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رضايت از مدرسـه، به عنوان يك عامل تأثيرگذار بر عملكرد تحصيلي و سلامت دانش آموزان، در چند 
دهة اخير مورد توجه روان شناسان قرار گرفته است. در اين بين، رويكرد شناختى اجتماعى بندورا زمينه ساز 
پژوهش هاى بسـيارى بوده است. از اين رو، هدف پژوهش حاضر بررسى قدرت تبيين متغيرهاي شناختى 
اجتماعى بر رضايت از مدرسه بود. اين مطالعه از نوع توصيفى به روش الگويابى علىّ است. جامعة پژوهش، 
تمامى دانش آموزان سـال اول دبيرسـتان مدارس دولتى شهر اروميه بودند كه از ميان آنان 199 نفر پسر و 
181 نفـر دختر بـه روش تصادفى چندمرحله اى به عنوان نمونه انتخاب شـدند. براى تعيين حجم نمونه از 
جدول كرجسى و مورگان استفاده شد. آزمون هاى عاطفة مثبت، ادراك از جو مدرسه، خودكارآمدى تحصيلى، 
انتظارات پيامد تحصيلى، اهداف پيشرفت و رضايت از مدرسه اجرا گرديد. داده ها با استفاده از روش معادلات 
ساختارى تحليل شد. نتايج به دست آمده نشان داد كه الگوى ساختارى رضايت از مدرسه، مدلى روا براى 
جامعة مورد پژوهش است. مسيرهاى مستقيم ادراك از جو مدرسه و اهداف پيشرفت بر رضايت از مدرسه 
مثبت و معنادار بودند و مسير انتظارات پيامد بر رضايت از مدرسه منفى و معنادار بود. بررسى ضرايب مسير 
نشان داد كه متغير اهداف پيشرفت بالاترين اثر را بر رضايت از مدرسه دارد. براساس نتايج حاصل مي   توان 
نتيجه گرفت كه در شكل گيري و ارتقاي رضايت از مدرسه متغيرهاي شناختى اجتماعى مؤثرند و از اين رو 

مي   توان با تمركز بر آن ها رضايت از محيط آموزشي را بهبود و سلامت دانش آموزان را ارتقا بخشيد.
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مقدمه
دانش آمــوزان بخــش قابل توجهي از ســاعات زندگي روزانة خود را در مدرســه و كلاس درس 
مي   گذرانند، از اين رو احســاس و عاطفة آن ها دربارة مدرســه عامل مهمي   در رضايت از زندگي در 
کودکان و نوجوانان به شــمار مي   آيد (کاتا، پايوی، مارجا ترتو و پکا۱، ۲٠٠۲). هوبنر به عنوان نخستين 
كســي كه رضايت از زندگي را در نوجوانان و كودكان مورد بررســي قرار داده است، رضايت كلي را 
متشكل از پنج مؤلفة رضايت از خانواده، دوستان، محيط زندگي، خود و مدرسه مي   داند (هوبنر، اش 
و لافلين۲، ۲٠٠۱). رضايت از مدرسه، به عنوان بخشي از متغير كلي رضايت زندگي، يكي از متغيرهاي 
عاطفي است كه به شكل مستقيم و غيرمستقيم بر عملكرد، پيشرفت و سازگاري تحصيلي تأثير گذاشته 
(بيكر، دايلی، اوپرلی و پاتيل۳، ۲٠٠۳) و بر كيفيت زندگي كودكان و نوجوانان مؤثر اســت (وركويتن 
و ثيس۴، ۲٠٠۲). رضايت از مدرســه به صورت ارزشــيابي شناختي و ذهني فرد از كيفيت ادراك شده 

تجربيات مدرسه اي تعريف شده است (هوبنر و همکاران، ۲٠٠۱).
اين مفهوم، اگرچه از حدود دهة هفتاد وارد ادبيات پژوهشــي شــد، اما در ســال هاي اخير مورد 
توجه پژوهشگران قرار گرفته و در قالب يكي از ابعاد بهزيستي ذهني و رضايت از زندگي مطالعه شده 
است. از اين رو، تلاش هاي اندكي براي شناسايي پيش آيندها و نتايج رضايت از مدرسه صورت گرفته 
اســت (هوبنر و گيلمن۵، ۲٠٠۶). به طور کل، بخش عمدة مطالعــات انجام  يافته نيز بر نتايج و اثرات 
رضايت از مدرسه بر ابعاد مختلف زندگي دانش آموز متمرکز شده اند. به عنوان مثال، پژوهش ها نشان 
داده اند که رضايت از مدرسه با سلامت روان شناختي (کاتا و همکاران، ۲٠٠۲)، افت تحصيلي، ميزان 
غيبت از كلاس درس و مشــكلات رفتاري (لوی گاربوا، لويــس و فايول۶، ۲٠٠۶)، عملكرد تحصيلي 
(بيكر و همكاران، ۲٠٠۳)، رفتار خودكشــي (والويس، زولينــگ، هوبنر و دران۷، ۲٠٠۴)، رضايت از 
زندگي كلي (پارك۸، ۲٠٠۵)، تعهد، يادگيری و موفقيت در مدرسه (ساهين و شلّی۹، ۲٠٠۸)، بهزيستي 
روان شــناختي (كارادماس، پپا، فوشــو و کوک وی۱٠، ۲٠٠۸) و ســلامت هيجاني و شادماني (گيبونز و 

سيلوا۱۱، ۲٠۱۱) كودكان و نوجوانان مدرسه رو رابطه دارد.
محققان معتقدند رضايت از مدرســه مي   تواند از يك ســو عاملي محافظتي و توانمندكننده براي 
عملكرد موفقيت آميز در مدرسه (سليلي۱۲، ۲٠٠۱)، افزايش يادگيری و بهزيستی روان شناختی (سولدو، 
ريلی و شــافر۱۳، ۲٠٠۶) باشد و از ســوي ديگر، عدم رضايت از آن می تواند به عنوان عامل خطرساز 
عمل كرده و موجب گرايش فرد به رفتارهاي نامطلوبي مانند اســتفاده از مواد مخدر (وان در بري و 

پيكورث۱۴، ۲٠٠۵) گردد.
در قياس با مطالعاتي كه براي شناســايي نتايج رضايت از مدرسه انجام شده است، هرچند تعداد 
آن ها نيز زياد نيســت، مطالعات كمتري در جهت تشــخيص پيش آيندهاي ايــن متغير صورت گرفته 
اســت (هوبنر و گيلمن، ۲٠٠۶). در ســال های اخير، از رويکرد شــناختی اجتماعی بندورا۱۵ (۱۹۸۶، 
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به نقل از بلانکو۱۶، ۲٠۱۱) برای پيش بينی و تبيين عوامل مرتبط با رضايت شــغلی و تحصيلی بســيار 
استفاده شده است. اين نظريه به طور مشخص، تقابل ميان شخص، محيط و رفتار را نشان می دهد که 
زيربنای توســعه تحصيل و شغل است (لنت، شــو، گلاستر و ويل کينز۱۷، ۲٠۱٠). از اين رو، براساس 
اين رويکرد پژوهش های مختلفی در رابطه با رضايت شــغلی (لنت، بارون، نوتا و سورسی۱۸، ۲٠٠۳؛ 
شــو و همــکاران۱۹، ۲٠۱٠؛ بلانکــو، ۲٠۱۱) و تحصيلی (اخدا، فلورس و نــاوارو۲٠، ۲٠۱۱؛ کوپانی، 
مينزی، پيرز و پوتاســی۲۱، ۲٠۱٠؛ هنری و روســو۲۲، ۲٠۱۲؛ لنت، تاويرا و لوبو۲۳، ۲٠۱۲) انجام گرفته 
اســت. به طوری که لنت و بارون (۲٠٠۸) چهارمين مدل از نظرية شــناختی اجتماعی را با تمرکز بر 
توضيح رضايت و ابعاد آن در محيط های آموزشــی پيشنهاد کرده اند. اين مدل که گسترش بيشتر مدل 
کلی لنت از بهزيستی هنجاری۲۴ در مدرسه و محيط شغلی است، برای ادغام انواع ديدگاه ها و سازه ها 
در ادبيات بهزيســتی روان شــناختی و ذهنی تلاش می کند. بنابراين، اين مدل می تواند به شناســايي 
پيش آيندهاي رضايت از مدرســه و مداخله برای ارتقاي بهزيستی روان شناختی۲۵ در مراكز آموزشی 

