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Abstract 

Introduction and Aim: Adolescents at risk for substance abuse may experience difficulties in 

academic adjustment and possess fewer positive psychological resources; therefore, strengthening 

mentalization may serve as an important protective mechanism in this population. This study 

aimed to determine the effectiveness of mentalization-based group training in improving academic 

well-being and psychological capital among adolescent boys at risk for substance abuse. 
Methodology: This quasi-experimental study employed a pretest–posttest design with a control 

group and a 60-day follow-up. The statistical population comprised male lower-secondary school 

students at risk for substance abuse in Isfahan, Iran, during the 2023–2024 academic year. Thirty 

eligible students were selected through purposive sampling and randomly assigned to an 

experimental group or a control group, with 15 participants in each group. The experimental group 

received twelve weekly 90-minute sessions of mentalization-based group training, whereas the 

control group received no intervention. Data were collected using the Academic Well-Being 

Questionnaire developed by Tuominen-Soini et al. and the Psychological Capital Questionnaire 

developed by Luthans. Repeated-measures analysis of variance and Bonferroni post hoc tests were 

conducted using SPSS version 26. 

Findings: The time-by-group interaction was statistically significant for academic well-being 

(F(2,56)=35.598, p<0.0001, ηp²=0.560), and a significant between-group effect was also observed 

(F(1,28)=8.010, p=0.009, ηp²=0.222). For psychological capital, the time-by-group interaction was 

significant (F(2,56)=87.544, p<0.0001, ηp²=0.758), as was the between-group effect 

(F(1,28)=14.126, p=0.001, ηp²=0.335). Bonferroni comparisons indicated significant differences 

between the pretest and both the posttest and follow-up assessments for both outcomes (p<0.0001). 

However, no significant differences were found between the posttest and follow-up assessments 

(p=0.999), indicating that the intervention effects were maintained over time. 

Conclusion: Mentalization-based group training produced sustained improvements in academic 

well-being and psychological capital among adolescent boys at risk for substance abuse. 

Accordingly, this intervention may be incorporated as a complementary component of school-

based mental health promotion and substance abuse prevention programs. 

Keywords: Mentalization-based group training; Academic well-being; Psychological capital; 

Substance abuse risk; Adolescents. 
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Extended Abstract 

Introduction and Aim 

Adolescence is a sensitive developmental period 

characterized by rapid biological, cognitive, 

emotional, and social changes. During this stage, 

individuals are increasingly exposed to academic 

demands, peer influence, family expectations, 

identity-related conflicts, and decisions concerning 

their future. At the same time, heightened sensitivity 

to reward, greater susceptibility to peer pressure, and 

the still-developing capacity for cognitive control may 

increase adolescents’ vulnerability to impulsive and 

high-risk behaviors (Steinberg, 2017). One of the most 

serious behavioral risks during adolescence is the 

tendency toward substance use. This tendency does 

not necessarily indicate established substance use but 

reflects a set of attitudes, beliefs, psychological 

predispositions, and behavioral intentions that may 

increase the likelihood of experimentation with or 

continued use of substances. 

Adolescents’ vulnerability to substance use is shaped 

by the interaction of individual, family, school, and 

social factors. Emotional dysregulation, low self-

control, academic failure, weak family relationships, 

peer pressure, and reduced attachment to school may 

increase the risk of substance-related behaviors, 

whereas self-efficacy, resilience, social support, 

family cohesion, and school connectedness may 

function as protective factors (Stone et al., 2012). 

Research has further shown that protective factors at 

the family and school levels, including supportive 

relationships, effective supervision, school 

participation, and a sense of belonging, can reduce 

adolescents’ involvement in smoking, drinking, and 

other risky behaviors (Dudok & Piko, 2023; Mihić et al., 

2022). Therefore, preventive interventions should not 

focus exclusively on reducing exposure to risk but 

should also strengthen adolescents’ psychological 

resources and improve their adjustment within the 

school environment. 

Academic well-being is one of the major indicators of 

adolescents’ successful adjustment to school. It refers 

to students’ positive evaluation of their educational 

experiences and includes school value, academic 

satisfaction, engagement in schoolwork, and low 

levels of school burnout. School well-being is 

influenced not only by academic achievement but also 

by social relationships, opportunities for self-

realization, health status, and the overall quality of the 

school environment (Konu & Rimpelä, 2002). Students 

who experience a stronger sense of school belonging, 

perceive school activities as meaningful, and maintain 

active engagement in learning are more likely to adapt 

effectively to academic and social challenges. 

Conversely, low academic well-being may be 

associated with disengagement, educational 

exhaustion, reduced motivation, and greater 

susceptibility to maladaptive behaviors. 

Academic well-being is also closely related to 

students’ achievement goals, self-regulation, and 

psychological functioning. Different motivational 

orientations may influence students’ satisfaction, 

engagement, and burnout across educational 

transitions (Tuominen-Soini et al., 2012). Longitudinal 

evidence has also demonstrated dynamic relationships 

among conscious self-regulation, psychological well-

being, and school-related subjective well-being during 

adolescence (Morosanova et al., 2021). Consequently, 

interventions that improve emotional awareness, 

reflective thinking, and behavioral regulation may 

promote more positive school experiences. The 

psychometric evaluation of the Iranian Academic 

Well-Being Questionnaire has also supported its 

usefulness for assessing school value, school burnout, 

academic satisfaction, and engagement in Iranian 

students (Moradi et al., 2016). 

Psychological capital represents another important 

protective resource. It is defined as a positive and 

developable psychological state consisting of self-

efficacy, hope, resilience, and optimism (Luthans et al., 

2007). Self-efficacy reflects confidence in one’s 

capacity to perform difficult tasks, hope involves 

maintaining motivation and identifying pathways 

toward goals, resilience concerns the ability to recover 

from adversity, and optimism refers to a realistic 

expectation of positive future outcomes. 

Psychological capital is not considered a fixed 

personality characteristic; rather, it can be 

strengthened through structured training and 

supportive experiences (Luthans et al., 2015). Among 

adolescents, higher psychological capital may 

improve coping with academic pressure, family 

conflict, peer influence, and emotional distress. A 

systematic scoping review has shown that 

psychological capital is positively associated with 

youth mental health, adaptation, and well-being and 

may be a valuable target for school-based 

interventions (Preston et al., 2023). Social resources 

may also interact with individual psychological 

strengths, as positive relationships have been 

associated with psychological well-being (Bahadori 

Khosroshahi et al., 2014). 
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Previous interventions based on mindfulness and 

related approaches have demonstrated that 

adolescents’ psychological and academic resources 

can be improved. School-based mindfulness has been 

proposed as a health-promotion strategy for 

improving adolescent mental health (Sapthiang et al., 

2019). Mindfulness training has also been associated 

with increased self-regulation, self-esteem, and 

psychological well-being among early adolescents 

(Modi et al., 2018), as well as greater resilience in 

school-based settings (Felver et al., 2018). Iranian 

studies have reported improvements in school well-

being and mental vitality following mindfulness 

training (Hemmati & Mousavi, 2019), increased self-

efficacy among secondary-school students 

(Shahmoradi Tabatabaei & Ansari Shahidi, 2017), and 

enhanced resilience and wisdom following 

adolescent-oriented mindfulness training (Rahimpour 

et al., 2022). More recent findings have shown 

improvements in academic persistence and optimism 

among anxious lower-secondary students (Nekouei 

Esfahani et al., 2025) and increased psychological 

capital among adolescent girls after mindfulness-

based intervention (Shokri et al., 2024). 

Although mindfulness and mentalization overlap in 

their emphasis on awareness and reduced automatic 

reactivity, mentalization is conceptually distinct. 

Mentalization refers to the ability to understand one’s 

own and others’ behavior in terms of underlying 

mental states, including thoughts, feelings, beliefs, 

wishes, and intentions (Fonagy et al., 2002). This ability 

allows individuals to distinguish between external 

reality and subjective interpretation and to recognize 

that assumptions about other people’s minds may be 

incomplete or inaccurate. Under conditions of intense 

emotional arousal, mentalizing may become impaired, 

leading to rigid interpretations, impulsive reactions, 

and interpersonal misunderstandings (Fonagy & Luyten, 

2009). Contemporary reviews have emphasized the 

central role of mentalizing in affect regulation, 

interpersonal functioning, psychopathology, and 

psychological change (Luyten et al., 2020; Luyten et al., 

2024). 

Mentalization-based interventions aim to create a 

reflective and psychologically safe context in which 

individuals learn to identify mental states, consider 

alternative interpretations, regulate emotional arousal, 

and respond more flexibly in interpersonal situations. 

Mentalization-based work with children and families 

emphasizes curiosity about mental experience, 

emotional regulation, and the practice of reflective 

skills within relationships (Malberg, 2021). Previous 

research has shown that mentalization-based 

interventions can improve family relationship quality 

and reduce self-harming behavior among adolescents 

(Karimi et al., 2020), enhance parent–child and teacher–

child interactions (Abbasi et al., 2022), and improve 

emotional self-regulation and parent–child interaction 

(Shadi Zavareh et al., 2023). A systematic review of 

school-based mentalization interventions has further 

demonstrated their potential for improving socio-

emotional competencies, positive behavior, and 

interpersonal functioning in students (Chelouche-Dwek 

& Fonagy, 2025). Nevertheless, limited research has 

simultaneously examined the effects of group 

mentalization training on academic well-being and 

psychological capital among adolescent boys at risk 

for substance abuse. Accordingly, the present study 

aimed to determine the effectiveness of mentalization-

based group training in improving academic well-

being and psychological capital among adolescent 

boys at risk for substance abuse. 

Methodology 

This study employed a quasi-experimental pretest–

posttest design with a control group and a 60-day 

follow-up assessment. The statistical population 

consisted of male lower-secondary school students at 

risk for substance abuse in Isfahan, Iran, during the 

2023–2024 academic year. Thirty eligible students 

were selected through purposive sampling and 

randomly assigned to either an experimental group or 

a control group, with 15 participants in each group. 

Eligibility criteria included willingness to participate, 

informed consent, male gender, enrollment in lower-

secondary school, an age range of 13 to 15 years, 

residence and school attendance in Isfahan, a score 

above the mean and at least 50 on the Substance 

Abuse Tendency Questionnaire, absence of severe 

acute or chronic psychiatric disorders, no concurrent 

psychological treatment, no psychiatric medication 

during the previous three months, and no serious 

physical illness documented in school records. 

Exclusion criteria included withdrawal from the 

study, absence from more than two intervention 

sessions, initiation of another psychological or 

pharmacological treatment, or incomplete 

questionnaires. 

The Academic Well-Being Questionnaire was used to 

assess students’ school-related well-being. This 31-

item self-report instrument measures school value, 

school burnout, academic satisfaction, and 

engagement in schoolwork. Responses are scored 

using five-point and seven-point Likert scales, and 

higher total scores indicate greater academic well-

being. The Psychological Capital Questionnaire was 
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used to assess hope, optimism, resilience, and self-

efficacy. It contains 24 items, with six items for each 

component, rated on a six-point Likert scale. Higher 

total scores represent greater psychological capital. In 

the present study, Cronbach’s alpha coefficients were 

0.683 for academic well-being and 0.939 for 

psychological capital. 

The experimental group participated in twelve weekly 

90-minute mentalization-based group sessions. The 

program addressed group rules and confidentiality, 

identification of different types of thoughts, reflective 

questioning, slowing down thinking, understanding 

the reflective and primitive brain systems, recognizing 

emotional states, viewing oneself from others’ 

perspectives, regulating heightened arousal, 

understanding the effects of repeated thoughts on 

neural patterns, recognizing physical and emotional 

pain, practicing slow breathing, exploring loneliness, 

strengthening attention, and integrating acquired skills 

through stories and group exercises. The control 

group received no intervention during the study and 

was placed on a waiting list. Both groups completed 

the outcome measures at pretest, immediately after the 

intervention, and 60 days later. 

Data were analyzed using SPSS version 26. 

Descriptive statistics included means and standard 

deviations. Chi-square tests were used to compare 

demographic characteristics across groups. The 

assumptions of repeated-measures analysis of 

variance were examined using the Shapiro–Wilk test, 

Levene’s test, Box’s M test, and Mauchly’s test of 

sphericity. Repeated-measures analysis of variance 

was then used to examine the effects of time, group, 

and the time-by-group interaction. Bonferroni post 

hoc comparisons were conducted to determine 

differences between assessment stages. Partial eta 

squared was reported as an effect-size index, and the 

significance level was set at 0.05. 

Findings 

The two groups did not differ significantly in age, 

school grade, number of children in the family, or 

birth order, indicating demographic comparability 

before the intervention. Descriptive results showed 

that the mean academic well-being score in the 

experimental group increased from 88.733±14.888 at 

pretest to 106.733±16.390 at posttest and 

107.467±16.647 at follow-up. In the control group, 

the corresponding means were 85.467±11.370, 

86.800±13.056, and 87.133±13.994. The mean 

psychological capital score in the experimental group 

increased from 79.267±11.895 at pretest to 

95.867±10.419 at posttest and 96.867±10.649 at 

follow-up. In the control group, the respective values 

were 76.600±9.272, 77.600±8.542, and 77.267±9.460. 

Assumption testing supported the use of repeated-

measures analysis of variance. The distributions of 

both dependent variables were acceptable at all 

assessment stages. Levene’s tests were nonsignificant, 

indicating homogeneity of error variances. Box’s M 

test was acceptable under the conservative criterion, 

and Mauchly’s test was nonsignificant for both 

academic well-being and psychological capital, 

confirming the assumption of sphericity. 

