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اضطراب ریاضی
عامل عاطفی فراموش شده

در آموزش ریاضيات

در تبیین پیش�رفت يا افت تحصیل�ی در درس رياضیات، معمولاً به عوامل ش�ناختی توجه می ش�ود 
و از عوام�ل عاطفی مؤث�ر بر آن غفلت می ش�ود. ه�دف مقال�ة حاضر، معرف�ی اضط�راب رياضی، به 
مثاب�ة عام�ل عاطفی اثرگ�ذار ب�ر پیش�رفت رياضی اس�ت. بدين منظ�ور، نخس�ت ب�ه تعاريف اين 
متغیر از دي�دگاه صاحب نظران اش�اره می ش�ود و با بررس�ی ش�یوع آن، از آث�ار مثب�ت و منفی اش 
س�خن به میان می آي�د. پ�س از بحث درب�ارۀ ماهی�ت نظری اضط�راب رياض�ی، پیش�ايندهای آن، 
به وي�ژه تأثیرات محیط و معل�م، و نیز راهکارهای پیش�گیری و درم�ان آن به اختصار مرور می ش�ود. 

 1 � مقدمه
رياضیات از مهم ترين درس ها در برنامة درسی نظام های آموزشی همة کشورهاست. به دلیل 
کارکردهای فراوان رياضیات برای رشد ذهنی و منطقی دانش آموزان، و پايه ای  بودن اين دانش 
برای رشته هاي علوم پايه و مهندس��ي، در نظام های آموزشی سراسر جهان اهمیت ويژه ای به 
رياضیات داده می شود، چنان که پیشرفت تحصیلي دانش آموزان و دانشجويان در اين درس و 
 Jain &( جلوگیري از افت تحصیلي در آن، يکي از دغدغه هاي اصلي اين نظام ها به شمار می آيد

.)Downson, 2009; Baloglu & Kocak, 2006; Kesici & Erdogan, 2009
به رغم تلاش کشورهای مختلف برای ارتقای آموزش رياضی، بسیاری از دانش آموزان و دانشجويان 
دچار افت تحصیلی در رياضیات هستند. برای نمونه، پرساد و  لوئیس1 )2003( بیان مي کنند که 
در سال 2000، 22 درصد از دانشجويان سال اول مؤسسات آموزش عالي امريکا که درس رياضي 
داشته اند، در کلاس هاي جبراني رياضي ثبت نام کرده اند. بر اساس پژوهش مک کب2 )2003(، 
میزان افت تحصیلي دانشجويان در درس رياضی، در هر نیم سال تحصیلي، بیش از 25 درصد 
است و کمتر از نیمی از کسانی که در کلاس هاي جبراني شرکت کرده اند، توانسته اند آن درس را 
بگذرانند )in Lossi, 2007(. با اين وصف، اين پرسش به ذهن می رسد که چه عواملی در افت )و 

پیشرفت( تحصیلی رياضی مؤثرند و چگونه بايد اين عوامل را مديريت کرد.
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اضطراب رياضی عامل عاطفی فراموش شده در آموزش رياضیات

متخصصان روان شناسی تربیتی، هدف هايی را که برای 
آموزش دروس مختلف در نظر گرفته می شوند، بر اساس 
طبقه بندی مشهور بلوم3 )1956 نقل از سیف، 1388( 
به سه دستة هدف های شناختی، هدف های عاطفی و 
هدف های روانی � حرکتی تقسیم می کنند. هدف های 
ش��ناختی مربوط به توانايی های ذهنی افراد اس��ت و 
هدف های عاطفی به عواطف و هیجانات آنها بازمی گردد. 
مثلًا، گ��زارة »دانش آموز ضرب اع��داد دورقمی را ياد 
بگیرد« يک هدف شناختی است، حال آن که عبارت 
»دانش آموز به انجام تکالیف رياضی اش علاقه مند شود« 
يک هدف عاطفی برای درس رياضی دبستان محسوب 
می شود. هدف های روانی � حرکتی غالباً به دروسی مانند 
تربیت بدنی مربوط اند که جنبة جسمانی بیشتری دارد 
و کمتر دراهداف درس هاي��ی مانند رياضیات انتخاب 
مي شوند. مثلاً، »دانش آموز بتواند به صورت اصولی شنا 
کند« يک هدف روانی � حرکتی است. بنابراين، جايگاه 
حیطة شناختی و حیطة عاطفی در آموزش رياضیات 

اهمیت خاصي دارد.
علم روان شناسی ابتدا رفتار را کش��ف و بررسی کرد، 
سپس به شناخت گرايش يافت و در پايان دهة 1980 به 
 Watson( نقش محوری عاطفه در تجارب انسانی پی برد
Clark, 1997 &(. به تازگی پژوهش��گران ب��ه اين باور 
رسیده اند که در کنش های اجتماعی و ذهنی افراد بعد 
عاطفی و شناختی با هم در ارتباط اند، چنان که پیاژه4 
)in Wei, 2010:5 ,1981( از نام آورترين روان شناس��ان 
شناختی، معتقد است که »نه حالت های عاطفی ديده 
می ش��ود که هیچ عنصر شناختی نداش��ته باشد و نه 
رفتارهايی يافت می شود که يک سره شناختی باشد«. 
بر اين اساس، طبیعی است که رياضیات نیز از طريق 

شناخت و عاطفة فراگیر، با هم، ياد گرفته می شود. 
با وج��ود اهمیت دو حیط��ة ش��ناختی و عاطفی در 
رياضیات، معمولاً به حیطة ش��ناختی )مثل هوش و 
استعداد فرد( توجه ويژه ای می ش��ود، در حالی که از 
حوزة عاطفی )مثل نگرش مثبت ف��رد به رياضیات( 
غفلت می ش��ود. دانش آموزان و افراد عادي غالباً براي 
يادگیري رياضیات داشتن توانايي ذهني خاصي )عامل 

3 . Bloom
4. Piajet

شناختي( را لازم مي دانند و کمتر به عوامل غیرشناختي 
توجه می کنن��د، در حالي که تبیین بهت��ر يادگیري 
رياضیات نیازمند مطالعة عوامل عاطفي و هیجاني مؤثر 
 .)Ignacio et al. 2006; Zan et al. 2006( بر آن نیز هست
 1982, in Baloglu &( 5برای نمونه، س��وئین و ادواردز
Kocak, 2006( ادعا کرده اند که بیش از نیمي از پراکنش 
)واريانس( پیشرفت تحصیلي در رياضیات مي تواند از 
رهگذر متغیرهايي به جز توانايي ذهني )هوش( و به ويژه 
متغیرهاي عاطفي تبیین ش��ود. بر اين اساس، روشن 
است که در ريشه يابی افت تحصیلی و پیشرفت رياضی، 
بايد افزون بر عوامل شناختی، عوامل عاطفی مؤثر بر آن 
نیز در نظر گرفته شود. از مهم ترين اين عوامل عاطفی 
 Ignacio et اضطراب رياضی است )علم الهدايی، 1379؛
 .)al. 2006; Zan et al. 2006; Baloglu & Kocak, 2006
هدف از نوشتار حاضر معرفی متغیر عاطفی اضطراب 

رياضی است. 

