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Abstract 
This study aimed to determine the effectiveness of the Aram cognitive rehabilitation package 

in improving academic motivation and academic engagement among students with specific 

learning disorder. This quasi-experimental study employed a pretest–posttest control-group 

design with a three-month follow-up. The statistical population consisted of all elementary-

school students with specific learning disorder attending schools in District 4 of Qom during 

the 2025–2026 academic year. Thirty eligible students were selected through purposive 

sampling and randomly assigned to an experimental group and a control group, with 15 

participants in each group. The experimental group received the Aram cognitive rehabilitation 

program in ten 60-minute sessions delivered twice weekly over five weeks, whereas the control 

group received no intervention. Data were collected at pretest, posttest, and follow-up using 

Harter’s Academic Motivation Scale and Reeve’s Academic Engagement Questionnaire. 

Repeated-measures analysis of variance and Bonferroni post hoc tests were performed using 

SPSS version 26. Inferential analyses indicated significant time-by-group interaction effects 

for intrinsic motivation (F=6.88, p<.001, η²=.247), extrinsic motivation (F=9.08, p<.001, 

η²=.302), behavioral engagement (p<.001, η²=.460), agentic engagement (F=31.03, p<.001, 

η²=.596), cognitive engagement (F=3.79, p=.02, η²=.153), and emotional engagement 

(F=43.00, p<.001, η²=.672). Bonferroni post hoc comparisons further confirmed significant 

changes across measurement occasions, indicating that the intervention-related improvements 

were generally maintained during the follow-up period. The Aram cognitive rehabilitation 

package appears to be an effective intervention for enhancing academic motivation and 

multiple dimensions of academic engagement among students with specific learning disorder, 

with intervention effects showing persistence during follow-up. 

Keywords: Specific Learning Disorder; Academic Motivation; Academic Engagement; 

Cognitive Rehabilitation; Aram Package. 
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 مقدمه

 یهامهارت یریکارگو به یریدر فراگ داریپا یهایاست که با دشوار یمهم در دوران کودک یتحولاز اختلالات عصب یکیخاص  یریادگیاختلال 

 ،یشناخت یامدهایاز پ یاگسترده فیط ،یفراتر از عملکرد درس تواندیو م شودیشناخته م ات،یاضیاز جمله خواندن، نوشتن و ر ،یلیتحص

 یادیبن یهاکه مهارت ییدر دوره ابتدا ژهیواختلال، به نیا قیدق ییآموز به همراه داشته باشد. شناسادانش یرا برا یو اجتماع یزشیانگ ،یجانیه

فاصله  شیو افزا یریادگیناکارآمد  یالگوها تیسبب تثب تواندیو مداخله م صیدر تشخ ریتأخ رایدارد؛ ز یادیز تیاهم رند،یگیشکل م یلیتحص

 یخاص و طراح یریادگیاختلال  یآموزان دارادانش ییشناسا یمناسب برا یتوسعه ابزارها رو،نیآموز با همسالان شود. ازادانش یلیتحص

. افزون بر (Nadiyah et al., 2026)بوده است  دیجد یهاآنان از موضوعات مورد توجه پژوهش یهایژگیمتناسب با و یامداخله یهابرنامه

 یخود با همسالان و احساس ناتوان سهیمقا ،یمنف یآموزان ممکن است با تجربه مکرر شکست، بازخوردهادانش نیا م،یمستق یلیمشکلات تحص

نشان دهند  یجانیو ه شدهیسازیدر برابر مشکلات درون یشتریب یریپذبیآس جه،یمواجه شوند و در نت یبه انتظارات آموزش ییگودر پاسخ

(Gentile et al., 2026)یلیتحص لاتیتسه ای تیبا درخواست حما یآموزش یهاطیمواجهه مح یو چگونگ انینگرش اطراف ن،ی. همچن 

 Lefler)آنان را شکل دهد  یطردشدگ ای رشیقرار دهد و احساس پذ ریخاص را تحت تأث یریادگیاختلال  یافراد دارا یلیتجربه تحص تواندیم

et al., 2025)آن را  دیمحدود کرد، بلکه با یلیچند مهارت تحص ای کیصرفاً به ضعف در  توانیرا نم خاص یریادگیاختلال  ن،ی. بنابرا

 آموز ارتباط دارد.دانش یشناختروان یمشارکت در مدرسه و سازگار ،یریادگیتجربه  تیفیدانست که با ک یچندبعد یامسئله

است  یرونیو ب یدرون یندهایاز فرا یامجموعه یلیتحص زشیاست. انگ یلیتحص زشیخاص، کاهش انگ یریادگیمهم اختلال  یامدهایاز پ یکی

و  فیآموز با تکالمواجهه دانش یدر چگونگ ینیادیو نقش بن کندیم نییرا تع یریادگیمرتبط با  یکه آغاز، جهت، شدت و تداوم رفتارها

 یریادگیاو به  کردیوبلکه با نوع ر گذارد،یآموز اثر متلاش دانش زانیتنها بر منه زشیاند که انگها نشان دادهدارد. پژوهش یآموزش یهاچالش

 یریادگی یاستفاده از راهبردها نهیزم تواندیم زشیکه سطوح بالاتر انگ یاگونهارتباط دارد؛ به یلیتحص یهاتیدر انجام فعال یداریپا زانیو م

 زشیکرد. انگ یبررس یرونیو ب یدر ابعاد درون توانیرا م یلیتحص زشی. انگ(Otermans et al., 2026)و مؤثرتر را فراهم سازد  ترلفعا

مشارکت  یلیتحص تیدر فعال یستگیاحساس رشد و شا ای یریادگیلذت از  ،یعلاقه، کنجکاو لیکه فرد به دل ردیگیشکل م یهنگام یدرون

به  ییگوپاسخ ای یمنف یامدهایاجتناب از پ ن،یمعلم و والد دیینمره، پاداش، تأ رینظ یبه عوامل شتریب یرونیب زشیانگ هک یدر حال کند،یم

 Gebre)ارتباط دارد  یریادگی ندیدر فرا ترقیبا مشارکت عم یخودمختار و درون زشیانگ دهدیمربوط است. شواهد نشان م یطیانتظارات مح

et al., 2026)یتلق دکنندهیرا تهد یدرس فیآموز تکالباعث شود دانش تواندیو تجربه شکست مکرر م یستگیکاهش احساس شا بل،. در مقا 

 .ابدیکاهش  یآموزش یهاتیمشارکت در فعال یاو برا لیعلاقه، پشتکار و تما جیتدرکند و به

فرد تا حد  زشیانگ زانمی ارزش،–انتظار یکردهایقابل توجه است. بر اساس رو زین یلیتحص زشیدر انگ یشناختو روان یعوامل شناخت نقش

 یتیو موقع یشناختروان یامدهایقائل است وابسته است و پ یلیتحص تیفعال یکه برا یخود دارد و ارزش تیکه از موفق یبه انتظار یادیز

 یو خودکارآمد یشناخت یریپذراستا، انعطاف نی. در هم(Felegari et al., 2023)کنند  فیتضع ای تیارتباط را تقو نیتوانند ایشده مادراک

 دیجد طیبا شرا یراهبرد، سازگار رییتغ یبرا یشتریب ییکه توانا یآموزدانش رایز روند؛یبه شمار م زشیمهم مرتبط با انگ یاز سازوکارها زین

 یبرا یشتریب زشیتوانمند بداند و انگ یلیتحص یهایدارد که خود را در مواجهه با دشوار یشتریدارد، احتمال ب نیگزیجا یهاحلراه افتنیو 

نقش داشته  زشیانگ یریگن است در شکلممک زین یو سبک زندگ یطی. عوامل مح(Isler & Yucel-Toy, 2026)نشان دهد  تیادامه فعال

 یو از سو (Ma et al., 2026)مرتبط باشد  یلیتحص زشیواسطه ارتباط با سلامت روان با انگبه تواندیم یبدن تیمثال، فعال یباشند. برا

آموزان مرتبط دانسته دانش زشیانگ تیفیمعلمان با ک دگاهیاز د زین یریادگی یریپذتیو مسئول تالیجید یهایاستفاده از باز یالگوها گر،ید

 طیدر شرا تواندیم ،یمجاز یهافناورانه، از جمله کلاس یریادگی یهاطیاستفاده از مح ن،یهمچن. (Orhan & Kuloğlu, 2026)اند شده

 یلیتحص زشیکه انگ دهندیان منش هاافتهی نی. ا(Elfeky & Elbyaly, 2023)کند  جادیا یلیتحص زشیانگ تیتقو یبرا ییهاتیمناسب ظرف
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 یستگیو احساس شا تیمرتبط با تجربه موفق یشناخت یهارساختیز ،یطیعوامل مح رعلاوه ب دیاست و مداخلات مؤثر با یچندعامل یادهیپد

 مورد توجه قرار دهند. زیرا ن

 انگریب یلیتحص یریاست. درگ یلیتحص یریدرگ ند،یبب بیآس تواندیخاص م یریادگیاختلال  یآموزان داراکه در دانش یگریمهم د ریمتغ

 یرفتار یری. درگردیگیرا در بر م یو عامل یشناخت ،یجانیه ،یاست و معمولاً ابعاد رفتار یریادگی ندیآموز در فرامشارکت فعال دانش تیفیک

در مقابل، ملال و  ایبا علاقه، لذت، احساس تعلق  یجانیه یریآموز اشاره دارد؛ درگو تلاش آشکار دانش فیمشارکت، انجام تکال ،به حضور

 یریاست؛ و درگ یمیو خودتنظ یریادگی یاستفاده از راهبردها ،یذهن یگذارهیدهنده سرمانشان یشناخت یریاضطراب مرتبط است؛ درگ

. شودیمربوط م یریادگی طیبر شرا سازنده یدرخواست کمک و اثرگذار حات،یترج انیب ازها،یدر مطرح کردن ن آموزشبه نقش فعال دان یعامل

و  یتعهد آموزش شیافزا سازنهیخود زم تواندیبلکه م ست،ین زشیانگ امدیصرفاً پ یلیتحص یریکه درگ شودیم یسازه از آنجا ناش نیا تیاهم

 یلیتحص یریدرگ تیاند وضعنشان داده یاسهیمطالعات مقا نه،یزم نی. در هم(Cao et al., 2026)شود  لیحصت ریاستمرار حضور فعال در مس

 & Johnson)مشکلات همراه باشد  نینسبت به همسالان بدون ا یمتفاوت یبا الگو تواندیم یریادگی یهایناتوان یآموزان دارادر دانش

Finch, 2025)یهاتیاز فعال یریگاز افت عملکرد، کناره یریشگیآموزان از منظر پدانش نیدر ا یلیتحص یریدرگ یو ارتقا یبررس ن،ی. بنابرا 

 دارد. یاژهیو تیو کاهش تعلق به مدرسه اهم یآموزش

 یآموزش تیو موفق یلیتحص یهاجانیه ،یآورقرار دارد. تاب یطیو مح یعاطف ،یعوامل فرد ریتحت تأث زش،یهمانند انگ زین یلیتحص یریدرگ

 انیم یحلقه واسط مهم توانندیم یلیتحص یهاجانیکنند و ه نییرا تع یریادگیآموز در مشارکت دانش تیفیک گریکدیدر تعامل با  توانندیم

و پشتکار در چارچوب  تیتحمل عدم قطع ن،ی. همچن(Fu et al., 2026)باشند  یآموزش یهاتیاو در فعال یریفرد و درگ یشناختوانمنابع ر

و ارزش اهداف را به  هایخود از دشوار یابیآموزان چگونه ارزکه دانش دهندیارتباط دارند و نشان م یلیتحص یردرگی با ارزش–انتظار هینظر

 یتیریخودمد یهاو مهارت یبا خودکارآمد نیهمچن یلیتحص یری. درگ(Jin & Jue, 2026) کنندیم لیتبد یریادگیدر  یمشارکت واقع

 ,.Martino et al)داشته باشد  یلیتحص یتیریآموزش خودمد یهااز برنامه یمنددر بهره یمهم نیبشینقش پ تواندیارتباط دارد و م

آموزان را تحت دانش یلیو بازخورد معلم قادر است مشارکت تحص قیتشو یهایژگیدارند؛ و تیاهم نهیزم نیدر ا زین ی. عوامل اجتماع(2026

