، غفلت و 

ناديده گرفته شدن

}

جلسه ي مقدماتي
در اولين جلسه، كانون توجه گروه، چگونگي 
سازماندهي و عملكرد افراد و رئوس مطالب هر 
رازداري  جلسه مي‌باشد. محدوديت‌هاي گروه و 
افراد مورد بحث قرار مي‌گيرد و خط مشي كلي 
گروه نيز وضع مي‌شود. درمانگر، قوانين و حالت‌هاي 
مختلف گروه را تهيه مي‌كند. خط مشي كلي گروه 
عبارت از مقرراتي است كه به‌وسيله‌ي مشاور و 
اعضاي گروه تهيه مي‌شود. گروه، با كمك درمانگر 
اهدافش را انتخاب مي‌كند. براي كارايي لازم و 



تعلل كه ميليون‌ها نفر را تحت تأثير قرار داده و يكي از مشكلات 
گريبان‌گير همه‌ ماست، تقريباً هميشه بر بهره‌وري و بهزيستي انسان 
آثار سوئي دارد. از طرف ديگر ارزش زمان و اهميت آن با توجه به 
دنياي رقابتي فعلي، روزبه‌روز بيش‌تر مي‌شود. اين مشكل يكي از 
مهم‌ترين علل شكست و يا عدم موفقيت دانش‌آموزان در يادگيري 

و دستيابي به برنامه‌هاي پيشرفت تحصيلي است
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هر انساني در يكي از اين پنج حوزه خشم 
را تجربه ميك‌ند:

خشم   .2 ديگران  به  نسبت  ما  خشم   .1
ديگران نسبت به ما 3. خشم و عصبانيت 
ما از دست خودمان 4. خشم باقي‌مانده از 
گذشته 5. خشم و عصبانيت مبهم و خيالي 

)انيگرام، 2002(

مفيد، اهداف گروه، بايد از اين ويژگي‌ها برخوردار 
باشد. 1. همه‌ي اعضاي گروه بايد روي اهداف، 
سرمايه‌گذاري كنند. 2. اين اهداف بايد به گونه‌اي 
باشند كه مشاور انگيزه‌ي لازم را براي كمك به 
اعضا جهت دست‌يابي به آن‌ها دارا باشد، 3. اهداف 

بايد قابل اندازه‌گيري باشند )جونز، 1980(.
اعضاي گروه بايد يادداشت‌هاي روزانه تهيه 
كنند و تشويق شوند تا هر شب پنج تا ده دقيقه 
را به رديابي احساسات مربوط به خشمشان و نيز 
يادداشت افكار و احساساتشان در آن روز صرف 
كنند. سپس بايد يادداشت‌هاي روزانه، داوطلبانه 
در جلسات گروه به بحث گذاشته شود. سرانجام 
اعضاي گروه در فعاليتي با عنوان كشتي يخ‌شكن، 
شركت مي‌كنند اين فعاليت مشاور، براي همدلي و 

برقراري اعتماد، طرح‌ريزي شده است.

}

جلسه‌ ي دوم
در جلسه ي دوم اعضا خط‌مشي كلي گروه 
را دريافت مي‌كنند و يك نسخه از آن را نيز امضا 
مي‌نمايند تا مشاور آن را در اتاق جلسات نصب 
كند. مي‌توان با توافق اعضاي گروه، در هر زمان 

قواعد جديدي به آن افزود.
هر انساني در يكي از اين پنج حوزه خشم را 

تجربه مي‌كند:

1. خشم ما نسبت به ديگران 2. خشم ديگران 
دست  از  ما  عصبانيت  و  ما 3. خشم  به  نسبت 
خودمان 4. خشم باقي‌مانده از گذشته 5. خشم و 

عصبانيت مبهم و خيالي )انيگرام، 2002(.
از اعضاي گروه خواسته مي‌شود، تا عوامل 
بروز خشم خود را شناسايي كرده و پرسش‌نامه‌اي 
كنند  پر  خشمشان  برانگيزاننده  علل  مورد  در 

)فيليپس و لاهانه، 2002(.
اين كار، اعضاي گروه را به نشان دادن عوامل 
تأثيرگذار بر احساس خشمشان ترغيب مي‌كند. از 
همين نقطه، درمانگر مي‌تواند، بحث را به موضوع 
علل ايجاد خشم، افراد درگير و ساير احساساتي كه 
در كنار خشم حس مي‌شود، بكشاند. هم‌چنين افراد 
گروه مي‌توانند از ساير احساسات همراه با خشم و 
نام‌گذاري آن‌ها مثل غم و نااميدي صحبت كنند 

)اينگرام، 2002(.
انسان‌ها از ديرباز تاكنون چه در نقاشي‌هاي 
نقاشي‌هاي  چه  و  غارها  ديوار  روي  بجاي‌مانده 
مدرن امروزي، از هنر براي مقاصد درماني استفاده 
فرايند  و  هنر  ديگر،  موقعيت‌هاي  در  كرده‌اند. 
براي  خاص  ابزاري  به‌عنوان  مي‌تواند  خلاقيت 
بيان و درك  پرداختن به تجاربي به‌كار رود كه 
آن‌ها دشوار است. فرايند خلاقيت مي‌تواند در ايجاد 
حس‌ رهايي از تنش، خاصيت درماني داشته باشد و 

ابزاري براي خودابرازي به‌شمار رود.

جلسه ي سوم
در بررسي وسايل هنري مختلف، مشخص 
و  محبوب‌ترين  رنگ  سپس  رس  خاك  شد 

پرطرفدارترين مواد هستند )رابين، 1984(.
بعد از آن‌كه اعضاي گروه سومين جلسه را 
بازبيني‌ها شروع كردند،  و  بررسي‌ها  با يكسري 

انتخابي  احساس  كه  مي‌كنند  درست  ماسكي 
آن‌ها را نشان مي‌دهد. به دانش‌آموزان خاك رس 
نيمه‌خشكي داده مي‌شود و به آن‌ها دستور ساخت 
ماسكي كه نشان‌دهنده حس يا احساساتي باشد، 
ارائه مي‌شود. اين حس يا احساس مي‌تواند هيجان 
يا حسي باشد كه غالباً با آن مواجه مي‌شوند، يا 
احساس مورد علاقه‌ي آن‌ها است و يا احساس 
و هيجان موردنظر آن‌ها در همان روز باشد. اين 
هر  يا  خشمگين  غمگين،  شاد،  مي‌تواند  چهره 
نوع حالت ديگري باشد. آن‌ها ماسك را با دست 
مي‌سازند سپس با استفاده از ابزار متنوع آن‌ها را 

طراحي مي‌كنند.

جلسه ي چهارم
ماس‌كهايي  تزئين  صرف  چهارم  جلسه 
مي‌شود كه اعضا در جلسه قبل درست كرده‌اند. 
براي طراحي و تزئين ماس‌كها از رنگ، تكه‌هاي 
بريده‌شده‌ي مجلات، نخ، مهره، و وسايل متنوع 
ديگر استفاده مي‌كنند. بايد چند ماسك به‌عنوان 
نمونه با پيچيدگي‌هاي مختلف در زمينه تزئين 
و احساس در اختيارشان قرار گيرد تا الهام‌بخش 
نوبت  به  بايد  دانش‌آموزان  باشد.  آن‌ها  ايده‌هاي 
درباره ماس‌كها و احساسات هيجاني كه در ماسك 

آن‌ها تصور كرده‌اند صحبت كنند.

جلسه ي پنجم
خوب است در اين جلسه اعضا به شناسايي 
احساسات  به  واكنش  در  بپردازند كه  رفتارهايي 
خشم، سازنده و ثمربخش نيست. در طول اين 
به  مربوط  احتمالات  و  گزينه‌ها  اعضا،  جلسه، 
بررسي  مورد  را  خشم  با  مؤثر  برخورد  نحوه‌ي 
قرار مي‌دهند. اعضاي گروه تشويق به شناسايي 
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مرد  و  زن  يك  لزوماً  نوجواني  هر  اگرچه 
عصباني نيست، اما همه نوجوانان مي‌توانند 
از منابع يادگيري مديريت خشم، بهره‌مند 

شوند )گلدون، 2004(

مانند  خشم  به  منفي  پاسخ‌هاي  درباره  بحث  و 
و  پرخاشگري  منفعلانه،  تهاجمي  رفتارهاي 
ديتامارو،  و  )كرانز  مي‌شوند  غيرمنطقي  تفكرات 
براي  آن‌ها   .)2002 لاهايه،  و  فيليپس  1995؛ 
در  كه  شوند  مثبتي  رفتارهاي  متوجه‌ي  اين‌كه 
گذشته انجام داده‌اند و به‌وسيله‌ي آن‌ها توانسته‌اند 
احساسات خشمگينانه خود را درست مديريت كنند، 
مورد تشويق قرار مي‌گيرند. اين‌گونه مهارت‌هاي 
مثبت بايد مورد گفت‌وگو قرار بگيرد و در صورت 

امكان در قالب نمايش، اجرا شود.

جلسه ي ششم
در طول جلسه ششم دانش‌آموزان درباره‌ي 
فرضيه‌ها و نتيجه‌گيري‌هايي صحبت مي‌كنند كه 
مي‌تواند، منجر به بروز خشم در آن‌ها شود. آن‌ها 
درباره تعميم بيش از حد، ذهن‌خواني، برچسب‌زدن، 
تفكر همه يا هيچ و فاجعه‌سازي، اطلاعاتي كسب 
مي‌كنند. هم‌چنين آن‌ها درباره مفهوم خودگويي و 
تأثير آن بر احساسشان درباره‌ي خويش و نيز نحوه 
مقابله با خشم گفت‌وگو مي‌كنند )اينگرام، 2002؛ 
پي كك، 2000(. بعد از اين‌كه درباره‌ي روش‌هاي 
مثبت‌ و مؤثر تفكر مباحثي صورت گرفت، آن‌ها 
با استفاده از راهبردهاي مثبت‌انديشي براي كمك 
به مديريت خشم، به نوشتن داستان مي‌پردازند. 
داستان‌نويسي،  جلسه‌ي  طول  در  گروه  اعضاي 
آن  با  كه  زندگي  در  واقعي  موقعيت‌هاي  درباره‌ 
مي‌نويسند.هم‌چنين  مطلب  كرده‌اند،  برخورد 
مي‌توان سناريويي در اين باره به آن‌ها ارائه كرد 
تا درباره آن بنويسند. مثلًا ممكن است درمانگر با 
چنين جمله‌اي شروع كند: »زماني كه داشتم وارد 
كلاس مي‌شدم دانش‌آموز جلويي در را هُل داد و 
محكم به صورت من خورد. اين كار او باعث خنده 

ديگران شد. وقتي در ناحيه‌ي بيني خود احساس 
درد و سوزش كردم، با خود فكر كردم كه... آن‌ها 
نوع  درباره  سپس  مي‌نويسند،  را  خود  داستان 
نگاهشان به آن موقعيت، در قالب شيوه‌اي خلاق، 

بحث مي‌كنند. 

جلسه ي هفتم
اطلاعات  گروه  اعضاي  جلسه،  اين  در 
بيش‌تري درباره‌ي روش‌هاي خلاق مديريت خشم 
دريافت مي‌كنند. برخي از ايده‌هاي مفيد براي اين 
جلسه عبارتند از: شناخت احساسات و بيان درست 
آن‌ها، داشتن اعتماد به نفس در مقابل پرخاشگري، 
مسئوليت‌پذيري،  تن‌آرامي،  و  استرس  كاهش 
يادگيري گوش دادن به ديگران، اجتناب از بحث 
با افراد مشاجره‌گر، ناديده گرفتن تحقير و توهين از 
طرف ديگران، خود را به جاي ديگران گذاشتن و 
رفتار و برخورد شايسته با ديگران، به گونه‌اي كه 
مايل است ديگران با او رفتار كنند. آن‌ها به بازي 
در نقش‌هايي مي‌پردازند كه بيان‌گر راهبردهايي در 
موقعيت‌هاي واقعي زندگي باشد و يا تمرين‌هايي 
را انجام مي‌دهند كه توسط مسئول گروه طراحي 

شده است.

جلسه ي هشتم
كانون توجه در اين جلسه، افزايش آگاهي افراد 
از استرس‌هاي زندگي اعضاي گروه است. اعضا بايد 
اطلاعاتي در زمينه‌ي علت‌ها و نشان‌هاي استرس، 
روش‌هاي تن‌آرامي جهت كاهش استرس مانند 
تنفس عميق دريافت كنند. آن‌ها جهت افزايش 
هدايت‌شونده‌،  تجسم  برنامه‌هاي  در  تن‌آرامي 
شركت مي‌كنند. مشاور بايد جزواتي هم حاوي 
اطلاعاتي در زمينه‌ي منابع كاهش استرس كه 

قبلًا مورد بحث قرار گرفته و هم اطلاعات ديگر 
تهيه كرده و در اختيار اعضا قرار دهد. در نهايت، 
فرايند گروه در پايان جلسه ي هشتم خاتمه مي‌يابد. 
اعضا به گفت‌وگو درباره‌ي آموخته‌هايشان در گروه 
و نحوه كمك اين آموخته‌ها در زندگي روزمره‌‌شان 
تشويق مي‌شوند. هم‌چنين بايد به آن‌ها اطلاع داد 
اگر زماني در برخورد با خشمشان نيازمند كمك 

بودند، به مشاور دسترسي خواهند داشت.
يادگيري مديريت و كنترل مناسب خشم نياز 
به تحمل، تمايل و تلاش به استفاده از روش‌هاي 
متفاوت در برخورد با عصبانيت دارد و اين مستلزم 

تعهد و تمرين بسياري است )گلدن، 2004(.
كارآمد  و  مناسب  مديريت  كه  نوجواناني 
احساس خشمشان را مي‌آموزند به نحو چشمگيري 
مي‌دهند،  كاهش  را  متناقض  رفتارهاي  بروز 
خودپنداره‌ي  مي‌يابد.  افزايش  آن‌ها  خودآگاهي 
سالم‌تري را در وجود خود رشد مي‌دهند و توانايي 
آن‌ها براي برقراري روابط سالم و مثبت افزايش 
مي‌يابد.  اين برنامه‌ي گروهي از آن جهت طراحي 
مي‌شود تا به نوجوانان كمك كند، آگاهي بيش‌تري 
در مورد خشم و عوامل برانگيزاننده آن بيابند و به 
موازات آن ابزارهايي جهت مقابله كارآمدتر با آن را 
در اختيارشان قرار دهد. مشاوران مي‌توانند در هر 
محيطي اين روش را به ‌كار گيرند تا به نوجواناني 
مي‌برند،  رنج  خشم  به  مربوط  مشكلات  از  كه 

كمك كنند، رفتار سالم‌تري داشته باشند.

}
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آسیه شریعتمدار

چیکده
چهک‌سی یا چه‌چیزی سرنوشت شما را تعیین 
میک‌ند؟ وقایع و حوادث زندگی روزمره‌ی خود را 
خوب درنظر بگیرید؛ چهک‌سی مسئول این وقایع 
را  چهک‌سی  مشکلات  بروز  صورت  در  است؟ 
سرزنش میک‌نید و در مورد موفقیت‌های به‌دست 
آمده چهک‌سی را مؤثر می‌دانید؟ پاسخ شما به این 
را نشان می‌دهد.  سؤالات کانون کنترل شما 
انسان‌ها یاد گرفته‌اند که وقایع زندگی را به نحو 

خاصی ببینند. »کانون کنترل« به نحوه‌ی نسبت 
دادن علت‌ها به وقایع زندگی گفته می‌شود. این 
کجا  دارید  عادت  که شما  می‌دهد  نشان  عامل 
دلایل رویدادهای زندگی را جست‌وجو کنید. هر 
انسانی به‌طور طبیعی یک دستگاه ادراکی دارد که 
خودش از وجود آن باخبر نیست. این عقیده که 
چه‌چیزی در کنترل شماست، قویاً بر گفت‌وگوی 
زندگی  آن  در‌  که  جهانی  و  خود  با  درونی‌تان 
ولی  ساده  سؤالات  به  شما  دارد.  تأثیر  میک‌نید 
اساسی زندگی به شیوه‌ای قابل پیش‌بینی پاسخ 
می‌دهید. چون ادراک شما در مورد اینک‌ه وقایع 
زندگی چگونه کنترل می‌شود، معمولًا از یک ثبات 

نسبی برخوردار است. )مک گراو، 2001(
***

به عقیده‌ی راتر، کیی از ابعادی که افراد را 
از کیدیگر متمایز میک‌ند، درجه‌ی کنترلی است 
که افراد تصور میک‌نند بر رویدادهای زندگی خود 
بر  انسان‌ها  اعتقاد  میزان  دیگر  به سخن  دارند. 
کنترل رویدادهای مؤثر در زندگی، عاملی است که 
سبب تمایز آن‌ها از یک‌دیگر می‌شود. کسانیک‌ه 
برای رسیدن به هدف تلاش میک‌نند، انتظار تعمیم 

یافته‌ای 
دارند که این‌گونه 

تلاش‌ها نتیجه‌بخش 
خواهند بود. افرادی که 

معتقدند می‌‌توانند سرنوشت 
خود را تعیین کنند در مقایسه 

با کسانیک‌ه معتقدند شانس، تقدیر یا 
افراد قدرتمند و مهم دیگری سرنوشت 
آن‌ها را در اختیار دارند، در بسیاری از 
رفتار  متفاوتی  به‌صورت  موقعیت‌ها 
میک‌نند )فیست و فیست، 1384(. افراد 
دارای جهت‌گیری بیرونی معتقدند که در 

برابر نیروهای بیرونی ناتوان هستند.

دانشجوی دکترای مشاوره

درونی و بیرونی 
كليد واژه ها:كانون كنترل ،كنترل دروني ،

                   كنترل بيروني ، پيوستار كنترل دروني



افراد دارای کنترل درونی
درونی  کنترل  دارای  افراد  پنداره‌ی  خود 
به گونه‌ای است که هر اتفاق خوب یا بد را به 
خود نسبت می‌دهند و خود را مسئول می‌دانند. به 
عبارت دیگر هر رویداد خوب یا بد را وابسته به خود 
می‌دانند. درون‌گرایان برای توجیه دست‌آوردهای 
و  صفات  فعالیت،  عدم  فعالیت‌ها،  خود،  زندگی 
خصوصیات خود را بررسی میک‌نند. آن‌ها تقریباً 
همیشه نتیجه‌ی هر رویداد را به آن‌چه کرده یا 
نکرده‌اند مربوط می‌دانند. )مک گراو، 2001( این 
افراد معتقدند که می‌توانند با تلاش‌هایشان امور 
را تغییر دهند. مثلاً‌ می‌توانند در کار موفق شوند، 
ازدواج خوبی داشته باشند و به هدف‌هایشان برسند. 
افراد درون‌گرا در موقعیت‌های  )گنجی، 1380(. 
و  میک‌نند  کسب  بسیاری  اطلاعات  مختلف 
بنابراین  دارند)شولتز، 1378(.  بیشتری  یادگیری 
تمایل دارند در موقعیت‌های مختلف تسلط بر خود 
را حفظ کنند. زیرا معتقدند که باید منبع رویدادهای 
شادی باشند که برای آن‌ها اتفاق می‌افتد. به‌طور 
درگیر  بیش‌تر  و  بیدارتر  و  پویاتر  دروني،  کلی 
تلاش‌هایی می‌شوند که از طریق آن زندگی خود 
را هدایت و کنترل کنند )گنجی، 1380(. این افراد 
برای قبول مسئولیت اعمال خود آمادگی بیشتری 

دارند.
پیامد دیگر متغیر منبع کنترل، به راهبردهای 
تصمیم‌گیری مربوط می‌شود. درونی‌ها تمایل دارند، 
راهبردهای خوب را نگه دارند و راهبردهایی که با 
شکست روبه‌رو می‌شوند، کنار بگذارند )گنجی، 

.)1380

افراد دارای کنترل بیرونی
این افراد عموماً باور دارند که زندگی آن‌ها 

توسط نیروهای خارج از خودشان مانند شانس، 
سرنوشت، یا رفتار سایر افراد کنترل می‌شود. )فیست 
و فیست، 1384( افراد بیرونی معتقدند رفتارها یا 
مهارت‌هایشان در موفقیت یا عدم موفقیت آن‌ها 
تأثیری ندارد و در کوشش برای بهبود موقعیت خود 
فایده‌ای نمی‌بینند. آنان به امکان کنترل خود در 

زمان حال یا آینده باور چندانی ندارند.
نشان  را  افراد  از  نوع  دو  وجود  پژوهش‌ها 
رقابت  شدیداً  که  دفاعی،  بیرونی‌های  می‌دهند: 
طلب‌اند، اما ظاهراً دیگران را برای شکست خود 
ملامت میک‌نند؛ و بیرونی‌های غیرفعال که رقابت 
جو نیستند و معتقدند که زندگی آنان به‌طور کامل از 
سوی شانس  و اقبال کنترل می‌شود. )راتر به نقل 
از شولتر، 1378(. بیرونی‌های غیرفعال با نظریه‌ی 
راتر مطابقت دارند. و رفتار آن‌ها دقیقاً همان‌گونه 
است که او پیش‌بینی کرده بود. اما بیرونی‌های 
دفاعی با این نظریه کم‌تر هماهنگی دارند. چون 
در نظریه‌ی راتر افراد بیرونی اهل تلاش نیستند. 
وقتیک‌ه موفقیت وابسته به کوشش‌های خود فرد 
نیست، چرا باید کوشش و رقابت کرد؟ )شولتز، 
1378( به احتمال، چنین افرادی در وسط پیوستار 
درونی‌ها و بیرونی‌ها قرار دارند که موفقیت‌ها را به 
خود نسبت می‌دهند، اما شکست‌ها را به دیگران. 
امکان  که  موقعیت‌هایی  در  افراد  این  احتمالًا 
شکست در آن‌ها زیاد است، تلاش و رقابت را رها 
میک‌نند. پژوهش‌های بیشتری باید برای روشن 
شدن وجود احتمالی این نوع کانون کنترل صورت 

گیرند.

پیوستار کانون کنترل
ممکن است چنین تصور کنیم که کنترل 
کنترل  و  جامعه‌پسند  صفات  بیانگر  بالا  درونی 

بیرونی بالا نشانگر خصوصیات ناخوشایند است. در 
عمل کسانیک‌ه در آزمون مقیاس کنترل درونی ـ 
بیرونی در هر دو جهت نمرات بسیار بالا می‌آورند، 
با احساسات و نتایج ناخوشایند همراهند. نمرات 
بیرونی بسیار بالا ممکن است با بی‌تفاوتی و ناامیدی 
ارتباط داشته باشد. به‌طوری که افراد باور کنند هیچ 
کنترلی بر محیطشان ندارند؛ در حالیک‌ه نمرات 
درونی بسیار بالا به معنی آن خواهد بود که افراد 
مسئولیت هر اتفاقی را که برایشان پیش می‌آید، 
مانند تصادفات، ورشکستگی، فرزندان بزهکار و 
افرادی هم  به  قبل  غیره می‌پذیرند. در قسمت 
اشاره کردیم که در صورت احتمال موفقیت، انگیزه 
پیدا میک‌نند و به تلاش می‌پردازند، نمرات دو حد 
نهایی که به سمت کنترل درونی گرایش دارند، از 

همه مطلوب‌ترند )فیست و فیست، 1384(.

کیدیگر  از  را  افراد  که  ابعادی  از  کیی 
متمایز می‌کند، درجه‌ی کنترلی است که 
افراد تصور می‌کنند بر رویدادهای زندگی 
اعتقاد  میزان  به سخن دیگر  دارند.  خود 
در  مؤثر  رویدادهای  کنترل  بر  انسان‌ها 
زندگی، عاملی است که سبب تمایز آن‌ها 

از یک‌دیگر می‌شود

}

}
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افراد درونی از نظر جسمی سالم‌تر می‌باشند. 
آنان مستعد داشتن فشارخون پایین‌تر و 
حمله‌های قلبی کم‌تری هستند و اگر دچار 
حمله‌ی قلبی شوند، با کارکنان بیمارستان 
بیش‌تر همکاری می‌کنند و احتمالاً زودتر 
بیمارستان مرخص  از  بیرونی،  بیماران  از 

می‌شوند



کسانیک‌ه جزء گروه‌های اقلیت هستند )به استثنای 
شرقی‌ها( دارای جهت‌گیری بیرونی هستند )به نقل 

از شولتر، 1378(.
راتر معتقد است که هم موقعیت و هم‌شخص، 
دارند.  دخالت  شخصی  کنترل  احساس‌های  در 
بنابراین کسی که در یک موقعیت، انتظار کلی 
برای موفقیت دارد ممکن است در موقعیتی دیگر، 
احساس کنترل شخصی کمی داشته باشد. )فیست 

و فیست، 1384(.

پی‌آمدها و تأثیرات کانون کنترل
بهداشت جسمانی: افراد درونی از نظر 
داشتن  مستعد  آنان  می‌باشند.  سالم‌تر  جسمی 
کم‌تری  قلبی  حمله‌های  و  پایین‌تر  فشارخون 
هستند و اگر دچار حمله‌ی قلبی شوند، با کارکنان 
احتمالًا  و  میک‌نند  همکاری  بیش‌تر  بیمارستان 
مرخص  بیمارستان  از  بیرونی،  بیماران  از  زودتر 
می‌شوند. آن‌ها نسبت به بهداشت خود محتاط‌ترند 
و به احتمال بسیار در مقایسه با بیرونی‌ها هنگام 
نشستن در اتومبیل بیشتر از کمربند ایمنی استفاده 
میک‌نند، بیش‌تر به ورزش می‌پردازند و بیش‌تر 
مثلاً‌   .)1378 )شولتر،  میک‌نند.  ترک  را  سیگار 
مسلول  بیماران  که  می‌دهد  نشان  پژوهش‌ها 
درون‌گرا از شرایط خود، آگاهی بهتری دارند، برای 
حفظ سلامتی خود بیش‌تر نیرو صرف میک‌نند و 
در مقایسه با افراد برون‌گرا بیش‌تر موفق می‌شوند. 

