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 چکیده

شده های برآمده از نظریه بازنگریمحور بر کاهش پرخاشگری فعادلانه کودکان بر اساس آموزهمدرسهاین پژوهش با هدف طراحی و آزمون اثربخشی بسته آموزش شناخت اجتماعی 
ساله در دو  12تا  8آموز دختر دانش 34آزمون با گروه گواه و همراه با پیگیری،  ـپسآزمونتجربی با طرح پیشدر این پژوهش شبهپردازش اطلاعات اجتماعی )مدل سیپ( انجام شد. 

آموزان با مدرسه )سینها و سینگ، و سیاهه سازگاری دانش (2000آموز(، قبل و بعد از آموزش به سیاهه خشم کودکان )نلسون و فینچ، دانش 17آموز( و گواه )دانش 17گروه آزمایش )
وهی برای گروه آزمایش اجرا شد. نتایج تحلیل کوواریانس چندمتغیری صورت گرجلسه و هر جلسه دو ساعت، به 10طی  محورپاسخ دادند. بسته آموزش شناخت اجتماعی مدرسه (1993
محور در افزایش سازگاری هیجانی، تحصیلی و اجتماعی و کاهش نمره ابعاد چندگانه خشم مدت و بلندمدت نشان داد که برنامه آموزشی شناخت اجتماعی مدرسهمتغیری در کوتاهو تک

سته آموزش شناخت بدهد که طورکلی، نتایج این پژوهش نشان میآموزان دختر مؤثر بود. بهروابط با همسالان و روابط با مراجع قدرت دانشکودکان شامل ناکامی، پرخاشگری بدنی، 
خودانگاره مثبت، حفظ تعادل هیجانی پذیر کردن و تعدیل رخدادهای منفی در بافت تعامل با دیگران، حفظ فردی، تحملزای بین از طریق کاهش تجارب تنیدگیمحور، اجتماعی مدرسه

 شود.طور تجربی مؤثر واقع میسازی و مصونیت روانی فراگیران بهبخش با دیگران، در تحقق اندیشه ایمنو تداوم روابط رضایت

 شناخت اجتماعی، مدیریت خشم، سازگاری اجتماعی/ هیجانی/ تحصیلی، مدل سیپ: یدیکل هایواژه

Abstract 

he study aimed to develop and test the effectiveness of school-based social cognition instructional package on reducing proactive aggression 

among children Aged 8-12 by applying social information processing theory (SIP). In this semi-experimental study with pretest-posttest 

design and control group in company with follow up stage, 34 students in experimental (17 students) and control (17 students) groups responded to the 

Children’s Inventory of Anger (Nelson & Finch, 2000), and the Adjustment Inventory for School Students (Sinha & Singh, 1993). The experimental 

group received 10 school-based social cognition instructional package sessions (2 hours a session). The results of the statistical procedures of multivariate 

and univariate covariance analysis indicated that school-based social cognition instructional package was effective in increasing 

social/emotional/academic adjustment and in decreasing different dimensions of children's anger consisted of frustration, physical aggression, peer 

relations authority relations in short term and long term. These findings suggest that school-based social cognition instructional package by reducing or 

eliminating interpersonal stressors, tolerating or adjusting to negative events or realities in interpersonal situations, maintaining a positive self-image, 

maintaining emotional equilibrium and, continuing satisfying relationships with others could result in mental immunization in students. 

Keywords: social cognition, anger management, social/emotional-academic adjustment, SIP model 

 
 received: 31 August 2018 09/06/97دریافت: 

 accepted: 13 October 2019 21/07/98پذیرش: 

 های شناختی طرحی است که با حمایت ستاد توسعه علوم و فناوری از برگرفته مقاله این
 است.معاونت علمی و فناوری ریاست جمهوری انجام گرفته 

Contact information: oshokri@yahoo.com 

T 



 محور بر پرخاشگری فعالانه کودکانساخت و آزمون اثربخشی بسته آموزش شناخت اجتماعی مدرسه

 

D
ev

elo
p
m

en
ta

l P
sy

ch
o
lo

g
y
: Ira

n
ia

n
 P

sy
ch

o
lo

g
ists –

 V
o
l. 1

7
/ Issu

e 6
6
/ W

in
ter 2

0
2
0
 

168 

 مقدمه

در وضعیت کنونی، همسو با تحرکات فکری اخیر در قلمروی  

پژوهشی یادگیری بین متخصصان تربیتی، تلاش بیش از پیش 

ترین برای پروراندن گستره معنایی این مفهوم، همواره از مهم

ها، تلاش های این پژوهشگران بوده است. بر اساس ایندغدغه

تمرکز بیش از پیش برای به تصویر کشیدن نابسندگی تمرکز 

ذهن فراگیران و ضرورت غیرقابل انکار  صرف بر تجهیز انباره

توسعه  ها، زمینههای هیجانی و اجتماعی آنتوانش تقویت خزانه

گیری تصمیم ای زیادی مانند برنامههای آموزشی/ مداخلهکوشش

های فکری ارتقای مهارت ، برنامه2ام دومگ ، برنامه1و انتخاب

با  5بازآموزی اسنادی ، و برنامه4آموزش منش ، برنامه3جایگزین

هدف جامعیت بخشیدن به مفهوم یادگیری را سبب شده است 

پذیری بیش از اندازه و مسئولیت(. به بیان دیگر، 2003)ایلریس، 

تربیت برای پرورش نگری در قبال رسالت خطیر نظام تعلیم و واقع

طورکلی پذیر، منتقد، متخلق و بهفراگیرانی خردمند، مسئولیت

شناختی، اجتماعی و هیجانی،  رشدیافته در قلمروهای چندگانه

ای آموزشی را با هدف های مداخلهسازی تلاشضرورت بومی

یافتگی اجتماعی و هیجانی فراگیران و محقق کمک به سازش

ها بیش از پیش مورد تأکید روانی در آن سازیساختن اندیشه ایمن

دهد دهد. افزون بر آن، مرور برخی شواهد تجربی نشان میقرار می

کودکی  نایافتگی در دورهتر سازشاعتنایی به اشکال سطحیکه بی

و پرخاشگرانه  واربرانگیختهمانند تمایل به نمایش رفتارهای 

مانند رفتارهای تواند باعث تشدید رفتارهای ناسازگارانه می

؛ 2013بزهکارانه در سنین بالاتر شود )بیرگران، نالن، دای و وایت، 

؛ 2004پورییر، ؛ کویین و 2004؛ کویی، 2007پوتالاز و دیگران، 

 (.2004؛ ورنر و کریک، 2006گریشام، وان و کوک، 

وجوی یک چارچوب مفهومی جامع در کودکان رو، جستاز این 

و توضیح علل اثرگذار بر رفتارهای  و نوجوانان که در تصریح

پرخاشگرانه از حمایت تجربی برخوردار باشد، اهمیت زیادی دارد. 