 2 � تعریف اضطراب ریاضی
کازلس��کیس6 و همکاران )2000( معتقدند که میان 
پژوهشگران تعريف واحدی از اضطراب رياضی نمی توان 
يافت. برخی بر واکنش ه��ای فیزيکی در هنگام انجام 
تکالیف رياض��ی و عده ای بر احس��اس نگرانی و ترس 
در برخورد با موقعیت های مرتب��ط با رياضیات تأکید 
می ورزند. ديدگاه معاصر نیز ب��ه واکنش های عاطفی 
منفی و نگرانی در مورد رياضیات اشاره می کند. در ادامه 
چند نمونه از تعاريف پژوهشگران از اضطراب رياضی 

آمده است.
 1957, in Baloglu,(7نخستین تعريف از درگر و آيکن
2010(، اضطراب رياضی را به »وجود مجموعة نشانگانی 
از واکنش های عاطفی به حساب و رياضیات« تعريف 

می کند )ص 344(.
 کوارن��سin Etches, 1997( 8 ,1980( اضطراب رياضی 
را وضعیتی می داند که در آن »ف��رد هنگام برخورد با 
موقعیتی که دربرگیرندة رياضی است، احساس از  دست 

دادن عزت نفس می کند« )ص 3(.
5. Suin & Edwards
6. Kazelskis
7. Dreger & Aiken
8. Kvarnes
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  صاحب نظران ديگری آن را »ترس از رياضیات، يا يک واکنش عاطفی شديد به آن« تعريف کرده اند
.)Kennedy & Tipps, 1994: 13, in Etches, 1997( 

 فیورin Jones, 2006:403( 1 ,1999( آن را چنین تعريف می کند: »وحشت، درماندگی، زمین گیری 
و به هم ريختگی ذهنی که در برخی از افراد هنگامی  که از آنها خواسته می شود يک مسئلة رياضی 

را حل کنند، پديد می آيد«.
 فريدم��نin Johnson, 2003( 2 ,2001( آن را يک واکنش عاطفی ب��ه رياضی به دلیل تجارب 

ناخوشايند گذشته می داند که يادگیری رياضیات را در آينده دچار مشکل می کند.
 در نهايت، ما و هو3 )2004( اضطراب رياضي را به احساس ناراحت کننده اي تعريف مي کنند که 

دانش آموزان در انجام تکالیف يا امور روزمرة مربوط به رياضیات و حساب تجربه مي کنند.
نزد اسمیتin Vinson, 2010( 4 ,1997(، اضطراب رياضی فراتر از دوست  نداشتن رياضیات است. 

او ويژگی های اضطراب رياضی را به شرح زير برمی شمرد:

1 � دشواری فرد هنگامی که از وی خواسته می شود يک عمل رياضی انجام دهد )مثلاً جمع  زدن 
قیمت چند کالای خريداری شده(. 

2 � اجتناب از کلاس های رياضی تا جايی که امکان داشته باشد. 
3 � احساس بیماری، ضعف، درد يا وحشت زدگی جسمانی.

4 � ناتوانی در تکمیل يک آزمون رياضی.
5 � استفاده از کلاس های آموزشی خاص ]کلاس های جبرانی[ که موفقیت کمی در پی دارد.

 3 � ابعاد اضطراب ریاضی 
اضطراب رياضی سازه ای چند بعدی است. از نظر ما و هو )2004( و نیز بگل5)2007( مهم ترين 
ابعاد اضطراب رياضی عبارت است از اضطراب امتحان رياضی6 )اضطراب قبل، حین و بعد از امتحان 
رياضی(، اضطراب عدد7 )اضطراب فرد هنگام کار با اعداد و ارقام و محاسبات( و اضطراب انتزاع8 

)اضطراب در هنگام کار با موضوعات انتزاعی تر رياضیات، به ويژه جبر(.
از نظر لايبرت و موري��سin Wei, 2010( 9 ,1967( اضطراب رياضی دو عنصر اصلی دارد: عنصر 
عاطفی، شامل عصبانیت، تنش، درد، ترس و ناراحتی در هنگام انجام تکالیف رياضی و عنصر 
شناختی، شامل دغدغة فرد دربارة عملکردش، خودترديدی10، بی اطمینانی به خود در حل مسائل 

رياضی، نگرش منفی به رياضی.
از کامل ترين مقیاس های اضطراب رياضی، مقیاس کازلسکیس )1998( است. در اين مقیاس، 

1. Fiore
2. Freedman
3. Ma & Xu
4.Smith
5 . Begley
6  .Math test anxiety
7  .Numerical anxiety
8. Abstraction anxiety
9. Lybert & Mouris
10. Self- doubt
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با ترکیب و گزينش گويه های س��ه مقیاس اضطراب 
رياضی، شامل مقیاس تجديد نظرشدة اضطراب رياضی 
)Suin & Edwards, 1982(، پرسشنامة اضطراب رياضی 
)Wigfield & Meece, 1998( و مقیاس اضطراب رياضی 
)Fennema & Sherman, 1976(، تلاش ش��ده اس��ت 
تا همة ابعاد اضطراب رياضی پوشش داده شود )همه 
نقل از رضويه، سیف و امامی، 1386(. ابعاد شش گانة 
اضطراب رياضی در اين پرسشنامه که در ايران نیز به 
کوشش رضويه، سیف و امامی )1386( اعتبار يابی شده، 
عبارت است از: اضطراب عدد، اضطراب درس رياضی، 
اضطراب امتحان رياضی، نگرانی، کمبود احساس مثبت 

به رياضی، احساس منفی به رياضی 11.
 

 4 � شیوع اضطراب ریاضی
به طور کل��ی، در زمین��ة ش��یوع اضط��راب رياضی 
پژوهش های اندکی انجام شده است و تا آنجا که نگارنده 
می داند، در ايران پژوهشی در اين باره به چشم نمی خورد. 
در زير به نتايج پژوهش های در دسترس اشاره می شود.