)گنجی، 1380(.
سلامت روانی و هیجانات منفی: طبق 
عادت،  اختلال‌های  مبتلابه  افراد  راتر  نظریه‌ی 
باید منبع کنترل بیرونی داشته باشند. یعنی، آن‌ها 
معتقدند که سرنوشت یا رفتار بوالهوسانه یا ناپایدار 
دیگران بر زندگی آن‌ها حاکم است. آن‌ها باور دارند 
دادن  انجام  از  را  نمی‌توانند جلوی خودشان  که 
رفتارهای ناسالم بگیرند. پژوهشگران رابطه‌ی بین 
عادت‌های ناسالمی مانند سیگار کشیدن، مصرف 
الکل و خوردن نامعقول را با کانون کنترل بررسی کرده‌اند. 

نتایج نشان داد که افراد بیرونی بالا، اختلال‌های عادت 
بیش‌تری داشتند. )فیست و فیست، 1384(.

شواهدی در دست است که نشان می‌دهد 
افراد درونی از بهداشت روانی بهتری برخوردارند. 
آنان کم‌تر دچار مسائل هیجانی می‌شوند و کم‌تر 
به الکل روی می‌آورند، آنان بین همسالان خود 
از میان  محبوب هستند و در موقعیت‌هایی که 
شقوق مختلف باید دست به انتخاب بزنند، احساس 
انتخاب شخصی بیش‌تری دارند. آنان کمتر دچار 
می‌شوند.  روان‌پزشکی  نشانه‌های  و  اضطراب 

)شولتز، 1378(.
اما بیرونی‌ها عصبی، تحریک‌پذیر، مملو از 
یکنه، بی‌اعتماد و افسرده هستند و عزت نفس 
خطرناک  و  را خصمانه  دنیا  آن‌ها  دارند.  پایینی 
می‌بینند و معتقدند که برای تغییر دادن اوضاع، 
کاری از دست آن‌ها بر نمی‌آید. آن‌ها همیشه در 
دریایی از دلسردی‌ها غوطه می‌خورند و معتقدند 
که نمی‌‌توانند هیچ رویداد شادی‌آوری ایجاد کنند. 

)گنجی، 1380(.
موفقیت و شکست: وقتی فردی بسیار 
درونی، در آزمونی نمره‌ی کمی بگیرد، می‌گوید: 
»من به اندازه‌ی کافی باهوش نیستم تا از عهده‌ی 
این آزمون برایم، من قدرت ذهنی لازم را برای 
غیر  درونی  کانون  با  فردی  ندارم.«  آزمون  این 
افراطی می‌گوید: »چون به اندازه‌ی کافی مطالعه 
نکردم، شکست خوردم.« تفسیر فرد از این رویداد 
بر عواملی متمرکز است که مربوط به او هستند و 
بنابراین می‌تواند آن‌ها را کنترل کند.« )مک گراو، 

.)2001
درونی‌ها در مدرسه و در آزمون‌های هنجار 
بالاتری  نمرات  تحصیلی  پیشرفت  شده‌ی 
می‌گیرند. پژوهش‌ها نشان داده است که این افراد 
در تکالیف آزمایشگاهی در سطح بالاتری عمل 
میک‌نند، کم‌تر تحت تأثیر کوشش‌های دیگران 
قرار دارند و در مقابل تلاش دیگران برای ترغیب 
و اجبار مقاوم‌تر، درک کننده‌تر، کنجکاوتر و در 

خود پن�داره‌ی افراد دارای کنترل درونی 
به گونه‌ای است که هر اتفاق خوب یا بد را 
به خود نسبت می‌دهند و خود را مسئول 

می‌دانند

ی�ا  رفتاره�ا  معتقدن�د  بیرون�ی  اف�راد 
مهارت‌هایشان در موفقیت یا عدم موفقیت 
آن‌ها تأثیری ندارد و در کوشش برای بهبود 

موقعیت خود فایده‌ای نمی‌بینند

نوسان در پیوستار کانون کنترل
نسبی  ثبات  از  ناخودآگاه  ادراک  این  گفتیم 
برخوردار است. این گفته بدان معناست که امکان 
وجود  پیوستار  این  روی  در  جابه‌جایی  و  تغییر 
دارد. راتر همواره تأیکد کرده است که انتظارات 
کلی به شیب تعمیم اشاره دارند و تحت شرایط 
خاص، کسی که عموماً‌ احساس کنترل درونی 
برسد که  باور  این  به  است  دارد، ممکن  بالایی 
پیامد رفتارش عمدتاً‌ ناشی از شانس، یا رفتار افراد 
قدرتمند است )فیست و فیست، 1384(. بررسی‌ها 
نشان داده‌اند که کودکان، همزمان با رشد خود 
جهت‌گیری درونی پیدا میک‌نند. کنترل درونی از 
اواخر نوجوانی افزایش میی‌ابد و تا سنین پیری 
در همان سطح باقی می‌ماند. )شولتر، 1378( این 
کلبرگ  اخلاقی  نظریه‌ی  با  می‌توان  را  واقعیت 
مقایسه کرد که عملکرد افراد ابتدا براساس قوانین 
و نظارت اجتماعی است و در مراحل پایانی رشد 
اخلاقی، افراد در مورد رفتارها بر اساس وجدان و 

احساس مسئولیت قضاوت میک‌نند.
در زنان بیرونی بودن، پس از طلاق افزایش 
میی‌ابد و بعد از مدتی به درونی بودن می‌گراید. 
زنانیک‌ه به وسیله‌ی همسران خود مورد بدرفتاری 
جسمانی قرار گرفته‌اند، در مقایسه با زنانیک‌ه مورد 
بدرفتاری قرار نگرفته‌اند، بیشتر به کانون کنترل 
بیرونی گرایش دارند. افراد طبقات پایین اجتماع و 

}

}
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پردازش اطلاعات کاراتر هستند. )شولتر، 1379( 
همان‌طور که گفتیم، آن‌ها تمایل دارند راهبردهای 
خوب را نگهدارند و راهبردهایی را که با شکست 
روبه‌رو می‌شوند، کنار بگذارند. راتر از این مشاهده 
شگفت‌زده شد که افراد درونی بعد از شکست‌های 
مکرر، انتظارات خود را کاهش ندادند. آن‌ها حتی 
بعد از چندین رفتار تقویت نشده، احساس کنترل 
گرایش‌ها  این  کردند.  حفظ  را  زیاد  شخصی 
به‌خصوص در موقعیت‌هایی وجود داشتند که افراد 
آن‌ها را مبهم یا جدید می‌دانستند یا در مواقعی 
که مطمئن نبودند پیامد رفتارشان ناشی از مهارت 
آن‌ها یا پیش‌آمد تصادفی است. )فیست و فیست، 

.)1384
اما افراد بیرونی طبق مشاهدات راتر حتی بعد 
از تجربه کردن موفقیت، احساس کنترل شخصی 
خود را افزایش ندادند. آنان پیامدهای موفقیت‌آمیز 
خود را به‌صورت شانس یا تصادف توجیه کردند. 
)فیست و فیست، 1384(. بیرونی‌ها با این خطر 
روبه‌رو هستند که حتی پس از موفقیت روش خود را 
تغییر دهند و روشی را نگهدارند که شکست خورده 
درست مثل این است که آن‌ها به خود می‌گویند: 
»خوب، این روش، این بار موفقیت‌آمیز نبوده است. 
احتمالاً‌ دفعه‌ی بعد موفقیت‌آمیز خواهد بود«. گفته 
می‌شود که بیرونی‌ها از خطای ادراکی شرط‌بندی 
رنج می‌برند، مثلًا اگر کسی ده‌بار متوالی یک سکه 
را به هوا بیندازد و هر ده‌بار شیر بیاید، بار یازدهم 
خواهد گفت که این‌بار خط خواهد آمد. در حالیک‌ه 
افراد تیپ درونی از خود خواهند پرسید که نکند هر 

دو طرف سکه شیر باشد. )گنجی، 1380(.

کانون کنترل چگونه شکل می‌گیرد
و  درونی  کانون  افراد،  که  است  معتقد  راتر 
در  ویژگی‌های شخصیت  سایر  مانند  را  بیرونی 
 .)1380 )گنجی،  می‌گیرند  یاد  خود  رشد  طول 
در  کنترل  کانون  که  است  آن  از  حاکی  شواهد 
خاصی  الگوی  می‌شود.  آموخته  کودکی  دوران 

از رفتارهای والدین مسئول آموختن جهت‌گیری 
حمایت  قویاً  کودکان  این  والدین  است.  درونی 
کننده‌اند، پیشرفت را می‌ستایند )تقویت مثبت( و 
در انضباط خود ثابت‌قدم عمل میک‌نند. آنان از نظر 
نگرشی، اقتدار طلب نیستند. هرچه فرزندان آنان 
بزرگ‌تر می‌شوند، این والدین استقلال را بیش‌تر 
تشویق میک‌نند و این کار را با کمتر درگیر شدن در 

کار آنان عملی می‌سازند. )شولتز، 1378(.

 ادراک تعمیم یافته‌ی بیرونی، پیامدهای منفی 
بر رفتار و هیجانات فرد دارد. این ادراک حتی بر 
سلامت جسمی و امکان موفقیت و پیشرفت هم 
بیرونی  افراد  برای  باید  دارد. پس  منفی  تأثیری 
کاری کرد. همان‌طور که دیدیم، شرایط موقعیتی، 
به  درونی  از  کنترل  کانون  تغییر  موجب  گاهی 
بیرونی می‌شود. اگر تغییر از مثبت به منفی ممکن 
باشد، پس برعکس آن نیز امکان دارد. گفتیم که 
این ویژگی شخصیتی آموختنی است. پس امکان 
تغییر آن از طریق یادگیری مجدد وجود دارد. اما 
تغییر دادن رفتاری که در طول عمر آموخته شده، 
همیشه کار دشواری است. اگر عرصه‌ی فرد در 
مقیاس  در  و  »متوسط«  بودن،  درونی  مقیاس 
بیرونی یا افراد معتقد به شانس »بالا« باشد، برای 
تغییر تلاش زیادی لازم است. شانس یا قدرت 
کسانی که می‌خواهند شما را تحت کنترل خود 
داشته باشند بر شما تأثیری نخواهد داشت. اگر 
خودتان را گول می‌زنید که نمی‌توانید در موقعیت 
خود هیج تغییری به‌وجود آورید، کمی درنگ کنید. 
)گنجی، 1380( ابتدا کانون کنترل خود را بررسی 
کنید. برای این کار به روش پاسخگویی به وقایع 
و نوع تغییر آن‌ها توجه کنید، تا به‌حال باید سبک 
خاص خود را شناخته باشید. این دانش و بینش 
به شما قدرتی می‌دهد تا بر زندگی مسلط شوید. 
اوّلین گام مهم پرداختن به این عامل درونی، همین 
دانش و بینش است. )مک گراو، 2001(. سپس به 
افرادی بیندیشید که با شرایطی شبیه شما روبه‌رو 

افراد، کانون درونی و بیرونی را مانند سایر 
ویژگی‌های شخصیت در طول رشد خود 

یاد می‌گیرند

بوده‌اند و بر اثر روش‌های خود توانسته‌اند آن‌ها را 
تغییر دهند. به دفعاتی فکر کنید که تلاش‌های 
شما موفقیت‌آمیز بوده و از آن‌ها نتیجه گرفته‌اید. 
اگر برخی امور به‌طور کامل خارج از کنترل ماست، 
در عوض اعتماد به اینک‌ه تلاش‌های ما می‌تواند 
بارور باشد، راه را برای یک زندگی شاد، سالم و توأم 
با خوشبختی باز می‌نماید. )گنجی، 1378(. کیی از 
راه‌های تغییر کانون کنترل، تعامل گروهی با افرادی 
است که دارای کانون کنترل سالمی هستند. در 
گروه، افراد از تجارب کیدیگر یاد می‌گیرند و در مورد 
شیوه‌های عملکرد خود بازخورد دریافت میک‌نند. در 
شماره‌ی بعد طرح تشیکل یک گروه درمانی برای 

تغییر مکان کنترل را ارائه خواهیم کرد.
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ساولان

از  مملو  تحریک‌پذیر،  عصبی،  بیرونی‌ها 
کینه، بی‌اعتماد و افسرده هستند و عزت 
نفس پایینی دارند. آن‌ها دنیا را خصمانه 
و خطرناک می‌بینند و معتقدند که برای 
تغییر دادن اوضاع، کاری از دست آن‌ها بر 

نمی‌آید

}

}



گزارش تحلیلیِ میزگرد
 واکاوی مبانی فلسفی 
خلاقیت
ابوالفضل نفر

اشاره
بخش اوّل از گزارش و تحلیل میزگرد واکاوی مبانی فلسفی خلاقیت ـ برگزار شده در 
یادآوری  با  آن  اینک بخش دوم  و  پیشین )17( چاپ شد  سازمان پژوهش‌‌ـ در شماره‌ی 

پرسش‌هایی که در آن نشست مطرح شد، جهت استفاده‌ی خوانندگان ارجمند ارائه می‌شود:
1. آیا بین خلاقیت و ماهیت آدمی نسبتی وجود دارد؟ چه دیدگاهی درباره‌ی آدمی می‌تواند 

از خلاقیت ذاتیِ وی حمایت کند؟
2. چه نسبتی بین خلاقیت، عقل‌ورزی، شهود و خیال وجود دارد؟

3. با توجه به مقوله‌ی »امر« و »خلق«، سهم انسان از خلاقیت خداوند که در وجود انسان 
به امانت نهاده شده، چقدر است؟

4. خلاقیت از منظر فیلسوفان چگونه تبیین شده است؟ آیا به‌طور خاص به این مقوله 
پرداخته شده است؟

5. امکان پرورش خلاقیت با چه روکیردِ فلسفی قابل تبیین است؟

هین سخن تازه بگو
تا دو جهان تازه شود 

درآمدی بر بخش دوم 
در بخش دوم از میزگرد که با مشارکت فعال 
حاضران )مخاطبان( بحث نسبتاً چالشی برگزار شد 

 نقش معلم، مربی و مدرسه در شکوفایی 
ظرفیت‌های خلاق

 نقش جامعه و خانواده در پرورش خلاقیت
 تمدن و نسبت آن با خلاقیت ذاتی انسان

* * *
مقدمه  تمهید  در  محمدضیمران  دکتر 
برای ورود به جنبه‌ی هرمنوتکیی ـ تفسیریِ مفهوم 
خلاقیت به کمبود آثار منتشر شده به‌ویژه تحت 
عنوان خلاقیت از منظر و قلمروی ادبیات اشاره 
کرد آن‌گاه بیان داشت: »خلاقیت علی‌الاصول یک 
موضوع ]و پدیده‌ی[ اجتماعی است و در حقیقت 
در حوزه‌ی جامعه است که خلاقیت ظهور و بروز 
پیدا میک‌ند. بنابراین جامعه یک کنش و پدیده ]ی 
کنشی[ را کشف و آن را خلاق تلقی میک‌ند و 
از طرف دیگر خلاقیت اگر در قلمروی فلسفه به 
آن نگاه شود یک حمل است چیزی که غربی‌ها 
تحت عنوانِ اکسپرسیون از آن یاد میک‌نند. یعنی 
در نتیجه‌ی برخورد شیء با اندیشه‌های گوناگون 
در جامعه، آن پدیده به یک مسئله‌ی اجتماعی 
تبدیل می‌شود، بنابراین خلاقیت یک امر فردی 
]غیراجتماعی[ نیست« ضیمران بعد از تفسیرپذیر 
بودن پدیده‌های خلاق در جامعه‌ای که در آن کار 
خلاقانه بروز کرده است، نسبتِ‌خلاقیت با اساطیر 
بیان کرد: »در اساطیر به‌طور کلی و  اینگونه  را 
امری  و هزیود، خلاقیت متضمن  آثار هومر  در 
فراطبیعی بوده است افلاطون از زبان سقراط در 
آپولوژی بحث خلاقیت را مطرح میک‌ند و آن‌را 
به فلسفه ]دیالکتیک[ مستند می‌نماید. در حقیقت 
اتهامی که به سقراط وارد می‌شود همین  دلیل 
خلاقیت ]که مستلزمِ‌گونه‌ای هنجارشکنی است[ 
بوده است، چرا که وی )سقراط( تعاریف تازه‌ای 
از اشیاء ارائه می‌دهد و معرفت تازه‌ای را عرضه 
]ارباب معرفت سنتی[  یونان  می‌نماید. جامعه‌ی 
را  او  و  کرده  متهم  حقیقت  قلب  به  را  سقراط 

محاکمه میک‌نند«.
ی  اندیشه  تاریخ  به  نقبی  سپس  ضیمران 
مدرن زد و فرانسیس بکین واضع و مولفِ ارغنون 
جدید را نخستین اندیشمند غربی در عصر جدید 
دانست که بحث ذهنیت و خلاقیت را در قلمروی 

طبیعت مطرح کرد.

بخش دوّم

هر یک از اعضای نشست، سعی در عینی نمودن 
مفاهیم کردند. ایشان به اشاره و یا به کنایه موارد 

زیر را یادآور شدند:
 ظرفیت شناسی خلاقیت در انسان
 نسبت خلاقیت با نوآوری و ابتکار

 روکیردهای کلی در پرورش انسان خلاق
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محمدضیمران روی آورد مبتکرانه‌ی بکین 
را علتّ پیدایش گسست معرفتی بسیار اساسی در 
طبیعت‌شناسی و روشی که بعدها به روش تجربی 
شهرت یافت می‌داند. وی دکارت و کانت و سایرین 
را پیروان و ادامه دهندگان و استفاده کنندگان این 
رهیافت تازه‌ی معرفت شناختی که کنشی خلاقه 
بود دانست و اینان را متأثر از دستاوردهای رساله‌ی 
بکین  فرانسیس  اثر  علم«  »پیشبرد  به  موسوم 
می‌داند. از نگاه ضیمران، در هرمنوتیک خلاقیت 

بایستی به‌ چهار محور توجه کرد:
معرفت  یعنی  1. تاریخی بودن معرفت؛ 
امری تاریخی است. خلاقیت بدون اینک‌ه انسان 
در گستره‌ی جامعه و تاریخ قرار بگیرد قابل تحقق 

نخواهد بود.
2. فرا داده‌های سنت؛ پدیده‌های این‌چنینی 
در متن سنت متولد و شکوفا می‌شوند ]غیبتِ سنت، 

امری محال است[.
و  پیش‌انگاره‌ها  پیشفرض‌ها؛  وجودِ   ‌.3
جامعه  بطن  در  تاریخ  طول  در  پیش‌داوری‌ها 
شکل گرفته است. این منظر که همان قلمروی 
اپیستمولوژی )معرفت شناسی( است بسیار مهم 
است، چرا که نقطه‌ی عزیمتِ تازه‌ها همین قلمرو 
است. خلاقیت که یک پدیده‌ی اجتماعی است 
در برخورد افق‌های انسان‌های گوناگون محقق 
افق‌های  آمیزش  از  بنابراین کار خلاقه  می‌شود 
فکری متکثر و متفاوت، متولد می‌شود. تا زمانیک‌ه 
چند افق فکری باهم برخورد نکنند، امر خلاق 

حاصل نمی‌شود.
4. فهم؛ دریافت یا تلقّی. چهارمین محور در 

هرمنوتیکِ‌ خلاقیت است.
همین فهم و دریافت است که سایرین آنرا به 
تفسیر و تعبیر می‌نشینند. و این همان چیزی است 

که رکیور و گادامر مدّنظر قرار داده‌اند. 

تحلیل
هم‌چنانکه ملاحظه شد، ضیمران کسانی را 
که سنت را نادیده می‌گیرند تلویحاً مورد انتقاد قرار 
داده و سنت را از ارکانِ فعلِ خلاقه و زمینه‌ساز و 

حاوی مواد و عناصر لازمه‌ی آن می‌داند.
او که پیشتر در آغاز نشست ]چاپ شده در 

شماره‌ی پیشین رشد مشاور مدرسه[، دو دیدگاه 
خلاقیت(  بودن  طبیعی  فرا  به  )قائل  افلاطون 
و ارسطو )معتقد به ذهنی بودن خلاقیت( را در 
تقابل با کیدیگر مطرح کرده بود، در این بخش 
از اظهاراتش هیچ اشاره‌ای به ذاتی بودن قوه‌ی 
خلاقیت نکرد و تنها به زمینه‌ها و بسترهای ظهور 
فعل‌های خلاقه پرداخت. در حالیک‌ه جا داشت به 
را آن  افلاطونی که اصل هر چیزی  دیالکتیک 
جهانی )برین( دانسته اشاره‌ای میک‌رد و وضعیتِ 
کنش‌های کنشگران در جامعه را در روبه‌رو شدن 

با آثار خلاقه روشن می‌نمود.
که  ـ  ارتباطی  کنش  نوع  می‌رسد  به‌نظر 
و  توسعه  در  ـ  باشد  عقلانی‌تر  یا  احساسی‌تر 
فلسفی  تعبیر  به  یا  و  خلاقه  بازدارندگیِ‌آثار  یا 
عرفانی، شکوفایی و تجلیّ قوه‌ی خلاقیت نقش 
مدل  اینک‌ه  توضیح  باشد.  داشته  فوق‌العاده‌ای 
کنش ارتباطی یک پدر با فرزند و یا یک معلم 
با شاگرد و حتی یک مشاور با مراجع خود ممکن 

است کیی از گونه‌های زیر باشد:
1. مشاور کنشگر باشد و مراجع کنش‌پذیر.
2. مشاور کنش‌مند باشد و مراجع کنش‌مند

در مدل شماره‌ی 1 مشاور شبیه من والد با 
مراجع خود به مثابه‌ی من کودک )منفعل( روبه‌رو 
ارتباطی،  مدل  این  که  است  معلوم  و  می‌شود 
فرصت و زمینه‌ی هرگونه فعل خلاقه مثلًا ابداع 
با حل مسئله را کمتر پیدا  راهبردهای متناسب 
میک‌ند در حالیک‌ه فرض بر این است که مراجع از 
توانمندی‌های بالقوه‌ی خود که در جلسه‌ی مشاوره 
تحریک به فعلیت )شکوفایی( شده است بهره ببرد. 
امّا در گونه دوم از مدل‌های کنش ارتباطی، که بر 
باور مشاور به عمومیتِ قوه‌ی خلاقه در همگان 
و توانمندی و آزادی خدادادیِ مراجع مبتنی است 
زمینه‌ی بروز فعل خلاقه و ابتکار عمل در وی 
فراهم می‌شود، چرا که در این مدل ارتباطی هر 
دو کنش آزاد دارند و ای بسا در تعامل دو طرف؛ 
راهبردها، تکنیک‌ها و نقد نگرش‌ها بروز کرده و 

به‌طور تصاعدی و یکفی پیشرفت کنند!
فرهنگی  روکیردهای  که  دیگری  نکته‌ی 
دارند  تأیکد  آن  به  نیز  فرهنگ‌گراها  و  تربیتی 
امکان دادن به مراجع یا فرزند و دانش‌آموز است 

که از سایر قابلیت‌های خود از آن‌جمله فراداده‌های 
تاریخی فرهنگیِ جا‌خوش کرده در ناخودآگاهِ طرفِ 

مقابل بهره گرفته شود.
)دکتر  نشست  دبیر  را  ضیمران  دکتر  نقد 
حسنی( یادآوری و مورد تأیکد قرار داده و اظهار 

داشت:
»خلاقیت یا یک امر جدید حتماً بر پایه‌ی 
است که  داده‌های سنت  سنت ممکن می‌شود. 
تجددی  هیچ  می‌شود.  مفید  امر  یک  موجب 
نمی‌تواند بدون سنت )از خلاء( پدید بیاید. برخورد 
ظهور  به‌  افراد  تعاملاتِ‌آزاد  و  فکری  افق‌های 
اندیشه‌های خلاقه و بکر و تازه می‌انجامد. این 
همان چیزی است که خانم دکتر حسینی از آن به 

بارش مغزی )طوفان ذهنی( تعبیر کردند«.
از  دوم  بخش  در  بهشتی  سعید  دکتر 
بیانات خود با اشاره به پرسشی که در آغاز این 

بخش مطرح شد اظهار داشت:
»اینکه آیا خلاقیت از عدم ]بدون هیچ داده‌ی 
میک‌نم  عرض  میک‌ند؟  پیدا  تحقق  پیشینی[ 
که خلاقیت نمی‌تواند از عدم سر بزند. از منظر 
فلسفه‌ی صدرایی خلاقیت از عدم ممکن نیست. 
به قرآن هم که مراجعه میک‌نیم در بحث خلقت 
واژه‌های خلاق، خالق، خَلقََ و یخلق همه از مصدر 
»خَلقْ«‌اند. و در کنار این‌ها، قرآن کریم از واژه‌های 
دیگری همچون »بدیع« استفاده کرده است کیی 
و  )بدیع‌السموات   101 آیه‌ی  انعام  سوره‌ی  در 
الارض و...( و دیگری در سوره‌ی بقره آیه‌ی 11٧ 
)بدیع‌السموات والارض وَاذِاقَضي امَراً فانما يَقُولُ لهُ 

كُن فَيَكون(.«
بهشتی ابداع را آفریدن بدون هیچ زمینه‌ی 
پیشینی و منحصراً از آنِ خداوند دانست. وی با 
و  الاشارات  کتاب  در  ابن‌سینا  بیانات  به  اشاره 

التنبیهات، )نمط پنجم( گفت:
شیخ‌الرئیس )ابن‌سینا( در اشارات فصلی دارد 
آن  را  صُنع  وی  ابداع«،  و  »صُنع  عنوان  تحت 
کارهایی می‌داند که خدای متعال چیزی را خلق 
میک‌ند مسبوق به چیزهای دیگر، اما ابداع، آن 
کارهایی است که مسبوق به هیچ چیز دیگری 
نیست. حاجی ملا هادی سبزواری نیز در شرح 
منظومه‌ی خود برای افعال خدا چهار مناط ذکر 
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کرده است که عبارتند از: 1ـ ماده و مده )زمان( 2ـ 
تمامیت و نقصان 3ـ تأثیر و تأثر 4ـ مبدأ

از  )مخلوقات( خداوند  افعال  اساس،  این  بر 
چهار دسته بیرون نیست:

الف: افعالی که نه ماده دارند و نه زمان )نه 
مسبوق به ماده‌اند نه مسبوق به مدّت( این‌ها را 
مجردات یا مبدعات گویند که در زبان دین به آن‌ها 

فرشته )ملک( گفته می‌شود.
ب: افعالی که هم ماده دارند و هم زمان‌مندند 
)هم مسبوق به ماده‌اند و هم مسبوق به مدّت( اینها 
را مخلوقات مادی گویند که همان جمادات، نباتات 

و حیوانات می‌باشند.
فاقد  ولی  ماده‌اند  به  که مسبوق  افعالی  ج: 
زمان هستند. این‌ها را در فلسفه‌ی قدیم فلک و 

جمع‌شان را افلاک می‌گفتند.
د: چهارمین دسته از افعال )مخلوقات( الهی 
چیزی است که تنها فرض ذهنی است و واقعیت 
ندارد و آن فعل یا مخلوقی است که ماده ندارد اما 

زمان‌مند بوده و مسبوق به مدت )زمان( است!
درباره‌ی خلاقیتِ خداوند بنابر برداشتی که از 
قرآن داریم، باید بگویم که مخلوقِ خداوند خالق، 
ممکن است بعضی‌اش مسبوق به عدم باشد و 
بعضی‌اش مسبوق به عدم نباشد. اما خداوند در 
مقام مُبدِع، فعل و خلقش مسبوق به عدم است 

این یعنی خلاقیتِ‌]محض[.
بدیع  واژه‌ی  قرآن  در  آن‌جاهائکیه  بنابراین 
بهک‌ار رفته است از جنس همین دسته از افعال 
و مخلوقات است که نه مسبوق به ماده‌اند و نه 
مسبوق به مدّه )زمان(. صدرالمتألهین شیرازی در 
جلد اول اسفار صفحه‌ی 264 می‌گوید: »خداوند 
است  آفریده  به‌گونه‌ای  را  انسانی  نفوس  تعالی، 
که قدرت بر ایجاد صورت‌های اشیایی دارد که 
از  زیرا  )زمان‌(اند،  مدّه  و  ماده  از  عاری  و  مجرد 
سنخ ملکوت‌اند و ملکوتیان )فرشتگان( قدرت بر 
ابداع صور عقلی دارند. ]وجودشان نیز این‌گونه‌اند 
یعنی عاری از محدودیت‌های ماده و زمان‌اند[«، و 
این نیست مگر اینک‌ه انسان از سعه‌ی )گستره‌ی( 
این  و  است.  برخوردار  فوق‌العاده‌ای  وجودیِ 
صورت‌ها شبیه مفاهیم ریاضی است. و البته توانایی 
ایجاد صورِ‌قائم به‌ذات برای همه‌ی انسان‌ها بالفعل 
نمی‌شود. ملاصدرا هم‌چون عرفای مسلمان معتقد 
است که »العارفُ یخلق بهمته ما یشاء«، انسانِ 
عارف با اراده‌ی خودش با همت خودش آن چیزی 

را که می‌خواهد خلق میک‌ند.
محی‌الدین عربی عارف بلندپایه‌ی مسلمان 
می‌گوید انسان دو گونه صورت می‌آفریند کیی 
به مواد و دیگری صور عقلی  قائم  صورت‌های 
]محض[ قائم به ذات. وی سپس می‌گوید: انسان 
با قوه‌ی عقل آن صوری را ایجاد میک‌ند که در 
قلمروی خیال موجودیت دارند »هذا هوا الامر العامُ 
لکلّ الانسان« و این همان خلاقیت است که در 
همه‌ی انسان‌ها وجود دارد. بنابراین خلاقیت عام 

است و در همه‌ی انسان‌ها وجود دارد.
از ابتکارات ملاصدرا اثبات تجرّدِ قوه‌ی خیال 
است. قوه‌ی خیال در تعلیم و تربیت و پرورش 

حس و فهم هنری نقش اساسی دارد.

