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پژوهش حاضر با هدف تعیین رابطه ادراک ســاختار هدفی کلاس و تاب آوری تحصیلی با 
میانجیگری انگیزش تحصیلی به روش همبستگی انجام شده است. به همین منظور 461 نفر از 
دانش آموزان مقطع متوسطه شهر تهران که در سال تحصیلی 96ـ 1395 مشغول به تحصیل 
بودند با روش نمونه گیری خوشه ای چند مرحله ای انتخاب شدند و ابزارهای انگیزش تحصیلی 
والرند و همکاران )1992(، پرسشنامه تاب آوری تحصیلی ساموئلز )2004( و پرسشنامه ادراک 
ســاختار هدفی کلاس میجلی و همکاران )2000( را پاسخ دادند. داده های حاصل از طریق 
آمار توصیفی و استنباطی )تحلیل مسیر( تحلیل شدند. نتایج حاصل از بررسی متغیرهای 
مشاهده شــده مربوط به متغیرهای مکنون روابط علّی مدل پژوهش نشان داد که انگیزش 
بیرونی در رابطه میان اهداف عملکرد گرایشی با جهت گیری آینده نقش واسطه گری دارد. 
اهداف عملکرد گرایشی با مثبت نگری رابطه مثبت معنا دار دارد. همچنین نتایج میان اهداف 
عملکرد گرایشی با مهارتهای ارتباطی رابطه غیرمستقیم منفی معنا دار نشان داد. در مجموع 
33/9 درصد از تغییرات جهت گیری آینده به مدل به دست آمده از پژوهش بستگی دارد که 
نشان دهنده این است که ادراک ساختار هدفی کلاس از طریق فعالیتهای کلاسی دانش آموزان، 
پیامهای معلم و طرز تفکر و جهت گیری انگیزشــی دانش آموزان با میزان تعهد، کنترل و 
انگیزش پیشرفت آنان در شرایط چالش و سخت رابطه دارد. به این مفهوم که میزان تاب آوری 
تحصیلی دانش آموزان از فعالیتها و پیامهای کلاسی معلم در قالب ساختار هدفی کلاس به 
شکل مستقیم و غیرمســتقیم با واسطه گری انگیزش تحصیلی دانش آموزان اثر می پذیرد. 

کليد واژگان: ادراک ساختار هدفی کلاس، تاب آوری تحصیلی، انگیزش تحصیلی
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در سالهای اخیر، توجه به استعداد و توانمندیهای انسان مورد توجه پژوهشگران حوزه های گوناگون 
روانشناسی قرارگرفته اســت. موفقیت یا عدم موفقیت در امر تحصیل از مهم ترین دغدغه های هر نظام 
آموزشی در تمام جوامع است. یکی از متغیرهای فردی اثرگذار بر موفقیت تحصیلی تاب آوری تحصیلی1 
است. امروزه تاب آوری جایگاهی ویژه  در آسیب شناسی تحولی و بهداشت روانی یافته است. تاب آوری را در 
محیط آموزشی به منزلۀ احتمال موفقیت بسیار بالا در مدرسه و سایر موقعیتهای زندگی با وجود آسیبها 
و دشواریهای محیطی تعریف کرده اند )واکسمن، گری، پادرون2، 2003(. دانش آموزان دارای تاب آوری، 
با وجود موانع و مشکلات اجتماعی، فرهنگی و اقتصادی، به میزان زیاد در محیط آموزشی موفق می شوند 
)کابررا و پادیلا2004،3(. ماستن4 )2004( تاب آوري تحصیلی را به منزلۀ توانایی دانش آموز در کنار آمدن 
مؤثر با موانع، اســترس، فشار و به طور کلی عوامل تهدید کننده تعریف می کنند. تلفیق و ترکیب تعهد، 
کنترل و چالش، زمینه ساز تاب آوری است که به مثابه یک شجاعت وجودی تعریف شده است )بارتون5 
و همکاران، 200۹(. مفهوم تاب آوری طی پژوهشهای علوم اجتماعی سه دهه گذشته به مثابه پدیده ای 
چند بعدی شناخته شده است که در بافتهای گوناگون اجتماعی و درونی متفاوت اند)کانر و دیویدسون6، 
2003(. تاب آوری ویژگی یا خصلتی نیست که برخی دارای آن باشند و برخی دیگر آن را نداشته باشند، 
تاب آوری بیانگر تعامل میان انســان و محیط است )کلوس و ســولبرگ2008،7(. تاب آوری تحصیلی را 
توانایی موفقیت در مدرســه، با وجود شرایط محرومیت تعریف می کنند که در برگیرندۀ شایستگیهایی 

مانند اعتماد، بهزیستی، انگیزش، جهت گزینی، ارتباط قوی و مدیریت استرس است.
در برخــی تعاریف تاب آوري را ویژگی شــخصی و در برخی دیگــر آن را فرایند تعاملی پویا معرفی 
کرده اند. کودکان تاب آور، خوش برخورد و حاضر جواب  اند و در میان همکلاسیهای خود محبوبیت دارند. 
همچنین از مهارتهای ارتباطی خوب و مهارتهای حل مشــکل برخوردارند و در روبه رو شــدن با شرایط 
ناگــوار از راهبردهای مقابله ای انعطاف پذیر بهره می گیرند. این دانش آموزان در صورت نیاز از معلمان و 
همســالان تقاضای کمک می کنند. نوجوانان و بزرگسالان تاب آور، دارای ویژگیهایی مانند مکان کنترل 
درونی، خودپندارۀ مثبت، بلوغ اجتماعی، مهرورزی، احساس مسئولیت و استقلال اند )کیتانو و لوئیس8، 
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2005(. مارتین و مارش1)2006( معتقدند که تاب آوری تحصیلی مربوط به همه دانش آموزان است، زیرا 
هر دانش آموزی ممکن اســت ســطوحی از عملکرد ضعیف، سختی یا چالش را تجربه کند، اما برخی از 
دانش آموزان بدون توجه به این شرایط به موفقیت دست می یابند و برخی دیگر افت می کنند و حتی از 

