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یادداشـت سـردبیـر

تابستان داغ با 
خودکنترلی 

در دنیای خیالی 
فصل تابستان طولانی‌ترین دورة فراغت در نظام آموزشی و 
 پرورشی ایران است. در سال‌های اخیر و چند سال پیشِ رو، 
این فصل ماه مبارک رمض��ان را در دل خود دارد؛ بنابراین 
می‌تواند به ش��کلی بسیار س��ازنده‌تر از آنچه تاکنون مدنظر 
بوده اس��ت، سپری ش��ود. برای فرایند راهنمایی و مشاوره، 
زمان عنصری مهم و مغتنم اس��ت ک��ه باید به خوبی از آن 
به��ره برد. در این فرایند، هر تصمیم و اقدامی باید در زمان 
مناسب خود انجام گیرد. نمی‌توان بدون لحاظ کردن زمان 
مناس��ب، اقدامات مش��اوره‌ای و راهنمایی را سودمند تلقی 
کرد. از این رو با غنیمت شمردن زمان مناسب، برای تابستان 
و رمضان امسال، پیش��نهادهایی را می‌توان در نظر داشت.

1. تابس��تان‌ها اغلب، بدون برنامه‌ریزی مش��خص سپری 
می‌ش��وند. مناس��ب اس��ت دانش‌آم��وزان در طول س��ال 
تحصیل��ی، به‌ویژه در اردیبهش��ت ماه، به نحوة اس��تفاده از 
فرصت تابستان بیندیشند و برای آن طرحی اجمالی داشته 
باش��ند. من نمی‌خواهم برای این زمان از برنامه‌ریزی سخن 
بگوی��م؛ نه از آن جه��ت که آن را ض��روری نمی‌دانم، بلکه 
به این امید که عزیزان دانش‌آموزان بتوانند در طول س��ال 
تحصیلی، براس��اس برنامه‌ریزی دقیق عمل کنند و تابستان 
را با داش��تن یک طرح اجمالی سپری کنند. تفاوت این دو، 

در حقیقت تف��اوت دو فراز از موقعیت‌ه��ای واقعی زندگی 
اس��ت که برای همة ما پی��ش می‌آید. در اول��ی، زمان‌ها و 
فعالیت‌ها دقیق تعریف می‌ش��وند و در دومی، چنین کاری 
انجام نمی‌ش��ود. در موقعیت نخس��ت فعالیت‌ها را اغلب در 
قالب زمان مح��دود می‌کنیم ولی در موقعیت دوم، زمان را 
در اختیار فعالیت‌ها می‌گذاریم. در طول سال تحصیلی هم 
در مدرس��ه و هم در خانه، بای��د فعالیت‌ها در محدودة یک 
برنامه و با زمان خاص انجام گیرد؛ ولی در تابستان می‌توان 
فعالیت‌هایی را تعریف و مش��خص کرد و زمان را در اختیار 
آن گذاشت. اگر کس��ی تصمیم بگیرد در تابستان داستانی 
بنویسد، تحقیقی انجام دهد، چیزی را اختراع یا اختراعی را 
تکمیل کند، در طبیعت سیری کند و در تمامی این موارد، 
می‌توان��د وقت را در اختی��ار آن فعالیت‌ها قرار دهد و زمان 
را با دست‌ودلبازی بیشتری برای فعالیت‌هایش صرف کند؛ 
در حالی که در طول س��ال تحصیلی چنین امکانی برای او 

فراهم نیست.
م��ردم جامعة م��ا به‌نحو آش��کاری در اس��تفاده از زمان 
دچار مش��کل‌اند و یکی از تجلی‌گاه‌های این مش��کل، خُلف 
وعده‌هایی اس��ت که ما از طرف صنعتگران و پیش��ه‌وران و 
مهندس��ان و صاحبان س��ایر مش��اغل می‌بینیم. بهتر است 
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تابس��تان را موقعیتی به ش��مار آوریم ک��ه در آن، زمان در 
اختیار فعالیت تعریف شود و در طول سال تحصیلی فعالیت 

در قید زمان قرار گیرد.
2. تابس��تان فرصتی اس��ت برای کش��ف خوشی‌هایی که 
ش��اید در فرهنگ متداول ما برجس��ته نش��ده باش��ند. در 
ذهن بس��یاری از دانش‌آموزان، تابستان فرصتی است برای 
خوش‌گذرانی. ای کاش چنین بود و خوشی توسط کودکان 
و نوجوانان ما به خوبی ش��ناخته می‌ش��د. اگ��ر در ابتدای 
س��ال تحصیلی دانش‌آموزان بتوانند خوش��ی‌هایی را که در 
تابستان کش��ف کرده‌اند نام ببرند و توصیف کنند، در واقع 
توانسته‌اند خوشی را بشناسند. ای کاش بتوانند خوشی را با 
ش��هوات نیامیزند و خوشی‌های انسانی را بشناسند. خوشی 
هنگام افطار، خوش��ی شناخته شده‌ای برای مسلمانان است 
که یکی از رازهای مان��دگاری ماه مبارک رمضان را در دل 
خود دارد؛ خوشی ناشی از کشف یک رابطة علت و معلولی؛ 
خوش��ی ناشی از تعمیر یک وس��یله، خوشی ناشی از کمک 
به یک نیازمند، خوش��ی حاصل از مدیریت کردن یک رفتار 
و یک احس��اس و بسیاری از خوش��ی‌های حقیقی زندگی، 
نمونه‌هایی هس��تند از آنچ��ه می‌توانند زندگی انس��انی را 
غنی کنند. در خوش��ی کردن، نگاه به رفتار و منش دیگران 
داش��تن و تقلید کورکورانه از آنان، س��رانجام، خوشی را به 
ناخوش��ی و لذت را به ذلت بدل می‌کند. تابس��تان فرصتی 
اس��ت برای کشف خوشی‌ها و خوش‌زیستن‌ها، نه خود را به 
اجبار در دل‌خوشی‌های تقلیدی انداختن و نقش انسان‌های 
به ظاهر خوش را بازی ک��ردن. آنان که فکر می‌کنند برای 
خوش بودن باید قهقهه زد، در جمع بود و با جمع همراهی 
کرد، قلیان کشید و...، هیچ‌گونه خلاقیتی در کشف و درک 
خوشی‌ها ندارند. اینان کسانی هستند که مستعد بیهودگی 
و بی‌ثمری و انواع اعتیادها هس��تند. تابستان فرصت خلاق 

بودن در کشف خوشی‌های انسانی است. 
3. تابس��تان، به‌خصوص وقتی با ماه رمضان مصادف باشد 
فرصتی اس��ت ب��رای درک بزرگی و بزرگ ش��دن. همگی 
در توصی��ف دورة نوجوان��ی، آن را مرحلة گ��ذار از کودکی 
به بزرگ‌س��الی توصی��ف می‌کنیم ولی از ای��ن معنا غفلت 

می‌کنیم که ویژگی‌ه��ای بزرگی را توصیف کنیم و نوجوان 
را به‌سمت آن‌ها هدایت کنیم. به‌راستی بزرگ‌سال به لحاظ 
رفتاری و ش��خصیتی با کودک چه تفاوت‌هایی دارد؟ آیا در 
پاس��خ به این سؤال، بین همة کسانی که در جایگاه تربیتی 
نشس��ته‌اند، اتفاق نظ��ر وجود دارد؟ اگر پاس��خ به این‌گونه 
سؤالات، روشن و مثبت باشد نوبت به این سؤال می‌رسد که 
آیا خود کودک و نوجوان تصویر روش��نی از بزرگ‌سالی در 
ذهن دارد؟ آیا نمی‌توان از برخی رفتارهای کودک و نوجوان 
اس��تنباط کرد که او چه تصویری از بزرگی و بزرگ‌س��الی 
دارد؟ مثلًا وقتی کسی با پنهان‌کاری و دور از چشم والدین، 
کارهایی انجام می‌دهد، نمی‌توان استنباط کرد که تصویر او 
از بزرگ ش��دن انجام دادن کارهایی است که هیچ ضرورتی 
ندارد آن‌ها را به اطلاع بزرگ‌ترها برس��اند. او با انجام دادن 
چنین کارهایی به خ��ود و دیگران اثبات می‌کند که چنان 
بزرگ شده است که دیگر به صلاح و مشورت با دیگری و یا 
اجازه گرفتن از بزرگ‌ترها احتیاج ندارد. آیا نمی‌توان حدس 
زد کس��ی که تلاش می‌کند با جن��س مخالف رابطه برقرار 
کند، بزرگی را در این می‌بیند که در جایگاهی مش��ابه یک 
زن یا یک شوهر قرار گیرد؟ چنین فردی بزرگی را در چنین 
جایگاه��ی نمی‌بیند؟ قطعاً چنین افکاری در ذهن نوجوانان 
وجود دارد. آیا در ذه��ن نوجوانان چنین افکاری نیز وجود 
دارد که معنای بزرگ‌س��الی می‌تواند خودشناسی باشد؟ آیا 
آنان به خودکنترل��ی، خودتنظیمی، مس��ئولیت‌پذیری و... 
به‌عنوان صفات مهم بزرگ‌س��الی و بزرگ��ی فکر می‌کنند؟ 
اگر چنین ملاک‌هایی در ذهن مربیان وجود نداش��ته باشد، 

می‌توانیم از نوجوان انتظار چنین افکاری را داشته باشیم؟
ب��ه ه��ر حال، تابس��تان با توج��ه به کم ش��دن نظارت و 
کنترل بزرگ‌ترها به‌ویژه از طرف مدرس��ه بر رفتار نوجوان، 
فرصتی اس��ت برای نوجوان که نش��ان دهد می‌تواند مانند 
بزرگ‌س��الان واقعی، خود را بشناسد، خود را کنترل کند و 
مس��ئولیت‌هایی را به دوش بگیرد. به‌عبارت بهتر، بزرگی را 
در ش��اخص‌های حقیقی ببیند نه در شاخص‌های خیالی و 

خودساخته. 
والسلام 
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کلیدواژه‌ها: وزارت آموزش‌وپرورش، راهنمایی و مشاوره

بر‌اساس آخرين تغييرات در آموزش‌وپرورش كه در سال 91-1390 انجام 
ش��ده است، سطوح تشكيلات راهنمايي و مش��اوره در آموزش‌وپرورش به 

شر‌ح زير است:
سطح ستاد‌: ادارهك ل امور تر‌بيتي و مشاوره 

اين اداره كل يكي از دفاتر زير‌مجموعة معاونت پر‌ورشي و فر‌‌هنگي و داراي 
دو معاونت به شر‌ح زير است‌:

1. معاونت برنامه‌ریزی امور مشاوره 
2. معاونت برنامه‌ریزی امور تر‌بيتي 

امور مربوط به راهنمايي و مش��اوره در حوزة معاون��ت برنامه‌ریزی، امور 
مش��اوره در حيطه‌هاي بومي‌س��ازي فعاليت‌هاي مش��اورة بهداشت روان، 
پيش��گيري از آس��يب‌هاي رواني‌– رفتاري، راهنمايي و مشاورة سازگاري، 
تحصيلي، شغلي‌، مراكز مشاوره و خدمات روان‌شناختي و هسته‌هاي مشاورة 

مناطق بر‌نامه‌ريزي‌، طراحي و تدوين می‌گردد و به استان‌ها ابلاغ مي‌شود.

اهم وظايف معاونت برنامه‌ریزی امور مشاوره 
1. برنامه‌ریزی در‌خصوص تعيين زير‌ساخت‌هاي نظرية بومي و تكنيك‌هاي 

مشاوره‌اي در فعاليت‌هاي راهنمايي و مشاوره 
2. برنامه‌ریزی به‌منظور توسعة كمي و كيفي فعاليت‌ها و خدمات راهنمايي 
و مش��اوره در واحد‌هاي آموزشي، مراكز مشاوره و خدمات روان‌شناختي و 

هسته‌هاي مشاورة مناطق
3. برنامه‌ری��زی به‌منظ��ور ارائة طر‌ح‌ها و بر‌نامه‌ه��اي كار‌بردي در زمينة 
پيشگيري، آسيب‌شناسي، تشخيص و درمان ناهنجاري‌هاي رواني‌– رفتاري 

دانش‌آموزان با ‌توجه به نيازهاي منطقه‌اي 
4. برنامه‌ري��زي به‌منظور آموزش مهارت‌ه��اي زندگي، تحصيلي، ارتقاي 

توانمندي‌هاي فردي و اجتماعي دانش‌آموزان
5. بررس��ي و تحقي��ق در زمينة ش��ناخت خصوصيات روان��ي، رفتاري، 

استعدادها، علايق و... دانش‌آموزان
6. برنامه‌ریزی به‌منظور شناسايي، تدوين، تهيه و هنجاريابي آزمون‌هاي 

مر‌تبط با بهداشت روان و تشخيص استعداد و رغبت دانش‌آموزان
7. برنامه‌ریزی به‌منظور شناسايي و طبقه‌بندي اختلالات رواني‌–اجتماعي 

دانش‌آموزان بر‌اساس ملاك‌هاي تشخيصي معتبر
8. تهيه و تدوين طر‌ح‌ها، دس��تورالعمل‌ها و آئين‌نامه‌ها در زمينة هدايت 

تحصيلي و طر‌ح‌ريزي شغلي آيندة دانش‌آموزان
9. برنامه‌ریزی به‌منظور تهية منابع اطلاع‌رس��اني تحصيلي و ش��غلي به 
دانش‌آموزان نظير تشكيل بانك اطلاعات تحصيلي، شغلي، تهية فيلم‌هاي 

معرفي مشاغل، بروشورها، فر‌هنگ‌نامه‌ها و...
10. ارتباط، هماهنگي و همكاري با ساير مؤسسات و سازمان‌هاي داخل 
و خ��ارج از آموزش‌وپرورش پيرامون جلب حمايت و همكاري آنان در ارائة 

خدمات راهنمايي و مشاوره و مددكاري به دانش‌آموزان
11. بررسي نيازهاي علمي‌، آموزشي دست‌اند‌ر‌كاران امر مشاوره و اجراي 

طر‌ح‌ها و بر‌نامه‌هاي آموزشي، علمي و كار‌بردي در دوره‌هاي دانش‌افزايي 
12. بر‌نامه‌ريزي براي بهس��ازي نيروي انس��اني شاغل در سطوح مختلف 

راهنمايي و مشاوره
13. همكاري در بر‌نامه‌ريزي و تأمين و تربيت نيروي انس��اني لازم براي 

فعاليت‌هاي راهنمايي و مشاوره در آموزش‌وپرورش
14. تش��كيل همايش‌هاي علمي– توجيهي به‌منظ��ور افزايش اطلاعات 
كارشناسان مشاوره و اعضاي مراكز و هسته‌هاي مشاوره و گر‌وه‌هاي آموزشي 

مشاوران
15. پيگي��ري در زمينة توس��عة كمي و كيفي مراكز مش��اوره و خدمات 

روان‌شناختي
16. بر‌نامه‌ري��زي به‌منظ��ور شناس��ايي دانش‌آم��وزان در معرض خطر و 
هماهنگي با ساير دستگاه‌ها و سازمان‌ها در‌خصوص نگهداري و ارائة خدمات 

حمايتي و مددكاري به آنان
17. بر‌نامه‌ري��زي و نظارت بر اجرا و تدريس دروس مرتبط با راهنمايي و 

مشاوره نظير مهارت‌هاي زندگي، برنامه‌ريزي تحصيلي- شغلي و...
18. نظارت و ارزشيابي از روند فعاليت‌هاي راهنمايي و مشاوره در استان‌ها

سطح استان: اداره مشاورة دوره‌هاي تحصيلي 
اداره مش��اورة تربيتي در ادارة كل آموزش‌وپرورش استان زيرنظر معاونت 
پرورش��ي و فرهنگي در زمينة مشاو‌رة متولي برنامه‌ريزي؛ اجرا و نظارت بر 

فعاليت‌هاي راهنمايي و مشاوره در موارد زير است‌:
1. بر‌نامه‌ريزي در زمينة ارائة خدمات راهنمايي و مشاوره در سطح نواحي و 

تشكيلات راهنمايي و مشاوره 
در وزارت آموزش‌وپرورش 

مشـــــاوره

علي‌اصغر ايزدي
رئيس ادارة مشاوره ادارة كل امور تربيتي و مشاوره
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مناطق و شهرستان‌ها و واحدهاي آموزشي و پيگيري و اجراي طر‌ح‌هاي مر‌بوط 
به حوزة راهنمايي و مشاورة ابلاغي از حوزة ستادي و يا ساير مراجع ذي‌ربط.

2. پيگيري و نظارت در شناسايي و جذب نيروي انساني واجد شرايط براي 
امر مش��اورة مدارس؛ مراكز مش��اوره و خدمات روان‌شناختي و هسته‌هاي 

مشاورة مناطق
3. پيگيري آموزش‌هاي ضمن خدمت و طراحي آموزش‌هاي تخصصي و 

همايش‌هاي علمي براي مشاوران و اعضاي هسته‌هاي مشاوره
4. اق��دام در زمين��ة تو‌س��عة كمي و كيف��ي مراكز مش��اوره و خدمات 

روان‌شناختي و هسته‌هاي مشاوره و نظارت بر فعاليت‌هاي آن‌ها

مركز مشاوره و خدمات روان‌شناختي دانش‌آموزي
علاوه‌بر ادارة مش��اورة تربيتي در ادارة كل آموزش‌وپرورش، مركز مشاوره 
و خدمات روان‌ش��ناختي از چهار پست س��ازماني 1. رئيس مركز، 2. يك 
نفر مش��اور، 3. يك نفر روان‌شناس، 4. يك نفر مددكار تشكيل شده است. 
همچنين در بر‌خي از نواحي، مناطق و شهر‌س��تان‌ها ك��ه از آمادگي لازم 
بر‌خوردار بوده‌اند، بنابر پيش��نهاد گروه مش��اورة تربيتي و در‌خواست ادارة 
كل آموزش‌وپرورش اس��تان و تأييد اداره كل امور تربيتي و مشاوره، مجوز 
تشكيل مركز مشاوره )بدون پست سازماني( با استفاده از نيروهاي متخصص 
به‌صورت موظف براس��اس ش��اخص400/1 و زير نظر كارشناسي مشاورة 
منطقه صادر شده است‌. مراكز مشاوره با حمايت ادارة مشاورة تربيتي ادارة 
كل آموزش‌و‌پرورش استان، جهت پاسخ‌گويي به مراجعان علاوه‌بر پست‌هاي 
مصوّب سازماني از نيروهاي متخصّص در رشته‌هاي مشاوره‌، روان‌شناسي،‌ 
مددكاري براساس دستورالعمل منعقد شده شمارة 540/2596/413 مورخ 
89/7/20 از س��اعات موظف مش��اوران )درصورت وجود نيروهاي موظف‌( 
م��دارس به ازاي هر 400 نف��ر دانش‌آموز يك س��اعت خدمات راهنمايي 

مشاوره در هسته‌ها ارائه مي‌‌شود. 

اهمّ وظايف مركز مشاوره‌ و خدمات روان‌شناختي دانش‌آموزي 
استان 

1. ارائة خدمات راهنمايي و مشاوره به‌صورت فردي و گروهي به مراجعان 
)عمدت��اً دانش‌آم��وزان‌( اولياي آنان و فرهنگيان در زمينه‌هاي س��ازگاري‌، 

بهداشت روان، ‌تحصيلي و شغلي
2. ارائة خدمات مش��اوره‌ و روان‌شناس��ي به مراجع��ان داراي اختلالات و 

مشكلات رواني رفتاري
3. برگ��زاري كارگاه‌هاي تخصصي توانمند‌س��ازي براي اعضاي تخصّصي 

هسته‌هاي مشاورة مناطق
4. اجرا و تفس��ير آزمون‌هاي روان‌ش��ناختي در صورت نياز و متناسب با 

اهداف مركز 
 5. ارائة خدمات مددكاري‌، حمايتي به‌منظور توانمندسازي و توان‌بخشي 

مددجويان در امور زندگي‌ 
6. ارائة خدمات پيگيري متناسب با شيوه‌هاي علمي و با ‌توجه به شرايط 
فرهنگ��ي جامعه با هدف ارزيابي ميزان تأثير، پايداري خدمات ارائه ش��ده، 

‌حمايت از مراجعان و پيشگيري از افزايش مشكلات آن‌ها. 
7. راهنمايي، نظارت و ارزيابي استفادة تخصصي از ابزارهاي روان‌شناحتي 
مجاز در سطح آموزش و پرورش متناسب با دستور‌العمل‌ها و بازخورد لازم 
8. برگزاري جلسات راهنمايي، مش��اوره و روان‌درماني گروهي متناسب با 
استانداردها به‌منظور حفظ و ارتقاي بهداشت روان دانش‌آموزان، اوليا و مربيّان 
9. شناسايي منابع و امكانات درون و برون‌سازماني به‌منظور ارائة خدمات 

مطلوب مددكاري به دانش‌آموزان 
10. تهيه و تدوين بروش��ورها، نش��ريات و جزوات با رعايت اصول علمي، 
دستورالعمل‌ها و استانداردها به‌منظور رشد و فراگير کردن خدمات راهنمايي 

و مشاوره در سطح جامعه 
11. همه‌گيرشناسي مش��كلات و اختلالات موجود در بين دانش‌آموزان 

استان و ارائة طرح‌هاي كاربردي 

سطح ناحيه‌‌، ‌منطقة شهرستان‌:ك ارشناسي مشاوره – هستة 
مشاوره 

براس��اس درجه‌بندي ادارات آموزش‌و‌پرورش برخ��ي از نواحي مناطق و 
شهرس��تان‌ها كه داراي درجة بالاتري هستند، از پست‌ كارشناسي مشاوره 
برخوردارند و در ساير مناطق پيگيري امور مشاوران به ساير پست‌ها محوّل 

شده ‌است. 
اهمّ وظايف كارشناسي مشاورة منطقه به شرح زير است‌: 

- پيگيري و اجراي طرح‌هاي مشاوره‌اي ابلاغي از حوزة ستادي و ادارة كل 
آموزش‌و‌پرورش استان

- برگزاري جلسات و نشست‌هاي علمي با مشاوران 
- نظارت بر كار مشاوران مدارس و ارزيابي عملكرد آنان 
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- شناس��ايي و اقدام در زمينة جذب نيروي انس��اني واجد ش��رايط براي 
تصدّي امور مشاورة مدارس 

- تش��كيل گروه تخصّصي هستة مش��اوره و راهبري آن در ارائة خدمات 
راهنمايي و مش��اوره و مددكاري براي دانش‌آموزان براساس استانداردهاي 

تعيين شده 

هستة مشاورة منطقه/ ناحيه 
در هر يك از ادارات آموزش‌و‌پرورش هس��تة مشاوره متشكّل از نيروهاي 
متخصّص در زمينة مشاوره‌، روان‌شناسي و مددكاري تشكيل مي‌شود. براي 
اشتغال اين افراد در هستة مذكور پست سازماني وجود ندارد؛ اما از نيرو‌هاي 
واجد ش��رايط براساس دستورالعمل نيروي انساني 1390 به ازاي هر 400 
نفر دانش‌آموز يك ساعت خدمات راهنمايي و مشاوره به‌صورت موظّف در 

نواحي، ‌مناطق و شهرستان‌ها استفاده مي‌شود. 

از جمله وظايف مهمّ هسته‌هاي مشاوره به شرح زير است:
1. تس��هيل ارائة خدمات مش��اوره‌اي در س��طح منطقه به‌منظور رش��د 

همه‌جانبة دانش‌آموزان 
2. برنامه‌ريزي به‌منظور پيشگيري از آسيب‌هاي تحصيلي و رواني‌– رفتاري 

دانش‌آموزان و انجام مداخلات مشاوره‌اي 
3. ارائة خدمات مشاوره‌اي و مددكاري با استفاده از نيروهاي متخصّص در 

رشته‌هاي مشاوره، روان‌شناسي باليني و مددكاري 
4. برنامه‌ري��زي در زمين��ة ارتقاي س��طح علمي، ‌كاربردي مش��اوران و 
پاس��خ‌گويي به نياز آنان و دانش‌آموزان و خانوادة آن‌ها در حيطة وظايف و 

مسئوليت‌ هستة مشاوره 
5. پژوه��ش و تحقي��ق در‌خصوص مش��كلات و موانع رش��د تحصيلي 

دانش‌آموزان و ارائة رهنمود به مسئولان و دست‌اندكاران 
6. برنامه‌ريزي، نظارت و ارزيابي فعّاليّت مشاوران و خدمات مشاوره‌اي در منطقه 
7. ارتباط و هماهنگي با سازمان‌ها و ارگان‌هاي مختلف در جهت اهداف و 

وظايف هستة مشاوره و ارائة خدمات بهينه به مراجعان. 

سطح مدرسه 
براساس طرح راهنمايي و مشاورة دورة متوسطه، ‌فعاليت‌هاي راهنمايي و 
مشاوره در واحد آموزشي به مشاور مدرسه محول شده ‌است. مشاور زير‌نظر 
مدير مدرسه با همكاري ساير عوامل اجرايي و با نظارت هستة مشاورة ادارة 

آموزش‌و‌‌پرورش ادارة متبوع انجام وظيفه ميک‌ند. 
براساس اين طرح كلية دبيرستان‌ها، هنرستان‌ها اعمّ از روزانه و بزرگسال 
به ازاي هر 15 نفر دانش‌آموز از يك ساعت خدمات مشاوره‌اي بهره‌مند‌ند و 
بايد به‌گونه‌اي برنامه‌ريزي شود كه اگر يك واحد آموزشي داراي چند مشاور 
است، همة مشاوران با پايه‌هاي مختلف تحصيلي ارتباط داشته ‌باشند و در 
صورت مازاد بودن در دورة متوس��طة دوم می‌بايست در دورة متوسطة اول 

و مدارس ابتدايي سازماندهي شوند و به ارائة خدمات مشاوره‌اي بپردازند. 

نمونة‌ وظايف و مسئوليّت‌هاي مشاور مدرسه 
- تدريس واحدهاي درس��ي كه براس��اس ضوابط به‌عهدة مشاور است؛ از 

جمله دروس برنامه‌ريزي تحصيلي، شغلي و آداب و مهارت‌هاي زندگي. 
- تنظيم پرونده‌های مش��اوره‌اي براي دانش‌آموزان و هنرجويان به‌صورت 

الكترونيكي
- مطالعه‌ و بررسي وضعيت دانش‌آموزان و هنرجويان با استفاده از عملكرد 
تحصيلي و پروندة تحصيلي آنان و ارتباط با ساير عوامل آموزشي و پرورشي 

واحد آموزشي مربوط 

- انجام مصاحبة مشاوره‌اي با دانش‌آموزان و هنرجويان و خانوادة آن‌ها 
- راهنمايي و مشاورة تحصيلي دانش‌آموزان و هنرجويان به‌منظور رشد و 
ارتقاي مهارت‌هاي تحصيلي و راهنمايي آنان در انتخاب رشته‌هاي تحصيلي، 

متناسب با شرايط و امكانات فردي محيطي
- ارائة خدمات راهنمايي و مشاوره‌اي شغلي و حرفه‌اي و اطلاع‌رساني به 
دانش‌آموزان و هنرجويان به‌منظور طرح‌ريزي شغلي با استفاده از روش‌ها و 

ابزارهاي مناسب
- اطلاع‌رساني به دانش‌آموزان و هنرجويان و خانواده‌ها در زمينة منابع و 

امكانات تحصيلي شغلي با استفاده از نشريات‌،‌ بروشورها و‌... 
- مطالعة وضعيت رفتاري دانش‌آموزان و هنرجويان از طريق مش��اهده، 
‌ارتباط با والدين و عوامل آموزشي و پرورشي واحد آموزشي مربوط و ساير 

منابع و روش‌ها
- مطالعة پروندة مش��اوره‌اي دانش‌آموزان و هنرجويان و اس��تفاده از آن 
در ارائة خدمات راهنمايي و مش��اوره و اطلاع‌رساني در زمينه‌ استعدادها و 

توانمندي‌هاي آنان و برنامه‌ريزي در زمينة بهداشت روان دانش‌آموزان 
- اقدام پژوهي در زمينة نيازها و مش��كلات و اختلالات رواني‌– رفتاري و 
طرح‌ريزي تحصيلي‌– ش��غلي دانش‌آموزان و هنرجويان و استفاده از نتايج 

آن‌ها در امور بهداشت روان
- برنامه‌ريزي به‌منظور تأمين و ارتقاي بهداشت روان و پيشگيري و كمك 
به حل مش��كلات رواني‌– رفتاري دانش‌آموزان و هنرجويان با اس��تفاده از 

مشاركت همة كاركنان واحد آموزش خانواده و ساير منابع
- ارزيابي فضاي رواني، اجتماعي واحد آموزشي مربوطه و ارائة راهكارهاي 

علمي و كاربردي
- اج��را و تجزيه و تحليل آزمون‌هاي روان‌ش��ناختي و پرس��ش‌نامه‌هاي 
استعداد، ‌سلامت عمومي، ‌شخصيت و ترسيم نيم‌رخ و ثبت نتايج آن‌ها در 

پروندة مشاوره‌اي
- برگزاري جلس��ات مشاورة فردي و گروهي با دانش‌آموزان و هنرجويان 
و آموزش روش مقابله با مشكلات رفتاري و ارتباط‌هاي بين‌فردي به‌منظور 

سازگاري شخصي، ‌اجتماعي و كمك به حل مشكلات آنان
- شناسايي دانش‌آموزان و هنرجوياني كه به‌طور ويژه خدمات راهنمايي 
و مش��اوره نيازدارند )دانش‌آموزان در معرض خط��ر و...( و انجام مداخلات 

روان‌شناختي
- آموزش سلامت روان در موقعيت‌ها و شرايط مناسب به دانش‌آموزان و 

كاركنان مدرسه و اوليا با استفاده از روش‌هاي مختلف آموزشي
- تهية منابع آموزش��ي مناسب در قابل بروش��ور، نشريات، ‌جزوه، تراكت 
در‌خصوص سلامت روان جهت استفادة دانش‌آموزان، كاركنان مدرسه و اوليا

- تسري رويكرد بومي و ديني در آموزش‌هاي سلامت رواني در مدرسه
- تهي��ه و ارائ��ة گزارش آمار بروز و ش��يوع مش��كلات روان��ي– رفتاري 

دانش‌آموزان و هنرجويان واحد آموزشي به مراجع ذي‌ربط
- ارائة خدمات راهنمايي و مشاوره به خانواده‌هاي دربارة مسائل، مشكلات 

و اختلالات دانش‌آموزان و هنرجويان
- ارج��اع دانش‌آموزان و هنرجويان به مراكز و مراجع ذي‌صلاح، به‌منظور 

استفاده از خدمات تخصصي و حمايتي در مواقع لزوم
- مراجعه به هس��ته‌ها و مراكز مشاورة ذي‌ربط جهت بررسي و استفاده از 
راهكارهاي مناسب جهت حل مشكلات دانش‌آموزان و هنرجويان در مواقع لزوم

- ش��ركت در جلس��ات و دوره‌هاي آموزش��ي و توجيهي هسته‌ها، ‌مراكز 
مشاوره، انجمن‌ها و شوراهاي واحد آموزشي ذي‌ربط، ‌جهت ارتقا و هماهنگ 

ساختن فعاليت‌هاي مربوط
- تقويت و س��ازماندهي تشكل دانش‌آموزي هميار مشاور در قابل برنامة 

مدون و ارسالي از سوي ستاد
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چکیده 
 هدف پژوهش حاضر بررس��ی رابطة نگرش‌های مذهبی با ش��ادکامی 
در نوجوانان دبیرس��تانی بوده اس��ت. ۱۲0 دانش‌آموز دختر و پسر دورة 
پیش‌دانش��گاهی، س��ال تحصیلی ۸۸- ۸۹ دبیرس��تان‌های شهرستان 
بهش��هر با روش نمونه‌گیری خوش��ه‌ای چندمرحله‌ای انتخاب ش��دند و 
پرس��ش‌نامه‌های نگ��رش مذهبی خدایاری فرد و هم��کاران )۱۳۷۸( و  
ش��ادکامی اکسفورد )۱۹۸۹( را پاس��خ دادند. داده‌ها با استفاده از روش 
آماری همبس��تگی و آزمون تی مورد تحلیل قرار گرفتند. یافته‌ها نشان 
می‌دهد که رابطة میان نگرش مذهبی و ش��ادکامی دختران دبیرستانی 
معنادار بوده ولی این رابطه در میان پس��ران معنی‌دار نبوده است. نتایج 
آزمون تی نشان می‌دهد که درصد بيشتري از دختران نسبت به پسران 
مذهبي‌ترند. دين نظام‌باوری ايجاد مي‌كند كه باعث مي‌ش��ود افراد براي 
زندگي خود معنا پيدا كنند، بر ناملايمات و فش��ارهاي رواني فائق آيند 
و به زندگي اميدواري بيش��تري داش��ته باشند، از س��ویی، زنان در هر 
ش��اخص دينداري از مردان قوي‌ترند که این به تفاوت‌هاي جنس��ي در 
دينداري، تفاوت در نوع جامعه‌ و ويژگي‌هاي شخصيتي مربوط به جنس 

مرتبط است.
کلیدواژه‌ها: شادکامی، نگرش مذهبی، نوجوانان

مقدمه
مذهب به‌عن��وان یک عنصر فرهنگی و اعتقادی از ابتدایی‌ترین دوران 
زندگی بشریت تا به امروز همواره ذهن انسان را به خود مشغول داشته و 

تأثیرات عمیق خود را در کلیة ابعاد زندگی انسان بر جای گذاشته است. 
پیش��رفت روزافزون صنعت و فنّاوری در دهه‌های اخیر نه‌تنها انس��ان از 
معنویت و مذهب بی‌نیاز نبوده، بلکه به‌نظر می‌رس��د انس��ان امروزی و 
گریزان از ایس��م‌های مختلف اعتقادی، برای رهایی از سرگش��تگی‌ها و 
بی‌ثباتی‌ه��ای زندگی خود و بازگش��ت به حقیقت، مذه��ب را به‌عنوان 
آخرین و مناس��ب‌ترین راه برگزیده اس��ت. در طول بحران، دین ضمن 
فراه��م آوردن معنا، باعث ایجاد کنترل و عزت‌نفس و نیز به‌وجود آمدن 
دیدگاه مثبت در مورد خود می‌شود تا فرد احساس کند که مورد محبت 
و رحمت خداوند قرار گرفته است. احساس عُلقه به منبعی والا، امیدواری 
به کمک و یاری از خدا از جمله منابعی هستند که افراد با نگرش دینی 
و برخورداری ازآن‌ها می‌توانند در مواقع فشارزای زندگی آسیب کمتری 
متحمل ش��وند. در عین حال، یکی از عوامل مؤثر بر شادکامی1 به‌عنوان 
حمایت کنندة عاطفی و وسیله‌ای برای تفسیر مثبت رویدادهای زندگی 
اس��ت. شادکامی هدف نهایی و مش��ترک انسان‌هاست و همه در تلاش 
برای رسیدن به آن هستند. برخی معتقدند که اهمیت عمدة زندگی در 
ش��ادکامی نهفته است و انگیزة اصلی انسان‌ها در همة زمان‌ها چگونگی 
دست‌یابی، حفظ و ارتقای آن است. هر شادمانی دائمی نوعی از تجارب 
دینی را نش��ان می‌دهد که حاکی از سپاس‌گزاری از عامل شادی‌بخش 
اس��ت. در واقع، تجربه‌های متفاوت دینی شیوه‌های متفاوت شادکامی و 
راه‌های درونی ش��گفت‌انگیزی هستند که با نوعی از شادکامی فراسوی 

طبیعت، ارتباط دارد.

دینداری، شادکامی می‌آورد؟
باب‌الله بخشی‌پور، عضو هیئت علمی دانشگاه پیام نور ساری
ثریا رمضان‌زاده، کارشناس ارشد مشاوره مدرسه

  نگرش‌های مذهبی و رابطه آن با شادکامی 
 در نوجوانان دبیرستانی 

روان‌شناسي دینی
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بیان مسئله
روان‌شناس��ان در س��ال‌های آخر قرن 20 توجه به احساسات مثبت را 

آغاز کردند و روز به روز به این توجه افزودند )ارجیل2، 2001(. 
روان‌شناس��ان و پژوهش��گران جدید به اش��کال گوناگ��ون به تعریف 
مفهوم شادکامی پرداخته‌اند. به‌عنوان مثال، آرجیل )2001( در تعریف 
شادکامی، به بررس��ی زمینه‌یابی که روی نمونه‌های فراوانی انجام شده 
اشاره کرده و معتقد است که شادکامی شامل حالت خوشحالی یا سُرور 

)هیجانات مثبت(، راضی بودن از زندگی و فقدان افس��ردگی و اضطراب 
)عواطف منفی( اس��ت. این تعریف، شاید جامع‌تر از سایر تعاریف باشد؛ 
زیرا مجموعة عواطف مثبت و منفی را که امری درونی هس��تند؛ در نظر 
گرفته ش��ده اس��ت و در بعُد بیرونی نیز به رضایت از زندگی اشاره دارد. 
فرد ش��ادکام فردی سالم، فرهیخته، برون‌گرا، مذهبی و خوش‌بین است 

)دینر و لوکاس3، ۲۰۰۰(.
پژوهش‌های بسیاری نشان می‌دهد که مذهب عاملی اساسی است که 
ش��ادی افراد را تحت تأثیر قرار می‌دهد. فعالیت‌های بس��یاری به‌عنوان 
نگرش مذهبی در نظر گرفته می‌شود )مانند اعتقاد به پروردگار( یا فرقة 

خاصی که شخص به آن تعلق دارد. متأسفانه در بسیاری از نقاط جهان، 
تعلق به مذهب می‌تواند منجر به تبعیض یا آزار و اذیت شود. با وجود اثر 
مثبتی که ایمان فی‌نفسه بر سعادت فرد دارد، عضویت در گروه تبعیض 

می‌تواند منبع ناخشنودی باشد. )میقلی4، ۲۰۰۹(
ميزان دينداري و جهت‌گيري مذهبي به‌عنوان يك متغير و منبع مهم 
ب��راي ايجاد تغييرات روانش��ناختي در افراد قابل توجه اس��ت. بنابراين، 
انتظار مي‌رود با پذي��رش »مذهب« به‌عنوان يك متغير مهم در زندگي 
اف��راد، آن را به‌عنوان يك منبع براي تأثير در نفوذ باور، نگرش‌، رفتار و 
ويژگي‌هاي شخصيتي افراد مورد بررسي قرار دهند و از آن به‌عنوان جزء 

جدايي‌ناپذير تحليل و بررسي‌هاي روانشناختي ياد كنند.
به‌طور کلی نظریه‌پردازانی وجود دارند که راه رس��یدن به شادکامی و 
خوشبختی روانشناختی را در پرتو توجه به ارزش‌ها و هدف‌های معنوی، 
نیازه��ای بنی��ادی و معناداربودن و هدفمندی زندگی، عش��ق و علایق 
دینی و الهی می‌دانند. ش��واهد تجرب��ی فراوانی وجود دارد که حاکی از 

رابطة مثبت و معنادار بودن بین نگرش دینی و شادکامی است.
نتایج پژوهش حیدری و عنایتی نوین )۱۳۸۹( در بررس��ي رابطة بين 
نگرش ديني و شادكامي در بين دانشجويان دانشگاه تربيت‌مدرس حاكي 
از آن اس��ت كه بين نگرش ديني و ش��ادكامي دانشجويان رابطة مثبت 
و معنادار وجود دارد؛ اما بين دانش��جويان دختر و پسر در نگرش ديني 
و ش��ادكامي تفاوت معناداري وجود نداش��ت. به‌علاوه، بين دانشجويان 
مج��رد و متأهل در نگرش ديني و ش��ادكامي تف��اوت معناداري وجود 
داش��ت و دانشجويان متأهل شادكام‌تر و نگرش ديني بيشتري داشتند. 
همچنين بين دانش��جويان مقطع كارشناسي ارشد و دكتري در نگرش 
دين��ي تفاوت معناداري وجود داش��ت و دانش��جويان مقطع دكتري از 

نگرش ديني بيشتري برخوردار بودند.
ب��ارون5 )۲۰۰۶( در پژوهش��ی درب��ارة رابطة میان مذهب، ش��ادی، 
سلامتی و اضطراب میان دانش��جویان کویتی پرداخت. تحلیل پژوهش 
نش��ان داد که نمرة متوسط پسران در همة متغیرها به‌جز اضطراب -که 
در میان دختران به‌طور معنی‌داری بالاتر است- بالا بوده است و ارتباط 
معنادار و مثبتی میان تمامی متغیرها جز اضطراب در آن‌ها وجود دارد.

 در پژوهش هولدر6 و همکاران )۲۰۱۰( در تحقیقی با عنوان معنویت، 
مذهب و ش��ادکامی در کودکان ۸ تا ۱۲ ساله، نشان دادند که خلق‌وخو 
پیش‌بینی کنندة شادی است؛ اما معنویت عامل قابل توجهی در شادی 
حتی بعد از حذف واریانس خلق‌وخوی اس��ت. در دامنة شخصی )معنی 
و ارزش در زندگ��ی( و جمعی ) با یکفیت و عمق روابط بین ش��خصی( 

معنویت عامل پیش‌بینی کنندة شادی به‌خصوص در کودکان است.
در الجزیره، عبدالخالق و ناسور7 )2007( يك نمونه دانش‌آموزان كالج 
را، ك��ه همگي مس��لمان بودن��د، انتخاب كردند و به اين نتيجه دس��ت 
يافتند كه در زنان مذهب همبس��تگي مثبت و معناداري با شادكامي و 

همبستگي منفي با اضطراب دارد. 
برخ��ی از نظریه‌پردازان رس��یدن به ش��ادکامی را از طری��ق توجه به 
ارزش‌ها و اهداف معنوي، نیازهاي اساسی، معناداربودن زندگی و عشق 
به خدا امکان‌پذیر می‌دانند. مالهرب8  با طرح این پرس��ش که آیا راهی 
وجود دارد که بفهمیم چگونه بهترین و پایدارترین ش��ادکامی به‌دس��ت 
می‌آی��د، ش��ادکامی معنوي را یگانه ش��ادکامی‌ای می‌دان��د که در همة 
ش��رایط پابرجا و زوال‌ناپذیر اس��ت. از نظر وي این احس��اس شادکامی 
با س��ختی‌ها و فشارهاي روانی زندگی، هم‌زیس��تی مطلوبی دارد. افراد 
ب��ا گرایش دینی و این عقیده که در جه��ان مقصد والایی وجود  دارد، 

می‌توانند شادکامی خود را ارتقا بخشند )یزدانی و آزاد9، ۲۰۰۳(
توجه به مفهوم ش��ادکامی و رابطة آن با نگرش‌های دینی در نوجوانان 

انسان امروزی و گریزان از ایسم‌های مختلف 
اعتقادی، برای رهایی از سرگشتگی‌ها و بی‌ثباتی‌های 
زندگی خود و بازگشت به حقیقت، مذهب را به‌عنوان 

آخرین و مناسب‌ترین راه برگزیده است
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ضروری اس��ت. در واقع، توجه محققان بیشتر به عوامل منفی شخصیت 
از جمله افس��ردگی و اضطراب جلب ش��ده و عنای��ت کمتری به حوزة 
ش��ادکامی ش��ده اس��ت. اهمیت تحقیق، بررس��ی نگرش دینی از زاویة 
ارتباط آن با ش��ادکامی است. ش��ناخت نگرش‌های دینی و رابطة آن با 
ش��ادکامی نوجوانان می‌تواند به اولیا، مربیان، روان‌شناس��ان و مشاوران 
در حوزه‌های مختلف بالینی، رفت��اری، دینی، اجتماعی، فرهنگی یاری 
رس��اند. نظ��ر به اهمی��ت دورة نوجوانی و بلوغ و مطالع��ة فرایند تحول 
در ای��ن دوره، در ای��ن پژوهش موضوع نگرش دینی مورد بررس��ی قرار 
می‌گیرد که رابطة مستقیمی با شادکامی نوجوانان و جوانان و در نهایت، 

جامعه دارد.

