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Abstract
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Introduction: The avoidance of inequality means that individuals like to ignore some 

of their capital not to receive less or more than their social partners. This variable is a 

key factor in establishing fairness. The present study aimed to investigate the neural 

correlates of inequality avoidance and the effect of group membership on this behavior 

among 6-year-old children  

Methods: The population of this research included healthy 6-year-old children from 

Tehran in 2018-2019. Hence, 15 children (4 girls and 11 boys) residing in Tehran were 

selected. In the ultimatum game, the children were presented by (un)fair offers from ei-

ther in-group or out-group members. Also, in order to record brain waves’ data 32-chan-

nel EEG8 device were used.

Results:	The	results	showed	that	the	children	accepted	significantly	equal	offers	than	ad-

vantageous and disadvantageous inequal offers (P=0.001) and offers presented by their 

in-group members than out-group members (P=0.041). Besides, the FRN wavelength in 

response to unfair offers was more than fair offers; this effect was observed in connection 

with the offers presented by their in-group members. Morover, the P-300 amplitude in 

exposure to equal and advantagous inequal offers was more when they were opposed 

from their in-group members. 

Conclusion: The results attained in this study are indicative of the fact that early emo-

tional and cognitive late brain waves in response to perceived equality and inequality are 

identified	by	children.doi.org/10.30699/icss.21.3.1

Citation: Keshvari F, Lotfabadi H, Imani S, Habibi M. Neural correlates of fairness consideration in children in interaction 
with their In-/Out-group: An event-related potential study. Advances in Cognitive Sciences. 2019;21(3):1-17.
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مقدمه: اجتناب از نابرابری به معنای تمایل به گذشتن از مقداری از سرمایه به جهت دریافت نکردن کمتر یا بیشتر 

از شریک اجتماعی است. این مؤلفه عامل کلیدی در برقراری عدالت است. مطالعه حاضر با هدف بررسی همبسته های 

عصب شناختی اجتناب از نابرابری و اثر عضویت گروهی بر این رفتار در کودکان 6 ساله انجام گرفت.

روش کار: جامعه آماری این پژوهش شامل کودکان سالم 6 ساله شهر تهران در سال 1397-1396 بود. بدین منظور، 15 

کودک )4 دختر، 11 پسر( ساکن شهر تهران در این مطالعه شرکت کردند. در تکلیف اولتیماتوم، پیشنهادهای برابر/نابرابر 

از سوی افراد گروه خودی و غیرخودی به کودکان شرکت کننده ارائه شد. ثبت داده های امواج مغزی نیز از طریق دستگاه 

EEG8 و کلاه 32 کاناله صورت گرفت.

یافته ها: یافته ها نشان داد که کودکان به طور معناداری پیشنهادهای برابر را بیشتر از پیشنهادهای نابرابر سودمند و 

ناسودمند )P=0/001( و پیشنهادهای ارائه شده توسط گروه خودی را بیشتر از گروه غیرخودی )P=0/041( پذیرفتند. 

همچنین طول موج FRN در پاسخ به پیشنهادهای نابرابر بیشتر از پیشنهادهای برابر بود، این اثر در رابطه با پیشنهادهای 

ارائه شده توسط گروه خودی نیز مشاهده شد. علاوه بر این طول موج P300 در مواجهه با پیشنهادهای برابر و نابرابر 

سودمند از سوی گروه خودی بیشتر بود.

نتیجه گیری: از یافته های مطالعه حاضر می توان این گونه نتیجه گیری کرد که امواج مغزی زودهنگام هیجانی و دیرهنگام 

شناختی در پاسخ به بی عدالتی و عدالت ادارک شده توسط کودکان قابل شناسایی است.  

دریافت: 1397/09/05               
اصلاح نهایی: 1397/10/10                 

پذیرش: 1397/10/25

واژه های کلیدی
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اجتناب از نابرابری سودمند
اجتناب از نابرابری ناسودمند

عضویت گروهی
مؤلفه منفی مرتبط با بازخورد

نویسنده مسئول
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مقدمه
از سنین کودکی، افراد عدالت و برابری را در رفتارهای اجتماعی خود و 
دیگران در نظر می گیرند. یکی از راه های بررسی عدالت، مطالعه رفتار 
افراد در تکالیف تخصیص منابع یا به  اشتراک گذاری است. در مطالعه 
Shaw و Olson از کودکان 3 تا 8 ساله خواسته شد تصمیم بگیرند که 

منابع چگونه بین دو فرد ناشناس دیگر تقسیم شود. مشخص شد حتی 

کودکان خردسال وقتی که بنا بود میزان نابرابری از منابع را به هر یک 
از افراد بدهند، از آن سر باز می زدند. این یافته اصل اجتناب از نابرابری 
سوم  عنوان  به  کودکان  تصمیم گیری  در   (Inequality aversion)

شخص را مطرح کرد )1(. اما در رابطه با اینکه کودک خود نیز گیرنده 
منابع باشد، بیان شده است که در حدود 4-3 سالگی کودکان معنی 

چکیده

2
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هنجار برابری )Fairness( را می دانند، اما در حدود 8-7 سالگی رفتار 
به  اشتراک گذاری آنها با باورشان مبنی بر برابری همخوان می شود )2(.

پیشنهاد  اجتماعی  است که شریک  این  بر  قاعده  اولتیماتوم،  بازی  در 
تقسیم منابع را بیان می کند و اگر کودک )شرکت کننده( پیشنهاد را 
مطرح  پیشنهاد  )طبق  دهنده  پیشنهاد   فرد  هم  و  هم خودش  بپذیرد 
شده( منابع را دریافت می کنند، اما اگر کودک نپذیرد، نه کودک و نه 
فرد مقابل چیزی دریافت نمی کنند. در برخی مواقع پیشنهادهای نابرابر 
به ضرر کودک و در برخی مواقع به نفع کودک است مثلًا اگر کودک 
این پیشنهاد همچنان  استیکر دریافت کند  استیکر و فرد مقابل 1   9
سودمند  نابرابری  از  اجتناب  است.  شرکت کننده  نفع  به  اما  نابرابر، 
میزانی  گرفتن  از  اجتناب  معنای  به   )Advantageous inequality(
بیشتر در مقایسه با طرف مقابل است. مشاهده شده است که در این 
کنند  رد  را  پیشنهاد  این  که  ندارند  تمایل  ساله   5 کودکان  موقعیت، 
 Disadvantageous( ناسودمند  نابرابری  از  اجتناب  عوض،  در   .)3(
مقایسه  در  گرفتن  کمتر  از  فرد  که  می دهد  رخ  زمانی   )inequality

از  جلوگیری  با  فرد  زمان،  این  در  می کند.  خودداری  مقابل  فرد  با 
بودن  هزینه بر  علیرغم  مقابل،  فرد  توسط  بیشتر  منابع  آوردن  بدست 
اعلام می کند که حاضر نیست مورد بهره کشی قرار گیرد، ولی به دنبال 
بدست آوردن منفعت طولانی مدت است )4(. به این ترتیب، اجتناب از 
نابرابری سودمند در برگیرنده گذشتن از منفعت شخصی فوری و علامت 
این است که فرد مشارکت کننده خوبی بوده و حاضر نیست که بقیه را 
مورد بهره کشی قرار دهد. بین دو موقعیت اجتناب از نابرابری سودمند 
و ناسودمند، موقعیت اجتناب از نابرابری سودمند نشان دهنده احساس 

برابری قوی تری است.
Fehr و Schmidt بر این باورند که هر دو نوع اجتناب از نابرابری در 

راستای افزایش همکاری و مشارکت در جامعه است )5(.  تفاوت بین دو 
موقعیت اجتناب از نابرابری سودمند و ناسودمند به عنوان سنگ بنایی 
با بررسی  برابری در مطالعات قرار گرفته است. مطالعات  برای بررسی 
بزرگسالان نشان داده اند در حالی که هر دو نوع اجتناب از نابرابری در 
این افراد دیده می شود، اما تمایل بیشتری دارند که از نابرابری ناسودمند 
عصب- مطالعات   .)7-5( کنند  اجتناب  سودمند  نابرابری  از  بیشتر 

شناختی نشان داده است که پردازش های مغزی متفاوتی در رابطه با دو 
نوع اجتناب از نابرابری صورت می گیرد )8(. مطالعات حیوانی نیز بیان 
انسانی  ناسودمند در نخستی های غیر  نابرابری  از  اجتناب  کرده اند که 
در حالی که  دارد،  و سایر گونه ها وجود   )Non-human primates(
اجتناب از عدم برابری سودمند بسیار کمیاب و احتمالاً در انسان بروز 
می یابد )4(. به این ترتیب، فرایندهای روان شناختی زیربنایی اجتناب 

از نابرابری ناسودمند ممکن است ریشه تکاملی داشته باشد، در حالی 
که اجتناب از نابرابری سودمند به عواملی که در گونه انسان وجود دارد 

بستگی دارد. 
Blake و همکاران در مطالعه اجتناب از نابرابری سودمند و ناسودمند 

از  پرو  و  اوگانادا، سنگال، مکزیک  امریکا،  کانادا، هند،  در هفت کشور 
 1-4 یا   4-1 پیشنهادهای  اولتیماتوم  بازی  در  که  خواستند  کودکان 
نابرابری  از  اجتناب  داد  نشان  مطالعه  این  نتایج  کنند.  قبول  یا  رد  را 
از  اجتناب  اما  دارد.  وجود  مطالعه  مورد  کشورهای  همه  در  ناسودمند 
مشاهده  اوگاندا  و  امریکا  کانادا،  کشور  سه  در  تنها  سودمند  نابرابری 
از حدود 4  ناسودمند  نابرابری  از  اجتناب  این کشورها  تمامی  شد. در 
کشور  در  اما  می شد.  بیشتر  سن  افزایش  با  و  شده  آغاز  سالگی   6 تا 
مکزیک سن آغاز 10 سالگی آغاز بود که این امر نشانگر تاثیر فرهنگ 
بر اجتناب از نابرابری است )9(. به علاوه در نظر گرفتن برابری به برخی 
به عبارت  ارتباط دارد )10، 11(.  نیز  با موقعیت  مشخصه های مرتبط 
دیگر عدالت کودکان به میزان فاصله اجتماعی و نوع رابطه او با شریک 
اجتماعی اش نیز مرتبط است. بنابراین اجتناب از نابرابری از ارتباط فرد 
اثر می پذیرد )5(. نظریه تمرکز بر هنجار  با گروه خودی و غیرخودی 
پا گذاشتن هنجار مانند  بیان می کند، زیر   )Norm-Focus theory(
عدم رعایت عدالت و برابری در تقسیم منابع در رفتارهای درون گروهی 
به شدت نکوهیده بر شمرده می شوند. بر طبق این نظریه، افراد، انتظار 
بیشتری از فرد گروه خودی برای رعایت انصاف دارند؛ اما بر طبق نظریه 
تنبیه  کمترین  با  درون گروهی  افراد  نابرابر  رفتارهای  اجتماعی  هویت 
مواجه است. به این معنا که اگر فرد گروه خودی پیشنهاد نابرابر بدهد 
از فردی که در گروه غیرخودی  چون که در گروه خودی است کمتر 
است تنبیه شده، همچنین احتمال بیشتری وجود دارد که پیشنهاد او 

مورد پذیرش قرار بگیرد )12(.
مقایسه خود  نواحی مختلف مغزی درگیر در  مطالعات عصب شناختی 
و دیگری را به هنگام انجام بازی اولتیماتوم شناسایی کرده اند. برابری  
شامل  که  منفی  و  مثبت  عاطفه  با  مرتبط  مغزی  نواحی  با  عدالت  و 
فعال  است  اوربیتوفرونتال  قشر  و  آمیگدال  شکمی،  استراتوم  اینسولا، 
می شود. گزارش شده است که میزان پیشنهادهای نابرابر منجر به فعال 
و سینگولیت  پشتی_جانبی  پیش پیشانی  قشر  اینسولا،  دوسوی  شدن 
جلویی می شود )13(. در مقابل در مطالعه ای دیگر، تفاوتی در میزان 
نابرابری  با  پیشنهادهای  به  پاسخ  در  مغزی  مختلف  نواحی  فعالیت 
اما،  نشد  مشاهده  بیشتر  نابرابری  با  پیشنهادهای  با  مقایسه  در  کمتر 
و  آمیگدال  شکمی،  استراتوم  شدن  فعال  به  منجر  برابر  پیشنهادهای 
قشر اوربیتوفرونتال در مقایسه با پیشنهادهای نابرابر می شود )14(. این 
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به  است.  پاداش دهنده  اجتماعی  محرک  برابری،  که  است  این  نشانگر 
علاوه، افراد به هنگام دریافت پیشنهادهای برابر عاطفه مثبت بیشتری 
رسانایی  فعالیت  نابرابر  پیشنهادهای  هنگام  و   )14( می کردند  گزارش 

پوستی بیشتر از پیشنهادهای برابر بوده است )15(.
فعالیت اینسولا به ادراک نابرابری و واکنش هیجانی منفی به پیشنهادهای 
نابرابر همبسته است. همچنین اینسولا به هنگام بروز خطا در ارتباط با 
تخطی از هنجار )پیشنهاد نابرابر( نیز فعال می شود )16(. مرحله اول 
در فرایند تصمیم گیری شامل ارزیابی حالات درونی )هنجار برابری یا 
اهداف خود محور( و بیرونی )اطلاعات مرتبط با بافت مانند قصد( است. 
هیجان منفی با تصمیم گیری مرتبط با نابرابری به همراه سیگنال خطا 
این  و  بوده  مرتبط  نابرابر(  پیشنهادهای  و  برابری  انتظار  بین  )اختلاف 
نشان گر آن است که افراد رفتارهایی انجام می دهند )رد پیشنهاد نابرابر( 
که در راستای هنجار )با تنبیه کردن پیشنهاد دهنده به دلیل نابرابری( 

یا حالت درونی )حالت هیجانی منفی( باشد )17(.  
بررسی های عصب شناختی دیگر، گزارش کرده اند امواج مغزی مرتبط با 
بازخورد ((Feedback Related Negativity(FRN) در دامنه زمانی 
200 تا 300 میلی ثانیه )موج منفی( و P300 در دامنه زمانی 200 تا 
یا  برابری  عدم  به  واکنش  در  ترتیب  به  مثبت(  )موج  میلی ثانیه   600
برابری )18-20(، مواجهه با پیشنهادهای نابرابر و برابر )19( بروز پیدا 
می کنند. مؤلفه FRN که منبع ایجاد آن ناحیه قشر سینگولیت جلویی 
است موجی منفی بوده و در ثانیه 200 تا 300 میلی ثانیه در نواحی 
مرکزی پیشانی مغز قابل مشاهده است )21-26(. این موج به هنگام 
رخداد منفی مرتبط با پیامدهای غیرقابل انتظار، مانند پاسخ های نادرست 
تحقیقات  اخیراً   .)28  ،27  ،22( می شود  ایجاد  پول  دادن  از دست  یا 
نشان داده است، عدم رعایت هنجارهای اجتماعی مانند پیشنهادهای 
موج  برانگیختگی  موجب  نیز  منابع  کردن  تقسیم  در  نابرابر  یا  نابرابر 
طول  همچنین   .)19( می شود  برابر  پیشنهادهای  با  مقایسه  در  منفی 
موج FRN با پیشنهاد نابرابر از سوی فرد گروه خودی یا غیرخودی در 
نمونه بزرگسالان تغییر می کند )20(. مطالعات، نشان داده اند که این 
تفاوت در واکنش به پیامد تصمیم می تواند از عوامل اجتماعی، مانند 
و  دارد  را  پیشنهاد  مسئولیت  اندازه  چه  تا  دهنده  پیشنهاد  فرد  اینکه 
ارتباط بین فردی بین ارزیاب و پیشنهاد دهنده اثر پذیرد )29، 30(. این 
پیامد  انگیزشی/عاطفی  ارزیابی   FRN مؤلفه  می کنند،  بیان  مطالعات 
موج  آیا طول  که  است  مطرح  این سؤال  اما  نشان می دهد.  را  رویداد 
خودی  گروه  فرد  توسط  نابرابر  پیشنهاد  به  کودکان  پاسخ  در   FRN

با بررسی  بلندتر است. Wu و همکاران  با گروه غیرخودی  در مقایسه 
ارائه  نابرابر  و  برابر  پیشنهادهای  به  پاسخ  در  بزرگسالان  مغزی  امواج 

شده توسط دوست و غریبه دریافتند که بلندی موج FRN در پاسخ به 
پیشنهادهای نابرابر بیشتر بوده، طول این موج از رابطه اجتماعی بین 
گیرنده و پیشنهاد دهنده نیز اثر می پذیرد )19(. بدین ترتیب، طول موج 
FRN در پیشنهادهای نابرابر ارائه شده توسط دوست بیشتر از همین 

 FRN پیشنهاد توسط افراد غریبه بود. همچنین آنها نشان دادند موج
در پیشنهادهای نابرابر دوست بیشتر از پیشنهادهای برابر بوده است. اما 

این مورد در رابطه با پیشنهادهای فرد غریبه مشاهده نشده است. 
موج دیرهنگام P300 به هنگام ارزیابی شناختی از عدالت طول بیشتری 
اندکی نشان داده اند که موج  را نشان می دهد. به علاوه، پژوهش های 
پاداش  که  دوستانی  مشاهده  مانند  اجتماعی  نشانه های  از   P300

 P300 دریافت می کنند در مقابل غریبه ها تأثیر می پذیرد )26(. موج
در فرایندهایی مانند تخصیص توجه )31(، ارزیابی انگیزش/عاطفه بالا 
 P300 موج  که  بوده اند  عقیده  این  بر  محققان  و  شده  بررسی   )22(
افزایش درگیری  بزرگتر در شرایط مشاهده دوست ممکن است باعث 
فرایندهای توجهی/عاطفی باشد. به این ترتیب، می توان پیش بینی کرد 
که در تکلیف تخصیص منابع، در مواجهه با فرد هم گروه افزایش موج 
نزدیکی  میزان  با  شده  پیشنهاد  منبع  میزان  اما  می دهد.  رخ    P300

 Wu مطالعه  در  است.  متعارض  نابرابر  با شرکت کننده در شرایط  فرد 
و همکاران مشخص شدکه طول موج P300 در رابطه با پیشنهادهای 
برابر بیشتر از پیشنهادهای نابرابر بود. اما آنها ارتباطی بین پیشنهادهای 
 .)19( نیافتند   P300 موج  طول  و  غریبه  و  دوست  توسط  شده  ارائه 
گروه  فرد  توسط  نابرابر  پیشنهادهای  رد  داد  نشان  دیگری  پژوهش 
خودی در بزرگسالان از نظریه تمرکز بر هنجار تبعیت کرده و افراد فرد 

درون گروهی را با رد پیشنهاد نابرابر تنبیه می کنند )20(. 
در حالیکه بررسی همبسته های عصبی سودرسانی اجتماعی در کودکان 
بررسی  به  حاضر  مطالعه   ،)32( است  باقیمانده  اندک  همچنان  که 
ناسودمند و همچنین، نقش  و  نابرابر سودمند  عدالت در موقعیت های 
در  است.  پرداخته  کودکان  نابرابری  از  اجتناب  در  گروهی  عضویت 
مطالعه حاضر انتظار می رفت طول موج FRN در پیشنهادهای نابرابر 
برابر  پیشنهادهای  P300 در  برابر و طول موج  پیشنهادهای  از  بیشتر 
نابرابر باشد. همچنین این سؤال مطرح بود که  از پیشنهادهای  بیشتر 
آیا پیشنهادهای ارائه شده توسط فرد گروه خودی و غیرخودی بر طول 

امواج FRN  و P300 اثر گذار است؟.

 روش کار
این پژوهش شامل کودکان سالم 6 ساله شهر تهران در  جامعه آماری 
سال 1397-1396 بود که از طریق تبلیغ به اشتراک گذاشته در حساب 

(Feedback Related Negativity (FRN))
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کاربری مجازی پژوهشکده علوم شناختی و مغز دانشگاه شهید بهشتی با 
مطالعه آشنا شدند. افراد داوطلب به روش نمونه گیری در دسترس انتخاب 
و وارد مطالعه شدند. تعداد کودکان شرکت کننده در پژوهش آزمایشی 
حاضر 15 نفر )4 دختر، 11 پسر( با میانگین سنی )1±77 ماه( بود. ملاک 
خروج مطالعه حاضر شامل: عدم ابتلا به اختلالات رشدی )مانند اتیسم 
والدین  به گزارش  بیماری های عصب شناختی  یا وجود  و عقب ماندگی( 
بر  مبنی  والدین کودکان رضایت نامه ای  از  پژوهش  از شروع  پیش  بود. 
با شماره 95/1008. پژوهش  این  قبول شرکت کودک دریافت گردید. 
مغز  و  شناختی  علوم  پژوهشکده  اخلاق  کمیته  تأیید  به   ICBS/SBU

دانشگاه شهید بهشتی رسیده است. در این مطالعه از تکلیف اولتیماتوم 
تعدیل شده استفاده شد. همچنین ثبت داده های امواج مغزی نیز از طریق 

دستگاه EEG8 و کلاه 32 کاناله صورت گرفت.
 :)Modified Ultimatum Game( تکلیف اولتیماتوم تعدیل شده
پیشنهاد  اول،  بازیکن  دارد.  بازیکن  دو  کلاسیک  اولتیماتوم  تکلیف 
دهنده، مقداری از منابع )استیکر( را بین خودش و بازیکن دوم یعنی 
پاسخ دهنده تقسیم می کند. سپس پاسخ دهنده باید تصمیم بگیرد که 
این تقسیم بندی پیشنهاد شده را قبول یا رد کند. در صورت رد پیشنهاد، 
هر دو بازیکن چیزی دریافت نمی کنند، اما اگر پاسخ دهنده، پیشنهاد 
را قبول کند هر دو فرد منابع تقسیم  شده را دریافت می کنند )33(. 
در تکلیف اولتیماتوم تعدیل شده در مطالعه حاضر، کودک پاسخ  دهنده 
پیشنهاد  فرد  توسط  تقسیم شده  منابع  میزان  با  که  می گیرد  تصمیم 
این  به  منابع  تقسیم  در  پیشنهادها  کند.  مخالفت  یا  موافقت  دهنده 
عبارتند که: در پیشنهاد برابر منابع به اندازه برابر بین پیشنهاد دهنده 
و شرکت کننده تقسیم می شود. در پیشنهاد نابرابر ناسودمند پیشنهاد 
کمترین  و  استیکر(   9( برای خودش  را  منابع  میزان  بیشترین  دهنده 
نابرابر  پیشنهاد  در  پیشنهاد می کند.  استیکر(   1( پاسخ دهنده  برای  را 
خود  برای  منبع   از  ممکن  میزان  کمترین  دهنده  پیشنهاد  سودمند 
)1 استیکر( و بیشترین میزان ممکن برای پاسخ دهنده )9 استیکر( را 
پیشنهاد می کند. تکلیف اولتیماتوم تعدیل شده شامل دو بلوک اصلی 
با دو پیشنهاد دهنده گروه خودی )قرمز/سبز( و گروه غیرخودی )سبز/

قرمز( است. هر بلوک شامل دو زیر بلوک 45 آزمونی بوده و سه نوع 
آزمون برابر، نابرابر سودمند و نابرابر ناسودمند، 15 بار در هر زیر بلوک 
و 30 بار در هر بلوک اصلی تکرار می شوند. در مجموع هر شرکت کننده 
به 180 آزمون در ارتباط با گروه خودی و گروه غیرخودی پاسخ دادند. 
نابرابر  نابرابر سودمند و  پاسخ های رفتاری کودک در آزمون های برابر، 
میانگین  همچنین  شد.  جمع بندی  و  ثبت  جداگانه  طور  به  ناسودمند 
پاسخ دهی او در انتخاب قبول یا رد هر یک از انواع آزمون ها اندازه گیری 

 Fz ،FCz 300-200 میلی ثانیه( در نواحی( FRN شد. به علاوه، موج مغزی
 Cz ،Pz 600-200 میلی ثانیه( در نواحی مغزی( P300 و موج مغزی
افراد گروه خودی و گروه  با  اولتیماتوم  تکلیف  به  پاسخدهی  در حین 
غیرخودی در آزمون های برابر، نابرابر سودمند و نابرابر ناسودمند مورد 

بررسی قرار گرفت. 

روش  اجرا: قبل از شروع آزمایش، با استفاده از پارادایم گروه کوچک 
از  یکی  به عضویت  تصادفی  به صورت  کودک شرکت کننده  هر   )34(
تا  از شرکت کننده خواسته شد  یا قرمز در آمد. سپس  دو گروه سبز 
آن  مچ بند  همراه  به  را  است  تیمش  مشخصه  که  قرمز/سبز  تی شرت 
الکترودهای  نصب  از  باشد. پس  داشته  تن  به  آزمایش  انجام  در طول 
ثبت امواج مغزی بر روی سر کودک، تصویر دو کودک دیگر هم تیمی 
و غیر هم تیمی که با او بازی رایانه ای می کنند و مانند کودک شرکت 
داده  نشان  او  به  دارند  تن  به  قرمز  یا  سبز  مچ بند  و  تی شرت  کننده 
شد. آزمون گر به کودک گفت: »در این بازی هم تیمی تو )علی/مونا یا 
محمد/سارا( یا کودک دیگر )محمد/سارا یا علی/مونا( که در تیم سبز/

قرمز است تصمیم می گیرند که تعدادی استیکر را با تو تقسیم کنند. 
تو با فشار دادن دکمه ای که علامت تیک سبز روی آن است )آزمون گر 
به دکمه اشاره کرد( می توانی پیشنهاد او را بپذیری، و هر دو استیکر 
دریافت کنید. بعد از پایان بازی تعداد استیکرهایی که برنده شدی را 
در پاکتی به تو خواهم داد و می توانی با خود به خانه ببری. استیکر آنها 
آزمون گر  داد. سپس  خواهم  آنان  به  پاکت  در  دیدمشان  وقتی  هم  را 
اضافه کرد: »اما اگر پیشنهاد کودک را نپذیری نه تو استیکر می گیری 
و نه او. برای رد کردن پیشنهاد او این دکمه ای که علامت ضربدر روی 
آن است را فشار بده«. آزمون گر همچنین گفت: »من چون قبلًا تو را 
ندیده بودم، تصویری که از تو کشیدم این شکلی است. در بازی تصویر 
یا محمد/سارا( در سمت  این است و تصویر هم  تیمی ات )علی/مونا  تو 

تصویر 1. روند هر آزمون در تکلیف اولتیماتوم تعدیل شده

100 میلی ثانیه

500 میلی ثانیه

1500 میلی ثانیه

1000 میلی ثانیه

500 میلی ثانیه
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که  می خواست  کودک  از  آزمون گر  تمرینی،  مرحله  در  است«.  مقابل 
بازی را با هم تیمی اش شروع کند. پس از اطمینان آزمون گر از درک 
کودک از بازی، بلوک اصلی بازی شروع شد. بین بلوک هم تیمی و غیر 
می توانست  شرکت کننده  شدن  خسته  و  تمایل  صورت  در  هم تیمی، 
کمی استراحت کند. مدت زمان انجام آماده شدن کودک برای شروع 
انجام تکلیف تعدیل  نیاز برای  آزمایش حدود 45 دقیقه و زمان مورد 

شده اولتیماتوم بین 15-10 دقیقه بود. 
تکلیف  انجام  حین  در  شرکت کننده ها  مغزی  امواج  داده ها:  ثبت 
اولتیماتوم تعدیل شده ثبت شد. دستگاه ثبت امواج مغزی به کار برده 
شده در مطالعه حاضر از نوع EEG8 ساخت انگلیس و کلاه 32 کاناله 
بود. کودکان شرکت کننده در مطالعه حاضر با بینایی نرمال یا تصحیح 
از  استفاده  با  مغزی  سیگنال های  بودند.  دست  راست  همگی  و  شده 
الکترودهای نقره/کلرید نقره مطابق سیستم 20-10 و از 32 کانال مغزی 
ثبت شدند. اتصال دو گوش نیز به عنوان مرجع در نظر گرفته شد. میزان 
مقاومت کانال ها نیز کمتر از 20 اهم نگه داشته شد. سیگنال های با نرخ 
256 هرتز نمونه برداری و برای پردازش  ذخیره شدند. داده های امواج 
نرم افزار  و   EEG ثبت  برای   Psychlab نرم افزار  از  استفاده  با  مغزی 
نوشته شده در محیط MATLAB برای ثبت زمان شروع هر تحریک 
در سیگنال دریافتی EEG ثبت شد تا در پردازش بعدی برای استخراج 

((Event-related potential (ERP)  استفاده شود.

بالای  و   2 زیر  فرکانس های  ابتدا   ،ERP تحلیل  برای  پیش پردازش: 
30 هرتز فیلتر و دامنه های بیشتر از 70 هرتز و آرتیفکت های مرتبط 
با حرکات چشم و پلک )با استفاده از روش بررسی چشمی( حذف شد. 
الکترود مرجع در حالت آنلاین روی گوش راست شرکت کننده و در 
مرجع  عنوان  به   T4 و   T3 الکترودهای  میانگین  پیش پردازش  حین 
رویداد  هر  با  مرتبط   (Epoch) ایپاک های  گرفته شد.  نظر  در  آفلاین 
)6 رویداد: گروه خودی برابر، گروه خودی نابرابر سودمند، گروه خودی 
نابرابر ناسودمند، گروه غیرخودی برابر، گروه غیرخودی نابرابر سودمند 
و گروه غیرخودی نابرابر ناسودمند به مدت 1000 میلی ثانیه و از 200 
میلی ثانیه قبل از آغاز رویداد جداسازی شد. در این مرحله، ایپاک هایی 
از 100 میکرو ولت داشتند نیز حذف شدند. رویدادها  بالاتر  که ولتاژ 
 30 )از  آزمون   20 حداقل  شامل  پیشنهاد(  نوع  و  گروهی  )عضویت 
آزمون( بود. در مرحله پیش پردازش امواج مغزی دو شرکت کننده به 
دلیل وجود آرتیفکت های زیاد و تعداد ایپاک های کمتر از 20 از مجموع 

30 در ارتباط با هر نوع از آزمون حذف شدند )19(.
محرک  ارائه  از  بعد  شده  ایجاد   P300 و   FRN مؤلفه های  نهایت  در 
برابر، نابرابر سودمند و نابرابر ناسودمند در ارتباط با هر یک از پیشنهاد 

دهنده های گروه خودی و گروه غیر خودی در نواحی کانال های مرکزی 
دامنه  شاخص  عنوان  به  و  شد  گرفته  میانگین   Pz و   Fz ،FCz ،Cz

نهایی  مؤلفه  یک  آزمایش  موقعیت  های  از  یک  هر  از   P300 و   FRN

برای هر شرکت کننده بدست آمد. سپس طول موج FRN و P300 در 
نابرابر  و  نابرابر سودمند/گروه خودی  برابر/گروه خودی،  موقعیت  شش 
سودمند/گروه  نابرابر  غیرخودی،  برابر/گروه  و  خودی  ناسودمند/گروه 
برای هر فرد محاسبه و  ناسودمند/گروه غیرخودی  نابرابر  غیرخودی و 

داده ها در نرم افزار SPSS-25  تحلیل شد. 

یافته ها 
یافته های رفتاری

برابر،  پیشنهادهای  انواع  پذیرش  توصیفی  یافته های   ،1 جدول  در 
نابرابر سودمند و نابرابر ناسودمند ارائه شده توسط افراد گروه خودی 
رفتاری  پاسخ های  بررسی  برای  است.  شده  گزارش  غیرخودی  و 
 2 واریانس  تحلیل  آزمون  از  اولتیماتوم  تکلیف  به  شرکت کنندگان 
)گروه خودی، گروه غیرخودی( × 3 )نابرابر سودمند، سودمند و نابرابر 
پیشنهاد  نوع  و  گروهی  عضویت  متغیرهای  شد.  استفاده  ناسودمند( 
آن  از  قرار گرفتند. پیش  بررسی  آزمودنی مورد  بین  متغیر  به عنوان 
فرض   (Mauchly’s Test of Sphericity) ماچلی  کرویت  آزمون 
همگنی واریانس را از طریق فرض کرویت تأیید کرد. همچنین آزمون 
لوین نشان داد که واریانس بین گرو ه ها در متغیر وابسته همگن است. 
برای مشاهده چگونگی تفاوت ها در متغیرهای بین آزمودنی از آزمون 

تعقیبی بونفرونی تعدیل شده استفاده شد.        
نابرابر  برابر،  پیشنهادهای  انواع  پذیرش  در  شرکت کننده  افراد 
 η2

p=0/55( سودمند و نابرابر ناسودمند تفاوت معناداری نشان دادند
دوتایی  مقایسه  تعقیبی  آزمون   .)F)2،  24(=12/51،  P=0/000،

    گروه 

 نوع پیشنهاد  

گروه خودی
میانگین±انحراف استاندارد

گروه غیر خودی
میانگین±انحراف استاندارد

6±5/2724/72±27/63برابر

9/05±8/9822/27±25/36نابرابر سودمند

9/54±9/9412/81±10نابرابر ناسودمند

جدول 1. میانگین و انحراف استاندارد تکلیف اولتیماتوم تعدیل شده

(Event-related potential (ERP))
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نشان داد که کودکان شرکت کننده به طور معناداری پذیرش کمتری 
درپیشنهادهای نابرابر ناسودمند )M=11/40، SD=2/44( در مقایسه 
سودمند  نابرابر  و   )M=26/18،  SD=1/51( برابر  پیشنهادهای  با 

)M=23/81، SD=2/64( داشته اند )نمودار 1(.
افراد  عملکرد  در  معناداری  تفاوت  عضویت گروهی  متغیر  همچنین، 
 .)F)1، 12(=5/52، P=0/041، η2

p=0/35( شرکت کننده ایجاد کرد
به عبارت دیگر، بین پذیرش انواع پیشنهادها توسط افراد گروه خودی 

)M=21، SD=1/41( و گروه غیرخودی )M=19/39، SD=1/24( در 
بین افراد شرکت کننده تفاوت معنادار وجود داشت. افراد شرکت کننده 
فرد گروه  با  مقایسه  در  را  فرد گروه خودی  از  بیشتری  پیشنهادهای 

غیرخودی پذیرفتند )نمودار 2(.
که  داد  نشان  مکرر  اندازه گیری  با  واریانس  تحلیل  آزمون  نهایت  در 
عملکرد  در  معناداری  تفاوت  پیشنهاد  نوع  و  گروهی  عضویت  تعامل 

.)F)2، 24(=1/59، P=0/228( کودکان ایجاد نمی کند
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نمودار 1. پذیرش پیشنهادها در تکلیف اولتیماتوم به تفکیک انواع پیشنهاد

نمودار 2. پذیرش پیشنهاد ارائه شده به تفکیک عضویت گروهی
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یافته های عصب شناختی
و   FRN موج  طول  با  مرتبط  توصیفی  یافته های   3 و   2 جدول های 

P300 ایجاد شده متعاقب انواع رخدادها را به تفکیک نوع پیشنهاد و 

عضویت گروهی را نشان می دهند.

جهت پاسخ به سؤالات پژوهش از آزمون تحلیل واریانس با اندازه گیری های 
مکرر 2 )گروه خودی و گروه غیرخودی( × 3 )برابر، نابرابر سودمند و نابرابر 
ناسودمند( استفاده شد. در رابطه با بررسی بلندی هر یک از امواج مغزی 
FRN و P300 در هر یک از کانال مغزی )Fz ،FCz ،Pz و PCz( آزمون 

آزمون کرویت  انجام شد.  اندازه گیری مکرر جداگانه  با  واریانس  تحلیل 
کرد.  تأیید  کرویت  فرض  طریق  از  را  واریانس  همگنی  فرض  موچلی 
همچنین آزمون لوین نشان داد که واریانس بین گرو ه ها در متغیر وابسته 
همگن است. برای مشاهده چگونگی تفاوت ها در متغیرهای بین آزمودنی 

از آزمون تعقیبی بونفرونی تعدیل شده استفاده شد.
طول موج FRN )کانال Fz(: آزمون تحلیل واریانس با اندازه گیری های 
که  داد  نشان   Fz کانال  در  )منفی(   FRN موج  بررسی طول  در  مکرر 
 P=0/004،η2

p=0/51( بود  کرده  ایجاد  معناداری  تفاوت  پیشنهادها 

 FRN تحلیل تعقیبی مشخص کرد که طول موج .)F)1، 12(=7/82،
در پیشنهادهای برابر )M=13/70، SD=1/49( به طور معناداری کمتر 
از طول موج ها نابرابر ناسومند )M=4/77، SD=1/12( و نابرابر سودمند 
)M=5/63، SD=1/94( در کانال Fz است. به  علاوه، عضویت گروهی در 

طول موج FRN در کانال Fz تفاوتی ایجاد نکرد )نمودار 3(.
همچنین تعامل نوع پیشنهاد و عضویت گروهی در طول موج FRN در کانال 
Fz تفاوت معناداری ایجاد کرده است. آزمون تعقیبی اثرات ساده نشان داد، 

 SD=1/19 :در مواجهه با پیشنهاد نابرابر سودمند )گروه خودی FRN موج
،M=5/83؛ غیرخودی: M=5/43، SD=2/33( به طور معنا داری بیشتر از 
 SD=3/06 :؛ غیرخودیM=11/03،  SD=2/21 :برابر )خودی پیشنهاد 
،M=16/38( در گروه خودی )P=0/02( و غیرخودی )P=0/02( بود. طول 
 )M=5/83، SD=2/42( در رابطه با پیشنهاد نابرابر ناسودمند FRN موج

شاخصکانال
گروه غیرخودیگروه خودی

نابرابر ناسودمندنابرابر سودمندبرابر نابرابر ناسودمندنابرابر سودمندبرابر 

Fz
11/03میانگین

)2/21(

5/83

)1/19( 

5/83

)2/42(

16/38

)3/06(

5/43

)2/33(

9/48

)3/38( انحراف معیار

Fcz
4/13میانگین

)3/13(

0/09

)2/16(

-1/42

)1/83(

5/54

)4/61(

6/23

)2/29(

-0/31

)2/08( انحراف معیار

شاخصکانال
گروه غیرخودیگروه خودی

نابرابر ناسودمندنابرابر سودمندبرابر نابرابر ناسودمندنابرابر سودمندبرابر 

Cz
3/35میانگین

)2/50(

9/50

)1/68(

4/04

)2/65(

5/99

)3/45(

4/80

)2/90(

2/01

)4/43( انحراف معیار

Pz
3/19میانگین

)6/36(

2/28

)2/21(

6/19

)2/38(

3/28

)3/75(

5/35
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نیز به طور معناداری بیشتر از پیشنهاد برابر )M=11/03، SD=2/21( در 
گروه خودی بود. همچنین، طول موج FRN در مواجهه با پیشنهاد نابرابر 
ناسودمند از سوی گروه خودی )M=5/89، SD=2/42( منفی تر از طول 
این موج در رابطه با پیشنهاد نابرابر ناسودمند از سوی گروه غیرخودی 

)M=9/48، SD=3/38( است )نمودار 3(.
با  واریانس  تحلیل  آزمون   :)Fcz )کانال   FRN موج  طول 

اندازه گیری های مکرر در بررسی طول موج FRN در کانال Fcz نشان 
داد که انواع پیشنهادها تفاوت معناداری در طول موج FRN در کانال 
F)1، 12(=9/42،P=0/03، η2( )نمودار 

p=0/40( ایجاد کرده است Fcz

ناسودمند   نابرابر  آزمون مقایسه زوجی نشان داد که پیشنهادهای   .)4
 SD=1/02( در مقایسه با پیشنهادهای برابر )M=-0/86، SD=0/18(
،M=4/83( و نابرابر سودمند )M=3/86، SD=1/57( به طور معناداری 
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نمودار 4. طول موج مؤلفه FRN در کانال Fz برای یک فرد شرکت کننده
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طول موج بیشتری ایجاد می کنند. همچنین یافته ها نشان داد عضویت 
 η2

p =0/38( تفاوت معنا داری Fcz در کانال FRN گروهی در طول موج
،F)1، 12(=4/33، P=0/03( ایجاد کرده است )نمودار 4(. آزمون مقایسه 
زوجی نشان داد که موج FRN ایجاد شده در مواجهه با پیشنهادهای 

در  شده  ایجاد  موج  از  بیشتر   )M=0/93،  SD=1/18( خودی  گروه 
 SD=1/16( رابطه با پیشنهادهای ارائه شده توسط فرد گروه غیرخودی

،M=3/82( است )نمودار 5(.
به علاوه، تعامل نوع پیشنهاد و عضویت گروهی در طول موج FRN در 

نمودار 6. طول موج مؤلفه FRN در کانال Fcz برای یک فرد شرکت کننده
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F)1، 24(=3/29، P=0/048، η2( ایجاد 
p=0/21( تفاوت معنا دار Fcz کانال

کرد. تحلیل تعقیبی اثرات ساده نشان داد که بین طول موج پیشنهاد 
 SD=3/13( و پیشنهاد برابر )M=-1/42، SD=1/83( نابرابر ناسودمند
،M=4/13( توسط فرد گروه خودی تفاوت معناداری )P=0/041( وجود 
گروه  و  گروه خودی  بین  سودمند  نابرابر  پیشنهاد  بین  علاوه،  به  دارد. 
غیرخودی نیز تفاوت معنادار وجود دارد )P=0/02(، به طوریکه در مواجهه 
 )M=0/09، SD=2/16( با پیشنهاد نابرابر سودمند از سوی گروه خودی
 SD=2/29( غیرخودی  گروه  سوی  از  پیشنهاد  همین  با  مقایسه  در 

،M=6/23( موج FRN بلندتری در کانال Fcz بروز می یابد.
با  واریانس  تحلیل  آزمون   :)Cz )کانال   P300 موج  طول 
اندازه گیری های مکرر در بررسی طول موج P300 در کانال Cz نشان 
داد که نوع پیشنهاد در طول این موج در کانال Cz تفاوت معناداری 
F)2، 24(=3/960، P=0/03، η2(. آزمون 

p=0/54( ایجاد کرده است
ناسودمند  نابرابر  پیشنهاد  موج  طول  داد  نشان  بونفرونی  تعقیبی 
موج  طول  از  بیشتر  معناداری  طور  به   )M=3/02،  SD=2/48(
پیشنهادهای نابرابر سودمند )M=7/15، SD=2/13( و پیشنهادهای 

برابر )M=4/67، SD=2/48( است.
افزون  بر این، عضویت گروهی در طول موج P300 در کانال Cz تفاوت 
 .)F)2،  12(=14/57،  P=0/002،  η2

p=0/54( کرد  ایجاد  معناداری 
آزمون مقایسه زوجی نشان داد که طول موج P300 در کانال Cz در 
 SD=2/18( مواجهه با پیشنهادهای ارائه شده توسط فرد گروه خودی
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Cz در دامنه زمانی 200 تا 600 میلی ثانیه در کانال P300 طول موج (Grand average) نمودار 7. میانگین

،M=5/63( به طور معناداری بیشتر از هنگامی است که شرکت کننده با 
پیشنهادهای گروه غیرخودی )M=4/23، SD= 3/01( مواجه می شد.

P300 در کانال  نوع پیشنهاد و عضویت گروهی در طول موج  تعامل 
ایجاد کرد )F)2، 24(=4/76، P=0/01(. آزمون  Cz تفاوت معناداری 

 SD=3/35( تعقیبی اثرات ساده نشان داد که پیشنهاد نابرابر سودمند
سایر  با  مقایسه  در  بیشتری  موج  معناداری طول  به طور   )M=9/50،
پیشنهادها توسط گروه خودی دارد. همچنین پیشنهاد نابرابر ناسودمند 
از  معناداری  طور  به  غیرخودی  گروه  در   )M=2/01،  SD=4/43(
پیشنهاد برابر )M=5/99، SD=3/45( در این گروه طول موج کمتری 
دارد. طول موج P300 به هنگام پیشنهاد نابرابر سودمند توسط گروه 
همین  از  بیشتر  معناداری  طور  به   )M=9/50،  SD=1/68( خودی 
به  است.   )M=4/80،  SD=  2/90( غیرخودی  گروه  توسط  پیشنهاد 
علاوه، طول موج P300 در پیشنهاد نابرابر ناسودمند توسط گروه خودی 
)M=4/04، SD=2/65( به طور معناداری بیشتر از طول این موج به 
 SD=4/43( غیرخودی  گروه  توسط  ناسودمند  نابرابر  پیشنهاد  هنگام 
،M=2/01( است. در نهایت نیز آزمون تعقیبی اثرات ساده نشان داد که 
 SD=3/45( در پیشنهاد برابر توسط گروه غیرخودی P300 طول موج
،M=5/99( بیشتر از طول این موج در موقعیت مشابه در رابطه با گروه 

خودی )M=3/35، SD=2/50( است )نمودار 7(. 
طول موج P300 )کانال Pz(: آزمون تحلیل واریانس با اندازه گیری های 
نوع  که  داد  نشان   Pz کانال  در   P300 موج  طول  بررسی  در  مکرر 
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پیشنهاد در طول این موج در کانال Pz تفاوت معناداری ایجاد نکرده 
است )F)2، 24(=1/18، P=0/32(. به علاوه، عضویت گروهی در طول 
)2، 24(=2/39، P=0/78( تفاوت معناداری Pz در کانال P300 موج
F( ایجاد نکرد. اما تعامل نوع پیشنهاد و عضویت گروهی در طول این 
 )F)2،  24(=0/47،  P=0/008( معناداری  تفاوت   Pz کانال  در  موج 
ایجاد کرد. آزمون تعقیبی اثرات ساده نشان داد در گروه خودی، موج 

P300 بیشترین طول موج را به هنگام مواجهه فرد با پیشنهاد نابرابر 

ناسودمند از سوی گروه خودی در مقایسه با دو پیشنهاد دیگر داشته 
ارائه شده توسط  با پیشنهادهای  رابطه  این موج در  است. همین طور، 
گروه غیرخودی، بیشترین طول را در رابطه با پیشنهاد نابرابر سودمند 

)M=5/35، SD=3/35( داشته است )نمودار 9(.

نمودار 8. طول موج مؤلفه P300 در کانال Cz برای یک فرد شرکت کننده
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بحث
نابرابری  از  اجتناب  عصب شناختی  همبسته های  حاضر  مطالعه  در 
کودکان 6 ساله در موقعیت های برابر، نابرابر سودمند و نابرابر ناسودمند 
ارزیابی شد. همچنین این سؤال که آیا عضویت گروهی بر اجتناب از 
یافته های  گرفت.  قرار  بررسی  مورد  نیز  دارد،  اثر  کودکان  نابرابری 
رفتاری این مطالعه همخوان با سایر مطالعات انجام شده توسط تکلیف 
و  برابر  پیشنهاهای  بیشتر  پذیرش  نشانگر  اولتیماتوم )13، 33، 35(، 
نابرابر سودمند از پیشنهادهای نابرابر ناسودمند بود. این یافته بیان گر 
این است که کودکان واکنش های هیجانی منفی تری به پیشنهادهای 
نابرابر  پیشنهادهای  معنادار  پذیرش  همچنین  داشته اند.  نابرابر 
می دهد  نشان  ناسودمند،  نابرابر  پیشنهادهای  با  مقایسه  در  سودمند 
بهای  عدالت  برقراری  برای  که  ندارند  تمایل  حاضر،  مطالعه  کودکان 
از منابع  از دریافت میزان بیشتری  این معنا که  به  بپردازند.  شخصی 
نمی گذرند تا عدالت رعایت شود. این یافته ها همسو با مطالعات قبلی 
از 7 سالگی، کودکان رویکردی خودمحورانه )اگر من  است که  قبل 
بیشتر دریافت کنم برابر است( به عدالت دارند )9(. این در حالی است 
که مطالعات نشان داده اند که از 8 سالگی به بعد معنای عدالت تغییر 
دریافت  برابر  نفر  دو  هر  اگر  که  می رسد  باور  این  به  کودک  و  کرده 
از  اجتناب  مقدم  بروز  که  باورند  این  بر  محققان  است.  برابر  کنند، 
نابرابری ناسودمند در مقایسه با اجتناب از نابرابری سودمند به وجود 
که  گونه ای  به  است.  مرتبط  کودک  خود  با  ارتباط  در  برابری  عدم 
می خواهد  و  دیده  نابرابر  رفتار  مورد  را  خود  کودک  موقعیت  این  در 

نابرابری  از  اجتناب  که  است  این  دیگر  فرض   .)2( نپذیرد  را  آن 
بروز  زودتر  دارند  بیشتری  رقابت  احساس  که  افرادی  در   ناسودمند 
می یابد )9(. به این ترتیب، مطالعه حاضر با یافته های قبلی که نشان 
داده است که اجتناب از نابرابری سودمند تا قبل از 8 سالگی پدیدار 
انگیزشی  عامل  بیان کرده اند که  )2(. محققان  نمی شود همسو است 
کوچکتر  کودکان  در  شده  مشاهده  ناسودمند  نابرابری  از  اجتناب  در 
حس حسادت است )1(، در حالی که اولویت دادن به برابری )به ویژه 
در موقعیت نابرابر سودمند( خصوصیتی است که دیرتر در طول رشد 
بروز می یابد و با درونی شدن هنجارهای اجتماعی مرتبط است )2(. 
خودی  گروه  سوی  از  بیشتری  پیشنهادهای  حاضر  مطالعه  کودکان 
کودکان  داده اند  نشان  که  دیگر  مطالعات  با  یافته  این  پذیرفتند.  را 
منابع  تخصیص  رفتارهای  و  به  اشترا گذاری  در  را  گروه خودی  افراد 
ترجیح می دهند همسو بود )7، 8(. در حالی که تاکنون مطالعه ای به 
بررسی عصب شناختی رفتار برابر کودکان و ارتباط آن با گروه خودی 
اولین  نپرداخته است، مطالعه حاضر  اولتیماتوم  بازی  و غیرخودی در 
پژوهشی است که ترجیح گروه خودی در این موقعیت را روی نمونه 

کودکان، به تصویر کشیده است. 
با فرایندهای  در این مطالعه همچنین به بررسی امواج مغزی مرتبط 
دیرهنگام  شناختی  فرایندهای  نیز  و   )FRN( زودهنگام  هیجانی 
)P300( در واکنش به پیشنهادهای برابر و نابرابر توسط گروه خودی 
روی  شده  انجام  مطالعات  با  همسو  شد.  پرداخته  غیرخودی  گروه  و 

نمودار 10. طول موج مؤلفه P300 در کانال Pz برای یک فرد شرکت کننده
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مغزی  امواج  که  بود  این  نشانگر  پژوهش  این  نتایج   )20( بزرگسالان 
و  بی عدالتی  به  پاسخ  در  شناختی  و  هیجانی  دیرهنگام  و  زودهنگام 
است.  شناسایی  قابل  مطالعه  این  کودکان  توسط  ادارک شده  عدالت 
ناسودمند  نابرابر  پیشنهادهای  به  واکنش  در  داد  نشان  پژوهش  این 
FRN در کودکان  اندازه موج  بیشترین  ترتیب کمترین و  به  برابر،  و 
مشاهده می-شود. این یافته با توجه به اینکه نشانگر واکنش هیجانی 
با  است،  عدالت  و  برابری  با  مقابل  در  بی عدالتی  به  کودکان  منفی 
مطالعات قبلی  که گزارشی مشابه در رابطه با واکنش بزرگسالان به 

عدالت و بی عدالتی داشتند همسو است )19، 20(.
یافته دیگر این مطالعه در این راستا که عضویت گروهی بر طول موج 
است  قبلی  پژوهش های  با  نیز همسو  دارد  تعدیل کنندگی  اثر   FRN

)19، 20(. در مطالعه حاضر مشخص شد که پیشنهاد نابرابر ناسودمند 
ایجاد  به  منجر  خودی  گروه  سوی  از  برابر  پیشنهاد  با  مقایسه  در 
پژوهش های  با  همخوان  یافته  این  می شود.   FRN بیشتر  موج  طول 
قبلی است که نشان دادند با کاهش فاصله اجتماعی انتظار فرد برای 
به   FRN موج  که  چرا   .)20  ،19( می شود  بیشتر  عدالت  برقراری 
رویدادهایی  بروز  هنگام  به  و  بوده  حساس  نابهنجاری  از  فرد  انتظار 
که مطابق با انتظار او نیستند طول موج بیشتری پیدا می کند )36(. 
بر این اساس، به هنگام مواجهه با پیشنهاد نابرابر ناسودمند از سوی 
گروه خودی در مقایسه با گروه غیرخودی طول موج FRN بیشتر بود. 
این به این معناست که افراد شرکت کننده مطالعه حاضر انتظار عدالت 
بیشتری از گروه خودی داشتند تا گروه غیرخودی )37(، در نتیجه به 
بی عدالتی او واکنش هیجانی منفی تری نشان دادند. در طول تکامل، 
از هنجارهای اجتماعی ساز و کارهای خاصی  انحراف  برای شناسایی 
پیش بینی  با  مکانیزم ها  این  و   )16( است  یافته  رشد  انسان  مغز  در 
خطا در رابطه با موضوعات غیر اجتماعی همبسته های عصبی یکسانی 
قشر  ناحیه  بر  اثرگذار  و  شده  ترشح  دوپامین  بنابراین،   .)38( دارند 
سینگولیت جلویی با ایجاد موج FRN، نه تنها رمزگذاری پیش بینی 
عدم مطابقت با انتظار در رابطه با پاداش مالی را نشان می دهد، بلکه 

بیان گر عدم رعایت هنجار مورد انتظار نیز هست. 
که  می شود  مشخص  رفتاری،  یافته های  به  نگاهی  با  دیگر،  سوی  از 
پیشنهادهای نابرابر ناسودمند ارائه شده توسط گروه خودی به میزان 
کمتری از گروه غیرخودی مورد پذیرش قرار گرفته است. در نتیجه، 
نابرابری  از  نتیجه گیری کرد که اجتناب  این گونه  بتوان  ممکن است 
در رابطه با عضویت گروهی در مطالعه حاضر از نظریه تمرکز بر هنجار 
هم گروهی  از  مطالعه  این  کودکان  دیگر،  عبارت  به  می کند.  پیروی 
برقراری عدالت  و در صورت عدم  بیشتری داشته  انتظار عدالت  خود 

این  را تنبیه می کنند )39(.  او  با عدم پذیرش پیشنهادش،  او،  توسط 
یافته برخلاف یافته های قبلی است که نشان دادند اجتناب از نابرابری 
در بزرگسالان از قاعده هویت اجتماعی پیروی کرده و افراد بی عدالتی 
از سوی عضو گروه خودی را راحت تر از عضو گروه غیرخودی می پذیرند 
)20، 40(. اما از سوی دیگر، Blake و McAuliffe با بررسی اجتناب 
از نابرابری در کودکان و یافته های حاصل از آن نظریه تمرکز بر هنجار 
را ارائه کردند )3(. بنابراین، تفاوت بین یافته مطالعه حاضر و یافته های 
پیشین ممکن است به گروه سنی مرتبط باشد. می توان نتایج مطالعه 
این اساس،  بر  حاضر را به مکانیزم یادگیری اجتماعی مرتبط ساخت. 
بر اساس  کودکان به علائم بی عدالتی بسیار زودهنگام واکنش داده و 
گروه  افراد  مانند  نزدیک  افراد  توسط  بی عدالتی  بروز  به  تکامل  نظریه 
در  را  آنها  زندگی  موقعیت  که  چرا  دارند،  بیشتری  حساسیت  خودی 
خطر می اندازد. بر اساس نظر Warneken و Tomasello، دلیل دیگر 
حساسیت کودکان به رفتارهایی همچون بی عدالتی توسط دیگری، به 
مشخصه های  اساس  بر  را  او  با  خود  آتی  رفتار  تا  می کند  کمک  آنها 
شخصیتی او تنظیم کنند )41(. در عین حال، بزرگسالان به عنوان افراد 
اقدامات  از  تکامل و رشد یافته در جهت حفظ و تحکیم گروه خودی 
نابرابر گروه خودی چشم پوشی کرده تا هویت اجتماعی گروه را حفظ 
کنند. افزون بر این، موضوع هویت اجتماعی و حفظ گروه خودی مفهومی 
زیر 8 سال که همچنان دغدغه  بازه سنی  در  برای کودکان  است که 
بیشترین نفع رسانی به خود را دارند، می تواند پیچیده تر از ظرفیت های 
رشدی و شناختی آنها باشد، بنابراین، شاید بتوان گفت تمرکز بر اینکه 
فرد نزدیک )از نظر رابطه اجتماعی( هنجار را رعایت نکرده است و باید 
برای کودکان دارد. نظریه هویت  تنبیه شود توجیه شناختی بیشتری 
اجتماعی و تمرکز بر هنجار همواره موافقان و مخالفان خود را داشته و 
به نظر می  رسد جهت بررسی دقیق تر وجود تغییرات رشدی از تمرکز بر 
هنجار به سوی هویت اجتماعی، لازم است که مطالعات بعدی به بررسی 
وجود مکانیزم های متفاوت در ادارک بی عدالتی از سوی گروه خودی 

توسط کودکان و بزرگسالان بپردازند. 
این  نشان گر   P300 مؤلفه  موج  پیرامون طول  مطالعه  این  یافته های 
بود که در پاسخ به پیشنهادهای نابرابر سودمند و برابر این مؤلفه طول 
بیشتری داشته است. این یافته با مطالعات انجام شده روی بزرگسالان 
کردن  فعال  و  ساختن  درگیر  با  برابر  پیشنهادهای  داده اند  نشان  که 
مدارهای مغزی پردازش کننده پاداش، منجر به طول موج بیشتری در 
P300 می شوند همسو است )19، 26(. در پژوهش حاضر، طول موج 

P300 در رابطه با پیشنهادهای نابرابر سودمند نیز به طور معناداری 

 6 برابری در حدود سن  مفهوم  به  نیز  را  یافته  این  بود. می توان  بالا 
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این دوره زمانی، عدالت  ترتیب که در  به  این  سالگی مرتبط ساخت. 
از  بیشتری  تعداد  دریافت  و  بوده  حاکم  کودک  تفکر  بر  خودمحورانه 
منابع در برابر فرد دیگر را تا حدی قابل پذیرش و نیز پاداش دهنده 
 P300 کرده اند  گزارش  که  پیشین  مطالعات  با  توجیه  این  می داند. 
بزرگی پاداش مادی را رمزگذاری کرده و هر چه بزرگتر باشد به این 
معنای پاداش بیشتر است، همسو است )22(. مطالعه حاضر همچنین 
موج  طول  بر  تعدیل کننده  اثری  گروهی  عضویت  که  ساخت  آشکار 
گروه  فرد  توسط  شده  ارائه  پیشنهادهای  که  طوری  به  دارد.   P300

نابرابر سودمند توسط گروه خودی  برابر و  نیز پیشنهادهای  خودی و 
در مقایسه با همین پیشنهادها از سوی فرد گروه غیرخودی طول موج 
همکاران  و   Wu مطالعه  با  یافته  این  می کند.  ایجاد  بیشتری   P300

ارائه  برابر  پیشنهادهای  هنگام  به   P300 مولفه  کردند  گزارش  که 
است  همسو  دارد  بیشتری  موج  طول  خودی  گروه  فرد  توسط  شده 
)19(. این مطالعه دارای محدودیت هایی بود از جمله اینکه: پژوهش 
نظر  از  و  شده  انجام  تهران  ساکن  ساله   6 کودکان  روی  تنها  حاضر 
ممکن  ایران  در  گروه سنی  این  کودکان  تمام  به  لزوماً  تعمیم پذیری 
که  بود  این  نشان گر  مطالعه  این  یافته های  نباشد.  تعمیم  قابل  است 
در  سودمند  نابرابر  پیشنهادهای  با  رابطه  در  برابری  از  اجتناب  عدم 
یا  وجود  مشاهده  برای  می شود  پیشنهاد  می یابد.  بروز  بالاتر  سنین 
عدم وجود این حساسیت در گروه کودکان، مطالعات بعدی به بررسی 
دیگر  محدودیت  کم  نمونه  حجم  همچنین  بپردازند.  سنی  گروه  این 
پژوهش حاضر بود، پیشنهاد می شود پژوهش های بعدی تعداد نمونه 

بیشتری را مورد مطالعه قرار دهند.

نتیجه گیری
زمینه  در  عدالت  بررسی  به  که  بود  مطالعه ای  اولین  حاضر  پژوهش 
گروهی  عضویت  با  آن  ارتباط  و  سال   6 کودکان  در  منابع  تخصیص 
که  بود  این  نشان گر  یافته ها  است.  پرداخته  عصب شناختی  نظر  از 
به  هنوز  و  داشته  باور  خودمحور  عدالت  بر  حاضر  مطالعه  کودکان 
گروه  این  در  علاوه،  به  نیافته اند.  دست  برابری  معنای  به  عدالت 
و   FRN مغزی  امواج  نابرابر  و  برابر  پیشنهادهای  به  پاسخ  در  سنی 
هیجانی  خودکار  و  زودهنگام  موج  طول  و  گشته  پدیدار  نیز   P300

عضویت  از   )P300( شناختی  ارزیابی کننده  و  دیرهنگام  و   )FRN(
که  داد  نشان  مطالعه حاضر همچنین  یافته های  پذیرفت.  اثر  گروهی 
عضویت گروهی بر طول موج FRN و P300 اثرگذار است. در نهایت، 
یافته های این مطالعه در راستای نظریه تمرکز بر هنجار بیان گر این 
بود که کودکان با رد رفتار نابرابر فرد گروه خودی او را بیشتر از فرد 

گروه غیرخودی تنبیه می کنند. 

تشکر و قدردانی
آزمایشگاه  مطالعه،  در  شرکت کنندگان  از  پژوهش  این  محققان 
عصب شناختی پژوهشکده علوم شناختی و مغز دانشگاه شهید بهشتی 
فاطمه  دکتری  رساله  از  بخشی  پژوهش  این  دارند.  را  تشکر  کمال 

کشوری بوده است.
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Introduction: The purpose of this study was to investigate the role of working memory, 

processing speed, and problem-solving in the cognitive distinction of students with a 

special learning disorder and learning problem.  

Methods: In this causal-comparative study, the participants constituted 100 students with 

specific	learning	disorder	and	100	students	with	learning	problems	who	were	matched	

based on age, gender, grade and IQ. The major evaluation tools in this study included The 

Learning Disability Evaluation Scale-Renormed Second Edition (LDES-R2), Wechsler 

Intelligence Scale for Children-IV (WISC-IV), Behavioral Rating Scale of Executive 

Functions (BRIEF) and Tower of London test. The data were analyzed using the multi-

variate analysis of variances (MANOVA). 

Results:	 Specific	 learning	 disorder	 in	 working	memory,	 processing	 speed	 and	 prob-

lem-solving	were	significantly	weaker	than	students	with	learning	difficulties	(P<0.001).	

Thus, based on mentioned variables, it can be distinguished the group of students with 

specific	learning	disorder	from	the	group	of	students	with	learning	difficulties.

Conclusion: According to the results of this study, attention to the executive functions 

such as working memory, processing speed and problem solving in education as well as 

rehabilitation	of	students	with	a	specific	learning	disorder	and	learning	problem	can	lead	

to effective results.doi.org/10.30699/icss.21.3.18
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4. استادیار گروه روان شناسی و آموزش کودکان استثنایی، دانشگاه علامه طباطبایی، تهران، ایران

مقدمه: پژوهش حاضر با هدف بررسی نقش حافظه کاری، سرعت پردازش و حل مسأله در تمایز شناختی دانش آموزان 

اختلال یادگیری ویژه و مشکل یادگیری انجام گرفت.

روش کار: در این پژوهش علی_ مقایسه ای، از بین تمامی دانش آموزان 8 تا 12 سال مراجعه کننده به مراکز اختلال 

انتخاب  با استفاده از روش نمونه گیری در دسترس 200  نفر  ابتدایی مدارس شهر تهران  یادگیری و دانش آموزان دوره 

نفری گمارده شدند.  بهر در دو گروه 100  پایه تحصیلی و هوش  از همگن شدن در متغیرهای سن، جنسیت،  و پس 

داده های پژوهش با استفاده از ویراست دوم مقیاس ارزیابی اختلال یادگیری، ویراست چهارم هوش وکسلر کودکان، مقیاس 

درجه  بندی رفتاری کارکردهای اجرایی و آزمون برج لندن گردآوری و از طریق روش آماری تحلیل واریانس چند متغیری مورد 

تجزیه  و تحلیل قرار گرفت. 

یافته ها: نتایج تحلیل واریانس چند متغیری نشان داد که عملکرد دانش آموزان با اختلال یادگیری ویژه در حافظه کاری، 

سرعت پردازش و حل مسأله به  طور معناداری ضعیف تر از دانش آموزان با مشکل یادگیری است )P<0/001(. از این  رو 

بر اساس این سه متغیر می توان گروه دانش آموزان با اختلال یادگیری ویژه را از گروه دانش آموزان با مشکل یادگیری 

متمایز کرد. 

نتیجه گیری: با توجه به نتایج به  دست  آمده از پژوهش حاضر توجه به کارکردهای اجرایی از جمله حافظه کاری، سرعت 

پردازش و حل مسأله می تواند در تشخیص به هنگام، آموزش و توان بخشی دانش آموزان با اختلال یادگیری ویژه و مشکل 

یادگیری نتایج امیدبخشی در پی داشته باشد.