بر اساس شواهد تجربی موجود، نظریه پردازشگری شناختی 

ای در این قلمرو از جایگاه ویژه 6اطلاعات اجتماعی )سیپ(

 ؛ فرایزر، لی،2014برخوردار است )فرایزر، تامپسون، دای و ماکی، 
                                                                                                                                                                              

1. making choices program 

2. second step program  

3. alternative thinking strategies   

؛ کرازیر و 2004؛ کاوالی، ماتر و ماسترت، 2011کاپر و دای، 

(. پردازش اطلاعات اجتماعی به فرایندهای ذهنیِ 2008دیگران، 

شود )لی و اکسیا، درگیر در پاسخ به رویدادهای اجتماعی اطلاق می

(. به بیان دیگر، پردازش اطلاعات اجتماعی اساساً بر 2020

افراد برای نمایش یک پاسخ رفتاری  فرایندهای ذهنی مورد استفاده

؛ 2004های اجتماعی دلالت دارد )داج و رابینر، در خلال تعامل

(، پردازش 1994(. طبق دیدگاه کریک و داج )1994کریک و داج، 

مثابه یک مدل شناخت اجتماعی است و بر اطلاعات اجتماعی به

این فرض استوار است که کودکان و نوجوانان در یک موقعیت 

هایی متوالی پردازش جتماعی، تحریکات پیرامونی را بر اساس گاما

شوند که افراد بر اساس های شناختی سبب میکنند. این گاممی

پایگاه اطلاعاتی پیشین خود درباره نمایش پاسخی مناسب یا 

گیری کنند. طبق دیدگاه برخی پژوهشگران نامناسب، تصمیم

ی ذهنی در مدل سیپ ناپذیر فرایندهاها بخش جداییهیجان

؛ باون، رابرتز، کوچیان و بارتولا، 2004هستند )آرسینو و لیمرسید، 

؛ فاسوم، هاندگراد، مارتینیوسن و 2006؛ لنسفورد و دیگران، 2014

 (.2008مارش، 

ه بدر نظریه پردازش اطلاعات اجتماعی، گام نخست مربوط  

ی ونهایی در یک موقعیت اجتماعی است که دررمزگردانی سرنخ

شود هایی اطلاق میهای درونی به سرنخو بیرونی هستند. سرنخ

های آورد و سرنخکه کودک یا نوجوان با خود به موقعیت می

ی خود هایی هستند که فرد در یک موقعیت اجتماعموقعیتی، سرنخ

خاشگر دهد کودکان پربیند. شواهد نشان میها میرا در معرض آن

یی کنند و وقتی به شناساتوجه میهای محیطی کمتری به سرنخ

مانند یمهای مهم باز ورزند، از توجه به سرنخها مبادرت میسرنخ

؛ جانسون، 2004)اسموکوسکی، فرایزر، دای، گالینسکی و باکالائو، 

 (.1998؛ کاوی، 2006لیوس و فایر، ؛ کارنی2006؛ سالیبی، 1986

است که از  ای بسیار پیچیدهگام دوم یا همان تفسیر، مرحله 

بر اساس اطلاعات موجود در های موقعیتی را طریق آن فرد سرنخ

کند. این پایگاه اطلاعاتی شامل تجارب پایگاه داده خود تفسیر می

، دانش اجتماعی 7صورت طرحواره اجتماعیپیشین فرد است که به

اند. در این مرحله، کودک و شده ذخیره شدههای کسبو نقش

4. character education program  

5. attributional retraining program  

6. Social Information Processing (SIP) 

7. social schema  1. making choices program 

2. second step program 

3. alternative thinking strategies 

4. character education program  

5. attributional retraining program 

6. Social Information Processing (SIP) 

7. social schema 
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 ترو،کند )دیکاسنوجوان، انگیزه و قصدِ رفتارهای دیگران را تفسیر می

؛ 2010؛ فانتینی و دیگران، 2002ویرمن، ویلیام، باچ و مانشوور، 

تواند (. این فرایند تفسیری می2007هالیگان، کوپر، هلی و مورای، 

هایی در پایگاه اطلاعاتی افراد منجر شود. به تغییرات یا بازنگری

دهد افراد پرخاشگر تمایل دارند که در ها نشان مینتایج پژوهش

ای مبهم، مقاصد خصمانه را نسبت به دیگران نشان دهند هموقعیت

؛ چن، کوکارو 2004؛ آرسینو و لیمرسی، 2009)آرسینو، ادمز و گلد، 

؛ کاپلو، کاران و دادج، 2004؛ دیکاسترو، 2012و جاکوبسون، 

 (.2009کلوسکی، ؛ کوکارو، نبلت و مک2002

گزینی گام سوم در نظریه پردازش اطلاعات اجتماعی به هدف 

های اجتماعی اختصاص دارد. کودکان و اجتماعی در موقعیت

هایی های اجتماعی، اغلب هدفنوجوانان به هنگام ورود به موقعیت

گرهای محیط توانند در پاسخ به مطالبهگزینند که میرا برمی

فردی و  های بینصورت هدفها بهپیرامونی تغییر یابند. این هدف

فردی، های درونشوند. هدفتفکیک می فردی از یکدیگردرون

های فردی کننده پیشرفتو محقق 1گرهایی خودمراقبتهدف

ها نشان (. پژوهش2018؛ کوان و دیگران، 2006هستند )داج، 

های ابزاری دهد پرخاشگری فعالانه از طریق ارجح دانستن هدفمی

به منظور دستیابی کشی از دیگران بهو تلاش فزاینده برای بهره

؛ 2006شود )داج، کوی و لینام، های فردی مشخص میپیشرفت

 (.2007؛ هامیلتن، 2006فورد، 

راروی یا در گام چهارم، افراد در پاسخ به موقعیت اجتماعی، ف 

کنند یا های از پیش موجود در حافظه خود بسنده میبه پاسخ

تارهای دهند. دسترسی به رفرفتارهای جدیدی را از خود نشان می

کودک  ویژه در گام چهارم ممکن است به تغییر در حالت هیجانی

است  منجر شود؛ برای مثال، ارزیابی پاسخدهی به دیگری ممکن

ن، احساس ترس شدید یا اضطراب را موجب شود )کوان و دیگرا

د ها ممکن است بر نحوه پاسخدهی فر(. همچنین، هیجان2018

فتار گریز رر بگذارد؛ برای مثال، هیجان ترس باعث به موقعیت تأثی

شود. کودکان پرخاشگر در وجوی کمک دیگران مییا جست

زین های رفتاری جایگمقایسه با کودکان دیگر اغلب به گزینه

 (.1994؛ کریک و داج، 2010کمتری دسترسی دارند )دسای، 

گیری درباره پاسخ، فرد در گام پنجم یعنی مرحله تصمیم 

                                                                                                                                                                              
1. self-serving 

ترین کند و متعاقب آن مناسبهای گذشته خود را ارزشیابی میسخپا

رباره گیری دگزیند. در این مرحله، تصمیمپاسخ رفتاری را برمی

پاسخ بر اساس عواملی مانند نتایج مورد انتظار بر حسب تجارب 

پیشین، خودکارآمدی فردی و ارزشیابی تناسب پاسخ با سطح 

شود. از نظر آرسینو و ام میگری موقعیت اجتماعی انجمطالبه

سو، های منفی مانند خشم از یک(، هیجان2004لیمرسی )

