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روز جهانی روان‌شناسی هر سال از سوی سازمان ملل در ماه آوریل 
برگزار می‌‌شــود و البته عموماً این بزرگداشت در روزهای مختلف ماه 
آوریل که مصادف با اردیبهشــت است برگزار مي‌گردد. و این مراسم 
در کشورهای مختلف نیز انجام مي‌گيرد و عموماً در ایران عده‌ای فکر 
می‌کنند روز 28 آوریل مصادف با 9 اردیبهشت روز جهانی روان‌شناس 
و مشاور است در حالی که  در مجامع بین‌المللی این روز به‌عنوان روز 

جهانی روان‌شناسی شناخته می‌شود. 
دبیرخانة شــورای فرهنــگ عمومی که زیر نظر وزارت ارشــاد 
اسلامی فعالیت می‌کند و مسئولیت انتخاب نام برای مناسبت‌های 
مختلف را دارد در سال 1395 طی بیانیه‌ای اعلام کرد برگزاری هر 
گونه مراسم و فعالیتی در 9 اردیبهشت به‌عنوان روز »روان‌شناس و 
مشاور« وجاهت قانونی ندارد چرا که این روز هنوز در این دبیرخانه 
به تصویب نرسیده است. ولی روز 9 اردیبهشت از سوی سازمان نظام 
روان‌شناسی و مشاوره که زیر نظر ریاست جمهوری فعالیت می‌کند 

به‌عنوان روز روان‌شناسی و مشاوره شناخته می‌شود و برنامه‌هایی 
نیز هر ســال برگزار می‌شود دلیل انتخاب روز 9 اردیبهشت به این 
نام از ســوی سازمان نظام روان‌شناسی و مشــاوره تصویب قانون 
تشکیل ســازمان نظام روان‌شناسی و مشــاوره در 9 اردیبهشت 
اســت. اما از طرفی باید بدانیم اینکه بعضی‌ها فکر می‌کنند روز 9 
اردیبهشــت مصادف با 28 آوریل روز جهانی روان‌شناس و مشاور 
اســت این امر به نظر می‌رسد صحیح نیست زیرا دبیرخانه شورای 

فرهنگ عمومی آن را تصویب نکرده است.
جــا دارد دبیرخانه شــورای فرهنگ عمومی بــرای تصویب روز 
روان‌شناس و مشاور با رایزنی دســتگاه‌های مختلف اقدام لازم را 
بــه عمل آورد تا این اشــتباه گرفتن بین روز روان‌شناســی و روز 
روان‌شناس و مشــاوره حل گردد. و شاید مناسب باشد همان روز 
تصویب و ایجاد سازمان نظام روان‌شناسی و مشاوره در ایران همان 

روز روان‌شناس و مشاور باشد. 

يادداشت سردبير



در این شــمارة مجله سعی بر این بوده است که مطالب متنوعی 
برای شــما آماده و تقدیم شــود. در اینجا به برخی از این مطالب 

اشاره می‌گردد.
1. کتاب انسان در جست‌وجوی معنا و مقالة روش‌های درمانی با 

تکیه بر اصول معنادرمانی معرفی شده‌اند.
2. در زمينة گسست و انقطاع نسلی دو مقالة  بسیار ارزشمند در 

مجله گنجانده شده است.
3. برخی از تجارب معلمان و مشــاوران در جهت کمک به حل 

مشکلات دانش‌آموزان در مجله آمده که بسیار ارزشمند است.
4. مقالاتی مربوط به کاســتی‌ها و موانع ایفای نقش مشاوره‌ای 
معلمان در مجله گنجانده شــده است تا مشــاوران عزیز بتوانند 

معلمان را در مسیر کمک به دانش‌آموزان عزیز ياري دهند.
5. تأثیرات تئاتردرماني برای حل مشكلات دانش‌آموزان هم که 

بسیار راه‌گشاست، معرفی و ارائه شده که امیدواریم مفید باشد.
6. گم شدة زندگی نیز مقالة بسیار خوبی است و به دانش‌آموزان 
کمک می‌کند که با یاری مشاوران، راه خوشبختی در زندگی را بیابند.
 7. همچنین، از آنجا که مشاوران عزیز ساعاتی را در هفته تدریس 

می‌کنند، مقالاتی در ارتباط با تدریس بهتر در مجله آمده است.
8. و در نهایــت، ارتباط بین هوش هیجانــی در دانش‌آموزان با 

هوش عادي و همچنین موضوع خلاقیت نيز ارائه شده است.
ان‌شــاءالله مجلة رشد مشاوره در سال تحصیلی آینده با سردبیر 
و مدیر داخلی جدید به کار خود ادامه خواهد داد. بر این اســاس، 
در اینجــا از آقای دکتــر علی‌اصغراحمدی و ســرکار خانم ناهید 
ابراهیم‌زاده بابت زحمات چندین ‌ساله‌شــان جهت  انتشار مجله 
تقدیر و تشــکر می‌کنيم و اميدواريم همــواره در خدمت به حوزة 

تعليم‌وتربيت در ميهن عزيز اسلامي موفق باشند.
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گسست نسل‌ها

اشــاره
پژوهشکده علوم انســانی و اجتماعی جهاد دانشگاهی در 
فراخوانی اقدام به بررسی موضوع گسست نسل‌ها در ایران 
کرده بود که مقالات بســیاری به فراخوان ارسال شد. مقاله 

حاضر به لحاظ اهمیت موضوع تقدیم می‌شود. 

مقدمه
در جامعة کنونی، بررســی عوامل گسست نسل‌ها از جمله مسائل 
حیاتی و در اولویت اســت. در بررســی حاضر، نخست این نکته را 
تبیین خواهیــم کرد که آنچــه تحت‌عنوان انقطاع نســل‌ها بیان 
می‌شــود، امکان‌پذیر و معنادار اســت یا نه. در صــورت امکان‌پذیر 
بودن و معنا‌داری این عنوان، از گسســت نســل‌ها سخن خواهیم 
گفت و مفهوم آن را تحلیل خواهیم کرد. ســپس، در بررسی عوامل 
گسست به سه عامل اشاره خواهیم نمود: عامل اول به نسل گذشته 
و جهت‌گیری‌های آن مربوط می‌شــود، عامل دوم به نسل آینده و 
خصایص فکری و روانی آن مربوط است و عامل سوم ناظر بر شرایط 

اجتماعی ویژة روزگار ماست. 

امکان وقوع انقطاع نسل‌ها 
اگر معنای تحت‌اللفظی انقطاع نســل‌ها را در نظر بگیریم، بعید به 
نظر می‌رســد که چنین چیزی در جوامع بشری اتفاق بیفتد؛ چون 
انقطاع به معنای بریدگی کامل میان دو نسل است. در واقع، چنین 
چیزی نه تنها نادرســت است  بلکه شاید غیرممکن هم باشد؛ چون 

نسلی که در جامعه پرورش می‌یابد و زندگی می‌کند، گرچه ممکن 
اســت بعضی از چیزها را به‌صراحت انکار کند، چیزهایی را به طور 
ضمنــی می‌پذیرد. در غیر این صــورت، امکان حیات در آن جامعه 
منتفی است. متفکرانی همچون گادامر در مورد سنت بحث کرده و 
گفته‌اند که آدمی موجودی است که هویتش با سنت‌ها گره خورده 
است. پس نمی‌توان تصور کرد که آدمی می‌تواند در خلأ رشد کند؛ 
یعنی چنان از نسل پیشین منقطع شود و جدا  از آن رشد کند که 
بتوان گفت میان این دو نسل همة پل‌ها فرو ریخته و انقطاع ایجاد 
شــده است. چون حیات آدمی تنها یک امر فیزیکی و فیزیولوژیکی 
نیســت بلکه بخش عظیمی از آن فکری، عاطفی و هیجانی و مانند 
آن است. هر موجودی باید مفروضاتی داشته باشد تا با آن‌ها بتواند به 
حیاتش ادامه دهد. گرچه ممکن است نسلی از نسل دیگر انتقاداتی 
داشته باشد و حتی دو نسل با هم در تعارض‌  باشند، به نظر می‌رسد 

که انقطاع نسل‌ها امکان‌پذیر نیست. 
گادامر می‌گوید ما می‌توانیم به یک سنت انتقاد کنیم اما با دقت در 
آن، متوجه می شویم که با تکیه بر آن سنت به آن انتقاد می‌کنیم؛ 
چون منتقد و انتقاد‌کننده باید نقطة اتکا داشــته باشند و اینکه در 
خلأ بایســتند و انتقاد کنند، اصلًا امکان‌پذیر نیست. برای مثال، دو 
نفر را فرض کنید که با هم به‌شدت در حال نزاع‌اند و روی مسئله‌ای 
بحث می‌کنند. قدر مســلم آنان هرگــز نمی‌توانند با هم به بحث و 
تبادل نظر بپردازند؛ مگر اینکه نقاط اشــتراک و مفروضات پذیرفته 

روانشناختیاز بعُد
امکان و عوامل گسست نسل‌ها

دکتر خسرو باقری
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شده‌ای داشــته باشند. اگر هیچ نقطة پیوندی نداشته باشند، با هم 
هیچ بحثی نخواهند داشــت. انتقاد و منازعه هر چقدر هم که تند 
باشد،  مستلزم قبول نقاط اشتراک است. بنابراین، تصور منازعه میان 
دو شخص، بدون اینکه هیچ نقطة مشترک و مفروض مسلمی داشته 

باشند، شاید اصلًا امکان‌پذیر نباشد. 
این مســئله در فلسفة علم هم مطرح شــده است. برای مثال، در 
اندیشــه‌های توماس کوهــن این بحث مطرح می‌شــود که آیا دو 
پارادایم ممکن است هیچ نسبتی با هم نداشته باشند. برخی- مانند 
دیویدســون- به توماس کوهن انتقاد کرده‌اند که اگر قرار باشد دو 
پارادایم با هم چنین رابطه‌ای داشته باشند، اصلًا بین آن‌ها هیچ‌گونه 
رقابتــی وجود نخواهد داشــت. آن‌ها موقعــی می‌توانند رقیب هم 
باشــند که نقطة اشتراک داشته باشند. اگر دو پارادایم علمی چنان  
از‌هم‌گســیخته و جدا باشند که  هیچ‌‌گونه نقطة مشترکی میانشان 
وجود نداشته باشــد، رقابتی با هم نخواهند داشت؛ چون رقابت به 
یک زمینة مشترک نیاز دارد. رقابت مستلزم رفاقت، تعارض مستلزم 
اشــتراک، و انتقاد مســتلزم داشتن یک سلســله مفروضات است. 
بنابراین، چه از جنبة فلســفی و چه از جنبة علمی، به نظر می‌رسد 
که اگر منظور از انقطاع نســل‌ها گســیختگی تام و تمام باشد، این 

مسئله اصولًا یک اسطوره )افسانه( است. 

گسست به جای انقطاع 
اگر از بحث انقطاع صرف‌نظر کنیم، مفهومی مانند گسســت باقی 
می‌ماند. اگر گسســت به معنای ایجاد رخنه‌ای بزرگ میان دو نسل 
باشد، مفهومی قابل قبول اســت؛ یعنی ممکن است چنین اتفاقی 
بیفتــد و در بعضی از جوامع هم افتاده اســت. مفروض دیگری هم 
داریم که خفیف‌تر از گسســت اســت و می‌توان آن را تفاوت نسلی 
نامید؛ یعنی دو نسل با هم تفاوت‌هایی پیدا می‌کنند که نقطة مقابل 
انطباق نسلی است. گاهی به نظر می‌‌رسد کسانی که در مقام بررسی 
و تحلیل پدیدة »گسســت نسل‌ها« قرار گرفته‌اند، در پی آن‌‌اند که 
تفاوت نسلی را انکار کنند و طالب انطباق نسل‌ها هستند. آنان این 
مســئله را پیش‌فرض گرفته‌اند که دو نسل مثل دو دایره، کاملًا بر 
هم منطبق‌‌اند و اگر کوچک‌ترین هلالی میان آن‌ها پیدا شود ناشی 
از لغزش‌ آن‌ها و تفاوتشــان با یکدیگر خواهد بود. پس، باید مطالعه 
و پیگیــری کرد تا مبادا این هلال بزرگ‌تر شــود و به چیزی مانند 

گسست یا انقطاع تبدیل شود. 
در این میان، این ســخن را که تفاوت زمینه‌ســاز گسست است، 
نمی‌‌توان پذیرفت. گسست با تفاوت نسلی تفاوت کیفی دارد نه کمّی. 
کسی که می‌گوید اگر هلالی در فاصلة دو دایره پیدا شد باید مواظب 
بود که زیاد‌تر نشود، تعریفش از گسست تفاوت کمّی است نه کیفی؛ 
یعنی معتقد اســت که تفاوت وقتی زیاد شــود به گسست تبدیل 
می‌‌شــود؛ در حالی که این‌گونه نیست. تفاوت نسلی اجتناب‌ناپذیر 
اســت و  حتماً باید اتفاق بیفتد؛ نه تنها نامطلوب نیســت بلکه هم 
مطلوب و هم اجتناب‌ناپذیر اســت و در عین حال، مقدمة گسست 

هم نیست، اما چرا تفاوت نسلی، 
ضروری، مطلوب و اجتناب‌ناپذیر 
اســت؟ چون اگر تفاوت نســلی 
انکار‌ شــود، تحول بشری را هم 
باید انکار کرد. از آنجا که تحول 
بشــری در بستر نســل‌ها اتفاق 
می‌افتد، هر نســلی با نسل دیگر 
قدری متفاوت می‌شود. وقتی این 
تفاوت ایجاد شد، همة امور اعم از 
فناوری، مهارت، دانش، ارزش‌ها 

و حتی آیین را شامل می‌شود. 
در میان مســلمانان از ابتدا تفاوت نســلی کاملًا مشخصی وجود 
داشته اســت. ظهور احیاگران در میان مسلمانان نشان می‌دهد که 
این تفاوت نسلی وجود داشته است و همچنان وجود خواهد داشت. 
گفته مي‌شــود که امام زمان )عج( با »کتاب و شــرع جدید« قیام 
می‌کنــد؛ یعنی وقتی ظهور و اســام را عرضه می‌کند، آن‌قدر بین 
شــرع او و اسلامی که در باور مردم هست تفاوت خواهد بود که آن 
شرع،کاملًا جدید به نظر می‌رسد. این حدیث اشاره می‌کند که فاصله 
گرفتن از آیین اسلام ممکن است اتفاق بیفتد و احتمال آن هم زیاد 
است و این حداقل بستری است که در تفاوت نسلی در حوزة آیینی 
می‌تواند وجود داشته باشد. همچنان که فهم ما از اسلام با فهم نسل 
پیشــین فرق می‌کند، فهم نسل آینده نیز با فهم ما متفاوت خواهد 
بود. برای مثال، ارتباط پســرها و دخترهای نســل جدید را با نسل 
قدیم در نظر بگیرید؛ نســل گذشــته بر این عقیده بود که پسرها و 
دخترها با هم نامحرم‌اند ولی امروزه ســبک و سیاق ارتباط دختر و 
پسر دگرگون شده اســت. البته این امر بیانگر آن نیست که اعتقاد 
به اســام کم شده بلکه ممکن اســت زیاد هم شده باشد اما نقش 
اجتماعی زن زیاد شــده است. در گذشــته زن در کوچه و خیابان، 
ادارات و برنامه‌های مختلف حضور نداشت و همیشه در خانه می‌ماند 
امــا امروزه زنان در هر مرکزی حضور دارند و کار، مطالعه و پژوهش 
می‌کنند. اینکه زنان امروز نقش اجتماعی پیدا کرده‌اند، بیانگر تحول 
است. این تحول اجتماعی موجب می‌شود که سبک و سیاق ارتباط 
دو جنس با یکدیگر متفاوت شــود. البته از چارچوب شریعت خارج 
نمی‌شود ولی شکل و شمایلش عوض می‌شود؛ مانند حجاب که در 
طیف‌های مختلف متفاوت است ولی در همة طیف‌ها اسلامی است 

و از لحاظ شریعت مشکلی ندارد. 
معرفت دینی مردم از یک‌ســو و ظهور عوامل اجتماعی جدید از 
سوی دیگر، دامنة نوسان‌های شــرعی را گسترش می‌دهد. تفاوت 
نســلی در حوزة ارزش‌ها و آیین هــم رخ می‌دهد. مرز بین حلال و 
حرام قطعی همیشه نیست بلکه ممکن است که خود حلال دامنه‌ای 
داشته باشد و در آن دامنه نوسان کند و با تغییر این دامنه، بعضی از 
حرام‌ها هم حلال شود. برای روشن شدن مسئله می‌توانیم نوسانات 
حکم گوش کردن به موســیقی را از پنجاه ســال پیش تاکنون در 

گادامر می‌گوید ما می‌توانیم 
به یک سنت انتقاد کنیم اما با 
دقت در آن، متوجه می شویم 
که با تکیه بر آن سنت به آن 
انتقاد می‌کنیم؛ چون منتقد 
و انتقاد‌کننده باید نقطة اتکا 
داشته باشند و اینکه در خلأ 
بایستند و انتقاد کنند، اصلًا 

امکان‌پذیر نیست
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نظر بگیریــم. اصولًا گوش 
کردن به موسیقی در نسل 
پیشین خيلي سخت‌گيرانه 
این‌طور  اکنــون  ولی  بود، 
ترتیب،  ایــن  به  نیســت. 
می‌توانیم بگوییم که تفاوت 
است  اجتناب‌ناپذیر  نسلی 
و در همــة عرصه‌هــا هم 
اتفاق می‌افتــد. البته فقط 
فناوری  مهارت،  دانش،  در 
و شرایط مادی حیات هم نیست بلکه در شرایط معنوی، ارزش‌‌ها و 

آیین هم رخ می‌‌دهد . 
مســئله‌ای که در گسست وجود دارد، این است که تفاوت نسلی 
به تفاوتی کیفی تبدیل می‌شود. در گسست فقط مسئلة زیاد بودن 
تفــاوت مطرح نیســت بلکه نوع تفاوت میان دو نســل نیز مطرح 
اســت. به این معنا که بخش عمدة بنیاد‌هایی که نسل پیشین بر 
آن‌هــا تکیه کرده بود، تخریب می‌شــود و در نتیجه، نقطة اتکای 
نسل جدید متزلزل می‌گردد؛ در حالی که در تفاوت، تزلزل وجود 
ندارد. تفاوت نســلی به یک معنا زمینه‌ساز ثبات زندگی اجتماعی 
اســت و اگر از بین برود، به بروز مســائل جدیدی منجر می‌شود. 
پــس اگر از انقطاع و تفاوت نســلی صرف‌نظر کنیم، به گسســت 
نســلی می‌رســیم که رخنه‌ای عظیم میان دو نسل است و به نظر  
می‌رســد که به عنوان یک مســئله می‌تواند مطرح باشد. گسست 
نســل‌ها پدیده‌ای همگانی و در همة جوامع بشــری مطرح است 
و مختــص یک جامعه نیســت. برای مثال، در کوبا مطرح اســت 
که کاســترو نماد حرکت نســل پیشین اســت و انقلابی را ایجاد 
کرده اما نســل جدید آن کشــور، تصور دیگری نسبت به او دارد. 
این مســئله در آمریــکا هم مطرح اســت و پدیده‌های خاصی در 
آن کشــور وجود دارد. در آمریکا رشــد خانواده‌هــای تک‌والدی 
روزبــه‌روز در حال افزایش اســت. برای مثال، یــک بچه فقط با 
مادر‌بزرگش زندگــی می‌کند و اصلًا پدر و مــادرش را نمی‌بیند. 

عوامل ایجاد گسست 
در بررسی عوامل گسستِ نســلی سه عامل را می‌توان بیان کرد. 
چون گسســت میان دو نسل اتفاق می‌افتد، یک دسته از علت‌ها به 
نسل پیشین، یک دســته از علت‌ها  به نسل پسین و یک دسته به 
شــرایط و موقعیتی برمی‌گردد که آن نسل‌ها در آن قرار می‌گیرند. 
این سه دسته هر کدام نقش خاصی بازی می‌کنند. البته ارتباط این 
سه دسته با یکدیگر ارتباطی پویا و متقابل است؛ یعنی اگر موقعیت 
به ‌عنوان یک عامل دگرگون شــود، تأثیراتی بر آن دو نسل خواهد 
گذاشــت و به‌عکس. همچنین ممکن است در نسل اول تأثیراتی به 
ظهور برسد که در نســلی دیگر هم برانگیزاننده باشد و تغییرات و 
عواملــی را ایجاد کند، اما در مقام تحلیل می‌تــوان آن‌ها را به‌طور 

جداگانه در نظر گرفت. 

1. نسل گذشته 
نسل گذشته خواســتار انطباق کامل و انکار تفاوت نسلی است و 
این عاملی تحریک‌کننده است که می‌تواند زمینه‌ساز گسست باشد. 
اگر تفاوت نسلی انکار شود، ممکن است گسست به‌عنوان واکنشی 
ســهمگین در مقابل نیازِ برطرف نشده اتفاق بیفتد اما این ادامة آن 

نیاز نیست و آن تفاوت کیفی به جای خودش باقی است. 
مسئلة دومی که در نسل پیشــین می‌تواند گسست‌آفرین باشد، 
دفاع تحکمی آن نســل از ارزش‌هایش اســت. دفاع تحکمی یعنی 
اینکه از ارزش‌ها با رگ‌های گردن یا با ضرب و زور دفاع شــود؛ در 
حالــی که می‌توان از ارزش‌ها دفاع عقلانی کرد و پشــتوانة آن‌ها را 
توضیح داد، اما نسل پیشین چون محافظه‌کار است، از ارزش‌ها دفاع 
تحکمی می‌کند. برای مثال، اگر نوجوانی به یک ارزش نسل پیشین 
تعرض کند، این تعرض تمام وجود آن نسل را متلاشی می‌کند و به 
همین سبب با تمام وجود عکس‌العمل نشان می‌دهد. دفاع تحکمی 
واکنش طبیعی نسل پیشین است ولی اثر تخریبی دارد؛ یعنی نسل 
پیشین چون ارزش‌ها را برای طرف مقابل تبیین نمی‌کند، این نسل 

را مهیای پرخاش می‌کند و در نتیجه، به گسست دامن می‌زند. 
مسئلة سوم در نسل پیشین بروز ناهم‌زبانی است. منظور از زبان، 
هم ‌زبان ملفوظ و هم‌ زبان معقول اســت. زبان ملفوظ واژگانی است 
کــه افراد به کار می‌‌برند. زبان معقول نیــز منطق نوع توضیحات و 
اســتدلال‌هایی اســت که در قضیه وجود دارد. به دلیل ناهم‌زبانیِ 
نســل پیشــین و نســل جدید، هم‌ واژ‌گان این دو نسل و هم زبان 
معقول آن‌ها با هم فرق می‌کند. مثلًا از حرف‌های دو نوجوان با هم، 
یک نمونة آماری بگیرید و ببینید که بیشــتر چه واژه‌هایی را به کار 
می‌برند. از صحبت‌های دو نفر از نسل پیشین هم نمونه‌گیری کنید 
و ببینید بیشتر از چه واژه‌هایی استفاده می‌کنند. حالا  مقایسه کنید 
و ببینیــد نوع واژه‌ها چقدر با هم فــرق می‌کند. برای مثال، ممکن 
است دو نوجوان نســل امروز در مورد آخرین فیلم ساخته شده در 
سینمای هالیوود صحبت کنند؛ در حالی که ممکن است پدرانشان 
در این مورد اصلًا صحبتی نکنند. همچنین، ممکن است چیزهایی 
برای نسل پیشــین مهم باشد و چیزهای دیگری برای نسل بعدی. 
زبان‌هایشان با هم متفاوت است. البته ناهم‌زبانی در حد آن تفاوتی 
که مطرح شــد، طبیعی است؛ یعنی نمی‌توان انتظار داشت که زبان 
دو نسل کاملًا عین هم باشد. هلالی که بین دو دایره ایجاد می‌شود، 
طبیعی اســت. به همان حد، ناهم‌زبانی‌ها هم طبیعی است اما اگر 
نسل پیشین فاصلة خود را با نسل جدید زیاد کند، ناهمزبانی ظهور 
خواهد کرد؛ یعنی اگر چیزهایی که برای دو نســل مهم است خیلی 
با هم متفاوت باشند، ناهم‌زبانی ظهور خواهد کرد. وقتی ناهم‌زبانی 
ایجاد شــود، مدار بسته می‌شــود. در نتیجه، نسل قدیم در خودش 
و نســل جدید هم در خودش بسته می‌شود و این امر بین دو نسل 

گسست ایجاد می‌کند. 
مســئلة بعــدی، تحمل نکــردن لغزش‌هــا و خطاهای نســل 
جدید یا نداشــتن ســعة صدر در مقابل آن‌هاســت. نســل جدید 
ماننــد هر نســلی خطــا و لغزش می‌کند اما نســل پیشــین که 

کنترل افراد و دور نگه داشتن 
آنان از چیزهایی که می‌خواهیم 

در دسترسشان نباشد، بسیار 
مشکل است. توسعة ارتباطات 
همچنین ساختار ممنوع و مجاز 
را در هم شکسته است. البته، 
توسعه جنبه‌های مثبت و منفی 
فراوانی دارد و همانند شمشیر 

دولبه است
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 حافظــه‌ای کوتاه‌مــدت دارد و گذشــتة خود را به یــاد نمی‌آورد، 
نمی‌تواند این لغزش را طبیعی بداند و آن را قبول کند. این امر، مانع  
‌تحمل لغزش‌های نسل جدید می‌شــود و به این ترتیب،هر لغزش 
کوچکی نابخشــودنی تلقی می‌گردد. در نتیجه، گسست و سکوت 
و بی‌تفاوتی شــکل می‌گیرد. عجیب است که هر دوی این رفتارها 
زمینه‌ساز گسست است. سکوت و بی‌تفاوتی در مقابل خطاها هم به 
اندازة پرخاش‌ و بی‌صبری کردن اهمیت دارد؛ چون حساسیت را در 
نسل جدید از بین می‌برد، که خود بسیار خطرناک است. مهم نیست 
که نسل جدید به آنچه ما می‌گوییم عمل کند بلکه مهم این است که 
حساسیتش را نسبت به آن از دست ندهد. اگر این مشخصه‌ها و مؤلفه‌ها 
در نسل پیشین وجود داشته باشند، زمینه‌ساز گسست خواهد شد. 

2. نسل جدید
بعضی از ویژگی‌ها و خصوصیات نســل دوم، طبیعی و بعضی هم 
خاص مقتضیات سنی‌اش اســت. خصوصیت مهم نسل جدید این 
است که به گسست دامن می‌زند. در نسل دوم عناصری وجود دارد 
که می‌تواند زمینه‌ساز گسست باشد. بیش از هر چیز، دورة نوجوانی 
ویژگی‌های معینی در فرد ایجاد می‌کند. نداشــتن هویت مشخص 
یکی از ویژگی‌های دورة نوجوانی است؛ یعنی نوجوان مانند جامعة در 
حال گذار است. دورة نوجوانی حد واسط دوران کودکی و بزرگسالی 
اســت. کودک هویت مشخصی دارد که شــاخصة آن، وابستگی به 
پدر و مادر است. به این ترتیب، وقتی مادر یا پدر در کنار او نیست، 
احساس نیســتی می‌کند و وجودش کاملًا وابسته است. همچنین، 
وقتی مورد توجه قرار گیرد، احســاس آرامش می‌کند. وابستگی و 
آرامش دو خصوصیت مهم دورة کودکی است. در دورة بزرگ‌سالی، 
تکلیف فرد مشخص است و هویت مشــخصی دارد و آن این است 
که به هر صورت، او چه کسی است، کارش  چیست، چه چیزی بلد 
است،و  چه چیزی بلد نیست؛ یعنی وضع فرد از نظر شغل، زندگی 

و مواردی از این قبیل مشخص شده است. 
امــا فــرد در دورة نوجوانی حالت بینابینــی دارد؛ یعنی از دوران 
کودکی فاصله می‌گیرد و به بزرگســالی نزدیک می‌شود. بنابراین، 
بعضی از ویژگی‌های هر دو دوره را در خود دارد و این مسئلة مهمی 
است؛ زیرا او مانند موم  شکل مشخصی ندارد و می‌تواند به هر شکلی 
درآید. این مسئله همان سیال بودن هویت نوجوان است که موجب 
می‌شود او به‌سرعت به رنگ محیط درآید یا از موقعیت‌ها و شرایط 
خاص، خیلی عمیق و سریع تأثیر پذیرد. مسئلة دوم، ناپختگی تفکر 
نوجوانان است. ناپختگی به این معناست که مثلًا در مقام اندیشیدن 
دربارة مسائل به ســبک همه یا هیچ فکر می‌کند. البته این سبک 
فکری در دورة نوجوانی طبیعی اســت؛ برای اینکه فرد دارد اولین 
تجارب خود را کســب می‌کند و چون چیز زیادی برای مقایســه با 
آن نــدارد، آن را مطلق در نظر می‌گیرد. برای مثال، تمام چیزهای 
جامعة ما از جمله موسیقی، فیلم، داستان و حتی علم را رد می‌کند 
و هر چیز غربــی را می‌‌پذیرد یا به‌عکس، تمام چیزهای غربی را رد 
می‌کند و در عوض، تمام چیزهای جامعة ما را کاملًا می‌پذیرد. این 

امر زمینه‌ساز گسست است و اگر نتوانیم این سبک از تفکر را تغییر 
دهیم، گسست حتماً اتفاق خواهد افتاد. 

3. شرایط روزگار ما
عامل ســوم، شــرایط و موقعیتی است که دو نســل- با توجه به 
دگرگونی شرایط در بســتر زمان- در آن قرار دارند که عاملی مهم 
و تعیین‌کننده محســوب می‌شود. شــرایط روزگار در دیدگاه‌های 
مختلف به صور گوناگون مطرح شــده اســت و از آن با عنوان‌هایی 
مانند اصل انقلاب ارتباطات یاد کرده‌انــد. امروزه ارتباطات ژرف‌تر 
و گسترده‌تر از گذشــته‌‌اند واین مسئله پیامد‌های عجیبی دارد. به 
اعتقــاد برخی از متفکران، ویژگی‌ مهم عصر و دوران ما که از همین 
ارتباطات ناشــی می‌شود، این است که ساخت‌زدایی می‌کند؛ یعنی 
ســاخت‌هایی را که ما از قبل در تربیتمان، تربیت نســل جدید یا 
باوراندن ارزش‌ها یا خیلی چیزهای دیگر به این نســل‌ داشته‌ایم و 
برای ما تعیین‌کننده بوده‌اســت، در هم می‌شکند. توسعة ارتباطات 
و ظهور اینترنت بســیاری از ســازه‌ها و معیارها را در هم شکسته 
اســت. در نتیجه، کنترل افراد و دور نگه داشــتن آنان از چیزهایی 
که می‌خواهیم در دسترسشــان نباشد، بسیار مشکل است. توسعة 
ارتباطات همچنین ســاختار ممنوع و مجاز را در هم شکسته است. 
البته، توسعه جنبه‌های مثبت و منفی فراوانی دارد و همانند شمشیر 
دولبه است. بنابراین، مسائل زمانی در همة عرصه‌ها تأثیر می‌گذارد 
و تأثیر آن فقط در حوزة اقتصادی و اطلاعاتی نیســت. به‌طور کلی، 
ســه عامل نسل پیشین، نسل جدید و موقعیت جدید با هم ارتباط 
پویایی دارند و می‌توانند همدیگر را تشدید یا تضعیف کنند. به نظر 
می‌رسد که این سه عامل می‌توانند نقش تعیین‌کننده‌ای در به وجود 

آمدن یا نیامدن گسست داشته باشند.
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گسست نسل‌‌ها

دکتر محمدرضا شرفی

»جهانِ در حال تغییر« و »خانوادة در حال 
دگرگونی« از جمله واقعیت‌هایی هستند که 
به تدریج ما را وادار به قبول واقعیت دیگری با 
عنوان »گسست نسل‌ها« می‌کنند. این پدیده 
اگرچه در جامعة ما هنوز به‌عنوان مســئله‌ای 
جدی مطرح نشده است و ابعاد آن به گستردگی 
مسائلی نیست که در برخی از جوامع بیگانه 
جریان دارد، از چالش‌هایی اســت که دیر یا 
زود باید به آن بپردازیم و برای پرســش‌های 
بنیادیــن ایــن حــوزه پاســخ‌هایی بیابیم. 
از ســوی دیگــر، برخی از اندیشــمندان 
تعلیم‌و‌تربیــت بــه هنگام ســخن گفتن از 
تحولات آتــی، آینده را در پدیــده‌ای با نام 
»ظهــور یک جهان به‌هم‌پیوســته« متجلی 
می‌بینند)جمعی از نویســندگان، :9(.اگرچه 
تلقی یک »کلیت به‌هم‌پیوسته و وابسته« از 
جهان مبتنی بر عدالت و صمیمیت، خوشایند 
هر عقل ســلیمی است، مسئلة اصلی تحقق 
آن و شیوه‌های دستیابی بدان است. در بیان 

اهداف مربوط به بالندگی انسان، ویژگی‌هایی 
همچون »روابط خــوب«، »فرهنگ«، »کار 
»مدیریت«،  رفتار«،  »سازماندهی  گروهی«، 
در سازگاری«،  »مهارت‌  »مشکل‌گشــایی«، 
از محیط زیست«  »اخلاقیات«، »حراســت 
و مانند آن بیان شــده است)همان: 54(. این 
خصوصیــات همگی زیر عنــوان مؤلفه‌های 
اجتماعی برای دســتیابی به بالندگی انسانی 

قرار می‌گیرند. 
تحقق عناصر یاد شــده به معنای وحدت و 
هم‌زیستی نسل‌هایی است که علاوه بر تلاش 
برای برقــراری »روابط خوب« بــا کیدیگر، 
به‌طور مشترک برای نیل به هدف‌  بالندگی 
می‌کوشــند. به رغم خوش‌بینی و امیدواری 
نسبت به این پدیده، متأسفانه پدیدة دیگری 
در حال ظهور، تکوین و گســترش است که 
از آن با عنوان »انقطاع نسل‌ها« یاد می‌شود. 
اینکه »گسست نسل‌ها« چیست، چه ماهیتی 
دارد، چه مؤلفه‌هایی برای تشخیص آن وجود 

دارد و عوامــل مؤثر در تکویــن آن کدام‌اند، 
پرسش‌هایی هســتند که این مقاله به آن‌ها 

پاسخ خواهد گفت. 

تعریف گسست نسل‌ها 
دور شــدن تدریجی دو یا سه نسل پیاپی 
از کیدیگــر از حیــث جغرافیایــی، عاطفی، 
فکــری و ارزشــی، وضعیــت جدیــدی را 
 ایجــاد میک‌ند کــه دراصطلاح، گسســت 
نســل‌ها نامیده می‌شــود. در این وضعیت، 
اغلب، نوجوانان و جوانان میک‌وشند تا آخرین 
پیوند‌های وابستگی خود را از والدین یا نسل 
بالغ بگســلند و در این راه به گرد‌نک‌شــی و 

طغیانگری می‌پردازند)اسپاک،1364: 259(.
به وجود آمدن این گسست بین فرزندان و 
والدین، به معنای تبدیل »خانوادة هسته‌ای« 
به »خانوادة تک‌نســلی« است؛ چنانچه میان 
»والدیــن« و »پدربزرگ‌هــا و مادربزرگ‌ها« 
شــکل گیرد، به مفهــوم تبدیــل »خانوادة 
گســترده« به »خانوادة هســته‌ای« است و 
چنانچه به‌طور هم‌زمــان میان »پدربزرگ‌ها 
و مادربزرگ‌هــا«، »والدیــن« و »نوجوانان و 
جوانان« ایجاد شود، به معنای تبدیل »خانوادة 

روانشناختیاز بعُد
مؤلفه‌ها و عوامل  
     گسست نسل‌ها

اشــاره
پژوهشکده علوم انسانی و اجتماعی جهاد دانشــگاهی در فراخوانی اقدام به 
بررســی موضوع گسست نســل‌ها در ایران کرده بود که مقالات بسیاری به این 

فراخوان ارسال شد. مقاله حاضر به لحاظ اهمیت موضوع تقدیم می‌شود. 
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به »خانوادة تک‌‌نســلی« است.  گســترده« 
در صورتــی که گسســت یاد شــده بین 
»نوجوانان و جوانان« و »افراد بالغ« شــامل 
معلمان، مربیان، استادان و اطرافیان یا میان 
»نســل نوجوان و جوان« و »مراجع قدرت« 
شــامل ســازمان‌ها، نهادها و مراکز رسمی 
جامعه به‌عنوان نماد حکومت اتفاق افتد ، باز 
هم شــاهد نوعی شکاف نسل‌ها خواهیم بود 
که در حیطه‌ای گســترده‌تر و عمیق‌تر روی 
خواهد داد. این شــکاف از جنبة اجتماعی و 
سیاســی حائز اهمیت بیشتری است و حتی 
ممکن اســت به رفتارهای ضد‌اجتماعی نیز 
منجر شــود. البته در این مــوارد، رفتارهای 
ضد‌اجتماعــی هدف نیســتند بلکه همچون 
وســیله و ابزاری برای »اثبات ذات« و »ابراز 
وجود« مورد استفاده قرار می‌گیرند.1 عامل 
اساســی در »رفتارهــای ضد‌اجتماعــی« با 

توضیح »هویت منفی« تبیین می‌شود. 
ارکیســون معتقد اســت که »بســیاری 
از افــراد هنگامــی که دچار بحــران هویت 
می‌شوند، احســاس پوچی، از خود بیگانگی، 

تنهایــی و غربت میک‌ننــد و حتی گاهی به 
دنبال »هویت منفی« می‌گردند. این هویت 
درســت برخلاف آن چیزی است که اولیا و 
جامعه برای آنان در نظر گرفته‌اند. بســیاری 
از رفتارهای ضــد اجتماعی و ناســازگارانة 
نوجوانــان و جوانان را می‌توان از این دیدگاه 

توجیه کرد«)شرفی،1380: 20(.

تنوع جهت‌گیری نسل‌ها 
از حیث روکیرد نسل‌ها به کیدیگر و شیوة 
مواجهة آن‌ها با هم، ســه وضیعت زیر قابل 

تبیین است: 

1. پیوند نسل‌ها 
در چنین وضعیتی نســل‌های سالخورده، 
بالغ و جــوان با وحدت و همدلــی در کنار 
کیدیگر به ســر می‌برند و خانوادة گســترده 
به وجود می‌آی‌د. تجربه‌ها و بینش‌های نسل 
مسن به نسل بالغ و نسل بالغ به نسل جوان 
منتقل می‌شود و هم‌زیســتی مسالمت‌آمیز 
میان آن‌ها شــکل می‌گیــرد. روابط موجود 
میان نسل‌ها براساس احترام متقابل، پذیرش 
و درک دیدگاه‌هــای طرف متقابل، اســتوار 
اســت و به دلیل وجود فرصت‌های همدلی 
و هم‌اندیشی، آرامش روحی خاصی بر روابط 

آن‌ها حاکم است.

2. گسست نسل‌ها 
روکیرد دوم نســل‌ها به کیدیگر بر مبنای 
احســاس بی‌نیازی و اســتقلال کامل است 
که در عمل، به فاصلــه گرفتن از کیدیگر و 
مرزبندی و جدایی کامل از هم می‌انجامد و در 
نتیجه، پدیدة انقطاع نسل‌ها شکل می‌گیرد. 

3. تقابل نسل‌ها 
وضعیــت دیگری کــه پس از گسســت 
نســل‌ها به وجود می‌آید، تقابل و رویارویی 
نسل‌هاســت. چنین وضعیتی ابتدا از روکیرد 
منفی یک نسل به نسلی دیگر آغاز می‌شود؛ 
روکیردی که متکی بر طرد، مقابله و تخطئة 
کیدیگر استوار اســت و در عمل به تعارض، 
تخاصم و تضاد آن‌ها منجر می‌شــود. معمولاً 

چنین روشــی را نســل جوان‌تر علیه نسل 
مســن‌تر از خود، بــه کار می‌گیــرد. از بعد 
اجتماعی، تقابل نسل‌ها در رفتارهایی مانند 
هنجار‌شکنی، درگیری با مقررات و قوانین و 

بزهکاری معنا پیدا میک‌ند. 

پیشینة تاریخی 
کیی از اســناد تاریخی در زمینة نگرانی از 
»گسست نسل‌ها«، ماجرای محاکمة سقراط 
اســت. صبح یک روز که سقراط قدم به بازار 
شهر گذاشت، اعلامیة زیر را دید که علیه او 

به دیوار چسبانده شده بود:
»سقراط متهم به خیانت است: نخست به 
دلیل اینکه خدایان شهر را نمی‌پرستد و خود، 
خدای تازه‌ای آورده است؛ دوم به دلیل اینکه 
جوانان را فاسد می‌سازد. مجازات این دو گناه 

مرگ است.« 
مدعی اصلی وی تاجر چرم‌فروشــی به نام 
»آنوتوس« بود. وی با سقراط یکنة شخصی 
داشــت؛ زیرا ســقراط پســر او را اندرز داده 
بود که از کار پدرش )دباغی( دســت بردارد 
و خویشــتن را وقف تحصیل فلســفه کند. 
آنوتوس از اینکه فرزندش شغل او را برنگزیده 
و از او جدا شــده بود، خشمگین شد و اصرار 
داشت که مجازات فاسد کردن جوانان نباید 
کمتر از اعدام باشــد. نزاع، نزاعِ میان »چرم« 
و »علم« بود و بدبختانه در این منازعه، چرم 
پیروز شد و  سقراط دستگیر و در محکمه به 

مرگ محکوم گردید)توماس،1362: 238(. 

پیشینه در فرهنگ اسلامی
در زمینة گسست نسل‌ها از حیث اعتقادی، 
اشاراتی در قرآن و حدیث شده است که برای 
نمونه به برخی از آن‌ها اشاره میک‌نیم. قرآن 
در ســورة احقاف به جدایی دو نسل از جهت 

اعتقادی اشاره کرده است: 

در صورتی که گسست بین »نوجوانان 
و جوانان« و »افراد بالغ« شامل معلمان، 
میان  یا  اطرافیان  و  استادان  مربیان، 
»مراجع  و  جوان«  و  نوجوان  »نسل 
قدرت« شامل سازمان‌ها، نهادها و مراکز 
حکومت  نماد  به‌عنوان  جامعه  رسمی 
اتفاق افتد ، باز هم شاهد نوعی شکاف 

نسل‌ها خواهیم بود
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»و کســی که به پدر و مــادرش می‌گوید: 
وای از دســت شما! آیا به من وعده می‌دهید 
که از قبر بیرون آورده خواهم شد؟ در حالی 
که مــردم دوران‌های پیــش از من، همگی 
در‌گذشته‌اند، پدر و مادرش از خدا می‌خواهند 
که به فریادشان برسد و می‌گویند: وای بر تو! 
ایمــان بیاور زیرا وعده خدا حق اســت ولی 
فرزند بــا بی‌اعتنایی می‌گویــد: این‌ها فقط 

خرافات است. 2
در برخی روایات و احادیث نیز به جدایی دو 
نسل )والد- فرزند( از حیث عاطفی و روحی 
اشــاره شده اســت. از جمله، حضرت علی ـ 
علیه‌السلام ـ در بخشی از خطبة خویش در 

توصیف آخر‌الزمان می‌فرماید: 
»در زمانی قــرار گرفته‌اید که جوان آن‌ها 
بداخلاق، پیر آن‌ها گناهکار، عالمِ آن‌ها منافق 
و قاری قرآن آن‌ها اهل غشّ و آلودگی است. 
کوچک‌ترها به بزرگ‌ترها وقعی ننهاده و آنان 
را محترم نمی‌شــمارند و اغنیا و ثروتمندان، 
امــور فقرا را تکفل نمی‌نماینــد.«3 در کلام 
حضرت علی )ع( به روی‌گردانی نسل نوجوان 
و جوان از  نســل بالغ و دور شــدن آن‌ها از 
کیدیگر اشــاره شده اســت. این گسست در 
ابتدا زمینــة عاطفی و روحی دارد و در ادامه 
به جدایی و گسســت فکری و اعتقادی نیز 

منجر می‌شود. 