نقد و تحلیل دکتر عیسی ابراهیم‌زاده بر 
سخنان دکتر بهشتی

از نظر دکتر ابراهیم‌زاده، آن‌چه تحت عنوان 
اخیراً  یادگیری  روان‌شناسی  در  سازنده‌گرایی 
به  ناظر  است  شده  مطرح  نظریه  یک  به‌عنوان 
همین توانایی ابداع صُوَر است که دکتر بهشتی با 

استناد به فلسفه و عرفان اسلامی بیان کردند.
در  که  نظریه‌هایی  از  کیی  ابراهیم‌زاده: 
معناست  این  به  ناظر  است  مطرح  روان‌شناسی 
که انسان‌ها علم و دانش را کشف نمیک‌نند بلکه 
و  را خلق  علم  انسان‌ها  می‌آفرینند.  دوباره  آن‌را 
ابداع میک‌نند. ما انسان‌ها دائماً مفاهیمی را خلق 
میک‌نیم که موجبِ شناساییِ ما از محیط اطرافمان 
می‌شود. در لغت‌نامه‌ی پنگوئن، خلاقیت اینگونه 
تعریف شده است: یک فرایند ذهنی است که منجر 
سازی‌ها، شکل‌های  مفهوم  راه‌حل‌ها،  یافتن  به 
هندسی و نظریه‌ها و فرآورده‌های بی‌همتا و تازه 
می‌شود. بنابراین هم‌چنان که دکتر بهشتی بیان 
داشتند، انسان‌ها از ظرفیت فوق‌العاده‌ای در تولید 
کارهای خلاقه برخوردارند. البته درباره‌ی خداوند 
گونه‌ی ویژه‌ای از خلاقیت وجود دارد که همینک‌ه 
بخواهد چیزی بشود بدون سابقه‌ی قبلی )از عدم( 

آن شیء وجود پیدا میک‌ند »قال کن فکین«.
مدعی  خلاق  انسانِ  ذهن  واکاوی  در  وی 
است: ما انسان‌ها وقتی با یک فرایند خلاق روبه‌رو 
می‌شویم شکِ شناختی به ما دست می‌دهد، در 
باید یک واکنش درست و مناسبی  این هنگام، 
با مسئله داشته باشیم که البته نحوه‌ی واکنش 
نشان دادن می‌تواند آموختنی باشد. به‌نظر می‌رسد 

پیدا میک‌نند چنانچه  افرادی که شک شناختی 
فرایند  به  دهند،  بروز  مناسبی  واکنش  بتوانند 
خلاقیت وارد شده‌اند و این فعالیت ممکن است 
برابر  بیشتر واکنش‌هایی که در  پیدا کند.  تداوم 
مسئله‌ها داریم پایه‌های فرهنگی دارد. این فرهنگ 
و جامعه است که زمینه‌ی آن فرایند را برای فردِ 
خلّاق فراهم میک‌ند. این فرهنگ اجتماعی است 
که می‌تواند این چیزها را تبدیل به یک جریان کلی 
کند. برای مثال، مخترع برق رفتارهای عجیبی 
داشته، موقع غذا خوردن تا حجم غذای موجود 
در بشقاب غذا را محاسبه نمیک‌رد، غذا نمی‌خورد، 
هنگام راه رفتن گام‌های خود را می‌شمرده است! 
و یا ادیسون فردی هنجارشکن بود از این‌رو پدر 
و مادرش از وی ناراحت بودند. این نکته را نیز 
اضافه کنم که از نظر کیی از فیلسوفان امرکیایی، 
اگر خلاقیت یک فرایند ساده بود تاکنون به‌صورت 
یک فرمول در آمده بود. یعنی با استفاده از هوش 
افراد می‌توانستیم هنرمندان و دانشمندان و افراد 
خلاق بسیاری را تربیت کنیم بقول فروید، بین 
نبوغ و دیوانگی مرز خیلی خیلی بارکیی وجود دارد 
که تشخیص آن ناممکن است. پس ما تنها کاری 
که در آموزش می‌توانیم انجام دهیم این است که 
زمینه‌ها را تقویت کنیم و موانع را برطرف نماییم تا 
فرد بتواند رفتارهای هنجارشکن خود را هنجارمند 
کند و محصولی تولید کند که شوک شناختی در 
اطرافیان ایجاد کند. مخترع، آن‌گاه که چیز تازه‌ای 
خلق میک‌ند در واقع ارزش تولید کرده است و 

جامعه به این ارزش واکنش نشان می‌دهد.
و  »نو«  حال  هر  در  حسینی:  دکتر  خانم 
از خلاقیت مطرح  به‌دنبال بحث  »نوآوری« که 
می‌شود این است که امر نو، یعنی هنجار جدید. 
پس محصول خلاقیت باید بار ارزشی داشته باشد 
تا زمینه‌ی نگرش ]مثبت نسبت به خودش را[ در 

جامعه فراهم آورد.
از  چه  باشد،  که  هرچه  خلاقیت  محصولِ 
مقوله‌ی فکر باشد و چه از مقوله‌ی اختراعات فنی 
و تکنولوژیک، به‌نظر می‌رسد که ما سه تا مفهوم 
بر مبنای سه روکیرد کلی در خلاقیت داشته باشیم 
که می‌توانیم از آن ارزش‌های تازه را استنتاج کنیم. 
آن سه تا؛ کیی مفهوم خلق، کیی مفهوم کشف و 

دیگری مفهوم الهام است.
اگر خلاقیت از مقوله‌ی الهام باشد اینرا دکتر 
ضیمران می‌فرمایند که در اندیشه‌های ایران باستان 
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تحت عنوان مفهوم جن‌زدگی وجود داشته است، 
یعنی می‌پنداشته‌اند که جن به فرد خلاق چیزهای 
که  است  این  منظور  شاید  میک‌ند!  الهام  را  نو 
انسان‌ها را برای دریافت الهامات باید آماده کرد. 
الهام می‌شود.  ماورایی،  از جایی  بیرون،  از  یعنی 
و اگر از مقوله‌ی کشف باشد پس باید زمینه‌های 
مواجهه‌ی درست با خارج ]از ذهن[ را فراهم کنیم تا 
کشف هرچه زودتر صورت بگیرد. اما اگر خلاقیت از 
مقوله‌ی خلق باشد، باید زمینه‌های ذهنی را فراهم 
کنیم، باید یک سری مهارت‌ها و توانمندی‌ها را 

برای جوشش خلاقیت فراهم کنیم.«
حسینی  افضل‌السادات  دکتر  خانم 
و  آموزش‌وپرورش  در  خلاقیت  مقوله‌ی  در  که 
شناخته  چهره‌ی  تقریباً  کودکان،  در  خلاقیت 
شده‌ای هستند در ادامه‌ی بیاناتشان، فیلسوفان را 
جزو افراد خلاق که اندیشه‌های نو خلق میک‌نند 
که  ویتگنشتاین  زبانی  بازی‌های  بر شمرد. وی 
حاوی نقش‌های مختلف و حاکی از صورت‌های 
انسانی است را محصول خلاقیت  متنوع حیات 
می‌داند. ساختار شکنی‌ها در حوزه‌ی فعالیت‌های 
فلسفی از مصادیق عمل خلاقانه است. فلسفه با 
خلاقیت گره خورده است، فیلسوفان همواره خالق 

اندیشه‌های نو بوده‌اند.
دکتر حسینی از نگاه پوزیتویستی به خلاقیت 
در حوزه‌های تجاری، صنعتی و آموزش‌وپرورش 
انتقاد کرد، و پیشنهادِ روکیرد تازه به خلاقیت از 
منظر فلسفه‌های جدیدتر را مطرح نمود. روکیرد 
فرهنگی به خلاقیت و ردّ نخبه‌گرایی و از جنس 
نبوغ و ویژه افراد نابغه دانستنِ خلاقیت از انتقادهای 

ایشان بود.
مشروط  را  کودکان  به  فلسفه  آموزش  وی 
به این دانست که به کودکان فرصت بدهیم تا 
پیرو و تابع نباشند، خودشان به جمع‌بندی و نتیجه 

برسند.
کودکان  به  فلسفه  آموزشِ  من  اعتقادِ‌  »به 
با بحث خلاقیت گره خورده است و حالا  دقیقاً 
اینک‌ه چگونه باید وارد آن شد ]بنظرم[ در بحث 
آموزش فلسفه به کودکان مبنای آن این است 
که ما سعی کنیم به کودکان فرصت بدهیم که 
پیرو نباشند، تابع نباشند، خودشان به جمع‌بندی و 
نتیجه برسند. ما ]در گروه کاری خودمان[ مقوله‌ی 
خلاقیت را با بحثِ آموزش فلسفه از منظر فلسفی 
با فرایند خلاق داریم انجام می‌دهیم و نتایج کار را 

پیگیری میک‌نیم«.
در ادامه‌ی نشست، آقای نفر از کارشناسان 

دفتر کمک‌آموزشی دو پرسش زیر را مطرح کرد:
را كه  که  بهشتی می‌خواهم  دکتر  آقای  از 
مفهوم لمَْ یلد در سوره‌ی مبارکه‌ی توحید به خلق 
مستمر و آفرینش علی‌الدوام )دوام فیض( و خلق 
جدید و نوبه‌نو اشاره دارد، را توضیح بدهند. و از 
روان‌بنه  نسبتِ‌شکل‌گیریِ  حسینی،  دکتر  خانم 
)طرحواره(ها با روکیردهای آموزشی و تربیتی را که 

بیان بفرمایند. دکتر بهشتی در پاسخ بیان داشتند:
خداوند مثل ندارد، خداوند اجزاء ندارد تا انسان 
جزئی از روح خدا باشد؛ اما خداوند که سمیع و بصیر 
است در قرآن می‌فرماید انسان‌را نیز سمیع و بصیر 
قرار داده است. در بحث و هوالخلاق العلیم نیز 
می‌شود برداشت کرد که انسان که تجلیّ خداوند 
است و از شئونات الهی است، او )انسان( نیز می‌تواند 
خلاق باشد. و این نتیجه البته مستقیماً به لمی‌لد 
ربطی ندارد. دکتر حسینی در پاسخ به سؤال نسبت 
بین طرحواره‌ها با خلاقیت چنین اظهار داشت: این 
مقوله‌ی مفصلی است اما در این‌جا سعی میک‌نم 
پاسخ کوتاهی را عرض کنم. به اعتقاد این‌جانب، 
دیدگاهِ نخبه‌گرایان فرهنگی که خلاقیت را ویژه‌ی 
انسان‌های خاص ]نوابغ[ می‌دانند امروزه دیگر قابل 
قبول نیست، خلاقیت، همگانی است و در همه‌ی 
انسان‌ها به شکل‌های مختلف به ودیعه گذاشته 
شده است. موهبت خلاقیت را هر کودکی دارد. ما 
باید به کودک یاد بدهیم که به سخنان و نظرات 
از  را  موضوع  آن‌گاه  بدهد  گوش  خوب  دیگران 
زوایای مختلف بررسی کند. اینک‌ه کودک خودش 
دست به انتخاب ]راهبرد حل مسئله[ بزند یک گام 
اساسی ]در شکل‌گیری منطقی روان‌بنه‌های پایه[ 
او خلق  برای  را  ]راه‌حلیّ[  نباید چیزی  است. ما 
یعنی فرصت  به کودکان  فلسفه  آموزش  کنیم، 
ایجاد کنیم تا خودشان خلق کنند، بیندیشند و تولید 

اندیشه کنند.

نتیجه گيري
در بخش اخیر از نشست واکاوی مبانی فلسفیِ 

خلاقیت این مطالب مطرح شد:
  خلاقیت یک پدیده‌ی اجتماعی است.

  جامعه تا با ارزش تازه‌ای روبه‌رو نشود به 
آن پاسخ مثبت نمی‌دهد ارزش‌گذاری بر کار خلاقه 
به نوع فرهنگ و ذهنیت تاریخی و اسطوره‌های 

حاکم بر جامعه بستگی دارد. بنابراین پدیده‌های 
خلاقه، تفسیرهای مختلفی به‌خود می‌گیرد.

آفرینی  )ارزش  نو  ارزش‌های  خلق    
اتفاق  سنت  غیبت  در  و  عدم  در  ]کارآفرینی[( 
نمی‌افتد. فرا داده‌های سنّت، تاریخی بودن معرفت 
و فهم و تلقی ویژه در پیدایش ارزش‌های تازه 

نقش کلیدی دارند.
  خلاقیت ویژگی ذاتی همه‌ی مخلوقات 

انسانی ]انسان‌ها[ است.
  روکیردهای پرورشی تربیتی در شکوفایی 
خلاقیت کارکردهای خود را دارند. هر روکیردی، 

نتایج ویژه‌ی خود را دارد.
  در تعامل بین انسانی، مدل‌های ارتباطی 
گوناگونی )کُنش‌گری ـ کنش‌پذیری، کنش‌مندی 
ـ کنش مندی و...( وجود دارد که نسبت ویژه‌ای با 

درجه‌ی شکوفایی خلاقیت دارند.
  گونه‌ای از خلاقیت ]از عدم[ وجود دارد 
که ویژه‌ی خداوند است و هیچ مخلوقی به علت 
هویت تعلقی‌اش به آفریدگار کیتا، امکان خلق از 

عدم را ندارد.
  ظرفیت آفرینشگری )خلاقیت( در انسان 
)در مقایسه با سایر مخلوقات( تا پیش از محدوده‌ی 

خداوند متعال )عالم الوهیت( گسترده است.
  خلاقیت آموختنی نیست اما چگونگی 
شکوفایی و بهره‌وری آن، امری تربیتی و آموزشی 
است. )نحوه‌ی واکنش به چیزها، آموختنی است(.

افکنی  تردید  و  شناختی  شک  ایجاد    
تکنولوژیک،  و  هنری  صنعتی،  ارزش‌های  در 

آفرینشگری را تحریک و فعال میک‌ند.
سایر  در  دینی،  و  اخلاقی  امور  به‌جز    
هنجارشکنی،  زندگی؛  و  یادگیری  ساحت‌های 
هم  در  و  رفتن  فراسیستم  و  شکنی  ساختار 
ارزش  و  خلاقیت  لوازم  از  موجود،  ریختنِ‌نظم 

نوآفریدن است.
  هنر، صنعت، ورزش و بازی و تفریح، 
روش‌ها و راهبردهای حلّ مسئله‌ و... از عرصه‌های 

جدّی ظهور خلاقیت است.
 فلسفه با خلاقیت گره خورده است. 

  آموزش فلسفه به کودکان در شکل‌گیری 
شناختی،  )طرحواره(‌های  روان‌بنه  تصحیح  و 
عاطفی، اجتماعی، منطقی و... می‌تواند کارآمدی 

بالایی داشته باشد.
ادامه دارد...
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آدیس کراسیکان
دانشجوي دكتراي روان‌شناسي

میان  در  تفاوت  موجب  مختلفی  عوامل 
اخیر  سال‌های  در  آن‌چه  می‌شود.  یادگیرندگان 
بیشتر از بقیه‌ی عوامل نظر روان‌شناسان پرورشی 
و متخصصان آموزشی را به خود جلب کرده، تنوع 
سبک‌های یادگیری و تفکر و راهبردها و روش‌های 
یادگیری و مطالعه است. این تفاوت‌ها عمدتاً‌ در 
موضوع‌های  با  یادگیرنده  برخورد  چگونگی 
فراگیری،  نحوه  و  یادگیری  مختلف 
یادگیری‌ها  آن  از  استفاده  و  نگهداری 

مطرح می‌باشد.
سبک یادگیری را می‌توان به عنوان 
روشی که یادگیرنده در مسیر یادگیری خود 
به روش‌های دیگر ترجیح می‌دهد، تعریف کرد. 
به همین سبب، بعضی از روان‌شناسان پرورشی از 
جمله وولفلک )2004، به نقل از سیف، 1386(، 
اصطلاح ترجیح یادگیری3 را بهتر از سبک یادگیری 
می‌دانند و در تعریف آن می‌گویند: »راه‌های 
مورد پسند فرد برای مطالعه و یادگیری، 
مانند استفاده از تصاویر به‌جای کتاب، 
کار کردن با دیگران به عوض تنها 
موقعیت‌های  یادگیری  کردن،  کار 
موقعیت‌های  مقابل  در  ساختاری 

غیرساختاری و غیره.«
سبک   )1973( کلب4  همچنین 
یادگیری را روش فرد در تأیکد بر انتخاب 
برخی از توانایی‌های یادگیری قلمداد میک‌ند و 
فورد5 )1981( آن را راهبردی انطباقی در واکنش 
به موقعیت‌های ویژه یادگیری می‌داند که ممکن 
است به عواملی نظیر سطح اضطراب یا سبک‌های 

٣٦ابزارهاي روان شناختي
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ثابت مرتبط با ویژگی‌های انگیزشی و شخصیتی 
شمس  و  )امامی‌پور  باشد  داشته  بستگی  فرد، 

اسفندآباد، 1386(.
نکته‌ای که باید در این‌جا یادآور شویم این 
است که بر خلاف هوش و استعداد که توانایی 
هستند، سبک یادگیری توانایی نیست. از این رو، 
یاد  یادگیرنده چگونه  اینک‌ه  به  یادگیری  سبک 
می‌گیرد اشاره میک‌ند نه به اینک‌ه به چه خوبی از 

عهده یادگیری بر می‌آید )سیف، 1386(.

)ILS( پرسش‌نامه سب‌کهای یادگیری
پرسش‌نامه‌ی )سیاهه( سبک‌های یادگیری، 
شامل 120 گویه است که دانش‌آموزان هر گویه 
را مطالعه کرده و میزان موافقت خود را روی یک 

مقیاس درجه‌بندی میک‌نند.
این پرسش‌نامه ابتدا در سال 1994 توسط 
جان. دی. اچ.ام ورمونت7تدوین شد و سپس او و 
همکارش فرانک ا.دبلیو.ام.ون ریجسویک8 در سال 
1998 با استفاده از تحلیل عاملی اکتشافی9، روایی 
و مناسب بودن آن را برای اندازه‌گیری چهار مؤلفه، 
مورد بررسی قرار دادند. این چهار مولفه عبارتند از:

1. راهبردهای پردازش
2. راهبردهای نظم‌دهی

3. انگیزه‌های یادگیری و جهت‌گیری آن
4. عقاید و باورها درباره‌ی یادگیری

فرعی  طبقات  به  مؤلفه‌ها  این  از  یک  هر 
تقسیم شده‌اند، و در مجموع 16 طبقه‌ی فرعی 
وجود دارد که به وسیله این پرسش‌نامه می‌توان 
به‌طور  فرعی  طبقات  این  کرد.  ارزیابی  را  آن‌ها 

پرسشنامه‌ی



عقاید و باورها درباره‌ی یادگیریانگیزه‌های یادگیری و جهت‌گیری آنراهبردهای نظم‌دهیراهبردهای پردازش

جذب دانشمدرک‌گراییخودتنظیمیپردازش عمیق

ساخت دانششغل‌گراییتنظیم بیرونیپردازش گام به گام

استفاده از دانشآزمون‌گراییفقدان نظمپردازش عینی

تدریس برانگیزندهعلاقه شخصیــــــ

استفاده از همسالاندوسوگرايیــــــ

خلاصه در جدول زیر معرفی شده‌اند:

 )2003( لیوی12  دون  و  دوفی11  بویل10، 
اعتبار13  ضریب  تأیید  ضمن  خود  پژوهش  در 
محاسبه شده برای پرسش‌نامه گزارش کردند که 
پرسش‌نامه مورد نظر، با استفاده از روش تحلیل 
عاملی تأییدی14، بررسی شد و نتیجه بررسی نشان 

داد که این ابزار برای اندازه‌گیری چهار مؤلفه مورد 
نظر ورمونت مناسب است که نشان دهنده روایی15 

قابل قبول برای پرسش‌نامه است.

p استاندارد کردن پرسش‌نامه 
سب‌کهای یادگیری ورمونت در ایران

خود  پژوهش  طی   )1387( محمودی 
پرسش‌نامه‌ی سبک‌های یادگیری ورمونت را بر 
روی دانش‌آموزان دوره متوسطه استان مازندران 
استاندارد کرده است. این پژوهش بر روی یک 

نمونه 486 نفری انجام گرفته است.
بنابراین سیاهه سبک‌های یادگیری از روایی 

کافی برخوردار است.

پی‌نوشت
1. learning style

2. Woolfolk A E.

3. learning preference
4. Kolb
5. Ford
6. Inventory Learning Styles (ILS)
7. Jan D.H.N. Vermunt
8. Frank A.W.M Van Rijswik
9. exploratory Factor analysis
10. Royle, F.
11. Duffy, T.
12. Dunleavy, K
13. reliability
14. Confirmatory factor analysis
15. Validity

 سبک‌های یادگیری
 منابع

ـ امامی‌پور، سوزان. و شمس اسفندآباد، حسن. )1386(. 
سبک‌های یادگیری و شناختی: نظریه‌ها و آزمون‌ها. تهران: 

سمت.
ـ سیف، علی‌اکبر. )1386(. روان‌شناسی پرورشی نوین. 

تهران: نشر دوران.
ـ محمودی، نعمت‌الله. )1387( استاندارد ساختن پرسش‌نامه 
روی  بر  ریجسویک  و  ورمونت  یادگیری  سبک‌های 

پایان‌نامه  مازندران.  استان  متوسطه  دوره  دانش‌آموزان 
کارشناسی ارشد چاپ نشده. دانشکده روان‌شناسی و علوم 

اجتماعی دانشگاه آزاد اسلامی واحد تهران مرکزی.

