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   چکیده
مطالعۀ حاضر به مقایسۀ تنظیم هیجان در کودکان با اختلال یادگیري و 
 -عادي نه تا یازده سال پرداخت. مطالعۀ حاضر داراي طرح توصیفی

رویدادي است. نمونۀ پژوهش شامل سی کودك با اختلال یادگیري  پس
طور دسترس از شهر تهران انتخاب  که به استو سی کودك عادي 

نامۀ تنظیم هیجان و سیاهۀ تنظیم هیجان  مله پرسشدو ابزار از ج شدند.
نامۀ تنظیم هیجان به وسیلۀ کودکان و سیاهۀ تنظیم  اجرا شد. پرسش

ها با استفاده از  تحلیل داده هیجان از سوي والدین آنان تکمیل شد.
روش آماري تحلیل واریانس چندمتغیري حاصل از هر دو ابزار پژوهش 

با کودکان عادي، کودکان اختلال  حاضر نشان داد که در مقایسه
تري را در  هاي پایین گرایی بیشتر و نمره ثباتی هیجانی/منفی یادگیري بی

طور معناداري نشان  استفاده از راهبرد تنظیم هیجان ارزیابی مجدد به
هاي به دست آمده از اثرهاي تعاملی و اثرهاي  دادند. همچنین، یافته

د بررسی قرار گرفت. بر اساس شناختی مور اصلی متغیرهاي جمعیت
هاي بالاي کودکان با اختلال  هاي به دست آمده، با توجه به نمره یافته

شود که مشکلات  گرایی هیجانی، پیشنهاد می ثباتی/منفی یادگیري در بی
هیجانی در این گروه از کودکان از سوي متخصصان و معلمان مورد 

بهبود مسائل این  منظور بههایی  ملاحظۀ بیشتري قرار گیرد و برنامه
  کودکان طراحی شود.

  
  واژگان کلیدي

  اختلال یادگیري، تنظیم هیجان، ارزیابی مجدد، منع بیانی.
 
 

Abstract  
This study compared emotion regulation in children 
with learning disorders and normal in ages 9 to 11. 
The design of this study was descriptive-post facto 
one. The sample consists of 30 children with learning 
disorders and 30 normal children which were selected 
in available from Tehran city. The two instruments, 
Emotion Regulation Checklist (ERC) and Emotion 
Regulation Questionnaire (ERQ) were performed. 
ERQ was filled out by children. ERC was filled out 
by their parents. Data analysis showed that compar-
ing normal children and LD children showed higher 
liability/negativity and lower score in using of emo-
tion regulation of reappraisal. The findings of main 
and interaction effects of demographics were also 
examined in detail at the following article. Accord-
ingly, we suggest that emotional problems in this 
group should be more considered by professionals 
and teachers, and related programs should be de-
signed in order to improvement of the problems of 
these children. 
 
Keywords 
Learning Disorder, Emotion Regulation, Reappraisal, 
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  مقدمه
کودکان با اختلال یادگیري، با مشکلات تحصیلی شناخته 

کمتر مورد ها  شوند. شاید به این دلیل، دیگر مسائل آن می
علاوه بر مشکلات  که طوري توجه قرار گرفته است. به
هاي دیگري را نیز تجربه  تحصیلی، این گروه نارسایی

عنوان  ها، به کنند که گاهی از سوي بعضی از نظریه می
زیربناي مشکلات یادگیري و تحصیلی آنان مورد ملاحظه 

توان به مشکلات  گیرد، از جمله این موارد می قرار می
آموزان اشاره کرد (الیاس،  اجتماعی این دانش -یجانی ه

هیجانی و  - ). اگرچه موضوع ارتباط وضعیت اجتماعی 2004
تحصیلی در کودکان با اختلال  - مشکلات شناختی 

برانگیز است، اما در  یادگیري در بین پژوهشگران بحث
هیجانی براي این  - اجتماعی هاي  ارتباط با اهمیت توانایی

پزشکی امریکا،  توافق وجود دارد (انجمن رواناختلال، 
2013.(  

مشکلات تحصیلی کودکان با اختلال یادگیري با انواع 
شود، از  اي از مشکلات روانی اجتماعی مرتبط می گسترده

جمله ترس از شکست، افسردگی، اضطراب، تنهایی (هلندرن 
هاي  ). در واقع این کودکان، انواع اختلال2000، 1و رجسنارز

دهند که اغلب  نمود را نشان می نمود و درون رفتاري برون
تواند توانایی آنان را براي کارکرد مؤثر در محیط آموزشی  می

یادگیري بیشتر از هاي  محدود کند. کودکان با ناتوانی
، 2کودکان عادي افسردگی، پرخاشگري، اضطراب (مگ و رد

)، تنهایی و احساس طردشدگی از سوي همتایان و 2006
کنند. آنان  احساس خشم و گیجی در کلاس را تجربه می

هاي اجتماعی ضعیف و خزانۀ واژگان  همچنین داراي مهارت
هیجانی ناکافی هستند و در نتیجه در شناسایی احساسات 

  ).2004خود و دیگران مشکل دارند (الیاس، 
در این میان، توانایی تنظیم هیجانی، نقش مهمی در کارکرد 

هیجانی و شناختی  -هاي اجتماعی  هارتشناسی م و آسیب
، 4؛ بلایر و دیاموند2013و همکاران،  3اسپنز- دارد. (کیم

). تنظیم هیجان دربردارندة فرایندهاي بیرونی و درونی 2008
یابی به  را براي دستها  است که از طریق آن افراد هیجان

). راهبردهاي 1994کنند (تامسون،  اهداف مدیریت می
توانند هشیارانه یا ناهشیارانه، خودکار یا  یتنظیم هیجان م

                                                                 
1. Hellendoorn & Ruijssenaars 
2. Maag & Reid 
3. Kim-Spoon 
4. Blair & Diamond 

؛ گراس و 1994، 5باشند (کل، میشل و تتی شده کنترل
و راهبردهایی براي نظارت، ها  ) و مهارت2007تامسون، 

گیرد.  هیجانی را نیز در برمیهاي  ارزیابی و اصلاح واکنش
شود، بلکه  منفی نمیهاي  تنظیم هیجان تنها شامل هیجان

هاي مثبت نیز  فرایندهاي تنظیمی براي هیجان شامل کاربرد
). افزون بر این، تنظیم 2007شود (گراس و تامسون،  می

هیجان تنها شامل کاهش دادن شدت یا فراوانی حالت 
را نیز ها  هیجانی نیست بلکه توانایی تولید و تحمل هیجان

  ).2007، 6دهد (کلکینز و هیل شکل می
ي دارد. کودکان با ا تنظیم هیجان نقش مهم و دوگانه

هاي  هایی در تنظیم هیجان در معرض خطر اختلال نارسایی
، 7نمود هستند (ایزنبرگ، اسپینارد و ایگام نمود و درون برون

توانند  ) و از طرف دیگر، وجود هیجانات منفی می2010
احتمال مشکلات تنظیم هیجان را افزایش دهد (ایزنبرگ و 

ت که مطالعات بیانگر این ). این در حالی اس1997همکاران، 
هستند که کودکان با اختلال یادگیري نسبت کودکان عادي 

هاي منفی قرار دارند  بیشتر در معرض خطر تجربه هیجان
  ).2002، 9یگن -؛ ملرگلیت و ال2004و همکاران،  8(براین

مطالعۀ تحول تنظیم هیجان نشان داده است که این مقوله 
حیاتی است؛ چرا که در در دوران کودکی داراي اهمیتی 

طول این دوره، کودکان باید درکی از راهبردهاي تنظیم 
هیجان داشته باشند و یاد بگیرند از آن براي مدیریت 

 - هاي خود استفاده کنند (کله، دنیس و اسمیث  هیجان
). در واقع مدرسه نخستین بافتی 2009، 10سایمون و کوهن

ر معاشرت با هاي تنظیم هیجان د است که در آن توانایی
هاي کلیدي شناخت هیجانی مرتبط  همتایان و با دیگر جنبه

). این نکته به ویژه در گروه 1993، 11شود (کارلسون می
کند؛  کودکان با اختلال یادگیري حساسیت بیشتري پیدا می

چرا که پژوهش در طول چند دهۀ گذشته نشان داده است 
ئل رفتاري، آموزان با اختلال یادگیري داراي مسا که دانش

؛ گرشام و مک 2003، 12اند (ارتور هیجانی و اجتماعی بوده
  ).1997، 13میلان

                                                                 
5. Cole, Michel & Teti 
6. Calkins & Hill 
7. Eisenberg, Spinrad & Eggum 
8. Bryan 
9. Margalit & Al-Yagon 
10. Cole, Dennis, Smith-Simon & Cohen 
11. Carlson 
12. Arthur 
13. Gresham & McMillan 
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متعددي نشانگر بدتنظیمی هیجان در هاي  پژوهش
، بدتنظیمی طور مثال بهشناختی است،  روانهاي  اختلال

