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Objective The purpose of this study was to examine the structural equation model of metacognitive 
awareness, self-efficacy and academic motivation with an attitude toward mathematics: by mediating 
the role of math anxiety in patients with LD. 
Methods The method of this study was correlation of structural equation model. The statistical popu-
lation of the present study included all students with special learning disorder selected from the 4th 
to 6th grades of East Azarbaijan province who were studying in the first half of the academic year of 
2017-18. The statistical sample included 213 students with a specific learning disorder selected from 
the statistical community using simple random sampling method. They responded to math anxiety 
questionnaires, attitude toward math, academic motivation, academic self-efficacy and meta-cogni-
tive awareness questionnaires.
Results The results of Pearson correlation coefficient showed there is a positive and significant relation-
ship between the attitudes toward mathematics and metacognitive awareness; between academic self-
efficacy and attitude towards math; there is a positive and significant relationship between attitudes 
toward math with academic motivation. Also there is a significant negative relationship between math-
ematical anxiety with metacognitive awareness, academic self-efficacy, internal and external educational 
motivation, perception of teacher's attitude and attitude toward mathematics. 
Conclusion Also, the AMOS software bootstrap test showed that indirect paths of metacognitive strate-
gies to attitudes toward mathematics through mathematical anxiety; academic motivation for attitudes 
toward mathematics through mathematical anxiety and academic self-efficacy for attitudes toward 
mathematics through mathematical anxiety are fitted.

Keywords: 
Metacognition, Self-
efficacy, Academic 
motivation, Attitude 
towards mathemat-
ics, Mathematical 
anxiety, Special learn-
ing disorder

Article Info:
Received: 19 Nov 2020

Accepted: 21 Oct 2020

Available Online: 01 Jan 2021

Research Paper
Investigating the Structural Equation Model of the effect of Metacognitive 
Awareness, Self-Efficacy, and Academic Motivation on Attitude towards Math-
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with Special Learning Disabilities

A B S T R A C T

Extended Abstract

1. Introduction

ccording to the American Psychiatric As-
sociation (2013), specific learning dis-A

abilities are developmental disorders that begin during 
the school years and include learning difficulties in read-
ing, writing, and mathematics (Dehaene, Molko, Cohen 
& Wilson, 2004). In addition to metacognitive awareness, 
self-efficacy, and academic motivation directly affect atti-
tudes toward mathematics. Mathematical anxiety as a me-
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diating variable can affect the relationship between endog-
enous and exogenous variables. Mathematical anxiety is a 
feeling of tension, fear, and panic that disrupts a person’s 
mathematical performance (Ashkarft, 2002). Ashkerft and 
Moore (2009) showed that increasing anxiety reduces sig-
nificantly performance. Kargar et al. (2010) reported that 
mathematical performance is negatively related to math-
ematical anxiety. The researchers also found a negative cor-
relation between math anxiety and attitudes toward math. 
Sarıcam and Ogurlu (2015) believe that metacognitive 
awareness reduces anxiety. Legg (2009) also showed that 
metacognition modulates anxiety. Researchers, on the other 
hand, have examined the relationship between math anxi-
ety and academic self-efficacy. Kolomesic and Kolomesic 
(2015) reported that lower levels of anxiety are associated 
with high levels of self-efficacy. The aim of this study was 
to investigate the structural equation model of the effect of 
metacognitive awareness, self-efficacy, and academic moti-
vation on attitude towards mathematics by testing the medi-
ating role of mathematical anxiety in patients with learning 
disabilities.

2. Methods

The present correlational study had a structural equation 
model design.

Society, sample and sampling method

The statistical population included all students with city-
specific learning disabilities who were studying in 2019 
(N = 368). The sample of the present study included 213 
students selected using a simple random sampling method. 
The following questionnaires were used to collect informa-
tion:

Math Anxiety Scale: This scale was developed by Balou-
Glo and Zolhart and includes 20 items.

Attitude to Mathematics Scale: this scale was first devel-
oped in 1986 by Fenma and Sherman. The questionnaire 
consists of 18 questions and three components of confi-
dence in their ability to do math problems (questions 1 to 6), 
the received mathematical usefulness ( questions 7-12), and 
perception of the teacher’s attitude ( questions 18 to 13).

Academic Motivation Scale: this scale was developed by 
Harter and includes 33 items. This tool is a modified form 
of the Harter scale (1980, 1981) to measure academic mo-
tivation.

Academic Self-Efficacy Scale: This scale was developed 
by McIlroy and Bunting (2001) and has 10 items.

Metacognitive Awareness Questionnaire of Study Strat-
egies: this scale was developed by Mokhtari and Richard 
(2000) and has three subscales: general reading strategies, 
problem-solving strategies, and study support strategies.

Methods: By referring to the centers of special learning 
disorders in Tabriz, the measurement tools were imple-
mented. 

Data were analyzed using descriptive statistics (mean and 
standard deviation) and structural equation modeling by 
AMOS software.

3. Results

Comparison of the fit indices of the proposed model and 
the modified model showed However, in the initial proposed 
model, the three fit indices of the model, including Chi-square 
indices, adaptive fit goodness, and normalized fit index were 
approved. However, the existence of other indicators showed 
the incompatibility of the proposed model and the need to 
modify the model. Therefore, two corrections were made to 
correlate the path of variables and the path of errors. After 
making changes and corrections, the model was tested again 
and the results showed that all the fit indices of the modified 
model confirmed the fit of the modified model. Also, stan-
dard coefficients of the paths showed that it is at the statisti-
cal level of P> 0.50, there were significant paths, including 
the path of metacognitive strategies to the attitude towards 
mathematics (β=0.52), the path of academic motivation to 
attitudes toward mathematics (β=0.61), the path of academic 
self-efficacy to attitudes toward mathematics (β=0.59), the 
path of metacognitive strategies to mathematical anxiety 
(β=0.49), the path of academic motivation to mathemati-
cal anxiety (β=0.56), the path of academic self-efficacy to 
mathematical anxiety (β=0.62), and the path of mathematical 
anxiety to attitudes toward mathematics (β=0.48). In order 
to evaluate the significance of intermediate relationships, the 
Bootstrap test and AMOS software were used and the re-
sults showed that the lower limit and upper limit of indirect 
paths do not affect metacognitive strategies to attitudes to-
ward mathematics through mathematical anxiety, academic 
motivation to approach math lessons through math anxiety, 
and academic self-efficacy to attitudes toward mathematics 
through mathematical anxiety, and this indicates the signifi-
cance of these indirect paths. Therefore, the studied concep-
tual model had a good fit.

4. Discussion and Conclusion

Comparing the fit indices of the proposed model and the 
modified model confirmed the fit of the model. To explain 
the results of the present study, it can be said that at first, 
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there was a significant relationship between metacognitive 
strategies and mathematical anxiety. Also, there was a sig-
nificant relationship between mathematical anxiety and atti-
tudes toward mathematics. Anxiety can be considered as an 
emotional state so that increasing stress and anxiety makes 
a person’s attitude to mathematics more negative and calm-
ness and the lack of stress makes the attitude more positive. 
Mathematical anxiety can be related to both variables of 
metacognitive strategies and attitudes toward mathematics 
as a mediating variable between the two. Because anxiety 
is a reaction to the pressures of life, education and learn-
ing, especially in children with learning disabilities, can be 
among the most stressful events. Children with learning 
disabilities experience many emotional problems (Abrams, 
1986). Despite the efforts made, the first limitation of the 
present study is due to its correlational design and because 
the data were collected from students in Tabriz; therefore, 
caution should be exercised in generalizing the results to 
other provinces of Iran. According to the model fit obtained 
in the present study and in line with the effective mediating 
role of mathematical anxiety, it is suggested to use different 
interventions to reduce math anxiety.
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هدف بررسی مدل هدف این پژوهش، بررسی مدل معادلات ساختاری آگاهی فراشناختی، خودکارآمدی و انگیزه تحصیلی با نگرش به 
درس ریاضی: با آزمون نقش واسطه‌ای اضطراب ریاضی در مبتلایان به LD بود. 

روش ها روش پژوهش مطالعه، همبستگی از نوع مدل معادلات ساختاری بود. جامعه آماری پژوهش حاضر شامل همه دانش‌آموزان دارای 
اختلال یادگیری خاص پایه‌های چهارم تا ششم ابتدایی استان آذربایجان شرقی بود که در نیمسال اول سال تحصیلی96-1397 مشغول 
تحصیل بودند. نمونه آماری مطالعه حاضر شامل 213 دانش‌آموز دارای اختلال یادگیری خاص از بین جامعه آماری بود که با استفاده از 
روش نمونه‌گیری تصادفی ساده انتخاب شدند و به پرسش‌نامه‌های اضطراب ریاضی، نگرش به ریاضی، انگیزش تحصیلی، خودکارآمدی 

تحصیلی و پرسش‌نامه آگاهی فراشناختی از راهبردهای مطالعه پاسخ دادند.

