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 کیدهچ
سازی بر تشخیص هیجان، نظری  ذهن یجانی مبتنی بر ذهنیه–پژوهش حاضر با هاف تعیین اثربخشی مااله  شنالتی

آزمون آزمون، پسآزمایشی با طرح پیشو شایستگی اجتماعی نوجوانان در آستان  بهو  انجام شا. این پژوهش از نوع نیم 

سال تحصیهی  سال  ماارس شهر تهران در 13تا  11و پیگیری همراه با یروه یواه بود. جامع  آماری شام  نوجوانان دلتر 

صورت تصادتی در دو ییری در دسترس انتخاب و ب نفر ب  روش نمون  30یان اتراد واجا شرایط، م از. بود ۲0۲6–۲0۲5

چهره اکمن برای تشخیص  60نفر، یمارده شانا. ابزارهای پژوهش شام  آزمون  15یروه آزمایش و یواه، هر یک شام  

ها برای نظری  ذهن و مقیاس شایستگی اجتماعی تهنر بود. یروه ز روی چشمشاه لوانان ذهن اهیجان، آزمون بازنگری

ای دریات، کرد، در حالی ک  دقیق  90جهسل  یروهی  10سلازی را در یجانی مبتنی بر ذهنیه–آزمایش مااله  شلنالتی

س  مرحه  پیشای دریات، نکرد. ارزیابییروه یواه مااله  شا. دادهآزمون و پیگیری دوآزمون، پسها در  ها با ماه  انجام 

تحهی   ۲9نسللخ   SPSSاتزار ییری مکرر و آزمون تعقیبی بونفرونی در نرماسللتفاده از تحهی  واریانس آمیخت  با اناازه

شخیص هیجان معنادار بود،  شان داد اثر تعامهی زمان و یروه برای ت . F=43.77 ،p<0.001 ،η²p=0.610شانا. نتایج ن

، و برای شلایسلتگی اجتماعی نیز معناداری F=40.06 ،p<0.001 ،η²p=0.589این اثر برای نظری  ذهن نیز معنادار بود، 

های بونفرونی نشان داد نمرات هر س  متغیر در یروه آزمایش . مقایس F=53.76 ،p<0.001 ،η²p=0.658بالایی داش،، 

آزمون و پیگیری ، در حالی ک  تفاوت پسp<0.001داری اتزایش یاتتنا، طور معناآزمون و پیگیری ب آزمون تا پساز پیش

ستگی اجتماعی معنادار نبود، ب  شای شخیص هیجان، نظری  ذهن و  . مااله  p=0.197و  p=0.121 ،p=0.278ترتیب در ت

سبتاً پایاار برای ارتقاتوانا ب سازی مییجانی مبتنی بر ذهنیه–شنالتی شخیص هیجان، عنوان رویکردی مؤثر و ن ی ت

 نظری  ذهن و شایستگی اجتماعی نوجوانان در آستان  بهو  مورد استفاده قرار ییرد.

 سازی، تشخیص هیجان، نظری  ذهن، شایستگی اجتماعی، نوجوانان، بهو ذهنی کلیدواژگان:
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Abstract 
The present study aimed to determine the effectiveness of a mentalization-based cognitive–

emotional intervention on emotion recognition, theory of mind, and social competence among 

adolescents at the threshold of puberty. This study employed a quasi-experimental pretest-

posttest-follow-up design with an experimental group and a control group. The statistical 

population consisted of female adolescents aged 11 to 13 years attending schools in Tehran 

during the 2025–2026 academic year. Thirty eligible participants were selected through 

convenience sampling and randomly assigned to an experimental group and a control group, 

with 15 participants in each group. The research instruments included the Ekman 60 Faces Test 

for emotion recognition, the revised Reading the Mind in the Eyes Test for theory of mind, and 

the Felner Social Competence Scale. The experimental group received the mentalization-based 

cognitive–emotional intervention in 10 weekly 90-minute group sessions, whereas the control 

group received no intervention. Assessments were conducted at pretest, posttest, and a two-

month follow-up. Data were analyzed using mixed analysis of variance with repeated measures 

and Bonferroni post-hoc comparisons in SPSS version 29. The time × group interaction was 

significant for emotion recognition, F=43.77, p<0.001, η²p=0.610. Significant interaction 

effects were also found for theory of mind, F=40.06, p<0.001, η²p=0.589, and social 

competence, F=53.76, p<0.001, η²p=0.658. Bonferroni comparisons indicated significant 

increases from pretest to posttest and from pretest to follow-up for all three variables in the 

experimental group, p<0.001. However, the differences between posttest and follow-up were 

not significant for emotion recognition, p=0.121, theory of mind, p=0.278, or social 

competence, p=0.197. A mentalization-based cognitive–emotional intervention can be 

considered an effective and relatively stable approach for improving emotion recognition, 

theory of mind, and social competence among adolescents approaching puberty. 

Keywords: Mentalization, Emotion Recognition, Theory of Mind, Social Competence, 
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 مقدمه

 ،یشناخت ،یستیز عیسر راتییاست که در آن تغ یو اجتماع یشناختتحول روان یهادوره نیترکنندهنییو تع نیتراز حساس یکی ینوجوان

مواجه  یاجتماع طیبا خود و مح یسازگار یاز الزامات تازه برا یاو فرد را با مجموعه دهندیزمان رخ مصورت همبه یفردنیو ب یجانیه

 طیهمسالان و مح ن،یروابط او با والد تیفیبلکه ک شود،یرو مروبه یو هورمون یجسمان راتییتنها با تغآستانه بلوغ، نوجوان نه ر. دسازندیم

 شتریتوجه ب ،یاجتماع یابینسبت به ارز تیهمسالان، حساس یاز سو شدنرفتهیبه پذ ازیمرحله، ن نی. در اگرددیدستخوش تحول م زیمدرسه ن

 گران،ید یجانیفهم حالات ه ییتوانا ل،یدل نی. به همشودیتر مبرجسته یو اجتماع یفرد تیهو یدهشکل یگران و تلاش برایبه برداشت د

 فاینوجوان ا یدر سازگار یاساس ینقش ت،یمتناسب با موقع یهاافراد و انتخاب پاسخ اتیدرک افکار و ن ،یاجتماع یهانشانه حیصح ریتفس

رابطه دارد  یاجتماع یستگیو شا تیاحساس کفا ،یهمسالان با لذت از تعامل اجتماع یاز سو رشیکه تجربه پذ اند. شواهد نشان دادهکندیم

 نی. از ا(Anne & Grimminger, 2025)نوجوان اثرگذار باشد  یبر احساس تعلق، مشارکت و سازگار تواندین مروابط همسالا تیفیو ک

 یهاشرطشیاز پ یکیبه  یجانهی–یو اجتماع شناختی–یاجتماع یهاکه در آن رشد مهارت تدانس یامرحله توانیرا م یمنظر، دوره نوجوان

 .شودیم لیمطلوب تبد یسلامت روان و سازگار یاساس

خود و  یجانیحالات ه زیو تما ییشناسا یفرد برا ییبه توانا جانیه صیاست. تشخ جانیه صیتشخ نه،یزم نیمهم در ا یهاییاز توانا یکی

 یادیاز عناصر بن ییتوانا نیاشاره دارد. ا یاجتماع تیو بافت موقع یبدن تیمانند حالت چهره، لحن صدا، وضع ییهابر اساس نشانه گرانید

رفتار طرف  یجانیه یبتوانند معنا دیابتدا با یتعامل اجتماع کیانتخاب پاسخ مناسب در  یافراد برا رایز شود،یمحسوب م یفردنیارتباط ب

 یهاواکنش گران،یسوءبرداشت از قصد د ت،ینادرست موقع ریباعث تفس تواندیم جانیه یکنند. نقص در بازشناس ییرمزگشا یدرستمقابل را به

 تیفیو ک یبا کارکرد اجتماع جانیه صیتشخ تیاند که ظرفنشان داده یپژوهش یهاافتهیروابط شود.  تیفینامتناسب و کاهش ک یجانیه

 ینیبشیاز روابط را پ تیتعامل و رضا تیفیک توانندیم جانیه یو بازشناس یجانیدر هوش ه یفرد یهاارتباط دارد و تفاوت یفردانیروابط م

نظام  کیاز  یآن را بخش دیدانست، بلکه با یمهارت ادراک کیصرفاً  دیرا نبا جانیه صیتشخ ن،ی. بنابرا(Williams et al., 2024)کنند 

 دارد. میو حفظ روابط مثبت ارتباط مستق جادیا یفرد برا ییو توانا یاجتماع یکرد که با سازگار یتلق یجانهی–یشناخت دهیچیپ

متعدد و  یاجتماع یهادوره با محرک نیکه در نظر گرفته شود نوجوانان در ا شودیتر مبرجسته یزمان یدر نوجوان جانیه صیتشخ تیاهم

 ،یاجتماع یهادر گروه گاهیکسب جا یتمال طرد، تعارض و تلاش برااح ،یاجتماع سهیاند. تعامل با همسالان، رقابت، مقامواجه یادهیچیپ

که پردازش  دهندینشان م زین یو شناخت یشناختعصب یهایهستند. بررس یعاطف یهادر خواندن نشانه قیدق ییمستلزم توانا یهمگ

مثال،  ی. براردیقرار گ یاجتماع یهاو تجربه یشناختروان یهایژگیو ریتحت تأث تواندیم یو واکنش به بازخورد اجتماع یجانیه یهاچهره

 یهمراه باشد و افراد دارا یشناختو روان یناسازگارانه رفتار یممکن است با الگوها جانیه یدر بازشناس مشکلاتاند که ها نشان دادهپژوهش

. (Arafat et al., 2025)نشان دهند  یمتفاوت یگوهاال یجانیه یهادر پردازش چهره یشناختروان یهایریپذبیآس ای یمشکلات رفتار

 یهاجانیبر دقت و نحوه پردازش ه توانندیم رسانبیخودآس یو رفتارها یکه تجربه طرد اجتماع دهندینشان م دیجد یهاافتهی ن،یهمچن

از  یریشگیدر پ تواندیدر نوجوانان م جانیه یبازشناس تیرو، تقو نی. از ا(Esmaeilian et al., 2026)بگذارند  ریتأث یاچهره

 داشته باشد. یاژهیو تیاهم یاجتماع یهاتیرفتار در موقع میو بهبود تنظ یفردنیب یهاسوءبرداشت

نکته  نیدرک ا ییذهن به توانا هیذهن است. نظر هینوجوانان، نظر یدر رشد اجتماع یمحور یهااز سازه گرید یکی جان،یه یبر بازشناس علاوه

 نیخود فرد متفاوت باشند. ا یهستند که ممکن است با حالات ذهن یاتیها و نباورها، افکار، احساسات، خواسته یدارا گرانیاشاره دارد که د

 کی نکهیکند. درک ا ریتفس ییربنایز یرا نه صرفاً بر اساس ظاهر آن، بلکه با توجه به حالات ذهن گرانیرفتار د دهدیبه نوجوان امکان م ییناتوا

 یگذهن در زند هینظر یریکارگاز به یاسوءبرداشت انجام داده باشد، نمونه ایشرم، ترس، رقابت  ،ینگران لیرا به دل یهمسال ممکن است رفتار

 گران،یرفتار د ینیبشیپ ،یبا مشکلات در همدل تواندیدارد و ضعف در آن م ینقش محور شرفتهیپ یذهن در تعامل اجتماع هیوزمره است. نظرر
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ذهن  هیاند که نقص در نظرنشان داده یشده در حوزه شناخت اجتماعانجام یهاهمراه باشد. پژوهش داریروابط پا یریگتعارض و شکل تیریمد

 .(Bora, 2021)مشاهده شود  یتوجهصورت قابلبه یفردنیو ب یشناختمشکلات روان یدر برخ تواندیم یسازیذهنو 

فهم رفتار خود و  یفرد برا ییبه توانا یسازیدارد. ذهن یکیارتباط نزد «یسازیذهن»تر ذهن با سازه گسترده هیمفهوم نظر د،یجد اتیادب در

 ،ذهن هیبا نظر سهیدر مقا یسازیباورها، آرزوها و اهداف اشاره دارد. ذهن ها،جانیاز جمله افکار، ه ،ییربنایز یبر اساس حالات ذهن گرانید

دربر  زیخود فرد را ن یتأمل درباره حالات درون تیظرف گران،ید یاستنباط حالات ذهن ییمحورتر است و علاوه بر تواناو رابطه اتریپو یمفهوم

 یرهایفسو ممکن است ت ستین یقطع تیالزاماً واقع گرانیاو از رفتار د هیکه برداشت اول ردیبپذ تواندیم سازیچارچوب، فرد ذهن نی. در اردیگیم

 یتعارض یهاتینوجوانان در موقع رایدارد، ز تیاهم یدر دوره نوجوان ژهیونوع نگرش به نیوجود داشته باشد. ا تیموقع کیدرباره  یمتفاوت

 رهدربا یکنجکاو شیافزا قیاز طر تواندیم یسازیداشته باشند. ذهن گرانید تیاز ن محورجانیه ایزده شتاب ،یقطع یهاممکن است برداشت

 & Choi-Kain)کمک کند  یاجتماع یهابهتر تعامل میرفتار، به تنظ ریانعطاف در تفس جادیها و ادر استنباط تیکاهش قطع ،یحالات ذهن

Gunderson, 2008). 

