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Abstract 
The present study aimed to develop and preliminarily evaluate the effectiveness of a 

culturally adapted positive education package grounded in Rumi’s Masnavi and 

Nezami’s Khamsa on the developmental trajectory of social skills and social anxiety 

across pretest, posttest, and two-month follow-up assessments. The study was 

conducted in two sequential phases. First, a structured content analysis of selected 

classical Persian literary texts was undertaken to extract themes related to self-

awareness, hope, emotional regulation, meaning-making, and forgiveness, which 

were then operationalized into a 10-session group-based intervention protocol. 

Content validity was confirmed by expert review. In the second phase, a quasi-

experimental design with repeated measures and a control group was implemented. 

The sample consisted of 40 male high school students in Isfahan who were cluster-

assigned (at the classroom level) to experimental and control groups. Measures 

included the Inderbitzen and Foster Social Skills Questionnaire and the Fenigstein 

Social Anxiety subscale. Data were analyzed using repeated measures ANOVA and 

Bonferroni-adjusted pairwise comparisons. Results indicated a significant time × 

group interaction effect for total social skills (p<.001, ηp²=0.334), reflecting 

differential developmental trajectories between groups. A significant interaction was 

also observed for social anxiety (p=.025, ηp²=0.092), although the main effect of 

group was not significant. Pairwise comparisons revealed significant improvements 

in social skills from pretest to posttest and follow-up, whereas overall time-based 

comparisons for social anxiety did not reach statistical significance. The culturally 

grounded positive education package demonstrated effectiveness in altering the 

longitudinal trajectory of social skills and showed a divergence pattern in social 

anxiety, characterized by relative stability in the experimental group compared to an 

increasing trend in the control group; however, conclusions should remain cautious 

given methodological and measurement limitations. 

Keywords: Positive education; Social skills; Social anxiety; School-based 

interventions; Cultural adaptation; Classical Persian literature 
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 مقدمه

 تیحساس دیتشد ،یفرد تیهو یکه در آن، بازساز یادانست؛ مرحله اجتماعی–یمقاطع تحول روان نیتراز حساس یکی توانیرا م یدوره نوجوان

 ،یتنها بستر آموزش رسمبرهه، مدرسه نه نی. در ادهدیزمان رخ مصورت همبه یو اجتماع یلیانتظارات تحص شیو افزا گرانید یابینسبت به ارز

در حوزه  دینوجوانان است. شواهد جد یخودپنداره اجتماع یریگو شکل یطرد اجتماع ای رشیتجربه پذ ،یفردنیتعاملات ب یصحنه اصل هبلک

 یامدهایپ تواندیم ،یاضطراب اجتماع ژهیوبه ،یتیموقع یهاو بروز اضطراب یاجتماع یدر سازگار ییکه نارسا دهدیسلامت روان مدرسه نشان م

اساس،  نی. بر هم(Ray et al., 2025)داشته باشد  ندهیآ یشغل یرهایمس یو حت یجانیه یستیبهز ،یلیمشارکت تحص یبرا یدارنهدام

سوق  اجتماعی–یجانیه یهامهارت یو ارتقا رانهیشگیپ یهامحور به سمت برنامهسلامت روان در مدارس از سطح مداخلات درمان یارتقا

 .(Nwokedi, 2025)است  افتهی

 ،یعموم یاست که در تقاطع خودآگاه دهیچیپ یابلکه سازه ست،ین ییروکم ایاحساس گذرا از خجالت  کیصرفاً  ،یدر نوجوان یاجتماع اضطراب

به تمرکز  تواندیم یعموم یخودآگاه ک،یکلاس ینظر یها. مطابق با چارچوبردیگیشکل م یاجتناب یو راهبردها یمنف یابیبه ارز تیحساس

معاصر  یها. پژوهش(Fenigstein et al., 1975)گردد  یاضطراب اجتماع سازنهیو زم نجامدیب گرانیتوسط د شدندهیبر نحوه د یافراط

خانواده و  رتأثی تحت اضطراب–دارد و رابطه نگرش وندیجو مدرسه و گروه همسالان پ رینظ یطیاضطراب با عوامل مح نیکه ا دهدینشان م

 یرفتار ادیعتا ،یهمچون افسردگ یگرید یامدهایبا پ یاضطراب اجتماع ن،ی. افزون بر ا(Kanchan, 2025)شود یم فیتضع ای تیمدرسه تقو

از  کنندهتیخودتقو یاچرخه قیسازه از طر نیا ،رفتاری–ی. در سطح شناخت(Li et al., 2025)در تعامل است  یلیو کاهش مشارکت تحص

 .(Mian et al., 2025) ابدییتداوم م بخشیمنیا یو رفتارها کیولوژیزیف یهابر نشانه کزتوجه متمر ،یمنف یابیارز ینیبشیپ

کنند. بر اساس  فایرا ا یامدیپ ریو متغ یعامل محافظتنقش  توانندیزمان مقرار دارند که هم یاجتماع یهامعادله، مهارت نیا گرید یسو در

 یارها. ابز(Bandura, 1977) رندیگیشکل م تیو تقو یمشاهده، الگوبردار قیاز طر یفردنیب یهااز مهارت یاریبس ،یاجتماع یریادگی هینظر

 یاتیمطلوب و نامطلوب عمل یها را در قالب رفتارهامهارت نیو فاستر، ا تزنیندربینوجوانان، همچون پرسشنامه ا یاجتماع یهاسنجش مهارت

به بهبود  تواندیم اجتماعی–یجانیه یهایستگیشا تیکه تقو دهدینشان م ی. شواهد تجرب(Inderbitzen & Foster, 1992)اند کرده

 یاثربخش زیگسترده ن یهالیفراتحل. (Domitrovich et al., 2017)منجر شود  یجانیمشکلات ه سکیو کاهش ر یلیحصت یسازگار

 .(Durlak et al., 2011)اند کرده دییرا تأ یجانیه یامدهایو پ یاجتماع یهامهارت یمحور در ارتقامداخلات مدرسه

که  یکردیا در بستر مدرسه مطرح شده است؛ روگرمثبت یشناسروان یعنوان امتداد کاربردبه« نگرآموزش مثبت» کردیرو ر،یاخ یهادهه در

که  دهدینشان م یمرور یها. پژوهش(Seligman et al., 2009)مثبت و روابط سازنده تمرکز دارد  جاناتیه ها،یتوانمند یبر شکوفاساز

 یاجرا و انطباق فرهنگ تیفیاثرات آن به ک یداریپا زانیمنجر شود، هرچند م یلیو عملکرد تحص یستیبه بهبود بهز تواندیم نگرآموزش مثبت

 جینگر صورت گرفته که نتامحور مثبتمدرسه یهابسته نیتدو یبرا ییهاتلاش زین رانی. در بافت ا(Waters et al., 2021)وابسته است 

 & Sadat et al., 2024; Zonoubi Tabar) اندکرده گزارش آموزدانش–و روابط معلم یذهن یستیحوزه بهز رد یادوارکنندهیام

Taghvaei Nia, 2019). 