For academic well-being, the main effect of time was 

significant, F(2,56)=49.474, p<0.0001, partial 

η²=0.639. The time-by-group interaction was also 

significant, F(2,56)=35.598, p<0.0001, partial 

η²=0.560, indicating that changes across the three 

measurement occasions differed between the 

experimental and control groups. The between-group 

effect was significant, F(1,28)=8.010, p=0.009, partial 

η²=0.222. For psychological capital, the main effect of 

time was significant, F(2,56)=105.978, p<0.0001, 

partial η²=0.791. The time-by-group interaction was 

significant, F(2,56)=87.544, p<0.0001, partial 

η²=0.758, and the between-group effect was also 

significant, F(1,28)=14.126, p=0.001, partial 

η²=0.335. 

Bonferroni comparisons showed that the adjusted 

mean academic well-being score in the experimental 

group was 14.511 points higher than that of the 

control group, p=0.009. The adjusted mean 

psychological capital score was 13.511 points higher 

in the experimental group, p=0.001. For academic 

well-being, pretest scores differed significantly from 

posttest and follow-up scores, both p<0.0001, whereas 

the posttest–follow-up difference was nonsignificant, 

p=0.999. The same pattern was observed for 

psychological capital: pretest scores differed 

significantly from posttest and follow-up scores, both 

p<0.0001, while posttest and follow-up scores did not 

differ significantly, p=0.999. These findings indicated 

that intervention gains were maintained during the 60-

day follow-up period. 

Discussion and Conclusion 

The findings demonstrated that mentalization-based 

group training significantly and sustainably improved 

both academic well-being and psychological capital 

among adolescent boys at risk for substance abuse. 

The substantial time-by-group effects indicated that 

improvements were specifically associated with 

participation in the intervention rather than with the 

mere passage of time. The absence of significant 
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differences between posttest and follow-up scores 

further suggested that the acquired skills remained 

relatively stable for at least two months after the 

completion of the sessions. 

The improvement in academic well-being may be 

explained by the intervention’s emphasis on 

identifying thoughts and emotions, slowing down 

automatic reactions, recognizing alternative 

interpretations, and understanding the mental states of 

others. Adolescents who are able to reflect on their 

own reactions and consider teachers’ and peers’ 

perspectives may be less likely to interpret academic 

criticism, interpersonal conflict, or failure as evidence 

of rejection or permanent incompetence. More 

flexible interpretations can reduce emotional arousal 

and avoidance, support constructive communication, 

and improve participation in school activities. As a 

result, students may experience greater satisfaction, 

stronger school engagement, and a more positive 

evaluation of their educational environment. 

The intervention may also have enhanced students’ 

ability to regulate distress associated with academic 

demands. Exercises involving reflective questioning, 

deep breathing, recognition of emotional pain, and 

management of heightened arousal likely helped 

participants pause before acting impulsively. This 

capacity is particularly important for adolescents at 

risk for substance abuse, because emotional 

discomfort, interpersonal conflict, and perceived 

failure may otherwise trigger avoidant or risky coping 

strategies. By increasing reflective control, the 

intervention may have enabled students to remain 

engaged with academic responsibilities despite 

frustration or stress. 

The increase in psychological capital can be 

understood through changes in perceived control, 

cognitive flexibility, and adaptive coping. As 

participants learned that thoughts and emotions are 

temporary mental events rather than fixed realities, 

they may have developed a stronger sense of agency. 

This sense of agency can strengthen self-efficacy by 

helping adolescents recognize that they can influence 

their reactions and behavior. Considering alternative 

explanations and solutions may also support hope by 

increasing the number of perceived pathways toward 

personal and academic goals. 

The intervention’s emphasis on reinterpreting 

negative experiences may have promoted optimism. 

Adolescents may have learned not to regard a single 

failure, conflict, or emotional crisis as permanent or 

all-encompassing. Similarly, recognizing distress as 

manageable and understanding that intense emotions 

can decline over time may have increased resilience. 

Group participation may have further strengthened 

these resources by providing peer support, 

normalization of difficulties, opportunities for 

feedback, and repeated experiences of successful 

emotional expression. 

The larger effect observed for psychological capital 

suggests that mentalization training may be 

particularly effective in strengthening internal 

psychological resources. Nevertheless, the meaningful 

improvement in academic well-being indicates that 

these internal changes also generalized to the school 

context. Greater self-efficacy, hope, resilience, and 

optimism may help adolescents persist in schoolwork, 

recover from setbacks, maintain constructive 

expectations, and remain engaged with educational 

goals. Thus, academic well-being and psychological 

capital may reinforce one another over time. 

In conclusion, mentalization-based group training was 

an effective intervention for improving academic 

well-being and psychological capital among 

adolescent boys at risk for substance abuse. The 

intervention produced large and sustained changes 

and may be considered a useful complementary 

component of school-based mental health promotion 

and substance abuse prevention programs. Its group 

format, focus on reflective skills, and compatibility 

with school counseling services make it potentially 

suitable for early preventive use. Integrating such 

programs into schools may strengthen adolescents’ 

psychological resources, improve their school 

experiences, and reduce their vulnerability to 

maladaptive coping and substance-related risks. 

  



 ( و همکاران یقاض) ...یها ه یو سرما یلیتحص یستی بر بهز یسازیذهن یآموزش گروه یاثربخش

 

6 
 

شناختی  های روان سازی بر بهزیستی تحصیلی و سرمایه اثربخشی آموزش گروهی ذهنی 

 نوجوانان پسر دارای گرایش به اعتیاد 

 
 

 ران یا   شهرکرد،  ، ی اسلام  آزاد دانشگاه شهرکرد،  واحد ، ی روانشناس گروه: ی قاض ژهی من. 1

 ران یا  شهرکرد،  ، یاسلام  آزاد دانشگاه شهرکرد،  واحد ، ی روانشناس گروه: *یربلوط یپ یقاسم محمد. 2

 رانیبروجن، ا  ، یواحد بروجن، دانشگاه آزاد اسلام ، ی : گروه روانشناسی انیک بایفر. 2

 

 Mgh@iau.ac.ir*ایمیل نویسنده مسئول: 

 
 12/1404/ 01انتشار:  11/1404/ 08پذیرش:  1404/ 11/ 01بازنگری:  08/1404/ 06دریافت:  

 چکیده

شناختی مثبت با  نوجوانان دارای گرایش به اعتیاد ممکن است در زمینه سازگاری تحصیلی و برخورداری از منابع روان   هدف:مقدمه و  

عنوان یک عامل محافظتی در این گروه اهمیت داشته باشد. تواند بهسازی میرو، تقویت ظرفیت ذهنی مشکلات بیشتری مواجه باشند؛ ازاین 

شناختی نوجوانان پسر دارای  های روان سازی بر بهزیستی تحصیلی و سرمایهپژوهش حاضر با هدف تعیین اثربخشی آموزش گروهی ذهنی 

 گرایش به اعتیاد انجام شد. 

روزه همراه با گروه گواه انجام شد. جامعه آماری  60آزمون و پیگیری  آزمون، پسآزمایشی با طرح پیش این پژوهش نیمه:  شناسیروش

  آموز دانش  ۳0  تعداد.  بود  140۳–1402آموزان پسر دوره اول متوسطه دارای گرایش به اعتیاد شهر اصفهان در سال تحصیلی  دانششامل  

نفر، گمارده شدند. گروه    1۵صورت تصادفی در گروه آزمایش و گواه، هر کدام  گیری هدفمند انتخاب و به یط به روش نمونهشرا  واجد 

ها با ای دریافت نکرد. داده سازی را دریافت کرد، اما گروه گواه مداخلهای آموزش گروهی ذهنی دقیقه۹0جلسه هفتگی    12آزمایش طی  

شناختی لوتانز گردآوری و با تحلیل واریانس با  سوینی و همکاران و پرسشنامه سرمایه روان-استفاده از پرسشنامه بهزیستی تحصیلی تومینن

 تحلیل شدند.   26نسخه  SPSSافزار ونی در نرم گیری مکرر و آزمون تعقیبی بونفراندازه

)  :ها افتهی بود  معنادار  تحصیلی  بهزیستی  بر  گروه  و  زمان  تعامل  اثر  F(2,56)=35.598  ،p<0.0001  ،ηp²=0.560اثر  همچنین،   .)

به دست آمد )بین بر بهزیستی تحصیلی معنادار  شناختی  های روان سرمایه(. در  F(1,28)=8.010  ،p=0.009  ،ηp²=0.222گروهی مداخله 

( بود  معنادار  گروه  و  زمان  تعامل  شد  F(2,56)=87.544  ،p<0.0001  ،ηp²=0.758نیز  گزارش  معنادار  گروه  دو  بین  تفاوت  و   )

(F(1,28)=14.126 ،p=0.001 ،ηp²=0.335آزمون بونفرونی تفاوت معنادار پیش .)تأیید  آزمون و پیگیری را در هر دو متغیر آزمون با پس

 (. p=0.999آزمون و پیگیری معنادار نبود )که تفاوت پس(، درحالیp<0.0001کرد )

شناختی نوجوانان پسر دارای گرایش  های روان سازی موجب بهبود پایدار بهزیستی تحصیلی و سرمایهآموزش گروهی ذهنی  :یریگجهینت

می آموزش  این  بنابراین،  شد.  اعتیاد  بهبه  مداخلهتواند  برنامهعنوان  در  مکمل  مدرسهای  از  های  پیشگیری  و  روان  سلامت  ارتقای  محور 

 گرایش نوجوانان به مصرف مواد به کار گرفته شود.

 شناختی؛ گرایش به اعتیاد؛ نوجوانان. های روانسازی؛ بهزیستی تحصیلی؛ سرمایه آموزش گروهی ذهنی کلیدواژگان:

 

 CC BY-NC)گواهی    صورت دسترسی آزاد مطابق باانتشار این مقاله به .  تمامی حقوق انتشار این مقاله متعلق به نویسنده است 1404  ©:  مجوز و حق نشر

 . صورت گرفته است (4.0

 
 

استناددهی قاسمژهیمن   ،یقاض  : نحوه   ،یربلوط یپ  ی.، 
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 مقدمه 

حساس  یکی  ینوجوان آن   نیتراز  در  که  است  انسان  تحول  مراحل 

زمان طور هم به   یو اجتماع  یجانیه  ،یشناخت  ،یستیگسترده ز  راتییتغ

و   ی ارتباط  یاستقلال، الگوها   ت،یهو  یریگشکل  نه یو زم  دهند یرخ م

دوره، علاوه    نی. نوجوان در اسازندیفرد را فراهم م  داریپا  یرفتارها

سازگار جسمان   یبر  تحولات  روان   یبا  انتظارات    ،یشناختو  با 

تعارض   ،یلیتحص همسالان،  پذ  ازین  ،یخانوادگ  یهافشار    رشیبه 

تصم  یاجتماع آ  یریگم یو  چنروبه   نده یدرباره  در  است.    ن یرو 

مهارت  ،یطیشرا در  حل    یخودآگاه  جان،یه  میتنظ  یهاضعف  و 

سازد.   ریپذبیپرخطر آس  ینوجوان را در برابر رفتارها  تواندیمسئله م

د تجربه   لیتما  شیافزا  ،یتحول  دگاه یاز  حساس  یهابه  به    تیتازه، 

  ی کنترل شناخت  یهانشدن نظام از همسالان و کامل  یریرپذیپاداش، تأث

احتمال تصم  یاز عوامل به    ش یو گرا  ی تکانش  یهایریگمیهستند که 

 ,Steinberg)  دهند یم ش یمرحله افزا نیرا در ا زیآممخاطره  یرفتارها

به    شیگرا  ،یپرخطر دوره نوجوان  یرفتارها  نیتراز مهم  یکی.  (2017

م که  است  مواد  خانوادگ  تواندیمصرف  روابط  روان،    ، یبر سلامت 

تأث  نده یتحول آ  ر یو مس  یاجتماع  یسازگار  ،یلیعملکرد تحص   ر یفرد 

 بگذارد.  یمنف

اعت   شیگرا واقع  یمفهوم  ادیبه  مصرف  از  به    یفراتر  و  است  مواد 

نگرش   یامجموعه آمادگاز  و    ،یشناختروان   یهایها،  باورها 

رو  یلاتیتما احتمال  که  دارد  را    آوردنی اشاره  مواد  مصرف  به  فرد 

مشاهده شود   یممکن است در نوجوانان  شیگرا  نی. ادهدیم  شیافزا

قرار گرفتن   لیاند، اما به دلکه هنوز مصرف مستمر مواد را آغاز نکرده 

فرد خطر  عوامل  معرض  اجتماع  یامدرسه   ،یخانوادگ  ،یدر   ،یو 

عوامل   ایتجربه    ی برا  یشتریب  یآمادگ مرور  دارند.  مصرف  تداوم 

محافظت و  م  یخطر  ه  دهدی نشان  مشکلات  ضعف    ،یجانیکه 

تعارض    ،یخودکنترل همسالان،  فشار  مواد،  به  مثبت  نگرش 

تحص  ،یخانوادگ پ  ی لیشکست  کاهش  م  وند یو  مدرسه    توانند یبا 

گرا افزا  شیاحتمال  را  مواد  مصرف  درحال  شیبه    که یدهند، 

خانوادگ  ،یاجتماع  تیحما  ،یآورتاب   ،یخودکارآمد   ی روابط 

.  (Stone et al., 2012)دارند   یمناسب و تعلق به مدرسه نقش محافظت

به مواد    یدسترس  اهشتنها بر ک   یر یشگیپ   نینو  یکردهایرو  رو،نیازا

پ  ای درباره  اطلاعات  بر   یامدها یارائه  بلکه  ندارند،  تمرکز  مصرف 

اجتماع  یشناختروان   ی هات یظرف  ت یتقو ن  یو   د یتأک   زینوجوانان 

 . کنندیم

رفتارها  یریشگیپ از  ن  ی مؤثر  هم   ازمندیپرخطر  عوامل  توجه  به  زمان 

بافت  یفرد مح  یو  دو  مدرسه  و  خانواده    ی زندگ  ی اصل  ط یاست. 