 .Boyle, E., Duffy, T., & Dunleavy, K. (2003)ـ
Learning styles and academic outcome. 
 The validity and utility of Vermunt’s ـ
inventory of learning styles in a British 
higher education setting. British Journal of 
Educational Psychology, 73,267-290.
construct Validity ـ
Principal Components analysis(PC) ـ
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چكيده
فرايند  در  مهم  فنون  از  يكي  سؤال‌كردن 
به‌طور  است.  نوجوانان  و  كودكان  با  مشاوره 
كلي تأكيد بر اين است كه مشاوران در كار با 
از فن سؤال  امكان  تا حد  نوجوانان  و  كودكان 
كردن استفاده نكنند. با اين وجود چنان‌چه از فن 
سؤال كردن در جاي مناسب و به شيوه درست 
استفاده شود، مي‌تواند ذهن مراجع را سامان دهد 
و اين روش، هم سبب افزايش درك مراجع از 
خود مي‌شود و هم درك مشاور را نسبت به او 
با  مدارس  مشاوران  آشناسازي  مي‌نمايد.  بهتر 
فن سؤال كردن شامل موارد بجاو نابجاي سؤال 
فن  از  استفاده  چگونگي  و  سؤال  انواع  نمودن، 

سؤال كردن است.
مهم‌ترين  از  برخي  به  قبلي  مقاله‌هاي  در 
مهارت‌هاي ارتباطي كلامي و غيركلامي اشاره 
پاسخ‌هاي  مانند  مهارت‌هايي  كرديم. مشاوران 
و  همدلي‌كردن  فعال،  دادن  گوش  كوتاه، 
مي‌برند  به‌كار  را  محتوا  و  احساسات  انعكاس 
به طرح مسائل  بتوانند  نوجوانان  و  تا كودكان 
اين  از  استفاده  بپردازند.  خودشان  مشكلات  و 
مهارت‌ها به كودكان و نوجواناني كه به مشاور 
القا  را  احساس  اين  مي‌كنند  مراجعه  مدرسه 
مي‌نمايد كه مشاور به صحبت‌هاي آن‌ها به‌طور 
دقيق گوش مي‌دهد و آن‌چه را آن‌ها در جلسه 
مشاوره مي‌گويند، درك كرده است. در عين‌حال 
موجب  انعكاس‌دادن  مهارت‌هاي  به‌كارگيري 
مي‌شود كه مراجع‌ شناخت بهتري از احساسات، 
و  آورد  به‌دست  خودش  رفتارهاي  و  افكار 
بدين‌‌ترتيب تمايل پيدا مي‌كند به صحبت‌هاي 

خويش و بيان مشكلاتش ادامه دهد.
يكي از مشكلات خاص مشاوره با كودكان و 
نوجوانان اين است كه اغلب كودكان و نوجوانان 
نمي‌توانند افكار و احساسات خودشان را به راحتي 
ابراز كنند و درك روشني از آن‌چه در درونشان 
مي‌گذرد ندارند و ذهن آن‌ها مغشوش و آشفته 
به‌نظر مي‌رسد. در اين‌گونه موارد هرچند تنها گوش 
دادن به صحبت‌هاي مراجع مفيد است ولي اگر 

فن سؤال‌كردن
شهناز شیبانی، کارشناس ارشد روانشناسی

٣8مهارت‌های مشاوره‌اي
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كليد واژه ها: فن سؤال كردن ، شيوه سؤال كردن ،
                    مهارتهاي انعكاس دادن ، سؤال باز ،

                    سؤال بسته
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مشاور مي‌خواهد درك بهتري از صحبت‌هاي او 
به‌دست آورد، لازم است مهارت‌هايي را به كار ببرد 
تا بتواند افكار پراكنده‌اش را دسته‌بندي كند و بر 
مهم‌ترين مشكلات و موضوعات نگران‌كننده‌اش 
متمركز شود )گلدارد و گلدارد ترجمه يوسفي لويه 

و همكاران، 1387(.
در نظر داشته باشيم كه كودكان به‌ندرت از 
يكديگر سؤال مي‌كنند. به‌جاي آن، درباره‌ي آن‌چه 
مي‌خواهند انجام دهند يا اين‌كه هم‌بازي‌شان چه 
مي‌كند مي‌پرسند. ولي وقتي با بزرگسالان مواجه 
مي‌گردند، معمولًا مجبور مي‌شوند به سؤال‌هاي 
بسياري  واكنش  دهند.  پاسخ  آن‌ها  متعدد 
فشار  مقابل  در  نوجوانان  حتي  و  كودكان  از 
سؤال‌هاي بزرگترها، ارائه پاسخ‌هاي مورد انتظار يا 
منطقي آن‌هاست و به گونه‌اي پاسخ مي‌دهند كه 
بزرگترها انتظار دارند زيرا خودشان به‌طور معمول 
اعتقادي به آن پاسخ‌ها ندارند و با تجربه‌هاي‌شان 
پرسيدن  با  مشاور  نتيجه  در  نيست.  همخوان 
نوجوانان  و  كودكان  درون  در  آن‌چه  به  سؤال 
مي‌گذرد، پي نخواهد برد. بدين‌ترتيب كودكان و 
نوجوانان در جلسه مشاوره به‌جاي آن‌كه آزادانه 
تحت  بپردازند،  افكار خود  و  احساسات  بيان  به 
نفوذ و كنترل مشاور درمي‌آيند؛ اين امر موجب 
بي‌فايده شدن فرايند مشاوره مي‌شود )گلدارد و 
گلدارد، ترجمه پرنياني(. به‌عبارت ديگر آن‌ها با 
ارائه پاسخ‌هاي جامعه‌پسندانه به مشاور، فقط در 
صدد راضي كردن او برمي‌آيند و اين مانع از حل 

مشكلات آن‌ها مي‌شود. 
يكي  آن  انجام  چگونگي  و  كردن  سؤال 
كودكان  با  مشاوره  در  اساسي  مهارت‌هاي  از 
و نوجوانان است، لذا ضرورت دارد كه مشاور با 
حساسيت بالا و دقت هوشمندانه به طرح سؤال 
بپردازد. آن‌چه كودكان و نوجوانان را به بيان افكار و 
احساسات‌شان بيش‌تر ترغيب مي‌كند مهارت‌هاي 
انعكاس دادن است نه سؤال كردن‌هاي متوالي. 
وقتي كه كودكان و نوجوانان خودشان در جلسه 
مشاوره به بيان مشكلات مي‌پردازند، بهترين كاري 
كه مشاور مي‌تواند انجام دهد، همان مهارت‌هاي 

گوش دادن فعال است ولي به هر حال گاه ضرورت 
دارد كه مشاور به طرح سؤال‌هايي در مورد آن‌چه 
مهارت‌هاي  اين‌جا  در  بپردازد.  مي‌گويند،  آن‌ها 

سؤال كردن همراه با مثال ارائه مي‌شود.
سؤال كردن از جمله مهارت‌هايي است كه 
به مراجع كمك مي‌كند بر مشكلات اصلي خود 
متمركز شود. پيش از پرداختن به مهارت سؤال 
فرايند  در  نوجوانان،  و  كودكان  از  به‌ويژه  كردن 

مشاوره توجه به چند نكته ضروري است:
1. تا حد امكان از سؤال كردن بپرهيزيم.

2. از پرسيدن سؤال‌هايي كه تنها كنجكاوي‌ 
مشاور را ارضا مي‌كند، اجتناب كنيم.

3. هنگامي كه كودك يا نوجوان در جلسه 
براي  است  عاطفي  برون‌ريزي  حال  در  مشاوره 
مثال گريه مي‌كند يا با خشم و عصبانيت در حال 

صحبت‌كردن است، سؤال نكنيم.
به‌طور  نوجوان  يا  كودك  كه  حالي  در   .4
خودانگيخته در حال بيان مسئله يا مشكل است با 

سؤال كردن، صحبت‌هاي او را قطع نكنيم.
5. به‌صورت متوالي و پشت سر هم سؤال 
گفتار  به  تا  دهيم  فرصت  مراجع  به  و  نكنيم 
خود ادامه دهد و در بين سؤال‌ها از مهارت‌هاي 

گوش‌دادن فعال و انعكاس دادن استفاده كنيم.
براساس پيش‌فرض‌هاي خودمان سؤال   .6
نكنيم، زيرا در اين‌صورت، صحبت‌هاي مراجع به 
سمتي سوق پيدا مي‌كند كه ما مي‌خواهيم، همين 
باعث مي‌شود كه او را از مشكل اصلي خودش 

دور كنيم. 
7. گاه ممكن است كودك يا نوجوان هنگام 
و  شود  خارج  موضوع  از  خود  مشكلات  بيان 
ماجراي ديگري را تعريف كند، در اين‌گونه موارد 
با طرح كردن سؤال‌هايي مانند )چي شد كه اون 
چيزي رو كه گفتي ادامه ندادي؟( او را مجبور به 
بازگشت به مسئله اوليه نكنيم، زيرا وقتي كودك يا 
نوجوان هنگام بيان مشكلات تغيير مسير مي‌دهد، 
ممكن است مسائلي را مطرح كند كه بيانگر افكار و 

احساسات پنهاني و مشكلات اساسي او باشد.
8. اگر مسئله‌اي براي كودك بسيار حساس 

چه زماني براي س�ؤال‌كردن مناس�ب 
است؟

سؤال‌كردن در فرايند مشاوره براي هدف‌هاي 
زير مناسب است:

بر  تمركز  براي  نوجوان  يا  ياري كودك   .1
مشكل اصلي خود.

2. ياري كودك يا نوجوان براي بيان قصه‌ي 
زندگي خود.

يا  از موقعيت كودك  بهتر مشاور  3. درك 
نوجوان )گلدارد و گلدارد، ترجمه يوسفي لويه و 

همكاران 1378(.

س�ؤال‌كردن با هدف ياري مراجع براي 
تمركز بر مشكل اصلي وي

كه  است  زماني  سؤال‌كردن  موارد  از  يكي 
بر  فرد  كردن  متمركز  براي  آن  باشيم  مطمئن 
مهم‌ترين مسايلي كه او را آشفته و پريشان مي‌كند، 
سودمند است. براي روشن‌تر شدن مطلب به مثال 

زير توجه كنيد:
سارا در كلاس پنجم ابتدايي درس مي‌خواند. 
معلمش متوجه شد، سارا خيلي ساكت است، در 
فعاليت‌هاي كلاسي كمتر شركت دارد و هنگام 
عصباني  زود  همكلاسانش  با  ارتباط  برقراري 

آن  انجام  چگونگي  و  كردن  سؤال 
مشاوره  در  اساسي  مهارت‌هاي  از  يكي 
با كودكان و نوجوانان است، لذا ضرورت 
بالا و دقت  با حساسيت  دارد كه مشاور 

هوشمندانه به طرح سؤال بپردازد

آن‌چه كودكان و نوجوانان را به بيان افكار 
و احساسات‌شان بيش‌تر ترغيب ميك‌ند 
انعكاس دادن است نه سؤال  مهارت‌هاي 

كردن‌هاي متوالي

}

}

است و كودك در برابر طرح آن مسئله يا بيان 
ممكن  كردن  سؤال  دارد،  مقاومت  احساساتش 
است موجب افزايش مقاومت او شود )يوسفي لويه، 

.)1386

٣9
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 .2 باز  سؤال   .1 است:  نوع  دو  بر  سؤال 
سؤال بسته. براي استفاده مناسب از فن 
سؤالك‌ردن بايد تفاوت سؤال باز و بسته را 
بدانيم. هر دو نوع سؤال سودمند مي‌باشند 

ولي هدف‌هاي متفاوتي را دنبال ميك‌نند

}

بهتر است مشاوران تا حد امكان سؤال‌هايي {
با استفاده از »چه« و »چطور« بهك‌ار برند، 
مدرسه  به  دير  كه  مي‌شه  »چي  مانند: 

مي‌رسي؟«

مي‌شود و پرخاشگري مي‌كند. معلم او را به مشاور 
مدرسه ارجاع مي‌دهد. سارا در جلسه‌ي مشاوره از 
همكلاسي‌هايش شكايت مي‌كند ولي نمي‌تواند 
به مسئله يا بدرفتاري خاصي از جانب آن‌ها اشاره 
كند و بيش‌تر به كلي‌گويي مي‌پردازد: »نمي‌دونم 
چطور مي‌شه ولي با دوستام دعوام ميشه؟« »اصلًا 
حوصله مدرسه رو ندارم«، »توي خونه هم حوصله 
درس‌خوندن ندارم مامانم هم وقت نداره«. مشاور 
ضمن گوش دادن فعال و به‌كارگيري مهارت‌هاي 
انعكاسي متوجه شد كه سارا نمي‌تواند روي يك 
مسئله متمركز شود و چندبار به شرايط داخل خانه 
و شيوه عملكرد مادرش به‌طور غيرمستقيم اشاره 
دارد و در اين‌گونه موقعيت‌ها صداي او تغيير كرده 
و كمي بغض مي‌كند ولي فوري موضوع صحبت 
را عوض مي‌نمايد. در اين مورد مشاور همراه با ارائه 

بازخورد، به طرح سؤال مي‌پردازد:
توي  در مورد شرايط  »متوجه شدم چندبار 
خونه و مامان حرف زدي، دلت مي‌خواد در اين 

زمينه بيش‌تر صحبت كني؟«
هم‌چنين مشاور مي‌تواند بگويد:

»وقتي درباره‌ي شرايط توي خونه و مامان 
صحبت مي‌كردي چه احساسي داشتي و توي دلت 

چه گذشت؟«

در حالت نخست مشاور با طرح سؤال، سارا را 
ترغيب مي‌كند تا در مورد مشكلاتش در خانه و در 
ارتباط با مادر بيش‌تر صحبت نمايد. در حالت دوم 
مشاور با طرح سؤال، سارا را ترغيب مي‌كند تا به 
احساساتش بيش‌تر توجه كند و با ابراز احساساتش 
آن را لمس و تجربه نمايد و در فضاي ايمن مشاوره 
احساساتش را برون‌ريزي كند. بدين‌ترتيب سارا بر 

مشكل اصلي خويش متمركز مي‌شود. 

س�ؤال‌كردن با هدف ياري مراجع براي 
بيان قصه‌ي زندگي خودش

است  دشوار  معمولًا  دانش‌آموزان  براي 
به‌طور مستقيم و به سادگي در مورد مشكلاتشان 
صحبت كنند. آن‌ها ممكن است با حاشيه‌پردازي 
يا طفره‌رفتن از بيان مشكل‌شان اجتناب كنند يا به 
بيان برخي مطالب به شيوه انتخابي اكتفا نمايند. در 
اين‌گونه موارد مشاور مي‌تواند به گونه‌اي مراجع 
را ترغيب كند تا به‌طور دقيق و جزئي به مشروح 
ماجرا بپردازد. براي مثال ممكن است سارا پس 
از سؤال‌هاي مشاور به بيان ناراحتي خودش از 
مادر بپردازد و بگويد: »مادرم ميره سر كار وقتي 
هم مياد همش داره توي خونه كار مي‌كنه يا به 
داداش كوچيكم مي‌رسه«. در اين هنگام مشاور 
مي‌تواند اين‌گونه بپرسد: »سارا دلت مي‌خواد در 
مورد همين مسئله كه مادرت يا داره كار مي‌كنه 
يا به برادرت توجه مي‌كنه بيش‌تر برام بگي و 
مثلًا بگي كه همين ديروز از وقتي مامان اومد 
چيكار كرد و چه اتفاقي افتاد؟« يا مشاور مي‌تواند 
به‌صورت كوتاه‌تر بپرسد: »دقيق‌تر بگو كه دلت 
 مي‌خواد مامان توي خونه چه كارهايي بكنه؟«

سؤال‌كردن با هدف درك بهتر موقعيت 
مراجع

درباره‌ي  نوجوانان  يا  كودكان  كه  هنگامي 
مسائل و مشكلاتشان صحبت مي‌كنند، گاه ممكن 

است به شيوه‌ي انتخابي عمل نمايند يا در مورد 
برخي از موضوعات كمتر صحبت كنند يا مشاور 
درك مبهمي از مسئله پيدا كند و نيازمند اطلاعات 
بيش‌تر باشد تا بتواند تصوير دقيق و روشني از 
موقعيت مراجع به‌دست آورد. طرح‌ كردنِ سؤال 
در اين‌گونه موارد مي‌تواند به مشاور در درك بهتر 

موقعيت ياري كند.

انواع سؤال
سؤال بر دو نوع است: 1. سؤال باز 2. سؤال 
سؤال‌كردن  فن  از  مناسب  استفاده  براي  بسته. 
بايد تفاوت سؤال باز و بسته را بدانيم. هر دو نوع 
سؤال سودمند مي‌باشند ولي هدف‌هاي متفاوتي 
پاسخ‌هاي  بسته  سؤال‌هاي  مي‌كنند.  دنبال  را 
فرد  و  دارند  و »خير«  »بله«  و مشخص  كوتاه 
آزادانه تشويق نمي‌كنند. در واقع  را به صحبت 
فرد نمي‌تواند در پاسخ به آن‌ها در مورد مشكلش 
براي مشاور بيش‌تر توضيح دهد )گلدارد و گلدارد، 
وقتي  و همكاران، 1387(.  لويه  يوسفي  ترجمه 
مشاور مي‌خواهد كودكان يا نوجوانان را به تشريح 
افكار و احساسات‌شان تشويق كند، روشن است 
كه به‌كارگيري سؤال‌هاي باز مفيدتر از سؤال‌هاي 
آزادانه‌تر  مراجع  باز،  سؤال‌هاي  با  است.  بسته 
صحبت مي‌كند و پاسخ‌هاي كاملي ارائه مي‌نمايد. 
افزون بر اين مراجع در پاسخ به سؤال‌هاي باز 
افكار  از  غيرمنتظره‌اي  اطلاعات  است،  ممكن 
كه  بدهد  مشاور  به  رفتارهايش  و  احساسات  و 
رنج  آن‌ها  از  كه  به سمت مشكلاتي  را  مشاور 
مي‌برد، هدايت كند. در عين حال، وقتي مشاور 
به پاسخ‌هاي دقيق و مشخصي نياز دارند استفاده 
از سؤال‌هاي بسته مفيد است )گلدارد و گلدارد، 

ترجمه يوسفي لويه و همكاران، 1387(.
نمونه‌هاي سؤال‌هاي بسته عبارتند از:

ـ آيا مدرسه را دوست داري؟
ـ آيا با همكلاسي‌هايت مشكل داري؟
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برام بگو بين تو و رضا چه اتفاقي افتاد؟جرا با رضا دعوا كردي؟

وقتي ميري كلاس چه احساسي داري؟چرا توي كلاس شلوغ مي‌كني؟

وقتي دوستت مسخره‌ات مي‌كنه چه كار ديگه‌اي مي‌توني بكني؟وقتي دوستت مسخره‌ات كرد چرا زديش؟

چه احساسي به برادرت داري؟چرا با برادرت دعوا مي‌كني؟

فكر مي‌كني چي‌كار مي‌توني كني كه تكاليفت به موقع تموم بشه؟چرا تكاليفت رو به موقع انجام نمي‌دي؟

چطوري مي‌شه كه اتاقت زود به‌هم مي‌ريزه؟چرا اتاقت هميشه به‌هم‌ريخته است؟

ـ از پدرت ناراحتي؟
ـ خواهرت را دوست داري؟

نمونه‌هاي سؤال‌هاي باز عبارتند از:
ـ نظرت در مورد مدرسه چيه؟

ـ دلت مي‌خواد در مورد همكلاسي‌هايت برام 
بگي؟

ـ از پدرت برام مي‌گي؟
ـ احساست در مورد خواهرت چطوريه؟

اس�تفاده از سؤال‌هاي »چه« و »چطور« 
به‌جاي »چرا«

در زندگي روزمره بزرگترها در ارتباط با كودكان 
و نوجوانان اغلب سؤال‌هايي را به‌كار مي‌برند كه با 
»چرا« شروع مي‌شود، مانند: »چرا اغلب اوقات دير 
به مدرسه مي‌آيي؟« اين‌گونه سؤال‌ها به‌جاي اين‌كه 
كودكان و نوجوانان را به بيان افكار و احساسات‌شان 
تشويق كند، آن‌ها را در موقعيت دفاعي قرار داده و 
در نتيجه به‌جاي بيان آن‌چه در درونشان مي‌گذرد، 
مي‌آورند.  روي  عقلاني‌سازي  و  تراشي  به‌دليل 
بنابراين بهتر است مشاوران تا حد امكان سؤال‌هايي 
با استفاده از »چه« و »چطور« به‌كار برند، مانند: 
»چي مي‌شه كه دير به مدرسه مي‌رسي؟« افزون بر 
اين سؤال‌هايي كه با »چرا« شروع مي‌شوند اغلب 
بر گذشته تمركز دارند در حالي كه سؤال‌هاي »چه« 

و »چطور« بر افكار، احساسات و رفتارهاي فرد در 
زمان حال متمركز است.

شيوه‌هاي سؤال‌كردن
گاربارينو و استات3 ) به نقل از تامپسون4 و 
رودلف5 ترجمه طهوريان( در خصوص سؤال‌كردن 
از كودكان و نوجوانان در فرايند مشاوره موارد زير 

را يادآور شده‌اند:
با  به گونه‌اي طرح كنيد كه  را  1. سؤال‌ها 

سطح رشد كودكان و نوجوانان مناسب باشد.
امكان واژه‌هاي مورد  تا حد  2. در سؤال‌ها 

استفاده‌ي خود كودكان و نوجوانان را به‌كار ببريد.
باشد.  امكان كوتاه  تا حد  باز  3. سؤال‌هاي 
استفاده از سؤال‌هاي باز طولاني موجب آشفتگي 

ذهني كودكان مي‌شود.
و  كودكان  نام  از  »تو«  ضمير  به‌جاي   .4
نوجوانان استفاده كنيد حتي از نام خانوادگي نيز 

استفاده نكنيد.
نگوئيد  نوجوانان  و  كودكان  به  خطاب   .5
»فهميدي«، »مي‌فهمي« بلكه از آن‌ها بخواهيد 
آن‌چه را كه شما گفته‌ايد تكرار كنند. )خب ي‌كبار 

برام بگو قرارمون چيه؟(
نوجوانان  و  كودكان  كه  سؤال‌هايي   .6
نمي‌فهمند، تكرار نكنيد. زيرا آن‌ها تصور مي‌كنند 
پاسخ درستي نداده و مي‌كوشند پاسخي دهند كه 

شما را راضي كند. در اين‌گونه موارد به‌جاي تكرار 
سؤال خود، آن را به شكلي ديگر مطرح كنيد.

مي‌دهد،  پاسخ  سؤالي  به  فرد  وقتي   .7
بلكه  نكنيد،  مطرح  را  بعدي  سؤال  بلافاصله 
پاسخ‌هاي او را انعكاس دهيد يا با ارائه‌ خلاصه‌اي 
كوتاه از پاسخ‌هاي فرد، او را تشويق كنيد تا پاسخ 

قبلي خودش را بيش‌تر توضيح دهد.

پی‌نوشت
1. Geldard
2. Garbarina
3. Stott
4. Tompson
5. Rodolf

منابع
ـ تامپسون، چارلز و ردولف، لينداب )1384(. مشاوره با 

كودكان. )جواد طهوريان، مترجم(
ـ گلدارد، كاترين و گلدارد، ديويد )1387(، مهارت‌هاي 
مشاوره در زندگي روزمره. )مجيد يوسفي لويه، منا خاطري 

و آذر متين، مترجمان(. تهران: انتشارات زرباف اصل.
راهنماي   .)1382( ديويد  گلدارد،  و  كاترين  گلدارد،  ـ 
عملي در مشاوره با كودكان. )مينو پرنيايي، مترجم(. تهران: 

انتشارات رشد.
ـ يوسفي لويه، مجيد )1386(. روش‌ها و فنون روان‌درماني 
كودكان و نوجوانان. مركز خدمات روان‌شناسي و مشاوره 

آرمش )جزوه منتشر نشده(

در اين‌جا نمونه‌هايي از سؤال‌هاي »چرا« و سؤال‌هاي »چه« و »چطور« آورده شده است:
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همه‌ی ما از اهمیت انگیزه در زندگی آگاهی 
کامل داریم با این‌حال بيش تر ما احساس میک‌نیم، 
در زندگی به اندازه‌ی کافی دارای انگیزه نیستیم. 
انگیزه به ما کمک میک‌ند تا احساس رضایت‌خاطر 
کنیم، درباره‌ی خودمان احساس مسئولیت نماییم 

 ـبی‌توجهی و بی‌دقتی
 ـتمایل نداشتن به فعالیت‌های بدنی

 ـآوردن بهانه‌های متعدد برای انجام ندادن کارها
ـ داوطلب نشدن برای انجام کارها

ـ عاجز بودن در تنظیم فعالیت حال و آینده
حالت  در  داشتن  قرار  به  دائمی  میل  ـ 

استراحت
ـ به سر بردن دائمی در رویا
ـ قدرت تمرکز فکری پایین

ـ تنبلی نمودن و از زیر بار مسئولیت، شانه 
خالی کردن )علیخانی، 1383(

عوام�ل مختلف�ی که منجر ب�ه کاهش 
انگیزه در دانش‌آموزان می‌شود:

ـ عدم هماهنگی بین میزان تکالیف مدرسه با 
توانایی‌های دانش‌آموزان

ـ کینواخت بودن محیط آموزشی با توجه به 
پیشرفت‌های عصر حاضر که می‌توان از وسایل 
کمک‌آموزشی مثل نوار ویدیو، سی‌دی، اینترنت 

و... استفاده کرد.
وضعیت  به  نسبت  والدین  کنترل  عدم  ـ 

تحصیلی فرزندانشان
ـ بی‌ارتباط بودن تکالیف با نیازهای روزمره

نمودن  نظیر محول  ـ مشکلات خانوادگی 
کارهای منزل به فرزندان از طرف والدین

ـ انجام کاری برای دریافت حقوق و ساعات 
اقتصادی  وضعیت  به  کمک  برای  مدرسه  غیر 

خانواده.
ـ تشویق نشدن برای انجام تکالیف منظم

ـ افسردگی‌های خفیف
اثر تماشای  ـ کمبود خواب و استراحت در 

برنامه‌های تلویزیونی تا دیروقت )فرقانی، 1383(
ـ انتظارات زیاد از دانش‌آموز

راهبردهاي رويارويي با مشكلات رفتاري و عاطفي دانش‌آموزان

كليد واژه ها: انگيزه ، نشانه هاي بي انگيزگي ،
راهبرد هاي افزايش انگيزه  ،
عوامل كاهش دهنده انگيزه

و بر زندگی خود تسلط داشته باشیم. شرط اساسی 
رشد شخصیت، رضایت‌خاطر و موفقیت انگیزه است. 
بدون انگیزه، نیروی بالقوه‌ی ما دست‌نخورده 
باقی می‌ماند،یا به جایی می‌رسیم که هدایت 
ما برعهده‌ی شانس و اقبال می‌افتد و دیگر خود 
بر زندگی خویشتن کنترلی اعمال نمیک‌نیم. 
در هر دو مورد ممکن است دچار احساس 
ناامیدی شویم و احساس حسرت‌بار »فقط 
اگر...« ممکن است احترام به خویشتن را 
ببرد  بین  از  به‌تدریج  وجودمان  در 
)ناهیدی، 1384(. بی‌انگیزگی در بین 
دانش‌آموزان این نگرانی را در والدین 
و معلمان به‌وجود می‌آورد که شاید آن‌ها 
نتوانند در مورد خود به‌درستی عمل کنند، به بیراهه 

