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مشــاوره، راهنمـایی و       هـدایت تحصیــلی؛
 ســـــــــــــــــــــــــــــال به دنبال جایگــاه

آغاز عملی آموزش و گس��ترش مشاوره در ایران، در بستر 
پیدای��ش راهنمایی تحصیلی انجام گرفته اس��ت. اندیش��ة 
شناخت و هدایت استعدادهای دانش آموزان، در جهت نیل 
به اهداف آموزشی وپرورش��ی، شکل گیری نهاد راهنمایی و 
مشاوره در کشور را کلید زده است. چنین اندیشه و اقدامی 
بسیار بایس��ته و شایسته اس��ت لکن امروز، بعد از گذشت 
حدود چهل وپنج س��ال از آغاز آن، هنوز مشاوره، راهنمایی 
و هدای��ت تحصیلی در جایگاه مورد انتظار خود ننشس��ته 
اس��ت. انتظاری که از راهنمایی تحصیلی می توان داش��ت، 
بس��یار گسترده تر از آن چیزی است که امروزه تحقق یافته 
اس��ت. به عبارت دیگر، ضرورت راهنمایی تحصیلی موجب 
شکل گیری نهاد مش��اوره و راهنمایی کشور، در حوزه های 
گوناگون از جمله مش��اوره های روان ش��ناختی و تربیتی و 
خانوادگی ش��ده اس��ت اما مقولة تحصیل و آموزش، به نحو 
شایسته، به جایگاه مورد انتظار در این فرایند تکیه نزده است.
برای بررس��ی ایجاد ادعا، بهتر است با مروری بر محصول 
فرایند تحصیل علم و علم آموزی در کش��ور، کاس��تی های 
فراین��دی آن را مورد کاوش و تأمل ق��رار دهیم. به عبارت 
دیگ��ر، اگ��ر بتوانی��م خروجی های سیس��تم آموزش��ی و 
تحصیل��ی کش��ور را واکاوی کنی��م، موف��ق به شناس��ایی 
مشکلات موجود در فرایند تحصیل و آموزش خواهیم شد. 
یکی از مهم ترین شاخص هایی که در کشور به عنوان یک 
خروجی از نظام آموزشی مطرح می شود، سرانة مطالعه در 

کشور است. با اینکه آمارهای ارائه شده از منابع گوناگون، 
هم متضاد و هم غیرقاب��ل اعتمادند، به عنوان یک واقعیت 
موجود در کش��ور می توان ادعا کرد که میزان مطالعه قابل 
قبول نیس��ت. کتاب خوان��ی و مراجعه ب��ه منابع مکتوب، 
به عنوان یک رفتار غالب در کش��ور، نمی تواند مورد استناد 
باشد. مردم برای به دست آوردن اطلاعات مورد نیاز خود به 
منابع ش��نیداری و افواهی بیش از منابع مکتوب و دیداری 
اس��تناد می کنند. این واقعیت، خود دلالت بر این دارد که 
خلأ اس��تفاده از مناب��ع مکتوب در فراین��د آموزش هنوز 
برطرف نش��ده است. به عبارت دیگر، مشاوره، راهنمایی و 
هدایت تحصیلی در مدارس نتوانس��ته است نقش خود را 
در ایجاد انُس با کت��اب و مواد مکتوب و مراجعه به منابع 
مستند برای دریافت اطلاعات مورد نیاز در کشور، به خوبی 

ایفا کند.
نکتة دیگری که در این زمینه قابل توجه و تأمل اس��ت، 
لاینحل ماندن مش��کل افُتِ تحصیل��ی، به ویژه افُتِ کیفی 
تحصیل در کش��ور است. متأس��فانه با سیاست گذاری ها و 
برنامه ریزی های صوری در کش��ور، مس��ئلة صدور مدرك، 
یعن��ی حل ظاهری مش��کل به ش��کل گ��ذار از پایه ها و 
دوره ه��ا و حتی ورود به دانش��گاه و فارغ التحصیل ش��دن 
از آن ی��ا به عب��ارت دیگر افُت کمّی تحصیلی، حل ش��ده 
اما  مش��کل افُتِ کیفی تحصیلی، نه تنها حل نش��ده بلکه 
روزب��ه روز عمیق تر نیز ش��ده اس��ت. وقتی ی��ک دیپلمه 

یادداشـت سـردبیـر
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و یک لیسانس��یه نمی تواند یک صفحه مطلب را بدون غلط 
املایی بنویس��د و هنگامی که بسیاری از تحصیل کرده های 
ایرانی نمی توانن��د مقصود خ��ود را از طریق نگارش منتقل 
کنند، آیا می توان ادعا کرد که سطح تحصیلی فارغ التحصیلان 
نظام آموزش��ی کش��ور مورد رضایت است؟ برای رفع معضل 
مدرك گرایی، پیش��نهاد می کنم به تمامی نوزادان ایرانی، در 
بیمارستانی که به دنیا آمده اند، مدرك دکتری داده شود و آنان 
را با عنوان «دکتر»، از بیمارستان ترخیص کنند. به این وسیله 
خیال همه کس از داشتن مدرك تحصیلی راحت می شود. با 
این کار، این دکترهای مادرزاد، به اندیشة سوادآموزی خواهند 
افتاد. امروزه دکتر و فوق لیس��انس و امثال این ها در جامعه، 
زیاد ولی س��واد عمومی کم اس��ت. به عبارت دیگر، در کنار 
عوامل دیگر، فرایند راهنمایی تحصیلی نتوانسته است سهم 
خود را در زمینة با سواد کردن دانش آموزان به خوبی ایفا کند.
یک��ی دیگ��ر از نمادهای وجود مش��کل در نظام تحصیلی 
کشور، عقب ماندگی تحصیلی پسران نسبت به دختران است. 
ش��اخص های گوناگونی وجود دارد که نشان می دهد فرایند 
تحصیل در کش��ور ما همراه با عدالت آموزشی، این بار به نفع 
دختران نیست. پسران آمارهای جمعیتِ بازمانده از تحصیل، 
تركِ تحصیل کرده، بی س��واد، از دانش��گاه بازمانده و عاطل و 
باطل را بسیار بیش از دختران به خود اختصاص داده اند. رصد 
وضعیت تحصیلی پسران در جامعه، زنگ خطر جدی را برای 
هر صاحب چشم و گوشی، به صدا درآورده است. باید بخشی 

از این مش��کل را به   وجود کاس��تی هایی در فرایند مشاوره و 
هدایت تحصیلی پسران نسبت داد.

با توجه به وجود چنین مش��کلاتی، مجلة مشاور مدرسه 
درص��دد آن اس��ت که در هر ی��ک از ش��ماره های خود، با 
محوریت ش��ناخت و تحلیل مشکلات تحصیلی و آموزشی 
دانش آموزان، از دورة پیش دبستانی تا دانشگاه را مورد توجه 
خ��ود قرار دهد. در این زمینه، مجله از تمامی کس��انی که 
می توانن��د در زمینة ش��ناخت این مش��کلات و نیز تحلیل 
آن ها و ارائ��ة راه حل، قلم بزنند، درخواس��ت می کند که با 
نوشتن مقالاتی در زمینة شناخت استعدادها و توانایی های 
دانش آموزان، از جمله استفاده از ابزارهای گوناگون تشخیصی 
همچون آزمون ها و روش های دیگر، ایجاد انگیزه های پایدار 
در آنان و هدایت روش��مند به س��وی کنج��کاوی، مطالعه، 
تحقی��ق، پیگیری و تحقق عمل��ی تلاش های خود، ما را در 
رس��یدن  به هدف رفع کاستی های تحصیلی و آموزشی در 

کشور یاری کنند.
 در ای��ن میان، توج��ه ویژه به تحصیل و تربیت پس��ران و 
شناخت مش��کلات موجود در کش��ور در این زمینه، از نکات 
مورد تأکید مجلة مشاور مدرس��ه است. امید است معلمان و 
استادان عزیز آموزش وپرورش و آموزشِ عالی، همراه با مشاوران 
و روان شناس��ان، با درك واقع بینانه، نس��بت به خلأ مشاوره، 
راهنمایی و هدایت تحصیلی در کشور، ما را در شناساندن این 

مشکلات به جامعة فرهنگی، یاری رسانند. به امید حق.
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نـاسی شخصیت روان ش

چكیده 
این تحقیق با هدف بررس��ی رابطة خوش بینی و بدبینی با سلامت  
روان و ابع��اد آن )نش��انه های بدن��ی، اضطراب، اخت��لال در عملکرد 
اجتماع��ی و افس��ردگی( و مقایس��ة رابطة خوش بین��ی و بدبینی با 
س��لامت روان در دانش آم��وزان و دبیران دورة متوس��طه اجرا ش��د. 
نمون��ة ای��ن تحقیق یک گ��روه 297 نفری، ش��امل 200 دانش آموز 
دخت��ر و پس��ر و 97 دبی��ر زن و مرد از مدارس متوس��طه  بودند که 
به روش نمونه گیری تصادفی خوش��ه ای انتخاب ش��دند. ابزار تحقیق 
 )GHQ28( پرس��ش نامه های خوش بینی، بدبینی و سلامت عمومی
بود. نتایج نشان داد که بین خوش بینی با سلامت روان رابطة معنادار 
و بی��ن بد بینی با س��لامت روان رابطة معنادار منف��ی وجود دارد. از 
بین ابعاد س��لامت روان خوش بینی با افسردگی رابطة معنادار و بین 
بد بین��ی با همة ابعاد س��لامت روان رابطة معنادار وج��ود دارد. بین 
دبی��ران و دانش آموزان در ارتباط خوش بینی با ابعاد س��لامت روان، 
تنها در زمینة افسردگی، و در بدبینی، در اضطراب و افسردگی تفاوت 
معن��ادار وجود دارد. در کل، از یافته های تحقیق می توان اس��تنباط 
کرد که خوش بینی به ارتقای س��لامت روان کمک می کند؛ در حالی 

که بدبینی باعث کاهش سلامت روان می شود.

کلیدواژه ها: بد بینی، خوش بینی، س��لامت  روان، نشانه های بدنی، 
عملکرد اجتماعی

مقدمه 
گاهی با افرادی برخورد می کنید که صورتی خندان دارند و حس��ن 
نیت و خوش بینی1 در چهره ش��ان هویداس��ت. این افراد سعی دارند 
مطالب خوش��ایندی به زب��ان بیاورند و خود را با تمایل ش��نوندگان 
تطبیق دهند )باربارن2  ،1374(. این افراد در تمام لحظه های زندگی، 
زیبایی ه��ا را می بینند و از هر لحظة زندگ��ی لذت می برند و زندگی 
ش��ادمانه ای را تجرب��ه می کنند.آن ها با خوش بینی و مثبت اندیش��ی 
تصاویر و گرایش های مثبت را مطرح می کنند و هر روز افکار خلاق و 
مثبت خود را با جهان اطراف خویش در میان می گذارند ) کارلسون3، 

.)1377
در مقابل اش��خاصی هس��تند که کاری جز ناله و ش��کوه کردن از 
دس��ت روزگار ندارند و همواره با آه و افسوس از گذشته یاد می کنند 
و زمان حال و آیندة خود را تباه می سازند. درحقیقت، این ها کسانی 
هس��تند که همواره عینک بدبینی4 به چشم داشته و مشخص است 
ب��ا این عینک، تنها بدی ها و نازیبایی ه��ا را می بینند. این گونه افراد، 
انسان های منفی بافی هس��تند که ضعف ها و نقص ها را بزرگ نمایی 

بررسی رابطه خوش بینی و بدبینی 
با سلامت روان دانش آمـوزان و دبیران
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دکترسيداحمداحمدی
عضو هيئت علمى دانشگاهعضو هيئت علمى دانشگاهعضو هيئت علمى دانشگاهعضو هيئت علمى دانشگاه

می کنند و دنیا را زشت و نازیبا می بینند.
انس��ان ها مخلوقاتی متفکرند که نه به دلیل حوادثی که برایش��ان 
اتفاق می افتد بلکه به دلیل نحوه و نوع نگرشش��ان نس��بت به قضایا، 
مس��ائل، مش��کلات و حوادثی که با آن روبه رو می ش��وند، س��لامت 
جس��مانی و روان��ی خود را تحت تأثیر قرار می دهن��د. افکار مثبت و 
خوش بینان��ه باعث ایج��اد دلگرمی، آرامش، راحتی، انرژی و عش��ق 
می گردد و افکار منفی و بدبینانه باعث عصبیت، خش��م و خس��تگی 
می ش��ود ) راجرو همکاران5، 1378(. انسان قربانی دنیایی که در آن 
اس��ت، نیست. آنچه س��بب پریشانی و آش��فتگی او می شود، افکار و 
نگرش��ی اس��ت که نس��بت به دیگران و وقایع زندگی دارد . می توان 
جهان را به گونة دیگر نگریست و یافتن چنین راهی مستلزم شهامت 

و استقامت فراوان است )جمپالسکی6، 1384(.  
مثبت انديش�ى یعن��ی توجه داش��تن به امور مثب��ت در زندگی و 
نپرداختن به جنبه های منفی. مثبت اندیشی به این معناست که انتظار 
داشته باشیم تا در دنیا به بهترین چیزها برسیم و یقین داشتن به اینکه 

به خواسته های خود خواهیم رسید )براتی و صادقی، 1386(.

یک��ی از جنبه های مثبت اندیش��ی، خوش بینی اس��ت. عموم مردم 
خوش بین��ی را به ص��ورت «در نظر گرفتن نیمة پ��ر لیوان»، یا دیدن 
لای��ه ای براق در هر پدیده، یا عادت به انتظار پایانی خوش داش��تن، 
برای هر دردس��ر واقع��ی در نظر می گیرند )س��لیگمن7 و همکاران، 
1388(. همچنین خوش بینی به معنای داشتن انتظارات مثبت برای 

نتایج و پیامدهاست. )شیر وکارور، 1985(.
نقط��ة مقاب��ل خوش بین��ی، بدبینی اس��ت که به معن��ای تأکید بر 
فاجعه آمیزترین علت هر شکست است. در واقع بدبینی، عادت ذهنی 
ریش��ه داری است که عواقب گسترده و مصیبت آمیز دارد و در پی هر 

شکست محکم تر می شود )سلیگمن، 1388(. 
س��لامت روان8 مانند خوش بینی و بدبینی تعاریف گسترده ای دارد. 
س��لامت روان به عنوان احس��اس مثبت به فرد، دنی��ای اطراف، محل 
زندگی، اطرافیان مخصوصاً با توجه به مسئولیتی که در قبال دیگران 
دارد، چگونگی س��ازش وی با درآمد خود، و شناخت موقعیت زمانی 
و مکانی خویش تعریف می ش��ود )رئیسی دهکردی، 1385(. سلامت 
روانی دارای چهار بعد )نشانه های بدنی، اضطراب، اختلال در عملکرد 

اجتماعی و افسردگی( است. 
داشتن نگرش خوش بینانه، روشی مناسب برای مقابله با استرس ها 
و مش��کلات حال وآینده اس��ت. حال آنکه نگ��رش بدبینانه موجب 
تردید، احس��اس ناامیدی، غمگین��ی و بی علاقگی برای تلاش کردن 
می  ش��ود. بنابراین خوش بین��ی و بدبین��ی از عمده ترین ملاك هایی 
هستند که سلامت روانی افراد را تحت تأثیر قرار می دهند. در همین 
رابطه سلیگمن )1386( طی تحقیقی روی یک نمونة منحصر به فرد، 
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آزمایش کرده و به این نتیجه رس��یده که وقایع تلخ، تأثیر زیادی در 
بدبختی ما ندارد، بلکه نحوة برخورد ما با آن هاست که نشان می دهد 

چه اندازه آسیب دیده ایم.
شیر و کارور )1985( بر اساس تحقیقات خود، رویکردی در مورد 
خوش بینی ارائه کردند. از نظر آن ها، خوش بینی با حفظ سلامتی در 
مواجهه با اس��ترس همبس��تگی دارد. به نظر می رسد که خوش بینی 
بخش��ی از خوشبختی فردی اس��ت و آثار قوی بر بهداشت جسمانی 

و روانی دارد.
ش��یر و کارور)1992( با مطالعه ای که روی دانشجویان در آخرین 
هفتة س��ال آخر تحصیلی انج��ام دادند، به این نتیجه رس��یدند که 
خوش بین ها در مقایس��ه با بدبین ها علائم جسمانی کمتری گزارش 
می کنند. )لایت سی9 1994( معتقد بود که افکار مثبت و خوش بینانه 

مانند سپری در مقابل افسردگی عمل می کند.
رابینسون10 و همكاران در سال 1997 در طی تحقیقی دریافتند 
که از بی��ن عوامل مختلف روان ش��ناختی، فقط عام��ل خوش بینی، 
بهداشت روانی و جسمانی را پیش بینی می کند )آرگایل11، 1382(.

چانگ12 و همكاران در سال 1997 در پژوهش خود به این نتیجه 
رس��یدند که افرادی که در پرس��ش نامة خوش بین��ی نمرات بالاتری 
می آورند، در پرس��ش نامة افسردگی بک، نمرات پایین تری می آورند. 
در واق��ع، بی��ن خوش بین��ی و نمرات پرس��ش نامة افس��ردگی بک، 
همبس��تگی منفی وجود دارد )آرگایل،1382(. کس��یدی13 )2000( 
معتقد اس��ت که خوش بینی با رفاه روان ش��ناختی، سلامت روانی و 

انگیزة پیشرفت، مرتبط است. 
فورنیر14 و همکاران در س��ال 2003 طی یک تحقیق دریافتند که 
تأثیر عوامل اس��ترس زای مرتبط با بیماری ، با عقاید خوش بینانه در 
طول یک دورة یک س��اله ای که بیماران علائم افسردگی از خود بروز 
داده بودن��د، کاهش یافت. ش��یر و همکاران پس از بررس��ی بیماران 
کرونر قلبی خوش بین دریافتند که آن ها بعد از عمل جراحی نس��بت 
به بیماران بدبین تعارض و افسردگی کمتری از خود بروز می دهند و 

سریع تر بهبود می یابند )شریفی فر، 1388(. 
بنابراین زندگی با بالاترین ظرفیت و توان، از انسان می خواهد تا از 
فرمول های س��طحی «نگران نباش، شاد باش» فراتر برود و به صورت 
هوشمندانه خوش بینی را درك کند، و بتواند بدبینی خود تخریب گرا 
را از وج��ود خ��ود ریش��ه کن کن��د و خوش بینی منطق��ی و فعال را 

جایگزین آن نماید.
مثبت اندیش��ی مهم ترین راه برای رس��یدن به یک زندگی ایده آل 
اس��ت. بر همین اس��اس با مصاحبه هایی که با هزاران انس��ان شاد و 
موفق انجام ش��ده اس��ت، خوش بین ها در زندگی خ��ود از دو قاعده 

پیروی می کنند:
اول در ه��ر چی��ز و به خص��وص وقتی با موانع و مش��کلات روبه رو 
می شوند، به جنبة مثبت آن نظر دارند. مثبت فکر می کنند و همیشه 

چیزی دستگیرشان می شود.
دوم، خوش بین ه��ا از ه��ر مس��ئله و گرفتاری، درس ارزش��مندی 
می گیرند. آن ها معتقدند که هر مسئله و گرفتاری برای آن است که 
درس��ی از آن بگیرند. آن ها پیوسته از خود می پرسند، من قرار است 
از این مش��کل چه درس��ی بگیرم؟ و همیش��ه نکته ای پیدا می کنند 

)آذرسای، 1388(.
پريچت )1384( معتقد اس��ت سپاس��گزاری و بخش��ش دو روش 
قدرتمند برای مدیریت توجه  به س��مت خوش بینی است. این دو نه 

تنها برای پرورش چیزهای مثبت، بلکه برای جلوگیری یا جایگزینی 
موارد منفی با ارزشند.

هدف این تحقیق بررس��ی رابطة خوش بینی و بدبینی با س��لامت 
روان و ابعاد آن در دانش آموزان و دبیران متوسطة آموزش و پرورش 

کوهپایه بوده است. 
فرضیه های این تحقیق عبارت اند از:

1. بین خوش بینی و بدبینی با سلامت روان دانش آموزان و دبیران 
دورة متوسطة منطقة کوهپایه رابطة معنادار وجود دارد.

2. بین خوش بینی و بدبینی با ابعاد سلامت روان ) نشانه های بدنی- 
اضطراب- اختلال در عملکرد اجتماعی – افس��ردگی ( دانش آموزان 

و دبیران دورة  متوسطة منطقة کوهپایه رابطة معنادار وجود دارد.
3. می��زان ارتباط خوش بین��ی و بدبینی با ابعاد س��لامت روان در 

دانش آموزان و دبیران منطقة کوهپایه متفاوت است.
 4. س��لامت روان، خوش بینی و بدبینی دانش آموزان و دبیران دورة 

متوسطة منطقة کوهپایه را پیش بینی می کند.

 روش پژوهش 
روش این تحقیق توصیفی- همبس��تگی بوده اس��ت. جامعة آماری 
کلی��ة دانش آموزان و دبیران دورة متوس��طة آموزش و پرورش منطقة 
کوهپایه بودند. آزمودنی ها، 297 نفر ش��امل 200 دانش آموز دختر و 
پس��ر و 97 دبیر زن و مرد در سال تحصیلی 89-1388 بودند که با 
اس��تفاده از جدول حجم نمونه مورگان انتخاب ش��دند. ابزار پژوهش 
  )GHQ28( دو پرس��ش نامة خوش بینی، بدبینی و س��لامت عمومی
ب��ود. تحقیق��ات متعددی در داخل و خارج از کش��ور اعتبار و روایی 
پرس��ش نامة س��لامت عمومی را تأیید می کند و استفاده از آن را در 
این تحقیق موجه می سازد. پالاهنگ، به نقل از سمیع عادل )1383( 
«اعتبار این پرس��ش نامه را به کم��ک روش بازآزمایی با فاصلة زمانی 
هف��ت روز، بر روی یک گ��روه 80 نفری 0/91 ب��رآورد کرد. از نظر 
روایی نیز ویلیامز، گلد برگ و مری، گزارش کرده اند که نتایج مربوط 
به 70 مطالعة انجام ش��ده در نقاط مختلف دنیا در مورد پرسش نامة 
)GHQ28(  نشان داد که متوسط حساسیت و ویژگی این پرسش نامه 

به ترتیب برابر 84 درصد و 82 درصد بود».
برای تعیین میزان پایایی پرسش نامة خوش بینی و بدبینی از ضریب 
آلفای کرونباخ استفاده ش��د. آلفای کرونباخ پرسش نامة خوش بینی 
77/. و آلفای بدبینی 76/. به دس��ت آمد. برای سنجش روایی آزمون 
ابتدا پرس��ش نامة خوش بینی- بدبینی روی 30 نفر از جامعة آماری 
مورد پژوهش اجرا ش��د و روایی واگرای پرس��ش نامه محاس��به شد. 
نتایج نش��ان داد که دو بعد خوش بین��ی و بدبینی با یکدیگر ضریب 
همبس��تگی منفی دارند؛ بنابر این، دو مقول��ه ای بودن خوش بینی و 

بدبینی پرسش نامه مورد تأیید قرار گرفت. 

يافته های پژوهش
1. نتایج ضرایب همبس��تگی بین خوش بینی و بدبینی با س��لامت 
روان دانش آموزان و دبیران دورة  متوسطة منطقة کوهپایه در جدول 

1 ارائه شده است.

بر اس��اس جدول 1 ضریب همبس��تگی خوش بینی با سلامت روان 
در س��طح p ≤0/005 و ضریب همبس��تگی بد بینی با سلامت روان 
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p معنادار اس��ت، لذا فرضیة اصلی تحقیق مورد  در س��طح 0/001≥
تأیید قرار می گیرد.

2. نتای��ج ضرایب همبس��تگی بی��ن خوش بینی و بدبین��ی با ابعاد 
س��لامت روان ) نش��انه های بدنی- اضط��راب- اخت��لال در عملکرد 
افس��ردگی ( دانش آموزان و دبیران دورة  متوسطة منطقة – افس��ردگی ( دانش آموزان و دبیران دورة  متوسطة منطقة – افس��ردگی ( دانش آموزان و دبیران دورة  متوسطة منطقة  اجتماعی 

کوهپایه در جدول 2 ارائه شده است.
p رابطة معنادار   خوش بینی تنها با افس��ردگی در سطح 0/001≥
دارد و بدبینی با نش��انه های بدنی در س��طح p≤0/001 ، با اضطراب 
p، ب��ا اخت��لال در عملکرد اجتماعی در س��طح  در س��طح 0/001≥

p≤0/003 و با افسردگی در سطح p≤0/001 رابطة معنادار دارد.
3. نتای��ج تف��اوت دبیران با دانش آم��وزان در ارتباط خوش بینی و 
بدبینی با ابعاد سلامت روان ) نشانه های بدنی- اضطراب- اختلال در 

عملکرد اجتماعی – افسردگی ( در جدول 5 ارائه شده است.

همان طور که در جدول 3 مش��اهده می شود، ارتباط خوش بینی با 
ابعاد س��لامت روان در بین دانش آموزان و دبیران تنها خوش بینی با 
افسردگی در سطح 0/003 تفاوت معناداری دارد و بد بینی در رابطه 
با ابعاد س��لامت روان در بین دانش آم��وزان و دبیران، با اضطراب در 

سطح 0/040  و افسردگی در سطح 0/001 تفاوت معناداری دارد.

بر اس��اس ج��دول 4 بدبینی، 83/. نش��انه های بدن��ی را پیش بینی 
می کن��د؛ پ��س از ورود اضط��راب ب��ه آن این عدد ب��ه 84/. افزایش 
پی��دا می کند و ورود اختلال در عملکرد اجتماعی و افس��ردگی عدد 

پیش بینی را به 85/.می رساند.

بحث و نتیجه گیری
این پژوهش با هدف بررس��ی رابطة خوش بینی و بدبینی با سلامت 
روان، در دانش آم��وزان و دبیران مدارس متوس��طة منطقة کوهپایه 
297 انجام ش��ده است. تعداد  297 انجام ش��ده است. تعداد  297 نفر )200 در س��ال تحصیلی 88-89

دانش آموز دختر و پسر و 97 دبیر زن و مرد( نمونة تحقیق بودند. دو 
پرس��ش نامة خوش بینی- بدبینی و سلامت روانی مورد استفاده قرار 
گرفت. از مجموع نتایج به دست آمده موارد زیر استنتاج شده است و 

مورد بحث قرار می گیرد.
1. نتایج تحقیق نش��ان داد که بین خوش بینی با س��لامت روان در 

سطح سطح p≤0/005  رابطة معنادار وجود دارد )جدول 2-4(.  

تحقیق��ات متعدد نش��ان داده اند ک��ه خوش بینی و امی��دواری با تحقیق��ات متعدد نش��ان داده اند ک��ه خوش بینی و امی��دواری با 
س��لامت روانی همراه اس��ت. نتایج حاصل از این تحقیق با یافته های س��لامت روانی همراه اس��ت. نتایج حاصل از این تحقیق با یافته های 
مطالعات انجام ش��ده در این زمینه هماهنگ اس��ت. از جمله شیر و مطالعات انجام ش��ده در این زمینه هماهنگ اس��ت. از جمله شیر و 
کارور )19921992( با مطالعه ای که روی دانشجویان در آخرین هفتة سال ( با مطالعه ای که روی دانشجویان در آخرین هفتة سال 
آخر تحصیلی انجام دادند، به این نتیجه رس��یدند که خوش بین ها در آخر تحصیلی انجام دادند، به این نتیجه رس��یدند که خوش بین ها در 

مقایسه با بدبین ها علائم جسمانی کمتری گزارش داده اند. 
لايت س�ى )1994( معتقد بود که افکار مثبت و خوش بینانه مانند 
چان�گ و همكارانس��پری در مقابل افس��ردگی عمل می کند. چان�گ و همكارانس��پری در مقابل افس��ردگی عمل می کند. چان�گ و همكاران در 
1997س��ال 1997س��ال 1997 )ب��ه نقل از آرگای��ل، 1382( در پژوه��ش خود به این 
نتیجه رسیدند، افرادی که در پرسش نامة خوش بینی نمرات بالاتری 
می آورند، در پرسش نامة افسردگی بک نمرات پایین تری می آورند. در 
واقع، بین خوش بینی و نمرات پرسش نامة افسردگی بک همبستگی 

منفی وجود داشت. 

سگرسترام و همكارانسگرسترام و همكاران )1998( در تحقیقی که روی دانشجویان ( در تحقیقی که روی دانشجویان 
حق��وق انج��ام دادند، ب��ه این نتیجه رس��یدند که دانش��جویانی که حق��وق انج��ام دادند، ب��ه این نتیجه رس��یدند که دانش��جویانی که 
خوش بینی بالاتری دارند، به مراتب در مقایسه با دیگران خلق بهتری خوش بینی بالاتری دارند، به مراتب در مقایسه با دیگران خلق بهتری 

دارند و در پاسخ به استرس ایمن ترند. دارند و در پاسخ به استرس ایمن ترند. 
آچات و همكاران در س��ال 2000 )به نقل از رئیس��ی دهکردی،  )به نقل از رئیس��ی دهکردی، 
1385( ب��ا مطالعه روی 659 آزمودنی به بررس��ی رابطة خوش بینی  آزمودنی به بررس��ی رابطة خوش بینی 
با افس��ردگی، کارکرد فیزیکی و سلامت روانی پرداختند. نتایج نشان با افس��ردگی، کارکرد فیزیکی و سلامت روانی پرداختند. نتایج نشان 
داد که افرادی که خوش بینی بیشتری دارند، سلامت کلی، سرزندگی 
و س��لامت روانی بیش��تری دارند، اما افرادی که خوش بینی کمتری 

دارند، دردهای جسمانی بیشتری دارند. 
مرک�ولا )2002( در تحقیق��ات خود دریافت ک��ه افراد خوش بین 
بهتر از افرادی که دیدگاه منفی دارند، قادرند مهارت های مقابله ای را 
در خود پرورش دهند و یک ش��بکة اجتماعی حمایتگر را در اطراف 
خ��ود ایجاد نمایند تا آنان را در برابر اس��ترس و افس��ردگی حمایت 
کند. همچنین از آنجا که افراد خوش بین احتمالاً از مهارت های بین 
خ��ود ایجاد نمایند تا آنان را در برابر اس��ترس و افس��ردگی حمایت 
کند. همچنین از آنجا که افراد خوش بین احتمالاً از مهارت های بین 
خ��ود ایجاد نمایند تا آنان را در برابر اس��ترس و افس��ردگی حمایت 

فردی مطلوب تری برخوردارند و معاشرتی هستند، احتمالاً با سهولت 
کند. همچنین از آنجا که افراد خوش بین احتمالاً از مهارت های بین 
فردی مطلوب تری برخوردارند و معاشرتی هستند، احتمالاً با سهولت 
کند. همچنین از آنجا که افراد خوش بین احتمالاً از مهارت های بین 

بیشتری این شبکه های اجتماعی را توسعه می دهند. در واقع، آن ها با 
داشتن دوستی های محکم و مهارت های مقابله ای در کاهش استرس 

خود موفق ترند. 
باربارا فردريكسون )به نقل از راث و کلیفتون، 1385( بر اساس 
تحقیقی که در دانش��گاه میشیگان انجام داده است، گزارش می دهد 
که احساس��ات مثبت، کاری بیش از فراهم کردن موجبات سلامتی 
انج��ام می دهن��د و باعث افزایش ق��درت کنار آمدن با مش��کلات و 
رس��یدن به سعادت می شوند. او نتیجه می گیرد که احساسات مثبت 
ما را در برابر احساسات منفی حمایت و اثر آن ها را خنثی می کنند. 
س��لیگمن و همکاران )1388( که مدل درماندگی آموخته شده را 
در افسردگی مطالعه کردند، متوجه شدند که افراد منفی نگر و بدبین 
بیشتر در برابر درماندگی تسلیم می شوند؛ احتمال بروز افسردگی در 
همین افراد هم بیش از دیگران است. از سوی دیگر، افراد خوش بین همین افراد هم بیش از دیگران است. از سوی دیگر، افراد خوش بین 
و مثبت اندی��ش هن��گام مواجهه با مش��کلات حل ناش��دنی در برابر و مثبت اندی��ش هن��گام مواجهه با مش��کلات حل ناش��دنی در برابر 

درماندگی مقاومت می کنند و تسلیم نمی شوند. درماندگی مقاومت می کنند و تسلیم نمی شوند. 
2. بر اساس یافته های تحقیق بین دبیران با دانش آموزان در ارتباط . بر اساس یافته های تحقیق بین دبیران با دانش آموزان در ارتباط 
بد  بینی با ابعاد س��لامت روان در زمینة اضطراب در سطح )بد  بینی با ابعاد س��لامت روان در زمینة اضطراب در سطح )040//00( ( 
و افس��ردگی در س��طح )0/001(  تفاوت معنادار وج��ود دارد اما در (  تفاوت معنادار وج��ود دارد اما در 
سایر ابعاد تفاوت معنادار مشاهده نشد )جدول4-4(. طبق یافته های (. طبق یافته های 
موجود در این تحقیق، افس��ردگی و اضطراب دانش آموزان بیشتر از موجود در این تحقیق، افس��ردگی و اضطراب دانش آموزان بیشتر از 

دبیران است.
افس��ردگی یکی از اختلالات مهم نوجوانان است. امروزه ثابت شده 
اس��ت که در دوران نوجوانی، انس��ان اس��تعداد زیادی برای ابتلا به 
افس��ردگی دارد. با این تفاوت که علائم و نش��انه های افس��ردگی در 
این دوران بیش��تر جنب��ة عملی دارد تا روانی. ل��ذا نوجوان از علائم 
بالینی افسردگی شکایت نمی کند یا از وجود آن ها بی خبر است. مثلًا 
این دوران بیش��تر جنب��ة عملی دارد تا روانی. ل��ذا نوجوان از علائم 
بالینی افسردگی شکایت نمی کند یا از وجود آن ها بی خبر است. مثلًا 
این دوران بیش��تر جنب��ة عملی دارد تا روانی. ل��ذا نوجوان از علائم 

افسردگی ممکن است به صورت تمایل به طغیان علیه استاندارد های 
اخلاقی و یا خراب کاری و بداخلاقی بروز کند.

3. نتایج این بررسی نشان داد که بین دانش آموزان دختر و پسر در 
ارتباط خوش  بینی با ابعاد سلامت روان در زمینة افسردگی در سطح 
)0/049(  تفاوت معنادار وجود دارد اما در سایر ابعاد تفاوت معنادار 
مشاهده نشد )جدول4-5(. بر اساس نتایج تحقیق حاضر، افسردگی 

دختران بیشتر از پسران است. 
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س�لیگمن )1386( در یک بررسی آزمایش��گاهی به مردان و زنان 
پیش��نهاد کرد، موقعی که محزون اند، یکی از این دو گزینه را انتخاب 
کنند: یا فهرستی از کلمات را انتخاب کنند که به بهترین وجه، حالات 
روحی ش��ان را تش��ریح می کند )کاری که آن ه��ا را وادار می کند روی 
افس��ردگی تمرکز کنند( یا فهرستی از ملت ها را بر حسب ثروتشان به 
ترتیب بنویس��ند )یک کار برهم زنندة تمرکز(. 70 درصد زن ها کاری 
انتخاب کردند که تمرکز احساس نامیده می شود؛ یعنی فهرست کردن 
کلمات��ی که حالات روحی آن ها را تش��ریح می کرد. ام��ا مردها دقیقاً 
معکوس عمل کردند؛ بنابراین تجزیه و تحلیل کردن و در احساس��ات 

غرق شدن، می تواند دلیلی باشد برای افسردگی بیشتر زنان. 

برای پزش��کان، علت اینکه چرا زنان بیش��تر از مردان تحت درمان 
قرار می گیرند، کاملًا روش��ن نیس��ت ولی در این م��ورد چند نظریه 
مطرح است. یکی از نظریه ها این است که زنان بیشتر مستعد افسرده 
شدن هس��تند؛ زیرا بیش��تر از مردان در معرض استرس قرار دارند. 
امروزه زنان مجبورند با نقش هایی متضاد، اشتغال در بیرون از خانه و 
خانه داری، روبه رو شوند. بعضی متخصصان معتقدند که صفات تقویت 
ش��ده در فرایند رش��د دختران، مانند اولوی��ت دادن به رضایتمندی 
دیگران، ممکن اس��ت بعدها آنان را مستعد افس��ردگی کند. تبیین 
دیگر این اس��ت که در واقع افسردگی در زنان متداول تر نیست بلکه 
خ��ود زنان بیش��تر از مردان ب��رای درمان مراجع��ه می کنند. بعضی 
نظریه ها بر این عقیده اس��توارند که مردان به جای درمان افسردگی 
خود، می کوش��ند با مصرف الکل و س��ایر مواد آن را تس��کین دهند. 
نظریة دیگر این است که زنان، در مقابل افسردگی آسیب پذیری 
بیشتری دارند؛ زیرا بدن آنان به طور مداوم دوره های نوسان 
هورمون��ی را تجربه می کند. در دورة قاعدگی زنان، میزان 
هورمون ها به طور منظم تغییر می کند. )انجمن پزشکی 

آمریکا، 1381:  23(
نتایج این تحقیق با پژوهش��ی که محس��نی زاده در 
س��ال 1375 )به نقل از ابراهیم��ی، 1383( با عنوان 
بررسی و مقایسة افسردگی دانش آموزان 18-12 سالة 
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شهرس��تان ش��یراز انجام داد و به این نتیجه رس��ید که بین میزان 
افس��ردگی  دانش آموزان  دختر و پس��ر تفاوت معناداری وجود دارد 
)افس��ردگی دختران بیش از پس��ران اس��ت( و همچنین با تحقیقی 
که روی دانش آموزان 18-12 س��الة شهرس��تان شیراز برای بررسی 
مقایس��ة افسردگی توسط یوسفی در س��ال 1375 انجام گرفت و به 
ای��ن نتیجه رس��ید که بین میزان افس��ردگی  دانش آموزان  دختر و 
پس��ر تفاوت معناداری وجود دارد، هماهنگ است. ولی نتایج تحقیق 
ابراهیمی )1383( که به بررس��ی میزان ش��یوع علائم افسردگی در 
دانش آموزان دوره های راهنمایی و متوس��طة شهرس��تان فریدن در 
س��ال تحصیلی 83-82 پرداخته اس��ت، با تحقی��ق حاضر هماهنگ 
نیس��ت. این ناهماهنگی می تواند ناش��ی از تف��اوت فرهنگی یا دقت 

نکردن آزمودنی ها در پاسخ به سؤالات پژوهش باشد.
4. نتایج این بررس��ی نش��ان داد که بین دانش آموزان دختر و پسر 
در ارتباط بد  بینی با ابعاد س��لامت روان در زمینة نشانه های بدنی در 
سطح )0/020( و افسردگی در سطح )0/001(  تفاوت معنادار وجود 

دارد اما در سایر ابعاد تفاوت معنادار مشاهده نشد )جدول5-4(. 
یافته های این پژوهش با تحقیقات نولن-هوکسیما و همكارانش 
)1992( مبنی بر اینکه پس��ران در مقایس��ه ب��ا دختران به خصوص 
در تبیین حوادث منفی، بدبین ترند، همس��و نیست. این ناهماهنگی 
می تواند ناشی از یکسان نبودن شرایط و امکانات محیطی و همچنین 

فاصلة زمانی طولانی بین دو تحقیق، متفاوت بودن ارزش های جوامع 
مورد مطالعه و یا عوامل دیگر باشد.