لوسی )2007( به دو مورد از پژوهش هايی اشاره می کند 
که شیوع اضطراب رياضی را بررسی کرده اند. مورد اول، 
پژوهش جکسون و لفینگول12 )1999( است که نشان 
داده است تنها 7 درصد از نمونة 157 نفری پژوهش، از 
کلاس های رياضی پیش دبستانی تا دانشگاه  شان تجارب 
استرس آور نداشته اند. برای 27 درصد از اين افراد، اولین 
سال دانشگاه سرآغاز فشارهای روانی ناشی از رياضیات 
بوده اس��ت. مورد دوم پژوهش پری13 )2004( است. 
85 درصد از دانش آم��وزان کلاس های ابتدايی در اين 
مطالعه ادعا کرده اند که دست کم دارای اضطراب رياضی 

خفیفی هستند.
 1998, in Furner & Duffy,( 14در پژوهش ديگری، برنز
2002( برآورد کرد که بالغ بر دوسوم بزرگسالان امريکايی 
از رياضیات ترس يا نفرت دارند. پژوهش جانس��ون15 

11. Numerical anxiety, Math course anxiety, Math 
test anxiety, Worry, Positive affect & Negative 
affect
12. Jackson & Leffingwell
13. Perry
14. Burns
15. Johnson

)in Benner, 2010 ,2005( نش��ان داد که 25 درصد از 
دانش آموزان دارای اضطراب رياضی متوسط تا شديد 
هستند و به کمک نیاز دارند. در نهايت زکريا و نوردين16 
)2008( به دو پژوهش در کشور مالزی اشاره می کنند 
که هردو نشان داده اند شمار قابل  توجهی از دانش آموزان 

اين کشور سطح متوسطی از اضطراب رياضی دارند.

 5 � پیامدها: اضطراب ریاضی، مفید یا مضر؟
ش��ايد معروف ترين تبیی��ن از رابطة می��ان اضطراب 
)برانگیختگ��ی( و عملک��رد، مربوط به م��دل يرکز � 
دادسون17 باشد. بر اساس اين مدل، هم اضطراب زياد 
و هم اضطرب کم به عملکرد س��طح پايین می انجامد 
و سطح متوسط اضطراب، حداکثر عملکرد را در يک 
 Yerkes & Dodson, 1908, in Wei,( تکلیف در پی دارد
2010(. بر اساس اين مدل )شکل 1(، میزان عملکرد بر 
حسب دشواری تکلیف تغییر می کند. تکالیف دشوار يا 
پیچیده، در هنگامی که اضطراب کم باشد، با موفقیت 
انجام می گیرند، اما تکالیف آس��ان در هنگام بالا بودن 

اضطراب به صورت موفق تکمیل می شوند.
پژوهش های مارک، اچ. آش��کرافت18 که بر رويکردی 
شناختی به اضطراب رياضی مبتنی است، به طور کلی 
شواهدی در تأيید مدل يرکز � دادسون در زمینة رابطه 
اضطراب رياضی و عملکرد رياضی فراهم آورده است. 

16 . Zakaria & Nordin
17. Yerkes-Dodson
18 . Mark, H. Ashcraft

شکل 1: منحنی اضطراب � عملکرد يرکز � دادسون  
)برگرفته از وی، 2010(
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برای نمونه، آشکرافت، کرک1 و هوپکوin Ashcraft, 2002( 2 ,1998( امتحان رياضی ای طراحی 
کردند که دشواری آن مرحله به مرحله زيادتر می شد. افراد با سطح اضطراب رياضی کم، متوسط 
و زياد به اين آزمون پاسخ دادند. اين پژوهشگران نتیجه گرفتند که اضطراب رياضی عملکرد را در 
قسمت های آسان امتحان مختل نمی کند؛ بلکه تنها در قسمت های دشوار امتحان است که سه 
گروه با هم تفاوت معنی داری می يابند. بر همین اساس است که ما و هو )2004( نتیجه می گیرند 

که اضطراب رياضی معمولاً در دروس پیشرفته تر رياضی بیشتر مشکل ساز می شود.
برخی از پژوهشگران اضطراب رياضی را هم تسهیل کننده و هم بازدارنده می دانند. برای مثال، 
ويگفیلد و میس3 )1998( ادعا می کنند که بع��د واکنش های عاطفی منفی اضطراب رياضی 
می تواند بازدارنده باشد، در حالی که بعد شناختی آن می تواند تا حدی در برانگیختن تلاش فرد در 
درس رياضی و در نتیجه، عملکرد بهتر او سودمند باشد. بسته به فرد و دشواری و نوع تکلیف، مقدار 
متوسط اضطراب رياضی می تواند عملکرد را بهبود ببخشد، اما در تکالیفی که پردازش مفهومی 
زياد و فعالیت ذهنی بالايی را می طلبد، اضطراب رياضی، به ويژه اگر زياد باشد، می تواند عملکرد را 
مختل کند )in Newstead, 1998(. با اين اوصاف، نیواستد4 )1998( تأکید می کند  که اگر بپذيريم 
اضطراب رياضی نتايج مفیدی هم دارد، باز هم بسیار مهم است که دست اندر کاران آموزش رياضی 

بر جلوگیری از تأثیرات زيان بار آن بر عملکرد رياضی تأکید ويژه ای داشته باشند.
اضطراب رياضی سبب تأثیرات منفی بر مطالعة رياضی دانش آموزان، از قبیل فشار، ناراحتی، 
ترس و مانند آنها می شود )Yu-Hua, 2008(. پژوهش های اخیر نشان داده اند که اضطراب رياضی 
نا معقول، با ايجاد مانع های جدی شناختی و آموزشی در فراگیران، ضمن ابتلای آنها به ايست 
فکری و نقصان قابلیت های استدلالی، موجبات تضعیف خودباوری رياضی را در آنها فراهم می آورد 
و با ايجاد نگرش منفی، به شدت عملکرد پیشرفت رياضی فراگیران را تحت تأثیر قرار می دهد )علم 
الهدايی، 1379(. بر اين اساس، ابتدا به مرور چند پژوهش در مورد اثر منفی اضطراب رياضی بر 
پیشرفت رياضی می پردازيم و در ادامه، ديگر آثار اين اضطراب را در پژوهش ها بررسی می کنیم.

