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 چکیده 
  

Abstract 

تأث مطالعه  حاضر  پژوهش  دشوار  ریهدف    ی سطح 
 نیآن ب  سهیو مقا  یمعرفت  یهاجان یبر ه  یاض یر  یهامسئله 
  ه یپا  یآموزان قوو دانش   یاض یر  یناتوان  یآموزان دارادانش 

بود. روش پژوهش    یاضی مسئله رحل   یپنجم و ششم در ط
آموزان شامل دانش یو جامعه آمار یاسه یمقا -ی از نوع علّ

پنجم و ششم شهر شیراز بود که با توجه    ه یو پسر پا  خترد
  ۵)  یاضیر  یناتوان  یآموز دارادانش  ۱۵به هدف پژوهش  

پسر(   ۹دختر و    6)  یآموز قودانش  ۱۵پسر( و    ۱۰دختر و  
مرحله   ندیفرا  کیدر   ارائه  یاسه  از  پس  شدند.   انتخاب 

دو    یدر سطوح دشوار  یاض یر  یهامسئله  به هر  متفاوت 
مق  ه،گرو همکاران    یمعرفت  یهاجان یه  اسیاز  و  پکران 

ه  ،(2۰۱6) انواع  سنجش    یمعرفت  یهاجان یجهت 
با پاسخ به هر مسئله استفاده شد.  دانش  ارتباط  آموزان در 

مکرر نشان داد با    یریگها با روش اندازهداده   لیتحل  جینتا
همسئله   یدشوار  شیافزا اضطراب،   یمنف  یهاجان ی ها، 
نسبت   یریادگی  یدر گروه با ناتوان  یحوصلگیبو    یدیناام

است.   افتهیتعجب کاهش    جانیو ه  شیافزا  یبه گروه قو
دو گروه تفاوت    نیا  نیو لذت ب  یکنجکاو  جانیاما در ه
  دهدیدر مجموع نشان م  ها افتهی  نینشد. ا  دهید  یمعنادار

  یمعرفت  یهاجان یدر ه  ییها نقش بسزامسئله  یکه دشوار
 یاضیر  ی ناتوان  ،یعلاوه بر سطح دشوار  که،نیدارد. جالب ا

 .نشان داد هاجان یه نیدر شدت بروز ا ی نقش پررنگ زین
کلیديژهوا   ،یاضیمسئله رحل   ،یمعرفت  یهاجان یه  :هاي 

 ییکودکان ابتدا  ،یاضیر یناتوان

 The purpose of this study was to investigate the 

effect of the level of difficulty of math 

questions on epistemic emotions and compare it 

between students with mathematical disability 

and high achievement during math problem-

solving. The research method was causal-

comparative and the statistical population 

included all the male and female students of 5th 

and 6th grade in Shiraz, which according to the 

purpose of the research, 15 students with 

mathematical disabilities (5 girls and 10 boys) 

and 15 strong students in mathematic (6 girls 

and 9 boys) were selected in a three-step 

process. After presenting mathematical 

problems at different levels of difficulty to both 

groups, Pakran et al.'s Epistemically-Related 

Emotion Scale (2016) was used to measure the 

types of epistemic emotions of students in 

connection with the answer to each problem. 

The results of data analysis using the repeated 

measurement ANOVA method showed that 

with the increase in the difficulty of the 

problems, the negative emotions of anxiety, 

frustration, and boredom in the group with 

learning disabilities increased and the emotion 

of surprise decreased compared to the strong 

group. But there was no significant difference 

in the pleasure and curiosity between the two 

groups. These findings show that the difficulty 

of the questions is significant, interestingly, the 

math disabilities, in addition to the level of 

difficulty, plays significant role in inducing 

these emotions. 

Keywords: Epistemic emotions, Math problem 

solving, mathematics learning disabilities, 

elementary school 
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 مقدمه •
علاوه بر مشکلات شدید   ( mathematic learning disability)اند افراد با ناتوانی یادگیری ریاضی  های متعددی نشان داده پژوهش 

های ( در واکنش2۰۱۰؛ گیری،  2۰۱4؛ فانگ و همکاران،    2۰۱۰در فرایندهای شناختی مرتبط با محاسبات و حل مسئله ریاضی )اندرسون،

های مرتبط با  (. در دو دهه گذشته، بررسی هیجان 2۰۰۵؛ لوفی و دارلوک،  2۰۰6هیجانی نیز مشکلاتی دارند )سیدریدیس و همکاران،  

ها در یادگیری پیچیده و عملکرد ها به اهمیت هیجان ( و پژوهش 2۰۰2یادگیری رشد و توسعه پیدا کرده است )پکران و همکاران،  

( و در سلامت روانی و عملکرد تحصیلی )بارانی و همکاران،  2۰۱۱گارسیا و پکران ،  -؛ لیننبرک2۰۱6شناختی )پکران و همکاران،  

  هر تقریباً عمیق  طوربه  ها( معتقدند هیجان 2۰۰2هارت )اند. در همین راستا، شوتز و لین( اذعان کرده ۱3۹7؛ محمدی و همکاران، ۱3۹8

 است.   ضروری مدرسه بافت در ها و عواطفدرک ماهیت هیجان گیرد و بنابراین،یادگیری را دربرمی و آموزش از فرایند  ایجنبه

ناپذیر یادگیری در تعامل نزدیک با فرایندهای رفتاری و  آموزان تنها عوارض یادگیری نیستند؛ بلکه، بخش جداییهای دانش هیجان 

، 2۰۰۰ها در یادگیری، پکران )(. با توجه به اهمیت انکارناپذیر هیجان 2۰۰6؛ مایر و ترنر،  2۰۱۱شناختی هستند )دتمرس و همکاران،  

( 2۰۰2مطرح کرد. پکران و همکاران )  شرفتیپ  هایجانیارزش هـ  ل  کنتر  یتئور  ی را تحت عنوانچارچوب نظر  نی ترجامع (  2۰۰6

راهیجان  پیشرفت  روان  از ایمجموعه  های  مرتبطفرایندهای  که توصیف هم با شناختی  عواطف، کردند  مؤلفه شناخت شامل  های و 

های پیشرفت های فیزیولوژیکی است. با مطرح شدن این نظریه، پژوهشگران اغلب بر بررسی هیجان واکنش  شناختی وروان  انگیزشی،

ها را به پردازان دامنه هیجاناخیراً، نظریهاند؛ اما  همچون امیدواری، غرور، اضطراب، یا شرم مربوط به موفقیت و شکست متمرکز بوده 

 (. 2۰۱۵اند که موضوع تمرکز آن دانش و دانستن است )موییس و همکاران،  ( گسترش دادهepistemic emptionsهای معرفتی )هیجان 

هایی از را با دانش قبلی خود مقایسه کرده و در صورت وجود تطابق یا تناقض، هیجان   در حین مطالعه و یادگیری، افراد دانش جدید

( لذت  )pleasureقبیل  تعجب   ،)surprise( کنجکاوی   ،)curiosity( اضطراب   ،)anxiety( سردرگمی   ،)confusion  ناامیدی  ،)

(frustrationو یا بی )( حوصلگیboredom.را تجربه خواهند کرد )  دهندهنشان   یعاطف  هایحالت  نای  شناسان،معرفت  شنهادیبنا بر پ 