بروند یا حتی زندگی خود را تلف کنند.
موقعیت و شرایط محیط آموزشی از جمله 
عواملی است که با بی‌انگیزگی دانش‌آموزان ارتباط 
نزدیک دارد. معلم مهم‌ترین نقش را در مدرسه 
ایفا میک‌ند و چگونگی عملکرد دانش‌آموز به رفتار 
معلم بستگی دارد. برای معلم انگیزه‌ی دانش‌آموز 
وسیله‌ی  به‌عنوان  هم  و  هدف  به‌عنوان  هم 
بالایی  پیشرفت در سایر زمینه‌ها اهمیت بسیار 
دارد. لذا در این بحث به‌طور مختصر ابتدا با علائم 
دانش‌آموزان بی‌انگیزه و سپس به سبب‌شناسی و 
راهکارهای مناسب جهت بالا بردن انگیزه‌ی لازم 

در دانش‌آموزان خواهیم پرداخت:

نشانه‌های بی‌انگیزگی در دانش‌آموزان
 ـناتمام گذاشتن کارها

 ـخودداری از انجام تکالیف
 ـعدم تلاش برای حل مشکل خود

 ـمشکل در تصمیم‌گیری
 ـانتظار کمک از دیگران
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ـ داشتن تجربیات و شکست‌های تلخ متعدد
ـ عدم برخورداری از تجربیات موفق

ـ در معرض شماتت و تنبیه بودن
ـ نقایص فیزیولوژکیی و بدنی

ـ وجود نابسامانی، مشاجرات لفظی و درگیری 
در خانواده

ـ طلاق در خانواده
انجام کارهای  و  والدین  به  بودن  وابسته  ـ 

کودک به‌وسیله‌ی آن‌ها
ـ محرومیت از امکانات اولیه

ـ داشتن بیماری شدید
)علیخانی،  معلم  توانایی  به  اعتماد  عدم  ـ 

)1383
در  انگ�یزه  افزا�یش  راهبرده�ای 

دانش‌آموزان
ـ اطمینان از وضعیت جسمانی دانش‌آموز از 

نظر معاینه‌ی شنوایی و بینایی
ـ عدم تداخل 1‌ADHD )اختلال کم‌توجهی/ 
بیش‌فعالی( دانش‌آموز با وضعیت فعلی )جانگسما، 

)2007
عدم  از  کردن  حاصل  اطمینان  صورت  در 
نقص در موارد فوق راهبردهای زیر جهت افزایش 

انگیزه در دانش‌آموزان مدنظر قرار می‌گیرد:
با  مدرسه  تکالیف  بین  هماهنگی  ایجاد  ـ 

توانایی دانش‌آموزان
ـ متنوع کردن محیط آموزشی با استفاده از 
وسایل کمک‌آموزشی مثل فیلم، عکس، ماکت 

و...
نیازهای  با  مرتبط  تکالیف  دادن  ـ 

دانش‌آموزان
تلاش  و  کار  فرایند  حاصل  به  توجه  ـ 

دانش‌آموز )عدم نمره‌محوری در کلاس(
ـ استفاده درست از کلمات و جملات توسط 

والدین و معلمان.
والدین و معلمان گاهی از اوقات با سخنان 
به ظاهر ملایم و بی‌ضرر، موجب کاهش انگیزه 
در دانش‌آموز می‌شوند. آنان به دانش‌آموزی که در 
آستانه‌ی مردود شدن است می‌گویند: »ما می‌دانیم 
تو یک نابغه نیستی، توقع هم نداریم معجزه‌ای از 
تو ببینیم. فقط می‌خواهیم در حد توانایی‌ات درس 
بخوانی، اگر نمره‌ی قبولی بگیری ما راضی خواهیم 

بود.«
این نوع گفتار، دیگر به دانش‌آموز این امکان را 

نمی‌دهد که برای رسیدن به درجات عالی آموزش 
تلاش کند؛ اگر هم نهایت کوشش خودش را هم 
به خرج بدهد، بیش از یک »قبولی« انتظاری دیگر 

از خود ندارد.
پیامی که می‌تواند منجر به ایجاد انگیزه در فرد 
شود این است: »ما انتظار داریم درس یاد بگیری 
و آدم تحصیلک‌رده‌ای بشوی. یادگیری یک امر 
تصادفی نیست، یادگیری مستلزم تلاش و عزمی 

راسخ است. ما چنین چیزی را از تو توقع داریم.«
را  مسئله‌ای  کلاس  در  دانش‌آموز  وقتی  ـ 
نمی‌فهمد، آن را به هوش او نسبت ندهید. بلکه 
برای اینک‌ه مانع از شرم‌ساری و کاهش انگیزه‌ی 
او شوید، می‌توانید بگویید: »من در روشن ساختن 
این مسئله مشکل دارم. چطور است روش دیگری 

را بهک‌ار بگیرم.«
ـ دادن خودمختاری و استقلال به دانش‌آموز 

در جاهایی که امکانش وجود دارد.
توصیفی،  شکل  به  کلامی  تشویق‌های  ـ 
خوب  را  ضرب  عمل  که  می‌بینم  »رضا  مثال: 

فهمیده‌ای.« )گینات، 1982(
ـ نشاندن دانش‌آموز در جلوی کلاس یا در 
کنار همک‌لاسی‌هایی که می‌توانند الگوی نقش 
در  دانش‌آموز  زدن  صدا  باشند،  او  برای  مثبت 
کلاس در موارد متعدد، ارائه‌ی بازخورد در موارد 
بخش‌های  به  حجیم  تکالیف  تقسیم  متعدد، 

کوچک‌تر
ـ کمک به والدین در درک واقع‌بینانه از توان 

یادگیری دانش‌آموز.
به  دانش‌آموز  با  والدین  رابطه‌ی  ارزیابی  ـ 
منظور بررسی اینک‌ه آیا حمایت افراطی والدین 
موجب  آن‌ها  حد  از  بیش  غفلت  و  بی‌خیالی  یا 

بی‌انگیزگی دانش‌آموز شده یا نه؟
مثبت  مقابله‌ای  مکانیزم‌های  آموزش  ـ 
مثبت2،  خودگویی  با  آرمیدگی،  فنون  مثل: 
بازسازی‌شناختی3 به دانش‌آموز با این هدف که 
وی به هنگام مواجهه با اضطراب، ناکامی یا اشکال 

در کارهای مدرسه از آن‌ها استفاده کند.
ـ در مواردی که دانش‌آموز در دروسی مشکل 
دارد می‌توان از راهبرد آموزش توسط هم‌سالان 

کمک گرفت.
خودمختاری  برای  فرصت‌هایی  ایجاد  ـ 
دانش‌آموز توسط معلم. مثلًا: سپردن کلاس به 
دانش‌آموز، سپردن کنترل برخی امور به دانش‌آموز 

به این معنی نیست که آن‌ها هر کاری را بخواهند، 
می‌توانند در سر کلاس انجام دهند، بلکه هدف این 
است که دانش‌آموزان کنترل شخصی را تجربه کنند 
و شما فرصت‌هایی برای مشارکت آن‌ها در فرایند 
یادگیری به‌وجود آورید. هنگامی که دانش‌آموزان 
به اهمیت کنترل شخصی و خودمختاری پی‌بردند، 
مسئولیت آن‌ها برای یادگیری و تغییر باورهایی که 

خوشایندتر است، افزایش میی‌ابد.
بیان  در  دانش‌آموزان  به  فرصت  دادن  ـ 
معلومات خود و آن‌چه خارج از کلاس از خانواده 

و دیگران آموخته‌اند.
ـ دادن مسئولیت یادگیری به دانش‌آموزان؛ 
چنین شیوه‌ای منجر به جلوگیری از دو مشکل 
روکیرد معلم‌مدار در انتقال اطلاعات خواهد شد: 
1. از افت یادگیری که نتیجه‌ی مسئولیت ناچیز 
دانش‌آموز در توسعه بخشیدن به مهارت‌های لازم 
است  مرتبط  اطلاعات  پردازش  و  تحقیق  برای 

پیشگیری می‌شود.
2. مشکل دوم که مهم‌تر است، پیام ضمنی روکیرد 
معلم‌مدار می‌باشد که معلم را ملزم میک‌ند تمام 
اطلاعات مربوط به موضوع را بداند، و مسئولیت 
درحالیک‌ه  می‌اندازد  معلم  دوش  بر  را  کامل 
اطلاعات و دانش معلم هم نسبی است و او نیاز 
به اطلاعات بیشتر دارد. با توجه به حجم اطلاعات 
و دانش روز امکان گرد آمدن همه‌ی آن‌ها در یک 

فرد نمی‌باشد. )مکک‌ومنز، پاپ‌ـ 2003(

پی‌نوشت
1. Attetion Deficit Hyperactivity Disorder
2. Positive self-talk
3. Cognitlve restructuring
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شيوه‌هاي
 فرزندپروري

شبكه‌ي  و  نظام  فرزندان،  و  والدين  روابط 
متقابل  اثر كنش  در  است كه  پيچيده‌اي  درهم‌ 
شكل مي‌گيرد. اين نظام با نظام‌هاي گسترده‌تر 
مثل محله، جامعه و كشور در ارتباط است و به 
صورت مستقيم و غيرمستقيم از طريق روش‌هاي 
تربيتي روي فرزندان تأثير مي‌گذارد. در اين ميان 
تأثير خانواده، بر فرايند رشد بسيار بارز مي‌باشد. 
جو حاكم بر خانواده و رفتار والدين در چگونگي 

احساس فرد از خود و توانايي‌هايش مؤثر است.
نيست.  ساده‌اي  كار  فرزندپروري  واقع  در 
صرف  پشتكار،  و  تلاش  مستلزم  فرايند  اين 
وقت، شكيبايي، آمادگي مداوم براي پذيرش خطا 
و تعديل رفتار تربيتي، باز بودن در برابر تجارب 
تربيتي،  شيوه‌هاي  پيامدهاي  و  نتايج  از  حاصل 

وقتي انتظارات و توقعات والدين يعني 
فرزندانشان  مورد  در  آنان  آرمان‌هاي 
با توجه به واقعيت وجودي آنان باشد، 
تصويري كه كودك از خود مي‌آفريند، 
بسيار غني و سازنده است و همين عامل 
موجب ايجاد اعتماد به نفس در فرزندان 

مي‌شود

}
كليد واژه ها: انتظارات والدين ،

شيوه هاي فرزند پروري ،
والدين سخت گير ،
والدين سهل گير 
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بررسي  در  تربيتي  علوم  دانشمندان 
شيوه‌هاي فرزندپروري، رفتار والدين را به 
دو دسته تقسيم ميك‌نند: الف ـ پذيرش، 
محبت و گرمي در برابر طرد و خصومت. ب 
ـ سهل‌گيري، آزادي و خودمختاري دادن 
و  استبداد  كنترل،  برابر سخت‌گيري،  در 

توقع بالا داشتن

يادگيري و گاه راهنمايي و مشاوره و بالاخره كسب 
خودآگاهي است. مگر يادگيري حروف الفبا يا هر 

مهارت ديگري بدون تلاش مداوم ممكن است؟
شيوه‌هاي تربيتي فرصتي است كه فرزندان 
بتوانند، در شرايط موجود به وسيله‌ي ارزيابي روابط 
خود با ديگران تصويري مثبت از خويش بيافرينند. 
وقتي انتظارات و توقعات والدين يعني آرمان‌هاي 
آنان در مورد فرزندانشان با توجه به واقعيت وجودي 
آنان باشد، تصويري كه كودك از خود مي‌آفريند، 
بسيار غني و سازنده است و همين عامل موجب 
ايجاد اعتماد به نفس در فرزندان مي‌شود. از طرف 
ديگر، سطح انتظار كودك از خود و دنياي اطراف 

هم به شيوه‌هاي تربيتي خانواده برمي‌گردد.
يادگيري  شامل  فرزندپروري  مهارت‌هاي 
مطالبي درباره‌ي چگونگي رشد و رفتار كودكان و 
درك اين‌كه در هر سني چه رفتاري را از آن‌ها بايد 
انتظار داشت، يادگيري راه‌هاي مثبت و مؤثر براي 
كنار آمدن با رفتارهاي ناشايست، كسب مهارت در 
اطمينان خاطر دادن و محبت كردن به فرزندان 
يادگيري خوب گوش دادن و صريح و قاطع  و 

صحبت كردن مي‌شود.
پيش از ورود به شيوه‌هاي فرزندپروري، براي 
كسب خودآگاهي در مورد كاربرد شيوه‌هاي زير در 

ارتباط با فرزندانتان بينديشيد:
ـ آيا شما محدوديت‌هاي غيرمنطقي اعمال 
آزادي  يا  نمي‌دهيد  آزادي  كودكان  به  مي‌كنيد، 

كمي مي‌دهيد؟
ـ آيا آزادي بدون قيد و شرط و محدوديت به 
آن‌ها مي‌دهيد و آن‌ها را به حال خود مي‌گذاريد تا 

همه‌چيز را خود تجربه كنند؟
ـ آيا بين آزادي و محدوديت‌ تعادلي ايجاد 

مي‌كنيد؟
دانشمندان علوم تربيتي در بررسي شيوه‌هاي 
فرزندپروري، رفتار والدين را به دو دسته تقسيم 
مي‌كنند: الف ـ پذيرش، محبت و گرمي در برابر 
و  آزادي  سهل‌گيري،  ـ  ب  خصومت.  و  طرد 
خودمختاري دادن در برابر سخت‌گيري، كنترل، 
استبداد و توقع بالا داشتن. با توجه به اين موضوع، 

شيوه‌هاي فرزندپروري و پيامدهاي آن در سه طبقه 
قرار مي‌گيرد: 

ـ والديني كه دايم دستور مي‌دهند و فرزندان 
كه  مي‌شوند  موجب  مي‌كنند،  طرد  را  خود 
فرزندانشان يا دعوا و رقابت را در پيش گيرند يا به 
اين باور برسند كه راه دستيابي به احساس تعلق، 

رئيس بودن است.
ـ والديني كه اهل تسليم هستند و گاه كودك 
را به حال خود رها مي‌كنند و گاه او را مورد توجه 
افراطي قرار مي‌دهند، سبب مي‌شوند فرزندشان به 
اين باور برسد كه فقط آن‌چه به او مربوط است، 
اهميت دارد و خواسته‌هاي هيچ‌كس ديگري مهم 

نيست.
ـ والديني كه به فرزندان حق انتخاب مي‌دهند 
و با آن‌ها با محبت و صميمت رفتار مي‌كنند و در 
عين حال محدوديت‌هاي معقول ايجاد مي‌نمايند، 
به فرزندان خود ياد مي‌دهند كه همكاري با مردم 
فرزندان چنين  است.  زيستن  با هم  براي  راهي 
والديني به اين باور مي‌رسند كه همه‌ي مردم مهم 

هستند.
اين شماره را به شيوه‌ي اخير يعني شيوه‌ي 
فرزندپروري متعادل اختصاص مي‌دهيم و در دو 
شماره‌ي بعد شيوه‌هاي ديگر را بررسي خواهيم 

كرد. 
شيوه‌ي فرزندپروري متعادل

گفتيم يكي از ابعاد شيوه‌هاي فرزندپروري، 
محبت والدين به فرزندان است. اگر والدين فضايي 
ايجاد كنند كه فرزندان بتوانند در منزل احساس 
آسودگي، آرامش و امنيت كنند، به والدين اعتماد 
ميان  در  آنان  با  را  خود  مسائل  و  كرد  خواهند 
خواهند گذاشت. تهديد، سرزنش، تكيه بر نقاط 
ضعف و گوش به زنگ بودن در مقابل خطاهاي 
مي‌كند.  ايجاد  ناامني  احساس  آنان  در  فرزندان 
برعكس خانواده‌ي با محبت، نوازشگر، مهربان و 
آرام موجب احساس امنيت و ايجاد جوي مبتني 
هر  والدين  اگر  مي‌شود.  يكديگر  به  اعتماد  بر 
روز هم به فرزندشان بگويند كه دوستش دارند 
به او آسيبي از حيث لوس شدن وارد نمي‌كنند. 

كه  مي‌دهند  نشان  فرزندشان  به  موفق  والدين 
براي آن‌ها منبع شادي و خوش‌بختي است.  او 
يافتن نقاط قوت و ستايش صميمانه‌ي فرزند، در 
جايي كه واقعاً استحقاق آن را داشته باشد نيز به 
او احساس دلگرمي و امنيت مي‌دهد. پژوهش‌ها 
نشانگر رابطه‌ي بين ميزان ابراز محبت والدين به 
فرزندانشان و تعادل و سازگاري رواني آنان است. 
اين تصور غلطي است كه ابراز محبت به فرزندان 
موجب لوس شدن آنان مي‌شود. برعكس، لوس 
محبت،  جاي  به  امتيازات  دادن  از  ناشي  شدن 
چشم‌پوشي مدام از خطا، داشتن انتظارات اندك 
از فرزند و خريد هديه‌هاي لوكس و تشويق مكرر 
مادي است. وقتي والدين حدودي براي فرزندان 
قائل نمي‌شوند يا به خاطر مهربان جلوه‌دادن خود 
انتظاراتشان را از آنان كم مي‌كنند يا اسباب‌بازي 
و  خالصانه  واقعي،  محبت  جايگزين  را  جايزه  و 
اما  مي‌بيند.  آسيب  كودك  مي‌نمايند،  بي‌شائبه 
چنانچه فرزندان احساس كنند كه والدين صادقانه 
آنان را دوست دارند احساس امنيت و بي‌نيازي از 
ديگران مي‌كنند. متأسفانه گاهي والدين آن‌قدر 
درگير رشد ذهني و درس فرزندان مي‌شوند )و باز 
هم متأسفانه گاهي مدارس و جامعه اين شيوه‌ها را 

تشويق يا تحميل مي‌كنند( كه نيازهاي اساسي‌تر 
از قبيل امنيت، توجه و محبت را ناديده مي‌گيرند. 
به  مدام  كه  است  متقابل  روابطي  ايجاد  نتيجه، 

احساس ناكامي والدين و فرزندان منجر مي‌شود.
در گروه اول شيوه‌هاي فرزندپروري، علاوه بر 
محبت، ستايش پيشرفت‌ها و موفقيت‌هاي فرزندان 
نيز مهم است و سبب اعتماد به نفس و دلگرمي 
آنان مي‌شود. ستايش بايد متوجه محصول كار و 

}
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دستآوردهاي فرزند شود؛ نه اينكه به خاطر كاري 
كه كرده است نسبت به او بيشتر اظهار محبت 
گردد. چون در اين صورت در مورد او قضاوت شده 
است. فرزندان نبايد احساس كنند محبت و دوست 
داشتن منوط به موفقيت آنان مي‌باشد. به علاوه، 
بهتر است ستايش معطوف به تلاش و موفقيت 
فرزند باشد نه خصوصيات ذاتي و طبيعي‌ او. اگر 
فرزند را مثلًا به خاطر هوشش ستايش كنيم، ممكن 
است او را دچار غرور كرده و اين موهبت ذاتي را 
ضايع كنيم. اما اگر فرزند به خاطر سخت‌كوشي و 
تلاش زياد ستايش شود، در صورت شكست‌هاي 
احتمالي، مسئله را به ويژگي‌هاي ذاتيش معطوف 
نمي‌كند و به خودش مي‌گويد، دفعه‌ي بعد بيشتر 

تلاش خواهم كرد. 
فرزندپروري،  شيوه‌هاي  از  ديگر  گروه 
در  يا  و  سخت‌گيري  برابر  در  آسان‌گيري 
ميزان  و  انضباط  امر  به  پرداختن  نحوه‌ي  واقع 
محدوديت‌هاي اعمال شده است. والدين كارآمد 
انتظاراتي از فرزندان دارند و مايلند فرزند مطابق 
اين  تحقق  منظور  به  كند.  عمل  انتظارات  آن 
هدف، انتظارات بايد روشن و قابل درك باشند. 
اگر انتظارات به روشني بيان نشوند، احتمال دارد 
را  كاري  همان  كند،  تصور  نوجوان  يا  كودك 
مي‌كند كه والدين از او انتظار دارند. انتظارات بايد 
براي فرزند قابل درك باشند. در غير اين صورت 
او همواره در حال تلاش براي رسيدن به اهداف 
دست‌نيافتني خواهد بود. اين امر موجب جريحه‌دار 

شدن احساسات او مي‌شود.
بچه‌ها در تمام سنين، حتي وقتي به نوجواني 
رسيده باشند، نياز به راهنمايي‌ها و دستورالعمل‌هاي 

مشخص و روشن دارند. والدين در تشريح انتظارات 
خود، لازم است انتظارات را با تمام جزئيات شرح 
دهند. علت ديگر روشن نبودن انتظارات اين است 
روشن  هم  والدين  خود  براي  انتظارات  آن  كه 
نيستند. در اين صورت هيچ راهي وجود ندارد تا 
فرزند بفهمد آن‌ها چه مي‌خواهند. مثلٌا وقتي كه 
والدين عادت دارند فرزند خود را با ديگران مقايسه 
كنند، انتظاراتشان روشن نخواهد بود. آن‌ها هرگاه 
خود  فرزند  به  نسبت  برتري  ديگر  كودكي  در 
مي‌بينند، به سرزنش فرزند خود مي‌پردازند. اين كار 
به پرخاشگري يا خشم پنهان و احساس ناكامي در 

كودك منجر مي‌شود.
هدف از ايجاد محدوديت و بيان انتظارات، 
و  مسئوليت‌پذيري  سوي  به  فرزندان  هدايت 
آموزش انضباط خودكار است. آنان با اين كار ياد 
با ديگران همكاري كنند و به حقوق  مي‌گيرند 
آنان احترام بگذارند. ياد مي‌گيرند كه هم نيازهاي 
ديگران مهم است و هم نيازهاي آنان و نبايد جهت 
ارضاي نيازهاي خود، حقوق و نيازهاي ديگران را 

ناديده بگيرند.
شيوه‌هاي غالب والدين براي اعمال انضباط، 
توسل به محروميت و تنبيه و دادن پاداش است. 
در حالي كه تنبيه به كودكان مي‌آموزد كه از والدين 
بترسند و از آن‌ها بدشان بيايد و اين مغاير با بعد 
محبت و دلگرمي دادن است. تنبيه به رابطه‌ي 
سالم خدشه وارد مي‌نمايد و عزت‌نفس فرزندان 
را كم مي‌كند. تنبيه به فرزندان ياد مي‌دهد كه 
راه  از  مثلًا  را  ديگران  مي‌توانند  هم  خودشان 

قلدري‌كردن تنبيه كنند.
انضباط  ايجاد  بهينه‌ي  شيوه‌ي  هم  پاداش 
نيست. پاداش به كودكان ياد مي‌دهد كه چيزي به 
دست آورند، نه اين‌كه اهل همكاري باشند. پاداش، 
مدام بايد افزايش يابد وگرنه اثرش از بين مي‌رود.

فرزندان  احترام  بايد  محدوديت،  اعمال  در 
رعايت شود. هنگام ايجاد محدوديت لازم است 
انتخاب داده شود و محدوديت  به فرزندان حق 
اين  به  براي رسيدن  نباشد.  مطلق و صددرصد 

هدف والدين بايد به جاي نهي مداوم از كاري كه 
انتظارش را ندارند، حد و مرز را به صورت مثبت 
الان  بگويند  آن‌كه  جاي  به  مثلاً‌  كنند.  اعمال 
نمي‌گذارم تلويزيون تماشا كني، مي‌توانند بگويند 
پس از انجام تكاليف مدرسه مي‌تواني تلويزيون 
تماشا كني. در اين موارد لحن والدين بسيار مهم 
قاطع  باشند.  و مهربان  قاطع  بايد  والدين  است. 
بودن حاكي از آن است كه آنان انتظار همكاري 
دارند و در ضمن براي شخص مقابلشان ارزش 
قائلند. لازم است در صدا و لحن والدين آرامش و 
صميميت وجود داشته باشد. جهت ايجاد حد و مرز، 
شيوه‌ي مناسب اين است كه والدين كمتر حرف 
بزنند و بيشتر عمل كنند. بنابراين چنانچه فرزند 
مثلًا تكاليف خود را نمي‌نويسد، سرزنش، تهديد 
و تذكر مداوم مفيد نيست. در عوض اجراي پيامد 
رفتار، احتمال وقوع رفتار مطلوب را در آينده بيشتر 
مي‌كند. والدين نبايد با فرزند دعوا كنند و سپس 
تسليم آن‌ها شوند. گاهي فرزندان ياد مي‌گيرند كه 
با جر و بحث و نق زدن يا لجبازي كردن والدين 
خود را وادار به تسليم شدن كنند. اين كار موجب 
ضايع شدن حد و مرزها مي‌شود. والدين بايد به 
فرزند احترام بگذارند و گاهي در موقعيت مناسب 
با او تبادل نظر كنند و به حرف‌هايش گوش دهند. 
اين كار به فرزند مي‌آموزد كه در صورت موافق 
نبودن با حد و مرزها به جاي لجبازي، با والدين 
والدين،  با  فرزند  گفت‌وگوي  اين  كند.  صحبت 
مشخص  را  مرزها  و  حد  برخي  بودن  نامناسب 
مي‌كند و اين امكان را به والدين مي‌دهد كه آن‌ها 

را تعديل نمايند.
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به  وقتي  حتي  سنين،  تمام  در  بچه‌ها 
نوجواني رسيده باشند، نياز به راهنمايي‌ها 
و دستورالعمل‌هاي مشخص و روشن دارند. 
والدين در تشريح انتظارات خود، لازم است 

انتظارات را با تمام جزئيات شرح دهند
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روش جداسازي
 دوقلوها 
دركلاس درس

آذر متين
دانشجوي دكتراي روانشناسي

مشكلات رفتاري بيروني و دروني كودكان 
ناشي از دو عامل وراثت و تأثيرات محيط است. 
از محيط‌هاي  يكي  زمينه كلاس درس  اين  در 
پژوهش  اين  است.  اهميت  با  و  تأثيرگذار  بالقوه 
دوقلوي  در 1941  رفتاري  بررسي مشكلات  به 
يك تخمكي مي‌پردازد كه والدين آن‌ها براساس 
شباهت در تعداد رفتارهاي مشكل‌آفرين، آن‌ها را 
ارزيابي و رتبه‌بندي كرده‌اند. وقتي اين دوقلوها در 
يك كلاس هستند معلمان نيز آن‌ها را به همين 
شيوه ارزيابي كرده‌اند نه به عنوان دو دانش‌آموز در 

دو كلاس جدا از هم.

