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ن یبه ا شواکن زا و استرس یلین تجارب تحصیب هدر رابط ینیباي خوشواسطهنقش 

  تجارب 

The mediating role of optimism on the relationship between 
experience of and reaction to stressful academic experiences 
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  چکیده

 ـ هدر رابط ـ ین ـیبخـوش  ايواسطهنقش آزمون حاضر با هدف  همطالع ن یب

 یلیتحص ـزاي عوامل استرسها به ادراك شده و واکنش یلیتحص استرس

 188 ،پسـر  112( دانشـجو  300 .انجـام شـد  دختر و پسر در دانشجویان 

ــر ــاس، بــه )دخت ــجو اســترس مقی  هســخنو  (SLSI) ییدوران دانش

نتایج . پاسخ دادند) LOT-R( یزندگ يریگآزمون جهت هدنظر شدیتجد

ایـن عوامـل   ها به شبا واکن یلیتحصزاي عوامل استرسن ینشان داد که ب

 ین ـیببـا خـوش   یلیتحص ـ زايعوامل استرسن یب مثبت و معنادار،رابطه 

زاي عوامل استرسها به و واکنش ینیبن خوشیبنادار و و مع یمنفرابطه 

از نقـش  ج ینتـا در کل نمونـه،   .دارد ودوجو معنادار  یمنفرابطه  یلیحصت

ــ هرابطــدر  ینــیبخــوشاي واســطه   زا واســترس یلین تجــارب تحصــیب

روابـط   یجنس ـ صیتخص ـج ینتـا . ندکردحمایت ن تجارب یها به اواکنش

 ـ     يرهـا ین متغیب ـ يساختار عوامـل  ن یچندگانـه نشـان داد کـه روابـط ب

زاي عوامـل اسـترس  هـا بـه   و واکـنش  ین ـیب، خوشیلیتحصزاي استرس

 مـدل در  براساس نتایج به دست آمده. بودند ارزهمدر دو جنس  یلیتحص

ــ ــددمعنــادار بو ياز لحــاظ آمــار یونیرگرســ يهــای وزنتمــام ،یکل و  ن

تجـارب  هـا بـه   واکنشمتغیر  یپراکندگدرصد از  80بین متغیرهاي پیش

دهـد  یپژوهش حاضر نشـان م ـ ج ینتا .را تبیین کردندزا تحصیلی استرس

 مـدل ز در یاز تمـا  یبخش ـ، زااسـترس  یلیتحص ـ تجاربدر مواجهه با که 

ق ی، از طردر دو جنس یلیحصزاي تعوامل استرسبه  هاواکنش یحیترج

  .استن ییقابل تبران یفراگ ینیبخوشتفاوت در میزان 
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Abstract
This study examined the mediating role of dispositional 
optimism on the relationship between academic stressors 
and reactions to stressors among male and female students. 
A sample consisting of 300 students (112 males, 188
females) were administrated the Student-Life Stress 
Inventory (SLSI) and the Life Orientation Test-Revised 
(LOT-R). Structural equation modeling was used to assess 
the mediating effects of optimism on the relationship 
between academic stressors and reactions to stressors 
among male and female students. In the global model, 
results indicated that there was a significant positive 
correlation between academic stressors with reactions to 
stressors, a significant negative correlation between 
academic stressors with optimism and a significant negative 
correlation between optimism with reactions to stressors. In 
the global model, results also indicated that the relationship 
between academic stressors and reactions to stressors was
mediated by optimism. The results of the sexual specificity 
of structural relations showed that structural relations were 
equal for both sexes. All regression weights in the global 
model were statistically significant and model' predictors 
accounted for 80 of the variance in reactions to stressors. 
These findings show that in both sexes when individuals 
encounter academic stressors, the difference in reactions to 
stressors  may be accounted for by the difference in the 
degree of optimism. 
Keywords: academic stress, optimism, mental health
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  مقدمه

انـد در حـالی کـه شـروع     برخی شواهد تجربی تاکید کرده

زندگی دانشجویی براي گروه کثیري از دانشجویان بـه مثابـه   

شـود، در مقابـل بـراي    خوشایند تلقی مـی مهیج و  هیک تجرب

بـا   هگروه دیگري از دانشـجویان، ورود بـه دانشـگاه و مواجه ـ   

تحصــیلی ماننــد آمــادگی بــراي تکــالیف و مطالبــات زنــدگی 

هـاي کلاسـی و نوشـتن مقالـه     ها، شرکت در مباحثـه امتحان

زا همراه بوده اسـت  استرسبا سطوح بالایی از تجارب  ههموار

فولادوند، فرزاد، شـهرآراي  ؛ 2005و اسپنشاد،  زاژاکووا، لینچ(

یـد، لابـرگ، جانسـن و بـارتون،     هیستاد، ا؛ 1388و سنگري، 

مرور دقیـق شـواهد تجربـی نشـان     در همین رابطه، ). 2009

زا استرسسطوح بالاي تجارب تحصیلی  که گزارش است داده

تجـارب پیشـرفت    سـطح در بین دانشجویان، بـا کـاهش  در   

؛ 2004اسـکوران، وسـتر و آزن،    ؛2003ی، چآکگان و سـیار (

؛ درامـو، لـیچ و   2007چـاو،  ؛ 2000، کاستراترز، پـري و من ـ 

؛ 1387، ، دانشورپور و طرخانشکري، مرادي؛ 2009لیوریت، 

فــلام، و لا  وائــز؛ 2000، تــونیمیســرا، مــک کــین، وســت و 

آرن و نوریس، (ن سلامت و بهزیستی ، کاهش در میزا)2008

ــکري، ؛ 2010 ــار  ؛1388شـ ــتاد و همکـ و ) ؛2009ن، اهیسـ

داشـته اسـت    هافزایش در تجارب هیجـانی منفـی آنهـا رابط ـ   

  ).2007رل و برناد، و، مریبوت(

بــین تجــارب  هآزمــون رابطــ هبنــابراین، بــا وجــود آن کــ

با این تجارب در ابعاد مختلـف،   ههاي مواجهیامدزا و پاسترس

قلمـرو  یـن  منـد بـه ا  تعدادي از محققان علاقه هنون توجدر کا

منـد بـه   علاقـه  محققاندیگري از  موضوعی بوده است، تعداد

این قلمرو مطالعاتی، با اتخـاذ رویکـري فراینـدي بـه مطالعـه      

ن تمایز در پاسخ بـه عوامـل   تحصیلی، به منظور تبیی استرس

هـاي  کیفیت ايواسطههاي تحصیلی، نقش زا در بافتاسترس

؛ 2008کــس، ویل( 1آوريماننــد تــاب هشــناختی چندگانــروان

کبیري، کیـامنش  ( 2کوشیختس، )2009ویلکس و اسپیوي، 

ــازي،  ــاران،  ؛ 1385و حج ــتاد و همک ــت  ،)2009هیس حمای

ــده   ــاعی ادراك ش ــز، (اجتم ــپیوي،  2008ویلک ــز و اس ؛ ویلک

ــان، 2009 ــدهاي ا)2006؛ هیمـ ــناختی رز، فراینـ ــابی شـ یـ

ن و ا؛ حجـت، گـونلا، اردم ـ  2007اکوبی، توسیتو و فـري،  یج(

هاي مقابلـه  و سبک) 2004؛ گوائرتز و گریگوایر، 2003وگل، 

                                          
1. resiliency
2. hardiness

دادستان، ؛ 2003بکر، ؛ 2000و همکاران، استراترز( استرسبا 

ســارید، آنســون، یــاري و ؛ 1388زادگــان، عســگري و حــاجی

ــاس، پــاور ؛ 2003مارگالیــت،  ، فلیمینــگ، لنــان و  کاراتزی

.اندبررسی کردهرا ) 2002سوانسون، 

پـژوهش حاضـر در نظـر دارد    بر این اساس، از یک طرف، 

که همسو با برخی شواهد تجربی، از طریـق اتخـاذ رویکـردي    

را در  3بینـی شـناختی خـوش  روان هسـاز  مهم فرایندي، نقش

ایـن تجـارب   و پاسخ به زا استرستحصیلی  تجارببین  هرابط

آزمون مدل به بیان دیگر، پژوهش حاضر در صدد . آزمون کند

بین تجارب  هرابطدر ی بینویژگی شخصیتی خوش 4ياواسطه

از طـرف  . اسـت زا و واکنش به ایـن تجـارب   استرستحصیلی 

 درس، )2010(آرن و نـوریس  دیگر، همسو با تاکید مطالعات 

میسـرا و  و ) 2004( رایرتز و گریگـو ئگوا ،)2001( و همکاران

فت هاي جنسی در بانقش محوري تفاوت بر) 2004(کاستیلو 

 5هزا، نقـش تعـدیل کننـد   ساسـتر مطالعاتی تجارب تحصیلی 

 ـدر بررسـی روابـط بـین متغیره ـ    یتمتغیر جنس  هاي چندگان

عوامل ها به بینی و واکنشتحصیلی، خوش زايعوامل استرس

  .شود، آزمون میزاي تحصیلیاسترس

است که در پاسخ به  به مثابه حالتی استرسبه طور کلی، 

). 2010آرن و نوریس، (پیوندد زا به وقوع میاسترسعوامل 

بین فرد  هبیانگر رابط استرس، )1999(طبق دیدگاه لازاروس 

نابع درون و موقعیت است که در آن مطالبات موقعیتی از م

و  بر این اساس، کلینگ. شوندفراتر ارزیابی میفردي 

تحصیلی بر ارزیابی فرد  استرسدر تعریف ) 2008( همکاران

اي هاهنگی بین درك از مطالبات موقعیتناهم هدربار

گادزلا و بالگلو . فردي تاکید کردندتحصیلی و منابع درون

؛ به نقل از 1990( 6نظري موریس مدلبر اساس ) 2001(

زاي عوامل استرسدر توصیف ) 2001گادزلا و بالگو، 

، 8ها، تعارض7هاناکامی هیلی بر نقش عوامل چندگانتحص

و به  11شده خود تحمیل استرسو  10، تغییرات9فشارها

گیرندگان به تجارب یاد هايواکنش مدلعریف منظور ت

                                          
3. optimism
4. mediating
5. moderator 
6. Morris, M.
7. frustrations
8. conflicts
9. pressures
10. changes
11. self-imposed
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فیزیولوژیک،  ههاي چندگانزا بر پاسخاسترستحصیلی 