روابط کودک با مراقبان،  تیفی. کردیگیشکل م یفردنیب یهاو تجربه هیو در بستر روابط اول جیتدربه یسازیذهن تیظرف ،یتحول دگاهید از

فهم ذهن خود و  ییدر توسعه توانا تواندیم ،یوگو درباره حالات درونگفت یو فرصت برا هاجانیمتناسب به ه یهاپاسخ افتیدر ت،یتجربه امن

 میتنظ یندهایکودک با فرا یآنان در درک حالات ذهن ییو توانا نیوالد یاند که کارکرد تأملها نشان دادهنقش داشته باشد. پژوهش گرانید

. به (Schultheis et al., 2019)فراهم کند  یجانهی–یو اجتماع یمیخودتنظ یهاتیرشد ظرف یبرا یبستر تواندیارتباط دارد و م جانیه

در اواخر  یاجتماع یهاو مهارت جانیه صیتشخ یایپوعصب یبا الگوها یدلبستگ تیاند که ادراک امننشان داده دیشواهد جد ب،یترت نیهم

ذهن و  هینظر جان،یه صیکه تشخ دهندینشان م هاافتهی نی. ا(Jaume-Guazzini et al., 2025)ارتباط دارد  ینوجوان لیو اوا یکودک

 .رندیگیشکل م وستهیپهمبه یشبکه تحول کیبلکه در  ستند،ین گریکدیمنفک از  ییهاسازه یاجتماع یستگیشا

و انتقال به  یانیم یدر کودک یجانهی–یذهن و رشد اجتماع هینظر ،یسازیذهن انیطور خاص بر رابطه مبه دیجد یهاپژوهش ان،یم نیا در

آنچه  انیکند و م ریتر تفسگسترده یرا در بافت یجانیو ه یرفتار یهابه فرد کمک کند نشانه تواندیم یسازیاند. ذهنکرده دیتأک ینوجوان

 هیهم با بهبود نظر تواندیم یسازیرشد ذهن جه،یقائل شود. در نت زیتما کندیاستنباط م گرانید یو آنچه درباره حالات ذهن کندیمشاهده م

 تینوجوانان در آستانه بلوغ اهم یبرا یاافتهی نی. چن(Locati et al., 2025)همراه باشد  یجانهی–یاجتماع یهامهارت یذهن و هم با ارتقا

خود،  یهاجانیه تیریزمان با مدو فرد ناچار است هم شوندیم تردهیچیپ یاز لحاظ عاطف یمرحله روابط اجتماع نیدر ا رایز دارد،مضاعف 

طور به یسازیرا در چارچوب ذهن یجانیو ه یشناخت یندهایکه بتواند فرا یامداخله ن،ی. بنابراردیدر نظر بگ زیطرف مقابل را ن یذهن تیوضع

 اثر بگذارد. یاجتماع یمؤلفه مرتبط با سازگار نیآن را دارد که بر چند تیظرف یقرار دهد، از نظر نظر دفزمان ههم

ارتباط  یبرقرار یفرد برا ییاست که به توانا یچندبعد یمفهوم یاجتماع یستگیاست. شا یاجتماع یستگیشا نه،یزم نیمهم در ا ریمتغ نیسوم

سازنده اشاره دارد. نوجوان  وهیدر تعاملات و حل تعارض به ش جانیه میتنظ ،یمؤثر، انتخاب رفتار متناسب، درک قواعد و انتظارات اجتماع

حقوق  ،یو اهداف شخص ازهایاستفاده کند که ضمن حفظ ن ییاز راهبردها یفردنیب یهاتیبالا قادر است در موقع یاجتماع یستگیاش یدارا

 یو کاهش مشکلات رفتار یروابط همسالان، مشارکت اجتماع تیفیدر مدرسه، ک یبا سازگار ییتوانا نی. اردیدر نظر بگ زیرا ن گرانیو حالات د

همراه شود. شواهد  یدر سازگار یو دشوار یاجتماع یانزوا ،یبا تعارض، پرخاشگر تواندیم یاجتماع یستگیضعف شا قابل،مرتبط است. در م

 تیفیدر ک تواندیسازه م نیدر نوجوانان ارتباط دارند و ا یاجتماع یستگیشا ترنییو خشونت با سطوح پا یاند که پرخاشگرنشان داده یوهشپژ

 .(Undiyaundeye et al., 2024)کند  فایا ینقش مهم موزانآدانش یعملکرد اجتماع

آن مورد توجه  یارتقا یبرا یعنوان راهبردمحور بهمدرسه یشناختو روان یآموزش یهاسبب شده است که برنامه یاجتماع یستگیشا تیاهم

 یشناختروان یهاتیممکن است به حما یمشکلات سازگار ای یریادگیمشکلات  یآموزان دارااند که دانشها نشان داده. پژوهشرندیقرار گ
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 نیا تیتقو یبرا یفرصت مناسب توانندیمدرسه م طیمند در محداشته باشند و مداخلات نظام ازین یاجتماع یهاتوسعه مهارت یهدفمند برا

مرتبط  یرهایبر متغ تواندیم یجانهی–یو اجتماع یاجتماع یستگیآموزش شا ن،ی. همچن(Vasileiadis et al., 2024)فراهم کنند  هاتیقابل

 یامطالعات مداخله جی. نتا(Asghari & Mian Abadi, 2025)آموزان اثرگذار باشد ناکارآمد دانش یو رفتارها یتشناخروان یبا فشارها

آموزان را کاهش دانش یداده و اضطراب اجتماع شیرا افزا یاجتماع یسازگار تواندیم یاجتماع یستگیشا یاند که آموزش گروهنشان داده زین

 قیاز طر تواندیسازه م نیکه ا دهندیدارند و نشان م دیتأک یاجتماع یستگیشا یریرپذییتغ تیبر قابل شواهد نی. ا(Weisani, 2024)دهد 

 .ابدیمداخلات هدفمند رشد 

 تیفیبلکه به ک ست،یحل مسئله ن ای یورزوگو، جرئتمانند آغاز گفت یظاهر یصرفاً محصول آموزش رفتارها یاجتماع یستگیحال، شا نیا با

 یهاابتدا نشانه دیانتخاب کند، با یپاسخ مناسب یاجتماع تیموقع کیآنکه نوجوان در  یوابسته است. برا زیفرد ن یجانیو ه یپردازش شناخت

کند و سپس  میخود را تنظ جانیه رد،یرا در نظر بگ نیگزیجا یهاکند، برداشت یابیرا ارز یگریخود و د یدهد، حالت ذهن صیتشخ را یجانیه

را کاهش  یاجتماع یستگیشا تواندیم ندیفرا نیا یهااز حلقه کینقص در هر  جه،ینشان دهد. در نت یطیمح طیمتناسب با اهداف و شرا یرفتار

 یجانهی–یشناخت یسازوکارها ،یتمرکز صرف بر رفتار اجتماع یکه به جا کندیرا برجسته م یضرورت استفاده از مداخلات عموضو نیدهد. ا

 هدف قرار دهند. زیرا ن یرساختیز

 یفراهم کند. درمان و مداخلات مبتن یجانهی–یمداخلات شناخت یطراح یبرا یچارچوب مناسب تواندیم یسازیذهن کردیرو نه،یزم نیا در

خودکار  یهافرد را از واکنش کنندیاند و تلاش مشده یطراح گرانیخود و د یفهم حالات ذهن ییتوانا یدر اصل با هدف ارتقا یسازیبر ذهن

بر  یمبتن یکردهایاند که روکنند. شواهد نشان داده تیهدا تیچندگانه موقع یو بررس یبه سمت تأمل، کنجکاو یذهن تیبر قطع یو مبتن

کمک کنند  یاجتماع یهاو بهبود تعامل یدرک حالات ذهن شیبه افزا توانندیدارند و م زیرا ن یاستفاده در قالب گروه تیقابل یسازیذهن

(Krämer et al., 2021)یاصل یمتمرکز بوده است، سازوکارها ینیبال یهاتیحوزه بر جمع نیا هیاول اتیاز ادب یتوجه. هرچند بخش قابل 

 ژهیوو به ینیربالیغ یهاتیجمع یبرا ،یگرید دگاهیرفتار و در نظر گرفتن د ریانعطاف در تفس ،یحالات درون صیاز جمله تشخ ،یسازیذهن

 است. تیواجد اهم زینوجوانان ن

از گذشته مورد توجه قرار گرفته  شیدر سلامت روان نوجوانان ب یشناخت یریپذو انعطاف جانیه مینقش تنظ ریاخ یهادر سال گر،ید یسو از

از  یجانیو ه یاجتماع یپردازش کنند، در مواجهه با فشارها یترصورت منعطفخود را به یهاجانیکه قادرند افکار و ه یاست. نوجوانان

 میتنظ یشناخت یو راهبردها یشناخت یریپذاند که انعطافنشان داده دیجد یاشبکه یها. پژوهشکنندیاستفاده م یترسازگارانه یراهبردها

در شبکه سلامت روان نقش  توانندیم جانیه یشناخت میتنظ یهامؤلفه ینوجوانان ارتباط دارند و برخ یشناختروان یهابا نشانه جانیه

اند دارند، توانسته دیتأک جانیه میو تنظ یشناخت یکه بر آگاه یآگاهمانند ذهن یمداخلات ن،ی. همچن(Shi et al., 2026)کنند  فایا یمرکز

. اگرچه (Sharei et al., 2025)پرخطر کمک کنند  یبه رفتارها شیو کاهش گرا یشناخت یو خودآگاه جانیه میدر نوجوانان به بهبود تنظ

 یمداخله دارند و ارتقا تینوجوانان قابل یجانهی–یشناخت یندهایکه فرا دهندینشان م هاافتهی نیا ست،ین کسانی یسازیبا ذهن یآگاهذهن

 کند. جادیا یمطلوب یو اجتماع یرفتار یامدهایپ تواندیم یدرون یهانسبت به تجربه یآگاه

خود را  یاز تعاملات اجتماع یتوجهاست. نوجوانان امروز بخش قابل افتهی یشتریب تیمعاصر اهم یاجتماع طیدر شرا یمداخلات نیبه چن ازین

آنان اثر بگذارند.  یو اجتماع یجانیه ،یبر رشد شناخت توانندیم هاطیمح نیو ا کنندیتجربه م یاجتماع یهاو شبکه تالیجید یهاطیدر مح

 یهااز نشانه یش بخشهمسالان و کاه یاز زندگ شدهنشیگز ریمواجهه با تصاو گران،یبا د سهیمقا ،یاجتماع یتماس با بازخوردها شیافزا

 یهااند که استفاده گسترده از رسانهنشان داده ریسازد. مطالعات اخ تردهیچینوجوانان را پ یپردازش اجتماع تواندیم نیدر ارتباط آنلا یرکلامیغ

 تیو حساس جانیه میمانند توجه، تنظ ییندهایدر نوجوانان همراه باشد و بر فرا یو اجتماع یجانیه ،یشناخت یامدهایبا پ تواندیم یتماعاج

که  انددادهنشان  نترنتیبه ا ادینمرات بالاتر اعت یمربوط به افراد دارا یهاافتهی گر،ید ی. از سو(Yuan, 2025)اثر بگذارد  یاجتماع یابیبه ارز
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 یسازیذهن ییتوانا ن،ی. بنابرا(Arafat et al., 2025)شود  رییدستخوش تغ یطیشرا نیدر چن تواندیم زین جانیه ینحوه پردازش و بازشناس