پیشینه در ادبیات فارسی 
و  ادبیات  در  نسل‌ها  جدایی  پدیدة 
فرهنگ غنی ایرانی- اسلامی پیشینه‌ای 
به  سعدی  جمله،  از  دارد.  تأمل‌برانگیز 

بیان اين حکایت می‌پردازد:‌

»مهمان پیری بــودم در دیار بکر، که مال 
فراوان داشــت و فرزندی خوب‌روی. شــبی 
حکایت کرد که مرا در عمر ]خویش[ به جز 
این فرزند نبوده اســت. درختی درین وادی 

زیارتگاه است که مردمان به حاجت خواستن 
آنجا روند. شــب‌های دراز در آن پای درخت 
به حق بنالیده‌ام تا مرا این فرزند بخشــیده 
است. شنیدم که پسر با رفیقان آهسته همی 
گفت: چه بودی گر من آن درخت بدانستمی 

کجاست تا دعا کردمی و پدر بمردی. 
خواجه شادیک‌نان که پسرم عاقل است و 

پسر طعنه‌زنان که پدرم فرتوت. 
سال‌ها بر تو بگذرد که گذار 

نکنی سوی تربت پدرت 
تو به جای پدر چه کردی خیر 

پســرت«  از  داری  چشــم  همــان  تــا 
)سعدی،1373: 151( 

مؤلفه‌های تشــخیص گسســت 
نسل‌ها 

چنانچه بخواهیم پدیدة گسســت نسل‌ها 
را از منظر آسیب‌‌شناســی مورد مطالعه قرار 
دهیم، باید برخی معیارهای تشخیص آن را 
نیز بررسی کنیم. گرچه به‌طور قاطع نمی‌توان 
ادعا کــرد که همة این معیارها شــناخته و 
تعریف شده‌اند، برخی از مهم‌ترین معیارها را 
می‌توان به این شرح ارائه کرد. گفتنی است 
که وجود یک مؤلفه از مؤلفه‌های بعد لزوماً به 
معنای گسســت نسل‌ها نیست بلکه اجتماع 
هم‌زمان تعدادی از این عوامل می‌تواند دلالت 

بر وجود این پدیده داشته باشد. 

1. کاهش ارتباط کلامی 
کیی از انواع ارتباط‌هــای مؤثر و رایج در 
مناســبات انســانی، ارتباط کلامی اســت. 
ارتباطــی که متکی بر تفاهــم و صمیمیت 
باشــد، دنیای درونی دو نسل را به کیدیگر 
پیوند می‌دهد اما اگــر ارتباط کلامی میان 
نسل بالغ و نســل جوان کم باشد و این امر 
به‌طور مســتمر و مــداوم عمیق‌تر و حادتر 
شــود، تا حد زیادی بیانگر جدایی دو نسل 
از کیدیگر است .البته این امر زمانی برطرف 
خواهد شد که کیی از طرفین ابتکار عمل را 
در دست گیرد و نقطة آغازی برای برقراری 
ارتبــاط پیدا کنــد  و رونــد گفت‌وگو را با 

موفقیت تداوم بخشد. 

2. اختلال در فرایند همانند‌سازی4
از ویژگی‌‌هــای ارتبــاط میان دو نســل، 
الگو‌پذیری نسل نوجوان و جوان از نسل بالغ 
است. چنین فرایندی در اصطلاح الگو‌سازی 

یا همانند‌سازی نامیده می‌شود. 
معمولاً فرزندان سعی در انطباق رفتارشان 
با فرد بالــغ و هم‌جنس خویش دارند؛ یعنی 
پسران ســعی دارند شخصیت و رفتارشان را 
با پدر خویش انطباق دهنــد و دختران نیز 
ســعی میک‌نند خود را با رفتار و شخصیت 
مادرشان منطبق سازند، اما در پدیدة گسست 
نســل‌ها، چنین روندی دچار وقفه می‌شود و 
نوعی اختلال در آن به وجود می‌آید؛ به این 
معنا که فرزندان برای همانند‌سازی، فرد دیگر 
را جایگزین شــخصیت پدر یا مادر میک‌نند 
و انطباق رفتــاری را با او انجــام می‌دهند. 
ادامة چنیــن وضعیتی به ایجــاد بحران در 
همانند‌سازی با نسل بالغ )والدین و مربیان( 
می‌انجامــد که خــود عامــل تقویتک‌نندة 

گسست نسل‌ها محسوب می‌شود. 

3.  کاهــش فصل مشــترک‌های 
عاطفی 

زندگی سرشــار از لحظــات و فرصت‌های 
متنوع و زودگذری اســت که بعضی از آن‌ها 
خوب، دلپذیر و جذاب و بعضی دیگر از جهاتی 
دشــوار، تلخ و پیچیده‌اند. چنانچه نسل‌های 
جوان و بالغ در بخشــی از ایــن موقعیت‌ها 
در کنــار کیدیگر باشــند و از مصاحبت هم 
بهره‌مند شوند، به معنای این است که فصل 
مشــترک‌هایی با کیدیگر دارند. همچنان که 
وجود فصل مشترک‌های عاطفی، عامل پیوند 
نسل‌هاست، کاهش و فقدان آن‌ها هم موجب 

گسست نسل‌ها می‌شود. 

4. تعهد نداشتن به فرهنگ خودی 
از نشــانه‌های جدایــی دو نســل، کاهش 
دلبستگی نسل جوان به فرهنگ و ارزش‌های 
فرهنگیِ نسل بالغ است. اغلب در این موارد، 
جوانان به گرایش‌های فرهنگی نســل بالغ با 
دیدة تردید و بی‌اعتمادی می‌نگرند و همین 
زمینه را مجوزی برای فاصله گرفتن از آن‌ها 

مدعی اصلی سقراط تاجر چرم‌فروشی به نام 
»آنوتوس« بود. وی با سقراط کینة شخصی 
داده  اندرز  را  او  پسر  سقراط  زیرا  داشت؛ 
بردارد  )دباغی( دست  از کار پدرش  بود که 
کند.  فلسفه  تحصیل  وقف  را  خویشتن  و 
آنوتوس از اینکه فرزندش شغل او را برنگزیده 

و از او جدا شده بود، خشمگین شد
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می‌دانند. البته معمولاً شــناخت نداشتن از 
فرهنگ خودی، موجب این جدایی می‌شود 
و در مواردی نیز این تصور که برخی ارزش‌ها 
متعلق به فرهنگ افراد بالغ است، دلیل کافی 

برای اجتناب از آن‌ها تلقی می‌‌شود. 

5. نابردباری نسل‌ها 
یکفیت و چگونگی ارتباطات میان نسل‌ها 
گویای رفتاری اســت که هر یک از آن‌ها در 
قبــال دیگری در پیش می گیــرد. چنانچه 
شــاهد زمینه‌هایی همچون عدم تحمل یک 
نسل نسبت به نسل دیگر باشیم و این پدیده 
بــه موارد خاصی محدود نشــود و عمومیت 
داشــته باشــد، می‌توانیم آن را یک نشــانة 

جدایی نسل‌ها تلقی کنیم. 

در  جوان  نسل  نداشتن  حضور   .6
مشارکت‌های اجتماعی 

جامعــة پویا، زنــده و در حال پیشــرفت، 
جامعه‌ای است که توانایی جذب شمار فراوانی 
از هرم جمعیتی جوانی را در عرصة اجتماعی 
داشــته باشــد. با توجه به برنامة توســعه و 
گسترش زمینه‌های حضور نسل جوان، انتظار 
می‌رود که در حوزة مشارکت‌های اجتماعی 
بیش از گذشته شاهد حضور فعال، گسترده 
و پرشور این نسل باشیم. در غیر این صورت، 
محروم شدن فرصت‌های مشارکت اجتماعی 
از حضــور جوانان را می‌توان نشــانة فاصله 
گرفتن نسل‌ها از کیدیگر و نیز جدایی نسل 
جوان از جامعه و مراکز و نهاد‌های اجرایی و 

تصمیم‌گیری آن تلقی کرد. 

عوامل مؤثر در گسست نسل‌ها 
برای بررسی عوامل اثرگذار بر پدیدة گسست 
نسل‌ها، ابتدا باید دو واژة »علت« و »عامل« 
را دقیقاً توضیح دهیم. از منظر آسیب‌شناسی، 
همچون جرم‌شناســی، علت آفرینندة جرم 
)بزه( اســت اما عامل، به‌تنهایــی آفرینندة 
آن مســئله‌)موقعیت‌( نیست و نقش آن تنها 
در حد تأثیرگذاری اســت‌ )کی‌نیا،1370،ج 
اول:کلیات(.با استناد به این مقدمه، برخی از 
عوامل اثرگذار را مــورد بحث قرار می‌دهیم. 

1. از خود بیگانگی 
روند پرشــتاب و فزاینــدة زندگی معاصر 
به‌گونه‌ای توجه انسان را جذب کرده است که 
فرصتی باقی نمی‌ماند تا او به خود بپردازد، در 
حوزة مســائل مربوط به هویت خویش تأمل 
کند و پاسخ‌ سؤال‌های بنیادین دربارة خود را 
بیابد. بنابراین، به مرور زمان از »خود« بیگانه‌تر 
و دورتر می‌شود و احساس تنهایی نیز به جای 
احساس بالندگی می‌نشیند. این وضعیت در 
بارة نســل‌های بالغ و جوان صادق است. البته 
نســل جوان بیش از نسل بالغ دچار »از خود 
بیگانگــی« می‌شــود و از آن رنج میک‌شــد. 
بنابراین، می‌توان چنین اســتنتاج کرد که دو 
نسل به سبب اینکه »از خود بیگانگیِ« نسبی 
آن‌ها را متأثر ساخته است،  قادر به ایجاد پیوند 
میان خود نیستند و پیوندهای پیشین نیز در 
حال گســیختن‌اند. این پدیده همچنان رو به 
گسترش خواهد بود؛ مگر آنکه نسل‌ها بتوانند 

بر »از خود بیگانگی« فائق آیند. 

2.  گسست عاطفی، زمینة گسست 
فکری 

از پیامد‌هــای عصر جدیــد، تأیکد بیش از 
حد بر »فردیت« انســان اســت؛ به گونه‌ای 
کــه به تدریج بــه پدیدة »خودشــیفتگی« 
آدمی منجر می‌شــود. به اعتقاد اریک فروم 
»انسانِ خود‌شــیفته« از مظاهر عصر جدید 
اســت)فروم،1366: 14(؛ انسانی که پیوسته 
منتظر است تا دیگران محبت و عشق خویش 
را نثارش کنند ولی چنین وظیفه‌ای را برای 
خود در قبال دیگران قائل نیســت. او به‌طور 
یک‌جانبه مترصد دریافــت عواطف دیگران 
است ولی خود گامی پیش نمی‌نهد تا محبت 
و عواطفش را نثار دیگران کند. نتیجة منطقی 
چنین وضعیتی، گسســتِ عاطفی نسل‌ها از 
کیدیگر است. نســل‌هایی که انگیزة کمتری 
برای نثار عاطفی بــه کیدیگر میی‌ابند؛ زیرا 
»خودشیفتگی« و محدودیت‌های ناشی از آن 

مجالی برای این امر باقی نمی‌گذارد.

3. اشتغال روزافزون والدین
اقتصاد نامتعادل و بر هــم خوردن موازنه 

میان درآمــد و هزینه‌های زندگی، والدین را 
با مشکلات جدید و ناخواسته‌ای مواجه کرده 
است. پدران بیش از گذشته در خارج از منزل 
ســرگرم کار و تلاش‌اند و برخی از آنان برای 
گذران زندگــی و رفع نیازهای خانواده دو یا 
حتی ســه شــغل را بر می‌گزینند و بیش از 
همیشه خسته و آشفته‌اند. شماری از مادران 
و زنان نیز برای تأمین‌ بخشــی از هزینه‌های 
خانواده بــه بــازار کار روی آورده و از خانه 
و مســئولیت‌های مربوط به آن دور و غافل 
شــده‌اند. در نتیجه، والدین ظرفیت روحی و 
روانی کافی برای روبه‌رو شدن با فرزندانشان 
و حل مســائل آنان را ندارند و فقر ارتباطی، 
آن‌ها و نسلشان را تهدید میک‌ند؛ به‌گونه‌ای 
که به مرور زمان شکاف موجود میان والدین 
و فرزنــدان به‌عنــوان دو نســل، عمیق‌تر و 

جدی‌تر می‌شود.
از ســوی دیگر، مصرفی شدن زندگی و بالا 
رفتــن تب مصرف و تجمل‌گرایی موجب بالا 
رفتن هزینه‌های زندگی و درخواســت‌های 
هرچه بیشــتر فرزندان از والدین شده است. 
نتیجه آنکه نوجوانان و جوانان به اقتضای سن 
و شرایط زندگی خویش تقاضاهای جدیدی 
مطرح میک‌نند و در مقابل، والدین به دلیل 
ناتوانی در تأمین این خواســته‌ها احســاس 
نوعی سرگردانی و دشواری میک‌نند. نتیجة 
منطقی چنین رویــدادی، فاصله گرفتن دو 
نســل از کیدیگر است؛ روندی که احتمالاً به 

جدایی کامل آن‌ها نیز منجر خواهد شد.

4. فناوری پیشرفتة ارتباطات
ارتباطــات، ظهور  از دســتاوردهای عصر 
رایانه‌هــای عظیــم و پدیده‌هایــی همچون 

در کلام حضرت علی )ع( به روی‌گردانی 
نسل نوجوان و جوان از  نسل بالغ و دور 
شدن آن‌ها از یکدیگر اشاره شده است. 
و  عاطفی  زمینة  ابتدا  در  گسست  این 
روحی دارد و در ادامه به جدایی و گسست 

فکری و اعتقادی نیز منجر می‌شود
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اینترنت و ماهواره است. ماهیت این پدیده‌ها 
برای نسل جوان جذاب و فوق‌العاده است. در 
حالی که نســل بالغ را چندان برنمی‌انگیزد؛ 
زیرا آنان بیش از مجذوب شــدن، احســاس 
نگرانــی میک‌ننــد. نگرانــی از پیامدهــای 
نامطلوب، زیانبار و ضدفرهنگی این پدیده‌ها 
بی‌مورد نیست؛ چون فرجام کار، جذب شدن 
نســل جوان به این عوامــل و ارتباط برقرار 
کردن با آن‌هاست. مسائلی چون تهیه، خرید، 
بهک‌ارگیری و نحوة اســتفاده از این پدیده‌ها 
نیز موجب بروز مشکلاتی در ارتباط عاطفی، 
روحی و فکری دو نســل در محیط خانواده 
می‌شــود و در مــواردی نیز بــه برخوردها 
ناخواســته‌ میــان آن‌ها  و اصطکاک‌هــای 
می‌انجامد. این امر موجب می‌شــود که نسل 
جوان حتی در احتمال بدآموزی‌ پدیده‌های 
یاد شــده تردیدی به خود راه ندهد و نسل 
بالغ نیز برای یادگیری و اســتفادة صحیح از 
فناوری‌های جدید تلاشــی ‌نکنــد. بنابراین، 
معادله‌ای که در آن نسل جوان جذب فناوری 
پیشــرفتة ارتباطات می‌شــود و نسل بالغ از 
آن فاصلــه می‌گیرد، به مرور زمان به جدایی 

نسل‌ها از کیدیگر منجر خواهد شد.

5. بلوغ دشوار و نوجوانی پررنج
صاحب‌نظران، بلوغ را مقطع دشوار زندگی 
و نوجوانی را دورة انتقال به سال‌های جوانی 
می‌داننــد. فهــم و درک شــرایط بلوغ هم 
برای خود فرد و هم برای اطرافیان مشــکل 
اســت و ادامة آن در ســال‌های نوجوانی، بر 
این دشــواری می‌افزایــد. از پیچیدگی‌های 
موضــوع، کیی این اســت کــه بزرگ‌ترها 
بعضــی از رفتارهای نوجوان را  به‌درســتی 
 و دقــت تفســیر نمیک‌نند و اغلــب زمینة 
برچســب‌زدن‌های منفی بــه وی را فراهم 
میک‌نند. تداوم چنین بینشــی نســبت به 
نوجوان، به تدریج وی را دلسرد میک‌ند و از 
اعتمادبه‌نفس او میک‌اهد. از این رو، نوجوان 
به اطرافیــان و افراد بالغی که منشــأ تصور 
منفی از وی هســتند، بی‌اعتماد می‌شود و از 
آنان فاصله می‌گیرد و به کسانی که به تمجید 

وی می‌پردازند ‌‌ یعنی همسالان و دوستان ـ 
می‌پیوندد. علاوه بر این، نسل نوجوان و جوان 
به دلیل ماهیت دوران رشد، نوعی غرور دارد. 
به همین ســبب،  برای ارتباط با نســل بالغ 
پیش‌قدم نمی‌شــود و در نتیجه قادر به بیان 
خواسته‌هایش از نسل بالغ نیست. این امر نیز 
تا حد زیادی موجب فاصله گرفتن نسل‌ها از 
کیدیگر و بیگانگی عمیق میان ‌آن‌ها می‌شود.

6. فقر فرهنگی
در تعریف فرهنگ آمده اســت: »مجموعة 
عــادات، باورهــا، هنر، موســیقی و ســایر 
دســتاوردهای تفکر انســانی که به دســت 
گروهــی از مردم در زمانــی خاص به وجود 

آمده است.«5
بر مبنای چنین تعریفی، فرهنگ پدیده‌ای 
متأثــر از تلاش‌های جمعی مــردم در حوزة 
اندیشه‌ها و باورهاست و فصل مشترک میان 
جامعه و مردم محسوب می‌شود. بنابراین، از 
یک منظــر می‌توان گفت که فرهنگ عاملی 
اســت که دو یا چند نســل را بــه کیدیگر 
پیونــد می‌دهد و در صورتی که جامعه دچار 
انقطاع فرهنگی شــود، به طور طبیعی دچار 
انقطاع نســل‌ها نیز خواهد شــد؛ زیرا عامل 
وحدت‌بخش ،که همان فرهنگ ملی و خودی 

است، در میان ‌آن‌ها حضوری بامعنا ندارد.

7. فقدان هویت اجتماعی
در تبیین هویــت اجتماعی می‌توان گفت 
که چنانچه فرد را از جنبة نقش‌ها و وظایف 
اجتماعــی‌اش مــورد مطالعه قــرار دهیم و 

متقابلًا انتظــارات جامعه از وی را بررســی 
کنیــم، به درک هویــت اجتماعی او نزدیک 
اگرچه  شد)شرفی،پیشــین:108(.  خواهیم 
برخی اندیشمندان و نویسندگان مانند هابز، 
نیچه، اســتیرنر و لودانتک معتقدند که بشر 
هرگز اجتماعی نمی‌شــود و در عمق وجود 
خود احســاس غربــت و بیگانگی میک‌ند و 
رفتــار اجتماعی خیرهک‌ننده‌اش ســطحی و 
تصنعی است، اندیشــمندانی دیگر بر آن‌اند 
که به مــرور زمان از شــدت غلبة تمایلات 
شــخصی کاسته و بر دامنه و وسعت عواطف 
و ادراکات شخص نســبت به دیگران افزوده 

می‌شود)آلپورت،1355: 35(.
بنابراین، هویت اجتماعی به معنا و مفهوم 
»احســاس پیوند با دیگران«، درک جایگاه 
و منزلت فرد در جامعــه و »درک انتظارات 
متقابــل فرد و جامعه«، پدیده‌ای اســت که 
در نســل نوجوان و جوان به‌عنوان یک نیاز و 

ضرورت مطرح می‌شود.
بر این اســاس، هرگونه عاملی که موجبات 
»هویت اجتماعی« یک نســل‌ را تضعیف و 
کم‌رنگ کند، متقابلًا بــر پیوند آن با جامعه 
اثر می‌گذارد. با سســت شدن پیوندهای یاد 
شده، جدایی نسل‌ها از کیدیگر به مرور زمان 

محقق می‌شود.

8. نفوذ فرهنگ بیگانه
با ورود  فرهنگ بیگانــه و غرب به جوامع 
اســامی ،به‌ویــژه ایــران، نوعی اســتحالة 
فرهنگی در برخی از آحاد جامعه و نیز برخی 

روشنفکران به وجود آمد.
در ایــن فرایند، نوجوانــان و جوانان بیش 
از دیگــران در معرض هجــوم فرهنگی قرار 
گرفتند و با گرایش و تعلق به فرهنگ بیگانه، 
به‌طور تدریجی خود را در مقابل نسل بالغی 
یافتند که به فرهنگ سنتی و اصیل خویش 
تیکه داشــت؛ به‌گونه‌ای که هر یک از این دو 
نسل ناگزیر شــد برای دفاع از موجودیتش، 
بــا سرســختی از فرهنگ خود دفــاع کند. 
چنین موضعگیری‌هایی در مواقعی به جدایی 
نســل‌ها و در مواردی دیگر به تضاد و تقابل 

و  لحظات  از  سرشار  زندگی 
زودگذری  و  متنوع  فرصت‌های 
خوب،  آن‌ها  از  بعضی  که  است 
دلپذیر و جذاب و بعضی دیگر از 
جهاتی دشوار، تلخ و پیچیده‌اند. 
چنانچه نسل‌های جوان و بالغ در 
بخشی از این موقعیت‌ها در کنار 
یکدیگر باشند و از مصاحبت هم 
این  معنای  به  شوند،  بهره‌مند 
با  مشترک‌هایی  فصل  که  است 

یکدیگر دارند
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نسل‌ها منجر گردید.
ســاموئل هانتینگتون بــا تعبیر »ویروس« 
از »فرهنــگ غــرب« می‌نویســد: »رهبران 
سیاسی‌ای که سرشار از غرور، خیال میک‌نند 
قادر به تغییر شــکل فرهنگ جامعه خود به 
صورتی بنیادین هستند، سرنوشتی جز ناکامی 
نخواهند داشــت. ایشان هر چند عناصری از 
فرهنگ غربی را به جامعة خود وارد میک‌نند، 
قادر نیستند که عناصر اصلی بومی را از میان 
ببرند یا تحت‌الشــعاع قــرار دهند؛ برعکس 
،وقتی ویروس غرب به بــدن جامعه‌ای وارد 
شــد، بیرون راندن آن دشــوار است. ویروس 
غرب اســتقامت میک‌ند اما کشنده نیست؛ 
مریــض زنده می‌ماند ولی ســامتی خود را 
هرگز باز نمیی‌ابد. رهبران سیاسی می‌توانند 
تاریخ را بســازند اما از تاریخ نمی‌توانند فرار 
کنند. آنچه ایشــان خلق میک‌نند، جامعه‌ای 
غربی نیست؛ کشوری از درون‌گسیخته است. 
آن‌ها جامعة خود را به دوگانه‌اندیشی فرهنگی 
آلوده میک‌نند و این بیماری ماندگار می‌شود 
و ریشه می‌گیرد«)هانتینگتون،1378: 364(.

9. ناتوانی از همدلی با نسل آینده
هم‌زیستی دو یا چند نسل در پرتو بصیرت 
و روکیردی حاصل می‌شود که از »حال« به 
»آینده« معطوف باشد و توانایی نگاه به آینده 
و اندیشــة آینده‌نگر را دارا باشد. در صورت 
فقدان چنین بینشــی، حوزة مســائل مورد 
علاقة هر نسل بســیار محدود و تنگ‌نظرانه 
خواهد بود. در حیطة بستة چنین اندیشه‌ای، 
جایی بــرای پرداختن به دیگران و مســائل 

مورد علاقة آنان باقی نمی‌ماند.
کیی از کارشناســان ســازمان یونسکو به 
نام دکتر را‌جا ســینگ می‌نویسد: »همة این 

مسائل جهانی ایجاب میک‌ند که نگرش‌هایی 
پــرورش داده شــود که به یاری آن، نســل 
کنونی بتواند خود را با نسل‌های آینده همدل 
بدانــد و توانایی دوراندیشــی و تفکر درباره 
آیندة دور‌دست را داشته باشد. بدین ترتیب، 
در نسل حاضر هوشیاری جدید پرورش داده 
می‌شود. آموزش‌وپرورش باید انسان را برای 
آینده آماده ســازد تا توانایی روبه‌رو شدن با 
چالش‌هایی را که مسائل کنونی برای آینده 
به‌وجود خواهد‌ آورد، داشته‌باشد«)جمعی از 

نویسندگان،پیشین: 14(.

10. فقدان الزام معنوی
»میان نیروهای تغییر در دنیای خارج و هستة 
مرکزی وجود انســان، تباین رو به گسترشی 
وجود دارد. این دو ممکن است روزی متقابلًا 
به انهدام کیدیگر روی آورند؛ مگر آنکه جهان 
ارزش‌ها بر جهان مادی تفوق یابد« )همان(.
ســخنان بالا را کیی از کارشناسان سازمان 
یونسکو ایراد کرده است. به نظر می‌رسد که 
عوامل تغییر در میان نوجوانان و جوانان رو به 
گسترش است اما هستة مرکزی وجود آنان، 
که به معنای ارزش‌های درونی است، چندان 
رشدی نداشته اســت. به مرور زمان، فاصلة 
میان نســل جوان و ارزش‌ها افزایش میی‌ابد 
و به همین ترتیب، فاصلة میان نســل جوان 
و حامیان ارزش‌ها )نسل بالغ( نیز عمیق‌تر و 
جدی‌تر می‌شود. کارشناس یاد شده در ادامة 

سخنانش می‌افزاید:
»برای ایجاد الزام معنوی در میان نوجوانان 
و جوانــان باید آنان در معرض اندیشــه‌های 
بزرگ و ظهــور ارزش‌هایی قــرار گیرند که 
بشریت را به مدارج عالی روحی ـ اندیشه‌های 
مربوط بــه ارزش انســانی و آزادی، فردیت 
و مســئولیت‌پذیری اجتماعــی، مهربانی و 

دلسوزی- ارتقا داده است« )همان(.
با اين حال، مشكل اساسي همچنان به قوت 
خود باقي اســت؛ زيرا الزام معنوي و محمل 
اخلاقي زماني مي‌تواند نسل جوان را سرشار از 
احساس مسئوليت در قبال نسل ديگر كند كه 
نوعي اعتقاد پابرجا و مبرم در درون آن وجود 

داشته باشد؛ در حالی که می‌توان جای خالي 
چنين اعتقادي را به‌وضوح مشاهده كرد. براي 
وضوح بيشــتر مطلب، جمله‌اي از سانتایانا6 
را بيان ميک‌نيــم: »جوانان  عقايد كهن را از 
دست داده‌اند و عقايد تازه‌اي را كه بتواند آنان 
را به كمال نزديك سازد، نيافته‌اند« )دورانت، 

1370: 3ـ 442(.

هرگونه عاملی که موجبات »هویت 
و  اجتماعی« یک نسل‌ را تضعیف 
کم‌رنگ کند، متقابلًا بر پیوند آن 
سست  با  می‌گذارد.  اثر  جامعه  با 
شدن پیوندهای یاد شده، جدایی 
زمان  مرور  به  یکدیگر  از  نسل‌ها 

محقق می‌شود
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نياز آدمي به انســان‌هاي خردمند و بابصيرت كه او را راهنما و مشــاور باشند، نيازي دائمي است. بدين منظور، 
آموزش‌وپرورش در ســال‌هاي اخير دو فراخوان بزرگ كشــوري تجارب راهنمايي و مشــاورهاي معلمان را در 
ســطوح مختلف برای جلب مشاركت دبيران، مشاوران و مديران در پاسخگويي به نيازهاي راهنمايي و مشاورهاي 
دانش‌آموزان به مرحلة اجرا گذاشــته اســت. طي اين فراخوان، نزديك به هفت هزار تجربة همكاران گرامي به 
دبيرخانة آن رسيد و پس از بررسي آثار و داوري آن‌ها تعدادي از اين تجارب و مقالات در مجموعه‌اي گردآوري شد. 
در اين شمارة مجله، تعدادي از اين مقالات و تجربه‌ها را به شما تقدیم می‌کنیم و اميدواریم اين مكتوبات راهگشاي 

همكاران براي مشاوره در مدارس باشد.
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ر  زهرا/ 28 د 4 /  کاهش اضطراب امتحان 

5 /   تأثیر تئاتردرمانی در کاهش اضطراب/ 31



مقــدمه
قبــل از تفكر در بارة مدرســه و نظام 
آموزش‌وپرورش بايد به اين مسئله توجه 
نمود كه » مدرسه كجاست و چه وظايفي 
مقصد  و  سؤال چشــم‌انداز  اين  دارد«. 
حركت را مشخص مي‌سازد. لذا، فرايندها 
و اقدامات نيل به چنين هدفي نيز تابعي 

از پاسخ سؤال فوق خواهد بود.
را  مدرســه  و  آموزش‌وپــرورش  اگر 
خاستگاه و تجليگاه علم و دانش، اخلاق و 
كردار و مهارت‌هاي زندگي بدانيم و چنين 
وظيفة راهبردی‌ای براي آن تصور كنيم، 
آن‌گاه ســؤال و مسئلة ديگر اين خواهد 
بود كه با چه فرايندها و ســازوكارهايي 
چنين مأموريت و وظيفه‌اي را مي‌توان از 

مدرسه انتظار داشت؟
دانش‌آموزان تربيت‌شده در مدارس بايد 

داراي چه ويژگي‌هايي باشند؟
دانش‌هاي  و  مفاهيــم  تنهــا  اگر  آيا 

حافظه‌اي را بدانند کافی اســتي ا اينكه 
همچون  باورهايــي  و  نگــرش  به  باید 
شناخت خود، شناخت خدا، عبادت خدا 
و توانایی‌هایــی چــون مهارت‌هاي حل 
مســئله، تصميم‌گيري،ي ادگيري دانش، 
تعامل اجتماعي و ... دســت پيدا كنند.
يكــي از فرايندهاي كيفيت‌ســاز در 
مدرسه، فرايند راهنمايي و مشاوره است. 
به زبان ديگر، رشد انديشه و تفكر انسان‌ها 
و  بر هدايت و راهنمايي اســتوار است 
مدارس اين مهم را به عهده دارند. تبلور 
طليعة  نخستين  در  راهنمايي«  »رويكرد 
آيات كتاب وحي تجليي افته اســت كه 
»ذلك الكتاب لاريب فيه هدي للمتقين«. 
بر همين اســاس، در تمــام مؤلفه‌ها و 
فرايندهاي درون مدرســه بايد رويكرد 
راهنمايي و هدايت وجود داشــته باشد.
در مدرسه مديران، معلمان و همة عوامل 
انســاني در جهت راهنمايــي و هدايت 

مي‌كنند.  فعاليت  دانش‌‌آموزان  تحصيلي 
اين اســت كــه دانش‌آموزان  بر  فرض 
توانايي‌ها و ظرفيت‌هاي زيادي دارند که ما 
بايد زمينه و بستر را براي رشد آن‌ها فراهم 
كنيم و مراقبت نماييم تا براساس تفكر و 
تجربه بهي افته‌هاي جديد دست پيدا كنند.
اين باور نيازمندي ك نظام مشــاوره‌اي 
مطلوب است و اگر اين فرايند در مدارس 
دچار مشــكل باشد، ما در نيل به اهداف 

فوق موفق نخواهيم بود.
امــروزهي كي از مهارت‌هاي اساســي 
معلمان، مهارت‌هاي راهنمايي و مشاوره‌ای 
است؛ي عني آنان باید صلاحيت‌هاي كافي 
جهت ايجاد بسترهاي مناسب براي رشد 
را داشته باشند، محيط را بسامان نمايند 
را  دانش‌آموزان  شخصيت  شكل‌گيري  و 
اصلي  ركن  معلمان  لذا  کنند.  تســهيل 
مشــاوره و راهنمايي هستند و بهترين 

موقعيت را براي اين امر دارند.

روان‌شناسي تربيتي

راهبرد بهبـود فرايند 
راهنمـايی و مشـاوره در 

دكترمنوچهر فضلي‌خاني
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تعاريف
 انجمن مشاوران انگليسي 1991:

»مشــاوره، بهره‌گيري از رابطه‌ای اصولي و 
ماهرانه براي تســهيل خودشناسي، قابليت 
پذيــرش، رشــد عاطفــي و رشــد مطلوب 

توانايي‌هاي فردي است.«
 شر تزرواستون:

»راهنمايي جرياني است كه فرد را در شناخت 
خــود و محيط پيرامونش يــاري مي‌دهد.«

 پاترسون:
»راهنمايــي كمك منظم به فرد اســت تا 
بتوانــد توانايي‌هــا و محدوديت‌هاي خود را 
بشناســد، رفتارش را متعادل سازد، در حل 
مشــكلاتش توفيق يابد، تصميم مناسبي در 
زمينة تحصيلي و شــغلي بگيرد و در نهايت، 

به حداكثر رشد و كمال برسد.«

نظــر برخي دانشــمندان مشــاوره دربارة 
صلاحيت معلمان براي مشاوره، راهنمايي:

الف: مك لاگين 1999
»معلمان براي كمك به دانش‌آموزان جهت 
رشــد اجتماعي ـ عاطفــي بهترين موقعيت 
را دارنــد.« آنــان طي يــك دورة طولاني با 
دانش‌آموزان در تعامل هستند و همواره آنان 
را زير نظر دارند و رفتارهايشــان را مشاهده 
مي‌كنند، مشــاهده، اولين گام براي فعاليت 
راهنمايي و مشاوره است و اين موقعيت براي 
معلمان بيش از هر فرد ديگري در مدرســه 

مهياست.

ب: آربيو كل
معلم نزديكترين فرد به دانش‌آموز است و 
او را بهتر از هر كسي ميشناسد و تنها فردي 
اســت كه مي‌تواند به‌طور مســتمر، مؤثر و 
مفيد باشــد؛ بنابراين، »هر معلم يك مشاور 
است«. در فرايند مشاوره و راهنمايي، تعامل 

و نزديكي مشاور و مراجعه‌كننده اصل مهمي 
اســت و لذا معلم در مقام راهنما بیشــترین 

تأثيرگذاری را دارد.

ج: گيل كينگ
»در حال حاضر، بر تجهيز معلمان به مباني 
مهارت‌هاي مشاوره تأكيد می‌شود.« از ديدگاه 
او، تجهيز معلمان يعني احياء نقش مشاوره‌اي 
و تقويت مهارت‌هاي آنان حائز اهميت است 
و بهتريــن راه براي ارتقــاء فرايند راهنمايي 
و مشــاوره در مدارس، تقويــت مهارت‌هاي 

معلمان مي‌باشد.

د: مك كوئيز 1998
»معلمان بــراي انجام وظايف هدايتي خود 
و ايفاي نقــش در تعليــم و تربيت فردي و 
اساســي  به آموختن مهارت‌هاي  اجتماعي، 

مشاوره نياز دارند.«

مهارت‌هاي اساسي مشاوره چيست؟ آيا يك 
فعاليت تخصصي است؟

مهارت‌هاي اساسي مشاوره شامل پرورش 
بنيان‌هاي فكري و شــخصيتي خاص است 
كه زمينــه را براي مشــاوره‌هاي تخصصي 

فراهم مي‌سازد.
بـرای مثال، پـرورش بعد اجتماعـي افراد از 
ابتالی آن‌ها به مرض كمـــرويي و خجالتي‌ 

بودن جلوگیــری می‌کنــد؛ نشـاط و طراوت 
كلاس درس مانـع افســـردگي و اضطــراب 
فراگيرنـدگان می‌شـود و فعاليت‌هاي گروهي 
 بـه رشـد هـــوش بيـن فــردي و هيجانـي

منجر مي‌گردد.
مشــورت گرفتن از دانش‌آموزان در جريان 
تدريس موجب ارتقاء اعتماد به نفس مي‌شود. 
مشــاركت دادن دانش‌آمــوزان و واگــذاری 
وظايف به آنان، موجب شکل‌گیری و تقویت 
حس مسئوليت‌پذيري‌شان مي‌شود و مديريت 
و تدريس مشــاركتي بــه تقویت خلاقيت و 
فعاليت‌هاي  مي‌انجامد.  ارتباطي  مهارت‌هاي 
یاد شــده به‌نوعي بــا مشــاوره و راهنمايي 
مرتبط‌اند؛ زيرا نامساعد بودن محيط كلاس 
و تدريس،  در آينــده ناهنجاري‌هايي ايجاد 
خواهد کرد و در پي آن بايستي فعاليت‌هاي 

مشاورهاي تخصصي و درماني انجام گيرد.

هـ - اريكسون
دانش‌آمــوزان  كــه  اســت  معتقــد  وي 

علاقه‌مندند پاسخ دو سؤال را بدانند. 
1. من كيستم؟ )چه توانايي‌ها و علايقي دارم(

2. چه كاره مي‌توانم بشوم؟
بنابراين، مدارس و معلمان دو وظيفة اصلي 

دارند:
الف. كمك به دانش‌آموزان براي شــناخت 

توانايي، علايق و قابليت‌هاي خويش؛
ب. هدايت و راهنمايي آن‌ها جهت تقويت و 

توسعة توانايي‌ها و قابليت‌هایشان.
موفق  بخواهد  آموزش‌وپــرورش  نظام  اگر 
باشد، بايد اين دو دغدغه و سؤال فراگيرندگان 
را جدي بگيــرد. به نظر نگارندة  مقاله، كلية 
فعاليت‌هاي مــدارس بايــد در جهت انجام 
دو وظيفة فوق حركــت کنند. تمام دروس، 
فرايندهاي تدريس و مديريت مدارس باید در 
جهت شناساندن توانايي‌های دانش‌آموزان و 

امروزهي كي از مهارت‌هاي 
اساسي معلمان، مهارت‌هاي 

راهنمايي و مشاوره‌ای 
است؛ي عني آنان باید 

صلاحيت‌هاي كافي جهت 
ايجاد بسترهاي مناسب 

براي رشد را داشته باشند
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شيوه‌هاي توسعة آن‌ها باشند. در اين فرايند، 
معلمان نقش ويژه‌اي دارنــد؛ آن‌ها بايد اين 
وظيفة خطير را درك کنند و براي تحقق آن 

برنامه‌ريزي نمايند.

و  مهارت‌ها و صلاحيت‌هاي علمي 
حرفه‌اي معلمان جهت مشاوره

معلــم مهم‌ترين ركــن نظــام ياددهي - 
يادگيري و تربيت اســت و دانش، مهارت و 
توانايي‌هاي حرفه‌اي او مي‌تواند تضمين‌كنندة 

كيفيت آموزش و يادگيري باشد.
معلمان به چــه مهارت‌ها و صلاحيت‌هايي 

نیاز دارند؟
- درك صحيح و عميق از ماهيت و اهداف 

درس موردنظر
- توانايــي به‌كارگيري روش‌هــاي فعال، 

مشاركتي و اكتشافي در يادگيري
- مهارت ايجاد سؤال در ذهن دانش‌آموز و 

آموزش روش‌هاي تحقيق و پژوهش
- توانايي ساماندهي فعاليت‌هاي گروهي در 

كلاس درس
- مهــارت لازم در ارزشــيابي پيشــرفت 

تحصيلي - تربيتي
- توانايي ارائة فعاليت‌ها و پروژه‌هاي تكاليف 

خارج از مدرسه
- مهارت ايجاد فرصت‌هاي يادگيري متنوع 

براساس علايق و توانايي‌هاي فراگيرندگان
- مهــارت درگيــر نمــودن دانش‌آموز با 

.)IT( فناوري‌هاي جديد
براي اينكه صلاحيت‌ها و توانايي‌هاي معلم 
بسترساز يادگيري مؤثر و كارآمد باشد، او بايد 
از فرايند يادگيري دانش‌آموزان شناخت كافي 
داشته باشد و به‌ويژه کارکرد مغز و فرايندهاي 
آن را بشناســد. طبــق آخريــن يافته‌هاي 
فيزيولوژيكي، »مغز انسان يك جسم نيست 
بلكه يك فرايند است« و »دانستن و يادگيري 

يك فرايند اســت«. اگر دانســتن و مغز يك 
فرايند باشند، نظام ياددهي - يادگيري بايد 

چگونه باشد؟
چه رويكــردي بايد حاكم بــر فرايندهاي 

آموزشي باشد؟
تنها روش‌هاي فعال، اكتشافي و مشاركتي 
هستند كه بسترها و ظرفيت‌هاي دستیابی به 

دو موضوع فوق را فراهم مي‌کنند.

مهم‌ترين مهارت‌هاي معلمان برای 
راهنمايي و ارتقاء آن 

1. مهارت ارتباط دادن به منابع
اطلاعـات  فنـاوري  و  ارتباطـات  در عصـر 
يكـي از مهم‌تريـن صلاحيت‌هـاي معلمـان، 
مرتبـط كـردن مفاهيـم درس بـه منابـع و 
اسـت.  مدرسـه  و  از كلاس  خـارج  مراجـع 
دانش‌آمـوزان براي دسـتیابی بـه مهارت‌هاي 
ارتباطي و پژوهشـي و بـراي يافتن اطلاعات 
و تكميـل يادگيـري بايـد بـه مراكـز و منابع 
اطلاعـات علمي و آموزشـي رجوع كنند. اين 
اقـدام روحيـة جسـت‌وجوگري و پژوهـش را 

در آنـان توسـعه مي‌دهـد.

2. بسترسازي براي ايجاد سؤال در ذهن 
دانش‌آموزان

رويكرد آموزش در گذشــته ايــن بود كه 
معلمان ســؤال مطرح كنند و دانش‌آموزان 
جواب دهند و يا دانش‌آموزان ســؤال كنند و 
معلمان پاسخ دهند ولي امروزه تأكيد بر اين 
اســت كه معلمان زمينه‌هاي مناسب تربيت 
دانش‌آمــوزان را فراهم نمايند و آنان را براي 

حل مسائل كمك كنند.

3. مهارت ایجاد نشاط در كلاس درس
بــراي لذت بــردن از يادگيــري و ارتقاء 
كيفيت آن، بايد فضاي نشــاط و طراوت بر 

كلاس درس حاكم باشد. براساس تحقيقات 
انجام شده، در چنین فضايی امكان نوآوري و 
خلاقيت براي مربيان فراهم مي‌شود. معلمان 
بايد به جــاي ارائة همه‌جانبــة معلومات ، 
علايق همه‌جانبه را در دانش‌آموزان توسعه 
دهند و اين امر مهم در محيطي سرشــار از 

محبت و نشاط تحقق ميي‌ابد.
4. تفكر مستندگويي )گفتار و نوشتار(

دانش‌آموزان بايد عادت كنند که براي ارائه 
و بيان هر گونه اطلاعات )مفاهيم - فرضيه‌ها 
و تجارب و ...( با استناد بر منابع عمل نمايند 
و معلمــان نيز فرهنگ مســتندگويي را در 
دانش‌آموزان توسعه دهند. متأسفانه عملكرد 
نادرســت نظام آموزشــي موجب شده است 
که افــراد جامعه بدون توجــه به پژوهش و 
تجارب علمي ديگران نسبت به هر پديده‌اي 
اظهارنظــر می‌کننــد و يافته‌هــاي ناقص و 
غيرعلمــي خويش را به‌عنــوان يافتة علمي 

تعميم می‌‌دهند.
مدارس وظيفه دارند براي بسترســازي و 
رشد روحية مسئله‌محوري و پژوهش‌مداري 
و مستندگويي تلاش کنند. يكي از نقش‌هاي 
اساســي و كليــدي معلمــان در قــرن 21 

به‌کارگیری اين مهارت‌ها است.
بــه جــاي  فرايندمحــوري   .5

فراورده‌نگري
كيفيت يادگيري متأثر از عواملي است كه 
مهم‌ترين آن‌ها دامنة فرايندهاست. لذا براي 

»هر معلمي ك مشاور 
است«. در فرايند مشاوره و 
راهنمايي، تعامل و نزديكي 
مشاور و مراجعه‌كننده اصل 

مهمي است و لذا معلم 
در مقام راهنما بیشترین 

تأثيرگذاری را دارد
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كارآمــدي فرايند ياددهي - يادگيري بايد به 
جاي تمركز بر فراورده به فرايندها توجه نمود. 
در رويكرد فرايندمحوري، مهارت‌هاي اساسي 
دانش‌آموزان مانند حل مســئله خلاقيت، و 
تصميم‌گيري رشــد مي‌کننــد و فرايندهاي 
آخرين  ارتقــا ميي‌ابند.  دانش‌آموزان  ذهني 
يافته‌هاي علمي در خصوص مغز انسان، نشان 
مي‌دهد كه »مغز يك جسم نيست بلكه يك 
فرايند است« از طرف ديگر، آموزش هم يك 
فرايند اســت. بنابراين، معلمان بايد در يك 
آموزش فرايندي، قدرت مغز دانش‌آموزان را 

افزايش دهند.
6. توجه به فرايند خلاقيت و نوآوري در 

آموزش
بــراي ايجاد بســتر خلاقيــت در فرايند 

آموزشي سه عنصر مهم وجود دارد.