انگ و هوان . هیجانی، رفتاري و شناختی تاکید کردند

و تان و یتس  )2009، 2007(و همکاران  انگ، )2006(

فرهنگی مختلف،  هايمدلبا تاکید بر نقش محوري ) 2011(

زا بر نقش استرستجارب تحصیلی لل زیربنایی در توصیف ع

و  نتایج مطالعه میسرا. ، تاکید کردند1انتظارهاي تحصیلی

مثبت  هبر رابط) 1388(و گراوند و شکري ) 2003( همکاران

این ها به و واکنشزا استرس تحصیلیتجارب ادار بین و معن

ن، نتایج غالب مطالعات نشان علاوه بر ای. تاکید کردندتجارب 

دختران در مقایسه با پسران سطوح بالاتري از  اند کهداده

گام، زایل، مندوزا و میلر، وبر(را گزارش کردند  استرس

  ).2004میسرا و کاستیلو، ؛ 2007رسیل و کیم، ی؛ پ2009

چگونگی هاي فردي در بر نقش تفاوت) 1999(لازاروس 

به بیان . کندزا تاکید میاسترسپاسخ به تجارب در تمایز 

منبع اصلی تغییرپذیري ) 1999(یدگاه لازاروس دیگر، طبق د

و  2زااسترسبا تجارب ناشی از مواجهه  در برانگیختگی

وري افراد در ابعاد گونگی اثرگذاري این تجارب بر کنشچ

مختلف بر ارزیابی ذهنی آنها از اهمیت فردي آنچه به وقوع 

ن راستا، تعدادي از در همی. بستگی دارداست، پیوسته 

مند به قلمرو مطالعاتی تجارب تحصیلی قهمحققان علا

اد پذیري افرآسیب مدلمنظور تبیین تمایز در زا، به استرس

 هگیرانزا، بر نقش اثرات ضربهاسترسدر مواجهه با رخدادهاي 

د حمایت اجتماعی شناختی ماننروانهاي برخی کیفیت

با  بر این اساس، همسو. آوري تاکید کردندو تاب 3ادراك شده

، )2010(کینگ  ایج مطالعات کریپل و هندرسنبا نت

) 2002( و همکاران بریسیت، )2003( و همکاران منتگومري

ه به نقش بااهمیت با توج) 1992(وال و تیلور اسپین   و 

هاي تحصیلی، در بررسی بینی در بافتویژگی فردي خوش

هاي زا در موقعیتاسترسواکنش به رویدادهاي  تمایزم مدل

  .شودبینی مطالعه میخوش هساز ايواسطهرات تحصیلی، اث

باور است که به طور ن یش به ایانگر گرایب ینیخوش ب

ج مثبت را ی، نتایج منفیدر برابر نتا یدر زندگ ی، آدمیکل

 یژگیک وین باور به یدر مجموع، ا. تجربه خواهد کرد

به ). 1985ر و کارور، یش(کند یباثبات اشاره م یتیشخص

 ینیبد کردند که خوشیتاک) 1985(و کارور  رشیگر، یان دیب

                                          
1. academic expectations
2. stressful experiences
3. perceived social support

کند که در مواجهه با مسائل یر اشاره میفراگ يک انتظاریبه 

بینی خوش. وستیج خوب به وقوع خواهند پیو مشکلات نتا

 شود با فرایندآینده اطلاق می هرهاي مثبت دربارکه به انتظا

س، نتیگ، هایور(دهد رابطه نشان می استرسمقابله با 

؛ نس 2001، جزی، کارور و برشیر؛ 2009نسکی و پري، یپواست

نشان دادند که ) 2003( شیر کارور و). 2006م، و سگرستر

 انتظار افراد در  مدلیق بر بینی از طریق تاثیر عمخوش

) 1998( چانگ. کندبینی رفتار آنها ایفاي نقش میپیش

زا و استرسبین تجارب  هبینی در رابطتاکید کرد که خوش

است و بر  هیل کنندداراي نقش تعد 4شناختیازگاري روانس

این، برخی علاوه بر . یم داردقمستشناختی اثر سازگاري روان

ینی با بینی و بدباند که خوششواهد تجربی نشان داده

. دهدزا رابطه نشان میاسترسهاي ارزیابی ثانویه از موقعیت

، در راد بدبینبین در مقایسه با افبر این اساس، افراد خوش

  کمتري گزارش استرسزا، استرسمواجهه با رویدادهاي 

  ).     2003س و تاولر، یبالدوین، چامبل(کنند می

هاي بافتدر بینی را تعدادي از محققان مفهوم خوش

 -پل و هندرسونیکر هج مطالعینتا. اندآموزشی بررسی کرده

 سترساو  ینیبن خوشیب هنشان داد که رابط) 2010(نگ یک

 هنتایج مطالع. و معنادار بود یادراك شده در دانشگاه منف

بینی، نشان داد که خوش) 2003(همکاران  منتگومري و

بالا و  5حرمت خودسازگاري با مطالبات زندگی دانشجویی، 

بینی پیش ی را به طور مثبت و معنادارعدم احساس تنهای

بین در ) 1992(وال و تیلور اسپیننتایج مطالعه . کرد

اي راهبرد ترجیحی مواجهه با دانشجویان از نقش واسطه

زاي زندگی تجارب استرسبین  هرابطزا در رخدادهاي استرس

نتایج . حمایت کردند و سازگاري با محیط دانشگاه یدانشگاه

که با هدف بررسی  )2002(بریست و همکاران  همطالع

یی جوسازگاري دانشجویان سال اول با مطالبات زندگی دانش

بینی با تنیدگی و افسردگی در ، نشان داد که خوشانجام شد

) 2005( يانزال .داشت منفی معنادار هبین دانشجویان رابط

نقش  هلعات انجام شده دربارج مطایکند که نتاید میتاک

در . استبوده  متفاوت ینیبدر خوش یجنس يهاتفاوت

ن یگانیدو جنس از نظر م) 2004( و همکاران مطالعه پتن

                                          
4. psychological adjustment
5. self-esteem 
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نشان  يتفاوت معنادار ینیبخوش یتیشخص یژگینمرات و

  .ندادند

حاضر، همسو با شواهد  ، در پژوهش1اساس شکل بر 

 هساز ینییف نقش تفسیري و تبیک طریتجربی مختلف، از 

دانشجویان به  هچندگان يهاپاسخ هدر مطالع ینیبخوش

زا استرس یلیتحصتجارب 

 هر جنس در مطالعیتغم هل کنندیگر، نقش تعدیو از طرف د

ها و واکنش ینیب، خوشزااسترس یلیتحصعوامل ن یب هرابط

  .شودی، آزمون مزااسترس یلیتحص تجارببه 

             

       

  

  
  

  

  

1شکل 

  مدل فرضی پژوهش

  

