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Abstract

Introduction: The purpose of the present study was to investigate the mediating roles of 
academic buoyancy and humor in the relationship between academic emotions and academic 
engagement. 
Method:The sample consisted of 332 post-graduate students. The research instruments 
included academic engagement questionnaire (Rio, 2013), achievement emotions questionnaire 
(Pekrun & et.al, 2002), epistemic curiosity questionnaire (Kashdan & et.al, 2009), measure of 
empathy and sympathy (Vossen & et.al, 2015), sense of humor questionnaire (Martin, 2001), 
and academic buoyancy questionnaire (Martin& Marsh, 2006). 
Results: The findings showed that all the relations were significant except relationship between 
behavior subscale and humor, academic engagement and humor, and hope to learning and 
humor. All of the path coefficients were significant except the path of humor to academic 
engagement. Thus, this path was omited from conceptual model and the path of humor to 
academic buoyancy was added to the model and the model was fitted  once more. In first 
indirect path, academic buoyancy has the mediating significant role in the relationship 
between academic emotions and academic engagement.Moreover , humor has the mediating 
significant role in the relationship between academic emotions and academic buoyancy. 
Academic buoyancy has the mediating role in the relationship between humor and academic 
buoyancy, too.
Conclusion: The elements of learning in post-graduate students are important. Therefore, 
universities should promote educational qualities.
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مقدمه
دانشگاه ها و ديگر محيط هاى آموزشى مكان هايى هستند كه در آن ها 
چالش هاى تحصيلى، موانع و فشارها، حقيقت پايدار زندگى تحصيلى 
هستند؛ و پژوهش هاى انجام شده به طور واضح اين امر را حمايت 
مى كنند. يكى از چالش هاى مهم در زمينة ارتقاى كيفيت آموزش 
و موفقيت دانش آموزان در تحصيل، ايجاد انگيزه در آن ها و يكى از 
مهم ترين شاخص هاى آن، درگيرى تحصيلى دانشجويان است (1).

درگيرى تحصيلى١، سازه اى است كه اولين بار براى درك و 

1. academic buoyancy

نقش واسطه اى سرزندگى تحصيلى و شوخ طبعى در رابطه بين هيجان هاى 
تحصيلى و درگيرى تحصيلى
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چكيد   ه

هيجان هاى  ميان  رابطه  در  شوخ طبعى  و  تحصيلى  سرزندگى  واسطه اى  نقش  تعيين  پژوهش  اين  هدف  مقدمه: 
تحصيلى و درگيرى تحصيلى بود.

پرسش نامه  شامل  پژوهش  ابزارهاى  و  تكميلى  تحصيلات  دانشجويان  از  نفر  شامل 332  پژوهش  نمونه  روش: 
درگيرى تحصيلى (ريو، 2013)، مقياس هيجان اميد (پكران و ديگران، 2002)، پرسش نامه كنجكاوى (كاشدان 
و   (2001 (مارتين،  شوخ طبعى  پرسش نامه   ،(2015 ديگران،  و  (وسن  همدلى  پرسش نامه   ،(2009 همكاران،  و 

پرسش نامه سرزندگى تحصيلى (مارتين و مارش، 2006) بود.
يافته ها: يافته ها نشان داد تمامى روابط به جز خرده مقياس رفتارى با شوخ طبعى، درگيرى تحصيلى با شوخ طبعى 
و اميد به يادگيرى با شوخ طبعى معنادار هستند. تمامى ضرايب مسير به جز مسير شوخ طبعى به درگيرى تحصيلى 
معنادار هستند، بنابراين اين مسير از مدل مفهومى حذف شد و مسير شوخ طبعى به سرزندگى تحصيلى اضافه 
گرديد و مدل دوباره برازش شد. در مسير غير مستقيم اول سرزندگى تحصيلى نقش ميانجيگر معنادارى را در 
هيجان  رابطه  بين  در  را  معنادارى  ميانجيگر  نقش  نيز  شوخ طبعى  دارد.  تحصيلى  درگيرى  و  هيجان  بين  رابطه 
نقش  تحصيلى  سرزندگى  و  شوخ طبعى  بين  رابطه  در  تحصيلى  سرزندگى  هم چنين  دارد.  تحصيلى  سرزندگى  و 

ميانجيگرى را دارد.
نتيجه گيرى: هرساله دانشجويان جديدى در دانشگاه ها پذيرش و دانشجويان ديگرى فارغ التحصيل مى شوند كه 
در اين چرخه مستمر، توجه به كيفيت آموزشى از جايگاه ويژه اى برخوردار است. دانشگاه ها هرساله دانشجويانى 
را در مقاطع كارشناسى ارشد و دكترى تخصصى پذيرا هستند كه توجه به عوامل اثرگذار بر يادگيرى و پيشرفت 

تحصيلى آن ها مى تواند باعث ارتقا و پيشرفت بيشتر در دانشگاه ها شود.

تاريخ د      ريافت: 1397/08/17
تاريخ  پذيرش: 1397/11/07

كليدواژهها: 
هيجان هاى  تحصيلى،  درگيرى 
تحصيلى،  سرزندگى  تحصيلى، 

شوخ طبعى

تمامى حقوق نشر براى د  انشگاه
علوم پزشكى بقيه االله (عج)

محفوظ است.

مقاله پژوهشى         

تبيين افت و شكست تحصيلى مطرح گرديد و به عنوان پايه و اساس 
براى تلاش هاى اصلاح گرايانه در حوزه تعليم و تربيت مدنظر قرار 
گرفت (2). نظريه پردازان (لينن بريك٢ و پنتريج٣) درگيرى تحصيلى 
را دربرگيرندة ابعاد رفتارى۴، شناختى۵ و انگيزشى۶ مى دانند. بعد 
رفتارى، به رفتارهاى قابل مشاهدة تحصيلى، نظير تلاش و پايدارى در 

2. Linnenbrink
3. Pintrich
4. behavioral
5. cognitive
6. motivational
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در مورد هوش دارند، يكى نظرية افزايشى و ديگرى نظرية ذاتى. 
يادگيرندگانى كه داراى نظرية ذاتى هوش هستند، هوش را كيفيتى 
ثابت و غيرقابل كنترل مى دانند. دويك معتقد است اين نظريه هاى 
ضمنى دربارة هوش، چگونگى روى آورى دانش آموزان به موقعيت هاى 
يادگيرى، پيشرفت تحصيلى آنان و هدف هاى تحصيلى اى كه براى 
خود تعيين مى كنند را از طريق ميزان تلاش، پايدارى و پافشارى 

آنان در مواجهه با تكاليف يادگيرى تحت تأثير قرار مى دهد (8).
محققان به گسترش مفهوم درگيرى تحصيلى علاقه دارند زيرا 
بر اين عقيده اند كه اين سازه، پيش بينى كنندة مهم موفقيت تحصيلى 
دانش آموزان است. در اين راستا، به تازگى بعد ديگرى به نام عامليت٣ 
نيز به مفهوم درگيرى تحصيلى اضافه شده است كه مراد از آن، 
مشاركت سازندة دانش آموز در جريان آموزشى است كه دريافت 
مى كند. در اين نوع درگيرى، تأكيد بر فرايندى است كه طى آن، 
دانش آموزان از روى قصد و تا حدودى فعالانه تلاش مى كنند تا 
چيزى را كه ياد مى گيرند و نيز شرايط و موقعيت هاى يادگيرى را 