ک  و  احساس   ،یاجتماع  تیروابط، حما  تی فینوجوان هستند  نظارت، 

ا در  مشارکت  فرصت  و  بروز   تواندیم  هاط یمح  نی تعلق  احتمال 

کاهش    یرفتارها را  دهد.  ی افزا  ایپرخطر  نشان    یپژوهش  یهاافته یش 

پداده  که  برخوردار  وند ی اند  مدرسه،  و  خانواده  با  حما  یمثبت    ت یاز 

امن  ،یعاطف والد  ت،یاحساس  فعال  نینظارت  در  مشارکت    ی هاتیو 

مهم  از  محافظت  نیترمدرسه  سا  یعوامل  و  مواد  مصرف  برابر   ریدر 

م  یرفتارها به شمار  نوجوانان  . (Mihić et al., 2022)  روند یپرخطر 

محافظت  ن،یهمچن فرد  یعوامل  مختلف  سطوح   ، یخانوادگ  ،یدر 

م و مدرسه  تجمعبه   توانند یهمسالان  احتمال    یصورت  و  عمل کرده 

دهند    دنیکش  گاریس کاهش  را  الکل  مصرف   ,Dudok & Piko)و 

ا(2023 بر  مداخلات  نی.  عوامل خطر،   یاساس،  کاهش  بر  علاوه  که 

 ت ی مدرسه را تقو  طیاو با مح  یسازگار  ت یفینوجوان و ک  یمنابع درون

 اثربخش باشند.  اد یبه اعت شیاز گرا ی ریشگیدر پ توانند یم کنند،یم

مدرسه،    طی نوجوانان در مح  یمهم مرتبط با سازگار  یرهایاز متغ  یکی

بهز  یلیتحص  یستیبهز ک   یلیتحص  یست یاست.  تجربه    تیفیبه 

اشاره دارد و شامل نگرش  یاو مدرسه یلیتحص یآموز از زندگدانش 

ارزشمند  احساس  مدرسه،  به    ت یرضا  ،یآموزش  یهات یفعال  یمثبت 

تکال  ،یلیتحص در  فعا  فیمشارکت  پا  یهات یلو  و    بودن ن ییمدرسه 

الگو  یلیتحص  یفرسودگ در  و    یستیبهز  یاست.  سلامت  مدرسه، 

 ،یمدرسه، روابط اجتماع  طیشرا  ری آموز تحت تأثتجربه دانش   تیفیک 

وضع  یخودتحقق  یهافرصت بنابرا  تیو  دارد؛  قرار    ن، یسلامت 

ن دانش  انتقال  محل  تنها  مح  ست،یمدرسه  و    یشناختروان   یطیبلکه 

آموز را شکل  دانش   ی ریپذب یآس  ا یرشد    تواند ی است که م  یاجتماع

دانش (Konu & Rimpelä, 2002)دهد   مدرسه   یآموز.  در  که 

حما تعلق،  موفق  ت،یاحساس  و  انگ  کند،یم  ت یمشارکت    زه یمعمولاً 

تحص  یبرا  یشتریب شکست   لیادامه  و  فشارها  برابر  در  و  ها دارد 

 .دهدی تر واکنش نشان مسازگارانه

جهت  یلیتحص  یستیبهز  مفهوم فرسودگ  یهایریگبا    ،یهدف، 

رضا و  انتقال    یلیتحص  ت یمشارکت  درباره  پژوهش  دارد.  ارتباط 
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جهت دانش  که  است  داده  نشان  بالاتر  مقاطع  به   ی هایریگآموزان 

اهداف تحص  وه ی و ش  یزشیانگ با    ی ستیبهز  ریمس  توانند ی م  یلیمواجهه 

دهند    یلیتحص شکل  زمان  طول  در   ,.Tuominen-Soini et al)را 

از ساختار    یلیتحص  یستیپرسشنامه بهز  یرانینسخه ا  ن،ی. همچن(2012

ابعاد   یابیبرخوردار بوده و امکان ارز  یمناسب  یدرون  یو همسان  یعامل

فرسودگ مدرسه،  تحص  تی رضا  ،یارزش  مشارکت  فراهم   یلیو  را 

است   اهم(Moradi et al., 2016)کرده  نوج  نیا  ت ی.  در    وانان سازه 

اعت  ش یگرا  یدارا رضا  ادیبه  کاهش  که  است  جهت  آن  از    ت یاز 

  ی آموزش  یهاتیفعال  ییمعنایاحساس ب  ،یلیتحص  یمدرسه، فرسودگ

افزا را  مدرسه  از  نوجوان  فاصله  است  ممکن  مشارکت    ش یو ضعف 

ب را  او  و  گروه   شتریداده  معرض  رفتارها  یهادر  و  پرخطر   ی همسال 

 ناسازگارانه قرار دهد.

توانا  یلیتحص  یستیبهز محصول  در    تیموفق  ای  یشناخت  ییصرفاً 

ن فرا  ست،یامتحانات  با  بهز  یمیخودتنظ  یندهایبلکه    ی ستیو 

طول  زین  یشناختروان  شواهد  دارد.  داده   ی ارتباط  که  نشان  اند 

بهز  یمیخودتنظ بهز  یشناختروان  یستیآگاهانه،  مرتبط    یذهن  یستیو 

رابطه  نوجوانان  در  مدرسه  پو  تقابلم  یابا  به   ایو  که    یاگونه دارند؛ 

در   ا  یکیضعف  محوزه   نیاز  سا  تواندیها  کاهش  منجر   ریبه  ابعاد 

نوجوانان(Morosanova et al., 2021)شود   اهداف    ی.  قادرند  که 

تنظ را  ه   میخود  رفتارها  هاجان یکنند،  مد  شانیو  در    ت یریرا  و  کنند 

ب  های برابر دشوار دارد که مدرسه   یشتریانعطاف نشان دهند، احتمال 

که    یتحمل تجربه کنند. در مقابل، نوجوانانارزشمند و قابل  یطیرا مح

ه فهم  تکانه   ها، جان یدر  تفسکنترل  و   ی فردن یب   ی هات یموقع  ریها 

تعارض است  ممکن  دارند،  تهد  یامدرسه   یهامشکل   زتریدآمیرا 

 . رندیفاصله بگ یآموزش یهات یکرده و از فعال یابیارز

بهز  در منابع   گرید  یکی  یشناختروان   هیسرما  ،یلیتحص  یستیکنار  از 

سرما  یمحافظت است.  نوجوانان  در  حالت   کی  یشناختروان  هیمهم 

قابل   یشناختروان  و  مؤلفه مثبت  چهار  از  که  است  رشد 

خوش   یآورتاب   د،یام  ،یخودکارآمد . شودیم  لیتشک   ینیبو 

توانا  یخودکارآمد باور فرد درباره    ف یتکال  زیآمت یموفق  انجام  ییبه 

ام دارد؛  توانا  د یاشاره    ی ابیدست  ی رهایمس   افتنیهدف،    نیی تع  ییشامل 

انگ   ی بازگشت و سازگار  ییتوانا  یآوراست؛ تاب  زه یبه آن و حفظ 

دشوار تجربه  از  م   ی پس  نشان  خوش   دهد؛یرا  انتظار    انگریب  ینیبو 

واقع  و  آ  نانه یبمثبت  به  .  (Luthans et al., 2007)است    نده ینسبت 

و شخص  یهایژگیبرخلاف  ثابت    یشناختروان   هیسرما  ت، ینسبتاً 

آموزش و مداخلات    ق یآن را از طر توانیدارد و م  ریپذتحول   یتیماه

 . (Luthans et al., 2015)هدفمند ارتقا داد 

دارا  تواندیم  یشناختروان  هیسرما نوجوانان  اعت  شیگرا  ی در    اد یبه 

  ی شتریب  ی که از خودکارآمد  یکند. نوجوان  فا یا  ی مهم  ینقش حفاظت

نوجوان    کند؛ی برخوردار است، در برابر فشار همسالان بهتر مقاومت م

 کند؛ی م  دای پ  نیگزیجا  یرهایبه اهداف خود مس  یابیدست  یبرا دواریام

به    ترعیسر  یتعارض خانوادگ  ای  یل ی پس از شکست تحص  رآوفرد تاب

بازم خوش  گردد؛یتعادل  نوجوان  قالب   نده یآ  نیبو  در  صرفاً  را 

مربوط    یهامند پژوهش . مرور نظامکندینم  ریتفس  یدیشکست و ناام

سرما ا  یشناختروان   هیبه  که  است  داده  نشان  جوانان  با    ن یدر  سازه 

ارتباط مثبت دارد و    ی ستیو بهز  یسلامت روان، سازگار  یهاشاخص

محور مدرسه   یهادر برنامه   ت یتقواز منابع قابل   یکیعنوان  به   تواند یم

رابطه    ن، ی. افزون بر ا(Preston et al., 2023)  ردیمورد توجه قرار گ 

که منابع مثبت    دهدی نشان م  یشناختروان   یستیو بهز  یاجتماع  هیسرما

حما  یفرد با  تعامل  روا  هاتیدر  پ  یاجتماع  بط و    کنندیم  دا یمعنا 

(Bahadori Khosroshahi et al., 2014) . 

اهم  با به  سرما  یلیتحص  ی ستیبهز  ت یتوجه   ،یشناختروان   هیو 

 یبررس  رهایمتغ  نیا  تی تقو  یرا برا  یپژوهشگران مداخلات گوناگون

ذهنکرده  آموزش  رو  یکی   یآگاهاند.  با   ییکردهایاز  که  است 

کنون  شیافزا تجربه  به  واکنش   ،یتوجه  ارتقا  یریپذکاهش    ی و 

را بهبود بخشد. آموزش    نان سلامت روان نوجوا  تواند یم  یمیخودتنظ

سلامت روان    ی ارتقا  یبرا  یکردیعنوان رو در مدارس به   یآگاهذهن 

م  یمعرف  و  روان  تواندیشده  فشار  کاهش  مهارت   یبه  بهبود    ی هاو 

کند  دانش  یسازگار کمک  . (Sapthiang et al., 2019)آموزان 

ذهن   ن،یهمچن مدرسه   یآگاهآموزش  نوجوانان  افزا  یادر    ش یبا 

بهز  یمیخودتنظ  نفس،عزت است   یشناختروان   یست یو  بوده  همراه 

(Modi et al., 2018)د پژوهش  که   زین  یگری.  است  داده  نشان 

ذهن  ممدرسه   یآگاهمداخله  را   ی آورتاب   تواند یمحور  نوجوانان 

 .(Felver et al., 2018)کند  تیتقو

اثربخش  ز ین  یداخل  شواهد مبتن  یاز  آگاه  ی مداخلات  تنظ  یبر    م یو 

ذهن کنندی م  تیحما  ی جانهی–یشناخت آموزش  رو  یآگاه.    کرد یبا 
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افزا  یاسلام ذهن  شیموجب  بهز  ی نشاط  در   ی ستیو  مدرسه 

  ن، ی. همچن(Hemmati & Mousavi, 2019) آموزان شده است  دانش 

ذهن خودکارآمد  یآگاهآموزش  دوره   دخترآموزان  دانش   یبر 

 Shahmoradi Tabatabaei & Ansari)متوسطه اثر مثبت داشته است 

Shahidi, 2017) توانسته است    زیمحور ننوجوان   یآگاه. آموزش ذهن

افزادانش   یو خردمند  یآورتاب  Rahimpour)دهد    شیآموزان را 

et al., 2022)پژوهش در  ذهن   دتر،یجد  ی .    یآگاهدرمان 

استقامت  نوجوان  بهبود  موجب    ی لیتحص  ینیبخوش   ومحور 

است  دانش  شده  متوسطه  اول  دوره  مضطرب   Nekouei) آموزان 

Esfahani et al., 2025)و    یآگاهمداخله ذهن   سهیمقا  ن،ی. علاوه بر ا

مداخلات   رفتاری –یشناخت  یدرمانیباز که  است  داده  نشان 

دختران    یشناختروان   هیسرما  توانندیم  افتهیساختار  یشناختروان 

ب را  ا(Shokri et al., 2024)بخشند    هبودنوجوان  نشان   هاافتهی  نی. 

سازه   دهندیم تحص   یهاکه  روان   یلیمثبت  نوجوانان    یشناختو  در 

  ینظر  یاز نظر مبان  یسازیو ذهن  ی آگاهذهن   حال،ن یباا  رند؛ییتغقابل

 . ستندین کسانیمداخله کاملاً  یو سازوکارها

توانا  یسازیذهن   یهابر اساس حالت   گرانیفهم رفتار خود و د  ییبه 

ن  ،ییربنایز  یذهن احساسات،  افکار،  خواسته   ازها، یمانند  و  باورها،  ها 

  ی رفتار ظاهر  ان یم  دهد یبه فرد امکان م ت یظرف  ن یاشاره دارد. ا هات ین

که برداشت او از ذهن خود    ردیقائل شود و بپذ  زیتما  ی و تجربه درون

فرض    نیبر ا  یسازیذهن  هی. نظرستین  ریرناپذییو تغ  یقطع  گرانید  ای

تنظ که  است  ک   یریگشکل  جان،یه   میاستوار  و  روابط    تیفیخود 

 Fonagy et)اند  وابسته   یذهن  یهاحالت  ییبازنما  ییبه توانا  یفردن یب

al., 2002)هنگام خود   ی.  احساسات  و  افکار  درباره  بتواند  فرد  که 

  ی به رفتار تکانش  ماًیرا مستق   جانیدارد که ه  یتأمل کند، احتمال کمتر

همچن  لیتبد د  ییتوانا  ن، یکند.  از    تواند ی م  گرانید  دگاه یدرک 

 بکاهد. یفردن یب یهاسوءبرداشت، خصومت و تعارض 

موقتاً   یسازی ذهن  تی ظرف  د،ی شد  یفشار روان  طیشرا  در است  ممکن 

د  ابدیکاهش   رفتار  فرد  به   گرانیو  قطعرا    ای  زیدآمیتهد  ،یصورت 

تفس  رو  ریخصمانه  ذهن  یمبتن  یتحول  کرد یکند.  نشان    یسازیبر 

حالت  دهدیم فهم  در  اختلال  ب  تواندیم  یذهن  یهاکه   یثباتی با 

 & Fonagy)مرتبط باشد    یتکانش  یهاپاسخ و    داریروابط ناپا  ،یجانیه

Luyten, 2009)نشان    زین  یسازیذهن  کردیرو  یکنون  تی. مرور وضع

از مشکلات    یاگسترده   فیدر ط  ت یظرف  ن یداده است که نقص در ا

م  یشناختروان  آن  بهبود  و  دارد  سازوکارها  یکی  تواند ینقش    ی از 

مند  . مرور نظام (Luyten et al., 2020)در درمان باشد    رییمشترک تغ

روان  ذهن  زین  یشناختمداخلات  نقش  تنظ  یسازی بر  بهبود    م یدر 

شناخت  جان،یه ب  یانعطاف  عملکرد  است    دیتأک   یفردن یو  کرده 

(Luyten et al., 2024). 