 س یی؛ مو2۰۱۰؛ مورتون،  2۰۰8  ن و همکاران،ومربوط است )برا  یشناخت  هایتیفعال  ییزادانش  تیفیبه ک  رایاست، ز  یمعرفت  هایجان هی

طور مثبت یا منفی تأثیر بالایی بر یادگیری و عملکرد تحصیلی داشته باشند )پکران و  توانند به ها می این هیجان   (.2۰۱۵و همکاران،  

هایی همچون تعجب، کنجکاوی، یا سردرگمی ویژه، هیجان (. به 2۰۰۹کانگ و همکاران،  ؛  2۰۱4ملو و همکاران،  دی  ؛ 2۰۱6همکاران،  

شود از اهمیت اساسی برای یادگیری و اکتشاف دانش برخوردار های شناختی تکالیف ایجاد می درباره اطلاعات متناقض که توسط ویژگی 

مسأله ه ریاضی و حل طور وسیعی در زمینهای پیشرفت به (. به هر حال، هیجان 2۰۱6؛ پکران و همکاران،  2۰2۰است )وگل و همکاران،  

؛ دوین و 2۰۱۵؛ تورنر و همکاران،  2۰۰7در میان کودکان با/ بدون ناتوانی یادگیری مورد بررسی قرار گرفته است )اشکرافت و کروس،  

مسئله  های معرفتی در طی حل های اندکی در زمینه هیجان (؛ اما، پژوهش 2۰۱6؛ هولم و همکاران،  2۰۱4؛ وو و همکاران،  2۰۱2همکاران،  

 است.  ریاضی صورت گرفته

های متفاوت و مقایسه  آموزان با توانایی ها بر چگونگی عملکرد دانش های معرفتی و بررسی تأثیر این هیجانبنابراین، شناسایی هیجان 

های آموزشی ایجاد کند و افق ها و چگونگی کارکرد آنها در موقعیتانداز جدیدی در ارتباط با ماهیت این هیجانتواند چشمآنها می

؛ موییس، پکران و همکاران،  2۰۱۹های کاربردی جدید در آموزش برای معلمان بگشاید )شوریه و همکاران،  ای برای ابداع روش تازه 

های معرفتی ( هیجان 2۰۱۵عنوان یک فرایند موقعیتی و پویا در نظر بگیریم )تورنر و همکاران،  ویژه آنکه، اگر ما هیجان را به (. به 2۰۱۵

(. بنابراین، 2۰۱6ها متغیر خواهند بود )پکران و همکاران،  ی هستند که همراه با میزان ناسازگاری و پیچیدگی مسئله نیز دارای پویایی زمان

 .های معرفتی در بافت مدرسه نیاز به بررسی موقعیتی آن داردرسد درک ماهیت هیجانبه نظر می 

زمینه هیجان از  که  مهم تحصیلی  بروز میهای  آن  در  معرفتی  زیراهای  است.  مهم  کند کلاس درس ریاضی  مهارت  ریاضی یک 

آموزان ممکن است از کلاس ریاضی انگیزد. دانشهای معرفتی را بر میمتعددی از هیجان  های خاصی است که دامنهتحصیلی با پیچیدگی

؛ 2۰۰7)فرنزل و همکاران،   یا اینکه نگران باشند که نمره بد در ریاضی بگیرند لذت ببرند، در طی آزمون ریاضی احساس ناامیدی کنند

های منفی بیشتری را در کلاس درس ویژه، کودکان دارای ناتوانی یادگیری ریاضی که اضطراب و هیجان (. به2۰۱6هولم و همکاران،  
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های  های معرفتی قرار دارند. بنابراین بررسی این هیجان( بیشتر در معرض بروز هیجان 2۰۱6کنند )هولم و همکاران،  ریاضی تجربه می

 تواند دارای مضامین کاربردی مهمی باشد. مسئله ریاضی میدر موقعیت حل 

(.  2۰۱۵گیرد )موییس و همکاران،  های معرفتی قرار می شود در مقوله هیجان مسأله ریاضی برانگیخته میهایی که در طی حل هیجان 

تواند تأثیرگذاری بالایی بر یادگیری و عملکرد تحصیلی داشته و فرآیند های معرفتی میهای تجربی حاکی از آن است که هیجان یافته

؛ موییس و همکاران،  ۱4۰2؛ زاهد و چراغی،  2۰۱4ملو و همکاران،  ؛ دی 2۰۱6یادگیری را محدود یا تسهیل کنند )پکران و همکاران،  

آموزان عادی بوده و تحقیقات های پیچیده و یا در بین دانش های معرفتی در خواندن متنها، بیشتر در زمینه بررسی هیجان پژوهش   .(2۰۱8

آموزان دارای ناتوانی ریاضی صورت گرفته است. پژوهش  مسأله ریاضی در میان دانشتی در موقعیت حلهای معرفکمی در زمینه هیجان 

های ( از معدود مطالعاتی است که در این زمینه روی کودکان پایه پنجم صورت گرفته و نشان داد که هیجان 2۰۱۵موییس و همکاران )

 بینی کند.آموزان عادی پیشمسئله را در دانش تواند راهبردهای شناختی و فراشناختی و حل معرفتی می

کودکان با ناتوانی  های مختلف در یادگیری ریاضی قابل انکار نیست؛ اما،  آموزان با تواناییها در میان دانش درحالی که اهمیت هیجان 

پایین مسأله ریاضی نسبت به کودکان عادی تجربه می یادگیری ریاضی، دشواری بیشتری در حل   تری را نشان  کنند و سطح عملکرد 

های عاطفی ها حاکی از آن است که کودکان دارای اختلال یادگیری، سرخوردگی(. همچنین، پژوهش 2۰۰2دهند )فوچس و فوچس،  می

های افسردگی بالاتری را نسبت به کودکان عادی تجربه  تر، فقدان روابط نزدیک، احساس تنهایی، اضطراب و نشانه بیشتر، خلق پایین

از  ۱3۹۱کنند )رجبی و همکاران،  می به اهمیت نقش هیجان (.  با توجه  افراد )دینر،  این رو،  ؛ 2۰۰۰ها در بهزیستی و سلامت روانی 

گشا بوده و دارای مضامین های معرفتی در میان کودکان دارای ناتوانی راه( چه بسا که بررسی تجارب هیجان ۱3۹7محمدی و همکاران،  

 آموزشی در تدریس درس ریاضی باشد و بر اساس آن بتوان این کودکان را در درس ریاضی بیشتر مورد حمایت قرار داد.