1. اطلاعــات، دانش و مهارت‌هاي 
لازم براي دانش‌آموزان؛

بديهي اســت كه دانش‌آمــوزان براي بروز 
خلاقيت به اطلاعات و مهارت‌هايی نياز دارند 

که در مفاهيم موجود در كتابهاي درسي مهيا 
شده است.

2. تنها اطلاعات و دانش نيست كه در افراد 
خلاقيت ایجــاد مي‌كند بلكه عناصر ديگري، 
ماننــد انگيزه و علاقه و مــواردي چون لذت 
يادگيري، شوق به كشــف مفاهيم و انگيزة 
كافي براي تفكر دربارة مفاهيم و مســائل از 
جملــه عناصر ايجاد خلاقيــت و نوآوري در 

آموزش مي‌باشند.
بنابراين، معلمان بايد برای انگيزه‌ها و علايق 

دانش‌آموزان اهميت خاصي قائل شوند.
3. زماني فضا براي خلاقيت آماده مي‌شود 
كه در كنار دانــش و انگيزه و علاقه، ذهني 
فعال و ســيال هم وجود داشــته باشــد و 
دانش‌آمــوزان براســاس تمريــن و تجربة 
فرايندي در ذهن، توانايي‌هاي مغزي خويش 

را توسعه دهند.
در نهايــت، معلمــان بايــد بداننــد كــه 
صرفــاً مســئول توســعة دانــش و مفاهيم 
در فراگيرنــدگان نيســتند بلكــه در مورد 
علاقه‌مندســازي و رشد تفكر مغزي آنان نيز 

مسئوليت دارند.

راهنمايي  و  مشــاوره  ســطوح 
)هامبلين 1993(

منتقدان در زمینة واگذاری نقش راهنمايي 
و مشاوره به معلمان، اعتقاد دارند كه مشاوره 
يك كار تخصصي اســت و بنا بــر این، جز 
شخص مشاور متخصص، كس ديگري نبايد 
در اين امر مداخلــه نمايد. بنابراين، معلمان 
بايــد درس بدهنــد و مشــاوران متخصص 
دانش‌آموزان را راهنمايي کنند. از نظر آنان، 
اين دو فعاليت جــدا از هم‌اند و نبايد انتظار 
داشت كه معلمان بتوانند انتظارات مشاوره‌اي 

را پاسخگو باشند.
براي تبيين موضوع فــوق و دفاع از اينكه 
معلمان مي‌توانند فعاليت مشاوره‌اي و راهنمايي 

انجام دهند، سطوح مشــاوره و راهنمايي را 
مطــرح می‌کنیم و بحــث را ادامه مي‌دهيم.

1. سطح يك: استفاده از مهارت‌هاي مشاوره 
و راهنمايي در كلاس به منظور فراهم نمودن 

محيط يادگيري بسامان و مثبت؛
در اين سطح بيشــتر، راهنمايي موردنظر 
اســت و معلمان مي‌تواننــد مجموعه‌ای از 
مهارت‌هاي اساســي پايه را داشــته باشند؛ 
مثل: مهارت در رشــد اجتماعــي افراد، رفع 
كم‌رويــي فراگيرندگان، ارتقــاء مهارت‌هاي 
كلامي و ...، افزايــش اعتمادبه‌نفس و حس 

مسئوليت‌پذيري.
2. ســطح دوم: اســتفاده از مهارت‌هــاي 
مشاوره‌اي توسط معلم ويژه؛ بعضي از معلمان 
بنابر تجارب و مطالعات خود مي‌توانند بخشي از 
زمينه‌هاي راهنمايي و مشاوره را مساعد نمايند.

3. سطح سوم: مشاوره و راهنمايي فردي و 
گروهي در سطح مدارس توسط يك مشاوره 

متخصص؛
4. ســطح چهارم: ارجاع به روان‌شــناس، 

روان‌پزشك و كلينيك‌هاي تخصصي.
بديهي است كه معلمان نمي‌توانند سطوح 
ســوم و چهارم مشــاوره را انجــام دهند و 
مداخله در آن سطوح قابل قبول نخواهد بود 
ولــي رويكردهاي جديد از حضور فعالشــان 
در ســطوح يك و دو حمايــت مي‌كند. در 
عین حال، بايد مراقبت نمــود تا آنان بدون 
داشتن مهارت‌هاي مورد نياز، به فعاليت‌هاي 

تخصصي نپردازند.
وظيفة معلمــان در مراحل تخصصي فقط 
ارجاع به مشــاور يــا كلينيك‌هاي تخصصي 
اســت و نبايد در اين مرحله مداخله‌ای به‌جز 

این داشته باشند.
دلايل رد نظام موجود مشــاوره و 

راهنمايي
در نظام موجود، صِرفِ توجه به حضور يك 
پســت مشــاور در مدارس به دلايل مختلف 

انگيزه و 
علاقه

تفكر 
خلاق 
ذهني

اطلاعات 
دانش 
مهارت

در رويكرد فرايندمحوري، 
مهارت‌هاي اساسي 
دانش‌آموزان مانند 

حل مسئله، خلاقيت، و 
تصميم‌گيري رشد مي‌کنند 

و فرايندهاي ذهني 
دانش‌آموزان ارتقا مي‌يابند
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نمي‌تواند پاسخگوي نيازها در مدارس باشد.
1. به ســبب پايين بودن شــاخص تعداد 
مشــاور به دانش‌آموز، امكان مشاهدة رفتار 
دانش‌آموزان و به دست آوردن شناخت كافي 
از آن‌ها وجود ندارد.  بديهي است كه شناخت 
وضــع موجود فرد، مقدمة هــر اقدامي براي 

مشاوره با او خواهد بود.
2. فرصت‌هاي مناســب و بسترهاي كافي 
براي پيشــگيري، در قلمرو معلمان اســت 
نه مشــاور؛ برای مثال، معلمان مي‌توانند در 
كلاس درس با اقداماتي زمينة بروز مشــكل 

را كاهش دهند.
3. كافــي نبودن تخصص مشــاوران براي 

اقدامات و خدمات مشاوره‌اي؛
4. نبود تعداد مشاورة مورد نياز در مدارس؛ 
به‌ويژه اينكه در مدارس ابتدايي و راهنمايي 

فرد مشاور وجود ندارد.
براي ايجاد بستری پايدار و مؤثر در فرايند 
مشاوره و راهنمايي مدارس، بايد در سه مورد 
اهتمام جدي شود. ارتقاء امر فوق را در اتحاد 

اين سه مسئله می‌توان جست‌وجو کرد.
در واقع، تمام فرايندها و اقدامات آموزشي 
و تربيتي باید رنگ و بوي راهنمايي و مشاوره 
داشــته باشــند. اگر راهبرد اصلــي آموزش 
هدايت و راهنمايي باشــد، از بخش عمده‌اي 

از مسائل پيشگيري خواهد شد.
راهبردهاي بهبود فرايند راهنمايي 

و مشاوره
الف: محتواي آموزشي و كتب درسي

مهم‌ترين و اصلي‌ترين بستر براي راهنمايي 
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محتوا و كتب درسي

فرايند آموزشي و تربيتي درون مدرسه
معلمان نمي‌توانند سطوح 

سوم و چهارم مشاوره را انجام 
دهند و مداخله در آن سطوح 

قابل قبول نخواهد بود ولي 
رويكردهاي جديد از حضور 
فعالشان در سطوحي ك و دو 

حمايت مي‌كند. در عین حال، 
بايد مراقبت نمود تا آنان بدون 

داشتن مهارت‌هاي مورد نياز، به 
فعاليت‌هاي تخصصي نپردازند

فرايند و مراحل مشاوره و راهنمايي

مرحلة اول: مشاهده

شناسايي علائم و نشانه‌ها - علتي‌ابي

مرحلة سوم: تصميم‌گيريمرحلة دوم: راهنمايي

راهكارهاي عملي 
براي درمان
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و مشــاوره بايد در كتب درســي و منابع آموزشــي فراهم شود و اين 
منابع زمينة لازم براي پيشــگيري و ارتقاء مهارت‌هاي پايه و اساسي 

را ايجاد کند.
محتوا چه ويژگي‌هایی بايد داشته باشد؟

1. مســئله‌محوری و پژوهش‌مداری: اگر محتواي آموزشــي و كتب 
درسي چنين ويژگي‌ای داشته باشند، دانش‌آموزان بايد جست‌وجوگر 
باشــند و لذا تلاش فكري و عملي کنند. در اين صورت، آن‌ها نيازمند 
راهنمايي و هدايت خواهند بود و در حين انجام دادن پروژه و پژوهش، 
قابليت‌هاي مختلفشــان رشد پيدا مي‌كند؛ در حالي كه در يك كتاب 

درسي محتوامحور و حافظه‌مدار، چنين وضعيتی حاصل نمي‌شود.
2. تأكيد بر مهارت‌هاي زندگي در كتب درسي: اگر محتواي آموزشي 
براساس مهارت‌هاي زندگي تدوين شود، دانش‌آموزان به سمت ارتقاء 
مهارت‌هاي زندگي حركت مي‌کننــد و در نتیجه، به صلاحيت‌هايي 
چون حل مســئله، تصميم‌گيري و خلاقيت دســت می‌یابند. بخش 
عمده‌اي از مهارت‌هاي فوق، رشــد شخصي فراگيرندگان و در نتيجه 

كاهش مشكلات رفتاري را در پي خواهد داشت.
3. مشاركت‌جويي در محتوا: محتوا بايد زمینه را برای جلب مشاركت 
دانش‌آموزان فراهم سازد. در اين صورت، فراگيرندگان به طور فعال در 
كلاس شركت مي‌كنند و در چنین فضایی امكان راهنمايي و هدايت 

به شکل بهتری وجود دارد.
4. ويژگي‌هاي ديگري همچون علاقه‌مندی فراگيرندگان به محتوا، و 

فعاليت‌محوري و خلاقيت‌مداري محتوا.

ب: روش‌هاي ياددهي - يادگيري
يكي ديگــر از فرايندهــاي مؤثــر در ارتقاء راهنمايي و مشــاورة 
دانش‌آمــوزان، نظام ياددهــي ـ يادگيري اســت. در فرايند تدريس 
مي‌توان قابليت‌ها و علايق فراگيرندگان را شناســايي كرد و بر حسب 

نياز، در حين تدريس آنان را راهنمايي و هدايت نمود.

ويژگي‌هاي نظام ياددهي-يادگيري متناســب براي 
راهنمايي و مشاوره

1. روش‌هاي فعال، اكتشافي و مشاركتي:
بديهي اســت كه با رويكرد غيرفعال و يك‌ســوية آموزش، فرصت 
هدايت و امكان شــناخت نقايص واضح دانش‌آموزان فراهم نمي‌شود؛ 
زيرا معلم زمــان كافي جز برای ارائة يك‌طرفــة اطلاعات ندارد ولي 
در روش‌هــاي فعال و مشــاركتي دانش‌آموزان به صــورت انفرادي 
و گروهــي وارد بحث و گفتگو و كارهاي عملي مي‌شــوند و معلمان 

زمان كافي براي بررســي، شــناخت و هدايت آن‌ها خواهند داشت.
2. ارتقاء مهارت‌هاي ارتباطي فراگيرندگان

يكــي از هدف‌هاي اصلي تدريس و فرايند آموزشــي، ارتقاء تعامل 
و روابــط بين فردي دانش‌آموزان اســت. در اين صورت، بســیاری از 
مشــكلات روحي ـ رواني و اختلالات رفتاري برطرف مي‌شــوند و در 
چنين فضايي، يادگيري از همديگر و الگو قرار دادن رفتارهاي مطلوب 

فراگيرندگان ميسر خواهد شد.

ج: فرايندهاي دروني مدرسه
نبايد انتظار داشــت كه فردی با عنوان مشاور، از طريق يك ارتباط 
رســمي دوجانبه، مشكلات فراگيرندگان را حل كند. همة فرايندها و 
فضاي مدرســه بايد آمادگي لازم براي ايجاد بستری بسامان را داشته 
باشــند. قطعاً در محيطــی پرتلاطم و ناپايدار نمي‌تــوان روح و روان 

دانش‌آموزان را هدايت كرد.
مواردي كه در فرايندهای آموزشی و پرورشی و فضاي مدارس بايد 

ملاحظه شود:
1. طراوت و شادابي 

2. رغبت و انگيزة فراگيرندگان
3. مديريت مشاركتي در مدارس

4. اعتمادبه‌نفس
5. احساس مالكيت و تعلق

6. نظام و سيستم ارجاع
7. نشست‌هاي علمي دانش‌آموزان
8. شوراي معلمان و دانش‌آموزان

9. ارتباط مؤثر اوليا و مدرسه.
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3.دفتر آموزش‌وپرورش متوسطة اول.)1385(. مجموعه مقالات و 

تجارب راهنمايي - مشاوره‌اي معلمان.
4.دينك مير، دان؛ كارلسون، جان.)1383(. مشاوره و راهنمايي در 

مدارس. ترجمه: گروه مترجمان.
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مقــدمه
خانواده به‌عنوان اولین نهادی که فرد در آن زندگی می‌کند، از 
مهمترین عوامل مؤثر در رفتار اوســت. محیط خانه و خانواده با 
دوامترین عاملی است که در رشد شخصیت افراد تأثیر ‌می‌گذارد. 
پس، خانواده باید همواره مورد توجه قرار گیرد و تلاش شود که 
از ستیزه‌های خانوادگی،که به فروپاشی و تزلزل این واحد منجر 
می‌گردند، جلوگیری به عمل آید. تجربــة نگارندة مقاله در کار 
مشــاوره با دانش‌آموزی است که بر اثر محیط نامناسب خانواده، 
ستیزه‌گری‌ها و ناســازگاری‌های پدر و مادر در محیط خانواده، 
بی‌توجهی آنان به فرزندان و ناآگاهی‌شان از تربیت فرزندان دچار 
افسردگی شده بود؛ حتی یک‌بار با خوردن سم دست به خودکشی 
زده بود و چه بسا ممکن بود افسردگی، او را به کام مرگ بکشاند.

شرح حال 
 از نیمة دوم آذرماه سال 1384 به من ابلاغ مشاوره در دو مدرسة 
روستاهای محروم منطقة کاکاوند را دادند. هر دو مدرسه شبانه‌روزی 
بودند؛ اولی پســرانه بود و دومی خوابگاه و امکاناتش فقط به پسرها 
تعلق داشت اما دخترهای همان روستا هم در آن درس می‌خواندند 
و البته فقط در کلاس‌های روزانه شــرکت می‌کردند. در اولین روز 
کارم در مدرسة دوم، مدیر مدرسه در یک جلسة گروهی که با حضور 
تمام دانش‌آموزان و دبیران تشــکیل شده بود، مرا به دانش‌آموزان و 
کارکنــان معرفی کرد و در مورد اهمیت کار مشــاوره برای هدایت 

تربیتی و تحصیلی دانش‌آموزان ســخن گفت. سپس، من در مورد 
کار و وظیفة خودم برای دانش‌آموزان و دبیران آموزشگاه حرف زدم 

و توضیحاتی دادم. 

هفتة اول   در اولین آشــنایی با دانش‌آموزان سال دوم، ساعات 
بیکاری آن‌ها را به کلاس مشــاوره اختصاص دادم. در اولین جلسه 
پس از معرفی خود، از دانش‌آموزان خواستم که یکی‌یکی خودشان 
را معرفی کنند. سپس برای آشنایی بیشتر، از آنان سؤالاتی کردم؛ از 
جمله: سال گذشته در چه مدرسه‌ای درس خوانده‌ای؟ چه دروسی 
را بیشــتر دوست داری؟ مشاوره یعنی چه؟ اطلاعات و مطالب مورد 
نیاز خود را از چه منابعی به دســت می‌آوری؟ و ... . ضمن ســؤال 
کردن، متوجه شــدم که یکی از دانش‌آموزان دختر خیلی خوب به 
سؤالاتم جواب می‌دهد. من هم او را تشویق کردم و خطاب به بچه‌ها 
گفتم: »اگر شــما هم مثل ایشــان در کلاس فعال باشید و به من 
کمک کنید که بیشتر با هم آشنا شویم، شما را به‌عنوان دانش‌آموزان 
ســاعی و تلاشگر به مدیر مدرســه معرفی می‌کنم.« در همان روز، 
صندوق ارتباط با مشــاور را هم نصب کردیــم و برای دانش‌آموزان 
توضیح دادم کــه هرچه در آن صندوق بیندازند، به‌صورت محرمانه 
پیــش من خواهد ماند و هیچکس از محتوای آن باخبر نمی‌شــود. 
سپس از آن‌ها خواستم که هنگام مکاتبه از طریق صندوق ارتباط با 

مشاور، به جای نوشتن اسم خود از کد استفاده کنند. 

تجارب مشاوره‌ای

غلامرضا عبدی
لرستان- منطقة کاکاوند

 چگونه افسردگی 
دانش‌آموزم را کاهش دادم
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هفتة دوم   برای اولین بار در صندوق را باز کردم و با تعدادی نامه 
مواجه شــدم. محتوای یکی از آن‌ها چنین بود: »خوبی؟ چطوری؟ 
از زن و بچــه‌ات بگــو، من با تو قهرم... چرا آنــروز گفتی ما باید به 
... جایــزه بدهیم؟ من هــم آن روز خیلی گوش دادم ولی تو به من 
نگاه نکردی. او شــانس دارد و ... )چند فحش و حرف ناســزا نثارم 
کــرده بود(. هفتة دیگر که به کلاس مــا آمدی، من هم زیاد گوش 
می‌کنم. تو را به خدا مرا هم دوســت بدارید والّ می‌روم و اتومبیلت 
را خط می‌اندازم.« با خواندن نامه متوجه شــدم که این دانش‌آموز 
مشکل جدی دارد. در ساعت مشاوره به سر کلاس رفتم و با بچه‌ها 
احوال‌پرســی کردم. حدس می‌زدم کدام دانش‌آموز باشد؛ دختری 
سبزه رو با قامتی متوســط و چشمانی ترسان که نگاهش را از من 
پنهان می‌کرد. اسمش مهســا بود )از اسم مستعار استفاده شده( و 
در میز آخر کلاس می‌نشســت. بسیار غمگین و ناراحت هم به‌نظر 
می‌رســید. دوباره توضیح دادم: »هدف من فقط کمک به شماست. 
همة انسان‌ها در زندگی مشکلاتی دارند. همانطور که وقتی مشکلی 
برای جســم ما به‌وجود می‌آید و بیمار می‌شویم به پزشک مراجعه 
می‌کنیــم، در زمان مشــکلات و گرفتاری‌های فکــری و روحی و 
عقیدتی و ارتباط اجتماعی و مشکلات آموزشی و یادگیری نیز باید به 
متخصص مراجعه کنیم. در این آموزشگاه من به این منظور آمده‌ام. 

همة شــما برای من عزیز و محترم هســتید. این را بدانید که اگر 
در صندوق ارتباط با مشاور، برای من حرف‌های ناسزا هم بنویسید، 
اصلًا ناراحت نمی‌شوم؛ چون دوستتان دارم و برای کمک به شما به 
اینجا آمده‌ام. ما باید با همکاری یکدیگر مشــکلاتمان را شناسایی و 

حل کنیم.« 
 ســپس، برای آشــنایی بیشتر باز هم ســؤالاتی کردم و در انتها 
گفتم:»هر کدام یک برگة کاغذ بردارید و از دلتنگی‌هایتان بنویسید. 
اگر هم دوســت ندارید، اســم  یا کد خود را ننویســید.« در حین 
جمع‌آوری برگه‌ها، برگة دانش‌آموز مذکور را شناسایی کردم. برگه‌ها 
را به اتاق مشاوره بردم و در تنهایی خواندم. مهسا نوشته بود: »قبلًا 
برای من مشــکلاتی پیش آمده. دیگر از خود متنفرم، از خودم بدم 
می‌آید و تنها چیزی که دوست دارم، مرگ است. دوست ندارم هیچ 
آدمی را ببینم و ... . خانه هم که می‌روم همه‌اش جنگ است. پارسال 
با خوردن سم دســت به خودکشی زدم اما مرا به بیمارستان بردند 
و متأســفانه خوب شدم!« نوشته‌اش بسیار تأثرانگیز بود. آن روز در 
زنگ‌های تفریح، مهســا را تحت‌نظر داشتم. بیشتر وقت‌ها تنها بود؛ 
در گوشه‌ای می‌نشست و با بچه‌های دیگر صحبت نمی‌کرد. در پایان 
روز برای شناسایی بیشتر چند دانش‌آموز و از جمله مهسا، از مدیر 
آموزشــگاه سؤالاتی کردم. مدیر گفت: »پارســال این دانش‌آموز با 
خوردن سم قصد خودکشی داشت و ما او را به بیمارستان رساندیم 
و از مرگ نجات یافت.« با بررسی پروندة تحصیلی و نمرات کلاسی 
مهســا متوجه شــدم که از نظر درسی و شــرکت در فعالیت‌های 

آموزشی ضعیف است.

هفتة ســوم   با باز کردن صندوق ارتباط با مشاور، نامة مهسا را 
دیدم که با نوشــتن کد خویش، با من ارتباط برقرار کرده بود و این 
فرصتی بود که می‌توانستم با او دربارة مشکلاتش حرف بزنم. همان 
روز طبق یک برنامه زمان‌بندی شده، برای مشاوره و آشنایی بیشتر 
با مشکلات دانش‌آموزان با آن‌ها قرار ملاقات گذاشتم. از جمله برنامة 
ملاقات با مهســا را برای هفتة آینده مشخص کردم. زنگ تفریح با 
مهســا احوال‌پرسی کردم و با اجازة او  برای پدرش نامه‌ای نوشتم و 
از ایشان خواســتم که به مدرسه بیاید. فردای آن روز پدرش را که 
حدوداً هفتادساله بود، ملاقات کردم. او گفت که مدت‌هاست با زنش 
اختلاف دارد و این باعث شده است که او هر چند وقت یک بار، خانه 
را ترک کند و نزد برادرش در شــهر دیگری برود و بچه‌هایش تنها 
بمانند. سپس من در مورد وضعیت تحصیلی مهسا حرف زدم و گفتم 
که برای موفقیت تحصیلی وی باید بیشتر به او توجه داشته باشند. در 
واقع، من کار زیادی برای تغییر روابط خانوادگی آن‌ها نمی‌توانستم 
انجام دهــم و بنابراین، تمــام توجهم را به مهســا معطوف کردم. 

هفتة چهارم  طبق برنامة زمان‌بندی شــده، چند دانش‌آموز را 
به‌صورت جداگانه به اتاق مشاوره فراخواندم و سپس نوبت به مهسا 
رسید. من در پشت میز مشاوره نشسته بودم و در جلوی میز مشاوره 
یــک صندلی برای مراجع قرار داده بودم؛ به‌طوری که مســتقیم و 
روبه‌روی مشاور قرار نگیرد. پس از احوال‌پرسی، از اینکه برای طرح 
مشــکلاتش با من ارتباط برقرار کرده بود، اظهار خوشحالی کردم و 

مهسا نوشته بود: »قبلًا برای من مشکلاتی پیش آمده. 
دیگر از خود متنفرم، از خودم بدم می‌آید و تنها چیزی که 
دوست دارم، مرگ است. دوست ندارم هیچ آدمی را ببینم 
و ... . خانه هم که می‌روم همه‌اش جنگ است. پارسال با 
خوردن سم دست به خودکشی زدم اما مرا به بیمارستان 

بردند و متأسفانه خوب شدم



گفتم:»این گامی اســت به سوی روشنایی و مهمترین اصول کاری 
ما، اعتماد و رازداری اســت. پس تمام حرفها و نامه‌های شما پیش 
مــن به‌صورت محرمانه باقی خواهد مانــد. اگر بخواهی، من و تو به 
کمک هم می‌توانیم مشــکلات را شناســایی و حل کنیم.« بعد هم 
گفتم که آمادة شــنیدن سخنان او هســتم. در حالی که اشک در 
چشــمانش حلقه زده بود، گفت:»نمیدانم از کجا شروع کنم...« من 
هــم گفتم:»از هر جا و هر طــور می‌خواهی  بگو. مطمئن باش من 
شنوندة بسیار خوبی هستم.« مهسا با حالتی گریان گفت:»پارسال 
پسری به خواستگاری‌ام آمد. او به خانة ما رفت و آمد زیادی داشت 
و مرا بسیار اذیت می‌کرد. احساس می‌کنم دیگر در زندگی هیچکس 
مرا خوشبخت نمی‌کند. احساس می‌کنم به هیچ دردی نمی‌خورم. 
از زندگی نفرت دارم؛ از همــه کس و همه چیز بدم می‌آید. بچه‌ها 
همه این موضوع را می‌دانستند و به من طعنه می‌زدند.« او در حالی 
که به‌شدت احساس گناه می‌کرد، ادامه داد:» آخر من آدم بدبختی 
هستم و از بچگی تنها بوده‌ام. مادر و پدرم مدام اختلاف داشتند. از 
بچگی مادرم تنهایم گذاشــت؛ آخر من هم به محبت مادر احتیاج 
دارم... چــرا خداوند مرا این‌طور بدبخت آفریــده؟ و... . تو را به خدا 
فکری به حال من بکنید. از این وضع خســته شده‌ام.« بعد، شروع 
بــه گریه کرد و من هم اجازه دادم تا از طریق گریه، تخلیة هیجانی 
کند. بعد از آنکه ســاکت شد. به او گفتم: »کمک کردن من بستگی 
به شــما دارد. اگر بخواهی، می‌توانی از پس این مشکلات برآیی. تو 
اولین نفری نیســتی که این مشــکل را دارد و آخری هم نخواهی 
بود. به‌علاوه، مشــکلت قابل حل است. خداوند همة بندگان خود را 
دوست دارد.« سپس از مشکلاتی که پیامبران و ائمة اطهار )س( با 
آن‌هــا روبه‌رو بوده‌اند، صحبت کردم و بــه او گفتم:»آیا خداوند این 
بهترین بندگان خویش را دوست نداشته است؟« جواب داد: »این‌ها 
از بهترین انســان‌های روی زمین بوده‌اند... حتماً آن‌ها را دوســت 
داشــته است.« به او گفتم:»این که  شما در خانواده‌ای مشکل‌دار به 
دنیا آمده و بزرگ شده‌ای و این مشکلات برایت پیش آمده، حکمتی 
دارد و خداوند شاید بخواهد تو را آزمایش کند. پس باید قوی باشی 
و این مشکلات را به فال نیک بگیری. مطمئن باش خداوند تو را تنها 
نخواهد گذاشت و به تو کمک خواهد کرد.« ادامة جلسة  مشاوره را 

به هفتة بعد موکول کردیم. 

هفتة پنجم   در اتاق مشــاوره پس از راهنمایی و مشاوره با چند 
نفر از دانش‌آموزان دربارة یادگیری و نحوة مطالعه، نوبت به مهســا 
رسید. پس از احوال‌پرســی، به او گفتم:»ببین، خداوند انسان را به 
کارگاهی به نام کارگاه ذهن مجهز کرده که مســئولیت تولید فکر 
در هــر لحظه را به عهده دارد. کیفیت زندگی هر کس وابســته به 
کیفیت افکار تولید شده در کارگاه ذهن اوست. فکر، عامل سلامتی 
یا بیماری و آرامش یا اضطراب و افســردگی است. یکی از دام‌های 
عمدة فکر، غوطه‌ور شــدن در مسائل گذشــته است که نمی‌توان 
کوچکترین تغییری در آن ایجاد کرد. رفتار گذشــتة شما اصلًا قابل 
تغییر نیســت اما می‌توان از آن پند گرفت و از تأثیرات ناگوار آن در 
زمان حال کاســت. وقتی نمی‌توانیم کوچکترین تغییری در زندگی 
گذشــتة خود به‌وجود آوریم، چرا به رویدادهای ناگوار گذشته فکر 

کنیم؟ باید بدانیم که زندگی در زمان حال قرار دارد و اظهار تأسف 
دربارة رویدادهای نامطلوب گذشــته، به‌طور قطع از اثربخشی زمان 
حال ما خواهد کاســت. اگر آن خواســتگار در حق شما ظلم کرده 
اســت، کار او را به خدا بسپارید. شما در آن موقع نوجوان بوده‌ای و 
گناهی از این لحاظ متوجه شــما نخواهد شد. مطمئن باش خداوند 
بزرگ شما را خواهد بخشید؛ به شرط اینکه از حالا سعی کنی انسان 
پاک و بندة شایســته‌ای برای خدا باشی. زندگی ائمة اطهار )س( را 
ســرلوحة رفتار خویش قرار بدهــی و از آن‌ها پیروی کنی. مطمئن 
باش با ایمان به خدا، شــما می‌توانی در مســیر صحیح زندگی گام 
برداری.« در حالی که به حرف‌های من گوش می‌داد، لبخند رضایتی 
بر لبانش نقش بســته بود. انگار پیش از آن، کسی را نیافته بود که 
با او درد دل کند و از لحاظ روحی و روانی تخلیه شــود. در ادامه به 
مهسا گفتم:»اما در مورد عقیدة مردم نسبت به شما لازم است بگویم 
دیگران مختارند که برحسب میل و سلیقة خویش دربارة شما فکر 
کنند. هر گونه دغدغة خاطر نســبت به عقیدة دیگران، فقط شما را 
از تمرکز به اهداف و آرمان‌هایتان منحرف می‌کند. پس، برای اینکه 
در تحصیل و زندگی‌ات موفق بشوی، باید از همین لحظه زمان حال 
خویش را درست کنی و با پرهیز از جمله‌های منفی، در مورد خود و 
توانایی‌هایت از جمله‌های خوب و مثبت استفاده کنی. برای همین، 
فهرستی از جمله‌های خوب برای شــما تهیه کرده‌ام. در طول این  
هفتــه، آن‌ها را در ذهن خود مرور کن؛ به محتوای آن‌ها خوب فکر 
کن و مطمئن باش تو همان کســی خواهی بود که در این جمله‌ها 
نوشته شده است. )می‌خواســتم به این ترتیب اعتمادبه‌نفس را در  
وجود وی تقویت کنم تا از این طریق به توانایی‌ها و اســتعدادهای 

خود ایمان پیدا کند.( بعضی از آن جمله‌ها به این شرح بودند:
»خدای رحمان مرا بسیار دوســت دارد و در همة امور زندگی به 

من کمک می‌کند.
 در وجود من عظمت و بزرگی نهفته است.

 چقدر دنیای امروز، قشنگ و زیبا شده است 
  و ... .«

 به او گفتم:»دعا کردن، توســل و توکل به خدای رحیم از جمله 
اعمالی هستند که در ما انسان‌ها احساس خوبی به وجود می‌آورند 
و ما را در رســیدن به هدف‌ها و خواسته‌هایمان یاری می‌کنند. من 

منتظر موفقیت شما در این هفته هستم و برایت دعا می‌کنم.« 

هفتة ششم   مهسا را دیدم و دربارة موفقیتش سؤال کردم. بسیار 
شاد و سرحال به نظر می‌رسید. از من به خاطر راهنمایی‌هایم تشکر 
کرد و گفت: »شما مرا به زندگی امیدوار کردید... من آن جمله‌ها را 
مرتب در ذهنم مرور می‌کنم. در طول هفته در مورد آن‌ها فکر کردم 
و به این باور رسیدم و مطمئنم که توانایی‌های فوق‌العاده‌ای دارم و 
می‌دانم خدای رحمــان کمکم خواهد کرد. می‌خواهم با تمام توانم 
درس بخوانم.« من هم در جواب گفتم: »خواســتن توانستن است. 
تو می‌توانی موفق شــوی. همین که به استعداد و توانایی خود پی 
برده‌ای، نشــانة موفقیت توست و من این موفقیت را به شما تبریک 
می‌گویم.« آن روز مهســا را در زنگ‌های تفریح تحت‌نظر داشتم. با 
بچه‌ها گرم گرفته بود، می‌خندید و شــاداب و سرحال بود. من هم 
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تصمیم گرفتم برای هفتة آینده نامه‌ای به او بنویسم و با نوشتن کد 
دانش‌آموز آن را در تابلوی مشاوره نصب کنم. 

هفتة هفتم  نامه را در تابلوی مخصوص مشــاوره نصب کردم. 
محتوای آن به این شرح بود:

 »نامه به دانش‌آموز با کد 64869:
 بــه نام حضرت دوســت که هرچه داریم از آن اوســت. اینک تو 
به مقام خود و ارزش‌های والای خود پی‌برده‌ای و شــخصیت خوب 
خود را دوســت داری. تو راه جدیدی را در زندگی پیدا کرده‌ای؛ راه 
تحول، راه رشــد، راه پیشرفت، ... .آفرین بر تو که راه درست زندگی 
را انتخاب کرده‌ای و میروی تا از همة مواهب الهی استفاده کنی و از 
لحظه‌لحظه‌های زندگی‌ات لذت ببری و به‌گونه‌ای دیگر زندگی کنی. 

موفق و سربلند باشی. 
مشاور آموزشگاه«

هفتة هشــتم  وقتی درِ صندوق ارتباط با مشــاور را باز کردم،  
نامه‌ای دو صفحه‌ای را دیدم که مهسا برایم نوشته بود. او در نامه‌اش 
از من بســیار تشــکر کرده بود. از جمله نوشته بود: »سلام. خسته 
نباشید. امیدوارم در تمامی مراحل زندگی‌تان موفق و پیروز باشید. 
با نوشتن این نامه می‌خواســتم از شما تشکر کنم. برادر، این نامه 
را نوشــتم تا از همة زحمت‌های شما تشــکر کنم. واقعاً ممنون از 
حرفهایتان؛ سپاسگزارم از خوبی‌هایتان. واقعاً شما با تمام آدم‌هایی 
که من دیده‌ام، فرق دارید و به خاطر خوبی‌هایتان به شــما تبریک 
می‌گویم.« بعــد هم نامه را امضا کرده بود:»خانم دکتر مهســا...« 
آن روز فــرم نظرخواهی از دبیران را که بــه منظور تعیین میزان 
مشــارکت دانش‌آموزان در فعالیت‌های آموزشــی و یادگیری تهیه 
کــرده بودم و دبیران محترم آن‌ها را تکمیل کرده بودند، بررســی 
کردم. پیشرفت قابل ملاحظه‌ای در مهسا دیده می‌شد. مهسا دیگر 
آن دانش‌آموز گوشه‌گیر و افسرده نبود؛ دانش‌آموزی سرزنده و فعال 
بود که در فعالیت‌های آموزشــی و یادگیری فعالانه شرکت می‌کرد 
و مــن هم به هنگام تدریس آموزش مهارت‌های زندگی، این امر را 
به وضوح مشــاهده می‌کردم. به این ترتیب، دانش‌آموزی که در اثر 
محیط نامناســب خانواده، اختلالات و ناسازگاری‌های پدر و مادر 
و ناآگاهی‌هــا و بی‌توجهی‌های آنان در زمینة تربیت فرزندانشــان 
دچار افسردگی شدید شــده بود و چه‌بسا ممکن بود دوباره دست 
به خودکشی بزند، به انسان توانایی تبدیل شد که از زندگی با تمام 

وجود لذت می‌برد. 

چند پیشنهاد به  اولیای محترم 
٭ یقیناً هیچ دارو یا دستورالعمل خاصی برای بزرگ کردن فرزندان 
وجود ندارد که بتواند ما را در مشکلاتی که گاهی پیش می‌آیند، یاری 
دهد؛ به‌خصــوص در دوران بلوغ که در اثر فوران هورمون‌ها، گاهی 
فرزند دلبند شما کاملًا عوض می‌شود. در این شرایط، پدران و به‌ویژه 
مادران نقش مهمی دارند و با راهنمایی و کمک‌هایشــان، فرزندان 

خود را یاری می‌دهند که این ســال‌های ســخت را ســپری کنند. 

٭ در همه حال، از فرزندان و نوجوانانتان حمایت کنید و در زمان 
بروز مشکلات، تکیه‌گاه مطمئنی برای آن‌ها باشید. 

٭ اساسی‌ترین نکته این است که به فرزند نوجوانتان یاد بدهید که 
خود را دوست داشته باشد. هر نوجوانی مایل است که اطرافیان، او را 
دوست داشته باشند و قبولش کنند. با یاددادن این نکته به او که نظر 
شخصی‌‌اش مهم است، باعث رشد اعتمادبه‌نفس وی می‌شوید. به او 
کمک کنید که احســاس کند موجودی استثنایی است. در مقابل، 
او هــم خوش‌بینانه‌تر به محیط اطراف و آینده‌اش نگاه خواهد کرد.

٭ اعتمادبه‌نفس و احترام به خود مهمترین و اساسی‌ترین نیاز  یک 
نوجوان است. معمولًا موفقترین بچه‌ها آن‌هایی هستند که دائم مورد 
تأیید و تشــویق قرار می‌گیرند. مدرسة خوب یا امکانات، هیچ‌گاه به 
اندازة اعتمادبه‌نفس کافی در موفقیت و پیشرفت انسان در آغاز راه 

زندگی مؤثر نیست. 
٭ فرزند نوجوانتان را متقاعد‌ کنیــد که موجود توانا و بی‌نظیری  
است. به خاطر تغییرات ظاهری که در سن بلوغ ظاهر می‌شود، مثل 
جوشهای صورت، گاهی اعتمادبه‌نفس در نوجوانان کاهش می‌یابد. 
به آن‌ها یادآوری‌ کنید که جذاب و زیبا هســتند و کمک کنید که 

زیبایی خود را درک کنند. 
٭ نشــان دهید که به آن‌ها ایمان و اعتقاد دارید. در هر شرایطی، 
پشــتیبان و تکیه‌گاه آن‌ها باشید و نشــان دهید که نتیجة امتحان 
و نمــره تأثیری در ایمان و اعتقاد شــما به آن‌ها ندارد. هر ارتباطی 
بــه صرف وقت کافی نیــاز دارد. مقداری از وقت خــود را به فرزند 
نوجوانتان اختصاص بدهید. آن زمان را فقط با او سپری کنید و مثلًا 
همراه با او به تفریح بروید. با  این کار، او می‌فهمد که وجودش چقدر 

برای شما مهم است. 
٭ به نوجوانتان کمک کنید. 

٭ به فرزندتان یاد بدهید که خوشبین و مثبت‌گرا باشد.
٭ فرامــوش نکنید که حتی فرزند نوجوانتان به ارتباط فیزیکی با 
شما نیاز دارد. او در این سن شاید از بغل کردن شما استقبال نکند 
اما اگر گرم و صمیمی در کنارش بنشــینید و با هم فیلمی را تماشا 

کنید، همان اثر را خواهد داشت. این را امتحان کنید. 
٭ توجه داشــته باشــید که برای اکثر نوجوانان، وجود فردی در 
خانواده که بتوانند ناراحتی‌های عاطفی خود را با او در میان بگذارند، 
آرامش‌دهنده است. برای دختران نوجوان، مادران این نقش حیاتی 

و اساسی را دارند. 
٭ توجه داشــته باشید اگر ایمان به خدا و اعتقادات مذهبی فرزند 
نوجوانتــان را تقویت کنیــد و تقاضای کمــک ازخداوند به عنوان 
آفریدگار جهان و جهانیان که فراتر از هر کمک و امکانی است در او 
تقویت کنید، می تواند آرامش و اعتمادبه‌نفس را در فرزند نوجوانتان 

ایجاد کنید. 
٭ توجه داشــته باشید که نقش بازدارندة دین و اعتقادات مذهبی 
در گرایش نوجوانان به خودکشــی، بارها و بارها توسط دانشمندان 

علوم رفتاری و به‌خصوص روان‌درمانگران به اثبات رسیده است.
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تجارب مشاوره‌ای

مقــدمه
آسيب‌ها و تهديدهاي گوناگون سلامت رواني و آرامش دروني 
نوجوانان را به مخاطره مي‌اندازد و در نهايت، مانع تحقق اهداف 
تعليم‌وتربيت مي‌گردد. مشكلي كه بازشناسي، علت‌يابي و درمان 
نشــده است، با مشكلی  ديگر پيوند مي‌خورد و ممكن است كه 
يك دور باطل به پاره‌اي انحرافات، كج‌رَوي‌ها و حتي بزهكاري‌ها 

يا اختلالات رواني حاد ختم شود.
در بســياري از مواقع به دليل ســردرگميي ــا كم‌تجربگي 
بزرگ‌ترها، عوارض جبران‌ناپذيــري دانش‌آموزان ما را تهديد 
مي‌كند كه بی‌توجهی به آن‌ها مشكلات عديده‌اي به همراه دارد. 
تجارب جهاني نشان داده است كه نقش راهنمايي و مشاوره‌اي 
معلمان، به پيشــگيريي ا كاهش مشكلات دانش‌آموزان كمك 
بزرگي مي‌کند. پس بايد انديشيد و راهكارهاي مناسبي راي افت 

و به‌كار بست. 
از روزي كه به افتخار معلمي نايل آمدم، هميشه اين سؤال برايم 
وجود داشت كه آيا به راستي ما همة شاگردان خود را مي‌شناسيم؟ 
آيا همة مــا از درون پررمز و راز آن‌هــا آگاهي داريم؟ چگونه 
مي‌شود به درون آن‌ها نفوذ کنیم و از دردها و رنج‌هايشان آگاه 
شویم و قبل از آنكه وضعيت روانشان بغرنج‌تر و پيچيده‌تر شود و 
به وادي نابهنجاري‌ها قدم بگذارند، مشكلات آن‌ها را بشناسیم و 
در پي مداواي آن‌ها برآییم؟ همة اين سؤالات برايم قابل توجه بود 
و وجدانم را در هم مي‌فشرد. من كه به شخصيت و روحيه بچه‌ها 
‌احاطة كامل نداشــتم، از اين بابت رنج مي‌کشیدم. اين تجربه 
به‌صراحت پرده از اين موضوع برمي‌دارد و آن را كاملًا آشكار مي‌سازد.