کند و از را تسهیل می 2دسترسی به سوگیری اسنادی خصمانه

سازد. سوی دیگر، تولید پاسخ مؤثر یا ارزشیابی پاسخ را دشوار می

های هیجانی گیری برای پاسخ، واکنشدر گام تصمیم

کند مثابه پیامد عمل رفتار میبه رفتار فرد بهشده نسبت بینیپیش

های رفتاری، مورد استفاده و این انتظارات برای ارزشیابی پاسخ

جویانه فراگیر نسبت به معلم گیرد؛ برای مثال، رفتار تلافیقرار می

از طریق این انتظار که چنین رفتاری هیجان خشم معلم را موجب 

اری قابل انتخاب، مؤثر واقع خواهد شد، در بازتعریف گزینه رفت

؛ 1389شود )شکوهی یکتا، پرند، زمانی و اکبری زردخانه، می

 (.1395محمدی دهاقانی و یوسفی، 

یق گام ششم که آخرین گام است، به اجرای یک پاسخ از طر 

(. 1994شود )کریک و داج، انتخاب یک رفتار اطلاق می

ت خاص ر آن موقعیگزینند که دطورکلی، افراد رفتاری را برمیبه

و  ها نشان دهد )داجبیشترین تناسب را با هدف انتخابی آن

های گذاری پاسخ(. کودکان پرخاشگر به ارزش2006دیگران، 

خلال  قهرآمیزِ کلامی و جسمانی تمایل دارند. این کودکان در

خاب های زودهنگامِ انتهای نخست مدرسه، اغلب بر پیشرفتسال

های شوند و از توجه به هزینهز میرفتارهای خصمانه متمرک

ز اای غافلند. وقتی های ناسازگارانهبلندمدت چنین انتخاب

ری های جایگزین پرخاشگحلآموزان پرخاشگر درباره راه دانش

هایی هشود، اغلب انتظارات کمی را برای اثربخشی گزینسؤال می

ا بشده دیگر مانند امتناع کردن در مقایسه رفتاری انتخاب

کنند )پاترسون، های خصمانه کلامی و جسمانی، گزارش میپاسخ

؛ 1398؛ کبیری، شکری و پورشهریار، 2006جالیویتی و کراسبی، 

 (.2006؛ وست و ترنر، 2018کوان و دیگران، 

های آموزشی دهد استفاده از برنامهشواهد تجربی نشان می 

ای در فراگیران اساساً مبتنی بر های مقابلهمبتنی بر تقویت مهارت

2. hostile attribution bias 1. self-serving 2. hostile attribution bias 
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اند از: ایجاد ها عبارتاستفاده از راهبردهایی است که ازجمله آن

های گوناگون )مانند هایی برای مشارکت در فعالیتفرصت

های هایی در کلاستحریک حس کنجکاوی و طرح پرسش

آموزان، ایجاد نگرانه از دانشدرس(، طراحی و حفظ انتظارات واقع

جو حمایتی و مبتنی بر مراقبت، تلاش برای اعتمادآفرینی در بافت 

فردی، افزایش تمایلات سازگارانه در فراگیران با  های بینتعامل

بخش با ها برای تجربه روابطی ایمن و رضایتهدف کمک به آن

برای  آموزان، تعیین هنجارها و قوانین رفتاریمعلمان و دانش

های های اجتماعی مانند مهارتفراگیران، و آموزش مهارت

؛ 2014ارتباطی و توانایی حل مسئله اجتماعی )پنگ و دیگران، 

( با پیشنهاد 2003(. افزون بر آن، استرنبرگ )2009جیوانی و النا، 

ضرورت چگونگی حل مؤثر مشکلات « 1آر دیگر3برنامه آموزش »

های ا با تمرکز بر یادگیری مهارتفردی فراگیران ر فردی و بین

سازد. پذیری را برجسته میآوری و مسئولیتاستدلال، تاب

کند که هر تأکید می 2المللیآوی بینهمچنین، طرح پژوهشی تاب

آوری فراگیران نیازمند آن است که گونه تلاش برای افزایش تاب

ای ها و باورهها، نگرشتوانمندی فردی خود را بشناسند )احساس

ها استفاده طور کامل از آنفردی(، منابع بیرونی را شناسایی و به

شدگی( و به تقویت کنند )گسترش ایمنی و احساس حفاظت

های ارتباطی و توانایی حل مسئله اجتماعی بپردازند مهارت

 )خلاقیت، شوخ طبعی، ایستادگی و تعامل(.

ای از فریندهای شناختی را توصیف مدل سیپ مجموعه 

های های رفتاری کودکان در موقعیتکند که بر پاسخمی

گذارند. افزون بر آن، ازآنجاکه مدل سیپ اجتماعی تأثیر می

های های مشخصی را برای پردازشگری تحریکات موقعیتگام

های نظری آن توان مؤلفهشود، به سادگی میاجتماعی شامل می

محور سههای آموزشی پیشگیرانه مدررا با هدف توسعه برنامه

(، 2005مورد استفاده قرار داد. اگرچه به باور فرایزر و دیگران )

این مدل با وجود چنین مزایایی کمتر از حد انتظار در گسترش 

های فرهنگی مختلف مورد محور در بافتهای مدرسهبرنامه

ها معتقدند در برخی از استفاده پژوهشگران قرار گرفته است. آن

، 3همراه نظریه یادگیری اجتماعیها مدل سیپ به پژوهش
                                                                                                                                                                              

1. another 3R training program 

2. International Resilience 

Research Project (IRRP)  

مورد  5، و سناریوهای شناختی4آوردهای انگیختگی شناختیروی

(، ابهامات 2005استفاده قرار گرفته است. از نظر فرایزر و دیگران )

مثابه یک به 6آورد سنتی حل مسئله اجتماعیغیرقابل انکار روی

ل بندی نظری رقیب برای مدل سیپ، بر استفاده از مدصورت

آموزشی پیشگیرانه  ـهای روانیسیپ را در گسترش مداخله

طور آورد حل مسئله اجتماعی بهمحور در مقایسه با رویمدرسه

کند. با توجه به آنچه گفته شد، پژوهشگران در خاص تأکید می

آموزش شناخت  کوشند با تدوین یک بستهاین پژوهش می

کز بر قلمروهای محور، اثربخشی آن را با تمراجتماعی مدرسه

 سیپ در کاهش پرخاشگری فعالانه شدهبازنگریمفهومی مدل 

طور ها بهاجتماعی آن ـکودکان و افزایش سازگاری هیجانی

 تجربی بیازمایند.

 روش

آزمون پس ـآزمونتجربی با طرح پیشاین پژوهش از نوع شبه 

شامل با گروه گواه و همراه با پیگیری بود. جامعه آماری پژوهش 

ساله دبستان معاد واقع در خیابان فرجام  12تا  8آموزان دختر دانش

و نمونه آماری آن شامل  1396-97شهر تهران در سال تحصیلی 

کنندگان با استفاده از سال بود. شرکت 12تا  8آموز دختر دانش 34

برداری دردسترس انتخاب شدند و نمونه منتخب روش نمونه

گروه آزمایش و گواه تخصیص یافتند. بر صورت تصادفی به دو به

( 1396نقل از سرمد، بازرگان و حجازی،  1986) 7اساس نظر کوهن

است، در این  60/0و اندازه اثر برابر با  =05/0با فرض آنکه 

، برای هر 80/0پژوهش برای دستیابی به توان آزمون آماری برابر 

 نفر انتخاب شد. 17یک از دو گروه، تعداد 

 پرخاشگرانهآموزان به نمایش رفتارهای ازآنجاکه گزینش دانش 

ها تصادفی نبود، اما و ناسازگارانه وابسته بود، انتخاب اولیه آن

ها به دو آموزان واجد شرایط، واگذاری آنپس از انتخاب دانش

صورت کاملاً تصادفی انجام شد. به این صورت که پس گروه به

وگو با معلمان در مورد از حضور پژوهشگر در مدرسه و گفت

ها مزبور، و تقاضای همکاری، از آناهمیت و اجرای طرح 

آموزان واجد رفتارهای پرخاشگرانه یا خواسته شد تا اسامی دانش

3. social learning theory  

4. cognitive-excitation 

approaches  

5. cognitive scripts  

6. social learning theory 

7. Cohen, J.  

1. another 3R training program 

2. International Resilience 

Research Project (IRRP) 