کمک کند (لنت و همکاران، ۲٠۱۲).
در نظرية شناختی اجتماعی بندورا چندين عامل به عنوان متغيرهای کليدی رضايت مندی شناخته 
می شــوند. ايــن متغيرهاي كليدي در تحقيقات پيشــين رابطة معناداري با رضايت شــغلي/ تحصيلی 
داشــته اند (لنت، لوپز، لوپز و شــو۲۶، ۲٠٠۸). نخســتين مؤلفه عاطفة مثبت۲۷ است. در سال های اخير 
توجه به عاطفة مثبت و نقش عواطف مثبت در سلامت و کيفيت زندگی افزايش يافته است (استپ تئو، 
اودونل، مارموت و واردل۲۸، ۲٠٠۸). عاطفة مثبت در بعد خصيصه ای يا صفتی تمايل به در آميختن و 
رويارو شدن با محيط از جمله محيط اجتماعی را دربرمی گيرد. افراد دارای عاطفة مثبت بالا فعالانه، 
توانمندانه و همراه با شور و نشاط به زندگی رو می کنند، از آن لذت می برند و در تعاملات اجتماعی 

خود از اعتماد و رضايت برخوردارند (ميکائيلی منيع، عاشوری و حسنی، ۱۳۹۱). 
عاطفة مثبت به فعال بودن، اشــتياق، هوشياری، خوشی و انرژی بالا اشاره دارد (واتسون، کلرک 
و تلگان۲۹، ۱۹۸۸) و يکی از پيش بينی کننده های رضايت مندی از زندگی به حســاب می آيد (شــيمک، 
داينر و اويشــی۳٠، ۲٠٠۲). به عبارتی رضايت کلی از زندگی به وســيله ويژگی های شخصيتی و عاطفه 
تحت تأثير قرار می گيرند (لنت و همکاران، ۲٠۱۲). همچنين، عاطفة مثبت يک منبع مهم برای احساس 
خودکارآمدی است (سالانووا، لورنس و اسچی فلی۳۱  (۲٠۱۱). روان شناسان و پرورش کاران۳۲ به طور 
جــدی عاطفــه را در زمينة تحصيلی مورد توجه قرار داده اند (اســتپ تئو و همکاران، ۲٠٠۸؛ اخدا و 
همکاران، ۲٠۱۱؛ پاپوســک و همکاران۳۳، ۲٠۱٠؛ ســينگلی، لنت و شــو، ۲٠۱٠؛ لينن برينک، روگات 
و کاســکی۳۴، ۲٠۱۱؛ لنت و همکاران، ۲٠۱۲). در واقع شــواهد فزاينده ای در اهميت احساســات و 
خلق وخــو در حمايت از موفقيت و تعهدمندی (ســالانووا و همكاران، ۲٠۱۱)، حمايت های محيطی 
(ســينگلی و همکاران، ۲٠۱٠)، رفتار انطباقی ســالم (لينن برينک و همکاران، ۲٠۱۱)، کيفيت خواب 
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(اســتپ تئو و همکاران، ۲٠٠۸)، رضايت از تحصيل (اخدا و همکاران، ۲٠۱۱) و رضايت از زندگی 
(لنت و همکاران، ۲٠۱۲؛ اخدا و همکاران، ۲٠۱۱) دانش آموزان وجود دارد.

 جــوّ روانــي ـ اجتماعي كلاس از مهم تريــن متغيرهاي مؤثر بر احساســات، عملكرد و موفقيت 
دانش آموزان در تحصيل به شــمار مي   آيد (درمــن۳۵، ۲٠٠۳). هوبنر و همکاران (۲٠٠۱) بر اين باورند 
كــه رضايــت از مدرســه، ارزيابي عاطفي شــناختي از رضايت كلي مربوط به تجربة فرد از مدرســه 
است، از اين رو جو و محيط حاكم بر آن مي   تواند اين ارزيابي را به طور عميق تحت تأثير قرار دهد. 
جو مدرســه۳۶ ساختاري چندبعدي و پيچيده اســت كه اتمسفر، فرهنگ، ارزش ها، منابع و شبكه هاي 
اجتماعــي مدرســه را دربرمي   گيــرد (فريزر۳۷، ۱۹۸۹). اين متغير داراي ابعاد ســازماني، آموزشــي و 
بين شــخصي است (رويسر، اکلس و سامروف۳۸، ۲٠٠٠). اما، آن چه كه به جو مدرسه تنوع مي   بخشد، 
ادراك و تجربــه شــخصي دانش آموزان از اين بافت اســت كه مؤثرتر از فضا و بافت واقعي اســت 
(وي، ردي و رودس۳۹، ۲٠٠۷). پژوهش ها نشــان داده اند که امکانات و تجهيزات مدرسه (سيمواِس، 
ماتــوس، تامی، فريير و چاينهــو۴٠، ۲٠۱٠)، حمايــت والدين (روزنفلد، ريچمن و بــوون۴۱، ۲٠٠٠) 
حمايت معلم (بيکر۴۲، ۱۹۹۹؛ روزنفلد و همکاران، ۲٠٠٠)، حمايت همسالان (روبين، بوکووسکی و 
پارکر۴۳، ۲٠٠۶)، بافت حمايتي و مثبت مدرســه و كلاس درس (وركويتن و ثيس، ۲٠٠۲) و دريافت 
حمايت اجتماعي (دسانتيس کينگ، هوبنر، سولدو و والويس۴۴، ۲٠٠۶) بر سطح رضايت دانش آموزان 
از مدرســه مؤثر اســت. به طور کلي، جوّ مدرسه می تواند اثری معنادار بر سلامتی دانش آموزان داشته 

باشد (پرتوريس و ويليرس۴۵، ۲٠٠۹).
يکی ديگر از مؤلفه های ثأثيرگذار در رويکرد شناختی اجتماعی انتظارات خودکارآمدی تحصيلی 
اســت. «باورهای خودکارآمدی به اطمينان از توانايی خود برای ســازماندهی و اجرای فعاليت ها و 
انجام دادن وظايف اشاره دارد» (ثيس و ورکويتن۴۶، ۲٠٠۸، ص ۷۵۴). يکی از جنبه های خودکارآمدی، 
خودکارآمدی تحصيلی است. مفهوم خودکارآمدی تحصيلی شامل باورهايی درباره قابليت های انجام 
تکاليف در يک زمينة تحصيلی خاص اســت (آلتونسوی، سيمن، اکيسی، آتيک و گوک من۴۷، ۲٠۱٠). 
خودکارآمدی تحصيلی به انتظار دانش آموزان از موفقيت در کلاس مربوط مي   شــود (بندورا، ۱۹۹۷). 
نتايــج مطالعــات مختلف حاكي از رابطــه خودكارآمدي عمومي   و تحصيلي بــا عملكرد تحصيلي و 
رضايت از تحصيل بوده اســت (دي ويتز و والش۴۸، ۲٠٠۲؛ ناتا۴۹، ۲٠٠۷؛ اخدا و همکاران، ۲٠۱۱). 
از آنجايي كه دانش آموزان خودكارآمد تلاش و زمان بيشتري براي كار و مطالعه صرف مي   كنند، نتايج 