به طور کلی، پژوهش های متعددی واگرايی )رابطة منفی( اضطراب رياضی با پیشرفت رياضی را 
نشان داده است )برای مثال، رضويه، سیف و امامی، 1386؛ رضويه سیف و طاهری 1384؛ شکرانی 
1381؛ Cates & Rymer, 2003؛ کبیری، کیامنش و حجازی 1385(. ما و هو )2004( با ارائة مدل 
معادلات ساختاری، رابطة اضطراب رياضی و پیشرفت رياضی را به صورت طولی در کلاس های پاية 
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پیشرفت سال بعد، اضطراب رياضی دو سال بعد را تحت تأثیر قرار می داد.
 در دو پژوهش فراتحلیلی نیز رابطة اضطراب رياضی و عملکرد بررس��ی شده است. همبری5 
)1990( نتايج 151 پژوهش را که به رابطة اضطراب و پیشرفت رياضی پرداخته بودند، ادغام 
کرد و رابطة معنا دار 0/34- را در دانش آموزان کلاس 2-5 و رابطة 0/31- را برای دانش��جويان 
گزارش کرد. در فراتحلیل ديگری )Ma, 1999( رابطة اضطراب و پیشرفت رياضی در 26 مطالعه 
به طور میانگین 0/27- گزارش شد. همچنین در اين پژوهش، اين رابطه بر اساس جنسیت، پاية 
1 . Kirk
  2.Hopco
3 . Wigfield & Meece
4  .Newstead
5 . Hembree
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تحصیلی، گروه های قومی، ابزارهای مختلف سنجش 
و سال انتشار پژوهش ها بررسی شد و نشان داد که اين 
رابطه بر اساس همة تقسیم بندی های فوق همچنان 

منفی و معنا دار است.
بالگل��وin Jones, 2006( 6 ,1999( پیامدهای اضطراب 
رياضی در پژوهش ه��ا را به دو دس��ته پیامدهای آنی 
)فوری( و پیامدهای آتی )بلندمدت( تقسیم می کند. 
از مهم ترين آثار آنی آن پیش��رفت رياضی پايین است 
و عزت نفس کم، ناتوانی آموخته شده، احتیاط کاری و 
رفتار وسواسی در حل مسائل رياضی نیز از پیامدهای 

آتی )بلندمدت( اضطراب رياضی است.
يکی از مهم ترين پیامدهای منف��ی اضطراب رياضی، 
اجتناب از رياضی است. آش��کرافت7 )2002( معتقد 
است که افراد با اضطراب رياضی بالا، گرايش زيادی به 
اجتناب از رياضی دارند. اين گرايش بر شايستگی رياضی 
آنها سرپوش کامل می گذارد و آنها را از مسیرهای شغلی 
مهمی که نیازمند مهارت در رياضیات اس��ت، محروم 
می سازد. به عنوان مثال، اسکراپلو8 )2009( در پژوهشی 
بین دانش آموران پاية نهم فنی و حرفه ای دريافت که 
بین اضطراب رياضی و کارآمدی شغلی دانش آموزان 
رابطة منفی وجود دارد. دانش آم��وزان با اضطراب کم 
در کارگاه های آم��وزش فنی و حرف��ه ای که نیازمند 
مهارت رياضی افزون تری بود، بیشتر شرکت می کردند، 
درحالی که دانش آموزان با اضطراب رياضی زياد، بیشتر 
در کارگاه هايی مشغول به تحصیل می شدند که نیازمند 
مهارت های رياضی کمت��ری بود. از نظر آش��کرافت 
)2002( همبس��تگی اضطراب رياضی با متغیرهايی 
چون انگیزش و اعتماد به نفس در پژوهش ها قوياً منفی 
و بین 0/47- تا 0/82- بوده است. بنابراين، شگفتی آور 
نیست که افراد با اضطراب رياضی گرايش دارند که از 
رشته های دانشگاهی و مسیرهای شغلی ای که با رياضی 

يا مهارت های کمّی در ارتباط است، اجتناب کنند.

 6 � ماهیت اضطراب ریاضی: صفت، حالت 
یا فرآیند؟

6. Baloglu
7. Ashcraft
8. Scrapello

اس��پیلبرگرin Wei, 2010:482( 9 ,1972( اضط��راب 
را به طور کل��ی به صورت صف��ت، حالت ي��ا فرايند10 
مفهوم پ��ردازی کرده اس��ت. او اضطراب حال��ت را به 
»حالت، يا شرايطی که در آن سیستم عصبی خودمختار 
برانگیخته می شود« تعريف کرده است. اضطراب صفت 
وابس��ته به زمان و موقعیت خاصی نیست و بیشتر به 
تفاوت ه��ای فردی اش��اره دارد تا تج��ارب محیطی و 
به صورت يک ويژگی پايدار شخصیتی ديده می شود. 
اضطراب به عنوان فرآيند، به »توالی پاسخ های شناختی، 
عاطفی و رفتاری که به عنوان واکنش به برخی از انواع 

فشار روانی رخ می دهد« اشاره دارد )ص 484(.
بر اس��اس مدل اضطراب به عنوان فرآيند اسپیلبرگر، 
س��منin Douglas, 2000( 11 ,1987( ب��ه تدوين مدل 
اضطراب رياضی به عنوان فرآيند پرداخ��ت. از نظر او 
اضطراب رياضی عبارت است از واکنش برانگیختگی 
نوع الف12 به موقعیت های مرتبط با رياضی که به صورت 
آسیب زا ادراک می ش��ود. مهم ترين آسیبی که فرد با 
ادراک آن دچار اضطراب رياضی می ش��ود، آسیب به 
عزت نفس است. در مدل سمن پیشايندهای موقعیتی 
)مثل اثر معلم در کلاس، روش آموزش رياضی، ماهیت 
رياضی، پیشرفت قبلی رياضی(، پیشايندهای خلقی 
)مثل خودترديدی در انجام فعالیت های رياضی، عدم 
اطمین��ان در انجام رياضی، نگرش منف��ی به رياضی، 
تفاوت های جنسیتی( و پیشايندهای محیطی )عوامل 
مربوط به محیط بی��رون فرد، مثل تش��ويق والدين، 
وضعیت اقتصادی � اجتماعی( موجب ادراک رياضیات 
به صورت رويداد آسیب زا به عزت نفس فرد می شود. در 
مرحلة بعد واکنش اضطراب رياضی آغاز می شود. سپس 
اين واکنش بارديگر به طور شناختی ارزيابی می شود و 
در نهايت برای مقابله با اضطراب تصمیم گیری می شود. 

اين مدل در شکل 2 خلاصه شده است.
آشکرافت13 )2002( با بررسی پژوهش های انجام شده 
در زمینة اضط��راب رياضی، نتیجه می گی��رد که در 
اين پژوهش ه��ا افراد با اضطراب رياض��ی بالا در ديگر 
9. Spielberger
10.Trait, State & Process
11 . Cemen
12 . Type A
13 . Ashcraft

اضطراب رياضی عامل عاطفی فراموش شده در آموزش رياضیات
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پژ�هش( 2002)1�شكر�فت بر�سي �نجا�با ميها� نتيجه �ياضي� �ضطر�� �مينة �� �ينشد� �� كه گير�
مقيا�پژ�هش �يگر �� بالا �ياضي �ضطر�� با �فر�� ميها بالا نمر� نيز �ضطر�� بهها� �ما بالا�گيرند� همپوشي �غم

گويا شو�هد �ضطر��� پديد��نو�� �ياضي �ضطر�� كه �ست �� �ست� عمومي �ضطر�� �� مجز� همبستگي. �� مثلا�
مقيا� حد��بين �� �ياضي �ضطر�� مقيا�70/0تا50/0ها� �ين همبستگي كه حالي �� مقيا��ست� با ها�ها