 یحوزه اقتباس فرهنگ یهامتنوع وجود دارد. پژوهش یفرهنگ یهاتبه باف یشناختمداخلات روان میدر تعم نیادیچالش بن کیحال،  نیا با

 Beehler)جامعه هدف وابسته است  ییو نظام معنا هاتیها، رواها با ارزشآن یبه همخوان یادیمداخلات تا حد ز یاند که کارآمدنشان داده

et al., 2012; Castro-Olivo & Merrell, 2012)ییمحتوا یبر ضرورت بازطراح زینوجوانان ن یشده برامند مداخلات اقتباس. مرور نظام 

 رفتاری–یشناخت یهاگرچه درمان ران،ی. در ا(Ishikawa et al., 2023; Mishu et al., 2023) کندیم دیتأک یو نه صرفاً ترجمه زبان

 ,Pirhekayaty)است  نیمحور هنوز در حال تکومدرسه یهادر قالب پروتکل یمند عناصر فرهنگاما ادغام نظام اند،افتهی یاشدهتیتثب گاهیجا

2022). 
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 یو مولو یفراهم آورد. آثار نظام یاقتباس فرهنگ یفرد برامنحصربه یتیظرف تواندیم یفارس کیکلاس یادب راثیاز م یریگمنظر، بهره نیا از

شوند  یبازساز یآموزش یهاتیدر قالب روا توانندیهستند که م ییگذشت و معناجو ،یدارشتنیخو ،یدر باب همدل ییهالیسرشار از تمث

(Talattof, 2022)یبرا یاواسطه تواندیاند که زبان شاعرانه منشان داده زین یرانیدر فرهنگ ا شیایعر و ننگارانه از شمردم یهالی. تحل 

 ،یدر صورت اقتباس فرهنگ محور،تیو روا یدرمانکتاب کردیرو زین یجهان . در سطح(Haeri, 2020)باشد  جانیه میو تنظ یمعناپرداز

 .(Hull et al., 2025)کند  تیرا تقو یاجتماع یهاو مهارت یآوراست تاب وانستهت

 یریادگیو  یاجتماع یسازچند سازوکار عمل کند. نخست، مدل قیاز طر تواندیم یاجتماع یهابا آموزش مهارت تیادغام روا ،یمنظر نظر از

 یاهسته یداستان و استعاره که باورها قیراز ط میرمستقیغ یشناخت ی. دوم، بازساز(Bandura, 1977; Maduike, 2025) یامشاهده

و مقابله سازگارانه، که به کاهش  جانیه میتنظ تی. سوم، تقو(Skalski Bednarz et al., 2024) کشدیرا به چالش م گرانیخود و د درباره

 وندیپ دیو ام یستیکه با بهز شیو بخشا ییمنابع معنا تی. چهارم، تقو(Compas et al., 2017) کندیدر برابر اضطراب کمک م یریپذبیآس

 .(Worthington, 2024; Worthington Jr, 2007)دارند 

و  یمحور، در صورت ساختارمندمدرسه یگروه یهااند که برنامهنشان داده زینوجوانان ن یدر حوزه اضطراب اجتماع یامداخله یهاپژوهش

. (Buckingham, 2025; Vassilopoulos et al., 2013) نجامندیب یارتباط یهابه کاهش علائم و بهبود مهارت توانندیم ،یعمل نیتمر

 ,.Aslam et al)دارند  یسلامت روان مدرسه نقش اساس یآموزان و معلمان در ارتقادانش یجامع برا یآموزشروان یهاآموزش ن،یر اافزون ب

2025; Chang et al., 2025)یبررس رفتاری–یشناخت یهارا در درمان محورمانیا ای یادغام عناصر معنو یحت نینو یکردهایرو ی. برخ 

 رینظ ذهنی–یمداخلات بدن ن،ی. همچن(Buhake, 2025)و مشارکت مراجعان است  رشیپذ شیاز افزا یها حاکآن هیاول جیاند که نتاکرده

 .(Babu et al., 2025)اند نوجوانان مورد توجه قرار گرفته یدر قالب سلامت عموم وگای

اند که اند و نشان دادهکرده یرا بررس یشناختروان یو سازگار شیبخشا ،ینیوالد طرد–رشیخاطرات پذ انیروابط م ریمطالعات اخ ران،یا در

نقش  ن،ی. افزون بر ا(Taghikhani et al., 2024)مرتبط باشند  یورزنهیو کاهش ک جانیه میبا تنظ توانندیم یو اخلاق ییمعنا یهامؤلفه

ها هشدار پژوهش یوجود، برخ نی. با ا(Salamı et al., 2022)قرار گرفته است  دیمورد تأک یو افسردگ دیرابطه ام یانجیعنوان ممعنا به

 ,.Sadri et al)مستمر باشد  تیتقو ازمندیو ن ابدیمدت کاهش کوتاه یریگینگر ممکن است در پمثبت ای ییاند که اثرات مداخلات معناداده

2021). 

صورت به یاجتماع یهانگر و مهارتآموزش مثبت انیمند منظام وندی: نخست، ضرورت پشودیآشکار م یسه خلأ اساس ات،یادب یبندجمع با

با  یشیآزمامهین یهاها در قالب طرحبسته نیا یتجرب یابیو سوم، ارز ؛یبر متون بوم یمبتن قیعم یبه اقتباس فرهنگ ازیدوم، ن ؛یاتیعمل

و خمسه  یمولو یمثنو یهابر آموزه ینگر مبتنمثبت یبسته آموزش کی یآن است که با طراح یپژوهش حاضر در پ رو،نی. از ایمانز یریگیپ

مداخله  نیا ایپرسش پاسخ دهد که آ نیدوماهه، به ا یریگیآزمون و پپس آزمون،شیبا پ یشیآزمامهیآن در قالب طرح ن یابیو ارز ینظام

 دهد. رییطور معنادار تغبا گروه گواه به سهیآموزان پسر را در مقادانش یو اضطراب اجتماع یاجتماع یهامهارت یتحول ریمس تواندیم

 شناسیروش

های حکمی در مثنوی معنوی و خمسه نظامی، مایهنگر، با الهام از بنحاضر با هدف تدوین و ارزیابی مقدماتی یک بسته آموزشی مثبت یمطالعه

یافته طراحی گردید: نخست، تکوینِ محتوای مداخله و سپس، واکاویِ کمیِ اثربخشی آن. در فاز نخست، با رویکردی انتظام در دو مرحله

دهی شدند. برای وزشی سازماناستقرایی و تحلیل محتوای منابع اصیل ادبی، مفاهیم بنیادین استخراج و پس از کدگذاری در قالب جلسات آم

سنجی قرار گرفت که پس از اعمال اصلاحات شناسی و رواننظران حوزه روانتضمین غنای علمی، نسخه اولیه در اختیار هشت تن از صاحب

ابی تجربی این مداخله ارزی های مطلوب در توافق داوران پیرامون ساختار و محتوا، بسته نهایی جهت اجرا آماده شد.مدنظر ایشان و احراز شاخص

آزمون و پیگیری دوماهه( به منصه ظهور رسید. جامعه آماری پژوهش آزمون، پسهای مکرر )پیشآزمایشی با سنجشدر قالب یک طرح نیمه
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سپس یک گیری با انتخاب تصادفی یک ناحیه آموزشی و تشکیل دادند. فرآیند نمونه ۱۳۹۸آموزان متوسطه دوم شهر اصفهان در سال را دانش

کشی، یکی در جایگاه گروه آزمایش و دیگری در دبیرستان آغاز شد؛ در نهایت، دو کلاس به عنوان واحدهای تخصیص برگزیده شده و با قرعه

 ۴۰ها در سطح فردی انجام پذیرفت. نمونه نهایی شامل ای )کلاس( و تحلیلترتیب، گمارش در سطح خوشهمقام گروه کنترل قرار گرفت. بدین

گونه ریزشی، فرآیند مداخله و پیگیری را به اتمام رساندند. معیارهای ورود بر مبنای رضایت آگاهانه، دامنه سنی آموز بود که بدون هیچنشدا

های خروج در نظر سال و سلامت روان عمومی تنظیم شد و غیبت بیش از دو جلسه یا عدم پایبندی به تکالیف، به عنوان ملاک ۱۸تا  ۱۵

هایی چون خودآگاهی، امید، جلسه گروهی با تمرکز بر مؤلفه ۱۰نگر بود که طی متغیر مستقل پژوهش، بسته آموزشی مثبت د.گرفته شدن

تقویت رفتارهای مطلوب، معناجویی، بخشایش و تنظیم عاطفی اجرا شد. در حالی که گروه آزمایش درگیر این فرآیند آموزشی بود، گروه کنترل 

زمان و ها در هر دو گروه همشرکت نمودند. گردآوری دادهگانه سنجش های سههای روزمره مدرسه را دنبال کرده و صرفاً در نوبتتنها فعالیت

های اجتماعی و پیامدهای محوری این پژوهش، مهارت با استفاده از ابزارهای معتبر صورت گرفت تا امکان مقایسه روند تغییرات فراهم آید.