فعالی (سبنسکی  بیش - هیجان در کودکان با نارسایی توجه
یا، دسرچر، پپلر و )، اختلال سلوك (کپدس2010و همکاران، 

گرو - ) و کودکان با اختلال اضطرابی (ستهام2009، 1اسکردر
). مشکلات تنظیم هیجان با مسائل 2002، 2و کندال
که  طوري اجتماعی مرتبط دانسته شده است. به - هیجانی

و  کنترل رقابلیغکودکان با تنظیم هیجان ضعیف، رفتارهاي 
دهند (کلکینز،  پرخاشگرانه در تعاملات اجتماعی نشان می

گیري را در  ) و طرد و گوشه1999، 3جیل، جانسون و اسمیت
؛ )2004و همکاران،  4کنند (هنیش بافت همتایان تجربه می

در ارتباط با تنظیم هیجان و هایی  اما با وجود مطالعه
مختلف هاي  محور در گروه - هاي آموزشی هیجانی برنامه

مثال: رضایی، افروز، طور  شناختی (به هاي روان داراي اختلال
ندرت  )، تنظیم هیجان به1393زاده، حجازي و خرازي،  حسن

وپرورش موردتوجه قرار گرفته است  آموزشهاي  در بحث
). این نکته، یعنی وجود بدتنظیمی هیجان 2011، 5(لیپست

در کودکان با اختلال یادگیري ویژه کمتر به آن توجه شده 
هاي  کودکان هیجاناست، با اینکه برحسب پیشینه، این 

  کنند. منفی زیادي را تجربه می
، نشانگر این هستند شده انجامهاي محدود  در واقع، مطالعه

در تري  که کودکان با اختلال یادگیري، تنظیم هیجان پایین
مقایسه با کودکان بدون اختلال یادگیري دارند (پنس و 

ن )، اما ای2008، 6کایند- ؛ بامینگر و کیمهی2014همکاران، 
. اند ندادهها توضیح بیشتري را در این ارتباط ارائه  مطالعه

مطالعۀ دیگري که به بررسی راهبردهاي تنظیم هیجان 
کند که  کودکان با اختلال خواندن پرداخته است، اشاره می

یی که از سوي همسالان مورد ها تیموقعاین کودکان در 
تنظیم  ، نظامی غیرمعمولی از راهبردهايرندیگ یمآزار قرار 

هرحال،  ). به2005، 7(سینگر برند یم به کارهیجان را 
راهبردهاي مورد بررسی در این مطالعه نیز تنها محدود به 
موقعیت مورد آزار قرار گرفتن است، ضمن اینکه تنها بر 

توان به  رو، نمی اختلال خواندن تمرکز داشته است، ازاین
                                                                 
1. Cappadocia, Desrocher, Pepler & Schroeder 
2. Southam-Gerow & Kendall 
3. Calkins, Gill, Johnson & Smith 
4. Hanish 
5. Lipsett 
6. Bauminger & Kimhi-Kind 
7. Singer 

یی که ها تیقعموهاي این مطالعه براي تعمیم به تمام  یافته
شوند، تکیه کرد.  کودکان با اختلال یادگیري با آن مواجه می

اي انجام نشده است که به طور  ترتیب، تاکنون مطالعه این به
ویژه تنظیم هیجان را در کودکان با اختلال یادگیري و 

رو پژوهش  کودکان عادي مورد بررسی قرار دهد. ازاین
جان و راهبردهاي حاضر به دنبال این است که تنظیم هی

  مورد استفاده را در این دو گروه مورد بررسی قرار دهد.
هاي افراد  که بررسی عوامل بافتی مرتبط با تفاوت ازآنجایی

، 8در تنظیم هیجان و تحول آن حائز اهمیت است (سرف
)، در ادامه تعدادي از این متغیرها مورد ملاحظه قرار 1996
  گیرد. می

دوران کودکی، تحول تنظیم  در اوایل اثر سن و جنس.
نهایت سریع است. براي مثال، کول و همکاران  هیجان بی

طور  ) دریافتند که صلاحیت هیجانی به2013(
یابد.  ي در طول دوران کودکی افزایش میا ملاحظه قابل

ي از ارزیابی دوباره براي مؤثر طور  توانند به کودکان می
وشایند تعدیل چگونگی پردازش محرکات هیجانی ناخ

که این اثرها از سوي جنس و سن متفاوت  استفاده کنند
که دختران  طوري )، به2009، 9است (دنیس و هجکاك

) در استفادة مؤثر از ارزیابی مجدد هنوز ساله 5-6( تر کوچک
) 2010( 10گالون، هقس، کینگ و تنگ رشد کافی نداشتند.

نیز در مطالعه خود دریافتند که با افزایش سن، کاهش در 
نمرات منع بیانی و ارزیابی مجدد وجود دارد و اینکه پسرها 
نمرات بیشتري در استفاده از منع بیانی در مقایسه با دختران 

هاي جنسیتی را در  ) تفاوت2013( 11گرفتند. چاپلین و الدا
وجوانی مرور کردند. آنان تنظیم هیجان از دوران کودکی تا ن

 دبستان شیپهاي جنسیتی در نوباوگی یا  دریافتند که تفاوت
هاي  طورمثال، منع بیانی زودهنگام هیجان شود. به ظاهر می

توانست عامل خطري براي مسائل  منفی در دختران می
سازي در پسران در  سازي باشد. ولی رفتار بیرونی درونی

هاي جنسیتی  که این تفاوت دبوتر  دبستانی شایع سنین پیش
ترتیب، با توجه به  این شد. به میتر  نزدیک نوجوانی ضعیف

رسد راهبردهاي تنظیم  مذکور، به نظر میهاي  مطالعه
هیجان تحت تأثیر سن و جنسیت است؛ ولی این دو متغیر 

اند. در  تاکنون در تعامل با اختلال یادگیري بررسی نشده
                                                                 
8. Sroufe 
9. Dennis & Hajcak 
10. Gullone, Hughes, King and Tonge 
11. Chaplin & Aldao 
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طور مجزا با  تعامل این دو بهپژوهش حاضر بر آن هستیم تا 
  اختلال یادگیري بررسی شود.

مطالعات همشیران اشاره  اثر همشیران و ترتیب تولد.
گري در تعامل همشیران با  بر اینکه تعارض و حمایت دارد

شناختی کودکان مرتبط  - اجتماعیهاي  تحول مهارت
گیري عاطفی و ملاحظه احساسات  شود، از جمله دیدگاه می

). ضمن اینکه، صمیمیت در 1992، 1(براون و داوندیگران 
روابط همشیران، مسائل رفتاري کمتري را در بین کودکان با 

کند (فلید، پارسل،  بینی می ناتوانی هوشی سنین مدرسه پیش
). ترتیب تولد نیز 2009، 2ریچاردسون و کوپراسمیدت

اثر گذارد. کودك اول خانواده ها  تواند بر تنظیم هیجان می
اقبت و توجۀ انحصاري خانواده را قبل از تولد همشیران مر

تواند منجر به این شود که او  کند و این می دیگر دریافت می
ی اقتدار را شناسایی کند و پرخاشگري بروز دهد و آسان به

گاهی اوقات رفتارهاي مستبدانه را نسبت به همشیران خود 
، در قابلدر م). 1996، 4؛ سالوي1993، 3نشان دهد (برانري

دیگر ارتباطی بین ترتیب تولد و رفتارهاي اي  مطالعه
زورگویی و پرخاشگري همشیران مشاهده نشد (منسنی، 

). مطالعات مرتبط با کودکان با 2010، 5کمدکا و نسنتینی
نیازهاي ویژه حاکی از این است که ترتیب تولد با سازگاري 

ط دارد رفتاري در همشیران کودکان با نیازهاي ویژه ارتبا
، 7؛ تمنی، باري و بدر2013، 6(نیلسن، ایسمن و کورنمو

)، اما در ارتباط با کودکان با اختلال یادگیري نیاز به 2012
بررسی بیشتري است که در پژوهش حاضر این نکته نیز 

 شود. بررسی می
  

  روش
رویدادي با هدف  پس - مطالعۀ حاضر داراي طرح توصیفی 

اختلال یادگیري و عادي در مقایسۀ دو گروه کودکان با 
  تنظیم هیجان است.