5. بر اساس یافته های به دست آمده، بین دبیران زن و مرد در ارتباط 
خوش  بینی با ابعاد سلامت روان در زمینة افسردگی در سطح )0/001(  
تفاوت معنادار وجود دارد اما در سایر ابعاد تفاوت معنادار مشاهده نشد 
)جدول4-6(. همچنین بین دبیران زن و مرد در ارتباط بد  بینی با ابعاد 

سلامت روان تفاوت معنادار وجود نداشت )جدول6-4(.
به طور کل��ی، زنان خوش بین تر از مردان اند ام��ا می توانند بدبین تر 
هم باش��ند. پژوهش ها نشان داده اس��ت که به طور متوسط، گسترة 
هیجانی آن ها بزرگ تر از مردان اس��ت؛ یعنی درجات بالای آن بالاتر 
و درجات پایین آن پایین تر از مردان اس��ت؛ مثلًا افسردگی در زنان 

بسیار متداول تر است.
رئیس�ى دهكردی )1385( نیز در تحقیقی مبنی بر وجود رابطة 
بین س��لامت روان با خوش بینی و بدبینی که روی بزرگ سالان شهر 
اصفه��ان اجرا کرد، نتیجه می گیرد که بین بدبینی با س��لامت روان 
صرف نظر از نوع جنس��یت رابطة معنادار وجود دارد و در این زمینه 

تفاوتی بین زنان و مردان نیست.
با تغییر ش��یوة نگاه، می توان زندگی متفاوتی برای خود شکل داد. 
ب��ا کنترل ذهن و جلب آن به س��مت خوش بین��ی، می توان به طرز 
چشمگیری عملکرد و شادکامی کلی خود را بهبود بخشید. به شرط 
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آنکه دید فرد نس��بت به زندگی اصلاح شود و او از همه نظر در ابعاد 
و زوایای مختلف رفتارش مثبت شود؛ افکار، باورها و نظری را که در 

بارة خود دارد، بررسی کند و در صورت لزوم، آن ها را تغییر دهد.
رمز موفقیت در مثبت اندیش��ی و خوش بینی، یافتن راه هایی برای 
مقابله با افکار منفی و س��پس پذیرفتن افکاری واقعی تر و مثبت تر به 

جای آن هاست.
در ه��ر حال، ب��ا جمع بندی نهایی پیرام��ون یافته های 

تحقی��ق حاض��ر و پژوهش ه��ای مختل��ف دیگر 
می ت��وان ب��ه این نتیجه رس��ید ک��ه  بین 

خوش بین��ی و بدبینی با س��لامت روان 
رابطة معنادار وجود دارد: از یک طرف 
ب��رای تبیین دقیق ت��ر، پژوهش های 
گس��ترده تری را در ابع��اد مختل��ف 
طلب می کن��د و از طرف دیگر لزوم 
توج��ه و برنامه ری��زی ب��رای ایجاد 

خوش بینی بیش��تر و بدبینی کمتر و 
در نتیجه افزایش س��لامت روانی جامعه 

را برای مس��ئولان و برنامه ری��زان اجتناب 
ناپذیر می کند؛ لذا پیشنهاد می شود:

1. از تکنیک ها و مهارت ه��ای خوش بینی در افزایش 
خوش بینی و کاهش بدبینی استفاده شود.

2. از یافته های تحقیق می توان اس��تنباط ک��رد که خوش بینی به 
ارتقای سلامت روانی کمک  می کند؛ در حالی که بدبینی باعث کاهش 
س��لامت روان می گردد )جدول 4-3(. لذا ضروری است اطلاعاتی از 
طریق رسانه های جمعی و گروهی در اختیار مردم قرار گیرد تا آن ها 
با کس��ب اطلاعات و بینش کافی، در جهت ارتقاء سلامت روان خود 

گام بردارند.
3. بر اساس یافته های جدول )4-4( افسردگی دانش آموزان بیشتر 
از دبیران اس��ت و همان طور که مشخص شد، بدبینی از عوامل مؤثر 
بر افس��ردگی اس��ت و از آنجا که یکی از عوامل مؤثر بر خوش بینی 
و بدبین��ی دانش آم��وزان، معلمان و مربیان هس��تند، جهت آموزش 
مهارت های خوش بینی به این قش��ر لازم اس��ت که دست اندرکاران 

تعلیم و تربیت به این مسئله توجه کنند.
4. با توجه به یافته های تحقیق در جداول )4-5 و 4-6( افسردگی 
در دانش آم��وزان دختر و دبیران زن بیش��تر از دانش آموزان پس��ر و 
دبی��ران مرد اس��ت. از آنجا که عوامل فرهنگ��ی نقش مهمی در این 
زمینه ایفا می کند. لازم اس��ت مسئولان امر در جهت تحول فرهنگی 
مناسب و ایجاد امکانات بیشتر برای گذران اوقات فراغت زنان گامی 

مؤثر در این زمینه بردارند.
پیشنهادهایی برای تحقیقات بعدی:

1. تأثیرات خوش بینی و بدبینی بر س��لامت جس��مانی و روانی در 
افراد سالم و بیمار مورد مقایسه قرار گیرد.

2. در این تحقیق، رابطة بین خوش بینی و بدبینی بر سلامت روانی 
در دبیران و دانش آموزان دورة متوس��طه مورد بررس��ی قرار گرفت. 
لذا پژوهش��گران آتی این رابطه را در دوره های مختلف مورد بررسی 

قرار دهند.
3. ای��ن تحقی��ق در مدارس منطقة کوهپایه انجام پذیرفته اس��ت؛ 
بنابراین پزوهشگران در آینده تحقیقات مشابهی را در سایر استان ها 

و مناطق کشور نیز انجام دهند.

4. عوام��ل فرهنگی مؤثر بر کاهش بدبینی و افزایش خوش بینی در 
دورة متوسطه مورد بررسی قرار گیرد.

5. در پژوهش ه��ای آت��ی تأثی��ر خوش بینی و بدبین��ی معلمان بر 
سلامت روان دانش آموزان بررسی شود.
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جدول )4-1( توزیع درصد فراوانی گروه مورد مطالعه در فرضیه های تحقیق

درصدجمعدبیردانش آموزنمونه

1004814849/83زن

1004914950/16مرد

20097297100جمع کل

جدول )4-2( ضریب همبستگی بین خوش بینی و بدبینی با سلامت روان

سلامت روانمقوله

معناداریضریب همبستگیمتغیر آماره

خوش بینى
بدبینى

-0/198
0/373

0/005
0/001

جدول )4-3( ضریب همبستگی بین خوش بینی و بدبینی با ابعاد سلامت روان

مقوله

ضریب متغیر آماره
همبستگی

ضریب معنا داری
همبستگی

ضریب معنا داری
همبستگی

ضریب معنا داری
همبستگی

معنا داری

0/2610/001-0/0880/213-0/9990/161-0/1230/082-خوش بینی

0/2380/0010/2560/0010/2100/0030/4050/001بد بینی

جدول )4-4( تفاوت دبیران با دانش آموزان در ارتباط خوش بینی و بدبینی با ابعاد سلامت روان

افسردگیاختلال در عملکرد اجتماعیاضطرابنشانه های بدنیمقوله

Fمعنا داریFمعنا داریFمعنا داریFمعنا داریمتغیر آماره

8290/0812/540/8240/1940/0036/074/.0/438خوش  بینی

0/3830/9640/0403/280/4180/8770/0017/59بد بینی

جدول )4-5( تفاوت دانش آموزان دختر و پسر در ارتباط خوش بینی و بدبینی با ابعاد سلامت روان

افسردگیاختلال در عملکرد اجتماعیاضطرابنشانه های بدنیمقوله

Fمعنا داریFمعنا داریFمعنا داریFمعنا داریمتغیر آماره

0/4000/9230/3990/9260/4140/8890/0493/08خوش  بینی

0/0204/030/1352/030/8990/1070/0017/81بد بینی

۱۱ دورة نهم |  شمارة 3 |  بهــار 1393



پى نوشت ها
1. Optimism
2. Barbaren
3. Carlson
4. Pessimism
5. Roger et al
6. Jampolsky
7. Seligman
8. Mentalhealth
9. Lightsey
10. Robinson
11. Argyle
12. Chang
13. Cassidy
14. Fournier

 
منابع

1. آرگایل م. روان شناس�ى ش�ادی. ترجم��ة م کلانتری، م گوهری انارکی، ح نش��اط 
دوست، ح پالاهنگ، ف بهرامی. انتشارات جهاد دانشگاهی. چاپ اول. اصفهان.1382.

2. آذرس��ای  ح. «راه�ى به س�وی زندگى اي�ده آل». هفته نامة نگاه ب��ه رویدادهای 
آموزش و پرورش. شمارة 425. 1388. 

3. ابراهیمی م. بررس�ى میزان شیوع علائم افسردگى در دانش آموزان دوره های 
راهنمايى و متوس�طة شهرس�تان فريدن در س�ال تحصیلى 83-82 . ش��ورای 

تحقیقات سازمان آموزش و پرورش استان اصفهان. 1383.
انجمن پزشکی آمریکا. راهنمای عملى درمان افسردگى. ترجمة م گنجی. انتشارات 

ویرایش، تهران. 1381. 
4. باربارن ژ. چگونه به ترس و اضطراب خود غلبه کنیم. ترجمة س زمان. انتشارات 

ققنوس، تهران. 1374.
5. براتی ف، صادقی ا. مثبت انديشى و مثبت گرايى کاربردی. انتشارات دایره سفید، 

تهران. 1386.
6. پریچت پ. خوش بینى پايدار. ترجمة م عنقایی. انتشارات به تدبیر، تهران. 1384.

7. جمپالس��کی ج. فكرت را عوض کن، زندگى ت عوض مى ش�ود. ترجمة ف مقدم. 
انتشارات دایره. چاپ هفتم. تهران. 1384.  

8. راث ت، کلیفتون د. سطل شما چقدر پر است؟ ترجمة م  جلالی. نشر البرز. چاپ 
سوم. تهران. 1385.

9. راجر ج، ویلیامز پ. تفكر منفى. ترجمة مهدی قراچه داغی. انتش��ارات اسرار دانش. 
چاپ چهارم. 1378.  

10. رئیس��ی دهک��ردی ر. رابطة خوش بین�ى و بدبینى با س�لامت روانى در افراد 
بزرگسال شهرس�تان اصفهان. پایان نامة کارشناسی ارش��د. دانشکدة علوم تربیتی و 

روانشناسی. دانشگاه آزاد واحد خوراسگان )اصفهان(. 1385. 

11. س��الاری ف. «پن�ج باور موفق تري�ن آدم های روی زمی�ن». فصلنامة کهن دژ. 
 .1388

12. س��لیگمن، م. خوش بینى آموخته ش�ده. ترجمة ق خدایی. انتشارات چنار. چاپ 
اول. همدان. 1386. 

13. س��لیگمن م، رایویچ ك، کاک��س ل، گیلهام ج. کودك خوش بین. ترجمة فروزنده 
داورپناه. انتشارات رشد. چاپ دوم. تهران. 1388. 

14. س��میع عادل ر. بررس�ى وضعیت بهداش�ت روانى کارکنان ادارات آموزش و 
پرورش اس�تان اصفهان. شورای تحقیقات سازمان آموزش و پرورش استان اصفهان. 

.1383
15. ش��ریفی فر ف. بررسى مقدماتى خرافه پرس�تى، کنترل شخصى، خوش بینى 
و بدبین�ى در ورزش�كاران درون دانش�گاهى. www.sharififar.com. تاری��خ 

دسترسی: 1388/9/13 . 1387.
16. کارلس��ون ر. شادمانى پايدار. ترجمة ارمغان جزایری. نشر البرز. چاپ اول. تهران. 

 .1377
17. نور علی��زاده. بدبینى و منفى نگری. www.andishe.Qom تاریخ دسترس��ی: 

.1389 . 1389/2/4
18. همش��هری آنلاین. 1388. «مهارت های زندگى: نیمة پر لیوان را ببینید به نفع 

شماست.» www.hamshahrione.ir  . تاریخ دسترسی: 1388/10/21 .
19. Cassidy, T.  (2000).  Social background,  achievement  motivation, 
optimism and health: A longitudinal study. Counselting psychology 
quarterly, 13(4), 399-412.
20. Lightsey, O . R (1994). "Thinking  positive" as a stress buffer: The 
role of positive automatic cognitions in depression and happiness. Jour-
nal of Counseling Psychology, 41(3), 325-334
21. Scheier, M. F,M & Carver, C. S, (1985). Optimism, coping, and 
health: Assessment and implications of generalized outcome expectan-
cies. Health Psychology, 4, 219-247.
22. Scheier, M. F,M & Carver, C. S,(1992). Effects of optimism on psy-
chological and physical well-being. Cognitive perspectives in health 
psychology,16, 201-228
23. Segerstrom SC, Taylor SE, Kemeny ME, & Fahey JL. (1998). Opti-
mism is associated with mood, coping, and immune change in response 
to stress. Journal of Personality and Social Psychology, 74, 1646-1655.
Mercola J. (2002). Optimism may protect against heart disease. Psycho-
somatic medicine, 82, 102-111. 
24. Nolen-H0eksema S, Girgus JS, & Seligman MEP. (1992). Lernned 
helplessness in children: A longitudinal study of depression, achieve-
ment, and explanatory style. Journal of Personality and Social Psychol-
ogy, 51,435-442. 

The Relationship of Optimism and Pessimism with Mental Health 
of High School Students and Teacher in Kouhpaieh

جدول )4-6( تفاوت دبیران زن و مرد در ارتباط خوش بینی و بدبینی با ابعاد سلامت روان

افسردگیاختلال در عملکرد اجتماعیاضطرابنشانه های بدنیمقوله

Fمعنا داریFمعنا داریFمعنا داریFمعنا داریمتغیر آماره

0/5620/5820/0543/1010/9700/0300/0019/100خوش  بینی

116/.0/1032/3820/0095/2280/0085/3320/053بد بینی
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چكیده
از طری��ق «خدم��ات راهنمایی و مش��اوره» می ت��وان توانایی ها و نیز 
محدودیت های دانش آموزان را ش��ناخت و از امکان��ات موجود حداکثر 
استفاده را به عمل آورد. مشاور مدرسه با شناخت دانش آموزان می تواند 
آنان را در حل مشکلات و کسب موفقیت در زمینه های گوناگون زندگی 
یاری دهد. در تعاریفی که از راهنمایی و مش��اوره به عمل آمده، تصریح 

شده است که به فرد کمک شود تا خود را بشناسد. 
به این معنا که منظور و هدف از اینکه فرد خود را بشناس��د این است 
که با ش��ناخت توانمندی ه��ا و محدودیت هایش از خود تصویری واقعی 
و انس��انی به دست آورد و به صورت انسانی مؤثرتر، منطقی تر، خلاق تر و 
در نتیجه عاقلانه تر درآید، اما مش��اوران چگونه می توانند در این زمینه 
عملک��رد موفقیت آمیزی داش��ته باش��ند و چه فعالیت های��ی را باید در 
اولویت کاری خود قرار دهند تا به این هدف مهم دس��ت یابند؟ در این 
مقاله، دربارة مس��ئولیت مش��اوران در مدارس و اولویت های مهم کاری 

آن ها بیشتر بحث می شود.

کلیدواژه ها: خدمات راهنمایی، مشاوره در مدارس

مسئولیت مشاوران در مدرسه از ديد صاحب نظران
مشاور مس��ئول فنی و تخصصی برنامة راهنمایی و مشاوره در مدرسه 
اس��ت اما به تنهایی مس��ئول تمامی برنامه های مرب��وط به راهنمایی و 
مش��اوره نیست. راهنمایی و مشاوره فرایندی جمعی و گروهی است که 
مس��تلزم هماهنگی، همکاری و حمایت عوامل درون و بیرون از مدرسه 
اس��ت و مش��اور به تنهایی نمی تواند در این امر گسترده و دشوار موفق 
ش��ود. به همین دلیل یکی از مس��ئولیت های مشاوران جلب همکاری و 
مشارکت سایر عوامل درون و بیرون مدرسه )مانند مدیر، معلم، والدین، 
مراک��ز تخصصی و...( در اج��رای هر چه بهتر فعالیت ه��ای راهنمایی و 
مش��اوره ای اس��ت. مش��اور به عنوان یک متخصص، نقش��ی محوری در 
مدیریت این حوزة مهم و س��نگین برعهده دارد )ش��فیع آبادی، 1387؛ 

حسینی، 1385؛ پاشا شریفی، 1353(.
برخ��ی از نویس��ندگان راجع به نقش مش��اور اغلب 

«خدم��ات» را ب��ه کار برده اند. فرولی�ك1 )1958( 
در بح��ث از ارائ��ة خدم��ات مش��اوره و راهنمایی 
ب��ه دانش آم��وزان م��دارس «خدمات اساس��ی» را 
این گونه عنوان می کند: خدمات فردی و گروهی به 

اولویت  كاری مشاوران در مدرسه: 
راهنمایی یا مشاوره؟

طاهراصلانى
کارشناسارشدمشاورةخانواده

مشـــــاوره
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دانش آموزان، عرضة خدمات به هیئت آموزشی، عرضة  خدمات به مدیریت 
و خدمات تحقیقی. به عقیدة هچ و کاستر2 )1961( هم مطلوب تر این 
است که برنامة راهنمایی را برنامه ای از «خدمات» تلقی کنیم. خدماتی 
که «قابل تعریف، قابل تش��خیص، قابل اجرا و قابل ارزیابی» اس��ت. لذا 
می توان برنامة راهنمایی و مش��اوره را به عن��وان برنامه ای از «خدمات» 
تعریف کرد که خصوصاً برای بهبود س��ازگاری اشخاصی است که برنامه 
برای آن ها طراحی ش��ده اس��ت )به نقل از گیبسون و میشل3، 1994(. 
در ادامه، مهم ترین «مس��ئولیت ها» و «خدمات» مشاوران را که بیشتر 
صاحب نظران حوزة راهنمایی و مش��اوره در م��ورد آن ها توافق دارند و 
اغل��ب از آن  ها به عنوان «خدمات راهنمایی» نام برده می ش��ود، توضیح 

داده خواهد شد.
1. خدمات اطلاعاتى: منظور از این خدمت عرضة اطلاعات نظام یافته 
اس��ت که دانش آم��وزان به کم��ک آن بتوانند آگاهی کافی نس��بت به 
برنامه های درسی، رشته های تحصیلی، مقررات و آئین نامه های امتحانی، 
امکانات آموزشی، حرفه ای و شغلی به دست آورند و راه  های مناسب را از 
روی بصیرت انتخاب کنند و یا به شکل مناسبی با محیط سازگار شوند. 
عرض��ة اطلاع��ات لازم در زمینة روش های صحی��ح مطالعه و یادگیری 
دروس در مدرس��ه، اهمی��ت و ارزش علم آموزی، اه��داف و انگیزه های 
تحصیل��ی، آداب و روش های برخورد انس��انی در محیط مدرس��ه، نوع 
مس��ائل مش��ترك دانش آموزان و چگونگی برخورد، مسائل و شیوه های 
تقوی��ت اراده و راه ه��ای خودس��ازی در مدارس بس��یار به جا و ضروری 
خواهد بود )ش��رتزر و اس��تون4، 1981؛ هچ و کاس��تر، 1961 به نقل از 

گیبسون و میشل، 1994(.
2. مش�اوره: یکی از خدمات تخصصی و محوری مش��اوران در مدارس 
است. مشاوره رابطة یاورانه بین مشاور و مراجع )یا مراجعان( است که بر 
نیاز مراجع در زمینة رش��د، س��ازگاری، تصمیم گیری و حل مشکل تکیه 
دارد. مش��اوره روندی متمرکز بر مراجع اس��ت که مستلزم رازداری است. 
این روند با ایجاد رابطة روانی بین مش��اور و مراجع ش��روع می ش��ود و با 
حاکم ش��دن شرایط ویژه و لازم برای موفقیت روند مشاوره ادامه می یابد. 
شرایط رابطة مش��اوره ای عبارت از صداقت5 یا خلوص6 مشاور، احترام به 
مراج��ع و درك همدلانه7 اس��ت. علاوه بر تخصص و مهارت، مش��اور باید 
دارای ویژگی ه��ای خاصی نظیر تفاهم، گرمی و نگرش مثبت به انس��ان 
باشد. خدمات مشاوره ای خودشناس��ی دانش آموزان را تسهیل می کند و 
آن ه��ا را یاری می دهد تا از طریق ترکی��ب و تطبیق اطلاعات مربوط به 
خود و محیط، مشکلات خویش را باز یابند و حل کنند و به تصمیم گیری 

مناسب بپردازند )سینک8، 2005؛ گیبسون و میشل، 1994(.
3. راهنماي�ى و مش�اوره گروه�ى: «گروه» طی نس��ل های اخیر 
رفته رفته به یک ابزار محبوب برای کمک به افراد تبدیل ش��ده اس��ت. 
در م��دارس، دانش آم��وزان قبل از آنک��ه هرگونه راهنمایی یا مش��اورة 
گروهی ش��ده باشد، به صورت گروهی خدماتی را دریافت می کردند و یا 
فعالیت هایی را انجام می دادن��د. فعالیت های گروهی در مدارس یکی از 

جذاب ترین و پرطرف دارترین فعالیت ها برای دانش آموزان است.
راهنمايى گروهى فعالیتی برای عرضة اطلاعات و تجاربی اس��ت که 
ش��ناخت تحصیلی یا حرفه ای اش��خاص و رشد و س��ازگاری شخصی-
اجتماعی آن ها را بیشتر می کند. مقداری از وقت مشاور در خارج از اتاق 
مشاور و در کلاس و گروه های مختلف دانش آموزی به بحث و سخنرانی 
در بارة موضوع��ات مختلف اختصاص می یاب��د. برنامه های هفتة معرفی 
مشاغل و سلامت روان از این نوع فعالیت هاست )سینک، 2005(. گزدا9 
)1984( راهنمایی گروهی را وسیله ای برای پیشگیری از بروز مشکلات 
می داند که محتوای آن اطلاعات تحصیلی، ش��غلی، شخصی و اجتماعی 

اس��ت. تجهیز دانش آموزان به اطلاعات دقیق، ش��ناخت خود و دیگران 
و تغییر غیرمس��تقیم نگرش ها و رفتارها، هدف راهنمایی گروهی است 

)گیبسون و میشل، 1994(.
مشاورة گروهى تفاوت هایی با راهنمایی گروهی دارد. تقویت کنندة رشد 
و معطوف به پیش��گیری و درمان است و برای کسانی پیشگیری محسوب 
می ش��ود که افراد توانایی هس��تند اما در زندگی خود گره هایی دارند. این 
گره ه��ا می تواند بدون برجا گذاش��تن آثار وخیم ش��خصیتی در مش��اورة 
گروهی باز شود. مشاورة گروهی رشدآفرین است، چرا که به اعضای گروه 
تحرك و انگیزش تغییراتی را می دهد که بیش از همه به صلاح آن هاست. 
مش��اورة گروهی درمان کسانی است که گرفتار مارپیچ خودشکن یا رفتار 
خودفریبانه10 شده اند اما به هر صورت نمی توانند بدون مداخلة مشاوره ای 
این مارپیچ را معکوس کنند. از طریق مش��اورة گروهی بهبودی سریع تر و 
توأم با ناراحتی های عاطفی کمتری خواهد بود. راهنمای گروهی برای همة 
افراد توصیه می ش��ود اما به طور ویژه به کسانی توصیه می گردد که گرفتار 
مش��کلات دائمی یا موقتی هس��تند و ارائة اطلاعات نمی تواند به تنهایی 

برایشان مفید باشد )گیبسون و میشل، 1994(.
4. س�نجش دانش آموزان: فعالیتی تخصصی اس��ت که با آزمون ها و 
روش های استاندارد، درصدد شناسایی ویژگی ها و قابلیت های دانش آموزان 
اس��ت. ارزیابی مبتنی بر این فرضیه اس��ت که افراد دارای مش��ابهت ها و 
تفاوت هایی هستند و مشاور باید به ابزار ارزیابی این تفاوت ها و شباهت ها 
مجهز باش��د و هرگونه برنامه ریزی و اقدامی را باید براس��اس ارزیابی های 
دقی��ق انج��ام دهد. برای س��نجش ع��لاوه  ب��ر آزمون های اس��تاندارد از 
روش های دیگر نظیر مشاهده، مصاحبه، پرسش نامه، مقیاس درجه بندی، 
گروه سنجی و خودسنجی نیز استفاده می شود )گیبسون و میشل، 1994(.

5. خدمات مش�ورتى11: مش��ورت دهی به دو شکل صورت می گیرد 
ک��ه عبارت اند از: الف( فرایند کمک به مراجع از طریق ش��خص س��وم؛ 
ب( کم��ک به بهس��ازی خدماتی ک��ه یک مجموعه ب��ه  مراجعان خود 
ارائه می کند. مورد اول مش��ورت «س��ه جناحی» خوانده می شود و کار 
با والدین، معلمان و... را ش��امل می شود. مش��اور در این نقش به عنوان 
عض��و گروه به افرادی که با دانش آموز در ارتباط اند، خدمات و اطلاعات 
لازم را ب��ا هدف کمک به دانش آموز ارائه می دهد. مورد دوم «مش��ورت 
فرایند» نامیده می ش��ود و متمرکز بر فرایندهایی است که یک مؤسسه، 
مانند مدرس��ه، در ایفای نقش خود به کار می گیرد. در اینجا نیز مش��اور 
در جهت تحقق هرچه بهتر اهداف واحد آموزشی، به ارائة نظر می پردازد 

)گیبسون و میشل، 1994(.
6. طرح ري�زی تحصیلى- ش�غلى (جايگزينى): عبارت اس��ت از 
کم��ک به دانش آموزان برا ی آش��نایی با رش��ته های تحصیلی مختلف و 
ش��رایط و امکانات ادامة تحصیل در مقاطع بالاتر، فرصت های اش��تغال 
مرتبط با رش��ته ها و نی��ز ش��ناخت توانایی ها و اس��تعدادهای خود، تا 
دانش آموزان بتوانند با کسب اطلاعات و آگاهی های لازم در مورد خود و 
رشته های تحصیلی و مشاغل، طرح ریزی تحصیلی- شغلی مناسبی برای 

آیندة خود داشته باشند )گیبسون و میشل، 1994(.
7. تحقیق: تحقیق و پژوهش امری لازم برای مشاور است؛ چرا که از 
طریق تحقیق، دستیابی به دانش بیشتر، فرضیه سازی در مورد مشکلات 
و پاس��خ گویی به موضوعات حرفه ای و مبتلا به دانش آموزان میسّر است 

)گیبسون و میشل، 1994(.
8. ارزيابى برنامه های مش�اورة مدرس�ه: ارزیابی فرایند بررس��ی 
س��ودمندی فعالیت ها و خدمات ارائه ش��ده می باش��د و هدف آن بهتر 
کردن برنامه هاست. عملکرد مشاور، باید در جهت اهداف برنامة مشاورة 
مدرس��ه باشد. یک مشاور متخصص برای س��نجش به جا بودن، کارآمد 
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ب��ودن و مؤثر بودن فعالیت های انجام ش��ده، باید ب��ه ارزیابی اقدامات و 
فعالیت های خود بپردازد )سینک، 2005؛ گیبسون و میشل، 1994(.

9. هماهنگ�ى: فعالیت ه��ای گس��تردة راهنمایی و مش��اوره نیاز به 
مهارت های رهبری، س��ازماندهی و تسهیل امور دارد. هماهنگی عبارت 
است از فرایند رهبری که مشاور طبق آن در زمینة سازماندهی، مدیریت و 
ارزشیابی برنامه مشاوره مدرسه اقدام می کند. اصول هماهنگی عبارت اند از:

الف( افراد را داخل مدرسه و بیرون از مدرسه به کار بگیرد.
ب( الگو و چارچوبی برای اجرای این فرایند داشته باشد.

ج( فعالیت های هماهنگی را به طور مؤثر مدیریت کند.
چنان که قبلًا هم گفته شد، مشاور قبل از آنکه مجری صرف برنامه های 
راهنمایی و مشاوره باشد، مسئول فنی و تخصصی این فعالیت هاست و جلب 
مشارکت و همکاری سایر افراد در برنامه ها و فعالیت های مختلف، وظیفة 
مهم و اساسی هماهنگی است )سینک، 2005(. برخی از ابعاد هماهنگی:
- ايجاد يك شبكة ارجاع دانش آموزان: باتوجه به تعدد مشکلات 
موج��ود در بین دانش آموزان و محدودیت های مربوط به فضا و زمان در 
مدرسه، عملًا مشاور نمی تواند در همة مشکلات دانش آموزان، مخصوصاً 
در مش��کلات ح��اد و عمیق مداخله کند. در چنین مواردی مس��ئولیت 
مشاور، ارجاع دانش آموز مشکل دار به هسته ها و مراکز مشاوره می باشد.
- تدوين راهبردهای پیش�گیری (فعالیت های س�لامت روان): 
طبق تحقیقات متعدد، پیش��گیری اولیه بهترین روش جانش��ین درمان 
س��نتی در حوزة بهداش��ت روان اس��ت که جلوی وقوع اختلالات را در 
همان مراحل اولیه می گیرد. خانه و مدرس��ه بیش��ترین تأثیر را در رشد 
اولیة دانش آموزان دارند. مدرس��ه از پشتوانة تش��کیلاتی برای شروع و 
ایجاد برنامه های بهداش��ت روان به قصد پیشگیری اولیه برخوردار است. 
مدرس��ه برای دانش آموزان نه فقط منبعی ب��رای فراگیری عقلی، بلکه 

ی��ک گروه اجتماعی ب��رآورده کنندة نیازهای روانی و اجتماعی اس��ت. 
لذا در اجرا و پیش��برد برنامه های بهداش��ت روان نقش عمده ای دارد و 
از مش��اوران برای تدوین و هماهنگی برنامه های مربوط به پیش��گیری 
انتظار ویژه ای می رود )گیبس��ون و میشل، 1994(. تنظیم برنامه، تهیة 
محتوای آموزشی، تشکیل جلسات کاری، دعوت از افراد متخصص، نحوة 
همکاری با سازمان های حمایتی خارج از مدرسه نمونه ای از فعالیت های 

این کارگروه است.
- فعالیت های مربوط به برگزاری هفتة مش�اغل، کارگاه توسعة 
دانش و مهارت ش�غلى دانش آموزان: برای اجرای موفقیت آمیز این 
برنامه باید کارگروه شغلی مدرسه با حضور مؤثر کارکنان مدرسه و خارج 
از مدرسه تشکیل و برنامه ریزی های لازم صورت گیرد. برنامة بازدیدهای 
شغلی، تجهیز بانک اطلاعات شغلی، دعوت از سخنرانان و کارآفرینان و 

تهیة محتوای آموزشی تعدادی از وظایف این کارگروه است.
- تش�كیل گروه بررس�ى و شناس�ايى دانش آموزان در معرض 
خطر: برخی از دانش آموزان به دلایل مشکلات فردی یا خانوادگی نظیر 
اف��ت تحصیلی و طلاق والدین با آس��یب های بیش��تری مواجه اند. این 
دانش آموزان باید به کمک همکاران و به طرق مختلف شناس��ایی شوند. 
ایجاد انس��جام کاری و احساس مس��ئولیت و جلب مشارکت دیگران در 

این زمینه به مشاوران کمک بسیار بزرگی خواهد کرد.

اهمیت خدمات راهنمايى در مدرسه
راهنمای��ی در درج��ة اول در خدم��ت فرد اس��ت و در درجة دوم در 
خدمت جامعه. تأثیر راهنمایی در رش��د و توس��عة اجتماعی و اقتصادی 
کشورها ناشی از توجه آن ها به رشد و تکامل فرد فرد دانش آموزان است. 
کارل راجرز12 هدف راهنمایی را کمک به رش��د و بلوغ اجتماعی فرد و 
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پ��رورش توانایی «خود رهب��ری» در او می داند. نیل به این هدف نه تنها 
خوشبختی فرد را تضمین می کند بلکه او را فردی مفید و مؤثر به حال 
جامعه بار می آورد و در نتیجه پیش��رفت اجتماعی و اقتصادی جامعه را 
سبب می شود. راهنمایی نه تنها امکانات سازگاری دانش آموز را با زندگی 
حال فراهم می س��ازد بلکه او را یاری می کند تا برای مقابله با مس��ائل و 
تحولات سال های آینده، مهارت ها و توانایی های لازم را در خود پرورش 
دهد. مهارت هایی که لازمة آن سازگاری به معنای صحیح آن با تحولات 

شگرف جوامع بشری در تمام شئون آن است )پاشا شریفی، 1353(.

مشاور باشیم يا راهنما؟
مرور مسئولیت های ذکر شده نشان می دهد که اغلب این فعالیت ها به 
«خدمات راهنمایی» مربوط اند و مشاوره یکی از وظایف ده گانة مشاوران 
مدارس اس��ت. بنابراین، بیشترین فعالیت های یک مشاور در مدرسه، در 
حوزة راهنمایی و خدمات مربوط به آن اس��ت. مشاور موفق در مدرسه 

کسی است که راهنمایی موفق باشد.
راهنمایی:

- خدمات گسترده ای را شامل می شود.
- اولویت اول آن آگاهی دهی و پیشگیری است.

- متوجه اکثریت دانش آموزان اس��ت و همة دانش آموزان، اولیا و حتی 
کارکنان مدرسه به آن نیاز دارند.

برای مشاور مدرسه پرداختن به خدمات متنوع راهنمایی و توسعة هرچه 
بیشتر آن به معنای حضور فعال و فراگیر در مدرسه و خدمات رسانی به تعداد 
بیشتری از دانش آموزان و سایر افراد است. از طرف دیگر، خدمات راهنمایی 
در شرایط گوناگون و حتی در حداقل زمان، برای تعداد زیادی از دانش آموزان 
و ی��ا اولیا قابل اجراس��ت و در زمان��ی کوتاه و با حداق��ل امکانات می توان 
اطلاع��ات مورد نیاز افراد را در حوزه های مختلف در اختیارش��ان قرار داد.

توسعة خدمات راهنمایی در مدرسه، حضور مشاور را ملموس و پررنگ 
نشان خواهد داد.

مش��اوره امری تخصصی و مهم در مدرسه است اما به دلیل محدودیت 
وقت مش��اوران در مدارس، نبود ش��رایط و امکانات فیزیکی مناسب در 
مدارس برای مش��اوره و تع��داد زیاد دانش آم��وزان، اولاً نمی تواند همة 

دانش آموزان را دربرگیرد و ثانیاً برای همة دانش آموزان ضرورت ندارد.
بنابرای��ن، می توان گفت چون خدم��ات راهنمایی عموم دانش آموزان، 
اولیا و همکاران را دربر می گیرد و یک اقدام پیشگیرانة تأثیرگذار است، 
باید در اولویت اول فعالیت های مش��اوران در مدرسه باشد و بیشتر وقت 
مشاوران در مدرسه بر مدیریت و سازماندهی این خدمات متمرکز شود.
البت��ه اولوی��ت دادن به خدمات راهنمایی به معن��ای نادیده گرفتن و 
یا کم اهمیت انگاشتن مس��ئلة مشاوره در مدارس نیست. بلکه تأکید بر 
ضرورت پرداختن بیش��تر به سایر خدمات راهنمایی در کنار مشاوره در 
مدارس است تا خدمات فراگیر راهنمایی تحت الشعاع خدمت تخصصی 

مشاوره ای قرار نگیرد.
راهنمایی و مش��اوره مکمل همدیگرن��د و هر کدام جایگاه خاص خود 
را دارن��د و نبای��د هیچ کدام از آن ها م��ورد غفلت قرار گی��رد. برخی از 
مش��اوران ممکن است مش��اوره را امری تخصصی تلقی کنند و با توجه 
ب��ه مراجعان متعددی که دارند، مش��اوره را مهم ت��ر از راهنمایی درنظر 
بگیرند اما همان طور که گفته ش��د، ضرورت مش��اوره نباید باعث ش��ود 
نیازه��ای فوری و فراگی��ر عموم دانش آموزان به خدم��ات راهنمایی در 
اولویت چندم مشاور قرار گیرد. باتوجه به محدودیت هایی که در مشاوره 
ب��ا دانش آموزان وج��ود دارد، برای ارائة خدمات تخصصی مش��اوره ای و 
روان ش��ناختی مورد نی��از دانش آموزان، فعال کردن سیس��تم ارجاع در 
مدارس و ارتباط نزدیک مدارس و مش��اوران با هسته ها و مراکز مشاوره 

و خدمات روان شناختی دانش آموزان ضروری است.

