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Abstract

Introduction: The current research aimed to assess the effectiveness of strong kids’ social-
emotional learning programme in the social-emotional competence, academic resiliency and 
sense of belonging to school of primary school students in Hamedan province affluent and 
deprived districts. 
Method: The study was carried out by following quasi-experimental unequal groups design. 
Four five-grade classes, purposively were chosen from deprived (2 classes) and affluent (2 
classes) districts, and randomly assigned as control and experimental groups. As a pre-test, 
the social-emotional competence, academic resiliency and sense of belonging to school 
questionnaires were administered, followed by treatment which included 12 instructional 
sessions and covered strong kids’ social-emotional learning programme for the experimental 
groups which continued for three months. Finally, the data was analyzed using factor variance 
analysis as the assumption of covariance analysis were not met.
Results: The results indicated that social-emotional competence, academic resiliency and 
sense of belonging to school are higher in experimental groups than those of control groups. In 
addition, it was found that strong kids’ social–emotional instruction influenced social-emotional 
competence and academic resiliency among the deprived district’s students were more than 
those of rich district students. However, there was not observed a meaningful difference among 
the subjects in the affluent and deprived areas in sense of belonging to school.
Conclusion: Whereas the strong kid's program in Iran has social validity, it is hoped that this 
program will be used to improve the social-emotional competence, academic resiliency and 
sense of belonging to school.
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مقدمه
شيوع روزافزون اختلالات روانى، افسردگى، اضطراب، خشونت، رفتارهاى 
پرخطر، سوء  مصرف مواد مخدر، خودكشى، بزهكارى، ترك تحصيل و 
افت تحصيلى نشان مى دهد مدارس نتوانسته اند در تربيت جنبه هاى 
غير شناختى (1) و غير تحصيلى (2) موفّق باشند. اين در  حالى 
است كه عوامل عاطفى و انگيزشى بهتر از رشد شناختى موفقيت 
مدارس  كاركرد  و  نقش  بنابراين  (3)؛  مى كنند  پيش بينى  را  فرد 
در آستانة هزارة سوم ميلادى تغيير و جهش چشم گيرى پيدا كرده 

مقايسة اثربخشى برنامة يادگيرى اجتماعى-هيجانى كودكان قوى بر شايستگى اجتماعى-هيجانى، 
تاب آورى تحصيلى و احساس تعلّق به مدرسة دانش آموزان مقطع ابتدايى مناطق برخوردار

 و محروم شهر همدان
رحيم بدرى گرگرى1، يوسف اديب2، تورج هاشمى نصرت آباد1 و الهام عرفانى آداب3*

 1. استاد روان شناسى تربيتى، گروه علوم تربيتى، دانشگاه تبريز، تبريز،ايران
2. استاد برنامه ريزى درسى، گروه علوم تربيتى، دانشگاه تبريز، تبريز، ايران.

3. دانشجوى دكترى روان شناسى تربيتى، گروه علوم تربيتى، دانشگاه تبريز، تبريز، ايران.
elhamerfaniadab@gmail.com:نويسنده مسئول: الهام عرفانى آداب، دانشجوى دكترى روان شناسى تربيتى، گروه علوم تربيتى، دانشگاه تبريز، تبريز، ايران، ايميل*

- اين مقاله برگرفته از رسالة دوره دكترى روان شناسى تربيتى مى باشد.

چكيد   ه
مقدمه: هدف از انجام اين پژوهش ارزيابى اثربخشى برنامة يادگيرى اجتماعى-هيجانى كودكان قوى بر شايستگى 
اجتماعى-هيجانى، تاب آورى تحصيلى و احساس تعلقّ به مدرسة دانش آموزان ابتدايى شهر همدان مى باشد كه به 

مقايسة اثربخشى برنامة فوق در مناطق برخوردار و محروم نيز مى پردازد.
روش: اين پژوهش به روش نيمه آزمايشى و طرح مقايسة گروه هاى نابرابر انجام شد. چهار كلاس درس (دو 
كلاس از مناطق محروم و دو كلاس از مناطق برخوردار) از مدارس پاية پنجم ابتدايى شهر همدان به صورت 
هدفمند انتخاب و به صورت تصادفى در هر منطقه يك كلاس درس در گروه آزمايش و يك كلاس درس در 
گروه كنترل جايگزين شد. ابتدا پرسش نامه هاى شايستگى اجتماعى-هيجانى، تاب آورى تحصيلى و احساس تعلقّ 
به مدرسه در مرحلة پيش آزمون اجرا و بعد از دوازده جلسه آموزش برنامة يادگيرى اجتماعى-هيجانى كودكان 
قوى در گروه هاى آزمايش به مدت سه ماه در هر چهار گروه پرسش نامه هاى فوق مجدداً به عنوان پس آزمون 

اجرا گشت.
يافته ها: نتايج تحليل واريانس عاملى نشان داد شايستگى اجتماعى-هيجانى، تاب آورى تحصيلى و احساس تعلقّ به 
مدرسة دانش آموزان گروه آزمايش بيشتر از شايستگى اجتماعى-هيجانى، تاب آورى تحصيلى و احساس تعلقّ به 
مدرسة دانش آموزان گروه كنترل مى باشد. هم چنين نتايج نشان داد كه آموزش برنامة اجتماعى-هيجانى كودكان 
قوى بر شايستگى اجتماعى-هيجانى و تاب آورى تحصيلى و دانش آموزان منطقة محروم بيشتر از دانش آموزان 
منطقة  دانش آموزان  بين  معنادارى  تفاوت  مدرسه  به  تعلقّ  احساس  متغيّر  در  امّا  دارد.  تأثير  برخوردار  منطقة 

برخوردار و محروم مشاهده نشد.
نتيجه گيرى: با توجه به اينكه برنامة كودكان قوى در ايران داراى روايى اجتماعى است؛ بنابراين اميد مى رود 
جهت بهبود شايستگى اجتماعى-هيجانى، تاب آورى تحصيلى و احساس تعلق به مدرسة دانش آموزان از اين برنامه 

استفاده شود.

تاريخ د      ريافت: 1397/03/12
تاريخ  پذيرش: 1397/09/26

كليدواژهها: 
اجتماعى- يادگيرى  برنامة 

شايستگى  قوى،  كودكان  هيجانى، 
تاب آورى  اجتماعى-هيجانى، 
به  تعلقّ  احساس  و  تحصيلى 

مدرسه، محروم، برخوردار.

تمامى حقوق نشر براى د  انشگاه
علوم پزشكى بقيه االله (عج)

محفوظ است.

مقاله پژوهشى         

است. افزون بر ايفاى نقش سنتى مدارس مبنى بر تربيت افرادى 
فرهيخته، مدارس عهده دار پرورش شهروندانى مسئول، رشد يافته و 
برخوردار از مهارت هاى اجتماعى-هيجانى هستند (4)؛ زيرا افراد با 
شايستگى اجتماعى-هيجانى١ ضعيف، در معرض مشكلات درون 
فردى (افسردگى، اضطراب اجتماعى، تنهايى) و برون فردى (پرخاشگرى، 
اعتياد، بزهكارى) قرار دارند (5) و از سوى ديگر پيشرفت تحصيلى 

1.  social-emotional competence
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مستقيمى دارد تاب آورى٨ مى باشد (15). يادگيرى اجتماعى-هيجانى 
بر مقاومت كودكان و نوجوانان در شرايط بسيار دشوار زندگى تأثير 
دارد. اين مقاومت، تاب آورى ناميده مى شود. تاب آورى مربوط به 
توانايى اشخاص به مقابلة موفق با سختى، عوامل خطر و استرس 
شاد  و  شايسته  مشكلات،  اين  وجود  با  كه  مى شود  زندگى  شديد 
هستند (16). اگر چه برخى از دانش آموزان به رغم چالش هايى كه 
با آن روبرو هستند، از خود تاب آورى بروز مى دهند، امّا بسيارى 
از دانش آموزان مجهّز به مهارت هاى مقابلة لازم جهت غلبه بر اين 
چالش ها نمى باشند. تاب آوري به عنوان مقاومت موفقيت آميز فرد در 
برابر موقعيت هاي تهديدآميز و چالش انگيز تعريف مي شود و افراد 
تاب آور افرادي هستند كه علي رغم مواجهه با استرس هاي مزمن و 
تنيدگي ها، از آثار نامطلوب آن ها مي كاهند و سلامت روانى خود 
را حفظ مي كنند (17). كونور٩ (2006) تاب آوري را به عنوان 
روشي براي اندازه گيري توانايي فرد در مقابله با عوامل استرس زا و 
عواملي كه سلامت روانى فرد را تهديد مي كند، تعريف كرده  است 
(18). افراد تاب  آور داراي رفتارهاي خودشكنانه نيستند، از نظر 
عاطفي آرام هستند و توانايي مقابله با شرايط ناگوار و ناخوشايند 
را دارند (19). تاب آوري عاملي است كه به افراد در سازگاري با 
شرايط سخت و استرس زاي زندگي كمك مي كند و آن ها را در برابر 
اختلالات رواني و مشكلات زندگي محافظت مي كند (20). مهم ترين 
بخش مفهوم تاب آورى اين ايده است كه بعضى از خصوصيات 
تاب آورى - مهارت هاى ادراكى، رفتارى و هيجانى كه به شخص 
قدرت مقابله با سختى را مى دهد - را مى توان به طور سيستماتيك 
آموزش داد و ياد گرفت. شواهد حاكى بر اين است كه يادگيرى 
نقش تعيين كننده اى در توسعة توانايى مقابله با مشكلات و چالش ها 
دارد. مهم ترين بخش مفهوم تاب آورى اين ايده است كه بعضى از 
خصوصيّات تاب آورى - مهارت هاى ادراكى، رفتارى و هيجانى 
كه به شخص قدرت مقابله با سختى را مى دهد - را مى توان به طور 
سيستماتيك آموزش داد و ياد گرفت. هر چند كه بعضى از جوانب 
تاب آورى يا مقاومت رشدى ممكن است ذاتى يا بيولوژيكى باشد، 
در  تعيين كننده اى  نقش  يادگيرى  كه  است  اين  بر  حاكى  شواهد 
توسعة توانايى مقابله با مشكلات و چالش ها دارد. به بيان ساده تر، 
8.  Resiliency
9.  Connor

