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آنچه ما مي‌گوييم،
آنچه نوجوان مي‌خواهد

يادداشت سردبير

دكتر علي‌اصغر احمدي

به نام آفرینندة زمین و زمان؛ به نام جان‌آفرین انس و جان؛ به نام 
آفرینندة بهار، تابســتان، پاییز و زمستان؛ به نام جان جانان؛ به نام 
عزیزترین معشــوق انسان. به نام او که زنده به نام اوییم، سرگشتة 
کوی اوییم، آشــفتة موی اوییم. به نام او که جز او نمی‌خواهیم و 
جــز راه او، نمی‌پوییم. به نام اول، به نــام آخر، به نام ظاهر، به نام 
باطن، به نام نامی، به نام خالق رئوف و رحیم و رحمان و به نام همة 
هســتی؛ به نام او، به نام او و پیوسته به نام او و به راه محمد)ص( 

و آل محمد)ع(.
بهاری دیگر از راه رسید؛ رستاخیز زمین که گواه رستاخیز جهان 
است. آغاز یک سال که امید داریم تمام آن نوروز باشد؛ تمامی آن 
عید باشــد. تمامی آن، روزبه‌روز، شــادمانی و فرح و قرب باشد. با 
دلی آرام، قلبی مالامال از عشــق و ایمان، روحی قانع و متوکل به 

خدای لایزال.
سال جدید باید به حکم عقل از تجارب سال پیش بهره بگیریم و 
زندگی را در پناه این تجربه‌ها، بیش از پیش، اعتلا بخشیم و تجارب 
گذشــته چراغ راهمان باشد. بیایید روزی از این سال را به بررسی 
وقایع گذشــته، دست‌کم وقایعی که در سال 97 در حوزة کاری ما 
رخ داده اســت، اختصاص دهیم. آنچه را تازه دیده و تازه یافته‌ایم 

مرور کنیم تا شاید سالی بهتر از پارینه داشته باشیم.
در ســال گذشــته، ما در حوزة مســائل مشــاوره‌ای کودکان و 
نوجوانان با موارد گوناگونی مواجه شدیم. ضمن قبول نقش مثبت 
مشــاوران در راهنمایی و هدایت دانش‌آموزان، کاستی‌هایی را نیز 
شاهد بودیم که شاید بتوان در مورد آن‌ها بهتر از پیش عمل کرد. 
ما در مجمــوع در مورد انگیزش و انگیزه‌های دانش‌آموزان، موضع 

مشخص و نظام‌یافته‌ای نداریم. اولین نکته در این‌باره این است که 
آموزش‌وپرورش نتوانســته است در مجموع در زمینة درونی‌سازی 
انگیزه‌هــای دانش‌آموزان، کار چشــمگیری انجــام دهد. در حال 
حاضر، بیشــترین عامل یادگیری و پیشرفت تحصیلی کودکان و 
نوجوانــان، برآمده از محرک‌ها و کنترل‌کننده‌های بیرونی اســت. 
روش‌هــای الزام‌آور، که بعضاً در قالب تشــویق‌ها و تنبیه‌ها به‌کار 
گرفته می‌شــوند، نیروی اصلی پیش‌ران برای انجام دادن تکالیف 
درسی و یادگیری به شــمار می‌آیند. من هنوز نتوانسته‌ام به این 
اطمینان برســم که در گوشــه‌ای از این کشــور، نوعی از آموزش 
وجود دارد که توانسته است انگیزه‌های درونی دانش‌آموزان را فعال 
کند و اکثر آنان را به شــکل خــودکار و خودانگیخته به تحصیل، 
تا عالی‌ترین مراتب دانشــگاهی ترغیب نماید. هنوز کسانی که با 
این ویژگی تحصیل می‌کنند، بیشتر به شکل تصادفی و تحت‌تأثیر 
عوامل خارج از کنترل مسئولان مدرسه، به چنین کنشی می‌رسند 
و کسی نمی‌تواند ادعا کند که توانسته است با فلان سیستم، اکثر 
دانش‌آموزان را حتی در ســطح یک مدرسه، به تحصیل و تربیت 
علاقه‌مند کند و با برنامه‌ریزی دقیق درســی و آموزشی، به چنین 
هدفی نائل شــود. مدارسی که در کشور، نامی در این زمینه کسب 
کرده‌اند، تنها هنرشــان اولًا جذب دانش‌آموزانی اســت که خود 
اســتعداد و علاقه‌مندی کافی دارند و ثانیاً حذف و اخراج کسانی 
اســت که هرگونه سســتی و کندی در میان همین گروه منتخب 
از خود نشــان می‌دهند. خلاصه اینکه نظام مدرســه‌ای ما هنوز 
نتوانسته است در زمینة ایجاد انگیزه برای تحصیل در دانش‌آموزان، 
به‌ویژه علاقه‌مند ساختن آنان به یادگیری و فهمیدن بیشتر، گامی 
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موفقیت‌آمیز بردارد. یکی از شاخص‌های این وضعیت، خاطرات بد 
و گاه نفرت‌انگیزی اســت که فارغ‌التحصیلان مدارس ما از دوران 
تحصیل خود دارند. نســبت کســانی که دورة تحصیل خود را در 
مدرسه، بسیار شــیرین و دلنشین توصیف می‌کنند در مقایسه با 
کسانی که آن را کسل‌کننده و گاه منفی می‌دانند بسیار کم است.

از جمله موارد دیگری که مشــاوران و معلمان محترم باید مورد 
توجه قرار دهند، واکنش‌هایی اســت که بسیاری از دانش‌آموزان 
به اجبارهای آشکار و پنهان والدین و مربیان، نشان می‌دهند. طی 
دورة نوجوانی و به‌ویژه در آخرین ســال‌های دبیرستان، یعنی در 
کلاس‌های یازدهم و دوازدهم، شاهد نوعی عصیان از طرف تعدادی 
از دانش‌آموزان هستیم؛ عصیانی در برابر فشارهای والدین، مقررات 
دینی و اخلاقی و مقررات مدرســه‌ای و حتی نظام سیاسی کشور. 
کم نیستند دانش‌آموزان موفقی که در همین سال‌ها وظایف خود 
را به یک‌باره به زمین گذاشته و راه مخالفت با هنجارهای خانواده را 
در پیش گرفته‌اند. این نوع واکنش ابتدا به‌صورت مقاومت در مقابل 
برنامه‌های آموزشــی و تربیتی تجلی می‌کند و ســپس خود را به 
شکل تضادورزی و لجاجت نشان می‌دهد. بسیاری از این نوجوانان 
وارد جنگی با پدران و مادران خود می‌شوند که حاصل آن حاکمیت 

فضایی سرد و منازعه‌آمیز میان والدین و فرزندان است.
عمل چنین دانش‌آموزانی بیش از هر چیز، نوعی واکنش نســبت 
به روش برخورد والدین با آنان اســت. فشار، چه از نوع نرم و چه از 
نوع خشــن، حربة غالب در چنین شرایطی است. کم‌اند والدینی که 
می‌توانند به گونه‌ای عمل کنند که فرزندشان احساس کند با انگیزه 
و عشق و شوق خود تکالیف درســی و اخلاقی و دینی‌اش را انجام 

می‌دهد؛ به گونه‌ای که می‌تواند این انگیزه را تا پایان زندگی حفظ کند.
دانش‌آموزانــی که به چنین واکنشــی کشــیده می‌شــوند، در 
کشاکشی ویرانگر، به جنگ خانواده می‌روند. از سوی دیگر، بسیاری 
از والدیــن نیز به این جنگ دامن می‌زنند و به هنگام اســتیصال، 
با امتیاز دادن به فرزند و عقب‌نشــینی اجباری در مقابل او، ادامة 
این کشاکش را موجب می‌شــوند. نوجوانی که با استفاده از شیوة 
ایستادگی در مقابل والدین توانسته است امتیازاتی به دست آورد، 
ترغیب می‌شــود که از چنین روشی بیشتر و بیشتر استفاده کند. 
برای همین، با اینکه خود را برندة این منازعه می‌داند، فشــارهای 
گوناگون روانی بر او وارد می‌آید. نوجوان هنجارشکن، در لایة رویی 
شخصیت خویش، خود را بر حق و موفق می‌داند ولی در لایه‌های 
زیرین و پنهان، خود را در مخالفت با خویش می‌یابد. او در چنین 
شــرایطی، دچار تعارض خود با خود می‌شــود که تصویر منفی‌ای 
از خودش بــر او تحمیل می‌کند. این احســاس حقارت در عمق 
شخصیت نوجوان، او را مستعد افسردگی، اضطراب، وسواس، انجام 
دادن کارهای پرخطر و بسیاری مشکلات دیگر می‌کند. از این‌گونه 
مشکلات، که ناشی از جهل روان‌شناختی و تربیتی والدین و مربیان 

است، در کشور ما کم نیست.
چاره‌اندیشــی برای چنین وضعیتی به عهدة نظام تربیتی کشور 
است که بخشی از آن بر دوش مشاوران محترم گذاشته شده است. 
امید است دوستان مشاور در نشست‌های مشترک خود، سرفصلی 
را به مرور شــرایطی که در سال‌های گذشــته از سر گذرانده‌اند، 
اختصاص دهند و بتوانند تجارب سال‌های گذشته، به‌خصوص سال 

1397، را چراغ راه آینده ‌سازند. ان‌شاءالله.
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دكتر علي‌اصغر احمدي

يكي از مشــاهدات تأمل‌برانگيز من در طول دوران كاري‌ام مربوط 
به نوروز ســال 88 اســت؛ زماني كه نوة بزرگم دو ســاله بود. اين 
مشاهده حاوي نكات بسيار مهمي در رابطه با چگونگي فعال شدن 
»خود« در كودك اســت. در نوروز آن سال، زماني كه صبا دقيقاً دو 
سالگي را تمام كرده و چند روزي بود كه وارد سه سالگي شده بود، 
براي بازديد يكي از روســتاهاي طالقان بــه آنجا رفته بوديم. بعد از 
توقف خودروها، مقداري از راه را بايد پياده طي مي‌كرديم؛ مسيري 
روستايي، شيب‌دار و ناهموار. من از ابتداي راه دوست داشتم صبا را 
همراهي كنم. با اينكه او نيز علاقه‌مند به همراهي من بود، از همان 
ابتدا اصرار بسيار زيادي داشت كه اين مسير را شخصاً و بدون كمك 
گرفتن از كســي طي كند. در مســير، بارها به جاهايي رسيديم كه 
او نمي‌توانســت به تنهايي از آن‌ها عبــور كند ولي با مقاومت تمام، 
براي انجام دادن كار توســط خودش پافشــاري مي‌كرد. در چنين 
موقعيت‌هايي، به او مي‌گفتم »دســتت را بــده تا كمكت كنم« اما 
او بــا اعتراض و اجتناب مي‌گفت: »دَبا اودش« )صبا خودش(. وقتي 
مي‌ديدم كه او نمي‌خواهد دســتش را بگيرم، پيشنهاد مي‌كردم كه 
دســتش را به من ندهد، بلكه انگشت مرا بگيرد و با اتكا به انگشت 
من مســير را طي كند. او به اين پيشنهاد من، لحظاتي مي‌انديشيد 
و ســپس با آن مخالفت مي‌كرد. معلوم بود كه نمي‌خواهد به هيچ 
وجه به يك انســان زنده تكيه كند. در مواردي كه هيچ چاره‌اي جز 
تكيه بر چيزي وجود نداشت، مرا به جلو مي‌كشيد و تلاش مي‌كرد 
از لباسم كمك بگيرد، نه از خودم. چند بار اشاره كرد كه به طرفش 

روانشناسی تربیتی

درسي از مكتب كودكان
كارزار »من‌«ها

مقدمه 
يكي از جدي‌تريــن، تأثيرگذار‌ترين، پيچيده‌ترين و در عين حال 
مغفو‌ل‌ترين عواملي كه كيفيت زندگي فردي و جمعي انسان را رقم 
مي‌زند، واقعيت روان‌شناختي »من« و »خود« است. انسان مي‌داند 
كــه آنچه مربوط به »من« و »خود« اوســت، تا چه حد وي را تحت 
تأثير قرار مي‌دهد و رفتارها و اعمالش را هدايت مي‌كند. انســان 
براي حفاظت و توسعة آنچه متعلق به خود اوست، تلاش مي‌كند و با 
تمام توان در صدد مراقبت از آن‌ها برمي‌آيد. او به راحتي نمي‌تواند 
»من« و »خودِ« ديگران را در مقابل »من«‌ و »خودِ« خود تحمل كند؛ 
لذا يكي از گسترده‌ترين عوامل منازعات و درگيري‌هاي انسان‌ها با 
يكديگر، به همين حوزه مربوط اســت. انسان حضور ديگران را در 
جايگاه »خودِ خودشان« به سادگي نمي‌تواند تحمل كند و همين امر 
موجب درگيري و كشــمكش‌هاي طولاني بين او و ديگران مي‌شود. 
با توجه به اهميت اين مفاهيم روان‌شــناختي، سعي مي‌كنم آن‌ها 
را در ميان ســاده‌ترين رفتارهاي كودك، بكاوم و تحولشــان را در 
فرايندهاي تربيتي، مورد تحليل قرار دهم. اين بحث، يك پاية نظري 
روان‌شناختي دقيق و محض دارد لكن هدف اصلي من از اين مقاله، 
رسيدن به راهبردهاي عملي دربارة نحوة مواجهه با كودك و نوجوان 

در طول دوران رشد و تربيت است.

كليدواژه‌ها: من، خود، خودمختاري، خودپيروي، دگرپيروي
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بروم و با پس زدن دست من، به شلوارم چنگ زد تا از نقطة سختي 
عبور كند. در نقاطي كه گرفتن شــلوار هم چاره‌ساز نبود، با همان 
زبان كودكانه از من مي‌خواســت كه بنشينم و با گرفتن بخشي از 
پيراهنم و در عين حال تكيه دادن نامحسوس به بدنم، از جايي بالا 
برود يا پايين بيايد. بالاخــره، وقتي با تمام مراقبت‌هايي كه انجام 
داد توانســت به مقصد برسد، با غروري وصف‌ناشدني خود را پيروز 
ميدان نشــان داد و در مقابل همة اطرافيان شــروع به راه رفتن و 

خودنمايي و نوعي رجزخواني كرد.
اين واقعه به لحاظ روان‌شناختي به تحليلي احتياج دارد تا از ميان 

آن، بخشي از واقعيت مفهوم خود نمايان شود:
1. اين رفتار از كودكي ســر مــي‌زد كه هنوز مفهوم »من« در او 
شــكل نگرفته بود. او خودش را به صورت سوم شخص، و به‌عنوان 
انعكاس ديدگاه بزرگ‌ترها در ذهن كودكانه‌اش، مي‌ديد. نمي‌گفت 
»من خودم«، بلكه مي‌گفت »صبا خودش«. شايد ساده‌ترين تفسير 
اين كاربرد اين باشــد كه او در طول دو سال زندگي‌اش، ديده بود 
كه بزرگ‌ترها براي هر چيــزي نامي به‌كار مي‌برند و آن چيز را با 
آن نام مشــخص مي‌كنند، و بنابراين، آموخته بود كه او نيز چون 
بزرگ‌ترها نام اشــيا را به‌كار ببرد كه يكي از اين اشيا خودش بود. 
مي‌ديد كه ديگران اين موجود را »صبا« مي‌نامند و به اين ترتيب، 
خودش را هماني مي‌ناميد كه ديگران مي‌ناميدند. او هنوز نتوانسته 
بود تفاوت بين خودش و ســاير اشيا را به وضوح درك كند. با اين 
حــال، براي خودش يك »خود« قائل بــود. در اين نقطه مي‌توان 
به اين نتيجه رســيد كه بين »من« و »خود« تفاوتي وجود دارد و 
براي شناخت دنياي روان‌شناختي انسان، توجه به اين تفاوت بسيار 
ضروري و مهم است. ما به زودي به تفاوتي كه براي اين دو مفهوم 

قائليم، خواهيم رسيد.
2. اين خود، براي كودك منشأ نيرو و استقلال است و تحقق آن، 
ماية‌ احساس وجود و پيروزي مي‌شود. او با يك احساس شهودي، 
مي‌داند كه زماني مي‌تواند به خود ببالد و افتخار كند كه به تنهايي 
كاري را به ثمر برساند. اين خود، كانوني است تپنده و توفنده 
و فعال؛ كانون تلاش و كوشش و پيگيري هدف. اگر اين كانون 
در طول زندگي آســيب نبيند، علي‌القاعده بايد نيروبخش تمامي 

تلاش‌ها و كوشش‌هاي انسان باشد.
3. كودك با نوعي علم غريزي و شهودي مي‌داند كه اعمال انسان 
زنده از »خود« او سرچشمه مي‌گيرد، لذا اگر به عمل ديگران تكيه 
كند، اين شــبهه به‌وجود مي‌آيد كه اين خود او نيست كه كاري را 
انجام مي‌دهد بلكه خود ديگران اســت كــه كاري را براي او انجام 

مي‌دهنــد. او با انجام دادن اين كار، مي‌خواهد موحدي تام و كامل 
باشد؛ شــريكي براي خود نمي‌پذيرد و مي‌خواهد كارش خالصانه 
و انحصاري از خودش سرچشــمه بگيــرد. از اين‌رو نه‌تنها مداخلة 
عملي بزرگ‌تر را نمي‌پذيرد، بلكه تكيه بر بخشــي از اندام‌هاي او 
)همان انگشــتي كه به‌عنوان يك شيئي در اختيارش قرار مي‌دادم 
كه به آن تكيه كند و از آن كمك بگيرد( را نيز كه ممكن اســت با 
شبهة كمك گرفتن از خودي ديگر به ميان بيايد، نمي‌تواند بپذيرد. 
چنين دركي نمي‌تواند حاصل يادگيري باشــد؛ هيچ‌گونه محتواي 
آموزشي براي كودكي دو ساله وجود ندارد كه بتواند با اين عمق و 
به اين گستردگي، تمايز بين خودِخودش با خودِ ديگران را به او 

آموزش دهد و آن دو را از هم تفكيك كند.
4. توجه كودك به اندام‌هاي جان‌دار و اشياي بي‌جان نيز از نكات 
مهم اين مشاهده است. كودك تفاوت چيزهايي را كه فعليتي دارند 
و چيزهايــي كه نقش فاعلي ندارند، عميقاً‌  تشــخيص مي‌دهد. او 
تفاوت دست و انگشت انسان را از لبا‌س‌هاي او، كه جان‌دار نيستند، 
به خوبي تشــخيص مي‌دهد. اســتفاده از اشــياي بي‌جان، شُبهة 
برهم‌زنندگي اســتقلال خود كودك را ايجاد نمي‌كند ولي مداخلة 

بخش‌هاي جاندار، مي‌تواند تداخل خودِ ديگري در خودِ او باشد.
در اينجا لازم است مفهوم جاندارپنداري پياژه، هم به جهت اساس 
و هــم از جهت نوع تعميم مورد تأمل قرار گيرد. كودك در چنين 
مشــاهده‌اي نشان مي‌دهد كه تفاوت جان‌دار و بي‌جان را به خوبي 
تشخيص مي‌دهد يا بهتر اســت بگوييم كه كودك بين فاعليت و 
انفعال، تشــخيص قائل اســت نه دقيقاً بين جان‌دار و بي‌جان. در 
حقيقت، آنچه جان‌دارپنداري1 ناميده مي‌شود، بايد به فاعل‌پنداري 
تغيير نام دهد. اميد است در جايي ديگر بتوانم اين مفهوم را بيشتر 

مورد توجه و تحليل قرار دهم.
قبل از ادامة بحث، لازم اســت تفاوت »مــن« و »خود« را مورد 
توجه قرار دهيم. همان‌گونه كه تا اينجا مشــخص شــد، »خود« 
يك كانون فعال، وحدت‌بخش و انحصارطلب است كه در 
عرصة ذهن و شــخصيت كودك حضور دارد. به‌رغم اينكه 
كودك با تكيه بر كلمة »خود«، اصــرار بر انجام دادن كارها دارد، 
به آن خودآگاهي ندارد؛ يعنــي »خود«، در ذهن كودك مفهومي 
روشــن  و خودآگاه نيســت. با اين حال كه خود يك كانون فعال 
رواني است، براي كودك و شايد بسياري از بزرگ‌ترها، قابل تجسم 
و فهم نيست. شــايد بتوانيم »خود« را در جايگاه آناتومي بدن به 
قلب تشبيه كنيم. قلب، به‌رغم تپش مستمر و داشتن نقش حياتي 
در ارگانيزم، ضرورتاً توســط كودك و يا حتي برخي از بزرگ‌ترها 
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حس نمي‌شود. قلب با اينكه با تمام سلول‌هاي بدن در ارتباط است، 
مي‌تواند كاملًا خارج از حوزة خودآگاهي انسان عمل كند. »خود« 
نيز چون قلب، تپنده و فعال با تمامي عناصر روان‌شــناختي انسان 
ارتباط دارد ولي براي كودك و بسياري از بزرگ‌ترها، پيوسته حالت 

ناهشيار خواهد داشت.
»من«، برعكس خود، كاملاً‌ خودآگاه اســت يا بهتر است بگوييم 
كه اساساً بخش ساختاري خودآگاه شخصيت انسان، »من« اوست. 
»من« با اين حال كه بر حول محور »خود« شــكل مي‌گيرد، تنها 
شامل عناصري مي‌شود كه انسان آن را جزئي از خود يا متعلق به 
خود درك مي‌كند. دستِ‌من، پاي‌من، عروسك‌من، تختخواب‌ِ‌من، 
پدرمن، مادرمن و ... مجموعة »من« را مي‌ســازد. »من« به تدريج 
شكل مي‌گيرد و زماني كه براي كودك به‌عنوان يك مفهوم متمايز 
از ســايرين و ساير اشــيا در مي‌آيد، با همين كلمه، يعني »من« 
مورد اســتفاده قرار مي‌گيرد. »من« به تدريج گسترده مي‌شود و 
قدرت ميي‌ابد. »من« در كودكي دامنة بســيار محدود، شكننده و 
آســيب‌پذيري دارد؛ لذا كودك نيازمند پناهگاهي چون مادر است 
»منِ« توسعهي‌ابنده، در مرحله‌اي مي‌تواند شامل »خود« نيز بشود 
و اين حاصل پيشــرفت انسان در خودشناسي است. معرفت نفس، 
فرايندي اســت كه در آن به تدريج جنبه‌هاي ناهشــيار و پنهان 
شخصيت انسان، به »من« او ملحق مي‌شوند. براي اين دو اصطلاح 
بهتر است self را معادل »خود« و ego را معادلي براي »من« بگيريم.
نگاه يونگ به »خود« و »من« شباهت بسيار به همين توضيحي 
دارد كه ارائه شد. او خود يا سلف را مفهومي كهن2 مي‌داند كه اجداد 
انساني آن را كسب كرده و براي نسل‌هاي بعدي به ارث گذاشته‌اند. 
اين مفهوم با كودك زاده مي‌شود ولي در ابتدا جنبة هشيار ندارد. 
يونگ معتقد اســت كه در ســال‌هاي قبل از ميان‌سالي و پيش از 
جريان تفرّد3، »من« مركز شخصيت است. با فرديت يافتگي انسان، 
مركز شــخصيت از من به ســلف يا خود منتقل مي‌شود و در اين 

مرحله است كه »خود«، جنبة خودآگاه پيدا مي‌كند.
در ادامة بحث مي‌خواهيم به ايــن نكته بپردازيم كه خود و من 
كودك در جريان زندگي كودكي و نوجواني، چه سرنوشــتي پيدا 
مي‌كنند. اين دو جزء اساســي شخصيت انسان، وقتي وارد كارزار 
خودنمايي‌هاي »من« و »خود« ديگران مي‌شوند، چگونه به حضور 
خويش ادامه مي‌دهنــد؟ »من‌ها« و »خود«هــاي والدين، اولين 
حريفان »من« و »خود« كودك هستند و او را به مبارزه مي‌خوانند.

خودمختاري4 كودك، را كه به تعبير اريكســون از يك ســالگي 
آغاز مي‌شود، ســايرين و پيش از همه والدين، نمي‌توانند هميشه 
و همــه جا تحمــل كنند. والدين با ملاحظــات مختلف، از جمله 
محافظت كودك از خطرات گوناگون و نيز تربيت كودك و شــكل 
دادن يك شــخصيت مدني براي او، به اشكال گوناگون در مقابل 
وي مي‌ايســتند و او را وادار به عقب‌نشــيني از خواسته‌هاي خود 
مي‌كنند. كودك با گســترش روزافزون توانايي‌هايش، به كارهاي 
گســترده و خودمختارانة بيشتري دست مي‌زند. گستردگي دامنة 
فعاليت‌هــاي كودك مي‌تواند مزاحمت‌هاي گوناگوني براي والدين 
ايجاد كند؛ لذا والدين، گاه با نرمي و گاه با تندي و خشونت او را از 
انجام دادن برخي از اين كارها باز مي‌دارند. بازداري و مقابلة والدين 
را كودك به سادگي نمي‌پذيرد و نسبت به آن‌ها عكس‌العمل نشان 
مي‌دهد. كودكي كه با دستور گرفتن از كانون تپندة شخصيت خود 
مي‌خواهد كاري را انجام دهد، رقيب و مانعي را نمي‌تواند در مقابل 
خود تحمل كند؛ لذا عكس‌العمل‌هايي از خود نشان مي‌دهد. اولين 
واكنش، مقاومت و اصرار بر كاري اســت كــه درصدد انجام دادن 
آن اســت. اگر بخواهند چيزي را از دستش بگيرند، در اولين گام 
آن را نگــه مي‌دارد و احتمالًا پا به فرار مي‌گذارد. اگر اصرار والدين 
شديدتر باشد، او نيز واكنشــش را قوي‌تر مي‌كند؛ فرياد مي‌زند و 
گريه مي‌كند. اگر چيزي جانشــين آن خواســته نشود، كودك با 
تمام وجود گريه مي‌كند و با تمام بدنش واكنش نشــان مي‌دهد؛ 
خود را به زمين مي‌اندازد و حتي به والدين حمله‌ور مي‌شــود. اين 
واكنش‌ها كه در قالب مقاومت و اعتراض تجلي پيدا مي‌كنند، تنها 
واكنش‌هاي ساده‌اي از اين نوع را در بر نمي‌گيرند. آغاز واكنش‌هاي 
پيچيده‌تري را نيز در اين مقابله و مقاومت مي‌توان مشاهده كرد كه 

نمونه‌اي از آن‌ها در مشاهدة5 زير آمده است.
روزي دختر كوچكم هدي كه حدوداً يك ســال و نيمه بود، در 
كنار من نشسته بود و مادرش هم مشغول انداختن سفرة ناهار بود. 
همسرم در مرحله‌اي از كارش، سيني ليوان‌ها و بطري آب را آورد 
و در مقابل دخترم گذاشــت. او نيز به دليل تشنگي، بطري آب را 
بلند كرد و براي نوشيدن، به طرف دهانش برد. من بسيار با آرامش 
و احتياط و رعايت جوانب روان‌شناختي، بطري را از دستش گرفتم؛ 
مقداري آب در ليوان ريختــم و به او گفتم: »عزيزم، از ليوان، آب 
بخور«. او بدون اينكه به حرف من عمل كند، به چشــمانم زل زد؛ 
به آرامي پايش را به طرف ليوان دراز كرد و آن را برگرداند و آب را 

آيا پدران و مادران مي‌دانند كه با به دنيا آمدن اولين فرزندشان، 
يك مدعي خودمختار و انساني كه براي خود خواسته‌هايي دارد و 
به تدريج خواسته‌هايش را در مقابل خواسته‌هاي آنان قرار مي‌دهد، 
پا به عرصة زندگي گذاشته است؟ آيا مي‌دانند كه بايد براي اين فرد 

نوظهور، جايگاهي روان‌شناختي در نظر بگيرند؟
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به عقيـدة من، دورة‌ پيش دبسـتاني 
و نوجـواني هـر دو دورة خـودپيروي 
هسـتند؛ با اين تفاوت كه كودك در 
دورة پيش‌دبستاني، قوانين و مقررات و 
نيز قواعد رفتارهاي جمعي را به خوبي 
نيامـوخته و لذا به نظر مي‌رسد فردي 
است ناپيرو؛ در حالي كه او از قواعـد 
خـودش پيروي مي‌كنـد و اين‌گـونه 

نيست كه از هيچ چيز پيروي نكند

به زمين ريخت. اين كار را او با آرامش تمام و در همان حالي كه به 
چشمان من زل زده بود، انجام داد؛ يعني بدون اينكه به ليوان نگاه 
كند، با ظرافتي به من نشان مي‌داد كه من نيستم كه چنين كاري 
را مي‌كنم بلكه  من مشــغول نگاه كردن به صورت تو هستم. من 
كه از اين كار او خنده‌ام گرفته بود، پرسيدم: »چه كسي ليوان آب 
را برگرداند« و او در پاســخ گفت: »امير«؛ يعني كسي كه چهارده 

كيلومتر از ما دور بود.
اين نمونه‌هاي رفتاري، نشان‌دهندة آن است كه كودكان هميشه 
از واكنش‌هــاي تند و پرخاشــگرانه در مقابل ممانعت‌هاي والدين 
استفاده نمي‌كنند، بلكه آمادگي دارند واكنش‌هاي ظريف‌تر و گاه 
پيچيده‌تري را در مقابل جلوگيري از خودمختاري خويش نمايش 
دهند. شايد بتوانيم اين گونه واكنش‌هاي ظريف را در ميان دختران 
بيشتر مشاهده كنيم تا پسران. پسران بيشتر مستعد واكنش‌هاي 
آشــكار و پرخاشگرانه، و دختران مســتعد مخالفت‌هاي ظريف و 
ماهرانه‌ترنــد. در مثال فوق نه‌تنها شــاهد مقابلــة ظريف كودك 
با مخالفت‌ والدين هســتيم، بلكه اســتفادة او از مكانيزمي چون 
فرافكني6 را نيز مشــاهده مي‌كنيم. چنين وقايعي آغاز شكل‌گيري 
كارزار »خود« و »من« كودك با »خود« و »من« والدين است. اين 
كارزار به كجا مي‌انجامد و چه سرنوشتي پيدا مي‌كند؟ بايد داستان 
زندگي كودك را دنبال كنيم و سرنوشت اين معركه را در سال‌هاي 

بعد جست‌وجو كنيم.
پيش از ادامة بحث، بهتر اســت اندكي به اين موضوع بينديشيم 

كه آيا جامعه، تصوري از اين كارزار انساني دارد. آيا پدران و مادران 
مي‌دانند كه با به دنيا آمدن اولين فرزندشان، يك مدعي خودمختار 
و انساني كه براي خود خواسته‌هايي دارد و به تدريج خواسته‌هايش 
را در مقابل خواســته‌هاي آنان قرار مي‌دهــد، پا به عرصة زندگي 
گذاشته است؟ آيا مي‌دانند كه بايد براي اين فرد نوظهور، جايگاهي 
روان‌شــناختي در نظر بگيرند؟ نــه از آن نوعي كه مثلًا براي يك 
حيوان خانگي در نظــر مي‌گيرند. يك حيوان خانگي، جايي براي 
زيستن و نيازهايي از نوع فيزيولوژيك دارد ولي كودك انسان علاوه 
بر اين نيازها، جايگاهي روان‌شــناختي را مطالبه مي‌كند كه يكي 
از شــاخص‌ترين مؤلفه‌هاي آن، تقاضاي جايگاهي براي »خود« و 
»من« اوست. بســياري از والدين مي‌دانند كه كودك نيازهايي از 
نــوع محبت و توجه دارد ولي فقط تعــداد اندكي از آنان مي‌دانند 
كه جايگاهي براي »من« و »خود« او، از مهم‌ترين و اساســي‌ترين 
تقاضاهاي انساني وي است. توجه نداشتن به اين جنبه از شخصيت 
كودك، مي‌تواند تأثيرات زيان‌بار و گاه جبران‌ناپذيري در شخصيت 
كودك و نوجوان بگذارد. اين وضعيت وقتي كه ميدان گسترده‌تري 
پيــدا مي‌كند و پاي مدرســه و بعد جامعه را به ميــان مي‌آورد، 
مشكلات عميق‌تري را در شخصيت انســان ايجاد مي‌كند. تصور 
كنيــم كه والديني به نام تربيت، تمامي »خود« كودك را با اقتدار 
تمام ســركوب كنند و اين كانون تپندة روانــي را از او بگيرند؛ در 
چنين وضعيتي، چه كســي را به عرصة جامعه خواهند فرســتاد؟ 
يك حيوان دســت‌آموز و حرف‌گوش‌كن و مطيع اوامر بزرگ‌ترها. 