شرح موضوع
در يكــي از روزهاي ســال تحصيلي در یــک كلاس در مقابل 
دانش‌آمــوزان ايســتادم؛ به چهرة آن‌ها خيره شــدم و مانند اكثر 
معلمان ديگر گفتم كه همة آن‌ها را به يك اندازه دوســت دارم اما 
بعدها فهميدم كه دروغ مي‌گفته‌ام؛ چرا كه همان موقع، در رديف 
جلو دختري نحيف و لاغر به‌نام پرســتو با سر و وضعي آشفته در 
صندلي خود فرو رفته بود كه چندان مورد توجه من نبود. ســال 
قبل پرســتو را ديده و متوجه شده بودم كه با بچه‌ها نمي‌جوشد و 
همراه نمي‌شــود؛ لباس‌هايش هم هميشه نامرتب بود و به درس و 
مدرسه ‌توجهی نداشــت. بقية دبيران هم مي‌گفتند که اين دختر 
بهرة هوشــي اندکی دارد، دل بــه درس نمي‌دهد، مرتب در افكار 
خود غرق مي‌شود، حواســش را جمع نمي‌كند و خيلي وقت‌ها با 
هم‌كلاســي‌هايش بگومگو دارد و ... . به خاطر همين، پرســتو در 
مدرســه فردي نامحبوب قلمداد مي‌شد. اين اطلاعات باعث شده 
بود كه من پيش‌داوري غلطي در مورد پرستو بكنم و خيلي وقت‌ها 
در كلاس بيشــترين تذكرات را به او بدهــم. در عین حال، چون 
خيلي ضعيف بود و تكاليف خود را هم به‌خوبي انجام نمي‌داد، توجه 
چنداني به او نداشتم. پرستو در بين دوستانش هم جايگاه مناسبي 
نداشت. هر خطايي از كسي سر مي‌زد، در نهايت او محكوم مي‌شد. 
هر روز چندين شــكايت از دوســتانش دريافت مي‌كردم و معاون 
مدرسه هميشه از دســتش شاكي بود؛ تا اينكه يك روز بر حسب 
اتفاق تصميم گرفتم كه شرح پیشینة تحصيلي همة دانش‌آموزانم 
را مورد بررسي قرار دهم. پروندة پرستو را آخر از همه بررسي كردم؛ 

با اين حال از آنچه در پروندة وي دیدم، بسيار شگفت‌زده شدم!

پرسـتومشكل عاطفی
نسرين خياطي
آذربايجان شرقي، تبريز
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یکی از معلمان پایه پایین‌تر نوشته بود: »او بچه‌اي باهوش است. 
هميشه شاد و سرزنده اســت، تكاليفش را مرتب انجام مي‌دهد و 
رفتار خوبي دارد. همچنین، از اينكه در جمع دوســتانش باشــد، 
خوشحال مي‌شــود.« معلم دیگری نوشته بود: »پرستو دانش‌آموز 
بســيار باهوش و با استعدادي است. هم‌كلاسي‌هايش او را دوست 
دارند اما اخيراً به خاطر ابتلاي مادرش به يك بيماري لاعلاج، دچار 

مشكل شده و احتمالًا زندگي برايش سخت شده است.«
معلم كلاس بالاتر نوشته بود: »مرگ مادرش برايش 
گران تمام شــد؛ او تلاش مي‌كند هر چه را در توان 
دارد به‌كار بندد اما پدرش چندان علاقه‌اي به ادامه 
تحصيــل او ندارد. اگر در اين باره اقدامي نشــود، 

پرستو دچار مشكل خواهد شد.«
معلم دیگری نوشــته بود: »پرستو انزواطلب است 
و علاقة چنداني به مدرســه نشــان نمي‌دهد. 
دوســتان زيادي ندارد و گاهي ســر كلاس 

خوابش مي‌برد.«
معلم كلاس دیگری نوشته بود: »پرستو 
دختر حواس‌پرتي اســت. دل به درس 
نمي‌دهد و مرتب با هم‌كلاســي‌هايش 

درگير مي‌شود.«
در پروندة وی نوشــته شده بود كه 
پرســتو دانش‌آموز پرخاشگر و تنبلي 
اســت.  بارها به خاطر همين مسئله 
بــه او تذكر داده بودند  و از او تعهد 
گرفته شده بود كه ديگر خطا نكند. 

اين موارد به صورت متناوب در پروندة او تكرار شده بود.
پروندة تحصيلي پرستو حاكي از اين بود كه او بعد از دو الی سه 
ســال دچار افت تحصيلي شده و بقية ســال‌ها را با نمرات مرزي 

سپري كرده است.

شرح اقدام
... اكنون من ديگر مشكل پرستو را شناخته بودم. به خاطر همين، 
از رفتار خود احساس شرمســاری می‌کردم. پس، تصميم گرفتم 
تاجايي كه برايم امكان‌پذير باشد، برای حل مشكل وي تلاش كنم.

در وهلة اول به ســراغ پرســتو رفتم. يك روز هنگام زنگ تفريح 
كه در گوشة حياط مدرسه ايستاده بود، پيش رفتم؛ سلام كردم و 
برخلاف هميشه كه نسبت به او كم‌توجه بودم، خيلي گرم و مهربان 
برخورد كردم و از اينكه چرا تنهاست و با بچه‌ها همراه نشده است، 
پرسیدم. گفت كه حوصله ندارد و با آن‌ها قهر كرده است. تعجب و 
كنجكاوي‌اش را از اينکه چطور شده به سراغش رفته‌ام، از نگاهش 
مي‌خواندم. به او گفتم:»دوســت دارم همة شاگردانم افراد موفقي 
باشند؛ به خاطر همين دلم می‌خواهد بدانم كه تو چرا خوب درس 
نمي‌خواني و نســبت به درس كم‌توجهي مي‌كني.« از او خواستم 
كه بيشــتر در اين مورد با من صحبت كند. به او اطمينان دادم كه 
حرف‌هايش پيش من محفوظ خواهد ماند و آن‌ها را در جايي بازگو 
نخواهم کرد. اول احســاس كردم كــه به من اعتماد نمي‌كند و به 
انحاء مختلف ســعي دارد از اين كار شانه خالي كند و از پيش من 
برود ولي وقتي حسن نيت مرا ديد، اشك در چشمانش حلقه زد و 
در مورد مشكلاتش با من صحبت كرد. گفت كه مجبور است تمام 
كارهاي خانه را انجام دهد و از خواهر هفت ساله‌اش هم نگهداري 
كند. اينكه خيلي تنهاست و هيچ‌كس با او دوست نمي‌شود؛ اينكه 
هر چقدر درس مي‌خواند، ياد نمي‌گيرد؛ اينكه دلش براي مادرش 
تنگ شــده است؛ اينكه زندگي برايش خيلي كسل‌كننده و سخت 

شده و پدرش خيلي بداخلاق و سخت‌گير است و ... .
صداي زنگ كلاس باعث شــد كه من از پرستو جدا شوم ولي به 
او گفتم كه مرا دوســت خود بداند و هر وقت كه احساس نياز كرد 

مي‌تواند با من صحبت كند.
در اقدام بعدي، با هماهنگي با مدير مدرسه، مشكل پرستو را در 
شوراي دبيران مطرح كردم و با تأكيد بر محرمانه بودن مسئله، به 
آن‌ها توصيه كردم كه در برخورد با وي، وضعيت خاصش را مدنظر 

داشته باشند.
سومين جلســه را با پدر پرستو ترتيب دادم و با تلاش زياد او را 
به مدرســه دعوت كردم. وقتي براي اولين بار با پدر پرستو روبه‌رو 
شــدم، قبل از اينكه من حرفی بزنم، او شــروع به گلايه كرد كه 
مي‌دانم پرستو دختر تنبلي است. بارها به او گفته‌ام كه اگر حوصلة 
درس خواندن ندارد، مدرســه را كنار بگذارد. در اين صورت، لااقل 
مي‌تواند به خواهر كوچك‌ترش بيشتر رسيدگي كند. كارهاي منزل 

در آن نامه نوشته بود كه در حال 
فارغ‌التحصيل شدن از دانشگاه در رشتة 
روان‌شناسي است. همچنین تأكيد كرده 

بود كه من بهترين معلم در زندگي‌اش 
بوده‌ام. نوشته بود كه مي‌خواهد باز هم 

پيشرفت كند و بار ديگر احساس قلبي‌اش 
را دربارة من تكرار كرده بود
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هــم عقب نمي‌ماند. او در ادامة صحبت‌هايش گفت: »باور كنيد به 
خاطر اين كارهایش بارها او را كتــك زده‌ام، نصيحتش كرده‌ام و 
خلاصــه هر جور تنبيهی كه فكرش را بكنيــد، در مورد او اعمال 

كرده‌ام ولي اين دختر درست‌بشو نيست.«
با پدر پرستو در مورد نيازهاي عاطفي و رواني دخترش صحبت 
كــردم و به او اطمينان دادم كه اگر با من همكاري کند، به كمك 
هم بهتر مي‌توانيم اين مشــكل را حل كنيم. از ایشان خواستم كه 
تا بهتر شــدن وضعيت، انتظاراتش را از پرستو پايين بیاورد و به او 

فرصت بيشتري براي خوب شدن بدهد.
از آن به بعد، خودم هم سعي كردم توجه بيشتري به پرستو بكنم 
و بــه او اطمينان دادم كه در پيشــرفت تحصيلی كمكش كنم. از 
همان روزهاي اول سعي كردم وادارش کنم که برنامه‌ريزي مناسبي 
براي درس و زندگي‌اش داشــته باشد. به همين منظور، به كمك 
هم برنامه‌اي نوشــتيم. از او قول گرفتم كه سعي كند طبق برنامه 
پيش برود و اگر مشكلي داشت، آن را با من در ميان بگذارد. كم‌كم 
حال پرستو داشت بهتر مي‌شد. شــكايت‌هاي كمتري از دوستان 
و معلمانــش دريافت مي‌كردم. او در كلاس ســعي مي‌كرد توجه 
بيشــتري به درس داشته باشــد و روابط خود را با دوستانش بهتر 
كند. كم‌كم احساس رضايت را در چشمانش مشاهده مي‌كردم و از 
اينكه به جمع هم‌كلاسی‌هایش پيوسته بود خوشحال بودم. دقيقاً 
به خاطر دارم كه آن ســال روز معلم بچه‌هاي كلاس، هداياي خود 
را با كاغذها و روبان‌هاي رنگارنگ و زيبایی بسته‌بندي كرده بودند.
در آن میان، هدية پرســتو با اينكه با بدسليقگي در كاغذ روزنامه 
پيچيده شده بود، توجه مرا جلب کرد. نمي‌دانستم چه عكس‌العملي 
نشان بدهم. شــنيدم كه بچه‌ها هم كلي مسخره‌اش كرده و به او 
خنديده‌اند. هدية پرســتو را باز كــردم. وقتي يك گردن‌بند بدلي 
كهنه را كه تعــدادي از نگين‌هاي آن هم افتاده بود به همراه يك 
شيشه عطر مصرف شــده كه يك‌چهارم آن باقي مانده بود از بين 
كاغذ روزنامه بيرون كشــيدم، گروهي از بچه‌ها از ته دل خنده سر 
دادند اما من خندة تمســخرآميز آن‌ها را با تحسين سلیقة پرستو 
خاموش كردم. ســپس گردن‌بند را به گردنم آويختم و مقداري از 
عطر را نيز به مچ دســتم پاشــيدم و از پرستو به خاطر هديه‌های 

خوبش تشكر كردم.
آن روز حركت بعدي پرســتو مرا كاملًا منقلب كرد؛ او که مدتی 
منتظر مانده‌ بود تا مرا تنها گير بياورد، به من گفت: »خانم معلم، 

شما امروز دقيقاً بوي مادرم را مي‌دهيد.«
هــاج و واج به او نگاه كردم. آن روز مدت‌ها به اين مســئله فكر 
كردم و بــه خاطر آن همه غفلت در مورد اين‌گونه بچه‌ها اشــك 

ريختم و حسرت خوردم.

نتايج اقدام
از آن روز به بعد، ديگر تدريس را صرفاً به آموزش محدود نكردم 

بلكه تلاش نمــودم بــه دانش‌آموزانم درس 
زندگي هم بياموزم.

در اين ميان، به‌خصــوص توجه خود را به 
پرســتو معطوف كردم. همچنان كه با او كار 
مي‌كردم، گويي ذهنش دوباره زنده مي‌شــد. 
سعي مي‌كردم هرچه بيشتر او را تشويق كنم. 
من اين بار هم دروغ مي‌گفتم که همة بچه‌ها  
را به يك اندازه دوست دارم؛ چرا كه به پرستو 

علاقة بيشتري پيدا كرده بودم.
او هم روزبه‌روز عكس‌العمل بهتري نشــان 
مي‌داد. در پايان سال، پرستو يكي از بهترين 

دانش‌آموزان محســوب مي‌شد. آن ســال او در حالي‌‌كه تغييرات 
بســيار محسوسي در رفتارش ايجاد شده بود، با معدل 16 مدرسة 

ما را ترك كرد.
از آن روز به بعد پرســتو گاه‌گاهي در مدرســه به من سر مي‌زد 
و در مورد وضعيت زندگي و درســش با مــن درددل مي‌كرد. من 
هم سعي مي‌كردم تا آنجا كه مي‌توانم شنوندة خوبي برايش باشم 
و او را راهنمايي كنم. در همان ســال‌ها بود كه پرســتو پدر خود 
را هم از دســت داد. بعد از آن دیگر خبري از پرســتو نداشــتم تا 
اينكــه نامه‌اي از او دريافت كردم. او در آن نامه نوشــته بود كه در 
حال فارغ‌التحصيل شــدن از دانشگاه در رشتة روان‌شناسي است. 
همچنین تأكيد كرده بود كه من بهترين معلم در زندگي‌اش بوده‌ام. 
نوشــته بود كه مي‌خواهد باز هم پيشرفت كند و بار ديگر احساس 

قلبي‌اش را دربارة من تكرار كرده بود.
ماجرا به همين جا خاتمه نيافت. بهار ســال بعد، پرستو تلفني با 
من تماس گرفت كه مي‌خواهد با يكي از خواســتگارهايش ازدواج 
كنــد. او اظهار كرد از آنجا كه چند ســالي اســت پدرش را هم از 
دست داده، موجب افتخارش خواهد بود كه اگر من بپذيرم به جاي 
مادرش در مراســم عقد حضور داشته باشم. من هم با كمال ميل 

پذيرفتم و آن روز در مراسم عقد پرستو شركت كردم.
من در مراسم عقد، همان گردن‌بندی را به گردن آويختم كه چند 
نگينش افتاده بود و همان عطري را مصرف كردم كه خاطرة مادر 

پرستو را برایش زنده مي‌كرد.
پرستو با ديدن من لبخند رضايتمندانه‌ای زد؛ پيش آمد و مؤدبانه 
دســتم را گرفت. بوسه‌اي بر پشت آن زد و آهسته در گوشم گفت: 
»ممنون خانم كه مرا باور كردي. بسيار متشكرم از اينكه احساس 
مهم بودن را در درونم بيدار كردي و به من نشان دادي كه مي‌توانم 

فرد موفقي باشم.«
من كه اشــك در چشمانم جمع شــده بود، گفتم: »تو كاملًا در 
اشــتباهي. اين تــو بودي كه به من آموختي كــه مي‌توانم مهم و 
تأثيرگذار باشــم. من پیش از اينكه با تو آشــنا شوم، نمي‌دانستم 

چگونه بايد چیزی را به دیگران بياموزم.«

پرستو با ديدن من لبخند 
رضايتمندانه‌ای زد؛ پيش 

آمد و مؤدبانه دستم را 
گرفت. بوسه‌اي بر پشت 

آن زد و آهسته در گوشم 
گفت: »ممنون خانم كه 
مرا باور كردي. بسيار 

متشكرم از اينكه احساس 
مهم بودن را در درونم 

بيدار كردي و به من نشان 
دادي كه مي‌توانم فرد 

موفقي باشم.«
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نويده نامور اسفهلان
آذربايجان شرقي، تبريز ناحيه 2

مقـدمه
ارزشــيابي حلقــه‌اي از زنجيــرةي ادگيــري اســت و در 
واقع، بــدون آن فرايند آمــوزش نمي‌تواند معني‌دار باشــد. 
امتحاني ا ارزش‌ســنجي به منظور تكميــلي ادگيري‌ صورت 
‌مي‌گيرد. شــاخص و نشــانة هــر موفقيت و پيشــرفتي كه 
مي‌تواند  نخستين احساس خودارزشمندي و اعتمادبه‌نفس را 
در فرد ایجاد  کند، آزمون و امتحان است. تا زماني‌ كه انسان با 
موقعيت‌ها و شرايط سخت و حساس مواجه نشود، ميزان صبر 
و بردباري و خويشــتن‌داري‌اش مشخص نمي‌گردد. گاهي صبور 
بودن انسان در ســاية امتحان معلوم مي‌شود و حالت اضطراب 

مانع موفقيت در جلسة امتحان است!
اضطراب امتحان به‌عنواني ك پديدة متداول، رابطة تنگاتنگي 
با عملكرد پيشــرفت تحصيلــي كودكان و نوجوانــان دارد. 
دانش‌آموزي كه مواد و موضوعات درســي را به‌خوبي فرا گرفته 
است اما قادر به بيان دانسته‌هاي خويش در امتحان نمي‌باشد، 

دچار نگراني و تشويش مي‌شود.

بيان مشكل )مشخص كردن مسئله(
زهرا در بين دانش‌آموزان كلاس با ســطح درســي نسبتاً خوب 
مشغول تحصيل است. اين دانش‌آموز قدرت يادگيري خوبي دارد 
و از جملة دانش‌آموزان فعال، به‌خصوص در كار گروهي اســت اما 
نمراتش در امتحانات كتبي در مقايسه با كاركرد كلاسي در سطح 
پايين‌تري قــرار دارد.اين اختلاف نمره باعث تعجب من و تعدادي 
از همكاران شــده بود و به همین ســبب من تصميم به ريشهي‌ابي 
اين مسئله گرفتم. طي مشــاهدات متعدد از رفتار اين دانش‌آموز 
به هنگام شــروع جلســة امتحان كتبي، متوجه شدم كه او دچار 
اضطراب شــديدی مي‌شود؛ تا حدي كه آموخته‌ها و دانسته‌هايش 

را فراموش مي‌كند. حتي بــراي اطمينان، بلافاصله بعد از يكي از 
جلســات امتحان كتبي، سؤالات امتحاني را به‌صورت شفاهي از او 
پرسيدم و با تعجب مشاهده كردم كه پاسخ بعضي از سؤالاتی را كه 

در ورقه نتوانسته بود بنويسد، می‌داند و به‌راحتي مي‌گوید. 
از آنجا كه مشــكل دانش‌آموز در امتحــان كتبي بروز مي‌كند و 
امتحان كتبي جزء لاينفك تحصيل اســت، نمرات پاياني براساس 
آن تعيين مي‌شود و حتي در تعيين رشته براي ورود به دبيرستان 
نيز تأثير مســتقيم دارد، تصمیم به حل مســئله گرفتم تا آيندة 

دانش‌آموز دچار مخاطره نگردد.
شواهدي كه نشان مي‌داد زهرا در جلسة امتحان دچار اضطراب مي‌شود:

1. موقع امتحان دست‌هايش مي‌لرزد و عرق مي‌كند؛
2. بي‌قراري می‌کند و دچار رنگ‌پريدگي مي‌شود؛

3. حالت تهوع و اختلال در تنفس دارد؛
4. در جلسة امتحان گريه مي‌كند.

با توجه به مشاهدة موارد بالا، من و همكاران ديگر به اين نتيجه 
رســيديم كه دانش‌آموز مذكور در جلســة امتحان دچار اضطراب 
شديد می‌شود. بنابراين، درصدد كشف علت اين اضطراب و یافتن 

راهكارهايي براي رفع آن برآمديم.
از جملــه عوامل ايجاد ترس و اضطراب موارد زير را مي‌توان نام برد:

1. عوامل موجود در مدرســه، جوّ نامناســب مدرســه، ترس از 
مراقبان؛

2. عوامــل خانوادگي نظيــر اختلاف والديــن و وضع اقتصادي 
نامناسب خانواده؛

3. عوامل شخصيتي نظير نداشتن اعتمادبه‌نفس، كمال‌گرا بودن 
و درگیری با افکار منفي.

تجارب مشاوره‌ای

را ــــ زه
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گردآوري اطلاعات )شواهد 1(
1. در مصاحبه با مادر دانش‌آموز، به اين نکته پي برديم كه زهرا 
از  انجام دادن بعضي از كارهاي خانه و مســئوليت‌هايي هم که به 
او محول مي‌شــود، ترس و واهمه دارد. مادر زهرا همچنین اظهار 
مي‌كرد كه او مدام نگران آن اســت كه نتواند تكاليفش را به‌خوبي 

انجام دهد.
2. وقتي اين مســئله در دفتر مدرســه مطرح شد، دبيران ديگر 
و حتي مدير و معاون مدرســه به وجود اين حالت در زهرا اشــاره 
كردند. مثلًا معاون مدرســه ‌می‌گفت که زهرا هميشه با این دلهره 
و ترس به مدرســه مي‌آيد كه نكند ديرش شده باشد؛ در حالی‌که 

اغلب، زودتر از همه به مدرسه مي‌رسد.
3. خود دانش‌آموز در گفت‌وگويي كه با او داشــتم می‌گفت كه 
وقتــي خواهــرش در خانه از او درس مي‌پرســد، به‌راحتي جواب 
می‌دهد و همة مطالب را بلد است ولي در جلسة امتحان، انگار همة 

چیز را فراموش مي‌كند.
4. در تقســيم‌بندي گروهي، از دوست زهرا درخواست كردم كه 
قبل از امتحان كتبي از او درس بپرســد، كــه زهرا درس را كاملًا 
خوب مي‌دانست و مي‌توانست به سؤالات پاسخ دهد ولي متأسفانه 

پاسخ همان سؤالات را در ورقة امتحان نتوانسته بود بنويسد.

تجزيه‌وتحليل اطلاعات
چرا زهرا با وجود استعداد و توانمندي، در امتحانات نتيجة خوب 

به دست نمي‌آورد؟
چرا با وجود تلاش بسيار، به هنگام امتحان آشفته‌حال مي‌شود و 

عملكرد مقبولي از خود نشان نمي‌دهد؟
چگونه مي‌توان اين حالت )ترس و نگراني( را از وجود زهرا زدود؟

چه كساني زمينة اضطراب زهرا را فراهم مي‌كنند؟
چه چيزي باعث تشديد اضطراب او مي‌شود؟

چه كارهايي را مي‌توان انجــام داد تا زهرا جايگاه واقعي خود را 
به دست آورد؟

از مجمــوع اطلاعات گــردآوري شــده، شــواهد و مصاحبه با 
خود دانش‌آموز و مشــورت بــا همكاران به اين نتيجه رســيديم 
كه زهرا اضطراب دارد و اضطراب او ناشــي از محيط آموزشــگاه، 
از جملــه عواملــی چــون وجــود مراقبــان در جلســة امتحان 
و جــوّ حاكــم بر فضــاي امتحان اســت. عوامل شــخصيتي او، 
 يعنــي كمال‌گرايي و حساســيت نيــز باعث تشــديد اضطرابش 

مي‌شوند.
بنابراين، ســعي كــردم با رعايت موارد زیر اضطــراب او را كم و 

بالاخره درمان کنم. راه‌حل‌هاي زير با این هدف ارائه شدند.
به زهرا سفارش شد كه: 

الــف. اعتمادبه‌نفس خود را افزايش دهد. )مطالعة كتاب‌هایی که 
روش‌هاي افزايش اعتمادبه‌نفــس در كودكان و نوجوانان در آن‌ها 

درج شده است، مي‌توانست در اين زمينه مفيد باشد.(
 ب. افكار منفي را شناسايي و كنترل كند.

 ج. روش‌هاي به‌خاطرسپاري و بازآفريني مطالب درسي را تمرين 
و تكرار نمايد.

 د. از روش‌هاي آرام‌سازي جسماني استفاده كند.
ه. قبل از رفتن به جلسه كمي نرمش كند.

اهــداف كوچك و واقع‌بينانه به او داده شــد كــه با وجود آن‌ها 
می‌توانست احساس موفقيت كند.

3. از مراقبان خواســته شــد که برخوردشــان  با زهرا صحيح، 
اطمينان‌بخش و اميدواركننده باشد.

از مجموع اطلاعات گردآوري شده، 
شواهد و مصاحبه با خود دانش‌آموز 
و مشورت با همكاران به اين نتيجه 
رسيديم كه زهرا اضطراب دارد و 

اضطراب او ناشي از محيط آموزشگاه، 
از جمله عواملی چون وجود مراقبان 
در جلسة امتحان و جوّ حاكم بر فضاي 

امتحان است
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انتخاب راهکارهای جديد به‌صورت موقت
پس از بررسي موارد یاد شده و تبادل‌نظر با همکاران، راه‌حل‌هاي 

زير را اتخاذ كردم:
1. به زهــرا گفتم که به اهــداف كوچك بیندیشــد، اهداف را 

واقع‌بينانه انتخاب كند و از نمرة كم هراسي نداشته باشد.
2. با همــكاران تصميم گرفتيم در مواقع آزمون كتبي، محيطي 
دوستانه، صميمي و به دور از استرس براي دانش‌آموزان فراهم كنيم.

3. از زهرا خواســتیم که قبل از ورود به جلســة امتحان، كمي 
نرمش كند.

4: تكنيك‌هــاي تن‌آرامي را در برگه‌ای نوشــتم و به او دادم تا 
تمرين كند.

اجراي طرح جديد و نظارت
1. با توجه به راهكارهاي ذكر شده، او چندين بار زير نظر من در 
ساعات بيكاري و نيز زنگ‌هاي ورزش، تمرين آرام‌سازي تنفسي و 
عضلانــي را انجام ‌داد. به او تأكيد كردم كه در منزل و يا زنگ‌هاي 

تفريح نيز این کار را انجام دهد.
2. در مدرسه هم مشاهده كردم كه زهرا قبل از امتحان در حياط 

مدرسه نرمش مي‌كند. 
3. قبل از شروع جلسة امتحان به او خبر دادم كه سؤالات آسان است.

4. قبل از امتحان، ســؤال‌هایی را شفاهي از زهرا پرسيدم. تأييد 
جواب‌هــای‌ او باعث تقویــت اعتمادبه‌نفس و هرچه بهتر شــدن 

روحيه‌اش در امتحان کتبی شد.

گردآوري اطلاعات )شواهد 2(
در اولين امتحان كتبي كه زهرا در آن شــركت كرد، مشــاهده 

كرديم كه:
1. نســبت به جلســات امتحان قبلي راحت‌تر است و احساس 

ناآرامي نمي‌كند؛
2. دست‌هايش نمي‌لرزد و عرق نمي‌كند؛

3. گريه نمي‌كند؛

4. با آرامش به تمامي سؤالات پاسخ مي‌دهد؛
5. رنگ‌پريده نيست.

طي مشاهدات متعدد از رفتار اين دانش‌آموز و گفت‌وگويي كه با 
ساير همكاران داشتم، متوجه كاهش اضطراب در او شدم.

معاون مدرســه نيز این مشاهده را تأييد مي‌كرد و مادر زهرا هم 
اظهار مي‌داشت كه او در خانه وظايف محوله را به‌خوبي و با آرامش 

انجام مي‌دهد.
بعد از برگزاري چندين امتحان كتبي مشاهده كرديم كه سطح 
نمرات زهرا نسبت به قبل افزايش يافته است. خود او هم مي‌گفت 

که ديگر از امتحان واهمه و هراسي ندارد.

ارزشيابي از اجراي طرح
با توجه به نتايج به دســت آمده و اجراي راهكارهاي ذكر شده و 
تغييري كه در رفتار زهرا در جلسات امتحان به وجود آمده بود، به 
اين نتيجه رســيديم كه او نسبت به قبل اعتمادبه‌نفس پيدا كرده 
و ترس و اضطرابش نه‌تنها در جلســات امتحاني بلكه در كلية امور 
كمتر شده اســت. اين نكته را همكاران ديگر نيز تأييد كردند و از 
پيشرفت درســي زهرا راضي بودند. اين مسئله همچنين از نتايج 
مسابقات علمي آموزشگاهي كه اخيراً اجرا شده بود، كاملًا مشهود 
بود و زهرا توانســت به 80 درصد ســؤالات كتبي و چهارگزينه‌اي 

پاسخ دهد.

نتيجه‌گيري و تصميم نهايي
بعــد از امتحانات نوبت اول كه اوراق امتحاني در دفتر مدرســه 
تصحيح ‌شــد، اكثــر همكاران با اشــاره به نحوة نوشــتن زهرا و 
جمله‌بندي‌های او نسبت به امتحانات قبلي، معتقد بودند كه زهرا 
كاملًا بدون اضطراب و ترس به سؤالات جواب داده و موفق شده است.

امروزه ثابت شــده است كه در ايام امتحانات اگر اوليا و مربيان و 
معلمان دست به دست هم دهند و در منزل و مدرسه با دانش‌آموز 
رفتاری  محبت‌آميز داشته باشند، می‌توانند اضطراب او را به میزان 
زیادی كاهش دهند و به وی در کسب موفقیت‌های بیشتر کمک کنند.

بعد از امتحانات نوبت اول كه اوراق امتحاني 
در دفتر مدرسه تصحيح ‌شد، اكثر همكاران با 
اشاره به نحوة نوشتن زهرا و جمله‌بندي‌های او 
نسبت به امتحانات قبلي، معتقد بودند كه زهرا 
كاملًا بدون اضطراب و ترس به سؤالات جواب 

داده و موفق شده است
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تجارب مشاوره‌ای

قاسم کاردهی کارگر

مقـدمه
گروه‌درمانی  از طریق نمایش نوعی درمان گروهی اســت که در 
آن، درمانگر افراد نمایش را به‌گونه‌ای هدایت می‌کند تا به بصیرت 
نائل شــوند و بیمار مشکلات خود را با یاری دیگران به نمایش در 
می‌آورد و ظرفیت‌های خلاق خویش را جهت رفع مشــکل کشف 
می‌نماید. من از طریق هستة مشــاورة آموزش‌وپرورش منطقة 
تبادکان شهر مقدس مشهد، به سمت مشاور به مدت دو روز در هر 
هفته به مدرسة امام خمینی )ره( واقع در روستای فرخد در چند 
کیلومتری شهرستان کلات معرفی شدم این آموزشگاه تنها مدرسة 

دورة متوسطه 2 است که ضمیمة مدرسة متوسطه اول می‌باشد.

شرح مشکل و نحوة ارجاع
در جلسة شورای دبیران، دبیر تاریخ ضمن صحبت‌هایش اشاره کرد که 
محمد )نام مســتعار دانش‌آموز(، دانش‌آموز کلاس سوم، هنگامی که در 
حضور ســایر دانش‌آموزان و به‌صورت شفاهی مورد سؤال قرار می‌گیرد، 
نمی‌تواند به‌خوبی به سؤالات جواب دهد؛ عرق می‌کند، دستپاچه می‌شود 
و صدایش نیز به لرزه می‌افتد. در حالی که اگر از او خواسته شود می‌تواند 
همان سؤال را به‌راحتی بر روی تخته یا کاغذ بنویسد. سایر دبیران نیز با 
شنیدن این مسئله، نظر خود را نسبت به این موضوع مطرح نمودند. در 

ادامة جلسه، مدیر رسیدگی به این مسئله را به این‌جانب محول نمود.

ارتبــاط با محمد و خانواده‌اش و معرفی او به هســتة 
مشاوره

طبق قرار قبلی با معاون آموزشــگاه، محمد به اتاق مشاوره ارجاع داده 
شــد. هنگامی که وارد اتاق شد، با صدایی آرام سلام کرد و با راهنمایی 
من روی صندلی نشست. در حالی‌ که انگشتانش را در هم فرو کرده بود 
و ســرش پایین بود، ســعی کردم با ایجاد رابطه‌ و صحبت کردن دربارة 
امور مختلف مانند اعضای خانواده، شــغل آینده‌اش، ورزش، دوستان و 
... اعتمــادش را جلب کنم. پس از انجــام دادن این کار و نفوذ در او، به 

مشکلش اشاره نمودم. در حالی که ناراحت بود گفت: »درس‌هایم را در 
منزل به‌خوبی و چندین بار می‌خوانم اما سر کلاس و در حضور دیگران 
دست و پایم را گم می‌کنم و نمی‌توانم خوب جواب دهم. می‌ترسم بچه‌ها 
مسخره‌ام کنند.« او در ادامه، حرف‌های دیگری هم زد که بیانگر شناخت 
نادرست و پیش‌داوری غیرمعقول او از محیط بود. جهت برقراری ارتباط 
با خانوادة محمد، برگة مراجعة ولی به او داده شد. ولی دانش‌آموز پس از 
حضور در مدرسه، به اتاق مشاوره هدایت گردید. به‌رغم تأکید و سفارشی 
که در برگه به حضور پدر شــده بود، مادر محمد به مدرســه آمده بود و 
در پاســخ به چرایی این مسئله، گفت که شــوهرش تاکنون به مدرسه 
نیامده اســت. پس از معرفی خود و توضیح نقش مشاور و اعتمادسازی، 
به مشکل محمد اشــاره نمودم که اظهار داشت در سنین پایین چنین 
مشکلی نداشته اما کم‌کم خجالتی شده است؛ به‌طوری که با بچه‌ها بازی 
نمی‌کند، در منزل حرف چندانی نمی‌زند و کمتر به خانة اقوام رفت‌وآمد 
می‌کند.البته پدرش ناراحتی اعصــاب دارد و گاهی او را تنبیه می‌کند. 
پس از شــنیدن صحبت‌های مادر محمد، توضیح دادم که برای رفع این 
مشــکل، محمد را به هستة مشاوره ارجاع خواهیم داد که موافقت نمود. 
پس از گردآوری اطلاعــات لازم و با هماهنگی والدین محمد، به اتفاق 
او به هســتة مشاوره رفتیم.  در آنجا بحث و تبادل نظر صورت گرفت و 
در نهایت تصمیم گرفته شــد که به دلیل مسافت طولانی دوری روستا 
از هســته، اقدامات لازم در آموزشگاه انجام گیرد و در  صورت به نتیجه 

نرسیدن، موضوع مجدداً به هسته ارجاع داده شود.

معرفی مورد با توجه به مصاحبه‌های به‌عمل آمده
محمد چهارده‌ساله،دانش‌آموز سال ســوم متوسطه اول، اولین فرزند 
خانواده است. پدرش کشاورز و مادرش خانه‌دار است و خانوادة  او از نظر 
وسع مالی در ردیف طبقة متوسط روستا به‌شمار می‌آید. دو برادر و یک 
خواهر دارد که همگی از او کوچک‌ترند. از نظر درســی در حد متوسط 
است. جز مشــکل مطرح شده، مشــکل دیگری  ندارد. اغلب ساکت و 

کاهش اضطرابدر

تأثیر
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آرام اســت و به کســی کاری ندارد. آغازگر صحبت نیست؛ به سؤالات 
خیلی کوتاه جواب می‌دهد و سؤال هم نمی‌کند.‌ هنگام صحبت کردن، 
صورتش ســرخ می‌شود و دست‌پاچه است. دوستان کمی دارد و معمولًا 
از طرف بچه‌ها طرد می‌شــود؛ به‌طوری‌که براساس آزمون گروه‌سنجی1‌ِ 
انجام گرفته، از بین 27 هم کلاسی‌اش، فقط چهار نفر خواستار عضویت 
او در گروهشــان بودند و او نیز به‌جز دو نفر، خواســتار برقراری رابطه با 
بقیه نبود. در زنگ‌های تفریح، معمولًا آرام در یک‌جا می‌نشیند و تحرکی 
ندارد. در کلاس سعی می‌کند در حاشیه باشد و کمتر در مرکز سؤالات 
معلم و توجه دانش‌آموزان قرار بگیرد. در منزل یا مشغول مطالعه است یا 

پای تلویزیون می‌نشیند و به‌ندرت برای بازی به کوچه می‌رود.

اجرای آزمون و تشخیص مشکل
آزمون گروه‌ســنجی نشــان‌دهندة محبوبیت و مقبولیت بســیار کم 
 2)CAT( محمد بود. با اســتفاده از آزمون فرافکنــی اندر‌یافت موضوع
و یا تفسیر داســتان‌هایی که محمد مطرح می‌نمود، نوعی پرخاشگری 
درونی، رقابت با برادر کوچک‌تر، کناره‌گیری از موقعیت‌ها،و ترس درونی 
و زیاد تشــخیص داده شد و مشــخص گردید که  نوعی سردرگمی را 
فرافکنی می‌کند. همچنین، در تســت شخصیت و دورث نیز نمرات وی 
در مقیاس‌های نمایش‌ به گوشه‌گیری، بی‌قراری و گرایش به افسردگی 

بالاتر از حد میانگین بود.
با توجه به اطلاعات گردآوری شده و براساس کتاب راهنمای تشخیص 
آمــاری اختلالات روانی )l DSM- IV- TR(،3 مشــکل محمد فوبیای  
اجتماعی اســت که ترس غیرمنطقی و پایداری‌اســت که بر اثر حضور 

دیگران به‌وجود می‌آید.

ترسیم خط پایه و روش‌های درمانی
برای ترسیم خط پایة میزان رفتارها و خصیصه‌های اضطراب‌آمیز محمد 
در کلاس، جواب دادن او در حضور دیگران از طریق پرســش‌نامه‌ای در 
یک جلسة کلاسی به‌وسیلة معلم علوم تجربی، که به‌صورت تصادفی از 

بین معلمان انتخاب شده بود، مورد ارزیابی قرار گرفت.

 مثلًا با توجه به تأثیر شــگرفی که گروه می‌تواند بر رفتار افراد داشته 
باشــد، از روش تئاتردرمانــی )که نوعی درمان گروهی اســت(همراه با 
حساسیت‌زدایی منظم استفاده کردم. بدین‌ترتیب که سعی نمودم با تهیة 
یک برنامة آموزشی هدایت شده و ارائة آن در قالب نمایش، و بهره‌گیری 
از مشارکت محمد، به بهبود مهارت‌هایش در این زمینه بپردازم تا ضمن 
اصلاح تفکرات غلطی که در کلاس باعث اضطراب او می‌‌شــد،از طریق 
تمرین در مقابل محرک اضطراب‌آمیز مشــاهده شده از جانب دیگران، 
این رفتار نامطلوب خاموش شود و از محیط مصنوعی نمایش به محیط 

واقعی انتقال و تعمیم یابد.

اقدام
در ابتدا محمد با اعضای گروه آشــنا شــد و با اجرای نقش‌های جالب 
و دیالوگ‌های کوتاه با تئاتر آشــنا و بــه آن علاقه‌مند گردید. به‌تدریج، 
نقش‌ها و دیالوگ‌ها طولانی‌تر شدند، اعتمادبه‌نفس وی افزایش یافت و 
جهت اجرای برنامه‌ آموزشــی آماده شد. پس از این مقدمات، محمد در 
یک گروه سه نفری برای اجرای  نمایش انتخاب گردید؛ نمایشی که در 
آن یک نفر نقش معلم، یکی نقش شاگرد و دیگری نقش دوست صمیمی 
شــاگرد را ایفا می‌نمود. این نقش‌ها چرخشی بودند و هر یک از سه نفر 
عضــو گروه بعد از اتمام هر مرحله از نمایــش، نقش فرد دیگری را ایفا 
می‌کرد و در سه مرحله این نمایش تکرار می‌شد؛ به‌ طوری که محمد در 
یک مرحله نقش معلم، سپس شاگرد و در نهایت نقش دوست شاگرد را 
بازی می‌کرد و با دیالوگ‌ها، نقش‌های همه افراد گروه، همچنین موضوع 
نمایش از دید معلم، شاگرد، دوست شاگرد و حتی سایرین آشنا می‌شد.
در حالی‌ که ســایر اعضای گروه تئاتر روی صندلی نشسته‌اند و برخی 
از آن‌هــا هم نقش‌هایی دارند که به موقع ایفا می‌کنند، محمد در نقش 
معلم، نام شاگردی )عضو دوم گروه( را برای درس جواب دادن می‌خواند. 
دانش‌آموز جلوی معلم )محمد( می‌ایستد و  در موقعیت درس جواب دادن 
قرار می‌گیرد اما مطابق دیالــوگ و برنامه، در هنگام درس جواب دادن 
مشکل پیدا می‌کند و همان حالت‌هایی را از خود نشان می‌دهد که محمد 
سر کلاس حقیقی بروز می‌داد )صدای لرزان، دست‌پاچگی، لکنت و ...(.

دانش‌آموز یاد شده سپس در کنار تخته می‌ایستد. در این هنگام، نفر 
ســوم گروه )دوست صمیمی دانش‌آموز( وارد صحنه می‌شود و از طریق 
گفت‌وگوهایی کــه بین آن‌ها انجام می‌گیرد، دانش‌آموز مضطرب ضمن 
به‌دست‌آوردن شناخت از محیط و موقعیت، به افکار غلط و غیرمنطقی 

خود که سبب‌ساز این مشکلات است، پی می‌برد.

خلاصه‌ای از این گفت‌وشنود به اين قرار است:
دوست صمیمی شاگرد: چرا این طور شد؟

شــاگرد مضطرب: وقتی می‌خواســتم درس جــواب بدهم، آن دو 
دانش‌آموز به من می‌خندیدند و مسخره‌ام می‌کردند.

درصدرفتار

زیادلرزش صدا

متوسطتماس چشمی

کمرعشه و لرزش زانوان

زیادفرو دادن آب در گلو

خیلی زیادتعرق

خیلی زیادتوقف گفتار

زیادپیچ و تاب خوردن

آزمون گروه‌سنجی نشان‌دهندة محبوبیت و مقبولیت 
بسیار کم محمد بود. با استفاده از آزمون فرافکنی 

اندر‌یافت موضوع کودکان )CAT(2 و یا تفسیر 
داستان‌هایی که محمد مطرح می‌نمود، نوعی پرخاشگری 

درونی، رقابت با برادر کوچک‌تر، کناره‌گیری از 
موقعیت‌ها،و ترس درونی و زیاد تشخیص داده شد
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دوست صمیمی شاگرد: آن‌ها به تو نمی‌خندیدند؛ به یاد زنگ تفریح 
افتاده بودند و به‌شوخی‌هایشان می‌خندیدند.)در این لحظه، آن دو دانش‌آموز 
علــت خندیدن خــود را که ربطی هم به محمد نــدارد، بیان می‌کنند.(
شاگرد مضطرب: اما معلم چی؟ او ناراحت بود و با اخم به من نگاه می‌کرد.

دوست صمیمی شاگرد: نه این‌طور نیست؛ او نگران فرزند مریضش 
است که شب قبل تا دیروقت کنارش بوده.) در این لحظه، معلم در مورد 

فرزند مریضش توضیحی می‌دهد.(
شــاگرد مضطرب: خیلی بد شد ... خراب شــدم ... همه می‌گویند 

بی‌عرضه است.
دوســت صمیمــی‌: از ایــن مســئله درس خوبــی گرفتــی! تو 
بی‌عرضه نیســتی... برعکــس، قابلیت‌هــا و توانایی‌های بســیاری در 
 زمینه‌های ورزشــی، زبان انگلیســی و خط داری که خیلی‌ها ندارند ...

ببین ... هیچ کس کامل نیست و همة انسان‌ها نقایصی دارند.
شــاگرد مضطرب: هرچه تلاش می‌کنم نمی‌توانم بر مشکلم پیروز 

شوم.
شاگرد مضطرب: دوستی ندارم... کسی با من بازی نمی‌کند... جذاب 

نیستم ...
دوست صمیمی: اگر بدانی چگونه با دیگران دوست شوی، دوستان 
زیادی پیدا خواهــی کرد. باید با دیگران صحبت کنــی، آن‌ها را با نام 
کوچک صدا بزنی، در بارة مسائل مختلف با آن‌ها هم‌کلام شوی و هنگام 

صحبت کردن در چشمان آن‌ها نگاه کنی ...
پس از اتمام این دیالوگ، محمد در نقش شاگرد و در نهایت در نقش 
دوســت صمیمی شــاگرد، ایفای نقش کرد و ضمن تمرین و تکرار در 
حضور سایرین، با تفکرات نامعقول و پیش‌داوری‌های نادرست خود آشنا 

شد و بدین‌ترتیب، پسخوراند مناسبی از رفتارهایش به‌دست آورد.
پس از اجرای این نمایش ســه‌گانه، دو نفر از اعضای دیگر گروه، یکی 
در نقش معلم و دیگری در نقش شــاگردی که می‌بایست درس جواب 
دهد، ظاهر شــدند اما این بار شــاگرد با قدرت و آمادگی کامل و بدون 
اضطراب از عهدة ســؤالات معلم بر ‌آمــد. البته او قبل از قرار گرفتن در 
مقابل معلم، مطالب مرتبط و  مناســبی را ،به‌طوری‌که حضار بشنوند، 

خودگویی می‌کرد:
»چند نفس عمیق می‌کشــم ... ممکن است عرق کنم، دستم بلرزد و 
... اما این‌ها طبیعی است و فوراً از بین می‌روند. من مهارت‌های خوب و 
فراوانی دارم. حتی اگر خراب کنم، آدم بی‌عرضه‌ای نیستم؛ همة مطالب 
را خوانده‌ام و می‌توانم جواب بدهم. اگر هم کسی به من بخندد، اهمیت 

نمی‌دهم و ...«
بدین‌ ترتیب، از طریق نمایش الگو و سرمشــق مناســبی برای محمد 

ارائه گردید.
جهت تعمیم‌دهی بهتر به کلاس، از معلم درخواســت شد هنگامی که 
از محمد درس می‌پرســد، جو کلاس خیلی رســمی و خشک نباشد و 

با کمی شــوخی و ملایمت و دادن ســؤالاتی که پاسخ‌های کوتاه داشته 
باشند، به او در کنترل اضطرابش کمک کند. دانش‌آموزان نیز از خندیدن 
و تمســخر او بپرهیزند و خیره نگاهش نکنند. به‌علاوه، هنگامی که معلم 
از محمد ســؤال می‌کند، مرتب دست خود را برای جواب دادن بالا نبرند.