روش پژوهش
جامعة آماری، نمونه و روش آماری

جامعة مورد بررس��ی ای��ن پژوهش، دانش‌آموزان دختر و پس��ر دورة 
پیش‌دانش��گاهی شهرس��تان بهش��هر، س��ال تحصیل��ی ۸۸- ۸۹ بوده 
اس��ت. از ۱۲۰ نف��ر نمونة ش��رکتک‌ننده ۶۰ نفر پس��ر و ۶۰ نفر دختر 
از دبیرس��تان‌های شهرس��تان بهش��هر با روش نمونه‌گیری خوش��ه‌ای 
چندمرحله‌ای انتخاب ش��دند. روش نمونه‌گیری بدین ترتیب بود که از 
دبیرستان‌های شهرستان بهشهر، دو دبیرستان به تصادف انتخاب شدند. 
بعد از نمونه‌گیری و مراجعة حضوری در هر یک از مدارس پرسش‌نامه‌ها 
در اختی��ار دانش‌آم��وزان قرار گرف��ت و بعد از تجزی��ه و تحلیل آماری 

دسته‌بندی شد. 

ابزار پژوهش
الف. پرسش‌نامة  سنجش نگرش مذهبی10

اين پرس��ش‌نامه كه توسط خداياري فرد و همكاران در خرداد 1378 
تهيه ش��ده، نگرش س��نجش از نوع ليكرت و مشتمل بر 40 سؤال است 
كه آزمودني بايد به هر س��ؤال بر روي يك مقياس 5 گزينه‌اي از »كاملًا 
مخالفم« ت��ا »كاملًا موافقم« پاس��خ دهد. البته در پايان، پرس��ش‌نامة 
خودس��نجي كلي اضافه ش��ده اس��ت كه در آن آزمودني ميزان مذهبي 
بودن خود را از نظر خانواده، همكلاسي‌ها، ساير آشنايان، معلمان، افراد 

غريبه و خودش در يك مقياس 5 گزينه‌اي )مش��ابه 40 س��ؤال اصلي( 
ارزياب��ي مي‌كند. روش نمره‌گذاري: نمره‌گذاري بر اس��اس پاس��خ‌هاي 
آزمودن��ي به مواد مختل��ف آن و در مقياس 5 تاي��ي از 1 )براي گزينة 
»كام�اًل مخالفم«( تا 5 )براي »كاملًا موافقم«( انجام مي‌ش��ود. پايايي و 
اعتبار: تهيه‌كنندة پرس��ش‌نامه، شاخص‌هاي پايايي و اعتبار پرسش‌نامه 
در دو مطالع��ه مقدمات��ي اول و دوم محاس��به ش��ده و در هر دو نوبت 
ضرايب ش��اخص‌هاي پايايي و اعتبار پرس��ش‌نامه در س��طح مطلوب و 
بالايي گزارش شده است )خداياري فرد، 13۸۵(. در این پژوهش ضریب 

آلفای کرونباخ 0/86 درصد گزارش شده است.
ب-پرسش‌نامة شادکامی اکسفورد11

پرس��ش‌نامة ش��ادکامی اکس��فورد در میان س��ایر پرس��ش‌نامه‌های 
ش��ادکامی از جایگاه ویژه‌ای برخوردار اس��ت که در سال 1989 توسط 
آرجیل لو پس از رایزنی با »بک« تهیه ش��ده اس��ت. او جملات مقیاس 
افس��ردگی را معکوس کرد و بدین ترتیب 21 ماده‌سؤال تهیه شد و 11 
ماده‌س��ؤال دیگر به آن افزود تا سایر جنبه‌های شادکامی را اندازه‌گیری 
کند. پس از اجرا بر روی دانشجویان، در نهایت 29 ماده سؤال تهیه شد 
که در س��ال 1378 توس��ط علی‌پور و نوربالا به فارسی ترجمه شده‌‌اند. 
این پرس��ش‌نامه 29 مادة 4 گزین��ه‌ای دارد که گزینه‌های آن به ترتیب 
از 0 تا 3 نمره‌گذاری می‌ش��وند و جمع نم��رات مواد 29 گانه نمرة کل 
مقیاس را تش��یکل می‌دهد. درس��تی برگردان پرسش‌نامه توسط 8 نفر 
متخصص )روان‌ش��ناس و روان‌پزش��ک( تأیید شد. س��پس پرسش‌نامه 
به‌ص��ورت مقدماتی روی تعدادی از دانش��جویان اجرا ش��د و اصلاحاتی  
روی آن انج��ام  گردی��د. در این پژوهش ضریب آلف��ای کرونباخ 0/85 

درصد گزارش شده است.

یافته‌های پژوهش
 هدف از پژوهش حاضر، بررسی رابطة بین نگرش مذهبی و شادکامی 
در دانش‌آموزان دبیرس��تانی بوده اس��ت. براي تجزي��ه و تحليل داده‌ها 
از آمار توصيفي و اس��تنباطي اس��تفاده ش��ده اس��ت. داده‌ها با آزمون 
همبستگی مورد تجزیه و تحلیل قرار گرفتند. جدول شمارة ۱ میانگین 
و انحراف استاندارد متغیرهای شادکامی و نگرش مذهبی را در دختران 

نشان می‌دهد.
رابط��ة بین نگرش مذهبی و ش��ادکامی دختران دبیرس��تانی در این 
پژوهش با اس��تفاده از ضریب همبستگی پیرسون معنادار گزارش شده 

است )r= -0,881 , n=60 , p>0.0005( )جدول شمارة ۲(.

شادکامی شامل حالت خوشحالی یا سُرور )هیجانات 
مثبت(، راضی بودن از زندگی و فقدان افسردگی و 

اضطراب )عواطف منفی( است
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جدول ش�مارة 1. میانگین و انحراف استاندارد متغیرهای شادکامی و نگرش 
دینی در پسران دبیرستان

انحراف استانداردمیانگینتعدادمتغیر

6049/722/304شادکامی

6096/545/96نگرش دینی

جدول ش�مارة 2. همبس�تگی پیرس�ون می�ان متغیرهای نگ�رش مذهبی و 
شادکامی دختران دبیرستانی

نگرش مذهبیشادکامی

10/881همبستگی پیرسونشادکامی

0/000سطح معناداری

6060تعداد

0/8811همبستگی پیرسوننگرش مذهبی

0/000سطح معناداری

6060تعداد

جدول ش��مارة 3، میانگین و انحراف اس��تاندارد متغیرهای شادکامی و 
نگرش مذهبی را در پسران نشان می‌دهد.

رابطة بین نگرش مذهبی و شادکامی پسران دبیرستانی در این پژوهش 
با اس��تفاده از ضریب همبس��تگی پیرس��ون معنادار گزارش نشده است 

)r= -0,16 , n=60 , p>0.0005( )جدول شمارة 4(.           

جدول ش�مارة 3. میانگین و انحراف استاندارد متغیرهای شادکامی و نگرش 
دینی در پسران دبیرستان

انحراف استانداردمیانگینتعدادمتغیر

6046/1023/61شادکامی

6096/7857/56نگرش دینی

جدول ش�مارة 4. همبس�تگی پیرس�ون می�ان متغیرهای نگ�رش مذهبی و 
شادکامی پسران دبیرستانی

نگرش مذهبیشادکامی

10/16همبستگی پیرسونشادکامی

0/218سطح معناداری

6060تعداد

0/161همبستگی پیرسوننگرش مذهبی

0/218سطح معناداری

6060تعداد

می‌توان گفت میزان همبس��تگی نمرة ش��ادکامی و نگرش مذهبی در 
دانش‌آموزان دختر در مقایسه با دانش‌آموزان پسر بیشتر است. 

برای محاس��بة معناداری تفاوت میان متغیرهای ش��ادکامی و نگرش 
مذهبی میان پسران و دختران دبیرستانی از آزمون تی مستقل استفاده 
شده اس��ت. همان‌گونه که در جدول شمارة ۵، ملاحظه می‌شود، نتایج 

آزمون تی مس��تقل در متغیر نگرش مذهبی میان پسران و دختران در 
سطح P>0/05 معنادار است.

 
جدول ش�مارة 5. آزمون تی مستقل برای مقایس�ة گروه‌ها در متغیر نگرش 

مذهبی میان دختر و پسر دبیرستانی

درجة TFمتغیرها
آزادی

سطح 
معناداری

تفاوت 
میانگین‌ها

0/0256/501180/0120/233نگرش مذهبی

همان‌گونه که در جدول ش��مارة ۵، ملاحظه می‌شود، نتایج آزمون تی 
  P>0/05 مس��تقل در متغیر شادکامی میان پسران و دختران در سطح

معنادار نیست.
جدول شمارة 6. آزمون تی مستقل برای مقایسة گروه‌ها در متغیر شادکامی 

میان دختر و پسر دبیرستانی

درجة TFمتغیرها
آزادی

سطح 
معناداری

تفاوت 
میانگین‌ها

3/6-0/870/661180/41-شادکامی

بحث و نتیجه‌گیری
ش��ادکامی، که هدف مش��ترک انسان‌هاس��ت و هم��ه درتلاش برای 
رسیدن به آن می‌باشند، ارزشیابی افراد از خود و زندگی‌شان است. این 
ارزشیابی‌ها ممکن است جنبة شناختی داشته باشند؛ مانند قضاوت‌‌هایی 
که در مورد خشنودی از زندگی صورت می‌گیرد یا جنبة عاطفی داشته 
باش��ند که شامل خلق و هیجان‌هایی است که در واکنش به رویدادهای 
زندگی ظاهر می‌شود. این‌گونه افراد با دیدگاهی روشن به امور می‌نگرند. 

به‌طورمس��تقیم برای حل مس��ائل تلاش میک‌نن��د و به‌موقع ازدیگران 
کم��ک می‌گیرن��د. یکی ازموارد مؤثر بر ش��ادکامی، ک��ه حمایتک‌نندة 
عاطفی و وس��یله‌ای برای تفسیر مثبت رویدادهای زندگی است، نگرش 
دینی می‌باش��د. افراد با گرایش دینی و ای��ن عقیده که درجهان مقصد 

والایی وجوددارد، می‌توانند شادکامی خود را ارتقا بخشند.
داش��تن هدف‌ه��اي معنوي، هدفمند بودن زندگي، عش��ق و علاقه به 
خدا يكي از راه‌هاي اصلي براي رسيدن به شادكامي است. به‌علاوه، دين 
نظام باور منس��جمي ايجاد مي‌كند كه باعث مي‌شود افراد براي زندگي 
خ��ود معنا پيدا كنند و بر ناملايمات و فش��ارهاي رواني فائق آيند و به 
زندگي اميدواري بيش��تري داشته باش��ند. بنابر یافته‌های پژوهش، بین 
شادکامی و نگرش دینی دختران دبیرستانی همبستگی معنادار و مثبت 
وج��ود دارد که فرضیة وج��ود رابطه میان این متغیره��ا را در دختران 

تأیید میک‌ند. 
نی��ز نتایج پژوهش حاض��ر با پژوهش‌ه��ای ب��ارون )۲۰۰۶(، هولدر و 
همکاران )۲۰۱۰(، که آن‌ها نیز رابطة مثبت و معنادار را بین شادکامی و 
مذهب به‌دست آورده‌اند، همسو بوده است. بارون12 )۲۰۰۶( در پژوهشی 

یکی ازموارد مؤثر بر شادکامی، که حمایت‌کنندة 
عاطفی و وسیله‌ای برای تفسیر مثبت رویدادهای 

زندگی است، نگرش دینی می‌باشد
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رابطة میان مذهب، ش��ادی، سلامتی و اضطراب میان دانشجویان کویتی 
را نشان داد.

 هولدر13 و همکاران )۲۰۱۰( نشان دادند که خلق‌وخو پیش‌بینیک‌نندة 
شادی اس��ت اما معنویت عامل قابل توجهی از شادی حتی بعد از حذف 
واریانس در ارتباط خلق‌وخوی اس��ت. معنوی��ت  عامل پیش‌بینیک‌نندة 
ش��ادی به‌خصوص در کودکان اس��ت. نتيجة اين فرضيه با نتيجة تحقيق 
اس��تارك14 )2002( همخوان است كه مردان و زنان 49 ملت را از لحاظ 
تفاوت‌هاي جنس��يتي در دينداري بررس��ي كرد و گزارش كرد كه در هر 
مورد درصد بيشتري از زنان نس��بت به مردان مذهبي‌ترند. مطالعة والتر 
و داوي15 )1998( نيز نش��ان داد زنان در هر ش��اخص دينداري از مردان 
قوي‌ترند. از جمله فرضيه‌هاي آن‌ها براي توجيه اين تفاوت‌هاي جنسي در 
دينداري، تفاوت در نوع جامعه‌پذيري و ويژگي‌هاي ش��خصيتي مربوط به 

جنس بود )به‌نقل از قمری، ۱۳۸۹(.
ام��ا این با پژوه��ش عبدل خالک )۲۰۰۶(، ناهمسوس��ت که مي‌تواند 
به‌دليل ش��رايط مختلف اجتماعي، فرهنگي و اقتصادي حاكم بر جوامع 

مورد مطالعه باشد. 
نتایج پژوهش حیدری و عنایتی نوین )۱۳۸۹( در بررسي رابطة بين نگرش 
ديني و شادكامي در بين دانشجويان دانشگاه تربيت‌مدرس حاكي از آن است 
كه بين نگرش ديني و شادكامي دانشجويان رابطة مثبت و معنادار وجود دارد 
اما بين دانشجويان دختر و پسر در نگرش ديني و شادكامي تفاوت معناداري 
وجود ندارد. در تبيين اين موضوع مي‌توان چنين بيان كرد كه برداش��ت و 
تحلیل زنان و مردان از دین و شادی ناشی از آن متفاوت است. مذهب، زن را 
مانند بسیاری از مکاتب ناتوان از ارضای نیازهای بشری، در حاشیه نگذاشته 
و در معرض تبعیض‌های جنسیتی  نیز قرار نداده است. از این رو برای زنان 
خواستنی و قابل توجه بوده است و می‌تواند یکی از دلایل توجه بیشتر زنان 
به دین باشد. به‌ويژه هنگاميک‌ه زنان احساس مکینند تحت فشارند، معتقدند 
که مناسك و آيين‌هاي ديني احساس توانمندي در غلبه بر مشكلات را به 
آن‌ها می‌دهد. دينداري حقيقي و پايبندي به ارزش‌هاي ديني، گرچه برخي 
شادي‌هاي مادي و طبيعي را محدود مي‌كند؛ در عوض،‌ لذت‌ها و شادي‌هاي 
ارزش��مند و متعادلي را براي فرد و جامعه ديندار ب��ه ارمغان مي‌آورد و این 
نتیجه را می توان در مورد دختران و پسران ایرانی با توجه به نتایج حاصل از 

این پژوهش تعمیم داد.
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تعریف ساده:
هوش هیجانی

روح‌الله عزیزی 

اشاره 
از س��ال‌ها پیش روان‌شناسان پی برده‌اند که برای کسب موفقیت تنها دارا 
بودن ظرفیت‌های هوش ش��ناختی قوی )IQ( کفای��ت نمی‌کند. مطالعات 
نش��ان می‌دهد، تعداد زیادی از افراد دارای هوش ش��ناختی و شناختی بالا 
نتوانس��ته‌اند در زمینة ش��غلی، زندگی زناش��ویی، ایجاد روابط با دیگران و 
حتی زمینه‌های تحصیلی موفق باشند. پس از آن نظر دانشمندان، ازجمله 
پیتر س�الوی و جان مایر، به توانمندی‌های دیگری جلب شد که بیشتر 
از جن��س هیجانات بودند تا ش��ناخت‌ها. این توانمن��دی که از این پس 
»هوش هیجانی« نامیده می‌شود، به توانایی‌های آموخته شده‌ای اشاره 
دارد که به ما کمک می‌کند تا احساسات و هیجانات خود را درک و 

کنترل کنیم تا به نفع ما کار کنند نه علیه ما.

هوش هیجانی از پنج مهارت تشکیل شده است: 
1. مهارت خودآگاهی: شناخت احساسات و هیجانات خود 
به‌ط��ور آنی و عمیق و اس��تفاده از آن ب��رای راهنمایی در 

تصمیم‌گیری‌های مناسب 
2. مه��ارت خودنظم‌دهی: توانایی مه��ار و مدیریت 
هیجانات و حفظ آرامش برای کمک به تصمیم‌گیری 
و بهره‌گیری از توانمندی‌های ش��ناختی به نحو 
مناس��ب. هماهنگی با هیجاناتمان به نحوی 
که به جای اختلال در کارها، در تسهیل 

آن به ما یاری رساند.
خودانگیختگ��ی:  مه��ارت   .3
استفاده از عمیق‌ترین علایق 

خ��ود برای حرکت دادن و هدایت به س��مت اه��داف تا کمک کند 
پیش‌قدم شویم و در جهت تکامل و پیشرفت تلاش کنیم، نه اینکه 
منتظ��ر بمانیم تا یک واقعه یا ش��خص باعث ایجاد انگیزه و حرکت 

در ما شود.
4. مهارت همدلی: درک آنچه افراد احس��اس می‌کنند، توانایی در 
نظر گرفتن دیدگاه‌های دیگران و توسعة حس تفاهم و هماهنگی با 
انس��ان‌های گوناگون به‌منظور ارتقای کار گروهی )به‌ویژه در محیط 

کاری و سازمانی(.
5. مهارت‌ه��ای اجتماع��ی: در رواب��ط با دیگران، ب��ه خوبی کنار 
آمدن با عواطف خود و دیگران. فهم دقیق موقعیت‌ها و شبکه‌های 
اجتماع��ی. مهارت خوب گوش ک��ردن، و خوب ابراز وجود کردن، 
ح��ل تضاده��ا و تعارض‌ه��ا و اس��تفاده از این مهارت‌ه��ا برای 

متقاعدسازی، رهبری و مدیریت

آنچ��ه واضح اس��ت، این اس��ت ک��ه مهارت‌ه��ای چهارم و 
پنج��م مس��تقیماً ب��ا کارکرده��ای رهب��ری و مدیریت در 

ارتب��اط هس��تند، اما با کم��ی تأمل متوجه خواهیم ش��د 
که مه��ارت خودنظم‌ده��ی به‌منظور کنت��رل هیجانات، 

مهارت خودشناس��ی برای درک بهتر لایه‌های زیرین 
احساس��ات، رنجش‌ها، تمایلات و اف��کار، و مهارت 

خودانگیختگ��ی در جهت ایج��اد امید و رفتاری 
که به آن پش��تکار می‌گویند، برای یک مدیر 

از اهمیت ویژه‌ای برخوردار است. 
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تعریف ساده:
هوش هیجانی

کلیدواژه‌ها: نظام باور، آموزش، مدیریت

مقدمه
انس��ان در گذر زمان از طریق فعالیت‌ها و عملکردهای خود بر محیط 
و موقعیت اثر می‌گذارد و با این فرایند، سازگاری‌اش را با آنچه در پیش‌ 
رو دارد، افزایش می‌دهد؛ سازگاری با کار و فعالیت، با دیگران و با خود. 
در درون ای��ن تغییر و انطباق س��ازنده و ثمربخش، عقاید و نگرش‌هایی 
به شکل نامرئی عملگرند و بیش از همه می‌توانند انسان را تحت‌‌الشعاع 
قرار دهند و نحوة تعامل او را رقم زنند. باورها و نگرش‌ها، به‌عنوان رابط 
بین موقعیت‌ها و تفکرات می‌توانند زمینه‌های ایجاد تعامل و س��ازگاری 
یا تنش و ناکامی را مهیا کنند و باعث رشد، تعالی و نشاط یا دلسردی، 
زودرنجی و گاه افس��ردگی افراد ش��وند. آیا تاکنون فکر کرده‌اید که چرا 
اف��راد در موقعیت یکس��ان، برخوردهای متفاوتی دارن��د؟ چرا معلمان 

نسبت به کلاس‌های درس و دانش‌آموزان قضاوت‌های متفاوتی دارند؟

نظام باور
تفکر دربارة زندگی و فعالیت‌های روزمره، به شیوه‌ای متفاوت، مستلزم 
آگاه��ی از تجربه‌های زمان حال، از جمله هیجانات، برداش��ت‌ها و درک 
این موضوع اس��ت که چگونه زمان حال، تحت تأثیر رویدادهای گذشته 
است )سیگل و هارتسل، 2003(. ذهن ما از اشیا و ایده‌ها بازنمایی‌هایی 
می‌سازد و در جریان تقابل با محیط، آن‌ها را به اشکال گوناگون منعکس 
می‌کند. این‌ها مبنای قضاوت، استدلال، درک و تحلیل ما می‌توانند قرار 
گیرند و ساخت‌ش��ناختی مفید یا آسیب‌زایی برایمان مهیا کنند که گاه 
به گفتة بندورا »فرایندهای ش��ناختی معیوب و ناکارآمد« را به جریان 
اندازند. مغز براساس نوع نظام باور هر فرد به ارزیابی اطلاعات می‌پردازد 

و این باورها هستند که به فرد می‌گویند:
- چه اطلاعاتی را حذف و چه اطلاعاتی را تحلیل کند.

- اطلاعات را چگونه تفسیر کند و چه معنایی به آن‌ها بدهد.
- کدام اطلاعات را مرتبط و کدام را غیر مرتبط تلقی کند.

نظام باور در آموزش
روان‌شناسي یادگیری

مهدی امیراحمدی‌آهنگ
کارشناس ارشد روان‌شناسی تربیتی
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- چه اطلاعاتی را نگه دارد، به یاد بیاورد و مورد توجه قرار دهد.
- چه چیز را سازنده و چه چیز را ناکارآمد و خطرناک بداند.

ما در تفس��یر و توضی��ح درون‌دادهای محیط��ی، در واقع نگرش‌ها و 
باورهایم��ان را م��ورد توجه ق��رار می‌دهیم و در واقع آن‌ها هس��تند که 
محیط اطراف را به ما می‌شناس��انند و به ش��کل ناخودآگاه، ش��ناخت و 

عمل ما را شکل می‌دهند.

آموزش و نظام باور معلم
چهارچوب جریان آموزش��ی کلاس، هدایت ش��ده و برنامه‌ریزی شده 
است که گاه مکتوب می‌گردد و نام »طرح درس« به خود می‌گیرد و گاه 
به دلیل تجربة معلم و مشخص بودن اهداف، به شکل ذهنی مورد توجه 
واقع می‌ش��ود. در هر حال، این فرایند، چهارچوب فعالیت‌های آموزشی 
را تشکیل می‌دهد و حدود را مشخص می‌کند اما آنچه در کلاس درس 
اتفاق می‌افتد، فراتر از پیش‌بینی‌های رفتاری، عملی و فکری موجود در 

طرح درس است.
فرایند آموزش به‌ویژه آموزش کلاس��ی، موقعیتی س��اخته شده جهت 
ایج��اد و گس��ترش توانایی‌هایی اس��ت که افراد برای داش��تن محیطی 
خوش��ایند، ارتباطی مؤثر و س��ازنده و کس��ب نتایج مورد انتظار آماده 

می‌سازد. ویژگی خاص آموزش کلاسی، تعامل و کنش متقابلی است که 
بین معلم و فراگیرنده وجود دارد. این تعامل گرچه عامل مؤثری در انتقال 
مفاهیم توس��ط معلم و افزایش میزان درک و فهم از س��وی دانش‌آموز 
اس��ت و پایة انتقال مفاهیم در کلاس درس اس��ت، گسترده‌ترین زمینة 
انتشار نظام باور معلم به‌شمار می‌رود. این ذهنیت‌ها، باورها، ساخت‌‌های 

ش��ناختی و نگرش‌ها، کنش فرد را متأثر می‌س��ازند، گاه بر کیفیت آن 
می‌افزایند و گاه از میزان کیفیت شایسته و مورد انتظار می‌کاهند.

نظام باور معلم می‌تواند به دو شکل تجلی و ظهور پیدا کند:
- نظام باور شخصی: مربوط به نگرش معلم نسبت به خود و ویژگی‌ها 

و توانمندی‌های خود است.
- نظ��ام ب��اور اجتماع��ی: باوره��ا و نگرش‌های ف��رد درب��ارة افراد و 

موقعیت‌های پیرامون را در خود جای می‌دهد.
گرچ��ه هر دو ب��ه نوعی بر عملکرد معلم اث��ر می‌گذارند، آنچه در این 
مقاله مورد نظر اس��ت، ذهنیت و باورهای معلم نس��بت به کلاس درس 

و دانش‌آموز است.

موقعیت آموزشی
خس��تگی دانش‌آم��وز، مس��ائل زندگی روزم��رة معل��م و دانش‌آموز، 
ذهنیت‌ه��ای معلم، تجارب مرتبط با موضوع درس معلم، نوع پرس��ش 
دانش‌آم��وز و ط��رز بیان، نوع ن��گاه دانش‌آموز و م��وارد دیگر می‌توانند 
به‌راحتی گام‌های پیش‌بینی شدة آموزش را دگرگون کنند و این فرایند 
را از حال��ت عادی و پیش‌بینی ش��ده خارج س��ازند. هم��ة این حالات، 
تغییرات و رخدادهای آموزش��ی، به تنهایی دگرگونی‌هایی هس��تند که 
در هر زمینة اجتماعی به‌کرات مش��اهده می‌شوند یا حتی می‌توانند در 
کلاس‌ه��ای مختلفی اتفاق بیفتند و ما ش��اهد عملک��رد کاملًا ‌متفاوت 
معلم��ان در برابر آن‌ها باش��یم. آنچه در اینجا اهمی��ت دارد، دلیل این 

تفاوت رفتاری است.
انس��ان ذاتاً به درک پیش��امدها گرایش منفی دارد. ای��ن امر احتمالاً 
میراثی است از نیاکان ما که از هزاران سال پیش به ارث رسیده و دلیل 
آن یادآوری و یادگیری تجارب تلخی اس��ت ک��ه در رویارویی با محیط 
داشته اس��ت )مرزنو، 2011(. ذهنیت منفی، منتج به برداشت منفی از 
موقعیت و بر نحوة واکنش و عملکرد فرد تأثیر سوء می‌گذارد و گاه باعث 

تشدید تغییرات و رفتارها نیز می‌شود.
رفتار برخاس��ته از دانش و تجارب کس��ب ش��دة فرد است که مبنای 
ذهنیت و تفکر ما را تش��کیل می‌دهد. آگاهان��ه یا ناآگاهانه، در دام این 
باوره��ای غلط می‌افتیم و ناکارآم��دی آن‌ها، ناکارآمدی عمل را تعیین 

می‌کن��د. انس��ان دنیا را براس��اس نظام باور خود تعبیر و تفس��یر 
می‌کن��د. او می‌تواند با تغییر آن، دنیا را مدیریت کند و دنیای 

دیگری برای خود رقم زند که هم برای خودش خوش��ایند 
باش��د و هم بتوان��د از این طریق احس��اس خوبی را به 

دیگران منتقل کند.
در موقعیت آموزش��ی- کلاس درس- دو س��اختار 
فیزیک��ی کلاس و دنی��ای درون��ی معل��م ب��ه هم 
می‌پیچند و اثربخش��ی یا ناکارآم��دی فعالیت‌ها را 
در فرایند یادده��ی- یادگیری تعیین می‌کنند. البته 

دنی��ای درونی مس��لط بر محیط فیزیکی اس��ت. چه 
موقعیت��ی را می‌توانید مثال بزنید که اگر تفکر عوض 

می‌شد، نتیجة دیگری به بار نمی‌آورد؟
انسان هنگام مواجهه با موقعیت‌ها و مسائل زندگی، 
قب��ل از ه��ر چیز می‌اندیش��د و به تحلی��ل موقعیت 
می‌پردازد. این‌ها محرک‌هایی هستند که عکس‌العمل 

انس��ان را ف��را می‌خوانند. رابط بی��ن تحلیل و واکنش 
فرد، افکار و باورهای او هس��تند که فرد با داشتن آگاهی 

نس��بت به وجود آن‌ه��ا و آگاهی از تأثی��رات عمیق روانی و 

‌چهارچوب جریان آموزشی کلاس، هدایت شده و برنامه‌ریزی 
شده است که گاه مکتوب می‌گردد و نام »طرح درس« به 

خود می‌گیرد

نظام باورها، گرایش‌ها، تعصبات و افکاری است که به 
شکل ناخودآگاه فرایندهای ارتباطی و تعاملی ما را 
متأثر می‌سازند و می‌توانند نتایج را دگرگون سازند
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رفت��اری آنان می‌تواند در رفتار و برخورد خویش تغییر ایجاد کند. دقت 
در موقعیت‌ه��ای فرضی زیر نش��ان می‌دهد که چگون��ه تفکر می‌تواند 

کنترل‌کنندة محیط و رفتار باشد.

موقعیت فرضی1:
معلم در حال تدریس اس��ت و دانش‌آموز به بغل دس��تی خود گهگاهی 
چیزی می‌گوید )محرک(. معلم با مش��اهدة این موقعیت فکر می‌کند که 
دانش‌آم��وز نه ب��ه درس توجه می‌کند و نه اج��ازه می‌دهد که دیگران از 
مباحث کلاسی استفاده کنند )تفکر(. معلم احساس ناخوشایندی را تجربه 
می‌کند و کمی عصبانی می‌ش��ود )احساس(. بنابراین به دانش‌آموز خیره 
می‌ش��ود، با عصبانیت او را صدا می‌زند و به بیرون کلاس هدایت می‌کند 

)رفتار( و به این شکل می‌خواهد مدیریت کلاس را در اختیار بگیرد.

موقعیت فرضی2:
معلم گرم تدریس اس��ت. دانش‌آموزی س��رش را به سمت بغل دستی 
برمی‌گردان��د و چیزی به او می‌‌گوید. معلم این کار او را نادیده می‌گیرد 
و ب��ه تدریس ادام��ه می‌دهد اما باز هم رفتار دانش‌آموز تکرار می‌ش��ود 
)مح��رک(. معلم که فکر می‌کند ابهامی در تدریس وجود دارد و همین 
امر مانع آن ش��ده اس��ت که دانش‌آموز متوجه مطلب ش��ود )تفکر(، به 
آرامی و همراه با کمی دلخوری )احساس( کنار میز دانش‌آموز می‌رود و 
می‌گوید: »نکتة مبهمی در موضوعات وجود دارد که می‌خواهی بیش��تر 

و واضح‌تر توضیح داده شود؟« )رفتار(.
با توجه به موقعیت‌های بیان شده، آنچه رفتار معلم 
را ش��کل می‌دهد، نه موقعیت ایجاد شده، بلکه 
نوع برداشت و تفکر مربوط به موقعیت است. 
وقتی مس��ئله‌ای در کلاس یا در هر موقعیت 
روزمره رخ می‌دهد،‌ ما به آن می‌اندیش��یم و 
این تفکر و اندیش��ه، احس��اس خاصی را در ما 

به‌وجود می‌آورد و باعث واکنش می‌شود که این واکنش متناسب با نوع 
تفکر، می‌تواند متفاوت باش��د. چون پیامدهای هیجانی، بلافاصله بعد از 
وق��وع گرفتاری رخ می‌دهند، ما توج��ه نمی‌کنیم که باورها، علت اصلی 

پیامدهای هیجانی هستند.

مدیریت نظام باور
اگرچ��ه ما روی رویدادهای فعال‌کنندة باورها کنترل نداریم، قدرت آن را 
داریم که باورها- بخشی که مربوط به دنیای ماست- را کنترل کنیم. نظام 
باورها، گرایش‌ها، تعصبات و افکاری است که به شکل ناخودآگاه فرایندهای 
ارتباطی و تعاملی ما را متأثر می‌سازند و می‌توانند نتایج را دگرگون سازند. 
آن‌ها رابط بین محرک‌ها و رفتارهای آموزشی و غیرآموزشی معلم هستند و 
برای تغییر نحوة عملکرد او می‌توان میزان آگاهی‌اش را نسبت به ساختار و 
نوع وجودی آن‌ها افزایش داد و زمینه را برای نظارت و مدیریت آن‌ها فراهم 
ساخت. معلم و هر فرد دیگری می‌تواند در موقعیت‌های ایجاد شده با رعایت 
موارد زیر عملکرد خود را هدایت و راهبری کند و از انتشار افکار ویروس‌گونه 

و موذی به محیط جلوگیری نماید.
 در مواجه��ه با موقعیت به برداش��ت‌های خود توج��ه کنید و نتایج 

برداشت‌های خود را تصور نمایید.
 موقعیت را بررس��ی کنید و بیندیشید که چه برداشت‌های دیگری 

ممکن است از آن موقعیت وجود داشته باشد. 
 برداشت‌های خود را تحلیل کنید، بررسی نمایید که تحت تأثیر چه 

تجربه‌ای، این برداشت‌ها به ذهنتان رسوخ کرده‌اند.
 بدانیدک��ه آرام��ش و عملکرد مطلوب ش��ما، با برداش��ت و تلاطم 

افکارتان همبستگی زیادی دارد.
 به‌جای توجه به مح��رک و رفتار، به ذهنیت‌ها و اعتقادات خودتان 

رجوع کنید.
مطالب��ی ک��ه هن��گام ارزیابی موقعیت‌ه��ا و حوادث زندگ��ی به خود 

می‌گویید، به‌طور مستقیم، احساسات و رفتار شما 
را تغیی��ر می‌دهند و به نوع��ی، تعیین‌کنندة 

مقص��د و نتیجة عمل‌اند. پس م��ا با تغییر 
ب��اور، تغییر نتایج را خواهی��م دید. قانون 

زندگی، قانون باورهاست.
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چيكده
اصطلاح دوزبانه به فردي اطلاق مي‌ش��ود كه قادر است كلام 
خ��ود را به دو زب��ان مطرح كند يا فردي كه دو زبان را مي‌داند 
و از آن دو اس��تفاده مي‌كن��د. عموماً اصط�الح دوزبانه به افراد 
يا گروه‌هايي اطلاق مي‌ش��ود كه توان��ش زباني آن‌ها در آن دو 
زبان، به‌وي��ژه در بعد كلامي، در حد كاربران بومي آن دو زبان 
باشد. پژوهش حاضر با هدف پردازش و مقايسة هوش هيجاني 
افراد تك‌زبان��ه )فارس‌زبان( و دوزبانه )عرب��ي، تركي( بر روي 
دانش‌آم��وزان دختر مدارس متوس��طة ناحية 1 ش��هرري كه 
به‌صورت تصادفي نس��بي خوش��ه‌اي انتخاب شد، انجام گرفت. 
گ��روه نمونة پژوه��ش 200 نفر )100 نف��ر تك‌زبانه، 100 نفر 
دوزبانه( با ميانگين سني 14 تا 17 سال انتخاب شدند. در اين 
پژوهش از پرس��ش‌نامة هيجاني شوت استفاده شد و از طريق 
آزمون آماري t استودنت مورد ارزيابي قرار گرفت. نتايج حاصل 
از تحليل داده‌ها نشان داد كه از نظر هوش هيجاني به‌طور كلي 
ميان دانش‌آموز تك‌زبانه و دوزبانه تفاوت معناداري وجود دارد.

كليدواژه‌ه�ا: پردازش هوش هيجان��ي، دانش‌آموز تك‌زبانه، 
دانش‌آموز دوزبانه، ناحية يك شهرري

مقدمه
هيجان‌ها طي ميليون‌ها س��ال تغيير و اصلاح تدريجي بشر، 
ب��راي كم��ك به كامي��اب ش��دن او و ادامة زندگي‌اش ش��كل 
گرفتن��د. بدين‌گونه ك��ه هوش هيجاني ب��ه نيازهاي هيجان‌ها 
پاسخ مي‌دهد يا آن‌ها را دوست دارد و آن‌ها را در محل صحيح 
خود قرار مي‌دهد. دوزبانه بودن بدين معناس��ت كه يك فرد يا 

مجموع��ه‌اي از افراد در يك جامع��ة زباني از بيش از يك زبان 
براي برقراري ارتباط استفاده مي‌كنند. تخمين زده مي‌شود كه 
مردم دنيا به بيش از 7000 زبان مختلف صحبت مي‌كنند. 90 
درصد اين زبان‌ها توس��ط كمتر از 100 هزار نفر مورد استفاده 

قرار مي‌گيرد )مارور، 1960(. 
عموماً اصطلاح دوزبانه به افراد يا گروه‌هايي اطلاق مي‌ش��ود 
ك��ه توانش زباني آن‌ها در آن دو زب��ان، به‌ويژه در بعد كلامي، 
در حد كاربران بومي آن دو زبان باش��د. به‌ هر حال، طبق نظر 
بالتر و هاكوتا، دوزبانگي رفتار پيچيدة روان‌ش��ناختي، زباني، 
اجتماع��ي ـ فرهنگي اس��ت كه ابع��اد گوناگون��ي دارد. دربارة 
تعريف دوزبانگي در بي��ن پژوهش‌گران اتفاق‌نظر كاملي وجود 
ندارد. بنابراين، فرد دوزبانه به فردي اطلاق مي‌شود كه از زمان 
آغاز آموزش رسمي، با زبان ديگري كه در كشور عموميت يافته 

و در حكم زبان دوم است، آشنا مي‌شود و آموزش مي‌بيند. 
هوش هيجاني (EQ) به‌عنوان يكي از عوامل بس��يار مؤثر در 
موفقيت فردي شناخته شده است. هوش هيجاني يعني توانايي 
مه��ار تمايلات عاطف��ي و هيجاني خ��ود، درك خصوصي‌ترين 
احساس��ات ديگران، رفتار آرام و س��نجيده در روابط انساني و 
خلاصه، همان‌طور كه ارس��طو گفته است: »مهارت نادر به حق 
عصباني شدن در حد و اندازة معقول، در زمان مناسب، با دليل 
موجه و به ش��يوة شايس��ته. به‌عبارت ديگر، فردي كه از هوش 
هيجاني بالايي برخوردار اس��ت، به‌خوبي مي‌تواند احساس��ات 
خود را مهار كند و آن‌ها را به ش��كل مناسب بيان كند. چنين 
فردي به‌دليل داش��تن حس همدلي بالا و كنترل مناس��ب بر 
هيجان��ات خود در روابط بين فردي موفق‌تر اس��ت و در نتيجه 

هنده مجدي، مدير پژوهش‌سراي دانش‌آموزي محمدبن زكرياي رازي 1 شهرري
دكتر زهرا ارزجاني، استاديار دانشگاه آزاد اسلامي واحد تهران مركز
مائده اسماعيل‌پور، دانش‌آموز عضو انجمن روان‌شناسي از دبيرستان شريعت ناحية 1 ري 

هوش هيجاني 
و تعداد زبان!

بررسي هوش هيجاني در دانش‌آموزان دوزبانه و تك‌زبانه

اصطلاح دوزبانه 
به افرادي ا 
گروه‌هايي اطلاق 
مي‌شودك ه 
توانش زباني 
آن‌ها در آن دو 
زبان، به‌ويژه 
در بعدك لامي، 
در حدك اربران 
بومي آن دو زبان 
باشد

روان‌شناسي هوش
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از امكانات و موقعيت‌هاي بهتري در زندگي برخوردار مي‌شود.
مفهوم هوش هيجاني توسط گلمن در سال 1995 رواج يافت. 
محقق ديگري به نام بار. آن در س��ال 1997 پرسش‌نامه‌اي را 
براي س��نجش هوش هيجاني (EQ) تهيه كرد. اين پرسش‌نامه 
ش��امل 133 م��ورد و از نوع پرس��ش‌نامة خودس��نجي بود. در 
مجموع موردهاي مطرح ش��ده در پرس��ش‌نامة (EQ) پنج بعد 
اصل��ي را اندازه مي‌گيرند كه عبارت‌ان��د از: هوش درون فردي، 
هوش بين فردي، قابليت انطباق، كنترل استرس و خلق عمومي. 
ه��وش درون فردي به توانايي تش��خيص و درك احساس��ات 
ش��خصي، بيان احساسات، عقايد و افكار و دفاع از حقوق فردي 
به ش��يوه‌اي غيرمخرب و رها بودن از وابس��تگي هيجاني اطلاق 
مي‌شود. هوش بين‌فردي به معناي توانايي همدلي يعني آگاهي، 
درك و ارزيابي احساسات ديگران و همچنين ارتباط بين فردي 
به معناي ايجاد و حفظ روابط رضايت‌بخش دوطرفه )كه شامل 
ابزار و دريافت محبت مي‌شود( است. همچنين هوش بين فردي 

بالا به معناي مسئوليت‌پذيري اجتماعي بالاست. 
س��ازگاري شامل توانمندي‌هاي حل مس��ئله، ارزيابي واقعيت 
و انعطاف‌پذي��ري اس��ت. كنترل اس��ترس توان تحم��ل وقايع 
ناخوش��ايند و شرايط استرس‌زا و همچنين مقاومت يا به تأخير 
انداختن يك تكانه، سائق يا وسوسه براي عمل كردن است. خلق 
عمومي به معناي احساس رضايت از زندگي شخصي، لذت بردن 
از خود و ديگران و نگاه كردن به نيمة پرليوان و همچنين حفظ 

نگرش مثبت در مقابله با دشواري‌هاي زندگي است.
به‌طور كلي، افرادي ك��ه EQ يا هوش هيجاني بالايي دارند، 
سطح بالايي از عاطفة مثبت و سطح پاييني از عاطفة منفي از 

خود نشان مي‌دهند. اين افراد با وجدان و پذيرنده‌اند، مشكلات 
احساس��ي كمتري دارند و در روابط بين ‌فردي عملكرد بهتري 
دارند. براس��اس مدل توانايي ماير، كاروسو و سالوي، هوش 
هيجاني به توانايي‌هايي اشاره مي‌كند كه در پردازش اطلاعات 
دربارة هيجانات خود شخص و هيجانات ديگران، مورد استفاده 

قرار مي‌گيرد )پارسا، 1389(. 
البته دوزبانه بودن پديدة جديدي اس��ت كه حداكثر از قرن 
نوزده ميلادي مورد مطالعه قرار گرفته اس��ت. در سال 1995 
واژة هوش هيجاني به‌عنوان يكي از عبارات س��ودمند جديد از 
ط��رف جامعة ديالكتيك1 آمريكا پذيرفته ش��د )كارر، 2004(. 
ه��وش هيجاني به‌عن��وان زيرمجموعه‌اي از ه��وش اجتماعي 
تعريف ش��ده اس��ت؛ يعني كنار آمدن با مردم، مهار هيجان‌ها 
در روابط با انس��ان‌ها و توانايي ترغي��ب يا راهنمايي ديگران و 
شامل ويژگي‌هايي است مثل توانايي تهييج و برانگيختن خود، 
استقامت و پايداري در مقابل شكست، از دست ندادن روحيه، 
پس راندن افس��ردگي و يأس هنگام تفكر، همدلي و صميميت 

و اميد داشتن )پارسا، 1389(. 
از بررسي پژوهش‌هاي انجام شده در اين مورد نتايج متفاوتي 
به‌دس��ت آمده است اسپول )1964( براساس پژوهش خود به 
اين نتيجه رس��يد كه دوزبانه‌ها از نظر پيش��رفت تحصيلي در 
مدرس��ه از افراد عادي جلوتر بوده‌اند. ويليامز نيز در استراليا 
درب��ارة دانش‌آموزان غيرانگليس��ي و انگليس��ي زب��ان به اين 
نتيجه رس��يد كه پيش��رفت دانش‌آموزان دوزبانه به مراتب از 
دانش‌آموزان عادي در اتمام دوران تحصيلي دبيرس��تان بيشتر 

بوده است. 