در دورة نوجواني با احياي مجدد خود، اشكال گوناگوني 
حرف  شخصي،  تجربة  براي  تلاش  استقلال جویي،  از 
خود را به كرسي نشاندن، و خود را هم ردیف بزرگ ترها 
دانسـتن،  بروز و ظهـور پيدا مي كنند. اگر اطرافيان 
نوجوان این تغيير مهم را دریابند و آن را مدیریت كنند، 
این مرحله از رشد به سلامت طي مي شود و نوجوان 
به تدریج به عنوان یك فرد مستقل، وارد چرخة زندگي 
مي گـردد. در غير این صـورت، با ادامة شـيوه مقابلة 
»مـن ها«، نوجـوان روش هایي را در پيش مي گيـرد كه 

استقلال خود را به اثبات برساند

همان گونه كه حیوانات، خودي براي عرضه به جامعه ندارند، چنین 
شخصي نیز به سرنوشتي چون آن ها دچار مي شود. از سوي دیگر 
نیز، كســاني كه نتوانسته باشند با اقتدار و تسلط، »من« و »خود« 
فرزندشــان را ســركوب و از میدان به در كنند، فردي ستیزه جو، 
لجوج و پیوســته آماده براي مقابله بــا محیط را به میدان زندگي 
تحویل مي دهند. این نكات به منظور اندیشــیدن بیشتر در مورد 
سرنوشت خود و من كودكان و نوجوانان در عرصة تربیت، در خانه، 
مدرسه و جامعه مطرح مي شوند. در سطور بعد، به ادامة بحث قبلي 
خــود باز مي گردیم و آن، كاوش در سرنوشــت تحولي »خود« در 

كودك و نوجوان است.
خودمختــاري كودك با گســترده شــدن دامنــة توانایي ها و 
مهارت هایش، تا حدود شش - هفت سالگي ادامه پیدا مي كند. این 

توانایي ها موجب مي شوند كه كودك به كارهاي سازمان یافته تر و 
هدف داري دست بزند كه اریكسون از آن ها به خلاقیت تعبیر مي كند. 
كودك در ادامة خودمختاري هایش، به كارهایي دســت مي زند كه 
شباهت بیشــتري به كارهاي بزرگ ترها دارد؛ رفتار آن ها را تقلید 
مي كند و بدون اینكه تبعیت از خود را ترك كرده باشــد، به دنبال 
جایگاهي برتر در كارزار زندگي مي گردد. او حتي وقتي از بزرگ ترها 
كمــك مي خواهد، آنان را به خدمت مي گیــرد؛ نه اینكه خود در 
خدمت آنان باشد؛ به بزرگ ترها دستور مي دهد و از آنان مي خواهد 
كه بــا مقررات او بازي كنند. در مقــررات بازي ها، دخل و تصرف 
مي كند و به بزرگ ترها دستور مي دهد كه مطابق آن مقررات عمل 
كنند. گاه در میان بازي، قاعدة جدیدي وضع مي كند و از بزرگ ترها 
مي خواهــد كه مطابق ایــن قاعده هاي خلق الســاعه عمل كنند.
به هر حال، این  سال ها سپري مي شود و كودك به سنین دبستان 
مي رســد. در این ســال ها »خود« و »مــن« او از تپش و فعالیت 
عقب نشیني مي كند. كودك در طول دورة  دبستان، به طور موقت، 
تــا قبل از آغاز نوجواني، آمادة پذیــرش »من« دیگران در زندگي 
خود مي شــود؛ دوره اي كه مي تواند موجب فریب خوردن مربیان 
شود و آنان را به سمت یك خط مشي سلطه گرانه بكشاند. این دوره 
از دیدگاه هــاي مختلف، دوره اي آرام و همراه با پذیرش دیگران به 
عنوان مربي و راهنماست. در حدیث معروفي از پیامبر اكرم )ص(، 
این دوره »دورة عبودیت« نامیده شده است؛ یعني كودك در این 
مرحله، چون عبد در اختیار والدین و مربیان است. این دوره را پیاژه 
نیز دورة »دگرپیروي« نامیده است. او دورة پیش دبستاني را دورة 
»ناپیــروي« و دورة نوجواني را هم دورة »خودپیروي« مي نامد. به 
عقیدة من، دورة  پیش دبستاني و نوجواني هر دو دورة خودپیروي 
هســتند؛ با این تفاوت كه كودك در دورة پیش دبســتاني، قوانین 
و مقــررات و نیز قواعد رفتارهاي جمعــي را به خوبي نیاموخته و 
لذا به نظر مي رســد فردي اســت ناپیرو؛ در حالي كه او از قواعد 
خودش پیروي مي كند و این گونه نیســت كه از هیچ چیز پیروي 
نكند. فروید نیز دورة دبستان را دورة »كمون« مي نامد؛ دوره اي كه 
در آن رانه هاي7 كودك در حال غیرفعال و چون آتش زیرخاكستر، 
در وجود او نگه داري مي شوند. به هر حال، این دوره از دیدگاه هاي 
گوناگون، دوره اي همراه با آرامش است و این گونه است كه بسیاري 
از مربیان راهي اشتباه را در پیش مي گیرند و با كودك به گونه اي 
رفتار مي كنند كه »خودِ« او را تا حد سركوبي كامل پیش مي برند. 
عادت كردن به چنین روشي، موجب مي شود كه والدین و مربیان 
بــا همین روش وارد دورة نوجواني شــده، در مقابل احیاي مجدد 

»خود« او دچار سردرگمي شوند.
براي عیني ســازي این موضوع، باز باید به ســراغ یكي دیگر از 
مشــاهدات خودم بروم؛ یعني درس هایي كه از كودكان آموخته ام. 
مدتي پیش در كنار سفره، شاهد صحنه اي بودم كه ابتدا معني آن 
را درنیافتم و براي فهم آن از دخترم سؤال كردم. توضیحات او مرا 
متوجه معني صحنه اي كرد كه دیده بودم. از فاصلة حدوداً یك ونیم 
متري دیدم كه ثمینا، نوة هفت ســاله ام كه دانش آموز كلاس اول 
اســت، در حالي كه بشقاب برنج در مقابلش بود، حدوداً پنج شش 
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تــا از برنج‌هاي بشــقاب را جدا كرد و در كنار بشــقاب قرار داد و 
از مادرش چيزي پرســيد؛ مادرش جواب منفــي داد. اين‌بار او دو 
عــدد از برنج‌هايي را كه جدا كرده بود، بــه جمع برنج‌هاي اصلي 
برگرداند و مجدداً از مادرش چيزي پرسيد؛ باز مادر مخالفت كرد. 
ســپس دو عدد ديگر از برنج‌ها را به جاي اصلي‌شــان برگرداند و 
مجدداً از مادرش ســؤالي كرد؛ مادر باز مخالفت نمود. اين بار آن 
يك برنج باقي‌مانده را نيز به ســر جايش برگرداند و مادرش تأييد 
كرد و او مشــغول غذا خوردن شد. از دخترم پرسيدم: »ثمينا چه 
مي‌گفت؟« او در جواب گفت كه من بشقاب برنجش را پر كردم و 
از او خواستم كه ناهارش را بخورد. او پنج برنج را جدا كرد و گفت 
اين‌هــا را نخورم؛ من با اين تقاضا مخالفت كردم. او دو تا از برنج‌ها 
را به برنج‌هاي اصلي برگرداند و گفت اين ســه تا را نخورم؛ من باز 
مخالفت كردم و در پي آن با يكي هم مخالفت كردم و در نهايت او 
تسليم شد كه تمامي برنج‌هايي را كه برايش، كشيده بودم بخورد. 
گفتم: »چرا مخالفت كردي؟« در جواب گفت كه ثمينا مي‌خواهد 
به اندازة همين پنج برنــج، ردپايي از خود در تصميمات من برجا 

بگذارد و من نمي‌خواهم چنين اتفاقي بيفتد.
با ديدن اين صحنه، كه علت اصلي نوشتن اين مقاله بود، دريافتم 
كه كودك دبســتاني به اندازة پنج برنج از ميان حدود هزار برنج، 
حق انتخاب ندارد. او با ويژگي اطاعت پذيري‌اش، به مادر و شــايد 
همة مربيانش اين ميدان را مي‌دهد كه آن »خودِ فعال« سال‌هاي 
قبل را تا اين حد منفعل كنند كه اجازه نداشــته باشد نيم درصد 
هم در مورد خودش و غذايي كه مي‌خورد، تصميم بگيرد. آيا عزل 
»خودِ« كودك در اين دوره نمي‌تواند تبعات بسيار بدي در تربيت 

او داشته باشد؟
چنيــن روشــي در اين دوره بــراي حذف »خــودِ« كودك در 
تصميم‌هايش، شــايد به ظاهر اوضاع را پيش ببرد و كودك طبق 
خواســته‌هاي مربيانش عمل كنــد لكن آيا با ايــن وضعيت اين 
احســاس را در كودك شــكل نخواهد داد كه ديگــران در تعامل 
بــا او، درصددند »خود« و »مــن« وي را از ميدان بيرون كنند و 
»خود« و »من« خودشــان را بر او تحميل كنند؟ با اندكي تأمل و 
به‌ويژه با پيدايش دورة نوجواني، مشخص مي‌شود كه چنين آسيب 
خطرناكي به فرايند تربيت خواهــد خورد. خطري كه ما آن را در 
ميان ايرانيان به شــكل نپذيرفتن راهنمايي‌ها و تذكرات ديگران 
در سنين بالاتر مشــاهده مي‌كنيم. وجود عباراتي مانند: »من هر 
جور دوســت داشته باشم رفتار مي‌كنم«؛ »من همينم كه هستم؛ 
مي‌خواهي بخــواه و نمي‌خواهي نخواه«؛ »به‌تو هيچ ربطي ندارد«؛ 
و ....، همگي دلالت‌هايي هستند بر نپذيرفتن هر گونه مداخله، در 

فرايند تصميم‌گيري‌هاي ديگران.
در دورة نوجوانــي با احيــاي مجدد خود، اشــكال گوناگوني از 
استقلال‌جويي، تلاش براي تجربة شخصي، حرف خود را به كرسي 
نشــاندن، و خود را هم‌رديف بزرگ‌ترها دانستن،  بروز و ظهور پيدا 
مي‌كنند. اگــر اطرافيان نوجوان اين تغيير مهــم را دريابند و آن 
را مديريت كنند، اين مرحله از رشــد به ســامت طي مي‌شود و 
نوجــوان به تدريج به‌عنوان يك فرد مســتقل، وارد چرخة زندگي 

مي‌گردد. در غير اين‌صورت، با ادامة شيوه مقابلة »من‌ها«، نوجوان 
روش‌هايي را در پيش مي‌گيرد كه استقلال خود را به اثبات برساند. 
وقتي نوجوان احســاس كند كه پدر و مادر و مربيان او در مقابلش 
صف‌آرايي كرده‌اند و مي‌خواهند به هر شــكل كه شده، او را مطيع 
و منقاد انتظارات خودشان كنند، او نيز در خود مقاومتي درون‌زاد 
ميي‌ابد كه اين صف را بشــكند و خود را به ديگران اثبات كند. لذا 
شيوه‌هايي را در پيش مي‌گيرد كه براساس آن‌ها اين اثبات به‌نتيجه 
برســد. تغييرات ظاهري در مو، پوشــش، انتخاب دوست و به كار 
بردن كلمات و اصطلاحات خاص پيش‌قراولان اين صف‌شــكني‌ها 
هســتند. مقاومت در مقابل  انتظارات معمــول والدين، از جمله 
اجتناب از تلاش و كوشش كافي براي درس خواندن و سستي در 
انجام دادن تكاليف مدرســه‌اي و نيز مقاومت در مقابل انجام دادن 
كارهاي عبادي، نوع ديگري از عرض‌اندام در مقابل بزرگ‌ترهاست. 
به تدريج، انواع لجاجت‌ها و پنهان‌كاري‌ها، اين مجموعه را تكميل 
خواهد كرد. بــه اين ترتيب، تغييــرات ظاهري، مقاومت در 
مقابل انتظارات، لجاجت و پنهان‌كاري، رفتارهاي مقابله‌اي 
نوجوان در مقابل تحميل »من« ديگران به او هستند. البته 
بزرگ‌ترها چند ســالي نيز به جنگ اين تغييرات مي‌روند يا موفق 
مي‌شوند و فرزندشان را به‌عنوان يك بيمار رواني كه در كنج تنهايي 
خــود زنداني مي‌كنند و يا اينكه ناگزير به عقب‌نشــيني تدريجي 
در مقابل خواسته‌هاي نوجوان مي‌شوند؛ نوجواني كه اينك به يك 

مبارز در عرصة روابط خانوادگي و اجتماعي تبديل شده است.
اگر مربيان از همان دورة كودكي، به خصوص در دورة دبســتان، 
با كــودك به گونه‌اي رفتار كنند كه او احســاس نكند بزرگ‌ترها 
قصــد تحميل ديدگاه‌هاي خود بر او را دارند و بلكه نشــان دهند 
براســاس ضرورت‌هايي چون رعايت بهداشــت و تأمين سلامتي، 
رشــد جنبه‌هاي مثبت اخلاقي و اجتماعي، رشد علمي و مهارتي 
و سپاسگزاري از خداوند و طي كردن راه رشددهندة او در زندگي 
ناگزيرند كودك را هدايت و راهنمايي كنند و در اين مسير والدين و 
مربيان در كنار او و با او هستند نه در مقابل او، »منِ« مربيان در كنار 
»منِ« كودك قرار مي‌گيرد نه در مقابل »من« او كه وي را  مجبور 
كند براي پس زدن »منِ« ديگران شيوه‌هاي ستيزه‌جويانه در پيش 
گيرد. كسي كه با كودك و نوجوان سروكار دارد، بايد اين واقعيت را 
به خوبي تحليل كند كه از حضور خود چه احساسي را در او ايجاد 
مي‌كند؛ احساسِ »در مقابل بودن« يا »در كنار بودن«؟ زياد شدن 
رفتارهــاي مقابله‌اي و پنهان‌كاري در كــودك و نوجوان مي‌تواند 
گواهي بر تقابل او باشــد. در مقابل، افزايش رضايت و شفافيت در 
رفتار او مي‌تواند گواه احساس همراهي والدين و مربيان با وي باشد.

پي‌نوشت‌ها
1. Animism
2. Archetype
3. Individuation
4. Autonomy
5. Observation
6. Projection
7. Drives
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فهيمه كاكايي، کارشناس ارشد روان‌شناسی عمومی، دبیر آموزش‌وپرورش
دکتر محمدسعید احمدی، استادیار گروه روان‌شناسی پردیس فرهنگیان زنجان

اشــاره
شــيوه‌هايي كه والدين در تربيت فرزندان به‌كار مي‌گيرند، در 
تأمين سلامت آن‌ها نقش‌اساســي دارد. در ساية ارتباط سالم 
اســت كه مي‌توان نيازهاي فرزندان را شناخت و به رفع آن‌ها 
همت گماشــت. پژوهش حاضر با هدف بررسي رابطة شيوه‌هاي 
فرزند‌پروري بــا خوش‌بيني، اميدواري و پيشــرفت تحصيلي 

دانش‌آموزان شهر ماهنشان صورت گرفته است. 
روش پژوهش حاضر توصيفي از نوع همبستگي بود. نمونة آماري 
پژوهش شامل 184 نفر )92 دختر و 92 پسر( و مادران آن‌ها بود 
كه بــه روش نمونه‌گيري تصادفي طبقه‌اي از ميان دانش‌آموزان 
مشغول به تحصيل شهر ماهنشــان سال تحصيلي 95- 1394 
انتخاب شــدند و با استفاده از پرســش‌نامه‌هاي جهت‌مندي 
زندگي (R-LOT)، اميد به زندگي ميلر (MHS) و پرسش‌نامة 
فرزند‌پروري بامريند مورد بررسي قرار گرفتند. سپس، داده‌هاي 
پژوهش با اســتفاده از ضريب همبستگي پيرسون و رگرسيون 

هم‌زمان در محيط Spss مورد تجزيه و تحليل قرار گرفت.
يافته‌ها نشان داد بين شيوة فرزند‌پروري منطقي با خوش‌بيني، 
اميدواري و پيشــرفت تحصيلي رابطة مثبت و معني‌‌دار وجود 
دارد )p>0/01(؛ بين شيوة فرزند‌پروري مستبدانه با خوش‌بيني 

و اميدواري رابطة معكوس و معني‌دار وجود دارد )p>0/05( ولي 
با پيشرفت تحصيلي رابطة معني‌دار ندارد )p<0/05(. همچنين، 
بين شيوة فرزند‌پروري ســهل‌گيرانه با خوش‌بيني رابطة مثبت 
و معني‌دار وجود دارد )p>0/05( ولي با اميدواري و پيشــرفت 
تحصيلي رابطة معني‌دار وجــود ندارد )p<0/05(. نتايج تحليل 
رگرسيون هم زمان نشان داد كه شيوه‌هاي فرزند‌‌پروري منطقي 
و استبدادي قادر به پيش‌بيني اميدواري هستند )p>0/01( ولي 
شيوة فرزند‌پروري سهل‌گير قادر به پيش‌بيني اميدواري نيست 
)p>0/05(. همچنين، يافته‌ها نشان داد كه شيوه‌هاي فرزند‌پروري 
منطقــي )p>0/05( و اســتبدادي )p>0/01( قادر به پيش‌بيني 
خوش‌بيني هستند ولي شــيوة فرزند‌پروري سهل‌گير قادر به 
پيش‌بيني خوش‌بيني نيست. همچنين، شيوه‌هاي فرزند‌پروري 
منطقي )p>0/01( و ســهل‌گير )p>0/05( قــادر به پيش‌بيني 
پيشرفت تحصيلي هســتند ولي شيوة فرزند‌پروري استبدادي 

 .)p>0/05( قادر به پيش‌بيني پيشرفت تحصيلي نيست

كليد‌واژه‌هــا: فرزند‌پروري، اميدواري، خوش‌بيني، پيشــرفت 
تحصيلي، شهر ماهنشان

رابطة شيوه‌های فرزند‌پروری با 
خوش‌بينی، اميدواری و پيشرفت تحصيلی دانش‌آموزان 

روانشناسی تربیتی

نياز جدّی نسل امروز و فردا
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مقــدمه 
پيشرفت تحصيلي يكي از عمده‌ترين و در 
عين حال چالش‌انگيز‌ترين مباحث و مفاهيم 
به حســاب مي‌آيد؛  تربيتي  روان‌شناســي 
به‌گونــه‌اي كه پژوهش‌هــاي زيادي صرف 
تدويــن مدل‌هاي كارآمد به ‌منظور تبيين و 
پيش‌بيني آن شده است )عسگري، 1387(. 
نظر به اهميت پيشــرفت تحصيلي و نقش 
آن در زندگي دانش‌آمــوزان، نظريه‌پردازان 
تربيتي بســياري از پژوهش‌هاي خود را بر 
شــناخت عوامل مؤثر بر پيشرفت تحصيلي 
متمركــز كرده‌اند )علاءالدينــي، كج باف و 

مولوي، 1386(.
روان‌شناســي  رويكرد  اخير،  در دهه‌هاي 
مثبت‌نگر1 در حوزة روان‌شناسي ظهور كرد و 
موجب تحولات قابل ملاحظه و پژوهش‌هاي 
نافذ و مؤثري در زمينه‌هاي مختلف رفتاري، 
از جملــه مطالعــات مربوط به پيشــرفت 
دانشــجويان شد.  و  دانش‌آموزان  تحصيلي 
رويكرد روان‌شناســي مثبت‌نگر سعي دارد 
با اســتفاده از روش‌هاي علمــي به مطالعه 
و كشــف توانايي‌هايي نايل آيــد كه اجازه 
مي‌دهند افراد، گروه‌ها، سازمان‌ها و جوامع 

پيشرفت كنند،  )سليگمن2، 2009(.
خوش‌بيني يكي از خصوصيات مثبت انسان 
است كه در دو دهة گذشته، توجه ويژه‌اي را 
در حوزه‌هاي روان‌شناسي و علوم اجتماعي 
به خــود جلب كرده اســت. خوش‌بيني به 
جهت‌گزيني‌اي اشاره‌ دارد كه در آن معمولًا 
پيامدهاي مثبت مورد انتظارند و اين پيامد‌ها 
به‌عنوان نتايج عوامل ثابت، كلي و دروني در 
نظر گرفته مي‌شــوند )پترســون3، 2000(. 
شي ير و كارور4 خوش‌بيني را انتظار تعميم 
يافته‌اي مي‌دانند كه بر مبناي آن پيامدهاي 
خوب در سراســر زندگي فــرد رخ مي‌دهد 

)خسروشاهي و هاشمي،1391(.
اميدواري نيز يكــي از ديدگاه‌هاي مطرح 
در حــوزة روان‌شناســي مثبت اســت كه 
به‌عنوان يك سازة شــناختي- انگيزشي بر 
ســامت رواني تأثير مي‌گذارد. اميد يكي از 
مفاهيم بسيار نزديك به خوش‌بيني و يكي 

از ويژگي‌هاي زندگي اســت كــه افراد را به 
جســت‌وجوي فرداي بهتر وا مي‌دارد. اميد 
يعني انتظار موفقيــت و آيندة بهتر، يعني 
دليلي براي زيســتن؛ وقتــي اميد در دل و 
ذهن وجود داشته باشد، اشتياق زندگي نيز 

وجود خواهد داشت. 
الگــوي تربيتي والدين نقــش مهمي در 
يافته‌هاي  دارد.  فرزندان  پيشرفت تحصيلي 
پژوهشــي در ايــن زمينه نشــان مي‌دهد 
كــه موفقيت زياد در مدرســه با روش‌هاي 
فرزند‌پــروري ارتبــاط دارد )درونباخ، ريتر، 
ليدرمن و همكاران5، 1987(. بامريند الگوي 
فرزند‌پروري والدين را به ســه گروه مستبد، 
ســهل‌گير، و قاطع و اطمينان‌بخش‌ تقسيم 

كرده است. 
در پژوهــش آنولا و همكاران نشــان داده 
شد كه بين شــيوة تربيتي والدين و ميزان 
موفقيت تحصيلي نوجوانــان ارتباط وجود 
دارد؛ به اين ترتيب كه هر چه ميزان حمايت 
و پاســخ‌دهي والدين در شيوة تربيتي بالاتر 
باشد، ميزان پيشرفت تحصيلي فرزندان نيز 
بالاتر است )آنولا6، استاتين ونورمي، 2000(.

ســانتراك7 )1984( نشان داد كه والدين 
داراي سبك مقتدرانه به ايجاد اعتماد‌به‌نفس 
مســئوليت،  احســاس  عزت‌نفــس،  و 
خودمختاري و رابطة نزديك و كمك كردن 
به پيشرفت تحصيلي در رابطه با فرزندانشان 

كمك مي‌كنند. 
مطابق تحقيقات دبورا، آن، بالدوين، مك‌ 
اينتاير، هارد وي و اليزابت8 )2007( و كومر، 
شارما و هوددا9 )2010( سبك‌هاي تربيتي 
كه والديــن در تربيت فرزندانشــان به‌كار 
مي‌گيرند، با خوش‌بينــي و اميدواري آن‌ها 
رابطة مثبت و معنا‌داري دارد. مطابق نتايج 
اين تحقيقات، سبك‌ فرزند‌پروري مقتدرانه 
بيشترين تأثير را بر خوش‌بيني و اميدواري10 
بنابراين، مي‌توان  فرزندان داشــته اســت. 
گفت سبك فرزند‌پروري و رفتار‌هاي والدين 
يكــي از عوامل تأثيرگذار بــر خوش‌بيني و 
اميدواري فرزندان اســت. تحقيقات نشــان 
مي‌دهد كودكاني كه والدين آن‌ها از سبك 
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فرزند‌پروري مقتدرانه براي تربيت فرزندان 
خود اســتفاده مي‌كرده‌اند، از خوش‌بيني و 
اميدواري بالاتري برخوردار بوده‌اند )حاتملو، 
بازدارو نريماني، 1392؛ حســيني نســب، 
مقدس،  1384؛  روان‌بخــش،  احمديــان، 
1393؛ دانيــاري، 1392؛ برازجاني وفاني، 
1390؛ كومــر، شــارما وهــودا11، 2012(. 
همچنين، برخي از تحقيقات نشان مي‌دهد 
كه بيــن ســبك فرزند‌پــروري مقتدرانة 
والدين با اميــدواري و خوش‌بيني فرزندان 
رابطة منفي وجــود دارد )مقدس، 1393، 
دانياري، 1392(. كلي12 )2007( در بررسي 
توانايي‌هاي  اميد، عملكرد اجرايــي،  رابطة 
هيجاني- رفتاري بــا عملكرد تحصيلي در 
دانش‌آموزان10 تا 12 ســاله نشان داد 74 
درصد از آثار نقص در عملكرد تحصيلي در 

دانش‌آموزان از اميد تأثير مي‌پذيرد.
يافته‌هاي پژوهشــي در اين زمينه حاكي 
از آن اســت كه موفقيت زياد در مدرسه با 
روش‌هاي فرزند‌پروري قاطعانه ارتباط دارد. 
يك مطالعة وســيع نشــان داد كه والدين 
دانش‌آموزان دبيرســتاني بســيار موفق كه 
نمره‌هاي بالايي داشــتند، در فرزند‌پروري 
روشــي قاطعانه داشــته‌‌اند. كمترين نمره 
نيز متعلق بــه دانش‌آموزاني بود كه والدين 
مستبد داشــتند )ليدرمن، رابرتز و فرالي13، 
1987(. ســبك فرزند‌پــروري مقتدرانــه 
موفق‌تريــن روش فرزند‌پروري اســت كه 
پذيــرش و روابط نزديك، روش‌هاي كنترل 
سازگارانه و استقلال دادن مناسب را شامل 
مي‌شــود. والدين مقتدر، صميمي و دلسوز 

و نســبت به نياز كودكان حساس‌اند. سبك 
فرزند‌پــروري مســتبدانه از نظر پذيرش و 
روابط نزديك پايين، از نظر كنترل اجبار بالا 
و از نظر استقلال دادن پايين است. والدين 
مستبد سرد و طردكننده‌اند. در فرزند‌پروري 
ســهل‌گير، والدين مهرورز و پذيرا هستند 
ولي متوقع نيســتند، كنترل كمي بر رفتار 
فرزنــدان خود اعمال مي‌كننــد و به آن‌ها 
اجــازه مي‌دهند در هر ســني كه باشــند، 
خودشان تصميم گيري كنند؛  حتي زماني 
كه هنــوز قادر به انجام دادن آن نيســتند 

)ثابتي و رضواني، 1389(. 
پژوهش‌هــاي بســياري ارتباط ســبك  
ابعاد گوناگــون زندگي  بــا  فرزند‌پروري14 
فرزنــدان را تأييد كرده‌انــد كه از آن جمله 
مي‌توان به رابطة ســبك‌هاي فرزند‌پروري 
بــا خوش‌بيني اشــاره كرد. در پژوهشــي، 
مقدس)1393( نشــان داد بين سبك‌هاي 
فرزند‌پــروري مقتدرانه15 و ســهل‌گيرانه16 
والدين بــا خوش‌بيني دانشــجويان رابطة 
مثبت و معنادار و بين ســبك فرزند‌پروري 
مستبدانه17 والدين و خوش‌بيني دانشجويان 
رابطة منفي وجــود دارد. مهر‌افزار )1384( 
در پژوهشي رابطة شيوه‌هاي فرزند‌پروري را 
با خلاقيت و پيشرفت تحصيلي دانش‌آموزان 
سوم دبيرستان بررسي نموده است. نتيجة 
تحقيقات وي نشــان داد كه بين شيوه‌هاي 
سهل‌گيرانه با خلاقيت و پيشرفت تحصيلي 
فرزنــد ارتبــاط مثبت و معنــا‌داري وجود 
دارد. بين شــيوه‌‌هاي مستبدانه با پيشرفت 
تحصيلي ارتباط منفــي و معناداري وجود 

دارد ولي بين شيو‌ه‌هاي فرزند‌پروري كاملًا 
آزاد با پيشرفت تحصيلي ارتباط معناداري 

مشاهده نكرد. 
به‌طور كلي، اغلب تحقيقات نشان از تأثير 
شــيوة فرزند‌پروري والدين بر اخلاق، رفتار، 
شخصيت و عملكرد بعدي فرزندان دارند. با 
توجه به تأثير‌گذاري سبك‌هاي فرزند‌پروري 
بر رفتار و شــخصيت فرزندان، پژوهشــگر 
درصدد اســت به اين سؤال پاسخ  دهد كه 
آيا بين شيوه‌هاي فرزند‌پروري با خوش‌بيني، 
اميدواري و پيشرفت تحصيلي دانش‌آموزان 

شهر ماهنشان رابطه وجود دارد يا نه. 

روش پژوهش 
روش پژوهــش حاضر توصيفــي از نوع 
همبســتگي اســت. جامعة آماري پژوهش 
شــامل كليــة دانش‌آ‌موزان پســر و دختر 
مدارس دورة متوســطة اول شهر ماهنشان 
شاغل به تحصيل در سال تحصيلي 94-95 
و مادران آن‌هاســت. مجموع دانش‌آموزان 
طبق آمار رســمي 350 نفر )170 پســر و 
180 دختر( بوده اســت. حجم نمونه طبق 
محاسبة فرمول كوكران 184 نفر )92 دختر 
و 92 پسر( و مادران آن‌ها محاسبه گرديد. 
نيز به‌صورت تصادفي طبقه‌اي  نمونه‌گيري 

انجام شد. 

ابزار سنجش 
شــيوه‌هاي  پرســش‌نامة  الــف( 

فرزند‌پروري دياناباوم ريند18
اين پرســش‌نامه را دياناباوم ريند در سال 

هستند  پذيرا  و  مهرورز  والدين  سهل‌گير،  فرزند‌پروري  در 
ولي متوقع نيستند، كنترل كمي بر رفتار فرزندان خود اعمال 
باشند،  كه  سني  هر  در  مي‌دهند  اجازه  آن‌ها  به  و  مي‌كنند 
خودشان تصميم گيري كنند؛  حتي زماني كه هنوز قادر به انجام 

دادن آن نيستند
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1972 ميلادي طراحي كرد. پرســش‌نامة 
يادشــده اقتباسي است از نظر رفتار والدين 
كه براساس نظرية باوم ريند از آزاد‌گذاري، 
اســتبدادي و اقتــدار منطقــي والديــن 
براي بررســي الگوهاي نفوذ و شــيوه‌هاي 

فرزند‌پروري ساخته شده است. 
پرســش‌نامة دياناباوم ريند در تحقيقات 
متعددي بررسي شده و اعتبار و روايي آن به 
دست آمده است. يوري19 در سال )1991( 
ميزان پايايي پرسش‌نامة‌ مزبور را با استفاده 
از روش بــاز آزمايي در بين گــروه مادران 
به ترتيب 0/81 براي شــيوة ســهل‌گيرانه، 
0/86 براي شيوة مســتبدانه و 0/78 براي 
شــيوة مقتدرانه و در بين پدران به ترتيب 
0/77 براي شــيوة سهل‌گيرانه، 0/85 براي 
شيوة مســتبدانه و 0/88 براي شيوة قاطع 
گــزارش نمود. روايي محتــواي آزمون نيز 
توسط 10 نفر از صاحب‌نظران روان‌شناسي 

و روان‌پزشكي مورد تأييد قرار گرفت. 
اســفندياري )1374( براي تعيين پايايي 
اين پرســش‌نامه از روش بازآزمايي استفاده 
كرده اســت. او از 120 نفر از مادران گروه 
نمونه خواســت به پرسش‌نامة مذكور پاسخ 
دهند. پس از يك هفته مجدداً همان افراد 
پرسش‌نامه را تكميل كردند. ميزان پايايي 
براي روش ســهل‌گيرانه 0/69، براي شيوة 
مستبدانه 0/77 و براي شيوة مقتدرانه 0/73 
به دست آمد. در كل، نتايج به‌دست آمده از 
مطالعات خارجــي و داخلي، اعتبار و روايي 
را مورد  پرسش‌نامة شيوه‌هاي فرزند‌پروري 
تأييد قرار مي‌دهد. پايايي پرسش‌نامة فوق 
در پژوهش حاضر بــا روش آلفاي كرونباخ 
0/668 محاســبه گرديد كه نشــانگر قابل 

اعتماد بودن ابزار است. 

ب( آزمون اميد به زندگي ميلر 
پرســش‌نامة اميد به زندگي ميلر20 
اميدواري  پرســش‌نامة  يــا   (MHS)
ميلــر (Miller Hope Scale) را ميلر 

و پاورز  در ســال 1988 ساختند. ميلر 

بر اين باور بود كه اميد باعث سلامت رواني 
است و كسي كه اميدوار باشد، درك درستي 
از زندگي خواهد داشت )نادري و حسيني، 

.)1389
 حسيني )1385( براي تعيين روايي اين 
پرسش‌نامه، از نمرة ملاك استفاده كرد. به 
اين ترتيب، نمرة كل پرســش‌نامة با نمرة 
سؤال ملاك هم‌بسته شد و مشخص گرديد 
كه بيــن اين دو رابطة مثبــت معني‌داري 
وجود دارد )r=0/61 و p>0/0001(. براي 
تعيين پايايي پرســش‌نامه نيز از دو روش 
آلفاي كرونباخ و تنصيف اســتفاده كرد كه 
بــه اين ترتيب ضرايــب آن برابر با 0/90 و 
0/89مي‌باشد. در تحقيق حسينيان )1386( 
نيز براي تعيين پايايي پرسش‌نامة مذكور از 

دو روش آلفاي كرونباخ و تنصيف استفاده 
شده و ضرايب به‌دست آمده به ترتيب براي 
كل آزمون 0/69 و 0/65 مي‌باشد كه بيانگر 
ضرايب قابل قبول پرسش‌نامة ياد شده است. 
پايايي پرسش‌نامة فوق در پژوهش حاضر با 
روش آلفاي كرونباخ 0/923 محاسبه گرديد 

كه نشانگر قابل اعتماد بودن ابزار است. 

ج( آزمون تجديد‌نظر 
 شدةجهت‌مندي

21‌(R- LOT) زندگي
بــراي آزمــون خوش‌بينــي، از آزمــون 
جهت‌مندي زندگي كه شــي يــرر و كارور 
)1985( طراحي كرده و بريگز22 )1994(  آن 
را مورد تجديد نظر قرار داده است، استفاده 
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شــد. آزمون تجديد نظر شدة جهت‌مندي 
زندگي (R- LOT) يك آزمون شش ماده‌اي 
خود گزارش دهي است كه انتظارات كلي را 
در مورد جنبه‌هاي مثبت زندگي در مقابل 
جنبه‌هاي منفي ارزيابي مي‌كند. شــي ير و 
كارور روايي )به شــيوة همگرا و افتراقي( و 
پايايي )آلفاي كرونباخ برابر 0/78( مطلوبي 
براي اين مقياس گزارش كرده‌اند. اين آزمون 
داراي ده بخش است كه سه بخش آن مورد 
استفاده قرار مي‌گيرد. سه بخش مربوط به 
جملات منفي و ســه بخش ديگر مربوط به 
جملات مثبت است. آزمودني با استفاده از 
يك مقياس 5 درجه‌اي از »كاملًا مخالفم« تا 
»كاملًا موافقم«، توافق خود را اعلام مي‌كند. 
كيويماكي23 و همــكاران )2005( ضريب 
آلفــاي 0/65 براي مقيــاس خوش‌بيني و 
0/72 براي مقياس بدبيني، اكانرو كاسدي24 
)2007( ضريب آلفــاي 0/80 را براي كل 
آزمودني‌ها گزارش كرده‌اند. در ايران، نسخة 
اولية اين آزمــون در اصفهان هنجاريابي و 
اعتباري‌ابي شــد كه اعتبار و روايي بالايي را 
گزارش داده است. پايايي كل آزمون براساس 
آلفاي كرونباخ 0/74 و روايي با اســتفاده از 
روش وابسته به ملاك محاسبه شده كه بين 
خوش‌بينــي و افســردگي 0/65- و با خود 
تسلطي‌ابي 0/73 گزارش شده است. روايي 
و پايايي اين مقياس در پژوهش خدابخشي 
)1383( مطلوب ارزيابي شده است. پايايي 
پرسش‌نامة فوق در پژوهش حاضر با روش 
آلفاي كرونباخ 0/786 محاســبه گرديد كه 

نشانگر قابل اعتماد  بودن ابزار است. 

يافته‌ها 
بــراي تجزيه و تحليــل داده‌ها از ضريب 
همبستگي پيرسون استفاده شد. در جدول 
شمارة 1، نتايج ضريب همبستگي براي هر 

كدام از متغير‌هاي پژوهش ارائه مي‌شود. 

بيــن  يافته‌هــاي جــدول1،  براســاس 
شــيوة فرزند‌پروري منطقي بــا اميدواري، 
خوش‌بيني و پيشــرفت تحصيلــي ارتباط 
مستقيم و معناداري وجود دارد )P>0/01(؛ 
بيــن شــيوة فرزند‌پــروري اســتبدادي با 
اميدواري و خوش‌بينــي ارتباط معكوس و 
معناداري وجــود دارد )P>0/05( ولي بين 
فرزند‌پروري استبدادي با پيشرفت تحصيلي 
 .)P<0/05( ارتبــاط معناداري يافت نشــد

همچنين، بين شيوة فرزند‌پروري سهل‌گير با 
خوش‌بيني ارتباط مثبت و معناداري وجود 
دارد )P>0/05( ولي بين شيوة فرزند‌پروري 
ســهل‌گير با پيشرفت تحصيلي و اميدواري 

.)P<0/05( ارتباط معناداري يافت نشد
براي بررسي پيش‌بيني پذيري مؤلفه‌هاي 
اميدواري، خوش‌بيني و پيشرفت تحصيلي 
براساس شــيوه‌هاي فرزند‌پروري والدين از 

رگرسيون هم‌زمان استفاده شد. 