موانع و محدودیت‌ها و سایر کاربردهای این روش
از جمله موانع و مشکلات این تحقیق، مشارکت نداشتن پدر خانواده در 
مشاوره و درمان بود که می‌تواند در بازگشت مجدد مشکل و تعمیم‌دهی 

آن به منزل نقش داشته باشد.
از این روش در درمان ســایر اختلالات و مشکلات رفتاری مانند انواع 
بزهکاری‌هــا، افت تحصیلی، پرخاشــگری، ناخن جویدن، ضعف تمرکز 

حواس،و دروغگویی می‌توان استفاده کرد.

نتیجه‌گیری
پس از دو ماه از شروع اقدامات، محمد به‌راحتی جلوی دیگران صحبت 
می‌کند، در کلاس از عهدة پاســخ‌گویی به سؤالات شفاهی بر می‌آید و 
دیگر نیاز ندارد که معلمان مراعاتش را کنند. او دوســتان بیشتری پیدا 
کرده و در آزمون مجدد گروه‌ســنجی، جزء هشت نفر اول کلاس جهت 
برقراری تماس با دیگران بوده  و تمایل به ارتباط با دوازده همکلاسی‌اش 
داشــته است. اضطراب او هنگام درس پس دادن در کلاس نیز به مقدار 

قابل توجهی کاهش یافته است.

پی‌نوشت‌‌ها
1. Sociometric
2. Children Apperphom Test
3. Diagnostic and Statistical Manual of Disorder

منابع 
1. الیس، آلبرت.)1382(.زندگی عاقلانه. مترجم:مهرداد فیروزبخت. تهران:انتشارات 

رشد. 
2. برگ، لورا.)1384(.روان‌شناســی‌ رشــد از لقــاح تا کودکــی. مترجم: یحیی 

سیدمحمدی. تهران: ارسباران. 
3. پاشا شریفی،حسن.)1376(.ارزشیابی شخصیت. تهران: انتشارات پیام نور. 

4. دفتــر برنامه‌ریزی امور فرهنگی و مشــاوره آموزش‌وپرورش. )1381(.فصلنامة 
پیام مشاور، تهران: ورای دانش.

5. دیویسون، جرالد. )1383(. آسیب‌شناسی روانی. مترجم: مهدی کوهستانی. 
6. سادوک، کاپلان و همکاران.)1382(. خلاصة روان‌پزشکی. مترجم: سبحانیان و 

همکاران. تهران: انتشارات ارجمند.
7. شــفیع‌آبادی، عبدالله.)1382(. فنون و روش‌های مشــاوره. تهران: انتشارات رشد. 
8. کلینیکه، کریس. )1382(. مهارت‌های زندگی. مترجم: شــهرام محمدخانی. 

تهران: اسپند هنر.

پس از معرفی خود و توضیح نقش مشاور و 
اعتمادسازی، به مشکل محمد اشاره نمودم که اظهار 

داشت در سنین پایین چنین مشکلی نداشته اما کم‌کم 
خجالتی شده است؛ به‌طوری که با بچه‌ها بازی نمی‌کند، 

در منزل حرف چندانی نمی‌زند و کمتر به خانة اقوام 
رفت‌وآمد می‌کند.البته پدرش ناراحتی اعصاب دارد و 

گاهی او را تنبیه می‌کند
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اضطراب
استرس

اشاره
افسردگی، اضطراب و اســترس‌های زندگی مدرن، لطمة شدیدی بر 
تن و روان انسان وارد می‌سازند و موجب افزایش بیماری‌های جسمی، 
اضطراب و افســردگی می‌شوند. در ایران نیز میزان شیوع افسردگی و 
دیگر اختلالات روانی بالا ارزیابی شــده است. خلق افسرده و احساس 
عدم لذت، نشــانه‌های کلیدی افسردگی هســتند. تقریباً همة افراد 
افســرده، از کم شدن انرژی و هشتاد درصد از افراد از مشکلات خواب 
شکایت دارند. عوامل استرس‌زا ممکن است به پاسخ‌های روانی متعدد 
مانند اضطراب، افسردگی، نومیدی، بی‌قراری و احساس ناتوانی عمومی 
در سازش‌‌یافتگی با جهان منجر شوند. لذا قرار گرفتن طولانی‌مدت در 
معرض رویدادهای اســترس‌زا به تغییرات مهم فیزیولوژیکی و روانی و 
بروز نشــانگان تنیدگی می‌انجامد. این حالت عدم تعادل و بی‌ثباتی در 
محیط داخلی بدن منجر به گسترش نشانگان اختصاصی می‌گردد. این 
نشانگان به صورت روانی، جسمانی، رفتاری یا خانوادگی بروز می‌نماید 
و باعث بروز افســردگی و اضطراب می‌شــود )بهادری خسروشاهی و 
خانجانی، 1391؛ شریف‌نیا و همکاران، 1395؛ محمدی و همکاران، 1394؛ 
کارلسون1 و استیوئر2،‌ 2015؛ به نقل از اعظمی، خانجانی، و صدر، 1396(.

کلیدواژه‌ها: روایی، اعتبار،  افسردگی، اضطراب، استرس.

 افسردگی

مقیاس

آزمون‌هاي رواني

س کراسکیان
دکتر آدی

استادیار دانشگاه آزاد اسلامی واحد کرج
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)42 -DASS( مقیاس افسردگی ـ اضطراب ـ استرس é
برای سنجش متغیرهای افســردگی، اضطراب و استرس ابزارهای 
مختلفی وجود دارد که بعضی از آن‌ها به صورت جداگانه به سنجش 
ایــن مؤلفه‌ها می‌پردازند. یکــی از ابزارهایی که برای ســنجش این 
متغیرها ســاخته شــده، مقیاس افســردگی - اضطراب - استرس3 
)DASS( اســت. مقایــس افســردگی - اضطراب- اســترس یک 
پرسش‌نامة خود گزارشــی است که براي سنجش این سازه‌ها به کار 
می‌رود. مقیــاس اصلی DASS دارای 42 ســؤال در 3 زیرمقیاس 
است که هر زیرمقیاس 14 مادة سؤال را در بر می‌گیرد. ماده سؤالات 
زیرمقیاس افسردگی به‌طور عمده ملالت، عزت، نفس پایین و فقدان 
مشوق )بی‌انگیزگی( را می‌سنجند. ماده سؤالات زیرمقیاس اضطراب 
پاســخ‌های جسمانی و روانی به اضطراب و ترس را مورد سنجش قرار 
می‌دهند. ماده ســؤالات زیرمقیاس استرس پاسخ‌های عاطفی منفی 
مانند تنش عصبی و بی‌قراری را مورد سنجش قرار می‌دهند که جزء 

نشانه‌های افسردگی و اضطراب هم هست.
 DASS در تدوین و بررسی ویژگی‌های روان‌سنجی4 اولیة مقیاس
روی دانشجویان، لووی بند5 و لووی بند6 همسان درونی7 مناسب را با 
استفاده از ضریب آلفای کرونباخ8، و روایی همگرا9 و افتراقی10 مناسبی 
را گزارش کرده‌اند. تحلیل مؤلفه‌های اصلی11 نشــان‌ داده‌اند که همة 
ماده ســؤالات در مقیاس با عوامل پیش‌بینی شــده دارای بار عاملی 
مطلوب‌اند و نمره‌های هر یک از این عوامل به‌طور متوسطی با یکدیگر 
ارتباط دارند )گومز12، 2013، و لووی بند و لووی بند، 1995، به نقل 

از اعظمی و همکاران، 1396(.

é هنجاریابی در ایران
افضلــی، دلاور، برجعلــی و میرزمانی )1386( به منظور بررســی 
ویژگی‌های روان‌ســنجی مقیاس DASS پژوهشی را در یک نمونة 
400 نفری از دانش‌آموزان دبیرســتانی شــهر کرمانشاه، که به روش 
نمونه‌گیری خوشه‌ای چند مرحله‌ای انتخاب شده بودند، انجام داده‌اند.

به منظور بررســی روایی سازه13 پرسش‌نامه از روش تحلیل عاملی 
اکتشافی14 با شیوة تحلیل مؤلفه‌های اصلی استفاده شده است. نتایج 
نشــان داد که 41 ماده )از 42 ماده( مقیاس دارای بار عاملی مناسب 
بوده‌‌اند و در قالب 3 عامل، که در مجموع 58 درصد واریانس کل را تبیین 

می‌کنند، قرار گرفته‌اند. مؤلفه‌های استخراج‌شده به ترتیب افسردگی، 
اســترس و اضطراب نام‌گذاری شدند. همبستگی مقیاس افسردگی 
با آزمون افســردگی بکP>0/01( 0/849 15(، همبســتگی مقیاس 
اضطرب نیز با آ‌زمون زونگP >0/01( 0/831 16( و همبستگی میان 
)P >0/01(0/757 17مقیاس استرس با سیاهة استرس دانش‌آموزان 

 بود که نشان‌دهندة روايي همگرا مقیاس DASS در پژوهش حاضر 
و نمونة ایرانی اســت. برای بررسی اعتبار18 مقیاس در بُعد همسانی 
درونی از ضریب آلفای کرونباخ استفاده شده است. این ضریب برای 
مقیاس افســردگی 0/94، مقیاس اضطراب برابــر 0/85 و مقیاس 

استرس برابر 0/87 برآورد و گزارش شده است.

پی‌نوشت‌ها
1. Carlson, H.M
2. Steuer, J
3. Depression Anxiety Stress Scales (DASS)
4. Psychometric properties
5. Lovibond, S.H.
6. Lovibond, P.F.
7. internal consistency
8. cronbach's Coeficient Alpha
9. Convergent validity
10. diferential validity
11. principle compoents (PC)
12. Gomez, R 
13.construct validity
 14. exploratory factor analysis (EFA)
15. Beck Depression Inventory (BDI)
16.Zung Anxiety Scale (ZAS)
17. Student Stress Scale (SSS)
18. reliability

منابع
1. اعظمی، یوســف؛ خانجانی، مهدی؛ و صدر، محمد مهراد. )1396(. بررسی 
ســاختار عاملی تأییدی مقیاس افسردگی، اضطراب و استرس )DASS( در 
دانشجویان. مجلة دانشگاه علوم پزشکی مازندران، سال بیست و هفتم )شمارة 

.94 -106 :)154
 DASS 2. افضلی، افشین و دیگران. )1386(. ویژگی‌های روان‌سنجی آزمون
- 42 براســاس نمونه‌ای از دانش‌آموزان دبیرستانی شهر کرمانشاه. تحقیقات 

علوم رفتاری، سال پنجم )شمارة 2(: 81-92.

 نمونه‌هایی از ماده‌های مقیاس در جدول زیر ارائه شده است.

خیلی زیاد زیادکماصلًامادهزیرمقیاس

0123احساس میک‌نم علاقه‌ام را نسبت به همه چیز از دست داده‌ام.افسردگی

0123به‌عنوان یک فرد احساس بی‌ارزشی میک‌نم.افسردگی

0123به سختی نفس میک‌شم.اضطراب

0123بی‌هیچ دلیل موجهی احساس ترس میک‌نم.اضطراب

0123برای مشکل‌ است که خودم را آرام کنم.استرس

0123احساس میک‌نم که نسبتاً حساس و زودرنج هستم.استرس
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بررسی رویکرد معنادرمانی 
به‌عنوان روش مشاورة 

توان‌بخشی گروهی 

معنا‌درمـاني

دکتر مهدی عامری
عضوهيئت علمی دانشگاه پیام‌نور تهران
مجتبی دهدار
دانشجوی دکتری علوم تربیتی گرایش برنامه‌ریزی درسی دانشگاه آزاد اسلامی واحد اراک و مدرس دانشگاه
محمد امیریان
دانشجوی کارشناسی ارشد مشاورة توان‌بخشی دانشگاه پیام نور سمنان

چكــيده
معنادرمانی به‌عنوان یک روش مشــاورة توان‌بخشیِ گروهی 
بــه افراد کمک می‌کند که درک جدیدتر و عمیق‌تری از زندگی 
و شــرایط آن به‌دست آورند و ترغیب شــوند که امیدوارتر به 
زندگی ادامه دهند و به‌راحتی در مقابل اتفاقات زندگی تسلیم 
نشــوند. هنگامی که انسان احساس می‌کند وجود و هستی‌اش 
به یک منبع لایزال پیوند خورده و خود را متکی به چارچوب‌ها 
و تکیه‌گاه‌های گســترده‌ای مانند مذهب و فلسفه‌ای که برای 
زندگی کردن انتخاب کرده اســت می‌بیند، معنی زندگی را در 
می‌یابد و آن را احساس می‌کند. معنادرمانی از روش‌های درمانی 
مؤثر اســت که در قالب کار گروهی امکان‌پذیر است. این شیوة 
درمانی از نظر فلسفی قرابت بسیاری با آموزه‌های دینی دارد و 
می‌توان آموزه‌های دینی را در آن گنجاند. براســاس این روش 
درمانی، آنچه در هستی انسان اهمیت دارد، سرنوشتی نیست 
که انتظارش را می‌کشد بلکه شیوه‌ای است که انسان سرنوشت 
را می‌پذیرد. انسان ممکن است هر چیز ارزشمندی را از دست 
بدهد، مگر بنیادی‌ترین آزادی بشری یعنی آزادی انتخاب، شیوة 
برخورد یا شــیوة واکنش نسبت به سرنوشت و آزادیِ برگزیدنِ 
راه خویش را. در این مقاله، روش و معنادرمانی با رویکردی دینی 
تبیین شده و در پایان مراحل و شیوة اجرای آن، بررسی و نقد و 

ارزیابی روش مطرح شده است.

کلیدواژه‌ها: معنادرمانی، معنادرمانی دینی، توان‌بخشی گروهی

مقدمه
یکــی از دیدگاه‌های انسان‌دوســتانه به پرســمان‌های گوناگون 
روان‌شناختی، دیدگاه دانشورانة وجودنگری فرانکل و شیوة درمانگری 
وی موسوم به معنادرمانی1 است. معنادرمانی یکی از کاربردی‌ترین 
دیدگاه‌های وجودنگر است و برخلاف بسیاری از دیدگاه‌های وجودنگر 
که دربرگیرندة واژگان و روش‌هایی هستند که برای بسیاری از مردم 
بیگانه‌اند، دارای واژگان و روش‌هایی اســت که به آسانی قابل فهم 
هســتند. افزون بر این، یکی از مردم‌پسندترین و خوش‌بینانه‌ترین 
مدل‌های دیدگاه‌ وجودنگر است که به اشخاص به‌عنوان کسانی نگاه 
می‌کند که توانایی فراتر رفتن از محیطشــان و آزادی و مسئولیت 
برای انتخاب کردن را دارند )بلیــر، 2004(. معنادرمانی، رویکردی 
فلســفی دربارة مردم و هستی آن‌هاست و به مضامین و موضوعات 
مهم زندگی مانند مرگ و زندگی، آزادی و مسئولیت‌پذیری در برابر 
خــود و دیگران، معنایابی و کنار آمدن با بی‌معنایی، و همانند آن‌ها 
می‌پردازد. این رویکرد، انســان را وامی‌دارد تا آن ســوی دشواری‌ها 
و رخدادهای هــر روزه را ببیند )شــارف،‌2000(. معنادرمانی یک 
فرایند درمانی اســت که به دنبال کســب توانایی برای رسیدن به 
خود راستین، گســترش دید دربارة خود و دنیای پیرامون و روشن 
کردن چیزهایی است که به زندگی اکنون و آیندة فرد معنا می‌دهند 
)کوری، 2000(. فرانکل )1969( معتقد است که معناخواهی، جوهر 
بنیادی هســتی اســت. از دید او مراجع می‌تواند با امید بستن به 
روزی بهتر، به آینده معنا دهد. درواقع، معنادرمانی برای آسیب‌های 
گوناگون منشــأ یگانه‌ای قائل است و آن نبود معنا در زندگی است.
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بیان مسئله
معنادرمانــی رویکردی فلســفی برای مواجهه با مشــکلات و 
چالش‌های زندگی آن دســته از افرادی اســت که با معنایابی 
در طــول زندگی چالش دارنــد. این رویکــرد درمانی بر چهار 
بُعد مهم یعنی مــرگ، آزادی، تنهایی و بی‌معنایی که در وجود 
انســانی ریشــه دارند تأکید می‌کنــد. در معنادرمانیِ گروهی، 
شــرکت‌کنندگان با هدف کشــف خود و با فــرض اینکه علائق 
وجودی مشــترکی دارند، در گروه شــرکت می‌کنند. در فرایند 
معنادرمانی اعضا ســفری خوداکتشــافی را که دارای سه هدف 

است، آغاز می‌کنند. آنان باید بتوانند:
1. توانایی درک خودِ حقیقی را پیدا کنند؛

2. دید خود را نسبت به خویشتن و دنیای اطراف گسترش دهند؛
3. آنچــه را به زندگی فعلی و آینده آنان معنی می‌دهد، آشــکار 

سازند )کوری، 1995(.
لوگوتراپی به شیوه‌ای که فرانکل به کار می‌برد، به معنای معنایابی 
در درون رنجی اســت که فرد می‌برد )قربامنش به نقل از فرانکل، 
1386(. فرانکل دربارة سلامت روان بر ارادة معطوف به معنا تأکید 
کرده است. او معتقد اســت که انسانیت آدمی در گرو مسئولیتی 
اســت که او دارد و انسان موجودی معنوی است )قدرتی، 1387(. 

مفروضه‌های معنادرمانی عبارت‌اند از: 
الف( بشــر موجودی است که شامل بدن، ذهن و روح است. روح 
ضرورتاً یک مفهوم نیســت بلکه مانند بدن و ذهن یک بعد جهانی 

از بشریت است.
ب( زندگی تحت هر شرایطی حتی در بدبختی‌های بزرگ دارای 

معناست.
ج( افــراد میل بــه معناخواهی دارند که نخســتین ‌انگیزه برای 

زندگی و عملکرد است و از میل به لذت یا قدرت عمیق‌تر است.
د( زندگی شامل موقعیت‌ها و لحظه‌هایی است که در آن‌ها افراد 
باید به این سؤال پاسخ دهند که آیا تصمیماتشان با معنی است یا نه  
ه( هر فردی منحصربه‌فرد است و اهمیتی غیرقابل جایگزین دارد 

)بارنس، 2000(.
معنــا در زندگی به‌عنوان یک مفهوم گســترده حاوی عناصر 
شــناختی، عناصر انگیزشــی و عناصــر عاطفی اســت )دزاتر 
و همــکاران، 2013(. معنــا در زندگی ســعی بــر آن دارد که 
با کمک بــه افراد، موضوعات اصلی زندگی‌ا‌شــان را کشــف و 
به‌طــور انعطاف‌پذیری اهداف و آرزوهایشــان را پیگیری کنند 
)اســتیگر، 2012(. معنا در زندگی در طــول دوران نوجوانی و 
در دورة ظهور بزرگ‌ســالی برجسته می‌شــود )استیگر، اویشی 
و کاشــدن، 2009؛ به نقل از عســکری‌زاده و پولادی، 1395(. 
معنادرمانی، رویکردی فلســفی دربارة مردم و وجود آن‌هاست 
کــه به مضامین و موضوعــات مهم زندگی ماننــد معنای رنج، 

خلأ وجودی، مهر و زندگی، آزادی و مســئولیت‌پذیری در قبال 
خــود و دیگران، معنایابی و کنار آمــدن با بی‌معنایی می‌پردازد 
)محمدپور، 1385(. معنادرمانی از روش‌های درمانی مؤثر است 
که در قالب کارگروهی امکان‌پذیر است )یالوم و لیسز، 2005(. 
آنچه در معنادرمانی قابل توجه و اهمیت اســت، به معناجویی 
افراد در زندگــی معتقد بود. او می‌گفت که رفتار انســان‌ها نه 
بــر پایة لذت‌گرایی مبتنی بر نظریــة فروید1 و نه بر پایة نظریة 
قدرت‌طلبی آدلر اســت، بلکه انسان‌ها در زندگی به دنبال معنا 
و مفهومی برای زندگی خود می‌باشند. اگر فردی نتواند معنایی 
در زندگی خویش بیابد، احســاس پوچی به او دســت می‌دهد؛ 
از زندگی ناامید می‌شــود و ملامت و خســتگی از زندگی تمام 
وجــودش را فرا می‌گیرد. این حس الزاماً منجر به بیماری روانی 
نمی‌شــود بلکه پیش‌آگاهی بدی برای ابتلا به اختلال‌هاســت. 
بنابراین، فرانکل بهزیســتی را در یافتــن معنا و مفهوم زندگی 
می‌دانــد. معنای زندگی فرد می‌تواند فراتــر از زندگی فیزیکی 
باشــد )جیمــز، 2016(. یافتن معنا در زندگــی، ما را در مورد 

چگونگی زندگی راهنمایی می‌کند )تودمی، 2015(.
بــا توجه به نقــش معنویت، مذهب و جهت‌گیــری مذهبی در 
بهداشت روان و ارتقای ســامت روان )نواب و همکاران، 1394( 
معنویت و رشــد معنوی انســان در چند دهة گذشــته به‌صورتی 
روزافزون توجه روان‌شناســان و متخصصان بهداشــت روانی را به 
خود جلب کرده اســت )اتن و شنک، 2007؛ پوچالسکی، ویتیلو، 
هــال و رلر، 2014(. همچنین، بســیاری از پزشــکان معنویت و 
باورهای معنوی را یک منبع مهم ســامت جسمی و بهبود افراد 
می‌شناسند و در نتیجه، در فرایند درمان مسائل معنوی بیماران را 
مورد توجه قرار می‌دهند )وایت، پیترز و اسکیم، 2014(. پژوهش‌ها 
نشان می‌دهد افراد دارای معنویت بالا نه‌تنها دارای کارکرد ایمنی 
بهتر و منظم‌تری هســتند بلکه طول عمر بیشتری نیز دارند )لو و 
همکاران، 2011(. تأثیر این امر شــاید به این دلیل باشد که فرد با 
افزایش گرایش مذهبی و باورهــای معنوی به نوعی خودکنترلی 

معنادرمانی، رویکردی فلسفی 
دربارة مردم و هستی آن‌هاست 
و به مضامین و موضوعات مهم 
زندگی مانند مرگ و زندگی، 
آزادی و مسئولیت‌پذیری در 

برابر خود و دیگران، معنایابی و 
کنار آمدن با بی‌معنایی، و همانند 

آن‌ها می‌پردازد
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دســت پیدا می‌کند کــه مانع تأثیر شــرایط نامطلــوب بیرونی 
 می‌شــود و در نتیجة آن، او ســامت روان خود را حفظ می‌کند

)نواب و همکاران، 1394(.
بنابراین، به منظور کمک به مقابلة نوجوانان و جوانان با چالش‌های 
این دوره، تدارک خدمات حرفه‌ای بهداشــت روانی بسیار ضروری 
اســت. این خدمات طیفی از درمان‌های گروهی و فردی را شامل 
می‌شود. هدف درمان گروهی در وهلة اول حل مشکل و در مرحلة 
دوم معمولًا جلوگیری از بروز مشــکل است )شفیع‌آبادی، 1392(. 
چارچوب یک گروه درمانی، فرصتی مناســب را برای روبه‌رو شدن 
با موضوعات مورد ملاحظه در طول زندگی ایجاد می‌کند و امکان 
پاســخ‌دهی مناســب را فراهم می‌آورد )هدایتی، 1385(. انسان 
موجودی است اجتماعی و وجود او در اجتماع و در ارتباط با دیگران 
رشــد می‌کند و غنا می‌یابد. او در تعامل با دیگران به نقاط قوت و 
ضعــف خود پی می‌برد و در صدد اصلاح ضعف‌های خود برمی‌آید. 
بسیاری از شــناخت‌های فرد از خودش نتیجة بازخوردهایی است 
که از دیگــران دریافت می‌کند. او رفتارهای خــود را در رابطه با 
دیگران تنظیم می‌کند؛ لذا بســیار بهتر اســت که درمان وی نیز 
در گروه انجام شــود. در گروه اعضا یکدیگر را بهتر درک می‌کنند 
و احســاس تعلق و تنها نبودن در گــروه اتفاق می‌افتد. همچنین، 
حضور در گروه امکان الگوگیری از کســانی را که در موقعیت‌های 
مشــابه فعال‌تر عمل می‌کنند، فراهم می‌آورد. گروه نه تنها جنبة 
درمانــی دارد بلکه محتوای آن به رشــد فرد کمک می‌کند. آنچه 
در گروه آموخته می‌شــود، به سبب تعامل و ایجاد چالش ماندگار 
اســت )راجرز، 1392؛ ترجمة ماهر(. لذا می‌تواند روشی مؤثر برای 
افزایش امیدواری و دوری از یأس و تنهایی و کاهش خشونت باشد. 
معنادرمانی از روش‌های درمانی مؤثر است که در قالب کار گروهی 
امکان‌پذیر است. این شیوة درمانی از نظر فلسفی قرابت بسیاری با 
آموزه‌های دینی دارد و می‌توان آموزه‌های دینی را در آن گنجاند. 
براســاس این روش درمانی، آنچه در هســتی انسان اهمیت دارد، 
سرنوشتی نیســت که انتظارش را می‌کشد بلکه شیوه‌ای است که 
انسان سرنوشت را می‌پذیرد. انســان می‌تواند هرچیز ارزشمندی 
را از دســت بدهــد، مگر بنیادی‌ترین آزادی بشــری یعنی آزادی 

انتخاب، شیوه برخورد یا شیوة واکنش نسبت به سرنوشت و آزادیِ 
برگزیــدن راه خویش را. خداوند در قــرآن بارها به مقولة آزادی و 
بِيلَ إمَِّا شَاكِرًا وَ إمَِّا كَفُورًا«  اختیار اشاره کرده است »إنَِّا هَدَيْنَاهُ السَّ
)سورة انسان، آیة 3(؛ اوست که نعمت اختیار و انتخاب را به انسان 
کرامت فرموده اســت. همین خداوند خالق انســان و آزادی او، در 
درون انســان و بیرون او، پیامبرانی را مبعوث کرده است تا انسان 
آزاد را هدایــت و راهنمایی کننــد و آزادی، اختیار و انتخاب او با 
فرامین این دو »نبی« درونی و بیرونی در تقید قرار گرفته اســت. 
« )بقره، آیة 256(؛ در  شْدُ مِنَ الْغَيِّ ينِ قَد تَّبَيَّنَ الرُّ »لَا إِكْرَاهَ فِي الدِّ
دین هیچ اجباری نیست و راه از بیراهه به خوبی آشکار شده است. 
آیة 29 سورة کهف: »وَ قُلِ الْحَقُّ مِن رَّبِّكُمْ فَمَن شَاء فَلْيُؤْمِن وَ مَن 
المِِينَ ناَرًا«؛ بگو: این حق است از سوی  شَــاء فَلْيَكْفُرْ إنَِّا أَعْتَدْناَ للِظَّ
پروردگارتان! هر کس ایمان بیاورد )و این حقیقت را پذیرا شــود( 
و هر کس می‌خواهد کافر گردد. ما برای ســتمگران آتشــی آماده 
کرده‌ایم. زنده بودن یعنی بــرای رنج خویش معنایی یافتن یعنی 
ادامة هستی. »لَقَدْ خَلَقْنَا الْنِسَانَ فِي كَبَدٍ«  )البلد/ 4(؛ که ما انسان 

را در رنج آفریدیم و زندگی او پر از رنج‌هاست.
يَا أَيُّهَا الْنِسَانُ إنَِّكَ كَادِحٌ إلَِى رَبِّكَ كَدْحًا فَمُلَقِيهِ »الانشقاق/6«؛ 
ای انســان! تو با تلاش و رنج به‌ســوی پروردگارت می‌روی و او را 
ملاقات خواهی کرد. انســان حاصل غرایز زیستی و کشمکش‌های 
دوران کودکــی نیســت. فرانــکل )1986( می‌گوید: بــا آنکه در 
معرض شرایطی بیرونی هستیم که بر زندگی‌مان تأثیر می‌گذارند 
)رویدادهای ناگوار(، در انتخاب واکنشــمان نسبت به این اوضاع و 
شــرایط آزادیم؛ این نیروها می‌توانند موقعیت‌های ما را دگرگون 
ســازند اما در انتخاب جایگاهمــان برای مقابله بــا آن‌ها آزادیم 
)پروچاسکا و نورکراس، 1392، ترجمة سیدمحمدی(. خداوند در 
قرآن کریم راه‌هایی را برای معنا بخشــیدن به مصائب و سختی‌ها 
آورده اســت مثلًا، آن‌ها را راهی برای آزمایش انســان‌ها می‌داند 
»إنَِمَا أمْوَالُکُمْ وَ أوْلادُکُمْ فِتْنَئٌ«؛ اموال و فرزندان شــما فقط وسیلة 
آزمایش هســتند. »أَحَسِبَ النَّاسُ أَن يُتْرَكُوا أَن يَقُولُوا آمَنَّا وَ هُمْ لَ 
يُفْتَنُــونَ«؛ )عنکبوت، 2(؛ آیا مردم گمان کردند همین که بگویند 
»ایمــان آوردیم«، به حال خود رها می‌شــوند و آزمایش نخواهند 
شــد؟« گاهی مصائب راهی برای تکامل هســتند، چنان‌که امام 
 علی )ع( می‌فرمایــد: »و فی تَقَلُّبِ الْحوالِ علــم جواهرُ الرِّجال«

)کافی، شیخ کلینی، ج 8(.
هرچه بیشتر بتوانیم از خود فراتر برویم و خود را در کسی یا چیزی 
ایثار کنیم، انســان‌تر می‌شــویم و این معیار نهایی رشد و پرورش 
شــخصیت سالم است. از ایثار در روایات به‌عنوان »خوی و خصلت 
ابرار و برگزیدگان الهی، نیکوترین احسان و اعلی مراتب ایمان« نام 
برده شده است، چنان که امیرمؤمنان علی )ع( می‌فرماید: »الايثار 
سجیئُ الْابرارِ و شیمئُ الْاخیار«؛‌ ایثار خوی نیکوکاران و شیوة نیکان 

پژوهش‌ها نشان می‌دهد افراد 
دارای معنویت بالا نه‌تنها دارای 
کارکرد ایمنی بهتر و منظم‌تری 
هستند بلکه طول عمر بیشتری 

نیز دارند
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است. در جای دیگر فرموده است: »اَلایثار احسنَ الاحسانِ و اعَلی 
مراتبِ الایمان«؛ ایثار نیکوترین احســان و بالاترین مراتب ایمان 
است. خداوند نیزدر آیة 15 سوره حجرات، این حقیقت را این‌گونه 
منعکس کرده است: »مؤمنان کسانی هستند که به خدا و پیامبر او 
ایمان آوردند و در آن هرگز تردید نکردند و با مال و جان خود در راه 
خدا کوشیدند؛ آنان به راستی در ایمان خود صادق‌اند.« در جامعه 
گاهی برخی از افراد چنان نســبت به سرنوشــت دیگران احساس 
دلبستگی و مســئولیت می‌کنند که گویی به تنهایی عهده‌دار کار 
همه هستند و همواره آخرین حد بخشش و نهایت از خودگذشتگی 
و ایثار نسبت به دیگران را نشان می‌دهند. دربارة چنین افرادی در 
دوران مدرسه در کتاب‌ها خوانده‌ایم و نمونة عملی آن‌ها را هم بارها 
در جامعه دیده‌ایم؛ کسانی مثل شهیدان هشت سال دفاع مقدس و 
... . اکنون هم سال‌هاست که اخبار متعددی از فداکاری می‌شنویم. 
در بیان ایثار جانی حضرت علی )ع( می‌فرماید: »و بعضی از مردم 
برای به‌دست آوردن خشــنودی خدا جان خویش را فدا می‌کنند 
)سورة بقره: 207(. در جای دیگر نیز ایثار مالی خاندان پیامبر )ص( 
را چنین می‌ستاید: غذای خویش را با آنکه آن را دوست دارند، به 

مسکین و یتیم و اسیر می‌خورانند )سورة انسان: 8(.
لازمة جســت‌وجوی معنا مسئولیت شــخصی است. هیچ‌کس و 
هیچ چیز نمی‌تواند به ما احساس معنا و منظور در زندگی بدهد و 
این مسئولیت خود ماست که راهمان را پیدا کنیم و آن‌گاه که آن 
را یافتیم، در آن پایداری کنیم. پاســخ ما نه سخن و اندیشه بلکه 
باید عمل باشد. نبودن معنا در زندگی روان‌نژندی است. ویژگی این 
حالت نبودن هدف، معنا و احساس تهی بودن و ناامیدی است. به 
اعتقاد فرانکل )1978(، ســه عامل جوهر وجود انسان را تشکیل 
می‌دهد: معنویت، آزادی و مســئولیت. بــدون آن‌ها یافتن معنا و 
منظور در زندگی میســر نیست. معنای زندگی برای هر کس یکتا 
و ویژة طرز تفکر اوســت و از کسی به کسی و از لحظه‌ای به لحظة 

دیگر تفاوت می‌کند )کوری، ترجمة سیدمحمدی، 1392(.
جهان بینــی دینی به جهت پذیرش موجــود ابدی و متعالی و 
زندگی اخروی، حیات انســان‌ها را معنادار می‌سازد. معنا و هدف 
زندگی از نظر ادیان کاملًا مشخص است. اسلام دنیا را مزرعة آخرت 
می‌داند. در مصادر روایی و متون اســامی زندگی مادی انسان‌ها 
جنبة امتحان دارد و هدف غایی از زندگی، قرب الهی دانسته شده 
است. برای رسیدن به این هدف، انسان‌ها از طریق عبادت و اطاعت 
خداوند زندگی خود را معنادار می‌سازند. دین اسلام درکی عمیق 
از جهان و انسان ارائه می‌دهد و انسان را خلیفة خداوند روی زمین 
می‌داند. گاهی دگرگون ســاختن شرایط یا دوری گزیدن از آن‌ها 
در توان ما نیست. در چنین شرایطی، تنها راه معقول پاسخ‌گویی، 
پذیرفتن است. شیوه‌ای که سرنوشت خود را می‌پذیریم و شهامتی 
کــه در تحمل رنج و وقاری که در برابر مصیبت نشــان می‌دهیم، 

آزمون و سنجش نهایی توفیق ما به‌عنوان یک انسان است. سلامت 
روان یعنی از مرز توجه به خودگذشتن، از خود فراتر رفتن و جذب 
معنا و منظوری شــدن. ویژگی دیگر انسانِ از خود فرارونده، تعهد 
و غرقه شدن در کار است. جنبة مهم کار محتوای آن نیست بلکه 
شیوة انجام دادن آن است؛ زیرا از راه کار معنا می‌یابیم نه در آن. پس 
تقریباً در هر شغلی می‌توان معنا یافت )شولتس، ترجمة خوشدل، 
1394(. خداوند در آیاتی از جمله آیات 319 و 393 ســورة بقره و 
آیات 13 و 11 و نیز 331 و 338 سورة اعراف و به‌ویژه در آیة 19 
سورة اسراء به صراحت از شاکله و شخصیت وجودی انسان سخن 
می‌گوید که با عمل ساخته می‌شود و رفتارهای آینده و آتی او نیز 
براساس همین شخصیت و شــاکلة وجودی است. به این معنا که 
»از کوزه همان برون تراود که در اوست.« آیاتی چون آیة 34 سورة 
لقمان و 12 و 13 ســورة صافات و 3 سورة طور و 1 سورة جمعه و 
نیز آیاتی دیگر بر همین معنا تأکید دارند و از نقش و اهمیت خاص 
و بسیار مهم اندیشه و کار در زندگی بشر سخن به میان آورده‌اند. 
معنای زندگــی هر کس به همان اندازه واقعی اســت که وظایف 
زندگی )کانگ و همکاران، 2009(. فرانکل )1986( معتقد اســت 
که افراد افسرده،‌ ناامید و بی‌قرارند و مأیوس، و آن‌هایی که احساس 
تنهایی می‌کنند، اغلب از بی‌معنایی در زندگی شــکایت می‌کنند 
)کوری، 1392(. به نظر می‌رسد که معنادرمانی نوعی هشیارافزایی 
باشد که به ترکیب پسخوراند شخصی و آموزش قانع‌سازی در قالب 
فلسفه وجودی متکی است. معنادرمانی، رویکردی فلسفی دربارة 
وجود است که به مضامین مهم زندگی مانند معنای درد و رنج، خلأ 
وجودی، زندگی و مرگ، آزادی و مسئولیت‌پذیری در قبال خود و 
دیگران، معنایابی و کنار آمدن با بی‌معنایی می‌پردازد )محمدپور، 
1385(. بدیهی است که از این دیدگاه، هدف زندگی کاهش تنش 
یا زندگی بدون تنش نیســت بلکه از آنجا که جســت‌وجوی معنا، 
وظیفه‌ای مبارزه‌جویانه است تنش درونی فرد را افزایش می‌دهد و 
او را به تلاش برای آنچه باید کســب کند، وا می‌دارد. این سطح از 
تنش برای رهایی فرد از احساس دلتنگی، بی‌دردی و غلبه بر »خلأ 
وجودی« لازم اســت؛ تلاش و تکاپوی حاصل از تنش معناجویی، 
یأس انســان روان نژند را به احساس امید و موفقیت بدل می‌سازد 

)رحیمیان، 1387(.
با توجــه به اهمیت معنا در زندگی، تحقیقات بســیاری در این 
زمینه صورت گرفته اســت. نصیری وجوکار )1387( در پژوهش 
خود نشــان داده‌اند که میان معناداری زندگی و امید و شــادی و 
رضایتمنــدی از زندگی، رابطة معنادار مثبــت وجود دارد و میان 
معنای زندگی با افســردگی، رابطة معنادار منفی وجود دارد. نتایج 
تحقیق فخار و همکاران )1387( نشــان داد که مشاورة گروهی با 
رویکرد معنادرمانی بر بهبود سلامت روان زنان تأثیر دارد. این روش 
به‌ویژه بر کاهش اضطراب و فشــارهای روانی زنان ســالمند مؤثر 
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بوده است. غلامی و بشلیده )1390( اثربخشی معنویت درمانی بر 
سلامت روان زنان مطلقه را بررسی کرده و نتایج مثبتی را گزارش 
داده‌اند. نواب )1394( اثربخشــی معنادرمانی با رویکرد اسلامی را 
برای کمک به بهزیســتی زنان به کار برده و نتایج مثبتی را نشان 
داده اســت. بنابر نتایج این پژوهش، معنادرمانی ســبب افزایش 

بهزیستی روان‌شناختی زنان می‌شود.
ســوری )1394( در پژوهــش خــود به این نتیجه رســید که 
معنادرمانی گروهی بر کاهش پرخاشگری در پسران نوجوان نقش 
مثبت داشــته است؛ یعنی نمرة دانش‌آموزان گروه آزمایش نسبت 
به گروه گواه دارای تفاوت معناداری اســت. نتایج پژوهش کاویانی 
و رحیمی )1381( نشان داد که معنادرمانی گروهی سبب کاهش 
افسردگی در گروه آزمایش می‌شود؛ در حالی که گروه گواه تغییری 
را نشان ندادند. نتایج پژوهش اصغری و همکاران )1391( نیز نشان 
داد که معنادرمانی گروهی به مثابه یک روش توان‌بخشی در بهبود 
افسردگی سالمندان تأثیری بسزا دارد. آنگ و جیاکینگ )2012( 
در بررسی رابطة معنا در زندگی و رضایت از زندگی 519 بزرگسال 
دریافتند کــه فراگیری روش‌های معنادرمانــی در زندگی به‌طور 
چشمگیری با افزایش خشــنودی و رضایت از زندگی رابطه دارد. 
همچنین، اســپک و همکاران )2008( در پژوهش خود دریافتند 
که اثربخشی معنادرمانی گروهی و معنادرمانی اینترنتی در کاهش 
افســردگی مؤثر اســت اما اثربخشــی معنادرمانی گروهی به‌طور 
چشــمگیری از این دو بالاتر اســت. نتایج پژوهش ناگاتا )2008( 
که نقش معنادرمانی را در کاهش دردهای مزمن بیماران بررســی 
کرده اســت، نشــان می‌دهد که معنادرمانی بــه مثابه یک روش 
درمانی، شــیوه‌ای مؤثر و قوی در فعالیت‌های حیاتی انسان است. 
چونــگ و چونگ )2012( نقش مثبت‌نگری و داشــتن معنا را در 

زندگی بررســی و چنین استنباط کردند که افرادی که توانسته‌اند 
مثبت‌اندیش باشند و معنایی در زندگی بیابند، از سلامت بیشتری 
برخوردارنــد. معنادرمانی افق دید فرد را وســعت می‌بخشــد و با 
روش‌های افزایش آگاهی وجودی و به چالش کشــاندن مراجع با 
پرسش‌هایی در مورد معنا و هدف زندگی، به وی کمک کند تا برای 
زندگی خود معنایی بیابد. پژوهش‌های متعدد تأثیر معنادرمانی را 
بر ابعاد مختلف ســامت روان مورد بررســی قرار داده‌اند. در همة 
ایــن پژوهش‌ها، مفاهیم معنادرمانی )آزادی، مرگ، معنای زندگی 
و تنهایی( از دید وجودی مورد بررســی قرار گرفته‌اند. همچنین، 
پژوهش‌های متعددی با رویکردهای مذهبی و دینی انجام شــده 
که دارای نتایج قابل توجهی بوده است. بهرامی و رمضانی )1384( 
در پژوهش خود به این نتیجه رســیده‌اند که باورهای مذهبی در 
سلامت روان و کاهش افسردگی افراد تأثیر مثبت و معناداری دارند. 
همچنین، جان بزرگی )1386( از پژوهش خود چنین اســتنباط 
کرد که باورهای مذهبی بر سلامت روان تأثیر معنادار دارند. اولین 
گام در ســفر زندگی این است که افراد مسئولیت بپذیرند. یالوم و 
لِشِــچ )2005( معتقدند که وقتی افــراد نقش خود را در به وجود 
آوردن وضع ناگوار زندگی خودشان تشخیص دهند و بپذیرند، این 
را نیــز می‌پذیرند که فقط خود آن‌ها قدرت تغییر دادن وضعیت را 
دارند )کوری، 1392( چالش واقعی افراد این اســت که بتوانند در 
دنیایی که تنها هستند و سرانجام باید با مرگ روبه‌رو شوند، زندگی 
کنند. معنادرمانی با ایجاد آگاهی در مراجع که انسان آزاد است اما 
روی دیگر آزادی احساس مسئولیت و انتخاب است، به وی کمک 
می‌کند تا خود را مسئول زندگی خویش بداند. انسان ناامید کسی 
اســت که معنا و هدفی در زندگی ندارد؛ چرا که نخواســته است 
مسئولیت انتخاب های خود را بپذیرد یا جرئت آن را نداشته است. 
آشنایی با باورهای مذهبی می‌تواند به وی کمک کند تا برای خود 
معنایی بیابد. در آموزه‌های دینی آمده که هیچ انسانی بیهوده خلق 
نشده و خداوند از آفرینش او هدفی داشته است. او می‌تواند هدف 
را جســت‌وجو کند و به زندگی خود روحــی دوباره بدمد. معنا در 
ازخودفراروندگی پیدا می‌شود و اینکه فرد بتواند به فراتر از خودش 
بیندیشــد و برای مشــارکت در اقداماتی که موجــب رفاه جامعه 
می‌شــوند، راهکارهایی پیدا کند )پروچاسکا و نورکراس، 1392(. 
دین اســام کامل‌ترین دین اســت و لذا آنچه را لازمة سعادت و 
ســامت انسان اســت، دارد. عمل به آموزه‌های دینی و آگاهی از 
فلسفة آن و ایمان به خدا و ائمه اطهار)ع( همواره می‌تواند زندگی 

انسان را غنا و معنا ببخشد.