  جاد یا  یامن و تأمل  ی فضا  کندیتلاش م  یسازی ذهن  یگروه  آموزش

شرکت تا  برداشت کند  احساسات،  افکار،  درباره  و  کنندگان  ها 

د  ی هاواکنش و  ا  یکنجکاو  گران یخود  در  دهند.    کرد،یرو  ن ینشان 

که    کندیم  ق ینوجوان را تشو  ،یقطع  ی رهایارائه تفس  ی درمانگر به جا

فکر کند    ها جان یکند، درباره منشأ ه  یسرا برر  نیگزیجا  یهادگاه ید

م ذهن  یرونیب  تیواقع  انیو  برداشت  رو  زیتما  یو   کردیبگذارد. 

خانواده   ی برا  یسازیذهن و  نکودکان  تنظ  ز یها    جاد یا  جان، یه  میبر 

ک   یکنجکاو بهبود  و  ذهن  به  تأک   تی فینسبت  دارد    د یتعاملات 

(Malberg, 2021)ش یگرا  یدارا  وانان نوج  یبرا  ییهامهارت  نی. چن  

اعت ز  یاژه یو  تی اهم  اد یبه  مواد    رای دارند؛  آن    شیگرا  ایمصرف  به 

برخ در  است  به  یممکن  راهبردموارد  از    یبرا  یعنوان  فرار 

تنها  ند،یناخوشا  یهاجان یه احساس  به    ای  ییکنترل  واکنش 

 عمل کند. یفردن یب  یهاسوءبرداشت 

مبتنانجام   یهاپژوهش  مداخلات  درباره  ذهن  ی شده  آثار    ،یسازی بر 

گروه  در  را  آن  کرده   یهامثبت  گزارش  اجرامختلف   کی  یاند. 

ک   یسازی بر ذهن  ی مبتن  ی الگو بهبود  نوجوانان دختر موجب   ت ی فیدر 

خانوادگ رفتارها  یروابط  کاهش  است    رسانب یخودآس  ی و  شده 

(Karimi et al., 2020)مقا ذهن  ی مبتن  درمان  سه ی.  و    یسازی بر 

ا  زین  یتراپالیلیف که  است  داده  تعاملات    تواندیم  کردیرو  ن ینشان 

اختلال    دارای  آموزاندانش   در  را  کودک–معلم  و  کودک–والد 

  ن، ی. همچن(Abbasi et al., 2022) بهبود دهد    یفعالش ینقص توجه/ب 

مبتن ذهن  یآموزش  مقا  یسازیبر  تاب  سهیدر  آموزش    ی آوربا 

  مؤثر   کودک–و تعامل والد   یجانی ه  یمیدر بهبود خودتنظ  نگر،مثبت

ا(Shadi Zavareh et al., 2023)  است  شده   گزارش نشان    جینتا  نی. 

ذهن  دهندیم طر  یسازیکه  ه   قی از  فهم  کاهش    ها،جان یبهبود 

افزاشتاب   ی هاواکنش و  م  شی زده  روابط،  در    تواندی انعطاف 

 کند.  جادیا یمطلوب یفردن یو ب یشناختروان  یامدهایپ



 ( و همکاران یقاض) ...یها ه یو سرما یلیتحص یستی بر بهز یسازیذهن یآموزش گروه یاثربخش

 

10 
 

مورد    ریاخ  یهادر سال   زین  یآموزش  یهاطیدر مح  یسازیذهن  کاربرد

 یسازیبر ذهن  یمند مداخلات مبتنتوجه قرار گرفته است. مرور نظام 

  یهای ستگیشا  توانندیمداخلات م  نیدر مدارس نشان داده است که ا

ک   ،یجانهی–یاجتماع مثبت،  توانا  تیفیرفتار  و   ت یریمد  ییروابط 

ارتقا دهند    یهاتیموقع را   ,Chelouche-Dwek & Fonagy)دشوار 

را    یلیتحص  یستیبهز تواندیم  یسازی بهبود ذهن  ،ی. از نظر نظر(2025

خود را    یهاجان یکه قادر است ه  ی دهد. نوجوان  شیافزا  ریاز چند مس

نام  تفس  یگذاربهتر  فشارها  ر یو  قابل   یلیتحص  یکند،   ترتیریمدرا 

درک    ترقیرا دق  یو همکلاس  علمم  دگاه یکه د  یآموزدانش   داند؛یم

 ریتفس   د یتهد  ا یصورت طرد  را کمتر به   ی امدرسه  ی هاتعارض  کند،یم

دارد، شکست   یشتریکه درباره افکار خود انعطاف ب   یو فرد  کند؛یم

ناتوان نشانه  نم  یرا  اداندیمطلق  در   توانند ی م  ندهایفرا  نی .  مشارکت 

 یآموزش   یهات یلفعا  یو احساس ارزشمند  یلیتحص  تیمدرسه، رضا

 دهند.  شیرا افزا

تقو  یشناختروان   هیسرما  تواندیم  ن یهمچن  یسازیذهن کند.    ت یرا 

ها، احساس  درباره واکنش  یشیو بازاند  یدرون  ی هادرک بهتر تجربه 

افزا  یو خودکارآمد  تیعامل بررسدهدیم  شیرا  مختلف   یهاراه   ی. 

شکل  ریتفس  یبرا به  مشکلات،  حل   ی رهایمس  افتن یو    د یام  یریگو 

 بودنیموقت  رشی. پذکندیاهداف کمک م   ه ب  یابیدست  یبرا  نیگزیجا

  کندیم  تی را تقو  نانه یبواقع   ینیبخوش  ط، یشرا  رییو امکان تغ  هاجان یه

توانا ناکام  ییو  از  پس  .  شودیم  یآورتاب  سازنه یزم  زین  یبازگشت 

ذهن  ن،یبنابرا تحصهم   تواندیم  یسازیآموزش  تجربه  بر  و   یلیزمان 

ا  یشناختمنابع روان  اثر بگذارد و از    یریپذب یآس  ق یطر  نینوجوانان 

 پرخطر کاهش دهد.  یآنان را در برابر رفتارها

اثربخش  با به  مربوط  شواهد  بهز  یآگاهذهن   یوجود    ، یستیبر 

سرما  یآورتاب  ،یخودکارآمد ن  یشناختروان   هیو    ی هاافته ی  زیو 

ذهن  دوارکننده یام نقش  تنظ  یسازیدرباره  روابط   جانیه  میدر  و 

نمونه   نیشیپ  ی هاپژوهش   شتریب  ،یفردن یب  یعموم  یهابر 

ندانش  دختران  مضطرب،  نوجوانان  افراد    ای  نیوالد  وجوان،آموزان، 

بال   یدارا بوده   ینیمشکلات  همچنمتمرکز   ی هاپژوهش   ن،یاند. 

هم به   یمحدود گروهطور  آموزش  اثر  بر   یسازیذهن  یزمان  را 

  شیگرا  ینوجوانان پسر دارا یشناختروان  هیو سرما یلیتحص یستیبهز

اعت اکرده   یبررس  ادیبه  به  توجه  ز  ی خلأ ضرور  نیاند.    ن یا  رایاست، 

هم   وجوانان ن است  و  ممکن  مدرسه  مثبت  تجربه  در  ضعف  با  زمان 

روان  منابع  فشارها  ،یشناختکمبود  معرض  اجتماع  یفرد  یدر   یو 

بررس  یشتریب باشند.  داشته   ،یگروه  یامداخله   یاثربخش  یقرار 

  م یفهم ذهن و تنظ  تیبر تقو  یو مبتن  یآموزش  یهاطیاجرا در محقابل

مشاوران مدارس و    یبرا  یارزشمند  یشواهد کاربرد  تواند ی م  جانیه

 فراهم کند. ادیاز اعت   یریشگیپ ی هابرنامه

تع  نیا  بر هدف  با  حاضر  پژوهش  آموزش    یاثربخش  نییاساس، 

بهز  یسازیذهن  یگروه  یشناختروان   یهاهیو سرما  یلیتحص  یستیبر 

 انجام شد. ادیبه اعت  شیگرا ینوجوانان پسر دارا 

 شناسیروش

آزمون پس  آزمون،ش یو با طرح پ  ی شیآزمامه یپژوهش حاضر از نوع ن

پژوهش شامل   یهمراه با گروه گواه انجام شد. جامعه آمار  یریگیو پ

در    اد یبه اعت  شیگرا  ی آموزان پسر دوره اول متوسطه دارادانش  یتمام

افراد جامعه   ان یبود. از م  140۳–1402  ی لیشهر اصفهان در سال تحص

شرا  آموزنشدا  ۳0  ،یآمار نمونه   طی واجد  روش  از  استفاده    یریگبا 

به  سپس  و  شدند  انتخاب  تصادفهدفمند  گروه    یصورت  دو  در 

شامل    شیآزما گروه  هر  گواه،  مع  1۵و  شدند.  گمارده    ی ارهاینفر، 

تما شامل  پژوهش  به  رضا  لیورود  ارائه  و  مطالعه  در  شرکت   ت ی به 

بودن، تحص اول متوس  لیآگاهانه، مذکر  قرار داشتن در    طه،در دوره 

در شهر اصفهان، کسب    لیسال، سکونت و تحص   1۵تا    1۳  یدامنه سن

م از  بالاتر  نمره    نیانگینمره  حداقل  گرا  ۵0و  پرسشنامه  به    شیدر 

تأ  ایحاد    یشناختنداشتن اختلالات روان   اد،یاعت توسط   دشده ییمزمن 

بالروان  ایپزشک  روان  زمان مداخلات  نکردن هم  افتیدر  ،ینی شناس 

  ش یسه ماه پ  یط  یپزشکروان   یمصرف نکردن داروها  ،یشناختروان 

ب  نداشتن  و  پژوهش  به  ورود  اساس    ی جد  یجسمان  یماریاز  بر 

از دو جلسه    شیدر ب  بتیبود. غ  یل یاطلاعات موجود در پرونده تحص

همکار  ،یآموزش ادامه  از  روان  ،یانصراف  درمان   ای  یشناختآغاز 

تکمهم   ییدارو و  پ  ل یزمان  معبه   ز ین  هارسشنامهناقص    ی ارهایعنوان 

لازم    ی مجوزها  افتیخروج از پژوهش در نظر گرفته شد. پس از در

هماهنگ ش  یو  پژوهش،  اهداف  مدارس،  مسئولان    ی اجرا  وه ی با 

اخت و  اطلاعات  ماندن  محرمانه  برا  ی اریمداخله،  مشارکت   ی بودن 

  یرا آگاهانه ب  تی داده شد و رضا  حی آنان توض  ن یآموزان و والددانش 

در پژوهش  در  پ  افتیشرکت  مرحله  در   آزمون، شیشد. 



 1-20، صفحات 4، شماره 3شناسی انگیزش، رفتار و سلامت، دوره روان
 

11 
 

پرسشنامهشرکت گروه  دو  هر  و    ی لیتحص  ی ستیبهز  ی هاکنندگان 

در برنامه    شیکردند. سپس گروه آزما  لیرا تکم  یشناختروان   هیسرما

گروه گواه در   کهی شرکت کرد، درحال  یسازی ذهن  ی آموزش گروه

نکرد و    افتیدر  یشناختمداخله روان   گونهچ یپژوهش ه  یطول اجرا

پا از  پس  تا  گرفت  قرار  انتظار  فهرست  صورت    انیدر  در  پژوهش، 

آموزش  ل،یتما برنامه  پا  ی از  از  پس  بلافاصله  شود.    ان یبرخوردار 

پس براجلسات،  و    یآزمون  شد  اجرا  گروه  دو  از    60هر  پس  روز 

ن  انیپا پشرکت   زیمداخله  مرحله  در  مجدداً   یابیارز  یریگیکنندگان 

اخلاق اصول  رازدار  یشدند.  جمله  از  ماندن    ،یپژوهش،  ناشناس 

خروج از پژوهش، استفاده از    یکنندگان براشرکت   یاطلاعات، آزاد 

راستاداده  در  علم  ی ها صرفاً  نتا  یاهداف  ارائه  به    یکل  ج یو  پژوهش 

تماشرکت صورت  در  ا  تیرعا  لی کنندگان  کد    ن یشد.  با  پژوهش 

اخلاق    ته یکم  د یی تأ  ه ب   IR.IAU.SHK.REC.1403.059اخلاق  

 .دیواحد شهرکرد رس یدانشگاه آزاد اسلام

و همکاران در سال   ینیسو-ننیتوسط توم  یلیتحص یستیبهز پرسشنامه

مرتبط با    یستیبهز  یشناختروان   یهااز شاخص  ی و با الگوبردار  2012

طراح مدرسه  ا  یبافت   ۳1  یپرسشنامه خودگزارش  کیابزار    نیشد. 