 یریاز جمله درگ ،یلیتحص یریدرگ دتریبا اشکال جد زیخانواده ن یـ اجتماع یاقتصاد تیو وضع (Asaoka et al., 2026)قرار دهد  ریتأث

 تیفیو ک یحاصل تعامل منابع فرد یلیتحص یریمنظر، درگ نی. از ا(Awais et al., 2026)ارتباط نشان داده است  تال،یجید یلیتحص

 تیحفظ مشارکت فعال به حما یاند، ممکن است برامواجه یریادگی ای یشناخت یهاتیکه با محدود یآموزاناست و دانش یریادگی طیمح

 داشته باشند. ازین یهدفمندتر

قرار گرفته است. شواهد  دیمورد تأک زین ریدر مطالعات مربوط به آموزش فراگ ژهیو یازهاین یآموزان دارادانش یبرا یطیمح طیشرا تیاهم

اند کمک مواجه ریپذبیآس طیشرا ای یکه با ناتوان یبه کودکان تواندیو معنادار م ریپذانعطاف یآموزش یهافرصت یسازفراهم دهدینشان م

 زین یآموزش یهایفناور ر،یاخ یها. در سال(Barber, 2025)تر حرکت کنند فعال یلیبه مشارکت تحص یریگحالت سکوت و کناره ازکند 

مولد در  ینمونه، معلمان استفاده از هوش مصنوع یاند؛ براکرده جادیا یریادگی یناتوان یآموزان دارامشارکت دانش شیافزا یبرا ییهاتیظرف

. (Alqarni, 2026)اند دانسته یریادگیمشکلات  یآموزان دارادانش یریاز تعامل و درگ تیحما یبرا ییهاتیظرف یرا دارا ریفراگ یهاسکلا

 یلیتحص یریو درگ یشناختتحرک با سلامت روانخواب و رفتار کم ،یبدن تیمناسب فعال یالگوها تیمحور و رعاسلامت یرفتارها ن،یهمچن

مداخلات  ن،ی. افزون بر ا(Liu et al., 2026)مرتبط گزارش شده است  یو ارتباط یاختلالات رشد یبرخ یو نوجوانان دارا انکودک

 یشناخت میتنظ یو تعهد بر راهبردها رشیبر پذ یدرمان مبتن یکه اثربخشهند؛ چنانرا بهبود د یلیتحص یریدرگ توانندیم یشناختروان

. (Ghanbari & Mokhtarpour Ghahrudi, 2026)اختلال سلوک گزارش شده است  یدارا آموزانانشد یلیتحص یریو درگ جانیه
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آن را ارتقا  یطیو مح یمداخلات هدفمند فرد قیاز طر توانیدارد و م رییتغ تیقابل یلیتحص یریکه درگ دهدیمجموعه شواهد نشان م نیا

 داد.

کرد. مشکلات  لیتحل هیپا یشناخت یدر ارتباط با کارکردها دیرا با یلیتحص یریو درگ زشیخاص، انگ یریادگیاختلال  یآموزان دارادانش در

 یشناخت نهیرا دشوار کنند و هز یدرس فیانجام تکال توانندیم یشناخت یریپذپاسخ و انعطاف یپردازش اطلاعات، بازدار ،یتوجه، حافظه کار

 ایمرتبط، حذف عوامل مزاحم  یهاها در ذهن، تمرکز بر محرکدستورالعمل ینگهدار یآموز براکه دانش یدهند. هنگام شیرا افزا یریادگی

و مشارکت او را  زشیانگ توانندیمکرر م یهاتجربه نیو هم ابدییم شیرو است، احتمال تجربه خطا و شکست افزاراهبرد با مشکل روبه رییتغ

تنها عملکرد نه تواندیم ییاجرا یکه نقص در توجه و کارکردها دهدینشان م زین یتحولاختلالات عصب ریه در ساکنند. مشکلات مشاب فیتضع

 یریادگیاختلال  یدارا انی. در دانشجو(Feng, 2026)قرار دهد  ریتحت تأث زیآموزان را ندانش یاجتماع یبلکه روابط و سازگار یلیتحص

 یشناخت یهازمان به مؤلفهگزارش شده است که بر ضرورت توجه هم یمیخودتنظ یریادگی یهادر مهارت یرشناختینقش عوامل غ زیخاص ن

کند، ممکن است علاوه  تیرا تقو هیپا یشناخت یکه بتواند کارکردها یامداخله رو،نی. ازا(Morosini et al., 2026)دارد  دیتأک یزشیو انگ

 یترمثبت یلیو تحص یزشیانگ یامدهایشده، پو کنترل ادراک یخودکارآمد ت،یتجربه موفق شیافزا قیاز طر ،یشناخت دعملکر میبر بهبود مستق

 کند. جادیا

 یهاتیو فعال هانیاز تمر یامجموعه یشناخت یبخشاست. توان یشناخت یبخشتوان نه،یزم نیمناسب در ا یامداخله یکردهایاز رو یکی

و حل مسئله  ییاجرا یمانند توجه، حافظه، سرعت پردازش، کارکردها ییندهایجبران ضعف در فرا ایاست که با هدف بهبود  افتهیساختار

 یندهایفرا یکارآمد تواندیو هدفمند م شدهیبندمرحله ،یتکرار نیفرض استوار است که تمر نیبر ا کردیرو نیا یاساس طق. منشودیم یطراح

اند داشته باشد. مطالعات مختلف نشان داده یروزمره و آموزش یهاتیدر فعال یتردهد و به فرد کمک کند عملکرد سازگارانه شیرا افزا یشناخت

 ینمونه، بهبود کارکردها یکاربرد دارد. برا تیگوناگون قابل یهاتیو در جمع ستیخاص ن ینیگروه بال کیه محدود ب یتشناخ یبخشکه توان

در  را کردیرو نیا دیفوا زین دتریجد یهاو پژوهش (Nejati et al., 2016)گزارش شده است  یشناخت یبخشپس از مداخلات توان ییاجرا

و عوامل  یشناخت یبخشبه خدمات توان یدسترس ن،ی. همچن(Pin & Green, 2026)اند نشان داده رطانمانند بازماندگان س ییهاگروه

 ,.Kinney et al)مطرح شده است  یبخشو توان یدرمان یهااز مسائل مهم در نظام یکیعنوان به یخدمات نیاثرگذار بر ارجاع افراد به چن

2026). 

 یبرا یاندهیطور فزاور بهو غوطه محوریباز ،یاانهیرا یهامتحول کرده است و برنامه زیرا ن یشناخت یبخشتوان یشکل اجرا ،یفناور شرفتیپ

نشان داده است که  یشناخت یبخشور در توانغوطه یهایمرتبط با فناور یها. مرور پژوهششوندیبه کار گرفته م یشناخت یکارکردها نیتمر

 ,.Konecny et al)فراهم کنند  میتکرارشونده و قابل تنظ ،یتعامل یهانیتمر یطراح یبرا یمناسب تیظرف توانندیفناورانه م یابزارها

 دیمؤ زیها نحوزه یدر برخ ینیبال یهاشیآزما جیاند، نتامتفاوت یشناخت یبخشتوان یهامورد مطالعه در پژوهش یهاتی. هرچند جمع(2026

کند  جادیا یشتریب یاثربخش یمداخلات حت ریبا سا بیباشد و در ترک یمؤثر از برنامه درمان یبخش تواندیم یشناخت یبخشتوان کهآن است 

(Guo et al., 2025)متناسب با عملکرد فرد  توانیرا م هانیتمر یکودکان آن است که سطح دشوار یبرا یاانهیرا یکردهایبالقوه رو تی. مز

 نیجذاب فراهم ساخت. چن یطیدر مح ییتوجه، حافظه و کنترل اجرا یبرا یمتنوع یهانیارائه کرد و تمر عینسبتاً سر ازخوردداد، ب رییتغ

آموز دانش لیو تما زشیتسلط، انگ یجیتجربه تدر جادیو ا یکاهش ناکام قیشناخت، از طر تیعلاوه بر تقو تواندیم یاز نظر نظر ییهایژگیو

 دهد. شیافزارا  تیبه ادامه فعال

 یبخشتوان یهابرنامه یابیو اعتبار یوجود دارد. طراح یشناخت یبخشدرباره کاربرد توان یترمیشواهد مستق زیخاص ن یریادگیحوزه اختلال  در

 نیا یشناخت یازهایانطباق با ن تیقابل کردیرو نیا دهدینشان م یخاص و نارساخوان یریادگیاختلال  یکودکان دارا ژهیو یاانهیرا یشناخت

خاص با بهبود  یریادگیاختلال  یآموزان دارادر دانش یاانهیرا یشناخت یبخشمداخله توان ن،ی. همچن(Fami et al., 2025)را دارد  گروه
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استفاده  گر،ید یمطالعه داخل کی. در (Shirzadi & Hojjati, 2025)همراه بوده است  ییـ فضا یداریسرعت پردازش اطلاعات و ادراک د

همراه گزارش شد  ییاجرا یکردهابا بهبود عملکرد خواندن و کار ییآموزان نارساخوان دوره ابتدادر دانش یاانهیرا یشناخت یبخشاز توان

(Shamshiri, 2023) .که  دهدینشان م زین یشناخت یبخشبر توان یمبتن یدرمانیو باز یشناخت یاانهیرا یهایمرتبط با باز یهاافتهی

 Nazerieh)هدف قرار دهند  ییمشکلات توجه و کارکرد اجرا یرا در کودکان دارا یحافظه کار توانندیم یشناخت افتهیتارساخ یهانیتمر

& Niknam, 2023)که  کنندیفراهم م یآموزاندر دانش افتهیسازمان یشناخت یهانیاستفاده از تمر یبرا یقابل توجه یمبنا هاافتهی نی. ا

 است. دهیتنو پردازش اطلاعات درهم ییاجرا یدر کارکردها عفآنان با ض یلیمشکلات تحص

که  یکند. هنگام جادیا یترگسترده یلیتحص یامدهایپ یشناخت یبخشاحتمال وجود دارد که توان نیا م،یمستق یشناخت راتییبر تغ افزون

 فیتکال ابد،ییراهبرد بهبود م ریپذانعطاف رییو تغ یدر حافظه کار فیتکل یاطلاعات، نگهدار ترعیآموز در حفظ توجه، پردازش سردانش ییتوانا

آموز ممکن است و دانش ابدییم شیافزا تیاحتمال تجربه موفق جه،یبه نظر برسند. در نت ترتیریفرسا و قابل مدکمتر طاقت توانندیم یزشآمو

 یریادگی یاو را برا یدرون زشیانگ تواندیم یرییتغ نیکند. چن دایپ یریادگی ندیبر فرا یشتریو کنترل ب یخودکارآمد ،یستگیاحساس شا

 یبخشتوان یاسهیدهد. مطالعه مقا شیرا افزا یدرس یهاتیدر فعال یو یجانیو ه یشناخت ،یحال، مشارکت رفتار نیو در ع دکن تیتقو

 ینشان داده است که مداخلات شناخت زیخاص ن یریادگیاختلال  یآموزان دارادر دانش یآگاهبر ذهن یمبتن یدرمانو شناخت یشناخت

 زشیاز آنجا که انگ گر،ید ی. از سو(Mohammadlou et al., 2023)را بهبود دهند  یلیتحص شرفتیو پ یشناخت یریپذانعطاف توانندیم

ممکن است  یشناخت یهاتیارتباط دارند، بهبود ظرف یلیمثبت تحص یهاجانیو تجربه ه تیانتظار موفق ،یبا خودکارآمد یلیتحص یریو درگ

 رها اثر بگذارد.یمتغ نیبر ا زین میرمستقیغ هریزنج کی قیاز طر

آموزان دانش یبرا تواندیم ییو اجرا یشناخت یهااست که با تمرکز بر مؤلفه ییهااز برنامه یکیآرام  یشناخت یبخشبسته توان ان،یم نیدر ا

 خ،پاس یتوجه، بازدار رییمانند توجه و تمرکز، تغ ییکارکردها یجیتدر نیبرنامه بر تمر نی. اردیمورد استفاده قرار گ یریادگیمشکلات  یدارا