جان بزرگی )1386( از پژوهش 
خود چنین استنباط کرد که 

باورهای مذهبی بر سلامت روان 
تأثیر معنادار دارند. اولین گام در 
سفر زندگی این است که افراد 

مسئولیت بپذیرند
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جدول 1. خلاصة جلسه‌های مداخله معنادرمانی هوتزل )به نقل از سوری، 1394(

خلاصه محتوای جلسهاهدافجلسه

ایجاد ارتباط اولیهجلسة اول
é ساماندهی جلسات
é توجیه آزمودنی‌ها

é آشنایی اعضای گروه با همدیگر

آشنایی با معنا‌درمانیجلسة دوم
é معرفی رویکرد معنادرمانی و آموزش اصلاحات مهم معنادرمانی

é مشخص کردن اهداف درمان از طریق افزایش آگاهی در مورد خود واقعی

آموزش معنا‌درمانیجلسة سوم

é ارائة شیوه‌های معنادرمانی
é افزایش گفت‌وگوی اعضا با یکدیگر

é شناخت و پذیرش احساسات و آگاهی اعضا نسبت به آزادی و مسئولیت 
انتخاب

افزایش خودآگاهیجلسة چهارم
é بررسی معناخواهی و جست‌وجوی معنا و شیوه‌های آن با هدف افزایش و 

تعمیق خودآگاهی درونی
é حمایت مشاور از اعضا در برابر ترس و نگرانی از حرکت به سوی خود تازه

معنایابی در موقعیت مختلف جلسة پنجم 
é به چالش کشیدن اعضا

é به بحث گذاشتن شیوه‌های معناخواهی در تحصیل
é دوستی و محبت و رنج

جلسة ششم 
استفاده از آگاهی وجودی برای مهار افکار 

منفی

é معنایابی در ابعاد گوناگون زندگی
é بازسازی خود، تحلیل وجودی مفاهیم آزادی و انتخاب

é تبیین رابطة آزادی و انتخاب در زندگی اعضا با استفاده از فنون افزایش 
آگاهی وجودی در مهار افکار و احساسات منفی آن‌ها

افزایش مسئولیت‌پذیریجلسة هفتم

é آموزش برای افزایش مسئولیت‌پذیری برای معنا
é کمک به مراجع برای گوش دادن به ندای وجدان

é سؤال از مراجعان دربارة معنا و افزایش مسئولیت‌پذیری نسبت به خود و 
دیگران

é آشنایی با انواع ارزش‌ها، انتخاب ارزش و پذیرش مسئولیت آن
é معنایابی از طریق ارزش‌های تجربی،‌ نگرشی و خلاق

افزایش افق دید و پذیرش تنهاییجلسة هشتم 
é آموزش افزایش افق دید دربارة منشأ معنا

é درک و پذیرش تنهایی به‌عنوان واقعیت اجتناب‌ناپذیر
é درک نقش صمیمیت در تحمل احساس تنهایی

تحلیل وجودی مسئله مرگجلسة نهم
é آموزش تحلیل وجودی مسئلة مرگ به‌عنوان مکمل زندگی و هدایت‌کننده‌ی 

آن با استفاده از فن پیشنهاد معنا
é اصلاح نگرش‌ها و گسترش افق‌های فکری در حوزة معنا

تمرین معنایابیجلسة دهم
é آموزش درک معنا و هدف از زندگی و نقش بی‌هدفی در بروز مشکل

é متعهد شدن به هدف خاصی در زندگی آینده از طریق تحلیل وجودی 
هدفمندی و معناجویی در زندگی

جلسة یازدهم و دوازدهم
آموزش خودشکوفایی و قصد متضاد

جمع‌بندی جلسات
é آموزش مفهوم خودشکوفایی

é آموزش فن قصد متضاد
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وقتی که افراد نقش خود را 
در به وجود آوردن وضع ناگوار 
زندگی خودشان تشخیص دهند 
و بپذیرند، این را نیز می‌پذیرند 
که فقط خود آن‌ها قدرت تغییر 

دادن وضعیت را دارند

نقد و ارزیابی معنادرمانی
ماننــد هر مکتب روان درمانی دیگر، معنادرمانی نیز دارای نقاط 

مثبت و منفی است:
ارزشــمندترین ســهم معنادرمانی این است که مردم را مسئول 
زندگی خودشــان می‌دانــد )کاردن، 2003(. معنادرمانی دیدگاه 
فلسفی آسانی از نوع بشــر ارائه می‌دهد. پترسون )1973( ارزش 
معنادرمانی را در همین صراحت و ســادگی آن می‌داند و برخلاف 
ســایر رویکردهای وجودگرا، رویکردی خوش‌بینانه و ســازنده از 
وجود آدمی ارائه می‌دهد و تنها مکتبی است که فنون خاص خود 
دارد. در عین حال، پژوهش معنادرمانی در مقایسه با سایر مکاتب 
روان‌درمانی به ویژه در قلمرو وجودی مناســب است. معنادرمانی 
روشی مؤثر برای واژگون کردن تجربة افراد از افسردگی در جامعة 
معاصر اســت. این پیام معنادرمانی می‌گوید که تحت هر شرایطی 
با پذیرش مســئولیت زندگی و تحقق معنایابی می‌توان مفهومی 
از کنترل و لیاقت را به‌دســت آورد که در نوع خود بی‌نظیر اســت 

)دیوسین، نیل و کرینگ، 2004(.
از ســوی دیگر، برخــی رویکــرد معنادرمانی را بیــش از حد 
ســلطه‌جویانه می‌داننــد )تیملبــن، 2004(. معنادرمانی بیش از 
حد بر زندگی شخصی فرانکل اســتوار است؛ به‌طوری‌که تیملبن 
)2004( یکی از پایه‌های نظری فرانکل را زندگی‌نامه و تجربه‌های 
شخصی‌اش می‌داند. رویکرد معنادرمانی هرچند پشتوانة پژوهشی 
مقبولی دارد، مبهم بودن، چند تعریف داشتن برخی مفاهیم و حتی 
غیرقابل تعریف بودن برخی از آن‌ها در درون خود با محدودیت‌های 

پژوهشی روبه‌روست.
انتقاد دیگر از ســوی کاردن )2003( مطرح شده است: فرانکل 
در آثار خود از کتاب مقدس وام می‌گیرد ولی در اکثر موارد منابع 
وام‌گیری خود را پنهان می‌کند. کاردن )2003( به برخی تناقض‌ها 
در گفته‌های فرانکل اشاره می‌کند؛ از جمله، اینکه فرانکل می‌گوید 

زندگی در هر شرایطی معنادار است، جمله‌ای غیرسقراطی است.
معنادرمانی هرچند یک نظام روان‌درمانی معنوی اســت، هرگز 
خــدای مذهبی خاص، عقاید فرقه‌ای و امثــال آن را القا نمی‌کند 
)فرانکل، 1967(. نکتة مهم دیگر این است که معنادرمانی به‌طور 
مســتقیم با علائم روبه‌رو نمی‌شود بلکه می‌کوشد نگرش را عوض 
کند. واژگونی نگرش شخصی نسبت به علائم درواقع، معنادرمانی را 
به یک روان‌درمانی شخصی‌نگر تبدیل کرده است )فرانکل، 1947، 

به نقل از پترسون، 1973(.
1. درمانگر به درمان جــو کمک می‌کند تا معنای خود را درون 

مثلث معنا کند.
2. درمانگــر باید اســتقلال و تمامیت درمان‌جو را به رســمیت 

بشناســد. او این کار را از رهگذر کمک کــردن به درمان‌جو برای 
یافتن راهنمای درونی‌اش انجام می‌دهد.

نتیجه‌گیری
در کل، معنادرمانــی به‌عنوان یک روش مشــاورة توان‌بخشــی 
گروهی به افــراد کمک می‌کند کــه درک جدیدتر و عمیق‌تری 
نســبت به زندگی و شــرایط آن به دســت آورند و ترغیب شوند 
که امیدوارتر به زندگی ادامــه دهند و به‌راحتی در مقابل اتفاقات 
زندگی تسلیم نشــوند. هنگامی که انسان احساس می‌کند وجود 
و هســتی‌اش به منبعی لایزال پیوند خــورده و خود را متکی به 
چارچوب‌ها و تکیه‌گاه‌های گســترده‌ای مانند مذهب و فلسفه‌ای 
که برای زندگی کردن انتخاب کرده اســت می‌بیند، معنی زندگی 
را در می‌یابد و احســاس می‌کند )اوربــاچ، 1387( آنگاه با آرامش 
بیشتری مشــکلات را می‌پذیرد و با آن‌ها کنار می‌آید. اولین گام 
در سفر زندگی این است که افراد مسئولیت بپذیرند. یالوم و لِشِچ 
)2005( می‌گویند وقتی که افراد نقش خود را در به وجود آوردن 
وضع ناگوار زندگی خودشان تشخیص دهند و بپذیرند، این را نیز 
می‌پذیرنــد که فقط خود آن‌ها قدرت تغییر دادن وضعیت را دارند 
)کوری، 1392(. چالش واقعی افراد این است که بتوانند در دنیایی 
که تنها هستند و سرانجام باید با مرگ روبه‌رو شوند، زندگی کنند. 
معنادرمانی با ایجاد آگاهی در مراجع که انســانی آزاد اســت اما 
روی دیگر آزادی احساس مسئولیت و انتخاب است، به وی کمک 
می‌کند تا خود را مسئول زندگی خویش بداند. انسان ناامید کسی 
اســت که معنا و هدفی در زندگی ندارد؛ چرا که نخواســته است 
مســئولیت انتخاب‌های خویش را بپذیرد یا جرئت آن را نداشــته 
است. آشنایی با باورهای مذهبی می‌تواند به وی کمک کند تا برای 
خود معنایی بیابد. در آموزه‌های دینی آمده که هیچ انسانی بیهوده 
خلق نشــده و خداوند از آفرینش او هدفی داشته است. او می‌تواند 
هدف را جست‌وجو کند و به زندگی خود روحی دوباره بدمد. معنا 
در از خود فرا روندگی پیدا می‌شــود و اینکه فــرد بتواند به فراتر 
از خودش بیندیشــد و برای مشارکت در اقداماتی که موجب رفاه 
جامعه می‌شود، راه‌هایی پیدا کند )پروچاسکا و نورکراس، 1392(. 
دین اسلام کامل‌ترین دین است؛ لذا آنچه لازمة سعادت و سلامت 
انســان است، دارد. عمل به آموزه‌های دینی و آگاهی از فلسفة آن 
و ایمان به خدا و ائمه اطهار)ع( همواره می‌تواند زندگی انســان را 

غنا و معنا ببخشد.
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مشاوره‌ تحصیلي

هانيه ملكي
كارشناس ارشد روان‌شناسي عمومي

انسان در هيچ عرصه‌ای از زندگي نمي‌تواند تنها باشد و يا تنهايي را 
براي خود انتخاب كند. با ديگران بودن، با ديگران زيســتن، با ديگران 
مدارا كردن، از ديگران ياري گرفتن، با ديگران همدلي كردن، با ديگران 
همراه بودن و امثال اين رفتارها زندگي را زيبا مي‌كنند و به محبوبيت 
اجتماعي مي‌افزايند. حس اجتماعي بودن و نياز به مناسبات با ديگران 
به قدري مهم و ضروري است كه اگر همه چيز دنيا را به آدمي بدهند 
ولــي او را از روابط اجتماعي منع كنند، بي‌ترديد راضي‌كننده نخواهد 
بود. خداوند انســان را اجتماعي خلق كرده و از همگان خواسته است 
كه در هيچ‌یک از عرصه‌های زندگي، حيات اجتماعي را ترك نكنند و 
آن اصولًا قابل ترك نيست. يكي از مواردی كه در آن احتياج انسان به 
ديگران، به‌خصوص ديگراني كه از عقل و خرد لازم برخوردارند به‌طور 
شفاف آشکار است، مشورت است. كســي كه به مشورت بي‌اعتنايي 
كند، به ســوي تباهي پيش مي‌رود. توانايي عقل و خرد انســان براي 
عبور از بســیاری از تنگناهاي زندگي كفايــت نمي‌كند. نه‌تنها برای 
عبور از تنگناها بلكه برای پشت سرگذاشتن مسائل عادي زندگي نيز 
نمي‌توان تك‌رَوي کرد. اســتفاده از نظر ديگران شرط عقل است؛ زيرا 
اضافه كردن آراء ديگران به رأي خود به قوت عقل مي‌افزايد و احتمال 
بروز و ظهور مصائب و مشكلات را كاهش مي‌دهد. اين موضوع زماني 
قــوت پيدا مي‌كند كه يك فرد با بحران و يا بن‌بســت روحي و رواني 
مواجه مي‌شود. پيدايش موقعيت‌هاي زندگي در امور تحصيلي، شغلي 

و خانوادگي امری طبيعي و عادي است. اصولًا زندگي انسان آميخته با 
مسئله‌هاست. رفتار غيرطبيعي اين است كه لزوم مشاوره با متخصص 

غيرطبيعي و غيرضروري تلقي شود.
يك سؤال بســيار مهم و اساسي اين اســت كه براي ارائة خدمات 
مشاوره‌اي به ديگران، چه لوازمي بايد وجود داشته باشد؟ بديهي است 
كه هر كار مهمي به شــرايط مهم محتاج اســت. چنانچه در كار مهم 
مشاوره لوازم و شرايط در نظر گرفته نشود، نه‌تنها این کار آثار مثبتي 
ندارد بلكه عكس آن ممكن است رخ دهد؛  يعني وضعي پيش آيد كه 
پيامدهاي منفي بروز كند. بدين ترتيب،  يكي از اســتلزامات مشاورة 
مؤثر اين است كه هر دو طرف ،يعني مشاور و مراجع، به مقوله مشاوره 

نگرش قلبي داشته باشند.
شايد بپرسید مگر ممكن است غير از اين باشد؟ يعني مگر مي‌شود 
فردي در مقام مشــاوره باشد لكن نســبت به كار مشاوره نظر مثبت 
نداشته باشد؟ پاسخ اين است كه امکان دارد اين وضع پیش آید. اگر 
به مشــاورة تربيتي، تحصيلي و يا هر نوع ديگر آن صرفاً به‌عنوان يك 
شــغل نگاه شود، اين مشاوره بركت نخواهد داشت و نخواهد جوشيد. 
البته اين قاعده در اغلب كارهاي انســان صدق مي‌كند. معلمي را در 
نظر بگيريد كه معلمي صرفاً براي او يك حرفه است ولي عشقي در دل 
او نسبت به معلمي پديد نيامده است. چنين معلمي اطلاعاتي را انتقال 
مي‌دهد ولي هرگز عشــق به زيستن را نمي‌تواند در وجود يادگيرنده 
خلق كنــد. آنچه پديده‌ای نو را رقم مي‌زند و زنده‌دلي ايجاد مي‌كند، 
عشــق به كار است نه مشق كار. در مشــاوره اين ويژگي بيش از هر 
حرفة  ديگري جلوه و ضرورت پيدا مي‌كند؛ چون در مشــاوره بناست 
»عبور كردن«، »زيستن« و »سازگار شدن« با واقعيت‌هاي زندگي را 
به مراجع بياموزيم. اين رســالت بي‌بديلي است كه جز با عشق به كار 

تحقق نمی‌یابد.
شرط دوم اين است كه مشاور خودش متعادل باشد و از وضع روحي 
و رواني مناسبی برخوردار باشــد. حقيقتاً چگونه ممكن است فردي 
به‌هم‌ريخته و نامتعادل در موقعيت ارائة خدمات مشاوره‌اي قرار گيرد؟ 

مگر ممكن است رطب‌خورده منع رطب كند؟

مشــاوره تربيتی و تحصــيلی 
ضــرورتی اجتناب‌ناپــذير
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لذا براي ســاماندهي مشــاوران عزيز و تقويت توانايي و صلاحيت 
مشــاوره دادن در آنان بايد برنامه‌ريــزي کرد و از آن‌ها حمايت نمود. 
به‌خصوص در دورة دبيرســتان كــه دانش‌آموزان معمــولًا با برخي 
بحران‌هاي فكري مواجه مي‌شــوند و جز مشاور مدرسه پناهي ندارند. 
خانواده و دانش‌آموزان نيز به همة عناصر درون مدرسه اعتماد دارند و 
اين اعتماد، مسئوليت همة اركان مدرسه، از جمله مشاور، را دوچندان 

مي‌كند و بر اهميت موضوع مي‌افزاید. 
شرط ســوم ناظر به ايفاي نقش متقابل بين مشاور و مراجع است. 
مشــاوره بر وزن مفاعله و به معناي شور متقابل است و چنانچه يكي 
از دو طرف آن آگاهانه وارد اين عرصة مهم نشود، كار مشاوره كم‌ثمر 
و گاهي بي‌ثمر مي‌شــود. برای مثال، يكي از راهبردهاي مشــاوره‌اي، 
»خوب شنيدن« مشاور است. اين نقش بستگي دارد به »خوب گفتن« 
مراجعي كه براي حل مشــكل خود به متخصص مراجعه كرده است. 
مشــاور هرقدر متخصص باشــد، محتاج داده‌ها و اطلاعاتي است كه 
مراجع در اختيارش قرار مي‌دهد. در واقع، مشــاور محتاج اطلاعات و 
مراجع محتاج مواجهة منطقي و درست بر پاية این اطلاعات است. اين 
يكي از اركان بسیار مهم مشاورة مفيد است. مشاورة مفيد مشاوره‌اي 
اســت كه به حل مشكل و يا كاهش آن منجر گردد. مشاوره از جهتي 
شــبيه طبابت است و حقيقتاً طبيب اگر حاذق‌ باشد، ابتدا به گفته‌ها 
يا اظهارات مريض نياز دارد. البته گاهي گفته‌ها كفايت نمی‌كنند بلكه 
انجام دادن آزمايش‌‌ها و تحليل نتايج آن‌ها به طبيب ياري مي‌رساند. 
مشــاور نيز همچون طبيب، بدون دريافت اطلاعات واقعي نمي‌تواند 

كاري صورت دهد.
خودبه‌خود در اين قســمت از مشــاوره، جنبه‌هــاي اخلاقي ظاهر 
مي‌شوند. ارزشــي به نام »صداقت« و پرهيز از ابهام‌آفريني در فضاي 
مشاوره بسيار مهم اســت. تصور كنيد دانش‌آموزي به مشاور مدرسه 
رجوع كند ولي به هر دليلي، اطلاعات غلط در اختيار وی قرار دهد. چه 
اتفاقي مي‌افتد؟ جز اين است كه مشاور نيز تحليل‌هاي غلط مي‌كند و 
در نهايت بر اساس  تحليل‌هاي غلط راه‌حل پيشنهاد مي‌دهد؟ لذا در 
مشاوره علاوه بر فنون،  رعايت اصول انساني و اخلاق نيز ضرورت دارد.
داشــتن دانش مشاوره‌اي كافي یکی دیگر از قابليت‌هاي يك مشاور 
باصلاحيت اســت. در هر كاري، دانايي جايگاهي خاص دارد و بدون 
آن هيچ كار و حرفه‌اي به ثمر نمي‌رســد. برخــي از توانايي‌هاي يك 
مشــاور به دانايي او و برخي نيز به مهارت‌ها و توانايي‌هایش  بستگي 

دارد. برای مثال، چگونه ممكن اســت يك مشــاور  از اصول و قواعد 
علمي مشــاوره اطلاعات کافی نداشته باشــد ولي بتواند نقش مشاور 
را ايفا كند؟ اين حقيقت نيز قابل طرح اســت كه بســیاری از دانايان 
در وقت عمل متزلزل مي‌شــوند و نمي‌توانند مطابق دانسته‌هاي خود 
اقدام نمايند. شــايد علت اين باشد كه رفتار واقعي آدمي از معادلات 
پيچيدة شناختي، عاطفي، رواني، اعتقادي و اجتماعي ريشه مي‌گيرد. 
علت اينكه ملاحظه مي‌كنيم در علوم انســاني به‌طور عام و در رشتة 
علمي مشاوره به‌طور خاص نظريه‌ها و رويكردهاي گوناگون مطرح‌اند 
و گاهي با يكديگر تضاد دارند، همين پيچيدگي‌هاســت. لذا تأكيد بر 
دانايي مشاور، اطمينان‌بخشي در بارة رفتار مناسب و متين او نيست 
بلكه يكي از اركان صلاحيت مشاور، دانايي است. ممكن است مشاور 
‌چنان منفعل و نامتعادل شود و جذب فضايی خاص گردد كه نتواند از 

ذخاير دانشي خود بهره‌برداري كند.
شرط پنجم يك مشاورة مطلوب را در باورها و اعتقادات مشاور بايد 
جست؛ همان چيزي كه اگر غايب باشد، چه‌بسا دانايي‌ها و توانايي‌هاي 
او نيز در مســير درســت قرار نگیرند. حتماً در ساير كارها نيز تجربه 
كرده‌ايد كه خيلي اوقات كاري را بلدیم و دانش لازم در بارة آن را نيز 
داريم لكن تمايلی به انجــام دادنش نداريم. همة رويدادهاي مهم در 
زندگی انسان به دليل تمايلات و تعلقات قوي پديد مي‌آيند و كارهاي 
عظيم بشــر نيز محصول علایق و روحيه‌هاي پايدار وی هستند. لذا 
در تربيت مشــاور و يا حداقل در انتخاب مشاور مدرسه بايد روحيه‌ها 
را نيز بررســي كرد. اگر چه تعلقــات واقعي در عمل و هنگام مواجهه 
با واقعيت‌ها بارز و ظاهر مي‌شــوند، تا حدود زيادي مي‌توان به طرق 
گوناگون به ميزان و پايداري تعلقات پي برد. اگر مراجع به مشاور تعلق 

خاطری نداشته باشد، از دانايي و توانايي او كاري ساخته نيست.
ســه ركن اساسي رفتار يعني »توانستن«، »خواستن« و »دانستن« 
را در هيچ‌یک از مراحل زندگي خود ،از جمله در كار بسيار ريشه‌اي و 

سرنوشت‌ساز مشاوره، نبايد فراموش كنيم.
ششمين شرط مشاورة مطلوب، »مشورت مشاوران« در موارد خاص 
اســت. درست است كه يك مشــاور وظايف خود را در موقعيت‌هاي 
خاص به‌تنهايي انجام مي‌دهد، لكن مشاوران مدرسه چنانچه شوراي 
مشــورتي داشته باشــند، در نحوة مواجهه با دانش‌آموزان به زواياي 

ظريف‌تري دست خواهند یافت. 
همان‌طور که در پزشكي گاهي شــوراي پزشكان كارساز است، در 
مشــاوره هم از اين قاعدة طلايي بايد بهره‌مند شــد. يك مشاور هر 

قدر هم که متخصص باشد،  از مشورت همكاران 
و هم‌رشــته‌هاي خود بي‌نياز نيست. لذا بايد 

ترتيبي داده شــود كه مشاوران مدارس 
مختلف با یکدیگر هم‌انديشــي كنند 
و تجارب زيســتة خود را به اشتراك 

بگذارند.
چه ‌بســا که آن‌هــا از طريق اين 
مشورت‌ها و باهم‌نگري‌ها به حقايقي 

برسند كه هرگز در تك‌روي و تنهايي 
به آن دست نمیي‌ابند.

اگر به مشاورة تربيتي، تحصيلي وي ا هر 
نوع ديگر آن صرفاً به‌عنواني ك شغل نگاه 
شود، اين مشاوره بركت نخواهد داشت و 
نخواهد جوشيد. البته اين قاعده در اغلب 

كارهاي انسان صدق مي‌كند.
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روان‌شناسی تربیتی

ویدا ذهبی
کارشناس ارشد رشتة روانشناسی تربیتی

ما انســان‌ها توانایی‌های ذهنی بسیاری داریم که هر کدام سهم 
جداگانه‌ای در تســهیل فرایندهای زندگی دارنــد و از مهم‌ترین 
آن‌هــا خلاقیت اســت. به‌طــور خلاصــه،  خلاقیــت را می‌توان 
هنر خلــق ایده‌ها و کشــف راه‌حل‌های جدید نامیــد؛ به‌ویژه در 
زندگی امروز که اســتفاده از این »هنر راه‌گشــا« می‌تواند ضریب 
 موفقیت‌هــای فــردی را بــه طرز چشــمگیری افزایــش دهد و 
راه‌حل‌های بهتر و گاه مفید و مختصرتری را در اختیار افراد بگذارد. 
بی‌شک، آهنگ پرشتاب تغییرات همراه با نیازها و اقتضائات جدید، 
افراد را بــا موقعیت‌های مختلفی روبه‌رو می‌ســازد که لزوم مهم 
شمردن خلاقیت را صدچندان می‌کند، اما سؤال مهم این است که 
با چه شــیوه‌هایي می‌توان این نیروی ذهنی خارق‌العاده را پرورش 
داد. آن‌گونه که تحقیقات علمی نشان می‌دهند، میان »خلاقیت« و 
»سن« ارتباط نزدیکی وجود دارد و نقطة مشترک ارتباط این دو، 
احتمالًا عامل تجربه و کسب معلومات است. دست‌کم در شرایط فعلی 
نمی‌توان سیر تحولی خلاقیت را با عرضة یک جدول زمان‌بندی‌شده 
پیش‌بینی کرد. با اینکه دورة شــکوفایی خلاقیت، سال‌های اولیة 
بزرگ‌ســالی است و چهل‌سالگی نقطة اوج خلاقیت فردی شمرده 
می‌شــود، باید توجه داشــت که تحقق این امــر، نیازمند لوازم و 
زمینه‌های قبلی است. دوره‌های کودکی، نوجوانی و جوانی سه دورة 
مهم برای رشد تدریجی خلاقیت است.‌ با گذشت زمان و بالارفتن 
سن افراد، محدودیت‌ها و موانع زیادی در مسیر شکوفایی خلاقیت 
ایجاد می‌شود که کار مربیان و مشاوران تربیتی را دشوار می‌سازد.

برای پرورش خلاقیت می‌توان از همان دوران کودکی وارد عمل 
شد؛ همان زمانی که کودک تحت‌ حمایت‌ها و محبت‌های والدین 
خویش قرار مي‌گيرد و ذهن و روان او آمادة پذیرش القائات مثبت 
محیطی است. البته اینکه هوش و خلاقیت امری پیوسته و مستمر 

اســت و یا طی مراحلی مســتقل صورت می‌گیــرد، از جدال‌‌های 
قدیمی و حل نشــدة علم روان‌شناسی است. نظریة رشد شناختی 
پیاژه1 از اصل مرحله‌ای بودن رشــد حمایت می‌کند و بر آن است 
که کودک توانش‌های جدیدی به‌دست می‌آورد که در مرحلة قبلی 
فاقد آن‌ها بوده اســت. بنابراین، هر کودک باید از مراحل مشخص 
رشــد با ترتیب زمانی منظمی گذر کند تا به مرحلة نهایی رشــد 
خود برســد )پیاژه، 1954(. مسلم است که پدران و مادران اولین 
مشــاوران تربیتی کودک هســتند و در این خصوص مســئولیت 

خطیری برعهده دارند.
ارتباط کلامــی با کودک به‌همراه انجــام دادن برخی بازی‌های 
تقویت‌کنندة  حسّ کنجکاوی و جســت‌وجوگری، از عوامل مهم 
در پرورش نیروی خلاقیت است. جالب اینکه سينگر2 )1973( در 
تحقیقی که انجام داد، متوجه شد نوجوانانی که در دوران کودکی 
دوســت خیالی داشــته‌اند، از لحاظ پیشرفت تحصیلی و خلاقیت 
در هنر و ادبیات، از گروه همســن خود برترند )به نقل از تلخابی، 
1380(. از مقایســة کودکان خلاق با کودکان معمولی نیز چنین 
استنباط می‌شود که کودکان خلاق، آزادی عمل و اصالت رفتاری 
و شوخ‌طبعی و روانی کلام بیشتری دارند و بیشتر درگیر بازی‌های 

تخیلی می‌شوند )سينگر، 1983(.
امــا خلاقیت در ســنین نوجوانی و جوانی وضــع متفاوتی پیدا 
می‌کند. در بیشتر صاحب‌نظران در آرای مربوط به رشد شناختی، 
محدودة ســنی نوجوانی و ســال‌های نخســتین جوانی را سنین 
انتهایی برای رشد نهایی فعالیت‌های ذهنی می‌دانند. در این دوره، 
مغز به نهایت رشــد فیزیکی خود می‌رسد و تفکر صوری، که حد 
اعلای رشد شناختی است، مستقر می‌گردد. در پی استقرار هوش 
و عملیات انتزاعی در دستگاه روانی فرد، او در زمینة تفکر صوری، 

خلاقیت
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استدلال‌های فرضی استنتاجی،‌ تفکر منطقی و تفکر فراشناختی 
به ظرفیت‌های جدید خود پی‌می‌برد و قدرت حل مســئله در وی 
افزایش می‌یابد)پیاژه،‌1954(. از سوی دیگر، بر حسب نظریة روانی 
ـ اجتماعی اریکسون )1968(، مرحلة نوجوانی دورة انسجام هویت 
و آماده‌ســازی فرد برای ورود به زندگی بزرگســالی است. نقش 
جنسی، هویت روانی و ارزش‌های اخلاقی و فرهنگی در این دوره 
شــکل می‌گیرند و نوجوان به همنوایی با دیگران و پذیرفته شدن 
در گروه همگن تمایل شدیدی پیدا می‌کند. عموماً انتظار می‌رود 
که نوجوانان به دلیل مســلط شدن به فرایند استدلال منطقی، از 
قدرت خلاقیت زیادی برخوردار باشند؛ در حالی‌ که در تحقیقات 
موجود، همبستگی معناداری بین نوع فرایند تفکر نوجوان و میزان 
رفتارهای خلاقانه او یافته نشــده اســت )ولف،3 1981(. تحقیق 
دیگری که دربارة جامعة نوجوانان صورت گرفته، مؤید آن اســت 
که به‌طور میانگین، 13 سالگی از سنینی است که در آن کمترین 

میزان خلاقیت وجود دارد )تورنس، 1975(.

نتیجــه آنکه، نقش اصلــی در خلاقیت برعهدة تجربه، 
تعلیم‌وتربیت و محیط مساعد است. خلاقیت علاوه بر زمینة 
مناسب ارثی، به عوامل متعدد درون فردی و میان فردی دیگر نیز 
نیاز دارد. محیط مناسب، والدین آگاه، مربیان شایسته و برنامه‌های 
آموزشی مبتنی بر ارزش‌گذاری تفاوت‌های فردی و سخت‌کوشی 
از جمله لوازم خلاقیت‌اند. بنیامین بلوم4 )1985( محیط زندگی، 
چگونگی رشد و نحوة آموزش 120 نفر از افراد خلاق را در تحقیقی 
مطالعه و بررســی کرده است. در این بررسی، فرضیه‌های او مبنی 
بر نقش ارزنده و بسیار مهم فضای داخل خانواده و محیط مساعد 
برای فرزندان، نقش آموزش و داشــتن معلمان با تجربه و آگاه، و 
اهمیت ساعات متمادی کار طولانی و سخت در ایجاد و گسترش 

خلاقیت به اثبات رسیده‌اند.
اکنون نوبت پاسخ دادن به این سؤال است که افراد خلاق دارای 
چه خصوصیات شخصیتی هســتند و چه رفتارهایی از خود بروز 
می‌دهند. محققان سرشــناس آزمایشگاه روان‌ســنجی دانشگاه 
کارولینای شــمالی آمریکا، از جمله تورستون و میلنجر )1954(، 
طی پروژه‌‌ای مشــترک با دانشــگاه شــیکاگو که قصدش ساخت 
آزمونی معتبر برای ســنجش خلاقیت )CREE( کارکنان شرکت 
عظیم جنــرال موتورز و شــناخت افراد خــاق و غیرخلاق بود، 
دریافتنــد که افراد خلاق، کار منظم و نظام‌دار را دوســت ندارند، 
کم‌حوصله‌انــد، از گوش دادن به ســخنرانی خوششــان نمی‌آید،‌ 
بی‌قرار و ناآرام‌اند، در بیان عقاید خود صراحت دارند، اهل مطالعه 
هستند اما نه برای حل مشکلات، تمایلات هنری مشخصی دارند، 
وقت زیادی را در بیرون از منزل ســپری نمی‌کنند، از مشــکلات 
نمی‌هراســند، نگرانی کمتری از آینده دارند و تحت شرایط فشار، 
بهترین ایده‌ها را ارائه می‌دهند )یوســفی، 1391(. مردم کنجکاو 

از مقایسة کودکان خلاق با 
کودکان معمولی نیز چنین 

استنباط می‌شود که کودکان 
خلاق، آزادی عمل و اصالت 
رفتاری و شوخ‌طبعی و روانی 
کلام بیشتری دارند و بیشتر 

درگیر بازی‌های تخیلی می‌شوند 
)سينگر، 1983(
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هرگز خسته نمی‌شوند. برای آن‌ها زندگی یک پژوهش پایان‌ناپذیر 
اســت )رانکو، 1991(. اقلیت خلاق مثبت‌اند و در میان تردیدها و 
نومیدی‌ها، جرقة‌ امید و خوش‌بینی را روشــن نگه می ‌دارند. آن‌ها 
به پیشرفت فرهنگ معتقدند و به چرخ‌های تاریخ، توسعه و ترقی 
جامعة بشریت حرکت بیشتری می‌دهند. افراد خلاق خود را مقید 
می‌دانند کــه از حد انتظاری که دیگران از آن‌ها دارند، فراتر روند. 
این جملات تنها گوشــه‌ای از اظهار نظــر صاحب‌نظران در مورد 
خصوصیات افراد خلاق است. برخی از روان‌شناسان، مانند تایلور و 
بارون5، کوشــیده‌اند خلاقیت را با ویژگی‌های شخصیتی مشخص 
ســازند. آنان ویژگی‌های بارزی چون استقلال عمل، نسبی‌گرایی، 
اذعان به اشــتباه، میل به پیچیدگی و تازگی و شــوخ‌طبعی را به 
خلاقان نســبت داده‌اند. استیز6 نیز سلامت روانی، انعطاف‌پذیری، 
ترجیح پیچیدگی، استقلال رأی و قوة  ابتکار را از جمله خصوصیات 
خلاقان بر شمرده است. افراد خلاق حتی از دوران کودکی معمولًا 
خصوصیات شخصیتی و رفتاری متفاوت، جالب و گاه عجیبی دارند. 
مطالعه در احوال دانشمندان و هنرمندانی که دستاوردهای اصیل 
و مهمی در رشــته‌های تخصصی‌شان داشته‌اند، نشان می‌دهد که 
عوامل شــخصیتی نظیر استقلال در قضاوت، برخورداری از انگیزة 
پیشــرفت،‌ ابتکار عمل و بردباری در برابر ابهامات از جمله شرایط 
مهم ر دستیابی به کشــفیات خلاق هستند )سیف، 1390(. باید 
بدانیم که بسیاری از صاحب‌نظران به بیان ویژگی‌های افراد خلاق 
علاقه‌مندند. استینر )1965( بارون )1969( و باربارکلارک )1979( 
از جملة این افرادند. در سال‌های میانی دهة 1980، توماس بکلی 
و دیوید بوید پس از مطالعة نوشــته‌های مربوط به »روان‌شناسی 
خلاقیت«، سرانجام توانستند چهار عامل بعد به‌عنوان ابعاد مهم و 

عمومی زندگی افراد خلاق تعیین و بیان کنند:
الف: نیاز به کسب موفقیت7. این قبیل افراد همواره در پی اهداف 

بلند‌پروازانه و موفقیت هستند.
ب: خودکنترلی8. زندگی و سرنوشت این قبیل افراد را نه شانس 

بلکه اراده و کنترل خود تعیین می‌کند.
ج: تحمل ریســک9. خطر کردن و ریسک بیشتر از خصوصیات 

افراد خلاق است.

د: رویارویی بــا وضع مبهم10. از نظر افــراد خلاق، برای اتخاذ 
تصمیمات و انجام دادن کارها لازم نیست همه‌چیز روشن باشد.

در اینجا با تأکید مجدد بر این حقیقت که افراد خلاق خصوصیاتی 
متفاوت و گاه متضاد با ســایر افراد دارند، رئوس ویژگی‌های افراد 

خلاق را که در منابع مختلف آورده شده است، برمی‌شمریم:
1. میل به استقلال و خودپیروی؛ 2. قدرت تخیل و رویا‌پردازی؛ 
3. مشورت با دوســتان نه با والدین؛ 4. ارتباط نسبتاً سرد عاطفی 
با والدین؛ 5. همانندســازی با دوستان؛ 6. اجتناب از وقت‌گذرانی؛ 
7. میل به مطالعه، نقاشی و شعر گفتن؛ 8. بیزاری از دروسی مثل 
ریاضی؛ 9. شوخ‌طبعی و بی‌نظمی نسبی؛ 10. ناسازگاری و تطابق 
مشــکل؛ 11. ابهام‌پذیری و تحمل پیچیدگی؛ 12. پشتکار داشتن 
و فعال بودن؛ 13. تحمل ناکامی‌ها و خستگی‌ناپذیری؛ 14. انگیزة 
درونی قوی؛ 15. ریســک‌پذیری و انعطــاف‌؛ 16. اعتماد به نفس 
و جســارت؛ 17. بی‌اعتنایی به پاداش، نام و نشــان؛ 18. میل به 
ناشــناخته ماندن؛ 19. بی‌میلی به تعریف و تمجید؛  20. میل به 
آزادی و فــرار از محدودیت؛ 21. مهارت کلامی قوی؛ 22. توجه به 
ارزش‌ها نه قوانین؛ 23. نیل به دستاورد نه نتیجه و ... )کولدری رو 

2001، به نقل از شیرازی، 1388(.

پی‌نوشت‌ها‌
1. Piaget
2. Singer
3. Wolf
4. Bloom
5.Taylor&Borron
6. Estiz
7. needachvement
8. self control
9. tolerance for ammbiguity

منابع
1. تلخانی، محمود .)1380(. بررسی عوامل درون مدرسه‌ای مؤثر بر خلاقیت 

دانش‌آموزان کلاس پنجم ابتدایی شهرستان زنجان.
2. سیف، علی‌اکبر .)1390(. روان‌شناسی یادگیری و آموزش. تهران: دوران.

3. شیرازی، رباب.)1388(. »بررسی عوامل مؤثر بر خلاقیت در شغل معلمی 
از دیدگاه دبیران شــاغل در مراکز دولتی پیش‌دانشــگاهی استان تهران«. 

پایان‌نامة کارشناسی ارشد، الزهرا )س(.
 4.یوســفی،‌ فریده.)1391(. »بررســی نقــش ســبک‌های فرزندپروری با 

خود کار‌آمدی و خلاقیت« دانشگاه آزاد اسلامی واحد رودهن.

5. piaget.j.(1954). The construction of reality in the chid. New 
York: Basic Books.
6. Runco. M.A.(1991). Divergent thinking. Norwood: Ablex.
7.Singer. J.L(1983). The childs World of makebelieve. New 
York: Academic Press.
8.Torrance, E.P.(1975). Creativity Research in education.in I. 
A. Talor&J. W.Getzels.

افراد خلاق، کار منظم و نظام‌دار را دوست 
ندارند، کم‌حوصله‌اند، از گوش دادن به سخنرانی 
خوششان نمی‌آید،‌ بی‌قرار و ناآرام‌اند، در بیان 

عقاید خود صراحت دارند، اهل مطالعه هستند اما 
نه برای حل مشکلات، تمایلات هنری مشخصی 
دارند، وقت زیادی را در بیرون از منزل سپری 

نمی‌کنند، از مشکلات نمی‌هراسند
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سواد زندگی

اشاره
بی‌گمان، برخورداری از »ســواد زندگــی« و »مهارت‌های 
زندگی« باعث موفقیت می‌شود و علت بسیاری از ناکامی‌ها 
بهره‌مند نبودن از دانش و مهارت‌های لازم برای زندگی است. 
در عین حال، کســانی که از این مهارت‌ها و دانش برخوردار 
باشند، می‌توانند در زندگی به  رضایت لازم برسند. »رضایت 
از زندگی« عنوان کتابی اســت که آقای عباس پسندیده به 
رشتة تحریر درآورده است. در ادامه، بخشی از کتاب ایشان 
را برای شــما آورده‌ایم. چنانچه  بــه این مباحث علاقه‌مند 
باشــید، می‌توانید این کتاب را از ســازمان چاپ و نشــر 

دارالحدیث تهیه کنید.

»انسان و زندگی مفاهیمی هستند که هرگز از یکدیگر جدا 
نمی‌شوند. زندگی، جزء جدایی‌ناپذیر انسان است و هیچ راه 
فراری از آن نیست. پس انســان تا هست، باید زندگی کند. 
به بیان دیگر، انســان میان دوراهــی زندگی و عدم زندگی 
قرار ندارد. بدون تردید، زندگی باید کرد اما می‌توان پرسید: 
زندگی گوارا و لذت‌بخش کدام اســت؟ بشر در جست‌وجوی 
خوشبختی است و در پی آن است که به زندگی رضایتمندانه 
دست می‌یابد. هیچ‌کس نیســت که بخواهد زندگیِ همراه با 
نارضایتی داشته باشد. رضایت‌خواهی، ویژگی فراگیر تمامی 
انسان‌هاســت. انسان، گم‌شــده‌ای به نام رضایت )احساس 

خوشبختی( دارد. دلیل این امر چیست؟

بستر کامیابی
رضا‌مندی، بستر موفقیت و کامیابی است. هیچ انسان موفقی 
نیســت که از هنر »رضایت از زندگی« برخوردار نباشــد. بدون 
رضامندی، امکان پیشــرفت و موفقیت وجود ندارد. انسان‌های 

موفق کســانی‌ هستند که با زندگی خود مشکلی ندارند. اشتباه 
نکنید! نمی‌گویم »در زندگی« خود مشکلی ندارند بلکه می‌گویم 
»با زندگی« خود مشکلی ندارند. مشکل داشتن در زندگی، یک 
چیز است و مشکل داشتن با زندگی، چیز دیگر. اتفاقاً در بیشتر 
موارد، انســان‌های موفق با مشــکلات زیادی دست و پنجه نرم 
کرده‌اند اما احساس نارضایتی از زندگی نداشته‌اند. می‌توان گفت 
رضامندی از زندگی یکی از رازهای ناشناختة زندگی انسان‌های 

موفق است.
شــما به زندگی پیامبــران و اولیای الهی دقــت کنید؛ آن‌ها 
بیشــترین ســختی‌ها را تحمل کرده‌اند اما ناراضــی و ناامید و 
ناتوان نبوده‌اند و به همین دلیل است که موفق‌ترین انسان‌های 
تاریخ بشر نیز هستند. هنر رضایت از زندگی، بستری آرام برای 
پیشــرفت و زمینه‌ای مطمئن برای بنای کاخ موفقیت انســان 
فراهم می‌آورد. پس، همیشــه به یاد داشته باشیم که رضایت از 
زندگی  بستر موفقیت‌هاست و بدون آن، رسیدن به خوشبختی، 
خیالی بیش نیســت. انســان‌های موفق از عالم خیال به دنیای 
واقعیت قدم می‌گذارند و با کشــف قوانین زندگی، کاخ موفقیت 
خویش را بنا می‌کنند اما ســؤال این است که رضایت چیست و 

در کجا می‌توان آن را یافت.