نمونۀ مطالعۀ حاضر شامل کودکان با  کنندگان. شرکت
اختلال یادگیري و عادي دختر و پسر سنین نه تا یازده سال 
و والدین آنان در شهر تهران بود. کودکان عادي در مدارس 
                                                                 
1. Brown & Dunn 
2. Floyd, Purcell, Richardson & Kupersmidt 
3. Brunori 
4. Sulloway 
5. Menesini, Camodeca & Nocentini 
6. Nilsen, Eisemann, Kvernmo 
7. Tomeny, Barry & Bader 

طور در دسترس انتخاب شدند. کودکان با اختلال  به
اساس تشخیص و قضاوت متخصص  یادگیري نیز بر

اساس  ري را برشناسی، تشخیص اختلال یادگی روان
هاي روانی (انجمن  راهنماي آماري و تشخیصی اختلال

هاي  ) دریافت داشتند. داده2013پزشکی آمریکا،  روان
  ارائه شده است. 2و  1شناختی در جدول  جمعیت

سیاهۀ  حاضر شاملابزارهاي پژوهش  ابزارهاي پژوهش.
که در  است 9نامۀ تنظیم هیجان و پرسش 8تنظیم هیجان

  شود. هاي این ابزارها اشاره می ویژگیادامه به 
، هر دو گروه در اکثر متغیرهاي 1مطابق جدول 

شناختی وضعیت مشابهی دارند و به هم نزدیک  جمعیت
  هستند.

                                                                 
8. Emotion Regulation Checklist (ERC) 
9. Emotion Regulation Questionnaire (ERQ) 

شناختی کودکان با اختلال یادگیري و  هاي جمعیت ویژگی .1جدول 
  کودکان عادي

  عادي  اختلال یادگیري  ها گروه                    
  درصد  فراوانی  درصد  فراوانی  متغیرها

  دختر  جنسیت
  پسر

12  
18  

40  
60  

15  
15  

50  
50  

پایه 
  تحصیلی

  سوم
  چهارم
  پنجم

13  
11  
6  

3/43  
7/36  

20  

6  
14  
10  

20  
46  
3/33  

ترتیب 
  تولد

  فرزند اول
  فرزند دوم

20  
10  

7/66  
3/33  

16  
14  

3/53  
7/46  

تعداد 
  همشیران

  بدون همشیر
  داراي همشیر

8  
22  

7/26  
3/73  

6  
24  

20  
80  

زبان 
  مادري

  فارسی
  ترکی -فارسی

26  
4  

7/86  
3/13  

27  
3  

90  
10  

تحصیلا
  مادر ت

  تکمیلی تحصیلات
  لیسانس به پایین

8  
22  

7/26  
3/73  

6  
24  

20  
80  

تحصیلا
  ت پدر

  تحصیلات تکمیلی
  لیسانس به پایین

8  
22  

7/26  
3/73  

15  
15  

50  
50  

برتري 
  دست

  دست چپ
  دست راست

1  
23  

3/3  
7/67  

3  
22  

10  
3/73  



 73    کودکان عاديتنظیم هیجان در کودکان با اختلال یادگیري و : و همکاران مریم محمودي

 

ها  . میانگین و انحراف استاندارد سنی گروه2برحسب جدول 
است. در هر گروه عادي و اختلال بسیار به هم نزدیک 

کننده وجود داشت. در گروه عادي تعداد  شرکت 30یادگیري 

دختر و پسر برابر ولی در گروه اختلال یادگیري تعداد پسران 
 بیشتر بود.

گویه است که  24این ابزار شامل  سیاهه تنظیم هیجان.
سنجد، از  فرایندهاي هیجانی و تنظیم را در کودکان می

پذیري و  ثباتی عاطفی، شدت، ظرفیت، انعطاف بیجمله 
در ها  ). گویه1998، 2(شیلدز و سیچتی 1تناسب موقعیتی
=هرگز تا 1ي تنظیم شدند (از ا چهاردرجهطیف لیکرت 

شوند: تنظیم  مقیاس تقسیم می =همیشه) و به دو خرده4
تنظیم هیجان از طریق  .3گرایی ثباتی/منفی هیجان و بی

شود که تجلیات عاطفی متناسب به  میهشت گویه ارزیابی 
سنجند.  لحاظ موقعیتی، همدلی و خودآگاهی هیجانی را می

بالاتر دلالت بر ظرفیت بیشتر در مدیریت و تعدیل هاي  نمره
ثباتی/  مقیاس بی برانگیختگی هیجانی فرد دارد. خرده

ناپذیري،  گویه است که انعطاف 15گرایی شامل  منفی
ناپذیري و تغییر خلق  پینی پیش بدتنظیمی عاطفه منفی و

هاي هیجانی  هاي بالاتر واکنش سنجد. نمره ناگهانی را می
افراطی و تغییرات خلق فراوان در هیجان نامرتبط با وقایع یا 

هاي  اي که ویژگی محرکات بیرونی دلالت دارد. در مطالعه
سنجی این ابزار مورد بررسی قرار گرفت، آلفاي کرونباخ  روان

براي تنظیم هیجان  79/0گرایی و  ثباتی/منفی ي بیبرا 90/0
). روایی و قابلیت 2014و همکاران،  4(پائلو ملینا آمددست  به

این ابزار بررسی شد. سه نفر از نسخه فارسی اعتماد 
شناسی روایی محتوا و صوري ابزار را  متخصصان روان

قابلیت اعتماد این سیاهه در پژوهش بررسی و تایید کردند. 
برابر با آلفاي  ر براي کودکان با اختلال یادگیريحاض

                                                                 
1. Affective lability, intensity, valence, flexibility & 

situational appropriateness 
2. Shields & Cicchetti 
3. Lability/Negativity 
4. Paola Molina 

) و در 49/0( 5) و ضریب تنصیف گاتمن46/0کرونباخ (
) و ضریب تنصیف 74/0کودکان عادي آلفاي کرونباخ (

) بود که بر همسانی درونی و قابلیت اعتماد 71/0گاتمن (

متوسط این ابزار در گروه اختلال یادگیري و قابلیت اعتماد 
  دکان عادي دلالت دارد.خوب در کو
 کودکان و نوجوانان. -نامۀ تنظیم هیجان  پرسش
) بر اساس 2003نامۀ تنظیم هیجان (گراس و جان،  پرسش

) بنا شده است. این 2001مدل فرایند تنظیم هیجان گراس (
 6( 6مقیاس است: ارزیابی مجدد شناختی ابزار داراي دو خرده
گویه). ارزیابی مجدد شناختی شکلی  4( 7گویه) و منع بیانی

از تغییر شناختی است که دربردارندة بازسازي یک موقعیت 
است که اثر هیجانی آن اي  فراخوان هیجان بالقوه به شیوه

). منع بیانی نیز 1964، 8دهد (لازاروس و الفرت را تغییر می
شکلی از تعدیل پاسخ است که شامل بازداري رفتار ابراز 

ة این شد اصلاح). نسخۀ 1998ري است (گراس، هیجان جا
کودکان و نوجوانان) (گالن -نامۀ تنظیم هیجان ابزار (پرسش

شود. اصلاحات  ) در مطالعۀ حاضر استفاده می2012و تف، 
هاست و داراي  سازي عبارت بندي گویه تنها شامل ساده
). 5تا مخالفم= 1است (موافقم=اي  درجه طیف لیکرت پنج

نجی این ابزار در سنین نه تا شانزده سالگی س ویژگی روان
براي ارزیابی مجدد و  81/0همسانی درونی خوبی (آلفاي 

بازآزمون  -براي منع بیانی) و قابلیت اعتماد آزمون 69/0
در سرکوبی) را نشان  59/0براي ارزیابی مجدد.  54/0کافی (

قابلیت ). 2009، 9داده است (مک درمت، بتس، گالنه و الن
نامه نیز بررسی شد.  و روایی نسخۀ فارسی این پرسش اعتماد

نامه در پژوهش حاضر براي  قابلیت اعتماد این پرسش
) و 81/0برابر با آلفاي کرونباخ ( کودکان با اختلال یادگیري

) و در کودکان عادي آلفاي 87/0ضریب تنصیف گاتمن (
                                                                 
5. Guttman split-half 
6. Cognitive Reappraisal 
7. Expressive Suppression 
8. Lazarus & Alfert 
9. MacDermott, Betts, Gullone & Allen 

 سن و جنسیت کودکان. 2جدول 

  کودکان عادي  کودکان با اختلال یادگیري  
  پسران  دختران  پسران  دختران

  میانگین  متغیر
 (انحراف معیار)

 خطاي میانگین
  میانگین

 (انحراف معیار)
 خطاي میانگین

  میانگین
 (انحراف معیار)

 خطاي میانگین
  میانگین

 (انحراف معیار)
 خطاي میانگین

  13/0  )5/0( 8/9  2/0  )7/0( 8/9 21/0 )8/0( 8/9 23/0 )8/0( 9/9  سن
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) بود که بر 65/0) و ضریب تنصیف گاتمن (46/0کرونباخ (
درونی و قابلیت اعتماد بالاي این ابزار در گروه  همسانی

اختلال یادگیري و قابلیت اعتماد متوسط در کودکان عادي 
  دلالت دارد.