  روش

گـروه  : جامعه آماري، نمونـه و روش اجـراي پـژوهش   

از ) دختـر  188 ،پسـر  112(و دانشـج  300شـامل   نمونه

 گیـري  ودند کـه بـا روش نمونـه   ب ید بهشتیهگاه شدانش

ان در چند مرحلـه  یدانشجو. اي انتخاب شدند مرحلهچند

 ـ ه گیرينمون يبا استفاده از واحدها دانشـکده،   هچندگان

. و کلاس انتخاب شدند یلی، رشته تحصیآموزش يهاگروه

د یدانشکده دانشگاه شه 15ن ین منظور ابتدا از بیا يبرا

 ،شـد  تخـاب نا ینشکده بـه طـور تصـادف   دا چهار، یبهشت

 دومنتخب،  يهادانشکده یآموزش يهان گروهیاز ب سپس

 يهاپس از مراجعه به گروه. تخاب شدندان یگروه آموزش

 دومختلـف،   یدرس ـ يهان کلاسیمنتخب، از ب یآموزش

میانگین کلـی سـن   . انتخاب شدند یکلاس به طور تصادف

، میانگین سنی )90/2 =استانداردانحراف ( 05/22دانشجویان 

و میانگین ) 50/2= دراستانداانحراف ( 89/12دانشجویان پسر 

 )76/2= اسـتاندارد انحـراف  ( 03/22سنی دانشجویان دختـر  

   .بود

در ایـن  . پژوهش حاضر توصیفی از نوع همبستگی است

هاي منتخب، ابتـدا  پژوهش، محققان پس از مراجعه به کلاس

مشـارکت   هحضور داوطلبان از طریق یک عبارت درخواستی به

کنندگان در مطالعه تاکید کردند و به دنبال آن هدف مطالعه 

شرکت کنندگان به صـورت گروهـی بـه    . به اختصار بیان شد

هـا بـراي   با توجه بـه تعـداد کـل سـوال    . ها پاسخ دادندسوال

در . زمـان منظـور شـد    هدقیق ـ 20-30شرکت کنندگان بین 

ها به رایانه، تحلیـل  و ورود آنها نهایت، پس از گردآوري داده

انجـام   AMOS1و  SPSSافزارهـاي  ها با استفاده از نرمداده

بینی روابط مفروض بـین  در این پژوهش، به منظور پیش. شد

یــابی معــادلات متغیرهــا در مــدل پیشــنهادي از روش مــدل

) 1999، 1995(هـو و بنتلـر   . ه اسـت ساختاري استفاده شـد 

بی هـاي چندگانـه، ارزیـا   ز شـاخص کنند که برخی ااشاره می

در ایـن پـژوهش، از روش   . دهنـد ه مـی یجامعی از برازش  ارا

، )2χ( 2حداکثر احتمال براي برآورد، و از شاخص مجذور خـی 

، شــاخص ) df2χ/ (شــاخص مجــذور خــی بــر درجــه آزادي

، (GFI) 4، شاخص نیکویی بـرازش (CFI) 3ايبرازش مقایسه

و خطـاي ریشـه    (AGFI) 5شاخص نیکویی برازش انطبـاقی 

براي برازش  اسـتفاده   (RMSEA) 6مجذور میانگین تقریب

و  CFI ،GFIهـاي  براي شـاخص  90/0مقدار بزرگتر از . شد

AGFI )  ،ــرن ــوچکتر از  ) 1994بی ــدار ک ــراي  06/0و مق ب

                                          
1. Analysis of Moment Structures (AMOS)
2. Chi Square
3. Comprative Fit Index (CFI)  
4. Goodness of Fit Index (GFI)
5. Adjusted Goodness of Fit Index (AGFI)
6. Root Mean Square Error of Approximation 
(RMSEA)

جنس

استرس  ها بهواکنش

  بینیخوش

تحصیلی استرس    
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بـر  ) 1999هو و بنتلر،  ( SRMRو  RMSEAهاي شاخص

  .برازش مناسب و مطلوب دلالت دارند

ی ل ـه عی رابط ـیتجنس ـ 1غییرناپـذیري به منظور آزمون ت

یـابی معـادلات   بین متغیرهاي چندگانه، از روش تحلیل مـدل 

ایـن تحلیـل بـه    . شودساختاري گروهی چندگانه استفاده می

فرنـزل، هـال و پکـران،    ، تزگـوئ (گام به گام انجام شد صورت 

  هــايمنظــور، ابتــدا تغییرناپــذیري مــدل بــراي ایــن). 2008

هـاي جنسـی مختلـف از طریـق آزمـون      گیري در گروهاندازه

ــا وزن  ــدل ب ــه م ــدازهمقایس ــاي ان ــدون  ه ــاوت ب ــري متف گی

گیـري تغییرناپـذیر   هاي اندازهمحدودیت، در برابر مدل با وزن

ــر و پســر بررســی شــد  ــال آن، . در دانشــجویان دخت ــه دنب ب

تغییرناپذیري ساختارهاي مکنون در مـدل از طریـق مقایسـه    

فاوت بدون محدودیت بـا مـدل   هاي ساختاري متمدل با وزن

گیري تغییرناپذیر در دانشجویان دختر و هاي اندازهداراي وزن

. هاي ساختاري تغییرناپذیر در دو گروه آزمون شـد پسر و وزن

هـاي تغییرناپـذیري در   اگر نتیجه ایـن مرحلـه از محـدودیت   

ها تغییر کمـی و یـا هـیچ تغییـري ایجـاد نکنـد،       برازش مدل

هــا در دو گــروه از لحــاظ د کــه مــدلشــوگیــري مــینتیجــه

  . دهستنارز ساختاري هم

  

  ابزار سنجش 

ــاس ــترس مقی ــجو اس ــادزلا :(SLSI) ییدوران دانش  2گ

 ينظر مدلبر اساس ) 2001؛ نقل از گادزلا و بالوگلو، 1991(

ن عوامـل در  یها به ازا و واکنشاسترسعوامل  هس درباریمور

بـا  را  3انشـجویی اسـترس دوران د  مقیاس ،یلیتحص يهابافت

ها به ایـن  زاي تحصیلی و واکنشعوامل استرسهدف مطالعه 

استرس دوران  مقیاس. ن دانشجویان طراحی کردیدر بعوامل 

یک ابزار خودگزارشی مداد و کاغذي است کـه از  ، دانشجویی

 يهـا بـر رو  ان به سوالیدانشجو. سوال تشکیل شده است 51

 مقیـاس . هنـد دیکـرت پاسـخ م ـ  یل ياف پـنج درجـه  یک طی

ــجویی ــترس دوران دانش ــترس، در بخــش اس ــل اس  زايعوام

، )سـوال  3( هـا ، تعـارض )سـوال  7( هاناکامی، شامل یلیتحص

خود تحمیـل   استرسو  )سوال 3( ، تغییرات)سوال 4( فشارها

زاي عوامـل اسـترس  ها بـه  و در بخش واکنش )سوال 6( شده

 4( ، هیجـانی )سـوال  14( جسمانی يهاشامل پاسخ یلیتحص

                                          
1. invariance
2. Gadzella, B. M.
3. Student-Life Stress Inventory (SLSI)

در هـر  . است) سوال 2(و شناختی  ) سوال 8( ، رفتاري)سوال

ــب   ــور محاس ــه منظ ــش، ب ــ هدو بخ ــری ــ هک نم ــریکل    ه، نم

ن، به منظور به یهمچن. شوندیگر جمع میکدیها با اسیرمقیز

ک از مشــارکت یــهــر  يبــرا یکلــ هک نمــریــدســت آوردن 

با یکدیگر جمع ها سوال یتمام ه، نمرمقیاساین کنندگان در 

به منظور بررسی روایـی  ) 1387( و همکاران شکري. شوندمی

ــاسعــاملی  ــار اســترس دوران دانشــجویی مقی  ياز روش آم

بـه منظـور انجـام ایـن     . تاییدي استفاده کردند یتحلیل عامل

ــراي داده هــايمــدلیــل، تحل     هــا مطالعــه و طراحــی شــده ب

مون فرضـیه بـه کـار گرفتـه     هاي نیکویی برازش براي آزآماره

مدل عوامـل  شامل  براي این مطالعهایجاد شده  هايمدل. شد

 کلـی  مـدل و  زاعوامـل اسـترس  ها به واکنش مدل، زااسترس

 یتحلیـل عـامل   هـاي مـدل به طور کلـی، نتـایج   . بوداسترس 

یـک  استرس  مقیاسه تاییدي به تقویت این ایده منجر شد ک

زاي عوامـل اسـترس  بـراي تعیـین    معتبـر گیـري  ابـزار انـدازه  

در  اسـترس و شاخص کلی این عوامل ها به ، واکنشیتحصیل

هاي نیکویی ان دیگر، تمام شاخصیبه ب. ان استین دانشجویب

را تاییـد   ایـن فهرسـت  اول، دوم و عامـل کلـی    مـدل  ،برازش

 4ییای ـن پژوهش، به منظور سنجش پایت، در ایدر نها .کردند

 یبا استفاده از روش همسان دوران دانشجویی مقیاس استرس

، یناکـام  يهـا اسی ـرمقیز يکرنباخ برا يب آلفای، ضرا5یوندر

ب ی ـل شـده بـه ترت  یخود تحم استرسر و ییتعارض، فشار، تغ

ــا  ــر بـــ ــرا 56/0و  73/0، 54/0، 59/0، 66/0برابـــ    يو بـــ

، یجـان یک، هی ـژولویزیف هـاي واکنش هچندگان يهااسیرمقیز

و  67/0، 80/0 ،77/0ب برابـر بـا   ی ـبـه ترت  یو شناخت يرفتار

   .به دست آمد 88/0 استرس مقیاس یکل هنمر يو برا 81/0

 یزنــدگ يریــآزمــون جهــت گ هدنظر شــدیــتجد هنســخ

)LOT-R:( يریــگانـدازه  ين ابزارهـا یتـر از پراسـتفاده  یک ـی 

آزمـون  . است 6یزندگ يریگ، آزمون جهتیشیگرا ینیبخوش

و کـارور   شـیر  توسـط ن بـار  یاول ـ یزنـدگ  يریگآزمون جهت

. شـد  یطراح ـ یش ـیگرا ینیببا هدف سنجش خوش) 1985(

 يهایژگیبا هدف بهبود در و) 1994(و همکاران  شیرسپس، 

را مـورد   یزنـدگ  يریگآزمون جهت یاصل ه، نسخLOT یفن

 يری ـگد نظـر شـده جهـت   یآزمون تجد. دنظر قرار دادندیتجد

ها سوال است و مشارکت کنندگان به سوال 10شامل  یزندگ

                                          
4. reliability
5. internal consistency
6. Life Orientation Test-Revised (LOT-R) 
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تـا  ) 0( موافق کاملاًکرت از یل يادرجه 5اس یک مقی يبر رو