نگرش  یاه یگو که  تجربهاست  و  زمدانش   ی هاها  در  را    نه یآموزان 

حضور    ی لیتحص  ت یوضع ارز  ط یمح  در و  . کندیم  ی ابیمدرسه 

شامل   مدرسه  ارزش  مؤلفه  چهار  از    یفرسودگ  ه،یگو  8پرسشنامه 

  ه ی گو  4شامل    یلیتحص  یتمندیرضا  ه،ی گو  10نسبت به مدرسه شامل  

فعال شده است.    لیتشک  ه یگو  ۹مدرسه شامل    ی هات یو مشارکت در 

ط  یهاه یگو اساس  بر  و    یادرجهپنج   کرتیل  یهافی ابزار 

  20۹تا    ۳1و دامنه نمره کل آن از    شوند یم  یگذارنمره   یاهدرجهفت 

دهنده سطح بالاتر پرسشنامه نشان نی است. کسب نمره بالاتر در ا ریمتغ

مثبت   یلیتحص   یستیبهز تجربه  دانش و  محتر  از  مدرسه،    ط یآموز 

تحص  یآموزش  یهاتیفعال روابط  توم  یلیو  و    ینیسو-ننیاست. 

ضرا فرسودگ  خ کرونبا  ی آلفا  ب یهمکاران  مدرسه،  ارزش    یابعاد 

رضا مدرسه،  به  فعال  یلیتحص  یتمندینسبت  در  مشارکت   یهات یو 

به  نسخه    0.۹4و    0.۹1،  0.۷۷،  0.64  بیترتمدرسه را  گزارش کردند. 

  ی انمونه   یو همکاران بر رو   یپرسشنامه در پژوهش مراد  نیا  یفارس

از   بررسدانش  ۳6۵متشکل  پسر  و  دختر  اعتبار  یآموز  و    شد  یابیو 

آلفا  یدرون  یهمسان  بیضر از  استفاده  با  آن  کل  کرونباخ   ینمره 

همچن  0.8۷ آمد.  دست    ی هامؤلفه   یدرون  یهمسان  بیضرا  ن، یبه 

فرسودگ مدرسه،  رضا  یارزش  مدرسه،  به  و   یلی تحص  یتمند ینسبت 

فعال به   یهاتیمشارکت در   0.۷۵و    0.۷۳،  0.۷۳،  0.88  بیترتمدرسه 

ن  حاضر  پژوهش  در  شد.  پایگزارش  از    ییایز  استفاده  با  پرسشنامه 

 به دست آمد.  0.68۳شد و مقدار  یکرونباخ بررس یآلفا  بیضر

 200۷توسط لوتانز و همکاران در سال    یشناختروان   هیسرما  پرسشنامه

و ظرفبه  منابع  تدو  یشناختمثبت روان   یهات یمنظور سنجش   ن یافراد 

ا شامل    ن یشد.   ،ینیبخوش   د،یام  اسیمقو چهار خرده   هی گو  24ابزار 

خودکارآمد  ی آورتاب خرده   یو  هر  که    ه یگو  6با    اسیمقاست 

 ه ی موافقت خود را با هر گو  زانیدهندگان م. پاسخشودیم  یریگاندازه 

از کاملاً مخالفم تا کاملاً   ،یادرجهشش  کرتیل  فیط  کیبر اساس  

م مشخص  براکنندیموافقم،  خرده   ی .  هر  نمره   ازیامت  اس،یمقمحاسبه 

با    یهاه یگو آن  به  م   گریکدیمربوط  نمرات    شودیجمع  مجموع  و 

خرده  سرما  زین  اسیمقچهار  کل  تشک   یشناختروان   هینمره   ل یرا 

ب  نی. نمره بالاتر در ادهدیم فرد از    شتریب  یبرخوردار  انگریپرسشنامه 

سطح بالاتر    جهیو در نت  ینیبو خوش  یآورتاب   د،یام  ،یخودکارآمد

نتا  یشناختروان  هیسرما مطالعه   ی دییتأ  یعامل  لیتحل  ج یاست.  در 

چهارعامل  ساختار  ابزار،  روا  یسازندگان  و  را    ییپرسشنامه  آن  سازه 

ا  دییتأ نسبت خ  ن یکرد. در  برازش   یهاو شاخص   24.6  دویمطالعه، 

 0.08و    0.۹۷  ب یترتبه   ب یتقر  یمجذور خطا  ن یانگیم  شه یو ر  یقیتطب

ا در  شد.  و  یخسروشاه  ی بهادر  ران،یگزارش  همکاران   ی هایژگیو 

م  نیا  یسنجروان  در  را  تبر  ان یدانشجو  انیابزار   یبررس  زیدانشگاه 

گزارش   0.۹۷و    0.8۵  بیترتآن را به   ییایو پا  ییروا  ب یضراکردند و  

پا حاضر،  پژوهش  در  سرما  ییایدادند.  با   یشناختروان   هیپرسشنامه 

ضر از  با   یآلفا   ب یاستفاده  برابر  آن  مقدار  که  شد  محاسبه  کرونباخ 

و همسان  0.۹۳۹ بررس  یدرون  یبود  نمونه مورد  را در  ابزار   یمطلوب 

 نشان داد. 

اجرا  پس آزماشرکت  آزمون،ش ی پ  یاز  گروه   12در    شیکنندگان 

هفتگ گروه  یاقه یدق  ۹0  یجلسه  شرکت   یسازیذهن  یآموزش 

محتوا ذهن  ی کردند.  پروتکل  اساس  بر  در    یسازی مداخله  مالبرگ 

 ی مینوجوانان در پژوهش کر  یشده آن براو نسخه اقتباس   2021سال  

تدو همکاران  اعض  نیو  نخست،  جلسه  در  با    گریکدیبا    اشد.  و 

احترام    ، یگروه، از جمله رازدار  نی درمانگر آشنا شدند، اهداف و قوان

داده شد و انواع افکار روزمره، افکار   ح یمتقابل و مشارکت فعال، توض
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به   زیآممحبت افکار خطرناک  الفباو  معرف  یعنوان  در    یذهن  شدند. 

مفاه و  شد  مرور  افکار  انواع  دوم،  پزشک  یمیجلسه  فکر،   یمانند 

ذهن  ز، یتفکربرانگ  ی هاسؤال پردازش  سرعت  مهارت   یکاهش  و 

موقع در  کردن  فکر  جلسه    یهات یآهسته  شد.  داده  آموزش  دشوار 

معرف به  بدو  یسوم  مغز  و  متفکر  نقش حافظه   ای  ی مغز  هشداردهنده، 

بدو چگونگ  ی مغز  از   یهایی بازنما  یریگشکل   ی و  نادرست 

صحبت    یی. در جلسه چهارم، تواناافتیاختصاص    زینامتما  یهاجان یه

ناراحت از در  ،یکردن درباره  و درک    گرانینگاه د  چهیمشاهده خود 

ذهن  ریتأث بر حالات  فرد  شد. جلسه    ن یتمر  گرانید  یجانیو ه  یرفتار 

شناخت حساس بر  شرا  شیب  تیپنجم  در  هشداردهنده  مغز  حد   ط یاز 

  در متمرکز بود.    تیحساس  نیکاهش ا  ی راهکارها  یریادگیو    یبحران

  جادیمغز، نقش تکرار افکار در ا  تی جلسات ششم و هشتم، مفهوم ترب

  ی جانیو ه  یفکر  ی الگوها  ر ییو امکان تغ  ی عصب  یهااتصال   ت یو تقو

بررس  نیتمر  قیاز طر هفتم، شرکت  یمستمر  کنندگان  شد. در جلسه 

ه  ی ذهن  یهاحالت   ییشناسا  ییتوانا و    یجانیو  خشم  درک  خود، 

تجربه   یناراحت مشاهده  د  یهاو  از  تمر  گرانید  دگاه یخود   ن یرا 

و درد   یدرد جسمان  یمغز  یکردند. جلسه نهم به شباهت سازوکارها

تنها  ژه یوبه   ،یعاطف تنفس عم  ،ییاحساس  برا  ق یو آموزش    ی و آرام 

برانگ جلسه   یختگیکاهش  در  داشت.  اختصاص  هشداردهنده  مغز 

فعال در  سازگارانه  افکار  نقش  مغز،  داروخانه  مفهوم   یسازدهم، 

پ  نیتوسیاکس  ریتأث  ها،ن یاندورف و  آرامش  احساس  و    یعاطف  وند ی بر 

آموزش    یجانیحالات ه  میتنظ  یبرا  زیآممحبت   یهااستفاده از تجربه 

آن، معنا و    یکارکرد تکامل  ،ییتجربه تنها  ازدهم، یداده شد. در جلسه  

سازگارانه پاسخ دادن به    یهاوه یو ش  ییاحساس تنها  یجانیه  یهاام یپ

در  یا گرفت.  قرار  بحث  مورد  تجربه  ن ن  دوازدهم  سازوکار   زیجلسه 

داده شد   ح یتوض  یرامونیپ  یهاتوجه و نقش آن در معنا دادن به تجربه 

از داستان  استفاده  با  »پسر  ییهاو  به فکرش شل  یمانند  کرد«،    کیکه 

»خانهاشک  اچهی»در و  و    یبرا   یاها«  مرور  جلسات  مطالب  افکار«، 

ت  کپارچهی در  مفاه  مامشد.  آموزش    ی وگوگفت   م،یجلسات، 

روزمره اعضا، بازخورد    یهاتجربه   یبررس  ،یعمل  یهانیتمر  ،یگروه

و جمع  پا  یانیپا  ی بنددرمانگر  از  جلسه دوازدهم،    انیانجام شد. پس 

 روز بعد انجام گرفت. 60 زین یری گ یپ یابیآزمون اجرا شد و ارزپس

افزار  و وارد نرم  ی کدگذار  ،یآورآمده پس از جمعدستبه   یهاداده 

SPSS    توص  26نسخه آمار  سطح  در    فیتوص   یبرا  ،یفیشدند. 

م  یرهایمتغ  یهایژگیو از  مع  نیانگیپژوهش  انحراف  استفاده   اریو 

به  بررسشد.  نظر    شیآزما  یهاگروه   یهمگن  یمنظور  از  گواه  و 

آزمو  ،یشناختتیجمع  یرهایمتغ پ   دویکا  ناز  شد.  از    شیاستفاده 

برا  یهافرضشی پ   ،یاستنباط  یهال یتحل  یاجرا  ل یتحل  ی لازم 

اندازه   انسیوار بررس  یریگبا  ا  یمکرر  به  آزمون   ن یشد؛  منظور، 

بودن توز  یابیارز  یبرا  لکوی–رویشاپ لو  عینرمال    ن ینمرات، آزمون 

ام   انس یوار  یبرابر  یبررس  یبرا آزمون  براخطا،    ی ابیارز  ی باکس 

ماچل  انسکوواری–انس یوار  یهاسیماتر  یهمگن آزمون   ی برا  یو 

تأ  تیکرو  فرضشیپ  یبررس از  پس  رفت.  کار    ت یکفا  د یی به 

بهز  راتییتغ  یبررس  یبرا  ها،فرضشیپ و    یلیتحص  یستینمرات 

  ی ریگیآزمون و پپس   آزمون،شیدر سه مرحله پ  یشناختروان  هیسرما

مقا گرو  راتییتغ  نیا  ی الگو  سه یو  دو  تحل  ه، در  با    انس یوار  ل یاز 

ا  یریگاندازه  در  شد.  استفاده  اصل  ل،یتحل  نیمکرر  اثر    یاثر  زمان، 

محل   نیی تع  یشد. برا  یزمان و گروه بررس  یگروه و اثر تعامل  یاصل

از    یزوج  ی هاسه یو انجام مقا  یریگمراحل اندازه   ان یها متفاوت   قیدق

تعق همچن  ی بونفرون  ی بیآزمون  شد.  اتا  ن، یاستفاده   یجزئ  ی مجذور 

 یقدرت آمار  یابیارز  یعنوان شاخص اندازه اثر و توان آزمون برابه 

در    0.0۵برابر با    یآمار  یهاآزمون  یگزارش شد. سطح معنادار  جینتا

 نظر گرفته شد. 

 ها یافته

شامل  شرکت پژوهش حاضر  اول  دانش   ۳0کنندگان  دوره  پسر  آموز 

به  که  بودند  اعتیاد  به  دارای گرایش  دو  متوسطه  در  تصادفی  صورت 

سازی و گواه گمارده شدند؛ هر گروه از  گروه آموزش گروهی ذهنی

گروه   1۵ اولیه  همگنی  بررسی  برای  بود.  شده  تشکیل  ها،  نفر 

شناختی شامل سن، پایه تحصیلی، تعداد فرزندان  های جمعیت ویژگی

استفاده از آزمون کای با  تولد  ترتیب  نتایج  خانواده و  دو مقایسه شد. 

سازی و گروه گواه از نظر نشان داد بین گروه آموزش گروهی ذهنی

شناختی مذکور تفاوت معناداری وجود  یک از متغیرهای جمعیتهیچ 

( نظر p>0.05نداشت  از  مداخله  اجرای  از  پیش  دو گروه  بنابراین،   .)