بين �ضطر�� ,1992(2فا�ستهمچنين�. �ست50/0تا30/0�يگر in Ashcraft, 2002(��� �ضطر��نشا� با �فر�� �قتي
مي مشكل �ياضي تكليف يك �نجا� به بالا ��كنش�ياضي ترشحپر���ند� � قلب ضربا� مثل �نها فيزيولو�يك پذير�

مي �فز�يش فيزيولو�يكيبز�� ��كنش هيچ ���ند� �نجا� �� �شو�� كلامي تكليف يك �فر�� همين �قتي �ما يابد�
�. ند�شتند �ضطر�� با �فر�� هيچهمچنين� �� كم ��كنشياضي كلامي � �ياضي تكاليف �� ند�شتنديك .پذير�

مي بالا نكا� �سا� صفتبر �ضطر�� ��شتن �ما �ست� مجز� صفت �ضطر�� �� �ياضي �ضطر�� گرفت نتيجه تو��
مي نمايدبالا نيز �ياضي �ضطر�� مستعد �� فر� ,Douglas(تو�ند 3بالگلو. )2000

)1999, in Brady & Bowd, 2005(

مي حالت �ضطر�� مهم �مو�شگاهي نو� �� �� �ياضي �ضطر�� � �متحا� كه. ��ند�ضطر�� �متحا� �ضطر�� خلا� بر
مشخص موقعيت يك �متحا�)�� �� بعد � حين مي( قبل� موقعيت�� �� مشخص طو� به �ياضي �ضطر�� �هد�

نمي �� ميخاصي �� �نها جز � مطالعه هنگا� كلا�� �� بلكه سبب�هد� � پيچيد��هد بهشناسي نسبت تر�
���� �متحا� مي. �ضطر�� نظر به �سا�� �ين ��بر بهتر� تبيين فر�يند عنو�� به �ياضي �ضطر�� مد� �سد

�هد ���ئه �ياضي �ضطر�� عنو��. پيچيدگي به تنها �� فر�يند عنو�� به �ياضي �ضطر�� مد� �گر حتي حا�� هر ��
�ضطر �يجا� توضيح � سببتبيين به كه �ست مهم نيز بد�نيم � �ضطر�� �� نوعي نه � � �ياضي چند�� عامليشناسي

چنا� كنيم� توجه حالت �ضطر�� يك منزلة به �ياضي ما�تينز�ضطر�� ما�تينز4كه� �)Martinez,1996:6(�بيا نيز

1. Ashcraft
2 .Faust
3 .Baloglu
4. Martinez

سمن2شكل فر�يند عنو�� به �ياضي �ضطر�� مد� �(Retrieved from Wei, 2010)
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مي بالا نكا� �سا� صفتبر �ضطر�� ��شتن �ما �ست� مجز� صفت �ضطر�� �� �ياضي �ضطر�� گرفت نتيجه تو��
مي نمايدبالا نيز �ياضي �ضطر�� مستعد �� فر� ,Douglas(تو�ند 3بالگلو. )2000

)1999, in Brady & Bowd, 2005(

مي حالت �ضطر�� مهم �مو�شگاهي نو� �� �� �ياضي �ضطر�� � �متحا� كه. ��ند�ضطر�� �متحا� �ضطر�� خلا� بر
مشخص موقعيت يك �متحا�)�� �� بعد � حين مي( قبل� موقعيت�� �� مشخص طو� به �ياضي �ضطر�� �هد�

نمي �� ميخاصي �� �نها جز � مطالعه هنگا� كلا�� �� بلكه سبب�هد� � پيچيد��هد بهشناسي نسبت تر�
���� �متحا� مي. �ضطر�� نظر به �سا�� �ين ��بر بهتر� تبيين فر�يند عنو�� به �ياضي �ضطر�� مد� �سد

�هد ���ئه �ياضي �ضطر�� عنو��. پيچيدگي به تنها �� فر�يند عنو�� به �ياضي �ضطر�� مد� �گر حتي حا�� هر ��
�ضطر �يجا� توضيح � سببتبيين به كه �ست مهم نيز بد�نيم � �ضطر�� �� نوعي نه � � �ياضي چند�� عامليشناسي

چنا� كنيم� توجه حالت �ضطر�� يك منزلة به �ياضي ما�تينز�ضطر�� ما�تينز4كه� �)Martinez,1996:6(�بيا نيز

1. Ashcraft
2 .Faust
3 .Baloglu
4. Martinez

سمن2شكل فر�يند عنو�� به �ياضي �ضطر�� مد� �(Retrieved from Wei, 2010)

خلقي پيشايندها�

موقعيتي پيشايندها�

محيطي پيشايندها�

�ستر� ����يد��

(�ياضيا�)

�سيب� ����
نفس عز� به

�ضطر�� ��كنش
�ياضي

���يابي
شناختي

مقابله

PDF created with pdfFactory Pro trial version www.pdffactory.com

مقیاس های اضطراب نیز نمرة بالا می گیرند، اما به رغم همپوشی 
بالای انواع اضطراب، شواهد گويای آن است که اضطراب رياضی 
پديده ای مجزا از اضطراب عمومی است. مثلاً همبستگی بین 
مقیاس های اضطراب رياضی در حدود 0/50 تا 0/70 اس��ت، 
در حالی که همبس��تگی اين مقیاس ها با مقیاس های ديگر 
اضطراب بین 0/30 تا 0/50 است. همچنین، فاوست1 ),1992 
in Ashcraft, 2002( نشان داد وقتی افراد با اضطراب رياضی بالا 
به انجام يک تکلیف رياضی مشکل می پردازند، واکنش پذيری 
فیزيولوژيک آنها مثل ضربان قلب و ترشح بزاق افزايش می يابد، 
اما وقتی همین افراد يک تکلیف کلامی دشوار را انجام دادند، 
هیچ واکنش فیزيولوژيکی نداشتند. همچنین، افراد با اضطراب 
رياضی کم در هیچ يک از تکالیف رياضی و کلامی واکنش پذيری 

نداشتند.
بر اس��اس نکات بالا می توان نتیجه گرف��ت اضطراب رياضی 
از اضطراب صفت مجزا اس��ت، اما داشتن اضطراب صفت بالا 
 Douglas,( می تواند فرد را مستعد اضطراب رياضی نیز نمايد
2000(. بالگل��و2 )in Brady & Bowd, 2005 ,1999( اضطراب 
امتحان و اضطراب رياضی را دو نوع آموزشگاهی مهم اضطراب 
حالت می داند. بر خلاف اضطراب امتحان که در يک موقعیت 
مشخص )قبل، حین و بعد از امتحان( رخ می دهد، اضطراب 
رياضی به طور مشخص در موقعیت خاصی رخ نمی دهد؛ بلکه 
در کلاس، هنگام مطالعه و جز آنها رخ می دهد و سبب شناسی 
پیچیده تری نس��بت به اضطراب امتحان دارد. بر اين اساس، 
به نظر می رسد مدل اضطراب رياضی به عنوان فرآيند تبیین 
بهتری از پیچیدگی اضطراب رياضی ارائ��ه دهد. در هر حال، 
حتی اگر مدل اضطراب رياضی به عنوان فرآيند را تنها به عنوان 