 نسبت به گذشته داشته باشد. یشتریب تیامروز اهم یممکن است در بافت ارتباط گرانیحالات د قیقد ریو تفس

 یهاکه در سال یجانیو ه یفردنیاز مشکلات ب یاریداشته باشد. بس یاژهیو تیاهم تواندیمداخله در آستانه بلوغ م زین رانهیشگیمنظر پ از

هستند. اگر نوجوان  تیدر حال تثب یبه نوجوان یدارند که در دوره انتقال از کودک ییهادر ضعف مهارت شهیر رند،یگیشدت م ینوجوان یبعد

متعدد در  حاتیتوض گرانیرفتار د یکند، برا یگذارقائل شود، احساسات خود را نام زیتما یرونیب تیو واقع جانیه انیمرحله بتواند م نیادر 

 یهادارد که تعارض یشتریکند، احتمال ب یرا بررس یگریخود و د یاز واکنش، حالت ذهن شیرا تحمل کند و پ تیعدم قطع رد،ینظر بگ

 تیکاهش سوءتفاهم، تقو ،یهمدل شیافزا یبرا یبستر تواندیها ممهارت نیآموزش ا ن،یکند. همچن تیریرا به شکل سازگارانه مد یفردنیب

همسالان در تجربه لذت، احساس  رشیموضوع با توجه به نقش پذ نیا تیکند. اهم جادیسالان او بهبود روابط هم یاجتماع تیاحساس کفا

 .(Anne & Grimminger, 2025) شودیم شتریب یو مشارکت اجتماع یستگیشا

از مطالعات  یاریبس رایاست، ز تیاهم یدارا یاز نظر پژوهش یاجتماع یستگیذهن و شا هینظر جان،یه صیزمان تشخهم یبررس ن،یبر ا علاوه

آن تمرکز  یشناختروان یامدهایو پ جانیه صیها بر تشخپژوهش یاند. برخقرار داده یطور جداگانه مورد بررسها را بهمؤلفه نیا نیشیپ

 ینیبا مشکلات بالرا در ارتباط  یسازیذهن و ذهن هینظر گرید ی، برخ(Esmaeilian et al., 2026; Williams et al., 2024)اند داشته

و  یاجتماع یستگیاز مطالعات بر آموزش شا یگری، و گروه د(Bora, 2021; Locati et al., 2025)اند کرده یبررس یرشد اجتماع ای

 ،یو شناخت اجتماع یتحول دگاهیکه از د ی. در حال(Asghari & Mian Abadi, 2025; Weisani, 2024) اندکرده دیآن تأک یاامدهیپ

را ادراک کند، سپس  یجانیه یهاابتدا نشانه دیموفق با یعملکرد اجتماع یواحد باشند. فرد برا ستمیس کیاز  یبخش توانندیسه مؤلفه م نیا

 کی ل،یدل نیانتخاب کند. به هم یاسازگارانه یدرک، رفتار اجتماع نیبر اساس ا تیکند و در نها ریتفس یها را در چارچوب حالات ذهنآن

 قرار دهد. ریبالقوه هر سه سطح را تحت تأث تواندیم یسازیبر ذهن یمبتن یجانهی–یمداخله شناخت

 ایبزرگسال  یهاتیاز مطالعات موجود بر جمع یهمچنان بخش مهم ر،یاخ یهادر سال یسازیمربوط به ذهن یهاوجود گسترش پژوهش با

 هینظر جان،یه صیزمان بر تشخبا تمرکز هم ژهیودرباره نوجوانان در آستانه بلوغ، به یامداخله یهااند و پژوهشمتمرکز بوده ینیبال یهاگروه

و  یروابط همسالان، پردازش اجتماع تیاهم شیو افزا یگروه سن نیا یتحول طیشرا گر،ید یاست. از سومحدود  ،یاجتماع یستگیشاذهن و 

 تی. شواهد مربوط به ارتباط امنکندیآنان را دوچندان م یجانیو ه یشناخت یهایژگیمتناسب با و یمداخلات یضرورت طراح ،یجانیاستقلال ه

 یجانهی–یبا رشد اجتماع یسازی، رابطه ذهن(Jaume-Guazzini et al., 2025) یاجتماع یهاو مهارت جانیه یبا بازشناس یدلبستگ

(Locati et al., 2025)جانیه میدر تنظ ی، نقش کارکرد تأمل (Schultheis et al., 2019) یجانیو ه یاجتماع یهاآموزش یو اثربخش 

 ییربنایز یسازوکارها نیکه مداخله در ا دهندیدر مجموع نشان م (Sharei et al., 2025; Vasileiadis et al., 2024)در نوجوانان 

 نوجوانان باشد. یسازگار یارتقا یقابل دفاع برا یکردیرو تواندیم

ذهن و  هینظر جان،یه صیبر تشخ یسازیبر ذهن یمبتن یجانهی–یمداخله شناخت یاثربخش نییاساس، پژوهش حاضر با هدف تع نیا بر

 نوجوانان در آستانه بلوغ انجام شد. یاجتماع یستگیشا

 شناسیروش

همراه با گروه گواه بود. جامعه  یریگیآزمون و پپس آزمون،شیبا طرح پ یشیآزمامهیو از نظر روش، ن یپژوهش حاضر از نظر هدف کاربرد

 شهر اول متوسطه دوره مدارس در 2026–2025 یلیساله در آستانه بلوغ بود که در سال تحص 13تا  11پژوهش شامل نوجوانان دختر  یآمار

انتخاب  طیواجد شرا آموزاندانش انیدر دسترس از م یریگنوجوان بود که به روش نمونه 30. نمونه پژوهش شامل کردندیم لتحصی تهران

 یهانفر، قرار گرفتند. ملاک 15شامل  کیدر دو گروه مداخله و گواه، هر  یصورت تصادفورود و خروج، به یهاملاک یشدند و پس از بررس

 یبرا یکاف ییاز توانا یدر مدارس شهر تهران، برخوردار لیسال، اشتغال به تحص 13تا  11 یدر دامنه سن اشتنورود به پژوهش شامل قرار د
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نوجوان به حضور در مطالعه،  لیشرکت نوجوان در پژوهش، تما یبرا نیآگاهانه والد تیها، رضاجلسات و پرسشنامه یخواندن و درک محتوا

 یپزشکروان دیشد یهامشابه و حضور منظم در جلسات مداخله بود. ابتلا به اختلال یشناختروان یهازمان در برنامهنداشتن سابقه شرکت هم

 یرهایمرتبط با متغ افتهیساختار یشناختزمان از مداخلات روانآموز، استفاده همو پرونده سلامت دانش نیبر اساس گزارش والد یشناختعصب ای

 یهاعنوان ملاکپژوهش به یو ناقص ماندن ابزارها یاز ادامه همکار نیوالد ایانصراف نوجوان  ه،از دو جلسه مداخل شیدر ب بتیپژوهش، غ

و نوجوانان  نیوالد یپژوهش برا یاجرا ندیبا مسئولان مدارس، اهداف و فرا یلازم و هماهنگ یخروج در نظر گرفته شد. پس از اخذ مجوزها

شد.  دیتأک یمنف امدیبودن مشارکت و امکان خروج از پژوهش در هر مرحله بدون پ یاریتداده شد و بر محرمانه ماندن اطلاعات، اخ حیتوض

 شیکردند. گروه آزما لیرا تکم یاجتماع یستگیذهن و شا هینظر جان،یه صیسنجش تشخ یابزارها آزمونشیسپس هر دو گروه در مرحله پ

مداخله  گونهچیمدت ه نیا یکه گروه گواه ط یکرد، در حال کتشر یسازیبر ذهن یمبتن یجانهی–یدر مداخله شناخت آزمونشیپس از پ

 یآزمون براجلسات، پس انیمعمول مدرسه را ادامه داد. بلافاصله پس از پا یهانکرد و برنامه افتیپژوهش در یرهایبا متغ مرتبط یشناختروان

 انیپس از پا ،یملاحظات اخلاق تیمنظور رعاانجام گرفت. به ارهابا استفاده از همان ابز یریگیمرحله پ زیهر دو گروه اجرا شد و دو ماه بعد ن

 مداخله فراهم شد. یآموزش یگروه گواه از محتوا یمندامکان بهره یریگیمرحله پ

 سنیاکمن و فر یاحالات چهره ریآزمون بر اساس مجموعه تصاو نیچهره اکمن استفاده شد. ا 60از آزمون  جانیه صیسنجش تشخ یبرا

چهره است که  ریتصو 60. آزمون شامل کندیم یابیزرا ار یاچهره یهانشانه یاز رو هیپا یهاجانیه ییفرد در شناسا ییشده و توانا یطراح

 ریدر نظر گرفته شده است. تصاو ریتصو 10 جانیهر ه یو برا دهندیغم، خشم، ترس، انزجار و تعجب را نشان م ،یادش یاصل جانیشش ه

شده دارد انتخاب انطباق را با حالت چهره مشاهده نیشتریرا که ب یجانیه شودیخواسته م یو از و شوندیارائه م یصورت جداگانه به آزمودنبه

به  حیصح یهانمره کل از مجموع پاسخ نیبنابرا شود؛یاختصاص داده م ازیو به هر پاسخ نادرست صفر امت ازیامت کی حیکند. به هر پاسخ صح

در  جانیه یبازشناس یبررس یابزار برا نیاست. ا یاچهره یهاجانیه زیو تما یدر بازشناس شتریب ییتوانا انگریو نمره بالاتر ب دیآیدست م

نسبتاً  یابیآن امکان ارز یریتصو یهاکودکان و نوجوانان، مورد استفاده قرار گرفته است و ساختار محرک لهمختلف، از جم یسن یهادامنه

 (.Ekman & Friesen, 1976) سازدیفراهم م یبه گزارش شخص ادیز یرا بدون اتکا جانیه صیتشخ ییتوانا میمستق

شده است.  یها استفاده شد که توسط بارون کوهن و همکاران طراحچشم یخواندن ذهن از رو شدهیذهن از آزمون بازنگر هیسنجش نظر یبرا

بر اساس  گرانید یذهن یهااستنباط حالت ییذهن و توانا هینظر شرفتهیو پ یسنجش جنبه عاطف یشده براشناخته یهااز آزمون یکیابزار  نیا

و در کنار هر  شودیچشم افراد مختلف ارائه م هیاز ناح دیوسفاهیس ریتصو 36 شده،یبازنگر یاست. در نسخه اصل یامحدود چهره یهانشانه

 یه نظر ورا انتخاب کند که ب یاواژه نه،یچهار گز انیاز م دیکننده باقرار دارد. شرکت یجانیه ای یحالت ذهن کنندهفیچهار واژه توص ریتصو

منظور  ازیپاسخ نادرست صفر امت یو برا ازیامت کی حیهر انتخاب صح ی. برادهدیارائه م ریفرد موجود در تصو یرا از حالت ذهن فیصتو نیبهتر

 یهانشانه ییدر رمزگشا شتریب ییدهنده توانا. نمرات بالاتر نشاندهدیم لیذهن فرد را تشک هینمره نظر ح،یصح یهاو مجموع پاسخ شودیم

ذهن  هینظر یدر بررس ژهیوابزار به نیاست. استفاده از ا گرانید یجانهی–یو درک حالات شناخت یذهن یهاف، استنباط حالتیظر یاجتماع

به  کیو نزد دهیچیپ یذهن یهاحالت انیم زیبوده و مستلزم تما هیپا یهاجانیه صیفراتر از تشخ فیتکل راینوجوانان مناسب است، ز یعاطف

 (.Baron-Cohen et al., 2001است ) گریکدی

را در چهار  یاجتماع یستگیاست و شا هیگو 47 یابزار دارا نیفلنر استفاده شد. ا یاجتماع یستگیاز آزمون شا یاجتماع یستگیشا یابیارز یبرا

 هاهیبه گو یده. پاسخدهدیقرار م یابیمورد ارز یزشیانگ یهاو مهارت یشناخت یهامهارت ،یجانیه یهامهارت ،یرفتار یهامهارت یحوزه اصل

. بعد کندیخود مشخص م یو عملکرد اجتماع هایژگیانطباق هر عبارت را با و زانیم یو آزمودن شودیانجام م یادرجههفت فیط کیبر اساس 

مربوط است؛  گرانیتعامل با د تیریارتباط و مد یبرقرار ،یو اجتماع یفردنیب یهاتیمناسب در موقع یاستفاده از رفتارها ییبه توانا یرفتار