جدول1. ماتريس ضرايب همبستگي بين متغيرهاي پژوهش

سطح معناداري )P(ضريب‌ همبستگي )R(متغيرها

فرزند‌پروري 
منطقي

اميدواري
خوش‌بيني

پيشرفت تحصيلي

0/462
0/272
0/252

0/0001٭٭
0/0001٭٭
0/001٭٭

فرزند‌پروري 
استبدادي

اميدواري
خوش‌بيني

پيشرفت تحصيلي

-0/179
-0/156
0/130

0/025٭
0/037٭
0/080

فرزند‌پروري 
سهل‌گير

اميدواري
خوش‌بيني

پيشرفت تحصيلي 

0/149
0/173
0/123

0/143
0/019٭
0/075

P>0/05٭                P>0/ 01٭٭

جدول2. تحليل رگرسيون هم‌زمان پيش‌بيني اميدواري، خوش‌بيني و پيشرفت تحصيلي براساس
شيوه‌هاي فرزند‌پروري

ضريب متغير پيشبينمتغير ملاك 
انحراف BBetaهمبستگي

ضريب Tاستاندارد
معني‌داري

اميدواري

سهل‌گير

0/526

0/0630/0500/0830/7610/448

0/2660/2350/0753/5550/0001استبدادي

0/6070/4910/0807/6030/0001منطقي

خوش‌بيني

سهل‌گير

0/327

0/1320/0960/1011/3120/191
استبدادي

0/3310/2700/0903/6730/000
0/1950/1450/0902/0230/045منطقي

پيشرفت 
تحصيلي 

سهل‌گير

0/316

0/3230/1700/1392/3150/022
استبدادي

0/2170/1170/1331/6290/105
0/3310/1960/1252/6540/009منطقي

والدين مقتدر به دليل گرمي، صميميت، پذيرش و حمايت 
زيادي كه از فرزندان خود دارند، باعث شكل‌گيري الگوي 
فعاليت امنيت و اعتماد در آنان مي‌شوند. اين الگو به يك 
طـرح‌وارة سازگارانه تبديل مي‌گردد و كودك اعتمـاد و 

خوش‌بيني را به دنياي بيرون از خانواده تعميم مي‌دهد
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همان‌گونــه كــه در جدول 2 مشــاهده 
مي‌شــود، نتايج تحليل رگرســيون نشان 
مي‌دهد كه شيوة فرزند‌پروري استبدادي و 
منطقي قادر به پيش‌بيني اميدواري هستند 
ولي شــيوة فرزند‌پروري ســهل‌گير قادر به 
نيســت. همچنين،  اميــدواري  پيش‌بيني 
نتايج تحليل رگرســيون نشان مي‌دهد كه 
شيوه‌هاي فرزند‌پروري استبدادي و منطقي 
قــادر بــه پيش‌بيني خوش‌بيني هســتند 
ولي شــيوة فرزند‌پروري ســهل‌گير قادر به 

پيش‌بيني خوش‌بيني نيست. 

بحث و نتيجه‌گيري 
پژوهــش  حاضر با هدف بررســي رابطة 
شــيوه‌هاي فرزند‌پــروري بــا خوش‌بيني، 
اميدواري و پيشرفت تحصيلي دانش‌آموزان 
شهر ماهنشان در ســال تحصيلي 1395- 
1394 انجام شد. همان‌گونه كه نتايج نشان 
داده اســت، بين شــيوه‌هاي فرزند‌پروري 
منطقي و ســهل‌گير بــا خوش‌بيني رابطة 
مثبت و معني‌داري وجود دارد و بين سبك 
فرزند‌پروري استبدادي و خوش‌بيني رابطة 
منفي و معني‌دار وجود دارد. نتايج به دست 

آمــده از پژوهــش با يافته‌هاي پژوهشــي 
مقــدس )1393( همخوانــي كامــل دارد 
و با يافته‌هاي پژوهشــي ناتاليا، جاســتين 
و پــاولا25 )2003( و دبــورا، آن، اليزابــت، 
بالدوين، مك‌اينتاير، هاردوي26 )2007( نيز 
همسوست. نتايج پژوهش‌هاي آنان حاكي از 
آن است كه افرادي كه والدينشان در تربيت 
آن‌‌ها مقتدرانه عمل كرده‌اند، از خوش‌بيني 
بيشتري برخوردارند. در تبيين نتايج به‌دست 
آمده از پژوهش مي‌توان گفت، والدين مقتدر 
به دليل گرمي، صميميت، پذيرش و حمايت 
زيادي كــه از فرزندان خــود دارند، باعث 
شكل‌گيري الگوي فعاليت امنيت و اعتماد 
در آنان مي‌شوند. اين الگو به يك طرح‌وارة 
سازگارانه تبديل مي‌گردد و كودك اعتماد 
و خوش‌بينــي را به دنياي بيرون از خانواده 
فرزند‌پروري  تعميم مي‌دهــد. در ســبك 
اســتبدادي، فرزندان اعتماد‌به‌نفس پاييني 
دارند و ميزان افسردگي در آنان بيشتر است. 
بنابراين، مي‌توان گفت سبك فرزند‌پروري و 
رفتارهاي والدين يكي از عوامل تأثير‌گذار بر 

خوش‌بيني فرزندان است. 
يافته‌هاي پژوهش همچنين نشان داد كه 

بين شيوة فرزند‌پروري منطقي با اميدواري 
رابطــة مثبت و معنــي‌دار و بين ســبك 
فرزند‌پروري اســتبدادي با اميدواري رابطة 
منفــي و معني‌دار  و همچنين بين شــيوة 
رابطة  اميدواري  با  فرزند‌پروري ســهل‌گير 
مثبت و معنــي‌دار وجــود دارد. اين نتايج 
نشــان مي‌دهد فرزنداني كــه والدين آن‌ها 
براي تربيت‌ و پرورش آن‌ها از سبك منطقي 
اســتفاده كرده بودند، از ســطح اميدواري 
بالاتري برخوردار بودند. نتايج به‌دست آمده 
از فرضيــه با يافته‌هاي پژوهشــي دانياري 
)1393( و ابراهيمــي و همكاران )1390( 
همســويي كامــل دارد. همچنيــن نتايج 
به‌دســت آمده با يافته‌هاي پژوهشي كومر، 
شــارما و هوددا27 )2010( كه ســبك‌هاي 
فرزند‌پروري ادراك شــده و اميدواري را در 
فرزندان بررســي كرده بود، همخواني دارد. 
طبق تحقيقات بالبــي و فرويد28 )1994( 
وقتي خانــواده با بي‌اعتنايي نوجوان را طرد 
مي‌كند، بســياري از نوجوانــان با نااميدي 
به آينده مي‌نگرند. ايــن گونه نوجوانان هر 
گونه كوشــش براي يافتن معنا و احساس 
هويــت را به‌طور كلي كنــار مي‌گذارند. در 
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مقابل، كودكان و نوجواناني كه والدينشــان 
از ســبك فرزند‌پــروري مقتدرانــه بهــره 
مي‌جويند، در مقايســه با ســاير كودكان و 
پرايس29،  و  )ادوارد  اميدوارترنــد  نوجوانان 
2002(. در تبيين اين نتيجه مي‌توان چنين 
اظهار نظر كرد كه والدين مقتدر و منطقي 
داراي ســطح بالايي از كنترل و پاسخ‌دهي 
هســتند. آن‌ها فرزندان خــود را افرادي با 
كفايت و موفق مي‌داننــد و از آن‌ها مطابق 
با توانايي‌شــان انتظار دارند. همچنين، اين 
والدين به شــخصيت فرزندان خود احترام 
مي‌گذارند و رفتارشــان بر ســامت روان‌ و 
اميدواري فرزندانشــان تأثيــر مثبت دارد. 
فرزنــدان آن‌‌ها مســتقل، صميمي و داراي 
روحيــة همكاري بيشــتري خواهند بود و 
توانايــي ابراز و انگيزة بيشــتري دارند، كه 
چنين رويه‌اي احتمــالًا منجر به اميدواري 

والدين  بيشتر مي‌شود. سخت‌گيري شديد 
نسبت به فرزندان باعث ناايمني و خصومت 
و در نهايت، نااميدي مي‌شــود. نگرش‌هاي 
سهل‌گيرانة والدين فضايي را فراهم مي‌آورد 
كه در آن فرزندان فرصت ابرازگرايي و كسب 

اطمينان و اميد پيدا مي‌كنند. 
ارتباط  پژوهــش،  يافته‌هــاي  از ديگــر 
شيوه‌هاي فرزند‌پروري با پيشرفت تحصيلي 
در دانش‌آموزان بود. نتايج پژوهش نشــان 
داد بيــن شــيوة فرزند‌پــروري منطقي با 
پيشرفت تحصيلي دانش‌آموزان رابطة مثبت 
و معنــي‌دار وجود دارد و بين شــيوه‌هاي 
فرزند‌پــروري اســتبدادي و ســهل‌گير با 
معني‌دار وجود  رابطة  پيشــرفت تحصيلي 
ندارد. نتايج به دست آمده با نتايج مهر‌افزار 
)1384(، كماچالــي و همكاران )1386( و 
بيرامي و خسروشاهي )1389( همسوست. 

نتايج تحقيقــات آنان نشــان داد كه بين 
ســبك فرزند‌پروري مقتدرانه با پيشــرفت 
تحصيلــي رابطة مثبت و معنــي‌‌دار و بين 
سبك فرزند‌پروري سهل‌گير و مستبدانه با 
پيشــرفت تحصيلي رابطة منفي و معني‌‌دار 
وجــود دارد. همچنيــن، نتايــج حاصل با 
يافته‌هاي پژوهشــي )لوريــن30، 2004، به 
نقــل از عبادي و معتمدين، 1385( و آنولا، 
استاتين ونورمي31 )2000( كه نشان دادند 
بين شيوة تربيتي والدين با ميزان موفقيت 
تحصيلي نوجوانان ارتبــاط وجود دارد، نيز 
مطابقت دارد. در تبيين اين نتيجه مي‌توان 
چنين اظهار نظر كــرد كه والدين منطقي 
كه پاسخگوي احساسات و عواطف فرزندان 
خود هستند و از پيشــرفت تحصيلي آنان 
حمايت مي‌كنند، نقش مؤثري در پيشرفت 
تحصيلــي فرزندان خود دارنــد اما والدين 
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از  حاضر،  تحقيق  يافته‌هاي  پاية  بر  اميدواري  و  مؤلفه‌هاي خوش‌بيني 
متغيرهاي مهم و تأثيرگذار بر سلامت جسمي و رواني دانش‌آموزان است 
و از آنجا كه در روان‌شناسي مثبت اعتقاد بر آن است كه سازه‌هاي اميد 
و خوش‌بيني مي‌تواند از افراد در برابر آثار رويداد‌هاي تنش‌زاي زندگي 
حمايت كند، به‌نظر مي‌رسد كه تدوين برنامه‌هاي آموزشي و پيشگيرانه و 

مدنظر قرار دادن آن‌‌ها براي والدين و دانش‌آموزان مفيد باشد

سهل‌گير توجهي به نمرات درسي فرزندان 
خود ندارند يــا اگر دارنــد، واكنش منفي 
در برابــر آنان نشــان مي‌دهند و بر تكاليف 
درســي فرزندان نظارتي ندارنــد و آن‌ها را 
كنترل نمي‌كنند. والدين اســتبدادي نيز با 
كنترل بيش از حد و صمیمیت كم ســبب 
مي‌شــوند فرزنــدان مضطرب و ناســازگار 
باشــند. در مجمــوع، شــيوة فرزند‌پروري 
استبدادي و ســهل‌گيرانه به سبب رعايت 
نكردن اعتــدال، آثار نامطلوبــي بر تربيت 
فرزندان دارد و از اين رو، با قاطعيت مي‌توان 
گفت كه شــيوه‌هاي مناسبي براي تربيت و 
هدايت فرزندان نيستند ولي شيوة منطقي 
تضمين‌كنندة  فراوان،  مثبت  ويژگي‌هاي  با 
پرورش توانايي‌ها و رسانندة فرزندان به خود 

شكوفايي و كمال است. 
اجراي اين پژوهش همانند ساير پژوهش‌ها 
با محدوديت‌هــاي مختلفي روبــه‌رو بوده 
است؛ از جمله بوروكراسي زياد اداري براي 
دريافت مجوز به منظور توزيع پرسش‌نامه‌ها 
در بين آزمودني‌هــا و طولاني‌ بودن تعداد 
زياد سؤالات پرســش‌نامه‌هاي اميدواري و 
فرزند‌پروري كه ممكن است باعث خستگي 
آزمودني‌ها شــده باشــد و به تبع آن، نحوة 
پاســخ‌دهي آن‌ها را تحت‌تأثير قرار داده و 
سوگيري پاســخ‌ها را به وجود آورده باشد. 
به علــت تازگي متغيرهــاي خوش‌بيني و 
اميدواري و رابطة آن‌ها با فرزند‌پروري، منابع 
كافي براي مطالعه و بررسي پيشينه وجود 
نداشــت. همچنين، در اين پژوهش برخي 
از متغيرهــا از جمله وضعيــت اقتصادي- 

اجتماعي خانواده و ســطح ســواد والدين 
كنترل نشــده‌اند كه ممكن است به‌عنوان 
متغيرهاي مزاحم نتايــج را تحت‌تأثير قرار 

دهد. 
بــا توجه بــه نتايــج حاصل، پيشــنهاد 
مي‌شود مسئولان و دســت‌اندركاران نظام 
تعليم‌و‌تربيت با تشكيل كلاس‌هاي آموزش 
خانواده، آموزش‌هاي لازم و كافي را در رابطه 
با نحوة برخورد صحيح والدين با فرزندان، به 
خانوادة دانش‌آموزان ارائه دهند. مؤلفه‌هاي 
خوش‌بيني و اميدواري بــر پاية يافته‌هاي 
تحقيق حاضر، از متغيرهاي مهم و تأثيرگذار 
بر ســامت جســمي و رواني دانش‌آموزان 
اســت و از آنجا كه در روان‌شناســي مثبت 
اعتقاد بر آن اســت كه ســازه‌هاي اميد و 
خوش‌بينــي مي‌تواند از افــراد در برابر آثار 
رويداد‌هــاي تنــش‌زاي زندگــي حمايت 
كند، به‌نظر مي‌رســد كه تدوين برنامه‌هاي 
آموزشي و پيشــگيرانه و مدنظر قرار دادن 
آن‌‌ها به والدين و دانش‌آموزان مفيد باشــد. 
همچنين، به‌نظر مي‌رسد كه آموزش صحيح 
به‌خصوص  والدين،  فرزند‌پروري  سبك‌هاي 
دانش‌آموزان مشــغول به تحصيل، تأثيرات 
ســودمندي بر آيندة تحصيلي آنان داشته 
باشد. براي دست يافتن به نتايج منطقي‌تر 
در پژوهش‌هاي آينده پيشــنهاد مي‌شــود 
بر متغيرهاي  فرزند‌پروري  تأثير سبك‌هاي 
بيشــتري مورد بررســي قرار گيرد و براي 
جمع‌آوري اطلاعات، علاوه بر پرسش‌نامه از 
شيوه‌هاي ديگر نظير مشاهده و مصاحبه نيز 

استفاده شود. 

پي‌نوشت‌ها
1. positive psychology
2. Sligman
3. Patterson
4. scheier & Carver
5. Dornbusch, Ritter. Leiderman & et al
6. Aunola, Statin & Nurmi
7. Santrock
8. Debora, Elizabet & Anne, Baldwin, 
McIntyre& Hardaway
9. Kumer & Sharma & Hooda
10. Optimism & Hope
11. Kumer & Sharma & Hooda
12. Kelli
13. Leiderman, Roberts & Fraleigh
14.Parenting styles
15. Authoritative
16. Permissive
17. Authoritarian
18.Baumrind
19. Buri
20.Miller
21. Revised Life- Orientati
22. Bridges
23. Kivimaki & et al
24. O'connor & Cassidy
25. Natalia, justin & paula
26. Debora, Anne, Elizabeth, Baldwin, 
McIntyre & Hardaway
27.Kumer & Sharma & Hooda
28. Bowlby & Freud
29. Edward & Price
30.Lorraine
31. Aunola, Statin & Nurmi

فهرســت كامل منابع فارســي و انگليسي در دفتر 
مجله موجود است
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دل نوشته

دکتر محمدجواد آقاجانی
مشاور و مدرس گروه روان‌شناسی دانشگاه آزاد اسلامی، واحد رشت

اکنون، ســال‌ها از دورانی که دیدگاه »پیش‌ساختگی« بر جامعه 
مســلط بود می‌گذرد؛ دیدگاه ظالمانه‌ای که بنابر آن، کودکان به 
محض تولد، بزرگسالانی کامل‌اند و به بیان ساده‌تر، از پیش ساخته 
شده‌اند. این یعنی کودکان وظایفی نظیر مسئولیت‌های بزرگسالان 
دارند. طبق این دیدگاه،  لباس‌های رنگی، بازی‌های کودکانه، لحن 
بیان ابتدایی، اســباب‌بازی‌ها، و تقریباً هرچیز دیگری که به دوران 
کودکی مربوط است، کاملًا بی‌معنا بود. کودکان کم‌سال به محض 

اینکه سخن گفتن را یاد می‌گرفتند، 
بایــد »اطاعــت« را تمرین 

می‌کردند و به محض به 
کارهای  افتادن،  راه 

دشوار بزرگسالان را انجام می‌دادند. تعارفی در کار نبود: هر کودک، 
یک بزرگسال کامل بود؛ به جز وزن و قدش که با بزرگسالان تفاوت 
داشت. از این هم تأسف‌برانگیزتر، جنین‌شناسی آن روزگار بود که 
درون هر اســپرم و تخمکی، یک انســان بالغ یا هومونوکولوس را 
تصــور می‌کرد. این جنین‌شناســی در واقع مهر تأیید قدرتمندی 
بر دیدگاه پیش‌ســاختگی بود، اما گذشت زمان همه چیز را تغییر 
داد. ایــن دو نظریه مانند هر دیدگاه اشــتباهی در تاریخ، در برابر 
پیشرفت‌های علمی و رشد اخلاقی جامعه، تاب مقاومت نیافت. با 
اختراع میکروســکوپ، معلوم شد خبری از یک انسان بالغ در 
اسپرم و تخمک نیست. اخلاق‌مداران جامعه هم به تأسی از 
مبانی اخلاقی، با إعمال فشار بر کودکان مخالفت کردند 
و بالاخره اصول دیدگاه پیش‌ساختگی و کودک بالغ 
هومونوکولوس، برای همیشــه از میان رفت، اما آیا 

واقعاً از میان رفت؟
با نگاهی به روش‌های تربیت فرزند می‌توان گفت 
که پیش‌ســاختگی اگرچه به‌عنوان یک نظریه از 
میان رفته اســت، تفکر آن هنوز در بســیاری از 
خانواده‌ها جریان دارد. امــروز هم از کودکان 
انتظارهای بیهــوده‌ای داریم. آن‌ها در 

من تنبل نیستم
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هنگام بازی ناچارند قوانین بزرگسالان را رعایت کنند؛ مراقب باشند 
لباس‌هایشان خاکی نشود و بدنشــان زخم برندارد. غافل از اینکه 
بازی فعالیتی لذت‌بخش و »هدف در خود« است. بزرگسالانی که 
بــرای بازی کودکان هدف تعیین می‌کننــد، در واقع ذات بازی را 
به چالش می‌کشــند. حتی در تبلیغات رســانه‌ای هم کودکان به 
جای محبت و آزادی همراه با مسئولیت، فقط به شامپوهای بچه، 
کنسروهای ماهی، پوشک‌هایی که توان بیشتری برای جذب آب و 
رطوبت دارند و پودرهای سفیدکنندة پیراهن محتاج‌اند. اگر حافظة 
خوبی داشــته باشیم، یادمان نرفته است که در یک آگهی تجاری، 
مادر خانواده با شوق فراوان به سمت نوزاد خود می‌دوید تا مژدة باز 
کردن حســاب بانکی جدیدی را به او بدهد که در آینده قرار است 
صرف خرید خودرو و منزل شــود. چنیــن مادری بیش از هرچیز 
دیگر، نیازهای کنونی فرزندش را نادیده می‌گیرد و او را با ســرعت 
شگفت‌انگیزی به سمت آینده می‌کشاند؛ آینده‌ای که لااقل بیست 
ســال تا فرارسیدن آن فرصت هست. چنین کودکانی بسیار زودتر 
از آنچه باید، وارد مرحلة بزرگسالی می‌شوند. کودکانی که اگر گریه 
کنند رفتارشــان را بچه‌گانه می‌نامیم و اگر اعتراض کنند، به آن‌ها 
لقب لجباز می‌دهیم. اگر در هنگام بازی زمین بخورند، بی‌دست و 
پا هســتند و اگر صبح‌ها اندکی بیشتر در رختخواب خود بمانند، 
مایة شرم والدینشان می‌شــوند. آیا دیدگاه پیش‌ساختگی چیزی 

غیر از این بود؟
کودکان نمی‌توانند از فلســفة افکار و رفتارهای خود دفاع کنند؛ 
پس همیشــه محکوم‌اند. چیزهای دیگری هم هست؛ در مطالعه 
و تحصیل می‌توانیم روح دیدگاه پیش‌ســاختگی را همه‌جا نظاره 
کنیم. کودکانی که روزانه و حتی در ایام تعطیلات ناچار به مطالعه 
و نوشــتن‌اند، آن‌هایی که تعطیلات نــوروز را با بی‌رغبتی تمام در 
اضطراب تکمیل پیک‌های نوروزی‌شــان می‌گذرانند، کودکانی که 
به شــکل ناباورانه‌ای در یک شــبانه‌‌روز باید هم ژیمناست خوبی 
باشــند، هم نقاش خوبی و هم دانش‌آموزی منضبط؛ شــرکت در 
کلاس‌های آموزش زبان را هم باید به فهرســت بلندبالای وظایف 

این معصوم‌ترین قشر جامعه اضافه کرد. کودکان امروز در تکالیفی 
که اغلب هیچ ارتباطی با نیازهای فعلی‌شــان ندارد، غرق شده‌اند. 
این یعنی همان »اضافه‌بار نقش« که نتیجة آن »بی‌تفاوتی« نسبت 
به تحصیل و مدرســه اســت. این نوع از بی‌تفاوتی، وقتی با مرگ 
انگیزه و هدف همراه شود، به چیزی تبدیل می‌شود که ما به اشتباه 
آن را »تنبلی« می‌نامیم؛ برچسبی ناعادلانه برای فرزندانی که هدف 
و انگیزه‌ای برای خود نمی‌یابنــد. در حالی که هیچ کودکی تنبل 
نیست؛ چرا که بی‌رغبتی نســبت به زندگی و تکالیف آن، تنها به 
دلیل نداشتن هدف و انگیزه اســت. وقتی کودکان نمی‌دانند چرا 
باید فلان بخش از کتاب را مطالعه کنند و چرا لازم اســت صبح‌ها 
زودتر از خواب بیدار شوند و به مدرسه بروند، رغبت خود را نسبت 

به تکالیف مدرسه از دست می‌دهند.
هر کودکی اگر به درستی درک شود و به دورة تحولی‌اش احترام 
گذاشته شود، اگر بداند به خاطر چه چیزی باید تکلیف امروز را انجام 
دهد، اگر به او انگیزة قدم برداشتن در مسیر پیشرفت را بیاموزیم، 
هیچ‌گاه نســبت به هیچ‌چیز بی‌رغبت نخواهــد بود. هیچ کودکی 
در جهان، تنبل نیســت بلکه تنبلی در ذهن ما بزرگسالان است.
وقتی تعمداً برای کودک اسباب‌بازی‌های پزشکی می‌خریم و فقط 
بازی با این وســایل را تشــویق می‌کنیم، وقتی ذهن کودک را در 
اختیار می‌گیریم و او را آن گونه که می‌خواهیم شــکل می‌دهیم، 
وقتــی به او انگیزة لازم برای خوشــبخت شــدن در زمان حال را 
نمی‌دهیم، هنگامی که بین تکالیف کودک و توانایی‌هایش مرزی 
قائل نمی‌شویم، و زمانی که در ارتباط با او کودک نمی‌شویم، باید 

اعتراف کنیم که تنبلی در ذهن ما بزرگسالان است.
هیچ کودکی در جهان، تنبل نیست. هنگامی که به کودک آزادی 
زندگی در زمان حال را بدهیم، وقتی برایش هدفی منطقی تعریف 
کنیم و به او برای رسیدن به اهدافش انگیزة لازم را ببخشیم، دیگر 
هیچ کودکی را تنبل نمی‌نامیم. جای افتخار نیست اما معتقدم که 
روح دیدگاه پیش‌ساختگی، حتی ستمگرانه‌تر از گذشته در جامعة 

ما سیلان دارد.
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روانشناسی تربيتی

اشـــاره
یکی از اهداف مهم نظام آموزشی در هر جامعه، ایجاد زمينه برای رشد همه جانبة 
فرد و تربيت  انسان های سالم، کارآمد و مســئول برای ایفای نقش در زندگی فردی و 
اجتماعی است. از آنجا که دانش آموزان به عنوان رکن اساسی نظام آموزشی کشور در دستيابی به 
اهداف نظام آموزشی نقش و جایگاه ویژه ای دارند، توجه به این قشر از جامعه از لحاظ آموزشی، تربيتی 
و روان شناختی، باروری و شکوفایی هرچه بيشتر نظام آموزشی و تربيتی و در نهایت خود جامعه را 
موجب می شود. با وجود این، از کل دانش آموزانی که وارد نظام آموزش وپرورش می شوند، تعداد کمی 
می توانند استعدادهای خود را شکوفا کنند، در این عرصه موفق شوند و عملکرد تحصيلی خوبی از 
خود نشان دهند. عوامل مختلف روان شناختی بر عملکرد دانش آموزان تأثير می گذارند )ميکائيلی، 
افروز و قليزاده، 1391(. یکی از این عوامل، سرسختی است. در این مقاله، تلاش بر این است که مفهوم 

سرسختی روان شناختی توضيح داده شود و عوامل مؤثر بر آن شناسایی گردد.
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کليدواژه ها: سرســختی روان شــناختی ، تعهد، کنتــرل، چالش، 
دانش آموزان 

تاریخچة سرسختی روان شناختی
دو روان شناس به نام های سالواتور مدی و سوزان کوباسا2، با توجه 
به نگرش فرد و معنایی که بــه رویدادهای زندگی می دهد، مفهوم 
»سرســختی روان شــناختی« را ابداع کردند. سرسختی، مفهومی 
روان شــناختی است که به شیوة خاص و با ثبات فرد در واکنش به 
رویدادهای زندگی اشــاره دارد. معلوم شده است افرادی که از خود 
سرسختی نشان می دهند، نسبت به کسانی که این گونه نیستند، در 
مقابل ابتلا به بیماری به ســبب شرایط تنیدگی زای زندگی، کمتر 
آســیب پذیرند )کوباســا، 1979، 1982؛ نقل از دیماتئو3، 1393(. 
ریشه های مفهومی این سازه، برخلاف دیدگاه های معتقد به واکنش 
انفعالی انسان که در اغلب کارها در زمینة استرس و بیماری  مشاهده 
می شود، مجموعه ای از رویکردها دربارة رفتار انسانی است که مدی 
در مقوله بندی نظریه های عمدة شــخصیت، آن هــا را »نظریه های 

تکامل« می نامد.
از جملة این نظریات می توان به نظریة وایت4 در مورد شایســتگی، 
آلپورت5 در مورد تلاش اختصاصی و اریک فروم6 در مورد جهت گیری 
باور اشــاره کرد )کوباســا، 1988 و مــدی، 1990؛ نقل از صادقیان، 
1391(. کوباســا از اولیــن محققانــی بود که در میــان متغیرهای 
تعدیل کنندة ارتباط بین استرس و بیماری،  ویژگی های شخصیتی را 
مورد توجه قرار داد. وی در اولین مطالعة خود این فرضیه را بررســی 

کرد که اشــخاصی که درجة بالایی از استرس را بدون بیماری تجربه 
می  کنند، نســبت به افرادی که در شرایط استرس زا بیمار می شوند، 
ساختار شخصیتی متفاوتی دارند. کوباســا در این مطالعه نشان داد 
که این تمایز شخصیتی در ساختاری با نام سرسختی روان  شناختی 

منعکس می شود )ساعدی، 1394(.

تعریف سرسختی روان شناختی
سرسختی روان شناختی نوعی ویژگی  شخصیتی شامل مؤلفه های 
تعهد، کنترل و مبارزه جویی )چالش( و مشوق رشد و توسعة زندگی 
فرد است )کوباسا، 1979؛ نقل از عظیمی،  1395(. کوباسا )1979( با 
استفاده از نظریه های موجود دربارة شخصیت، سرسختی را می توان 
ترکیبی از باورها در مورد خود و جهان تعریف کرد که از عمل یکپارچه 
و هماهنگ تعهد،  کنترل و مبارزه جویی سرچشمه می گیرد و نگرشی 
را فراهم می کند که باعث به وجود آمدن شــجاعت، انگیزه و توانایی 
لازم در فرد جهت رشد شخصی و مهار استرس های محیطی می شود 
)رمزی و بشــارت7، 2010(. همچنین، سرسختی روان شناختی یک 
ویژگی  شخصیتی تعریف شده است. که مانع تأثیرات منفی استرس 
بر ســلامت می شود. این صفت به صورت ترکیبی از تفکر، احساسات 
و رفتارها به  غنی ســازی و افزایش کیفیت زندگی فرد کمک می کند 
)سیویتسی8 و سیویتسی، 2015(. مدی و کوباسا )1984( اعتقاد دارند 
که سرسختی روان شــناختی احساسی عمومی است مبنی بر اینکه 
شــرایط محیط ایده آل است و باعث می شود که انسان موقعیت های 
پراسترس را بالقوه، بامعنی و جالب ببیند و به این ترتیب، آن ها را به 
تجارب بزرگ و پیشرفته به جای تجارب مختصر و کوچک تبدیل  کند. 
بنابراین، سرسختی روان شناختی اثری مهم در محافظت از سلامتی 
در هنگام حوادث تنش زا دارد و به صورت بالقوه یک سبک شخصیتی 
ارزشمند برای بسیاری از شــرایط و مشاغل است )هوگ، اوستین و 

پولاک، 2007(.

داریوش عظيمی
دانشجوی دکتری مشاوره، دانشکدة روان شناسی و علوم تربیتی دانشگاه محقق اردبیلی
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مؤلفه های سرسختی روان شناختی 
سرسختی به عنوان یک ویژگی  شخصیتی چند بعدی از سه مؤلفة 

تعهد، کنترل و چالش تشکیل شده است )کوباسا، 1988(.

é تعهد
تعهد، داشتن احساس، هدف و جهت در زندگی و همچنین اعتقاد 
به اهمیت و مهم  بودن، جالب بودن، معنی دار بودن و ارزشمند بودن 

فعالیت های زندگی است )کوباسا،  1988(. کسانی که واجد ویژگی 
 تعهدنــد،  به آنچه انجام می دهند، دلبســتگی پیدا می کنند و آن را 
جالــب و با اهمیت می دانند. به عبارت دیگــر، تعهد به عنوان نظام 
اعتقادی ای توصیف شده است که تهدید ادراک شدة ناشی از وقایع 
دشــوار زندگی را به حداقل می رســاند. کوباسا )1979( بر این باور 
است که تعهد، اساسی ترین عامل حفظ بهداشت است. تعهد یعنی 
توانایی شناخت ارزش ها، اهداف و اولویت های ویژة یک فرد و ارزیابی 
دقیق تهدیدی که یک موقعیت خاص زندگی ایجاد می کند. به بیان 
دیگر، مناسبات افراد متعهد با خود و محیطشان متضمن فعال بودن 
و روی آوری اســت تا منفعل بودن و روی گردانی.احساس تعهد، در 
واقع نقطة مقابل »از خود بیگانگی«، اســت. افراد متعهد عمیقاً در 
فعالیت های زندگی خود درگیر می شوند )کریمی و بشارت10  ،2010(. 
به عبارت دیگر، این افراد با بسیاری از جنبه های زندگی شان همچون 

شخصی که از کنترل بالایی برخوردار است، باور دارد 
که سرنوشتش در دست خودش است و به گونه ای رفتار 

می کند که قادر به نفوذ و تأثيرگذاری روی حوادث مختلف 
زندگی اش باشد. این گونه اشخاص معتقدند که با استفاده 

از دانش، مهارت و قدرت انتخاب، می توان رویدادهای 
زندگی را پيش بينی و مهار کرد و بر این اساس در مواجهه 
با مشکلات، بيشتر بر مسئوليت خودشان تأکيد می کنند، 

تا دیگران
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شــغل، تحصیل، خانواده و روابط بین فــردی، کاملًا در می آمیزند. 
آن ها مشــکلات را نادیده یا دست کم نمی گیرند و درعوض، فعالانه 
با مســائل خود مواجه می شــوند و می کوشــند آن ها را حل کنند

)کلانیک11 ، 1991(.

é كنترل
کنترل بر این عقیده استوار است که تجارب زندگی قابل پیش بینی 
و مهارند. شــخصی که از کنترل بالایی برخوردار است، باور دارد که 
سرنوشتش در دست خودش است و به گونه ای رفتار می کند که قادر 
به نفوذ و تأثیرگذاری روی حوادث مختلف زندگی اش باشد. این گونه 
اشــخاص معتقدند که با استفاده از دانش، مهارت و قدرت انتخاب، 
می توان رویدادهای زندگی را پیش بینی و مهار کرد و بر این اساس 
در مواجهه با مشکلات، بیشتر بر مسئولیت خودشان تأکید می کنند، 
تا دیگران )کوباسا، مدی و کاهن12، 1982(. به عبارت دیگر، اشخاص 
برخوردار از کنترل بالا باور دارند )و عملشان نیز حاکی از آن است( 
که واقعاً می توانند بر رویدادهایی که با آن ها مواجه می شوند، تأثیر 
بگذارند نه اینکه در رویارویی با نیروهای خارجی عاجز بمانند. آن ها 
پافشاری زیادی بر مسئولیت خود نسبت به زندگی دارند و احساس 
می کنند قادرند بدون راهنمایی دیگران به صورت مســتقل فعالیت 
کنند. از طرف دیگر، افــرادی که با درجة نازلی از کنترل با زندگی 
خود برخورد می نمایند، احســاس عجز می کنند و بر این باورند که 

خواســت دیگران و جامعه تعیین کنندة اکثر فعالیت های آن هاست. 
آن ها معتقدند که اتفاق،  بخت و اقبال بر سرنوشتشــان مسلط است 
)دیماتئو، 1393(. کوباسا )1979( با استفاده از منبع کنترل13 راتر14 
به مفهوم کنترل دســت یافت. افراد منبع کنترل را براساس تجارب 
و یادگیری هــای مرتبط با تقویت می آموزند. افراد برخوردار از منبع 
کنترل درونی، تقویت را در وهلة اول ناشی از تلاش ها و ویژگی های 
خود می دانند؛ در صورتی که افراد برخوردار از منبع کنترل بیرونی 
اعتقاد دارند کــه نیروهایی بر آن ها غلبه دارند. به این ترتیب، افراد 
برخوردار از منبع کنترل درونی خودپنداره ای از توانایی خویش دارند 
که به احســاس کنترل بر وقایع ناخوشــایند زندگی و تعدیل آن ها 
منجر می شود. در مقابل، افرادی با منبع کنترل بیرونی در برابر وقایع 

ناخوشایند احساس ضعف و ناتوانی می کنند.