تحصیل باز می مانند. 
از عوامل تأثیرگذار بر سازگاری و پیشرفت تحصیلی دانش آموزان، ادراك از ساختار هدفی کلاس است. 
مطالعه ادراك از ساختارهدفی کلاس بر این فرض استوار است که ادراك دانش آموزان از محیط کلاس 
با ویژگیهاي زمینه ای و شــخصي آنها پیوند دارد و این امر بر روشی که آنها درباره محیط پیرامون خود 
می اندیشند و مشارکت در فعالیت کلاس تأثیر می گذارد )پاتریک، رایان، کاپلان2، 2007(. ساختارهدفی 
کلاس به مثابه اهداف پیشــرفت وابســته به موقعیت مفهوم سازی شده است. منظور از اهداف پیشرفت 
موقعیت، ویژگیها و شــرایطی است که در محیط فعالیت یادگیرندگان بر آنان تحمیل می شود و تمرکز 
آنان را بر تکلیف یا خود معطوف می ســازد و در نتیجه نوعی حالت تکلیف درگیری یا خود درگیری در 
افــراد به وجود می آورد )گراهام و گلان3، 1۹۹1؛ به نقل از حجازی و همکاران، 13۹0(. ســاختار هدفی 
کلاس به تأکیدهای محیطی مرتبط با شایستگی گفته می شود که از طریق فعالیتهای کلی کلاس درس 
و پیامهایی ویژه که معلم از طریق آنها با دانش آموزان ارتباط برقرار می کند، برجسته می شود)مورایاما و 
الیوت4، 200۹(. ساختارهدفی، توصیف کنندۀ نوع اهداف پیشرفتی است که قوانین و فعالیتهای آموزشی 

غالب در کلاس درس، مدرسه، یا محیطهای یادگیری دیگر بر آن تأکید می کنند )ولترز5، 2004(.
از نقطه  نظری گسترده تر، محیط یادگیری نه تنها شامل ساختار فیزیکی و شرایط ظاهری کلاسهاست، 
بلکه بعد روانشــناختی هم دارد)فراســر و کاله6، 2007(. ادراك دانش آموزان از تجربیات خود در کلاس 
درس می تواند دریچه ای خاص برای سنجش کیفیت کلاس درس محسوب شود. تجربیات دانش آموزان 
به آن دلیل متفاوت اســت که هر دانش آموز بافت یا محیــط پیرامون خود را به گونه ای متفاوت ادراك 
می کند. این ادراکهای شخصی منجربه آن می شــوند که دانش آموزان از فرصتهای یادگیری موجود در 
محیط کلاس اجتناب کنند یا از آنها برای کســب مهارت بهره بگیرند )اســکینر7 و همکاران، 200۹(. 
برای رسیدن به اهداف آموزشی و یادگیری، محیط یادگیری باید ساختاری هدفمند داشته باشد. مفهوم 
ســاختار هدفمند محیط یادگیری از اصول آموزشی جان دیوئی، ژان پیاژه، ویگوتسکی و گاردنر مشتق 
شــده است. براساس ســاختار هدفمند، یادگیری یک فرایند فعال در ایجاد دانش با توجه به تجربیات 
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دانش آموز است. نظریه های ساختارگرایی هدفمند بر تجربیات دانش آموزان از دنیای واقعی، دانش قبلی، 
ساختارهای ذهنی و باورها تأکید دارند. بنابراین محیط یادگیری باعث افزایش انگیزۀ دانش آموزان برای 
افزایش تعامل با دانش و با ســایر دانش آموزان می شود )ویلسون، 1۹۹6؛ نقل از ستین دیندار1، 2016(. 
 به نظر ویلســون محیط یادگیری محیطی تسهیل کننده اســت تا دانش آموز به اهداف یادگیری خود 

دست یابد. 
برای درك اینکه چگونه دانش آموزان ســاختار کلاس را درك می کنند و به تجربیات کلاســی معنا 
می دهند رایان و گرولنیک2 درسال 1۹86 به معناداری کارکردی محیط یادگیری کلاس اشاره کرده اند. 
این معناداری کارکردی با مدل واســطه شناختی انگیزش همسو اســت که در این مدل بر نقش فعال 
دانش آموزان تأکید می شــود )میس3 و همــکاران، 1۹88(. اصل کیفی در مورد انگیزش دانش آموزان با 
طــرز تفکر و ادراك آنان از فعالیتهای یادگیری و خود فرایند یادگیری ســروکاردارد. هدفهای خاص و 
برجســته در ساختارهای کلاس می توانند الگوهای گوناگون کیفی را جهت  دهند. این ساختارها همسو 
با ابعاد هنجار تعریف شده و در رابطه با اهداف عملکردی و تبحر توصیف می شوند. این ساختارها با هم، 
همپوشــی دارند و با انگیزه دانش آموزان ارتباط پیدا می کنند. انگیزه نقشی مؤثر در علاقه دانش آموزان 
به درس و مدرســه دارد و زیربنای موفقیت اســت )میس، ویگفیلد4 و اکلس5، 1۹۹0؛ مارتین، 2001؛ 
مارتین، مارش و دیبوس6، 2001(. ســاختارکلاس براســاس اهداف معلم شکل می گیرد ولی چگونگی 
تأثیر آن بر انگیزش و عملکرد دانش آموزان، به چگونگی ادراك آنان از ساختارکلاس بستگی دارد )ایمز7، 
1۹۹2(. پژوهش در زمینه محیط یادگیری یک حوزۀ روبه رشد در پژوهشهای تربیتی و آموزشی به شمار 
 می آید. این پژوهشها ریشه در تلاشهای کورت لوین، هنری مورای، هربرت والبرگ و رودولف موس دارند

)فراسر، 1۹۹8(. 
بسیاري از مطالعات تاب آوري بر اهمیت سیستمهاي حمایتي بیروني مانند حضور معنادار و ارتباط 
با بزرگسالان و جو مدرسه در ترغیب رشد سازگارانه در دانش آموزان در معرض خطر بر تاب آوري تأکید 
دارند)بروکــس8، 2006(. در این زمینه نظریه پردازان حوزه انگیزش نظرات متفاوتي را ارائه کرده اند، اما 
یکي از مهم ترین آنها نظریه خودتعییني دسي۹ و رایان است. در واقع، نظریه نیازهاي روانشناختي دسي 
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و رایان )1۹85، 2000، 2002( از مهم ترین نظریه هاي انگیزشي است که در رفتارهاي مقابله اي محیط 
 آموزشــي نقش دارد. طبق این نظریه رفتار انســان تابع انگیزه هایی اســت که فرد از آنها لذت می برد. 
براســاس سطح خودتعیینی، ســه نوع انگیزه انسانی وجود دارد: نخســت اینکه انگیزه  درونی1، رفتار یا 
فعالیتی بنا به دلایل درونی هر فرد است. دوم اینکه، انگیزه  بیرونی2 که دلایل یک رفتار براساس عوامل 
خارجی تعیین می شوند. عنصر ســوم بی انگیزگی3 که هیچ ارتباطی میان رفتار و پیامد تجربیات وجود 
نــدارد. درك انواع مختلف انگیزه و عوامل تســریع کننده آنها برای معلمــان اهمیت دارد، زیرا معلمان 
نمی توانند همیشه بر انگیزه درونی برای تسریع یادگیری تکیه کنند. باید بدانند چگونه انگیزه بیرونی را 
تقویت کنند تا یادگیری موفقی صورت بگیرد. ساختار هدفی کلاس به منزلۀ هدفهای پیشرفت وابسته 
به موقعیت مفهوم  ســازی شده است. منظور از هدفهای پیشرفت موقعیت، ویژگیها و شرایطی است که 
در محیط فعالیت یادگیرندگان بر آنان تحمیل می شــود و تمرکز آنان را بر تکلیف یا خودشان، معطوف 
می ســازد و در نتیجه نوعی حالت تکلیف درگیری یا خود درگیری در افراد به وجود می آورد )گراهام و 