17 دورة نهم |  شمارة 4 |  تابستان 1393



در ايران نيز رابطة ميان دوزبانگي و پيشرفت تحصيلي مورد 
پژوهش ق��رار گرفته كه توجه به نتاي��ج اين پژوهش‌ها آن‌ها 
لازم و ضروري اس��ت. در ايران به غير از زبان فارسي كه زبان 
رسمي است، زبان‌هاي تركي، عربي، كردي، زرتشتي و ارمني 
نيز مورد اس��تفادة مردم ق��رار مي‌گيرند. در يكي از تحقيقات 
دربارة دوزبانه بودن ترك ـ فارس نتايج نشان‌دهندة اثر منفي 
دوزبانگ��ي بر تطبيق معان��ي، مفاهيم و به‌ط��ور كلي تجارب 
دانش‌آموزان و كندي پيش��رفت تحصيلي بوده است. در عين 
حال، بعضي از تحقيقات عكس مطلب فوق را نش��ان مي‌دهد؛ 
بدي��ن معن��ا  كه برتري ب��ا دوزبانه‌ها بوده اس��ت. با توجه به 
اينكه ايران از جمله كش��ورهاي دو و حتي چندزبانه محسوب 
مي‌شود، به‌نظر مي‌رسد كه تشكيل مركز بررسي‌هاي تأثيرات 
دوزبانگ��ي ض��روري باش��د، تا از اي��ن راه يك��ي از علل افت  

تحصيلي بررسي و شناخته شود.
صدها سال تصور بر اين بود كه آدمي موجودي خردگراست 
و آنچ��ه را بايد انجام دهد، مش��خص كرده اس��ت و مفهومي 
تحت عنوان انگيزش و هيجان ضرورت ندارد. فلاس��فه تا قرن 
17 و 18 از مفه��وم خردگرايي دور نش��ده بودن��د و ديدگاه 
بدبينان��ه‌اي دربارة هيجان حاكم بود تا جايي‌كه بس��ياري از 
اف��راد و مكاتب به نفي عواطف مي‌پرداختند. در همين جهت، 
ديويد هيوم، فيلس��وف تجربه‌گراي انگليسي، در اوايل قرن 
18 قضي��ة برتري عقل و خرد بر هيجان را به چالش كش��يد 

)سبحاني‌نژاد، 1387(.
به‌طور خلاصه، فعاليت‌هاي انجام شده در زمينة هوش هيجاني 

از سال 1900 تاكنون را مي‌توان به پنج دوره تقسيم كرد: 
1. س��ال‌هاي 1969-1900: دوره‌اي ك��ه در آن مطالع��ات 
روان‌ش��ناختي مربوط ب��ه هوش و هيجان جدا و مس��تقل از 
يكديگر ص��ورت مي‌گرفت. در حوزة ه��وش، اولين آزمون‌ها 
توس��عه يافت و هوش به‌عنوان عاملي در نظر گرفته ش��د كه 
دربرگيرندة توانايي انجام صحيح امور و استدلال كردن است. 
در اي��ن دوره همچنين اس��اس زيست‌ش��ناختي هوش مورد 

توجه قرار گرفت.
2. سال‌هاي 1989-1970: دوره‌اي كه طي آن روان‌شناسان 
به بررسي چگونگي تأثير هيجانات و تفكر بر يكديگر پرداختند.
3. سال‌هاي 1993-1990: دورة توجه ويژة پژوهشگران به 
مطالعه و بررس��ي پيرامون هوش هيجاني است؛ در اين دوره 
زيربناها و مفاهيم هوش هيجاني به‌ويژه در زمينة علم عصبي 

توسعه پيدا كردند.
4. س��ال‌هاي 1997-1994: دوره‌اي ك��ه ط��ي آن مفهوم 

هوش هيجاني رواج پيدا كرد.
5. از س��ال‌هاي 1998 تاكنون: پژوهش روي هوش هيجاني 
و نهادينه ش��دن آن در محافل علمي به‌طور ويژه مورد توجه 

واقع شده است )سبحاني‌نژاد، 1387(.
دانيل گلمن اولين كس��ي اس��ت كه مفهوم هوش هيجاني 
را وارد عرص��ة مفاهيم س��ازماني كرد. گلم��ن هوش هيجاني 
را اس��تعداد، مهارت و ي��ا قابليتي مي‌داند ك��ه عميقاً تمامي 
توانايي‌ها را به‌وسيلة تسهيل يا مداخله تحت‌‌الشعاع خود قرار 

مي‌دهد كرده )سبحاني‌نژاد، 1387(.
گلم��ن )1995( معتقد اس��ت كه در واقعي��ت امر، دو ذهن 
فعال داريم؛ يكي فكر مي‌كند و ديگري احساس مي‌كند. اين 

دو راه اساس��اً متفاوت در كنش��ي متفاوت، حي��ات رواني ما را 
مي‌س��ازند. هوش شناختي ش��امل توانايي‌هايي براي يادآوري، 
تفكر منطقي و انتزاعي اس��ت؛ در حالي‌ك��ه هوش هيجاني به 
نحوة اس��تفاده از هوش شناختي در جهت موفقيت در زندگي 

مرتبط است )سبحاني‌نژاد، 1387(.
در پژوهش حاضر به بررس��ي هوش هيجاني در دانش‌آموزان 

دوزبانه و تك‌زبانه پرداخته شده است.

روش پژوهش
پژوهش حاض��ر از لحاظ روش، توصیفی از نوع همبس��تگی 
و از لح��اظ هدف، کاربردی اس��ت که از نظ��ر معیار گردآوری 
داده‌ها، جزو روش‌های تحقیق اس��نادی و میدانی لحاظ ش��ده 
است. پژوهش حاضر با هدف پردازش و مقایسة هوش هیجانی 
اف��راد ت‌کزبانه )فارس زب��ان( و دوزبانه )عربی، ترکی( بودن بر 
روی دانش‌آموزان دختر مدارس متوسطة ناحیة 1 شهرری، که 
به‌صورت تصادفی نسبی خوشه‌ای  انتخاب شدند، انجام گرفت. 
گ��روه نمون��ة پژوهش 200 نفر )100 نف��ر ت‌کزبانه، 100 نفر 
دوزبانه( با میانگین س��نی 14 ت��ا 17 بودند. در این پژوهش از 

پرسش‌نامة هیجانی شوت استفاده شد.

یافته‌های پژوهش
ب��ا توجه به اینک��ه گروه‌های مورد مطالعه دو گروه مس��تقل 
را  تش��یکل می‌‌دادند که در یک متغیر کم��ی فاصله‌ای با هم 
مقایسه ش��دند و با در نظر گرفتن اینکه داده‌های مورد نظر از 
توزی��ع طبیعی )زمان( پیروی میک‌ردند؛ از آزمون تی‌ دو نمونة 

فرديك ه از 
هوش هيجاني 
بالايي برخوردار 
است، به‌خوبي 
مي‌تواند 
احساسات خود 
را مهارك ند و 
آن‌ها را به شكل 
مناسب بيانك ند
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جدول شمارة 1: آمار توصیفی مقایسة هوش دانش‌آموزان دوزبانه و تک‌زبانه

گروه‌هامیانگینانحراف میانگینخطاي معیار

1/75
1/54

17/53
15/37

121/50
119/30

دوزبانه‌ها
تک‌زبانه‌ها

جدول شمارة 2 آزمون تی دو گروه مستقل میانگین هوش هیجانی دانش‌آموزان تک‌ و دوزبانه

فاصلة اطمینان با 95 درصد تفاوت
tدرجة آزادیسطح معنادارتفاوت میانگین

پایین‌ترین سطحبالاترین سطح

124/98
122/35

118/02
116/25

121/50
119/30

0/000
0/000

99
99

69/31
77/63

دوزبانه‌ها
تک‌زبانه‌ها

جدول شمارة3: نمونه‌های همبستگی زوج شده
95% فاصلة اطمینان

تعدادهمبستگیسطح معنادار
پایین‌ترین سطحبالاترین سطح

دوزبانه‌ها و تک‌زبانه‌ها0940/2180/124100/-0/308

مس��تقل استفاده شد. جدول ش��مارة 1 خلاصه‌ای از اطلاعات کلی 
نتایج را نش��ان می‌دهد. نتایج به‌دس��ت آمده با توجه به جدول فوق 
نشان می‌دهد که میانگین در افراد دوزبانه 12/5 و در افراد ت‌کزبانه 

119/3 است.
با توجه به آنچه جدول ش��مارة 2 نش��ان می‌دهد و رابطة معنادار 
بودن آزم��ون بین دانش‌آم��وزان دوزبانه و ت‌کزبان��ه، فرضیه تأیید 
می‌شود، بنابراین، افراد دوزبانه از هوش هیجانی بالایی برخوردارند. 
خروجی این آزمون نش��ان می‌دهد که مقدار تی به‌دس��ت آمده در 
دانش‌آم��وزان ت‌کزبانه 77/629 و در دانش‌آموزان دوزبانه 69/307 
است؛ لذا تفاوت تی به‌دست آمده در مقایسة دانش‌آموزان دوزبانه و 

ت‌کزبانه نشانگر تأیید این فرضیه است.

نتیجه‌گیری
نتایج تحقیقات پیش��ین نشان می‌دهد که همیش��ه افراد دوزبانه 
نس��بت به افراد ت‌کزبانه خلاق‌تر، و ب��ه تصادفی بودن زبان و رابطة 
میان واژه‌ها آگاه‌ترند. علاوه بر این، به توانایی‌های فرا زبانی مجهزند 
و توانایی بیشتری در پردازش درونی کلام دارند. در حقیقت، بررسی 
دوزبانگی حیطه‌ای گسترده و پیچیده است که شامل مطالعة ماهیت 
دانش زبانی افراد و نحوة بهک‌ار بردن دو زبان )یا بیش��تر( می‌ش��ود. 
از نظ��ر هوش هیجانی در افراد ت‌کزبان��ه و دوزبانه تفاوت معناداری 
دیده ش��د. نتایج به‌دست آمده حاکی از وجود هوش هیجانی بالایی 

در دانش‌آموز دوزبانه در منطقة ری یک می‌باشد.

افراد دوزبانه 
نسبت به 

افراد تک‌زبانه 
خلاق‌تر، و به 
تصادفی بودن 
زبان و رابطة 
میان واژه‌ها 

آگاه‌ترند
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مشاور: غریق‌نجات
ضعف تحصیل و درماندگی همه

فاطمه‌السادات شاه‌زیدی 
کارشناس ارشد مشاوره مدرسه

مــوردپژوهــی

معرفی
دانش‌آم��وز 13 س��اله به‌دلیل عملکرد ضعیف تحصیل��ی، عدم ارتباط 
کلام��ی با دوس��تان و معلمان در مدرس��ه، بی‌نظم��ی در کلاس و عدم 
نگهداری صحیح از وس��ایل شخصی و پوشش، دست‌خط بسیار ناخوانا، 
ناتوان��ی در روخوان��ی از دروس و مطال��ب س��اده‌، ش��رکت نکردن در 
بحث‌های کلاس��ی، کندنویس��ی در تمام دروس ارجاع داده شده است، 
مراجع ارتباط کلامی بس��یار ضعیف داش��ت؛ به‌طوری‌که بیشتر با تکان 
دادن سر و ابرو به سؤالات پاسخ می‌داد یا هنگام پاسخ دادن به سؤالات 
س��اده گریه می‌افتاد. با اینکه در تکلم مش��کلی نداشت، به‌صورت مبهم 
صحبت می‌کرد؛ درصورتی‌که مادر گزارش کرده بود که در خانه صحبت 

کردن و بیان او روان است.

مشخصات مراجع
دانش‌آموز دختری س��یزده س��اله، اولین فرزند خانواده که یک خواهر 

هفت سالة دیگر دارد.

مشخصات والدین
مادر 33 ساله با تحصیلات دانشگاهی و خانه‌دار

پدر 37 ساله، دیپلمه با شغل آزاد

روش‌های تربیتی
با توجه به ش��غل پردغدغة پدر در بیرون از منزل و حساس��یت مادر 
در زمینة مس��ائل تربیتی فرزندان، مادر خود مسئولیت امور تحصیلی- 

تربیتی فرزندان را به‌عهده دارد.
مادر کمال‌گراس��ت و دوس��ت دارد فرزندش در هر ش��رایطی بهترین 
باش��د؛ حتی س��عی می‌کند فعالیت‌های فرزندش را خ��ود انجام دهد تا 
هم س��رعت بیش��تری در انجام فعالیت‌هایش داشته باشد و هم کیفیت 
فعالیت را بالا ببرد. البته، شیوة تربیت فرزند دوم این‌گونه نیست و مادر 
س��عی دارد او را برانگیزد که خودش فعالیت‌های ش��خصی‌اش را انجام 

دهد تا هم کار مادر سبک باشد، هم او به مادر وابسته نباشد.
پدر شخصیتی آرام و خونسرد دارد.

فرایند درمان
مصاحبة اولیه با حضور مادر صورت گرفت و پدر در جلس��ات مشاوره 
ش��رکت نداش��ت، ولی در مس��یر درم��ان و کمک در انج��ام تکالیف از 
حضور پدر نیز اس��تفاده ش��د. دانش‌آموز در مدرس��ه به‌دلیل کندی در 
عملکرد تحصیلی، عدم اعتماد‌به‌نفس و ناتوانی در ارتباط برقرار کردن با 

همکلاسان به مشاور ارجاع داده شد.
جلسات مش��اوره به‌طور کلی 17 جلسة نیم‌ ساعته، با فواصل متفاوت 

بود.

روش درمانی
رفتاردرمانی همراه با شناخت‌درمانی

تشخیص
عدم هماهنگی بین عضلات، کندی عضلات درش��ت، نداشتن دقت و 

توجه، اعتماد‌به‌نفس ضعیف همراه با علائم افسرده‌خویی.
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مشاور: غریق‌نجات
محورهای برنامه‌درمانیضعف تحصیل و درماندگی همه

کس��ب اعتمادبه‌نفس در خانه و مدرس��ه، ایجاد هماهنگی در عضلات 
گوش،‌ چشم، دست، تکلم، بهبود عملکرد تحصیلی، افزایش توجه و دقت.

نکته
دو محور »کس��ب اعتمادبه‌نفس و کس��ب احس��اس ارزش��مندی« و 
»هماهنگی بین عضلات« مهم‌ترین مس��ائل مراجع محسوب می‌شدند. 
به‌طوری‌ک��ه انتظ��ار می‌رفت توجه به این دو محور اثر مثبتی در س��ایر 

محورهای آموزشی و درمانی بگذارد.

ایجاد هماهنگی در عضلات
- تمرین روزانة عضلات درشت و ریز

- انجام وظایف شخصی
- شرکت در کلاس‌های ورزشی به‌صورت مقدماتی

- به‌جای نوش��تن تمام تکالیف و اس��تخراج سؤال توسط مادر و پاسخ 
به آن، قرار ش��د نوشتن سؤالات توسط مادر باشد و پاسخ دادن به آن‌ها 

توسط مراجع بدون محدودیت زمانی انجام شود.
- نوشتن از روی متن کتاب بدون تعیین محدودیت زمانی

- نوش��تن از روی متن کتاب همراه با محدودیت زمانی، نوشتن همان 
مطالب

- نوشتن املای فارسی بدون تعیین محدودیت زمانی
- نوش��تن املای فارس��ی همراه ب��ا محدودیت زمانی، نوش��تن همان 

مطالب
- شرکت در برنامه‌های ورزشی

افزایش احساس ارزشمندی و اعتمادبه‌نفس
- توج��ه والدین به توانمندی‌های هرچند ناچی��ز فرزند خود و تأکید 

بر آن
- بیان توانمندی‌های مراجع توسط خودش به مشاوره و خانواده

- افزایش مهارت‌ خودآگاهی
- طرح سؤالات درسی از قبل مشخص شده در حضور همکلاسی‌ها

- پاس��خ به سؤالات از قبل مشخص شده در حضور همکلاسی‌ها و در 

بعضی از دروس با هماهنگی معلم مربوطه
- ابراز علاقة والدین به مراجع

- نظارت والدین بر رفتار مراجع همراه با حفظ استقلال وی
- سپردن نقش‌های مسئولانة کوچک در مدرسه

- سپردن نقش‌های مسئولانة متناسب با سن او در منزل
- ارائة برنامه‌ریزی مبتنی بر توانمندی‌های مراجع با همکاری او

- اس��تفاده از تش��ویق‌های بزرگ در پی کوچک‌ترین پیش��رفت‌های 
تحصیلی

- توصیه به پیاده‌روی و کاهش وزن مراجع

افزایش دقت و تمرکز
- تمرین حفظ کردن اعداد نامرتب در زمان محدود

- تمرین حفظ کردن اسامی نامرتب در زمان محدود
- تمرین حفظ کردن اشیای نامرتب در زمان محدود

- فهرست کردن اشیا یا اسامی‌ای که در طول مسیر مدرسه دیده پس 
از رسیدن به منزل و بررسی کردن چیزهای ننوشته شده در روز بعد

- افزایش مهارت‌های کلامی و بیانی
- بلندخوانی از روی کتب درسی و ضبط صدا

- شنیدن صوت ضبط‌ شده و بررسی و تشخیص اشکالات
- بلندخوان��ی از روی کت��ب درس��ی و ضبط صدا به‌ص��ورت مجدد و 

کاهش خطا
- در ای��ن فرایند درمانی مادر از خطای خود در عملکردش و عوارض 

آن آگاه شد.
- مراجع در اجرای بعضی از تکالیف مقاومت می‌کرد ولی با صبوری و 
همکاری مادر مقاومت او از بین می‌رفت و با دریافت بازخورد از محیط، 

نیز تشویق می‌شد.

وضعیت مراجع در پایان مشاوره
بناب��ر آخرین گزارش مادر علاوه بر پیش��رفت چش��مگیر مهارت‌ها و 
توانمندی‌های فردی، معدل وی نیز بیش از دو نمره پیش��رفت داش��ت. 
همچنین توانسته بود با همکلاسان خود در مدرسه ارتباط برقرار کند و 

چند دوست صمیمی داشته باشد.
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'

»موفق« نامیده ش��دن بهانه نمی‌خواه��د و به‌دنبال تلاش، همراهی و 
پیگیری مطرح می‌ش��ود. از ش��مارة بهار 93 با مش��اوران موفق سراسر 
کشور آشنا ش��ده‌ایم. در این شماره به سراغ مشاور و مرکزی موفق، در 

تهران رفته‌ایم. 
خانم ناهید کرمانی، یکی از مش��اوران موفق منطقه 5، حدود 21 سال 
اس��ت که در این زمینه فعالی��ت میک‌ند. موفقیت وی و همچنین مرکز 
مش��اوره و راهنمایی منطقة 5، که به مدیریت ایش��ان اداره می‌ش��ود، 
بهانه‌ای شد که به سراغش برویم و با او صمیمانه گفت‌وگو کنیم. حاصل 

گفت‌وگو را در زیر می‌خوانید.

در ابتدا کمی از خودتان بگویید. چطور ش�د که به سراغ رشتة 
مشاوره رفتید؟ 

43 ساله هس��تم و حدود 21 سال است که در زمینة مشاوره فعالیت 
دارم. علت گرایش من به رش��تة علوم انسانی علاقه‌ام به ادبیات و حفظ 
اشعار و همچنین تشویق‌های دبیرم، دکتر بینایی مطلق، بود. در دوران 
دبیرس��تان بس��یاری از کتاب‌های فلسفی مش��هور را مطالعه کردم و به 
انسان و مسائل مربوط به آن علاقه‌مند شدم. در نتیجه، به‌رغم اینکه در 
رشتة تجربی دانش‌آموز ممتازی بودم و در رشتة دندان‌پزشکی هم قبول 
ش��دم اما یک سال صبر کردم تا از این رش��ته انصراف دهم و در رشتة 

جهان‌بینی محکم، ویژگی اول 
کی مشاور موفق است 

ملیکا علی‌مرادی 

مشاور موفق

گفت‌و گو با ناهید کرمانی، مشاور منطقه 5 تهران
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الهیات تحصیل کنم. بعد از یک سال تحصیل در دانشگاه تهران، به‌علت 
بیماری مادرم به دانش��گاه اصفهان آمدم، تغییر رش��ته دادم و شروع به 
تحصیل در رش��تة مش��اوره کردم. بعد هم توانس��تم مدرک کارشناسی 
ارشد خود را در همین رشته بگیرم. در طول دورة فعالیتم در کانون‌های 
مختلفی کار کرده‌ام. مدتی هم مس��ئول هس��تة مشاوره بوده‌ام. با توجه 
به گس��تردگی حوزة کاری در هس��تة مش��اوره، من کار خود را به‌طور 

تخصصی‌تر در انجمن اولیا و مربیان ادامه دادم. 

ممکن اس�ت کمی دربارة ش�کل‌گیری کلینیک حاضر توضیح 
دهید. 

زمانی که مس��ئول هس��تة مش��اوره بودم، به این فک��ر افتادم که چرا 
دانش‌آموزان برای حل مشکلاتش��ان به کلین‌کیهای بیرون می‌روند. در 
نتیجه، س��عی کردیم ش��رایط این مرکز را فراهم کنیم. کلینکی حاضر 
ک��ه »مرکز مش��اوره و راهنمایی منطقة 5« ن��ام دارد، در ابتدا کلینکی 
کوچک��ی بود که تنه��ا پنج مش��اور داش��ت و دو روز در هفته فعالیت 
میک‌رد. اوایل این فعالیت‌ها جنبه عمومی داشت و من سعی کردم اینجا 
را کمی تخصصی‌تر کنم و از افراد متخصص در زمینه‌های روان‌شناسی، 
روان‌درمانی، کاردرمانی، اختلالات یادگیری، مش��اورة فردی و گروهی، 

مشاورة خانواده، مشاورة قبل از ازدواج و... استفاده کردم.
بعد از آن، از مدیران مدارس خواس��تیم دانش‌آم��وزان و والدینی را که 
دچار مشکلات‌اند، به این مرکز ارجاع دهند. نکتة جالب این بود که بیشتر 

از آنکه مدیران یا هستة مشاوره به رونق گرفتن این مرکز کمک کنند، هر 
فردی خود، مُبَلِّغی برای دیگران می‌ش��د. یعنی هر مراجعی که مشکلش 
حل می‌شد، این مرکز را به اطرافیانش معرفی میک‌رد. در نتیجه، معرفی 
به دیگران پس از ارتقاء یکفیت، بهترین شیوه برای رونق گرفتن این مرکز 

بوده است.

به نظر ش�ما میزان آگاهی مردم از وجود کلینیک‌های مشاوره 
تا چه حدی است؟ با توجه به اینکه بسیاری از مردم ممکن است 
از وجود چنین مراکزی آگاهی نداش�ته باشند و به آن‌ها مراجعه 

نکنند، پیشنهاد شما چیست؟ 
بس��یاری از افراد از طریق رسانه‌ها از وجود مراکز مشاوره آگاهی دارند 
ام��ا به‌دلی��ل هزینة بالای آن‌ه��ا از رفتن به چنین مراک��زی خودداری 
میک‌نند اما اگر بش��ود با دانش��گاه‌ها تعامل برقرار کرد که دانشجوها را 
بفرستند تا افراد خانواده را به مراکز مشاوره ترغیب کنند، یعنی از شیوة 
پیش��گیری به جای درمان اس��تفاده کنیم، بهتر است. من در این مورد 
طرح��ی در ذه��ن دارم؛ به این صورت که دانش��جویانی که می‌خواهند 
دورة کارورزی بگذرانند، محله‌های مختلف را تحت پوش��ش قرار دهند. 
مث�اًل به هر خانواده‌ای کد بدهند و به آن‌ها بگویند که با توجه به کدی 
که دارند، می‌توانند به مراکز مش��اوره مراجعه و مشکلاتش��ان را مطرح 
کنند. در نتیجه، هر خانواده می‌داند که تحت نظر یک مش��اور است که 

مشکلاتش را می‌داند و می‌تواند از او کمک بگیرد. 



چه فعالیت‌هایی در کلینیک شما انجام می‌شود؟ 
ما متخصصان را به مشاوران قضایی، حقوقی، مذهبی، خانواده، تحصیلی 
و فردی تقسیم کرده‌ایم. همچنین تیم روان‌سنجی، مشاوره‌های گروهی 
و یکس‌درمانی داریم. مددکاران اجتماعی بس��یار خوبی هم داریم که با 
دلس��وزی به مردم خدمت میک‌نند. اگر می‌توانستیم این کلین‌کیها را 
گس��ترش دهیم تا به مردم کم‌کرسانی بیش��تری شود، قطعاً بهتر بود؛ 
زی��را مراکز مش��اوره مثل قلب جامعه‌اند و هرچه پربارتر ش��وند، جامعه 

پربارتر می‌شود.

افرادی را که در این کلینیک با شما همکاری می‌کنند، براساس 
چه معیارهایی انتخاب کرده‌اید؟ 

من با مشاوران این کلینکی همکاری بسیار خوبی دارم و فکر میک‌نم 
هر یک از آن‌ها را براس��اس یک تصادف الهی پیدا کرده‌ام. آن‌ها گروهی 
بسیار دلسوز و مهربان هس��تند که بیشتر براساس حس انسان‌دوستانه 
انتخابش��ان کرده‌ام. برای من اهمیت داش��ت که همکارانم به این حرفه 
به چش��م تجارت نگاه میک‌نند یا نسبت به مراجعانشان حس دلسوزی 
دارن��د. معیارهای دیگری همچون تخصص، توانایی و توان ارتباط برقرار 
ک��ردن نيز برایم مهم بود. گروه حاضر افرادی متعهد، دلس��وز و بس��یار 

باسوادند که با کمترین هزینه بیشترین خدمات را ارائه می‌دهند.

در صحبت‌هایتان اش�اره کردید که یکی از دلایلی که افراد به 
مش�اور مراجعه نمی‌کنن�د، هزینه‌های بالاس�ت. هزینة خدمات 

مشاوره که در این مرکز ارائه می‌شود، به چه صورت است؟
براس��اس نرخی که در انجمن اولیا و مربیان تصویب کرده‌ایم، نرخ هر 
45 دقیقه مش��اوره برای بزرگسالان 15 هزار تومان و برای دانش‌آموزان 
12 هزار تومان اس��ت. حتی با توجه به همین قیمت هم افرادی هستند 
که هزینه پرداخت نمیک‌نند. برخی می‌گویند ما حتی پول کرایة تاکسی 
ه��م نداریم و برخی هم می‌گویند اینجا ک��ه متعلق به آموزش‌وپرورش 
اس��ت؛ چ��را پول می‌گی��رد؟ همچنین از س��ال 90 فعالی��ت این مرکز 
همه‌روزه از س��اعت 9 صبح تا 5 بعدازظهر است و ما به‌طور میانگین هر 

سه ماه یک بار بین 900 تا 1000 نفر مراجع داریم.

آی�ا تاکنون در این مرک�ز فعالیت‌هایی انج�ام داده‌اید که فکر 
می‌کنید تا حدی از فعالیت‌های سایر مراکز متمایز باشد؟ 

مدتی از طریق ارس��ال مقالاتی برای روزنامة خورش��ید سعی کردم به 
خانواده‌ه��ا آگاهی بدهم. از همکاران خواس��تم تا مقالاتش��ان را به من 
بدهند تا برای چند مجلة مش��اوره بفرستیم. از دانشگاه تهران، دانشگاه 
علامه  بعضی اس��تادان برجس��ته خواستم تا به ما کمک فکری و ذهنی 
بدهند. در هس��تة مش��اورة منطقه رایزنی کردم ک��ه دانش‌آموزان را به 
ما ارجاع دهند تا کمکش��ان کنیم. زمانی که مس��ئول هس��تة مش��اوره 
بودم، با تیمی که داش��تم به روستاهای کن و سولقان رفتیم و خدماتی 
ارائ��ه دادی��م. کارگاه‌های متع��ددی برای مش��اوران کلینی��ک برگزار 
كردیم، سی‌دی‌های آموزش��ی و بروشور برای خانواده‌ها آماده کردیم تا 
آگاهی‌ش��ان افزایش پیدا کند و تست‌هایی که به‌صورت نرم‌افزاری ارائه 
می‌ش��وند و... اما به نظرم متمایزترین فعالیت��ی که انجام داده‌ایم، طرح 

غربالگری دانش‌آموزان بیش‌فعال در منطقة پنج بوده است.

ممکن است دربارة این طرح بیشتر توضیح دهید. 
یکی از مس��ائلی که در این مرکز بس��یار با آن مواجه شدیم، والدینی 

بودند که فرزندانش��ان به‌دلیل بیش‌فعالی از مدرسه اخراج می‌شدند. به 
ای��ن دلیل که بچه‌ها لجبازند یا درس نمی‌خوانند، اما مادران بیش‌فعال 
خودشان به حمایت نیاز داشتند و این بچه‌ها هم خیلی اذیت می‌شدند. 
در نتیج��ه، از دانش��گاه اراک و علامه کمک خواس��تم و با کمک دکتر 
عبدی و خانم صادقی برای اولین بار طرح غربالگری بچه‌های بیش‌فعال 
را در س��ال 90 اجرا کردیم. براساس نتایج این طرح، 15 درصد از تمام 
دانش‌آموزان مش��غول به تحصیل در منطقه، بیش‌فعال تش��خیص داده 
شدند، سال بعد با راهنمایی دکتر کامکاری تست‌هایی از بچه‌ها گرفتیم 
که مش��خص میک‌رد آن‌ها به اختلال بیش‌فعالی مبتلا هس��تند یا خیر. 
س��عی کردیم از طریق مرکز به آن‌ها کمک کنیم و تا حد بسیار زیادی 

هم موفق شدیم. 

حالا ک�ه بحث به بچه‌های بیش‌فعال رس�ید، می‌ش�ود کمی از 
مشکلات آن‌ها بگویید.

یکی از مش��کلات اصلی بچه‌های بیش‌فعال، هویت ناموفق است. این 
بچه‌ها به‌خاطر اینکه نظم‌پذیر نیس��تند و رفتار قانونمندی ندارند، مورد 
تنبیه و تمسخر همک‌لاسی‌ها و سرزنش دبیران قرار می‌گیرند. در نتیجه 
خانواده‌ه��ا ه��م از آن‌ها رضایت ندارند و آن‌ها را س��رکوب میک‌نند. به 
همین علت، هویت موفق آن‌ها به هویت ناموفق تبدیل می‌شود و کمک‌م 
با توجه به ش��رایط جسمی و متابولیسم متفاوتشان برای جلب توجه به 
سمت شخصیت‌های ضد اجتماعی، مرزی و... سوق پیدا میک‌نند. اما اگر 
هدایت ش��وند، بسیار موفق خواهند بود. خانواده‌ها به‌دلیل ناآگاهی فکر 
میک‌نند که بیش‌فعالی بیماری بس��یار خطرناکی است و نمی‌شود آن را 
درمان کرد. در صورتی که اکثر بچه‌های بیش‌فعال بسیار باهوش‌اند. اما 
چون توجه و تمرکز ندارند و اضطرابشان بالاست، نمی‌توانند از هوششان 
به‌خوبی اس��تفاده کنند. مش��کل دیگر این بچه‌ها این است که چون در 
کودکی قانونمندی ندارند، تحقیر و از جامعه طرد می‌ش��وند. در نتیجه، 
ممکن اس��ت در آینده بزهکار و معتاد ش��وند. اگر ما بتوانیم 15 درصد 
بچه‌های بیش‌فعال را که در منطقه داش��ته‌ایم هدایت کنیم، می‌توانیم 
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بگوییم در آینده درصدی از افراد معتاد را کاهش داده‌ایم. 

آیا تاکنون طرحی برای این بچه‌ها داش�ته‌اید که اجرا هم شده 
باشد؟

ایده‌ای داش��تم که برای این بچه‌ها مدرسه‌ای مخصوص ایجاد کنم که 
متأسفانه آموزش‌وپرورش این طرح را قبول نکرد. به این دلیل که معتقد 
بودند این بچه‌ها از بچه‌های دیگر دور می‌ش��وند و برچس��ب بیش‌فعالی 
می‌خورند؛ در نتیجه اجرایی نشد اما به نظرم می‌شود با آموزش بهتر به 
این بچه‌ها کمک کرد. مثلًا با بچه‌های دیگر در ش��رایط عادی تحصیل 
کنند و بعد از س��اعت مدرس��ه کارگاه‌هایی باشد تا هیجانشان را تخلیه 
کنند. اگر برایش��ان برنامه گذاشته ش��ود، هدفمند می‌شوند و احساس 
عزت‌نفس میک‌نند. به‌ع�الوه، خانواده‌ها نمی‌دانند چگونه این بچه‌ها را 
نظم‌پذیر کنند. اگر مدیریت بچه‌های بیش‌فعال و شیوه‌های فرزندپروری 
محکم بر این‌ها اعمال ش��ود، قانونمند می‌شوند. پس خانواده‌ها هم باید 

آموزش ببینند؛ مشابه فعالیتی که ما در این مرکز داریم.

به نظر شما نقش مشاوران در مدرسه تا چه اندازه مهم است؟ 
چون مش��اوران سه نقش توزیعی، سازش��ی و عاطفی دارند، در نتیجه 
می‌توانند جایگاه بس��یار مؤثری در مدرس��ه داش��ته باش��ند. مشاوران 
می‌توانند دانش‌آموزان مش��کل‌دار را تشخیص دهند و آن‌ها را به مراکز 
یا هس��ته‌های مش��اوره ارجاع دهند، با والدین دانش‌آموزان مش��کل‌دار 
صحب��ت کنند، در درس به بچه‌ها کمک کنن��د و تعامل مفیدتری بين 
اولی��ای دانش‌آموزان و مدرس��ه برقرار کنند. ول��ی آن چیزی که برای 
مشاور مدرسه مطلوب است، هنوز به‌طور صد درصد اتفاق نیفتاده است. 
مش��اوران می‌توانند پلی بین دانش‌آموزان، اولیای آن‌ها و مدرسه باشند. 
یک مش��اور به ش��رطی جایگاه خوبی خواهد داشت که زبده باشد. باید 
روی مش��اوران س��رمایه‌گذاری بیشتری ش��ود و برای آن‌ها کلاس‌های 

آموزشی بیشتری برگزار شود تا همواره به روز باشند.

خود شما چگونه خود را به روز نگه می‌دارید؟ 
به‌طور مداوم در کارگاه‌ها ش��رکت میک‌ن��م. ولی به نظرم هر مراجعی 
آن‌قدر چالش و دغدغه ایجاد میک‌ند که خود به نوعی در به روز ش��دن 
م��ن مؤثر اس��ت. البته ح��س میک‌نم که خدا هم خیل��ی به من کمک 
میک‌ند؛ به‌ویژه در مواردی که س��خت و پیچیده‌ان��د، من وجود خدا را 

بسیار احساس میک‌نم.

ویژگی‌های یک مشاور موفق را چه می‌دانید؟
در ابت��دا دارا ب��ودن یک جهان‌بین��ی محکم. درواقع، مش��اور باید به 
مرحله‌ای از خودس��ازی رسیده باش��د و ارتباط خوبی با خداوند داشته 
باشد. چون به‌ازای مراجعانی که برای مشاوره می‌آیند، فرسودگی شغلی 
برای مشاور به‌وجود می‌آید و اگر مشاور اتکا و اعتماد به خداوند نداشته 

باشد، خیلی زود فرسوده می‌شود و از هم می‌پاشد.
علم مش��اوره تنها علمی اس��ت که فقط تخصص در آن کافی نیست و 
مهارت و پختگی چندین ساله نیز شرط لازم آن است. یک مشاور موفق 
اول باید به خودشناس��ی برس��د و معایب و انحرافات فکری خود را حل 

مراکز مشاوره مثل قلب جامعه‌اند. 
هرچه این مراکز پربارتر شوند، جامعه 

پربارتر می‌شود 

کند، بعد به وجود خداوند ایمان داش��ته و به منبعی الهی وصل باش��د؛ 
زیرا مواردی هس��ت که به دلسوزی نیاز دارد که بدون ایمان به خداوند 
این امر میس��ر نیس��ت. از دیگر ویژگی‌های چنین مش��اوری استفاده از 
اس��تاد، خلوص، هوش هیجانی و ارتباط مؤثر با دیگران است. ما مشاور 
زیاد داریم اما در بین آن‌ها کسی که واقعاً موفق باشد، کم پیدا می‌شود. 
مش��اور همچنین باید کنجکاو و در عین حال صبور باش��د. با توجه به 
ویژگی صبوری، مشاور می‌تواند ناگفتنی‌های مراجع را از وجود او بیرون 

بکشد.

دغدغه‌ه�ای ی�ک مش�اور و راهی ک�ه او در هر مش�اوره طی 
می‌کند، به چه صورت است؟ 

در مش��اوره، مشاور وارد دنیای کسی می‌شود که نسبت به اول و آخر 
آن آگاهی ندارد. او برای انجام این کار باید یک شخصیت‌ش��ناس خوب 
باشد. به ازای هر فردی که با او مشاوره میک‌نی، یک سیر عمیق روحانی 
را طی خواهی کرد. باید یک مس��یر را بروی و مش��کل را پیدا کنی و در 
بس��یاری از مواقع زودتر از مراجع فکر کنی. مسیر را به دست بگیری و 
آن را مدیریت کنی. بعد بتوانی پابه‌پای مراجع گام ‌برداری و مش��کلش 
را حل کنی. درواقع، هم‌زمان چند کار را در ذهنت انجام می‌دهی و این 
کار بزرگی اس��ت. در طی مسیر مشاوره نیازمند علم، ایمان و شخصیت 
مشاوره‌ای هستی. مردم مسائل حل‌نشدة زیادی دارند و این مسائل روی 
هم جمع می‌ش��وند و در نهایت، این وظیفة مش��اور است که این گره‌ها 
را یکی‌یکی از هم باز کند. مشاوره معجزه نمیک‌ند؛ فقط به فرد بینشی 
می‌دهد که بتواند به خودش کمک کند. البته اگر فرد خودش بخواهد.

از نش�ریاتی مثل نش�ریة ما، ک�ه در حوزة مش�اوره به‌صورت 
تخصصی فعالیت می‌کنند، چه انتظاری دارید؟

اینکه با مراکز مشاوره بیشتر در ارتباط باشید. می‌توانید از ما بخواهید 
که به ش��ما موضوع بدهیم. بس��یاری از مراجعان ما ب��ه دنبال کتاب و 
نشریه‌ای هستند که آن را مطالعه کنند. پیشنهاد میک‌نم مجلات را در 
مراکز مش��اوره توزیع کنید تا در اختیار اولیای دانش‌آموزان و مراجعان 
قرار گیرد و س��بب افزیش آگاهی آن‌ها ش��ود. مجلة مش��اور مدرس��ه 

می‌تواند در این زمینه خیلی کمک کند.

و سخن آخر اینکه...
در این س��ال‌ها به‌ازای هر موردی که داش��ته‌ام، احس��اس کرده‌ام که 
وظیفه‌ای به گردن دارم و مش��تاقانه‌تر به مشاوره پرداخته‌ام. خوشحالم 
که در این چند س��ال خیلی اذیت شده‌ام؛ چون باعث شده است خیلی 
صبور بش��وم. من بس��یاری از برکات کارم را در زندگی ش��خصی خود 
دیده‌ام و از آن راضی هس��تم. همواره احساس خوشبختی میک‌نم و این 
را مدیون دعاهای خیر مراجعان می‌دانم که باعث ش��ده گره‌های سخت 
زندگی‌ام باز شوند. حرف آخر اینکه کاش خیلی غنی‌تر و بهتر به مراکز 
مشاوره نگاه شود تا این مراکز وسعت بیشتری بگیرند. بهتر است مدیران 
با مراکز مشاوره در تعامل باشند و یا اینکه از مدیران مراکز طرح و برنامه 

بخواهند تا اجرایی شود.