پايين ترى دارند (6).
كاسل١ (2013) مفهوم يادگيرى اجتماعى-هيجانى را به عنوان 
فرآيند پرورش و بسط پنج دسته از توانمندى هاى اصلى توصيف 

مى كند (7):
خودآگاهى: توانايى در ارزيابى صحيح احساسات، علائق، ارزش ها 

و نقاط ضعف، حفظ حس اعتماد به نفس و تعادل.
آگاهى اجتماعى: توانايى در كسب نقطه نظرات ديگران و همدلى 
با آن ها، تشخيص و درك تشابهات و تفاوت هاى فردى و گروهى، 

تشخيص و به كارگيرى از منابع خانواده، مدرسه و جامعه.
مديريت خود: توانايى در تنظيم هيجانات و عواطف فرد جهت 
كنترل استرس و تكانه ها، پايدارى بر مشكلات و موانع، ايجاد اهداف 
آكادميك و شخصى و نظارت بر پيشرفت هاى آن و توصيف احساسات 

به طور مؤثر.
مهارت هاى ارتباطى: توانايى در ايجاد روابط سالم و تشويقى و حفظ 
آن بر اساس اصل همكارى، مقابله با فشارهاى نامناسب اجتماعى، 
مديريت و حل كشمكش هاى ميان فردى، درخواست كمك در صورت 

ضرورت و نياز.
تصميم گيرى مسئولانه: توانايى در تصميم گيرى بر اساس تمركز و 
در نظر گرفتن دلايل، استانداردهاى اخلاقى، الزامات امنيتى، هنجارهاى 
اجتماعى، احترام به خود و ديگران و نتايج احتمالى عملكردهاى 
مختلف، استفاده از مهارت هاى تصميم گيرى در موقعيت هاى اجتماعى 

و آكادميك، مشاركت در بهزيستى مدرسه و جامعه.
نتايج پژوهش مرل٢ (2010)، مارچانت، برون، كالدارلا، يانگ٣ 
مرل،   ،(2010) شاتذر۴  چريستنسن  كالدارلا،  كرامر،   ،(2010)
جوسكليس، ترن و بوچانان۵ (2008)، ناكاياما۶ (2008)، ترن٧ 
(2007) و بدرى گرگرى، فتحى آذر، ميرنسب و احرارى (1395) 
حاكى از تأثير برنامة يادگيرى اجتماعى-هيجانى بر بهبود شايستگى 
اجتماعى-هيجانى دانش آموزان بود (8، 9، 10، 11، 12، 13 و 14).

يكى از متغيّرهايى كه با مهارت هاى اجتماعى-هيجانى رابطة 
1.  CASEL
2.  Merrell
3.  Marchant, Brown, Caldarella, Young
4.  Kramer, Caldarella ,Christensenm, Shatzer
5.  Merrell, Juskelis, Tran , Buchanan
6.  Nakayama
7.  Tran
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توانايى تاب آورى و مقابلة مؤثرّ در شرايط سختى و چالش هاى 
زندگى، چيزى است كه تا حدّ زيادى به وسيلة آموزش سيستماتيك 
و مؤثرّ در مهارت هاى مهم مورد نياز، قابل دستيابى است (16). 
نتايج پژوهش كرامر و اليوو١ (2015)؛ كرامر٢ (2013)؛ مرل٣ 
(2010)؛ هارلاچر۴، (2008) و گوئلدنر۵ (2006) حاكى از تأثير 
برنامة يادگيرى اجتماعى-هيجانى بر بهبود تاب آورى دانش آموزان 

بود (21، 22 و 23).
احساس تعلّق به مدرسه۶ عبارت است از اين كه دانش آموزان چه 
احساسى نسبت به مدرسة خود دارند و تعلّقى كه با همسالان، معلمان 
و كادر آموزشى مدرسه برقرار مى كنند چگونه است (24) و به طور 
غير مستقيم با موفقيّت تحصيلى دانش آموزان ارتباط دارد (25) 
و از طرفى با استفاده از يادگيرى اجتماعى-هيجانى بهبود مى يابد 
(26). معلمان مهم ترين نقش را در جهت افزايش تعلّق به مدرسة 
دانش آموزان ايفا مى كنند. آن ها با خلق موقعيت ها و فرصت هايى 
به منظور كمك به دانش آموزان براى تجربة احساس تعلّق بيشتر به 
مدرسه، همكلاسى ها و ديگر معلمان وظيفة خطيرى را عهده دار هستند 
(27). نتايج پژوهش اليوو (2007) نيز مؤيّد تأثير برنامة يادگيرى 
اجتماعى-هيجانى بر بهبود احساس تعلّق به مدرسه دانش آموزان 
بود (26). بررسى هاى صورت گرفته بر روى تحقيقات و مقالات 
بين المللى حاكى از اين است كه كودكان داراى احساس تعلّق پايين 
به مدرسه، در مدارس احساس بيگانگى مى كنند (28). اين مسئله به 
نوبة خود منجر به پيامدهاى منفى ديگرى مانند پيشرفت تحصيلى 
ضعيف و در نهايت ترك تحصيل مى شود. در مقابل، حس تعلّق به 
مدرسة بالا مى تواند به انگيزش و پايه هاى تحصيلى بالاترى منجر 
شود (29). نتايج فراتحليل تيلور، اوبرل، دورلاك و وايسبرگ٧ 
(2017) -كه به بررسى 82 مداخله يادگيرى اجتماعى-هيجانى جهانى 
مبتنى بر مدرسه پرداختند- نشان داد شركت كنندگان نسبت به افراد 
گروه كنترل به طور معنى دارى در مهارت هاى اجتماعى-هيجانى، 

نگرش ها و شاخص هاى بهزيستى بهتر بودند (30).
1.  Cramer & Olivo
2.  Cramer
3.  Merrell
4.  Harlacher
5.  Gueldner
6.  Sense of belonging to school
7.  Taylor,Oberle, Durlak.,Weissberg

همان طور كه گفته شد شايستگى اجتماعى-هيجانى، تاب آورى 
تحصيلى و احساس تعلّق به مدرسه از طريق يادگيرى اجتماعى-

هيجانى بهبود مى يابد. يادگيرى اجتماعى-هيجانى يكى از اهداف 
اساسى آموزش و پرورش در سراسر جهان است و برنامه هاى مختلفى 
جهت آموزش آن در كشورهاى مختلف تدوين و اجرا شده است؛ 
امّا در ايران كمتر به اين مهم توجّه شده است. يكى از آن ها برنامة 
مجموعة محتواى درسى كودكان قوى مى باشد كه مدّ نظر اين پژوهش 
است. يكى از برنامه هاى مجموعة محتواى درسى كودكان قوى، 

برنامة آموزش كودكان قوى (پاية سوم تا پنجم)٨ مى باشد (31).
برنامة كودكان قوى در درجة اول به اين دليل انتخاب مى گردد 
كه به عنوان يك مداخلة پيشگيرانه جهانى براى گنجاندن در يك 
برنامة آموزشى طراحى شده بود (31). علاوه بر اين، طراحى آن 
به صورتى است كه كم هزينه بوده و داراى فن آورى سطح پايين و 
قابليّت اجرا و تدريس راحت توسط معلمان عادى كلاس مى باشد. 
هدف از تدوين برنامة كودكان قوى، ارتقاى تاب آورى و افزايش 
شايستگى هاى اجتماعى-هيجانى در دانش آموزان است. مرل (2010) 
نشان داد هر چند برنامة كودكان قوى مى تواند براى ارتقاى تاب آورى 
در كودكان در معرض خطر مورد استفاده قرار گيرد، امّا مى توان 
از آن به عنوان يك پيشگيرى مقدمّاتى جهانى استفاده نمود كه به 
مدرسه اى كه  مى كند (32).  كمك  روانى همة كودكان  بهداشت 
در آن اصول يادگيرى اجتماعى-هيجانى به صورت مدرسه گستر 
آموزش داده مى شود و معلمان و مديران مطابق با اين اصول رفتار 
كليدى  ويژگى هاى  از  كه  دارد  وجود  بيشترى  احتمال  مى كنند، 
پرورش دهندگى، پاسخگويى و قابل پيش بينى بودن مدرسه -كه 
به گفته ورنر٩ براى پرورش تاب آورى در دانش آموزان لازم است- 
برخوردار باشند (33). هم چنين طراحى اين برنامة تحصيلى، كوتاه، 