حداقل در سال‌هاي آغازين مدرسه، والدين 
جدا  درباره‌ي  تصميم‌گيري  اجازه‌ي  بايد 
بودن يا نبودن دوقلوهاي خود را در مدرسه 

داشته باشند

تازه‌هاي پژوهش

مشكلات رفتاري بيروني و دروني كودكان 
تأثيرات محيط  و  وراثت  عامل  دو  از  ناشي 
از  يكي  درس  كلاس  زمينه  اين  در  است. 

محيط‌هاي بالقوه تأثيرگذار و با اهميت است

}

}

نتايج ارزيابي‌هاي معلمان نشان داد، دوقلوهايي 
كه در يك كلاس بودند نسبت به دوقلوهايي كه در 
كلاس مجزا قرار داشتند، داراي رفتار مشكل‌آفرين 
پژوهش  اين  نتيجه  براساس  هستند.  شبيه‌تري 
مشخص شد، محيط كلاس در پيش‌بيني تفاوت‌ها 
در ميان دوقلوها براساس رفتارهاي مشكل‌آفرين در 
مدرسه از اهميت به‌سزايي برخوردار است. افزون بر 
اين، درجه‌بندي والدين از رفتارهاي مشكل‌آفرين 
در مورد دوقلوهايي كه در يك كلاس درس بودند 
پايين‌تر از دوقلوهايي بود كه در كلاس مجزا قرار 
داشتند. بنابراين مي‌توان به اين نكته توجه داشت 

كه حداقل در سال‌هاي آغازين مدرسه، والدين بايد 
اجازه‌ي تصميم‌گيري درباره‌ي جدا بودن يا نبودن 

دوقلوهاي خود را در مدرسه داشته باشند؟

* مطالعه‌ي تأثيرات محيط كلاس و رفتارهاي 
مشكل‌آفرين كودكان در مدرسه.

Lisabeth Fisher DiLalla & Paula Y. 
Mullineaux. (2008). The effect of classroom 
environment on problem behaviors: A twin 
study. Journal of School Psychology. 
Volume 46. Issue 2. Pages 107-128.
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راهبردهاي حل مسئله

مقدمه
در طول زندگي، همه‌ي ما با مسائل و مشكلات كوچك و 
بزرگي روبه‌رو هستيم. بعضي از مسائل كوچك و ساده هستند 
و بدون كوشش و تلاش حل مي‌شوند، بعضي از مشكلات هم 
بسيار پيچيده و بزرگ هستند و با تلاش فراوان قابل حل مي‌باشند. 
وقتي ما با موقعيت يا تكليفي روبه‌رو شويم كه نمي‌توانيم از طريق 
اطلاعات و مهارت‌هايي كه در آن لحظه در اختيار داريم به انجام 
آن تكليف بپردازيم، گفته مي‌شود كه با مسئله‌اي روبه‌رو هستيم. 
لذا ضروري است كه نحوه‌ي حل صحيح مسئله را بياموزيم تا از 
به وجود آمدن مشكلات بيشتر پيشگيري كنيم و توانمندي ما در 
حل مسئله نيز آشكار گردد. لذا در اين راستا آموزش مهارت حل 
مسئله به دانش‌آموزان يكي از اهداف مهم برنامه‌هاي آموزشي 
به‌شمار مي‌رود. بنابراين آنچه كه در ذيل آمده راهبردهايي است كه 
مشاوران مي‌توانند براي آموزش حل مسئله به دانش‌آموزان ارائه 

دهند.

به دانش‌آموزان بياموزيد و به آن‌ها بگوييد:
سبب  كه  مشكلاتي  با  مواجهه  هنگام   .1
نگراني و دستپاچگي مي‌شوند، ابتدا خود را آرام 

كنند.
مثال: 

»نفس عميق بكشند و بدن خود را سفت 
كنند و هنگام بازدم بدن خود را شل نمايند«

»تا 20 بشمارند«
»آب خنك بخورند« يا »به صورت خود آب 

خنك بزنند.«
2. خود را در آن وضعيتي كه هستند، ببينند.

3. به گفتار و صداي دروني خود )چه مثبت، 
چه منفي( گوش دهند و آن‌ها را بنويسند.

مثال: 
هنگامي كه نمره‌ي خوبي نگرفته‌ايد و يا برنده 
نشديد به خودتان چه گفتيد؟ اين صداي دروني 
شماست، صداي دروني هنگام مواجهه با مشكلات 
با من حرف مي‌زند«. صداي دروني مثبت به شما 
مي‌گويد: »نگران نباش، درست مي‌شه، مشكل 

براي هر كس پيش مي‌آيد.«

صداي دروني منفي به شما مي‌گويد: »تنبلي، 
براي تو  بي‌عرضه‌اي، بدشانس هستي، هميشه 

مشكل پيش مي‌آيد.«
صداي  بر  كه  بخواهيد  دانش‌آموزان  از   .4
بردن گفتار  به كار  با  دروني مثبت تمركز كنند 
به مثبت  را  دروني مناسب صداي دروني منفي 

تبديل نمايند.
5. به خودگويي‌هاي مثبت بپردازند و آن‌ها را 
براي خود فهرست كنند، از اين طريق براي مواجهه 

با مشكلات و رويارويي با آن‌ها آماده مي‌شوند.
مثال: 

»احتمالًا مشكل جدي است. اما به هرحال از 
عهده‌اش برمي‌آيم.«

»تجربه‌ي خوبي براي من خواهد بود.«
»احساس اضطراب مي‌كنم، اما در اين شرايط 

طبيعي است.«
»آرامش خود را حفظ مي‌كنم و توجهم را به 

كاري كه بايد انجام دهم جلب مي‌نمايم.«
6. با استفاده از مشاركت گروهي، فهرستي 
از جملات مثبت را انتخاب كنند و براي تزيين 

كلاس به كار گيرند.
7. براي خود بنويسند كه مشكل چيست؟

8. معنا و مفهوم مسئله را با زبان خودشان 
بيان كنند و آن را بنويسند و براي چند بار براي 

خود بخوانند.
9. مسئله را براي خود خرد كنند سپس آن 

را بنويسند.
مثال: 

»دوست ندارم مدرسه بروم.«
»هر وقت وارد كلاس مي‌شوم بچه‌ها مرا 

مسخره مي‌كنند.«
»فكر مي‌كنم چون بچه‌ها مرا دوست ندارند، 

مسخره مي‌كنند.«
مرا  حسن  شدم  كلاس  وارد  كه  »ديروز 

مسخره كرد.« )مسئله‌ي اصلي(
10. براي حل مسئله، ابتدا براي خود سؤال 

طراحي كنند.
مثال: 

»چرا اين مسئله به وجود آمد؟«
»چه راه‌هايي براي حل اين مسئله وجود دارد؟«
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»براي حل اين مسئله چه چيزي را مي‌توان 
تغيير داد؟«

11. براي حل مسئله زمان بگذارند.
12. دقت نمايند، آيا مسئله‌اي مشابه با اين 
داشته‌اند يا نه؟ اگر بوده چگونه آن را حل كرده‌اند.

13. چه دانش و اطلاعات و تجربه‌هايي براي 
حل اين مسئله دارند؟ آن‌ها را براي خود بنويسند 

و عيني كنند.
14. از خود بپرسند كه يك مسئله مي‌تواند 

چند راه‌حل داشته باشد؟
مثلاً: 

»از دانش‌آموزان بخواهيد كه براي رفتن به 
خانه از چند راه مي‌توانند بروند؟ اگر يك راه خراب 
شد يا بسته شد از چند راه ديگر مي‌توانند بروند؟«

15. فهرستي از راه‌حل‌هاي متفاوت و مختلف 
را براي خود بنويسند.

پيدا  بيشتري  راه‌حل‌هاي  اين‌كه  براي   .16
اطرافيان  يا  والدين  يا  از دوستان  شود مي‌توانند 

كمك بگيرند.
17. پيامد هر مسئله را بنويسند و پيش‌بيني 

كنند با استفاده از: 
اگر .............. آن‌وقت

مثال: 
»مريم از زهرا خواسته كه بعد از مدرسه به 

پارك بروند.« )مسئله(

پيش‌بيني پيامدها
پيامدهاي منفي:

اگر با دوستم بروم، آن‌وقت دوستم خوش‌حال 
مي‌شود، ولي مادرم ناراحت مي‌گردد.

اگر با دوستم بروم، آن وقت مادرم مرا كنترل 
مي‌كند.

اگر با دوستم بروم، آن وقت برخلاف مقررات 
خانه عمل كرده‌ام.

پيامدهاي مثبت:
با خيال  آن‌وقت  بگيرم،  اجازه  مادرم  از  اگر 

راحت به پارك مي‌روم.
اگر بر طبق مقررات خانه عمل كنم، آن وقت 

به من اعتماد مي‌كند و خوش‌حال مي‌شود.
دارد  منفي  پيامدهاي  انتخاب‌هايي كه   .18

كنار بگذارند.
19. راه‌حلي را كه پيامد مثبت بيشتري دارد 

انتخاب كنند.
20. به راه‌حل‌هاي خود امتياز دهند و راه‌حلي 

كه بالاترين امتياز را گرفته انتخاب كنند.
21. اگر مطمئن نيستند كه پيامد منفي يا 

مثبت دارد سؤالات زير را از خود بپرسند.
ـ آيا برخلاف مقررات و قواعد خانه، مدرسه 

و يا جامعه است؟
صدمه  ديگري  يا  من  سلامتي  به  آيا  ـ 

مي‌زند؟
ـ آيا براي من يا ديگران مشكل و دردسر به 

وجود مي‌آورد؟
ـ آيا باعث نگراني و ناراحتي من يا ديگران 

مي‌شود؟
22. مسئله و راه‌حل انتخابي را از نظر شخص 

ديگري نگاه كنند.
23. راه‌حل انتخابي را به طور ذهني تا پايان 

كار بروند.
24. راه‌حل انتخابي را امتحان كنند.

25. وقتي ياد بگيرند كه قبل از انجام در كاري 
پيامد و نتيجه‌ي آن را پيش‌بيني كنند و براي خود 

بنويسند كمتر اشتباه مي‌نمايند.
26. راه‌حل انتخابي را بررسي كنند كه چقدر 

خوب از آب درآمد.
27. در پايان درباره‌ي چيزهايي كه آموخته‌اند 

خودگويي داشته باشند.
مثال:

سخت  مي‌كردم  فكر  كه  هم  »آن‌قدرها 
نبود.«

»عملكرد خوبي در اين وضعيت داشتم، آفرين 
به خودم.«

»از اين‌كه توانستم بر مشكل فائق آيم، از خود 
راضي‌ام.«

»من تمام تلاشم را كردم، خيلي از شرايط 
دست من نبود، دوباره تلاش مي‌كنم.«

28. به دانش‌آموزان بياموزيد كه بعد از حل 
مسئله به خود پاداش دهند.«

حل مسئله بين دو نفر
1. براي حل مسئله با دوستان و اطرافيان خود، 

ابتدا آن را مشخص كنند و واضح بيان نمايند.
2. دو طرف احساس، خواسته و نياز خود را 

بگويند.

3. وقتي طرف مقابل در حال گفتن نظر خود 
است موارد زير را رعايت كنند.

الف( به او نگاه نمايند.
ب( به حرف او خوب توجه كنند.

ج( حرف او را قطع نكنند و هر وقت حرف‌هاي 
او تمام شد، شروع به صحبت نمايند.

كردن  حال صحبت  در  خودشان  وقتي   .4
هستند موارد زير را رعايت كنند.

الف( به طرف مقابل نگاه كنند.
ب( با صداي آرام و مؤدبانه صحبت نمايند.

ج( طرف مقابل را سرزنش نكنند.
نيازهاي  و  علايق  بر  تأكيد  طرف  دو   .5

مشترك داشته باشند.
نيازها  قالب  در  را  مشكلات  طرف  دو   .6

تعريف كنند نه راه‌حل‌ها.
7. راه‌حل‌هاي ممكن را بررسي كنند و به 

پيامدهاي آن اشاره نمايند.
8 . براي پيدا كردن راه‌حل، نقطه نظرها و 

خواسته‌ي طرف مقابل را نيز در نظر بگيرند.
9. راه‌حل‌هايي را انتخاب كنند كه نيازهاي هر 
دو طرف را به بهترين وجه برآورده كند و پيامدهاي 

احتمالي را كنترل نمايد.
10. نظر خود را درباره‌ي اين‌كه كدام راه‌حل‌ها 
بهتر است اعلام كنند، توجه داشته باشند راه‌حلي 

مناسب است كه نيازشان را برآورده كند.
11. در مورد اين‌كه چه كسي، چه كاري را در 
كجا و چه موقع بايد انجام دهد، برنامه‌ريزي كنند.

12. بهترين راه‌حل را انتخاب و اجرا كنند.
كنند كه  ارزيابي  را  فرايند حل مسئله   .13

چقدر نتيجه خوبي داد.
14. اعضاي گروه يا طرفين اظهار دارند كه در 
طول فرايند حل مسئله چه احساسي داشتند؟ چه 
مواردي را بيشتر دوست داشتند؟ چه كسي را آزار 
داد؟ چه چيزهايي را كاش نمي‌گفتند؟ دفعه‌ي بعد 

چه كاري را مي‌توانند بهتر انجام دهند؟
نتوانستند  گروه  اعضاي  يا  افراد  اگر   .15
يا كس  نفر سوم  از  را حل كنند  مسئله‌ي خود 

ديگري كمك بگيرند.
16. در هنگام حل مسئله به جزئيات اصلي 

توجه كنند.
17. پي‌گيري و بررسي كنند كه تمام مراحل 

حل مسئله اجرا شده است يا نه؟
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مشاوره‌ی گروهی 
مشاور و مدرس مركز بلال حبشي تهران

را  خود  روان‌تحلیلی  نظام  فروید  که  زمانی 
تدوین میک‌رد، تعدادی از روان‌پزشکان علاقه‌مند 
به روکیرد روان‌تحلیلی مانند یونگ و آدلر نیز به‌طور 
جداگانه شخصیت انسان را مطالعه می‌نمودند. برخی 
مفاهیم بنیادی فروید مانند جبرگرایی بیولوژکیی و 

تأیکد بر نیروی جنسی، مورد پذیرش آنان نبود.
آدلر ادعا داشت که مشکلات اساسی افراد 
مربوط است به چالش در جهت »شدن آن چیزی 
روان‌شناسی  جای  به  او  باشند«.  می‌توانند  که 
کمال  روان‌شناسی  بر  نابهنجار،  شخصیت 
با  کار  به‌صورت  را  روان‌درمانی  او  داشت.  تأیکد 
مفاهیم  توانست  و  درآورد  آموزشی  کلاس‌های 
کاربردی  روش‌های  به‌صورت  را  روان‌شناختی 
برای کمک به گروه‌های مختلف در مواجهه با 

چالش‌های زندگی، تبدیل کند.
درباره‌ی  بنیادیش  مفروضات  به خاطر  آدلر 
ماهیت اجتماعی انسان به کار گروهي با مراجعان 
علاقه‌مند بود و به برگزاری جلسات آموزش خانواده 
و تأسیس کلینیک‌های راهنمایی کودک پرداخت. 
آدلر وقت زیادی صرف سخنرانی درباره‌ی کاربرد 
آموزش  و  کودکان  تربیت  در  نظریه  این  اصول 

معلمان و والدین صرف نمود.
برای درک کامل نحوه‌ی رشد روان‌شناسی 
آدلری، نباید از نقش آدولف دراکیورس غافل شد. 
او اصول آدلر را تصحیح نمود و آن را به صورت 
که  کرد  تدوین  آموزش  قابل  و  واضح  نظامی 
برای زندگی خانوادگی، آموزش، بهداشت روانیِ 
عملی  کاربرد  روان‌درمانی،  به‌ویژه  و  پیشگیرانه 

داشته باشد )ترنر و پیو 1978(.
موقعیت  در  آن‌ها  والدین  و  کودکان  با  کار 
گروهی، شرایطی را برای دراکیورس مهیا ساخت 
تا بتواند روان‌درمانی گروهی را طراحی نماید. او 
گروه‌درمانی را به‌خاطر صرفه‌جویی در وقت توصیه 
فردی،  درمان  با  مقایسه  در  که  دریافت  و  کرد 

كليد واژه ها: گروه درماني ، برتري جويي ،         
احساس حقارت  ، اختلالات عاطفي 
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مشاوره‌ی گروهی 
جهت اهداف و پیش‌بینی ما از آینده، بیش از آن‌چه 
در گذشته برای ما اتفاق افتاده است، اهمیت دارد. 
رفتار فرد را در صورتی می‌توان فهمید که شخص 
رفتار کل‌نگر داشته باشد و سبک زندگی خود را در 
راستای آن قرار دهد. هرکدام از ما سبک زندگی 
منحصر‌به‌فردی داریم که در اوایل کودکی بنا نهاده 
شده است. سبک زندگی بر تجارب زندگی و تعامل 
ما با دیگران تأثیر می‌گذارد وعقاید ما درباره‌ی خود 
و جهان اطرافمان را دربرمی‌گیرد. روکیرد آدلری 
جهت  در  تلاش  مسئولیت،  بر  تأیکد  خاطر  به 
برتری‌جویی و جست‌و‌جوی ارزش و معنی زندگی، 
یک مدل رشدی است )آنسباکر و آنسباکر، 1956( 
طرفداران آدلر این عقیده را که برخی از نظر روانی 
بیمار هستند و نیازمند درمان می‌باشند رد میک‌نند 

شیوه‌ی مؤثرتری برای ارتباط با افراد است.
دراکیورس اولین کسی است که گروه‌درمانی 
بینش در مورد  برای تسهیل  به‌عنوان روشی  را 

سبک زندگی هر کدام از اعضا بهک‌ار گرفت.
نظام آدلری به جای جنبه‌های بیولوژکیی، بر 
عوامل اجتماعی، هدفمندی و ماهیت غایت‌نگر رفتار 
تأیکد دارد، و معتقد است افراد اصولًا به‌وسیله‌ی 
تلاش  و  می‌شوند  برانگیخته  اجتماعی  عوامل 
میک‌نند به اهداف خاصی نایل آیند که مهم‌ترین 
آن تلاش در جهت برتری است، برتری‌جویی با 
احساس حقارت بنیادی فرد مرتبط است که او را 
نهایتاً به سمت کمال برمی‌انگیزد. بنابراین احساس 
حقارت می‌تواند بستر خلاقیت و کمال باشد. پس 

هدف زندگی لزوماً لذت‌طلبی نیست.
این نظریه بر خودمختاری و خودآگاهی به جای 
ناخودآگاهی به‌عنوان هسته‌ی شخصیت تأیکد دارد 
و معتقد است انسان قربانی سرنوشت نیست بلکه 
موجودی انتخاب‌گر، فعال و خلاق است که هر 
عمل او معطوف به هدف و معنی است. حرکت در 

و کارشان را به‌عنوان آموزش راه‌های بهتر برای 
افراد به منظور چالش با تکالیف زندگی، اشتباهات 
اساسی، منطق شخصی و ترغیب افراد دلسرد و 

مأیوس می‌دانند.
عنوان  به  را  عاطفی  اختلالات  آدلر 
»شکست‌های زندگی« تلقی میک‌ند. به نظر او 
سبک  می‌توان  را  روانی  و  رفتاری  اختلال‌های 
نادرست زندگی و فرض‌های اشتباهی تصور نمود 
که دربرگیرنده هدف نادرست و علاقه اجتماعی 
آدلر معتقد  از آن‌جایی که  نایافته می‌باشد.  رشد 
است مراجعان از یک بیماری رنج نمی‌برند، بلکه 
از ناامیدی و شکست در حل مشکلات در رنج 
آموزشی  مدل  یک  براساس  درمان  لذا  هستند، 
بنا شده است نه براساس مدل پزشکی )پروت و 

براون، ترجمه‌ی فرهی، 1383(.
آن‌چه در گروه، درمان‌بخش می‌باشد تهییج و 
ترغیب اعضاست تا در مسیر موفقیت گام بردارند. 
در گروه می‌توان به‌طور مؤثر احساس حقارت را 
و  مفاهیم  روبه‌رو شد.  آن  با  و  به چالش کشید 
ارزش‌های نادرستی که ریشه‌ی مشکلات هیجانی 
و اجتماعی هستند، در گروه تحت‌تأثیر قرار می‌گیرد. 
برخی عوامل درمانی خاص که دینک میر در گروه 

درمانی آدلری مؤثر می‌داند عبارت‌اند از:
فراهم  فرد  رفتار  برای  آینه‌ای  گروه،  ـ 

می‌سازد.
ـ اعضا بازخورد رفتارها را از طرف رهبر و سایر 
اعضای گروه می‌بیند و از این تجربه‌ها بهره‌مند 

می‌گردند.
ـ اعضا به سایرین کمک میک‌نند و از آن‌ها 

کمک می‌گیرند.
ـ گروه فرصتی برای واقعیت‌آزمایی و آزمودن 

رفتارهای جدید، فراهم می‌سازد.
اعضا کمک میک‌ند  به  تبادلات گروهی  ـ 
که درک نمایند در محیط کار و خانه چگونه عمل 
کنند و آشکار می‌سازد آن‌ها چگونه درصدد یافتن 

موقعیت خویش در جامعه هستند.
ـ گروه باعث می‌شود اعضا بتوانند نیاز به تعلق 

خود را ارضا نمایند.

اعضا بازخورد رفتارها را در رهبر و سایر 
تجربه‌ها  این  از  و  می‌بیند  گروه  اعضای 

بهره‌مند می‌گردند

اساسی  مشکلات  که  داشت  ادعا  آدلر 
جهت  در  چالش  به  است  مربوط  افراد 
»شدن آن چیزی که می‌توانند باشند« او 
به جای روان‌شناسی شخصیت نابهنجار، بر 

روان‌شناسی کمال، تأکید داشت

}

درمان‌بخش  آدلري  گروه،  در  آن‌چه 
تا  اعضاست  ترغیب  و  تهییج  می‌باشد 
گروه  در  بردارند.  گام  موفقیت  مسیر  در 
می‌توان به‌طور مؤثر احساس حقارت را به 

چالش کشید و با آن روبه‌رو شد

}

}

آدلری
 )2006( کارلسون  و  میر  دینک  نظر  به 
مشاوره‌ی آدلری چهار هدف عمده دارد که با چهار 

مرحله فرآیند درمان توأم است:
1. برقراری رابطه همدلانه براساس احترام 

متقابل.
و  انگیزه‌ها  احساسات،  باورها،  شناخت   .2

اهداف.
3. ایجاد بینش نسبت به اهداف و رفتارهای 

نادرست.
انتخاب  و  مختلف  شقوق  مشاهده   .4

گزینه‌های جدید.
مشاوره‌ي  محتوی  به  بعد  شماره‌های  در 

گروهي آدلری خواهیم پرداخت.
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چكيده
راهبردهايي  ارائه  حاضر  مقاله‌ي  از  هدف 
با  است كه مشاوران و روان‌درمانگران مي‌توانند 
به‌كارگيري آن‌ها ضمن حفظ سلامت هيجاني، 
گام‌هاي  خود  رواني  سلامت  ارتقاي  براي 
ابتدا مطالبي درباره‌ي شيوه‌هاي  مؤثري بردارند. 
مي‌شود،  ارائه  هيجاني  بازسازي  زمان  شناسايي 
سپس راهبردهاي هيجاني مطرح مي‌گردد. اين 
هيجاني،  افزايش هشياري  از:  عبارتند  راهبردها 
هيجاني  مديريت  هيجاني،  خودآگاهي  افزايش 
)شامل خودپذيري هيجاني، گشودگي هيجاني، 
و  هيجاني  خودتنظيمي  هيجاني،  خودارزيابي 
)شامل  هيجاني  بسط‌دهي  خود  و  بودن(  خود 
انعطاف‌پذيري هيجاني، ارزش‌شناسي هيجاني و 
افزايش دگرآگاهي هيجاني(. در اين مقاله سعي 
شده است اين راهبردها به گونه‌اي عملياتي همراه 
با مثال ارائه شود تا قابليت كاربردي آن‌ها براي 

مشاوران و درمان‌گران افزايش يابد.
در چند شماره‌ي اخير، اين بخش از مجله 
روان  سلامت  ارتقاي  »راهبردهاي  عنوان  با 

اين  خودآگاهي هيجاني هم‌چنين شامل 
از احساسات و  بدانيم، هر يك  كه  است 
هيجان‌هاي ما به چه عوامل دروني يا بروني 

مربوط است

}

مشاوران« كوشيده است توجه مشاوران را به خود 
جلب نمايد. مشاوران بايد اين واقعيت را بپذيرند 
كه حتي اگر از توانايي، مهارت و ظرفيت رواني 
بالايي برخوردار باشند، در اثر سختي كار مشاوره و 
روان‌درماني و گاه درگيري‌هاي بسيار سنگيني كه 
با مشكلات روان‌شناختي مراجعان تجربه مي‌كنند، 
به مرور ممكن است سلامت روان‌شان به مخاطره 
بيفتد. بنابراين بيش از اين‌كه در صدد رفع نيازها و 
مشكلات مراجعان باشيم، بهتر است بينديشيم كه 
خودمان از نظر سطح سلامت روان در چه وضعيتي 
انرژي و  نيازهايمان چيست؟ چه‌قدر  قرار داريم، 
توان خود را در فرايند مشاوره با مراجعان از دست 
مي‌دهيم و براي بازسازي آن چه راهبردهايي را 

به‌كار مي‌گيريم.

شناسايي زمان بازسازي
كتاب  در  گلدارد  و  گلدارد  كه  همان‌طور 
مهارت‌هاي مشاوره در زندگي روزمره )ترجمه‌ي 
يوسفي لويه، خاطري و متين، 1387( اشاره كرده‌اند، 
هيچ‌كس حتي مشاوران و روان‌درمانگران، منبع 
بي‌پايان انرژي نيستند. اگر مي‌خواهيم اثربخشي 
روان‌درماني  و  مشاوره  در  را  خود  كارآمدي  و 
حفظ كنيم، بهتر است پيش از آن‌كه انرژيمان به 
پايان برسد و دچار فرسودگي شغلي شويم،  هم 
نشانه‌هاي آن و هم‌زمان مناسب بازسازي انرژي 

كليد واژه ها: بازسازي هيجاني ، هشياري هيجاني ، 
                   خودآگاهي هيجاني ، مديريت هيجاني ، 

            خود بسط‌دهي هيجاني
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بدين‌منظور  بشناسيم.  خوبي  به  را  خود  توان  و 
مي‌توانيم از روش‌هاي زير استفاده كنيم.