یافته ها نتایج ضریب همبستگی پیرسون نشان داد که بین نگرش به ریاضی با آگاهی فراشناختی، بین خودکارآمدی تحصیلی با نگرش 
به ریاضی و بین نگرش به ریاضی با انگیزش تحصیلی رابطه مثبت و معناداری وجود دارد و همچنین بین اضطراب ریاضی با آگاهی 
فراشناختی، خودکارآمدی تحصیلی، انگیزش تحصیلی درونی و بیرونی، ادراک از نگرش معلم و نگرش به ریاضی رابطه منفی معناداری 

وجود دارد. 

نتیجه گیری آزمون بوت استراپ نرم‌افزار AMOS نشان داد که مسیرهای غیرمستقیم راهبردهای فراشناختی به نگرش به درس ریاضی از 
طریق اضطراب ریاضی، انگیزه تحصیلی به نگرش به درس ریاضی از طریق اضطراب ریاضی و خودکارآمدی تحصیلی به نگرش به درس 

ریاضی از طریق اضطراب ریاضی دارای برازش است.

کلیدواژه‌ها: 
فراشناخت، 

خودکارآمدی، انگیزه 
تحصیلی، نگرش به 

درس ریاضی، اضطراب 
ریاضی، اختلال 
یادگیری خاص

اطلاعات مقاله:
تاریخ دریافت: 29 آبان 1397
تاریخ پذیرش: 30 مهر 1399

تاریخ انتشار: 12 دی 1399

مقدمه

با استناد به انجمن روان‌پزشکی آمریکا1 )2013( اختلالات یادگیری 
خاص جزء اختلالات رشدی هستند که در سال‌‌های مدرسه شروع 
و شامل  نمی‌‌شوند  داده  آن تشخیص  از  پیش  معمولًا  و  می‌‌شوند 
ریاضیات4  و  نوشتن3  خواندن2،  زمینه‌‌های  در  یادگیری  مشکلات 
است. برخی کودکان علی‌رغم داشتن هوش طبیعی و بهره‌‌مندی از 
آموزش مناسب، مشکلات عدیده‌‌ای در زمینه محاسبات )ریاضی( 

دارند )داهان، مولکو، کوهن و ویلسون5، 2004(. 

1. American Psychiatric Association
2. Dyslexia
3. Dysgraphia
4. Dyscalculia
5. Dehaene, Molko, Cohen & Wilson

در  اختلال  این  علائم  است.  ناشناخته  اختلال  این  علت 
سال‌های ابتدایی مدرسه به ‌‌صورت تأخیر در یادگیری شمارش 
و استفاده از استراتژی‌های محاسباتی کارآمد و مشکل مداوم در 
به‌خاطر‌‌سپاری و یادآوری فرمول‌‌های محاسباتی است، شیوع این 
اختلال در بیشتر پژوهش‌‌ها حدود 6 درصد گزارش شده است 

)کونگ، پنگ، انگ و کونگ6، 2016(. 

و  ذهنیت  بیرونی،  عوامل  بر  علاوه  آموزشی  محیط‌‌های  در 
احساسات نیز می‌‌توانند عامل مهمی در ایجاد نگرش باشند، به 
نحوی که احساس مثبت یا منفی موجب ایجاد علاقه یا تنفر در 

فرد نسبت به مسائل مختلف می‌شود. 

با استناد به تعریف مک لود از نگرش می‌توان گفت که نگرش 
پاسخی مؤثر است که دربرگیرنده احساسات مثبت و منفی با 

6. Keong, Pang, Eng & Keong

1. گروه روانشناسی، دانشکده ادبیات و علوم انسانی، دانشگاه ارومیه، ارومیه، ایران.

بررسی مدل معادلات ساختاری آگاهی فراشناختی، خودکارآمدی و انگیزه تحصیلی با نگرش به درس 
ریاضی: با آزمون نقش واسطه‌ای اضطراب ریاضی در دانش‌آموزان دارای اختلال یادگیری خاص

، *اسماعیل سلیمانی1  وحید نوروززاده1 
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شدت متوسط و ثبات منطقی است. او نگرش را به ‌عنوان نوعی از 
عملکرد، احساس یا تفکر می‌داند که نشان‌دهنده عقاید و موقعیت 

فرد است. 

عواطف و احساسات در ارتباط با یادگیری و یاد دادن ریاضیات 
نیز بسیار مورد توجه‌‌اند. واکنش‌های عاطفی پرتکرار هنگام انجام 
عملیات ریاضی به صورت عادت در می‌آیند و نگرشی به ریاضیات 
در فرد ایجاد می‌شود )مک‌لود7، 1992( و این نگرش در آموختن 

و یاد دادن ریاضیات نقش کلیدی دارد. 

ریاضی  به  نگرش  از  تعریف چندبُعدی  هارت8 )1989( یک 
مطرح کرده که شامل ابعاد زیر است: پاسخ هیجانی به ریاضی 
)منفی و مثبت(، مفهوم ریاضی و گرایش رفتاری. زن و مارتینو 
نگرش به ریاضی را به ‌‌عنوان سوگیری احساسی منفی یا مثبت 
تعریف می‌کنند. عواطف منفی دانش‌آموز همانند ترس از ریاضی، 
تنفر از تکالیف، خستگی از کلاس ریاضی متغیرهای شناختی در 

مورد نگرش به ریاضی هستند )اوزلو9، 2001(. 

نگرش به ریاضی یک متغیر مهم است که در‌برگیرنده چگونگی 
با  ارتباط  در  انگیزه‌ها  مدیریت  نحوه  و  دانش‌آموزان  رفتارهای 
درس ریاضی است. به عبارت دیگر نگرش تعیین‌کننده احساسات 
شخصی است. همین نگرش ضعیف و منفی به ریاضی از عواملی 
است که مشارکت کمتر فرد در دروس مرتبط با ریاضی را سبب 

می‌شود. 

ماب و اسکلوگلمن نیز مطرح می‌کند که نگرش ممکن است 
فرد را به سوی الگوها یا احساسات خاصی در حوزه‌‌ای، به‌خصوص 
هدایت کند. باور به ناتوانی در ریاضی نگرش اجتنابی را در فرد 
تقویت می‌کند. نوع نگرش دانش‌آموز به ریاضی هم در محیط 
کلاس و هم خارج از کلاس در یادگیری بسیار تأثیرگذار است 

)رویستر، کیم‌هریس، اسکوپز10، 1999(.

معلم نیز نقش بسیار مهمی در ایجاد نگرش منفی و مثبت در 
دانش‌آموزان ایفا می‌کند، چرا که معلم در موفقیت دانش‌آموز در 
فرایند آموزش فاکتور ارزشمندی است )باشار و یاووز11، 2003(. 
از آنجا که افراد دارای انگیزش درونی دارای نیروی فراشناخت بالا 
هستند )آجی‌سوکسمو و ساپوتری12، 2017(، این متغیر می‌تواند 

به ‌عنوان متغیری تأثیرگذار تلقی شود.

موضوعاتی  از  یکی  فراشناخت  گذشته  سال  چهل  طول  در 
بوده است که توجه روان‌‌شناسان زیادی را به خود جلب کرده 

7. McLeod
8. Hart
9. Özlü
10. Royster, Kim Harris & Schoeps
11. Başer & Yavuz
12. Ajisuksmo & Saputri

ابتدا توسط فلاول عنوان  است )عبدالله13، 2015(. فراشناخت 
شده است. فلاول مطرح می‌کند که دانش فراشناختی به دانش و 
باورهای فرد نسبت به ذهنیت خود و آگاهی از آنچه در حال انجام 
از رستم‌اوغلی، موسی‌‌زاده،  نقل  )به  برمی‌گردد  دادن آن است، 

رضازاده و رستم اوغلی، 1392(. 

ارمرود، فراشناخت را به این شکل تعریف کرده، »آنچه ما درباره 
فرایندهای شناختی خود و چگونگی استفاده از این فرایندها برای 
فرایند  در  فراشناخت  می‌‌دانیم«.  سپاری  خاطر  به  و  یادگیری 
آموزش نقش مهمی را بازی می‌کند، زیرا فرد را قادر می‌سازد تا 
قدرت تصمیم‌گیری و پایش را در خود رشد داده و میزان مؤثر 
بودن آن را ارزیابی کند. به عبارت دیگر، فراشناخت کمک می‌کند 
تا یادگیرنده با فرایند یادگیری در تماس نزدیک باشد )کوستا و 

کالیک14، 2001(. 