مقرون به صرفه و آسان براى استفاده مى باشد.
 (SEL) پياده سازى مؤثرّ برنامه هاى يادگيرى اجتماعى-هيجانى
منجر به بهبودهاى قابل توجّه و بالقوّه درازمدتى در بسيارى از زمينه هاى 
زندگى كودكان مى  شود. برنامه هاى يادگيرى اجتماعى-هيجانى در 
كوتاه مدت مى تواند موجب افزايش اعتماد به نفس كودكان، افزايش 
مشكلات  كاهش  تحصيلى،  پيشرفت  مدرسه،  در  آن ها  مشاركت 
8.  Strong Kids (grads 3-5)
9.  Werner
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رفتارى ضمن ارتقاى رفتارهاى مطلوب شود. در بلندمدت، احتمال 
آمادگى براى ورود به دانشگاه، موفق بودن در حرفه، داشتن روابط 
مثبت و سلامت روحى بهتر و تبديل شدن به شهروندان بهتر، بيشتر 

مى شود (34).
شايستگى اجتماعى-هيجانى عاملى بسيار مهم براى هدف قرار 
دادن با مداخلات پيشگيرانة جهانى است كه در مدارس صورت 
مى گيرند؛ زيرا اين ساختار (الف) با پيامدهاى اجتماعى، هيجانى 
و تحصيلى كه براى رشد سالم حائز اهميت اند، مرتبط مى باشند؛ 
مى كند؛  پيش بينى  را  بزرگسالى  در  زندگى  مهم  پيامدهاى  (ب) 
(ج) مى توان آن را با مداخلات عملى و مقرون به صرفه بهبود داد؛ 
و (د) نقش بسيار مهمى در روند تغيير رفتار ايفا مى كنند (35). 
علاوه بر اين، مهارت هاى اجتماعى-هيجانى در ميان بسيارى از 
مهارت ها و شايستگى هاى مورد نياز دانش آموزان جهت آماده شدن 
براى دانشگاه و شغل جاى گرفته است (36). تمركز استانداردهاى 
آمادگى دانشگاهى و شغلى تنها بر روى محتواى تحصيلى يادگيرى 
دانش آموزان نيست، بلكه شامل توسعة مهارت هاى مورد نياز براى 
موفقيت در طول دانشگاه و شغل فرد نيز مى باشد. در نهايت، تأكيد 
محققان بر يادگيرى اجتماعى-هيجانى به عنوان هدف مدارس در 
مدرسه  ناكامى  از  جلوگيرى  در  آن  پتانسيل  خاطر  به  اول  درجه 
مى باشد (33). بهبود پيشرفت تحصيلى زمانى حاصل مى شود كه 
شايستگى  ارتقاى  باعث  كه  تدريسى  شيوه هاى  در  دانش آموزان 
اجتماعى-هيجانى مى شود، شركت نمايند (37). تحقيقات انجام شده 
در خارج از كشور نشان داده است كه شركت كردن دانش آموزان 
در فعاليت هايى كه به طور مستقيم آموزش داده مى شوند و به آن ها 
امكان استفاده از مهارت هاى اجتماعى-هيجانى را مى دهد، موجب 
بهبود يادگيرى دانش آموزان مى شود (37). بنابراين تهيّة برنامه اى 
كه باعث ارتقاى مهارت هاى اجتماعى-هيجانى دانش آموزان شود 

حائز اهميت است.
از آنجايى كه برنامة اجتماعى-هيجانى كودكان قوى از ابتدا 
براى كودكان در معرض خطر تدوين شده (9، 32، 38، 39 و 
40) و از آنجايى كه نتايج تحقيقات نشان داده مشكلات رفتارى 
عدم  و  پرخاشگري  بي نظمي،  مانند  محروم  مدارس  دانش آموزان 
انگيزه بيشتر از مدارس برخوردار است (41)؛ بنابراين اين پژوهش 

در صدد است كه به دو سؤال اصلى پاسخ دهد. اول اينكه آيا برنامة 
اجتماعى-هيجانى كودكان قوى بر شايستگى اجتماعى-هيجانى، 
تاب آورى تحصيلى و احساس تعلّق به مدرسة دانش آموزان ابتدايى 
تأثير دارد؟ و دوم اينكه آيا اثربخشى برنامه در مناطق محروم و 

برخوردار تفاوت معنادارى باهم دارند؟

روش
 در اين پژوهش براي دستيابي به اهداف پژوهش از طرح نيمه آزمايشى 
استفاده شد. به دليل محدوديت هايى كه محقّق در انتخاب كاملاً 
تصادفي آزمودنى ها و نيز كنترل تمام متغيّرهاي مداخله گر مانند 
تأثير هوش با آن ها مواجه بود از چنين طرحي استفاده شد. در اين 
پژوهش از طرح مقايسة گروه هاى نابرابر استفاده شد. براي اجراي 
اين طرح پس از انتخاب تصادفى چهار كلاس درس (دو كلاس از 
از گروه ها  هركدام  برخوردار)  منطقة  از  دو كلاس  و  محروم  منطقة 
گروه  دو  و  كنترل  گروه  آزمايش (دو  و  كنترل  گروه هاى  به عنوان 
آزمايش) ناميده شدند. سپس از هر گروه پيش آزمون در شايستگى 
اجتماعى-هيجانى، تاب آورى تحصيلى و احساس تعلّق به مدرسه 
به عمل آمد. پس از اجراى پيش آزمون، مداخلة آموزشى طى دوازده 
جلسه در طول سه ماه صورت گرفت. پس از اتمام جلسات آموزشي 
از هر چهار گروه پس آزمون  شايستگى اجتماعى-هيجانى، تاب آورى 
تحصيلى و احساس تعلّق به مدرسه به عمل آمد. آموزش برنامة 
يادگيرى اجتماعى-هيجانى كودكان قوى يك بار در يكى از مدارس 
محروم شهر همدان و يك بار نيز در مدارس منطقة برخوردار شهر 

همدان اجرا شد.
جامعه، نمونة آمارى و روش نمونه گيرى: جامعة آمارى اين پژوهش 
كليّة دانش آموزان پاية پنجم ابتدايى مناطق محروم و برخوردار شهر 
همدان در سال تحصيلى 97-1396 بودند كه با روش نمونه گيرى 
هدفمند انتخاب شدند. در اين بخش واحد نمونه گيرى كلاس درس 
مى باشد و نمونة آمارى چهار كلاس درس از مناطق محروم و برخوردار 
بود كه 52 نفر از دانش آموزان در گروه آزمايش (23 نفر از منطقة 
محروم و 29 نفر از منطقة برخوردار) و 44 نفر در گروه كنترل (28 
نفر از منطقة محروم و 16 نفر از منطقة برخوردار) جاى داشتند. از 
منطقة آموزشى محروم دو كلاس درس و از منطقة آموزشى برخوردار 
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نيز دو كلاس درس از پاية پنجم ابتدايى به صورت هدفمند انتخاب 
شدند. در هر منطقه يك كلاس درس به صورت تصادفى در گروه 
آزمايش  گروه  در  تصادفى  صورت  به  درس  كلاس  يك  و  كنترل 

جايگزين شدند.
آنچه در اين پژوهش تحت «منطقة محروم و برخوردار» مى آيد 
عبارت است از وجود دوگانگي در مناطق آموزشي از نظر وضعيّت 
شاخص هاي آموزشي كه بر اساس تقسيم بندى ادارة كل آموزش و 
پرورش استان همدان انجام يافته است. اين شاخص ها عبارتند از: 
شاخص هاي دسترسي به فرصت هاي آموزشي، شاخص هاي مالي، 
شاخص هاي فضاي آموزشي، شاخص هاي كارآيي دروني نظام آموزش 
و پرورش، شاخص هاي تركيب جمعيّت دانش آموزي، شاخص هاي 

نيروي انساني.
علاوه بر انتخاب مدارس محروم طبق تقسيم بندى آموزش و 
پرورش، به صورت هدفمند از مدارسى كه در ناحية حاشيه شهر 
مى باشند و احتمالاً بيشتر در معرض خطرات اجتماع هستند و طبقة 
اقتصادى-اجتماعى (تحصيلات والدين، شغل والدين، درآمد ماهانه 
و محل سكونت) خانوادة آن ها پايين تر از متوسط است؛ انتخاب 
شدند. جهت انتخاب مدارس مناطق برخوردار نيز به صورت هدفمند 
از مدارسى كه از نظر امكانات مدرسه كاملاً قوى بوده و خانوادة اين 
دانش آموزان از نظر طبقة اقتصادى-اجتماعى (تحصيلات والدين، 
شغل والدين، درآمد ماهانه و محل سكونت) بالاتر از متوسط باشند؛ 
انتخاب شدند. دانش آموزان منطقة محروم حاشية شهر بنا بر گزارش 
رتبه بندى معلمان از مشكلات درونى سازى و برونى سازى بيشترى 

برخوردار بودند و با همسالان روابط ضعيف ترى داشتند.
مواد آموزشى

يادگيرى  برنامة  قوى:  كودكان  اجتماعى-هيجانى  يادگيرى  برنامة 
مرل،  توسط  كه  است  برنامه اى  قوى  كودكان  اجتماعى-هيجانى 
كاريزالز انگلمن، فيوربرن، گولدنر و ترن١ (2007) تهيه شد (31) و 
بعداً توسط كاريزالز انگلمن، فيوربرن، گولدنر و ترن٢ (2016) مورد 
بازنگرى و اصلاح قرار گرفت (16). بعد از ترجمة كتاب به فارسى 
و اعتبارسنجى برنامه و اطمينان از تطابق برنامه با فرهنگ بومى 