تحصيلي بهتري داشته و به همين سبب رضايت بيشتري از مدرسه دارند.
چهارميــن مؤلفه انتظارات پيامد اســت. انتظــاراتِ پيامد به پيامدهای تصورشــده از رفتارهای 
عملکردی خاص گفته می شــود (کوپانی و همکاران، ۲٠۱٠). انتظارات پيامد به باورهاي فرد دربارة 
شــرايط آتي زندگي خــود و پيش بيني اينكه چــه رويدادهاي مثبت و منفــي اي در آينده رخ خواهد 
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داد، برمي   گــردد (لنت، ۲٠٠۴). در ديــدگاه اخير، پيامدهاي احتمالي يا تصوري يك رفتار يا پاســخ، 
كه مي   توانند ملموس بوده يا حالت دروني و خودارزيابانه داشــته باشــند، در انگيزش فرد براي اقدام 
و عمل مهم تلقي مي   شــوند (بونيتز، لارســون و آرمســترونگ۵٠، ۲٠۱٠). در ايــن خصوص، يافته ها 
نشــان دادند که انتظارات پيامد، رضايت و پيشــرفت تحصيلی را پيش بينی می کند که اين به نوبة خود 
انتظــار موفقيت بعدی را افزايش می دهــد (تکتا، تکتا، پولت و توپــز۵۱، ۲٠۱٠). در محيط تحصيلي 
دانش آموزان زماني به اقدام عملي پيشــرفت مدار دســت مي   زنند كه فكر مي   كنند در راســتاي بهبود 
عملكرد و نتايج تحصيلي آن هاســت يا پس از اتمام تحصيل و در يافتن شــغل برايشان مفيد خواهد 

بود (ميکائيلی منيع، ۱۳۹۲).
مؤلفة مهم و مؤثر ديگر در رويکرد شناختی اجتماعی اهداف پيشرفت است که به عنوان پنجمين 
مؤلفه در مدل شــناخته می شــود. مفهوم اهداف پيشــرفت از اواخر ســال ۱۹۷٠ و اوايل سال ۱۹۸٠ 
توســعه پيــدا کرد (اليوت، موراياما و پکــران۵۲، ۲٠۱۱). در چارچــوب جهت گيری هدف، اهداف و 
فرايندهای آن به عنوان طرح هايی گســترده و وابســته به هم فرض می شوند که چگونگی رويکردهای 
افــراد و واکنش آن ها به موقعيت های پيشــرفت را مشــخص می ســازند (هيلمن، شــراگر، بودمن و 
هاراکيويچ۵۳، ۲٠۱٠) و دانش آموزان برای تفسير اعمال خود از آن استفاده می کنند (حجازی، رستگار 
و قربان جهرمــی، ۱۳۸۷). همــة نظريه های مربوط به اين زمينه، دو نوع هــدف کيفی متمايز از هم را 
برای رفتار پيشــرفت مشــخص کرده اند (اليوت و همکاران، ۲٠۱۱). اهداف پيشرفت براساس اينکه 
به عنوان کارايی در مقايســه با عملکرد افراد ديگر (اهداف عملکرد) يا خودارجاعی (اهداف تسلط) 
فرض شــوند، طبقه بندی می شوند (ديريک، لاوجوی و جانســون۵۴، ۲٠٠۹). اهداف تسلط، مفاهيمی 
هســتند که بر رشد توانايی ها، مهارت های جديد و کوشــش برای انجام دادن کارهای چالش برانگيز 
متمرکزند. در اين طبقه بندی موفقيت به عنوان خودســازی۵۵ سنجيده می شود و دانش آموزان رضايت 
درونی از وظايف خود دارند. در مقابل، اهداف عملکردی به عنوان برآورد توانايی خود در مقايسه با 
ديگران، تلاش برای بهتر بودن از ديگران و استفاده از استانداردهای اجتماعی برای قضاوت دربارة 
توانايی ها و عملکرد خود تعريف مي   شوند. در اين مفهوم احساس پيشرفت به معنای انجام کارها بهتر 
از ديگران و داشــتن استانداردهای برتر عملکردی است (ميس، آندرمن و آندرمن۵۶، ۲٠٠۶). اگرچه 
اهداف پيشرفت از اين دو بعد تعريف شده به وجود می آيند. پژوهش ها در عمل روی سه گروه هدف 
اهداف عملکرد- رويکرد۵۷ (اجرای بهتر نســبت به افراد ديگر)؛ اهداف عملکرد- اجتناب۵۸ (تمرکز 
بر عملکردی بدتر از ديگران) و اهداف تبحری يا تســلطي۵۹ (رشد مهارت ها و پيشرفت شخصی در 

مقايسه با خود) متمرکز شده اند (ديريک و همکاران، ۲٠٠۹).
انســان ها اهــداف انطباقی متفاوتی را در موقعيت های پيشــرفت فرض می کننــد که اين اهداف 
فرض شده الگوهای متفاوتی از رفتار، شناخت و عاطفه را موجب می شوند (اليوت، ۲٠٠۵). به طوری 
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که ادراک دانش آموزان از توانايی ها و شايســتگی های خود به وسيله اهداف پيشرفت تقويت می شود. 
ايــن تمرکز بر هدف به دانش آموزان برای پيشــرفت به ســوی زندگی معنادار کمــک می کند تا آن ها 
رضايت شان را از تحصيل همانند رضايت از زندگی ارتقا دهند (سينگلی و همکاران، ۲٠۱٠). در اين 
راســتا، ساير مطالعات نيز نشــان داد که پيشرفتِ هدف اثر معناداری بر رضايت از زندگی و تحصيل 
دارد (اخدا و همکاران، ۲٠۱۱؛ لنت و همکاران، ۲٠۱۲). بنابراين، در مدل حاضر فرض بر اين است 
که هر اندازه که دانش آموزان احساس کنند به اهداف تحصيلی خود نزديک تر شده اند، به همان اندازه 

رضايت بيشتری از مدرسه خواهند داشت.
در بررسي هايي كه از متغيرها و مدل های شناختي اجتماعي جهت پيش بيني رضايت از تحصيل، 
شــغل و زندگي به عمل آمده اســت، نتايج حاصل بيانگر قدرت و صحت مدل بوده اســت (ميکائيلی 
منيع، ۱۳۹۲). به عنوان مثال، در مطالعه ای، اخدا و همکاران (۲٠۱۱) مدل را در نمونه ای از دانشجويان 
مكزيكي- آمريکايی آزمودند، آن ها دريافتند که مدل در پيش بينی رضايت تحصيلی مناســب اســت. 
در پژوهشــي نيز روايي الگوي شناختي اجتماعي رضايت شغلي معلمان دورة متوسطه در گروهي از 
معلمان ايراني بررســي گرديد. نتايج حاصل حاكي از اين بود كه الگوي شــناختي اجتماعي رضايت 
شغلي الگوي تبييني مناسبي براي رضايت معلمان به شمار مي رود (ميكائيلي منيع و همکاران، ۱۳۹۱). 
همچنين، ســينگلی و همکاران (۲٠۱٠) و لنت و همــکاران (۲٠۱۲) در دو مطالعة (مقطعی و طولی) 
به اين نتيجه رسيدند که مدل شناختی اجتماعی در پيش بينی رضايت و بهزيستی روان شناختی مدلی 
روا است. در مطالعه ای با روش تحليل مسير نشان داده شد که خودکارآمدی پيش بينی کنندة رضايت 
درونــی (بروينــز و تابرنرو۶٠، ۲٠۱۲) می باشــند. همچنين، رابطة خودکارآمدی بــا انتظارات پيامد و 
اهداف پيشــرفت (لنت و همکاران، ۲٠۱٠؛ کوپانی و همکاران، ۲٠۱٠)، خودکارآمدی و حمايت های 
محيطی با اهداف پيشــرفت (ســينگلی و همکاران، ۲٠۱٠)، انتظارات با رضايــت تحصيلی (تکتا و 

همکاران، ۲٠۱٠) معنادار بوده است.
با توجه به اهميت رضايت از مدرســه به عنوان متغيري شناختي عاطفي و تأثير آن بر سازگاري و 
عملكرد تحصيلي دانش آموزان، هدف اين مطالعه آزمون روايي مدل و متغيرهاي شــناختي اجتماعي 
در پيش بيني و تبيين رضايت از مدرسه است. از آنجايي كه تاكنون اين مدل جهت پيش بيني رضايت 
از مدرسه مورد استفاده قرار نگرفته است، نتايج حاصل ضمن فراهم آوردن دانش نظري ارزشمندي 
در خصــوص صحت و قدرت پيش بيني متغيرهاي شــناختي اجتماعــي، مي   تواند اطلاعات كاربردي 
مهمي   براي معلمان، مشاوران و پرورشكاران جهت تمهيد روش ها و برنامه هاي مناسب براي ارتقاي 

رضايت از مدرسه و به تبع آن سلامت رواني فراهم سازد (شکل۱).
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روش
پژوهش حاضر با در نظر گرفتن هدف های موجود، در زمره تحقيقات همبستگی با استفاده از روش های 

«الگويابی علّی» قرار می گيرد.