شخصى و پربار كنند (9).
پژوهش جانوس۴ و همكاران نشان داد كه درگيرى تحصيلى 
ارتباط نزديكى با عوامل دانشگاهى دارد (4). فردريك و همكاران 
(2004) عنوان مى كنند، الگوهاى درگيرى تأثيرات بلند مدتى در 
پيشرفت تحصيلى دانش آموز دارند. هم چنين بونو (2011) پيامدهاى 
درگيرى تحصيلى را طولانى مدت و وراى مدرسه مى داند. شناساگرهاى 
عاطفى با درگيرى رفتارى و شناختى در يادگيرى تعامل دارند. اين 
تعامل نشان مى دهد كه كمبود در هر يك از ابعاد به عدم موفقيت 
در بازدهى هاى مدرسه منجر مى شود. نداشتن مشاركت رفتارى و 
درگيرى شناختى نيز به عقب نشينى عاطفى از فعاليت هاى مربوط 
كمترى  تحصيلى  موفقيت  درنتيجه  و  مى شود  مربوط  مدرسه،  به 
را به همراه دارد. مشاركت رفتارى، شناسايى عاطفى و درگيرى 
رفتارى،  درگيرى  درجة  نهايت،  در  دارند.  متقابل  تأثير  شناختى 
تحصيلى  موفقيت  بر  مدرسه  در  دانش آموزان  شناختى  و  عاطفى 

آن ها تأثيرگذار است (10).
مدل هاى مختلفى در زمينة درگيرى تحصيلى ارائه شده است كه 
در تعدادى از آن ها، درگيرى تحصيلى نقش واسطه اى را دارد. در 
3. agentic
4. Janosz

هنگام مواجه شدن با مشكل در حين انجام تكاليف درسى و تقاضاى 
مطالب  منظور يادگيرى و درك  كمك از اساتيد يا همسالان به 
درسى اشاره دارد. درگيرى انگيزشى شامل علاقه مندى درونى به 
مطالب و تكاليف درسى، ارزش دهى به مطالب، وجود عاطفه مثبت 
و فقدان عاطفه منفى نظير نااميدى، اضطراب و خشم هنگام انجام 
انواع  شامل  شناختى  درگيرى  است.  يادگيرى  و  درسى  تكاليف 
فرايندهاى پردازش است كه دانشجويان جهت يادگيرى مورد استفاده 
قرار مى دهند و متشكل از راهبردهاى شناختى و فراشناختى است. 
راهبردهاى فراشناختى شكلى از شناخت هستند كه بر فرايندهاى 
شناختى اعمال نظارت مى كنند. فراشناخت باعث خودآگاهى در 
مورد اينكه چگونه يك فرد ياد مى گيرد يا فكر مى كند، مى شود. 
پژوهش در زمينة هيجان هاى تحصيلى و درگيرى تحصيلى در تعليم 

و تربيت در آغاز راه قرار دارد (3).
درگيرى تحصيلى به عنوان يك متغير، به حوزه مطالعات تعليم 
و تربيت راه يافته است و در اين زمينه تاكنون پژوهش هايى در 
سازمان هاى آموزشى انجام گرفته است (4). يكى از اولين كسانى 
كه در زمينة درگيرى تحصيلى تحقيق و بررسى كرد، روانشناسى 
به نام تايلر (1930) بود كه تأثير زمان انجام كار را بر يادگيرى 
سنجيد (درگيرى به عنوان زمان انجام كار). سپس، نظرية درگيرى 
تحصيلى به وسيلة آستين١ در سال 1984 گسترش پيدا كرد (5).

در الگوى فين، درگيرى تحصيلى متشكل از دو مؤلفة عاطفى 
(مانند ارزش دهى به تكاليف درسى و يادگيرى) و رفتارى (مانند 
پايدارى در تكاليف درسى) است. با اين حال، مرور تحقيقات جديدتر 
نشان مى دهد كه درگيرى تحصيلى سازه اى چند بعدى و متشكل از 
مؤلفه هاى مختلف شناختى، انگيزشى و رفتارى است (5-6). در 
ادبيات پژوهشى، درگيرى در فعاليت هاى تحصيلى چند سازه را 

در بر مى گيرد: درگيرى رفتارى، شناختى و هيجانى (7).
نظريه شناختى- اجتماعى دويك (1986) از جمله نظريه هايى 
است كه بر نقش متغيرهاى انگيزشى در پيشرفت تحصيلى تأكيد دارد. 
دو مفهوم مهم اين نظريه عبارتند از باورها يا نظريه هاى ضمنى اى 
كه يادگيرندگان در مورد ماهيت هوش دارند و اهداف پيشرفت٢ 
يادگيرندگان. به اعتقاد دويك دانش آموزان دو نوع نظرية ضمنى 
1. Astin
2. achievement goals
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مدلى، رابطه بين برنامه درسى پاسخگو و ارزشيابى كلاسى ادراك 
شد (11).  بررسى  تحصيلى  درگيرى  ميانجى گرى  بر  مبتنى  شده 
مدلى نيز به بررسى نقش واسطه گرى درگيرى تحصيلى در ارتباط 
با سبك هاى مشاركت در يادگيرى و عملكرد تحصيلى دانشجويان 
پرداخت (1). اكثر مدل ها، به تبيين درگيرى تحصيلى پرداخته اند. 
براى مثال، برخى اثر فرايندهاى نظام خود و هيجان هاى تحصيلى 
را بر درگيرى تحصيلى، مدل يابى كرده اند (12). برخى نيز به ارائه 
يك مدل ساختارى بين ويژگى هاى شخصيتى و درگيرى تحصيلى 