1.  Merrell, Carrizales, Feuerborn, Gueldner & Tran
2.  Carrizales-Engelmann, Feuerborn, Gueldner and Tran

ايرانى با توجّه به نظر كارشناسان روانشناسى تربيتى و صاحب نظران 
در  ابتدا  آن  احتمالى  مشكلات  رفع  و  برنامه  روايى  بررسى  جهت 
حجم نمونة محدود سه نفر از دانش آموزان پنجم ابتدايى به صورت 
مقدمّاتى اجرا شد و در نهايت پس از تغييراتى در برنامه در نمونه 
اصلى اجرا گشت. در منطقة محروم برنامة مورد نظر توسط معلم 
كلاس درس اجرا شد. امّا در منطقة برخوردار برنامة مورد نظر توسط 
معلمى ديگر (بيرون از مدرسه) اجرا گرديد؛ امّا معلم كلاس نيز در 
كلاس حضور داشت و در صورت لزوم در مواردى كه نياز به توضيح 
اضافى يا كمك بيشتر بود دخالت مى نمود. هم چنين قابل ذكر است 
در مرحلة اجرا، از درس ششم تا درس يازدهم به دليل زياد بودن حجم 
مطالب و طولانى بودن دروس و نداشتن آمادگى پيشين دانش آموزان، 
ارائة دروس در هر هفته دو جلسه برگزار گرديد. هم چنين معلمان 
جهت تشويق دانش آموزان به انجام تكاليف در منزل و به كار بردن 
مطالب آموزشى در ساير موقعيت ها مانند منزل، زنگ تفريح و ... 

براى آن ها پاداش هايى در نظر گرفتند.
روايى اجتماعى: روايى اجتماعى با استفاده از مقياس رتبه بندى معلمان 
-كه توسط كرامر و همكاران (2010) و ويت كمب٣ (2009) استفاده 
شد- اندازه گيرى گرديد. اين مقياس شامل 27 سؤال بسته پاسخ با 
ليكرت پنج درجه اى از كاملاً مخالفم تا كاملاً موافقم و پنج سؤال 
باز پاسخ بود. سؤالات بسته پاسخ در زمينة ضرورت آموزش برنامة 
اجتماعى-هيجانى در مدارس و امكان سنجى آن بود. سؤالات باز 

پاسخ عبارت بودند از:
- چه مشكلاتى در اجراى اين برنامة تحصيلى داشتيد؟

- آيا روش تدريس اين دروس را تغيير داديد؟ چگونه؟
- چه تغييراتى در محتواى اين برنامة تحصيلى ايجاد كرديد؟

- چه تغييراتى در دانش آموزان خود مشاهده نموديد؟

3.  Whitcomb
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جدول 1. اهداف و محتواى برنامة اجتماعى-هيجانى كودكان قوى

محتوااهدافدروس

درس اول:
تمرين قدرت هيجانى

خودآگاهى،
معرفى و توضيح انواع هيجانات با نشان دادن تصوير و ارائه مثال هايى از هر هيجانتصميم گيرى مسئولانه

اجراى پيش آزمون

درس دوم:
فهم هيجانات 1

خودآگاهى،
آگاهى اجتماعى

آموزش علائم و نشانه هاى جسمانى كه با هر هيجان تجربه مى شود
توضيح در مورد تجربه هيجانات به صورت طيفى از خوشايند تا ناخوشايند

آموزش اندازه گيرى شدت هيجانات با استفاده از دماسنج هيجانات

درس سوم:
فهم هيجانات 2

خودآگاهى،
آگاهى اجتماعى، تصميم  گيرى مسئولانه،

مديريت خود

شناسايى افكار و هيجانات با ارائه مثال ها و موقعيت هاى مختلف
آموزش تشخيص رفتارهاى مفيد يا غيرمفيد، محترمانه يا بى ادبانه، مسئولانه يا 

غيرمسئولانه
آموزش واكنش مناسب به هيجانات

درس چهارم:
آگاهى اجتماعى، مهارت هاى ارتباطىفهم هيجانات ديگران

آموزش گوش دادن فعال و نمايش همدلى
آموزش شناسايى و مدل سازى هيجانات

آموزش حدس زدن هيجانات
آموزش نگاه كردن از ديدگاه شخصى ديگر

درس پنجم:
مقابله با خشم

خودآگاهى،
تصميم گيرى مسئولانه،

مديريت خود،
آگاهى اجتماعى، مهارت هاى ارتباطى

واكنش هاى نه چندان خوب در موقعيت هاى ايجاد كننده خشم
مراحل توسعة خشم

انواع واكنش ها در هنگام بروز خشم و عواقب هر واكنش
معرفى استراتژى هاى خوب

درس ششم: تفكر 
شفاف 1

خودآگاهى،
مديريت خود

شناسايى انواع تله هاى فكرى (خطاهاى شناختى)
ارائة مثال ها و موقعيت هايى كه افراد در انواع تله هاى فكرى گير افتاده اند.

درس هفتم:
تفكر شفاف 2

خودآگاهى،
مديريت خود،

آگاهى اجتماعى، تصميم گيرى مسئولانه،

استفاده از شواهد براى پيدا كردن و تغيير ديدگاه نسبت به تله هاى فكرى
چگونگى پيدا كردن شواهد (شواهد تأييد كننده، رد كننده)

تغيير ديدگاه نسبت به تله هاى فكرى

درس هشتم:
حل مشكلات ديگران

خودآگاهى،
مديريت خود،

آگاهى اجتماعى، تصميم گيرى مسئولانه،
مهارت هاى ارتباطى

حفظ نگرش مسئولانه و محترمانه حين منازعه
آموزش گوش دادن مشتاقانه

محترم، مسئول و آگاهى نسبت به رويكرد خود بودن در برقرارى ارتباط و گوش 
دادن

معرفى راه هاى مختلف حل منازعه و بحث در مورد هر راه حل و زمان استفاده از هر 
كدام

معرفى و توضيح مدل چهار مرحله اى حل مشكل

درس نهم:
رهايى از استرس

خودآگاهى،
مديريت خود،

تصميم گيرى مسئولانه

تأثير استرس بر بدن، هيجانات و رفتار
علائم استرس و استراتژى هاى سالم و ناسالم مقابله با آن و پيامدهاى هر استراتژى

راه هاى مختلف مديريت استرس
تكنيك هاى تمدد اعصاب براى مديريت استرس

تمرين تمدد اعصاب (تنفس شكمى يا شل  كردن عضلات)

درس دهم:
مثبت زندگى كردن

خودآگاهى،
مديريت خود، تصميم گيرى مسئولانه

فهرستى از عادت هاى سالم و عادت هاى روزهاى كارى و عادت هاى آخر هفته
فهرست بعضى از فعاليت ها يا كارهايى كه حس خوبى مى دهند

آيا فعاليت مورد نظر اثر بلند مدت دارد يا كوتاه مدت
ارائة فهرستى از مثال ها و پيشنهاد هايى از قسمت هاى مختلف زندگى كه مى توانند بر 

سلامت عمومى تأثير بگذارند
ديدن انتخاب هاى سالم در زندگى روزمره

درس يازدهم:
ايجاد اهداف مستحكم 

و هوشمندانه
خودآگاهى،
مديريت خود،

تصميم گيرى مسئولانه

راه هاى تعيين هدف كه به خوبى كار مى كنند راه هايى نيز كه به خوبى كار نمى كنند.
ارائة مثال ها و نقيض هاى تعيين هدف

تعيين اهداف خاص، قابل سنجش، قابل دست يابى، مرتبط و به جا (هوشمندانه)
مراحل تعيين و دست يابى به اهداف

ارائة مثال هايى از اهداف غيرهوشمندانه

درس دوازدهم:
پايان

خودآگاهى،
 مديريت خود،

 تصميم گيرى مسئولانه، آگاهى اجتماعى، 
مهارت هاى ارتباطى

مرورى بر درس هاى قبل
اجراى پس آزمون
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پرسش نامة شايستگى اجتماعى-هيجانى: پرسش نامة شايستگى 
اجتماعى-هيجانى (SECQ) توسط ژو و اى١ (2012) تهيه شده و ابعاد 
پنج گانة خودآگاهى، مديريت خود، آگاهى اجتماعى، مهارت هاى ارتباطى 
و تصميم گيرى مسئولانه را مورد سنجش قرار مى دهد. اين پرسش نامه 
شامل 25 سؤال در طيف ليكرت (از اصلاً تا كاملاً) مى باشد كه هر 
پنج سؤال آن يكى از ابعاد پنج گانه را ارزيابى مى كند. سؤالات 1 تا 5 
بعد خودآگاهى، سؤالات 6 تا 10 بعد آگاهى اجتماعى، سؤالات 11 تا 
15 بعد مديريت خود، سؤالات 16 تا 20 بعد مهارت هاى ارتباطى و 
سؤالات 21 تا 25 تصميم گيرى مسئولانه را مورد ارزيابى قرار مى دهند 
(42). اين پرسش نامه ابتدا توسط ژو و اى (2012) بر روى 444 نفر 
دانش آموز پاية چهارم اجرا و نتايج را با تحليل عاملى تأييدى مورد 
 ECVI=1/60) بررسى قرار دادند و برازش قابل قبولى فراهم گرديد
/2=2/04 و RMSEA=0/048 و CFI=0/89 و IFI=0/89 و

df). اين مقياس توسط بدرى گرگرى، فتحى آذر، ميرنسب و احراراى 

(1395) به فارسى ترجمه و روايى صورى آن توسط دو تن از اساتيد 
علوم تربيتى دانشگاه تبريز تأييد شد. با اجراى مقدماتى اين مقياس بر 
روى 67 نفر دانش آموز و بررسى پايايى آن از طريق شاخص آلفاى 
كرونباخ، ميزان 0/79 به دست آمد. هم چنين تحليل عاملى تأييدى 
و ساختارى اين مقياس به كمك نرم افزار ايموس و با اجرا بر روى 
560 نفر دانش آموز پاية پنجم و ششم، برازش قابل قبولى فراهم آورد، 
 RMSEA=0/038 و CFI=0/894 و IFI=0/897 و ECVI=1/60)
و df/2=1/792 و DF=265 و 2=474/848) (14). در اين 
پژوهش نيز ميزان آلفاى كرونباخ براى 25 سؤال پرسش نامه، 0/83 