دریافت: 1397/08/01               
اصلاح نهایی: 1397/10/05                 

پذیرش: 1397/10/11

واژه های کلیدی
اختلال یادگیری ویژه

مشکل یادگیری
حافظه کاری

سرعت پردازش
حل مسأله

نویسنده مسئول
و  روان شناسی  استاد گروه  علیزاده،    حمید 
علامه  دانشگاه  استثنایی،  کودکان  آموزش 

طباطبایی، تهران، ایران

                                                                       Halizadeh@atu.ac.ir :ایمیل

مقدمه
کارکردهای  بر  مبتنی  اختلال  یک  کودکان  در  ویژه  یادگیری  اختلال 
اثر تعامل عوامل ژنتیکی و  عصب  شناختی است که در طی تحول بر 
محیطی به وجود می آید و بر توانایی های مغزی در ادراک یا پردازش 
مؤثر اطلاعات کلامی یا غیرکلامی تأثیر می گذارد. مشخصه این اختلال 
به  مربوط  تحصیلی  مهارت های  یادگیری  زمینه  در  پایدار  مشکلات 

و  شروع  کودکی  اوایل  در  که  است  ریاضی  و  نوشتاری  بیان  خواندن، 
تحصیلی  ندارد. مشکلات  کلی کودک همخوانی  توانایی های هوشی  با 
مهارت های  کارگیری  به   و  یادگیری  مشکلات  شامل  کودکان  این 
ناتوانی در  نادرست کلمات،  و  از جمله روخوانی دشوار، کند  تحصیلی 
درک معنی کلمات خوانده  شده، مشکلات هجی کردن، اشکال در بیان 

چکیده
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استدلال  و  محاسبات  یا  و  اعداد  معانی  و  مفاهیم  یادگیری  نوشتاری، 
ریاضی است که برای مدت حداقل شش ماه علی رغم انجام مداخلات 
درمانی برای رفع مشکلات فوق وجود داشته باشد. شیوع این اختلال 
مختلف  جوامع  و  فرهنگ ها  در  ریاضیات  و  نوشتن  خواندن،  حوزه  در 
درکودکان دبستانی حدود پنج  تا پانزده درصد و در بین پسران دو تا 
یادگیری  اختلال   .)1( است  گزارش  شده  دختران  از  بیشتر  برابر  سه 
ویژه با نقص در پیشرفت مهارت های تحصیلی مرتبط است. این اختلال 
تحصیلی،  الگوهای  در  ناهمگنی  این  که  است  ناهمگن  ماهیتی  دارای 
قوت و ضعف پردازش اطلاعات، همچنین در سیستم طبقه بندی اصلی 
به  عنوان اختلال های تحصیلی حوزه ویژه مانند خواندن، نوشتن، زبان 
و ریاضی منعکس می شود )2(. شواهد پژوهشی حاکی از آن است که 
تحصیلی،  شناختی،  حوزه های  در  ویژه  یادگیری  اختلال  با  کودکان 
و  نقص ها  دچار  اجتماعی_هیجانی  و  زبان شناختی  ادراکی_حرکتی، 
مشکلاتی هستند. در این  بین عوامل شناختی به دلیل نقش محوری 
و اهمیت ویژه ای که در یادگیری و کسب موفقیت های تحصیلی دارند 
و  پژوهشگران  ویژه  توجه  تجربی  و  بالینی  لحاظ  از  اخیر  در سال های 
صاحب  نظران این حوزه را به خود اختصاص داده اند. در واقع شناسایی 
ضعف های شناختی مرتبط با اختلال یادگیری ویژه به  عنوان یک هدف 
تجربی و بالینی به دو دلیل از اهمیت ویژه ای برخوردار است. نخست به 
 عنوان هدایت  کننده مطالعات پیشگیری با هدف شناسایی نشانگرهای 
خطر آفرین شناختی اولیه برای اختلال یادگیری، دوم به  عنوان هدایت  
تحول  مسیرهای  کردن  مشخص  بر  تمرکز  با  طولی  مطالعات  کننده 
شناختی غیر معمول برای اختلال یادگیری )3(. در طول دهه گذشته 
روان   عصب  حیطه  های  در  قابل  ملاحظه ای  توجه  اجرایی  کارکردهای 
شناختی، شناخت و آموزش به خود اختصاص داده است. این سیستم 
کنترلی و خود نظارتی پیامدهای مهم و تأثیرگذاری برای عملکردهای 
افراد در زندگی روزمره دارد. در واقع توجه قابل   آموزشی و اجتماعی 
ملاحظه پژوهشی به کارکردهای اجرایی به دلیل نقش مهمی است که 
تعاملات اجتماعی و سلامت جسم و  در آمادگی و موفقیت تحصیلی، 
روان دارند )4(. آسیب های شناختی همبستگی بالایی با نتایج عملکردی 
دانش آموزان با اختلال یادگیری ویژه در خواندن، نوشتن و ریاضی دارند 
)5(. در این  بین حافظه کاری به دلیل نقش محوری و مهمی که در 
حوزه های مختلف شناختی از جمله درک زبان، هوش سیال، نوشتن، 
ریاضی، حل مسأله )6( و همچنین تحول کلی شناختی )7( دارد حجم 

زیادی از پژوهش های این حوزه را به خود اختصاص داده است.
حافظه کاری یک توانایی شناختی سطح بالاست که با طیف وسیعی از 
فعالیت های شناختی از جمله حل مسأله، زبان، استدلال و درک مطلب 

در ارتباط است و نقش بسیار مهم و انکار ناپذیری در یادگیری و کسب 
 )10-8( Baddeley موفقیت های تحصیلی ایفا می کند. بر اساس مدل
و مدل های دیگر )11، 12(، حافظه کاری یک سیستم سه  بخشی شامل 
یا  شناختی  واج   حلقه  حسی(  محرک های  )هماهنگی  مرکزی  مجری 
صدای درون (Inner voice) و صفحه دیداری_فضایی یا چشم درون 
(Inner eye) است )13-16(. در سال های اخیر نقص در حافظه کاری 

به  عنوان یک عامل تأثیرگذار در اختلال یادگیری ویژه توجه پژوهشگران 
را در حوزه های عصب روان شناختی و آموزش به خود اختصاص داده 
است )17(. در واقع شواهد پژوهشی قویاً از ارتباط بین اختلال یادگیری 
ویژه و نقص در حافظه کاری حمایت می کنند )18-20(. در یک مطالعه 
فرا تحلیلی که Peng  و  Fuchs )2016( در زمینه حافظه کاری در 
گروه های مختلف اختلال یادگیری ویژه انجام دادند نتایج حاکی از نقص 
بارز این کودکان در حافظه کاری کلامی و عددی بود )13(. در واقع 
بر اساس مدل حافظه کاری Baddeley مشکل کودکان دارای اختلال 
خواندن در پردازش و ذخیره سازی واجی و نقص در مجری مرکزی )21، 
دیداری_فضایی  صفحه  در  نقص  ریاضی  اختلال  دارای  کودکان   ،)22
نقص  اختلال  با  همبود  کودکان  و   )16  ،12( مرکزی  مجری  و   )22(
توجه_بیش فعالی نقص در مجری مرکزی است )19(. پیشینه پژوهش 
اختلال  کودکان  با  یادگیری  مشکل  دارای  کودکان  تفاوت  مورد  در 
پژوهش  نتایج  است.  متناقض  کاری  ویژه در ظرفیت حافظه  یادگیری 
مشکل  کودکان  که  داد  نشان   )2000(  Gathercole و   Pickering

یادگیری در مدل حافظه کاری Baddeley در مجری مرکزی و حافظه 
دیداری_فضایی به  طور ویژه نقص نشان می دهند )23(. همچنین در 
پژوهش Tolar و همکاران )2016( حافظه کاری تنها متغیر شناختی 
بود که بین گروه کودکان با مشکل یادگیری و گروه با اختلال یادگیری 
 Callinan پژوهش  راستا  این  در   .)24( داد  نشان  معنادار  تمایز  ویژه 
سرعت  شناختی،  واج   پردازش  که  داد  نشان  نیز   )2015( همکاران  و 
دقیق  گروه بندی  پیش  بینی  توانایی  کلامی،  حافظه  و  نامیدن خودکار 
77 تا 82 درصد دانش آموزان در گروه اختلال یادگیری ویژه، با مشکل 

یادگیری و گروه کودکان عادی را دارد )25(.
اختلال  با  آموزان  دانش  ضعف  از  حاکی  پژوهشی  شواهد  همچنین 
 16 از  یکی  پردازش  سرعت  است.  پردازش  سرعت  در  ویژه  یادگیری 
 Cattell–Horn–Carroll توانایی شناختی گسترده در نظریه جدید 
ادراک،  )سرعت  شناختی  خرد  توانایی  پنج  شامل  که  است   theory

سرعت پاسخ  دهی به آزمون، مهارت عددی، سرعت و روانی در خواندن 
و نوشتن( است و عبارت است از توانایی انجام خودکار و سیال وظایف 
شناختی ساده و تکراری به  ویژه در زمانی که کارآمدی ذهنی بالا )توجه و 

صفحات  18-30
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تمرکز پایدار( مورد نیاز است. شواهد پژوهشی نشان می دهد که کودکان 
دارای اختلال یادگیری در برخی از شاخص های مقیاس هوش وکسلر 
 (WISC-IV)Wechsler Intelligence Scale for Children-IV)

از جمله درک کلامی و استدلال ادراکی که در مجموع شاخص توانایی 
در حالی   مناسبی کسب می کنند.  نمرات  تشکیل می دهند  را  عمومی 
این دانش آموزان در شاخص های حافظه کاری و سرعت پردازش  که 
که با هم شاخص چیرگی شناختی را تشکیل می دهند مشکلات زیادی 
پژوهش های  از  آمده  دست   به   یافته های  مجموع  در   .)28-26( دارند 
در  یادگیری  اختلال  با  آموزان  دانش  که  است  آن  از  حاکی  مختلف 
شاخص توانایی عمومی نمرات بالاتری کسب می کنند، ولی در شاخص 
حافظه کاری و سرعت پردازش نقایص ویژه ای نشان می دهند. با توجه 
به اهمیت و ضرورت نظری و عملی توانایی های شناختی به  ویژه سرعت 
پردازش در آموزش و توان بخشی دانش آموزان با اختلال یادگیری ویژه 
و مشکل یادگیری و وجود خلأ پژوهشی موجود در این زمینه یکی از 
هدف های پژوهش حاضر بررسی سرعت پردازش در گروه دانش آموزان 

با اختلال یادگیری ویژه و مشکل یادگیری بود.
در  مؤثری  نقش  که  شناختی  توانایی های  از  دیگر  یکی  این   بر  افزون 
یادگیری مهارت های تحصیلی و موفقیت در زندگی روزمره افراد دارد 
توانایی حل مسأله است. بر اساس مستندات پژوهشی حل موفقیت  آمیز 
مسأله در سازگاری اجتماعی، انگیزش و عملکرد تحصیلی دانش آموزان 
تأثیرات مثبت و مؤثری دارد. همچنین شواهدی مبنی بر ارتباط بین 
توانایی حل مسأله با مهارت های خود نظم بخشی و موفقیت در تکالیف 
آموزان وجود  دانش  ارتباطی_اجتماعی در  و کاهش مشکلات  مدرسه 
دارد. بر اساس شواهد پژوهشی موجود دانش آموزان با اختلال یادگیری 
ویژه در مهارت حل مسأله مشکلات زیادی نشان می دهند که این نقص 
پیامدهای منفی تحصیلی، رفتاری و اجتماعی زیادی برای آنها داشته و 
پیشرفت تحصیلی و کارکرد زندگی آنها را با مشکل جدی مواجه می سازد 
)29(. بررسی ها حاکی از آن است که کودکان با اختلال یادگیری ویژه 
در مهارت حل مسأله نسبت به همسالان عادی خود عملکرد ضعیف تری 
نتایج پژوهش Tolar و همکاران )2016( حاکی  این راستا،  دارند. در 
از عملکرد ضعیف کودکان با اختلال یادگیری ویژه نسبت به همسالان 

عادی آنها در حل مسأله بود )24(. 
اختلال های  آماری  و  تشخیصی  راهنمای  پنجم  ویراست  خلاف  بر 
روانی )2013( که مبتنی  بر رویکرد پیوستار است در مدل های جدید 
 Fletcher جمله  از  یادگیری  اختلال  با  کودکان  حوزه  در  تشخیصی 
 Berninger 2011( )31( و(  May و Berninger ،)30( )2012(
بین  تنها  نه   که  است  مطرح  بحث  این   )32(  )2015( همکاران  و 

اختلال از مشکل یادگیری باید تمایز قائل باشیم، بلکه در زیر گروه ها 
تفکیک  هم  از  یادگیری  مشکل  از  را  ویژه  یادگیری  اختلال  باید  نیز 
پنج  از  کدام  هر  در  آموزان  دانش  نیمرخ های  ارزیابی  واقع  در  کنیم. 
حوزه تحولی شامل: شناخت، زبان شفاهی_شنیداری، حسی_حرکتی، 
اجتماعی_هیجانی و توجه کارکردهای اجرایی می تواند در تشخیص یا 
تمایز اختلال یادگیری ویژه از اختلال های تحولی مؤثر باشد. از سوی 
از این حوزه ها می تواند در تشخیص و  تا  ارزیابی رابطه بین دو  دیگر 
آموزش دانش آموزان اختلال یادگیری ویژه نقش تأثیر گذاری داشته 
باشد )32(. همچنین تمایز بین کودکان دارای اختلال یادگیری ویژه 
از کودکان دارای مشکل یادگیری بر اساس متغیرهای دخیل می تواند 
کودکان  از  گروه  دو  این  آموزش  و  توان بخشی  تشخیص،  بحث  در 
نتایج امیدبخشی داشته و افقی نو پیش روی معلمان، درمان گران و 
یادگیری  اختلال  بین  تمایزگذاری  سو  یک   از  دهد.  قرار  آنها  والدین 
ویژه از مشکل یادگیری می تواند به تشخیص به هنگام دانش آموزان 
به  توجه  با  که  شود  منجر  ویژه  یادگیری  اختلال  خطر  معرض  در 
سن طلایی انجام مداخله های آموزشی و توان بخشی به  موقع می تواند 
باعث صرفه  جویی در وقت، هزینه های آموزشی و درمانی و جلوگیری 
از بد نامی برچسب خوردن و تبعات روانی و اقتصادی_اجتماعی آن 
برای خانواده ها و اجتماع شود. از سوی دیگر تمایزگذاری بین اختلال 
یادگیری ویژه از مشکل یادگیری می تواند از وخامت اختلال و همبود 
پیدا کردن از جمله با اختلال های اضطرابی، خلقی، نقص توجه_بیش 
حاضر  پژوهش  نتایج  این  بر  افزون  آورد.  عمل  به  جلوگیری  فعالی 
می تواند در کلینیک ها، مدارس و همچنین در طراحی و امکان سنجی 
اختلال  با  کودکان  برای  درمانی_توان بخشی  و  آموزشی  پروتکل های 
یادگیری ویژه و با مشکل یادگیری موردا ستفاده قرار گیرد. همان طور 
که مطرح شد کودکان دارای اختلال یادگیری در توانایی های شناختی 
از جمله حافظه کاری، سرعت پردازش و حل مسأله دارای مشکلات 
تحصیلی،  موفقیت  و  آمادگی  در  مسائل  این  که  هستند  متعددی 
با  است.  تأثیرگذار  آنها  روان  و  جسم  سلامت  و  اجتماعی  تعاملات 
مشکل  و  یادگیری  اختلال  با  آموزان  دانش  بالای  جمعیت  به  توجه 
منجر  که  متعدد  تشخیصی  مشکلات  به  نظر  و  ایران  در  یادگیری 
شده  حیطه  این  در  فراوانی  کاذب  منفی  و  مثبت  تشخیص های  به 
است، با توجه به مشکلات موجود، لزوم بررسی حافظه کاری، سرعت 
پردازش و حل مسأله این دو گروه به  شدت احساس می شود. از این 
 رو پژوهش حاضر با هدف بررسی نقش حافظه کاری، سرعت پردازش 
و حل مسأله در تمایز شناختی کودکان دارای اختلال یادگیری ویژه 

و مشکل یادگیری انجام گرفت.

(Wechsler Intelligence Scale for Children-IV (WISC-IV))
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 روش کار
آماری  جامعه  بود.  علی_مقایسه ای  مطالعات  نوع  از  حاضر  پژوهش 
کننده  مراجعه   سال   12 تا   8 آموزان  دانش  کلیه  شامل  مطالعه  مورد 
به مراکز اختلال یادگیری و دانش آموزان دارای مشکل یادگیری )کم 
پیشرفت( در مدارس مقطع ابتدایی شهر تهران در سال تحصیلی 97-

آنها  بین  از  نمونه  گیری در دسترس  از روش  استفاده  با  1396بود که 
200 دانش آموز )دو گروه 100 نفره( انتخاب و از لحاظ سن، جنسیت، 
بهره هوشی و پایه تحصیلی همگن  شدند. جهت تعیین حجم نمونه از 
مؤلفه های  اساس  بر  نمونه  اندازه  شد،  استفاده   (G*Power) نرم افزار 
)α=0/05(، توان آزمون آماری )β=-01/80(، اندازه اثر به  دست  آمده 
تعداد   ،0/50 از  بالاتر  ویژه  یادگیری  اختلال  برای  پژوهش  پیشینه  از 
گروه ها برابر با 2 و تعداد اندازه گیری ها برابر با 1 بود که تعداد نمونه 
با  از کسب هماهنگی های لازم  بعد  تعیین شد.  در دو گروه  نفر   200
بخش پژوهش آموزش  و پرورش کل شهر تهران، مجوز لازم برای ورود 
تا پنج اختلال یادگیری  ابتدایی و مراکز شماره یک  به مدارس عادی 
مراکز  به  مراجعه کننده  آموزان  دانش  بین  از  دریافت شد.  تهران  شهر 
شهر  ابتدایی  مدارس  پیشرفت  کم  آموزان  دانش  و  یادگیری  اختلال 
تهران با توجه به ملاک های ورود به پژوهش شامل موافقت برای شرکت 
در پژوهش و رضایت نامه کتبی، تحصیل در پایه سوم تا ششم مقطع 
ابتدایی، کسب نمره قابل  قبول و نیاز به تلاش بیشتر با استفاده از کارنامه 
توصیفی_کیفی برای دانش آموزان دارای مشکل یادگیری و دامنه سنی 
بین 8 تا 12 سال و توجه به ملاک های خروج از جمله داشتن هرگونه 
و  نورولوژیک  بیماری های  و  تشنج  وجود  حسی_حرکتی،  معلولیت 
مصرف داروهایی که در یادگیری و حافظه تداخل ایجاد می کنند، گروه 
نمونه انتخاب شدند. قبل از اجرای آزمون ها با مدیران، والدین، معلمان و 
دانش آموزان شرکت  کننده در پژوهش هماهنگی های لازم به عمل آمد. 
اهداف و مزایای پژوهش برای گروه نمونه و شیوه اجرای هر آزمون برای 
آنها و والدینشان توضیح داده شد و با پرسش از درک درست آزمودنی ها 
اطمینان حاصل گردید. داده های این پژوهش در سه ماهه پایانی سال 
1396 و سه ماهه نخست سال 1397 جمع آوری شد. اجرای آزمون ها 
در یک اتاق ساکت و به  دور از محرکات مزاحم دیداری_شنیداری به  
توسط  صبح   11 تا   9 ساعات  بین  آزمودنی  هر  برای  انفرادی  صورت 
پژوهشگر و به کمک دو دستیار پژوهشی که آموزش های لازم در زمینه 
اجرا، نمره گذاری و تفسیر ویراست چهارم مقیاس هوش وکسلر کودکان 
و  زمینه تشخیص  تجربه لازم در  از  و  دریافت کرده  را   )WISC-IV(
درمان کودکان دارای اختلال یادگیری برخوردار بودند، در مراکز اختلال 
یادگیری و مدارس انجام شد. همچنین از طریق آموزش های اولیه به 

دستیاران پژوهشی، استفاده از دستورالعمل اجرا و نظارت تصادفی بر 
برخی از جلسات اجرای آزمون ها در حین انجام کار سعی بر آن بود که 
عوامل مخدوش گر تا حد زیادی کنترل و اصول یکسانی برای اجرای 
آزمون ها استفاده شود. ترتیب اجرای آزمون ها بدین  صورت بود که در 
جلسه نخست ویراست دوم مقیاس ارزیابی اختلال یادگیری و ویراست 
چهارم آزمون هوش وکسلر کودکان )2003( و در جلسه دوم مقیاس 
دو  برای  لندن  برج  آزمون  و  اجرایی  کارکردهای  رفتاری  درجه  بندی 
گروه اجرا شد. بعد از تکمیل و گرد آوری، داده ها با استفاده از روش هاي 
)تحلیل  استنباطي  آمار  و  معیار(  انحراف  و  )میانگین  توصیفي  آماری 
واریانس چند متغیری( با استفاده از نرم  افزار SPSS-22 مورد تجزیه  و 

تحلیل قرار گرفت.
 The Learning دوم  یادگیری-ویراست  اختلال  ارزیابی  مقیاس 
 Disability Evaluation Scale-Renormed Second Edition

برای غربال کردن دانش آموزان با اختلال یادگیری ویژه از ویراست دوم 
 )2007(  Arthaud و   McCarney یادگیری  اختلال  ارزیابی  مقیاس 
استفاده شد )33(. این مقیاس دارای 108 گویه است که در طیف لیکرت 
چهار درجه ای از 0 تا 3 )0= نامناسب برای سن از نظر تحولی، 1= هرگز 
نمره  گذاری  همیشه(  یا  اوقات  3= اغلب  اوقات  2= گاهی  ندرت،  به   یا 
می شود و با سنجش هفت خرده مقیاس، شنیدن، فکر کردن، صحبت 
کردن، خواندن، نوشتن، دیکته و محاسبات ریاضی می تواند نیمرخ دقیق 
توانایی های دانش آموزان با اختلال یادگیری را مشخص نماید. اجرای 
این آزمون تقریباً 20 دقیقه زمان می برد و اطلاعات از یکی از منابع آگاه 
به ویژگی های دانش آموز از جمله والدین، معلم کلاس درس، درمانگر 
و دیگر پرسنل مدرسه که از کودک اطلاعات لازم را در اختیار دارند 
می تواند کسب شود. هنجاریابی این مقیاس برای گروه نمونه ای شامل 
4473 دانش  آموز 6 تا 18 سال از پایه 12-1 با استفاده از متغیرهای 
جمعیت شناختی جنسیت، محل اقامت، نژاد، منطقه جغرافیایی و شغل 
والدین حاکی از ویژگی روان سنجی بالا و قابل  قبول آن است. همسانی 
درونی این مقیاس برای همه خرده مقیاس ها 0/41 به بالا گزارش  شده 
است. ضریب اعتبار این مقیاس با استفاده از روش باز آزمایی برای 7 
خرده مقیاس بین 60/. تا 0/70 گزارش  شده است. پایایی بین ارزیابان 
نیز برای کلیه خرده مقیاس ها در گروه های سنی مختلف بین 0/68 تا 

0/83 گزارش  شده است )33(. 
ویراست چهارم مقیاس هوش وکسلر کودکان (WISC-IV): این 
آزمون فرم تجدید نظر شده ویراست سوم مقیاس هوش وکسلر کودکان 
است که در سال 2003 براي سنجش هوش کودکان 6 تا 16سال تهیه  
بین  این   از  که  است،  مقیاس  دارای 16 خرده  آزمون  این  است.  شده 

Disability Evaluation Scale-Renormed Second Edition (LDES-R2))

(The Learning 
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10 خرده مقیاس )طراحی مکعب ها، شباهت ها، فراخنای ارقام، مفاهیم 
تصویری،  استدلال  عدد،  و  حرف  توالی  واژگان،  رمزنویسی،  تصویری، 
درک مطلب و نمادیابی( خرده مقیاس های اصلی و پنج خرده مقیاس 
)تکمیل تصاویر، خط زنی، اطلاعات عمومی، حساب و استدلال کلامی( 
نمره  چهار  آزمون  این  می شوند.  محسوب  تکمیلی  مقیاس های  خرده 
شاخص شامل )درک مطلب کلامي، استدلال ادراکي، حافظه ی کاری، 
و همکاران  فراهم می کند. صادقی  را  و هوشبهر کل(  پردازش  سرعت 
اعتبار خرده  را هنجاریابي کرده اند.  مقیاس  این  پژوهشی  در   )1391(
اعتبار دو  تا 0/95 و ضرایب  بازآزمایی در محدوده 0/65  آزمون ها در 
نیمه کردن از 0/71 تا 0/86 گزارش شده است )34(. در پژوهش حاضر 
از دو خرده مقیاس فراخنای ارقام و توالی حرف و عدد استفاده شد، این 
مقیاس در کنار خرده مقیاس حافظه کاری مقیاس درجه بندی رفتاری 
کارکردهای اجرایی برای اندازه گیری حافظه کاری و همچنین از خرده 
پردازش  سرعت  اندازه گیری  برای  نمادیابی  و  رمزنویسی  مقیاس های 

کودکان دارای اختلال یادگیری و مشکل یادگیری استفاده گردید.
 Behavioral) اجرایی  کارکردهای  رفتاری  درجه بندی  مقیاس 
توسط  مقیاس  این   :(Rating Scale of Executive Functions

منظور  به   معلمان  و  والدین  فرم  دو  در   )2000( همکاران  و   Gioia

سنجش کارکردهای اجرایی کودکان و نوجوانان 5 تا 18 سال در محیط 
خانه و مدرسه طراحی  شده است )35(. در پژوهش حاضر از فرم والدین 
اساس طیف  بر  و  است  گویه  دارای 86  که  استفاده شد،  مقیاس  این 
 )2( همیشه  و   )1( اوقات  گاهی   ،)0( وقت  هیچ   لیکرت  گزینه ای  سه 
نمره  گذاری می شود. بالاترین نمره ای که فرد می تواند کسب کند 172 
باشد حاکی  بیشتر  آزمودنی  نمره  نمره صفر است و هرچه  و کمترین 
مقیاس  این  است.  اجرایی  کارکردهای  در  ضعف  و  پایین  عملکرد  از 
آغاز  هیجانی،  کنترل  جابجایی،  بازداری،  مقیاس  خرده  هشت  شامل 
ضریب  است.  نظارت  و  سازمان دهی  برنامه ریزی،  کاری،  حافظه  گری، 
پایایی این مقیاس در پژوهش های مختلف بین 0/78 تا 0/96 گزارش  
شده است. همچنین با استفاده از روش بازآزمایی ضریب پایایی برای 
فرم معلمان Rs=0/88 و برای فرم والدین Rs=0/82 و ضریب آلفای 
گزارش  شده   0/98 والدین  برای  و   0/80 معلمان  فرم  برای  کرونباخ 
و  روایی  پژوهشی  در   )1396( همکاران  و  عبدالمحمدی   .)35( است 
اعتبار فرم والدین این پرسشنامه را با استفاده از ضریب آلفای کرونباخ 
آغازگری،  بازداری، جابجایی، کنترل هیجانی،  برای خرده مقیاس های 
حافظه کاری، برنامه ریزی، سازمان دهی و نظارت به ترتیب 0/85، 0/77، 
0/78، 0/68، 0/77، 0/86، 0/77،0/77گزارش کردند )36(. همچنین 
در پژوهش حاضر با استفاده از ضریب آلفای کرونباخ اعتبار این مقیاس 

برای خرده مقیاس حافظه کاری 0/89، کنترل هیجانی 0/9،  بازداری 
0/9، جابجایی 0/9، برنامه ریزی 0/89، سازماندهی 0/9 و نظارت 0/9 

به دست آمد. 
سال  در  آزمون  این   :(Tower of London testz) لندن  برج  آزمون 
1983 به  وسیله Shallice و با هدف ارزیابی توانایی برنامه  ریزی بیماران 
دارای آسیب لوب فرونتال طراحی و در سال 2005 توسط Zillmer و 
برای  ویژه  به  طور  آزمون  این  قرار گرفت.  بازنگری  Culbertson مورد 

سنجش برنامه ریزی و حل مسأله طراحی  شده است، اما برای سنجش 
توجه  شناختی،  انعطاف پذیری  جمله؛  از  شناختی  توانایی های  سایر 
قانون مدار  رفتار  و  کاری  مفهومی_انتزاعی، حافظه ی  استدلال  متمرکز، 
نیز مورد استفاده قرار می گیرد )37(. این آزمون دارای دو برج است )برج 
آزمودنی و آزمون گر(. بر روی هر یک از این برج  ها 3 میله عمودی قرار 
دارد که بر روی هر کدام از آنها 3 مهره به رنگ های آبی، سبز و قرمز قرار 
می گیرد. اندازه این میله ها به ترتیب از راست به چپ افزایش می یابد. هر 
کدام از این میله ها دارای ظرفیت مشخصی است به  طوری که بر روی 
میله یک سه مهره، بر روی میله ی دو 2 مهره و بر روی میله ی سه 1 مهره 
 Start position جا می گیرد. در شروع هر مسأله برج آزمودنی بر روی
تنظیم می گردد و سپس مسأله مورد نظر بر روی برج آزمون گر طراحی 
و از آزمودنی خواسته می شود که با حداقل حرکت ممکن مسأله مورد 
 Zillmer نظر را بر روی برج خود طراحی کند. پایایی این آزمون توسط
و Culbertson )2005( با استفاده از روش بازآزمایی برای حرکات کلی 

0/8 و نقض قاعده ی زمان 0/67 گزارش شده است )37(.  

یافته ها 
میانگین سنی گروه اختلال یادگیری )120/33( ماه با انحراف معیار 
)13/61( و میانگین گروه مشکل یادگیری )117/88( ماه با انحراف 
گروه  در  شده  انتخاب   نمونه ی  از  همچنین  بود.   )12/93( معیار 
مربوط  فراوانی  بیشترین  یادگیری  مشکل  و  ویژه  یادگیری  اختلال 
به  فراوانی مربوط  و کمترین  نفر   54 46 و  با  پایه تحصیلی سوم  به 
پایه تحصیلی ششم برای هر دو گروه با 9 نفر بود. افزون بر این در 
و در گروه مشکل  0/47 دختر  و  0/53 پسر  یادگیری  اختلال  گروه 
توصیفی  شاخص های  بودند.  دختر   0/53 و  پسر   0/47 یادگیری 
و  میانگین  اساس  بر  مسأله  حل  و  پردازش  سرعت  کاری،  حافظه 
انحراف معیار را برای هر گروه به تفکیک خرده مقیاس ها  در جدول 

1 گزارش شده است. 
دانش  گروه  دو  میانگین  بین  می دهد  نشان   1 که جدول  همان طور 
آموزان با اختلال یادگیری ویژه و مشکل یادگیری در حافظه کاری، 



تمایز شناختی دانش آموزان اختلال یادگیری ویژه و مشکل یادگیریکمال پرهون و همکاران

24

اما  دارد،  وجود  تفاوت هایی  مسأله  حل  مهارت  و  پردازش  سرعت 
بر  نه،  یا  بالاتر می رود  تصادف  و  از حد شانس  تفاوت ها  این  این که 
با توجه به وجود  ما مشخص نیست، به  منظور آزمون این تفاوت ها، 
اندازه گیری حداقل فاصله ای و دو گروه  با سطح  چند متغیر وابسته 
دانش آموزان با اختلال یادگیری و مشکل یادگیری از آزمون تحلیل 

واریانس چند متغیری )MANOVA( استفاده  شده است. همچنین 
به سبب نابرابری میانگین ها و دامنه تغییرات نمرات در متغیرها، در 
آنها  بودن  مقایسه  قابل  و  خام  نمرات  توزیع  تعدیل کشیدگی  جهت 
نتیجه آن  تبدیل شدندکه   Z استاندارد  نمره  به  نمرات  در دو گروه، 

در شکل 1 ارائه  شده است.

شکل 1. عملکرد کلی دو گروه در متغیرهای حافظه کاری، سرعت پردازش و حل مسأله

جدول 1. شاخص های توصیفی حافظه کاری، سرعت پردازش و حل مسأله به تفکیک گروه ها

زیر مقیاسمتغیر

گروه

اختلال یادگیری ویژه
میانگین± انحراف استاندارد

مشکل یادگیری
میانگین± انحراف استاندارد

حافظه کاری

BRIEF 9/68±13/113/51±3/64حافظه کاری

12/69±11/582/91±1/15فراخنای ارقام

9/58±8/344/29±1/48توالی حرف و عدد

سرعت پردازش
31/51±29/329/84±4/92رمزنویسی

16/86±13/466/32±2/79نمادیابی

حل مسأله
4/50±3/211/27±1/35تعداد مسأله درست

307/30±343/2294/09±105/99زمان کل

حافظه کاری توالی فراخنای ارقامنمادیابی رمز نویس تعداد مساله زمان

1/5

1

0/5

0

-0/5

-1

-1/5

اختلال یادگیریمشکل یادگیری
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پیش از انجام آزمون تحلیل واریانس چند متغیری لازم بود که از پیش  
فرض ها، نرمال بودن توزیع نمرات و همگنی واریانس ها آگاه باشیم که به 
این منظور جهت آزمون نرمال بودن نمونه از آزمون کالموگروف_اسمیرنف 
آزمون  نتایج  استفاده شد.  لوین  آزمون  از  واریانس ها  و جهت همگنی 
متغیرهای  در  کشیدگی  و  کجی  که  داد  نشان  کالموگروف_اسمیرنف 
پژوهش از حد شانس و تصادف بالاتر نمی رود و از لحاظ آماری معنادار 
با  دانش آموزان  گروه  دو  واریانس  که  معنی  بدین   ،)P<0/05( نیست 
اختلال یادگیری ویژه و مشکل یادگیری تفاوت معنادار و بالاتر از حد 
شانس و تصادف را نشان نمی دهند؛ بنابراین شرط نرمال بودن توزیع 
متغیرهای پژوهش برقرار است. همچنین نتایج آزمون لوین نشان داد 
که شرط برابری واریانس های بین گروهی رعایت شده و میزان واریانس 
)P<0/05(؛  است  بوده  مساوی  گروه   دو  در  وابسته  متغیرهای  خطای 
بنابراین مفروضات استفاده از آزمون تحلیل واریانس چند متغیری برقرار 
 P=0/001( ویلکز  لاندای  متغیره  چند  آزمون  نتایج  همچنین  است. 
،F=20/05( مؤید این موضوع بود که در بین گروه ها حداقل در یکی از 
متغیرهای وابسته تفاوت معناداری وجود دارد که برای بررسی این امر 
نتایج آن در  از آزمون تحلیل واریانس چند متغیری استفاده شد، که 

جدول 2 گزارش  شده است.
نشان   2 در جدول  متغیری  واریانس چند  تحلیل  نتایج  که  همان طور 
حافظه  مقیاس های  خرده  در  گروه  دو  بین  کاری  حافظه  در  می دهد 
توالی حرف و عدد تفاوت معناداری  ارقام و  BRIEF، فراخنای  کاری 
وجود دارد. با توجه به میانگین های دو گروه در جدول 1 چنین استنباط 
می شود، دانش آموزان با اختلال یادگیری ویژه نسبت به دانش آموزان 
با مشکل یادگیری در حافظه کاری از عملکرد ضعیف تری برخوردارند. 
همچنین بر اساس یافته های به  دست  آمده در سرعت پردازش بین دو 
معناداری  تفاوت  یابی،  نماد  و  رمزنویسی  مقیاس های  خرده  در  گروه 
وجود دارد که حاکی از آن است که دانش آموزان با مشکل یادگیری در 
سرعت پردازش نسبت به دانش آموزان با اختلال یادگیری ویژه عملکرد 
بهتری داشتند. افزون بر این نتایج تحلیل واریانس چند متغیری نشان 
داد که در مهارت های حل مسأله، بین دو گروه در تعداد مسأله درست 
یافته های  اساس  بر  واقع  در  دارد.  معناداری وجود  تفاوت  زمان کل  و 
به  دست  آمده  می توان چنین عنوان کرد که دانش آموزان با مشکل 
یادگیری در مهارت های حل مسأله نسبت به دانش آموزان با اختلال 

یادگیری ویژه از وضعیت بهتری برخوردارند.

مجموع منبع متغیر
میانگین درجه آزادیمجذورات

مجذور اتاFPمجذورات

BRIEF حافظه کاری
587/271587/2745/660/0010/18گروه

2535/5519812/80خطا

فراخنای ارقام
61/60161/6012/520/0010/06گروه

973/751984/91خطا

توالی حرف و عدد
76/88176/887/430/010/03گروه

2064/8019810/33خطا

رمزنویسی
239/801239/803/960/010/02گروه

11988/7519823/92خطا

نمادیابی
578/001578/0024/160/0010/18گروه

4736/8819812/86خطا

تعداد مسأله درست
85/35185/3549/100/0010/20گروه

343/591981/73خطا

زمان کل
66037/65166037/656/510/010/03گروه

198790/1619810044/39خطا

جدول 2. آزمون تحلیل واریانس چند متغیری برای تعیین تفاوت بین گروهی در متغیرهای مورد مطالعه در پژوهش
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بحث
با هدف بررسی نقش حافظه کاری، سرعت پردازش و  پژوهش حاضر 
یادگیری ویژه و  تمایز شناختی کودکان دارای اختلال  حل مسأله در 
مشکل یادگیری انجام گرفت. بر اساس یافته های به  دست  آمده می توان 
چنین استنباط کرد که ظرفیت حافظه کاری در دانش آموزان با اختلال 
یادگیری ویژه ضعیف تر از دانش آموزان با مشکل یادگیری است. این 
یافته با نتایج پژوهش های انجام  شده در این حوزه از جمله )24، 38( 
همسو است. در واقع نتایج پژوهش حاضر مبنی بر قدرت تمایز گروه 
اختلال یادگیری ویژه و مشکل یادگیری با استفاده از حافظه کاری با 
نتیجه پژوهش Tolar و همکاران )2016( در مورد حافظه کاری یکسان 
بود )24(. در این راستا پژوهش Callinan و همکاران )2015( نشان 
توانایی  کاری  حافظه  و  نامیدن  سرعت  واج شناختی،  پردازش  که  داد 
گروه  در  آموزان  دانش  درصد   82 تا   77 دقیق  گروه بندی  پیش بینی 
اختلال یادگیری ویژه، با مشکل یادگیری و گروه کودکان عادی را دارد 
)25(. در تبیین این یافته می توان چنین گفت که اختلال یادگیری ویژه 
یک وضعیت پایدار و فراگیر است که حوزه های مختلف عصب  شناختی، 
شناختی، زبان  شناختی، حسی_ حرکتی و اجتماعی_هیجانی را درگیر 
قرار  تأثیر  تحت  به  شدت  که  از حوزه هایی  یکی  این  بین  در  می کند. 
می گیرد و شواهد عصب  شناختی نیز آن را تائید می کنند ظرفیت حافظه 
کاری است. ولی ضعف و پیشرفت تحصیلی پایین تر از انتظار در دانش 
آموزان با مشکل یادگیری بیشتر منشأ تربیتی، محیطی و آموزشی دارد، 
در واقع مشکلات شدید رفتاری، روان شناختی، زبان شناختی، خانوادگی 
)جدایی والدین(، مشکلات اجتماعی_هیجانی و دریافت نکردن آموزش 
لازم می تواند ریشه پیشرفت تحصیلی پایین گروه دوم باشد در حالی 
 که مشکلات دانش آموزان با اختلال یادگیری ویژه بیشتر ریشه عصب 
 شناختی دارد و پایداری مشکلات آنها بیشتر است. افزون بر این با توجه 
توجه  در  ویژه  یادگیری  اختلال  با  کودکان  که  بیشتری  مشکلات  به 
عددی  و  کلامی  کاری  حافظه  ظرفیت  بر  مسأله  این  می دهند  نشان 
آنها تأثیرگذار خواهد بود و در نتیجه ظرفیت محدود حافظه کاری بر 
برنامه  ریزی، سازمان دهی و حل مسأله این دانش آموزان تأثیرات مخربی 
 8( Baddeley بر جا می گذارد. از سوی دیگر بر مبنای مدل چند بخشی
-10( دانش آموزان با اختلال یادگیری ویژه در پردازش و ذخیره سازی 
 ،22 ،19( دیداری_فضایی  )19، 21(، صفحه  مرکزی  و مجری  واجی 
39( و مجری مرکزی )16( مشکلات بیشتری دارند که یافته های عصب  
شناختی نیز در جهت تائید آن است. بنابراین نسبت به دانش آموزان 
بیشتری  مشکلات  کاری  حافظه  ظرفیت  در  یادگیری  مشکل  و  عادی 
این ضعف در حوزه های مختلف تحصیلی و  نتیجه  نشان می دهند که 

اجتماعی هیجانی آنها را دچار مشکلات زیادی کرده است.
از پژوهش حاضر سرعت  به  دست  آمده  یافته های  اساس  بر  همچنین 
پردازش توانایی تمایزگذاری بین گروه دانش آموزان با اختلال یادگیری 
ویژه از گروه دانش آموزان با مشکل یادگیری را دارد. بر اساس نتایج 
سرعت  در  یادگیری  مشکل  با  آموزان  دانش  میانگین  دست  آمده  به  
پردازش از دانش آموزان با اختلال یادگیری ویژه بیشتر است. این یافته 
با نتایج پژوهش  Compton و همکاران )2012( مبنی بر این  که سرعت 
پردازش توانایی تمایز بین انواع مختلف اختلال یادگیری ویژه و دانش 
آموزان عادی را دارد همسو است )38(. همچنین نتیجه به  دست  آمده 
دادند  نشان  که   )2015( همکاران  و   Callinan پژوهش  راستای  در 
پردازش واج  شناختی، سرعت نامیدن و حافظه کاری توانایی پیش  بینی 
گروه  بندی دقیق 77 تا 82 درصد دانش آموزان در گروه اختلال یادگیری 
ویژه، با مشکل یادگیری و گروه کودکان عادی را داراست )25(. از سوی 
دیگر شواهد پژوهشی حاکی از آن است که سرعت پردازش پیش  بینی 
واقع سرعت  در  است.  مختلفی  در حوزه های  عملکرد شناختی  کننده 
افزایش  کاری،  حافظه  ظرفیت  افزایش  باعث  می تواند  بالا  پردازش 
 Peng .)40( توانایی استدلال و دقت بالا در حل مسائل ریاضی گردد
پردازش  سرعت  دادند،  نشان  طولی  پژوهشی  در   )2016( همکاران  و 
پیش  بینی کننده عملکرد حساب در شروع پایه نخست و پایان پایه سوم 
بود )13(. این یافته با پژوهش های صورت گرفته در این زمینه همسو 
رابطه مثبتی  با ضریب هوشی  بالا  پردازش  بین سرعت  بود. همچنین 
که  کرد  عنوان  واقع می توان چنین  در   .)42 ،41( است  گزارش  شده 
سرعت پردازش پایین  می تواند بر ظرفیت حافظه کاری و همچنین حل 
مسأله تأثیر منفی بگذارد. نقص در پردازش واج  شناختی با مهارت های 
شناسایی ضعیف واژگان از طریق مکانیسمی که مهارت های رمزگشایی 
ارتباط است. همچنین سرعت نامیدن  را با مشکل مواجه می سازد در 
آگاهی  مهارت  توسط  که  واژه  خواندن  مهارت  شروع  پیش  بینی  در 
واج  شناختی عمل می کند را داراست افزون بر این، شناسایی، رمزگشایی 
و خواندن واژگان چند سیلابی و درک مطلب ارتباط نزدیکی با ظرفیت 
حافظه کاری از جمله ظرفیت نگهداری مؤلفه های مورد نظر تا پردازش 
تکالیف جانبی را دارد. از یک  سو شواهد پژوهشی حاکی از نقش حافظه 
کاری و زبان در تحول مهارت های ریاضی از جمله حساب و مهارت حل 
مسأله کلامی است )38(. از سوی دیگر رابطه بین زبان و حافظه کاری 

می تواند دلیل ضعف در سرعت پردازش باشد. 
افزون بر این بر اساس مهارت های حل مسأله نیز می توان گروه دانش 
آموزان با اختلال یادگیری ویژه را از دانش آموزان با مشکل یادگیری 
آموزان  دانش  میانگین  آمده  به  دست   یافته های  برمبنای  کرد.  متمایز 
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در  و  پایین تر  درست  مسأله-های  تعداد  در  ویژه  یادگیری  اختلال  با 
با  یافته  این  بود.  یادگیری  با مشکل  آموزان  از دانش  بیشتر  زمان کل 
نتیجه پژوهش Tolar و همکاران )2016( مبنی بر این  که حل مسأله 
توانایی تمایز بین گروه کودکان کم پیشرفت از گروه کودکان اختلال 
 Swanson یادگیری ویژه را دارد همسو است )24(. همچنین پژوهش
یادگیری  نیز نشان داد که کودکان دارای اختلال   )2001( Siegel و 
ویژه در حافظه کاری، پردازش واج  شناسی و حل مسأله عملکرد ضعیفی 
نشان می دهند )12(. در واقع بر اساس شواهد پژوهشی دانش آموزان 
موقعیت های  در  حل  راه   بهترین  انتخاب  در  ویژه  یادگیری  اختلال  با 
اجتماعی و تحصیلی ضعف هایی دارند و معمولاً هدف و راه  حل هایی را 
برای حل مسائل انتخاب می کنند که پیامدهای مناسبی برای آنها در 
پی ندارد. همچنین این ضعف و ناکارآمدی در تصمیم درست و به  موقع 
و حل درست مسائل باعث می شود که این کودکان از سوی همسالان 
خود به  عنوان افرادی ضعیف و ناکارآمد شناخته شوند که از پیامدهای 
مخرب آن می توان به طرد از سوی همسالان و محیط های اجتماعی، 
این  پایین  خودکارآمدی  و  عزت نفس  به  نفس،  اعتماد  کاهش  انزوا، 
دانش آموزان اشاره کرد. از سوی دیگر ضعف در مهارت های حل مسأله 
می تواند واکنشی از سوی این کودکان به شرایط بد اجتماعی و دیدگاه 
نشانگر  که  باشد،  آنها  مهارت های  و  توانایی ها  به  همسالانشان  منفی 
پذیرفته نشدن، طرد از سوی همسالان، نگاه منفی اجتماع به این افراد 
و اختلال آنها است. به دلیل این چرخه معیوب، ناتوانی در به  کارگیری 
اجتماعی  و  تحصیلی  فردی،  پیامدهای مخرب  مسأله  راهبردهای حل 
عمیق تر  باعث  مسأله  این  که  دارد  پی  در  را  آموزان  دانش  این  برای 
آنها خواهد شد. همچنین در  شدن مشکلات تحصیلی و اجتماعی در 
تبیین این یافته می توان عنوان کرد که ضعف در حافظه کاری می تواند 
پیامدهای منفی و مشکلات تحولی در حل مسأله دانش آموزان از جمله 
ضعف در انتخاب راه  حل مناسب برای حل مسأله، به کارگیری آن و 
افزون   .)38( باشد  داشته  مسأله  حل  برای  راهبردها  پایش  همچنین 
یادگیری  اختلال  با  آموزان  دانش  در  پایین  پردازش  سرعت  این،  بر 
ویژه می تواند به حل مسأله ضعیف در آنها منجر گردد. از سوی دیگر 
در  مرکزی  مجری   )2000(  Baddeley کاری  حافظه  مدل  مبنای  بر 
حافظه کاری، مسئول انباشتن اطلاعات در حافظه نیست، بلکه به  وسیله 
حلقه واج _شناختی و صفحه دیداری_فضایی که هر دو برای انباشتن 
اطلاعات کلامی و غیرکلامی است حمایت می شود. نقص در کارکردهای 
اجرایی مرکزی و حلقه واج  شناختی ارتباطی نزدیک با عملکرد ضعیف 
در خواندن و ریاضی به  ویژه حل مسأله را دارد )43(. بر اساس شواهد 
پژوهشی عامل اصلی برای موفقیت و پیشرفت تحصیلی دانش آموزان 

حافظه کاری است. هر چند که برای موفقیت تحصیلی و یادگیری در 
درجه نخست ذهن ما بر اهمیت ضریب هوشی تأکید دارد؛ ولی بر اساس 
موفقیت  پژوهشی حافظه کاری مهم ترین پیش بینی کننده  مستندات 
تحصیلی دانش آموزان در مدرسه محسوب می شود. نتایج پژوهشی در 
این زمینه نشان می دهد که دانش آموزان با هوش طبیعی در صورتی  که 
در زمینه حافظه کاری مشکل داشته باشند با مشکلات متعدد تحصیلی 
مواجه و دانش آموزان باهوش پایین تر در صورت داشتن حافظه کاری 
کارآمد از پیشرفت تحصیلی بالاتری نسبت به آنها برخوردارند. پیشینه 
کاری پژوهش های انجام  شده در این زمینه حاکی از ارتباط بین حافظه 
دانش  آماری ضریب هوشی  کنترل  از  بعد  تحصیلی  پیشرفت  و  کاری 
آموزان است )44، 45(. افزون بر این پژوهش های طولی انجام  شده در 
زمینه پیش  بینی کننده های مؤلفه های پیشرفت تحصیلی دانش آموزان 
بر نقش حافظه کاری نسبت به هوش بهر تأکید ویژه ای دارند )45، 46(. 
همچنین پیشینه کاوی پژوهش های انجام  شده حاکی از آن است که 
حافظه کاری در یادگیری خواندن و ریاضی نقش مهمی بر عهده دارد؛ از 
این  رو با توجه به مشکلات کودکان دارای اختلال یادگیری ویژه نسبت 
صورت  به   کاری  حافظه  در  یادگیری ضعف  مشکل  دارای  کودکان  به 
می گذارد.  جا  بر  مخربی  تأثیرات  آنها  تحصیلی  پیشرفت  بر  محسوس 
در واقع نتایج پژوهش حاضر به  وضوح به نقش و اهمیت بالای حافظه 
کاری در یادگیری و پیشرفت تحصیلی تأکید دارد. از این  رو با توجه به 
اثرات انکارناپذیر حافظه کاری و اثرات کمتر ضریب هوشی بر پیشرفت 
در  کیفی  تفاوت های  می تواند  کاری  حافظه  در  کارآمدی  تحصیلی، 
آموزش دانش آموزان را رقم بزند )19(. با توجه به این  که حافظه کاری 
می تواند منشأ ضعف در سرعت پردازش و حل مسأله  باشد و از آنجا که 
نقص های پردازشی در دانش آموزان با اختلال یادگیری ویژه در اغلب 
موارد به نقص در حافظه کاری و سرعت پردازش مرتبط است، از این  رو 
توجه به یافته های به  دست  آمده در پژوهش حاضر می تواند کاربردهای 
آموزشی، توان بخشی و درمانی مناسبی برای این دانش آموزان در پی 
داشته باشد. همچنین از آنجا که به  روشنی مشخص نیست که مشکلات 
شناختی علت، پیامد یا همبود اختلال یادگیری هستند نتایج به  دست  
آمده از پژوهش حاضر می تواند شواهد اولیه ای برای انجام پژوهش های 
اختلال  تحولی  مسیرهای  شدن  مشخص  جهت  در  طولی  و  آزمایشی 
یادگیری ویژه و همچنین مشکل یادگیری در اختیار پژوهشگران قرار 
دهد. پژوهش حاضر با محدودیت هایی از جمله محدود بودن توانایی های 
شناختی مورد بررسی به حافظه کاری، سرعت پردازش و حل مسأله بود. 
از طرفی گروه نمونه محدود به دامنه ی سنی 8 تا 12سال بود؛ از این 
 رو پیشنهاد می شود که در پژوهش های آتی پژوهشگران به گروه های 
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Introduction: The procrastination is a common failure in self-regulation. Students who 

consider	themselves	efficient,	use	cognitive	and	metacognitive	learning	strategies	more	and	

make more effort to do their assignments. The aim of this study was to investigate the effect 

of	cognitive	and	metacognitive	learning	strategies	on	academic	procrastination	and	self-effi-

cacy of students. 

Methods: The research method was semi-experimental and its design was pretest, post-

test with control group and follow-up stage. The statistical population comprised all mid-

dle school students in the city of Khorramabad, in the academic year of 2015-2016, among 

whom	30	students	having	academic	procrastination	 (score≥30)	were	selected	 through	 the	

step random sampling method. Then, with semi-experimental method, the students were di-

vided into two groups: exprimental (15 students) and control (15 students). The students in 

exprimental group received the training of cognitive and metacognitive learning strategies 

for 90-min eight sessions (once a week). The data were obtained by using the Academic Pro-

crastination	Questionnaire	and	General	Self-efficacy	Scale	and	the	multi-variable	covariance	

analysis (MANCOVA) was applied to analyze the data.

Results: The results showed that cognitive and metacognitive learning strategies training re-

duced	significantly	academic	procrastination	and	increased	self-efficacyy	in	the	exprimental	

group towards the control group (P<0.001). Also, this effect continued until the follow-up 

phase.

Conclusion: Based on the research results, it can be said the training of the cognitive and 

metacognitive	learning	strategies	has	a	beneficial	effect	on	decreasing	academic	procrastina-

tion	and	increasing	self-efficacy	among	female	students.doi.org/10.30699/icss.21.3.31
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از  مي دانند،  کارآمد  را  خود  که  دانش آموزاني  است.  خودتنظیمی  در  شکست  از  شایع  صورتی  اهمال کاري  مقدمه: 

راهبرد هاي شناختی و فراشناختی بیشتري استفاده مي کنند و براي انجام تکالیف تلاش بیشتري مي ورزند. هدف پژوهش 

حاضر بررسی تاثیر آموزش راهبردهای یادگیری خودتنظیمی بر اهمال کاری تحصیلی و خودکارآمدی در دانش آموزان بود.

روش کار: روش پژوهش حاضر، نیمه آزمایشی با طرح پیش آزمون_ پس آزمون و پیگیری همراه با گروه کنترل بود. جامعه 

پژوهش شامل تمامی دانش آموزان دوره دوم متوسطه شهر خرم آباد در سال تحصیلی 95-1394 بودند، که از میان آنها 

30 دانش آموز دارای اهمال کاری تحصیلی )نمره 30 به بالا( به شیوه نمونه گیری تصادفی مرحله ای انتخاب و با شیوة نیمه 

آزمایشی، در دو گروه  آزمایش و کنترل )هر گروه 15 نفر( گمارده شدند. آموزش راهبرد های یادگیری شناختی و فراشناختی 

به مدت 8 جلسه 90 دقیقه ای طی یک جلسه در هفته بر روی دانش آموزان گروه آزمایش انجام گرفت. داده ها با استفاده 

پرسشنامه های اهمال کاری تحصیلی و خودکارآمدی عمومی جمع آوری شد. از روش تحلیل کواریانس چند  متغیره و تک 

متغیره با نرم افزار SPSS-18 جهت تحلیل داده ها استفاده شد. 

به طور  فراشناختی  و  یادگیری شناختی  راهبرد های  آموزش  داد که  نشان  تحلیل کواریانس  از  نتایج حاصل  یافته ها: 

معناداری باعث کاهش اهمال کاری تحصیلی و افزایش خودکارآمدی در دانش آموزان گروه آزمایش نسبت به گروه کنترل 

گردیده است )P<0/001(. همچنین این تاثیر تا مرحله پیگیری حفظ شده بود. 

نتیجه گیری: بر اساس یافته های پژوهش مي توان گفت آموزش راهبرد های یادگیری شناختی و فراشناختی در کاهش 

اهمال کاری تحصیلی و افزایش خودکارآمدی دانش آموزان دختر مؤثر است.

دریافت: 1397/06/13               
اصلاح نهایی: 1397/12/19                 

پذیرش: 1398/01/19

واژه های کلیدی
اهمال کاری تحصیلی

خودکارآمدی
راهبردهای یادگیری شناختی و فراشناختی

دانش آموزان

نویسنده مسئول
عزت اله قدم پور، گروه روان شناسی، دانشکده 
لرستان،  دانشگاه  انسانی،  علوم  و  ادبیات 

خرم آباد، ایران            

                                                Ghadampour.e@lu.ac.ir :ایمیل

مقدمه
اهمال کاری )Procrastination( به عنوان یک عادت رفتاری در نظر 
فراوانی در جوامع مختلف دارد و روند رشد  گرفته می شود که شیوع 
آن رو به گسترش است. به گفته Moon و Illingworth اهمال کاري 
جلوه هاي گوناگونی دارد اما متداول ترین نوع آن اهمال کاري تحصیلی 
است )1(. اهمال کاری تحصیلی یک رویداد شایع میان دانش آموزان و 

دانشجویان است که معمولا به صورت عدم انجام تکالیف و عدم مطالعه 
براي  آمادگی  اهمال کار  دانش آموزان   .)2( دیده می شود  امتحان  برای 
امتحان را به شب پایانی موکول می کنند و در نتیجه در زمان امتحان 
به گزارش دانش آموزان،  با توجه  را تجربه می کنند.  اضطراب شدیدي 
میزان اهمال کاری آنها رابطه منفی معناداری با عملکرد تحصیلی شان 

چکیده
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دلایل  که  دانش آموزانی  دادند  نشان  همکاران  و   Senécal  .)3( دارد 
درونی براي درس خواندن دارند، به احتمال کمتري نسبت به آنهایی 
اعتقاد  به   .)4( اهمال کاري می زنند  به  دارند، دست  بیرونی  که دلایل 
Solomon و Rothblum که اگرچه دانش آموزان دلایل متعددي براي 

اهمال کاري می آورند، اما معمولا دلایل آنها مربوط به ترس از شکست 
)شامل اضطراب در عملکرد، کمال گرایی و کمبود اعتماد به نفس( است 
 .)6( است  در خودتنظیمی  از شکست  شایع  اهمال کاري صورتی   .)5(
میزان  که  دانشجویانی  است  داده  نشان  خود  تحقیقات  در   Wolters

دانشجویان  از  کمتر  داشتند،  تکالیف شان  در  اهمال کاري  از  بیشتري 
دیگر راهبرد هاي شناختی و فراشناختی را مورد استفاده قرار می دادند 
فراگیرانی  از  دسته  آن  که  می دهند  نشان  نیز  پژوهش ها  سایر   .)7(
می کنند،  استفاده  فراشناختی  و  شناختی  یادگیری  راهبردهاي  از  که 
کمتر مرتکب اهمال کاري می شوند )8(. داشتن انگیزه، انتخاب هدف، 
کنترل عواطف و احساسات منفي، آغاز گري، پشتکار، پایداري به هنگام 
ارتباط  در  مي توانند  که  هستند  مفاهیمي  همگي  با شکست،  مواجهه 
با  مطابق  باشند.  داشته  کاهنده  و  منفي  نقشي  اهمال کاري  و  تعلل  با 
می گذارد،  تاثیر  اهمال کاری  بر  که  عواملي  از  یکي   Bandura نظر 
خود  ارزیابی  از  است  عبارت  خودکارآمدي   .)9( است  خود کارآمدي 
با فعالیتی خاص. خودکارآمدي  ارتباط  توانایی هاي خود در  از  شخص 
تکالیف جدید است  با  برخورد  یادگیرندگان در  توانایی  منعکس کننده 
انگیزه را  افزایش خودکارآمدی دانش آموزان به نوبه خود سطح   .)10(
پژوهشي حاکي است دانش آموزاني که  افزایش می دهد )12(. شواهد 
خود را کارآمد مي دانند، از راهبرد هاي شناختي و فراشناختي بیشتري 
استفاده مي کنند و براي انجام تکالیف تلاش بیشتري مي ورزند )11(. 
خودتنظیمي، سازه اي است که از سال 1967 از سوي Bandura طرح 
شد. مطالعه اولیه در این زمینه، مبتني بر خودتنظیمي به معناي عام 
کلمه بود که زمینه هاي گوناگون فردي_خانوادگي و اجتماعي را مورد 
یادگیري  زمینه  در  سازه  این   ،1980 دهه  از  ولي  مي داد؛  قرار  توجه 
مطرح شد )Oxford .)13 راهبردهای یادگیری خودتنظیمی را مجموعه 
فعالیت های خاص انجام شده توسط یادگیرنده جهت یادگیری آسان تر، 
سریع تر، لذت بخش تر، خودراهبرتر، مؤثرتر و قابل انتقال به موقعیت های 
و  نگرش ها  باورها،  افکار،  شامل  شناخت   .)14( می کند  تعریف  جدید 
ارزش هایی است که یک فرد آگاهانه درباره خودش، رفتارش و محیط 
پیرامونش دارد )15(. Pintrich )1991( راهبردهای شناختی را شامل 
راهبردهای تکرار و مرور ذهنی، بسط و گسترش و سازمان دهی می داند 
)16(. سازمان دهی بهترین و کامل ترین نوع راهبرد یادگیری است، در 
واقع نوعی راهبرد بسط معنایی است )17، 18(. راهبردهای یادگیری 

راهبردهای  برگیرنده  در  شناختی،  راهبردهای  بر  علاوه  خودتنظیمی 
بار توسط مطرح  فراشناختی نیز می باشد. مفهوم فراشناخت نخستین 
شد، وی فراشناخت را هرگونه دانش یا کنش شناختی تعریف می کند 
که موضوع آن شناخت یا تنظیم شناخت است )19(. فراشناخت یکی از 
مؤثرترین مؤلفه های پیش بینی کننده در انجام تکالیف پیچیده به شمار 
ساختاری  راهبردهای  یادگیری  فراشناختی  راهبردهای   .)20( می رود 
هستند که به یادگیرنده اجازه استفاده از فراشناخت را در حل مسئله 
و  طراحی  یادگیری،  آگاهانه  بررسی  شامل  راهبردها  این  می دهند. 
انتخاب راهبردها، بررسی پیشرفت یادگیری، تصحیح اشتباه ها، تحلیل 
کارایی راهبردهای شناختی یادگیری و تغییر رفتارها در زمان لازم است 
)21، 22(. راهبردهای فراشناختی شامل سه راهبرد برنامه ریزی، کنترل 
و نظارت و نظم دهی می باشد )17(. مطالعات متعددي نشان داده اند که 
خود-کارآمدي، با کاربرد راهبردهاي خودتنظیمي و راهبردهاي شناختي 
رابطه ي مثبت دارد )23، 24(. تلاش و استقامت عملکرد دانش آموزان 
را در مواجهه با مشکلات افزایش می دهند و احساس خودتنظیمی را 
بهبود می بخشند و به آنها کمک می کند تا خودکارآمدی بالقوه خود را 
رشد دهند )25(. برخي از مطالعات نشان داده اند که بین خود کارآمدي 
موفقیت  با  خودتنظیمي  همچنین  و  عمیق  یادگیري  راهبرد هاي  و 
بالایي  افرادي که خودکارآمدي  دارد )28-26(.  رابطه وجود  تحصیلي 
از  پایین دارند،  باورهاي خودکارآمدي  با کساني که  دارند، در مقایسه 
راهبردهاي شناختي و خودتنظیمي به میزان بیشتري استفاده مي کنند 
یکي  که  دریافتند  مطالعه اي  در   Zimmerman و   Cleary  .)29(
آنان  است.  پایین  خودکارآمدي  تحصیلي،  موفقیت  نبود  مهم  علل  از 
دریافتند مشکلات تحصیلي برخي از دانش آموزان، به علت به کار نبردن 

راهبرد هاي یادگیری خودتنظیمي است )30(. 
با توجه به مطالب گفته شده راهبرد های یادگیری شناختی و فراشناختی 
از جمله عواملی هستند که بر اهمال کاری )6-8( و خودکارآمدی )11، 
23، 24، 29، 30( دانش آموزان تاثیر متفاوتی دارد. راهبردهای شناختی 
تدابیری  خودتنظیمی  یادگیری  راهبردهای  عنوان  به  فراشناختی  و 
این  چند  هر  کرد،  خواهند  کمک  یادآوری  و  یادگیری  به  که  هستند 
راهبردها قابل یادگیری هستند ولی بعضی از یادگیرندگان از عهده ی آن 
بر نمی آیند و لازم است در این زمینه آموزش ببینند )17(. دانش آموزانی 
هم که اهمال کاري دارند، در آغاز و همچنین در مداومت در پیگیري 
هدف هاي تحصیلی شان ناتوان اند، که نمودي از ضعف در خودتنظیمی 
در آنها است. با آگاهي از راهبردهاي یادگیري خودتنظیمي و تأثیر آن 
بر عملکرد تحصیلی، دست اندرکاران تعلیم و تربیت مي توانند با در نظر 
گرفتن شیوه هاي یادگیري و راهبردهاي آن، هدف هایي قابل دسترس 
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خلاصه محتوای جلساتجلسات

اول
دانش آموزان ضمن معرفی خود و آشنایی با مدرس دوره به  طور خلاصه با مفهوم یادگیري، انواع حافظه و ساختار آن و علل 
فراموشی آشنا شدند. در ادامه راهبرد تکرار و مرور ویژه مطالب ساده با مثال های متنوع و با استفاده از پاورپوینت آموزش 

داده شد.

دوم
آموزش راهبرد تکرار ویژه موضوع  های پیچیده و راهبرد هاي کلمه کلیدي، سرواژه، تصویرسازی ذهنی، استفاده از واسطه ها 

و روش مکان  ها 

آموزش راهبرد هاي گسترش ویژه مطالب پیچیده مثل یادداشت برداري، خلاصه کردن، بازگو کردن مطالب به زبان خودسوم

آموزش شرح و تفسیر و تحلیل روابط، استفاده از اطلاعات آموخته شده براي حل مسائل، قیاس گري به شیوه جلسات قبلچهارم

پنجم
آموزش راهبرد سازمان دهی شامل دسته بندی اطلاعات جدید بر اساس مقوله های آشنا، تهیه فهرست عناوین، تبدیل متن 

درس به نقشه و ترسیم طرح درختی و تهیه نمودار، نقشه مفهومی و الگوي مفهومی

ششم
دانش آموزان با راهبرد هاي برنامه ریزی از زیرمجموعه راهبرد هاي فراشناختی شامل تعیین هدف مطالعه، پیش بینی زمان 

لازم براي مطالعه، تعیین سرعت مطالعه و انتخاب راهبرد هاي شناختی مناسب آشنا شدند

هفتم
آموزش راهبرد های نظارت و ارزشیابی از زیرمجموعه راهبرد هاي فراشناختی شامل ارزشیابی از پیشرفت، نظارت بر توجه 

و طرح سؤال در زمان مطالعه

هشتم
آموزش راهبرد های نظم دهی شامل سازگاری های فراشناختی پایدار و بهسازی هایی که از سوي یادگیرنده در برابر بازخورد هاي 

مربوط به خطاها

و موفقیت آمیز طراحي کرده و از انحرافات احتمالي در برنامه ریزی هاي 
دراز مدت خود بکاهند. با توجه به نقشي که دانش آموزان در یادگیري 
خود دارند و آن را نظم مي دهند، عدم آگاهي از راهبردهاي یادگیري 
خودتنظیمي دانش آموزان بي شک مانعي در جهت آموزش مؤثر است. 
پس آموزش راهبرد های یادگیری شناختی و فراشناختی می تواند روند 
آنها  تحصیلی  افت  مشکل  و  بخشیده  بهبود  را  دانش آموزان  یادگیری 
را کاهش دهد )31(. بر این اساس هدف پژوهش حاضر بررسی تاثیر 
و  اهمال کاری  بر  فراشناختی  و  یادگیری شناختی  راهبرد های  آموزش 

خودکارآمدی دانش آموزان بود. 

 روش کار
پیش آزمون_پس آزمون  طرح  با  آزمایشی  نیمه  حاضر،  پژوهش  روش 
تمامی  شامل  آماری  جامعه  بود.  کنترل  گروه  با  همراه  پیگیری  و 
دانش آموزان پایه اول دوره متوسطه دوم شهر خرم آباد در سال تحصیلی 
دانش آموزان  از  نفر   30 پژوهش  این  در  بودند.  تشکیل   1394-95
گرفتن  نظر  در  و  تصادفی  نمونه گیری  با  دوم  متوسطه  دوره  اول  پایه 
ملاک های ورود و خروج انتخاب شدند و به صورت تصادفی در دو گروه 

آزمایش و کنترل قرار گرفتند )هر گروه 15 نفر(. معیار های ورود عبارت 
بود از: دختر بودن، قرار داشتن در پایه اول دوره متوسطه دوم، گرفتن 
نمره بالای 30 در پرسشنامه اهمال کاری تحصیلی، اعلام رضایت برای 
حضور در جلسات و ملاک های خروج عبارت بود از: شرکت همزمان و 
قبلی در دوره های آموزش راهبرد های یادگیری شناختی و فراشناختی 
و بیش از دو جلسه غیبت در جلسات آموزشی. پیش از شروع جلسات 
آموزش در شرایط یکسان و همزمان، پیش آزمون مربوط به پرسشنامه 
اهمال کاری تحصیلی و خودکارآمدی از هر دو گروه به عمل آمد. پس 
 از آن دانش آموزان گروه آزمایش با استفاده از بسته آموزشی راهبردهای 
یادگیری شناختی و فراشناختی کرمی و همکاران )32( تحت آموزش 
جلسات  گرفتند.  قرار  فراشناختی  و  شناختی  یادگیری  راهبردهای 
آموزشی طی 8 جلسه  90 دقیقه ای و هر هفته یک جلسه برگزار شد. 
دریافت  مداخله ای  هیچ گونه  کنترل  گروه  دانش آموزان  مدت  این  در 
نکردند. پس از آن از دانش آموزان هر دو گروه پس آزمون به عمل آمد 
و بعد از گذشت یک ماه نیز آزمون پیگیری انجام شد. برای تجزیه و 
تحلیل داده ها از آزمون تحلیل کواریانس چند متغیره و تک متغیره به 

وسیله از نرم افزار SPSS-18 استفاده شد.

جدول 1. خلاصه جلسات آموزش راهبرد های یادگیری شناختی و فراشناختی



تاثیر راهبرد های یادگیری بر اهمال کاری تحصیلی و خودکارآمدی عزت اله قدم پور و همکاران

35

 Academic Procrastination( پرسشنامه اهمال کاری تحصیلی
Questionnaire(: برای سنجش اهمال کاری تحصیلی از پرسشنامه 

اهمال کاری تحصیلی سواری استفاده شد )33(. این پرسشنامه دارای 
12 سؤال و سه بعد  اهمال کاري عمدي )5 گویه(، اهمال کاري ناشی 
از خستگی جسمی_روانی )4 گویه(، و اهمال کاري ناشی از بی برنامگی 
تا همیشه )4(  از هرگز )0(  این پرسشنامه  )3 گویه( است. گویه های 
درجه بندی می شود. سواری پایایی کل این پرسشنامه را از طریق آلفاي 
کرونباخ 0/85 و روایی آن از طریق همبستگی با پرسشنامه اهمال کاری 
بالای این  Tukman 0/35 گزارش کرده است که بیانگر روایی نسبتاً 

پرسشنامه است. همچنین وی همسانی درونی ابعاد پرسشنامه را برای 
جسمي  خستگي  از  ناشي  اهمالکاري   0/77 عمدی  اهمال کاری  بعد 
روانی 0/60 و اهمالکاري ناشي از بي برنامگي 0/70 گزارش کرده است 
)33(. زارعی و خشوعی )1395( پایایی این پرسشنامه را با استفاده از 
برای  حاضر  پژوهش  در   .)34( کرده اند  گزارش   0/83 کرونباخ  آلفای 
بررسی پایایی با استفاده از ضریب آلفای کرونباخ برای کل پرسشنامه و 
ابعاد آن یعنی اهمال کاری عمدی، اهمالکاري ناشي از خستگي جسمي 
روانی و اهمال کاری ناشی از بی برنامگی به ترتیب برابر با 0/85، 0/71، 

0/79 و 0/78به دست آمد.
 :)General Self-efficacy Scale( پرسشنامه خودکارآمدی عمومی
 Sherer در این مطالعه از پرسشنامه 17 گویه ای خودکارآمدی عمومی
کاملٌا  تا   )1( مخالفم  کاملٌا  از  گویه ها  که  شد  استفاده   Maddux و 
را  کرونباخ  آلفای  میزان  آنان   .)35( می شوند  درجه بندی   )5( موافقم 
0/86 گزارش کردند )36(. بختیاری براتی )1376( برای سنجش روایی 
این  از  آمده  بدست  نمرات  عمومی،  خودکارآمدی  مقیاس  سازه ای 
مقیاس را با اندازه های چندین ویژگی شخصیتی )مقیاس کنترل درونی 
و بیرونی Rutter، خرده مقیاس کنترل شخصی، مقیاس درجه اجتماعی 
 ) Rosenberg و مقیاس شایستگی بین فردی Marlowe-Crowne

همبسته کرد که همبستگی پیش بینی شده بین مقیاس خودکارآمدی 
و اندازه های خصوصیات شخصیتی متوسط 0/61 و در جهت تایید سازه 
مورد نظر بود )35(. بختیاری براتي )1375( در یک نمونه 100 نفري 
ضریب پایایي آزمون را از طریق Spearman-Brown و روش دو نیمه 
کردن Guttmann برابر با 0/76 و آلفای کرونباخ را برابر 0/79 را به 
از  استفاده  با  پرسشنامه  پایایی  حاضر  پژوهش  در   .)36( آورد  دست 
ضرایب آلفای کرونباخ برای کل پرسشنامه، برابر با 0/82 به دست آمد.