é مبارزه جویی (چالش)
خاســتگاه نظری مفهوم مبارزه جویی به دیدگاه های شــناختی 
برمی گردد. مبارزه جویی باوری اســت مبنی بر اینکه تغییر و تحول، 
روال طبیعی و بهنجار زندگی است و انتظار وقوع تغییر و دگرگونی، 
مشوقی برای رشد و بالندگی است تا تهدیدی برای امنیت و ایمنی، 
افراد مبارزه طلب تغییر را با آغوش باز می پذیرند و آن را گونه ای چالش 
و هماوردجویی تلقی می کنند. مبارزه جویی با تقویت انعطاف پذیری 
باعث می شود که حتی رویدادهای بسیار ناهماهنگ، با رویدادهای 
طبیعی زندگی فرد تلفیق شوند و به گونه ای مطلوب مورد ارزشیابی 
قرار گیرند )کوباســا، 1979(. افرادی که خصیصة چالش در آن ها 
بیشتر است، تغییرات زندگی را عادی می دانند و این تغییرات باعث 
تهدید آنان نمی شود. آنان به استقبال تغییرات زندگی می روند و آن 
را به عنوان محرک و فرصتی برای رشــد شخصی مغتنم می شمارند 
)دیماتئو،  1393(. در مقابل، افرادی که حس چالش پایینی دارند، از 
کشمکش های زندگی کناره می گیرند و به تن آسانی، نظم های ایمن 
و قابل پیش بینی پناه می برنــد )ژاندا، 2001(، مفهوم مبارزه جویی 
معرفی شده توسط کوباسا، ارتباط نزدیکی با گشودگی معرفی شده 
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توسط رابرت مک‌کری و پل‌کاســتا15 و هیجان‌خواهی مطرح شده 
توسط ماروین زاکرامن16 دارد.

مبارزه‌جویی معرفی شــده توسط کوباسا، از طریق تصدیق مزایای 
ترقی و تغییر درک می‌شود. این امر مستلزم آن است که انعطاف‌پذیر 
باشید. تجربه‌های جدید اغلب تنش‌زا هستند؛ در حالی‌که شما برای 
حفظ حس امنیت خود، تحریک می‌شــوید که به‌دنبال ثبات باشید. 
انعطاف‌پذیر بودن در برابر تغییرات ممکن است در ابتدا دشوار باشد، 

اما در درازمدت شما را تواناتر خواهد ساخت )قربانی، 1373(.

ویژگی‌های افراد سرسخت
جمع‌بنــدی نتایج بیــش از دو دهه پژوهش دربارة سرســختی 
روان‌شناختی، کوباسا را به این نتیجه‌گیری رساند که افراد سرسخت 
حــس جهت‌گیری مشــخص،‌ رویکــردی فعــال در موفقیت‌های 
اســترس‌زا و حس اعتماد و کنترل دارند؛ ویژگی‌هایی که شــدت 
تهدیدها و خطرهــای احتمالی را کاهش می‌دهند )زاکین و نریا17، 
2003؛ نقــل از عظیمــی، 1395(. مجموعة ایــن ویژگی‌ها فرد را 
به‌رغــم قرار گرفتن در معرض عوامل فشــارزا، مصون نگه می‌دارد. 
درنتیجه، افراد سرسخت توانایی بالایی برای مقابله با عوامل فشارزا 
دارند. تحقیقات نشان می‌دهند که هم سرسختی کلی و هم اجزای 
آن یعنی تعهد، کنترل و مبارزه‌جویی، نشــان‌دهندة سلامت روانی 
بالاســت )مدی، 2002(. فرد سرسخت در برخورد با مسائل حالت 

فراگیری دارد و خود را با افکار واگرا، که اساسی برای خلاقیت است، 
مشغول می‌سازد و اولویت‌های مختلف را در ارزیابی موقعیت مورد 
توجه قرار می‌دهد. این نگرش نقطة مقابل تفکر همگرا )یک بعدی(‌ 
است که از خصوصیات اصلی افراد افسرده است. نگرش یادگیری فرد 
سرســخت به او کمک می‌کند که شرایط پرفشار و شرایط تغییر ـ 
خوب و بد ـ برایش به منزلة فرصت‌های مبارزه، رشد و غنی ساختن 
زندگی باشد و به دنبال آن فرد سرسخت در مقابله با مسائل به یافتن 

راه‌حل فکر می‌کند.
مطالعات کوباسا )1979( نشان داد که افراد سرسخت ویژگی‌هایی 

دارند که عبارت‌اند از:
1( بــا جنبه‌های خــود و زندگی‌شــان کمتر مبــارزه می‌کنند. 
عزت‌نفس بالایی دارند و بیشتر بر رویدادهای مثبت تأکید می‌ورزند 

تا رویدادهای منفی.
2( اهمیت مشــکلات را نادیده یا دست‌کم نمی‌گیرند و در عوض، 
فعالانه با مسائل خود مواجه می‌شوند و می‌کوشند آن‌ها را حل کنند.

3( معتقدند که شخصاً و از طریق اعمال خود به پاداش می‌رسند نه 
اینکه پاداش‌هایشان تحت اختیار خودشان نباشد. به عبارت‌ دیگر، از 

جایگاه درونی مهار برخوردارند.
4( یک نظام ارزشی صریح و روشن دارند و معتقدند که زندگی‌شان 

بامعناست.
5( از لحاظ اجتماعی افراد ماهری هســتند و از شبکه‌های نیرومند 
خانوادگی و دوســتانه برخوردارند؛ به‌طوری کــه می‌توانند در زمان 

گرفتاری به آن‌ها مراجعه کنند.

آموزش سرسختی روان‌شناختی
از طریق آموزش سرسختی روان‌شناختی می‌توان به دانش‌آموزان 
کمک کرد که با افزایش آگاهی و مهارت‌های خود، به رشد و شکوفایی 
خویش کمک کنند تا در نتیجه، ســامت روانی‌شــان بیش از پیش 
فراهم شود. با توجه به اینکه سرسختی از مفاهیمی چون داشتن هدف 
و معنا در زندگی، ارزشمند بودن، زندگی مشتاقانه و پرشور، قدرت و 
مسئولیت ناشی از اختیار و آزادی فردی، اهمیت تجربة ذهنی و نقش 
مؤثر فرد در ساختن جامعه ریشه می‌گیرد )کوباسا، ‌1988،‌ مدی18، 
1990؛ نقل از ساعدی، 1393(، وجود آن در دانش‌آموزان باعث رشد 
آن‌ها در زمینه‌های مختلفی می‌شــود. سرســختی به‌عنوان یکی از 
ویژگی‌های شخصیتی، مورد توجه نظریه‌پردازان روان‌شناسی به‌ویژه 
روان‌شناســان مثبت‌گرا19 قرار گرفته است. در این راستا، سرسختی 
ترکیبی از نگرش‌ها و باورها تعریف می‌شود که به دانش‌آموز انگیزه و 
جرئت می‌دهد تا در مواجهه با موقعیت‌های فشارزا و دشوار تحصیلی، 
کارهای ســخت و راهبردی انجام دهد و برای سازگاری با آن شرایط 
سرســختانه فعالیت کند تا از میان رویدادهایی که بالقوه می‌توانند 
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واجد پیام‌های فاجعه‌آمیز و ناخوشــایند باشند، 
راهی به سوی رشد و تعالی باز کند و فرصت‌هایی 
برای رشد و پیشــرفت تحصیلی و فردی فراهم 
آورد )مدی، 2002(. براســاس پژوهش عظیمی 
)1395(، بعضی از مفاهیــم و موضوعاتی که در 
جلسات آموزش سرسختی روان‌شناختی می‌توان 
به دانش‌آموزان یاد داد، عبارت‌اند از: تمرکز بر معنا، 
ارزش‌ها، و اهداف زندگی، مهارت‌ رها کردن، بودن 
در اینجا و اکنون، مســئولیت‌پذیری، خودآگاهی 
)ایجاد تصویر مثبت از خود، مهارت تفکر مثبت و 
انگیزه‌بخش و ...(، افزایش مهارت‌های بین فردی، 
غلبه بــر خجالت و کم‌رویی، آشــنایی با مفهوم 
مشــکل و نحوة برخورد با آن، مهارت نگرش به 
مشــکلات به‌عنوان فرصت تجربــه و یادگیری، 
شــوخی و مزاح )شوخ‌طبعی(، مقابلة گشتاری با 
رویدادها )روش‌های حل مسئله و ریلکسیشن(، 
جرئــت‌ورزی، توجه به کارهــای مثبت خود در 
گذشــته و روش انجــام دادن آن‌هــا، بالا بردن 
عزت‌نفس و اعتمادبه‌نفس، تصمیم‌گیری، انتخاب و 
درک از خود به عنوان یک عامل اساسی در محیط.

نتیجه‌گیری
وجود سرسختی روان‌شناختی در دانش‌آموزان 
به ایجاد یا رشــد مؤلفه‌های مختلف شخصیتی،‌ 
روان‌شناختی، تحصیلی و رفتاری در مواجهه با 
تکالیف درسی و غیردرسی کمک  می‌کند. یک 
نمونة مشــخص، این است که افرادی که میزان 
سرســختی روان‌شناختی‌شان بالاست، از لحاظ 
اجتماعی افراد ماهری هســتند و از شبکه‌های 
نیرومنــد خانوادگــی و دوســتانه برخوردارند؛ 
به‌طوری کــه می‌توانند در زمان حل مســائل 
و مشــکلات درســی به آن‌ها مراجعــه کنند. 
سرسختی روان‌شناختی باعث می‌شود که افراد 
نســبت به قابلیت‌ها و توانایی‌های خود نگرش 
مثبتی داشــته باشــند و در برخورد با چالش‌ها 
و مشــکلات تحصیلی، به جــای کناره‌گیری؛ با 
آن‌ها روبه‌رو شوند و بکوشند آن‌ها را حل کنند. 
بنابراین، با آموزش سرســختی روان‌شناختی به 
دانش‌آموزان می‌توان به رشد و پیشرفت آنان و 
به تبع آن، به رشد و پیشرفت جامعه کمک کرد.
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آزمون های روانیآزمون های روانی

دكتر آدیس كراسكيان
استادیار دانشگاه آزاد اسلامي واحد كرج

پرسش نامۀ اعتياد
به بازی های برخط (آنلاين)
(POGO )

اشـــاره
بازي هاي آنلاین از انواع بازي هاي اینترنتي هستند كه 

با توجه به افزایش آشنایي مردم و به ویژه قشر جوان با اینترنت، 
افزایش ســرعت اینترنت و همچنين وجود راه هاي اتصال پرســرعت و 
بي سيم، فراگير شده اند. این گونه بازي ها را مي توان به دو دسته تقسيم كرد: 

1. بازي هاي انفرادي: بازي هایي كه به صورت یك نفره انجام مي شوند؛ به این ترتيب 
كه كاربر وارد سایت مورد نظر مي شود و بازي مورد نظر خود را انجام مي دهد. 

2. بازي هــاي چندنفره: این بازي ها به صورت گروهي و چندنفره انجام مي گيرند و بازي فرد 
بر رقيب او تأثير مي گــذارد. درواقع، بازي هاي آنلاین چندنفره مي توانند فضاي مجازي را بين 

مناطق جغرافيایي مختلف ایجاد كنند و از این طریق، كاربران كشورهاي مختلف با داشتن خطوط 
اینترنت مي توانند با یكدیگر رقابت كنند )كاس1، و گریفيتس2، 2012، به نقل از زندي پيام، داودي، 

و مهرابي زاده هنرمند، 1394(.
اعتياد به بازي هاي آنلاین، رفتاري وسواسي، افراطي، غيرقابل كنترل و از لحاظ جسماني و 

رواني، مخرب در نظر گرفته شــده است. بنابراین، اعتياد به این بازي ها را مي توان به این 
صورت تعریف كرد: 

استفادة افراطي و تكانشي از بازي هاي آنلاین، به صورتي كه به مشكلات اجتماعي 
و عاطفي منجر گردد و با وجود این مشــكلات، فرد نتواند استفادة افراطي 

خود از بازي را كنترل كنــد )گریفيتس، 2010، به نقل از زندي پيام و 
همكاران، 1394(.
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 پرسش نامة اعتياد به بازي هاي آنلاین 
)POGO(

پرســش نامة اعتیاد به بازي هاي آنلاین6 شامل 26 ماده است و در 
زمینة مشكلات مرتبط با اســتفاده از این گونه بازي ها طراحي شده است. 

دیمیترویچ7 و همكاران )2012( براي ســاخت این پرسش نامه ابتدا با مطالعة 
جامع ادبیات پژوهشي منتشر شده در پایگاه هاي اطلاعاتي و مصاحبه با بازیكنان، 

فهرســتي 42 ماده اي را تدوین كردند كه البته پس از اجراي این فهرســت روي 
15 بازیكــن حرفه اي و نظرخواهي از آن ها، این فهرســت به 32 ماده كاهش یافت. 
در نهایت نیز پس از حذف ســؤال هاي تكراري، 26 ماده براي استفاده در تحلیل 
عاملي انتخاب شدند. پس از انجام تحلیل عاملي اكتشافي8 و تأییدي9، 18 ماده 
مورد تأیید قرار گرفتند كه در قالب 6 عامل، نســخة نهایي این پرسش نامه را 

تشكیل دادند. هر مادة این مقیاس در یك طیف پنج درجه اي از »هرگز« 
تا »همیشه« نمره گذاري مي شــود. نمرة بالاتر در این پرسش نامه 

نشان دهندة سطوح بالاي اعتیاد به بازي هاي رایانه اي است.

از جمله عوامل مهم 
در تعریـف اعتيـاد بـه بازي هـاي 

آنلایـن مي توان بـه مواردي همچـون بازي 
كـردن بيش از 4 سـاعت در روز یا 30 سـاعت در 

هفتـه، نمرة بالاتـر از 50 در مقياس اعتيـاد اینترنتي، 
تحریك پذیـري، پرخاشـگري و اضطـراب در زمان اجبار 

بـراي توقف بازي هاي آنلاین، اختلالات رفتاري، مشـكلات 
اقتصـادي و اختلال در روند منظم زندگي به علت اسـتفاده 
افراطـي از بازي هـاي آنلایـن، الگـوي نامنظـم زندگي به 
سـبب اختلال در ریتم روزانه )خوابيـدن در روز و بازي 

كـردن در شـب، وعده هاي غذایي نامنظـم، ناتواني 
در حفظ بهداشـت شـخصي، فرار از مدرسه و 

از دسـت دادن شغل اشـاره كرد
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 هنجاريابي در ايران
نظري، اميني‌منش، مرادي، و فرزاد )1394( در 

پژوهش خود، ويژگي‌هاي روان‌ســنجي10 پرسش‌نامة اعتياد به 
بازي‌هاي آنلاين را بررسي كرده‌اند. نمونة‌ اين پژوهش شامل 360 نفر از 

نوجوانان 12 تا 18 ساله پسر شهر تهران )با ميانگين سني 15/54 سال( بودند كه به 
روش نمونه‌گيري خوشه‌اي چند مرحله‌اي انتخاب شدند. به منظور بررسي روايي سازة11 

پرســش‌نامه، از روش تحليل عاملي اكتشافي با شيوة تحليل مؤلفه‌هاي اصلي12 و چرخش 
واريماكس13 استفاده شده است. نتايج نشان داد كه 17 مادة اين پرسش‌نامه بار عاملي مناسبي 

دارند و در قالب 5 عامل، كه در مجموع 54 درصد واريانس كل را تبيين مي‌كنند، قرار گرفته‌اند. 
مؤلفه‌هاي استخراج شده به ترتيب مشغوليت ذهني، غرق شدن در بازي، كناره‌گيري، استفادة بيش 
از حد، و انزواي اجتماعي نام‌گذاري شــدند. اجراي هم‌زمان خرده‌مقياس‌هاي اضطراب و افسردگي 
 )P<0/01( 14 و مقياس عزت‌نفس روزنبرگ15 و به دســت آمدن ضرايب همبستگي معنادارDASS
نشان‌دهندة روايي ملاكي16 براي پرسش‌نامه در نمونه و جامعة پژوهش مي‌باشد. براي بررسي اعتبار17 
پرسش‌نامه در دو بخش همســاني دروني18 و پايايي19، از ضريب آلفاي كرونباخ20 و بازآزمايي21 

با فاصلة زماني يك هفته اســتفاده شده است. آلفاي كرونباخ 0/60 تا 0/86 براي مؤلفه‌ها و 
0/85 براي كل پرســش‌نامه و همچنين ضريب همبستگي 0/81 بين نمره‌هاي دو نوبت 

اجرا معرف اعتبار قابل قبول نتايج حاصل از اجراي پرسش‌نامه در اين پژوهش است.
نمونه‌هايي از ماده‌هاي پرسش‌نامه در جدول زير آمده است:

ف
دي

ر

گزماده
هر

ت
در

ه ن
ب

ي
اه

گ

ب
غل

ا

شه
مي

ه

1
اطرافيان از بازي بيش از حد 
شما، چقدر شكايت مي‌كنند؟

12345

2
چقدر با والدين و/ يا شريك 
زندگي خود به خاطر بازي 

مشاجره مي‌كنيد؟
12345

3
چقدر از فعاليت‌هاي ديگرتان به 

خاطر بازي غفلت مي‌كنيد؟
12345
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يك تجــربه

سيده مريم طيبي ماسوله- دانشجوي دكتراي مشاوره
مشاور هنرستان فني‌وحرفه‌اي نرگس منطقة 4 تهران

گام اول در مســير دانايي: بيـان 
اهداف و قوانين جلسه

در جلسة اول، مادران داوطلب و علاقه‌مند 
سروقت در سالن اجتماعات مدرسه حضور 
پيدا كردنــد، بعد از احوال‌پرســي از آن‌ها 

خواستم مختصري دربارة ميزان تحصيلات، 
شــغل، ســن خود و اعضاي خانواده‌شــان 
صحبت كنند و بگويند كه دخترشان فرزند 
چندم خانواده اســت. از آن‌ها پرسيدم كه 
آيا در 14جلسة در پيش رو همه مي‌توانند 

حضور داشته باشــند خوشبختانه به توافق 
رســيدند كه همان روز و ســاعت مناسب 
است و براي آنكه جلسات رسمي تلقي شود 
ليســت حضور و غياب را هم آماده كردم و 
توضيح دادم كه براي حضور دخترشــان در 
جلســه با دبيران هماهنگ كرده‌ايم و قرار 
اســت دانش‌آموزي كه در جلسة ما حضور 
پيدا مي‌كند، درس جديد را خودش بخواند 
و از دوســتان و معلم خود اشــكالاتش را 
بپرســد و با آمادگي كامل در جلسة بعدي 
در كلاس حاضر باشــد. حضــور دانش‌آموز 
در ايــن جلســات نبايد منجر بــه نگراني 
دبيران شود يا بچه‌ها از درس عقب بمانند. 
اين موضوع مورد اســتقبال مــادران قرار 
گرفــت. آن‌ها موافق بودند كه بچه‌ها هم به 
درس‌هايشــان برسند و هم در اين جلسات 
حضور داشته باشند تا در فرصت پيش‌آمده 
پاي درد دل آنان بنشينم و مسائل تحصيلي 
و رفتاري‌شــان را از زبان خود اين نوجوانان 

بشنويم و بررسي كنيم. 

را چگونه می‌توان ايجاد كرد؟
اشــاره

در جلسة انتخابات اعضاي انجمن اوليا و مربيان مدرسه كه در ابتداي سال تحصيلي 
تشــكيل مي‌شــود، براي والدين توضيح دادم كه با هماهنگي قبلي با مدير محترم 
هنرستان، علاوه بر جلســات آموزش خانواده، جلساتي داوطلبانه و رايگان با حضور 
والدين و فرزندانشان در كنار يكديگر هفته‌اي يك‌بار روزهاي سه‌شنبه ساعت 8 تا 9/5 
صبح در سالن اجتماعات مدرسه برگزار خواهد شد و هدف از اين جلسات، آشنايي با 
تحولات رشــدي از دوران كودكي تا نوجواني و شناخت ابعاد مختلف انسان در مسير 
پرفراز و نشيب زندگي است. در واقع، بسياري از ما نمي‌دانيم كه در لحظات گوناگون، 
دختر نوجوانمان چه احساسي دارد؛ آيا زماني كه لبخند مي‌زنيم، او هم مي‌خندد؟ در 
لحظه‌اي كه از او انتقاد مي‌كنيم، از ما دلخور است؟ زماني كه او را زير ذره‌بين توجه خود 
گرفته‌ايم، آيا ميل دارد كه از او حمايت كنيم يا ترجيح مي‌‌‌دهد او را به حال خويش رها 
كنيم؟ در حقيقت، ما نمي‌دانيم، و مهم‌ترين انگيزة من در اين تلاش اين است كه كمي 
بدانيم، كمي‌ بدانيم كه با ما زندگي مي‌كند، نســبت به ما چه احساسي دارد، ما در نظر 
داريم براي او چه كنيم، و آيا او در كنار ما احساس رضايت مي‌كند. بعد از پايان جلسه 

40 نفر از والدين داوطلب ثبت‌نام كردند. 

29 | رشد آموزش مشاور مدرسه | دورة چهاردهم | شمارة 3 | بهــار 1398



گام دوم: فرايند اجرا
بعد از بيان اهداف و قوانين جلسه، فرايند 
اجراي جلســات توضيح داده شــد. گفتم 
كه اين جلســات به‌صورت كارگاه آموزشي 
»مادران و دختران« با موضوع رشد نوجوان 
برگزار خواهد شــد و از روش آموزش فعال، 
بحــث گروهي، پرســش و پاســخ، تمرين 
حركات ورزشي در شروع هر جلسه استفاده 
مي‌شود. از آن‌ها خواسته شد كه براي زمان 
استراحت بين آموزش، در جلسة آينده هر 

كدام يك سيب به همراه داشته باشند. 
در جلســة دوم، مادران رأس ساعت 8 
صبح در مدرســه حاضر شدند. بعد از سلام 
و احوال‌پرســي، از آن‌ها خواســته شد كه 
بايســتند و حدود 5 دقيقه حركات ورزشي 
انجام دهنــد؛ اول همه با هم دســت‌ها را 
به ســمت چپ ببرند تا حال c به خودش 
بگيرد و همه بگويند »ســي«؛ بعد دست‌ها 
را به ســمت راست ببرند تا حالت c به خود 
بگيرد و همه بگويند »سي«. سپس دست‌ها 
از بالاي سر به طرفين بدن باز شوند و حالت 
دايــره‌اي بگيرند و همه بگوينــد o »اوُو«. 
 c انجام دادن حركات ورزشي همراه با تلفظ
و o باعث خنده و شادي مادران مي‌شد و در 
جلسه شور و نشاط خاصي شكل مي‌گرفت 
كه با صميميت بيشــتر همراه بود. پس از 
آن، در مورد دورة اول روان‌شناســي رشد از 
تشكيل خانواده تا يك‌سالگي فرزند توضيح 
داده شــد و يادآوري خاطــرات مادران كه 
چطور با همسرشان آشنا شده‌اند و خاطرات 
خواستگاري، مراسم عقد تا ازدواج برايشان 

جالب بود و هر كدام كــه علاقه‌مند بودند 
براي جمع توضيح مي‌دادنــد براي مادران 
بيان خاطرات دوران بارداري و به دنيا آمدن 
دخترشــان نيز جذاب بود. آن‌ها گاهي هم 
به مشــكلات و ســختي‌هايي كه متحمل 
شــده بودند، اشــاره مي‌كردند. سپس، در 
زمان اســتراحت به آن‌ها يادآوري كردم كه 
سيب‌هايي را كه قرار بود همراه خود بياورند، 
ميل كنند اما چند تــا از مادران گفتند كه 
يادشان رفته اســت. در اين زمان بعضي از 
مادراني كه دو تا سيب آورده بودند، با آن‌ها 
تقسيم كردند و بعضي‌ها هم سيب‌هايشان 
را نصف كردند و با هم خوردند كه منجر به 
شــادي و خنده و صميميت بيشتر شد. در 
ادامة جلسه، يادآوري كردم كه جملة »يادم 
رفت« طي روز چقدر تكرار مي‌شود؛ گاهي 
از فرزند يا همســرمان موردي را درخواست 
مي‌كنيــم و انتظــار داريم انجام شــود اما 
آن‌ها صادقانه مي‌گويند كه يادشــان رفته 
است. واقعاً موقع شنيدن اين جمله چگونه 

مي‌شود برخورد كرد و بهترين شيوه از نظر 
شــما چيســت؟ در مورد اين مسئله بحث 
گروهي انجام داديم. يكي از مادران پرسيد: 
چــرا بايد ســيب بياوريم و ميــوه ديگري 
نياوريم؟ در مورد فوايد ســيب در سلامتي 
جسم و شادابي و نشاط توضيح دادم و اينكه 
بر آوردن ســيب به مدرسه به فرزندتان هم 
تأكيــد كنيد. در جلسة سوم، بعد از انجام 
دادن حركات ورزشي در ابتداي جلسه، در 
مــورد ويژگي‌هاي دورة دوم روان‌شناســي 
رشــد از يك‌ تا سه سالگي توضيحاتي داده 
شــد. در مورد اعتماد‌به‌نفس، استقلال، راه 
رفتن، سخن‌گفتن، انضباط و بازي صحبت 
كرديم. به علاوه، مــادران با مرور خاطرات 
خود، دربارة راه‌افتادن دخترانشــان يا اولين 
كلماتي كه آن‌ها به زبان آورده‌اند )»ماما«، 
»بابا«، »آب«( توضيح دادند. مثال‌هايي زده 
شد از بچه‌هايي كه اعتماد‌به‌نفس ندارند و يا 
مرتب و منظم نيستند و والديني كه شكايت 
مي‌كنند كه دخترم اتاقش را مرتب نمي‌كند. 
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اين شكايت‌ها نشان مي‌داد كه چه مواردي 
در اين مرحله از رشد به درستي مورد توجه 

قرار نگرفته است. 
بعد از بحث گروهي و پرســش و پاســخ، 
نوبت به زمان اســتراحت و خوردن ســيب 
شد. در اين جلسه همة مادران سيب همراه 
داشتند. گفتم كه براي جلسة بعد علاوه بر 
سيب، يك هويج پوست گرفته همراه خود 
بياورند و فوايد هويــج را نيز توضيح دادم. 

خاطره‌اي هم براي والدين تعريف كردم. 
در جلسة چهارم بعد از حركات ورزشي، 
ويژگي‌هاي دور‌ة سوم روان‌شناسي رشد 3 
تا 6 ســالگي و پيش از بلوغ )همانندسازي 
پســران و دختران(، دورة پيش‌دبستاني و 

مهدكودك توضيح داده شد.
نقــش والدين در اجتماعي شــدن، نحوة 
ورود كــودك به مهدكودك و آشــنا كردن 
بچه‌ها با مدرسه، تكاليف خانواده در تبيين 

هويت جنسي فرزندان اشاره شد.

چهــارم  دورة  پنجــم،  جلســة  در 
روان‌شناسي رشد بلوغ، نوجواني، انواع بلوغ و 
مشكلات مربوط به نوجوان توضيح داده شد 
كه با بحث گروهي و طرح مشكلات مادران 

با دخترانشان ادامه پيدا كرد.
در جلسة ششــم، بحث بلــوغ و رشد 
نوجوان در حضور مــادران و دختران ادامه 
يافت و از اين جلســه از دختران دعوت شد 
كه هر كدام كنار مادرشان بنشينند. سپس، 
در مورد ويژگي‌هاي بلوغ از ديدگاه پزشكي، 
رواني  بلوغ  بلوغ،  علامت‌هاي روان‌شناختي 
)ثبات، خودشيفتگي و داستان‌هاي عاشقانه( 
صحبت شــد. در ابتداي جلسه نيز مادران 
همراه با دخترانشــان حركات ورزشي اجرا 
كردند و ايــن كار براي بچه‌ها خيلي جالب 
و جــذاب بود. در جلســة قبل بــه مادران 
يادآوري شــده بود كه براي دخترشان هم 
سيب و هويج بياورند تا در زمان استراحت 
ميل كنند. به بچه‌ها نيز تأكيد شــد كه در 
زنگ‌هــاي تفريح در طول هفته همراه خود 
ســيب و هويج بياورند و به دوستانشان هم 

تأكيد كنند و فوايد سيب و هويج را بگويند 
تا آن‌ها هم همراهشان بياورند.

در جلسة هفتم بلوغ اجتماعي، رويكرد 
خانواده و معلمان نســبت به آن و مشكلات 
مربوط بــه نوجوانان مطرح شــد. در بحث 
گروهي، دختران داوطلب مشكلاتي را كه با 
آن‌ها مواجه بودند، طرح كردند و مادران هم 

مسائل خود با فرزندانشان را بيان نمودند.
 در جلسة هشتم با درخواست مادران و 
دختران، بحث رشد نوجوان ادامه پيدا كرد 
و بچه‌ها از اينكــه فرصتي پيدا كرده بودند 
كه درد دل كنند و حرف دلشــان را بزنند، 
خوشــحال بودند و از اينكه مادران شنوندة 
فعال شده بودند و فرصت و اجازة حرف زدن 
به بچه‌ها داده شده بود و منجر به بحث و دعوا 
نمي‌شد، احســاس رضايت داشتند. بچه‌ها 
متوجه شدند كه خيلي از مسائل بين آن‌ها 
مشترك اســت و مشكلات فقط براي آن‌ها 
نيست و خاص آن‌ها وجود ندارد و در واقع، 
اين مســائل خاص اين دورة رشدي است. 
در جلســة نهم، نقاشي دو نفرة دختر و 
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مادر انجام شــد؛ به هر مادر و دخترش يك 
كاغذ A4 و يك ماژيك داده شــد و از آن‌ها 
خواسته شــد كه ماژيك را هر دو با هم در 
دست بگيرند و روي كاغذ يك خانه، درخت 
و دختر بكشــند؛ بدون اينكه نوك ماژيك 
را از روي كاغــذ بردارند. ايــن تجربه براي 
آن‌ها بســيار جالب و شــادي‌آفرين بود. در 
پايان جلسه، زماني كه مادرمان رفته بودند 
چند نفر از بچه‌ها آمدند و گفتند كه خيلي 
وقت بود دســت مادران را نگرفته بوديم و 
حس خيلي خوبي برايمان داشت. اين نشان‌ 
مي‌دهد كه نوجوانان چقدر به توجه و نوازش 
و درك متقابل نياز دارند. ســپس نقاشي‌ها 
روي تابلو نصب شــدند و توضيح و تفسير 
مختصري دربارة آن‌ها نوشــته شد. مادران 
مي‌گفتند كه خيلي وقت بود نقاشي نكشيده 
بوديم و يــاد دوران بچگي‌مــان افتاديم و 

خاطرة خوشي برايمان بود.
بچه‌ها نقاشــي »دختر با دوستش« را هم 
به همين روش كشيدند كه در جهت تقويت 
دوستي و حس مشاركت و ارتباط مناسب با 

هم‌كلاسي خود، انجام شد.
در جلسة دهم بعد از انجام دادن حركات 

ورزشي، گروه‌بندي مادران و دختران انجام 
گرفت و به هر گروه يك كاغذ 40*60 همراه 
با كاغذ رنگي، قيچي و ماژيك داده و از آن‌ها 
خواسته شد كه يك كار مشاركتي به صورت 
ارائة پروژة حل مشــكل يــك نوجوان در 
خانواده انجام دهند. روي كاغذ يك درخت 
بكشــند و روي تنة درخت نام مشــكل را 
بنويسند؛ در ريشه‌هاي درخت مشكلاتشان 
را عنوان كنند و در شاخه و برگ‌هاي درخت 
راهكار‌هاي حل مشكل را بنويسند. هدف از 
اجراي اين برنامه، انجام دادن كار مشاركتي 
مادران و دختران به صورت ارائة پروژة حل 
مشــكل و ارائة راهكار‌ها و محاسن و معايب 
راه‌حل‌ها و روش‌هاي اثربخش حل مشكل 
بود كه مي‌بايســت به آن‌هــا توجه كنند و 
بنويســند. در واقــع، هم فكــر كنند و هم 
بنويســند. مادران و بچه‌ها خيلي خوشحال 
بودند كه با هم روزنامه‌ديواري و كاردســتي 
درســت مي‌كنند و در مورد مشــكل خود 
با چند مــادر و دختر ديگــر در گروه فكر 
مي‌كننــد و اين هم‌فكــري منجر به يافتن 
راه‌حل مي‌شــود و آن‌ها به توافق مي‌رسند. 
براي مثال، يكي از گروه‌ها مشــكل دعوا را 

انتخــاب كرده بود؛ حالا در منزل ســر چه 
چيزي دعوا مي‌شود: استفادة زياد از موبايل، 
لب‌تاپ و اينترنت يا بيرون رفتن با دوستان 
يا رفتن به تولد دوســتان كه والدين اجازه 
نمي‌دهنــد. همه در مورد ايــن موضوعات 
فكر مي‌كردند و به راه‌حل مي‌رسيدند. بعد 
از انجام كار گروهي، از ســرگروه خواســته 
مي‌شد كه در مورد موضوع و مشكل انتخابي 
خود توضيح بدهــد و گروه‌ها از راه‌حل‌هاي 
يكديگر استفاده كنند. پيشنهاد شد كه در 
جلســة پاياني نمايشــگاهي از روزنامه‌هاي 

ديواري و نقاشي‌هاي دونفره تشكيل شود.
)اوايل  جلسة يازدهم، دربارة جواني  در 
بزرگ‌سالي 20 تا 40 سالگي(، انتخاب شغل و 
شكل‌گيري خانواده توضيحات لازم داده شد.

در جلســة دوازدهم دربارة ميان‌سالي 
)اواســط بزرگ‌ســالي 40 تا 60 سالگي(، 
نحوة برخورد با ميان‌سالان و مسائل مربوط 
به آن‌ها توضيح داده شــد كه همراه با ذكر 
خاطرات و مسائل و مشكلات اين افراد بود.

جلســة ســيزدهم در مــورد اواخر 
بزرگ‌سالي، پس از 60 سالگي بود و موضوع 
برخــورد صحيح با ســالمندان و احترام به 
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پدربزرگ‌ها و مادربزرگ‌ها مطرح شــد. اين 
جلســه هم باعث بحث گروهــي و با ذكر 
خاطرات مــادران و دختران همــراه بود و 
پيشنهاد شــد كه يك جشن رشد نوجوان 
بــراي افتتاحية كارگاه آموزشــي مادران و 
دختران داشته باشيم. در آن جلسه، كيك 
بياوريم و پذيرايي با سيب و هويج و نمايش 
فيلم كوتاه داشــته باشــيم و هر كس كه 
بهترين تزئين از ســيب و هويج را داشــته 
باشد، جايزه بگيرد. در مورد هزينة خريد و 

تهية كيك هم مادران داوطلب شدند. 
در جلسة چهاردهم، از مديريت محترم 
مدرســه و معاونان دعــوت كرديم كه در 
مراســم اختتاميه حضور داشته باشند. در 
ابتــدا از 3 نفر از مادرانــي كه حضور فعال 
داشتند، تشكر و قدرداني كرديم و به رسم 
يادبود هديه‌اي به آن‌ها داده شــد. سپس، 
فيلم كوتاه مادر و پدر كه هدف آن قدرداني 
از زحمات بزرگ‌ترها در خانواده بود، نمايش 
داده شد. پس از آن پذيرايي با كيك و سيب 
و هويج انجام شد و به بهترين تزئين سيب 
و هويج كه يكي از دانش‌آموزان بدون كمك 

مادرش انجام داده بود، جايزه داده شد. 
در پايان جلسه، فرم نظرسنجي از كارگاه 
آموزشي بين شركت‌كنندگان توزيع شد تا 

تكميل كنند.