جامعة آمارى نمونه و روش نمونه گيرى
جامعة پژوهش تمام دانش آموزان ســال اول متوســطه شــهر اروميه بودند که در ســال تحصيلی 
۹۲-۹۱ در مدارس دولتی اين شــهر به تحصيل اشــتغال داشــتند. برای تعيين حجم نمونه از جدول 
کرجسی و مورگان۶۱ (۱۹۷٠) استفاده شد که بر مبناي حجم جامعه (N=۱۱۴۳٠) نمونه اي ۳۷۵ نفري 
انتخاب شــد. روش نمونه گيــری تصادفی چند مرحله ای بود. بر اين اســاس، در ابتدا از بين نواحی 
دوگانه آموزشــی شــهر اروميه، ۶ مدرسه پسرانه و ۴ مدرســه دخترانه و از ميان کلاس های سال اول 
دبيرستان اين مدارس ۱۴ کلاس به صورت تصادفی انتخاب شدند. برای جلوگيری از ريزش احتمالی 
۴۱٠ پرســش نامه توزيع گرديد که از اين تعداد، ۳٠ پرسش نامه که به طور کامل تکميل نشده بود، کنار 
گذاشــته شــد و در نهايت تعداد ۱۹۹ نفر پســر و ۱۸۱ نفر دختر (n=۳۸٠) به نســبت جامعه در اين 

پژوهش شرکت نمودند.

 شكل1      مدل مفهومى رضايت از مدرسه                                                                                                                                                                                                                                                                                                                            

شور و شوق آگاهی هيجانی

خودکارآمدی

انتظار پيامد

رضايتمندی

رضايت مدرسه

عدم رضايت

عملکرد رويکرد

تبحری

عملکرد اجتناب

خودکارآمدی
حمايت معلم

حمايت همسالان

خودمختاری

ثبات قوانين
پی آمد اجتماعی پی آمد تحصيلی

ادراک از مدرسهاهداف پيشرفت

عاطفه مثبت
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ابزارهاى اندازه گيرى
۱. مقياس رضايت از مدرسه 

اين پرســش نامه (MSLSS)۶۲ توســط اسکات هوبنر در سال ۱۹۹۱ ســاخته و در سال ۲٠٠۱ مورد 
تجديدنظر جزئي قرار گرفته و براي پايه هاي سوم تا دوازدهم مناسب تشخيص داده شده است (هوبنر، 
MSLSS .(۲٠٠۴ پنج حوزة مهم زندگي دانش آموزان يعني رضايت از خانواده، دوستان، مدرسه، محيط 
زندگي و خود را اندازه مي   گيرد كه در مطالعة حاضر از خرده مقياس رضايت از مدرســه اســتفاده شده 
اســت. اين خرده مقياس ۸ سؤال را دربرمي   گيرد كه در مقياس شش گزينه اي ليکرت (از خيلي موافق تا 
خيلي مخالف) نمره گذاري مي   شــود. در اين مقياس برخي گويه ها به شــکل مستقيم و برخي به صورت 
معکــوس نمره گذاري مي   گردند (هوبنر، ۲٠٠۴). پايايي ايــن خرده آزمون (هوبنر، ۱۹۹۸ به نقل از زکی، 
۱۳۸۶) از طريق آزمون- آزمون مجدد در دامنه ٠/۹٠-٠/۷٠ گزارش شــده است. جهت سنجش روايي 
(هوبنر، ۱۹۹۴ به نقل از زکی، ۱۳۸۶) همبستگي آن را با نتايج مقياس كيفيت زندگي مدرسه اي مقداری 
برابر با ٠/۶۸ به دســت آمد. در پژوهش حاضر آلفای کرونباخ به دســت آمده برای خرده مقياس رضايت 

از مدرسه ٠/۷۸ بود.
۲. مقياس اهداف پيشرفت 

برای اندازه گيری اهداف پيشرفت دانش آموزان از پرسش نامة تدوين شده توسط ميدگلی و همکاران۶۳ 
(۱۹۹۸) اســتفاده شــد. اين مقياس ۱۸ گويه دارد و دارای ســه خرده آزمــون جهت گيری هدفی تبحری، 
عملکرد- رويکرد و عملکرد- اجتناب اســت. اعتبار کلی پرســش نامه در اجرای نهايی نيز ٠/۸۷ و اعتبار 
خرده آزمون های آن به ترتيب ٠/۸۷، ٠/۸۴ و ٠/۷۶ به دست آمد (کارشکی، ۱۳۸۷). در پژوهش حاضر آلفای 
به دست آمده برای کل مقياس ٠/۸۴ و برای هر يک از خرده آزمون ها به ترتيب برابر با ٠/۷۲، ٠/۸٠ و ۷۳/٠ 

بود.
۳. مقياس خودکارآمدی تحصيلی

برای سنجش اين سازه، از پرسش نامه خودکارآمدی تحصيلی موريس۶۴ (۲٠٠۱ به نقل از طهماسيان، 
۱۳۸۶) استفاده شد. اين پرسش نامه برای ارزيابی خودکارآمدی کودکان و نوجوانان تهيه شده و شامل ۲۳ 
ماده است که از سه خرده آزمون خودکارآمدی اجتماعی، خودکارآمدی تحصيلی و خودکارآمدی هيجانی 
تشــکيل شده است. در اين پرســش نامه هر ماده در مقياس ۵ نمره ای ليکرت ارزيابی می شود. پايايی آن 
 (p<٠/٠٠۱) r=٠/۲۹ خوب گزارش شده و ثبات درونی آن ٠/۸٠ است. همبستگی آن با شيوة مقابله برابر با
و با ســبک اســناد منفی ۴۹/٠=r (٠/٠٠۱>p) است. پايايی و روايی آن در جامعة ايران توسط طهماسيان 
(۱۳۸۶) به دســت آمد و آلفای کرونباخ هر خرده مقياس عبارت اســت از خودکارآمدی اجتماعی ۶۶/٠، 
خودکارآمدی تحصيلی ٠/۷۴ و خودکارآمدی هيجانی ٠/۸۴ (طهماسيان، ۱۳۸۶). در پژوهش حاضر پايايی 

خرده مقياس خودکارآمدی تحصيلی برابر با ٠/۷۶ بود.
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۴. مقياس انتظارات پيامد
برای سنجش انتظارات پيامد تحصيلی از ابزاری محقق ساخته استفاده شد که دارای ۹ ماده است. در 
اين مقياس نتايج مثبت و مفيد ناشی از اتمام تحصيل در سال اول دبيرستان مورد سؤال قرار گرفته است و 
پاسخ گو در مقياسی ۶ درجه ای اطمينان خود را تعيين می کند. اين ابزار دارای دو مؤلفة پيامدهای تحصيلی 
و اجتماعی اســت که هر يک به ترتيب دارای ۵ و۴ ســؤال است. برای مشخص کردن مؤلفه ها، از تحليل 
عاملی اکتشــافی استفاده شد. نتايج تحليل نشان داد که ســؤالات روی دو عامل بار می گيرند و سؤال ۱٠ 
به دليل اينکه با هيچ يک از عامل ها همبســتگی نداشت، حذف شــد. شاخص آماری (۸۵۵/٠=KMO) و 
شاخص آزمون کرويت (٠/٠٠۱>p) از نظر آماری معنادار بودند. سپس، روايی آن نيز توسط تحليل عاملی 
، (٠/٠۲۵=RMSEA)، (۹۸/٠=GFI) و  تأييــدی مورد آزمون قرار گرفت که شــاخص های 
(۹۷/٠=AGFI) نشان مي   دهند، سؤالات با سازه انتظارات پيامد همسويی مناسبی دارد و اين مقياس دارای 
روايی مطلوبی در جامعة مورد پژوهش اســت. آلفای کرونباخ نيز پايايی ٠/۷۹ را برای اين آزمون نشــان 