یافته ها 
در جدول 2 شاخص های توصیفی )میانگین و انحراف معیار( دو گروه 

نشان  پیگیري  و  پیش آزمون، پس آزمون  در شرایط  کنترل  و  آزمایش 
کل  نمره  میانگین  می شود  مشاهده  که  همان طور  است.  شده  داده 
اهمال کاری تحصیلی و ابعاد آن )اهمال کاری عمدی، اهمال کاری ناشی 
پیش آزمون  در مرحله  بی برنامگی(  از  ناشی  اهمال کاری  و  از خستگی 
برای گروه آزمایش به ترتیب برابر با 35/06، 15/20، 11/26 و 8/60 
بود. پس از انجام آموزش راهبردهای یادگیری شناختی و فراشناختی 
این مقادیر در نمره کل اهمال کاری تحصیلی و ابعاد آن کاهش یافته 
نمره متغیر خودکارآمدی در مرحله پیش آزمون 44/26  بود. میانگین 
بود که پس از انجام آموزش راهبردهای یادگیری شناختی و فراشناختی 
پیگیری  مرحله  در  همچنین  بود.  یافته  افزایش   48/66 به  مقدار  این 
به  ابعاد آن نسبت  و  اهمال کاری تحصیلی  آزمایش نمره کل  در گروه 
مرحله پیش آزمون کاهش یافته بود. از طرفی در مرحله پیگیری نمره 
خودکارآمدی برای گروه آزمایش برابر با 50/53 بود که نسبت به مرحله 
پیش آزمون افزایش یافته بود. اما در گروه کنترل نمره کل اهمال کاری 
تحصیلی و ابعاد آن و نمره خودکارآمدی در مرحله پیش آزمون نسبت 

به مرحله پیش  آزمون و پیگیری تفاوت چندانی نیافته بود.
آزمون  از  پژوهش  متغیر های  توزیع  بودن  نرمال  از  اطمینان  برای 
یک  هر  در  آزمون  این  نتایج  شد.  استفاده  کولموگروف_اسمیرنف 
بنابراین  نبود؛  معنا دار  پیگیری  و  پس آزمون  پیش آزمون،  مراحل  از 
متغیر های  واریانس  همگنی  بررسی  برای  بود.  نرمال  داده ها  توزیع 
پژوهشی از آزمون لوین استفاده شد. نتایج بدست آمده از این آزمون 
از  ناشی  اهمال کاری  عمدی،  اهمال کاری  تحصیلی،  اهمال کاری  برای 
نشان گر  خودکارآمدی  و  بی برنامگی  از  ناشی  اهمال کاری  خستگی، 
رابطه ی  یکسانی  برای   .)P<0/05( بود  گروه  دو  واریانس های  همگنی 
متغیر وابسته و متغیر کمکی نمره پیش آزمون برای گروه های پژوهشی 
از آزمون نشان دهنده یکسانی  نتایج حاصل  از رگرسیون استفاده شد. 
رابطه ی متغیر وابسته و پیش آزمون برای هر دو گروه بود. بنابراین از 
تحلیل کواریانس چند متغیره و تک متغیره برای تحلیل آماری استفاده 

شد که نتایج آن را در جدول 3 ارائه شده است. 
اثر  کردن  خارج  از  پس  می شود  مشاهده   3 جدول  در  که  همان طور 
پیش آزمون، به روش تحلیل کوواریانس چند متغیره، اثر معناداری برای 
عامل عضویت گروهی وجود داشت. این اثر چند  متغیره نشان می دهد 
که آموزش راهبرد های یادگیری خودتنظیمی بر اهمال کاری تحصیلی 
دانش آموزان تأثیر دارد. به منظور تعیین این که در کدام  یک از ابعاد 
اهمال کاری تحصیلی تفاوت معناداری بین گروه آزمایش و کنترل وجود 
دارد از آزمون تحلیل کوواریانس تک متغیره استفاده شد که نتایج آن در 

جدول 4 ارائه گردیده است.
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متغیرگروه
پیش آزمون

میانگین± انحراف معیار

پس آزمون
میانگین± انحراف معیار

پیگیری
میانگین± انحراف معیار

گروه آزمایش

29/13±55/22/47±68/253/29±06/35اهمال کاری تحصیلی

12/13±18/11/24±61/140/12±20/15اهمال کاری عمدی

9/73±14/11/03±48/180/9±26/11اهمال کاری ناشی از خستگی

7/26±11/11/03±18/133/7±60/8اهمال کاری ناشی از بی برنامگی

50/53±77/33/92±16/466/48±26/44خودکارآمدی

گروه کنترل

61/2±69/236/37±67/296/36±16/36اهمال کاری تحصیلی

96/0±83/006/15±24/186/14±40/14اهمال کاری عمدی

91/1±88/160/12±16/253/12±13/12اهمال کاری ناشی از خستگی

10/13±03/11/12±28/106/10±62/9اهمال کاری ناشی از بی برنامگی

44/33±92/66/66±16/613/44±86/46خودکارآمدی

FPدرجه آزادی خطاارزشآزمون

گروه

0/8120/0015/070/001پیلایی

0/1820/0015/070/001لامبدای ویلکز

4/5220/0015/070/001هتلینگ

4/5220/0015/070/001بزرگترین ریشه روی

جدول 2. شاخص های توصیفي نمرات اهمال کاری تحصیلی و خودکارآمدی آزمودنی ها برحسب مرحله و عضویت گروهی 

جدول 3. نتایج تحلیل کوواریانس چند متغیره در مراحل پس آزمون و پیگیری
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جدول 4 نتایج مربوط به تحلیل کوواریانس یافته هاي پژوهش را نشان 
می دهد. همان گونه که مشاهده می شود، بین آزمودنی هاي گروه های 
آزمایش و کنترل تفاوت معنا داري در متغیرهاي وابسته دیده می شود. به 
گونه اي که آموزش راهبردهای یادگیری شناختی و فراشناختی توانسته 
است به  طور معنا داري در کاهش اهمال کاری عمدی، اهمال کاری ناشی 
از خستگی، اهمال کاری ناشی از بی برنامگی )P<0/001( گروه آزمایش 
نسبت به گروه کنترل در هر دو مرحله پس آزمون و پیگیري مؤثر باشد. 
این آموزش در مرحله پس آزمون 0/65 بر اهمال کاری عمدی، 0/46 بر 
اهمال کاری ناشی از خستگی و 0/57 بر اهمال کاری ناشی از بی برنامگی 
و در مرحله ي پیگیري، 0/65 بر اهمال کاری عمدی، 0/53بر اهمال کاری 
ناشی از خستگی و 0/60 بر اهمال کاری ناشی از بی برنامگی موثر بوده 
است. همچنین بالا بودن توان آماری نشان دهنده ی دقت آماری بالا و 
کفایت حجم نمونه در ابعاد اهمال کاری تحصیلی است. اندازه اثر نشان 

می دهد مداخله مورد نظر پس از گذشت یک ماه ماندگار بوده است.
همچنین جدول 5 نتایج مربوط به تحلیل کوواریانس یافته هاي پژوهش 

جدول  در  که  گونه  همان  می دهد.  نشان  را  خودکارآمدی  متغیر  در 
مشاهده می شود، بین آزمودنی هاي گروه های آزمایش و کنترل تفاوت 
تاثیر  مجذورات  میانگین  می شود.  دیده  وابسته  متغیر  در  معنا داري 
پس آزمون خودکارآمدی 589/20 و مقدار F بدست آمده 56/44 است و 
میزان این تاثیر 0/67 است لذا سطح معناداری بدست آمده برای آزمون 
F  کمتر از 0/05 است و در نتیجه فرض همبستگی متغیرهای مستقل 
گروهی  عضویت  مجذورات  میانگین  همچنین  شد.  تایید  همپراش  و 
325/57، مقدار F 31/18 و میزان تاثیر 0/53 بود. میانگین مجذورات 
تاثیر خودکارآمدی در مرحله پیگیری 613/75 و مقدار F بدست آمده 
برای  مجذورات  میانگین  نهایت  در  بود.   0/73 تاثیر  مقدار  و   74/20
عضویت گروهی 510/29 و مقدار F بدست آمده 61/69 و مقدار تاثیر 
اتا 0/69 بود. با توجه به مطالب گفته شده آموزش راهبردهای یادگیری 
افزایش  در  معنا داري  طور  به   است  توانسته  فراشناختی  و  شناختی 
مرحله  دو  هر  در  کنترل  گروه  به  نسبت  آزمایش  گروه  خودکارآمدی 

.)P<0/001( پس آزمون و پیگیري مؤثر باشد

متغیر منبع تغییرات
مجموع 
مجذورها

درجه 
آزادی

میانگین 
مجذورها

FP مجذور
اتا

توان 
آماری

پیش  آزمون/ پس 
آزمون

5/6915/698/510/0070/250/80اهمال کاری عمدی

40/65140/6539/350/0010/611/00اهمال کاری ناشی از خستگی

8/0818/088/840/0060/260/81اهمال کاری ناشی از بی برنامگی

عضویت گروهی

32/32132/3248/320/0010/651/00اهمال کاری عمدی

22/61122/6121/890/0010/460/99اهمال کاری ناشی از خستگی

30/82130/8233/710/0010/571/00اهمال کاری ناشی از بی برنامگی

پیش آزمون/ پیگیری

5/0615/065/150/030/170/58اهمال کاری عمدی

44/06144/0654/700/0010/681/00اهمال کاری ناشی از خستگی

13/49113/4917/940/0010/410/98اهمال کاری ناشی از بی برنامگی

عضویت گروهی

47/25147/2548/090/0010/651/00اهمال کاری عمدی

23/09123/0928/660/0010/530/99اهمال کاری ناشی از خستگی

29/18129/1838/810/0010/601/00اهمال کاری ناشی از بی برنامگی

جدول4. نتایج تحلیل کوواریانس تک متغیره برای بررسی تأثیر مداخله بر اهمال کاری در گروه های آزمایش و کنترل در مراحل پس آزمون و پیگیری
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بحث
هدف پژوهش حاضر، بررسی تأثیر آموزش راهبردهای یادگیری شناختی 
دانش آموزان  خودکارآمدی  و  تحصیلی  اهمال کاری  بر  فراشناختی  و 
بود. بر اساس نتایج پژوهش، آموزش راهبرد های یادگیری شناختی و 
فراشناختی باعث به طور معناداری باعث کاهش اهمال کاری تحصیلی 
یافته های  با  نتیاج  این  شد،  دانش آموزان  خودکارآمدی  افزایش  و 
 Oka و   Paris  ،)7(  Wolters  ،)8( همکاران  و   Milgram پژوهش 
 Breuer ،)24( و همکاران Miller ،)23( Miller و Greene ،)11(
است.  همسو   )30(  Zimmerman و   Cleary  ،)29(  Eugster و 
از  که  فراگیرانی  از  دسته  آن  که  می دهد  نشان  تحقیقاتی  یافته های 
مرتکب  کمتر  می کنند،  استفاده  فراشناختی  و  شناختی  راهبردهاي 
Wolters در پژوهش خود نشان می دهد  اهمال کاري می شوند )8(. 
که افرادي که داراي اهداف تبحري_رویکردي هستند، وظایفشان را به 
تأخیر نمی اندازند )7(. افراد داراي این اهداف، به یادگیري براي خود 
یادگیري علاقه دارند. به نظر می رسد، دانش آموزانی که با مهارت هاي 
نظارت  خود  عملکرد  بر  یادگیري،  شرایط  کنترل  و  فراشناختی 
دانش آموزان  می اندازند.  تعویق  به  را  تحصیلی شان  امور  کمتر  دارند، 
پرسشی،  )خود  فراشناختی  راهبردهاي  از  استفاده  با  اهمال کار  غیر 
واقف اند،  خود  یادگیري  چگونگی  بر  ارزیابی(  خود  و  نظارتی  خود 
استفاده  راهبردها  این  از  کمتر  اهمال کار  دانش آموزان  که  حالی  در 
 Wolters است.  پیشین  یافته هاي  با  همسو  نیز  یافته  این  می کنند. 
)7( نشان داد عدم استفاده از راهبردهاي فراشناختی موجب درجات 
بالایی از اهمال کاري در دانش آموزان می شود. همچنین  Howell و 
از راهبردهاي یادگیري و فراشناختی  Watson اعتقاد دارند استفاده 

 .)37( می دهد  کاهش  آنان  در  را  اهمال کاري  دانش آموزان،  توسط 

یادگیری  راهبردهای  آموزش  که  داد  نشان  نیز  حاضر  پژوهش  نتایج 
شناختی و فراشناختی باعث کاهش اهمال کاری دانش آموزان می شود 
نتایج   .)8  ،7( است  یافته  این  بر  تاییدی  پیشین  پژوهش های  که 
شناختی  یادگیري  راهبردهای  آموزش  که  داد  نشان  حاضر  پژوهش 
است.  شده  دانش آموزان  خودکارآمدي  افزایش  باعث  فراشناختی  و 
علل  از  یکي  که  دریافتند  مطالعه اي  در   Zimmerman و   Cleary

مهم نبود موفقیت تحصیلي، خودکارآمدي پایین است. آنان دریافتند 
نبردن  کار  به  علت  به  دانش آموزان،  از  برخي  تحصیلي  مشکلات 
خودتنظیمي  یادگیري  آموزش   .)30( است  خودتنظیمي  راهبردهاي 
در  سعي  مناسب،  فراشناختي  و  شناختي  راهبردهاي  کارگیري  به  با 
افزایش یادگیري، درک و تمرکز دانش  آموزان دارد، از این رو موجب 
بهبود عملکرد دانش آموزان مي گردد، در نتیجه اضطراب دانش آموزان 
آموزش  بنابراین  شد.  خواهد  خودکارآمدي  افزایش  موجب  و  کاهش 
راهبردهای یادگیري شناختی و فراشناختی با به کار بردن راهبردهاي 
ارتقا  تکالیف  در  را  دانش آموزان  مهارت هاي  و خودتنظیمي  شناختي 
داده، موجب مي شود که دانش آموزان، تکالیف درسي و مسائل مربوط 
را پیگیري کنند، از این رو آنان مي توانند در حل مسائل موفق بوده، به 
خود اعتماد کنند و در نهایت، احساس کفایت و خودکارآمدي بالایي 
خودتنظیم،  یادگیرندگان  که  گفت  مي توان  همچنین  باشند.  داشته 
مشارکت کنندگان فعال در فرایند یادگیري هستند. این دانش آموزان 
یادگیري گوناگون  راهبردهاي  از  یادگیري خود  اهداف  پیگیري  براي 
دارند.  نظارت  خود  پیشرفت  بر  مداوم  طور  به  و  می کنند  استفاده 
و  می ورزند  اصرار  یادگیري  براي  تلاش  در  خودتنظیم  یادگیرندگان 
تغییر  را  خود  راهبردهاي  بهتر،  یادگیري  منظور  به  لزوم  صورت  در 

متغیر منبع تغییرات
مجموع 
مجذورها

درجه 
آزادی

میانگین 
مجذورها

FP مجذور
اتا

توان 
آماری

589/201589/2056/440/0010/671/00 خودکارآمدیپیش آزمون/ پس آزمون 

325/571325/5731/180/0010/531/00خودکارآمدیعضویت گروهی

613/751613/7574/200/0010/731/00خودکارآمدیپیش آزمون/پیگیری 

510/291510/2961/690/0010/691/00خودکارآمدیعضویت گروهی

جدول 5. نتایج تحلیل کوواریانس تک متغیره برای بررسی تأثیر مداخله بر خودکارآمدی در گروه های آزمایش و کنترل در مراحل پس آزمون و پیگیری
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راهبردهاي  از  مي دانند،  کارآمد  را  خود  که  دانش آموزاني  مي دهند. 
شناختي و فراشناختي بیشتري استفاده مي کنند و براي انجام تکالیف 
داد،  نشان  پژوهش  این  که  )11(. همان طور  بیشتري مي ورزند  تلاش 
دانش آموزانی که تحت آموزش قرار گرفتند، متوجه شدند که چه چیزي 
را باید یاد بگیرند، چه چیزي را باید مطالعه کنند و بهترین زمان براي 
تمرکز روي تکالیف چه زماني است. تمامی عوامل فوق باعث جهت دادن 
به افکار یادگیرنده می شود و یادگیرنده را درگیر فعالیت های تحصیلی 
می کند. همان طور که Flavell بیان کرده است، آموزش این راهبردها و 
فراگیري آنها توسط یادگیرندگان باعث می شود آنها با آمادگی و اعتماد 
به  نفس بیشتري در جلسات امتحان حاضر شوند و در نتیجه پیشرفت 

بهتري در عملکرد تحصیلی داشته باشند )19(. 
از جمله محدودیت های پژوهش حاضر، محدود بودن نمونه ی پژوهش 
به دانش آموزان خرم آبادی بود و دیگر این  که این پژوهش تنها روی 
است.  گرفته  دوم صورت  متوسطه  دوره  اول  پایه  دختر  دانش آموزان 
و  پسر  دانش آموزان  با حضور  پژوهش  این  می شود  پیشنهاد  بنابراین 
متوسطه  دوره  مختلف  پایه های  از  استفاده  با  و  وسیع تری  سطح  در 

دوم انجام شود.

نتیجه گیری
تاثیرگذاری آموزش راهبردهای شناختی  به  با توجه  پیشنهاد می شود 
اهمال کاری  منفی  پیامد های  از  پیشگیری  منظور  به  فراشناختی،  و 
شود.  استفاده  آموزشی  روش  این  از  پایین،  خودکارآمدی  و  تحصیلی 
مسیر  فراشناختی  و  شناختی  یادگیری  راهبرد های  آموزش  واقع  در 
پیشرفت و دنبال کردن انگیزه های تحصیلی را برای دانش آموزان هموار 
می کند. همچنین با توجه به این که جامعه ای بالنده و شکوفا خواهد بود 
پرورش  و  آموزش  از  باشد،  پرورش داده  بالنده و خودکارآمد  افراد  که 
انتظار می رود برنامه های تربیتی تدوین نماید که هدف آن خودنظم جو 
کردن هر چه بیشتر دانش آموزان در امر آموزش و به تبع آن پرورش 

انسان هایی کارآمد، مسئول، مستقل و دارای معیار های درونی باشد. 

تشکر و قدردانی
اداره  از مساعدت های تمامی عوامل به  ویژه مدیریت محترم  پایان  در 
تمامی  و  آباد  خرم  شهر  مدارس  خرم آباد،  شهر  پرورش  و  آموزش 
دانش آموزان عزیزی که بی دریغ در روند این پژوهش ما را یاری نمودند، 

صمیمانه سپاسگزاری می گردد.
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Introduction: Sequential learning is an inseparable part of language development. Chil-

dren	who	have	difficulty	to	perform	sequential	motor	tasks	are	poorer	in	the	language	

skills as well. Therefore, the present study aimed to investigate the effect of sequential 

motor training on language development of children with the cochlear implant.  

Methods: This study was quasi-experimental kind with pretest-posttest design, in which 

22 children (9 girls and 13 boys) aged 4 to 8 years who were randomly selected and as-

signed into two groups of experimental and control. The experimental group underwent 

a twelve-week sequential motor training of taekwondo. Phonological awareness, reading 

and dyslexia tests (NEMA) were used to collect data on phonological awareness and 

reading performance, respectively. The data were analyzed using analysis of covariance. 

Results: The results showed that, after the twelve weeks of taekwondo training, the 

experimental	group	significantly	outperformed	the	control	group	in	phonological	aware-

ness and reading performance.

Conclusion: According to the obtained results, there seems to be a strong relationship 

between language and motor systems, and sequential motor training, in the case of tae-

kwondo training, which can be an effective exercise method to improve language skills 

of children with the cochlear implant
doi.org/10.30699/icss.21.3.42

Citation: Yadollahi Deh Cheshmeh A, Nezakat-Alhosseini M, Nezakat-Alhosseini M. The effect of motor sequential training on 
language development in 4-to 8-year-old deaf children with cochlear implants. Advances in Cognitive Sciences. 2019;21(3):42-51.



اثر تمرینات حرکتی متوالي بر رشد زباني کودکان 4 تا 8 سال ناشنوا با کاشت حلزون
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مقدمه: یادگیری توالی یک بخش ضروری در رشد زبان است و کودکانی که در اجرای تکالیف توالی حرکتی مشکل دارند 

از نظر مهارت زبانی نیز ضعیف تر هستند. بنابراین هدف از تحقیق حاضر بررسی اثر یک دوره تمرینات حرکتی متوالی بر 

رشد زبانی کودکان 4 تا 8 سال ناشنوا با کاشت حلزون بود.

روش کار: این پژوهش از نوع نیمه تجربي با طرح پیش آزمون_پس آزمون و گروه کنترل بود. شرکت کنندگان در این 

پژوهش 22 کودک )13 پسر و 9 دختر( با محدود سني 8-4 سال بودند که به روش نمونه گیری در دسترس انتخاب و به 

طور تصادفي در دو گروه آزمایش و کنترل گمارده شدند. سپس گروه آزمایش به مدت 12 هفته تمرینات متوالی تکواندو 

را انجام دادند. از آزمون های آگاهی واج شناسی و خواندن و نارساخوانی )نما( به ترتیب جهت سنجش آگاهی واج شناسی 

و عملکرد خواندن استفاده شد. داده ها با استفاده از روش تحلیل کوواریانس تجزیه و تحلیل شدند. 

یافته ها: یافته ها نشان داد، پس از 12 هفته تمرینات متوالی تکواندو نمرات آگاهی واج شناسی و عملکرد خواندن کودکان 

 .)P>0/05( گروه آزمایش نسبت به گروه کنترل به طور معناداری بهبود یافته است

نتیجه گیری: با توجه به نتایج این مطالعه، به نظر میرسد ارتباط قوی میان سیستمهای زبانی و حرکتی وجود داشته 

باشد و تمرینات متوالی تکواندو ممکن است یک روش تمریني مفید براي کمک به رشد زبانی کودکان ناشنوا با کاشت 

حلزون باشد. 
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مقدمه
فرایندهای لازم برای شنیدن، پیش از رشد کامل جنین در رحم مادر به 
وجود می آیند. بنابراین کودک می تواند صدا را پیش از تولد بشنود و تمیز 
دهد. در هنگام تولد و پس از آن، کودک آماده برخورداری از محرک های 
زبانی و گفتاری از محیط پیرامونش می گردد و تعاملات زود هنگام وی 
با محیط، فرصت پردازش اصوات و به حداکثر رساندن دریافت و تولید 

گفتار را فراهم می نماید. آن چه که برقراری این تعاملات را امکان پذیر 
می سازد حس شنوایی است )1(. هرگونه ضایعه ای در سیستم شنوایی 
ارتباط کلامی گردد، آسیب شنوایی  و  اشکالاتی در شنیدن  باعث  که 
نامیده می شود )2(. اختلالات شنوایی بسته به جایگاهی که دچار آسیب 
شده است، شکل و ماهیت متفاوتی دارند. با نبود بازخورد آکوسیتکی 
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رشد  شنوایی،  ضروری  اطلاعات  کسب  در  ناتوانی  و  شناسی(  )صوت 
طبیعی زبان با اختلال مواجه می شود. در این خصوص تحریک دستگاه 
شنوایی با استفاده از پروتز کاشت حلزون، فرصت استفاده از مهارت های 
ایجاد می کند )1(. حلزون کاشته شده  شنوایی_کلامی را در کودکان 
یک وسیله پروتزی شنیداری است که از طریق جراحی در گوش داخلی 
کاشته می شود و فیبرهای عصب شنوایی را برای استخراج حس صدا در 
افراد مبتلا به افت شنوایی عصبی شدید و عمیق تحریک می کند )3(. با 
عمل جراحی کاشت حلزون سلول های مویی آسیب دیده کنار گذاشته 
می شود و عصب شنوایی به طور مستقیم تحریک می شود )4(. با توجه 
به این که رشد زبان گفتاری در سال های اولیه زندگی صورت می پذیرد، 
سن تشخیص اختلال شنوایی و کاشت حلزون عامل مهم و تاثیرگذاری 
بر روند رشد درک و وضوح گفتار در کودکان مبتلا به کم شنوایی شدید 
تا عمیق است. به منظور تسهیل فرایند رشد شنوایی، زبانی و گفتاری 
از 2  پایین تر  دارای آسیب شنوایی، کاشت حلزون در سنین  کودکان 
سال در مقایسه با سنین بالاتر بسیار سودمندتر است و می تواند روند 

رشد شنوایی، زبانی و گفتاری در این کودکان را تسریع نماید )5، 6(.
رشد زبان محاوره ای وابسته به یک مکانیسم بنیادی است که می تواند 
یا  توالی  یادگیری  مکانیسم،  این   .)7( کند  سازماندهی  را  دادها  درون 
یا پردازش توالی برای  پردازش توالی را سازماندهی می کند. یادگیری 
فراگیری الگوهای سازماندهی شده در زمینه هایی مثل زبان و ارتباطات، 
و  مسأله  حل  موسیقی،  تولید  و  درک  حرکتی،  مهارت های  یادگیری 
داده اند  نشان  مختلف  تحقیقات   .)9  ،8( می شود  استفاده  برنامه ریزی 
که یادگیری توالی یک بخش ضروری در رشد زبان است. به طور مثال 
شد  داده  نشان  حلزون  کاشت  با  ناشنوا  کودکان  روی  بر  مطالعات  در 
که نمرات کودکان در تکلیف یادگیری توالی حرکتی با نمرات توانایی 
است.  مرتبط   )11( واجی  رمزگردانی  و   )10-8( هجا  در  آنها  زبانی 
Horn و همکاران )2006( اذعان داشتند که سنجش رشد مهارت های 

زبان  مهارت های  رشد  می تواند  حلزون  کاشت  از  قبل  ظریف  حرکتی 
 .)12( کند  پیشبینی  را  حلزون  کاشت  از  بعد  کودکان  در  محاوره ای 
چندین مطالعه طولی نیز نشان داده اند که کودکان دارای کاشت حلزون 
که نمرات بالاتری در مهارت های حرکتی داشتند، نمرات بهتری نیز در 
ارزیابی های زبانی، کلامی و بازشناسی کلمات گفتاری نشان دادند )10، 
13(. همچنین بین یادگیری آشکار توالی بینایی_حرکتی مثل تکلیف 
ضربه زدن متوالی با انگشت شصت از انگشت کوچک تا سبابه با رشد 
زبانی در کودکان کاشت حلزون ارتباط وجود دارد )8(. کودکانی که در 
اجرای این تکلیف مشکل داشتند از نظر مهارت زبانی نیز ضعیف بودند. 
چرا که به نظر می رسد ناشنوایی منجر به تغییر الگوی طبیعی نیمکره 

مغزی مختص در پردازش زبانی و پردازش فضایی_بینایی می شود. حتی 
اختلالات  به  یا هر دو مبتلا  بر روی دوقلوهایی که یکی  در مطالعه ای 
زبانی خاص بودند، مشخص گردید که یک ارتباط ژنتیکی بین اختلال 
زبان، مهارت های حرکتی و حافظه کاری وجود دارد )14(. به گونه ای که 
به کنترل  نیاز  تکالیفی که  زبانی خاص در  به اختلالات  کودکان مبتلا 
حرکتی داشتند، ضعیف تر از همتایان عادی خود عمل کردند )15(. به 
عنوان مثال؛ اختلالات در عملکرد های حرکتی از جمله تکالیف هماهنگی 
پیچیده )مثلا توانایی دریافت توپ( )16( و هماهنگی حرکتی پویا )17( 
در کودکان کاشت حلزون مشاهده شده است. به عبارت دیگر کودکان 
پاشنه  مثل  متوالی  تکالیف حرکتی  اجرای  در  حلزون  کاشت  با  ناشنوا 
و پنجه کردن پا روی زمین، ضربه زدن با دست به سر زانو، ضربه زدن 
با انگشت در آزمون NEPSY، ضربه زدن انگشت سبابه به شصت که 
نیازمند اجرای حرکات متوالی ساده و پیچیده می باشد، بسیار کند بودند 
)17(. این احتمال وجود دارد که یک دوره محرومیت شنوایی، مسئول 
این اتفاقات باشد زیرا شنیدن صدای خود، یک پردازش متوالی است یعنی 
صداها با ترتیب خاصی وارد مغز می شوند و این خود می تواند یک نوع 
تمرین شناختی برای مغز انسان باشد که به واسطه آن بتواند مهارت های 
توالی دار دیگر را بیاموزد. در اینجا توجه به این نکته ضروری است که 
هرچه مدت زمان محرومیت شنوایی طولانی تر باشد، محرومیت حسی 

ناشی از آن در اثر تحریک ناکافی مغز، عمیق تر می شود )18(.
قسمت پیش پیشانی مغز نقش مهمی در یادگیری زبان و توالی حرکات 
)ضربه زدن با انگشت( بازی می کند. این ناحیه مغزی در کنار عقده های 
قاعده ای نقش اساسی در یادگیری مهارت های متوالی بازی می کند. به 
ناحیه پیش پیشانی در یادگیری توالی جدید و عقده های  گونه ای که 
قاعده ای در اجرای توالی حرکتی که قبلا فراگرفته شده اند، نقش دارند. 
بنابراین اختلال در انجام حرکات متوالی در ناشنوایان، می تواند مربوط 
از  البته  به اختلال در مدارهای عصبی ناحیه پیش پیشانی مغز باشد. 
افراد ناشنوا  نظر بیولوژیکی هم مشخص شده است که این نواحی در 
از بلوغ کمتری برخوردارند. بنابراین محققان معتقدند که بین یادگیری 
ارتباط تنگاتنگی وجود دارد  با رشد زبانی  مهارت های حرکتی متوالی 
رشد  به  متکی  زبانی  موفقیت آمیز  مهارت های  اکتساب  که  طوری  به 
شامل  محاوره ای  زبان  زیرا   .)22-20  ،8( است  حرکتی  مهارت های 
است  کلمات(  هجاها،  )فونم  ها،  زبانی  واحدهای  از  پیچیده ای  الگوهای 
توالی  یادگیری  لذا   .)23( اجرا می شوند  توالی خاصی  با یک  اینها  که 

حرکتی، مولفه  ی اساسی رشد زبان است )8، 9(. 
از بررسی و مرور مطالعات مختلف در این زمینه مشخص می گردد که 
ارتباط بین رشد زبانی و رشد مهارت های حرکتی در تحقیقات مختلف 

صفحات  42-51



دوره 21، شماره 3، پاییز 1398مجله تازه های علوم شناختی

45

حمایت شده است )8، 20، 21، 25(. اما بر اساس بررسی نویسندگان 
پژوهشی که از تمرینات توالی حرکتی به عنوان یک شیوه مداخله ای 
به  و  ناشنوا  کودکان  در  گفتاری  و  زبانی  وضعیت  ارتقا  و  بهبود  برای 
مشاهده  کمتر  باشد،  کرده  استفاده  حلزون  کاشت  با  ناشنوایان  ویژه 
می شود. بنابراین محققان با طراحی یک دوره تمرینات حرکتی تکواندو 
اثر یک  تا  نمودند،  تمرینات حرکتی متوالی تلاش  از  به عنوان شکلی 
با  ناشنوا  تا 8 سال  زبانی کودکان 4  بر رشد  را  تمرینات مذکور  دوره 
کاشت حلزون بررسی نمایند و به این سؤال پاسخ دهند که آیا دوازده 
هفته تمرینات حرکتی متوالی تکواندو بر نمره مهارت خواندن و آگاهی 

واج شناسی کودکان 4 تا 8 سال با کاشت حلزون تأثیر دارد؟

 روش کار
این پژوهش از نوع نیمه تجربي با طرح پیش آزمون_پس آزمون و گروه 
کنترل بود. شرکت کنندگان در این پژوهش 22 کودک )13 پسر و 9 
دختر( با محدود سني 8-4 سال مراجعه کننده به شنوایی سنجی مهرگان 
به  و  انتخاب  نمونه گیری در دسترس  به روش  بودند که  شهر شهرکرد 
نفر شامل: 5 دختر، 9 پسر( و  طور تصادفي در دو گروه آزمایش )14 
نفر شامل: 4 پسر، 4 دختر( گمارده شدند. معیارهای ورود  کنترل )8 
آزمودنی ها جهت شرکت در پژوهش عبارت بودند از تک زبانه بودن، عدم 
اختلالات روانی و عصبی، عدم نقص در ساختار و حرکات اندام  ها، عدم 
ابتلاء به بیماری های مزمن، توانایی شرکت در تمام جلسات اجرای آزمون، 
معیارهای  همچنین  بینایی.  مشکلات  عدم  ذهنی،  مشکل  داشتن  عدم 
خروج شامل شرکت نامنظم در جلسات اجرای آزمون، رؤیت اختلالات 
فکی_دندانی، رؤیت علائم افت فشار از جمله سردرد، سرگیجه، لرزش، و 
لکنتی بودن بود. هیچ یک از کودکان با تکلیف آشنایي قبلي نداشتند و 
جهت شرکت در تحقیق فرم رضایت نامه توسط والدین آنها تکمیل گردید. 
به منظور جمع آوري اطلاعات در این تحقیق از آزمون آگاهی واج شناسی 
و آزمون خواندن و نارساخوانی )نما( به ترتیب برای سنجش نمرات آگاهی 

واج شناسی و عملکرد خواندن استفاده شد.
آزمون آگاهی واج شناسی: این آزمون توسط سلیمانی و دستجردی 
کاظمی )1389( طراحی شده است )25(. این آزمون از سه مولفه آگاهی 
واجی، آگاهی درون هجایی و آگاهی هجایی تشکیل شده و هر مولفه نیز 
خود به خرده مقیاس هایی به شرح زیر تقسیم می شود: 1- آگاهی هجایی 
)تقطیع هجایی(: در این خرده آزمون، آزمون گر از آزمودنی می خواهد تا 
کلمه را به هجاهایش تقطیع کند و کلمه را به صورت هجا به هجا بیان 
اساس  بر  و  شده  مرتب  پیچیده  به  ساده  از  شده  انتخاب  کلمات  کند. 
الگوی هجایی آورده می شود. 2- آگاهی درون هجایی )تشخیص تجانس، 

تشخیص قافیه(: در خرده آزمون تشخیص تجانس آزمون گر از آزمودنی 
می خواهد سه تصویر مشخص شده را نام ببرد و از بین این تصاویر دو 
تصویری که اولشان مثل هم است و مانند هم شروع و گفته می شوند را 
قافیه، آزمون گر مانند روش آزمون  ببرد. در خرده آزمون تشخیص  نام 
تشخیص تجانس از آزمودنی می خواهد از بین تصاویر، دو تصویری که 
کلمات آن مثل هم تمام می شوند را پیدا کند. 3- آگاهی واجی )ترکیب 
کلمات  شناسایی  یکسان،  آغازین  واج  دارای  کلمات  شناسایی  واجی، 
دارای واج پایانی یکسان، تقطیع واجی، نامیدن و حذف واج پایانی، حذف 
واج میانی، نامیدن و حذف واج آغازین(. در خرده آزمون ترکیب واجی، 
آزمون گر برگه تصاویر را مقابل آزمودنی قرار می دهد و کلمات را به صورت 
مجزا و واج به واج بیان می کند و از آزمودنی می خواهد به تصویر کلمه 
مورد نظر در برگه تصاویر اشاره کند. در خرده آزمون شناسایی کلمات 
دارای واج آغازین یکسان، آزمون گر سه تصویر را به آزمودنی نشان می دهد 
و از او می خواهد آنها را نام ببرد و سپس بگوید که کدام دو تصویر صدای 
آغازین یکسان دارند. در خرده آزمون شناسایی کلمات دارای واج پایانی 
یکسان، مانند خرده آزمون آغازین یکسان است با این تفاوت که آزمودنی 
باید دو تصویری که صدای پایانی یکسانی دارند را مشخص کند. در خرده 
آزمون تقطیع واجی از آزمودنی خواسته می شود تصویری را که آزمون گر 
نشان می دهد، نام ببرد و بعد صداهای کلمه را به صورت واج به واج بگوید. 
در خرده آزمون نامیدن و حذف واج پایانی از آزمون گر خواسته می شود 
سه تصویر مشخص شده را نام ببرد، سپس آزمون گر از او صدای آخر کلمه 
را سوال کند، در مرحله بعد باید آزمودنی صدای آخر را از کلمه حذف 
کند و بقیه کلمه را بدون آن صدا تلفظ کند. در خرده آزمون حذف واج 
میانی، آزمودنی باید صدای میانی را که توسط آزمون گر مشخص شده، 
حذف و سپس بقیه کلمه را بدون آن صدا تلفظ کند. در خرده آزمون 
نامیدن و حذف واج آغازین، آزمودنی باید بتواند صدای اول کلمه ای را 
که آزمون گر تصویرش را نشان می دهد بگوید و سپس آن صدا را از کلمه 
بردارد و بقیه کلمه را بدون آن صدای اول تلفظ کند. پایایی این آزمون با 
روش آزمون_بازآزمون، 0/90 و اعتبار آن با روش محاسبه ضریب آلفای 
کرونباخ، ضریب 0/98 گزارش شده است. همچنین از نظر روایی سازه 
دارای قدرت تمایزگذاری سنی و تمایز گذاری گروهی )کودکان بهنجار و 
کودکان نارساخوان( می باشد )25(. از نظر روایی، دارای روایی محتوایی 
و صوری مناسبی است، از طرفی با خرده آزمون های تمایزگذاری کلمه 
و تحلیل واجی از آزمون رشد زبان که ضرایب اعتبار بالای 0/90 دارند، 

همبستگی بالایی را نشان داده است )روایی ملاکی( )26(. 
آزمون خواندن و نارسا خوانی )نما(: این آزمون برای نخستین بار در 
ایران توسط کرمی نوری و مرادی )1388( در مورد زبان های فارسی، آذری 
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جدول 1. نتایج آنالیز کوواریانس نمرات پس آزمون آگاهی واجشناسی بین دو گروه

جدول 2. نتایج آنالیز کوواریانس در بررسی امتیازات پس آزمون عملکرد خواندن بین دو گروه 

و کردی گردآوری شده است )27(. این آزمون دارای 10 خرده آزمون 
تصاویر،  نامیدن  قافیه،  آزمون  خرده  کلمات،  زنجیره  کلمات،  )خواندن 
درک متن، درک کلمات، حذف آواها، خواندن ناکلمات، نشانه های حرف 
و نشانه های مقوله( است که نحوه اجرا و نمره گذاری آنها متفاوت است. 
پس از اجرای خرده آزمون  ها، با مراجعه به پاسخ نامه، پاسخ های درست 
آزمودنی در هر خرده آزمون مشخص و نمره خام وی محاسبه می شود. 
نمرات خام را در پاسخ نامه و همچنین در برگه خلاصه وضعیت خواندن 
آزمون، یادداشت می گردد. با مراجعه به جداول مربوط به هر خرده آزمون 
در هر پایه نمرات تراز شده محاسبه می شود و نیمرخ آزمودنی در این 
آزمون ترسیم می شود )27(. حیدری و همکاران )2012( ضریب پایایی 
آزمون خواندن و نارساخوانی را با استفاده از روش آلفای کرونباخ برای 

کل آزمون 0/82 گزارش کرده اند )28(.
روش اجرا: به این صورت بود که یک هفته قبل از شروع تمرینات از 
شناختی  واج  آگاهی  و  نارساخوانی  و  خواندن  آزمون های  گروه  دو  هر 
گرفته شد )پیش آزمون(. سپس گروه آزمایش یک دوره تمرینات متوالی 
تکواندو را تمرین کردند. تمرینات تکواندو به مدت دوازده هفته )3 جلسه 
در هفته( بود که هر جلسه 45 دقیقه به طول می انجامید. این تمرینات 
صورت  هم  سر  پشت  متوالی  بصورت  که  تکواندو  دفاعیه  حرکات  از 
می گرفت، و شامل دفاع پایین با یک دست، دفاع وسط، دفاع بالا، دفاع 
باز کننده پایین، دفاع دو ضربه، دفاع دوتایی بالا، ضربه با تیغه دست، 
ضربه با تیغه دو دست بود، تشکیل می شد )29(. برای آموزش و نظارت 
بهتر تمرینات از مربی متخصص تکواندو کودکان استفاده شد. مربی هر 

تمرین را با نمایش دادن فیلم کوتاه، سپس به صورت کلامی به کودکان 
آموزش می داد. تمرینات در ابتدا از حرکات ساده دست شروع می شد و 
با ترکیب حرکات پا که پشت هم صورت می گرفت و مشکل تر  سپس 
روزمره  فعالیت هاي  کنترل  گروه  مدت  این  در  می یافت.  ادامه  می شد، 
زندگي خود را دنبال می کردند. بعد از اتمام دوره تمریني مجددا هر دو 
گروه ارزیابی شدند )پس آزمون(. به منظور آزمون فرضیه های پژوهش 
ضمن کنترل اثر پیش آزمون از آنالیز کوواریانس استفاده شد. لازم به 
ذکر است قبل از انجام این آزمون، فرض نرمال بودن، همگونی واریانس 
و شیب رگرسیون برای همه متغیرهای مورد نظر در هر دو گروه بررسی 

.)P<0/05( و همگی تایید شدند

یافته ها 
با  داد  نشان  کوواریانس  تحلیل  نتایج   ،1 جدول  یافته هاي  اساس  بر 
معنادار  گروه  دو  بین  تفاوت  F جهت  مقدار  پیشآزمون،  عامل  کنترل 
است. بدین معنا که تفاوت معناداری بین نمرات آگاهی واجشناسی در 
کودکان دو گروه مشاهده شد و میانگین نمرات گروه آزمایش به طور 

معناداری نسبت به گروه کنترل بیشتر بود. 
با  داد  نشان  کوواریانس  تحلیل  نتایج   ،2 جدول  یافته هاي  اساس  بر 
معنادار  گروه  دو  بین  تفاوت  جهت   F مقدار  پیشآزمون،  عامل  کنترل 
نمرات عملکرد خواندن در  بین  معناداری  تفاوت  معنا که  بدین  است. 
کودکان دو گروه مشاهده شد و میانگین نمرات گروه آزمایش به طور 

معناداری نسبت به گروه کنترل بیشتر بود.

مجذور اتاFPمیانگین مربعاتدرجه آزاديمجموع مربعاتمنبع تغییر

0/0010/610*1659/49911659/49929/657بین گروهی

0/0010/854*6210/05316210/053110/981پیش آزمون

1063/1611955/956خطا

مجذور اتاFPمیانگین مربعاتدرجه آزاديمجموع مربعاتمنبع تغییر

0/0420/201*9854/766/ 985165833/ 65833بین گروهی

0/0180/261*4236/715/ 423192755/ 92755پیش آزمون

3091913813/227/ 262451خطا

*P<0/05

*P<0/05
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بحث
اثر یک دوره تمرینات حرکتی متوالی  از پژوهش حاضر بررسی  هدف 
بر رشد زبانی کودکان 4 تا 8 سال ناشنوای کاشت حلزون بود. نتایج 
بهبود  زبانی،  و  حرکتی  مهارت های  بین  داد  نشان  حاضر  پژوهش 
از  پس  کودکان  خواندن  عملکرد  و  واج شناختی  آگاهی  مهارت های 
این  دارد.  ارتباط وجود  تکواندو  متوالی  تمرینات حرکتی  دوازده هفته 
نتایج هم راستا با مطالعات گذشته )8، 10-13، 17، 30-33( بود. به 
نظر می رسد وجود زیر بنای نظری در زمینه پیوند بین، حس شنوایی 
مشاهده  برای  مناسبی  کننده  توجیه  ترتیب سریالی  و  زمان  ادراک  با 
این اتفاق باشد )34(. طبق پژوهش های اخیر محرومیت آوایی ممکن 
است منجر به بروز اختلالات ثانویه در جنبه هایی از شناخت غیرکلامی 
بشود. به خصوص در مهارت هایی که مربوط به تظاهر و یا سازماندهی 
آنجایی که  از   .)9( دیداری_حرکتی هستند  و  دیداری  الگو های  توالی 
احتمال وجود  این  زمانی،  ماهیت  با  است  صوت در حقیقت سیگنالی 
رشد  اولیه  مراحل  در  متوالی  ورودی های  به  دسترسی  عدم  که  دارد 
باعث عدم رشد کافی فرآیندهای عصبی_شناختی مربوط به کدگذاری 
و تظاهر الگوهای متوالی گردد. با در نظر گرفتن این موضوع می توان 
دیگر  بیان  به  یا  و  »داربست«  به صورت  است  ممکن  که صوت  گفت 
یک چارچوب حمایتی برای پردازش ورودی های زنجیره ای عمل کند، 
بنابراین محرومیت آوایی می تواند پیامد های منفی ای بر روی کدگذاری، 
تظاهر، و تولید دوباره الگوهای زنجیره ای داشته باشد )9(. نتایجی که از 
مطالعات گوناگون )8، 31، 35( در رابطه با وجود یک اختلال پردازش 
متوالی در افراد ناشنوا نه تنها در زمینه مهارت های حرکتی و زبانی بلکه 
در  است، می تواند مدرکی  آمده  به دست  دیگر  زمینه های مختلف  در 
اثبات ویژگی »داربست« بودن صوت باشد. کودکانی که قبل از آغاز به 
تکلم ناشنوا بوده اند و پس از آن کاشت حلزون داشته اند این محرومیت 
برخی  کسب  در  حلزون  کاشت  از  پس  و  کرده اند  تجربه  را  آوایی 
دچار  کودکان  همین  می  دهند.  نشان  تاخیر  از خود  زبانی  مهارت های 
اختلالاتی در اجرای مهارت های حرکتی به خصوص تعادل، هماهنگی 
چشم و دست، دویدن، و پرتاب نیز هستند )16(. همانگونه که در بالا 
اشاره شد، حس شنوایی به طور مستقیم مرتبط با زمان و ادراک ترتیب 
سریالی می باشد )34(. در این صورت اگر در ابتدای مراحل رشد، تجربه 
آوایی وجود نداشته باشد، کارکردهای شناختی مانند ادراک، دستکاری، 
و سازماندهی توالی های زمانی محرک های غیر کلامی می توانند تحت 
تجربه  شنوایی  اختلالات  با  افراد  که  گفت  می توان  بگیرند.  قرار  تاثیر 
کمی در رابطه با ویژگی های آوایی عادی که نشان دهنده گذشت زمان 
 .)36( تلفن  زنگ  یا  و  ساعت  تیک  تیک  مثال  طور  به  دارند،  هستند 

این ویژگی صدا که در بردارنده مفهوم زمان است می تواند بیان کننده 
این نکته مهم باشد که نداشتن تجربه آوایی می تواند علاوه بر تاثیرات 
واضحی که بر روی حس شنوایی دارد تاثیر بسیار عمیق تری بر رشد 
شناختی داشته باشد. همچنین مطالعات نشان داده اند که ناشنوایی نه 
تنها می تواند بر روی یادگیری محرک های زنجیره ای تاثیر بگذارد، بلکه 
می تواند بر روی توانایی های حرکتی_بصری که در رابطه با سازماندهی 
پیچیده  توالی حرکتی  انجام  رشد  در  و همچنین  رفتار هستند  زمانی 
نیز، تاثیرگذار باشد )16، 17(. در همین راستا، برخی از مطالعات نشان 
خصوص  به  غیرکلامی  شناختی  توانایی های  برخی  میان  که  داده اند 
آنهایی که در سازماندهی زمانی رفتار دخیل هستند و رشد توانایی های 
مستقیمی  ارتباط  داشته اند  حلزون  کاشت  که  ناشنوایی  افراد  گفتاری 
و   Horn  ،)10(  )2005( همکاران  و   Horn مثال  برای  دارد.  وجود 
همکاران )2006( )12( و Newton و همکاران )1991( )30( دریافتند 
که میزان رشد حرکتی ظریف قبل از کاشت حلزون می تواند نشان گر 
از  حاکی  نتایج  این  باشد.  آن  از  بعد  گفتاری  مهارت های  رشد  میزان 
مهارت های  اکتساب  و  حرکتی_ادراکی  توانایی های  که  هستند  آن 
به  داشته اند  حلزون  کاشت  که  افرادی  و  ناشنوا  کودکان  در  گفتاری 
 Carello طور مستقیمی با یکدیگر در ارتباط هستند. در همین راستا
حرکتی،  متوالی  مهارت های  که  کردند  مشاهده   )2002( همکاران  و 
افرادی که اختلالات  با مهارت خواندن در  با انگشت  مانند ضربه زدن 
خواندن داشتند، رابطه ی مستقیمی دارد. این امر می تواند به این معنا 
کلی  صورت  به  زبانی  رشد  با  غیرکلامی  متوالی  مهارت های  که  باشد 
و   )31(  )1994(  Seedhouse و   Todman  .)11( هستند  رابطه  در 
Schlumberger و همکاران )2004( )17( کودکان ناشنوا و شنوا را 

در انجام تکالیفی که نیاز به یادآوری زنجیره ای اطلاعات و توالی حرکتی 
داشتند، مقایسه نمودند. آنها دریافتند که کودکان ناشنوا در انجام این 
نتایج نشان  این  از کودکان شنوا عمل کردند.  تکالیف بسیار ضعیف تر 
می دهند که کودکان ناشنوا، دچار اختلال در کد گذاری و به یادآوری 

زنجیره ای مطالب در حافظه و انجام توالی حرکتی می باشند.
و  حرکتی  هماهنگی  و  کنترل  میان  توانسته اند  اخیر  مطالعات 
مهارت های زبانی ارتباط مستقیم و محکمی بیابند )8، 11، 37(. برای 
ضربه  متوالی  تکلیف  بین  ارتباط   )2002( همکاران  و   Carello مثال 
زدن با انگشت را با رمزگشایی واجی در میان بزرگسالان شنوا بررسی 
وجود  مستقیمی  ارتباط  دو  این  میان  که  دریافتند  آنها   ،)11( کردند 
دارد. همچنین Conway و همکاران )2011( ارتباط بین توانایی های 
شناختی کلامی و غیر کلامی را میان کودکان شنوا و کودکان ناشنوایی 
که کاشت حلزون داشتند، بررسی کردند و به این نتیجه رسیدند که 
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مهارت های کلامی ارتباط مستقیمی با مهارت های شناختی غیرکلامی 
همچنین  دیگر  مطالعات   .)8( دارند  توالی دار  توانایی های  خصوص  به 
و  هماهنگی  مهارت های  و  خواندن  اختلالات  بین  مستقیمی  ارتباط 

زمانبندی حرکتی نشان دادند )33، 34(.
را  ناشنوا  کودکان  حرکتی  توانایی های  نیز  بسیاری  طولی  مطالعات 
مطالعات  این  داده اند.  قرار  مقایسه  مورد  کاشت حلزون  از  بعد  و  قبل 
برخوردار  بهتری  حرکتی  توانایی های  از  که  کودکانی  داده اند  نشان 
از  بیشتر  مراتب  به  زبانی  توانایی های  آزمون های  در  نمراتشان  بودند، 
 .)13  ،10( داشتند  ضعیف تری  حرکتی  توانایی های  که  بود  کودکانی 
زبانی  مهارت های  رشد  که  شد  متوجه   )1997(  Broesterhuizen

مربوط  که  هستند  توانایی هایی  به  وابسته  ناشنوایان  در  کلامی  و 
 .)13( می باشند  دهان  و  دست  متوالی  حرکات  اجرای  و  یادگیری  به 
مطالعات دیگری در صدد مقایسه توانایی های حرکتی ظریف و درشت بر 
آمده اند. برای مثال Horn و همکاران )2006( دریافتند که توانایی های 
حرکتی ظریف به طور مستقیمی با توانایی های گفتاری و شنیداری زبان 
در رابطه هستند )12(. با در نظر گرفتن این نتایج می توان نتیجه گرفت 
زبانی  پردازش  و  مهارت های حرکتی  میان رشد  ارتباط مستقیمی  که 
وجود دارد که بیان گر این مطلب است که اکتساب موفقیت آمیز زبان 
از رشد بی عیب مهارت های حرکتی  برخورداری  به  وابسته  تا حدودی 
می باشد )8(. درک بهتر ارتباطی که میان مهارت های توالی دار و زبان 
زیرا  داد.  قرار  بررسی  مورد  نیز  بالینی  لحاظ  از  را می توان  دارد  وجود 
این موضوع در فهم بهتر تفاوت های موجود در مهارت های زبانی قبل 
حلزون  کاشت  چه  اگر  می باشد.  کننده  یاری  حلزون  کاشت  از  بعد  و 
زبان  مهارت های گفتاری  برای رشد  موثر درمانی  به عنوان یک روش 
معرفی شده است )38(، در مورد نتایج حاصل از کاشت حلزون هنوز 
بررسی های  نظر  اتفاق  این عدم  از دلایل  ندارد. یکی  اتفاق نظر وجود 
محدود فاکتورهای عصبی_شناختی زیربنایی چون فرآیندهای زیربنایی 
یادگیری، حافظه، و رشد حرکتی دیداری در این افراد است )40، 41( 
که  زیربنایی  فاکتورهای  این  از  یکی  که  داده اند  نشان  اخیر  مطالعات 
می تواند در رابطه نزدیکی با رشد زبانی داشته باشد توالی حرکتی است 
)8(. در همه نوزادان و کودکان، رشد حرکتی و اکتساب زبان به صورت 
مراحل  این  و  می افتند  اتفاق  مراحل مشخصی  و طی  پیش بینی  قابل 
طور  به  مشترک هستند؛  مختلف  پردازشی  بین سیستم های  مشخص 
از علائم رشد  برخی  با ظهور  زمانی،  از علائم رشد  برخی  مثال ظهور 
حرکتی همزمان هستند )41(. علاوه بر این، نشان داده شده است که 
زبانی در  برای رشد  نشانگر خوبی  اولیه رشد حرکتی می تواند  مراحل 
دو  این  که  گرفت  نتیجه  می توان  بنابراین   .)42( باشد  کودکی  دوران 

سیستم رشد زبانی و حرکتی به ظاهر مستقل، تحت تاثیر فرآیندهای 
بلوغ و تمایز بیولوژیکی و ژنی یکسانی قرار دارند )41(.

مکانیسم های  که  رسیده اند  نتیجه  این  به  شناختی  اخیر  یافته های 
گفتاری  پردازش  و  دستی  حرکتی  رفتارهای  درگیر  مشابهی  قشری 
می باشند )19(. این مطالعات دریافته اند که در دوران پیش زبانی، میان 
سیستم های زبانی و حرکتی ارتباطاتی وجود دارد. این تحقیقات نشان 
همان  اندام  ها،  ریتمیک  حرکات  در  درگیر  مغزی  مناطق  که  داده اند 
دخیل  نوزادی  دوره  در  تکلم  آغازین  مراحل  در  که  هستند  مناطقی 
در  را  ریتمیک دست  همکاران حرکات  و   Locke  .)43  ،12( هستند 
نوزادان سالم بررسی کردند و متوجه شدند نوزادانی که آغاز راست دست 
شدن را از خود نشان دادند، همان نوزادانی بودند که وارد اولین مرحله 
تکلم شده بودند. بر اساس این یافته، محققان به این نتیجه رسیدند که 
ناحیه ای مشترک در قسمت نیمکره چپ مغز در انجام حرکات ریتمیک 
و مراحل آغازین تکلم درگیر است )43(. در همین راستا، داده های به 
سیستم های  که  داده اند  نشان  مغزی  تصویربرداری های  از  آمده  دست 
زبانی مشترک هستند  پردازش  و  رفتارهای حرکتی  در  درگیر  قشری 
همکاران  و   Fadiga و   )43(  )2003( همکاران  و   Floel  .)12  ،10(
)2002( )44(، با استفاده از روش تحریک مغناطیسی مغز، نشان دادند 
که قشر حرکتی هنگام گوش کردن به یک مطلب فعال می شود، این 
به این معنی است که بدون انجام حرکت به خصوصی و فقط با گوش 
کردن به یک مطلب، آن قسمت از مغز که مخصوص حرکات بدن در 
 Fadiga ،موقع صحبت کردن است، تحریک می شود. در مطالعه دیگری
و همکاران دریافتند که قشر حرکتی، درهنگام گوش کردن به لغت های 
فعال  را  زبان  ماهیچه  قدامی  قسمت  ساختگی،  واژه های  و  بخشی  دو 
این رویدادی بود که در هنگام گوش کردن به محرک های  می کند و 
غیر زبانی مشاهده نگردید )44(. این نتایج در مطالعات دیگری نیز که 
بر روی جنبه های دیگر کلام و پردازش زبانی بوده اند، تکرار شده است 
)43(. این یافته ها نشان گر این مطلب هستند که مهارت های حرکتی و 
سیستم های زبانی به صورت مستقیمی با یکدیگر مربوط هستند و این 
است که  نیاز  تکلم کردن  برای  است که  این حقیقت  از  ناشی  ارتباط 
 Wilson .برخی اندام ها )برای مثال زبان، فک، و...( به حرکت درآیند
و همکاران )2004( نیز با استفاده از روش های تصویربرداری مغزی به 
این نتیجه رسیدند که سیستم های زبانی و حرکتی از یک منبع مغزی 
نشات می گیرند. آنان  فعالیت مغز را در حین خواندن بررسی کردند و 
دریافتند که قسمت های پیش حرکتی مغز در حین خواندن فعال شدند 
)45(. همچنین نشان دادند که قسمت های حرکتی قشر مغز در حین 
نامفهوم بودند،  یا  از لحاظ معنی واضح و  گوش کردن به جملاتی که 
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فعال می شدند و این قسمت ها شامل مناطق متعددی از نواحی حرکتی 
نتایج  این   .)45( بودند  قاعده ای  عقده های  و  حرکتی  پیش  قشر  مانند 
می تواند حاکی از آن باشد که ارتباط قوی موجود میان سیستم های زبانی 
و حرکتی ناشی از منشاء مشترک پردازش عصبی آنها در قسمت پیش 
حرکتی قشر مغز می باشد )10، 12، 45(. تحقیق حاضر بر روی برخی از 
مهارت های زبانی یعنی آگاهی واجی و عملکرد خواندن انجام شده است، 
پیشنهاد می شود تا در تحقیقات آینده اثر تمرینات حرکتی متوالی تکواندو 

بر ارتقا دیگر جنبه های زبانی مثلا معناشناسی و نحو نیز بررسی شود.

نتیجه گیری
در نهایت نتایج تحقیق حاضر ارتباط بین مهارت های حرکتی و زبانی، 

بهبود مهارت های آگاهی واج شناختی و عملکرد خواندن کودکان پس 
از دوازده هفته تمرینات حرکتی متوالی تکواندو را نشان داد. بنابراین 
زبانی و حرکتی وجود  ارتباط قوی میان سیستم های  نظر می رسد  به 
داشته باشد و توجه به مداخلاتی با رویکرد حرکتی برای بهبود مشکلات 
حاضر  تحقیق  نتایج  تا  است  امید  باشد.  سودمند  کودکان  این  زبانی 
بتواند به عنوان راهنمایی مورد استفاده دست اندرکاران رشد حرکتی و 

توان بخشی قرار گیرد.

تشکر و قدردانی
از مسئولین محترم مرکز شنوایایی سنجی مهرگان شهر شهرکرد و کلیه 

کودکان عزیز شرکت کننده در این پژوهش سپاسگزاري مي گردد.
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Introduction: Visual impairment affects all aspect of individual’s life and its family, as 

well as cognitive and neuropsychological skills; however, the use of sensory processing 

training has been associated with desirable outcomes. The present research aimed to inves-

tigate of the effectiveness of sensory processing training on some neuropsychology skills 

of attention, working memory and executive functions of students with visual impairment.

Methods: The present study was a single-subject study with the base line, intervention 

and follow up design. The participants included elementary students with visual impair-

ment in Isfahan city, among whom 5 students who had problems in neuropsychological 

skills and with visual impairment were selected using convenient sampling method. In 

total, 10 sessions, three sessions per week of 45-minutes sensory processing training 

were administrated to sample group. The instrument used in the present research was 

Connors neuropsychological questionnaire. The obtained data were analyzed using vi-

sual analysis.

Results: The results showed that sensory processing training led to improve attention, 

working memory and executive functioning neuropsychology skills of students with vi-

sual impairment.

Conclusion: Consequently, with paying attention to the obtained results of the present 

research, recommend that along with the other educational and rehabilitation methods 

for children with visual impairment, applied sensory processing training can be taken 

into account. doi.org/10.30699/icss.21.3.52
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مقدمه: آسیب بینایی تمام جنبه های زندگی فرد از جمله مهارت های شناختی و عصب روان شناختی وی را تحت تأثیر 

قرار می دهد، این در حالی  که استفاده از برنامه  آموزش پردازش حسی با نتایج مطلوبی همراه بوده است. پژوهش حاضر 

با هدف بررسي تأثیر آموزش پردازش حسي بر برخی از مهارت های عصب روان شناختی توجه، حافظه و کارکردهای اجرایی 

دانش آموزان با آسیب بینایی انجام شد. 

روش کار: پژوهش حاضر از نوع تک آزمودنی و با طرح خط پایه، مداخله و پیگیری بود. جامعه آماری این پژوهش شامل 

کلیه دانش آموزان دبستانی با آسیب بینایی شهر اصفهان تشکیل بود که از میان آنها 5 دانش آموز که در زمینه مهارت های 

عصب روان شناختی دارای مشکل بودند با استفاده از روش نمونهگیري در دسترس وارد مطالعه شدند. مداخله آموزشی 

پردازش حسي بر روي گروه نمونه در ده جلسه به صورت هفته ای سه جلسه و هر جلسه 45 دقیقه  انجام گرفت. ابزار 

مورد استفاده در این پژوهش، پرسشنامه عصب روان شناختی Connors بود. دادههاي به دست آمده به شیوه تحلیل 

دیداری مورد تجزیه و تحلیل قرار گرفت. 

یافته ها: نتایج نشان داد که آموزش پردازش حسي به طور قابل توجهی سبب بهبود مهارت های عصب روان شناختی 

توجه، حافظه و کارکردهای اجرایی دانش آموزان دبستانی با آسیب بینایی می شود. 

نتیجه گیری: با توجه به نتایج به دست آمده در پژوهش حاضر، پیشنهاد می شود که در کنار سایر روشهای آموزشی و 

توان بخشی کودکان با آسیب بینایی، روش آموزش پردازش حسی نیز به کار برده شود.
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مقدمه
دانش آموزان با نیازهای ویژه دانش آموزانی هستند که برای دستیابی به 
بیشترین توان بالقوه خود به آموزش ویژه و خدمات وابسته نیاز دارند. 
معمولاً این افراد به یازده گروه تقسیم می شوند. دانش آموزان با آسیب 
تأثیرات  نابینایی   .)2  ،1( هستند  گروه ها  این  از  یکی  نابینا  و  بینایی 
همه  جانبه ای بر کارکردهای فرد می گذارد. بدون بینایی، ادراک و تفکر 

متفاوت  ادراک  این  بود.  متفاوت خواهد  بسیار  و دیگران  از خود  افراد 
و  عاطفی  بروز مشکلات  بینایی، سبب  آسیب  با  افراد  در  است  ممکن 
اجتماعی گردد )3(. گویا به نحو خاصی احساس می کنیم که از میان 
همه طبقه های آموزش ویژه، هیچکدام ناراحت کننده تر از تعامل با افراد 
ناتوانی ها،  سایر  به  نسبت  بینایی  آسیب   می رسد  نظر  به  نیست.  نابینا 

چکیده
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حرکت های ناشیانه تری  را به همراه دارند. علاوه بر این، آسیب بینایی 
در  افراد مشکل  این  از مشکلات  دیگر  یکی   .)5  ،4( است  رویت  قابل 
عصبی  سیستم  که  است  راهی  حسی  پردازش  است.  حسی  پردازش 
از طریق آن اطلاعات حسی را دریافت، سازمان دهی و تفسیر می کند. 
پردازش حسی بهینه فرد را قادر می سازد که به نحو مناسبی به اطلاعات 
همچنین   .)6( کند  شرکت  روزمره  کارهای  در  و  داده  پاسخ  محیطی 
افراد نابینا به لحاظ نقص بینایی متکی به سایر حواس و نیز پردازش 
دهلیزی )حرکت و حس تعادل(، حس لامسه و پردازش لامسه، حس 
یا پردازش گیرندگی عضلانی و پردازش شنیداری می باشند. بنابراین به 
نظر می رسد تحریک های حسي مناسب بتوانند به رشد و بهبود سیستم 
اعصاب مرکزي و در نتیجه یادگیری مهارت های حرکتي و نوشتاری در 
افراد نابینا کمک کند. باید توجه داشت که این یادگیري هنگامي صورت 
مي گیرد که توانایي حرکتي از جمله هماهنگي عمومي بدن، حفظ تعادل 
در عضلات درشت و ظریف در حد طبیعي خود رشد کرده باشند )2(. به 
 طور کلی، پردازش حسي شامل به  کارگیری تحریک های حسي مناسب 
از حواس بینایي، شنوایي، بویایي، چشایي، بساوشی، عمقی و دهلیزي 
می شود که هدف آن برانگیختن پاسخ هاي رفتاري عمومي مانند بهبود 

توجه یا برانگیختگي و ارتقای عملکرد ادراکي، حرکتي است )7(. 
یکی دیگر از مشکلات افراد با آسیب بینایی ضعف در مهارت های عصب 
روان شناختی است. مهارت های عصب روان شناختی شامل مهارت های 
توجه، حافظه و کارکردهای اجرایی است. توجه را مي توان تمرکز ادراک 
بر روي جنبه هاي خاصي از محرک یا محیط دانست که موجب گسترش 
آگاهي فرد در مورد جنبه های مختلف آن محرک یا محیط مورد نظر 
مي شود )4(. حافظه عبارت است از فرآیند رمزگذاري، ذخیره سازي و 
بازیابي اطلاعات )8( به  طور کلی، حافظه توانایي نگهداري اطلاعات در 
ذهن است و توانایي نظارت بر عملکرد و ارزیابي پردازش هاي شناختي 
را در بر مي گیرد )9، 10( و به عنوان سامانه اي ذهنی وظیفه اندوزش 
موقتی اطلاعات را به عهده دارد )11، 12(. کارکردهای اجرایی اصطلاحی 
کلی است که تمام فرایندهای شناختی پیچیده را که در انجام تکالیف 
هدف مدار، دشوار یا جدید ضروری هستند را در خود جای می دهد )12، 
13( و شامل توانایی ایجاد درنگ یا بازداری پاسخی خاص و به دنبال 
آن برنامه ریزی های توالی عمل و حفظ بازنمایی ذهنی تکالیف به وسیله 
حافظه فعال است )13، 14(. کارکردهاي اجرایي مهارت هایي هستند 
که به ما کمک مي کنند تا تصمیم بگیریم چه نوع فعالیت ها و یا اهدافي 
باید مورد توجه قرار بگیرند، کدام یک انتخاب گردند و چگونه رفتارها 
همچون  کارکردهایی  واقع  در   .)9( شوند  برنامه ریزي  و  سازماندهي 
و  احساس  بازداری حرکتی،  فعال،  سازمان دهی، تصمیم گیری، حافظه 

را  و حل مسئله  درونی  زبان  بازسازی،  آینده،  پیش بینی  زمان،  ادراک 
می توان از جمله مهم ترین کارکردهای اجرایی عصب شناختی دانست که 
در زندگی و انجام تکالیف یادگیری و کنش های هوشی به انسان کمک 
مشکلات  با  بینایی  آسیب  با  افراد  در  مهارت ها  این گونه  که  می کنند 

قابل توجهی همراه می باشد )16(.
پردازش حسي  آموزش  اثربخشی  به  محققان  توجه  اخیر  در سال های 
پژوهش های  و  شده  معطوف  روان شناختی  عصب  مهارت های  بر 
یافته های  مثال  عنوان  به  است.  شده  انجام  زمینه  این  در  گسترده ای 
پژوهش Haegele و همکاران نشان داد که خودکارآمدی، کارکردهای 
اجرایی و فعالیت های حرکتی در بزرگسالان با آسیب بینایی ضعیف تر 
 Amira و  Amel از بزرگسالان عادی است )17(. یافته های مطالعه
بر  یکپارچگی حسی  آموزشی  برنامه  معنادار  و  اثر مثبت  از  نیز حاکی 
مهارت های حرکتی درشت و ظریف آزمودنی ها بود )18(. نتایج پژوهش 
Iwanaga و همکاران بیانگر آن بود که آموزش پردازش حسی به مقدار 

را  اوتیسم  کودکان  و هماهنگی حرکتی  غیرکلامی  مهارت های  زیادی 
همکاران  و   Devlin  .)19( است  داده  افزایش  کنترل  گروه  به  نسبت 
در پژوهشی به بررسی و مقایسه تاثیر رفتار درمانی و آموزش پردازش 
یافته ها  پرداختند.  رفتارهای خودآسیب رسان  کاهش  منظور  به  حسی 
نشان داد که هر دو روش موجب کاهش رفتارهای خودآسیب رسان شد 
ولی رفتاردرمانی در این زمینه کاراتر بود )20(. ارجمندنیا و همکاران 
در پژوهشی به بررسی اثربخشی آموزش حرکات ریتمیک بر کارکردهای 
اجرایی دانش آموزان کم توان ذهنی پرداختند. نتایج این پژوهش حاکی 
از اثربخشی آموزش حرکات ریتمیک بر کارکردهای اجرایی دانش آموزان 
کم توان ذهنی بود )21(. احمدیزاده و همکاران به بررسی ارتباط میان 
پردازش حسی و مهارت های حرکتی در کودکان فلج مغزی پرداختند. 
نتایج به  دست آمده از این پژوهش نشان داد که مهارت های عملکردی 
درشت و دستی در کودکان فلج مغزی با فاکتورهای تونسیته و تحمل 
دارد  معنادار  ارتباط  بی تحرکی  و  حسی  ثبت  ضعف  پایین،  عضلانی 
)22(. جمشیدیان و همکاران به بررسی اثربخشی توانایی های پردازش 
حسی بر مشارکت کودکان مبتلا به اوتیسم در زندگی روزمره پرداختند. 
مثبت  اثربخشی  حسی،  پردازش  آموزشی  برنامه  که  داد  نشان  نتایج 
معناداری بر مشارکت کودکان اوتیسم داشت )23(. یافته های پژوهش 
ارجمندی راد و همکاران نشان داد که آموزش یکپارچگی حسی باعث 
بهبود مهارت های عصب روان شناختی دانش آموزان دارای اختلال نقص 
توجه بیش فعالی شد )24(. یافته های مطالعه مطهری و همکاران حاکی 
بر نشانه های بیش فعالی، نقص توجه  بود که یکپارچگی حسی  از آن 
و تکانشگری آزمودنی های گروه آزمایش تاثیر مثبت و معناداری دارد 
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)25(. نجاتی در پژوهشی به مقایسه کارکردهای اجرایی شناختی مغز 
در نابینایان و همتایان بینا پرداختند. نتایج نشان داد که بین افراد نابینا 
اجرایی  از جمله حافظه  اجرایی  کارکرد  مولفه های  از  برخی  در  بینا  و 
افراد  ولی  نداشت  وجود  معناداری  تفاوت  بیقراری  و  آگاهی  شناختی، 
نابینا در مهار و هدف مندی و کارکرد اجرایی کلی از افراد عادی قوی تر 

بودند )26(. 
از رویکردهاي مبتني بر نظریه درمان  از آن جایی که پردازش حسی 
محسوب  و حرکتي  رویکردهاي حسي  جزء  و  است  یکپارچگي حسي 
رشد  به  مي توانند  مناسب  تحریک های حسي  بنابراین   .)27( مي شود 
و بهبود سیستم اعصاب مرکزي و در نتیجه رشد و بهبود مهارت های 
از سوی دیگر، منشاء اختلال های  حرکتي کودکان کمک کنند )28(. 
عصب روان شناختی در اختلال های زیست شناختی، اختلالات ادراکي و 
حرکتي، اختلال در پردازش بینایي و شنوایي و اختلال حافظه و توجه 
می باشد )4(. کودکان با اختلال های عصب روان شناختی از نظر حرکتی 
ضعیف، کند و بی سازمان اند و در حرکت های ظریف و کنترل حرکتی 
مشکل دارند )29(. یکی از مهم ترین مشکلات افراد با آسیب بینایی نیز 
مشکل در مهارت های عصب روان شناختی است. با توجه به این که به 
کاهش مشکلات عصب  به  منجر  مناسب  پردازش حسی  نظر می رسد 
مربوط  مشکلات  کاهش  به  منجر  دیگر  بیان  به  یا  شود  روان شناختی 
به توجه، حافظه و کارکردهای اجرایی شود. این امر حاکی از ضرورت 
در  مهارت  آموزش  که  احتمال می رود  است. همچنین  پژوهش حاضر 
پردازش حسی به بهبود مهارت های عصب روان شناختی افراد با آسیب 
بینایی کمک کند ولی هیچ پژوهشی در این زمینه یافت نشد که حاکی 
از خلاء پژوهشی در این حوزه است. بنابراین سوال اصلی پژوهش حاضر 
این بود که آیا آموزش پردازش حسي بر مهارت های عصب روان شناختی 
توجه، کارکردهاي اجرایي و حافظه دانش آموزان با آسیب بینایی تاثیر 

دارد؟

 روش کار
پژوهش حاضر از نوع تک آزمودنی و با طرح خط پایه، مداخله و پیگیری 
با  دبستانی  دانش آموزان  کلیه  شامل  پژوهش  این  آماری  جامعه  بود. 
در  که  دانش آموز   5 آنها  میان  از  که  بود  اصفهان  شهر  بینایی  آسیب 
استفاده  با  بودند  دارای مشکل  روان شناختی  مهارت های عصب  زمینه 
از روش نمونهگیري در دسترس وارد مطالعه شدند. برای تعیین حجم 
نمونه به میانگین آزمودنی ها در سه پژوهش اخیر توجه شد. همچنین 
حداقل حجم نمونه برای پژوهش های مورد منفرد یک نفر است. بنابراین 
بینایی  آسیب  با  دبستانی  دانش آموز  پنج  پژوهش حاضر  آماری  نمونه 

محاسبه شد. دلیل استفاده از روش نمونه گیری در دسترس، تعداد اندک 
دانش آموزان با آسیب بینایی دبستانی بود که ملاک های ورود به پژوهش 
والدین،  رضایت  شامل:  پژوهش  به  ورود  معیارهاي  باشند.  داشته  را 
حرکتی،  و  جسمی  مشکلات  نداشتن  دبستان،  اول  دوره  در  تحصیل 
و دامنه سني 8 تا 9 سال بر اساس پرونده تحصیلی دانش آموزان بود. 
غیبت بیش از یک جلسه در برنامه مداخلاتی، عدم زندگی با والدین، 
یا  حسی  پردازش  حوزه  در  مداخله  دریافت  همکاری،  به  تمایل  عدم 
اختلال  گونه  هر  داشتن  پژوهش،  زمان  در  آن  با  مرتبط  زمینه های 
هوشی، اختلال یادگیری، اختلال طیف اوتیسم و آسیب شنوایی به جز 
آسیب بینایی به عنوان معیارهای خروج از پژوهش در نظر گرفته شد. 
کارکرد  حافظه،  )توجه،  روان شناختی  عصب  مهارت های  ارزیابي  براي 
و  کودک  روان شناختی  عصب  پرسشنامه  از  شرکت کنندگان  اجرایی( 

نوجوان Connors استفاده  شد. 
 :Connors نوجوان  و  کودک  روان شناختي  عصب  مقیاس 
سنجش  منظور  به   Connors توسط   2007 سال  در  پرسشنامه  این 
ویژگي هاي عصب روان شناختي کودکان و نوجوانان دو سطح سني 4-7 
مربوط  مشکلات  مقیاس  این  است.  شده  طراحی  سال   7-12 و  سال 
توجه، کارکردهاي اجرایي و حافظه را در چهار طیف لیکرتی )مشاهده 
نشده تا شدید( ارزیابي مي کند. آزمودنی هر چه نمره بالاتري کسب کند 
نشان دهنده مشکلات بیشتري است و بر عکس. روایي سازه این ابزار 
را نیز مناسب گزارش نموده اند )30(. همچنین پایایي این ابزار به روش 

آلفاي کرونباخ 0/72 گزارش شده است )31(.
شهید  مدرسه  از  آزمودنی ها  ابتدا  پژوهش،  اجرای  جهت  اجرا:  روش 
سامانی اصفهان انتخاب  شدند. اهمیت و ضرورت پژوهش حاضر براي مدیر 
و مشاور مدرسه توضیح داده شد. سپس در جلسه اي توجیهي براي والدین 
آزمودنی ها، ضمن تشریح اهداف پژوهش از آنها خواسته  شد تا رضایت نامه 
کتبي جهت شرکت فرزندشان در پژوهش را تکمیل نمایند. مرحله خط 
پایه در چهار جلسه انجام گرفت. پژوهشگر به آزمودنی های هیچ آموزشی 
نداد بلکه آنها را از نظر مهارت های عصب روان شناختی مورد ارزیابی قرار 
آموزشي  در 10 جلسه  مداخله  یعنی  بعدي  مرحله  در  آزمودنی ها  داد. 
برای توجه و شش جلسه برای حافظه و کارکرد اجرایی شرکت کردند. 
هر جلسه 45 دقیقه  و اجرای پژوهش سه هفته طول کشید. پژوهشگر 
بر اساس برنامه آموزشی پردازش حسي به صورت انفرادی به هر یک از 
آزمودنی ها آموزش داد و در پایان هر جلسه آنها را ارزیابی می کرد. بسته 
آموزشی پردازش حسی از کتاب بلوک سازی برای یادگیری و رویکردهای 
روایی  از طریق  بسته  روایی  و سپس   )32( گردید  اقتباس  درمانی  کار 
متخصصان مورد تأیید قرار گرفت. هر یک از متغیرها به تقویت توجه، 
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جدول 1. محتوای جلسات آموزشی 

کارکردهاي اجرایي و حافظه کمک می کنند. به همین دلیل تعداد جلسات 
مداخله متفاوت بود. آزمودنی ها پس از گذراندن جلسات مداخله به مرحله 
پیگیری انتقال یافتند که سه جلسه طول کشید. در این مرحله به آزمودنی ها 
هیچ آموزشی داده نشد و فقط توسط پرسشنامه عصب روان شناختی کودک 
و نوجوان Connors مورد ارزیابی قرار گرفتند. محتوای جلسات آموزشی به 

تفکیک جلسه ها در جدول 1 آمده است.
پایه،  خط  یعنی  آزمون،  موقعیت  سه  این  از  آمده  دست  به  داده هاي 
)توجه،  روان شناختی  عصب  مهارت های  حوزه  در  پیگیری  و  مداخله 
تحلیل  و  تجزیه  مورد  نمونه  گروه  براي  اجرایی(  کارکرد  و  حافظه 
ابتدا داده هاي  خام برای هر  قرار گرفت. برای تجزیه و تحلیل داده ها، 

آزمودنی در سه موقعیت خط پایه، مداخله و پیگیری به صورت جدول 
و نمودار رسم شد. سپس محفظه ثبات و روند برای نمودار داده هاي  هر 
آزمودنی در موقعیت خط پایه و پیگیری مشخص گردید. بعد با استفاده 
از شاخص روند و ثبات، میزان ثبات و جهت روند داده ها مشخص شده 
و در نهایت با استفاده از روش تحلیل درون موقعیتی و بین موقعیتی به 
تحلیل اثربخشی متغیر مستقل )آموزش پردازش حسی( بر متغیر هاي  
از  همچنین  شد.  پرداخته  روان شناختی(  عصب  )مهارت های  وابسته 
درصد  مانند  آزمودنی  تک  مورد  طرح هاي   مختص  آماری  روش هاي  
داده هاي  همپوش (Percentage of overlapping) و درصد داده هاي  

ناهمپوش (Percentage of overlapping) استفاده شد.