گویه بهره گرفته شد که دو  ۳۹با ( ۱۹۹۲) ۱رهای اجتماعی از پرسشنامه ایندربیتزن و فوستاضطراب اجتماعی بودند. جهت سنجش مهارت

گویای همسانی ( ۰٫۹۰تا  ۰٫۸۴کند؛ ضرایب آلفای کرونباخ به دست آمده در این مطالعه )مؤلفه رفتارهای مطلوب و نامطلوب را ارزیابی می

استفاده شد که ( ۱۹۷۵همکاران )و  ۲مقیاس خودآگاهی فنیگستیندرونی مطلوب این ابزار است. برای سنجش اضطراب اجتماعی نیز از خرده

  قبول است، اما باید به عنوان یک محدودیت در پایداری ابزار مدنظر قرار گیرد.های مقدماتی قابلآن، اگرچه در پژوهش ۰٫۶۰ضریب آلفای 

وند رمکرر جهت آزمون تفاوت در گیری ها با میانگین و انحراف معیار، از مدل تحلیل واریانس با اندازهدر مقام تحلیل، فراتر از توصیف داده

واکاوی شد و در موارد  ویلک و موچلی-های شاپیروهای نرمال بودن و کرویت با آزمونتغییرات استفاده شد. پیش از هرگونه استنتاج، مفروضه

افزار عدیل بونفرونی در محیط نرمهای زوجی با تایزر اعمال گردید. در نهایت، جهت تدقیقِ تمایزهای زمانی، مقایسهگ-هاوسلزوم، اصلاحیه گرین

SPSS .اجرا شد تا تصویری از پایداری و جهت تغییرات حاصل آید 

 هایافته

های اجتماعی، مشتمل بر های آمار توصیفی مرتبط با متغیر مهارت، در گام نخست شاخصپژوهشگویی به پرسش محوری به منظور پاسخ

مدت آزمون و پیگیری کوتاهآزمون، پسنمره کل و دو مولفه رفتارهای مطلوب اجتماعی و رفتارهای نامطلوب اجتماعی، در سه مقطع زمانیِ پیش

ها جهت فراهم آوردن بستری برای ها و انحراف استاندارد گروهت مربوط به میانگینگردد. جزئیابرای هر دو گروه آزمایش و کنترل گزارش می

 منعکس شده است. ۱های اولیه، در جدول شماره مقایسه

 و گروهدهای اجتماعی در سه زمان برای مهارت (SD) و انحراف معیار (M) . میانگین1جدول 

 M (SD) :گروه آزمایش M (SD) :گروه کنترل مرحله متغیر

 (10.64981) 50.0500 (14.57106) 67.0000 آزمونپیش رفتارهای مطلوب اجتماعی
 (10.94135) 55.3500 (12.43086) 63.0000 آزمونپس 

 (10.46498) 68.6000 (10.18684) 64.8000 پیگیری 

 (7.82641) 41.1000 (14.83662) 42.9500 آزمونپیش رفتارهای نامطلوب اجتماعی
 (9.97570) 57.1500 (13.03790) 40.2500 آزمونپس 

 (11.60036) 49.4000 (16.52518) 43.3500 پیگیری 

 (8.05426) 91.1500 (22.17300) 104.8000 آزمونپیش های اجتماعینمره کل مهارت
 (12.03285) 112.5000 (22.13470) 101.4500 آزمونپس 

 (16.45368) 115.7500 (26.43144) 103.1000 پیگیری 

 

                                                             
1 . Inderbitzen & Foster 
2 . Fenigstein 



 1405، سال دوم، شماره ومسدوره 

6 

طور ملموسی فراتر های اجتماعی در گروه کنترل بهدهد که در مرحله خط پایه، میانگین نمره کل مهارتنشان می ۱های جدول تحلیل یافته

ه در تبیین کند کآزمون ایجاب میهمتایی اولیه در پیش(. این عدمM=91.15؛ گروه آزمایش: M=104.80از گروه آزمایش قرار دارد )گروه کنترل: 

ها و روند تغییرات در طول زمان متمرکز شویم. افزون بر این، های مقطعی و ایستا، بر الگوی دگرگونیجای تمرکز بر مقایسهها، بهتوصیفی داده

ی نسبت به گروه های اجتماعآزمون، از حیث مهارتمراتب بالاتر در گروه کنترل گویای آن است که این گروه در سطح پیشانحراف استاندارد به

آزمون به های اجتماعی، گروه آزمایش از پیشدر بررسی روند نمره کل مهارت تر است.تر بوده و پراکندگی نمرات در آن وسیعآزمایش ناهمگن

مقابل، نمرات تداوم یافته است. در  ۱۱۵.۷۵واحد را تجربه کرده و این صعود در مرحله پیگیری نیز با نمره  ۲۱.۳۵آزمون افزایشی معادل پس

دهد که از منظر توصیفی، تفاوت بنیادین میان دو گروه را نه در مقادیر گروه کنترل در همین بازه زمانی نوسانات بسیار محدودی را نشان می

ده، گروه سازد. در واقع، در حالی که گروه آزمایش مسیری رو به رشد را طی کرگیری و دامنه تغییرات طولی آشکار میمطلق، بلکه در جهت

طوری که شود؛ بهمقیاس رفتارهای مطلوب اجتماعی نیز مشاهده میهمین الگوی تحولی در خرده کنترل در وضعیتی ایستا باقی مانده است.

رغم واحد داشته است. نکته حائز اهمیت اینجاست که علی ۱۸.۵۵آزمون تا پیگیری، افزایشی معادل میانگین گروه آزمایش از مرحله پیش

( نسبت به گروه ۶۸.۶۰یِ آغازینِ گروه کنترل در این مؤلفه، گروه آزمایش در مرحله پیگیری توانسته است به سطح میانگین بالاتری )برتر

در  کند.آزمون برجسته میها، بار دیگر اهمیت تحلیلِ روند را در مقابل مقایسه پیشجایی در جایگاه گروه( دست یابد. این جابه۶۴.۸۰کنترل )

آزمون افزایش یافته و سپس در مرحله آزمون به پسهای گروه آزمایش از پیشمقیاس رفتارهای نامطلوب اجتماعی، میانگینخردهخصوص 

کند. از آنجا که این مؤلفه بر رفتارهای نامطلوب پیگیری با کاهشی نسبی مواجه شده است، در حالی که گروه کنترل تغییرات اندکی را تجربه می

گذاری ابزار وابسته است؛ چنانچه نمره بالاتر مبین شدتِ رفتارهای نامطلوب باشد، تفسیر نهایی این نوسانات عمیقاً به شیوه نمرهدلالت دارد، 

صورت معکوس لحاظ شده باشد. لذا در این مقطع، گذاری بهآزمون لزوماً به معنای بهبود نخواهد بود، مگر آنکه نمرهالگوی گروه آزمایش در پس

گذاری در بخش ما صرفاً صبغه توصیفی داشته و هرگونه استنتاج در باب مطلوبیتِ جهتِ تغییرات، منوط به تدقیق قواعد نمره گزارشِ

 شناسی پژوهش است.روش

مدت هآزمون و پیگیری کوتاآزمون، پسهای توصیفی مرتبط با متغیر اضطراب اجتماعی در سه مقطع زمانیِ پیشها، شاخصدر تداوم تحلیل یافته

شود، میانگین نمرات اضطراب اجتماعی در مرحله مشاهده می ۲طور که در جدول گردد. همانبرای هر دو گروه آزمایش و کنترل ارائه می

: و گروه آزمایش M=11.05تراز قرار دارند )گروه کنترل: دهد و هر دو در سطحی تقریباً همآزمون تفاوت چندانی را میان دو گروه نشان نمیپیش

M=11.90 به بیان دیگر، شکاف توصیفی در خط پایه این متغیر بسیار محدود و ناچیز است؛ با این حال، نباید از نظر دور داشت که میزان .)