جهان‌بینی، خودشناسی، خلوص و 
صبر از جمله ویژگی‌های یک مشاور 

موفق است
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کلیدواژه‌ها: ملاک مقاله‌نویسی، اعتبار پژوهش 

اشاره
یکی از ملاک‌های خلاقیت نگاه کردن به موضوع از جنبه‌های مختلف است. 
در جلس��ه‌ای آقای عظیمی نظرش��ان را در مورد مقالات ‌ISI گفتند و با نظر 
غالب یا سونامی چاپ مقاله در مجلات ISI مخالف بود. بر آن شدیم تا جدید 
دیدن و نقد روش‌هایی که به آن عادت کرده‌ایم را تشویق کنیم و نظر ایشان 
را چاپ کردیم. چاپ این مطلب دلیل بر تأیید نظر ایشان از سوی هیچ ارگان 

و فرد خاصی نیست.
در سطح جهان از دیرباز فرهنگ غرب و شرق وجود داشته‌اند و قرن‌ها جدا 
از یکدیگر و با تفاوت‌های زیادی به حیات خود ادامه داده‌اند. فرهنگ شرقی 
عمیق و باطنی است. حداقل تظاهرات را دارد و عمدة توجه آن به باطن افراد 
اس��ت اما فرهنگ غربی بر امور ظاهری استوار و بسیار پرزرق و برق است. به 
لحاظ تفاوت ماهیت و درون‌گرا بودن فرهنگ ش��رقی، در اغلب اوقات تحت 
تأثیر فرهنگ غرب قرار گرفته اس��ت، چرا که بیشتر جلوه‌های فرهنگ غربی 
جلوه‌های حسی س��طحی است؛ اما فرهنگ شرقی به‌‌طور عمده با جلوه‌های 

حسی عمقی سر و کار دارد و نیازمند تفکر و تدبر است.
به همین لحاظ وقتی جوانان شرقی به سن بلوغ می‌رسند، آنچه برای آن‌ها 
جذاب اس��ت، فرهنگ غربی است. غالب ش��دن یک فرهنگ ظاهری بر یک 
کش��ور، عوارض زیادی دارد. به عنوان مثال، وقت��ی ظاهرگرایی، جای توجه 
به باطن را می‌گیرد، افراد به جای گوهر درون خود، به تربیت پوس��تة برون 
خ��ود اهمیت می‌دهن��د یا اگر تحصیل علم و دانش به خودی‌خود همیش��ه 
خوب بوده، اکنون جای خود را به مدرک‌گرایی داده اس��ت. این‌ها نتیجة آن 
است که فرهنگ شرقی، ظاهری و برونی شده است. پس مظاهر آن هم باید 

ظاهری باشد؟ 
توسعة رسانه‌ای و جهانی‌شدن سبب شد این دو فرهنگ با یکدیگر برخورد 
کنند فرهنگ ریشه‌دار بسیاری از کشورها به کلی منقلب شود. در اغلب موارد 

این امر به‌صورت منفی و از نوع استحالة فرهنگی است. 
پیش از هر س��خن و نقدی،‌ ابتدا به س��هم خود از تمام کسانی که در این 
س��ال‌ها به ISI مقاله داده‌اند تش��کر می‌کنم. البته از یاد نباید برد که مقاله 
نویس��ان ISI،‌ نیتی نیکو دارند و با قصد پیش��برد علم در عرصة علمی مقاله 
می‌نویسند اما برخی اوقات، افراد با نیت خیر، آب به آسیاب دشمن می‌ریزند 

و به كشور ضربه می‌زنند.
اما در س��اليان اخير نظام س��لطة غرب با گردآوري نيروهاي خوش‌فكر در 
اتاق‌هاي فكر خود، در غفلت جوامع شرقي، از جمله ايران، دست به ابتكاري 
تازه زده و دفتر و دس��تكي در س��طح دنيا بنيان نهاده است به نام ISI، يعني 
مؤسس��ة اطلاعات علمی2 که ب��ه ظاهر بانک اطلاعات خصوصی اس��ت كه 
نشریات و مقالات را فهرست میك‌ند اما در باطن اين مركز و پشت پردة آن 
بايد امپرياليسم را جست‌وجو كرد که با روشی بسيار شكي به غارت و استثمار 
علمي ساير كش��ورها مي‌پردازد. آن‌ها زيركانه، آگاهانه و با چراغ خاموش به 
ميدان آمده‌اند؛ بدون اينكه خرج و هزينه‌اي برعهدة آنان باشد. به قول سنايي: 

چو دزدي با چراغ آيد    گزيده‌تر برد كالا.  
جالب اس��ت كه آن‌ها با به وجود آوردن ح��س رقابت كاذب در بين جوانان 
تحصيلك‌ردة كشورهاي گوناگون، با همدستي و مشاركت استادان و دانشجويان 
همان كشورها حاصل پژوهش‌ها و تحقيقات ديگران را به يغما می‌برند. متأسفانه 
در كش��ور ما نيز تب ISI در مراكز علمي و دانشگاهي بسيار داغ و فراگير شده 
اس��ت و عدة زيادي از اعضاي هيئت علمي دانش��گاه‌ها و اس��تادان براي ثبت 

مقالات وطني خود در آن مؤسسة كذايي از هم سبقت مي‌گيرند.

به ISI نه بگوئیم!
علی‌اصغر عظیمی 
کارشناسی مشاوره

نقــــــــــد
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البته نبايد غفلت برخي دست‌اندركاران علمي و فرهنگي كشور را 
در اي��ن امر ناديده گرفت ك��ه درج مقاله در ISI را يكي از امتيازات 
مهم براي جذب و ارتقاي اس��تادان و دانشجويان در نظر گرفته‌اند. 
يعني استاد و دانشجويي موفق است كه در ISI  مقاله داشته باشد 

يا مقالة او در چند مجلة خارجي به چاپ رسيده باشد! 
نكته مهم ديگر اين است كه دشمن نيز مقالات دست اول استادان 
و دانشمندان ما را كه شايد براي پژوهش و نگارش آن‌ها ماه‌ها عرق 
ريخته ش��ده است، به س��ادگی به دس��ت می‌آورد. تازه، براي آنكه 
ارب��اب به زحم��ت نيفتد، با برگردان مقالة بومي به زبان انگليس��ي 
اس��باب نوك��ري را نيز به خوب��ي فراهم آورده‌ايم. مق��الات از زبان 
بومي مثل زبان فارسي، عربي، ژاپني، آفريقايي و... بايد به انگليسي 
ترجمه شوند و بعد از چند سال به‌صورت كتاب‌هاي مرجع انگليسي 
زب��ان به‌صورت وارداتي وارد محافل علمي دنيا گردند و به خودمان 
فروخته شوند! با اين تفاوت كه ديگر نامي از استادان بومي در آن‌ها 
نيست و بر روي جلدش��ان به‌جاي نام‌هاي علي، محسن، آرش، و... 
نام‌هايي مانند آلفرد، جيمز، ميش��ل و... تايپ مي‌ش��ود و به سراسر 
دنيا ارس��ال می‌گردد تا دنيا بفهمد خاستگاه علم و دانش آمريكا و 
اروپاست نه ايران . تصور كنيد اگر پورسيناي ايراني هم‌اكنون زنده 
بود و كتاب »قانون« يا »ش��فاي« خود را به ISI مي‌فرستاد، آيا بعد 
از يك سال نامي از ابن سينا و كشور ايران و نام قانون يا شفا باقي 
مي‌ماند يا همان كتاب را با نام جعلي يك دانشمند خارجي به خورد 

ما مي‌دادند!!
يك استاد دانشكدة مهندس��ی كامپیوتر دانشگاه صنعتی شریف 
مي‌گويد: »در مراكز علمی ایران ISI خیلی مش��هور اس��ت، اما در 
دیگر دانشگاه‌های معتبر دنیا ISI چندان معروف نیست؛ زیرا ارتقای 
علمی در آن دانش��گاه‌ها اساساً ربطی به ISI ندارد. در دانشگاه‌های 
معتبر دنیا روش ارتقای اس��تادان تقریباً مش��ابه حوزه‌های علمیه 
اس��ت. در این دانش��گاه‌ها، مقالات، نوش��ته‌ها، تحقیقات و كارهای 
علمی فرد را برای چند استاد درجه یك در آن رشته می‌فرستند و 
در صورت تأیید آن‌ها فرد ارتقای علمی پیدا می‌كند. ما متأس��فانه 
اعتماد به نفس كافی نداریم و داوری دربارة خود را به مدد معیار‌ها 

و ارزیابی‌های خارجی انجام می‌دهیم.
دانشجوی دكترا مجبور اس��ت در زمان كمی كه در اختیار دارد، 
مقال��ة ISI چ��اپ كن��د و این ش��رط فارغ‌التحصیل��ی او در مقطع 
 ،ISI دكتراس��ت. نتیج��ة طبیعی این اس��ت كه در میان نش��ریات
نشریات ضعیف و سهل‌گیر مورد توجه بیشتری واقع شوند تا بتوان 
مقالة نه‌چندان قوی را در آن منتشر ساخت. نباید فراموش کرد که 
تمام کسانی که در ISI مقاله داده‌اند، در حقیقت، نتیجة تحقیقات‌ 
خ��ود را به رایگان و بدون هیچ چشم‌داش��تی و کاملاً‌ خالصانه، در 
اختیار سایر کشورها قرار داده‌اند و چون مقاله‌نویسان ISI نیت خیر 
و انگیزه خدمت به بش��ریت را دارند، ‌حتی خود زحمت میک‌شند و 

مقاله‌‌شان را به زبان انگلیسی می‌نویسند.
البته این مسئله که زبان انگلیسی زبان اول ایالات‌متحدة شیطان 
بزرگ اس��ت، به آن‌ها ربطی ندارد. چون مقاله‌نویسان ISI فقط باید 
به تولید علم فکر کنند و نباید وارد نزاع‌های سیاس��ی خصوصاً‌ نزاع 
انقلاب اس�المی و غرب شوند! اکنون جمهوری اسلامی با غرب‌، در 
ی��ک منازعة تمام‌عیار قرار دارد و طرف مس��تکبر از جنگ س��خن 
می‌گوید اما دانش��مندان کشور مقالات علمی خود را به زبان دنیای 
استکبار می‌نویسند تا نامشان در ISI ثبت شود و اعتبار پیدا کنند. 
 ،ISI جالب‌تر اینکه مذهبی‌ه��ا به خاطر ارتقای تعداد مقالاتمان در
نماز ش��کر هم می‌خوانند و غیر مذهبی‌ها به جای نماز، برای نشان 

دادن خوشحالی خود سوت و کف می‌زنند. 

در زمانه‌ای که به مدد اینترنت با یک کلیک می‌توان حجم عظیمی 
از نوش��ته و مت��ن و صوت و تصویر را در اندک زم��ان،‌ به دورترین 
نقاط عالم انتقال داد، هنوز هس��تند کس��انی که فکر می‌کنند فرار 
مغزها بدین معناس��ت که »بدن« و »تن« دانشمند داخلی از کشور 
مهاجرت کند و در کشور خارجی منزل گزیند. به راستی، آن‌ها که 
مقاله‌نویس��ی در ISI را مصداق »فرار مغزهای« آشکار نمی‌دانند، از 
کدامین غار افلاطونی سر بر آورده‌اند، که هنوز می‌پندارند در عصر 
مدرنیته چیزی به نام »مرز« و »داخل« کش��ور و »خارج« کش��ور 

معنا دارد؟ 
بلندگوهای تبلیغاتی و رسانه‌های تخدیرکننده می‌گویند »آمریکا 
در س��ال گذشته بیش از س��یصد هزار مقاله در ISI منتشر کرده‌ و 
ایران س��ال گذش��ته هفده‌هزار مقالة علمی در ISI داده است«. اگر 
کس��ی اهل اندک تأملی باشد، درمی‌یابد که وقتی این مقالات همه 
به زبان غیر فارسی منتشر می‌شوند و آمریکا و انگلیس در استفاده 
از مقالات از خود ما پیشتازترند، باید آمار را این‌گونه اعلام می‌کرد: 
آمریکا سیصد و هفده هزار – ایران صفر. و مبادا یک بار هم از خود 
بپرس��یم که وقت��ی موضوع عمدة مقالاتی که در ISI می‌نویس��یم، 
بومی نیس��ت و به درد پاس��خ‌گویی به مشکلات کشور نمی‌خورد و 
تنها پاسخ به سؤالاتی است که اکنون در دنیای غرب، مطرح است‌، 

مقاله‌نویسی در ISI چه سودی دارد؟  
به راستی مسئله ما چیس��ت؟ آیا در پی آن هستیم با تولید علم 
مش��کلات کش��ور را حل کنیم یا می‌خواهیم با آمار و ارقام و اعداد 
بازی کنیم و دل خود را خوش؟ اگر دانش��گاه‌های ما به دنبال حل 
مشکلات علمی کشور هستند، چرا بر نوشتن مقاله در ISI و انتشار 
تحقیق��ات علم��ی‌ خود به زبان انگلیس��ی و یا س��ایر زبان‌ها اصرار 
دارند؟ از همه ناشی‌تر، وزارتخانه‌ای است که ارتقای علمی استادان 
دانشگاه‌ها را مش��روط به نوشتن و چاپ مقاله در ISI می‌کند. آمار 
ISI  موجب ایجاد این »پندار« ش��ده ‌است که پیشرفت کرده‌ایم و 

دانشگاه‌های ما با تلاشی مثال‌زدنی مشغول تولید علم‌اند! 
تا دير نش��ده اس��ت كي بار براي هميش��ه به خود آیيم. به قول 
معروف جلوي ضرر را هر جايي بگيريم منفعت و س��ود دارد. براي 
كم‌رن��گ کردن اثر ISI و بازي‌هاي��ي كه در جامعة تحصيلك‌ردة ما 
به راه افتاده اس��ت، پيشنهاد مي‌ش��ود با تجديدنظر در ملا‌كهاي 
س��نجش علم و ارزش��يابي مقالات داخلي، برای ش��ركتك‌نندگان 
برتر و برندگان جوايز جش��نواره‌هاي معتبر داخلي مانند جش��نوارة 
خوارزمي،جابرابن حيان،فارابي، كاردان و ... ارزش قائل ش��ويم و به 
آن‌ها بها دهيم. و براي برندگان اين جش��نواره‌ها امتيازات خاص و 
ارزشمندی قائل شويم تا ارزيابي دستاوردهاي علمي و  پژوهش‌هاي  
انديشمندان جوان ما در داخل كشور و در مراجع علمي كشور باشد 

و نه در خارج كشور. 

پی‌نوشت‌ها 
ISI : Institute for Scientific Information
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چکیده
از جمله مش��کلاتی که انس��ان‌ها به‌خصوص فراگیرندگان با آن مواجه‌اند، 
اهمال‌کاری آنان در انجام تکالیف درس��ی است. این نوع اهمال‌کاری تمایل 
غالب و همیشگی فراگیرندگان برای به تعویق انداختن فعالیت‌های تحصیلی 
اس��ت، که تقریباً همیشه هم با اضطراب همراه است.  هدف از این پژوهش، 
بررس��ی ارتباط اهمال‌کاری تحصیلی با مدل پنج عاملی ش��خصیت اس��ت. 
شرکت‌کنندگان شامل 375 نفر از دانشجویان مقاطع لیسانس، فوق‌لیسانس 
و دکتری دانشگاه شیراز بوده‌اند که در سال تحصیلی 91-1390 به تحصیل 
اشتغال داشته‌اند. برای جمع‌آوری داده‌ها از پرسش‌نامة اهمال‌کاری تحصیلی 
س��ولومون و راث بلوم و پرسش‌نامة پنج عامل بزرگ شخصیت استفاده شد. 
نتایج به‌دست آمده نشان داد که دو عامل روان‌رنجورخویی و وظیفه‌شناسی 
به ترتیب از بیش��ترین قدرت پیش‌بینی‌کنندگی برای اهمال‌کاری تحصیلی 
برخوردار بودند. اهمال‌کاری تحصیلی مردان به‌طور معناداری بیشتر از زنان 
ب��ود )t=5/26 ,P >0/01(. همچنی��ن اهم��ال‌کاری تحصیلی آزمودنی‌های 
جوان )25-18 س��ال( نسبت به آزمودنی‌های مسن‌تر)48-26 سال( به‌طور 

.)t =4/60 ,P >‍‍0/01( معناداری بیشتر بود

کلیدواژه‌ه�ا: اهمال‌کاری تحصیلی، مدل پنج عاملی شخصیت، تفاوت‌ 
جنسیتی، دانشجو

مقدمه
از جمله مش��کلاتی که انس��ان‌ها به‌خصوص دانش‌آموزان با آن مواجه‌اند 
اهمال‌کاری1 آنان در انجام تکالیف است. هزاران سال است که اهمال‌کاری 
یا تعلل‌ورزی به معنای عقب‌انداختن کار امروز به فردا، ایجاد مشکل کرده 
اس��ت؛ اما در سال‌های اخیر توجه بیشتری به چگونگی ایجاد و درمان این 
پدیده ش��ده است. شاید در سال‌های اخیر علت توجه به پدیدة تعلل، لزوم 
اتخاذ تصمیمات در کمترین زمان ممکن و ناتوانی افراد اهمال‌کار در انجام 
فعالیت‌هایی که نیاز به تصمیم‌گیری آنی دارند، باش��د )اسکوئنبرگ، لای، 

پیچیل و فراری2، 2004(.
از نظ��ر روان‌شناس��ی اهمال‌کاری به آینده محول‌کردن کاری اس��ت که 
تصمی��م به اجرای آن گرفته‌ایم. این رفتار نامطلوب و نکوهیده به‌تدریج در 
وجود انس��ان به‌صورت یک خصیصة شخصیتی در‌می‌آید)الیس، 1996؛ به 
نقل از خس��روی، 1388(. خودگزارش‌های فراگیرندگان عنوان می‌کند که 
80 تا 95 درصد گرفتار برخی انواع تعلل‌اند )الیس و ناس3، 1382( و تقریباً 
50 درصد تعلل‌کنندگان به‌طور پایدار دچار مش��کلاتی در انجام تکالیف و 
دیگر کارها می‌شوند )دی، منسیک و سالیوان، 2000؛ هایکوک، 1993؛ به 

نقل از اونویوج بوزی و جیائو4، 2000(.
ش��کل معمول، تعلل فراگیرندگان تعلل در آغاز تکلیف اس��ت و س��پس 
مجبورن��د به‌ش��دت کار کنند تا در زم��ان خاصی آن را به انجام برس��انند. 

اهمال‌کاری تحصیلی  
و مدل پنج عاملی شخصیت

یونس فاتحی، کارشناس ارشد روان‌شناسی عمومی 
دکتر محمد سعید عبدخدایی، استادیار گروه روان‌شناسی و علوم تربیتی دانشگاه فردوسی مشهد
مریم آذرافروز، کارشناس ارشد روان‌شناسی عمومی
مجتبی بختی، کارشناس ارشد روان شناسی عمومی

روان‌شناسی شخصیت
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اهمال‌كاري يا تعلل‌ورزی با توجه به پیچیدگی مؤلفه‌های شناختی، عاطفی 
و رفتاری آن تظاهرات گوناگونی دارد. از جمله اهمالک‌اری تحصیلی5 )هیل، 
هیل، چابوت و بارال6، 1978(، اهمالک‌اری در تصمیم‌گیری )ایفرت و فراری7، 
1989(، اهمالک‌اری روان رنجوران��ه )الیس و ناس8، 1997( و اهمالک‌اری 
وس��واس‌گونه )ف��راری، 1991؛ به نقل از جوکار و دلاورپ��ور، 1386(؛ و اما 
متداول‌ترين ش��كل آن، اهمالک‌اری تحصیلی است )بروتن و ام‌بچ، 2001؛ 

مول و ایلینگ ورث، 2005؛ به نقل ازجوکار و دلاورپور، 1386(.
راث بلوم، سولومون و موراكامي9 )1986( اهمالک‌اری را تمایل غالب 
و همیش��گی فراگیرندگان برای به تعوی��ق انداختن فعالیت‌های تحصیلی 
تعریف کرده‌اند، که تقریباً همیشه با اضطراب همراه است. نمونة بارز آن به 
تعویق انداختن مطالعة درس تا شب امتحان و شتاب و اضطراب ناشی از آن 
است که گریبانگیر دانش‌آموزان و دانشجویان می‌شود. در تعلل تحصیلی، 
رفتار تعللی در فعالیت‌های تحصیلی چون حاضر شدن برای امتحان، انجام 
تکالیف خانگی و نوش��تن مقاله‌های درس��ی صورت می‌گیرد )بک، کونز و 

میلگرام10، 2000(.
ب��ه نظر لای )2004( اغلب دانش��جویان اهمالک‌ار، علاوه‌بر مش��کل در 
برنامه‌های مطالعه یا ناتوانی در کسب نمرات بالاتر، در کل زندگی خود نیز 
ناراحت‌اند و در جنبه‌های مختلف زندگی احس��اس اهمالک‌اری میک‌نند. 
اگرچه ممکن است پیامدهای منفی این عادت در زندگی روزمره مشخص 
و نمایان نباش��د، اما زیان‌های برخاس��ته از ش��یوع این رفتار در بین افراد 
گروه‌های مختلف، مهم و قابل ملاحظه است و همین امر ضرورت جلوگیری 
از چنین رفتاری را نمایان می‌سازد )گلدبرگ، 1998؛ به نقل از علی مدد، 

.)1388
برخي از مهم‌ترين پيش‌آيندها يا علت‌هاي اهمال‌كاري تحصيلي از ديدگاه 
صاحب‌نظران عبارت‌اند از: سب‌کهای فرزندپروری،کمال‌گرایی، خودارزشی 
پایین، عوامل شخصیتی، تکالیف مشکل و آزارنده، خودكارآمدي تحصيلي، 
س��ب‌کهای یادگیری، عدم طرح‌ریزی برنامة مطالعة مناس��ب، عادت‌های 

مطالعه و... )بورکا و دیگران 1990؛ به نقل از اداسي11، 2010(.
از طرفی، یکی از متغیرهایی که به‌نظر می‌رس��د با اهمالک‌اری در ارتباط 
است ویژگی‌های شخصیتی افراد اهمالک‌ار است. با نظر به اهمیت مطالعة 
ش��خصیت و نقش آن در شناخت رفتارهای انسان، این تصور طبیعی است 
که در سراس��ر تاریخ روان‌شناس��ی جایگاه ویژه‌ای به شخصیت داده شده 
باش��د. ش��خصیت نقش تعیینک‌ننده‌ای بر رفتار مشهود و آشکار فرد دارد. 
شخصیت عبارت است از: مجموعه‌ای سازمان‌یافته و متشکل از خصوصیات 
نس��بتاً ثابت و مداومی که روی هم یک ش��خص را از ش��خص یا اشخاص 
دیگر متمایز میک‌ند )براهنی و بیرشک، 1377؛ سیاسی، 1371؛ به نقل از 

جزایری و همکاران، 1385(. 
به‌نظر اتکینسون و هیلگارد )2001( شخصیت عبارت است از الگوهای 
معینی از ش��یوه‌های تفکر که نحوة سازگاری ش��خص را با محیط تعیین 
میک‌نند. تعدادی از محققان شخصیت را مجموعة صفاتی که با ثبات نسبی 
در ی��ک ف��رد وجود دارد و به دیگران اجازه می‌دهد ت��ا بتواند رفتار او را از 

دیگران متمایز سازند، توصیف کرده‌اند )فراهانی، 1388(.
از جدیدتری��ن نظریه‌ه��ای ش��خصیت و مدل‌های س��نجش مؤلفه‌های 
ش��خصیتی، الگوی پنج عاملی اس��ت که به‌ویژه با کارهای کاس�تا و مک 
کری شناخته شده است. این الگو طی چند دهة اخیر مورد توجه بسیاری 

از پژوهش��گران قرار گرفته است. پنج بعُد تشیکل‌دهندة این الگو عبارت‌اند 
از: روان‌رنجورخوی��ی)N(، برون‌گرایی)E(، انعطاف‌پذیری)O(، توافق)A( و 

.)C(وظیفه‌شناسی
ب��ر پایة تعریف ج�ان و سریواس�تاوا )1999؛ به نقل از جوش��ن لو و 
همکاران، 1389( روان‌رنجورخویی ب��ه معنای گرایش به تجربة هیجانات 
منفی )مانند احساس اضطراب، نگرانی، غم و تنش( در مقابل ثبات هیجانی 
و خونس��ردی اس��ت. برون‌گرایی بیانگر وجود رویکردی پرانرژی به جهان 
مادی و اجتماعی در فرد اس��ت که ویژگی‌های��ی مانند مردم‌آمیزی، فعال 
بودن، قاطعیت و جرئت را ش��امل می‌شود. انعطاف‌پذیری در مقابل، تجربة 
توصیفک‌نندة گستردگی، عمق، پیچیدگی و خلاقانه بودن زندگی ذهنی و 
تجربه‌ای فرد در مقابل داشتن ذهنی بسته است. توافق نشانگر جهت‌گیری 
اجتماعی و جامعه‌پس��ند در مقابل نگرش خصمانه نسبت به دیگران است 
که ویژگی‌هایی مانند نوع دوس��تی، خوش قلبی، اعتماد و فروتنی را شامل 
می‌شود. وظیفه‌شناسی توصیفک‌نندة قدرت کنترل تکانه‌ها، به‌‌صورتی که 
جامعه، مطلوب می‌داند و تس��هیلک‌نندة رفت��ار تکلیف‌محور و هدف‌محور 
اس��ت و ویژگی‌های��ی مانند تفکر پی��ش از عمل، به تأخیران��دازی ارضای 
خواسته‌ها، رعایت قوانین و هنجارها و سازماندهی و اولویت‌بندی تکالیف را 
در‌بر‌می‌گیرد. پژوهش‌های بسیاری از این الگوی شخصیت حمایت کرده‌اند 
و کاربرد‌پذی��ری ای��ن الگو در زنان و مردان )کاس��تا و همکاران، 2001( و 
در س��نین مختلف )روبکه و همکاران، 2001( تأیید شده است )به نقل از 

جوشن‌لو و همکاران، 1389(.
ب��ا جس��ت‌وجو در مج�الت معتبر داخلی و خارجی مش��خص ش��د که 
تحقیق��ات اندکی به بررس��ی ارتباط بین اهم��الک‌اری تحصیلی و عوامل 

شخصیتی پرداخته‌اند.
در یک��ی از این پژوهش‌ها که به‌منظور بررس��ی رابط��ة بین اهمالک‌اری 
و تفاوت‌های فردی صورت گرفته اس��ت، پاریش��ی )2004؛ به نقل از علی 
م��دد، 1388( توانس��ت داده‌ه��ای بازآزمایی طولانی‌م��دت را برای 281 
شرکتک‌ننده‌ای که پرسش‌نامة اهمالک‌اری را تکمیل کرده بودند به‌دست 
آورد. در یک دورة زمانی 10 س��اله، همبس��تگی بازآزمایی 77 درصد بود. 
این نتایج حاکی از آن است که اهمالک‌اری می‌تواند به‌عنوان یک خصیصة 

شخصیتی مطرح شود. 
همچنین بر‌اس��اس مطالعات انجام گرفته بین سازة اهمالک‌اری به‌عنوان 
یک خصیصة ش��خصیتی و پنج ویژگی بزرگ ش��خصیت همپوشی وجود 
دارد. به‌نظر می‌رس��د اهمالک‌اری یک مؤلفه از ویژگی وظیفه‌شناسی باشد. 
در حقیقت، وظیفه‌شناسی یک سازة وسیع‌تر است که با واژه‌های متنوعی 
نظیر انطباق، کنترل تکانه، پیشرفت، احتیاط و اخلاقیات تعریف شده است.
تحقیق اخیر که توس��ط رابرت، اس�تارک و گلدبرگ)2005( صورت 
گرفت��ه، در تلاش بوده اس��ت تا ماهیت وظیفه‌شناس��ی را ب��ا تحول‌های 
عاملی روش��ن س��ازد. در هر مورد، فهرس��ت جامعی از آیتم‌های مرتبط با 
وظیفه‌شناس��ی ب��رای 700 ش��رکتک‌ننده به اجرا درآمد و نش��ان داد که 
عامل وظیفه‌شناس��ی متشکل از شش مؤلفه است. از این فهرست‌ها اولین 
عامل به بهترین ش��کل اهمالک‌اری را نش��ان می‌دهد. در تحقیق رابرت و 
همکاران )2005(، اولین مؤلفة اصلی، سازندگی نام گرفته که نشان‌دهندة 
منطقی بودن، کارایی و سختک‌وش��ی است. در تحقیق پاریشی، این مؤلفه 
»مسئولیت« نام گرفت و ارتباط آن با اهمالک‌اری کاملًا معنادار بود )به نقل 

برخي از مهم‌ترين پيش‌آيندهاي ا علت‌هاي اهمال‌كاري تحصيلي از ديدگاه 
صاحب‌نظران عبارت‌اند از: سبک‌های فرزندپروری،کمال‌گرایی، خودارزشی پایین، 
عوامل شخصیتی، تکالیف مشکل و آزارنده، خودكارآمدي تحصيلي، سبک‌های 

یادگیری، عدم طرح‌ریزی برنامة مطالعة مناسب، عادت‌های مطالعه
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از علی مدد، 1388(.
پژوهش��گران معتقدن��د که اهم��الک‌اری ب��ا دو مدل اصلی ش��خصیت 
ارتباط دارد: 1. مدل س��ه عاملی ش��خصیت )برون‌گرایی، روان‌پریش��ی و 
روان‌رنجورخوی��ی( )آیزنک و آیزنک، 1985؛ به نقل از واتس��ون، 2001( و 
مدل پنج عاملی ش��خصیت )روان‌رنجورخویی، برون‌گرایی، انعطاف‌پذیری، 
توافق و وظیفه‌شناس��ی( )کاس��تا و مک کری، 1995؛ به نقل از واتس��ون، 
2001(. در م��دل س��ه عاملی، مک ک��ون، پیتزل و راب��رت)1987( یک 
رابطة مس��تقیم بین اهمالک‌اری و برون‌گرایی و یک رابطة منحنی ش��کل 
بی��ن اهمالک‌اری و روان‌رنجورخویی گ��زارش کردند. در مدل پنج عاملی، 
اهمالک‌اری با روان‌رنجورخویی و وظیفه‌شناسی همبستگی معناداری دارد. 
تحقیقاتی که اخیراً توس��ط کاس��تا و مک‌کری )1992( انجام شده است، 
اهمالک‌اری تحصیلی را براساس مدل پنج عاملی شخصیت تبیین میک‌ند. 
بر‌اس��اس نظر آن‌ها وظیفه‌شناس��ی از شایس��تگی، نظم، وظیفه‌شناس��ی، 
کوشش، خویش��تن‌داری و اندیش��ه تشیکل شده اس��ت. همچنین عامل 
روان‌رنجورخویی شامل اضطراب، خشم، افسردگی، کمرویی، تکانشگری و 
آسیب‌پذیری می‌شود. لای، کواسز و دانتو )1998( همبستگی معکوس و 
معناداری را بین وظیفه‌شناسی و اهمالک‌اری در دانش‌آموزان 7 تا 10 ساله 
گزارش کرده‌اند که می‌تواند بیانگر این نکته باش��د که احتمالاً اهمالک‌اری 

الگویی تثبیت شده از همان دوران ابتدایی تحصیل دانش‌آموزان است.  
جانس�ون و بلوم )1995( در تحقیقی که به‌منظور بررسی ارتباط بین 
روان‌رنجورخویی، وظیفه‌شناس��ی و اهمالک‌اری روی دانش‌آموزان نوجوان 
انجام دادند، به این نتیجه رس��یدند که همة مؤلفه‌های وظیفه‌شناس��ی با 

اهمالک‌اری ارتباط معکوس��ی دارند که از این بین مؤلفة خویش��تن‌داری 
نس��بت به دیگر مؤلفه‌های وظیفه‌شناس��ی از ق��درت پیش‌بینیک‌نندگی 
بیش��تری برای اهم��الک‌اری برخوردار بود. همچنین ارتب��اط اهمالک‌اری 
ب��ا روان‌رنجورخوی��ی خیلی ضعیف بود. ب��ا وجود این از بی��ن مؤلفه‌های 
روان‌رنجورخویی، تکانشگری و آسیب‌پذیری پیش‌بینیک‌ننده‌های قوی‌تری 

برای اهمالک‌اری بودند.
اس��کوئنبرگ و لای)1995( نی��ز خصیصة اهمالک‌اری را با اس��تفاده از 
مدل پنج عاملی ش��خصیت مورد بررس��ی قرار دادند و به نتایج مش��ابهی 
دس��ت یافت��ن؛ به اس��تثنای اینکه آن‌ه��ا یک همبس��تگی معکوس بین 
اهم��الک‌اری تحصیلی با مؤلفة فعالیت )کنش وری( از عامل برون‌گرایی و 
ی��ک رابطة مثبت بین اهمالک‌اری تحصیلی و مؤلفة خیال‌پردازی از عامل 
انعطاف‌پذیری را گزارش کردند. در یک مطالعة دیگر مک کون و جانسون 
)1991( دریافتند که روان‌رنجورخویی با اهمالک‌اری و اضطراب همبستگی 

مستقیم و با مدت مطالعه همبستگی معکوس دارد.
با توجه به مطالبی که گفته ش��د هدف این مطالعه بررس��ی ارتباط بین 
اهم��الک‌اری تحصیلی با پنج عامل بزرگ ش��خصیت اس��ت. به‌علاوه نظر 
به اینکه متغیرهای جنس��یت و س��ن احتمالاً دو ش��اخص مهم در حیطة 
اهمالک‌اری تحصیلی هستند، آزمودنی‌های مرد و زن و آزمودنی‌های جوان 
و مسن‌تر از لحاظ متغیر اهمالک‌اری تحصیلی با یکدیگر مقایسه می‌شوند. 
با توجه به هدف پژوهش فرضیه‌های زیر مورد بررسی قرار خواهند گرفت:

1. بین اهمالک‌اری تحصیلی و پنج عامل بزرگ ش��خصیت همبس��تگی 
معناداری وجود دارد.

اهمال‌کاری را تمایل غالب و همیشگی فراگیرندگان 
برای به تعویق انداختن فعالیت‌های تحصیلی تعریف 
کرده‌اند، که تقریباً همیشه با اضطراب همراه است

شخصیت عبارت است از: مجموعه‌ای سازمان‌یافته و 
متشکل از خصوصیات نسبتاً ثابت و مداومی که روی هم 
یک شخص را از شخص یا اشخاص دیگر متمایز می‌کند
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2. بین دو جنس از لحاظ اهمالک‌اری تحصیلی تفاوت معناداری وجود دارد.
3. افراد جوان نسبت به افراد مسن‌تر اهمالک‌ارترند.

روش
این تحقیق با توجه به هدف محقق، کاربردی و با توجه به عدم دخالت 
در به‌وجود آوردن داده‌ها، توصیفی از نوع همبستگی است. جامعة آماری 
آن شامل کلیة دانش��جویان دانشگاه دولتی شهر شیراز است که در سال 
تحصیلی 91- 1390 مش��غول به تحصیل بوده‌اند. نمونة انتخاب شده از 
جامعة 375 نفر از دانش��جویان مقاطع لیس��انس، فوق‌لیسانس و دکتری 
دانشگاه ش��یراز می‌باشد. با استفاده از ش��یوة نمونه‌گیری چندمرحله‌ای 
تصادفی، 8 دانش��کده و در ادامه از هر مقط��ع دو کلاس به‌طور تصادفی 
انتخ��اب ش��دند و در نهای��ت، پرس��ش‌نامه‌های اهم��الک‌اری تحصیلی 
س��ولومون- راث بلوم)1989( و پرس��ش‌نامة رگه‌های شخصیت کاستا و 

مک کری)1992( در اختیار دانشجویان قرار گرفتند.

ابزار پژوهش
1. پرس�ش‌نامة اهم�ال‌كاري تحصيل�ي س�ولومون و راث بل�وم:  
اين مقياس را س�ولومون و راث بلوم در س��ال )1989(، براي بررس��ي 
اهمالک‌اری تحصيلي در س��ه ح��وزة آماده كردن تكالي��ف، آمادگي براي 
امتحان و تهية گزارش نيم‌س��الي، ساختند، که شامل21 گويه است. افزون 
بر 21 س��ؤال، شش سؤال نيز )ش��مارة 7،8،18،19،26،27( براي سنجش 
دو ويژگي »احس��اس ناراحتي از اهم��ال‌كار بودن و  تمايل به تغيير عادت 
اهم��الک‌اری« در نظر گرفته ش��ده اس��ت. در مقابل ه��ر گويه طيف پنج 
گزينه‌اي از هرگز با نمرة يك، به‌ندرت نمرة دو، گهگاهي با نمرة س��ه، اكثر 
اوقات با نمرة چهار و هميشه با نمرة پنج قرار دارد. به‌منظور تعيين پايايي 
مقياس از ضريب آلفاي كرونباخ و براي احراز روايي از روش تحليل عاملي 
و همبستگي گويه با نمرة كل استفاده شد. در بررسي مقدماتي براي انجام 
تحليل عاملي، مقدار KMO برابر 0/88 و همبس��تگي گويه‌ها با نمرة كل 
آزمون در س��طحي مطلوب و معنا‌دار بود. ضري��ب آلفاي كرونباخ نیز برابر 
0/91 بود )جوكار 1386؛ شيرزادي، 1389؛ فراري، 1995؛ يانگ12، 2010 

و سنيكال13 و همكاران )2003(. انويوج بوزي از دانشگاه فلوريدای جنوبي 
در سال )2004(، ضريب آلفاي كرونباخ را براي سه مقولة اين پرسش‌نامه 

به ترتيب 0/84 و 0/85  و 0/76 محاسبه كرده است.
2. پرسش‌نامة رگه‌های شخصیت )پنج عامل عمده( کاستا و مک 
کری )NEO-FFI(: این پرس��ش‌نامه شامل 60 سؤال پنج گزینه‌ای از 
»کاملًا مخالفم« تا »کاملًا موافقم« اس��ت و برای ارزیابی پنج عامل اصلی 
ش��خصیت ش��امل روان‌رنجورخویی، برون‌گرایی، انعطاف‌پذیری، توافق و 
وظیفه‌شناس��ی، بهک‌ار می‌رود. هر مقیاس ش��امل 12 سوال است. دامنة 
نمرات برای هر مقیاس 48-0 است. محققان همبستگی بالایی بین ‌صفات 
آزمون NEO-FFI و دیگر ملا‌کهای ارزیابی صفات پیدا کرده‌اند. کاستا 
و مک کری )1997( ضرایب بازآزمایی آن را به فاصله س��ه ماه بین 75 
تا 83 درصد گزارش کرده‌اند. همچنین آتش‌روز )1388( این مقیاس را 
برای دانش‌آموزان استفاده کرد و ضریب پایایی 27 تا 77 درصد به‌دست 
آورد. در پژوه��ش حاضر نیز ضری��ب پایایی پنج عامل روان‌رنجورخویی ، 
برون‌گرایی، انعطاف‌پذیری، توافق و وظیفه‌شناس��ی به ترتیب 70 درصد، 

68 درصد، 75 درصد، 59 درصد، و 76 درصد بوده است.

یافته‌ها
به‌منظور ارائة‌ تصویری روشن‌تر از یافته‌های پژوهش، یافته‌های توصیفی 
مربوط به متغیرهای پژوهش به‌صورت کلی و به تفکیک جنس��یت و سن 

در جدول شمارة 1 آورده شده است.
با توجه به نتایج به‌دست آمده از جداول تحلیل واریانس و تحلیل رگرسیون 
می‌توان گفت که تقریباً 68 درصد از تغییرات مش��اهده ش��ده در اهمالک‌اری 
تحصیلی دانش��جویان مربوط به تفاوت در ویژگی‌های ش��خصیتی آن‌هاست. 
با توجه به نتایج به‌دس��ت آمده از ضرایب رگرس��یون چندگانه می‌توان نتیجه 
گرفت که عوامل روان‌رنجورخویی با ضریب بتای)0/198( و وظیفه شناسی با 
ضریب بتای )0/114-( به ترتیب از قدرت پیش‌بینیک‌نندگی قوی‌تری دربارة 
اهمالک‌اری تحصیلی دانشجویان برخوردارند. در حالی که عوامل برون‌گرایی، 
انعطاف‌پذیری و توافق نتوانس��تند اهمالک‌اری تحصیلی را در بین دانشجویان 

پیش‌بینی کنند.

جدول 1( شاخص‌های توصیفی اهمال‌کاری تحصیلی و 5 عامل بزرگ شخصیت در دانشجویان به تفکیک جنس و سن

متغیر
وظیفه شناسیتوافقانعطاف‌پذیریبرون‌گراییروان‌رنجورخوییاهمال‌کاری 

MSDMSDMSDMSDMSDMSD

جنسیت
66/6923/8334/0815/3928/666/2629/503/2823/696/1733/5812/95مرد
53/6923/9232/9415/0126/497/8029/323/3322/816/5035/3411/83زن

سن
64/7425/6333/6215/7428/476/3729/353/3223/056/2534/5712/56جوان
53/1021/6433/3014/4126/208/0329/493/2823/516/5034/3812/20مسن

جدول 2( ماتریس همبستگی متغیرهای پژوهش )اهمال‌کاری تحصیلی و 5 عامل بزرگ شخصیت(
وظیفه‌شناسیتوافقانعطاف‌پذیریبرون‌گراییروان‌رنجورخوییاهمال‌کاری تحصیلیمتغیر

1اهمال‌کاری تحصیلی
1**0/243روان‌رنجورخویی

1**0/175-*0/85-برون‌گرایی
1**0/263**0/195-0/30-انعطاف‌پذیری

1**0/285**0/444**0/365-0/45-توافق
0/251*0/121*0/65**0/356-**0/234-وظیفه‌شناسی

P<0/01** P<0/05*
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‌ج��دول 5( آزمون t گروه‌های مس��تقل به‌منظور بررس��ی تفاوت اهمال‌کاری
  تحصیلی دانشجویان به تفکیک جنسیت

انحراف میانگینتعدادجنسیت
معیار

درجة 
آزادی

آمارة 
آزمون

Sig

18066/6823/823725/260/001مرد
19453/6923/91زن

نتایج حاصل از مقایس��ة میانگین اهمالک‌اری تحصیلی نش��ان داد که 
بین دانش��جویان دختر و پس��ر از لح��اظ اهم��الک‌اری تحصیلی تفاوت 
معناداری وجود دارد )P>0/01(، به‌طوری که دانشجویان پسر نسبت به 

دانش‌آموزان دختر به‌طور معناداری اهمالک‌ارترند.

‌ج��دول 6( آزمون t گروه‌های مس��تقل به‌منظور بررس��ی تفاوت اهمال‌کاری
  تحصیلی دانشجویان به گروه‌های سنی

انحراف میانگینتعدادجنسیت
معیار

درجة 
آزادی

آمارة 
آزمون

Sig

جوان 
)25-18 سال(

22064/7425/633724/600/001

مسن 
)48-26 سال(

15453/0921/64

به‌منظور مقایس��ة میانگین اهمالک‌اری تحصیل��ی در بین آزمودنی‌های 
جوان )25-18 س��ال( و مس��ن )48-26 س��ال( از آزمون آماری t مستقل 
اس��تفاده ش��د و نتایج حاک��ی از آن بود ک��ه آزمودنی‌های ج��وان به‌طور 

معناداری اهمالک‌اری تحصیلی بیشتری دارند.