گلان، 1۹۹1؛ به نقل از حجازی و همکاران،13۹0(. 
الیــوت و چرچ4 در ســال 1۹۹7چارچوب هدفهای موفقیت را پیشــنهاد کردند که نشــان  دهندۀ 
 بازبینی اهداف عملکردی و تبحری اســت. در این چارچوب ســه هدف موفقیت شناســایی می شوند:

1. اهداف تبحری که متمرکز بر رشد صلاحیتها و تبحر در تکلیف است، 2. اهداف گرایشی عملکرد که 
متمرکز برکسب قضاوت درست از صلاحیت فردی است، و 3. اجتناب عملکردی که متمرکز بر اجتناب 
از قضاوتهای نامطلوب از صلاحیت فردی اســت. با توجــه به اینکه  هدفهای عملکرد تبحری5، عملکرد 
اجتنابی و عملکرد گرایشی پیش بینی کننده های گوناگون پیامدها در محیط یادگیری و ساختار هدفمند 
کلاس  اند، پژوهشــگران باید به این مســأله توجه کنند که چه چیزی سبب می شود که افراد یک نوع از 

این اهداف را در پیش بگیرند.
در این زمینه سیگل، روبنشتاین و میچل6 در سال2014 روی ادراك دانش آموزان از تجربیات کلاس 
و تأثیر معلم روی انگیزش تحصیلی مطالعه ای انجام داده اند. یافته های پژوهشــی آنها حاکی از آن بود 
که معلمان می توانند انگیزه تحصیلی را بالا ببرند و ادراك مثبتی را در دانش آموزان با کمک راهبردهای 
آموزشــی و ابزارهای گوناگون یادگیری ارتقا بخشــند. مارتین و مارش)2003( در پژوهشی به بررسی 
عوامل انگیزشی در مدل چرخه انگیزشی به عنوان پیش بینی کننده هاي مؤثر بر تاب آوری تحصیلی روی 

1. Intrinsic motivation 
2. Extrinsic motivation
3. Amotivation
4. Elliot & Church
5. Mastery performance goals 
6. Siegle, Rubenstein & Mitchell
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400 نفر از دانش آموزان دبیرســتانی اســترالیایی پرداخته اند. نتایج پژوهش نشان می دهد که احساس 
کنترل، اضطراب پایین و اصرار و پافشــاری بر تکلیف پیش بینی کننده تاب آوری تحصیلی است. نتایج 
مطالعه قاســم و حسین  چاری )13۹1( نیز حاکی از این است که انگیزش درونی می تواند تاب آوری در 

یادگیرندگان را پیش بینی کند.
نتایج مطالعات اســتراچرز1 و همکاران )2000؛ به نقل از غلامي نیا، 1388( نشان مي دهد که سبک 
مقابله اي مســئله -محور با فشار و تنش تحصیلي رابطۀ منفي و با انگیزش بالا و پیشرفت تحصیلي بهتر 
در یادگیرندگان، رابطه مثبت دارد. در بررســی دیگری که پادرون، واکسمن و هوانگ2 )1۹۹1؛ به نقل از 
هاشــمی،13۹0( انجام داده اند، ساختار کلاسی و محیط یادگیری دانش آموزان تاب آور و غیرتاب آور در 
پایه چهارم و پنجم مورد بررسی قرار گرفته است. معلمان، دانش آموزان در معرض خطر را براساس سطح 
 ـاجتماعی شناسایی کرده، سپس براساس آن گروه تاب آور و غیرتاب آور را بر مبنای پیشرفت  اقتصادی 
تحصیلی بالا، انگیزش، توجه مؤثر و انجام دادن تکالیف تحصیلی به شکل کامل مشخص کرده اند. یافته ها 
نشان می دهند که دانش آموزان تاب آور در محیط یادگیری روابط مثبت بیشتری را گزارش کرده اند و از 
جو کلاس و رابطه با معلم احساس رضایت بیشتری دارند. در حالی که دانش آموزان غیرتاب آور مشکلات 
و سختیهای بیشتری را گزارش کرده اند. مشاهدات همچنین نشان می دهد که دانش آموزان تاب آور زمان 

معنادار بیشتری را در تعامل با معلم خود در جهت اهداف آموزشی سپری می کنند.
رشــیدی و همکاران در پژوهشی که در ســال13۹4 با نمونه 250 نفری دانش آموزان راهنمایی 
انجــام داده اند به بررســی رابطه ادراك از محیط یادگیری کلاس با تــاب آوری تحصیلی پرداخته اند. 
نتایج بیانگر این بود که میان ادراك از محیط کلاس و تاب آوری تحصیلی رابطه مثبت و معنادار وجود 
دارد. ابعاد ادراك از کلاس؛ چالش، لذت و انتخاب؛ 56% از تاب آوری تحصیلی دانش آموزان را تبیین و 
پیش بینی می کند. نتایج پژوهش میرزایی و همکاران)13۹5( نشان داده است که میان اهداف عملکرد 
گرایشــی و تاب آوری تحصیلی رابطه غیرمســتقیم وجود دارد، به طوری کــه انگیزش درونی اهداف 
عملکرد گرایشــی و تاب آوری تحصیلی را میانجیگری می کند. با توجه به اهمیت ادراك دانش آموزان 
از ساختارهدفی کلاس و عوامل حفاظتی فردی و اجتماعی مانند انگیزش، حمایتهای معلم، مهارتهای 
ارتباطی، جهت گیری آینده، انگیزش پیشــرفت و احســاس نیاز به شایستگی و حساسیت این مرحله 
از رشــد نوجوانان در زمینۀ تغییرات سریع جسمانی، شناختی و اجتماعی همراه با عوامل استرس زای 
موجود در محیط آموزشــی و چالشــهای پیرامونی آن و با توجه به اینکه کمتــر به مقوله تاب آوری 
تحصیلی و انگیزش تحصیلی در زمینه ادراك ســاختار هدفی کلاس پرداخته شــده اســت، در این 
زمینه مســأله ما این است که رابطه ادراك از ســاختارهدفی کلاس شامل مؤلفه های اهداف عملکرد 