های معرفتی کودکان با ناتوانی یادگیری ریاضی و کودکان عادی سعی در درک بهتر ماهیت در این مطالعه با بررسی و مقایسه هیجان 

های شناختی زایی فعالیتهای عاطفی به کیفیت دانشهای گوناگون داشتیم و از آنجا که این حالتآموزان با تواناییها در دانش این هیجان 

آموزان را در چگونگی بروز  توان تفاوت سطح شناختی این دانش (، می2۰۱۵؛ موییس و همکاران،  2۰۰8مربوط است )براون و همکاران،  

ها و توانایی یادگیری ریاضی بر بروز این های معرفتی مورد بررسی قرار داد. همچنین با بررسی اثر متقابل سطح دشواری مسئله هیجان 

اند )موییس و همکاران، ها که در تحقیقات جدید بر آن متمرکز شدهتری از پیشایندهای این هیجان خت جامعتوان به شناها می هیجان 

 ( نایل شد. 2۰۱8

های معرفتی منفی )شامل سردرگمی، اضطراب، ناامیدی، هیجان   ها آزمون شدند کهدر راستای تحقق اهداف پژوهش، این فرضیه

آموزان قوی در ریاضی در حین حل مسئله ریاضی بیشتر است و آموزان با ناتوانی یادگیری ریاضی نسبت به دانشحوصلگی( دانشبی

آموزان با ناتوانی یادگیری به سطوح دشواری مسئله مربوط است. از سوی دیگر، فرض بر این بود ها در دانش میزان افزایش این هیجان 

آموزان با ناتوانی یادگیری ریاضی آموزان قوی در ریاضی نسبت به دانشهای معرفتی مثبت )تعجب، کنجکاوی، لذت( دانش که هیجان 

 در حین حل مسئله فارغ از سطح دشواری مسئله بیشتر است.

 روش   •
های پنجم و ششم که در آموزان مدارس مقاطع ابتدایی در پایهای و جامعه آماری شامل کلیه دانشروش پژوهش از نوع علّی مقایسه 

های عادی مدرسه مشغول به تحصیل بودند یا با توجه به مشکلات یادگیری به مراکز اختلالات در کلاس  ۱3۹۵-۱3۹6سال تحصیلی  

(. نخست ۱3۹8گیری متناسب با طرح در سه مرحله صورت گرفت )سرمد و همکاران،  یادگیری شهر شیراز ارجاع داده شده بودند. نمونه 

آموزان با ناتوانی ریاضی، به کلیه مراکز اختلالات یادگیری شهر شیراز در هر چهار ناحیه مراجعه برای انتخاب گروه هدف، یعنی دانش 

)شامل داشتن مشکل در پردازش اطلاعات عددی، یادگیری اصول   DSM-5را که بر اساس  آموزانی  شد و از مراکز درخواست شد دانش

های طور انجامیده است( تشخیص اختلالماه به   6و قواعد ریاضی و صحت و روانی محاسبات و مشکلاتی در استدلال ریاضی که تا  

ملاک نخست برای   DSM-5یادگیری ریاضی دریافت کرده بودند؛ معرفی کنند. از آنجا که این کار در اردیبهشت ماه انجام شد بر اساس  

های تحصیلی مشکل ماه آموزش فرد همچنان در یادگیری یا به کارگیری مهارت  6اختلال یادگیری اختصاصی مبنی بر اینکه بعد از  
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دبستان )سه مدرسه دخترانه و سه مدرسه    6آموزان قوی، در نقش گروه مقایسه، از بین مدارس  داشته باشد برآورده شد. سپس، دانش 

آموزان قوی در ریاضی را معرفی کنند. این امر در پسرانه( شهر شیراز انتخاب شدند. از معلمان این مدارس درخواست شد که دانش

آموزان پیدا کرده بوند رسد معلمان آگاهی کافی از عملکرد ریاضی دانش اردیبهشت ماه سال تحصیلی مذکور صورت گرفت و به نظر می 

نفر بود که مشکلاتی در یادگیری ریاضی یا ریاضی و خواندن داشتند   26که به معرفی آنها اطمینان حاصل کنیم. تعداد اولیه گروه هدف  

. در غربال نهایی، افراد گروه ارائه شد  همه افراد دو گروهبه    یاضیر  هایدر مرحله سوم، مسئله نفر بود.    3۰و تعداد اولیه گروه مقایسه  

باشد که بر   3هدف با دو ملاک انتخاب شدند: اول اینکه فقط دارای ناتوانی ریاضی و نه همبود باشند و دوم اینکه نمرات آنها کمتر از  

بیشتر نمرات آنها    ی عادی نیز با دو ملاک انتخاب شدند: یکی اینکهآموزاندانش   پسر( انتخاب شدند.  ۱۰دختر و    ۵) نفر  ۱۵این اساس  

 ی به عنوان گروه قونفر  ۱۵باشد و دوم اینکه تعداد دختر و پسر در این گروه تقریباً برابر با گروه هدف باشد که در نهایت تعداد  ۱4از 

دانش آموزان اکثراً فارسی و    هنگی تقریبا همه مدارس در یک سطح بودنداز نظر سطح اقتصادی و فر  .پسر( انتخاب شدند   ۹دختر و    6)

ملاک ورود به مطالعه تحصیل در مقطع ابتدایی، داشتن ها مانند عرب و لر هم در میان آنها وجود داشت.  زبان بودند اما از سایر قومیت 

برای شرکت در   یادگیری ریاضی )برای گروه هدف( بر اساس پرونده تحصیلی و رضایت  سلامت ذهنی و روانی و داشتن اختلال 

 پژوهش بود. 

 ابزارها  •

های پنجم و ششم ابتدایی با همکاری یک در ابتدا چهار مسئله استاندارد ریاضی متناسب با مباحث درسی پایهریاضی:    الف( مسئله 

های مورد نظر ها پس از بازبینی به دلیل مطابقت اندک با مواد درسی پایهآموزان طراحی شد. یکی از مسئله معلم ریاضی برای دانش 

های پنجم و ششم داشت انتخاب شد و مسئله باقیمانده، دو مسئله که مطابقت بیشتری با مواد آموزشی پایه  حذف شد. از بین سه مسئله 

سازی شد. های معرفتی طراحی کرده بودند، شبیه( در پژوهشی خود برای بررسی هیجان 2۰۱۵ای که موییس و همکاران )سوم با مسئله 

اس مسئله  ارائه شده  پیوست  ایده موییس و همکاران )  ت. سه ملاک ها در  اساس  این مسئله 2۰۱۵بر  برانگیختن ( در طراحی  برای  ها 

 های معرفتی مدنظر بود که عبارتند از:هیجان 

دار نیاز به انتخاب بسیاری از مفاهیم و حل موقعیت مسئله   زیرا،  نباشد؛  واضح و آشکار  موقعیتی  مسئله  برای حل  نیاز  مورد  روش (۱

 به روش جدید است،فرآیندهای قبلی ریاضی و استفاده از آنها 

 موقعیت حل مسئله بر مشکلاتی تمرکز داشته باشد که برای حل آن نیاز به راهبردهای یادگیری متفاوتی است، (2

 ها، روشی که باید دنبال شود و یا مفاهیم و فرآیندهای ریاضی که باید مورد استفاده قرار گیرد را پیشنهاد نکند. دستورالعمل (3

(  2۰۱6این مقیاس توسط پکران و همکاران )  (:epistemically- related emotion scale- EESب( مقیاس هیجان معرفتی )

 ایدرجه ۵ لیکرت مقیاس هیجان با  2۱ساخته شده که دارای دو فرم کوتاه و بلند است. فرم کوتاه شامل هفت هیجان و فرم بلند شامل  

بود. همبستگی بین نمرات   =76/۰α  –  88/۰و اعتبار آن در دامنه    ۵3/۰ها بالای  ( است. همبستگی مسئله ۵خیلی زیاد ) تا (۱اصلاً ) از

های ها بین مقیاسگر اعتبار همگرای پرسشنامه بود. همبستگیبود که نشان   83/۰تا    r    =6۵/۰فرم بلند و نمرات فرم کوتاه در دامنه  