3. social learning theory 

4. cognitive-excitation approaches 

5. cognitive scripts 

6. social learning theory 

7. Cohen, J. 
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ناسازگارانه را به پژوهشگران معرفی کنند. در این مرحله حدود 

ها آموز معرفی شدند، اما پیش از انتخاب و جایگزینی آندانش 75

مسئله منتخب های آزمایش و گواه، با توجه به اهمیت به گروه

و حصول اطمینان پژوهشگر از نمونه انتخابی مبنی بر عدم وجود 

های دیگر غیر از پرخاشگری یا ناسازگاری، مشکلات و اختلال

از معلمان درخواست شد که مقیاس اختلال رفتاری راتر )فرم 

شده آموزان معرفی( را برای هر یک از دانش1967)راتر،  1معلم(

ها، فقط های معلمان به سؤالبه پاسخ تکمیل کنند. با توجه

آموزانی برای ورود به طرح انتخاب شدند که در زمینه دانش

پرخاشگری و ناسازگاری دچار مشکلاتی بودند. همچنین، 

ازآنجاکه در این پژوهش اجرای برنامه آموزشی نیازمند همکاری 

ها بود، والدین و تکمیل ابزار سنجش همدلی توسط آن

انتخاب شدند که طبق نظر معلم و مدیر انتظار  آموزانیدانش

ها با پژوهشگران همکاری کنند. درنهایت، رفت والدین آنمی

ها به نفر آن 17آموز انتخاب شدند که به قید قرعه، دانش 34

نفر دیگر به گروه گواه اختصاص یافتند. برای  17گروه آزمایش و 

نعی کنندگان، یک جلسه غیبت در شرایط خاص ماشرکت

نداشت. با توجه به عدم ریزش نمونه در هر دو گروه، تحلیل 

 ها روی تمامی افراد دو گروه انجام شد.داده

(. این سیاهه 2000)نلسون و فینچ،  2سیاهه خشم کودکان 

 درکه با هدف سنجش بسامد، شدت و مدت تجربه هیجان خشم 

مادهّ و چهار زیرمقیاس  39کودکان و نوجوان ساخته شد، 

و روابط با  5، روابط با همسالان4، پرخاشگری جسمانی3)ناکامی

ها به هر مادهّ روی یک طیف چهار ( دارد. آزمودنی6مراجع قدرت

واقعاً مرا (، 2کند )(، مرا اذیت می1کنم )ای شامل توجه نمیدرجه

دهند. در این ( پاسخ می4شوم )نی می(، تا عصبا3کند )ناراحت می

ابزار، هر گزینه عددی روی مقیاس با یک بازنمایی دیداری مرتبط 

تر با توانایی سنتواند برای کودکان کمشده است. آزمونگر می

خواندن اندک، ساقه هر مادهّ را با صدای بلند بخوانند تا کودک به 

 ها پاسخ دهد.مادهّ

های سیاهه خشم کودکان زیرمقیاسضرایب همسانی درونی  

                                                                                                                                                                              
1. Rutter’s Behavior Scale for 

Children-Teachers Form 

2. Children’s Inventory of Anger 

3. frustration  

دست آمد و به 85/0تا  79/0( از 200در پژوهش نلسون و فنیچ )

خدابخشی کولایی، سبزیان در ایران، روایی صوری سیاهه تأیید شد. 

( ضریب همسانی درونی نمره کلی سیاهه را 1394) نژادو فلسفی

ونی گزارش کردند. در این پژوهش، ضرایب همسانی در 85/0برابر 

های ناکامی، پرخاشگری جسمانی، روابط با برای زیرمقیاس

 76/0، 72/0، 78/0ترتیب برابر همسالان و روابط با مراجع قدرت به

 دست آمد.به 75/0و 

)سینها و سینگ،  7آموزان با مدرسهسیاهه سازگاری دانش 

 18تا  14آموزان گروه سنی (. این سیاهه با هدف تمیز دانش1993

سازگاری  دارای سازگاری و فاقد سازگاری در سه حوزهسال 

آموزان با مدرسه ساخته شد. دانش 10و تحصیلی 9، اجتماعی8هیجانی

صورت بلی مادهّ است و فراگیران به هر مادهّ به 60این ابزار دارای 

سازگاری عاطفی، ابعاد ای، مادهّ 60دهند. در نسخه یا خیر پاسخ می

گذاری هر یک شود. برای نمرهگیری میزهاجتماعی و تحصیلی اندا

 به و صفر نمره سازگاری بر مبتنی هایپاسخ به ها،از مقیاس

گیرد؛ بنابراین، می تعلق یک نمره سازگاری، با غیرمنطبق هایپاسخ

تر سازگاری پایین بیشتر، بر نمره و بالاتر سازگاری نمره کمتر بر

 دلالت دارد.

( افزون بر تأیید ساختار سه عاملی این 1993سینها و سینگ ) 

های سازگاری هیجانی، ابزار، ضرایب همسانی درونی مقیاس

ترتیب برابر با اجتماعی و تحصیلی را در نسخه اصلی سیاهه به

 کردندونیمه روش اعتبار آن را با و ضریب 93/0و  90/0، 96/0

های سازگاری عاطفی، و برای مقیاس ،95/0سیاهه  کل برای

گزارش  96/0و  93/0، 94/0ترتیب اجتماعی و تحصیلی به

آموزان با مدرسه نخستین بار اند. سیاهه سازگاری دانشکرده

( به فارسی ترجمه شد و روایی و اعتبار آن در 1377توسط کرمی )

چاهی، باقرزاده نیمهایی متعدد بررسی و تأیید شده است )پژوهش

جهرمی، شهنی ییلاق، ؛ 1397حسینی طبقدهی و حافظیان، 

(. در این پژوهش، ضرایب همسانی 1396بهروزی و امیدیان، 

های سازگاری هیجانی، اجتماعی و تحصیلی درونی مقیاس

 دست آمد.به 94/0و  90/0، 91/0ترتیب برابر به

4. physical aggression  

5. peer relationships  

6. authority relations  

7. Adjustment Inventory for 

School Students (AISS) 

8. emotional adjustment  

9. social adjustment  

10. academic adjustment  

1. Rutter’s Behavior Scale for 

Children-Teachers Form 

2. Children’s Inventory of Anger 

3. frustration 

4. physical aggression 

5. peer relationships 

6. authority relations 

7. Adjustment Inventory for School Students (AISS) 

8. emotional adjustment 

9. social adjustment 

10. academic adjustment 
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 محتوای .1محوربرنامه آموزش شناخت اجتماعی مدرسه 

های نظامدار با هدف تجهیز دهنده مجموعه تلاشاین برنامه نشان

های ای فراگیران بر بهبود مهارتهای مقابلهخزانه مهارت

اجتماعی، نظریه ذهن و پردازشگری هیجانی متمرکز است. 

محور شامل های برنامه آموزش شناخت اجتماعی مدرسهجلسه

های به تعاملکنندگان مباحثه و گفتگو درباره پاسخ شرکت

های اجتماعی مانند ایفای نقش، مرور سازیاجتماعی فرضی، شبیه

های روزانه و اجرای تکالیفی که های فردی به موقعیتپاسخ

های شده از طریق آموزشدادههای توسعهنیازمند استفاده از مهارت

بر این اساس، این برنامه شامل چند محور اصلی بود:  جدید است.