می دهد.
۵. مقياس ادراک از جوّ مدرسه 

برای ســنجش اين سازه از پرســش نامة ادراک از جو مدرسه استفاده شد که براساس مقياس محيط 
کلاس تريکت و موس۶۵ (۱۹۷۳ به نقل از وی و همکاران، ۲٠٠۷) ســاخته شــده اســت و دارای چهار 
خرده مقياس حمايت معلم، حمايت همسالان، خودمختاری دانش آموزان و وضوح و ثبات قوانين است. 
خرده مقياس حمايت همســالان دارای دو مؤلفة تعامل با همسالان و وابستگی به مدرسه و خرده مقياس 
وضوح و ثبات قوانين نيز دارای دو مؤلفة ســاختار مدرســه و سختی قوانين اســت. نمره گذاری آن در 
يــک مقيــاس ۵ درجه ای ليکرت انجام می گيرد. اين پرســش نامه ادراک دانش آموزان از جو مدرســه را 
ارزيابی می کند که روايی و پايايی خوبی در اين زمينه داشــته اســت (وی و همــکاران، ۲٠٠۷). در اين 
پژوهش، به منظور تعيين روايی مقياس ادراک از جو مدرسه از روش تحليل عاملی تأييدی استفاده شد. 
با توجه به اينکه سازة ادراک از جو مدرسه شامل چهار عامل زيربنايی حمايت معلم، حمايت همسالان، 
خودمختاری و ثبات قوانين است، تحليل عاملی تأييدی چهار عامل برای متغيرهای اين مقياس صورت 
، ۱/۵۸؛ (RMSEA)، ٠/٠۳۹؛ (GFI)، ٠/۹٠ و  گرفت. شــاخص های به دســت آمده عبارتنــد از: 
(AGFI)، ٠/۸۸. نتايج بيانگر اين هســتند که ســاختار عاملی اين مقياس برازش مناسبی دارد. بنابراين، 
همســويی ســؤالات با سازة ادراک از جو مدرســه مورد تأييد قرار می گيرد. پايايی اين آزمون در جامعة 

پژوهش برابر با ٠/۷۴ بود.
(PANAS) ۶۶۶. مقياس عاطفة مثبت و منفی

برای ســنجش مؤلفة هيجانی بهزيســتی دانش آموزان از مقياس عاطفة مثبت و منفی که توســط 
واتســون، کلارک و تلجن ســاخته و اعتباريابی شــده اســتفاده به عمل می آيد. اين مقياس ۲٠ عاطفه 
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(۱٠ عاطفــة مثبــت و ۱٠ عاطفه منفی) را در برمی گيرد. که پاســخ گويان براســاس يــک مقياس پنج 
درجه ای (هميشــه= ۵ تا هرگز= ۱) به ســؤالات پاســخ می گويند. اين پرســش نامه در پژوهش های 
مختلفی اســتفاده و شــواهد روايی و پايايی آن قابل قبول است. گل پرور و عريضی (۱۳۸۹) ضريب 
پايايــی اين پرســش نامه را برای عاطفــة مثبت ٠/۹۱ و برای عاطفه منفــی ٠/۷۳ گزارش کرده اند. در 

پژوهش حاضر پايايی عاطفة مثبت برابر با ٠/۶۶ بود.

روش تجزيه و تحليل داده ها
برای تجزيه و تحليل داده ها شاخص های توصيفی و ماتريس همبستگی متغيرها محاسبه شد، سپس 
به منظور بررســی روابط علّی بين متغيرها از نرم افزار ليزرل نسخه ۸/۵٠ استفاده شد. در پژوهش حاضر 
ادراک از جو مدرســه، خودکارآمدی تحصيلی، انتظارات پيامد تحصيلی، اهداف پيشرفت و رضايت از 

مدرسه متغيرهای درون زا و عاطفة مثبت متغير برون زای مدل است.

يافته ها
در اين بخش نخست شاخص های توصيفی و سپس نتايج مربوط به آزمون مدل ارائه خواهد شد.

 جدول 1.   شاخص هاى توصيفى متغيرهاى برون زا و درون زا                                                                                                                                                                                                                                                   

كشيدگىچولگىانحراف معيارميانگينمتغير

٠/٠۸۸-٠/۳۱۷-۳۷/۸۷۵/۹۲عاطفة مثبت

۹۳/۳۹۱۳/۷۳٠/٠۲۵٠/۲۶۵ادراک از جو مدرسه

٠/۳۱۵-٠/۳۲۸-۲۹/۸۳۵/۳۸خودکارآمدی تحصيلی

٠/۹۲٠٠/۶۹۶-۳۷/۷۱۶/۳۵انتظارات پيامد

٠/۶٠٠٠/٠۴۹-۹۵/۴٠۱۶/۸۷اهداف پيشرفت

٠/۶۶۷ ٠/۲۸۲-۳۲/۴۱۸/۶۳رضايت از مدرسه

ابتدا شاخص های توصيفی برای کل نمونه (۳۸٠ نفر) بررسی و در جدول ۱ گزارش شد. شاخص های 
ميانگين و انحراف معيار متغيرها نشــانگر پراکندگی مناســب داده ها و شاخص های چولگی و کشيدگی 
حاکی از نرمال بودن توزيع متغيرها بودند. همچنين، روابط خطی که از مفروضه های اصلی (کارشــکی، 
۱۳۹۱) روابط ساختاری است در بين متغيرهای پژوهش صادق بود. سپس، در جدول شماره ۲ به بررسی 

همبستگی بين متغيرها پرداخته شد.
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 جدول 2.   ماتريس همبستگى متغيرهاى برون زا و درون زا                                                                                                                                                                                                                                                  

123456متغيرشماره

۱عاطفة مثبت۱

٠/٠۷۴۱ادراک از جو مدرسه۲

۱**٠/۲۹۱**٠/۲۹۳خودکار آمدی تحصيلی۳

۱**٠/۲۵۹**٠/۱۲٠**٠/۱۶۶انتظارات پيامد۴

۱**٠/۳۸۲**٠/۲۳۷**٠/۲۱۱**٠/۲۸۸اهداف پيشرفت۵

۱**٠/۳۱۶**٠/۱۶۷**٠/۳۶٠**٠/۶۱٠/۳٠٠رضايت از مدرسه۶

** p <٠/٠۱ 

نتايج جدول ۲ نشــان می دهد که به جز همبســتگی بين عاطفة مثبت با ادراک از جو مدرسه و عاطفة 
مثبت با رضايت از مدرســه، بين تمامی متغيرها همبســتگی معناداری (٠/٠۱>p) وجود دارد. بالاترين 
ضريب همبستگی بين انتظارات پيامد با اهداف پيشرفت (٠/۳۸۲)، خودکارآمدی تحصيلی با رضايت از 

مدرسه (٠/۳۶٠) و اهداف پيشرفت با رضايت از مدرسه (٠/۳۱۶) است.

 جدول 3.   شاخص هاى برازش كلى مدل آزمون شده رضايت از مدرسه                                                                                                                                                                                                                                                  

X۲dfX۲ /dfGFIAGFIRMSEA

۱٠۵/۹۶۶٠۱/۷۷٠/۹۶٠/۹۳٠/٠۴۵

بــا توجه به جدول ۳ نتايج زير به دســت آمد: شــاخص نســبت مجذور خی دو بــه درجه آزادی 
(x۲/d.f) که مقدار آن برابر با ۱/۷۷ اســت. شاخص نيکويی برازش۶۷ (GFI) برابر با ٠/۹۶ و شاخص 
نيکويی برازش تعديل شده۶۸ (AGFI) برابر با ٠/۹۳ است. مجذور ميانگين مربعات خطای تقريب۶۹ 
(RMSEA) کــه مقــدار آن برابر با ٠/٠۴۵ اســت که با توجه به معيارهای مطرح شــده (کارشــکی، 
۱۳۹۱)، مدل آزمون شده برازش مناسبی با داده های گردآوری شده دارد. بر اين اساس مي   توان نتيجه 
گرفت مدل نظري آزمون شــده مدلي روا و معتبر در جامعه و نمونه اســتفاده شــده در اين پژوهش 