برخلاف  كه  زمان‌هايي  دانستن  الف( 
اين  رفتار مي‌كنيم.  ويژگي‌هاي شخصيتي خود 
پايين  ما  رخ مي‌دهد كه هشياري  زماني  حالت 
مي‌آيد، بر فرايندهاي شناختي خود تسلط كافي 
قرار  مراجعانمان  تأثير  تحت  راحتي  به  نداريم، 
مي‌گيريم، در جلسه مشاوره جهت كنترل مراجع 
تلاش مي‌كنيم يا او را به سمتي كه مطابق با 
ميل خودمان است، سوق دهيم، وقتي احساس 
مي‌كنيم، نمي‌توانيم، آن‌طور كه مايليم در جلسه 
مشاوره حضور مؤثر و فعال داشته باشيم، اثربخشي 
و كارآمدي خود را در ارتباط با مراجعان رو به كاهش 
مي‌بينيم، با بي‌حوصلگي و بي‌انگيزگي در جلسه 
مشاوره حاضر مي‌شويم، آستانه‌ي تحري‌كپذيري 
ما در جلسه مشاوره پايين مي‌آيد، به مراجعان براي 
پيشرفت كردن و حل مشكلاتشان فشار بي‌مورد 
وارد مي‌كنيم و انتظار بيش از حد از آن‌ها داريم، 
احساس مي‌كنيم آن‌ها بيش از حد از ما انتظار دارند 
و يا در جلسه مشاوره از مراجعان فاصله مي‌گيريم. 
تمام اين موارد نشانگر اين است كه ما در معرض 

خطر هستيم و نياز به بازسازي خويش داريم.
از گذشته  بيش  زماني  كنيم چه  توجه  ب( 
حالت  اين  مي‌آيد.  ما  سراغ  دردناك  احساسات 
هنگامي روي مي‌دهد كه بيش از گذشته احساس 
غم، ناراحتي و نگراني را تجربه مي‌كنيم؛ آسان‌تر از 
گذشته هنگام روبه‌رو شدن با مشكلات مراجعان 
غمگين مي‌شويم و حتي احساس مي‌كنيم دچار 
بغض شده‌ايم، نشانه‌هاي جسماني هيجان‌هاي 

ما به عنوان مشاور هر اندازه در كار توانمند 
و ماهر باشيم، ضرورت دارد احساسات و 
هيجان‌هاي خود را مانند شناخت‌ها، افكار 
بازسازي  و  بازنگري  مرتب  باورهايمان،  و 
كنيم، تا ضمن حفظ و ارتقاي سلامت روان 
خويش، بر اثربخشي و كارآمدي خود در 

فرايند مشاوره بيفزاييم

}



داغ را در خودمان بيش‌تر تجربه مي‌كنيم و بيش‌تر 
از گذشته غم، اضطراب يا خشم را چه در جلسه 
مشاوره و يا در زندگي روزمره تجربه مي‌كنيم. اين 
حالت‌ها نشان‌دهنده‌ي فرا رسيدن زمان بازسازي 

است.
حتي  و  ديگران  كه  بازخوردهايي  به  ج( 
مراجعان به ما مي‌دهند توجه كنيم. در نظر داشته 
باشيم به همان اندازه كه ما بر افكار، انگيزه‌ها و 
نيز  آن‌ها  داريم،  تمركز  مراجعان  عملكردهاي 
انگيزه‌ها و عملكردهاي ما  افكار، احساسات،  بر 
تمركز مي‌كنند و به دقت ما را مشاهده مي‌نمايند. 
بنابراين ممكن است چنان غرق كار خود باشيم كه 
متوجه شرايط خودمان نشويم. از اين نظر توجه 
به بازخوردهايي كه مراجعان و ديگران مي‌‌دهند، 
بسيار اهميت دارد. براي نمونه ممكن است به ما 
بگويند: »امروز كمي تند شده‌ايد«، »امروز خسته 
هميشه  مثل  جلسه  »اين  يا  مي‌رسيد«  به‌نظر 
نيستيد«. اين‌گونه بازخوردها هرچند ممكن است 
موجب رنجش و موضع‌گيري دفاعي ما شود، ولي 
بهتر است به آن‌ها توجه كنيم. به‌ گفته‌هاي آن‌ها 
بينديشيم و دريابيم كه درون ما چه مي‌گذرد )براي 
مطالعه بيش‌تر مراجعه كنيد به فصل دهم كتاب 
مهارت‌هاي مشاوره و زندگي روزمره نوشته گلدارد 
و گلدارد، ترجمه يوسفي لويه و همكاران، 1387(. 
بنابراين ما به عنوان مشاور هر اندازه در كار 
احساسات  دارد  ضرورت  باشيم،  ماهر  و  توانمند 
و  افكار  شناخت‌ها،  مانند  را  خود  هيجان‌هاي  و 
كنيم،  بازسازي  و  بازنگري  مرتب  باورهايمان، 
روان خويش،  ارتقاي سلامت  و  تا ضمن حفظ 
فرايند مشاوره  اثربخشي و كارآمدي خود در  بر 
بيفزاييم. در مقاله‌ي حاضر راهبردهاي هيجاني 
ارائه مي‌شود. اين راهبردها كه نظام هيجاني ما را 
ايمن مي‌سازند و آن را ارتقا مي‌بخشند، عبارتند از:

از  منظور  هيجاني:  هشياري  افزايش   .1

هشياري هيجاني، ميزان توجه ارادي ما به احساسات 
و هيجان‌هايي است كه در زندگي روزمره و حتي 
در جلسه‌هاي مشاوره تجربه مي‌كنيم. مي‌توانيم به 
احساسات خود گوش دهيم و انواع احساسات و 
هيجان‌هايي را كه در موقعيت‌هاي مختلف تجربه 
مي‌كنيم، شناسايي نماييم. توجه داشته باشيم كه 
اغلب چگونه احساساتي را درك مي‌كنيم و هر يك 
از احساسات و هيجان‌ها را با چه عمق و شدتي 
تجربه مي‌نماييم. اين كار سبب مي‌شود نسبت به 
احساسات و هيجان‌هاي خويش ادراك دقيق‌تر 
روزانه‌ي  نوشتن  كنيم.  كسب  هوشيارانه‌اي  و 
احساسات و هيجانات در هنگام كار با مراجعان و 
شناسايي حالت‌هاي فيزيولوژيك و رفتاري‌‌ـحركتيِ 
ما، در هر يك از اين احساسات و هيجان‌ها موجب 

افزايش سطح هشياري هيجاني ما مي‌شود.
از  منظور  هيجاني:  خودآگاهي  افزايش   .2
خودآگاهي هيجاني آن است كه دريابيم احساسات 
به‌طور دقيق‌تر و  تا چه حد  را  و هيجان‌هايمان 
درست لمس و تجربه مي‌كنيم. توجه داشته باشيم 
كه ما زماني احساسات و هيجان‌هايمان را درست 
تجربه مي‌كنيم كه بدانيم در اين لحظه چه نوع 
جسماني  واكنش  آيا  اين‌كه  و  داريم  احساسي 
احساس  آن  تجربه‌ي  حين  در  ما  حركتي  يا  و 
با كيفيت آن تطابق دارد يا خير. براي مثال اگر 
حالتي  ما  در جسم  و عصبانيت  ناراحتي  هنگام 
نشود  دارد هويدا  اختصاص  اين وضعيت  به  كه 
يا اگر در هنگام ناراحتي يا عصبانيت مي‌خنديم 
يا بدنمان سرد مي‌شود. در اين‌صورت تجربه‌ي 
ما از احساسات ناراحتي و عصبانيت، تحريف شده 
است. اگر اين‌گونه تجربه‌ها به شكلي كه گفته شد 
رخ دهد ضرورت دارد به مشاوري متخصص و 

حرفه‌اي مراجعه كنيم.
خودآگاهي هيجاني هم‌چنين شامل اين است 
كه بدانيم، هر يك از احساسات و هيجان‌هاي ما به 

چه عوامل دروني يا بروني مربوط است. براي نمونه 
وقتي نگران هستيم و دلشوره داريم آيا به افكار 
و باورهاي خاصي در ما مربوط مي‌شود؟ آيا ياد 
خاطره و رويدادي در گذشته افتاده‌ايم؟ آيا تجربه‌ي 
ما در اكنون با تجربه‌اي در گذشته پيوند خورده 
است؟ آيا وقتي نگران هستيم چيزي در جهان 
خارج و روابط ما با ديگران موجب برانگيخته‌شدن 
اين نگراني شده است؟ آيا اين رويداد يا رابطه‌اي 
كه با ديگران از جمله مراجعان داريم با رويداد يا 

رابطه با فردي خاص در گذشته شباهت دارد؟
نوشتن و ثبت تجربه‌هاي عاطفي و هيجاني 
و تمام احتمال‌هاي ممكن در تجربه‌‌هاي عاطفي 
و هيجاني كه در روابط خود با ديگران يا مراجعان 
مختلف به‌طور مكرر تكرار مي‌شود، مي‌تواند به ما 
در شناخت بهتر احساسات و هيجان‌هايمان كمك 
كند. در اين‌گونه موارد گاه گفت‌وگو با يك همكار 
مشاور يا مراجعه به يك مشاور متخصص مي‌تواند، 
سودمند واقع شود. در مواقعي كه نمي‌توانيم به 
تنهايي منشاء احساسات و هيجان‌هاي دردناك و 
مكرر خودمان را شناسايي كنيم و با آن‌ها مواجه 
شويم به‌ويژه زماني كه برخي مراجعان موجب بالا 
آمدن اين احساسات و هيجان‌ها در ما مي‌شوند، 
با يك مشاور  را  اين مشكل  ضروري است كه 
متخصص در ميان بگذاريم تا بتوانيم با روبه‌رو 
شدن و تجربه‌كردن آن احساسات و هيجان‌هاي 
دردناك و حل مشكلات دروني خود در رابطه با 
تجربه‌هاي گذشته و كنوني، به آن‌ها خاتمه دهيم. 
پايان بخشيدن به مشكلات گذشته و كنوني كه 
از درگيري‌هاي هيجاني نسبتاً مداوم و پايدار ما 
هستند، مي‌تواند به رهايي احساسات و هيجان‌ها 
اين رهايي و  انرژي رواني ما منجر شود.  نيز  و 
آزادسازي خود، توانايي و ظرفيت سازش‌يافتگي و 
انطباق ما را افزايش داده و كارايي و اثربخشي ما را 

در كار مشاوره بيش‌تر خواهد كرد. 
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1. در برابر من از زور استفاده نكنيد. اين كار 
به من ياد مي‌دهد كه تنها چيزي كه مهم است و 
به حساب آورده مي‌شود، قدرت است. خيلي زود به 

راهنمايي‌ها پاسخ مي‌دهم.
2. بي‌ثبات نباشيد. اين عمل باعث سردرگمي 
من مي‌شود و سبب مي‌گردد كه هرچه بيشتر از 

كارها فرار كنم.
3. قول ندهيد. شايد نتوانيد عمل كنيد و اين 

وضعيت اعتماد مرا به شما از بين مي‌برد.
4. به راحتي در دام تحري‌كها و اذيت‌هاي 

من نيفتيد. صبور باشيد و با درايت عمل كنيد.
5. كاري نكنيد كه من احساس حقارت كنم 
در غير اين صورت سعي مي‌كنم كاري انجام دهم 

كه شما مرا بزرگ بدانيد!
6. كاري نكنيد كه من فقط با عادت‌هاي بد 

توجه‌ي شما را جلب نمايم.
7. سعي نكنيد مرا نصيحت نماييد. اگر بدانيد 
خودم درست و نادرست را چه‌قدر خوب تشخيص 

مي‌دهم.

8. مرا مجبور نكنيد فكر كنم، اشتباه من گناه 
است من بايد ياد بگيرم بتوانم بدون احساس گناه 

اشتباه كنم.
9. سر من غُر نزنيد. در غير اين صورت براي 
حفظ و نشان‌دادن خودم مجبور به عكس‌العمل 

خواهم بود.
از من نخواهيد دليل رفتار اشتباهم را   .10

توضيح دهم، چون واقعاً خودم هم نمي‌دانم.
تجربه  عاشق  من  كه  نكنيد  فراموش   .11

كردن هستم.
12. از من در برابر پيامدهاي رفتارم محافظت 

نكنيد، من بايد از تجربه‌هاي خودم بياموزم.
13. براي راست‌گويي بيش از حد به من فشار 
نياوريد. چون به قدري وحشت مي‌كنم كه مجبور 

به دروغ‌گويي مي‌شوم.
14. هرگز فكر نكنيد عذرخواهي از من در 
ايجاد  باعث  شأن شما نيست. عذرخواهي ساده 

صميميت و اعتماد مي‌شود.
نابود  من  در  را  صادقانه  پرسش  ذوق   .15

نكنيد.
نگران كمبود  با من هستيد  16. وقتي كه 
وقت نباشيد شيوه‌ي گذران همان وقت اندك مهم 

است..
17. به ياد داشته باشيد كه من از الگو بيشتر 

ياد مي‌گيرم تا از انتقاد و سرزنش.
18. به سؤال‌هاي بي‌معني و بي‌محتواي من 
پاسخ ندهيد. من از اين طريق مي‌خواهم شما را 

سركار بگذارم.
19. مرا مقابل ديدگان ديگران اصلاح نكنيد. 
بيشتر توجه  با من صحبت كنيد  اگر در خلوت 

مي‌كنم.
20. همواره به ياد داشته باشيد كه من بيش 
از هر چيزي به دلگرمي و اميد احتياج دارم. مرا 

دلگرم كنيد!

منبع:
درايكورس )2004(، انضباط بدون اشك )حميد عليزاده و 

عليرضا روحي، مترجمان(

پيام دانش‌آموز
2در كلاس!

دكتر حميد عليزاده وعليرضاروحي

درس هايي ازروان شناسي فردي آدلري

نی
جا

لاری
م 

عظ
 از ا

س
عک



چکیده‌ی پایان‌نامه‌ها
تنظیم: سیده‌طاهره سیدی

کارشناس ارشد روان‌شناسی و آموزش کودکان استثنایی

بررسی تأثیر روش یادگیری مشارکتی
 بر رشد مهارت‌های اجتماعی
 دانش‌آموزان پسر سال دوم دبیرستان
 شهرستان هشترود در سال تحصیلی 1382-83
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عن�وان: بررس�ی تأث�یر روش یادگیری 
مش�ارکتی بر رشد مهارت‌های اجتماعی 
دانش‌آموزان پسر س�ال دوم دبیرستان 
شهرس�تان هش�ترود در سال تحصیلی 

1382-83
نام دانشجو: محمدصادق سلطانی/ استاد 
راهنما: دکتر حسن شعبانی/ استاد مشاور: 

دکتر مرتضی امین‌فر
نام دانشگاه: علامه طباطبایی، دانشکده‌ی 
تحصیلی:  سال  تربیتی/  علوم  و  روان‌شناسی 

بهار 1384

این پژوهش به‌منظور بررسی تأثیر یادگیری 
مشارکتی بر رشد مهارت‌های اجتماعی دانش‌آموزان 
پسر پایه‌ی دوم دبیرستان شهرستان هشترود در 

سال تحصیلی 83-1382 انجام گرفت.
این پژوهش از نوع طرح‌های شبه‌آزمایشی با 
پیش‌آزمون و پس‌آزمون به‌همراه گروه کنترل است. 
جامعه‌ی آماری این پژوهش کلیه‌ی دانش‌آموزان 
پسر پایه‌ی دوم دبیرستان هشترود هستند که در 
سال تحصیلی 83-1382 مشغول تحصیل بودند. 
نمونه‌گیری  روش  با  دانش‌آموزان  این  میان  از 
چندمرحله‌ای 4 کلاس به‌عنوان گروه نمونه انتخاب 

گردید. از بین این 4 کلاس، 2 کلاس به‌عنوان 
گروه  به‌عنوان  دیگر  کلاس  و 2  آزمایش  گروه 

کنترل، به‌صورت تصادفی ساده انتخاب شدند.
در گروه آزمایش، از روش یادگیری مشارکتی 
و در گروه کنترل از روش سنتی معمول استفاده 
رشد  پیش‌آزمون  آموزش،  شروع  از  قبل  شد. 
اجرا  گروه  دو  هر  برای  اجتماعی  مهارت‌های 
شد و سپس هر دو گروه طی 8 جلسه در چهار 
هفته، متون از پیش‌تعیین‌شده را آموزش دیدند. در 
پایان از هر دو گروه پس‌آزمون رشد مهارت‌های 

اجتماعی گرفته شد.



انگیزه‌ی پیشرفت، خودکارآمدی و رغبت 
آموزش  تحت  که  دانش‌آموزانی  شغلی 
قرار گرفتند از دانش‌آموزانی که فاقد این 

آموزش‌ها هستند بیش‌تر است

مهارت‌های زندگی و قدرت تجزیه و تحلیل 
مسایل، ازجمله نیازهایی است که آموزش 
و پرورش باید به آن‌ها توجه کند و آن‌ها را 

در برنامه‌های خود بگنجاند

}

}

به  اجتماعی  مهارت‌های  پژوهش  این  در 
صورت فرضی به مؤلفه‌های: 1. احترام به دیگران 
2. انجام وظیفه 3. همکاری با دیگران 4. رعایت 
 .7 فردی  مسئولیت   .6 دوستی‌ابی   .5 مقررات 
تفکر  تحمل‌پذیری 9.   . گروهی 8  فعالیت‌های 

انتقادی، تقسیم شدند.
برای تحلیل داده‌ها از آزمون t مستقل برای 
و  پیش‌آزمون  میانگین‌های  اختلاف  مقایسه‌ی 
این  نتایج  شد.  استفاده  گروه  دو  هر  پس‌آزمون 
یادگیری مشارکتی،  نشان می‌دهد که  پژوهش 
دیگران،  با  همکاری  به  مربوط  متغیرهای  در 
و  گروهی  فعالیت‌های  مسئولیت‌پذیری، 
تحمل‌پذیری تأثیر دارد، و در سایر متغیرها تأثیر 
قابل‌توجهی مشاهده نگردید. از این‌رو، پژوهش 
نشان می‌دهد که یادگیری مشارکتی باعث افزایش 
مهارت‌های همکاری با دیگران، مسئولیت‌پذیری، 

فعالیت‌های گروهی و تحمل‌پذیری می‌شود.

عنوان:  بررسی تأثیر آموزش برنامه‌ریزی 
تحصیلی و شغلی، بر انگیزش پیشرفت 
رغبت شغلی  و  تحصیلی، خودکارآمدی 
دانش‌آموزان پسر سوم راهنمایی ناحیه‌ی 

2 شهر همدان
استاد  جدیدیان/  احمدعلی  دانشجو: 
راهنما: دکتر اسماعیل بیابانگرد/ استاد مشاور: 

دکتر ابوالفضل کرمی
ارشد  کارشناسی  تحصیلی:  رشته‌ی 

رشته روان‌شناسی تربیتی
نام دانشگاه: دانشگاه علامه طباطبایی، 
دانشکده‌ی روان‌شناسی و علوم تربیتی/ 

سال تحصیلی: 1384-85 
آموزش  تأثیر  بررسی  پژوهش  این  هدف 
انگیزش  بر  شغلی  و  تحصیلی  برنامه‌ریزی 
پیشرفت تحصیلی، خودکارآمدی و رغبت شغلی 

دانش‌آموزان پایه‌ی سوم راهنمایی است. جامعه‌ی 
پسر  دانش‌آموزان  کلیه‌ی  پژوهش،  این  آماری 
پایه‌ی سوم راهنمایی ناحیه‌ی )2( شهر همدان 
در سال تحصیلی 85-84 بود. نمونه آماری این 
پژوهش 60 نفر برای گروه آزمایش و 56 نفر برای 
گروه کنترل در نظر گرفته شد که به‌صورت روش 
نمونه‌گیری تصادفی خوشه‌ای از جامعه‌ی آماری 

مورد نظر انتخاب شدند.
روش پژوهش؛ آزمایشی از نوع پیش‌آزمون‌ـ 
پس‌آزمون همراه با گروه کنترل بود. ابتدا برای هر 
دو گروه آزمایش و کنترل، پیش‌آزمون اجرا شد، 
برنامه‌ریزی  درس  آزمایش،  گروه  برای  سپس 
تحصیلی و شغلی در 16 جلسه طی دو ماه و نیم، 
به‌طور  گروه  دو  هر  از  شد، سپس  داده  آموزش 
کیسان و هم‌زمان پس‌آزمون گرفته شد. ابزارهای 

مورد استفاده عبارت‌اند از:
 ،)I.S.M( 1. آزمون انگیزش پیشرفت تحصیلی
2. مقیاس خودکارآمدی شرر و همکاران، 3. آزمون 

رغبت‌سنج تحصیلی شغلی هالند
این  نتایج  داده‌ها  تحلیل  و  تجزیه  از  پس 
پیشرفت،  انگیزه‌ی  که:  داد  نشان  پژوهش 
که  دانش‌آموزانی  شغلی  رغبت  و  خودکارآمدی 
تحت آموزش قرار گرفتند از دانش‌آموزانی که فاقد 

این آموزش‌ها هستند بیش‌تر است.



تأثیر
 ویژگی‌های 

معلم بر سبک 
مدیریت کلاس

فرزانه اسلامی
کارشناس ارشد روان‌شناسی

 و آموزش کودکان استثنایی

مقدمه
مبنای  بر  تدریس،  نوین  روش‌های  امروزه 
نظریه‌ها و پژوهش‌های تربیتی ارائه می‌شود تا به 
کمک آن‌ها معلم بتواند این فرآیند را به بهترین 
شکل ممکن به سوی کسب اهداف آموزشی سوق 
دهد، لازمه‌ی موفقیت و کارایی این روش‌ها فراهم 
بودن شرایط مناسب کلاسی است؛ یعنی فراهم 
بودن حد مطلوبی از آرامش، پذیرش و همراهی 
دانش‌آموزان با معلم )جرمین، 2002(. طبق نظر 
کلاس  در  رفتاری  مشکلات  اگر  معلمان،  اکثر 
تدریس  در جریان  ارتباط  برقراری  باشد،  فراوان 
مختل می‌شود و نه آنان قادر به ادامه‌ی آموزش 
هستند و نه دانش‌آموزان قدرت یادگیری خواهند 
اگر  حتی  که  است  این‌جا  مهم  نکته‌ی  داشت. 
معلمان از مهارت بالایی در تدریس برخوردار باشند 
کلاس  در  دانش‌آموزان  بدرفتاری  شروع  از  باز 
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آمنه عالی
دکتر امیر امین یزدی

كليد واژه ها: مديرت كلاس ، رويكرد مداخله گرايانه ،
رويكرد تعامل گرايانه،رويكرد غير مداخله گرايانه

 



و نه مانند غیرمداخله‌گرایان، دانش‌آموزمحور، بلکه 
اصل اساسی و محور کار در کلاس »همکاری« 
است. روکیرد غیرمداخله‌گرایانه‌ـ در این روکیرد، 
براساس باور انسان‌گرایان، فرض بر این است که 
کودک انگیزه‌ی درونی برای شناخت دنیای واقعی 
را دارد و نیازی به تحریک بیرونی ندارد، زیرا که 
رشد، براساس غریزه پدید می‌آید )مارتین و شوهو، 
2000(. در روکیرد انسان‌گرای کارل راجرز، تأیکد 
بر پذیرش و توجه مثبت غیرمشروط است، پذیرش 
کودک و دانش‌آموز از سوی معلم. این پذیرش و 
محبت، مثبت و غیرمشروط است یعنی مشروط به 
رفتار خوب یا بد کودک نیست. راجرز این توجه را 

طبق نظر اکثر معلمان، اگر مشکلات رفتاری 
در کلاس فراوان باشد، برقراری ارتباط در 
جریان تدریس مختل می‌شود و نه آنان قادر 
به ادامه‌ی آموزش هستند و نه دانش‌آموزان 

قدرت یادگیری خواهند داشت

}

بیمناک هستند )لویز، 1997(.
به همین دلیل، نخستین مسئولیت معلم در 
تدریس، »مدیریت کلاس« است تا در پرتو آن 
بتواند، بهترین فضا را جهت یادگیری فراهم نماید 

)ماتین و شوهو، 2003(.
تعریف  در   )1986( گلکیمن  و  ولفگانگ 
مدیریت کلاس می‌گویند: »کلیه‌ی تلاش‌های 
معلم برای سرپرستی فعالیت‌های کلاسی شامل 
تعاملات اجتماعی، رفتار دانش‌آموزان و یادگیری 
مدیریت کلاسی نامیده می‌شود« در این تعریف 
آن‌ها چهار جنبه برای مدیریت کلاسی برشمرده‌اند 

که عبارتند از:
محیط روان‌شناختی )تعاملات دانش‌آموزان(، 
)نظام  ارتباط  تدریس(،  )سازماندهی  آموزش 
تکالیف(.  و  )قوانین  کلاس  ساختار  و  بازخورد( 
بسیار  چارچوبی  گلکیمن،  و  ولفگانگ  هم‌چنین 
و  کلاس  مدیریت  نظریه‌های  براساس  جامع 
آن  در  که  داده‌اند  ارائه  یادگیری  روان‌شناسی 
مطرح  کلاس  مدیریت  به  اساسی  روکیرد  سه 
شده است. این روکیردها در یک پیوستار کنترل 
مداخله‌گرایانه،  روکیرد  از:  عبارت‌اند  به‌ترتیب 
روکیرد تعامل‌گرایانه و روکیرد غیر مداخله‌گرایانه. 
در این پیوستار هرچه از مداخله‌گرایی به سمت 
غیرمداخله‌گرایی پیش رویم، میزان کنترل کم و در 
مقابل مشارکت و مسؤولیت دانش‌آموز در کلاس 

افزایش میی‌ابد.
روکیرد مداخله‌گرایانه: براساس فرض اصلی 
این روکیرد، محیط بیرونی، رشد را شکل می‌دهد. 
مکتب تغییر رفتار یا رفتارگرایی، پایه‌ی تئوریک 
این روکیرد است. معلم رفتارگرا علت بدرفتاری 
دانش‌آموزان را تأثیر نیروهای محیط بیرون می‌داند 
و براساس این باور سعی بر دخالت و کنترل رفتار 
از  دانش‌آموز، جهت تغییر و بهبودی دارد. کیی 