 نیچن ینیو تمر یادارد. ساختار مرحله دیو حل مسئله تأک یشناخت یریپذزمان اطلاعات، انعطافپردازش هم ،یحافظه کار ،یکنترل تکانشگر

در کنترل  یشتریمهارت ب جیتدرمتناسب با سطح عملکرد خود، به فیآموز ضمن مواجهه با تکالکه دانش آوردیامکان را فراهم م نیا یامداخله

 یریادگیاختلال  یآموز دارادانش رایدارد؛ ز یادیز تیاهم یرییتغ نیچن ،یبه دست آورد. از منظر آموزش یشناخت یندهایفرا یدهسازمان و

 یهااز دستورالعمل یرویخاطرسپردن اطلاعات، پظ توجه، بهدر حف یدشوار لیبلکه به دل ،یمهارت درس کیضعف در  لیفقط به دلخاص غالباً نه

 یشتریب تیانتظار داشت که ظرف توانیم ندها،یفرا نیا تی. در صورت تقوشودیعجولانه با شکست مواجه م یهاو کنترل پاسخ یارحلهچندم

 شود. جادیتلاش مستمر و مشارکت فعال در کلاس ا ف،یماندن در تکل یباق یبرا

هنوز  ،یلیعملکرد تحص یهاشاخص یو برخ یشناخت یدر بهبود کارکردها یشناخت یبخشدرباره نقش توان شیوجود شواهد رو به افزا با

است. بخش قابل  شتریپژوهش ب ازمندیخاص، ن یریادگیاختلال  یدر کودکان دارا ژهیومداخلات، به نیا یو مشارکت یزشیانگ یامدهایپ یبررس

عملکرد خواندن  ای یشناخت یریپذسرعت پردازش، انعطاف ،یتوجه، حافظه کار رینظ میمستق یشناخت یامدهایموجود بر پ تاز مطالعا یتوجه

آموز در کلاس و استمرار دانش یدر رفتار واقع یبهبود شناخت ایآ کنندیم نییتع یلیتحص یریو درگ زشیکه انگ یاند، در حالتمرکز داشته

 زهیبهتر، در صورت فقدان انگ یشناخت تیاز ظرف یبرخوردار یموضوع از آن جهت مهم است که حت نی. اریخ ای دابییبازتاب م یلیتلاش تحص

ضرورت  ن،یمنجر نشود. افزون بر ا یلیعملکرد تحص داریممکن است به بهبود پا ،یآموزش یهاتیدر فعال یمشارکت ناکاف ای یریادگی یبرا

 جادشدهیا راتییکه تغ شودیم شتریب یزمان یبخشو توان یبرنامه آموزش کی یارزش کاربرد رایز است؛مطرح  زیتوجه به تداوم آثار مداخله ن

 تیتجربه موفق ،یخودکارآمد زش،یبمانند. با توجه به ارتباط متقابل انگ یباق زین یریگیمداخله نباشند و در دوره پ انیصرفاً محدود به زمان پا

زمان هم یابیها، ارزحوزه نیخاص در ا یریادگیاختلال  یآموزان دارادانش یریپذبیگرفتن آس نظرو با در  یریادگیو مشارکت فعال در 

 ارائه دهد. یشناخت یبخشتوان یاز اثربخش یترجامع ریتصو تواندیم یلیتحص یریو ابعاد مختلف درگ یلیتحص زشیانگ
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 یآموزان دارادانش یلیتحص یریو درگ یلیتحص زشیبسته آرام بر انگ یشناخت یبخشتوان یاثربخش نییاساس، هدف پژوهش حاضر تع نیا بر

 خاص بود. یریادگیاختلال 

 شناسیروش

 یپژوهش شامل تمام یماهه بود. جامعه آمارسه یریگیگروه کنترل و دوره پ آزمون،پس–آزمونشیبا طرح پ یشیآزمامهیپژوهش حاضر از نوع ن

شهر قم مشغول  ۴ هیناح ابتدایی مدارس در ۱۴۰۵–۱۴۰۴ یلیخاص بود که در سال تحص یریادگیاختلال  یدارا ییآموزان دوره ابتدادانش

ورود و خروج پژوهش  یهاهدفمند و بر اساس ملاک یریگآموز با استفاده از روش نمونهدانش ۳۰ ،یجامعه آمار انی. از مندبود لیبه تحص

 ۱۰پنج هفته،  یط شینفر، گمارده شدند. گروه آزما ۱۵و کنترل، هر گروه شامل  شیآزمادر دو گروه  یصورت تصادفانتخاب شدند و سپس به

 چیمدت ه نیا یکه گروه کنترل ط یکرد، در حال افتیبسته آرام را با تواتر دو جلسه در هفته در یشناخت یخشبتوان یاقهیدق ۶۰جلسه 

شناس بر خاص توسط روان یریادگیاختلال  صیورود به پژوهش شامل تشخ یهاماند. ملاک ینکرد و در فهرست انتظار باق افتیدر یامداخله

 یآگاهانه برا تیو رضا لیتما ،یدارودرمان ای یمشاوره فرد افتیبه شرکت در پژوهش، نداشتن سابقه در یمندمعتبر، علاقه ینیاساس پرونده بال

و کسب  یرنگ شروندهیپ یهاسیو بالاتر در آزمون ماتر ۸۵ یاز بهره هوش یربر اساس برخوردا یحضور در پژوهش، نداشتن مشکلات هوش

 بتیغ ،ینداشتن به ادامه همکار لیشامل تما زیخروج از پژوهش ن یهابود. ملاک یریادگیاختلال  یصیتشخ ستیلدر چک ۱۰۳حداقل نمره 

از مراحل  کیها در هر نامهنکردن پرسش لیو تکم فیو تکال هانینکردن در انجام تمر یاز جلسات مداخله، همکار شتریب ایدر دو جلسه 

 یقرار گرفتند. در اجرا یابیماهه مورد ارزسه یریگیآزمون و پپس آزمون،شیکنندگان هر دو گروه در سه مرحله پبود. شرکت یریگاندازه

شد.  تیمؤلفان رعا یندگان و احترام به حقوق معنوکنشرکت اریحق انتخاب و اخت تیرعا ،یعلم یداراز جمله امانت یپژوهش، اصول اخلاق

 نی. همچندیگرد افتیمشارکت در یآگاهانه برا تیداده شد و رضا حیآنان توض یپژوهش برا یاجرا ندیاز ورود افراد به مطالعه، اهداف و فرا شیپ

. ردیگیمورد استفاده قرار م یاهداف پژوهش یخواهد ماند و صرفاً برا یداده شد که اطلاعات آنان محرمانه باق نانیکنندگان اطمبه شرکت

 لیمطالعه، در صورت تما انیاعلام شد که پس از پا نانکنندگان ثبت نشد و به آشرکت ینام و نام خانوادگ ،یخصوص میمنظور حفظ حربه

 پژوهش آگاه شوند. جیاز نتا توانندیم

شده است که با  لیتشک هیگو ۳۳شد و از  یطراح ۱۹۸۰هارتر در سال  یلیتحص زشیانگ اسیمق(: HEMSهارتر ) یلیتحص زشیانگ اسیمق

را  یلیتحص زشیهارتر است و انگ اسیشده مقابزار شکل اصلاح نی. اردیگیآموزان مورد استفاده قرار مدانش یلیتحص زشیهدف سنجش انگ

 ۳۳و  ۳۰، ۲۹، ۲۶، ۲۵، ۲۴، ۲۰، ۱۹، ۱۸، ۱۴، ۱۳، ۱۲، ۸، ۷، ۶، ۲، ۱ یهاهیگو. کندیم یابیارز یرونیب زشیو انگ یدرون زشیدر دو بعد انگ

اختصاص دارند.  یرونیب زشیبه بعد انگ ۳۲و  ۳۱، ۲۸، ۲۷، ۲۳، ۲۲، ۲۱، ۱۷، ۱۶، ۱۵، ۱۱، ۱۰، ۹، ۵، ۴، ۳ یهاهیو گو یدرون زشیبه بعد انگ

انجام  یبرا یرونیب ای یدرون لیدل کی انگریب تواندیم هیکه هر گو یاهگوناند؛ بهشده یطراح یدوقطب صورتها بهسؤال ،یدر نسخه اصل

 یلیتحص زشیدهنده سطح بالاتر انگو کسب نمره بالاتر نشان شوندیم یبنددرجه کرتیل فیها بر اساس طباشد. پاسخ یلیتحص یهاتیفعال

 یگذاراست. در نمره« کاملاً موافقم»و  «وقتچیه»، «ندرتبه»، «اوقات یگاه»، «اکثر اوقات» ،«شهیهم باًیتقر»پاسخ شامل  یهانهیاست. گز

 ۲۰۲۳و همکاران در سال  ی. الفلشوندیم یگذارصورت معکوس نمرهبه ۳۱و  ۲۷، ۲۱، ۱۹، ۱۶، ۱۵، ۱۰، ۹، ۵، ۴، ۳ یهاهیگو اس،یمق نیا

 نیا یهمگرا ییروا ن،یگزارش کردند. همچن ۰.۷۲آن را پس از پنج هفته  ییبازآزما ییایپا بیضرو  ۰.۹۲را  اسیمق نیکرونباخ ا یآلفا بیضر

 یگرمطلوب آن بود. در پژوهش فعله یهمگرا ییدهنده روابه دست آمد که نشان ۰.۶۲ یلیتحص زشینامه انگبا پرسش یابزار بر اساس همبستگ

 ییروا بیگزارش شد و ضر ۰.۷۹پس از پنج هفته  ییبازآزما ییایپا بیو ضر ۰.۸۶ اسیکرونباخ مق یآلفا بی، ضر۱۴۰۲و همکاران در سال 

و نمره کل  ۰.۹۰ یرونیب زشی، انگ۰.۸۹ یدرون زشیانگ یکرونباخ برا یآلفا بیبه دست آمد. در پژوهش حاضر، ضرا ۰.۵۷ زیآن ن یهمگرا

 پژوهش بود. نمونهمطلوب ابزار در  یدرون یدهنده همسانبه دست آمد که نشان ۰.۹۱ اسیمق
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 یسؤال است که برا ۱۷ یشد و دارا نیتدو ۲۰۱۲در سال  ویتوسط ر یلیتحص یرینامه درگ(: پرسشAEQ) یلیتحص یریدرگ نامهپرسش

 یابیرا ارز یو شناخت یعاطف ،یرفتار ،یعامل یریدرگ اسیمقابزار چهار خرده نی. ارودیآموزان به کار مدانش یلیتحص یریدرگ زانیسنجش م

مربوط به  ۱۳تا  ۱۰ یهاسؤال ،یرفتار یریمربوط به درگ ۹تا  ۶ یهاسؤال ،یعامل یریمربوط به درگ ۵تا  ۱ یهاسؤال هک یطوربه کند؛یم

از  کرتیل یادرجههفت فینامه بر اساس طپرسش یگذارهستند. نمره یشناخت یریمربوط به درگ ۱۷تا  ۱۴ یهاو سؤال یعاطف یریدرگ

. دامنه نمرات کل شوندیم یگذارنمره میصورت مستقبه هاهیگو یو تمام شودیانجام م ۷با نمره « موافقم اریبس»تا  ۱با نمره « مخالفم اریبس»

با استفاده از روش  ۲۰۱۱و تسنگ در سال  ویاست. ر یلیتحص یریدرگ شتریسطح ب انگریقرار دارد و نمره بالاتر ب ۱۱۹تا  ۱۷ نینامه بپرسش

 یبرا ۰.۸۸و  یعامل یریدرگ یبرا ۰.۸۲ ،یرفتار یریدرگ یبرا ۰.۹۴ ،یعاطف یریدرگ یبرا ۰.۷۸ باخکرون یآلفا بیضرا ،یدرون یهمسان

 یشناختروان یازهاین یبا ارضا یلیتحص یریابزار نشان دادند که درگ یهمگرا ییروا یدر بررس نیگزارش کردند. آنان همچن یشناخت یریدرگ

و مختارپور  یاست. در پژوهش قنبر ۰.۴۰مثبت و معنادار  یهمبستگ یدارا یلیتحص یرآمدو با خودکا ۰.۴۵مثبت و معنادار  یهمبستگ یدارا