از والدین خواسته شد تا سیاهۀ تنظیم هیجان  روش اجرا.
را دربارة کودك خود پر کنند. همچنین کودك آنان نیز 

  د.کر زمان تکمیل می نامۀ تنظیم هیجان را  هم پرسش
  

  نتایج
تحلیل چندمتغیري واریانس (مانوا) براي مقایسۀ کارکرد 
کودکان با اختلال یادگیري و کودکان عادي در دو آزمون 

اي از میانگین و  خلاصه 3تنظیم هیجان اجرا شد. جدول 
ها نشان  انحراف استانداردها را براي هر یک از آزمون

  دهد. می
تفاوت معنادار بین ها و آزمون وجود  منظور تحلیل داده به

ها در دو گروه اختلال یادگیري و عادي  مقیاس میانگین خرده
استفاده واریانس چندمتغیري (مانوا) مورد مطالعه، از تحلیل 

عنوان  فرض استفاده از آزمون تحلیل واریانس به پیششد. 
ها و همگنی  یک آزمون پارامتریک، طبیعی بودن توزیع داده

است. براي بررسی طبیعی بودن ها  واریانس درون گروه
استفاده شد. در این  1ویلک - ها از آزمون شاپیرو  توزیع نمره

ویلک در  - پژوهش، سطح معناداري آزمون شاپیرو 
و  نامه تنظیم هیجان (ارزیابی مجدد پرسشهاي  مقیاس خرده

سیاهه تنظیم هیجان، یعنی هاي  مقیاس منع بیانی) و خرده
(میزر،  ظیم هیجان معنادار نبودثباتی و تن گرایی/بی منفی

بنابراین می توان اظهار داشت ؛ )2006، 2گامست و گوارینو
 در ارتباطها برقرار است.  که شرط توزیع طبیعی بودن داده

کوواریانس  - با برقراري مفروضه همگنی ماتریس واریانس 
در سیاهۀ تنظیم  05/0در سطح لوین  Fدو گروه، مقدار 

                                                                 
1. Shapiro- Wilk 
2. Meyers, Gamst & Guarino 

و  F=66/3و  df)=3و  05/6و ( p<05/0هیجان (
02/2=M معنادار نبود، به این معنا که شرط توزیع باکس (

در لوین  Fها برقرار است. اگرچه مقدار  طبیعی بودن داده
و  p>05/0نامۀ تنظیم هیجان ( در پرسش 05/0سطح 

) معنادار باکس M=44/11و  F=66/3و  df)=3و  72/6(
گان در دو گروه کنند که تعداد شرکت ولی به دلیل آنبود، 

منزله  نیز به 001/0تواند تا  برابر است؛ لذا سطح معناداري می
(میزر، گامست و ها تلقی شود  عدم انحراف از مفروضه

شوند  . در نتیجه، این موارد معنادار تلقی نمی)2006گوارینو، 
  ها در این ابزار نیز برقرار است. و مفروضه توزیع طبیعی داده

ها  رخ میانگین نشان داد نیمسیاهۀ تنظیم هیجان هاي  یافته
در این آزمون بین دو گروه اختلال یادگیري و عادي تفاوت 

و  df)=2و  57و ( >03/0pو η 2=11/0معناداري دارند (

67/3=F  12/0و=T2 بررسی نتایج آزمون اثر بین .(
مقیاس این ابزار،  نشان داد که از بین دو خرده  3ها آزمودنی
ثباتی هیجانی داراي تفاوت  مقیاس بی انگین خردهتنها می

). این یافته 4(جدول  است >001/0pمعناداري در سطح 
ثباتی  بدین معنا است که کودکان با اختلال یادگیري بی

که  دهند؛ درحالی طور معنادار نشان می هیجانی بیشتري را به
مقیاس تنظیم هیجان بین این دو گروه تفاوت  در خرده
  وجود ندارد. معناداري

در گروه نمونه میانگین نمرات ، 3هاي جدول  اساس یافته بر
ثباتی  گروه اختلال یادگیري نسبت به گروه عادي در بی

  هیجانی و ارزیابی مجدد بیشتر و در منع بیانی کمتر است.
نامۀ تنظیم هیجان  پرسشهاي  نتایج به دست آمده از داده

اختلال یادگیري و  گروه دو هاي  رخ میانگین نشان داد نیم
 >001/0pو  2η=25/0از هم دارند ( تفاوت معناداري عادي

). بررسی نتایج 2T=34/0و  F=57/9و  df)=2و  55و (
نیز نشان داد که در بین دو گروه، ها  آزمون اثر بین آزمودنی

مقیاس ارزیابی مجدد تفاوت معناداري در  میانگین خرده
                                                                 
3. Between subject effect 

 میانگین و انحراف استانداردهاي گروه اختلال یادگیري و عادي .3جدول 
  ها کل آزمودنی  گروه عادي  گروه اختلال یادگیري    
  انحراف استاندارد  میانگین  انحراف استاندارد میانگین  انحراف استاندارد میانگین    

سیاهه تنظیم 
  هیجان

  ثباتی هیجانی مقیاس بی خرده
  مقیاس تنظیم هیجان خرده

4/30  
87/22  

 56/5  
 35/3  

33/26  
33/22  

 02/6  
 25/3  

37/28  
6/22  

 1/6  
 28/3  

نامه  پرسش
  تنظیم هیجان

  مقیاس ارزیابی مجدد خرده
  مقیاس منع بیانی خرده

18/17  
14/11  

 12/7  
 45/5  

12  
33/12  

 98/3  
 96/3  

84/14  
71/11  

 39/6  
 73/4  
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که تفاوت معناداري در  دارد؛ درحالی >001/0pسطح 
)، هرچند برحسب 4مقیاس منع بیانی یافت نشد (جدول  خرده

توان گفت کودکان با اختلال یادگیري، بیشتر  ها می میانگین
کنند. این یافته بدین معنا است که  از منع بیانی استفاده می

معناداري کمتر از کودکان  طور کودکان با اختلال یادگیري به
ادي از راهبرد تنظیم هیجان ارزیابی مجدد استفاده ع

که در منع بیانی هرچند تفاوت دارند، ولی  کنند؛ درحالی می
  این تفاوت به لحاظ آماري چندان مهم نیست.

اساس  هاي هر دو ابزار بر مقیاس هاي خرده بررسی تفاوت
دهد که بیشترین اندازة  شاخص مربع ایتاي سهمی نشان می

و  21/0اثر مربوط به خرده مقیاس ارزیابی مجدد 
است؛ به این معنا  11/0ثباتی/منفی گرایی  مقیاس بی خرده

که بیشترین تفاوت بین کودکان با اختلال یادگیري و عادي 
ستفاده از راهبرد تنظیم هیجان ارزیابی مجدد و میزان در ا
گرایی بوده است. در ادامه با اجراي مانواي  ثباتی و منفی بی

شناختی و  دیگر، به بررسی اثر تعاملی متغیرهاي جمعیت
هاي پژوهش حاضر  کارکرد کودکان دو گروه در آزمون

  شود. پرداخته می
ها در متغیر جنسیت،  رخ میانگین دهد نیم نشان می 5جدول 

تعداد همشیران و تحصیلات مادر در اثر اصلی و اثر تعاملی 
ها به این معناست  تفاوت معناداري را نشان نداد. این یافته

چه در هاي حاضر چه در مقایسه کل آنان و  که در آزمودنی
مقایسۀ دوگروهی، هیچ ارتباطی بین جنسیت، تعداد 
همشیران و تحصیلات مادر با نمرات آنان در سیاهۀ تنظیم 

ها نیز تفاوتی  مقیاس هیجان یافت نشد. ضمن اینکه در خرده
مقیاس  که در خرده دیده نشد مگر در متغیر تعداد همشیران 

) >04/0pتنظیم هیجان در تعامل با گروه تفاوت معناداري (
هاي چهار گروه نشان داد که  بررسی میانگین یافت شد.