سـوال بـه    سه، LOT-Rدر . دهندیپاسخ م) 4( موافق کاملاً

هـاي  سوال(سوال  سهو ) 10و  4، 1هاي سوال(رت مثبت صو

 هدر نســخ .بــه صــورت منفــی نوشــته شــده اســت) 9و  7، 3

 یاصـل  هز مانند نسـخ ین یزندگ يریگدنظر آزمون جهتیتجد

 ین ـیبخـوش  یشـناخت جاز، سـازه روان ید بر اصل ایآن، با تاک

در . شـده اسـت   يسـاز مفهـوم  یبه صورت تک عـامل  یشیگرا

LOT-R سوال سه ، یکل هک نمریافتن به ی، به منظور دست

ن یانگی ـم هنمـر . شـوند یم ـ يگذاربه طور معکوس نمره یمنف

ادراك شـده   ین ـیب، بر سطوح بالاتر خوشLOT-Rبالاتر در 

نتایج تحلیـل  ) 1994(و همکاران  شیردر مطالعه . دلالت دارد

با استفاده از چرخش واریمکس، از  LOT-Rاکتشافی  یعامل

و  شـیر در مطالعه . تک عاملی مشخص شدطریق یک ساختار 

تجدید نظـر   ه، ضریب همسانی درونی نسخ)1994(همکاران 

در  .دست آمده استهب 78/0گیري زندگی، شده آزمون جهت

ه آزمـون  تجدیـد نظـر شـد    همقابل، نتایج تحلیل عاملی نسـخ 

و  وسـنا و  ،)2004(گیـري زنـدگی در مطالعـات ناکـانو     جهت

ــاوریلوي ــک جارکو -گ ــاملی   )2012(ی ــک ســاختار دو ع از ی

LOT-R بنـدي شـده   عبـارت  هبینان ـهاي خوششامل سوال

بندي شده منفی حمایـت  عبارت ههاي بدبینانو سوال مثبت

کـه بـا هـدف    ) 1385( و همکـاران  در مطالعـه کجبـاف  . کرد

   ســاختار عــاملی نســخه تجدیــد نظــر شــده آزمــون  بررســی 

هـاي اصـلی   گیري زندگی انجام شد، نتایج تحلیل مولفهجهت

بــا اســتفاده از چــرخش وریمــاکس در یــک نمونــه ایرانــی از 

در مطالعـه  . ساختار دو عاملی به طـور تجربـی حمایـت کـرد    

آزمـون   یدرون یب همسانی، ضر)2008( رینهارت و دولبیاست

 ـ 72/0، یزنـدگ  يری ـگجهت د نظر شدهیتجد دسـت آمـده   هب

آزمـون   يکرانبـاخ بـرا   يب آلفـا ین پـژوهش، ضـر  یدر ا .است

  .به دست آمد 65/0 یزندگ يریگجهت هد نظر شدیتجد

  

  هاافتهی

ــدول  ــدازه 1ج ــاان ــم يه ــتاندارد  یانگی ــراف اس ن و انح

  . دهدینشان مدر دو جنس پژوهش را  يرهایمتغ

  

  1جدول 

  بینیهاي استرس و خوشزیرمقیاس اندارداست میانگین و انحراف 

  متغیر
  مرد  زن

  انحراف استاندارد  میانگین  انحراف استاندارد  میانگین

  98/2  29/13  78/2  18/12  هاناکامی

  89/1  86/8  89/1  64/8  هاتعارض

  24/2  87/11  08/3  89/11  فشارها

  18/2  12/8  19/2  20/8  تغییرات

  37/3  52/20  35/3  87/20  خود تحمیلی

  09/7  60/24  8  41/27  فیزیولوژیک

  44/3  31/10  86/3  23/11  هیجانی

  81/4  76/15  51/5  61/15  رفتاري

  05/2  88/5  93/1  13/6  شناختی

  55/3  69/14  75/3  19/15  بینیخوش
  

  

 ش را درـپژوه ياـرهیمتغ یتگـس همبسیاترـم 2جدول 

 در همبسـتگی گـزارش شـده    .دهـد ینشان م گروه زن و مرد

ي قطر ماتریس مربوط به نمونه زنان و مقادیر پایین قطـر  بالا

ــتگی    .استماتریس مربوط به مردان  ــاتریس همبس ــایج م نت

دهد که در هر دو جـنس رابطـه بـین نمـره کلـی و      نشان می

زا بـا نمـره کلـی و    هاي عوامـل تحصـیلی اسـترس   زیرمقیاس

 ،زا مثبت و معنادارها به عوامل استرسهاي واکنشزیرمقیاس

هـاي عوامــل تحصــیلی  ابطـه بــین نمـره کلــی و زیرمقیــاس  ر

ــا خــوشاســترس ــین  زا ب     بینــی منفــی و معنــادار و رابطــه ب

ها به عوامـل  هاي واکنشبینی با نمره کلی و زیرمقیاسخوش

در ایـن پـژوهش، همسـو بـا      .و معنادار بودند زا منفیاسترس

ه از هـا بـا اسـتفاد   قبل از تحلیل داده) 2005(پیشنهاد کلاین 
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هــاي یــابی معــادلات ســاختاري، مفروضــهروش آمـاري مــدل 

بهنجاري چندمتغیري، خطی بودن و چندگانگی خطی آزمون 

پیش از آزمون مدل روابـط سـاختاري در کـل    . و تایید شدند

گیـري بـراي نمونـه    هاي برازندگی مدل انـدازه نمونه، شاخص

هاي برازندگی نشان دادنـد کـه   شاخص. مورد نظر بررسی شد

  .ها برازش قابل قبولی داردر کل نمونه مدل با دادهد

  

  2جدول 

  بینی در زنان و مردانهاي استرس و خوشیرمقیاسز یس همبستگیماتر

  ناکامی 1

1  

1  

2  

44/0  

3  

39/0  

4  

62/0  

5  

38/0  

6  

75/0  

7  

44/0  

8  

38/0  

9  

38/0  

10  

33/0  

11  

52/0  

12  

50/0-  

  -41/0  1  48/0  62/0  32/0  73/0  40/0  31/0  36/0  35/0  47/0  43/0  تعارض 2

  فشار 3

  تغییر 4

  خودتحمیل 5

47/0
54/0
46/0  

41/0
46/0
42/0  

1  
48/0  
43/0  

44/0

1
50/0  

42/0
40/0

1  

76/0
79/0
72/0  

40/0
50/0
47/0  

31/0
42/0
45/0  

30/0
44/0
41/0  

40/0
40/0
36/0  

47/0
59/0
57/0  

38/0-
48/0-
46/0-  

  تنشگرها 6

  فیزیولوژیک7

78/0
41/0  

68/0
33/0  

73/0
44/0  

77/0
50/0  

79/0
36/0  

1  
54/0  

59/0

1  

51/0
46/0  

51/0
38/0  

49/0
32/0  

70/0
80/0  

60/0-
58/0-  

  -47/0  32/0  35/0  50/0  37/0  53/0  52/0  1  57/0  25/0  75/0  47/0  هیجانی 8

  -44/0  27/0  30/0  40/0  31/0  46/0  34/0  63/0  1  30/0  77/0  48/0  رفتاري 9

  -20/0  31/0  24/0  20/0  35/0  34/0  29/0  26/0  15/0  1  48/0  41/0  شناختی 10

  -54/0  41/0  48/0  57/0  46/0  65/0  80/080/072/0  41/0  1  67/0  هاواکنش 11

52/0-  46/0-  50/0-  53/0-  46/0-  60/0-  53/0-  53/0-  53/0-  30/0-  66/0-  1  بینیخوش 12

*p < 05/0     **p < 01/0

  

پژوهش را در  يرهاین متغیب يساختار روابط 1 نمودار

نتایج مربوط به مجذور . ددهیان نشان میکل دانشجو

 52هاي چندگانه نشان داد که در کل دانشجویان، همبستگی

زاي بینی از طریق عوامل استرسدرصد از واریانس خوش

ها به عوامل تحصیلی درصد از واریانس واکنش 81تحصیلی و 

بینی س تحصیلی ادراك شده و خوشزا از طریق استراسترس

، در متغیر مکنون عوامل تحصیلی 1در نمودار . تبیین شد

به ترتیب بیانگر استرس خود  5و  4، 3، 2، 1زا اعداد استرس

ها و در ها و ناکامیتحمیل شده، تغییرات، فشارها، تعارض

 9و  8، 7، 6زا اعداد ها به عوامل استرسمتغیر مکنون واکنش

هاي فیزیولوژیک، هیجانی، رفتاري و بیانگر واکنش به ترتیب

 اثر نمونه، کل در ساختاري، مدل اساس بر. شناختی هستند

) تحصیلی استرس( پژوهش زايبرون نهفته متغیر غیرمستقیم

 بینیخوش طریق از زااسترس تحصیلی تجارب به هاواکنش بر

 اثر که داد نشان نتایج. آمد دست به - 37/0 با برابر

 نهفته متغیر بر پژوهش زايبرون نهفته متغیر رمستقیمغی

 زايدرون نهفته متغیر طریق از پژوهش وابسته زايدرون

 کل اثر). p > 05/0( بود دارامعن آماري لحاظ از مستقل

 وابسته زايدرون متغیر بر پژوهش زايبرون نهفته متغیر

به  86/0 پژوهش مستقل زايدرون متغیر طریق از پژوهش

  .)p> 05/0( است معنادار آماري لحاظ از که آمد دست

  