بیشتر مطالعات گزارش کرده‌اند که بین فراشناخت یادگیرندگان 
مؤثر و غیرمؤثر تفاوت وجود دارد. فراشناخت یادگیرندگان مؤثر 
استراتژیک‌تر است، رفتار حل مسئله در آنها ذهنی بوده و بهتر 
الکساندر15،  و  )گارنر  را پیش‌بینی کنند  نمرات خود  می‌توانند 

1989؛ وادهان و استندر16، 1994(. 

تحقیقات نشان داده، دانش‌آموزان دارای آگاهی فراشناختی 
بالا، پیشرفت و عملکرد تحصیلی )کوجاک و بایاجی17، 2010( 
نیز  ریاضی  مسائل  فرایند حل  در  می‌دهند.  نشان  را  بیشتری 
فراشناخت برای پایش فرایند حل مسئله و بررسی راه حل به ‌‌کار 

می‌رود )فونکه18، 2010(. 

بدال19 )2012( نیز فراشناخت را عامل مهم در حل مسئله و 
فرایند یادگیری و نیز دست‌یابی به پیشرفت تحصیلی، همچنین 
به ‌عنوان یک پیش‌بینی‌کننده قوی یادگیری به شمار می‌آورد. 
شد،  بحث  بالا  در  که  نگرش  با  فراشناخت  ارتباط  بر  علاوه 
خودکارآمدی به دلیل ارتباط مستقیم با یادگیری ریاضی )آکای و 
بوز20، 2010( و نیز تأثیر غیرقابل اغماض نحوه نگرش بر یادگیری 

می‌تواند متغیر باشد.

خودکارآمدی افکار یا عقایدی که افراد در مورد توانایی‌‌های 
نتیجه  به  به‌خصوصی  تا در عملکرد  دارند  انتظار  و  خود دارند 
دلخواه برسند و این عامل می‌تواند تأثیر منفی یا مثبت روی 

عملکرد داشته باشد )بندورا21، 1986(. 

13. Abdellah
14. Costa and Kallick
15. Garner & Alexander
16. Vadhan & Stander
17. Koçak & Boyacı
18. Funke
19. Bedel
20. Akay & Boz
21. Bandura
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رفتار،  به  دادن  شکل  در  مؤثر  ویژگی  یک  خودکارآمدی 
قضاوت درباره‌ قابلیت‌های فردی در سازماندهی و انجام اعمال 
است )بندورا، 1986(. بندورا اظهار می‌دارد که این ویژگی تأثیر 
قدرتمندی روی انتخاب‌‌ها، تلاش، مقاومت و احساسات مرتبط 
با تکالیف دارد. به دلیل تأثیر خودکارآمدی بر عملکرد تحصیلی 
)بونگ22، 2001(، این متغیر می‌تواند از عوامل مؤثر بر عملکرد 

ریاضی نیز باشد. 

تحقیقات نیز نشان داده خودکارآمدی عاملی است که می‌تواند 
به ‌عنوان تعیین‌کننده، فرایند یادگیری، پیشرفت تحصیلی و سطح 
انگیزش فرد قلمداد شود )بندورا23، 1993(. بندورا معتقد است 
خودکارآمدی به دلیل داشتن نقش کلیدی در انجام رفتارهای 
تعیین‌کننده و ایجاد احساس اعتماد به نفس در قابلیت فرد برای 

حل مسائل تأثیرگذار است. 

که  دارند  اذعان  خودکارآمدی  اهمیت  به  حدی  تا  محققان 
پیش‌بینی‌کننده  شغل  انتخاب  در  را  ریاضی  خودکارآمدی 

نیرومندتری نسبت به آزمون عملکرد می‌‌دانند. 

راندهاوا، بیمر و لاندبرگ24 )1993( دریافتند که خودکارآمدی 
تأثیر نگرش به ریاضی است. آکای و بوز  ریاضی تعدیل‌کننده 
گزارش کرده‌اند که نگرش مثبت افزاینده خودکارآمدی و نگرش 
منفی کاهنده آن است. حتی این نیز ثابت شده که دانشجویان 
خودکارآمدتر به رشته‌‌هایی که با ریاضیات سروکار دارند، نگرش 

مثبت‌‌تری دارند )بتز و هاکت25، 1983(. 

است که  عاملی  انگیزش تحصیلی  انگیزش‌‌ها،  انواع  میان  از 
نگرش تحصیلی، از جمله نگرش به ریاضی می‌تواند تحت تأثیر 
آن باشد. انگیزش تحصیلی نوعی برانگیختگی عاطفی و شناختی 
است که پیشرفت در محیط آموزشی را تحت تأثیر خود قرار 

می‌‌دهد.

نظریه خود‌تعیین‌گری دسی و رایان، چارچوب ارزنده‌‌ای برای 
مفهوم‌سازی انگیزش تحصیلی فراهم می‌‌سازد. این نظریه فرض 
می‌کند که میل به آموختن برای همه افراد جزء نیازهای اولیه 
است، این میل به واسطه عوامل محیطی می‌تواند تحریک و یا 

سرکوب شود. 

نظریه خود‌تعیین‌‌گری در حوزه انگیزش تحصیلی بسیار مورد 
است،  انجام شده  این حوزه  در  زیادی  تحقیقات  و  بوده  توجه 
بیشتر پژوهش‌ها نشان داده که انگیزش بر یادگیری و عملکرد 
دانش‌آموزان مؤثر است و متقابلًا یادگیری نیز انگیزش را تحت 

تأثیر قرار می‌‌دهد. 

22. Bong
23. Bandura
24. Randhawa, Beamer & Lundberg
25. Betz & Hackett

اثرگذار است و  انگیزش بر کمیت دانش، مهارت‌ها و رقابت 
روان‌‌شناختی  بهزیستی  و  بهتر  خودپنداره‌‌  و  خودکارآمدی  به 
می‌‌انجامد. از بین انگیزش درونی و بیرونی نیز بیشترین تأکید 
بر انگیزش درونی است، به طوری ‌‌که تئوری‌های انگیزشی به 
انگیزش درونی و تئوری‌‌های رفتاری به انگیزش بیرونی تأکید 

دارند.

علاوه بر متغیرهایی که به صورت مستقیم، نگرش به ریاضی را 
تحت تأثیر قرار می‌‌دهند، بر اساس مدلی که در مطالعه حاضر در 
تصویر شماره 1 ارائه شده است، اضطراب ریاضی به عنوان متغیر 
واسطه‌ای احتمالًا می‌تواند رابطه متغیرهای درون‌زاد و برون‌زاد 
را تحت تأثیر قرار دهد. اضطراب ریاضی احساس تنش، ترس و 

وحشتی است که در عملکرد ریاضی فرد اختلال ایجاد می‌کند. 

اضطراب، عاملی تعیین‌کننده در عملکرد تحصیلی دانش‌آموزان 
ریاضی  اضطراب  آموزشی  محیط  در  است.  ریاضی  درس  در 
وصف‌کننده‌‌ی اضطرابی است که تأثیر منفی در عملکرد ریاضی 
دانش‌آموزان دارد که این تأثیر، موضوع مطالعات زیادی بوده است، 
به ‌طوری ‌‌که آشکرفت و مور نشان دادند که افزایش اضطراب 

موجب کاهش معناداری در عملکرد می‌شود. 

دانش‌آموزانی که از اضطراب ریاضی رنج می‌‌برند، معمولًا از 
شرکت در کلاس‌‌های ریاضی یا شرکت در دوره‌‌های آموزشی که 
مربوط به آینده شغلی است، سرباز می‌‌زنند )آلوس، رودریگوس، 

روچا و کوتینهو 2016(. 

مطالعه‌‌ حمید، شاهریل، ماتزین و موندیا نشان داد که پیشرفت 
در ریاضی با اضطراب ریاضی به‌‌ صورت منفی همبستگی دارد. 
ساریجام و اغورلو26 )2015( معتقد است که آگاهی فراشناختی 

کاهنده‌‌ میزان اضطراب است. 

لگ27 )2009( نیز در پژوهش خود نشان داد که فراشناخت 
تعدیل‌کننده‌‌ اضطراب است. از سوی دیگر محققانی نیز رابطه‌‌ 
کرده‌‌اند.  بررسی  را  تحصیلی  خودکارآمدی  با  ریاضی  اضطراب 
کولومسیکی و کولومسیکی می‌گوید اضطراب پایین در نتیجه‌‌ 

خودکارآمدی بالاست. 