گام آخر يا ابتداي راه؟
 با توجه به شناختي كه طي اين چهارده 
جلسه‌ ايجاد شــده بود، از دختران خواسته 
شــد كه اگر علاقه‌مند هستند، هفتة آينده 
به اتاق مشــاوره بيايند تا يكي از مســائل 
نوجوانان را كه دوســت دارنــد، به صورت 

تئاتردرماني و ايفاي نقش اجرا كنيم. 

در جلسة‌ بعد، داســتان دختري به نام 
رعنا با عنوان »قصة غصه‌هاي رعنا« مطرح 
و پيشــنهاد شد كه داستان اين دختر را 16 
نفر از بچه‌هاي داوطلب به صورت تئاتر اجرا 
كنند. بچه‌ها موافــق بودند كه اين موضوع 
كار شود؛ چون براي آگاه‌سازي و پيشگيري 
نوجوانان موضوع  اجتماعي  از آســيب‌هاي 
مناسبي اســت. رعنا فرزند اول خانواده بود 
و يك برادر داشــت كه در پاية هشتم درس 
مي‌خواند. او در كنار پدر و مادر خود احساس 
تنهايي مي‌كرد و به راحتي نمي‌توانســت با 
آن‌هــا درد دل كند. رعنــا در پاية دوازدهم 
درس مي‌خواند. او در مدرسه دوست صميمي 
نداشت و سعي مي‌كرد درسش را بخواند تا 
مورد بازخواســت پدر و مادرش قرار نگيرد. 
يك روز كه رعنا در ايستگاه اتوبوس ايستاده 
بود و منتظر اتوبوس بود كه به خانه برگردد، 
پسري يك كاغذ به او داد كه روي آن علاوه 
بر شــماره تلفن، اين جمله نوشته شده بود: 
»اسم من سعيد اســت. به من زنگ بزن«.

رعنا بدون اطلاع پدر و مادر با سعيد ارتباط 
برقرار مي‌كند و در طول دو هفته با او تماس 
تلفني مي‌گيرد تا اينكــه يك روز از طريق 
تماس تلفني ادارة آگاهي متوجه مي‌شود كه 
سعيد فردي خلاف‌‌كار است و در درگيري با 
پليس گشته شده است. در اين ماجرا پدر و 
مادر رعنا هم در جريان دوستي او با سعيد 
قرار مي‌گيرند و مشكلات متعددي براي وي 
و خانواده‌اش ايجاد مي‌شود. به علاوه مرگ 
ســعيد براي رعنا خاطرة تلــخ و ناراحتي و 

افسردگي را به دنبال مي‌آورد. 
طي پنج جلسه بچه‌ها اين نقش‌ها را بازي 
كردند و در يك جلسه نيز براي دانش‌آموزان 
و دبيران ايفاي نقش داشــتند. پس از آن در 

مورد دوســتي‌هاي دورة نوجواني، خطرات 
و مشــكلات ناشــي از آن و آســيب‌هاي 
اجتماعــي مطالب مبســوطي گفته شــد.

نتايج نظرسنجي از مادران
در فرم نظرسنجي، مادران تأكيد داشتند 
كه جلساتي ويژة پدران برگزار شود تا آن‌ها 
نيز با نيازهاي دختران نوجوانشــان آشــنا 
شــوند. به دنبال اين پيشنهاد در روز جمعه 
جلســه‌اي ويژة پدران با موضــوع افزايش 
مهارت‌هاي فرزند‌پروري )بهبود ارتباط والد 
پدر و نوجوان دختــر( با حضور آقای دکتر 
احمد صافی برگزار گرديد و تأكيد شــد كه 
اگــر به نوجوان خود توجه لازم را نداشــته 
باشيم، انگيزة آن‌ها براي پناه بردن به ديگران 
بيشتر مي‌شود. كمك ما به نوجوانان تنها از 
يك راه ممكن است و آن برقراري ارتباطي 
دوســتانه با آن‌هاســت. وقتي بــا نوجوان 
دوست مي‌شــويم، او مي‌تواند اسرار خود و 
اتفاقاتــي را كه برايــش مي‌افتد، بيان كند.

علاوه بر ايــن آموزش‌ها جلســاتي ويژة 
دبيــران با هدف آشــنايي بــا موضوعاتي 
مانند روان‌شناســي رشــد، نحوة كمك به 
حل مشــكلات رفتــاري دانش‌آموزان و در 
صورت نياز ارجاع به مشاور، چگونگي ارجاع، 
ويژگي‌هاي محيط آموزشي بدون استرس و 
فشار رواني و همچنين افزايش كارآمدي در 

تعليم‌وتربيت نوجوانان برگزار گرديد. 
در پايان، از همة دبيران و مسئولان مدرسه 
به‌ويــژه مدير محترم ســركار خانم فهميه 
گلابي به مناسبت همراهي‌شان با برگزاري 
اين جلسات و فعاليت‌هاي مشاوره‌اي مدرسه 

تشكر و قدر‌داني مي‌كنم. 
به ياد داشــته‌ باشيم مشاوره يك فعاليت 
تخصصي و راهنمايي مشــاوره يك ضرورت 

سازماني است.
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چكیـــده
هدف از پژوهش حاضر »بررســي تأثير آموزش مهارت ابراز 
وجود بر ميزان افزایش عزت نفس و كاهش اضطراب اجتماعي 
در دانش آموزان دختر سال دوم دبيرستان« بوده است. جامعة 
آماري، دانش آموزان دختر سال دوم دبيرستان هاي شهرستان 
رباط كریم در ســال تحصيلي 93ـ 1392 بودند كه از بين 300 
نفر نمونه اولية آن هــا، 90 دانش آموز انتخاب و به طور تصادفي 
به سه گروه آزمایشــي، دارونما و گواه گمارده شدند. ابزارهاي 
مورد اســتفاده در پژوهش عبارت بودند از: مقياس عزت نفس 
كوپر اســميت و مقياس اضطراب اجتماعي. طرح پژوهشــي، 
طرح پيش آزمون ـ پس آزمون با دو كنترل است. نتایج تحليل 
فرضيه ها با استفاده از روش هاي آماري تحليل واریانس نشان 
داد كه آموزشِ ابراز وجــود باعث افزایش عزت نفس و كاهش 
اضطراب اجتماعي مي شــود. این تأثير فقط در گروه آزمایشي 
مشاهده شد و دو گروه دیگر تفاوت معناداري در پيش آزمون و 
پس آزمون نداشتند. یافته هاي این پژوهش، مؤثر بودن آموزش 
ابراز وجود را در افزایش عزت نفس و كاهش اضطراب اجتماعي 

نشان مي دهد.

كليدواژه ها: آموزش ابراز وجود، عزت نفس، اضطراب اجتماعي

 مقـــدمه
روان شناســان اجتماعي تعامل و روابــط متقابل افراد را مطالعه 
مي كنند. از این رو، مهارت برقراري ارتباط مؤثر در حیطة مطالعات 
روان شناســي اجتماعي قرار مي گیرد. با وجود اینكه ارتباط بین 
فردي بزرگ ترین دســتاورد بشري محسوب مي شود، افراد عادي 
به خوبي قادر به برقراري ارتباط نیستند. ارتباط غیر مؤثر موجب 

ایجاد فاصلة بین فردي عمیقي مي گردد كه پیامدهاي آن در همه 
جنبه هاي زندگي و همه بخش هاي جامعه احساس مي شود و در 
اغلب موارد تنهایي، مشكلات خانوادگي، عدم صلاحیت، نارضایتي 
شغلي، فشار رواني، بیماري جسمي و حتي مرگ به دنبال مي آورد. 
در حال حاضر، علاوه بر ناامیدي شــخصي و اندوه ناشــي از آن، 
شكاف بین فردي نیز یكي از مسائل عمدة اجتماعي در جامعة ما 
به شمار مي رود. انسان در نتیجة فرایند اجتماعي شدن، برخي از 
مهارت هاي ارتباط بین فردي را كسب مي كند كه مي توان عملكرد 
او را در این مهارت ها بهبود بخشید )بولتون، 1381(1. در شناخت 
ارزش مهارت هاي اجتماعي، روان شناســان برنامه هاي آموزشي را 
توسعه داده اند كه به افراد مي آموزند چگونه مهار ت هاي خود را در 

تعامل هاي اجتماعي اصلاح كنند )كلینكه، 1382(.
یكــي از مهم ترینِ این مهارت ها مهارت ابراز وجود اســت. ابراز 
وجود یعني دفاع از حق و عقیدة خود، بدون اینكه به حق و عقیدة 
دیگران تجاوز شــود )شــلینگ، 1382(2. ژوزف ولپي ابراز وجود 
را این گونه تعریف مي كند: ابراز مناســب هرگونه هیجاني نسبت 
به طرف مقابل، بدون احســاس اضطراب. بنابراین، افرادي كه در 
موقعیت هاي میان فردي منفعل یا پرخاشــگرند، موارد مناسبي 
بــراي جرئت آموزي تلقي مي شــوند. جرئت آمــوزي، براي اغلب 
اضطراب هاي مربوط به تعامل هــاي میان فردي، درماني انتخابي 
محسوب مي شــود. این حمایت، برابري میان انسان ها را افزایش 
مي دهد، به ما امكان مي دهد تا به سود خود اقدامي صورت دهیم 
و بـــدون اضطراب، روي پاي خود بایســتیم و احساسات خود را 
صـــادقانه و با خیالي راحت ابراز كنیــم. نیز به ما امكان مي دهد 
كه بدون ضایع كردن حـــقوق دیگـران، حقوق خود را به دست 
آوریم )آلبرتــي و آمونز، 1374(3. انســان موجــودي اجتماعي 
است و طبیعتاً احساس تنهایي او را دچـــار اضطراب و دلـــهره 

بر‌افزايش‌عزت‌نفس‌و‌كاهش‌اضطـــــــراب‌اجتماعى‌دانش‌آموزان

روانشناسی تربيتی

تأثير‌آموزش‌ابراز‌وجود
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زهرا شاهسواري
كارشناس ارشد مشاوره خانواده
مهدي عليزاده لداري
كارشناس روان شناسي بالیني

بر‌افزايش‌عزت‌نفس‌و‌كاهش‌اضطـــــــراب‌اجتماعى‌دانش‌آموزان

مي كند. تنهایي ترس آور است؛ ترسي كه سبب مي شود انسان به 
گروه هاي اجتماعي پناه ببــرد و در میان مردم و با مردم آمیخته 
گردد. اضطراب از تنهایي، یعني ترس از اینكه كسي یار و غمخوار 
آدمي نباشــد، یك اضطراب طبیعي اســت؛ زیرا طبیعت انســان 
اقتضا مي كند به صورت گروهي و جمعي زندگي كند، اما همیشه 
این گونه نیســت، گاهي اتفاق مي افتد كه انسان از رفتن در میان 
جمع مي ترســد كه باید گفت این ترس پایة غریزي و فطري دارد 
و به صیانت از نفس و مراقبت از خود برمي گردد؛ بنابراین، تا آنجا 
كه از حد طبیعي )نرمال( فراتر نرود اختلال محســوب نمي گردد. 
امــا گاهي فرد به ترس بیمارگونه از اجتماع مبتلا مي شــود كه با 
خطرهایي كه احیاناً او را تهدید مي كند تناسب ندارد. براي مثال، 
ترس موهــوم و غیرمنطقي از مورد ارزیابي قرار گرفتن توســط 
دیگران؛ به طوري كه گویي چشــمان دیگران چونان كارآگاهاني 
همواره در تعقیب فرد است تا ابعاد و زوایاي پنهان و ناپیداي روح 
و جــان او را به نمایش بگذارد. در نتیجه، فرد از جمع مي گریزد و 
گروه ها و جمعیت ها نه تنها او را به خود فرا نمي خوانند، بلكه مایة 

عذابش هم مي شوند. 
كوپــر اســمیت4 در تحقیقات خــود به این نتیجه رســید كه 
كودكان با عزت نفس بالا افرادي هســتند كه احســاس استقلال، 
خلاقیــت و حتي خودكنترلي مي كنند و بــه راحتي تحت تأثیر و 
نفوذ عوامل محیطي قرار نمي گیرند. برعكس نیز، آسیب شناســي 
رواني حكایت از آن دارد كه علت بســیاري از رفتارهاي آسیب زاي 
فرزندان در خانه و مدرسه مانند پرخاشگري، اضطراب، بزهكاري، 
افكار مربوط به خودكشي، مصرف سیگار، سوءمصرف مواد مخدر، 
افت تحصیلي، مسئولیت ناپذیري و مواردي از این قبیل، ریشه در 
كمبود »عزت نفــس«5 آنان دارد. در واقع، هرچه فرد از خودباوري 
و عزت نفس بالاتري برخوردار باشد، از كارآمدي بالاتري برخوردار 

اســت و از آســیب هاي رواني ـ اجتماعي نیز مصون خواهد ماند 
)شیهان6، 1988؛ ترجمه میرهاشمي و گنجي، 1383(. عزت نفس 
یعنــي ارزش یا حیثیتي كه فرد براي خود قائل اســت؛ یعني نظر 
شــخص دربارة خود. حال این سؤال پیش مي آید كه این احساس 
دربارة خود چگونه شــكل مي گیرد، كه باید گفت از طریق ارزیابي 
شــخص از رفتارها، ظاهر، هوش، موفقیت اجتماعي خود، و نیز از 
طریق بازخوردها و ارزیابي هایي كه شخص از دیگران در مورد خود 
دریافت مي كند. این احســاس رشــد مي كند. گاهي ارزیابي هایي 
كه فرد از خود دارد تحت تأثیر ارزیابي دیگران از اوســت. بنابراین، 
عقیدة ما دربارة خوبي یا بدي خود، اعم از رفتارها، زشتي یا زیبایي 
قیافه، كمي یا زیادي هوش، موفقیت ها و شكســت هاي اجتماعي، 
با عقیده اي كه دیگران دربارة رفتارها، شكل ظاهري، میزان هوش 
و موفقیت ها یا شكست هاي ما دارند و آن ها را منعكس مي سازند، 
كنــش متقابل پیدا مي كننــد و میزان عزت نفس ما را تشــكیل 
مي دهند )فیلد7؛ ترجمة گنجي( براي مثال، كســي كه به دفعات 
متعدد شكست مي خورد، به تدریج عزت نفس خود را در حال افت 
احســاس مي كند اما كسي كه به طور مكرر موفقیت هایي به دست 
مي آورد، احســاس مي كند كه ارزشمند است و لذا عزت نفس وي 
رشــد مي یابد. بدیهي است كســاني كه عزت نفس ضعیفي دارند، 
به اســتعدادها و توانایي هاي خود اطمینان چنداني ندارند و براي 
خود ارزش چنداني قائل نیســتند )شیهان، ترجمة میرهاشمي و 
گنجي، 1383( عزت نفس با توان سازگاري همراه است. افرادي كه 
عزت نفس بالایي دارند، در مقایســه با كساني كه عزت نفس آن ها 
پایین است بهتر مي توانند با موقعیت هاي مختلف و متفاوت سازگار 
شوند. به دیگر سخن، افراد با درجة عزت نفس بالا در مقایسه با افراد 
با درجة عزت نفس پایین، در موقعیت هاي مختلف اضطراب كمتري 
را تجربه مي كنند و كمتر افســرده، هیجاني و پرخاشگر مي شوند.
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اما افرادي كه عزت نفس ضعیفي دارند، از احســاس تندخویي، 
اختــلال رفتاري و انــدوه رنج مي برند. همچنیــن از بي خوابي و 
ســندرم هاي روان ـ تني شــكوه دارند. عزت نفــس مخصوصاً در 
روابط متقابل اشــخاص، خود را بهتر نشــان مي دهد. كساني كه 
احساس خوبي نسبت به خود دارند، دیگران را نیز دوست دارند و 
ضعف هاي خود را بهتر مي پذیرند، آن ها به واسطة احساس مثبتي 
كــه به دیگران دارند و آن ها را مي پذیرند، بهترین دوســتان را به 
دســت مي آورند. خودشان نیز براي مردم بســیار جذاب اند و لذا 

همواره بر عزت نفس ایشان افزوده مي شود.

اضطراب اجتماعي چیست؟
اضطراب اجتماعي مفهومي اســت كه از دو جزء »اضطراب«8 و 
»اجتماعي«9 تركیب شده است. واژة »اضطراب«، به حالتي رواني 
و عاطفي اشــاره دارد كه ممكن اســت از یك احساس ناراحتي 
كوچك شروع شــود و به ترس یا وحشــت حاد منجر شود. فرد 
مضطرب در معرض هــراس دائمي قرار دارد، كه مبادا ارزش هاي 
اساســي زندگي اش را از دســت بدهد. اضطراب حالت معكوس 
»جیغ« و در واقع نوعي »فریاد معطوف به درون« است. اضطراب 
عموماً واكنشي است كه در شرایط ترس آور رخ مي دهد و با افكار 
منفي و هراس آور تشــدید مي شود. واژة »اجتماعي« نیز به حالت 
»در میــان جمع« بودن اشــاره دارد. وضعیت هایي مانند صحبت 
كردن در جمع، رفتن به جلســة امتحان و رســتوران، نوشتن در 
مقابل دیگران، حضور در جلسات عمومي، حضور در اماكن عمومي 
و صحبت كردن با تلفن نمونه هایي از قرار گرفتن در وضعیت هاي 
گوناگون اجتماعي است. اضطراب اجتماعي برآیند ارزیابي منفي 
شخص از موقعیت هاي مختلف اجتماعي خویش است. فردي كه 
دچار اضطراب اجتماعي است، هیچ گونه تمایلي به برقراري ارتباط 

با دیگران ندارد و با احساســي از تــرس و مقاومت غیرمعقول، از 
نزدیك شــدن به هــر موقعیتي كه ممكن اســت او را در معرض 
داوري دیگران قرار دهد، اجتناب مي ورزد. شــخصي كه به شدت 
دچار اضطراب اجتماعي اســت تصور مي كند كه در هر موقعیت 
یا شــرایط اجتماعي، فرد یا افرادي به محض مواجه شــدن با او 
رفتار و شــخصیتش را نقد و ارزیابي خواهند كرد. یا ممكن است 
احساس كند كه مورد تحقیر دیگران واقع مي شود و تحت فشار و 
دردسر قرار مي گیرد. هنگامي كه چنین اضطرابي بر فرد مستولي 
شــود، اعتمادبه نفس وي كاهش مي یابد، قدرت نگرش واقع بینانه 
و توانایي برقراري ارتباط متقابل وي با دیگران به حداقل مي رسد 
و احســاس تنش یا ناتواني در تنش زدایي، افســردگي، ناآرامي و 
بي قراري، گریز از ارتباطات معمول اجتماعي و دل مشــغولي هاي 

مفرط، شخصیت فرد را فرا مي گیرد.
تنها با درمان اســت كه مي توان ترس حضــور در اجتماع را از 
بیــن برد یا كاهــش داد. اضطراب اجتماعي، تابعي از شــرایط و 
وضعیت هاي مختلف اســت. بررسي ها نشــان مي دهد كه به طور 
كلي، اضطراب در مردهــا، طبقات اقتصادي مرفه و جوانان كمتر 
اســت و برعكس در زنان، كودكان، افراد كم درآمد و ســالمندان 

شیوع بیشتري دارد )احمدي، 1381(. 
اما مطابق پژوهش هاي انجام شــده و تا آنجا كه به جامعة ایران 
مربوط مي شــود، این نوع اضطراب در این موارد بیشــتر مشاهده 
مي شــود: ترس از عدم تأیید، ترس از انتقاد دیگران؛ ترس از قرار 
گرفتن در موقعیتي كه مي بایســت مصمــم و قاطع جواب داد یا 
اظهارنظر كرد؛ ترس از مقابله كردن با شــرایط خاص اجتماعي، 
عصبانیت ها و پرخاشــگري ها؛ ترس از مواجه شدن و هم كلامي با 
جنس مخالف؛ ترس از ناتواني در برقراري و حفظ روابط صمیمي  
بین فــردي، ترس از بروز جدي تعارض و دوگانگي احســاس در 
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خانواده و طرد شدن توسط والدین، ترس از طرد شدن و از دست 
دادن روابط بین فردي. 

اضطراب اجتماعي یك آسیب است. هرچه شمار افراد مضطرب در 
یك جامعه بیشتر باشد، آن جامعه آسیب پذیرتر خواهد بود. جامعة 
مضطرب در معرض ترس دائمي قرار دارد. مبارزه با اضطراب بسیار 
دشوار است؛ زیرا بعضي اوقات پرهیز از اضطراب، خود ایجاد اضطراب 
مي كند. همچنین، افراد مبتلا بــه اضطراب اجتماعي، در معرض 
خودكشي، اعتیاد، تعارض نقشي و آســیب هاي دیگر قرار دارند.

در آمــوزش جرئت آموزي به فرد آموخته مي شــود كه چگونه 
رفتــاري مبتني بر جرئت و جســارت از خود نشــان دهد. فرد با 
تلاش براي كشــف و تعریف مشكل ، پیگیري هدف هاي مورد نظر 
)همراه با رفتار توأم با جرئت(، تكرار نقش گذاري، واژگون ســازي 
نقــش و ارائة تدریجــي و متوالي رفتارهاي مطلوب، شــیوه هاي 
مناسب مبتني بر جرئت را براي بیان خواسته هاي خود مي آموزد 
)مان، 1995؛ ترجمة ســاعتچي، 1374(. رفتارهاي جرئتمندانه 
بــا عواملي چــون خودپندارة مثبت، عزت نفس، تســلط بر خود، 
خودبســندگي و اعتماد به نفــس همبســتگي و همگرایي دارند 
ولي رفتارهــاي غیرجرئتمندانه، بازدارنده و اجتنابي هســتند و 
همبستگي مثبت و بالایي با ترس ها، هوس ها و اضطراب اجتماعي 
و انواع پرخاشــگري هاي دروني دارند  )محامد، 1378(. آموزش 
جرئتمندي، یك شیوة »مداخلة ساخت یافته« است كه از آن براي 
بهبود اثربخشــي روابط اجتماعي اســتفاده مي شود. از این روش 
براي درمان اختلال هاي اضطرابــي و ترس هاي مرضي كودكان،  
نوجوانان و بزرگ ســالان بهره مي گیرند. ایــن رویكرد صرفاً  براي 
افرادي كه مشــكلات خاص بالیني دارند كاربــرد ندارد،  بلكه در 
حد بسیار وسیعي در دنیاي تجارت، به ویژه در حوزه هاي فروش و 

مدیریت نیز مورد استفاده قرار مي گیرد. 

در زمینــة به كارگیري آموزش ابــراز وجود، به عنوان یك روش 
درماني، تحقیقات متعددي انجام گرفته است. دلاماتر و مك نامارا10 
)1386( در پژوهش خود نشان دادند كه رفتارهاي جرئتمندانه در 
روابط بین فردي و درون فردي زنان در موقعیت هاي بحران زا مؤثر 
اســت. نتایج این تحقیق نشــان داد افرادي كه كمتر ابراز وجود 
مي كردند، در تعاملات خود با آزمایشگر، اضطراب بیشتري نشان 
دادند. همچنین، دلوتي11 )1981( در پژوهش خود به این نتیجه 
رســید كه دانش آموزاني كه آموزش ابراز وجود مي بینند، از خود 
پیشــرفت تحصیلي بهتري نشــان مي دهند و محبوبیت آنان نیز 
افزایش مي یابد. در پژوهشــي دیگر وورلي12 )1997(، نشان داد 
كه اضطراب بالا و جرئت ورزي پایین در دانشجویان باعث اختلال 
در عملكرد تحصیلي، وقفــه در یادگیري، تضعیف توانایي و عدم 
شكوفایي اســتعداد هاي آنان مي شود و نه تنها سلامت روانشان را 
به خطر مي اندازد بلكه آنان را از یك زندگي سالم و شكوفا نیز باز 
مي دارد و به جاي ایجاد میل به رشــد، تعالي و پویایي شخصیت، 
آن ها را به ســمت بیماري ســوق خواهــد داد. در ایــن رابطه، 
راویكز13)1998( در مطالعات خود به این نتیجه دســت یافت كه 
آموزش و یادگیري مهارت هاي اجتماعي، مهارت هاي مقابله اي و 
مهارت هاي ابراز وجود باعث كاهش فشار رواني و افزایش بهداشت 

روان مي گردد.
در همیــن زمینه فروولــد، اهر و دویــر14)1998( به این نتایج 
دســت یافتند كه فقدان عزت نفس و جرئتمندي نقش مهمي در 
رفتار متجاوزان جنســي دارد و با تعــدادي از جرم هاي آن ها در 
رابطه اســت. آزایس، گرانگر، دبري و واكروكس معتقدند كه ابراز 
وجود، كاركردي فردي اســت كه به سازگاري در تعامل اجتماعي 
كمك مي كند. نداشتن مهارت ابراز وجود یا ابراز وجود ناموفق، بر 
اضطراب،  افسردگي و اختلالات شخصیت مي افزاید. پژوهش هاي 
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متعدد نشــان داده‌اند كه بين »ابراز وجود« و »عزت‌نفس« رابطه 
وجود دارد. تمپل و رابينســون )1991( تأثيــر جرئتمندي را بر 
عزت‌نفس بررســي كردند و به اين نتيجه رسيدند كه )در نتيجة 
آمــوزش( عزت نفس در اكثر آزمودني‌ها به‌طور معناداري افزايش 
يافته اســت. همچنين آريندل، ســاندرمن، هيگمن و پيكرزگيل 
)1991( در پژوهش‌هاي مختلف همبستگي رفتار غير جرئتمندانه 
را بــا عزت‌نفس كــم و فقدان اعتماد‌به‌نفس، نشــان دادند. آن‌ها 
به اين نتيجه رســيدند كه رفتار بدون جرئــت با عزت‌نفس بالا، 
اعتماد‌به‌نفس، خودبسندگي اجتماعي و رفتارهاي مستقل رابطة 
معكوس دارد )نقل از نيســي و شــهني ييلاق، 1380(. در مورد 
اثربخشــي آموزش جرئت‌ورزي بر مهارت‌هاي اجتماعي، پرزلو و 
ترينگر)1998( در پژوهش خود روي 19 بيمار سرپايي و بستري 
شــده، بهبودي معناداري را در مهارت‌هاي اجتماعي آنان گزارش 
كرده‌اند. به عقيدة آنان آموزش جرئت‌ورزي در افزايش بهداشــت 

رواني اين بيماران تأثير بسزايي داشته است.
در زمينــة چگونگي ارتباط بين اضطراب اجتماعي و ابراز وجود 
نيز تحقيقات زيادي انجام شده است. سالتر )1949( معتقد بود كه 
افراد غيــر جرئت‌ورز، اضطراب اجتماعي و هراس اجتماعي دارند. 
همچنيــن، ولپي )1958( فقدان ابراز وجــود را در ميان بيماران 
مبتلا به اضطراب اجتماعي شناســايي كرد و اين بيماران را فاقد 
جرئت‌ورزي دانست. وي آموزش ابراز وجود را درمان مناسبي براي 
اضطراب اجتماعي تشخيص داد. در همين رابطه، دلوتي )1981( 
پژوهشــي را در زمينة تأثير جرئت‌آموزي بــر دانش‌آموزان كم‌رو 
و خجالتي انجام داد و نتيجة مثبت به‌دســت آورد. در پژوهشــي 
كه ورو كافمــن15)1987( انجام داد، تأثير آموزش جرئت‌ورزي بر 
گروهي نوجوان مضطرب مورد بررســي قرار گرفت. كافمن نشان 
داد كه آمــوزش جرئت‌ورزي باعث افزايــش عزت‌نفس و كاهش 

پرخاشــگري و اضطراب در اين نوجوانان شده است )نقل از نيسي 
و شهني ييلاق،‌ 1380(. بررسي رابطة ساده و چندگانة عزت‌نفس، 
احســاس تنهايي و اضطراب اجتماعي با ابراز وجود نشان داد كه 
عزت‌نفس كلّي، عزت‌نفس خــود، عزت‌نفس تحصيلي، اضطراب 
اجتماعي، اجتناب و پريشاني اجتماعي و ترس از ارزيابي منفي با 

ابراز وجود رابطة معنادار دارند )منصوري،‌ 1377(.
آمالــي )1373( نيز ميزان كارايــي روش جرئت‌آموزي و روش 
جرئت‌آموزي توأم با بازســازي شــناختي را در كاهش اضطراب 
اجتماعي بررسي كرد. همچنين يعقوبي )1377( در پژوهش خود 
نشــان داد كه آموزش جرئت‌ورزي از طريق ايفاي نقش به‌صورت 
گروهــي بر بهبود مهارت‌هاي اجتماعي مؤثر اســت. غفاريان‌زاده 
)1379( در پژوهــش خود، تأثير مثبت آمــوزش جرئت‌ورزي را 
بر پيشــرفت تحصيلي و مهارت‌هاي اجتماعــي دختران گزارش 
كرده اســت. نيسي و شــهني ييلاق )1380( نيز در يك پژوهش 
روي دانش‌آموزان پســر نشان دادند كه آموزش جرئتمندي باعث 
افزايش ابراز وجود، عزت‌نفس، بهداشــت ‌رواني و كاهش اضطراب 
اجتماعي مي‌شــود. رحيمي و همكاران )1385( در بررسي‌هاي 
پژوهشــي خود چنين اســتنباط كردند كه آموزش جرئت‌ورزي 
باعث افرايش مهارت‌هاي اجتماعي، ابراز وجود و كاهش اضطراب 

اجتماعي مي‌شود. 

é جامعة آماري و روش نمونه‌گيري
جامعة آماري اين پژوهش كلية دانش‌آموزان دختر ســال دوم 
دبيرســتان‌هاي شهرســتان رباط ‌كريم بود كه در سال تحصيلي 
93 ـ 92 مشــغول به تحصيل بودند. بــراي گزينش نمونة مورد 
نياز،‌ ابتدا سه دبيرســتان به‌طور تصادفي از ميان دبيرستان‌هاي 
دخترانه انتخاب گرديدند. ســپس، از ميان دانش‌آموزان سال دوم 
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اين دبيرســتان‌ها تعداد 90 دانش‌آموز به‌صورت تصادفي ســاده 
انتخاب شدند و بعداً به‌طور تصادفي به سه گروه 30 نفري تقسيم 
شــدند. در نهايت، گروه آزمايشــي و گواه و دارونما نيز به‌صورت 

تصادفي مشخص شدند. 

ابزار پژوهش
براي گــردآوري داده‌هاي مورد نياز، از چند ابزار به شــرح زير 

استفاده شده است. 

1. مقياس اضطراب اجتماعي
در اين پژوهش، با اســتفاده از مقياس واتسون وفرند16)1969( 
اضطراب اجتماعــي دانش‌آموزان اندازه‌گيري شــد. اين مقياس 
خود گزارشــي و مداد كاغــذي داراي  28 ماده و حاوي دو خرده 
مقياس به نام اجتناب و پريشاني اجتماعي و ترس از ارزيابي منفي 
است. در تحقيق حاضر، براي سنجش اضطراب اجتماعي از خرده 
مقياس اجتناب و پريشاني استفاده شد. واتسون و فرند )1969( در 
پژوهش خود ضريب پايايي بازآمايي خرده مقياس‌هاي پرسش‌نامه 
را به ترتيــب 0/79 و 0/94 گزارش كرده‌اند. در تحقيق نيســي 
و شــهني )1380( نيز ضريب پايايي با اســتفاده از روش آلفاي 

كرونباخ به ترتيب 0/90 و 0/86 گزارش شده است.

2. مقياس عزت‌نفس كوپراسميت
ايــن مقياس 58 مــاده دارد كه خود‌گزارشــي و مداد كاغذي 
مي‌باشد و 8 مادة دروغ‌سنج دارد. مقياس عزت‌نفس كوپر اسميت 
از اين چهار خرده مقياس تشــكيل شــده است: عزت‌نفس خود، 
عزت‌نفس همسالان، عزت‌نفس خانوادگي، و عزت‌نفس تحصيلي. 
كوپراســميت و ديگران )شــيرازي، 1376( ضرايــب بازآمايي را 

بعد از پنج هفته 0/88 و بعد از ســه ســال 0/70 گزارش نمودند. 
همچنين، همساني دروني آن توسط ابراهيمي قوام )1369( روي 

دانش‌آموزان اهواز 0/82 گزارش شده است.

روش اجراي پژوهش
پس از گزينش دانش‌آموزان و تقسيم تصادفي آنان به سه گروه 
و اجراي پيش آزمون‌ها، مداخلة آزمايشــي در هشــت جلسه به 
شــرح زير براي گروه آزمايشــي به اجرا درآمد. گروه دارونما نيز 
طي هشت جلسه دربارة مســائل مختلف كه ارتباطي هم با ابراز 
وجود نداشــتند، بحث و گفت وگو كردند. گروه گواه نيز هيچ‌گونه 

مداخله‌اي دريافت نكردند.

جلسة اول
معارفه و آشــنايي بــا دانش‌آموزان و برقــراري ارتباط با آن‌ها، 
تعريف و توضيــح جرئت‌ورزي و اهميت و فوايــد اين مهارت‌ در 
زندگي فردي و اجتماعي؛ دادن ايــن تكليف به دانش‌آموزان كه 
موقعيت‌هايي را كه در زندگي خود غير جرئتمندانه برخورد كرده‌اند 
و عكس‌العمل‌هــاي ديگــران را در آن موقعيت‌ها،‌ بــه ياد آورند.

جلسة دوم
ارائــة گزارش دانش‌آموزان در مورد تكليف جلســة قبل و دادن 
پس خوراند و تبادل‌نظر در مورد آنچه تجربه كرده‌اند؛ بحث دربارة 
حقوق افراد و آشنا كردن دانش‌آموزان با حقوق خود )براي مثال، 
او در ابراز وجود و عقيده آزاد اســت، حق انتخاب دارد و مي‌تواند 
اطلاعات متعددي داشــته باشــد و غيره(، دادن تكليف در مورد 
مواجه شدن با موقعيت‌هاي مختلف و عكس‌العمل‌ نشان دادن به 

آن موقعيت‌ها.

كساني كه نسبت به 
خود احساس خوبي دارند، 

ديگران را نيز دوست دارند و 
ضعف‌هاي خود را بهتر مي‌پذيرند. آن‌ها 
به واسطة احساس مثبتي كه به ديگران 

دارند و آن‌ها را مي‌پذيرند. بهترين دوستان 
را به دست مي‌آورند. خودشان نيز براي 
مردم بسيار جذاب‌اند و لذا همواره بر 

عزت‌نفس ايشان افزوده مي‌شود
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جلسة سوم
ارائــة گزارش در مورد تكلیف جلســة قبل و دادن پس خوراند؛ 
بحــث دربارة رفتارهاي مبتني بر ابراز وجود و رفتارهاي جایگزین 
)براي مثال، بحث و گفت وگو در مورد انواع رفتار و روش هاي كنار 
آمــدن با تغییر(، آموزش مهارت هایي براي ابراز رفتار جرئتمندانه 
مانند نه گفتن، دادن تكلیف دربارة تشخیص رفتار جرئتمندانه از 

غیر جرئتمندانه )پرخاشگرانه، منفعلانه(.