  

  

  

  

  

  



  طاعتی، شکري و شهیدي80/80

  

  

  

  

  

  

  

  

  

  

  

  

  

  

  

  

  

  

  

  

  1نمودار 

  مدل ساختاري در دانشجویان

هاي برازندگی مدل ساختاري در کل دانشـجویان  شاخص

ها برازش قابـل قبـولی دارد   دهد که که مدل با دادهنشان می

)05/0<  p ،37/185) =87  =df  ،300 =N  (2(. 
 GFI ،AGFIهـاي  و شاخص2کوچکتر از ) df2χ/(شاخص 

اسـت   08/0کوچکتر از  RMSEAو  90/0بزرگتر از  CFIو 

 هـا بـرازش قابـل قبـول دارد    دهند مـدل بـا داده  که نشان می

  . )3جدول (

  

  3جدول 

  هاي نیکویی برازش مدل ساختاري در دانشجویانشاخص
2χ  dfCFIGFI  AGFI  RMSEA  
37/185  87  95/0  92/0  90/0  05/0  

  

 يرهـا ین متغیب ـ يج مربوط به آزمون روابـط سـاختار  ینتا

شـده  گـزارش   2در نمودار  ان پسریدانشجو هپژوهش در نمون

هاي چندگانـه نشـان   نتایج مربوط به مجذور همبستگی. است

بینـی  درصد از واریانس خوش 62یان پسر، داد که در دانشجو

رصـد از واریـانس   د 74و  زااسـترس  صیلیتح عواملاز طریق 

 اسـترس از طریـق  زا اسـترس تحصـیلی   عوامـل ها بـه  واکنش

          .بینی تبیین شدو خوشده تحصیلی ادراك ش
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  81/81الگوي فرایندي استرس تحصیلی

  

  

  

  

  

  

  

  

  

  

  

  

  

  

  

  

  

  

  

  2نمودار 

  مدل ساختاري در دانشجویان پسر

  

هاي برازنـدگی مـدل سـاختاري در    علاوه بر این، شاخص

هـا بـرازش   بـا داده  دهد که که مدلنشان میپسر دانشجویان 

 p،65/280 = )174 = df   ،300 >05/0(قابل قبـولی دارد  

= N( 2( .شاخص )/df2χ (  هـاي  و شـاخص  2کـوچکتر از

GFI ،AGFI  وCFI ــبزر  RMSEAو  90/0ر از گتـــــــ

هـا  دهنـد مـدل بـا داده   است که نشـان مـی   05/0کوچکتر از 

  ).4جدول ( برازش قابل قبول دارد

  4جدول 

  یکویی برازش مدل ساختاري در دانشجویان پسرهاي نشاخص
2χ  dfCFIGFI  AGFI  RMSEA  
65/280  174  94/0  92/0  90/0  045/0  

 براساس مدل ساختاري، در نمونه پسران، اثر غیرمستقیم

بر ) استرس تحصیلی(زاي پژوهش متغیر نهفته برون

بینی زاي تحصیلی از طریق خوشها به عوامل استرسواکنش

نتایج نشان داد که اثر . به دست آمد - 40/0ا برابر ب

زاي پژوهش بر متغیر نهفته غیرمستقیم متغیر نهفته برون

زاي زاي وابسته پژوهش از طریق متغیر نهفته دروندرون

05/0p(دار بود امستقل از لحاظ آماري معن اثر کل ). >

متغیر نهفته برونزاي پژوهش بر متغیر درونزاي وابسته 

  به  82/0ریق متغیر درونزاي مستقل پژوهش پژوهش از ط

  ).p > 05/0(دست آمد که از لحاظ آماري معنادار است 

نتایج مربوط به آزمون روابط ساختاري بین متغیرهاي 

گزارش  3در نمودار پژوهش در نمونه دانشجویان دختر 

هاي چندگانه نتایج مربوط به مجذور همبستگی. شده است

درصد از واریانس  52ویان دختر، نشان داد که در دانشج

درصد  84زا و بینی از طریق عوامل تحصیلی استرسخوش

زاي تحصیلی از ها به عوامل استرساز واریانس واکنش

بینی تبیین طریق استرس تحصیلی ادراك شده و خوش

  .شد
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  طاعتی، شکري و شهیدي82/82

گی مـدل سـاختاري در دانشـجویان    هـاي برازنـد  شاخص

ها برازش قابل قبـولی  دهد که که مدل با دادهنشان میدختر 

).  p،24/92 ) =71  =df  ،300 =N ( 2 >05/0(دارد 

 GFI ،AGFIهـاي  و شاخص 2از  کوچکتر) df/2χ(شاخص 

اسـت   05/0کوچکتر از  RMSEAو  90/0بزرگتر از  CFIو 

  .برازش قابل قبول دارد هادهند مدل با دادهکه نشان می

  5جدول 

  هاي نیکویی برازش مدل ساختاري در دانشجویان دخترشاخص
2χ  dfCFIGFI  AGFI  RMSEA  
24/92  71  94/0  91/0  90/0  047/0  

  

بر اساس مدل ساختاري، در زنان، اثر غیرمستقیم متغیـر  

هـا بـه   بر واکـنش ) استرس تحصیلی(زاي پژوهش نهفته برون

بینـی برابـر بـا    زاي تحصـیلی از طریـق خـوش   عوامل استرس

نتـایج نشـان داد کـه اثـر غیرمسـتقیم      . به دست آمـد  -39/0

زاي زاي پـژوهش بـر متغیـر نهفتـه درون    متغیر نهفتـه بـرون  

زاي مسـتقل از  وابسته پژوهش از طریـق متغیـر نهفتـه درون   

اثـر کـل متغیـر نهفتـه     . )p> 05/0(دار بود الحاظ آماري معن

زاي وابسته پژوهش از طریق ش بر متغیر درونزاي پژوهبرون

 ـ 87/0زاي مستقل پژوهش متغیر درون دسـت آمـد کـه از    هب

  .)p> 05/0(لحاظ آماري معنادار است 

ارزي جنسـی روابـط سـاختاري بـین     به منظور آزمون هم

هـا  متغیرهاي پژوهش درجات متمایزي از محدودیت در مدل

م اول، پس از اعمـال  دهد که در گانتایج نشان می. شد عمالا

گیري، کاهش معنـاداري در  هاي اندازهمحدودیت تساوي وزن

ــدل  ــرازش م ــا در دو ب ــرد ه ــروه زن و م ــد  گ ــاهده نش         مش

)45/0  =p، 18  =dfΔ، 78/17 =2χΔ .(ــی  وزن ــاي وقتـ هـ

در  2χزمـون تفـاوت  آساختاري در دو جنس محـدود شـدند،   

  

  

  

  

  

  

  

  

  

  

  

  

  

  

  

  

  

  

  

  

  3نمودار 

  مدل ساختاري در دانشجویان دختر
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  83/83الگوي فرایندي استرس تحصیلی

ي را نشان هاي ساختاري در دو جنس کاهش معنادارشاخص

در مجمــوع،  ).p ،15  =dfΔ، 50/13 =2χΔ=  56/0(ندادنــد 

ارزي روابط سـاختاري  اي از همهاي مدل آشیانهنتایج مقایسه

هـا بـه تنیـدگی و    بین متغیرهاي تنیدگی تحصـیلی، واکـنش  

.  به طور تجربی حمایت کرد در دو گروه زن و مردبینی خوش

  

  3جدول 

  در زنان و مردانهاي تساوي متفاوت با محدودیت هايهاي برازش براي مدلشاخص

  ٢  df  GFI  CFI  RMSEA  
  045/0  94/0  9/0  174  65/280  بدون محدودیت

  063/0  94/0  9/0  192  43/298  گیريهاي اندازهتساوي وزن

  043/0  95/0  9/0  189  15/249  گیري و ساختاريهاي اندازهتساوي وزن

  