1. Faust
2. Baloglu

تبیین و توضیح ايجاد اضطراب رياضی � و نه نوعی از اضطراب 
� بدانیم نیز مهم است که به سبب شناسی چند عاملی اضطراب 
رياضی به منزلة يک اضطراب حال��ت توجه کنیم؛ چنان که، 
مارتینز3 و مارتینز )Martinez,1996:6( نیز بیان می کنند که 
»اضطراب رياضی بسیار پیچیده است و به ندرت از يک روند 
خطی تک عاملی/ تک اثری روش��ن پیروی می کند، اضطراب 

رياضی چندين علت و تأثیر دارد«.
بر همین اساس، رينولدز4 )2003( پیشینة مطالعاتی اضطراب 
رياضی را از نظر زمانی به سه دوره تقسیم می کند. دورة اول، اوايل 
دهة 1960 بود که مفهوم پردازی های اولیة اضطراب رياضی آغاز 
شد و اضطراب رياضی يک مشکل در آموزش رياضی شناخته 
شد. در اين دوره مطالعات تجربی چندانی به چشم نمی خورد. 
در دورة دوم که از اواخر دهة 1960 آغاز می ش��ود، با ساخت 
مقیاس های اضطراب رياضی، مطالعات تجربی با اس��تفاده از 
روش های آمار تک متغیری شروع شد. با توسعة روش های آمار 
چندمتغیری و نیز ظهور رايانه های پرسرعت، دورة مطالعاتی 
سوم که بیست سال اخیر را تشکیل می دهد، شروع شد. در اين 
دوره پژوهشگران با استفاده از روش های پیچیده تر پژوهش، از 
قبیل مدل سازی معادلات ساختاری و تحلیل مسیر، از مطالعات 
همبستگی ساده به سوی مطالعات چند عاملی پیچیده گرايش 

پیدا کردند.
بر اين مبنا، می توان نتیجه گرفت که در پیشینة پژوهشی بر 
چند عاملی بودن اضطراب رياضی به منزلة يک اضطراب حالت 
يا فرآيند تأکید می شود. از نظر روش شناختی نیز مدل هايی که 
در آنها شبکة روابط چندين متغیر لحاظ شود، تبیین بهتری از 
اضطراب رياضی به دست خواهد داد. با توجه به چند عاملی بودن 
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اضطراب رياضی، در دو بخش  بعدی پیش��ايندهای اضطراب 
رياضی )به ويژه تأثیرات محیط( و پیامدهای اضطراب رياضی 

مورد بررسی قرار می گیرد.

 7 � پیشایندهای اضطراب ریاضی
 Woodard, 2004, in Benner, 2010;( برخ��ی از پژوهش��گران
Hadfield & McNiel, 1994( پیش��ايندهای درونی و بیرونی 
اضطراب رياضی را به سه دسته تقسیم می کنند. نخست، علل 
محیطی، مثل تجارب فرد در کلاس های رياضی، ويژگی های 
معلم رياضی، نگرش والدين و غیره. دوم، علل فردی )شخصیتی(، 
ش��امل کمرويی، عزت نفس پايین، اعتماد به نفس پايین در 
رياضیات و تجارب قبلی رياضی. سوم، علل ذهنی شامل، سبک 
 Baloglu &( يادگیری، خودترديدی، هوش. پژوهشگران ديگر
Kocak, 2006( موارد ديگری را با نام عوامل  موقعیتی به عوامل 
پیش گفته می افزايند. مقصود از عوامل موقعیتی، عوامل آنی اند 
که به عنوان محرک اضطراب عمل می کنند. آشکرافت و مور5 
)2009( نیز با رويکردی شناختی، عوامل خطر اضطراب رياضی 
را مهارت يا توانايی کم در رياضیات، انگیزش ناکافی و حافظة کار 

نامناسب می دانند.

 8 � اثر محیط و معلم بر اضطراب ریاضی
اضطراب رياضی می تواند از نظام آموزش��ی، جنسیت، پايگاه 
اقتصادی � اجتماعی و زمینة خانوادگی تأثیر بپذيرد. بسیاری 
از متخصصان تعلیم و تربیت معتقدند که معلمان و والدينی که 
از رياضی هراس دارند، چه بسا اضطراب رياضی خود را از طريق 
 Furner( الگودهی، به فرزندان و دانش آموزان شان منتقل کنند
Duffy, 2002 &(. رقابتی  بودن يا نبودن فضای کلاس می تواند 

  5.Moore

در میزان اضطراب رياضی فرد نقش داشته باشد. همچنین، وقتی 
معلم تنها بر پاسخ های درست تأکید کند، دانش آموزان به دلیل 
ترس از دادن پاسخ نادرست، در بحث مشارکت نمی کنند و خود 
نیز سؤالی نمی پرس��ند. در مقابل، آموزگاری که فضای آرامی 
ايجاد می کند و بر پاسخ های درست تأکید ندارد، دانش آموزان 
 Steel, 1998, in( را به مشارکت بیشتری در کلاس برمی انگیزد

.)Rampersad, 2002
ترنر6 و همکاران )in Ashcraft, 2002 ,2002( الگوهايی از رفتار 
اجتنابی دانش آموزان )مثل درگیر نشدن در درس و اجتناب 
از کمک طلبی( را مث��ال می زنند که از رفتار معلمانی ريش��ه 
می گیرد که فقط بر درست  بودن پاسخ مسئله تأکید دارند و در 
هنگام درس  دادن، حمايت های شناختی و انگیزشی مناسبی 
از دانش آم��وزان به عمل نمی آورند. اين معلم��ان با مثال های 
زياد به اشتباهات و درک غلط دانش آموزان پاسخ نمی دهند و 
رفتارشان سبب می شود دانش آموزان خود را به خاطر نفهمیدن 

مسئول بدانند.
تیلور7 )2004( در پژوهش��ی با هدف تعیی��ن رابطة محیط 
ادراک ش��ده در کلاس با می��زان اضطراب رياض��ی در 745 
دانش آموز دبیرستانی، در 34 کلاس در امريکا، از مقیاس های 
اضطراب رياضی پلاک و پارکر8 و »در کلاس چه می گذرد؟« 
)WIHIC( اس��تفاده کرد. نتايج نش��ان داد که خرده مقیاس 
اضطراب ارزيابی رياضی با هیچ يک از ابعاد محیط کلاس رابطه 
نداشت، اما خرده مقیاس اضطراب يادگیری رياضی با هر سه 
بعد محیط کلاس، يعنی پیوستگی دانش آموزان9، جهت گیری 