به دست آمد كه حاكى از پايايى درونى مناسب مى باشد.
پرسش نامة تاب آورى تحصيلى: مقياس تاب آورى تحصيلى ساموئلز 
در سال 2004 ساخته شد. نسخة اصلى اين پرسش نامه 40 سؤال را شامل 
مى شود. ضريب آلفاى كرونباخ آن كه بر روى 315 دانشجو اجرا گرديد، 
0/89 به دست آمد (43). در ايران اين پرسش نامه توسط سلطانى نژاد، 
آسيابى، ادهمى و توانايى يوسفيان (1393) هنجاريابى شد و تعداد 
سؤالات اين پرسش نامه به 29 سؤال تقليل يافته است. براى تعيين 
روايى عاملى اين پرسش نامه از تحليل عاملى اكتشافى و تحليل عاملى 
تأييدى استفاده شد. سپس سه عامل با عناوين مهارت هاى ارتباطى 

1.   Zhou & Ee

جهت گيرى   (29-28-27-25-26-23-15-13-11-10-7-5)
مثبت  نگرش  و   (24-20-19-18-17-16-12-8-6-4) آينده 
(1-2-3-9-14-21-22) تأييد شد. در ايران ضريب آلفاى كرونباخ 
پرسش نامة 29 سؤالى، در نمونة دانش آموزى بين 0/63 تا 0/77 و 
در نمونة دانشجويى بين 0/62 تا 0/76 به دست آمد (44). نحوة 
نمره گذارى از كاملاً مخالفم تا كاملاً موافقم صورت گرفته است. در 
اين پرسش نامه سؤالات 29-28-27-23-15-14-11-10-7-5-4 
به صورت معكوس نمره گذارى شده است. نمره اى كه فرد اخذ مى نمايد 
بين 29 تا 145 مى باشد. نمرة بالا نشان گر تاب آورى تحصيلى بالا و 
نمرة پايين نشان دهندة تاب آورى تحصيلى پايين فرد مى باشد. در اين 
پژوهش نيز ميزان آلفاى كرونباخ براى 40 سؤال پرسش نامه، 0/87 به 

دست آمد كه حاكى از پايايى درونى مناسب مى باشد.
سال  در  پرسش نامه  اين  مدرسه:  به  تعلّق  احساس  پرسش نامة 
2004 توسط برى، بتى و وات به صورت جملات مثبت در مقياس 
ليكرت (از كاملاً موافقم تا كاملاً مخالفم) طراحى شده است و بعد 
در سال 2005 نيز توسط بتى و برى مورد تجديد نظر قرار گرفته 
است كه به طور كلّى داراى شش خرده مقياس شامل احساس تعلّق 
به همسالان٢، حمايت معلم٣، احساس رعايت احترام و عدالت۴ در 
مدرسه، مشاركت در اجتماع۵، ارتباط فرد با مدرسه۶ و مشاركت علمى٧ 
مى باشد. ضريب پايايى پرسش نامه از طريق آلفاى كرونباخ براى 
كل پرسش نامه 75٪ و براى مؤلفه هاى احساس تعلّق به همسالان 
73٪، حمايت معلم 89٪، احساس رعايت احترام و عدالت در مدرسه 
75٪، مشاركت كردن در جامعه 84٪، ارتباط فرد با مدرسه 69٪ و 

مشاركت علمى 78٪ گزارش شده است (45).
در ايران نيز مكيان و كلانتر كوشه (1392) به بررسى روايى و 
پايايى اين پرسش نامه بر روى 350 نفر از دانش آموزان دبيرستانى 
دختر و پسر شهر تهران (200 دانش آموز پسر و 150 دانش آموز 
را  پرسش نامه  كوشه (1392)  كلانتر  و  مكيان  پرداختند.  دختر) 
اساتيد  از  تن  چند  توسط  آن  صورى  روايى  و  ترجمه  فارسى  به 
دانشكدة روان شناسى و علوم تربيتى دانشگاه علامه طباطبايى تأييد 
2.  students’ Sense of Belonging With Peers
3.  teacher support
4.  fairness and safety
5.  engagement in the broader community
6.  relatedness of self with school
7.  academic engagement
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رحيم بدرى گرگرى و همكاران

شد. نتايج مربوط به روايى سازة مقياس احساس تعلّق با مدرسه با 
روش تحليل مؤلفه هاى اصلى وجود شش عامل 1- حمايت معلم 
2- مشاركت در اجتماع 3- احساس رعايت عدالت و احترام در 
مدرسه 4- احساس مثبت نسبت به مدرسه 5- ارتباط فرد با مدرسه 
6- مشاركت علمى را تأييد نمود. اين شش عامل توانستند 52 
درصد از واريانس كل را تبيين كنند (تمامى سؤالات داراى بار 

عاملى بالاى 0/40 بودند) (46).
سؤالات 15-20-5-9-13-2-7-27-18 مربوط به زير مقياس 
حمايت معلم، سؤالات 21-23-11-19 مربوط به زيرمقياس مشاركت 
در اجتماع، سؤالات 4-3-1-12 مربوط به زير مقياس احساس 
سؤالات 10-16-26-25  مدرسه،  در  احترام  و  عدالت  رعايت 
سؤالات  مدرسه،  به  نسبت  مثبت  احساس  مقياس  زير  به  مربوط 
17-24-22 مربوط به زير مقياس ارتباط فرد با مدرسه و سؤالات 

14-8-6 مربوط به زير مقياس مشاركت علمى مى باشد.
روايى همگرا و واگراى مقياس احساس تعلّق به مدرسه از طريق 
پيشرفت  انگيزش  و  تحصيلى  فرسودگى  مقياس  هم زمان  اجراى 
هرمنس محاسبه شد. نتايج نشانگر اين بود كه ضريب همبستگى 
بين مقياس احساس ارتباط با مدرسه و فرسودگى تحصيلى برابر 
0/567- است؛ بنابراين رابطة منفى معنادارى بين اين دو مقياس 
وجود دارد و اين مسئله روايى واگراى مقياس احساس تعلّق به 
مدرسه را تأييد مى كند. روايى هم گراى مقياس احساس تعلّق به 
مدرسه از طريق اجراى هم زمان پرسش نامة انگيزش پيشرفت هرمنس 

محاسبه شد. نتايج حاكى از اين بود كه ضريب هم بستگى بين نمرة 
كل پرسش نامة احساس تعلّق به مدرسه و مقياس انگيزش پيشرفت 
برابر 0/441 مى باشد؛ بنابراين همبستگى مثبت و معنادارى بين 
دو مقياس مذكور وجود دارد و اين نتيجه روايى همگراى مقياس 

احساس تعلّق به مدرسه را تأييد مى كند (46).
 به منظور بررسى پايايى پرسش نامة احساس تعلّق به مدرسه از 
ضريب آلفاى كرونباخ استفاده شد كه مقدار اين ضريب براى كل 
پرسش نامه 0/88 به دست آمد كه مى توان گفت كه مقياس مورد 

نظر از پايايى خوبى برخوردار است.

يافته ها
به دليل عدم رعايت پيش فرض هاى اساسى تحليل كوواريانس از 
جمله همگنى شيب هاى رگرسيون و همگنى اثرات تعاملى از تحليل 
واريانس و از آنجا كه متغيّر مستقل در اين پژوهش دو نوع مى باشد 
كه يكى متغيّر بلوكى دو سطحى (هويتى) و يكى متغيّر مداخله اى 
دو سطحى (2*2) است؛ بعد از محاسبة تفاضل نمرات پيش آزمون 
و پس آزمون، تحليل واريانس عاملى يك  متغيّره (ANOVA) و چند 

متغيّره (MANOVA) بر روى نمرات اختلافى انجام شد.
فرضية پژوهش: برنامة يادگيرى اجتماعى-هيجانى كودكان قوى بر 
بهبود شايستگى اجتماعى-هيجانى، تاب آورى تحصيلى و احساس 
تعلّق به مدرسة دانش آموزان مقطع ابتدايى مناطق محروم و برخوردار 

شهر همدان تأثير دارد.