تر از گروه آزمایش است که این انحراف استاندارد بالاتر، از وجود ناهمگنی بیشتر در سطح مراتب وسیعپراکندگی نمرات در گروه کنترل به

 راب اجتماعیِ اعضای گروه کنترل در بدو مطالعه حکایت دارد.اضط

 اضطراب اجتماعی در سه زمان برای دو گروه (SD) و انحراف معیار (M) . میانگین2جدول 

 M (SD) :گروه آزمایش M (SD) :گروه کنترل مرحله متغیر

 (3.46258) 11.9000 (6.01292) 11.0500 آزمونپیش اضطراب اجتماعی

 (4.57798) 11.7000 (5.46665) 15.9000 آزمونپس 

 (3.41205) 11.8000 (4.87313) 15.8000 پیگیری 

 

آزمون آزمون تا پسحکایت از آن دارد که در گروه آزمایش، میزان اضطراب اجتماعی از مرحله پیش ۲های مندرج در جدول الگوی میانگین

دستخوش تغییر چندانی نشده و در پیگیری نیز کمابیش در همان سطحِ خط پایه تثبیت شده است. در نقطه مقابل، گروه کنترل افزایش قابل 

جربه کرده و این ترازِ افزایشی را تا مرحله پیگیری نیز حفظ نموده است. از این منظر، تفاوت آزمون تآزمون تا پسای را در فاصله پیشملاحظه

اصلی میان دو گروه در متغیر اضطراب اجتماعی، بیش از آنکه حاصل یک کاهش دراماتیک در نمرات گروه آزمایش باشد، ناشی از واگرایی در 
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حالی که گروه آزمایش توانسته است ثبات خود را در سطح اولیه حفظ کند، گروه کنترل  تر، درروند تغییرات دو گروه است؛ به بیانی روشن

بر این اساس، چنانچه بنا باشد در گزارش نهایی، تغییری در وضعیت اضطراب اجتماعی  مسیری صعودی را در اضطراب اجتماعی پیموده است.

های توصیفی به نفع تفاوت در الگوی تغییرات آن بدین متمایل است که دادهبندی عاری از اغراقِ به مداخله آموزشی نسبت داده شود، صورت

دهند که گروه آزمایش در بازه زمانی مورد مطالعه، برخلاف گروه طولیِ دو گروه سوگیری دارند. به عبارت دیگر، شواهد توصیفی نشان می

ال، باید مؤکداً خاطرنشان کرد که این تبیین در این مرحله صرفاً بر کنترل، از تجربه افزایش در نشانگان اضطراب مصون مانده است. با این ح

های پراکندگی استوار است و هرگونه استنتاج قطعی پیرامون معناداری آماریِ این واگراییِ روندها، مستلزم واکاوی پایه نمرات خام و شاخص

 ه خواهد بود.ویژه بررسی اثرات تعاملی زمان و گرونتایج در بخش آمار استنباطی، به

ویلک( و -ها )شاپیروفرض شامل بررسی توزیع نرمال دادههای پیشگیری مکرر، آزمونهای استنباطیِ مبتنی بر اندازهپیش از ورود به تحلیل

ها و فتهکوواریانس یا همان آزمون کرویت )موچلی( با دقت واکاوی شد. هدف از این واکاوی، تضمین اعتبار یا-های واریانسیکسانی ماتریس

های مقدماتی هاست. خلاصه این یافتهگایزر( در صورت تخطی از مفروضه-هاوستعیین ضرورت استفاده از اصلاحات آماری )نظیر اپسیلون گرین

 .منعکس شده است ۴و  ۳دهند، در جداول های بعدی را تشکیل میکه زیربنای تحلیل

Shapi) بودن. آزمون نرمال3جدول  ro–Wi l k) مدهای اصلیبرای پیا 

 تفسیر  نتیجه آزمون گروه

 بودن سازگاربا نرمال p=0.125 کنترل

 بودنانحراف معنادار از نرمال p=0.001 آزمایش

 بودن در حد قابل قبولنرمال p>0.05عمدتاً  کنترل/آزمایش

 

بودن ها در گروه کنترل با مفروضه نرمالگویای آن است که در متغیر اضطراب اجتماعی، توزیع داده ۳های مندرج در جدول تحلیل یافته

 است مفروضه این از معنادار انحرافی دهندهنشان آزمایش گروه در ویلک–(؛ با این حال، خروجی آزمون شاپیروp=0.125همخوانی دارد )

(p=0.001 ثبت این نکته به عنوان یک ملاحظه .)کند در تفسیر نتایج استنباطیِ مربوط شناختی ضروری است؛ چرا که به ما گوشزد میروش

های ناشی از این وضعیت را در نظر بگیریم. در نقطه مقابل، وضعیت برای متغیر به این سازه، باید با احتیاط بیشتری گام برداشته و محدودیت

 هاحوزه این در ویلک–های تفصیلی، نتایج آزمون شاپیرودیگر است؛ بر اساس گزارش ایگونههای آن بهمقیاسهای اجتماعی و خردهمهارت

 از گیریبهره جهت لازم کفایت از اجتماعی هایمهارت به مربوط هایداده که دهدمی نشان امر این. است نرسیده معناداری سطح به عمدتاً

های مندرج در جدول با استناد به یافته اند.های بعدی فراهم ساختها برای استنتاجبرخوردار بوده و بستر آماری مناسبی ر پارامتریک هایتحلیل

(؛ لذا برای تحلیل این بخش، نتایج W=0.916  .p=0.196خوبی احراز شده است )، در خصوص متغیر اضطراب اجتماعی، مفروضه کرویت به۴

مبنای مفروضات استاندارد قابل گزارش خواهد بود. در نقطه مقابل، وضعیت در  آزمودنی بدون نیاز به تعدیلات آماری و برمربوط به اثرات درون

 کرویت مفروضه نقض شاهد و خورده رقم دیگر ایگونهاجتماعی به نامطلوب رفتارهای مؤلفه و کل نمره در ویژه، بههای اجتماعیمتغیر مهارت

 بخش این به مربوط نتایج گزارش در اول، نوع خطاهای از اجتناب و اطیاستنب هایتحلیل دقت از صیانت منظور به اساس، همین بر. هستیم

 اعتماد حاصل آید. قابل و روا نتایجی تا شودمی گرفته بهره گایزر-هاوسگرین شاخص از استفاده با شدهاصلاح آزادی درجات از

Mauchl) . آزمون کرویت4جدول  y) 

 شاخص موچلی وضعیت کرویت پیامد

 - نقض کرویت اجتماعی )نمره کل و رفتارهای نامطلوب(های مهارت

 W=0.916 ،p=0.196 کرویت برقرار اضطراب اجتماعی
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های اجتماعی و اضطراب اجتماعی در سه نوبت گویی به پرسش محوری پژوهش و واکاوی این مسئله که آیا الگوی تحولِ مهارتبه منظور پاسخ