محتواجلسات

جلسه اول
تحریک سیستم لمسي انگشتان توسط مسواک، استفاده از ماسه، گل رس و رنگآمیزي با انگشتان به صورت بازي و سرگرمي، تقویت 

حافظه شنیداري با استفاده از روش جمله سازي، پرتاب توپ در سبد براي تقویت و هماهنگي عضلات درشت.

جلسه دوم
استفاده از تخته پیچ و مهره، لمس کودک با پارچه حوله اي یا تکه اي موکت، تقویت ادراک شنیداری با استفاده از بازی تنیس، چهار 

دست و پا رفتن، جنبیدن ، غلتیدن، سینه خیز رفتن، تشخیص تندی و ملایمی بوها.

جلسه سوم
تحریک سیستم لمسي توسط مسواک، گذاشتن چوب کبریت  در جعبه، کودک باید همزمان با هر دو دست چوب کبریت ها را در 
جعبه قرار دهد. عامل سرعت در این فعالیت مهم محسوب مي شود، فعالیتهای شنیداری مانند تمرکز به صدای نفس کشیدن خود 

برای چند لحظه، کودک کنار دیوار ایستاده و بچرخد، چرخش در یک جهت و سپس در جهت مخالف باشد.

پیدا کردن تفاوتها و شباهتها در اشیاء مثل حیوانات، تشخیص جهات صداها و توضیح راجع به آنها، استفاده از تخته پرش جلسه چهارم
جهت تحریک سیستم وستیبولار.

جلسه پنجم
تحریک سیستم لمسي توسط مسواک، درست کردن اشیا با استفاده از بازی لگو، استفاده از توپهای مخصوص کار درمانی جهت 

تحریک سیستم وستیبولار، توپ را چندین بار بر روي کودک غلتاندن ، بازی تنیس، پرش جفت پا.

جلسه ششم
لمس کودک با پارچه حوله اي یا تکه اي موکت، تقویت حافظه شنیداري با استفاده از روش جمله سازي، غلتاندن توپ روي دیوار، 

شوت زدن به عقب، تشخیص جهت بوها )راست و چپ(.

جلسه هفتم
تمرین الگوهاي حرکتي درشت )حرکت پروانه و پریدن در هوا(، شناسایي انگستان دست، فعالیت هاي حفظ تعادل )حفظ تعادل با 
چشمان بسته بر روي پای راست و چپ(، استفاده از ماسه، گل رس و رنگآمیزي با انگشتان به صورت بازي و سرگرمي، استفاده از 

تخته پیچ و مهره و باز کردن پیچ و مهره با دست غیر برتر.

جلسه هشتم
پرتاب توپ در سبد براي تقویت و هماهنگي عضلات درشت، استفاده از تخته پرش جهت تحریک سیستم وستیبولار کودک، گرفتن 

توپ با دست راست و چپ، تشخیص بوی گلها، میوهها و غذاها از فاصله های متفاوت.

جلسه نهم
گذاشتن چوب کبریت ها در جعبه، پیدا کردن تفاوتها و شباهتها در اشیاء، جمله سازي، شوت زدن توپ به عقب و شوت زدن به جلو، 

بالا رفتن از نردبان ، حرکت در یک مسیر مشخص.

جلسه دهم
تحریک سیستم لمسي توسط مسواک، استفاده از ماسه، گل رس و رنگ آمیزي با انگشتان به صورت بازي و سرگرمي، استفاده از 
تخته پیچ و مهره، پیدا کردن تفاوتها و شباهتها در اشیاء مثل حیوانات، استفاده از تخته پرش جهت تحریک سیستم وستیبولار، 

پرتاب توپ در سبد براي تقویت و هماهنگي عضلات درشت.
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یافته ها 
بینایی شرکت  آسیب  با  ساله   9 تا   8 دانش آموز  پنج  پژوهش  این  در 
داشتند که میانگین و انحراف معیار سن آنها 0/83±8/47 و همچنین 
نمرات  بود.   102/84±4/69 آنها  هوش بهر  معیار  انحراف  و  میانگین 
مهارت  عصب روان شناختی توجه آزمودنی ها در سه موقعیت خط پایه 

)چهار جلسه(، مداخله )ده جلسه( و پیگیری )سه جلسه( در جدول 2 
نشان داده شده است. 

نتایج جدول 2 حاکی از آن است که میانگین نمرات مشکلات مهارت  
تغییر  مختلف  موقعیت های  و  جلسه ها  در  توجه  روان شناختی  عصب 

یافته است. روند تغییرات در نمودار 1 نشان داده شده است. 

یر
تغ

م

نی
ود

زم
جلسات پیگیریجلسات مداخلهجلسات خط پایهآ

123412345678910123

جه
تو

159/7859/7859/7862/7562/7556/8159/7853/8450/8747/9041/9741/9736/0341/9736/0339/0036/00

258/5558/7762/8058/7758/7758/7762/8054/7450/7146/6842/6542/6530/5638/6238/6242/6542/65

358/6862/0458/6858/6858/6862/0455/3358/6851/9748/6245/2645/2641/9138/5535/2035/2035/20

465/5665/5661/2965/5657/0352/7648/4948/4952/7648/4944/2344/2339/9639/9639/9639/9639/96

559/6859/6859/6859/6863/6059/6859/6855/7655/7651/8451/8440/0940/0936/1736/1740/0940/09

جدول 2. میانگین نمرات مهارت  عصب روان شناختی توجه آزمودنی ها در سه موقعیت خط پایه، مداخله و پیگیری

نمودار 1. تغییرات مشکلات عصب روان شناختی توجه آزمودنی ها در سه موقعیت خط پایه، مداخله و پیگیری
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پنج  هر  در  توجه  مشکلات  که  شد  مشخص   ،1 نمودار  اساس  بر 
شرکت کننده با گذشت جلسه های مداخله پردازش حسی کاهش  یافته 
 Stability) ثبات  محفظه  و  روند  خط  میانه،  خط  نمودار  این  است. 
Envelope) آزمودنی ها را نشان می دهد. میانگین و همپوشی داده ها 

در آزمودنی ها در جدول 3 مشخص شده است.
بر این اساس نتایج جدول 3 و با توجه به شاخص داده هاي  ناهمپوش، 
میزان همپوشی بین نقاط خط پایه و مداخله در آزمودنی  اول تا پنجم 
به ترتیب با 93، 80، 80، 100 و 70 درصد اطمینان مؤثر بوده است. 
نمره های متغیر مهارت  عصب روان شناختی حافظه آزمودنی ها در سه 
موقعیت خط پایه )سه جلسه(، مداخله )شش جلسه( و پیگیری )سه 

جلسه( در جدول 4 نشان داده شده است.
عصب  مهارت   نمرات  میانگین  که  است  آن  از  حاکی   4 جدول  نتایج 
یافته  تغییر  مختلف  موقعیت های  و  جلسه ها  در  حافظه  روان شناختی 

است. روند تغییرات در نمودار 2 به نمایش گذاشته شده است.
بر اساس نمودار 2، مشخص شد که مشکلات حافظه در هر پنج شرکت کننده 
با گذشت جلسه های مداخله پردازش حسی کاهش  یافته است. این نمودار 
خط میانه، خط روند و محفظه ثبات آزمودنی ها را نشان می دهد. میانگین و 

همپوشی داده ها در آزمودنی ها در جدول 5 مشخص شده است.
بر این اساس نتایج جدول 5 و با توجه به شاخص داده هاي  ناهمپوش، 
میزان همپوشی بین نقاط خط پایه و مداخله در آزمودنی  اول و سوم با 
83 درصد اطمینان و در سایر آزمودنی  ها با 100 درصد اطمینان مؤثر 
بوده است. نمره های متغیر مهارت  عصب روان شناختی کارکرد اجرایی 
مداخله  جلسه(،  )سه  پایه  خط  موقعیت  موقعیت  سه  در  آزمودنی ها 
)شش جلسه( و پیگیری )سه جلسه( در جدول 6 نشان داده شده است.

نتایج جدول 6 حاکی از آن است که نمره های مهارت  عصب روان شناختی 
است.  یافته  تغییر  مختلف  موقعیت های  و  در جلسه ها  اجرایی  کارکرد 

یر
تغ

م

نی
ود

زم
جلسات پیگیریجلسات مداخلهجلسات خط پایهآ

123123456123

یی
جرا

د ا
کر

کار

158/6558/6558/6558/6556/8655/0753/2849/7046/1237/1833/6033/60

260/8060/8065/9955/6255/6250//4345/2550/4340/0634/8840/0640/06

359/7859/7859/7859/7855/5951/4051/4047/2147/2143/0234/6430/45

461/0261/0261/0261/0256/4651/9047/3442/7842/7842/7838/2233/66

558/9758/9758/9758/9755/8152/6449/4749/4749/4743/1436/8027/30

جدول 3. میانگین و همپوشی نمره های توجه در آزمودنی ها

جدول 4. میانگین نمرات مهارت های عصب روان شناختی حافظه آزمودنی ها در سه موقعیت خط پایه، مداخله و پیگیری

داده هاي  همپوش )درصد(داده هاي  ناهمپوش )درصد(مداخلهخط پایهآزمودنی

160/5249/389010

259/7848/598020

359/5250/63  8020

464/4947/641000

559/6749/107030
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روند تغییرات در نمودار 3 به نشان داده شده است.
هر  در  اجرایی  کارکرد  که مشکلات  3، مشخص شد  نمودار  اساس  بر 
پنج شرکت کننده با گذشت جلسه های مداخله پردازش حسی کاهش 
 یافته است. این نمودار خط میانه، خط روند و محفظه ثبات آزمودنی ها 
را نشان می دهد. میانگین و همپوشی داده ها در آزمودنی ها در جدول 7 

مشخص شده است.
بر این اساس نتایج جدول 7 و با توجه به شاخص داده هاي  ناهمپوش، 
تا  اول  آزمودنی   در  مداخله  و  پایه  خط  نقاط  بین  همپوشی  میزان 
مؤثر  اطمینان  درصد   100 و   80  ،50  ،70  ،90 با  ترتیب  به  پنجم 

بوده است. 

نمودار 2. تغییرات مشکلات عصب روان شناختی حافظه آزمودنی ها در سه موقعیت خط پایه، مداخله و پیگیری

جدول 5. میانگین و همپوشی نمره های حافظه در آزمودنی ها
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داده هاي  همپوش )درصد(داده هاي  ناهمپوش )درصد(مداخلهخط پایهآزمودنی

158/6453/2883/3316/67

262/5349/561000

359/7752/0983/3316/67

461/0150/371000

558/9752/631000
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جدول 6. میانگین نمرات مهارت های عصب روان شناختی کارکرد اجرایی آزمودنی ها در سه موقعیت خط پایه، مداخله و پیگیری

یر
تغ

م

نی
ود

زم
جلسات پیگیریجلسات مداخلهجلسات خط پایهآ

123123456123

یی
جرا

د ا
کر

کار

159/7859/7859/7862/7556/8159/7853/8450/8747/9036/0339/0036/00

258/5558/7762/8058/7758/7762/8054/7450/7146/6838/6242/6542/65

358/6862/0458/6858/6862/0455/3358/6851/9748/6235/2035/2035/20

465/5665/5661/2957/0352/7648/4948/4952/7648/4939/9639/9639/96

559/6859/6859/6863/6059/6859/6855/7655/7651/8436/1740/0940/09

نمودار 3. تغییرات مشکلات عصب روان شناختی کارکرد اجرایی آزمودنی ها در سه موقعیت خط پایه، مداخله و پیگیری
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بحث
بر  حسي  پردازش  آموزش  تأثیر  بررسي  هدف  با  حاضر  پژوهش 
اجرایی  کارکردهای  و  حافظه  توجه،  روان شناختی  عصب  مهارت های 
دانش آموزان با آسیب بینایی در شهر اصفهان انجام شد. نتایج حاصل از 
تحلیل دیداری نمودار داده ها حاکی از آن بود که آموزش پردازش حسي 
به مقدار قابل توجهی مهارت های عصب روان شناختی توجه، حافظه و 

کلی،  طور  به   است.  بخشیده  بهبود  را  آزمودنی ها  اجرایی  کارکردهای 
یافته های پژوهش حاضر با نتایج پژوهش Haegele و همکاران )17( 
و Amel و Amira )18( مبنی بر اثربخشی آموزش یکپارچگی حسی 
با  بود.  همسو  اتیسم  طیف  اختلال  با  کودکان  حرکتی  مهارت های  بر 
توجه  قابل  تاثیر  خاطر  به  نیز  همکاران  و   Devlin مطالعه  یافته های 
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بر کاهش رفتارهای خودآسیبرسانی همخوانی  آموزش پردازش حسی 
بر  مبنی   )21( همکاران  و  ارجمندنیا  پژوهش  نتایج  با   .)20( داشت 
اثربخشی آموزش حرکات ریتمیک بر کارکردهای اجرایی دانش آموزان 
همکاران  و  جمشیدیان  تحقیق  یافته های  همچنین  و  ذهنی  کم توان 
)23( مبنی بر اثربخشی توانایی های پردازش حسی بر مشارکت کودکان 
مبتلا به اوتیسم همسو بود. همچنین با یافته های پژوهش ارجمندی راد 
بهبود  بر  حسی  یکپارچگی  آموزش  اثربخشی  بر  مبنی  همکاران  و 
مهارت های عصب روان شناختی دانش آموزان دارای اختلال نقص توجه 
بیش فعالی همسو بود )24(. علاوه بر این، با یافته های مطالعه مطهری 
و همکاران که بیانگر تاثیر مثبت و معنادار آموزش یکپارچگی حسی بر 
کاهش نشانه های بیش فعالی، نقص توجه و تکانشگری آزمودنی ها بود 
در یک راستا بود )25(. در تبیین یافته های پژوهش حاضر می توان گفت 
روان شناختی  مهارت هایي عصب  بهبود  در  یادگیری  و  آموزش  تجربه، 
اکثر  دارند.  توجهی  قابل  تاثیر  اجرایی  کارکردهای  و  حافظه  توجه، 
کودکان و دانش آموزان این مهارت ها را به صورت خودکار یاد می گیرند 
و انجام می دهند ولی کودکان با نیاز هاي ویژه در یادگیری خودبخودی 
این مهارت ها با مشکل مواجه هستند و باید به آنها آموزش داده شود. 
چرا که مهارت هایي عصب روان شناختی عملکرد هاي واسطه اي مهمي 
هستند و نظام هاي پیچیده و هدفمندي را به وجود مي آورند که پایه 
جانبه  همه  رشد  در  مهارت ها  این  رشد  می دهند.  تشکیل  را  شناخت 
کودک مؤثر است و احتمالاً رشد و تقویت نظام هاي عصب روان شناختی 
پایه و مقدمه رشد مهارت هایي  اولیه زندگي  در کودکان در سال هاي 
پردازش  آموزش  واقع،  در  مي باشد.  شناختي  نظام  ویژه  به  و  ادراکي 
حسی نقش مهمی در بهبود فرایندهای شناختی از جمله توجه، حافظه 
و کارکردهای اجرایی دارد و سهم قابل توجهی در یادگیری دارد )33(.

از سوی دیگر، می توان گفت با توجه به این که دانش آموزان با آسیب 
بینایی اغلب در رویارویي با مسائل و رسیدن به اهداف با شکست مواجه 
را  خود  تلاش  سطح  و  مي گردند  تسلیم  شکست  مقابل  در  مي شوند، 
کاهش  آنها  در  نیز  خودکارآمدي  سطح  نتیجه  در  مي دهند.  کاهش 
حسی  پردازش  آموزش  در  شده  ارائه  مهارتهای  حال،  این  با  مي یابد. 
از  شناختی  فرایندهای  بهبود  موجب  و  هستند  عملکردی  صورت  به 
می شود  کودکان  در  اجرایی  کارکردهای  و  توجه  برنامه ریزی،  جمله 
)34(. همچنین به این موضوع مي توان اشاره نمود که بهبود مهارت های 
عصب روان شناختی تا حدود زیادي به تجارب دانش آموز ارتباط دارد. 
دانش آموزان تجارب خود را از طریق گوناگون به ویژه بازي ها در طي 
دوران رشد به دست مي آورند. بنابراین، اگر بتوان به غني سازي محیط 
و بسترسازي براي بازي هاي مناسب اقدام نمود احتمالاً به رشد و بهبود 

مهارت های عصب روان شناختی کودکان کمک خواهد شد. مجموعه ای 
از بازي هایي که مي توان در این زمینه از آنها استفاده کرد، بازي ها و 
فعالیت هاي مبتني بر آموزش پردازش حسی هستند )35(. در تبیین 
در  روان شناختی  عصب  مهارت های  از  که  کرد  عنوان  مي توان  دیگر 
کودکان  در  یادگیري  پیش نیاز  عنوان  به  تحولی  روان شناسي  متون 
بر  مبتني  فعالیت هاي  و  بازي ها  یاد مي شود؛ پس  دبستان  دوره ي  در 
نظریه  پردازش حسی و یکپارچگی حسی حرکتی به دلیل فعالیت هاي 
جذاب  به صورت  و  شادي  با  همرا  که  آن  مناسب  رشدی  و  شناختی 
و شادي کودکان  بر سلامت جسماني  آن  اثرات  علیرغم  اجرا مي شود 
باعث رشد مهارت هایي عصب روان شناختی توجه، حافظه و کارکردهای 
اجرایی می گردد )36(. علاوه بر این، پژوهشگران معتقدند هنگامی که 
قصد آموزش به کودکان را داریم بهتر است این کار را با اشیا و وسایلی 
از سوی  و  باشد  او  علاقه  مورد  و  کودک جذاب  برای  که  دهیم  انجام 
حق  دادن  دهیم.  انجام  می دهد،  ترجیح  کودک  که  را  کارهایی  دیگر 
انتخاب به کودک باعث می شود که دستیابی به هدف، تسریع و کودک 
به طور خودانگیخته در تعامل با بزرگسال در طول آموزش درگیر شود. 
این  کاربرد  با  پردازش حسی  آموزش  بر  مبتني  فعالیت هاي  و  بازي ها 
اصول، موجب درگیری بیشتر کودک در فعالیت ها و بازی ها می شود و 
می تواند به شکل قابل توجهی باعث بهبود مهارت هایي عصبی رشدی 
در کودکان شود )37(. بنابراین دور از انتطار نیست که آموزش پردازش 
حافظه  توجه،  روان شناختی  عصب  مهارت های  بهبود  به  منجر  حسي 
معلمان  اگر  بینایی شود.  آسیب  با  دانش آموزان  اجرایی  کارکردهای  و 
عملیاتی  مهم  نقش  و  آموزشی  مختلف هدف های  از سطوح  مربیان  و 
کردن یادگیری با تأکید بر نیازسنجی و مشکلات خاص دانش  آموزان با 
آسیب بینایی آگاهی یابند، آموزش پردازش حسي به این دانش  آموزان 
با  متناسب  فراگیران  صورت  این  در  گرفت.  خواهد  قرار  اولویت  در 
آمادگی  یادگیرنده  و  می کنند  پیشرفت  خویش  هوشی  ظرفیت های 
و  توجه  با  ارتباط  در  که  را  خود  روزمره  زندگی  چالش های  با  مقابله 
حافظه و کارکردهای اجرایی است را در خود احساس خواهد کرد. در 
نتیجه دور از انتظار نیست که این توانایی، منجر به بهبود توجه، حافظه 
و کارکردهای اجرایی در آنها  گردد. بنابراین، آگاهی دادن به والدین و 
مربیان در خصوص نقش و اهمیت آموزش پردازش حسي، تأثیر بسزایی 
در بهبود توجه، حافظه و کارکردهای اجرایی دانش  آموزان با با آسیب 

بینایی خواهد داشت. 
و  بازي ها  که  است  این  حاضر  پژوهش  یافته های  اهمیت  و  کاربرد  از 
توجه  می شود  ارائه  حسی  پردازش  آموزش  طریق  از  که  فعالیت هایی 
ویژگی هایی  دارد،  بازی  طریق  از  کودکان  توانمندسازی  به  ویژه ای 
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باور داشتن خود، تلاشگر بودن و تسلیم نشدن را در کودک  همچون 
کارکردهای  و  حافظه  توجه،  بهبود  برای  را  زمینه  و  می کند  تقویت 
اجرایی فراهم می نماید. از طرفی پژوهش با محدودیت هایی مواجه بود 
که می توان به چند مورد مهم اشاره کرد: با توجه به این که محدوده 
بدست  نتایج  تعمیم  در  لذا  بود،  دبستان  در سطح  کودکان  این  سنی 
آمده به سایرگروه های سنی باید جانب احتیاط را رعایت نمود؛ اگرچه 
روش های تحقیق تک آزمودنی بهترین روشی است که می توان در حوزه 
تعداد  از  استفاده  ولی  داد  قرار  استفاده  ویژه مورد  نیازهای  با  کودکان 
پردازش  آموزش  اثربخشی  باشد؛  نمونه ها می تواند یک محدودیت  کم 
بر مهارت های عصب روان شناختی توجه، حافظه و کارکردهای اجرایی 
دانش  آموزان با آسیب بینایی تنها در محدوده کلاس درس و مدت زمانی 
کوتاه مورد بررسی قرار گرفت و فرصت بررسي نتایج بلند مدت حاصل 
از پژوهش در محیط  طبیعی فراهم نشد و در نهایت با توجه به استفاده 
از برنامه مداخله ای خاص در دانش  آموزان با آسیب بینایی و ابزار ویژه ای 
برای ارزیابی مهارت های عصب روان شناختی این دانش آموزان باید در 
پژوهش های  که  می شود  پیشنهاد  شود.  احتیاط  نتایج  تعمیم پذیری 
به  توجه  با  انجام شوند؛  بیشتری  نمونه های  از  استفاده  با  دیگر  مشابه 
مورد  نیز  گروهی  طرح های  آزمودنی،  تک  طرح های  محدودیت های 
استفاده قرار گیرد؛ روش ها و درمان های دیگری نیز با روش آموزش 
و  آموزشی  روش های  سایر  کنار  در  شوند؛  مقایسه  حسی  پردازش 
حسی  پردازش  آموزش  روش  بینایی،  آسیب  با  کودکان  توان بخشی 

نیز به کار برده شود؛ با توجه به نتایج این پژوهش، پکیج آموزشی و 
توان بخشی آموزش پردازش حسی در اختیار کلیه مادران، مراقبان و 

مربیان کودکان با آسیب بینایی قرار گیرد.

نتیجه گیری
بنابراین می توان نتیجه گرفت که آموزش پردازش حسي بر مهارت های 
دانش آموزان  اجرایی  کارکردهای  و  حافظه  توجه،  روان شناختی  عصب 
با آسیب بینایی تأثیر دارد. از سوی دیگر، نتیجه گرفته شد که وقتی 
مراحل و مؤلفه هاي مهارت های عصب  روان شناختی در بستر فعالیت ها 
امر  این  شود،  آموخته  حسی  پردازش  آموزش  بر  مبتنی  بازی های  و 
جدید  راه حل هایي  به  بازی ها  و  فعالیت ها  در  کودکان  می شود  باعث 
و مفید دست یابند، ایده هاي مختلف و افزایش انگیزش در آنها ایجاد 
شود. همچنین آنها یاد می گیرند چهارچوب و سازماندهي مجددي براي 
مشکلات ایجاد کرده و از منظري جدید به آنها نگاه کنند، منظري که 
در آن کودک قادر به حل مشکل است. در نتیجه تمامي این موارد، باعث 

تقویت مهارت هاي توجه، حافظه و کارکردهای اجرایی می شود.

تشکر و قدردانی
در این پژوهش کودکان با آسیب های بینایی و نیز خانواده های ایشان و 
همچنین مربیان و معلمان مرکز آموزشی نابینایان اصفهان مشارکت و 

همکاری داشتند که لازم است از ایشان تشکر و قدردانی شود. 
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Introduction: Ginkgo is one of the essential plants for improving memory and preventing 

age-related or secondary amnesia. Although it has been appeared that Ginkgo alone does 

not seem to increase memory, it is important to reduce amnesia. Ritalin, On the other hand, 

is	medicine	used	to	treat	attention	deficit	disorder,	the	abuse	of	which	harms	the	brain	and	

causes dependency. This study aimed to determine the effect of Ginkgo biloba extract on 

Ritalin-treated rats’ memory.

Methods: This experimental study was performed on 36 rats Wistar male rats, divided 

into 6 groups (n=6). The dosages used for Ritalin were 10mg/kg, and Ginkgo was 90mg/

kg, and 40mg/kg. Prescriptions in gavage form administrated in 10 days. The shuttle box 

was used to measure the amount of avoidance learning. Data were analyzed using the 

Kruskal-Wallis test and SPSS-23 software. 

Results: The results revealed that the shuttle box test in the Ginkgo group 90mg/kg out-

performed than the control group. The Ginkgo consumer group at the dose of 90mg/kg 

and	plus	Ritalin	had	a	significant	difference	with	control	(P<0.05).

Conclusion:	The	 findings	 showed	 that	Ginkgo	 intake	 of	 90	mg/kg	 causes	 elevated	

levels of step-through latency (STL). Overall, the results of this study indicate a pos-

itive effect of Ginkgo dosages alone and with Ritalin on the avoidance learning of 

Ritalin-treated rats.doi.org/10.30699/icss.21.3.65

Citation: Jafari Z, Farhadi S, Mohajerani H, Saeedifar A, Mohseni Z. The effect of simultaneous consumption of Ginkgo extract 
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5. استادیار فارماکولوژی،گروه فارماکولوژی،دانشکده پزشکی،دانشگاه علوم پزشکی اراک، اراک، ایران

مقدمه: یکي از گیاهان مطرح براي تقویت حافظه و جلـوگیري از فراموشي وابسته به سن و یا به دلیل بیماري، گیاه 

افزایش حافظه نمی شود ولی در کاهش فراموشی  جینکو است. اگر چه نشان داده شده که جینکو به تنهایی موجب 

اهمیت دارد. از طرفی ریتالین یک دارو برای درمان اختلال اختلال نقص توجه و بیش فعالی است که سوء مصرف آن اثرات 

زیان باری را بر روی مغز می گذارد و ایجاد وابستگی می کند. هدف از این پژوهش تعیین اثر عصاره جینکو بیلوبا بر حافظه 

موش های تحت تیمار با ریتالین بود.

روش کار: این مطالعه تجربی بر روی 36 سر موش نژاد ویستار نر که به 6 گروه 6 تایی تقسیم شدند انجام شد. دوزهای 

استفاده شده برای ریتالین mg/kg 10 و جینکو mg/kg 40 و90 بود. تجویزها برای 10 روز و به صورت گاواژ انجام گرفت. 

برای اندازه گیری میزان یادگیری احترازی از دسـتگاه شـاتل بـاکس استفاده گردید. داده ها با استفاده از آزمون کروس 

کالوالیس و با نرم افزار SPSS-23 ارزیابی گردید. 

گروه  و  بوده  بهتر  گروه ها  بقیه  از   90  mg/kg جینکو  مصرف کننده  گروه  در  باکس  شاتل  آزمون  نتایج  یافته ها: 

.)P<0/05( 90 به همراه ریتالین نیز اختلاف معناداری با گروه کنترل داشتند mg/kg مصرف کننده جینکو با دوز

نتیجه گیری: نتایج نشان داد مصرف جینکو mg/kg 90 باعث افزایش سطح یادگیری شرطی احترازی غیر فعال می شود. 

در مجموع نتایج این تحقیق بیان گر اثر مثبت دوز 90 جینکو به تنهایی و همراه با ریتالین بر یادگیری احترازی موش های 

تحت تیمار با ریتالین است. 

دریافت: 1397/08/16               
اصلاح نهایی: 1397/12/01                 

پذیرش: 1398/01/19
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مقدمه
توان یادگیری و قدرت حافظه از ویژگی های بارز انسان است که برای 
او ضرورتی  علمی  پیشرفت های  و  عادی  زندگی  و گذران  ادامه حیات 
اجتناب ناپذیر می باشد. حافظه را می توان مجموعه متعدد بازتوانایی های 
شناختی دانست که اطلاعات را نگهداری و تجارب گذشته فرد را برای 
هدف کنونی وی بازسازی می کند )1(. حافظه را که شامل فرایندهای 

است،  اطلاعات  بازیابی  و  ذخیره  رمزگردانی،  عموما  ضبط،  و  اکتساب 
توانایی ذخیره سازی، دست کاری و پردازش اطلاعات مرتبط با تجارب 
موقت و دائمی و استفاده از آنها در تعاملات بعدی با محیط می دانند. 
به همین علت، حافظه در سیستم شناختی انسان، یک توانایی مرکزی 
شناخته می شود )2(.  نورون ها در مقاطع سنی مختلف می توانند دچار 

چکیده
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افزایش سن رابطه مستقیم دارد که باعث  با  این پدیده  تخریب شوند، 
کاهش تدریجی توانایی یادگیری و قدرت حافظه می گردد )3(. جینکو یک 
داروی گیاهی است که خواص متعددی داشته از جمله تأثیر مثبت آن بر 
بهبود حافظه در برخی موارد گزارش شده است )4(. عصاره جینکو یک 
عصاره چند کاربردی  است و می تواند روی کم خونی مغز تاثیرات مطلوب 
بگذارد )5(، گرچه نشان داده شده که جینکو به تنهایی موجب افزایش 
حافظه نمی شود )6( ولی در کاهش فراموشی اهمیت دارد )7(. اسید گاما 
آمینو بوتریک (GABA) انتقال دهنده مهاري است کـه در تمـام نواحي 
مغز انسان یافت ميشود و مشخص شده است که در تقویت حافظه نقش 
نقـش   GABA گیرندههاي  رقابتي  آنتاگونیست  عنوان  به  دارد. جینکو 
ایفا مي کند )8(. جینکو مرکب  مهمي را در تقویت حافظه و یادگیری 
از »گلیکوزید جنیکو«، چندین نوع مولکول »ترپین« مختص این گیاه 
)گینکولیدوبیلوبالید( و اسیدهاي آلی است )9(. یکي از خواص ایـن گیاه 
خاصیت آنتياکسیداني و پاککنندگي رادیکال های آزاد و همچنین تاثیر 
مثبت بر جریان خون خصوصا مویرگها ميباشد، مکانیسم عمل آن بـه 
ایـن صـورت است که با افزایش جریان خون به سمت مغز و توسعه و 
بهبود ارسال پیامهای عصبي موجب کاهش نارسایی مغز و علاوه بر این 

باعث بهبود کار مغز و تقویت حافظه می شود )10(. 
مغزي  سیستم  داروهای  دسته  از  متیل فندیت  تجاری  نام  با  ریتالین 
مجدد  جذب  از  جلوگیري  و  تالاموس  و  مغز  قشر  بر  اثر  با  که  است 
مشتقات  از  دارو  این  می کند.  عمل  عصبي  سلول هاي  در  دوپامین 
خواب  نشانه های  فعالی،  بیش  درمان  برای  که  آمفتامین هاست  گروه 
می گردد  تجویز  افسردگی  به  مبتلایان  از  برخی  در  و  مزمن  آلودگی 
)11(. مطالعات دیگري نیز نشان داده اند که میلیون ها نفر در سراسر 
از ریتالین استفاده  افزایش توانایی های شناختی خود  جهان در جهت 
ميکنند )12(. متیل فندیت مهم ترین داروي مورد استفاده در درمـان 
و  اعمال شناختي  افزایش  در جهت  آن  از  که  است   ADHD اختلال 
ایجاد نشاط و لذت و حتي لاغر شدن نیز استفاده می شود )13(. مصرف 
نامناسب متیل فنیدت ممکن است موجب ایجاد تحمل قابل ملاحظه و 
باید در دوران  این دارو  به آن شود.  یا روانی نسبت  وابستگي جسمي 
بارداري و شیردهي با احتیاط مصرف شود. از عوارض قطع مصرف متیل 
فنیدت می توان به افسردگي شدید، رفتار غیرعادي و خستگي و ضعف 
غیرعادي اشاره نمود. شایع ترین عوارض جانبی ناشی از مصرف ریتالین 
عبارتند از بی اشتهایی، تهوع، کاهش وزن، بی خوابی، کابوس های شبانه، 
گیجی، تحریک پذیری، ملال، کج خلقی و بیقراری، که زیر نظر پزشک 
از جمله داروهای شیمیایی  قابل کنترل می باشند )14(. متیل فندیت 
انجام  است که هنوز مطالعه کافی بر روی آثار و عوارض احتمالی آن 

نشده است، با این وجود در سالیان اخیر به برخی از این این عوارض 
پرداخته شده است. به عنوان نمونه گروهی از محققان گزارش نمودند 
بدن  وزن  و20   10 mg/kg غلظت های  در  متیل فندیت  مداوم  تجویز 
در موش های صحرایی موجب بروز استرس اکسیداتیو، التهاب سیستم 
عصبی و خراب شدن بافت یا مرگ سلولی در هیپوکامپ موش های بالغ 
می گردد )15(. با این وجود گروه دیگری دریافتند که این دارو تاثیری 
در بروز روندهای موتاژنیک در کبد حیوانات آزمایشگاهی ندارد به علاوه، 
گزارش شده است که تجویز متیل فندیت در موش های سوری به میزان 
mg/kg 30 وزن بدن به روش تزریق داخل صفاقی سبب صدمات غیر 

اثرات  این محققین  قابل برگشت در سلول های عصبی می شود )16(. 
 TNF-α و IL-1β  مضر متیل فندیت را به نقش آن در تغییر مقادیر
و همچنین فعال نمودن روندهای التهابی نسبت دادند )17(. از طرف 
دیگر مطالعات قبلی نشان داده اند که مصرف طولانی مدت ریتالین در 
از  پس  هفته  تا 12  و  نموده  ایجاد  اختلال  مغز  سروتونرژیک  سیستم 
قطع مصرف دارو، همچنان موجب افزایش میزان انتقال دهنده های ناقل 
سروتونین در مدل موش صحرایی می گردد )18(. علاوه بر این محققین 
دریافتند که تجویز ریتالین در موش های صحرایی بالغ موجب کاهش 
حجم و همچنین کاهش میزان میلین رشته های عصبی می شود )19(. 
همانطور که گفته شد متیل فندیت به عنوان یک داروی متداول برای 
گزارش  وجود  این  با  می شود.  استفاده  کودک  حافظه  تمرکز  درمان 
شده است که این ماده شیمیایی به عنوان یک داروی اعتیادآور برای 
از  بعضی  بین دستیاران  در  اپیوئیدها  برطرف کردن عوارض خواب آور 
اخیر  سال های  در   .)15( دارد  سوء مصرف  پزشکی  علوم  دانشگاه های 
پژوهشگران توجه ویژه ای به داروهایی که ممکن است مورد سوء مصرف 
داروها  این  سوء مصرف  که  علت  این  به  داشته اند،  بگیرند  قرار  افراد 
مطالعات  می گذارد.  جا  به  فرد  روی  بر  را  زیان باری  و  مخرب  اثرات 
و  فارماکولوژیکی  ساختار  نظر  از  متیل فندیت  که  داده اند  نشان  قبلی 
دارویی شبیه به برخی از مواد مخدر مانند متامفتامین و کوکائین است 
و آسیب پذیری آن در افراد استفاده کننده، به علت شباهت ساختاری 
به کوکایین می تواند اثرات مشابهی را ایجاد نماید )20(. متیل فندیت 
افزایش دوپامین  و  آزادسازی  به  و منجر  محرک دستگاه عصبی است 
در نورون های پس سیناپسی می شود )21(. این افزایش، زمینه را برای 
تحریک فعالیت سیستم مهاری حرکتی به وجود می آورد و باعث افزایش 
مهار ایمپالس ها می شود، در نتیجه سطح یادگیری بالا می رود )22( در 
صورت استفاده زیاد از آن گیرنده های دوپامین در استریاتوم مغز دچار 
وابستگی می شوند و نیاز به تکرار استفاده پیدا می کنند )23(. با توجه به 
تاثیرات زیان آور و ایجاد وابستگی داروی ریتالین، این پژوهش با هدف 
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تحت  موش های  حافظه  بر  بیلوبا  جینکو  گیاه  برگ  عصاره  اثر  بررسی 
تیمار با ریتالین انجام شد.

 روش کار
خانه  در   1396 سال  در  که  بود  تجربی  مطالعه  یک  حاضر  پژوهش 
حیوانات دانشگاه آزاد اسلامی واحد اراک انجام شد. در این پژوهش از 
36 سر موش صحرایی نر از نژاد ویستار بـا وزن تقریبي 200-190 گرم 
استفاده شد، کـه در دمای 2±22 درجه سانتيگراد و در شرایط 12 
ساعت روشنایي و 12 ساعت تاریکی نگهداری شدند. نمونهها به 6 گروه 
6 تایي شامل: یک گروه کنترل، 5 دسته تجربي تقسیم شدند. پروتکل 
ایـن پژوهش بر اساس قوانین بین المللي در مورد حمایت از حیوانات 
آزمایشگاهي تنظیم و در کمیته  اخلاق  دانشگاه به تصویب رسید. آب 
آشامیدني از آب لولهکشي شهري و تغذیه حیوانـات بـه وسیله خوراک 
مخصوص موش شرکت )غذاي فشرده( تهیه شده بود، به طور آزادانه در 
اختیار حیوانات قرار داده شد. قفسهاي نگهداري حیوانات از جـنس 
آن  چوب  خرده های  و  ضدعفونی  بار  دو  هفتهاي  که  بود  پليکربنات 
هر روز تعویض می شد. به منظور سازش حیوانات با محیط آزمایشگاه 
تمام آزمایش ها یک هفته پس از استقرار و سازش حیوانات در محیط 
آزمایش انجام شد. ریتالین تهیه شده از شرکت NOVARTIS و جینکو 
از شرکت دارویی تولید دارو تهیه شد. طراحی پژوهش به این صورت بود 
که درکلیه گروه ها تجویز مواد شامل: نرمال سالین، ریتالین و جینکو 
از طریق گاواژ و به مدت یک هفته قبل از آزمون شاتل باکس صورت 
گرفت. با توجه به اینکه مطالعاتی قبل از این مطالعه تحقیقاتی در زمینه 
اثر جینکو به تنهایی بر یادگیری و حافظه صورت گرفته بود و دوز موثر 
تست های  از طریق   90 یا   40  mg/kg مطالعات  این  اکثر  در  جینکو 
دوز_ پاسخ تعیین شده بود، این دوزهای موثر مبنای مطالعه حاضر در 
نظر گرفته شد. همچنین در مورد ریتالین دوز موثر mg/kg 10 بود که 

در مطالعه حاضر استفاده شد )24(.
گروه 1: فقط آب و غذا )هیچ دارویی را دریافت نکردند(

 10 mg/kg گروه 2: فقط ریتالین به میزان
40 mg/kg گروه 3: فقط عصاره جینکو به میزان
90 mg/kg گروه 4: فقط عصاره جینکو به میزان

40  mg/kg 10 به همراه عصاره جینکو به mg/kg گروه 5: ریتالین به میزان
گروه 6: ریتالین به میزان mg/kg 10 به همراه عصاره جینکو به میزان  

 90 mg/kg

دستگاه شاتل باکس: از دو بخش جعبه آموزش و بخش کنترل کننده 
کوچکتر  محفطه  دو  داراي  آموزش  جعبه  که  است  گردیده  تشکیل 

مساوي، تاریک و روشن است که به وسیله یک درب گیوتینی از یکدیگر 
جدا شده است. در کف نیز دارای میله های فولادی به قطر 2/5 میلی متر و 
با فاصله 1 سانتيمتر از یکدیگر مي باشند که این میلـه هـا یک در میان به 
قطـب هـاي مثبـت و منفي جریان برق متصل ميشوند. در قسمت داخلي 
دیوارههاي محفظه روشن لامپ باریکی تعبیه شده است. همچنین بخش 
کنترل کننده داراي پیچهاي تنظیمکننده مدت زمان روشن ماندن لامپ، 

مدت زمان برقراري شوک، میـزان شوک از نظر فرکانس است. 
روش یادگیري احترازي غیر فعال: این یادگیري شامل سه مرحله: 

عادت، آموزش، به یادآوري است. 
جلسه عادت: به منظور عادت دادن، حیوان را در بخش روشن دسـتگاه 
قـرار داده و پس از 5 ثانیه در گیوتینی را باز کرده و به محض ورود 
حیوان به بخش تاریک در گیوتیني بسته می شود. پس از 30 ثانیه در 
گیوتیني را باز کرده تا حیوان به محفظه روشن برود و در صورتی که 
حیـوان به محفظه روشن نرفـت با دسـت آن را هـدایت مـيکنیم و 
سپس حیوان را از دستگاه خارج ميکنیم این مرحله پس از 30 دقیقه 

مجددا تکرار می گردد. 
دستگاه  به  حیوان  مجددًا  دقیقه   5 گذشت  از  بعد  آموزش:  جلسه 
الکتریکی  شوک  تاریک  قسمت  به  ورود  دنبال  به  و  شد  برگردانده 

دریافت کرد. 
یادآوري (Step through latency (STL): بعد از 24 ساعت حیوان به 
دستگاه برگردانده شده و زمان تاخیر ورود به اتاق تاریک بعد از آموزش 
تا  بلندمدت در نظر گرفته شد و رفتار حیوان  به عنوان معیار حافظه 

600 ثانیه بررسی گردید. 
شاخص ((Time in dark component (TDC): مدت زمانی است که 
حیوان در جلسه آزمون ظرف مدت 600 ثانیه در بخش تاریک دستگاه 
به سر می برد و شاخصی است که با میزان یادگیری رابطه عکس دارد.

تحلیل داده ها به کمک آزمون های آماری و با نرم افزارهای Excel و 
SPSS-23 صورت گرفت.

یافته ها 
و  معیار  انحراف  معیار،  انحراف  میانگین،  شامل  توصیفی  شاخص های 
همچنین حدود اطمینان تقریبی 95 درصد برای مقدار میانگین کل در 

جدول شماره 1 خلاصه شده است. 
برای مقایسه گروه ها در STL و TDC از آنجا که مقدار احتمال برای 
هر دو متغیر STL و TDC کمتر از 0/05 بود )P<0/05(، لذا داده ها 
استفاده شده   Kruskal-Wallis ناپارامتری  آزمون  از  و  نبودند  نرمال 

است که نتایج در جدول شماره 2 خلاصه شده است.

)Step through latency )STL(( 

)Time in dark component )TDC((
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با توجه به نتایج جدول 2 ملاحظه می شود که TDC در گروه ها یکسان 
ولی STL  در گروه ها اختلاف معناداری با هم دارند و از نظر میانگین 

رتبه ها در STL داریم:

همچنین با بررسی بیشتر مقایسه بین گروه ها در STL و TDC از دو 
آزمون میانه و Jonckheere-Terpstra استفاده شد که نتایج این دو 
آزمون نیز مشابه آزمون قبلی بود. نتایج در آزمون میانه )P=0/012( و 
  STL حاکی از تفاوت )P=0/0001( Jonckheere-Terpstr در آزمون
بین گروه ها در آزمون  تفاوت معناداری   TDC اما در  بود،  در گروه ها 
 )P=0/247(  Jonckheere-Terpstr آزمون  در  و   )P=0/075( میانه 

مشاهده نشد )جدول 3(.
همچنین مقایسه دو به دو گروه ها در STL  نتایج آزمون من_ویتنی 
در  بود  معنادار  آنها  اختلاف  که  گروه هایی  برای   Mann-Whitney

جدول 4 خلاصه شده است.

123456گروه ها

STL   104/50159/6762/17534/67157/1747/83میانگین

151/45153/96117/2178/49156/84297/89انحراف معیار

243/14±128/0547/83±64/08157/17±95/70534/67±125/7062/17±123/66159/67±104/50فاصله اطمینان 95 %

TDC 9680/50616/3344/3323/67میانگین

100/1492/8260/2715/5178/6152/16انحراف معیار

42/58±64/1823/67±12/6644/33±49/216/33±75/7861±9680/50±81/76فاصله اطمینان 95 %

Pگروه ها

STL  0/002شاخص

TDC 0/283شاخص

جدول 1. شاخص های توصیفی 

 Kruskal-Wallis جدول 2. نتایج آزمون

STL جدول 3. ترتیب میانگین رتبه ها در

  Mann-Whitney گروه ها به وسیله آزمون STL جدول 4. مقایسه دو به دو مقدار

462513ترتیب گروه گروه ها

1708/1508/1010/50/ 50/3067/2616میانگین رتبه رتبه ها

میانگین گروه دومPمیانگین گروه اولگروه ها

1-43/500/0029/50

1-64/170/0268/83

2-43/050/0029/50

3-43/500/0029/50

3-64/170/0268/83

1-59/500/0023/50
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طبق آزمون Mann-Whitney میزان STL در گروه مصرف کننده جینکو  
mg/kg 90 به تنهایی و همراه با ریتالین mg/kg 10 و همچنین گروه 

مصرف کننده جینکو  mg/kg 40 به همراه ریتالین اختلاف معناداری با 
با  گروه کنترل داشت )P<0/05(. همچنین گروه مصرف کننده جینکو 
دوز  mg/kg 90 اختلاف معناداری با گروه مصرف کننده جینکو با دوز 
 .)P<0/05( 10 داشتmg/kg 40 و گروه مصرف کننده ریتالین mg/kg

مصرف همزمان جینکو mg/kg 90 به همراه ریتالین اختلاف معناداری 
با گروهی که از جینکو mg/kg 40 کرده بودند داشتند. تفاوت میزان 

 90 mg/kg  90 به همراه ریتالین با جینکو با دوز mg/kg جینکو  STL

.)P<0/05( اختلاف معناداری نداشت
 نمودار 1. مقایسه اثر دوزهاي مختلف جینکو و ریتالین با گروه کنترل 
می باشد.   mg/kg برحسب  گروه ها  اعداد  واحدهای   STL میزان  بر 
ریتالین  و   90  mg/kg جینکو  دریافت کننده  گروه  در   STL میزان 
کرده  پیدا  معناداری  افزایش  کنترل  گروه  با  مقایسه  در   10  mg/kg

است. )ستون های ستاره دار نمایانگر افزایش معنادار سطح STL نسب 
به گروه کنترل می باشد(.
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0
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و 40
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1 و 
ن 0

تالی
ری

ن 10
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و 90
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و 90
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ن 0
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*
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600
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و 40
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ن 0
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و 90
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و 90
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1 و 
ن 0
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*

  TDC نمودار 2. مقایسه اثر دوزهاي مختلف جینکو و ریتالین با گروه کنترل بر میزان

  STL نمودار 2. مقایسه اثر دوزهاي مختلف جینکو و ریتالین با گروه کنترل بر میزان
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بحث
نتایج به دست آمـده در مورد تأثیر مصرف جینکو با دوزهاي مختلف 
به همراه ریتالین و به صورت جداگانه و مقایسه آن با حیوانات گروه 
اطاق  به  قدم گذاری  در  تاخیر  زمان  میانگین  که  داد  نشان  کنترل 
تاریک )به عنوان یکی از شاخص هایحافظه( و مدت اقامت در اتاق 
مصرف  افزایشی  تأثیر  نشان گر  فعال  غیر  احترازی  تست  در  تاریک 
در  می باشد.  فعال  غیر  احترازی  یادگیری  بر   90  mg/kg جینکو 
واقع نتایج مربوط به STL نشان گر آن است که مقدار این شاخص 
نسبت  بیشتری   STL  ،10  mg/kg جینکو  دریافت کننده  گروه  در 
 mg/kg جینکو  بود.  معنادار  اختلاف  این  و  دارد  کنترل  گروه  به 
اما  داشت  یادگیری  روی  را  بیشتری  اثر  ریتالین  با  مقایسه  در   90
زمانی که با ریتالین همراه شده بود این اثر افزایش پیدا کرد. نتایج 
mg/( با دوزهای مختلف جینکو  ریتالین  داد مصرف همزمان  نشان 

به  نسبت  یادگیری  میزان  کاهش  باعث   )90  mg/kg یا   40  kg

جینکو mg/kg 90 به تنهایی شده است. گروه مصرف کننده جینکو 
یادگیری  افزایش  باعث  دو  هر  ریتالین  با  همراه  و  تنهایی  به   90
این  بود  کنترل شده  گروه  با  مقایسه  در  فعال  غیر  احترازی  شرطی 
اختلاف  بودند  کرده  مصرف  ریتالین  که  گروهی  که  است  حالی  در 
معناداری با گروه کنترل نداشتند. بنابراین ریتالین باعث تغییری در 
یادگیری نشده ولی مصرف همزمان آن با جینکو mg/kg 90 باعث 
لذا استفاده  با گروه کنترل شده است.  یادگیری در مقایسه  افزایش 
افزایش سطح  باعث   90 mg/kg با جینکو  به طور همزمان  ریتالین 
 mg/kg جینکو  با  ریتالین  ترکیب  مقایسه  در  است.  شده  یادگیری 
mg/kg 90 مشخص شد که ترکیب با دوز  40 و ریتالین با جینکو 
بالاتر جینکو باعث یادگیری بیشتری در موش ها شده است، بنابراین 
بالاتر  دوز  با  جینکو  با  همراه  مصرف  ریتالین،  مصرف کنندگان  در 

می تواند یادگیری شرطی احترازی غیرفعال را افزایش دهد.
با  احتمالا  تمرکز،  قدرت  افزایش دهنده  ماده  یک  عنوان  به  ریتالین 
افزایش میانجی های عصبی گلوتامات و آسپارتات در مراکزی از مغز 
سپتوم  آمیگدال  هیپوکمپ،  همچون  هستند  مرتبط  یادگیری  با  که 
پیش پیشانی  قشر  همین طور  و  لیمبیک  دستگاه  کلی  طور  به  و 
عمل می کند. Tannock و همکاران نشان دادند که درمان دارویي 
)ریتالین( سبب بهبود حافظه فعال کودکان دچار ADHD ميشود، 
نتایج  با  را کاهش ميدهد که  آنها  فعالیت حرکتي  همچنین سطح 
این تحقیق همخوانی ندارد. علت آن می تواند به تفاوت دوز مصرفی 
و نیز مدل مورد بررسی برگردد )25(. در پژوهشی که در آن تزریق 
موش های  روی  بر  دوز  به  وابسته  شکل  به  ریتالین  صفاقی  داخل 

اثر است  بی  پایین آن  داد که دوز  نشان  نتایج  انجام گرفت،  سوری 
در  ساختمانی  ضایعات  می تواند  حیوان  وزن  اساس  بر  بالا  دوز  و 
موردی  گزارش  مطالعه  یک  در   .)26( نماید  ایجاد  عصبی  سیستم 
که  بیماری  در  متیل فندیت  سوء مصرف  احتمال  به  بار  اولین  برای 
همچون  علایمی  که  شد  اشاره  می کرد  مصرف  قرص   125 روزانه 

توهم زایی، پارانویا و سرخوشی را به همراه داشته است )27(.
و   90 mg/kg جینکو  همزمان  مصرف  مطالعه  این  در  دیگر  از طرفی 
ریتالین باعث افزایش یادگیری در مقایسه با جینکو mg/kg 40 گردیده 
است. پس مصرف همزمان ریتالین و جینکو mg/kg 90 می تواند در 
استفاده می کنند  گیاهی  داروی  عنوان یک  به  از جینکو  که  افرادی 
آنتی  اثر  طریق  از  می تواند  نیز  جینکو  دهد.  افزایش  را  یادگیری 
اکسیدانی و نیز با افزایش فاکتورهای مربوط به رشد و تقویت کارایی 
 NGF همچنین  و  مغز(  از  مشتق  رشد  )فاکتور   BDNF سیناپسی 
)فاکتور رشد عصب( باعث تقویت ارتباط سیناپسی بین مراکز درگیر 
شامل  مراکز  این  شود.  فعال  غیر  احترازی  شرطی  پاسخ  ایجاد  در 
در  دیگر  طرف  از  و  آن  با  مرتبط  ارتباطی  مراکز  و  بینایی  مرکز 
ارتباط با شوک به عنوان محرک غیر شرطی امیگدال می باشد که در 
احتمالا  جینکو  دارد.  دخالت  استرس  با  مرتبط  یادگیری های  ایجاد 
می تواند از طریق تقویت محور HPA )هیپوتالاموس، هیپوفیز و غدد 
استرس  محور  یا همان  محور  این  تقویت  کند.  کلیه( هم عمل  فوق 
موجب ترشح بیشتر کورتیزول، افزایش گلوکز مغز و افزایش کلسیم 
از  یکی  جینکو  می باشد.  سیناپسی  ارتباطات  جهت  دسترس  در 
گیاهانی است که تاثیر مثبت آن بر بهبود حافظه گزارش شده است. 
پاک کنندگی  و  اکسیدانی  آنتی  خاصیت  گیاه  این  خواص  از  یکی 
خصوصا  خون  جریان  بر  مثبت  تأثیر  همچنین  و  آزاد  رادیکال های 
با  که  است  صورت  بدین  آن  عمل  مکانیسم  ميباشد.  مویرگها  در 
افزایش جریان خون به سمت مغز و توسعه و بهبود ارسال پیام های 
کار  بهبود  باعث  این  بر  علاوه  و  مغز  نارسایي  کاهش  موجب  عصبی 

مغز و تقویت حافظه می شود )9(.
 40 mg/kg نتایج پژوهش حاضر نشان گر آن بود که گروهی که جینکو
یادگیری  افزایش  کنترل   گروه  به  نسبت  بودند  کرده  مصرف  را 
احترازی  شرطی  یادگیری  دوز،  این  با  جینکو  بنابراین  نداشته اند. 
غیر فعال را افزایش نداده است. از طرفی ریتالین در مقایسه با گروه 
به  ریتالین  مصرف  همچنین  نشده،  یادگیری  افت  باعث  هم  کنترل 
نکرده  ایجاد  یادگیری  در  تغییری  نیز   40  mg/kg جینکو  همراه 
افزایش  باعث  سالم  افراد  در  دوز  این  با  جینکو  اینکه  ضمن  است. 
این  به  خود  مطالعه  در  همکاران  و  نوشین فر  نمی شود.  یادگیری 
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به  قادر   40  mg/kg مقدار  با  جینکو  تجویز  که  رسیدند  نتیجه 
جلوگیری از اختلال حافظه القا شده نمی باشد که تا حدی با نتایج 
یادگیري  و  حافطه  فرایند  در   .)9( می باشد  همسو  حاضر  پژوهش 
نقشکلیدی  داراي  دوپامین  و  استیلکولین  انتقال دهنده های 
هستند به طوري که پژوهش دیگر محققین این مطالعه نشان داد 
استیلکولین  آنتاگونیست  عنوان  به  تری هگزی فنیدیل  داروي  که 
نورون های  فعالیت  افزایش  و  مهار  با  ترتیب  به  آرام  موسیقی  و 
کاهش  را  مورفین  با  شده  القا  مکان شرطي  ترجیح  دوپامینرژیک، 
و افزایش می دهند )27(. در یک بررسي دیگر نیز نشان داده شده 
است که بوسپیرون بـه عنوان آنتاگونیست سروتونین باعث تقویت 

.)21( اعمال شناختی می شود 

نتیجه گیری
نتایج نشان داد مصرف جینکو mg/kg 90 باعث افزایش سطح یادگیری 
شرطی احترازی غیر فعال می شود. در مجموع نتایج این تحقیق بیان گر 
یادگیری  بر  ریتالین  با  همراه  و  تنهایی  به  جینکو   90 دوز  مثبت  اثر 

احترازی موش های تحت تیمار با ریتالین است.

تشکر و قدردانی
این مطالعه حاصل طرح تحقیقاتی با مجوز شماره 260 مورخ 96/5/2 
است که توسط کمیته پژوهش دانشگاه آزاد اسلامی واحد اراک به تصویب 
رسیده است. بدینوسیله از زحمات کلیه همکاران و شرکت کنندگان در 

انجام این مطالعه تشکر و قدردانی به عمل می آید.
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Introduction: Asperger’s syndrome is generally known as a neurodevelopmental dis-

order. The main features of this syndrome are the lack of social interaction, non-verbal 

communication, unusual repetitive behavior, restricted interests, and may have an in-

herent talent such as mathematics, music, etc. Nonetheless, their brain structural and 

functional variations as compared to healthy individuals require to be well understood.

Methods: This study intends to identify differences of the task-free fMRI data in Asperg-

er’s syndrome as compared to healthy individuals using the graph-theoretical approach. 

In this approach, graph local and global measures are calculated from the functional 

network, which estimated through taking the correlation between activities in different 

parts of the brain. Subsequently, the differential pattern of local and global measures in 

Asperger’s syndrome as compared to healthy control group is investigated. Two groups 

of the subjects are matched in terms of age, gender, handedness, and IQ scores.

Results:	 Results	 revealed	 the	 significant	 differences	 in	 local	 measures	 at	 temporal,	

amygdala,	thalamus,	and	heschl	regions.	Classification	of	the	tf-fMRI	data	based	on	the	

identified	measures	 shows	an	accuracy	of	84%	 to	discriminate	Asperger's	 individuals	

from the healthy group.

Conclusion: Accordingly, local measures extracted from the graph of the task-free func-

tional connectivity network have a good potential for screening of Asperger's syndrome 

that can be used as an automatically-diagnosed method of this disorder.
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مقدمه: سندروم اسپرگر به عنوان یک اختلال عصب تحولی شناخته می شود و دارای نشانه هایی از قبیل عدم تعاملات 

اجتماعی، عدم ارتباط غیرکلامی، بازه محدود علایق، رفتارهای غیر عادی و تکراری می باشد. افراد آسپرگر معمولا دارای 

قریحه ذاتی در یک زمینه مانند موسیقی، ریاضی یا غیره هستند. هر چند هنوز تفاوت های ساختاری و عملکردی مغز 

در افراد درگیر این ختلال با افراد سالم به طور کامل شناخته شده نمی باشد. بنابراین این مطالعه با هدف شناسایی این 

تفاوت ها با استفاده از تحلیل تصاویر عملکردی مغز به روش تشدید مغناطیسی در حالت استراحت بر اساس نظریه گراف 

صورت پذیرفت.

روش کار: این تحلیل بر اساس محاسبه ارتباط میزان ارتباط عملکردی نواحی مختلف مغز بر پایه شباهت عملکردی آنها 

صورت گرفت. میزان اختلاف این ارتباط ها در سطح محلی و رفتار کلی مغز بین دو گروه اسپرگر و سالم که از لحاظ سن، 

جنسیت، راست/چپ دست بودن و میزان بهره هوشی همگن  انتحاب شده بودند، مورد مطالعه قرار گرفت.

یافته ها: نتایج نشان داد که این تفاوت ها بیشتر به صورت محلی در نواحی گیجگاهی، آمیگدال، تالاموس و هلش قابل 

مشاهده بود. به علاوه استفاده از روش های دسته بندی بر روی تفاوت های مشاهده شده  در شبکه عملکردی مغز نشان داد 

که می توان افراد اسپرگر را با دقت 84 درصد از افراد سالم شناسایی نمود.

نتیجه گیری: این مطالعه نشان می دهد، مشخصه های محلی شبکه عملکردی مغز در حالت استراحت می تواند ابزار 

مناسبی برای نمایش تفاوت های موجود بین دو گروه اسپرگر و سالم باشد که می توان از آن در شناسایی خودکار این 

اختلال بهره برد.
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مقدمه
سال  در   Hans Asperger اتریشی  پزشک  نام  به  اسپرگر  سندروم 
بود که دارای  نامگذاری شده است. مطالعه وی روی کودکانی   1944
عدم ارتباط غیرکلامی، عدم ارتباط و معاشرت با همسالان خود بودند 
)1(. این سندروم با طیف بیماری اوتیسم تفاوت دارد زیرا این نوع افراد 
تکامل زبانی و شناختی نسبتا طبیعی دارند و دارای بهره هوشی طبیعی 

این سندروم کماکان  . پرسش ها و مجادلات در خصوص  هستند )2( 
ادامه داشته، زیرا برخی از محققین معتقدند افراد درگیر این سندروم 
صرفا دارای اختلاف در گرایش، روش و رفتار هستند لذا نمی توان از آن 
به عنوان یک ناتوانی که می بایست مورد درمان قرار گیرد، یاد کرد )3، 
4(. با این وجود از سال 2013 در نسخه پنجم راهنمای تشخیصی و 

چکیده
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 The Diagnostic and Statistical Manual( آماری اختلالات روانی
of DSM-5( Mental Disorders, Fifth Edition  به عنوان یکی از 

انواع بیماری اوتیسم با یک نمره خاص از نظر شدت شناخته می شود )5(. 
لذا سندروم اسپرگر به عنوان یک نوع بیماری اوتیسم، یک پدیده عصب 
تحولی بوده و به همین جهت بررسی و شناخت آن مهم است. تشخیص 
این نوع بیماری بر پایه عصب زیست شناسی با توجه به محدودیت دانش 
در این حوزه مشکل بوده )6، 7( ولی امروزه پیشرفت قابل توجه ای در 
تشخیص نشانه های بیماری اوتیسم بدست آمده که از میان آنها می توان 
به روش غربال گری خودکار اشاره کرد که با توجه به سرعت، عملی بودن 
و سهولت در فرآیند ارزیابی یک روش مفید به نظر می رسد )8، 9(. در 
روش غربال گری تعریف شاخص های زیستی مهم است زیرا در حقیقت 
اختلاف در این شاخص ها است که باعث تفکیک افراد به بیمار و سالم 
روش  عنوان  به  می توان  عصبی  تصویربرداری  تکنیک های  از  می شود. 
غیر تهاجمی و نسبتا قابل اعتماد برای غربال گری خودکار استفاده کرد. 
در این مطالعه از تکنیک fMRI به دلیل دارای قدرت تفکیک مکانی 
بالاتر از روش ثبت امواج مغزی، علیرغم پایین تر بودن قدرت تفکیک 
زمانی ترجیح داده شد. علاوه بر آن تصاویر fMRI در حالت استراحت 
تغییرپذیری در  این حالت کاهش  از  بدست آمده است، علت استفاده 
به هنگام تصویربرداری است )10- انجام یک وظیفه  تکرار روش های 

12(. همچنین روش انجام یک وظیفه صرفا بخش خاصی از مغز را فعال 
می کند ولی هدف این مطالعه بررسی تمام مغز به صورت یکپارچه بود. 
در اغلب پژوهش ها عنوان می شود که ارتباط های عملکردی که از حالت 
نظر  از  مغز  سازمان  عملکرد  بازتاب  می شود  استخراج  مغز  استراحت 
روش های ا و شناختی می باشد )13(. تحلیل های مختلفی با استفاده از 
مدل های ریاضی مانند مدل سازی معادلات ساختاری، مدل سازی سببی 
 Granger) گرانجر  علیت  و   (Dynamic causal modelling) پویا 
به  ارتباط های عملکردی  مطالعه شبکه  و  برای شناسایی   (causality

کار می رود، ولی رویکرد نظریه گراف یکی از تحلیل های قابل اعتماد و 
تکرارپذیر برای داده های شبکه ارتباط های عملکردی محسوب می شود 
)14، 15(. نوآوری این روش در مقایسه با مدل های پیچیده ریاضی این 
است که از نظر محاسباتی ساده و نیاز به کاهش ابعاد داده ها و دانش 
قبلی ندارد. به علاوه قابلیت رصد پارامترهای محلی و کلی مغز را به 
صورت یکجا را نیز در اختیار محقق قرار می دهد. از نظریه گراف برای 
مطالعه سایر بیماری ها مانند آلزایمر و اسکیزوفرنی نیز استفاده می شود. 
در این مطالعه علاوه بر معرفی روشی برای شناسایی مبتلایان اسپرگر، 
تفاوت ارتباط عملکردی در شبکه مغزی این نوع افراد با افراد سالم مورد 

بررسی قرار گرفت. 

 روش کار
نفر  اسپرگر )3  با سندروم  نفر  این مطالعه شامل 13  شرکت کنندگان 
زن، 10 نفر مرد، سن بین 18-52 سال، 11 نفر راست دست، 2 نفر 
چپ دست( و 24 نفر فرد سالم به عنوان سالم )4 نفر زن، 20 نفر مرد، 
سن بین 21–48 سال و همه راست دست( بودند، که از داده های مرکز 
 Autism Brain Imaging( اوتیسم  مغزی  تصویر  داده های  تبادل 
روان درمانی  و  روان پزشکی  بخش  مطالعه  در   )Data Exchange

در  است.  شده  استفاده  مونیخ  دانشگاه   Ludwig-Maximilians

به  استراحت  حالت  در  شرکت کننده  افراد   fMRI اسکن  مطالعه  این 
صورت چشم بسته صورت گرفته است. معیار شناسایی و انتخاب افراد 
با سندروم اسپرگر و سالم برای این مطالعه این بود که می بایست بهره 
هوشی کامل افراد بالاتر از 85 بوده و تفاوت معناداری در بهره هوشی 
کلامی بین دو گروه وجود نداشته باشد. معیار شناسایی افراد اسپرگر بر 
اساس تست )Autism quotient questionnaire( توسط متخصص 
اوتیسم صورت گرفت که عددی برابر یا بالاتر از 17 معرف افراد مبتلا 
به اسپرگر است. علاوه برآن افراد اسپرگر تحت دو آزمون روان شناسی 
 Questionnaire to( و   )Freiburg personality inventory(
پارامترهای  که  گرفتند  قرار  نیز   )estimate autistic symptoms

شخصیتی و اجتماعی این نوع افراد مورد ارزیابی قرار می داد.
سایکوفیزیک  پارامتر  عنوان  به  کامل  هوشی  بهره  از  مطالعه  این  در 
 .)1 )جدول  است  شده  استفاده  گروه  دو  مقایسه  برای  شناختی 
از  گروه  دو  بین  معناداری  تفاوت  می دهد  نشان  نتایج  که  همان طور 
نتیجه  این   .)P<0/05( ندارد  وجود  کامل  هوشی  بهره  و  سن  نظر 
تاییدی برای شواهد قبلی است که مبتلایان به اسپرگر را دارای بهره 

هوشی طبیعی می داند )2(. 
 3 مغناطیسی  میدان  در  تصویری  داده های  همه  تصویر برداری: 
و  ساختاری  تصور  یک  شرکت کننده  هر  از  آمده اند.  بدست  تسلا 
گرفته  جلسه  یک  در  استراحت  حالت  در  عملکردی  تصویر  یک 
روش  از  استفاده  با  بالا  تفکیک  قدرت  با  ساختاری  تصویر  شد. 
TR/TE/،ساجیتال اسلایس های  صورت  )به   MPRAGE

 9 فلیپ  زاویه   ،TI=1800/3.06/900 msec TA=3:41 min

درجه، اندازه وکسل mm3 1*1*1) و تصویر عملکردی در حالت استراحت به صورت 
 80 فلیپ  زاویه   ،TR/TE=3000/30	 msec،	 TA=6:06	 min(
درجه، اندازه وکسل              3* ، 40 اسلایس در هر حجم و 120 
بار اندازه گیری( به نحوی که شرکت کننده چشم خود را بسته و به 

هیچ چیز فکر نمی کند، به دست آمده است.
پیش  استراحت:  حالت  در  عملکردی  تصویر  پردازش  پیش 

3*3*3 mm3

EPI و تصویر عملکردی در حالت استراحت به صورت )  1*1*11*1*1 mm3

)The Diagnostic and Statistical Manual of

Mental Disorders, Fifth Edition )DSM-5((

صفحات  74-83
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 )16( FSL پردازش استاندارد روی تصاویر خام با استفاده از نرم افزارهای
و AFNI )17( صورت گرفت. مراحل پیش پردازش داده های  تصویر 
عملکردی در حالت استراحت شامل )1( حذف 5 حجم اولیه )2( تصحیح 
زمانی بین حجم ها با استفاده از درون یابی فوریه )3( تصحیح حرکت سه 
بعدی )4( حذف ضربه )Spike( انتهای سری زمانی با استفاده از تابع 
تبدیل پیوسته )5( نرمال کردن دامنه همه حجم ها بر پایه شدت متوسط 
)6( صاف کردن مکانی )Spatial smoothing( با استفاده از نیم پهنای 
زمانی میان  فیلترینگ  ماکزیمم 6 میلی متر )7(  با  فیلتر کرنل گوسی 
 MRI روی تصویر fMRI 8( نگاشت تصویر( Hz 0/01–0/009 گذر با
ساختاری و سپس نرمال سازی تصاویر با اطلس استاندارد MNI 512 با 

استفاده از تبدیلات خطی و غیر خطی )9(
حذف نویزهای حرکتی و حذف نویزهای ماده سفید و مایع نخاع مغزی 
بود. تمام تصاویر ساختاری نیز تحت نظارت متخصصین مجرب جهت 
شناسایی حرکت و سایر تداخلات مزاحم صورت گرفته است. در پایان 
با  هر شرکت کننده  برای  مغز  عملکردی  پردازش، شبکه  پیش  مرحله 

استفاده داده های پیش پردازش شده fMRI ایجاد شد.
یال هایی  و  گره ها  از  مجموعه ای  شبکه  یک  مغزی:  شبکه  ساخت 
یال ها  و  سیستم  درون  اساسی  اجزای  مبین  گره ها  آن  در  که  است 
شبکه  ماکروسکوپی  دیدگاه  در  می باشد.  گره ها  بین  ارتباط  نشان گر 
مغز، گره ها به عنوان نواحی تفکیک شده ساختاری یا عملکردی تعریف 
می شود. نظر به اینکه تفکیک سازی مغز به تعداد نواحی متفاوت منجر 
نمونه  از  مطالعه  این  در  می شود  مغز  شبکه  تحلیل  مختلف  نتایج  به 
((Automated Anatomical Labeling (AAL) )18( که از 116 

ناحیه قشری و زیر قشری تشکیل شده، استفاده شد. ارتباط عملکردی 
blood-oxygen-) در شبکه مغز به مفهوم ارتباط زمانی سیگنال های
تلقی می شود.  مغز  تفکیک شده  نواحی  زوج  هر   (level dependent

برای هر فرد سری زمانی در هر ROI با متوسط گیری تمام سری زمانی 
رابطه  ماتریس  آمد. سپس  به دست  ناحیه  آن  در  موجود  واکسل های 

زمانی بین هر زوج نواحی با استفاده از ضرایب رابطه پیرسون تشکیل 
می شود که در آن رابطه وزنی در ماتریس، فهم بهتری از سازمان دهی 
مغز در شبکه بدست می دهد. بنابراین شبکه عملکردی مغز به صورت 
ماتریس متقارن وزنی و بدون جهت از مقدار مطلق ضرایب پیرسون که 
شاخصی برای قدرت ارتباط بوده، حاصل شد. در رابطه، ضریب رابطه 
بین گره های i  و j  است و تمام آرایه های قطر اصلی rii  در ماتریس 

صفر منظور می شود. 
محاسبات و تحلیل گراف: شبکه پیچیده مغز را می توان به شکل گراف 
نشان داد. در این مطالعه تحلیل نظریه گراف روی ارتباط عملکردی وزنی و 
بدون جهت شبکه مغز صورت گرفت. توپولوژی ساختار شبکه عملکردی با 
شاخص های دنیای کوچک، ضریب خوشه بندی سراسری و بازده سراسری 
و  میان گیری  بازده محلی،  نزدیکی،  گره،  مرکزیت  و  تعیین شد. درجه 
نواحی  تعیین خواص  برای  پارامترهایی هستند که  ضریب خوشه بندی 
مغز استفاده شد. این محاسبات با استفاده از نرم افزار BCT به عنوان یک 

جعبه ابزار در محیط نرم افزار MATLAB اجرا شد )19(.
از مشخصات شبکه دنیای کوچک داشتن ضریب خوشه بندی بالاتر ولی 
وزنی  است. ضریب  اتفاقی  شبکه  به  نسبت  مشابه  مسیر  داشتن طول 
از ضریب وزنی خوشه بندی  به عنوان کسری   i برای گره  خوشه بندی 

شبکه تعریف می شود.