پى نوشت ها
1. Froehlich
2. Hatch & Coastar
3. Gibson & Mitchell
4. Shertzer & Stone
5. Genuineness
6. Congruence
7. Empathic understanding
8. Sink
9. Gazeda
10. Self_defeating behavior
11. Consultation
12. Carl. Rogers
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نمون��ه و موف��ق ب��ودن در گ��رو ت��لاش و 
امتیازگیری براساس ملاك هاست. چندین سال 
اس��ت که وزارت آموزش وپرورش در یک طرح 
سراس��ری معلمان و دبیران نمون��ه را انتخاب 
می کند. لازم��ة این نمونه بودن تنها داش��تن 
مدرك نیس��ت و عملکرد ف��رد و بازخوردها از 
طرف دیگ��ران نی��ز در آن تأثیرگذارند. ما در 
مجلة رشد مشاور مدرسه بر آن شدیم که طی 
گزارش هایی به معرفی مشاوران موفق و نمونة 
سراسر کشور بپردازیم و در همین زمان بود که 
مشخص شد چنین عنوانی در آموزش وپرورش 
وجود ندارد و همة اف��راد با عنوان معلم نمونه 
معرف��ی می ش��وند! از اس��تان کرمان ش��روع 
کردیم و امیدواریم که در ش��ماره های بعد این 
کار و ارائ��ة گزارش از آن در اس��تان های دیگر 
کش��ورمان نیز محقق ش��ود. از آقای صباحی، 
رییس اداره مش��اوره تربیتی استان کرمان،که 
با س��عة ص��در در هماهنگی ب��رای انجام این 

گردهمایی تلاش کردند، تشکر می کنیم.
آقای صباحی کارش��ناس ارشد مشاوره است 
مدت 4 س��ال اس��ت که در س��مت کارشناس 
مسئول مشاوره تربیتی اس��تان کرمان فعالیت 

می کن��د. در ادامه، مصاحبه ای را که با ایش��ان 
صورت گرفته است، می خوانید.

به نظر شما ويژگى مشاور موفق چیست؟
مش��اوره یک حوزة فعالیت تخصصی اس��ت. 
یک مش��اور باید هم خ��ودش را تعریف کند و 
هم از نگاه دیگران ارزیابی ش��ود. اولین ویژگی 
یک مش��اور موفق این اس��ت ک��ه خصوصیات 
شخصیتی اش متناسب با شغلش باشد. از جمله 
اینک��ه برونگرا بوده و تمایل ب��ه کار با آدم های 

دیگ��ر را داش��ته باش��د، روابط با اف��راد برایش 
لذت بخش باشد و حس نوع دوستی قوی داشته 
باشد. ویژگی دیگر این است که از دانش نظری 
و تخصصی لازم برخوردار و با روان شناس��ی روز 

آشنا باشد.

آي�ا در آموزش وپ�رورش بح�ث انتخاب 
مشاور نمونه را داريم؟ 

فراین��د انتخابی داریم با عنوان «معلم نمونه» 
و چون تعریف معلم همة رش��ته ها و عناوین، از 
جمله دبیری که درس می دهد، مربی پرورشی، 
مدیر و حتی مشاور را شامل می شود، این فرایند 

بدین صورت تعریف شده است.

روند انتخاب مشاور نمونه چگونه است؟ 
متول��ی انتخاب معلمان نمون��ه در واقع ادارة 
برنامه ریزی است که در حوزة معاونت پژوهشی 
برنامه ریزی و آموزش نیروی انس��انی قرار دارد. 
در معرفی مش��اوران نمونه برای شرکت در این 
مصاحب��ه، بیش��تر به دنبال هم��کاران با تجربه 
بودیم. به همین دلیل در کنار معرفی همکارانی 
که به عنوان نمونه انتخاب شده اند، همکارانی نیز 

این ش�ره 

کرمان

گـــــزارش

مشاور نمونه و موفق
گردهمایی مشاوران منتخب

ساراساجدی
مليكاعليمرادی
آناهيتاتاشك
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مهین صالحى 
)شهر کرمان( مشاور 

تحصیلی، کارشناس مشاوره 
با 28 سال سابقه خدمت 

در آموزش وپرورش و 
سابقة همکاری مستقل با 

بهزیستی. 

على اکبر حسن زاده 
)شهرستان زرند( 

کارشناس و کارشناس 
ارشد مشاوره با 23 سال 
سابقة تدریس زبان و سه 

سال سابقة مشاوره

فاطمه برهان نژاد 
)شهرستان زرند( 

کارشناس روان شناسی 
با 16 سال سابقة 
فعالیت در سمت 

مشاوره در مدارس 
شاهد و ایثارگر

صباحى
کارش��ناس ارش��د 

مشاوره
مشاوره  اداره  رییس 
تربیت��ی آم��وزش و 
پرورش استان کرمان

به عنوان مشاور موفق معرفی شده اند که تجارب 
خوبی در حوزه های مختلف دارند. همکارانی که 
به عنوان نمونه اعلام شده اند، در فرایند انتخاب 
مش��اور نمونه نبوده اند بلکه براساس معیارهایی 
که در هر منطقه تعریف ش��ده است، مشاورانی 

به عنوان مشاوران موفق انتخاب شده اند. 

تعداد مشاوران استان کرمان در سطح مراکز 
مش�اوره آموزش وپرورش چند نفر اس�ت؟ 
قریب به 800 نفر مشاور در سطح استان داریم 
ولی آمار ما هنوز قطعی نش��ده است؛ زیرا نقل و 
انتقالاتی داشته ایم. براس��اس آمار دانش آموزان 
منطقه، ب��ه ازای هر400 نفر دانش آموز در کلیه 
دوره های تحصیلی ،یک ساعت مشاور در مراکز 
و هس��ته های مش��اوره حضور دارد. که در سال 
گذش��ته به ازای ه��ر 750 نفر بود. ب��ا این حال 

می دانیم این تعداد نیز نمی تواند جوابگو باش��د 
ولی امیدواریم بتوانیم شاخص ها را تعدیل کنیم. 
در متوسطه دوره دوم به ازاءهر 15 نفر دانش آموز 
یک ساعت مش��اور داریم ولی با توجه به شرایط 
فعلی - یعنی کمبود نیروی انسانی متخصص در 
آموزش وپرورش - سعی کرده ایم حداکثر خدمات 

را با حداقل نیروی انسانی ارائه دهیم.

تعدادی مرکز و هسته مش�اور مربوط به 
آموزش و پرورش در سطح استان خدمات 
ارائه مى کنند. لطفاً دربارة آن ها توضیح دهید.

ه��ر منطق��ه آموزش و پ��رورش اج��ازه دارد 
واحدی با عنوان ))مرکز یا هسته مشاوره(( برای 

ارائه خدمات تخصصی تر راه اندازی کند.
 چون فضای مدارس بیشتر بر آموزش متمرکز 
اس��ت و به دلیل کمبود وقت، برای مش��اور این 

فرصت در مدرس��ه فراهم نمی ش��ود که افراد را 
وارد مرحلة درم��ان کند و به آن ها راه  حل هایی 
بده��د، واح��دی ب��ا عن��وان ))مرکز یا هس��ته 
مشاوره((پیش بینی ش��ده است که تعدادی از 
همکاران مشاوره در آن فعالیت می کنند و موارد 
خاصی که مدارس با آن ها مواجه می گردند، به 

این مراکز ارجاع داده می شوند.

تعداد اين مراکز چندتاست؟ 
هر شهرستان/منطقه/ناحیه یک مرکز یا هسته 
مشاوره دارد.بر اس��اس شرایط منطقه)شاخص 
نیروی انس��انی و آم��ار دان��ش آموزان(مرکز یا 

هسته مشاوره راه اندازی و فعال می شود.

گردهمايى مشاوران به چه صورتى است؟ 
نشس��ت های تخصص��ی ماهیان��ه داری��م که 

پرورش استان کرمانمشاوره در مدارس 
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مريم متصدی زاده 
)شهر زرند( کارشناس 

روان شناسی و کارشناس 
ارشد مدیریت آموزشی 

با 18 سال سابقة فعالیت 
در مشاوره

محمد اسلامى 
)شهر کرمان( کارشناس 

ارشد علوم تربیتی با بیش 
از 30 سال سابقة فعالیت 

در آموزش وپرورش در 
سمت کارشناس مسئول 
مشاوره،سرگروه آموزشی 

مشاوران

پروين سالاری 
)شهر کرمان( دکترای 
روان شناسی تربیتی با 

15 سال سابقة خدمت 
در آموزش وپرورش 

مشاور در مراکز مشاورة 
مربوط به آموزش وپرورش 

فعالیت به عنوان مشاور 
کودك در صداوسیما، 

استاد دانشگاه 

کارشناسان مش��اوره و س��رگروه های آموزشی 
مناطق در آن ها شرکت می کنند و گزارش  آن ها 

نیز متعاقباً اعلام می گردد.

انتظارتان از ما به عنوان يكى از مطبوعات 
تخصصى حوزة آموزش وپرورش چیست؟

اگ��ر مطالب مجله جذابیت داش��ته باش��ند، 
پاسخ گوی نیازهای خواننده باشند و به بالا بردن 
توانمن��دی خوانندگان و مش��اوران کمک کند، 
بسیار خوب است. نش��ریه باید با حوزة مشاوره 
ارتباط کافی داشته باشد، نیازهای مخاطبان را 
بشناسد و بتواند در خصوص آزمون ها و مباحثی 
در ای��ن حوزه و نقد این مباحث اطلاع رس��انی 
کن��د. بای��د صفح��ه ای را برای نظرس��نجی به 
همکاران اختصاص دهید. لازم اس��ت به سمت 
بررس��ی نیازهایی برویم که فرد عطش آن ها را 

دارد. همکاران به دنبال مطالب کاربردی هستند. 
پس اگر از فضای نظری پا فراتر گذاش��ته شود، 
پیشرفت هایی صورت می گیرد و زمینه ای فراهم 
می شود که مش��اوران ما با اش��تیاق بیشتر در 

انتظار شماره های بعدی مجلة شما باشند.

رويكرد مجل�ه در ت�دارك گردهمايى و 
در راس�تای آن اي�ن مصاحب�ه اين اس�ت 
ک�ه فرصتى فراهم آورد تا همة مش�اوران 
دي�دگاه خ�ود ي�ا انتقاداتش�ان را بی�ان 
کنند. آيا موردی هس�ت که شما بخواهید 

بفرمايید.
پیشنهاد می کنم دس��تورالعمل انتخاب معلم 
نمونه موارد بازبینی قرار گیرد، کیفیت خدمات 
در نظر گرفته ش��ود و شرایط جذب جدی تری 
داش��ته باش��یم. از طرف��ی، به توانمندس��ازی 

نیروهای انسانی کمک کنیم؛ زیرا هرچه جلوتر 
می روی��م، با توجه به محیطی که در آن زندگی 
می کنیم و چالش هایی که با آن روبه رو هستیم، 
به مش��اوران متخصص و توانمند نیاز بیشتری 

داریم.

معرفى منتخبین در اين گردهمايى 
 ناهید جهانشاهى )شهرستان بم( کارشناس 

رشتة روان شناسی کودکان استثنایی و 
کارشناس ارشد رشتة روان شناسی تربیتی

20 سال سابقة خدمت در آموزش وپرورش، دو 
سال تدریس روان شناسی و 18 سال در سمت 

مشاور.
رتب��ة س��وم پایان نامه ه��ای برتر اس��تان در 
س��ال 85، و رتبة اول پژوهشگر برتر استان در 
س��ال 87 مدرس دانش��گاه و مؤلف کتاب های 

سمت کارشناس مسئول 
مشاوره،سرگروه آموزشی مشاوره،سرگروه آموزشی 

فعالیت به عنوان مشاور مشاورانمشاورانمشاوران
کودك در صداوسیما، کودك در صداوسیما، 

استاد دانشگاه 
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«س��بک های تفکر در آم��وزش» و «جمعیت و 
تنظیم خانواده».

  منیره کريمى  )شهر کرمان( کارشناس 
روان شناسی و کارشناس ارشد روان شناسی 
تربیتی، دانشجوی دکترای فلسفة تعلیم و 
تربیت با 17 سال فعالیت در مرکز هستة 

مشاوره آموزش وپرورش
سابقه 10 سال تدریس در مراکز تربیت معلم 
و دانش��گاه فرهنگی��ان و مؤل��ف مقالة «هوش 
هیجان��ی از منظر ق��رآن و نهج البلاغه» که در 

......... به چاپ رسیده است. 

ب�ه نظر ش�ما ي�ك مش�اور موف�ق چه 
ويژگى هايى دارد؟ 

و  همدلان��ه  درك  متصدی زاده: صداق��ت 
صمیمیت با دانش آموزان. مشاور باید دانش آموز 
را ب��دون قی��د و ش��رط بپذی��رد و از تعصبات 
ش��خصی دوری کند. بین بچه ها بودن، رازداری 
مش��اور، برخورد محترمانه و فعالانه در مدرسه، 
مشارکت در شورای دبیران و ارائة مطالب نو در 
آن جلسات می تواند عامل موفقیت مشاور باشد.

کريمى: هرک��س در ه��ر حیط��ه ای که قرار 
می گیرد اگر به وظیفه اش عمل کند و احساس 
مس��ئولیت داش��ته باش��د و نه به ص��رف رفع 
تکلی��ف بلکه از روی عش��ق و علاقه کار کند، 
موفق خواهد بود. مشاور موفق کسی است که 
تس��لط بر نفس داشته باش��د؛ یعنی به میزان 
مناس��بی از هوش هیجانی برخوردار باش��د و 
بتوان��د در موقعیت های مختل��ف از علم خود 

استفاده کند و با توجه به فرهنگ محیط خود 
اطلاعات را بومی سازی کند؛ یعنی بتواند آدم ها 

را با خودشان آشنا سازد.

اس�لامى: مش�اوری ک��ه بتوان��د از تم���ام 
توانمندی های مدرس��ه، به وی��ژه توانمندی های 
معلمان، در ارتباط با کارش استفاده کند موفق است.

برهان نژاد: ویژگی های ش��خصیتی مشاور از 
جمله ن��وع برقراری ارتباط او می تواند از عوامل 

موفقیت وی در زمینة کاری اش باشد. 

صالح�ى: اگر ف��رد حس کن��د در کاری که 
انجام داده مفید بوده اس��ت و خودش و دیگران 
از کارش راضی باش��ند، می تواند موفق باش��د. 
ویژگی های یک مش��اور موف��ق رازداری، خوب 

گوش دادن و پذیرش است.

س��ازمان  در  نمون��ه  مش��اور  س�الاری: 
آموزش وپرورش کسی است که اسناد بیشتری 
مبنی بر کلا س های ضم��ن خدمت و دوره ها و 
س��ابقة کاری بیشتری دارد ولی مشاور موفق از 
روی اسمش تعریف می شود؛ یعنی فردی است 
که از خود و کارش و محیطی که در پیرامونش 
هست احساس رضایت دارد. مشاور موفق کسی 
است که از لحاظ سازشی، شغلی و تحصیلی به 

دانش آموزان اطلاعات لازم را بدهد.

حس�ن زاده: اصلی ترین ویژگی  یک مش��اور 
داش��تن رابطة حس��نه با دیگران اس��ت که در 
نهایت منجر ب��ه پذیرش مراجع و ایجاد اعتماد 
در او می ش��ود. دومین م��ورد گوش دادن فعال 
اس��ت. وقتی ب��ه مراجع می گویی��م «صحبت 
کن» و ح��رکات و واکنش ها م��ا هم به مراجع 
می فهمان��دد که به او توجه داریم، خیلی راحت 
صحب��ت خواهد کرد. مهم ترین م��ورد رازداری 
اس��ت .در نهایت، مشاور باید سعی کند جایگاه 
واقعی خود را ه��م به مدیر و هم به همکاران و 

اطرافیان خود بشناساند. 

به دلیل داشتن چه ويژگى هايى خود را به 
مشاوری موفق مى دانید؟ 

حس�ن زاده: تلاش برای تقویت قدرت بیان 
و س��طح علمی خود در کن��ار انگیزه و علاقه و 

ب��ا وضو بودن؛ چ��ون به نظرم یک��ی از راه های 
موفقیت است. آیات و احادیث قرآنی همواره به 
من کمک کرده اند، همچنین آراستگی ظاهر و 

باور به اینکه خواستن، توانستن است. 

برهان نژاد: برقراری ارتباط راحت و صمیمی 
ب��ا دانش آموزان و جلب اطمین��ان آن ها، گوش 
دادن فع��ال و درك همدلانه. حت��ی اگر نتوانم 
کاری برای بچه ه��ا انجام دهم، خیلی راحت به 
حرف هایشان گوش می دهم. همیشه در اوقات 

تفریح بچه ها )زنگ تفریح( بین آن ها هستم.

جهانشاهى: داشتن انگیزة قوی، اعتمادبه نفس، 
توانای��ی برقراری ارتباط با دانش آم��وزان و اولیا، 
تلاش برای رس��یدن به اهداف و بالا بردن سطح 

اطلاعات تخصصی خود.

برگزاری نشس��ت های کلاس  متصدی زاده: 
و همین طور نشس��ت با دانش آم��وزان و اولیا تا 

حدی موجب موفقیت من در کارم شده است.

کريمى: نداش��تن نگاه یک بع��دی به قضایا، 
پیگی��ری کار مراجع��ان و همچنی��ن ارتب��اط 

صمیمی با دانش آموزان و رازداری. 

صالحى: جلب اعتماد دانش آموزان و رازداری. 
سعی می کنم به طور غیرمستقیم با دانش آموزان، 
به خصوص کس��انی که دید مثبتی به مش��اوره 
ندارند، ارتباط برقرار کنم. همچنین تا وقتی که 

خود دانش آموز نخواهد کاری انجام نمی دهم.

س�الاری: زمان��ی  خود را موف��ق می دانم که 
احساس رضایت داشته باشم.
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آيا در فرايند مش�اوره تا کنون نوآوری و 
خلاقیتى داشته ايد؟

برهان ن�ژاد: معرف��ی کتاب های مناس��ب و 
ج��ذاب به دبیران و اولی��ا، آموزش هفت مهارت 
ب��ه دانش آم��وزان و تش��ویق آن ها ب��ه نمایش 
مهارت ه��ای هفت گانه برای س��ایرین و اهدای 
جای��زه ب��ه آن ه��ا، طراح��ی ف��رم شناس��ایی 
دانش آموزان خ��اص و طراحی فرم برنامه ریزی 
«امروز، دیروز و ف��ردا» برای مرور هر درس در 

همان روز و ثبت دروس در حافظة بلندمدت.

متصدی زاده: دادن فرم هایی به دبیران برای 
انتقال نظراتشان دربارة تکالیف دانش آموزان در 
جهت شناخت بیشتر آن ها. از بچه ها می خواهم 
در مورد دیگر دانش آموزان نظر بدهند. بعد هم 
نظرات مثبت را به صورت مستقیم و منفی را به 
شیوة غیرمس��تقیم از طریق برگزاری کارگاه به 
آن ها یادآوری می کن��م. اجرای طرح «گفتمان 
آزاد» یعنی اختصاص ده دقیقة پایانی کلاس ها 
ب��ه بحث درب��ارة موضوعی خ��اص، گروه بندی 
دانش آم��وزان هر کلاس و انتخاب س��رگروهی 
به نام همیار مش��اور )فردی اس��ت که براساس 
مقبولیت و محبوبیت بین دانش آموزان انتخاب 
می ش��ود و رابطی است بین مشاور و کلاسش( 

که گزارش ها را به من می دهد.

کريم�ى: بومی س��ازی اطلاعات ب��ا توجه به 
دیدگاه فرد به دنیا و اس��تفاده از آن. در دنیای 
خودم��ان راه حل های زی��ادی وج��ود دارد که 
می توانی��م از آن ها اس��تفاده کنی��م و نیازی به 
مط��رح کردن مباحث��ی در زمین��ة وجود خدا 
نیست بلکه اگر بتوانیم فرد را متوجه انسانیتش 
بکنیم کافی اس��ت. اگر نوجوانی اعتقاد مذهبی 
نداشته باشد، من انسانیت و ارزش های وجودی 

خود فرد را مطرح می کنم.

صالحى: گروه بن��دی دانش آموزان با توجه به 

آمارهای به دس��ت آمده از نتایج آزمون سلامت 
روان جهت ارجاع برای دارودرمانی یا شرکت در 

کارگاه های آموزشی.

سالاری: ایجاد حس رقابت بین دانش آموزان 
از طریق برگزاری آزمون هایی بین مدارس.

نوع رابطة شما با کارکنان مدرسه چگونه 
اس�ت؟ آي�ا اولی�ای مدرس�ه در موفقیت 

مشاوره دخیل اند؟ لطفاً توضیح دهید.
حس�ن زاده: یک��ی از راه ه��ای ارتباطی ام با 
کارکنان مدرسه این بود که جمله های خوب را 
یادداشت می کردم و زیر میز دبیران می  گذاشتم 
تا آن ها را ببینند. شاید بعضی از دبیران در ابتدا 
گمان کنند که مشاور می خواهد خودنمایی کند 
ولی اگر با اخلاق و رفتارمان برایش��ان روش��ن 
کنیم که مش��اور به ابراز وج��ود نیاز ندارد بلکه 
تنها انگیزة او علاقة وی به کارش اس��ت، زمینه 

برای ارتباطی مؤثر فراهم می شود.

برهان نژاد: بازخوردهایی که مشاور از مدرسه 
می گی��رد، مثل اینکه ش��ما موفق هس��تید یا 
کارتان را امروز خوب انجام داده اید به بالا رفتن 

اعتمادبه نفس مشاور کمک می کند.

کريم�ى: در وهلة اول، مش��اور زی��ر ذره بین 
اس��ت، رفت��ارش، تعادل روان��ی اش، تعاملش با 
دیگران و موارد دیگر. من فکر می کنم مش��اور 
نقش��ی اساسی در سالم س��ازی فضا دارد. اگر او 
بتواند وظیف��ه اش را خوب انج��ام دهد، تعامل 
خودبه خود صورت می گیرد. به نظر من، نوع نگاه 
مدیر و فضایی که او برای مشاور درنظر می گیرد 
و ن��وع احترام او، همگی می توانند به رابطة بین 

مشاور و کارکنان مدرسه کمک کنند.

آيا با خانوادة دانش آموزان هم در ارتباط 
هس�تید؟ در چه موقعیت ها يا مش�كلاتى 
خانواده ه�ا را درگی�ر مى کنی�د و ب�ه چه  

صورتى؟
جهانش�اهى: در مش��کلات حادی که بدون 
حضور خانواده قابل حل شدن نیستند یا زمانی 
که خود دانش آموز تمایل به ارتباط دارد، حضور 

خانواده مهم است.

کريم�ى: ط��رح س��ؤالات خانواده ه��ا بعد از 
جلسات، مراجعة آن ها به مرکز.

صالحى: ب��ا آگاهی دادن ب��ه اولیا از طریق 
برگ��زاری جلس��ات در اوایل س��ال و دعوت از 
روان پزش��ک نوج��وان، اعتماد آن ه��ا را جلب 

می کنم.

س�الاری: از طریق برقراری ارتباط مؤثر بین 
دانش آموز، خانواده و مشاور.

مهم ترين مش�كلاتى که دانش آموزان با 
آن ها مواجه اند، از نظر شما کدام اند؟

حسن زاده: به نظر من بیشترین مشکل بچه ها 
اف��ت تحصیلی اس��ت که آن نیز به مش��کلاتی 
برمی گ��ردد که آن ها در مدرس��ه، خان��ه و یا با 

دوستانشان دارند.

برهان ن�ژاد: به نظ��ر من بچه ه��ا روزمرگی 
می کنند و نمی توانند برنامه ریزی داشته باشند؛ 
زیرا هدفی ندارند. مشکل دیگر بچه های امروز 
این اس��ت که فکر می کنند فق��ط باید گیرنده 
باش��ند. درحالی ک��ه باید بدانند ه��ر امکاناتی 
دوطرفه اس��ت؛ مث��لًا اگر احت��رام می خواهند 

متقابلاً  باید دیگران را محترم بشمارند.

متصدی زاده: فکر می کنم عدم درك والدین 
مش��کل اصلی  باش��د. آن ها برخورد درستی با 
بچه ها ندارند. البت��ه والدین نیز متقابلًا همین 
موضوع را مطرح می کنند. مش��کل دیگر رابطة 
بین دختر و پسر است که با توجه به ارزش های 

فرهنگی و دینی باید مورد بررسی قرار گیرد.
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کريمى: با توجه به بحث ماهواره و فرهنگی 
ک��ه با خود م��ی  آورد، بیش��ترین موضوعی که 
بچه ه��ا را درگی��ر می کن��د نوع روابط اس��ت. 
حت��ی دربارة انتق��ال فرهن��گ از راه فیلم ها و 
س��ریال هایی که از طریق ماه��واره به نمایش 
درمی آیند، علاوه بر دانش آم��وزان،  خانواده ها 
نیز باید آم��وزش ببینند. باید زیبایی های دین 

را به بچه ها نمایش دهیم. 

صالح�ى: توقعات بی��ش از ح��د خانواده و 
جامعه از دانش آموزان مشکل اصلی  آنان است 
و مورد دیگر اضطراب بالای آنان که تا حدی از 

همان توقعات نشئت گرفته است.

سالاری: فاصلة زیاد بین بچه ها و والدین که 
این می تواند بسیار نگران کننده باشد. اگر این 
مسئله حل شود، به حل شدن مسائل دیگر،  از 
جمله رابطة پس��ر و دختر، نیز کمک می کند. 
وج��ود ماه��واره نیز معضل دیگری محس��وب 
می ش��ود؛ زیرا ما بدون فرهنگ سازی چیزی را 
به خانة خود آورده ایم که ممکن است برایمان 

مشکل ساز شود.

اولی�ای  دانش آم�وزان،  از  انتظارت�ان 
مدرس�ه و والدي�ن ي�ا اعض�ای خان�وادة 

دانش آموزان چیست؟
جهانش�اهى: با توجه به دنیای رو به رش��د 
کنون��ی و تحولات س��ریعی ک��ه در فرهنگ ها 
رخ می ده��د، بای��د انتظارات کاملًا مش��خصی 
از دانش آموزان تعریف ش��ود. دانش آموز امروز 
با مس��ائل و نگرانی های بس��یاری روبه روست 
ک��ه به تنهایی قادر به مواجهه با آن ها نیس��ت. 
می توان گفت نوجوان امروز باید هوشیار عمل 
کند و نسبت به ویژگی های رشدی دورة سنی 
خود آگاهی و شناخت بیشتری داشته باشد تا 

بتواند خود را از آسیب های اجتماعی دور کند. 
اولیا نیز باید با درك بیش��تر فرزندان و مسائل 
مربوط به آنان ش��کاف بین خود و فرزندانشان 
را پ��ر کنن��د و به دنیای آنان نزدیک تر ش��وند 
تا بتوانن��د به موق��ع از آس��یب های اجتماعی 
جلوگیری کنند. اولیای مدرس��ه نیز با برخورد 
درس��ت، مناس��ب و به موقع می توانن��د تأثیر 
مؤثری در رش��د شخصیت دانش آموزان داشته 
باش��ند. در این مورد همکاری آنان با مش��اور 

مدرسه نیز ضروری است.

اس�لامى: از اولیای بچه ها انتظار دارم که به 
مدرس��ه بیایند، معلم را ببینن��د و با او ارتباط 
برق��رار کنند. هم به او اطلاعات بدهند و هم از 
او اطلاعات بگیرند. همچنین از اولیا و کارکنان 
مدرس��ه انتظار دارم که نوع نگاهشان را نسبت 

به مشاور مدرسه عوض کنند.

کريمى: دانش آموز باید خودش باش��د. البته 
محیط خیلی تأثیرگذار اس��ت اما مش��اوران و 
خانواده ها باید برای اصلاح آن به دانش آموزان 

کمک کنیم.

متصدی زاده: انتظار دارم از مشاورة حضوری 
بیشتر استفاده کنند.

آيا م�ورد ديگری هس�ت ک�ه بخواهید 
بفرمايید.

خص��وص  در  برنامه ری��زی  جهانش�اهى: 
آموزش های تخصصی ضمن خدمت مشاوران، 
تلاش ب��رای افزایش انگیزة مش��اوران و توجه 

بیشتر به مشاوران به عنوان قلب مدرسه.
حس�ن زاده: مجله های مشاور مدرسه علاوه 
بر مش��اوران ب��رای والدین دانش آم��وزان نیز 

سفارش داده شود.

برهان ن�ژاد:  برگزاری کارگاه های آموزشی با 
موضوع آس��یب های اجتماعی به منظور تبادل 
اطلاعات بین مش��اوران. آش��نایی مشاوران با 

سایت های مرتبط شغل و مهارتی.

صالح�ى: آم��وزش مهارت ه��ای زندگ��ی و 
مشاورة پیش از ازدواج به بچه ها.

س�الاری: تربی��ت مش��اور ب��رای دوره های 
مختلف تحصیلی به خصوص ابتدایی.

انتظار شما از مجلة رشد مشاور مدرسه 
به عنوان يكى از مطبوعات تخصصى حوزة 

آموزش وپرورش چیست؟ 
حسن زاده:  انتظار دارم مطالب جذاب باشند 

و واقعیت ها را منعکس کنند.

کريمى: انعکاس واقعیت ه��ا، بیان تجربیات 
هم��کاران در قالب همایش ها ی��ا مناظره های 

گروهی که می توانند کارساز باشند.

اس�لامى: مجلة شما باید به سمتی برود که 
مش��اوران مدرس��ه با آن در ارتباط اند. بررسی 
ش��ود که علت فراری ب��ودن بچه ها از درس و 

مدرسه چیست.

باش��ند،  بای��د متن��وع  مطال��ب  صالح�ى: 
راهکاره��ای مفید و کارس��از و ارائ��ه دهند و 
همچنین جلساتی که مشاوران ماهانه دارند در 

مجله عنوان شود.

س�الاری: قیم��ت مجل��ه اولاً طوری باش��د 
ک��ه همه بتوانن��د از آن اس��تفاده کنند؛ حتی 
مشاوران در نواحی روستایی. در مجله علاوه بر 
اینکه کار مشاور تشریح می شود، فرهنگ سازی 
در م��ورد معضلاتی که جامعه با آن ها دس��ت 
ب��ه گریبان اس��ت، مانند روابط دختر و پس��ر، 
اس��تفاده از فناوری ه��ای جدی��د و مهارت ها 

صورت گیرد.

جهانش�اهى: انعکاس مس��ائل و مش��کلات 
دانش آم��وزان، اولیا و مدرس��ه و ارائة اطلاعات 
لازم در این زمینه؛ زیرا توجه بیشتر به مسائل 
آموزش��ی و پرورش��ی باعث افزای��ش انگیزه و 
توان دانش آموزان، معلمان، مش��اوران و اولیای 

مدارس می شود. 
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معصومهسامکن
کلثومستاری
مشاورانمنطقة5شهرتهران

اشاره 
عزت نفس بر فرایندهای شناختی، 

گرایش ها، نیازها، علاقه ها و آرمان های فرد اثر می گذارد و 
اثر می  پذیرد. پیشرفت تحصیلی نیز متأثر از میزان عزت نفس دانش آموز 

می باشد. مشاهدات حاصل از سال های خدمت در آموزش وپرورش نشان می دهد 
که بعضی فراگیرندگان بدون دلیل فیزیولوژیکی و ناتوانایی های ذهنی، افت تحصیلی 

فراوانی دارند. سؤال این است که آیا بین عزت نفس دانش آموزان و پیشرفت تحصیلی آن ها 
رابطه ای وجود دارد؟ عزت نفس به چه میزان در پیشرفت تحصیلی دخالت دارد؟ آیا افزایش عزت نفس 

و احساس ارزشمندی در دانش آموزان تغییرات مثبتی در پیشرفت تحصیلی آنان به وجود می آورد و باعث 
می شود که برای کسب موفقیت بیشتر تلاش کنند؟ با توجه به پژوهش های انجام شده در این زمینه طی 

سال های گذشته، این تحقیق کوشیده است به بررسی و مقایسة رابطة عزت نفس و پیشرفت تحصیلی دانش آموزان 
بپردازد و راه حلی در این زمینه ارائه کند.

جامعة آماری این پژوهش کلیة دانش آموزان دختر هنرستان های کاردانش حافظ و پیامبر در سال تحصیلی 92- 
1391 در منطقة 5 آموزش وپرورش شهر تهران بوده است. حجم نمونة مورد بررسی 20 نفر از دانش آموزان سال اول 

است که در آزمون عزت نفس کوپر اسمیت، نمرة  پایین کسب کرده اند.
روش تحقیق توصیفی از نوع همبستگی بود و انتخاب به روش نمونه گیری تصادفی صورت گرفت. ابزار گردآوری 

اطلاعات پرسش نامة 58 سؤالی عزت نفس کوپراسمیت )پیش آزمون1 و پس آزمون2( و نمرات مستمر اول و دوم بیانگر 
نمرة پیشرفت تحصیلی آن ها و مصاحبه و پرسش نامة اطلاعات شخصی و تحصیلی دانش آموز و والدین و مشاهدات 

دبیران و اولیای مدرسه بوده است.
مراحل اجرای طرح، تهیة پروتکل درمانی شامل پنج جلسة درمانی برای دانش آموزان نمونه و پنج جلسة درمانی 

برای والدین آنان به شیوة رفتاری شناختی الیس به شیوة گروهی و اجرای کارگاهی، اجرای فنون افزایش 
عزت نفس در کلاس درس با کمک دبیران بود. پس از پایان طرح و اجرای پس آزمون، بررسی نتایج آزمون 

عزت نفس کوپراسمیت، نمرات مستمر اول و دوم، افزایش عزت نفس و پیشرفت تحصیلی آنان مشاهده 
شد. از نظر آماری این افزایش نمرات در هر دو متغیر معنی دار است و نظرسنجی از دبیران و 

سایر همکاران و والدین نیز اثربخشی افزایش عزت نفس بر بهبود نمرات و روابط اجتماعی 
دانش آموزان تحت پوشش این طرح را تأیید کرد. در ضمن، گزارش نهایی این 

تحقیق به جلسة شورای دبیران هنرستان ها، مدیر آموزشگاه،  هستة 
مشاوره و واحد پژوهش آموزش وپرورش منطقة 5 تهران 

ارائه شد.

مقدمه 
در طول هزاران س��ال گذشته، 

این مطلب ثابت ش��ده اس��ت که انسان نیاز 
دارد خود را خوب بداند و تمام کارکردهایش را اخلاقی 

و منطقی جلوه دهد. بس��یاری از روان شناس��ان این نظریه را 
پذیرفته اند که انسان به عزت نفس نیازمند است. از میان این افراد 

کارن هورنای روشی را که توسط آن افراد تلاش می کنند، خودپنداره ای 
خوب و مطلوب از خویش به دس��ت آورند و از آن دفاع کنند مورد بحث 

قرار داده اس��ت. برخورداری از اعتماد به نفس قوی، قدرت تصمیم گیری و 
ابتکار، خلاقیت و نوآوری، سلامت فکری و بهداشت روانی، ازجمله مفاهیمی 
است که رابطة مستقیم با عزت نفس یا احساس خود ارزشمندی فرد دارد. 
برای اینکه فرد بتواند از حداکثر توانمندی های ذهنی و بالقوة خود استفاده 
کند، باید از نگرش مثب��ت به محیط اطراف و انگیزة غنی برای تلاش 

برخوردار باش��د. از برجس��ته ترین ویژگی های صاحبان تفکر واگرا، 
داشتن عزت نفس یا احساس خودارزشمندی بالاست.

منظور از عزت نفس، احس��اس و تصوری اس��ت که 
فرد به مرور زمان نسبت به خویشتن در ذهن 

می پروران��د. به عبارت س��اده تر، 

کلیدواژه ه�ا: 
پیش��رفت  عزت نف��س، 

تحصیلی  مقطع  تحصیلی، 
متوسطه، پروتکل درمانی 

*

تأثیر افزایش عزت نفس 
بر پیشرفت تحصیلی 
دانش آموزان 

نـاسی یادگیری روان ش



ب��ل  قا
توجهی هس��تند، نس��بت به 

همسالان خود در ش��رایط مشابه، پیشرفت 
تحصیلی و کارایی بیشتری از خود نشان می دهند و نیز 

از بارزترین ویژگی های صاحبان تفکر واگرا و افراد خلاق، داشتن 
اعتم��اد به نفس و عزت نفس بالاس��ت. لذا پ��رورش عزت نفس در 

کودکان و نوجوانان از مهم ترین وظایف اولیا و مربیان است که در این باره 
بیشترین نقش برعهدة الگوهای رفتاری است )افروز، 1373(. حال این سؤال 

مطرح است که آیا موفقیت ها و شکست های تحصیلی فرد در مدرسه و مسائل 
مربوط به تحصیل به عزت نفس او اثر می گذارد و متقابلاً با افزایش عزت نفس 
و احساس ارزشمندی در دانش آموزان، تغییرات مثبتی در پیشرفت تحصیلی 
آنان به وجود می آورد و آنان برای کسب موفقیت تلاش بیشتری خواهند کرد.
در این باره تحقیق کاربردی حاضر رابطة عزت نفس و پیشرفت تحصیلی را 
در دانش آموزان دختر سال اول هنرستان های پیامبر و حافظ از مدارس 

منطقة 5 آموزش وپرورش ش��هر تهران مورد توجه قرار داده است: 
دیگر مش��ارکت کنندگان در این طرح علاوه بر دانش آموزان 

نمونه و والدی��ن آن ها، مدیران، همکاران آموزش��ی، 
مشاوران این دو هنرستان بوده اند. 

* پایبند بودن ب��ه آداب و 
قوانین اجتماعی و اخلاقی 

* مهم بودن: وقتی شخص متوجه شود که اهمیت 
دارد و در زندگی دیگران مهم است، عزت نفس او بالا می رود. 

* قدرت: وقتی شخص احساس قدرت کند، در نتیجه می تواند 
روی دیگران اثر بگذارد و متعاقباً عزت نفس او بالا می رود. 