کوک نیز بین اضطراب ریاضی و خودکارآمدی رابطه‌‌ منفی 
را نشان داده است. سزگین ممنون و آککایا نیز رابطه اضطراب 
ریاضی با نگرش را بررسی کرده و بدین نتیجه رسیدند که رابطه‌‌ 
بین اینها منفی است. حاجی‌مروغلو نیز می‌گوید که نگرش مثبت 

به ریاضی با اضطراب ریاضی کمتر همبسته است. 

ینیلمز، گیرگینر و اوزون معتقدند که اضطراب ریاضی و نگرش 
به ریاضی نقش مهمی در موفقیت دانشجویان در درس ریاضی 
دارند، به ‌طوری‌‌ که وقتی نگرش ما مثبت است از انجام تکلیف 

26. Sarıcam & Ogurlu
27. Legg
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لذت می‌بریم و وقتی نگرش منفی از تکلیف دوری می‌‌کنیم که 
همین دوری کردن اضطراب ریاضی محسوب می‌شود. عسگری 
نیز اثبات کرد که افراد دارای اضطراب ریاضی بالا انگیزه کمتری 

دارند.

با توجه به موارد مطرح‌شده، دانش‌آموزان دارای ناتوانی یادگیری 
قابلیت‌‌های  اجتماعی،  مهارت‌های  زمینه  در  دشواری‌‌هایی  با 
هیجانی و کاستی‌‌هایی در رشد عاطفی و رفتاری مواجه هستند؛ 
بنابراین در محیط آموزشی، مشکلاتی را تجربه می‌‌کنند. از این 
رو، هدف کلی پژوهش حاضر بررسی مدل معادلات ساختاری 
نگرش  با  تحصیلی  انگیزه  و  فراشناختی، خودکارآمدی  آگاهی 
به درس ریاضی: با آزمون نقش واسطه‌ای اضطراب ریاضی در 

مبتلایان به LD است.

روش

پژوهش حاضر از نوع همبستگی و مدل معادلات ساختاری 
است. 

پژوهش  آماری  جامعه  نمونه‌گیری:  روش  و  نمونه  جامعه، 
حاضر شامل دانش‌آموزان دختر و پسر پایه‌های چهارم تا ششم 
دارای اختلال یادگیری خاص استان آذربایجان شرقی بود که در 
نیمسال اول سال تحصیلی 1396-1397 مشغول تحصیل بودند 

 .)N=368(

اختلال  دارای  دانش‌آموز   213 شامل  حاضر  مطالعه  نمونه 
یادگیری خاص از بین جامعه آماری بود که با استفاده از روش 
 )1992( لوهلین28  شدند.  انتخاب  ساده  تصادفی  نمونه‌‌گیری 
پیشنهاد می‌کند که برای بررسی مدل ساختاری که در آن دو تا 
چهار عامل شرکت دارند، پژوهشگر باید روی گردآوری دست کم 
صد تا دویست مورد برنامه‌‌ریزی کند. برای گردآوری اطلاعات از 

ابزار پرسش‌نامه‌‌های زیر استفاده شده است:

ارطضاب  دشرظنه  ديدجت  ايقمس  ریاضی:  اضطراب  مقیاس 
ریاضی طسوت راچيردوسن و سویین29 )1972( 25 سؤال دتوني 
شد هك در اسل 2007 طسوت ولگولاب و زل مارت اب اافتسده از 
ليلحت عاملی آن را از 25 هيوگ هب 20 هيوگ اكهش داددن که 
در قالب طیف لیکرت پنج گزینه‌‌ای به صورت هرگز، کمی، تا 
پنج  تا  یک  از  امتیازدهی  نحوه‌‌  با  زیاد  و خیلی  زیاد  حدودی، 

طراحی شده است )لاپک و اپررك، 1982(. 

فارسی  به  و حریزاوی  رجبی  توسط  توسط  پرسش‌نامه  این 
هنجاریابی  منظور  به  پارکر  پلاک و  است.  شده  برگردانده 
مقیاس تجدید نظرشده اضطراب ریاضی، آن را روی 170 نفر از 
دانشجویان ریاضی اجرا کردند که ضریب آلفای مقیاس اضطراب 

28. Loehlin
29. Richardson & Suinn

یادگیری 0/90 و برای زیر‌مقیاس اضطراب سنجش 0/89 و برای 
کل مقیاس نیز ضریب آلفای 0/92 به ‌دست آمد. 

همچنین رجبی و حریزاوی، مقدار 0/89 را با استفاده از آلفای 
کرونباخ برای این پرسش‌نامه گزارش کرده‌‌اند که نشانگر پایایی 
مناسب این ابزار است. در پژوهش حاضر نیز برای بررسی روایی 

این پرسش‌نامه از تحلیل عاملی استفاده شد. 

روش  دو  هر  از  رايضی  ارطضاب  مقیاس  عاملی  ساختار  در 
تحلیل عاملی اكتشافی و تحلیل عاملی تأییدی استفاده شد. پس 
از انجام تحلیل عاملی اكتشافی با چرخش‌‌های مختلف، در‌نهایت 
بر اساس ساختار نظری مقیاس ارطضاب رايضی تعداد عوامل 
استخراج‌شده، ارزش‌‌های ویژه و درصد تبیین واریانس تصمیم 
گرفته شد تا از تحلیل عاملی اكتشافی به روش تحلیل مؤلفه‌‌های 

اصلی با چرخش واریماكس در سطح ماده استفاده شود. 

و  كیسر، مییر  نمونه‌‌برداری  كفایت  میزان  آزمون‌‌های  نتایج 
الكین )KMO( برابر با 0/82 و معناداری آزمون كرویت بارتلت 
نشان‌دهنده این است كه تعداد نمونه و ماتریس همبستگی برای 

این تحلیل مناسب است. 

همچنین در پژوهش حاضر نیز ضریب اعتبار مقیاس ارطضاب 
رايضی با روش آلفای كرونباخ 0/71 به دست آمد. می‌توان گفت 
كه ضرایب آلفای به‌دست‌آمده به لحاظ روان سنجی رضایت‌‌بخش 

است.

مقیاس نگرش به ریاضی: برای سنجش نگرش ریاضی از مقیاس 
نگرش ریاضی فنما شرمن فرم تجدید نظر‌شده استفاده می‌شود. 
این پرسش‌نامه اولین بار در سال توسط فنما شرمن تهیه شده و 
چند بار مورد تجدید نظر قرار گرفت. در این پژوهش جدیدترین 

نسخه تجدید نظر‌شده آن مورد استفاده قرار می‌‌گیرد.

پرسش‌نامه مشتمل بر هجده سؤال و سه مؤلفه اطمینان به 
توانایی‌‌های خود در انجام مسائل ریاضی با سؤالات یک الی شش، 
سودمندی دریافت‌شده ریاضی با سؤالات هفت تا دوازده و ادراک 

از نگرش معلم با سؤالات سیزده تا هجده است.

 درجه‌‌بندی پرسش‌نامه در مقیاس لیکرت پنج درجه‌‌ای است 
تا پنج تعلق  از »کاملًا موافقم« تا »کاملًا مخالفم« امتیاز یک 
به‌دست‌آمده در هر  ارزش‌‌های  به ‌طوری که مجموع  می‌‌گیرد، 
مقیاس به عنوان نگرش فرد در مورد ریاضیات در نظر گرفته شد 
که بدین ترتیب نمره‌‌های پاسخ گویان پس از هم جهت کردن 
گویه‌‌ها از طریق کدگذاری مجدد، بین محدوده‌‌های ممکنِ هجده 

و نود قرار گرفت.

نمره بالای هر پاسخ‌گو، نشان‌دهنده نگرش مثبت به ریاضی و 
نمره پایین نشان‌دهنده نگرش منفی او به ریاضی است )کبیری، 
1388(. روایی و پایایی مقیاس‌‌های نگرش ریاضی فنما شرمن در 

پژوهش‌‌های متعدد داخلی و خارجی بررسی شده است. 
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بلیر،  و  پدرسن  المور،  )برادبوکس،  سازه  روایی  تحقیقاتی، 
1981( و روایی عاملی )انُیل، ارنست، مکلین و تمپلتون، 1988(، 
خدادادنژاد و رضویه، سیف و طاهری این مقیاس‌‌ها را تأیید کردند 

)نقل از کبیری، 1388(. 