های  شناختی مورد بررسی همگن بودند و تفاوت های جمعیتویژگی

پسمشاهده  مراحل  در  نمیشده  را  پیگیری  و  تفاوت  آزمون  به  توان 

 ها در این متغیرها نسبت داد.اولیه گروه 
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 سازی و گواه های آموزش گروهی ذهنی میانگین و انحراف معیار متغیرهای پژوهش در گروه . 1جدول 

 گروه گواه؛ انحراف معیار  گروه گواه؛ میانگین  سازی؛ انحراف معیار گروه آموزش گروهی ذهنی سازی؛ میانگین گروه آموزش گروهی ذهنی مرحله  متغیر

 11.370 85.467 14.888 88.733 آزمون پیش بهزیستی تحصیلی 

 13.056 86.800 16.390 106.733 آزمون پس بهزیستی تحصیلی 

 13.994 87.133 16.647 107.467 پیگیری بهزیستی تحصیلی 

 9.272 76.600 11.895 79.267 آزمون پیش شناختی سرمایه روان

 8.542 77.600 10.419 95.867 آزمون پس شناختی سرمایه روان

 9.460 77.267 10.649 96.867 پیگیری شناختی سرمایه روان

جدول  همان در  که  م  1گونه    یستیبهز  نی انگیم  شود،یمشاهده 

در مرحله    88.۷۳۳از    یسازیذهن  یدر گروه آموزش گروه   یلیتحص

در مرحله   10۷.46۷آزمون و  در مرحله پس   106.۷۳۳به    آزمونشیپ

مافتی  شیافزا  یریگیپ مقابل،  در  گواه    ریمتغ  ن یا  نیانگی.  گروه  در 

از    یاندک   رییتغ و  پ  8۵.46۷داشت  در   86.800به    آزمونشیدر 

و  پس پ  8۷.1۳۳آزمون  الگودیرس  ی ریگیدر  سرما  ی مشابه  ی .   هیدر 

به   یشناختروان  شد؛  م  ی اگونهمشاهده  گروه    ن یانگیکه  نمرات 

پ  ۷۹.26۷از    شیآزما پس   ۹۵.86۷به    آزمونش یدر  و  در  آزمون 

گروه گواه در    نیانگیم  کهیدرحال  افت،ی  شیافزا  یریگیدر پ  ۹6.86۷

پپس   آزمون،شیپ  مراحل و  با    بیترتبه   یریگیآزمون  ، ۷6.600برابر 

ا  ۷۷.26۷و    ۷۷.600 م  یفیتوص  ی هاافتهی  ن یبود.  که    دهد ینشان 

بهز  شیافزا سرما  یلیتحص   یستینمرات  در    یشناختروان   هیو  عمدتاً 

  رات ییرخ داده و تغ  یسازی ذهن  یآموزش گروه   کننده افتیگروه در

 حفظ شده است.  زین  یریگیتا مرحله پ جادشده یا

اجرا  شیپ اندازه   انسیوار  ل یتحل  ی از  مفروضه   یریگبا    یهامکرر، 

نشان داد که با در   لکوی–رویآزمون شاپ  جیشد. نتا  یآن بررس  یآمار

معنادار توز0.01  ی نظر گرفتن سطح  بهز  عی،  و    یلیتحص   یستینمرات 

از   یریگیآزمون و پپس   آزمون،شی در مراحل پ  یشناختروان  هیسرما

معنادار  عیتوز انحراف  نتا  ی نرمال  لو  جینداشت.    ی برا  زین   ن یآزمون 

پ  یلیتحص  یستیبهز مراحل  پپس   آزمون،شی در  و   ی ریگیآزمون 

با    ب یترتبه  و    p=0.293و    p=0.397  ،F=1.148و    F=0.741برابر 

F=0.445    وp=0.510  ا   زین  یشناختروان  هیسرما  یبرا  ریمقاد  نیبود. 

با    ب یترتبه  و    p=0.599و    p=0.388  ،F=0.283و    F=0.769برابر 

F=0.263    وp=0.612  بنابرا آمد؛  دست  همگن   ن،یبه   یمفروضه 

ام  انسیوار آزمون  بود.  برقرار  مرحله  سه  هر  در  براخطا    ی باکس 

)   یلیتحص  یستیبهز نبود  براM=7.354  ،p=0.370معنادار    ه ی سرما  ی (. 

بود    p=0.006و    M=20.498آزمون برابر با    نیمقدار ا  زین  یشناختروان 

محافظه  ملاک  به  توجه  با  ام   یبرا  0.001کارانه  که  باکس، آزمون 

 یابیقابل قبول ارز انسکوواری–انسیوار یهاس یماتر یمفروضه برابر

،  W=0.888)  یلیتحص  یستیبهز  یبرا  یآزمون ماچل  ن،یشد. افزون بر ا

p=0.201یشناختروان  هی( و سرما   (W=0.937  ،p=0.417  معنادار نبود؛ )

ک   رو،نیازا متغ  ی برا  تیرومفروضه  دو  و    ت یرعا  ریهر  بود  شده 

 یریگبا اندازه   انس یوار  لیشده در تحلفرض  تیکرو  جیاستفاده از نتا

 مکرر مجاز بود.

 شناختیگیری مکرر برای بهزیستی تحصیلی و سرمایه روان نتایج تحلیل واریانس با اندازه .  2جدول 

 توان آزمون  مجذور اتای جزئی  F p میانگین مجذورات  درجه آزادی  مجموع مجذورات  منبع اثر نوع اثر  متغیر

 0.999 0.639 0.0001> 49.474 988.844 2 1977.689 زمان  گروهی درون بهزیستی تحصیلی 

 0.999 0.560 0.0001> 35.598 711.511 2 1423.022 تعامل زمان و گروه  گروهی درون بهزیستی تحصیلی 

 — — — — 19.987 56 1119.289 خطای زمان  گروهی درون بهزیستی تحصیلی 

 0.780 0.222 0.009 8.010 4737.878 1 4737.878 گروه گروهی بین بهزیستی تحصیلی 

 — — — — 591.506 28 16562.178 خطا  گروهی بین تحصیلی بهزیستی 

 0.999 0.791 0.0001> 105.978 804.844 2 1609.689 زمان  گروهی درون شناختی سرمایه روان

 0.999 0.758 0.0001> 87.544 664.844 2 1329.689 تعامل زمان و گروه  گروهی درون شناختی سرمایه روان
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 — — — — 7.594 56 425.289 خطای زمان  گروهی درون شناختی روانسرمایه 

 0.952 0.335 0.001 14.126 4107.378 1 4107.378 گروه گروهی بین شناختی سرمایه روان

 — — — — 290.759 28 8141.244 خطا  گروهی بین شناختی سرمایه روان

بهزیستی تحصیلی معنادار    2نتایج جدول   بر  اثر اصلی زمان  نشان داد 

میانگین F(2,56)=49.474  ،p<0.0001  ،ηp²=0.639بود،   بنابراین،  ؛ 

اندازه  مراحل  مجموع  در  تحصیلی  بهزیستی  تغییر نمرات  گیری 

معنادار   متغیر  این  برای  نیز  و گروه  تعاملی زمان  اثر  معناداری داشت. 

می F(2,56)=35.598  ،p<0.0001  ،ηp²=0.560بود،   نشان  که  دهد  ، 

اندازه  مرحله  در سه  تحصیلی  بهزیستی  نمرات  تغییر  در  الگوی  گیری 

بین  اثر  همچنین،  نبود.  یکسان  گروه  برای  دو  معناداری  گروهی 

شد،   مشاهده  تحصیلی  ،  F(1,28)=8.010  ،p=0.009بهزیستی 

ηp²=0.222 به بهزیستی   22.2که  طوری؛  نمرات  واریانس  از  درصد 

سرمایه  مورد  در  بود.  مربوط  گروه  دو  میان  تفاوت  به  تحصیلی 

زمان،  روان  اصلی  اثر  نیز  ،  F(2,56)=105.978  ،p<0.0001شناختی 

ηp²=0.791  ،گروه و  زمان  تعامل  و   ،F(2,56)=87.544  ،p<0.0001  ،

ηp²=0.758 بین اثر  بود.  معنادار  روان،  سرمایه  نیز  گروهی  شناختی 

آمد،   دست  به  ؛  F(1,28)=14.126  ،p=0.001  ،ηp²=0.335معنادار 

شناختی به تفاوت میان درصد از واریانس سرمایه روان  ۳۳.۵بنابراین،  

ذهنی  گروهی  آموزش  شد. گروه  داده  نسبت  گواه  گروه  و  سازی 

به  اثرهای  آزمون دست اندازه  بالای  توان  و  که  آمده  داد  نشان  ها 

ذهنی  گروهی  قابل آموزش  تأثیر  متغیر سازی  دو  هر  بهبود  بر  توجهی 

 وابسته داشته است. 

 گیریها و مراحل اندازه نتایج آزمون تعقیبی بونفرونی برای مقایسه گروه .  ۳جدول 

 p خطای استاندارد ها تفاوت میانگین گروه یا مرحله مورد مقایسه  گروه یا مرحله مبنا  نوع مقایسه  متغیر

 0.009 5.127 14.511 گروه گواه  سازی آموزش گروهی ذهنی گروهی بین بهزیستی تحصیلی 

 0.001 3.595 13.511 گروه گواه  سازی آموزش گروهی ذهنی گروهی بین شناختی روانسرمایه 

 0.0001> 1.145 9.667- آزمون پس آزمون پیش بین مراحل  بهزیستی تحصیلی 

 0.0001> 1.315 10.200- پیگیری آزمون پیش بین مراحل  بهزیستی تحصیلی 

 0.999 0.978 0.533- پیگیری آزمون پس بین مراحل  بهزیستی تحصیلی 

 0.0001> 0.770 8.800- آزمون پس آزمون پیش بین مراحل  شناختی سرمایه روان

 0.0001> 0.738 9.133- پیگیری آزمون پیش بین مراحل  شناختی سرمایه روان

 0.999 0.618 0.333- پیگیری آزمون پس بین مراحل  شناختی سرمایه روان

 

جدول   در  بونفرونی  تعقیبی  آزمون  میانگین   ۳نتایج  داد  نشان 

ذهنیتعدیل آموزش گروهی  در گروه  تحصیلی  بهزیستی  سازی شده 

نظر   14.۵11به میزان   از  تفاوت  بود و این  از گروه گواه  بیشتر  واحد 

( بود  معنادار  میانگین  p=0.009آماری  روان (.  گروه سرمایه  شناختی 

نیز   بین دو   1۳.۵11آزمایش  تفاوت  بود و  از گروه گواه  بیشتر  واحد 

( آمد  دست  به  معنادار  مراحل p=0.001گروه  مقایسه  در   .)

پس اندازه  در  تحصیلی  بهزیستی  نمرات  پیگیری  گیری،  و  آزمون 

(، اما بین نمرات  p<0.0001آزمون بود )طور معناداری بیشتر از پیش به 

)پس نشد  مشاهده  معناداری  تفاوت  پیگیری  و  در  p=0.999آزمون   .)

روان پسسرمایه  نمرات  نیز  با شناختی  مقایسه  در  پیگیری  و  آزمون 

به پیش )آزمون  یافت  افزایش  معناداری  درحالی p<0.0001طور  که  (، 

پس  میان  )تفاوت  نبود  معنادار  پیگیری  و  نبود p=0.999آزمون   .)

پس  میان  معنادار  نشان تفاوت  پیگیری  و  نسبی  آزمون  حفظ  دهنده 

تا   ایجادشده  در مجموع،    60تغییرات  بود.  مداخله  پایان  از  روز پس 

سازی موجب افزایش معنادار ها نشان داد آموزش گروهی ذهنییافته

روان سرمایه  و  تحصیلی  بهزیستی  پایدار  پسر و  نوجوانان  شناختی 

 دارای گرایش به اعتیاد شده است.
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 گیریبحث و نتیجه

 یسازیذهن  یآموزش گروه  یاثربخش  نییپژوهش حاضر با هدف تع

  ی نوجوانان پسر دارا  یشناختروان  ی هاهیو سرما  یلیتحص  یستیبر بهز

مکرر   یریگبا اندازه   انسیوار  لیتحل  ج یانجام شد. نتا  اد یبه اعت  شیگرا

  رینشان داد که اثر زمان، اثر گروه و تعامل زمان و گروه بر هر دو متغ

نمرات    ن یانگیمعنادار بود. م  یشناختروان   هیو سرما  یلیتحص   یستیبهز

گروه  یلیتحص  یستیبهز آموزش  گروه  مرحله   یسازی ذهن  یدر  از 

پس   آزمونشیپ افزابه  ا  افتی  ش یآزمون  پ  شیافزا  ن یو    یریگ یدر 

ن60 درحال  زیروزه  شد،  تغ  کهی حفظ  گواه  گروه    ی ریچشمگ  رییدر 

همچن نشد.  گروه   یشناختروان   هیسرما  ن ی انگیم  ن، یمشاهده  در 

افزا  شیآزما   دار یپا  ز ین  ی ریگیو در مرحله پ  افتی  شیپس از مداخله 

مقاد اتا  ریماند.  گروه  یجزئ  ی مجذور  تفاوت  که  داد   22.2  ینشان 

وار از  وار  ۳۳.۵و    یلیتحص  یستیبهز  انسیدرصد  از    انسیدرصد 

تب  یشناختروان  هیسرما اکردیم  ن ییرا  بر  افزون  و   ن،ی.  زمان  تعامل 

با اندازه    بیترتبه   یشناختروان   هیو سرما  یلی تحص  یستیبهز  یگروه برا

ب  0.۷۵8و    0.۵60  یاثرها که  بود  مداخله  قابل   ریتأث  انگریهمراه  توجه 

نتا تعق  جیاست.  نمرات   زین  یبونفرون  یبیآزمون  تفاوت  داد  نشان 

پس   آزمونشیپ پبا  و  پ  آزمونش یآزمون  متغ  یریگیبا  دو  هر   ریدر 

ب م  ود، معنادار  پپس   ان یاما  و  معنادار  ی ریگیآزمون  وجود    یتفاوت 

ا م  جهینت  نینداشت.  تغ  دهد ینشان  آموزش   راتییکه  از  حاصل 

اجرا  یسازی ذهن  یگروه زمان  به  و   یصرفاً  نبوده  محدود  مداخله 

 جلسات حفظ شده است.  انیکم تا دو ماه پس از پادست

گروه  افتهی  ن ینخست آموزش  که  داد  نشان   ی سازی ذهن  یپژوهش 

افزا دارا  ی لیتحص  یستیبهز  شیموجب  پسر  به    شیگرا  ینوجوانان 

ا  ادیاعت نتا  افتهی  نیشد.  تأث  ییهاپژوهش   جیبا  که  است   ر یهمسو 

مرتبط   یهارا بر سازه  جان یه میتأمل و تنظ ،یبر آگاه یمداخلات مبتن

تحص تجربه  همتکرده   دییتأ  انآموزدانش   یلیبا  پژوهش  در  و    یاند. 