جدول2. ميانگين و انحراف  معيار متغيّرهاى شايستگى اجتماعى-هيجانى، تاب آورى تحصيلى و احساس تعلقّ به مدرسه به تفكيك گروه ها در 
پيش آزمون و پس آزمون

گروه كنترلگروه آزمايشزمانمتغيرّ
انحراف معيارميانگينانحراف معيارميانگين

شايستگى اجتماعى-هيجانى
3/250/813/180/89پيش آزمون
3/650/683/150/70پس آزمون

تاب آورى تحصيلى
3/710/433/550/43پيش آزمون
4/050/473/630/48پس آزمون

احساس تعلقّ به مدرسه
2/550/363/060/65پيش آزمون
3/320/393/270/45پس آزمون

مندرجات جدول 2 نشان مى دهد كه در متغيّرهاى شايستگى 
اجتماعى-هيجانى، تاب آورى تحصيلى و احساس تعلّق به مدرسه 

ميانگين  از  بيشتر  پس آزمون  نمرات  ميانگين  آزمايش  گروه  در 
پس آزمون  نمرات  ديگر  عبارت  به  مى باشد.  پيش آزمون  نمرات 
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گروه آزمايش نسبت به پيش آزمون افزايش يافته است.
*جهت بررسى اين نكته كه آيا آموزش برنامة اجتماعى-هيجانى 
كودكان قوى بر تركيب نمرات متغيّرهاى شايستگى اجتماعى-هيجانى، 
تاب آورى تحصيلى و احساس تعلّق به مدرسه در دانش آموزان تأثير 

لامبداى  پيلايي،  چهارگانه  آماره هاى  بين  از  نه  يا  دارد  معنادارى 
ويلكز، 2T هتلينگ و ريشه روي، آمارة لامبداى ويلكز در جدول 

3 گزارش مى شود.

جدول 3. نتايج آمارة لامبداى ويلكز بر تركيب نمرات متغيّرهاى شايستگى اجتماعى-هيجانى، تاب آورى تحصيلى و احساس تعلقّ به مدرسه

توان آزمونضريب اتاسطح معنادارىDf خطاDf فرضيهFمقدارتأثير
0/5228/033900/0000/480/99گروه

0/5128/863900/0000/490/99منطقة آموزشى

0/7211/733900/0000/280/99گروه* منطقة آموزشى

جدول 3 نتايج آمارة لامبداى ويلكز بر روي تركيب نمرات متغيّرهاى 
شايستگى اجتماعى-هيجانى، تاب آورى تحصيلى و احساس تعلّق به 
مدرسه را ارائه مى دهد. بر اساس جدول فوق مى توان گفت آمارة لامبداى 
ويلكز در تركيب خطى نمرات متغيّرهاى شايستگى اجتماعى-هيجانى، 
تاب آورى تحصيلى و احساس تعلّق به مدرسه در شرايط مختلف 
مقايسه در گروه هاى «آزمايش و كنترل»، در مناطق آموزشى «محروم 
و برخوردار» و در تعامل «گروه و منطقة آموزشى» معنادار مى باشد 
(p<0/05). داده هاى اين جدول نشان مي دهد كه پاسخ به سؤال 
پژوهش مبنى بر تأثير آموزش برنامة اجتماعى-هيجانى كودكان قوى 
بر تركيب نمرات متغيّرهاى شايستگى اجتماعى-هيجانى، تاب آورى 

تحصيلى و احساس تعلّق به مدرسه در مناطق محروم و برخوردار مثبت 
است. از نظر آمارى تفاوت معنادارى در متغيّرهاى وابسته تركيبى 
نمرات متغيّرهاى شايستگى اجتماعى-هيجانى، تاب آورى تحصيلى 
و احساس تعلّق به مدرسه بين دو گروه «كنترل و آزمايش» و مناطق 

«محروم و برخوردار» وجود دارد.
* جهت بررسى اين نكته كه آيا آموزش برنامة اجتماعى-هيجانى 
كودكان قوى بر هر يك از متغيّرهاى شايستگى اجتماعى-هيجانى، 
تاب آورى تحصيلى و احساس تعلّق به مدرسه در دانش آموزان تأثير 
معنادارى دارد يا نه از تحليل واريانس يك  متغيّره استفاده شد كه 

نتايج آن در جدول 4 ارائه مى شود.
جدول 4. نتايج تحليل واريانس يك متغيّره جهت مقايسه نمرات متغيّرهاى شايستگى اجتماعى-هيجانى، تاب آورى تحصيلى و احساس تعلقّ به 

مدرسه در گروه هاى «كنترل و آزمايش»

منابع متغيرّ
تغيير

مجموع 
مجذورات

درجة 
آزادى

ميانگين 
توانضريب اتاسطح معناداريFمجذورات

شايستگى اجتماعى-هيجانى
6/2416/24گروه

37/400/0000/290/99
15/34920/17خطا

تاب آورى تحصيلى
2/3412/34گروه

18/250/0000/170/99
11/78920/13خطا

احساس تعلقّ به مدرسه
7/6317/63گروه

37/200/0000/290/99
18/86920/21خطا

برنامة  آموزش  كه  مى دهد  نشان   4 جدول  در  مندرج  نتايج 
شايستگى  متغيّرهاى  نمرات  بر  قوى  كودكان  اجتماعى-هيجانى 
اجتماعى-هيجانى، تاب آورى تحصيلى و احساس تعلّق به مدرسه 
در گروه هاى «كنترل و آزمايش» تأثير دارد؛ زيرا مقدار f در سطح 

p >0/05 معنادار مى باشد. هم چنين نتايج نشان مى دهد آموزش 
برنامة اجتماعى-هيجانى كودكان قوى قادر است 29 درصد از تغييرات 
شايستگى اجتماعى-هيجانى و 17 درصد از تغييرات تاب آورى 
تحصيلى و 29 درصد از تغييرات احساس تعلّق به مدرسه را تعيين 
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كنند. مقدار توان آزمون (β > 0/99-1) نشان مى دهد اين آزمون 
توانسته است با توان بسيار بالايى فرض صفر غلط را رد كند. با توجه 
به ميانگين هاى اصلاح شده دو گروه كنترل و آزمايش در متغيّرهاى 
شايستگى اجتماعى-هيجانى، تاب آورى تحصيلى و احساس تعلّق 
به مدرسه مى توان استنباط نمود كه نمرات متغيّرهاى شايستگى 
اجتماعى-هيجانى، تاب آورى تحصيلى و احساس تعلّق به مدرسه 

در گروه آزمايش بيشتر از گروه كنترل است.
* جهت بررسى اين نكته كه آيا با صرف نظر از گروه (كنترل 
يا آزمايش)، منطقة آموزشى (محروم يا برخوردار) بر متغيّرهاى 
شايستگى اجتماعى-هيجانى، تاب آورى تحصيلى و احساس تعلّق 
به مدرسه دانش آموزان تأثير معنادارى دارد يا نه از تحليل واريانس 

يك متغيّره استفاده شد كه نتايج آن در جدول 5 ارائه مى شود.

جدول 5. نتايج تحليل واريانس يك متغيّره جهت مقايسه متغيّرهاى شايستگى اجتماعى-هيجانى، تاب آورى تحصيلى و احساس تعلقّ به مدرسه در 
مناطق «محروم و برخوردار»

مجموع منابع تغييرمتغيرّ
مجذورات

درجة 
آزادى

ميانگين 
توانضريب اتاسطح معناداريFمجذورات

شايستگى اجتماعى-
هيجانى

9/9619/96منطقة آموزشى
59/720/0000/390/99

15/34920/17خطا

تاب آورى تحصيلى
5/7115/71منطقة آموزشى

44/640/0000/330/99
11/78920/13خطا

احساس تعلقّ به 
مدرسه

0/3510/35منطقة آموزشى
1/680/1980/020/25

18/86920/21خطا

نتايج مندرج در جدول 5 نشان مى دهد كه متغيّرهاى شايستگى 
و  محروم  منطقة  دو  در  تحصيلى  تاب آورى  و  اجتماعى-هيجانى 
برخوردار تفاوت معنادارى باهم دارند. زيرا مقدار f در سطح 0/05< 
p معنادار است؛ اما احساس تعلّق به مدرسة دانش آموزان در دو منطقة 
محروم و برخوردار تفاوت معنادارى باهم ندارد؛ زيرا مقدار f در 
سطح p>0/05 معنادار نيست. با توجه به ميانگين هاى اصلاح شده دو 
گروه در متغيّرهاى شايستگى اجتماعى-هيجانى، تاب آورى تحصيلى 
و احساس تعلّق به مدرسه مى توان استنباط نمود كه نمرات متغيّرهاى 

شايستگى اجتماعى-هيجانى، تاب آورى تحصيلى و احساس تعلّق به 
مدرسه در منطقة محروم بيشتر از منطقة برخوردار است.

* جهت بررسى اين نكته كه آيا اثر تعاملى گروه (كنترل يا 
آزمايش) و منطقة آموزشى (محروم يا برخوردار)، بر متغيّرهاى 
شايستگى اجتماعى-هيجانى، تاب آورى تحصيلى و احساس تعلّق 
به مدرسه تأثير معنادارى دارد يا نه از تحليل واريانس يك متغيّره 

استفاده شد كه نتايج آن در جدول 6 ارائه مى شود.