)، تنظیم SD ،24=M=09/2کودکان عادي بدون همشیر (
هیجان بالاتري را در مقایسه با کودکان عادي داراي همشیر 

)38/3=SD ،92/21=Mاما در کودکان با ؛ دهند ) نشان می
با اختلال یادگیري این یافته معکوس بود، یعنی کودکان 

 )SD، 41/23=M=48/3اختلال یادگیري داراي همشیر (
تنظیم هیجان بالاتري را در مقایسه با کودکان با اختلال 

) نشان SD ،38/21=M=56/2یادگیري بدون همشیر (
  دهند. می

ها در اثر  رخ میانگین متغیر سن نیز تفاوت معناداري را در نیم
لی ) و تعامF=82/2و  df)=2و  55و ( >06/0pاصلی (

)73/1p< ) 2و  55و=(df  18/0و=F نشان نداد، هرچند (
در اثر اصلی نزدیک به معنادار شدن بود. بررسی نتایج 

) نیز نشان داد که در 6ها (جدول  آزمون اثر بین آزمودنی
مقیاس تنظیم هیجان در اثر اصلی متغیر سن  خرده

)03/0<p تفاوت معناداري وجود داشت. این یافته به این (
ها با بالا رفتن سن تنظیم هیجان  ت که آزمودنیمعناس

دهند و معنادار نشدن اثر  طور معناداري نشان می بهتري را به
تعاملی به این معناست که اثر بهبود تنظیم هیجان با بالا 
رفتن سن در دو گروه اختلال یادگیري و عادي تفاوتی ندارد 

اصلی متغیرهاي  هاي چندمتغیري در سه اثر آزمون .5جدول 
  ها با گروه در سیاهه تنظیم هیجان شناختی و تعامل آن جمعیت

  اثر تعاملی با گروه  اصلی اثر    
 P  متغیرها  ابزارها

نسبت 
F  P 

نسبت 
F 

سیاهه تنظیم هیجان
*  

  29/0  74/0  53/0  58/0  جنسیت
  18/0  73/1  82/2  06/0  سن

  16/1  32/0  41/4  01/0  ترتیب تولد
  22/2  11/0  000/0  1  تعداد همشیران
  45/1  24/0  28/0  75/0  تحصیلات مادر
  16/1  32/0  49/6  003/0  تحصیلات پدر

ش
پرس

 
نامه تنظیم هیجان

**
  82/0  44/0  81/0  44/0  جنسیت  
  1  37/0  71/2  07/0  سن

  07/0  16/0  5/1  23/0  ترتیب تولد
  13/0  87/0  9/0  41/0  تعداد همشیران
  78/1  17/0  26/0  76/0  تحصیلات مادر
  46/0  63/0  18/0  83/0  تحصیلات پدر

 df: )55،2( **df: )53 ،2( 

 نامه تنظیم هیجان و سیاهه تنظیم هیجان آزمودنی میانگین خرده پرسش هاي آزمون اثر بین خلاصۀ یافته .4جدول 
  مربع ایتاي سهمی  سطح معناداري Fنسبت   درجات آزادي  نوع سوم مجموع مجذورات  مقیاس خرده

  007/0  53/0  39/0  1  26/4  تنظیم هیجان
  11/0  009/0  37/7  1  06/248  گرایی ثباتی/منفی بی

  21/0  001/0  4/15 1  92/509 ارزیابی مجدد
  01/0  38/0  76/0  1  22/17  منع بیانی
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ا و همه آزمودنی با افزایش سن، تنظیم هیجان بهتري ر
  نشان دادند.

متغیر ترتیب تولد، متغیر دیگري بود که در اثر اصلی 

)01/0p< ) 2و  55و=(df  41/4و=F(  ولی نه در اثر تعاملی
)32/0p< ) 2و  55و=(df  16/1و=F(  تفاوت معناداري را

ها در  ها نشان داد. نتایج اثر بین آزمودنی رخ میانگین در نیم
مقیاس تنظیم هیجان  خردهاین متغیر نشان داد که در 

)005/0p< جدا از اینکه کودکان متعلق به کدام گروه ،(
باشند، تفاوت معناداري وجود دارد. به این معنا که تنظیم 
هیجان در کودکان نمونۀ حاضر (هر دو گروه) با توجه به 

ها  کند. با توجه به بررسی میانگین ترتیب تولد فرق می
کودکان دوم به بعد تنظیم ها نشانگر این بود که  یافته

هیجان بهتري را نسبت به کودکان اول خانواده نشان 
دهند و این یافته در کودکان عادي و با اختلال یادگیري  می

  کرد. فرقی نمی
رخ  متغیر تحصیلات پدر نیز تفاوت معناداري را در نیم

و  df)=2و  55و ( >003/0pمیانگین دو گروه در اثر اصلی (
49/6=F32/0ه در اثر تعاملی () ولی نp< ) 2و  55و=(df  و

16/1=Fها نشان داد که  ) نشان داد. نتایج اثر بین آزمودنی
) و تنظیم >04/0pگرایی ( ثباتی/منفی مقیاس بی هر دو خرده

) در اثر اصلی تفاوت معناداري را نشان >01/0p( هیجان

دادند. این یافته به این معناست که تحصیلات پدر با تنظیم 
گرایی در کودکان ارتباط دارد.  ثباتی/منفی جان و بیهی
که تحصیلات بالاتر در پدران (تحصیلات تکمیلی)  طوري به

با نمرات بالاتر تنظیم هیجان در کودکان هر دو گروه 
ثباتی  تر در بی (اختلال یادگیري و عادي) و نمرات پایین

 تر پدران هیجانی/منفی گرایی در مقایسه با تحصیلات پایین
  (کارشناسی به پایین) ارتباط دارند.

نامۀ تنظیم هیجان  هاي پرسش اکنون به بررسی یافته
ها در  رخ میانگین این اساس، نیم شود. بر پرداخته می

متغیرهاي جنسیت، ترتیب تولد، تعداد همشیران، تحصیلات 
مادر و تحصیلات پدر در اثر اصلی و اثر تعاملی تفاوت 

ها به این  ). این یافته5معناداري را نشان ندادند (جدول 
هاي حاضر (هر دو گروه) چه در  معناست که در آزمودنی

وهی، هیچ ارتباطی مقایسۀ کل آنان و چه در مقایسۀ دو گر
بین جنسیت، ترتیب تولد، تعداد همشیران، تحصیلات مادر و 

 هاي سیاهه تنظیم هیجان مقیاس هاي آزمون اثر بین آزمودنی میانگین خرده خلاصۀ یافته .6جدول 
  مربع ایتاي سهمی  سطح معناداري Fنسبت   درجه آزادي  نوع سوم مجموع مجذورات  ها مقیاس خرده  متغیرها
  003/0  67/0  17/0  1  15/6  گرایی ثباتی/ منفی بی  جنسیت

  01/0  37/0  8/0  1  95/8  تنظیم هیجان  
  008/0  49/0  46/0  1  11/16  گرایی ثباتی/ منفی بی  گروه×جنسیت

  001/0  77/0  08/0  1  89/0  تنظیم هیجان  
  02/0  24/0  38/1  1  42/45  گرایی ثباتی/ منفی بی  سن

  07/0  03/0  56/4  1  62/46  تنظیم هیجان
  03/0  13/0  25/2 1  89/73  گرایی ثباتی/ منفی بی  گروه×سن

  02/0  23/0  41/1  1  45/14  تنظیم هیجان
  01/0  33/0  94/0  1  41/32  گرایی ثباتی/ منفی بی ترتیب تولد

  13/0  005/0  39/8  1  80  تنظیم هیجان
  0  93/0  007/0  1  24/0  گرایی ثباتی/ منفی بی  گروه×ترتیب تولد

  04/0  12/0  37/2  1  61/22  تنظیم هیجان
  000/0  98/0  000/0  1  01/0  گرایی ثباتی/ منفی بی  همشیرانتعداد 

  000/0  98/0  001/0  1  006/0  تنظیم هیجان
  001/0  8/0  06/0  1  11/2  گرایی ثباتی/ منفی بی  گروه×تعداد همشیران

  07/0  04/0  27/4  1  75/44  تنظیم هیجان
  000/0  88/0  02/0  1  69/0  گرایی ثباتی/ منفی بی  تحصیلات مادر

  009/0  47/0  52/0  1  9/5  تنظیم هیجان
  05/0  09/0  96/2  1  97/97  گرایی ثباتی/ منفی بی  گروه×تحصیلات مادر

  001/0  82/0  05/0  1  57/0  تنظیم هیجان
  07/0  04/0  41/4  1  85/139  گرایی ثباتی/ منفی بی  تحصیلات پدر

  09/0  01/0  97/5  1  90/60  تنظیم هیجان
  03/0  19/0  76/1  1  82/55  گرایی منفی ثباتی/ بی  گروه×تحصیلات پدر

  004/0  63/0  22/0  1  29/2  تنظیم هیجان



 77    کودکان عاديتنظیم هیجان در کودکان با اختلال یادگیري و : و همکاران مریم محمودي

 

تحصیلات پدر با نمرات آنان در سیاهۀ تنظیم هیجان یافت 
ها نیز تفاوت معناداري  مقیاس نشد. ضمن اینکه در خرده

حدودي در حال نزدیک  مشاهده نشد. تنها متغیر سن تا
ها در اثر اصلی  میانگینرخ  شدن به معناداري در نیم

)07/0p< ) 2و  53و= (df  71/2و=F و نه در اثر تعاملی (
)37/0p< ) 2و  53و=(df  1و=F بود. بررسی (

ها (جدول  ها در متغیر سن در اثر بین آزمودنی مقیاس خرده
) >04/0pها ( رخ گروه ) نشان داد که در اثر اصلی بین نیم7

معنا که با بالا رفتن سن،  تفاوت معناداري وجود دارد. به این
کودکان هر دو گروه به میزان بیشتري از راهبرد تنظیم 