است.
با توجه به مناسب بودن شاخص های برازش، در ادامه معناداری ضرايب مسير هر يک از متغيرهای 

برون زا و درون زا ارائه خواهد شد.
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 جدول 4.   ضرايب رگرسيون، خطاى معيار و مقدار t برآورد شده مدل رضايت از مدرسه                                                                                                                                                                                                                                                  

βBsetمسيرهاى مستقيم

۱/۵۹-٠/۱۱٠/۱۲-٠/۱۱-عاطفة مثبتبر روی رضايت از مدرسه از

٠/۲۳٠/۲۱٠/۱۲۲/۵۳ادراک از جو مدرسه

٠/۲۵٠/۲۳٠/۲۲۱/۸۵خودکارآمدی تحصيلی

۲/۲۹-٠/۲٠٠/٠۹-٠/۲۱-انتظارات پيامد تحصيلی

٠/۵۳٠/۴۹٠/۱۱۳/۹۹اهداف پيشرفت

٠/۱۸٠/۱۸٠/٠۹۲/۱۶ادراک از جو مدرسهبر روی اهداف پيشرفت از

٠/۳۱٠/۳۱٠/۱۱۲/۸۲خودکارآمدی تحصيلی

٠/۴۳٠/۴۶٠/٠۸۵/۲۶انتظارات پيامد تحصيلی

٠/٠۱٠/٠۱٠/٠۹٠/٠۹ادراک از جو مدرسهبر روی انتظارات پيامد از

٠/۳۷٠/۳۵٠/۱۱۳/۴۴خودکارآمدی تحصيلی

٠/۴۲٠/۴۵٠/۱۱۴/۴۲عاطفة مثبتبر روی خودکارآمدی تحصيلی از

٠/۴۶٠/۴۶٠/٠۸۵/۸۳ادراک از جو مدرسه

٠/٠۸٠/٠۹٠/٠۶۱/۴۳عاطفة مثبتبر روی ادراک از جو مدرسه از

در جدول ۴ ضرايب رگرســيون اســتاندارد شده (β) و استاندارد نشــده (B) ، خطای معيار (se) و 
معناداری (t) مدل ســاختاری که نشان دهندة مسيرهای مســتقيم بين متغيرهای برون زا و درون زا است، 

گزارش شده است.
همان گونه كه نتايج به دســت آمده از جدول ۴ نشــان مي   دهند، از بين ضرايب مســير به دست آمده، 
بالاترين ضريب استاندارد شده مربوط به اثر اهداف پيشرفت (٠/۵۳) بر روی رضايت از مدرسه، ادراک 
از جو مدرسه (٠/۴۶) بر روی خودکارآمدی تحصيلی، انتظارات پيامد (٠/۴۳) بر روی اهداف پيشرفت 
و عاطفة مثبت (٠/۴۲) بر روی خودکارآمدی تحصيلی است. کمترين آن مربوط به ادراک از جو مدرسه 

(٠/٠۱) بر روی انتظارات پيامد و عاطفة مثبت (٠/٠۸) بر روی ادراک از جو مدرسه است. 
مقادير t (بزرگ تر از ۱/۹۶±) محاسبه شده نشان می دهند که کليه ضرايب مسير مستقيم معنادار هستند، 
به جز مســيرهای عاطفة مثبت (۱/۵۹-) و خودکارآمدی تحصيلی (۱/۸۵) بر روی رضايت از مدرســه و 
ادراک از جو مدرسه (٠/٠۹) بر روی انتظارات پيامد و عاطفة مثبت (۱/۴٠) بر روی ادراک از جو مدرسه 

که مقدار t آن ها کمتر از ۱/۹۶± است.
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همچنين، اثر کل عاطفه مثبت (٠/۱۱)، ادراک از جو مدرسه (٠/۴۷) و خودکارآمدی تحصيلی (۳۹/٠) 
بر روی رضايت از مدرســه معنادار بودند. اما، انتظارات پيامد (٠/٠۲) اثر کل معناداری را بر رضايت از 

مدرسه نداشت.
در شکل ۲ علاوه بر ضرايب مسير، بارهای عاملی متغيرهای آشکار و نهفته (معناداری مدل اندازه گيری) 

گزارش شده است.
ليزرل در کنار مدل ساختاری، معناداری مدل اندازه گيری را نيز نشان می دهد. يورسکاگ و سوربوم۷٠ 
(۱۹۹۳ به نقل از غلامعلی لواسانی، ۱۳۸۳) هدف از مدل اندازه گيری را بررسی اين موضوع می دانند که 
متغيرهای آشکار تا چه اندازه برای معرفی متغيرهای نهفته مناسب هستند. در شکل ۲ متغيرهای آشکار 
با مربع و متغيرهای نهفته با بيضی مشــخص شده اند. بررسی شکل ۲ مشخص می سازد، بارهای عاملي 
(يا ضرايب اعتبار) هر يك از شاخص هاي استفاده شده براي متغيرهاي نهفته از مقدار مناسبي برخوردار 

بوده و به شكل معناداري در اندازه گيري متغيرهاي نهفته سهيم هستند.

 شكل 2.   مدل آزمون شده رضايت از مدرسه                                                                                                                                                                                                                                                                  

مسير تأييد شده:

مسير تأييد نشده:

٭٭٭ ۷۷/٠

٭٭٭ ٠/٠۸

٭٭٭ ۱/۱۴

٭٭٭۴۲/٠

٭٭٭۵۳/٠
٭٭٭۴۶/٠

٭٭٭۳۱/٠

٭٭٭۴۶/٠

٭۲۱/٠

٭۲۱/٠-

٭٭٭٠/۴۳٭٭٭۴۱/٠

٭٭٭۳۷/٠

٭٭٭۷۳/٠ ٭٭٭۷۹/٠

٭٭٭۴۸/٠

٭٭٭۷۸/٠

٠/۲۵

٭٭٭۴۴/٠

٭٭٭۸۷/٠

٭٭٭۳٠/٠

-٠/۱۱

٠/٠۱

٭٭٭ ۳۴/٠

٭٭٭ ۶۸/٠

٭٭٭ ۳۷/٠

شور و شوق آگاهی هيجانی

رضايتمندی

رضايت مدرسه

عدم رضايت

عملکرد رويکرد

تبحری

عملکرد اجتناب

خودکارآمدی
حمايت معلم

حمايت همسالان

خودمختاری

ثبات قوانين
پی آمد اجتماعی پی آمد تحصيلی

p<٠/٠۵ 
p<٠/٠۱ ٭٭
p<٠/٠٠۱ ٭٭٭

عاطفه مثبت

خودکارآمدی

انتظار پيامد

ادراک از مدرسهاهداف پيشرفت
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بحث و نتيجه گيرى
در اين پژوهش به منظور بررســی قدرت پيش بينی کننده های شــناختی، اجتماعی 
و عاطفــی مؤثــر بر رضايت از مدرســه با در نظــر گرفتن نظرية شــناختی اجتماعی 
بندورا و مدل شــناختي اجتماعي لنت، سينگلی، شــو، اشميت و اشميت۷۱ (۲٠٠۷)، 
مبانــی نظری و تحقيقات انجام شــده، مدلی مرکب از متغيرهــای مرتبط با رضايت 
از مدرســه (از قبيــل: عاطفة مثبــت، ادراک از جو مدرســه، خودکارآمدی تحصيلی، 
انتظــارات پيامد تحصيلی و اهداف پيشــرفت) طراحی و آزمون شــد. نتايج حاصل 
نشــان از برازش مناســب داده ها با مدل فرضي و تأييد مدل بود. در اين راستا، اخدا 
و همکاران (۲٠۱۱) مدل شــناختي اجتماعي را در نمونه ای از دانشجويان آمريکايی 
آزمودنــد و دريافتنــد که مدل در پيش بينی رضايت تحصيلی مناســب اســت. لنت و 
همکاران (۲٠٠۷) به طور مختصر گزارش دادند که شکل مدل به طور مناسبی رضايت 
تحصيلی دانشجويان را پيش بينی می کند. همچنين، لنت و همکاران (۲٠٠۵) دريافتند 
کــه اين مدل به طور معناداری رضايت حوزه هــای اجتماعی و تحصيلی را پيش بينی 