هیجان هیجان  که  داد  نشان  مختلف  توسط  های  که  میاندازه  EESهایی  دامنه  گیری  در  بیشترین همبستگی  با  از   r=0/10-0/40شود 

گر واگرایی )تفاوت( های یافت شد نشان ها از روابطی که برای انواع دیگر هیجان یکدیگر متمایز هستند. با این حال الگوی همبستگی

تر طراحی شده بود. فرم کوتاه برای اجرای سریع روایی سازه پرسشنامه گرنشان  دیتأیی و اکتشافی عاملی تحلیل نتایج آن است. همچنین

اعتبار آن در این پژوهش    EES(. در این پژوهش فرم کوتاه  2۰۱6است )پکران و همکاران،    α=۰/ 68مورد استفاده قرار گرفت که 

(، شاید مسئله نخست  2۰۱6های معرفتی تکلیف ارائه شده است )پکران و همکاران،  محاسبه شد. از آنجا که منشا برانگیختگی هیجان 

 ها نباشد. طراحی شده در این مطالعه، تکلیف مناسبی برای سنجش این هیجان 

سنجی آن در ایران بررسی نشده بود؛ این مقیاس های روان در ابتدا از آنجا که مقیاس هیجان معرفتی به زبان فارسی ترجمه و ویژگی

های اولیه که هم در مدارس تهران و هم در مدارس شیراز صورت گرفت، متوجه دهی شد. پس از پایلوت ترجمه و با زبان فارسی انطباق 

کنند. بنابراین به  های ذکر شده را درک نمیهای گوناگون خود ندارند و مفهوم برخی از هیجان شدیم که کودکان درک دقیقی از هیجان 
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های ها تعاریفی برای صفتنامه پیشنهاد استاد راهنما و با همفکری با سازنده اصلی آن پکران طی مکاتبات ایمیلی، با مراجعه به لغت

های  زمان با پایلوت مقیاس هیجانهیجانی در نظر گرفته شد که برای کودکان قابل درک باشد. از طرفی سه مسئله ریاضی طراحی نیز هم

 معرفتی بررسی شد و نواقص آن بررسی و کیفیت مسئله بهبود یافت. 

آموزان اطمینان داده شد که نمرات این آزمون تأثیری صورت انفرادی برای هر نفر اجرا شد. به دانش پس از انتخاب نمونه، آزمون به 

ها و مقیاس پاسخ دهند. فرایند اجرا بر عملکرد کلاسی آنها ندارد و از آنها خواسته شد در نهایت آرامش و بدون هیچ استرسی به مسئله

ترتیب در اختیار ها و زمین مسابقه با درجات دشواری متفاوت )آسان، متوسط، دشوار( به بدین صورت بود که سه مسئله خرید، عقربه

دهی به هر سوال، فرم کوتاه هیجان معرفتی برد. پس از پاسخ زمان می  2۰تا    ۱۵طور متوسط  گرفت که حل هر سوال بهآموز قرار میدانش 

ن توسط پژوهشگر برای  های معرفتی مفهوم هر هیجا گرفت. برای پاسخ دادن به هر فرم، مقیاس هیجانار میآموز قردر اختیار دانش 

آموز سطح و شدت هیجان خود را در پاسخ به آن سوال در فرم از اصلاً تا خیلی زیاد علامت شد و سپس دانشآموز خوانده میدانش 

انجامید. در کل، مدت سی روز اجرا به طول انجامید. اصول اخلاقی آموز حدود یک ساعت به طول می زد. مدت اجرا برای هر دانش می

نیز با دادن حق انصراف از همکاری و پایبندی پژوهشگر به اصل رازداری رعایت شد. در پایان از شرکت کنندگان به دلیل حضور در 

 ای تقدیم شد.  این پژوهش سپاسگزاری شد و به همه آنها به منظور قدردانی هدیه

 ها یافته •

قرار گرفت و بر این اساس   3تا    ۰و در گروه ناتوانی ریاضی در دامنه    ۱۹تا    ۱4قوی در دامنه    ریاضی گروه   در پژوهش حاضر نمره

بندی( و یک عامل درون  گیری مکرر با یک عامل بین آزمودنی)گروه ها تحلیل واریانس اندازه ها متمایز شدند. برای آزمون فرضیهگروه 

های ریاضی با سه سطح دشواری کم )مسئله خرید(، متوسط ها( استفاده شد. عامل سطح دشواری مسئله آزمودنی )سطح دشواری مسئله 

ها( و دشوار )مسئله زمین مسابقه( و عامل گروه با دو سطح )گروه کودکان با ناتوانی یادگیری ریاضی و کودکان با عملکرد )مسئله عقربه 

عنوان متغیر وابسته در نظر گرفته شدند. های معرفتی کودکان در مواجه با سه مسئله به ی مستقل و هیجان عنوان متغیرهاریاضی قوی( به 

از طریق شاخص  نمرات  توزیع  بودن  بین گروه نرمال  بودن در  نرمال  برقراری مفروضه  بیانگر  بود. همگنی  های کجی و کشیدگی  ها 

کورایانس   -ها در گروه نیز برقرار بود. نتایج آزمون کرویت موخلی نیز حاکی از برقراری مفروضه همگنی ماتریس واریانسواریانس 

 بود.  

 هاهاي معرفتی دو گروه به تفکیک سطح دشواري مسئله. میانگین و انحراف معیار هیجان 1جدول 

 لذت کنجکاوی تعجب حوصلگی بی ناامیدی اضطراب  سردرگمی  شاخص  سطح دشواری  هاگروه

 قوی در ریاضی  

 آسان
 3/ 80 4/ 07 1/ 47 1/ 47 1/ 20 1/ 47 1/ 47 میانگین

 1/ 01 1/ 10 0/ 74 1/ 13 0/ 41 0/ 74 0/ 64 انحراف معیار 

 متوسط 
 3/ 67 3/ 87 1/ 93 1/ 87 1/ 60 1/ 67 1/ 80 میانگین

 0/ 62 1/ 36 1/ 03 1/ 15 0/ 74 0/ 97 0/ 78 انحراف معیار 

 دشوار 
 3/ 73 4/ 27 1/ 87 1/ 53 1/ 53 1/ 47 1/ 93 میانگین

 0/ 88 0/ 88 1/ 06 0/ 64 0/ 83 0/ 64 1/ 16 انحراف معیار 

 با ناتوانی ریاضی 

 آسان
 3/ 40 3/ 27 2/ 40 2/ 47 2/ 93 2/ 13 3/ 00 میانگین

 1/ 35 1/ 28 0/ 91 1/ 25 1/ 49 1/ 12 1/ 65 انحراف معیار 

 متوسط 
 3/ 40 3/ 40 3/ 07 1/ 93 3/ 00 1/ 73 2/ 53 میانگین

 1/ 45 1/ 24 1/ 16 1/ 03 1/ 46 0/ 70 1/ 06 انحراف معیار 

 دشوار 
 3/ 13 3/ 60 2/ 67 3/ 00 3/ 33 2/ 93 3/ 20 میانگین

 1/ 36 1/ 35 1/ 35 1/ 25 1/ 35 1/ 58 1/ 27 انحراف معیار 

حوصلگی( بین کودکان های معرفتی منفی )سردرگمی، اضطراب، ناامیدی، بیدر مورد این فرضیه که تفاوت معناداری در هیجان 