که در آن N تعداد گره ها در شبکه و Ki درجه هر گره است. بنابراین 
ضریب وزنی خوشه بندی شبکه با رابطه زیر بیان می شود.

طول مسیر بین گره های i و j  برابر با مجموع تمام یال ها است که با          

گروه ها
سالم

تعداد=24
آسپرگر

مقایسات آماریتعداد=13

t-valueP-value              بازهمیانگین± انحراف استانداردبازهمیانگین± انحراف استاندارد

520/4760/64-9/9518±31/38  48-7/5421±30سن

1/070/29-11/36±114/15-8/7±110/67بهره هوشی

 )Automated Anatomical Labeling )AAL((

جدول 1. اطلاعات مربوط به سن و بهره هوشی کامل گروه های مورد مطالعه

)1(

)2(
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       محاسبه می شود و نشان گر مسیر اتصال گره های i و j  است به 
نحوی که این مسیر از یک گره بیش از یک مرتبه عبور نکند. سپس 
از آن  استفاده  با  و  تعیین   Lij این دو گره  بین  کوتاه ترین طول مسیر 
شاخص طول مسیر گره i به عنوان متوسط کوتاه ترین مسیر گره i با 

سایر گره ها با رابطه زیر تعریف می شود.

به  اطلاعات  گسترش  برای  معیاری  شبکه  وزنی  مسیر  طول  شاخص 
صورت موازی در شبکه است که می تواند اشکال عدم اتصال در بخشی 

از شبکه را جبران کند. این شاخص به صورت زیر بیان می شود.

و  بالا  مبین ضریب خوشه بندی  دنیای کوچک که  نهایت خاصیت  در 
طول مسیر کوتاه است در مقایسه با شبکه اتفاقی با رابطه زیر تعیین 

می شود.

لذا مقدار SWw<1 نشان دهنده شبکه دنیای کوچک برای شبکه مورد 
مطالعه خواهد بود. در این مطالعه برای هر فرد با استفاده از تعداد گره ها 
گوسی  گره  توزیع  با  اتفاقی  شبکه   100 خود  شبکه  یال های  تعداد  و 
ایجاد و سپس ضریب خوشه بندی و طول مسیر شبکه اتفاقی برای هر 

فرد از متوسط گیری 100 شبکه اتفاقی بدست آمده است.
بازده سراسری به عنوان معیاری برای ظرفیت انتقال اطلاعات به صورت 
موازی در شبکه است که از متوسط گیری  مجموع معکوس طول مسیر 

هر گره به دست می آید. 

که در آن G به معنی گراف شبکه مغزی، N تعداد گره ها در شبکه و 
Lij کوتاه ترین مسیر بین دو گره i و j است. بازده محلی شاخصی برای 

ظرفیت انتقال اطلاعات در سطح ناحیه ای از مغز می باشد که با رابطه 
زیر معرفی می شود.

که در آن Gi به معنی گراف ناحیه ای مشخص از شبکه مغزی است. در 
نظریه گراف اهمیت یک گره با نزدیکی آن گره شناسایی می شود که با 
دو شاخص درجه و بازده گره تعیین می شود. درجه وزنی هر گره برابر 
با مجموع وزنی یال های آن گره با گره های مجاور است که به صورت 

زیر بیان می شود.

که در آن Wij یال وزنی بین دو گره i و j است. بازده گره به مفهوم توانایی 
گره برای انتشار اطلاعات به سایر گره ها در شبکه است که در شبکه ها به 

عنوان هاب تلقی می شود. این پارامتر با رابطه زیر بیان می شود.

شبکه  در  مسیرها  کوتاه ترین  از  کسری  عنوان  به  میان گیری  شاخص 
است که از یک گره به عنوان واسطه بین دو گره دیگر عبور می کند. این 

معیار با رابطه زیر تعریف می شود.

که در آن Phj کوتاه ترین مسیرها بین دو گره بین h و j  و )Phj )i کوتاه ترین 
مسیر بین این دو گره که از گره i عبور میکند، معرفی می شود.

فرد برحسب  آستانه شبکه: مطالعات نشان می دهد شبکه مغزی هر 
تعداد و وزن یال ها با هم متفاوت است )20(. لذا می توان از یک استراتژی 
نگاشت با تعیین یک آستانه یکسان برای همه افراد جهت آنالیز آماری و 
مقایسه دو گروه اسپرگر و سالم استفاده کرد )21، 22(. میزان آستانه یک 
شبکه را می توان درصدی از یال های یک شبکه از وزن پایین به بالا تعریف 
کرد. این آستانه در این مطالعه در بازه 40-1 درصد با گام های یک درصد 
منظور شده است. از این بازه جهت بررسی خواص گره ها در شبکه های 
عملکردی استفاده می شود. سپس انتگرال این خواص در این بازه به عنوان 

شاخصی برای مقایسه سنجش های گره ها استفاده شده است )23(. 
تحلیل آماری

تفاوت بین دو گروه بر اساس شاخص های سراسری شبکه مغزی: برای 

)3(

)4(

)5(

)6(

)7(

)8(

)9(

)10(
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مقایسه بازده سراسری و محلی شبکه عملکردی مغز باید اثر متغیرهای 
همپراش مانند سن، بهره هوشی کامل، چپ یا راست دست بودن در 
خطی  مدل  کارگیری  به  با  گروه  دو  بین  مغزی  ساختار  شکل  تفاوت 
عمومی حذف شود ولی همان طور که در جدول 1 نشان میدهد تفاوت 
معناداری برای متغیرهای سن و بهره هوشی کامل بین دو گروه اسپرگر 
بازده  انتگرال شده  لذا شاخص های   .)P<0/05( نشد  مشاهده  سالم  و 
سراسری و محلی در بازه تعریف شده آستانه صرفا با حذف متغیر چپ 

یا راست دست بودن برای مقایسه دو گروه بکار می گیرد. 
تفاوت بین دو گروه بر اساس شاخص های گره در شبکه مغزی: مقایسه 

بین دو گروه اسپرگر و سالم با استفاده از t-test برای دو گروه مستقل برای 
شاخص های گره انجام شد. مقایسه صحیح دو گروه با تعیین نرخ خطای 
مثبت که بر حسب اطمینان P≥0/05 محاسبه شده، صورت گرفت. همه 
تحلیل های آماری با استفاده از نرم افزار MATLAB انجام گرفت. شکل 

1 طراحی این مطالعه را تا مرحله تحلیل آماری نشان می دهد. 
طبقه بندی: از شاخص های معنادار گره در شبکه عملکردی مغز می توان 
به عنوان ویژگی ها برای طبقه بندی افراد اسپرگر و سالم استفاده کرد. در 
این مطالعه از سه دسته کننده برای مقایسه عملکرد آنها و انتخاب روش 
 NB 26( و(  KNN ،)25(  SVM برتر به کار گرفته شد. این سه روش

)27( هستند. برای سنجش دقت می توان این طبقه بندی را مورد آزمون 
قرار داد. در این مطالعه از روش K-fold برای تایید میانگین استفاده شد و 

با توجه به تعداد افراد مقدار K=5 منظور شد. شکل 2 طراحی این مطالعه 
را تا پایان مرحله تمایز افراد اسپرگر از افراد سالم را نشان می دهد.

شکل 1. طراحی مدل مطالعه تا مرحله تحلیل آماری )با استفاده از شکل مرجع 24 با مجوز مولف( 

شکل 2. طراحی مدل مطالعه تا مرحله پایانی تمایز افراد اسپرگر و کنترل

Feature Extraction

 and Selection
Classificaion

Task-free

fMRI
Correlation of 

time series
Functional connectivity 

matrix
Grapgh theory 

analysis

Statistical 
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یافته ها 
از نظر شاخص  مقایسه بین دو گروه اسپرگر و سالم تفاوت معناداری 
از  استفاده  با  مقایسه  این  نداد.  نشان  عملکردی  ارتباط  در  سراسری 
درصد   10-40 بازه  یک  در  متفاوت  آستانه های  در  عملکردی  ارتباط 
مقدار  اسپرگر  گروه  بود.  گرفته  مغز صورت  عملکردی  شبکه  یال های 
بزرگتری برای بازده عمومی، مقدار بزرگتری برای ضریب خوشه بندی 
سراسری و مقدار کوچکتری برای خاصیت دنیای کوچک نسبت به گروه 
سالم نشان داد، ولی این تفاوت ها از نظر آماری معنادار نبودند )شکل 

3(. مرکزیت گره بین دو گروه دارای اختلاف معنادار بود و لذا به عنوان 
در  اسپرگر  گروه  شدند.  استفاده  گروه  دو  طبقه بندی  برای  ویژگی ها 
مقایسه با گروه سالم در نیم کره چپ مغز در چهار ناحیه و در نیم کره 
راست مغز در یک ناحیه تفاوت داشت )شکل 4(. شاخص نزدیکی در 
 Temporal-Inf-R نواحی  Heschl-L، شاخص میان گیری در  ناحیه 
و Thalamus-L و شاخص مرکزیت گره در نواحی Amygdala-L و 

Heschl-L بین دو گروه دارای اختلاف بود )شکل 4(. 

 شکل 3. در این شکل قسمت )c( ،)b( ،)a( به ترتیب مقدار بازده عمومی )efficiency	Global(، مقدار بالاتر ضریب خوشه بندی )efficiency	Global(، مقدار پایین تر 
دنیای کوچک )efficiency	Global( افراد با سندروم اسپرگر نسبت به افراد سالم برحسب درصدی از بال های شبکه مغزی از وزن پایین به بالا نشان می دهد ولی این 

تفاوت ها معنا دار نیستند )به ترتیب P=0/79 ،P=0/51 ،P=0/97(.  خط قرمز اسپرگر_خط آبی: سالم

Brain Net Viewer شکل 4. نمایش تفاوت نواحی مختلف مغز بین افراد اسپرگر و کنترل با استفاده از نرم افزار 
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ناییف بیزنزدیکترین همسایهماشین بردار پشتیبانکلاسه بند
میانگین±انحراف استانداردتعداد مولفهمولفه مورد نظر

0/26±0/220/60±0/250/71±10/64مرکزیت بر اساس درجه

0/16±0/250/77±0/140/72±20/68مرکزیت بر اساس میزان بینابینی

0/18±0/160/75±0/200/65±20/74مرکزیت بر اساس نزدیکی

0/13±0/160/78±0/100/78±50/84کلیه پارامترهای بالا

جدول 2. نتایج دقت روش های دسته بندی مختلف استفاده شده بر حسب نوع و تعداد ویژگی ها

ارتباط  گره  اساس شاخص  بر  افراد سالم  با  اسپرگر  افراد  تمایز 
عملکردی: بر اساس ارتباط عملکردی در 116 ناحیه تفکیک شده مغز، 
نزدیکی گره، میان گیری گره و مرکزیت  نظر شاخص های  از  ناحیه   5
برای  ویژگی ها  عنوان  به  لذا  داشت.  وجود  اختلاف  گروه  دو  بین  گره 
 K-fold روش  استفاده  به  نظر   .)2 )جدول  شد  استفاده  طبقه بندی 
این  در   K=5 کارگیری  به  و  میانگین  تایید  برای   cross validation

مطالعه، جهت اطمینان از آموزش غیر ایستا داده برای دسته کننده ها و 
رسیدن به دقت واقعی 5 مرتبه به ترتیب هر بار 7 نفر به صورت اتفاقی به 
عنوان افراد تست برای دسته کننده ها انتخاب و آنها با سایر افراد آموزش 
می بینند و سپس میانگین دقت و انحراف از استاندارد طبقه بندی تعیین 
شد. جدول 2 نتایج به دست آمده برای سه دسته کننده استفاده شده 

SVM ،KNN و NB نشان می دهد.

بحث
تغییرات  و  شناختی  رفتاری،  اختلالات  خصوص  در  زیادی  مطالعات 
است  پذیرفته  صورت  آسپرگر  سندرم  در  مغز  عملکردی  و  ساختاری 
و  ارتباطی  رفتارهای  همراه  به  گونه  وسواس  و  تکراری  رفتارهای  که 
گشودن  زبان  و  حرکتی  غیرمنظم  رشد  متفاوت،  هیجانی_ اجتماعی 
دیرتر از موعد، از بارزترین مشخصه های این اختلال می باشد. بی شک 
مغز  و عملکردی  تغییرات ساختاری  بررسی  با  اختلال  این  بهتر  درک 
ماده  کاهش  همچون  شواهدی  که  شد  خواهد  میسر  اختلال  این  در 
آهیانه ای،  پیشانی،  قشر  قبیل  از  متعدد  قسمت های  در  خاکستری 
گزارش  قبل  مطالعات  در  تالاموس  هیپوکامپ،  آمیگدال،  و  پس سری 
شده است )24(. علاوه بر تغییرات ساختاری، مواردی چون فعالیت های 
غیرمعمول مخچه، قشر پیشانی و آهیانه ای نیز گزارش شده اند که به 
نقش تاثیرگذار جنسیت نیز بر این تفاوت ها تاکید شده است )24(. با 
در نظر گرفتن این نکته که مغز سیستمی پیچیده است و توجه به این 
نکته که رفتار هر یک اجزای آن می تواند بر رفتار کلی آن تاثیر بگذارد 
نمی باشد )19(، مطالعه حاضر  اجزا  رفتار  رفتار کلی جمع خطی  ولی 
تصاویر  تحلیل  برای  گراف  نظریه  از  مطالعه  این  در  پذیرفت.  صورت 
مغزی  شبکه های  مقایسه  برای  استراحت  حالت  در  مغز  عملکردی 
از  حاکی  حاصل  نتایج  که  شد  استفاده  سالم  و  اسپرگر  گروه  دو  بین 

تفاوت معنادار بین دو گروه بود. بر اساس نتایج به دست آمده تفاوت 
معناداری از نظر شاخص سراسری بین دو گروه مشاهده نشد، ولی از 
نظر شاخص های محلی از قبیل درجه و بینابینی متعلق به گره ها تفاوت 
معناداری مشاهده شد که به عنوان ابزاری برای تمایز دو گروه استفاده 
گردید. نتایج این مطالعه نشان داد تنها با استفاده از ویژگی های محلی 
گراف می توان با دقت 84 درصد افراد با سندرم اسپرگر را از افراد سالم 
شناسایی کرد. این نتایج می تواند بیانگر این موضوع باشد که پارامترهای 
تغییر  معنادار  طور  به  آسپرگر  اختلال  در  مغز  عملکردی  درخت  کلی 
نمی یابند و تنها میزان شاخ و برگ آن است که در نقاطی معین تغییر 
یافته و موجب اختلالات رفتاری شناختی می گردد. این موضوع می تواند 
امیدواری ما را برای درمان پذیر بودن این اختلال به طور شایسته ای 
تنظیم  عملکردی  سیستم  کلی  تغییرات  صورت  در  زیرا  بدهد.  بهبود 
مجدد آن با روش های دارویی، تحریکی، یا تمرینی کار بسیار پیچیده ای 
امری  محلی  فعالیت های  افزایش  یا  کاهش  بر  تمرکز  ولی  بود  خواهد 
دور از انتظار نمی باشد. هرچند توجه به این نکته ضروری است که این 
تحلیل  مثال،  طور  به  است،  بوده  برخوردار  محدودیت هایی  از  مطالعه 
داده ها با استفاده از نظریه گراف همواره وابستگی به تعداد گره ها و به 
تعبیری به قدرت تفکیک مدل دارد. لذا در این مدل با استفاده از مرجع 
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AAL که مغز را به 116 ناحیه تفکیک کرده، سعی شد که تا حدودی 

این وابستگی را از بین ببرد ولی در عمل هیچ استاندارد طلایی برای 
تفکیک سازی مغز تعیین نشده است )28(.

نتیجه گیری
عملکردی  شبکه  محلی  مشخصه های  که  می دهد  نشان  مطالعه  این 
مغز در حالت استراحت می تواند ابزار مناسبی برای نمایش تفاوت های 
موجود بین دو گروه اسپرگر و سالم باشد که می توان از آنها در شناسایی 

خودکار این اختلال بهره برد.

تشکر و قدردانی
شهید  دانشگاه  مغز  و  شناختی  علوم  پژوهشکده  حمایت  با  مقاله  این 
بهشتی به انجام رسیده است. از آقای دکتر حمیدرضا پوراعتماد جهت 
مساعدت  جهت  صابری  مجید  آقای  معنوی،  و  علمی  راهنمایی های 
و  به سرور محاسباتی و خانم صادقی جهت گردآوری  امور مربوط  در 

پردازش اولیه داده ها، تشکر و قدردانی می شود.
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Introduction: Investigating	 how	 individuals’	 decision-making	 is	 influenced	 by	 other	

cognitive elements and using computational modeling of decision can help us to better 

appreciate this cognitive function, as well as better decision-making quality. Thepresent 

study	aimed	to	present	a	new	cognitive	model	in	the	field	of	decision-making	and	to	ex-

amine	the	model’s	efficacy	in	predicting	the	decisions	of	those	participating	in	the	Iowa	

decision test compared to other classical decision-making models. 

Methods: In this study, 56 subjects, including 20 men and 36 womenwith an average age 

of 43.52, were asked to participate in the Iowa gambling task. The results of the model 

used were then compared with the results of the three well-known decision- making 

models,	including	expected	value,	expected	utility,	and	prospect	model..	The	flexibility	

of this model by calculating the impact factor of each concept for each individual, allows 

us to model each person’s decision-making individually and identify the concepts, which 

are most effective in each individual’s decision-making.

Results: The obtained results revealed that the expected value, expected utility, prospect, 

and	 the	proposed	cognitive	connectionist	models	predicted	36.04%,	42.46%,	49.18%,	

and	73.02%	of	subjects’	decisions,	respectively.

Conclusion: As a result, it can be argued that the proposed cognitive connectionist mod-

el has more potential for modeling examinee’s behavior in the Iowa test. It also provided 

a reasonable way to study the essential cognitive elements that can affect the partici-

pant’s decisions.doi.org/10.30699/icss.21.3.84
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مقدمه: بررسی چگونگی تاثیر پذیری تصمیم گیری افراد از سایر کارکردهای شناختی و استفاده از مدل سازی ریاضی به   

درک بهتر این کارکرد شناختی و کیفیت بهتر تصمیم گیری ها کمک خواهد کرد. هدف این مطالعه معرفی یک مدل 

آزمون  افراد شرکت کننده در  بررسی قدرت آن در پیش بینی تصمیمات  و  شناختی محاسباتی در حوزه تصمیم گیری 

تصمیم گیری آیوا در قیاس با دیگر مدل های کلاسیک تصمیم گیری بود. 

روش کار: در این مطالعه از 56 نفر داوطلب با میانگین سنی 43/52 متشکل از 20 مرد و 36 زن خواسته شد تا در 

آزمون برد و باخت آیوا شرکت نمایند. سپس نتایج حاصل از مدل با نتایج مهمترین مدل های حوزه تصمیم گیری از جمله 

مطلوبیت مورد انتظار، تسهیلات مورد انتظار و مدل چشم انداز مقایسه شد. در معماری این مدل شبیه سازی ساده ای از 

مسیرهای تصمیم گیری در مغز صورت گرفت. معماری انعطاف پذیر این مدل با استفاده از محاسبه فاکتور تاثیر هر مفهوم 

برای هر فرد، ما را قادر ساخت تا به مدل سازی تصمیم گیری هر شخص به صورت منحصر به فرد بپردازیم و مفاهیمی را 

که در تصمیم گیری هر فرد موثرتر است شناسایی کنیم. 

یافته ها: یافته های حاصل از این تحقیق نشان داد که مدل ارزش انتظاری 36/04 درصد، مدل تسهیلات انتظاری با 42/46 

درصد، نظریه چشم انداز 49/18 درصد و مدل پیشنهادی پیوندگرای شناختی با 73/02 درصد تصمیمات آزمون دهندگان 

را پیش بینی کردند.

نتیجه گیری: در نتیجه می توان گفت مدل پیوندگرای شناختی در مقایسه با سایر مدل های کلاسیک تصمیم گیری 

موفقیت بیشتری در پیش بینی عملکرد شرکت کنندگان داشته است. ضمنا با استفاده از مفهوم فاکتور تاثیر امکان تحلیل 

ورودی های موثر بر تصمیم گیری هر فرد در این آزمون را میسر می سازد.
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مقدمه
تصمیم گیری به عنوان یکی از مهمترین کارکردهای شناختی در مطالعات 
بسیاری مورد توجه قرار گرفته است. یکی از مهمترین آزمون های مورد 
استفاده در زمینه تصمیم گیری آزمون برد و باخت آیوا است. در این مطالعه 
مدل پیوندگرای شناختی جدیدی را معرفی خواهیم کرد و با استفاده از 
افراد در این آزمون خواهیم پرداخت و  آن به مدل سازی تصمیم گیری 

نتیجه را با مهمترین مدل های نظری حوزه تصمیم گیری مقایسه خواهیم 
کرد. در حقیقت تمام فعالیت ها و اقداماتي که توسط افراد در زمینه هاي 
مختلف انجام مي شود، به نوعي حاصل فرآیند تصمیم گیري است )1(. در 
واقع تصمیم گیري اساس برنامه ریزي، اداره امور و مدیریت در جنبه هاي 
فردي و اجتماعي زندگي محسوب مي شود )2(. تصمیم گیري فرآیندي 
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است که با حل یک مسئله در ارتباط است و از این رو اغلب به آن، حل 
مسئله نیز گفته مي شود )1(. در تعریفي کلي و روان شناختي، مي توان 
گفت تصمیم گیري فرآیند حل مسئله اي است که با به دست آمدن یک 

راه حل ارضاکننده به پایان مي رسد )3(.
از  استفاده  با  هستند.  سیستم ها  توصیف  برای  ریاضی  زبان  مدل ها، 
فرایندهای  مجموعه  ریاضي،  روابط  وسیله  به  شناختی  مدل سازي 
مرتبط با کارکردهای شناختی همچون تصمیم گیري می توانند در پیوند 
مدل سازی  از  اینجا  در  شوند.  توصیف  اعصاب  علوم  و  روان شناسی  با 
انسان  بهتر کارکردهای شناختی  برای درک  ابزاری  به عنوان  می توان 
از منظر عصب شناختی و روان شناسی استفاده کرد. در خصوص ادبیات 
مدل های تصمیم گیری مي توان گفت مدل هاي نظري تصمیم گیري در 
سه قالب اصلي در مقالات مختلف مورد مطالعه قرار گرفته اند: مدل هاي 
انتظاري  تسهیلات   ،)Expected value theory( انتظاري  مطلوبیت 
 )4( )Prospect theory( و چشم انداز )Expected utility theory(
پرداخت.  خواهیم  مدل ها  این  بیشتر  تشریح  به  نیز  مقاله  این  در  که 
مدل سازی آماری آزمون آیوا به صورت سنتی با استفاده از دسته بندی 
و  انجام می پذیرد  تایی  یا 25  بلوک های 20  به صورت  آزمون  مراحل 
عملکرد شرکت کنندگان در هر بلوک به صورت آماری مورد بررسی قرار 
می گیرد )5(. از مدل های دینامیک و پیوندگرای تصمیم گیری بر پایه 
آزمون آیوا می توان از مدلی بر پایه شبکه عصبی با نام گیج )Gage( نام 
برد که از نظر عصب روان شناختی واقع گرایانه تر از بسیاری از مدل های 
هم گروه خود به حساب می آید چرا که قابلیت بیشتری برای نشان دادن 
رفتار نورون ها و اسپایک ها دارد )6(. البته این مدل انتخاب ها را بیشتر به 
دو دسته خوب یا بد تقسیم می کند و مناطق مختلف مغز برای دریافت 
ورودی یا عبور اطلاعات به مناطق دیگر مغزی را بازنمایی می کند. از 
 Levine که توسط )Levine( طرفی مدل پیوندگرای دیگر به نام لواین
پایه  بر  دیفرانسیلی  خطی  غیر  معادلات  با  که  شد  معرفي   2005 در 
شمارش شناختی سود و ضرر برای هر دسته کارت تعریف می شود )7(. 
از  استفاده  که  دارد  وجود  تصمیم گیري  براي  مختلفي  مدل هاي 
اصلي  مدل هاي  از  استفاده  با  دارد.  مسئله  ماهیت  به  بستگي  آنها 
فرایند  مدل سازي  و  بررسي  آن  آزمون هاي  مجموعه  و  تصمیم گیري 
تصمیم گیري تسهیل گردیده است. همان طور که گفته شد مدل های 
کلاسیک تصمیم گیری در سه دسته کلی مطرح می شوند که به طور 
نظریه  در  انتظاري:  مطلوبیت  یا  ارزش   )1 مي شوند:  تشریح  خلاصه 
تصمیم گیري، ارزش انتظاري یک تصمیم براي یک فرد است که با جمع 
کردن مطلوبیت حاصل از رخ دادن هرکدام از نتایج تصمیم ضرب  در 
احتمال رخ دادن آن تصمیم، به دست مي آید. مفهوم مطلوبیت انتظاري 

براي توضیح چگونگي تصمیم گیري افراد هنگام مواجه با ریسک توسعه 
ادعا  بیان،  ساده ترین  به  انتظاري  مطلوبیت  نظریه  شده  است.  داده 
بین  بایستي  فرد  یک  که  زماني  خاصي،  مفروضات  تحت  که  مي کند 
چند گزینه مختلف انتخاب کند، گزینه اي را انتخاب مي کند که به وي 
بیشترین مطلوبیت انتظاري را بدهد، در واقع در صورتي که چند اصل 
در رابطه با ترجیحات افراد برقرار باشد، آنها داراي یک تابع مطلوبیت به 
شکل تابع مطلوبیت Neumann–Morgenstern بر روي مجموعه اي 
رفتار مي کنند  دیگر طوري  عبارت  )به  انتخاب هاي مختلف هستند  از 
که گویا داراي این تابع مطلوبیت مي باشند( و زماني که با انتخاب هاي 
بیشترین  که  مي کنند  انتخاب  را  گزینه اي  مي شوند،  مواجه  ریسک دار 
ارزش  مدل  در   .)8( دهد  نتیجه  را  آنها  مطلوبیت  تابع  انتظاري  مقدار 
انتظاری به هر گزینه موجود برای انتخاب ارزشی نسبت داده می شود 
حاصل  انتخاب  این  با  که  است  پاداشی  انتظاری  مقدار  ارزش  این  که 
می گردد. نقض این مدل پارادوکس سن پترزبورگ نامیده می شود. بازی 
سن پترزبورگ بازی پرتاب سکه است. قانون بازی چنان است که فرد 
او حق  بازی می شود.  وارد  پرداخت مبلغ معینی  با  ابتدا  شرکت کننده 
دارد تا جایی که شیر می آید به بازی ادامه دهد و به ازای n بار شیر 
یعنی  ارزش  انتظاری  مقدار  می شود.  برنده  دلار   n نمای  به   2 آمدن 
مجموع حاصلضرب احتمال هر مرتبه شیر آمدن در مقدار برد، بی نهایت 
افراد حاضر نیستند  این در حالی است که تجربه نشان داده  می شود. 
مبلغی بیش از حدود 20 دلار برای شرکت در بازی پرداخت کنند )9(. 
این تصمیم گیری نشان دهنده آن است که مدل ارزش انتظاری دست 
انتظاری  تسهیلات  مدل  نیست.  معتبر  تصمیمات  از  پاره ای  برای  کم 
نقص مدل پیشین را ندارد و در آن به هر ارزش، تسهیل نمایی نزولی 
نسبت داده می شود. این امر بیانگر کم شدن حساسیت فرد به تغییرات 
بزرگ  گزاره  سه  شامل  چشم انداز  نظریه  است.  بالا  مقادیر  در  ارزش 
است. اول اینکه درک افراد از به دست آوردن و از دست دادن متفاوت 
است. لذت به دست آوردن مقدار مشخصی پول، از درد از دست دادن 
به  ضرر  و  سود  درک  اینکه  دوم  است.  کمتر  مراتب  به  میزان  همان 
مرجع  نقطه  یک  اساس  بر  نتایج  که چگونه  دارد  بستگی  موضوع  این 
سنجیده شوند. نقطه مرجع ممکن است با ثروت، درآمد، تجارب گذشته 
انتظارات آینده یا مقایسه های اجتماعی فرد مشخص گردد. و سوم  یا 
ریسک  از  آوردن چیزی(  )به دست  در حوزه سود  معمولا  افراد  اینکه 
دوری می کنند اما در حوزه ضرر )از دست دادن چیزی( به سراغ ریسک 
می روند )7(. نظریه چشم انداز در زمینه های متفاوت تصمیم گیری مانند 
حوزه بازاریابی و مدیریت کاربرد دارد. اغلب به مجموع ارزش پاداش و 

ضررهای احتمالاتی چشم انداز گفته می شود )4(.

صفحات  84-93
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مدل محاسباتی مطرح در این پژوهش مدلی مبتنی بردانش محاسباتی 
مفاهیم  از  شبکه  یک  اساس  بر  تصمیم گیری  از  استنتاج  و  ارزیابی  و 
را  تصمیم گیری  فرآیند  پیشنهادی،  مدل  است.  ورودی  در  شناختی 
بر  تصمیم  خروجی  تخمین  اول  مرحله  می کند.  تقسیم  مرحله  دو  به 
ارزش  تابع  یک  از  مدل  دوم  مرحله  در  و  است  مفاهیم  شبکه  مبنای 
هر  برای  مدل  می کند.  استفاده  ممکن  گزینه های  نمره گذاری  برای 
از  شبکه  اتصالات  وزن  آوردن  دست  به  برای  و  اجرا  آزمون دهنده 
 Covariance Matrix Adaptation Evolution( تکاملی  الگوریتم 
پیاده سازی  راستای  در  نظر  مد  شبکه  مدل  شد.  استفاده   )Strategy

ریاضیاتی  مدل های  با  را  مدل سازی  نتایج  پژوهش  اصلی  فرضیه 
در  است.  متفاوت  رویکردی  که  بود  مقایسه  تصمیم گیری  کلاسیک 
بخش های بعدی این مقاله به تشریح روش و ابزار آزمون آزمون و نیز 
مدل های  ریاضی  مبانی  بیان  از  پس  شد.  پرداخته  مدل سازی  روش 
تصمیم گیری و معرفی مدل پیوندگرای شناختی پیشنهادی یافته های 
تحقیق تشریح و نتایج این مدل ها را مقایسه شد. در نهایت این نتایج 

تحلیل و تفسیر شدند.

 روش کار
جامعه آماری این پژوهش افراد بالاتر از 20 سال که در اداره استاندارد 
بودند.  مراجعه می کردند  اول سال 97  نیمه  و  دوم سال 96  نیمه  در 
سنی  میانگین  با  زن   36 و  مرد   20 از  متشکل  نفر   56 آنها،  بین  از 
17/21±43/52 انتخاب شدند. نمونه گیری به روش در دسترس انجام 
اختلالات  نبود  از  بود  عبارت  پژوهش  به  افراد  ورود  ملاک های  شد. 
آلزایمر،  دمانس،  اختلال های  ویژه  به  حاد  شناختی  و  روان پزشکی 
همچنین  ناشنوایی.  مانند  اختلالات جسمانی حرکتی  و..،  پارکینسون 
زندگی در کنار خانواده، برخورداری از سواد خواندن و نوشتن و نداشتن 

بیماری مزمن شدید از دیگر الزامات برای شرکت در آزمون بوده اند.
پژوهشی  گروه های  مدیریت  با  لازم  هماهنگی های  ابتدا  اجرا:  روش 
گرفت.  صورت  انقلاب،  باشگاه  و  استاندارد  ملی  سازمان  در  مرتبط 
شرکت کنندگان با رضایت در پژوهش شرکت کردند و از آنها خواسته 
انجام دهند. برای هر ساعت مبلغ  شد که آزمون تصمیم گیری آیوا را 
50 هزار تومان به شرکت کنندگان پرداخت شد، همچنین به افرادی که 
عملکرد بهتری در آزمون داشتند )نتیجه نهایی شان بیشتر از مبلغ وام 
اولیه که در بازی 2000 تعیین شده به دست آمده بود( مبلغی به عنوان 
پاداش اهدا شد. متوسط زمان انجام آزمون حدود 25 دقیقه بود. در این 
مطالعه از نسخه کامپیوتری آزمون برد و باخت آیوا Pebl.2.0.4 استفاده 
توضیحی  آزمون دهندگان  به  آزمون  اجرای  از  پیش   .)1 )شکل  شد 

شفاهی داده شد. به صورت خلاصه دستورالعمل چگونگی آزمون برای 
شرکت کنندگان شرح داده شد که باید در هر مرحله از بین 4 کارت 
ارائه شده یکی را انتخاب کنند که ممکن است منجر به برنده شدن یا از 
دست دادن مبلغی شود. در هنگام شروع آزمون مبلغی را به عنوان وام 
اولیه  در اختیار شرکت کننده قرار گرفت که در طول انجام آزمون، به 
این مبلغ اضافه یا از آن کم می شد. هدف آن است که در طول آزمون 
به  داده های  آن  از  کنند. پس  بیشتری جمع  پول  هر چقدر می توانند 
دست آمده از تکلیف برد و باخت آزمون آیوا را توسط سه نظریه شامل: 
نظریه ارزش مورد انتظار، نظریه مطلوبیت مورد انتظار، نظریه چشم انداز 
و مدل پیوندگرای شناختی مدل شده و سپس به تفسیر نتایج جدیدی 

که می توان از شبکه تصمیم استخراج نمود پرداخته شد.
برای  تکالیف  بهترین  از  باخت  و  برد  تکالیف  مجموعه  آیوا:  آزمون 
بررسی تصمیمگیری است. در میان این تکالیف، تکلیف برد و باخت آیوا 
از تکالیفی است که در بررسی تصمیم گیری جایگاه ویژه ای دارد. این 
ارزش قرار مي گیرد نخستین  پایه  بر  تکلیف که در دسته تصمیم هاي 
بار در سال 1994 توسط Bechara و همکارانش معرفی شد که در آن 
تصمیم گیری مالی فرد بر اساس انتخاب های سودآور یا زیان آور او مورد 
بررسی قرار می گیرد )12(. فرایند یادگیری بر اساس پاداش یا مجازاتی 
است که فرد در طول زمان تجربه می کند. این نوع یادگیری که از آن به 
عنوان یادگیری بر پایه پاداش یاد می شود مبنای دسته ای از آزمون ها از 
 )Deck( جمله تکلیف برد و باخت آیوا است. در این تکلیف چهار دسته
به  ارائه می شود )شکل 1(،  آزمون دهنده  فرد  به  انتخاب  برای  مختلف 
طور مرسوم دسته A شامل بردهای به نسبت بزرگ )به نسبت دسته 
C و D( و باخت های کوچک است. تناوب باخت ها به گونه ای است که 
در طولانی مدت )حدودا پس از 10 انتخاب( مقدار باخت فرد به طور 
A است  B مشابه دسته  بود. دسته  بیشتر خواهد  او  برد  از  معناداری 
اما مقدار آن بیشتر است و در  این تفاوت که تناوب باخت ها کمتر  با 
طولانی مدت همانند دسته A به ضرر منتهی می گردد. از دسته A و 
B به عنوان دسته های زیان آور یاد می شود. در مقابل، دسته C بردهای 
به نسبت کوچک دارد به طوری که تناوب آنها به سوددهی در طولانی 
مدت منجر می گردد. دسته D نیز همانند C در طولانی مدت سود ده 
است با این تفاوت که تناوب باخت ها در آن از دسته C کمتر و میزان 
یاد  عنوان دسته های سودآور  به   D و   C از دسته  است.  بیشتر  باخت 
می شود. با توجه به آن که دو دسته کارت حاوي پاداش کمتر ولي باخت 
کمتر و دو دسته کارت که با وجود پاداش هاي بیشتر، باخت بیشتري 
گونه اي  به  باید  مي شود شخص  ارائه  به شرکت کننده  دارند  همراه  به 
انتخاب کند که در نهایت برد بیشتري نصیب وي شود. اشخاص سالم در 
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طول آزمون یاد مي گیرند که از کارت هاي با پاداش کمتر بیشتر انتخاب 
کنند که حاوي باخت یا تنبیه کمتري است.

روش مدل سازی: در ادامه به اعمال مدل های تصمیم گیری که توضیح 
یک  هر  اساس  بر  بار  هر  ارزش  تابع  برنامه  در  می پردازیم.  شد  داده 
در  برنامه  پیش بینی  مورد  انتخاب  و  می شود  محاسبه  مدل ها  این  از 
اختصاص  خود  به  را  ارزش  تابع  بزرگترین  که  است  کارتی  تلاش  هر 
می دهد. اگر این کارت با انتخاب شرکت کننده یکسان باشد یک مورد 
به موفقیت های مدل در بین 100 تلاش مد نظر اضافه خواهد شد. بر 
این مبنا تابع ارزش مدل های مد نظر در برنامه های جداگانه محاسبه 

گردیدند. در نهایت میزان پیش بینی مدل ها با هم مقایسه شدند. 
ارزش  انتظاری،  ارزش  نظریه  اساس  بر  انتظاری:  ارزش  مدل  الف( 

کارت هر دسته در هر انتخاب از رابطه زیر به دست می آید:

)1(

که در این رابطه Aj انتخاب هایی است که فرد می تواند انجام دهد و در 
موضوع مورد مطالعه ما A1 تا A4 نشانگر انتخاب از دسته های A تا 
D است. xij مقدار سود یا ضرری است که در انتخاب i ام از دسته j ام 
حاصل شده است. P احتمال حصول هر نتیجه است. S ارزش به دست 
آمده از مدل برای هر یک از انتخاب ها است. بر اساس این نظریه در یک 
تصمیم گیری عقلانی، فرد گزینه ای را انتخاب می کند که بالاترین ارزش 
را داشته باشد. این مدل فاقد پارامتر است یعنی وابسته به خصوصیات 
تصمیم  استراتژی  یک  افراد  همه  برای  بلکه  نیست  انتخاب کننده  فرد 
دارد. مقدار پیش بینی این مدل برای داده های اخذ شده 36/04 درصد 

و انحراف معیار 19/27 درصد است.
ب( مدل تسهیلات انتظاری: در این نظریه پارامتر a وارد می شود که 
مشخص می سازد برای افراد مختلف افزایش سود یا زیان با چه قدرتی 
بزرگ نمایی می شود. به طور مثال تفاوت میان برد 1 و باخت 1 با باخت 
2 و باخت 4 به چه شکل است. )هر دو، دو واحد اختلاف دارند اما از دید 

افراد مختلف تفاوت ارزش آنها یکسان نیست(. پارامتر a ارزش گذاری 
فردی را به نتایج نشان می دهد. ارزش کارت هر دسته در هر انتخاب از 

رابطه زیر به دست می آید:

)2(

)3(

که در رابطه فوق تعریف عناصر، مشابه نظریه ارزش مورد انتظار است. در 
این مدل تفاوت های فردی قابل مشاهده و مقایسه است. در این برنامه 
برای به دست آمدن پارامتر a برای هر فرد تابع برازندگی به صورت تفاضل 
درصد جواب صحیح از صد در صد است که هدف ما کمینه کردن این 
تابع است. به طور مثال برای پارامتری که به ازاء آن 70 درصد جواب ها با 
تصمیم فرد منطبق بوده تابع برازندگی برابر با 0/3 است و برای هنگامی 
که 75 درصد پیش بینی مدل صحیح باشد برابر با 0/25 است. یعنی با 

کمینه کردن تابع برازندگی به بیشینه بهینه سازی مدل می رسیم.
با استفاده از این برنامه  مقدار پیش بینی آن برای داده های جدول 1 برابر 

با 42/46 درصد و انحراف معیار 19/60 درصد بود. 
ج( نظریه چشم انداز: نظریه چشم انداز در سال 1979 ارائه شده و یکی 
از مهمترین دلایل اهمیت این نظریه، شامل شدن اثر زیان  گریزی است. 
اینکه بازنمایی ذهنی افراد از ضرر پر رنگ تر از سود است. مدل ارتقا یافته ای 
از نظریه چشم انداز در سال 1984 مطرح شده است )10( که در اینجا نیز 

استفاده می شود. تفاوت این مدل با دو مدل قبلی به این صورت است:
لحاظ نمودن اثر زیان گریزی با وارد کردن پارامترهای آلفا، بتا و لاندا به 
طوری که در آن تاثیر زیان گریزی با تفاوت در وزن دهی به احتمال رخ 
دادن سود و زیان مطالعه می شود. یعنی بررسی آنکه آیا فرد زیان گریز 
نه تنها به زیان وزن بیشتری می دهد بلکه احتمال رخ دادن آن را نیز در 

بازنمایی ذهنی خود پر رنگ تر می بیند یا خیر.
بر اساس نظریه چشم انداز ارزش انتخاب از هر دسته از روابط زیر حاصل 

می گردد:
)4(

)5(

)6(

شکل 1. نمایی از آزمون کامپیوتری برد و باخت آیوا
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در این مدل نیز تفاوت های فردی قابل مشاهده و مقایسه است. مقدار 
پیش بینی برای داده های جدول 1 برابر با 49/18 درصد و انحراف معیار 
17/96 درصد بود. به عنوان مثال پارامترهای ،α	،β	،λ	δ و γ برای داده 
نمونه به ترتیب برابر با 0/97، 1/15، 0/98، 0/56 و 0/73 بود. یعنی 
برای مقادیر فوق ضریب λ تقریبا برابر با یک است. β بزرگتر از α است 
که نشان دهنده اثر زیان گریزی در فرد آزمون دهنده است. بزرگتر بودن 
ضریب γ نسبت به δ نشان می دهد این فرد در بازنمایی ذهنی خود به 

احتمال رخدادهای زیان ده وزن بیشتری می دهد.
است،  این مدل شامل سه لایه کلی  د( مدل پیوندگرای شناختی: 
لایه ورودی، لایه تعمق و لایه خروجی )شکل 2(. لایه ورودی شامل 
می گردد.  متاثر  آن  از  فرد  تصمیم گیری  احتمالا  که  است  مفاهیمی 
دسته ای از این مفاهیم که آن را مفاهیم اولیه می نامند، شامل مفاهیمی 
است  مشاهده  قابل  نمایش  صفحه  روی  بر  آزمون  حین  در  که  است 
پردازش  به  نیاز  که  است  مفاهیمی  شامل  که  ثانویه  مفاهیم  دسته  و 
بیشتری دارند. گره های لایه تعمق در مدل اطلاعات لایه ورودی را به 
است  مفاهیمی  شامل  لایه خروجی  کرد.  خواهد  منتقل  لایه خروجی 
در  قیودی  مدل  ساخت  در  دارند،  اهمیت  ارزش  تابع  ساخت  در  که 
با  گروه  گره های یک  مثال،  به طور  است.  گره ها حاکم  بین  ارتباطات 
هر  روان شناختی  عصب  شواهد  طبق  که  چرا  ندارند.  ارتباط  یکدیگر 
مدار عصبی اطلاعاتی را از نواحی پردازشی حسی مختلفی از تالاموس 
دریافت می کند )11(. دو مسیر شبکه تصمیم گیری به صورت دو طرفه 
منحصر به فردند و هر مفهوم در لایه ورودی می تواند به طور مستقیم 
با لایه خروجی در ارتباط باشد یا به واسطه لایه تعمق به لایه خروجی 

متصل گردد اما نمی تواند در آن واحد با هر دو لایه در ارتباط باشد.
در این مدل تابع ارزش به صورت زیر تعریف می گردد:

)7(

مقادیر پارامترهای این مدل همان وزن اتصالات مابین گره ها می باشند 
که برای هر شبکه محاسبه می شوند.

لایه  و  شد  استخراج  آیوا  آزمون  از  مدل  ورودی  عنوان  به  مفهوم   24
ورودی را شکل داده است و با مقدارگیری در هر کوشش تابع ارزش را 

می سازند. تعدادی از این ورودی های اولیه به شرح زیرند )شکل 3(:
امتیاز کل

نتیجه مرحله قبلی مثبت
نتیجه مرحله قبلی منفی 
بهترین خروجی این دسته
بدترین خروجی این دسته

تعداد کارت انتخابی از این دسته
فرکانس نتایج منفی
فرکانس نتایج مثبت

مجموع سود این دسته
مجموع ضرر از این دسته

مرحله فعلی
تعداد مراحل باقیمانده

میانگین سود این دسته
میانگین ضرر این دسته

وزن ها به گونه ای به دست می آیند که مدل بتواند بیشترین همخوانی را 
برای پیش بینی کارت انتخابی فرد آزمون دهنده را به واسطه اختصاص 

بیشترین تابع ارزش به کارت انتخابی به دست بیاورد. 
بررسی عوامل موثر برای هر فرد با تحلیل نتایج مدل: معماری 
انعطاف پذیر  به گونه ای  تاثیر هر ورودی  فاکتور  به  توجه  با  این مدل 
فاکتور  می دهد.  تطبیق  فرد  هر  تصمیم گیری  خصوصیات  با  را  خود 
تاثیر برای مفهوم j ام عبارت است از نسبت تابع ارزش در زمانی که 
به غیر از مفهوم j ام، مقادیر سایر مفاهیم صفر قرار داده شده باشد به 

تابع ارزش

لایه خروجی

لایه تعمق

 لایه ورودی
مفاهیم

1

13

5

17

9

21

2

14

6

18

10

22

3

15

7

19

11

23

4

16

8

20

12

24

لایه میانی )تعمق(

مفاهیم ورودی

S=W.G-(W-1)L

L

D2

G

شکل2. شکل کلی مدل پیوندگرای شبکه تصمیم

شکل 3. مدل پیوندگرای شناختی

D1
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تابع ارزش کل. پس از به دست آوردن فاکتور تاثیر برای تمام مفاهیم 
برای هر فرد، مدل به صورت خودکار اقدام به حذف مفاهیمی می کند 
در  بسزایی  سهم  تاثیر  فاکتور  کوچک  بسیار  مقدار  به  توجه  با  که 
محاسبه تابع ارزش ندارند. به این ترتیب به طور مثال لایه اول مدل 
فرد A با مدل فرد B کاملا متفاوت است. همچنین به جهت معماری 
به  می کند  انتخاب  فرد  هر  برای  را  حالت  بهینه ترین  مدل  اتصالات، 
در  فرد  های  انتخاب  پیش بینی  میزان  بیشترین  به  مدل  که  گونه ای 
از مزایای این مدل می باشد چرا که  امر یکی  این  یابد.  آزمون دست 
برای تصمیم گیری های خود در یک موضوع  افراد  است که  واضح  پر 

مشابه، به عوامل متفاوتی اهمیت می دهند )شکل 4(.
تحقیق،  این  در  شده  استفاده  باخت  و  برد  آزمون  در  مثال  طور  به 
بر  عامل  این  و  بوده  حساس  باخت  فرکانس  به  فردی  است  ممکن 
تصمیم گیری وی تاثیر بسیاری داشته باشد و این در حالی است که 
تاثیر  فرد دیگر، عامل چندان  باخت، در تصمیم گیری  فرکانس  عامل 

گذاری به حساب نمی آید.

یافته ها 
پیوندگرای  مدل  و  تصمیم گیری  کلاسیک  مدل های  اجرای  از  پس 
مورد مطالعه، نتایج این مدل ها به شرح زیر در جدول 1 قابل مشاهده 
معناداری در  به صورت  پیوندگرای شناختی تصمیم گیری  است. مدل 
پیش بینی انتخاب شرکت کنندگان در آزمون برد و باخت آیوا عملکرد 

موفق تری از مدل های کلاسیک شناخته شده تصمیم گیری داشت.  

D1 D2
G G L

1
L

D1 D2

ارزش انتظاری جنسسنآزمودنی
)درصد(

مطلوبیت انتظاری 
)درصد(

چشم انداز 
)درصد(

پیوندگرای 
شناختی )درصد(

50314272مرد155

20767673زن285

24253468زن330

20787573زن474

59316372زن556

31364189زن654

8373082زن715

31353479مرد836

34344478زن955

33313480زن1037

34323472زن1154

29223474مرد1227

20313971مرد1324

12283272مرد1469

56176091زن1539

15302874مرد1653

11293474زن1745

شکل 4. شخصی سازی مدل برای هر فرد

جدول 1. نتایج اعمال مدل ها برای 56 شرکت کننده

4
5

5 2
11
9
18

7
7 813
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ارزش انتظاری جنسسنآزمودنی
)درصد(

مطلوبیت انتظاری 
)درصد(

چشم انداز 
)درصد(

پیوندگرای 
شناختی )درصد(

6473069زن1835

14333273مرد1953

45203770زن2021

69306287زن2153

44233870زن2245

69207374زن2327

20363771مرد2469

47353369زن2532

62356667زن2634

53283370زن2736

70657171زن2841

40323770زن2970

48333773مرد3035

24323374زن3156

53305676مرد3234

24324167مرد3335

48404478زن3433

52143475مرد3526

76758167مرد3627

13303072مرد3728

16282972مرد3834

39363971مرد3935

23173571مرد4041

57363769مرد4165

66235970زن4233

63575269مرد4330

59454969مرد4427

20687773زن4519

22727073زن4622

42636366زن4731

17717272زن4819

23596872زن4929

 ادامه جدول 1. نتایج اعمال مدل ها برای 56 شرکت کننده
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بحث
کارکردهای  مهمترین  از  یکی  تصمیم گیری  شد  گفته  که  همان طور 
زمینه  در  مدل سازی  حوزه  در  می رود.  شمار  به  انسان  شناختی 
تصمیم گیری مطالعات بسیاری انجام پذیرفته است و مدل های زیادی 
معرفی شده اند )1(. از مهمترین و معتبرترین مدل های کلاسیک این 
نظریه  و  انتظاری  تسهیلات  انتظاری،  ارزش  مدل های  می توان  حوزه 
با استفاده از روش های ریاضی  نام )4(. در این پژوهش  انداز را  چشم 
مدلی شناختی از دسته مدل های پیوندگرا ارائه شد که امکان مطالعه 
فراهم  فرد  به  منحصر  به صورت  را  مختلف  افراد  تصمیم گیری  فرایند 
می سازد. مدل قابلیت تفسیر چگونگی تاثیر پذیری تصمیم گیری هر فرد 
به  توجه  با  را   ... و  ادراک  مانند: حافظه،  فرآیندهای شناختی  از سایر 
میزان تاثیر ورودی های اولیه یا ثانویه برای ما ممکن می سازد. به این 
منظور اطلاعات موجود در محیط آزمون و تجربیات ممکن برای افراد 
که می توانند مبنای تصمیم گیری باشند به شکل ورودی های شناختی 
در دو دسته ورودی های اولیه و ثانویه وارد شبکه می شوند. ورودی های 
اولیه ورودی هایی هستند که نیاز به تفسیر در سطح حافظه کاری ندارند 
مدت  کوتاه  حافظه  یا  و  آزمون  نمایش  محیط  از  حاصل  ادراک  از  و 
فرد حاصل شده اند. در مقابل ورودی های ثانویه در دسته حافظه کاری 
قرار می گیرند و نیازمند پردازش هستند. این دو دسته ورودی مفاهیم 
شناختی وارد لایه ای میانی در مدل شده و پس از آن به لایه خروجی 
متصل می گردد. مدل پیشنهادی، فرآیند تصمیم گیری را به دو مرحله 
شبکه  مبنای  بر  تصمیم  خروجی  تخمین  اول  مرحله  می کند.  تقسیم 
مفاهیم است و در مرحله دوم مدل از یک تابع ارزش برای نمره گذاری 

گزینه های ممکن استفاده می کند و سپس وزن ها محاسبه می شوند.
که  مدل هایی  یافتن  و  مدل ها  نتایج  مقایسه  منظور  به  آن  از  پس 
را  آیوا  آزمون  در  آزمون دهندگان  عملکرد  پیش بینی  قابلیت  بیشترین 
دارند از شرکت کنندگان سال خواسته شد در آزمون تصمیم گیری آیوا 
شرکت کنند. مدل پیوندگرای شبکه تصمیم با 73/02 درصد پیش بینی 
با انحراف معیار 5 مطابق آنچه در جدول 1 مشاهده می شود در مقایسه 
با سایر مدل ها، قدرت بیشتری در پیش بینی عملکرد شرکت کنندگان 
در آزمون آیوا را دارا بود. پس از آن مدل چشم انداز با 49/18 درصد 
پیش بینی و انحراف معیار 97/96 و مدل تسهیلات انتظاری با 42/42 
درصد پیش بینی و انحراف معیار 19/60 در مراتب بعدی قرار می گیرند. 
مشخصا مدل ارزش انتظاری با میانگین 36/04 درصد و انحراف معیار 
انتخاب های  پیش بینی  زمینه  در  مدل  ضعیف ترین  درصد   19/27
شرکت کنندگان در آزمون برد و باخت آیوا بود. آزمون میانگین اختلاف 
از  یک  هر  با  شناختی  پیوندگرای  مدل  پیش بینی  میانگین  معنادار 
مدل های دیگر را تایید می کند. با توجه به مقادیر فوق می توان گفت دو 
مدل مطلوبیت مورد انتظار و تسهیلات مورد انتظار کمترین موفقیت را 
در پیش بینی تصمیم گیری شرکت کنندگان در آزمون داشتند که البته 

این موضوع نتیجه مطالعات پیشین را تایید می کند )4(.

نتیجه گیری
می توان گفت مدل های کلاسیک تصمیم گیری، روابطی ریاضی هستند 
بر  انسان  تصمیم گیری  عملکرد  کردن  مدل  عهده  از  خوبی  به  که 

ارزش انتظاری جنسسنآزمودنی
)درصد(

مطلوبیت انتظاری 
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می آیند. اما مدل پیوندگرای شناختی معرفی شده در این پژوهش علاوه 
بر اینکه مدلی محاسباتی است که توصیف گر فرآیند تصمیم گیری است از 
مزیت های مهم دیگری نیز برخوردار است، اول آنکه شواهد عصب شناسی 
در آن لحاظ گردیده است و معماری آن بر اساس مسیرهای تصمیم گیری 
با عملکرد مغز  بنابراین می توان گفت که  و  در مغز ساخته شده است 
سازگار است و بعد اینکه معماری مدل قابلیت انعطاف پذیری و تغییر برای 
تطبیق بهتر با تصمیم گیری هر فرد داشته و از فردی به فرد دیگر متفاوت 
است و به ما این فرصت را می دهد که عوامل موثر بر تصمیم گیری هر فرد 
را شناسایی کنیم و همچنین تفاوت تصمیم گیری افراد مختلف را بهتر 

درک کنیم. این شیوه مدل سازی قابل اجرا بر روی آزمون های مختلف 
تصمیم گیری است و همچنین توسط این مدل می توان تصمیم گیری فرد 
در شرایط مختلف را مدل کرد. در مطالعات بعدی می توان از این مدل 
جهت مطالعه مفاهیم موثر بر تصمیم گیری افراد با اختلالات مختلف و 

بررسی چگونگی تصمیم گیری این افراد استفاده کرد.

تشکر و قدردانی
بدینوسیله از زحمات کلیه شرکت کنندگان و  همکاران که ما را در انجام 

این مطالعه یاری رساندند، تشکر و قدردانی به عمل می آید.
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Introduction: Cognitive	readiness	is	one	of	the	emerging	issues	in	the	field	of	cognitive	

science that has been raised in response to the complex condition, changing, and unpredict-

able at the United States Department of Defense for more than a decade. The present study 

aimed to investigate the cognitive readiness of university presidents due to the complexity 

of the university environment and the unpredictability of its events and developments.

Methods: To do the research, the meta-synthesis qualitative research method based on 

seven stages of Sandelowski and Barroso (2007) was used to design a tentative model 

to measure the cognitive readiness of university presidents through the interview with 

cognitive science and higher education management experts for pattern validation. 

Results: The results of the research consisted of effective factors (including environmen-

tal and organizational factors) on cognitive readiness of university presidents, and the 

components of their cognitive readiness including individual cognitive readiness (me-

ta-cognition, critical-analytical thinking, creative thinking, systematic thinking, situation 

awareness, sensemaking, adaptability), team cognitive readiness (cognitive ability and 

work-team interactions), learning readiness (learning mental agility), and socio-emotion-

al readiness (social-emotional intelligence, stress management), which presented and 

validated as a conceptual model, and the relialibility of the model measured. 

Conclusion: Cognitive readiness is a complex and multidimensional structure acquired as 

the result of interaction between environmental, organizational factors and its components, 

which would have major impacts on the success of university presidents, accordingly. doi.org/10.30699/icss.21.3.94
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مقدمه
مدیریت و رهبری در دانشگاه ها و مؤسسات آموزش عالی به دلیل تغییر 
و تحولاتی که در عصر حاضر در حال وقوع است، اهمیت ویژه ای یافته 
است. عواملی چون ورود فناوری های نوین اطلاعاتی و ارتباطی، مدیریت 
و تولید دانش، بین المللی شدن آموزش عالی، رقابت مؤسسات آموزش 
عالی و تحولات اجتماعی موجب شده است که دانشگاه ها و مؤسسات 

اگر  باشند.  خود  رؤسای  عملکرد  مستمر  بهبود  درصدد  عالی  آموزش 
رؤسای دانشگاه ها و مؤسسات آموزش عالی از توانایی لازم در محیط در 
حال تغییر و پویای دانشگاه برخوردار باشند، می توان گفت که دانشگاه ها 
از   .)1( بود  خواهند  موفق  مأموریت های خود  و  اهداف  به  رسیدن  در 
دانشگاه ها  اقتصادی  و  اجتماعی، فرهنگی، سیاسی  سوی دیگر شرایط 

چکیده
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برنامه ریزی کنند  به  گونه ای  ایجاب می کند  عالی  آموزش  و مؤسسات 
که بتوانند در شرایط در حال تغییر، به فعالیت خود ادامه دهند. برای 
انتخاب کنند که  دانشگاه  ریاست  به عنوان  را  افرادی  باید  این منظور 
توانایی عکس العمل مناسب در مقابل تغییر و تحولات محیطی را داشته 
باشند. تحقق این امر در گرو بازاندیشی در زمینه مدیریت و رهبری در 
نامطمئن،  پیچیده،  محیط های  با  بهتر  سازگاری  به  منظور  دانشگاه ها 

پیوندگرا و دانش بنیان است )2(.
یکی از محورهای مهم بازاندیشی در حوزه مدیریت و رهبری سازمان ها 
به  عنوان  حاضر  حال  در  که  است  شناختی  علوم  آموزه های  به  توجه 
رویکرد  است.  گرفته  قرار  توجه  مورد  سازمان ها  در  نوین  رویکرد  یک 
فرایندهای فکری و مدل های ذهنی  بر  با تمرکز  به مدیریت  شناختی 
در پایان قرن 20 و اوایل قرن 21 گسترش یافته است )3(. این رویکرد 
منجر به شکل گیری رویکرد نوینی تحت عنوان ابعاد شناختی سازمان 
 Managerial and organizational cognition( مدیریت  شده  و 
perspective( که نقش دیدگاه ها و تجربیات مدیران را در شکل گیری 

شناخت آنها معرفی می کند )4(. در رویکرد شناختی مدیریت تجارب و 
باورهای ذهنی، نحوه پردازش اطلاعات و استنتاج، تفکر و تصمیم گیری 
مدیران مورد بررسی قرار می گیرد. بدیهی است که فعالیت مدیران در 
گفت  می توان  و  نیست  مستثنی  قاعده  این  از  نیز  دانشگاهی  محیط 
ذهنی  باورهای  و  تجربیات  آن  در  که  است  شناختی  میدانی  دانشگاه 
دانش،  مدیریت  تصمیم گیری،  اطلاعات،  پردازش  و  تفسیر  در  مدیران 

توسعه سرمایه انسانی و پذیرش نوآوری مورد توجه قرار می گیرد. 
توجه به شناخت به توسعه قابلیت های اساسی کمک می کند و پایه ای 
رویکرد   .)5( می سازد  فراهم  سازمان  در  پایدار  رقابتی  مزیت  برای  را 
همچنین  و  مغز  کارکردهای  عمیق تر  و  بهتر  درک  دنبال  به  شناختی 
درک و فهم بهتر فعالیت های انسانی در عرصه مدیریت و رهبری است. 
متخصصان علوم سازمانی با بهره گیری از کارکرد مغز سعی می کنند که 
سازمان را )به  مثابه مغز( به  گونه ای طراحی کنند که انعطاف پذیر باشد، 
توانایی نشان دادن عکس العمل های مناسب در شرایط محیطی متغیر را 
داشته باشد و خود را با ضرورت های محیطی تطبیق دهد )6(. به  ویژه 
این  که سازمان به  واسطه تغییر و تحولات محیطی دائماً با چالش های 

جدیدی روبرو است.
در چنین شرایطی یکی از مهم ترین فعالیت های رؤسای دانشگاه توجه 
به تغییرات محیطی، اکتساب قابلیت ها و توانمندی های لازم برای درک 
به  پاسخگویی  در  انعطاف پذیری  آنها،  با  مواجهه  تغییرات،  شناخت  و 
نیازهای گوناگون و متغیر محیطی است. با توجه به چالش های محیطی 
و تأثیر آن بر دانشگاه مانند حرکت از جامعه صنعتی به جامعه اطلاعاتی، 

افزایش رقابت جهانی، ظهور فناوری های جدید، جهانی شدن، بازارهای 
از  دانشگاه  مدیران  که  است  لازم  دانش بنیان  اقتصاد  و ظهور  نوظهور 
باشند.  داشته  آمادگی  محیطی  چنین  در  فعالیت  برای  لازم  آمادگی 
آمادگی شناختی یکی از مهارت های ضروری برای مدیران است چون 
تمرکز بر آمادگی ذهنی در محیط در حال تغییر منجر به تفکر سریع و 
عمل هوشمندانه مدیران در آن محیط می شود )7(. آمادگی شناختی 
و  انگیزه ها  توانایی ها،  دانش،  مهارت ها،  شامل  ذهنی  آمادگی  به  ناظر 
غیرقابل  و  پیچیده  محیط  در  مناسب  عملکرد  برای  تمایلات شخصی 
 پیش بینی و نوظهور و همچنین توانایی به انجام رساندن مأموریت ها از 
طریق تصمیم گیری و اجرای تصمیم به شیوه کارآمد و به روز در محیط 

در حال تغییر و پیچیده است )8(. 
به دلیل شرایط پیچیده،  نیز  آمادگی شناختی در دانشگاه ها  به  توجه 
از یک  طرف و پویایی و پذیرش  مبهم و غیرقابل  پیش بینی )9، 10( 
حالت های متفاوت در شرایط متغیر )11(، امری ضروری است. آمادگی 
شناختی یک پدیده چند سطحی است و آن را می توان در چهار سطح 
توانایی فردی، محیطی و سازمانی که فرد در آن کار می کند، و تعاملاتی 
که بین اعضای گروه اتفاق می افتد، مورد بررسی قرار داد )12(. توجه به 
آمادگی شناختی رؤسای دانشگاه بیش از مدیران دیگر ضروری است، 
مهارت های لازم  و  نگرش  دانش،  دارای  باید  دانشگاه  رؤسای   )1 زیرا: 
برای عملکرد مؤثر در محیط دانشگاهی باشند و بتوانند در کارکنان خود 
انگیزه ایجاد کنند و زمینه توسعه خلاقیت فردی در کارکنان را فراهم 
سازنده گرایی  نظریه  به  توجه  با   )2 فردی(  شناختی  )آمادگی  سازند 
اجتماعی و نظریه وابستگی متقابل اجتماعی )10(، رهبری یک فعالیت 
نگرش گروه_کاری،  و  دانش  با  باید  رهبر  و  است  و مشارکتی  تعاملی 
)آمادگی  کند  فراهم  سازمان  در  گروهی  فعالیت های  برای  را  زمینه 
برای  را  زمینه  مغز  یافته های  از  بهره گیری  با  گروه_کاری(.  شناختی 
تعاملات و فعالیت های مشارکتی در محیط دانشگاه فراهم آورد )13(. 
3( با توجه به این  که فعالیت های دانشگاهی در بستر ارتباطات محیطی 
شکل می گیرد )14(، ارتباط متقابل دانشگاه و محیط و سازگاری بین 
این دو و نقش آفرینی رؤسای دانشگاه در تحولات محیطی امری حیاتی 

است )آمادگی شناختی محیطی(. 
لزوم آمادگی مدیران  تغییر و تحولات مستمر در محیط دانشگاهی و 
آمادگی  عنوان  تحت  جدیدی  شایستگی  به  توجه  نیازمند  دانشگاه، 
شناختی است که در این پژوهش مورد توجه قرار گرفته است. فواید 
و  مهارت ها  دانش،   -1 از:  است  عبارت  پژوهش  این  انجام  از  حاصل 
تغییر  حال  در  محیط  در  مدیران  فعالیت  برای  را  لازم  توانایی هایی 
مانند  مدیران  در  نرم  مهارت های  افزایش  به   -2 می کند.  مشخص  را 

صفحات  94-104
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گروهی،  کار  همکاری،  و  تعامل  ارتباطی،  و  فردی  میان  مهارت های 
در  که  آنجایی  از   -3 می کند.  کمک  و...  فراشناخت  انعطاف پذیری، 
دانشگاه فعالیت گروه_کاری اهمیت ویژه ای دارد، زیرا آمادگی شناختی 
به  شناختی  آمادگی   -4 می شود.  گروه_کاری  عملکرد  بهبود  به  منجر 
می کند.  کمک  فردی  شناخت  و  سازمانی  شناخت  محیطی،  شناخت 
بیشتر  شناختی  آمادگی  که  می دهد  نشان  پژوهش  پیشینه  بر  مروری 
اما دانشگاه و مؤسسات  در محیط های نظامی بررسی شده است )15(. 
مستمر،  نوآوری  و  تغییر  معرض  در  گرفتن  قرار  دلیل  به  عالی  آموزش 
محیط،  و  دانشگاه  متقابل  ارتباط  وجود  دانشگاه،  در  موجود  پیچیدگی 
جاری و ساری بودن اطلاعات در دانشگاه و... پیچیده تر از محیط نظامی 
است زیرا مدیران دانشگاهی باید از دانش و مهارت های لازم برای هدایت 
دانشگاه و فعالیت های آن در مسیر تغییر و تحولات غیرقابل  پیش بینی 
به  دانشگاه ها  رؤسای  شناختی  آمادگی  درباره  تحقیق  باشند.  برخوردار 
رؤسای  آمادگی شناختی  برای  الگویی  دارد که: 1(  این دلایل ضرورت 
دانشگاه وجود ندارد. 2( لازم است توسعه رویکرد شناختی به مدیریت 
دانشگاه ها مورد توجه قرار گیرد، زیرا دانشگاه نقش مهمی در توسعه و 
توانمندسازی سرمایه انسانی ایفا می کند. 3( با توجه به علاقه موجود به 
توسعه علوم میان رشته ای در دانشگاه ها و مؤسسات آموزش عالی، انجام 
تحقیقات میان  رشته ای در باب مدیریت شناختی می تواند به گسترش 
علوم بین  رشته ای به  عنوان یکی از مهم ترین مأموریت های دانشگاه ها که 
یکی از اهداف سند راهبردی علوم و فناوری های شناختی است، کمک 

کند )16(.
بررسی آمادگی شناختی رؤسای دانشگاه ها هدف این پژوهش بود که در 
ادبیات پژوهش تاکنون مورد توجه قرار نگرفته است. این پژوهش درصدد آن 
بود که به این سؤال پاسخ دهد که »الگوی آمادگی شناختی رؤسای دانشگاه 
چیست؟«. برای رسیدن به این هدف 4 سؤال زیر مطرح شد: 1( عوامل مؤثر 
بر آمادگی شناختی رؤسای دانشگاه کدامند؟ 2( مؤلفه های تشکیل دهنده 
آمادگی  برای  الگویی  کدامند؟ 3( چه  دانشگاه  رؤسای  شناختی  آمادگی 
شناختی رؤسای دانشگاه می توان ارائه داد؟ 4( الگوی طراحی  شده تا چه 

اندازه از اعتبار برخوردار می باشد؟

روش کار
این پژوهش در دو مرحله انجام شد: مرحله اول( بررسی ادبیات پژوهش: 
از آنجا که مطالعات مربوط به آمادگی شناختی بیشتر به  صورت کیفی 
آوردن  دست  به  برای  فراترکیب  روش  از  بود،  کمی  داده های  بدون  و 
همچنین  شد.  استفاده  شناختی  آمادگی  مؤلفه های  از  جامعی  ترکیب 
از طریق مراجعه به ادبیات نظری و استفاده از چارچوب هفت مرحله ای 

Barroso )2007( شامل 1. مشخص کردن هدف  و   Sandelowski

انتخاب  و  جستجو   .3 پژوهش  ادبیات  نظام مند  مطالعه   .2 تحقیق 
مقاله های مناسب 4. استخراج اطلاعات از مقالات 5. تحلیل و ترکیب 
یافته های حاصل از مطالعات کیفی 6. کنترل کیفیت پژوهش 7. ارائه 
آمادگی شناختی و همچنین  بر  مؤثر  پژوهش )17(، عوامل  یافته های 

مؤلفه های تشکیل دهنده آن شناسایی شد.
پایگاه های  به  مراجعه  با  شناختی  آمادگی  ادبیات  اطلاعات 
و   Google scholar و   ScienceDirect, ISC, Scopus, Irandoc

شناختی  آمادگی  شناختی،  آمادگی  مانند  واژه هایی  کلید  از  استفاده 
محیطی،  شناختی  آمادگی  گروه_کاری،  شناختی  آمادگی  فردی، 
توانایی شناخت گروه_کاری، توانایی شناخت محیطی، شناخت و ادراک 
فردی  شناخت  فرایندهای  و  سازمانی  شناخت  مؤلفه های  محیطی، 
مقالاتی که در بازه زمانی سال 2000 تا سال 2017 منتشر شده بود، 
جمع آوری شد. نتیجه جستجو انتخاب 100 مقاله بود، در گام بعد برای 
حیاتی  ارزیابی  مهارت  برنامه  از  مقالات  روش شناختی  کیفیت  ارزیابی 
))CASP( Critical Appraisal Skills Program( استفاده  شد. بر 
اساس این ارزیابی، 40 مقاله برای بررسی انتخاب گردید. برای اطمینان 
مشارکت کنندگان  توسط  وارسی  فهرست  روش  از  مقالات  ارزیابی  از 
استفاده شد و دو نفر از همکاران حوزه مدیریت آموزش عالی بر اساس 
سیاهه CASP مقالات منتخب را مورد ارزیابی قرار دادند. سپس نتایج 
حاصل از طریق ضریب توافق کدگذاران با استفاده از شاخص کاپا و با 
کمک نرم افزار SPSS مورد تحلیل قرار گرفت. از آنجا که نتایج ضریب 
کاپا بالاتر از 0/6 بود، ضریب توافق در سطح مناسب و مقالات استخراج  

شده قابل  قبول تلقی شد. 
3 مرحله  از  آنها  برای کدگذاری  انتخاب مقالات،  از  بعد  مرحله دوم( 
کدگذاری استفاده  شد: 1( کدگذاری داده ها با خواندن مکرر متن در 
داخل خطوط و پاراگراف و یافتن یک درک کلی. محقق پس از مطالعه 
این مرحله  از متن مقاله کرد. در  استخراج کدها  به  هر مقاله، شروع 
صورت  کدها  تعداد  لحاظ  از  محدودیتی  هیچ گونه  بدون  کدگذاری 
کدهای  پژوهشگر  شدند،  مشخص  کدها  این  که  به  محض   )2 گرفت 
پژوهش  مفاهیم  نتیجه  در  و  دسته بندی  مفاهیم  قالب  در  را  مشابه 
مشخص شد. 3( در گام بعدی کدگذاری بر روی مفاهیم صورت گرفت. 
در این مرحله سعی شد مفاهیم با یکدیگر مقایسه شوند تا شباهت ها و 
تفاوت هایشان مشخص گردد و زمینه برای شکل گیری مقوله ها فراهم 
دو  و  مفهوم   6 مؤلفه،   16 کد،   50 تعداد  کدگذاری  نتیجه  در  شود. 
اولیه  الگوی  مقوله شناسایی شدند. بدین ترتیب، زمینه برای طراحی 
ثباتی،  )بی  محیطی  عوامل  شامل  اولیه  الگوی   .)1 )شکل  شد  آماده 

)Critical Appraisal Skills Program )CASP(( 
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)مدیریت  سازمانی  عوامل  محیطی(،  ابهام  و  قطعیت  عدم  پیچیدگی، 
دانش، پویایی اطلاعات و فرهنگ سازمانی( و مولفه های تشکیل دهنده 

آمادگی  گروه_کاری،  شناختی  آمادگی  فردی،  شناختی  )آمادگی 
یادگیری و آمادگی اجتماعی_عاطفی( بود.