به دست  ۰.۷۶و  ۰.۷۴، ۰.۸۰، ۰.۷۳ بیترتبه یو شناخت یعامل ،یرفتار ،یجانیه یریدرگ یکرونباخ برا یآلفا بی، ضرا۱۴۰۵در سال  یقهرود

، ۰.۴۳ یرفتار یری، درگ۰.۵۲ یعامل یریدرگ یبرا شدهنییتب انسیز سهم وارین یدییتأ یعامل لیبا استفاده از تحل ییروا یآمد. در بررس

مربوط به  بیو ضرا ۰.۸۹ اسیکرونباخ کل مق یآلفا بیگزارش شد. در پژوهش حاضر، ضر ۰.۴۱ یشناخت یریو درگ ۰.۲۵ یجانیه یریدرگ

 ابزار بود. نیمطلوب ا ییایپا انگریبه دست آمد که ب ۰.۹۱و  ۰.۸۸، ۰.۹۰، ۰.۸۱ بیترتبه یو شناخت یعاطف ،یرفتار ،یعامل یهااسیمقخرده

اجرا شد. گروه  ۲۰۱۶و همکاران در سال  یتوسط نجات شدهنیبسته آرام تدو یشناخت یبخشپژوهش حاضر بر اساس پروتکل توان مداخله

نظر استاد راهنما  ریبا تواتر دو جلسه در هفته، توسط پژوهشگر و ز ،یاقهیدق ۶۰جلسه  ۱۰پنج هفته و در قالب  یبرنامه را ط نیا شیآزما

نکرد و در  افتیدر یامدت مداخله نیوپرورش اجرا شد و گروه کنترل در اآموزش یرسم یمدارس و با هماهنگ یدر فضا داخلهکرد. م افتیدر

با مفهوم  ییجلسات و آشنا نیاهداف و قوان حیکنندگان، تشرشرکت یمعرف ه،یارتباط اول یماند. در جلسه نخست، برقرار یفهرست انتظار باق

کردن مرتب فیتکل یو اجرا یپرتکنترل حواس هیپا یراهبردها یشد. جلسه دوم به آموزش مفهوم توجه و تمرکز، معرف مانجا یشناخت یبخشتوان

را بر اساس  ایاش زیآموزان خواسته شد در منزل نو از دانش افتیو رنگ اختصاص  لیسن، شما ت،یمانند جنس ییهایژگیها بر اساس وصورت

 یهانیتمر قیاز طر یشناخت یریپذتوجه و انعطاف رییکنند. در جلسه سوم، تغ یبندکاربرد طبقه ایاندازه  رنگ،مشترک مانند  یژگیچند و ایدو 

ها بر اساس آن یبندطبقه ا،یاش ای ریشامل انتخاب تصاو یخانگ فیمختلف آموزش داده شد و تکل یهاملاک انیم ییجاو جابه یبندطبقه

 فیآموزش داده شد و در قالب تکل یپاسخ و کنترل تکانشگر یاستفاده بود. در جلسه چهارم، بازدار وردم یهامتفاوت و ثبت ملاک یهاملاک

از عمل در  شیمکث پ نیتمر نیصورت مؤثر مرتب کنند؛ همچنها را بهها آنحالت بسته رییکردند با تغ نیآموزان تمردانش ،یبندبسته

 نیها و تمردستورالعمل یدقت در اجرا شیافزا ،یبازدار تیگرفته شد. جلسه پنجم بر تقو ظردر ن یخانگ فیعنوان تکلروزمره به یهاتیفعال

آن را  جیو نتا نیروزمره تمر تیراهبرد را در چند موقع نیآموزان موظف شدند امتمرکز بود و دانش« کردنتوقف، فکرکردن و عمل»راهبرد 

 یبرا« مشابه یهاپنجره» فیآموزش داده شد و تکل یاچندمرحله یهاتیفعال امو نقش آن در انج یثبت کنند. در جلسه ششم، حافظه کار

از  یخاطرسپردن فهرست کوتاهمشابه و به یهاجفت افتنیه مانند ساد یاحافظه یهانیمجموعه اجرا شد؛ تمر کیموارد مشابه در  ییشناسا

و  هایتوال یادآوری ف،یتکال یدگیچیپ یجیتدر شیافزا قیفعال از طر حافظه نی. جلسه هفتم به تمردیارائه گرد یخانگ فیعنوان تکلبه زین ایاش

و بدون مراجعه مداوم به  بیترتروزانه را به یهاتیاز فعال یکردند فهرست نیآموزان تمرو دانش افتیمشابه اختصاص  یهامحرک سهیمقا

 سهیمقا ،یهماهنگ داکردنیپ فیمختلف آموزش داده شد و تکل یایزمان و پردازش اطلاعات از زوااجرا کنند. در جلسه هشتم، تفکر هم ادداشتی

و حل مسئله  یریگدگاهیدر د یریپذ. در جلسه نهم، انعطافدیها اجرا گردها و تفاوتها بر اساس شباهتمحرک یبندو دسته ریها و تصاورنگ

حل کم دو راهمسئله ساده روزمره دست کی یموظف شدند برا نآموزاشد و دانش نیمحرک واحد تمر کیمتفاوت به  یهاپاسخ یبررس قیاز طر

آزمون اجرا و پس افتیکنندگان در، بازخورد شرکتشده مرورانجام فیتکال ،یبندجلسات جمع یمحتوا زیمتفاوت ارائه کنند. در جلسه دهم ن
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در  کردند،یمشارکت م هاتیفعال در فعال صورتبه شیگروه آزما یاعضا شد،یتوسط درمانگر ارائه م یاصل یجلسات، محتوا یشد. در تمام

بر  یطور کلبرنامه به ندی. فراگرفتیقرار م یجلسه بعد مورد بررس یدر ابتدا فیو تکال کردندیم افتیمرتبط در یخانگ فیهر جلسه تکال انیپا

 یریپذزمان اطلاعات، انعطافپردازش هم فعال،حافظه  ،یحافظه کار ،یپاسخ، کنترل تکانشگر یتوجه، بازدار رییتوجه و تمرکز، تغ تیتقو

 و حل مسئله متمرکز بود. یشناخت

شدند.  لیتحل ۲۶نسخه  SPSSافزار ماهه، اطلاعات با استفاده از نرمسه یریگیآزمون و پپس آزمون،شیها در سه مرحله پداده لیاز تکم پس

قرار گرفت. نرمال بودن  یمکرر مورد بررس یریگاندازه انسیوار لیاستفاده از تحل یلازم برا یهامفروضه ،یاستنباط یهالیاز انجام تحل شیپ

با  بیترتبه یریگیآزمون و پپس آزمون،شیدر مراحل پ یلیتحص زشیانگ یآن برا جیشد که نتا یبررس لکوی–روینمرات با آزمون شاپ عیتوز

، ۰.۳۸۷ ریبا مقاد بیترتبه یریگیآزمون و پپس آزمون،شیدر مراحل پ یلیتحص یریدرگ یو برا ۰.۰۸۰و  ۰.۲۰۱، ۰.۱۸۴ یمعنادار ریمقاد

 زشیانگ یشد و برا یبررس یبا استفاده از آزمون ماچل زین تیها بود. مفروضه کرومفروضه نرمال بودن داده تیاز رعا ی، حاک۰.۱۳۴و  ۰.۳۱۶

 یهمگن ن،یمفروضه بود. همچن نیا دییدهنده تأبه دست آمد که نشان ۰.۲۵۳مقدار  یلیتحص یریدرگ یو برا ۰.۱۳۹ یمقدار معنادار یلیتحص

به  ۰.۳۰۸و  ۰.۷۸۰ بیترتبه یلیتحص یریو درگ یلیتحص زشیانگ یبرا یمعنادار ریشد و مقاد یبررس نیاز آزمون لو ادهخطا با استف انسیوار

وابسته در  یرهایمتغ راتییتغ یبررس یبرا ،یآمار یهامفروضه دییبرقرار بود. پس از تأ زین هاانسیوار یمفروضه همگن ن،یدست آمد؛ بنابرا

تفاوت  قیدق نییتع یمکرر استفاده شد و برا یریگاندازه انسیوار لیو کنترل از تحل شیگروه آزما نیب راتییتغ یالگو سهیطول زمان و مقا

 در نظر گرفته شد. ۰.۰۵ یآمار یهاآزمون یبه کار رفت. سطح معنادار یبونفرون یبیآزمون تعق ،یریگیآزمون و پپس آزمون،شیمراحل پ انیم

 

 هایافته

بود.  ۶۰/۹ ±۸۵۴/۰و میانگین و انحراف معیار سن در گروه کنترل  ۴۰/۹ ±۷۳۶/۰معیار سن در گروه آزمایش  افزون بر این، میانگین و انحراف

نشان داد که از لحاظ سن بین گروه آزمایش و کنترل تفاوت معناداری وجود  ۰۵/۰مستقل با توجه به سطح معناداری بزرگتر از  tنتایج آزمون 

نفر دختر  ۷که در گروه کنترل بودند، در حالیدرصد(  ۲۰نفر پسر ) ۹و درصد(  ۳/۱۳نفر دختر ) ۶ش از نظر جنسیت، در گروه آزماینداشت. 

نتایج آزمون خی دو نشان داد که تفاوت  ۰۵/۰حضور داشتند. با توجه به سطح معناداری بزرگتر از درصد(  ۸/۱۷نفر پسر ) ۸و درصد(  ۵/۱۵)

 اشت. داری بین دو گروه از نظر جنسیت وجود ندمعنی

 . میانگین و انحراف معیار متغیرها در مراحل اندازه گیری1جدول 

 پیگیری پس آزمون پیش آزمون گروه متغیرها

انحراف  میانگین انحراف استاندار میانگین

 استاندار

انحراف  میانگین

 استاندار

 ۱۰/۵ ۱/۴۴ ۵۲/۴ ۴/۴۵ ۶۴/۴ ۴/۴۱ آزمایش انگیزش درونی

 ۴۲/۳ ۴/۴۰ ۴۵/۴ ۷/۳۹ ۶۰/۳ ۱/۴۰ کنترل

 ۶۶/۳ ۴۳ ۱۲/۴ ۵/۴۳ ۲۷/۳ ۶/۳۸ آزمایش انگیزش بیرونی

 ۴۴/۴ ۳۷ ۲۱/۴ ۴/۳۷ ۷۵/۳ ۸/۳۶ کنترل

 ۹۶/۱ ۱/۱۵ ۹۶/۱ ۱۶ ۹۶/۱ ۵/۱۱ آزمایش عاملی

 ۱۳/۲ ۸/۱۲ ۲۵/۲ ۲/۱۳ ۲۰/۲ ۵/۱۲ کنترل 

 ۹۴/۱ ۲/۱۵ ۱۳/۲ ۱/۱۶ ۳۱/۲ ۲/۱۱ آزمایش رفتاری

 ۱۵/۱ ۲/۱۰ ۳۰/۱ ۶/۱۱ ۶۸/۱ ۶/۱۰ کنترل

 ۷۸/۱ ۲/۱۴ ۷۹/۱ ۰۷/۱۵ ۹۳/۱ ۱۰ آزمایش عاطفی

 ۶۲/۱ ۷/۱۰ ۸۳/۱ ۰۷/۱۱ ۱۰/۲ ۸/۱۰ کنترل

 ۰۲/۲ ۰۷/۱۲ ۴۵/۲ ۵/۱۲ ۸۳/۱ ۰۷/۱۱ آزمایش شناختی

 ۹۶/۱ ۰۷/۱۰ ۴۴/۱ ۰۷/۱۰ ۱۹/۲ ۷/۱۰ کنترل
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درگیری تحصیلی در مراحل پیش آزمون در گروه آزمایش و های انگیزش تحصیلی و دهد میانگین مؤلفهنشان می ۱همانطور که نتایج جدول 

ها در مراحل پس آزمون و پیگیری در گروه آزمایش نسبت به گروه کنترل بیشتر که نشان از افزایش نمرات کنترل تقریباً برابر است اما میانگین

ها در متغیر انگیزش تحصیلی در پیش آزمون ن دادهباشد. قبل از تحلیل استنباطی ابتدا نرمال بودانگیزش تحصیلی و درگیری تحصیلی می