گیری مکرر بهره گرفته شد. با دهد یا خیر، از مدل تحلیل واریانس با اندازهتمایزی معنادار نشان میسنجش میان دو گروه آزمایش و کنترل 

 گایزر–هاوسهای اجتماعی، درجات آزادی مربوط به این آزمون با استناد به اصلاحیه گرینعنایت به نقض مفروضه کرویت در نمره کل مهارت

 ۶و  ۵ جداول در پژوهش، ملاک متغیر دو برای هاتحلیل این برآیند. شود حاصل اطمینان آماری هایاستنباط رواییِ از تا است شده گزارش

 .منعکس گشته است

df) های اجتماعیگیری مکرر برای نمره کل مهارتتحلیل واریانس با اندازه. ۵جدول   (گایزر–هاوسشده به روش گریناصلاح 

df اثر پیامد 1 df 2 F p ηp² 

 0.242 001. > 12.126 63.209 1.663 زمان های اجتماعیمهارتنمره کل 
 0.334 001. > 19.098 63.209 1.663 گروه×زمان 

 *0.094 050. 3.960 38 1 گروه 

ηp² = (F×df برای اثر گروه بر اساس رابطه استاندارد ηp² مقدار _ ef f ect ) / (F×df _ ef f ect  + df _ error df و F از روی ( محاسبه و گزارش  

 .خوان باشدهای آزمون همشده است تا با آماره

 

 ,F(1.663های اجتماعی به سطح معناداری رسیده است، دهد که اثر زمان بر نمره کل مهارتنشان می ۵های مندرج در جدول تحلیل یافته

63.209)=12.126, p<.001, ηp²=0.242  ،ثبات آماری نداشته و دستخوش ؛ این بدین معناست که میانگین نمرات در طول سه نوبت سنجش

، گویای این واقعیت است که F(1.663, 63.209)=19.098, p<.001, ηp²=0.334تغییر شده است. فراتر از این، معناداریِ تعامل زمان و گروه، 

چند اثر اصلی گروه در های اجتماعی در بستر زمان، میان دو گروه آزمایش و کنترل مسیری متفاوت را پیموده است. هرروند دگرگونی مهارت

های توصیفی ارزی اولیه در خط پایه )مطابق با داده(، اما با عنایت به معناداریِ اثر تعاملی و با نگاهی به ناهمp = .050مرز معناداری قرار گرفته )

 ۱گونه که شواهد جدول تر، همان، منطقِ تفسیری ما باید بر تمایز در روندها و الگوی تغییرات طولی متمرکز باشد. به زبانی روشن(۱جدول 

آزمون و پیگیری، روندی صعودی را تجربه کرده آزمون به سمت پسهای اجتماعی در گروه آزمایش از پیشدهند، نمره کل مهارتگواهی می

 دهد.گروه کنترل در همین بازه زمانی نوسانات بسیار محدود و غیرمنسجمی را نشان می است، در حالی که

 گیری مکرر برای اضطراب اجتماعیتحلیل واریانس با اندازه. ۶جدول 

df اثر پیامد 1 df 2 F p ηp² 

 0.084 035. 3.50 76 2 زمان اضطراب اجتماعی
 0.092 025. 3.87 76 2 گروه×زمان 

 0.071 097. 2.89 38 1 گروه 

 

 ,F(2,76)=3.50دهد که اثر زمان بر متغیر اضطراب اجتماعی به لحاظ آماری معنادار است، نشان می ۶های مندرج در جدول تحلیل یافته

p=.035, ηp²=0.084داشته های مختلف سنجش، وضعیتی پویا و متغیر ؛ این امر گویای آن است که میانگین اضطراب اجتماعی در طول نوبت

گذارد که الگوی تحول ، بر این واقعیت صحه میF(2,76)=3.87, p=.025, ηp²=0.092است. فراتر از این، معناداری اثر تعاملی زمان و گروه

 = F(1, 38)اضطراب اجتماعی در بستر زمان، میان دو گروه آزمایش و کنترل همسان نبوده است. با توجه به عدم معناداری اثر اصلی گروه، 

2.89, p = .097گردد. با ها در یک مقطع خاص، بلکه بر تمایز در روند تغییرات استوار می، منطق استنباطی ما نه بر تفاوت مطلق میانگین

شود: در حالی که نمرات اضطراب اجتماعی در گروه آزمایش حول ، جهت این تمایز روند آشکار می۲بازگشت به شواهد توصیفی در جدول 

آزمون و ثبات نسبی آن در مرحله پیگیری مواجه آزمون به پسوسان اندکی داشته، گروه کنترل با یک صعود ملموس از پیشمحور خط پایه ن

رساند که سیر تحول بندی میما را به این جمع( ۶و  ۵بنابراین، در هر دو متغیر ملاک، معناداری تعامل زمان و گروه )جداول  شده است.

های کلی، مؤید وجود تمایز در ها متفاوت بوده است. این یافته در سطح آزمونتحت تأثیر عضویت گروهی آنها در طول زمان، آزمودنی
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اند آزمون یا پیگیری( تمرکز یافتهآزمون، پسهای مذکور در کدام فواصل زمانی )پیشتر این موضوع که تفاوتروندهاست؛ اما برای درک دقیق

های تعقیبی های زوجی و آزموناند یا خیر، گزارش مقایسهمدت استواری خود را حفظ کردهیگیری کوتاهو آیا دستاوردهای حاصله تا مقطع پ

 در بخش آتی ضروری خواهد بود.

مدت تغییر آزمون تا پیگیری کوتاهها رخ داده و آیا سطح پیامدها از پسه دقیقاً بین کدام زمانشدکه تغییرات مشاهدهبرای مشخص شدن این

های اجتماعی ها برای مهارتهای زوجی بین سه زمان سنجش با اصلاح بونفرونی انجام شد. نتایج این مقایسهدهد، مقایسهی نشان میمعنادار

 .ارائه شده است ۸و جدول  ۷ترتیب در جدول و اضطراب اجتماعی به

Bonf) های زوجیمقایسه. ۷جدول  erroni  های اجتماعیبرای مهارت (

I−J) اختلاف میانگین هامقایسه زمان ) p 

 001. > 15.625− آزمونپس −آزمون پیش
 039. 8.475− پیگیری −آزمون پیش

 184. 7.150 پیگیری −آزمون پس

 

آزمون دستخوش آزمون و پسها در فاصله میان پیشهای اجتماعی آزمودنیگویای آن است که سطح مهارت ۷های مندرج در جدول تحلیل یافته

(. در p = .039آزمون با مرحله پیگیری نیز همچنان برقرار مانده است )( و این تمایز آماری در مقایسه پیشp < .۰۰۱تغییری معنادار گشته )

(. در منطق حاکم بر این p = .184آزمون و پیگیری به سطح معناداری نرسیده است )یان نمرات پسشود که تفاوت منقطه مقابل، مشاهده می

شود؛ به بیانی دیگر، آزمون به پیگیری تبیین میپژوهش، پایداری دستاوردها تا مرحله پیگیری دقیقاً بر مبنای همین عدم افتِ معنادار از پس

ها در این بازه زمانی شود، بدین معناست که شواهدی دال بر زوال آماریِ آموختهری گزارش نمیزمانی که میان این دو مرحله تفاوت معنادا

های کلی پیشین، تفاوت در روند تغییرات میان دو گروه را به اثبات رسانده بودند؛ با این حال، نباید فراموش کرد که آزمون کوتاه وجود ندارد.