بحث و نتیجه‌گیری
در پژوه��ش حاضر چگونگی ارتباط اهم��الک‌اری تحصیلی با پنج عامل 
بزرگ شخصیت مورد بررسی قرار گرفت. ابتدا به‌منظور آزمون فرضیة اول 

پژوهش مبنی بر وجود ارتباط مستقیم و معنادار بین اهمالک‌اری تحصیلی 
با پنج عامل بزرگ ش��خصیت از آزمون همبس��تگی پیرسون استفاده شد. 
نتایج نشان داد که سه عامل روان‌رنجورخویی، برون‌گرایی و وظیفه‌شناسی 
ب��ا اهم��الک‌اری تحصیل��ی همبس��تگی معن��اداری دارند؛ به‌ط��وری که 
روان‌رنجورخویی به‌صورت مستقیم و برون‌‌گرایی و وظیفه‌شناسی به صورت 
معکوس با اهمالک‌اری تحصیلی همبس��تگی داش��تند. این در حالی است 
ک��ه بین عامل انعطاف‌پذیری و توافق با اهمالک‌اری تحصیلی همبس��تگی 

معناداری مشاهده نشد.
نتایج نشان داد که تقریباً 68 درصد از تغییرات مشاهده شده در اهمالک‌اری 
تحصیلی دانشجویان مربوط به تفاوت در ویژگی‌های شخصیتی آن‌هاست. 

جدول 4( نتایج بررسی ضرایب رگرسیون جهت تعیین نقش متغیرهای پیش بین در متغیر ملاک

متغیر
ضرایب رگرسیون استاندارد 

)B( نشده
ضرایب رگرسیون استاندارد 

)Beta( شده
آمارة آزمون

)t(
سطح معنی‌داری

)sig(

2/880/000_92/28مقدار ثابت

0/3230/1983/360/001روان‌رنجورخویی
0/3200/0941/820/08برون‌گرایی

0/3410/22-0/031-0/259-انعطاف‌پذیری
0/2880/0741/370/17توافق

1/960/002-0/114-0/199-وظیفه‌شناسی

  جدول 3( تحلیل واریانس به‌منظور تعیین نقش متغیر پیش بین در تبیین واریانس متغیر ملاک
مجموع مربعات

)s.s(
درجة آزادی

)df(
میانگین مربعات

)M.s(
آمارة آزمون

)F(
ضریب تعیین

)R2(
سطح معنی داری

)sig(

23616/01953936/0037/0730/6790/001رگرسیون
50422/911368556/471خطا
142985/930373کل



با توجه به نتایج به‌دست آمده از ضرایب رگرسیون چندگانه می‌توان نتیجه 
گرف��ت که عوامل روان‌رنجورخویی با ضریب بتا )0/198( و وظیفه‌شناس��ی 
با ضریب بت��ا )0/114-( به ترتیب از قدرت پیش‌بینیک‌نندگی قوی‌تری در 
ارتباط با اهمالک‌اری تحصیلی دانش��جویان برخوردارند. این در حالی است 
که س��ه عامل برون‌گرایی، انعطاف‌پذیری و توافق قدرت پیش‌بینیک‌نندگی 

معناداری برای اهمالک‌اری تحصیلی دانشجویان نداشتند.
نتایج به‌دس��ت آمده از این قس��مت از پژوهش با یافته‌ه��ای مک کون و 
جانس��ون )1991(؛ کاس��تا و مک کری )1993 و 1995، به نقل از واتسون، 
2001(؛ لای، کوواسز و دانتو )1998(؛ اسکوئنبرگ و لای)1995( و جانسون 
و بل��وم )1995(، ک��ه در پژوهش‌های خود به این نتیجه رس��یدند که بین 
روان‌رنجورخویی و وظیفه‌شناسی با اهمالک‌اری همبستگی معناداری وجود 
دارد، همس��و می‌باش��د. در همین ‌باره دی وایت و لنز )2000( معتقدند که 
اغلب افراد اهمالک‌ار در کنت��رل ادراک زمان ضعیف‌اند و دلیل اهمالک‌اری 
آن‌ها این است که تصور درستی از زمان مورد نیاز برای انجام تکلیف ندارند. 
معمولاً در اهمالک‌اران برون‌گرا خوش‌بینی غیر‌واقعی رخ می‌دهد؛ در حالیک‌ه 

در اهمالک‌اران درون‌گرا رویاپردازی به‌صورت روان‌نژندی ظاهر می‌گردد. 
به‌منظور بررسی فرضیة دوم پژوهش مبنی بر اختلاف معنادار بین دو جنس 
از لحاظ اهمالک‌اری تحصیلی نتایج به دست آمده نشان داد که مردان به طور 
معناداری از زنان اهمالک‌ارترند. نتایج این قسمت از پژوهش با یافته‌های راث 
بل��وم و همکاران14 )1986(، بالیک��س)2006؛ به نقل از بالیکس و دیوریو15، 
2009(، بلانت و پیچیل16 )1998(، تمدنی)1389( و فاتحی)1390، 1390( 
که در تحقیقات خود به این نتیجه رسیدند که مردان از زنان اهمالک‌ارترند، 
همسوس��ت. در مقابل نیز با نتای��ج تحقیقات پالودی و فرانکل- هاوس��ر17 
)1986؛ هایکوک، مک کارتی و اس��کای18، 1998؛ واشنگتن، 2004؛ موسر، 
مک یکنلی، دراکوپ و چانگ، 2009؛ به نقل از بالیکس و دیوریو، 2009( و 

استیل19 )2007( مغایرت دارد.
به نظر می‌رس��د تناقض در نتایج به‌دست آمده در زمینة تفاوت در میزان 
اهمالک‌اری تحصیلی مردان و زنان، تحت تأثیر عوامل دیگری چون فرهنگ، 
انتظارات و برداش��ت اطرافیان از نقش مرد بودن و زن بودن و... باشد. به این 
ترتی��ب که بعضی رفتارها که در بعضی از فرهنگ‌ها اهمالک‌ارانه محس��وب 
می‌ش��وند، در فرهنگ‌های دیگر ممکن اس��ت عادی تلقی گردند. از طرفی، 
بالاتر بودن میزان اهمالک‌اری مردان نس��بت به زنان را از این منظر می‌توان 
تبیین کرد که طبق گفتة روان‌شناس��ان، زن��ان در انجام کارها به‌طور ذاتی 
برانگیخته می‌ش��وند و در مقایس��ه با مردان کمتر به ش��رایط بیرونی توجه 
میک‌نند و در نتیجه مردان بیشتر از زنان به اهمالک‌اری می‌پردازند )والرند، 
1996؛ ب��ه نقل از بالیکس و دیوریو، 2009(. به‌علاوه پژوهش‌های پیش��ین 
نشان داده است که دختران از راهبردهای خودتنظیمی بیشتری برای انجام 
تکالیف تحصیلی اس��تفاده میک‌نند و در نتیج��ه اهمالک‌اری کمتری دارند 

)چاری و دهقانی، 1387(.
همچنین به‌منظور مقایس��ة میانگین اهمالک‌اری تحصیلی مردان و زنان 
جوان و مس��ن از روش آماری t مس��تقل استفاده ش��د. نتایج نشان داد که 
آزمودنی‌ه��ای جوان‌تر نس��بت به آزمودنی‌های مس��ن‌تر به‌ط��ور معنا‌داری 
اهمالک‌اری تحصیلی بیشتری داشتند. این نتایج با یافته‌های لای، کوواسز و 
دانتو )1998( همسو می‌باشد. این محققان در پژوهش‌های خود به این نتیجه 
رسیدند که سن، متغیر تأثیرگذاری بر اهمالک‌اری است. آن‌ها در تحقیق خود 
روی دانش‌آموزان 7 تا 11 ساله به این نتیجه رسیدند که احتمالاً اهمالک‌اری 

یک الگوی تثبیت شده از همان دوران ابتدایی تحصیلی دانش‌آموزان است.
در پژوهش��ی دیگر فاتح�ی)1391( در بخش��ی از تحقیق خود به‌منظور 
مقایسة اهمالک‌اری تحصیلی دانش‌آموزان به این نتیجه رسید که دانش‌آموزان 
با س��ن بیش��تر اهمالک‌اری کمتری را نس��بت به دانش‌آموزان با سن کمتر 
گزارش کردند. در تبیین این یافته می‌توان گفت که بیشتر افرادی که کمتر 
اهمالک‌ارند، صرفاً به‌خاطر خود کنترلی درونی این کار را انجام نمی‌دهند، بلکه 
به علت اینکه طرحواره‌های رشد‌یافته‌ای برای غلبه بر اهمالک‌اری دارند، کمتر 
اهمالک‌ارند. تحقیقات مختلف نشان داده است که افراد با تمرین‌های مکرر 
می‌توانند اجتناب از اهمالک‌اری را یاد بگیرند )اینس�الی، 1992و بامستیر، 
1994؛ به نقل از استیل، 2007(. برخی از پژوهشگران نیز در تحقیقات خود 
به این نتیجه رس��یده اند که بین اهمالک‌اری تحصیلی و سن ارتباط منفی 

وجود دارد )بالیکس و دیوریو20، 2009(.

پیشنهادها 
همان‌طور که قبلًا هم گفتیم، از جمله عواملی که با اهمالک‌اری تحصیلی 
دانش‌آموزان مرتبط اس��ت، ویژگی‌های ش��خصیتی آن‌ها‌ست؛ بنابراین لازم 
است مسئولان و برنامه‌ریزان دانشگاهی و مشاوران بیش از پیش به این مقولة 
مهم توجه داشته باشند و در بهبود و رشد ویژگی‌های شخصیتی دانشجویان 
به‌منظور کاهش اهمالک‌اری تحصیلی در آن‌ها اقدام کنند. از آنجا که به‌نظر 
می‌رسد ویژگی‌های شخصیتی در س��نین پایین‌تر تکوین می‌یابد، ضروری 

است تحقیقات مشابه در جمعیت دانش‌آموزی نیز تکرار شود.
در قلمرو عمل، یافته‌های این پژوهش می‌تواند دست‌اندرکاران تعلیم‌و‌تربیت 
را در جهت بهبود و غنی‌سازی فرایند آموزش فراگیرندگان یاری کند. ضرورت 
توجه به آموزش اس��تادان و معلمان در زمینة تأثیر ویژگی‌های ش��خصیتی 
فراگیرندگان و از جمله اهمالک‌اری تحصیلی در پیامدهای آموزشی، اجتماعی 
و عاطفی فرایند تعلیم‌و‌تربیت در مدرسه و دانشگاه از جمله کاربردهای عملی 

این پژوهش است. 

به‌نظر می‌رسد اهمال‌کاری یک مؤلفه از ویژگی 
وظیفه‌شناسی باشد. در حقیقت، وظیفه‌شناسی یک سازة 
وسیع‌تر است که با واژه‌های متنوعی نظیر انطباق، کنترل 

تکانه، پیشرفت، احتیاط و اخلاقیات تعریف شده است
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سارا ساجدی‌

دورة نهـم 
  شمــارة 4 
تابستان1393

برگزارکننده: دانشگاه علوم پزشکی 
و خدمات بهداشتی درمانی اصفهان

مسئول: دکتر رضا باقریان سرارودی 
و دکتر غلامرضا خیرآبادی

برخ�ی از محورهای ای�ن همایش از 
قرار زیرند:

• درمان دارویی در اختلالات خلقی
• درمان‌ه�ای داروی�ی در اختلالات 

اضطرابی
• درمان‌های دارویی در روان‌پزشکی 

کودکان و نوجوانان
• استرس و اضطراب

• سبب‌شناسی اختلالات روان‌تنی
روان‌ش�ناختی  چالش‌ه�ای   •

بیماری‌های جسمی مزمن
• رفتارهای پرخطر

در  روان‌ش�ناختی  ملاحظ�ات   •
بیماری‌های جسمی

• روان‌شناسی بالینی در طب
 ***

علوم  کنفران�س س�الیانة مج�ازی 
در  رفت�اری  و  اجتماع�ی  ش�ناختی 
روزه�ای 14 تا 17 ماه می س�ال 2014 
)24تا 27 اردیبهش�ت 93( در کشور 
برگ�زار می‌ش�ود. محقق�ان  ترکی�ه 
می‌توانن�د ب�ا ارس�ال چکی�ده‌ای از 
جدیدتری�ن دس�تاوردهای خ�ود در 
حیطه‌ه�ای مرتب�ط ب�ا کنفرانس، در 
ای�ن نشس�ت مجازی ش�رکت کنند. 
پذیرش مقالات در این کنفرانس تنها 
به ص�ورت پوس�تر اس�ت. اختلالات 

خوردن، اتیسم، افسردگی، اختلالات 
توج�ه و تئوری‌ه�ای یادگی�ری تنها 
بخشی از محورهای این کنفرانس‌اند. 
علاقه‌من�دان ب�رای کس�ب اطلاعات 
بیشتر دربارة این کنفرانس می‌توانند 

به وبگاه زیر مراجعه کنند:
http://www.iccsbs.c-crcs.org/de�  وبگاه : 

fault.asp
 ***

دوازدهمی�ن کنفران�س بین المللی 
در  ش�ناختی2014  اعص�اب  عل�وم 
س�ال جاری و از س�وی انجمن علوم 
اعص�اب ش�ناختی اس�ترالیا برگزار 
آکادمی�ک  انجم�ن  ای�ن  می‌ش�ود. 
ک�ه در حیط�ة مطالع�ات مرب�وط به 
پایه‌ه�ای زیس�تی و مغ�زی رفتار و 
پردازش‌های ذهنی فعالی�ت‌ دارد، از 
تمامی روان‌شناس�ان، روان‌پزشکان‌، 
نورولوژیس�ت‌ها و متخصص�ان علوم 
اعصاب، علوم‌شناختی، ‌زبان‌شناسی، 
کامپیوتر، فلسفه و تمامی افرادی که 

ب�ه ارتباطات بین مغز، ذه�ن و رفتار 
علاقه‌مندن�د، دع�وت می‌کن�د تا در 
این کنفرانس ش�رکت کنن�د. در این 
کنفران�س، دو س�مپوزیوم هم‌زمان و 
جلس�ات ارائة مقاله و پوس�تر برگزار 
می‌ش�ود. تاریخ برگ�زاری کنفرانس 
31-27 م�اه جولای س�ال 2014)5 تا 
9 م�رداد 1393( و م�کان آن ش�هر 
بریس�بون استرالیاست. علاقه‌مندان 
می‌توانند برای کسب اطلاعات بیشتر 

به وبگاه زیر مراجعه کنند.
http://www.icon2014.org  :وبگاه

 ***
روانی  بهداش�ت  هفتمین س�مینار 
دانش�جویان ب�ا هم�كاري مش�تر ك
دفتر مشاوره و سلامت وزارت علوم،‌ 
تحقيقات و فن‌آوري و مركز مش�اورة 
دانشجويي دانشگاه صنعتی اصفهان 
در روزه�ای 21 و 22 ارديبهش�ت‌ماه 

سال 1393 برگزار شد.

اولین همایش سراسری روان‌شناسی سلامت و 
پنجمین همایش کشوری سایکوفارماکولوژی

23 تا 25 ارديبهشت ماه 1393
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خرم اباد - ایرنا - مدیر کل فرهنگی 
و هن�ری وزارت آم�وزش و پ�رورش 

گفت: همایش ملی پرسش مهر
14 تیرم�اه س�ال آینده در س�طح 

کشور برگزار می شود.
 

 پی�ش بینی می ش�ود دراین دوره 
از همایش ملی پرس�ش مهر، بیش از 
هشت میلیون دانش آموز از سراسر 

کشور شرکت کنند.

ارتق�ای س�طح کیف�ی و محت�وای 
ای�ن دوره از همای�ش پرس�ش مهر، 
یک�ی از اه�داف اصل�ی و مح�وری 
برگزارکنندگان نس�بت به دوره های 

گذشته است.

همایش ملی پرس�ش مه�ر 14، طی 
مراس�می ب�ا حضور ریی�س جمهوری 
اسالمی ای�ران آغ�از خواه�د ش�د.

همایش ملی پرسش مهر
 14، تابستان 93 

در کشور برگزار می شود

دورة نهم |  شمارة 4 |  تابستان 361393



حسین پور در گرد همایی کشوری 
دبیرخانه ارزشیابی تحصیلی و تربیتی: 

همایش ˝یک دهه ارزشیابی 
کیفی – توصیفی˝ تابستان 93 

در ارومیه برگزار می شود 

ب�ه گ�زارش خبرن�گار آم�وزش و 
پرورش پانا از ارومیه، "رقیه حس�ین 
پور" معاون آم�وزش ابتدایی آموزش 
در  غرب�ی  آذربایج�ان  پ�رورش  و 
اولین گرد همایی کش�وری دبیرخانه 
ارزش�یابی تحصیل�ی و تربیتی دورة 
ابتدایی مس�تقر در اداره کل آموزش 
و پ�رورش آذربایج�ان غرب�ی ک�ه با 
حض�ور صاحبنظ�ران، متخصصین و 
رابطین ارزش�یابی کلیة اس�تان های 
کشور وبه مدت دو روز در محل سالن 
کنفرانس خانة جوان ارومیه تشکیل 
ش�ده بود، خبر از برگ�زاری همایش 

یک دهه ارزش�یابی کیفی- توصیفی 
در تابس�تان س�ال 93 در شهرستان 

ارومیه داد.

پنجمین همایش استانی ˝قرآن 
و سلامت˝ 

خبرگزاری پانا: مع�اون آموزش ابتدایی 
آم�وزش و پ�رورش آذربایج�ان غربی از 
برگزاری همایش یک دهه ارزشیابی کیفی 
– توصیفی توس�ط دبیرخانه ارزش�یابی 
تحصیلی و تربیتی دوره ابتدایی کشور در 

تابستان 93 به میزبانی ارومیه خبر داد.

همایش ˝سلامت زنان˝ 
برگزار کنندگان: دانشگاه علوم پزشکی 
ش�یراز، مرک�ز تحقیقات سیاس�تگذاری 

سلامت.
زم�ان برگ�زاری: ۳۱ اردیبهش�ت الی ۱ 

خرداد ۱۳۹۳
ارسال خلاصه مقالات: ۲۹ اسفند ۱۳۹۲

مکان برگزاری: شیراز، سالن همایش‌های 
سینا و صدرا

سایت همایش 
سایت مرکز تحقیقات
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کلیدواژه‌ها: س��ب‌ک تفکر، کل‌نگر- جزیی‌نگر، درون‌نگر- برون‌نگر

رابرت استرنبرگ1 )1977( به‌نقل از سیف )1386( مفهوم سب‌کهای 
تفکر2 را معرفی کرده اس��ت. او س��بک تفکر را به‌عنوان طریقی که فرد 
می‌اندیش��د، تعریف کرده و در این ‌باره گفته اس��ت، »س��ب‌‌ک تفکر یک 
توانایی نیس��ت، بلکه به چگونگی اس��تفاده ما از توانایی‌هایمان اش��اره 
میک‌ند. افراد ممکن اس��ت عملًا در توانایی‌ها مش��ابه؛ اما در سب‌کهای 

تفکر متفاوت باشند«.
الگوی سب‌کهای تفکر استرنبرگ )1997( شامل سه کارکرد، چهار شکل، 
دو س��طح، دو گس��تره، و دو گرایش است. در ادامه، طبقه‌بندی سب‌کهای 
تفک��ر و ویژگی‌های افراد دارای کارکردها و ش��کل‌های مختلف آن، به‌طور 

خلاصه بیان شده است )ترجمة اعتماد اهری و خسروی، 1381(.

کارکردها
قانون‌گ�ذار3: اف��راد قانون‌گذار مایل‌اند وظایف محول��ه را به طریقی 
برحس��ب نظر خودش��ان انجام دهند. آن‌ها ابداع کردن، تدوین کردن و 
برنامه‌ریزی کارها را دوس��ت دارند و به‌طور کلی مایل‌اند افرادی باش��ند 

که قوانین خودشان را ایجاد میک‌نند.
اجرایی4: افراد مجری ترجیح می‌دهند با مس��ائلی مواجه شوند که به 
آنان ارجاع ش��ده یا به‌طور ساختاری با آنان در ارتباط است و از اجرای 

مناسب آن احساس غرور میک‌نند.

قضاوتگر5: افراد قضاوتگر اموری را ترجیح می‌دهند که بتوانند مسائل 
و ایده‌ها را ارزیابی و تحلیل کنند.

شکل‌ها
فردس�الار6: افراد فردسالار با یک هدف، محرک یا نیاز در یک زمان 
برانگیخته می‌شوند. همچنین ت‌کمحورند7 و به‌دنبال آن چیزی هستند 

که ملکة ذهنشان شده است.
پایورسالار8: این افراد اغلب با سلسله‌ای از اهداف و با این آگاهی که 
تمام آن‌ها به‌طور برابر قابل حصول نیس��تند و بعضی از اهمیت بیشتری 
برخوردارند،‌ ترغیب می‌ش��وند. بنابراین، تنظیم‌ کنندة اولویت‌ها هستند 
و بر همین اساس منابع و امکانات خود را به‌طور دقیقی توزیع میک‌نند.

جرگه‌س�الار9: افراد جرگه‌سالار بیشتر تحت تأثیر اهدافی هستند که 
درک یکس��انی از اهمیت آن‌ها دارند. آن‌ها در تصمیم‌گیری‌های خود با 
این مشکل مواجه‌اند که برای کدام یک از هدف‌ها باید اولویت بیشتری 

قائل شد.
ناس�الار10: ای��ن افراد اغلب تحت تأثیر و تحری��ک مجموعة زیادی از 
اه��داف و نیازها قرار می‌گیرند که معمولاً تش��خیص آن برای دیگران و 
خودشان مشکل است. آن‌ها آن‌قدر که به بی‌نظمی تمایل دارند، به نظم 
تمایل ندارند و اغلب سیس��تم موجود را نمی‌پذیرند و آن را مورد سؤال 
ق��رار می‌دهند؛ گاهی با دلایل قابل قب��ول و منطقی و گاهی نیز بدون 

دلیل روشن.

پرسش‌نامة 
سب‌کهای تفکر 

استرنبرگ- واگنر

پرســـش ‌نامــــه

دکتر آدیس کراسکیان
عضو هیأت علمی  دانشگاه آزاد اسلامی
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 سطوح          گستره‌ها           گرایش‌ها
 کلی‌نگر11           درون‌نگر12            آزاداندیش13

 جزئی‌نگر14         برون‌نگر 15            محافظهک‌ار16
 

پرسش‌نامة سبک‌های تفکر استرنبرگ- واگنر
پرس��ش‌نامة سب‌کهای تفکر اس��ترنبرگ- واگنر17،که در سال 1991 
طراحی ش��ده اس��ت، 104 س��ؤال دارد و 13 خرده آزمون را بررس��ی 
میک‌ند. بر این اس��اس، هر خرده آزمون ش��امل 8 سؤال است و یکی از 

سب‌کهای تفکر اشاره شده در فوق را اندازه‌گیری میک‌ند.
در این پرس��ش‌نامه از آزمون ش��ونده خواسته می‌شود تا براساس یک 
مقیاس 7 درجه‌ای به س��ؤال‌ها پاس��خ دهد. س��پس نمره‌های آزمودنی 
در هر خرده آزمون با یکدیگر جمع می‌ش��وند و نمرة حاصل تقس��یم بر 
8 می‌ش��ود. بدین ترتیب، آزمودن��ی‌ امتیازی بین 1 تا 7 را در هر خرده 

آزمون به‌دست می‌آورد.
نمونه‌هایی از سؤال‌های پرسش‌نامه در جدول زیر ارائه شده است.

شاخص‌های روان‌سنجی پرسش‌نامه
1. اس�ترنبرگ و همکاران به‌منظور بررس��ی اعتبار18 و 
روایی19 پرسش‌نامة سب‌کهای تفکر مطالعات مفصلی انجام 
داده‌ان��د. در این مطالعات ضریب اعتب��ار خرده‌آزمون‌ها از 
0/56 ب��رای س��ب‌ک اجرایی تا 0/88 برای س��بک کلی‌نگر، 
ب��ا میانگین��ی برابر 0/78 به‌دس��ت آمده اس��ت. همچنین 
استرنبرگ )1994( به‌منظور بررسی روایی ‌سازه20، مطالعة 
تحلیل عاملی21 انجام داده است. وی پنج عامل را استخراج 
ک��رده که در مجموع 77 درصد واریان��س داده‌ها را تبیین 

کرده‌اند )به‌نقل از امامی‌پور و شمس‌ اسفندآباد، 1386(.
2. امامی‌پور )1380( پایای��ی22 خرده‌آزمون‌ها را از طریق 
بازآزمایی23، از 0/43 برای سبک قانون‌گذار تا 0/87 برای سبک 
محافظهک‌ار، با میانگین 0/67 گزارش کرده اس��ت. همچنین 
در این پژوهش ضریب همس��انی درون��ی24 خرده‌آزمون‌ها، از 
0/53 برای سب‌کهای فردسالار و ناسالار تا 0/81 برای سبک 

برون‌نگر، و 0/92، در کل پرسش‌نامه به‌دست آمده است.
3. فتح‌الله�ی )1384( نیز در پژوهش��ی به بررس��ی ش��اخص‌های 
روان‌سنجی پرسش‌نامة سب‌کهای تفکر پرداخته است. در این پژوهش، 
اعتب��ار آزمون از طریق محاس��بة آلفای کرونباخ 0/93 گزارش ش��ده و 
نتایج تحلیل عاملی نش��ان داده است که پرس��ش‌نامة سب‌کهای تفکر 
اس��ترنبرگ- واگنر عوامل س��ازندة سب‌کهای تفکر را با توجه به نظرات 

استرنبرگ پوشش می‌دهد.

پی‌نوشت‌ها
1. Robert Sternberg
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12. Internal

13. Liberal
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معمولاً کارهای متعددی را هم‌زمان انجام می‌دهم.جرگه‌سالار6

هنگام بحث یا نوشتن ایده‌ها، هر چیزی را که به ذهنم بیاید، به‌کار می‌برم.ناسالار7

من مایلم تأکید بیشتری بر جنبه‌های کلی موضوعات یا تأثیر جامع یک طرح داشته باشم.کلی‌نگر8
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اختلال بيش‌فعالي/ كمبود توجه
)دانستني‌هاي ضروري براي والدين و معلمان(

معــرفی کتــاب

سونیا انگاسي

حدود 5 تا 9 درصد از كودكان در سنين مدرسه در 
سراسر دنيا دچار اختلالات نقص توجه و بيش‌فعالي 
هستند. والدين و معلمان كودكان ADHD به مهارت‌ها 
و راهكارهاي��ي نيازمندند ت��ا بتوانند علائم ADHD و 

رفتارهاي كودكان خود را مديريت كنند.
اين كتاب نتيجة تجربيات 25 س��الة خانم ساندرا 
ريف است كه در آن اطلاعاتي كاربردي و مهم دربارة 

ADHD آمده است.
اين اثر به تعريف و توصيف س��اده و روش��ن از اين 
بيماري پرداخته و شاخصه‌هاي رفتاري اين كودكان 

را در اختيار ما قرار داده است.
اين اختلال علل كاملًا مشخصي ندارد اما اين كتاب 
علل احتمالي و ش��يوة ارزيابي جام��ع اين اختلال را 
ارائه داده اس��ت. اين كت��اب درمان‌هاي موجود براي 

ADHD را معرف��ي كرده و مطالبي را كه لازم اس��ت 
معلم��ان و والدين در م��ورد دارو درماني بدانند، به 

روشني توضيح داده است.
در اين كتاب همچنين فهرس��ت‌هاي وارسي براي 
والدين و معلمان اين كودكان داده شده است كه به‌ 
راحتي قابل اجرا هس��تند و اين از مزاياي اين كتاب 

است.
در فصل پاياني اين كتاب راهبردهاي آموزشي براي 
منزل و مدرس��ه و بهبود اين ك��ودكان در خواندن، 
رياضيات، نوش��تن، دست‌خط، املا و... ارائه شده كه 

اين كتاب را ارزشمند كرده است.
در پايان نيز راهكارهاي بسيار ساده‌اي براي سرگرمي 
و بهب��ود رفتار اين كودكان به‌صورت گروهي و فردي 

براي معلمان و والدين اين كودكان ارائه شده است.

  نويسنده: ساندرا اف. ريف   
  مترجم: دكتر رضا رستمي، ثنا نوري مقدم، فرشته عظيمي‌پور     

  ناشر: تبلور  
  سال انتشار: 1391  
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اشاره
ذهن آگاهی1 مفهومی اس��ت که در سال‌های اخیر مورد توجه بسیاری 
قرار گرفته اس��ت. اس��اس آن از تمرین‌های مراقبة بودایی اقتباس شده 
که ظرفیت توجه و آگاهی پیگیر و هوش��مندانه فراتر از تفکر را افزایش 
می‌دهد. این مهارت به‌ »آگاهی از آنچه در لحظة کنونی اتفاق می‌افتد« 
تعریف ش��ده و  روشی برای زندگی بهتر اس��ت. ذهن‌آگاهی ما را یاری 
می‌کند که درک کنی��م هیجان‌های منفی اتفاق می‌افتند اما جزء ثابت 

شخصیت ما نیستند.

کلیدواژه‌ها: ذهن‌آگاهی، توجه، بهوشیاری

ذهن‌آگاه��ی به‌معنای توجه ویژه،‌ هدفمند، در زمان کنونی، و خالی از 
پیش‌داوری و قضاوت اس��ت )کابات- زین، به‌نقل از س��گال و همکاران، 
2002؛ به‌نق��ل از کاویان��ی، 1384(. یعنی ب��ودن در لحظه با هر آنچه 
اکنون هست، بدون قضاوت و اظهارنظر دربارة آنچه اتفاق می‌افتد؛ یعنی 
تجربة واقعیت محض بدون توضی��ح )کاویانی، 1387(. به‌عبارت دیگر، 
تعمق��ی غیرعمد ب��ر وقایع حاضر و جاری و نوع��ی آگاهی‌پذیرا و عاری 
از قضاوت از آنچه اکنون در حال وقوع اس��ت، تعریف می‌ش��ود )هیز و 
ویلس��ون،‌2002؛ رای��ان و براون، 2003(. در واق��ع، ذهن‌آگاهی چیزی 
نیس��ت جز حواس جمع��ی و حضور ذهن صددرص��د در زمان اکنون و 
همین جایی که هس��تیم، و به‌صورت لحظه‌به‌لحظه مترصد و تماشاچی 
بودن فکر و احساسات متناظر با آن. این تماشاچی و شاهد ساکت و آرام 
قضاوت نمی‌کند و از آنچه هس��ت و مقابل��ش رخ می‌دهد، نمی‌گریزد و 
همه چیز زندگی را واقعاً همان‌گونه که هست می‌بیند و برانداز می‌کند.

براساس نظر بایرون )2006( راهبردهای مفید ذهن‌آگاهی برای ایجاد 
و حفظ آگاهی عبارت‌اند از: فقدان قضاوت و ارزشیابی، صبر و شکیبایی، 
ذهن آغازگر؛ درگیر نشدن، پذیرش و رها شدن )گل‌پورچمنی، 1391(.
ذهن‌آگاه��ی به ما اجازه می‌ده��د که در زمان حال حوادث را کمتر از 
آن میزان که ناراحت کننده‌اند، دریافت کنیم. وقتی ما نس��بت به زمان 
حال آگاهیم دیگر توجه‌مان با گذشته یا آینده درگیر نیست؛ درحالی‌که 

بیشتر مش��کلات روانی ناشی از تمرکز بر گذشته خود است )آذرگون و 
همکاران، 1387(.

تغییرات عصب‌شناختی ذهن‌آگاهی
هدف اصلی ذهن‌آگاهی آرام‌س��ازی نیس��ت اما مش��اهدة غیرقضاوتی 
رویدادهای منفی درونی یا برانگیختگی فیزیولوژی باعث بروز این حالت 
می‌شود )بورکووک،‌ 2002(. این مراقبه، به فعال شدن نواحی‌ای از مغز 
منجر می‌شود که نقش مهمی در ایجاد عواطف مثبت و اثرهای سودمند 
در کارکرد ایمن‌سازی بدن ایفا می‌کنند )دیویدسون و همکاران،‌ 2003(. 
به‌عبارت دیگر، از آنجا که مغز را خاستگاه رفتار می‌دانیم،‌ هر نوع تغییر 
رفتار نیازمند تغییرات س��اختاری و عملکردی مغز اس��ت. پژوهش‌های 
عصب‌شناختی صورت گرفته در زمینة مبانی عصب‌شناختی تمرین‌های 
مبتنی بر مراقب��ه و ذهن‌آگاهی، حاکی از تنظیم حالات هیجانی همراه 
با افزایش فعالیت‌ در قش��ر پیش‌پیش��انی و کاه��ش فعالیت در نواحی 
آمیگدال و اینسولا است. از دیگر سو، بررسی‌های عصب‌شناختی متعدد 
روی کارکردهای توجهی، درگیری نواحی پیش‌پیشانی را در جهت‌دهی 
توجه پایدار و عملکردهای اجرایی شناختی مبتنی بر توجه پایدار نشان 

داده است )به‌نقل از نجاتی و همکاران،‌ 1391(.

نقش توجه در ذهن‌آگاهی
توجه یک��ی از مؤلفه‌های بنیادی ذهن‌آگاهی اس��ت و روان‌شناس��ان 
ش��ناختی انواع مختلفی از توانایی‌های توجهی را از هم متمایز کرده‌اند 
ک��ه دو ش��کل عمدة آن ش��امل ظرفیت توجه برای ی��ک دورة طولانی 
نسبت به یک شیء )توجه پایدار( و توانایی بازداری فرایند فکر، هیجان 
یا احساس )توجه انتخابی( است )نجاتی و همکاران،‌1391(. این مهارت 
شامل توجه قاطعانه در زمان حاضر به اموری است که ما تا به‌حال طور 
دیگ��ری به آن‌ها توجه کرده‌ایم. نمونه‌هایی از این امور آگاهی از تنفس،‌ 
درد پش��ت گردن، افکار منفی و نگرانی دربارة کارهایی اس��ت که شما 
می‌خواهید فردا انجام دهید و شامل تمرکز مکرر و مجدد ذهن در زمان 
حاضر اس��ت. هر فکر، احساس یا حس‌‌هایی که وارد توجه شما می‌شود، 

سمیرا رنج‌بردار
کارشناس ارشد روان‌شناسی

روان‌شناسی خود

ذهن‌آگاهی
یا بهوشیاری

41 دورة نهم |  شمارة 4 |  تابستان 1393



به‌همان گونه که هست، مورد تائید و پذیرش قرار می‌گیرد. این واکنش 
پیش��گیرانه برای افکاری است که شما را غمگین یا مضطرب میک‌ند و 
ش��ما را یاری می‌دهد تا به حالت تعادل بعد از هیجان‌های تجربه ش��دة 

منفی بازگردید )بایرون،‌ 2006؛ به‌نقل از گل‌پورچمنی، 1391(.

به‌واس��طة تمرین‌ها و تکن‌کیهای مبتنی بر ذهن‌آگاهی، فرد نسبت به 
فعالیت‌های روزانة خود آگاهی پیدا میک‌ند؛ به کارکرد خودکار ذهن در 
دنیای گذشته و آینده آگاهی می‌یابد و از طریق آگاهی لحظه‌به‌لحظه از 
افکار، احساسات و حالت‌های جسمانی بر آن‌ها کنترل پیدا میک‌ند و از 
ذهن روزمره و خودکار متمرکز بر گذشته و آینده رها می‌شود )سگال و 

همکاران، 2002؛ به‌نقل از بیرامی، 1388(.

در ذهن‌آگاهی، توجه به بدن و تنفس تمرین می‌شود و ما از حس‌های 
مختلفی که در بدن و حتی تنفس خود تجربه میک‌نیم، آگاه می‌ش��ویم. 
همچنین درمی‌یابیم زمانی که در حالت خش��م و عصبانیت بدنمان گرم 
می‌ش��ود ی��ا در حالت ترس، ضربان قلبمان افزایش می‌یابد و تنفس��مان 
تغییر میک‌ند و کوتاه و تند می‌شود، با انجام این تمرین‌ها،‌ توجه به بدن 
را هرچه بیشتر تجربه میک‌نیم و این آگاهی زمینه‌ساز کنترل بعدی است.
آموزش ذهن‌آگاهی به‌طور خاص ش��امل حفظ آگاهی به‌صورت ارادی و 
براساس توجه به موضوع خاص مانند احساسات فیزیکی در بدن )به‌عنوان 
مث��ال، حرک��ت تنفس به داخ��ل و بیرون( از یک لحظه‌ ب��ه لحظة دیگر 
اس��ت. با این حال، ذهن با افکار، احساس��ات، صداها یا دیگر احساس��ات 
بدنی منحرف می‌ش��ود؛ محتوای آگاهی به‌خاطر سپرده می‌شود و سپس 
به آرامی اما به‌طور جدی به‌س��مت اهداف محافظت شدة مشخص قبلی 
برمی‌گ��ردد. این فرایند بارها و بارها در مراحل روزانة تمرین هوش��یاری 
فراگیر تکرار می‌شود. در این روش، یک تمرکز اولیه مانند تنفس می‌تواند 
به‌عنوان مرک��ز تیکه‌گاهی عمل کند که برای بازگش��ت آگاهی به زمان 
حاضر بهک‌ار می‌رود و منحرف شدن از واقعیت را، از طریق جریانات فکری 
که اغلب در آن‌ها غرق هس��تیم، کاهش دهد. همچنین مشاهدة گستردة 
افکار به ما اجازه می‌دهد تا الگوهای مشابه فکری را به‌صورت افکار و نه ‌به 

این عنوان که ضرورتاً و قطعاً واقعیت دارند را تجربه کنیم.
به‌نظ��ر کابات- زی��ن )2003( آموزش کنترل توجه در جهت روش��ن 
بودن و روش��ن دیدن اس��ت که به‌صورت غیرعادت‌یافته و متعالی عمل 
میک‌ند. توجه فراگیر به این معناس��ت که ما در همة لحظات به‌صورت 
گس��ترده متوجه باشیم که چه کسی هستیم، چه کاری انجام می‌دهیم 

و چرا آن کار را انجام می‌دهیم )گل‌پورچمنی، 1391(.
به‌نظر می‌رس��د آموزش فنون مبتنی ب��ر ذهن‌آگاهی با ترغیب افراد به 
تمرین مکرر توجه متمرکز روی محر‌کهای خنثی و آگاهی روی جسم و 
ذهن، افراد اضطرابی را از اشتغال ذهنی با افکار تهدید کننده و نگرانک‌ننده 
به‌صورت اتوماتکی خارج میک‌نند. یعنی این فنون با افزایش آگاهی فرد از 
تجربیات لحظة حاضر و برگرداندن توجه بر سیس��تم شناختی و پردازش 
کارآمدت��ر اطلاعات موج��ب کاهش نگرانی و تن��ش فیزیولوژیک در فرد 

می‌گردد )کاویانی، جواهری و بحیرایی، 1384(.
درمان‌ه��ای مبتن��ی ب��ر ذهن‌آگاهی به‌واس��طة اینکه به ه��ر دو بعد 
جسمانی و ذهنی می‌پردازند، دارای اثربخشی بالایی برای درمان برخی 
اختلالات بالینی و بیماری‌های جس��مانی گزارش ش��ده‌اند. بررس��ی‌ها 
نش��ان می‌دهند ک��ه درمان‌های مبتنی ب��ر تفکر نظ��اره‌ای در کاهش 
فش��ار روانی، درد مزمن، اضطراب، پیشگیری از عود افسردگی، اختلال 
اضطراب تعمیم‌یافته، اختلال پس از استرس ضربه‌ای، اضطراب امتحان 

و سایر اختلال‌ها مؤثرند )ویتکویتز، مارلات و واکر، 2005(.

پنج تمرین برای ذهن‌آگاهی
تنفس آگاهانه: این تمرین بس��یار ساده و در عین حال دارای نتایج 

پنج تمرین برای ذهن‌آگاهی:
تنفس آگاهانه، تمرکز، آگاهی نسبت به بدن، رها کردن 

تنش، پیاده‌روی با تعمق

ذهن‌آگاهی چیزی نیست جز حواس جمعی و حضور 
ذهن صددرصد در زمان اکنون و همین جایی که 

هستیم، و به‌صورت لحظه‌به‌لحظه مترصد و تماشاچی 
بودن فکر و احساسات متناظر با آن
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دقیقی اس��ت. هنگام نفس کش��یدن ذهنتان را به تنفس خود متمرکز 
کنید و آگاه باشید با دم نفس به داخل ریه‌ها و با بازدم نفس، از اعماق 
شکم به بیرون رانده می‌شود. لازم نیست مانع افکار گذشته و آیندة خود 
شوید. وقتی این عمل را انجام می‌دهید، افکار ذهنی متوقف می‌شوند و 
به مسئلة دیگری فکر نمیک‌نید؛ چون تمام تمرکز و حواستان به تنفس 
اس��ت. کسی که مرده اس��ت؛ نفس نمیک‌شد اما ش��ما زنده‌اید و برای 
همین باید خوشحال باشید و از زنده بودن خود لذت ببرید. مهم نیست 
زمان کمی را به آن اختصاص می‌دهید، مهم این است که زمانی را بدون 

توجه به افکار دیگر به تنفس اختصاص داده‌اید.

تمرک�ز: دومین تمرین تمرکز روی ش��روع و پایان تنفس اس��ت. مهم 
نیس��ت کوتاه یا بلند نفس میک‌شید؛ مهم این است که روی یک مسئله 
به انتخاب خود متمرکز شده‌اید. اگر هنگام دم یا بازدم به یاد بیاورید که 
چراغ اتاق را خاموش نکرده‌اید، یک فاصله ایجاد می‌شود. اگر همین توجه 

را ادامه دهید، به‌طور طبیعی رفته‌رفته آرام‌تر و عمیق‌تر نفس میک‌شید.

آگاهی نس�بت به بدن: وقتی نسبت به بدن خود آگاه باشیم، یعنی 
ذهن را کنار بدن نگه داش��ته‌ایم؛ در اینجا و اکنون )درحالیک‌ه معمولاً 
ذهن ما در گذشته یا آینده سیر میک‌ند و تنها جسممان در زمان حال 
اس��ت(. وقتی کنار خانواده هستیم اما ذهنمان درگیر پروژه‌ها یا مسائل 
دیگر است، نیز همین جدایی ذهن از بدن رخ می‌دهد. همینک‌‌ه هنگام 
نفس کش��یدن به جس��م خود توجه کنیم، به این معناست که ذهن را 

کنار جسم در اینجا و در اکنون نگه داشته‌ایم.