جلسة چهارم
ارائــة گزارش در مورد تكلیف جلســة قبل و دادن پس خوراند؛ 
بحث دربارة اینكه چرا خشمگین مي شویم؟ آیا خشم مفید است؟ 
تفاوت آن با ابراز رفتار جرئتمندانه چیســت؟ پرخاشگري و خشم 
در واقع نادیده گرفتن حقوق دیگران اســت. خشم مي تواند بسیار 
مخرب و آســیب زا باشد. اشاره به علائم خشم پنهاني؛ چه وقت و 
چگونه خشــم را ابراز كنیم. تكلیف دربارة حفظ آرامش و كنترل 

خشم در موقعیت هاي مختلف.

جلسة پنجم
ارائــة گزارش در مورد تكلیف جلســة قبل و دادن پس خوراند؛ 
بحث دربارة فواید خشــم )به عنوان مثال: تخلیة فشار رواني، رها 
كردن احساسات و دســتیابي به اهداف(؛ شیوه هاي كنار آمدن با 
خشــم و رهنمودهایي براي ابراز آن، دادن تكلیف در زمینة كنار 

آمدن با خشم.

جلسة ششم
ارائــة گزارش در مورد تكلیف جلســة قبل و دادن پس خوراند؛ 
بحث دربارة درخواســت كردن و »بله« و »نه« گفتن، علل ناتواني 

در »بله« و »نه« گفتــن؛ دادن تكلیف براي تمرین این مهارت و 
بحث جلسة بعد.

جلسة هفتم
ارائــة گزارش در مورد تكلیف جلســة قبل و دادن پس خوراند؛ 
بحث و تبادل نظــر دربارة اینكه چرا باید انتقــاد كنیم، برخورد 
مناسب و مؤثر با انتقاد، كنار آمدن با انتقاد، فواید و مضرّات انتقاد 
كــردن و چگونگي انجــام دادن آن؛ دادن تكلیف در زمینة انتقاد 

كردن و كنار آمدن با انتقاد. 

جلسة هشتم
ارائــة گزارش در مورد تكلیف جلســة قبل و دادن پس خوراند؛ 
مروري بر مطالب ارائه شــده در هفت جلسة قبل و تأكید بر ابراز 
عقیده و اظهار نظر، درخواســت كردن، »بلــه« و »نه« گفتن در 
موقعیت هاي مختلف، كنار آمدن با خشم خود و برخورد با انتقاد؛ 

تشكر و قدرداني از شركت كنندگان در جلسات. 

یافته هاي پژوهشي
در این قســمت، ابتــدا یافته هاي توصیفي و ســپس یافته هاي 

مربوط به فرضیه ها ارائه خواهد شد.

داده هاي توصیفي
جــداول 1و 2و 3 یافته هاي مربوط بــه میانگین، انحراف معیار،  
حداقل و حداكثر نمره هاي پیش آزمون و پس آزمون كسب شده در 
متغیرهاي مورد مطالعه را در گروه هاي آزمایشي، دارونما و گواه نشان 
مي دهند. در گروه آزمایش،  میانگین متغیر عزت نفس در پس آزمون، 
افزایش و میانگین متغیر اضطراب اجتماعي، كاهش داشــته است.

شخصي كه به شدت 
دچار اضطراب اجتماعي 

است، تصور مي كند در هر موقعيت 
یا شرایط اجتماعي، فرد یا افرادي 
به محض مواجه شدن با او رفتار و 

شخصيتش را نقد و ارزیابي خواهند كرد 
یا ممكن است احساس كند كه مورد 

تحقير دیگران واقع مي شود و 
تحت فشار قرار مي گيرد
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همان طور كه جدول شمارة 1 نشان مي دهد، در گروه آزمایشي 
میانگین و انحراف معیار پیــش آزمون عزت نفس 25/2)6/75( و 
اضطراب اجتماعي 17/25)3/61( مي باشــد. میانگین )و انحراف 
معیار( پــس آزمون همین گروه براي عزت نفس 32/25)8/45( و 

براي اضطراب اجتماعي 11/17)3/21( است.

چنان كه در جدول شــمارة 2 ملاحظه مي شــود، در گروه گواه،  
میانگین )و انحراف معیار( پیش آزمون عزت نفس 25/23 )6/75( و 
میانگین نمرة اضطراب اجتماعي 16/96)5/5( به دست آمده است. 
میانگین و انحراف معیار پس آزمون همین گروه نیز براي عزت نفس 
24/52)6/66( و براي اضطراب اجتماعي 17/21)6/2( مي باشــد.

چنان كه در جدول شــمارة 3 ملاحظه مي شود، در گروه دارونما 
میانگین ) و انحراف معیار( پیش آزمون عزت نفس 28/23)3/76( و 
میانگین نمرة اضطراب اجتماعي 16/97)4/05( مي باشد. میانگین 
و انحــراف معیار پس آزمــون همین گروه نیز بــراي عزت نفس 

28/53)3/67( و اضطراب اجتماعي 17/16)3/81( است.

یافته هاي مربوط به فرضیه هاي پژوهش
در این بخش براي بررســي فرضیه هــاي پژوهش، ابتدا تحلیل 
واریانس چند متغیري انجام گرفت، سپس، فرضیه هاي پژوهشي 
مورد آزمایش قرار گرفتند. نتایج تحلیل واریانس چند متغیري در 

جدول شمارة  4 درج شده است.

همان طــور كــه از داده هاي این جدول اســتنباط مي شــود، 
تفاضل نمره هاي پیش آزمون و پس آزمون در گروه هاي ســه گانه 
در آزمون هاي عزت نفس و اضطــراب اجتماعي تفاوت معناداري 
را نشــان مي دهد؛ بدین معني كه حداقــل دو گروه در یك متغیر 

وابسته با یكدیگر تفاوت معنادار دارند.

جدول1. میانگین، انحراف معیار، حداقل و حداكثر نمرة گروه آزمایشي در مراحل قبل و بعد از آموزش

متغیرها
حداكثر نمرهحداقل نمرهانحراف معیارمیانگین

پس آزمونپیش آزمون پس آزمونپیش آزمونپس آزمونپیش آزمونپس آزمونپیش آزمون

25/232/256/758/454153254عزت نفس

اضطراب 
17/2511/173/613/21832317اجتماعي

جدول2. میانگین،  انحراف معیار ، حداقل و حداكثر نمرة گروه گواه در مراحل قبل و بعد از آموزش

متغیرها
حداكثر نمرهحداقل نمرهانحراف معیارمیانگین

پس آزمونپیش آزمونپس آزمونپیش آزمونپس آزمونپیش آزمونپس آزمونپیش آزمون

25/2324/526/756/6615163840عزت نفس 

اضطراب 
اجتماعي

16/9717/215/56/2872627

جدول 3. میانگین، انحراف معیار، حداقل و حداكثر نمرة گروه دارونما در مراحل قبل و بعد از آموزش

متغیر ها
حداكثر نمرهحداقل نمرهانحراف معیارمیانگین

پس آزمونپیش آزمونپس آزمونپیش آزمونپس آزمونپیش آزمون پس آزمونپیش آزمون

28/2328/533/763/6725263940عزت نفس

اضطراب 
16/9717/164/053/8110112527اجتماعي

جدول 4. نتایج تحلیل واریانس چند متغیري )MANOVA( روي 
متغیرهاي مورد مطالعه در گروه هاي آزمایشي و گواه و دارونما

سطح معنا داريdf فرضیهFمقدارنام آزمون

PILLAIS0/69215/2120/001

HOTELLING2/1730/1720/001

WILKS0/35122/1420/001

جدول5. تحلیل واریانس یك متغیره )onewey( میانگین نمره هاي آزمودني ها در متغیر عزت نفس در گروه هاي گواه، دارونما و آزمایش

FP مشاهده شدهمیانگین مجموع مجذوراتدرجة  آزاديمجموع مجذوراتمنبع تغییرات

898/942449/4715/720/0001بین گروهي

2487/438728/59درون گروهي

6386/3789كلي
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جــداول 5 و 6 يافته‌هاي مربوط به فرضيه‌هاي 1 و 2 را نشــان 
مي‌دهند.

فرضية 1: آموزش ابراز وجــود در دانش‌آموزان موجب افزايش 
عزت‌نفس در آن‌ها مي‌شود. براي تحليل اين فرضيه، از روش آماري 
تحليل واريانس يك‌راهه استفاده شد. با توجه به اطلاعات مندرج در 
جدول 5 مي‌توان گفت كه بين سه گروه آزمايشي، گواه و دارونما از 
لحاظ عزت‌نفس تفاوت معناداري وجود دارد )F مشاهده شده 15/72 
بود كه در ســطح 0/0001 معني‌دار است(. مقايسة ميانگين‌هاي 
نمره‌ها در مقياس عزت‌نفس با استفاده از روش‌ پيگيري توكي انجام 
شد. نتايج نشــان داد كه گروه آزمايشي با گروه‌هاي گواه و دارونما 
تفاوت معنــادار دارد)p=0/0001( و بين گروه دارونما و گروه گواه 

تفاوت معنادار مشاهده نشد )جدول شمارة 7(.

فرضية 2: آموزش ابراز وجــود در دانش‌آموزان موجب كاهش 
اضطراب اجتماعي در آن‌ها مي‌شــود. براي تحليل‌ اين فرضيه، از 
روش آماري تحليل واريانس يك‌راهه اســتفاده شــد. با توجه به 
اطلاعات منــدرج در جدول 6 مي‌توان گفت كه بين ســه گروه 
آزمايشي، گواه و دارونما از لحاظ ميزان اضطراب اجتماعي تفاوت 
معناداري وجود دارد )F مشــاهده شده 31/49 بود كه در سطح 
0/0001 معنادار اســت(. مقايســة ميانگيــن نمره‌ها در مقياس 
اضطراب اجتماعي با اســتفاده از روش‌ پيگيري توكي انجام شد. 
نتايج نشــان داد كه گروه آزمايشــي با گروه‌هاي گــواه و دارونما 

جدول7. مقايسه تفاضل ميانگين‌هاي پيش‌ و پس آزمون‌هاي گروه‌ها با استفاده از روش توكي

دارونماگواهآزمايشيگروه‌هاتفاضل ميانگين‌هامتغيرها

عزت‌نفس

٭٭آزمايشي7/05-

٭گواه0/71

٭دارونما0/3-

اضطراب اجتماعي

٭٭آزمايشي6/08

٭گواه0/24-

٭دارونما0/19-

P=0/0001

جدول 6. تحليل واريانس يك متغيره )onewey( ميانگين نمره‌هاي آزمودني‌ها در متغير اضطراب اجتماعي 
در گروه‌هاي گواه، دارونما و آزمايش

 ميانگين مجموع درجة آزاديمجموع مجذوراتمنبع تغييرات
Fp مشاهده شدهمجذورات

254/482127/2431/490/0001بين گروهي

352/34874/04درون گروهي

606/8289كلي

اضطراب اجتماعي يك 
آسيب است. هرچه شمار افراد 

مضطرب در يك جامعه بيشتر باشد، 
آن جامعه آسيب‌پذيرتر خواهد بود. جامعة 

مضطرب در معرض ترس دائمي قرار دارد. مبارزه 
با اضطراب بسيار دشوار است؛ زيرا بعضي اوقات 
پرهيز از اضطراب، خود اضطراب ايجاد مي‌كند. 
همچنين، افراد مبتلا به اضطراب اجتماعي، در 

معرض خودكشي، اعتياد، تعارض نقشي و 
آسيب‌هاي ديگر قرار دارند
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تفاوت معنادار دارد )p =0/0001( و بین گروه دارونما و گروه گواه 
تفاوت معنادار مشاهده نشد )جدول شمارة 7(.

بحث و نتیجه گیري
یكي از مهارت هاي ارتباط مؤثر، جرئت ورزي است. جرئت ورزي 
مهارتي است در خدمت خودكارآمدي و خودكنترلي در افراد، كه 
اعتماد به نفــس و عزت نفس آن ها را تقویت مي كند. لذا با توجه به 
این مسئلة مهم، آموزش جرئت ورزي توجه بسیاري از روان شناسان 
و رفتــار درمانگران را به خود جلب كرده اســت. این مهارت كه 
جزء مهارت هاي مقابله با خشــم و همچنین بهترین روش ارتباط 
رضایت بخش با دیگران است، به سان سایر مهارت هاي ارتباطي به 
دانــش، تدبیر، مذاكره و انعطاف پذیري نیاز دارد. هدف از آموزش 

ایــن روش، ایجاد توانایي در فــرد براي رویارویــي واقع بینانه با 
موقعیت هاي بیروني است كه گاهي تنش آفرین و فشارزا هستند. 
در این پژوهش سعي شــد به این پرسش پاسخ داده شود كه آیا 
آمــوزش مهارت جرئت ورزي مي تواند موجب افزایش عزت نفس و 
كاهش اضطراب اجتماعي در دانش آموزان شود. براي پاسخ به این 

پرسش، دو فرضیه تدوین شد و مورد بررسي آماري قرار گرفت. 
در مورد تأثیر آموزش جرئت ورزي  بر افزایش عزت نفس، نتیجة 
فرضیة اول تحقیق نشان داد كه آموزش جرئت آموزي باعث افزایش 
عزت نفس در گروه آزمایش مي شود. در دو گروه دارونما و كنترل 
چنین تأثیري مشــاهده نشد. این نتیجه با نتایج تحقیقات تمپل 
و رابســون )1991( و همیگن و پیكرزگیل )1991(، همچنین با 
یافته هاي پژوهش نیسي و شهني ییلاق )1380( مطابقت دارد. در 
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رابطه با تأثير آموزش ابراز وجود بر اضطراب اجتماعي نتايج نشان 
داد كه آموزش ابراز وجود باعث كاهش اضطراب اجتماعي در گروه 
آزمايش شــد؛ بدين صورت كه اضطراب اجتماعي گروه آزمايشي 

به‌طور معناداري كمتر از گروه گواه و دارونما بود.
اين نتايج با يافته‌هاي تحقيق آمالي )1973(، ســالتر )1949(، 
دلاماتر و مك نامارا )1986(، پرزل و ترينگر)1998(، هيتروتيبت 
)1988( و آزايس و ديگران )1999( هماهنگ است. همچنين با 
نتايج پژوهش نيسي و شهني ييلاق )1380( و رحيمي و همكاران 
)1385( همسو مي‌باشد. بديهي است كه از طريق آموزش مهارت 
جرئت‌ورزي مي‌توان به رشد و بالندگي دانش‌آموزان كمك شاياني 

نمود. از اين طريق مي‌تــوان افرادي با عزت‌نفس و اعتمادبه‌نفس 
بــالا و با اضطراب و تنش رواني كمتر تربيت كرد. افراد جرئت‌ورز 
براي خود و ديگران احترام قائل‌اند، منفعل نيستند و ضمن اينكه 
به خواسته‌ها و نيازهاي ديگران احترام مي‌گذارند، اجازه نمي‌دهند 
ديگران از آن‌ها سوءاســتفاده نمايند و لذا به شــيوه‌اي ماهرانه با 
آن‌ها ارتباط برقرار مي‌كنند. مشــاوران و دست‌اندركاران آموزش 
مي‌توانند چگونگي جرئت‌ورزي ســالم را به دانش‌آموزان بياموزند 
و از اين طريق به رشــد و بالندگــي آن‌ها كمك كنند. در نتيجه، 
جامعه‌اي خواهيم داشت كه افراد به سطح بالايي از سلامت روان 

دست خواهند يافت و در نتيجه كارآمدتر خواهند بود.
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یک تجربه

اشــــــــــــــاره
مدرســه به‌عنوان مرجع آموزش‌وپرورش نسل‌های فردا باید 
در کنار زمینه‌هــای علمی، مهارت‌های لازم بــرای زندگی را 
آموزش دهد اما متأســفانه در نظام آموزشی فعلی مدارس، از 
مهارت‌آموزی، که یکی از ارکان مهم پرورش می‌باشــد، غفلت 
شده اســت. تأکید زیاد مدارس بر اختصاص دادن ساعات فوق 
برنامه به آموزش‌های نظری )تئوریک( باعث کاهش آموزش‌های 
مهارتی و در نتیجه بروز مشکلات جدی در روند هدایت تحصیلی 

و اشتغال فارغ‌التحصیلان می‌شود.
فرایند هدایت تحصیلی، لزوماً روندی اجرایی در پایة نهم نیســت 
و پایه‌گذاری آن باید براســاس ایجاد موقعیت‌هایی همچون کشــف 

استعداد در سال‌های قبل آغاز شود.

از طرفــی، تک‌بعدی بودن آموزش‌ها باعث رشــد افرادی خاص با 
ویژگی‌هایی یکسان و از دست رفتن تعداد بیشتری از افراد شده است، 

که دارای گونه‌های دیگری از استعدادهای چندگانه‌اند.
با انجام دادن برنامه‌های مهارت‌آموزی، فضای مدرســه به محیطی 

چند بعدی و بانشاط تبدیل خواهد شد.
در سند تحول بنیادین نظام آموزش‌وپرورش به موضوع مهارت‌آموزی 

به شرح زیر اشاره شده است:
در صفحه 40 در بیان راهکارهای تنوع‌بخشی به محیط‌های یادگیری 

در فرایند تعلیم‌وتربیت رسمی عمومی:
راهکار 5 ـ 6ـ تنظیم و اجرای برنامه جامع کارآفرینی و مهارت‌آموزی 
برای تمام دوره‌های تحصیلی به‌ویژه دانش‌آموزان دوره متوســطه تا 

پایان برنامة پنجم توسعة درسی و آموزشی؛

طرح مهارت‌آموزی دانش‌آموزان دبیرستان غیردولتی پسرانة مهندس نجفی )دورة اول(
وابسته به مؤسسة فرهنگی شهید آیت‌الله مدرس)ره( 

ناحیة چهار آموزش‌وپرورش اصفهان

سید حجت‌اله روحانی
 کارشناس ارشد مدیریت آموزشی
سید سعید حسینی
 کارشناس ارشد علوم ارتباطات اجتماعی
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در ابتدای تابســتان، برای تنظیم برنامه‌های سال تحصیلی جدید 
جلسات متعددی در دبیرســتان غیردولتی مهندس نجفی واقع در 
ناحیة چهار آموزش‌وپرورش شهر اصفهان برگزار شد و پیشنهادهای 
مختلفی جهت برگــزاری کلاس‌های مختلف ریاضــی، علوم، زبان 
‌انگلیسی و ... ارائه گردید اما مسئلة اصلی از میان چند نشانه خود را 
نشــان داد. مسئلة اول افت میانگین نمرات دانش‌آموزان در برخی از 
دروس اصلی با وجود افزایش ساعات تدریس فوق‌برنامه‌ و بروز فضای 
رخوت و عدم اعتماد‌به‌نفس و خودباوری در دانش‌آموزان، لزوم نوآوری 

در این زمینه را به شدت آشکار ساخت.
پیشــنهاد اصلی که مورد توافق جمع همکاران قــرار گرفت. ورود 
عناوین آموزشی جذاب و جدید به مدرسه بود ولی هنوز نگاه گذشته 
برای ارتقاء مهارت‌های دانشی مانند زبان انگلیسی جزء پیشنهادهای 

اصلی بود. البته رقیب دیگری هم برای این پیشنهاد ارائه شد. 
رقیب تازه، برگزاری کلاس‌های مهارتی با ماهیتی متفاوت با پیشنهاد 
اول بود. تأکید‌های فراوان سند تحول آموزش‌وپرورش بر ارتقاء مهارت 
دانش‌آموزان و ضعف برنامه‌های فعلی در آگاه نمودن دانش‌آموزان پایة 
نهم جهت انتخاب رشتة مناسب‌تر، کسب شایستگی‌های لازم در این 
زمینه، ارزش قائل شدن به کار و معاش حلال و داشتن روحیة تلاش، 

از پشتوانه‌های محکم این پیشنهاد بود.
پس از بررســی این پیشــنهاد سؤالاتی مطرح شــد. اینکه چگونه 
می‌توان فضایی مناسب برای برگزاری این کلاس‌ها در مدرسه ایجاد 
کرد، آیا این گزینه مورد اســتقبال دانش‌‌آموزان و والدین قرار خواهد 

گرفت و چند سؤال دیگر ...
در ادامه، پیشنهاد شد که دانش‌آموزان برای فراگیری این مهارت‌ها 
به مراکز آموزش فنی‌وحرفه‌ای بروند و از امکانات آنجا استفاده کنند. 
ولی این گزینه به‌دلیل مشکلات فراوان جابه‌جایی دانش‌آموزان و دیگر 
عوامل، مانند لزوم رعایت شــرایط اردویی و افزایش هزینه‌ها قابلیت 

اجرایی چندانی نداشت.
پس مقرر شــد عناوینی انتخاب گردد که امکان ارائة آموزش‌های 
لازم با شرایط مدرسه را داشــته باشد. با مشورت‌های فراوان، نظریة 

هوش‌های چندگانة گاردنر هم به کمک برنامه‌ریزی اجرایی طرح آمد.
نظریــة هوش‌های چندگانة گاردنر از جدیدترین نظریات در زمینة 
شناسایی هوش افراد است. گاردنر معتقد است که دسته‌بندی عده‌ای 
خــاص با عنوان باهوش یا نابغه در گروه‌هــای خاص، ما را از توانایی 
دیگر افراد غافل می‌کند؛ لذا پرسش‌نامه‌ای ارائه می‌دهد که براساس 
آن افراد به هشــت مدل هوش ریاضی ـ منطقی ... تقسیم می‌شوند. 
نکتة قابل توجه، کاربردی بودن نتایج این آزمون در یاری رساندن به 

دانش‌آموزان برای انتخاب مسیر شغلی آینده است.
به این ترتیب، عناوین میناکاری و فتوشــاپ، برنامه‌نویسی پایتون، 
والیبال، فوتبال،‌ الکترونیک، آفیس و ... برگزیده شدند و مدرسان آن‌ها 
براساس معیارهای آموزشــی و تربیتی انتخاب گردیدند. )همچنین 
جهت رعایت ضوابط موجود، تمامی مربیــان برای گذراندن مراحل 

گزینش به ادارة آموزش‌وپرورش ناحیه معرفی شدند.( 
مهم‌ترین اهداف اجرای طرح:

1. ارتقاء مهارت‌های عملی دانش‌آموزان: نظام آموزشی در حال 
حاضر اطلاعات علمی زیادی را انتقال می‌دهد و از این جنبه جایگاه 
مناسبی دارد ولی هنگام استفادة عملی از این اطلاعات به‌دلیل نبود 
آموزش‌های تجربی با مشــکل روبه‌رو می‌شود؛ لذا در این زمینه باید 

آموزش‌هایی در محیط عملی ارائه گردد.
2. بهبود فرایند هدایت تحصیلی: با توجه به اهمیت انتخاب 
رشــتة تحصیلی در دورة اول متوســطه و لزوم آشنایی دانش‌آموزان 
این دورة تحصیلی با مشاغل مختلف، آن‌ها باید با آگاهی و اطلاعات 

واقعی‌تر رشتة تحصیلی مناسب خود را انتخاب کنند.
3. ارتقای حــس خودبــاوری دانش‌آموزان: بســیاری از 
دانش‌‌آمــوزان در دروس نظری خود نمــرات خوبی نمی‌گیرند و این 
مســئله باعث کاهش خودباوری و احساس غیرمفید بودن در ایشان 
می‌شود. وجود فضایی که در آن بتوان استعدادها و توانایی‌هایی عملی 
دانش‌آمــوزان را به عرصة ظهور آورد، باعث می‌شــود که این گروه از 

دانش‌آموزان هم احساس خودباوری و اعتمادبه‌نفس کنند.
4. افزایش نشــاط در فرایند کســب علم: مدرسه به‌عنوان 
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محیطی آموزشی به سبب ویژگی های خاص مخاطبش، همواره باید 
شور و نشــاط را در کنار جنبه های رســمی خود داشته باشد. تنوع 
آموزشی باعث افزایش نشاط در فضای آموزشی مدرسه می شود و آن 

را از حالت یکنواختی خارج می کند.
5. مهارت آموزی: کســب بخشی از شایســتگی های حرفه ای و 

مهارتی لازم جهت ورود به بازار کار در آینده.

روند اجرا
در ادامة جلسات، برنامة اجرایی به شرح زیر تعیین گردید؛

در ابتدا پرسش نامة گاردنر توســط دانش آموزان در هنگام ثبت نام 
تکمیل و کارنامه )نموداری( آن در اختیار ایشــان قرار گرفت. پس از 
آن، دانش آموزان با انتخاب دو عنوان از میان عناوین ارائه شــده،  نظر 

خود را در این باره ارائه نمودند. 
البته در این مرحله،  از همه ظرفیت ها و نیروی انسانی مدرسه اعم 
از مدیر و کارکنان برای ارائة مشــورت لازم در زمینة انتخاب مناسب 

براساس نتایج تست گاردنر به کار گرفته شد.
پس از دریافت نظرات دانش آموزان و والدین ایشــان، کلاس هایی 
که با استقبال بیشتری مواجه گردیده بودند، شناسایی شدند و برنامة 
تشــکیل کلاس ها تنظیم گردید. برنامة اجرایی با الزاماتی همچون 
برگزاری در روزهای پنجشنبه و انتخاب حداقل دو عنوان تدوین شد.

برای تنوع و کســب نتیجة بهتر، زمان هر کلاس 60 دقیقه تعیین 
گردید و بین هر دو کلاس 15 دقیقه زمان اســتراحت در نظر گرفته 
شد. همچنین، تمام موارد لازم در اولین جلسة عمومی اولیا و مربیان 
به اطلاع  والدین رسید اما درخواست آن ها برای برگزاری کلاس های 
آموزشی درسی، باعث شد که بخش اعظم زمان جلسه به تغییر نگرش 
آن ها اختصاص یابد. در نهایت، موافقت والدین جلب شد و رضایت نامة 

کتبی و هزینة برآورد شده از ایشان دریافت گردید.

نتایج و دستاوردها:
پس از برگزاری موفقیت آمیز این طرح در ســال تحصیلی 97 ـ 96 

نتایج زیر حاصل گردید:
1. به دلیل نوآوری ها و جذابیت کلاس ها، اکثر دانش آموزان با رغبت 

زیادی در کلاس ها شرکت می کردند.
2. برخــی از والدین هنــوز برگزاری کلاس هــای نظری تئوریک 
درسی )مانند کلاس های فوق برنامة درسی و تست زنی( را در اولویت 
می دانستند که اکثر ایشان در جلسات توجیهی آموزش خانواده تغییر 

عقیده دادند.
3. تجربة انتخاب کلاس های متنوع مهارت آموزی برای دانش آموزان 

بسیار جذاب است.

4. برخی از دانش  آموزان با وجود اینکه به انتخاب خود در کلاس ها 
حاضر می شدند، پس از گذشت چند جلسه و کسب تجربه های عملی، 
مایل بودند کلاس خود را تغییر دهند که با این کار موافقت شد. )برای 
مثال، چند نفر از دانش آموزان پایة نهم به انتخاب رشتة کامپیوتر بسیار 
ابراز علاقه می کردند که پس از حضور در کلاس برنامه نویسی پایتون و 
مواجهه با فضای واقعی برنامه های رایانه ای )دنیای صفر و یک( متوجه 

شدند که این رشته با علاقه و استعداد واقعی شان متفاوت است.
5. حضور و غیاب دانش آموزان در کلاس ها مانند سایر روزهای هفته 

انجام شد که این امر تعجب دانش آموز را برانگیخت.
6. خلاقیــت و ابتکار و نوآوری  دانش آمــوزان در زمینه های هنری 
بیشتر از گذشته بروز کرده و دانش آموزان توانستند شایستگی فردی 

و اجتماعی قابل توجهی به دست آورند. 
7. فرهنگ مهارت آموزی برای اشــتغال زایی و کارآفرینی در کنار 

مهارت داشتن در بین اولیای دانش آموزان کم کم نهادینه شد.
8. دانش آموزان خواســتار برگزاری دوره های مهارتی و متنوع تر در 

تابستان با هدف پرکردن اوقات فراغت خود شدند.

كسب رتبة برتر در همایش ملی ایدة نو، تجربة اثربخش
پس از اجرای موفقیت آمیز طرح پنجشنبه های مهارتی در دبیرستان  
مهنــدس نجفی، این طرح در ســال 1397 در همایش ملی ایدة نو، 
تجربه اثربخش که با هدف تجربه گردانی و انتقال تجارب برتر پژوهشی 
و عملکردی مدیران متوسطه سراسر کشور برگزار شد ارائه و موفق به 
کسب رتبه برتر در محور هدایت تحصیلی شد. لازم به یادآوری است 
دبیرخانه این همایش در شهر اهواز بود  مدیران دورة متوسطه اول 20 

استان کشور، 180 مقاله به دبیرخانه همایش ارسال نمودند.

4. برخی از دانش  آموزان با وجود اینکه به انتخاب خود در کلاس ها 
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روانشناسی تربیتی

شهاب عزیزیان
 کارشناس ارشد روان‌شناسی دانشگاه آزاد اسلامی اصفهان، خوراسگان

چکیده
تحقیق حاضر با هدف بررســی رابطة بین باورهای فراشناختی 
و خودکارآمدی با شــادکامی دانش‌آمــوزان به مرحلة اجرا درآمد. 
طــرح پژوهش از نوع رابطه‌ای بود و جامعة آماری پژوهش را کلیة 
دانش‌آموزان دختر دورة متوسطة شهر الیگودرز در سال تحصیلی 
93ـ1392 تشــکیل دادند که از بین آن‌ها تعداد 56 نفر به شیوة 
تصادفی ســاده انتخاب شــد و گروه نمونه را تشــکیل داد. ابزار 
اندازه‌گیری اطلاعات شــامل سه پرسش‌نامة باورهای فراشناختی 
)ولز، 1997(، پرسش‌نامة خودکارآمدی )شرر، 1982( و پرسش‌نامة 
شادکامی )آکســفورد، 1990( بود و برای تحلیل داده‌های حاصل 
از ابزارهای پژوهش، از آمار توصیفی و اســتنباطی به تناسب برای 
ارائه نتایج استفاده شــد. تحلیل‌های آماری مربوطه با استفاده از 
برنامة SPSS نســخة 18 انجام شد. نتایج حاکی از آن بود که بین 
ابعاد باورهای فراشــناختی )باورهای فراشناختی منفی، باورهای 
فراشناختی مثبت، کارامدی شــناختی پایین( و خودکارآمدی با 

شادکامی رابطة معنی‌دار وجود دارد.

کلیدواژه‌ها: فراشناخت، خودکارآمدی، شادکامی

مقدمه
شادکامی از جمله ارمغان‌های آفرینش است که نقش مهمی در 
بهداشت روانی انســان دارد اما این ارمغان به خودی‌خود به‌دست 
نمی‌آیــد. افلاطون شــادکامی را حالت تعادل میان ســه عنصر 
اســتدلال، هیجان و امیال )ویکی، 1999( و ارسطو آن را »عبارت 
از زندگی معنوی« )آیزنک، 1990( می‌دانســت. شادکامی بخش 
مهمی از کیفیت زندگی و بالاتر از ثروت یا فعالیت جنسی به‌شمار 
می‌رود )اســکونیگتون، مک‌آرتور و سامرست، 1997(. آرچیل1 و 
کروســلند2 )1987( برای ارائة تعریفی عملیاتی از شــادکامی آن 
را دارای ســه بخش مهم دانسته‌اند: فراوانی و درجة عاطفة مثبت 
یا احســاس خوشی، میانگین ســطح رضایت در طول یک دوره، 
و نداشتن احســاس منفی افســردگی و اضطراب. این تعریف در 
پرســش‌نامة شادکامی آکسفورد مبنای اندازه‌گیری شادکامی قرار 

گرفته است.
براســاس بســیاری از نظریه‌های هیجان، شــش هیجان بزرگ 
عبارت‌اند از: شادکامی، تعجب، ترس، خشم، تنفر و نگرانی. آیزنگ 
)1945( شــادکامی را با عنوان برون‌گرایــی پایدار در نظر گرفته 
اســت آرگایل3 )2003( بین احساس خوشــی و شادکامی تمایز 

تأثیر باورهای فراشناختی
          و خودکارآمدی بر
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قایل می‌شــود. به زعم وی، احســاس خوشــی یکی از رایج‌ترین 
شــیوه‌هایی است که افراد با آن شادکامی خود را تعریف می‌کنند. 
در تعریف احساس خوشی، آرگایل معتقد است که افراد خلق‌های 
منفی بســیاری دارند؛ مثل خشــم، اضطراب، افسردگی، ولی یک 
خلق مثبت دارند که با عنوان خوشــی توصیف می‌شود. در واقع، 
می‌توان گفت شادکامی دارای سه جزء است: یک جزء آن احساس 
خوشــی، دو جزء دیگر آن رضایــت از زندگی و نبود عاطفة منفی 
است. خوشی بُعد عاطفی شادکامی و رضایت بُعد شناختی آن است 

)به نقل از عابدی، 1381(.
جنبش روان‌شناسی مثبت‌نگری4 که در هزارة جدید شروع شده 
اســت، به مردم جهت بهینه کردن زندگی مثــاً از طریق تجربة 
بیشتر شادمانی ذهنی کمک می‌کند. شادمانی ذهنی عبارت است 
از خرسندی )از گذشته(، امید و خوش‌بینی )به آینده( و شادمانی 
)در حال(. بالندگی، نشــاط و سرزندگی انسان به سبب تأثیر قابل 
ملاحظه‌ای که بر تمامی جنبه‌های شــخصیتی انسان و چگونگی 
بــروز رفتارهای مختلــف او دارد، همواره مــورد توجه محققان و 
پژوهشگران بوده است. از آنجا که انسان موجودی تک‌بعدی نیست 
و شــخصیت او از ابعاد شــناختی، عاطفی، جسمانی، اجتماعی و 
معنوی تشکیل شــده، سلامت روانی و جسمانی وی مرهون رشد 

همه‌جانبه و هماهنگ این ابعاد است.
یکــی از عواملی که به نظر می‌رســد بر میزان شــادکامی افراد 
تأثیرگذار باشد، باورهای فراشــناختی افراد است. واژة فراشناخت 
را نخســتین‌بار فلاول5 )1979( به مفهوم فراینــد »تفکر دربارة 
تفکــر« و دانش در مورد اینکه چه می‌دانیــم و چه نمی‌دانیم، به 
کار برد. به نظر او، فراشــناخت هم شــامل فرایندهای شناختی و 
هم شــامل تجارب یا تنظیم شــناختی است. اصطلاح فراشناخت 
به دانش دربارة فرایندهای شــناختی و چگونگی اســتفادة بهینه 
 از آن‌هــا بــرای دســتیابی به اهــداف یادگیری گفته می‌شــود. 

)بایلر واسنومن6، 1933 به نقل از زوهر7، 1991(.

برخی از جنبه‌های خاص فراشــناخت با اختلالات روان‌شناختی 
رابطــه دارد )ولز و ماتیــوز، 1996؛ ولــز، 2003( و آنچه ما مورد 
توجه قرار می‌دهیم و وارد حیطة هوشیاری خود می‌کنیم، ارزیابی 
و تأثیر انواع راهبردهایی را که برای تنظیم افکار و احساســاتمان 
به کار می‌بریم، شــکل می‌دهد )ولز، 2009(. فراشناخت8 هرگونه 
دانش یا فرایند شــناختی تعریف می‌شــود که در ارزیابی، نظارت 
و یا کنترل شناخت مشــارکت دارد )فلاول9، 1979(، همچنین، 
می‌توانــد به‌عنوان جنبة عمومی شــناخت در نظر گرفته شــود 
که شــامل اختــالات شــناختی و برخــی از زمینه‌های خاص 
 فراشناختی است که با آشفتگی‌های روان‌شناختی همراه می‌باشد
)ولز10 و میتوس11، 1994؛ ولز، 1995؛ نیلسون12 و همکاران، 1999(.