* موفقیت: احساس موفقیت موجب بالا رفتن عزت نفس می شود. 
بنابراین ارزش وجودی عزت نفس به عنوان بعدی از ابعاد شخصیت 
انسان و ارتباط آن با موفقیت ها و با شکست و ناکامی های فرد قابل 

ملاحظه و تبیین است. در این تحقیق، محقق کوشیده است به بررسی 
و مقایسه رابطة عزت نفس و پیشرفت تحصیلی دانش آموزان با 

استفاده از ابزار پرسش نامه )عزت نفس کوپر اسمیت( بپردازد و با 
پرداختن به پروتکل درمانی راه حلی در این زمینه ارائه کند. 

ارتباط میان این دو متغیر در دانش آموزان کاردانش 
سال اول مورد توجه قرار گرفته است. 

عزت نفس 
یعنی،  ارزیابی ف��رد از خودش. 

حال این برداشت و ارزیابی می تواند مثبت و 
خوشایند باشد یا منفی و ناخوشایند. 

افرادی که از عزت نفس بالایی برخوردارند، معمولاً احساس 
خوبی نس��بت به خود دارند و بهتر می توانند اختلافات خود را با 

س��ایر افراد حل کنند و در مقابله با مش��کلات، ناملایمات و ناکامی ها 
مقاوم ترند. آنان منطقی و دارای خودپنداری مثبت هستند و از زندگی شان 
لذت می برند. برعکس، افرادی که دارای عزت نفس پایینی هستند، اغلب در 
مواجهه با مشکلات و سختی ها دچار اضطراب فراوان و ناکامی می شوند. این 
گروه معمولاً در حل تعارضات و اختلافات موجود با دیگران مشکل دارند. 
آن ها دائم با افکار انتقادی از خویشتن، موجب اذیت و آزار خود می شوند 

)سلحشور، 1379(. 
برای اینکه کودکان و نوجوانان بتوانند از حداکثر ظرفیت ذهنی و 

توانمندی های بالقوة فرد برخوردار شوند، می بایست از نگرش 
مثبت نس��بت به فرد و محیط اطراف و انگیزه ای غنی 

برای تلاش و کوشش بهره مند شوند. بی شک 
نوجوانانی که دارای عزت نفس 

*

بیان 
مسئله 

همراه با زیس��تن در شرایط اجتماعی، نیاز به احساس 
ارزش به نحو سالم و متعادل آن در انسان به وجود می آید و برای حفظ 

س��لامت و تعادل روانی و حتمی تکامل وجودی او بسیار ضروی است. معمولاً 
اگر بر این نیاز خللی وارد شود، احساس حقارت یا خودبزرگ بینی در فرد ایجاد می شود. 

هر دو این احس��اس ها نش��ان دهندة این واقعیت است که فرد در صورت اختلال در احساس 
ارزشمندی قادر به درك واقعیات و واکنش های دیگران نسبت به خود نیست. 

علت اصلی احساس حقارت و خودبزرگ بینی را می توان در طرد شدن مستمر و مداوم از طرف والدین 
دانست. عوامل مهمی در ایجاد و حفظ این دو ویژگی در افراد مؤثرند؛ از خانواده، مدرسه، جامعه و امکانات در 

دسترس گرفته تا عوامل حاکم بر این موارد که از دسترس خارج است. در این میان نقش آموزشگاه و معلمان 
مهم تر است؛ به طوری که وايت و داکر )به نقل از بیابانگرد )1370( ( اظهار می دارند کشورهای زیادی در این 
دنیا این نظر را که نقش عمدة مدارس و آموزش��گاه ها باید انتخاب و طبقه بندی دانش آموزان باشد، تغییر داده و 
معتقد شده اند که مهم ترین نقش مدارس این است که به دانش آموزان یاری دهند تا از نظر تحصیلی پیشرفت کنند. 
زیرا شاهد آن هستیم که بعضی فراگیرندگان بدون دلیل فیزیولوژیکی و ناتوانایی های ذهنی دارای افت تحصیلی 
فراوانی اند. حال این سؤال مطرح است که آیا بین عزت نفس دانش آموزان و پیشرفت تحصیلی آن ها رابطه وجود 
دارد. عزت نفس به چه میزان در پیش��رفت تحصیلی دخالت دارد؟ آیا افزایش عزت نفس و احس��اس ارزشمندی 
در دانش آموزان تغییرات مثبتی در پیشرفت تحصیلی آنان به وجود می آورد و باعث می شود آنان برای کسب 

موفقیت بیشتر تلاش کنند؟ 
در زمینة رابطة بین احس��اس ارزش��مندی و عزت نفس با پیشرفت تحصیلی، نظر مربیان و استادان و 

متخصصان تعلیم و تربیت این است که عوامل روحی و روانی تأثیر بسیار بالایی در موفقیت یا عدم 
موفقیت تحصیلی دانش آموزان دارد. پژوهش های زیادی در زمینة پی بردن به رابطة عزت نفس 

و پیشرفت تحصیلی صورت گرفته است. گسترده ترین این تحقیقات پژوهشی است که 
گیل دات انجام داده است. نتایج این تحقیق مؤید رابطة بالای انگیزة  پیشرفت و 

عزت نفس است. یکی دیگر از این پژوهش ها در زمینة عزت نفس یافته های 
کوپر اس��میت اس��ت که در سال 1967 منتش��ر شد. به نظر 

کوپ��ر اس��میت مناب��ع عزت نف��س ش��امل 
      موارد زیر است : 
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روش های 
آماری 

از آمار توصیفی و 
استنباطی برای تجزیه و 

تلحیل داده های جمع آوری 
شده استفاده شده است.

جامعه 
و نمونة  آماری 

دانش آموزان دختر 
هنرستان های کاردانش حافظ و پیامبر 

در سال تحصیلی 92- 1391 در منطقة 
5 آموزش وپرورش شهر تهران جامعة آماری 

بوده است. حجم نمونة مورد بررسی 20 
نفر از دانش آموزان سال اول است که در 
آزمون عزت نفس کوپر اسمیت، نمره 

پایین کسب کرده اند.

متغیرها 
عزت نفس3 )متغیر 

مستقل(:  تصورات، نگرش ها و 
ارزیابی هایی که شخص به طور مداوم 

از خود انجام می دهد.
پیشرفت تحصیلی )متغیر وابسته(: 
موفقیت در هدف های تربیتی تعیین 
شده که به عنوان عملکرد تحصیلی 

دانش آموز در نظر گرفته شده 
است.

هدف 
پژوهش 

هدف اصلی پژوهش 
حاضر، بررسی رابطة عزت نفس 

بر پیشرفت تحصیلی دانش آموزان 
دختر سال اول هنرستان های 
کاردانش حافظ و پیامبر در 
سال تحصیلی 92- 1391 

بوده است.

ابزارها 
الف( پرسش نامة 

اطلاعات شخصی و تحصیلی 
دانش آموز و والدین و مصاحبه با آنان 

ب( مقیاس عزت نفس کوپر اسمیت: این 
سیاهه برای اندازه گیری و سنجش عزت نفس 

کلی به کار می رود. عزت نفس کلی بیانگر ارزشیابی 
و قضاوتی وحدت یافته از ابعاد بدنی، خانوادگی، 

اجتماعی و تحصیلی است )کوپر اسمیت، 
 .)1967

ج( مشاهدات معلمان و اولیای 
مدرسه در این زمینه.

روش 
تحقیق

این پژوهش از نوع همبستگی و 
پیمایشی است؛ بدین معنی که هیچ گونه 

تغییری در شرایط واقعی به وجود نمی آوریم بلکه 
تغییرات مورد نظر قبلاً صورت گرفته است و ما 

در این تحقیق به ارزیابی، اندازه گیری و مقایسة   آن ها 
خواهیم پرداخت. درواقع، تحقیق همبستگی یا 
همخوانی به دنبال بررسی تغییرات یک یا چند 
عامل در اثر تغییرات یک یا چند عامل دیگر از 

طریق به دست آوردن ضریب همبستگی 
صورت می گیرد )نادری، نراقی 

 .)1373

روايى و 
پايايى پرسش نامه

تحقیقات پانچر )1967( 
کمپل )1965( کوپر اسمیت 
)1967( هورمن )1965( و 
مورسن )1971( روایی و 

پایایی آزمون را تأیید 
می کند. 

*

*
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تكلیف 
پیشنهادي:

دانش آموزان برای خود 
برگة ثبت رفتار را تهیه کنند و 

رفتارهای خود را به مدت دو هفته 
در آن ثبت و آن را با مشخصات افراد 

دارا یا فاقد عزت نفس شرح داده 
شده در جلسه تطبیق دهند و 

یادداشت کنند.

جلسة 
اول

موضوع: 
- توضیح کلیاتی دربارة عزت نفس

- تبیی��ن اهمیت و ارزش عزت نف��س و آثار آن در 
بهب��ود عملکرد تحصیل��ی، ایجاد انگی��زه و تأثیر آن در 

افزایش روند رفتارهای سازشی فردی و اجتماعی در مدرسه 
و خانواده

- تشریح مش��خصات افراد با عزت نفس بالا و افراد دارای 
عزت نفس پایین با ذکر مثال های کاربردی؛ مثلاً با موافقت 
دانش آموزان، افراد داوطلب، پس از تطبیق رفتار خود با 

مش��خصات افراد دارای عزت نفس بالا یا پایین به 
تبیین این موضوع برای همگان کمک کنند. 

- ذک��ر خلاصة جلس��ه و دادن 
تکلیف  اهداف: 

- آشنایی با عزت نفس 
و تأثیر آن در دانش آموز و افراد 

خان��وادة او به عن��وان عامل مهمی 
برای پیشرفت تحصیلی دانش آموز

- ایجاد انگیزه برای تفکر جهت 
تغییر رفتارهای غیرسازشی از نظر 

مبحث مورد نظر

شرح 
مداخلات 

درمانى پیشنهادی 
برای افزايش 

عزت نفس دانش آموزان 
سال اول - 
دانش آموز

پروتكل 
درمانى (مداخلات)

پس از بررس��ی های به عمل آمده و مطالعات وسیع در 
این زمینه پروتکل درمانی تهیه شد و اجرای آن به شیوة کارگاهی برای 

دانش آموزان نمونه و والدین آن ها در پنج جلسة درمانی صورت گرفت. 
پروتکل درمانی تهیه شده از روش درمان شناختی و رفتاری الیس تا حد ممکن تبعیت 

می کند؛ زیرا الیس در جهت درمان مراجعان از سه روش درمان عاطفی - درمان شناختی و درمان 
رفتاری بهره می گیرد. در درمان شناختی، مراجع از افکار ناخوشایند و رفتارهای غیرسازشی خودآگاه 

می ش��ود و می آموزد که افکار و رفتارهای معقول از نامعقول را تش��خیص دهد و برای حل مسائل خود از 
شیوه های عملی و منطقی استفاده کند؛ بعضی از این شیوه ها عبارت اند از: 

- مباحثه 
- مطالعة منابع مفید

- مشاهدة فیلم های مناسب 
در درمان رفتاری مشاور یا متخصص از فنون متعدد رفتار درمانی برای کاهش یا رفع افکار و نظام اعتقادی نامعقول 

مراجع استفاده می کند. از جمله: 
ایفای نقش: برای نشان دادن تلقین پذیری نادرست مراجع

مدل سازی: برای نشان دادن نحوة پذیرش ارزش های گوناگون
شوخی و بذله گویی: به منظور ابطال افکار نامعقول و اضطراب زا

حساسیت زدایی منظم: جهت رهاسازی افکار و خواسته های نامعقول و تشویق مراجع برای آگاه شدن از عواقب و 
ترغیب برای تغییر این طرز تفکر 

دادن تکلیف: افزایش امکان یادگیری و عملکرد مراجع 
در این شیوه مشاور به دنبال بررسی تاریخچة زندگی مراجع نیست. او به طور فعال هر جلسه را رهبری 

می کند تا بتواند به انواع روش ها مراجع را از افکار و نظام اعتقادی نامعقولش رها سازد و تفکر درست 
را جایگزین آن کند.

گفتنی اس��ت ای��ن پروتکل با تأیید متخصصان، روان درمانگ��ران بالینی همکار و 
مش��اوران خبره در این زمینه تهیه ش��د و نتایج شگفت انگیز آن در ارتقای 

عزت نفس در دانش آموزان و اعضای خانواده شان و در نهایت بهبود 
عملکرد تحصیلی آن، تأییدی ارزشمند بر آن بود.

*

*
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اهداف:
- تبیین و تش��ریح 

گام س��وم جه��ت تکمی��ل 
کردن فرایند افزایش عزت نفس 
و توج��ه دادن ب��ه روش های ذکر 
ش��ده در عزت نف��س و ذکر آثار 

موفقیت آمیز آن برای خانواده 
خصوصاً دانش آموز. 

تكلیف 
پیشنهادی:

در برگة ثبت رفتار، در 
ستون اضافه شده، ثبت ادامة 
خطاه��ای ذهنی فراگرفته 
شده و رفتار مقابلی برای 

حذف آن خطا

تكلیف 
پیشنهادی:

در کن��ار برگ��ة ثب��ت رفتار، 
س��تونی برای ثبت خطاهای ذهنی 

فراگرفته ش��ده و س��تونی جهت ثبت 
رفتار مقابلی برای حذف آن خطا اضافه 
ش��ود.. دانش آم��وزان در ای��ن امر از 

والدین خود، که در طرح شرکت 
دارند، یاری بگیرند.

اهداف:
حذف تمام 

خطاهای ذهنی در جهت 
افزایش و بهبود عزت نفس 
و در نهایت بهبود رفتارها و 
افزایش عملکرد تحصیلی 

دانش آموز 

اهداف: 
حذف خطاهای 

ذهنی در جهت افزایش و 
بهبود عزت نفس و در نهایت 

بهبود رفتارها و افزایش 
عملکرد تحصیلی 

دانش آموز

تكلیف 
پیشنهادی: 

- مرور گام های تشریح 
شده در جلسات، بررسی تکالیف 
صورت گرفته و بررسی نتایج و 
استفاده از گام تشریح شده در 
بهبود عزت نفس تا رسیدن به 
نتایج مورد انتظار مدرسه و 

خانواده

تكلیف 
پیشنهادی:

- یادداش��ت ک��ردن و ثب��ت 
کاربس��ت  جه��ت  در  موفقیت ه��ا 

روش ه��ای ذک��ر ش��ده ب��رای بهبود 
عزت نفس 

- اس��تمرار و توجه م��دام در حذف 
خطاهای شناختی )گام اول( و ثبت 

مشکلات احتمالی در کنار 
تکالیف فوق.

اهداف:
- ایج��اد تغیی��ر کامل 

در رفتاره��ا در اثر حذف خطاهای 
ذهن��ی با رفع ابهامات و پاس��خگویی به 

مشکلات 
- تبیین و تشریح گام دوم و تعیین 
مسیر لازم در این گام و دادن فهرستی 
از فعالیت های پیشنهادی جهت توسعة 
اهمیت دادن به خود برای رسیدن به 

زندگی شاد و لذت بخش و کنترل 
رفتارهای نادرست.

جلسة 
پنجم

موضوع: 
ش��ناخت گام س��وم و مه��م بهب��ود و افزای��ش 

اعتمادبه نفس )یاری طلبیدن از دیگران(
- بازخوردن به تکالیف صورت گرفته در هفته های گذشته.

- تبیین و تش��ریح گام سوم و ذکر موقعیت ها و مثال های روشن 
برای تفهیم کامل این گام به دلیل مهم و کلیدی بودن این حوزه؛ زیرا 
افراد دارای عزت نفس پایین معمولاً به دلیل احساس عدم لیاقت می توانند 

از دیگران طلب کمک کنند.
- تهیة فهرس��تی از روش های کمک طلبیدن از دیگ��ران و آن را در 

اختیار دانش آموزان قرار دادن
- استفاده از روش ایفای نقش و بارش مغزی در تفهیم این گام
- ذک��ر خلاصه ای از موارد مطرح ش��ده و ش��مای کلی از 

مباحث جلسات و تأکید بر توصیه های نهایی تا گرفتن 
نتیجة م��ورد انتظ��ار و اس��تمرار، مداومت و 

صبوری در این راه.

جلسه 
چهارم

موضوع:
ش��ناخت گام دوم بهبود و افزای��ش اعتمادبه نفس 

)ارزشمند رفتار کردن با خود(
- بررسی س��ؤالات دانش آموزان جهت ثبت خطاها و رفتارهای 

مقابله ای و بررسی آثار آن 
- ذک��ر گام دوم در بهبود و افزایش عزت نفس: با خود به عنوان فردی 
ارزش��مند رفتار کنید و طرح واره هایی عملی و کاربردی برای موفقیت در 

این گام ارائه دهید از جمله: 
مراقبت های اولیه نسبت به اعمال خود، سالم خوردن، کافی خوابیدن، 
رعایت بهداشت فردی، تشویق خود برای موفقیت ها، یادآوری توانایی ها 
و موفقیت های قبلی، بخشیدن خود در صورت درست رفتار نکردن، 

ترتیب دادن برنامه های مفرح سالم و... 
- تهیة فهرستی از اعمالی که منجر به رفتار ارزشمند با 

خود می شود و آن را در اختیار دانش آموز قرار دادن 
- ذک��ر خلاصة موارد مطرح ش��ده در 

جلسه و دادن تکالیف.

جلسة 
سوم 

موضوع:
شناخت گام های افزایش عزت نفس

- گام اول: حذف خطاهای ذهنی - قسمت دوم: بررسی 
تکلیف داده شده و رفع مشکلات مطرح شدة احتمالی

- توضیح و تشریح ادامة خطاهای ذهنی - قسمت دوم شامل:
استدلال ذهنی، بایدها، برچسب زدن، سرزنش کردن، 

شخصی سازی، مقایسه های ناعادلانه، فاجعه سازی، تأسف خوردن، 
چی می شود اگر...، ناتوانی برای عدم تأیید؛ در جلسة موقعیت 
نمایشی به کمک دانش آموزان اجرا شود - این امر جهت درك 

کامل موقعیت های توضیح داده شدة خطاهای ذهنی و 
روش های مقابله با آن باشد. - ذکر خلاصة جلسه و 

تکرار تمام خطاهای ذهنی با تأکید بر فرایند 
عملیاتی آن و دادن تکلیف پیشنهادی.

جلسه 
دوم:

موضوع:
- ش��ناخت گام های افزایش عزت نف��س - گام اول 

)حذف خطاهای ذهنی( - قسمت اول
- بررسی تکالیف افراد و دادن بازخوردهای لازم

- ایجاد تفکرشناختی برای تغییر طرحواره های ذهنی و مصمم بودن 
و  صبور بودن در جهت بهبود پرورش عزت نفس 

- بررس��ی اولین گام در بهبود و افزایش عزت نفس، شناخت خطاهای 
ذهنی )شناختی(، توضیحات لازم همراه با تشریح موقعیت ها و مثال های 
کاف��ی برای خط��ای ذهنی مؤثر ش��امل: تفکر همه ی��ا هیچ، تصمیم 
مبالغه آمی��ز، فیلت��ر ذهنی، بی توجه��ی به امر مثب��ت، ذهن خوانی، 

پیشگویی، درشت نمایی، استدلال احساسی 
- ذکر خلاصة جلسه و دادن تکلیف پیشنهادی 

در جلسه، موقعیت نمایشی با کمک دانش آموزان اجرا 
شود. این امر برای درك کامل خطاهای ذهنی و 

روش های مقابله با آن است.

*

*
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تكلیف 
پیشنهادی:

- یادداش��ت ک��ردن و ثب��ت 
موفقیت ها در جهت کاربست روش های 

ذکر شده برای بهبود عزت نفس
- توجه لازم به شروط مطرح شده و توجه 

به بازتاب آن در خانواده و دانش آموز
- اس��تمرار توج��ه م��دام در ح��ذف 

خطاهای شناختی )گام اول( و ثبت 
مشکلات احتمالی در کنار 

تکالیف فوق. 

جلسة 
اول

موضوع:
توضیح کلیاتى دربارة عزت نفس 

- تبیین اهمیت و ارزش عزت نفس و آثار آن 
در بهبود عملکرد تحصیلی، ایجاد انگیزه و تأثیر آن 
در افزایش روند رفتارهای سازشی فردی و اجتماعی 
- تش��ریح مش��خصات افراد ب��ا عزت نفس بالا 
و اف��رادی ک��ه عزت نفس پایی��ن دارند با ذکر 

مثال های کاربردی 
- ذک��ر خلاص��ة جلس��ه و دادن 

تکلیف.

تكلیف 
پیشنهادی:

والدینی که در جلسه حضور 
دارن��د، برگة ثبت رفت��ار را تهیه و 

رفتاره��ای اعضای خان��واده، خصوصاً 
دانش آموز را در آن ثبت کنند و آن را با 
مشخصات افراد دارا یا فاقد عزت نفس 

شرح داده شده در جلسه تطبیق 
دهند و یادداشت کنند.

اهداف:
ب��ا  آش��نایی   -

عزت نفس و تأثیر آن در اعضای 
خانواده، به عنوان عامل مهمی برای 

پیشرفت تحصیلی دانش آموزان
- ایجاد انگی��زه برای تفکر جهت 
اعضای خانواده  رفتارهای  تغییر 

از حیث مبحث مورد نظر.

اهداف:
- ایجاد تغییر کامل در 

رفتاره��ا با حذف خطاهای ذهنی و 
رفع ابهامات و پاسخگویی مشکلات

- تبیین و تش��ریح گام دوم و تعیین مسیر 
لازم در این گام و دادن فهرس��تی از فعالیت های 
پیشنهادی جهت توسعة زندگی شاد و لذت بخش 

و... 
- تقویت و ایجاد احساسات مثبت در افراد؛ 

به وی��ژه دانش آم��وز با توجه ب��ه رعایت 
شروط مهم در عزت نفس.

جلسة 
چهارم

موضوع:
- شناخت گام دوم بهبود و افزایش اعتمادبه نفس 

)رفتار کردن ارزش��مند با خود( و بررس��ی دو ش��رط مهم 
عزت نفس

- بررس��ی س��ؤالات والدین در جهت ثبت خطاه��ا و رفتارهای 
مقابله ای و بررسی آثار آن ها

- ذک��ر گام دوم در بهب��ود و افزایش عزت نفس: با خود به عنوان یک 
فرد ارزش��مند رفتار کنید؛ بی��ان طرحواره های عملی و کاربردی برای 

موفقیت در این گام
- تشریح و تبیین دو شرط از چهار شرط مهم عزت نفس با بررسی 
و توضیح موقعیت ها و مثال های روش��ن جهت تقویت شروط: 

همبستگی - بی همتایی 
- قدرت- الگوها

ذکر خلاصة موارد مطرح شده در جلسه 
و دادن تکالیف. 

تكلیف 
پیشنهادی:

- در برگة ثبت رفتار، در 
ستون اضافه شده، ثبت ادامة 
خطاه��ای ذهنی فراگرفته 
شده و رفتار تقابلی برای 

حذف آن خطا.

اهداف:
تم��ام  ح��ذف   -

خطاهای ذهنی در جهت 
افزایش و بهب��ود عزت نفس 
و در نهای��ت بهبود رفتارها و 

افزایش عملکرد تحصیلی 
دانش آموز 

مداخلات 
درمانى 

پیشنهادی برای 
افزايش عزت 

دانش آموزان سال 
اول - والدين

تكلیف 
پیشنهادی:

در کنار برگة ثبت رفتار، 
ستونی اضافه شود برای ثبت 
خطاهای ذهنی فراگرفته شده 
و ستونی جهت ثبت رفتار 

مقابلی ب��رای حذف 
آن خطا 

جلسه 
سوم

موضوع:
ش��ناخت گام های افزایش عزت نفس؛ گام اول 

)حذف خطاهای ذهنی(- قسمت دوم
- بررسی تکلیف داده شده و رفع مشکلات مطرح شدة 

احتمالی
- توضیح و تشریح ادامة خطاهای ذهنی - قسمت دوم شامل:
- استدلال ذهنی، بایدها، برچس��ب زدن، سرزنش کردن، 
شخصی سازی، مقایس��ه های ناعادلانه، فاجعه سازی، تأسف 

خوردن، چی می شود اگر...، ناتوانی برای عدم تأیید.
- ذکر خلاصة جلسه و تکرار تمام خطاهای ذهنی 

با تأکید بر فرایند عملیاتی آن و دادن تکلیف 
پیشنهادی.

جلسة 
دوم 

موضوع: 
- ش��ناخت گام های افزایش عزت نفس؛ گام  اول: 

حذف خطاهای ذهنی - قسمت اول
- بررسی تکالیف افراد و دادن بازخوردهای لازم 

- ایجاد تفکرشناختی جهت تغییر طرحواره های ذهنی و مصمم 
بودن و صبور بودن در جهت بهبود پرورش عزت نفس 

- بررس��ی اولی��ن گام در بهبود و افزایش عزت نفس؛ ش��ناخت 
خطاه��ای ذهنی )ش��ناختی(، توضیحات لازم همراه با تش��ریح 

موقعیت ها و مثال های کافی برای هفت خطای ذهنی مؤثر شامل:
- تفک��ر همه ی��ا هیچ، تصمیم مبالغه آمی��ز، فیلتر ذهنی، 

بی توجه��ی به ام��ر مثب��ت، ذهن خوانی، پیش��گویی، 
درشت نمایی و اس��تدلال احساسی، ذکر خلاصة 

جلسه و دادن تکلیف پیشنهادی 
اهداف:

- حذف خطاهای 
افزایش  ذهنی در جه��ت 

در  و  عزت نف��س  بهب��ود  و 
و  رفتاره��ا  بهب��ود  نهای��ت 
افزایش عملکرد تحصیلی 

دانش آموز 

*

*
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جدول ریزنمرات دو متغیر و X و Y دانش آموزان در پیش آزمون و پس آزمون در دو هنرستان 

ردیف
نمره مستمر نوبت اول 
Y )قبل از مداخلات(

نمره پیش آزمون 
X تست عزت نفس

نمره مستمر نوبت دوم
 Y )بعد از مداخلات(

نمره پس آزمون 
 X تست عزت نفس

17/72011/532

29/32212/338

314/32416/536

410/62213/228

510/81912/822

612/52415/238

7102311/836

813/91815/530

98/32211/834

10152516/732

117221025

1215281934

13629835

14521825

1512291435

1612301335

1712301435

188281032

1910241226

20524728

تجزيه 
و تحلیل داده ها

در این تحقیق متغی��ر )x( بیانگر 
 )Y( نمرات عزت نفس دانش آموزان و متغیر

بیانگر معدل دانش آموزان در نظر گرفته ش��ده 
است. قبل از مداخلات درمانی آزمون عزت نفس کوپر 
اس��میت اجرا و نمرات مستمر آنان ثبت شد، سپس 
مداخلات درمانی طی پنج جلسه برای دانش آموزان 
و والدین به اجرا درآمد. از همکاران آموزش��گاه نیز 
جهت افزای��ش عزت نفس دانش آم��وزان فوق 

کمک گرفتیم. سپس آزمون کوپر اسمیت 
اجرا و نمرات مستمر نوبت دوم نیز 

ثبت شد.

تكلیف 
پیشنهادی:

- مرور گام های تش��ریح ش��ده در 
جلس��ات، بررس��ی تکالیف صورت گرفته 

و بررس��ی نتایج و رفتاره��ای اعضا به خصوص 
دانش آموز

- توجه لازم به رعایت چهار شرط مهم عزت نفس 
و رعای��ت آن در کن��ار گام ه��ای بهب��ود و افزایش 

عزت نفس
- معرف��ی کت��اب، مقالات و س��ایت های 

مه��م در این حوزه برای مطالعه، جهت 
تأثیرپذیری بیشتر و ملموس 

شدن موضوع. 

اهداف: 
- تبیین و تشریح گام 

سوم جهت تکمیل کردن فرایند 
افزای��ش عزت نفس و توج��ه دادن به 

روش های ذکر شده
- تقویت و ایجاد احساسات مثبت در افراد 
به ویژه دانش آموز با توجه به رعایت شروط 
باقی ماندة مه��م در عزت نفس و ذکر 

آثار موفقیت آمیز آن برای خانواده 
خصوصاً دانش آموز.

بازخوردن 
به تكالیف صورت گرفته 

در هفته های گذشته
- تبیین و تشریح گام سوم و ذکر موقعیت ها 

و مثال های معل��وم در جهت تفهیم کامل این گام 
به دلیل مهم و کلیدی بودن این حوزه 

- تقویت و ایجاد احساس��ات مثب��ت در افراد خصوصاً 
دانش آم��وز با توجه به تش��ریح و توضیحات عملیاتی در 

راستای رعایت شروط مهم در عزت نفس
- ذکر خلاصه ای از موارد مطرح شده و شمای کلی 

از مباحث جلس��ات و تأکید بر توصیه های نهایی 
تا گرفتن نتیجة مورد انتظار و اس��تمرار و 

مداومت و صبوری در این راه.

جلسة 
پنجم

موضوع: 
شناخت گام سوم و مهم بهبود و 

افزایش اعتمادبه نفس )یاری طلبیدن 
بررس��ی ش��روط  و  دیگ��ران(  از 
عزت نفس:  مه��م  باقی مان��دة 

بی همتایی،   همبستگی، 
قدرت، الگوها

* مداخلات درمانى 
همكاران در محیط 

آموزشگاه
اجرای این پژوه��ش و اهداف آن در 

جلسات شورای دبیران به اطلاع همکاران 
رس��ید و راهکارهای افزایش عزت نفس 
دانش آموزان تحت پوش��ش طرح نیز 

ارائه گردید. همکاران هم موافقت 
خ��ود را جه��ت همکاری 

اعلام کردند.

راهكارهای 
درمانى دبیران

- توجه مثب��ت به دانش آموزان، 
تش��ویق پیش��رفت های جزئ��ی آنان، 

تغییر م��کان در کلاس و نزدیکی به دبیر، 
اهمیت به پاسخگویی و حل تمرین )در ابتدا 
حتی تکرار پاس��خ دیگران(، کمک گرفتن 
از دانش آم��وزان در کاره��ای کلاس��ی 

و آموزش��گاهی، برق��راری ارتباط 
عاطفی در لحظات پایانی و 

وقت آزاد و... 
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نگی��ن  میا
به دس��ت آمده ب��رای گروه 

نمون��ه در پیش آزم��ون برابر 10/22 
است و پس از دریافت آموزش ها این میانگین 

با 2/39 نم��ره افزایش به رقم 12/61 رس��یده 
است. در بررس��ی معناداری تفاوت دو میانگین از 
آزمون t همبس��ته استفاده شده که مقدار به دست 
آمده برابر با 13/738 اس��ت. این مقدار در سطح 
P ≤ 0/05 معنادار می باشد؛ بنابراین، مداخلات 

درمانی طرح حاضر توانسته تأثیر معناداری 
بر پیشرفت تحصیلی شرکت کنندگان 

در طرح داشته باشد. 

نگی��ن  میا
به دس��ت آمده ب��رای گروه 

نمونه در پیش آزمون برابر 24/2 است 
و پ��س از دریافت آموزش ها این میانگین با 

7/6 نمره افزایش به رقم 31/8 رسیده است. در 
 t بررس��ی معناداری تف��اوت دو میانگین از آزمون
همبسته استفاده شده است که مقدار به دست آمده 
برابر 7/865 اسس��ت. این مقدار در سطح 0/05≥ 
P معنادار می  باشد؛ بنابراین، مداخلات درمانی 

طرح حاضر توانسته است تأثیر معناداری بر 
عزت نفس شرکت کنندگان در طرح 

داشته باشد. 

نتايج 
محاسبات آماری

بعد از جم��ع آوری نمرات و 
داده ها محاس��بات آماری از طریق 

 t ضریب همبستگی پیرسون و آزمون
همبسته )نمونه های زوجی( با نرم افزار 
SPSS انجام ش��د. نتای��ج فوق در 

محاس��بات آم��اری نی��ز تأیید 
گردیده است.

نظرسنجى 
از همكاران

نظرسنجی از دبیران و مسئولان 
آموزشگاه نشان می دهد که توجه مثبت 

به این دانش آموزان توسط دبیران و اجرای 
مداخلات درمانی برای آن��ان و خانواده ها 
تأثیر قابل توجه��ی در رفتار و تعاملات 
اجتماعی با هم کلاس��ی ها، دبیران و 

موفقیت تحصیلی آن ها داشته 
است.

جدول مقایسة میانگین های پیش آزمون و پس آزمون در معدل نمرات
اختلاف میانگینتعدادشاخص ها

میانگین ها
t سطح معنی داری درجه آزادیمقدار

)p(

0/05>13/73838-2/39-2010/22پیش آزمون

2012/61پس آزمون

جدول مقایسة میانگین های پیش آزمون و پس آزمون 

میانگینتعدادشاخص ها
اختلاف 
میانگین ها

t مقدار
درجة 

آزادی
سطح 

P معنی داری

2024/2پیش آزمون
-7/67/86568<0/05

2031/8پس آزمون

*

*

نی��ز 
روان شناسان  ابتدا  هس��ت. 

و جامعه شناسان، از جمله ویلیام جیمز، 
هربرت می��د و چارلز کولی بر اهمیت عزت نفس 

تأکید داشتند. همچنین محققان بسیاری دریافته اند که 
بین عزت نفس مثبت و نمرات ب��الا در مدارس رابطه وجود 

دارد )پپ و همکاران، 1989(. 
یافته های حاصل از این پژوهش نش��ان داد که همبستگی بالا، 
مثبت و معناداری بین عزت نفس و پیشرفت تحصیلی وجود دارد. 
نتایج به دس��ت آمده حاکی از هماهنگی نتیجة تحقیق حاضر و 
دیگر تحقیقات صورت گرفته در این زمینه و بیانگر تأیید ارتباط 
مستقیم بین دو متغیر مورد نظر است. انتظار می رود نتایج 

این تحقیق به دانش آموزان هنرس��تانی دیگر مدارس 
تعمیم داده شود و پروتکل درمانی پیشنهادی نیز 

برای آنان به کار رود.

نتیجه گیری
از مفاهیمی که به مفهوم نگرش 

به آموزش��گاه و یادگیری آموزش��گاهی بسیار 
نزدیک است، مفهوم نگرش به خود و عزت نفس تحصیلی 

دربارة یادگیری آموزش��گاهی است. موفقیت و تأیید یا شکست 
و عدم تأیید در تعدادی از تکالیف یادگیری در مدتی نس��بتاً طولانی 

به  عزت نفس کلی دربارة آموزشگاه و یادگیری آموزشگاهی می انجامد. به 
همین نحو موفقیت و تأیید یا شکست و عدم تأیید پس از چند سال تحصیلی 

منجر به این خواهد شد که دانش آموز موفقیت یا شکست را به خودش به عنوان 
یادگیرنده تعمیم دهد. س��رانجام دانش آموز یا باید از متهم کردن آموزشگاه یا 
معلمان در عدم موفقیتش دست بردارد و خود را هدف اتهام قرار دهد یا تأیید 
آموزشگاه و معلمان را به خاطر موفقیتش به تأیید خود مبدل سازد. دانش آموزی 
که مرتباً در آموزشگاه موفقیت کسب می کند، باید تأیید مدرسه و معلمان 
را ب��ه خود تعمیم دهد و یک مفهوم کلی مثبت دربارة خودش به عنوان 

یادگیرنده ایجاد کند )سیف، 1363(. 
اکثر صاحب نظ��ران برخورداری از عزت نفس )ارزیابی مثبت 

از خود( را عامل مرکزی و اساسی در سازگاری عاطفی 
- اجتماعی، افراد می دانند. این باور گسترش 

یافته و دارای تاریخچة طولانی 
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پیشنهادها 
از آنج��ا ک��ه والدین، معلمان و مدرس��ه 

اهمیت زیادی در ارزش��یابی مثبت ک��ودکان و نوجوانان از 
توانایی های عزت نفس دارند، کاربردهای تربیتی در قالب پیش��نهادهایی 

برای والدین، معلمان و مدرسه ارائه می گردد:
- در کارهای منزل و مدرسه با فرزندان خود مشورت کنید و در فعالیت های گروهی لازم 

با آن ها مشورت داشته باشید. در چنین کارهایی فرزند شما احساس می کند فرد ارزشمندی است.
- سعی کنید توانمندی های فرزند خود را مدنظر داشته باشید و ضعف ها و ناتوانایی هایش را بیش از 

حد به رخ او نکشید. 
- نوجوانانی که عزت نفس لازم و آمادگی کافی برای کسب استقلال ندارند، نباید تحت فشار قرار گیرند بلکه 

ضمن توجه به اهمیت مسئله باید مدتی با آن ها مدارا کرد تا برای کسب آن آماده و علاقه مند شوند.
- معلم باید دانش آموزان را به جای رقابت با دیگران به رقابت با خود تش��ویق کند؛ زیرا این روش مضرات رقابت با 

دیگران را ندارد و به عزت نفس آن ها صدمه وارد نمی سازد.
- برای ایجاد سازگاری بیشتر و افزایش عزت نفس نوجوانان لازم است معلمان دانش آموزان را در وضع و اجرای مقررات 

کلاس و مدرسه سهیم کنند. این روش حس مسئولیت پذیری را در نوجوان افزایش می دهد.
- مدرسه می تواند از طریق برنامه های کلاسی و غیرکلاسی دانش آموزان را با مشاغل و حرفه های گوناگون آشنا کند و 

بدین ترتیب عزت نفس را در آن ها افزایش دهد.
- به حرف های دانش آموزان با دقت گوش دهید. به احس��اس آن ها توجه کنید و به آن ها پاسخ دهید. نادیده گرفتن 

حرف ها و احساسات آن ها سبب می شود که خود را فردی بی ارزش و بی مقدار بدانند.
- وقتی دانش آموزان با شور و هیجان چیزی را برای شما تعریف می کنند، با حوصله و با دقت به آن ها گوش کنید. 

از این طریق می توانید بفهمید که آن ها به چه چیزهایی بیشتر علاقه دارند.
- به دانش آموزان اجازه دهید تا با شما در برنامه ریزی برای بهبود امور هم فکری کنند.