1. Strachers 
2. Huang
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تبحری، اهداف عملکرد اجتنابی1 و اهداف عملکرد گرایشی با انگیزش تحصیلی با مؤلفه های انگیزش 
بیرونــی، انگیزش درونی و بی  انگیزگی و تاب آوری تحصیلی با عاملهای مثبت نگری، جهت گیری آینده 
و مهارتهای ارتباطی را بررســی کنیم. بنابراین پرسش پژوهش حاضر این است که آیا در فرایند تأثیر 
ادراك ســاختارهدفی کلاس بر تاب آوری تحصیلی با میانجیگری انگیزش تحصیلی مدل برقرار است؟ 
به عبارت دیگر این پژوهش ســعی دارد تا مدل روابط میان متغیرهــای مورد بحث را تعیین کند. با 
توجه به اینکه پژوهش حاضر مدلیابی روابط علی است، بنابراین رابطه متغیرهای مکنون مورد مطالعه 
قرارنگرفته و رابطه متغیرهای مشاهده شده مربوط به هر متغیر مکنون مورد مطالعه قرارگرفته است. 

از این رو فرضهای پژوهش عبارت اند از:
1. اهداف عملکردگرایشی با میانجیگری انگیزش بیرونی با جهت گیری آینده رابطه دارند.

2. اهداف عملکرد گرایشی با مثبت نگری/مسئله- محوری رابطه دارند.
3. اهداف عملکرد گرایشــی با میانجیگری مثبت نگری/ مسئله- محوری با مهارتهای ارتباطی رابطه 

دارند. 

  پرسشهای جانبی پژوهش

1. آیا مدل بر چرخه اجتنابی اثرگذار است؟
2. آیا مدل بر جهت گیری آینده اثرگذار است؟

 مثبت نگری

جهت گیری آینده

مهارتهای ارتباطی

انگیزه بیرونی

انگیزه درونی

بی انگیزگی

 اهداف
 عملکرد
تبحری

 اهداف
 عملکرد
گرایشی

 اهداف
 عملکرد
اجتنابی

تاب آوری تحصیلی انگیزش تحصیل

 ادراک  ساختارهدفی 
کلاس

 شکل 1.   الگوی مفهومی پژوهش                                                                                                                                    

1. Avoidance performance goals 
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  روش پژوهش

پژوهش حاضر از نوع توصیفی همبستگی با استفاده از روشهای مدلیابی روابط علّی است. این روش 
به منظور بررسی روابط ساختاری مجموعه ای از متغیرهای آشکار )مشاهده شده( و مکنون )پنهان( به کار 
گرفته می شــود تا بتوان مجموعه ای از فرضیه ها را در قالب یک مدل بررســی کرد، زیرا هدف از تحلیل 
مسیر بررسی ترتیب ساختاری یا نظم علی حاکم بر متغیرهای پیش بین در ارتباط با متغیر یا متغیرهای 
وابســته است. از پیش فرضهای تحلیل مســیر می توان به نرمال بودن داده ها، وجود رابطۀ خطی میان 
متغیرهای پیش  بین و وابســته، متغیرهای نســبی و فاصله ای، عدم وجود همخطی چندگانه و استقلال 

خطاها یا غیر همبسته بودن جملات خطای متغیرها اشاره کرد که در مدل حاضر برقرار است.
جامعه آماری پژوهش، همۀ دانش آموزان پایه اول، دوره دوم دبیرستان شهر تهران بوده که در سال 
تحصیلی۹6- 13۹5 مشغول به تحصیل بوده اند. با توجه به گستردگی جامعه آماری در پژوهش حاضر 
از روش نمونه گیری خوشــه ای چند مرحله ای اســتفاده شده اســت. در مرحله نخست از میان مناطق 
 بیست گانه آموزش و پرورش شهر تهران سه منطقه )مناطق 13، 5 ،11( به طور تصادفی انتخاب شدند. 
در هر منطقه 6 مدرسه)3 مدرسه دخترانه،3 مدرسه پسرانه( به روش تصادفی برگزیده شدند که در نهایت 
یک کلاس از هر مدرســه و هرکلاس 25 نفر به پرسشنامه های پژوهش پاسخ دادند. برای تعیین حجم 
نمونه، از قاعده حجم نمونه دلاور )13۹4( اســتفاده شــد که در آن تعداد عاملهای مورد بررسی ضربدر 
50 می شــوند. با در نظر گرفتن اینکه در این پژوهش ۹ عامل )انگیزه درونی، انگیزه بیرونی، بی انگیزگی، 
مهارتهای ارتباطــی، جهت گیری آینده، مثبت نگری، اهداف  تبحری، اهداف  گرایشــی و اهداف  اجتنابی( 
مورد بررســی قرارگرفته اند، حداکثر نمونه  به تعداد450 نفر کفایت می کرد که با در نظرگرفتن احتمال 
افت آزمودنیها از 475 نفر نمونه گیری به عمل آمد که با حذف پرسشنامه های ناقص به461 نمونه تقلیل 

یافت.

  ابزارهای گردآوری داده ها

 مقیــاس انگیزش تحصیلی والرند1: این ابزار را والرند و همکاران )1۹۹2( در کشــور کانادا 

براســاس نظریه خودمختاری دسی و رایان )1۹85( ســاخته اند و باقری و همکاران در دانشگاه 
تربیت معلم)137۹( آن را روی دانش آموزان دبیرســتانی شهر تهران هنجاریابی کرده اند. نتایج 
هنجاریابی نشــان داده که ســاختار هفت عاملی انگیزش تحصیلی با اندکی تفاوت به پنج عامل 
تقلیل یافته و از پایایی و روایی قابل قبولی برخوردار است و ضرایب آلفای کرونباخ آن میان 55 تا 
87 درصد است. در پژوهشی دیگر این مقیاس را کاوسیان و همکاران)1386( هنجاریابی کرده اند. 