(۱۸۴/۰=Pپس ،)( ۲۰۱/۰آزمون =P( و پیگیری )۰۸/۰=P) ( ۳۸۷/۰و در متغیر درگیری تحصیلی در پیش آزمون=Pپس ،)( ۳۱۶/۰آزمون =P )

آزمون کرؤیت ماچلی برای متغیر ها با استفاده از توسط آزمون شاپیرو ویلکز تأیید شد. پیش فرض همگنی واریانس( P=۱۳۴/۰و پیگیری )

مورد تأیید واقع گردید. همچنین در آزمون لوین با توجه به مقدار با توجه به ( P=۲۵۳/۰)( و درگیری تحصیلی P=۱۳۹/۰انگیزش تحصیلی )

ز تأیید شد. به ( همسانی خطای واریانس نیP=۳۰۸/۰( و متغیر درگیری تحصیلی )P=۷۸۰/۰مقدار بدست آمده برای متغیر انگیزش تحصیلی )

 های نرمال بودن و همگونی واریانس ها( از تحلیل واریانس اندازه گیری مکرر رعایت شده استطور کلی مفروضات)پیش فرض

 های مورد پژوهش( در گروهMANOVA. نتایج آزمون معناداری تحلیل واریانس چند متغیری )2جدول 

 اندازه اثر معنی داری F مربعات میانگین درجه آزادی مجموع مربعات زیرمجموعه متغیر

 ۱۵۹/۰ ۰۲/۰ ۹۷/۳ ۰۰۷/۱۸۵ ۲ ۰۱/۳۷۰ گروه انگیزش درونی

 ۳۱۱/۰ ۰۰۱/۰ ۹/۱۸ ۰۰۷/۱۶۴ ۲ ۰۱/۳۲۸ زمان

 ۲۴۷/۰ ۰۰۱/۰ ۸۸/۶ ۶/۵۹ ۴ ۶/۲۳۸ گروه×زمان

 ۲۷۵/۰ ۰۰۱/۰ ۹۶/۷ ۳/۳۰۰ ۲ ۷/۶۰۰ گروه انگیزش بیرونی

 ۵۲۸/۰ ۰۰۱/۰ ۰۱/۴۷ ۳/۲۴۱ ۲ ۱/۳۵۶ زمان

 ۳۰۲/۰ ۰۰۱/۰ ۰۸/۹ ۶/۴۶ ۴ ۶/۱۳۷ گروه×زمان

 ۵۴۰/۰ ۰۰۱/۰ ۶/۲۴ ۵/۱۹۲ ۲ ۱/۳۸۵ گروه 

 ۷۴۴/۰ ۰۰۱/۰ ۰۷/۱۲۲ ۷/۲۹۱ ۲ ۷/۳۲۵ زمان درگیری رفتاری

 ۴۶۰/۰ ۰۰۱/۰ ۸/۱۷ ۷/۴۲ ۴ ۴/۹۵ گروه×زمان 

 ۲۶۵/۰ ۰۰۲/۰ ۵۵/۷ ۰۶/۷۶ ۲ ۱/۱۵۲ گروه 

 ۸۲۲/۰ ۰۰۱/۰ ۴/۱۹۳ ۳/۱۹۱ ۲ ۹/۲۵۷ زمان درگیری عاملی

 ۵۹۶/۰ ۰۰۱/۰ ۰۳/۳۱ ۶/۳۰ ۴ ۷/۸۲ گروه×زمان 

 ۱۴۶/۰ ۰۳/۰ ۵۷/۳ ۶/۳۴ ۲ ۲/۶۹ گروه 

 ۰۸/۰ ۰۴/۰ ۱۲/۴ ۹/۱۱ ۲ ۶/۱۴ زمان درگیری شناختی

 ۱۵۳/۰ ۰۲/۰ ۷۹/۳ ۹/۱۰ ۴ ۹/۲۶ گروه×زمان 

 ۳۵۹/۰ ۰۰۱/۰ ۷/۱۱ ۲/۹۱ ۲ ۵/۱۸۲ گروه 

 ۸۰۸/۰ ۰۰۱/۰ ۳/۱۷۷ ۳/۲۷۶ ۲ ۰۴/۳۳۶ زمان درگیری عاطفی

 ۶۷۲/۰ ۰۰۱/۰ ۰۰۸/۴۳ ۰۳/۶۷ ۴ ۰۲/۱۶۳ گروه×زمان 

 

های انگیزش تحصیلی و درگیری تحصیلی در دو گروه آزمایش نتایج این آزمون حاکی از آن است که در مجموع بین مؤلفه ۲با توجه به جدول 

( وجود دارد. همچنین اندازه اثر P<۰۵/۰) و کنترل در مراحل آموزش شامل پیش آزمون، پس آزمون و پیگیری تفاوت معنی داری در سطح

با  ۳۰۲/۰(، انگیزش بیرونی F=۸۸/۶با مقدار ) ۲۴۷/۰بدست آمده جلسات آموزش توانبخشی شناختی بسته آرام به ترتیب در انگیزش درونی 

با مقدار  ۱۵۳/۰درگیری شناختی (، F=۰۳/۳۱با مقدار ) ۵۹۶/۰(، درگیری عاملی F=۴۶۰/۰با مقدار ) ۴۶۰/۰(، درگیری رفتاری F= ۰۸/۹مقدار )

(۷۹/۳=F و درگیری عاطفی )۶۷۲/۰ ( ۴۳با مقدار=F در سطح )۰۵/۰>P  .معنی دار است 
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 نتایج حاصل از آزمون تعقیبی بونفرونی در تعیین تفاوت بین پیش آزمون، پس آزمون پیگیری. 3جدول 

 معنی داری تفاوت میانگین ۲مراحل  ۱مراحل  متغیرها

 ۰۰۱/۰ ۵۵/۳ آزمونپس پیش آزمون 

 ۰۰۱/۰ ۴۶/۳ پیگیری آزمونپیش انگیزش درونی

 ۱ ۰۸/۰ پیگیری آزمونپس 

 ۰۰۳/۰ ۶۲/۴ آزمونپس پیش آزمون 

 ۰۰۵/۰ ۳۱/۴ پیگیری آزمونپیش انگیزش درونی

 ۱ ۳۱۱/۰ پیگیری آزمونپس 

 ۰۰۱/۰ ۵۵/۳ آزمونپس پیش آزمون 

 ۰۰۱/۰ ۵۷/۳ پیگیری آزمونپیش درگیری رفتاری

 ۰۰۱/۰ ۹۱/۲ پیگیری آزمونپس 

 ۱ ۶۶۷/۰ آزمونپس پیش آزمون 

 ۰۰۱/۰ ۲۲/۳ پیگیری آزمونپیش درگیری عاملی

 ۰۰۱/۰ ۵۱/۲ پیگیری آزمونپس 

 ۴۷۴/۰ ۷۱۱/۰ آزمونپس پیش آزمون 

 ۰۱/۰ ۸۳/۱ پیگیری آزمونپیش درگیری شناختی

 ۰۳/۰ ۴۳/۱ پیگیری آزمونپس 

 ۰۶/۰ ۳۱۱/۰ آزمونپس پیش آزمون 

 ۰۰۱/۰ ۶۲/۳ پیگیری آزمونپیش درگیری عاطفی

 ۰۰۱/۰ ۹۷/۲ پیگیری آزمونپس 

 

های انگیزش تحصیلی و درگیری تحصیلی  نتایج حاصل از آزمون تعقیبی بونفرونی حاکی از آن است که در مجموع در مؤلفه ۳با توجه به جدول 

 .( داردP<۰۰۱/۰پیگیری در دو گروه آزمایش و کنترل تفاوت معناداری در سطح )بین پیش آزمون و پس آزمون و پیش آزمون و 

 

 گیرینتیجهبحث و 

اختلال  یآموزان دارادانش یلیتحص یریو درگ یلیتحص زشیبسته آرام بر انگ یشناخت یبخشتوان یاثربخش نییپژوهش حاضر با هدف تع

و  یرونیب زشیانگ ،یدرون زشیانگ یزمان و گروه برا یمکرر نشان داد که اثر تعامل یریگاندازه انسیوار لیتحل جیخاص انجام شد. نتا یریادگی

 یرفتار یری، درگ۰.۳۰۲ یرونیب زشی، در انگ۰.۲۴۷مقدار اثر  یدرون زشیکه در انگ یاگونهمعنادار بود؛ به یلیتحص یریدرگ فابعاد مختل

شرکت در برنامه  دهدینشان م هاافتهی نیبه دست آمد. ا ۰.۶۷۲ یعاطف یریو درگ ۰.۱۵۳ یشناخت یری، درگ۰.۵۹۶ یعامل یری، درگ۰.۴۶۰

نسبت به گروه کنترل  شیدر گروه آزما یلیتحص یریو درگ یلیتحص زشیانگ یهاموجب بهبود معنادار مؤلفه آرامبسته  یشناخت یبخشتوان

قابل مشاهده بوده  زین یریگیآزمون و پدر مراحل پس جادشدهیا راتیینشان داد که تغ یبونفرون یبیتعق یهاسهیمقا جینتا ن،یشده است. همچن

تنها بر بسته آرام نه یشناخت یبخشگفت توان توانیم ن،یحفظ شده است. بنابرا یریگیتا مرحله پ اخلهاز آثار مد یو در مجموع، بخش مهم

 اثرگذار بوده است. زین یریادگیمرتبط با  یو مشارکت یزشیانگ یامدهایبرنامه، بلکه بر پ نیمورد هدف ا یشناخت یکارکردها

خاص  یریادگیاختلال  یآموزان دارادانش یدرون زشیانگ شیبسته آرام باعث افزا یشناخت یبخشپژوهش نشان داد که توان افتهی نینخست

 زشیانگ یریگرا در شکل یشناخت یریپذو انعطاف یخودکارآمد ،یشناخت یهمسو است که نقش کارکردها یمطالعات جیبا نتا افتهی نیشد. ا

 یلیتحص زشیبا انگ یخودکارآمد قیاز طر تواندیم یشناخت یریپذنشان داد که انعطاف یتو-وسلیو  سلری. پژوهش ااندردهبرجسته ک یلیتحص

 یریگشکل یبرا یشتریب نهیزم ،یشناخت یراهبردها رییو تغ دیجد یهاتیآموز در انطباق با موقعدانش ییتوانا شیارتباط داشته باشد و افزا

 یو همکاران نشان داد که انتظارها یپژوهش فلقر جینتا ن،ی. همچن(Isler & Yucel-Toy, 2026) کندیم جادیا زشیو انگ یاحساس توانمند
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ارتباط دارند  یلیتحص زشیبا انگ یتیو موقع یشناختروان یهاانیسود و ز قیاز طر ،یلیتحص یهاتیشده فعالو ارزش ادراک تیفرد از موفق

(Felegari et al., 2023)یتوجه، حافظه کار تیتقو قیبسته آرام از طر یشناخت یبخشاستدلال کرد که توان توانیم اساس، نی. بر ا، 

 یداده است. وقت شیرا افزا تیکرده و تجربه موفق ترتیریآموز قابل مددانش یرا برا فیانجام تکال ،یشناخت یریپذپاسخ و انعطاف یبازدار

کمتر  یو خطا شتریرا با کنترل ب تیشکست مکرر مواجه بوده، بتواند فعال ای یپرتحواس ،یدرگمبا سر فیدر انجام تکل ترشیکه پ یآموزدانش

 .ابدییم شیافزا یآموزش تیبه فعال یو علاقه درون یستگیحساس شاا یریگانجام دهد، احتمال شکل

نقش  زشیاند که انگکرده دیسازگار است. اوترمانس و همکاران تأک زین یریادگی تیفیدر ک زشیانگ تیمربوط به اهم یهاافتهیبا  نییتب نیا

قرار دهد  ریرا تحت تأث یلیتحص یهاتیو عمق پردازش در فعال یریدرگ زانیم تواندیدارد و م یریادگیافراد به  کردیرو یدر چگونگ یاساس

(Otermans et al., 2026)نکته  نیاند و بر ارا نشان داده یلیتحص یریخودمختار و درگ زشیانگ انیگبره و همکاران رابطه م ن،ی. همچن

تر او در احتمال مشارکت فعال کند،یو علاقه دنبال م یرا با احساس انتخاب، ارزشمند یلیتحص تیکه فرد فعال یاند که هنگامکرده دیتأک