هدف جایگزینی تفسیرهای توانمندساز در برابر  محور یکم با

ساز، مبتنی بر آموزش مدل تفکر الیس بود تفسیرهای خودناتوان

های بنیادین و (؛ محور دوم بر شناسایی هیجان3تا  1)جلسات 

تا  4های بازشناسی هیجانی متمرکز بود )جلسات ارتقای مهارت

حل مسئله های اجتماعی مذاکره، (؛ و محور سوم بر مهارت6

های های ابرازمندانه تجارب هیجانی در موقعیتاجتماعی و بیانگری

 (.10تا  6)جلسات روزانه تمرکز داشت 

کنندگان در های فردی شرکتبرای کنترل آماری تفاوت 

یجانی، های مربوط به متغیرهای مدیریت خشم و سازگاری هاندازه

رائه قبل از اآزمون، اجتماعی و تحصیلی کودکان در مرحله پیش

ر دو بسته آموزشی برای گروه آزمایش، واحدهای آزمایشی در ه

م گروه به ابزارهای سنجش مختلف پاسخ دادند. پس از اتما

آزمون در دو گروه آزمایش و گواه های پسجلسات، اندازه

 روش تحلیل کوواریانسها از آوری و برای تحلیل دادهجمع

 استفاده شد.

 هایافته

عد خشم میانگین و انحراف استاندارد مربوط به چهار بُ 1جدول  

روابط  کودکان )ناکامی، پرخاشگری جسمانی، روابط با همسالان و

ی، با مراجع قدرت( و ابعاد مختلف سازگاری )سازگاری هیجان

های آزمایش و گواه اجتماعی، تحصیلی و سازگاری کل( را در گروه

 دهد.و پیگیری نشان میآزمون آزمون، پسدر مقاطع زمانی پیش

                                                                                                                                                                              
1. School Based Social Cognition 

Training Program  

 1جدول 

 میانگین و انحراف استاندارد ابعاد خشم کودکان و سازگاری

 M SD  M SD گروه مرحله متغیر

 ناکامی
 آزمونپیش

  34/1 06/28 آزمایش

 

 سازگاری

 هیجانی

49/5 11/1 

 17/1 53/5 84/1 98/28 گواه

 آزمونپس
 03/1 06/4 44/1 29/23 آزمایش

 47/1 16/5 97/1 20/28 گواه

 پیگیری
 10/1 23/4 26/1 21/23 آزمایش

 34/1 80/5 36/1 52/28 گواه

پرخاشگری 

 بدنی
 آزمونپیش

  95/1 03/28 آزمایش

 

 سازگاری

 اجتماعی

04/6 45/1 

 14/1 61/6 62/1 28/28 گواه

 آزمونپس
 30/1 24/4 21/1 71/23 آزمایش

 70/1 67/5 67/1 16/28 گواه

 پیگیری
 46/1 47/4 23/1 41/23 آزمایش

 57/1 89/5 46/1 92/28 گواه

روابط با 

 همسالان
 آزمونپیش

  12/1 35/28 آزمایش

 

 سازگاری

 تحصیلی

98/5 14/1 

 08/1 56/5 21/1 79/28 گواه

 آزمونپس
 09/1 71/3 90/1 06/23 آزمایش

 23/1 40/6 50/1 56/28 گواه

 پیگیری
 06/1 64/3 25/1 59/23 آزمایش

 51/1 84/5 21/1 80/28 گواه

روابط با 

 مراجع قدرت
 آزمونپیش

  12/1 35/28 آزمایش

 

 سازگاری

 کل

98/15 14/2 

 08/2 56/15 21/1 79/28 گواه

 آزمونپس
 31/2 35/12 74/1 82/23 آزمایش

 23/2 40/15 30/1 56/28 گواه

 پیگیری
 18/2 64/12 25/1 68/23 آزمایش

 51/2 84/15 21/1 60/28 گواه

 

تحلیل کوواریانس،  پیش از تحلیل کوواریانس، برای طرح 

بودن رابطه بین کرویت و متغیر برآمد و های خطیمفروضه

های کارگیری طرح، و پیش از به2های رگرسیونیهمگنی شیب

باکس برای های آزمون امتحلیل کوواریانس چندمتغیری، مفروضه

و آزمون لون برای تعیین  3های کوواریانستعیین همگنی ماتریس

 آزمون و تأیید شدند. 4های خطاهمگنی واریانس

در بخش اول، نتایج تحلیل کوواریانس چندمتغیری برای  

2. homogeneity of regression  

3. Box's test of equality of covariance matrices  

4. Levene's test of equality of 

error variance  

1. School Based Social Cognition Training Program 

2. homogeneity of regression 

3. Box's test of equality of covariance matrices 

4. Levene's test of equality of error variance 
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تعیین اثر گروه بر ترکیب خطی ابعاد چندگانه خشم )ناکامی، 

پرخاشگری بدنی، روابط با همسالان و روابط با مراجع قدرت( در 

عامل  مدت و بلندمدت نشان داد که اثرآموزان دختر در کوتاهدانش

گروه بر ترکیب خطی ناکامی، پرخاشگری بدنی، روابط با 

 ،2=74/0]مدت همسالان و روابط با مراجع قدرت در کوتاه

05/0P<،  = (4و  25= ) 51/13 ،27/0ویلکز لانداF]  و بلندمدت

[80/0=2، 05/0<P،  = (4و  25= ) 43/23 ،21/0ویلکز لانداF] 

از لحاظ آماری معنادار است. در بخش اول، خروجی تحلیل 

کوواریانس چندمتغیری، معناداری آماری تأثیر عامل گروه بر ابعاد 

آموزان دختر بیانگر آن است که متغیر چندگانه خشم کودکان دانش

برآمد جدید )ترکیب خطی متغیرهای برآمد( در تفکیک سطوح 

ن، بر اساس بخش دوم خروجی متغیر مستقل اثرگذار است؛ بنابرای

تحلیل کوواریانس چندمتغیری پاسخ به این سؤال که کدام یک 

اند، از متغیرهای وابسته در تفکیک سطوح متغیر مستقل مؤثر بوده

مدت و دهد در کوتاهنشان می 2کند. نتایج جدول اهمیت پیدا می

طور آموزان دختر بهبلندمدت ابعاد چندگانه خشم کودکان دانش

 اند.عنادار در تفکیک سطوح متغیر مستقل مؤثر بودهم

 
 2جدول 

 آزمون و پیگیریگروهی ابعاد چندگانه خشم کودکان در مرحله پسنتایج اثرات بین

 F P 2(df) متغیر مرحله

 39/0 01/0* 90/17( 1) ناکامی پس آزمون

 56/0 01/0* 89/47( 1) پرخاشگری بدنی

 40/0 01/0* 60/18( 1) روابط با همسالان

 27/0 01/0* 14/10( 1) روابط با مراجع قدرت

 42/0 01/0* 65/20( 1) ناکامی پیگیری

 64/0 01/0* 14/50( 1) پرخاشگری بدنی

 55/0 01/0* 94/73( 1) روابط با همسالان

 52/0 01/0* 09/30( 1) روابط با مراجع قدرت

 