 ،یبه پردازش اطلاعات اجتماع یبعد شناخت کند؛یرا منعکس م یدر روابط اجتماع هاجانیمتناسب ه انیو ب میشناخت، تنظ ییتوانا یجانیه عدب
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مشارکت  یفرد برا لیو تما یآمادگ یزشیرفتار و انتخاب پاسخ مناسب اشاره دارد؛ و بعد انگ یامدهایپ یابیارز ،یفردنیب یهاتیدرک موقع

دهنده سطح و نمره بالاتر نشان دیآیبه دست م هاهی. نمره کل از مجموع نمرات گوکندیم یابیرا ارز یاجتماع یهاتیدر روابط و موقع هسازند

 یبا هدف پژوهش حاضر و بررس ،یزشیو انگ یرفتار ،یجانیه ،یزمان ابعاد شناختپوشش هم لیابزار به دل نیاست. ا یاجتماع یستگیبالاتر شا

 (.Felner, 2002نوجوانان تناسب دارد ) یبر عملکرد اجتماع یسازیذهن مداخله ریتأث

جلسه اجرا شد.  کی یاهفته یو با توال یاقهیدق 90 یجلسه گروه 10در  شیگروه آزما یبرا یسازیبر ذهن یمبتن یجانهی–یشناخت مداخله

 ازهایافکار، احساسات، ن انیارتباط م صیتشخ گران،یخود و د یتوجه به حالات ذهن ینوجوانان برا تیظرف شیجلسات با تمرکز بر افزا یمحتوا

 تیواقع انیتفاوت م ،یسازیا مفهوم ذهناعضا ب ه،یشد. در جلسات اول نیتدو یفردنیب یهاتیزده از موقعشتاب یهاو اصلاح برداشت او رفتاره

 یبرا ییهانیآشنا شدند و تمر یدرباره حالات ذهن یرفتار و ضرورت کنجکاو یریگدر شکل هاجانینقش افکار و ه ،یو برداشت ذهن یرونیب

در چهره، لحن صدا و رفتار،  یجانیه یهانشانه صیانجام دادند. در ادامه، تمرکز مداخله بر تشخ دهیچیو پ هیپا یهاجانیه یگذارامو ن ییشناسا

 ،یشناخت ریتفس ت،یموقع انیقرار گرفت. سپس رابطه م یجانیه زانندهیو شناخت عوامل برانگ جانیشدت ه یمشابه، بررس یهاجانیه کیتفک

کردند  نیشد و نوجوانان تمر یسالان بررسمدرسه و گروه هم ،یمتناسب با روابط خانوادگ یهابا استفاده از مثال یو پاسخ رفتار یجانیتجربه ه

از جلسات به  یگریکنند. بخش د جادیا گرانیفکر و احساس د ت،یدرباره ن نیگزیجا یرهایبرداشت خود، تفس نینخست رشیپذ یکه به جا

 ،یجانیو ه یشناخت یهاسوءبرداشت ینقش، بررس یباز ،یفردنیمبهم ب یهاتیموقع ،یاجتماع یهاداستان لیتحل قیذهن از طر هینظر تیتقو

 ،ی. در مراحل بعدافتیرفتار افراد بر اساس باورها و احساسات آنان اختصاص  ینیبشیو پ گرانیخود و د یهادانسته انیتفاوت م صیتشخ

توجه  گران،ید یاحتمال خطا در استنباط حالات ذهن یتحمل ابهام در روابط، بررس ،یجانیه یختگینگبرا طیدر شرا یشیتوقف و بازاند نیتمر

مرتبط  یهاتیشده در موقعکسب یهامهارت ،یانیتعاملات دشوار آموزش داده شد. در جلسات پا یو بازساز یگریخود و د دگاهیزمان به دهم

انتقاد و  ایدرخواست مناسب، پاسخ به طرد  ،گرانید دگاهید رشیپذ ،یحل تعارض، همدل مؤثر،ارتباط  یاز جمله برقرار ،یاجتماع یستگیبا شا

و  شدیارائه م یعیطب طیدر مح نیتمر یجلسه برا یمتناسب با محتوا یفیهر جلسه تکال انیشد. در پا نیرفتار در گروه همسالان تمر میتنظ

 زین یانی. جلسه پاشدیشده بود آغاز م تیتقو ایمختل  یسازیها ذهنکه در آن ییهاتیموقع یو بررس فیتکال یجلسه بعد با مرور تجربه اجرا

حفظ  یبرا یشخص یراهبردها نیو تدو یسازیمستعد کاهش ذهن یهاتیموقع ییشناسا جادشده،یا راتییها، مرور تغآموخته یسازکپارچهیبه 

 ها اختصاص داشت.مهارت میو تعم

 فیتوص یبرا ،یفیشدند. در سطح آمار توص لیتحل 29نسخه  SPSSافزار و ورود به نرم یکدگذار ه،یاول یپس از بررس شدهیگردآور یهاداده

 یاز اجرا شیاستفاده شد. پ اریو انحراف مع نیانگیم یهااز شاخص یریگیآزمون و پپس آزمون،شیپژوهش در مراحل پ یرهایمتغ یهایژگیو

 یهمگن لک،وی–روینمرات با استفاده از آزمون شاپ عیو مفقود، نرمال بودن توزپرت  یهاداده یلازم شامل بررس یهامفروضه ،ینباطاست لیتحل

شد. با توجه به وجود دو گروه و سه مرحله  یابیمکرر ارز یهایریگاندازه لیمرتبط با تحل یهامفروضه ریسا یو بررس نیبا آزمون لو هاانسیوار

با  ختهیآم انسیوار لیدر طول زمان، از تحل یاجتماع یستگیذهن و شا هینظر جان،یه صیتشخ راتییزمان تغهم یو با هدف بررس یریگاندازه

و  یگروهعنوان عامل درونبه یریگیآزمون و پپس آزمون،شیعامل زمان شامل سه سطح پ ل،یتحل نیمکرر استفاده شد. در ا یریگاندازه

استفاده شد و در  یاز آزمون ماچل تیفرض کرو یبررس یدر نظر گرفته شد. برا یگروهنیعنوان عامل بو گواه به شیادر گروه آزم تیعضو

 یاثر تعامل ژهیوگروه و به یزمان، اثر اصل یشد. اثر اصل لیتعد زرگای–هاوسنیگر حیبا استفاده از تصح یفرض، درجات آزاد نیصورت نقض ا

با اصلاح  یزوج یهاسهیمعنادار بودند، از مقا یتعامل ای یاصل یاثرها که یشد. در موارد یمداخله بررس یبخشاثر نییتع یگروه برا× زمان 

 یبا استفاده از مجذور اتا زیاندازه اثر ن ،یاستفاده شد. علاوه بر سطح معنادار یریگمراحل اندازه انیتفاوت م قیمحل دق نییتع یبرا یبونفرون

 در نظر گرفته شد. 0.05 هالیدر تمام تحل یآمار یمداخله مشخص شود. سطح معنادار یعمل ریتأث زانیگزارش شد تا م یجزئ
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 هایافته

طور مساوی در دو گروه آزمایش و گواه قرار گرفتند. میانگین سنی نوجوان دختر در آستانه بلوغ شرکت داشتند که به 30در پژوهش حاضر 

بود. در گروه  0.80سال با انحراف معیار  12.07و میانگین سنی گروه گواه  0.74ار سال با انحراف معی 12.13کنندگان گروه آزمایش شرکت

ساله بودند. در گروه گواه  13درصد  26.67نفر معادل  4ساله و  12درصد  40.00نفر معادل  6ساله،  11درصد  33.33نفر معادل  5آزمایش، 

ساله بودند. از نظر پایه تحصیلی،  13درصد  33.33نفر معادل  5ساله و  12صد در 33.33نفر معادل  5ساله،  11درصد  33.33نفر معادل  5نیز 

 7کردند و در گروه گواه نیز درصد در پایه هفتم تحصیل می 46.67نفر معادل  7درصد در پایه ششم و  53.33نفر معادل  8در گروه آزمایش 

شناختی نشان های جمعیتپایه هفتم قرار داشتند. بررسی اولیه ویژگیدرصد در  53.33نفر معادل  8درصد در پایه ششم و  46.67نفر معادل 

 .داد دو گروه از نظر سن و پایه تحصیلی تفاوت معناداری نداشتند و از این نظر قابل مقایسه بودند

 پیگیری آزمون وآزمون، پس. میانگین و انحراف معیار تشخیص هیجان، نظریه ذهن و شایستگی اجتماعی در مراحل پیش1جدول 

آزمون پیش گروه متغیر
 میانگین

آزمون انحراف پیش
 معیار

آزمون پس
 میانگین

آزمون انحراف پس
 معیار

پیگیری 
 میانگین

پیگیری انحراف 
 معیار

 4.18 44.67 4.06 45.73 4.21 35.47 آزمایش تشخیص هیجان

 4.27 35.67 4.31 35.93 4.36 35.20 گواه تشخیص هیجان

 3.08 26.53 3.04 27.13 3.15 20.27 آزمایش نظریه ذهن

 3.18 20.73 3.20 20.93 3.26 20.60 گواه نظریه ذهن

شایستگی 

 اجتماعی

 17.84 210.87 17.56 213.73 18.42 178.60 آزمایش

شایستگی 

 اجتماعی

 18.07 181.07 18.23 181.67 17.95 180.13 گواه

 

در  45.73به  آزمونشیدر مرحله پ 35.47از  شیدر گروه آزما جانیه صینمرات تشخ نیانگیم شود،یمشاهده م 1گونه که در جدول همان

 نیا نیانگیماند. در مقابل، م یباق آزمونشینسبت به پ یدر سطح بالاتر 44.67 نیانگیبا م زین یریگیو در مرحله پ افتی شیآزمون افزاپس

در  27.13به  آزمونشیدر پ 20.27از  شیذهن در گروه آزما هینظر نیانگیم ن،ینشان نداد. همچن یتوجهقابل رییگواه تغ وهدر گر ریمتغ

 یستگیمشاهده نشد. در مورد شا یمحسوس رییکه در گروه گواه تغ یدر حال د،یرس 26.53به  یریگیو در مرحله پ افتی شیآزمون افزاپس

 210.87 نیانگیبا م یریگیو در پ افتی شیآزمون افزادر پس 213.73به  آزمونشیدر پ 178.60از  شیزماگروه آ نیانگیم زین یاجتماع

نشان  یفیتوص یالگو نیثابت بود. ا باًیدر سه مرحله تقر یاجتماع یستگیشا نیانگیماند. در گروه گواه، م یباق هیهمچنان بالاتر از سطح اول

در گروه  یاجتماع یستگیذهن و شا هینظر جان،یه صیاحتمالاً موجب بهبود تشخ یسازیبر ذهن یمبتن یجانهی–یکه مداخله شناخت دهدیم

 حفظ شده است. یریگیتا مرحله پ راتییتغ نیشده و بخش عمده ا شیآزما

نمرات  یبرا لکوی–رویآزمون شاپ جیقرار گرفت. نتا یمورد بررس یآمار یهامکرر، مفروضه یریگبا اندازه ختهیآم انسیوار لیتحل یاز اجرا شیپ

 0.05کمتر از  یمعنادار ریاز مقاد کیچیدر هر دو گروه و در هر سه مرحله نشان داد که ه یاجتماع یستگیذهن و شا هینظر جان،یه صیتشخ

ه و دامن 0.981تا  0.925 نیپژوهش ب یرهایمتغ یبرا لکوی–رویها برقرار بود. دامنه آماره شاپداده عیفرض نرمال بودن توز جهینبود و در نت

دو گروه در مراحل مختلف  یهاانسیوار یهمگن یبررس یبرا نیآزمون لو جینتا ن،یقرار داشت. همچن 0.936تا  0.228 نیب یمعنادار ریمقاد

و سطوح  0.14و  0.11، 0.18برابر با  F ریبا مقاد بیترتبه یریگیآزمون و پپس آزمون،شیدر پ جانیه صیتشخ یفرض برا نیا کهنشان داد 

؛ و 0.731و  0.693، 0.769 یو سطوح معنادار 0.12و  0.16، 0.09برابر با  F ریذهن با مقاد هینظر ی؛ برا0.711و  0.742، 0.675 یمعنادار