با نقش واسطه اى خودكارآمدى پرداخته اند (13).
هيجانات تحصيلى به عنوان هيجاناتى كه مستقيماً در پيوند با 
پيامدهاى پيشرفت هستند، تعريف مى شود. در تحقيقات گذشته بررسى 
هيجانات تحصيلى، مطالعات نوعاً بر هيجانات مرتبط با پيامدهاى 
موفقيت و شكست از فعاليت هاى پيشرفت متمركز شده اند. مثل 
غرور، اضطراب يا شرم. نظريه ارزش-كنترل نه تنها اين هيجانات 
پيامدى را بررسى مى كند، بلكه هم چنين هيجانات مرتبط با فعاليت 
مثل لذت از يادگيرى، خستگى در طى آموزش و خشم از الزامات 
تكليف را نيز مورد تأكيد قرار مى دهد (14). هيجانات فعاليت به 
فعاليت هاى مرتبط به پيشرفت وابسته هستند و هيجانات پيامد به 
پيامدهاى اين فعاليت ها وابسته هستند (14-15). به علاوه، هيجانات 
تحصيلى بر طبق ارزش آن ها (مثبت يا منفى بودن يا خوشايند و 
ناخوشايند بودن) و درجة فعاليت (فعال بودن يا غير فعال بودن، 
مثلاً شور يا آرامش از جمله هيجانات خوشايند و خشم و اضطراب 
يا نااميدى و خستگى از هيجانات منفى) تقسيم مى شوند (پكران 
2009، لينربرينك 2007). تعداد كثيرى از شواهد تجربى از نقش 
هيجان هاى تحصيلى در تبيين پراكندگى و روابط علّى با الگوهاى 
درگيرى شناختى در موقعيت هاى تحصيلى حمايت نموده اند (موداك 
و ميلر 2003، ويگفيلد و همكاران 2006، اسكاليس 2009، وانگ 
واسكاليس 2013، پترين و همكاران 2014). به علاوه تعداد كثيرى 
از تحقيقات به نقش تعديل كنندگى تجارب هيجانى فراگيران در 
پيش بينى رفتارهاى درگيرى شناختى در فرايندهاى تحصيلى اشاره 
داشته اند (وانگ و اسكاليس 2012، شيم و همكاران 2013). صيف 
نيز در پژوهشى، الگوى روابط علّى جهت گيرى هدف تحصيلى و 
درگيرى شناختى: نقش واسطه اى هيجان هاى تحصيلى و خودكارآمدى 

تحصيلى را ارائه كرده است (16).
پكران (2006) معتقد است هيجان هاى تحصيلى مثبت، كاربرد 
راهبردهاى يادگيرى خلاّق و انعطاف پذير مانند بسط، سازماندهى، 
ارزيابى انتقادى و نظارت فراشناختى را تسهيل مى كند. هيجان هاى 
تحصيلى منفى نيز كاربرد راهبردهاى غيرقابل انعطاف، مانند تكرار 
ساده را تسهيل مى كند. بر اساس يافته هاى پژوهش ايزن، هيجانات 
مثبت فعال ساز مانند لذت از يادگيرى، كاربرد راهبردهاى يادگيرى 
و  شناختى  راهبردهاى  كاربرد  در  شناختى  انعطاف پذيرى  خلاّق، 
فراشناختى متناسب با اهداف و تكاليف مورد نياز را تسهيل مى كند 
(14). پژوهش هاى مختلف، شواهدى را در دفاع از نظريه كنترل 
ارزش هيجانات پيشرفت ارائه كرده اند (17-18). در پژوهش هاى 
مختلف، اثر معنادار هيجان هاى تحصيلى بر درگيرى تحصيلى نشان 

داده شد (12).
در اين پژوهش، سه هيجان تحصيلى اميد، كنجكاوى١ و همدلى 
به عنوان پيشايند نزديك درگيرى تحصيلى بررسى مى شوند. هيجان 
اميد از هيجان هاى پيشرفت مثبت و فعال ساز در نظر گرفته مى شود كه 
تجربة آن با احتمال وقوع پيامد تحصيلى مثبت در آينده ارتباط دارد 
(14). هيجان كنجكاوى به معناى به دستيابى به دانش جديد است كه 
احساس مثبت علاقه ذهنى٢ (كنجكاوى معرفت شناختى نوع آى٣) 
را تحريك مى كند و از حالت هاى ناخوشايند محروميت اطلاعاتى۴ 
(كنجكاوى نوع دى۵) مى كاهد (19). هيجان همدلى، نوعى توانايى 
هيجانى و به معناى واكنش فرد به تجربه هاى مشاهده پذير ديگرى 
است كه شامل حالتى عاطفى (توانمندى تجربه هيجان هاى ديگرى) 
و توانايى شناختى (توانمندى درك هيجان هاى ديگرى) است (20).

و  رشد  باعث  كه  است  آموزشى  نهادهاى  از  يكى  دانشگاه 
دانشگاه  آموزشى  سيستم  بنابراين  مى شود؛  جامعه  خودشكوفايى 
بايد به گونه اى برنامه ريزى شود كه عملكرد و پيشرفت تحصيلى 
به  تحصيلى  سرزندگى  زمينة  در  مطالعات  يابد.  ارتقا  دانشجويان 
عنوان يكى از عوامل پيشرفت تحصيلى در آموزش عالى در مرحلة 
آغازين قرار دارد، پس شناسايى عواملى كه سرزندگى تحصيلى 

1. curiosity
2. intellectual interest
3. I type
4. informational deprivation
5. D type
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را در دانشجويان افزايش مى دهد بايد يكى از محورهاى پژوهش 
دانشگاهى قرار گيرد (21). دوران تحصيل، دوره اى از زندگى است 
كه در آن تغييرات شناختى و اجتماعى سريعى اتفاق مى افتد (اسپير 
2000). از اين رو انطباق و سازگارى با فرصت ها و چالش هاى 
تحصيلى مورد توجه پژوهشگران تعليم و تربيت بوده است. سازگارى 
در موقعيت هاى آموزشى كه از آن تحت عنوان سازگارى تحصيلى 
ياد مى شود، به توانمندى فراگيران در انطباق با شرايط و الزامات 
تحصيل و نقش هايى كه دانشگاه به عنوان يك نهاد اجتماعى فراروى 

آن ها قرار مى دهد، تعريف مى شود (پيتوس 2006) (22).
در ديدگاه هاى مختلف، مجموعه توانايى ها و استعدادهاى درونى 
كه در نحوة اين سازگارى دخالت دارند، مورد توجه قرار گرفته است. 
از اين جمله توانايى ها و استعدادها كه موجى سازگارى افراد در برابر 
تهديدها و فشارها در حيطة تحصيلى مى شود، سرزندگى تحصيلى 
است. هم چنين سرزندگى تحصيلى به پاسخ مثبت، سازنده و انطباقى 
به انواع چالش ها و موانعى كه در عرصة مداوم و جارى تحصيلى، 
تجربه مى شوند؛ اشاره دارد. مارتين و مارش (2006،2008) تصريح 
مى كنند كه سؤالات چالش برانگيزى در زمينة تحصيلى وجود دارد 
مارش (2008)  و  مارتين  هستند (22).  جدى  توجه  نيازمند  كه 
سرزندگى تحصيلى را به توانايى موفقيت آميز دانشجويان در برخورد 
با چالش هاى تحصيلى كه در مسير زندگى تحصيلى معمول هستند، 

تعريف مى كنند (24-23).
شوخ طبعى نيز كه در دهة اخير به عنوان يكى از رويكردهاى 
روانشناسى مثبت در ارتباط با ارتقاء سلامت روان اهميت دارد، 
مى تواند نقش واسطه اى خوبى براى درگيرى تحصيلى دانشجويان داشته 
باشد. در اين رابطه روان شناسان بر نقش شوخ طبعى در سازگارى، 
مقابله با استرس آورها و رابطة آن با سلامت روان تأكيد كرده اند 
(25). شوخ طبعى، در واقع مكانيزم دفاعى توسعه يافته اى است كه 
به افراد كمك مى كند تا با تعارض هاى هيجانى يا عوامل فشارزاى 
بيرونى از طريق اهميت دادن به جنبه هاى طنزآميز و سرگرم كننده 
مقابله كنند (26). روانشناسان تأكيد دارند كه شوخ طبعى علاوه بر 
نتايج مثبت، نتايج منفى نيز دارد و به سلامت شخصيت و شايستگى 
اجتماعى افراد آسيب وارد مى كند (27) به دليل وسعت شوخى، 

مى توان از آن در زمينة درگيرى تحصيلى نيز بهره برد.