 • چابکی یادگیری 
 • توانایی شناختی   • چابکی ذهنی 

 • تعاملات گروه_کار

• آگاهی موقیعتی، فراشناخت 
تفکر خلاق، تفکرسیستمی، 

معنابخشی، پردازش اطلاعات، 
سازگاری، تفکر انتقادی_تحلیلی                                           

• هوش اجتماعی_عاطفی 
• مدیریت استرس 

                    

شکل 1. الگوی اولیه آمادگی شناختی رؤسای دانشگاه استخراج شده با فراترکیب

پس از طراحی الگوی اولیه آمادگی شناختی رؤسای دانشگاه ها، از روش 
مصاحبه ساختاریافته برای اعتباریابی الگو استفاده گردید. برای این کار 
بر آمادگی شناختی مدیران و  پرسشنامه ای شامل مقدمه، عوامل مؤثر 
بدون  شد،  طراحی  مدیران  شناختی  آمادگی  تشکیل دهنده  مؤلفه های 
این که الگوی اولیه طراحی  شده در اختیار آنها قرار داده شود. با روش 
نمونه گیری گلوله برفی از میان متخصصان و صاحب نظران حوزه علوم 
شناختی و مدیریت آموزش عالی  که آشنایی نسبی درباره موضوع مورد 
مطالعه داشتند، به  عنوان مصاحبه  شونده انتخاب شدند. مصاحبه شوندگان 
نظرات خود را درباره مولفه های و زیر مولفه های آمادگی شناختی رؤسای 
دانشگاه ها مطرح کردند. فرایند مصاحبه در یک بازه زمانی چهار ماهه از 
28 خرداد ماه 1397 تا 20 مهر ماه 1397 به مدت 690 دقیقه انجام  
 9 و  عالی  آموزش  مدیریت  حوزه  متخصصان  از  نفر  از 21  است.  شده 
نفر از متخصصان حوزه علوم شناختی مصاحبه به  عمل  آمد. البته تعداد 
مصاحبه ها از قبل مشخص نبود، بلکه فرایند انجام مصاحبه تا رسیدن 
به حالت اشباع نظری ادامه پیدا کرد. منظور از اشباع حالتی است که 
پژوهشگر در آن به  طور ذهنی به این نتیجه می رسد که داده های جدید، 

اطلاعات جدید یا شناخت بیشتری به دست نمی دهند )18(.
در فرایند مصاحبه سعی شد سؤالات به  صورت شفاف و به  دور از هرگونه 
میان گذاشته شود. مصاحبه کننده سعی  با مصاحبه شوندگان در  ابهام 
کرد صحبت های مصاحبه شوندگان را به  صورت فعال بشنود و درک خود 

را صحبت های مصاحبه  شوندگان برای آنها بیان کند. در فرایند مصاحبه 
مؤلفه های  زیر  و  مؤلفه ها  درباره  بیشتری  تبیین  و  توضیح  به  نیاز  اگر 
آمادگی شناختی مدیران دانشگاه از طرف مصاحبه کننده بود و یا اگر 
مصاحبه شونده  همکاری  با  داشت،  وجود  مطالب  از  بخشی  در  ابهامی 
انجام می شد. مصاحبه کننده در پایان مصاحبه نظر مصاحبه شوندگان را 
درباره جمع بندی خود از مباحث مطرح  شده را جویا می شد. برای ایجاد 
اطمینان ، یادداشت برداری در تمام مراحل مصاحبه صورت گرفت و تمام 
نتایج  بود که چارچوب موضوعی رعایت شود.  این  بر  پژوهشگر  تلاش 
حاصل از مصاحبه بلافاصله در اختیار استاد محترم راهنما قرار گرفت و 
ایشان نظر خود را بیان کرد. صاحب نظران و خبرگان ضمن تأیید کلیت 
کار و تحلیل های صورت گرفته در بخش کیفی پژوهش نقطه نظرات 
انجام  نتیجه  در  که  اصلاحاتی  عمده ترین  نمودند.  مطرح  را  اصلاحی 

مصاحبه انجام شد، عبارت بود از:
خبرگان  و  متخصصان  که  نواقصی  اصلاح  و  گزارش  متن  بازنگری   )1

مطرح کردند.
ارتباط متقابل بین مؤلفه های چهارگانه آمادگی شناختی  به  2( توجه 

مدیران دانشگاهی. 
3( اصلاح نام گذاری های انجام شده برای مؤلفه و زیر مؤلفه ها. برای مثال 
ابهام محیطی و عدم قطعیت محیطی به لحاظ همپوشی در یک مولفه 
تحت عنوان ابهام و عدم قطعیت محیطی آمده است. یا دو مولفه توانایی 
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شناختی گروه کار و تعاملات گروه کار در یک مولفه تحت عنوان توانایی 
شناختی و تعاملات گروه_کار آمده است.

4( چابکی یادگیری و چابکی ذهنی به لحاظ شباهت در کدها، تحت 
عنوان چابکی یادگیری_ذهنی آمده است.

عوامل  نیستند،  سطح  یک  در  سازمانی  عوامل  و  محیطی  عوامل   )5
محیطی بالاتر از عوامل سازمانی قرار گیرد.

6( یکی از مهم ترین تغییرات انجام شده پس از فرایند مصاحبه، اصلاح 
در  بود.  دانشگاهی  مدیران  شناختی  آمادگی  بر  موثر  سازمانی  عوامل 
الگوی اولیه عوامل سازمانی موثر بر آمادگی شناختی رؤسای دانشگاه ها 

در سه حوزه مدیریت دانش، پویایی اطلاعات و فرهنگ سازمانی مورد 
بررسی قرار گرفت. اما در فرایند مصاحبه خبرگان و متخصصان به این 
نکته اشاره کردند که مدیریت دانش و پویایی اطلاعات را می توان در 
فرایند سازمانی مورد بررسی قرار داد. یکی دیگر از نکاتی که مصاحبه 
شوندگان به آن اشاره کردند، این بود که ساختار سازمانی هم بر آمادگی 
شناختی رؤسای دانشگاه ها تأثیر گذار است. در نهایت بر اساس نظرات 
مصاحبه شوندگان، ساختار سازمانی، فرایند سازمانی و فرهنگ سازمانی 
به عنوان عوامل سازمانی موثر بر آمادگی شناختی مدیران دانشگاهی 
مطرح شد. با توجه به موارد مطرح شده، الگوی آمادگی شناختی رؤسای 

•   چابکی یادگیری_ذهنی 

• هوش اجتماعی
• هوش عاطفی 

• مدیریت استرس 

شکل 2. الگوی اولیه آمادگی شناختی رؤسای دانشگاه برآمده از نظر متخصصان 

دانشگاه برآمده از نظرات متخصصان در سه لایه عوامل محیطی، عوامل 
سازمانی و مولفه های تشکیل دهنده طراحی شد )شکل 2(.

با مقایسه الگوی برآمده از روش فراترکیب و برآمده از نظرات متخصصان 
می توان به این نکته اشاره کرد که:

1( برای تدوین الگوی اولیه آمادگی شناختی از پیشینه و مبانی نظری 
پژوهش )تعاریف آمادگی شناختی، تبیین عوامل  موثر بر آن و همچنین 
استفاده  پیشینه پژوهش(  و  آمادگی شناختی  الگوهای  آن،  مولفه های 
شد. بعد از طراحی الگوی اولیه در اختیار متخصصان و خبرگان قرار داد 
بتوانند نظرات خود را درباره مولفه ها و زیر مولفه های آمادگی  تا  شد 

آمادگی  بودن  رشته ای  میان  ماهیت  به  توجه  با  دهند.  ارائه  شناختی 
شناختی )علوم شناختی و مدیریت آموزش عالی( از نظرات متخصصان 
مولفه های  زیر  و  مولفه ها  تأیید  آنها ضمن  شد.  استفاده  حوزه  دو  هر 
در  که  کردند  مطرح  را  خود  اصلاحی  نظرات  نقطه  شناختی،  آمادگی 

طراحی الگو مورد توجه قرار گرفت.
2( الگوی دومی از جامعیت بیشتری برخوردار است، از این جهت که سه 
مولفه ساختار سازمانی )وجود و شکل گیری ارتباطات شبکه ای، چابکی 
نوآوری  و  انعطاف پذیری  و  محیطی  تحولات  به  پاسخگویی  برای  لازم 
سازمانی(، فرایند سازمانی )تولید و به اشتراک گذاری دانش در سازمان، 

• توانایی شناختی و تعاملات 
گروه_کاری

• آگاهی موقیعتی_فراشناخت تفکر
 تفکر خلاق، تفکر سیستمی، معنابخشی، 

 سازگاری، تفکر انتقادی، تحلیلی، سازگاری                                     

پیچیدگی محیطی

ی
فرآیند سازمان

ابهام محیطی

ساختار سازمانی

ی
ت محیط

عدم قطعی

ی
گ سازمان

فرهن

ی
ی محیط

ی ثبات
ب
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شکل 3. الگوی نهایی آمادگی شناختی رؤسای دانشگاه

کاربرد و انتقال دانش در سازمان، توانایی جست و جو و فهم اطلاعات و 
توانایی تفسیر اطلاعات( و فرهنگ سازمانی را مورد توجه قرار داده است.

چند  پدیده  یک  عنوان  به  شناختی  آمادگی  پژوهش  ادبیات  در   )3
آنها  به  پژوهش  ادبیات  در  الگوهایی که  اما  است  سطحی مطرح شده 
اشاره شده است، نگاه کلی و همه جانبه به آمادگی شناختی نداشتند 
الگوی  اما در  نگرفته است.  قرار  توجه  آنها مورد  بین  ارتباط متقابل  و 
طراحی شده ارتباط متقابل مولفه ها مورد توجه قرار گرفته است. نکته 
دیگری که باید درباره الگوی طراحی شده اشاره کرد این است که در 
توجه  دانشگاه مورد  آمادگی شناختی رؤسای  بر  موثر  الگو عوامل  این 

قرار گرفته است که در الگوهای پیشین مورد توجه قرار نگرفته است.
4( در این الگو آمادگی شناختی رؤسای دانشگاه در سه حوزه شناخت 
شناختی  )آمادگی  سازمانی  شناخت  فردی(،  شناختی  )آمادگی  فردی 
توجه  مورد  محیطی(  )آمادگی شناختی  محیطی  و شناخت  سازمانی( 
قرار گرفته است که در الگوهای پیشین مورد توجه قرار نگرفته است. 
این الگو بیان گر توجه به مهارت های نرم و مدل های ذهنی در مدیران 
دانشگاه است و لازم است که سرمایه گذاری در مدل های ذهنی مدیران 
دانشگاه مورد توجه قرار گیرد. الگوی نهایی آمادگی شناختی در شکل 

شماره 3 آمده است.

•  هوش اجتماعی_عاطفی 
• مدیریت استرس          

• آگاهی موقعیتی،
 فراشناخت  تفکر تفکر خلاق، 

تفکرسیستمی،  معنابخشی،  سازگاری، 
تفکر انتقادی_تحلیلی،  سازگاری                                          

• توانایی شناختی و 
تعاملات گروه_کاری

• چابکی یادگیری_ذهنی 
                    

یافته ها 
یافته های پژوهش در دو بخش عوامل موثر بر آمادگی شناختی رؤسای 

دانشگاه و همچنین مولفه های تشکیل دهنده آن توضیح داده می شود.

1( عوامل موثر بر آمادگی شناختی رؤسای دانشگاه
ابهام و عدم  یافته های پژوهش نشان داد که دو عامل محیطی شامل 
قطعیت محیطی )کامل نبودن اطلاعات به  دلیل پویایی محیط و سر و کار 
داشتن با اطلاعات جدید و ناتوانی در پیش بینی حوادث آینده(، بی ثباتی 

محیطی )سرعت و پویایی تغییرات محیطی و تأثیر آن بر فعالیت های 
دانشگاه( و پیچیدگی محیطی )غیرقابل  پیش بینی بودن فعالیت ها، تعدد 
و ارتباط متقابل متغیرهای محیطی و تأثیر آنها بر عملکرد دانشگاه( و 
آمادگی  بر  فرایند سازمانی(  و  فرهنگ  عامل سازمانی )شامل ساختار، 
شناختی رؤسای دانشگاه تأثیر دارند. محیط دانشگاه تحت تأثیر است. 
در چنین شرایطی آن چه مهم است واکنش سریع، به  موقع و درست 
به  فرصت های  از  حداکثری  بهره گیری  برای  محیطی  رویدادهای  به 

ی
ی محیط

ی ثبات
ب

ی
فرآیند سازمان

ی
گ سازمان

فرهن

ی
ت محیط

عدم قطعی

آمادگی اجتماعی_عاطفی

پیچیدگی محیطی
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وجود آمده است. بر این اساس رؤسای دانشگاه باید تحولات محیطی 
را رصد کرده، بر اساس دریافت های خود نسبت به طراحی ساختارها و 

فرایندهای دانشگاه اقدام کنند. 

2( مؤلفه های تشکیل دهنده آمادگی شناختی رؤسای دانشگاه
رؤسای  شناختی  آمادگی  تشکیل دهنده  مؤلفه های  پژوهش  این  در 
شناختی  آمادگی  فردی،  شناختی  آمادگی  مؤلفه   چهار  در  دانشگاه 
گروه_کاری، آمادگی یادگیری و آمادگی اجتماعی_عاطفی دسته بندی 

شدند.

الف( آمادگی شناختی فردی
فردی  شناختی  آمادگی  است.  دانشگاه  رؤسای  فردی  توانایی  بر  ناظر   
به  معنای آمادگی ذهنی افراد برای پاسخگویی به موقعیت ها و فرصت های 
ذهنی  ساختارهای  از  متأثر  آمادگی  نوع  این  است.  نوظهور  و  پیش رو 
رؤسای دانشگاه است که عملکرد آنها را تحت تأثیر قرار می دهد. در این 
پژوهش آمادگی شناختی فردی در 7 مفهوم آگاهی موقعیتی، فراشناخت، 
خلاقیت و تفکر خلاق، سازگاری، تفکر سیستمی، تفکر انتقادی_تحلیلی 

و معنابخشی مورد بررسی قرار گرفت. 

ب( آمادگی شناختی گروه_کاری
تشکیل دهنده  مؤلفه های  از  دیگر  یکی  گروه_کاری  شناختی  آمادگی 
آمادگی شناختی است که در فرایند کدگذاری به آن اشاره شده است. 
فعالیت گروه_کاری زمینه را برای انعطاف پذیری و نوآوری در سازمان ها 
آمادگی شناختی گروه_ پژوهش  این  اساس در  این  بر  آماده می کند. 
کاری به  عنوان یکی از مؤلفه های آمادگی شناختی مدیران دانشگاهی 
تحت عنوان توانایی شناختی و تعاملات گروه کاری موردتوجه قرارگرفته 
در  درگیر  ذهنی  فرایندهای  گروه_کاری  شناختی  آمادگی  در  است. 
تعاملات اجتماعی مورد توجه قرار می گیرند. برای مثال نگرش مدیران 
در محیط دانشگاهی نسبت به فعالیت های گروهی چگونه است؟ تا چه 
اندازه به مؤثر بودن فعالیت های گروهی در محیط دانشگاهی باور دارند؟ 
الگوهای ذهنی مدیران و کارکنان نسبت به فعالیت های گروهی چگونه 
است؟ آمادگی شناختی گروه_کاری به میزان آمادگی رؤسای دانشگاه 

برای فعالیت های گروهی و عملکرد آنها در این موقعیت ها اشاره دارد. 

ج( آمادگی یادگیری 
آمادگی  تشکیل دهنده  مؤلفه های  از  دیگر  یکی  یادگیری  آمادگی 
دانشگاهی  مدیران  به  مهارت  این  است.  دانشگاهی  مدیران  شناختی 

پیچیده  و  غیرقابل پیش بینی  محیط  در  فعالیت  برای  می کند  کمک 
عملکرد خوبی از خود نشان دهند و بتوانند خود را با موقعیت های جدید 
انطباق دهند؛ بنابراین یکی از مهم ترین ابزارها برای همسویی سازمان 
یادگیری درواقع  آمادگی  است.  یادگیری  و تحولات محیطی،  تغییر  با 
با تغییر و تحولات محیطی  زمینه را برای سازگاری فردی و سازمانی 
فناوری و سرعت و  نیروهایی چون جهانی شدن،  فراهم می کند. وجود 
پیچیدگی تحولات سبب شده است که افراد و سازمان ها از آمادگی لازم 
و  تغییر  قابلیت پیش بینی  و  توانایی  تا  باشند  برخوردار  یادگیری  برای 
تطبیق سریع با تغییرات را داشته باشند. بر این اساس در این پژوهش 
آمادگی یادگیری به  عنوان یکی از مؤلفه های آمادگی شناختی ناظر به 

چابکی یادگیری_ذهنی مدیران دانشگاه است.

د( آمادگی اجتماعی_عاطفی
که  است  پیچیده  و  چندبعدی  مفهوم  یک  اجتماعی_عاطفی  آمادگی 
مدیریت  و  شناخت  توانایی  با  مرتبط  ارزش های  و  نگرش ها  مهارت ها، 
مثبت  اهداف  تدوین  دیگران،  دیدگاه های  درک  احساسات،  و  عواطف 
اجتماعی و حل مسئله را در بر می گیرد. در آمادگی شناختی فرایندهای 
پژوهش  این  در  است.  گرفته  قرار  توجه  مورد  فردی  بین  و  اجتماعی 
آمادگی اجتماعی_عاطفی به  عنوان یکی از مؤلفه های آمادگی شناختی 
مدیران دانشگاهی مورد توجه قرار گرفت. که ناظر به هوش عاطفی_

اجتماعی و مدیریت استرس است. 

بحث
با  رویارویی  برای  مناسبی  پاسخ  می تواند  شناختی  آمادگی  به  توجه 
نوظهور  تغییر و همچنین موقعیت های  چالش های دانشگاه در شرایط 
در  باشد.   21 قرن  در  دانشگاهی  محیط  در  قابل  پیش بینی  غیر  و 
شناخت  حوزه  سه  در  دانشگاه  رؤسای  شناختی  آمادگی  پژوهش  این 
قرارگرفته  موردتوجه  فردی  شناخت  و  سازمانی  شناخت  محیطی، 
آمادگی  در  زیر  موارد  به  توجه  پژوهش  این  نتیجه  به  توجه  با  است. 
شناختی رؤسای دانشگاه ضروری است: 1- با افزایش ارتباط با محیط 
کرد  تقویت  را  بیرونی  نگاه  باید  دانشگاه،  محیطی  شرایط  شناخت  و 
تغییرات  به  منظور  را  انسانی  تغییرات  امکان  افراد،  نگاه  در  تغییر  با  و 
و  تحول  لازمه  کرد.  فراهم  محیط  با  مطلوب  انطباق  برای  سازمانی 
است  محیطی  رویدادهای  و  از حوادث  واقعی  سازمان شناخت  توسعه 
با تجدیدنظر بر مدل های ذهنی سازمان که از ویژگی های  و این مهم 
سازمان یادگیرنده است، میسر می شود. بر این اساس رؤسای دانشگاه 
باید تحولات محیطی را رصد کرده، بر اساس دریافت های خود نسبت 
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ویژگی های  کنند.  اقدام  دانشگاه  فرایندهای  و  ساختارها  طراحی  به 
چهارگانه محیطی چالش هایی را برای سازمان ایجاد کرده است. انتظار 
به  پاسخگویی  برای  را  لازم  آمادگی  دانشگاه  سازمان  که  است  این  بر 
و  انعطاف پذیری  از  و  باشد  و غیرقابل پیش بینی داشته  پیچیده  شرایط 
شناخت  و  محیطی  شناخت  کنار  در   -2 باشد.  برخوردار  لازم  چابکی 
سازمانی، شناخت فردی باید موردتوجه قرار گیرد؛ که دارای چهار مؤلفه 
گروه_کاری،  شناختی  آمادگی  فردی،  شناختی  آمادگی  شامل  اصلی 
آمادگی   :1-2 است.  اجتماعی_عاطفی  آمادگی  و  یادگیری  آمادگی 
شناختی فردی: آمادگی شناختی فردی ناظر بر توانایی فردی رؤسای 
افراد  ذهنی  آمادگی  معنای  به  فردی  آمادگی شناختی  است.  دانشگاه 
برای پاسخگویی به موقعیت ها و فرصت های پیش رو و نوظهور است. این 
نوع آمادگی متأثر از ساختارهای ذهنی رؤسای دانشگاه است که عملکرد 
آن ها را تحت تأثیر قرار می دهد. رؤسای دانشگاه با افزایش شناخت و 
آگاهی فردی خود در محیط دانشگاه می توانند با اندیشه ها و ایده های 
جدید روبرو شوند و به شناخت کامل تری از موضوعات و سیستم های 
محیطی خویش دست یابد. توجه به آمادگی شناختی فردی در رؤسای 
و  برای شناخت درست  تغییر مدل های ذهنی  برای  را  زمینه  دانشگاه 
هوشمندانه محیط فراهم می کند. 2-2: آمادگی شناختی گروه_کاری: 
ضرورت توجه به آمادگی شناختی گروه_کاری در محیط دانشگاه از این  
جهت است که یافتن راه حل های خلاق و جدید برای مسائل پیچیده، هر 
روز دشوارتر می شود و افراد و بخش های سازمان ها، دیگر به  تنهایی قادر 
آمادگی شناختی گروه_کاری  به  توجه  نیستد.  فرارو  به حل مشکلات 
منجر به درک و فهم نگرش رؤسای دانشگاه نسبت به فعالیت های گروه-

کاری و همچنین آگاهی از مدل های ذهنی مدیران دانشگاه نسبت به 
فعالیت های گروه_کاری می شود و این که مدیران دانشگاه تا چه اندازه 
به مؤثر بودن فعالیت های گروه_کار در محیط دانشگاه باور دارند. 3-2: 
سازمان  آنها،  از  دانشگاه  تأثیرپذیری  و  تحولات  و  تغییر  به  توجه  با 
دانشگاه باید زمینه آمادگی یادگیری را برای مدیران فراهم کند. آمادگی 
یادگیری در واقع زمینه را برای سازگاری فردی و سازمانی با تغییر و 
تحولات محیطی فراهم می کند )19(. آمادگی یادگیری رؤسای دانشگاه 
را تشویق می کند که با تجارب جدیدی مواجه شوند و از خود رفتارهای 
جدیدی را نشان دهند. 2-4: توجه به آمادگی اجتماعی_عاطفی مدیران 
می تواند به موفقیت آنها در محیط دانشگاه کمک کند و همچنین ابزاری 

افراد درون سازمان و  نوین و شایسته در دستان مدیران برای هدایت 
مشتریان برون سازمان و تأمین رضایت آنها باشد. با عنایت به این  که 
مدیریت و رهبری در سازمان های آموزشی به  ویژه در دانشگاه ها یک 
فعالیت پیچیده است، توجه به آمادگی اجتماعی_عاطفی بیش  از پیش 

اهمیت پیدا می کند.
بین هرکدام از چهار مؤلفه مزبور ارتباط متقابل وجود دارد، به  طوری  
که بر همدیگر اثر می گذارند و از یکدیگر اثر می پذیرند. ارتباط متقابل 
ادبیات  در  گروه_کاری  شناختی  آمادگی  و  فردی  شناختی  آمادگی 
آمادگی  بین  همچنین   .)20( است  گرفته  قرار  توجه  مورد  پژوهش 
یادگیری و آمادگی اجتماعی_عاطفی ارتباط متقابل وجود دارد )21(. 
بر اساس نظریه انسجام شناخت، یادگیری یک فرایند وابسته به هیجان 
است و مهارت های سطح بالای یادگیری مانند استدلال و تصمیم گیری 
در  هیجانی  حالات  که  آنجا  از  دارند.  قرار  فرد  شناخت  تأثیر  تحت 
یادگیری نقش اساسی دارند، در فرایند یادگیری، توجه به هیجان ها و 
ایجاد فضای هیجانی مثبت، امری ضروری است )22(. بر اساس نظریه 
تحت تأثیر  و  است  اجتماعی  فرایند  یک  یادگیری  اجتماعی،  یادگیری 
آمادگی  و  آمادگی گروه_کاری  بین  اتفاق می افتد   اجتماعی  تعاملات 
نیز  گروه_کاری  عملکرد  دارد.  وجود  متقابل  ارتباط  اجتماعی_عاطفی 

تحت تأثیر هوش اجتماعی_عاطفی است )23(. 

نتیجه گیری
قرار  مطالعه  مورد  دانشگاه  رؤسای  شناختی  آمادگی  پژوهش  این  در 
سازه  یک  شناختی  آمادگی  که  داد  نشان  پژوهش  گرفت. یافته های 
پیچیده و چندبعدی است که در نتیجه تعامل عوامل محیطی و سازمانی 
بنابراین  با مؤلفه های تشکیل دهنده آمادگی شناختی حاصل می شود. 
اتخاذ  برای  دانشگاه  روسای  به  می تواند  شناختی  آمادگی  به  توجه 
تصمیمات موثر و کارآمد کمک کند و این امر باید مورد توجه قرار گیرد. 

تشکر و قدردانی
این مقاله استخراج شده از بخش کیفی رساله دکتری مدیریت آموزش 
عالی دانشگاه تهران تحت عنوان طراحی الگوی آمادگی شناختی مدیران 
دانشگاهی: مورد دانشگاه فرهنگیان است که در مهر ماه 1398 دفاع شده 
است و با کد 95066 در کتابخانه مرکزی دانشگاه تهران ثبت شده است.
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Introduction: Psychologists and behavioral science experts have always tried to in-
crease the level of adjustment of individuals in different age groups by various devel-
oping	educational	programs.	Therefore,	the	review	of	the	results	of	studies	in	the	field	
of	social	cognition	illustrates	that	a	significant	part	of	the	cognitive	social	maltreatment	
of	adolescents	is	related	to	the	deficiency	of	their	skill	treasury.	Hence,	the	purpose	of	
this study was to examine the effectiveness of cognitive social skills training in positive 
relationships with others and adjustment of adolescents. 
Methods: In this quesi-experimental research with pretest-posttest nonequivalent-group 
design with two month follow-up, a population of 148 female students of the 8th grade, 
58 students were selected by convenience sampling method and then divided into two 
groups. All the participants in the two groups responded to the Scale of Positive Relation-
ships with Others and Student Adjustment Inventory for School Students before and after 
the experiment. The students of the experimental group received cognitive social skills 
training for 10 weeks, (2 hours per week). Finally, the obtained results were analyzed by 
univariate and multivariate covariance analysis using SPSS software.
Results: The results of the multivariate covariance analysis for determining the effect of 
the	group	on	student's	adjustment	was	significant	in	the	post-test	and	follow	up	(P<0.05).	
As well as the results of univariate covariance analysis to determine the effect of the 
group on the level of positive relationships with others in the post-test and follow up was 
statistically	significant	(P<0.05).	Also,	the	findings	indicated	that	the	intervention	effect	
on the variables in the follow up stage was invariant.
Conclusion: The results of this study indicated that the cognitive social skills training 
program was experimentally effective in cognitive restructuring, cognitive impairment 
and causal bias, as well as the enhancement of interpersonal skills in enhancing the skills 
of the students.doi.org/10.30699/icss.21.3.105

Citation: Kabiri L, Shokri O, Pourshahriar H. Effect of cognitive social skills training on positive relationships with others and 
adjustment of students. Advances in Cognitive Sciences. 2019;21(3):105-119.
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تأ ثیر آموزش مهارت های شناختی_اجتماعی بر روابط مثبت با دیگران و سازگاری دانش آموزان

مجله تازه های علوم شناختی
مقاله پژوهشی

دوره 21، شماره 3، پاییز 1398
صفحات  105-119

لیلا کبیری1*         ، امید شکری2، حسین پورشهریار3

1. کارشناسی ارشد روان شناسی تربیتی، دانشکده علوم تربیتی و روان شناسی، دانشگاه شهید بهشتی، تهران، ایران
2. استادیار گروه روان شناسی تربیتی، دانشکده علوم تربیتی و روان شناسی، دانشگاه شهید بهشتی، تهران، ایران

3. استادیار گروه روان شناسی، دانشکده روان شناسی و علوم تربیتی، دانشگاه شهید بهشتی، تهران، ایران

مقدمه: روان شناسان و متخصصان علوم رفتاری همواره سعی داشته اند با توسعه برنامه های آموزشی گوناگون، سطح سازگاری 

افراد را در گروه های سنی مختلف افزایش دهند. بر  این  اساس، مرور نتایج مطالعات در حوزه شناختی_ اجتماعی، نشان می دهد 

که بخش قابل ملاحظه ای از کنش وری نا مناسب نوجوانان، به نقص در خزانه مهارتی آنها مربوط می شود. بنابراین مطالعه حاضر 

با هدف اثربخشی آموزش مهارت های شناختی_ اجتماعی بر روابط مثبت با دیگران و سازگاری نوجوانان انجام شد.

روش کار: در این پژوهش نیمه  آزمایشی با طرح پیش  آزمون_ پس  آزمون با گروه کنترل و همراه با پیگیری دو ماهه، از 

جامعه آماری 148 نفری دانش آموزان دختر پایه هشتم، 58 دانش آموز با روش نمونه گیری در دسترس انتخاب و سپس 

به صورت تصادفی در گروه ها جایگزین شدند. دانش آموزان دو گروه، در مرحله پیش  آزمون و پس آزمون به مقیاس روابط 

مثبت با دیگران و مقیاس سازگاری، پاسخ دادند. برای دانش آموزان گروه آزمایش به مدت 10 هفته و هر هفته حدود 2 

ساعت، برنامة آموزش مهارت های شناختی_ اجتماعی ارائه گردید. نتایج با آزمون های تحلیل کواریانس تک  متغیری و چند 

متغیری و با استفاده از نرم افزار SPSS-18 تحلیل شدند.

و  پس   آزمون  مرحله  در  دانش آموزان  سازگاری  بر  گروه  اثر  تعیین  برای  چندمتغیری  کواریانس  تحلیل  نتایج  یافته ها: 

بر میزان روابط  اثر گروه  تعیین  برای  نتایج تحلیل کواریانس تک  متغیری  بود )P>0/05(. همچنین،  پیگیری معنادار 

مثبت با دیگران در مرحله پس  آزمون و پیگیری نیز معنادار بود )P>0/05(. از طرفی یافته ها نشان دادند که اثر مداخله 

بر متغیرها در مرحله پیگیري ثابت بوده است.

اصلاح  شناختی،  بازسازی  طریق  از  شناختی_ اجتماعی  مهارت های  آموزش  برنامه  که  داد  نشان  نتایج  نتیجه گیری: 

اسنادهای علّی و تحریف های شناختی و همچنین پربارسازی مهارت های رابطه بین فردی در تقویت خزانة مهارتی فراگیران 

به  طور تجربی مؤثر بود.

دریافت: 1397/07/12               
اصلاح نهایی: 1397/10/18                 

پذیرش: 1397/11/03

واژه های کلیدی
مهارت های رابطه بین  فردی

سازگاری
مهارت های شناختی_اجتماعی

کفایت اجتماعی 

نویسنده مسئول

روان شناسی  ارشد  کارشناسی  کبیری،  لیلا 
تربیتی، دانشکده علوم تربیتی و روان شناسی، 

دانشگاه شهید بهشتی، تهران، ایران         

L.kabiri.2525@gmail.com  :ایمیل

مقدمه
مرور تلاش های تحقیقاتی روان شناسان در سال های اخیر نشان می دهد 
یافته  پیشرفت وسعت  یادگیری در موقعیت های  معنایی مفهوم  دامنة 
است. بنابراین، با افزودن مولفه های هیجانی_اجتماعی به بدنة معنایی 
تحصیلی  زندگی  کیفی  نشان گرهای  بهبود  دغدغة  یادگیری،  مفهوم 
در  اجتماعی  و  هیجانی  مهارت های  خزانة  تقویت  کمک  به  فراگیران 

رشدیافتگی  برای  مناسب  اطلاعاتی  بستر  فراهم  سازی  موازات  به  آنها 
شناختی فراگیران، همواره در کانون توجه محققان مختلف بوده است 
)1-4(. بر این اساس، نتایج برخی مطالعات نشان داده اند که هر گونه 
تلاش نظام دار با هدف کمک به یادگیری صرف هر چه بیشتر مطالب 
درسی، بدون توجه کافی به نیمرخ مشخصه های هیجانی_اجتماعی آنها 

چکیده
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می تواند مسیر دستیابی به نشانگرهای کمی اثربخشی زندگی تحصیلی 
بنابراین، در شرایط  ناهموار جلوه دهد )5، 6(.  آنها بسیار  برای  نیز  را 
فراگیران در موقعیت های مختلف  فراروی  یافتن مطالبات  تنوع  فعلی، 
در  صرف  شناختی  ظرفیت های  نابسندگی  و  خانوادگی  و  تحصیلی 
اساس،  این  بر  است.  انکار  غیرقابل  انگیزاننده،  تجارب  این  با  مواجهه 
تجهیز روان شناختی دانش آموزان به کمک بسط منابع مقابله ای آنها و 
تامین مصونیت روانی یادگیرندگان در رویارویی با مطالبات رو به رشد 

زندگی تحصیلی، بیش از پیش مورد تاکید قرار گرفته است )12-7(.
برخی مدل های نظری زیربنایی مانند نظریة پردازش شناختی اطلاعات 
برخی  تفسیری  نقش  بر  تمرکز  برای  آفرینی  فرصت   با  اجتماعی 
راهبردهای  شناختی،  ارزیابی های  نظیر  مکنون  مفهومی  ساختارهای 
نظم  بخشی هیجانی، اسنادهای علّی و هدف گزینی های اجتماعی، بستر 
معنایی مناسبی را برای تبیین عملکردهای نامناسب هیجانی_اجتماعی 
کودکان و نوجوانان فراهم می آورد )13(. همسو با تعداد زیادی از شواهد 
تجربي، الگوي تجدید نظر شدة پردازش شناختي اطلاعات اجتماعي از 
طریق تأکید بر ساز و کارهاي اصلي پردازش اطلاعات اجتماعي از مرحلة 
موقعیت  آن  به  پاسخ دهي  مرحلة  تا  اجتماعي  تعامل  یک  با  رویارویي 
بین  فردي، در درک بهینة سازگاري اجتماعي و الگوي کیفي تعاملات 
اجتماعي کودکان و نوجوانان به طور موثری ایفاي نقش مي کند )14-

16(. الگوي پردازش اطلاعات اجتماعي Crick و Dodge بر بازشناسي 
روابط غیر خطي بین مراحل مختلف پردازش اطلاعات در فرایند یک 
تعامل اجتماعي تاکید مي کند. این الگو داراي ماهیتي چرخه ای می باشد 
و  موازي  مسیرهاي  که  می باشد  بازخوردي  حلقه هاي  بردارندة  در  و 
اعمال همزمان فرایندهاي مشخص را شامل مي شود. علاوه بر این، در 
اطلاعاتي  پایگاه  از یک  بهره گیري  با  افراد  الگو فرض مي شود که  این 
معین که مشتمل بر دانش مبتني بر تجارب پیشین، نقش هاي اجتماعي 
قدم  اجتماعي  موقعیت  یک  درون  به  است،  اجتماعي  طرحواره هاي  و 
مکنوني  ذهني  ساختارهاي  بر  مشتمل  اطلاعاتي  پایگاه  این  مي نهند. 
است که از خاطرات تجارب بین  فردي پیشین و دانش اجتماعي فرد 
تشکیل شده است )14(. طبق این دیدگاه محتواي این پایگاه اطلاعاتي 
بر  اطلاعاتي  پایگاه  این  مي کند.  تغییر  فرد  تجارب  و  در سن  تغییر  با 
هر یک از وجوه پردازش اطلاعات اجتماعي اثرگذار واقع مي شود و از 
هر یک از مراحل چندگانة پردازش شامل رمزگرداني نشانه ها، تفسیر 
تصمیم-گیري  پاسخ،  ساخت  یا  دسترسي  اهداف،  تعیین  نشانه ها، 
دربارة پاسخ و در نهایت اجراي رفتاري تاثیر مي پذیرد )16، 17(. طبق 
دیدگاه Ryff )18( و Lopes و همکاران )19(، ادراک از کیفیت روابط 
با دیگران یک مؤلفة اصلی  از روابط مثبت  اجتماعي و به ویژه ادراک 

بهزیستی روان شناختي مثبت آدمی تلقی می شود )Ryff .)18 تاکید 
مي کند که در غالب صورت بندي هاي به عمل آمده از بهزیستي مثبت، 
بر اهمیت روابط بین  فردي گرم و قابل اعتماد تأکید می شود و توانایي 
عشق ورزیدن به عنوان یک مؤلفه اصلي سلامت رواني تلقي شده است. 
و  همدلي  بر  مبتني  احساسات  که  افرادي  عنوان  به  خودشکوفا  افراد 
به  قادر  همچنین  و  مي دهند  نشان  خود  از  دیگران  به  نسبت  عاطفه 
روابط  شده اند.  توصیف  هستند،  دیگران  با  عمیق تر  روابط  برقراري 
گرم،  روابط  برقراري  قبیل  از  ویژگي هایي  کمک  به  دیگران  با  مثبت 
رضایت بخش و قابل اعتماد با دیگران، حساسیت نسبت به رفاه دیگران، 
قابلیت همدلي بالا و صمیمیت بین  فردي مشخص مي گردد )20، 21(. 
مفهومی  قلمروهای  از  یکی  موجود،  تجربی  و  نظری  اساس شواهد  بر 
رجوع  با  نوجوانان  و  کودکان  اجتماعی  کفایت  میزان  دهندة  توضیح 
مشخص  آنها  تحصیلی  و  هیجانی  اجتماعی،  سازش یافتگی  سطح  به 
می شود )16، 17(. یکی از ابعاد سازگاری، سازگاری عاطفی است که 
مطلوب،  روانی  سلامت  مانند  روان شناختی  حالات  از  مجموعه ای  به 
افکار  و  فعالیت ها  احساسات،  میان  تطابق  و  فردی،  زندگی  از  رضایت 
اطلاق می شود. بر این اساس، سازگاری عاطفی را می توان سازوکاری 
تلقی کرد که فرد از طریق آن به ثبات عاطفی دست می یابد. سازگاری 
پذیرش  و  خود  توانایی های  از  خود  آگاهی  شناخت  نیازمند  عاطفی 
پایینی  عاطفی  سازگاری  از  که  افرادی  می باشد.  فردی  کاستی های 
برخوردار هستند در شناخت خود و خودآگاهی دچار نقص می باشند و 
این حالت موجب کاهش اعتماد به نفس آنها شده و در نهایت، سبب 
می شود که فرد نتواند به نیازهای خود به صورت مثبت پاسخ دهد. نوع 
دیگر سازگاری، سازگاری اجتماعی است که به توانایی سازش و انطباق 
ویژگی های  با  تطابق  با هدف  تغییر محیط  یا  اجتماعی  با محیط  فرد 
فردی اشاره دارد. بنابراین، هدف سازگاری اجتماعی، که از توانایی لازم 
ایجاد  است،  برخوردار  زندگی  مؤلفه های  تمامی  بر  تأثیرگذاری  برای 
تعادل میان خواست های فرد و اجتماع است )Tanyi .)23 ،22 تأکید 
با  آمدن  کنار  برای  فرد  توانایی  بیانگر  تحصیلی  سازگاری  که  می کند 
فرایندِ  و سازگاری هیجانی  فعالیت های مدرسه  و  تقاضاهای تحصیلی 
به  توجه  با   .)24( است  خود  عواطف  و  احساسات  با  فرد  سازگاری 
ضرورت تقویت سرمایة روان شناختی و تجهیز خزانة مهارتی نوجوانان 
مطالبه گری های  با  مواجهة  در  آنها  روانی  مصونیت  تأمین  هدف  با 
محققان  بین  فردی  و  تحصیلی  مختلف  موقعیت های  در  چندگانه 
مختلف تلاش نمودند با استفاده از برنامه های آموزشی متفاوتی مانند 
تفکر جایگزین )26- ارتقای مهارت های  برنامة  برنامة گام دوم )25(، 

28(، برنامة تصمیم گیری و انتخاب )29(، برنامة آموزش حل مسئله و 
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مهارت های اجتماعی )30( و برنامة جامع آموزش مهارت های بین  فردی 
)PREPaRE( )31(، ضمن ارتقای منابع مقابله ای کودکان و نوجوانان 
در تحقق ایدة ایمن سازی روانی آنها گام های استواری بردارند. در مطالعة 
حاضر با قبول این ایدة که تکامل و بقاء نوع آدمی اساساً با توانایی وی 
برای شروع، توسعه و حفظ روابط خود با دیگران پیوند خورده است و 
همة اعضای جامعه به میزان قابل ملاحظه ای به هم  وابسته هستند، بر 
اهمیت مهارت آموزی برای ایجاد و تداوم روابط با دیگران تاکید می شود. 
فزونی  نفس، خودآگاهی  عزت  شامل  نیاز  مورد  فردی  بین   مهارت های 
یافته، مهارت های تفکر منطقی، واقع گرا، منعطف، خلاق، فعالانه، مثبت 
و همچنین هوش هیجانی_اجتماعی است. به بیان دیگر، اهمَ مهارت های 
رابطة  بین فردی شامل بهم  وابستگی در روابط، ادراک مثبت از دیگران، 
احساسات مثبت برای دیگران، هدف های بردـبرد در روابط، مهارت های 
مدیریت مبتنی بر تشریک مساعیِ موقعیت های متعارض و مهارت های 

تعامل بین  فردی است.  
در مطالعة Bergeron و همکاران که با هدف آزمون اثربخشی برنامة جامع 
آموزش مهارت های بین  فردی بر بهبود سطح کیفی تعاملات بین  فردی 
اقتصادی_ با طبقة  به خانواده های  متعلق  و  در معرض خطر  فراگیران 

اجتماعی پایین انجام شد، نتایج نشان داد که برنامة آموزش مهارت های 
بین  فردی بر افزایش سطح تعاملات بین  فردی فراگیران در معرض خطر 
موثر بود )31(. در مطالعة Patterson و همکاران که با هدف آموزش 
انجام  دانش آموزان  کنترل گری  خود  افزایش  بر  اجتماعی  مهارت های 
شد، نتایج نشان داد که برنامة آموزش مهارت های اجتماعی بر افزایش 
خود کنترل گری دانش آموزان مؤثر بود. در این مطالعه، مؤلفه های اصلی 
آموزش مهارت های اجتماعی به دانش آموزان شامل روابط با همسالان، 
مهارت های  و  توافق  مهارت های  تحصیلی،  مهارت های  خودمدیریتی، 
خوداظهاری بود )Webster-Stratton .)32  و همکاران از برنامة آموزش 
حل مسئله و مهارت های اجتماعی فراگیران در کلاس درس برای هدف 
نتایج  کردند.  استفاده  دانش آموزان  اجتماعی  و  هیجانی  کفایت  تقویت 
مهارت های  و  مسئله  حل  آموزش  برنامة  که  داد  نشان  آنان  مطالعة 
سواد  افزایش  برای  راهبردهایی  شامل  کلاس   در  فراگیران  اجتماعی 
مدیریت  تعامل،  مهارت های  و  دوستی  دیدگاه گیری،  همدلی،  هیجانی، 
مدرسه،  در  موفقیت  و چگونگی حصول  فردی  بین  مسائل  خشم، حل 
برای گروهی از فراگیران با اختلال نافرمانی مقابله ای در افزایش کفایت 
هیجانی و اجتماعی و کاهش مشکلات رفتاری آنها در کلاس درس موثر 
همکاران  و   Fraser دیگری  مطالعة  در  این،  بر  علاوه   .)30( شد  واقع 
با افزودن برنامة آموزشی مهارت های والدینی به برنامة تصمیم گیری و 
انتخاب، ضمن توسعة برنامة Strong family، دریافتند که این برنامة 

افزایش برخی کیفیت های روان شناختی در کودکان مانند  ترکیبی در 
تمرکز  اجتماعی،  تماس  هیجانی،  نظم بخشی  همدلانه،  پاسخ  دهی 
شناختی، کاهش پرخاشگری ارتباطی و پذیرش اقتدار منطقی در آنها 
موثر بود )33(. در مطالعة Fraser و همکاران شواهد تجربی مضاعفی 
در دفاع از اثربخشی برنامة تصمیم گیری و انتخاب برای کمک به تحول  

یافتگی شناختی_اجتماعی کودکان به دست آمد )34(. 
اثربخشی  آزمون  دربارة  اطلاعاتی  منابع  تعدد  وجود  با  مجموع،  در 
موقعیت های  در  یادگیرندگان  عملکرد  بر  مختلف  آموزشی  برنامه های 
بین محققان مختلف، مرور دقیق شواهد تجربی مختلف  پیشرفت، در 
نشان می دهد که مهمترین محدودیت غیر قابل انکار این قلمرو مطالعاتی 
آموزه های  بر  مداخله ای  برنامه های  توسعة  برای  تلاش  که  است  این 
به  است.  نبوده  استوار  مشخص،  نظری  مدل  یک  از  آمده  بر  مفهومی 
بیان دیگر، فقدان جهت دهی یک منطق نظری مشخص برای محتوای 
برنامه مداخله ای منتخب سبب شده که چنین مطالعاتی ظرفیت آزمون 
تجربی توان تبیینی یک یا حتی بیش از یک مدل نظری زیربنایی را در 
آن قلمرو مطالعاتی از دست بدهند. با توجّه به آنچه گفته شد محقّقان 
در مطالعة حاضر سعی بر آن داشته اند ضمن تدوین یک بستة آموزش 
مهارت های شناختی_اجتماعی، اثربخشی آن را با تمرکز بر قلمروهای 
مفهومی مدل CIPP در افزایش روابط مثبت با دیگران و سطح سازگاری 
هیجانی، اجتماعی و تحصیلی آنها نیز موثر واقع شوند. بنابراین، هدف 
پژوهش حاضر این بود که تاثیر آموزش مهارت های شناختی_اجتماعی 
را بر سازگاری هیجانی، اجتماعی، تحصیلی و روابط مثبت با دیگران در 

گروهی از دختران نوجوان را مورد بررسی قرار دهد.      

 روش کار
پیش آزمون_ طرح  با  نیمه آزمایشی  مطالعات  نوع  از  حاضر  پژوهش 

بود.  ماهه  دو  پیگیری  با  همراه  و  معادل  غیر  گواه  گروه  با  پس آزمون 
دوره  هشتم  پایه  دانش آموزان  شامل  حاضر  پژوهش  آماری  جامعه 
متوسطه اول مدرسه شاهد کوثر در شهر قزوین با میانگین سنی حدود 
13 سال بودند. در این مطالعه نمونه آماری شامل 58 دانش آموز دختر 
)29 دانش آموز در گروه آزمایشی و 29 دانش آموز در گروه گواه( بود و 
دانش آموزان با استفاده از روش نمونه گیری در دسترس انتخاب شدند. 
در این مطالعه با فرض آنکه )α=0/05( و اندازه اثر برابر با 0/60 است 
از  یک  هر  برای   ،0/90 با  برابر  آماری  آزمون  توان  به  برای دست یابی 
دو گروه آزمایش و گواه، نمونه ای حدود 30 دانش آموز انتخاب شدند. 
ارائة توضیحاتی  با مدیریت مدرسه و  از گفتگو  در مطالعة حاضر، پس 
پیرامون بستة آموزشی و منطق زیربنایی آن، در گام بعد، با هدف کسب 
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رضایت آگاهانة والدین، از آنها تقاضا شد تا در یک جلسه رسمی برای 
مادران  تمامی  پایان جلسه  در  آموزشی حاضر شوند.  بستة  با  آشنایی 
رسماً رضایت خود را دربارة مشارکت فرزندانشان در طرح به مدیریت 
مدرسه اعلام نمودند. در این بخش، محققان با هدف کمک به کنترل 
منابع تغییرپذیری خطا فقط از یادگیرندگانی برای همکاری در پژوهش 
از  دعوت کردند که سابقة دریافت خدمات روان شناختی و یا استفاده 
داروهای تجویز شده توسط روان پزشکان را نداشته اند. علاوه بر این، مقرر 
شد که در صورت عدم حضور در دو جلسه آموزشی، داده های مشارکت-

این، برای محققان  بر  کنندگان در تحلیل نهایی استفاده نشود. علاوه 
عدم مشارکت فعالانه نوجوانان در انجام تکالیف ضمن آموزش و تکالیف 
خانگی نیز به عنوان یکی دیگر از ملاک های خروج انتخاب شد. در این 
مطالعه، به منظور تعیین اثر گروه بر اندازه های پس  آزمون و پیگیری، 
پس از تفکیک سهم  اندازه های جمع آوری شده پیش  آزمون برای ابعاد 
در  دانش آموزان  در  دیگران  با  مثبت  روابط  و  روان شناختی  سازگاری 
کوتاه مدت و بلندمدت از یک طرح تحلیل کواریانس چند متغیری و دو 

طرح تحلیل کواریانس تک  متغیری استفاده شد.
 Scale of Positive Relationships مقیاس روابط مثبت با دیگران
with Others(: در این مطالعه، همسو با پژوهش Lopes و همکاران 

)19(، به منظور تحلیل سیستمیک ادراک از کیفیت روابط اجتماعي در 
نوجوانان، از مقیاس روابط مثبت با دیگران در الگوي نظري بهزیستي 
مثبت Ryff استفاده شد )18(. در این مقیاس، مشارکت کنندگان به 
کاملًا  از  درجه اي   6 طیف  یک  روي  بر  مقیاس  مادة   14 از  یک  هر 
 Van تا کاملًا موافق )6( پاسخ می دهند. در پژوهش هاي مخالف )1( 
Dierendonck )35( و شکري و همکاران )36(، ضرایب آلفاي کرانباخ 

براي مقیاس روابط مثبت با دیگران به ترتیب برابر با 0/77 و 0/74 به 
با  مثبت  روابط  درونی  همسانی  ضریب  حاضر،  مطالعة  در  آمد.  دست 

دیگران برابر با 0/78 یافت شد. 
سیاهة سازگاری دانش آموزان با مدرسه

                            : Sinha و Singh با هدف تمییز دانش آموزان گروه 
سنی 14 تا 18 سال دارای سازگاری و فراگیران فاقد سازگاری در سه حوزة 
سازگاری هیجانی، اجتماعی و تحصیلی، سیاهة سازگاری دانش آموزان 
و  است  ماده   60 شامل  سیاهه  این   .)37( دادند  توسعه  را  مدرسه  با 
فراگیران به هر ماده به صورت بلی یا خیر پاسخ می دهند. در نسخة 60 
ماده ای، بعُد سازگاری عاطفی از طریق ماده های 1، 4، 7، 10، 13، 16، 
19، 22، 25، 28، 31، 34، 37، 40، 43، 46، 49، 52، 55 و 58 و بعُد 
سازگاری اجتماعی از طریق ماده های 2، 5، 8، 11، 14، 17، 20، 23، 
26، 29، 32، 35، 38، 41، 44، 47، 47، 50، 53، 56 و 59 و در نهایت، 

بعُد سازگاری تحصیلی از طریق ماده های 3، 6، 9، 12، 15، 18، 21، 
24، 27، 30، 33، 36، 39، 42، 45، 48، 51، 54، 57 و 60 اندازه گیری 
مقیاس ها،  از  یک  هر  نمره گذاری  به  منظور  سیاهه،  این  در  می شود. 
به پاسخ های مبتنی بر سازگاری نمرة صفر و به پاسخ های غیرمنطبق 
نمرة  سیاهه،  این  در  بنابراین،  می گیرد.  تعلق  یک  نمره  سازگاری،  با 
پایین تر دلالت  بر سازگاری  بیشتر،  نمره  و  بالاتر  بر سازگاری  پایین تر 
Singh ضرایب همسانی درونی مقیاس های سازگاری  Sinha و  دارد. 
اصلی  نسخة  در  را  تحصیلی  سازگاری  و  اجتماعی  سازگاری  هیجانی، 
 0/90  ،0/96 با  برابر  ترتیب  به  مدرسه  با  فراگیران  سازگاری  سیاهة 
روش  به  مقیاس  این  پایایی  همچنین ضریب  کردند.  گزارش   0/93 و 
دو نیمه کردن برای کل سیاهه 0/95، مقیاس عاطفی 0/94، مقیاس 
اجتماعی 0/93 و مقیاس تحصیلی 0/96 بود )37(. نخستین بار کرمی 
)38( سیاهة سازگاری دانش آموزان با مدرسه را به فارسی ترجمه کرد. 
نتایج مطالعات مختلف از ویژگی های روایی و پایایی سیاهه سازگاری 
فراگیران با مدرسه حمایت کرده اند )39، 40(. در مطالعة حاضر، ضرایب 
همسانی درونی سازگاری هیجانی، اجتماعی و تحصیلی به ترتیب برابر با 

0/88، 0/90 و 0/85 به دست آمد.
در این مطالعه، از »برنامه غنی سازی مهارت های شناختی_اجتماعی« 
مبتنی بر مدل تجدیدنظر شده  Crick و Dodge  )14(، استفاده شد. 
گروه های  به  آنها  تصادفی  جایگزینی  و  آموران  دانش  انتخاب  از  پس 
آماری  کنترل  به  منظور  پیش آزمون  مرحله  در  آزمایش،  و  گواه 
مثبت  روابط  مقیاس  به  مربوط  اندازه های  در  آنها  فردی  تفاوت های 
با دیگران، سازگاری هیجانی، تحصیلی و اجتماعی، قبل از ارائه بسته 
آموزشی برای گروه آزمایشی، دانش آموزان در هر دو گروه به ابزارهای 
سنجش مختلف پاسخ دادند. سپس، برای دانش آموزان گروه آزمایش 
مختلف  مهارت های  ساعت،   2 حدود  هفته  هر  و  هفته   10 مدت  به 
ارائه شد )جدول  »برنامه غنی سازی مهارت های شناختی_اجتماعی« 
گواهی  دارای  که  مقاله  نویسندگان  از  یکی  وسیلة  به  برنامه  این   .)1
رسمی تسلط بر دوره های آموزشی مختلف مانند برنامة رفتار درمانی 
پروژه  همراه  اساتید  از  یکی  مستقیم  نظارت  تحت  و  بودند  شناختی 
ارائه شد. بر اساس هماهنگی به عمل آمده با مدیریت مدرسه، تمامی 
اتمام  از  پس  گرفت.  انجام  مدرسه  محل  در  آموزشی  دورة  جلسات 
جلسات، اندازه های پس آزمون در دو گروه آزمایش و گواه جمع آوری 
اثر  پایداری  بررسی  منظور  به   ماه،   2 از گذشت  نهایت، پس  در  شد. 
به  آزمون  از دو گروه پس  پیگیری  آموزشی، مجدد در مرحله  برنامه 
از  پژوهش، پس  اخلاق  تأمین  به  با هدف کمک  پایان،  در  آمد  عمل 
گردآوری داده ها در مرحله پیگیری، محتوای برنامه آموزشی منتخب 

with Others(
)Scale of Positive Relationships

)Adjustment Inventory 
for School Students(

فعالیت هاهدفجلسه                                                              

جلسه اول
آموزش  برنامه  تشریح  و  مدرس  و  یکدیگر  با  اعضا  آشنایی 

مهارت های شناختی_اجتماعی

مهارت های  آموزش  برنامه  نظری  زیربنای  مجمل  مرور  پیش آزمون،  اجرای 

   Dodge و Crick شناختی_اجتماعی با تأکید بر مدل تجدید نظر شده

جلسه دوم

با  رویارویی  متعاقب  هیجانی  حالات  بین  رابطه  الگوی  آموزش 

و  الیس  مدل  اساس  بر  فرد  باورهای  نظام  با  منفی  رخدادهای 

ارزیابی الگوی اسنادی افراد در مواجهه با رویدادهای ناخوشایند

ارائه چندین سناریوی دربردارنده  یک اتفاق ناراحت کننده، پیامدهای مواجهه با این 

رویدادها و باورهای زیربنایی این پیامدها. همچنین، تعریف مفهوم اسناد خوش بینی 

.)ABCDE در برابر بدبینی، تبیین رویدادها بر اساس الگوی الیس )مدل تفکر

مجادله و مقابله با بازخورد ها و باورهای فاجعه پندارانهجلسه سوم

مطرح کردن   -2 شواهد  گردآوری   -1 اصل:  چهار  کمک  به  مشارکت کنندگان 

فن  حمله،  نقشه ی  تدوین   -4 فاجعه پنداری  از  اجتناب   -3 جایگزین  تفسیرهای 

مجادله با افکار منفی را می آموزند. 

آموزش مهارت رابطه بین  فردی بهم  وابستگی در روابطجلسه چهارم

پیوند  یا  »انسجام«  مفهومی  عنصر  دو  بر  تأکید  با  بین فردی  روابط  غنی سازی 

هیجانی دو فرد با یکدیگر و »سازش یافتگی یا تطبیق یافتگی« یا توانایی افراد برای 

تغییر در پاسخ خود نسبت به دیگری برای دستیابی به تعادل.

آموزش مهارت دستیابی ادراکات مثبت نسبت به دیگرانجلسه پنجم
غنی سازی روابط بین فردی با تأکید بر »ادراک برابرنگرانه«، »بازشناسی نیرومندها«، 

»پذیرش و احترام« و درنهایت »تصدیق تفاوت ها«.

آموزش مهارت دست یابی احساسات مثبت نسبت به دیگرانجلسه ششم
غنی سازی روابط بین فردی نیازمند آن است که احساسات افراد نسبت به دیگران 

به کمک ویژگی هایی مانند »گرم بودن«، »انسانی بودن« و »همدلی« مشخص شود. 

آموزش انتخاب اهداف برد_برد در روابطجلسه هفتم
غنی سازی روابط بین فردی با تأکید بر تمایز در تبعات انتخاب یکی از سه گزینة 

هدف برد_باخت، هدف باخت_برد و در نهایت هدف بردـبرد.  

آموزش مهارت های مدیریت تعارض همیارانهجلسه هشتم
غنی سازی روابط بین فردی با تأکید بر پیامدهای متفاوت راهبردهای منتخب برای 

حل موقعیت های متعارض شامل راهبردهای همیارانه، اجتنابی و پرخاشگرانه.

آموزش مهارت های حل مسئلهجلسه نهم

برای دستیابی به حل موفقیت آمیز مسائل پنج مرحله: 1- درنگ کردن و اندیشیدن 

2- از دیدگاه دیگران به امور نگریستن 3- تعیین اهداف 4- انتخاب شیوه ای برای 

عمل پس از تعیین موارد مثبت و منفی 5- آزمون اثربخشی راه  حل انتخابی.

آموزش مهارت های تعامل بین  فردی )جرأت ورزی و مذاکره(جلسه دهم

 -3 احساسات  بیان   -2 عینی  وقایع  توصیف   -1 بر  تأکید  با  آموزش جرأت ورزی 

و  احساس  نحوه   بر  تغییر  تأثیر  بررسی   -4 مختصر  و  اختصاصی  تغییر  خواستار 

آموزش مذاکره با تأکید بر 1- مشخص سازی یک خواست منطقی و دست نیافتنی 

2- به زبان آوردن خواست منطقی 3- توجه به خواست های طرف مقابل 4- تلاش 

برای رسیدن به توافق 5- تدوام مذاکره تا دستیابی به توافق. اجرای پس آزمون.
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در ده جلسه به دانش آموزان گروه گواه که در فهرست انتظار به سر 
گروه های  از  یک  هیچ  برای  مطالعه،  این  در  شد.  ارائه  نیز  می بردند، 

شده،  پبش بینی  قبل  از  ملاک های  و  ضوابط  حسب  بر  آزمایشی، 
محققان با ریزش مشارکت کنندگان روبرو نشدند. 

فعالیت هاهدفجلسه                                                              

جلسه اول
آموزش  برنامه  تشریح  و  مدرس  و  یکدیگر  با  اعضا  آشنایی 

مهارت های شناختی_اجتماعی

مهارت های  آموزش  برنامه  نظری  زیربنای  مجمل  مرور  پیش آزمون،  اجرای 

   Dodge و Crick شناختی_اجتماعی با تأکید بر مدل تجدید نظر شده

جلسه دوم

با  رویارویی  متعاقب  هیجانی  حالات  بین  رابطه  الگوی  آموزش 

و  الیس  مدل  اساس  بر  فرد  باورهای  نظام  با  منفی  رخدادهای 

ارزیابی الگوی اسنادی افراد در مواجهه با رویدادهای ناخوشایند

ارائه چندین سناریوی دربردارنده  یک اتفاق ناراحت کننده، پیامدهای مواجهه با این 

رویدادها و باورهای زیربنایی این پیامدها. همچنین، تعریف مفهوم اسناد خوش بینی 

.)ABCDE در برابر بدبینی، تبیین رویدادها بر اساس الگوی الیس )مدل تفکر

مجادله و مقابله با بازخورد ها و باورهای فاجعه پندارانهجلسه سوم

مطرح کردن   -2 شواهد  گردآوری   -1 اصل:  چهار  کمک  به  مشارکت کنندگان 

فن  حمله،  نقشه ی  تدوین   -4 فاجعه پنداری  از  اجتناب   -3 جایگزین  تفسیرهای 

مجادله با افکار منفی را می آموزند. 

آموزش مهارت رابطه بین  فردی بهم  وابستگی در روابطجلسه چهارم

پیوند  یا  »انسجام«  مفهومی  عنصر  دو  بر  تأکید  با  بین فردی  روابط  غنی سازی 

هیجانی دو فرد با یکدیگر و »سازش یافتگی یا تطبیق یافتگی« یا توانایی افراد برای 

تغییر در پاسخ خود نسبت به دیگری برای دستیابی به تعادل.

آموزش مهارت دستیابی ادراکات مثبت نسبت به دیگرانجلسه پنجم
غنی سازی روابط بین فردی با تأکید بر »ادراک برابرنگرانه«، »بازشناسی نیرومندها«، 

»پذیرش و احترام« و درنهایت »تصدیق تفاوت ها«.

آموزش مهارت دست یابی احساسات مثبت نسبت به دیگرانجلسه ششم
غنی سازی روابط بین فردی نیازمند آن است که احساسات افراد نسبت به دیگران 

به کمک ویژگی هایی مانند »گرم بودن«، »انسانی بودن« و »همدلی« مشخص شود. 

آموزش انتخاب اهداف برد_برد در روابطجلسه هفتم
غنی سازی روابط بین فردی با تأکید بر تمایز در تبعات انتخاب یکی از سه گزینة 

هدف برد_باخت، هدف باخت_برد و در نهایت هدف بردـبرد.  

آموزش مهارت های مدیریت تعارض همیارانهجلسه هشتم
غنی سازی روابط بین فردی با تأکید بر پیامدهای متفاوت راهبردهای منتخب برای 

حل موقعیت های متعارض شامل راهبردهای همیارانه، اجتنابی و پرخاشگرانه.

آموزش مهارت های حل مسئلهجلسه نهم

برای دستیابی به حل موفقیت آمیز مسائل پنج مرحله: 1- درنگ کردن و اندیشیدن 

2- از دیدگاه دیگران به امور نگریستن 3- تعیین اهداف 4- انتخاب شیوه ای برای 

عمل پس از تعیین موارد مثبت و منفی 5- آزمون اثربخشی راه  حل انتخابی.

آموزش مهارت های تعامل بین  فردی )جرأت ورزی و مذاکره(جلسه دهم

 -3 احساسات  بیان   -2 عینی  وقایع  توصیف   -1 بر  تأکید  با  آموزش جرأت ورزی 

و  احساس  نحوه   بر  تغییر  تأثیر  بررسی   -4 مختصر  و  اختصاصی  تغییر  خواستار 

آموزش مذاکره با تأکید بر 1- مشخص سازی یک خواست منطقی و دست نیافتنی 

2- به زبان آوردن خواست منطقی 3- توجه به خواست های طرف مقابل 4- تلاش 

برای رسیدن به توافق 5- تدوام مذاکره تا دستیابی به توافق. اجرای پس آزمون.

جدول 1. فهرست محتوایی برنامه آموزش مهارت های شناختی_اجتماعی به تفکیک هدف ها و فعالیت ها
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یافته ها 
 جدول 2 میانگین و انحراف استاندارد مربوط به ابعاد مختلف سازگاری 
شامل سازگاری هیجانی، اجتماعی و تحصیلی و روابط مثبت با دیگران 
را در گروههای آزمایش و کنترل در مقاطع زمانی پیش آزمون، پس 

آزمون و پیگیری نشان می دهد.

قبل از به کارگیری تحلیل کواریانس، برای طرح  های تحلیل کواریانس 
تک  متغیری، مفروضه های خطی بودن رابطة بین کوریت و متغیر برآمد 
و همگنی شیب های رگرسیونی آزمون و تایید شدند. علاوه بر این، قبل 
از به کارگیری طرح  تحلیل کواریانس چندمتغیری، مفروضه های آزمون 

Box's و Levene's آزمون و تایید شدند.

میانگین± انحراف استانداردگروهمرحلهمتغیر

سازگاری هیجانی

پیش آزمون
6/34±3/36آزمایش

6/48±3/55کنترل

پس آزمون
5/10±3/42آزمایش

6/55±3/47کنترل

پیگیری
5/40±3/38آزمایش

6/80±3/34کنترل

سازگاری اجتماعی

پیش آزمون
7/48±3/34آزمایش

7/58±3/31کنترل

پس آزمون
6/48±3/65آزمایش

7/67±3/58کنترل

پیگیری
5/96±3/61آزمایش

6/89±3/57کنترل

سازگاری تحصیلی

پیش آزمون
7/21±3/59آزمایش

7/56±3/45کنترل

پس آزمون
6/20±3/34آزمایش

7/40±3/23کنترل

پیگیری
5/68±3/47آزمایش

7/44±3/51کنترل

جدول 2. میانگین و انحراف استاندارد متغیرهای پژوهش در گروه های آزمایش و کنترل در پیش آزمون، پس آزمون و پیگیری
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هدف  با  رگرسیونی  شیب های  همگنی  مفروضة  ابتدا  بخش،  این  در 
های  اندازه  تفکیک  از  پس  کلی  سازگاری  بر  گروه  عامل  تاثیر  آزمون 
پیش آزمون از اثرات خطا، محاسبه شد. نتایج مربوط به عدم معناداری 
اثر تعاملی عامل گروه و  پیش  آزمون در توضیح پراکندگی نمرات متغیر 
سازگاری کلی، شواهدی تجربی در دفاع از مفروضة همگنی شیب های 
پیگیری  و   ]F)1 و   54(=1/96،  P=0/17[ آزمون  پیش  در  رگرسیونی 
مربوط  نتایج  همچنین،  آورد.  فراهم   ]F)1 و   54(=2/47،  P=0/12[
توضیح  در  پیش آزمون  و  گروه  عامل  تعاملی  اثر  معناداری  عدم  به 
تجربی  شواهدی  دیگران،  با  مثبت  روابط  متغیر  نمرات  پراکندگی 
آزمون  پیش  در  رگرسیونی  شیب های  همگنی  مفروضة  از  دفاع  در 
 ]F)1 56 و(=0/19، P=0/66[ و پیگیری ]F)1 0/05=)56 و، P=0/82[
فراهم آورد. نتایج مربوط به همگنی شیب های رگرسیونی به عنوان یکی 
هدف  با  متغیری  چند  کواریانس  تحلیل  آماری  روش  مفروضه های  از 

آزمون اثر نتایج مربوط به آزمون Levene's برای نمرة کلی سازگاری 
روان شناختی دختران در پس آزمون ]P=0/39 ،0/75=)54 و F)1[ و 
پیگیری ]P=0/53 ،0/40=)56 و F)1[ نشان داد که مفروضة همگنی 
واریانس های خطا در هر دو مقطع زمانی برقرار بود. علاوه بر این، نتایج 
ابعاد  از  مربوط به آزمون Levene's در پس  آزمون اول برای هر یک 
 ،)P=0/59( هیجانی  سازگاری  شامل  روان شناختی  سازگاری  مختلف 
در  و   )P=0/45( تحصیلی  و سازگاری   )P=0/91( اجتماعی  سازگاری 
شامل  روان شناختی  سازگاری  مختلف  ابعاد  از  یک  هر  برای  پیگیری 
سازگاری هیجانی )P=0/92(، سازگاری اجتماعی )P=0/64( و سازگاری 
تحصیلی )P=0/43( نشان داد که مفروضة همگنی واریانس های خطا 
تعیین همگنی  برای   Levene's آزمون  نتایج  است. همچنین،  قرار  بر 
ماتریس های  همگنی  مفروضة  که  داد  نشان  کواریانس  ماتریس های 
 .)P=0/66( و پیگیری برقرار است )P=0/94( کواریانس در پس  آزمون

میانگین± انحراف استانداردگروهمرحلهمتغیر

نمره کلی سازگاری

پیش آزمون
20/21±7/61آزمایش

20/56±7/55کنترل

پس آزمون
17/79±7/23آزمایش

21/20±7/45کنترل

پیگیری
16/52±7/50آزمایش

20/59±7/51کنترل

روابط مثبت با دیگران

پیش آزمون
54/21±7/59آزمایش

54/56±7/45کنترل

پس آزمون
56/69±7/19آزمایش

54/21±6/94کنترل

پیگیری
55/17±7/44آزمایش

53/44±7/67کنترل

ادامه جدول 2. میانگین و انحراف استاندارد متغیرهای پژوهش در گروه های آزمایش و کنترل در پیش آزمون، پس آزمون و پیگیری
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در نهایت، نتایج مربوط به آزمون Levene's  برای نمرة کلی روابط مثبت 
با دیگران در پس  آزمون )P=0/70( و پیگیری )P=0/56( نشان داد که 

مفروضة همگنی واریانس های خطا در هر دو مقطع زمانی برقرار بود.
در بخش اول، نتایج تحلیل کواریانس تک  متغیری برای تعیین اثر عامل گروه 
بر نمرة کلی سازگاری روان شناختی دختران در مراحل پس  آزمون و پیگیری 
نشان داد که اثر عامل گروه بر متوسط نمرة کلی سازگاری روان شناختی 
نوجوانان دختر در پس  آزمون ]P>0/05، η2=0/19، 13/06=)55 و F)1[ و 
پیگیری ]P<0/05، η2=0/18 ،12/39=)55 و F)1[ از لحاظ آماری معنادار 
برای تعیین  نتایج تحلیل کواریانس چند متغیری  بود. در بخش دوم، 
اثر عامل گروه بر ترکیب خطی سازگاری تحصیلی، سازگاری هیجانی 
 η2=0/20[ آزمون  پس  در  دختر  دانش آموزان  اجتماعی  سازگاری  و 
 P>0/05، η2=0/22[ و پیگیری ]F)3 4/78=)51 و، λ=0/81، P>0/05،
،λ=0/57 ،10/57=)51 و F)3[ از لحاظ آماری معنادار بود. در ادامه، 

نتایج تحلیل کواریانس چند متغیری نشان می دهد که سازگاری هیجانی 
 η2=0/10[ سازگاری اجتماعی ،]F)1(=8/09، P>0/001، η2=0/13[
  P>0/001، η2=0/10[ و سازگاری تحصیلی ]F)1(=6/01، P>0/001،
هیجانی  سازگاری  هیجان  همچنین،  و  آزمون  پس   در   ]F)1(=5/88،
 η2=0/10[ سازگاری اجتماعی ،]F)1(=7/81، P>0/001 ،η2=0/13[
  P>0/001، η2=0/10[ و سازگاری تحصیلی ]F)1(=6/25، P>0/001،
،F)1(=6/33[ در پیگیری، به  طور معناداری از لحاظ آماری در تفکیک 

سطوح متغیر مستقل مؤثر بوده اند   )جدول3(.
در بخش پایانی، نتایج تحلیل کواریانس تک  متغیری برای تعیین اثر عامل 
گروه بر روابط مثبت با دیگران در مراحل پس  آزمون و پیگیری نشان 
داد که اثر عامل گروه بر متوسط نمرة روابط مثبت با دیگران نوجوانان 
دختر در پس  آزمون ]P>0/05، η2=0/10 ،5/83=)55 و F)1[ و پیگیری 

]P>0/05، η2=0/11 ،6/25=)55 و F)1[ از لحاظ آماری معنادار بود.