  کنند. هیجان ارزیابی مجدد استفاده می
  

  گیري و بحث نتیجه
هدف از پژوهش حاضر مقایسۀ تنظیم هیجان در کودکان با 

سیاهۀ تنظیم هاي  یافتهاختلال یادگیري و عادي بود. 
نشان داد که در مقایسه با کودکان عادي، کودکان با هیجان 

ثباتی هیجانی و عاطفۀ منفی بیشتري  اختلال یادگیري بی

ي راستا همدهند که این یافته  طور معنادار نشان می را به
یگن،  - ؛ ملرگلیت و ال2004براین و همکاران، پیشینه بود (

مقیاس تنظیم هیجان بین این دو گروه  )، اما در خرده2002
پنس و تفاوتی یافت نشد، هرچند بر اساس پیشینه (

) انتظار 2008کایند،  -  امینگر و کیمهی؛ ب2014همکاران، 
رفت که در تنظیم هیجان نیز کودکان با اختلال  می

نسبت به کودکان عادي نشان تري  یادگیري کارکرد ضعیف
دهند. اینکه کارکرد کودکان با اختلال یادگیري در تنظیم 

نبود، شاید بتوان آن را ناشی تر  هیجان برحسب انتظار پایین
مقیاس دانست. در واقع، از بین هشت  خرده اینهاي  از گویه

ها نحوة پاسخ کودك  مقیاس، سه مورد از آن گویۀ این خرده
سنجد. آنچه در اجراي  را به پیشنهادهاي دوستانۀ دیگران می

نامه مشاهده شد، این بود که اکثر مادران  این پرسش
ی نوع بهآزار و  کودکان با اختلال یادگیري، فرزند خود را بی

داشتند در  دانستند، به این معنا که آنان اظهار می ل میمنفع
هاي دیگران مقاومتی ندارند،  برابر پیشنهادها و درخواست

بلکه مشارکت (منفعلانه) دارند و معمولاً با دیگران همراه 
اي است که در  شوند. مشارکت اجتماعی منفعلانه نکته می

 نامه تنظیم هیجان هاي پرسش مقیاس هاي آزمون اثر بین آزمودنی میانگین خرده خلاصۀ یافته .7جدول 
  مربع ایتاي سهمی  سطح معناداري Fنسبت   درجات آزادي  مجموع مجذوراتنوع سوم   ها مقیاس خرده  متغیرها
  02/0  21/0  58/1  1  97/51  ارزیابی مجدد  جنسیت

  000/0  93/0  006/0  1  14/0  منع بیانی
  002/0  76/0  08/0  1  87/2  ارزیابی مجدد  گروه× جنسیت 

 03/0  2/0  66/1  1  68/37  منع بیانی

  07/0  04/0  37/4  1  67/136  ارزیابی مجدد  سن
  003/0  68/0  17/0  1  85/3  منع بیانی

  005/0  59/0  28/0 1  95/8  ارزیابی مجدد  گروه×سن
  03/0  15/0  03/2  1  59/45  منع بیانی

  04/0  1/0  64/2  1  33/83  ارزیابی مجدد ترتیب تولد
  01/0  32/0  99/0  1  88/21  منع بیانی

  03/0  17/0  86/1  1  61/58  ارزیابی مجدد  گروه×ترتیب تولد
  04/0  1/0  74/2  1  14/60  منع بیانی

  01/0  36/0  83/0  1  69/27  ارزیابی مجدد  تعداد همشیران
  02/0  23/0  44/1  1  87/32  منع بیانی

  004/0  65/0  19/0  1  6/6  ارزیابی مجدد  گروه×تعداد همشیران
  000/0  87/0  02/0  1  52/0  منع بیانی

  002/0  74/0  1/0  1  46/3  ارزیابی مجدد  تحصیلات مادر
  01/0  47/0  52/0  1  11/12  منع بیانی

  05/0  08/0  02/3  1  91/96  ارزیابی مجدد  گروه×تحصیلات مادر
  001/0  8/0  05/0  1  35/1  منع بیانی

  000/0  87/0  02/0  1  78/0  ارزیابی مجدد  تحصیلات پدر
  005/0  6/0  27/0  1  35/6  منع بیانی

  004/0  63/0  23/0  1  87/7  ارزیابی مجدد  گروه×تحصیلات پدر
  008/0  5/0  45/0  1  5/10  منع بیانی
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ادگیري بدان ها نیز در ارتباط با کودکان با اختلال ی پژوهش
؛ فریث، 1998، 1الیوا و لاگرسا: طور مثال بهاشاره شده است (

) این نکته، ویژگی منفی در 2010، 2گریوز و فرایدنبرگ
کودکان با اختلال یادگیري است؛ ولی در سیاهۀ تنظیم 

گرفته  در نظرعنوان توانایی تنظیم هیجان  هیجان به
صحیح ها  گویه، هر دو استنتاج از این قتیدر حقشود،  می

رساند.  را میها  است، این نکته شاید نیاز به اصلاح گویه
نکتۀ دیگري که شاید بتوان در تبیین این یافته اذعان داشت 

تجلیات مقیاس تنظیم هیجان،  هاي خرده این است که گویه
عاطفی متناسب به لحاظ موقعیتی، همدلی و خودآگاهی 

یا راهبردهاي  ها و و کمتر مهارت سنجند یمرا  هیجانی
ترتیب  این تنظیم هیجان مورد سؤال قرار گرفته است. به

توان اظهار داشت که شاید کودکان با اختلال یادگیري  می
داراي تنظیم هیجان به اندازه همتایان عادي خود هستند 
(بنا بر تعریف این ابزار از تنظیم هیجان)؛ ولی در کاربست یا 

ند که این راهبردها در راهبردهاي تنظیم هیجان مشکل دار
طور  گیرد و به سیاهۀ تنظیم هیجان مورد سنجش قرار نمی

نامۀ تنظیم هیجان مورد بررسی قرار  مشخص در پرسش
  اند. گرفته
نامۀ تنظیم  پرسشهاي  هاي به دست آمده از داده یافته

طور  نشان داد کودکان با اختلال یادگیري بههیجان 
از راهبرد تنظیم هیجان معناداري کمتر از کودکان عادي 

که در منع بیانی  کنند؛ درحالی ارزیابی مجدد استفاده می
تفاوتی وجود نداشت و هر دو گروه کودکان تقریباً به یک 

کارکرد . کردند ابراز هیجان خود را بازداري میاندازه 
تر کودکان با اختلال یادگیري در ارزیابی مجدد شاید  ضعیف

این راهبرد شناختی نیازمند به این دلیل بوده است که 
که  طوري فرایندهاي شناختی و کارکردهاي اجرایی است. به

ها نشانگر این هستند که راهبرد ارزیابی مجدد وقایع  مطالعه
مثبت و منفی فرایندي پویاست که نواحی مغزي درگیر در 
حافظۀ فعال، بازداري پاسخ، توجه انتخابی و نظارت را براي 

ي راهبرد ارزیابی بروزآورداري و  ي نگهکارگیر انتخاب، به
، 4؛ کیم و همن2009، 3گیرد (کالیش کار می مجدد را به

)؛ یعنی نواحی که برحسب پیشینۀ کودکان با اختلال 2012
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2. Firth, Greaves & Frydenberg 
3. Kalisch 
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، تچا تریر 2011، 5یادگیري در آن مشکل دارند (نو و برزنیتز
)، ضمن اینکه ظرفیت بیشتر حافظۀ فعال با 2005، 6و لانج

هیجانی منفی مرتبط هاي  دد کارآمدتر محركارزیابی مج
). 2012، 7شود (مک ریس، جاکوب، ري، جان و گراس می
رو، شاید مشکل این کودکان در استفاده از راهبرد  ازاین

فعال یا  ۀارزیابی مجدد به دلیل مشکلات آنان در حافظ
  سایر فرایندهاي شناختی باشد.