شوارز13 و کلور14 )1998( بیان می‌کنند که مردم احساساتشان را 
به‌عنوان اطلاعاتی برای ارزیابی و قضاوت به‌کار می‌گیرند؛ بنابراین، 
ارزیابــی منفی باعث نابســامانی‌های روانــی و عملکرد ناصحیح 
می‌شود. به همین سبب، تغییرات احساسی و عاطفی ممکن است 
در ارزیابی و شناخت تغییر ایجاد کند. در واقع، هیجان‌ها داده‌هایی 
درونی هســتند که بر انگیزه‌ها، رفتــار و عملکرد تأثیر می‌گذارند 
و حتی ممکن اســت مقدم بر شــناخت نیز باشند و بر دامنه‌ای از 
پردازش‌های شناختی شامل سوگیری توجه، سوگیری حافظه )ولز 
و متیــوس، 1994(، قضاوت و ارزیابــی و تصمیم‌گیری )کلورت و 
پرت، 1994( تأثیر بگذارند. به همین ســبب، به نظر می‌رسد که 
باورهای فراشناختی هر فرد می‌تواند تأثیرات مهمی بر احساسات، 
سرخوشــی و شادکامی او داشته باشد. در این پژوهش سعی شده 

است ارتباط بین این دو مؤلفه مشخص شود.
در نظریه‌های موســوم به هدف نهایی، اعتقاد بر این اســت که 
شــادکامی موقعی به‌دســت می‌آید که افراد، بــه اهداف مبتنی 
بر ارزش‌هــا و نیازهای خود جامــة عمل بپوشــانند. افرادی که 
اهدافشــان را مهم‌تر و احتمال موفقیت و رســیدن بــه آن‌ها را 
بیشتر در نظر می‌گیرند، احساس شادکامی و خوشبختی بیشتری 
خواهنــد کــرد؛ در حالی که افــراد دارای شــادکامی 
اندک، غرض‌ورزی بیشــتری در هدف‌هایشــان احساس 
می‌کنند )داینــر و همکاران، 2002(. به نظر می‌رســد 
که حرکت کارآمد افرد به ســمت هدف‌های خود، علت 
تغییرهای مثبت در شــادکامی و خوشبختی آن‌هاست 
و به‌طــور کلــی، تلاش برای دســتیابی بــه هدف‌های 
 درونی باعث ارتقای خوشــبختی و شــادکامی می‌شود

)رایان و دسی، 2000؛ کیسر و شلدون، 2003(.
مؤلفة دیگری کــه در این پژوهش مورد بررســی قرار 
گرفتــه، خودکارآمدی و رابطة آن با شــادکامی اســت. 
خودکارآمــدی مفهومی کلی مانند عزت‌نفس نیســت و 
 افــراد می‌توانند در یک موقعیت، کارایی شــخصی زیاد و 

شکل 1: مؤلفه‌های فراشناختی براساس دیدگاه فلاول )1979 به نقل از کدیور 1383(

توضیحمؤلفه

فرد: آگاهــی از توانایی 
خود و دیگران به‌عنوان 

پردازشگرشناختی

آگهی فرد از نقاط ضعف و قوت خود.
آگاهی از اینکه چه چیزی را می‌دانیم و چه چیزی را نمی‌دانیم.

آگاهی از محدودیت‌های حافظة کوتاه‌مدت.

تکلیــف: آگاهی از انواع 
تکالیف شناختی

آگاهی فراگیر از اینکه بازشناسی ساده‌تر از یادآوری یک سلسله اطلاعات است.
آگاهی از اینکه یادآوری کلمه به کلمه دشوارتر از بیان خلاصه یک مطلب است.

آگاهی از اینکه یادگیری دوبارة چیزی بسیار آسان‌تر از یادگیری آن برای اولین‌بار است.

راهبــرد: آگاهی از انواع 
راهبردهای شناختی

آگاهی از روش‌های یادیار مانند تکرار، سازماندهی، خودآزمایی، تفسیر و استفاده از آن‌ها.
علم به اینکه استفاده از راهبردها می‌تواند به عملکرد موفقیت‌آمیز کمک کند.

49 | رشد آموزش مشاور مدرسه | دورة چهاردهم | شمارة 3 | بهــار 1398



در موقعیت دیگر کارایی شــخصی کمی داشته باشند. کارایی بالا و 
پایین برای تولید چهار متغیر پیش‌ بین، با محیط‌های پذیرا و بی‌اعتنا 
ترکیب می‌شوند. زمانی که کارایی بالا و محیط ‌پذیراست، پیامدها به 
احتمال زیاد موفقیت‌آمیزند. زمانی که کارایی پایین و محیط‌ پذیرا 
ترکیب می‌شــوند، چنانچه افراد ببینند که دیگران در کارهایی که 
به‌نظر آن‌ها خیلی مشکل می‌رسد موفق‌اند، امکان دارد افسرده شوند. 
زمانی که افراد دارای کارایــی بالا با موقعیت‌های محیطی بی‌اعتنا 
مواجه می‌شــوند، معمولًا تلاش‌های خود را تشدید می‌کنند تا آن 
محیط را تغییر دهند. آن‌ها برای ایجاد تغییر، ممکن است اعتراض 
کنند، به مبارزة اجتماعی دست بزنند یا حتی به زور متوسل شوند، 
امــا به نظر بندورا، اگر تمام این تلاش‌ها شکســت بخورند، آن‌ها یا 
کلًا ایــن روش را کنار می‌گذارند و روش دیگری را اختیار می‌کنند 
یا اینکه درصدد یافتن محیط‌ پذیراتری برمی‌آیند. ســرانجام اینکه، 
خودکارآمدی پایین اگر با محیط بی‌اعتنا ترکیب شود، افراد احساس 

بی‌تفاوتی، تسلیم و درماندگی می‌کنند )فیست، 1384(.

خودکارآمــدی15 به عقاید و باورهای افــراد در مورد قابلیت‌ها و 
سیاست‌های خودشان برای کنترل عملکرد خویش بر رویدادهای 
مؤثــر زندگی اشــاره دارد. این باورهای افراد در مورد اثربخشــی 
خودشان مهم‌ترین سازوکار )مکانیسم( اعمال چنین کنترل‌هایی 

در نظر گرفته می‌شود )بندورا، 2002(. 
به نظر می‌رسد که باورهای فراشناختی هر فرد، یعنی باورهای 
نگرانی مثبــت، باورهــای غیرقابل‌کنترل، باورهــای صلاحیت 
شــناختی، باورهای منفی عمومی و خودهشــیاری شــناختی 
می‌تواند در بهزیســتی و بالطبع، شادکامی او نقش مؤثری داشته 
باشــد. همچنین، خودکارآمدی و خودارزیابی افراد و شــناخت 
توانایی‌هایشــان در مقابله با مســائل گوناگون نیز بر شادکامی و 

بهزیستی سالم آن‌ها بی‌تأثیر نیست. ندا اسماعیلی‌فر و همکاران 
)1390( در پژوهش خود نشــان دادنــد که بین خودکارآمدی و 
شــادکامی رابطة مثبت و معنی‌داری وجــود دارد. به‌طور کلی، 
پژوهش‌های گســترده‌ای در مورد ارتباط صفات شــخصیتی و 

شادکامی وجود دارد )آرچیل، 2001(.
قورچیــان )1378( در تحقیقــی با عنوان »تأثیــر آموزش و 
به‌کارگیری راهبردهای فراشناختی )عوامل عاطفی و اجتماعی(« 
نشان داد که به‌کارگیری راهبردهای فراشناختی در کلاس درس، 
زمینة درگیری علمی، شــادابی عاطفی، ســازندگی، خلاقیت و 
پختگی و خودمسئولیت‌پذیری اجتماعی را فراهم می‌آورد و باعث 
افزایش اعتماد‌به‌نفس می‌شود. از طرفی، افرادی که خودکارآمدی 
پایینی دارند، احساس می‌کنند که در اعمال کنترل بر رویدادهای 
زندگی درمانده و ناتوان‌اند و هنگامی که با موانع روبه‌رو می‌شوند، 
اگر تلاش‌های اولیه‌شان در برخورد با مشکلات بی‌نتیجه باشد، به 
سرعت قطع امید می‌کنند )بندورا، 1999؛ پیسشاب و همکاران، 
2004(. خودکارآمــدی پایین می‌تواند انگیزش را نابود ســازد، 
آرزوها را کم کند. با توانایی‌های شناختی تداخل نماید و تأثیری 
نامطلوب بر ســامت جســمانی بگذارد. از این‌رو، می‌توان انتظار 
داشــت که خودکارآمدی به‌نوعی با احســاس شــادمانی ارتباط 

داشته باشد.
لذا با توجه به نقش اساســی بهزیستی و شــادکامی در زندگی 
افراد جامعه و ســامت روانی آن جامعه، موضوع پژوهش انتخاب 

و بررسی شد.

روش پژوهش، جامعة آماری و نمونه
پژوهــش حاضر که کاربســت روش پژوهــش توصیفی از نوع 
همبستگی است، بررسی رابطة باورهای خودکارآمدی با شادکامی 
را هدف قرار داده است؛ به‌صورتی که ارتباط باورهای فراشناختی 
با شادکامی و همچنین ارتباط خودکارآمدی با شادکامی مدنظر 
باشــد تا در پایان پژوهش، نقش و تأثیر باورهای فراشــناختی و 
همچنین خودکارآمدی را در شــادکامی افراد ســنجیده باشیم. 
همچنین، جامعة آماری پژوهش را کلیة دانش‌آموزان دختر دورة 
متوســطة شهر الیگودرز در ســال تحصیلی 93- 1392 تشکیل 

داده‌اند.
در این پژوهــش، تعداد 60 نفر به‌عنوان گــروه نمونه انتخاب 
شــدند و پرسش‌نامه روی آن‌ها اجرا گردید که پس از جمع‌آوری 
پرســش‌نامه‌ها تعداد 56 عدد از آن‌ها قابــل قبول بود. بنابراین، 
نمونة پژوهش 56 نفر اســت که به شیوة تصادفی ساده انتخاب 

شده‌اند.

میزان احساس 
کارایی

انتخاب )گرایش 
در برابر اجتناب(

سابقة رفتار 
شخص

تجربة تلاش و استقامت
غیرمستقیم

تفکــر و 
تابع‌سازی کلامیتصمیم‌گیری

واکنش‌های 
هیجانی

فعالیت 
فیزیولوژیکی

شکل 2. منابع و تأثیرات عقاید کارایی )ریو، 1384، ص 249(
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ابزار سنجش
در این پژوهش با توجه به اهداف، از ســه پرســش‌نامة باورهای 
فراشــناختی، پرســش‌نامة خودکارآمدی و پرسش‌نامة شادکامی 
استفاده شد که در زیر به تفصیل آن‌ها را معرفی و شواهد حاکی از 

روایی و پایایی این پرسش‌نامه‌ها را بیان می‌کنیم.

پرسش‌نامة باورهای فراشناختی
باورهای فراشــناختی در این پژوهش با اســتفاده از مقیاس 30 
ســؤالی ولز که بر مقیاس 4 درجه‌ای لیکرتی پاسخ داده می‌شود، 
مورد ســنجش قرار گرفته است. این پرســش‌نامه، ابعاد مختلف 
باورهای فراشــناختی را به‌صــورت جداگانه می‌ســنجد. پایایی 
پرسش‌نامه با استفاده از آلفای کرونباخ معادل 0/78 برآورد گردید 

که نشان‌دهنده پایایی قابل قبول پرسش‌نامه است.

پرسش‌نامة خودکارآمدی
مؤلفة خودکارآمدی با اســتفاده از مقیاس 17 سؤالی شرر که بر 
مقیاس 5 درجه‌ای لیکرتی )از کاملًا موافق تا کاملًا مخالف( پاسخ 
داده می‌شود، مورد سنجش قرار گرفته است. پایایی پرسش‌نامه با 
استفاده از آلفای کرونباخ محاسبه و مقدار آن معادل 0/73 برآورد 

گردید که نشان‌دهندة پایایی قابل قبول پرسش‌نامه است.

پرسش‌نامة شادکامی آکسفورد
برای سنجش شــادکامی، از پرسش‌نامة 29 ســؤالی آکسفورد 
استفاده شده اســت که بر مقیاس 4 درجه‌ای پاسخ داده می‌شود. 
حداقل نمره در این آزمون 29 و حداکثر آن 116 می‌باشد. پایایی 
پرسش‌نامه با استفاده از آلفای کرونباخ محاسبه و مقدار آن 0/841 

برآورد گردید.

روش اجرا و تحلیل داده‌ها
روش گــردآوری اطلاعات به‌صورت خودگزارش‌دهی و شــامل 
جمع‌آوری پاسخ‌های ارائه شــده به پرسش‌نامه‌های پژوهش بود. 
برای تحلیل داده‌های حاصل از ابزارهای پژوهش، از آمار توصیفی 
و اســتنباطی به تناسب برای ارائة نتایج استفاده شد. شاخص‌های 
آمار توصیفی مورد استفاده جدول فراوانی و درصد فراوانی، درصد 
تراکمی، میانگین، انحراف اســتاندارد و نمودار بوده است اما برای 
بررسی فرضیه‌های پژوهش از ضریب همبستگی پیرسون، تحلیل 
رگرسیون گام‌به‌گام و ضریب تعیین استفاده شد. تحلیل‌های آماری 
 (SPSS) 16مربوطه با اســتفاده از بستة آماری برای علوم اجتماعی

نسخة 18 انجام شد.

یافته‌ها
داده‌های به‌دســت آمده از گروه نمونــه در دو بخش توصیفی و 
اســتنباطی در این قسمت تحلیل شده اســت. در بخش تحلیل 
توصیفی، داده‌ها به کمک فراوانی، درصد فراوانی میانگین، انحراف 
معیــار، بالاترین نمره، پایین‌ترین نمره، جداول و نمودارها نمایش 
داده می‌شــوند. در بخش تحلیل اســتنباطی و به منظور بررسی 
فرضیه‌های تحقیق از ضریب همبســتگی پیرســون، رگرســیون 

گام‌به‌گام و ضریب تعیین (V) استفاده شده است.

چنانچه در جــدول 4ـ1 دیده می‌شــود، از 56 نفر گروه نمونة 
پژوهش، 23 نفر )معادل 41/1 درصد( پدرانشــان دارای سیکل و 
33 نفر )معادل 58/9 درصد( پدرانشــان دارای تحصیلات دیپلم 
بوده‌اند. در نمودار 4ـ1، توزیع فراوانی گروه نمونة پژوهش بر حسب 

تحصیلات پدر ارائه شده است.

جدول 4ـ1: فراوانی و درصد فراوانی گروه نمونة پژوهش بر حسب تحصیلات پدر

درصد فراوانیفراوانیتحصیلاتردیف

2341/1سیکل1

3358/9دیپلم2

56100مجموع3

نمودار 4ـ2: فراوانی گروه نمونة پژوهش برحسب تحصیلات مادر

35
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سیکلدیپلم
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چنانکــه در جــدول 4ـ2 دیده می شــود، از 56 نفر گروه نمونة 
پژوهش، 11 نفر )معادل 19/6 درصد( مادرانشان بی سواد، 35 نفر 
)معادل 62/5 درصد( دارای سیکل و 10 نفر )معادل 17/9درصد( 
مادرانشــان دارای تحصیلات دیپلم بوده اند. در نمودار 4ـ2، توزیع 
فراوانی گروه نمونة پژوهش بر حسب تحصیلات مادر ارائه شده است.

در جدول 4ـ3 میانگین و انحراف استاندارد متغیرهای مطرح در 
پژوهش ارائه شده است. همان طور که ملاحظه می شود، میانگین هر 
یک از متغیرها به شرح زیر است: شادکامی 73/12، خودکارآمدی 
59/91، بعد باورهای نگرانی مثبت 15/69، بعد باورهای فراشناختی 
منفی 17/39، بعد کارآمدی شناختی پایین 19/19، بعد باورهای 

فراشناختی پایین 15/71 و بعد خودآگاهی شناختی 21/12.

4ـ1. بخش دوم: آمار استنباطی/ بررسی فرضیه های 
پژوهش

فرضية اول: بین باورهای فراشــناختی )مؤلفة باورهای نگرانی 
مثبت( با شادکامی رابطه معنی دار وجود دارد.

نتیجة بررسی این فرضیه در جدول 4ـ4 ارائه شده است. چنان که 
در جدول 4ـ4 مشاهده می شود، بین باورهای فراشناختی )مؤلفة 
باورهای نگرانی مثبت( با شــادکامی رابطة معناداری وجود ندارد 
)p> 0/05(؛ بنابراین، فرض صفر تأیید و فرض پژوهش رد می شود.

فرضيــة دوم: بیــن باورهای فراشــناختی )مؤلفــة باورهای 
فراشناختی منفی( با شادکامی رابطة معنی دار وجود دارد.

جدول 4ـ2: فراوانی و درصد فراوانی گروه نمونة پژوهش بر حسب تحصيلات مادر

درصد فراوانیفراوانیتحصيلاتردیف

1119/6بی سواد1

3562/5سیکل2

1017/9دیپلم3

56100مجموع4

نمودار 4ـ1: فراوانی گروه نمونة پژوهش بر حسب تحصيلات پدر

35
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بی سوادسیکلدیپلم

جدول 4ـ3: ميانگين و انحراف استاندارد شادکامی، خودکارآمدی و ابعاد 
مختلف باورهای فراشناختی در گروه نمونه

انحراف ميانگينمتغيرها
استاندارد

بالاترین 
نمره

پایين ترین 
نمره

73/1214/25610052شادکامی

59/917/6977844خودکارآمدی

15/693/362228باورهای نگرانی مثبت

17/392/7212312باورهای فراشناختی منفی

19/194/1052710کارآمدی شناختی پایین

15/713/409239باورهای فراشناختی پایین

21/123/7412811خودآگاهی شناختی

جدول 4ـ4: نتایج ضریب همبستگی بين باورهای فراشناختی
)مؤلفة باورهای نگرانی مثبت( با شادکامی

ضریب متغيرها
همبستگی

ضریب تعيين 
)v(

مقدار 
)sig( احتمال

باورهای فراشناختی 
)مؤلفه  باورهای نگرانی 

مثبت( با شادکامی
0/0870/70/522

شادکامی دارای سه جزء است: یک جزء آن احساس خوشی، 
دو جزء دیگر آن رضایت از زندگی و نبود عاطفة منفی است. 
خوشی بُعد عاطفی شادکامی و رضایت بُعد شناختی آن است
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نتیجة بررسی این فرضیه در جدول 4ـ5 ارائه شده است. چنان‌که 
در جدول 4ـ5 مشاهده می‌شود، بین باورهای فراشناختی )مؤلفة 
باورهای فراشناختی منفی( با شادکامی رابطة منفی معناداری وجود 
دارد )P≤ 0/01(. ضریــب تعیین نشــان می‌دهد که بین باورهای 
فراشناختی )مؤلفة باورهای فراشناختی منفی( با شادکامی 36/6 
درصد تغییرات همدیگر را تحت‌تأثیر قرار می‌دهند. به عبارت دیگر، 
با افزایش باورهای فراشناختی منفی، شادکامی افراد کاهش می‌یابد 
و بالعکس؛ بنابراین، فرض صفر رد و فرض پژوهش تأیید می‌شود.

فرضیة سوم: بین باورهای فراشناختی )مؤلفة کارآمدی‌شناختی 
پایین( با شادکامی رابطة معنی‌دار وجود دارد.

نتیجة بررسی این فرضیه در جدول 4ـ6 ارائه شده است. چنان‌که 
در جدول 4ـ6 مشاهده می‌شود، بین باورهای فراشناختی )مؤلفة 
کارآمد‌ی‌شناختی پایین( با شادکامی رابطة معناداری وجود ندارد 
)P> 0/05(؛ بنابراین، فرض صفر تأیید فرض پژوهش رد می‌شود.

باورهای  باورهــای فراشــناختی )مؤلفة  فرضیة چهارم: بین 
فراشناختی پایین( با شادکامی رابطة معنی‌دار وجود دارد.

نتیجة بررسی این فرضیه در جدول 4ـ7 ارائه شده است. چنانکه 
در جدول 4ـ7 مشاهده می‌شود، بین باورهای فراشناختی )مؤلفة 
باورهای فراشــناختی پایین( با شــادکامی رابطة منفی معناداری 
وجــود دارد )p≤ 0/01(. ضریــب تعیین نشــان می‌دهد که بین 
باورهای فراشناختی )مؤلفة باورهای فراشناختی پایین( با شادکامی 
25/5 درصد همپوشی وجود دارد. به‌عبارت دیگر، با افزایش مؤلفة 
باورهای شناختی پایین، شادکامی کاهش پیدا می‌کند و بالعکس؛ 

بنابراین، فرض صفر رد و فرض پژوهش تأیید می‌شود.

فرضیة پنجم: بین باورهای فراشناختی )خودآگاهی‌شناختی( با 
شادکامی رابطة معنی‌دار وجود دارد.

نتیجــة بررســی این فرضیه در جدول 4ـ8 ارائه شــده اســت. 
چنان‌که در جدول 4ـ8 مشاهده می‌شود، بین باورهای فراشناختی 
)خودآگاهی‌شناختی( با شادکامی رابطة معناداری وجود دارد )0/01 
≥p(. ضریب تعیین نشــان می‌دهد که بین باورهای فراشــناختی 
)خودآگاهی‌شــناختی( با شادکامی 12/32 درصد همپوشی وجود 
دارد. به‌عبارت دیگر، با افزایش خودآگاهی‌شناختی، شادکامی نیز 
افزایش می‌یابد و بالعکس؛ بنابراین، فرض صفر رد و فرض پژوهش 

تأیید می‌شود.

فرضیة ششم: بین خودکارآمــدی با شادکامی رابطة معنی‌دار 
وجود دارد.

نتیجة بررسی این فرضیه در جدول 4ـ9 ارائه شده است. چنان‌که 
در جدول 4ـ9 مشاهده می‌شــود، بین خودکارآمدی با شادکامی 
رابطــة معناداری وجــود دارد )p≤ 0/05(. ضریب تعیین نشــان 
می‌دهد که بین خودکارآمدی با شــادکامی 9/8 درصد همپوشی 
وجود دارد. به عبارت‌ دیگر، با افزایش خودآگاهی، شــادکامی نیز 

جدول 4ـ5: نتایج ضریب همبستگی بین باورهای فراشناختی
)مؤلفة باورهای فراشناختی منفی( با شادکامی

ضریب متغیرها
همبستگی

ضریب تعیین 
)v(

مقدار 
)sig( احتمال

باورهای فراشناختی 
)مؤلفة‌ باورهای نگرانی 

منفی( با شادکامی
-0/60536/60/0001

جدول 4ـ6: نتایج ضریب همبستگی بین باورهای فراشناختی
)مؤلفة کارآمدی‌شناختی پایین( با شادکامی

ضریب متغیرها
همبستگی

ضریب تعیین 
)v(

مقدار 
)sig( احتمال

باورهای فراشناختی 
)مؤلفة‌ کارآمدی‌شناختی 

پایین( با شادکامی
0/0680/50/616

جدول 4ـ7: نتایج ضریب همبستگی بین باورهای فراشناختی
)مؤلفة باورهای فراشناختی پایین( با شادکامی

متغیرها
ضریب 

همبستگی
ضریب تعیین 

)v(

مقدار 
)sig( احتمال

باورهای فراشناختی )مؤلفة‌ 
باورهای فراشناختی پایین( 

با شادکامی
-0/50525/50/0001

جدول 4ـ8: نتایج ضریب همبستگی بین باورهای فراشناختی
)خودآگاهی‌شناختی( با شادکامی

متغیرها
ضریب 

همبستگی
ضریب تعیین 

)v(

مقدار 
)sig( احتمال

باورهای فراشناختی 
)خودآگاهی‌شناختی( با 

شادکامی
0/35112/320/008

جدول 4ـ9: نتایج ضریب همبستگی بین خودکارآمدی با شادکامی

ضریب متغیرها
همبستگی

ضریب تعیین 
)v(

مقدار 
)sig( احتمال

0/3139/80/019خودکارآمدی با شادکامی
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جدول 4ـ10: ضریب همبستگی چندگانه بین مؤلفه‌های باورهای فراشناختی و 
خودکارآمدی با شادکامی به شیوه گام به گام

R2FP تعدیل شدهRR2گام‌ها

0/605a0/3360/35531/230/001-گام اول

0/692b0/4780/45924/310/001-گام دوم
a. باورهای فراشناختی منفی

b. باورهای فراشناختی منفی و باورهای فراشناختی پایین

جدول 4ـ11: رگرسیون چندگانه )گام به گام( پیش‌بینی شادکامی از طریق
مؤلفه‌های باورهای فراشناختی و خودکارآمدی

متغیرهای پیش‌بینگام‌ها
ضریب استانداردضرایب غیراستاندارد

tp
B خطای

Betaاستاندارد

گام اول
12/840/000ـ128/279/98ضریب ثابت

5/580/000-0/605-3/170/56-باورهای فراشناختی منفی

گام دوم

14/220/000ـ141/519/95ضریب ثابت

4/760/000-0/497-2/600/54-باورهای فراشناختی منفی

3/370/001-0/352-1/470/43-باورهای فراشناختی پایین

افزایش می‌یابد و بالعکس؛ بنابراین، فرض صفر رد و فرض پژوهش 
تأیید می‌شود.

فرضیة هفتم پژوهش: بین باورهای فراشناختی و خودکارآمدی 
با شادکامی رابطة چندگانه )ترکیبی( وجود دارد.

بررســی فرضیه از طریق تحلیل رگرسیون گام‌به‌گام در جداول 
)4ـ10( و )4ـ11( ارائه شده است.

براســاس نتایج جدول 4ـ10 در گام اول باورهای فراشــناختی 
منفی، حدود 33/6 درصد واریانس شادکامی را تبیین می‌کند و در 
گام دوم باورهای فراشناختی منفی به همراه باورهای فراشناختی 

پایین حدود 45/9 درصد واریانس شادکامی را تبیین می‌کند. 

بهتریــن  می‌شــود،  مشــاهده  در جــدول 4ـ11  چنان‌کــه 
پیش‌بینی‌کنندة شــادکامی، باور فراشــناختی منفی بوده است. 
براساس ضریب بتا مشخص شد که در گام  اول به ازای یک واحد 
افزایش در باورهای فراشــناختی منفی، میزان شــادکامی میزان 
0/605 واحد کاهش می‌یابد. همچنین، در گام دوم با اضافه شدن 
باورهای فراشــناختی پاییــن، به ازای یک واحــد افزایش، میزان 

0/352 واحد کاهش در شادکامی به‌وجود می‌آید.

بحث و نتیجه‌گیری
این پژوهش با هدف بررســی رابطه بین باورهای فراشناختی و 

خودکارآمدی با شادکامی دانش‌آموزان به مرحلة اجرا درآمده است 
و از رابطة بین باورهای فراشــناختی و خودکارآمدی با شادکامی 

دانش‌آموزان حمایت می‌کند.
نتایج به‌دست آمده نشان داد به‌جز مؤلفه‌های کارآمدی‌شناختی 
پایین و نگرانی مثبت، بین بقیة مؤلفه‌های باورهای فراشــناختی 
و شــادکامی رابطة معنادار وجــود دارد؛ برای مثــال، با افزایش 
خودآگاهی‌شــناختی، شــادکامی نیز افزایش می‌یابد و بالعکس. 
همچنین، مشخص شــد که بین خودکارآمدی با شادکامی رابطة 
معناداری وجود دارد و نتایج، وجود رابطه چندگانه )ترکیبی( بین 
باورهای فراشــناخت و خودکارآمدی با شــادکامی را نشان داد. از 
بین متغیرهای مســتقل تنها در گام اول باور فراشــناختی منفی، 
حدود 33/6 درصد واریانس شــادکامی را تبیین می‌کند و در گام 
دوم، باورهای فراشــناختی منفی به همراه باورهای فراشــناختی 
پایین حــدود 45/9 درصد واریانس شــادکامی را تبیین می‌کند. 
یافته‌های این پژوهــش با یافته‌های پژوهش ‌زاده‌محمدی، عابدی 
و خانجانی )1387( در مورد تأثیر تمرین‌های شناختی بر افزایش 
خودکارآمدی و همچنین خرازی و همکاران )1387( که نشــان 
دادند راهبردهای فراشناختی در خودکارآمدی مؤثرند، و یافته‌های 
وی مان ونهــوت )2006(، ولز )2001(، ملکــی )1384(، کولی 
)1993(، غبــاری و آدمــزاده )1386(. پورحیــدری )1389( که 
یافته‌هایشان نشان داد راهبردهای شناختی و فراشناختی موجب 
بهبود عملکرد می‌شود، و همچنین یافته‌های کروون و آرتیستیکو 
)2003(، فراست )2005(، سعیدیان )2006(، آویشی و همکاران 
)2005(، ســالامی )2008( همسویی دارد. صراف )1381( نیز در 
تحقیق خود نشــان داد که بین باورهای خودکارآمدی و شادکامی 

در دانشجویان رابطة معنی‌داری وجود دارد.
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محدودیت‌های پژوهش
در هر تحقیقی، همواره پژوهشگر با محدودیت‌هایی مواجه 
است که می‌توانند عمدتاً در نتایج حاصل، تأثیرگذار باشند. 
محدودیت‌های این پژوهش چنین اســت که اولًا به دلیل 
اینکه تحقیق حاضر روی دانش‌آموزان دختر دورة متوسطة 
شهر الیگودرز اجرا شده اســت، تعمیم آن به سایر جوامع 
باید بااحتیاط صورت پذیرد. دوم اینکه ابزار مورد اســتفاده 
در این تحقیق پرســش‌نامة خودسنجی بوده است. همانند 
تحقیقات مشابه، این تحقیق شامل محدودیت‌های حاصل 

از پرسش‌نامه‌های خود‌سنجی است.

پیشنهادهای پژوهشی
بــه محققان علاقه‌مند بــه زمینة شــادکامی و باورهای 
فراشناختی پیشــنهاد می‌شود که تحقیق حاضر را در بین 
دانش‌آموزان دوره‌های تحصیلی مختلف و در هر دو جنس 
مــورد مطالعه قرار دهند و مدلی متناســب با عوامل مؤثر 
بر شادکامی دانش‌آموزان تبیین کنند. همچنین، پیشنهاد 
می‌شــود رابطة عوامل اجتماعی، ویژگی‌های شخصیتی و 
دیگر عوامل فردی مؤثر بر شــادکامی را بررســی و تحلیل 
کنند تا نقش عوامل فردی و اجتماعی مؤثر بر شــادکامی 

دانش‌آموزان مشخص شود.

پی‌نوشت‌ها
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3. Argyle
4. positive psychology
5. meta cognition – felavell
6. bailer- snoman
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منابع
1. آیزک، م. )1378(. همیشه شاد باشید، ترجمة ز. 

چلونگر. انتشارات نسل نواندیش.
2. آقــازاده و احدیــان. )1377(. مبانــی نظری و 

کاربردهای آموزش نظریه فراشناخت.
3. اصول بهداشــت روانی، بهار 1392. سال 15)1( 

ص.442ـ432.
4. اســماعیلی‌فر، ندا؛ شــفیع‌آبادی، عبدالله؛ احقر، 
قدسی. )1390( سهم خودکارآمدی در پیش‌بینی 

شادکامی، مجلة اندیشه و رفتار. بهار. شمارة 19.
5. خرازی، سیدعلینقی و دیگران )1387(. بررسی 
رابطة اهداف پیشرفت، خودکارآمدی و راهبردهای 
علوم‌تربیتی.  و  روان‌شناســی  مجلة  فراشــناختی، 

دانشگاه تهران. 87ـ69.

6. شولتز، دوان پی و شولتز. سیدنی آلن. )2009(. 
تاریخ روان‌شناسی نوین. مترجمان: علی‌اکبر سیف 

و دیگران. )1388(. تهران: نشر دوران.
7. صبحی و همکاران. )1389(. اثربخشــی آموزش 
مهارت‌های مقابله‌ای بر شادکامی. مجموعه مقالات 

سومین کنگرة انجمن روان‌شناسی ایران.
8. علی‌پــور، احمد و نوربــالا، احمدعلی. )1378(. 
بررســی مقدماتــی پایایــی و روایی پرســش‌نامة 
آکســفورد در دانشجویان تهران. فصلنامة اندیشه و 

رفتار. سال پنجم. شماره‌های 1 و 2: ص 64ـ55.
9. فرانکــن، رابرت. )1384(. انگیــزش و هیجان. 
مترجمان: حسن شــمس‌ اسفندآبادی ـ محمودی. 
امامی‌پــور. تهران: نی )تاریخ انتشــار به زبان اصلی 

.)1988
نادرقلــی. )1378(. نظریه‌هــای  10. قورچیــان، 
یادگیری و نظریه‌ فراشــناخت در فرایند یاددهی ـ 

یادگیری.
11. کدیور، پروین. )1383(. روان‌شناســی تربیتی. 

چاپ هشتم. انتشارات سمت.
12. گروسی، مانی و بخشــی‌پور. )1385(. ارتباط 
بین ویژگی‌های شخصیتی و احساس شادکامی در 
بین دانشجویان تبریز. فصلنامة روانشناسی. دانشگاه 

تبریز. سال اول. شمارة 1. ص 25ـ15.
13. محمدخانــی، ش. )1389(. رابطــة باورهای 
فراشــناختی و راهبردهای کنترل فکر با اضطراب 
صفت. مجلة روان‌شناسی معاصر، 5)2(. ص 32ـ23.

14. مجلة روان‌شناســی و علوم تربیتی. )1387(. 
سال سی‌وهشتم. شمارة 3.