جدول 6. نتايج تحليل واريانس يك متغيّره جهت بررسى تأثير آموزش برنامة اجتماعى-هيجانى كودكان قوى بر متغيّرهاى شايستگى اجتماعى-
هيجانى، تاب آورى تحصيلى و احساس تعلقّ به مدرسه در مناطق «محروم و برخوردار»

مجموع منابع تغييرمتغيرّ
مجذورات

درجة 
آزادى

ميانگين 
سطح Fمجذورات

توانضريب اتامعناداري

شايستگى اجتماعى-
هيجانى

4/4514/45گروه*منطقة آموزشى
26/680/0000/230/99

15/34920/17خطا

تاب آورى تحصيلى
1/8911/89گروه*منطقة آموزشى

14/720/0000/140/96
11/78920/13خطا

احساس تعلقّ به 
مدرسه

0/2210/22گروه*منطقة آموزشى
1/080/3020/020/18

18/86920/21خطا
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برنامة  آموزش  كه  مى دهد  نشان   6 جدول  در  مندرج  نتايج 
اجتماعى-هيجانى كودكان قوى بر متغيّرهاى شايستگى اجتماعى-

هيجانى و تاب آورى تحصيلى در مناطق «محروم و برخوردار» تأثير 
دارد؛ زيرا مقدار f در سطح p >0/05 معنادار مى باشد. اما آموزش 
برنامة اجتماعى-هيجانى كودكان قوى بر احساس تعلّق به مدرسه 
دانش آموزان مناطق محروم و برخوردار تأثير ندارد؛ زيرا مقدار f در 
سطح 0p/05< معنادار نمى باشد. ميانگين هاى اصلاح شده متغيّرهاى 
شايستگى اجتماعى-هيجانى، تاب آورى تحصيلى و احساس تعلّق 
به مدرسه نشان داد كه آموزش برنامة اجتماعى-هيجانى كودكان 
قوى بر متغيّرهاى شايستگى اجتماعى-هيجانى، تاب آورى تحصيلى 
در منطقة محروم بيشتر از منطقة برخوردار تأثير دارد. اما در متغيّر 
احساس تعلّق به مدرس بين دو منطقه محروم و برخوردار تفاوت 
معنادارى مشاهده نشد. به عبارت ديگر آموزش برنامة اجتماعى-

دانش آموزان  مدرسة  به  تعلّق  احساس  بر  قوى  كودكان  هيجانى 
مناطق محروم و برخوردار به يك ميزان تأثير دارد.

بحث
نتايج اين پژوهش نشان داد تاب آورى تحصيلى و مؤلفّه هاى مهارت هاى 
ارتباطى، جهت گيرى آينده و نگرش مثبت دانش آموزان گروه آزمايش 
ارتباطى،  مهارت هاى  مؤلفه هاى  و  تحصيلى  تاب آورى  از   بيشتر 
بود.  كنترل  گروه  دانش آموزان  مثبت  نگرش  و  آينده  جهت گيرى 
همچنين نتايج نشان داد تاب آورى تحصيلى و مؤلفه هاى مهارت هاى 
ارتباطى، جهت گيرى آينده و نگرش مثبت دانش آموزان منطقة محروم 
بيشتر از  دانش آموزان منطقة برخوردار بودند. يافتة اصلى و مهم اين 
پژوهش حاكى از اين مطلب بود كه آموزش برنامة اجتماعى-هيجانى 
كودكان قوى بر مهارت هاى ارتباطى، جهت گيرى آينده و نگرش مثبت 
دانش آموزان منطقة محروم بيشتر از دانش آموزان منطقة برخوردار 
تأثير داشت. از آنجايى كه دانش آموزان منطقة محروم اين پژوهش 
به صورت هدفمند از مدارس حاشية شهر همدان انتخاب شدند كه 
از نظر طبقة اقتصادى-اجتماعى، منطقة سكونت و امكانات مدرسه 
در درجة پايين ترى نسبت به دانش آموزان مدارس منطقة برخوردار 
بودند، و همچنين دانش آموزان منطقة محروم حاشية شهر بنابر گزارش 
برونى سازى بيشترى  درونى سازى و  مشكلات  از  معلّمان  رتبه بندى 

برخوردار بودند و با همسالان روابط ضعيف ترى داشتند. بنابراين 
مى توان به طور ضمنى نتيجه گرفت كه دانش آموزان منطقة محروم در 
معرض خطرات بيشترى مى باشند. از طرفى برنامة اجتماعى-هيجانى 
كودكان قوى از ابتدا توسط مرل و همكاران براى دانش آموزان در 
معرض خطر تدوين شده بود  (22) كه مى توانست هم جنبة درمان 
و هم جنبة پيشگيرى داشته باشد و نتايج تحقيقات بعدى نشان داد 
كه آموزش اين برنامه براى دانش آموزان مدارس عادى نيز اثربخش 
مؤيد  آمد  دست  به  نيز  پژوهش  اين  در  كه  نتيجه اى  است.  بوده 
اين مطلب است كه اين برنامه هم بر دانش آموزان عادى و هم بر 
دانش آموزان در معرض خطر تأثير دارد. امّا اثرگذارى اين برنامه بر 
دانش آموزان در معرض خطر -كه در مدارس منطقة محروم تحصيل 
مى كنند- بيشتر است. به عبارت ديگر جنبة درمانى اين برنامه از 
جنبة پيشگيرى آن بيشتر مى باشد. در هر صورت با اطمينان 95 
منطقة  دو  هر  دانش آموزان  براى  برنامه  اين  گفت  مى توان  درصد 
آموزشى مؤثر مى باشد و اين يافته با يافتة بسيارى از پژوهشگران از 
جمله اليوو،  مرل، هارلاچر و  گوئلدنر همسو و همخوان است (12، 
14، 15، 23). تيلور، اوبرل، دورلاك و وايسبرگ در يك پژوهش 
فراتحليل به بررسى 82 مداخلة يادگيرى اجتماعى-هيجانى جهانى 
دانش آموز  شامل 97406  كه  پرداختند   (SEL) مدرسه  بر  مبتنى 
پيش دبستانى تا دبيرستانى است. شركت كنندگان نسبت به افراد 
گروه كنترل به طور معنى دارى در مهارت هاى اجتماعى هيجانى، 

نگرش ها، و شاخص هاى بهزيستى بهتر مى باشند (31). 
در برنامة يادگيرى اجتماعى-هيجانى به دو ساختار عصبى مهم  
يعنى كورتكس قدامى و سيستم ليمبيك براى رشد كفايت¬هاى 
اجتماعى-هيجانى اشاره شده است كه به صورت متقابل، پويا و به 
شيوه¬اى مؤثر با يكديگر در تعامل هستند. در افراد بالغ طى يك 
حركت عمودى در مغز، اطلاعات هيجانى به سرعت در مركز هيجانى 
مغز يعنى سيستم ليمبيك درك مى¬شود، سپس اين اطلاعات به 
وسيلة نورون¬ها به بخش كورتكس قدامى جهت تفسير و پردازش 
سطح بالاتر، فرستاده مى¬شوند و در نهايت، مجدداً به سيستم ليمبيك 
در  كند.  اصلاح  را  هيجانى  نشانه¬هاى  تا  مى¬شوند  برگردانده 
كودكان ارتباط عصبى بين كورتكس قدامى و سيستم ليمبيك به 
طور كامل شكل نگرفته است، بنابراين، آن¬ها اغلب در مواجهه با 
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موقعيت¬هاى چالش¬¬انگيز اجتماعى-هيجانى به صورت تكانشى 
عمل مى¬كنند. مسير ديگر عصبى جهت رشد كفايت¬هاى اجتماعى- 
هيجانى حركت افقى در مغز است، كه به ارتباط و تبادل اطلاعات 
اجتماعى  يادگيرى  برنامه  دارد.  اشاره  چپ  و  راست  نيمكرة  بين 
هيجانى تلاش مى كند از طريق آموزش¬ها، تمرين¬ها و دروس 
ويژه (به عنوان مثال، از طريق تمرين راهبردهاى هشيارانه براى 
افزايش خودكنترلى از طريق ميانجيگرى كلامى يا خودگويى، يا 
از طريق كمك به بچه¬ها براى شناسايى احساسات و هيجانات و 
نام¬گذارى آن¬ها، و يا ترغيب كودكان براى صحبت در مورد 
هيجانات خود و آوردن هيجانات به سطح آگاهى و تفكر در مورد 
آن¬ها و غيره)، به كودكان مهارت¬هايى را آموزش دهد كه رشد 
مناسب و كنترل ارتباط و تبادل اطلاعات در مسير عمودى و افقى 

در مغز را تسهيل كرده و افزايش دهد (32).
فرد تاب آور به صورتى قابل ملاحظه، واكنش دهى، فعاليت، انعطاف 
و تطابق بيشترى را نشان مى دهد. اين ويژگى معمولاً شامل همدلى، 
مراقبت، مهارت هاى ارتباطى، و شوخ طبعى نيز مى شود (33). نه تنها 
مطالعات مرتبط با تاب آورى بر اين ويژگى ها صحه گذارده اند، بلكه 
مطالعات انجام شده بر روى افراد دچار مشكلاتى نظير بزهكارى، 
داراى  افراد  مى دهد،  نشان  بيمارى  و  الكل  و  مواد  مصرف  سوء 
آگهى  پيش  بدترين  اجتماعى،  مهارت  و  شايستگى  ضعيف ترين 
و بالاترين نرخ عود را نشان مى دهند. از سويى، سطح شايستگى 
اجتماعى در كودكى، پيش بينى كنندة شدت مشكلات روان پزشكى 