گیری مکرر با یک عامل دارای ناتوانی ریاضی و کودکان گروه قوی در سطوح مختلف دشواری مسئله وجود دارد، نتایج تحلیل اندازه

های معرفتی منفی معنادار است. با توجه به  ( نشان داد اثر گروه )عامل بین آزمودنی( برای تمام هیجان 2بین و یک عامل درون )جدول  

آموزان با  حوصلگی گروه دانش های سردرگمی، اضطراب، ناامیدی و بی مشخص است که میانگین هیجان   ۱و همچنین شکل    ۱جدول  
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آموزان با ناتوانی طور معناداری از کودکان قوی بالاتر است. این نتایج بدین معناست که دانشناتوانی ریاضی در مواجه با سه مسئله به 

اند. های ریاضی هیجان منفی بیشتری نسبت به همتایان خود در گروه قوی در ریاضی تجربه کرده یادگیری ریاضی در پاسخ به مسئله

های اثر بسیار بالا است و  حوصلگی بیانگر اندازه ترتیب برای سردرگمی، اضطراب، ناامیدی و بی به  22/۰و    4۹/۰،  ۱8/۰،  37/۰اندازه اثر  

 های معرفتی منفی را تبیین کند.  تواند واریانس بالایی از هیجاندهد ناتوانی ریاضی مینشان می

برای هیجان اضطراب نتایج نشان داد عامل دشواری و اثر متقابل دشواری در گروه معنادار هستند. معناداری عامل دشواری نشان 

کند و دشواری طور معناداری تغییر میصورت کلی )در مجموع دو گروه( به ها، میانگین اضطراب بهدهد که با افزایش دشواری مسئله می

بینی کند. همچنین، معناداری اثر متقابل دشواری در درصد واربانس اضطراب را پیش  2۰تواند نزدیک به  می  ۱8۹/۰مسئله با اندازه اثر  

ها در گروه کودکان دارای ناتوانی ریاضی گروه برای اضطراب بیانگر این است که روند تغییر میانگین اضطراب با افزایش دشواری مسئله 

دهد حوصلگی اثر متقابل دشواری در گروه معنادار است. این نتایج نشان می (. برای هیجان بی ۱ل  و کودکان قوی متمایز است )جدو

ها در گروه کودکان دارای ناتوانی ریاضی و کودکان قوی تفاوت دارد )جدول  حوصلگی با افزایش دشواری مسئله روند تغییر میانگین بی 

۱.) 

های سردرگمی و ناامیدی عامل دشواری و اثر متقابل دشواری در گروه  ( نشان داد برای هیجان 2در مقابل، سایر نتایج تحلیل )جدول  

دهد که با افزایش سطح حوصلگی عامل دشواری معنادار نبود. عدم معناداری عامل دشواری نشان می معنادار نیستند. برای هیجان بی

صورت کلی )در مجموع دو گروه( تغییرات معناداری ایجاد حوصلگی به های سردرگمی، ناامیدی و بیها، در میانگیندشواری مسئله 

دهد که روند تغییر میانگین سردرگمی شود. همچنین، عدم معناداری اثر متقابل دشواری در گروه برای سردرگمی و ناامیدی نشان مینمی

 ودکان با ناتوانی ریاضی و کودکان قوی مشابه یکدیگر است.  ها در گروه کبا افزایش دشواری مسئله 

 هاي منفی  یک درون براي هیجان - گیري مکرر یک بیننتایج تحلیل اندازه  .2ل جدو

 اندازه اثر  SS df MS F P منبع تأثیر متغیرها 

 سردرگمی 

 0/ 37 0/ 001 16/45 31/21 1 31/21 گروه

    1/ 90 28 53/11 خطای بین آزمودنی 

 0/05 0/ 13 1/37 1/38 2 2/76 دشواری 
 0/04 0/15 1/24 1/24 2 2/49 اثر متقابل دشواری در گروه 

    1/ 00 56 56/ 09 خطای درون آزمودنی

 اضطراب 

 0/ 18 0/ 019 6/19 12/10 1 12/10 گروه

    1/95 28 54/67 خطای بین آزمودنی 

 0/ 12 0/ 03 3/70 2/10 2 4/20 دشواری 

 0/ 19 0/ 003 6/53 3/70 2 7/40 اثر متقابل دشواری در گروه 

    570/ 56 31/73 خطای درون آزمودنی

 ناامیدی

 0/ 49 0/ 001 26/58 60/84 1 60/84 گروه

    2/29 28 64/09 خطای بین آزمودنی 

 0/ 05 0/ 26 1/38 1/03 2 2/07 دشواری 

 0/ 02 0/ 63 0/ 46 0/ 34 2 0/ 69 اثر متقابل دشواری در گروه 

    0/ 75 56 41/91 خطای درون آزمودنی

 حوصلگی بی

 0/ 22 0/ 01 7/86 16/04 1 16/04 گروه

    2/04 28 57/11 خطای بین آزمودنی 

 0/ 05 0/ 26 1/37 1/14 2 2/29 دشواری 

 0/ 14 0/ 015 4/56 3/81 2 7/62 اثر متقابل دشواری در گروه 

    0/ 83 56 46/76 خطای درون آزمودنی

آموزان آموزان دارای ناتوانی ریاضی و دانش های معرفتی مثبت )تعجب، کنجکاوی، لذت( بین دانش در مورد این فرضیه که در هیجان 

( نشان داد برای هیجان  3های ریاضی تفاوت معناداری وجود دارد، نتایج تحلیل )جدول  گروه قوی در سطوح مختلف دشواری مسئله 

آموزان گروه با  تعجب عامل گروه و عامل دشواری معنادار هستند و اثر متقابل دشواری در گروه معنادار نیست. میانگین نمرات دانش 

رسد این هیجان برای گروه با  آموزان گروه قوی در ریاضی بود. به نظر میناتوانی یادگیری ریاضی در هیجان تعجب بالاتر از دانش 
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 3۰اند. ناتوانی ریاضی  تری از خود نشان داده ها عملکرد منفیناتوانی یادگیری ریاضی کارکرد منفی داشته و آنها در مواجهه با این مسئله 

درصد از واریانس تعجب تبیین کرده است که مقداری قابل توجه و بسیار بزرگ است. معناداری عامل دشواری نشان داد که با افزایش 

کند. اما برای هیجان صورت معناداری رو به افزایش تغییر میصورت کلی )در مجموع دو گروه( به ها، میانگین تعجب بهدشواری مسئله 

کنجکاوی و لذت نه عامل دشواری و نه اثر متقابل دشواری در گروه معنادار نبودند. اگرچه، در سطح توصیفی میانگین نمرات این دو  

قوی در ریاضی بالاتر از گروه با ناتوانی یادگیری در ریاضی بود. جالب آنکه هر چه سطح دشواری مسئله هیجان به طور کلی در گروه 