های گروهی مندرج ها، ضرورت دارد تفسیر نهایی با ارجاع مستمر به میانگینامع از کیفیت دگرگونیاز این رو، برای دستیابی به یک تحلیل ج

ها با گیری دقیق و دامنه اثرگذاری مداخله را در هر یک از گروهتوان جهتدر جداول توصیفی صورت پذیرد. تنها در این صورت است که می

 ای اکتسابی در گروه آزمایش اطمینان یافت.هوضوح تبیین کرد و از پایداریِ نسبیِ مهارت

Bonf) های زوجیمقایسه. ۸جدول  erroni  برای اضطراب اجتماعی (

I−J) اختلاف میانگین هامقایسه زمان ) p 

 p = .617 0.63− آزمونپس −آزمون پیش

 p = .247 1.03− پیگیری −آزمون پیش

 p = 1.000 0.40− پیگیری −آزمون پس

 

های زوجی در متغیر اضطراب اجتماعی میان سه نوبت سهیک از مقایشود که هیچ، مشاهده می۸های مندرج در جدول با استناد به یافته

های طولیِ کلی، شواهد متقنی دال بر وقوع تغییرات سنجش، به سطح معناداری آماری نرسیده است. این بدان معناست که از منظر مقایسه

ویژه تعامل ا این حال، بایسته است این یافته در پیوند با نتیجه آزمون اثرات کلی، بههای مختلف وجود ندارد. بمعنادار در این سازه میان زمان

و گروه زمان در گروه، تبیین گردد؛ چراکه معناداریِ این تعامل گویای ناهمسانیِ الگوی تحول در دو گروه است. در واقع، زمانی که تغییرات در د

های زوجیِ کلی، اثرات یکدیگر را خنثی کرده و به سطح معناداری نرسند. از این رو، یلدهد، ممکن است در تحلهای متضاد رخ میدر جهت

ها گزارش نهایی در خصوص اضطراب اجتماعی باید بر این حقیقت استوار باشد که یافته استنباطیِ کلیدی، همان تمایز در روند تحولی گروه

افزایش اضطراب در  در این جداولنماید؛ ناپذیر میهای گروهی اجتنابو میانگیناست و برای درک جهت این تمایز، ارجاع به جداول توصیفی 

های های زوجی در حوزه مهارتهای ثانویه، مقایسهبندیِ تحلیلدر مقام جمع کند.گروه کنترل در برابر ثبات نسبیِ گروه آزمایش خودنمایی می
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آزمون و پیگیری کاملاً معنادار بوده، در حالی که میان دو مرحله اخیر، تمایز پس آزمون با مقاطعاجتماعی مؤید آن است که تفاوت میان پیش

آزمون و پیگیری را باید به مثابه آماری مشاهده نشده است. بر اساس منطق و تعریف عملیاتیِ این پژوهش، فقدان تفاوت معنادار میان پس

مدت قلمداد کرد. در مقابل، در سازه اضطراب اجتماعی، به دلیل طع پیگیری کوتاهپایداریِ نسبیِ دستاوردها و عدم مشاهده افت معنادار تا مق

ها، همان تفاوت در روندهای طولی میان دو گروه و الگوی توصیفیِ گاه اصلیِ ما برای تفسیر یافتههای زوجی، تکیهعدم معناداریِ مقایسه

 ها باقی خواهد ماند.میانگین

 گیرینتیجهبحث و 

 یهامهارت یتحول ریبر س یو خمسه نظام یمولو یمثنو یهابر آموزه ینگر مبتنمثبت یبسته آموزش کی یاثربخش یابیپژوهش، ارز نیهدف ا

ملاک، اثر  ریمکرر نشان داد که در هر دو متغ یریگبا اندازه انسیوار لیتحل یهاافتهیآموزان پسر بود. دانش یو اضطراب اجتماع یاجتماع

 ،یاجتماع یهامهارت ریو کنترل همسان نبوده است. در متغ شیدر گروه آزما راتییتغ ریمعنا که مس نیدر گروه معنادار است؛ بد زمان یتعامل

 یهامهارت یمعنادار در روند تحول ریی( در دامنه نسبتاً بالا قرار داشت و نشان داد که شرکت در مداخله با تغηp²=0.334اندازه اثر تعامل )

محور مدرسه یهابرنامه دهدیهمسوست که نشان م اجتماعی–یجانیه یریادگیحوزه  یلیالگو با شواهد فراتحل نیراه بوده است. اهم یاجتماع

 ,.Domitrovich et al., 2017; Durlak et al) نجامندیسازگارانه ب یامدهایو پ یاجتماع یهایستگیشا یبه ارتقا توانندیساختارمند م

2011). 

که  ینشان داد، در حال یریگیتا پ آزمونشیرا از پ یاجتماع یهادر نمره کل مهارت داریو پا یجیتدر شیافزا شیگروه آزما ،یفیمنظر توص از

 یریگمداخله حاضر با بهره رایاست؛ ز نییقابل تب یاجتماع یریادگی هیدر چارچوب نظر افتهی نیرا تجربه کرد. ا یگروه کنترل نوسانات محدود

. (Bandura, 1977)را فراهم ساخته است  یمطلوب اجتماع یرفتارها تیو تقو یسازبستر مدل ،یرفتار فیو تکال یتعامل یهانیتمر ت،یروا زا

 مدتهدر کوتا توانندیتمرکز دارند، م اجتماعی–یجانیه یستگیکه بر شا یگروه یآموزشروان یهااند که برنامهنشان داده زین دیجد یهاپژوهش

مطالعه حاضر  یهاافتهی ن،ی. افزون بر ا(Buckingham, 2025; Maduike, 2025)کنند  جادیا یارتباط یهادر مهارت یمعنادار راتییتغ

 اندکردهرا گزارش  یو روابط آموزش یستیبهز یهامحور همخوان است که بهبود شاخصنگر مدرسهدر حوزه آموزش مثبت یداخل یهابا پژوهش

(Sadat et al., 2024; Zonoubi Tabar & Taghvaei Nia, 2019). 

نگر اثرات مثبت یمطالعات به شکنندگ یاست. اگرچه برخ ینکته قابل توجه زین یریگیتا مرحله پ یاجتماع یهامهارت راتییتغ ینسب یداریپا

 انی، اما در پژوهش حاضر، عدم تفاوت معنادار م(Sadri et al., 2021; Waters et al., 2021)اند مدت اشاره کردهکوتاه یریگیدر پ

و  محورنیتمر تیاز ماه یناش تواندیامر م نیاست. ا یاکتساب یهاارتمه ینسب تیدهنده تثبنشان شیدر گروه آزما یریگیپ وآزمون پس

 Domitrovich) دهدیم شیرا افزا یواقع یهابه بافت میاحتمال تعم ،ینیع یبه رفتارها ییروا میجلسات باشد؛ چرا که انتقال مفاه یتعامل

et al., 2017). 

آن  انگریالگو ب نیگروه معنادار نبود. ا ینشان داد که تعامل زمان در گروه معنادار است، هرچند اثر اصل هاافتهی ،یاجتماع خصوص اضطراب در

ثبات  شیکه گروه آزما یاگونهدو گروه نهفته است؛ به انیروندها م یینشانگان، بلکه در واگرا کینه در کاهش درامات یاست که تفاوت اصل

اضطراب  رفتاری–یشناخت یهابا چارچوب ییالگو نیاضطراب را تجربه نمود. چن شیکه گروه کنترل افزا یکرد، در حال خود را حفظ یسبن

 نی. همچن(Mian et al., 2025)دارند  دیتأک یجیمواجهه تدر تیو تقو یاجتناب یهااز چرخه یریشگیسازگار است که بر نقش پ یاجتماع

اضطراب عمل کنند  دیدر برابر تشد یعنوان عوامل محافظتبه توانندیم جانیه میو تنظ یاجتماع یهاکه مهارت اندها نشان دادهپژوهش

(Compas et al., 2017). 