- دانش آموزان را در شناس��ایی و ابراز نیازها و احساساتش��ان یاری دهید و آن ها را ترغیب کنید که 
نیازهایشان را به شیوة مطلوب برآورده کنند. 

- به دانش آموزان آموزش دهید که به خود احترام بگذارند و خود را دوست بدارند.
- ب��ه دانش آموزان بیاموزید چیزهای خوبی را که در زندگی دارند، ببینند و به 

آن ها افتخار کنند.
- به دانش آموزان بیاموزید که احساساتشان را بازگو کنند، 

احساس��ات منفی خ��ود را از بین ببرند، 

س  حس��ا ا
شادی کنند و از کیفیت احساسات 

مثبت خود نتیجه گیری نمایند )من فرد توانایی 
هستم، پس می توانم در کنکور قبول شوم(.

- به دانش آموزان بیاموزید که پیامد احساسات خود را بررسی 
کنند و آن ها را بنویسند.

- به دانش آموزان کمک کنید که از س��رزنش خود به خاطر شکس��ت ها 
اجتناب کنند و به جای س��رزنش کردن خود و داش��تن احساس گناه، بر حل 

مشکل متمرکز شوند.
- زمان��ی که دانش آموزان از تلاش ها و احساساتش��ان می گویند، به آن ها گوش 

دهید و کمک کنید پیامدهای آن ها را بررسی کنند.
- دانش آموزان را تش��ویق کنید که افکار و احساسات دیگران را حدس بزنند و 

آن ها را شناسایی کنند.
- ب��ه دانش آم��وزان بیاموزید زمینه یا زمینه هایی را که در آن ها احس��اس 
ارزش��مندی می کنند، بشناس��ند و مورد تأکید و توجه قرار دهند و برای 

خود بنویسند.
- به دانش آموزان بیاموزید که «ادبیات خود» را اصلاح کنند و 

عبارات و جمله هایی مثبت را در مورد خود به کار ببرند؛ 
مثل «من دوست داشتنی هستم».

- از دانش آموزان بخواهیم 

ه��ر روز 
یک جملة مثبت درمورد خودش��ان 

بس��ازند و آن را در یک جدول یا دفتر یادداشت ثبت 
کنند. 

- از دانش آم��وزان بخواهی��د افکار مثبت و واقع گرایان��ه، و افکار منفی و 
پیامدهای هر دو را بنویسند و افکار مثبت را جایگزین افکار منفی کنند.

- دانش آموزان را ترغیب کنید فهرس��تی از اظهارات و افکار مثبت را در مورد خودشان 
بنویسند و روزی سه بار آن را بخوانند.

- از دانش آموزان بخواهید فعالیت هایی را برنامه ریزی کنند که موجب خشنودی، یادگیری یا رشد 
شخصیتی ش��ان می شود و جهت اجرای برنامه، همراهی برای خود انتخاب کنند. به آن ها بگویید اگر 

همراهی ندارند، نام خود را به عنوان همراه بنویسند.
- به دانش آموزان بیاموزید که هر روز یا هر هفته برای خود هدف های مثبت بنویسند.

- دانش آموزان را ترغیب کنید تا چند هدف برای خودش��ان در نظر بگیرند که به راحتی قابل دسترس��ی 
نباشد و دستیابی به آن ها مستلزم تحمل سختی بیشتری باشد. همة ما نیاز داریم که گاهی به خودمان زحمت 

دهیم و شایستگی ها و استعدادهایمان را به کار بگیریم.
- به دانش آموزان نشان دهید که وظایف و تکالیف بزرگ را به مراحل یا اجزاء کوچک تر تقسیم کنند و آن ها 

را یک به یک انجام دهند تا از دشواری شان کاسته شود.
- در نشست های گروهی دانش آموزان می توان از «بارش مغزی» برای حل مسائل مشترك استفاده 

کرد. 
- دانش آموزان را ترغیب کنید هرگاه موفقیتی به دست آوردند و یا مسئله ای را حل کردند، 

آن را ناش��ی از تلاش و همت شخص خودشان بدانند و از این بابت شادمان و سپاسگزار 
خویش باشند.

- ب��ه دانش آموزان بیاموزید که خود را با دیگران مقایس��ه نکنند و فقط 
«خود» را با «خود» مقایسه کنند.

- به دانش آموزان بیاموزید که بر «پیش��رفت» خود 
تأکید کنند نه بر کمال مطلوب.

 -
س��خن  دانش آموزان  ب��ه 

گفتن درس��ت در جمع را بیاموزید تا 
بتوانند هرچه بیش��تر بر دیگ��ران تأثیر مثبت 

بگذارند.
- به دانش آموزان بیاموزید که دنیا را از چش��م دیگران 

نیز ببینند؛ هرچند که مخالف دنیای آن ها باشد.
- ب��ه دانش آموزان بیاموزید ک��ه اگر نیازمند کمک بودند، 
کمک یا پیشنهاد «کمک کردن» از جانب دیگران را بپذیرند.
- از ایفای نقش و مرور رفتاری، برای افزایش مهارت های 

اجتماعی و جرئت ورزی در دانش آموزان استفاده کنید.
- دانش آموزان را از تغییرات جسمی که در دوران 

نوجوانی و جوانی ش��ان ایجاد می شود، آگاه 
کنید. 

*
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مقدمه
ب��ا توجه ب��ه  تعداد زیاد مراجعان به همکاران مش��اور و روانش��ناس در 
سراسر کش��ور و فرایندهای گوناگون اصلاحی و درمانی که این مراجعان 
طی می کنند، می توان ادعا کرد که منبع بزرگی از داده ها و بعضاً شناسایی 
م��وارد و گروه های اختلالی خ��اص، در اختیار ما ق��رار دارد. یکی از این 
اختلالات، با عنوان «نش�انگان پس�رِآخر»، بر اساس مشاهدات بالینی 
نویس��نده، به جمع همکاران معرفی می شود. این معرفی فرصتی را فراهم 
می کند که محتویات آن مورد بررسی و دقت تمامی عزیزان خواننده قرار 
گیرد و آن را نقد کنند. نقدهای جامع در مورد تمامی مقالات این نشریه، 
از جمله در مورد این مقاله، از طرف هیئت تحریریه مورد اس��تقبال قرار 
می گیرند و به  چاپ می رس��ند. نویس��نده بسیار سپاسگزار خواهد بود اگر 
خوانندگان عزیز در صورت مشاهدة موارد مشابه با سندرم پسر آخر، آن را 
به نوعی به  اطلاع او برس��انند. بهترین راه، ارس��ال مقالات از طریق پست 
الکترونیکی مجله اس��ت که نشانی آن در صفحة مربوطه درج شده است. 
امی��د که بتوانیم با دریافت نقد و نظر خوانندگان عزیز، در مس��یر تدوین 

یافته های جدید ایرانی، موفقیت هایی کسب کنیم. 
  

کلیدواژه ها: سندرم، سندرم پسر آخر، تحول اختلال

  نشانه شناس�ى: مش��اهدة موارد مک��رر و تکراری در می��ان مراجعان 
کلینیک های روانشناس��ی و مش��اوره، درمانگر را در اندیشه می برد. در این 
میان بنیادی ترین اندیش��ه، احتمال وجود یک سندرم  یا نشانگان در میان 
جمعیت عمومی اس��ت. نشانگانی که پیش از این مطرح نبوده یا علائم آن 
توصیف نشده است. ضرورت دارد درمانگران چنین مواردی را توصیف کرده 
و برای پیگیری های تکمیلی توسط خود یا سایر روانشناسان و درمان گران، 
آن  را منتشر کنند. یکی از این موارد که سال هاست نویسنده، شاهد تکرار 
آن اس��ت، س��ندرمی اس��ت که در حال حاضر آن را «س��ندرم پسرِآخر» 
می نام��م. امید که پیگیری های تکمیلی یا دریافت نظرات همکاران، امکان 

تصریح و تبیین بیشتر آن را فراهم آورد. 
نشانه های این سندرم را نمی توانم با دقت، فراوان مشخص کنم اما حدود 

سندرمِ پسرِ آخر

اختلالات

دکترعلىاصغراحمدی
عضو هيئت علمى دانشگاه تهران
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ترسو هستند و جرئت ورزی های مناسب با سن و جایگاه خود را ندارند. 
این ویژگی در س��نین مدرسه، اغلب به  شکل اطاعت پذیری از منابع 
قدرت، اعم از کادر مدرس��ه یا س��ایر دانش آموزان مشخص می شود.  
اولیای مدرسه چنین دانش آموزانی را خوب و مطیع توصیف می کنند.   
ويژگ�ى خانوادگى: این مجموعه از رفتاره��ا اغلب با ویژگی های 

خانوادگی  زیر همراه است:
الف. مورد )کیس(، پسر و فرزند آخر خانواده است.

ب. فاصلة سنی او با مادرش اغلب بیش از 35 سال است. 
ج. اغل��ب قبل از این فرزند، دو یا س��ه و حت��ی چهار دختر وجود 
دارد؛ به عبارت دیگر، او دوران رش��د خود را در جمعی زنانه س��پری 

کرده است. 
د. خانواده و به خصوص مادر از سطح فهم و دانش نسبی برای اعمال 
تربیت برخوردار اس��ت و بیش از حد نگران اوس��ت و بیش از س��ایر 

فرزندان از او مراقبت می کند. 

ترسو هستند و جرئت ورزی های مناسب با سن و جایگاه خود را ندارند. 
این ویژگی در س��نین مدرسه، اغلب به  شکل اطاعت پذیری از منابع 
قدرت، اعم از کادر مدرس��ه یا س��ایر دانش آموزان مشخص می شود.  
اولیای مدرسه چنین دانش آموزانی را خوب و مطیع توصیف می کنند.   
ويژگ�ى خانوادگى: این مجموعه از رفتاره��ا اغلب با ویژگی های 

خانوادگی  زیر همراه است:
الف. مورد )کیس(، پسر و فرزند آخر خانواده است.

ب. فاصلة سنی او با مادرش اغلب بیش از 35 سال است. 
ج. اغل��ب قبل از این فرزند، دو یا س��ه و حت��ی چهار دختر وجود 
دارد؛ به عبارت دیگر، او دوران رش��د خود را در جمعی زنانه س��پری 

کرده است. 
د. خانواده و به خصوص مادر از سطح فهم و دانش نسبی برای اعمال 
تربیت برخوردار اس��ت و بیش از حد نگران اوس��ت و بیش از س��ایر 

فرزندان از او مراقبت می کند. 

5  درصد مراجعان مرا والدین و یا اعضای خانواده ی پسرانی تشکیل 
می دهند که با نشانه های زیر، مشخص می شوند.

1. ناسازگاری با اعضای خانواده، به خصوص مادر.
2. عصبانیت، پرخاش��گری و تخریب های مکرر،  هنگام مواجه شدن 

با مانع در خانواده یا اصرار مادر بر انجام کاری خاص توسط فرزند.
3. کم حرف��ی و قهر ک��ردن با اعضای خانواده، ت��ا حد قطع کامل 

ارتباط کلامی.
4. تقاضاهای گوناگ��ون از خانواده و اصرار و پیگیری برای برآورده 

شدن این خواسته ها.
5. نارضایت��ی فراگیر از خدمات والدین و ادعای اینکه والدین بیش 
از حد به او تذکر می دهند و به اصطلاح گیر می دهند، به  اجبار او را 
وادار ب��ه  انجام کارهای دلخواه خود می کنند، او را کنترل و به  اعمال 

او با بدبینی نگاه می کنند. 
6. ان��واع تهدیدهای خان��واده مبنی بر ترك خان��ه؛ خانة مجردی 
گرفتن؛ خودکشی و ... گفتنی است که این گروه از بیماران علی رغم 
چنین تهدیدهایی، به ش��دت به خانواده و به خصوص مادر وابسته اند. 

این وابستگی در واقع نوعی آویزان شدن به دیگران است.
7. رفتارهای��ی از قبیل گوش��ه گیری، خودزنی، گریه و گاه اقدام به 

 خودکشی صوری.
8. کم مس��ئولیتی و یا بی مسئولیتی در انجام تکالیفی چون درس 
خواندن، کار کردن و بر سرکاری ماندن و نیز ولخرجی و عدم توجه 

به  اقتصاد و میانه روی در زندگی.
9. این گونه افراد با خانواده بسیار قلدرمآبانه رفتار می کنند اما افرادی 

ه. در اکثر موارد، پدر منتقد رفتار مادر با فرزند اس��ت. به رغم این 
مخالفت، رفتار پدر به گونه ای اس��ت که فرزن��د او را در جبهة مادر 

ارزیابی می کند.
تحول اختلال: این اختلال از س��نین بس��یار پایین آغاز می شود 
اما نش��انه های خود را در نوجوانی بروز می دهد. این اختلال می تواند 
ت��ا پای��ان عمر همراه بیمار باش��د؛ ول��ی دامنة س��نی بیمارانی که 
خانواده های آنان مراجعه می کنند، از 12 تا 40 سال است. بعد از 40 
سالگی اغلب یا بهبودی نسبی می یابد یا خانواده از بهبودی او ناامید 

می شود و از روان شناس و مشاور کمک نمی گیرد . 
از لحاظ علت شناس��ی تحولی، می توان آغاز مش��کل را قرار گرفتن 
فرد در محیطی که مراقبت های کودك گونه از او زیاد اس��ت، دانست. 
او به عن��وان فرزند کوچک خان��واده، نه تنها م��ورد مراقبت مادر، که 
م��ورد مراقبت خواهرهای بزرگ تر نیز ق��رار می گیرد. این مراقبت ها 
در گام اول موج��ب جلوگیری از اس��تقلال یافتن او در انجام وظایف 
خود می شود. این عدمِ استقلال اولین لطمه ای است که به پسرآخر 
وارد می ش��ود و از آنجا که در محیطی دخترانه و زنانه بار می آید، از 
رفتارهای پس��رانه ای که دلالت بر جرئت ورزی و نترسیدن است، 

بی بهره می ماند. 
عدم استقلال متناسب با سن و فقدان جرئت لازم برای مواجهه با 
اشیاء، اش��خاص و حیوانات، موجب احساس نارضایتی او از خودش 
می شود و بعضاً توسط دوستانش در مدرسه و حتی اعضای خانواده، 
به عنوان ترس��و و بی عرضه، مورد تمس��خر و تحقی��ر قرار می گیرد. 
این رفتارها، موجب احس��اس نامناس��ب از خود می ش��ود و به دلیل 
رش��د نکردن پايه های خودکنترلى در او، خود را ناتوان از غلبه بر 

مشکلاتش، می بیند. 
احس�اس منفى نسبت به خود، 

نه تنها به ش��کل فرافکنی های مکرر 
مش��کلات بر روی اعضای خانواده که دامن پدر را نیز 
می گیرد، بلکه به صورت تغییرشکل یافته ای چون جبران کاستی های 
شخصیتی خود از طریق اصرار بر داشتن اشیاء گوناگونی چون انواع 
موبایل، کامپیوتر و لپ تاپ و نیز وس��ایل مختلف بازی، پول و امثال 

آن، تجلی پیدا می کند. 
از آنجا که برآوردن تمامی خواس��ته های او توس��ط والدین ممکن 
نیس��ت، در مواردی با تقاضای او مخالفت می شود. در اینجاست که 
رفتار بیمارگونة دیگری به  میدان می آید و آن استفاده از ابزارِ فشار 
برای متقاعد کردن والدین اس��ت. داد و بی��داد راه انداختن، صدای 
خود را برای شنیدن همس��ایگان بالا بردن، چیزی را پرتاب کردن، 
گریه کردن، قهر کردن، به کار بردن انواع تهدیدها از قبیل اینکه دیگر 
درس نمی خوان��م، دیگر نماز نمی خوانم، خودم را از پنجره به  بیرون 
پرت می کنم، نمونه های رایجی از این تهدیدهاس��ت. نکتة تأسف آور 
در س��یر بیماری، عقب نشینى خانواده از موضع خود و موافقت با 
تقاضای بیمار است. این عقب نشینی نه تنها موضع والدینی را تضعیف 
می کند بلکه موجب تقویت اس��تفاده از ابزارهای فشار توسط بیمار 
نیز می شود. از آنجا که علت اصلی این گونه تقاضاها از جانب بیمار، 
احس��اس منفی و حقارت درونی او از خودش است، دستآورد جدید 
نیز مدت زیادی رضایت خاطر او را تأمین نمی کند و بسیار زود دلش 
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را می زند. با دلزدگی به وجود آمده، او تقاضای جدیدی 
را مطرح می کند و همان چرخة پیشین با قدرت و دامنة 

بیشتر استمرار می یابد. 
در این میان تذک��رات، نصایح و راهنمایی های والدین 
روزبه روز بیش��تر و بیشتر می ش��ود. والدین، به ویژه مادر، 

احس��اس می کند که باید با کم��ک زبان و کلام، فرزندش 
را راهنمای��ی کند؛ از ای��ن رو گاه با زبان نرم و ملایم و گاه با 

حالت قهر و دلگیری و گاه با حالت خشم و عصبانیت، چنین 
فرزندی را مورد هجوم پیوس��تة کلمات و جملات قرار می دهد. 

هرقدر فراوانی این کلمات بیشتر می  شود، قدرت تأثیرگذاری آن ها 
نیز کاهش می یابد. از یک س��و، کلام اثر خود را از دست می دهد 
و از س��وی دیگر رفتار لجاجت در بیمار شکل می گیرد و شدت 
می یابد. هر قدر مادر تذک��ر می دهد، لجاجت و مقاومت فرزند 
نیز افزون تر می شود؛ تا جایی که کلام مادر و پدر نه تنها به طور 
کامل از خاصیت می افتد بلکه اثری کاملًا عکس به جا می گذارد. 
ش��کل گیری چنین رابطه ای در خانه، میان والدین و پسرآخر 

موجب می شود او آرامش لازم را برای انجام وظایف 
باشد.  نداشته  خود 

در چنی��ن ش��رایطی افُت 
تحصیل�ى آغاز می ش��ود و به تدریج به  ارتب��اط بیمار با 
درس لطمه می زند. همین نکته از یک سو پایه های درسی او را 
ضعیف می کند و از سوی دیگر مسئولان مدرسه را نیز به جمع 
نصحیت کنندگان او می افزاید. در چنین شرایطی بعید نیست 
ک��ه خاله، دایی، عمه، مادرب��زرگ و پدربزرگ هم به این جمع 

بپیوندند و هر کسی با زبانی او را دعوت به راه راست کند. برخی 
مواقع این زبان خیرخواهانه جای خود را به اقدامات پرخاش��گرانه ای 

می دهد که وضعیت را بدتر از پیش می کند. 
در مواردی، پدر یا برادر بزرگ تر و حتی ممکن است خواهر بزرگ تر 
وضعیت را چنان اس��ف بار ببینند که ناگزیر به اس��تفاده از حربة زور 

ش��وند. او را کتک بزنند، دس��ت و پایش را ببندند و زندانی اش کنند. 
در مواردی حتی اس��تفاده از پلیس نیز مشاهده می شود. این گونه شیوه ها، 
بس��یار زود بی اثر می ش��وند و تنها خاطره ای از کینه و دشمنی برای بیمار 
به  ارمغان می آورد. اولین کسی که در مقابل رفتار خشونت آمیز، ایستادگی 
و آن را بی اث��ر می کند مادر اس��ت. مادر بس��یار زود فرزن��دش را از چنبرة 
خشونت و تنبیه شدید نجات می دهد. همین کار به  بیمار اطمینان می دهد 
ک��ه خش��ونت نمی تواند رفتاری مداوم نس��بت به او باش��د. خاطرة چنین 
رفتارهایی، به عنوان یک مصیبت ، به  مجموعة طلبکاری ها و گله مندی های 

او نسبت به خانواده و اطرافیان افزوده می شود. 
حاصل این فرایند، درماندگی ش��دید والدی��ن و خانواده در مقابل چنین 
فرزندی است. در اینجاست که کمک گرفتن از روانشناس و مشاور به عنوان 
گزینه ای جدید مطرح می ش��ود. در موارد ن��ادری، والدین به  محض دیدن 
اولین نش��انه ها در فاصلة س��نی 20 تا 30 س��الگی بیمار، به روانش��ناس، 

روان پزش��ک و یا مش��اور 
مراجعه می کنند. بیشتر اوقات، خود 
بیمار در جلس��ه حضور نمی یابد. او وقتی با پیشنهاد 
خانواده برای مراجعه به متخصص مواجه می ش��ود، می گوید: «من مشکلی 
ندارم؛ این ش��ما هستید که مریض هس��تید. شما اول برای درمان مراجعه 
کنید و در صورت بهبودی ش��ما، ممکن اس��ت من هم مراجعه کنم». این 
اقدام بعد از گذار از مراحلی اس��ت که پیش از این توضیح دادم. در چنین 
مواردی ممکن است کمک گرفتن از هرکسی که اغلب به صورت نصیحت و 

راهنمایی است، قبل از مراجعه به متخصص، انجام گرفته باشد. 
راهبردهای درمانى: درمان چنین س��ندرمی احتیاج به صبر و حوصلة 
والدین و ایس��تادگی آنان برای کنترل عوامل بیماری زا، دارد که در بیشتر 
موارد، مراجعان از انجام آن طفره می روند و فرایند درمان را کامل نمی کنند. 
برای درمان، حذف عوامل تشدیدکننده روابط منفی در خانه، ایجاد شرایط 
لازم برای جرئت ورزی و تقویتِ « من» بیمار، به ویژه بالا بردن خودکنترلی 
و مهارت آموزی های مورد نیاز، مهم ترین راهبردهای درمانی به شمار می آید.   
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ـــدایـــی  مــــــــدارس ابتــ
ـــایی، مشـــــاوره  و راهنمــ
          آری یــــا نه؟

چكیده
به  نظر برخی از صاحب نظران، راهنمایی و مش��اوره با آموزش وپرورش 
اهداف مشترکی دارند و به همین جهت نقش معلمان در برنامة راهنمایی 
و مشاوره و سهم مشاوران در تحقق اهداف آموزش  وپرورش بسیار مهم 
و سازنده است. حضور معلمان و همکاری مستقیم و غیرمستقیم آن ها 
در ای��ن فرایند کارایی برنامة راهنمایی و مش��اوره را چند برابر خواهد 
ک��رد. در کنار نقش معلم��ان در موفقیت برنامة راهنمایی ومش��اوره، 
طرح رابطان هس��ته های مش��اوره که برای مدارس ابتدایی فاقد مشاور 
پیش بینی شده است، می تواند جای خالی مشاوران را در مدرسه پر کند 
و به عنوان حلقة واس��ط بین دانش آموزان، اولیا و هسته ها 
و مراکز مش��اوره قرار گیرد. چون رابطان از بین کارکنان 
و معلم��ان انتخ��اب می ش��وند و معمولاً رش��تة تحصیلی 
آن ه��ا مرتبط یا نیمه مرتبط با مش��اوره اس��ت، با دریافت 
آموزش ه��ای لازم می توانند نقش چش��مگیری در ارتقای 
سلامت روان و بهبود شرایط و فرایند یاددهی و یادگیری 

در مدارس داشته باشند.
در ای��ن مقاله برنامة راهنمایی و مش��اوره، نقش 
معلم��ان در برنام��ة راهنمایی و مش��اوره، 
معرف��ی طرح رابط��ان هس��ته ها، اهداف، 
وظایف و نقش آن ها در مدرسه مورد بحث 

قرار گرفته است.

کلیدواژه ها: راهنمایی و مشاوره، رابطان 
هسته ها، سند تحول بنیادین، سلامت روان 

دانش آموزان

نقش آفرینان برنامة راهنمایی و مشاوره در مدارس ابتدایی

نقــــــــــد

1. طاهر اصلانی، کارشناس ارشد مشاوره 
2. رباب فرجی، کارشناس ارشد روان شناسی بالینی

3. یعقوب پناهی، کارشناس ارشد روان شناسی تربیتی
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ـــدایـــی  مــــــــدارس ابتــ
ـــایی، مشـــــاوره  و راهنمــ
          آری یــــا نه؟

  اهمیت راهنمايى و مشاوره در مدارس 
نق��ش راهنمای��ی در آموزش وپ��رورش افراد به حدی اس��ت 
ک��ه ع��ده ای از صاحب نظ��ران آن را به نوعی ب��ا تعلیم وتربیت 
یک��ی دانس��ته اند. بعض��ی ه��م راهنمای��ی را تس��هیل کنند ة 
جری��ان تعلیم وتربیت می دانند. در س��ند ملی تح��ول بنیادین 
آموزش وپ��رورش نیز )راهکار 7-3( به زیبای��ی به این امر توجه 
شده است: «ارائة خدمات مش��اوره ای- تربیتی در کلیة سطوح 
تحصیلی برای افزایش سلامت جسمی و روحی دانش آموزان».

راهنمایی عبارت اس��ت از فعالیت منظّم و سازمان یافته برای 
کمک به دانش آموزان تا با آگاهی از محیط پیرامون و ش��ناخت 
خصوصیات روانی و رفتاری خود حداکثر رش��د را در توانایی ها 
و اس��تعدادهای خود داشته باش��ند و در نهایت به خودرهبری 
برسند. مفاهیمی که در راهنمایی به کار برده شده، بسیار متنوع 
اس��ت بخش عظیمی از فرایند تعلیم وتربیت را ش��امل می شود، 
راهنمایی فعالیتی همگانی و مش��ارکتی است و بدون همکاری 
و حض��ور تمام��ی عوامل داخل و خارج از مدرس��ه موفقیت آن 

چندان زیاد نخواهد بود.
مش��اوره نی��ز بهره گیری از یک رابطة اصول��ی و ماهرانه برای 
تس��هیل خودشناس��ی، قابلیت پذیرش و رش��د عاطفی و رشد 
مطل��وب توانایی های فردی و حل مش��کلات مراجعان اس��ت و 
هدف همه جانبة آن فراهم کردن فرصتی برای حرکت به سوی 
یک زندگی رضایت بخش و هدفمند اس��ت ) انجمن مش��اوران 
انگلیس، به نقل از اصغرپور،1383(. مش��اوره ارتباطی یاورانه و 
تخصصی اس��ت که بین مش��اور و مراجع ) در اینجا دانش آموز( 
ایج��اد می ش��ود، اما به عقیدة بس��یاری از متخصص��ان عوامل 
خارج از جلس��ة مشاوره، نقش قابل ملاحظه ای در تحقق اهداف 
جلس��ه دارند )سینک، ترجمة نظری، 1384(. بنابراین حتی در 
موفقیت کار تخصصی مشاوره ای نیز، سایر عوامل درون مدرسه 

و خ��ارج از مدرس��ه باید درنظ��ر گرفته ش��ود. مخصوصاً نقش 
خانواده و مدرسه در جلوگیری و پیشگیری از مشکلات رفتاری 

و تحصیلی بسیار مهم است.
 ب��ه میزانی که مش��ارکت در برنامه های راهنمایی و مش��اوره 
توسعه و گسترش می یابد، می توان امیدوار بود این برنامه بتواند 
قس��مت بیشتری از رس��الت هایش را به انجام رس��اند و از این 
جهت همکاری و حضور بیش��تر معلم��ان در برنامة راهنمایی و 

مشاوره روزبه روز بیشتر ضرورت می یابد.

  نقش معلم در برنامة راهنمايى و مشاوره  
مس��ئولیت معلم در برنامة راهنمایی به عنوان تس��هیل کننده، 
به ق��دری اهمی��ت دارد که می توان موفقیت یا شکس��ت برنامة 
راهنمای��ی را ت��ا حد زیادی ب��ه فعالیت و هم��کاری او مربوط 
دانس��ت. معلم با دانش آموزان بیش��ترین و نزدیک ترین تماس 
را دارد و ای��ن خود، علاوه بر تدریس، موقعیت مناس��بی را برای 
انجام برخی از خدمات راهنمایی و حتی مش��اوره ای توسط وی 
فراهم می آورد. معلم ضمن تدریس عملًا دانش آموز را در جهت 
نی��ل به اهداف آموزش وپ��رورش راهنمایی می کند، و در نتیجه 
تعلیم و راهنمایی به ط��ور تفکیک ناپذیری درهم می آمیزند و با 

یکدیگر ارتباط پیدا می کنند ) شفیع آبادی، 1387(.
بیان اینکه معلم مش��اور نیس��ت، به این مفهوم نیس��ت که او 
نقش��ی در راهنمایی و مش��اوره ندارد. معلمان در همة سطوح 
تحصیلی نقش��ی مهم در راهنمایی و مشاوره دارند و می توانند 
اه��داف و مقاصد راهنمایی را با تدریس و تعلیم خود هماهنگ 
س��ازند. هماهنگ��ی و انطباق تدری��س معلم با امر مش��اوره و 

راهنمایی در موارد ذیل صورت می گیرد )اردبیلی، 1389(:
1. معل��م مس��ئول فراهم س��اختن محیطی اس��ت که برای 
فراگیری و تحصیل مطبوع و خوش��ایند باش��د؛ لذا معلم باید از 

راهنمايى 
عبارت است از 
فعالیت منظّم 

و سازمان يافته 
برای کمك به 
دانش آموزان 
تا با آگاهى از 

محیط پیرامون 
و شناخت 

خصوصیات روانى 
و رفتاری خود 
حداکثر رشد 

را در توانايى ها 
و استعدادهای 

خود داشته 
باشند و در نهايت 

رهبری  به خود
برسند
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عوامل موثر یادگیری و فراگیری آگاه باشد. 
2. معل��م ممکن اس��ت وظایف مهمی در راهنمایی ش��غلی و 
حرفه ای عهده دار ش��ود. این وظایف ش��امل شناخت و توجه به 
خصایص و جنبه های ش��غلی دروسی است که تدریس می کند. 
معلم همچنین منبع ارزش��مندی برای ارائة اطلاعات ش��غلی و 
رش��ته های تحصیلی اس��ت که به انتخاب شغل در آینده منجر 
می ش��وند؛ لذا همکاری و هماهنگی او با مشاور در آن راه بسیار 

سودمند است.
3. معلم از راه های دیگری برای ارائه و تدارك اطلاعات شغلی 
منش��اء کمک و همکاری با مشاور اس��ت. مشاوران به معلمانی 
نی��از دارند ک��ه دانش آموزانی را که به یاری مش��اور متخصص 

محتاج اند، بشناسند و آنان را نزد مشاوران ارجاع دهند. 
4. معلم منبع اطلاعات و الگوی عادات و مهارت های اجتماعی 
اس��ت که در رفتار و اعم��ال و ع��ادات و مهارت های اجتماعی 

دانش آموزان به خوبی اثر می گذارد.
5. معلم می تواند در کلاس فضایی ایجاد کند که بر سازگاری 

شخصی، اجتماعی و پیشرفت دانش آموز منجر شود. 

  نقش رابطان هسته ها در برنامة راهنمايى و مشاورة  
  دورة ابتدايى  

    دورة ابتدای��ی زیربنای س��ایر دوره ه��ای تحصیلی و حتی 
زندگی فرد محسوب می شود؛ از این رو ضرورت دارد بیش از این 
به برنامة راهنمایی و مش��اوره در این مقطع اهمیت داده شود و 
قبل از دوره های دیگر، تأمین مش��اوران متخصص برای مدارس 
ابتدای��ی مورد توجه قرار گیرد. ط��رح رابطان نیز در این زمینه 

می تواند برخی از خلأها را پرکند. 
ه��ر برنامه ای که زمینة همکاری بیش��تر اف��راد مختلف را به 
اشکال مختلف در برنامة راهنمایی و مشاوره فراهم سازد، در امر 
فرهنگ س��ازی راهنمایی و مشاوره و رسوخ راهنمایی و مشاوره 
در لایه ه��ای مختلف آموزش وپرورش مفید اس��ت و باید از آن 
اس��تقبال کرد. از این رو، رابطان هس��ته ها که معلمان یا س��ایر 
کارکنان مدرس��ه اند و برخی از وظایف مش��اور را در مدرسه بر 
عهده می گیرند، با همکاري س��ایر معلمان، خانواده و مسئولان 
مدرس��ه مي توانن��د دانش آم��وزان را در جهت رفع مش��کلات 
تحصیلي و خانوادگي و رواني و تأمین ثبات عاطفي یاري دهند 
و تا حدودی خلأ وجود مش��اور در مدرس��ه را پر کنند و نهایتاً 
در نیل به اهداف آموزش وپرورش و هموار کردن مس��یر رش��د 

دانش آموزان نقش مؤثری داشته باشند. 

  راهنمايى و مشاوره و نقش معلمان و مشاوران از 
  چشم انداز سند تحول بنیادين  

راهکار7- 3: ارائة خدمات مشاوره ای – تربیتی در کلیة سطوح 
تحصیلی برای افزایش سلامت جسمی و روحی دانش آموزان.

راه��کار3- 16: توجه کافی به ش��رایط روح��ی دانش آموزان 
در س��نین بلوغ و ارائة مش��اوره و آموزش ه��ای دینی و اخلاقی 

متناسب با آن ها.
راهکار 4- 21: اس��تقرار نظ��ام راهنمایی و مش��اورة تربیتی 
مبتنی بر مبانی اس��لامی و افزایش نقش معلمان در این زمینه 
و به کارگی��ری مش��اوران متخصص برای ایف��ای نقش وظایف 

تخصصی در تمام پایه های تحصیلی.

با توجه به اینکه تس��هیل و تس��ریع ارائة خدمات مش��اوره اي 
مطل��وب در عصر ارتباط��ات نیازمند برنامه ریزي سیس��تمي و 
همکاري سایر عوامل مدرس��ه است، این طرح به منظور توسعة 
خدمات مشورتي، و به اس��تناد راهکارهای شمارة 7-3و 7-5و 

4-21 اسناد تحولی آموزش و پرورش تدوین شده است.

  نحوة انتخاب رابطان هسته ها  
 مناطق ، نواحي و شهرس��تان ها از بین آم��وزگاران، مدیران و 
معاون��ان مدارس ابتدای��ی، فرد واجد ش��رایطي را به عنوان رابط 
انتخاب، و به صورت ویژه نسبت به توجیه و راهنمایي درخصوص 
نحوة سیستم ارجاع و مداخلات روان شناختي اقدام خواهند نمود. 
مناطق، نواحي و شهرستان ها مي بایست تا آبان ماه هر سال افراد 
واجد ش��رایط و داوطلب و علاقه مند راشناسایي کنند و در طول 
سال  تحصیلی به آموزش آنان بپردازند. معاون پرورشی و فرهنگی 

و یا مربی پرورشی مدارس ابتدایی در اولویت اند.

  اهداف و ضرورت برنامة رابطان هسته ها  
1. تعمی��ق فعالیت ه��اي راهنمایی و مش��اوره اي در مدارس 

ابتدایي
2. تس��هیل خدمات راهنمایی و مشاوره اي در مدارس ابتدایي 

سراسر کشور
3. استفاده از ظرفیت و توان سایر همکاران مقطع ابتدایی در 

ارائة خدمات راهنمایی و مشاوره اي
4. آشناس��ازی همکاران با برنامة راهنمایی و مش��اوره و نقش 

آن در مدارس
5. شناسایي دانش آموزان نیازمند به دریافت خدمات راهنمایی 

و مشاوره اي         

  شیوة همكاري رابطان با هسته ها و مراکز مشاوره  
- شرکت درجلسات آموزشي و توجیهي

- شناس��ایي دانش آم��وزان نیازمند به خدم��ات راهنمایي و 
مش��اوره و ارجاع آنان به هستة مشاوره با هماهنگی مدیر واحد 

آموزشی 
- پیگیري نتایج ارجاع دانش آموزان به هستة مشاوره 

- دع��وت از اعضاي تخصصي جه��ت حضور در جمع معلمان، 
والدی��ن و س��ایرکارکنان و دانش آموزان جه��ت راهنمایي هاي 

تخصصي

  برخى از آسیب های احتمالى طرح رابطان  
هر برنامه ای اگر به درستی طراحی و اجرا نشود، آسیب زاست. 
طرح رابطان هس��ته ها نی��ز اگر دارای پش��تیبانی کافی علمی، 
تجهیزاتی و نیروی انس��انی نش��ود، می تواند آسیب هایی در پی 

داشته باشد. به چند مورد از این عوامل اشاره می شود : 
- آشنا نبودن رابطان با وظایف و مسئولیت هایشان

- عدم آگاهی کافی رابطان از مفاهیم پایه و مورد نیاز در زمینة 
راهنمایی و مشاوره و ویژگی های روان شناختی دانش آموزان

- نب��ود همکاری و ارتباط میان رابطان با س��ایر همکاران در 
مدرسه 

- ورود رابطان به مشاوره های تخصصی بدون آموزش لازم 
- نبود ارتباط با هسته ها و مراکز مشاوره

مناطق ، نواحي 
و شهرستان ها از 
بین آموزگاران، 
مديران و معاونان 
مدارس ابتدايى، 
فرد واجد شرايطي 
را به عنوان 
رابط انتخاب، و 
به صورت ويژه 
نسبت به توجیه 
و راهنمايي 
درخصوص نحوة 
سیستم ارجاع 
و مداخلات 
روان شناختي 
اقدام خواهند 
نمود
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- عدم حمایت علمی و آموزشی از رابطان هسته 
- عدم ارزیابی از برنامه برای رفع ضعف های احتمالی

- عدم وجود منابع علمی کافی در اختیار رابطان
توجه به این نکات و تمهید مقدمات لازم می تواند ضعف های 
این برنامه را رفع کند و آن را روز به روز قوی تر و پویاتر س��ازد و 
مانع از آن ش��ود که این برنامه به سرنوشت برخی از برنامه های 

ناتمام گرفتار شود.