مدت برای هر کوتاهدر این بخش، نتایج مربوط به آزمون لون در  

 ،[F(1و  32= )P، 76/1=19/0]یک از ابعاد خشم کودکان شامل ناکامی 

، روابط با همسالان [F(1و  32) =P، 84/1=18/0]پرخاشگری بدنی 

[29/0=P، 15/1( =32  1و)F] 81/0] و روابط با مراجع قدرت=P، 

، و در بلندمدت برای هر یک از ابعاد خشم کودکان [F(1و  32= )06/0

، پرخاشگری بدنی [F(1و  32= )P ،89/2=10/0]شامل ناکامی 

[11/0=P ،84/2( =32  1و)F] 23/0]، روابط با همسالان=P ،51/1 =

 [F(1و  32= )P ،10/2=16/0] و روابط با مراجع قدرت [F(1و  32)

ا برقرار است. های خطنشان داد که مفروضه همگنی واریانس

های باکس برای تعیین همگنی ماتریسهمچنین، نتایج آزمون ام

های کوواریانس کوواریانس نشان داد که مفروضه همگنی ماتریس

و  62/4895= )93/0, 72/10باکس=ام، P=87/0]مدت در کوتاه

4)F]  34/0]و بلندمدت برقرار است=P13/1، 05/13باکس=، ام =

 .[F(10و  62/4895)

در بخش دوم، نتایج تحلیل کوواریانس چندمتغیری برای تعیین  

آموزان شناختی در دانشاثر گروه بر ترکیب خطی ابعاد سازگاری روان

مدت و بلندمدت نشان داد که اثر عامل گروه بر ترکیب دختر در کوتاه

مدت آموزان در کوتاهشناختی دانشخطی ابعاد سازگاری روان

[48/0=2 ،05/0<P=(3و  27= )44/8، 52/0، ویلکز لانداF]  و

و  27= ) 24/11، 45/0، ویلکز لاندا=2 ،05/0<P=55/0]بلندمدت 

3)F]  مدت و دهد در کوتاهنشان می 3معنادار است. نتایج جدول

طور معناداری در آموزان بهشناختی دانشبلندمدت سازگاری روان

 اند.تفکیک سطوح متغیر مستقل مؤثر بوده

 
 3جدول 

 آزمون و پیگیریشناختی در مرحله پسگروهی ابعاد مختلف سازگاری رواننتایج اثرات بین

 F P 2 متغیر مرحله

 26/0 01/0* 12/10 سازگاری هیجانی پس آزمون

 36/0 01/0* 99/15 سازگاری تحصیلی

 15/0 01/0* 31/5 سازگاری اجتماعی

 32/0 01/0* 73/13 سازگاری هیجانی پیگیری

 41/0 01/0* 16/20 سازگاری تحصیلی

 22/0 01/0* 38/8 سازگاری اجتماعی

 

مدت برای هر در این بخش، نتایج مربوط به آزمون لون در کوتاه 

شناختی شامل سازگاری هیجانی یک از ابعاد چندگانه سازگاری روان

[49/0=P ،49/0( =32  1و)F] تحصیلی ،[35/0=P ،89/0( =32  1و)F] 

و در بلندمدت برای هر  [F(1و  32= )P ،009/0=92/0]و اجتماعی 

شناختی شامل سازگاری هیجانی یک از ابعاد چندگانه سازگاری روان

[43/0=P ،30/1( =32  1و)F] تحصیلی ،[46/0=P ،56/0( =32  1و)F] 



 محور بر پرخاشگری فعالانه کودکانساخت و آزمون اثربخشی بسته آموزش شناخت اجتماعی مدرسه

 

D
ev

elo
p
m

en
ta

l P
sy

ch
o
lo

g
y
: Ira

n
ia

n
 P

sy
ch

o
lo

g
ists –

 V
o
l. 1

7
/ Issu

e 6
6
/ W

in
ter 2

0
2
0
 

174 

نشان داد مفروضه همگنی  [F(1و  32= )P ،05/0=82/0]و اجتماعی 

باکس برای برقرار است. همچنین، نتایج آزمون امهای خطا واریانس

های کوواریانس نشان داد که مفروضه تعیین همگنی ماتریس

باکس= ام، P=39/0]مدت های کوواریانس در کوتاههمگنی ماتریس

، P=48/0]و بلندمدت برقرار است  [F(7و  17/7419= ) 06/1، 06/7

 .[F(6و  17/7419= )28/1، 54/8باکس= ام

عیین متغیری برای تاین بخش، نتایج تحلیل کوواریانس تکدر  

ر دشناختی )فرم کودک( اثر گروه بر نمره کلی سازگاری روان

ه کلی مدت و بلندمدت نشان داد که اثر عامل گروه بر نمرکوتاه

، 2=50/0]مدت شناختی کودکان در کوتاهسازگاری روان

05/0<P ،34/31( =31  1و)F]  2=44/0]و بلندمدت ،05/0<P ،

ه آزمون معنادار است. همچنین نتایج مربوط ب [F(1و  31= )94/28

رای بو بلندمدت  [F(1و  32= )P ،03/0=87/0]مدت لون در کوتاه

و  P ،25/0( =32=70/0] شناختی کودکاننمره کلی سازگاری روان

1)F] مدت اههای خطا در کوتنشان داد که مفروضه همگنی واریانس

 بلندمدت برقرار است.و 

 بحث

این پژوهش با هدف ساخت بسته آموزشی شناخت اجتماعی  

یریت محور و تعیین اثربخشی آن بر پاسخدهی همدلانه، مدمدرسه

تگی خشم، سازگاری هیجانی/ اجتماعی/ تحصیلی و مهار برانگیخ

لمان، آموزان انجام شد که بر اساس گزارش معدر گروهی از دانش

ت های رفتاری ناسازگارانه در بافها به گزینهآننرخ رجوع 

د. همسو فردی در مقایسه با همسالان خود بیشتر بوهای بین تعامل

دهای با طیف وسیعی از شواهد تجربی، ضرورت تأمل جدی بر پیام

زگارانه ناسامدت و بلندمدت اشکال مختلف رفتارهای چندگانه کوتاه

ر های آموزشی مبتنی بشدر بین فراگیران، اهمیت گسترش تلا

ی بودن های چندگانه را با توجه به پیچیدگی و چندوجهشمول نظام

دهی به مشکلات رفتاری کودکان و با هدف تسهیل فرایند پاسخ

 دهد.ازپیش مهم نشان میزشی، بیشهای آموتلاش

بر اساس شواهد تجربی، در بافت پژوهشی پربارسازی  

هدف کاهش رفتارهای ناسازگارانه فردی با های رابطه بین مهارت

                                                                                                                                                                              
1. competitive zero-sum structure  

2. appeasement  

ریزانه )رفتارهای پرخاشگرانه و تجارب خشم مقدم بر این برون

کننده های رفتاری( در کودکان و نوجوانان بر نقش تعیینمدل

فردی تأکید های متعارض بین راهبردهای همیارانه حل موقعیت

ترین قلمروهای مفهومی مبین شده است. به بیان دیگر، یکی از مهم

تمایزیافتگی در نیمرخ تجارب هیجانی منفی افراد در بافت 

فردی از طریق راهبردهای مدیریت شرایط های بین تعامل

شود. طبق دیدگاه وست و فردی مشخص میانگیز بین برچالش

مثابه عنصری پیشایند برای ی بهفرد(، تعارض بین 2006ترنر )

فردی تجربه خشم در تعامل با دیگران بر الگویی از تعامل بین 

گزینند ای را برمیهای ناسازگارانهدلالت دارد که در آن، افراد هدف

رو و هدف هر یک، دیگری را در دستیابی به هدف خود با مانع روبه

 1تی مجموع صفرمی کند. این وضعیت از طریق ایجاد ساختار رقاب

شود که تحقق پیشرفت برای فردی با رویارویی با شکست سبب می

( چنین 2010برای دیگری همراه شود. طبق دیدگاه دسای )