  بحث

اول، آزمون مدل  ،شدپژوهش حاضر با دو هدف انجام 

اي در یک منبع مقابله ماننده بینیاي خوشاثرات واسطه

ها به این زا و واکنشبین تجارب تحصیلی استرس هرابط

در  یتدوم، آزمون مدل اثرات تعدیل کننده جنس ، وتجارب

بینی و زا، خوشروابط ساختاري بین عوامل تحصیلی استرس

  . ها به این عواملواکنش

 انش آماري معادلات ساختاري در کل دانشجوینتایج رو

بین عوامل  هبینی در رابطگري خوشبا هدف آزمون واسطه

نشان داد که  این عواملها به زا و واکنشتحصیلی استرس

ها به این تجارب زا و واکنشبین تجارب تحصیلی استرس

مثبت و معنادار، بین استرس تحصیلی ادراك شده با  هرابط

    ها به عواملبینی و واکنشبین خوشبینی و خوش

. وجود دارد منفی و معنادار هتحصیلی رابط يزااسترس

بینی در همچنین، معناداري آماري اثر غیرمستقیم خوش

زا ها به تجارب استرسبین استرس تحصیلی و واکنش هرابط

  . بینی به طور تجربی حمایت کرداي خوشاز نقش واسطه

 چند یابی معادلات ساختاريآماري مدل نتایج روش

ارزي روابط ساختاري بین عوامل گروهی با هدف آزمون هم

تجارب ها به بینی و واکنشزا، خوشتحصیلی استرس

ذکر نشان داد که روابط بین متغیرهاي  زاتحصیلی استرس

به بیان دیگر، مدل . شودتعدیل نمیشده، با حضور جنسیت 

استرس  هي چندگانروابط ساختاري مفروض بین متغیرها

زاي ها به عوامل استرسبینی و واکنشتحصیلی، خوش

بین استرس  هبینی در رابطاي خوشتحصیلی و اثر واسطه

زا در دو ها به تجارب تحصیلی استرستحصیلی و واکنش

  . هستندارز جنس هم

استراترز  هاي مطالعاتنتایج پژوهش حاضر همسو با یافته

، جاکوبی و همکاران )2003(بکر  ،)2000(و همکاران 

، سارید و همکاران )2003(حجت و همکاران ، )2007(

، )2002(کاراتزیاس و همکاران  ،)1388(، شکري )2003(

، )2004(گوائرتز و گریگوایر ، )1387(گراوند و شکري 

هیستاد و ، )2009(، ویلکس و اسپیوي )2008(ویلکس 

لعاتی مدل در قلمرو مطا )2006(هیمان  و )2009(همکاران 

زا و پسایندهاي این تجارب فرایندي تجارب تحصیلی استرس

اي متمایز آزمون متغیرهاي واسطه هضرورت تاکید بر اید

-زا در موقعیتپاسخ ترجیحی افراد به تجارب استرس هکنند

نتایج . کندهاي پیشرفت را به طور تجربی حمایت می

بینی وشخاي واسطهپژوهش حاضر با تاکید بر  مدل اثرات 

ها به عوامل تحصیلی بین استرس تحصیلی و واکنش هدر رابط

یک منبع  هبینی به مثابدهد که خوشزا نشان میاسترس

اي انطباقی بخشی از تمایز و پراکندگی در پاسخ مقابله

با . کندزاي تحصیلی را تبیین میترجیحی به عوامل استرس

ور تبیین استناد به شواهد نظري و تجربی موجود به منظ

بین استرس تحصیلی و  هبینی در رابطاي خوشنقش واسطه

در  1بسط هزا بر مفروضها به تجارب تحصیلی استرسواکنش

شوارز و (شود قلمرو مطالعاتی استرس ـ مقابله تاکید می

  .)2007کنل، 

بالا در ویژگی شخصیتی  هبسط نمر هبر اساس فرضی

ي فردي و ابینی از طریق گسترش منابع مقابلهخوش

شود که فرد در مواجهه با رخدادهاي موقعیتی سبب می

هاي مختلف در مدیریت مدل پاسخ زا در موقعیتاسترس

به بیان . زا احساس کارآمدي کندفردي به تجارب استرس

                                          
1. cultivation



  طاعتی، شکري و شهیدي84/84

 -استرسبسط در قلمرو مطالعاتی  هدیگر، بر اساس فرضی

بینی از طریق بالا در خوش هشود که نمرمقابله تاکید می

یک  هافزایش در سطح تجارب حمایتی ادراك شده به مثاب

اي فردي و اي موقعیتی ارزشمند و منابع مقابلهمنبع مقابله

اي انطباقی در نهایت، افزایش در استفاده از راهبردهاي مقابله

   زا اثرگذار واقع در مدیریت پاسخ به رویدادهاي استرس

  ).2007و کنل،  شوارز(شود می

هاي قلمرو مطالعاتی علاوه بر این، بر اساس آموزه

بینی ـ به مثابه یک اي خوشاسترس ـ مقابله، نقش واسطه

ها بین استرس تحصیلی و واکنش هاي ـ در رابطمنبع مقابله

 زاي تحصیلی، از طریق فرضیهبه عوامل استرس

ازي سدر فرضیه توانمند. قابل تبیین است 1توانمندسازي

اي اجتماعی و بسط در منابع مقابله هشود که تجربتاکید می

بینی ارآمدي در پیشباورهاي خودکفراخوانی فردي از طریق 

هاي زا در موقعیتمدل انطباقی پاسخ به تجارب استرس

بنابراین، همسو با پیشنهاد . شودمختلف، اثرگذار واقع می

 بهینهشود که ظرفیت مدیریت می فرض) 2002(بندورا 

زا در هاي هیجانی و فیزیولوژیک به رخدادهاي استرسواکنش

هاي مختلف، یک منبع بااهمیت تقویت باورهاي موقعیت

  .شودخودکارآمدي تلقی می

 هنتایج پژوهش حاضر در آزمون نقش تعدیل کنند

در روابط ساختاري بین متغیرهاي استرس تحصیلی،  یتجنس

زا در یلی استرسها به تجارب تحصبینی و واکنشخوش

 هدانشجویان نشان داد که روابط بین متغیرهاي چندگان

ها به تجارب تحصیلی بینی و واکنشاسترس تحصیلی، خوش

بین استرس  هبینی در رابطاي خوشزا و نقش واسطهاسترس

ارز زاي تحصیلی همها به عوامل استرستحصیلی و واکنش

دهد که ان میبه بیان دیگر، نتایج پژوهش حاضر نش. بود

بینی در قلمرو شناختی خوشروان هویژگی کارکردي ساز

مشابه مطالعاتی استرس تحصیلی ادراك شده در دو جنس 

ارزي روابط ساختاري هم هدربار دست آمدهبهنتایج  .بودند

ها بینی و واکنشبین متغیرهاي استرس تحصیلی، خوش

پسر، در دانشجویان دختر و زا به تجارب تحصیلی استرس

آن است که ساختار زیربنایی اصلی و  هنشان دهند

مدل پاسخ به  هسازوکارهاي علّی نظري تبیین کنند

هاي تحصیلی در دو جنس، زا در موقعیتتجارب استرس

                                          
1. enabling

به بیان دیگر، نتایج . کندپیروي می شابهیی ماز اصول کل

کند که از لحاظ ساختاري، مدل پژوهش حاضر تاکید می

ان لازم براي توصیف و تبیین چگونگی پیشنهادي از تو

زا در دانشجویان دختر و پاسخ به تجارب تحصیلی استرس

  .پسر برخوردار است

، موربرگ و )1388(با توجه به نتایج مطالعات شکري 

نقـش   هدربـار ) 2003( و همکـاران  و حجت) 2007(برو 

بینـی  در پیش نورزگراییهاي شخصیتی مانند برخی رگه

ها به این تجـارب در  زا و واکنشسترستجارب تحصیلی ا

  چرایـی   هبین یادگیرندگان، دلیـل مفـروض دیگـر دربـار    

ــم ــترس   ه ــاي اس ــین متغیره ــاختاري ب ــط س ارزي رواب

زاي ها به عوامـل اسـترس  بینی و واکنشتحصیلی، خوش

این است که بخش قابل توجهی از تحصیلی در دو جنس 

ی استرس مدل پراکندگی مشترك بین دو قلمرو مطالعات

هـاي تحصـیلی بـا تمرکـز بـر نقـش       و مقابله در موقعیت

بنابراین، یکی دیگـر  . استهاي صفتی قابل توجیه ویژگی

از دلایل تشابه روابط ساختاري مفروض بـین متغیرهـاي   

هـاي  پژوهش در دو جنس آن است کـه ویژگـی   هچندگان

. شــودشــامل مــیصــفتی، عناصــر بــافتی و مــوقعیتی را 

) 2006سـیمیر،  نقـل از  به ؛ 1984( 2لازاروس و فولکمن

اثرگذاري بر ادراك از  تاکید کردند که شخصیت از طریق

هـاي هیجـانی و فیزیولوژیـک    تهدید یا فقدان و واکـنش 

بنـابراین،  . کنندبینی میزا را پیشهمراه، تجارب استرس

 مهـم شخصیت از طریق رابطـه بـا مجموعـه فراینـدهاي     

ــت  ــه، در موقعی ــابی و مقابل ــاارزی ــارب ه ــف تج   ي مختل

اسمیت و اسپیرو، (ند کبینی میزاي افراد را پیشاسترس

هـاي شخصـیتی از طریـق چهـار     به ویـژه، رگـه  ). 2002

ــا      ــه ب ــراد در مواجه ــی اف ــیوه ترجیح ــر ش ــازوکار ب      س

زاي آنهـا  زا و سطوح تجارب استرسهاي استرسموقعیت

سـالس و  ؛ 1388دادستان و همکـاران،  (گذارند تاثیر می

والراث، ؛ 1999؛ واتسون، دیوید و سالس، 2005رتین، ما

2001 .(  

با استناد بر شواهد تجربی، تشابه در ویژگی کارکردي 

پاسـخ   بینی الگويپیشدر استرس تحصیلی ادراك شده 

هـاي  نقش رگـه زا با تاکید بر تحصیلی استرستجارب به 