1. The Academic Motivation Scale (AMS), Vallerand et al. 
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هفت عامل انگیزش والرند به سه عامل کلی انگیزش درونی، انگیزش بیرونی و بی انگیزگی تقلیل 
یافته اســت. نتایج تحلیل عامل تأییدی این پژوهش ساختار سه عاملی را تأیید می کند. بررسی 
روایی ســازه نشــان می دهد که زیرمقیاســها از روایی قابل قبولی برخوردارند و محاسبه آلفای 
کرونباخ مؤید آن است که این ابزار پایایی مناسبی دارد. این پرسشنامه شامل 28 گویه در طیف 
پنــج درجه ای لیکرت )از کاملًا موافقم، موافقم، نظری ندارم، مخالفم، کاملًا مخالفم( درجه بندی 
شــده است. به ترتیب ســؤالهای23 ،۹ ،2 ،4 ،18 ،11 ،27 ،6 ،20 ،21 ،17 به انگیزش درونی، 
ســؤالهای 22،8،1،15 ،10،14 ،24 ،16 ،25 ،13 به انگیزش بیرونی و سؤالهای 1۹ ،12 ،26 ،5 

،3 به بی انگیزگی اختصاص یافته است.
 مقیاس تاب آوری تحصیلی ســاموئلز:1 این پرسشنامه را ســاموئلز )2004( ساخته است. 

سلطانی نژاد، آســیابی، ادهمی و توانایی یوسفیان )13۹3( به منظور بررسی پایایی پرسشنامه از 
ضریب آلفای کرونباخ و برای تعیین روایی عاملی از تحلیل عاملی اکتشــافی به روش مؤلفه های 
اصلی و تحلیل عاملی تأییدی اســتفاده کرده اند. بررسی نمودار اسکری تحلیل اولیه راه حل سه 
عاملی را نشــان داد. سپس برای دستیابی به ساختار سه عاملی تحلیل مؤلفه های اصلی با روش 
چرخش واریماکس انجام شــده است. این سه عامل براساس ســؤالهای محتوای تحت پوشش 
محور و مثبت نگری نامگذاری شدند. ضریب آلفای  مهارتهای ارتباطی، جهت گیری آینده، مسئله  ـ
کرونباخ در خرده مقیاســهای آن میان 63 تا 77 درصد به دســت آمد. این پرسشــنامه شامل 
28 گویــه در طیف پنج درجه ای لیکرت )از کاملًا موافقــم، موافقم، نظری ندارم، مخالفم، کاملًا 
مخالفم( درجه بندی شده است. سؤالات این پرسشنامه به متغیرهای ذیل اختصاص یافته است: 
سؤالات۹،13،7،20،5،10،23 ومعکوس سؤالات22،21و12 به متغیر مهارتهای ارتباطی، سؤالات 
 6 ،8،12،14،16،18، 17،15و معکــوس4 به متغیر جهت گیری آینده و ســؤالات 1 ،2 ، 3،1۹

محوری/ مثبت نگری تعلق گرفت. به متغیر مسئله  ـ
 مقیاس ادراک ســاختارهدفی کلاس:2 مقیاس ادراك از ســاختار هدفي کلاس، بخشي از 

پرسشــنامه میجلي3 و همکاران )2000( است که شامل 14سؤال )6 گویه برای سنجش ساختار 
هدفي تبحري، 3 گویه براي ســنجش ساختار هدفي عملکردی و 5 گویه براي سنجش ساختار 
هدفي اجتنابی( است. میجلي و همکاران )2000( ضریب قابلیت اعتماد ادراك از ساختار هدفي 
کلاس را در ســه خرده مقیاس ســاختار هدفي تبحري 0/76، ساختار هدفي عملکردی0/70 و 
ســاختار هدفی اجتنابی0/83گزارش کرده اند. حجازی، لواســانی و بابایی)13۹0( در مطالعه ای 

1. Academic Resilience Inventory,  Samuels
2. Patterns of Adaptive Learning Scales (PALS) 
3. Midgley
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دیگر ضرایب قابلیت اعتماد خرده مقیاس ساختار هدفي تبحري را 0/76، ساختار هدفي رویکردی 
را 0/67 و ســاختار هدفی اجتنابی را 0/78 گزارش کرده اند. این پرسشــنامه 14 گویه در طیف 
پنج درجه ای لیکرت )از کاملًا درســت است، درست اســت، تاحدودی درست است، غلط است، 
 کاملًا غلط اســت( دارد. به ترتیب ســؤالات1 ، 3 ، 5 ، 6 ، ۹ به متغیر تبحری، ســؤالات 11،8

به متغیر عملکردی و سؤالات 2 ،4، 7 ،10 به متغیر اجتنابی اختصاص یافته است.

  یافته های پژوهش

یافته هاي آمــار توصیفی پژوهش حاضر در زمینه ابعاد)مؤلفه های( هریک از متغیرهاي پژوهشــی 
موجود در الگوي پژوهش در جدول 1 آورده شده است.

 جدول 1.   شاخصهای آمار توصیفی متغیرها                                                                                                                                    

واریانس انحراف معیار میانگین حداکثرنمره حداقل نمره متغیر

3۹/175 6/258۹۹ 23/174۹ 42/00 -3/00 مهارتهای ارتباطی

20/85۹ 4/5671۹ 3۹/8683 45/00 14/00 جهت گیری آینده

10/534 3/24566 14/6220 56/00 5/00 مثبت نگری

75/715 8/70142 40/5875 77/00 12/00 انگیزش درونی

50/26۹ 7/0۹005 40/15۹8 ۹8/00 10/00 انگیزش بیرونی

15/2۹5 3/۹1083 13/55۹4 45/00 5/00 بی انگیزگی

23/882 4/886۹4 16/6868 27/00 5/00 اهداف عملکرد تبحری

2/017 1/42013 7/5011 10/00 2/00 اهداف عملکرد گرایشی

۹/7۹0 3/12886 11/1685 47/00 5/00 اهداف عملکرد اجتنابی
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r =0/506 ماتریس همبستگی جدول2 نشان می دهد که رابطه مثبت نگری با جهت گیری آینده به میزان 
در ســطح 0/۹۹درصد اطمینان، معنا دار و دارای بزرگ ترین همبستگی است و اهداف عملکرد اجتنابی و 
اهداف عملکرد تبحری با همبستگی r =0/013 در سطح 0/۹۹درصد معنا داری کوچک ترین همبستگی 

جدول را دارد.