و متناسب با  یجیصورت تدربه فیبسته آرام، تکال یشناخت یبخش. در برنامه توان(Gebre et al., 2026) ابدییم شیافزا یریادگی ندیفرا

 یدر اجرا تیو مشاهده موفق یامرحله شرفتیکند. پ یریجلوگ دیشد یاز تجربه ناکام تواندیامر م نیو هم شوندیآموز ارائه مدانش ییتوانا

نگرش آنان  رو،نیکنترل عملکرد خود برخوردارند و ازا یبرا یشتریب ییآموزان احساس کنند از توانااحتمالاً باعث شده است دانش هانیتمر

 تر شده است.مثبت یلیو تحص یشناخت یهاتینسبت به فعال

با توجه  توانیرا م جهینت نیداشته است. ا یمعنادار ریتأث زین یرونیب زشیبسته آرام بر انگ یشناخت یبخشپژوهش نشان داد توان گرید افتهی

خاص ممکن است در اثر  یریادگیاختلال  یآموز داراداد. دانش حیتوض یطیمح یامدهایآموزان به بازخورد و پدر نحوه پاسخ دانش رییبه تغ

 یها زمانمحرک نیا رایخود را از دست بدهد؛ ز تیحساس زین یرونیب دییو تأ قینسبت به پاداش، تشو یحت ،یدرپیپ یهاشکست بهتجر

 شیو افزا یموجب بهبود کنترل شناخت یشناخت یبخشکه توان یبداند. هنگام یافتنیخود دست یرا برا تیاثر را دارند که فرد موفق نیشتریب

 جیگوتر شود. نتاپاسخ یآموزش طیو مح نیمثبت معلم، والد یآموز ممکن است مجدداً نسبت به بازخوردهادانش شود،یم فیلانجام تک ییتوانا

مرتبط  یطیمح طیو شرا یریادگی ندیآنان در فرا یریپذتیآموزان با مسئولدانش زشیانگ تیفینشان داده است که ک زیاوغلو ناورهان و کول

 یبدن تیآن است که عوامل مرتبط با سلامت روان و فعال انگریما و همکاران ب یهاافتهی ن،ی. همچن(Orhan & Kuloğlu, 2026)است 

در تعامل  زین یرونیب زشیانگ دهدیشواهد نشان م نی. ا(Ma et al., 2026)نقش داشته باشند  یلیتحص زشیانگ یریگدر شکل توانندیم

و بازخورد را فراهم  قیمؤثرتر تشو یاثرگذار نهیزم تواندیم یو بهبود عملکرد شناخت ردیگیشکل م یطیمح یهافرد و محرک یهاییتوانا انیم

 سازد.

حضور فعال  زانیدهنده منشان یلیتحص یریبود. درگ یلیتحص یریبسته آرام بر درگ یشناخت یبخشتوان یپژوهش، اثربخش گرید یاصل افتهی

همسو است  نچیجانسون و ف جیحاضر با نتا افتهی. ردیگیرا در بر م یو عامل یعاطف ،یشناخت ،یاست و ابعاد رفتار یریادگی ندیآموز در فرادانش

 ندیسازه در فرا نیمتفاوت از همسالان آنان باشد و ا تواندیم یریادگی یناتوان یآموزان دارادر دانش یلیتحص یریدرگ تیدادند وضع شانکه ن

 یریخود نشان دادند که درگ یطول یکائو و همکاران در بررس ن،ی. همچن(Johnson & Finch, 2025)دارد  یادیز تیاهم یلیتحول تحص

 یلیتداوم تعهد تحص نهیزم تواندیم یآموزش یهاتیمشارکت فعال در فعال شیارتباط متقابل دارند و افزا لیبه تحص آموزانشو تعهد د یلیتحص

مداخله  یمهم کاربرد یامدهایاز پ یکی توانیرا م شیدر گروه آزما یلیتحص یریدرگ شیافزا ن،ی. بنابرا(Cao et al., 2026)را فراهم آورد 

مشارکت  یبرا یشتریب یاند، بلکه احتمالاً آمادگبهتر عمل نکرده یشناخت یهاآموزان صرفاً در آزموندانش دهدینشان م رییتغ نیا رایدانست؛ ز

 اند.کرده دایپ یریادگی ندیفعال در فرا

کلاس، استمرار کوشش و  یهاتیمشارکت در فعال ف،یبعد به انجام تکال نی. اافتیبود که پس از مداخله بهبود  یاز ابعاد یکی یرفتار یریدرگ

به  تواندیم یپاسخ و حافظه کار یبازدار دار،یتوجه پا تیتقو قیبسته آرام از طر یشناخت یبخشمربوط است. توان یالزامات آموزش تیرعا



 شناخت، رفتار، یادگیری

13 

با  نییتب نیادامه دهد. ا انیرا تا پا هاتیها را بهتر دنبال کند و فعالمتمرکز بماند، دستورالعمل فیبر تکل یشتریکمک کند مدت ب آموزدانش

-یداریزش اطلاعات و ادراک دسرعت پردا تواندیم یاانهیرا یشناخت یبخشهمسو است که نشان دادند توان یو حجت یرزادیش یهاافتهی

 یبخشنشان داد توان یریشمش ن،ی. همچن(Shirzadi & Hojjati, 2025)خاص بهبود دهد  یریادگیاختلال  یآموزان دارادانش ررا د ییفضا

 ,Shamshiri)اثر مثبت داشته باشد  ییآموزان نارساخوان دوره ابتدادانش ییاجرا یبر عملکرد خواندن و کارکردها تواندیم یاانهیرا یشناخت

حفظ هدف،  ییبه توانا فیانجام تکل یآموز برادانش رایکند؛ ز لیرا تسه یلیرفتار تحص ماًیمستق تواندیم ییاجرا یکارکردها نیا ود. بهب(2023

 دارد. ازینامرتبط و استمرار توجه ن یهاکنترل پاسخ

و تلاش  یمیاستفاده از راهبردها، خودتنظ ،یذهن یگذارهیسرما زانیبه م یرینوع درگ نیمداخله قرار گرفت. ا ریتحت تأث زین یشناخت یریدرگ

دارند،  دیو حل مسئله تأک یشناخت یریپذتوجه، انعطاف رییتغ ،یبسته آرام که بر حافظه کار یهانیمربوط است. تمر فیتکال قیفهم عم یبرا

محمدلو و همکاران  جیحاضر با نتا افتهیدهند.  شیمناسب افزا یاطلاعات و انتخاب راهبردها یدهسازمان یآموز را برادانش ییتوانند توانایم

خاص  یریادگیاختلال  یآموزان دارادانش یلیتحص شرفتیو پ یشناخت یریپذانعطاف تواندیم یشناخت یبخشهمسو است که نشان دادند توان

 یمبتن یدرمانیو باز یشناخت یاانهیرا یهایباز سهیدر مقا کنامیو ن هیناظر ن،ی. همچن(Mohammadlou et al., 2023)بخشد  درا بهبو

 ,Nazerieh & Niknam)کردند  دیمشکلات توجه تأک یکودکان دارا یمداخلات در بهبود حافظه کار نیا تیبر قابل ،یشناخت یبخشبر توان

 رییزمان اطلاعات، تغهم ینگهدار یبرا یشتریب تیآموز ظرفدانش شوند،یم تیتقو یشناخت یریپذو انعطاف یکار هکه حافظ ی. هنگام(2023

 توانندیم یعیطور طببه ندهایفرا نی. اکندیم دایپ یرفتار خود متناسب با هدف آموزش میو تنظ یروش در صورت ناکارآمد بودن راهبرد قبل

 .کنند جادیا یشتریب یشناخت یریدرگ

را تجربه  راتییتغ نیتریاز قو یکیبعد  نیشده، انشان داد و بر اساس اندازه اثر گزارش یبهبود معنادار شیدر گروه آزما زین یعاطف یریدرگ

 لیخاص معمولاً به دل یریادگیاختلال  یآموزان داراداد. دانش حیتوض تیتجربه موفق شیو افزا یبا کاهش ناکام توانیرا م افتهی نیکرد. ا

 زیو همکاران ن لیاز مدرسه را تجربه کنند. جنت یجانیه یریگفاصله ای یعلاقگیممکن است احساس اضطراب، ب یآموزش یهاشکست تکرار

 ,.Gentile et al)قرار داشته باشند  شدهیسازیدر معرض مشکلات درون توانندیخاص م یریادگیاختلال  یاند که کودکان دارانشان داده

 یریادگی تیاو از موقع یجانیه یابیا انجام دهد، ارزر فیتکل یشتریب تیآموز با کنترل و موفقموجب شود دانش یشناخت داخله. اگر م(2026

 یریو درگ یشناختمنابع روان انیدر رابطه م ینقش مهم یلیتحص یهاجانیه دهدیفو و همکاران نشان م یهاافتهیکند.  رییتغ تواندیم زین

و  یکاهش فشار ذهن ت،یاحساس موفق جادیا قیممکن است از طر یشناخت ییتوانا تیمنظر، تقو نی. از ا(Fu et al., 2026)دارند  یلیتحص

 کرده باشد. جادیا یلیتحص یهاتینسبت به فعال یترمثبت یهاجانیه ،یشخص یهاییاعتماد به توانا شیافزا

درخواست کمک،  ازها،ین انیب یآموز برادانش ییبه توانا یعامل یریقابل توجه پژوهش بود. درگ یهاافتهیاز  زین یعامل یریمداخله بر درگ اثر

 ییاز توانا کندیآموز احساس مکه دانش یاشاره دارد. هنگام یریادگی ندینقش فعال در فرا یفایو ا یآموزش طیمح یدهمشارکت در شکل

تر باشد. بخواهد و در تعامل با معلم فعال ییسؤال بپرسد، راهنما یشتریبرخوردار است، احتمال دارد با اعتماد ب فیکنترل تکل یبرا یشتریب

. (Martino et al., 2026)اند برجسته کرده یلیتحص یتیریو خودمد یرا در ارتباط با خودکارآمد یلیتحص یریو همکاران نقش درگ نویمارت

 ,.Asaoka et al)آموزان اثرگذار باشد دانش یلیتحص یریبر درگ تواندیمعلم م قیتشو یهایژگیو همکاران نشان دادند و سائوکاآ ن،یهمچن

تر تعامل فعال یآموز برادانش یآمادگ تواندیم یشناخت یبخشتوان یهانیدر تمر تیاز موفق یناش یستگیاحساس شا شیافزا ن،ی. بنابرا(2026

 داده باشد. شیرا افزا یزشآمو طیبا مح

 یابیو اعتبار یو همکاران در طراح یدارد. فام یهمخوان زین یشناخت یبخشو توان یمرتبط با فناور یهااز پژوهش یاحاضر با مجموعه جینتا

با  توانندیو فناورانه م افتهیخاص نشان دادند که مداخلات ساختار یریادگیاختلال  یکودکان دارا یبرا یاانهیرا یشناخت یبخشبرنامه توان

ور در غوطه یهایمند فناورو همکاران در مرور نظام یکونکن ن،ی. همچن(Fami et al., 2025)داده شوند  قیگروه تطب نیا یشناخت یازهاین
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 ندیفرا یرا برا یسطح دشوار میبازخورد و تنظ ،یتعامل نیمانند تمر یامکانات تواندیم ینشان دادند که استفاده از فناور یشناخت یبخشتوان

دارد  دیتأک گرید ینیبال یهادر گروه یشناخت یبخشتوان دیبر فوا زین نیو گر نیپ جی. نتا(Konecny et al., 2026)فراهم کند  یبخشوانت

(Pin & Green, 2026) .که  کندیم تیحما دهیا نیاز ا هاافتهی ییمطالعات متفاوت از پژوهش حاضر بوده است، همگرا نیا تیاگرچه جمع

 تر را فراهم آورند.گسترده یدر عملکردها رییتغ نهیفرد را بهبود بخشند و زم یشناخت یهاتیظرف توانندیهدفمند و تکرارشونده م یهانیتمر

 یبخشکرد. توان نییتب یلیتحص یریو درگ زشیانگ ،یشناخت، خودکارآمد انیبر اساس تعامل م توانیپژوهش حاضر را م جینتا ،یمنظر نظر از