اضطراب  شیاز افزا توانندیم یتیحما یهاطمحی و است اضطراب–نگرش یریگدر شکل کنندهنییتع یمدرسه بستر ،یشناختمنظر بوم از

در  یقابل توجه یاثربخش زین CBTبر  یمحور مبتن. مداخلات مدرسه(Kanchan, 2025; Ray et al., 2025)کنند  یریجلوگ یاجتماع
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حال، در مطالعه حاضر، کاهش  نی. با ا(Nwokedi, 2025; Vassilopoulos et al., 2013)اند گزارش کرده انانکاهش اضطراب نوجو

دوم،  ش؛یاضطراب در گروه آزما ترنییپا هیاز چند عامل باشد: نخست، شدت اول یناش تواندیمشاهده نشد که م یزوج یهاسهیمعنادار در مقا

 .یریگی؛ و سوم، مدت زمان نسبتاً کوتاه پ(Fenigstein et al., 1975) یمتوسط ابزار سنجش اضطراب اجتماع ییایپا

 دیتأک یحوزه اقتباس فرهنگ یهااست. پژوهش یفارس کیمداخله از متون کلاس قیعم یپژوهش، اقتباس فرهنگ نیا زیاز ابعاد متما یکی

-Beehler et al., 2012; Castro) دهدیم شیو مشارکت را افزا رشیمخاطبان، پذ ییو روا ییکه انطباق مداخلات با نظام معنا کنندیم

Olivo & Merrell, 2012)یمختلف اثربخش یفرهنگ یهانوجوانان در بافت یشده برااند که مداخلات اقتباسنشان داده زین ریاخ ی. مرورها 

استفاده از  ران،ی. در بافت ا(Ishikawa et al., 2023; Mishu et al., 2023)شده دارند استاندارد ترجمه یهانسبت به نسخه یشتریب

ادغام  ن،ی. افزون بر ا(Haeri, 2020; Talattof, 2022) نجامدیب جانیه میو تنظ یمعناپرداز تیبه تقو تواندیم یو معنو یادب یهاتیظرف

 .(Buhake, 2025)قرار گرفته است  دیجد یهامورد توجه پژوهش یشناختروان یکردهایدر رو یصر معنوعنا

عمل کنند؛  میرمستقیغ یشناخت یو بازساز یاجتماع یسازمثابه ابزار مدلبه توانندیم یو خمسه نظام یمثنو یهاتیروا ،یسطح نظر در

 Skalski Bednarz et al., 2024; Worthington, 2024; Worthington)همسوست  زیو شفقت ن شیکه با آموزش بخشا یندیفرآ

Jr, 2007) .اند مرتبط یمنف یهاجانیو کاهش ه یشناختانرو یو معنا با سازگار شیاند که بخشانشان داده زین یداخل مطالعات(Salamı 

et al., 2022; Taghikhani et al., 2024)و  ییمنابع معنا یسازگار است که ارتقا یچارچوب نظر نیحاضر با ا یهاافتهی ب،یترت نی. بد

 کند. فایا یاضطراب نقش حفاظت دیتشد برابردر  تواندیم یاجتماع

 ؛یاجتماع یهامهارت یتحول رینگر بر مسبسته مثبت یاثربخش دییاست: نخست، تأ یبندپژوهش از سه جهت قابل جمع نیا جیمجموع، نتا در

 کیکلاس اتیبر ادب یمبتن یاقتباس فرهنگ کردیاز رو یضمن تیو سوم، حما ش؛یبه نفع گروه آزما یروند اضطراب اجتماع ییدوم، مشاهده واگرا

و  شوندیم ریو حجم نمونه محدود تفس یشیآزمامهین یدر چارچوب طراح هاافتهیکرد که  دیتأک دیحال، با نیمحور. با امدرسه تدر مداخلا

 .میهست یتصادف یهایتر و طراحبزرگ یهاتکرار در نمونه ازمندیتر، نگسترده یعلّ یهااستنتاج یبرا

در سطح کلاس، احتمال  صیو تخص یشیآزمامهیهمراه بود. نخست، استفاده از طرح ن ییهاتیخود، با محدود یپژوهش با وجود دستاوردها نیا

 هاافتهی یریپذمیشهر، تعم کیآموزان پسر . دوم، حجم نمونه محدود و تمرکز بر دانشسازدیها را مطرح مگروه هیاول یهاو تفاوت یاثرات بافت

اثرگذار باشد. چهارم،  جینتا بر دقت تواندیم یو اتکا به سنجش خودگزارش یمتوسط ابزار اضطراب اجتماع ییای. سوم، پادهدیکاهش م ار

 دانست. یمنتف توانیاثرات را نم یجیو امکان زوال تدر ستین یبلندمدت کاف یداریپا یابیارز یدوماهه برا یریگیپ

 یبررس نیدهند. همچن شیرا افزا هاافتهیتر، استحکام بزرگ یهاشده و نمونهکنترل یتصادف یهاطرح یریکارگبا به توانندیم ندهیآ یهاپژوهش

مداخله کمک  یاثرگذار یرهایتر شدن مسبه روشن تواندیم یو معناپرداز جانیه میتنظ ،یاجتماع یهمچون خودکارآمد یانجیم یسازوکارها

 یهایریگیپ ن،یآزمون شوند. افزون بر ا زیمتفاوت ن یسن یهادختران و گروه یبسته برا نیا شدهلیتعد یهانسخه شودیم شنهادیکند. پ

 آشکار سازد. ترقیاثرات را دق یداریپا تواندیم سالهکیماهه و شش مدتیطولان

 یآموزمهارت یهابرنامه یدر طراح یفرهنگ یهاتیو روا کیکلاس اتیادب تیاز ظرف ینظام آموزش شودیم هیپژوهش، توص یهاافتهیتوجه به  با

 ،یتعامل یهانیدهد. ادغام تمر شیها را افزاآن یاثربخش تواندینگر مساختارمند مداخلات مثبت یاجرا نهی. آموزش معلمان در زمردیبهره گ

 نیکمک کند. همچن یواقع یهاتیبه موقع یاجتماع یهامهارت میبه تعم تواندیمدرسه م یرسم یهادر برنامه یخانگ فینقش و تکال یفایا

 یجانیمشکلات ه دیاز تشد تواندیم یلیتحص ترنییپا یهاهیدر پا رانهیشگیپ یهابرنامه یجراو ا یزودهنگام اضطراب اجتماع یتوجه به غربالگر

 .دینما یریبعد جلوگ یهالدر سا

 مشارکت نویسندگان

اا رانگ رشاسینامق لهاتا میانهیسددگ نانقشایکس نیاسیف اکر ند.
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Extended Abstract 
Introduction 

Adolescence represents a critical developmental stage characterized by heightened sensitivity to peer 

evaluation, expanding social expectations, and increased vulnerability to emotional disorders. Within school 

settings, social functioning and anxiety symptoms are closely intertwined, influencing academic engagement, 

peer relationships, and psychological well-being. Contemporary analyses of school mental health emphasize 

the necessity of preventive and competence-based interventions rather than exclusively symptom-focused 

approaches (Ray et al., 2025). In particular, school-based cognitive and psychosocial programs have 

demonstrated promise in reducing anxiety and depressive symptoms among adolescents (Nwokedi, 2025). 

Social anxiety during adolescence is not merely a transient experience of shyness but reflects a complex 

interplay between heightened public self-consciousness, fear of negative evaluation, and maladaptive coping 

strategies. The construct of public self-consciousness, originally conceptualized within self-awareness theory, 

underscores the role of evaluative concerns in social distress (Fenigstein et al., 1975). More recent studies 

highlight the contextual determinants of anxiety, such as school climate and peer dynamics, and show that 

social anxiety is associated with adverse outcomes including social withdrawal and comorbid emotional 

difficulties (Kanchan, 2025; Li et al., 2025). Cognitive-behavioral accounts suggest that social anxiety is 

maintained by cycles of anticipatory threat perception, self-focused attention, and safety behaviors that inhibit 

corrective social experiences (Mian et al., 2025). 