  بخشى از فعالیت های اجرايى رابطان و معلمان ابتدايى 
  برای تأمین بهداشت روانى دانش آموزان  

 1. شناخت محدودیت های روانی- فیزیکی دانش آموزان
 2. ایج��اد ارتباط صحیح و اصولی بین دانش آموزان و اولیای 

مدرسه
 3. فراهم آوردن فرصت مناس��ب برای دانش آموزان به منظور 

خودشناسی و یادگیری روش های حل مسئله و تصمیم گیری
 4. مصاحبه های فردی برای ش��ناخت مشکلات دانش آموزان 

و راهنمایی آن ها
 5. برگزاری جلسات راهنمایی فردی و گروهی با دانش آموزانی 

که مشکلات تحصیلی و خانوادگی و شخصی دارند
 6. تش��ویق دانش آموزان و فراهم ساختن زمینة فعالیت ها و 

همکاری های اجتماعی
 7. ایجاد هماهنگی بین فعالیت های خانه و مدرس��ه به منظور 

بهبود وضعیت تحصیلی و رفتارهای دانش آموزان
 8. برگزاری جلسات مستمر بحث و گفت وگو با دانش آموزان 

و تلاش در جهت حل مسائل و مشکلات آنان
 9. تشکیل جلساتی با خانواده و یاری دادن والدین برای رفع 

مشکلات دانش آموزان به شیوه ای درست
 10. ارزیاب��ی نیازه��ا و بررس��ی مش��کلات دانش آموزان در 

زمینة مسائل شخصی- خانوادگی- اجتماعی- تحصیلی- 
اخلاقی و انضباطی

 11. تنظی��م و اجرای برنامه های آموزش��ی در 
زمینه های پیشگیری از مشکلات روانی- رفتاری

 12. هم��کاری، بح��ث و تبادل و مش��ورت با 
معلمان در حل  وفصل مش��کلات 

دانش آموزان و شرکت فعال در شوراهای مدرسه
 13. تلاش برای انطباق دانش آموزان با محیط مدرسه، معلم 

و دروس و ایجاد انگیزه و پشتکار برای درس خواندن
14. ارتباط با هسته ها و مراکز مشاوره و دعوت از کارشناسان 
ب��رای برگزاری جلس��ات و کلاس ه��ا و کارگاه های م��ورد نیاز 

معلمان، والدین و دانش آموزان
15. معرف��ی دانش آم��وزان و خانواده ها )در ص��ورت نیاز( به 

هسته ها  و مراکز مشاورة آموزش وپرورش

  نكتة آخر  
با توجه به اهمیت مش��ارکت تمام��ی عوامل درون و خارج از 
مدرس��ه در موفقیت برنامة راهنمایی و مش��اوره ضروری است 
زمینة این مش��ارکت مخصوصاً در داخل مدرس��ه به شیوه های 
گوناگون فراهم گردد و مش��اور به عنوان ی��ک تافتة جدا بافته، 
مس��ئول منحصربه فرد سلامت روان و مش��کلات دانش آموزان 
تلقی نش��ود و نه تنها از طریق طرح رابط��ان در دورة ابتدایی، 
بلک��ه در تمامی دوره های تحصیلی و  از طرق مختلف، معلمان 

نسبت به ایفای نقش راهنمایی خود بیشتر ترغیب شوند. 
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مهم ترین و اساسی ترین نیاز یک موجود 
زنده، احساس امنیت است. در صورتی که 
این نیاز تشدید شود فرد دچار«اضطراب» 
می ش��ود و اعتم��اد ب��ه نفس��ش کاهش 
می یاب��د. بررس��ی ها نش��ان می دهند که 
اولی��ن و مهم تری��ن وظیف��ة والدین حفظ 
فرزندانش��ان از خطرهای بیرونی اس��ت. با 
ایجاد «امنی��ت» می ت��وان از این خطرها 
پیشگیری کرد. گفتنی است والدین با بغل 
ک��ردن کودکان خ��ود، گفت وگو با آن ها و 
دلگرم��ی دادن، می توانن��د بهترین نوع 
امنیت را برایشان به وجود آورند. ایجاد 
امنیت در کودك باعث می ش��ود تا او 
در بزرگس��الی احس��اس خلأ نکند و 

ساراساجدی

ارتقای اعتماد به نفس در او ش��کل بگیرد. 
والدی��ن همچنی��ن باید به ک��ودکان خود 
کمک کنند تا اضطراب و نگرانی های خود 
را بی��ان کنند و نیز به آن ها بیاموزند که با 
چه روش هایی به خوب��ی می توانند خود را 

ابراز کنند.

  چطور با کودك خجالتى برخورد کنیم؟  
احساس خجالت در دوران کودکی شایع 
است اما بسیاری از والدین را نگران می کند؛ 
به خصوص آن های��ی که به  اجتماعی بودن 

کودك اهمیت می دهند.
 برخ��ی از ک��ودکان به عل��ت تجربه های 

س��خت زندگی خجالتی می شوند اما اغلب 
ک��ودکان خجالت��ی ب��ا این صف��ت متولد 
می ش��وند. برای برخی از کودکان در سنین 
میان��ی این دوره، موقعیت ه��ا و تعامل های 
اجتماع��ی ترس��اننده اس��ت. هنگامی که 
این ک��ودکان در تماس با ک��ودکان جدید 
قرار می گیرند، احس��اس راحتی نمی کنند. 
آن ها نمی توانند ی��ا نمی خواهند اولین گام 
را در دوس��تی بردارن��د و ترجیح می دهند 
یک دوس��تی بالقوه را رد کنن��د تا اینکه با 
فردی ناآش��نا تماس برق��رار کنند. گرچه 
اقلیت��ی از این کودکان ممکن اس��ت دچار 
مش��کل عاطفی باش��ند، اغل��ب آن ها تنها 
به ط��ور طبیع��ی انزواج��و هس��تند و در 

   يك توصیة ساده برای بالا بردن «اعتماد به نفس» کودکان     يك توصیة ساده برای بالا بردن «اعتماد به نفس» کودکان  
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خو گرفتن به موقعیت های جدید، کُند عمل 
می کنند. بیش��تر کودکان خجالتی پس از 
ط��ی کردن دورة ابتدای��ی تطبیق یافتن با 
موقعیت جدید می توانن��د با دیگران رابطه 
برقرار س��ازند و در یک موقعیت اجتماعی 
موف��ق عمل کنند اما اگر پ��س از این دورة 
آش��نایی تدریجی اولیه، ب��از هم کودك در 
ایجاد و حفظ رابطه دچار اش��کال بود، باید 
توجه بیش��تری به او کرد. نهایتاً بسیاری از 
کودکانی که خجالتی هس��تند، می آموزند 
ک��ه بر این گرایش خود غلب��ه کنند. آن ها 
به  طریقی عمل می کنند که ظاهراً خجالتی 
و انزواج��و به نظر نمی رس��ند؛ ه��ر چند در 
درون شان ممکن است هنوز احساس شرم 
کنن��د. والدی��ن می توانند ب��ا ملایمت این 
کودکان را به سوی موقعیت های اجتماعی 
هدای��ت کنن��د ک��ه در آن بتوانن��د ایجاد 

موفقیت آمیز رابطه با دیگران را بیاموزند. 
ک�ودکان طرد ش�ده: اغل��ب کودکان 
می خواهند دوس��ت پیدا کنند اما برخی از 
آن ها در یادگیری روش دوست پیدا کردن 
کُند هستند. برخی از کودکان ممکن است 
به دنبال رفاقت با کودکان دیگر باش��ند اما 
ممکن است از یک گروه کودکان یا گروهی 
دیگر طرد ش��وند. این موضوع ممکن است 
به علل مختلف مانند نوع لباس پوش��یدن، 
چاقی، بهداشت ش��خصی یا حتی زبان آور 
نبودن باش��د. کودکان اغلب در صورتی که 
رفتار تهاجمی یا آش��وبگرانه نشان دهند، 
به وس��یلة همسالانش��ان طرد می ش��وند. 

برخ��ی از کودکان نیز ممکن اس��ت به 
حاش��یه رانده ش��وند؛ بدون اینکه 

خودشان متوجه باشند. 
ش��ده  فراموش    کودکان  این 
اغلب اوقاتش��ان را به تنهایی 
طرد  ک��ودکان  می گذرانن��د. 
شده به طور واضح مورد علاقة 
همسالانشان نیستند و به طور 
مداوم احساس ناخوانده بودن 
دارند. این کودکان اغلب به 
آش��وبگری  و  پرخاش��گری 
تمای��ل دارند و نس��بت به 
اینک��ه ب��ه حاش��یه رانده 
حساس اند.  بس��یار  شوند 
آن ه��ا ممک��ن اس��ت به 

قانون ش��کنی  و  قل��دری 
روی بیاورند یا اینکه آن قدر 
نامطمئ��ن  خودش��ان  ب��ه 

باش��ند. ممک��ن اس��ت ب��ه اخت��لال کم توجه��ی دیگ��ران ش��وند. برخ��ی از این ک��ودکان باش��ند ک��ه موجب طرد ش��دن به وس��یلة  مبت��لا   )ADHD( رانده نمی ش��وند ام��ا اغلب صرف��اً به امان رها ش��ده به طور آش��کار طرد یا به حاشیه ک�ودکان رها ش�ده: در مقابل، کودکان بیش فعال��ی 

خدا رها می ش��وند، فراموش می شوند، در 
گروه ه��ای کودکان پذیرفته نمی ش��وند و 
این گ��روه ممکن اس��ت م��ورد احترام و اس��ت واقعاً ترجیح دهند که تنها باش��ند. باش��ند. برخی دیگر از این کودکان ممکن است منفعل باشند و از انزوای خود ناراحت تنها و انزواجو ش��ناخته ش��وند اما ممکن انتخاب می شوند. این کودکان ممکن است آخرین نفری هس��تند که ب��رای یک تیم 
تحسین کودکان دیگر باشند اما به سادگی 
در انج��ام فعالیت های انفرادی یا گذراندن 
وقت ب��ا والدین، خواهر و برادر، س��ایر 
بزرگس��الان یا حت��ی حیوانات خانگی 
احس��اس راحتی بیش��تری می کنند. 
این گ��روه کودکان نیز ممکن اس��ت 
فاق��د مهارت های اجتماع��ی و اعتماد 
به نف��س لازم برای ورود ب��ه حوزه های 
اجتماعی باش��ند. که ای��ن موضوع اغلب 
به دلیل کمبود تجربه اجتماعی آن هاست. 
یا اینکه خجالتی تر، آرام تر و خوددارتر از 
اغلب همسالانشان باشند. در این مورد، 

والدین چکار می توانند کنند؟ 
رابطة موفق با همسالان به داشتن 
و ش��یوه های  گوناگون  مهارت های 
خ��اص تعامل ب��ا دیگ��ران نیاز 
ای��ن  بای��د  والدی��ن  دارد. 
مهارت ها را به کودکانش��ان 
بیاموزند و ب��ه آن  ها کمک 
کنند که بر آن ها مس��لط 
ش��وند و خودش��ان الگوی 
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ک��ودکان باش��ند. از جملة ای��ن مهارت ها 
می ت��وان به این موارد اش��اره ک��رد: کنار 
آمدن با شکس��ت و نومی��دی، کنار آمدن 
ب��ا موفقیت، کنار آمدن ب��ا تغییر و دوران 
گذار کنار آمدن با طرد ش��دن و به حاشیه 
رانده ش��دن، مهار خشم، بخشش دیگران، 
معذرت خواهی، پرهیز از پذیرفتن کارهای 
خطرناك به ظاهر ش��جاعانه، فکر کردن به 
انج��ام دادن کارهای س��رگرم کننده، بیان 
عواطف، اجتناب از موقعیت های خطرناك، 
دفاع از خود، آرام بخشی به شخصی دیگر، 
س��هیم کردن دیگران در احساسات خود، 
تقاضا کردن از دیگران، افش��ای احساسات 
ش��خصی، تعارف ک��ردن بیان احت��رام به 
دیگران، کنار آم��دن با فقدان، تلاش برای 
پیدا کردن دوست، لطف کردن به دیگران، 

کمک خواستن، کمک به دیگران.

خشونت های خانگى و جنسى علیه زنان
ی��ک بررس��ی جدید بر مبنای محاس��به 
مردان نش��ان می دهد از ه��ر 4 مرد مورد 
پرسش، یک مرد می پذیرد یک بار مرتکب 

خشونت جنسی نسبت به زنان شده است. 
پژوهش��گران می گوین��د باتوجه ب��ه نتایج 
تکان دهنده، در این زمینه برنامه هایی برای 
پیشگیری از این نوع خشونت ها به اجرا در 

آمده است.
پژوهشگران معتقدند که تبعیض جنسیتی 
نقش اساسی در بروز خشونت های خانگی 
و جنسی دارد اما فقر یا آزار دیدن جسمی 
ی��ا عاطف��ی م��ردان در دوران کودکی هم 
از عوامل زمینه س��از اصلی بروز رفتارهای 

خشونت آمیز آن ها نسبت به زنان در سنین 
بزرگسالی است. گزارشی که اخیراً سازمان 
جهانی بهداشت منتش��ر کرده است نشان 

می دهد که یک س��وم زنان جه��ان قربانی 
خشونت خانگی و جنسی هستند.

اولین همایش سراس��ری «روان شناس��ی 
همای��ش  پنجمی��ن  و  ای��ران»  س��لامت 
کشوری س��ایکوفارماکولوژی از 23 تا 25 
اردیبهش��ت ماه س��ال 1393 در اصفه��ان 

برگزار می شود.
جزئیات برگزاری این همایش در س��ایت 
www.psych.ir آمده است. برای کسب 
اطلاعات بیش��تر می توانید به این س��ایت 

مراجعه فرمایید.

تشخیص بیماری اوتیسم با اسكن مغزی
محققان مرکز تحقیقات MRI دانش��گاه 
آب��رن در مطالع��ه ای، اس��کن مغ��زی 15 
نوجوان ب��ا عملکرد بالا و چند بزرگس��ال 
مبتلا به اوتیس��م را بررسی کرده و از یک 
گ��روه 15 نفری در محدودة س��نی 16 تا 
34 س��ال به عنوان گروه کنترل اس��تفاده 
کردن��د. از داوطلب��ان خواس��ته ش��د که 
منطقی تری��ن پای��ان را در زمان مش��اهدة 
س��ه داستان کمیک استریپ انتخاب کنند 
و در ط��ول ای��ن زمان، فعالی��ت مغز آنان 
مغناطیسی  تشدید  تصویربرداری  به وسیلة 

عملکردی )fMRI( بررسی شد.
محققان به کمک اس��کن مغ��زی موفق 
به شناس��ایی اطلاعات منتقل ش��ده بین 
مناطق مغزی شدند که در شرایط بیماری 
اوتیس��م ضعیف تر است. بیش��تر مبتلایان 
به اختلالات اوتیس��م در تش��خیص پایان 
منطقی، که نیازمند درك حالات روحی و 

احساسی بود، دچار مشکل بودند.
«راجیش کانا» از نویسندگان این تحقیق 
می گوی��د: «نتای��ج به دس��ت آمده نش��ان 
می دهد که اتصال مغزی یکی از نشانه های 
بیماری اوتیس��م تلقی می شود و می تواند 
به عنوان تست بالینی تشخیص این بیماری 

مورد استفاده قرار بگیرد.

افراد بزرگس��ال مبتلا به اختلالات طیف 
اوتیسم نس��بت به گروه کنترل، نشانه های 
اجتماع��ی متفاوت ت��ری ب��روز می دهن��د 
و اخت��لال در اتصال مغ��زی این نقص در 

فرایندهای اجتماعی را توضیح می دهد.

تأثیر نور خورشید بر شیوع بیش فعالى
محقق��ان مرک��ز کنت��رل و پیش��گیری 
بیماری ه��ا ب��ا هم��کاری س��ازمان انرژی 
آمریکا طی بررس��ی نتایج به دست آمده از 
پژوهش های ده کش��ور مبن��ی بر تأثیر نور 
خورش��ید بر بیم��اری بیش فعالی، متوجه 
رابطه ای بین میزان نور خورشید و کاهش 

شیوع بیش فعالی )ADHD( شدند.
براساس گزارش ایس��نا: محققان پس از 
کنترل س��ایر مؤلفه های دخیل، دریافتند 
در مناطق��ی ک��ه در آن ها نور خورش��ید 
 ADHD ش��دت بیش��تری دارد ش��یوع
کمتر اس��ت. برای نشان دادن صحت نتایج 
به  دس��ت آمده، پژوهش��گران وجود رابطه 
بین ش��دت ن��ور خورش��ید و بیماری های 
اوتیس��م و اختلالات افس��ردگی ش��ایع را 
نیز بررس��ی کردن��د و دریافتن��د که هیچ 
رابطه ای بین موارد ذکر ش��ده وجود ندارد. 
نویس��ندگان این تحقیق، علاوه بر تأکید بر 
وج��ود «رابطه»، علت و معلول بودن نتایج 

به دست آمده را رد کردند.

www.psych.ir
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روان درمانی پویشی 
فشـرده و كوتـاه مـدت

مقدمه
اخت��لالات روانی مانند مش��کلات جس��مانی 
بای��د ب��ه روش های وی��ژه ای درمان ش��وند. در 
سال های اخیر روش های روان درمانی جایگزین 
مناس��ب و پایداری برای دارودرمانی ش��ده اند. 
و  مش��اوران  روان درمان��ی  روش ه��ای  تع��دد 
روان درمانگران را مجبور می کند که با نظریه ها 
و روش ه��ای روان درمان��ی البت��ه هر متخصص 
روان درمانگ��ر روش خ��اص خ��ود را در پی��ش  
می گیرد. ممکن اس��ت مراجع��ان به روش های 
روان پویش��ی به دلیل طولان��ی و وقت گیر بودن 
اقبال نداشته باشند. این روش ها به صورت عمیق 
به اختلال می پردازند اما بسیار زمان برند و باید 
انگی��زة قوی برای ادامة چندین  س��الة این نوع 
روان درمانی ها وجود داش��ته  باشد. روان پویشی 
فش��رده و کوتاه مدت بر اص��ول روان تحلیلگری 

پایه ریزی شده است. 
اجزای تش��کیل دهندة این مداخله عبارت اند 
از: فش��ار، چالش و درگیری مستقیم. در روش  

روان پویش��ی فش��رده به هیجانات مدفون شده 
پرداخته می ش��ود. مقالة حاض��ر اصول این نوع 

روان درمانی را به صورت ساده بیان می کند.

روان درمان��ی  روان درمان��ی،  کلیدواژه ه�ا: 
پویشی، روان درمانی پویشی فشرده

اصول درمان روان پويشى فشرده و 
کوتاه مدت1

این روش درمانی بر پایة تئوری روان تحلیلگری 
بن��ا نهاده ش��ده اس��ت و در آن تکنیک هایی با 
تأکید بر روشن س��ازی و تش��دید فرایند درمان 
طراحی شده اند که س��اختار تغییرات بلندمدت 
روان تحلیلگری س��نتی را ب��ه دوره های کوتاه تر 
تبدیل می کنند. علاوه ب��ر آن، دوانلو، پایه گذار 
این روش درمانی، از مثلث تعارض و زمان ديويد 
مالان نیز اس��تفاده ک��رده اس��ت. او دریافت با 
کمک به بیمار در رهاسازی دفاع هایش در مقابل 
تجارب هیجانی، تغییر سریع صفات )ویژگی های 

ش��خصیتی(2 اتف��اق خواهد افت��اد. او این کار را 
از طری��ق اداره ک��ردن «مقاوم��ت» و «انتقال» 
- ک��ه اتحاد درمانی ناهش��یار بیم��ار را تحریک 
می کنن��د- انجام داد. در نتیجه اس��تفاده از این 
روش، بیمار هیجان و تعارضات اساسی و درونی 
خود را که مسئول مشکلات شخصیتی هستند، 
آش��کار می کند. طی 35 سال گذشته این روش 
روان درمان��ی در مورد اخت��لالات مختلف به کار 
رفته و تحقیقات دربارة آن نیز ادامه داشته است.
دوانل��و از طری��ق طراحی فراین��د مداخله ای 
ویژه که به درمانگر اجازة رس��یدن به س��طوح 
ناهش��یار را می داد، آن سطوح را کشف کرد. آن 
مداخ��لات، با روش وی��ژه و در زمان خاص در 
طی فراین��د درمان به کار می روند و هدف آن ها 
غلبة س��ریع و کامل بر مقاومت بیمار اس��ت تا 
اجازة تجربة س��ریع و کامل احساس��ات واقعی 
دربارة زمان حال و گذش��ته را امکان پذیر کند. 
این مداخلات تحت عنوان های «فشار، چالش و 

درگیری مستقیم» شناخته می شوند.

فشـرده و كوتـاه مـدتفشـرده و كوتـاه مـدتفشـرده و كوتـاه مـدتفشـرده و كوتـاه مـدتفشـرده و كوتـاه مـدتفشـرده و كوتـاه مـدتفشـرده و كوتـاه مـدتفشـرده و كوتـاه مـدتفشـرده و كوتـاه مـدتفشـرده و كوتـاه مـدت
تعریف و مولفه ها

روان درمــــــــانی

شکل 1: مدل روش های 
ISTDP مداخله ای در

فشار

چالش

درگیری
مستقیم

دکترآناهيتاتاشك
روانشــناسســلامت
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اجزای روان پويشى فشرده و 
کوتاه مدت

 ISTDP جزء اصل��ی روش درمان��ی
اس��ت و به اشکال مختلف به کار می رود. 

ابت��دا، بیمار تش��ویق می ش��ود ت��ا علائم 
و مش��کلات درون  ش��خصی را به ص��ورت 

اختصاصی توصیف کند. بع��د از این توصیف 
هم بیمار و هم درمانگر تصویری واضح، دقیق و 

مختصر از مشکلات خواهند داشت. این قسمت، 
از زم��ان حضور بیم��ار در اتاق، با این س��ؤال آغاز 

می شود: «آیا سختی هایی تجربه کرده اید که بخواهید 
با یکدیگر به آن نگاهی بیندازیم؟». 

فش��ار اولیه نسبت به احساس��ات ابراز می شود. باز هم 
با یک س��ؤال همانند «نس��بت به رئیس��ت چه احساسی 

داش��تی، زمانی که تو را جل��وی همکارانت تحقیر کرد؟ من 
حالت اضطراب و افس��ردگی را می بینم اما تو چه احساس��ی 

داشتی؟». فشار می تواند در مورد خواسته های بیمار اعمال شود: 
«آیا می توانیم به احساسات شما نگاهی بیندازیم؟ آیا می خواهید 

با همدیگر به احساس��اتتان نگاه کنیم؟». همچنین فش��ار می تواند 
نسبت به وظیفه، اعمال گردد: «اگر شما بخواهید، هدف ما رسیدن به 

ریشه، عامل به وجود آورندة مشکلات شماست؛ بنابراین آیا امکان دارد 
به زمان ویژه ای که اضطراب داشتید، نگاهی بیندازیم؟ این نگاه، تصویری 

روشن از مشکل ارائه کرده و باعث می شود، عامل را بیابیم.» 
ماهیت فش��ار آن اس��ت که ترغیبی از جان��ب درمانگر برای بیمار 

اس��ت. ترغیبی اس��ت برای انکار دفاع ها، تحمل اضطراب و همراه 
شدن با درمانگر برای ورود به قسمت هایی از فرد که قبلًا غیرقابل  
دسترس بوده اند. در واقع، راهی است برای گفتن این مطلب که: 

«آنجا چیزی نیست، ما نمی توانیم با هم روبه رو شویم و من از 
خدمات ش��ما استفاده می کنم تا از سختی های دردناك رها 

ش��وم». بیماران با مقاومت کم اغلب در مقابل استفاده از 
روش فشار تسلیم می شوند اما در مورد بیماران با سطوح 
مقاومت بالا فش��ار با اس��تفاده از جنب��ة تروماتیک تر 

اولیة زندگی، باعث شکس��ته ش��دن س��دهای بیمار 
نس��بت به درمانگر می ش��ود. این س��دها در واقع 

دفاع های خوگیری ش��ده نس��بت به احساس��ات 
اجتنابی هس��تند. پیوس��تگی  دفاع های آگاهانه 
و ناآگاهانه )عم��دی و غیرعمدی( «مقاومت» 

نامیده می ش��ود. درمانگر پیوس��ته به وجود 
آمدن اضطراب و ظهور مقاومت را ارزیابی 

می کن��د. زمانی که مقاوم��ت خودش را 
ظاه��ر کرد، مداخ��لات جدید علاوه بر 

فشار، به کار می رود.

مرحل��ة چال�ش ش��امل 
اول،  قس��مت  اس��ت.  قس��مت  دو 

روشن سازی3، که تلاشی است از جانب 
درمانگ��ر برای تأکید بر فعالیت مقاومت و 

همچنین به منظور مطلع کردن بیمار از اینکه 
دفاع خاصی گسترده شده است. اغلب بیماران 

نس��بت به دفاع هایش��ان ناآگاه اند. روشنگری از 
طریق س��ؤالاتی انجام می گیرد که طی آن ها هم 

درمانگر و هم بیمار نسبت به دفاع ها آگاه می شوند. 
س��ؤالی همانند: «آیا توجه کرده اید، زمانی که در مورد 

عصبانیت خود نس��بت به رئیس��تان صحبت می کنید، 
می خندید؟ آیا خندیدن چیزی است که شما گاهی برای 

پوش��اندن احساس��ات عمیق خود به کار می بری��د؟». وقتی 
دفاع به خوبی روش��ن شد، درمانگر و بیمار می توانند به مقابله 

با آن بپردازند؛ زیرا س��دی که مانع رس��یدن بیمار به احساسات 
واقعی اش می ش��ده، شناسایی شده است. چالش نسبت به دفاع ها 

تشویقی است برای بیمار تا دفاع را کنار بگذارد. «دوباره زمانی که در 
مورد تحقیر توسط رئیس صحبت کردم، لبخند زدید. اگر لبخند نزنید، 

احس��اس واقعی تان چیس��ت؟» این نوع مداخله )چالش( در میان تمام 
روش های درمانگر بسیار قوی اس��ت و همانند مداخلات قوی دیگر اگر 

درست به کار برده نشود، نتایج سنگینی خواهد داشت؛ از جمله: از بین 
رفتن س��ریع اتحاد درمانی، بدتر شدن علائم و شکست درمان. همة 

این ها به این دلیل اس��ت که بیمار در زمانی که دفاع هنوز روش��ن 
نشده است، یک چالش رشد نیافته  )نابالغ( را به کار می برد و این 

به منزلة انتقاد و حمله به شخص تلقی می شود. 
ی��ک برداش��ت اش��تباه از ISTDP ای��ن اس��ت که نقش 

درمانگ��ر، آزار بیم��ار در طی اس��تفاده از مداخله چالش 
اس��ت، در حالی که استفادة مناس��ب از چالش کمکی 

اس��ت به اتحاد درمانی از طریق از بین بردن موانعی 
است که در مقابل توافقی که برای رسیدن به مرکز 

مشکلات بیمار، همانند احساسات پیچیده ای در 
رابطه با تجارب تروماتیک مربوط به اشَکال مهم 

دلبستگی در دوران گذشته، به وجود می آیند. 
بیش��تر بیماران قادر می ش��وند احساسات 

پیچیده ش��ان را با ترکیب مداخلة فشار و 
ایجاد چالشی که وضوح مناسب داشته 

باشد، تجربه کنند. 

چالش

درگیری 
مستقیم
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مداخلة بعدی درگیری 
مستقیم است. هدف این مداخله 

اس��ت  تم��ام س��اختارهای دفاعی 
ک��ه در بیم��ار گس��ترش یافته اند. در 

حقیقت، نوعی درخواس��ت از بیمار است 
تا حداکثر ت��لاش را برای غلبه بر مقاومت 

ب��ه کار ببرد. اظه��ارات خلاصه ای اس��ت که 
نتای��ج ادامه دادن ب��ه مقاومت را ب��رای بیمار 

نشان می دهد. «بیایید نگاهی به آنچه اینجا اتفاق 
افتاده است بیندازیم. ش��ما با میل خودتان مراجعه  

کرده اید زیرا مش��کلی را تجربه کرده اید که باعث درد4 
)درماندگی( در شما شده است. ما سعی کردیم به ریشة 

مش��کل شما پی ببریم اما هرگاه که خواستیم به آن سمت 
حرکت کنیم، ش��ما این دیوار ب��زرگ را قرار دادید. این دیوار 

همان طور که مرا از دس��ت یافتن به احساسات درونی شما دور 
نگه می دارد، باعث می ش��ود خودتان نیز به احساس��ات واقعی 

خویش دسترسی نداشته باشید. اگر شما مرا دور نگه دارید، 
در واقع حضورم بی فایده خواهد بود. این، آن چیزی است 

که ش��ما می خواهید؟ اولین سؤال من این است که چرا 
ش��ما می خواهید حضور من بی فایده باشد؟ می دانید 

که در این صورت من نمی توانم به شما کمک کنم. 
ت��ا چه زمان��ی می خواهید این بار س��نگین را به 

دوش بکشید؟»
ای��ن مداخل��ة پیچیده به ص��ورت هم زمان 

هم به خواس��ته های بیمار می پردازد، هم 
تکالیف را ی��ادآوری می کند و هم اتحاد 

درمانی را برای ب��ه کار بردن حداکثر 
ت��لاش ب��رای مقابل��ه ب��ا مقاومت 

برمی انگیزد.

ه��دف 
تمام مداخلات، 

و  چال��ش  فش��ار، 
درگی��ری مس��تقیم، تجربة 

احساس��ات واقعی در زمان حال و 
گذش��ته است. ISTDP این وسعت را در 

زمان کوتاه برای بیماران فراهم کرده و نتایج آن 
هم عمیق بوده است و تغییرات در حوزة علائم و مشکلات 

IST- درون شخصی بقای زیادی دارد. این نکته نیز در مقایسة
DP و روان تحلیلگری سنتی اهمیت دارد که برخلاف روش سنتی 

تا زمانی که ناهشیار گشوده نشده باشد، هر نوع تفسیر به تأخیر می افتد.
اصول��ی ک��ه در روان پویش��ی کوتاه مدت م��ورد توجه و اجرا ق��رار گرفته 

اس��ت، موارد زیر را شامل می شود: علائم جسمانی متفاوت هیجان ها، 
تأکی��د ب��ر مؤلفه ه��ای تجرب��ة واقعی احساس��ات، شناس��ایی 

مس��یرهای جسمانی اضطراب، ش��ناخت نیروهای پویشی 
آسیب ش��ناختی و علل اختلال، تأکی��د بر نیروهای 

مثبت و منفی در درمان، تغییر موضع درمانگر 
و صورت بندی فنون مش��خص و منسجم 

درمان��ی و تبیین عصب ش��ناختی 
نوروزها و تعمیق و گسترش 

مرزهای مفاهیم پویشی 
)قربانی، 1382(.

فشار
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یک��ی 
مه�م ترین  از 

دلایل پیگیری برای 
آوردن روش های  به دست 

جدید روان پویشی، طولانی مدت 
بودن این نوع روان درم���انی ه�اس��ت. 

روش ISTDP روان پویش��ی نامیده می شود؛ 
زیرا به بررس��ی مؤلفة اصلی نظریة روان تحلیلگری 

یعنی «ناهش��یار» می پردازند و از سوی دیگر، این بررسی 
و آشنایی فرد با مکانیسم های دفاعی در زمانی کوتاه امکان پذیر 

اس��ت. به گفتة دوانلو )1990(، ایجاد توانایی برای تجربة احساسات 
واقعی خود یکی از اهداف اصلی تمامی درمانگری های روان پویشی است که 

تنها از طریق غلبه بر مقاومت امکان پذیر اس��ت و بیمار باید به شیوه هایی که به 
دفاع از خود در برابر احساسات پنهانی اش می پردازد و اضطراب هایی که وی را به چنین 
کاری وا می دارند، بینش بیابد. چنین بینش��ی رابطه ب��ا درمانگر، روابط موجود در 

زندگی کنونی بیمار و روابط وی در گذشته را دربرمی گیرد )به نقل از قربانی، 
1382(. روشی که در آن فرد در مقابل احساسات نهفته ای که اضطراب 

برانگیزن��د، به دفاع از خود برمی خیزد، توس��ط م��الان )1979(، 
به صورت مثلث تعارض بیان شده است. احساسات می توانند 

مربوط ب��ه گذش��ته )دوران کودکی و وابس��تگی های 
خ��اص(، زمان حال و یا مربوط ب��ه تجربة انتقال 

در فرایند درمان، ک��ه در ارتباط با درمانگر 
به وج��ود می آید، باش��ند. در مدل زیر 

اص��ول و مفاهی��م ب��ه کار رفته 
پویش��ی  روان درمان��ی  در 

ک�وتاه م��دت در کنار 
یک�دیگ��ر ق�رار 

گرفته اند.

فراین��د مصاحبه و درمان به روش ISTDP از نوعی توالی برخوردار اس��ت 
که در طی آن مداخلة فعال اعمال می شود و پاسخ دریافت می گردد. به دنبال 
پاس��خ مداخلة فعال دیگری وجود خواهد داشت و این روند ادامه می یابد تا 
مقاومت بیمار شکس��ته شود و درمانگر و بیمار به ناهشیار بیمار دست یابند. 
این توالی پویشی شامل مراحل زیر است که در مورد بیماران مختلف قابلیت 
انعطاف دارد؛ بدین معنا که ممکن است در فردی همة این مراحل طی نشود 

و در فرد دیگری گذر از یک مرحله چندین دفعه تکرار شود.
1( توالی پویشی با پرسش دربارة مشکل بیمار آغاز می شود. در این مرحله، 
توانایی بیمار در پاسخ و توضیح دربارة ماهیت و عوامل مشکل مشخص می گردد.
2( در این مرحله، درمانگر با درخواست شناخت دقیق و کامل تجربة درونی 
بیمار از احساس��ات خود، فشار را افزایش می دهد. چنین فشاری مقاومت را 
افزایش می دهد و بین مقاومت )میل به فرار از درد( و میل به رهایی از مشکل 

تعارضی درون روانی ایجاد می شود.
3( در مرحلة سوم، همچنان که دفاع های تاکتیکی و اصلی فعال می شوند، 
درمانگر ماهیت و پیامد آن ها را برای بیمار روشن می کند و با ایجاد تردید در 

دفاع ها، مقابله کردن و سد کردن به چالش با آن ها برمی خیزد.

4( تبلور مقاومت به برانگیختگی احساسات پیچیدة انتقالی منجر می شود 
و مقاومت بیمار بر احساس��ات انتقالی متمرک��ز می گردد. در این مرحله نیز 
درمانگر با اس��تفاده از روشن سازی و چالش در شکستن سیستم های دفاعی 

وابسته به انتقال می کوشد.
5( بیم��ار در ای��ن مرحله احساس��ات انتقالی خود را به ط��ور واقعی لمس 

می کند. این احساسات به دو صورت، اندوه و خشم نمود می یابند.
6( درمانگر با استفاده از مثلث تعارض و شخص، انتقال را تحلیل می کند.

7( در این مرحله، رویدادهای مس��بب اختلال بیمار و احساس��ات ناهشیار 
او افش��ا و تجربه می گردند و توالی پویشی، توسط درمانگر تلخیص و تحلیل 
می ش��ود تا بینش بیمار، که طی فرایند به دس��ت آمده اس��ت، تحکیم شود 

)قربانی، 1382(.

پى نوشت ها
1. Intensive Short- Term Dynamic Psychotherapy (ISTDP)
2. Character
3. clarification
4. pain

مداخ����له

روان پويشى 
کوتاه مدت

پاس����خ

چالش

فشار

درگیری 
مستقیم

دفاع

احساس

اضطراب

حال

انتقال

گذشته

شکل 2: اجزای 
روان درمانگری پويشى 
فشرده و کوتاه مدت
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نسبت به مدرســـه پرسش نامة سنجش نگرش 

دکترآديسکراسكيان
 عضو هيئت علمى دانشگاه آزاد اسلامى

کلیدواژه ها: پرسش نامة سنجش نگرش، سنجش نگرش، 
مدرسه

درب��ارة عوامل مؤثر بر پیش��رفت تحصیل��ی پژوهش های 
زی��ادی ص��ورت گرفته اس��ت. پژوهش��گران در حیطه های 
مختلف روانشناسی، از دیرباز سعی در فهم مجموعه عوامل 
تعیین کننده و مؤثر در پیشرفت تحصیلی داشته اند )سیف، 

.)1391
بل�وم1 )1363( در کتاب «ویژگی ه��ای آدمی و یادگیری 
آموزشگاهی» در تشریح نظریة یادگیری آموزشگاهی به سه 
متغیر وابس��ته به هم اش��اره کرده که اگر با دقت لازم مورد 
توجه قرار گیرد، آموزشگاه را قادر خواهد ساخت که به سمت 
یک نظام آموزشی خالی از اشتباه قدم بردارد. این سه متغیر 
ک��ه در نظریة بلوم از اهمیتی اساس��ی برخوردارند، عبارتند 
از: الف. میزان تس��لط دانش آموز بر پیش نیازهای مربوط به 
یادگیری مورد نظر، ب. میزان انگیزشی که دانش آموز برای 
یادگیری دارد )یا می تواند داش��ته باشد(، ج. میزان تناسب 
روش آموزش��ی با ویژگی های دانش آموزان )به نقل از استوار، 

غلام آزاد و مصرآبادی، 1391(.
نگرش نس��بت به مدرس��ه از جمله عوام��ل اثرگذار مهم 
دیدگاه اجتماعی- ش��ناختی است که در پیشرفت تحصیلی 
نقش مؤثری دارد )دی ایدرا2، 2005، به نقل از خجسته مهر، 
عباس پ��ور، کُرایی و کوچکی، 1391(. پنتلیچوك3 )1989( 
معتقد اس��ت نگرش دانش آموزان دربارة مدرس��ه می تواند 
در جهت گیری ه��ای آن ها در فعالیت ه��ای یادگیری تأثیر 

عمده ای داشته باشد.
دانش آم��وزان وقت��ی موض��وع درس را لذت بخش و مفید 
بدانن��د، بر یادگیری تمرکز می کنن��د و هدف تکلیف مداری 
را دنبال خواهند کرد. نگرش افراد دربارة تحصیل و مدرس��ه 
در انتخاب اهداف مؤثر اس��ت. دانش آموزان زمانی در کلاس 
احس��اس امنیت و راحتی خواهند کرد که احساس کنند در 
آنجا می توانند فعالانه درگیر شوند و در تصمیم گیری های آن 
شرکت کنند. وقتی دانش آموز احساس کند معلم هر لحظه 
قصد ارزیابی وی را دارد، احساس ایمنی نمی کند و در نتیجه 
جوی تنش زا فراهم خواه��د آمد )گالوی و ادواردز4، 1992، 

به نقل از حسینی نسب و میکاییلی منیع، 1377(.