در بزرگسالى است (34).
نتايج اين پژوهش نشان داده است برنامه از روايى كافى برخوردار 
است زيرا يكى از اهداف اصلى طراحى اين برنامه بهبود تاب آورى 
تحصيلى دانش آموزان بود كه نتايج نشان داد از اين نظر برنامه به 
هدف خود نزديك است و بنابراين مى توان آن را با هدف بهبود 
تاب آورى تحصيلى در جامعة دانش آموزان پاية پنجم مناطق محروم 
و برخوردار شهر همدان به كار برد. از طرفى معلّمانى كه برنامه را 
اجرا كردند معتقد بودند اين برنامه زبانى مشترك براى معلّمان و 
دانش آموزان جهت صحبت كردن در مورد احساسات و راهى براى 
دانش آموزان جهت درخواست كمك ارائه نمود. همچنين معلّمان 
اين برنامه را به مربيان ديگر توصيه خواهند نمود. معلّمان هر دو 

منطقة برخوردار و محروم نگرش مثبتى نسبت به يادگيرى اجتماعى-
هيجانى و اين برنامة آموزشى داشتند. هر دو گروه معلّمان گزارش 
كردند كه اجراى دروس در دوره كلاسى تعيين شده بيش از حد 
طولانى بود و براى اجراى بعضى دروس بيشتر از زمان مقرر وقت 
گذاشتند. ادراكات كلى معلّمان از اين برنامة آموزشى اين بود كه 
به اندازة كافى امكان پذير، آسان، مناسب و معتبر بود كه تصميم 
به ادامة استفاده از برنامه كودكان قوى در كلاس هاى درسى خود 
گرفتند. معلّمان هر دو گروه در اين باره كه بهتر است اين برنامه 
جزو دروس رسمى مدارس باشد هم نظر بودند. آن ها معتقد بودند 
كه اگر اين برنامه مانند ساير دروس رسمى -كه در مدارس اجرا 
مى گردد و در طول هفته، زمانى براى آن در نظر گرفته شده و از 
آن ارزشيابى به عمل مى آيد- بود نتايج اثربخش تر مى نمود. زيرا 
در اين صورت هم مديران و هم والدين كودكان همكارى بيشترى 
مى نمودند و والدين در منزل نيز براى پيگيرى نتايج و اثربخشى 

محتوا حمايت مى كردند.
از محدوديت هاى بالقوه اين مطالعه، امكان پذير نبودن گزينش و 
گمارش تصادفى بود. در عوض، در اين مطالعه از طرح گروه كنترل 
نامعادل استفاده شد. از آنجا كه گمارش تصادفى در محيط مدرسه 
امكان پذير نبود، بنابراين مشابه بودن متغيّر وابسته، در گروه آزمايش 
و كنترل حائز اهميت بود. هر دو مدرسة گروه كنترل و آزمايش در 
هر دو منطقة برخوردار و محروم به لحاظ جمعيت شناختى بسيار 
مشابه بوده و هيچ تفاوتى در پيش آزمون متغيّر تاب آورى تحصيلى  

بين گروه ها يافت نشد.
يكى از نقاط ضعف اين مطالعه تكيه بر تنها يك منبع اطلاعاتى 
يعنى خودسنجى، براى اندازه گيرى تغييرات رفتارى دانش آموزان 
بود. يكى ديگر از نقاط ضعف برنامه اين بود كه در منطقة محروم 
آموزش توسط معلّم رسمى كلاس انجام شد امّا در منطقة برخوردار 
آموزش توسط معلّمى خارج از مدرسه انجام گرفت و احتمال دارد 
تفاوت تاب آورى تحصيلى مناطق برخوردار و محروم به اين علّت 
باشد. زيرا معلّمان عادى كلاس، آشنايى و صميميت بيشترى با 
و  مى شناسند  خوبى  به  را  آنها  يك  به  يك  و  دارند  دانش آموزان 
دانش آموزان نيز با معلّم خود احساس صميميت و راحتى بيشترى 
مى كنند. از طرفى معلّم عادى كلاس در طول هفته نيز نكات آموزشى 
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را كه در هر جلسه آموزش مى داد به دانش آموزان متذكر مى شد و هر 
كجا كه احساس مى نمود دانش آموزان در يادگيرى محتواى برنامه 
ضعفى دارند آنها را به كاربرد محتواى آموزش داده شده تشويق 
مى كرد. امّا  در منطقة برخوردار اين امكان وجود نداشت و معلّم 
از جلسه اى تا جلسة ديگر با دانش آموزان ارتباطى نداشت و فقط 
به پيگيرى و چك كردن تكاليف انجام شده در منزل اكتفا مى كرد. 

نتيجه گيرى
در حال حاضر از كاركنان مدرسه انتظار مى رود تا به بسيارى از 
مشكلات هيجانى و رفتارى دانش آموزان رسيدگى نمايند كه از اين 
جهت بر مدارس فشار وارد مى شود. مدارس به سيستم ارائة بهداشت 
روانى اوليّه به كودكان تبديل شده اند. اين مشكلات مستلزم توجّه 
آموزگاران و متخصصان بهداشت روانى مى باشند. در حال حاضر بسيارى 
از آموزگاران، والدين و سياست گذاران، آموزش اجتماعى-هيجانى را 
به عنوان وسيله اى جهت بهبود اين مسائل مورد حمايت قرار مى دهند. 
برنامه هاى يادگيرى اجتماعى-هيجانى (يادگيرى اجتماعى-هيجانى) 
مبتنى بر تحقيقات، به عنوان راهكارهاى پيشگيرى و مداخله تدوين 
شده و تأثيرگذارى آنها نشان داده شده است. با وجود اين، سرعت 
مدارس در پذيرش و پيگيرى چنين برنامه هايى و يا اجراى مؤثّر 
آنها آهسته بوده است. در نتيجه، نتايج موفّقيّت آميز محدود بوده يا 
تغييرات چندان طولانى مدت نمى باشند. از ديگر چالش هايى كه 
آموزگاران با آن روبرو هستند اين است كه اغلب مشكلات هيجانى و 
رفتارى دانش آموزان تنها پس از گذراندن دورة مطلوب درمان آشكار 
و غامض مى شوند. يكى از اين برنامه ها يعنى برنامة كودكان قوى در 
پر كردن شكاف بين تحقيقات و اجراى مؤثّر، نويدبخش بوده است.

 در كشورهاى پيشرفته اين آموزش ها در طول سال هاى قبل از 
دبستان، دوران دبستان و متوسطه و به وسيلة متخصصان و مربيان 
مطالعه،  اين  بالقوّة  محدوديّت هاى  از  مى گردد.  اجرا  كارآزموده 
امكان پذير نبودن گزينش و گمارش تصادفى بود. همچنين جهت 

بررسى دقيق تر اثر مداخله بهتر است علاوه بر مقياس هاى خودسنجى 
به مشاهده و گزارش والدين و معلمان نيز تاكيد شود. عدم كنترل 
متغيرهاى ديگرى چون هوش، وضعيت تحصيلى و عدم پيگيرى 
نتيجه مداخله در طول زمانى از جمله محدوديت هاى ديگر اين مطالعه 
هستند كه پيشنهاد مى شود محققان بعدى آنها را در پژوهش هاى 
خود مد نظر قرار داده و بررسى كرده و بهترين شرايط را در مداخله 

جهت ارتقاى شايستگى هاى اجتماعى-هيجانى انتخاب نمايند.
سپاسگزارى

اين مقاله برگرفته از رسالة دكترى الهام عرفانى آداب از دانشگاه 
تبريز با كد 1390674 تصويب شده در تاريخ 1396/10/07 در 
شوراى تحصيلات تكميلى با راهنمايى دكتر رحيم بدرى گرگرى و 
مشاورت دكتر يوسف اديب و دكتر تورج هاشمى نصرت آباد مى باشد. 
همچنين مجوز اجراى اين پژوهش بر روى دانش آموزان پاية پنجم 
از سازمان آموزش و پرورش با شماره نامة 5500/5025/602  صادر 
شده است.  بدين وسيله محققان از تمامى افرادى كه به نوعى در 
انجام اين پژوهش يارى گر بوده اند، از جمله معلمان، مديران مدارس، 

دانش آموزان و والدين آنها، كمال تشكر و قدردانى را دارند.
تأييديه اخلاقى

در كميته اخلاق دانشگاه تبريز تصويب شده است كه  بر مبناى آن 
هيچ گونه آسيب روانى و جسمانى متوجه شركت كنندگان نگردد. 
مجوز آموزش و پرورش و نيز رضايت از اولياى دانش آموزان در ابتداى 
فرايند تحقيق اخذ گرديد.  همچنين به شركت كنندگان اطمينان داده 

شد كه اطلاعات آنها كاملاٌ محرمانه است.
 تعارض منافع

 نتايج اين تحقيق با منافع سازمان ها يا افراد تعارض ندارد.
 منابع مالى

كليه منابع مالى اين پژوهش توسط نويسنده مسئول تأمين گرديده 
است.
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