F)df(Pη2متغیرمرحله

پس آزمون

0/010/13*)1( 8/09سازگاری هیجانی

0/010/10*)1( 6/01سازگاری اجتماعی

0/010/10*)1( 5/88سازگاری تحصیلی

پیگیری

0/010/13*)1( 7/81سازگاری هیجانی

0/010/11*)1( 6/25سازگاری اجتماعی

0/11        0/01*)1( 6/33سازگاری تحصیلی

بحث
مهارت های  آموزش  برنامه  اثربخشی  تعیین  هدف  با  حاضر  مطالعه 
گروهی  در  سازگاری  و  دیگران  با  مثبت  روابط  بر  شناختی_اجتماعی 
مراحل  در  که  داد  نشان  نتایج  گرفت.  انجام  دختر  دانش آموزان  از 
مهارت های شناختی_اجتماعی  آموزشی  برنامه  پیگیری  و  آزمون  پس  
سازگاری  سطح  ارتقاء  نیز  و  فردی  بین  روابط  کیفیت  افزایش  در 
یافته های  با  همسو  حاضر  مطالعه  نتایج  بود.  مؤثر  دختر  دانش آموزان 
 Lemerise و   Arsenio  ،)34( همکاران  و   Fraser  ،)41(  Khalifa

  ،)45( Baker ،)44( Stuhlman و Pianta ،)43( Gaitoani ،)42(
Lent و همکاران )46(، Cazan و همکاران )47(، پوررضوی و همکار 

همکاران  و   Jaffee  ،)5( همکاران  و   Collie  ،)49( فر  تمنایی   ،)48(
و   )52( همکاران  و   Heaven  ،)51(  DeRosier و   Mercer  ،)50(
آموزشی_مداخله ای  تلاش های  تعیین کننده  نقش  از   ،)53(  Buhs

مختلف با هدف تعمیق منابع مقابله ای دانش آموزان و کمک به تحقق 
مصونیت روانی در آنها به  طور تجربی حمایت کرد. طبق دیدگاه Li و 
همکاران با تأسی از منطق فکری حاکم بر مدل پردازشگری شناختی 
اطلاعات اجتماعی نشان داد که تحقق مصونیت روانی دانش آموزان در 
نیازمند  فردی،  بین   متعارض  موقعیت های  با مطالبه گری های  مواجهه 
آنها  یا سرمایه روان شناختی  تجهیزشدگی خزانه مهارت های مقابله ای 

جدول 3. نتایج اثرات بین گروهي ابعاد سازگاری روان شناختی در مرحله پس آزمون و پیگیری
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در  فقر  می دهد  نشان  مطالعه حاضر  نتایج  به  بیان  دیگر،   .)54( است 
ذخایر مربوط به منابع مقابله ای فراگیران، که اساساً از طریق سلطه گری 
در  تهدید  بر  مبتنی  ارزیابی  مانند  سازش  نایافته  شناختی  ارزیابی های 
مواجهه با مطالبات چالش انگیز محیط های پیشرفت اجتماعی در برابر 
ارزیابی های چالشی، تفاسیر شناختی خود ناتوان ساز در مقابلِ تفاسیر 
راهبردهای  مقابل  در  غیرانطباقی  مقابله  راهبردهای  خودتوانمندساز، 
مقابله انطباقی، اسنادهای علیّ منفی )بدبینانه( در مقابل اسنادهای علیّ 
برابر تاب آوری  مثبت )خوش بینانه( و عدم تاب آوری روان شناختی در 
پاسخ  الگوی  کردن  محدود  ضمن  می شود.  مشخص  روان شناختی 
سازگاری  سطح  کاهش  در  کمی،  مطالبه گری های  به  کیفیت  مدارانه 
زیربنایی  ایده  با  همسو  بنابراین،   .)55( می شوند  واقع  مؤثر  نوجوانان 
مفهوم  معنایی  گستره  اجتماعی،  اطلاعات  شناختی  پردازشگری  مدل 
»سازگاری«، فقط به بعُد رشد  یافتگی کمی و تجهیز بیش  از پیش خزانه 
دانش ارتباطی نوجوانان در قلمروهای مختلف محدود نمی شود. به  بیان 
بافت  در  ابعاد غیر کمی تحقق سازگاری  به  اندیشیدن   دیگر، ضرورت 
تعاملات بین  فردی و تمرکز بیش  از پیش بر برخی ردیف های مفهومی 
مانند »تقویت هیجانات مثبت«، »پربارسازی یا غنی سازی مهارت های 
وسعت   زمینه  مقابله ای«  منابع  خزانه  »تعمیق  و  بین فردی«  تعاملات 

یافتگی معنایی مفهوم سازگاری را سبب شده است. 
بسته  توسعه  برای  منتخب  محتوای  این  که  به  توجه  با  این،  بر  علاوه 
برنامه های  برای  انتخاب  قابل  کلی  رئوس  با  حاضر  مطالعه  آموزشی 
و تطبیق   تناسب  فراروی  انگیزاننده  با مطالبات  مقابله کارآمد  آموزش 
تفسیری عناصر  بر نقش  تمرکز  اساس،  این  بر  نشان می دهد،  یافتگی 
تبیینی  تصریح ظرفیت  در  آموزشی  بسته  برای  انتخاب  شده  مفهومی 
تلاش آموزشی مطالعه حاضر با هدف توانمندسازی نوجوانان از اهمیت 
زیادی برخوردار است )16، 34(. اول، شناسایی موقعیت های تنش گر و 
به دنبال آن واکنش های جسمانی، هیجانی و رفتاری متعاقب رویارویی 
افراد به چنین شرایطی )در بافت پاسخ به مطالبات متعاقب مواجهه با 
موقعیت های متعارض بین  فردی(. در ابتدای این  بخش، با هدف کمک 
به فهم تفاوت های فردی در پاسخ های احتمالی به موقعیت های متعارض، 
اطلاعات  شناختی  پردازشگری  مدل  از  برآمده  آموزه های  با  همسو 
بر  نظارت  دوم،  شد.  تأکید  شناختی  ارزیابی های  نقش  بر  اجتماعی، 
موقعیت های تنیدگی زا و تلاش برای شناسایی پاسخ های غیرمتعارف و 
متعاقب رویارویی با شرایط چالش انگیز. سوم، شناسایی عناصر پیشایندی 
شکل دهنده و زمینه ساز تجارب تنیدگی زا در بافت تعاملات بین  فردی 
یا سوگیرهای  ارتباطی  بر نقش تفسیری اسنادهای  تأکید  )برای مثال 
اسنادی خصمانه(، چهارم، اجتناب از خودگویی های منفی و تأکید بر 

انگیزشی_ انکارناپذیری کاستی های  به  توجه  با  خودگویی های مثبت. 
موقعیت های  با  رویارویی  در  منفی  خودگویی های  متعاقب  هیجانی 
ظرفیت  تصریح  در  نیز  منفی  خودگویی  کاهش  و  شناسایی  متعارض، 
تفسیری بسته منتخب با هدف کمک به تجهیز سرمایه روان شناختی 
افراد از نقش غیر قابل  انکاری برخوردار است. پنجم، مهارت آموزی، در 
پیش  بیش  از  تلاش  که  افراد  پالایش شناختی  نه  تنها  مطالعه حاضر 
برای گستراندن گزینه های رفتاری قابل انتخاب در خزانه مهارتی افراد 
در مواجهه با موقعیت های انگیزاننده مانند آموزش فن مذاکره، آموزش 
مهارت حل مسئله اجتماعی، آموزش مهارت جرأت-ورزی و همچنین 
نیز در شناساندن  آموزش مهارت حل همیارانه موقعیت های متعارض 
است.  برخوردار  قابل  انکاری  غیر  نقش  از  منتخب  برنامه  تبیینی  توان 
با  همسو  بخش  این  در  جایگزین،  اجتماعی  هدف گزینی های  ششم، 
شواهد تجربی موجود تلاش شد به هدف افزایش سطح سازش  یافتگی 
جهت گیری های  جایگزینی  ضرورت  بر  مشارکت کنندگان  اجتماعی 
هدفی متمرکز بر حفظ رابطه به  جای موضع گیری های هدفی مبتنی بر 
نمایش قدرت و همچنین، التزام به بهره جستن از اهداف برد_برد نیز 
بخشی از ظرفیت بسته آموزشی را در توانمندسازی شناختی_اجتماعی 

مشارکت کنندگان به تصویر می کشد )56(.
فرایند  در  که  می دهد  نشان   Civelek و   Dincyurek مطالعة  نتایج 
آموزش مهارت های شناختی_اجتماعی، تلاش برای تاکید بر مختصات 
کُنشی مثبت مواجهة با تجارب متعارض مانند افزایش شناخت و درک 
و  انرژی  افزایش  تغییر،  تشویق  و  ترغیب  دیگران،  و  خویشتن  از  فرد 
در  فردی،  بین  مسائل  موفقیت آمیز  حل  برای  مکفی  انگیزة  یافتن 
برخورداراست  ویژه ای  اهمیت  از  نوجوانان  مهارتی  خزانة  غنی سازی 
آموزش  برنامه های  اغلب  که  دریافتند  همکاران  و   Morrison  .)57(
صلح،  افزایش  به  کمک  برنامة  مانند  بین  فردی  رابطة  مهارت های 
عمدتاً از طریق تشویق دانش آموزان به استفاده از پاسخ های سازنده به 
تعارضات بین فردی و نهادینه کردن رویة مساله  مدارانه در آنها نسبت 
به تجارب متعارض بین  فردی در تقویت ذخایر مهارتی نوجوانان موثر 
برنامه های  این  در  که  نوجوانانی  اساس،  این  بر   .)58( می شوند  واقع 
توانایی  به  نسبت  مثبتی  نگرش  از یک سو،  آموزشی شرکت می کنند 
از  و  می کنند  کسب  اطراف  محیط  و  خود  در  تغییر  برای  خویشتن 
دیگر سو، می آموزند که در قلب هر تعارضی می توان رگه هایی از سوء  
کرد؛  جستجو  را  متفاوت  نیازهای  و  خواسته ها  ادراکات،  و  تفاهم ها 
ارزیابی  فردی  رشد  به  کمک  برای  فرصتی  مثابة  به  تعارض  بنابراین، 
می شود )Bush .)58 و Folger نیز تأکید کردند که جهت گیری فرد 
نسبت به تعارض بر چگونگی مدیریت تجارب متعارض و نتایج مرتبط بر 
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انتخاب های رفتاری در مواجهه با موقعیت های متعارض موثر است. به 
بیان دیگر، جهت گیری فردی نسبت به تعارض با تاثیرگذاری اقتضائات 
تجارب متعارض، در شکل دهی به روش ارجح جستجوی راه حل برای 
تاکید  بنابراین، عمدة  واقع می شود )59(.  موثر  متعارض  موقعیت های 
برنامه های آموزشی_مداخله ای متمرکز بر پربارسازی مهارت های رابطة 
مدیریت  روش های  از  گروه  آن  کارکردی  ویژگی های  بر  فردی  بین  
رابطه  طرفین  برای  را  زیادی  نتایج  که  است  مبتنی  متعارض  تجارب 

موجب می شود )60(. 
با وجود مزیت های غیر قابل انکار پژوهش حاضر در توسعة یک برنامة 
آموزش مهارت های حل همیارانة تعارضات بین  فردی با هدف کاهش 
چند  حاضر  پژوهش  اما  فراگیران،  در  رفتاری_هیجانی  دشواری های 
محدودیت نیز دارد. اول، در مطالعه حاضر، عدم توجه به نقش تفسیری 
بسته  اثربخشی  آزمون  فرایند  در  جنس  جمعیت شناختی  متغیر 
عامل خطای  از  ناشی  واریانس  مهار کردن  با هدف  منتخب  آموزشی 
جنس سبب می شود که ظرفیت تفسیری این عامل جمعیت شناختی 
در بافت مطالعاتی تغذیه خزانه مهارتی دانش آموزان از نظر دور افتد؛ 
بنابراین، توصیه می شود که در مطالعات بعدی، تغییرپذیری منتسب 
به این عامل نیز در کانون توجه محققان علاقه مند به قلمرو مطالعاتی 
گیرد.  قرار  دانش آموزان  به  شناختی_اجتماعی  مهارت های  آموزش 
به  طور  آماری  جامعه  از  آزمایشی  واحدهای  حاضر،  مطالعه  در  دوم، 
تلاش های  محدوده  در  اغلب  که  فرایندی  نشدند؛  انتخاب  تصادفی 
بنابراین،  نیست؛  ممکن  به  آسانی  آن  تحقق  رفتاری،  علوم  محققان 
خود  زیربنایی  جامعه  معرف  کامل  طور  به   نمی تواند  منتخب  نمونه 
باشد و البته این مهم، تلویحاتی برای تعمیم پذیری یافته های تحقیق 
حاضر در بر دارد. سوم، با وجود تلاش فراوان برای بسترسازی جهت 
دشواری های  مدیریت  فرایند  در  معلمان  و  والدین  همزمان  مشارکت 
توسعة  در  حاضر  پژوهش  همچنان  اما  فراگیران،  رفتاری_هیجانی 
برنامة آموزشی و آزمون اثربخشی آن تعلق خاطر بیشتری به رویکرد 
تک  نظامی دارد که در آن عمدة مسئولیت برای محقق کردن هدف 
بر  مبتنی  مداخلات  که  است  حالی  در  این  بود.  فراگیران  متوجه 
خانه  و  مدرسه  محیط  بر  که  چندگانه  نظام های  رویکرد  از  استفاده 
برنامه های  اثربخشی  تبیین  در  است  متمرکز  همزمان  صورت  به 
آموزش مهارت های اجتماعی بر کاهش دشواری های رفتاری_هیجانی 
استفاده  ایفا می کنند. محققان دریافتند که  را  نقش مهمی  فراگیران 
از رویکرد نظام های چندگانه در تنظیم برنامه های مداخله ای از طریق 
تقویت گستردة دغدغه مندی از مرزهای خانه به مدرسه سبب تسهیل 
تقویت  دانش آموزان،  تشویق  و  توجه  مانند  راهبردهایی  به  دسترسی 

محیط های  ایجاد  مخرب،  رفتارهای  از  پیشگیری  مناسب،  رفتارهای 
اجتماعی مثبت برای همة فراگیران و آموزش مهارت های حل مسالة 
آموزش  نظام  نقش آفرینی  طریق  از  درس،  کلاس های  در  اجتماعی 
Heckenlaible- ،رسمی و در قلب آن معلم خواهد شد. از سوی دیگر

نابسندگی  بر  تاکید  با   )62(  Laursen و   )61(  Roggow و   Gotto

تمرکز  با  اجتماعی  مهارت های  آموزش  برنامه های  تفسیری،  توان 
به  هدایت شده  برنامه های  از  استفاده  بزرگسالان،  مشارکت  بر  صرف 
برنامه ها، فرض  این  را ضروری دانستند. در  وسیلة گروه های همسال 
قبال  در  آنها  مسئولیت  احساس  و  همسالان  مشارکت  که  می شود 
فرض  می کند.  تسریع  را  مهارت ها  یادگیری  روند  یکدیگر  به  کمک 
اساسی در استفاده از این برنامه ها این است که نه تنها همة فراگیران 
از توانایی لازم برای حل مشکلات خود برخوردارند بلکه آنها می توانند 
راه حل هایی را نیز به همسالان خود ارائه کنند )63(. چهارم، با وجود 
در مدت  آموزش شناختی_اجتماعی  برنامة  مطالعة حاضر  در  که  آن 
برخی  دیدگاه  طبق  اما  شد،  انجام  ساعت   2 هفته  هر  و  هفته   10
برنامة  بلندمدت  اثرات  تضمین  برای  زمان  این  تخصیص  محققان 
 )64( همکاران  و   Gresham اساس،  این  بر  است.  ناکافی  آموزشی 
تاکید می کنند که تخصیص حدود 30 ساعت زمان در طول 10 هفته 
و هر هفته 3 ساعت برای تغییر و حفظ مهارت های اجتماعی جدید در 
بین کودکان و نوجوانان با دشواری های هیجانی و رفتاری کاملًا ناکافی 
است. چنین فراگیرانی به طور حتم به زمان بسیار بیشتری برای بهبود 
و   Gresham می باشند.  نیازمند  خود  اجتماعی  مهارت های  تراز  در 
تدارک  و  زمان  ساعت   60 حداقل  تخصیص  که  دریافتند  همکاران 
فرصت هایی برای استفاده از مهارت های جدید در کلاس های درس 
در پیش بینی ماندگاری اثرات مداخله بسیار اثرگذار است )64(. علاوه 
اجتماعی  مهارت های  آموزش  برنامه های  کثرت  به  توجه  با  این،  بر 
برای کودکان و نوجوانان یکی دیگر از اولویت های پژوهشی با اهمیت 
با تاکید بر مدل های نظری رقیب بر مقایسة  در این قلمرو مطالعاتی 
برنامه  با  محور  مدرسه   شناختی_اجتماعی  آموزش  برنامة  اثربخشی 
نخستین گام برای موفقیت )65(، برنامة پرورش مهارت ها )66(، پروژه 
به  است.  مبتنی   )68  ،67( مهارت ها  انباشت  برنامة   )65( سریع  اثر 
طور کلی، نتایج مطالعة حاضر ضمن فراهم آوردن شواهدی تجربی در 
دفاع از بضاعت فکری مدل پردازشگری اطلاعات اجتماعی در توضیح 
نشان  نوجوانان  در  هیجانی_اجتماعی  سازش یافتگی  الگوی  در  تمایز 
می دهد که تکامل و بقاء نوع آدمی اساساً با توانایی وی برای شروع، 
)69(. همة  است  پیوند خورده  دیگران  با  روابط خود  و حفظ  توسعه 
اعضای جامعه به میزان قابل ملاحظه ای به هم  وابسته اند و بنابراین، 
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Introduction: The processing of metaphors in comparison with literal sentences has 

attracted	many	scholars	from	various	fields,	including	linguistics,	psychology,	and	cog-

nitive neuroscience. The present research, aimed to investigate the processing of literal 

sentences and metaphors (conventional and novel) in Persian language. 

Methods: A reaction time task used to determine how literal sentences and metaphors 

are processed. For this purpose, four hundred sentences sentences in four types of expres-

sion: conventional and novel metaphors, anomalous, and literal sentences (each contains 

one sentences) were constructed. Reading the sentences, subjects were asked to deter-

mine the comprehending amount of meaning of the sentences (from 0 to 3) by pressing 

the corresponding key on the keyboard. The answers were recorded by EEGLAB. The 

reaction time data were analyzed using repeated measurement (ANOVA) and the pair-

wise comparison method in four expressions. 

Results: The pair-wise comparison of the response time showed that literal sentences 

faster than conventional metaphors and conventional metaphors faster than novel meta-

phors are processed. 

Conclusion:	According	to	the	obtained	findings,	it	can	be	concluded	that	different	mech-

anisms are involved in the processing of literal sentences and metaphors. Conventional 

and novel metaphors can be processed through a continuum of a single mechanism like 

conceptual mapping. In this mechanism, novel metaphors through analogy and conven-

tional metaphors through categorization are understood. The processing of literal sen-

tences, conventional and novel metaphors can also be explained through a continuum of 

saliency and expectancy.doi.org/10.30699/icss.21.3.120
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مقدمه: چگونگی پردازش استعاره در مقایسه با جملات لفظی توجه پژوهشگران بسیاری را از حوزه های گوناگون از جمله 

زبان شناسی، روان شناسی و علوم اعصاب شناختی به خود معطوف داشته است. در پژوهش حاضر نحوه پردازش جملات 

لفظی و استعاره ها )متعارف و بدیع( در زبان فارسی مورد بررسی قرار گرفت. 

از یک تکلیف زمان واکنش برای تعیین چگونگی درک جملات لفظی و استعاره ها استفاده گردید. بدین  روش کار: 

منظور چهارصد جمله )در 4 وضعیت لفظی، استعاری متعارف، استعاری بدیع و بی معنی هر کدام صد جمله( ساخته شد. 

آزمودنی ها در حین خواندن جملات و به هنگام درک جملات مورد نظر معنی آن را )از 0 تا 3( با فشار دادن کلید مربوطه 

با  روی صفحه کلید مشخص  کردند. پاسخ آزمودنی ها توسط نرم فزار EEGLAB ثبت گردید. داده های زمان واکنش 

استفاده از تحلیل واریانس با اندازه گیری مکرر و مقایسه دو سویه داده ها در چهار وضعیت مورد تجزیه و تحلیل قرار گرفت. 

یافته ها: مقایسه دوسویه زمان واکنش نشان داد که جملات لفظی نسبت به جملات استعاری متعارف و جملات استعاری 

متعارف نسبت به جملات استعاری بدیع سریع تر پردازش می شوند. 

و  لفظی  زبان  پردازش  در  متفاوتی  مکانیسم های  که  گرفت  نتیجه  می توان  فوق  یافته های  به  توجه  با  نتیجه گیری: 

استعاری  شرکت دارند. پردازش استعاره های متعارف و بدیع نیز می تواند از طریق پیوستاری از یک مکانیسم واحد مانند 

و  می شوند  فهمیده  مقایسه  صورت  به  بدیع  استعاره های  پیوستاری  مکانیسم  این  در  پذیرد.  صورت  مفهومی  نگاشت 

استعاره های متعارف به صورت مقوله بندی فهمیده می شوند. با توجه به یافته های فوق همچنین می توان فرایند درک 

جملات لفظی، استعاری متعارف و بدیع را بر روی پیوستاری از برجستگی و قابل انتظار بودن تبیین کرد. 
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مقدمه
تکلیف های متداولی  از  )Reaction time( یکی  واکنش  زمان  تکلیف 
استعاره  درک  در  دخیل  فرایندهای  بررسی  هنگام  به  که  است 
)Metaphor( مورد استفاده قرار می گیرد. زمان واکنش به مدت زمانی 
گفته می شود که بین ادراک یک محرک و پاسخ به آن محرک صرف 
می شود. به عبارت دیگر زمان واکنش به توانایی ادراک، پردازش و پاسخ 

بودن  انتظار  قابل  و  آشنایی  دشواری،  می شود.  گفته  محرک  یک  به 
محرک روی زمان واکنش تاثیر می گذارند. هرچه یک محرک دشوارتر 
باشد اطلاعات بیشتری پردازش می شود و در نتیجه فرایند پردازش به 
زمان بیشتری نیاز خواهد داشت. در مقابل هرچه یک محرک آشناتر 
باشد، اطلاعاتی که باید پردازش شود کمتر است و هرچه این اطلاعات 
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کمتر باشد زمان واکنش سریع تر خواهد بود. زمانی که منتظر دیدن یا 
شنیدن محرک خاصی هستید این زمان واکنش حتی کمتر خواهد بود. 
پژوهش های پردازش استعاره با استفاده از تکلیف زمان واکنش عمدتا بر 
مبنای یکی از دو رویکرد کلی دسترسی غیرمستقیم و دسترسی مستقیم 
صورت گرفته اند. انگاره های زیر بخشی از رویکرد دسترسی غیرمستقیم 
انگاره کاربرد شناسی معیار Grice )1( و  به شمار می روند. بر اساس 
Searel )2(، استعاره ها خاص اند و مکانیسم های درک زبان استعاری 

از مکانیسم های درک زبان لفظی متفاوت است و محاسبه معنی لفظی 
قبل از محاسبه معنای استعاری صورت می گیرد. طبق انگاره نابرابری 
برجستگیOrtone )Salience Imbalance(e، ابتدا معنی لفظی تعبیر 
می شود، و معنای مجازی زمانی تعبیر می شود که تعبیر لفظی مناسب 
نباشد. به عبارتی از آنجایی که استعاره ها به لحاظ لفظی نادرست هستند 
باید  هستند  درست  لفظی  لحاظ  به  که  تشبیه ها  از  استعاره ها  درک 
 Compa)ison) Miller( در انگاره مقایسه .)آهسته تر صورت گیرد )3
را می خوانند درست می پندارند  آنچه  افراد  این فرض مطرح است که 
)4(. استعاره هایی که به لحاظ لفظی نادرست یا بی معنی هستند برای 
نظام مفهومی خواننده مشکل ایجاد می کنند، چون استعاره ها از فرضیه 
درستی تخطی می کنند. این باعث فشار به ذهن خواننده می شود برای 
حل این مشکل خواننده این مقایسه ها را به تشبیه تغییر می دهند که 

چنین فشاری را موجب نمی شود )5(.
رویکرد  در  انگاره  شاخص ترین   )Categorization( مقوله بندی  انگاره 
مستقیم در پردازش استعاره به شمار می رود. انگاره  مقوله بندی پردازش 
 )7( Keysar و   Glucksberg  ،)6( و همکاران   Glucksberg استعاره 
پردازش استعاره را تابع سه اصل می داند. اول آن که معانی لفظی خودکار 
نیستند و اول روی نمی دهند. مهمتر آن که درک استعاره اختیاری نیست 
ندارد. در عوض درک  لفظی بستگی  معانی  بودن  ناقص  به  و درک آن 
استعاره اجباریست یعنی خودکار است. دوم، استعاره ها به ندرت از طریق 
مقایسه فهمیده می شوند در عوض آنها به صورت عبارت شمول_طبقه 
عبارت های  استعاره ها  سوم،  می شوند.  فهمیده   )Class-inclusion(
شمول_مقوله ای هستند. در مورد استعاره های متعارف این مقوله از قبل 

وجود دارد، اما در مورد استعاره های بدیع یک مقوله خلق می شود )7(.
 Conceptual( با طرح نظریه استعاره مفهومی  Johnson و Lakoff 
غیرلفظی  عبارت های  درک  نحوه  از  تبیینی   )metaphor theory

استعاری  عبارت های  آنها  باور  به   .)8( دادند  بدست  استعاره  جمله  از 
نام  به  ذهن  زیر ساختی  مفهوی  مکانیسم  تجلی یافته  واقع صورت  در 
استعاره مفهومی که ابزاری برای تفکر و هم چنین گفتار است، هستند. 
به عنوان مثال عبارت استعاری "به نظرات ما در جلسه حمله شد". تظاهر 

روساختی استعاره مفهومی زیر ساختی "بحث  به مثابه جنگ" است و 
با استفاده از نگاشت مفهومی )Conceptual Mapping( بین حوزه ای 
بین بحث و جنگ قابل درک می گردد. این نگاشت از مجوعه ثابتی از 
به  استعاره های مفهومی تشکیل می گردد. وقتی یک عبارت استعاری 
کار می رود نگاشت مفهومی فعال می شود و بدین ترتیب می توانیم با 
اند،  دسته  دو  استعاره ها  بیاندیشیم.  بحث  مورد  در  جنگ  از  استفاده 
استعاره های متعارف که عضو ثابت نظام مفهومی اند و استعاره های بدیع 
که تازه ابداع شده اند و کاربرد عام پیدا نکرده-اند و تعبیر آن به تلاش 
بیشتر نیاز دارد )Lakoff .)8 بر این باور است نظریه استعاره مفهومی 
از یک طرف با دیدگاه دسترسی غیرمستقیم و از طرفی دیگر با دیدگاه 
به طور  بدیع  استعاره های  معنی   .)9( است  مستقیم همسو  دسترسی 
مستقیم  طور  به  متعارف  استعاره های  معنی  و  )مقایسه(  غیرمستقیم 

)مقوله بندی( در دسترس قرار می گیرند.
علاوه بر انگاره های فوق دو انگاره شاخص دیگر مربوط به فرایند پردازش 

استعاره عبارتند از انگاره برجستگی مدرج        (
l Giora)10، 11( و انگاره دوره استعاره

Bowdel و Gentner )12( انگاره نخست مبتنی بر این فرض است که 

این نگاشت های مفهومی یا استعاری بودن نیست که سرعت درک را 
تعیین می کند بلکه "برجستگی" عبارت های زبانی است که این نقش 
برای  درک  سرعت  که  می کند  پیشنهاد  انگاره  این  دارد.  عهده  به  را 
باشد  یکسان  باید  لفظی  عبارت های  و  برجسته  متعارف  استعاره های 
اما استعاره های متعارف باید سریع تر از استعاره های بدیع غیر برجسته 
درک شوند. انگاره دوم یک چارچوب نظری واحد است که سعی دارد 
انگاره های  و  استعاره  پردازش  سنتی  مقایسه  انگاره های  نظریات  بین 
مقوله بندی آشتی برقرار کند به عبارتی انواع انگاره های مشاهده شده 
در مطالعات پردازش استعاره را یکجا در یک الگوی شناختی گرد آورده 
تبیین  گونه  این  را  استعاره  درک  فرایند  استعاره  دوره  انگاره  است. 
فهمیده  مقایسه  به صورت  است  بدیع  استعاره  یک  که  وقتی  می کند 
فهمیده  مقوله بندی  صورت  به  می شود  متعارف  که  وقتی  و  می شود 
می شود. در ادامه پژوهش های ایرانی و غیر ایرانی که از تکلیف زمان 
می کنیم.  مرور  را  برده اند  بهره  استعاره  پردازش  مطالعه  در  واکنش 
با  را  استعاره  روی درک  بودگی  متعارف  تاثیر  همکاران  و   Golshaie

دادند  قرار  مطالعه  مورد  واژه ای(  میلیون   50( زبانی  پیکره  از  استفاده 
)13(. آنها با اقتباس از روش شناسی Keysar و همکاران )14( آزمونی 
استعاره  کردند که حاوی سه دسته سناریو: سناریو حاوی  را طراحی 
بود.  غیراستعاری  سناریو  غیرمتعارف،  استعاره  حاوی  سناریو  متعارف، 
یک جمله واحد پس از هر سناریو تکرار می شد. استدلال آنها این بود 

 
 ،Miller )Comparison( 

)Gradient Salience Model(
)Career of Metaphor(
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مبدا  حوزه  بازنمایی  استعاری  عبارت های  حاوی  سناریوی  خواندن  که 
را فعال می کند بنابراین اگر جمله هدف تظاهر همان استعاره مفهومی 
پردازش  در  سناریو  توسط  شده  فعال   بازنمایی های  این  گاه  آن  باشد، 
جمله هدف در دسترس خواهد بود و تاثیر تسهیل کننده خواهد داشت 
در نتیجه باعث درک سریع تر می شود. یافته ها نشان داد که جمله هدف 
هدف  جمله  از  سریع تر  متعارف  استعاره های  حاوی  سناریوی  از  پس 
استعاره های  از سناریوی حاوی  کندتر  و  غیراستعاری  از سناریوی  پس 
اگرچه  که  رسیدند  نتیجه  این  به  آنها  شدند.  درک  )بدیع(  غیرمتعارف 
عبارت های استعاری متعارف توان فعال سازی استعاره مفهومی را دارند، 
اما این توان در مقایسه با استعاره های غیر متعارف کمتر است. میردهقان 
و همکاران به تاثیر سه متغیر آشنایی، بافت و جنسیت در درک ضرب 
پرداخته اند.  زبانه  دو  و  زبانه  تک  افراد  توسط  فارسی  زبان  المثل های 
داد  نشان  تاثیر آشنایی روی درک ضرب المثل  تحلیل داده ها در مورد 
دارد  آزمودنی-ها  نمره  معناداری روی  اثر  آشنایی ضرب المثل ها  میزان 
و تفاوت معناداری میان گروه تک زبانه و دو زبانه وجود ندارد. تحلیل 
ضرب المثل های  به  آزمودنی ها  پاسخ  زمان  داد  نشان  همچنین  داده ها 
آشنا کمتر است )15(. عرفانیان و شریفی به بررسی فرضیه برجستگی 
آنها  پرداختند. هدف  فارسی  زبان  استعاره های  درک  در   Giora مدرج 
شناسایی و تبیین رابطه بین سه متغیر نوع بافت )لفظی، مجازی( میزان 
عبارت های  در  خواندن  سرعت  و  ناآشنا(  و  آشنا،  )بسیارآشنا،  آشنایی، 
در  ناآشنا  استعاری  عبارت های  داد  نشان  آنها  یافته های  بود.  استعاری 
بافت مجازی سریع تر از بافت لفظی خوانده شدند. عبارت های استعاری 
لفظی  بافت  از  سریع تر  مجازی  بافت  در  آنها  بعدی  عبارت  دو  و  آشنا 
خوانده شدند دو یافته فوق خلاف پیش بینی فرضیه برجستگی مدرج بود. 
عبارت های استعاری بسیار آشنا و دو عبارت بعدی آنها در بافت مجازی 
بینی فرضیه  با پیش  این مطابق  و  لفظی خوانده شدند  بافت  از  کندتر 

برجستگی مدرج بود )16(.
که  یافتند  فرضیه دست  این  تائید  در  به شاهدی  و همکاران   Ortone

فرایندهای  با  که  برگیرد  در  را  فرایندهایی  است  ممکن  استعاره  درک 
دخیل در درک جمله لفظی یکسان باشد. آنها میزان اطلاعات بافتی در 
دسترس آزمودنی ها را تغییر دادند و دریافتند که برای بافت های کوتاه 
اتفاق  همین  اما  می شود  بیشتری صرف  زمان  بدیع  استعاره های  درک 
برای جملات کنترل لفظی هم روی داد. هرچه بافت بیشتر باشد زمان 
بدیع  المثل های  برای ضرب  هم  و  بدیع  استعاره های  برای  هم  واکنش 
کمتر است )Tann Hauser .)17 زمانی که آزمودنی ها صرف می کردند 
تا به وجود رابطه معنایی بین جمله آزمون با پاراگراف قبل پی ببرند را 
نیاز  او دریافت که درک معنای مجازی به زمان بیشتری  اندازه گرفت. 

 .)18( داشت  قرار  تقابل  در  مرحله ای  دو  نظریه  با  نتیجه  این  ندارد. 
Harris و همکاران طی آزمون هایی دریافتند زمانی که آزمودنی ها برای 

خواندن استعاره های ادبی صرف کردند خیلی بیشتر از جملات لفظی 
متناظرشان نبود )Petrun .)19 و Belmore از استعاره های بدیع و یک 
تکلیف استعداد شناختی استفاده کردند. برای اندازه گیری پردازش در 
لحظه جفت جمله ها )استعاره ها و بازگفته های لفظی و مجازی( صدای 
تیک درون جملات قرار داده شده بود. اگر جمله یک استعاره بدیع بود 
زمان واکنش برای تشخیص تیک  ها طولانی تر بود. به طور تلویحی به 
دارد. هرچه  نیاز  یا تلاش خاصی  توجه  به  استعاره  معنا که درک  این 
آزمودنی ها بیشتر در درک معنای مجازی دقت می کردند زمان واکنش 
درک  که  فرضیه  این  فوق  آزمون  نتایج  می یافت.  افزایش  تیک ها  به 
استعاره های بدیع ممکن است به پردازش بیشتری نیاز داشته باشد و 
نه لزوما یک پردازش خاص را تائید می کند )Pollio .)20 و همکاران 
با قطعیت بیشتری نشان دادند که راهبرد می تواند در مطالعات مبتنی 
محرک  نوع  تغییر  با   .)21( باشد  داشته  نقش  مرحله ای  دو  نظریه  بر 
)جمله بی معنی ، متناقض و استعاری( که به آزمودنی ها نشان می دادند، 
توانستند راهبرد های آزمودنی ها را تغییر دهند و در نتیجه باعث شدند 
آزمودنی ها طوری رفتار کنند که انگار مکانیسم دو مرحله ای در جریان 
و   Ortone آزمایش  یافته های   )22(  Bever و   Janus  .)5( است 
همکاران )17( را تکرار کردند. اما علاوه بر اندازه گیری زمان خواندن 
جمله، زمان خواندن اسامی استعاری را نیز بررسی کردند و مانند آنها 
بین زمان خواندن جملات  قابل ملاحظه ای  تفاوت  دریافتند که هیچ 
استعاری و لفظی وجود ندارد. آنها همچنین پی بردند که زمان واکنش 
به اسامی استعاری طولانی تر از زمان واکنش به اسامی لفظی بود. نتایج 
استعاری  و  لفظی  زبان  درک  جریان  در  که  فرضیه  این  آنها  پژوهش 
یک مکانیسم واحد شرکت دارد را مورد تردید قرار داد. Gregory و 
Mergler )23( تفاوت ها در زمان واکنش برای تشبیه ها، استعاره ها و 

جملات لفظی را با استفاده از تکلیف بله/خیر یا صحیح/غلط آزمودند. 
روی  که  تشبیه  و  استعاری  به جملات  تا  شد  خواسته  آزمودنی ها  از 
بله/خیر دهند. زمان خواندن  نمایش داده می شد پاسخ  رایانه  صفحه 
نسبت  استعاری  جملات  خواندن  هنگام  به  آزمودنی ها  که  داد  نشان 
تشبیه  اگرچه جملات  کردند  بیشتری صرف  زمان  تشبیه  به جملات 
از جملات استعاری یک واژه بیشتر داشت )Gildea .)24 و همکاران 
این  بر  شاهدی  کردند  سعی   )6( همکاران  و   Glucksberg  ،)25(
فرضیه بیابند که درک استعاره ها شبیه به درک جملات لفظی است و 
به مراحل خاصی نیاز ندارد. آزمودنی ها با مشاهده جملات می بایست 
یا  بود  درست  لفظی  لحاظ  به  جمله  هر  آیا  که  می کردند  مشخص 
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نادرست. )یک تکلیف آزمون انتخاب طبقه بندی( برخی از این جملات 
لفظی  به لحاظ  این جملات  از  برخی  بودند.  نادرست  لفظی  به لحاظ 
معنای  یک  اگر  بودند.  استعاری  این جملات  از  برخی  بودند.  درست 
بنابراین  است،  اجتناب ناپذیر  آن  درک  باشد  دسترس  در  مجازی 
در  و  دشوارتر  آن  لفظی  معنای  نادرستی  یا  درستی  به  پاسخ  تکلیف 
نتیجه کندتر می بود. Kemper و همکاران با استفاده از استعاره های 
به  استعاره ها  که  شیوه ای  تا  دادند  انجام  را  مطالعه ای  بدیع  و  آشنا 
لحاظ مفهومی با متون نثر پیرامون شان انطباق پیدا می کنند را نشان 
دهند. زمان درک استعاره ها اندازه گرفته شد، وقتی که مرجع استعاره 
استعاره های آشنا  بدیع و هم درک  استعاره های  بود هم درک  واضح 
سریع تر روی داد )26(. پاسخ به سوالات درباره استعاره های آشنا یا 
استعاره هایی که به آسانی تعبیر می شوند سریع تر از پاسخ به سوالات 

درباره عبارت های بازگفته لفظی بود )5(.
Inhoff و همکاران )27( با استفاده از محرک های Ortone و همکاران 

)17( و گنجاندن یک وضعیت کنترل که در آن بافت قبل از جملات مورد 
نظر نه به تعبیر لفظی ارتباط پیدا می کرد نه به تعبیر مجازی، با استفاده 
از ردیابی چشم سعی کردند زمانی که آزمودنی ها صرف خواندن جملات 
و   Ortone نتایج  همان  آنها  تحقیق  نتایج  بگیرند.  اندازه  را  می کنند 
همکاران مبنی بر این که استعاره ها پس از بافت های طولانی تر همزمان 
با جملات لفظی درک می شوند را تکرار کرد )17(. در مورد بافت کوتاه 
بین زمان خواندن جملاتی که مجازی در نظر گرفته می شدند )جملات 
)لفظی(  می آمدند  غیرمرتبط  بافت  از  پس  که  جملاتی  و  استعاری( 
تفاوتی وجود نداشت. آنها نتیجه گیری کردند که استعاره ها یا به طور 
مجازی تعبیر نمی-شوند یا در صورت تعبیر آن فرایند به زمانی بیشتر 
 Connine و Blasko از فرایند درک لفظی نیاز ندارند. بر اساس مطالعه
استعاره های بسیار آشنا دسترسی به معنای مجازی را نشان دادند. اما 
ندادند.  نشان  را  مجازی  معنای  به  دسترسی  آشنا  کمتر  استعاره های 
استعاره های کمتر آشنا اما بسیار مناسب شاهدی از فعال سازی معنی 
مجازی را نشان دادند. به باور آنها استعاره های بدیع می توانند همزمان 
با عبارت های لفظی متناظرشان درک شوند به شرط آن که استعاره های 

بدیع مناسب باشند )همانجا( )28(.
Johnson تفاوت زمان درک را بین جملات استعاری و تشبیه مطالعه 

دارند  لفظی  معنای  که  جملاتی  مرحله ای  دو  نظریه  اساس  بر  نمود. 
چنین  او  یافته های  اما  می شوند،  پردازش  سریع تر  تشبیه(  و  )لفظی 
شمول_طبقه  نظریه  طبق  مقابل  در   .)24( نکرد  تائید  را  نظریه ای 
Glucksberg به خاطر وجود رابطه شمول_طبقه بین عناصر در یک 

جمله جملات استعاری بایستی سریع تر از تشبیه ها پردازش شوند. زمان 

درک تشبیه ها بیشتر خواهد بود چون خواننده بایستی جمله را به عنوان 
استعاره از نو تعبیر کند و واژه "مثل" را حذف کند )6(. مطالعات رفتاری 
زمان واکنش در مورد شیوه درک استعاره عمدتا در رد یا تائید یکی از 
دو انگاره مقایسه و مقوله بندی صورت گرفته اند و عمدتا زبان لفظی در 
برابر زبان غیر لفظی بررسی شده  است. هدف ما در این پژوهش آن است 
که با استفاده از آزمون زمان واکنش، زمان درک استعاره های متعارف و 
بدیع را مورد مطالعه قرار دهیم. پیش  بینی ما این است که درک جملات 
استعاری بدیع نسبت به جملات استعاری متعارف کندتر صورت می گیرد 
و درک جملات استعاری متعارف و جملات لفظی همزمان روی می دهد. 
بررسی  به منظور  بزرگ تر است که  از یک مطالعه  این گزارش بخشی 
درک استعاره های متعارف و بدیع با استفاده از روش پتانسیل وابسته به 
رویداد ))ERP( Event Related Potential(  انجام شده است. در این 

مقاله یافته های رفتاری گزارش شده است.

 روش کار
تعداد 25 آزمودنی )8 نفر زن و 17 نفر مرد با میانگین سن 24/40(، 
از موسسه آموزش عالی علوم شناختی در آزمون زمان واکنش شرکت 
یا  عصبی  اختلال  هیچکدام  و  بودند  دست  راست  همگی  کردند. 
آسیب های مربوط به سر که یک اثر جانبی طولانی مدت داشته باشد 
نداشتند. تعداد100 استعاره مفهومی به قیاس از Lai و همکاران )29( 
از صفحه خانگی استعاره مفهومی Lakoff انتخاب شد. با توجه به واژه 
مبدا استعاره صد جمله استعاری متعارف ساخته شد. به همین قیاس 
نیز  لفظی و صد جمله بی معنی  بدیع، صد جمله  استعاری  صد جمله 
ساخته شد. برای نمونه با انتخاب واژه مبدا "جنگ" از استعاره مفهومی 
متعارف ساخته  شد. سپس  استعاری  ابتدا جمله  "بحث جنگ است"، 
جملات استعاری بدیع، جملات لفظی و جملات بی معنی به قیاس از 
آن ساخته شد. 400 جمله به 4 وضعیت 100 جمله ای تقسیم شدند به 
طوری که در هر گروه 25 استعاره متعارف، 25 استعاره بدیع، 25 جمله 
بی معنی و 25 جمله لفظی قرار گرفتند. در یک سازه چهارتایی یک واژه 
هدف پایانی در تمام وضعیت های لفظی، متعارف، بدیع، و بی معنی مورد 

استفاده قرار می گرفت )جدول 1(.
پیش  دو  یکدیگر  از  وضعیت  چهار  این  تمایز جملات  و  توصیف  برای 
 )28( Connine و Blasko آزمون آشنایی و تعبیرپذیری با پیروی از
انجام شد. تعداد 43 آزمودنی گویش ور بومی زبان فارسی از دانشجویان 
دانشگاه مازندران در این آزمون شرکت کردند. یک واژه هدف پایانی در 
تمام وضعیت های لفظی، متعارف، بدیع، و بی معنی مورد استفاده قرار 
می گرفت. میانگین تعداد واژه ها در جملات لفظی 5/8، متعارف 5/9، 

)Event Related Potential )ERP((
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بدیع 5/8 و بی معنی 5/8 واژه در هر جمله بود. به آزمودنی ها آموزش 
داده شد تا میزان آشنایی و سپس میزان تعبیرپذیری هر جمله را در 
مقیاس 0 تا 3 مشخص نمایند. دستورالعمل برای تعیین میزان آشنایی 
شنیده اید  بارها  قبل  از  را  مشابهی  عبارت های  اگر  است:  قرار  این  از 
را   3 عدد  آشناست  بسیار  برای شما  معنایش  که  می کنید  احساس  و 
و  شنیده اید  چندبار  قبل  از  را  مشابهی  عبارت های  اگر  کنید.  انتخاب 
احساس می کنید که معنایش تا حدودی برای شما آشناست عدد 2 را 
انتخاب کنید. اگر عبارت های مشابهی را از قبل یک یا دو بار شنیده اید 
عدد  آشناست  شما  برای  حدودی  تا  معنایش  که  می کنید  احساس  و 
و  نشنیده اید  قبل  از  را  عبارت هایی  چنین  اگر  کنید.  انتخاب  را   1
انتخاب  را  ناآشناست عدد 0  برای شما  احساس می کنید که معنایش 
کنید. دستورالعمل برای تعیین میزان تعبیرپذیری از این قرار است: اگر 
احساس می کنید که جمله به آسانی قابل تفسیر است عدد 3 را انتخاب 
کنید. اگر تعبیر جمله مدت زمان کوتاهی طول کشید عدد 2 را انتخاب 
کنید. اگر تعبیر جمله مدت زمان زیادی طول کشید عدد 1 را انتخاب 
کنید. اگر به تعبیری از جمله نرسیدید عدد 0را انتخاب کنید. یافته های 
بسیار  و  آشنا  بسیار  لفظی  داد که جملات  نشان  آزمون  این دو پیش 
تعبیرپذیرند. استعاره متعارف هم بسیار آشنا و بسیار تعبیرپذیرند، اما 
میزان آشنایی و تعبیرپذیری استعاره متعارف اندکی کمتر از جملات 
دشوارتر  آن  تعبیر  و  ناآشنا  ایست  استعاره  بدیع  استعاره  است.  لفظی 

است و جملات بی معنی هم ناآشنا و هم تعبیرناپذیرند. 
 Coulson تکلیف نمایش واژه ها در این چهار وضعیت بر اساس پژوهش
 200 مدت  به  جمله  در  واژه  هر  شد.  طراحی   )30(  Van Petten و 

نمایش  میانی  زمانی  فاصله  یک  با  نمایش گر  روی صفحه  ثانیه  هزارم 
داده می شد. فاصله زمانی بین دو واژه به طول واژه بستگی داشت: 100 
قبلی  واژه  در  هر حرف  ازای  به  ثانیه  هزارم  علاوه 37  به  ثانیه  هزارم 
نشان داده می شد. پس از واژه هدف پایانی یک صفحه سیاه به مدت 
500 هزارم ثانیه قبل از ظاهر شدن علامت سوال نمایش داده می شد. 
 4 از  یکی  دادن  فشار  با  شونده ها  آزمون  سوال  علامت  دیدن  از  پس 
 )K=0کم1=1 و بدون مفهوم ،S=2متوسط ،D=3 کلید )مفهوم کامل
روی صفحه کلید نشان می دادند آن جمله در زبان فارسی چه مقدار 
مفهوم به همراه دارد. پس از پر کردن فرم رضایت آگاهانه، توضیحات 
مختصری در مورد نحوه اجرای آزمون به آزمودنی ها داده شد. آزمون 
حسگرهای  شبکه  نصب  گرفت.  انجام  ملایم  نور  با  آرام  اتاق  یک  در 
دستگاه Electroencephalogram حدود 30 دقیقه طول می کشید، 
و  حسگرها  قراردادن  آزمودی ها،  سر  روی  شبکه  گذاشتن  شامل  که 
از  کمتر  ظاهری  مقاومت  مطلوب  سطح  به  رسیدن  برای  آنها  تنظیم 
نرم فزار ثبت  نهایت تکلیف اصلی توسط  را شامل می شد. در  اهم   40
سیگنال EEGLAB ثبت شد. آزمودنی ها با انگشت های اشاره و وسط 
هر دو دست پاسخ می دادند. هرگاه پاسخ داده می شد برنامه به مرحله 
بعد می رفت )نتایج سیگنال های مغزی در مقاله ای جداگانه ارائه خواهد 
محرک ها  تعبیرپذیری  و  آشنایی  سنجش  به  مربوط  داده های  شد(. 
با  واریانس  تحلیل  از  استفاده  با  پاسخ  زمان  داده های  و  وضعیت(   4(
اندازه گیری مکرر و مقایسه دو سویه داده ها در چهار وضعیت با استفاده 
از نرم افزار آماری SPSS-22  مورد تجزیه و تحلیل قرار گرفت. در تمام 

تحلیل ها از سطح معناداری P>0/05 استفاده گردید.   

هدفمبداجملاتنوع جمله

جنگجنگبه مواضع دشمن در جنگ حمله شد.لفظی

بحثجنگبه نظرات ما در جلسه حمله شد.استعاری متعارف

توهینجنگبه شعور مردم حمله شد.استعاری بدیع      

توهینجنگبه ادب صندلی حمله شد.بی معنی       

جدول 1. جمله نمونه و حوزه های مبدا و هدف
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یافته ها 
متعارف،  استعاری  جملات  لفظی،  جملات  می دهد  نشان   2 جدول 
تا  بیشترین  ترتیب  به  بی معنی  جملات  و  بدیع  استعاری  جملات 
کمترین میزان آشنایی را در چهار وضعیت دارا هستند. تحلیل واریانس 
با اندازه گیری مکرر تائید کرد که میزان آشنایی تفاوت معناداری را بین 
 .)F)1/771، 743/890( 2175/759، P=0/00( انواع جملات نشان داد
مقایسه دوسویه نیز تفاوت معناداری را بین استعاره های متعارف و جملات 
و  استعاره های متعارف  بین   ،)F)1،  42( 1341/104،  P=0/00( لفظی
استعاره های بدیع )F)1، 42( 910/505، P=0/00(، بین استعاره های 
بدیع و جملات بی معنی )F)1، 42( 1101/173، P=0/00( بین جملات 
لفظی و استعاره های بدیع )F)1، 42( 1756/338، P=0/00( نشان داد. 

متعارف،  استعاری  جملات  لفظی،  جملات  می دهد  نشان   3 جدول 
جملات استعاری بدیع و جملات بی معنی به ترتیب بیشترین تا کمترین 
با  میزان تعبیرپذیری را در چهار وضعیت دارا هستند. تحلیل واریانس 
اندازه گیری مکرر تائید کرد که در متغیر تعبیرپذیری تفاوت معناداری بین 
 .)F)1/959، 82/277( 2836/963، P=0/00( انواع جملات وجود دارد
مقایسه دوسویه نیز تفاوت معناداری را بین استعاره های متعارف و جملات 
و  متعارف  استعاره های  بین   ،)F)1،  42(  143/302،  P=0/00( لفظی 
استعاره های  بین   ،)F)1،  42(  781/325،  P=0/00( بدیع  استعاره های 
بدیع و جملات بی معنی )F)1، 42( 2747/236، P=0/00( بین جملات 

لفظی و استعاره های بدیع )F)1، 42( 946/147، P=0/00( نشان داد.
تحلیل واریانس با اندازه گیری مکرر نشان داد که تفاوت معناداری در میزان 
آشنایی و تعبیرپذیری بین انواع جملات وجود داشت. مقایسه دوسویه 
بین جملات لفظی و استعاره های متعارف، بین استعاره های متعارف و 
استعاره های بدیع  و بین استعاره های بدیع و جملات بی معنی نیز تفاوت 
معناداری را در آشنایی و تعبیرپذیری نشان داد. در هر سازه چهارتایی 

از  بدیع  استعاره های  بودند.  تعبیرپذیرتر  و  آشناتر  متعارف  استعاره های 
آشنایی کمتر برخوردار بودند اما در عین حال همچنان تعبیرپذیرتر بودند. 
رابطه بین متغیرهای آشنایی و تعبیرپذیری در وضعیت جملات لفظی، 

استعاره متعارف، استعاره بدیع و جملات بی معنی رابطه معناداری بود.
جدول 4 نشان می دهد جملات لفظی، جملات استعاری متعارف، جملات 
استعاری بدیع و جملات بی معنی به ترتیب کمترین تا بیشترین زمان 
واکنش را در چهار وضعیت دارا هستند. تحلیل واریانس با اندازه گیری 
مکرر تائید کرد که تفاوت معناداری به لحاظ میزان زمان واکنش بین 
 .)F)1/758،  42/195(  8/565،  P=0/00( دارد  وجود  جملات  انواع 
لفظی  جملات  و  متعارف  استعاره های  بین  داد  نشان  دوسویه  مقایسه 
)F)1، 42( 4/579، P=0/04( بین استعاره های متعارف و استعاره های 
بدیع )F)1، 42( 14/196، P=0/00(، و بین جملات لفظی و استعاره های 
اما  بدیع )F)1، 42( 23/904، P=0/00( تفاوت معناداری وجود دارد. 
 )F)1، 42( 0/00، P=0/98(  بین استعاره های بدیع و جملات بی معنی

تفاوت قابل ملاحظه ای وجود ندارد.     میانگین± انحراف معیارنوع جمله آشنایی

2/6490±0/15045لفظی

2/1271±0/14226استعاری متعارف

1/2040±0/19931استعاری بدیع

0/3164±0/18950بی معنی

میانگین± انحراف معیارنوع جمله

2/6490±0/15045لفظی

2/1271±0/14226استعاری متعارف

1/2040±0/19931استعاری بدیع

0/3164±0/18950بی معنی

میانگین± انحراف معیارنوع جمله تعبیرپذیری

2/8209±0/14103                  لفظی

2/6399±0/15944استعاری متعارف

2/0112±0/19814                          استعاری بدیع

0/05191±0/18655                            بی معنی

جدول 2. میانگین و انحراف معیار آشنایی )تعداد آزمودنی ها 43 نفر(

جدول 3. میانگین و انحراف معیار آشنایی )تعداد آزمودنی ها 43 نفر(

جدول 4. میانگین و انحراف معیار آشنایی )تعداد آزمودنی ها 25 نفر(
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بحث
از آنجایی که پیش آزمون آشنایی نشان داد جملات لفظی از جملات 
زمان  تکلیف  نخست  یافته  طرفی  از  هستند،  آشناتر  متعارف  استعاری 
متعارف  استعاری  از جملات  لفظی سریع تر  داد جملات  نشان  واکنش 
و   )1( Grice نظریه کاربردشناسی معیار با  یافته فوق  درک می شوند. 
Searle )2( که بر این اصل استوار است که ابتدا معنی لفظی محاسبه 

گردد، اگر معنی لفظی مناسب نبود جستجو برای ساخت معنی استعاری 
استعاره مفهومی Lakoff و  با نظریه  آغاز شود همسو است. همچنین 
دسترسی  با  ابتدا  استعاری  معانی  که  می کند  پیشنهاد  که   Johnson

به حوزه دیگر  از یک حوزه  معانی  آن  دادن  نگاشت  و  لفظی  معانی  به 
حوزه  به  حوزه  یک  از  معنی  نگاشت   .)8( است  همسو  می گردد  درک 
دیگر مستلزم صرف زمان اضافی در مقایسه با معنی لفظی است. یافته 
 Lakoff نظریه معاصر استعاره ،Glucksberg فوق با انگاره مقوله بندی
)9( و با فرض نخست انگاره برجستگی مدرج Giora )10، 11( در تقابل 
قرار می گیرد. بر اساس این انگاره ها جملات لفظی و استعاری متعارف در 
پردازش  این  دلیل   Glucksberg پردازش می شوند.  یکسان  زمان  یک 
از  متعارف  استعاره های  و  لفظی  این می داند که جملات  در  را  یکسان 

طریق مقوله بندی درک می شوند. Lakoff معتقد است جملات لفظی و 
استعاره های متعارف هر دو از حافظه فراخوانده می شوند به همین دلیل 
یافته ها پژوهش ما نشان داد  پردازش یکسانی دارند )9(. در حالی که 
 Giora .جملات لفظی سریع تر از جملات استعاری متعارف درک شدند
علت این پردازش یکسان جملات لفظی و استعاره ها را در این می داند که 

هر دو به یک اندازه برجسته اند. 
پیش آزمون آشنایی نشان داد استعاره های بدیع ناآشناتر از جملات لفظی 
واکنش  زمان  تکلیف  دوم  یافته  طرفی  از  هستند،  متعارف  استعاری  و 
نشان داد استعاره های بدیع کندتر از جملات لفظی و استعاری متعارف 
با  مقایسه  در  بدیع  استعاره های  درک  دیگر  عبارت  به  می شوند.  درک 
استعاره های متعارف به زمان و تلاش بیشتری نیاز دارد. این یافته شاهدی 
در تائید نظریه استعاره مفهومی Lakoff و Johnson )8(، نظریه معاصر 
 ،10( Giora برجستگی مدرج  نظریه  )9( فرض دوم   Lakoff استعاره 
11( و نظریه دوره استعاره Bowdle و Gentner )12( مبنی بر پردازش 
طولانی تر استعاره های بدیع نسبت به جملات لفظی و استعاره متعارف 
است. بر اساس نظریه استعاره مفهومی این زمان واکنش بیشتر و تلاش 

آشنایی
4

3/5
3

2/5
2

1/5
1

0/5
0

بی معنی

تعبیرپذیری

متعارف لفظیبدیع

3/5
3

2/5
2

1/5
1

0/5
0

متعارفبی معنی لفظیبدیع

1/2
1

0/8
0/6
0/4
0/2
0

بی معنی

زمان واکنش

متعارف لفظیبدیع

نمودار 1. میزان آشنایی )سمت راست( و میزان تعبیرپذیری )سمت چپ( برای جملات لفظی، استعاری متعارف، استعاری بدیع و بی معنی

نمودار 2. زمان واکنش بر حسب ثانیه
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شناختی بیشتر را می توان ناشی از نگاشت یک حوزه مفهومی بر حوزه 
مفهومی دیگر دانست. Giora دلیل این زمان واکنش بیشتر را ناشی از 
عدم برجستگی استعاره های بدیع می داند، تعبیر معانی ناآشنا به پردازش 
اطلاعات بیشتری نیاز دارد و این پردارش اطلاعات بیشتر زمان بیشتری را 
طلب می کند. طیق نظریه دوره استعاره وقتی که یک استعاره بدیع است 
به صورت مقایسه فهمیده می شود و وقتی که متعارف می شود به صورت 
مقوله بندی فهمیده می شود. پردازش معنی از طریق مقایسه نسبت به 
یافته های  فوق همچنین  یافته  دارد.  نیاز  بیشتری  زمان  به  مقوله بندی 
مطالعه Golshaie و همکاران که گزارش کردند استعاره های بدیع بیشتر 
از استعاره های متعارف توان فعال سازی استعاره های مفهومی را دارند و 
این عمل باعث پردازش کندتر می شود را تائید نمود )13(. همچنین با 
یافته های میردهقان و همکاران مبنی بر زمان پاسخ کمتر آزمودنی ها به 
ضرب المثل های آشنا )گونه دیگر زبان مجازی( همسویی دارد )15(. اما 
با این یافته عرفانیان و شریفی که عبارت های استعاری ناآشنا و آشنا در 
بافت مجازی سریع تر از بافت لفظی خوانده شدند در تقابل قرار می گیرد 
)16(. در عین حال با این یافته آنها که عبارت های استعاری بسیار آشنا در 
بافت مجازی کندتر از بافت لفظی خوانده شدند همسویی دارد. به علاوه 
 Belmore و Petrun یافته های پژوهش حاضر با یافته های پژوهش های
)20(، Pollio و همکاران )21(، Janus و Bever )22( و Gregory و 
Mergler )23( همسو است. یافته مشترک بین پژوهش های فوق آن 

است که استعاره های بدیع نسبت به جملات لفظی و استعاره های متعارف 
نتایج Ortone و  با  یافته های پژوهش حاضر  پردازش می شوند.  کندتر 
 Inhoff ،)19( و همکاران Harris ،)18( Tann hauser ،)17( همکاران
و همکاران )27(، Blasko و Connine )28( و Johnson )24( در تضاد 
است. وجه اشتراک یافته های این پژوهش ها آن است که جملات لفظی و 
جملات استعاری یکسان پردازش می شوند. یافته های پژوهش حاضر نشان 
داد جملات لفظی سریع تر از جملات استعاری متعارف و جملات استعاری 

البته شایان  از جملات استعاری بدیع درک می شوند.  متعارف سریع تر 
متعارف  استعاری  و  لفظی  بین جملات  تفاوت سرعت درک  است  ذکر 
کمتر  بدیع  و  متعارف  استعاری  بین جملات  تفاوت  این  با  مقایسه  در 
است. از طرف دیگر زمان پردازش جملات فوق الزاما به معنی پردازش/

تلاش شناختی که در درک این جملات صورت می گیرد نیست. برای 
توصیف دقیق تر چگونگی پردازش زبان به اطلاعات بیشتری از فرایندهای 
دخیل در پردازش زبان نیاز است. در این راستا می توان با بهره گیری از 
روش های تصویربرداری نقشی مغز مانند ثبت پتانسیل وابسته به رویداد 
زمانی  از وضوح  الکتریکی مغز که  فعالیت  به لحظه در  لحظه  تغییرات 
بسیار بالایی برخوردار است، شواهد محکم تری از چگونگی پردازش زبان 
لفظی و استعاری )متعارف و بدیع( بدست آورد. در پژوهشی دیگر درستی 
 ERP یافته های این پژوهش و نتیجه گیری فوق را با استفاده از روش

بررسی خواهیم کرد. 

نتیجه گیری
با توجه به یافته های فوق می توان نتیجه گرفت که مکانیسم های متفاوتی 
در پردازش زبان لفظی و استعاری  شرکت دارند. پردازش استعاره های 
متعارف و بدیع نیز می تواند از طریق پیوستاری از یک مکانیسم واحد مانند 
نگاشت مفهومی صورت پذیرد. در این مکانیسم پیوستاری استعاره های 
بدیع به صورت مقایسه فهمیده می شوند و استعاره های متعارف به صورت 
مقوله بندی فهمیده می شوند. با توجه به یافته های فوق همچنین می توان 
فرایند درک جملات لفظی، استعاری متعارف و بدیع را بر روی پیوستاری 

از برجستگی و قابل انتظار بودن تبیین کرد. 

تشکر و قدردانی
ااز همکاری موسسه آموزش عالی علوم شناختی در انجام این پژوهش 

سپاس گذاری می نمائیم.
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Motivation in general and moral motivation, in particular, has been highly-discussed sub-

ject among psychologists and philosophers. The question of what mental states necessarily 

lead to moral behaviors has received various answers. Motivational internalists about moral 

judgement have argued that moral judgements necessitate moral behaviors. Among them, 

sensationalists take moral judgements to be expressions of emotions, whereas internalists 

about moral beliefs entertain the thought that moral judgements are expressions of moral 

beliefs. On the contrary, motivational externalists about moral beliefs speak of the conceiv-

ability of an individual who has a moral belief but due to a lack of desire to act morally, 

individual is not motivated to act upon her/his belief (the case of amoralist). Furthermore, 

motivational internalists hold that amoralism is more than a mere intellectual possibility; 

they take the case of “psychopathy” as a realization of this abstract possibility. They claim 

that	empirical	findings	of	Blair’s	studies	on	psychopath	prisoners	provide	counter-evidence	

to the externalist thought that psychopaths are threats to internalism. Among advocates of 

motivational	internalism,	Sinnott-Armstrong	has	used	Blair’s	empirical	findings	along	with	

a philosophical argument (argument from an analogy between morality and art) to establish 

that psychopathy is not a threat to internalism. The present study is an attempt to reveal that 

(a) Sinnott- Armstrong’s argument is not effective, and (b) motivational internalism relies 

on a false premise.
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انگیزش به طور کلی و انگیزش اخلاقی به طور خاص موضوع بحث روان شناسان و فیلسوفان بوده است. پرسش از این 

دریافت کرده  متفاوت  پاسخ هایی  اخلاقی می شود  رفتارهای  بروز  به  منجر  یا حالت های ذهنیای ضرورتاً  که چه حالت 

است. درون گرایان انگیزشی دربارة احکام اخلاقی از آن گفته اند که احکام اخلاقی ضرورتاً موجب بروز رفتارهای اخلاقی 

آدمی هستند  احساس های  و  عواطف  نمودارکنندة  اخلاقی  احکام  که  کرده اند  اظهار  فیلسوفان  این  از  برخی  می شوند. 

)احساسات گرایان اخلاقی( و برخی دیگر به آن راه رفته اند که احکام اخلاقی بیان کنندة باورهای اخلاقی آدمی هستند 

باور مدعی شده اند صرف  انگیزشی دربارة  برون گرایان  برابر گروه دوم  اخلاقی(. در  باورهای  انگیزشی دربارة  )درون گرایی 

حالت ذهنی باور برای انگیزه کفایت نخواهد کرد و نیاز به وجود حالت ذهنی میل نیز خواهد بود. به نظر ایشان می توان 

موجوداتی را تصور کرد که به زعم داشتن باورهای اخلاقی انگیزهای برای کنش اخلاقی نداشته باشند )افراد نااخلاقی(. افراد 

نااخلاقی فاقد میل به عمل اخلاقی هستند. افزون بر این به نظر ایشان موارد روان بیماری نمونه هایی واقعی از مورد فرد 

نااخلاقی هستند. در برابر ایشان درون گرایان استدلال کرده اند که روان بیماران تهدیدی برای درون گرایی انگیزشی دربارة 

باورهای اخلاقی نیستند. ایشان از تحقیقات تجربی بلر )Blair( بر بزهکاران روان بیمار برای پشتیبانی از این ادعای خویش 

بهره گرفته اند. در این مقاله می کوشم با بررسی استدلالی که سینوت-آرمسترانگ )Sinnott-Armstrong( با تکیه بر 

یافته های بلر برای ادعای فوق می آورد نشان دهم که تلاش وی کوششی ناکام است. در انتها نیز استدلال خواهم کرد فارغ 

از کامیابی یا ناکامی استدلال سینوت-آرمسترانگ، درون گرایی بر فرضی از اساس کاذب مبتنی است.  
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مقدمه
انگیزش و به ویژه انگیزش اخلاقی موضوع بحث های دراز دامنی در میان 
فیلسوفان، روان شناسان و عصب شناسان بوده است. سؤال مهمی که گروهی 
از فیلسوفان اخلاق را به خود مشغول داشته است پرسش از رابطة میان 
باورهای اخلاقی و کنش های آدمی است. این که آیا داشتن باور اخلاقی 
همچون »باید به دیگران کمک کرد« ضرورتاً فرد را به کمک به دیگران بر 

می انگیزد یا خیر، سؤالی است که فیلسوفانی پاسخش را مثبت دانسته اند و 
فیلسوفانی هم منفی. گروه نخست به درون گرایی انگیزشی دربارة باورهای 
اخلاقی )Motivational Internalism about Moral Beliefs( معتقد 
هستند )1( و گروه دوم به برون گرایی انگیزشی دربارة باورهای اخلاقی 
این  از   .)2(  )Motivational Externalism about Moral Beliefs(
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پس از دو اصطلاح »درون گرایی« و »برون گرایی« به عنوان اختصارهایی 
برای این دو رویکرد استفاده خواهم کرد. برون گرایان از امکان موجودات 
نا اخلاقی )The Amoral( یا افرادی صحبت کرده اند که دارای باورهای 
اخلاقی هستند اما این باورها در آنها انگیزة انجام کنشی اخلاقی نمی شود. 
چنین امکانی به روشنی ناقض درون گرایی خواهد بود. مجادلات ظاهراً 
بی پایان این دو گروه کسانی را بدان سوی سوق داده است که به دنبال 
آزمون های تجربی قاطع برای خاتمه دادن به این موضوع بر آیند. بحث 
تجربی دربارة اخلاق و رشد اخلاقی از زمان پیاژه )Piaget( )3( و کلبرگ 
)Kohlberg( )4، 5( جایگاه مهمی در پژوهش های روان شناختی داشته 
است. با این همه تحقیقات اخیر توریل )Turiel( و همکارانش )6-8( از 
واقعیت های تازهای دربارة روان انسان پرده گرفته است که شاید مهمترین 
آنها این نکته است که انسان ها از دوران کودکی توانایی بازشناسی تخلف از 
 ،9( )Blair( قواعد اخلاقی از تخلف از قواعد قراردادی را کسب می کنند. بلر
 )Psychopath( با کاربست آزمون های توریل بر بزهکاران روان بیمار )10
دریافت که این افراد فاقد چنین توانایی هستند. برون گرایان معتقد هستند 
که روان بیماران نمونه های واقعی و تحقق یافتة موجودات نااخلاقی هستند. 
برای  تهدیدی  روان بیماران  که  هستند  معتقد  درون گرایان  خلاف،  بر 
درون گرایی نیستند چرا که فاقد باورهای اخلاقی هستند. ایشان یافته های 
بلر را گواهی برای تصدیق درون گرایی میبینند. در این مقاله پس از شرح 
آرای پیازه، کلبرگ، توریل و بلر به بررسی و نهایتاً نقد استدلال سینوت-

ادعا می پردازم که  این  برای   )11( )Sinnot-Armstrong( آرمسترانگ 
روان بیماران فاقد باورهای اخلاقی هستند.      

خواهم  صحبت  کنش«  »دلیل  مفهوم  دربارة  مقاله  نخست  بخش  در 
کرد و میان دلیل هنجاری و دلیل انگیزشی فرق خواهم گذارد. سپس 
رویکردهای  و  اخلاقی  انگیزش  مفهوم  توضیح  به  مقاله  دوم  بخش  در 
رقیب به این مسئله می پردازم. در بخش سوم به توضیح پژوهش های 
روان شناختی پیاژه و کلبرگ در مورد رشد اخلاقی خواهم پرداخت و 
چهارم  بخش  در  داد.  خواهم  توضیح  را  همکارانش  و  توریل  آزمایش 
از آن دربارة  بعد  را شرح خواهم داد.  بر روان بیماران  بلر  پژوهش های 
پیش فرض ها و دلالت های فلسفی این پژوهش ها صحبت کنم و سپس 
استدلال سینوت-آرمسترانگ برای این ادعا را توضیح می دهم که مورد 
به  مقاله  پایانی  بخش  نیست.  درون گرایی  برای  تهدیدی  روان بیماری 
نقد استدلال سینوت-آرمسترانگ و تلاش برای نشان دادن ناکامی وی 

اختصاص خواهد داشت. 