 (. ۱یافت )جدول کرد کنجکاوی نیز افزایش، اما لذت کاهش می افزایش پیدا می

 هاي مثبت  یک درون براي هیجان   -گیري مکرر یک بین. نتایج تحلیل اندازه 3جدول 

 اندازه اثر  SS df MS F P منبع تأثیر متغیر

 تعجب

 0/ 30 0/ 002 11/93 20/44 1 20/54 گروه

    1/72 28 48/22 خطای بین آزمودنی 

 0/ 10 0/ 03 2/96 2/43 2 4/87 دشواری 

 0/ 01 0/ 77 0/ 26 0/ 21 2 0/ 42 اثر متقابل دشواری در گروه 

    0/ 82 56 46/04 خطای درون آزمودنی

 کنجکاوی

 0/ 09 0/ 10 2/83 9/34 1 9/34 گروه

    3/30 28 92/44 آزمودنی خطای بین 

 0/ 05 0/24 10/45 0/81 2 1/62 دشواری 

 0/ 01 0/69 0/38 0/21 2 0/42 اثر متقابل دشواری در گروه 

    0/56 56 31/29 خطای درون آزمودنی

 لذت

 0/ 07 0/ 17 1/99 4/01 1 4/01 گروه

    2/ 02 28 56/44 خطای بین آزمودنی 

 0/ 01 0/81 0/21 0/21 2 0/42 دشواری 

 0/ 01 0/81 0/21 0/21 2 0/42 اثر متقابل دشواری در گروه 

    0/98 56 55/16 خطای درون آزمودنی

ها ترسیم شده است. چنان که از نیمرخ میانگین نمرات آشکار است؛ ها بر حسب گروه روند تغییرات میانگین کل مسئله  ۱در شکل 

آموزان گروه با ناتوانی یادگیری ریاضی در هر چهار هیجان معرفتی منفی )سردرگمی، اضطراب، ناامیدی و خستگی( و در هیجان  دانش 

اند. اگر نیمرخ را شود، نمرات بالاتری نسبت به همتایان خود در گروه قوی در ریاضی کسب کرده تعجب که یک هیچان مثبت تلقی می

کردیم، مشخص بود که برای گروه با ناتوانی یادگیری ریاضی روند  ترتیب اضطراب، خستگی، تعجب، سردرگمی و ناامیدی ترسیم میبه 

دهد که بیشترین هیجان منفی تجربه شده در این گروه ناامیدی و کمترین مورد اضطراب داشتیم. این نشان می خطی رو به افزایش می 

 اند. آموزان قوی در ریاضی نمرات بالاتری را کسب کرده است. در دو هیجان مثبت لذت و کنجکاوی گروه دانش 

 
 ریاضی و با ناتوانی یادگیري ریاضی هاي معرفتی براي دو گروه با توانایی بالا در . نیمرخ میانگین هیجان 1شکل
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سردرگمی اضطراب ناامیدی خستگی تعجب کنجکاوی لذت

اختلال ریاضی توانایی بالا در ریاضی
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 بحث  •
آموزان گروه قوی در ریاضی آموزان دارای ناتوانی ریاضی در مقایسه با دانش های معرفتی دانشهدف پژوهش حاضر شناخت هیجان 

ها در  حوصلگی، تعجب، لذت و کنجکاوی در گروه های معرفتی سردرگمی، اضطراب، ناامیدی، بیهیجان  هایبررسی اولیه میانگین بود.

نشان داده شده است، در حال افزایش و یا کاهش   ۱مواجه با سه مسئله با سطح دشواری کم، متوسط و دشوار همان طور که در شکل  

افزایش دشواری مسئله  با  نتایج نشان داد  به است.  یافته است و هیجان  ها میانگین سردرگمی در کودکان قوی  افزایش  صورت خطی 

رای دشواری کم و دشوار کاهش و در مواجه با مسئله متوسط افزایش پیدا های داتعجب کودکان در هر دو گروه در مواجه با مسئله

( است. 2۰۱6های پکران و همکاران )های معرفتی است که همسو با یافتهدهنده تغییرات و پویایی زمانی هیجان ها نشان کند. این یافتهمی

های معرفتی ابتدا با بُعد تحریک )یعنی، منشا برانگیختگی( ها در طی فعالیتهای معرفتی، این هیجان همچنین، بر اساس مبانی نظری هیجان 

(، که 2۰۱6؛ پکران و همکاران،  2۰۰۹ها در ارتباط است تا بُعد ارزشی آن )یعنی، مثبت و منفی بودنشان( )کانگ و همکاران،  این هیجان 

 های این مطالعه در راستای این مبانی نظری قرار دارد.یافته

(، ابتدا به  2۰۱8تواند منتج به هیجان مثبت کنجکاوی و یا منفی سردرگمی شود )موییس و همکاران،  از آنجا که هیجان تعجب می 

صورت معناداری ها، میانگین تعجب به پردازیم. نتایج پژوهش حاضر نشان داد که با افزایش دشواری مسئله بررسی این هیجان مادر می

دارند، هیجان تعجب در واکنش به اطلاعاتی که که اظهار می (، است2۰۱۵و کین ) کند. این یافته تأییدی برای تحقیقات فاسترتغییر می

کند و تازگی اطلاعات از اولین پیشایندهای هیجان تعجب است. این یافته همچنین در راستای ایده دی غیرمنتظره و نو هستند، بروز می

( همکاران  و  دارد2۰۱4ملو  قرار  می  (،  بیان  هیجان که  برانگیختگی  میکنند  را  معرفتی  پدیدههای  نتیجه  موجب توان  که  متناقض  ای 

 ها قلمداد کرد. عنوان پیشایندهایی برای برانگیختگی این هیجان شود دانسته و به ناسازگاری شناختی می

راستا با یابد و نتایج ما هم( نیز نشان دادند با افزایش ناسازگاری و کشمکش شناختی تعجب افزایش می2۰۱6پکران و همکاران )

 - عنوان اطلاعات نو و پیچیده، پیشایندیکند دال بر اینکه ارزیابی اطلاعات به ( شواهدی فراهم می2۰۱۵پژوهش موییس و همکاران )

های معرفتی بوده برای هیجان  -های معرفتی در نتیجه این بُعد هستندکه یکی از چهار بُعد باورهای معرفتی است و در واقع بیشتر هیجان 

(. همچنین بر اساس نتایج، 2۰۱۹کند )شوریه و همکاران،  تر( تعجب کمتری را برانگیخته میو باور به پیچیدگی دانش )باور سازنده 

توان گفت ان دارای ناتوانی یادگیری افزایش معناداری با افزایش دشواری مسئله داشته است؛ که میمیانگین تعجب، تنها در گروه کودک

 های معرفتی آنان تأثیرگذار است.نارسایی شناختی این کودکان در باورهای معرفتی این کودکان تأثیر داشته و متعاقباً بر هیجان 

( و اگر تازگی اطلاعات به  2۰۱6از طرفی تعجب یک هیجان دوقطبی است که دارای بُعد مثبت و منفی بوده )پکران و همکاران،  

شود. در قدم دوم، ارزیابی اطلاعات از نظر پیچیدگی، ظرفیت و ارزش صورت اندازه کافی بالا باشد، باعث برانگیختگی هیجان تعجب می 

(. 2۰۱8کند هیجان تعجب به کنجکاوی )بُعد مثبت( و یا سردرگمی )بُعد منفی( بیانجامد )موییس و همکاران،  گیرد که تعیین میمی

کنیم در مورد هیجان سردرگمی و کنجکاوی، هردو در عامل دشواری و اثر متقابل دشواری با  چنانچه در پژوهش حاضر مشاهده می

ها باشد. با این وجود با توجه به میانگین نمرات در واند تفاوت کم دشواری مسئلهتافزایش دشواری مسئله معنادار نشدند. دلیل آن می