گم‌گشتة ناشناخته
آیا تا به حال از خود پرسیده‌اید که ماهیت »رضایت« چیست. 
انســان در جست‌وجوی رضایت از زندگی است اما آیا به این فکر 
کرده اســت که رضایت چیست و به دنبال چه چیزی می‌گردد و 
گم‌شده‌اش کدام اســت؟ راز موفقیت در یافتن یک گم‌شده این 
است که بدانیم گم‌شده چیست. کسی که نداند رضایت چیست، 
همانند کسی است که در بیابانی گسترده و پهناور در تکاپوست اما 

نمی‌داند به دنبال چیست. آیا او موفق خواهد شد؟

گم‌شـــدۀ

عباس پسندیده
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پیامدهای نشناختن رضایت
 ناکامی یکــی از پیامدهای این اســت که انســان نداند چه 
می‌خواهد و در جســت‌وجوی چیست. کسی که نداند اساساً به 
دنبال چه چیزی باید باشــد، چه بسا ممکن است گم‌شدة خود 
را بارهــا و بارها ببیند و از کنار آن بگذرد ولی آن را نشناســد. 
تصــور کنید که مادری فرزند دلبنــد خویش را در کودکی گم 
کرده‌اســت اما هیچ نشانی از او ندارد. همچنین تصور کنید که 
فرزندی در جست‌وجوی مادر خویش است ولی او را تا به حال 
ندیده و هیچ‌ نشانی از وی در دست ندارد. این دو اگر چه ممکن 
اســت بارها همدیگر را دیده باشند، قادر به پیدا کردن یکدیگر 
نیســتند. »یافتن«، غیر از »دیدن« اســت. شرط یافتن و پیدا 
کردن، »شناختن« است. کسی که در پی خوشبختی و رسیدن 
به شــادکامی و رضامندی است، باید بداند که دنبال چه چیزی 
می‌گردد. اگر رضایت را نشناسد و نشانه‌ای از آن نداشته باشد، 
هرچه تلاش کند، کمتر می‌یابد و همین ناکامی، بر نارضایتی‌ها 

و تنیدگی‌های1 او می‌افزاید.
پدیدة شــگفتی است! کســی که به ســمت چیزی حرکت 
می‌کند، باید بیشــتر و بیشتر به آن نزدیک شود اما این کاوش، 
جوینده را بیشــتر و بیشتر دور می‌کند و او را خسته و ناامید و 
رنجور می‌ســازد و این همه، به خاطر این است که نمی‌داند در 

جست‌وجوی چیست.
گذشــته از ناکامی، حیرت و ســرگردانی نیز پیامد نشناختن 
ماهیت رضایت است. کسی که می‌کاود اما نمی‌داند در این پهنة 
هستی در جست‌وجوی چیست، حیران و سرگردان خواهد شد، 
قدرت انتخاب را از دست خواهد داد و گم‌شدة خویش را نخواهد 
یافت و همیــن امر، بر نارضایتی و تنیدگــی‌اش خواهد افزود. 
ناکامی و سرگردانی موجب ناامیدی و ناتوانی می‌شود. کاوشگر 
ناکام و سرگردان، ناامید و ناتوان می‌شود؛ نه آیندة روشنی برای 
خــود تصور می‌کند و نه توان حرکتــی در خود می‌یابد. چنین 
کسی خســته و رنجور، در گوشــه‌ای از کوچه ‌پس‌کوچه‌های 
زندگی بر زمیــن خواهد افتاد و هیچ شــوکی، او را به زندگی 

برنخواهد گرداند.
شما چطور؟ آیا می‌دانید رضایت چیست؟ آیا نشانه‌های آن را 
می‌شناسید؟ آیا نشانی خوشبختی را می‌دانید؟ اگر می‌خواهید 
موفق شــوید، بهتر است نخست بدانید رضایت چیست و اساساً 

به دنبال چه چیزی هستید.

رضایت چیست؟ خوشبختی کجاست؟
بیســت و دو سال داشتم و همان مسیری را در زندگی دنبال 
کــرده بودم که اجتماع برای رســیدن به خوشــبختی دیکته 
می‌کند. از دانشگاه فارغ‌التحصیل شده بودم و در مقام مهندس 
شیمی در شرکتی کار می‌کردم و درآمد بالایی داشتم. چه چیز 
دیگری می‌خواســتم؟ تمامی اجزای خوشــبختی را در اختیار 
داشتم: ماشین، آپارتمان لوکس، یکی دو دوستِ ... خوب. دیگر 

چه چیز می‌توانی بخواهی ای مرد جوان؟
 امــا پیــش از آن در زندگی هرگــز به آن اندازه، احســاس 
تیره‌روزی نکرده بودم. در اولین ســال فارغ‌التحصیلی، در همان 
زمانی که در مقام مهندس شیمی در یک شرکت کار می‌کردم، 
گرفتار بحران هویت و ارزش‌های زندگی شدم. تمام کارهایی را 
که جامعه برای خوشبخت شدن دیکته می‌کند، انجام داده بودم 

اما هیچ دلیلی برای ادامة زندگی نمی‌یافتم ... .«2
آنچه خواندید شــرح حال کســی اســت که از همة امکانات 
خوشبختی برخوردار بوده اما احســاس خوشبختی نمی‌کرده 
است. به‌راســتی، چرا او از زندگی خود راضی نبوده است؟ مگر 
خوشــبختی چیزی جز این است؟ آنچه وی دارد، بسیاری افراد 
آرزویش را دارند: تحصیلات عالی، شــغل خــوب، درآمد بالا، 
برخورداری از وســیلة نقلیه و مسکن شــخصی و ...؛ اما چرا از 
زندگی احســاس رضایت نمی‌کند؟ جالب اینکه فرد مورد نظر 
تا وقتی به این مرحله از زندگی نرســیده ، چنین احساس بدی 
نداشته است و شگفت اینکه وقتی به همة »امکانات خوشبختی« 
دست یافته، از »احساس خوشبختی« بی‌بهره است. مگر امکانات 

خوشبختی، احساس خوشبختی را به ‌دنبال نمی‌آورد؟
نمونه‌هایی از این مورد کم نیســتند. بســیاری از افرادی که 
به امکانات خوشــبختی دست می‌یابند، احساس خوشبختی را 
تجربه نمی‌کنند و برعکس، بسیاری از کسانی که فاقد امکانات 
خوشبختی‌اند، از احساس رضایت از زندگی برخوردارند. به نظر 
می‌رسد میان تمکن مالی و رضایت از زندگی، رابطة علّی)علت 
و معلول( برقرار نیســت. گاهی دارنــدگان زندگی‌های مرفه از 
احســاس رضایت از زندگی محروم‌انــد و صاحبان زندگی‌های 
ساده، از زندگی‌شان  رضایت دارند. کدام یک بهتر است: تمکن 

مالی یا رضایت  از زندگی؟

نمی‌گویم »در زندگی« خود مشکلی ندارند بلکه 
می‌گویم »با زندگی« خود مشکلی ندارند. مشکل 

داشتن در زندگی، یک چیز است و مشکل 
داشتن با زندگی، چیز دیگر. اتفاقاً در بیشتر 

موارد، انسان‌های موفق با مشکلات زیادی دست 
و پنجه نرم کرده‌اند اما احساس نارضایتی از 

زندگی نداشته‌اند
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اکنون بهتر می‌توانید به این پرسش‌ها پاسخ دهید که معنای 
رضایت از زندگی، تمکن مالی اســت یا احساسی درونی؟ نشانة 
رضایت از زندگی چیســت؟ آیا رضایــت از زندگی یک واقعیت 
مادیِ خارجی است که بیرون از وجود ما قرار دارد و باید آن را در 
مال، موقعیت اجتماعی، شغل، مسکن، اتومبیل و ... جست‌وجو 
کرد  یا اینکه یک احساس درونی است؟ آیا می‌توانید سیاهه‌ای 
از تمکنات مادی را ارائه دهید که در صورت برخورداری از آن‌ها 

مشکل رضایت از زندگی برای همة افراد حل شود؟
تصدیق می‌کنید که قضیه به این شکل نیست. ممکن است دو 
نفر از نظر مالی در شــرایطی مساوی قرار داشته باشند اما یکی 
»راضی« و دیگری »ناراضی« باشــد. حتی ممکن اســت کسی 
که در شرایط سخت‌تر قرار دارد، از زندگی خود راضی باشد اما 
کسی که در شرایط بهتری قرار گرفته است، ناراضی باشد. این 
تفاوت‌ها نشان می‌دهد که رضایت از زندگی یک احساس درونی 
اســت و هر چند منقطع از دنیای خارج و واقعیت‌های بیرونی 
نیســت و می‌تواند تحت‌تأثیر آن‌ها باشــد، وابسته به آن‌ها هم 
نیســت و این امکان وجود دارد که انسان در بدترین شرایط نیز 
بتواند از زندگی، احساس رضایت داشته باشد. اگر چنین است، 
به نظر شما برای رســیدن به احساس خوشبختی و رضایت از 
زندگی، باید بیشتر به »کنترل احساس و مدیریت آن« پرداخت 

یا »تأمین امکانات مادی«؟
به نظر می‌رســد به نشــانه‌هایی از احســاس رضایت دست 
یافته‌ایــم. البته من هم قبول دارم که هنوز باید بیشــتر بدانیم 
تا به نشــانه‌ها و نشانی این گم‌شــده دست یابیم. اگر دریافتیم 
که رضایت یک احســاس اســت و آن را در وادی عواطف باید 
جست‌وجو کرد، سؤال این است که سرچشمة احساسات انسان 

کجاست و چه چیزهایی در شکل‌گیری احساس نقش دارند؟

آن‌گونه که می‌اندیشیم، احساس می‌کنیم
احســاس ناشی از تفکر انسان اســت. احساسات و عواطف ما 
آن‌گونه شکل می‌گیرند که می‌اندیشیم. همة احساسات منفی 
و مثبت، نتیجة مســتقیم افکارند. بدون داشتن افکار غمگینانه 
نمی‌توان احســاس غم کرد، یا بدون داشتن افکار خشمگینانه 
نمی‌توان احســاس خشــم کرد، بدون داشــتن افکار حاسدانه 
نمی‌توان احساس حســادت کرد و بدون داشتن افکار افسرده، 
نمی‌توان احساس افسردگی کرد.3 قرن‌ها قبل، اپیکور، فیلسوف 
یونان باستان، گفت که »نگرش و برداشت انسان‌ها از رویدادها 
بسی مهم‌تر و تعیین‌کننده‌تر از خود رویدادهاست«.4 این، سخنی 
است درست و منطقی. دلیل آن را هم می‌توان در تفاوت واکنش 
افراد مختلف به یک رویداد، مشــاهده کرد. معمولًا »ارزیابی« 

افراد مختلف از یک رویداد، یکسان نیست. اگر رویدادها به‌عنوان 
واقعیت‌های خارجی نقش تعیین‌کننده‌ای ‌داشــته باشند، نباید 
میان داوری‌ها و ارزیابی‌های افراد مختلف، تفاوتی باشــد؛ چون 
اصــل رویداد، یکی بیش نبوده اســت. وقتی می‌بینیم به تعداد 
افرادی که یــک رویداد را دیده‌ و یا توصیف آن را شــنیده‌اند 
ارزیابی‌های متفاوتی هم وجود دارد، به این نکته پِی می‌بریم که 

علت این اختلاف، تفاوت در نگرش‌های افراد است.
ممکن است خیلی‌ها معتقد باشند که روحیة بد آن‌ها ناشی از 
عوامل خارج از کنترل آنان‌ اســت. برخی افراد، روحیات بدشان 
را به هورمون و یا ویژگی‌های ژنتیک خود نســبت می‌دهند و 
به اعتقــاد بعضی دیگر، اتفاقات به‌ظاهر فراموش شــدة دوران 
کودکی، در ضمیر ناخودآگاه آن‌ها همچنان موجود اســت و از 
این رو، روحیه‌شان به‌اصطلاح خراب است. در نظر جمعی دیگر، 
روحیة بد اگر ناشــی از بیماری یا دل‌سردی از زمان حال باشد 
و ربطی به دوران کودکی نداشته باشد، واقع‌بینانه است. بعضی 
نیــز روحیة خود را به وضع بد جهان، اوضاع بد اقتصادی، آب و 
هوای بد، مالیات‌ها، شلوغی خیابان‌ها، و امکان بروز جنگ نسبت 
می‌دهند. به اعتقاد آن‌ها فلاکت و بدبختی چیزی نیســت که 

بتوان از آن گریخت.
هــر یــک از این مــوارد می‌توانــد تأثیرگذار باشــد اما این 
نظریه‌پردازی‌ها مبتنی بر این باور اســت که احساســات ما به 
دور از کنترل ما هستند! اگر می‌خواهید احساس بهتری داشته 
باشید، باید بدانید و درک کنید که به جای حوادث و رویدادهای 
بیرونی، افکار و طرز تلقی‌های شــما هستند که احساساتتان را 
به‌وجود می‌آورنــد. دکتر دیوید برنز، پــس از بیان نظریه‌های 

متفاوت یاد شده، چنین تصریح می‌کند:
»اگر می‌خواهید از روحیة بد نجات یابید، باید قبل از هر چیز 
بدانید هر احساس منفی ناشی از اندیشة منفیِ‌ بخصوصی است. 
اندوه و افسردگی ناشی از تفکر از دست دادن و باختن هستند.«5

اگر احساســات ما آن‌گونه شــکل می‌گیرند که می‌اندیشیم، 
می‌تــوان به‌راحتی نتیجــه گرفت که احســاس رضامندی یا 
نارضایتی از زندگی، ریشه در چگونگی تفکر ما دارد و اگر چنین 
اســت، برای رســیدن به رضایت از زندگی باید در تفکراتمان 

کسی که به سمت چیزی حرکت می‌کند، باید بیشتر 
و بیشتر به آن نزدیک شود اما این کاوش، جوینده 

را بیشتر و بیشتر دور می‌کند و او را خسته و ناامید 
و رنجور می‌سازد و این همه، به خاطر این است که 

نمی‌داند در جست‌وجوی چیست
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تجدید نظر کنیم. پس برای رســیدن به شادمانی و رضامندی، 
تهیه و تأمین امکانات فراوان لازم نیست؛‌ می‌توان با یک تغییر 

در تفکرات، به آن دست یافت.

تفکر واقع‌گرا، شرط رضامندی
مهم‌ترین و بزرگ‌ترین رویداد برای بشــر، زندگی دنیاســت. 
زندگی در دنیا اولین تجربه‌ای اســت که بشر به یاد دارد. ما از 
دوران جنینی هیچ به یاد نداریم اما از این دنیا چیزهای بسیاری 
را به یاد می‌آوریم. انسان، هستی و وجود خود را با زندگی در این 
دنیا یافته است. البته زندگی دنیا تنها جزء حیات بشری نیست 
اما اولین تجربة به یاد مانده از هســتی و وجود اســت. از سوی 
دیگر، به تعبیر پیامبر )ص(: »دنیا مزرعة آخرت است«6 و همة 
آیندة جاویــدان وی در اینجا رقم می‌خورد. بنابراین، مهم‌ترین 

رویداد برای بشر، زندگی دنیاست.
اگر چگونگی تفکر انســان نقش تعیین‌کننده‌ای در احساس 
رضایت از زندگی دارد، ســؤال این است که چه تصوری از دنیا 
باید داشته باشیم و زندگی را چگونه باید ببینیم تا به رضامندی 
دســت یابیم؟ برای رسیدن به احساسی خوب از زندگی، شاید 
بتوان در »خیال« خود دنیا را بسیار زیبا، راحت و دوست‌داشتنی 
دانست و در پی آن، به احساسی خوب و رضایتمندانه از زندگی 
دست یافت. این نگرش، توهمی و تخیلی است و نمی‌تواند تأثیر 
پایدار و ماندگاری داشته باشد و همانند مواد مخدر یا داروهای 
توهم‌زاســت که برای مدتی ارتباط فرد را با خارج قطع می‌کند 
و او را در خیالات واهی غوطه‌ور می‌ســازد اما پس از تمام شدن 

اثر دارو، زندگی، بسیار سخت‌تر از آنچه بوده است، می‌گردد.
راه رضایت از زندگی و راز شــاد زیســتن، فرار از واقعیت‌ها و 
روی آوردن به تخیلات و توهمات نیســت؛ باید دنیا را آن‌گونه 
که هست، شناخت. نگرش انسان به دنیا باید نگرشی واقع‌بینانه 
و هماهنگ با واقعیت‌های آن باشــد. بنابراین، وقتی صحبت از 
تفکر و نقش آن در نشــاط و شــادابی زندگی به میان می‌آید، 
منظور، تخیل مثبت از زندگی نیست. برای رسیدن به احساس 
شادمانی، لازم نیســت واقعیت‌های گاه سخت و تلخ زندگی را 
انکار کنیم. با تفکر واقع‌گرا نیز می‌توان به شادمانی و رضامندی 

رسید و بلکه شــاید تنها راه ممکن همین باشد. شاید بپرسید: 
چگونه چنین چیزی ممکن اســت؟ در ادامة بحث، در این باره 

بیشتر سخن می‌گوییم.

هماهنگی انتظارات با واقعیت‌ها
اگر نگرش انســان به زندگی، واقع‌گرایانه باشــد، انتظارات او 
از زندگــی نیز واقع‌گرایانه خواهد بود و در پی آن، احساســش 
نســبت به زندگی نیز واقع‌بینانه خواهد شد. شاید بتوان گفت 
که »هماهنگی انتظارات با واقعیت‌ها« کلان‌شرطِ شاد زیستن و 
رضایت از زندگی است. ناهماهنگی میان انتظارات و واقعیت‌ها 
موجب دوگانگی می‌شود و تضادهای بنیادینی به وجود می‌آورد 
که زیان آن‌ها جبران‌ناپذیر است. هرگز از یک کودک نمی‌توان 
انتظار بزرگ‌سالی داشــت و از یک بزرگ‌سال نمی‌توان انتظار 
کودکی داشت. از یک زن نمی‌توان انتظار مرد بودن داشت و از 
یک مرد نمی‌توان انتظار زن بودن داشت. از دانش‌آموز دبستانی 
نمی‌توان انتظار پاســخ‌گویی به سؤالات کنکور را داشت و یک 
دانش‌آموز پیش‌دانشگاهی، انتظار ندارد که امتحان دبستان از او 
بگیرند و ... . شــرط موفقیت این است که انتظار ما از هر گروه، 

مطابق شرایط و مقتضیات همان گروه باشد.
در بحــث رضایت از زندگی نیز همین‌گونه اســت. رضایت از 
زندگی هنگامی شکل می‌گیرد که انتظار ما از زندگی، واقع‌گرایانه 
باشــد. بدون انتظار واقع‌گرایانه نمی‌توان زندگی موفقی داشت. 
»ناکامی« پیامد ناهماهنگی میان انتظارات و واقعیت‌هاست که 
به افســردگی و نارضایتی تبدیل می‌شــود. پس، باید انتظارات 
واقع‌گرایانه داشت و البته انتظارات واقع‌گرایانه در گرو شناخت 

صحیح از زندگی و دنیایی است که در آن زندگی می‌کنیم.
بــه بیان دیگر، ما اکنون در این دنیا زندگی می‌کنیم و در هر 
مســئله‌ای باید این واقعیت را مورد توجه قــرار دهیم که دنیا 
قوانیــن خاص خود را دارد. این قوانیــن، را ما وضع نکرده‌ایم‌ و 
‌آن‌هــا به دلخواه ما نیز تغییر نخواهند کرد. پس باید قوانین یاد 
شده را به‌خوبی بشناسیم تا به موفقیت دست یابیم. برای ‌ مثال، 
قوانین فضا با قوانین زمین متفاوت‌اند و فضانوردان بدون توجه 
به قوانین فضا نمی‌توانند سفر موفقی داشته باشند. ما نیز در این 
دنیا زندگی می‌کنیم و بدیهی است که موفقیت در این زندگی 
و پشــت سر گذاشتن سختی‌های آن، به شناخت واقعی از دنیا 
بســتگی دارد. اگر دنیا را با همة ســختی‌هایی که ممکن است 
داشته باشد، آن‌گونه که هست بشناسیم، می‌توانیم به‌راحتی در 
آن زندگی کنیم. زندگی راحت در گرو شناخت دنیاست. پیامبر 

خدا )ص( دربارة این اصل می‌فرماید:
»لو تعلمون من الدنیا ما اعلم لاستراحت أنفسکم منها.«7

راه رضایت از زندگی و راز شاد زیستن، فرار از 
واقعیت‌ها و روی آوردن به تخیلات و توهمات 
نیست؛ باید دنیا را آن‌گونه که هست، شناخت. 
نگرش انسان به دنیا باید نگرشی واقع‌بینانه و 

هماهنگ با واقعیت‌های آن باشد
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 اگــر از دنیــا آنچه را مــن می‌دانم شــما هم می‌دانســتید، 
جان‌هایتان  از آن احساس راحتی می‌کرد.

با توضیحاتی که داده شــد، اکنون بهتر می‌توان به عمق کلام 
امام علی )ع( دست یافت. امام علی )ع( دربارة نقش تعیین‌کننده 

و محوری »شناخت دنیا« می‌فرماید:
»من عرف الدنیا، لم یحزن للبلوی. «8

هرکس دنیا را بشناسد، از بلاهای آن اندوهگین نمی‌شود.
همچنین ،آن حضرت در کلام دیگری می‌فرماید:

»من عرف الدنیا لم یحزن علی ما أصابه.«9
کسی که دنیا را بشناســد، به خاطر مصیبت‌های آن غمگین 

نمی‌شود.
مصیبت‌ها و بلاها از عوامل بسیار مهم در احساس نارضایتی‌اند. 
اندوه و افسردگی و نارضایتی از پیامدهای بلاهای زندگی به‌شمار 
می‌رونــد و امام علی )ع( بر این اصل تأکید دارد که اگر کســی 
دنیا را آن‌گونه که هست بشناسد، از سختی‌های آن، اندوهگین 
و ناراضی نمی‌شــود. حضــرت نمی‌فرماید که دنیــا باید جای 
خوشــی‌ها باشــد و نمی‌فرماید که تصور کنید دنیا پر از خوشی 
و راحتی اســت، بلکه می‌فرماید اگر دنیاشناسی‌تان واقعی باشد، 
با وجود ســختی‌ها و با اقــرار به وجود آن‌ها باز هم احســاس 
 ناراحتی و نارضایتی به شــما دســت نخواهــد داد. آموزه‌های 
زندگی‌ساز دین، انســان را به‌گونه‌ای تربیت می‌کند که در اوج 
سختی‌ها و در عمق گرفتاری‌ها نیز ناامید و افسرده نخواهد شد.

تعارضي میان سختی و ناخرسندی نیست
معمــولًا این‌گونــه می‌پنداریم کــه شــادمانی و رضامندی، 
ضد ســختی و گرفتاری است. آنجا که ســختی باشد، شادی و 
رضامندی نیســت و آنجا که سختی نباشد، شادی و رضامندی 
به وجود خواهد آمد،‌ اما این، تصور نادرستی است. هیچ تلازمی 
میان این دو برقرار نیست. سختی،‌ یک چیز است و ناخرسندی، 
چیزی دیگر. در قرآن کریم آمده اســت: »حملته أمه کرها.«10 
کُره یعنی مشــقت و ســختی و کراهت یعنی ناخرسندی. مادر، 
در دوران بــارداری، فرزند خود را با مشــقت و ســختی حمل 
می‌کند اما ســؤال این است که آیا این کار، همراه با ناخرسندی 

و نارضایتی اســت؟ ممکن است این کار  مشقت داشته باشد اما 
مادر با عشق، رضایت و خرسندی تمام، این کار را انجام می‌دهد. 
نباید تصور کرد پیامد قطعی ســختی‌ها ناخرسندی و نارضایتی 
اســت و شادمانی و دشــواری، قابل جمع نیستند! انبیا و اولیای 
الهی بیشترین سختی‌ها را در زندگی کشیده‌اند اما هرگز ناراضی 
و ناخرسند نبوده‌اند. سیدالشــهدا )ع( با وجود همة سختی‌ها و 
دشــواری‌ها، راضی بود. برخی این‌گونه تصور می‌کنند که گویا 
امام حسین )ع( هیچ سختی و مشقتی را درک نکرده و یکپارچه، 
راضی بوده است. تصور آنان این است که درک مشقت و سختی 
یعنی نارضایتی! در حالی‌که هیچ ملازمه‌ای میان این دو نیست. 
امام حسین )ع( همانند هر انســان دیگری، درد و رنجِ مبارزه و 
ضربت شمشیر و نیزه را می‌چشد اما ناراضی نیست. آن حضرت 
در عین اینکه بر بلاها صبور اســت، به آنچه خدا مقدر کند نیز 
راضی اســت. ایشان هنگام خروج از مکه در خطبه‌ای خطاب به 

یاران خود می‌فرماید:
»رضا الله رضانا أهل البیت، نصبر علی بلائه. «11

رضایت خدا رضایت ما اهل بیت است؛ بر بلای او صبر می‌کنیم.
پس از تحمل ضربت‌های فراوان نیز در آخرین لحظات این‌گونه 

زمزمه می‌کند:
»صبراً علی قضائک یا رب لا إله سواک.«12

صبر می‌کنم بر قضای تــو، ای پروردگار من! هیچ خدایی جز 
تو نیست.

پیامبر خدا )ص( دربارة این اصل می‌فرماید:
»لو تعلمون من الدنیا ما اعلم لاستراحت أنفسکم منها.« 

‌اگر از دنیا آنچه را من می‌دانم شما هم می‌دانستید، 
جان‌هایتان  از آن احساس راحتی می‌کرد

پی‌نوشت‌ها
.)stress( 1. تنیدگی: فشار روانی، استرس

2. روان‌شناسی شادی، ص 13.
3. ر. ک: شادمانی پایدار، ص 12.

4. رهایی از افسردگی، ص 25.
5. از حال بد به حال خوب، ص 29.

6. »الدنیا مزرعه الآخرئ« )عوالی اللّلی، ج 1، ص 267، ح 66(.
7. شــعب‌الایمان، ج 7، ص 286، ح 10330؛ المستدرک علی 
الصحیحیــن، ج 3، ص 728، ح 6640؛ کنز العمّال، ج 3، ص 

194، ح 6130.
8. شرح نهج‌البلاغه، ابن أبی‌الحدید، ج 20، ص 271، ح 137.

9. غررالحکم، ح 2258؛ عیون الحکم و المواعظ، ص 435.
10. ســورة احقاف، آیة 15: »و مادرش، او را با ســختی حمل 

می‌کند.«
11. أعیان الشیعئ، ج 1، ص 593.

12. مقتل الحسین )ع(، ص 357؛ ینابیع المودئ، ص 418.
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اثربخشي آموزش كاهش استرس مبتني 
بر ذهن آگاهي بر خودكارآمدي و 

فرسودگي تحصيلي دانش‌آموزان دختر 
داراي افت تحصيلي در دوره دوم متوسطه

مهديه شفيع نادري
دانشجوي دكتري روان‌شناسي، دانشگاه آ‌زاد اسلامي، واحد شهركرد

مقدمه
در فراینــد فعالیت تحصیلــی دانش‌آموزان عواملی وجود دارد کــه می‌تواند عملکرد 
تحصیلی‌شان را تحت تأثیر منفی قرار دهد. از جمله این عوامل می‌توان به افت تحصیلی 
اشاره کرد )لی ، 2017، فویو، چن، وی و وانگ ، 2018(. افت تحصیلی به معنای عدم موفقیت 
در تحصیل می‌باشد که با معیارهایی نظیر مشروطی، معدل نامطلوب، تکرار درس، طولانی 
شدن مدت تحصیل، اخراج، انصراف و ترک تحصیل قابل بررسی است )ابراهیم‌زاده، قربانی، 
ناصریان و مردانی، 1394(. بدیهی است که پدیده افت تحصیلی علاوه بر اتلاف هزینه‌ها، 
موجب دیرتر راه یافتن فرد به بازار کار، ســرخوردگی و از دست رفتن روحیه دانش‌آموز 
شــده و خســارات زیادی را به خود دانش‌آموز، خانواده‌ها و کشور وارد می‌کند )رومان ، 
2014( و ممکن اســت رفتارهای اجتماعی منفی نظیر ترک تحصیل یا ترک خانواده، 
اعتیاد به مواد مخدر و الکل، افسردگی و خودکشی را به دنبال داشته باشد )کاوادا ، 2017(.

بــروز افت تحصیلی به مرور زمان، ســبب کاهش عملکرد تحصیلــی دانش‌آموزان و 
شکل‌گیری فرسودگی تحصیلی شود )عظیمی، پیری و زوار، 1392(.فرسودگی، حالتی 
از خستگی ذهنی و هیجانی است که حاصل سندرم استرس مزمن مانند سنگینی نقش، 
فشار و محدودیت زمانی و فقدان منابع لازم برای انجام دادن وظایف و تکالیف محول شده 
میباشــد )وانگ، گئوان، لی، ژینگ و رای ، 2019؛ لی، چوی و چا ، 2017(. فرسودگی 
تحصیلی، احساس خستگی ناشی از تقاضاها و الزامات تحصیلی، داشتن حس بدبینانه و 
بدون علاقه به تکالیف درسی و احساس عدم شایستگی تعریف می‌گردد )ژائو، آن، دینگ، 
یانگ، ژانگ و گاه ، 2017( و می‌تواند سطح انرژی لازم برای انجام وظایف شناختی همراه با 
یادگیری و همچنین، امکان تمرکز بر روی منابع شناختی موجود را کاهش دهد )نوه، شین 
و لی ، 2013(.فرسودگی تحصیلی شامل سه بعد خستگی هیجانی )احساس فشار به ویژه 
خستگی مزمن ناشی از کار بیش از حد در فعالیت‌های درسی و بدبینی(، بدبینی )نگرش 
بدبینانه و بی‌تفاوتی نسبت به تکالیف، فقدان علاقه نسبت به کارهای مربوط به تحصیل و 
بی‌معنی پنداشتن آن‌ها( و ناکارآمدی )احساس شایستگی پایین، پیشرفت پایین و فقدان 
احساس موفقیت در تکالیف تحصیلی( می‌باشد )چرخ‌آبی، عزیزی ابرقویی و حیاتی ، 2013(.

روان‌شناسی بالینی
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روش
طرح پژوهش حاضــر، از نوع نیمه‌آزمایشــی با پیش‌آزمون- 
پس‌آزمون با گروه گواه و مرحلــه پیگیری دو ماهه بود. جامعه 
آماری پژوهش شــامل دانش‌آموزان دختر دوره دوم متوســطه 
دارای افت تحصیلی شهر یزد در سال تحصیلی 98-1397 بود 
که جهت شــرکت در این پژوهش، رضایت آگاهانه داشتند. در 
این پژوهش از روش نمونه‌گیری تصادفی خوشــه‌ای اســتفاده 
شــد. بدین صورت که ابتدا از بین نواحی آموزش‌وپرورش شهر 
یزد یک ناحیه انتخاب شد. سپس از بین آموزشگاه‌های دخترانه 
دوره دوم متوسطه ناحیه انتخابی، تعداد 5 آموزشگاه به صورت 
تصادفــی انتخاب گردیــد. در مرحله بعد، پــس از مراجعه به 
آموزشــگاه‌های انتخاب شده از معلمین و مشاوران این مدارس 
درخواست گردید تا دانش‌آموزانی را که طی نیمسال اخیر افت 
تحصیلی داشــته‌اند را معرفی نمایند. ســپس با بررسی نمرات 
و کارنامه‌های این دانش‌آمــوزان، تعداد 40 دانش‌آموزی را که 
بیشترین افت تحصیلی را داشتند، انتخاب و به صورت تصادفی 
در گروه‌های آزمایش و گواه گمارده شــدند )20 دانش‌آموز در 
گــروه آزمایــش و 20 دانش‌آموز در گروه گواه(. ســپس گروه‌ 
آزمایش در طی دو و نیم ماه 10 جلسه آموزش کاهش استرس 
مبتنــی بر ذهن‌آگاهــی را به صورت هفته‌ای یک جلســه 90 
دقیقــه‌ای دریافت نمودند. در حالی‌که گروه گواه در طول انجام 
فرایند پژوهش از دریافت این مداخله بی‌بهره بودند. ملاک‌هاي 
ورود به پژوهش شــامل جنســیت دختر، داشتن افت تحصیلی 
)با توجه به تأیید معلمان و مشــاوران آموزشگاه(، حاضر بودن 
در دوره دوم متوســطه، ابراز رضایت جهت شرکت در پژوهش 
و نداشــتن بیماری جســمی حاد و مزمن )بــا توجه به پرونده 
سلامت و مشــاوره‌ای آن‌ها( بود. همچنین ملاک‌های خروج از 
پژوهش داشتن بیش از دو جلسه غیبت، عدم همکاری و انجام 
ندادن تکالیف مشــخص شــده در کلاس و عدم تمایل به ادامه 

حضور در فرایند انجام پژوهش بود.

ابزار
پرسشــنامه خودکارآمــدی تحصیلــی: جهــت اندازه‌گیــری 
خودکارآمدی تحصیلی در پژوهش حاضر از پرسشنامه استاندارد 
خودکارآمدی تحصیلــی دانش‌آموز جینک و مــورگان )1999( 

استفاده شد. 
همچنين پرسشنامه فرسودگي تحصيلي: پرسشنامه فرسودگي 
تحصيلي توسط شائوفلي، مارتينز، پينتو، سالانوا و باكر33 )2002( 

ساخته شد.

روند اجراي پژوهش
پس از اخذ مجوزهــای لازم و انجام فرایند نمونه‌گیری )مطابق 
با آنچه ذکر گردید(، دانش‌آموزان انتخاب شــده )40 دانش‌آموز( 
به شــیوه تصادفی در گروه‌های آزمایش و گواه گمارده شدند )هر 
گروه 20 دانش‌آموز(. گروه‌ آزمایش مداخله‌آموزش کاهش استرس 
مبتنی بر ذهن‌آگاهی را در طــی دو و نیم ماه به صورت هفته‌ای 
یک جلســه 90 دقیقه‌ای دریافت نمودند. برنامــه مداخله‌ای در 
پژوهش حاضر برگرفته از برنامه آموزش کاهش استرس مبتنی بر 
ذهن‌آگاهی کابات‌زین )2003( بود که از پژوهش سلگی و ویسی 
)1397( اقتباس شــده اســت. جهت رعایت اخــاق در پژوهش 
رضايت دانش‌آموزان براي شرکت در برنامه مداخله کسب و از کليه 
مراحل مداخله آگاه‌ شــدند. هم‌چنين به افراد گروه گواه اطمينان 
داده شد که آنان نيز پس از اتمام فرايند پژوهشي اين مداخلات را 
دريافت خواهند نمود. همچنین به هر دو گروه اطمینان داده شد 
که اطلاعات آن‌ها محرمانه باقی می‌ماند و نیازی به درج نام نیست.

در ايــن پژوهش براي تجزيه و تحليل داده‌ها از دو ســطح آمار 
توصيفي و اســتنباطي اســتفاده شد. در ســطح آمار توصيفي از 
ميانگين و انحراف اســتاندارد و در سطح آمار استنباطي از آزمون 
شــاپیرو- ویلک جهت بررسي نرمال بودن توزيع متغيرها، آزمون 
لوين براي بررســي برابــري واريانس‌ها، آزمــون موچلی جهت 
بررســی پیش‌فرض کرویت داده‌ها و همچنين از تحليل واريانس 
با اندازه‌گیری مکرر براي بررســي فرضيه پژوهش استفاده گرديد. 
نتايج آماري با استفاده از نرم‌افزار آماري SPSS-23 مورد تجزيه 

و تحليل قرار گرفت.

یافته‌ها
یافته‌های جمعیت‌شــناختی نشــان داد که دانش‌آموزان حاضر 
در پژوهش از رشــته‌های علوم تجربی، ریاضی و فیزیک و ادبیات 
و علوم انســانی بودند که بیشــترین فراوانی مربوط به رشته علوم 
تجربی بود )45 درصد( بودند. این دانش‌آموزان 16 تا 19 ســاله 
بودند که بیشــترین فراوانی مربوط به 18 ســال سن بود )42/5 
درصد(. میانگین و انحراف اســتاندارد متغیرهای وابسته پژوهش 
در مراحل پیش‌آزمون، پس‌آزمون و پیگیری، به تفکیک دو گروه 

آزمایش و گواه، در جدول 2، ارائه شده است.
قبل از ارائه نتایج تحلیل آزمــون واریانس‌ با اندازه‌گیری مکرر، 
پیش‌فرض‌های آزمون‌های پارامتریک مورد ســنجش قرار گرفت. 
بر همین اســاس نتایج آزمون شــاپیرو ویلک بیانگــر آن بود که 
پیش‌فــرض نرمال بودن توزیــع نمونه‌ای داده‌هــا در متغیرهای 
خودکارآمدی تحصیلی و فرسودگی تحصیلی در گروه‌های آزمایش 
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  >p( و گواه در مراحل پیش‌آزمون، پس‌آزمون و پیگیری برقرار است
05/0(. همچنین پیش‌فرض همگنی واریانس نیز توســط آزمون 
لوین مورد ســنجش قرار گرفت که نتایج آن معنادار نبود که این 
یافته نشان می‌داد پیش‌فرض همگنی واریانس‌ها رعایت شده است 
)p<  05/0(. از طرفی نتایج آزمون t نشان داد که تفاوت نمره‌های 
پیش‌آزمون گروه‌های آزمایش و گروه گواه در متغیرهای وابســته 
)خودکارآمدی تحصیلی و فرســودگی تحصیلــی( معنادار نبوده 
است )p<  05/0(. همچنین نتایج آزمون موچلی بیانگر آن بود که 
پیش‌فرض کرویت داده‌ها در متغیرهای خودکارآمدی تحصیلی و 

 .)05/0  >p( فرسودگی تحصیلی رعایت شده است
همانگونه که نتایج جدول 3 نشان می‌دهد که میزان F اثر تعامل 
مراحل و گروه برای متغیر خودکارآمدی تحصیلی )39/16( و برای 
متغیر فرســودگی تحصیلی )96/44( اســت که در سطح 0/001 
معنی‌دار اســت. این یافته نشــان می‌دهد که گروه‌های آزمایش 
و گواه از لحــاظ متغیرهای پژوهــش )خودکارآمدی تحصیلی و 
فرسودگی تحصیلی( در دو مرحله پس‌آزمون و پیگیری با یکدیگر 
تفــاوت معنی‌داری دارند. جهت بررســی تفــاوت میانگین گروه 
آزمایش آموزش کاهش استرس مبتنی بر ذهن‌آگاهی با گروه گواه 
در متغیرهای پژوهش، در جدول 4 میانگین گروه آزمایش و گواه 
در سه مرحله پیش‌آزمون، پس‌آزمون و پیگیری گزارش شده است.

همان‌گونــه که نتایج جدول 4 نشــان می‌دهــد، در متغیرهای 
خودکارآمدی تحصیلی و فرسودگی تحصیلی تفاوت میانگین گروه‌ 
آزمایش با گروه گواه در مرحله پیش‌آزمون )0/56 و 0/93( معنی‌دار 
نیست و در نتیجه بین دو گروه آزمایش و گواه در این مرحله تفاوت 
معنــی‌داری وجود ندارد. اما تفــاوت میانگین گروه‌ آزمایش و گروه 
گواه در مرحله پس‌آزمــون )0/002 و 0/0001( و پیگیری )0/02 
و 0/0001( در متغیرهــای خودکارآمدی تحصیلی و فرســودگی 
تحصیلی معنی‌دار می‌باشــد. در نتیجه میانگین گروه‌ آزمایش در 
ایــن دو مرحله به صورت معنی‌داری متفاوت از میانگین گروه گواه 
می‌باشــد. این بدان معناست که آموزش کاهش استرس مبتنی بر 
ذهن‌آگاهی توانسته منجر به بهبود خودکارآمدی تحصیلی و کاهش 
فرسودگی تحصیلی دانش‌آموزان دختر دارای افت تحصیلی در دوره 

دوم متوسطه در مراحل پس‌آزمون و پیگیری گردد.