بخش یک( دلیل کنش
دوستی که در هواشناسی کار می کند به شما زنگ زده است و گفته 

است »امروز ظهر برف سهمناکی خواهد بارید و جز با تجهیزات اسکی 
نمی شود از محل کار به خانه بازگشت!« شما هم از صبح با چوب های 
اسکی به دوش از خانه بیرون رفته اید. در تمامی شهر تنها شمایید که 
با چوب اسکی از خانه بیرون آمده اید. به زودی خواهید فهمید که خبر 

کذب محض بوده است! می توان پرسید: 
)پرسش 1( آیا این عمل شما دلیلی داشته است؟ 

به  بسته  نیست.  روشنی  چندان  پرسش  کنش  انجام  دلیل  از  پرسش 
منفی  یا  مثبت  آن  پاسخ  کنیم  تعبیر  چگونه  را   )1 )پرسش  که  آن 
تجهیزات  بردن  همراه  برای  شما  دلیل  از  سؤال  بار  یک  بود.  خواهد 
اسکی معطوف به همة آن چیزهایی است که هنگام تصمیم گیری برای 
بردن وسایل اسکی شما را به این کار برانگیخته است. به سخنی دیگر 
)پرسش 1( را می توان پرسش از چند و چون وضع ذهنی و حالت های 
راه  از  ذهنی  حالت های  این  دانست.  عمل  انجام  از  پیش  شما  ذهنی 
برانگیختن، علت رخداد آن کنش خاص در شما هستند. دلیل در این 
معنای روانی را »دلیل انگیزشی« )Motivating reason( می نامیم. به 

این ترتیب راه نخست تعبیر )پرسش 1( این است:
)پرسش انگیزشی( آیا شما برای انجام این عمل )همراه بردن تجهیزات 

اسکی( انگیزه ای داشته اید؟
راه دوم خواندن )پرسش 1( این است که بپرسیم آیا کار شما یعنی به 
همراه بردن تجهیزات اسکی در روزی که قرار نیست هرگز دانة برفی از 
آسمان بر زمین بیفتد موجه بوده است یا نه؟ به عبارت دیگر آیا رفتار 
کسی که در روزی سرتاسر آفتابی با وسایل اسکی به اداره می رود رفتاری 
موجه است؟ اگر )پرسش 1( را این چنین بفهمیم دیگر دغدغه مان آن 
نخواهد بود که بدانیم شما در چه اوضاع روحی ای بوده اید که در نهایت به 
چنین کاری انگیخته شده اید. خواست ما این بار این است که بدانیم آیا در 
نبود هیچ واقعیتی همچون بارش برف، که خبر دوستتان را تأیید کند، و 
از قضا در حضور واقعیتی مانند نباریدن برف، که خبر دوستتان را تکذیب 
می کند، کار شما می تواند هیچ دلیل و توجیهی داشته باشد؟ دلیل در 
 Normative( هنجاری«  »دلیل  را   )Factual( واقعیت بار  معنای  این 

reason( می خوانیم و )پرسش 1( را این گونه بازنویسی می کنیم:

انجام این عمل )همراه بردن تجهیزات  )پرسش هنجاری( آیا شما در 
اسکی( موجه بوده اید؟

این  در  است.  دیگری  از  مستقل  پرسش  دو  این  از  یک  هر  به  پاسخ 
داستان پاسخ پرسش انگیزشی مثبت است حال آن که پاسخ پرسش 
هنجاری منفی است. بردن وسایل اسکی در روزی سرتاسر آفتابی هیچ 
توجیهی ندارد اما اگر شما به خاطر باوری کاذب همچون باور به این که 
گفتة دوستتان صادق است، این کار را انجام داده باشید می توان گفت 
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باور کاذبتان شما را به این کنش برانگیخته است }توضیحی مستوفا دربارة 
این دو گونه دلیل را در منبع )12، صص 94-98( خواهید یافت{.

بخش دو( انگیزش اخلاقی
انجام کاری  به  انگیزه تان  باور در شما و  دربارة ربط میان حالت ذهنی 
آیا  که  بپرسم  آن  از  و  بردارم  دیگر  گامی  بگذارید  زدم.  حرف  خاص 
را  ما  می توانند  و  انگیزشی هستند  توان  دارای  هم  ما  اخلاقی  باورهای 
به انجام کاری اخلاقی بر انگیزند؟ به سخنی دیگر آیا اگر باوری داشته 

باشیم مانند این:
)د( باور به این که دستگیری از دیگران خوب است.    

را  برانگیخته خواهیم شد؟ سؤال  از دیگران  به دستگیری  آنگاه ضرورتاً 
این گونه بیان کنیم:

)پرسش 2( آیا میان باورهای اخلاقی ما و انگیزه هایمان رابط های ضروری 
وجود دارد؟

فیلسوفانی به این پرسش مثبت پاسخ داده اند و گفته اند که میان داشتن 
دیگران  از  دستگیری  به  داشتن  انگیزه  و  )د(  همچون  اخلاقی  باوری 
رابطه ای مفهومی و درونی وجود دارد. به باور ایشان تنها و تنها زمانی 
داشته  باور  )د(  به  که  شد  خواهیم  برانگیخته  دیگران  از  دستگیری  به 
باشیم چرا که چنین باوری برای آن انگیزش ضروری است. این رویکرد 
اختصار  به  یا  اخلاقی«  باورهای  دربارة  انگیزشی  »درون گرایی  که  را 

»درون گرایی« می نامم می توان این گونه صورت بندی کرد:
)درون گرایی انگیزشی دربارة باورهای اخلاقی( ضروت دارد که اگر فردی 
باور داشته باشد که )د(، آنگاه وی برانگیخته می شود که طبق )د( عمل 
کند }این تعریف درون گرایی در ساده ترین شکل آن است. نوع پیچیده تر آن واجد 
عنصر عقلانیت هم هست: ضروت دارد که اگر فردی باور داشته باشد که )د(، آنگاه یا وی 

برانگیخته خواهد شد که طبق )د( عمل کند و یا آن که فاقد عقلانیت عملی است. برای 

توضیح مفصل تر این تعریف بنگرید به )1، ص60 به بعد(. نظر به آن که در این مقاله 

عنصر عقلانیت عملی مهم نیست من به تعریف سادة درون گرایی بسنده خواهم کرد{. 

مطابق این رویکرد هیچ جهان ممکنی نیست که در آن شما باور داشته 
باشید.  نداشته  )د(  طبق  بر  عمل  برای  انگیزهای  اما  )د(  که  باشید 

درون گرایی از دو آموزه شکل گرفته است: 
 Motivational Internalism( درون گرایی انگیزشی دربارة احکام اخلاقی
about Moral Judgments( ضروت دارد که اگر فردی حکم کند که 

)د( آنگاه او برانگیخته خواهد شد که طبق )د( عمل کند.
اخلاقی  حکم های   )Moral Cognitivism( اخلاقی  شناخت گرایی 

نمودارکننده های باورهای اخلاقی هستند.
روشن است که آموزة نخست درون گرایی انگیزشی دربارة احکام اخلاقی 

باورها جزء  اخلاقی.  »باور«های  نه  و  است  اخلاقی  دربارة »حکم  «های 
اثاثیة ذهن هستند و باور کردن وضعیتی است که ذهن ممکن است در 
لحظه ای در آن به سر ببرد. بر خلاف باور کردن، حکم کردن رفتاری 
زبانی است و حکم آن چیزی است که در این رفتار زبانی بروز می یابند. 
به عبارتی دیگر حکم ها همان جمله های به کار رفته در زبان هستند. 
با این اوصاف منظور از حکم اخلاقی چیزی نیست مگر جملة اخلاقی 
و حکم کردن که )د( یعنی به زبان آوردن )د( }برخی »حکم« را در معنای 
امری ذهنی و برخی هم مانند من به عنوان شیئی زبانی به کار برده اند. نک. )12، 

صص 3-2({.  

این  به  است  معنا شناختی  آموزه ای  اخلاقی  شناخت گرایی  دوم  آموزة 
یا  احکام  و  اخلاقی  زبان  یعنی  زبان  از  بخشی  هویت  دربارة  که  معنا 
اخلاقی  جمله های  آموزه  این  مطابق  می گوید.  سخن  آن  جمله های 
نمودار کنندة باورهای اخلاقی ما هستند. باور اخلاقی رویکردی شناختی 
)Cognitive attitude( است. همان طور که باور شما به آن که جنگل 
آمازون در امریکای جنوبی است بخشی از شناخت جغرافیایی شما را 
از جهان می سازد، باورتان به )د( هم بخشی از شناخت اخلاقی شما را 
اخلاقی  احکام  دربارة  انگیزشی  درون گرایی  ترکیب  از  می دهد.  سامان 
و شناخت گرایی اخلاقی می توان درون گرایی را نتیجه گرفت }اصطلاح 
Expression را به جای »بیان«، »اظهار« و »ابراز« به »نمودار« و »نمودار کننده« 

ترجمه  کرده ام. دلیل این کار هم آن است که واژه های اظهار، ابراز و بیان دارای بار 

بازنمایندة  می توانند  هم  بدنی  حرکات  یا  چهره  تغییرات  که  آن  حال  هستند  زبانی 

چیزی باشند بی  آنکه چیزی به زبان آمده باشد. از قصد به جای »بیان« از »نمودار« 

استفاده کرده ام{.

اخلاقی،  باورهای  دربارة  انگیزشی  درون گرایی  مدافعان  برابر  در 
فیلسوفانی یا با رد درون گرایی انگیزشی دربارة احکام اخلاقی یا با انکار 
شناخت گرایی اخلاقی برای )پرسش 2( پاسخی منفی تدارک کرده اند و 
مدعی شده  اند که باورهای اخلاقی ضرورتاً باعث انگیزش نخواهند شد. 
کسانی را که از راه انکار شناخت گرایی اخلاقی آمده اند احساسات گرایان 
احساسات گرایان  می خوانند.   )Moral Sentimentalism( اخلاقی 
»نا شناخت گرایی اخلاقی« را به جای شناخت گرایی اخلاقی می  نشانند:

)الف(   )Moral Non-cognitivism اخلاقی  )نا شناخت گرایی 
حکم های اخلاقی نمودارهای باورهای اخلاقی نیستند و )ب( حکم های 
در  که  }چنان  هستند  آدمی  احساسات  و  عواطف  نمودارهای  اخلاقی 
ایجابی  و  سلبی  سازة  دو  رویکرد  این  دید  می توان  اخلاقی  ناشناخت گرایی  تعریف 

دارد. برای تعبیری مشابه تعبیر من در این مقاله نک. به منبع )13، صص 2-1({. 

رد  را  اخلاقی  شناخت گرایی  آموزة  اخلاقی  احساسات گرایان  اگرچه 
احکام  دربارة  انگیزشی  درون گرایی  آموزة  مدافع  همچنان  می کنند، 
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احساسات گرایان  برای  اخلاقی  شناخت گرایی  انکار  هستند.  اخلاقی 
انکار این آموزه دیگر  با  اخلاقی بسیار حساس و اساسی است چرا که 
»باورهای  نام  به  چیزهایی  دربارة  نظریه ای  هر  شکل گیری  امکان 
اخلاقی« منتفی می شود. به زعم احساسات گرایان اخلاقی احکام اخلاقی 
ضرورتاً دارای توان انگیزشی هستند، به این دلیل ساده که این احکام 
نمودارکنندة عواطف آدمی هستند و عواطف و احساس های انسان ذاتاً 
دارای توان انگیزشی می باشند }برای توضیحی مفصل دربارة احساسات گرایی 
آن  بر  درون گرایی  مخالفان  از  دیگر  دستة   .})14( منبع  به  نک.  اخلاقی 

آنها،  به  عمل  به  انگیزش  و  اخلاقی  احکام  میان  رابطة  که  هستند 
رابطه ای غیرضروری و امکانی )Contingent( است. این افراد که من 
اختصار  به  یا  اخلاقی«  باورهای  دربارة  انگیزشی  »برون گرایان  را  آنها 

»برون گرایان« می خوانم، معتقد به این آموزه اند:           
ندارد/صرفاً  ضرورت  اخلاقی(  باورهای  دربارة  انگیزشی  )برون گرایی 
امکان دارد که اگر فردی باور داشته باشد که )د(، آنگاه وی برانگیخته 

شود که طبق )د( عمل کند.
نمودار  را  اخلاقی  حکم های  که  اخلاقی  احساسات گرایان  خلاف  بر 
باورهای اخلاقی نمی دانند برون گرایان همچون مدافعان درون گرایی به 
شناخت گرایی اخلاقی اعتقاد دارند. با این حال بر خلاف درون گرایان 
کاذب  اخلاقی  احکام  دربارة  انگیزشی  درون گرایی  که  هستند  معتقد 
است و احکام اخلاقی ذاتاً و به تنهایی نمی توانند فرد را به انجام اعمال 
احکام  میان  رابطة  دربارة  ایشان  دیگر  عبارتی  به  بیانگیزند.  اخلاقی 
 Motivational Externalism( برون گرا  اخلاقی  انگیزش  و  اخلاقی 

about Moral Judgements( هستند: 

)برون گرایی انگیزشی دربارة احکام اخلاقی( ضرورت ندارد/صرفاً امکان 
دارد که اگر فردی حکم کند که )د(، آنگاه او برانگیخته خواهد شد که 

طبق )د( عمل کند.
بنا بر نظر برون گرایان انگیزشی دربارة احکام اخلاقی حکم )د( ضرورتاً 
به  اعتقاد  برانگیزاند. حاصل  از دیگران  به دستگیری  را  نمی تواند شما 
اخلاقی  احکام  دربارة  انگیزشی  برون گرایی  و  اخلاقی  شناخت گرایی 
اخلاقی.  باورهای  دربارة  انگیزشی  برون گرایی  مگر  بود  نخواهد  چیزی 
)د(  به  باور  صرف  اخلاقی  باورهای  دربارة  انگیزشی  برون گرایی  بر  بنا 
ضرورتاً سبب نخواهد شد که شما انگیزة دستگیری از دیگران را کسب 
کنید. ممکن است باور داشته باشید که )د( اما متاسفانه هیچ انگیزه ای 
برای عمل بدان نداشته باشید. به زعم این برون گرایان انگیزش از عنصر 
ذهنی ای افزون بر و بیرون از عنصر باور می آید. برای آن که انگیزه به 
دستگیری از دیگران داشته باشید نیاز است دارای »میل« )Desire( به 
این کار باشید. »میل« رویکردی ذهنی اما غیرشناختی است. میل شما 

به این که جنگل گلستان در حال نابودی نباشد هیچ بخشی از دانش 
شما را به این که وضعیت این جنگل چگونه است و آیا روی در نابودی 
دارد یا خیر، شکل نمی دهد. آنچه در شناخت شما به جهان مهم است 

مجموعة باورهای شما است نه مجموعة امیالتان. 
همین وضع دربارة معرفت اخلاقی )Moral knowledge( هم صادق 
است. معرفت اخلاقی شما را باورهای اخلاقی  تان همچون )د( می سازند 

و نه میلی همچون میل زیر:
)م( میل به این که کار خوب را انجام داد.    

باور  به  که  می دهد  روی  زمانی  اخلاقی  انگیزش  برون گرایان،  زعم  به 
چشم  از  بیاوریم.  یاد  به  را  انگیزشی  دلیل  شود.  افزوده  )م(  میل  )د( 
درون گرایان دلیل انگیزشی که همان حالت روانی فرد کنشگر است در 
برون گرایان  ایشان،  بر خلاف  باور.  نیست مگر حالت ذهنی  واقع هیچ 
دلیل انگیزشی را همین ترکیب دو حالت ذهنی باور و میل می دانند. 
باوری  ترکیب  ایشان  رأی  به  هم  اخلاقی  عملی  برای  انگیزشی  دلیل 
برون گرایان  نظر  به  است.  )م(  مانند  میلی  با  )د(  همچون  اخلاقی 
دارای  موجودی  است  امکان پذیر  اخلاقی  باورهای  دربارة  انگیزشی 
باورهایی اخلاقی ای مشترک با ما باشد اما بر خلاف ما این باورها وی 
را به رفتاری اخلاقی نیانگیزانند. چنین داستانی کاملًا قابل تصور است 
می دانند  آن  امکان  بر  دال  را  داستان  این  تصورپذیری  برون گرایان  و 
}رابطه  امکان و تصورپذیری محل مناقشة فیلسوفان بوده است. برای نمونه بنگرید 
ایشان خلاف نظر درون گرایان چنین  به زعم  این ترتیب  به  به )15({. 

داستانی چندان هم ناممکن نیست! چنین فرد تصورشدنی و ممکنی را 
 )Morally Indifferent( اخلاق«  به  »بی اعتنا  یا  نااخلاقی«  »انسان 
آن  در   )Immoral( غیراخلاقی  فرد  با  نااخلاقی  انسان  فرق  می نامند. 
است که فرد غیراخلاقی باورهایی متفاوت با باورهای ما دارد و مثلًا به 

نقیض )د(  باور دارد:
)ن د( باور به این که چنین نیست که دستگیری از دیگران خوب است.
فرد نااخلاقی اگر چه مانند انسان غیراخلاقی به دیگران کمک نمی کند، 
بر خلاف وی و همانند ما به )د( باور دارد. دلیل رفتار متفاوت وی با ما 
آن است که او بر خلاف ما فاقد میلی هم چون )م( است. به قول برینک 
)Brink( انسان نااخلاقی کسی است که ملاحظات اخلاقی را به خوبی 
می شناسد و با این همه به عمل به آنها انگیخته نمی شود )2، ص 46(.

نااخلاقی مسئلة  از زمان طرح موضوع موجود  و  در چند دهة گذشته 
امکان پذیر بودن چنین موجودی موضوع داغ گفت  و گوهای موافقان و 
مخالفان درون گرایی انگیزشی دربارة احکام اخلاقی بوده است. یکی از 
اخلاقی  باورهای  دربارة  انگیزشی  درون گرایی  مدافعان  که  پاسخ هایی 
پیش نهاده اند به سادگی به این قرار است که فرد نااخلاقی اصولاً فاقد 
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عمل  برای  انگیزه ای  وی  که  آن  دلیل  تنها  و  است  اخلاقی  باورهای 
اخلاقی ندارد هم همین است. درون گرایان از دو راه با داستان »موجود 
این رأی است  نااخلاقی« مخالفت می کنند. راه نخست استدلال علیه 
که اگر چیزی تصورپذیر باشد ممکن هم خواهد بود. درون گرایان بر آن 
هستند که اگر چه قابل تصور است که انسانی دارای باور )د( باشد و این 
باور وی را به دستگیری از دیگران بر نیانگیزد، امکان پذیر نیست که باور 
)د( در او باعث عمل مطابق آن نشود. راه دوم استدلال علیه تصورپذیری 
اصولاً  نااخلاقی  فرد  که  گفت  خواهد  درون گرا  است.  نااخلاقی  موجود 
»به نظر می رسد« که ما چنین موجودی  غیرقابل تصور است و صرفاً 
را تصور کرده ایم. آنچه در واقع امر تصور کرده ایم انسانی است که فاقد 
باورهای اخلاقی است ولو آن که حکم هایی ظاهراً اخلاقی صادر کرده 
باشد. به عبارت دیگر این که کسی )د( را به زبان آورد دلیلی برای آن 
نیست که او باور دارد که )د(، بلکه ای بسا باوری داشته باشد مثل این:

دیگران  از  دارند که دستگیری  باور  افراد جامعه  که  این  به  باور  )د*( 
خوب است.

است  باوری  )د*(  است،  اخلاقی  و  هنجاری  باوری  که  )د(  خلاف  بر 
توصیفی و دربارة باورهای جامعه ای که فرد حکم کننده در آن زندگی 
می کند. روشن است که نمی توان از )د*( انتظار داشت گوینده اش را 
هم  غریب  وضعی  چنین  در  بیانگیزاند.  )د(  با  مطابق  عملی  انجام  به 
نخواهد بود اگر حکم )د( انگیزاننده نباشد چرا که نمودار کنندة )د*( 
است. به این ترتیب فرد نااخلاقی پیش از آن که امکان پذیر باشد حتی 
قابل تصور هم نیست و صرف ادعای تصورپذیریش برای قابلیت تصورش 
کافی نیست. آنچه در واقع امر تصور شده است فردی است با باور )د*(، 

و نه باور اخلاقی )د(.
مناقشة میان درون گرایان و برون گرایان بیش از سه دهه قدمت دارد و 
به رغم استدلال ها و تدقیق های چندین و چندبارة هر دو گروه چنین 
بوده ایم.  پیش  سال  سی  که  هستیم  جایی  همان  هنوز  که  می نماید 
پرینز )Prinz( )16، ص 65( علت این امر را راهبرد ناموثری می داند 
که هر دو سوی مناقشه پی گرفته اند: راهبرد ارجاع به شهود }نیز نک. 
کومار )Kumar( )17، صص 319-320({. به نظر وی مادام که هر گروه از 

پیش  از  گامی  بجوید  بهره  خویش  حرف  اثبات  برای  خود  شهودهای 
را  اخلاق  به  بی اعتنا  انسان  مورد  برون گرایان  سویی  از  برد.  نخواهیم 
ایشان  به  درون گرایان  شهود  دیگر سوی  از  و  نمی دانند  شهود  خلاف 
می گوید که چنین فردی اصلًا هرگز باوری اخلاقی نداشته است. چنین 
از  فارغ  و  قاطع  تجربی،  راه حلی  به جستجوی  را  فیلسوفانی  بن بستی 
برون گرایان  است.  داده  سوق  مناقشه  سوی  دو  متعارض  شهودهای 
نه  نااخلاقی  ادعا کرده اند که موجود  باورهای اخلاقی  انگیزشی دربارة 

شخصیتی تخیلی و داستانی، بلکه موجودی واقعی است و می توان در 
جهان زندگی روزمره مصداق های آن را نشان داد. به نظر ایشان افراد 
چنین  اگر  هستند.  نااخلاقی  موجود  از  حقیقی  نمونه هایی  روان بیمار 
ادعایی درست باشد آنگاه درون گرایان انگیزشی دربارة باورهای اخلاقی 
با چالش اساسی توضیح و رفع شاهد نقضی برای نظریه شان رو به رو 
خواهند بود. به نظر می رسد که بررسی نمونه های روان بیماری می تواند 
آزمون قاطع خوبی برای داوری دربارة ربط باورهای اخلاقی و انگیزش 
اخلاقی به دست دهد. در بخش چهار به این موارد بر خواهم گشت}در 
این مقاله دربارة نظر احساسات گرایان اخلاقی در مورد روان بیماری صحبت نخواهم 

مقاله  هدف   .)47-42 صص   ،19( و   )29-5 صص   ،18( نک.  بحث  این  برای  کرد. 

بررسی اهمیت و توان روان بیماری در فیصله دادن مناقشة برون گرایی با نوع خاصی از 

درون گرایی یعنی نوعی که متعهد به شناخت گرایی است می باشد{.

بخش سه( مطالعات روان شناختی بر رشد اخلاقی: از پیاژه تا توریل 
پیاژه به عنوان یکی از نخستین روان شناسانی که به موضوع اخلاق و رشد 
اخلاقی در کودکان پرداخته است، رشد اخلاقی را فرایندی می شمارد 
کودک  اندیشه های  و  رفتار  بر  حاکم  شناختی  ساختارهای  آن  در  که 
او تغییر می یابد  طی مراحلی و در نتیجة توسعة تعامل های اجتماعی 
 Heteronomous( »از مرحلة »اخلاق دگرپیروی و در نتیجه کودک 
 )Autonomous Morality( »به مرحلة »اخلاق خودمختار )Morality

پیشرفت می کند )3(. اخلاق دگرپیرو مبتنی بر اطاعت از قواعدی است 
که مراجع واجد اقتدار وضع کرده اند. عدالت جز در پیروی از این قواعد 
فهمیده نمی شود و پیامدهای کنش مهم تر و حیاتی تر از مقاصد پنهان 
 ،)Reciprocity( پشت عمل هستند. اخلاق خودمختار بر داد و ستد
احترام و همکاری متقابل مبتنی است و در آن قصد و نیت انجام عمل 
اهمیتی اساسی دارد. به عبارت دیگر رشد اخلاقی کودک عبارت است 
از فرایندی که در آن درک کودک از مفهوم »عدالت« تغییر می کند، 
قواعد اخلاقی آهسته آهسته از قواعد قراردادی )Conventional( جدا 
می شوند و کودک قادر به تشخیص و جدا کردن این دو دسته قاعده 
از یکدیگر می شود. به نظر می رسد کودکان از دو و نیم سالگی قدرت 

تشخیص دادن این قواعد را کسب می کنند.  
مرحله ای،  شش  مدلی  به  پیاژه  مرحله ای  دو  مدل  بسط  با  کلبرگ 
پژوهش های روان شناسی در مطالعات اخلاقی را گامی پیشتر برد )4،  5(. 
با این همه تحقیقات کلبرگ در پیش فرضی با کارهای پیاژه اشتراک داشت:
از  )انصاف(  تمایز تدریجی اخلاق  )پیش فرض( »رشد اخلاقی متضمن 
مراحل اولیه ای است که در آنها اخلاق بر حسب هنجارهای اجتماعی 
و مرجعیت تعریف شده است« )20، ص 122( }برای توضیحی خوب و 
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مقدماتی دربارة آرای کلبرگ بنگرید به )21({.
سنی  مراحل  مورد  در  نظرشان  تفاوت  رغم  به  دو،  هر  کلبرگ  و  پیاژه 
رشد اخلاقی، معتقد بودند که رشد اخلاقی در آدمی فرایند شکل گیری 
است.  اجتماعی  قراردادهای  و  اخلاقی  قواعد  میان  نهادن  تمایز  قدرت 
چنین پیش فرضی بی مخالف خوان نماند و سال ها بعد توریل و نوچی 
)Nucci( )8( و توریل )6( با طراحی آزمونی برای بررسی درک کودکان 
از هنجارهای اخلاقی و قراردادی )پیشفرض( را به چالش کشیدند. توریل 
و نوچی )8( با آزمون بر روی کودکان 2 تا 5 ساله پیش دبستانی دریافتند 
که بر خلاف نظر کلبرگ و پیاژه کودکان بین 3 تا 4 سالگی و در واقع 
بازشناختن و جدا کردن قواعد  توانایی  به خوبی  اولیه  در همان سنین 
اخلاقی از قواعد قراردادی را کسب می کنند. به عبارت دیگر کودکان نیز 
همچون بزرگسالان قادر به جدا کردن تخطی از قواعد اخلاقی و تخطی از 
قواعد قراردادی هستند. معنای این حرف آن است که »قرارداد اجتماعی 
و اخلاقی دو دامنة مفهومی مجزا از هم هستند که تحلیل رشد هر یک 
مستقل از تحلیل رشد دیگری است. به این ترتیب این رویکرد را که رشد 
اخلاقی متضمن فرایند پیشروندة تمیز دادن اخلاق از قرارداد است )نک. 
کلبرگ 1969 و پیاژه 1948/1932( یافته های ما رد می کنند.« )8، ص 

406(. این به معنای رد )پیشفرض( پیاژه و کلبرگ است.  
بگذارید کمی دربارة تمایز امر اخلاقی و امر قراردادی حرف بزنم. توریل 
دست  به  معیارهایی  آنها  به  پاسخ  نوع  که  می نهد  پیش  سؤال هایی 
سؤال های  اخلاقی.  یا  باشد  قراردادی  قاعده ای  که  این  برای  می دهد 

توریل، پرسش هایی  دربارة تخطی از قاعده هستند:
)جدیت( »تا چه اندازه فلان تخطی ]از قاعده[ بد است؟«

)توجیه( »چرا فلان تخطی از قاعده بد است؟«
)استقلال از مرجع اقتدار( »اگر )الف( قاعده ای دربارة فلان تخطی وجود 
نداشت و یا )ب( مرجع قدرتی آن را مجاز می شمرد آیا انجام آن کار 
درست می بود؟« }برای بحث دربارة بستگی به مرجع قدرت و بستگی به قاعده 

نک. )7، صص 138 و 140({.

تخلف از قواعد اخلاقی جدی تر از تخلف از قراردادها است و توجیهی 
که برای شنیع بودن تخطی از قاعدهای اخلاقی ارائه می شود عبارت از 
این است که تخطی از قواعد اخلاقی به دیگران آسیب بدنی یا روانی 
می رساند، کاری نامنصفانه است و رفاه ایشان را در مخاطره می اندازد. 
یا  رأی جامعه  از  اخلاقی یک عمل، مستقل  آن که حرمت  نهایت  در 
گروه های صاحب قدرت یا قوانین اجتماعی است }کسانی معیار »آسیب« 
برای  را  آنها  و  داده اند  قرار  مناقشه  مورد  نوچی  و  توریل  کار  در  را  »بی عدالتی«  و 

تمایز تخلف اخلاقی از تخلف قراردادی کافی ندانسته اند. برای نمونه پرینز )22، صص 

54-55( از آن می گوید که مفاهیم »آسیب« و »بی عدالتی« را می توان برای توضیح 

قواعد قراردادی نیز به کار برد و این اصطلاح ها قادر به متمایز کردن قواعد اخلاقی 

و   )Haidt( هایت  تحقیقات  به  ارجاع  با  نیز   )Nichols( نیکلز  نیستند.  قراردادی  از 

همکارانش از آن می گوید که »تخطی های مبتنی بر آسیب همة امور در حوزة اخلاق 

را توضیح نمی دهند. برای نمونه ما پرداخت نکردن مالیات را نادرست می دانیم با این 

که این کار به آسیب مستقیم چندانی منجر شود.« )18، صص 6-7( و کاربست مفهوم 

این همه نیکلز معتقد  با  ناموثر می شمارد.  »آسیب« برای تمایز اخلاقی/قراردادی را 

است که »اگر چه تخلف های مبتنی بر آسیب نمی توانند همة امور در حوزة اخلاق را 

توضیح دهند می توان داوری بر حسب تخطی منجر به آسیب را هستة حکم اخلاقی 

به شمار آورد.« )18، ص 7({. 

جدی  کمتر  اجتماعی  قراردادهای  از  تخطی  اخلاقی،  قواعد  خلاف  بر 
انگاشته می شود و توجیه برای ممنوعیت این دسته از تخلف ها نقشی 
است که این قراردادها در سامان دادن به تعامل های اجتماعی و انتظام 
جامعه ایفا می کنند. چنین قواعدی را می توان تغییر داد و با تغییر آنها 
امری را که تا امروز خلاف محسوب می شده است به یکباره مجاز کرد. 

آزمون های توریل و همکارانش عموماً این سه گام را طی می کنند:
»]گام نخست[ رویدادهای اخلاقی، قراردادی و مرکب ]از هر دو[ را در 
کلاس، زمان بازی یا استراحت کودکان در حیاط مدرسه و موقع ناهار 
مشاهده  را  رویداد  که  آن  از  دوم[ کمی پس  ]گام  می کنیم.  مشخص 
بگویند  که  مطالعه می خواهیم  در  از شرکت کنندگان  برخی  از  کردیم 
چه تصویری از موقعیت مشاهده شده دارند، رویداد را چگونه ارزیابی 
می کنند و داوریشان دربارة رویداد چه است )همان »داوریهای معیار« 
و  داوری  برای  را  دلایل  شان  سوم[  ]گام  و  شد(  بحث  دربارهشان  که 

ارزیابی شان بگویند )همان »توجیه«(« )7، ص 132(. 
چنان که نقل فوق از توریل دلالت می کند وی دو مقوله را در تحقیق 
»داوری  او  آنچه  یا  داوری،  معیار  است:  کرده  متمایز  یکدیگر  از  خود 

معیار« می نامد، و »توجیه«. وی چنین می گوید:
این دست  از  بر پرسش هایی  »ارزیابی داوری های معیار مشتمل است 
که آیا فلان عمل در غیاب قاعده و قانون درست است یا نادرست و اگر 
مرجع اقتداری )مثلًا آموزگار در مدرسه( انجام عملی را مجاز بداند آیا 
آن کار درست خواهد بود و آیا توافق عمومی بر پذیرش عملی باعث 
درست بودن انجام آن کار خواهد بود و این که اگر کنشی را گروهی یا 

فرهنگی بپذیرد آیا آن کنش درست خواهد بود؟« )7، ص 111(.
داوری های معیار به ما معیارهایی به دست می دهند که با آنها بتوانیم 
این  کنیم.  متمایز  قراردادی  تخطی های  از  را  اخلاقی  تخطی های 
صغور  و  »حدود  است  قرار  بودنشان  صوری  و  هستند  صوری  معیارها 
اخلاقی  حکم  اساسی  خصیصه های  که  کند  فراهم  کلی ای  و  انتزاعی 
حکم  )مثلًا  حکم  انواع  دیگر  از  را  اخلاقی  حکم  و  نماید  مشخص  را 
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زیباشناختی و یا مصلحت اندیشانه( متمایز کند« )23، ص 73(. نوچی 
قاعده  بودن  امکانی  می کند:  فهرست  صوری  معیار  پنج   )9 )24، ص 
 ،)Rule alterability( قاعده  تغییرپذیری   ،)Rule contingency(
عمل  تعمیم پذیری   ،)Rule generalizability( قاعده  تعمیم پذیری 
 )Act severity( عمل  حدت  و  شدت  و   )Act generalizability(
همکارانش  و  توریل  به   )25(  )Campbell و   Christopher( کمبل  و  }کریستوفر 
ایراد گرفته اند که معیارهای ایشان معیارهای صوری کانتی است. توریل و همکارانش 

مثلا  هنجاری  اخلاق  معیارهای  که  گفته اند  اما  کانتی اند  معیارها  که  پذیرفته اند 

سودگرایانه و غیرکانتی به همان اندازه صوری هستند )23، صص 73-69({.

از سوی دیگر مقولة توجیه به دلایلی اختصاص دارد که افراد در توجیه 
عملی ارائه می دهند. چنان که نوچی می گوید »این توجیه ها به محقق 
نشان می دهند که افراد بر چه پایه و اساسی داوری های معیارشان را 
قرار می دهند.« )24، ص 10(. نوچی کارکرد توجیه ها در مطالعه را این 

گونه توضیح می دهد:
»توجیه هایی که افراد برای داوری های معیارشان بیان می دارند نیز در 
راستای تمایزهایی است که میان دو دامنة اخلاقی و قراردادی ترسیم 
کردیم. احکام مربوط به امور اخلاقی را بر حسب آسیب رسان بودن یا 
به  مربوط  احکام  و  می کنیم  توجیه  بحث  مورد  عمل  بودن  نامنصفانه 
قدرت  مراجع   از  انتظارهایمان  نوع  و  هنجارها  بر حسب  را  قراردادها 

توجیه می کنیم.« )24، ص 10(.
یا  بودن  آسیب رسان  بر حسب  عملی  بودن  نادرست  یا  درست  دربارة 
نبودنش و نیز منصفانه بودن یا نبودن انجام آن حرف می زنیم و از این 
دلایل برای توجیه حکم اخلاقیمان استفاده می کنیم. دربارة امور مربوط 
برای  جمعی  توافق های  و  قوانین  با  عمل  هم راستایی  از  قراردادها  به 
توجیه استفاده می کنیم. به نظر می رسد توریل و همکارانش می کوشند 
به سؤالی مابعدالطبیعی دربارة توانایی افراد به بازشناسی قواعد اخلاقی 

از قواعد قراردادی پاسخ دهند:
قواعد  از  اخلاقی  قواعد  دادن  تمایز  و  بازشناسی  به  قادر  کسی  چه 

قراردادی است؟
آزمون توریل تلاشی است برای پاسخ به این سؤال. آزمون را این گونه 

صورت بندی می کنم:
)آزمون توریل( اگر به کسی سؤال های x و y و z را بدهید، آنگاه اگر 
وی برای موارد قواعد اخلاقی پاسخ A را پیش بنهد، قواعد اخلاقی را 
بنهد،  پیش  را   B پاسخ  قراردادی  قواعد  موارد  برای  اگر  و  می شناسد 

قواعد قراردادی را می شناسد.
 x را هم کمی بالاتر توضیح داده ام. به جای متغیرهای B و A دو پاسخ
و y و z در )آزمون توریل( هم می توان سؤال های )جدیت(، )توجیه( و 

)استقلال از مرجع اقتدار( را گذارد. با این حال اجازه دهید این کار را 
کمی به تأخیر بیندازم. حال با کمک )آزمون توریل( می توان به پرسش 

بالا این گونه پاسخ داد:
از  اخلاقی  قواعد  بازشناسی  توانایی  دارای  کسی  بازشناسی(  )توانایی 
قواعد قراردادی است اگر و تنها اگر )آزمون توریل( را با موفقیت از سر 
بگذراند}فیلسوفانی علیه آزمون توریل سخن گفته اند. برخی علیه این فرض توریل 
صحبت کرده اند که تمایزی میان تخلف های اخلاقی و قراردادی وجود دارد و برخی 

دیگر از آن گفته اند که ولو که چنین فرضی هم صادق باشد ضرورتی ندارد که عنصر 

آسیب به دیگران و انصاف تنها گزینه های ممکن برای طبقه بندی تخلف ها در گونة 

تخلف  اخلاقی باشد )توجیه(. کسانی هم دربارة معیارهای جدیت و استقلال از مرجع 

قدرت چون و چرا کرده اند. برای نمونه بنگرید به )26، 27({. 

می دهد  نشان  همکارانش  و  توریل  تحقیق های  آمد  پیشتر  که  چنان 
که کودکان تا سن 4 سالگی توانایی بازشناسی قواعد اخلاقی از قواعد 
قراردادی را کسب می کنند و رشد اخلاقی کودک تا بزرگسالی فرایندی 
است یکسر در دامنة خود قواعد اخلاقی و مستقل از دامنة قراردادها. 
اکتسابِ توانایی صدور حکم اخلاقی، جزئی مهم از فرایند رشد اخلاقی 
است و منظور از »رشد اخلاقی« نه تنها رفتارها و عواطف اجتماع پسند 
)Prosocial( بلکه همین توانایی صدور احکام اصیل اخلاقی نیز هست 
)نک. 28، ص 135(. به این ترتیب رابطه ای اساسی میان حکم اخلاقی 
و توانایی بازشناسی قواعد اخلاقی از قواعد قراردادی وجود دارد }جویس 
)Joyce( تا آنجا پیش می رود که می گوید: »این نتایج به دست آمده از روان شناسی 

و  ذاتی  گرایشی  اخلاقی  به صدور حکم  گرایش  که  می کنند  دلالت  بدان  قویاً  رشد 

مادرزاد است.« )28، ص 137({.

بخش چهار( پژوهش های بلر دربارۀ روان بیماری
بررسی  که  پیشنهاد کرده اند  فیلسوفانی  دیدیم  دو  در بخش  چنان که 
درون گرایی_ درازدامن  مناقشة  به  می تواند  روان بیمار  افراد  تجربی 
برون گرایی دربارة ربط باورهای اخلاقی و انگیزش اخلاقی فیصله دهد. 
بر جامعه ای  توریل(  )آزمون  کاربست  با   )10( دیگران  و  بلر  و   ،)9( بلر 
مشتمل بر بزهکاران روان بیمار و غیرروان بیمار )گروه کنترل( کوشیدند 
حساسیت بزهکاران روان بیمار به تمایز اخلاقی_قراردادی و توانایی ایشان 
در بازشناسی این دو دسته قواعد را بسنجند. بلر )9( از سیاهة بررسی 
بلر و دیگران )10(  روان بیماری )Psychopathy Checklist/PCL( و 
 Revised Psychopathy( از سیاهة بررسی روان بیماری بازبینی شده
غیر  از  روان بیمار  بزهکاران  کردن  جدا  برای   )Checklist/PCL-R

فهرست  دو  این  نمره ایِ   40 مقیاس  در  بلر  کردند.  استفاده  روان بیمار 
رسیدگی، افراد دارای نمرة 30 به بالا را در گروه روان بیماران و افراد دارای 
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نمرة پایین تر از 20 را در گروه غیر روان بیماران قرار داد }هر دو سیاهة 
بررسی با مشکلاتی فلسفی و روش شناختی دست به گریبان هستند. برای بحث در این 

باره بنگرید به )29، صص 8-5({.

یافته های بلر چشمگیر بود. وی متوجه شد که در حالی که افراد سالم 
)همچنان که توریل و دیگران نشان داده بودند( و بزهکاران غیر روان بیمار 
دارای توانایی بازشناسی قواعد اخلاقی از قواعد قراردادی هستند، بزهکاران 
روان بیمار فاقد چنین توانی هستند. همچنین در قیاس با بزهکاران غیر 
برای  دیگری  توجیه های  روان بیمار  بزهکاران  سالم،  افراد  و  روان بیمار 
افراد گروه کنترل در  به دست می دهند.  ممنوعیت تخلف های اخلاقی 
آزمون بلر، یعنی بزهکاران سالم، درست مانند افراد سالم دلایل مجزایی 
قراردادی  تخلف های  و  اخلاقی  تخلف های  نبودن  مجاز  توجیه  برای 
می آورند )برای اولی مخدوش شدن رفاه دیگران و برای دومی نقض قاعده، 
منجر شدن به بی نظمی، نامؤدبانه بودن و …(. بررسی بلر نشان داد که بر 
خلاف بزهکاران سالم، بزهکاران روان بیمار توجیه های یکسانی برای هر دو 
گونه تخطی ارائه می کنند. این به معنای ناتوانی روان بیماران در بازشناسی 
و جدا کردن هنجارهای اخلاقی از هنجارهای قراردادی است }یافته های 
بلر بسیار بیش از آن چیزی است که در این بخش آورده ام. به دلیل محدودیت جا تنها 

به این اکتفا می کنم که وی تبیینی برای این ناتوانی پیش می نهد و از آن می گوید که 

علت توانایی بازشناسی تخلف های اخلاقی از قراردادی داشتن سازوکار بازداری خشونت 

)Violance Inhibition Mechanism-VIM( است. به زعم بلر این سازوکار با ایجاد 

حس بیزاری )Aversion( باعث می شود که فرد به تخلف های اخلاقی در فعالیت تمایز 

اخلاقی/قراردادی واکنش نشان دهد. به نظر بلر چنین سازوکاری در افراد روان بیمار دچار 

نقصان است. پرینز این یافته را مؤید احساسات گرایی اخلاقی می داند )19، ص 44(. از 

آنجایی که در این مقاله دربارة احساسات گرایان اخلاقی صحبت نخواهم کرد به نتایج 

تحقیقات بلر برای این رویکرد نیز نخواهم پرداخت{.

بخش پنج( استدلال سینوت-آرمسترانگ 
تمایز  مورد  در  توریل  مطالعات  تجربی  پایة  دربارة  عمدتاً  تاکنون 
اخلاقی_قراردادی و اهمیت آن در رشد اخلاقی و تلاش بلر در کاربست 
این تمایز در مطالعة نمونه های روان بیمار حرف زدم. در این بخش قصد 
پژوهش ها  این  فلسفی  دلالت های  و  پیش فرض ها  دربارة  نخست  دارم 
را  ادعا  این  برای  سینوت-آرمسترانگ  استدلال  سپس  و  کنم  صحبت 

توضیح دهم که مورد روان بیماری تهدیدی برای درون گرایی نیست.  
مورد روان بیماری دستکم در چهار زمینه برای فیلسوفان واجد اهمیت 
برای اخلاقی بودن  این پرسش که چه توجیهی  به  )الف( پاسخ  است: 
وجود دارد؟ )ب( پاسخ به این سؤال که چه رابطه ای میان حکم اخلاقی 
و انگیزش اخلاقی وجود دارد؟ )پ( پاسخ به این پرسش که ماهیت حکم 

اخلاقی چیست؟ و در نهایت )ت( پاسخ به این سؤال که چه رابطه ای 
میان شناخت اخلاقی و مسئولیت اخلاقی و حقوقی وجود دارد؟ در این 
بخش تنها به پرسش )ب( خواهم پرداخت }توضیح مفصل این چهار پرسش 

را در این جا خواهید یافت: )29، صص 18-11({.

دارای  فردی  کرد  تصور  می توان  برون گرایان  نظر  بر  بنا  که  دیدیم 
باوری اخلاقی باشد اما این باور وی را به انجام عمل مطبوع آن حکم 
برنیانگیزد. برون گرایان انگیزشی دربارة باورهای اخلاقی بر آن هستند که 
روان بیماران مصداق های واقعی و تحقق های این افراد نااخلاقی هستند. 
به عبارت دیگر، روان بیماران مثل همة افراد دیگر اجتماع دارای باورهایی 
اخلاقی هستند اما بر خلاف دیگران این باورها ایشان را به انجام عملی 
برنمی انگیزد. درون گرایان مدعی شده اند که افراد روان بیمار شاهد نقض 
برای نظریة ایشان نیست. ایشان نتایج آزمایش های تجربی بلر بر روی 
روان بیماران بزهکار را پشتیبان ادعای خویش معرفی کرده اند. در این 
بخش نخست می کوشم نشان دهم که چگونه درون گرایان از یافته های 
بلر برای تأیید نظریة فلسفی خویش بهره گرفته اند و سپس سعی خواهم 
کرد روشن کنم که چرا درون گرایان در این هدف توفیق نمی یابند.     

توانایی  فاقد  روان بیماران  که  است  این  بلر  آزمایش  یافتة  مهمترین 
بازشناسی تخلف های اخلاقی از تخلف های قراردادی هستند:

)یافتة تجربی بلر( روان بیماران فاقد توانایی قابل اعتماد بازشناسی قواعد 
اخلاقی از قواعد قراردادی هستند.

چنین یافت هایی حاصل دو چیز است: پیش فرضی که بلر از توریل به 
عاریت گرفته است و مشاهده ای تجربی. به عبارت دیگر )یافتة تجربی 

بلر( نتیجة منطقی این دو ادعا است:
)توانایی بازشناسی( کسی دارای توانایی بازشناسی قواعد اخلاقی از قواعد 
قراردادی است اگر و تنها اگر )آزمون توریل( را با موفقیت از سر بگذراند.

)مشاهدة تجربی بلر( روان بیماران در )آزمون توریل( ناموفق هستند.
حال سؤال این است که چگونه )یافتة تجربی بلر( که هیچ سخنی دربارة 
»باور« اخلاقی ندارد می تواند به کار تأیید درون گرایی انگیزشی دربارة 
باورهای اخلاقی بیاید؟ قول زیر از لوی )Levy( برای فهم نتایج فلسفی 

مطالعة بلر و توضیح این ارتباط بسیار یاریگر است:
»کودکان با اکتساب توانایی قابل اعتماد تمایز میان تخلف های اخلاقی از 
تخلف های قراردادی شناخت اخلاقی را کسب می کنند. اگر ایشان فاقد 
برای تخطی هایشان مسئولشان  نمی توان  باشند ظاهراً  چنین شناختی 
کرد.  سرزنش شان  تخلف هایشان  برای  نمی توان  دست کم  یا  دانست 
از کسانی که  بر آن دلالت می کنند که دست های  پژوهش های جدید 
هستند:  شناخت  این  فاقد  می دهند  انجام  خلاف  کار  عادت  روی  از 
)بر خلاف کودکان  روان بیماران  متوجه شد که  بلر   ]…[ روان بیماران. 
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میان  اعتماد  قابل  به شیوهای  نمی توانند  بزهکار(  افراد  کنترل  و گروه 
تخلف های اخلاقی و تخلف های قراردادی فرق قایل شوند )9، 10(. این 
افراد به خوبی قواعد را می دانند: می دانند که مثلًا زدن دیگران ممنوع 
است. با این همه وقتی از ایشان می پرسید که دلیل نادرست بودن این 
عمل چه است توضیح شان این است که این اعمال خلاف قواعد هستند 
)بر خلاف کودکان و بزرگسالان گروه کنترل که با ارجاع به آزار به دیگران 

ممنوعیت های اخلاقی را توجیه می کنند(« )30، صص 249-247(.
لوی به خوبی از ارتباط توانایی تشخیص تخلف های اخلاقی از تخلف های 
قراردادی با شناخت اخلاقی و مسئولیت )اخلاقی یا حقوقی( و در نتیجه 
اهمیت نمونة روان بیماری برای این بحث های فلسفی سخن می گوید. 
دلیل  این  به  اخلاقی هستند،  فاقد مسئولیت  روان بیماران  نظر وی  به 
در  اخلاقی  شناخت  فقدان  دلیل  و  هستند  اخلاقی  شناخت  فاقد  که 
ایشان هم این است که قادر به تشخیص تخلف های اخلاقی از قراردادی 
نیستند. این افراد توجیه متفاوتی هم برای ممنوعیت تخلف های اخلاقی 

می آورند. بگذارید مدعیات لوی را صورت بندی کنم:
)لوی 1( فردی مانند ف دارای مسئولیت اخلاقی است تنها اگر دارای 

شناخت اخلاقی باشد.
دارای  اگر  تنها  است  اخلاقی  دارای شناخت  مانند ف  فردی  )لوی 2( 

توانایی قابل اعتماد بازشناسی قواعد اخلاقی از قواعد قراردادی باشد.
لوی )30، ص 250( با گذاردن این دو آموزه در کنار )یافتة تجربی بلر( 

نتیجه می گیرد که:
)نتیجه 1( روان بیماران فاقد شناخت اخلاقی هستند.

)نتیجه 2( روان بیماران فاقد مسئولیت اخلاقی هستند.
مقاله  این  بحث  به  دوم  آموزة  فقط   )2 )لوی  و   )1 )لوی  آموزة  دو  از 
مربوط است. به همین دلیل دربارة )لوی 1( و طبیعتاً دربارة )نتیجه 2( 
بحث نخواهم کرد. درون گرایان و برون گرایان دربارة باورهای اخلاقی، 
اتفاق نظر دارند که باورهای اخلاقی از عناصر سازندة »شناخت اخلاقی« 

هستند. به عبارت دیگر: 
و  صادق  که  اخلاقی ای  باور  های  از  است  مجموعه ای  اخلاقی  شناخت 

موجه هستند.
با کمک این توضیح می توان )لوی 2( را این گونه بازنویسی کرد:

)لوی 2*( فردی مانند ف دارای باور اخلاقی صادق موجه است تنها اگر 
دارای توانایی قابل اعتماد بازشناسی قواعد اخلاقی از قواعد قراردادی 

باشد. 
می توان  نیز   )*2 )لوی  کنار  در  بلر(  تجربی  )یافتة  گرفتن  نظر  در  با 

)نتیجه 1( را نیز به این شکل بازنویسی کرد:
)نتیجه 1*( روان بیماران فاقد باور اخلاقی صادق موجه هستند. 

نباید )نتیجه 1*( را چنان خواند که گویی روان بیماران فاقد باور اخلاقی 
باورهای اخلاقی  هستند. )نتیجه 1*( می گوید که روان بیماران دارای 
باورهای اخلاقی ای که ایشان دارند فاقد »توجیه مناسب«  اما  هستند 
توجیه  بلر  نظر  به  اخلاقی چیست؟  باور  برای  مناسب«  است. »توجیه 
مناسب توجیهی است که به رعایت انصاف و رفاه دیگران اشاره دارد و نه 
رعایت مقررات اجتماعی و تبعیت از قانون. این درست همان گام سوم 
یا بحث توجیه در آزمون توریل است. روان بیماران توجیه های نامناسبی 
آنها  نمی توان  دلیل  همین  به  و  می آورند  اخلاقی شان  برای حکم های 
را دارای شناخت اخلاقی دانست. بحث توجیه لولایی است که توانایی 
بازشناسی  توانایی  می کند.  متصل  اخلاقی  شناخت  به  را  بازشناسی 

تخلف های اخلاقی و قراردادی و آزمون توریل را به یاد بیاوریم:
از  اخلاقی  قواعد  بازشناسی  توانایی  دارای  کسی  بازشناسی(  )توانایی 
قواعد قراردادی است اگر و تنها اگر )آزمون توریل( را با موفقیت از سر 

بگذراند.
)آزمون توریل( اگر به کسی سؤالهای x و y و z  را بدهید، آنگاه اگر 
وی برای موارد قواعد اخلاقی پاسخ A را پیش بنهد، وی قواعد اخلاقی 
را می شناسد و اگر برای موارد قواعد قراردادی پاسخ B را پیش بنهد، 

قواعد قراردادی را می شناسد.
در  »توجیه«  و  معیار«  متفاوت »داوری  مقولة  دو  از  توریل  که  دیدیم 
پژوهش خود استفاده کرده بود. این دو مقوله و سؤال های مربوط به آنها 

دو گام مختلف در آزمون توریل را به وجود می آورند:
)آزمون معیار توریل( اگر به کسی سؤال های )جدیت( و )مرجع قدرت( 
آنگاه اگر وی برای موارد قواعد اخلاقی فلان پاسخ را  … را بدهید  و 
قواعد  موارد  برای  اگر  و  می شناسد  را  اخلاقی  قواعد  وی  بنهد،  پیش 

قراردادی بهمان پاسخ را پیش بنهد، قواعد قراردادی را می شناسد.
)آزمون توجیه توریل( اگر به کسی سؤال )توجیه( را بدهید آنگاه اگر وی 
برای موارد قواعد اخلاقی فلان پاسخ را پیش بنهد، وی قواعد اخلاقی را 
می شناسد و اگر برای موارد قواعد قراردادی بهمان پاسخ را پیش بنهد، 

قواعد قراردادی را می شناسد.
این دو آزمون در حقیقت گام های دوم و سوم در آزمون توریل هستند 
}برای ساده کردن صورت بندی ها از متغیرهای »فلان« و »بهمان« استفاده کرده ام. 
را  آزمون جای گذاری کرد و صورت بندی  به طراحی  نگاه  با  را می باید  این متغیرها 

دقیق کرد.{. 

با متمایز کردن دو گام در آزمون توریل می توان )توانایی بازشناسی( را 
نیز به شکل زیر تدقیق کرد:

از  اخلاقی  قواعد  بازشناسی  توانایی  دارای  بازشناسی*( کسی  )توانایی 
)آزمون  و  توریل(  معیار  )آزمون  اگر  تنها  و  اگر  است  قراردادی  قواعد 
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توجیه توریل( را با موفقیت از سر بگذراند.
بلر با مفروض گرفتن )توانایی بازشناسی*( نشان می دهد که روان بیماران 
در )آزمون معیار توریل( و )آزمون توجیه توریل( مردود می شوند و در 
نتیجه فاقد توانایی بازشناسی قواعد اخلاقی از قواعد قراردادی هستند. 
حاصل هم در نهایت این خواهد بود که روان بیماران فاقد باور اخلاقی 
با  بلر  تحقیقات  دیدیم  که  چنان   .)*1 )نتیجه  هستند  موجه  صادق 
»توجیه« سر و کار دارند و نشان می دهند که روان بیماران نمی توانند 
توجیه  مناسبی برای باورهای خود بیاورند. چنان که آمد مسئلة مورد 
بحث در مناقشة درون گرایی_برون گرایی بسیار ریشه ای تر و این است 
که آیا اصولاً روان بیماران دارای »باور اخلاقی« هستند یا خیر. ربط میان 
بحث روان بیماری و درون گرایی را سینوت-آرمسترانگ به خوبی بیان 
کرده است. وی در بحث از ربط روان بیماری به درون گرایی انگیزشی 

پیش فرض مهمی میان درون گرایان را روشن می کند:
احکام  می توانند  روان بیماران  که  بیاندیشند  است  ممکن  »خوانندگان 
اخلاقی صادر کنند ولو آن که نتوانند آنها را از احکام قراردادی باز بشناسند. 
با این حال اگر دلال هنریای نتواند ارزش زیباشناختی را از ارزش تجاری 
باز بشناسد نمی تواند حکم زیباشناختی واقعی ای صادر کند. بر همین 
قیاس می توان ادعا کرد که اگر روان بیماران نتوانند احکام اخلاقی را از 
احکام قراردادی باز بشناسند آنگاه نمی توانند حکم اخلاقی واقعی ای صادر 

کنند. این نکته اهمیت نتایج بلر را برجسته می کند« )11، ص 194(.
مسئله ای  دربارة  باید  سینوت-آرمسترانگ  سخنان  توضیح  از  پیش 
اصطلاح شناختی صحبت کنم. سینوت-آرمسترانگ اصطلاح »حکم« را 
در آن معنایی به کار می برد که من در سرتاسر این مقاله برای ارجاع 
به آن از واژة »باور« استفاده کرده ام )11، ص 188(. به همین دلیل در 
صورت بندی مدعیات وی به جای »حکم« لفظ »باور« را به کار می برم. 
درون گرایان  فرض  مهم ترین  که  سینوت-آرمسترانگ  ادعای  نخستین 

است به این قرار است: 
)فرض درون گرایانه( فردی مانند ف می تواند باوری اخلاقی داشته باشد 
قواعد  از  اخلاقی  قواعد  بازشناسی  اعتماد  قابل  توانایی  دارای  اگر  تنها 

قراردادی باشد.   
سینوت-آرمسترانگ و دیگر درون گرایان از گذاردن ادعای فوق در کنار 

)یافتة تجربی بلر( نتیجه های زیر را اخذ می کنند: 
)نتیجه 3( روان بیماران نمی توانند باوری اخلاقی داشته باشند.
)نتیجه 4( مورد روان بیماری شاهدی علیه درون گرایی نیست.

سینوت-آرمسترانگ می گوید که روان بیماری شاهدی برای برون گرایی 
برای درون گرایی نیست. )فرض درون گرایانه( پلی است که  و خطری 
)یافتة تجربی بلر( را به این ادعای طرفداران درون گرایی وصل می کند 

که روان بیماری شاهد نقضی برای درون گرایی نیست. ادعای )لوی 2*( 
را به یاد بیاوریم:

است  موجه  صادق  اخلاقی  باور  دارای  )ف(  مانند  فردی   )*2 )لوی 
قواعد  از  اخلاقی  قواعد  بازشناسی  اعتماد  قابل  توانایی  دارای  اگر  تنها 

قراردادی باشد.
پیدا است که )فرض درون گرایانه( ادعایی ضعیف تر از )لوی 2*( است 
و توانایی قابل اعتماد بازشناسی قواعد اخلاقی از قواعد قراردادی را تنها 
برای داشتن باوری اخلاقی و نه شناخت اخلاقی ضروری می شمارد. در 
قولی که نقلش آمد سینوت-آرمسترانگ در توجیه )فرض درون گرایانه(، 
که مقدمة مهم و کلیدی استدلال وی است، برهانی از راه قیاس پیش 
نهاده است. وی اخلاق را همانند زیباشناسی می داند و بیان می دارد که 
همان گونه که در زیباشناسی به توانایی تشخیص ارزش زیباشناختی از 
ارزش تجاری نیاز است در اخلاق هم به توانایی تمایز اصول اخلاقی از 
اصول قراردادی نیاز داریم. من برهان سینوت-آرمسترانگ  را این گونه 

بازسازی می کنم:
)مقدمة 1( فردی مانند )ف( می تواند باوری زیباشناختی داشته باشد 
تنها اگر دارای توانایی قابل اعتماد بازشناسی ارزش های زیباشناختی از 

ارزش های تجاری باشد.  
)مقدمة 2( قواعد اخلاقی همانند ارزش های زیباشناختی هستند. 

)مقدمة 3( قواعد قراردادی همانند ارزش های تجاری هستند.
)مقدمة 4( باورهای اخلاقی همانند باورهای زیباشناختی هستند.

)مقدمة 5( باورهای قراردادی همانند باورهای تجاری هستند.
از این پنج مقدمه می توان )فرض درون گرایانه( را نتیجه گرفت. روشن 
ادعای  که  است چرا  مهم  بسیار  فرضی  درون گرایانه(  )فرض  که  است 
سینوت-آرمسترانگ به آن وابسته است. حال اگر توجیه مناسبی برای 
این فرض وجود نداشته باشد نمی توان به )نتیجه 4( رسید. در بخش 
بعد به بررسی برهان از راه قیاس سینوت-آرمسترانگ برای توجیه این 

فرض خواهم پرداخت.  

بخش شش( نقد استدلال سینوت-آرمسترانگ 
تا به حال از دو ادعای درون گرایان سخن گفتم:

از  اخلاقی  قواعد  بازشناسی  توانایی  دارای  بازشناسی*( کسی  )توانایی 
)آزمون  و  توریل(  معیار  )آزمون  اگر  تنها  و  اگر  است  قراردادی  قواعد 

توجیه توریل( را با موفقیت از سر بگذراند.
داشته  اخلاقی  باوری  می تواند  )ف(  مانند  فردی  درون گرایانه(  )فرض 
از  اخلاقی  قواعد  بازشناسی  اعتماد  قابل  توانایی  دارای  اگر  تنها  باشد 

قواعد قراردادی باشد.   
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همچنین دیدیم که بنا بر نتایج آزمایش های بلر روان بیماران در )آزمون 
معیار توریل( و )آزمون توجیه توریل( مردود می شوند و به همین دلیل 
قادر به بازشناسی قواعد اخلاقی از قواعد قراردادی نیستند. در نتیجه 
این افراد اصولاً فاقد باورهای اخلاقی هستند و نمی توانند خطری برای 
قیاسی  راه  از  برهان  نقد  به  نخست  بخش  این  در  باشند.  درون گرایی 
درون گرایانه(  )فرض  اثبات  برای  سینوت-آرمسترانگ  که  می پردازم 
آورده است. چنان که خواهیم دید این برهان در نیل به هدفش ناکام 
از  درون گرایانه(  )فرض  که  کرد  استدلال خواهم  دوم  بخش  در  است. 
برای آن، فرضی کاذب و  از توجیه سینوت-آرمسترانگ  فارغ  و  اساس 

نادرست است.  

نقد اول
برهان از راه قیاس سینوت-آرمسترانگ از جهات بسیاری ناموفق است. 
نخستین ایراد استدلال آن است که قیاس اخلاق با دلالی آثار هنری 
قیاسی نابجا است. دلالی آثار هنری یک حرفه است که می توان در آن 
متخصص شد و با تلاش بیشتر حرفه ای تر و حرفه ای تر شد، حال آن که 
اخلاقی بودن به هر چیزی هم ماننده باشد هیچ شباهتی به یک حرفه 
بودن  بودن که یک حرفه و شغل است اخلاقی  بر خلاف دلال  ندارد. 
در دورهای  را  آثار هنری  این، می توان دلالی  بر  افزون  نیست.  چنین 
شدن  اخلاقی  برای  درسی  دورة  هیچ  اما  آموزاند  کسی  به  دانشگاهی 

وجود ندارد )31(. 
دومین مشکل این است که می توان برای باورهای اخلاقی از انگیزش 
انگیزش  از  باید  به چه معنا  نیست که  اما چندان روشن  سخن گفت 
آثار  دلال  یک  مورد  در  زیباشناختی  ارزش های  شناختن  مورد  در 
هنری سخن گفت. شاید قابل تصور باشد که هنرمندی که نمی تواند 
ارزش های زیباشناختی را از ارزش های تجاری تشخیص دهد نخواهد 
می توان  چگونه  نیست  معلوم  اما  کند  خلق  هنری  اثری  توانست 
یک  از  تجاری  ارزش  از  هنری  ارزش  تشخیص  میان  مشابه  رابطه ای 
سوی، و کار دلال یعنی »قیمت گذاشتن و خرید و فروش کردن آثار 
هنری«، از سوی دیگر، برقرار کرد. به سخنی دیگر شاید بتوان میان 
را  هنری  آفرینش  یافت،  شباهتی  اخلاقی  انگیزش  و  هنری  انگیزش 
ارزش های  تشخیص  میان  نهایت  در  و  دانست  اخلاقی  عمل  مشابه 
هنری از تجاری و تشخیص قواعد اخلاقی از قراردادی همانندی یافت. 
با این حال این همانندی فرق بسیاری با شباهت عمل اخلاقی و عمل 

خرید و فروش آثار هنری دارد. 
تشبیه  جای  به  باشد:  این  فوق  مشکل  از  خلاصی  برای  راهی  شاید 
اثر  از  زیبا  اثر  بازشناسی  به  قادر  که  هنریای  آثار  به دلال  روان بیمار 

تجاری نیست بهتر است از شباهت روان بیمار به هنرمندی حرف بزنیم 
که قادر به بازشناسی اثر زیبا از اثر تجاری نیست. آیا با این ترفند مشکل 
منفی  پاسخ  می شود؟  حل  درون گرایان  دیگر  و  سینوت-آرمسترانگ 
مبتنی  استدلالی  راهبردهای  گرفتاری های  مهمترین  از  یکی  است. 
اندازة ضعیف ترین  به  استدلال  قوت  که  است  این  قیاس  و  تمثیل  بر 
به  اخلاقی  احکام  شباهت  از  سخن  در  است.  استدلال  زنجیر  حلقة 
اخلاقی  باوری  داشتن  برای  که  ادعا  این  اثبات  زیباشناختی  احکام 
ضروری است که دارای توانایی قابل اعتماد بازشناسی قواعد اخلاقی 
می شود  منوط  خود  درون گرایانه(،  )فرض  باشیم  قراردادی  قواعد  از 
اثبات ادعایی دیگر: برای داشتن باوری زیباشناختی ضرورت دارد  به 
از  زیباشناختی  ارزش های  بازشناسی  اعتماد  قابل  توانایی  دارای  که 
ارزش های تجاری باشیم، یعنی )مقدمة 1(. حال تنها کاری که انجام 
داده ایم این است که به جای حل مشکل انگیزش اخلاقی به مشکلی 
تازه تر گرفتار شده ایم: انگیزش زیباشناختی. آیا احکام زیباشناختی به 
دربارة  تا سینوت-آرمسترانگ  انگیزشی هستند؟  توان  دارای  ضرورت 
این موضوع حرف نزده باشد و ادعایش در )مقدمة 1( را موجه نساخته 
باشد نمی توان دربارة توجیه ادعای )فرض درون گرایانه( سخن گفت. 
گفته  روشنی  به  دیگر  جایی  در  سینوت-آرمسترانگ  که  آن  جالب 
است که احکام )باورهای( اخلاقی از نظر انگیزشی با احکام )باورهای( 

زیباشناختی فرق دارند و شباهتی میان آنها برقرار نیست:
»همچنین چندان روشن نیست که احکام هنجاری زیباشناختی دارای 
انگیزش خاصی باشند )یا همانند احکام اخلاقی مدعی عینیت باشند(. 
مکی )Mackie( )32، صص 15 و 43( احکام زیباشناختی را همانند 
احکام اخلاقی می گیرد اما معلوم نیست که چرا نمی توان حکم صادر 
کرد که فلان نقاشی مدرن )یا فلان قطعه موسیقی( به جهت آفرینش 
به  این همه میلی  با  و  هنری دارای کیفیت زیباشناختی مثبتی است 

دیدن )یا شنیدن آن( نداشته باشیم.« )33، ص 65(.  
سومین ایراد آن که هر چهار ادعای مقدمه های 2 تا 5 گرفتاری های خود 
را دارند. روشن نیست چرا این همانندی ها برقرار هستند و چگونه و بر 
چه مبنایی سینوت-آرمسترانگ برهانش را بر فرض چنین شباهت هایی 
بسیار  است  نیاز  درون گرایانه(  )فرض  اثبات  برای  است.  کرده  استوار 

بیشتر از آنچه که گفته شده است بیان شود.  
خلاصه آن که تمثیل دلال آثار هنری یا تمثیلی کاملًا نادرست است و 
هیچ همگونی ای میان احکام اخلاقی و احکام زیباشناختی وجود ندارد 
وجود  شباهتی  چنین  هم  اگر  اصولاً  که  نیست  مشخص  بالا  دست  یا 
داشته باشد این شباهت در چه چیز یا چیزهایی است. به این ترتیب اگر 
ایرادهایی که برشمردم درست باشند برهان قیاسی سینوت-آرمسترانگ 
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برای )فرض درون گرایانه( برهانی ناکارآمد خواهد بود.

نقد دوم
تا این جا از آن گفتم که برهان از راه قیاس سینوت-آرمسترانگ برای 
نشان دهم  است. حال می خواهم  ناکارآمد  درون گرایانه(  )فرض  اثبات 
)فرض  ادعای  دو  است.  کاذب  درون گرایانه(  )فرض  ادعای  خود  که 

درون گرایانه( و )توانایی بازشناسی*( را به یاد بیاوریم:
)فرض درون گرایانه( فردی مانند ف می تواند باوری اخلاقی داشته باشد 
قواعد  از  اخلاقی  قواعد  بازشناسی  اعتماد  قابل  توانایی  دارای  اگر  تنها 

قراردادی باشد.   
از  اخلاقی  قواعد  بازشناسی  توانایی  دارای  بازشناسی*( کسی  )توانایی 
)آزمون  و  توریل(  معیار  )آزمون  اگر  تنها  و  اگر  است  قراردادی  قواعد 

توجیه توریل( را با موفقیت از سر بگذراند.
از گذاردن این دو ادعا در کنار هم می توان نتیجه گرفت که:

)الف( فردی مانند ف می تواند باوری اخلاقی داشته باشد تنها اگر )آزمون 
معیار توریل( و )آزمون توجیه توریل( را با موفقیت از سر بگذراند.

حال اگر ادعای )الف( را در کنار این مشاهدة بلر قرار دهیم که: 
)مشاهدة تجربی بلر( روان بیماران در )آزمون توریل: آزمون های معیار و 

توجیه( ناموفق هستند.
آنگاه تنها نتیجه های ممکن اینها خواهند بود:

)نتیجه 3( روان بیماران نمی توانند باورهای اخلاقی داشته باشند.
)نتیجه 4( مورد روان بیماری شاهدی علیه درون گرایی نیست.

تجربی  )مشاهدة  کنار  در  و  است  درون گرایی  در خدمت  )الف(  ادعای 
می شود  مردود  توریل(  توجیه  )آزمون  در  روان بیمار  که  می گوید  بلر( 
سینوت- می رسد  نظر  به  است.  اخلاقی  باوری  فاقد  دلیل  همین  به  و 
آرمسترانگ و دیگر درون گرایان به مشکلی اساسی گرفتارند: ادعای )الف( 
از آن می گوید که فردی مثل )ف( نمی تواند دارای باور اخلاقی همچون 
این باور باشد که قتل بد است مگر آن که مثلًا )آزمون توجیه توریل( را با 
موفقیت گذرانده باشد و توجیهش برای بد بودن قتل این باشد که این کار 
به دیگران آسیب می رساند. چنین ادعایی نادرست است. ای بسا کسی 
داشته  برایشان  مناسب  توجیهی  بی آنکه  باشد  اخلاقی  باورهایی  دارای 
نظریة  به  اخلاقی مان  باورهای  برای  مناسب  توجیهی  بیان  برای  باشد. 
اخلاقی نیاز داریم که به ما بگوید چه توجیه هایی برای باورهای اخلاقی 
مناسب هستند و باورمان به این که قتل بد است را چگونه باید توجیه 

به نظریه های  تنها فیلسوفان اخلاق به خاطر مسلح بودن  کنیم. شاید 
اخلاقی بتوانند توجیه هایی مناسب برای باورهای اخلاقی شان بیاورند. با 
این حال نمی توان نتیجه گرفت که آدمیان عادی ناآشنا به نظریه های 
اخلاقی فاقد باورهایی اخلاقی هستند. افراد عادی شاید برای باورهایشان 
توجیه هایی مناسب نداشته باشند اما این امر مانع از آن نخواهد بود که 
دارای باورهایی اخلاقی باشند. فقدان توجیه مناسب جایی دیگر دردسر 
ساز خواهد بود. اگر دغدغه مان شناخت اخلاقی آدمیان باشد و نه صرفاً 
باورهای اخلاقی ایشان، آنگاه سؤال از این که فرد توجیهی مناسب برای 
باور اخلاقی صادقش داشته است یا خیر بسیار مهم خواهد بود. تنها در 
این حالت است که گذراندن یا مردود شدن در )آزمون معیار توریل( و 
)آزمون توجیه توریل( اهمیت خواهد داشت و تعیین کننده خواهد بود. 
در آن وضعیت فرد عامی ای که دارای این باور اخلاقی است که قتل بد 
است فاقد شناخت اخلاقی به این که قتل بد است خواهد بود. به این 
دلیل ساده که توجیهی مناسب برای باور صادقش ندارد. به عبارت دیگر 
او دست بالا باور )باور صادقی( خواهد داشت که قتل بد است، اما به خاطر 

نداشتن توجیهی مناسب نخواهد دانست که قتل بد است. 

نتیجه گیری
برون گرایانه  و  دورن گرایانه  رویکرد  دو  توضیح  از  پس  مقاله  این  در 
تجربی  پژوهش های  به  نگاه  با  اخلاقی  باورهای  بودن  انگیزاننده  به 
توریل و بلر به این پرسش پرداختم که آیا مورد انضمامی ای همچون 
در  خیر.  یا  آورد  خواهد  فراهم  برون گرایی  برای  شاهدی  روان بیماری 
از راه قیاس  به بررسی برهانی پرداختم که سینوت-آرمسترانگ  مقاله 
اخلاق به هنر فراهم کرده است تا نشان دهد که یافته های تجربی بلر 
در مورد بزهکاران روان بیمار شاهدی علیه درون گرایی انگیزشی نیست. 
سینوت- قیاس  بر  متکی  برهان  )الف(  که  کردم  استدلال  نهایت  در 

که  هدفی  به  نمی تواند  و  است  متعددی  مشکلات  گرفتار  آرمسترانگ 
می جوید نایل شود، )ب( درون گرایی انگیزشی بر پیش فرضی نادرست 

تکیه دارد.

تشکر و فدردانی
 این مقاله با حمایت ستاد توسعة علوم و فناوری های شناختی معاونت 
علمی و فناوری ریاست جمهوری در قالب طرح مطالعاتی شمارة 4903 

به انجام رسیده است. 
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