ذهن  ،یموسو رو  یآگاهآموزش  افزا  یاسلام  کردیبا    ش یموجب 

ذهن بهز  ینشاط  دانش   یستیو  شد  مدرسه   & Hemmati)آموزان 

Mousavi, 2019) و همکاران نشان دادند   یاصفهان  ینکوئ  ن،ی. همچن

  ی لیتحص  ینیبمحور، استقامت و خوش نوجوان   یآگاهکه درمان ذهن 

م  آموزاننش دا بهبود  را  متوسطه  اول   Nekouei)  بخشدی دوره 

Esfahani et al., 2025) ذهن هرچند  ذهن  یآگاه.  نظر    یسازیو  از 

فرا  ینظر  یمبان افزا  ستند، ین  کسانی  یدرمان  ی ندهایو  بر  دو    ش یهر 

تجربه   یآگاه به  واکنش   ،یذهن  یهانسبت  و    یریپذکاهش  خودکار 

سنج ازا  د یتأک   یجانیه  ی هاتیموقع  ترده یپردازش   رو،ن یدارند. 

دهنده آن باشد که  نشان   تواندیمطالعات م  ن یحاضر با ا  افته ی  ییهمسو

توانا نام   ییبهبود  بازاند  یگذارمشاهده،  و   یشیو  افکار  درباره 

 .کندیتر مرا مثبت  یلیتحص طیآموز از محتجربه دانش  ها،جان یه

بهز  افتهی به  نتا  یلیتحص  یستیمربوط  نظام   ج یبا  مداخلات  مرور  مند 

ذهن  یمبتن ن  یسازی بر  مدارس  ا  یهمخوان  زیدر  اساس  بر    ن یدارد. 

مبتن مداخلات  ذهن   یمرور،   ی هایستگیشا  توانندیم  یسازیبر 

ک   ی رفتارها  ،یجانهی–یاجتماع و  دانش   تی فیمثبت  آموزان  تعاملات 

بخشند   بهبود  بهز(Chelouche-Dwek & Fonagy, 2025)را    یستی. 

پ  یلیتحص به  ن  یدرس   شرفتیتنها  احساس   ست،یمحدود  بلکه 

رضا  یارزشمند فعال  ،یلیتحص  تیمدرسه،  در   یهاتیمشارکت 

فرسودگ  یآموزش کاهش  ن  یو  م  زیرا  بر  -Tuominen)  ردیگیدر 

Soini et al., 2012)همچن الگو  ن، ی.  ک   ی ستیبهز  ی در   ت یفیمدرسه، 

اجتما خودتحقق   ،یعروابط  امن  یفرصت  احساس  حما  تی و  از    تیو 

دانش   یاد یبن  یهامؤلفه  مثبت  محسوب تجربه  مدرسه  در  آموز 

بنابرا(Konu & Rimpelä, 2002)  شوندیم مداخله   ن،ی.  به   یاهر  که 

  ر یتفس  ی شترینوجوان کمک کند رفتار معلمان و همسالان را با دقت ب

سوءبرداشت  دهد    یفردن یب  ی هاکند،  کاهش  موقع  و را    یهات یدر 

سنج  زیآمتعارض م  یترده یواکنش  دهد،  افزا  تواندی نشان   ش یبه 

 منجر شود.  یلیو مشارکت تحص  تی احساس تعلق، رضا

به نقش   توانی م  یلیتحص یستیبر بهز  یسازی اثر آموزش ذهن  ن ییتب  در

تنظ  تیظرف  نیا تفس  جان یه  میدر  کاهش  اشاره شتاب   یرهایو  زده 

ذهن م  یسازیکرد.  امکان  فرد  د  دهدیبه  و  خود  با   گرانیرفتار  را 

خواسته  احساسات،  افکار،  به  نتوجه  و  باورها    ییربنایز  یهات ی ها، 

کند   نوجوانان(Fonagy et al., 2002)درک  ذهن  ی.   ی سازی که 

به  یترفیضع را  معلم  رفتار  است  تحقدارند، ممکن  نشانه    ر، یسرعت 

خود    دار یپا  یرا به ناتوان  یلیکنند، شکست تحص  یتلق  یدشمن  ایطرد  

دهند   غ  اینسبت  را  همسالان  با  ا  حلرقابلیتعارض    ن یبدانند. 

و    یاجتناب  ی رفتارها  ،یمنف  یهاجانیه  توانندیم  یقطع  یهابرداشت 

افزا  یریگفاصله  را  مدرسه  آموزش    شیاز  مقابل،  در  دهند. 

تشو  یسازیذهن را  برداشت   کندیم  ق ینوجوان  درباره  خود    یهاکه 



 ( و همکاران یقاض) ...یها ه یو سرما یلیتحص یستی بر بهز یسازیذهن یآموزش گروه یاثربخش
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برا  دیترد باشد،  داشته  د  ی سازنده  در    ی متفاوت  ی هان ییتب  گرانیرفتار 

قائل شود.    زیخود تما  یذهن  ریو تفس  یرونیب  تیواقع  انیو م  ردینظر بگ

و    یافراط  یجانیه  یهااحتمالاً موجب کاهش واکنش   یندیفرا  نیچن

 .شودیدر مدرسه م یشناخت روان  ت یاحساس امن شیافزا

خودتنظ  یلیتحص  یستیبهز  گر،ید  یسو  از توانا  یمیبا    ت یریمد  ییو 

موروسانوا  یمطالعه طول جیمتقابل دارد. نتا یارابطه  هاجان یاهداف و ه

 یشناختروان   یستیآگاهانه، بهز  یم یو همکاران نشان داد که خودتنظ

بهز بر    یذهن  یستیو  زمان  طول  در  مدرسه  با  اثر    گریکدیمرتبط 

گروه(Morosanova et al., 2021)  گذارندیم آموزش  برنامه    ی . 

تمر  یسازیذهن شامل  حاضر  پژوهش  فکر   یبرا  ییهانیدر  آهسته 

تشخ شناسا  صیکردن،  افکار،  مشاهده   ،یجانیه  یهاحالت  ییانواع 

  یبحران  یهاتیدر موقع  یختگیبرانگ  میو تنظ  گرانید  دگاه یخود از د

ا برا  ان نوجو  ییتوانا  توانندیم  هان یتمر  ن یبود.  پ  یرا  از   ش یتوقف 

ارز پاسخ   ی رفتار  یامدهایپ  یابیواکنش،  انتخاب  تر  سازگارانه   یهاو 

معلم    یدهند. هنگام  شیافزا انتقاد  امتحان،  فشار  بتواند  نوجوان    ایکه 

کند، احتمال    تیریمد  یرا بدون واکنش تکانش  یاختلاف با همکلاس

او در فعالمشارکت فعال انگ  ی هات یتر    ی لیزش تحصیمدرسه و حفظ 

نتابدییم  شیافزا در  ارزشمند  جه،ی.  رضا  یاحساس  و  از    ت یمدرسه 

 . شودیم تی تقو زین  یلیتجربه تحص

نتا  افتهی با  ذهن   ج یحاضر  با  مرتبط  نمدرسه   یآگاهمطالعات   ز یمحور 

تب تأک   انگیاست. ساپت  ن ییقابل  اند که مداخلات  کرده   دیو همکاران 

سلامت،    ی ارتقا  کردیرو  ک یدر قالب    توانند یم  یآگاهبر ذهن   یمبتن

 Sapthiang et)نوجوانان را در مدارس بهبود بخشند    ی روان  یسازگار

al., 2019)مود ن  ی.  همکاران  آموزش    زیو  که  کردند  گزارش 

افزا  یآگاهذهن  بهزعزت  ،یمیخودتنظ  شیبه  و    ی ستینفس 

مدرسه   یشناختروان  م  ی انوجوانان   ,.Modi et al)  شود یمنجر 

  ی آگاهفلور و همکاران نشان دادند که مداخله ذهن   ن،ی. همچن(2018

 Felver)دهد  ش یزانوجوانان را اف یآورتاب   تواند یبر مدرسه م یمبتن

et al., 2018)ا مشترک  وجه  ذهن  ن ی.  آموزش  با   ،یسازیمداخلات 

افزا  یدهکاهش پاسخ  ی هاتأمل درباره تجربه   تیظرف  شیخودکار و 

بنابرا  یدرون گروه  توانی م  ن،یاست.  آموزش  که  کرد   ی استنباط 

افزا  یسازیذهن تنظ  ی خودآگاه  شیبا  برا  جان،یه  میو  لازم    ی منابع 

 را فراهم کرده است.  یلیتحص ط یمح ترازگارانه تجربه س

گروه  افتهی  نیدوم آموزش  که  داد  نشان   یسازیذهن  یپژوهش 

افزا دارا   یشناختروان  هیسرما  شیموجب  پسر  به   شیگرا  ینوجوانان 

ا  ادیاعت است که    یشکر  یهاافته یبا    جهینت  نیشد.  و همکاران همسو 

ذهن  مداخلات  دادند  باز  ی آگاهنشان    رفتاری–یشناخت  یدرمانی و 

 Shokri)دختران نوجوان را ارتقا دهند    یشناختروان   هیسرما  توانند یم

et al., 2024)همچن شاه   ن،ی.  انصار  ییطباطبا  یمرادپژوهش    ی و 

ذهن   ید یشه آموزش  که  داد  خودکارآمد  یآگاهنشان    ی بر 

 Shahmoradi Tabatabaei & Ansari)آموزان اثر مثبت دارد  دانش 

Shahidi, 2017)  .ن  پورمیرح  یهاافتهی همکاران  از   یحاک   زیو 

ذهن   یاثربخش تاب نوجوان   یآگاهآموزش  بر  بود    یآورمحور 

(Rahimpour et al., 2022)ازآنجاکه خودکارآمد تاب   ی.    ی آورو 

اصل مؤلفه  نتا  یشناختروان   هیسرما  یدو  از    ن یا  ج یهستند،  مطالعات 

 .کنندیم تیپژوهش حاضر حما افتهی

ظرف  یشناختروان  هیسرما چهار  خودکارآمد  تیاز    د، یام  ،یمثبت 

. (Luthans et al., 2007)شده است    لیتشک  ینیبو خوش  ی آورتاب

و  هات یظرف  نیا شخص   یهایژگ یبرخلاف   یت یماه  ،یتیثابت 

م  ریپذتحول  و  طر  توانندیدارند  تمر  قیاز  تجربه   نیآموزش،   یهاو 

آموزش (Luthans et al., 2015)شوند    تی تقو  زیآمتیموفق در   .

م  ،یسازی ذهن  یگروه حالت   آموزندینوجوانان  خود    یذهن  یهاکه 

شناسا ه  ییرا  موقت  دیشد   یهاجانیکنند،  قابل  یرا  بدانند،    میتنظو 

واقع را  موقع  یتلق  یقطع  ت یافکار  در  و  دشوار    یهات ینکنند 

بررس  نیگزیجا  یهادگاه ید چن   یرا    تواند یم  ییهای ریادگی  ن یکنند. 

احساس   شیدهد. افزا  شیرا افزا  یدرون   یهااحساس کنترل بر تجربه 

ن تقو  زیکنترل  به  م  یخودکارآمد  تیاحتمالاً   را یز  شود؛یمنجر 

فشار همسالان کاملاً    ا یشکست    جان،یکه در برابر ه   ابدیینوجوان درم

 دهد.  رییپاسخ خود را تغ وه یش تواند ی و م  ستیناتوان ن

طر  د ی ام  تواند ی م  ن یهمچن  یسازیذهن از  در    ش یافزا  ق یرا  انعطاف 

نوجوان  ت یتقو  نیگزیجا  ی رهایمس  افتنی شکست   ک یکه    ی کند. 