شوخ طبعى يكى از مهم ترين جنبه هاى ارتباطات اجتماعى، قابليت 
يا فرايند شناختى، رفتار ارتباطى بين فردى و يك راهبرد انطباقى يا 
سبك دفاعى است (26). مارتين (2001) شوخ طبعى را توصيفى 
از تفاوت هاى فردى عادى در همه انواع رفتار، تجربه ها، عواطف، 
نگرش و توانايى ارتباط با سرگرمى، خنده، خوشمزگى و ... مى داند 
(27). افرادى كه در شرايط آرامش از شوخ طبعى استفاده مى كنند 
از نظر هيجانى انعطاف پذيرتر هستند. در زمينة رابطة حل مسئله 
با شوخ طبعى، سولومون١ (1996) معتقد است شوخى فرايند سه 
مسئله  حل  با  مى شود،  شروع  برانگيختگى  با  كه  است  مرحله اى 
ادامه مى يابد و با يك تصميم به پايان مى رسد. در واقع، شوخى 
با مهارت هاى حل مسئله مرتبط است. در همين رابطه، ايسن٢ و 
همكاران (1987) نيز به اين نتيجه رسيده اند كه شوخى توانايى حل 
مشكلات و مسائل را تحت تأثير قرار مى دهد. اكثر تحقيقات نشان 
داده اند كه شوخى در مقابل تأثيرات منفى استرس، از فرد محافظت 
مى كند (28). با وجود شواهدى مبنى بر تأثيرات مثبت شوخ طبعى بر 
جنبه هاى مختلف جسمانى، روانى، شناختى و اجتماعى افراد و تأثير 
آن بر حيطه هاى مختلف شغلى و آموزشى (29-30)، پژوهشگر به 

بررسى نقش واسطه اى آن بر درگيرى تحصيلى خواهد پرداخت.
لذا در اين پژوهش كوشش شده است مدل مفهومى جديدى ارائه 
شود (شكل 1). در اين مدل جديد، سازه شوخ طبعى در سرزندگى 
تحصيلى لحاظ شد؛ و لذت از شوخى، خنده، شوخى كلامى، شوخ طبعى 
عنوان  به  استرس آور  شرايط  در  شوخ طبعى  اجتماعى،  روابط  در 
پيشايند نزديك درگيرى تحصيلى در مدل قرار گرفتند. بر اساس اين 
مدل مفهومى انتظار مى رود تجربه هيجان هاى تحصيلى مثبت (اميد، 
كنجكاوى و همدلى) به سرزندگى و درگيرى تحصيلى دانشجويان 
به  رو  امروز  دانشگاهى  جامعه  در  مى رسد  نظر  به  كه  شود  منجر 

رنگ باختن است.

روش
اين پژوهش از نوع همبستگى است كه در آن با استفاده از روش مدل 
يابى معادلات ساختارى٣ روابط بين متغيرهاى مدل پيشنهادى تحليل 

1. Solomon
2. Isen
3. structural equation modeling(SEM)
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خواهد شد. متغيرهاى اين پژوهش از نوع مكنون١ و شامل هيجان هاى 
تحصيلى (با شاخص هاى٢ هيجان اميد، هيجان كنجكاوى و هيجان 
همدلى) به عنوان متغير برون زا، درگيرى تحصيلى (با شاخص هاى 
درگيرى رفتارى، درگيرى شناختى و درگيرى عاملى) به عنوان متغير 
درون زا، سرزندگى تحصيلى در نقش متغير واسطه اى اول و شوخ طبعى 
(با شاخص هاى لذت از شوخى، خنده، شوخى كلامى، شوخ طبعى در 
روابط اجتماعى و شوخ طبعى در شرايط استرس آور) در نقش متغير 
واسطه اى دوم خواهد بود. جامعه آمارى اين پژوهش را كل دانشجويان 
مقطع كارشناسى ارشد و دكترى تخصصى دانشگاه هاى كشور در نيم 
سال دوم سال تحصيلى 97-96 تشكيل دادند. از ميان جامعه آن ها، 
332 نفر، با استفاده از روش نمونه بردارى خوشه اى چند مرحله اى، به 
عنوان گروه نمونه پژوهش انتخاب شدند. نظر كلاين (2011) ملاك 
تصميم گيرى براى تعيين تعداد افراد گروه نمونه قرار گرفت. او 
معتقد است تعداد مناسب شركت كنندگان در نمونه، براى آزمون 
مدل معادلات ساختارى،2/5 تا 5 برابر تعداد مادّه هاى پرسش نامه 

است. ابزار گردآورى داده ها عبارت است از:
پرسش نامه درگيرى تحصيلى٣ (ريو 2013). براى سنجش ابعاد 
درگيرى تحصيلى، از ابعاد شناختى، رفتارى و عاملى۴ پرسش نامه 
1. latent variables
2. indicators
3. academic engagement questionnaire
4. cognitive, behavioral, and agentic

درگيرى تحصيلى استفاده خواهد شد. در اين پرسش نامه از هشت 
مادّه براى سنجش بعد درگيرى شناختى، از چهار مادّه براى سنجش 
بعد درگيرى هيجانى، از پنج مادّه براى سنجش بعد درگيرى رفتارى 
و از پنج مادّه براى سنجش بعد درگيرى عاملى استفاده و مادّه ها 
در مقياس پنج درجه اى ليكرت از 1 (كاملاً مخالفم) تا 5 (كاملاً 
موافقم) نمره گذارى شده است. ريو (2013)، ضريب آلفاى كرونباخ 
پرسش نامه درگيرى تحصيلى را 0/82 و براى ابعاد شناختى، رفتارى 
و عاملى پرسش نامه به ترتيب 0/86، 0/75، 0/88 گزارش كرده 

كه حاكى از اعتبار مطلوب پرسش نامه است (31).
پرسش نامه هيجان هاى تحصيلى۵. در اين پژوهش از سه ابزار 
براى سنجش هيجان هاى تحصيلى اميد، كنجكاوى و همدلى استفاده 