 شودیباعث م ندهایفرا نی. بهبود ادهدیرا هدف قرار م یریپذو انعطاف یبازدار ،یمانند توجه، حافظه کار یاهیپا یدر ابتدا کارکردها یشناخت

 یو خودکارآمد یستگیاحساس شا ت،یاحتمال موفق شیشده و افزاادراک یانجام شوند. کاهش دشوار یکمتر یشناخت نهیبا هز یلیتحص فیتکال

 ،یدر قالب مشارکت رفتار افتهیشیافزا زشیو انگ کندیم جادیا تیادامه فعال یبرا یشتریب زشیانگ زیبالاتر ن یخودکارآمد کند؛یم تیرا تقو

در چارچوب  یلیتحص یریپشتکار و درگ ت،یو جوئه درباره ارتباط تحمل عدم قطع نیج یهاافتهی. ابدییبازتاب م یو عامل ی، عاطفیشناخت

 ,Jin & Jue) کندیم تیحما یلیمشارکت تحص یریگدر شکل تیو ارزش فعال ییفرد از توانا یابیارز تیاز اهم زنی ارزش–انتظار هینظر

مشارکت  تواندیمناسب م یو ابزارها هاطیاند که فراهم کردن محنشان داده ریمطالعات مرتبط با آموزش فراگ گر،ید ی. از سو(2026

 ،یشناخت نیمداخله حاضر را نه فقط تمر توانیم ن،ی. بنابرا(Alqarni, 2026; Barber, 2025)را ارتقا دهد  یناتوان یآموزان دارادانش

 کرد. یتلق یریادگیآموز از تجربه دانش رییتغ یبرا یبلکه ابزار

 یلیتحص یریدرگ یابعاد اصل یو تمام یلیتحص زشیدر بهبود انگ تواندیبسته آرام م یشناخت یبخشپژوهش نشان داد توان یهاافتهیمجموع،  در

آموزان صرفاً به نقص در دانش نیاز آن جهت است که مشکلات ا افتهی نیا تیخاص مؤثر باشد. اهم یریادگیاختلال  یآموزان دارادانش

و مشارکت محدود در  فیاجتناب از تکل زش،یبه کاهش انگ تواندیم یو تجربه مکرر ناکام ستیمحدود ن یاضیر ایخواندن، نوشتن  یهامهارت

 زشیدر حوزه انگ یترگسترده یامدهایپ تواندیم یشناخت یهارساختیمداخله بر ز دهدیحاضر نشان م جیمنجر شود. نتا یآموزش یهاتیفعال

 راتییتغ ینسب حفظ ن،یآموز با الزامات مدرسه را فراهم سازد. همچنبهتر دانش یسازگار نهیزم ق،یطر نیجاد کند و از ایا یلیو مشارکت تحص

در طول زمان تداوم  یمدت به حضور در جلسات نبوده و توانسته است تا حدکوتاه یآثار برنامه صرفاً واکنش دهدینشان م یریگیدر مرحله پ

 داشته باشد.

آموزان دوره پژوهش به دانش. نخست، نمونه ردیمورد توجه قرار گ دیبا جینتا میو تعم ریهمراه بود که در تفس ییهاتیحاضر با محدود پژوهش

مناطق، شهرها، مقاطع  ریآموزان سابه دانش جینتا میتعم ن،یشهر قم محدود بود؛ بنابرا ۴ هیخاص در مدارس ناح یریادگیاختلال  یدارا ییابتدا

هدفمند  یریگستفاده از نمونهانجام شود. دوم، حجم نمونه نسبتاً محدود و ا اطیبا احت دیمتفاوت با یو اجتماع یفرهنگ یهاگروه ای یلیتحص

 یانامهپرسش یعمدتاً بر ابزارها یلیتحص یریو درگ یلیتحص زشیگذاشته باشد. سوم، سنجش انگ ریتأث هاافتهی میتعم تیبر قابل تواندیم

 یریگیبا وجود دوره پ ن،یوجود دارد. همچن یمطلوب اجتماع یهاارائه پاسخ ایها پاسخ، درک متفاوت سؤال یریبود و احتمال سوگ تواراس

 یاجتماع تیوضع ن،یوالد تیمعلمان، حما سیتدر وهیمانند ش ییرهایتر آثار مداخله فراهم نبود و متغبلندمدت یداریپا یماهه، امکان بررسسه

 طور مستقل کنترل نشدند.به زیخارج از جلسات ن یآموزش یهاکمک افتیو در یدـ اقتصا

 جینتا میتعم تیمتفاوت انجام شوند تا قابل یو آموزش یفرهنگ ،ییایتر و در مناطق جغرافبزرگ یهابا نمونه ندهیآ یهاپژوهش شودیم شنهادیپ

 ت،یجنس ،یریادگیمداخله بر اساس نوع اختلال  یاثربخش سهیو مقا گرید یلیمطالعات مشابه در مقاطع تحص یاجرا ن،ی. همچنابدی شیافزا

فراهم کند.  برندیسود را از مداخله م نیشتریکه ب ییهادرباره گروه یترقیاطلاعات دق تواندیم ییاجرا یکارکردها هیو سطح اول ختلالشدت ا

 یترجامع یابیارز تواندیم یلیعملکرد تحص ینیع یهاو شاخص نینامه، مشاهده رفتار در کلاس، گزارش معلم و والدزمان از پرسشاستفاده هم

بسته آرام با  یشناخت یبخشدر نظر گرفته شوند و توان زین سالهکیماهه و شش یریگیپ یهادوره شودیم شنهادیمداخله ارائه دهد. پ آثاراز 

 ن،یشود. همچن سهیمقا یآگاهبر ذهن یمبتن یهابرنامه ای یشناخت یدرمانیباز ،یزشیمداخلات انگ ،یمیمانند آموزش خودتنظ یگریمداخلات د
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سازوکار  تواندیم یلیتحص یهاجانیو ه یشناخت یریپذانعطاف ،یحافظه کار ،یلیتحص یمانند خودکارآمد ییرهایمتغ یانجینقش م یبررس

 تر سازد.مداخله را روشن نیا یاثرگذار قیدق

 یهانیاز تمر یو مراکز آموزش یریادگیشناسان مدارس، مشاوران، متخصصان اختلالات روان شودیم شنهادیپژوهش، پ جیتوجه به نتا با

خاص استفاده کنند.  یریادگیاختلال  یآموزان دارادانش یتیحما یهااز برنامه یعنوان بخشبسته آرام به یشناخت یبخشتوان افتهیساختار

در  یدشوار ،یپرتحواس زش،یبا کاهش انگ ،یلیباشد که علاوه بر مشکلات تحص دیمف یآموزاندانش یبرا ژهیوبه تواندیم رنامهب نیا یاجرا

 میبه تعم تواندیم زین نیبرنامه به معلمان و والد یاند. آموزش اصول اصلمواجه یکلاس یهاتیو مشارکت محدود در فعال فیتکال لیتکم

 یشوند، سطح دشوار میآموز تنظهر دانش ییمتناسب با توانا هاتیمدرسه و خانه کمک کند. بهتر است فعال طیمح هب یشناخت یهانیتمر

 تیآموز تقودانش یستگیو احساس شا تیارائه شود تا تجربه موفق شرفتیمثبت و مشخص درباره پ یو بازخوردها ابدی شیافزا یجیصورت تدربه

احتمال  تواندیمدرسه، خانواده و متخصص م انیمستمر م یفردمحور و همکار یآموزش تیبا حما یشناخت یبخشتوان بیترک ن،یگردد. همچن

 دهد. شیرا افزا یلیتحص یه عملکرد واقعب یشناخت یانتقال دستاوردها

 مشارکت نویسندگان

تت رتنگ رشتنینتمق لهتتم میتنایس دگ نتنق تیکس نیتنیف تکر ند.

 تعارض منافع

 .وجا تندنر تیتض  تم  ف تگانهچ ننج متمط ل هتح ضر،تهت ر

Extended Abstract 
Introduction 

Specific learning disorder is a neurodevelopmental condition characterized by persistent difficulties in 

acquiring and applying fundamental academic skills, particularly reading, writing, and mathematics. Its 

consequences, however, are not restricted to academic performance. Repeated experiences of failure, negative 

feedback, unfavorable comparison with peers, and difficulty meeting educational expectations can influence 

students’ emotional adjustment, perceptions of competence, motivation, and patterns of participation in school 

activities. Recent research has emphasized the importance of accurate identification of children with specific 

learning disorder during the elementary-school years because early recognition provides an opportunity for 

timely educational and psychological intervention (Nadiyah et al., 2026). Children with specific learning 

disorder may also experience internalizing difficulties and discrepancies between their own perceptions of 

psychological problems and those reported by their parents, indicating that the consequences of the disorder 

extend beyond observable learning difficulties (Gentile et al., 2026). Moreover, attitudes toward academic 

accommodations and support for individuals with learning disorders may influence their educational 

experiences and willingness to seek assistance (Lefler et al., 2025). 

One of the important psychological consequences associated with learning difficulties is reduced academic 

motivation. Academic motivation refers to the processes that initiate, direct, and sustain learning-related 

behaviors. Motivation influences how much effort students invest in academic tasks, how persistently they 

continue when confronted with difficulty, and which learning approaches they adopt. Evidence indicates that 

motivation is a major determinant of students’ approaches to learning and their willingness to remain involved 

in challenging academic activities (Otermans et al., 2026). Academic motivation includes both intrinsic and 

extrinsic components. Intrinsic motivation reflects engagement in learning because of interest, curiosity, 

enjoyment, mastery, or a sense of competence, whereas extrinsic motivation concerns participation for 

outcomes such as grades, rewards, approval, or avoidance of negative consequences. Autonomous forms of 

motivation are particularly associated with more active academic engagement (Gebre et al., 2026). Students 

with repeated academic failure may progressively perceive learning activities as threatening rather than 

rewarding, thereby reducing both their interest in learning and their expectation of success. 
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Academic motivation is closely connected with students’ cognitive and self-regulatory resources. Expectancy-

value perspectives suggest that motivation depends partly on expectations of success and the perceived value 

and consequences of engaging in an activity (Felegari et al., 2023). Cognitive flexibility may also contribute 

to academic motivation by enabling students to modify strategies when difficulties arise, while self-efficacy 

can mediate the relationship between cognitive flexibility and motivation (Isler & Yucel-Toy, 2026). Other 

contextual and behavioral factors, including physical activity, mental health, learning responsibility, and the 

characteristics of technology-mediated learning environments, have also been associated with variation in 

students’ academic motivation (Elfeky & Elbyaly, 2023; Ma et al., 2026; Orhan & Kuloğlu, 2026). These 

findings collectively suggest that interventions addressing cognitive competencies may have consequences 

extending beyond cognitive performance and may contribute to more adaptive motivational functioning. 

Academic engagement constitutes another important educational outcome. It reflects the quality of students’ 

active participation in learning and is commonly conceptualized through behavioral, emotional, cognitive, and 

agentic dimensions. Behavioral engagement includes persistence, task completion, attendance, and 

participation; emotional engagement concerns interest, enjoyment, belonging, or negative emotional reactions 

toward school; cognitive engagement refers to strategic investment, self-regulation, and deep processing; and 

agentic engagement represents students’ active contribution to shaping their learning experiences. Engagement 

is important because it is longitudinally related to educational commitment and continued participation in 

academic activities (Cao et al., 2026). Students with learning disabilities may demonstrate different patterns 

of academic achievement and engagement during developmental transitions compared with students without 

such disabilities (Johnson & Finch, 2025). 

A growing body of research demonstrates that academic engagement is influenced by psychological, 

interpersonal, and contextual factors. Resilience and academic emotions are associated with students’ 

engagement and achievement, with academic emotions potentially serving as an important mechanism 

connecting psychological resources to educational participation (Fu et al., 2026). Uncertainty tolerance and 

grit have also been linked to engagement within an expectancy-value framework (Jin & Jue, 2026), while 

academic engagement has been identified as an important predictor in programs designed to promote self -

efficacy and academic self-management (Martino et al., 2026). Teacher praise can influence students’ 

academic engagement (Asaoka et al., 2026), and socioeconomic conditions may shape forms of digital 

academic engagement (Awais et al., 2026). Inclusive educational environments and emerging educational 

technologies can likewise provide opportunities for enhancing the participation of students with disabilit ies 

and learning difficulties (Alqarni, 2026; Barber, 2025). Furthermore, psychological interventions have 

demonstrated the modifiability of academic engagement in students experiencing behavioral difficulties 

(Ghanbari & Mokhtarpour Ghahrudi, 2026). 