و در آزمون تعقیبی )در جهت کنکاش بیشتر( برای سردرگمی نتایج نشان داد؛ این هیجان در کودکان دارای ناتوانی ریاضی از  ۱جدول  

که، میانگین سردرگمی در گروه کودکان قوی هیچ تغییری با افزایش طور معناداری افزایش یافته است؛ در حالیمسئله متوسط به دشوار به 

که در –دشواری مسئله نداشته است. در حالی که عامل دشواری و اثر متقابل دشواری در گروه برای هیجان کنجکاوی و هیجان لذت  

ه است؛ چرا که با برانگیخته شدن هیجان  تفاوت معناداری با افزایش روند دشواری مسئله نداشت  -شودنتیجه حل سردرگمی ایجاد می

 حوصلگی بیشتر تجربه شده است که در پژوهش حاضر نیز مشاهده شد. های اضطراب و یا بی سردرگم،ی احتمالاً هیجان 

حل و درست کردن  مسئله پیچیده، با توجه به اینکه، ریاضیات ناگزیر با اشتباه در راه  توان گفت در طی حل در تبیین این یافته می

کند و یا احیاناً به خاطر اینکه یک یا  آموز اشتباه میشود. هنگامی که دانشها همراه است، احتمالاً سردرگمی برانگیخته میحلاین راه

شود که  ( و یا اینکه سردرگمی زمانی برانگیخته می2۰۱۵شود؛ دچار سردرگمی شده )موییس و همکاران،  چند جنبه از مسئله حل نمی 

توان گفت هیجان تعجب (. از طرفی می2۰۱4؛ دی ملو و همکاران،  2۰۱6این ناسازگاری و عدم تجانس حل نشود )پکران و همکاران،  

( چنانچه در این سردرگمی شخص 2۰۱8نفی هیجان تعجب( تغییر کرده است. به اعتقاد موییس و همکاران )به هیجان سردرگمی )بُعد م
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شود. چنان که در پژوهش  حوصلگی و ناامیدی منجر میاحساس کند دستیابی به هدف معرفتی ممکن نیست؛ به هیجان اضطراب، بی

خصوص در کودکان دارای توان آن را به دلیل تداوم هیجان سردرگمی بهمیحاضر عامل دشواری در هیجان اضطراب نیز معنادار شد که  

 ها تقریبا با یکدیگر یکسان بود. ها معنادار نبود که سطوح دشواری مسئله ناتوانی ریاضی دانست و یا به این دلیل در دیگر هیجان 

های کنترل و ارزش است. وقتی  های معرفتی مؤلفه( یکی از پیشایندهای هیجان 2۰۱8علاوه بر این، به اعتقاد موییس و همکاران )

شود، چنانچه ارزش تکلیف برای شخص بالا باشد ولی کنترل درک شده پایین، اضطراب معرفتی تجربه ای دچار شک میفرد در گزاره

ای نشان دادند که علاقه و تلاش کودکان دارای ناتوانی یادگیری به درس جبر از کودکان ( نیز در مطالعه2۰۱6شود. اوشیا و همکاران )می

با عملکرد پایین بالاتر بوده است؛ ولی، احتمالاً به دلیل کنترل پایین این کودکان در درس ریاضی است که آنان اضطراب معرفتی بیشتری 

( اشخاصی که باور معرفتی سازنده داشتند در مواجهه با تکلیف پیچیده، اضطراب 2۰۱۹ه و همکاران )کنند. در پژوهش شوری تجربه می 

آموزان با  های این پژوهش مهیا کند؛ مبنی بر اینکه احتمالاً دانشتواند تبیین دیگری برای یافتهکمتری تجربه کردند که این نتیجه می

خاطر نقص شناختی، باورهای معرفتی سازنده کمتری نسبت به کودکان قوی در ریاضی در ناتوانی یادگیری ریاضی در این مطالعه به

 ها تجربه کردند.  حل مسئله 

جالب آنکه میانگین دو هیجان مثبت کنجکاوی و لذت در هر دو گروه تغییر معناداری با افزایش سطح دشواری مسئله یا فارغ از  

خاطر توجهی توان این گونه تبیین کرد به ( این یافته را می2۰۱۵سطح دشورای مسئله نداشت. با الهام از ایده موییس، پکران و همکاران )

کند، باعث لذت بردن  گیرد؛ که شاید کودک این توجه را با معلم خود در کلاس درس تجربه نمیکه در حین کار به کودک صورت می

آنجا که دانش  از  یادگیری در کودکان در هر دو گروه شده است.  بر مشکلات متعدد در زمینه  یادگیری علاوه  ناتوانی  آموزان دارای 

های هیجانی نیز مشکلاتی دارند )سیدریدیس ری در مدرسه، برخوردهای اجتماعی و واکنشهای گوناگون دیگر مثل مشکلات رفتازمینه

(؛ بنابراین، نیاز بیشتری به توجه و پشتیبانی والدین و معلمان دارند )ویلکات و پنینگتون، 2۰۰۵؛ لوفی و دارلوک،  2۰۰6و همکاران،  

آموزان با ناتوانی ریاضی همانند همتایان خود در گروه قوی های مثبت در دانش ( و ممکن است همین مسئله دلیل تجربه هیجان 2۰۰۰

 در ریاضی شده باشد. 

های معرفتی هستند، به طوری که سطح بالای کنترل ادراک شده با  های مستقیم هیجانبینلازم به ذکر است کنترل و ارزش از پیش 

حوصلگی، اضطراب تر سردرگمی، بی تر، و سطح ارزش بالا، با سطوح بالاتر کنجکاوی و لذت و سطوح پایینسردرگمی و اضطراب پایین

(، عدم تفاوت تجربه 2۰۱6(. بنابراین و نیز بر اساس مطالعه اوشیا و همکاران )2۰۱8و ناامیدی در ارتباط است )موییس و همکاران،  

( هر چه شخص 2۰۱8توان علاقه این کودکان نیز دانست. همچنین بر اساس پژوهش موییس و همکاران )لذت بین دو گروه را می 

طور فعال در حال ساخته شدن و ارزیابی است( داشته باشد، احتمال بیشتری به   باورهای معرفتی سازنده )دانش، پیچیده و آزمایشی و

های معرفتی مثبتی را تجربه کند تا باورهای معرفتی غیرسازنده )دانش، ساده و معین است و توسط مسئولان ساخته شده  دارد که هیجان 

های معرفتی را شود( و احتمالاً رابطه متقابل باورهای معرفتی و کنترل و ارزش شخص، هیجان عنوان حقیقت پذیرفته میو کورکورانه به 

کند، آن شدت باورهای معرفتی وی را تهدید می کند. وقتی شخصی ارزش بالایی برای یادگیری درسی قائل است که به بینی میپیش

کند. همچنین از اضطراب را تجربه می  شخص در مقایسه با شخصی که همان باورها را دارد ولی ارزش کمتری قائل است، سطح بالاتری

تواند به تجربه سردرگمی، ناامیدی و یا خشم وقتی شخص سطح بالایی از ارزش و کنترل را دارد، باورهای معرفتی غیرسازنده آنان می 

منجر شود؛ لذا امکان اینکه، این مهم در ارتباط با    -که به دلیل ناسازگاری بین طبیعت معرفتی موضوع و باورهای معرفتی آنان است-