 یآزمون ماچل جیبرقرار بود. نتا 0.754و  0.721، 0.793 یو سطوح معنادار 0.10و  0.13، 0.07برابر با  F ریبا مقاد یماعاجت یستگیشا یبرا
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 W=0.88با  یاجتماع یستگیو شا p=0.206و  W=0.89ذهن با  هی، نظرp=0.279و  W=0.91با  جانیه صیتشخ یبرا تینشان داد فرض کرو زین

 مجاز بود. ختهیآم انسیوار لیمفروض در تحل تیآزمون کرو جیاستفاده از نتا ن،یابرانقض نشده است. بن p=0.173و 

 گیری مکرر برای متغیرهای پژوهشاندازه . نتایج تحلیل واریانس آمیخته با2جدول 

 مجذور اتای جزئی F P میانگین مجذورات درجه آزادی مجموع مجذورات منبع تغییرات متغیر

 0.661 0.001> 54.68 273.41 2 546.82 زمان تشخیص هیجان

 0.469 0.001> 24.71 642.53 1 642.53 گروه تشخیص هیجان

 0.610 0.001> 43.77 218.88 2 437.76 گروه× زمان  تشخیص هیجان

 0.629 0.001> 47.36 122.46 2 244.91 زمان نظریه ذهن

 0.438 0.001> 21.84 271.27 1 271.27 گروه نظریه ذهن

 0.589 0.001> 40.06 103.57 2 207.14 گروه× زمان  نظریه ذهن

 0.687 0.001> 61.43 3153.92 2 6307.84 زمان شایستگی اجتماعی

 0.489 0.001> 26.78 8426.67 1 8426.67 گروه اجتماعیشایستگی 

 0.658 0.001> 53.76 2759.82 2 5519.63 گروه× زمان  شایستگی اجتماعی

 

؛ به این معنا که نمرات F=54.68 ،p<0.001 ،η²p=0.661دهد که اثر اصلی زمان بر تشخیص هیجان معنادار بود، نشان می 2نتایج جدول 

تر . مهمF=24.71 ،p<0.001 ،η²p=0.469اند. اثر اصلی گروه نیز معنادار بود، گیری تغییر معناداری داشتهتشخیص هیجان در طول مراحل اندازه

روند تغییرات تشخیص دهد ، که نشان میF=43.77 ،p<0.001 ،η²p=0.610از همه، اثر تعاملی زمان و گروه بر تشخیص هیجان معنادار بود، 

، F=47.36 ،p<0.001طور معناداری با گروه گواه متفاوت بوده است. در مورد نظریه ذهن نیز اثر اصلی زمان، هیجان در گروه آزمایش به

η²p=0.629 ،اثر اصلی گروه ،F=21.84 ،p<0.001 ،η²p=0.438 ،و اثر تعاملی زمان و گروه ،F=40.06 ،p<0.001 ،η²p=0.589ار بود. ، معناد

، و F=26.78 ،p<0.001 ،η²p=0.489، اثر اصلی گروه، F=61.43 ،p<0.001 ،η²p=0.687همچنین، برای شایستگی اجتماعی اثر اصلی زمان، 

آمده برای تعامل زمان و گروه در هر دست، معنادار به دست آمد. اندازه اثرهای بهF=53.76 ،p<0.001 ،η²p=0.658اثر تعاملی زمان و گروه، 

ها در گروه مداخله مرتبط بوده است. توجهی از تغییرات نمرات در طول زمان به عضویت آزمودنیه متغیر بزرگ بود و نشان داد که بخش قابلس

سازی بر هر سه متغیر تشخیص هیجان، یجانی مبتنی بر ذهنیه–های تحلیل واریانس آمیخته نشان داد که مداخله شناختیبنابراین، یافته

 و شایستگی اجتماعی نوجوانان در آستانه بلوغ تأثیر معناداری داشته است. نظریه ذهن

 گیری در گروه آزمایشهای زوجی بونفرونی مراحل اندازه. نتایج مقایسه3جدول 

 p خطای استاندارد تفاوت میانگین مقایسه مراحل متغیر

 0.001> 0.94 10.26- آزمونپس –آزمون پیش تشخیص هیجان

 0.001> 0.97 9.20- پیگیری –آزمون پیش تشخیص هیجان

 0.121 0.48 1.06 پیگیری –آزمون پس تشخیص هیجان

 0.001> 0.65 6.86- آزمونپس –آزمون پیش نظریه ذهن

 0.001> 0.68 6.26- پیگیری –آزمون پیش نظریه ذهن

 0.278 0.34 0.60 پیگیری –آزمون پس نظریه ذهن

 0.001> 3.12 35.13- آزمونپس –آزمون پیش شایستگی اجتماعی

 0.001> 3.25 32.27- پیگیری –آزمون پیش شایستگی اجتماعی

 0.197 1.51 2.86 پیگیری –آزمون پس شایستگی اجتماعی

 

طور معناداری بیشتر آزمون بهنشان داد که در گروه آزمایش، میانگین تشخیص هیجان در مرحله پس 3نتایج آزمون تعقیبی بونفرونی در جدول 

آزمون و پیگیری نیز معنادار بود و . همچنین، تفاوت پیشp<0.001نمره به دست آمد،  10.26آزمون بود و تفاوت میانگین برابر با از پیش
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، p=0.121آزمون و پیگیری معنادار نبود، . با این حال، تفاوت بین پسp<0.001آزمون بود، نمره بیشتر از پیش 9.20ین مرحله پیگیری میانگ

نمره  6.26نمره و میانگین پیگیری  6.86آزمون دهنده حفظ اثر مداخله در دوره پیگیری است. در متغیر نظریه ذهن نیز میانگین پسکه نشان

. p=0.278آزمون و پیگیری معنادار نبود، ؛ در حالی که تفاوت پسp<0.001آزمون بود و هر دو تفاوت از نظر آماری معنادار بودند، پیش بیشتر از

نمره  32.27آزمون نمره و میانگین پیگیری نسبت به پیش 35.13آزمون آزمون نسبت به پیشدر مورد شایستگی اجتماعی نیز میانگین پس

. در p=0.197آزمون و پیگیری شایستگی اجتماعی معنادار نبود، . تفاوت میان پسp<0.001افزایش نشان داد که هر دو تفاوت معنادار بودند، 

سازی موجب افزایش معنادار تشخیص هیجان، نظریه یجانی مبتنی بر ذهنیه–های زوجی نشان داد که مداخله شناختیتایج مقایسهمجموع، ن

آزمون و پیگیری بیانگر پایداری نسبی آثار مداخله آزمون شده و عدم تفاوت معنادار میان نمرات پسذهن و شایستگی اجتماعی در مرحله پس

 ان جلسات است.تا دو ماه پس از پای

 گیرینتیجهبحث و 

 یاجتماع یستگیذهن و شا هینظر جان،یه صیبر تشخ یسازیبر ذهن یمبتن یجانهی–یمداخله شناخت یاثربخش نییپژوهش حاضر با هدف تع

 یاجتماع یستگیذهن و شا هینظر جان،یه صیمعنادار تشخ شیمداخله موجب افزا نینشان داد که ا جینوجوانان در آستانه بلوغ انجام شد. نتا

در هر  جادشدهینشان داد که بهبود ا یریگیآزمون و پپس آزمون،شینمرات پ سهیمقا ن،یبا گروه گواه شد. همچن سهیمقا رد شیدر گروه آزما

که  دهدیالگو نشان م نیمشاهده نشد. ا یریگیآزمون و پپس نیب یدوماهه حفظ شده است و تفاوت معنادار یریگیتا مرحله پ ریسه متغ

 ،یبرخوردار بوده است. از منظر کل زین ینسب یداریمدت، بلکه از پاکوتاه یاثربخش یفقط دارانه یسازیذهن رب یمبتن یجانهی–یمداخله شناخت

 تیظرف گران،یخود و د یهاو برداشت هاتیزمان به افکار، احساسات، نتوجه هم یکرد که آموزش نوجوانان برا ریتفس نیچن توانیرا م افتهی نیا

 .دهدیم شیسازگارانه افزا یفردنیب یهاو انتخاب پاسخ یدرک حالات ذهن ،یجانیو ه یاجتماع یهاانهنش ییرمزگشا یآنان را برا

در نوجوانان شد.  جانیه صیموجب بهبود معنادار تشخ یسازیبر ذهن یمبتن یجانهی–یپژوهش نشان داد که مداخله شناخت افتهی نینخست

 یهااند. پژوهشکرده دیتأک گرانید یحالات عاطف یدر بازشناس یجانیو ه یشناخت یندهایفرا تیهمسو است که بر اهم یبا مطالعات افتهی نیا

 ،یپردازش اجتماع تیفیک ریبلکه تحت تأث ست،یساده ن یادراک ندیفرا کیصرفاً  ییتوانا نیاند که انشان داده جانیه صیمربوط به تشخ

 ن،ی. همچن(Arafat et al., 2025; Esmaeilian et al., 2026)فرد قرار دارد  یجانیه تیبه طرد و وضع تیحساس ،یفردنیب یهاتجربه

روابط  یافتگیسازمان تیفیاند که کنشان داده یاجتماع یهاو مهارت جانیه یپردازش عصب ،یدلبستگ تینمربوط به رابطه ام یهاافتهی

رابطه  گر،ید ی. از سو(Jaume-Guazzini et al., 2025)مرتبط باشد  یو عملکرد اجتماع جانیه ییبا دقت در شناسا تواندیم یفردنیب

 افتهی ن،ی. بنابرا(Williams et al., 2024)شده است  دییتأ گرید یهادر پژوهش زین یماعروابط اجت تیفیبا ک جانیه یبازشناس ییتوانا

به  تواندیم یفردنیو ب یپردازش حالات درون تیفیبهبود ک دهدیکه نشان م ردیگیاز شواهد قرار م یاپژوهش حاضر در چارچوب مجموعه

 منجر شود. جانیه صیدقت در تشخ شیافزا

به  ترقیو توجه دق یفور یهاآموزش توقف در برابر برداشت ،یسازیمداخله ذهن یاز عناصر محور یکیگفت که  توانیم افتهی نیا نییتب در

به  تیحساس ،یجانیه یختگیبرانگ لیبه دل یاجتماع یهاتیاست. نوجوانان در آستانه بلوغ ممکن است در موقع یجانیو ه یرفتار یهانشانه

گرفتند  ادیکنند. در مداخله حاضر، نوجوانان  ریتفس رانهیصورت سوگسرعت و بهرا به یاحالات چهره یتجربه تعارض، برخ ای همسالان یابیارز

 ریزودهنگام در تفس تیو از قطع رندیمتعدد در نظر بگ یهاهیفرض گرانیحالات د یقائل شوند، برا زیآن تما رینشانه و تفس کیمشاهده  انیکه م

 تیرا تقو جانیه یانهیزم یابیمشابه و ارز یهاجانیه زیتما ،یاچهره یهابه نشانه یتوجه انتخاب تواندیم یندیفرا نیکنند. چن زیپره هاجانیه

دارد  دیفرد تأک یهاو بر امکان خطا در استنباط یهمسو است که بر درک رفتار بر اساس حالات ذهن یسازیذهن دگاهیبا د نییتب نیکند. ا

(Choi-Kain & Gunderson, 2008)تأمل درباره  ییتوانا شیکه افزا دهدینشان م جانیه میو تنظ یکارکرد تأمل انیارتباط م ن،ی. همچن

 .(Schultheis et al., 2019)منجر شود  یجانیه یهاتجربه ترافتهیبه پردازش سازمان تواندیم یحالات درون
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 نیذهن در نوجوانان شد. ا هیمعنادار نظر شیموجب افزا یسازیبر ذهن یمبتن یجانهی–یپژوهش نشان داد که مداخله شناخت افتهی نیدوم

 یسازیذهن و ذهن هیاند. نظرارتباط برقرار کرده یجانهی–یذهن و رشد اجتماع هینظر ،یسازیذهن انیهمخوان است که م ییهابا پژوهش افتهی

درباره افکار،  یشیتر دارد و شامل بازاندگسترده یادامنه یسازیگرچه ذهناند، امربوط گرانیخود و د یدرک حالات ذهن تیظرفهر دو به 

ذهن و  هینظر یهاییبا توانا یسازیاند که ذهننشان داده ریاخ یهاافتهیدر بستر روابط است.  گرانیخود و د یهاتیاهداف و ن ها،جانیه

 یلیمطالعات فراتحل ن،ی. همچن(Locati et al., 2025)مرتبط است  یو گذار به نوجوان یانیم یدر دوره کودک یجانهی–یماعاجت یهامهارت