 جدول 2.   ماتریس همبستگی مربوط به تأثیر ادراک ساختار هدفی کلاس بر تاب آوری تحصیلی و انگیزش تحصیلی                                                                                                                                    

اهداف 
عملکرد 
گرایشی

اهداف 
عملکرد 
تبحری

بی انگیزگی انگیزش 
بیرونی

انگیزش 
درونی مثبت نگری جهت گیری 

آینده
مهارتهای 

ارتباطی

-0/453** جهت گیری آینده

0/506** -0/336** مثبت نگری

0/352** 0/412** -0/26۹** انگیزش درونی

0/473** 0/158** 0/213** -0/150** انگیزش بیرونی

-0/176** -0/385** -0/1۹1** -0/266** 0/27۹** بی انگیزگی

-0/318** 0/220** 0/33۹** 0/270** 0/243** -0/133** اهداف تبحری

0/11۹* -0/158** 0/150** 0/224 ** 0/264** 0/3۹5** -0/142** اهداف گرایشی

-0/045 0/013** 0/186** -0/08۹ -0/106* 0/270** -0/210** 0/487** اهداف  اجتنابی

P*1 <0/05  P**2 < 0/01 N=463

به منظور بررســی برازش مدل نهایی براساس ضرایب به دست آمده شاخصهای کلی نیکویی برازش 
محاســبه شد. براســاس جدول3 فرضیه صفر مبنی بر تســاوی دو ماتریس کوواریانس مشاهده شده و 
تخمین زده شده تأیید می شود که نشان دهندۀ انطباق کامل مدل و در اصطلاح نیکویی برازش است. به 

این معنا که داده های مشاهده شده، مدل مفهومی مورد نظر پژوهشگر را تأیید می کنند.

1. * همبستگی در سطح 0/05 درصد برقرار است. 
2. ** همبستگی در سطح 0/01 درصد برقرار است.
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 جدول 3.   شاخصهای کلی برازش مدل نهایی                                                                                                                                    

نتیجه گیری مقدار به دست آمده مقدار قابل قبول اختصار نام شاخص

تأیید مدل 1/81۹ مقدارصفربرازش کامل c2 کای اسکوئر

تأیید مدل 0/260
c2

df < 2
c2

df کای اسکوئر نسبی

تأیید مدل 1/00 CFI > 0/۹0 CFI برازش تطبیقی

تأیید مدل 0/۹۹۹ GFI > 0/۹0 GFI نیکویی برازش

تأیید مدل 0/۹۹8 NFI > 0/۹0 NFI برازش هنجار شده

تأیید مدل 0/000 RMSEA< 0/05 RMSEA  ریشه دوم میانگین مربعات
خطای برآورد

تأیید مدل 0/۹۹۹ PCIOUSE >0/0۹ PCIOUSE پی کلوز

تأیید مدل 0/۹6۹ P >0/05 p معنا داری

براساس مدل و اثرات استاندارد به دست آمده از جدول4 در بررسی فرضیه اول »میان اهداف عملکرد 
گرایشــی و جهت گیری آینده رابطه وجود دارد.«، اهداف عملکرد گرایشی با جهت گیری آینده به میزان 
r =0/271 در سطح ۹۹ درصد اطمینان رابطه مستقیم دارد. رابطه غیرمستقیم آن r =0/122 و در سطح 
 r =0/3۹3۹5 درصد اطمینان اســت. همچنین روابط کل اهداف عملکرد گرایشی با جهت گیری آینده

درسطح ۹۹ درصد معنادار است.
فرضیه دوم »میان اهداف عملکرد گرایشــی با مثبت نگری/ مسئله- محوری رابطه وجود دارد.«. این 
فرضیه درسطح۹۹ درصد اطمینان معنادار است و میزان اثر مستقیم آنr =0/231 و رابطه غیرمستقیم 
r =0/028 درســطح0/۹۹معناداری است. رابطه  کل اســتاندارد اهداف عملکرد گرایشی با مثبت نگری/ 

مسئله- محوری r =0/25۹ در سطح معناداری ۹۹ درصد است.
فرضیه سوم »میان اهداف عملکرد گرایشی و مهارتهای ارتباطی رابطه وجود دارد.«. اهداف عملکرد 
گرایشــی با مهارتهای ارتباطی در سطح ۹۹ درصد اطمینان رابطه غیر مستقیم معنادار دارد. میزان اثر 
این رابطه r = -0/208 به شــکل معکوس است. رابطه کل اهداف عملکرد گرایشی با مهارتهای ارتباطی 

r =-0/161 در سطح اطمینان ۹۹ درصد اطمینان است.
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 جدول 4.   رابطه مســتقیم، غیرمستقیم و کل تأثیرات استاندارد تاب آوری تحصیلی و انگیزش تحصیلی بر ادراک ساختار 
 هدفی کلاس 