بحث و نتيجه‌گيري
پژوهش حاضر با هدف بررسی اثربخشی آموزش کاهش استرس 
مبتنــی بر ذهن‌آگاهــی بر خودکارآمدی تحصیلی و فرســودگی 
تحصیلــی دانش‌آموزان دختر دارای افــت تحصیلی در دوره دوم 
متوســطه انجام گرفت. یافته اول پژوهش حاضــر بیانگر آن بود 
که آموزش کاهش اســترس مبتنی بر ذهن‌آگاهی منجر به بهبود 
خودکارآمدی تحصیلی دانش‌آمــوزان دختر دارای افت تحصیلی 
شده اســت. این یافته همســو با یافته‌های اصلی‌آزاد و همکاران 
)1398(؛ مطیعی و همکاران )1398(؛ ســلگی و ویسی )1397(؛ 

کارکســون و همکاران )2019(؛ باکوش و همکاران )2018(؛ و لو 
و همکاران )2017( بود. این پژوهشــگران در نتایج پژوهش خود 
به نقش ذهن‌آگاهی در کاهش آسیب‌های روان‌شناختی، تحصیلی 
و بهبود پیشــرفت تحصیلی اذعان داشــته‌اند. چنانکه مطیعی و 
همکاران )1398( نشان داده‌اند که آموزش مبتني بر ذهن‌آگاهي 
باعث کاهش اهمال‌کاري تحصيلی دانش‌آموزان می‌شود. همچنین 
سلگی و ویســی )1397( گزارش کرده‌اند که آموزش ذهن‌آگاهي 
می‌تواند منجر به کاهش حساسيت اضطرابي و بهبود خودپنداره و 

خودکارآمدي تحصيلي دانش‌آموزان شود.
در تبیین یافته حاضر مبنی بر اثربخشی آموزش کاهش استرس 
مبتنی بر ذهن‌آگاهی بر بهبود خودکارآمدی تحصیلی دانش‌آموزان 
دختر دارای افت تحصیلی می‌توان گفت آموزش کاهش اســترس 
مبتنی بر ذهن‌آگاهی سبب ایجاد احساس بدون قضاوت و متعالی 
از آگاهی می‌شود که بر اساس آن دانش‌آموزان می‌توانند هیجانات 
مثبت و منفی را بپذیرند )لو و همکاران، 2017(. بنابراین آموزش 
آن به دانش‌آموزان دختر دارای افت تحصیلی، باعث می‌شــود که 
آنان احساســات، هیجانات و نشانه‌های هیجانی فردی و تحصیلی 
خود را بپذیرند و قبول و پذیرش این احساسات و هیجانات، باعث 
می‌شود تا این دانش‌آموزان با آرامش حاصل از پذیرش احساسات و 
هیجانات، بتوانند پردازش هیجانی و شناختی بهتری را از خود نشان 
دهند. این فرایند باعث می‌شود تا آن‌ها روش‌های خلاقانه بهتری 
را جهت بهبــود وضعیت تحصیلی خود بکار گرفته و با بهبود گام 
به گام عملکرد تحصیلی خود، توانمندی و خودکارآمدی تحصیلی 
بالاتری را نیز تجربه نمایند. علاوه بر این همچنین آموزش کاهش 
اســترس مبتنی بر ذهن‌آگاهی در دانش‌آموزان دختر دارای افت 
تحصیلی باعث می‌شود که آنان با آگاهی از خلق و عواطف مثبت و 
منفی خود )باکوش و همکاران، 2018(، مخصوصاً هیجانات مثبت 
تحصیلی، احساسات منفی خویش نســبت به تحصیل را کاهش 
دهند که به تبع آن میزان هیجانات مثبت و شــورانگیز نسبت به 
تحصیل در آن‌ها افزایش پیدا خواهد کرد. به عبارت دیگر، می‌توان 
گفت که دانش‌آموزان دختر دارای افت تحصیلی ممکن اســت به 
دلیل شــرایط خاص روان‌شــناختی حاصل از این افت تحصیلی، 
دچار خطای پردازش شــناختی و هیجانی باشــند. بر این اساس 
آموزش کاهش استرس مبتنی بر ذهن‌آگاهی با بکارگیری تکنیک 
پذیرش، با آن‌ها یاری می‌رساند که هیجانات خود را همانگونه که 
هستند، بپذیرند و انتظارات واقع بینانه‌ای از خود داشته باشد )لو 
و همکاران، 2017(. این فرایند ســبب می‌شود که آن‌ها اضطراب 
ادراک شده کمتری را تجربه کرده و بر این اساس بتوانند با پذیرش 
روانی و آرامش روان‌شناختی، پردازش تکامل یافته‌تری را از خود 
نشان دهند. کسب آگاهی نسبت به هیجانات و پردازش شناختی 
قوی‌تر، قدرت حل مســأله دانش‌آموزان را در مواجهه با هیجانات 
منفی تحصیلی بهبود می‌بخشد که این فرایند نیز به بهبود عملکرد 

و خودکارآمدی تحصیلی منجر می‌شود.
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یافتــه دوم پژوهــش حاضر بیانگــر آن بود که آمــوزش کاهش 
استرس مبتنی بر ذهن‌آگاهی منجر به کاهش فرسودگی تحصیلی 
دانش‌آموزان دختر دارای افت تحصیلی شــده اســت. یافته حاضر 
همسو با یافته‌های قره‌آغاجی و همکاران )1397(؛ قاسمی جونبه و 
همکاران )1395(؛ حسن‌نیا و فولادچنگ )1394(؛ هال و همکاران 
)2018(؛ژو و همکاران )2017(؛ و مک‌کلوســکی )2015( بود. این 
پژوهشگران در نتایج پژوهش خود گزارش کرده‌اند که ذهن‌آگاهی 
می‌تواند منجر به بهبود عملکرد تحصیلی دانش‌آموزان شود. چنانکه 
قره‌آغاجی و همکاران )1397( نشان داده‌اند که برنامه آموزش مبتني 
بر ذهن‌آگاهي می‌تواند منجر به کاهش تعلل‌ورزي و افزايش پيشرفت 
تحصيلي دانش‌آموزان متوســطه شــود. همچنین قاسمی جونبه و 
همکاران )1395( بر این عقیده‌اند که ذهن‌آگاهي می‌تواند به شکل 

معناداری تعلل‌ورزي تحصيلي دانشجويان را پیش‌بینی نماید.
در تبیین یافته حاضر مبنی بر اثربخشی آموزش کاهش استرس 
مبتنی بر ذهن‌آگاهی بر کاهش فرســودگی تحصیلی دانش‌آموزان 
دختر دارای افت تحصیلی می‌توان گفت که آموزش کاهش استرس 
مبتنــی بر ذهن‌آگاهی می‌تواند با تغییــر الگوهای معیوب تفکر و 
هیجانات و آموزش مهارت کنترل توجه، نقشی پررنگ در عملکرد 
تحصیلی دانش‌آموزان داشته باشد )مک‌کلوسکی، 2015(. بر این 
اســاس آموزش کاهش اســترس مبتنی بر ذهن‌آگاهی با ترغیب 
دانش‌آمــوزان به تمرین برای توجه به ویژگی‌های تجارب هیجانی 
تحصیلی به شیوه‌ای خالی از قضاوت، موجب کدگذاری اختصاصی‌تر 
اطلاعات در حافظه هیجانی می‌شــود که ایــن فرایند می‌تواند از 
تداخل هیجانات مثبت و منفی تحصیلی پیشــگیری کرده و سبب 
بهبود هیجان مثبت تحصیلی و انگیزش تحصیلی شــود. علاوه بر 
این آموزش کاهش استرس مبتنی بر ذهن‌آگاهی با افزایش آگاهی 

فــرد از تجربیات لحظه آخر )مثلًا از طریــق تمرکز بر تنفس( و 
برگرداندن توجه به زمان حاضر، بر سیســتم شناختی، هیجانی 
و پــردازش کارآمدتر اطلاعات این دو حــوزه اثر می‌گذارد )هال 
و همکاران، 2018(. این فرایند ســبب می‌شود که دانش‌آموزان 
دارای افــت تحصیلی، با پردازش اطلاعات شــناختی و هیجانی 
قوی‌تر و بکارگیری قدرت حل مســئله سازمان یافته‌تر، به شیوه 
هنجارمندتری به بهبود عملکرد تحصیلی مباردرت ورزند. بهبود 
عملکرد تحصیلی نیز به شکل طبیعی می‌تواند کاهش فرسودگی 

تحصیلی را در پی داشته باشد.
محدود بودن دامنه‌ تحقیق به دانش‌آمــوزان دختر دارای افت 
تحصیلی در دوره دوم متوسطه شــهر یزد؛ عدم مهار متغیرهای 
اثرگــذار بــر خودکارآمدی تحصیلــی و فرســودگی تحصیلی 
دانش‌آمــوزان دختر دارای افت تحصیلی در دوره دوم متوســطه 
و عدم تمایل بعضــی از دانش‌آموزان جهت حضور در پژوهش از 
محدودیت‌های پژوهش حاضر بود. بنابراین پیشنهاد می‌شود برای 
افزایش قدرت تعمیم‌پذیری نتایج، در ســطح پیشنهاد پژوهشی، 
این پژوهش در سایر استان‌ها و مناطق و جوامع دارای فرهنگ‌های 
متفاوت، دیگر پایه‌های تحصیلی و مهار عوامل ذکر شده اجرا شود. 
با توجه به اثربخشی آموزش کاهش استرس مبتنی بر ذهن‌آگاهی 
بر خودکارآمدی تحصیلی و فرسودگی تحصیلی دانش‌آموزان دختر 
دارای افت تحصیلی در دوره دوم متوســطه، در ســطح کاربردی 
پیشنهاد می‌شود با تهیه برشور و کتابچه‌ای علمی، آموزش کاهش 
استرس مبتنی بر ذهن‌آگاهی به دانش‌آموزان دارای افت تحصیلی 
ارائه داده شــود تا آن‌ها با بکارگیری محتوای این آموزش، جهت 
بهبود خودکارآمدی تحصیلی و کاهش فرسودگی تحصیلی خود 

گامی عملی بردارند. 

 جدول 3: تحليل واريانس با اندازه‌گيري مكرر جهت بررسي تأثيرات درون و بيرون‌گروهي براي متغيرهاي خودكارآمدي تحصيلي و
فرسودگي تحصيلي

توان آزموناندازه اثرمقدار b مقدار fميانگين مجذوراتدرجه آزاديمجموع مجذوراتمتغيرها

خودكارآمدي 
تحصیلي

694/352347/1742/350/00010/531مراحل

2323/2012323/2011/210/0020/290/94گروه‌بندي

تعامل و مراحل 
گروه‌بندي

642/052321/0239/160/00010/511

622/93768/19خطا

فرسودگي 
تحصيلي

650/862325/4381/890/00010/681مراحل

2050/1312050/1313/250/00010/310/95گروه‌بندي

تعامل و مراحل 
گروه‌بندي

766/462383/2396/440/00010/711

302763/97خطا
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جدول 1: مداخلات مربوط به آموزش كاهش استرس مبتني بر ذهن‌آگاهي )كابات زين، 2003؛ به نقل از سلگي و ويسي، 1397(

خلاصه جلسهموضوعجلسه

هدايت خودكاراول
آشنایی با اعضای گروه و انتظارات آن‌ها، تعیین خط‌مشی گروه و توضیح پیرامون ذهن‌آگاهی، توضیح پیرامون اینکه 
ذهن‌آگاهی راه درســت زندگی کردن است، تمرین خوردن کشمش، تمرین مراقبه وارسی بدن. تکلیف: انجام کیی 

از کارهای روزمره با ذهن آگاهی و وارسی بدن.

چالش با موانعدوم و سوم

ده دقیقه تنفس با ذهن‌آگاهی، تمرین وارسی بدن. آموزش تن‌آرامی از طریق ایجاد تنش و رهایی عضلات و وارسی 
حس‌های بدنی، درخواست از افراد که همانطور که نشسته‌اند حالت فکورانه به خود بگیرند؛ یعنی شانه‌های خود را 
شل کنند؛ چشم‌ها را ببندند و دست‌ها را روی دستگیره صندلی قرار دهند و سپس به گزگز، دما و حسی که در هر 
قســمت بدن خود تجربه میک‌نند، به ترتیب توجه کنند. تکلیف: آوردن توجه به کیی دیگر از فعالیت های روزمره، 

ثبت وقایع خوشایند، وارسی بدن و ده دقیقه تنفس ذهن‌آگاهانه

ذهن‌آگاهي در حين چهارم
حركت

تمرین حرکات کششــی همراه با ذهن آگاهی، تمرین قدم زدن آگاهانه، تمرین وارســی بــدن. تکلیف:پیاده روی 
آگاهانه، وارسی بدن، ثبت تجربه‌های ناخوشایند

تمرین ذهن آگاهی نسبت به شنیدن و فکر کردن، داستان ببرهای گرسنه، تمرین مکث سه دقیقه‌ای، تمرین وارسی ماندن در لحظهپنجم و ششم
بدن. تکلیف: وارسی بدن، استفاده از وسایل نقلیه همراه با ذهن‌آگاهی، مکث سه دقیقه‌ای

پذيرفتن و اجازه هفتم
دادن

تمرین مراقبه نشســته با آگاهی از تنفس و بدن، پذیرش، تمرین ایجاد یک مشــکل و کار کردن روی آن از طریق 
بدن، تمرین مکث ســه دقیقه‌ای )به همراه احســاس پذیرا بودن(، تمرین وارسی بدن. تکلیف: وارسی بدن و مکث 

سه دقیقه‌ای

افکار جانشــین، تمرین مکث سه دقیقه‌ای، تمرین وارسی بدن. تکلیف: وارسی بدن، مکث سه دقیقه ای و استفاده افكار واقعيت نيستندهشتم
از آن در مواقع بروز احساسات ناخوشایند

ارتباط بین خلق و احساسات، چگونه به بهترین نحو از خود مراقبت کنیم، تمرین وارسی بدن. تکلیف: تهیه لیستی مراقبت از خودنهم
از فعالیت‌های انرژی بخش و خسته کننده

به‌كارگيري آموخته‌ها دهم 
و تمرين‌ها در آينده

تمرین وارسی بدن، بحث پیرامون تداوم تمرین ها و برنامه ریزی جهت انجام آن، بررسی مشکلات که مانع از انجام 
تکالیف می‌شوند.

جدول 2: ميانگين و انحراف استاندارد خودكارآمدي تحصيلي فرسودگي تحصيلي در دو گروه آزمايش و گواه در مراحل پيش‌آزمون، 
پس‌آزمون و پيگيري

گروه‌هامؤلفه‌ها
پيگيريپس‌آزمونپيش‌آزمون

انحراف معيارميانگينانحراف معيارميانگينانحراف معيارميانگين

خودكارآمدي تحصيلي
64/8014/7076/1014/3072/5515/64گروه‌‌آزمايش

62/2513/1762/5011/9762/3012/40گروه گواه

فرسودگي تحصيلي
57/106/8147/258/6846/409/25گروه‌‌آزمايش

57/157/7557/607/8757/557/87گروه گواه

جدول 4: ميانگين گروه آزمايش و گواه در سه مرحله پيش‌آزمون، پس‌آزمون و پيگيري در متغيرهاي پژوهش
سطح معناداريخطاي استاندارد برآوردتفاوت ميانگين‌هادرجه آزاديمقدار tمرحلهمؤلفه

خودكارآمدي تحصيلي

0/57382/554/410/56پيش‌آزمون

3/263813/604/170/002پس‌آزمون

2/293810/254/460/02پيگيري

فرسودگي تحصيلي

0/052/300/93-0/0238-پيش‌آزمون

10/352/620/0001-3/9438-پس‌آزمون

11/152/710/0001-4/1038-پيگيري
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تدریس خردمندانه

اشاره
تدريس وي ادگيري به‌عنوان عناصر اصلي و اساسي كلاس درس، 
ماهيتــي پيچيده و ظريف دارند. به همين ســبب، كنش‌ معلم در 
موقعيت‌هاي خاص بايد بتواند اين پيچيدگي‌ها و ظرافت‌ها را تحت 
كنترل درآورد و فرصت‌هاي مناسبي براي بهبود و توسعة اقدامات 

آموزشي خلق كند.
مقدمه

معلمان دلســوز و آگاه همواره براي كيفيت‌بخشي به اقدامات آموزشي 
خود به دنبال راهكارهایــي تازه و نوآورانه‌اند تا يادگيري‌ دانش‌آموزان را 
پايدارتر و مؤثرتر كنند. از ســوي ديگــر، باور داريم كه آنچه يادگيري را 
معنادارتر، مؤثرتر، عميق‌تر و ماندگارتر مي‌كند، محيطي جذاب، دلنشين 
و پوياســت و معلم به‌عنوان اصلي‌ترين عامل تأثيرگذار، در رأس چنين 
محيطــي قرار مي‌گيــرد. لذا اگر گفتــه شــود كلاس درس، بهترين و 
مناسب‌ترين جايگاه كسب تجربة فردي و جمعي به شمار مي‌آيد و تمهيد 
و تدارك فضاي كلاس درس از حيث فيزيكي و رواني توســط معلم و به 
لحاظ اهميت و ضرورت در اولويت قرار مي‌گيرد، ســخني گزاف نيست.

مطالعات متعدد نشان مي‌دهند كه نظام آموزشي ما بايد درصدد اجراي 
روش‌هاي تدريس با هدف فعال‌سازی دانش‌آموزان و بهبود يادگيري آنان 
باشد. در بسياري از پژوهش‌ها، بررسي روش‌هاي تدريس فعال و مشاركتي 
يا مقايسة روش‌هاي تدريس سنتي و فعال، نشان از ضعف عملكرد آموزش 
در كلاس‌هــاي درس دارد. براي مثال، بــدري گرگري، رضايي و جدي 
گرگــري )1390: 108( در پژوهش خود گفته‌‌اند كه روش‌هاي فعلي ما 
بيشــتر براي انباشــتن ذهن دانش‌آموزان از مطالب تكراري و همچنين 
تقويت »حافظه« تلاش مي‌كنند و از هدف اصلي‌شان كه »تفكر« است، 
دور افتاده‌انــد. دهقانــي و عماره )1397: 54( نيــز معتقدند كه کاربرد 
روش‌هاي نوين تدريس به جاي روش‌هاي ســنتي و معلم‌محور مي‌تواند 
از نظر اســتفادة بهينه از زمان و ارائــة راهكارهاي مفيد جهت بالا بردن 

اعتمادبه‌نفس دانش‌آموزان و به دســت آوردن ثبات اجتماعي در محيط 
مدرسه مؤثر باشد. حسيني‌نسب و فلاح )1387: 44( در پژوهشي ضمن 
انتقاد به تدريس از طريق انتقال اطلاعات و معلومات، اذعان داشته‌اند كه 
 مدت‌هاست در نظام آموزشي ايران، معلمان با تكيه بر روش‌هاي سنتي و 
به‌ويژه ســخنراني، شــاگردان را به حفظ و تكرار مفاهيم علمي ترغيب 
مي‌كنند. اين پژوهش‌ها نشان مي‌دهند كه كيفيت تدريس رضايت‌بخش 
نيســت و برنامه‌هاي تربيت‌معلم بايد بســترهاي لازم را براي تدريس با 
كيفيت فراهم کننــد. نتايج آزمون‌هاي تيمز و پرلــز نيز حكايت از آن 
دارند که رتبة ايران پايين‌تر از رتبة متوســط كشــورهاي جهان است.1 
بر اين اســاس، در عالم آموزش، معلمان نســبت به آنچه در حال حاضر 
انجــام مي‌دهند، نيازمند كنش‌هاي متفاوتي هســتند؛ بنابراين، تحول، 
نوآوري و ابتكار عمل بايد از مهم‌ترين دغدغه‌هاي آنان باشــد. از طرفي، 
هنر و زيبایی‌شناســي جزء‌ مباحثي اســت كه در دهه‌هاي اخير توجه 
صاحب‌نظران حوزة تعليم‌وتربيت را به خود جلب كرده است؛ به گونه‌اي 
كه آن را براي ورود به صحنه‌هاي آموزش به‌عنوان يك بستر جديد و به 
منظور حمايت از حرفة تدريس، ضروري دانسته و مطالعات گوناگوني را 
از اين منظر به انجام رســانده‌اند. همچنين، بايد گفت كه منظر هنري ـ 
زيبایی‌شناسانه در تدريس، منظر مهمي است كه برخي از صاحب‌نظران 
همچون آيزنر، 1994: 2003؛ گرينــي، 2007؛ برودي، 1994؛ ولنس، 
1991؛ شهيد مطهري، 1361؛ علامه جعفري )به نقل از نوروزي و متقي، 
1388( در آثار خود به آن پرداخته‌اند. شون2 )1984( نيز مطرح مي‌كند 
كه ما نيازمند كســي هستيم كه با موقعيت تدريس به شكل هنرمندانه 
برخــورد كند. پاينار و ديگــران3 )2008: 567( در كتاب خود از برنامة 
درسي به‌عنوان يك متن زيبایی‌شناسانه ياد مي‌كنند و مي‌گويند كه در 
مدرسه ابعاد زيبای‌شناختی برنامة درسي كمتر مورد توجه قرار مي‌گيرد. 
بنابراين با توجه به اقتضائات و نيازهاي جديد، امروز نظام آموزش‌وپرورش 
نيازمند معلماني اســت كه در مقام هنرمند، كنش زيبایی‌شناسانه را با 

دكتر فاطمه‌سادات ميرعارفين
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اقتباس از عالم هنر به منصة ظهور برسانند و همچون هنرمندان، فرايند 
تدريس را به اثري ماندگار و جاويدان تبدیل كنند. اين مقاله به دنبال آن 
است كه نشان دهد چگونه موقعيت ناخوشايند و نابسامان و نيز كيفيت 
نابسندة آموزش را مي‌توان با استفاده از رويكرد هنري ـ زيباشناسانه اعتلا 
بخشــيد؛ چرا كه تاكنون از اين زاويــه به اين موضوع به‌عنوان موضوعی 

جديد و بديع توجه نشده است.

روكيرد زيبایی‌شناسانه در تدريس
براســاس رويكرد زيبایی‌شناســانه، تدريــس را بايد با الهــام از عالم 
زيبایی‌شناســي هدايت و مديريت کرد. به عبارتي، معلم با الهام از عالم 
هنر همچون هنرمند به فرايند تدريس مي‌انديشد و تصميماتی فكورانه 
اتخاذ مي‌كند تا بر يادگيري دانش‌آموزان تأثيری پايدار و عميق بگذارد. بر 
اين اساس، براي پي بردن به تدريس با كيفيت باید به عالم هنر نگريست 
و ويژگي‌هاي آن را در كار تدريس وارد كرد. از نظر آيزنر )2003: 376(، 
هنرمنــدي صرفاً محــدود به هنرهاي زيبا نيســت  بلكه هر چيزي كه 
خوب ســاخته شده باشد، خواه عملي و خواه نظري، متعلق به عالم هنر 
و زيبايي‌شناسي است. از ديدگاه وي، هنرمند براي موفق شدن،  نيازمند 
خوب ديدن يا درك عميق است؛ مانند تجربة مربوط به ارتباطات كيفي 
كه در كار او بروز و ظهور پيدا مي‌كند و موجب قضاوت‌هايي دربارة آن‌ها 
مي‌شود. لذا زيبايي‌شناســي در تدريس از همين منطق پيروي مي‌كند 
و بــه درك عميق معلم از پديده‌هاي مربوط اشــاره دارد. معلم با الهام و 
اقتباس از عالم هنر و همچون هنرمندان، به ابعاد و ظرافت‌هاي كار خود 

مي‌انديشــد و با توجه به شايستگي‌ها و صلاحيت‌هاي 
حرفــه‌اي در موقعيت‌هاي گوناگــون مي‌تواند به‌خوبي 

تصميم بگیرد و مؤثر عمل کند.

صلاحيت‌ها و شايستگي‌هاي حرفة تدريس
ملكي )1376: 11( صلاحيت‌هــاي معلمي را معرف 
مجموعه شناخت‌ها، گرايش‌ها و مهارت‌هايي مي‌داند كه 
آموزگار با كسب آن‌ها مي‌تواند در جريان تعليم‌وتربيت 
به پرورش جســمي، عقلي، عاطفي، اجتماعي و معنوي 
فراگيرنــدگان كمك كند. از اين‌رو، معلمان براي ايفاي 
نقش حرفه‌اي خود و اتخاذ تصميمات مناسب و مبتني 
بر دانايي، به آموزش‌هايي در ابعاد گوناگون شــناختي، 
عاطفي و مهارتــي نيازمندند. رضايــي )1396: 15 و 
17( براساس ســند تحول، شايستگي‌ها را مجموعه‌اي 
تركيبي از صفات، توانمندي‌هــا و مهارت‌هاي فردي و 
جمعي ناظر به همه جنبه‌هــاي هويت )در ابعاد فردي 
و جمعي( معرفی مي‌كند. كريمــي )1387: 155( در 
پژوهش خود، صلاحيت معلمي را مجموعة شناخت‌ها، 
گرايش‌ها و مهارت‌هايي تعريف كرده اســت كه معلم با 
كسب آن‌ها مي‌تواند در جريان تعليم‌وتربيت به پرورش جسمي، عقلي، 

عاطفي، اجتماعي و معنوي فراگيرندگان كمك كند.
از آنجا كه تدريس با رويكرد هنري ـ زيباشناسانه مستلزم برخورداري 
معلم از انواع شايســتگي‌ها يا صلاحيت‌هاست، در اين بخش به برخي از 
مهم‌ترين شايستگي‌هاي حرفة معلمي )سيزده مورد( در فرايند ياددهي 

ـ يادگيري پرداخته مي‌شود.

1. شايستگي تفكري ا تأمل حين عمل
امام‌جمعه و مهرمحمدي )1358: 34( از قول شــون بيان مي‌دارند كه 
كارگزاران ماهر در حين انجام دادن عمل، قادر به تأمل در عمل هستند. 
فرايند تأمل موجب بهبود عمل، رشــد حرفه‌اي فرد و خلق دانش جديد 
حرفه‌اي می‌شود. معلم در بســياري از مواقع براساس دانش قبلي خود 
عمل مي‌كند و به نتيجه مي‌رســد  اما در مــواردي كه رفتار و كنش او 
براســاس دانش قبلي به حل مسئله منجر نمي‌گردد ـ برخلاف تصوري 
كه دارد ـ دچار شــگفت‌زدگي مي‌شود و اين عامل او را به ابداع يا خلق 
يــك راه‌حل جديد وامی‌دارد؛ یعنی او را به تأمل در بارة اينكه »چرا اين 
راه‌حل به نتيجه نرســيد« مكلف مي‌كند. اين شــگفت‌زدگي موجب آن 
مي‌شــود که با تأمل حين عمل بتواند ارزيابي تازه‌ای از مســئله داشته 
باشد، تدبيري تازه بينديشد و تصميمي خلاق اتخاذ كند. به اعتقاد شون، 
معلمان نيز همچون پزشــكان كه برای درمان بيماری  و بهبود بیمار از 
خود سؤال‌هايي مي‌کنند، از خود می‌پرسند: براي بهبود اين وضعيت چه 
كاري مي‌توانم انجام دهم؟ دانش‌آموزان در ارتباط با روشي كه در تدريس 
اين درس اجرا مي‌كنم، چگونه عمل مي‌كنند؟ اين شايستگي كلان است 
و فراشايســتگي و روح حاكم بر تمام شايســتگي‌ها محسوب مي‌شود.

2. شايستگي تخيل‌ورزي )كنش متخيلانه(
معلم، حين عمل، موقعيتــي را فرض و فرايند آن را تصور مي‌كند. در 
اين شايســتگي، معلم در معرض موقعيت‌هاي خاص يا مسائل برآمده از 

با توجه به اقتضائات و نيازهاي جديد، امروز 
نظام آموزش‌وپرورش نيازمند معلماني است 

كه در مقام هنرمند، كنش زيبایی‌شناسانه را با 
اقتباس از عالم هنر به منصة ظهور برسانند و 
همچون هنرمندان، فرايند تدريس را به اثري 

ماندگار و جاويدان تبدیل كنند
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موقعيت كلاس درس قــرار مي‌گيرد. اين مواجهة مداوم با موقعيت‌هاي 
مسئله‌دار، به تفكر يا تأمل عميق، تخيل‌ورزي، پژوهشگري، تأمل در بارة 
راه‌حل‌ها و يافتن راه‌حل‌هاي جديد، تصميم‌گيري و سپس اقدام و عمل 
به تصميم اتخاذ‌شــده منجر می‌شود. تخيل كردن مقدمه‌اي براي خلاق 

بودن به شمار مي‌آيد.

3. شايستگي خلاق بودن )كنش خلاق(
معلمــان خلاق از قوة تخيل و تفكر قــوي برخوردارند. براي اين گروه 
از معلمان، موقعيت‌ها به ســبب تفاوت‌هاي دانش‌آموزان، همواره ويژه و 
جديدند و تصميم‌گيري‌هايي جديد را مي‌طلبند. به عبارتي، خلاقيت يا 
كنش خلاق و ابداعي در عالم هنر، مواجه شــدن با موقعيت مسئله‌دار، 
قالبــي تازه و متفاوت را ديدن اســت. معلم با هدف بهتر شــدن فرايند 
تدريس و يادگيري به خلق موقعيت‌هاي تازه و نوآورانه دســت مي‌زند. 
به عقیدة هنريكسن و ميشــرا4 )2013(، خلاقيت در يادگيري مهارتی 

ضروري براي موفقيت در قرن 21 و نكته‌اي برجسته است.

4. شايستگي اتكا به دانش مربوط به پيشينة دانش‌آموزان
از منظــر اين شایســتگی، معلم تا حدي براي پيشــينة دانش‌آموزان 
اهميت قائل مي‌شود و تك‌تك آنان را با دقت مورد توجه قرار مي‌دهد كه 
تمايز و يگانه بودنشان از نظر شرايط يادگيري براي وي محرز گردد. هدف 
در اين شايســتگي، يگانه‌پنداري يا رسیدن به این باور است که انسان‌ها 
و يادگيرندگان موجودات يگانه‌اي هســتند؛ يعني به رغم مشابهت‌های 
يادگيرندگان، معلم به درك اختصاصات هريك از آنان و متمايز بودنشان 
از حيث شــرايط يادگيــري نائل می‌آيد. در اين مرحلــه، معلم نيازمند 
اســتفاده از روش‌هاي متنوع و سازگار با شرايط متفاوت دانش‌آموزان و 
پاســخ‌گو به جنبه‌هاي اختصاصي آن‌ها خواهد بــود. در رويكرد هنري، 
آگاهي از پيشــينة اجتماعي، فرهنگي، اقتصادي، استعدادها، احساسات، 
تمايلات، توانايي‌ها، نيازهــا و ... دانش‌آموزان به منظور توجه به كيفيت 

آموزش از اهميت خاصي برخوردار است.

5. شايستگي نسبت ويژة ديالكتيكي ميان دانش نظري و عملي
تدريس  فعاليتي سرشــار از ظرافت، پيچيدگي و نيازمند هوشمندي 
و پويايي اســت و هر معلمي در حرفة خود همچون ساير حرفه‌ها براي 
اثربخشي و بهبود، نيازمند انواع دانش و مهارت‌هاي مربوط است که وي را 
در موقعيت‌هاي گوناگون ياري دهند. تدريس با رويكرد زيبایی‌شناسانه، 
بــه برخورداري معلم از دانش نظري و بهره‌مندي از آن در عرصة كلاس 
درس و عمل تربيتي نيازمند اســت. در اين شايستگي، كاربرد نظريه‌ها 
در عمل و در مواجهه با موقعيت‌هاي برآمده از كلاس، مشــروعيت پيدا 
مي‌كند و برعكس، در بســياري از مواقع پــس از كاربرد نظريه و عملي 
ساختن آن، بازگشت به نظريه‌ها و مرور و مطالعة آن‌ها ضرورت ميي‌ابد. 
در اين صورت مي‌توان گفت كه نسبت ميان دانش نظري و عملي، نگاهی 
دوسويه به مسائل كلاسي دارد. در اين شايستگي، معلم توجه به نظريه‌ها 
و كاربرد آن‌ها را در اقدامات و مسائل كلاس درس براي خود يك تكليف 

و التزام به شمار مي‌آورد.

6. شايستگي ديدن )تشخيص( مسئله در موقعيت
در رويكــرد هنري يا زيبایی‌شناســانه، تشــخيص، تصميــم و اقدام 

به‌موقــع و يا حتي بداهه در شــرايط مســئله‌دار به‌طــور جدي مطرح 
اســت؛ در حالي‌كــه در ســاير رويكردهــا شناســايي موقعيت‌هــاي 
 چالش‌برانگيــز اهميــت چندانــي نــدارد و معلــم يــا از كنــار آن‌ها 
به‌ســهولت عبور مي‌كند و يا در تشــخيص آن موقعيت‌ها دچار ضعف 
و ابهام اســت. مهرمحمدي )1392: 305( دربارة تشــخيص موقعيت و 
تصميم‌گيري‌هاي هنرمندانه اظهار مي‌دارد كه هنر در ذات خود، فراخوان 
عمل در غياب فرمول و روية تثبيت شــده است و كنش‌وران اين عرصه 
را به اتكا به درك شهودي و احساس در تصميم‌گيري‌ها هم‌زمان با بذل 

توجه به ظرايف و دقايق مرتبط با موقعيت دعوت مي‌کند.

7. شايستگي اتكا به هوش تأملي به علاوة هوش تجربي
هوش تجربي يعني اينكه معلم تجارب قبلي را به موقعيت‌هاي جديد 
تعميم مي‌دهد. اين هوش با دانش و آگاهي‌هاي پيشــين معلم مرتبط 
اســت و او را در حل مسائل جديد ياري مي‌دهد. معلم در رويكردهاي 
با اتكا به هوش تجربي و براســاس تجارب پيشــين، موقعيت جديد را 
بررســي می‌کند و از دايرة رويدادهاي گذشته خارج نمي‌شود. اين در 
حالي اســت كه معلمي كه با رويكرد هنري ـ زيباشناســانه به تدريس 
مي‌پــردازد، علاوه بر اینکه همواره هوش تجربي را با خود دارد، دغدغة 
عدم تطبيق و كاربرد تجربة قبلی )هوش تجربي( با يك موقعيت جديد 
را نيز دارد و لذا در حل مشــكل ايجاد شده، به گونه‌اي تأملي برخورد 
مي‌كند و با اســتفاده از هوش تأملي، موقعيــت را از جوانب و زواياي 

مختلف بررسي مي‌نمايد.

8. شايستگي دغدغةي ادگيري مادام‌العمر و مستمر
در ســند مباني نظري تحول بنيادين وزارت آموزش‌وپرورش )1390: 
219(، يادگيــري  يكــي از ظرفيت‌هاي وجودي آدمي و منشــأ اصلي 
بسياري از تحولات در ابعاد وجودي او تلقی شده است. در اين سند آمده 
كه يادگيري، قابليت مادام‌العمر آدمي است و بنا براین، آدمي مي‌تواند در 

تمامي مراحل زندگي تغيير كند.
معلمــان هنرمند، يادگيري را در هر زمان و تحت هر شــرايطي، جزء 
لاينفك زندگي حرفه‌اي خود قرار مي‌دهند و براي آن، اهميت و ارزشي 
ويــژه قائل‌اند. در نگاه هنري به تدريــس، يادگيري جديد و به‌روز بودن 
موضوعيــت دارد و معلم همواره براي يادگيري مطالب جديد در تكاپو و 
تلاش است و اساساً آن را براي خود، وظيفه و تكليف مي‌انگارد؛ همان‌گونه 
كه هنرمند در آثار خود روزآمد مي‌شــود و موقعيت‌ها و اقتضائات جديد 

را مورد توجه قرار مي‌دهد.

9. شايستگي توليد دانش حرفه‌اي
معلم در رويكردهاي ديگر به توليد دانش مورد‌نياز خود چندان توجهي 
ندارد و آنچه را ديگران توليد کرده‌اند، مصرف مي‌كند؛ در حالي‌‌كه با نگاه 
هنري، او در توليد دانش ســهم دارد كــه از آن مي‌توان به‌عنوان دانش 
محلي يــا اقدام‌پژوهي یاد کرد. معلم به‌عنوان پژوهشــگر با فعاليت‌ها و 
اقدامات مرتبط با شرايط آموزش، به انجام دادن پژوهش در سطح كلاس 
مبادرت مي‌ورزد. ايده‌پردازي و جســارت‌ورزي حرفه‌اي معلم  منوط به 
برخــورداري او از دانش و مهارت و نگرش اســت. مــك نيف و وايتهد6 
)2010: 7( معتقدنــد كه اقدام‌پژوهي يافتــن راه‌هايي براي بهبود عمل 

است و بنابراين، موجب خلق دانش مي‌شود.
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10. شايستگي انعطاف‌پذيري و سياليت در هدف‌هايي ادگيري 
دانش‌آموزان

در نظام‌هاي آموزشي و برنامه‌هاي درسي همواره اهدافی از پيش تعيين 
شده‌، راهنماي تدريس به شمار مي‌آيند. اهداف هر برنامة درسي، نقشة 
راه معلم در جريان تدريس اســت. در رويكرد زيبایی‌شناسانه، معلم در 
اهــداف و در نتيجه در روش دخل و تصــرف مي‌كند و انعطاف به خرج 
مي‌دهد. معلم با حسن اســتفاده از فرصت‌ها و تدابيري كه مي‌انديشد، 
زمينة فراگيري هدف‌هاي بيشــتري را به منظور يادگيري‌هاي بيشــتر 
دانش‌آموزان براي درس مورد نظر فراهم مي‌كند. به عبارتي، معلم ممكن 
اســت در قالب فعاليت‌هاي يادگيري به بســط اهداف بپردازد و ابعاد و 
لايه‌هاي تازه و جديــدي را به هدف‌هاي يادگيري درس بيفزايد. به این 
ترتیب، حين انجام عمل و اقدامات آموزشي دست به ابتكار عمل مي‌زند 

و به اتخاذ تصميماتي نائل مي‌آيد.

11. شايستگي كمك به ايجاد تجربةي ادگيري لذت‌بخش
براي اینکه تجربة يادگيري براي دانش‌آموزان لذت‌بخش شود، عواملي 
كه معلم بايد به آن‌ها توجه كند، بسيار حائز اهميت‌اند. از جمله عواملي 
كــه زمينه‌هاي لذت‌بخش شــدن تجربة  يادگيــري را فراهم مي‌آورند، 
مي‌توان به تناســب رنگ، نور، چيدمان وســايل، ابزارهاي فناوري، بيان 
معلم، حضور گل و گياه و ... اشاره كرد. نمايش كارهاي دانش‌آموزان روي 
ديوارهاي كلاس نيز موجب افزايش اعتمادبه‌نفس دانش‌آموزان مي‌شود. 
بــراي نمونه، دنتون )2008، ترجمة ميرعارفيــن 1391: 40( از قدرت 
بيان معلم به‌عنوان يكي از قوي‌ترين ابزارهاي تدريس ياد مي‌كند و بيان 
مي‌دارد كه كلام يا گفتار به هر جنبه‌اي از تدريس نفوذ مي‌كند. به اعتقاد 
وي نوع بيان معلم، چگونگي فكر كردن، عمل كردن و در نهايت يادگيري 

دانش‌آموزان را شكل مي‌دهد. 

12. شايستگي التزام به استفاده از روش‌هاي ا اشكال گوناگون 
در آموزش

يكي از عناصري كه اهميــت تدريس را در فرايند ياددهي ـ يادگيري 
نشــان مي‌دهد، تشــخيص‌هاي مناســب براي اســتفاده از امكانات و 
موقعيت‌ها از ســوي معلم است. اســتفادة معلم از روش‌هاي متفاوت و 
خلاقانــه در ارائة آموزش، مانند داســتان‌گويي، نمايــش، ايفاي نقش، 
اينترنت و فناوري‌هاي جديد، به جذابيت و يادگيري بيشتر مطالب توسط 
يادگيرندگان كمك مي‌كند. از سوي ديگر، هر انديشه‌اي را بايد با استفاده 
 از نوع خاصي از رسانه و قالب خاصي از بيان به مخاطب منتقل كرد. این 
به معنای آن اســت که بين انديشه و رســانه ارتباط بسيار مستحكمي 
وجود دارد و در عین حال، يك قالب واحد براي انتقال انديشه‌ها، ايده‌ها 
و معاني متعدد نمي‌تواند پاســخ‌گو باشــد. برای مثــال، بوفو7 )2015( 
ضمن آنكه داستان را در كلاس درس به‌عنوان روشی اساسي براي طرح 
بحث‌هاي معني‌دارتر معرفي مي‌كند، معتقد اســت كه در هم آميختن 
مؤلفه‌هاي انساني و ايده‌هاي جذب شده براساس تجارب شخصي، نه‌تنها 
دانش‌آموزان را قادر مي‌ســازد كه تمام نقاط را به هم متصل كنند بلكه 
مي‌تواند آنان را یاری دهد که در درك خود از موضوع درس، احســاس 
اعتماد بيشتري داشته باشند. وايرمن8 )2016( نيز يكي از عناصر كليدي 
در طراحي كلاس‌هاي درس جديد را ادغام فناوري نام مي‌برد و در ادامه 

اظهار مي‌دارد كه اين نوع كلاس‌هاي درس، از فناوری به‌عنوان وسيله‌اي 
براي تحريك كنجكاوي و الهام بخشــيدن بــه تمايل دانش‌آموزان براي 

يادگيري استفاده مي‌كنند.

13. شايستگي التزام به سنجش آموخته‌هاي دانش‌آموزان با 
روش‌هاي غيركمّي )خبرگي(

يكي از مهم‌ترين اقدامات آموزشــي معلم به منظور دريافت بازخورد از 
فعاليت‌هاي مورد نظر، ســنجش كلاسي است. در بعد سنجش زير چتر 

رويكرد زيبایی‌شناسانه، سه نكته بايد مورد توجه قرار گيرد:
1. تنوع روش‌ها؛ 2. تأكيد بر سنجش تدريجي، تكويني و فرايندي؛ 3. 

تأكيد بر داده‌هاي كيفي به جاي داده‌هاي كمّي.
در رويكردهاي سنتي، معلمان معمولًا به سنجش به‌‌عنوان ابزاري براي 
مطالعة دانش‌آموز و دادن انگيزه به منظور اخذ نمره و رتبة بهتر مي‌نگرند 
و هدف نهايي آنان، پيشرفت تحصيلي دانش‌آموزان از طريق امتحانات و 
آزمون‌هاي مكرر اســت؛ در حالي‌كه در رويكرد زيبایی‌شناسانه، معلم به 
درك عميق‌تري از ســنجش دســت ميي‌ابد و آن را براي جرح و تعديل 
اقدامات آموزشي خود به‌كار مي‌گيرد. او در چنين وضعيتي، از ابزارهاي 
متعدد ســنجش كيفي اســتفاده مي‌كند: انواع تكاليــف و فعاليت‌هاي 
فــردي و گروهي، پوشــه‌هاي گزارش از فعاليت‌هاي درســي و كارهاي 
عملي، فهرســت‌های وارسی)چك‌ليســت‌ها(، پروژه‌ها، خودارزيابي‌ها و 
دگرارزيابي‌ها، كليه بحث‌ها، گفت‌وگوها و اظهار نظرها، پرسش و پاسخ‌ها 
و ... . معلم هنرمند انواع ابزارها و روش‌هاي ســنجش را براي دريافت و 
ارائة بازخورد در مورد فعاليت‌هاي كلاسي به‌كار مي‌گيرد. تنوع روش در 
سنجش آموخته‌هاي دانش‌آموزان به افزايش اعتبار يافته‌ها مي‌انجامد. از 
سوي ديگر، در فرايند سنجش، دانش‌آموزان نيز مي‌توانند درگير شوند و از 
نتايج حاصل به نفع يادگيري‌هاي خود استفاده كنند. به عبارتي، مي‌توان 
گفت كه داده‌هاي سنجش از فرايند ياددهي ـ يادگيري حاصل مي‌شوند.

جمع‌بندي
تدريس از منظر هنري ـ زيبایی‌شناســانه، آموزش هنر )تربيت هنري(9 
به‌عنوان يك حوزة يادگيري و كاربرد هنر در تدريس10 مانند كاربرد موسيقي 
در آموزش رياضي، كاربرد نقاشي در آموزش علوم و ... نيست بلكه در تدريس 
زيبایی‌شناسانه11 يا نگاه زيبایی‌شناسانه به تدريس، الهام گرفتن از عالم هنر 
مدنظر اســت. به عبارتي، همان‌گونه كه هنرمند در يك اثر هنري به ابعاد و 
ظرافت‌هاي آن به منظور ايجاد كيفيت و مطلوبيت مي‌انديشد، معلم هنرمند 
نيز با دقت و تيزبيني و توجه به همة زواياي حرفة خود، كيفيت را در بالاترين 
مرتبه تعقيب مي‌كند و اين ويژگي، استفاده از هنر صرف به‌عنوان يك ابزار 
يادگيري و يا تلفيق هنر در موضوع درسي نيست بلكه عمل هنرمندانة معلم 
در مواجهه با موقعيت‌هاي كلاس درس مي‌باشــد. اين هنرمندي به تعبير 

هر انديشه‌اي را بايد با استفاده از نوع خاصي از 
رسانه و قالب خاصي از بيان به مخاطب منتقل كرد. 

این به معنای آن است که بين انديشه و رسانه 
ارتباط بسيار مستحكمي وجود دارد و در عین حال، 

يك قالب واحد براي انتقال انديشه‌ها، ايده‌ها و 
معاني متعدد نمي‌تواند پاسخ‌گو باشد
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هربرت ريد12 )1974(، به معنای انجام دادن تمام و كمال امور است. علامه 
جعفري نيز زيبایی‌شناسي و هنرمندي را تيزبيني و موشكافي در امور می‌داند 
)نوروزي و متقي، 1388(و آيزنر )2003( معتقد اســت که هنرمندانه بودن 
در هر كنشي، برترين شكل انجام دادن آن است. از  اين رهگذر، در رويكرد 
زيبایی‌شناســانه، معلم هنرمند مدنظر است نه معلم متخصص هنر، كه در 
معناي نخست، كشف پيچيدگي‌ها و رمز و رموز حرفة تدريس، معلم را به‌سان 
هنرمندان به تمركز و توجه دقيق دعوت مي‌كند. از اين منظر، معلم براساس 
شايستگي‌هاي سيزده‌گانه، انجام دادن بهترين شکل فعاليت‌ها را براي خود 
الزام‌آور می دانــد و آن را  يك تكليف مي‌پندارد. براي مثال، برای به‌هنگام 
كــردن دانش و اطلاعات مربوط بــه تدريس تلاش مي‌كند؛ همان‌گونه كه 
يــك هنرمند در آثار خود روزآمد مي‌شــود و موقعيت‌ها و اقتضائات جديد 
را مورد توجه قرار مي‌دهد. از سوي ديگر، استفاده از رويكرد زيبایی‌شناسانه 
در تدريس یک اتفاق از نوع همه يا هيچ، يا صفر و يكي نيســت. به عبارتي، 
هرچه معلم از اين ويژگي‌ها و شايستگي‌ها بيشتر برخوردار باشد و در انجام 
وظايف حرفه‌اي، بيشتر به ابعاد و ظرايف كار خود توجه کند، تصميمات بداهه، 
به‌موقع و مؤثر را در دستور كار قرار دهد و مطلوبيت و كيفيت را براي اقدامات 
آموزشي رقم بزند، رويكرد زيبایی‌شناسانه‌تري را به‌كار گرفته است و متعاقب 

آن، تجارب دانش‌آموزان نيز زيبایی‌شناسانه‌تر خواهد شد.
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