  6.Turner
 7.Taylor
8 .Plake & Parker
 9.Student cohesiveness
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پژ�هش( 2002)1�شكر�فت بر�سي �نجا�با ميها� نتيجه �ياضي� �ضطر�� �مينة �� �ينشد� �� كه گير�
مقيا�پژ�هش �يگر �� بالا �ياضي �ضطر�� با �فر�� ميها بالا نمر� نيز �ضطر�� بهها� �ما بالا�گيرند� همپوشي �غم

گويا شو�هد �ضطر��� پديد��نو�� �ياضي �ضطر�� كه �ست �� �ست� عمومي �ضطر�� �� مجز� همبستگي. �� مثلا�
مقيا� حد��بين �� �ياضي �ضطر�� مقيا�70/0تا50/0ها� �ين همبستگي كه حالي �� مقيا��ست� با ها�ها

بين �ضطر�� ,1992(2فا�ستهمچنين�. �ست50/0تا30/0�يگر in Ashcraft, 2002(��� �ضطر��نشا� با �فر�� �قتي
مي مشكل �ياضي تكليف يك �نجا� به بالا ��كنش�ياضي ترشحپر���ند� � قلب ضربا� مثل �نها فيزيولو�يك پذير�

مي �فز�يش فيزيولو�يكيبز�� ��كنش هيچ ���ند� �نجا� �� �شو�� كلامي تكليف يك �فر�� همين �قتي �ما يابد�
�. ند�شتند �ضطر�� با �فر�� هيچهمچنين� �� كم ��كنشياضي كلامي � �ياضي تكاليف �� ند�شتنديك .پذير�

مي بالا نكا� �سا� صفتبر �ضطر�� ��شتن �ما �ست� مجز� صفت �ضطر�� �� �ياضي �ضطر�� گرفت نتيجه تو��
مي نمايدبالا نيز �ياضي �ضطر�� مستعد �� فر� ,Douglas(تو�ند 3بالگلو. )2000

)1999, in Brady & Bowd, 2005(

مي حالت �ضطر�� مهم �مو�شگاهي نو� �� �� �ياضي �ضطر�� � �متحا� كه. ��ند�ضطر�� �متحا� �ضطر�� خلا� بر
مشخص موقعيت يك �متحا�)�� �� بعد � حين مي( قبل� موقعيت�� �� مشخص طو� به �ياضي �ضطر�� �هد�

نمي �� ميخاصي �� �نها جز � مطالعه هنگا� كلا�� �� بلكه سبب�هد� � پيچيد��هد بهشناسي نسبت تر�
���� �متحا� مي. �ضطر�� نظر به �سا�� �ين ��بر بهتر� تبيين فر�يند عنو�� به �ياضي �ضطر�� مد� �سد

�هد ���ئه �ياضي �ضطر�� عنو��. پيچيدگي به تنها �� فر�يند عنو�� به �ياضي �ضطر�� مد� �گر حتي حا�� هر ��
�ضطر �يجا� توضيح � سببتبيين به كه �ست مهم نيز بد�نيم � �ضطر�� �� نوعي نه � � �ياضي چند�� عامليشناسي

چنا� كنيم� توجه حالت �ضطر�� يك منزلة به �ياضي ما�تينز�ضطر�� ما�تينز4كه� �)Martinez,1996:6(�بيا نيز

1. Ashcraft
2 .Faust
3 .Baloglu
4. Martinez

سمن2شكل فر�يند عنو�� به �ياضي �ضطر�� مد� �(Retrieved from Wei, 2010)

خلقي پيشايندها�

موقعيتي پيشايندها�

محيطي پيشايندها�

�ستر� ����يد��

(�ياضيا�)

�سيب� ����
نفس عز� به

�ضطر�� ��كنش
�ياضي

���يابي
شناختي

مقابله
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تکلیف1، و تحقیق2 رابطة معناداری داشت.
در ايران نیز، يزدانی ورزنه )1390( در پژوهشی در دانش آموزان 
پسر پاية اول دبیرستان دريافت که ساختارهای مختلف کلاس 
رياضی از نظر هدف هايی که معلم رياضی بر آنها تأکید می ورزد، 
می تواند به طور مس��تقیم )بی واس��طه( بر اضطراب رياضی 
دانش آموزان اثر بگذارد. همچنین ساختارهای هدفی کلاس 
رياضی می تواند به صورت غیر مستقیم )باواسطه(، با اثرگذاری بر 
خودتنظیمی و خودکارآمدی رياضی دانش آموزان، بر اضطراب 

رياضی آنان اثر کاهنده يا افزاينده داشته باشد. 
 مارتینز3 )1987( بیان می کند ک��ه »معلمان دارای اضطراب
 رياض��ی دانش آموزانی تربیت می کنند ک��ه اضطراب رياضی
 (. نزد گرش��من4 )2007( نیزP 117, in Vinson, 2001دارند« )
 اضطراب رياضی دانش آموزان با رفتارهای معلم رابطة مستقیمی
 دارد و از آن اثر می پذيرد؛ اين اثرپذيری به دلیل اثر قوی معلم
 بر عادت های ذهنی )فکری( اس��ت که در دانش آموزان ايجاد
 ( پژوهشی را گزارشin Berman, 2003 ,می شود.کوتنر5 )1992
 می کند که بر پاية يافته های آن، معلمان و دانش آموزانی که از
 رياضیات می ترسیدند، اضطراب خود را از طريق الگودهی به نسل
 بعد منتقل می کردند. در پژوهش ديگری، بیلوک6 و همکاران
 )2009( در نمونه ای از معلمان زن و دانش آموزان ابتدايی، نشان
 دادند که اضطراب رياضی معلمان اثر معناداری بر پیش��رفت
 تحصیلی دانش آموزان شان در اوايل سال تحصیلی ندارد، اما اين
 اثر در پايان سال معنادار می شود.به نظر می رسد به دلیل همین
 اثرگذاری معلمان بر پیامدهاي تحصیلي دانش آموزان باشد که
 پژوهش هايی با موضوع اضطراب رياضی معلمان، بخش بزرگی از
 پیشینة پژوهشی اضطراب رياضی را به خود اختصاص داده است؛
 از جمله پژوهش های وينسون7 )2001(، گرشمن8 )2007(،
 ايسیکسال9  همکاران )2009(، ارتکین ديلماک و يازيکی10
)2009( و برادی و بود11 )2005(.
 1.Task orientation
 2.Investigation
3. Martinez
 4.Greshman
 5.Kuthner
 6.Beilock
7 .Vinson
8 .Greshman  
12. Isiksal
13. Ertekin, Dilmac & Yazici
14. Brady & Bowd

 9 � پیشگیری و درمان اضطراب ریاضی
تاکنون دريافتیم که محیط کلاس درس می تواند اثری قوی بر 
اضطراب رياضی دانش آموزان بگذارد. بر همین اساس فارنر و 
دافی12 )2002( به معلمان رياضی پیشنهادهايی داده اند تا از 
بروز و تشديد اضطراب رياضی در دانش آموزان جلوگیری کنند. 