ره�ا کردن تنش: وقتی نس��بت به ب��دن خود آگاه باش��یم، متوجه 
می‌شویم در کجا تنش، در کدام قسمت‌ها درد و در کجا استرس داریم. 
اگ��ر ذهن برای مدت طولانی متوجه تنش و درد نباش��د، به جس��م ما 
آسیب می‌رس��اند؛ بنابراین، بهتر است شیوة رهایی از آن را فرا بگیریم. 
تمرین س��ختی نیست؛ هنگام نشس��تن، دراز کشیدن یا حتی در حالت 
ایستاده یکی‌یکی قسمت‌های مختلف بدن خود را درنظر بگیرید. ببینید 
در کدام قس��مت‌ها احساس گرفتگی یا تنش میک‌نید. آن را آرام و رها 
کنی��د. هنگام رانندگی وقتی به چراغ قرمز می‌رس��ید، بخش‌های دارای 
تنیدگی را آرام کنید. هنگام آش��پزی، شس��تن ظرف‌ه��ا، آب دادن به 

درختان و ... می‌توانید این تمرین را انجام دهید. 

پیاده‌روی با تعمق: اینکه می‌توانم راه بروم و با هر قدم ش��گفتی‌های 
زندگی را ببینم بس��یار لذت‌بخش اس��ت. بدن و ذهن کنار هم هستند. 
بدن من زیبایی‌ها را می‌بیند و من به آن‌ها فکر میک‌نم )تجربه‌ای دیگر 
از اینج��ا و اکنون ب��ودن(. همینک‌ه روی زمین راه می‌روم و هر لحظه با 

تجربة جدیدی مواجه می‌شوم، نیز اهمیت دارد )هان، 2013(
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1. Mindfulness
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کلیدواژه‌ها: شبکه اجتماعی، بلوغ، اینترنت 

روند رشد بدن هر انسان براساس روال طبیعی‌ای 
که طی میک‌ند، وابسته به هر شرایط محیطی، آب 
و هوای��ی و نوع جامعه‌ای ک��ه در آن قرار می‌گیرد، 
در زم��ان خاص خود به بلوغ خواهد رس��ید. عوامل 

بسیاری بر بلوغ فرد تأثیرگذارند؛ یعنی دو فرد همسن 
که در دو منطقة متفاوت، یکی کوهستانی و دیگری 
بیابانی زندگی میک‌نند، ممکن اس��ت، در دو زمان 
متفاوت به بلوغ جسمی برسند ولی با ورود رسانه‌ها 
و نوع تولیداتی که برای قش��ر نوجوانان و جوان ارائه 
می‌دهند، این بلوغ، در زمینه‌های روان‌ش��ناختی و 
جامعه‌شناختی، قابل هدایت و یکسان‌سازی است و 
حتی می‌تواند بس��یار زودتر از بلوغ جسمی صورت 
پذی��رد. یکی از عوامل مح��رک و تأثیرگذار در بلوغ 

زودرس شبکه‌های اجتماعی هستند.
ش��بکه‌های اجتماعی تغییرات بنیادین در سبک 
زندگ��ی و فرهنگ جوامع مختل��ف ایجاد میک‌نند 
این ش��بکه‌ها می‌توانند بر ادبیات افراد جامعه تأثیر 

 شبکه‌های 
 اجتماعی اینترنتی،

 آفت بلوغ 
بگذارند؛ پوشش و همچنین روابط آن‌ها را با جنس 
مخالف دگرگون کنند. کاربران شبکه‌های اجتماعی، 
از این ش��بکه‌ها برای بیان رویدادهای زندگی خود، 
خاطرات، موقعیت اجتماعی و مانند این‌ها استفاده 
میک‌نن��د یا از طریق به اش��تراک گذاش��تن افکار 
و عقایدش��ان با دیگران به گفت‌وگ��و می‌پردازند و 
بدین‌ترتیب، احساسات گوناگون خود را به گونه‌ای 

تخلیه میک‌نند. 
شبکه‌های اجتماعی روند توسعه را نیز در جوامع 
به اصطلاح جهان س��ومی به مخاط��ره‌ می‌اندازند، 
به‌عنوان مثال، روند رو به رشد استفادة دانش‌آموزان 
- حتی در سنین دبستان- از گوشی‌های هوشمند 
و به تبع آن س��ایر فناوری‌های نوین سبب می‌شود 
فاصله‌ای که در گذشته میان کشورهای توسعه‌یافته 
و توسعه‌نیافته از لحاظ استفاده از ابزارهای فناورانة 
نوین بود، کاهش محسوسی پیدا کند. این تغییرات 
هنگامی اتفاق می‌افتد که هنوز افراد مخاطب آداب 

استفاده از فضای مجازی را درک نکرده‌اند. 
روشن است که ورود به هر مکانی آداب مخصوص 
به خ��ود را دارد و ش��بکه‌های اجتماعی هم از این 
قاعده مستثنا نیستند؛ اینکه چگونه در این محیط‌ها 
با دیگران تعامل انجام گیرد، چگونه از فضای موجود 
استفاده شود و چه قوانینی برای ورود به این شبکه‌ها 
و ماندن در آن‌ها باید رعایت ش��ود. به‌طور مثال در 
ش��بکه‌های اجتماعی باید به حقوق دیگران احترام 
گذاش��ت، به درس��تی وارد فضای بحث و نقد شد، 
این شبکه‌ها نیز قانون‌هایی دارند که هم به نفع این 
شبکه‌هاست و هم نفع مخاطب را به دنبال دارد. از 
جملة این قوانین قانون منع حضور حدود 5 میلیون 

کودک زیر 13 سال در شبکة فیس‌بوک است.

مزایای شبکه‌های اجتماعی اینترنت 
اگ��ر از ش��بکه‌های اجتماعی ب��ه طریق صحیح 
استفاده شود، مزایای بس��یاری‌ دارند. تأثیرگذاری 
بالای شبکه‌های اجتماعی بر روی حوزة اطلاع‌رسانی 
سبب می‌ش��ود نقش آن‌ها در مدیریت بحران‌های 

طبیعی و اجتماعی مورد توجه قرار گیرد. رسانه‌های 
اجتماعی در پوش��ش انواع رویدادها بسیار بهتر از 
رسانه‌های سنتی عمل میک‌نند. به‌عنوان مثال، در 
یک بحران طبیعی همانند س��یل یا زلزله کاربران 
شبکه اجتماعی از یک سو با ارسال و بازنشر تصویر، 
فیلم، صوت و... در روند اطلاع‌رس��انی نقش‌آفرینی 
میک‌نن��د و از س��وی دیگر بر مدیری��ت بحران از 
طریق اعلام نحوة کم‌کرس��انی، اقلام مورد نیاز و 
موارد این‌چنینی تأثیر می‌گذارند. همچنین اگر در 
عملکرد یکی از شبکه‌های اجتماعی اختلالی ایجاد 
شود، کاربران از طریق سایر شبکه‌ها به اطلاع‌رسانی 
می‌پردازند اما همین مزایا برای کاربران و مخاطبانی 
که اطلاعات کافی ندارند و از نظر تفکر به بلوغ کامل 
دس��ت نیافته‌اند، تبدیل به آث��ار ناکارآمد و مخرب 

خواهد شد.

معایب 
محیط شبکة اجتماعی محیط بازی است. گاهی 
ک��ودکان قبل از اینکه س��ن آن‌ها اقتض��ا کند، با 
اطلاعاتی برخورد میک‌نند که ممکن اس��ت برای 
آنان زیان داشته باش��د. طیف این سطح اطلاعات 
شامل مسائل و مباحث غیراخلاقی تا موارد خشن و 
مواردی است که درک آن‌ها برای کودک و نوجوان 
س��خت اس��ت و نظم فکری آن‌ها را بر هم می‌زند. 
از جمل��ة دیگ��ر معایبی که ش��بکه‌های اجتماعی 
می‌توانند برای کودکان و نوجوانان داش��ته باشند، 
عادت به مصرف بی‌رویه و بعضاً زمینه‌سازی اعتیاد 

به اینترنت است. 
از دیگر معایب شبکه‌های اجتماعی برای کودکان 
و نوجوانان این است که آن‌ها با رعایت نکردن حریم 
خصوصی و اشتیاقی که به اشتراک گذاشتن مطالب 
با دیگران و تعامل با آن‌ها و دیده شدن دارند، ممکن 
اس��ت دچار افراط ش��وند و به محی��ط خانواده نیز 

آسیب برسانند.
اکنون که رسانه‌ها در سطح جهان جزئی لاینفک 
از زندگی بشر شده‌اند و ابزارهای فناوری اعتیادی، 

شبکه‌های اجتماعی تغییرات 
بنیادین در سبک زندگی و فرهنگ 
جوامع مختلف ایجاد می‌کنند این 
شبکه‌ها می‌توانند بر ادبیات افراد 
جامعه تأثیر بگذارند

روشن است که ورود به هر مکانی آداب 
مخصوص به خود را دارد و شبکه‌های 
اجتماعی هم از این قاعده مستثنا 
نیستند؛ اینکه چگونه در این محیط‌ها 
با دیگران تعامل انجام گیرد، چگونه 
از فضای موجود استفاده شود و چه 
قوانینی برای ورود به این شبکه‌ها و 
ماندن در آن‌ها باید رعایت شود

   مریم زهری‌شیل‌سر     
   کارشناس ارشد برنامه‌ریزی آموزشی         

اجتماعی-فرهنگی
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از جنس جدید را در میان افراد بشر پدید آورده‌اند، 
که این روزها بسیار هم فراگیر شده است، کودکان 
نیز در این میان در مقایسه با افراد بزرگسال به‌عنوان 
الگو و در مقایس��ه با همسن‌های خود بسیار درگیر 
این ابزارآلات شده‌اند بیشترین نمود این موضوع را 

در میان بازی‌های رایانه‌ای می‌توان دید. 
کودکان نمی‌توانند کنجکاوی خود را در برابر این 
سیر عظیم پنهان کنند و با نگاه به جامعه وسوسه 
نش��وند. امروزه آمار کودکان فعال در اینترنت رو به 
فزونی اس��ت و متأس��فانه این جریان بیش از آنکه 
متأثر از کارکرد منطقی و کنترل شده باشد، بر اثر 
جذابیت‌های کاذب است و این خطری است که این 

قشر را دربرگرفته است.
بهتری��ن نحوة تعامل کودکان با رس��انه‌ها تعامل 
کنترل ش��ده و طبق قاعده اس��ت. ک��ودکان باید 
اس��تفاده‌های خاص��ی از اینترن��ت کنن��د و وقت 
مخصوصی را ب��ه آن اختصاص دهند. برای چرایی 
کنترل تعامل کودک با رس��انه می‌توان از این مثال 
استفاده کرد. این‌گونه عنوان می‌شود که دیدن بیش 
از 13 ساعت تلویزیون در هفته افت تحصیل را در 
دانش‌آموزان به‌وجود می‌آورد، این در حالی اس��ت 
ک��ه کودکانی که از تلویزیون هم به‌طور کامل منع 

می‌شوند، بازخورد خوبی از خود نشان نمی‌دهند. 
شبکه‌های اجتماعی هرچند کنترل شده در اختیار 
کودکان قرار گیرند. همچنان ممکن اس��ت سرعت 
و وسعت‌ش��ان آنان را غافلگیر کند. به‌خصوص اگر 
چارچوب ذهنی خاصی برای کودک، که ذهنش در 
حال شکل‌گیری است، تعریف نشده باشد. کودکان 
تا سه س��الگی توانایی تشخیص پیام‌های رسانه‌ای 
را از پیام‌ه��ای واقعی ندارند و بعد از این س��ن روند 
تشخیص‌شان رو به تکامل می‌رود تا 12 سالگی که 
به بلوغ فکری می‌‌رسند، با این حال هیچ تضمینی 
وجود ندارد که بتوانند درستی و يا نادرستی پیام‌ها را 
تشخیص دهند و از پس مراحل اخلاقی و شناختی 
پیام برآیند. پیام‌ه��ای اينترنتی به راحتی می‌تواند 

آن‌ها را بیش از آنکه می‌بایست، درگیر کنند.

پیشنهاد 
مدیریت درس��ت خانواده در اس��تفاده کودکان از 
وب، راه‌گشای اصلی این موارد است. والدین نه‌تنها 
کنترلک‌ننده‌اند بلکه نقش الگو را دارند و کودکان از 
رفتار آن‌ها تقلید میک‌نند. والدین نباید وقت بیش 
از حد برای ش��بکه‌های اجتماعی بگذارند یا حریم 
خصوصی دیگران را مقابل چشم کودک نقض کنند 

و این توقع را داش��ته باش��ند که کودکان دچار این 
عوارض نشوند. امروز خانواده‌ها در مدیریت استفادة 
کودکان از رسانه‌های ارتباط جمعی دچار آسیب‌اند و 
گاهی نه‌تنها تعامل این دو را کنترل نمیک‌نند، بلکه 
مشوق‌های نابه‌جا هم دارند و گاهی نیز برای رهایی 
از فشار بچه‌ها به رسانه‌ها پناه می‌برند! و کودک را در 
جایی رها میک‌نند که هر لحظه ممکن است پیش 
پای او مس��یری باز شود که اصلاً نباید باز باشد. در 
ادامه نهادهای فرهنگی باید بحث فرهنگ‌س��ازی و 
ایجاد س��واد رس��انه‌ای لازم را در استفاده از وب در 
بین این دو قش��ر ایجاد کنند؛ س��وادی که جلوی 
آسیب‌های ناخودآگاه مدیریت و رفتار غلط والدین 

را می‌گیرد. 

از دیگر معایب شبکه‌های اجتماعی 
برای کودکان و نوجوانان این است که 
آن‌ها با رعایت نکردن حریم خصوصی 

و اشتیاقی که به اشتراک گذاشتن 
مطالب با دیگران و تعامل با آن‌ها و 
دیده شدن دارند، ممکن است دچار 
افراط شوند و به محیط خانواده نیز 

آسیب برسانند
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چکیده
ام��روزه در آموزش‌و‌پ��رورش بر‌‌خ�لاف گذش��ته توج��ه زی��ادی ب��ه 
یادگیرندگان و ش��رایط یادگیری آن‌ها می‌شود. همان‌طور که می‌دانیم، 
در آموزش و یادگیری حیطة شناختی، روانی- حرکتی و عاطفی داریم. 
امروزه بر‌خلاف گذش��ته که به حیطة ش��ناختی توجه و تاکید بیشتری 
می‌ش��د، به حیطة عاطفی توجه خاص��ی مبذول می‌دارند. در این میان، 
انگیزش فراگیرندگان از موارد مهم حیطة عاطفی به‌حساب می‌آید. این 
مؤلفة مهم، برای دانش‌آموزان با ناتوانی هوشی بسیار حائز اهمیت است؛ 
چرا‌که این نوع فراگیرندگان به دلایل مشکلاتی که دارند، در انجام امور 
درس��ی و روزمره خیلی زود دچار یأس و ناامیدی می‌شوند و به‌تبع آن، 
هیچ انگیزه‌ای برای ادامة کار ندارند. با توجه به مطالب ذکر شده، نقش 
مش��اوران و معلمان کودکان استثنایی بس��یار مهم به‌نظر می‌رسد. آنان 
باید علاوه بر ش��ناخت کامل دانش‌آموزان خود، راه‌های افزایش انگیزش 
آن��ان را پی��دا کنند و آن را در مواد درس��ی و آموزش��ی لحاظ کنند تا 

دانش‌آموزان بتوانند از حداکثر توانایی‌های خود استفاده کنند. 

کلیدواژه‌ها: انگیزش، ناتوانی هوشی، مشاور، راهبرد

انگیزش
اصط�لاح انگی��زش1 را می‌ت��وان عام��ل نیرودهن��ده، هدایت‌کننده و 
نگهدارندة رفتار تعریف کرد )سیف، ١٣٨2(. همچنین انگیزه را به‌صورت 
نیاز یا خواس��ت ویژه‌ای که انگیزش را موجب می‌شود، تعریف کرده‌اند. 
انگی��زه و انگیزش غالب��اً به‌صورت مترادف به‌کار می‌رون��د. با این حال، 
می‌توان انگیزه را دقیق‌تر از انگیزش دانس��ت؛ به این‌صورت که انگیزش 
را عامل کلی مولد رفتار دانس��ت اما انگیزه را علت اختصاصی یک رفتار 
خاص به‌حس��اب آورد. مثلًا وقتی می‌پرس��یم چرا فلان ش��خص رفتار 
خاصی انجام می‌دهد، به‌دنبال انگیزة او هس��تیم. اصطلاح انگیزه بیشتر 

در اشاره به رفتار انسان به‌کار می‌رود )سیف، 1382(. 

ناتوانی هوشی
رایج‌تری��ن تعریف برای کودکان درگیر با این مش��کل، تعریفی اس��ت 
که انجمن عقب‌ماندگی ذهنی آمریکا AAMR به‌دس��ت داده اس��ت: 
کودکانی که نمرة آزمون هوش��ی آن‌‌ها از دو انحراف استاندارد پایین‌تر 
باش��د و در دو یا چند رفتار سازشی با مشکلاتی روبه‌رو باشند )نادری و 

سیف نراقی، 1382(. 

نقش مشاوران در انگیزش 
عقب‌ماندگــان ذهنی

رضا گرجی، کارشناس ارشد روان‌شناسی و آموزش کودکان استثنایی
احمد محمودی، کارشناس ارشد روان‌شناسی و آموزش کودکان استثنایی

کــودکــان اسـتثنایی



ی��ا عزت‌نفس اس��ت. پیامدهای مثبت رفتار ک��ه به علت‌های 
درونی چون توانایی و کوشش نسبت داده می‌شود، در شخص 
احس��اس غرور و عزت‌نفس یا اعتماد به خ��ود ایجاد می‌کند. 
ام��ا موفقیتی که به علل بیرونی چ��ون بخت و اقبال یا کمک 
دیگران نسبت داده می‌ش��ود، احساس غرور و اعتماد به خود 
ایج��اد نمی‌کند. مثالی ب��رای این مورد، گرفت��ن نمرة 18 از 
معلمی است که همواره به همة دانش‌آموزان نمرة از 18 به بالا 
می‌دهد )علت بیرونی(. در این حالت نمرة 18 دانش‌آموز در او 
احساس غرور ایجاد نمی‌کند. در مقابل، دریافت نمرة بالاتر از 
18 از معلم��ی که تعداد کمی از دانش‌آموزان از او نمرة بالاتر 
از 18 می‌گیرند، منجر به ایجاد احساس غرور و اعتماد‌به‌نفس 
در دانش‌آموز می‌ش��ود؛ زیرا در این حال��ت یک منبع درونی 
)توانایی یا سعی و کوشش( علت موفقیت فرد به‌حساب می‌آید.

در واق��ع، مفهوم خود ی��ا خودپندارة یادگیرن��ده به الگوی 
نس��بت دادن او وابسته اس��ت. فردی که برای موفقیت دارای 
م��کان درونی کنترل )من موفقم؛ زیرا توانا هس��تم یا می‌دانم 
چگونه از عهدة کارم برایم( و برای شکست دارای منبع کنترل 
بیرونی اس��ت )خراب کردم؛ چون بدشانسی آوردم( با تکالیف 
مختلف یادگی��ری با نوعی مفهوم خود مثبت برخورد می‌کند 

)سیف، ١٣٨۲(. 

٣. نظریة اتکینسون4
به نظر اتکینسون رفتار به‌س��وی پیشرفت ناشی از تعارضی 
اس��ت که بین گرای��ش نزدیکی و دوری به‌وج��ود می‌آید. در 

می‌توان انگیزش 
را عامل کلی مولد 
رفتار دانست اما 
انگیزه را علت 
اختصاصی یک 

رفتار خاص 
به‌حساب آورد

نظریه‌های انگیزش
در مورد هر انگیزشی نظریات متفاوتی وجود دارد ولی ما در 

اینجا فقط به سه مورد اشاره می‌کنیم. 

١. نظریة برانگیختگی
اصط�لاح برانگیختگی به حالت تهییج، توج��ه، یا گوش به 
زنگ بودن اش��اره می‌کند. برانگیختگ��ی از معدود متغیرهای 
انگیزش��ی است که برای آن شاخص‌های قابل مشاهده و قابل 
اندازه‌گیری فیزیولوژیکی وجود دارد. منابع اولیة برانگیختگی 
گیرنده‌های دور هستند؛ مانند اندام‌های شنوایی و بینایی، اما 
منابع دیگ��ر تحریک از جمله فعالیت مغز نیز می‌توانند منجر 
به برانگیختگی ش��وند. هب )١٩۵۵( رابطة س��طح تحریک و 
کارکرد ش��ناختی را در چهارچوب نظری��ة برانگیختگی خود 
توضیح داده اس��ت. به باور هب، محرک در صورتی بیشترین 
اثر را دارد که سطح بهینة برانگیختگی را تولید کند. هنگامی 
که س��طح برانگیختگی بس��یار پایین اس��ت، مانند زمانی که 
ارگانیس��م در خواب به‌س��ر می‌برد، اطلاعات حسی رسیده به 
مغز نمی‌توانند مورد استفاده قرار گیرند. به‌همین منوال، وقتی 
که سطح برانگیختگی بس��یار بالاست، مقدار زیادی اطلاعات 
به‌وسیلة کرتکس تحلیل می‌شوند و اغلب پاسخ‌های متناقض 
یا رفتار نامربوط را به‌دنبال می‌آورند. این بدان معنی است که 
کارکرد بهینة کرتکس و در نتیجه عملکرد بهینه، زمانی وجود 
دارد که س��طح برانگیختگی نه خیلی زیاد است نه خیلی کم. 
رابطة پیش��نهادی بین سطح برانگیختگی و عملکرد در شکل 

زیر آمده است )سیف، ١٣٨۲(. 

 ۲. نظریة اسناد2
نظریة نس��بت دادن ی��ا نظریة اس��ناد از آن برن��ارد واینر3 
است. به‌نظر واینر انگیزش پیش��رفت پدیده‌ای انعطاف‌پذیر و 
قابل‌تغییر فرض ش��ده اس��ت. طبق این نظریه چگونگی تفکر 
)ادراک و تفسیر( افراد دربارة علت‌های موفقیت و شکستشان 
تعیین‌کننده اصلی انگیزش پیش��رفت آنان به‌حساب می‌آید‌، 
ن��ه تج��ارب تغییرناپذی��ر دوران نخس��تین زندگی )س��یف، 
١٣٨۲(. به‌نظ��ر واینر اکث��ر تبیین‌های افراد از شکس��ت‌ها و 
موفقیت‌هایش��ان دارای سه بعد یا جنبة مهم است: درونی در 
مقابل بیرونی، با ثبات در مقابل بی‌ثبات و قابل کنترل فرد در 

مقابل غیر‌قابل کنترل فرد )سیف، ١٣٨۲(.
یکی دیگر از پیامدهای نس��بت دادن‌های علیّ دربارة منابع 
درون��ی و بیرونی کنترل رابطة آن با احس��اس احترام به خود 
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ه��ر رفتار مؤثر احتمال موفقیت )و در نتیجه احس��اس غرور( 
و احتمال شکس��ت )و در نتیجه احس��اس شرمساری( وجود 
دارد؛ بنابراین نیرومندی رفتار مورد انتظار برای تصمیم‌گیری 
ارگانیس��م مبنی بر ادامه یا قطع رفتار تعیین‌کننده اس��ت؛ به 
عب��ارت دیگر، انگیزة پیش��رفت نتیجة تع��ارض هیجانی امید 
به موفقی��ت و ترس از شکس��ت تلقی می‌گ��ردد. وجه تمایز 
نظریة اتکینس��ون از دیگر صاحب‌نظران پژوهش‌های انگیزش 
این اس��ت که وی بر تفاوت‌های فردی بس��یار تاکید می‌کند 

)خداپناهی، 1385(. 

انگیزش و عوامل مرتبط با آن در کودکان با ناتوانی هوشی
یک��ی از عوامل مهم در یادگی��ری، انگیزش و بازخورد مثبت 
به مواد درس��ی مربوط اس��ت. تمایل ب��ه درس و عاطفه قوی 
به محیط آموزش��گاه ک��ودک را در حرکت و نیل به هدف‌های 
آموزشی تقویت می‌کند. اچ. کارل. هی وود5 خاطرنشان می‌کند 
که کودکان عقب‌ماندة ذهنی به‌وس��یلة عوام��ل بیرون از خود 
برانگیخته و تحریک می‌ش��وند و چنانچه محیط آموزشی آنان 
آرام‌، راحت و ایمن باش��د‌، خش��نودی حاص��ل از یادگیری در 
آن��ان افزایش می‌یابد. وی ن��وع انگیزش افراد عقب‌ماندة ذهنی 
را بهداش��ت‌مدار6 می‌نامد. ل��ذا مربیان بای��د در ایجاد علاقه و 
انگیزه‌های مطلوب و کارآمد در کودکان عقب‌ماندة ذهنی با در 
نظر گرفتن تفاوت‌های فردی و مقاطع مختلف آموزش��ی آنان، 

سعی و تلاش فراوان کنند. )شریفی درآمدی، 1373(.
بلیر، گرینبرگ و کرنیک7 )۲۰۰۴(کودکان با ناتوانی هوش��ی 
خفیف را در دو گروه تقس��یم کردن��د. در یک گروه با توجه به 
 MA و در گروه دیگر با توجه به سن هوشی CA سن تقویمی
جای‌دهی ش��دند. در ارزیابی اولیه کودکان به لحاظ سن عقلی 
رفتار مناسبی از خود نشان دادند؛ ولی با توجه به سن تقویمی 
رفت��ار مناس��بی از خود بروز ندادن��د. در ارزیاب��ی ثانویه رفتار 
هدف‌گرا8 )هدف‌مدار( هیچ تفاوتی بین دو گروه وجود نداشت. 
همبستگی بین انگیزش دو گروه شبیه کودکان با ناتوانی هوشی 
خفیف بود. در پایان این قسمت به دو نمونه از راه‌های ارزیابی و 

سنجش انگیزش کودکان با ناتوانی هوشی می‌پردازیم.
دک��ر، نان، اینفل��د، تانگ و ک��وت9 )۲۰۰۲(برای س��نجش 
مش��کلات رفتاری و هیجانی کودکان با ناتوانی هوشی از طیف 
خفیف تا ش��دید از سیاهة رفتاری رشد10 که پنج خرده آزمون 
داش��ت، اس��تفاده کردند. خرده‌آزمون‌ها عبارت‌ان��د از: مخل/
ض��د اجتماعی11، در خ��ود فرورفتگی12، آش��فتگی ارتباطی13، 
اضطراب14 و ارتباطات اجتماعی15. از س��وی دیگر پژوهشگرانی 
همچون اینفلد و تانگ16 )١۹۹۵( یک چک‌لیست رفتاری رشد 
را برای س��نجش آشفتگی رفتاری و هیجانی کودکان با ناتوانی 
هوشی خفیف‌، متوسط، ش��دید و عمیق تهیه کردند. آن‌ها در 
یک مجموعه ۹۶بخشی، نمونه‌ای ١۰۹۳نفری انتخاب کردند که 
روایی درونی و روایی هم‌زمان آن نیز س��نجیده و محاسبه شد. 
انگیزش در جنبه‌های متفاوتی بروز می‌کند. در اینجا س��عی 

می‌کنیم چند مورد از مهم‌ترین آن‌ها را بررسی کنیم. 

١. شایستگی17
ابتدا باید یادآور ش��د ک��ه برای این کلم��ه مترادف‌هایی نیز 
قرار داده اند؛ از جمله به کفایت و کارایی می‌توان اش��اره کرد. 
رابرت. دبلیو. وایت18 )1960( شایستگی را در معنای بیولوژیک 

و بس��یط آن، لیاق��ت ی��ا توانای��ی در انج��ام کار تعریف کرد. 
به‌نظر پیاژه )1952( الزام زیس��تی توصیف ش��ده برای تمرین 
مهارت‌های جدیداً رش��دیافته، انگیزش شایس��تگی است. این 
افزایش شایستگی به یک تجربة هیجانی مثبت منجر می‌شود 
که »احساس کارآمدی« نیز نامیده می‌شود. این تجربة هیجانی 
مثبت درونی اس��ت که باعث تقویت رفتار می‌ش��ود ) استیپک 

دیبورا، ترجمة رمضان‌زاده و عمویی، 1380(. 
ک��ودکان نه‌تنها در زمانی که به واس��طة انگیزه‌های قوی در 
کنش متقابل با محیط به جلو رانده می‌شوند، بلکه در لحظات 
فراغت نیز مدام س��عی می‌کنند به بررس��ی، اکتشاف، تغییر و 
کنترل جهان پیرامون خود بپردازند. این نظریه به این موضوع 
اش��اره می‌کند که اگر کودکان برانگیخته نشوند، شایستگی یا 
کارآمدی آن‌ها رش��د نخواهد کرد. در کودکان با ناتوانی هوشی 
به علت کم بودن این برانگیختگی احس��اس کهتری ناش��ی از 
نامناس��ب بودن محیط یا مش��کلات دیگر دیده می‌ش��ود. در 
محیط مدرس��ه و مخصوصاً کلاس این موضوع نمود بیش��تری 
پیدا می‌کند، چنانکه بچه‌های با ناتوانی هوشی، گاه با تکالیفی 
روبه‌رو می‌ش��وند که چون برایشان بسیار مشکل است، از انجام 
دادن آن لذت نمی‌برند و در نتیجه شایس��تگی در آن‌ها رش��د 
پیدا نمی‌کند. رشد نکردن این بعد از انگیزش باعث می‌شود که 
ای��ن گروه از کودکان به‌رغم تمایلات و آرزوهایش��ان در کلاس 
درس و زمین بازی در رقابت با گروه همس��الان ناموفق باشند. 

)‌رابینسون، 1975، 1377(. 

2. منبع کنترل19
طبق نظریة نسبت دادن یا اسناد جولیان روتر20 )1966( افراد 
از لحاظ اعتقاد به مکان کنترل به دو دس��ته تقسیم می‌شوند: 
گروهی که موفقیت‌ها و شکست‌های خود را به عواملی محیطی 
بی��رون از خود نس��بت می‌دهن��د. گروه اول ک��ه موفقیت‌ها و 
شکست‌های خود را به ش��خص خود )مثلًا، توانایی یا کوشش 
شخصی( نس��بت می‌دهند، »افراد دارای منبع درونی کنترل« 
نامیده می‌شوند و گروه دوم که موفقیت‌ها و شکست‌های خود 
را معمولاً به عوامل بیرون از خود )مثلًا س��طح دشواری تکلیف 
یا بخت و اقبال( نس��بت می‌دهند، اف��راد »دارای منبع بیرونی 

کنترل« نام گرفته‌اند )سیف، 1382(.
بیل��ر )1961( یک آزمایش دو مرحل��ه‌ای را با آزمودنی‌های 
بهنجار و عقب‌مانده در شکل پیچیده‌تری انجام داد. علاوه‌بر این 
آزمایش دو مرحله‌ای، او از یک پرس��ش‌نامه نیز جهت سنجش 
توانایی کودکان اس��تفاده کرد تا نتیجة رویدادهایی را که تحت 
کنترل خود آن‌هاس��ت، ببیند، و نیز گرایش آن‌ها را به تعویق 
پاداش و لذت بلافاصله به لحاظ کسب پاداش بهتری در آیندة 
نزدیک اندازه‌گیری کند. همان‌طور که بیلر پیش‌بینی می‌کرد، 
با افزایش س��ن، گرایش معنی‌داری به پاس��خ ب��ه راهنما‌های 
شکس��ت و موفقیت و تعویق خش��نودی وجود داشت. در عین 
حال گرایش کمتری جه��ت درک منبع کنترل به‌عنوان امری 
درونی به چشم می‌خورد. سن عقلی در مقایسه با سن تقویمی 
با روند شکل‌گیری این منبع کنترل ارتباط بیشتری داشت. بیلر 
نتیجه گرفت که در این ابعاد، رشد و تحول کودکان عقب‌مانده 
کندتر انجام می‌گیرد. پژوهش‌های بعد، همگی این نتیجه‌گیری 

را تأیید کردند )رابینسون، 1975ترجمه ماهر، 1377(.
یکی دیگر از نظریه‌های انگیزشی دربارة عملکرد کودکان عقب 

اختلال هیجانی 
عنوانی است که 
نشان می‌دهد 
که فرد رفتارهای 
غیرسازشی از خود 
نشان می‌دهد و 
این در حالی است 
که اختلال رفتاری 
می‌تواند به نحو 
دقیق‌تری توصیف 
کنندة مشکلات 
اجتماعی شدن 
دانش‌آموزان باشد
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ماندة ذهنی نظریه‌های انگیزشی- بهداشتی است. در این نظریه 
به دو نوع جهت‌گیری انگیزشی توجه می‌شود: یکی جهت‌گیری 
انگیزشی‌‌مدار یا گرایش درونی- تکلیف است. افراد انگیزش‌مدار 
از درون برانگیخته می‌ش��وند. این اف��راد کار یا انجام تکلیفی را 
به‌واسطة ارضای درونی خود انجام می‌دهند. افراد با جهت‌گیری 
بهداشت- مدار از طریق عوامل خارجی برانگیخته می‌شوند. آن‌ها 
برای کسب پاداش‌های مادی و اجتماعی خارجی تکلیفی را انجام 
می‌دهند و به‌دنبال انجام کار، کمتر به رضایت درونی می‌اندیشند 
یا هرگز به این موضوع نمی‌اندیشند. تحقیقات نشان می‌دهند که 
اکثر افراد عقب‌ماندة ذهنی دارای منبع بیرونی کنترل هستند و 

عمل آن‌ها بر گرایش‌های انگیزشی بیرون از خود متمرکز است.
بدیهی اس��ت گرای��ش برون‌مدارانة اف��راد عقب‌ماندة ذهنی 
ناش��ی از شکست‌های مکرر آنان در انجام تکالیف محوله است. 
بنابرای��ن، مربی بای��د برای ایجاد و تقویت گرایش انگیزش��ی- 
مدار21 ی��ا قدرت کنترل درونی در ک��ودکان عقب‌ماندة ذهنی 

هرچه بیشتر تلاش کند )شریفی درآمدی، 1385(. 

٣. انتظار شکست ) آمادگی شکست (22 
وقت��ی افراد در یک موقعیت جدی��د یا حتی در موقعیت‌های 
قبلی قرار می‌گیرند، معمولاً درب��ارة بازده عمل خود ایده‌هایی 
دارن��د. به این پدی��ده »انتظار- بازده« می‌گوین��د. برای مثال، 
موقعی که اف��راد عادی یا افرادی که هوشش��ان از افراد عادی 
بالاتر است، در موقعیت یادگیری قرار می‌گیرند، معمولاً انتظار 
دارند موفق ش��وند. از طرف دیگ��ر، کودکان عقب ماندة ذهنی، 
غالباً تاریخچه‌ای از رویدادها و تجارب شکست دارند و به همین 
دلیل، وقتی در موقعیت یادگیری قرار می‌گیرند، از همان ابتدا 
دچار »دلهرة انتظار شکست و ناکامی« می‌گردند. در حالی که، 
یک الگوی فردی عادی، انگیزشی و همراه با تلاش و رقابت برای 
کسب موفقیت لازم اس��ت تا کودکان عقب‌مانده برای اجتناب 
از شکس��ت کوش��ش کنند. انتظار شکست موجب می‌شود که 
کودکان عقب‌ماندة ذهنی تکالیف خود را در سطوح پایین‌تری 

از توانایی خود انجام دهند )شریفی درآمدی، ١٣٨۵(. 

۴. آشفتگی هیجانی23 
آش��فتگی هیجانی به طیف گس��ترده‌ای از شرایطی اطلاق 
می‌ش��ود که دامن��ة آن از تعارضات خفی��ف و موقّتی آغاز و 
به تنش ش��دید منجر می‌ش��ود. واژة اختلال هیجانی یکی از 
عناوینی اس��ت که به‌صورت��ی قابل جایگزین ب��رای توصیف 
اخت�اللات رفتاری به‌دنبال شناس��ایی رفتارهای نامناس��ب و 
احساس��ات غیرعادی یا اس��تثنایی یک فرد و محیط او به‌کار 
رفته اس��ت. اختلال هیجانی عنوانی اس��ت که نشان می‌دهد 
ک��ه فرد رفتارهای غیرسازش��ی از خود نش��ان می‌دهد و این 
در حالی اس��ت که اختلال رفتاری می‌تواند به نحو دقیق‌تری 
توصیف کنندة مش��کلات اجتماعی ش��دن دانش‌آموزان باشد 
)شریفی درآمدی، ١٣٨۵(. آشفتگی هیجانی به معنای وجود 
شرایطی است که یک یا چند ویژگی زیر را در یک دورة زمانی 
طولان��ی تا حد قابل توجهی وجود داش��ته باش��د که به نحو 

معکوسی بر عملکرد آموزشی فرد تأثیر می‌گذارد:
الف‌: کم‌توان��ی در یادگیری مطالب که نتوان آن را از طریق 

عوامل روانی، حسی یا سلامتی توضیح داد. 
ب‌: کم‌توانی در ایجاد یا حفظ روابط بین‌فردی رضایت‌بخش 

با دوستان و معلمان

ج‌: وجود انواع نامناس��ب رفتارها یا احساس��ات نامناسب در 
شرایط عادی

د: یک حالت خلقی فراگیر در زمینة ناراحتی یا افسردگی
ه: تمایل به گس��ترش یا افزایش نش��انگان فیزیکی یا ترس 

همراه با مشکلات شخصی یا تحصیلی. 
این واژه ش��امل دانش‌آموزانی می‌شود که به روان گسیختگی 
)اسکیزوفرنی24( و در‌خود‌ماندگی )اوتیس��م25( دچارند. این واژه 
ش��امل کودکانی نمی‌شود که وضعیت نامناسب اجتماعی دارند، 
مگر اینکه مشخص ش��ود که آنان دچار اختلال هیجانی شدید 
هستند )شریفی درآمدی، ١٣٨5(. در کودکان آسیب‌دیدة مغزی، 
عوامل بیرونی و درونی ترکیب می‌ش��ود و به تش��دید اختلالات 

هیجانی می‌انجامد )رابینسون، 1377(. 

۵. ناکامی26
ناکامی نتیجة تداخل در یک فعالیت هدف‌دار است و علت تداخل 
وجود موانعی است که فرد را از دستیابی به هدف باز می‌دارد. در 
تعریف دیگر آمده اس��ت: تداخل حالتی است که واکنش تقویت 
شده منظم پیشین مورد تقویت قرار نگیرد. به عبارت دیگر، وقتی 
در ابتدا انتظار پاداش ایجاد شود و بعد ناگهان پاداش حذف شود، 
ناکام��ی پدید می‌آید )خداپناهی، 1385(. با توجه به مطلبی که 
گفته شد و با توجه به ویژگی‌های دانش‌آموزان با ناتوانی هوشی، 
معلمان و مش��اوران باید در ارائه و حذف پاداش‌ها کمال دقت را 

داشته باشند تا اثر عکس به‌دست نیاید. 	

۶. عزت نفس27
عزت نفس به رفتار س��الم بس��تگی دارد. زمان��ی که فرد از 
س�المتی کامل برخوردار نباش��د و عزت نفس بالایی نداشته 
باشد، در رفتار خود عزت نفس پایین را نشان می‌دهد. تعریف 
و تمجید واقعی می‌توان��د عزت نفس را افزایش دهد اما برای 
کودکی که خودانگارة ناقص و معیوبی دارد، خطرناک اس��ت. 
البت��ه این مطلب تعریف و تمجی��د را در طی آموزش محکوم 
نمی‌کن��د. اس��تفادة قانونمن��د از تعریف و تمجی��د می‌تواند 
محرکی قوی برای کودک باشد؛ اما بچه‌ها به ادامة این تقویت 
ع��ادت خواهند کرد و اگر ای��ن تقویت ادامه پیدا کند احتمالاً 

اثرش را از دست می‌دهد. 
عوام��ل خارجی از قبیل تعریف و تمجید یا پاداش‌های مادی 
معمولاً اثر خود را در طولانی مدت از دس��ت می‌دهند. رش��د 
ع��زت نفس بالا در کودک به گذش��ت زم��ان و عوامل خارجی 
بس��تگی ندارد. عزت نفس بالا ثابت است و به عوامل داخلی از 
قبیل احس��اس اعتماد و کمال فردی بستگی دارد و به عوامل 
خارجی مثل تعریف و تمجید مربوط نمی‌شود. تعریف و تمجید 
ممکن است در آغاز کار محیط مثبتی برای افزایش عزت نفس 
فراه��م کند؛ به‌ویژه وقتی که متناس��ب ب��ا کار، واقع گرایانه و 
به‌صورت امری باش��د )ش��اطرلو، 1374(. اوگی��ر و هورنبای28 
)1966(در دو گروه آزمایش و کنترل به تأثیر تقویت تفکیکی29 
در عزت نفس کودکان با اختلالات رفتاری و هیجانی پرداختند 
که در پایان به اثر بخش بودن این نوع تقویت در گروه آزمایش 
دس��ت یافتند. اسکالویک واس��کالویک30 )۲۰۰۴( در پژوهشی 
دربارة دانش‌آموزان نروژی به این نتیجه رسیدند که پسران در 
مفهوم خود31، س��طح انتظارات32، انگیزش درونی33 و ریاضیات 
نسبت به دختران در سطح بالاتری هستند؛ اما انگیزش درونی 

دختران در یادگیری زبان بیشتر است. 

یکی از عوامل 
مهم در یادگیری، 
انگیزش و بازخورد 

مثبت به مواد درسی 
مربوط است. تمایل 
به درس و عاطفه 
قوی به محیط 

آموزشگاه کودک را 
در حرکت و نیل به 
هدف‌های آموزشی 

تقویت می‌کند
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راه‌های افزایش انگیزش
١. در موقعیت‌ه��ای یادگیری ابتدا تکالیف آس��ان‌تر را قبل از تکالیف 
مش��کل‌تر ت��دارک ببینیم. این روش موجب می‌ش��ود ک��ه در کودکان 
عقب‌مانده میل به موفقیت و پیروزی تقویت ش��ود و بازخورد مثبتی در 

آن‌ها ایجاد شود تا بتوانند برای تکالیف مشکل‌تر بیشتر تلاش کنند. 
۲. سعی در ایجاد موفقیت‌هایی در درون موقعیت یادگیری و جلوگیری 

از شکست‌های جزئی. 
۳. رعایت هماهنگی بین میزان انتظار معلم و سطح توانایی دانش‌آموز. 
معل��م ضمن اینکه باید از میزان بازدهی احتمالی دانش‌آموز خود آگاه 
باش��د، در عین ح��ال باید بداند که انتظار شکس��ت از وی نقش مهمی 
در عملکردش دارد. اگر معلم هیچ انتظاری از دانش‌آموز نداش��ته باشد 
به احتمال زیاد او کارایی چندانی از خود نش��ان نمی‌دهد. لذا تأکید بر 
انتظ��ار مثبت قابل انعطاف از عملک��رد دانش‌آموز، می‌تواند بازده خوبی 

دربرداشته باشد. 
۴. هن��گام تش��ویق کودک، خوب اس��ت زمانی ک��ه او کاری را انجام 

می‌دهد، نموداری از پیشرفت وی در سطوح مختلف رسم کنیم. 
ب��ا ایجاد فعالیت‌ها و تکالیف س��رگرم‌کننده و هیج��ان‌آور، ارزش‌های 
درونی را در انجام یک تکلیف در آنان تقویت کنیم و موفقیت‌هایی را در 

بطن موقعیت یادگیری ایجاد کنیم )شریفی درآمدی، ١٣٨۵(. 
۵. در شرایط مقتضی از تشویق‌های کلامی استفاده کنید. 