15. ولــز، آ. )1388(. راهنمــای علمــی درمــان 

فراشناختی اضطراب و افســردگی. مترجم: شهرام 
محمدخانــی. تهران: ورای دانش )انتشــار به زبان 

اصلی 2009(.
16. Argyle, M. (2003). Psychology and 
religion: An introduction. Lonodn: Rout-
ledge.
17. Bandura, A., Barbaranelli, C., Cap-
rara, G. V., Pastorelli, C., & Regalia, C. 
(2002). Sociocognitive: Self-regulatory 
mechanisms governing transgresses be-
havior. Journal of Personality and Social 
Psychology, 80, 125-135.
18. Bandura A., Pastorelli C., Barbaranelli 
C., & Caprara G. V. (1999). Selfefficacy 
pathways to childhood depression. Jour-
nal of Personality and Social Psychology, 
76, 258-269.
19. Diener, E. (2002). Frequently asked 
questions (FAQS) about subjective (hap-
piness and life satisfaction). A primer for 
reporters and new comers.
20. Maddux.J.e. (2002) the power of be-
living you can. Hand book of positive 
psychology oxford university press.
21. Martinez. M.E. (2006) what is meta-
cognition? Phi delta kappan. Bloomington 
16(87)696-700.
22. Ryan, R. M. & Deci, E. L. (2001). 
On Happiness and Human Potentials: A 
Review Of Research on Hedonic and Eu-
daimonic Well Being Annual Review of 
Psychology, 52,141-161.
23. Wells. A. metacognitive therapy for 
depression. Behavioral and cognitive psy-
chotherapy 2003:24(2): 305-317

55 | رشد آموزش مشاور مدرسه | دورة چهاردهم | شمارة 3 | بهــار 1398



به انتخاب دكتر حسين داودي

اشـــاره
زنــي از بزرگان عرب جاهليت، كه یکی از خويشــانش در غزوة 
»بدر« توســط حمزه عموي پيامبر )ص( كشــته شده بود، براي 
گرفتن انتقام، غلامش »وحشي« را تطميع كرده بود كه اگر حمزه 
را به قتل رسانَد آزاد مي‌شــود. او هم، كه نیزه‌انداز ماهري بود، به 
دنبــال فرصت بود تا در غزوة »احُد« بــا كمين گرفتن، زماني كه 
حمزه در محاصرة مشركان بود و درگير شديد با آنان، او را با پرتاب 
نیزه، ناجوانمردانه به شــهادت رســاند و در نتيجه، خشم و غضب 

پيامبر )ص( را عليه خود برانگيخت. 
اما خداوند بــا نزول آياتي بر آن حضرت، زمينة پيوســتن او را 
به اسلام فراهم ســاخت تا ضمناً درسي باشد و اميدي براي ساير 
گنهــكاران تا امروز و فردا، كه بدانند در صــورت به خود آمدن و 
ندامت، راه نجات به رويشان همچنان باز است و هرگز نبايد مأيوس 
شد )مراجعه شود به تفسير نمونه ج 3 ص 410 و ج19، ص 502( 

آنچه از نظرتان مي‌گذرد، گزيده‌هايي از اين ماجراســت كه مولوي 
در مجلس اول خود- از مجالس سبعئ ايراد كرده و سپس به كتابت 
در آمده است. كتاب »مجالس سبعه« از انتشارات كيهان است و به 
تصحيح دكتر توفيق هـ . سبحاني در سال 1365 چاپ شده است. 
... در اين حالت كه او ]حمزه[ مشــغول بود به كشــتن كافران، 
وحشي پيش حمزه امكان آمدن نديد. پس پشت حمزه پسِ سنگي 
پنهان شــده بود و هر ساعتي ســر برون كرد كه حمزه را سخت 
مشــغول يابد. ناگاه جوقي ]گروهي[ از كافران در رسيدند. حمزه 
به كشــتن ايشان مشغول شد. وحشي فرصت يافت و حمزه برهنه 

هرگز نبايد مأيوس شد
اخلاق در متون كهن

| رشد آموزش مشاور مدرسه | دورة چهاردهم | شمارة 3 | بهــار 1398 56



]بدون زره[ بود. حربه را راســت كرد و بينداخت؛ بر كمرگاه حمزه 
رســيد. حمزه حربه را بگرفت و از خود بيرون كشــيد، به قوت تا 
از اين فارغ شدن خون بســيار رفت. خواست كه پيِ وحشي رود، 

چندان خون رفته بود كه رمقي نمانده بود... 
بعد از آن، مصطفي- عليه‌الســام- چون واقف شــد بر شهادت 
حمزه... او را به كنار نهاد و به آستين مبارك رويش را پاك مي‌كرد...
وحشي نوميد شــد ]و[ گفت اگر ابليس لعين را با همة ذرّيتّش 
توبه قبول اســت، مرا باري قبول نخواهد شــد؛ چون چنين كاري 
كرده‌ام و آن كس كه بهترين همة پيغامبران اســت و پيوند جان 

همة ملائكة آسمان است، از حركت من دل مباركش چنان خراب 
شــد... ، آه مي‌كرد و دودش بر آســمان مي‌رفت. بعد از آن، هر جا 
كه نوحه‌گري نوحه كردي بر مُرده ]حمزه[ در مكّه، بر سرِ آن گور، 
وحشــي حاضر شدي و خاك بر سر مي‌كرد. گفتند اي وحشي، تو 
هم خويش مردة مايي؟ گفت مرا تعزيتي‌ست بر جان خود كه همة 

تعزيت‌هاي عالم تعزيت من است ...
وقتي بشنيد كه آيت‌هاي رحمت‌ آمده است: )خدا هر كسي را كه 
شرك ورزد نمي‌بخشــد و هر گناهي را كه كمتر از شرك باشد بر 
هر كسي كه بخواهد مي‌بخشايد- سورة نساء/48(. وحشي ]وقتي 
اين آيت با خبر شــد[ گفت خداوندا، تو مي‌فرمايي كه هر كه مرا 
شريك و انباز نگويد و يگانه داند، هر گناهي كه كرده باشد بيامرزم 
آن را كه خواهم. دانم كه وحشــي را نخواهي خواستن. اين بگفت 
اشــك از چشم‌هايش روان شد... ]بار ديگر شنيد كه[ دستگير ازل 
و ابد و عطابخش عطاهــاي بي‌عدد، به محبوب خويش مصطفي- 
ص- وحي فرستاده است: )به آن بندگان من كه دربارة نفس خود 
اسراف كردند، بگو كه از رحمت خدا نوميد مباشيد. همانا خداوند 

همة گناهان را مي‌آمرزد- سورة زمر/53(...
در ايــن آيت، جهت درمان دردِ وحشــي فرمود كه همة گناهان 
را بيامرزم و نفرمود آن را كه خواهم... وحشــي چون آوازة آمرزش 
بشــنيد كه همة گناهان را بيامرزم بي‌اگر و بي‌مگر، جامة صبرش 
چاك شد؛ دوان‌دوان و ســجده‌كنان و نعره‌زنان به خدمت رسول 
آمد ]و آن حضرت نيز او را پذيرفت و وحشــي شهادتين را بر زبان 

جاري كرد[. 

مقبرۀ مولانا جلال الدین رومی
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محمد كرمي
كارشناس ارشد مشاوره خانواده، مشاور مدرسه

اشـــاره
اعتياد به مواد مخدر يك بيماري و يكي از چهار بحران بزرگ 
جهان )بحران محيط زيســت، فقر، تهديد اتمي و مواد مخدر( 
به شــمار مي‌آيد. اين موضوع كه در كشــور ما ايران به دليل 
وجود بافت جوان جمعيتي پيچيدگي خاص خود را يافته، يكي 
از معضلات جوامع بشري اســت كه در سال‌هاي اخير پايه‌ها و 
بنيان‌هاي جامعه انســاني را تضعيف كرده و سرمايه‌هاي كلاني 
صرف مبارزه با آن و نيز درمان و صدمات ناشي از آن شده است 
اين تحقيق با رويكرد پيشــگيرانه رابطة سبك‌هاي مقابله با 

استرس و تاب‌آوري با آمادگي به اعتياد را بررسي كرده است.
نمونة مورد مطالعه 246 نفر از دانش‌آموزان دختر و پسر كه در 
سال تحصيلي 96-95 در دورة متوسطة دوم شهرستان شيروان 
مشــغول تحصيل بودند، به روش نمونه‌گيري خوشه‌اي انتخاب 
شدند و پرسش‌نامه‌هاي آمادگي به اعتياد، سبك‌هاي مقابله با 

استرس و تاب‌آوري را تكميل كردند.

نتايج نشان داد كه بين تاب‌آوري با آمادگي به اعتياد همبستگي 
منفي وجود دارد. همچنين، بين ســبك مقابله‌اي مسئله‌مدار 
با آمادگي به اعتياد، همبســتگي منفي وجود داشت ولي رابطة 
سبك مقابله‌اي هيجان‌مدار با آمادگي به اعتياد مثبت بود. بين 
ســبك مقابله‌اي اجتناب‌مدار با آمادگي به اعتياد همبستگي 
معناداري نبود. همچنين، براي تعيين قدرت پيش‌بيني‌كنندگي 

متغيرها از تحليل رگرسيون گام به گام استفاده شد.
براساس نتايج تحقيق مي‌توان گفت ميزان تاب‌آوري و سبك 
مقابله‌اي مســئله‌مدار مي‌توانند عواملي پيشگيرانه در مصرف 
مواد باشــند ولي ســبك مهارت مقابله‌اي هيجان‌مدار، عامل 

خطري براي سوء مصرف مواد محسوب مي‌شود.

كليدواژه‌ها: سبك‌هاي مقابله با استرس، تاب‌آوري، آمادگي به 
اعتياد، دانش‌آموزان

رابطۀ سبک‌های مقابله با استرس و تاب‌آوری
 با ميزان آمادگی به

روانشناسی تربیتی

 در دانش‌آموزان دختر و پسر دورة متوسطة دوم شهرستان شيروان
اعتيـــــاد

| رشد آموزش مشاور مدرسه | دورة چهاردهم | شمارة 3 | بهــار 1398 58



مقـــدمه
اعتياد به مواد مخدر به معناي وابستگي بيمارگونه به مصرف يك 
يا چند نوع مادة مخدر اســت كه سبب بروز رفتارهاي موادجويانه 
مي‌شود و در صورت عدم مصرف مواد مورد نظر، علائم محروميت 
در فــرد معتاد بــروز مي‌كند. )صابري، 1384؛ بــه نقل از بهاري، 
1388(. از ســويي، فرايندهاي مقابله راهبردهاي اختصاصي‌تري 
هستند كه افراد در برابر اوضاع تنيدگي‌زاي زندگي به كار مي‌برند و 
تلاش‌هاي شناختي و رفتاري افراد را در تفسير و غلبه بر مشكلات 
در بر مي‌گيرنــد. راهبرد مقابله‌اي مسئله‌مدار، شامل اقدامات 
ســازنده و مفيدي اســت كه فرد در رويارويي با شرايط استرس‌زا 
انجام مي‌دهد و دربرگيرندة راهبردهاي رويارويي فعال، برنامه‌ريزي، 
خودداري از فعاليت‌هاي رقابتي و اعمال عجولانه، و جســت‌وجوي 

حمايت ابزاري است.
راهبرد مقابله‌اي هيجان‌مدار مثبت كوشــش‌هايي را شامل 
مي‌شــود كه براي تنظيم پاسخ‌هاي هيجاني واقعة استرس‌زا به‌كار 
مي‌رود و دربرگيرندة راهبرد جست‌وجوي حمايت اجتماعي مبتني 

بر هيجان، تفسير مجدد مثبت، پذيرش و شوخي است. 
راهبرد مقابلــه‌اي هيجان‌مــدار منفي يــا غيرمؤثر كه 
دربرگيرندة درگيري ذهن با مسئله، انكار، عدم درگيري رفتاري در 
جهت مسئله، تمركز بر هيجان و استفاده از داروها و الكل مي‌باشد 
)لازاروس و فولكمن1، 1985(، از ديگر متغيرهاي پژوهش تاب‌آوري 
اســت. به اعتقاد ارك و همكاران2 )2008(، افراد داراي تاب‌آوري، 
اغلب با ايجاد هيجانات مثبت پس از رويارويي‌هاي فشارزا به حالت 
طبيعي باز مي‌گردند. افراد تاب‌آور بدون اينكه ســامت روانشان 
كاهش يابد و دچار بيماري رواني شــوند، رويدادهاي فشــارزا را 
پشــت ســر مي‌گذارند؛ بنابراين، تاب‌آوري مي‌تواند به عنوان يك 
عامــل تأثيرگذار در آمادگي به مصرف مواد و يا پيشــگيري از آن 
به شــمار رود. با توجه به بالا بودن آمار افراد وابســته به مواد در 
كشــور و همچنين نياز مبرم به برنامه‌هايي در خصوص پيشگيري 
و كاهــش مصرف مواد و با عنايت به كم بودن پژوهش‌هاي مربوط 
به مداخلات روان‌شــناختي نظير مهارت‌هاي مقابله‌اي و تاب‌آوري 
در اعتياد، انجــام پذيرفتن پژوهش حاضر در كنار مداخلات ديگر 

ضروري به نظر مي‌رسد.

روش پژوهش:
نمونه شــامل 260 نفر دانش‌آموز )دختر و پسر( دورة متوسطة 
دوم بود كه به روش نمونه‌گيري خوشه‌اي از بين كلية دانش‌آموزان 
دختر و پسر دبيرستان‌هاي شهرستان شيروان انتخاب شدند. تعداد 
كلاس‌هاي دبيرستان‌ها 60 كلاس بود كه از اين تعداد، 10 كلاس 
)5 كلاس پسر و 5 كلاس دختر( به صورت تصادفي انتخاب شدند. 
از كل نمونة مورد مطالعه، 246 نفر پرســش‌نامه‌ها را به‌طور كامل 

تكميل كردند.

ابزار پژوهش:
1. مقياس تاب‌آوري كانر و ديويدســونCD-RISC( 3(: يك ابزار 
25 ســؤالي است كه سازة‌ تاب‌آوري را در اندازه‌هاي پنج درجه‌اي 
ليكرت از صفر تا چهار مي‌سنجد. پايايي و روايي فرم فارسي مقياس 
تاب‌آوري نيــز در مطالعات مقدماتي نمونه‌هــاي بهنجار و بيمار 
بررســي و تأييد شده است )بشارت، 1386(. در اين تحقيق، براي 
تعيين روايي ابتدا همبستگي هر گويه با نمرة كل مقوله محاسبه و 
سپس، از روش تحليل عامل استفاده شد. محاسبة همبستگي هر 
نمره با نمرة كل نشــان داد كه به جز مورد )گوية( 3 ضرايب بين 
0/64 تا 0/41 بودند. در مرحلة بعد، گويه‌هاي مقياس با استفاده از 
روش مؤلفه‌هــاي اصلي مورد تحليل عاملي قرار گرفتند. به منظور 
تعيين پايايي مقياس تاب‌آوري از روش آلفاي كرونباخ استفاده شد 

و ضريب پايايي حاصل برابر 0/89 بود. )محمدي، 1384(
2. پرســش‌نامة مهــارت مقابله‌ايCISS( 4(: اين پرســش‌نامه به 
منظور ارزيابي انواع روش‌هاي مقابله‌اي در موقعيت‌هاي تنيدگي‌زا 
توســط اندلر و پاركر )1990( ساخته شــد. اين آزمون شامل 48 
ماده اســت كه بر مبناي شــيوة ليكرت به هر عبارت يك تا پنج 
نمره داده مي‌شود و سه راهبرد مقابله‌اي مسئله‌محور، هيجان‌محور 
و راهبــرد مقابله‌اي اجتنابي را اندازه مي‌گيــرد. روايي اين ‌آزمون 
از طريق محاســبة ضريب آلفاي كرونباخ براي مهارت‌هاي سه‌گانه 
بدين ترتيب اســت: در راهبرد مســئله‌محور براي دختران 0/90، 
و براي پســران 0/92، راهبرد هيجان‌محور بــراي دختران 0/85، 
و براي پســران 0/82، و در راهبــرد اجتنابي براي دختران 0/82، 
و براي پســران 0/85 )اندلر و پاركــر، 1990(. جعفرنژاد )1382( 
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ضريب پايايي براي سبك‌هاي مسئله‌مدار، هيجان‌مدار و اجتنابي را 
به ترتيب 0/83، 0/80، 0/72، به‌دست آورد. پايايي كل پرسش‌نامة 
مقابله با موقعيت‌هاي استرس‌زا با استفاده از روش آلفاي كرونباخ 

)0/84( به‌دست آمد.
3. پرســش‌نامة آمادگي بــه اعتياد5: اين مقيــاس را ويد و بوچر 
)1992( ســاخته‌اند و تلاش‌هايي براي تعيين روايي آن در كشور 
ايران صورت گرفته اســت. پرسش‌نامه از دو عامل تشكيل شده و 
داراي 36 ماده به اضافة 5 مادة دروغ‌ســنج اســت كه در مجموع 
41 ماده مي‌شــود. اين پرســش‌نامه تركيبي از دو عامل آمادگي 
فعال و آمادگي منفعل اســت. آمادگي فعــال مربوط به رفتارهاي 
ضداجتماعي، ميل به مصرف مواد، نگرش مثبت به مواد، افسردگي 
و هيجان‌خواهي مي‌باشد و در عامل دوم )آمادگي منفعل( بيشترين 
ماده‌ها مربوط به ابراز وجود نكردن و افســردگي است. در پژوهش 
زرگــر و همكاران )1387( اعتبار مقيــاس با روش آلفاي كرونباخ 
0/90 محاســبه شــد كه در حد مطلوب مي‌باشد. نمره‌گذاري هر 
سؤال روي يك پيوستار از صفر )كاملًا مخالفم( تا 3 )كاملًا موافقم( 
اســت. البته اين شيوة نمره‌گذاري در سؤالات شمارة‌ 12، 15، 21 
و 33 معكوس خواهد شــد. اين پرسش‌نامه عامل دروغ‌سنج دارد. 
براي به‌دست آوردن امتياز كلي پرسش‌نامه بايد مجموع امتيازات 
تك‌تك ســؤال‌ها )به غير از مقياس دروغ‌سنج( را با هم جمع كرد. 
نمرات بالاتر به منزلة آمادگي بيشتر فرد پاسخ‌دهنده براي اعتياد 

است و برعكس.

پيشينة پژوهش:
پژوهش‌هاي زيادي نشــان داده‌اند كه ســبك مقابله‌اي با درجة 
بالايي از توانايي در كاهش مصرف مواد و پيشگيري رابطه دارد  و 
افراد با مهارت‌هاي مقابله‌اي شناختي و رفتاري، موفقيت بالايي در 
فرايند پيشــگيري دارند )ليت و همكاران، 2008، ونسترا، 2007، 
بودنــي، 2006، آندرســون، 2006، بال، 2005، بــراون، 2004، 

مونتي، 2002(.
همچنين، نتايج پژوهشــي كه دنيل ديويد و همكاران6 )2010( 
با عنوان ارتباط بين پاســخ‌هاي مقابله‌اي و خوش‌بيني - بدبيني 
در پيش‌بيني ســطوح رنــج و ناراحتي‌اي كه بيماران ســرطاني 
متحمل مي‌شوند انجام دادند، نشان داد كه خوش‌بيني - بدبيني و 
پاسخ‌هاي مقابله‌اي با سطوح رنج و ناراحتي‌اي كه بيماران سرطاني 

متحمل مي‌شوند، رابطه دارد.
نتايــج پژوهش كمپبــل و همــكاران )2006( نشــان داد كه 
مهارت‌هــاي مقابله‌اي به‌طور معناداري در پيش‌بيني تاب‌آوري در 
نمونة مورد پژوهش مؤثر بوده‌اند. به‌ويژه، اســتفاده از راهبردهاي 
مقابله‌اي مســئله‌محور، رابطــة مثبت و معناداري بــا تاب‌آوري 
داشته اســت. پيشينة پژوهشي مربوط به تاب‌آوري نشان مي‌دهد 
كــه مهارت‌هاي مقابلــه‌اي و مؤلفه‌هاي آن يكــي از عوامل مهم 
تشكيل‌دهندة تاب‌آوري اســت. پژوهش‌هاي متعدد نشان داده‌اند 
كه مهارت‌هاي مقابلــه‌اي نقش مؤثري در افزايش تاب‌آوري دارند 

)پريسكات، 2008، گيلپسي، 2007، كمپبل، 2006(.
هومل7 و همكاران )2013( در تحقيقي نشــان دادند كه كيفيت 
ضعيف روابط بين‌ والدين و فرزنــدان مي‌تواند در افزايش گرايش 

نوجوانان به مواد مخدر تأثير قابل توجهي داشته باشد.
نتايج تحقيق وانگ و همكاران )2012( نشان مي‌دهد فرزنداني 
كه در خانواده‌هايي زندگي مي‌كنند كه اعضاي آن سيگاري هستند، 
در مقايسه با فرزنداني كه اعضاي خانوادة آن‌ها سيگاري نيستند، به 
احتمال بيشتري به سيگار گرايش پيدا مي‌كنند. مامي و همكاران 
)1391( تأثيرات مستقيم و غيرمســتقيم ويژگي‌هاي شخصيتي 
مؤثر بر گرايش به اعتياد را بررســي كردنــد. نتايج پژوهش آن‌ها 
نشان داد كه روان‌رنجوري، برون‌گرايي و وظيفه‌شناسي به ترتيب 
بيشترين تأثير را داشته‌اند و گشودگي و توافق‌پذيري در اولويت‌هاي 
بعدي قرار گرفته‌اند. در تحقيقي ديگر، آدرم و نيك‌منش )1390( 
نشــان داد كه بين ويژگي‌هاي شخصيتي و استعداد اعتياد ارتباط 
مســتقيمي وجود دارد؛ به‌طوري كه سهم قابل توجهي از استعداد 

اعتياد را ويژگي‌هاي شخصيتي پيش‌بيني مي‌كند.
يافته‌ها:

جدول 1. نتايج آزمون همبستگي بين تاب‌آوري و مهارت‌هاي مقابله
با استرس با آمادگي به اعتياد

سطح  معني‌داريضريب  همبستگيمتغير

0/28P >0/001-تاب‌آوري

0/29P >0/001-مسئله‌ مدار

0/22P >0/001هيجان ‌مدار

0/090/14اجتناب‌ مدار
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چنان كه در جداول مشــاهده مي‌شود، نتايج نشان داد كه 
در گام اول متغير رويكرد مسئله‌مدار با بيشترين همبستگي 
وارد معادله شده اســت. قوي‌ترين متغيرهاي پيش‌بين براي 
متغير آمادگي به اعتياد، به ترتيب سبك مقابله‌اي مسئله‌مدار، 
هيجان‌مدار، اجتناب‌مدار و تاب‌آوري اســت. در كل، مي‌توان 
گفت متغيرهاي ارائه شــده 22 درصــد واريانس آمادگي به 

اعتياد را پيش‌بيني مي‌كنند.

بحث و نتيجه‌گيري
هدف از پژوهش حاضر، بررسي تأثير مهارت‌هاي مقابله‌اي و 
تاب‌آوري در ميزان آمادگي به اعتياد در بين دانش‌آموزان بود. 
يافته‌هاي حاصل از اين پژوهش نشــان داد كه بين تاب‌آوري 
و آمادگي به مصرف مــواد رابطة منفي وجود دارد. اين يافته 
با يافته‌هاي ساير پژوهشگران مبني بر اثربخشي تاب‌آوري در 
آمادگي به مصرف مواد و پيشگيري همسوست )ون، 2008، 

ونگ، 2006، تز، 2006، ميلر، 2003، لوبو، 2003(.
مي‌توان گفت كه افراد داراي تاب‌آوري پايين در زندگي هدف 
مشخصي ندارند و معناي مهمي براي زندگي خود نيافته‌اند، با 
هر سختي و مشكلي از هم مي‌‌پاشند و انگيزه‌شان را از دست 
مي‌دهند. نسبت به تغييرات زندگي منعطف نيستند، همواره 
در بيم و تــرس باقي مي‌مانند و توانايي مواجه شــدن با آن 
را ندارند. در نتيجه، در شــرايط و موقعيت‌هاي تهديدآميز به 
مصرف مواد گرايش پيدا مي‌كنند. همچنين، اين افراد در برابر 
مشكلات بسيار آسيب‌پذير عمل مي‌كنند و به سرعت در هم 
مي‌شكنند و نمي‌توانند احساسات و هيجان‌هاي خود را كنترل 
و به شــيوة سالم مديريت كنند. آن‌ها در مواقع بحراني دچار 
استرس مي‌شــوند و خود را قرباني و ناتوان تصور مي‌كنند و 
قادر نيستند با استفاده از فنون حل مسئله به راه‌حل‌هاي امن 

و مطمئن دست يابند. )باقري يزدي، 1384(.
نتايج پژوهش حاضر همچنين نشان داد كه بين مهارت‌هاي 
مقابلــه‌اي مســئله‌مدار و هيجان‌مدار با آمادگــي به اعتياد 
همبســتگي وجود دارد. البته، مهارت مقابله‌اي مســئله‌مدار 
رابطــة منفي و مهــارت مقابله‌اي هيجان‌مــدار رابطة مثبت 
با آمادگي به اعتياد داشــت ولي بيــن مهارت‌هاي مقابله‌اي 
اجتناب‌مدار با آمادگي به اعتياد همبســتگي وجود نداشت. 

جدول 2. خلاصة تحليل واريانس و مدل رگرسيون رابطة راهبردهاي مقابله‌اي و تاب‌آوري
با آمادگي به اعتياد

مجموع الگو
FRR2   adg R2درجه آزاديمجذورات

 رگرسيون مسئله ‌مدار
باقي‌ماندة كل

4486/40
46054/35
50540/752

1
244
245

23/76**0/290/080/08

رگرسيون هيجان‌ مدار
باقي‌ماندة كل

8341/08
42199/67
50540/75

2
243
245

24/01**0/400/160/15

رگرسيون اجتناب‌ مدار
باقي‌ماندة كل

10029/37
40511/37
50540/75

3
242
245

19/97**0/440/190/18

رگرسيون تاب‌ آوري
باقي‌ماندة كل

11456/0
39084/74
50540/75

4
241
245

17/66**0/470/220/21

*P  < 0/01
**P  <  0/001

جدول 3. شاخص‌هاي آماري رگرسيون رابطة سبك مقابله‌اي و تاب‌آوري 
با آمادگي به اعتياد

BSEBetatSigرگرسيونگام

عدد ثابتگام اول
مسئله ‌مدار

64/06
-0/46

4/73
0/09-0/29

13/53
-4/87

0/001
0/001

گام دوم
عدد ثابت

مسئله  مدار
هيجان مدار

46/80
-0/53
0/43

5/83
0/09
0/09

-0/34
0/28

8/02
-5/75
4/71

0/001
0/001
0/001

گام سوم

عدد ثابت
مسئله  مدار
هيجان  مدار
اجتناب  مدار

38/67
-0/63
0/40
0/31

6/27
0/09
0/09
0/10

0/40
0/26
0/19

6/16
-6/57
4/48
3/17

0/001
0/001
0/001
0/002

گام چهارم

عدد ثابت
مسئله  مدار
هيجان  مدار
اجتناب  مدار
تاب ‌آوري

46/28
-0/51
0/35
0/36
-0/17

6/68
0/10
0/09
0/10
0/05

-0/32
0/23
0/22
-0/19

6/92
-4/95
3/98
3/66
-2/96

0/001
0/001
0/001
0/001
0/001
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يافتة فوق با يافته‌هاي ســاير پژوهشگران مبني بر اثربخش بودن 
مهارت‌هاي مقابله‌اي در آمادگي به اعتياد و پيشگيري همسوست 
)براديزا، 2009، دي‌جونگ، 2009، ليت، 2008، راســنو، 2005، 
براون، 2004(. پاســخ‌هاي مقابله‌اي مورد اســتفاده متأثر از نحوة 
ارزيابي موقعيت‌ها از ســوي افراد است. يكي از دلايل ابتلا به سوء 
مصرف مواد، استفاده از مهارت‌هاي مقابله‌اي ناكارامد مي‌باشد. به 
دليل ضعيف بودن مهارت‌هاي مقابله‌اي، آسودگي و راحتي ناشي از 
سوء مصرف مواد براي چنين افرادي جذاب‌تر و دلچسب‌تر مي‌شود.

پيشنهادهايي براي اولياي دانش‌آموزان
1. والدين بايد از اعتياد و نوع مواد اعتيادآور شايع در منطقة محل 
زندگي خود، شــكل و اســامي رايج ‌آن‌ها، نحــوة مصرف و علائم 
مصرفشان مطلع باشــند و از ويژگي‌هاي دوران بلوغ نيز آگاهي و 
شــناخت كسب كنند. همچنين، بايد نحوة پاسخ‌ دادن به سؤالات 

فرزندان خود را در مورد اين مواد بدانند.

2. كودكان به اصول و مقررات خاص در خانواده نياز دارند. دوستان 
فرزندتان را در بازي‌ها، مســابقات ورزشــي، تماشــاي فيلم و ... 

بشناسيد.
3. تنبيه كردن فرزند به دنبال مشاهدة كوچك‌ترين علائم اعتياد 
در او، نه‌تنها باعث كاهش اعتماد به نفس و عزت‌نفس وي مي‌شود، 
بلكه زمينة ذهني منفي نســبت به عملكرد والديــن در او ايجاد 
مي‌كند و اين شــروع‌كنندة پنهان‌كاري و ‌آسيب رواني در نوجوان 
اســت؛ بنابراين، از قضاوت عجولانه و برچسب زدن روي فرزندان 

خودداري كنيد.
4. والديــن همــواره از مهم‌ترين الگوهاي زندگــي فرزندان خود 
هستند و فرزندان، بسياري از الگوهاي رفتاري، خصوصيات اخلاقي، 
انگيزه‌ها و ارزش‌هاي والدين خويش را از طريق فرايندهاي تقليد 
و همانندسازي كسب مي‌كنند. بنابراين، والدين مي‌توانند از تأثير 
قوي خود بر فرزندان براي ارائة الگوهاي رفتاري صحيح اســتفاده 
كننــد. آن‌ها بايد در مورد نگرش خود نســبت بــه مصرف مواد و 



پیام هایي كه به طور مستقیم یا غیرمستقیم منتقل مي كنند، 
آگاهي داشــته باشــند. همچنین از دلایل خود براي مصرف 
سیگار، دارو یا احیاناً مواد مخدر )مثلًا براي آرامش، جشن، ...( 
و زمان مصرفشــان و تأثیر این نگرش ها یا رفتارها بر فرزندان 
خویش آگاه باشــند. علاوه بر این، بتوانند مهارت »نه گفتن« 
و مقاومت در مقابل خواســته هاي خــلاف دیگران را عملًا به 

فرزندان خود آموزش دهند.

سایر پيشنهاد ها
1. پیشــنهاد مي شــود وزارت آموزش وپرورش دو ســاعت از 
برنامة درســي هفتگي مدارس را به صورت رسمي به آموزش 
مهارت هاي زندگي توسط مشاوران متخصص و آگاه اختصاص 
دهد و براي اوقــات فراغت دانش آمــوزان، برنامه هاي مفرح، 
ســازنده و جذاب طراحي كند. همچنیــن، در زمینة آموزش 
روش هاي پیشگیري از اعتیاد، وزارت آموزش وپرورش، وزارت 
بهداشت، درمان و آموزش پزشكي، سازمان بهزیستي و نیروي 
انتظامــي رابطة تنگاتنگي با خانواده ها داشــته باشــد و این 
ارتباط بیشتر جنبة آموزشي داشته باشد تا اطلاع رساني؛ زیرا 
اطلاع رساني به تنهایي نمي تواند در تقویت كاركرد خانواده ها 

تأثیر داشته باشد.
2. مراكز مشــاوره و روان شناسي پیشــگیري از اعتیاد ایجاد، 
تقویت و معرفي شوند تا افراد بتوانند به راحتي و بدون پرداخت 

هزینه مشكلات رواني خود را با  آن مراكز در میان بگذارند.
3. اجراي برنامه هاي آمــوزش كارگاهي با موضوعات افزایش 
عــزت نفس و تاب آوري براي نوجوان در دســتور كار مدارس 
قــرار گیرد؛ چرا كــه با تاب آوري و عزت نفــس دانش آموزان، 

سوءمصرف مواد در آن ها كاهش مي یابد.

پژوهش هاي زیادي نشان داده اند كه سبك 
مقابله اي با درجة بالایي از توانایي در كاهش 
مصرف مواد و پيشگيري رابطه دارد  و افراد 
رفتاري،  و  مقابله اي شناختي  مهارت هاي  با 

موفقيت بالایي در فرایند پيشگيري دارند

 با مجله هاى رشد آشنا شويد
مجله هاى دانش آموزى 

به صورت ماهنامه و نه شماره در سال تحصيلى منتشر مى شود:

مجله هــاى رشــد عمومــى و تخصصــى، بــراى معلمــان، مديــران، مربيــان، 
مشــاوران و كاركنــان اجرايى مــدارس، دانش جويان دانشــگاه فرهنگيان 
مى شــود.  منتشــر  و  تهيــه  و...،  آموزشــي  گروه هــاي  كارشناســان  و 

 نشــانى: تهران، خيابان ايرانشــهر شــمالى، ســاختمان شــمارة 4 
                آموزش وپرورش، پلاك 266. 

 تلفن و نمابر:  88301478 ـ 021
www.roshdmag.ir  :وبگاه 

وزش ابتــدايى   رشد تكنولوژى آموزشى   رشد آمـ
 رشد مدرسه فردا   رشد معلم 

مجله هاي بزرگسال تخصصي:

براى دانش آموزان پيش دبستاني و پاية اول دورة آموزش ابتدايى

براى دانش آموزان پايه هاى دوم و سوم دورة آموزش ابتدايى

براى دانش آموزان پايه هاى چهارم، پنجم و ششم دورة آموزش ابتدايي

براى دانش آموزان دورة آموزش متوسطه اول

براى دانش آموزان دورة آموزش متوسطه اول

براى دانش آموزان دورة آموزش متوسطه دوم

مجله هاى دانش آموزى 
به صورت ماهنامه و هشت شماره در سال تحصيلى منتشر مى شود:

مجله هاى بزرگسال عمومى 
 (به صورت ماهنامه و هشت شماره در هر سال تحصيلى منتشر مى شود):

به صورت فصلنامه و سه شماره   در سال تحصيلى منتشر مى شود:

 رشــد آموزش قــرآن و معارف اســلامي  رشــد آمــوزش زبان و ادب فارســى 
 رشــد آموزش هنر  رشــد آموزش مشــاور مدرسه  رشــد آموزش تربيت بدنى 
 رشــد آمــوزش علوم اجتماعى  رشــد آموزش تاريخ   رشــد آمــوزش جغرافيا 
 رشــد آمــوزش زبان هاي خارجي  رشــد آموزش رياضى   رشــد آموزش فيزيك 
 رشــد آموزش شــيمى  رشــد آموزش زيست شناسى  رشــد مديريت مدرسه
 رشــد آمــوزش فنى و حرفــه اى و كار دانــش  رشــد آمــوزش پيش دبســتانى

 رشد برهان متوسطه دوم 
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4. براي پیشــگیري از عــادات و رفتارهاي منفي و 
غیرســالم جوانان، نباید صبر كنیم تا آنان با چنین 
مشكلاتي درگیر شــوند و آن گاه در صدد یافتن راه 
حــل مقابله با آن برآییم. از طــرف دیگر، با نادیده 
گرفتن یــا انكار واقعیات موجــود، نه تنها نمي توان 
مشــكلي را حل كرد بلكه فرصت یافتن راه حل هم 
از دســت مي رود. روش پیشــگیري مؤثر از اعتیاد 
فرزندان، همانا هوشیاري همیشگي والدین و اعضاي 

مؤثر خانواده است.
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 . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . خيابان: 

. . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . پستى:  شمارة  . . . . . . . . . . . . . . . . . . . پلاك: 

. . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . شمارة فيش بانكى:.

. . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . پرداختى: مبلغ 

   اگر قبلاً مشترك مجله رشد بوده ايد، شمارة اشتراك خود را بنويسيد:

                  
                                     امضا:

نحوة اشتراك مجلات رشد به دو روش زير:
الف. مراجعه به وبگاه مجلات رشد به نشاني www.roshdmag.ir و ثبت نام 

در سايت و سفارش و خريد از طريق درگاه الكترونيكي بانكي.
ب. واريز مبلغ اشتراك به شماره حساب 39662000 بانك تجارت، شعبة 
سه راه آزمايش كد 395 در وجه شركت افست و ارسال فيش بانكي به 
همراه برگ تكميل شدة اشتراك با پست سفارشي يا از طريق دورنگار 

به شمارة 88490233.
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