خواهد شد.
زيرمقياس هيجان اميد از پرسش نامه هيجان هاى پيشرفت۶ (پكران، 
گوئتز، تيتز و پرى 2002). اين پرسش نامه داراى سه بخش است. 
بخش مربوط به هيجان هاى كلاسى، هيجان هاى مربوط به يادگيرى 
و هيجان هاى مربوط به امتحان. در اين پژوهش از زيرمقياس هاى 
هيجان اميد مربوط به يادگيرى (اميدوارى به يادگيرى) و مربوط 
به كلاس (اميدوارى در كلاس) در نسخه ترجمه شده كديور، فرزاد، 
كاوسيان و نيكدل (1388) استفاده و نمره كل فرد در پرسش نامه 
5.  academic emotions questionnaire
6. achievement emotions questionnaire

شكل 1. مدل مفهومى پژوهش حاضر
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براى سنجش هيجان اميد در نظر گرفته خواهد شد. اين دو زيرمقياس 
14 مادّه (شش مادّه مربوط به اميدوارى به يادگيرى و هشت مادّه 
مربوط به اميدوارى در كلاس) دارد. مادّه ها در طيف پنج درجه اى 
ليكرت از 1 (كاملاً مخالفم) تا 5 (كاملاً موافقم) نمره گذارى شده 
است. پكران و ديگران (2002)، آلفاى كرونباخ محاسبه شده براى 
زيرمقياس اميدوارى در كلاس و اميدوارى به يادگيرى را به ترتيب 
0/79 و 0/77 گزارش كرده اند. در ايران كديور و ديگران (1388) 
با بررسى ويژگى هاى روان سنجى پرسش نامه، ضرايب آلفاى كرونباخ 
را براى زيرمقياس اميدوارى در كلاس 0/75 و براى زيرمقياس 

اميدوارى به يادگيرى 0/78 گزارش كردند (15).
پرسش نامه كنجكاوى معرفت شناختى١ (ليتمن و ديگران 2010). 
اين پرسش نامه شامل دو زيرمقياس كنجكاوى نوع آى و كنجكاوى 
نوع دى است و 10 مادّه دارد. مادّه ها در مقياس پنج درجه اى ليكرت 
از 1 (به هيچ وجه) تا 5 (بسيار زياد) نمره گذارى مى شود. نمره بيشتر 
در پرسش نامه به معناى آن است كه آزمودنى هيجان كنجكاوى 
معرفت شناختى بيشترى دارد. در اين پژوهش نمره كل پرسش نامه 
براى سنجش هيجان كنجكاوى در نظر گرفته شد. ليتمن و ديگران 
(2010) در يكى از پژوهش هاى خود اعتبار و روايى مقياس را 
بررسى كردند. ضريب آلفاى كرونباخ پرسش نامه 0/75 تا 0/79 
بود. هم چنين همبستگى پرسش نامه كنجكاوى معرفت شناختى با 
مقياس انگيزش درونى٢ (آمابيل، هيل، هنسى و تاى 1994) مثبت و 
معنادار (r 0/36=) و با مقياس انگيزش بيرونى٣ (آمابيل و ديگران 

1994) منفى و معنادار (r) =-0/15 بود (32).
زيرمقياس همدلى از ابزار همدلى و همدردى۴ (وسن و ديگران 
2015). در اين ابزار، همدلى و همدردى با استفاده از 12 مادّه سنجيده 
شده است. مادّه ها در مقياس پنج درجه اى ليكرت از 1 (هرگز) تا 5 
(هميشه) نمره گذارى مى شود. در اين ابزار جديد سعى شده نواقص 
مقياس هاى سنجش همدلى پيشين، رفع و جنبه شناختى همدلى، 
كه غالباً در مقياس هاى قبل در نظر گرفته نمى شد، سنجيده شود. در 
اين پژوهش از زيرمقياس همدلى كه هشت مادّه (با دو عامل همدلى 
شناختى و همدلى عاطفى) دارد، براى سنجش هيجان همدلى استفاده 
1. epistemic curiosity questionnaire
2. intrinsic motivation
3. extrinsic motivation
4.  Measure of empathy and sympathy

و نمره كل زيرمقياس براى سنجش هيجان همدلى در نظر گرفته 
شد. وسن و ديگران (2015)، ضريب آلفاى كرونباخ را براى بعد 
شناختى و عاطفى همدلى به ترتيب برابر 0/86 و 0/75 گزارش 
كرده اند، هم چنين ضريب اعتبار بازآزمايى هم با فاصله زمانى دو 
هفته، براى جنبه شناختى 0/66 و براى جنبه عاطفى 0/56 محاسبه 
شد. در پژوهش آن ها، براى بررسى روايى، از روش روايى همگرا 
و افتراقى استفاده شده است. همبستگى زيرمقياس همدلى با مقياس 
و   (=0r/49) معنادار و  مثبت  گيرى۵ (ديويس 1980)  ديدگاه 
با پرسش نامه پرخاشگرى (باس و پرى 1992) منفى و معنادار 

(0r/45=) بود (20).
پرسش نامه سرزندگى تحصيلى۶. حسين چارى و دهقانى زاده 
(1391) پرسش نامه سرزندگى تحصيلى را با الگو گيرى از مقياس 
سرزندگى تحصيلى مارتين و مارش (2006) كه داراى 4 گويه 
است، توسعه دادند. براى اجراى اين مقياس در فرهنگ ايرانى، ابتدا 
يك متخصص رشتة روان شناسى و يك متخصص در رشتة زبان 
انگليسى، متن سؤال هاى مقياس را به فارسى ترجمه كردند. بعد از 
ترجمة گويه هاى مقياس مارتين و مارش (2006)، تعدادى گويه 
بر اساس فرم اصلى مقياس بازنويسى شدند و در مورد گويه ها از 
اساتيد روانشناسى تربيتى نظرخواهى شد. براى اجراى مقدماتى و 
رفع نقيصه ها، اين گويه ها بر روى گروهى از دانش آموزان (30 پسر 
و 30 دختر) دبيرستانى شهرستان مهريز، اجرا شد. پس از اجراى 
اين گويه ها نسخة نهايى مورد بازنويسى قرار گرفت، كه حاصل 
بازنويسى 10 گويه بود. سپس گويه هاى مذكور در يك مطالعة 
مقدماتى مجدداً روى نمونه اى شامل 186 نفر از دانش آموزان دبيرستان 
كه به روش خوشه اى تصادفى انتخاب شدند، اجرا و خصوصيات 
روان سنجى آن بررسى شد. ضريب آلفاى كرونباخ به دست آمده با 
حذف گوية 8، برابر با 0/80 و ضريب بازآزمايى برابر با 0/73 
گزارش شد. هم چنين دامنة همبستگى با گويه ها با نمرة كل بين 

0/51 تا 0/68 بود (22).
پرسش نامه شوخ طبعى٧ (مارتين،2001). در اين ابزار، ميزان 
شوخ طبعى با استفاده از 25 گويه سنجيده شده است. گويه ها در 

5. perspective taking scale
6. academic buoyancy questionnaire
7. sense of humor questionnaire
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مقياس پنج درجه اى ليكرت از 1 (كاملاً مخالفم) تا 5(كاملاً موافقم) 
نمره گذارى شده است. روايى سازة اين پرسش نامه (SHQ) با استفاده 
از روش مؤلفه هاى اصلى و يا چرخش مؤلفه ها از نوع واريماكس، 
مورد تحليل عوامل قرار گرفته است. بر اين اساس، يك ساختار 
پنج عاملى (لذت از شوخى، خنده، شوخى كلامى، شوخ طبعى در 
روابط اجتماعى، و شوخ طبعى در شرايط استرس آور) كه 63/75 
اين،  بر  علاوه  آمد.  دست  به  مى كنند،  تبيين  را  واريانس  درصد 
نتايج پايايى SHQ با استفاده از روش هاى همسانى درونى (آلفاى 
كرونباخ) و بازآزمايى (به فاصلة 21 روز) نشان داد كه SHQ از 

ضرايب پايايى مناسبى برخوردار است (33-34).