ــرو   ــیتی در قلم ــترس شخص ــاتی اس ــیلی مطالع    و  تحص

                                          
2. Lazarus, R. S., & Folkman, S.  



  85/85سترس تحصیلیالگوي فرایندي ا

 .شـود مـی تبیین انه به استرس تحصیلی هاي چندگپاسخ

بینی در رابطه بین اي خوشتبیین تشابه در نقش واسطه

ــه تجــارب تحصــیلی  اســترس تحصــیلی و واکــنش ــا ب ه

شـناختی  مهم که کیفیـت روان  زا با تاکید بر ایناسترس

   منتخـب، یــک ویژگــی صـفتی اســت و بنــابراین، انتظــار   

هـاي  یژگـی رود همسـو بـا شـواهد تجربـی مـرتبط، و     می

کارکردي آن در قلمرو مطالعاتی تنیدگی تحصیلی در دو 

  .باشدجنس یکسان 

نتایج مطالعه حاضر، ضمن افزودن قطعه در مجموع، 

دیگري به شواهد تجربی موجود در قلمرو مطالعاتی تجارب 

  فردي زا، بر اهمیت نقش عامل درونتحصیلی استرس

ا رخدادهاي دهاي مواجهه بیامبینی پبینی در پیشخوش

به بیان دیگر، . کندهاي تحصیلی تاکید میزا در بافتاسترس

   بینی در کند که خوشنتایج پژوهش حاضر تاکید می

بینی و تبیین چگونگی تمایز در اثرگذاري تجارب پیش

زاي تحصیلی بر پاسخ به این تجارب در بین استرس

به . استدانشجویان دختر و پسر از اهمیت زیادي برخوردار 

دهد که در بین ، نتایج پژوهش حاضر نشان میبیان دیگر

دانشجویان دختر و پسر بخشی از تمایز در چگونگی پاسخ به 

زاي تحصیلی در مواجهه با تجارب تحصیلی عوامل استرس

بینی قابل شناختی خوشزا، از طریق کیفیت رواناسترس

    بنابراین، نتایج پژوهش حاضر، همسو با . تبیین است

و  شیرو کارور، ) 2012(رد و سلیگمن فرگهاي مطالعات یافته

ناپذیر طرح بر ضرورت و اهمیت اجتناب) 2010(سگرستروم 

هاي اي، با هدف بسط و گسترش مدلهاي مداخلههبرنام

بینانه در بین فراگیران بیش از پیش تاکید اسنادي خوش

   .کندمی

نی در بیي خوشابا توجه به معناداري مدل واسطه

هاي زا و پاسخبین تجارب تحصیلی استرس هرابط

هاي مطالعات کارور همسو با یافتهترجیحی به این تجارب، 

، گیلهام، )2009( و همکاران  ، سلیگمن)2010(ان همکارو 

) 2009(هام و کیم لنواسر، گیروو ب) 2008(واسر و فررس ونبر

در مطالعه حاضر نتایج به منظور بسط و گسترش کاربردي 

هاي اندیشه طرح برنامه بر ، بایدهاي پیشرفتموقعیت

بینانه در الگوهاي اسنادي خوش هاي، با هدف توسعمداخله

ترین در این راستا، یکی از پراستفاده. تاکید کردبین فراگیران 

دي اي با هدف برانگیختن الگوهاي اسناهاي مداخلهبرنامه

نام  1آوري پنسیلوانیاتاب هبرنامبینانه در بین فراگیران، خوش

سلیگمن و همکارانش گسترش یافته است  هدارد که به وسیل

به ). 2012رد و سلیگمن، ؛ فرگ2009، سلیگمن و همکاران(

بین افکار و احساسات  هکمک ایفاي نقش، فراگیران رابط

آموزند که در رویارویی با کنند و میخویش را درك می

علاوه . اي را به کار گیرندهاي دشوار، باورهاي سازندهموقعیت

هاي مزبور، فراگیران مهارت هبر این، در وجه اجتماعی برنام

هام و همکاران، یلگ(آموزند اجتماعی را می هلاحل مس

هاي پژوهش از طرفی، در سطح نظري یافته ).2008

بینی حاضر ضرروت تاکید بر نقش غیر قابل انکار خوش

اهمیت را در تبیین به عنوان یک کیفیت روان شناختی با

هاي چندگانه به تجارب تمایز مشاهده شده در مدل پاسخ

  زا را بیش از پیش مورد تاکید قرار تحصیلی استرس

  . دهدمی

اطلاعات ارزشمندي  ه حاضرکه نتایج مطالعبا وجود آن

هاي مشاهده شده بینی در تبیین تفاوتنقش خوش هرا دربار

هاي زا در بافترب استرسدهاي مواجهه با تجایامدر مدل پ

تحصیلی کننده در بین دانشجویان فراهم کرده است، اما 

پذیري نتایج آن حاضر، تعمیم ههاي مطالعبرخی از محدودیت

اول، نتایج مطالعه حاضر . کندرا با محدودیت مواجه می

همچون بسیاري از مطالعات دیگر به دلیل استفاده از 

لعه رفتار واقعی ممکن ابزارهاي خودگزارشی به جاي مطا

هاي مبتنی بر است مشارکت کنندگان را به استفاده از شیوه

کسب تایید اجتماعی و اجتناب از بدنامی مربوط به عدم 

به بیان دیگر، به منظور تایید . کفایت فردي ترغیب کند

  هاي خودگزارشی از مشاهده رفتاري و دیگر مقیاس

حاضر به  هدر مطالعدوم، . هاي بالینی استفاده نشدشاخص

منظور تحلیل روابط بین متغیرهاي چندگانه در مدل 

. مفهومی پیشنهاد شده، از یک طرح مقطعی استفاده شد

   کارگیريهها مستلزم ببنابراین، تکرار و بسط این یافته

   بر این اساس، تحلیل نقش تبیینی . هاي طولی استطرح

تحصیلی و زاي بین عوامل استرس هبینی در رابطخوش

دهاي مواجهه با این تجارب، از طریق طرح مطالعات یامپ

مند به این قلمرو پژوهشی، یک طولی، براي محققان علاقه

در نهایت،  .شودقلمداد میمهم و اساسی اولویت پژوهشی 

در موقعیت انتخاب مشارکت کنندگان تمرکز صرف بر 
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  طاعتی، شکري و شهیدي86/86

  . دکنرو میههاي تحقیق را تا حدي با محدودیت روبهیافتدهی دانشجویان دانشگاه شهید بهشتی ظرفیت تعمیم

  

  مراجع

). 1388. (زادگان، م، و حاجی.، عسگري، ع.دادستان، پ

تحلیل عاملی تاییدي : ايخانواده راهبردهاي مقابله

دوفصلنامه . سلسله مراتبی مقیاس ایرانی مقابله

  .3-18 ،7روانشناسی معاصر، 

ی پیشایندها و وابط علمقایسه مدل ر). 1388. (شکري، ا

پسایندهاي استرس تحصیلی دانشجویان دختر و پسر در 

. رساله دکتري .هاي فرهنگی جمع گرا و فردگراپارادایم

  .دانشگاه تربیت معلم تهران

. ، سنگري، ع.، صفایی، پ.، فرزاد، و.ن. ، فراهانی، م.شکري، ا

روایی عاملی و پایایی نسخه ). 1387. (و دانشورپور، ز. ا

فصلنامه . دانشجوییدوران  مقیاس استرسفارسی 

  .17- 27 ،2 ،شناختیپژوهش در سلامت روان

). 1387. (ع. ، و طرخان، ر.، دانشورپور، ز.، مرادي، ع.شکري، ا

هاي مقابله با استرس هاي جنسیتی در سبکنقش تفاوت

- 61 ،5دوفصلنامه روانشناسی معاصر، . و سلامت روانی
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The mediating role of optimism on the relationship between experience of and reaction to stressful academic experiences 
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چكيده


مطالعه حاضر با هدف آزمون نقش واسطه​ای خوش​بيني در رابطه بين استرس تحصيلي ادراک شده و واکنش​ها به عوامل استرس​زای تحصيلي در دانشجويان دختر و پسر انجام شد. 300 دانشجو (112 پسر، 188 دختر)، به مقياس استرس دوران دانشجويي (SLSI) و نسخه تجديدنظر شده آزمون جهت​گيري زندگي (LOT-R) پاسخ دادند. نتايج نشان داد که بين عوامل استرس​زای تحصيلي با واکنش​ها به این عوامل رابطه مثبت و معنادار، بين عوامل استرس​زای تحصيلي با خوش​بيني رابطه منفي و معنادار و بين خوش​بيني و واکنش​ها به عوامل استرس​زای تحصيلي رابطه منفي و معنادار وجود دارد. در کل نمونه، نتايج از نقش واسطه​ای خوش​بيني در رابطه بين تجارب تحصيلي استرس​زا و  واکنش​ها به اين تجارب حمایت کردند. نتايج تخصيص جنسي روابط ساختاري بين متغيرهاي چندگانه نشان داد که روابط بين عوامل استرس​زای تحصيلي، خوش​بيني و واکنش​ها به عوامل استرس​زای تحصيلي در دو جنس هم​ارز بودند. براساس نتایج به دست آمده در مدل کلي، تمامي وزن​هاي رگرسيوني از لحاظ آماري معنادار بودند و متغيرهاي پيش​بين 80 درصد از پراکندگي متغير واکنش​ها به تجارب تحصیلی استرس​زا را تبيين کردند. نتايج پژوهش حاضر نشان مي​دهد که در مواجهه با تجارب تحصيلي استرس​زا، بخشي از تمايز در مدل ترجيحي واکنش​ها به عوامل استرس​زای تحصيلي در دو جنس، از طريق تفاوت در ميزان خوش​بيني فراگيران قابل تبيين است.
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Abstract