. افزون بر (Bora, 2021)همراه است  یمهم شناخت اجتماع یهایبا دشوار یسازیذهن یندهایذهن و فرا هیاند که اختلال در نظرنشان داده

و  یدرک حالات ذهن تیبه تقو تواندیم زین یدر قالب گروه یسازیبر ذهن یمبتن که درمان دهدینشان م یامداخله یهاهشپژو جینتا ن،یا

 .(Krämer et al., 2021)کمک کند  یبهبود تعاملات اجتماع

و  شدندیمبهم مواجه م یاجتماع یهاتیمداخله اشاره کرد. در جلسات، نوجوانان با موقع یهانیتمر تیبه ماه توانیم افتهی نیا نییتب در

 یو برداشت ذهن ینیع تیواقع انیم زیتما ییتوانا تواندیم ندیفرا نیممکن ارائه دهند. ا حیتوض نیرفتار هر فرد، چند یکه برا شدندیم قیتشو

مثال، نوجوان ممکن است  یسوق دهد. برا یحالات ذهن تردهیچیبه سمت درک پ گرانیرفتار د یبعدتک ریدهد و نوجوان را از تفس شیافزا را

مانند اضطراب، خجالت،  ییهااحتمال ردیگیم ادی یسازیذهن نیکند، اما با تمر یطرد تلق ای یعلاقگیهمسال را نشانه ب کیدر ابتدا سکوت 

که فرد  یذهن ارتباط دارد. در واقع، زمان هیبا مهارت نظر ماًیمستق یپردازش اجتماع وهیدر ش رییتغ نی. اردیدر نظر بگ زیرا ن ینگران ای یخستگ

 اساتافکار و احس ترقیاستنباط دقاو در  ییقائل شود، توانا زیتما یگریخود و د یباورها نیو ب ردیمتعدد را بپذ یبتواند امکان وجود حالات ذهن

 .(Choi-Kain & Gunderson, 2008)همسو است  یسازیذهن کردیرو ینظر انیسازوکار با بن نی. اابدییم شیافزا گرانید

 ییتوانا د،یشد یختگیبرانگ طیباشد. در شرا زین یشناخت یریپذو انعطاف جانیه میبهبود تنظ جهینت تواندیذهن م هینظر شیافزا ن،یبر ا افزون

 د. اگر نوجوان بتوانشودیم ریتفس یجار جانیاز منظر ه شتریب گرانیو رفتار د ابدییمعمولاً کاهش م یگرید دگاهیدر نظر گرفتن د یفرد برا

را حفظ کند.  گرانید دگاهیو درک د تیموقع لیتحل یلازم برا یدارد که منابع شناخت یشتریکند، احتمال ب میخود را تنظ جانیشدت ه

 یسلامت روان و سازگار یهادر نوجوانان با شاخص جانیه یختشنا میو تنظ یشناخت یریپذاند که انعطافنشان داده یپژوهش یهاافتهی

 میو تنظ یشناخت یاند خودآگاهتوانسته جانیه میو تنظ یآگاه شیبر افزا یمداخلات مبتن ن،ی. همچن(Shi et al., 2026)ارتباط دارند 

از توجه به  یبیترک جادیاستدلال کرد که مداخله حاضر با ا توانیرو، م نی. از ا(Sharei et al., 2025)نوجوانان را بهبود بخشند  یجانیه

 ذهن فراهم کرده است. هینظر تیتقو یبرا یمناسب نهیزم ن،یگزیجا یرهایتفس یو بررس جانیه میتنظ ،یتجربه درون

 نیو ا افتی شیافزا یطور معنادارمداخله به افتیپس از در شینوجوانان در گروه آزما یاجتماع یستگیپژوهش نشان داد که شا افتهی نیسوم

آموزش و ارتقا دارد و  تیقابل یاجتماع یستگیاند شاهمسو است که نشان داده یبا مطالعات افتهی نیماند. ا یباق زین یریگیبهبود در مرحله پ

 یاجتماع یستگیآموزش شا نهیشده در زمانجام یهاآموزان را بهبود بخشند. پژوهشدانش یفردنیعملکرد ب توانندیم افتهیساختار یهاامهبرن

 ,Weisani)منجر شوند  یمانند اضطراب اجتماع یو کاهش مشکلات یاجتماع یبه بهبود سازگار توانندیم ییهاآموزش نیاند که چننشان داده

ناکارآمد  یو رفتارها یشناختمشکلات روان یآموزان با کاهش برخدر دانش یجانهی–یو اجتماع یاجتماع یستگیآموزش شا ن،ی. همچن(2024

 یستگیرشد شا یمدرسه برا طیدر مح یشناختروان تیحما یها. ضرورت برنامه(Asghari & Mian Abadi, 2025)همراه بوده است 

همسالان  یاز سو رشیپذ تیفیک ن،ی. افزون بر ا(Vasileiadis et al., 2024)قرار گرفته است  دیدر مطالعات مختلف مورد تأک زین یاجتماع

 .(Anne & Grimminger, 2025)و تجربه تعلق ارتباط دارد  یاجتماع تیلذت از فعال ،یستگیبا احساس شا

است. نوجوان  وستهیپهمبه یندهایاز فرا یامجموعه جهیمؤثر نت یتوجه داشت که رفتار اجتماع دیبا یاجتماع یستگیاثر مداخله بر شا نییتب در

 یاحتمال تین ایدهد، سپس افکار  صیطرف مقابل را تشخ جانیه دیارائه دهد، ابتدا با یپاسخ مناسب یفردنیب تیموقع کیآنکه بتواند در  یبرا

بهبود  ن،یهماهنگ باشد. بنابرا یاجتماع طیخاب کند که با شرارا انت یپاسخ تیکند و در نها میخود را تنظ یجانیاو را درک کند، واکنش ه
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که نوجوان قادر  یفراهم کند. هنگام یاجتماع یستگیشا شیافزا یرا برا نهیزم یعیطور طببه تواندیذهن م هیو نظر جانیه صیزمان تشخهم

قضاوت نکند، احتمال  یبرداشت قطع کیاو را صرفاً بر اساس  تیدهد و ن صیتشخ یدرستهمسال خود را به یناراحت ایشرم  ،ینگران شم،است خ

خشونت و ضعف  ،یپرخاشگر نیکه ارتباط ب ییهاافتهیموضوع با  نیا تی. اهمابدییکاهش م یاجتناب ایپرخاشگرانه  ،یتکانش یهابروز واکنش

 .(Undiyaundeye et al., 2024)دارد  یاند همخوانرا نشان داده یاعاجتم یستگیشا

در  جیرا یهایاز دشوار یکیاثر بگذارد.  یاجتماع یستگیو تحمل ابهام بر شا یهمدل تیتقو قیاز طر تواندیم نیهمچن یسازیذهن مداخله

ممکن است فوراً  یشوخ کیمثال،  ی. براشودیخاص نسبت داده م تین کیبه  ادیز نانیبا اطم یگریاست که رفتار د نیروابط نوجوانان ا

از واکنش، درباره  شیکه پ کندیم قینوجوان را تشو یسازیشود. مداخله ذهن ریعنوان نشانه طرد تفسپاسخ کوتاه به کی ایر یعنوان تحقبه

کاهش  رتر،یپذانعطاف یهااحتمال پاسخ ند،یفرا نیفکر کند تأمل کند. ا ایممکن است احساس  یگریو آنچه د کندیآنچه خود احساس م

 دگاهید نیاز ا زین یاجتماع یهاو مهارت جانیه صیتشخ ،یدلبستگ تیامن انی. ارتباط مدهدیم شیرا افزا یجتماعتعارض و بهبود حل مسئله ا

-Jaume)همراه شود  یبالاتر تعاملات اجتماع تیفیبا ک تواندیدر روابط م تیو احساس امن یکه درک بهتر حالات عاطف کندیم تیحما

Guazzini et al., 2025). 

 صینشان داد که بهبود تشخ یریگیآزمون و پپس نیاست. عدم تفاوت معنادار ب یگریمهم د افتهی زین یریگیآثار مداخله در مرحله پ یداریپا

 تیماه ،یداریپا نیا لیاز دلا یکیحفظ شده است. احتمالاً  یطور نسبجلسات به انیپس از پا یاجتماع یستگیذهن و شا هینظر جان،یه

کاربرد داشته باشد، بلکه  یآموزش ای یدرمان طیکه تنها در مح ستین یمهارت یسازیشده بوده است. ذهندادهآموزش یهاتمهار یکاربرد

نوجوان  یزندگ یعیطب طیمح ن،ی. بنابراردیطور مکرر به کار گبه هایمعلمان، دوستان و همکلاس ن،یآن را در تعامل با والد تواندینوجوان م

به  تواندیم یواقع یهاتیجلسات و مرور موقع نیب فیانجام تکال گر،ید ی. از سوشودیم لیمهارت تبد تیو تثب نیتمر یبرا یخود به فرصت

 تیظرف تیو تثب یریگمستمر در شکل یفردنیب یهاهمسو است که بر نقش تجربه یدگاهیموضوع با د نیکمک کرده باشد. ا یریادگی میتعم

 .(Locati et al., 2025; Schultheis et al., 2019)دارد  دیتأک یسازیذهن

 نیآنلا یهاطیرا در مح از تعاملات خود یتوجه است. نوجوانان بخش مهمقابل زیامروز ن یپژوهش حاضر در بستر تحولات اجتماع یهاافتهی

 توانندیم یاجتماع یهااست. رسانه شتریمحدودتر و احتمال سوءبرداشت ب یرکلامیغ یهانشانه یها برخکه در آن ییهاطیمح کنند؛یتجربه م

. (Yuan, 2025)دهند  رییتغ یاجتماع یابیآنان را به بازخورد و ارز تینوجوانان اثر بگذارند و حساس یو اجتماع یجانیه ،یشناخت دبر رش

و  صیتشخ یهاکه آموزش مهارت دهدینشان م جانیبا پردازش متفاوت ه نترنتیساز از ااستفاده مسئلهشواهد مربوط به ارتباط  ن،یهمچن

مکن م یسازیذهن تیظرف شیاساس، افزا نی. بر ا(Arafat et al., 2025)دارد  یاژهیو تیمعاصر اهم طیدر شرا یاجتماع لاتحا ریتفس

 یاجتماع یهابا نشانه رتریپذانعطاف یاوهیو به ش ردیزده فاصله بگشتاب یرهایاز تفس یو مجاز یاست به نوجوان کمک کند در تعاملات حضور

 مواجه شود.

 ستند،یسه حوزه مستقل ن یاجتماع یستگیذهن و شا هینظر جان،یه صیکه تشخ کندیم تیحما دگاهید نیپژوهش حاضر از ا جیمجموع، نتا در

 یسازیبر ذهن یمبتن یجانهی–ی. مداخله شناختشوندیمحسوب م یجانهی–یو اجتماع شناختی–ینظام اجتماع کیمرتبط  یبلکه اجزا

 گران،یرفتار د ریدر تفس تیکاهش قطع ،یاز حالات درون یآگاه شیمشترک، از جمله افزا ییربنایز یندهایدر فرا رییغت جادیا قیاحتمالاً از طر

را بهبود بخشد.  امدیتوانسته است هر سه پ ،یگرید دگاهیاتخاذ د ییتوانا شیو افزا یعاطف یهابه نشانه شتریتوجه ب ،یانعطاف شناخت تیتقو

، (Bora, 2021)ذهن  هی، نظر(Locati et al., 2025) یجانهی–یو رشد اجتماع یسازیحاضر با شواهد مربوط به ذهن یهاافتهی ییهمسو

 ,Asghari & Mian Abadi) یاجتماع یستگیو آموزش شا (Esmaeilian et al., 2026; Williams et al., 2024) جانیه یبازشناس

2025; Weisani, 2024) یدر دوره نوجوان یو تحول رانهیشگیمداخلات پ یاستفاده براقابل یبچارچو تواندیم کردیرو نیکه ا دهدینشان م 

 باشد.
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. نخست آنکه نمونه پژوهش تنها از نوجوانان رندیمورد توجه قرار گ جینتا میو تعم ریدر تفس دیهمراه بود که با ییهاتیحاضر با محدود پژوهش

نوجوانان ساکن مناطق  ای گرید یسن یهابه نوجوانان پسر، گروه جینتا میتعم ن،یشده بود؛ بنابرا لیساله شهر تهران تشک 13تا  11دختر 