يافته ها
در اين پژوهش براى تعيين ضرايب مسير در مدل پيشنهادى از 
روش مدل يابى معادلات ساختارى و براى تعيين معنادارى نقش 

واسطه گرى متغيرهاى ميانجى از روش بوت استراپ استفاده شد.
مفروضه هاى  پژوهش  داده هاى  اين كه  از  اطمينان  براى  ابتدا 
زيربنايى روش مدل يابى معادلات ساختارى را برآورده مى كنند، 
پس از غربالگرى داده هاى اوليه (بررسى داده هاى از دست رفته و 
معادلات  يابى  مدل  اصلى  مفروضه  چند  پرت)،  داده هاى  بررسى 
ساختارى (نرمال بودن، خطى بودن و هم خطى چندگانه) بررسى شد.

و  كجى  شاخص هاى  از  استفاده  با  متغيرى  تك  بودن  نرمال 
كشيدگى متغيرهاى مشاهده شده و نمودار احتمال نرمال و نرمال 
بودن چند متغيرى با استفاده از ضريب مارديا در نرم افزار ايموس 
متغيرهاى  تمام  به  مربوط  كشيدگى  و  كجى  مقادير  شد.  بررسى 
مشاهده شده كمتر از يك و حاكى از آن است كه توزيع هيچ كدام 
از متغيرهاى مشاهده شده، تفاوت معنادار با توزيع نرمال ندارد 
(35). ضريب مارديا نيز نرمال بودن چند متغيرى را تأييد كرد. 
بررسى نمودار احتمال نرمال بودن هر يك از متغيرهاى مشاهده 
شده پژوهش نيز مشخص كرد نقاط داده ها نزديك به خط قطرى 
قرار دارد و نرمال بودن توزيع متغيرها را نشان مى دهد. براى بررسى 
خطى بودن رابطه متغيرهاى پژوهش، ماتريس هاى نمودار پراكندگى 
متغيرها و هم چنين نمودار پراكندگى باقيمانده ها بررسى شد. در 
ماتريس نمودارهاى پراكندگى، همه نمودارها تقريباً بيضى شكل 

بودند و خطى بودن رابطه متغيرهاى مشاهده شده پژوهش را نشان 
مى دادند. نمودار پراكندگى باقيمانده ها نيز منحنى شكل نبود و به 
صورت مستطيلى اطراف مقدار باقيمانده هاى صفر متمركز بود كه 
حاكى از رابطه خطى بين نمره هاى متغير وابسته پيش بينى شده و 
خطاهاى پيش بين است. هم خطى چندگانه متغيرهاى پيش بين نيز با 
استفاده از آماره تحمل و عامل تورم واريانس بررسى شد. نتايج نشان 
داد كه ارزش هاى تحمل به دست آمده براى متغيرها بالاى 0/01 
هستند كه نشان دهنده نبود هم خطى چندگانه متغيرهاست. هم چنين 
مقدار عامل تورم واريانس به دست آمده براى متغيرها كوچكتر 
از 10 بود كه نشان دهنده نبود هم خطى چندگانه بين متغيرهاست.

به منظور ارائه تصوير روشن تر از وضعيت متغيرهاى مشاهده 
شده پژوهش و پيش از پرداختن به يافته هاى مرتبط با آزمون مدل 
پژوهش، برخى شاخص هاى توصيفى در جدول 1 آورده شده است.

فرايندهاى  مكنون  متغيرهاى  واسطه اى  نقش  بررسى  براى 
مكنون  متغير  ميان  رابطه  در  شوخ طبعى  و  تحصيلى  سرزندگى 
هيجان هاى تحصيلى و متغير مكنون درگيرى تحصيلى، از روش 
مدل يابى معادلات ساختارى استفاده شد (شكل 2). در وهله اول 
كليت مدل (با استفاده از شاخص هاى برازش كلى) و در وهله دوم 
وزن هاى رگرسيون مدل هاى اندازه گيرى و ضرايب مربوط به رابطه 
ساختارى متغيرهاى مكنون در مدل تحليل شد. براى تعيين برازش 
كلى مدل، دو شاخص برازش مطلق (AGFI و GFI)، چهار شاخص 
برازش تطبيقى IFI ,NFI ,CFI, (TLI) و دو شاخص برازش مقتصد

REMSEA,2/ (df)، مدنظر قرار گرفت. براى دستيابى به برازش 

بهتر مدل، ابتدا مسير غير معنادار در مدل (اثر مستقيم شوخ طبعى بر 
درگيرى تحصيلى) حذف و سپس شاخص هاى اصلاحى بررسى شد.

همان طور كه مندرجات جدول 1 نشان مى دهد تمامى روابط به جز 
خرده مقياس رفتارى با شوخ طبعى، درگيرى تحصيلى با شوخ طبعى 
و اميد به يادگيرى با شوخ طبعى معنادار هستند. براى برازش مدل 
مفهومى پژوهش از مدل يابى معادلات ساختارى استفاده شد كه 

در زير ضرايب مسير مستقيم پژوهش آمده است.
همان طور كه مندرجات جدول 2 نشان مى دهد تمامى ضرايب 
مسير به جز مسير شوخ طبعى به درگيرى تحصيلى معنادار هستند، 
همان طور كه از جدول استنباط مى شود اين مسير حتى در سطح 
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0/05 هم معنادار نيست، بنابراين اين مسير از مدل مفهومى حذف 
شد و مسير شوخ طبعى به سرزندگى تحصيلى اضافه گرديد و مدل 
دوباره برازش شد كه نتايج آن همراه با ضرايب مسير در شكل 2 

نمايش داده شده است.
بر حسب شكل 2 شاخص هاى برازش مدل پيشنهادى نشان 
مى دهد كه شاخص نيكويى برازش، شامل مجذور خى (75/3=) 
با درجه آزادى df=53، مجذور خى نسبى (df= 1/42)، شاخص 
نيكويى برازش (GFI=0/93)، شاخص نيكويى برازش تعديل شده 
(AGFI=0/9)، شاخص بنتلر-بونت (NFI=0/91)، شاخص برازش 
 ،(IFI =0/93) شاخص برازش افزايشى ،(GFI =0/94) تطبيقى
شاخص تاكر-لويز (TLI=0/9) و شاخص مهم جذر ميانگين مجذورات 