خطای استاندارد 
S.E

مجموع تأثیرات 
استاندارد

رابطه غیرمستقیم 
استاندارد

رابطه مستقیم 
استاندارد روابط متغیرها در مدل

0/048 0/44۹** 0/053# 0/3۹6** انگیزش درونی  انگیزش بیرونی

0/101 0/25۹** .0/028** 0/231** مثبت نگری  گرایشی

0/127 0/3۹3** 0/122* 0/271** جهت گیری آینده  گرایشی

0/025 0/158** 0/050# 0/108** جهت گیری آینده  انگیزش بیرونی

0/056 0/412** 0/004# 0/408** جهت گیری آینده  مثبت نگری

0/120 0/231** 0/0۹8* 0/133** انگیزش درونی  مثبت نگری

0/088 0/238** 0/003# 0/234** جهت گیری آینده انگیزش درونی 

0/088 -0/302** 0/271** -0/573** مهارتهای ارتباطی مثبت نگری

0/061 -0/003# 0/233** -0/236** تبحری  بی انگیزگی

0/030 0/248# 0/07۹# 0/168** تبحری  انگیزش درونی

0/176 0/005# -0/832** 0/837** مهارتهای ارتباطی اجتنابی

0/021 0/123** 0/036# 0/086# مثبت نگری انگیزش بیرونی

0/033 -0/134** -0/134** 000 مهارتهای ارتباطی انگیزش بیرونی

0/230 -0/150* 000 0/150** انگیزش بیرونی  گرایشی

0/170 -0/161** -0/208** 0/047# مهارتهای ارتباطی  گرایشی

0/031 -0/8۹* -0/8۹** 000 مهارتهای ارتباطی  انگیزش دررونی

0/032 0/171** 0/001# 0/170** تبحری مثبت نگری

0/034 0/214# 0/116* 0/0۹۹* تبحری انگیزش بیرونی

0/253 0/223** 0/186** 0/038# انگیزش درونی گرایشی

۹/635 -0/447# -0/447* 000 اجتنابی جهت گیری آینده



علمی

فصلنامه تعلیم و تربیت

ë شمارة  ë 4 شمارة پیاپی 144
ë سال سی و ششم ë زمستان 1399

84

در بررســی سؤال اول »چرخه اجتنابی کدام اســت؟« نتایج حاصل از مدل نشان می دهد که میان 
بی انگیزگی و اهداف عملکرد اجتنابی یک چرخه به نام چرخه بی انگیزگی به وجود آمده است. این چرخه 
به معنای به کارگیری نقش زمان بر تأثیر بی انگیزگی بر اهداف عملکرد اجتنابی است. به عبارت دیگر برای 

برقراری ارتباط و تأثیرگذاری بی انگیزگی بر عملکرد اجتنابی نیازمند به گذشت زمان است.
در بررســی ســؤال دوم »آیا مدل بر جهت گیری آینده اثر دارد؟ نتایج حاصل از مدل نشان می دهد 
که میزان تأثیر مدل بر متغیر جهت گیری آینده r 2=0/33۹  است و r =0/582 که در سطح ۹۹ درصد 

معنا دار است. یعنی با این مدل می توان 33/۹ درصد از جهت گیری آینده1 را تبیین کرد.
از مجموعه مطالعات پیشینه نظری و پژوهشهای انجام شده در زمینه متغیرهای مفروض یک مدل 
مفهومی رسم شده است. با استفاده از داده های تجربی و به کمک تحلیل مسیر، مدل اصلاح شده و یک 
برازش مناســب از مدل به دست آمد. شکل 2 با استفاده از ۹ عامل مورد نظر متغیرهای مطرح شده در 

پژوهش و روابط همبستگی جدول4 طراحی شده است.

انگیزش تحصیلی

تاب آوری تحصیلی

بی انگیزگی

 جهت گیری
آینده

 اهداف عملکرد
اجتنابی

 مهارتهای
ارتباطی

 اهداف عملکرد
تبحری

مثبت نگری

انگیزه بیرونیانگیزه درونی

ادراک ساختار
هدفی کلاس

 مهارتهای
ارتباطی

 مهارتهای
ارتباطی

0/23

-0/2
4

0/10

0/11

0/40

0/17

0/170/27

0/12

0/2
3

0/84

 اهداف عملکرد
گرایشی

0/4
1

0/1
5

-0/57

-0/88

0/09

 شکل 2.   مدل مسیر نهایی ضرایب استاندارد شده رابطه ادراک ساختار هدفی کلاس با تاب آوری تحصیلی و انگیزش تحصیلی 

1. Future orientation
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  بحث و نتیجه  گیری  

در این پژوهش روابط متغیرهای مشاهده شده )اندازه گیری شده( مربوط به متغیرهای مکنون ادراك 
ساختار هدفی کلاس و انگیزش تحصیلی بر تاب آوری تحصیلی مورد بررسی قرارگرفته و فرضیه ارتباط 
اهداف عملکرد گرایشی با جهت گیری آینده، با میانجیگری انگیزش بیرونی تأیید شده است. پژوهشهای 
انجام یافته در زمینه ســاختارهای هدفی کلاس درس به ارتباط مثبت میان این ســاختارهای هدف و 
جهت گیری شخصی هدف اشاره دارند. کیفیت انگیزش فراگیران در کلاس درس به تعریف موفقیت در 
آن موقعیت بستگی دارد. اهداف موفقیت به عنوان دلایل و مقاصدی که فرد برای گرایش و درگیر شدن 
در تکالیف برای خود مشخص می کند تعریف می شوند. دانش آموزان با اهداف موفقیت عملکرد گرایشی 
بر دستیابی به ارزیابی مطلوب شایستگی تأکید دارند و می خواهند که توانایی خود را نسبت به دیگران 
به اثبات برسانند که این در محیط کلاس و جهت گیری تکلیف درگیری و بهتر از دیگران عمل کردن و 
موفقیت تحصیلی آنان و در سطح اجتماعی برای احراز موقعیتهای برتر شغلی، تحصیلی و اجتماعی نقش 
دارد. این پژوهش هم جهت  با پژوهشــهای گرین1 و همکاران)2004( و قاســم و حسین  چاری)13۹1( 

است.
 در تأییــد فرضیه دوم مبنی بر رابطه اهداف عملکرد گرایشــی2 و مثبت نگری )مســئله- محوری(، 
با میانجیگری انگیزش به نظر می رسد مهارت حل مسأله راهبرد مقابله ای مهمی است که توانایی و پیشرفت 
شخصی و اجتماعی را افزایش و تنیدگی و مشکلات روانی را کاهش می دهد. به عبارت دیگر حل مسأله 
به فرایند شــناختی- رفتاری و ابتکاری فرد اطلاق می شود که از طریق آن می خواهد راهبردهای مؤثر و 
سازش  یافته مقابله ای برای مشکلات روزمره را تعیین، کشف یا ابداع کند. دانش آموزان با اهداف موفقیت 
گرایشــی بر ارزیابی مطلوب شایستگی و نشــان دادن تواناییهای خود برانگیخته می شوند و به احتمال 
بسیار در فرایند مسأله- محوری و انجام دادن تکالیف درگیر می شوند و خواهان عملکرد بهتر از دیگران 
و کنترل بر شــرایط یادگیری و نهایتاً احســاس شایستگی و برتری هستند. این دانش آموزان سطحی از 
شرایط سخت و چالشهای موقعیتهای یادگیری تکالیفی را که احساس برتری و شایستگی آنها را برانگیزد 
و از سطحی از دشواری برخوردار باشد ترجیح می دهند. آنان دارای رویکرد خوش بینی)مثبت نگری( اند 
و درصدی از کنترل را بر شرایط یادگیری دارند. پژوهشهای انجام شده در سه دهه اخیر نشان دهنده آن 
است که ادراك از ساختارکلاس، تعیین کنندۀ معنادار یادگیری دانش آموزان است )فراسر، 1۹۹8(. وقتی 
که دانش آموزان ادراك مثبتی از محیط کلاس خود به دست می آورند، عملکردی بهتر و نگرشهای مثبت 
 بیشتری نسبت به آموخته های خود خواهند داشت )درمن3، 2005؛ به نقل از نیکدل و همکاران، 138۹(.