پرســـش نامــــــه
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پرسش نامة تجديدنظر شدة سنجش نگرش نسبت به مدرسه 
(SAAS-R)

نس��خة اولیة پرسش نامة سنجش نگرش نس��بت به مدرسه5 را که 
شامل 45 پرسش بود، مك کوچ6 و سیگل7 )2002( تهیه کردند و 
هدف از تهیه آن  سنجش عوامل مرتبط با پیشرفت تحصیلی یا عدم 

پیشرفت تحصیلی دانش آموزان بود. 
آن ها )2003( در نسخة تجدیدنظر شده پس از بررسی های مختلف 
43 پرس��ش تهیه کردند و دربارة اعتبار8 و روایی9 این پرس��ش نامه 
تحلیل های مختلفی انجام دادند که پس از تحلیل عاملی نهایی 35 
پرسش باقی ماند. مدل حاصل برازش آماری قابل قبول داشت و پنج 
عامل نگرش نس��بت به معلم و کلاس10، انگیزش/ خود نظم دهی11، 
نگرش نس��بت به مدرس��ه12، ادراكِ خودِ تحصیلی13 و ارزش گذاری 

هدف ها14 را اندازه گیری می کرد )به نقل از مصرآبادی، 1389(.
نمونه ای از پرس��ش های پرس��ش نامه در حیطه ه��ای پنج گانه در 

جدول زیر ارائه شده است:

هنجاريابى در ايران
مصرآب��ادی )1389( در مطالع��ة خ��ود روایی، اعتب��ار و هنجار15 
پرس��ش نامة تجدیدنظر ش��دة سنجش نگرش نس��بت به مدرسه را 
بررسی کرده اس��ت. آزمودنی های پژوهش 317 نفر از دانش آموزان 
دبیرس��تانی بودند که به روش نمونه گیری خوش��ه ای چندمرحله ای 
انتخاب شدند. برای بررسی روایی  سازة16 پرسش نامه از روش تحلیل 
عاملی17 به روش تحلیل مؤلفه های اصلی18 و برای بررس��ی اعتبار از 

ضریب آلفای کرونباخ19 استفاده شده است.
براس��اس عملکرد آزمودنی ها جدول ه��ای هنجار برای هر کدام از 
آزمون های فرعی تهیه ش��ده اس��ت. یافته های بخش تحلیل عاملی 
نشان داده که با حذف سه پرسش از کل پرسش نامه و تحلیل عاملی 
بقیة پرس��ش ها و چرخ��ش نتایج با روش واریماک��س20 پنج مؤلفه 
آشکار می شود. تعداد مؤلفه های به دست آمده و نیز پرسش هایی که 
ب��ا این مؤلفه ها بار عاملی بالایی داش��تند تا حد زیادی با یافته های 
مؤلفان پرس��ش نامه و یافته های یک پژوهش داخلی دیگر )قدم پور، 

1385( همخوان بودند.
این پنج مؤلفه در مجموع 63 درصد از واریانس کل پرسش نامه را 
تبیین کردند. نتایج فوق معرف روایی سازة مطلوب برای پرسش نامه 
در جامعة پژوهش است. ضرایب آلفای کرونباخ برای کل پرسش نامه 
0/91 و ب��رای حیطه های نگرش نس��بت به معل��م و کلاس 0/93، 
انگی��زش/ خود نظم دهی 0/89، نگرش نس��بت به مدرس��ه 0/92، 
ادراك خ��ود تحصیلی 0/81 و ارزش گ��ذاری  هدف ها 0/73 برآورد 

ش��ده است که نش��ان  دهندة همس��انی درونی21 مطلوب برای این 
پرسش نامه در جامعة ایرانی است.

پى نوشت ها
1. Bloom, B.S.
2. DeEadra
3. Pentelichuk
4. Galloway & Edwards
5. School Attitude Assessment Survey
6. McCoach D.B.
7. Siegle D.
8. Validity
9. reliability
10. Attitude toward teachers and classes (ATT)
11. Motivation and self- regulation (MOT/S-R)
12. Attitudes toward school (ATS)
13. Academic self- perceptions 
(ASP)
14. Goal valuation (Goals)
15. norm
16. construct validity
17. factor analysis
18. Principal Componets analysis 
(PC)
19. Kronbakh-Alpha cofficient 
20. Varimax rotation
21. internal consistency
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نمونه پرسش های پرسش نامة سنجش نگرش نسبت به مدرسه )مک کوچ و سیگل، 2003(

نمونه سؤالحیطه

من معلم هایم را دوست دارم. / من کلاس هایم را دوست دارم.نگرش نسبت به معلم و کلاس

من یک دانش آموز مسئول هستم.انگیزش/ خود نظم دهی

از اینکه به این مدرسه می آیم، خوشحال هستم.نگرش نسبت به مدرسه

می توانم ایده های جدید را به سرعت در مدرسه یاد بگیرم.ادراك خود تحصیلی

به دست آوردن نمره های خوب در مدرسه مهم است. ارزش گذاری هدف ها

  پیش بینی میزان خلاقیت    
  براساس سبك های تفكر دانش آموزان     
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چكیده
متخصصان معتقدند که نیروی انسانی هوشمند و خلاق، شرط اساسی 
پیش��رفت جامعه و دس��تیابی به بهره وری پایدار اس��ت. به همین جهت 
پرورش خلاقیت، مدت هاست در دستور کار نظام های آموزشی قرار گرفته 
و از این پس به ش��ناخت عوامل مرتبط با خلاقیت توجه ویژه ای خواهد 
شد. پژوهش حاضر به منظور بررسی چگونگی پیش بینی میزان خلاقیت 
به وس��یلة س��بک های تفکر در دانش آموزان انجام گرفته اس��ت. تحقیق 
حاضر توصیفی از نوع همبس��تگی است. جامعة آماری این پژوهش کلیة 
دانش آموزان مقطع متوسطة شهر شیرازند. با توجه به روش نمونه گیری 
چند مرحله ای تصادفی و بر اس��اس جدول م��ورگان، ابتدا از بین نواحی 
چهارگانة آموزش و پرورش ش��هر ش��یراز به قید قرعه ناحیة 4 آموزش��ی 
انتخاب ش��د، س��پس 375 نفر )191 دختر و 184 پسر( از دانش آموزان 
این ناحیه، پرسش نامة خلاقیت عابدی )1372( و پرسش نامة سبک های 

تفکر استرنبرگ- واگنر )1992( را تکمیل کردند.
بین س��بک های تفکر )قانونی، اجرایی، قضای��ی، کلی نگر، جزئی نگر، 
آزاداندیش، محافظه کار، سلس��له مراتبی، آنارش��ی، درونی و بیرونی( با 
خلاقیت رابطة معناداری وجود دارد. همچنین فقط از لحاظ سبک های 
تفک��ر کلی نگر، آزاداندیش، درون��ی و بیرونی، بین دانش آموزان دختر و 

پس��ر تفاوت معناداری وجود داش��ت. به علاوه بین دختر و پسر از لحاظ 
خلاقیت تفاوت معناداری مشاهده نشد.

با توجه به نتایج به دس��ت آمده مقتضی اس��ت به س��بک های تفکر و 
چگونگی اثرگذاری آن بر خلاقیت دانش آموزان توجه ش��ود و در نهایت 

مفیدترین سبک های تفکر به دانش آموزان آموزش داده شود. 

کلیدواژه ها: خلاقیت، سبک های تفکر، جنسیت، دانش آموز

مقدمه
 خلاقی��ت1 از جمل��ه متغیرهایی اس��ت ک��ه در فراین��د یادگیری و 
تعلیم و تربیت بس��یار تأثیرگذار اس��ت. از اهداف مه��م آموزش و پرورش، 
پ��رورش اس��تعدادهای خ��لاق اس��ت؛ بنابرای��ن توجه به ای��ن توانایی 
دانش آم��وز و تأثی��ر آن بر فراین��د یادگیری و متغیره��ای میانجی آن 
ضروری به نظر می رس��د. از دیدگاه برخی از محققان از جمله جمیسون2 
)1993(؛ ب��ارون و هرینتون3 )1981(، خلاقیت س��ازه ای اس��ت که با 
مؤلفه های هیجانی و ش��ناختی در هم آمیخته اس��ت )س��روی واستا و 
هم��کاران4، 2010؛ به نقل از کاظمی، 1390(. اس�ترنبرگ5 )1988( 
بیان می کند که خلاقیت مفهومی تک وجهی نیس��ت و معتقد است که 

ســبـك هــای تفكـــر
  پیش بینی میزان خلاقیت    
ان       براساس سبك های تفكر دانش آموزان     

يونسفاتحى،كارشناس ارشد روان شناسى عمومى
دکترمحمدسعيدعبدخدايى،عضو هيئت علمى دانشگاه
فرزادپورغلامى،كارشناس ارشد روان شناسى تربيتى
مريمآذرافروز،كارشناس ارشد روان شناسى عمومى

روان شـناسی خـود
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توانایی های چند بعدی ش��ناختی و هیجانی عامل پدیدایی خلاقیت اند. 
اس��ترنبرگ خلاقیت را اندیش��یدن دربارة امور به شیوه ای غیرمعمول و 
رس��یدن به راه های منحصر به فرد معرفی می کند )استرنبرگ، 2003(. 
وی همچنین سبک های تفکر6، دانش، شخصیت و محیط را در خلاقیت 
مؤثر می داند. استرنبرگ و گریگورینکو7 )2000(، معتقدند که شناخت 
و به کارگیری س��بک های تفکر و عوامل مرتبط با آن در دنیای آموزشی 
و حرف��ه ای ضروری اس��ت و عدم توجه به آن، به وی��ژه در موقعیت های 

آموزشی، به پرورش نیافتن یا نادیده گرفتن توانایی ها منجر می شود. 
بررس��ی پژوهش ه��ای مرتبط با خلاقیت نش��ان می ده��د که عوامل 
ش��ناختی از جمله س��بک های تفکر بر خلاقیت تأثی��ر دارند، اما اینکه 
کدام س��بک تفکر با خلاقیت رابطه و همبس��تگی مثبت یا منفی دارد، 
همچنان در هاله ای از ابهام است. سبک های تفکر به شیوه های ترجیحی 
افراد در اس��تفاده از توانایی هایش��ان گفته می ش��ود )ژان��گ8، 2006؛ 
گریگورینکو و اس��ترنبرگ، 1997(؛ بنابراین، سبک تفکر به خودی خود 
یک توانایی نیس��ت بلکه به چگونگی اس��تفاده از توانایی ها اش��اره دارد 
)اس��ترنبرگ، 1997(. ویژگی اساسی انس��ان برخورداری از قدرت تفکر 
اس��ت. انسان ها به کمک فکر خود توانس��ته اند به محیط های پیچیده و 
متغیر مسلط شوند و به حیات خود ادامه دهند. همچنین، افراد با سبک 
ویژة خودش��ان در م��ورد چگونگی انجام کارها فک��ر می کنند. اصطلاح 
سبک مترادف با توانایی نیس��ت بلکه شیوه ای برای به کارگیری توانایی 
فرد است )اس��ترنبرگ، 1998(. اس��ترنبرگ با ارائة نظریه خودگردانی 
ذهن��ی، تفکر را در قالب 13 س��بک مطرح می کند ک��ه با توجه به پنج 
بعد کارکرد، اش��کال، سطوح، دامنه ها و گرایش ها طبقه بندی می شوند. 
به طور مختص��ر در بعد کارکرد، فرد دارای س��بک قانون گذار تمایل به 

ایج��اد، اخت��راع و طراحی دارد و کارها را ب��ه روش خود انجام می دهد. 
فرد دارای س��بک اجرای��ی، آنچه را به او گفته می ش��ود، انجام می دهد 
و ف��رد دارای س��بک تفکر قضاوتگر تمایل به قض��اوت و ارزیابی افراد و 
کارها دارد. در بعد گرایش، فرد دارای س��بک تفکر آزاد منش��انه تمایل 
دارد کارها را با روش های جدید انجام دهد و با آداب و رس��وم مخالفت 
می کند فرد دارای س��بک تفک��ر محافظه کارانه تمای��ل دارد کارها را با 
روش های از پیش تعیین ش��ده و صحیح انجام دهد )امامی پور، 1380(. 
این س��یزده س��بک تفکر را می توان به دو نوع سبک تقسیم کرد. اولین 
نوع سبک های تفکر )از قبیل قانونی، قضایی، کلی نگر، سلسله مراتبی و 
آزاداندی��ش( مولد خلاقیت  اند و به پردازش اطلاعات پیچیده نیاز دارند. 
افرادی که این س��بک تفکر را به کار می گیرند، با هنجارها می ستیزند و 
متمایل به پذیرش خطرند. دومین نوع سبک های تفکر )از قبیل اجرایی، 
جزئی نگ��ر، تک قطبی و محافظه کارانه( به پردازش اطلاعات س��اده نیاز 
دارن��د. افرادی که این س��بک تفکر را به کار می گیرن��د، مایل به حفظ 
هنجارها و اقتدار- محور می باش��ند. چهار س��بک تفک��ر باقی مانده )از 
قبیل آنارشی، الیگارشی، درونی و بیرونی( بسته به سبک تکلیف خاص 
می توانند در هر یک از دو نوع سبک های تفکر پیچیده و یا ساده انگارانه 

قرار گیرند )ژانگ و پاستی گلیون، 2001؛ به نقل از شکری، 1385(. 
محققان معتقدند که خوبی و بدی س��بک های تفکر نسبی است و در 
طول زمان، مکان و موقعیت ها متفاوت اس��ت و افراد در ارائة سبک های 

فرد است )اس��ترنبرگ، 1998(. اس��ترنبرگ با ارائة نظریه خودگردانی 
13ذهن��ی، تفکر را در قالب 13ذهن��ی، تفکر را در قالب 13 س��بک مطرح می کند ک��ه با توجه به پنج 
بعد کارکرد، اش��کال، سطوح، دامنه ها و گرایش ها طبقه بندی می شوند. 
به طور مختص��ر در بعد کارکرد، فرد دارای س��بک قانون گذار تمایل به 
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تفک��ر انعطاف پذی��ری دارند )ک��راس، 1974؛ به نق��ل از گانتر، ترجمه 
پورعابدی، 1383(. چین و چوان9 )2004( در پژوهش��ی نش��ان دادند 
ک��ه بین خلاقیت، تفکر انتقادی و س��بک های تفک��ر رابطه وجود دارد. 
همچنین ژانگ )2002( در پژوهش��ی نش��ان داد که بین س��بک های 
کلی نگر و خلاقیت رابطة مثبت و بین خلاقیت و س��بک تحلیلی رابطة 
منفی وجود دارد. در ایران نیز امامى پور و س�یف )1382( در پژوهش 
خود به این نتیجه رس��یدند که بین س��بک های تفکر و خلاقیت رابطه 
وجود دارد. به طوری که س��بک تفکر آزاد منش��انه با افزایش خلاقیت و 
س��بک تفکر محافظه کارانه با کاهش خلاقیت در ارتباط اند. استرنبرگ 
و لوبارت10 )1991(، در پژوهش��ی نش��ان دادند که سبک های تفکر با 
خلاقیت رابطه دارند و افراد خلاق به سبک های تفکر قانون گذاری و کلی 
گرای��ش دارند )لیومب11، 1994(. همچنین نتای��ج یافته های ناطقیان 
)1387( دربارة سبک های تفکر و خلاقیت نشان داد که سبک های تفکر 
قانون گذار، قضاوتگر، کلی نگر، سلس��له مراتب��ی و آزاداندیش می توانند 
نمره ه��ای بالات��ری در خلاقیت به دس��ت آورن��د. بنابراین ب��ا توجه به 
تحقیقات پیش��ین و هدف اصلی پژوهش، فرضیه ها و سؤالات زیر مورد 

بررسی قرار خواهد گرفت:
1. بین سبک های تفکر با خلاقیت دانش آموزان رابطة معناداری وجود دارد.
2. بین خلاقیت دانش آموزان دختر و پسر تفاوت معناداری وجود دارد.
3. بین س��بک های تفکر دانش آموزان دختر و پس��ر تفاوت معناداری 

وجود دارد.
4. ک��دام یک از س��بک های تفک��ر پیش بینی کنن��دة قوی تری برای 

خلاقیت دانش آموزان می باشند؟
5. میزان استفاده از انواع سبک های تفکر در دانش آموزان چگونه است؟

روش
این تحقیق با توجه به هدف محقق، کاربردی و با توجه به عدم دخالت 
در به وجود آمدن داده ها، توصیفی از نوع زمینه یابی و همبس��تگی است. 
جامعة آماری آن ش��امل کلیة دانش آموزان مقطع متوسطة شهر شیراز 
اس��ت که در سال تحصیلی 91- 1390 مش��غول به تحصیل بوده اند. با 

استفاده از شیوة نمونه گیری چندمرحله ای تصادفی از بین نواحی 4 گانة 
آموزشی شهر شیراز، ناحیة 3 انتخاب شد و از بین دبیرستان های دولتی 
این ناحیه س��ه دبیرستان پس��رانه و سه دبیرس��تان دخترانه به صورت 
تصادف��ی انتخاب ش��دند. در ادامه با انتخاب تصادف��ی کلاس ها از بین 
دبیرس��تان های انتخاب شده، 375 دانش آموز )191 دختر و 184 پسر( 

در نمونة نهایی تحقیق جای گرفتند.

ابزارهای اندازه گیری
1)پرس�ش نامة س�بك های تفكر اس�ترنبرگ-  واگنر (1992): 
در این پژوهش برای بررس��ی س��بک های تفکر از فرم کوتاه پرسش نامة 
س��بک های تفکر اس��ترنبرگ- واگن��ر12 )1992( اس��تفاده ش��د. این 
پرس��ش نامه از 65 پرس��ش و 13 خرده آزمون تش��کیل شده است. در 
این پرس��ش نامه پاسخ هر سؤال روی یک مقیاس لیکرت هفت درجه ای 
نمره دهی می ش��ود و  هر خرده آزمون ش��امل 5 پرس��ش است که یک 
س��بک تفکر را اندازه گیری می کند. دامنة ضریب پایایی این پرسش نامه 
در مطالع��ات قبلی بین 0/40 تا 0/80 بوده اس��ت، اما در مطالعة حاضر 
پایایی کل مقیاس به روش آلفای کرونباخ 0/75 به دست آمد. همچنین 
روایی همزمان این پرس��ش نامه با پرس��ش نامة بلند س��بک تفکر 0/79 

است )استرنبرگ و واگنر، 1992؛ امامی پور، 1382(.
2) پرسش نامة خلاقیت عابدی (1372): این پرسش نامه شامل 60 
ماده اس��ت. هر ماده دارای س��ه گزینة الف، ب و ج است که به ترتیب، 
نمرة 1، 2 و 3 به آن ها تعلق می گیرد. این پرس��ش نامه بر اساس آزمون 
خلاقیت تورنس و برای ارزیابی 4 مؤلفة سیالی، ابتکار، انعطاف پذیری و 
بسط تدوین شده اس��ت. عابدی در گزارش خود ضریب آلفای کرونباخ 
را ب��رای مؤلفه ه��ای خلاقیت، به ترتیب س��یالی 0/75، ابت��کار 0/67، 
انعطاف پذیری 0/61، و بس��ط 0/61 گزارش کرده است. روایی آزمون با 
آزمون خلاقیت تورنس و دیگر آزمون ها با حدود اطمینان 0/99 معنادار 

گزارش شده است. 

يافته های پژوهش
میانگین و انحراف معیار متغیرهای اصلی پژوهش )س��بک های تفکر و 
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خلاقیت( در جدول شمارة )1( نشان داده شده است. 
یافته های جدول ش��مارة )1( نش��ان دهندة این اس��ت که کمترین و 
بیش��ترین میانگی��ن ب��ه ترتیب مربوط به س��بک های تفک��ر قضایی و 
محافظه کار بوده و این بدان معنی اس��ت که بیشتر دانش آموزان از نظر 
عملک��رد، تفکری محافظه کارانه و کمتر قضایی داش��ته اند. همچنین در 
پسران کمترین و بیشترین میانگین به ترتیب مربوط به سبک های تفکر 
بیرون��ی و آزاداندیش و در دختران مربوط به س��بک های تفکر درونی و 

محافظه کارانه بوده است.
1. بین سبك های تفكر با خلاقیت دانش آموزان رابطة معناداری 

وجود دارد.
نتایج به دس��ت آم��ده از انجام آزم��ون معنا داری ضریب همبس��تگی 
پیرس��ون بیانگ��ر آن ب��ود که بین متغی��ر خلاقیت با همة س��بک های 
تفکر به جز س��بک های تفکر تک قطبی و الیگارش��ی در سطح 0/01 )با 
اطمین��ان 99 درص��د( رابطة معناداری وجود دارد. ضریب همبس��تگی 
بی��ن خلاقیت و س��بک های تفکر، قانون��ی، اجرایی، قضای��ی، کلی نگر، 
جزئی نگر، آزاداندیش، محافظه کار، سلس��له مراتبی، آنارش��ی، درونی و 
بیرون��ی به ترتیب برابر ب��ا 0/443، 0/406، 0/586، 0/492، 0/197- ، 
0/501، 0/463- ، 0/429، 0/142، 0/154 و 0/103- اس��ت. می توان 
نتیج��ه گرفت که، دانش آموزان دارای س��بک های تفکر قانونی، قضایی، 
کلی نگر، آزاداندیش، سلس��له مراتبی، آنارشی و درونی خلاقیت بیشتر و 
دانش آموزانی دارای س��بک های تفکر اجرای��ی، جزئی نگر، محافظه کار و 
بیرونی ، خلاقیت کمتری داش��ته اند. نتایج در جدول ش��ماره )2( نشان 

داده شده است.
2. بین خلاقی�ت دانش آموزان دختر و پس�ر تفاوت معناداری 

وجود دارد.
برای بررسی فرضیة فوق از آزمون آماری t مستقل استفاده شد. نتایج حاکی 
از آن بود که آمارة t برابر 3/120 و س��طح معناداری 0/41 می باش��د. چون 

سطح معناداری بیشتر از 0/05 است، فرضیة پژوهشی در سطح 0/05 تأیید 
نمی ش��ود و با اطمینان 95 درصد، بین خلاقیت دانش آموزان دختر و پسر 
تفاوت معناداری وجود ندارد. نتایج در جدول شمارة )3( قابل مشاهده است.
3. بی�ن س�بك های تفكر دانش آم�وزان دختر و پس�ر تفاوت 

معناداری وجود دارد.
یافته های به دس��ت آمده از آزمون t مستقل، به منظور بررسی فرضیة 
فوق نش��ان داد که فقط از لحاظ س��بک های تفکر کلی نگر، آزاداندیش، 
درونی و بیرونی بین دانش آموزان دختر و پس��ر تفاوت معناداری وجود 
دارد؛ به طوری که این معناداری در سبک های تفکر کلی نگر، آزاداندیش 
و درونی به نفع پس��ران و در س��بک تفکر بیرونی به نفع دختران است. 

نتایج در جدول شمارة )4( آمده است.
4. ک�دام يك از س�بك های تفكر پیش بین�ى کنندة قوی تری 

برای خلاقیت دانش آموزان مى باشند؟
برای بررس��ی این پرسش پژوهشی از تحلیل رگرسیون به شیوة  ورود 
همزمان اس��تفاده شده اس��ت. یافته های به دست آمده از جدول تحلیل 
رگرس��یون حاکی از آن است که 35 درصد از تغییرات مشاهده شده در 
خلاقیت دانش آموزان مربوط به تفاوت در س��بک های تفکر آن هاس��ت. 
ستون سطح معنا داری در جدول نشان می دهد که تنها سبک های تفکر 
قانون��ی، اجرایی، قضایی، کلی نگر، جزئی نگ��ر، آزاداندیش و محافظه کار، 
تأثیر معناداری در پیش بینی خلاقیت دارند. با بررس��ی س��تون ضرایب 
رگرس��یون اس��تاندارد ش��ده در جدول مش��اهده می ش��ود که از بین 
سبک های تفکر یاد شده، س��بک تفکر قضایی با ضریب استاندارد شدة 
0/762 پیش بین��ی کنندة  قوی تری برای خلاقیت دانش آموزان اس��ت. 

نتایج در جداول شمارة )5 و 6( قابل مشاهده است.
5. میزان اس�تفاده از انواع س�بك های تفكر در دانش آموزان 

چگونه است؟
نتایج به دست آمده از جدول شمارة )7( بیانگر آن است که دانش آموزان 

بی��ن خلاقیت و س��بک های تفکر، قانون��ی، اجرایی، قضای��ی، کلی نگر، 
جزئی نگر، آزاداندیش، محافظه کار، سلس��له مراتبی، آنارش��ی، درونی و 

بیرون��ی به ترتیب برابر ب��ا 
463463

نتیج��ه گرفت که، دانش آموزان دارای س��بک های تفکر قانونی، قضایی، 
کلی نگر، آزاداندیش، سلس��له مراتبی، آنارشی و درونی خلاقیت بیشتر و 
دانش آموزانی دارای س��بک های تفکر اجرای��ی، جزئی نگر، محافظه کار و 

بیرونی ، خلاقیت کمتری داش��ته اند. نتایج در جدول ش��ماره )بیرونی ، خلاقیت کمتری داش��ته اند. نتایج در جدول ش��ماره )

بین خلاقی�ت دانش آموزان دختر و پس�ر تفاوت معناداری 

برای بررسی فرضیة فوق از آزمون آماری 
 و س��طح معناداری 

( نشان داده شده است. ( نشان داده شده است. 
یافته های جدول ش��مارة )1( نش��ان دهندة این اس��ت که کمترین و 
بیش��ترین میانگی��ن ب��ه ترتیب مربوط به س��بک های تفک��ر قضایی و 
محافظه کار بوده و این بدان معنی اس��ت که بیشتر دانش آموزان از نظر محافظه کار بوده و این بدان معنی اس��ت که بیشتر دانش آموزان از نظر 
عملک��رد، تفکری محافظه کارانه و کمتر قضایی داش��ته اند. همچنین در عملک��رد، تفکری محافظه کارانه و کمتر قضایی داش��ته اند. همچنین در 
پسران کمترین و بیشترین میانگین به ترتیب مربوط به سبک های تفکر پسران کمترین و بیشترین میانگین به ترتیب مربوط به سبک های تفکر 
بیرون��ی و آزاداندیش و در دختران مربوط به س��بک های تفکر درونی و 

محافظه کارانه بوده است.
 بین سبك های تفكر با خلاقیت دانش آموزان رابطة معناداری  بین سبك های تفكر با خلاقیت دانش آموزان رابطة معناداری 

وجود دارد.
نتایج به دس��ت آم��ده از انجام آزم��ون معنا داری ضریب همبس��تگی 
پیرس��ون بیانگ��ر آن ب��ود که بین متغی��ر خلاقیت با همة س��بک های پیرس��ون بیانگ��ر آن ب��ود که بین متغی��ر خلاقیت با همة س��بک های 

تفکر به جز س��بک های تفکر تک قطبی و الیگارش��ی در سطح 

 است، فرضیة پژوهشی در سطح  است، فرضیة پژوهشی در سطح 
 درصد، بین خلاقیت دانش آموزان دختر و پسر  درصد، بین خلاقیت دانش آموزان دختر و پسر 

تفاوت معناداری وجود ندارد. نتایج در جدول شمارة )تفاوت معناداری وجود ندارد. نتایج در جدول شمارة )
 بی�ن س�بك های تفكر دانش آم�وزان دختر و پس�ر تفاوت  بی�ن س�بك های تفكر دانش آم�وزان دختر و پس�ر تفاوت 

 مستقل، به منظور بررسی فرضیة 
فوق نش��ان داد که فقط از لحاظ س��بک های تفکر کلی نگر، آزاداندیش، 
درونی و بیرونی بین دانش آموزان دختر و پس��ر تفاوت معناداری وجود درونی و بیرونی بین دانش آموزان دختر و پس��ر تفاوت معناداری وجود 
دارد؛ به طوری که این معناداری در سبک های تفکر کلی نگر، آزاداندیش دارد؛ به طوری که این معناداری در سبک های تفکر کلی نگر، آزاداندیش 
و درونی به نفع پس��ران و در س��بک تفکر بیرونی به نفع دختران است. 

 ک�دام يك از س�بك های تفكر پیش بین�ى کنندة قوی تری  ک�دام يك از س�بك های تفكر پیش بین�ى کنندة قوی تری 

همزمان اس��تفاده شده اس��ت. یافته های به دست آمده از جدول تحلیل 
 درصد از تغییرات مشاهده شده در 
خلاقیت دانش آموزان مربوط به تفاوت در س��بک های تفکر آن هاس��ت. 
ستون سطح معنا داری در جدول نشان می دهد که تنها سبک های تفکر ستون سطح معنا داری در جدول نشان می دهد که تنها سبک های تفکر 
قانون��ی، اجرایی، قضایی، کلی نگر، جزئی نگ��ر، آزاداندیش و محافظه کار، 
تأثیر معناداری در پیش بینی خلاقیت دارند. با بررس��ی س��تون ضرایب 
رگرس��یون اس��تاندارد ش��ده در جدول مش��اهده می ش��ود که از بین رگرس��یون اس��تاندارد ش��ده در جدول مش��اهده می ش��ود که از بین 
سبک های تفکر یاد شده، س��بک تفکر قضایی با ضریب استاندارد شدة سبک های تفکر یاد شده، س��بک تفکر قضایی با ضریب استاندارد شدة 
 پیش بین��ی کنندة  قوی تری برای خلاقیت دانش آموزان اس��ت. 

( قابل مشاهده است.
 میزان اس�تفاده از انواع س�بك های تفكر در دانش آموزان  میزان اس�تفاده از انواع س�بك های تفكر در دانش آموزان 

نتایج به دست آمده از جدول شمارة )7( بیانگر آن است که دانش آموزان ( بیانگر آن است که دانش آموزان 

اطمین��ان 
بی��ن خلاقیت و س��بک های تفکر، قانون��ی، اجرایی، قضای��ی، کلی نگر، 

برای بررس��ی این پرسش پژوهشی از تحلیل رگرسیون به شیوة  ورود 
همزمان اس��تفاده شده اس��ت. یافته های به دست آمده از جدول تحلیل 
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  جدول1( آمارة توصیفی سبک های تفکر و خلاقیت دانش آموزان به تفکیک جنسیت 

تعداد
متغیر

دختر (191 نفر)پسر (184 نفر)کل (375 نفر)

میانگین
انحراف 

معیار
انحراف معیارمیانگینانحراف معیارمیانگین

238/5722/89242/1321/71235/0457/23سبك تفكر

17/316/8517/69716/596/67قانونى

18/163/5318/38417/932/98اجرايى

16/025/1216/485/0915/585/12قضايى

17/785/4118/874/8616/725/70کلى نگر

19/042/6219/203/0418/862/11جزئى نگر

17/506/0621/283/9416/865/71آزادانديش

21/193/4718/166/3321/102/94محافظه کار
18/525/8619/065/6918/016سلسله مراتبى

201/4019/981/3920/021/41تك قطبى

19/151/1219/161/2419/140/99الیگارشى

19/833/1819/853/1619/793/20آنارشى

18/235/9919/675/6016/665/92درونى

18/285/2516/204/2619/825/68بیرونى

111/8713/95112/4615/51111/2912/21خلاقیت

  جدول2( نتایج آزمون معناداری رابطة بین سبک های تفکر با خلاقیت کل دانش آموزان 
سطح معنا داریضريب همبستگىمیانگینمتغیرها

0/001**17/130/443قانونى

0/001**0/406-18/16اجرايى

0/002**16/020/586قضايى

0/000**17/780/492کلى نگر

0/001**0/197-19/04جزئى نگر

0/000**17/500/501آزادانديش

0/001**0/463-21/19محافظه کار

0/000**18/520/429سلسله مراتبى

0/0840/105-20تك قطبى

0/0930/073-19/15الیگارشى

0/006**19/830/142آنارشى

0/003**18/230/154درونى

0/047*0/103-18/28بیرونى
** معناداری در سطح 0/01 ، * معناداری در سطح 0/05
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  جدول3 ( آزمون t گروه های مستقل برای بررسی تفاوت خلاقیت دانش آموزان دختر و پسر  
سطح معنی داریآمارة آزموندرجة آزادیانحراف معیارمیانگینجنسیت

112/4615/51پسر
3733/1200/41

111/2912/21دختر

  جدول4 ( آزمون t گروه های مستقل برای بررسی تفاوت در سبک های تفکر دانش آموزان دختر و پسر  

سطح معناداریآمارة آزموندرجة آزادیانحراف معیارمیانگینجنسیتمتغیر

قانونى
16/596/67دختر

3731/550/121
17/697پسر

اجرايى
17/932/98دختر

3731/230/216
18/384پسر

قضايى
15/585/12دختر

3731/710/088
16/485/09پسر

کلى نگر
16/725/70دختر

3733/930/000
18/874/86پسر

جزئى نگر
18/862/11دختر

3731/220/221
19/203/04پسر

آزادانديش
16/865/71دختر

3732/080/038
21/283/94پسر

محافظه کار
21/102/94دختر

3730/4940/621
18/166/33پسر

سلسله مراتبى
18/016دختر

3731/740/083
19/065/69پسر

تك قطبى
20/021/41دختر

373-0/2220/825
19/981/39پسر

الیگارشى
19/140/99دختر

3730/2030/839
19/161/24پسر

آنارشى
19/793/20دختر

3730/1910/849
19/853/16پسر

درونى
16/665/92دختر

3735/040/001
19/675/60پسر

بیرونى
19/825/68دختر

373-5/760/001
16/834/26پسر

دورة نهم |  شمارة 3 |  بهــار ۵۴1393



به ترتیب از سبک های تفکر محافظه کار، تک قطبی، 
آنارشی، الیگارش��ی، جزئی نگر، سلسله مراتبی، 

بیرونی، درونی، اجرایی، کلی نگر، آزاداندیش، 
قانونی و قضایی استفاده کرده اند. 