در پژوهش حاضر نیز برای بررسی روایی این پرسش‌نامه از 
نگرش  مقیاس  عاملی  ساختار  در  شد.  استفاده  عاملی  تحلیل 
ریاضی از هر دو روش تحلیل عاملی اكتشافی و تحلیل عاملی 
با  اكتشافی  عاملی  تحلیل  انجام  از  پس  شد.  استفاده  تأییدی 
چرخش‌های مختلف، در‌نهایت بر اساس ساختار نظری مقیاس 
نگرش ریاضی تعداد عوامل استخراج‌شده، ارزش‌‌های ویژه و درصد 
تبیین واریانس تصمیم گرفته شد تا از تحلیل عاملی اكتشافی به 
روش تحلیل مؤلفه‌‌های اصلی با چرخش واریماكس در سطح ماده 

استفاده شود. 

و  كیسر، مییر  نمونه‌‌برداری  كفایت  میزان  آزمون‌‌های  نتایج 
الكین )KMO( برابر با 0/79 و معناداری آزمون كرویت بارتلت 
نشان‌دهنده این است كه تعداد نمونه و ماتریس همبستگی برای 

این تحلیل مناسب است. 

همچنین در پژوهش حاضر نیز ضریب اعتبار مقیاس نگرش 
ریاضی با روش آلفای كرونباخ 0/69 به دست آمد. می‌توان گفت 
كه ضرایب آلفای به‌دست‌آمده به لحاظ روان‌سنجی رضایت‌بخش 

است.

مقیاس انگیزش تحصیلی: برای سنجش انگیزه تحصیلی از 
این  استفاده شد.  تدوین شده،  هارتر  توسط  پرسش‌نامه‌‌ای که 
انگیزش  پرسش‌نامه شامل 33 گویه است و هدف آن بررسی 
تحصیلی است. نمره‌گذاری این مقیاس بر اساس مقیاس لیکرت 
)هیچ وقت، یک؛ به ندرت، دو؛ گاهی اوقات، سه؛ اکثر اوقات، چهار 

و تقریباً همیشه، پنج( است. 

این ابزار، شکل اصلاح‌شده مقیاس‏ هارتر به عنوان یک ابزار 
سنجش انگیزش تحصیلی است. همان ‏گونه که بیان شد مقیاس 
اصلی هارتر، انگیزش تحصیلی را با سؤال‏های دوقطبی می‏سنجد 
که یک قطب آن‏ انگیزش درونی و قطب دیگر انگیزش بیرونی 
است و پاسخ آزمودنی به موضوع هر سؤال فقط می‏تواند یکی از 

دلایل بیرونی یا درونی را در بر داشته باشد.

انگیزه‏های  از موضوع‏های‏ تحصیلی  بسیاری  آنجا که در  از   
درونی و بیرونی هر دو نقش دارند؛ لپر، کورپوس و لینگر مقیاس 
هارتر را به‏ شکل مقیاس‏های معمول درآوردند که هر سؤال تنها 

یکی از دلایل انگیزش درونی و بیرونی‏ در نظر می‏گیرد. 

مورد  رجبی  و  ظهیری  وسیله  به  مقیاس  این  فارسی  فرم 
اعتباریابی قرار گرفته است. در پژوهش حاضر نیز برای بررسی 
روایی این پرسش‌نامه از تحلیل عاملی استفاده شد. در ساختار 
عاملی پرسش‌نامه انگیزه تحصیلی از هر دو روش تحلیل عاملی 

اكتشافی و تحلیل عاملی تأییدی استفاده شد.

پس از انجام تحلیل عاملی اكتشافی با چرخش‌های مختلف، 
تحصیلی  انگیزه  پرسش‌نامه  نظری  اساس ساختار  بر  در‌نهایت 
تبیین  درصد  و  ویژه  ارزش‌‌های  استخراج‌شده،  عوامل  تعداد 
واریانس تصمیم گرفته شد تا از تحلیل عاملی اكتشافی به روش 
ماده  در سطح  واریماكس  با چرخش  اصلی  مؤلفه‌‌های  تحلیل 

استفاده شود.

و  مییر  كیسر،  نمونه‌‌برداری  كفایت  میزان  آزمون‌‌های  نتایج 
الكین )KMO( برابر با 0/80 و معناداری آزمون كرویت بارتلت 
نشان‌دهنده این است كه تعداد نمونه و ماتریس همبستگی برای 

این تحلیل مناسب است. 

همچنین در پژوهش حاضر نیز ضریب اعتبار پرسش‌نامه انگیزه 
تحصیلی با روش آلفای كرونباخ 0/65 به دست آمد. می‌توان گفت 
كه ضرایب آلفای به‌دست‌آمده به لحاظ روان‌سنجی رضایت‌بخش 

است.

مقیاس خودکارآمدی تحصیلی: در این پژوهش برای سنجش 
تحصیلی  خودکارآمدی  پرسش‌نامه  از  تحصیلی  خودکارآمدی 
که توسط مک ایلروی و بانتینگ ساخته شده، استفاده شد. این 
پرسش‌نامه شامل ده گویه است. نمره‌گذاری این مقیاس بر اساس 
یک مقیاس لیکرت هفت درجه‌‌ای از کاملًا مخالفم، یک؛ مخالفم، 
دو؛ کمی مخالفم، سه؛ نظری ندارم، چهار؛ کمی موافقم، پنج؛ 

موافقم، شش و کاملًا موافقم، هفت است. 

مک ایلروی و بانتینگ ضریب اعتبار مقیاس را 0/81 اعلام 
کرده‌‌اند. همچنین برای اعتبار سازه آن از تحلیل عاملی تأییدی 
برازندگی  از  نشان  به‌دست‌آمده  شاخص‌‌های  که  شده  استفاده 
این  از طرفی ضریب روایی  با داده‌‌ها دارد.  مناسب پرسش‌نامه 
مقیاس با مؤلفه نگرانی از مقیاس تجدید نظر‌شده اضطراب بنسون 

و الزهار 0r/42= - گزارش شده است.

همچنین ضریب روایی این مقیاس با مؤلفه خودكارآمدی از مقیاس 
 )MSLQ( خودتنظیمی  یادگیری  راهبردهای  و  انگیزشی  باورهای 

r=‌0/71 محاسبه شده است )داوری، لواسانی و اژه‌ای، 1391(. 

پرسش‌نامه  این  روایی  بررسی  برای  نیز  حاضر  پژوهش  در 
پرسش‌نامه  عاملی  ساختار  در  شد.  استفاده  عاملی  تحلیل  از 
خودکارآمدی تحصیلی از هر دو روش تحلیل عاملی اكتشافی و 

تحلیل عاملی تأییدی استفاده شد. 

پس از انجام تحلیل عاملی اكتشافی با چرخش‌‌های مختلف، 
خودکارآمدی  پرسش‌نامه  نظری  ساختار  اساس  بر  در‌نهایت 
و درصد  ویژه  ارزش‌‌های  استخراج‌شده،  عوامل  تعداد  تحصیلی 
تبیین واریانس تصمیم گرفته شد تا از تحلیل عاملی اكتشافی 
به روش تحلیل مؤلفه‌‌های اصلی با چرخش واریماكس در سطح 
ماده استفاده شود. نتایج آزمون‌‌های میزان كفایت نمونه‌‌برداری 
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كیسر، مییر و الكین )KMO( برابر با 0/84 و معناداری آزمون 
كرویت بارتلت نشان‌دهنده این است كه تعداد نمونه و ماتریس 

همبستگی برای این تحلیل مناسب است. 

پرسش‌نامه  اعتبار  ضریب  نیز  حاضر  پژوهش  در  همچنین 
خودکارآمدی تحصیلی با روش آلفای كرونباخ 0/73 به دست آمد. 
می‌توان گفت كه ضرایب آلفای به‌دست‌آمده به لحاظ روان‌سنجی 

رضایت‌بخش است.

مطالعه:  راهبردهای  از  فراشناختی  آگاهی  پرسش‌نامه 
پرسش‌نامه آگاهی فراشناختی از راهبردهای مطالعه مختاری و 
ریچارد استفاده شده است. این پرسش‌نامه آگاهی فراشناختی از 
راهبردهای خواندن دانشجویان را در سه مقیاس راهبردهای كلی 
خواندن، راهبردهای حل مسئله و راهبردهای حمایتی مطالعه 

می سنجد.

مشخص  و  تنظیم  جداگانه  طور  به  مقیاس  هر  سؤال‌‌های 
شده است. این پرسش‌نامه، سی ماده و سه حیطه دارد: حیطه 
راهبردهای كلی خواندن با سیزده ماده، حیطه راهبردهای حل 
مسئله با هشت ماده و حیطه راهبردهای حمایت خواندن با نه 

سؤال. 