۶. مطالب آموزشی را از ساده به دشوار ارائه دهید. 
٧. از خاصیت برانگیختگی مطالب مختلف استفاده کنید. 

٨. از ایجاد رقابت و چشم و هم‌چشمی در میان دانش‌آموزان جلوگیری کنید. 
۹. پیامده��ای منفی مش��ارکت یادگیرن��دگان در فعالیت یادگیری را 

کاهش دهید. 
10. هن��گام آموزش مطالب ت��ازه از مثال‌های آش��نا و هنگام کاربرد 

مطالب آموخته شده از موقعیت‌های تازه استفاده کنید. 
11. علاوه بر توضیح و تشریح مطالب به‌طور کلامی، تا آنجا که ممکن 

است از روش‌های دیگر آموزشی نیز استفاده کنید. 
12. از نم��رات آزمون‌ها به‌عنوان وس��یله‌ای برای ایج��اد انگیزش در 

یادگیرندگان استفاده کنید )سیف، ١٣٨۲(. 
13. برای افزایش عزت نفس باید یک چارچوب آموزشی یا برنامه‌های 
افزایش عزت نفس را طرح‌ریزی کنیم. پیش��رفت مثبت در ویژگی‌های 
فردی درونی ش��ده34 که در هر کودکی وجود دارد، هدف اصلی افزایش 

عزت نفس است. 
14. فرصت دادن به کودک تا توانایی‌های خود را ارزیابی کند. 

15. اتخاذ نگرشی مثبت در مورد کودک استثنایی )شاطرلو، 1386(. 
16. ایجاد یک بینش مفید و با‌ارزش در الگوی انگیزشی باعث پیشرفت 

تحصیلی به‌خصوص در ترس از شکست در کودکان می‌شود. 
17. تأکید و توجه به راهبردهای آموزش��ی و درمانی )اولیویر و استین 

کمپ35، ۲۰۰۴(
 18. تأکید بر س��وگیری انگیزش��ی؛ زیرا س��وگیری انگیزش��ی تأثیر 
معناداری در عملکرد کودکان با ناتوانی هوشی خفیف دارد )اتلی، هون، 

سوراسی و بومیستر36، 1993(. 
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چيكده
در عصر جديد، به موازات به‌وجود آمدن بيماري‌هاي رواني با عوامل زيربنايي 
جديد، راهكارهاي درماني متفاوتي نيز براي آن‌ها انديش��يده ش��ده است؛ اما 
نكتة قابل تأمل، تأثيرگذاري اين راهكارها و تأثيرپذيري بيماران از آن‌هاست. 
روان‌درمانيِ پويش��يِ فش��رده و كوتاه‌مدت و روان‌درمانيِ شناختي ـ رفتاري، 
دو راهكار درماني از راهكارهاي مزبور هس��تند. روان‌درماني پويشي فشرده و 
كوتاه‌مدت بر اصول روان تحليلگري و با اجزاء فشار، چالش و درگيري مستقيم 
پايه‌ريزي شده است، اما روان‌درمانيِ شناختي ـ رفتاري براساس روش درماني 
»آرون تي‌بكِ« طراحي ش��ده و به بررس��ي افكار نادرس��ت يا تحريف ش��ده 
مي‌پ��ردازد و داراي اجزاء آموزش و كس��ب مهارت اس��ت. در هر دو روش به 
هيجانات توجه مي‌شود اما در روش پويشي فشرده به هيجانات مدفون شده 
و در روش ‌شناختي به تحريف افكار مرتبط با اين هيجانات پرداخته مي‌شود. 
تحقيقاتي دربارة اثربخشي هر دو روش، در مورد اختلالات رواني، انجام شده 
است كه نتايج آن نشانگر اثربخشي اين روش‌هاست. بايد توجه داشت كه اين 
نتايج نمي‌توانند نش��ان‌دهندة برتري يكي از اين دو روش بر ديگري باشند و 
براي رس��يدن به چنين ارزيابي‌اي بايد تحقيقات علمي در شرايط مشابه و با 
تعداد بيش��تري انجام پذيرد. قابل ذكر است كه به روش روان‌درماني پويشي 

فشرده و كوتاه‌مدت اختصاراً روان‌پويشي نيز گفته مي‌شود.

كليدواژه‌ها: روان‌درماني، روان‌پويشي كوتاه‌مدت، درمان شناختي ـ رفتاري

مقدمه
در سال‌هاي اخير، به مباحث روان‌شناسي در همة حوزه‌ها توجه شده است؛ 
به‌ويژه با مطرح ش��دن نظريه‌هايي مبني بر تأثير ذهن بر تن و جسم، به اين 
علم بيشتر پرداخته‌اند. روان انسان داراي قدرت بسياري است و روان‌شناسان 

و روان‌درمانگران پيوس��ته به دنبال روش‌هايي هستند كه با استفاده از آن‌ها 
آرامش و سلامت روان و به‌تبع آن سلامت جسم را به افراد بازگردانند و به بيان 
زيباتر به بشر آرامش را هديه كنند. در اين جهت و براساس مؤلفه‌هاي زيربنايي 
مؤثّ��ر در ايجاد بيماري در هر كدام از اين روش‌ها راهكارها و اصول مختلفي 
را به‌كار مي‌برند كه در جريان اس��تفاده از آن‌ها، طول مدت درمان و رسيدن 
به نتيجه نيز متفاوت خواهد ب��ود. آنچه در اين مقوله اهميت دارد، كاربردي 
بودن روش‌ها و سهولت به‌كارگيري آن‌ها براي درمانگر و درمانجو و ماندگاري 
آثار مطلوب در بيماران است. البته دربارة به‌كارگيري روش‌هاي مختلف آنچه 
روشنگر است، بررسي‌ها و تحقيقاتي است كه در ارزيابي كارايي درمانگري‌هاي 

مختلف انجام شده است.

)ISTDP( 1الف. اصول درمان روان‌پويشي فشرده وك وتاه‌مدت
اين روش درماني بر پاية تئوري روان تحليلگري بنا نهاده ش��ده اس��ت كه 
در آن تكنيك‌هايي به‌كار گرفته ش��ده كه با تأكيد بر روشن‌س��ازي و تشديد 
فرايند درمان ساختار تغييرات بلندمدت روان تحليلگري سنتي را به دوره‌هاي 
كوتاه‌ت��ر تبديل مي‌كنند. علاوه بر اين، دوانلو، پايه‌گذار اين روش درماني، از 
مثلث تعارض و زمان ديويد مالان استفاده كرده است. او دريافت كه با كمك 
به بيمار در رهاسازي دفاع‌هايش در مقابل تجارب هيجاني، تغيير سريع صفات 
)ويژگي‌هاي شخصيتي(2 اتفاق خواهد افتاد. او اين كار را از طريق اداره كردن 
»مقاومت« و »انتقال«، كه اتحاددرماني ناهش��يار بيمار را تحريك مي‌كنند، 
انجام داد. در نتيجة استفاده از اين روش، بيمار هيجان‌ها و تعارض‌هاي اساسي 
و دروني خود را كه ناش��ي از مشكلات شخصيتي او هستند، آشكار مي‌كند. 
تحقيقات دربارة اين روش روان‌درماني در طي 35 سال گذشته ادامه داشته و 

دربارة اختلالات مختلف به‌كار رفته است.

پويش روان يا تغيير 
شناخت و رفتار
  )مقايسة روان‌درماني شناختي ـ رفتاري 

  و روان‌پويشي فشرده و كوتاه‌مدت(
دكتر آناهيتا تاشك
روان‌شناس سلامت

روان درمــانی
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)ISTDP( شكل 1: مدل روش‌هاي مداخله‌اي در روان‌پويشي

دوانلو از طريق طراحي فرايند مداخله‌اي ويژه، كه به درمانگر اجازة رسيدن 
به س��طوح ناهشيار را مي‌داد، آن سطوح را كشف كرد. آن مداخلات، با روش 
ويژه و در زمان خاص طي فرايند درمان به‌كار مي‌روند و هدف آن‌ها غلبة سريع 
و كامل بر مقاومت بيمار است تا اجازة تجربة سريع و كامل احساسات واقعي 
دربارة زمان حال و گذش��ته را امكان‌پذير س��ازد. اين مداخلات با عنوان‌هاي 

»فشار، چالش و درگيري مستقيم« شناخته مي‌شوند.

فشار
جزء اصلي روش درماني روان‌پويش��ي اس��ت و به شكل‌هاي مختلف به‌كار 
مي‌رود. ابتدا، به‌صورت تش��ويق بيمار براي توصيف علائم و مش��كلات درون 
شخصيتي و تا جايي كه امكان دارد، به‌صورت اختصاصي؛ بنابراين، هم بيمار و 
هم درمانگر تصويري واضح، دقيق و مختصر از مشكلات خواهند داشت. اين 
قس��مت، از زمان حضور بيمار در اتاق و با اين س��ؤال از او آغاز مي‌شود: »آيا 
سختي‌هايي را تجربه كرده‌ايد كه بخواهيد با يكديگر به آن نگاهي بيندازيم؟«.

در اينجا منظور از فش��ار در واقع ترغيبي كه از جانب درمانگر متوجه بيمار 
مي‌شود. ترغيب بيمار است به انكار دفاع‌ها، تحمل اضطراب و همراه شدن او با 

درمانگر براي ورود به جنبه‌هايي از درون فرد كه قبلاً قابل دسترس نبوده‌اند.

چالش
چالش عبارت اس��ت از روشن‌سازي3، يا تلاش��ي كه از جانب درمانگر براي 
تأكيد بر فعالي��ت مقاومت، و همچنين به منظور مطلع كردن بيمار از اينكه 
دفاع  خاصي گس��ترده شده اس��ت صورت مي‌گيرد. اغلب بيماران نسبت به 
دفاع‌هايش��ان ناآگاه‌اند. روشنگري از طريق سؤالاتي انجام مي‌گيرد و طي آن 
هم درمانگر و هم بيمار نس��بت به دفاع‌ها آگاه مي‌شوند. سؤالي همانند: »آيا 
توجه كرده‌ايد، كه وقتي دربارة عصباني شدن خود نسبت به رئيستان صحبت 
مي‌كنيد مي‌خنديد؟ آيا خنديدن چيزي اس��ت كه ش��ما گاه��ي آن را براي 
پوشاندن احساسات عميقتان به‌كار مي‌بريد؟« وقتي دفاع به خوبي روشن شد، 
درمانگر و بيمار مي‌توانند به مقابله با آن بپردازند؛ زيرا سدّي كه مانع رسيدن 
بيمار به احساسات واقعي‌اش مي‌شده، شناسايي شده است. چالش نسبت به  

دفاع‌ها، تشويقي است براي بيمار تا دفاع را كنار بگذارد.

درگيري مستقيم
هدف از درگيري مستقيم، مداخله در تمام ساختارهاي دفاعي است كه در 
بيمار گسترش يافته‌اند. در حقيقت، نوعي درخواست از بيمار است تا حداكثر 
تلاش را براي غلبه بر مقاومت به‌كار ببرد. اظهاراتِ خلاصه‌اي است كه نتايج 
ادامه دادن به مقاومت را، به بيمار، نشان مي‌دهد. اين مداخلة پيچيده به‌صورت 
هم‌زمان، هم به خواسته‌هاي بيمار مي‌پردازد و هم تكاليف را يادآوري مي‌كند 

و ه��م اتحاددرماني را براي به‌كار بردن حداكثر تلاش براي مقابله با مقاومت 
برمي‌انگيزد.

هدف تمام اين مداخلات اعم از فش��ار، چالش و درگيري مس��تقيم، تجربه 
كردن احساسات واقعي در زمان حال و گذشته است و روان‌پويشي اين وسعت 
را در زمان كوتاه براي بيماران فراهم كرده اس��ت. نتايج آن هم عمیق است و 
تغییرات در حوزة علائم و مشکلات درون شخصی بقای زیادی دارد. این نکته 
نیز در مقایسة روان‌پویشی و تحلیل روانی که نسبتاً قدیم‌تر است، اهميت دارد 
در روان‌پویشی، برخلاف تحلیل روان، تا زمانی که روان ناهشیار گشوده نشده 

باشد، هر نوع تفسیر به تأخیر می‌افتد.
اصولی که در روان‌‌پویش��ی کوتاه‌مدت مورد توجه قرار گرفته و اجرا ش��ده 
است، موارد زیر را شامل می‌شود: علائم جسمانی متفاوت ناشی از هیجان‌ها، 
تأیکد بر مؤلفه‌های تجربه کردن واقعی احساسات، شناسایی روندهای جسمانی 
اضطراب، ش��ناخت نیروهای پویشی آسیب‌شناختی و علل اختلال، تأیکد بر 
نیروهای مثبت و منفی در درمان، تغییر موضع درمانگر و صورت‌بندی فنون 
مشخص و منسجم درمانی و تبیین عصب‌شناختی نوروزها و تعمیق و گسترش 

مرزهای مفاهیم پویشی )قربانی، 1382(.
یک��ی از مهم‌ترین دلایل پیگی��ری برای به‌دس��ت آوردن روش‌های جدید 
روان‌پویش��ی، طولانی‌مدت بودن این نوع درمان است؛ این روش روان‌پویشی 
نامیده می‌ش��ود؛ زیرا به بررس��ی مؤلفه‌های اصلی نظریة تحلیل روانی یعنی 
»ناهشیار« می‌پردازد ضمن اینکه آشنایی فرد با سازوکارهای دفاعی در زمانی 
کوتاه امکان‌پذیر است. به گفتة حبیب دوانلو )1990(، ایجاد توانایی برای تجربة 
احساسات واقعی، خود یکی از اهداف اصلی تمامی درمانگری‌های روان‌پویشی 
است که تنها از طریق غلبه بر مقاومت امکان‌پذیر است و بیمار باید در مورد 
ش��یوه‌هایی که به کمک آن‌ها به دفاع از خود در برابر احساس��ات پنهانی‌اش 
می‌پ��ردازد و اضطراب‌هایی که وی را به چنین کاری وا می‌دارند، بینش پیدا 

کند )نقل از قربانی، 1381(.
فرایند مصاحبه و درمان به روش روان‌پویشی از نوعی توالی برخوردار است 
که طی آن مداخلة فعال اعمال می‌ش��ود و پاسخ دریافت می‌گردد. به دنبال 
پاسخ، مداخلة فعال دیگری وجود خواهد داشت و این روند ادامه می‌یابد تا آنجا 
که مقاومت بیمار شکسته ‌شود و درمانگر و بیمار به ناهشیار بیمار دست یابند.

ب. اصول درمانِ شناختی- رفتاری
تمام رویکردهای درمانِ شناختی- رفتاری دربارة اختلال‌های روان‌پزشکی 
و رفت��اری و نی��ز بیماری‌های مزمن، در زیر چتر حمایت��یِ نظریة عامل قرار 
می‌گیرن��د. به بیان دیگر، این نوع درمان نش��ان می‌دهد که تغییر در میزان 
پاسخ‌های رفتاری ناشی از ارائه یا حذف تقویت کنندة مثبت یا ارائه یا اجتناب 
از تقویت منفی، می‌باشد )ثورندایک، 1913 به نقل از گچل، 1381(. استفاده 
از روش‌های درمانیِ رفتاری به دهة 1960 بازمی‌گردد؛ یعنی همان زمانی که 
در واکنش به نظریه و فنون روانک‌اوی، جنبشی برای استفاده از روش علمی 
در تبیین فرایند درمان به راه افتاد )گلدنبرگ، 1381(. امروزه استفادة محض 
از اصول نظریة یادگیری در درمان، جای خود را به قبول این موضوع داده است 
که عوامل شناختی )نگرش‌ها، افکار و انتظارات( نیز بر رفتار تأثیر می‌گذارند. 
در درمانِ شناختی- رفتاری فرض می‌شود که اگر عوامل عاطفی و شناختی 
مؤثر بر رفتار بیمار مورد توجه قرار گیرند، ممکن است در درمان او پیشرفت 
حاصل ش��ود. به بیان دیگر، در درمانِ شناختی- رفتاری کوشش می‌شود تا 
با تأثیرگذاری بر الگوی فکری هش��یار درمان‌جو، اف��کار و اعمال وی اصلاح 
شود. در حال حاضر معلوم شده است که رفتار، شناخت و عوامل شخصیتی 
همچون هیجان، انگیزش، فیزیولوژی و عوامل مادّی همگی تأثیرگذار و دارای 

همپوشی‌اند )گرانولد4، 1994(.
از دیدگاه رفتار درمانیِ شناختی )CBT(5 همة فعالیت‌های ادراک، یادگیری 
و دانس��تن، محصول سیستم پردازش اطلاعات اس��ت که به‌صورت انتخابی 

فشار

چالش

درگيري 
مستقيم

دورة نهم |  شمارة 4 |  تابستان 521393



به محیط و فیلترها توجه کرده و س��پس اطلاعاتی را که بر ارگانیسم اعمال 
می‌شود، تعبیر و تفسیر می‌کند. در وضعیت آسیب‌شناسی روانی ابعاد خاصی از 
تخریب، سوگیری و نابه‌هنجاری در سیستم پردازش اطلاعات مشاهده می‌شود 

که تجربة آشفتگی هیجانی، رفتاری و ارتباطی را در پی خواهد داشت.
اصل اساسی در رویکرد رفتار درمانیِ شناختی این است که محتوای شناخت، 
فرایندها و ساختارها، هم تجارب هیجانی و هم تجارب رفتاری را تحت تأثیر 

قرار می‌دهند )کلارک6، 1995؛ دابسن و بلاک7، 1988(.
درمانگرهای شناختی یا شناختْ‌درمانگرها در سه سطح به‌هم پیوسته به‌هم 
عمل می‌کنند: 1. در قابل حصول‌ترین س��طح؛ یعنی افکار خودکاری )عقايد، 
باوره��ا و تصورات( که آدمیان دربارة یک موقعیت خاص دارند؛ 2. در س��طح 
عمیق‌تر یا فرض‌های زیربنایی )قواعدی که شالودة افکار خودکار را می‌سازند(؛ 
3. سطح هسته‌ای؛ یعنی اعتقادات اساسی یا طرحواره‌ها )باورهای غیرمشروط 

و انعطاف‌پذیر برای سازماندهی اطلاعات( )گلدنبرگ، 1382(.

شکل 2: مدل شناختي رفتاري

در تمام ش��یوه‌های درمانِ شناختی- رفتاری چهار جزء اساسی وجود دارد 
که عبارت‌اند از: آموزش، کسب مهارت‌ها، تمرینِ شناختی- رفتاری، و تعمیم 

و نگهداری.

مقایسة ویژگی‌های هر دو رویکرد
با توجه به اینکه از پیدایش روش درمانی روان‌پویش��ی س��ه دهه می‌گذرد، 
تاکنون تحقیقات اندکی در مورد آن انجام شده است. بهتر است گفته شود در 
مقایسه با رفتار درمانیِ شناختی، نتایج و گزارشات کمی دربارة کاربرد روش 
روان‌پویشی، به‌خصوص در حوزة بیماری‌های مزمن جسمی، وجود دارد. به‌نظر 
می‌رسد هم متخصصان روان‌درمانگری به روش شناختی- رفتاری اقبال زیادی 
دارند و هم این روش برای بیماران ملموس‌تر و سازگارتر است که البته باید در 

این مورد تحقیقاتی انجام شود تا بتوان به آن‌ها استناد کرد.

روش رفتار درمانی‌شناختی رویکردی است که مفاهیم نظری آن به‌صورت 
علمی بررسی شده است؛ بدین معنا که مفاهیم آن به تجربه درآمده و ارزیابی 
شده‌اند و این موضوع یکی از نقاط قوت این روش است. بر اساس این رویکرد، 
محتوای نسبی شناخت، فرایندها و ساختارهای قابل دسترس، قابل توضیح و 
قابل ارزیابی است. در این روش، ناهشیار، از آنجا که بیمار به آن دسترسی ندارد، 
مورد توجه قرار نگرفته است. حوزة مهم تحقیقات شناختی شامل فرایندهای 
خودکار، داوطلبانه و پیش‌هش��یار اس��ت که احتمال دارد باعث ایجاد بعضی 
از موقعیت‌های آس��یب‌ روانی همانند اضطراب و افس��ردگی شود اما از سوی 
دیگر، به‌نظر می‌رس��د روش روان‌پویشی به‌گونه‌ای عمیق به مشکلات بیمار 
می‌پ��ردازد. بنابراین، انتظار می‌رود آثار درمانی حاصل از این روش ماندگاری 
و بقای بیش��تری داشته باشد. هر چند اس��تفاده از هر دو روش طی مراحلی 
تعیین شده انجام می‌پذیرد، به‌نظر می‌رسد روش روان‌پويشی کوتاه و فشرده 
به تمرکز و خلاقیت بیشتر درمانگر نیاز دارد، زیرا در این فرایند به‌طور مستقیم 
به احساس��ات و هیجانات بیمار پرداخته می‌ش��ود و این دقیقاً حوزة ممنوعة 
بیمار اس��ت. بنابراین، تبحر و خلاقیت در چگونگی ورود به درون ش��خص با 
وجود تمام نواقص فردی هم اثربخش��ی روان‌درمانی را پیش��گویی میک‌ند و 
هم پیگیری درمان جس��می را. همچنین در روش شناختی - رفتاری رابطة 
اولیه‌ای بین درمانگر و بیمار برقرار می‌گردد اما در مراحل بعدی نقش درمانگر 
و بیمار تا حدودی همانند نقش معلم و شاگرد می‌شود. البته با توجه به اینکه 
در تمام مراحل هر دو طرف فعال‌اند و منفعل عمل نمیک‌نند، در این نوع روان 
درمانگری به بیمار آموزش و تکالیفی در جهت آن آموزش‌ها داده می‌شود و 

این مورد، بیمار را بیشتر در فرایند درمان درگیر میک‌ند.
روش درمانِ شناختی رفتاری روی افکار غیرمنطقی، به‌عنوان عوامل اصلی 
ایجادکنندة مشکلات هیجانی، تمرکز دارد. باورهایی مانند »من هرچه تلاش 
میک‌نم بی‌فایده اس��ت«، موقعیت‌های هیجانی خاصی، مانند افس��ردگی و 
درماندگ��ی، ایجاد میک‌نند. درمانگر به بیمار کمک میک‌ند تا ش��ناخت‌های 
نادرس��ت خود را، که به‌عنوان شناخت‌های صحیح پذیرفته است، تشخیص 
دهد. هر دو، یعنی درمانگر و بیمار، با یکدیگر این ش��ناخت‌ها را شناس��ایی 

میک‌نند و به جس��ت‌وجوی مستنداتی بر له یا علیه آن‌ها می‌پردازند. با قرار 
گرفتن افکار واقعی‌تر به‌جای شناخت‌های پنهان، علائم بیماری از بین می‌رود. 
نشان داده شده است که روشِ رفتار درمانیِ شناختی در موقعیت‌های بسیاری 

به‌ویژه دربارة اختلالات افسردگی و اضطراب مؤثر بوده است.
روان‌پويشی فشرده و کوتاه‌مدت نیز وجود شناخت‌های نادرست را می‌پذیرد 
اما رابطة علّی در این رویکرد معکوس ش��ده است. درمانگر در این روش این 
فرض را دارد که هیجان ناهشیار اضطراب ناهشیار را به‌وجود می‌آورد که آن 
خود از طریق دفاع‌های ناهش��یار اداره می‌ش��ود. این دفاع‌ها می‌توانند شامل 
ناامیدی، درماندگی یا ش��ناخت‌های خود - تقبیحک‌ننده8، باشند. در هنگام 
آزمون مدارک موافق و یا مخالف‌ افکاری همانند »من نمی‌توانم احساس��ات 
واقع��ی خودم را بشناس��م«، یک درمانگر روان‌پويش��ي باید بگوی��د: »اگر تو 
ای��ن وضعیت را قبول کنی - که ضرورتاً یک وضعیت درماندگی اس��ت - ما 

جدول1: مؤلفه‌های ضروری برای نائل آمدن به اهداف شناختی- رفتاری )هولزمن و همکاران، 1986(

کمک به بیماران در جهت این باور که مش��کلات آن‌ها غیرقابل حل نیس��ت. باید به‌جای امیدواری کم، به بیماران کمک ش��ود تا به حل‌کنندگان قدرتمند 1
مسائل و مشکلات خود تبدیل شوند.

بايد بیماران را یاری داد تا بیاموزند افکار، هیجانات و رفتارهایش��ان را به‌منظور تعیین روابط بین عوامل و حوادث محیطی، درد، پریش��انی‌های هیجانی و 2
مشکلات روانی- اجتماعی مورد نظارت و پیگیری قرار دهند.

باید به بیماران یاری رس��اند تا بیاموزند در زمان‌های مناس��ب و به‌منظور مقابلة مؤثر با درد، پریش��انی‌های هیجانی و مش��کلات روانی- اجتماعی، اقداماتی 3
انجام دهند.

باید به بیماران کمک ش��ود تا راه‌های مؤثر و انطباقی را برای فکر کردن، احس��اس کردن و پاس��خ‌دادن بیابند و آن‌ها را نیز نگهداری کنند و پس از پایان 4
درمان بتوانند از آن‌ها برای مقابله با مشکلاتی که پیش خواهند آمد، استفاده کنند.

مشكلات هيجاني

پاسخ‌هاي شناختي

پاسخ‌هاي رفتاري

پاسخ‌هاي حسي ـ فيزكيي

تحريف‌هاي شناختي

CBT
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نمی‌توانیم مشکلات تو را بررسی کنیم. اگر تو این درماندگی را انکار کنی، واقعاً 
نمی‌دانم در حال حاضر چه احساسی داری!« 

درمانگران، در هر دو رفتاردرمانیِ شناختی و روان‌پویشی، افکار را زیر سؤال 
می‌برند، با این هدف که در نهایت بیمار را رها سازند. تفاوت آن‌ها در این است 
که درمانگرِ روان‌پویش��ی شناخت اشتباه9 را مانعی برای دسترسی به واقعیتِ 
احساس��ات دفن شده می‌داند؛ در حالیک‌ه، درمانگرِ رفتاردرمانی شناختی به 
ش��ناخت اشتباه به‌عنوان عامل هیجانات دردناک، که وضعیت روان‌شناختی 
دردناک را به‌وجود می‌آورند، نگاه میک‌ند. دربارة کارایی کلینکیی هر دو روش 
نیز مدارک خوبی وجود دارد اما موضوع نظریِ اینکه »آیا احساس��ات افکار را 
به‌وجود می‌آورند یا افکار احساسات را؟«، همچنان حل نشده باقی مانده است. 
بهترین توضیح آن است که فکر و احساس به یکدیگر مشرف‌اند، و به‌عبارت 
یکدیگر با هم در تبادل دائمی‌اند؛ هنوز ابزارهای روان‌شناختی يا عصب‌شناختی 

مناسبی به‌وجود نیامده‌اند تا به چنین مسائلی پاسخ دهند.
در جدول زیر مش��خصات دو رویکرد روان‌پویش��ی فش��رده و کوتاه‌مدت و 

رفتاردرمانی شناختی را ملاحظه میک‌نید.

تفاوت‌ها: ساختاری / محتوایی 

- زمان شروع متفاوت: رفتاردرمانی شناختی در سال 1960 با کارهای بک و 
روان‌پویشی با مطالعات حبیب دوانلو در دهة 1970 شروع شد. 

- زیربنای رفتاردرمانی شناختی نظریه‌های یادگیری )شرطی‌سازی عامل و 
یادگیری مشاهده‌ای( و زیربنای روان‌پویشی نظریة تحلیل روانی فروید و مدل 

تعارض و شخصی مالان است.
- در روش روان‌پویشی در همان جلسه مداخله انجام می‌گیرد و پاسخ گرفته 
می‌شود؛ اما در رفتاردرمانیِ شناختی بیمار همیشه فعال است و تکالیفی هم 

برای منزل برای او در نظر گرفته می‌شود که در جلسات بررسی می‌شوند.
- در رفتاردرمانی شناختی بیشتر به زمان حال پرداخته می‌شود، در حالیک‌ه 

در روان‌پویشی هیجانات مسدود شدة گذشته مورد توجه است.
- همانند همة روش‌هایی که براس��اس تحلیل روانی پایه‌ریزی شده‌اند، در 
روان‌پویش��ی فش��رده و کوتاه‌مدت، ناهش��یار در مداخلات نقش ویژه‌ای ایفا 
میک‌ند؛ در حالیک‌ه در رویکرد رفتار درمانی شناختی افکارِ در دسترس مدنظر 

قرار می‌گیرند.

شباهت‌ها 
- هر دو رویکرد به نوعی با هیجان‌ها در ارتباط‌اند.

- هر دو رویکرد به نوع هیجان )تحریف، تخریب و نابه‌هنجاری( آن توجه 
کرده‌اند.

- در هر دو رویکرد نوعی مناظره وجود دارد. همانند دیالوگ سقراطی در روش 
رفتاردرمانی شناختی، در روش روان‌پویشی نيز به‌ویژه در قسمت فشار، نوعی 

دیالوگ وجود دارد که سؤالات درمانگر براساس پاسخ بیمار به او عرضه می‌شود.
- نکتة بسیار مهم آنکه، در روند درمان آنچه اهمیت دارد، اثربخشی درمان 
اس��ت و وجود روان‌درمانی‌ها با مبادی و فنون مختلف اما اثربخشی یکسان را 
می‌توان به تفاوت در دو بعُد نسبت داد: سبک رابطه و روایتگری )قربانی، 1382(. 

پي‌نوشت‌ها
1. Intensive Short-Term Dynamic Psychotherapy (ISTDP)
2. Character
3. clarification
4. Cognitive Behavioral Therapy (CBT)
5. Granveld
6. Clark
7. Dobson & Block
8. self - deprecating
9. faulty cognition
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  جدول 2: ویژگی‌های روان‌ درمانگری فشرده و کوتاه‌مدت و درمانگری 
  شناختی رفتاری 

ISTDP )روش 
روان‌پویشی( 

CBT )روش رفتاردرمانی 
شناختی(

بررسی تحریف‌ها و افکار نادرست تجربة احساسات واقعی 

بررس��ی فرایندهای اتوماتیک، پیش غلبه بر مقاومت
هشیار و داوطلبانه  توجه دقیق به پدیدة انتقال 

توج��ه به رابطة علّی ش��ناخت عامل نوع رابطة درمانی و ماهیت افشا 
هیجان

زمان حال و تمرین برای آینده زمان گذشته و حال 
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چکیده
این پژوهش با هدف تعیین ویژگی‌های روان‌سنجی مقیاس 
عواط��ف در بین دانش‌آموزان دبيرس��تاني انجام ش��د. بدین 
منظور، یک گ��روه نمونه با حج��م500 دانش‌آموزمقطع اول 
دبیرستان )251 پسر و 249 دختر( كه در سال تحصيلي92-

1391مش��غول به تحصيل بوده‌ان��د، به ش��يوة نمونه‌برداری 
تصادفي چن��د مرحله‌اي انتخاب ش��دند و به مقیاس عواطف 
پاس��خ دادند. نتایج نش��ان داد ب��ا حذف دو س��ؤال به دلیل 
همبس��تگی منف��ی و ضعیف با کل مقیاس و ب��ار عاملی کم، 
ضریب اعتبار مقیاس از طریق فرمول کلی آلفای کرونباخ برابر 
با 0/955 اس��ت. تحلیل مؤلفه‌های اصلی با چرخش آبلیمین 
نش��ان می‌دهد مقیاس مذکور از پنج عام��ل اصلی اضطراب، 
عزت نفس، خش��م، خوش‌بینی، و افسردگی اشباع شده است 
ک��ه در حدود 49/94 درص��د از واریان��س را تبیین میک‌ند. 
ب��رای بررس��ی روایی هم‌زم��ان مقیاس عواطف، همبس��تگی 
بی��ن نمره‌های عامل‌های استخراج‌ش��ده از مقیاس عواطف با 

نمرة کل مقیاس نش��اط روی یک گروه 101 نفری محاس��به 
و مش��خص ش��د نمرة کلی نش��اط با عامل‌های عزت‌نفس و 
خوش‌بینی همبستگی مثبت معناداری دارد. نمرة کلی نشاط 
با عامل‌های اضطراب، خش��م، و افس��ردگی همبستگی منفی 

معناداری دارد.

کلیدواژه‌ه�ا: عواط��ف، نش��اط، اعتب��ار، روای��ي، تحليل 
مؤلفه‌هاي اصلي، دانش‌آموزان 

مقدمه
در دنی��ای کنونی، پدیده‌های جدیدِ متنوع و به هم پیچیده 
چن��ان ف��راوان و نو به نو ش��ده‌اند که دانایی‌ه��ا، توانایی‌ها و 
امکان��ات را اجتناب‌ناپذی��ر میک‌نند. البته این دانس��تنی‌ها و 
مهارت‌ها باید قادر باش��ند امنیت روان��ی و نگرش‌هاي مثبت 
در مواجهه با مش��کلات زندگی را به‌خصوص در قشر جوان و 

نوجوان تضمین کنند )جعفری، 1388(.
دوره، نوجوانی مقطع بس��یار حساس��ی از زندگی فرد است. 

هنجاریابی عواطف
ویژگی‌های روان‌سنجی مقیاس عواطف در دانش‌آموزان دبیرستانی  

روان ســـنجـی

دکتر شیرین کوشکی
استاديار دانشگاه آزاد اسلامي واحد تهران مركز
دکتر غلامرضا محمودی

استاديار دانشگاه آزاد اسلامي واحد تهران مركز                                                                                         
اکرم حکیمی
كارشناس ارشد رشته سنجش و اندازه‌گيري دانشگاه آزاد اسلامي واحد تهران مركز
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و دقت در تصميم‌گيري و ساير شاخص‌هاي بهبود تفكر، نشاط 
و شادكامي مي‌ش��ود )ايزن، 1391(. مطالعه‌ها نشان مي‌دهد 
عاطفة مثبت نقش مهمي در سلامت رواني افراد ايفا مي‌كند. 
يكي از تأثیرات عاطفة مثبت نشاط و شادماني است. شادماني 
و نش��اط از ديرباز مورد توجه دانش��مندان و فلاسفه بوده و با 
ظهور روان‌شناس��ي مثبت‌نگر در دهه‌هاي اخير روان‌شناسان 

توجه بیشتری به این موضوع کرده‌اند. 
از نظر وينهوون5 1984)نقل از جعفري،1387( نشاط ميزان 
قضاوت ش��خص دربارة مطلوبيت كيفيت كل زندگي است، به 
بيان ديگر، نشاط به اين معناست كه فرد به چه ميزان زندگي 
خود را دوست دارد. در ارتباطات روزمره وجود شادی و نشاط 
به قدری اهمیت دارد که فقدان آن نشانه‌ای از وجود مشکلات 
و نابه‌سامانی‌هاس��ت. حاصل شدن ش��ادی و نشاط وابسته به 
وج��ود عواطف مثبت مانند ل��ذت، آرامش، اعتم��اد به خود، 
علاقه، ش��گفت‌زدگی و سرور، س��رحال بودن و تهییج شدن، 
رضای��ت از زندگی و نیز فقدان احساس��ات ی��ا عواطف منفی 
مانند عصبانیت، اضطراب و افس��ردگی است )صادقی مرشت، 

.)1386
شادماني و نشاط ازجمله ارمغان‌هاي آفرينش است كه نقش 
مهمي در بهداشت رواني انسان دارد. اما اين ارمغان به خودي 
خود به دس��ت نمي‌آيد و براي رسيدن به آن بايد برنامه‌ريزي 
هدفمند داش��ت. روان‌شناس��اني ك��ه باخانواده‌ه��ا، مدارس، 
انجمن‌هاي مذهبي و شركت‌ها كارمي‌كنند، به‌دنبال شرايطي 
هس��تند كه راه را براي رس��يدن به اين ه��دف هموار کنند. 
مدرس��ه يكي از مهم‌ترين نهادهاي س��ازمان يافتة اجتماعي 
رسمي اس��ت كه با فراهم کردن محيطي سالم مي‌تواند باعث 
شكوفايي جس��م و روان كودكان جامعه شود و آنان را نسبت 
ب��ه خود، خانواده و اجتماع مس��ئول س��ازد )غلامی و چاری، 
1390(. محيط مدرس��ه بافت��ي را مي‌آفريند كه گس��تره‌اي 
ازعواطف متفاوت را تحت تأثير قرار مي‌دهد و در واقع، نقشي 
پرماي��ه درپديدآوري ان��واع عواطف دارد )س��اتون6 ،2004 و 
زمبی�الس،2005‌7(. این امر باعث می‌ش��ود که عواطف جزء 
مکم��ل فعالیت برنامه‌های آموزش��ی و یکی از اهداف مهم در 
بافت مدرسه قرار گیرند )اولتمن، جانسون و شوتز8، 2009(. 
در این می��ان، دانش‌آموزان ط��ي دوران تحصيل با عواطف 
و احساس��ات گوناگوني مانند اضطراب، افس��ردگي، نداش��تن 
اعتمادبه‌نفس، احس��اس نااميدي و مانند آن مواجه مي‌شوند 
كه ممكن است بر روند موفقيت تحصيلي آنان تأثیرات مخربي 
بگذارد. لذا ایجاد محیطی ش��اد و پرنش��اط ب��ه امریادگیری 
دانش‌آموزان کمک بسیاری خواهد رساند. بنابراین، هر چقدر 
در شاداب‌س��ازی مدارس تلاش شود، بیشتر می‌توان احساس 
ارزش��مند بودن و مثبت بودن را در دانش‌آموزان پرورش داد. 
نشاط و ش��ادابي دانش‌آموزان در گرو وجود مدارس، مديران، 
و معلماني شاداب است. اين شادابي و نشاط منوط به آموزش 
نگرش‌هاي مثبت در مدارس اس��ت كه تضميني براي سلامت 
روان دانش‌آموزان است )جعفری، سیادت، بهادران، 1387(.  
به همی��ن منظور بهداش��ت روانی این گروه از حساس��یت 
بیشتری برخوردار است؛ چراکه با به خطر افتادن بهداشت‌روانی 
و در پی آن مشکلات افت تحصیلی و به هدر رفتن هزینه‌های 
هنگفت آموزش‌وپرورش، ضربة سنگینی به اقتصاد کشور وارد 

نوجوان��ي، دورة انتقالي ميان كودكي و جواني اس��ت كه طي 
آن، نوجوان با دشواري‌ها و تنش‌هاي تكاملي متعددي مواجه 
مي‌ش��ود. نوجوان درصدد کسب تعداد زیادی تجارب زندگي 
است )رسولی، یغمایی، و علوی مجد، 1389(. در اين دوره نوع 
احساسات ايجاد شده، با توجه به شدت آن‌ها و دورة دوامشان 

به دلايل مختلف اهميت دارد )رايس،1387/2001‌1(. 
ازسوي ديگر، در پايان اين دوره، نوجوان بايد قادر به ايفاي 
نقش‌هاي اجتماعي خود باشد )رسولی، یغمایی، و علوی مجد، 
1389(. همة اين موارد منوط به سلامت رواني افراد است. به 
عقیدۀ آدلر2 1938)نقل از  وردي،1380( س�المت‌رواني به 
معناي داش��تن اهداف مشخص، روابط خانوادگی و اجتماعی 
مطلوب، کمک به همنوع و کنترل عواطف و احساس��ات خود 
است. درحالي‌كه بر پاية الگوي راجرز3 )نقل از هجل و زيگلر، 
1379( شخصیت س��الم و داراي سلامت روان، انسانی بسیار 
کارآمد و با کنش و کارکرد کامل اس��ت که از تمام توانایی‌ها 
و اس��تعدادهای خ��ود به��ره می‌گی��رد و دارای ویژگی‌هایی 
مانند آمادگی برای کس��ب تجربه، احس��اس آزادی، خلاقیت 

و آفرینندگی است.
امروزه در مطالعة س�المت روان، برای بررسی قابلیت کمال 
و دگرگونی شخصیت آدمی، از روان‌شناسي مثبت‌نگر استفاده 
مي‌كنند. روان‌شناسی مثبت‌گرا تلاش دارد تا مسیر مطالعات 
را به‌س��وی مطالعة بیش��تر جنبه‌های مثبت تجارب انس��انی 
تغیی��ر دهد و ب��ه اموری از قبیل ویژگی‌های مثبت انس��انی، 
تجارب مثبت، تعهدات سازمان‌ها برای بهبود یکفیت زندگی 
و همچنین جلوگیری از آس��یب‌های گوناگونی که در نتیجة 
احس��اس بی‌ثمری و بی‌غنای��ی در زندگی ظاهر می‌ش��وند،‌ 

بپردازد )سیلگمن و سیزنت‌میهالی4، 2000(.
يكي از حوزه‌هاي مهم روان‌شناس��ي مثبت‌نگر بهزيستي يا 
آسايش ذهني اس��ت كه تركيبي از رضايت زندگي و عواطف 
)مثبت و منفي( اس��ت. افراد در موقعیت‌های مختلف زندگی 
روزم��ره، عواط��ف و هیجانات متع��دد و متفاوت��ی را تجربه 
میک‌نند که تا حد زیادی ب��ر تصمیم‌گیری‌ها، اعمال و افکار 
افراد تأثیر می‌گذارند )متین‌راد، 1389(. عاطفه به‌عنوان یکی 
از ابعاد مهم آس��ایش ذهنی هم اس��اس ارثی و هم محیطی 
دارد. عاطف��ه حالتی اس��ت انفعالی که ب��ر روی موجود مؤثر 
واقع می‌ش��ود و او را برای فعالیت ف��وق طبیعی برمی‌انگیزد 
ی��ا به تعبی��ر دیگر از حالت برهم خوردگ��ی درونی و هیجان 
کل موجود اس��ت. عواط��ف از همان اوایل زندگ��ی در افراد 
دي��ده مي‌ش��ود ولی تظاه��رات آن در دوره‌ه��اي زندگي هر 
فردي متفاوت اس��ت. هر فرد در ط��ول زندگي خود عواطف 
و احساس��اتي مانند ترس، خش��م، اضطراب، غ��م، ناراحتي، 
افس��ردگی، و نگران��ي )عواط��ف منف��ي( و عواط��ف ديگري 
مانند عش��ق، محبت، اميد، خوش‌بيني، س��رزندگي، ش��ادي 
ونش��اط)عواطف مثب��ت( را تجربه مي‌كن��د. عواطف منفي و 
مثبت، احس��اس يا حالت هيجاني حاك��ي از لذتي پويا، ولي 