 های شناختی آنها صدق کند، بسیار است.خاطر کاستیکودکان دارای ناتوانی یادگیری به

خصوص تحت شرایطی که این نبود اطمینان در دستیابی به هدف ادامه یابد، اضطراب،  کنند به( تأکید می2۰۱8موییس و همکاران )

حوصلگی و ناامیدی بیشتری از شود. چنانچه در پژوهش حاضر؛ کودکان دارای ناتوانی یادگیری، بی حوصلگی و ناامیدی تجربه میبی

کودکان قوی تجربه کردند. در حالی که عامل دشواری مسئله در این دو هیجان منفی در گروه کودکان قوی معنادار نشد؛ اما، در میان 

ها نشان داد. ها ناتوانی یادگیری این کودکان سهم بسزایی در تجربه هیجان یادگیری معنادار بود و بر اساس یافتهکودکان دارای ناتوانی  

های معرفتی باشد. همچنین در ارتباط با نقش جنسیت بین هیجان عنوان پیشبر نقش باورهای معرفتی به   تواند شواهدیها می این یافته

ها با تحقیقات ها وجود نداشت. این یافتهها نشان داد که تفاوت معناداری به لحاظ جنسیتی در بروز این هیجان در مطالعه حاضر، یافته
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( 2۰۱4های پیشرفت با پژوهش وو و همکاران )( و در زمینه هیجان 2۰۱6های معرفتی )پکران و همکاران،  پیشین تفاوت جنسیتی هیجان

های معرفتی متناسب با دشواری مسئله تفاوت معناداری همسو بود. به عبارت دیگر، بین دختران و پسران دو گروه در تجربه هیجان 

 مشاهده نشد. 

 گیرينتیجه •

های معرفتی دارد، اما آنچه که ها نقش بسزایی در بروز هیجانتوان اذعان داشت که دشواری مسئلهبر اساس نتایج این پژوهش، می 

ها از خود های این پژوهش قابل توجه است نقش پررنگی است که علاوه بر دشواری، ناتوانی ریاضی در شدت بروز این هیجان از یافته

ها را در گروه کودکان با ناتوانی ریاضی بررسی نشان داد و تا آنجا که بررسی شد؛ پژوهش حاضر اولین پژوهشی است که این هیجان 

صرفاً بر اساس   ،هاهای منفی این کودکان عموماً افزایش یافت. هرچند که باید توجه داشت این هیجانکرده و ملاحظه شد که هیجان 

های این ها باید مورد توجه قرار گیرد. به هر حال، یافتهند؛ بلکه منشا برانگیختگی این هیجان شوبُعد ارزشی )مثبت و منفی( ارزیابی نمی 

های بینی هیجان گشا باشد. با توجه به نقش مهم باورهای معرفتی در پیشاندرکاران آموزشی راه تواند برای معلمان و دست پژوهش می

خواندن، دیکته( و یا سطوح های معرفتی کودکان دارای ناتوانی یادگیری )ریاضی،  کنترل و ارزیابی  -های ارزشمعرفتی، بررسی ارزیابی 

های کودکان کمک کند و در ایجاد بهبود در امر یادگیری کودکان مفید واقع شود. همچنین بینی هیجانتواند به پیش عملکردی دیگر می

بینی این شناخت و پیش  های کنترل و ارزش هستند، درنی برای ارزیابیبیهای انگیزشی کودکان که پیشبررسی خودکارآمدی و سازه

های معرفتی در آینده قابل توجه است. از طرفی از آنجا که این ابزار در میان کودکان انجام شد و بنابر ها و گسترش ادبیات هیجانهیجان 

شان را نداشته باشند و از آنجا که دستورالعمل مقیاس های ها و چه بسا هیجان های گذشته کودکان قضاوت دقیقی از تواناییپژوهش 

ها محتاط بود و تحقیقات بیشتری در این سنین یا سنین کند؛ بنابراین می بایست در تبیین یافتههیجان معرفتی با تغییر موقعیت، تغییر می

 مختلف صورت گیرد.

 تعارض منافع •
 به اذعان نویسندگان هیچ گونه تعارض منافعی در این مقاله وجود ندارد.

 تشکر و قدردانی •
 بدینوسیله از تمامی عزیزانی که ما را در انجام این مقاله یاری نمودند کمال تشکر را داریم. 
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 1پیوست  •
 هاي طراحی شده براي مطالعه حاضر عبارت بودند از: مسئله 

1مریم    خرید:  - 1سوال

2
1پولش را کتاب و    

3
1پولش را دفتر خرید و      

5
  4پولش را خودکار خرید، اگر باقیمانده پول مریم    باقیمانده   

 هزار تومان باشد: 

 پردازد؟ الف( مریم چه کسری از پولش را برای کتاب و دفتر می

 شود؟ ب( چه کسری از پول مریم برای خودکار مصرف می

 ماند؟پ( چه کسری از پول مریم برایش باقی می

 ت( کل پول مریم را بدست آورده و پول کتاب و دفتر و خودکار را هرکدام بدست آورید؟

 بود. 6۹/۰عنوان سوال ساده تلقی شد سطح دشواری این سوال که به 

ساعت به    2دقیقه عصر بود. او با پدر و مادرش بیرون رفت و بعد از    7:۱۵علی وقتی به ساعت نگاه کرد ساعت    ها:عقربه   -2سوال

 خانه برگشتند.

 الف( آنها ساعت چند به منزل برگشتند؟

 اند؟ جا شده شمار هر کدام چقدر و چند درجه جابه شمار و ساعت ب( در این مدت عقربه دقیقه

 شمار است؟ ساعت  شمار چند برابر عقربهدقیقه قبل سرعت عقربه پ( با توجه به قسمت 

 شوند؟ جا میشمار چند درجه جابه شمار و ساعت دقیقه کتاب بخواند، عقربه دقیقه  3۵ت( اگر او بخواهد بعد از برگشتن به خانه 

 دقیقه بگذرد؟  7:۱۵ساعت کامل از  3ث( علی چند دقیقه دیگر صبر کند تا 

 تواند بیدار باشد؟دقیقه باشد، او چند دقیقه دیگر می 7:۱۵ساعت بعد از  3ج( اگر زمان خواب علی 

 چ( علی چه ساعتی باید بخوابد؟ 

 بود.  47/۰عنوان سوال متوسط تلقی شد سطح دشواری که به 

متر باشد   4متر باشد و سه ضلع آن    24ضلعی با محیط    ۵اگر بخواهیم یک زمین بازی طراحی کنیم که یک  زمین مسابقه:    -3سوال

 درجه داشته باشد و دو زاویه و دو ضلع دیگر آن با هم مساوی باشند، آنگاه: ۵۰درجه و یک زاویه تند  ۱2۰و دو زاویه باز 

 دست آورید؟زاویه دیگر را به الف( اندازه دو ضلع و دو

 ضلعی را رسم کنید؟ )برای رسم شکل اضلاع را در مقیاس سانتیمتر رسم نمایید( ۵ب( 

نفر قرار دهیم، در این صورت برای هر صندلی چند سانتیمتر فضا   48هایی را برای  پ( اگر بخواهیم دور تا دور این زمین صندلی

 لازم است؟ )روی شکل مشخص کنید(

 بود. 32/۰عنوان سوال سخت تلقی شد سطح دشواری این سوال که به 
 