پاسخ‌های هر گزینه در مقیاس پنج درجه‌‌ای لیكرت تنظیم شد. 
حداقل و حداكثر امتیاز هر سؤال صفر تا صد بود. این پرسش‌نامه 

سه عامل دارد که گویه‌‌های هر عامل بر اساس نظر سازندگان 
است:  شرح  بدین   )2002 و ریچارد،  )مختاری  پرسش‌نامه 
خرده‌مقیاس راهبردهای مطالعه کلی )1، 3، 4، 7، 10، ‌14، 17، 
19، 22، ‌23، 25، 26 و 29(؛ خرده‌مقیاس راهبردهای مطالعه 
حل مسئله )8، 11، 13، 16، 18، 21، 27 و ‌30( و خرده‌مقیاس 

مطالعه حمایتی )2، 5، 6، 9، 12، 15، 20، 24 و ‌28(. 

روایی پرسش‌نامه با استفاده از نظر متخصصین و صاحب‌نظران 
این موضوع تأیید و پایایی آن نیز با آلفای کرونباخ 0/98 تعیین 
شده است )جوادی و همکاران، 1389(. گویه‌‌های پرسش‌نامه از 
تحقیق چاری، سماوی و کردستانی با عنوان انطباق و بررسی 
فراشناختی  راهبردهای  پرسش‌نامه  روان‌سنجی  شاخص‌‌های 

خواندن در دانش‌آموزان اقتباس شده است. 

پرسش‌نامه  این  روایی  بررسی  برای  نیز  حاضر  پژوهش  در 
پرسش‌نامه،  عاملی  ساختار  در  شد.  استفاده  عاملی  تحلیل  از 
عاملی  تحلیل  روش  دو  هر  از  فراشناختی  آگاهی  پرسش‌نامه 

اكتشافی و تحلیل عاملی تأییدی استفاده شد. 

پس از انجام تحلیل عاملی اكتشافی با چرخش‌‌های مختلف، 
در‌نهایت بر اساس ساختار نظری پرسشنامه، پرسشنامه آگاهی 
فراشناختی تعداد عوامل استخراج‌شده، ارزش‌‌های ویژه و درصد 
تبیین واریانس تصمیم گرفته شد تا از تحلیل عاملی اكتشافی به 
روش تحلیل مؤلفه‌‌های اصلی با چرخش واریماكس در سطح ماده 

جدول 1. میانگین و انحراف استاندارد نمونه‌‌های مورد مطالعه در متغیرها و مؤلفه‌‌های آن

میانگین±انحراف استانداردتعدادمتغیر / مؤلفه

‌4/25±21322/54اطمینان به انجام ریاضی

‌3/67±21319/34سودمندی دریافت‌شده ریاضی

‌3/64±21320/91 ادراك از نگرش معلم

‌9/87±21361/67نگرش به ریاضی

‌8/45±21352/12انگیزش تحصیلی درونی

‌7/42±21335/34انگیزش تحصیلی بیرونی

‌14/33±21384/17انگیزش تحصیلی کل

‌7/48±21353/37خودکارآمدی تحصیلی

‌9/91±21362/31اضطراب ریاضی

‌6/32±21351/27حیطه راهبردهای كلی خواندن

‌4/67±21332/13حیطه راهبردهای حل مسئله

‌4/09±21334/02راهبردهای حمایت خواندن

‌12/59±213103/19آگاهی فراشناختی
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استفاده شود. 

و  مییر  كیسر،  نمونه‌‌برداری  كفایت  میزان  آزمون‌‌های  نتایج 
الكین )KMO( برابر با 0/76 و معناداری آزمون كرویت بارتلت 
نشان‌دهنده این است كه تعداد نمونه و ماتریس همبستگی برای 

این تحلیل مناسب است. 

پرسش‌نامه  اعتبار  ضریب  نیز  حاضر  پژوهش  در  همچنین 
آگاهی فراشناختی با روش آلفای كرونباخ 0/67 به دست آمد. 
می‌توان گفت كه ضرایب آلفای به‌دست‌آمده به لحاظ روان‌سنجی 

رضایت‌بخش است.

روش اجرا: ابتدا مجوز لازم جهت انجام پژوهش توسط مسئولین 
مربوطه در دانشگاه اخذ و برای اجرا به ترتیب به اداره‌ کل آموزش 
و پرورش شهرستان تبریز، اداره کل آموزش و پرورش استثنایی 
و مراکز اختلالات یادگیری خاص آن شهر مراجعه و لیست مورد 

نظر جهت انتخاب تصادفی ساده نمونه تهیه شد. 

انجام  ابتدایی  پایه‌‌  از بین دانش‌آموزان  انتخاب نمونه  سپس 
گرفته و ابزارهای اندازه‌گیری اجرا شد. در تحلیل داده‌ها ابتدا با 
روش‌‌های آمار توصیفی )M-SD( داده‌‌ها را خلاصه کرده و بعد با 
استفاده از روش‌‌های آمار استنباطی ضریب همبستگی پیرسون 
با رعایت پیش‌فرض‌‌های آن در نرم‌افزار SPSS نسخه 21 و نتایج 
مدل معادلات ساختاری بر اساس نرم‌افزار AMOS تحلیل شدند. 

نتایج

سوم  نفر   89 حاضر  مطالعه  در  شرکت‌کننده   213 بین  از 
ابتدایی، 73 نفر چهارم ابتدایی و 51 نفر ششم ابتدایی بودند.

قبل از اجرای آزمون پارامتریک ضریب همبستگی پیرسون 
آزمون کولموگروف  از  داده‌ها  بودن  نرمال  بررسی فرض  جهت 
کولموگروف   z آماره  داد  نشان  نتایج  شد.  استفاده  اسمیرنف 
 )P≤0/05( سطح  در  مطالعه  مورد  متغیرهای  برای  اسمیرنف 

معنادار نیست، یعنی توزیع متغیرها نرمال است.

جدول 2. ماتریس همبستگی متغیرهای مورد مطالعه بر اساس آزمون ضریب همبستگی پیرسون

1234آمارهمتغیرها

خودکارآمدی تحصیلی
R

Sig
1

انگیزه تحصیلی
R

Sig
0/497
0/000

1

اضطراب ریاضی
R

Sig
-0/501
0/000

-0/487
0/000

1

آگاهی فراشناختی
R

Sig
0/637
0/000

0/438
0/000

-0/531
0/000

1

نگرش به درس ریاضی
R

Sig
0/312
0/000

0/397
0/000

0/444
0/000

0/537
0/000

جدول 3. مقایسه شاخص‌های برازندگی مدل پیشنهادی و اصلاح‌شده

CMIN/DFGFIAGFIIFITLICFIPNFIRMSEAشاخص‌ها

0/08<0/50<0/90<0/90<0/90<0/80<0/90<1 تا 5بازه‌ قابل‌قبول

2/990/870/830/880/880/890/590/079مدل پیشنهادی اولیه

عدم برازشبرازشعدم برازشعدم برازشعدم برازشبرازشعدم برازشبرازشوضعیت برازش

3/210/900/850/910/900/910/630/084مدل اصلاح‌شده نهایی

برازشبرازشبرازشبرازشبرازشبرازشبرازشبرازشوضعیت برازش
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همبستگی  ضریب  آزمون  نتایج  اساس  بر   3 شماره  جدول 
پیرسون نشان داد بین متغیرهای مورد رابطه معناداری وجود 
دارد. جدول شماره 3 مقایسه شاخص‌های برازش مدل پیشنهادی 

و مدل اصلاح‌شده را نشان می‌دهد. 

با توجه به نتایج مندرج در این جدول، هر چند که در مدل 
 ،)CMIN/DF( پیشنهادی اولیه سه شاخص کای اسکوئر نسبی
هنجار‌شده  برازش  و شاخص   )AGFI( انطباقی  برازش  نیکویی 

مقتصد )PNFI( برازش مدل را مورد تأیید قرار می‌دهند. 

نیکویی  شاخص  جمله  از  دیگر،  شاخص‌های  این،  با ‌وجود 
زیرنویس برازش )GFI(، شاخص برازش افزایش )IFI(، شاخص 
)CFI( و  برازش تطبیقی  )TLI(، شاخص  لویس  توکر  برازندگی 
جذر میانگین مربعات خطای برآورد )RMSEA( عدم برازش مدل 
پیشنهادی را تأیید کرده و نیاز به اصلاح مدل را نشان می‌دهند.