For students with specific learning disorder, motivational and engagement problems may partly arise from 

weaknesses in cognitive processes such as sustained attention, working memory, inhibitory control, 

information processing, and cognitive flexibility. Difficulties in these processes increase the cognitive 

demands of ordinary academic activities, making it harder to follow multistep instructions, remain focused, 

organize information, inhibit irrelevant responses, and persist with demanding tasks. Difficulties in executive 

functioning can affect not only academic performance but also broader adaptation, as observed in other 

neurodevelopmental populations (Feng, 2026). Research among individuals with specific learning disorders 

also highlights the contribution of non-cognitive factors to self-regulated learning, emphasizing the interaction 

of cognitive capacities with motivational and regulatory resources (Morosini et al., 2026). 

Cognitive rehabilitation is therefore a potentially relevant intervention for this population. Cognitive 

rehabilitation consists of structured, repetitive, and progressively challenging exercises intended to improve or 

compensate for weaknesses in attention, memory, processing, executive functioning, and problem-solving. 
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Previous evidence supports the capacity of cognitive rehabilitation to enhance executive functions (Nejati et 

al., 2016), and contemporary research has demonstrated benefits of cognitive rehabilitation across different 

clinical populations (Pin & Green, 2026). Access to cognitive rehabilitation services has itself become an 

important issue in rehabilitation systems, reflecting the increasing recognition of these interventions in clinical 

practice (Kinney et al., 2026). Technological developments have additionally supported the use of interactive 

and immersive environments for cognitive rehabilitation (Konecny et al., 2026), while evidence from clinical 

trials suggests that cognitive rehabilitation can constitute an effective component of broader intervention 

programs (Guo et al., 2025). 

Evidence specific to learning disorders is particularly relevant. Computer-based cognitive rehabilitation 

programs have been designed specifically for children with specific learning disorder and dyslexia (Fami et 

al., 2025). Computerized cognitive rehabilitation has also been associated with improvements in information -

processing speed and visuospatial perception among students with specific learning disorder (Shirzadi & 

Hojjati, 2025). Related evidence indicates that computerized cognitive rehabilitation can improve reading 

performance and executive functions in elementary students with dyslexia (Shamshiri, 2023), while cognitive 

rehabilitation-based interventions have been used to target working memory in children with attentional and 

executive-function difficulties (Nazerieh & Niknam, 2023). Furthermore, cognitive rehabilitation has 

demonstrated beneficial effects on cognitive flexibility and academic achievement among students with 

specific learning disorder (Mohammadlou et al., 2023). These findings provide a rationale for examining 

whether the benefits of cognitive rehabilitation extend to motivational and participatory dimensions of 

academic functioning. 

Accordingly, the present study aimed to determine the effectiveness of the Aram cognitive rehabilitation 

package on academic motivation and academic engagement in students with specific learning disorder. 

Methods and Materials 

The study employed a quasi-experimental pretest-posttest control-group design with a three-month follow-up. 

The statistical population consisted of elementary-school students with specific learning disorder attending 

schools in District 4 of Qom during the 2025–2026 academic year. Thirty eligible students were selected 

through purposive sampling and randomly assigned to an experimental group and a control group, with 15 

participants in each group. Eligibility criteria included a diagnosis of specific learning disorder by a 

psychologist based on a valid clinical record, willingness to participate, absence of a history of individual 

counseling or pharmacotherapy, informed consent for participation, an intelligence quotient of at least 85 based 

on the Colored Progressive Matrices, and a score of at least 103 on the learning disorder diagnostic checklist. 

Exclusion criteria included withdrawal from the study, absence from two or more intervention sessions, failure 

to cooperate with exercises and assignments, and failure to complete the questionnaires at the assessment 

stages. Ethical principles concerning voluntary participation, confidentiality, privacy, and scientific integrity 

were observed throughout the study. 

Academic motivation was assessed using Harter’s Academic Motivation Scale. The instrument contains 33 

items and evaluates intrinsic and extrinsic academic motivation. Higher scores represent greater academic 

motivation. In the present sample, Cronbach’s alpha coefficients were 0.89 for intrinsic motivation, 0.90 for 

extrinsic motivation, and 0.91 for the total scale. Academic engagement was assessed using Reeve’s 17-item 

Academic Engagement Questionnaire, which measures agentic, behavioral, emotional, and cognitive 

engagement. Items are scored on a seven-point Likert scale, with higher scores indicating greater academic 

engagement. In the present study, Cronbach’s alpha was 0.89 for the total scale, while the coefficients for 

agentic, behavioral, emotional, and cognitive engagement were 0.81, 0.90, 0.88, and 0.91, respectively. 

The experimental group received the Aram cognitive rehabilitation program over five weeks in ten 60-minute 

sessions conducted twice weekly, while the control group received no intervention and remained on a waiting 
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list. The intervention was delivered at school under formal coordination with the educational authorities. The 

program began with orientation, rapport formation, and familiarization with cognitive rehabilitation and 

progressively addressed attention and concentration, management of distraction, attentional shifting, cognitive 

flexibility, response inhibition, impulse control, working memory, active memory, simultaneous processing, 

perspective shifting, and problem-solving. Exercises included sorting faces and objects according to changing 

criteria, inhibition and pause-before-action tasks, remembering and reproducing sequences, identifying 

matching stimuli, comparing colors and images, generating alternative responses, and solving everyday 

problems through multiple strategies. Homework was assigned at the end of sessions and reviewed at the 

beginning of subsequent meetings. Both groups completed the outcome measures at pretest, posttest, and three-

month follow-up. 

Data were analyzed using SPSS version 26. Before inferential analyses, normality, homogeneity of variance, 

and sphericity assumptions were examined. Shapiro-Wilk tests supported normality for academic motivation 

at pretest, posttest, and follow-up, with p values of 0.184, 0.201, and 0.080, respectively, and for academic 

engagement, with corresponding p values of 0.387, 0.316, and 0.134. Mauchly’s test supported the sphericity 

assumption for academic motivation (p=0.139) and academic engagement (p=0.253). Levene’s test also 

supported homogeneity of error variances for academic motivation (p=0.780) and academic engagement 

(p=0.308). Repeated-measures analysis of variance was subsequently performed, followed by Bonferroni post 

hoc comparisons. The significance level was set at 0.05. 

Findings 

At baseline, the experimental and control groups were comparable in age and gender. The mean age was 

9.40±0.736 years in the experimental group and 9.60±0.854 years in the control group, and the independent -

samples t test indicated no significant between-group difference in age. Gender distribution also did not differ 

significantly between the two groups. 

Repeated-measures analyses indicated significant group-by-time interaction effects across the primary 

outcome dimensions. For intrinsic motivation, the interaction effect was significant, F=6.88, p<0.001, with an 

effect size of 0.247. For extrinsic motivation, the interaction was also significant, F=9.08, p<0.001, η²=0.302. 

These results indicated that changes in academic motivation across the three measurement occasions differed 

significantly between the experimental and control groups. 

Significant interaction effects were also obtained for all four dimensions of academic engagement. Behavioral 

engagement showed a significant time-by-group effect with an effect size of 0.460 and p<0.001. Agentic 

engagement demonstrated a significant interaction, F=31.03, p<0.001, η²=0.596. Cognitive engagement also 

changed significantly across time as a function of group membership, F=3.79, p=0.02, η²=0.153. Emotional 

engagement showed a substantial and statistically significant interaction effect, F=43.00, p<0.001, η²=0.672. 

Thus, the intervention was associated with significant improvements across behavioral, agentic, cognitive, and 

emotional dimensions of academic engagement. 

Bonferroni comparisons further demonstrated significant differences across measurement occasions. For 

intrinsic motivation, significant differences were observed between pretest and posttest and between pretest 

and follow-up, whereas the posttest-to-follow-up difference was not significant. A similar pattern was observed 

for extrinsic motivation, indicating maintenance of motivational improvement during follow-up. For 

engagement dimensions, significant longitudinal changes were also observed, although the precise pattern 

differed across behavioral, agentic, cognitive, and emotional engagement. Overall, the inferential findings 

indicated that participation in the Aram cognitive rehabilitation program produced meaningful improvements 

in academic motivation and academic engagement relative to the control condition and that the intervention 

effects were generally evident during the follow-up period. 

Discussion and Conclusion 
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The findings demonstrated that the Aram cognitive rehabilitation package was effective in improving both 

intrinsic and extrinsic academic motivation among students with specific learning disorder. One plausible 

explanation is that the intervention reduced some of the cognitive barriers that make ordinary schoolwork 

unusually demanding for these students. Improvements in attention, working memory, inhibitory control, and 

cognitive flexibility can make tasks more manageable, reduce the frequency of errors, and increase the 

likelihood that students successfully complete activities. Repeated experiences of successful task completion 

may alter students’ perceptions of their own competence. When learning becomes less strongly associated with 

failure and frustration, students may become more willing to approach academic activities, persist when 

difficulties occur, and experience interest and satisfaction in learning. 

The improvement in extrinsic motivation may similarly reflect a change in the functional meaning of external 

feedback. Praise, grades, and other forms of reinforcement are unlikely to remain motivating when students 

repeatedly expect failure. Once students develop greater control over cognitive demands and experience more 

successful performance, external reinforcement may again become meaningful and achievable. Thus, the 

intervention may have strengthened both internally generated motivation and responsiveness to constructive 

environmental feedback. 

The intervention also significantly improved academic engagement. Behavioral engagement may have 

benefited directly from greater attentional control, working memory capacity, and response inhibition. Students 

who can remain focused, retain instructions, and suppress irrelevant responses are more capable of completing 

assignments and remaining actively involved in classroom activities. Improved cognitive engagement may 

similarly result from greater capacity to organize information, maintain task goals, shift between strategies, 

and solve problems flexibly. 

Changes in emotional engagement may be particularly meaningful. Students with persistent learning 

difficulties often associate academic situations with anxiety, boredom, frustration, or anticipated failure. A 

structured intervention that provides gradually challenging tasks and repeated opportunities for mastery may 

alter this emotional experience. As students perceive themselves as increasingly capable, learning situations 

may become less threatening and more rewarding. This process may contribute to greater interest, more 

positive feelings toward academic activities, and stronger psychological involvement in learning. 

The improvement in agentic engagement further suggests that the intervention may have changed the students’ 

perceived ability to influence their own learning experiences. Students who feel more cognitively competent 

may become more willing to ask questions, request assistance, communicate their needs, and participate 

actively in interactions with teachers. In this respect, cognitive rehabilitation may initiate a broader 

developmental sequence in which improved cognitive control enhances mastery experiences, mastery 

strengthens self-confidence and motivation, and stronger motivation is translated into greater participation in 

academic activities. 

The maintenance of much of the improvement during the follow-up period adds practical significance to the 

findings. A useful educational intervention should not only produce immediate improvement but should also 

help students retain and apply newly acquired abilities after formal sessions have ended. Continued benefits  at 

follow-up suggest that the strategies practiced during the rehabilitation program may have been transferred, at 

least partly, to everyday academic activities. Repeated homework practice and application of strategies such 

as pausing before responding, organizing information, remembering sequences, shifting attentional criteria, 

and generating alternative solutions may have contributed to this maintenance. 

Overall, the findings indicate that the Aram cognitive rehabilitation package can be considered a promising 

intervention for students with specific learning disorder who experience difficulties not only in academic skills 

but also in motivation and engagement. The results support an integrated perspective in which cognitive, 

motivational, emotional, and behavioral dimensions of learning are interconnected. Strengthening basic 
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cognitive and executive processes may reduce the subjective difficulty of academic activities, enhance 

experiences of competence and control, increase motivation, and ultimately promote more active behavioral, 

emotional, cognitive, and agentic involvement in learning. Therefore, the Aram cognitive rehabilitation 

package may represent a useful complementary approach within school-based and psychological services 

designed to improve the educational functioning of students with specific learning disorder. 
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