خطاى تقريب (RMSEA=0/045)، از برازش نيرومند و قابل قبول 
بررسى  براى  در اين پژوهش  هم چنين  برخوردار است.  با داده ها 
روابط غيرمستقيم از آزمون بوت استرپ استفاده شد كه نتايج آن 

در جدول 3 آمده است.
جدول 3. نتايج آزمون بوت استرپ

سطح حد پايينحد بالامسير غيرمستقيم
معنادارى

هيجان به درگيرى تحصيلى با نقش 
0/0010/0270/041ميانجيگرى سرزندگى تحصيلى

هيجان به سرزندگى تحصيلى با نقش 
0/0020/010/001ميانجيگرى شوخ طبعى

شوخ طبعى به سرزندگى تحصيلى با 
0/0030/0290/048نقش ميانجيگرى سرزندگى تحصيلى

جدول 1. شاخص هاى توصيفى و ماتريس همبستگى ميان متغيرهاى پژوهش

12345678910متغيررديف

1هيجان1

1*0/84اميد به كلاس2

1*0/63*0/75اميد به يادگيرى3

1*0/25*0/32*0/72كنجكاوى4

1*0/090/23*0/24*0/26شوخ طبعى5

1*0/25*0/31*0/2*0/21*0/32سرزندگى6

1*0/110/27*0/29*0/15*0/25*0/31درگيرى تحصيلى7

1*0/86*0/3*0/11*0/060/26*0/19*0/24عاملى8

1*0/44*0/78**0/020/13*0/15*0/18*0/2*0/23رفتارى9

1*0/58*0/46*0/77*0/18**0/13*0/29*0/18*0/23*0/31هيجانى10

89/6330/5623/9435/1181/3829/5559/3119/1622/5717/56ميانگين11

18/718/886/159/1316/67/577/614/32/642/36انحراف معيار12

*در سطح 0/01 معنادار است. **در سطح 0/05 معنادار است.
جدول 2. ضرايب مستقيم مدل مفهومى پژوهش

Pمقدار tخطاى معيارضريب بتا استانداردمسير مستقيمرديف
0/310/0254/060/0001هيجان به سرزندگى تحصيلى1
0/250/0243/640/0001هيجان به شوخ طبعى2
0/30/0772/460/014هيجان به درگيرى تحصيلى3
0/0293/680/0001-0/01شوخ طبعى به درگيرى تحصيلى4
0/1650/869-0/180/573سرزندگى تحصيلى به درگيرى تحصيلى5
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با توجه به اينكه حد بالا و حد پايين صفر را در برنگرفته و اين 
مقدار در سطح 0/05 معنادار است بنابراين مى توان گفت كه در 
مسير غير مستقيم اول سرزندگى تحصيلى نقش ميانجيگر معنادارى 
را در رابطه بين هيجان و درگيرى تحصيلى دارد. شوخ طبعى نيز نقش 
ميانجيگر معنادارى را در بين رابطه هيجان و سرزندگى تحصيلى دارد. 
هم چنين سرزندگى تحصيلى در رابطه بين شوخ طبعى و سرزندگى 

تحصيلى نقش ميانجيگرى را دارد.

بحث
هدف از اين پژوهش، تعيين نقش واسطه اى سرزندگى تحصيلى و 
شوخ طبعى در رابطه ميان هيجان هاى تحصيلى و درگيرى تحصيلى 
بود. يافته ها نشان داد چند مسير در مدل نهايى درگيرى تحصيلى را 
تبيين مى كند. در مسير غير مستقيم اول سرزندگى تحصيلى نقش 
ميانجيگر معنادارى را در رابطه بين هيجان و درگيرى تحصيلى دارد. 

شوخ طبعى نيز نقش ميانجيگر معنادارى را در بين رابطه هيجان 
و سرزندگى تحصيلى دارد. هم چنين سرزندگى تحصيلى در رابطه 

بين شوخ طبعى و سرزندگى تحصيلى نقش ميانجيگرى را دارد.
هرساله دانشجويان جديدى در دانشگاه ها پذيرش و دانشجويان 
ديگرى فارغ التحصيل مى شوند كه در اين چرخه مستمر، توجه به 
كيفيت آموزشى از جايگاه ويژه اى برخوردار است. دانشگاه ها هرساله 
دانشجويانى را در مقاطع كارشناسى ارشد و دكترى تخصصى پذيرا 
هستند كه توجه به عوامل اثرگذار بر يادگيرى و پيشرفت تحصيلى 
آن ها مى تواند باعث ارتقا و پيشرفت بيشتر در دانشگاه ها شود. يكى 
از عواملى كه منجر به پيشرفت تحصيلى در يادگيرندگان مى شود، 

درگيرى تحصيلى است (21).
تفاوت هاى فردى دانشجويان از نظر پيشرفت تحصيلى و عوامل 
علاقه  مورد  هميشه  كه  است  مهمى  مسائل  جمله  از  آن  بر  مؤثر 
دست اندركاران تعليم و تربيت و متخصصان روانشناسى پرورشى 

شكل 2. مدل آزمون شده رابطه ساختارى بين هيجان هاى تحصيلى و درگيرى تحصيلى با واسطه گرى سرزندگى تحصيلى و شوخ طبعى
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و آموزشگاهى بوده است. اكثر متخصصان اين حوزه بر نقش متقابل 
متغيرهاى شناختى و انگيزشى به عنوان عوامل مؤثر در عملكرد 
تحصيلى تأكيد مى كنند. علاوه بر توانش هاى شناختى دانشجويان، 
متغيرهاى انگيزشى از جمله مهم ترين عواملى هستند كه روى مدت 
زمان صرف شده براى انجام تكاليف تحصيلى، چگونگى پردازش 
اطلاعات، استفاده از راهبردهاى يادگيرى، ميزان پافشارى و پشتكار 
هنگام مواجهه با تكاليف چالش انگيز و مقدار ارزشى كه يك تكليف 
براى دانشجويان دارد، تأثير مستقيمى دارا هستند و اين متغيرها به 
نوبه خود عملكرد و پيشرفت تحصيلى را تحت تأثير قرار مى دهند (8).