معروف‌ترین نظریه‌های مدیریت کلاس مبتنی 
بر روکیرد مداخله‌گرایان، تئوری »انضباط جرأت 
‌ورزانه«ی لیک‌انتر است. به عقیده‌ی وی، معلم 
جرأت‌ورز، معلمی است که انتظاراتش را به‌وضوح 
بیان میک‌ند؛ دانش‌آموزان را از پیامدهای ناشی از 
برآورده کردن یا برآورده نکردن این انتظارات آگاه 
می‌نماید و از خطاها چشم‌پوشی نمیک‌ند. کانتر 
منوط  انضباطی،  نظام  هر  »اثربخشی  می‌گوید: 
به حفظ ارتباط مؤدبانه و حمایتک‌ننده‌ی معلم و 
دانش‌آموز است. معلم مداخله‌گر، تلاش میک‌ند، با 
اعمال کنترل و نظارت بیش‌تر بر فعالیت‌ها و رفتار 
دانش‌آموزان و تأیکد بر قوانین و انضباط کلاس، 

به اهداف آموزشی دست یابد.
روکیرد تعامل‌گرایانه: این روکیرد که در میان 
دو روکیرد دیگر قرار دارد، بر مبنای پیش‌فرض‌های 
مکتب روان‌شناسی اجتماعی، هم بر فعالیت‌هایی 
که فرد برای تغییر محیط انجام می‌دهد، تأیکد دارد 
و هم به عوامل محیطی که بر فرد اثر می‌گذارد، 
نظری  چارچوب  ویلیام گلاسر، یک  دارد.  توجه 
است،  معتقد  و  آورده  به‌وجود  روکیرد  این  برای 
دانش‌آموزان مسئول یادگیری در مدرسه هستند 
و معلم باید به آن‌ها کمک کند تا رفتار خوب را 
انتخاب کنند. در نظریه‌ی گلاسر، قواعد کلاس 
طی  نامناسب،  و  مناسب  رفتارهای  درباره‌ی 
جلسات کلاسی و مشارکتی تعیین می‌شود. در این 
کلاس‌ها کنترل و انضباط در فرآیندی تعاملی، میان 
معلم و دانش‌آموز به‌وجود می‌آید و دانش‌آموزان 
سهیم  کلاس  سازماندهی  و  برنامه‌ریزی  در 
دانش‌آموزان فرصت می‌دهد  به  معلم  می‌شوند. 
تا ناظر فعالیت‌های خود باشند و درباره‌ی رفتار 
خود قضاوت کنند. در این کلاس، در یک فرآیند 
مذاکره‌ی دوطرفه ارزیابی صورت می‌گیرد. کلاس 
تعاملی، نه مانند مداخله‌گرایان، معلم‌ـ محور است 

لازمه‌ی رسیدن به رشد همه‌جانبه و خودشکوفایی 
می‌داند؛ به‌عبارت دیگر معلم انسان‌گرا هیچ‌گاه به 
و چه‌چیز  نمی‌گوید چه‌چیز درست  دانش‌آموزان 
اشتباه است؛ یا برای حل مسئله چه كاری باید 
انجام شود، زیرا معلم باور دارد، دانش‌آموزان، خود 
قادر به یادگیری و کنترل رفتار خویش هستند. 
آرتور کامبز )1965( معتقد است که معلمان باید 
برای یادگیری فرصت فراهم کنند. به نظر او معلم 
می‌دهد،  دستور  که  نیست  شخصی  انسان‌گرا، 
می‌سازد، الگوسازی میک‌ند، مجبور می‌نماید، وادار 
میک‌ند و ریشخند می‌زند بلکه معلم، یاری‌رسان 
و  است  داشته  وجود  قبل  از  که  است  فرآیندی 
ادامه میی‌ابد. چنین معلمی، تسهیل‌گر، مشوق، 

کمکک‌ننده، همکار و دوست دانش‌آموز است.
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به طور کلی مدیریت جامع کلاس، میزان 
برنامه‌ی  فعالیت‌های  در  را  دانش‌آموزان  اشتغال 
درسی افزایش می‌دهد و از هدر رفتن زمان برای 
رفع مشکلات رفتاری، جلوگیری میک‌ند. بنابراین 
مدیریت  اجرای  و  شناخت  با  می‌توانند،  معلمان 
و  افزایش  را  تدریس  کارایی  و  تأثیر  صحیح، 
مشکلات رفتاری دانش‌آموزان را کاهش دهند. از 
این‌رو پژوهش حاضر بر مبنای اهداف زیر طراحی 

شده است:
شناخت روش‌های مدیریت کلاس معلمان، 
براساس سبک‌های سه‌گانه‌ی »مداخله‌گرا، تعاملی 
متغیرهای  ارتباط  مطالعه‌ی  و  غیرمداخله‌گرا«  و 
مربوط به معلمان )رشته‌ی تحصیلی، سابقه خدمت 
و سطح تحصیلات( با شیوه‌ی مدیریت کلاس 

آنان.
طرح پژوهش

پیمایشی  نوع  از  توصیفی  پژوهش،  روش 
کلیه‌ی  حاضر،  پژوهش  آماری  جامعه‌ی  است. 
کلاس‌های پایه‌ی پنجم مدارس دولتی دخترانه و 
پسرانه‌ی ناحیه‌ی 6 آموزش و پرورش شهر مشهد، 
در سال تحصیلی 84-1383 می‌باشد که به روش 
تصادفی ساده 60 معلم )30 معلم زن و 30 معلم 

مرد( به‌عنوان گروه، نمونه انتخاب شدند.

سرپرستی  برای  معلم  تلاش‌های  کلیه‌ی 
تعاملات  شامل  کلاسی  فعالیت‌های 
یادگیری  و  رفتار دانش‌آموزان  اجتماعی، 

مدیریت کلاسی نامیده می‌شود

به طور کلی مدیریت جامع کلاس، میزان 
فعالیت‌های  در  را  دانش‌آموزان  اشتغال 
برنامه‌ی درسی افزایش می‌دهد و از هدر 
رفتاری،  مشکلات  رفع  برای  زمان  رفتن 

جلوگیری می‌کند

}

}

ابزار
مدیریت  سبک‌های  سنجش  به‌منظور 
از پرسش‌نامه‌ی محقق ساخته، استفاده  کلاس 
نظری  چارچوب  براساس  پرسش‌نامه  این  شد؛ 
ولفگانک‌وگلکیمن و با الگوگیری از پرسش‌نامه‌ی 
کلاس  کنترل  زمینه‌ی  در  معلمان  باورهای 
از مارتین و همکاران )1998( طراحی   )‌ABCC(

شده است.
برای  پرسش   25 دارای  پرسش‌نامه  این 
سنجش مدیریت رفتار، افراد و آموزش می‌باشد. 
تا  پاسخ همیشه، معمولًا،  برای پرسش‌ها چهار 
اندازه‌ای و هرگز انتخاب شده است. پاسخ‌گویی 
به پرسش‌نامه به روش خود گزارش‌دهی است. 
که  شد  خواسته  آزمودنی‌ها  از  اجرا  مرحله‌ی  در 
)با  پرسش‌نامه  به  خود  کلاسی  رفتار  براساس 
علامت ضربدر( پاسخ دهند. نمره‌ی بالا در این 
طیف نشانگر سبک مدیریت مداخله‌گر و نمره‌ی 
پایین سبک غیرمداخله‌گر است. روایی و پایایی 

ابزار نیز بررسی شده است.

بحث و نتیجه‌گیری
معلمان  بیش‌تر  که  می‌دهد  نشان  یافته‌ها 
نمونه‌ی این پژوهش به سبک مداخله‌گر، گرایش 
روکیرد  پذیرش  برای  احتمالی  توضیح  دارند. 
مداخله‌گرایانه در میان معلمان، این است که هنوز 
معلمان خودشان، مسئولیت کامل تدریس را به‌عهده 
می‌گیرند. هنگامی که تدریس، معلم‌ـ محور باشد، 
جو کلاس مطیع و منفعل خواهد بود. به همین 
دلیل در پی اجابت قطعی دانش‌آموزان است. وادار 
کردن دانش‌آموزان به اطاعت بی‌چون‌و‌چرا، سبب 
می‌شود که معلمان، روزانه با مشکلاتی در مدیریت 
شوند؛  مواجه  دانش‌آموزان  انضباط  و  کلاس 
درنتیجه برای مدیریت کلاس به اعمال کنترل 
بیش‌تر پناه می‌برند. وقتی هدف مدیریت کلاس، 

رفع »نیاز معلم« باشد، این باور سبب می‌شود که او 
تلاشی در جهت کاربرد روش‌های مسالمت‌آمیزتر 
نکند، زیرا که این روش‌ها در پی رسیدن به هدف 
درازمدت خود انضباطی هستند و شاید در ایجاد 
نظم و برقراری سکوت لحظه‌ای کلاس کارآمد، 
و  تعاملی  مدیریت کلاس  در  آن‌چه  اما  نباشند، 
غیرمداخله‌گر، به‌عنوان یک اصل کلیدی مطرح 

است، »نیازهای رشد دانش‌آموزان« است.
هر  کاربرد  در  معلم  اصل،  این  به  توجه  با 
شیوه‌ی مدیریتی در کلاس باید به این سؤال پاسخ 
دهد: هدف از این شیوه رفع نیاز رشد دانش‌آموز 

است یا نیاز معلم؟
نقش  تأثیر  میزان  درباره‌ی  پژوهش  نتایج 
متغیرهای سطح تحصیلات، رشته‌ی تحصیلی و 
سابقه‌ی خدمت در انتخاب سبک مدیریت کلاس 
معلم  تحصیلات  سطح  هرچه  می‌دهد،  نشان 
بیش‌تر و رشته‌ی تحصیلی او با آموزش مرتبط‌تر 
باشد، نمره‌ی وی در پرسش‌نامه پایین‌تر است؛ 
یعنی او تمایل به استفاده از روش غیرمداخله‌گرایانه 
سبک  و  خدمت  سابقه‌ی  متغیر  هم‌چنین  دارد. 
مدیریت کلاس، رابطه‌ی معناداری یافت نشد. در 
مجموع، نتایج مهم این پژوهش حاکی از تسلط 
سبک مداخله‌گر در مدارس و اثربخشی آموزش 
و تحصیلات دانشگاهی و حرفه‌ای بر ایجاد تحول 
در سبک مدیریتی معلمان برای رسیدن به تعامل 
و همکاری در جریان یادگیری است. همان‌طور 
که معلمان نظریه‌های متفاوت تدریس را آموزش 
می‌بینند، نیازمند به آموزش نظریه‌های مدیریت 
کلاس نیز هستند، معلمان هم در مدیریت كلاس 
و هم در روش تدریس باید یک چشم‌انداز نظری 

سازگار و هماهنگ داشته باشند )مارتین 2003(.
متن کامل این مقاله در فصل‌نامه‌ی تعلیم و 
تربیت سال 24/ شماره‌ی 1/ بهار 1387 چاپ شده 

است.
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تمرين سكوت ذهن، تمريني پايه‌اي است كه 
در مراقبه‌ي )Meditation( شرقي، فرد را براي مهار 
كردن ذهن آشفته و رساندن او به سكوت ذهني 

ياري مي‌كند.
براي  اجرا است و  اين تمرين همه‌جا قابل 
و  درس  در كلاس  دانش‌آموزان  بيش‌تر  تمركز 

توجه به مطالب درسي، بسيار مؤثر مي‌باشد.
روي  آزمايشي  به‌صورت  تمرين  اين 
نتايج  اجرا شد؛  متوسطه  اول  دانش‌آموزان سال 
نشان داد آرامش دانش‌آموزان در كلاس درس و 
هم‌چنين تمركز و دقت آن‌ها هنگام تدريس معلم 

به‌صورت معناداري بيش‌تر شده است.
از  قبل  مي‌توان  را  ذهن  سكوت  تمرين 
تدريس براي تمركز بيش‌تر و يا بعد از تدريس 
براي استراحت ذهني دانش‌آموزان انجام داد. مدت 
زمان اجرا 10 الي 15 دقيقه مي‌باشد. براي انجام 
اين تمرين از دانش‌آموز مي‌خواهيم اين مراحل را 

ي‌كبه‌يك انجام دهد.
1. راحت بنشيند و چشم‌ها را ببندد.

2. تمام افكاري كه باعث اختلال ذهني و 
حواس‌پرتي او مي‌شود، در ذهن تجسم كند. در 
اين مرحله او بايد ذهن خود را مانند حوضچه‌اي 
در نظر بگيرد كه تمامي افكار مزاحم در آن شناور 
هستند. )مدت زمان در اين مرحله 4 الي 5 دقيقه 

در نظر گرفته مي‌شود.(
3. يك كلمه آرام‌بخش )مانند واژه‌ي »رها« 
يا »آرامش«( را در ذهن مانند قطره جوهري كه بر 
روي آب مي‌چكد و در سطح آن پخش مي‌شود، 
بچكاند؛ به نحوي كه تمام سطح ذهن را پر كند 
و تمام افكار مزاحم را پاك نمايد و از بين ببرد. 
مرحله‌ي سوم تمرين را بايد همراه با تنفس‌هاي 
عميق انجام دهد و بهتر است هنگام بازدم كلمه 
رهايي را در ذهن ايجاد كند و تمام سطح ذهن را 
با آن پر نمايد. )مدت زمان در اين مرحله 8 الي 10 

دقيقه در نظر گرفته شود(.
دانش‌آموز مي‌تواند اين تمرين را قبل از شروع 

به خواندن دروس نيز انجام دهد.

سكوت ذهني
پروين اعتصامي 

كارشناس ارشد روان‌شناسي و مشاور مدرسه

از  قبل  مي‌توان  را  ذهن  سكوت  تمرين 
از  بعد  يا  و  بيش‌تر  تمركز  براي  تدريس 
تدريس براي استراحت ذهني دانش‌آموزان 

انجام داد  تمرين سكوت ذهن، تمريني پايه‌اي است 
كه در مراقبه‌ي )Meditation( شرقي، فرد 
را براي مهار كردن ذهن آشفته و رساندن او 

به سكوت ذهني ياري ميك‌ند

}

}
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نحوه‌ي ارائه‌ي مطا لب به
نشريه ي رشد مشاور مدرسه

يك( مقاله‌هاي علمي
1. مقاله‌ي ارايه شده بايد به نحوي به مشاوران مدرسه مرتبط باشد.

2. فقط مقاله‌ها يا ترجمه‌هايي پذيرفته مي‌شوند كه پيش از اين در جاي 
ديگري چاپ نشده باشند. ارسال مطالب به اين نشريه به معناي تأييد اين 

موضوع است و هرگونه مسئوليتي متوجه ارسال كننده مقاله است.
3. ارسال مطلب به اين نشريه به معناي اعطاي حق امتياز به مجله رشد 
مشاور مدرسه است و هيئت تحريريه حق دارد به نحو مقتضي در آن دخل و 
تصرف كرده يا آن را در مجموعه‌هاي ديگر زير نظر اين سازمان به چاپ برساند.

 word 4. مطلب ارسالي ترجيحاً با فونت نازنين 14 در محيط نرم‌افزاري
تايپ شده و به همراه فلاپي حاوي مطلب به اين نشريه ارسال شود. مطلب از 

نظر غلط املايي يا تايپي مورد بررسي دقيق ارسال‌كننده قرار گرفته باشد.
• مطلب ارسالي داراي چكيده با حداكثر 100 كلمه باشد.

• عكس‌ها و نمودارها و جدول‌ها را در صفحه‌هاي جداگانه ارسال كرده و 
با مداد در پشت آن‌ها توضيح لازم را بنويسيد.

• در صورتي كه عكس يا تصويري مرتبط با مقاله‌ي خود داريد، آن را براي 
دفتر نشريه ارسال نماييد.

• درجه‌بندي دانشگاهي يا عنوان حرفه‌اي و نوع فعاليت ارسال‌كننده‌ي 
 )E-mail( مطلب، آدرس پستي و شماره تلفن و در صورت امكان پيام‌گير

ذكر شده باشد.
الفبا تنظيم  5ـ منابع در دو بخش فارسي و خارجي به ترتيب حروف 

مي‌شود.
الف: منابع فارسي

• اگر مطلب از يك كتاب تأليف شده‌ي فارسي باشد مانند نمونه‌ي زير 
عمل كنيد:

احدي، حسن و جمهري، فرهاد)1380(. روان‌شناسي رشد. تهران انتشارات 
رشد. 

• اگر مطلب از كتاب ترجمه شده باشد، مانند نمونه‌ي زير عمل كنيد:
ماسن، پاول هنري و ديگران) بی تا(، رشد و شخصيت كودك، )ترجمه‌ي 

مهشيد ياسايي، 1380(. تهران انتشارات مرکز.
• اگر مطلب از مجله‌ي فارسي ذكر شده باشد، مانند نمونه‌ي زير عمل كنيد:

ایزدی، شهین)1385(. رابطه فرهنگ و روان شناسی. رشد مشاورمدرسه، 
.26-30 ،5

ب: منابع خارجي:
• اگر مطلب از كتاب خارجي ذكر شده است، مانند زير عمل كنيد:

 Sieifert, T. L., Hoffnug, R.L., & Hoffung, M. (1997).
.Lifespan development. Boston: Houghton Mifflin

• اگر مطلب از مجله‌هاي خارجي ذكر شده است، مانند زير عمل كنيد:
 Maher, B. A, (1974). Editorial. Journal of
.Consalting and Clinical Psychology. 42, 1- 3

• اگر مطلب از اينترنت ذكر شده است نام مؤلف يا مركز را بنويسيد و مانند 
نمونه‌ي زير عمل كنيد:

 Electronic reference formats recommended

 by the American Psychological Association (2000),
October 12Retrieved October 23, 2000, from: //www.
 .apa.org/Joumals/webref.html
 Eid, M., & langehine, R. (1999). The measurment
 of consistency and occasion specificity latent class
 Retrieved .116-models. psychological Method, 4, 100
 November 19, 2000, from psyc ART ICLES
 database
• اگر مطلب از فصلي از يك كتاب ويرايش شده است، مانند نمونه‌ي 

زير عمل كنيد:
 Sandyberg, S. (1986). Overactivity: Behaviour or
 syndrome? In E.A. Taylor (Ed.), the overactive child
.(PP.41- 72). London: Mac KeithPress

دو( مقاله‌هاي پژوهشي:
در تهيه و ارسال مقاله‌هاي پژوهشي 4 بخش زير را رعايت كنيد:

1ـ مقدمه: در اين بخش، پژوهشگر بايد ضمن اشاره به زمينه و خاستگاه 
پژوهش، مفاهيم اصلي موجود در پژوهش خود را توضيح داده و سپس براساس 
پژوهش‌هاي انجام شده و منابع معتبر »مسئله«اي را كه مايل است بررسي 
نمايد، تبيين كند. لازم است پژوهشگر هدف، ضرورت و فرضيه‌‌ها را در قسمت 

پاياني همين بخش مطرح كند.
2ـ روش: اين قسمت شامل آزمودني‌ها، ابزار و شيوه‌ي اجراست. در 
قسمت آزمودني‌ها توضيح مختصري در مورد جامعه، نمونه، روش نمونه‌گيري و 
ويژگي‌هاي آماري نمونه ارايه مي‌شود. در قسمت ابزار به معرفي ابزار، چگونگي 
تهيه و ساخت و روايي و پايايي ابزار و نحوه‌ي اجرا و نمره‌گذاري آن به طور 
مختصر اشاره مي‌شود و در قسمت شيوه‌ي اجرا به توضيح پيرامون روش 

گردآوري اطلاعات و چگونگي بررسي يا كنترل متغيرها پرداخته مي‌شود.
3ـ يافته‌ها: پژوهشگر بايد يافته‌ها و نتايج به دست آمده در بررسي‌هاي 
خود را به همراه ارايه جدول‌ها، تصويرها و نتايج آماري نمودارهاي لازم ارايه 

كند و تأييد يا رد شدن فرضيه‌هاي پژوهشي خود را نيز مشخص كند.
4ـ بحث: در اين بخش، لازم است تا پژوهشگر ضمن مطرح كردن 
پژوهش‌هاي  نتايج  با  را  آمده  به دست  نتايج  خود،  فرضيه‌هاي  از  يك  هر 
ديگران مقايسه كند. پژوهشگر بايد دلايل احتمالي مشابهت يا مغايرت نتايج 
پژوهش خود را با نتايج پژوهش‌هاي ديگر توضيح بدهد. سپس ضروري است 
تا محدوديت‌هاي موجود را در مراحل انجام پژوهش توضيح بدهد و كاربردهاي 
احتمالي نتايج به دست آمده را نيز شرح بدهد. ارايه چند پيشنهاد براي پژوهشگران 

بعدي در اين قسمت به غناي كار مي‌افزايد.
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»اي انسان تو چيزي نيستي جز عده‌اي از روزها«
نهج‌البلاغه، علي)ع(
غالباً  مسلمان  فيلسوفان  است؟  كدام  آن  حقيقت  و  چيست  زمان 
زمان را مقدار حركت )تغييرات تكاملي دوري يا خطي( شيء مي‌دانند. 
و  مي‌داند.  وجود شيء  مقدار  را  زمان  بغدادي  ابوالبركات  ميان  اين  در 
مارتين هايدگر فيلسوف اگزيستانسياليست معاصر زمان را قرينِ هستي 
او  از  و  انساني همراه  هَستومند  ذات  با  كه  يعني چيزي  انسان مي‌داند 

تفكي‌كناپذير است.
صدرالمتألهين شيرازي در ابتكار فلسفي خويش، موجودات را به دو 
گروه؛ موجودات ثابت و موجودات سيال )تاريخ‌مند( دسته‌بندي كرد. وي 
انسان را موجودي سيال )شدني و تاريخ‌مند( مي‌داند. در اين ميان، از همه 
زيباتر همان تعريفي است كه حضرت علي عليه‌السلام در نهج‌البلاغه 
فرموده‌اند، يعني سرمايه‌ي انسان تعداد هستي‌هاي زماني )روزها( است 
كه در اختيار وي گذاشته شده است. انسان مجموعه‌اي از روزهاست! در 

سخن ديگري از معصومي ديگر آمده است كه:
اگر دو روزت )روز گذشته و امروزت( را باهم مقايسه كردي آن‌گاه: 
و  مغبون  تو  بود پس  يكسان  افزوده  ارزش  نظر  از  ديروزت  با  امروزت 

مستحق سرزنش هستي!
و اگر امروزت از ديروزت ارزش‌ افزوده‌ي كمتري كسب كرده پس 
تو در خسراني يعني سرمايه را هم از كف داده‌اي پس مستحق عقوبتي!

و اما اگر امروزت نسبت به ديروزت ارزش افزوده‌ي فزون‌تري فراهم 
آورده است پس تو مورد غبطه و آرزو و الگوي شايستگاني.

آمدهاي  اسراف عمر در رفت و  اتلاف و  بزنيم؛  آمار  به  اگر سري 
ميخ‌كوب‌  تلفن‌ها،  ماندن‌هاي  خط  پشت  كلان‌شهرها،  در  شهري 
تلويزيون شدن‌ها، هرز رفتنِ وقت‌هاي مفيد جوان‌ها و كارمندها و... بر 

اثر بي‌برنامه‌گي، و فرزند زمان و به روزنبودن‌ها وووو ...
نتيجه اين‌كه؛

نصيحتي كنمت بشنو و بهانه مگير
هر آن‌چه ناصح مشفق بگويدت بپذير

ز وصل روي جوانان تمتّعي بردار
كه در كمينگه عمر است مكر عالم پير
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برخلاف تصور خام برخی رفتارگرایان ساده‌اندیشِ متأثر از به اصطلاح 
فیلسوفان تحلیلی و اثبات‌گرایان سطحی‌نگر، فرزندان ما آن نمی‌شوند که ما 
آشکارا می‌خواهیم بلکه آن می‌شوند که بدون آن که قصد شده باشد برایشان 
در کار است و آن‌ها )فرزندان ما( با ایشان )عوامل برنامه‌ی پنهان( با هم در 

برهمکُ‌نش‌اند!
دکتر حسین اسکندري نویسنده‌ی کتابی تحت همین عنوان )برنامه‌ی 

درسی پنهان( بر آن است که:
»آن‌چه تعلیم و تربیت رسمی در قالب فعالیت‌های سازماندهی‌شده به 
دیگران می‌آموزد؛ از نوع مفاهیم، کلمات، اطلاعات و مهارت‌ها می‌باشد. ولی 
آن‌چه از آن‌ها به طرز تلقی، فلسفه‌ی زندگی، تعهد مسئولیت‌پذیری، 
هویت، الزام و پای‌بندی اخلاقی تعبیر می‌شود؛ تنها از طریق عمل و در 

قالب برنامه‌ای پنهان، و نه پنهانی، آموخته می‌شود.«
برنامه‌های درسی محصول مهندسی برنامه‌ریزان، معطوف به خواست 

ایشان و نقشه‌ی رسمی راه کارگزاران امر خطیر تربیت است.
متخصصان تربیت و صاحب‌نظران و فیلسوفان عرصه‌ی یاد‌شده، انواع 
برنامه‌های درسی را کشف، فرض و اصطلاح )تعبیر( کرده‌اند؛ برنامه‌ی درسی 

رسمی، برنامه‌ی درسی پنهان، برنامه‌ی درسی غایب، و برنامه‌ی درسی...
آیا ماهیت هریک از گونه‌های برنامه‌ی درسی )یاد شده( چیست؟ ساختار 
آن‌ها کدام است؟ علاقه‌های درون‌ساختاری‌ـ روشی، برون‌ساختاری، قصدی، 
عملی ابزاری، و یکهان‌شناختی و فهم‌شناسانه‌ی هرکدام از انواع برنامه‌ی درسی 

کدامیک از انواع عقلانیت را بر ساخته )تولید( میک‌ند؟
دکتر اسکندری در اثر فشرده و محققانه‌ی خود؛ مفهوم، ساختار، ابعاد، 
برداشت‌ها، کارکردها و پشت‌صحنه‌های برنامه‌ی درسی پنهان را واکاوی و 

بیان نموده است.
مطالعه‌ی کتاب »برنامه‌ی درسی پنهان« را به همه‌ی خوانندگان مجله 

جداً توصیه میک‌نیم.
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