 تیحاضر کفا یشیآزمامهیطرح ن یانجام شود. دوم آنکه حجم نمونه نسبتاً محدود بود و اگرچه برا اطیبا احت دیمتفاوت با ییایو جغراف ینگفره

 ربارهد توانینم جهیدو ماه بود و در نت یریگی. سوم آنکه مدت پدیفزایبر دقت برآورد اثر مداخله ب تواندیتر مبزرگ یهاداشت، استفاده از نمونه

 یهابر پاسخ یمبتن یاجتماع یستگیاز سنجش شا یبخش ن،یاظهار نظر کرد. همچن تیبا قطع تریطولان یهاآثار مداخله در دوره یداریپا

 تیفیخارج از جلسات، ک یهاوجود دارد. کنترل کامل تجربه یادراک شخص یخطا ای یاعاجتم تیمطلوب یریبود و احتمال سوگ یخودگزارش

عوامل ممکن است بر  نینبود و ا ریپذامکان زین یاجتماع یهااستفاده از شبکه زانیمدرسه، تعاملات همسالان و م طیشرا ،یدگروابط خانوا

 گذاشته باشند. ریپژوهش تأث یرهایمتغ

 یتر، شامل نوجوانان دختر و پسر و در مناطق مختلف فرهنگتر و متنوعبزرگ یهامداخله را در نمونه نیا ندهیآ یهاپژوهش شودیم شنهادیپ

تر و گروه کنترل فعال گسترده یبا گمارش تصادف یشیآزما یها. استفاده از طرحابدی شیافزا هاافتهی میتعم تیاجرا کنند تا قابل یو اجتماع

 راتییتغ یداریپا یابیارز یبرا سالهکیماهه و شش یهایریگیانجام پ ن،یمداخله کمک کند. همچن یاثر اختصاص ترقیدق یرسبه بر تواندیم

 ،یعیطب یهاتیو معلمان، مشاهده رفتار در موقع نیوالد یابیاز ارز ،یخودگزارش یعلاوه بر ابزارها توانیم ندهی. در مطالعات آشودیم شنهادیپ

 ،یشناخت یریپذانعطاف جان،یه میمانند تنظ ییرهایمتغ یانجینقش م یاستفاده کرد. بررس یشناختعصب یهاو شاخص یاانهیرا فیتکال

مانند  ییکردهایمداخله با رو نیا سهیتر سازد. مقامداخله را روشن یسازوکار اثرگذار تواندیم زین یو کارکرد تأمل یدلبستگ تیامن ،یهمدل

 یامدهایپ رییسهم را در تغ نیشتریها بمشخص کند کدام مؤلفه تواندیم زین جانیه میآموزش تنظ ای یآگاهذهن ،یاجتماع یستگیاآموزش ش

 نوجوانان دارند. شناختی–یاجتماع

در مدارس و مراکز  یگروه یهاصورت کارگاهبه یسازیبر ذهن یمبتن یجانهی–یشناخت یهابرنامه شودیم شنهادیپژوهش، پ جیتوجه به نتا با

 یهاسوءبرداشت لیتحل گران،ید دگاهید یبررس جان،یه صیآموزش تشخ توانندی. مشاوران مدرسه مرندیمشاوره نوجوانان مورد استفاده قرار گ

وگو درباره نحوه گفت نیآموزش والد ن،یخود بگنجانند. همچن رانهیشگیپ یهارا در برنامه یجانیه یهاواکنش میتحمل ابهام و تنظ ،یفردنیب

 شودیم هیخانواده کمک کند. توص طیشده از جلسات به محآموخته یهامهارت میبه تعم تواندیم هاتیافکار، احساسات و ن رامونیبا نوجوان پ

 یهاو سوءتفاهم یاجتماع یهانوجوانان، از جمله تعارض با همسالان، تجربه طرد، ارتباط در شبکه یواقع یهاتیمداخله با موقع یمحتوا

 یعنوان بخشبه تواندیم یفردنیب ای یجانیه دیمشکلات شد یریگاز شکل شیپ ییهابرنامه نیچن یاجرا ت،یداده شود. در نها وندیپ یامدرسه

 .ردینوجوانان در مدارس مورد توجه قرار گ یسلامت روان و رشد اجتماع یارتقا یاهاز برنامه

 مشارکت نویسندگان

  این مقال  تمامی نویسنایان نقش یکسانی ایفا کردنا.در نگارش 

 تعارض منافع

 .وجود ناارد یتضاد مناتع یون چیانجام مطالع  حاضر، ه در

Extended Abstract 
Introduction 

Adolescence, particularly the transition into puberty, is a critical developmental period characterized by 

substantial biological, cognitive, emotional, and interpersonal changes. During this stage, adolescents become 

increasingly sensitive to social evaluation, peer acceptance, interpersonal comparison, and the perceived 

intentions of others. Their social environment simultaneously becomes more complex, requiring greater 

capacity to recognize emotional signals, infer the mental states underlying observable behavior, regulate 

emotional responses, and select socially appropriate actions. Peer acceptance and the satisfaction of relatedness 

needs are closely connected with enjoyment, participation, and perceived social competence, indicating that 
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successful adaptation during this developmental period is strongly dependent on the quality of socioemotional 

functioning (Anne & Grimminger, 2025). Consequently, difficulties in interpreting emotional and 

interpersonal information during early adolescence can affect adjustment at school, relationships with peers, 

and broader psychological functioning. 

Emotion recognition is one of the fundamental components of socioemotional processing. It refers to the 

capacity to identify and differentiate emotional states on the basis of facial expressions, vocal cues, behavioral 

manifestations, and contextual information. Accurate emotion recognition allows adolescents to identify 

whether another person is angry, fearful, sad, pleased, surprised, or emotionally ambivalent and to adjust their 

own behavior accordingly. This process is not merely perceptual, because emotional cues are interpreted within 

interpersonal and cognitive contexts. Research has demonstrated associations between emotion recognition 

ability and the quality of interpersonal functioning, emphasizing the contribution of emotional intelligence and 

emotion-processing capacities to effective relationships (Williams et al., 2024). Conversely, altered emotion 

recognition has been observed in individuals characterized by psychological and behavioral vulnerabilit ies, 

indicating that social and emotional experiences can influence the interpretation of facial expressions (Arafat 

et al., 2025). Recent evidence has similarly demonstrated that factors such as social rejection and self-injurious 

behavior may be associated with differences in facial emotion recognition (Esmaeilian et al., 2026). These 

findings highlight the importance of interventions that help adolescents attend more accurately to emotional 

cues and avoid premature or biased interpretations of other people's emotional states. 

A closely related construct is theory of mind, defined as the ability to understand that other people have beliefs, 

intentions, feelings, desires, and perspectives that may differ from one's own. Theory of mind enables 

individuals to move beyond the observable features of behavior and consider the psychological states that may 

explain it. This ability is especially important during adolescence, when peer relationships become more 

nuanced and social interactions often involve ambiguity, indirect communication, competition, affiliation, and 

sensitivity to rejection. Difficulties in theory of mind have been associated with impairments in social cognition 

and interpersonal functioning, while evidence concerning mentalization and theory of mind suggests that 

disturbances in these processes are especially relevant to social-cognitive difficulties (Bora, 2021). 

Mentalization provides a broader framework for understanding these processes. It refers to the capacity to 

interpret one's own and others' behavior in terms of underlying mental states, including emotions, thoughts, 

intentions, beliefs, and motivations. A mentalizing stance involves curiosity, awareness of uncertainty, 

flexibility in interpretation, and recognition that one's initial understanding of another person's behavior may 

be incomplete or inaccurate. Accordingly, mentalization can reduce rigid interpretations and promote more 

reflective responses during emotionally charged interpersonal situations (Choi-Kain & Gunderson, 2008). 

The developmental roots of mentalization are also closely connected with reflective processes and emotion 

regulation. Parental reflective functioning, for example, has been associated with emotional regulation 

processes, suggesting that the ability to understand behavior through mental states develops within relational 

contexts and may contribute to children's and adolescents' regulatory capacities (Schultheis et al., 2019). 

Research has increasingly emphasized the interrelationship between mentalization, theory of mind, and 

socioemotional development. Mentalization and theory of mind contribute to the ability to interpret social 

situations, recognize differences between one's own perspective and that of others, and generate alternative 

explanations for interpersonal behavior (Locati et al., 2025). In late childhood and early adolescence, 

perceived attachment security has also been related to emotion-recognition neurodynamics and social skills, 

supporting the view that emotional perception, relational security, and social functioning develop through 

interconnected mechanisms (Jaume-Guazzini et al., 2025). These findings suggest that an intervention 

designed to enhance mentalization may simultaneously influence multiple dimensions of socioemotional 

functioning rather than producing change in a single isolated skill. 
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Social competence constitutes another central developmental outcome. It includes the capacity to establish 

effective interpersonal relationships, respond appropriately to social expectations, regulate emotions during 

interaction, solve interpersonal problems, understand social cues, and select behaviors that facilitate adaptive 

participation in family, school, and peer contexts. Lower social competence has been associated with 

maladaptive behavioral outcomes, including aggression and violence among adolescents (Undiyaundeye et 

al., 2024). Conversely, psychological and educational programs that directly target social competence can 

improve students' social adjustment and reduce difficulties such as social anxiety (Weisani, 2024). The value 

of systematic psychological support for developing social competence in school-age populations has also been 

emphasized, particularly where students experience developmental or educational vulnerabilities (Vasileiadis 

et al., 2024). Moreover, interventions targeting social and socioemotional competence have demonstrated 

beneficial effects on psychological and academic-related outcomes (Asghari & Mian Abadi, 2025). 

From a process-oriented perspective, social competence depends partly on emotion recognition and theory of 

mind. Adolescents must first detect relevant emotional cues, interpret the probable intentions and mental states 

of others, regulate their own emotional responses, and then generate behavior appropriate to the social 

situation. Cognitive flexibility and cognitive emotion-regulation strategies may facilitate this sequence by 

allowing adolescents to revise interpretations rather than remaining fixed on an initial appraisal (Shi et al., 

2026). Similarly, interventions promoting emotional regulation and cognitive self-awareness have 

demonstrated beneficial outcomes in adolescent populations (Sharei et al., 2025). Mentalization-based 

approaches may therefore be particularly suitable because they combine emotional awareness with reflective 

cognitive processing and perspective taking. Group-based applications of mentalization-focused interventions 

have also indicated that mentalizing capacities can be targeted therapeutically in structured settings (Krämer 

et al., 2021). 

These issues have acquired additional relevance because contemporary adolescents increasingly interact 

through social media and digitally mediated environments. Such environments may alter the availability of 

nonverbal emotional cues, intensify social comparison, and increase exposure to rapid interpersonal evaluation. 

Research suggests that social media use can influence cognitive, emotional, and social aspects of adolescent 

development (Yuan, 2025). Accordingly, strengthening adolescents' ability to recognize emotions, tolerate 

ambiguity, reconsider interpretations, and reflect on mental states may help them respond more adaptively 

across both face-to-face and digital interactions. Based on these considerations, the present study aimed to 

determine the effectiveness of a mentalization-based cognitive-emotional intervention on emotion recognition, 

theory of mind, and social competence among adolescents at the threshold of puberty. 

Methods and Materials 

The study employed a quasi-experimental pretest-posttest-follow-up design with an experimental group and a 

control group. The statistical population consisted of female adolescents aged 11 to 13 years attending schools 

in Tehran during the 2025-2026 academic year. Thirty eligible adolescents were selected through convenience 

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

group. Inclusion criteria consisted of being within the specified age range, residing and studying in Tehran, 

having sufficient ability to understand the intervention and assessment materials, obtaining parental informed 

consent, willingness to participate, and not simultaneously receiving a comparable structured psychological 

intervention. Exclusion criteria included severe psychiatric or neurological problems reported by parents or 

school health records, absence from more than two intervention sessions, withdrawal of consent, or incomplete 

completion of study measures. 

Emotion recognition was assessed using the 60 Faces Test based on Ekman facial-expression stimuli, theory 

of mind was assessed using the revised Reading the Mind in the Eyes Test, and social competence was 

evaluated using the Felner Social Competence Scale. Both groups completed the measures at pretest, 
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immediately after the intervention, and at a two-month follow-up. The experimental group received a 

mentalization-based cognitive-emotional intervention in 10 weekly group sessions of 90 minutes each, whereas 

the control group continued routine school activities and received no intervention related to the study variables 

during the research period. The intervention focused on identifying and differentiating emotions, recognizing 

links among thoughts, feelings, intentions, and behavior, distinguishing observation from interpretation, 

generating alternative explanations for social situations, perspective taking, analyzing ambiguous interpersonal 

events, tolerating uncertainty, regulating emotional arousal, and practicing reflective responses in peer and 

family interactions. 