می کند.
پس از برازش مناســب داده ها در قالب يک الگوی علّی نتايج معناداری هر يک 
از مسيرهای مستقيم به رضايت از مدرسه قابل تبيين است. همان طور که در جدول ۴ 
نتيجة مسيرهای مستقيم مربوط به رابطة بين متغيرها ملاحظه شد، نتايج حاکی از اين 
بود که برخلاف فرضيه پژوهش بين عاطفة مثبت با رضايت از مدرسه رابطة معنادار 
مشــاهده نشــد. اين يافته با نتايــج مطالعات اخدا و همــکاران (۲٠۱۱)، بوردوين و 
هوبنر۷۲ (۲٠۱٠) و لنت و همکاران (۲٠۱۲) همسو نبود. هر چند که لنت و همکاران 
(۲٠۱۲) در مطالعه ای مقطعی رابطة معناداری را بين عاطفة مثبت با رضايت تحصيلی 
دانشــجويان يافتنــد، اما آن ها در مطالعه ای طولی گزارش کردنــد، اين رابطه معنادار 
نيست. سينگلی و همکاران (۲٠۱٠) نيز بين عاطفة مثبت و رضايت از تحصيل رابطة 
معناداری نيافتند. عاطفة مثبت يکی از ويژگی های باثبات شــخصيتی اســت، اما تنها 
عامل تأثيرگذار بر رضايت از مدرســه نيست. لذا، نتايج متفاوتی از تأثير اين عامل بر 

رضايت ديده می شود.
همچنين، ضريب اســتاندارد شده منفی بين اين متغيرها نشان می دهد که مدارس 
ما متناســب با نيازهای دانش آموزان توســعه پيدا نکرده اند، به همين خاطر نمی توانند 
زمينه های رضايت و شــادکامی دانش آموزان را فراهم ســازند. بــه هر حال، در نظر 
نگرفتن محيط واقعی، موجب افزايش نارضايتی از مدرســه در دبيرســتان ها می شود 
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(رويســر، ميدگلــی و آردن۷۳، ۱۹۹۶). به طوری که طبق تئوری ســاخت و گســترش 
فردريکسون هيجانات مثبت  خزانه تفکر– عمل افراد را گسترش می دهند. برای مثال، 
هيجان شــادی سطح تفکر افراد را به وسيلة ايجاد رغبت به آفرينندگی و اکتشاف بالا 
می برد که نتيجة آن، افزايش منابع پايدار فردی و رفتار انطباقی۷۴ (کنار آمدن با محيط) 
است و اين توانايی انطباقی در موقعيت های اضطراری و سازگاری دانش آموزان مؤثر 
اســت و موجب افزايش رضايت مندی آن ها از مدرســه می گردد (بوردوين و هوبنر، 
۲٠۱٠)؛ امــا، زمانی که محيط از بروز هيجانات مثبت مانند شــادی جلوگيری نمايد، 
اين مکانيسم های ميانجی که در نهايت منجر به رضايت از مدرسه می شوند نيز اتفاق 
نمی افتنــد و رضايتی حاصل نمی شــود. بنابراين، محيط در ايــن زمينه می تواند مؤثر 
واقع شود. به طور کل، يافته اشاره دارند به اينکه رضايت از مدرسه می تواند به عنوان 
يک مفهوم چندبعدی درک شود و شامل عاطفه و متغيرهای شناختی اجتماعی شود. 
اين يافته ها با مشــخص کردن تعامل عامل های شخصيتی با ساير متغيرهای شناختی 

اجتماعی به شناخت بهتر رضايت از مدرسه کمک می کنند.
مسير معنادار بعدی در اين مدل، مسير ادراک از جوّ مدرسه به رضايت از مدرسه 
بود. نتيجة به دســت آمده با مطالعة سمدال، نوتبيم، ولد و کاناس۷۵ (۱۹۹۸)، ورکويتن 
و ثيس (۲٠٠۲)، پرتوريس و ويليرس، (۲٠٠۹)، سيمواس و همکاران، (۲٠۱٠) همسو 
است. يافته ها نشان دادند که با افزايش دريافت حمايت هاي مختلف از منابع محيطي 
در زمينة مدرســه و تحصيل، فرد احساس رضايت بيشتري خواهد داشت. به عبارت 
ديگر، محيط هاي مدارســی که دارای جو حمايتی هســتند و در رســيدن به اهداف 
شــخصي و تحصيلي كمك كرده و از ســوي ديگر، قوانينی آشــکار و باثبات دارند، 

باعث مي   شوند، فرد احساس رضايت بيشتري از مدرسه داشته باشد.
اين يافته ها با ديدگاه کاراســک و توريل۷۶ (۱۹۹٠ به نقل از ســمدال و همکاران، 
۱۹۹۸) دربارة محيط کاری هماهنگ اســت. آن ها تئوری مدل روانی اجتماعی محيط 
کاری را در موارد زير تشريح نموده اند: ۱ درجة خودمختاری و کنترل ۲ سطح مناسبی 
از نيازها ۳ حمايت اجتماعی از طرف همکاران و از جانب مديريت. اين عوامل در 
رضايت شــغلی مؤثر هســتند که با توجه به نتايج به دست آمده از پژوهش فعلی اين 
عوامل در محيط مدرســه نيز موجب ارتقاي ســطح رضايت دانش آموزان از مدرسه 
می شــوند، چرا که بر طبق نظرية خودتعيين گری، ارضاء نيازهای روان شــناختی مانند 
خودمختاری، ارتباط و احساس شايستگی زمينة بهزيستی روان شناختی افراد را مهيّا 

می سازد (رايان و دسی۷۷، ۲٠٠٠؛ جواهری، ۱۳۹٠).
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در اين راســتا، زولينگ، هوبنر و پاتون۷۸ (۲٠۱٠) با بررســی پيشــينة پژوهشــی 
در زمينه ادراک از جوّ مدرســه آشــکار ســاختند که از عوامل اساسی در اين زمينه، 
حمايت هــای اجتماعی، ارتباط بين معلــم و دانش آموز و محدوديت ها و مزّيت های 
ادراک شده است. از اين رو، با توجه به يکسان بودن عوامل ذکر شده با زيرمؤلفه های 
ادراک از جوّ مدرســه (حمايت معلم و همســالان، خودمختاری) می توان تبيين کرد 
که وجود اين عوامل در ســاختار مدارس و فراهم ســازی آن ها در حدّ مطلوب، جوّ 
مناســبی را برای رشــد اجتماعی، هيجانی و روان شــناختی دانش آموزان در مدرسه 
آماده می ســازد. همچنين، قابل ذکر اســت که جوّ مدرسه شامل هنجارها، ارزش ها و 
انتظاراتی اســت که از ســلامت اجتماعی، هيجانی و جسمانی افراد حمايت می کند. 
در ايــن جوّ، دانش آمــوزان متعهّد و قابل احترام هســتند. دانش آموزان، خانواده ها و 
معلمان برای رشــد و تکامل در زندگی با هم تعامل دارند و در انجام وظايف ســهيم 
هســتند (کوهن، مک کيب، ميشــلی و پيکــرل۷۹، ۲٠٠۹)، به طور کل، جوّ مدرســه در 
افزايش ســطح انگيزه تحصيلی و ســازگاری دانش آموزان (ونتزل۸٠، ۱۹۹۸؛ عظمی و 
انصاری۸۱، ۲٠۱۲) مؤثر است و از اين طريق موجب افزايش رضايت آن ها از مدرسه 

می شود.
مسير ديگری که معناداری آن تأييد نشد، مسير خودکارآمدی تحصيلی به رضايت 
از مدرسه بود. نتيجة به دست آمده با مطالعة لنت و همکاران (۲٠۱۲)؛ بروينز و تابرنرو 
(۲٠۱۲)، سينگلی و همکاران (۲٠۱٠) و اخدا و همکاران (۲٠۱۱) همسو نيست. اين 
يافته هرچند فرضية نظرية شناختی اجتماعی را مبنی بر تأثير خودکارآمدی بر رضايت 
تأييد نمی كند، اما نشان می دهد افراد خودکارآمد به دليل اينکه قابليت های بيشتری را 
در خود می بينند و محيط تحصيل آن ها پاســخ گوی اين توانايی ها و قابليت ها نيست، 
در نتيجه رضايت آن ها از مدرســه پايين اســت، چرا که طبــق نظر اخدا و همکاران 
(۲٠۱۱) زمانی که دانش آموزان باور دارند مطابق با اهداف تحصيلی شــان پيشــرفت 
می کنند، در مورد توانايی شان برای عملکرد خوب در مدرسه اطمينان می يابند و اين 
امر احســاس رضايت از مدرســه را موجب می شــود؛ در غير اين صورت، اين باور 