طور که اشاره شد، در نگاهی کلی به همۀ متغیرهاي  همان
بیشترین تفاوت بین کودکان با حاضر در این پژوهش، 

اختلال یادگیري و عادي، به ترتیب، در استفاده از راهبرد 
گرایی  ثباتی/منفی تنظیم هیجان ارزیابی مجدد و میزان بی

ر به این معنا که کودکان با اختلال یادگیري د بوده است.
مقایسه با کودکان عادي، از راهبرد ارزیابی مجدد خیلی 

ثباتی هیجانی  گرایی/بی کنند و منفی کمتر استفاده می
هاي  دهند. این یافته هم سو با یافته بیشتري نشان می
که  دارند طور مثال، پژوهشگران اشاره   موجود است. به

 استفاده بیشتر از ارزیابی مجدد با کاهش بیشتر در عاطفۀ
) در 2009، 8منفی (دربنت، مک راي، منک، هریري و گراس

شود،  ) مرتبط می2010و همکاران،  9آمیگدالا (مک راي
که راهبرد منع بیانی چنین ارتباطی را با کاهش دادن  درحالی
، 10برکمن و لیبرمن :طورمثال منفی ندارد (بههاي  هیجان
تنظیم هاي  تواند در طراحی مداخله میها  ). این یافته2009

عنوان  هیجان مفید باشد چرا که نقش ارزیابی مجدد به
گرایی همراه  ثباتی/منفی تواند با کاهش بی متغیري که می

تواند مورد ملاحظه قرار گیرد. در  باشد، در طراحی مداخله می
عنوان مهارتی مهم و ضروري  واقع مهارت ارزیابی مجدد به

  ي تنظیم هیجان قرار گیرد.ها برنامهدر 
شود. بر اساس  اکنون به بررسی متغیرهاي بافتی پرداخته می

موجود، هیچ ارتباط معناداري بین جنسیت و هاي  یافته
گرایی و  ی/منفیثبات یبتحصیلات مادر با نمرات کودکان در 

تنظیم هیجان در سیاهۀ تنظیم هیجان یافت نشد، اما در 
ها  آنهایی مشاهده شد که در ادامه به  سایر متغیرها تفاوت

ها با بالا رفتن سن،  با سن، آزمودنی در ارتباطشود.  اشاره می
تنظیم هیجان بهتري نشان دادند و این بهبود تنظیم هیجان 
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بدون توجه به عادي یا داراي اختلال یادگیري بودن اتفاق 
رسد که تنظیم هیجان داراي ویژگی  افتاد؛ یعنی به نظر می

گروه با بالا رفتن سن تحولی و سیر مشابهی است که هر دو 
توانند در آن پیشرفت و بهبودي نشان دهند و روند  می

تحولی آن ربطی به مبتلا بودن کودك به اختلال یادگیري 
است ترتیب، تنظیم هیجان داراي روند تحولی  این ندارد. به

سایمون و  - ؛ کول، دنیس، اسمیث 2004جان و گراس، (
  )2009، 1کوهن

کند.  توجه به ترتیب تولد فرق می تنظیم هیجان کودکان با
کودکان دوم به بعد تنظیم هیجان بهتري را نسبت به 

دهند و این نکته در هر دو  کودکان اول خانواده نشان می
کرد. این یافته هماهنگ با این یافتۀ پیشینه  گروه فرقی نمی

تواند بر تنظیم هیجان اثر گذارد و  بود که ترتیب تولد می
است بدتنظیمی و مسائل هیجانی  کودکان اول ممکن

بیشتري را نسبت به کودکان بعدي خانواده داشته باشند 
). همسو با این یافته نظر 1996، 3؛ سالوي1993، 2(برانري

کند فرزندان اول با احساس خصومت  آدلر است که ادعا می
یابند و حتی وي معتقد بود  و ناامنی به دیگران پرورش می

اند، در  هکاران اغلب فرزندان اول بودهکه روان رنجورها و بز
از فرزندان اول به آینده نگاه تر  مقابل فرزندان دوم، خوشبین

فرزند اول هستند (علیزاده،  طلب رقابتکنند و فاقد حس  می
1383.(  

با نقش همشیران، کودکان عادي بدون همشیر  در ارتباط
اي تنظیم هیجان بالاتري را در مقایسه با کودکان عادي دار

اما در گروه اختلال یادگیري این یافته ؛ همشیر نشان دادند
معکوس بود، یعنی کودکان با اختلال یادگیري داراي 

تنظیم هیجان بالاتري را در مقایسه با کودکان با  همشیر
اختلال یادگیري بدون همشیر داشتند. تنظیم هیجان بهتر 

همسو در کودکان با نیازهاي ویژه که داراي همشیر هستند، 
تواند اثر مثبتی بر  با پیشینه است و حمایت همشیران می

هاي منفی و بدتنظیمی آنان داشته باشد (فیلد و  هیجان
)؛ هرچند 2005؛ میلوسکی و لویت، 2009همکاران، 

در  ؛ امااي در ارتباط با اختلال یادگیري یافت نشد مطالعه
با رفت که وجود همشیر  ارتباط با کودکان عادي انتظار می

گونه نبود و  تنظیم هیجان بهتر در آنان همراه باشد؛ ولی این

                                                                 
1. Cole, Dennis, Smith-Simon and Cohen 
2. Brunori 
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یافتۀ پژوهش حاضر در تضاد با پیشینۀ نظري است (براون و 
تواند به  ها می هرحال تبیین این تفاوت ). به1992داون، 

عوامل مختلفی برگردد. از جمله اینکه در مقایسه با کودکان 
یاز به حمایت را از داراي اختلال، کودکان عادي شاید آن ن

سوي همشیر خود نداشته باشند، بلکه همشیر دیگر بیشتر 
باعث احساس حسادت و افزایش احساسات منفی در آنان 
شود؛ از جمله افزایش اضطراب، غمگینی یا آشفتگی در 

طلبد،  همشیر رقیب دیگر آنچه را کودك می که یهنگام
). در نتیجه وجود 1992، 4گوایر آورد (دان و مک می دست به

ان) ممکن است باعث پدید آمدن جوي رقابتی و ( ریهمش
  زا شود. تنش

گرایی  ثباتی/منفی تحصیلات پدر نیز با تنظیم هیجان و بی
در مقایسه با  که طوري در کودکان ارتباط داشت. به

تر، تحصیلات بالاتر در پدران با تنظیم  تحصیلات پایین
در تر  گرایی پایین هیجانی/منفیی ثبات یبهیجان بهتر و 

کودکان با اختلال یادگیري و عادي ارتباط دارند. یکی از 
توان به آن اشاره داشت این است که  هایی که می تبیین

احتمالاً پدران با تحصیلات بالاتر در وضعیت اقتصادي 
تواند بر ارتباط  بهتري هستند و خود این عامل احتمالاً می

ها تأثیر گذارد. این یافته  ده و سطح تنشپدر با اعضاي خانوا
گونه تبیین کرد  را در گروه اختلال یادگیري، شاید بتوان این
تواند باعث فشار  که وجود اختلال یادگیري در کودك می

و احتمالاً درك این اختلال در پدران  روانی در والدین شود
گیرد. در واقع، پدران با  بهتر صورت می کرده لیتحص

بالاتر به احتمال بیشتر در ارتباط با این اختلال  تحصیلات
رو  کنند و اطلاعات بیشتري دارند، ازاین جستجوي علمی می

با این نگاه، بیشتر احتمال دارد که کودك خود را حمایت 
ي و صبر یبکنند تا اینکه در مقابل مشکلات تحصیلی او 

ناملایمت نشان دهند و باعث تحمیل فشار روانی مضاعف 
رسد مادران، با هر  می به نظراما ؛ ودك خود شوندبر ک

سطحی از تحصیلات ارتباط معناداري با مسائل هیجانی و 
تواند شاید به  تنظیم هیجانی کودك نداشتند. این عامل می

هستند و » مادر«این دلیل باشد که مادران به عبارتی ساده 
در هر شرایطی، با هر سطحی از تحصیلات، براي کودك 

دهند. مطالعات نیز نشانگر این  ترین را انجام میخود به
هستند که مادران کودکان با اختلال یادگیري داراي مقابلۀ 

                                                                 
4. Dunn & McGuire 
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، 1یگن - محور بیشتري از پدران هستند (ال فعال و مسئله
2015.(  

نامۀ تنظیم هیجان در  تبیین اثرهاي اصلی و تعاملی پرسش
 هاي حاضر (هر دو گروه)، هیچ ارتباطی بین آزمودنی

جنسیت، ترتیب تولد، تعداد همشیران، تحصیلات مادر و 
تحصیلات پدر با میزان استفاده آنان از راهبردهاي تنظیم 
هیجان ارزیابی مجدد و منع بیانی یافت نشد. تنها در ارتباط 
سن و ارزیابی مجدد در کودکان تفاوت مشاهده شد؛ به این 

میزان  معنا که با بالا رفتن سن، کودکان هر دو گروه به
بیشتري از راهبرد تنظیم هیجان ارزیابی مجدد استفاده 

طورمثال: جان و  ي پیشینه (بهراستا همکه این یافته  کنند می
) و در تضاد با یافتۀ مطالعۀ گالون و همکاران 2004گراس، 

) است. آنان در مطالعۀ خود دریافتند که کودکان 2010(
زیابی مجدد استفاده عادي با بالا رفتن سن کمتر از راهبرد ار

هرحال یافتۀ آنان نیز براي خود آنان غیرمنتظره  کردند، به می
ي نظري یا تجربی بود. در بررسی تفاوت ا نهیشیپو بدون 
ها، بین دو گروه اختلال یادگیري و عادي، این  میانگین