1. Greene
2. Tendency performance goals
3. Dorman
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 این پژوهش هم جهت با پژوهشهای ایمز و آرچر1 )1۹88( و میرزایی و همکاران)13۹5( است.
در تأیید فرضیه رابطه اهداف عملکرد گرایشی با مهارتهای ارتباطی با میانجیگری مثبت  نگری می توان 
به این نکته اشاره کرد که ارتباط ساختار انگیزشی مهمی است، زیرا زمانی که روابط میان- فردی افراد 
از نیاز آنها به ارتباط حمایت می کند، بهتر انجام وظیفه می کنند، در برابر استرس انعطاف  پذیرتر می شوند 
و مشکلات روانشناختی کمتری دارند)ریو13۹0،2؛ ترجمه سیدمحمدی(. ادراك دانش آموزان از محیط 
یادگیری بر شرکت آنها در فعالیتهای کلاسی و نیز برقراری روابط با همسالانشان تأثیر می گذارد. افکار، 
ادراکات و تعبیرهای فراگیران به مثابه یک واســطه برای تعاملات کلاس درس عمل می کنند. براساس 
ماهیت شــناختی اجتماعی نظریه هدف پیشرفت کلاس درس واقعی وجود ندارد. ادراکات دانش آموزان 
از کلاس درس نــوع واکنش آنها را تعیین می کند. این ادراکات به روابط مثبت آموزش دهنده و فراگیر 
بســتگی دارد. دانش آموزانی که از حمایت اجتماعی معلم برخوردار می شوند، نسبت به اهداف تحصیلی 
انگیزه بیشــتری پیدا می کنند. این افزایش در انگیزه موجب عملکرد بهتر می شود. مداخله های کلاس 
درس که نیازهای عاطفی فراگیران را در برداشته باشد موجب تغییر ادراکات فراگیران از محیط کلاسی 
می شود. دانش آموزانی که موفق به برقراری ارتباط با همکلاسیها و تکالیف کلاسی نمی شوند و همچنین 
نمی توانند با معلم و چالشــهای تعاملی کلاس و مدرسه ارتباط برقرارکنند، به واکنشهای اجتنابی روی 
می آورند و انگیزش بی  تفاوتی یا اجتناب از عدم شایستگی و مقبولیت را در پیش می گیرند این پژوهش 

هم جهت با پژوهشهای بروکس و همکاران)2006( و ونتزل3 )1۹۹8؛ به نقل از هاشمی، 13۹0( است.
براســاس یافته های حاصل از مدلیابی پژوهش می توان نتیجه گرفت که از عوامل انگیزشــی بسیار 
تأثیرگذار که روابط میان ادراك ساختار هدفی کلاس و تاب آوری تحصیلی را میانجیگری می کنند چالش 
بهینه و ســاختار تکالیف، شــرایط محیطی که نیاز ما را به شایستگی ارضا می کنند و بازخورد مثبت از 
محیط است. معلم کلاس درس می تواند با در نظر گرفتن این اصل تکالیف جالب و برانگیزاننده و متناسب 
با مهارتها و شایســتگیهای فردی دانش آموزان را طراحی کند و ســطحی از چالش و دشواری را در نظر 
بگیرد که همه دانش آموزان کلاس را درگیر کند. دانش آموزان برای ادراك مثبت از شایســتگیهای خود 
نیاز به بازخورد دارند. معلم می تواند با توجه به نیاز شــرایط، موقعیت یادگیری و شخصیت دانش آموزان 

یکی از روشهای بازخورد را برگزیند: 
1. بازخورد عملکرد دانش آموزان نسبت به خود تکلیف،

2. مقایسه عملکرد فعلی با عملکرد گذشته دانش آموزان،
3. ارزیابی دیگران،

4. مقایسه عملکرد فعلی دانش آموز با دیگران.

1. Archer
2. Reeve
3. Wentzel
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تحصیلی با میانجیگری انگیزش تحصیلی

اهداف ارزشــیابی و انتظارات روشــن و قابل پیش بینــی معلم و محیط کلاس تــوأم با همدلی و 
حمایت، پیش بینی کننده ای مناسب برای ادراك موفقیت دانش آموزان است. پژوهشهای بسیاری درباره 
 اینکه محیط کلاس چگونه باید باشــد، انجام شده اســت، مثلاً نتایج پژوهشی مک  دونالد و ولیدیویسو1 
)به نقل از موریســون و آلن2007،2( نشان می دهد که محیط کلاس از طریق فراهم ساختن فرصتهاي 
رشد و حمایتهاي عاطفي، انگیزشي و راهبردي می تواند در ارتقای تاب آوري تحصیلي دانش آموزان مؤثر 
باشــد. براي دانش آموزان، محیطهایي مانند کلاس درس )رفتارهــای حمایتی و انتظارات معلم(، گروه 
همسالان، مدرســه به منزلۀ یک کل و حمایتها و انتظارات خانواده مهم تلقي می شوند. بررسیها نشان 
می دهند که توجه به نیازهای روانی-عاطفی دانش آموزان و ایجاد فضای تؤام با امنیت و ثبات و استقلال 
نقشــی فزاینده بر تاب آوری و سازگاری دانش آموزان می گذارد و در این میان معلم می تواند نقشی مؤثر 
در روند بهسازی و ارتباطات دانش آموزان با یکدیگر و تکالیف کلاسی داشته باشد. بر این اساس می توان 
ابعــاد تاب آوری در کلاس درس را این گونه بیان کرد: مراقبت و حمایت، انتظارات بالا، فرصتهایی برای 
مشارکت به روشهای ارزشمند، به وجود آوردن مهارتهای اجتماعی، روشن کردن محدودیتها و انتظارات 

و آموزش مهارتهای زندگی. 
از محدودیتهای این پژوهش می توان به گروه نمونه و مقطع تحصیلی جامعه مورد پژوهش اشــاره 
کرد. با توجه به اهمیت نقش عوامل حفاظتی در دوره رشد نوجوانی و وجود کلاسها و معلمان متعدد این 

مقطع تحصیلی، در تعمیم نتایج به گروههای سنی و نمونه های دیگر باید با احتیاط عمل شود.

1. MacDonald & Validivieso
2. Morrison & Allen
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