شکل نمی گيرد و رضايت از مدرسه پايين است.
مســير انتظارات پيامد به رضايت از مدرســه نيز از جمله مســيرهايی اســت که 
معنــاداری آن تأييد شــد. نتيجة به دســت آمده بــا نتايج پژوهش هــای نورمی، آنولا،

 ســالملا ـ آرو و لين دروس۸۲ (۲٠٠۳)، تاکاکورا، ويک و کوباياشــی۸۳ (۲٠٠۵) و تکتا 
و همکاران (۲٠۱٠) همســو است. مقدار t به دست آمده منفی است که نشان می دهد 
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انتظارات بالا می تواند پيامدهای منفی به دنبال داشــته باشــد؛ بدين صورت که محيط 
نمی تواند جواب گوی اين انتظارات باشد و در نتيجه يک نوع شکست و سرخوردگی 

ايجاد می شود که حاصل آن پايين آمدن سطح رضايت است.
در حقيقت، بندورا (۱۹۹۷) ســه نوع انتظارات را از هم متمايز می كند: جسمانی، 
اجتماعــی و خودارزيابانه. در هــر يک از اين مجموعه از انتظــارات، عوامل مثبت 
به عنوان مشــوق ها و عوامل منفــی به عنوان بازدارنده ها هســتند (گائو، زيانگ، لی و 
هاريسون۸۴، ۲٠٠۸). مشوق ها عواملی هستند که با عاطفة مثبت پيوند دارند و يکی از 
منابع رضايت و شادکامی محسوب می شود. در نتيجه، زمانی که دانش آموزان انتظارات 
مثبت (معقول و قابل دســترس) را گســترش می دهد، مشــوق ها را فرا می خوانند که 
خوش بينــی و اميدواری حاصل از اين امر، رضايت از مدرســه را موجب می شــود. 
برخلاف آن زمانی که آن ها به خاطر انتظارات بالا با شکست مواجه می شوند، عوامل 

منفی را بازخوانی می کنند و رضايت شان از مدرسه پايين می آيد.
آخرين مســير در اين مدل، مســير اهداف پيشــرفت به رضايت از مدرســه بود 
که معناداری آن تأييد شــد. نتيجة به دســت آمده با مطالعة لنت و همکاران (۲٠۱۲)، 
سينگلی و همکاران (۲٠۱٠) و اخدا و همکاران (۲٠۱۱) همسو است. نتايج به دست 
آمده نشان داد که ادراک پيشرفت به تناسب اهداف تحصيلی به دانش آموزان احساس 
رضايت می دهد. به اين معني كه از يکسو، با افزايش احساس پيشرفت در رسيدن به 
هدف در زمينة تحصيلي و از ســوی ديگر، بالا بودن درجه اهميت اهداف تحصيلي، 

رضايت از مدرسه را به همراه خواهد داشت.
با در نظر گرفتن اينکه اهداف تســلط، بر پيشرفت شخصی و توسعة مهارت های 
تحصيلــی تمرکــز دارند (ديريــک و همــکاران، ۲٠٠۹) و اين اهداف يــک ارتباط 
مثبت کلــی با فرايندهای انگيزشــی تطبيقی و پيامدهای آن را نشــان می دهند (اکلز 
و ويگفيلــد۸۵، ۲٠٠۲)، دانش آموزان با اهداف تســلط تلاش و پايداری را گســترش 
می دهند و نتايج مطلوب تری را ايجاد می کنند؛ اين نتايج، منجر به ســلامت، بهروزی 
و رضايت مندی بيشــتری از مدرســه می شــوند. به طوری که يافته های پژوهش های 
لايــم، ليو و نــی۸۶ (۲٠٠۸)، خرازی، اژه ای، طباطبايی و کارشــکی (۱۳۸۷) آشــکار 
ســاختند اهداف تبحری با ابعاد گوناگونی از سلامت نظير رفتار، شناخت و عواطف 
ســازگارانه، پشتکار، خودکارآمدی بالا و اســتفاده از راهبردهای مؤثر يادگيری رابطه 
دارد و وجود اين عوامل در ســاختار مدرسه و امر تحصيل، رضايت مندی از مدرسه 

را تبيين مي   سازد.
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در مقايســه با اهداف تســلط، اهداف عملکرد ـ رويکرد نيــز پيش بينی عملکرد 
مثبت از طريق افزايش تلاش و پشتکار را نشان می دهند (زيگلر، درسل و استيوگر۸۷، 
۲٠٠۸) و اين اهداف با هر دو راهبرد عميق و سطحی رابطة معناداری دارند (بيرامی، 
هاشمی، عبداللهی و علائی، ۱۳۹۱). به طور کلی يافته ها حاکی از اين است که اهداف 
تســلط و اهداف عملکرد ـ رويکرد می توانند نتايج ســازگارانه ای ايجاد كنند (لايم و 

همکاران، ۲٠٠۸) و رضايت از مدرسه را توجيه نمايند.
در زمينــة اهداف عملکرد ـ اجتناب، پژوهش ها نشــان دادند، اهداف اجتنابی با 
پيشرفت تحصيلی رابطة معناداری ندارند (کارشکی، بهمن آبادی و بلوچ زاده، ۱۳۹۲)، 
همبســتگی آن ها با راهبردهای خودتنظيمی پايين اســت (کارشــکی، ۱۳۸۷) و اين 
اهــداف بــا تمرکز بر ارزيابی به صــورت منفی ارتباط پيدا می کننــد (چرچ، اليوت و 
گيبــل۸۸، ۲٠٠۱). همچنيــن، اهداف عملکرد ـ اجتناب بــا راهبردهای يادگيری رابطة 
معناداری ندارند (بيرامی و همکاران، ۱۳۹٠) و رابطة آن با خودکارآمدی و روابط با 
همسالان نيز منفی است (لايم و همکاران، ۲٠٠۸). اين شرايط مي   تواند رضايت پايين 
از مدرســه را در دانش آموزان با اهداف عملکــرد ـ اجتناب توجيه کند. در حقيقت، 
کــودکان اهداف انطباقی متفاوتی را در موقعيت های پيشــرفت فرض می کنند که اين 
اهداف فرض شــده الگوهای متفاوتی از رفتار، شناخت و عاطفه را موجب می شوند 
(اليوت، ۲٠٠۵). بر اين اساس، مي   توان تبيين کرد که در چارچوب هدفمندی، اهداف 
و فرايندهای وابســته به آن به عنوان طرح های گســتردة وابسته به هم فرض می شوند 
که چگونگی رويکرد افراد و واکنش های آن ها به موقعيت های پيشــرفت را مشخص 

می سازند (هيلمن و همکاران، ۲٠۱٠).
مجموع نتايج نشان می دهد که مدل رضايت از مدرسه مدلی روا برای دانش آموزان 
اســت، اين يافته ها حاکی از وجود عوامل تأثيرگذار چندگانه بر رضايت از مدرســه 
اســت که توجه به اين عوامل می تواند زمينه های رضايت و ســلامت روان شــناختی 
دانش آموزان را فراهم سازد. در ضمن، با عنايت به اينکه پژوهش های اندکی در اين 
زمينه صورت گرفته اســت، اين مطالعه مي   تواند زمينه ســاز پژوهش های آتی در اين 

خصوص باشد.
در پايــان بايــد اشــاره نمود کــه نمونة مــورد اســتفاده در اين پژوهش شــامل 
دانش آموزان ســال اول دبيرســتان بوده اســت، بنابراين تعميم يافته های آن به ساير 

پايه ها با محدوديت مواجه است.
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