ها )برخوردها(، تهدیدها ساختاری موجب رفتارهایی مانند رویاررویی

)مماشات(  2گراهای طرف سلطهشدگی در برابر خواستهو تسلیم

فرد از ترکیب دو ن دیدگاه، الگویی منحصربهشود. بر اساس ایمی

)نگرانی  4ورزی)نگرانی برای دیگران( و جرأت 3عنصر همکاری

های متعارض را برای خود(، سبک ارجح فرد برای مدیریت موقعیت

ورزی پایین تر، ترکیب همکاری و جرأتکند. به بیان دقیقتعیین می

یین و ، ترکیب همکاری پا5به سبک حل تعارض اجتنابی

ورزی بالا به سبک حل تعارض مبتنی بر رقابت یا مقابله، جرأت

ورزی پایین به سبک حل تعارض ترکیب همکاری بالا و جرأت

ورزی متوسط به سبک حل انطباق، ترکیب همکاری و جرأت

ورزی بالا به تعارض مصالحه یا سازش، و ترکیب همکاری و جرأت

ک مساعی منجر سبک حل تعارض مبتنی بر همکاری و تشری

 (.2010شود )دسای، می

راهبردهای مدیریت همیارانه تعارض مانند سازگاری یا  

همراستایی نگرش، کاهش دفاعی بودن در دیگران، و فهم ادراک 

برد است. بر اساس دیدگاه  ـهای بردبرای هدف دیگران از تعارض

(، سازگاری در نگرش شامل این موارد است: عدم 2006فورد )

مورد، احساس نیاز به دفاع از حقانیت فردی، دوری از پافشاری بی

3. cooperativeness  

4. assertiveness  

5. avoiding  1. competitive zero-sum structure 

2. appeasement 

3. cooperativeness 

4. assertiveness 

5. avoiding 
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تصدیق مواضع دیگری، طرح دیدگاه فردی، توافق درباره عدم 

مهمی دارد. توافق و درنهایت، درک اینکه فرد دیگر نیز دلایل 

( نیز راهبردهایی مانند جایگزینی تعامل ارزیابانه/ 2007هامیلتن )

ورزیدن قضاوتی با توصیف غیرقضاوتی، جایگزینی قطعیت یا تعصب

گری و نگری )احتیاط( و پذیرش، جایگزینی مهاربا آینده

گیری برای افراد دیگر با شیوه حل مسئله همیارانه، تصمیم

عدم نگرانی با همدلی، و جایگزینی طرفی یا جایگزینی بی

جویی با برابری را برای کاهش دفاعی بودن خود و دیگری برتری

 کند.را پیشنهاد می

ها نیازمند آگاهی فرد از آمیز و سازنده تعارضحل موفقیت 

ها و نیازهای دیگران است. برای دستیابی به چنین افکار، احساس

گوش کردن و تلاش  های خوبدرکی نیاز است که فرد مهارت

دست آورد. افراد برای دیدن تعارض از منظر فرد دیگر را به

صورت کاملًا های متفاوتی دارند. دو نفر هرگز بهمتفاوت، دیدگاه

کنند. ایفای نقش روش به یک موقعیت متعارض نگاه نمی مشابه

آسانی برای افزایش درک فرد از دیدگاه دیگران است؛ برای مثال، 

نظر  دوست درباره یک موضوعی با یکدیگر اختلافوقتی دو 

دارند، نیاز است که هر یک افزون بر تلاش برای اینکه خود را 

دهند، موضع/ حالت دیگری را بیان کنند. هر جای دیگری قرار 

های افراد دیگر بحث کند، به احتمال چه فرد بیشتر درباره دیدگاه

متعارض کسب اطلاع بیشتری از دیدگاه دیگران درباره موقعیت 

کند؛ بنابراین، در چنین شرایطی احتمال دستیابی به راه می

شود هایی که از منظر طرفین قابل قبول باشد، بیشتر میحل

ترین ( مهم1986(. بر اساس دیدگاه جانسون )1986)جانسون، 

های متعارض های پیشنهادی برای مدیریت همیارانه موقعیتگام

زمان و مکان مناسب برای بحث درباره تعارض،  اند از: یافتنعبارت

برخورداری از نگرش مبتنی بر احترام و پذیرش برای دیگری، 

انتقاد از یکدیگر در فضای امن و مملو از احترام متقابل، یافتن 

موضوع اصلی تعارض و مصمم بودن برای حل آن، تمرکز بر یک 

یدن و موضوع واحد در یک زمان و بحث درباره آن، سؤال پرس

از دیگری و دلایل نامیدی احتمالی، پرسیدن سؤال  بیان انتظارات

جای حمله کردن، درک دیدگاه دیگری با نگرشی غیرقضاوتی به

و حساسیت نسبت به نیازها و ادراکات دیگران از طریق تصور خود 

در موقعیت دیگری، حفظ رویکرد اینجا و اکنون، داشتن انتظارات 

وگو عنوان شالوده گفتدیگری، تأکید بر توافق بهگرا از ویژه و واقع

برانگیز، ارائه پیشنهادهایی برای حل درباره موضوعات بحث

تعارض و بحث درباره مزایا و معایب هر پیشنهاد، پیشنهاد 

حل  وجوی راههای سازگار و مبتنی بر حفظ رابطه، جستهدف

برد،  ـردجای سرزنش یکدیگر، تلاش برای دستیابی به نتایج ببه

پذیری برای پیامدهای حل و مسئولیت متعهد بودن به اجرای راه

آن، عذرخواهی از دیگران در صورت ارتکاب اشتباه یا 

ها، توافق درباره عدم موافقت در صورت رساندن به آنآسیب

حل تعارض، و یادگیری از تجربه؛  غیرممکن بودن دستیابی به راه

ترین مسیرهای بی موجود، از مهمبنابراین، بر اساس شواهد تجر

قابل انتخاب برای مدیریت تجارب هیجانی در بافت رویارویی با 

وجوی راهبردهای حل همیارانه های متعارض به جستموقعیت

های متعارض که بر پربارسازی خزانه مهارتی افراد تکیه موقعیت

؛ فاسوم 2006؛ داج، 2013دارد، وابسته است )بیرگران و دیگران، 

؛ کاوالی و دیگران، 2005؛ فرایزر و دیگران، 2008و دیگران، 

؛ محمدی دهاقانی 2004؛ کویی، 1398؛ کبیری و دیگران، 2004

 (.1395و یوسفی، 

های های پژوهشنتایج دیگر این پژوهش همسو با یافته 

( و کارنیلیوس و فایر 2006(، سالیبی )2006پاترسون و دیگران )

کات پژوهشی متمرکز بر آموزش ( از نقش مؤثر تحر2006)