Data were analyzed using SPSS version 29. Descriptive indices included means and standard deviations. 

Assumptions of normality, homogeneity of variances, and sphericity were examined using the Shapiro-Wilk, 

Levene, and Mauchly tests, respectively. A mixed analysis of variance with repeated measures was conducted 

to examine the effects of time, group, and the time × group interaction. Bonferroni-adjusted pairwise 

comparisons were used to identify differences among measurement occasions. Partial eta squared was reported 

as the measure of effect size, and statistical significance was set at 0.05. 

Findings 

The mean age of participants was 12.13 years in the experimental group and 12.07 years in the control group. 

At baseline, the two groups demonstrated closely comparable scores across all three dependent variables. For 

emotion recognition, the experimental-group mean increased from 35.47 at pretest to 45.73 at posttest and 

remained at 44.67 at follow-up. In the control group, the corresponding means were 35.20, 35.93, and 35.67. 

For theory of mind, the experimental-group mean increased from 20.27 at pretest to 27.13 at posttest and was 

26.53 at follow-up, whereas the control-group means were 20.60, 20.93, and 20.73, respectively. Social 

competence in the experimental group increased from 178.60 at pretest to 213.73 at posttest and remained at 

210.87 during follow-up. In comparison, the control group showed means of 180.13, 181.67, and 181.07 across 

the three measurement occasions. 

All major statistical assumptions were satisfied. Shapiro-Wilk tests supported normality, Levene tests indicated 

homogeneity of variances, and Mauchly tests showed that the assumption of sphericity was not violated for 

emotion recognition, theory of mind, or social competence. 

Mixed repeated-measures analysis demonstrated significant time × group interactions for all dependent 

variables. For emotion recognition, the interaction effect was significant, F=43.77, p<0.001, partial η²=0.610. 

A significant interaction was also obtained for theory of mind, F=40.06, p<0.001, partial η²=0.589, and for 

social competence, F=53.76, p<0.001, partial η²=0.658. Significant main effects of time and group were 

additionally observed for all three variables. These findings indicated that changes over time differed 

substantially between the experimental and control groups and that the intervention produced large effects.  

Bonferroni comparisons showed that emotion-recognition scores in the experimental group increased 

significantly from pretest to posttest by 10.26 points and from pretest to follow-up by 9.20 points, both 

p<0.001. The posttest-follow-up difference was not significant, p=0.121. Theory-of-mind scores increased 

significantly from pretest to posttest by 6.86 points and from pretest to follow-up by 6.26 points, both p<0.001, 

whereas the posttest-follow-up difference was not significant, p=0.278. Social competence increased 

significantly by 35.13 points from pretest to posttest and by 32.27 points from pretest to follow-up, both 

p<0.001. The difference between posttest and follow-up was not statistically significant, p=0.197. Thus, the 

intervention effects were maintained during the two-month follow-up period. 

Discussion and Conclusion 

The findings demonstrated that the mentalization-based cognitive-emotional intervention effectively improved 

emotion recognition, theory of mind, and social competence among adolescents at the threshold of puberty. 

The large interaction effects indicated that improvement was not attributable merely to repeated measurement 
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or the passage of time but was specifically associated with participation in the intervention. The maintenance 

of gains at follow-up further suggests that adolescents were able to retain and apply the acquired skills beyond 

the immediate intervention period. 

Improved emotion recognition may be explained by the intervention's repeated emphasis on attending to 

emotional signals, differentiating similar affective states, and separating observable cues from immediate 

interpretations. Adolescents were encouraged to examine facial, behavioral, and contextual information before 

deciding what another person might be feeling. This reflective process may have reduced impulsive emotional 

judgments and increased the accuracy with which participants differentiated emotional states. 

The improvement in theory of mind can be understood in terms of repeated perspective-taking and mental-

state inference. Rather than treating their first interpretation of another person's behavior as factual, participants 

practiced considering several possible thoughts, emotions, intentions, or motivations. Such exercises likely 

increased cognitive flexibility in interpersonal situations and strengthened the capacity to distinguish one's 

own viewpoint from that of another person. Training adolescents to remain curious about uncertain mental 

states may also have contributed to more complex and accurate social reasoning. 

The increase in social competence may represent the behavioral consequence of improvements in these more 

basic socio-cognitive and emotional processes. Adolescents who can recognize emotional cues more accurately 

and infer the mental states of others are better positioned to regulate their responses, resolve disagreements, 

communicate effectively, and avoid unnecessary interpersonal escalation. The intervention also included direct 

application of mentalizing skills to peer conflict, criticism, rejection, misunderstanding, and communication 

problems, which may have facilitated transfer from cognitive-emotional learning to observable social 

functioning. 

The stability of the results at the two-month follow-up is particularly important. Mentalization-related skills 

can be practiced repeatedly in everyday life because adolescents continuously encounter situations requiring 

interpretation of others' thoughts and emotions. School, family, peer groups, and digital communication 

environments may therefore provide natural opportunities for reinforcing the skills developed during 

intervention sessions. The absence of significant decline between posttest and follow-up suggests that the 

participants did not merely demonstrate short-term performance improvement but were able to preserve much 

of the acquired change. 

Overall, the findings indicate that a mentalization-based cognitive-emotional intervention can serve as an 

effective developmental and preventive approach for improving key components of socioemotional 

functioning in adolescents approaching puberty. By integrating emotion identification, reflective thinking, 

perspective taking, tolerance of interpersonal ambiguity, and socially adaptive responding, the intervention 

appears capable of simultaneously strengthening emotion recognition, theory of mind, and social competence. 

It may therefore represent a useful framework for school-based psychological programs designed to promote 

healthier interpersonal adjustment during the transition from childhood to adolescence. 

 

References 
Anne, G. M. d. B., & Grimminger, E. (2025). Received and Perceived Peer Acceptance in Relation to Enjoyment, 

Social Competence, and Physical Activity in Primary School Physical Education and the Role of Peer -
Relatedness Need Satisfaction. Journal of Teaching in Physical Education, 1-11. 
https://doi.org/10.1123/jtpe.2024-0230  

Arafat, D., Jamal, J., Sachs, A., Suchan, B., Juckel, G., & Thoma, P. (2025). Emotion recognition in individuals with 
elevated internet addiction scores: An event-related potential study. Psychiatry Research: Neuroimaging, 349, 
111982. https://doi.org/10.1016/j.pscychresns.2025.111982  

Asghari, A., & Mian Abadi, H. (2025). Comparing the Effectiveness of Teaching Social Competence and Social-
Emotional Competence on the Stress of Expectations and Academic Self-Destructive Behaviors of Students. 
Journal of Educational Innovations, e218367.  

https://doi.org/10.1123/jtpe.2024-0230
https://doi.org/10.1016/j.pscychresns.2025.111982


 شناخت، رفتار، یادگیری

19 

Bora, E. (2021). A meta-analysis of theory of mind and 'mentalization' in borderline personality disorder: a true 
neuro-social-cognitive or meta-social-cognitive impairment? Psychological medicine, 51(15), 2541-2551. 
https://doi.org/10.1017/S0033291721003718  

Choi-Kain, L. W., & Gunderson, J. G. (2008). Mentalization: Ontogeny, Assessment, and Application in the 
Treatment of Borderline Personality Disorder. American Journal of Psychiatry, 165(9), 1127-1135. 
https://doi.org/10.1176/appi.ajp.2008.07081360  

Esmaeilian, N., Khatibi, A., Dehghani, M., Moradi, A. R., & Koster, E. H. (2026). Facial emotion recognition in 

borderline personality disorder: The impact of self-injury and social rejection. Personality and individual 
differences, 255, 113687. https://doi.org/10.1016/j.paid.2026.113687  

Jaume-Guazzini, F., López, V., Grasso‐Cladera, A., Mattoli-Sánchez, J., Moneta, M. E., Moënne‐Loccoz, C., & 

Parada, F. J. (2025). Perception of Attachment Security, Neurodynamics of Emotion Recognition, and Social 
Skills in Late Childhood and Early Adolescence: A Multilinear Modeling Study. Psychophysiology, 62(2). 
https://doi.org/10.1111/psyp.70008  

Krämer, K., Vetter, A., Schultz-Venrath, U., Vogeley, K., & Reul, S. (2021). Mentalization-Based Treatment in 
Groups for Adults With Autism Spectrum Disorder [Brief Research Report]. Frontiers in psychology, 12. 
https://doi.org/10.3389/fpsyg.2021.708557  

Locati, F., Federica, C., Karin, E., Nick, M., & Laura, P. (2025). Mentalization, theory of mind and socioemotional 
development in middle childhood: Mentalization, TOM and socioemotional skills. Current Psychology: A Journal 
for Diverse Perspectives on Diverse Psychological Issues. https://doi.org/10.1007/s12144-025-07475-x  

Schultheis, A. M., Mayes, L. C., & Rutherford, H. J. V. (2019). Associations between Emotion Regulation and 
Parental Reflective Functioning. Journal of Child and Family Studies, 28(4), 1094-1104. 
https://doi.org/10.1007/s10826-018-01326-z  

Sharei, A., Kasaeei Esfahani, A., & Salmani, A. (2025). The Effect of Mindfulness Therapy on Emotion Regulation, 
Cognitive Self-Awareness, and Tendency to High-Risk Behaviors in Orphaned and Poorly Monitored 
Adolescents: A Quasi-Experimental Study. Journal of Rafsanjan University of Medical Sciences , 23(9), 812-
827. https://doi.org/10.61186/jrums.23.9.812  

Shi, K., Qiu, Y., & Yu, H. (2026). Cognitive Flexibility, Cognitive Emotion Regulation, and Depression in Chinese 
Adolescents: A Network Analysis Approach. Current Psychology, 45(1), 84. https://doi.org/10.1007/s12144-
025-08848-y  

Undiyaundeye, F. A., Basake, J. A., & Abanbeshie, J. A. (2024). Aggression and Violence as Correlates of 
Adolescents Social Competence in Secondary Schools in Ogoja Educational Zone, Cross River State, Nigeria. 
Journal of Popular Education in Africa, 8(1), 52-63. https://doi.org/10.1111/j.1746-1561.2011.00636.x  

Vasileiadis, I., Dimitriadou, I., Koutras, S., & Vleioras, G. (2024). The Development of Social Competence in 
Students with General Learning Difficulties in Early Primary Grades: The Necessity of Psychological Support 
Programmes in Schools. Journal of Research in Special Educational Needs, 24(3), 578-596. 

https://doi.org/10.1111/1471-3802.12653  
Weisani, M. (2024). The effectiveness of a group social competence training program on social adjustment and 

anxiety in female students with social anxiety disorder. Ravish Psychology, 13(9), 11-20. 
https://frooyesh.ir/article-1-5528-en.html  

Williams, M. D., Duman, M., & McKenzie, K. (2024). The role of emotional intelligence and emotion recognition 
ability in romantic relationship satisfaction of adults varying in autistic -like traits. Northumbria Psychology 

Bulletin, 1(1), 21-32. https://doi.org/10.19164/npb.v1i1.1429  
Yuan, D. (2025). The Impact of Social Media on the Adolescent Brain: Cognitive, Emotional, and Societal 

Implications. Journal of Education and Educational Research, 16(3), 51-57. https://doi.org/10.54097/03c3y333  
 

https://doi.org/10.1017/S0033291721003718
https://doi.org/10.1176/appi.ajp.2008.07081360
https://doi.org/10.1016/j.paid.2026.113687
https://doi.org/10.1111/psyp.70008
https://doi.org/10.3389/fpsyg.2021.708557
https://doi.org/10.1007/s12144-025-07475-x
https://doi.org/10.1007/s10826-018-01326-z
https://doi.org/10.61186/jrums.23.9.812
https://doi.org/10.1007/s12144-025-08848-y
https://doi.org/10.1007/s12144-025-08848-y
https://doi.org/10.1111/j.1746-1561.2011.00636.x
https://doi.org/10.1111/1471-3802.12653
https://frooyesh.ir/article-1-5528-en.html
https://doi.org/10.19164/npb.v1i1.1429
https://doi.org/10.54097/03c3y333