اين پیشنهادها عبارت اند از:
1 � خود را با سبک های مختلف يادگیری هماهنگ کنید.

2 � تنوعی از محیط های ارزشیابی ايجاد کنید.
3 � در کلاس رياضی تجارب مثبتی برای دانش آموزان فراهم 

آوريد.
4 � اهمیت خود را در کلاس رياضی کم يا حذف کنید.

5 � تأکید کنید که هرکسی ممکن است در ياد گرفتن رياضیات 
خطا کند.

6 � به دانش آموزان اجازه دهید در ارزيابی خود با شما مشارکت 
کنند.

7 � بر اهمیت تفکر کیفی  اصیل تأکید کنید، نه دس��تکاری 
طوطی وار فرمول ها.

8 � رياضی را به عنوان يک کوشش بشری معرفی کنید.
روش درم��ان اضط��راب رياض��ی، به وي��ژه وقتی ش��دت آن 
زياد باش��د، با توجه ب��ه رويکردهاي مختلف، متفاوت اس��ت 
و نیاز ب��ه بحث مفصل��ی دارد که در اين نوش��تار نمی گنجد. 
 صرفاً ب��رای نگاه��ی گذرا ب��ه روش ه��ای درمانی، ب��ه مرور 
لوسی13 )2007( بر پژوهش های اخیر در حوزة درمان اضطراب 
رياضی پرداخته می ش��ود. وی با جمع آوري مقاله هاي بیست 
سال اخیر در زمینة درمان اضطراب رياضی، راهبردهايی را که 
در اين پژوهش ها برای کاهش اضطراب رياضی به کار رفته بود، 
به سه دسته تقسیم کرده است. دستة اول، راهبردهای مربوط 
به برنامة تحصیلی است، شامل برگزاری آزمون دوباره ، يادگیری 
خودگذران14 )مديريت يادگیری رياضی از سوی خود فرد بدون 
زمان از پیش تعیین ش��ده و برنامة خاص و تنها زمان از پیش 
تعیین ش��ده برای پايان درس(، آموزش از راه دور، و دوره های 
ويژة آموزش اضطراب رياضی. دستة دوم راهبرهای آموزشی 
را دربرمی گیرد، مثل استفاده از فناوری های روز، از جمله رايانه 
و نیز راهبردهای يادگیری خودتنظیمی )آموزش راهبردهای 
يادگیری و مطالعة رياضی به دانش آموزان تا  هرکس��ی قادر 
12. Furner & Duffy
13 . Lossi  
17. Self-paced learning
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به مديريت و تنظیم يادگیری خودش ش��ود(؛ و دس��تة سوم 
شامل راهبردهای غیر آموزشی می شود، مانند درمان تن آرامی 
و درمان ه��ای ش��ناختی � رفت��اری، طرح واره درمانی و ديگر 

درمان های روان شناختی.

 10 � نتیجه گیری
بنا به گزارش مرکز ملی مطالعات بین الملل��ی پرلز و تیمز، بر 
اساس نتايج آزمون های بین المللی تیمز15در سال های مختلف، 
کشور ايران از نظر وضعیت آموزشي درس پاية رياضیات نسبت 
به میانگین کشورهای شرکت کننده نمره های پايین تری به 
دست آورده است. برای نمونه، رتبة ايران در رياضیات پاية سوم 
راهنمايی در سال 1999، از 38 کشور، 33 بوده و در سال 2003 
از 46 کشور 34 و در سال 2007 از 49 کشور 34 بوده است. اين 
مسئله ضرورت بهس��ازی آموزش رياضی در کشور را گوشزد 
می کند، به ويژه آن که بر اساس س��ند چشم انداز بیست سالة 
کشور، کشور ايران بايد در س��ال 1404 به قدرت برتر منطقه 
در عرصه های علمی و فناوری تبديل ش��ود و اين هدف جز با 
فراهم  آوردن امکان رشد حداکثری استعدادهای دانش آموزان 
و رفع موانع شکوفايی اين استعدادها در نظام آموزشی کشور 

18.   تیم�ز )TIMSS(: مطالعة بین الملل�ي روندهای آم�وزش رياضیات و 
علوم؛ آزمونی بین المللی است که برای سنجش و مقايسة پیشرفت رياضی 
و علوم، هر چهار س�ال يکبار در کلاس های سوم و هشتم )سوم راهنمايی( 

اجرا می شود.

محقق نخواهد شد. ارتقای س��طح آموزش علوم پايه، به ويژه 
رياضیات، شرط لازم برای شکوفايی استعدادهای دانش آموزان 

در حوزه های فناوری است. 
از نظر نگارنده، بهسازی آموزش رياضیات بدون درنظر داشتن 
مسائل عاطفی درگیر در آن و توجه صرف به عوامل شناختی، 
بازدهی کافی نخواهد داش��ت. آموزش رياضی در کشور بايد 
علاوه بر دس��تیابی به اهداف شناختی، به س��وی رسیدن به 
هدف های عاطفی، مثل ايجاد نگرش مثبت و علاقه به رياضیات 
و کاهش اضطراب رياضی هدايت ش��ود. در اين نوشتار تلاش 
شد تا اضطراب رياضی به عنوان يکی از اين متغیرهای عاطفی 
با آثاری غالباً منفی بر يادگیری دانش آموزان معرفی شود. باشد 
که دست اندرکاران آموزش رياضی کشور چه برنامه ريزان و چه 
مجريان برنامه های درس��ی، به خصوص معلمان و مشاوران، 
از تأثیرات اين پديده بیشتر آگاه شوند و در مسیر شناسايی و 
رفع مشکل دانش آموزان در معرض خطر اضطراب رياضی گام 
بردارند. مطالعات تطبیقی نیز برای بهره گرفتن از تجربه های 
ديگر کشورها در خصوص بهینه سازی آموزش رياضی، به طور 
اعم، و پیشگیری از اضطراب رياضی و درمان آن، به طور اخص، 

می تواند کارساز باشد.

سپاس گذاری
از راهنمايی های استاد ارجمند، سرکار خانم دکتر الهه حجازی، 

سپاس گزاری می شود.
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