های اجتماعی بر افزایش رفتارهای سازگارانه در کودکان و مهارت

های ( تعامل1998کند. به اعتقاد کاوی )نوجوانان حمایت می

افزایی در روابط، ضمن ایجاد وابسته با ایجاد هماجتماعی بهم

های رفتاری متنوع و انرژی مضاعف، امکان دسترسی به گزینه

دهد. های فراروی افزایش میل انتخاب را در موقعیتقاب

باز بین وابستگی در روابط که از طریق مرزهای ارتباطی نیمهبهم

آید، اساساً از طریق انسجام و انطباق دست میدو فرد در روابط به

یابد. در این زمینه، انسجام بر پیوند هیجانی بین دو نیز تداوم می

دو فرد برای تغییر در الگوی پاسخ به فرد  فرد و انطباق بر توانایی

دیگر و تلاش برای دستیابی به تعادل دلالت دارد. درباره این دو 

مؤلفه، قرار گرفتن افراد در میانه پیوستار نمرات منتسب به هر یک 

بر افزایش احتمال نمایش رفتارهای سازگارانه و حرکت به سمت 

د دلالت دارد. در این دو انتهای پیوستار بر کاهش سازگاری افرا

شود که با تأکید بر عنصر بخش، از کودکان و نوجوانان تقاضا می
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رابطه، میزان انسجام )از وضعیت عدم هرگونه پیوند هیجانی تا 

درآمیختگی هیجانی( و انطباق )از وضعیت غیرمنعطف و بیش

کاملاً منظم تا حالت نابسامان و آشوبناک( خود را در بافت تعامل 

اد دیگر مانند دوستان و خانواده روی یک پیوستار مشخص با افر

شود پیرامون مخاطرات و کنند. سپس، از افراد درخواست می

مزایای پیوستار قابل تصور برای هر یک از دو خصیصه بیندیشند 

 و بحث کنند.

فردی نیاز است سازی روابط بین منظور غنیافزون بر آن، به 

های ها و توانمندیبرابر بداند، قابلیتکه فرد خود را با دیگران 

ها احترام بگذارد، ها را تشخیص دهد، دیگران را بپذیرد، به آنآن

های خود با دیگران را تصدیق کند. از نظر کارنیلیوس و و تفاوت

(، دیدگاه برابرنگرانه، برابری و مساوات، عدم سلسله 2006فایر )

ی را در روابط داورمراتب، عدم تبعیض، و پرهیز از پیش

( هر فرد یا گروه 2006کند. طبق دیدگاه سالیبی )گذاری میارزش

آورد مبتنی بر هایی است. رویدارای نقاط قوت و توانمندی

نیرومندی، متمرکز بر بازشناسی نقاط قوت هر فرد و احترام به 

ها های دیگران و تصدیق تفاوتها، درک و پذیرش محدودیتآن

کس رچه هر فرد نقاط قوت و ضعفی دارد و هیچبا دیگران است. اگ

های دیگران نقص نیست، افراد اغلب تمایل دارند عیبکامل و بی

هایشان قضاوت کنند )کاوی، وجو و خود را بر اساس انگیزهجست

آورد مبتنی بر نیرومندی این است که (. نکته مهم در روی1998

به اراده و پشتکار شما فرد در تعامل با دیگران از عباراتی مانند من 

دهید دوست دارم و تفکر شما اطمینان دارم، آنچه را انجام می

ستودنی و قابل تحسین است، استفاده کند. کارنیلیوس و فایر 

( معتقدند پذیرش از طریق نگرشی غیرقضاوتی و احترام 2006)

گذاردن به کمک آزاد گذاشتن افراد برای اینکه خودشان باشند و 

ها، شود. به باور آنآزادنه بیان کنند، مشخص میخویشتن را 

احترام گذاشتن به دیگران از طریق احترام گذاشتن به برابری با 

و تجربه دیگران  هاها، ارزشیکدیگر و احترام به عقاید، تصمیم

 شود.مشخص می

نخست آنکه در این پژوهش، دارد.  چند محدودیت این پژوهش 

 2هفته و هر هفته  10ی در مدت برنامه آموزش شناخت اجتماع

ساعت انجام شد که طبق دیدگاه برخی پژوهشگران، تخصیص 

این زمان برای تضمین اثرات بلندمدت برنامه آموزشی ناکافی 

ساعت  30(، تخصیص حدود 2006است. از نظر گریشام و دیگران )

ساعت برای تغییر و حفظ  3هفته و هر هفته  10زمان در طول 

ماعی جدید در بین کودکان و نوجوانان با های اجتمهارت

های هیجانی و رفتاری کافی نیست؛ چنین فراگیرانی دشواری

های طور حتم به زمان بسیار بیشتری برای بهبود تراز مهارتبه

ساعت زمان و  60اجتماعی خود نیاز دارند و تخصیص حداقل 

های جدید در هایی برای استفاده از مهارتتدارک فرصت

بینی ماندگاری اثرات مداخله بسیار های درس در پیشکلاس

اثرگذار است. دوم، با توجه به اینکه در این پژوهش گزینش 

ها به افراد و یافته صورت تصادفی نبود، تعمیمکنندگان بهشرکت

به دلیل های دیگر باید با احتیاط کامل انجام شود. سوم، موقعیت

آموزان منتخب، مدت زمان بینی عدم دسترسی به دانشپیش

 ماه مشخص شد. 2شده برای آزمون اثرات بلندمدت مداخله تعیین

نتایج این پژوهش ضمن فراهم آوردن شواهدی تجربی در  

دفاع از بضاعت فکری مدل پردازشگری اطلاعات اجتماعی در 

توضیح تمایز در الگوی سازگاری هیجانی/ اجتماعی در کودکان 

و بقای انسان اساساً با توانایی وی برای  دهد که تکاملنشان می

شروع، توسعه و حفظ روابط با دیگران پیوند خورده است. همه 

وابسته هستند؛ بنابراین، اعضای جامعه به میزان قابل توجهی بهم

آموزی برای ایجاد و تداوم روابط با دیگران از اهمیت مهارت

اند د نیاز عبارتفردی مورهای بین ای برخوردار است. مهارتویژه

های تفکر منطقی، از: حرمت خود و خودآگاهی فزاینده، مهارت

گرا، منعطف، خلاق، فعالانه و مثبت، و هوش هیجانی/ واقع

فردی بین های رابطه ترین مهارتاجتماعی. به بیان دیگر، مهم

وابستگی در روابط، ادراک مثبت از دیگران، احساسات شامل بهم

های برد در روابط، مهارت ـهای بردن، هدفمثبت برای دیگرا

های متعارض و مدیریت مبتنی بر تشریک مساعیِ موقعیت

فردی است. افزون بر آن، نتایج این  های تعامل بینمهارت

های پژوهش با تقویت تمایل به مشارکت بیشتر کودکان در فعالیت

کرد کلاسی شواهد مستقیمی در دفاع از اثربخشی مداخله فراهم 

کننده اثربخشی مداخلات مبتنی و نشان داد که راهبردهای تصریح

 ـهای اجتماعی بر کاهش بدکارکردهای رفتاریبر آموزش مهارت

هیجانی فراگیران شامل مشابهت محیط آموزش با تجارب واقعی 

گزینی، دریافت کودک در محیط پیرامونی خود، استفاده از هدف
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های مسالان، پیشنهاد گزینههای مثبت، یادگیری از هتقویت

توجهی به توانمندسازی کودکان بیمستدل، و خودنظارتی است. 

ویژه کودکانی که استعداد نمایش گستره وسیعی از رفتارهای به

دهند، زمینه را ناسازگارانه را در تعامل با همسالان خود نشان می

هم تری از رفتارهای بزهکارانه آتی فرابرای ظهور اشکال پیچیده

های آموزشی/ ازپیش تلاشسازد؛ بنابراین، توسعه بیشمی

ای برای کودکان با هدف کاهش رفتارهای پرخاشگرانه در ملاخله

های اجتماعی نقش مهمی ها بدون شک در پیشگیری از آسیبآن

 کند.را ایفا می
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