بهبود مدل، دو اصلاح همبسته کردن  به ‌منظور  این ‌رو،  از 
مسیر متغیرها و مسیر خطاها که بین متغیرهای اصلی این خطاها 
پیشنهادی  گزینه‌های  بین  از  داشت،  وجود  بالایی  همبستگی 
نرم‌افزار AMOS انتخاب و همبسته شدند. بعد از اعمال تغییرات 
و اصلاح، مدل مجدداً مورد آزمون قرار گرفت و همان ‌طور که 
مدل  برازش  شاخص‌های  تمامی  شده،  آورده  جدول  این  در 

اصلاح‌شده برازش مدل اصلاحی را تأیید کردند.

آن  از  تصویر شماره 1 حاکی  در  استاندارد مسیرها  ضرایب 
ریاضی  به  نگرش  به  فراشناختی  راهبردهای  مسیر  که  است 
)β=0/52(؛ مسیر انگیزه تحصیلی به نگرش به ریاضی )β=0/61(؛ 
به ریاضی )β=‌0/59(؛  به نگرش  مسیر خودکارآمدی تحصیلی 
)β=0/49(؛  ریاضی  اضطراب  به  فراشناختی  راهبردهای  مسیر 
مسیر  )β=‌0/56(؛  ریاضی  اضطراب  به  تحصیلی  انگیزه  مسیر 
خودکارآمدی تحصیلی به اضطراب ریاضی )β=‌0/62( و مسیر 
اضطراب ریاضی به نگرش به ریاضی )β=‌0/48( در سطح آماری 

P>0/05 قرار داشته و معنادار است. 

همچنین به ‌منظور بررسی معناداری روابط واسطه‌ای از آزمون 
بوت استراپ نرم‌افزار AMOS استفاده ‌شده که نتایج آن در جدول 

شماره 4 آورده شده است. 

نتایج مندرج در جدول شماره 4 نشان می‌دهد که حد پایین و 

حد بالای مسیرهای غیرمستقیم راهبردهای فراشناختی به نگرش 
به درس ریاضی از طریق اضطراب ریاضی، انگیزه تحصیلی به 
نگرش به درس ریاضی از طریق اضطراب ریاضی و خودکارآمدی 
تحصیلی به نگرش به درس ریاضی از طریق اضطراب ریاضی 
صفر را در‌برنمی‌گیرند و این حاکی از معنادار بودن این مسیرهای 
دارای  بررسی  مورد  مفهومی  مدل  بنابراین  است؛  غیر‌مستقیم 

برازش است.

بحث و نتیجه‌گیری

به  نگرش  بین  داد  نشان  پیرسون  همبستگی  ضریب  نتایج 
ریاضی با آگاهی فراشناختی، بین خودکارآمدی تحصیلی با نگرش 
به ریاضی و بین نگرش به ریاضی با انگیزش تحصیلی رابطه مثبت 

و معناداری وجود دارد.

فراشناختی،  آگاهی  با  ریاضی  اضطراب  بین  همچنین 
خودکارآمدی تحصیلی، انگیزش تحصیلی درونی و بیرونی، ادراک 
از نگرش معلم و نگرش به ریاضی رابطه منفی معناداری وجود 

دارد.

مقصود31   ،)2011( باباخانی30  مطالعه  با  پژوهش  این  نتایج 
)1998( و لگ )2009( همسو و با یافته‌‌ آجی‌سوکسمو و ساپوتری 
)2017( همسو است. تجارب معلمان در تدریس ریاضی نشان 
می‌‌دهد که بیشتر دانش‌آموزان علاقه‌‌ خاصی به ریاضی ندارند و 
آن را بسیار دشوار می‌‌پندارند و معتقدند ریاضی در زندگی روزمره 

آن‌‌ها جایگاه خاصی ندارد.

همه این عوامل دست به دست هم داده و موجب ایجاد نگرش 
منفی نسبت به ریاضی می‌‌شوند. راهبردهای فراشناختی به سبب 
ماهیت خود موجب می‌‌شوند تا دانش‌آموزان هوشیاری بیشتری 
درباره نحوه‌‌ تفکر، پرسشگری، تفکر با صدای بلند و مباحثه با 

دیگران در مورد افکار خود داشته باشند.

به عبارت دیگر، این راهبردها به دلیل تغییر وضعیت دانش‌آموز 
از منفعل به فعال موجب تغییر نگرش و اصلاح شیوه‌‌ تفکر وی 
در مورد درس ریاضی می‌شود. بین نگرش به ریاضی افراد خبره 

30. Babakhani
31. Maqsud

جدول 4. نتایج آزمون بوت استراپ برای مسیرهای غیرمستقیم

فاصله اطمینانحد بالاحد پاییننمونه‌گیری مجددمتغیر ملاکمتغیر میانجیمتغیر پیش‌بین

2130/0090/1420/95نگرش به ریاضیاضطراب ریاضیراهبردهای فراشناختی

2130/0230/1820/95نگرش به ریاضیاضطراب ریاضیانگیزه تحصیلی

2130/0190/1510/95نگرش به ریاضیاضطراب ریاضیخودکارآمدی تحصیلی
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و افراد تازه‌‌کار تفاوت وجود دارد و این تفاوت به واسطه‌‌ تفاوت 
در عملکردهای اجرایی یا توانایی کنترل و تنظیم افکار مشاهده 

می‌شود. 

از طرف دیگر، از آنجا که خودکارآمدی تحصیلی به مفهوم باور 
به داشتن عملکرد بهینه در محیط‌‌های آموزشی و انجام درست 
ثبات  انتخاب، تلاش،  نگرش‌ها،  دلیل  به همین  است،  تکالیف 
و احساسات دانش‌آموزان را به شدت تحت تأثیر قرار می‌‌دهد، 
به طوری که افراد با خودکار‌آمدی بالا تلاش، ثبات و مقاومت 

بیشتری را نشان می‌دهند )رجبر، ایشیکسال و کوچ، 2018(.

بندورا نیز خودکارآمدی را قضاوت در مورد توانایی برای مدیریت 
موفق عملکرد تعریف می‌کند )اردم، 2015(. خودکارآمدی عاملی 
است که نگرش را تحت تأثیر خود قرار می‌‌دهد و نگرش می‌تواند 
افراد مثبت یا منفی باشد )آیکن،  بسته به محیط، موقعیت و 

 .)1970

بیشتر محققان نگرش را مفهومی مبهم می‌‌دانند. برخی محققان 
نگرش به ریاضی را به مفهوم احساس فرد به این ماده‌‌ درسی 
می‌‌دانند و شناخت را دخیل نمی‌کنند و برخی دیگر از محققان 

علاوه بر عواطف، باورها را نیز دخیل می‌‌کنند )هانولا، 2002(. 

این  و  آموزشی  بودن در محیط  به خودکارآمد  باور  در کل، 
احساس که توان مقابله با چالش‌‌ها در فرد وجود دارد، موجب 
تغییر نگرش فرد می‌شود و این امر مستقیماً روی نگرش نسبت 

به درس ریاضی تأثیر می‌‌گذارد. 

رفتار  و  یادگیری  در  متعددی  تأثیرات  انگیزش  همچنین 
دانش‌آموزان دارد. انگیزش رفتار دانش‌آموزان را به جهت خاصی 

سوق می‌‌دهد و بر انتخاب‌‌های فرد اثرگذار است. 

برای  مهمی  موضوع  ریاضی  کلاس  در  دانش‌آموز  انگیزش 
محققان و معلمان است، چرا که تأثیر مستقیم بر پیشرفت و نوع 

رفتار دانش‌آموزان دارد؛ بنابراین نگرش فرد را تحت تأثیر قرار 
می‌‌دهد. البته بین این دو رابطه‌‌ علت و معلولی وجود ندارد. افزایش 
انگیزه می‌تواند باعث مثبت‌تر شدن نگرش شود و همچنین نگرش 

مثبت می‌تواند افزاینده انگیزه باشد.

بر اساس دیدگاه اسکراو و موشمن، فراشناخت دارای دو بُعد 
است: دانش فراشناختی و تنطیم شناخت. دانش فراشناختی به 
معنای آگاهی فرد از افکار و شناخت است و تنظیم شناخت به 

معنای کنترل فرایند تفکر است. 