Parallel to this vulnerability framework, social skills function as both protective factors and developmental 

competencies. According to social learning theory, interpersonal behaviors are shaped through modeling, 

reinforcement, and guided practice (Bandura, 1977). Structured assessments such as the Teenage Inventory of 

Social Skills provide operationalized indices of prosocial and maladaptive social behaviors in adolescents 

(Inderbitzen & Foster, 1992). Meta-analytic findings have confirmed that school-based social-emotional 

learning (SEL) interventions produce meaningful improvements in social competence and behavioral 

adjustment (Durlak et al., 2011). Social-emotional competence is now recognized as foundational for positive 

youth adjustment and reduced psychological risk (Domitrovich et al., 2017). 

In recent years, positive education—an application of positive psychology within educational contexts—has 

emerged as a complementary paradigm focusing on strengths, resilience, and well-being (Seligman et al., 

2009). Reviews suggest that positive education interventions can enhance well-being and academic outcomes, 

although the durability of effects depends on program structure and contextual adaptation (Waters et al., 

2021). School-based positive training packages developed in non-Western contexts have also reported gains 

in subjective well-being and classroom relationships (Sadat et al., 2024; Zonoubi Tabar & Taghvaei Nia, 

2019). 

A central methodological and conceptual issue concerns cultural adaptation. Evidence indicates that culturally 

responsive school interventions yield stronger engagement and effectiveness when deeply aligned with 

participants’ narrative traditions and value systems (Beehler et al., 2012; Castro-Olivo & Merrell, 2012). 

Reviews of adapted psychological interventions for youth confirm that linguistic translation alone is 

insufficient; deeper narrative and symbolic adaptation is required (Ishikawa et al., 2023; Mishu et al., 2023). 

In Iran, although cognitive-behavioral approaches have been widely implemented, systematic integration of 
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indigenous literary and cultural resources within structured school-based protocols remains limited 

(Pirhekayaty, 2022). 

Classical Persian literature, particularly Rumi’s Masnavi and Nezami’s Khamsa, contains rich narrative 

representations of empathy, forgiveness, emotional regulation, and meaning-making (Talattof, 2022). 

Ethnographic work has demonstrated that poetic language and spiritual narratives can facilitate emotional 

articulation and meaning construction in Iranian contexts (Haeri, 2020). International research on culturally 

adapted bibliotherapy supports the potential of narrative-based resilience programs for children and 

adolescents (Hull et al., 2025). Theoretically, narrative-based interventions may operate through observational 

learning (Bandura, 1977), indirect cognitive restructuring via metaphor (Skalski Bednarz et al., 2024), 

enhanced emotional regulation (Compas et al., 2017), and cultivation of forgiveness and meaning 

(Worthington, 2024; Worthington Jr, 2007). 

Furthermore, emerging studies highlight the psychological benefits of integrating meaning-centered and 

spiritually sensitive components into psychosocial programs (Buhake, 2025). Associations between 

forgiveness, parental acceptance-rejection memories, and psychological adjustment have also been 

documented in Iranian samples (Taghikhani et al., 2024). Meaning has been identified as a mediator between 

hope and depressive symptoms (Salamı et al., 2022). Nevertheless, longitudinal evidence suggests that 

attitudinal gains may attenuate over time without reinforcement (Sadri et al., 2021). 

Against this backdrop, the present study developed and preliminarily evaluated a culturally grounded positive 

education package derived from Rumi’s Masnavi and Nezami’s Khamsa, examining its effects on social skills 

and social anxiety trajectories among male high school students. 

Methods and Materials 

The study was conducted in two sequential phases: intervention development and empirical evaluation. In the 

first phase, a systematic qualitative content analysis of selected narratives from the Masnavi and Khamsa was 

undertaken to extract themes relevant to self-awareness, emotional regulation, empathy, forgiveness, hope, and 

meaning. These themes were operationalized into a structured 10-session group-based intervention protocol 

incorporating storytelling, role-play, guided discussion, behavioral rehearsal, and homework assignments. 

Content validity was established through expert review by psychologists and psychometricians. 

In the second phase, a quasi-experimental repeated-measures design with a control group was implemented. 

The sample consisted of 40 male high school students in Isfahan, cluster-assigned at the classroom level to 

experimental and control groups. Inclusion criteria included informed consent, age range 15–18 years, and 

regular school attendance. The experimental group received the 10-session intervention, while the control 

group continued routine school activities. Assessments were conducted at pretest, posttest, and two-month 

follow-up. 

Primary outcome measures included the Teenage Inventory of Social Skills and the Social Anxiety subscale 

of the Self-Consciousness Scale. Data were analyzed using repeated-measures ANOVA, with Greenhouse–

Geisser corrections applied where necessary. Bonferroni-adjusted pairwise comparisons were conducted to 

examine temporal differences. 

Findings 

Results indicated a significant main effect of time for total social skills, F(1.663, 63.209)=12.126, p<.001, 

ηp²=0.242, and a significant time × group interaction, F(1.663, 63.209)=19.098, p<.001, ηp²=0.334. The main 

effect of group was marginal (p=.050). Descriptive trends revealed substantial increases in social skills in the 

experimental group from pretest to posttest, maintained at follow-up, whereas the control group exhibited 

minimal fluctuations. Bonferroni comparisons showed significant improvements from pretest to posttest 

(p<.001) and pretest to follow-up (p=.039), with no significant decline from posttest to follow-up (p=.184). 
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For social anxiety, the main effect of time was significant, F(2,76)=3.50, p=.035, ηp²=0.084, as was the time 

× group interaction, F(2,76)=3.87, p=.025, ηp²=0.092. The main effect of group was not significant (p=.097). 

Pairwise comparisons did not reveal significant differences across time points overall. Descriptively, the 

experimental group maintained stable anxiety levels across assessments, while the control group demonstrated 

increased anxiety from pretest to posttest and follow-up. 

Discussion and Conclusion 

The findings suggest that the culturally grounded positive education package significantly altered the 

developmental trajectory of social skills among participating students. The magnitude of the interaction effect 

indicates that structured narrative-based positive interventions can meaningfully enhance observable 

interpersonal competencies. The stability of gains at follow-up supports the proposition that experiential and 

practice-oriented components facilitate consolidation of learned behaviors. 

Regarding social anxiety, the intervention did not produce a dramatic symptom reduction but demonstrated a 

divergence pattern: relative stability in the experimental group compared to escalation in the control group. 

This pattern may indicate a preventive or buffering function rather than a curative effect. The absence of 

significant pairwise reductions underscores the importance of cautious interpretation and suggests that anxiety-

related cognitive patterns may require longer or more intensive intervention. 

Conceptually, the integration of classical literary narratives appears to have provided a culturally resonant 

framework for modeling empathy, self-regulation, and forgiveness. Narrative and metaphor may function as 

indirect cognitive restructuring mechanisms that reduce self-focused evaluative bias and enhance social 

confidence. The intervention’s emphasis on behavioral rehearsal likely contributed to improved social skills 

through repeated social engagement rather than solely attitudinal change. 

In conclusion, the present study provides preliminary empirical support for a culturally adapted positive 

education program derived from classical Persian literature. The intervention effectively enhanced social skills 

and contributed to divergence in anxiety trajectories, suggesting potential preventive value. While the quasi-

experimental design and sample size limit generalizability, the results highlight the promise of integrating 

indigenous narrative resources into structured school-based psychosocial interventions. 
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