ها  تفاوت در کودکان عادي کمتر بود، هرچند اثر تعاملی گروه
توان اشاره داشت که  د توصیفی میمعنادار نشد، ولی در ح

تر  رسید تفاوت کودکان عادي سنین بالاتر و پایین به نظر می
در استفاده از راهبرد ارزیابی مجدد کمتر از کودکان با 
اختلال یادگیري بود و گویی کودکان با اختلال یادگیري 
بیشتر با افزایش سن به سمت استفاده از راهبرد ارزیابی 

هرحال، افزایش استفاده از  شدند. به میمجدد سوق داده 
ارزیابی مجدد در کودکان پژوهش حاضر با پیشینۀ نظري و 

که ارتباط مثبتی بین استفاده  طوري تجربی هماهنگ بود. به
از ارزیابی مجدد و بهزیستی روانی و افزایش تجربه و رسش 

). با در نظر گرفتن یافتۀ 2004وجود دارد (جان و گراس، 
مقیاس ارزیابی مجدد و اینکه کودکان با  ردهحاصل از خ

اختلال یادگیري کاهش معناداري را در استفاده از این 
راهبردها نسبت به کودکان عادي داشتند و با توجه به یافتۀ 

این قسمت، یعنی استفادة بیشتر از راهبرد ارزیابی مجدد با  
توان اشاره داشت که به احتمال زیاد  بالا رفتن سن، می

توانایی استفاده از راهبرد ارزیابی مجدد رسش  ازین شیپ
. همچنین احتمالاً کودکان با اختلال یادگیري در است

نواحی مغزي مربوط به استفاده از ارزیابی مجدد رسش 
کمتري دارند و به این دلیل نسبت به همسالان خود کمتر 
                                                                 
1. Al-Yagon 

 هرحال، این اند؛ به توانایی استفاده از این راهبردها را داشته
هاي مغزي را براي بررسی این نکته  نکته نیاز به پژوهش

  رساند. می
عنوان یک راهبرد  که به در ارتباط با خرده مقیاس منع بیانی

رفت  شود، انتظار می تنظیم هیجان ناسالم در نظر گرفته می
با افزایش سن کاهش معناداري در استفاده از این راهبرد 

د. این یافته برخلاف دیده شود، ولی چنین کاهشی دیده نش
؛ جان و 2010طور مثال، گالون و همکاران،  پیشینه بود (به

اما باید اذعان داشت آنچه هنگام اجراي این ؛ )2004گراس، 
نامه مشاهده شد، این بود که وقتی کودکان به  پرسش
گرا و  رسیدند، اگر درون هاي مرتبط با منع بیانی می سؤال

 اند موافقکه با این سؤال  کردند خجالتی بودند تصدیق می
کردند)، ولی اگر کودکانی  از راهبرد منع بیانی استفاده می(

کردند و مثلاً  گرا و پرحرف بودند، با جدیت مخالفت می برون
توانم احساساتم را در  من اصلاً نمی«داشتند که  اظهار می
مخالف استفاده از منع بیانی بودند). (» دارم خودم نگه

د منع بیانی بیشتر از اینکه با تحول مرتبط باشد، رو، شای ازاین
که در پژوهش  ي شخصیتی بهتر بتواند تبیین شودها رگهبا 

توان  حاضر به دلیل نبود ابزاري در حیطۀ شخصیت، نمی
ادعایی داشت. تبیین دیگر شاید این باشد که هنوز نیاز به 
یر رشد بیشتري است تا تفاوت در استفاده از منع بیانی با تغی

رشد خود را نشان دهد. چون کودکان نمونۀ حاضر تنها در 
  دامنه سنین نه تا یازده سال بودند.

با تفاوت جنسیتی در استفاده از راهبردهاي تنظیم  در ارتباط
هیجان، در پژوهش حاضر هیچ تفاوتی مشاهده نشد. این 

 ) بود، به2010پژوهش گالون و همکاران ( در تضادیافته 
مطالعۀ آنان نشانگر استفاده بیشتر از منع بیانی و که  طوري

کمتر از ارزیابی مجدد در پسرها نسبت به دختران بود. شاید 
هاي  اگر مطالعۀ حاضر داراي دامنه سنی بیشتري بود، تفاوت

داد؛ ضمن اینکه ارتباطی بین  جنسیتی خود را بهتر نشان می
با میزان  ترتیب تولد، تعداد همشیران، تحصیلات مادر و پدر

استفادة کودکان از راهبردهاي تنظیم هیجان سرکوب و 
ارزیابی مجدد یافت نشد. ارتباط نداشتن تعداد همشیران و 
ترتیب تولد با میزان استفاده از راهبردهاي تنظیم هیجان در 
پژوهش حاضر شاید به این دلیل است که بیشتر از نقش 

فرایندها و  همشیران و روابط بین فردي، این راهبردها با
  ).2009رسش شناختی بیشتر مرتبط باشند (کالیش، 
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هاي  هایی براي اقدام تواند دلالت پژوهش حاضر می
هاي این  که یافته طوري اي در بر داشته باشد. به مداخله

عوامل،  نیتر يدیکلپژوهش گوشزد کردند که یکی از 
هاي تنظیم  آموزش راهبرد شناختی ارزیابی مجدد در برنامه

شناختی است که با هدف  جان یا حتی مداخلات روانهی
شود؛ زیرا که  هاي منفی در کودکان طراحی می بهبود هیجان

در این پژوهش مشاهده شد ارتباطی قوي بین کاربست 
 هاي منفی است. نکتۀ دیگر راهبرد ارزیابی مجدد و هیجان

توان اذعان داشت  اینکه با توجه به بررسی عوامل بافتی، می
ۀ آموزشی که با هدف بهبود تنظیم هیجان در گروه برنام

تواند به همان صورت براي  اختلال یادگیري تهیه شود، می
ي در ا برجستهکودکان عادي نیز به کار رود؛ چرا که تفاوت 

اي  متغیرهاي بافتی دیده نشد که بیانگر لزوم طراحی برنامه
هاي  با محتواي متفاوت براي این دو گروه باشد. دلالت

توان استنباط کرد این است  بنیادي که از این پژوهش می
که ظاهراً مسیر تحول تنظیم هیجان در دو گروه یکسان 
است؛ اما وقتی بحث استفاده از راهبردهاي شناختی تنظیم 

شود، ضعف کودکان با اختلال یادگیري مشاهده  هیجان می
ی شود. این یافته احتمالاً دلالت بر نبود رسش کافی نواح می

مغزي کودکان با اختلال یادگیري در نواحی مرتبط با 
هرحال، بررسی این امر نیازمند انجام  ارزیابی مجدد دارد. به

هاي  شناختی با استفاده از دستگاه هاي عصب پژوهش
پیشرفتۀ مغزي است. نکته دیگر اینکه کودکان با اختلال 

گرایی هیجانی بالاتري را تجربه  ثباتی/منفی یادگیري بی
اي بنیادي، رهنمود  کنند که این نکته علاوه بر یافته می

بالینی لزوم توجه بیشتر به تنظیم هیجان کودکان با اختلال 

توجه دیگر براي  یادگیري را به دنبال دارد. نکتۀ جالب
هاي  هاي آتی این است که منع بیانی با ویژگی پژوهش

  شخصیتی چه ارتباطی دارد.
طور مفصل به  براي اولین بار به ترتیب، مطالعۀ حاضر این به

بررسی راهبردهاي تنظیم هیجان و عوامل بافتی مرتبط با 
آن با مقایسۀ کودکان با اختلال یادگیري و عادي پرداخت. 

توان به وجود دو ابزار که  هاي حاضر می هاي پژوهش از قوت
شد،  یکی خودگزارشی بود و دیگري از سوي والد تکمیل می

ه به این طریق کودك هم از زاویۀ نگاة اشاره کرد. چرا ک
اما از طرفی دیگر، ؛ شد خویش و هم از دید والد بررسی می

اي، از  نامه بهتر بود که علاوه بر استفاده از ابزارهاي پرسش
مصاحبه یا طراحی موقعیت و بررسی واکنش کودك نیز 

که در این پژوهش مجال پرداختن به چنین  بهره جست
مند پیشنهاد  رو، به پژوهشگران علاقه اینهایی نبود. از روش
شود براي کارهاي آتی استفاده از ابزارهاي کاملاً متفاوت  می
گیرند. نکتۀ دیگر که براي کارهاي آتی پیشنهاد  در نظررا 
موردتوجه تري  شود، این است که دامنۀ سنی گسترده می

تر  ها در گسترة وسیع قرار گیرد، چرا که روند تحول و تفاوت
  دهد. نی اطلاعات بیشتري به ما میس
  

  قدردانی
در اینجا لازم است از همکاري صمیمانه مدیریت کلینیک 
گوهرمهر و مادران این کلینیک که انجام این پژوهش منوط 

  به زحمات آنان بوده است، تشکر و قدردانی کنیم.
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