پا  ی تعارض خانوادگ  ا ی  یلیتحص فرصت   انیرا  تلقتمام    کند، یم  یها 

خواهد کرد. آموزش   یبه اهداف خود احساس درماندگ  یابیدر دست

  یهادگاه ید  یفرد به بررس  قیو تشو  یبا کاهش تفکر قطع  یسازیذهن

. سازدیحل مسئله را فراهم م  یبرا  د یجد  یهاراه   افتنی  نه یمتفاوت، زم

م  یهنگام نوجوان  امکان  راه   ایبرداشت    کی  آموزدیکه  تنها  حل 
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ن برا  ییتوانا  ست، ی موجود   ش یافزا  نیگزیجا  یرهایمس  یطراح  ی او 

  ز ین  ینیبکند. خوش یکمک م  دیو ام  زه یامر به حفظ انگ  ن یو ا  ابدییم

طر از  است  برداشت   یبازنگر  قیممکن  شود؛    تی تقو  یمنف  یهادر 

دائم  ند یناخوشا  ی دادهایرو  آموزدی نوجوان م  رایز الزاماً    ریفراگ  ،یرا 

 نکند.  ر یتفس رییتغرقابلیو غ

هماهنگ    ن یشیمطالعات پ  جیحاضر با نتا  افتهی  زین  یآورتاب   نهیزم  در

دامنه مرور  سرما  یااست.  که  داد  نشان  همکاران  و   هیپرستون 

سازگار  یشناختروان  و  روان  سلامت  و    یبا  دارد  ارتباط  جوانان 

منبعبه   تواندیم برنامه   ی محافظت  یعنوان  مورد مدرسه  یهادر  محور 

  ش یگرا  ی. نوجوانان دارا(Preston et al., 2023)  ردیاستفاده قرار گ

اعت خانوادگ  اد یبه  فشار  با  مواجهه  در  است  شکست    ،یممکن 

همسالان    ،یلیتحص راهبردها  ند، یناخوشا  ی هاجانیه   ا یطرد    ی به 

به    یسازیکنند. آموزش ذهن  دا یپ  شیپرخطر گرا  ی و رفتارها  یاجتناب

م کمک  شرا  کندیآنان  عمل   شیپ  د، یشد  یختگیبرانگ  طیدر  از 

ه و  کنند  فکر  خود  تجربه  درباره  قابل   جانیکردن  و را  فهم 

ا  تیریمدقابل ناکام  تواند یم   ییتوانا  ن یبدانند.  افزا  یتحمل    شیرا 

 کند. لیرا تسه یمنف ی هاداده و بازگشت به تعادل پس از تجربه

 یدرباره مداخلات مبتن   ترم یپژوهش حاضر با مطالعات مستق  ی هاافتهی

و همکاران نشان دادند که   یم یهمخوان است. کر  زین  یسازی بر ذهن

ذهن  یمبتن  یالگو خانوادگ  تیفیک   تواند یم  یسازی بر  را   یروابط 

 Karimi)نوجوانان را کاهش دهد   رسانب یبهبود دهد و رفتار خودآس

et al., 2020)  . ن  یعباس همکاران  مبتن  یاثربخش  زیو  بر    یدرمان 

والد  یسازیذهن تعاملات  بر   گزارش   کودک–معلم  و   کودک–را 

همچن(Abbasi et al., 2022)  کردند همکاران   ی شاد  ن، ی.  و  زواره 

مبتن آموزش  که  دادند  ذهن  ینشان  خودتنظ  یسازیبر  بهبود    ی میدر 

تعامل والد   ی جانیه  ,.Shadi Zavareh et al)  است   مؤثر  کودک –و 

بهبود فهم   قیاز طر  یسازیکه ذهن  دهند ینشان م  هاافته ی  نی. ا(2023

تنظ  یذهن  ی هاحالت منه  جان، یه  میو  ارتقا  را  فرد  روابط    دهد، ی تنها 

ظرف برا  تیبلکه  را  فشارها  ییارویرو  یاو  با    ش یافزا  یزندگ  یمؤثر 

ندهدیم بهبود روابط و کاهش تعارض    د، یام  درش   نهیزم  تواندیم  زی. 

 را فراهم سازد. یو احساس کارآمد ینیبخوش

تحول  از حساس  یادوره   ینوجوان  ،یمنظر  که  ارز  ت یاست   یاب یبه 

افزا  یاجتماع پاداش  شناخت  ابدیی م  شیو  کنترل  حال    یو  در  هنوز 

است   چن(Steinberg, 2017)رشد  در  در    ،یطیشرا  نی.  ضعف 

ن   تواند یم  یسازیذهن از  سوءبرداشت  واکنش    گران،ید  ت یموجب 

برا  یتکانش پرخطر    یرفتارها  ق یاز طر  تنش   عیکاهش سر  یو تلاش 

  د، یشد  یختگیبرانگ  طیاند که در شراکرده   انیب  تن یو لو  یشود. فوناگ

م  یسازی ذهن  تیظرف حالت   ابدییکاهش  است  ممکن  فرد    ی هاو 

به   یذهن قطعرا  انعطاف  یصورت   & Fonagy)کند    ر یتفس  ریناپذو 

Luyten, 2009)لو ن  تنی.  همکاران  از    یکیرا    یسازی ذهن  زیو 

  ر ییو تغ  ی روان  یشناسب یعاطفه، آس  میمرتبط با تنظ  یاساس  یندهایافر

بنابرا(Luyten et al., 2020)اند  دانسته   یدرمان   ن یا  تیتقو  ن،ی. 

فشارها  تواندیم  تیظرف نوجوان کمک کند  ب  یدرون  ی به   یفردن یو 

 کند. تیریمد یتکانش ای  یاجتناب  یرا بدون توسل به رفتارها

محور مهارت   ت یبه ماه   توان یرا م  یریگ یدر مرحله پ  راتییتغ  یداریپا

محتوا داد.  نسبت  نبود،   ی آموزش  اطلاعات  ارائه  شامل  تنها  جلسات 

به بلکه شرکت   ندیافکار، کندکردن فرا  صیطور مکرر تشخکنندگان 

بررس بازاند  یختگیبرانگ  میتنظ  گران،ید  دگاه ید  یواکنش،    ی شیو 

تجربه  تمر  زمره رو  یهادرباره  رو  نیرا  در   یسازیذهن  کردیکردند. 

ا  دیکودک و نوجوان، تأک  نسبت به ذهن،    جاد یبر  موضع کنجکاوانه 

تمر  جان یه  میتنظ واقعمهارت  ن یا  ن یو  روابط  در  است    یها 

(Malberg, 2021)ا تکرار  ممهارت  نی.  گروه  قالب  در  به    تواندیها 

افزون    شدنیدرون باشد.  کرده  کمک  گروه    طی مح  ن،یا  برآنها 

متفاوت و تجربه    یهادگاه یبازخورد، مشاهده د  افتیدر  ی برا  یفرصت

تعم  یعوامل  کند؛یهمسالان فراهم م  تیحما ها  مهارت   میکه احتمال 

 . دهندیم شیرا افزا یاو مدرسه  یخانوادگ یهات یبه موقع

نقش   یاو مدرسه   یخانوادگ  ،یفرد  یعوامل محافظت  نکهیتوجه به ا  با

 ,Dudok & Piko)پرخطر نوجوانان دارند    یدر کاهش رفتارها  یمهم

2023; Mihić et al., 2022)ارتقا بهزهم   ی،  و    یلیتحص  یستیزمان 

پ  تواندیم  یشناختروان  هیسرما نظر  گرا  یریشگیاز  اعت   شیاز    اد یبه 

نوجوان با مدرسه   وند یپ  ی لیتحص  یست یباشد. بهز  اشته د  ی اژه یو  ت یاهم

تقو سرما  کندیم  ت یرا  برا  یشناختروان   هیو  لازم  با    ی منابع  مقابله 

. دهدیاو قرار م  اریرا در اخت  یطیمح  یهاها و وسوسه فشارها، شکست 

ذهن  رو،نیازا از    یسازیآموزش  از   کیاحتمالاً  نوجوان  تجربه  سو 

آموزش روابط  و  بخش  ا ر  یمدرسه  سو  ده یبهبود  از    گر، ید  ی و 

برا  ی فرد  یهاتیظرف افزا  های دشوار   ت یریمد  ی او  داده است.    شیرا 



 ( و همکاران یقاض) ...یها ه یو سرما یلیتحص یستی بر بهز یسازیذهن یآموزش گروه یاثربخش
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مجموع،   م  یهاافته یدر  نشان  حاضر  آموزش   دهدی پژوهش  که 

برا  یامداخله  تواندیم  یسازی ذهن  یگروه منابع    یارتقا  یمؤثر 

آن تا   رباشد و آثا  ادیبه اعت   شیگرا  یدر نوجوانان پسر دارا  یمحافظت

 دوام داشته باشد. زین یریگیمرحله پ

محدود  پژوهش با  با  ییهات یحاضر  که  بود  تفس  دیهمراه  و    ریدر 

گ  جینتا  میتعم قرار  توجه  مردیمورد  از  تنها  پژوهش  نمونه    ان ی. 

در شهر    ادیبه اعت  شیگرا  یآموزان پسر دوره اول متوسطه دارادانش 

بنابرا شد؛  انتخاب  دختر،    هاافتهی  میتعم  ن،یاصفهان  نوجوانان  به 

  ی و نوجوانان ساکن در مناطق دارا  یلیتحص  طعمقا  ریآموزان سادانش 

با  یو اجتماع  یفرهنگ  طیشرا احت  دیمتفاوت  انجام شود. حجم   اطیبا 

اول انتخاب  و  بود  محدود  نسبتاً  روش شرکت  ه ینمونه  به  کنندگان 

م که  شد  انجام  کاهش    یندگینما  تواند یهدفمند  را  جامعه  از  نمونه 

  ی خودگزارش  ی از ابزارها  ه پژوهش با استفاد  یرهایمتغ  ن، یدهد. همچن

پاسخ   ده یسنج و  تأثشدند  تحت  است  ممکن  مطلوب  لیتما  ریها    ت یبه 

به    ش یگرا  یدرباره افشا  ینگران  ای  هاه یاز گو  یدرک فرد  ،یاجتماع

پ  ادیاعت دوره  باشند.  گرفته  و    60به    زین  یری گیقرار  بود  محدود  روز 

بازه  در  مداخله  دوام  فراهم    یعاتاطلا  تری طولان  یزمان  یهادرباره 

ا بر  افزون  شرکت  زانیم  ن،ینکرد.  مهارتاستفاده  از    یهاکنندگان 

تأث آموخته  و  جلسات  از  خارج  خانواده،    ت یحما  یاحتمال  ریشده 

 نشد.  یریگاندازه   میطور مستقمعلمان و همسالان به 

نمونه   نیا  نده یآ  یهاپژوهش   شودی م  شنهادیپ در  را   ی هامداخله 

متنوع بزرگ و  دانش تر  دختر،  نوجوانان  شامل  مقاطع تر،  آموزان 

تحص جغراف  ی لیمختلف  مناطق  نوجوانان  فرهنگ  ییایو  گوناگون   ی و 

طرح   یبررس از  استفاده  گروه   ی تصادف  یشیآزما  یهاکنند.    یها با 

م  سهیمقا ت  تواند ی فعال  اختصاص  ترقیدق  ن ییعبه  آموزش    ی سهم 

تغ  یسازیذهن همچن  امدها یپ  رییدر  کند.  است   ن، یکمک  مناسب 

  ی داریدر نظر گرفته شود تا پا  سالهکیماهه و  شش   یریگ یپ  یهادوره 

بهره  شود.  مشخص  بلندمدت  در  مداخله  روش   یریگآثار    ی هااز 

والد  ،یچندمنبع گزارش  بال  نی مانند  مصاحبه  معلمان،  و   ینیو 

دهد.   شیرا افزا  ج یاعتبار نتا  تواند یم   ، یلیتحص  ا ی  ی رفتار  یهاشاخص

م  یبررس تنظ  ییرهایمتغ  یانجینقش    ،یمیخودتنظ  جان،یه  میمانند 

بازتاب  یروابط خانوادگ  تیفیاحساس تعلق به مدرسه، ک   یو کارکرد 

تر را روشن   یسازی آموزش ذهن  یاثرگذار   یسازوکارها  تواند یم  زین

مقا ذهن   نیا  سهیسازد.  آموزش  با  شناخت  ،یآگاهمداخله  –یدرمان 

برنامه   رفتاری مؤثرتر    ییشناسا  یبرا  زی ن  یآورتاب   یهاو   ایمداخله 

 .شودیم  شنهادیمناسب مداخلات پ بیترک 

نتا  با به  پ  جیتوجه  گروه  شودیم  شنهادی پژوهش،   ی آموزش 

بخشبه   یسازیذهن برنامه  یعنوان  و    یارتقا  یهااز  روان  سلامت 

رفتارها  یریشگیپ گ   ی از  قرار  استفاده  مورد  مدارس  در  .  ردیپرخطر 

روان  و  ممشاوران  مدارس  در  توانند یشناسان  از  آموزش    افت یپس 

برا  یسازی ذهن  یجلسات گروه  ،یتخصص دارادانش   یرا   ی آموزان 

تنظ  ی هانشانه  مشکلات  مواد   ش یگرا  ای  جان یه  میخطر،  مصرف  به 

محتوا است  بهتر  کنند.  شرا  یآموزش  یاجرا  نوجوانان    یرشد   طیبا 

ا داستان،  از  و  باشد  تمر  یفا یهماهنگ  و    یتیموقع  ی هانینقش، 

مشارکت    شیافزا  ی برا  یگروه  یوگوگفت  شود.  استفاده  مشارکت 

آموزش  معلمانو    ن یوالد جلسات  ن  یدر  ا  تواند یم  زیمکمل    جاد یبه 

مهارت  کننده تیحما  یطیمح حفظ  کند.  آموخته   یهاو  کمک  شده 

اعت  شی گرا  یادوره   یغربالگر  ن،یهمچن و   ی لیتحص  ی ستیبهز  اد، یبه 

روان  م  یشناختمنابع  مدارس  نوجوانان    ییشناسا  تواند یدر  زودهنگام 

  ی الگوها  یریگاز شکل   ش یپ  رانه ی شگی و ارائه مداخلات پ  ریپذبیآس

 کند.  لیمصرف مواد را تسه داریپا

 منافع  تعارض

 . هیچ تعارض منافعی وجود نداشت بین نویسندگان

 مالی حامی

 . انجام شدبا هزینه شخصی  بدون هیچ حمایت مالی و پژوهش این 

 اخلاقی  ملاحظات

نمونه  برای  پژوهش  ضرورت  و  اهمیت  مطالعه،  این  و  در  تشریح  ها 

حفظ  محرمانگی،  رازداری،  مانند  اخلاقی  ملاحظات  رعایت  درباره 

ها، آزادی جهت شرکت در پژوهش و انصراف از آن و حریم نمونه 

 . غیره به آنان اطمینان داده شد

 مشارکت نویسندگان 

 .نویسندگان این مقاله با یکدیگر مشارکت داشتند

 تشکر و قدردانی 

 ی اریو    یکه در مراحل پژوهش همکار  یافراد  یاز تمام  لهیوس  نیبد

 .شودیو تشکر م  رینمودند تقد
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