بحث و نتیجه گیری
با توجه به اهمیت ش��ناخت س��بک های 

تفک��ر برای رس��یدن ب��ه خلاقی��ت، در این 
پژوه��ش رابطة بین س��بک های تفکر با خلاقیت 

دانش آم��وزان مورد بررس��ی ق��رار گرفت. بررس��ی 

توصیفی داده ه��ای پژوهش بیانگر آن بود که از 375 
دانش آموز مورد بررس��ی 49/1 درصد )184نفر( 
پس��ر و 50/9 درصد )191 نفر( دختر بوده اند. 
آمار ه��ای توصیف��ی انواع س��بک های تفکر 
نش��ان می دهند که در بی��ن دانش آموزان، 
کمتری��ن و بیش��ترین میانگی��ن به ترتیب 
مرب��وط ب��ه س��بک های تفک��ر قضای��ی و 
محافظه کار بوده اس��ت. همچنین، در پسران 
کمترین و بیش��ترین میانگین به ترتیب مربوط 
به س��بک های تفکر بیرونی و آزاداندیش و در دختران 

  جدول 5 ( جدول تحلیل واریانس به منظور تعیین نقش متغیر پیش بین در تبیین واریانس متغیر ملاك کل دانش آموزان  
مجموع مربعات

)S.S(
درجه آزادی

)fd(
میانگین مربعات

)M.s(
آمارة آزمون

)F(
ضریب تعیین

)R2(
سطح 

)sig( معناداری

41668/324133205/256رگرسیون

37/2020/3550/001 31102/78536186/157خطا

72771/109374کل

  جدول 6 ( نتایج بررسی ضرایب رگرسیون جهت تعیین نقش متغیرهای پیش بین در متغیر ملاك کل دانش آموزان  

متغیر
ضرايب رگرسیون 

(B) استاندارد نشده

ضرايب رگرسیون 
استاندارد شده 

(Beta)

آمارة آزمون
(t)

سطح معناداری
(sig)

95/1593/6100/000مقدار ثابت

1/0720/5272/9020/004قانونى

0/7150/1812/1810/030اجرايى

2/0770/7626/0130/000قضايى

2/8210/005-0/330-0/850-کلى نگر

1/2770/2403/9970/000جزئى نگر

0/5670/2462/7680/006آزادانديش

3/5300/000-0/235-0/945-محافظه کار

1/6740/095-0/285-0/679-سلسله مراتبى

3/2150/230-0/273-2/724-تك قطبى

0/7400/0591/2190/224الیگارشى

3/1770/7237/9370/150آنارشى

5/6050/122-0/720-1/676-درونى

4/7520/080-0/547-1/454-بیرونى
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مربوط به س��بک های تفکر درونی و محافظه کارانه بوده است. یافته های 
به دس��ت آمده از تحلیل فرضیه ها  نخس��ت حاکی از آن اس��ت که بین 
خلاقی��ت با همة س��بک های تفکر به جز س��بک های تفکر تک قطبی و 
الیگارشی در س��طح 0/01 )با اطمینان 99 درصد( رابطة معنا دار وجود 

دارد. نتایج این فرضیة  پژوهش��ی با نتایج یافته های ناطقیان )1387(، 
امامی پور و س��یف )1382(، زارع و همکاران )1390(، ژانگ )2004(، 
لیوم��ب )1994(، چین و چوان )2004( و کوو13 )2008( که دریافتند 
س��بک های تفکر قضایی، قانونی و آزاداندیش با خلاقیت دانش آموزان 
همبستگی مثبت داشته است، همسو می باشد. این یافته جنبة کاربردی 
بس��یار مهمی دارد. استرنبرگ و گریگورینکو )2000(، از جمله افرادی 
هس��تند که توجه به این رابطه را زمینه ساز باروری خلاقیت می دانند. 
آنان معتقدند که توجه به س��بک تفکر هر فرد و تش��ویق س��بک هایی 
که با خلاقی��ت رابطة مثبت دارند، می توان��د خلاقیت را افزایش دهد. 
همچنین، با توجه به نتایج به دست آمده از آزمون فرضیة  دوم پژوهش 
می ت��وان چنی��ن دریافت که می��ان دانش آموزان دختر و پس��ر از نظر 
خلاقیت تفاوت معن��ا داری وجود ندارد. نتایج این پژوهش با یافته های 
دائمی )1383(، نوری )1382(، کواکوا )1995؛ یانگ و ویلسون1994؛ 
به نقل از نوری، 1382(، س��لطانی امرآب��ادی )1381(، پورفرج عمران 

)1387( همسو می باشد. 
یافته ه��ای ای��ن پژوهش نش��ان داد تفاوت معن��اداری بین خلاقیت 
دختران و پس��ران وجود ندارد اما در تبیین این نتیجه باید اضافه کرد 
که تفاوت جنس در خلاقیت ممکن است از عوامل فرهنگی و اجتماعی 
نشئت گرفته باشد و برخی باورهای نادرست موجود در جامعه همچون 
«م��ردان باهوش ترند و زنان باید بیش��تر تلاش کنند تا موفق ش��وند» 
ممکن اس��ت موجب پررنگ شدن این تفاوت ها شود؛ کما اینکه امروزه 
می بینیم دختران در شرایط مساوی با برخورداری از امکانات یکسان با 

پسران به مدارج بالای علمی و شغلی می رسند.
 نتایج حاصل از آزمون فرضیة سوم بیانگر آن است که بین دانش آموزان 
دختر و پس��ر در بعضی از سبک های تفکر تفاوت معناداری وجود دارد. 
این س��بک های تفکر عبارت اند از: سبک های تفکر کلی نگر، آزاداندیش، 
درون��ی و بیرونی. یافته های به دس��ت آمده از آزمون این فرضیه با نتایج 

  جدول7 ( چگونگی میزان استفاده از انواع سبک های تفکر )از بیشترین
  به کمترین( در کل دانش آموزان  

انحراف معیارمیانگینمتغیر

21/193/47محافظه کار

201/40تك قطبى

19/833/18آنارشى

19/151/12الیگارشى

19/042/62جزئى نگر

18/525/86سلسله مراتبى

18/285/25بیرونى

18/235/99درونى

18/163/53اجرايى

17/785/41کلى نگر

17/506/06آزادانديش

17/136/85قانونی

16/025/12قضایی

این س��بک های تفکر عبارت اند از: سبک های تفکر کلی نگر، آزاداندیش، این س��بک های تفکر عبارت اند از: سبک های تفکر کلی نگر، آزاداندیش، این س��بک های تفکر عبارت اند از: سبک های تفکر کلی نگر، آزاداندیش، این س��بک های تفکر عبارت اند از: سبک های تفکر کلی نگر، آزاداندیش، 
درون��ی و بیرونی. یافته های به دس��ت آمده از آزمون این فرضیه با نتایج درون��ی و بیرونی. یافته های به دس��ت آمده از آزمون این فرضیه با نتایج 
این س��بک های تفکر عبارت اند از: سبک های تفکر کلی نگر، آزاداندیش، این س��بک های تفکر عبارت اند از: سبک های تفکر کلی نگر، آزاداندیش، این س��بک های تفکر عبارت اند از: سبک های تفکر کلی نگر، آزاداندیش، این س��بک های تفکر عبارت اند از: سبک های تفکر کلی نگر، آزاداندیش، 
درون��ی و بیرونی. یافته های به دس��ت آمده از آزمون این فرضیه با نتایج درون��ی و بیرونی. یافته های به دس��ت آمده از آزمون این فرضیه با نتایج 
این س��بک های تفکر عبارت اند از: سبک های تفکر کلی نگر، آزاداندیش، 
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حاص��ل از تحقیق��ات امامی پ��ور )1382(، رضوی و ش��یری )1384(، 
سلگی )1390(، استرنبرگ و گریگورینکو )1995(، استرنبرگ )1996، 
1997( و ژان��گ )2003( مطابقت دارد. مطالعات اس��ترنبرگ )1996( 
در بارة س��بک های تفکر زنان و مردان نش��ان داد که مردان نس��بت به 
زن��ان آزاداندیش ت��ر و کلی نگر تر هس��تند. اس�ترنبرگ )1997( بیان 
می کند که پس از فرهنگ، جنس��یت دومین متغیری است که به صورت 
بالقوه در س��بک های تفکر نقش دارد )به نقل از س��لگی، 1390(. نتایج 
پرسش نخست پژوهش نشان می دهد که از بین سبک های تفکر قانونی، 
اجرایی، قضای��ی، کلی نگر، جزئی نگر، آزاداندیش و محافظه کار، س��بک 
تفکر قضایی با ضریب استاندارد شدة 0/762 پیش بینی کنندة  قوی تری 
برای خلاقیت دانش آموزان است. نتایج این پرسش پژوهشی با یافته های 
پژوهشی استرنبرگ و گریگورینکو )2000(، ژانگ )2004(، امامی پور و 
سیف )1382( و زارع و همکاران )1390( همسو می باشد. بنابراین، اگر 
مس��ئولان نظام های آموزشی س��بک های تفکر مرتبط با خلاقیت، ابداع 
و ن��وآوری را در بین دانش آموزان ترغیب کنند، می توانند خودارزش��ی 
و اعتماد به نف��س را افزای��ش دهند )می انری، 2005؛ ب��ه نقل از زارع، 
1390(. توج��ه به س��بک های تفکر در مدارس، که محلی اس��ت برای 
ارائة آموزش های تخصصی به دانش آموزان، می تواند این امکان را فراهم 
کند که آموزه ها با توانایی ها در هم آمیخته ش��وند و خلاقیت رشد یابد. 
نتیجة پرس��ش دوم این پژوهش حاکی از آن اس��ت که سبک های تفکر 
مورد اس��تفادة دانش آموزان به ترتیب از بیش��ترین به کمترین، به این 
شرح است: سبک های تفکر محافظه کار، تک قطبی، آنارشی، الیگارشی، 
جزئی نگر، سلسله مراتبی، بیرونی، درونی، اجرایی، کلی نگر، آزاداندیش، 
قانونی و قضایی. در تبیین نتایج به دس��ت آمده از این پرسش پژوهشی 
می توان گفت از آنجا که نم��رات خلاقیت دانش آموزان در این پژوهش 
نس��بت به میانگین نمرات خلاقیت همتایان خود در تحقیقات مش��ابه 
پایین تر اس��ت ؛ همان طور که نتایج تحقیق نش��ان می دهد، سبک های 
تفکری که مانع خلاقیت دانش آموزان می ش��ود، بیش��ترین اس��تفاده را 
در بین دانش آموزان ش��رکت کننده در این تحقیق داش��ته اس��ت. در 
نهایت، بر پایة نظریة  اس��ترنبرگ، که بیان می دارد هیچ سبکی خوب یا 

بد نیس��ت و س��بک های تفکر افراد شیوه های ترجیحی آنان در استفاده 
از ای��ن سبک هاس��ت، می توان نتیجه گرفت ک��ه دانش آموزان نیز با هر 
سبک تفکری که دارند می توانند در زمینه های گوناگون با کاربرد بهینه 
و بجاي این سبک های تفکر و حتی کاربرد ترکیبی آن ها از توانایی های 
خود حداکثر اس��تفاده را ببرن��د و در تمامی زمینه ه��ا افرادی خلاق و 
کارآم��د برای جامعه باش��ند. در مجموع، نتای��ج پژوهش حاضر نقش با 
اهمی��ت متغیرهای درون فردی مس��تقل از توانایی )یعنی س��بک های 
تفکر( را در بروز خلاقیت نش��ان می دهد. طبق نظر استرنبرگ )1997( 
با توجه به اینکه س��بک های تفکر قابل آموزش اند، می توان سبک هایی 
را که باعث ش��کل گیری یادگیری فعال را در دانش آموزان می ش��وند و 
خلاقیت و نوآوری را برای آنان آس��ان می کنن��د، هم به یاددهندگان و 
هم به یادگیرندگان آموزش داد. در آخر، پیشنهاد می شود برای آموزش 
آن دس��ته از س��بک های تفکری که رابطة مثبت ب��ا خلاقیت دارند، در 
مدارس شرایطی به وجود آید، و همین طور شیوه های آموزشی و تربیتی 
در م��دارس به گونه ای طراحی ش��وند که دانش آموزان را به شناس��ایی 
س��بک های تفکر خود ترغیب کنند و به ش��یوة مناس��بی آن ها را رشد 
دهن��د. از آنجایی ک��ه این پژوهش روی دانش آم��وزان مقطع تحصیلی 
دبیرس��تان صورت پذیرفته، یافته های آن به جامعة آماری فعلی محدود 
می شود. به منظور تعمیم نتایج به دست آمده، اجرای پژوهش های بعدی 
در رده ه��ای س��نی و گروه های تحصیلی مختل��ف و همچنین توجه به 
متغیرهایی از جمله عوامل فرهنگی، اقتصادی و شیوه های فرزندپروری  

در این زمینه ضروری خواهد بود.
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جـای 
خـالی 
جـای جـای جـای 
خـالی خـالی خـالی 

چن��د روزی ب��ه اول مه��ر و آغاز س��ال 
تحصیلی مانده بود. فردای آن روز کار اداری 
داشتم و فکر می کردم خیلی طول می کشد. 
همان ش��ب با دوستم تماس گرفتم تا برای 
نگهداری فرزند خردسالم از او کمک بگیرم. 
او با بزرگ منشی قبول کرد. وقتی فردا صبح 
زود ب��ا فرزندم به در خان��ه اش رفتم، گفت 
ک��ه بچة مرا با فرزند خودش به دیدن فیلم 
مخصوص کودکان خواه��د برد و من تا دو 
بعدازظهر با خی��ال راحت می توانم به  کارم 

برسم.
کار اداری برخ��لاف پیش بینی من خیلی 
زود تمام ش��د و باید ب��رای هرچه مفیدتر 
صرف ک��ردن وقت اضافی، فکری می کردم. 
در ح��ال تصمیم گیری در ای��ن مورد از آن 
اداره بی��رون آمدم. خان��ة پدری ام در همان 
محله قرار داشت. دبستان دوران کودکی ام 
نیز در همان نزدیکی بود. جالب آنکه وقتی 
من معلم ش��دم، آن دبس��تان به دبیرستان 
تبدیل شده بود و من در اوایل جنگ، دو سه 
سالی در آنجا تدریس می کردم. تصمیمم را 

یك تجــــــــربه

منيژهمشيریتفرشى
دبيـر

گرفتم. قدم زنان به سمت آن دبیرستان حرکت 
کردم. یک تیر و دو نش��ان بود؛ هم با رفتن به 
آنجا با دوس��تان و همکارانی که س��ه سال بود 
ندیده بودمش��ان، دیداری تازه می کردم و هم 
در طول راه به یاد گذشته و دوران دبستانم در 

محلة قدیمی مان گشتی می زدم.
جل��وی خانة پ��دری ام رس��یدم؛ خانه ای که 
دیگ��ر مال ما نبود. یک نظر به آن خانه ناگهان 
نوازش ه��ای بی بدیل پدر و م��ادر را در ذهنم 
جاری س��اخت. نس��یم ملای��م و مطبوعی که 
گرمای ش��هریور تهران را قابل تحمل می کرد؛ 
م��را به کودکی ام و لحظه های پراکنده ای از آن 

دوران برد.
دیدن بزرگ و تابلوی دبیرس��تان مرا به زمان 
حال برگرداند. وارد ساختمان شدم و یکسر به 
اطاق معاونان و دفترداران، که در ساعت تفریح 
پاتوق دبیران هم بود، رفتم. چون سال تحصیلی 
هنوز ش��روع نش��ده بود، انتظار دیدن دبیران 
زیادی را نداشتم. مراسم سلام و احوالپرسی با 
استقبال گرم آن ها و شوق و شادی من به خاطر 
دیدن دوس��تان قدیم��ی پایان گرف��ت. روی 
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صندلی کنار یکی از دفترداران نشستم. تنها غریبة آن اتاق یک دختر جوان 
مضطرب بود، با چشم های متورم و قرمز و سر و وضعی متوسط و چهره ای 

بسیار گرفته و غمگین. معلوم بود منتظر کسی است.
با دوستان از هر دری سخن می گفتیم که دختر جوان به یکی از معاونان 
گفت: «تا کی باید منتظر باشم؟ نمی شود خودم مستقیم به اتاق مدیر بروم 
و ایشان را ببینم؟» معاون مکثی کرد و سپس من من کنان گفت: «ما اجازه 
نداریم کس��ی را به اتاق مدیر بفرس��تیم. پیغام دادیم که ش��ما خیلی وقت 
اس��ت اینجا منتظرید، گفتند خودشان می آیند.» چهرة دختر جوان بیشتر 
در هم رفت. خانم دفترداری که کنار من بود، س��رش را جلو آورد و آهسته 
و پچ پچ کنان به من گفت: «این دختر خواهر بزرگ فهیمه،ن. اس��ت. مدیر 
فهیمه را اینجا ثبت نام نمی کند؛ چون جابه جا شده اند و منزل جدیدشان در 
آن سمت خیابان است. می دانید که طبق دستورالعمل ادارة آموزش وپرورش 
هر کس��ی باید به مدرسه ای برود که به منزلش نزدیک تر است و شرق این 

خیابان جزو محدودة ما نیست.»
با تعجب گفتم: «فهیمه باید امسال فارغ التحصیل شده باشد.» او با حسرت 
سری تکان داد و گفت: «نمی دانم چطور شده که دیگر این فهیمه آن فهیمة 
سابق نیست. در خرداد امسال شش تجدید آورده و در امتحان شهریور فقط 
از یک درس نمرة قبولی گرفته و مردود اعلام شده است.» نمی توانستم باور 
کنم! این غیرممکن بود! دوباره از خانم دفتردار پرسیدم: «فهیمه، ن؟» و او 

با تأسف سری تکان داد و گفت: «بله». 
من فهیمه را خیلی خوب می ش��ناختم و خوب به یاد داش��تم. سال اول 
دبیرس��تان ش��اگرد من بود. از نخس��تین روزی که وارد کلاس آن ها شدم، 
فهمیدم او دختری متفاوت و استثنایی است. تا آخر آن سال، نشد سؤالی را 
در کلاس مطرح کنم که او جوابش را نداند. همان اوایل س��ال متوجه شدم 
که فهیمه از نظر تیز بودن در درك مفاهیم، حافظه، هوش، تمرکز، ش��وق 
وافر به یادگیری، دقت عمل، منش، اخلاق و رفتار سرآمد همة هم کلاسانش 
است. برای اینکه مطمئن شوم در تشخیصم اشتباه نکرده ام، یک روز موضوع 
را در س��اعت تفریح با سایر دبیران در میان گذاشتم و پی بردم آن ها نیز با 
من هم عقیده اند. دبیر ریاضی گفت: «من از اینکه فهیمه همیشه بعد از هر 
درس جدید بلافاصله و به راحتی جواب تمام مسئله های پیچیده را می دهد، 
خیلی لذت می برم. یک بار از او پرس��یدم که معلم خصوصی دارد یا قبلًا با 

کسی درس ها را می خواند؛ اما او جواب داد: «نه».
بقیة حاضران نیز معتقد بودند که گویی او از پیش، ذهن معلم را می خواند. 
آن س��ال فهیمه با معدل بیس��ت در میان تمام دانش آم��وزان پنج کلاس 
پایة اول،  ش��اگرد اول ش��د. همة دبیران برای او آیندة بسیار امیدبخشی را 
پیش بینی می کردند. به خاطر این سابقة درخشانش بود که نمی توانستم خود 
را متقاعد کنم این دختر تا این اندازه دچار افت تحصیلی شده باشد. نه، این 
حقیقت نداش��ت. باز امیدوار بودم اشتباهی رخ داده باشد. در این افکار سیر 
می کردم که خانم دفتردار کارنامة او را به دس��تم داد. نگاهی به آن انداختم. 
نه چشمانم اشتباه نمی دید با این امر واقعیت داشت. اما چرا و به چه دلیل؟ 

کنجکاوی ام برای پی بردن به علت ماجرا خیلی تحریک شده بود. 
در همین هنگام مدیر، که دختر خانمی حدود بیست و هفت هشت ساله 
می نمود، خیلی با افاده و پرطمطراق و با س��رعت وارد اطاق ش��د. از گوشة 
چش��م نگاهی به من انداخت و زیر لبی س��لامم را جواب داد. بعد به سمت 
خواهر فهیمه رفت و با عصبانیت سرش داد کشید که: «چرا باز مزاحم شدی؟ 
من که گفته بودم کار خلاف بخشنامه نمی کنم. ثبت نام دانش آموزان سمت 
ش��رق این خیابان با دبیرستان دیگری است. که نشانی آن را به تو داده اند. 
باید زودتر او را در آن مدرس��ه ثبت نام می کردی.» دخترك به گریه افتاد و 
التماس کنان گفت: «خانم ش��ما را به خدا! به شما التماس می کنم! از شما 
خواهش می کنم! سرنوش��ت و زندگی خواهر من به ثبت نام در این مدرسه 
بس��تگی دارد. آن قدر با او حرف زده ایم تا راضی شده به درسش ادامه دهد. 

او می گوید به ش��رطی ادامه تحصیل می دهد که به همین مدرسه بیاید؛ 
چون معلم هایش او را می شناس��ند و احساس امنیت می کند. شما می دانید 
که او یک دانش آموز ممتاز بوده و حالا می ترس��د در مدرسة دیگر به چشم 
یک ش��اگرد کودن به او نگاه کنند و تحقیر ش��ود. به خاطر خدا به ما کمک 
کنید. فکر کنید خواهر خودتان به این سرنوشت دچار شده؛ پیشامد زندگی 
کس��ی را خبر نمی کند؛ مش��یت ...». گریة ش��دید به او اجازة تمام کردن 

جمله اش را نداد.
مدیر ک��ه هنوز هم چهره اش عصبی بود، با تمس��خر و پوزخند در حالی 
که پش��تش را ب��ه دخترك برمی گرداند، گفت: «مثل اینکه حرف حس��اب 
نمی فهمی. این مشکل تو و خواهر توست.» سپس با سرعت و غرغرکنان اتاق 
را ترك کرد و در را محکم به هم کوبید. دخترك یک دستمال کاغذی دیگر 
از کیفش درآورد و در حالی که صورت و چشم هایش را پاك می کرد، سعی 
کرد به خودش مسلط ش��ود. بعد هم کیفش را به دست گرفت و با چشمان 

سرخ و صدایی بغض آلود و ناامید از همه خداحافظی کرد و بیرون رفت. 
نتوانستم تحمل کنم. با عجله از در بیرون زدم و به دنبالش رفتم. داشت از 
در خروجی بیرون می رفت که صدایش زدم. نه ایستاد و نه به پشت سرش 
نگاه کرد. مقداری از راه را به دنبالش دویدم تا اواس��ط کوچه توانستم به او 
برس��م. و خودم را معرفی کردم. و گفتم که در پایة اول دبیر فهیمه بوده ام. 
حالت چهره اش عوض شد و آن نفرت و خشم جایش را به تبسمی دوستانه 
داد و گفت از دیدنتان خوشحالم. نفس راحتی کشیدم. سپس ادامه داد که 
فهیمه از ش��ما و کلاس��تان خیلی برایم حرف می زد. از او بی درنگ و بدون 
مقدمه دربارة فهیمه پرس��یدم و گفتم که خیلی برایم مهم اس��ت بدانم آن 
فهیمه را چه عاملی به این حال و روز انداخته است. گفت: «ماجرای ما خیلی 
طولانی است. چون از شما شناخت دارم و علاقه نشان می دهید این را فقط 
به ش��ما می گویم. دیروز که از اتاق دفترداران خارج می شدم، خودم شنیدم 
ک��ه مدیر به یکی از معاونان می گفت که من عمداً محدودة ثبت نام اداره را 
بهانه کردم که شر این دختر را از سرمان باز کنم. اگر ثبت نامش کنم، ممکن 
است امسال هم مردود شود و آمار قبولی مدرسه پایین بیاید. خود شما بهتر 
از هر کس��ی می دانید که خواهر من در مدرسه استثنا بود. او در فامیل هم 

نمونه است اما کادر مدرسه این موضوع را نادیده می گیرند. 
جریان از این قرار است که ما چهار خواهر و برادریم. فرزند ارشد منم و در 
س��ال سوم دانشگاه درس می خوانم. پدرم شغل آزاد داشت. درآمدش خوب 
بود و ما زندگی آبرومندی داش��تیم؛ همه چیز، خانه، ماش��ین، خانوادة گرم 
و موفق. اما در اثر نوس��انات اقتصادی این چند س��ال جنگ ناگهان سرمایة 
پدرم به زمین خورد و دار و ندارمان از بین رفت. پدر به دنبال این شکست 
آن قدر غصه خورد و فکر و خیال کرد تا س��رانجام به افسردگی و در پی آن 
به اختلال شدید روانی دچار شد. ما برای گذران زندگی ابتدا ماشین و بعد 
خانه مان را فروختیم. قرض هایمان را دادیم و باقی مانده را به بانک سپردیم تا 
با سود اندك آن زندگی کنیم. تابستان امسال یک دوست قدیمی خانوادگی 
یک طبقة زیرزمین خانه اش را، که آن طرف همین خیابان است، با تخفیف 

زیاد به ما اجاره داد. 
حالا زندگی بخور و نمیری داریم. اگر بخواهیم به سود بانک چشم بدوزیم، 
روز به روز ارزش پول کمتر می ش��ود و ما مطمئناً دچار بحران ش��دیدتری 
خواهیم ش��د. برای پیش��گیری من به حکم اجبار در کنار درس س��نگین 
دانش��گاه چند س��اعتی کار گرفته ام. پدر را ابتدا در یک بیمارس��تان روانی 
خصوصی بس��تری کردیم ولی به علت هزینة س��نگین آن پس از مدتی با 
دوندگی زیاد توانس��تیم او را به یک مرک��ز دولتی منتقل کنیم اما در حال 
حاضر با ش��رایط س��ختی از او در خانه نگهداری می کنیم. پرداخت هزینة 
مراکز نگه��داری این گونه بیماران بالاس��ت و در توان ما نیس��ت. مادرم از 
نظر جس��می و روحی در شرایط مطلوبی نیست ولی نمی گذارد ما بفهمیم. 
خانوادة ما یک دفعه بلا زده شد. فهیمه دختر بیش از اندازه حساسی است. 
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به این اتفاقات زیاد فکر می کند و این بر زندگی تحصیلی و نمراتش تا این 
اندازه تأثیر گذاشته است. او به خاطر این پیشامد آینده و همة آرزوهایش را 
نقش بر آب می بیند و به من اصرار می کند که بگذارم تحصیل را رها کند 
و کار تمام وقتی بگیرد تا کمک خرج خانواده باشد. او به خاطر فشار زیادی 
که به دلیل درس خواندن و کار کردن و مس��ئولیت های خانواده و کارهای 
خانه بر من وارد می ش��ود، نگران است. می گوید تو از پا در می آیی. اجازه 
ب��ده من هم کار کنم تا پدر و مادر و برادر و خواهر کوچک ترمان راحت تر 

زندگی کنند و از نظر مخارج پدر در تنگنا نباشیم.
چند روز است که فهمیده ام این بچه با آن همه غرور و بزرگ منشی اش 
در س��ال تحصیلی گذش��ته پنهان از من هفت��ه ای دو روز بعدازظهرها به 
ه��وای درس خواندن، در خانة یکی از دوس��تان صمیمی اش کار می کرده 
و مادر آن دوس��ت به او پول می داده اس��ت. او وس��ایل مورد نیازش را با 
این پول می خریده که س��ربار نباشد. در چند روز گذشته بارها با او حرف 
زده و برایش توضیح داده ام که اگر دبیرس��تان را تمام کنی، برایت امکان 
گرفتن کار بهتری هست. حالا او راضی شده است که ادامة تحصیل دهد 
ولی از رفتن به یک مدرس��ة  جدید نگران اس��ت. حدس می زنم ماندن در 
این مدرسه به او آرامش و اعتماد می دهد. او چهار سال دانش آموز همین 
مدرس��ه بوده و من گاهی به این فکر می کنم اگر ما در مورد تغییر محل 
سکونت صداقت به خرج نمی دادیم و همان نشانی قدیم را در فرم ثبت نام 

می نوشتیم، شاید این مشکل برایمان پیش نمی آمد.»
در آن لحظ��ه چون از یادآوری دوران کودکی و زنده کردن آن خاطرات 
شیرین و حس کردن دوبارة گرمای خانواده پدری، در خیالم، زمان زیادی 
نگذشته بود، اثر فشار روانی و درد و رنجی را که فهیمه از جای خالی آن 
گرما تحمل می کرد و محرومیت زودهنگام او را از چنین نعمتی،  روی قلبم 
خیلی ش��دید و عمیق احساس کردم. به راستی که طوفانی شدن محیط 
امن خانواده و فرو ریختن آن تکیه گاه عظیم برای یک نوجوان بحران کمی 
نیست. نمی دانستم با چه کلماتی تأسف عمیق خود را به آن دختر جوان 
ابراز کنم؛ گرچه می دانستم حالت چهره ام از هر کلامی گویاتر است. حس 
کردم از اینکه کس��ی صبورانه به درد دلش گوش داده و با او ابراز همدلی 

کرده آرام تر شده است.
خواهر فهیمه که حالا بیش��تر به خودش مسلط شده بود، یک بار دیگر 
صورت خیس��ش را پاك کرد. من ش��ماره تلفنم را به او دادم و گفتم که 
فهیمه را خیلی دوست دارم و آینده اش برایم بسیار مهم است. آماده ام به 
او کمک کنم. می توانم با فهیمه صحبت کنم تا راضی ش��ود. به مدرس��ة 

دیگری برود، یا راهکاری برای راضی کردن مدیر پیدا کنم و... و سری 
به حالت تردید تکان داد؛ صمیمانه تشکر نمود و خداحافظی گرمی 

کرد و رفت.

به مدرسه برگشتم. در کنار دوستان قدیمی کمی نشستم و آرام گرفتم. 
دیگر حال و هوای ماندن نداش��تم. با آنکه هنوز وقت زیادی داش��تم ولی 
می خواستم زودتر آنجا را ترك کنم و تنها باشم. پس از خداحافظی مفصل 

و طولانی با همکاران به سمت خانة دوستم به راه افتادم. 
ل��ذت یادآوری و بازس��ازی خاطرات کودکی از ذهن��م پریده بود. هیاهو 
و جنج��ال درون مغزم و س��ؤال هایی که پی درپی از خاطرم می گذش��ت، 
نمی گذاش��ت به هیچ چیز دیگری توجه داش��ته باش��م. آیا نباید وضعیت 
تحصیلی دانش آموزان و افت تحصیلی آن ها در مدرسه با جدیت پیگیری، 
ریشه یابی و پیشگیری شود یا اینکه این مسائل به مسئولان مدرسه ارتباط 
ندارد؟ آیا آمار قبولی مهم تر از آیندة یک نوجوان است؟ آیا مقایسة مدارس 
ب��ا هم، از نظر آمار قبولی، برای تعیین کردن مدرس��ة موفق، در حالی که 
بافت خانوادگی دانش آموزان این مدارس با هم یکس��ان نیس��تند، عادلانه 
اس��ت؟ آیا این باعث نمی ش��ود در مدارس کمیت جای کیفیت را بگیرد؟ 
آی��ا این ثبت نام غیرقانونی و خلاف بود؟ آیا این دختر پیامد دادن نش��انی 
جدید را می دانس��ت و با این حال صداقت به خرج داده بود؟ آیا باید اجازه 
داد چنین اس��تعدادهایی شکوفا نشده خشک شوند؟ آیا برخورد من با این 
مورد احساسی بود؟ آیا یادآوری دوران کودکی خودم باعث شده بود خیلی 
افراطی با مشکل فهیمه برخورد کنم و به فکر فرو روم؟ پاسخ این سؤال ها 

را چگونه باید بیایم و چه کمکی از دست من ساخته است؟

به مدرسه برگشتم. در کنار دوستان قدیمی کمی نشستم و آرام گرفتم. 
دیگر حال و هوای ماندن نداش��تم. با آنکه هنوز وقت زیادی داش��تم ولی 
می خواستم زودتر آنجا را ترك کنم و تنها باشم. پس از خداحافظی مفصل 

و طولانی با همکاران به سمت خانة دوستم به راه افتادم. 
ل��ذت یادآوری و بازس��ازی خاطرات کودکی از ذهن��م پریده بود. هیاهو 
و جنج��ال درون مغزم و س��ؤال هایی که پی درپی از خاطرم می گذش��ت، 
نمی گذاش��ت به هیچ چیز دیگری توجه داش��ته باش��م. آیا نباید وضعیت 
تحصیلی دانش آموزان و افت تحصیلی آن ها در مدرسه با جدیت پیگیری، 
ریشه یابی و پیشگیری شود یا اینکه این مسائل به مسئولان مدرسه ارتباط 
ندارد؟ آیا آمار قبولی مهم تر از آیندة یک نوجوان است؟ آیا مقایسة مدارس 
ب��ا هم، از نظر آمار قبولی، برای تعیین کردن مدرس��ة موفق، در حالی که 
بافت خانوادگی دانش آموزان این مدارس با هم یکس��ان نیس��تند، عادلانه 
اس��ت؟ آیا این باعث نمی ش��ود در مدارس کمیت جای کیفیت را بگیرد؟ 
آی��ا این ثبت نام غیرقانونی و خلاف بود؟ آیا این دختر پیامد دادن نش��انی 
جدید را می دانس��ت و با این حال صداقت به خرج داده بود؟ آیا باید اجازه 
داد چنین اس��تعدادهایی شکوفا نشده خشک شوند؟ آیا برخورد من با این 
مورد احساسی بود؟ آیا یادآوری دوران کودکی خودم باعث شده بود خیلی 
افراطی با مشکل فهیمه برخورد کنم و به فکر فرو روم؟ پاسخ این سؤال ها 

را چگونه باید بیایم و چه کمکی از دست من ساخته است؟
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این کتاب، براساس مستنداتی که برای انجام و اجرای 
سیاس��ت ها، طرح ها و برنامه های بهداشت روان تدوین 
شده است، برنامه هایی ارائه می دهد. تجربه های چندین 
کشور به عنوان منابع کاربردی برای طراحی سیاست های 
بهداشت روان و اجرای آن ها از طریق طرح ها و برنامه ها 

مورد استفاده قرار گرفته است.
سیاست بهداشت روان به طور معمول در مجموعه ای 
پیچیده از سیاس��ت های بهداشتی، رفاهی و اجتماعی 
کلی، جای داده می ش��ود. بهداش��ت روان به وس��یلة 
سیاس��ت ها، اس��تانداردها و ایدئولوژی های زیادی که 
لزوماً به طور مستقیم ارتباطی با بهداشت روان ندارند، 

تحت تأثیر قرار می گیرد.
اطلاعات��ی ک��ه در ای��ن کت��اب فراه��م ش��ده برای 
سیس��تم های مختلف بهداش��تی، به وی��ژه آن هایی که 
دچار تمرکززدایی ش��ده اند، مناسب است. به طور کلی 
پذیرفته شده است که برنامه ها، طرح ها و سیاست ملی 
به منظور اولویت بخش��یدن مناسب به سلامت روان در 
یک کش��ور و س��اماندهی منابع به طور کارآ، ضروری و 
لازم اند. برنامه ها و طرح ها می توانند به منظور پاسخگویی 
به شرایط خاص محلی، در سطح ایالت، استان، بخش، 
شهر و سایر سطوح محلی درون یک کشور تدوین شوند؛ 
در حالی که از برنامه های ملی نیز تبعیت می کنند. نقطة 

آغاز مهم برای تدوین سیاس��ت بهداشت روان منطقی 
و قابل اجرا، فهم چگونگی ارائة خدمات بهداشت روان، 
به چه کس��انی و با چه منابعی می باش��د. این سیاست 
چش��م انداز، ارزش ه��ا و اص��ول را ترس��یم می کند و 
حیطه های عمل را شناسایی و افراد مسئول را معرفی و 

اولویت هایی را برای راهبردها تعیین مي کند.
طرح بهداش��ت روان، نقش��ة  مفصلی را برای انجام 
اعم��ال راهب��ردی فراهم م��ی آورد. سیاس��ت گذاری 
بهداشت روان سیاست بهداشت روان می تواند از طریق 
راهبردهای اولویت دار مش��خص شده به وسیلة طرح و 
مداخلات اولویت دار تعیین ش��ده از طریق برنامه، اجرا 
شود. با مجهز شدن به سیاست ها، طرح ها و برنامه ها، 
کشورها در شرایط مطلوبی جهت بهبود بهداشت روان 
جامعه ش��ان قرار می گیرند. تدوین و اجرای سیاست، 
طرح ها و برنامه های بهداش��ت روان در یک کش��ور یا 
منطقه، فرایندی پیچیده است و مؤلفه های زیادی باید 
مورد توجه باشند و نیازهای علاقه مندان متعددی باید 
در نظر گرفته شود. مطالب عنوان شده، به تفصیل در 
کتاب مورد بحث آورده ش��ده اس��ت. گام های اساسی 
تدوین سیاس��ت بهداشت روان، طرح بهداشت روان و 
برنامه های بهداشت روان از جمله مطالبی هستند که 

در این کتاب بررسی شده اند.

  تألیف: سازمان بهداشت جهانى  
  فردين على پور، اسماعیل خدمتى، مصطفى امینى رارانى  

  ناشر: نشر جامعه شناسان  
  سال انتشار: 1392 

ح ها و برنامه های بهداشت روان     سیاست، طر

روان شناسی خانواده موفق
  نوشتة فیلیپ مك گراو (دکتر فیل)  

  ترجمة محمدمهدی شريعت باقری  
  ناشر: نشر دانژه 

اش�اره 
در پایی��ز س��ال 2003 پرس��ش نامه ای در یک��ی از 
سخنرانی های دکتر فیل توزیع شد که به طور هم زمان 
از طری��ق س��ایت اینترنت��ی وی نی��ز در دس��ترس 

علاقه مندان قرار گرفت. 
در این کتاب، به بسیاری از نتایج حاصل از این مطالعه 
اش��اره ش��ده اس��ت. کتاب که بر مبنای کار تحقیقی 
نگاش��ته ش��ده اس��ت، علاوه بر بحث دربارة اهمیت 
خان��واده، راهبردهای وی��ژه ای در اختیار خانواده های 
درگی��ر با موض��وع طلاق و مختلط می گ��ذارد و پنج 
عامل مهم برای داش��تن یک خانوادة موفق را مطرح 

می کند؛ از جمله ایجاد ی��ک نظام خانوادگی مبتنی 
بر محب��ت و پذیرش، نحوة برق��راری ارتباط صحیح 
در نظام خانواده، علائم هش��دار دهن��دة بحران های 
خانوادگ��ی و مقابلة صحی��ح با آن ه��ا. همچنین به 
ش��یوه ای زیبا به تأثیرات شناخت والدین از خود در 
زمینة نوع تربیت گذش��ته و آث��ار پیدا و پنهانش در 
نحوة رفتار ب��ا فرزندان می پردازد و راهکارهایی برای 
تغییر نگرش به همراه انواع س��بک های فرزندپروری 
و روش های تغییر و اصلاح رفتار را معرفی می کند. 

معــرفی كتــاب

تهيه:سميهعلىمددی
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تشخیص شما

اش��اره 
مراجع دانش آموز 13 ساله ای است که در سال جاری 
وارد کلاس اول متوسطة جدید شده و با علائمی شبیه 
مدرسه هراسی مراجعه کرده است. او نمی تواند فضای 
مدرسه را تحمل کند. در دو هفتة اخیر بیش از چهار 
روز به مدرس��ه نرفته اس��ت. در مدرسه بیشتر اوقات 
دلتنگ مادر و خانه است و دلش می خواهد تا آنجا که 
ممکن است در خانه و پیش مادر بماند. با توجه به اینکه 
در مدرسه دچار دلتنگی می شود و میل به گریز از آنجا 
دارد، نمی تواند به درس توجه کند و چیزی یاد بگیرد. 
وی تاکنون نتوانسته است دوستی برای خود پیدا کند.
   این دانش آموز شش سال ابتدایی را بدون هیچ مشکل 
و با روحیه ای شاد و پرتحرك در مدرسة دیگری سپری 
کرده است. در آن سال ها مسئولان مدرسه بارها والدین 
او را برای تذکر در مورد ش��لوغی و به هم ریختن نظم 
کلاس به مدرسه فراخوانده بودند. او به رغم پرتحرکی 
و ش��لوغ کاری، به لحاظ تحصیلی دانش آموز موفق و 
ممتازی بوده و تمام ش��ش سال را در یک مدرسه و با 
وضعیتی ثابت سپری کرده است. مادرش معلم است و 

تنها همین یک پسر را دارد. 
والدین وجود مش��کل خاصی را در فضای ارتباطی 
خان��واده گ��زارش نمی کنند. تنها اتفاق��ی که در این 

تشخیص شما

2مسابقه
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س��ال تحصیلی افتاده، ابتلای مراجع به یک بیماری 

ویروسی دستگاه گوارش است که چند روزی وی را 

درگیر کرده و ضمن تضعیف جسمانی او، تجربیات 

روان شناختی ناگواری را در آن ایام در مدرسه برایش 

به وجود آورده اس��ت. درگیری با این بیماری موجب 

ش��ده است که او چند روزی را در خانه بماند و پس 

از بهب��ودی، هرگاه که به مدرس��ه رفته، حالت های 

پیش��ین از قبی��ل ناآرامی، بی ق��راری و عدم تحمل 
مدرسه برایش تکرار شده است. 

در ح��ال حاض��ر به ش��دت از مدرس��ه  گریزان و 

مایل است پیوس��ته در خانه نزد مادر بماند. به نظر 

می رس��د پدر و م��ادر وی نمی توانند قاطعیت لازم 

را ب��رای تصمیم گیری در مورد مدرس��ه رفتن او از 

خود نش��ان دهند. او پیوسته رفتن به مدرسه را به 

روز و روزه��ای بعد موکول می کند. آخرین تصمیم 

آنان عوض کردن مدرس��ة این دانش آموز است. به 

نظر شما این مراجع چه مشکلی دارد و چه اقدامی 
می توان برای او انجام داد 
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