گذرا هستند )رايس،‌1387/2001(.
در اكثر مردم عاطفة مثبت مي‌تواند بر فرايند تصميم‌گيري 
و تفك��ر در ش��رايط رويدادهاي معين اثر بگ��ذارد. همچنين 
عواطف در محيط‌هاي آموزشي تأثیرات مهمي دارد و موجب 
خلاقيت، انعطاف‌پذيري در حل مسئله، گفت‌وگو و نيز كارايي 

شخصیت سالم 
و داراي سلامت 
روان، انسانی 
بسیار کارآمد و 
با کنش و کارکرد 
کامل است که از 
تمام توانایی‌ها و 
استعدادهای خود 
بهره می‌گیرد و 
دارای ویژگی‌هایی 
مانند آمادگی 
برای کسب 
تجربه، احساس 
آزادی، خلاقیت و 
آفرینندگی است
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می‌شود. نظام آموزش��ی فقط مسئولیت انتقال مواد آموزشی 
و انباش��تن اطلاعات در ذهن فراگیرن��دگان را برعهده ندارد 
بلکه باید محیطی را برای آنان فراهم س��ازد که بتواند از نظر 
عاطفی، اجتماعی و جس��مانی رشد شایسته و درخور داشته 
باشد )جعفری، عابدی و لیاقت‌دار،1383(. بنابراین برای نیل 
به س�المت روان بای��د همه وجوه ش��خصیت از جمله رفتار، 
عاطف��ه، ش��ناخت، تعارضات درون��ی و بین فردی، مس��ائل 
زیس��ت ش��ناختی و همة عوامل مؤثر در ایجاد سلامت روان 
دانش‌آموزان را شناسایی و با برنامه‌ریزی‌های دقيق و مناسب 

دانش‌آموزان را در زمينه‌هاي شغلي و تحصيلي هدايت كرد.
لذا به‌منظ��ور ارائة راهكارهاي مناس��ب در برنامه‌‌ريزي‌هاي 
آموزش��ي نظام آموزش‌وپرورش، به‌خصوص هدايت تحصيلي 
دانش‌آموزان، ضروري اس��ت مفاهيم و س��ازه‌هاي مربوط به 
عواط��ف مورد شناس��ايي و مطالعه قرار گيرن��د و از آن‌ها در 
جهت س��نجش ميزان نشاط بهره گرفته شود. هدف از انجام 
این پژوهش بررس��ی ویژگی‌های روان‌سنجی مقیاس عواطف 
در میان دانش‌آموزان دبیرس��تانی اس��ت. این ابزار وسیله‌ای 
در جهت س��نجش عواط��ف دانش‌آموزان و به‌دس��ت آوردن 
اطلاعات��ی در زمینة بهداش��ت روانی و ارائة آن به مس��ئولان 
آموزش‌وپ��رورش و علاقه‌مندان به امور تربیتی اس��ت. به‌طور 
خلاص��ه، اهداف این پژوه��ش را می‌توان به ش��رح زیر بیان 
داشت: تعيين ويژگي‌هاي روان‌س��نجي عواطف دانش‌آموزان 
دبيرس��تاني، ايجاد وسيله‌اي براي سنجش حوزه‌هاي مختلف 
عواطف دانش‌آموزان دبيرس��تاني،كمك به ش��ناخت عواطف 
مثب��ت و منف��ي دانش‌آم��وزان، كمك به مدي��ران و معلمان 
برای ايجاد فضاي ش��اد و مناس��ب براي دانش‌آموزان، كمك 
ب��ه مديران مدارس در جه��ت برنامه‌ريزي و هدايت تحصيلي 
دانش‌آم��وزان، و تهي��ه و ابزار معتبر و روا جهت اس��تفاده در 
پژوهش‌هاي آتي. با توجه به مطالب بالا، این پژوهش درصدد 

پاسخ‌گویی به این سؤال‌هاست:
آیا مقیاس عواطف در بين دانش‌آموزان دبيرستاني 

از اعتب��ار مطلوب��ی برخ��وردار اس��ت؟ آيا 
مقیاس  مختل��ف  س��ؤال‌هاي  بين 

هماهنگ��ي  عواط��ف 

وج��ود دارد؟ آیا مقیاس عواطف از روای��ی مطلوبی برخوردار 
اس��ت؟ این مقیاس از چه عواملی اش��باع ش��ده اس��ت؟ آيا 
مؤلفه‌ه��اي عواطف دانش‌آموزان با نش��اط آن‌ها رابطه دارد؟

روش
جامع��ة آماري مورد مطالعه هم��ة دانش‌آموزان مقطع اول 
متوسطة ش��هر تهران‌اند که در س��ال تحصیلی 92- 1391 
مش��غول تحصی��ل بوده‌اند. براس��اس روش‌ه��اي رايج براي 
استانداردس��ازي آزمون‌ها، ي��ك گروه نمونه ب��ا حجم 500 
نف��ر از طريق نمونه‌ب��رداري تصادف��ي چندمرحله‌اي انتخاب 
ش��د. تجزیه و تحلیل ب��ر روی اطلاعات به دس��ت آمدة این 
گروه نمونه صورت گرفت. ابزار مورد استفاده در اين پژوهش 
ش��امل دو مقیاس عواطف و نش��اط اس��ت. هر دو مقیاس از 
پرس��ش‌نامة س�المت رواني- رفتاري آموزش‌وپرورش )317 
سؤالی( که توسط عنبری )1391(، به‌منظور ارزیابی نگرش 
و عواطف دانش‌آموزان و در نهایت هدایت تحصیلی س��اخته 
شده، به‌دست آمده است. پرسش‌نامة سلامت رواني- رفتاري 
آموزش‌وپ��رورش ابعاد مختلفي از ويژگي‌هاي س�المت روان 
اف��راد را مي‌س��نجد و عواطف، و نش��اط از ابع��اد اصلي اين 
پرس��ش‌نامه‌اند. مقیاس عواطف از 68 س��ؤال تش��یکل شده 
اس��ت و از دانش‌آموز درخواس��ت می‌شود سؤال‌ها را به دقت 
بخوانند و عواطف و احساسات خود را در یکی از مقیاس‌های 
5 درجه‌ای»کام�اًل مخالف، مخالف، نظری ن��دارم، موافقم، و 
کام�اًل موافقم« مش��خص کنند. مقیاس نش��اط ش��امل 28 
س��ؤال اس��ت که هر س��ؤال آن از چهار عبارت تشیکل شده 
اس��ت. از دانش‌آموز درخواست می‌شود س��ؤال‌ها را به دقت 
بخوانن��د و از می��ان پاس��خ‌های پیش��نهادی عبارت��ی را که 
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غیر صف��ر برابر با 0/000000000745 و در نتیجه محاس��بة 
عکس ماتریس همبس��تگی امکان‌پذیر اس��ت. اف��زون ‌بر اين، 
مقدارKMO برابر با 0/900 اس��ت که از 0/7 بزرگ‌تر و بیانگر 
کفایت نمونه‌برداری است و مشخصة آزمون کرویت بارتلت برابر 
22068/265 و س��طح‌ معنادار بودن‌ آن کمتر از 0/001 است‌. 
بنابراين‌، بر پاية‌ هر س��ه ملاك‌ مي‌توان‌ نتيجه‌ گرفت‌ كه‌ اجراي‌ 
تحلي��ل‌ عاملي‌ براس��اس‌ ماتريس‌ همبس��تگي‌ حاصل‌ در گروه‌ 

نمونة‌ مورد مطالعه‌، قابل‌ توجيه‌ خواهد بود.
مشخصه‌هاي‌ آماري‌ اوليه‌ كه‌ در اجراي‌ تحليل‌ مؤلفه‌هاي‌ اصلي 
به‌دس��ت‌ آمده‌، نش��ان داد ارزش‌هاي‌ ويژة‌ 12 عامل‌ بزرگ‌تر از 
يك‌ است‌ و درصد پوشش‌ واريانس‌ مشترك‌ بين‌ متغيرها براي‌ 
اين12عام��ل‌ بر روي‌ هم ‌63/70 درص��د كل‌ واريانس‌ متغيرها 
را تبيي��ن‌ مي‌كند. براي‌ تعيين‌ اي��ن‌ مطلب‌ كه‌ مقیاس عواطف 
از چند عامل ‌اش��باع‌ شده‌، سه‌ ش��اخص‌ عمده‌ مورد توجه‌ قرار 
گرفته‌ است‌: ارزش‌ ويژه، نسبت‌ واريانس‌ تبيين‌ شده‌ توسط‌ هر 
عام��ل‌، نمودارچرخش‌ يافتة‌ ارزش‌هاي‌ ويژه‌. نمودار زیر طرحی 
از ارزش‌های ویژة س��ؤال‌ها را نشان می‌دهد که Scree نامیده 
می‌ش��ود )هومن،1390(. نمودار شیب‌دار ارزش‌های‌ ویژه برای 

سؤال‌های مقیاس عواطف در شکل1نمایش داده شده است.
 ب��ر پایة نتای��ج حاصل از تحلیل عامل��ی و ملا‌کهای مطرح 
شده تصمیم بر این شد که از مجموعة ماده‌ها تعداد پنج عامل 
استخراج شود. ارزش ویژة این پنج عامل و درصد واریانس آن‌ها 

در جدول1 نشان داده شده است. 
ارزش وی��ژة هر عامل، یعنی مجموع مجذورات بارهای عاملی 
آن، نش��ان می‌دهد که عامل تا چه حد در تببین کل واریانس 
سؤال‌ها سهیم است. همان‌طور که ملاحظه می‌شود، عامل یکم 
با ارزش ویژه، 20/046 و مق��دار30/37 درصد کل واریانس را 
تبیی��ن میک‌ند که بر پایة ویژگی‌های تحلیل مؤلفه‌های اصلی، 
این عامل بیش��ترین سهم را در تبیین واریانس کل دارد و هیچ 
عاملی نمی‌تواند واریانس بیشتری را در مقایسه با عامل نخست 
توجیه کند. عامل پنجم نیز با ارزش ویژه 1/879 و مقدار 2/85 
درص��د کل واریانس را تبیین میک‌ند که کمترین س��هم را در 
تبیین واریانس کل س��ؤال‌ها داراس��ت. با توجه به جدول فوق، 
49/94 درصد کل واریانس توس��ط پنج عامل اس��تخراج شده 
تبیین می‌ش��ود که این مقدار به 50 درصد کل واریانس تبیین 

شده نزدیک است.
پ��س از چرخش عامل‌ها به ش��يوة آبلیمی��ن )متمایل( برای 
دستیابی به ساختار ساده‌تر و قابل تفسیرتر، نام‌گذاری عامل‌ها، 
بدین ش��رح اس��ت:1( س��ؤال‌های40، 33، 19، 21، 13، 48، 
27، 31، 43، 28، و 11 دارای پیچیدگ��ی هس��تند؛ و وزن آن 
متمرکز بر دو یا چند عامل اس��ت. 2( س��ایر سؤال‌های مقیاس 
فاق��د پیچیدگی زیرا تنها در یک عامل، ب��ار عاملی قابل توجه 
دارند. بر پایة ماتریس ساختار عامل‌ها، مجموعه سؤال‌هایی که 
مش��ترکاً با یک عامل همبس��ته بودند، به شرح زیر استخراج و 

نام‌گذاری شد:
عامل یکم : 18 س��ؤال شامل س��ؤال‌های 50، 42، 52، 53، 
54، 47، 51، 56، 49، 29، 44، 41، 30، 45، 40، 33، 55 و 
46 با این عامل همبستگی بالا داشته که بیانگر اضطراب است.
عامل دوم : 15 س��ؤال شامل سؤال‌های 9، 4، 2، 14، 10، 3، 
19، 6، 8، 7، 21، 13، 12، 1 و5 همبستگی بالایی با این عامل 

بیش��ترین و نزدی‌کتری��ن ارتباط را با عواط��ف آن‌ها دارد، در 
پاس��خ‌نامه مشخص کنند. هر سؤال در یک مقیاس 4 درجه‌ای 
نمره‌گ��ذاری می‌ش��ود. در این پژوهش به مطالع��ة ویژگیهای 
روان‌س��نجی مقیاس عواطف پرداخته می‌شود. تحليل داده‌ها 
براس��اس هدف‌هاي پژوهش و با اس��تفاده از آم��ار توصيفي و 

استنباطي به شرح زير انجام شد:
1. ب��راي تعيين هماهنگي دروني و مي��زان اعتبار از ضريب 

آلفاي کرونباخ بهره گرفته شد.
2. براي بررس��ي رواي��ي از روش تحلي��ل مؤلفه‌هاي اصلي9 

)PC( استفاده شد.
3. ب��راي نام‌گذاري عوامل پس از اج��راي تحليل مؤلفه‌هاي 

اصلي، از چرخش متمايل10 استفاده شد.
4. برای بررس��ی روایی هم‌زمان مقیاس از ضریب همبستگی 
پیرس��ون بین نمره‌های به‌دس��ت آم��ده از مؤلفه‌های مقیاس 

عواطف، با نمره‌ كلي نشاط استفاده شد.
یافته‌ها

هدف پژوهش حاضر مطالعة ویژگی‌های روان‌سنجی مقیاس 
عواطف در بین دانش‌آموزان دبیرستانی است. تجزیه و تحلیل 
اطلاعات به‌دس��ت آمده ب��ر روی 500 دانش‌آم��وز مقطع اول 
دبیرس��تان)251 پس��ر و 249 دختر( صورت گرفته اس��ت. بر 
پای��ة نتای��ج حاص��ل از روش هماهنگی‌درون��ی و فرمول کلی 
ضریب آلفای کرونباخ، تعداد 25 سؤال با كل مجموعة مقیاس 
همبس��تگی منفی نش��ان دادند و در نتیجه به صورت معکوس 
نمره‌گ��ذاری ش��دند. با اس��تفاده از روش فرم��ول کلی آلفای 
کرونباخ، ضریب‌هماهنگی درونی برای مقیاس68 سؤالی0/954 
به دست آمد. دو سؤال 67 )باورهای دینی‌ام، مرا وادار میک‌ند 
که خشم خودم را کنترل کنم( و 68 )به خاطر تأیکدات دین، 
خش��م خود را کنترل میک‌نم(، به علت داش��تن همبس��تگی 
منفی و ضعیف با کل مقیاس از مجموعه سؤال‌ها حذف شدند. 
اعتبار مجموعة 66 س��ؤالی پس از حذف س��ؤال‌های نامناسب 
0/955 به‌دست آمد. ضریب اعتبار به‌دست آمده نشان می‌دهد 
مقیاس از هماهنگی درونی مطلوبی برخوردار اس��ت و می‌توان 

به نتایج حاصل از تحلیل عاملی آن اطمینان داشت.
مهم‌ترین س��ؤالی که بای��د در مورد هر نوع روش س��نجش 
ص��ورت گی��رد، این اس��ت ک��ه آن روش تا چه حد رواس��ت. 
به‌منظور رواس��ازی مقیاس عواطف ش��واهد مربوط به دو نوع 
روایی 1( روایی س��ازه،  و 2( روایی هم‌زمان گردآوری شد. در 
این پژوهش نیز به‌منظور بررس��ی روایی س��ازه مقیاس تحلیل 
مؤلفة اصلی )PC( صورت گرفته است. به منظور اجراي‌ تحليل‌ 

عاملي‌ لازم‌ است‌ مفروضه‎های زیر رعایت شود:
1. ش��اخص كفايت‌ نمونه‌‌برداري11 دس��ت‎کم 0/7 و ترجیحاً 

بالاتر از آن باشد. 
2. نتیج��ة آزم��ون کرویت بارتلت12 از لح��اظ آماری معنادار 

باشد. 
3. بارعاملی سؤال‌ها در ماتریس‌عاملی و ماتریس‌چرخش‎یافته 

دست‎کم 0/3 و ترجیحاً بالاتر از آن باشد. 
4. هریک از عامل‌ها دست‎کم متعلق به سه سؤال باشد.

5. عامل‌ها باید از اعتبار کافی برخوردار باشد )هومن،1390(.
در ای��ن پژوهش نتایج محاس��به‌های اولیه تحلیل مؤلفه‌های 
اصلی نش��ان می‌دهد که دترمینان ماتریس همبستگی عددی 

در اكثر مردم 
عاطفة مثبت 
مي‌تواند بر فرايند 
تصميم‌گيري و 
تفكر در شرايط 
رويدادهاي معين 
اثر بگذارد
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جدول 2
  ماتریس ساختار مجموعة 66 سؤالی عواطف

سؤالعامل یکمعامل دومعامل سومعامل چهارمعامل پنجم

0/76950
0/76642
0/76352
0/74353
0/72354
0/72347
0/68951
0/68556
0/64849
0/63029
0/62744
0/61041
0/61030
0/59945

0/5490/58040
0/5160/55633

0/48355
0/43146

0/8009
0/7474
0/6852
0/66814
0/64710
0/6103

-0/6010/60819
0/6036
0/6008
0/5927

-0/5390/55721
-0/4860/49213

0/48712
0/4301
0/3975

0/83661
0/83362
0/76560
0/74263
0/72057
0/71766
0/68058
0/67365
0/64959
0/63764

-0/80625
-0/75026
-0/74116

جدول 1 
ارزش ویژه، درصد تبیین واریانس و درصد تراکمی عامل‌های پنجگانة 

مقیاس عواطف
عامل 
یکم

عامل 
دوم

عامل 
سوم

عامل 
چهارم 

عامل 
پنجم

20/0466/3042/7691/9631/879ارزش ویژه
30/379/554/202/972/85درصد واریانس 
30/3739/9244/1247/0949/94درصد تجمعی
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ش��دند با استفاده از روش فرمول کلی آلفای کرونباخ، ضریب‌ 
هماهنگی درونی برای پرسش‌نامه 68 سؤالی0/954 به‌دست 
آم��د. در نهایت، با توجه به ضریب همبس��تگی هر س��ؤال با 
نم��رة کل مجموع��ه و نتای��ج حاصل از تحلی��ل عاملی مواد 
پرسشنامه سؤال‌های 67 )باورهای دینی‌ام، مرا وادار میک‌ند 
که خشم خودم را کنترل کنم( و 68 )به‌خاطر تأیکدات دین، 
خش��م خود را کنترل میک‌نم( از مجموعه س��ؤال‌ها حذف و 
اعتبار مجموعة 66 س��ؤالی مجدداً برآورد ش��د. پس از حذف 
س��ؤال‌های‌ نامناس��ب اعتبار برابر با 0/955اس��ت، که نشان 
می‌دهد مقیاس از هماهنگی درونی خوبی برخوردار اس��ت و 
می‌توان به نتایج حاصل از تحلیل عاملی آن اطمینان داشت.
برای پاسخ دادن به سؤال‌های دیگر پژوهش که »آیا مقیاس 
عواطف از روایی مطلوبی برخوردار است؟« و »این مقیاس از 
چه عواملی اش��باع شده اس��ت،« از روش تحلیل مؤلفه‌های 

اصلی استفاده شد. 
بدی��ن منظ��ور ابت��دا مفروضه‌ه��ای تحلیل عامل��ی یعنی 
میزان KMO )کفای��ت نمونه‌ب��رداری(، دترمینان ماتریس 
همبستگی و معناداری مشخصة کرویت بارتلت مورد بررسی 
قرار گرفت، نتایج نش��ان داد که اج��رای تحلیل ‌عاملی برای 
داده‌های به‌دست‌آمده قابل توجیه است. در نهایت با توجه به 
مفروضه‌های تحلیل عاملی، ارزش ویژة سؤال‌ها، درصد تبیین 
واریانس توسط هر عامل و نمودار شیبدار کتل، تعداد 5 عامل 
از مجموعة 66 س��ؤالی استخراج ش��د. این شش عامل بروی 
هم 49/94 درصد واریانس کل سؤال‌ها را تبیین میک‌ند. در 
این میان عامل نخست با ارزش ویژة 20/046 و مقدار30/37 
درص��د کل واریان��س را تبیین میک‌ند و س��هم آن از س��ایر 

عامل‌ها بیشتر است.
با توجه به اینکه چرخش به شیوة متمایل تصویری ساده‌تر 
و روش��ن‌تر از روابط موجود بین ویژگی را به دس��ت می‌داد، 
به‌منظور دس��تیابی به ساختار س��اده و نام‌گذاری عامل‌ها از 
چرخش متمایل با روش آبلیمین اس��تفاده ‌ش��د و این نتایج 
به‌دس��ت آمد: عامل اول: با 18سؤال همبس��تگی بالا دارد و 
بیانگر اضطراب اس��ت. عامل دوم: با 15س��ؤال همبس��تگی 

دارند که بیانگر عزت نفس است.
عامل سوم : 10 س��ؤال شامل سؤال‌های 61، 62، 60، 63، 
57، 66، 58، 65، 59 و64 با این عامل همبستگی بالا داشته 

که بیانگر خشم است.
عامل چهارم: 10 سؤال شامل سؤال‌های 25، 26، 16، 20، 
15، 24، 18، 23، 22و 48 با این عامل همبستگی بالا داشته 

و بیانگر خوش‌بینی است.
عام��ل پنجم: 13 س��ؤال ش��امل س��ؤال‌های 35، 27، 31، 
32، 38، 34، 43، 37، 28، 39، 36، 11 و17 ب��ا ای��ن عامل 

همبستگی بالا دارد و بیانگر افسردگی است.  
ماتریس س��اختار مجموعة 66 س��ؤالی عواطف در جدول 2 

ارائه شده است.
برای بررسی روایی هم‌زمان مقیاس عواطف، همبستگی بین 
نمره‌های عامل‌های اس��تخراج ‌شده از مقیاس عواطف با نمرة 
کلی مقیاس نش��اط روی یک گروه 101 نفری محاسبه شد. 
نتایج نش��ان داد نمرة کلی نش��اط با عامل‌های عزت نفس و 
خوش‌بینی همبستگی مثبت معناداری در سطح 0/001 دارد. 
نمرة کلی نش��اط با عامل‌های اضطراب، خش��م، و افسردگی 

همبستگی منفی معناداری در سطح 0/001 دارد. 

بحث
پس از تجزیه و تحلیل اطلاعات و به دست آمدن یافته‌های 
پژوهش با اس��تفاده از روش‌های آماری، جهت پاسخگویی به 
س��ؤال‌های مطرح شده در پژوهش، بعد از اشاره به یافته‌های 

آماری نتایج هر یک از سؤال‌ها به بحث گذاشته می‌شود.
به‌منظور پاس��خ دادن ب��ه این س��ؤال‌های پژوهش که »آیا 
مقی��اس عواطف در بي��ن دانش‌آموزان دبيرس��تاني از اعتبار 
مطلوبی برخ��وردار اس��ت؟« و »آيا بين س��ؤال‌هاي مختلف 
مقی��اس عواطف هماهنگي وج��ود دارد؟« از روش هماهنگی 
‌درون��ی و فرمول کلی ضری��ب آلفای کرونباخ برای بررس��ی 
اعتب��ار مقیاس عواطف اس��تفاده ش��د. بر پای��ة نتایج حاصل 
تعداد 25 س��ؤال ب��ا كل مجموعة پرس��ش‌نامه همبس��تگی 
منفی نش��ان دادند؛ در نتیجه، به‌صورت معکوس نمره‌گذاری 

-0/73220
-0/72115
-0/69924
-0/67718
-0/59023
-0/55822
-0/5150/45948

0/73535
0/7120/38127
0/7110/37231
0/63932
0/63238
0/62634
0/5780/52743
0/57037
0/5360/46528
0/49039
0/47436
0/4360/42411
0/36817

ادامةجدول 2

سؤالعامل یکمعامل دومعامل سومعامل چهارمعامل پنجم
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بالایی دارد و بیانگر عزت‌نفس اس��ت. عامل سوم: با10 سؤال 
همبس��تگی بالا دارد و بیانگر خشم است. عامل چهارم: با10 
س��ؤال همبس��تگی بالا دارد و بیانگر خوش‌بینی است. عامل 
پنجم: با 13 سؤال همبستگی بالایی دارد و بیانگر افسردگی 

است.
برای بررس��ی روای��ی همزمان مقیاس عواطف، همبس��تگی 
بی��ن نمره‌های عامل‌های استخراج‌ش��ده از مقیاس عواطف با 
نمرة ‌به‌دست‌آمده از مقیاس نشاط روی یک گروه 101 نفری 
محاسبه ش��د. نتایج نش��ان داد نمرة کلی نشاط با عامل‌های 
عزت نفس و خوش‌بینی همبستگی مثبت معناداری در سطح 
0/001 دارد. نمرة کلی نش��اط با عامل‌های اضطراب، خشم، و 
افسردگی همبستگی منفی معناداری در سطح 0/001 دارد. 

از یافته‌ه��ای این پژوهش که بر پایة ط��رح نمونه‌برداری و 
آزمون‌ه��ای آماری ب��ر مبنای تحلیل‌ عامل��ی و روش تحلیل 
مؤلفه‌های اصلی اس��ت و با بهره‌مندی از پیش��ینة پژوهش��ی 

درخصوص مقیاس عواطف نتایج زیر حاصل شد:
عام��ل اول بیانگ��ر اضطراب اس��ت. اضطراب احس��اس و 
هیجانی ناخوش��ایند است که به واسطة ادراک فرد از تنیدگی 
و تغییرات جس��مانی بدن به وجود می‌آید )پین، هلفیستاین، 
بار-هیم، نلس��ون و فاکس13، 2009(. نگرانی و اضطراب رابطۀ 
نزدیکی با ترس دارند؛ ولی علاوه بر علل واقعی ممکن اس��ت 
برخاس��ته از موقعیت‌های نامطلوب تصوری نیز باش��ند. ذهن 
آنچه را ممکن اس��ت رخ دهد، تجسم میک‌ند ولی از آنجا که 
معمولاً بدترین و رویداد متص��ور رخ نمی‌دهد، نگرانی لزومی 

ندارد )رايس،‌1387/2001(. 
عامل دوم بیانگر عزت‌نفس است. سازگاري و هماهنگ شدن 
با خ��ود و محیط پیرام��ون خود براي هر موج��ود زنده، یک 
ضرورت حیاتی اس��ت. افراد از راه‌هاي مختلفی براي رسیدن 
به س��ازگاري اس��تفاده میک‌نند ک��ه یکی از آن‌ه��ا افزایش 
عزت‌نفس اس��ت )حبیبی، صالح مقدم، طلایی، ابراهیم‌زاده و 
کریمی مونق��ی، 1391(. ویلیام جمیز )1980( عزت‌نفس14 
را احس��اس خودارزشی که از نس��بت موفقیت‌های واقعی بر 
موفقیت‌های ادعا ش��ده به دس��ت می‌آید، تعریف کرده است 
)نقل از کار، 1387/2004(. به‌طور کلی، عزت‌نفس در بهداشت 
و س�المت روانی افراد نقش مح��ور و مؤثری بازی میک‌ند. در 
پژوهش‌های زیادی بر نقش عزت‌نفس در س��ازگاری عاطفی، 

هیجانی، اجتماعی و روان‌شناختی تأیکد شده است.  
پژوهش��گران نیز ارتباط بین عزت‌نف��س و متغیرهایی مانند 
رضایت از زندگی )بیاتنی15، 2007(، سلامت روانی و ناامیدی 

)لایوبومیرسکی16، 2006( را نشان داده‌اند. 
عامل س��وم بیانگر خشم اس��ت. حالات خصمانه که عمدتاً 
با احساس��ات یکنه‌توزانه مش��خص می‌ش��وند، ممکن اس��ت 
به ش��کل خش��م، نف��رت، تحقیر، یا حس��ادت تظاه��ر کنند 
)رايس،‌1387/2001(. خش��م به‌عنوان يك��ي از هيجان‌هاي 
پاي��ه با تهدی��د و ارزیابی منفی مرتبط اس��ت كه بعد از ترس 
به‌طور تقريبی بيشترين مطالعات را درحوزة هيجان‌ها به خود 
اختصاص داده اس��ت. خشم حالتی است که در آن شخص به 
وضع تع��رض درمی‌آید و برای مقابله ب��ا عوامل تهدید آماده 

می‌شود )سولومون، 2000(. 
یافته‌های پژوهش��ی نشان داده‌اند که بین خشم و خطرهای 

درازمدت و جدی س�المت مثل فزون تنش��ی و بیماری‌های 
قلبی- عروقی، آسم، و سرطان رابطه وجود دارد. سطوح بالای 
خشم، میزان مرگ‌ومیر را نیز پیش‌بینی میک‌ند )هاربورگ17 

و همکاران، 2003(.
خش��م در نوجوانان دلایل بس��یاری دارد. ممکن است علت 
آن محدودیت فعالیت‌های فیزیکی یا اجتماعی نوجوان باشد. 
نوجوانان، خصوصاً وقتی فرصت لازم برای زندگی اجتماعی از 
آنان دریغ می‌ش��ود، آزرده می‌شوند. گاه خشم نوجوانان ناشی 
از ناتوانی خودشان در انجام یک آزمایه یا کاری است که قصد 
انجامش را دارند. آن‌ها از اش��تباهات خود عصبی نمی‌ش��وند؛ 

مگر آنکه به شدت تحریک شوند )رايس،‌1387/2001(.
عام��ل چه��ارم بیانگر خوش‌بینی اس��ت. خ��وش بینی از 
برجس��ته‌ترین سازه‌های شخصیتی اس��ت که از شناخت‌های 
مثبت تش��یکل ش��ده اس��ت. به نظر تیگر18 )1979( خوش 
بینی، خلق یا نگرش��ی اس��ت که با انتظ��ار در خصوص آتیة 
اجتماعی یا غیر اجتماعی همراه باش��د که فرد ارزیابی کنندة 
آن را به لحاظ اجتماعی موافق خواس��ت خود ارزیابی میک‌ند. 
او خ��وش بینی را جزء ذاتی نوع انس��ان و یک ویژگی متمایز 
کننده و س��ازگارانه قلمداد میک‌ند )نقل از کجباف، عریضی، 
و خدابخش��ی، 1385(. احساس خوش بینی تکرار عبارت‌های 
مثبت یا تصور برنده ش��دن نیس��ت بلکه در روش اندیشیدن 

شما دربارة علت‌ها نهفته است )حسینی قمی، 1390(.
خوش‌‌بین��ی با بهره‌‌گی��ری از راهبردهای کن��ار آمدن فعال 
ارتب��اط دارد. خوش‌‌بین��ی، نگرش‌ه��ا و گرایش‌ه��ای مثبت 
برنامه‌ریزی برای بهبود، جس��ت‌وجوی اطلاعات و بازس��ازی 
موقعیت‌های بد برحسب مثبت‌ترین جنبه‌هایشان را پیش‌بینی 
میک‌ند. خوش‌بین‌ها جبرگرایی، سرزنش و فرار را کمتر بهک‌ار 
می‌برند و بر جنبه‌های منفی موقعیت متمرکز نمی‌شوند. آن‌ها 
همچنین ب��ه دلیل کنار آمدن در برابر بیماری‌های ش��دید و 
نگرانی‌های مربوط به تهدیدهای س�المتی از بدبین‌ها متمایز 

می‌شوند )موسوی‌نسب و تقوی، 1385(.
نتایج مطالعات کاتارینا میلووا و جارو سالوا دوزدلوا19 
)2010(، نش��ان داد بین خوش‌بین��ی و راهبردهای مقابله‌ای 
از جمل��ه مقابلة ش��ناختی و حمایت اجتماع��ی رابطة مثبت 
معن��اداری وج��ود دارد. گارباس�کی20 )2010(، درنتای��ج 
بررس��ی‌هایش نش��ان داد که بی��ن خوش‌بین��ی، امیدواری و 

تاب‌آوری رابطة معناداری وجود دارد. 
عامل پنجم بیانگر افسردگی است. اکثر افراد گاهی وقت‌ها 
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احس��اس غم و رخوت می‌کنند و به هیچ کار و فعالیتی رغبت 
ندارند؛ حتی به فعالیت‌های لذت‌بخش. بروز نشانه‌های خفیف 
افس��ردگی، در واقع پاس��خ طبیعی آدمی به فشارهای متعدد 
زندگی اس��ت. عدم موفقیت در تحصیل یا کار، از دست دادن 
عزی��زان، یا آگاهی از اینک��ه بیماری یا پیری ت��وان آدمی را 
تحلیل می‌برد، از جمله موقعیت‌هایی هستند که اغلب موجب 
بروز افس��ردگی می‌شوند. افسردگی تنها زمانی نابهنجار تلقی 
می‌ش��ود که در عملکرد بهنجار اخلال کن��د و هفته‌ها بدون 
وقفه ادامه یابد. اختلال‌های افسردگی نسبتاً شایع‌اند و حدود 
17 درصد مردم در طول زندگانی یک دورة افس��ردگی حاد را 
از س��ر می‌گذرانند )اتيكنسون و همكاران21 ،‌1992/ 1385(. 
بر اس��اس پژوهش‌های انجام ش��ده بین افسردگی کودکان و 
بزرگسالان از نظر وجود خلق افسرده ساز مداوم، وجود علائم 
نباتی، آشفتگی در خواب، اختلال در اشتها و انرژی، مشکلات 
تمرکز و توجه و کاهش علاقه به فعالیت‌های معمولی شباهت 

وجود دارد )عیسی22، 2006(. 
نتایج نش��ان می‌دهد که عامل‌های به‌دست آمده از مقیاس 
عواط��ف تا ح��دودی با مقیاس بهزیس��تی ذهن��ی و مقیاس 
بهزیستی روان‌شناختی مطابقت دارند. عامل اضطراب با عامل 
روان رنجوری و استرس مقیاس بهزیستی، عامل  عزت نفس با 
عامل اراده از مقیاس بهزیس��تی ذهنی و با عامل خودمختاری 
از مقیاس بهزیستی روان‌شناختی مطابقت دارد. عامل خوش 
بینی با عامل س��رزندگی از مقیاس بهزیس��تی ذهنی و عامل 
هدفمن��دی در زندگ��ی از مقیاس بهزیس��تی روان‌ش��ناختی 
مطابق��ت دارد. عامل افس��ردگی با عامل افس��ردگی مقیاس 

بهزیستی ذهنی مطابقت دارد. 
مولوی، ترکان، س��لطانی، و پالاهنگ )1389(، در پژوهشی 
به مطالعة هنجاریابی و س��نجش روایی و پایایی پرس��ش‌نامة 
بهزیس��تی ذهن��ی پرداختند. نتایج نش��ان داد پرس��ش‌نامة 
بهزیستی ذهنی از چهار عامل سرزندگی، اراده، روان رنجوری، 

و استرس- افسردگی تشکیل شده است.  
مقیاس بهزیستی روان‌ش��ناختی ريف )1989( شامل شش 
مؤلفه است که عبارت‌اند از:  پذيرش خود23: يعني نگرش مثبت 
ب��ه خود و پذيرش جنبه‌هاي مختل��ف خود مانند ويژگي‌هاي 
خوب و بد و احس��اس مثبت دربارة زندگي گذشته؛ 2( روابط 
مثبت با ديگران24: احس��اس رضاي��ت و صميميت از رابطه با 
ديگران و درك اهميت اين وابس��تگي‌ها؛ 3( خود مختاري25: 
احساس اس��تقلال و اثرگذاري در رويدادهاي زندگي و نقش 
فعال در رفتارها؛ 4( تسلط بر محيط26: حس تسلط بر محيط، 
كنت��رل فعاليت‌هاي بيروني و بهره‌گي��ري مؤثر از فرصت‌هاي 
پيرام��ون؛ 5( زندگي هدفمند27: داش��تن ه��دف در زندگي و 
باور به اينكه زندگي حال و گذشته او معني‌دار است؛ 6( رشد 
ش��خصي28: احساس رشد بادوام و دس��تيابي به تجربه‌هاي نو 

به‌عنوان كي موجود داراي استعدادهاي بالقوه.
دربارة این پژوهش باید توجه داش��ت که نتایج آن تنها قابل 
تعمیم به دانش‌آموزان مقطع اول دبیرستانی شهر تهران است 
و ساير نقاط و گروه‌هاي سني را دربر نمي‌گيرد. ضريب اعتبار 
به‌دس��ت آمده با استفاده از روش آلفاي كرونباخ بوده كه تنها 
نش��ان‌دهندة هماهنگي درون��ي مجموعة ماده‌ه��اي مقياس 
اس��ت و مفاهيمي پایایی، پیش‌بینی پذی��ری، تکرارپذیری و 

بازپدیدآوری را دربرنمی‌گیرد. حداقل بار عاملی هر س��ؤال در 
ماتریس عامل��ی و ماتریس چرخش‌یافت��ه 0/3 درنظر گرفته 
شده اس��ت، که دلایل کافی برای انتخاب این مقدار به‌عنوان 
حداق��ل  بار عامل��ی معنادار وجود ندارد. س��ؤال‌های 5 و 39 
دارای همبس��تگی کم ب��ا مجموعه س��ؤال‌های مقیاس دارد. 
به‌نظر می‌رس��د این مقدار ناشی از نحوة نگارش دستوری این 
سؤال‌هاس��ت که آزمودنی را هنگام پاسخ دادن به سؤال دچار 
تردید میک‌ند. به‌منظور دس��تيابي به نتايج جامع‌تر و دقيق‌تر 
پيش��نهاد مي‌ش��ود پژوهش در سطح وس��یع‌تر اجرا شود، تا 
قابلیت تعمیم‌پذیری نتایج نی��ز افزایش یابد. در پژوهش‌های 
دیگری این مقیاس روی گروه‌های دیگری از جامعه اجرا شود. 
برای حصول اطمینان بیشتر نسبت به اعتبار مقیاس عواطف، 
از روش بازآزمایی استفاده شود تا از این طریق ثبات و پایایی 
مقیاس نیز مش��خص گردد. این مقیاس توسط کارشناسان و 
متخصص��ان مجدداً مورد مطالعه و بررس��ی ق��رار گیرد تا در 

زمینة نگارشی و دستوری جملات تجدید نظر گردد.

پی‌نوشت‌ها
1. Rice
2. Adler
3. Rogers
4. Seligman & Csikszentmihalyi
5. Veenhoven
6. Sutton
7. Zembylas
8. Aultman, William- Johnson & Schutz
9 .principicual components (pc)
10. oblique rotation
11. Kaiser-Meyer-Olkin (KMO)
12. Bartlett test of sphericity
13. Pine, Helfinstein, Bar-Haim, Nelson & Fox
14. selfesteem
15. Biatny
16. Lyubomirsky
17. Harburg
18. Tiger
19. Katarina Millova & jaroslava Dosedlova
20. Garbowski
21. Atkinson et al
22. Eisa
23. self-acceptance
24. positive relation with others
25. autonomy
26. environmental mastery
27. Purpose in life
28. Personal growth

شادماني و نشاط 
ازجمله ارمغان‌هاي 
آفرينش است 
كه نقش مهمي 
در بهداشت 
رواني انسان 
دارد. اما اين 
ارمغان به خودي 
خود به دست 
نمي‌آيد و براي 
رسيدن به آن 
بايد برنامه‌ريزي 
هدفمند داشت
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وبگاه انجمن‌ها:
www.ircounseling.org                         انجمن مشاورة ایران
www.iranpa.org                           انجمن روان شناسی ا یران
www.iranianasp.com         انجمن روا نشناسی اجتماعی ایران
http://irsprc.org                     انجمن حمایت از حقوق کودکان
www.irandoc.ac.ir            مرکز اطلاعات و مدارک علمی ایران
www.sid.ir                                  مرکز علمی جهاد دانشگا‌هی
www.iricss.org                               پژوهشکدة علوم شناختی

عناوين مجلات:
تازه‌ها و پژوهش‌های مشاوره، صاحب امتیاز: انجمن مشاورة ایران

روان‌شناسی معاصر، صاحب امتیاز: انجمن روان‌شناسی ایران

عناوين کارگاه‌ها:
کارگاه های تخصصی ویژة مشاوران )مدرک کارشناسی ارشد و

بالاتر(
- راه‌های درمان وسواس
- مهارت‌های کارآفرینی

- اختلافات زناشویی )ارتباط، پیمان‌شکنی و ....(
- مصاحبة تشخیصی

- کاربرد آزمون میلون در مشاورة ازدواج و خانواده
- اختلالات یادگیری

- بازی درمانی
- بهداشت ارتباط زناشویی

کارگاه های آموزشی غیرتخصصی:
- استرسهای زندگی و راه‌های مقابله با آن

- مدیریت زمان
- افسردگی، بیماری قرن و راه‌های درمان آن

برای اطلاع از زمان برگزاری و شرایط شرکت در کارگاه ها با سایت
 www.ircounseling.org انجمن مش��اورة ایران به نش��انی وب��گاه

مراجعه کنید.
نکته: در س��ایت ذکر ش��ده اس��ت که اعض��ای انجمن مش��اورة ایران 
 می‌توانند عناوین کارگاه‌های آموزش��ی پیش��نهادی را به نشانی پيام نگار 

 ICA 1375@yahoo.com  ارسال کنند1.

پی‌نوشت
1. این مطالب براساس آخرین اطلاعات ارائه شده در وبگاه انجمن مشاورة 
ایران و جهت اطلاع رس�انی ذکر شده است و مسئولیت هرگونه اشکال به عهدة 

آن انجمن خواهد بود.

آشــنا شــویم
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مسابقه
3

پدر داشت فریاد می‌زد که »بچه بزرگ کرده‌ام که عصای دستم باشد؛ 
اما ش��ده بلای جان��م! من دیگر نمی‌توانم خرج ت��و را هم تأمین کنم«. 
پسر هم جواب می‌داد و نزدیک بود دعوایشان شود. پسر به هیچ عنوان 
کوتاه نمی‌آمد و پدر هم غرورش می‌شکس��ت اگر بحث را تمام می‌کرد. 
این بحث کردن‌ها را زیاد دیده‌ایم یا مراجعانی داش��ته‌‌ایم که از این نوع 
رفتارها و برخوردهای والدین یا فرزندان خود شاکی بوده‌اند. به‌نظر شما 
مش��کل کجاس��ت و چرا دو طرف صحبت به تعامل و به نوعی گفت‌وگو 
نمی‌رس��ند؟ برای پاس��خ دادن به این س��ؤال فکر کنید که به نظر شما 
ملاک‌های ش��خصیتی و رفتاری که بزرگس��الان را از ک��ودکان متمایز 
می‌کند، چیست؟ پاسخ به این سؤال برای کمک به نوجوان برای گذر از 

کودکی به بزرگسالی ضروری است.

یک مسابقه 
یک نظر
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