شواهد تجربى نيز بيانگر رابطة بين درگيرى تحصيلى و هيجان هاى 
تحصيلى هستند. در پژوهشى (12) با هدف تعيين نقش واسطه اى 
فرايندهاى نظام خود و هيجان هاى تحصيلى در رابطه ميان محيط 
حامى خود پيروى و درگيرى تحصيلى، نيز هيجان هاى تحصيلى داراى 
اثرى مثبت و معنادار بر درگيرى تحصيلى بود. نتايج بررسى داود 
وندى و شكرى با تأكيد بر واسطه گرى هيجان هاى پيشرفت مثبت 
و منفى از آموزه هاى نظرية كنترل ارزش هيجان هاى پيشرفت در 
بين گروهى از فراگيران ايرانى به طور تجربى حمايت كرد (36). 
پژوهش هاى مختلف، شواهدى را در دفاع از نظريه كنترل ارزش 
هيجانات پيشرفت ارائه كرده اند (18-17). بر اساس پژوهش قدم 
پور و همكاران، آموزش معنا درمانى به دانش آموزان بر درگيرى 
تحصيلى آنان اثر معنادارى دارد (6). در پژوهش ديگر، آموزش 
اميد توانسته بود بر درگيرى تحصيلى دانش آموزان كم توان ذهنى اثر 
بگذارد (37). افزايش حمايت هاى محيطى نيز بر افزايش درگيرى 

تحصيلى اثر دارد (7).
همان طور كه پژوهش ها نيز نشان مى دهند، بين درگيرى شناختى 
(يكى از ابعاد درگيرى تحصيلى) و سرزندگى تحصيلى رابطة معنادارى 
وجود دارد. در واقع، درگيرى شناختى توانايى پيش بينى سرزندگى 

تحصيلى را در بين دانشجويان (p>0/001) دارد (21).
 در پژوهش هاى مختلف، بين شوخ طبعى و سلامت روان دانشجويان 
ارتباط معنادارى به دست آمده است [27]. هم چنين در پژوهشى، بين 
مؤلفه هاى سلامت روان و سلامت شوخ طبعى معلم با موفقيت تحصيلى 
همبستگى معنادار ديده شد [38]. در پژوهش ديگرى، نتايج نشان 
داد كه با افزايش شوخ طبعى و كاهش عوامل استرس زاى زندگى 

دانشجويان، مى توان ميزان افسردگى آن ها را تقليل داد (30).
نتايج پژوهشى نشان داد كه برنامة بازآموزى اسنادى در كمك به 
دانشجويان براى شناسايى توانمندى فردى (احساس فردى، نگرش ها 
و باورها)، شناسايى و استفادة بهينه از منابع بيرونى (ثبت احساس 
ايمنى و احساس حفاظت شدگى) و غنى سازى مهارت هاى بين فردى 
و توانش حل مسئله (مقاومت، شوخ طبعى و تعامل) براى افزايش 
سرزندگى  تحصيلى آنان مؤثر واقع شده است (36).  تاب آورى 
منعكس كنندة مفهوم تاب آورى در زمينة تحصيلى و حوزة كلى 

روانشناسى مثبت گرا است (24).
نتيجه گيرى

به طور خلاصه، اين پژوهش بينش عميقى را در مورد هيجان هاى 
تحصيلى، شوخ طبعى، سرزندگى تحصيلى و درگيرى تحصيلى به  وجود 
مى آورد، به اين معنا كه مكانيسم و نحوه تأثيرگذارى هيجان هاى 
تحصيلى بر درگيرى تحصيلى دانش آموزان را تفهيم مى كند و اين 
مى تواند براى مشاوران، روان شناسان تربيتى، اساتيد و به طوركلى 
براى كسانى كه با آموزش و يادگيرى سروكار دارند كاربرد فراوانى 
در مواجهه با مشكلات درگيرى تحصيلى و در نتيجه افت تحصيلى 
دانش آموزان داشته باشد. همچنين اين يافته ها، مكانيزم تأثيرگذارى 
هيجان هاى تحصيلى را كه در پژوهش هاى ديگر ارائه نشده است را 
برجسته مى كند. با مرورى بر پژوهش هاى پيشين متوجه مى شويم كه 
بيشتر تحقيقات صورت گرفته در اين زمينه در سطح دانشگاه  هاى 
وازرت علوم بوده است. اين پژوهش با به كارگيرى دانش آموزان، شواهدى 
براى اعتبار بيرونى هيجان هاى تحصيلى و درگيرى تحصيلى فراهم 
مى آورد. با توجه به اين ساختار، الگوهاى معتبرى براى مداخلات 
روان شناختى به منظور افزايش درگيرى تحصيلى و در نتيجه افزايش 

پيشرفت تحصيلى افراد فراهم مى شود.
محدوديت هاى پژوهش

اين پژوهش نيز مانند ساير پژوهش ها داراى محدوديت هايى است. اول 
اينكه، همه داده هاى اين پژوهش به صورت  خودگزاشى جمع آورى شده 
است، يكى از بزرگ ترين مشكلات اين شيوه جمع آورى اطلاعات، كنترل 
تأثير مطلوبيت اجتماعى نهفته است. به عبارتى، در خود گزارشى ها، 
آزمودنى ها گزينه اى را انتخاب مى كنند كه آن ها را بهتر جلوه  دهد تا 
گزينه اى كه به طور صحيح وضعيت فعلى آن ها را توصيف  كند؛ كه 
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اين مسئله منجر به كاهش كارايى ابزار اندازه گيرى مى شود. دوم، اين 
مطالعه بر پايه نمونه دانشجويان علوم پزشكى اروميه صورت گرفته 
است كه قابليت تعميم دهى نتايج را محدود مى كند. سرانجام، در 
اين پژوهش روابط بين متغيرها توصيف شده است و روابط على 
بين متغيرها به دست نيامده است، يافته هاى اين پژوهش مى تواند 
برنامه هاى  طراحى  با  تا  نمايد  كمك  آموزش  حوزه  مسئولين  به 
مداخله اى تربيتى در ارتقا و يا حفظ انگيزش دانشجويان، در طول 

سال هاى تحصيلى اقدامات مؤثرى را انجام دهند.
پيشنهادات

استفاده از شيوه هاى ارزيابى چندگانه براى غلبه بر مشكل مطلوبيت 
اجتماعى پيشنهاد مى شود. انجام پژوهش در مقاطع ديگر و بر روى 
هر دو جنس نيز مى تواند گامى در جهت حل اين موضوع باشد. انجام 
مطالعه آزمايشى بينش عميق ترى درباره نميرخ هاى انگيزشى و خودنظم 
دهى تحصيلى به وجود خواهد آورد. درنتيجه، مطالعه درزمينه ى آموزش 
راه كارهاى افزايش انگيزش و بررسى اثرات آن بر خودنظم دهى تحصيلى 

دانشجويان، به پژوهشگران آتى پيشنهاد مى شود.
سپاسگزارى

پژوهشگران از تمامى دانش  آموزانى كه در اين پژوهش شركت داشتند 
مراتب قدردانى را به جاى مى  آورند.

تأييديه اخلاقى
و  پرسشنامه  مورد  در  كامل  توضيحات  پرسشنامه ها  اجراى  براى 
هدف پژوهش داده شده و رضايت آنان براى شركت در پژوهش به 

دست آمده است. 
تضاد منافع

بين پژوهشگران تضاد منافع وجود ندارد، نتايج پژوهش پيش رو با 
منافع هيچ ارگان و سازمانى در تعارض نيست.

حمايت مالى
اين پژوهش با تامين مالى شخصى بوده و از طرف هيچ ارگانى 

حمايت مالى نشده است.
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