یادگیری  و  مسئله  حل  تحصیلی،  عملکرد  در  فراشناخت 
دانش‌آموزان بسیار مهم و ضروری است، به‌ طوری که تحقیقات 
زیادی نشان داده که فراشناخت پیش‌‌بینی‌‌کننده‌‌ یادگیری است 
)ساریجام و اغورلو، 2015(. فراشناخت در‌برگیرنده‌‌ ویژگی‌های 
و  )پاریس  است  کردن  فکر  انگیزشی  و  عاطفی  شناختی، 

وینوگراد32، 1990(. 

اضطراب ریاضی احساس تنش و اضطراب در مواجهه با اعداد 
و حل مسائل ریاضی است که فرد در گستره‌ زندگی عادی و 
تحصیلی با آن مواجه می‌شود )راچيردوسن و سویین، 1972(. 
تحقیقات در حوزه‌‌ اضطراب ریاضی با باورها، رفتارها و نگرش‌‌ها 
منطبق است و اغلب بر رابطه‌‌ اضطراب با تجارب ریاضی فرد در 

گذشته تأکید می‌‌کنند )فلاول33، 1979(.

و  پیشنهادی  مدل  برازش  شاخص‌های  مقایسه  همچنین 
مدل اصلاح‌شده، برازش مدل را مورد تأیید قرار داد. از آنجا که 
بررسی نقش واسطه‌‌ای اضطراب ریاضی که به طور غیرمستقیم 
راهبردهای فراشناختی، انگیزه تحصیلی و خودکارآمدی تحصیلی 
نمی‌توان  بود؛  نشده  کار  می‌‌دهد،  ربط  ریاضی  به  نگرش  به  را 

32. Paris & Winograd
33. Flavell
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پیشینه‌‌ای همسو با این بخش ارائه کرد. 

در تبیین نتایج مطالعه حاضر می‌توان گفت پیشتر در این 
پژوهش ملاحظه شد که بین راهبردهای فراشناختی و اضطراب 
ریاضی رابطه‌‌ی مثبت و معنادار وجود دارد. از آنجا که راهبردهای 
آن  واسطه‌‌  به  که  می‌شود  اطلاق  راهبردهایی  به  فراشناختی 

دانش‌آموز به چگونگی و راه‌‌های آموختن خویش واقف می‌شود.

به عبارت دیگر، این راهبرد، فرایندی است که در آن فرد درباره 
نحوه تفکر خود می‌اندیشد )فلاول، 1979(. واقف بودن به نحوه 
تفکر را می‌توان تا حدی به ذهن‌‌آگاه بودن نسبت داد، چرا که 
هم ذهن‌آگاهی و هم فراشناخت، موج سوم روان‌درمانی محسوب 

می‌‌شوند. 

در ذهن‌آگاهی فرد نسبت به تجارب و کارهایی که در حال 
به  آگاهی  دیگر،  عبارت  به  دارد.  کامل  آگاهی  است،  آن  انجام 
محتوای ذهن که مورد تأکید هر دو روش است، کاهنده‌‌ اضطراب 
است و همچنین این راهبردها فرد را در مقابل استرس‌‌های آینده 

نیز توانمند و مقاوم می‌‌سازد. 

رابطه‌‌ اضطراب ریاضی با نگرش به ریاضی نیز معنادار است. 
نگرش سازه‌‌ای است که ابعاد شناختی، ارزشی، عاطفی و کنشی 
می‌توان  عاطفی  بُعد  در  ربر34، 2001(.  و  )ربر  دربرمی‌‌گیرد  را 
اضطراب را در نظر گرفت، به طوری ‌‌که افزایش تنش و اضطراب 
نگرش فرد به ریاضی را منفی‌‌تر و آرامش و عدم تنش نگرش را 

مثبت‌‌تر می‌کند. 

اضطراب ریاضی به سبب ارتباط با هر دو متغیر راهبردهای 
فراشناختی و نگرش به ریاضی می‌تواند به ‌عنوان متغیر واسطه‌ای 
میان این دو تلقی شود. انگیزش، شاخصی است که در زمینه‌‌های 

مختلف علمی و زندگی استفاده می‌شود. 

نقش  می‌‌شود،  بررسی  تحصیلی  انگیزه‌‌  که  دلایلی  از  یکی 
به  است.  دانش‌آموزان  موفقیت تحصیلی  در  عامل  این  سازنده‌‌ 
عبارت دیگر، انگیزه، انرژی نهانی است که در پسِ فعالیت‌‌ها است 

و برای موفقیت ضروری است )کابوت و داگنایس35، 2016(. 

همان ‌‌طور که قبلًا نیز مطرح شد، انگیزه‌ تحصیلی با اضطراب 
ریاضی دارای رابطه معنادار است. از آنجا که اضطراب واکنش 
به فشارهای زندگی است، تحصیل و یادگیری، به خصوص در 
فشارزاترین  زمره‌‌  در  می‌تواند  یادگیری  اختلال  دارای  کودکان 

وقایع باشد. 

کودکان دارای اختلال یادگیری، مشکلات عاطفی و هیجانی 
زیادی را تجربه می‌‌کنند )آبرامز36، 1986( که یکی از مهم‌ترین 

34. Reber & Reber
35. Cabot & Dagenais
36. Abrams

این‌‌ها اضطراب ریاضی است که انگیزه‌‌ تحصیلی را تحت‌الشعاع 
خود قرار می‌‌دهد. 

البته به سبب برقرار بودن روابط همبستگی نمی‌توان در مورد 
روابط علّی و معلولی حکمی صادر کرد، یعنی هم اضطراب بالا 
می‌تواند به کاهش انگیزه منجر شود و هم بالعکس. در این مورد 
نیز می‌توان گفت اضطراب ریاضی به سبب ارتباط با هر دو متغیر 
متغیر  به ‌عنوان  می‌تواند  ریاضی  به  نگرش  و  تحصیلی  انگیزه 

میانجی میان این دو تلقی شود. 

متغیر دیگر این پژوهش که میانجی‌‌گر رابطه‌‌ اضطراب ریاضی 
با نگرش به ریاضی است، خودکار‌آمدی تحصیلی است. این متغیر 
به معنای قابلیت درک فرد از توانمندی‌های خود در راستای به 
ثمر رساندن تکالیف برای نیل به اهداف تحصیلی است )وولفلک، 

 .)2007

پیرو مطالب عنوان‌شده در بخش‌های قبلی عزت نفس و باور به 
کارآمد بودن از مهم‌ترین عوامل پیشرفت بوده و همانند سرمایه‌‌ای 
ارزنده مانعی برای ایجاد اضطراب ریاضی است. به عبارت دیگر، 
تمامی تصمیمات، انتخاب‌‌ها، فرایندهای ذهنی، احساسات، عواطف 
و انگیزه‌‌ها تحت تأثیر میزان عزت نفس و اعتماد به نفس فرد است 
که این دو فاکتور به طور مستقیم با خودکارآمدی فرد در ارتباط 

است )آقاجانی، خرمایی، رجبی و رستم‌اوغلی‌خیاوی، 1391(. 

دلیل  به  محدودیت  اولین  انجام‌گرفته،  تلاش‌های  علی‌رغم 
ماهیت همبستگی پژوهش است، به همین دلیل در استنباط 
علّی باید احتیاط کرد، چون این داده‌‌ها از دانش‌آموزان شهر تبریز 
جمع‌آوری شده است؛ بنابراین در تعمیم آن با سایر استان‌‌های 

کشور باید احتیاط شود.

بهتر است متغیرهای دیگری که احتمال می‌رود بتوانند این 
رابطه را میانجی‌‌گری کنند نیز بررسی شود. برای رسیدن به نتایج 

پایاتر، محدودیت‌‌های مبتنی بر تعمیم‌پذیری به حداقل برسد.

در  حاضر،  مطالعه  در  به‌دست‌آمده  مدل  برازش  به  توجه  با 
راستای نقش میانجی مؤثر اضطراب ریاضی پیشنهاد می‌‌شود به 
واسطه‌‌ به‌‌کارگیری انواع آ‌‌زمایش‌هایی که باعث کاهش اضطراب 

ریاضی می‌شود، اقداماتی صورت گیرد. 

ملاحظات اخلاقی

پیروی از اصول اخلاق پژوهش

اصول اخلاقی تماماً در این مقاله رعایت شده است. 

حامی مالی

این تحقیق هیچ گونه کمک مالی از سازمان‌های تأمین مالی در 
بخش‌های عمومی ، تجاری یا غیرانتفاعی دریافت نکرد.
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مشارکت نویسندگان

 تمام نویسندگان در طراحی، اجرا و نگارش همه بخش‌های 
پژوهش حاضر مشارکت داشته‌اند. 

تعارض منافع

بنابر اظهار نويسندگان اين مقاله تعارض منافع ندارد.
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