This study examined the mediating role of dispositional optimism on the relationship between academic stressors and reactions to stressors among male and female students. A sample consisting of 300 students (112 males, 188 females) were administrated the Student-Life Stress Inventory (SLSI) and the Life Orientation Test-Revised (LOT-R). Structural equation modeling was used to assess the mediating effects of optimism on the relationship between academic stressors and reactions to stressors among male and female students. In the global model, results indicated that there was a significant positive correlation between academic stressors with reactions to stressors, a significant negative correlation between academic stressors with optimism and a significant negative correlation between optimism with reactions to stressors. In the global model, results also indicated that the relationship between academic stressors and reactions to stressors was mediated by optimism. The results of the sexual specificity of structural relations showed that structural relations were equal for both sexes. All regression weights in the global model were statistically significant and model' predictors accounted for 80( of the variance in reactions to stressors. These findings show that in both sexes when individuals encounter academic stressors, the difference in reactions to stressors  may be accounted for by the difference in the degree of optimism. 
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مقدمه


برخي شواهد تجربي تاکيد کرده​اند در حالي که شروع زندگي دانشجويي براي گروه کثيري از دانشجويان به مثابه يک تجربه مهيج و خوشايند تلقي مي​شود، در مقابل براي گروه ديگري از دانشجويان، ورود به دانشگاه و مواجهه با تکاليف و مطالبات زندگي تحصيلي مانند آمادگي براي امتحان​ها، شرکت در مباحثه​هاي کلاسي و نوشتن مقاله همواره با سطوح بالايي از تجارب استرس​زا همراه بوده است (زاژاكووا، لينچ و اسپنشاد، 2005؛ فولادوند، فرزاد، شهرآراي و سنگري، 1388؛ هيستاد، ايد، لابرگ، جانسن و بارتون، 2009). در همين رابطه، مرور دقيق شواهد تجربي نشان داده​ است که گزارش سطوح بالاي تجارب تحصيلي استرس​زا در بين دانشجويان، با کاهش  در سطح تجارب پيشرفت (آکگان و سيارچي، 2003؛ اسکوران، وستر و آزن، 2004؛ استراترز، پري و منک، 2000؛ چاو، 2007؛ درامو، ليچ و ليوريت، 2009؛ شكري، مرادي، دانشورپور و طرخان، 1387؛ ميسرا، مک کين، وست و تونی، 2000؛ وائز  و لافلام، 2008)، کاهش در ميزان سلامت و بهزيستي (آرن و نوريس، 2010؛ شکري، 1388؛ هيستاد و همکاران، 2009؛) و افزايش در تجارب هيجاني منفي آنها رابطه داشته است (بوتير، مورل و برناد، 2007).


بنابراين، با وجود آن که آزمون رابطه بين تجارب استرس​زا و پيامدهاي مواجهه با اين تجارب در ابعاد مختلف، در کانون توجه تعدادي از محققان علاقه​مند به اين قلمرو موضوعي بوده است، تعداد ديگري از محققان علاقه​مند به اين قلمرو مطالعاتي، با اتخاذ رويکري فرايندي به مطالعه استرس تحصيلي، به منظور تبيين تمايز در پاسخ به عوامل استرس​زا در بافت​هاي تحصيلي، نقش واسطه​ای کيفيت​هاي روان​شناختي چندگانه مانند تاب​آوري
 (ويلکس، 2008؛ ويلکس و اسپيوي، 2009)، سخت​كوشي
 (كبيري، كيامنش و حجازي، 1385؛ هيستاد و همکاران، 2009)، حمايت اجتماعي ادراک شده (ويلکز، 2008؛ ويلکز و اسپيوي، 2009؛ هيمان، 2006)، فرايندهاي ارزيابي شناختي (جیاکوبي، توسيتو و فري، 2007؛ حجت، گونلا، اردمان و وگل، 2003؛ گوائرتز و گريگواير، 2004) و سبک​هاي مقابله با استرس (استراترز و همکاران،2000؛ بکر، 2003؛ دادستان، عسگري و حاجي​زادگان، 1388؛ ساريد، آنسون، ياري و مارگاليت، 2003؛ کاراتزياس، پاور، فليمينگ، لنان و سوانسون، 2002) را بررسي کرده​اند.

بر اين اساس، از يک طرف، پژوهش حاضر در نظر دارد که همسو با برخي شواهد تجربي، از طريق اتخاذ رويکردي فرايندي، نقش مهم سازه روان​شناختي خوش​بيني
 را در رابطه بين تجارب تحصيلي استرس​زا و پاسخ به این تجارب آزمون کند. به بيان ديگر، پژوهش حاضر در صدد آزمون مدل واسطه​ای
 ويژگي شخصيتي خوش​بيني در رابطه بين تجارب تحصيلي استرس​زا و واکنش به اين تجارب است. از طرف ديگر، همسو با تاکيد مطالعات آرن و نوريس (2010)، درس و همكاران (2001)، گوائرتز و گريگوایر (2004) و ميسرا و کاستيلو (2004) بر نقش محوري تفاوت​هاي جنسي در بافت مطالعاتي تجارب تحصيلي استرس​زا، نقش تعديل کننده
 متغير جنسیت در بررسي روابط بين متغيرهاي چندگانه عوامل استرس​زای تحصيلي، خوش​بيني و واکنش​ها به عوامل استرس​زای تحصیلی، آزمون مي​شود.


به طور کلي، استرس به مثابه حالتي است که در پاسخ به عوامل استرس​زا به وقوع مي​پيوندد (آرن و نوريس، 2010). طبق ديدگاه لازاروس (1999)، استرس بيانگر رابطه بين فرد و موقعيت است که در آن مطالبات موقعيتي از منابع درون فردي فراتر ارزيابي مي​شوند. بر اين اساس، كلينگ و همکاران (2008) در تعريف استرس تحصيلي بر ارزيابي فرد درباره ناهماهنگي بين درک از مطالبات موقعيت​هاي تحصيلي و منابع درون​فردي تاکيد كردند. گادزلا و بالگلو (2001) بر اساس مدل نظري موريس
 (1990؛ به نقل از گادزلا و بالگو، 2001) در توصيف عوامل استرس​زای تحصيلي بر نقش عوامل چندگانه ناکامي​ها
، تعارض​ها
، فشارها
، تغييرات
 و استرس خود تحميل شده
 و به منظور تعريف مدل واکنش​های يادگيرندگان به تجارب تحصيلي استرس​زا بر پاسخ​هاي چندگانه فيزيولوژيک، هيجاني، رفتاري و شناختي تاکيد کردند. انگ و هوان (2006)، انگ و همکاران (2007، 2009) و تان و یتس (2011) با تاکيد بر نقش محوري مدل​های فرهنگي مختلف، در توصيف علل زيربنايي تجارب تحصيلي استرس​زا بر نقش انتظارهاي تحصيلي
، تاکيد کردند. نتايج مطالعه ميسرا و همكاران (2003) و گراوند و شکري (1388) بر رابطه مثبت و معنادار بين تجارب تحصيلي استرس​زا و واکنش​ها به این تجارب تاکيد کردند. علاوه بر اين، نتايج غالب مطالعات نشان داده​اند که دختران در مقايسه با پسران سطوح بالاتري از استرس را گزارش کردند (بروگام، زايل، مندوزا و ميلر، 2009؛ پیرسيل و کيم، 2007؛ ميسرا و کاستيلو، 2004).

لازاروس (1999) بر نقش تفاوت​هاي فردي در چگونگی تمايز در پاسخ به تجارب استرس​زا تاکيد مي​کند. به بيان ديگر، طبق ديدگاه لازاروس (1999) منبع اصلي تغييرپذيري در برانگيختگي ناشي از مواجهه با تجارب استرس​زا
 و چگونگي اثرگذاري اين تجارب بر کنش​وري افراد در ابعاد مختلف بر ارزيابي ذهني آنها از اهميت فردي آنچه به وقوع پيوسته است، بستگي دارد. در همين راستا، تعدادي از محققان علاقه​مند به قلمرو مطالعاتي تجارب تحصيلي استرس​زا، به منظور تبيين تمايز در مدل آسيب​پذيري افراد در مواجهه با رخدادهاي استرس​زا، بر نقش اثرات ضربه​گيرانه برخي کيفيت​هاي روان​شناختي مانند حمايت اجتماعي ادراک شده
 و تاب​آوري تاکيد کردند. بر اين اساس، همسو با نتايج مطالعات کريپل و هندرسن کينگ (2010)، منتگومري و همكاران (2003)، بريسيت و همكاران (2002) و    اسپين​وال و تيلور (1992) با توجه به نقش بااهميت ويژگي فردي خوش​بيني در بافت​هاي تحصيلي، در بررسي مدل متمايز واکنش به رويدادهاي استرس​زا در موقعيت​هاي تحصيلي، اثرات واسطه​ای سازه خوش​بيني مطالعه مي​شود.


خوش بيني بيانگر گرايش به اين باور است که به طور کلي، آدمي در زندگي در برابر نتايج منفي، نتايج مثبت را تجربه خواهد کرد. در مجموع، اين باور به يک ويژگي شخصيتي باثبات اشاره مي​کند (شير و کارور، 1985). به بيان ديگر، شیر و کارور (1985) تاکيد کردند که خوش​بيني به يک انتظاري فراگير اشاره مي​کند که در مواجهه با مسائل و مشکلات نتايج خوب به وقوع خواهند پيوست. خوش​بيني که به انتظارهاي مثبت درباره آينده اطلاق مي​شود با فرايند مقابله با استرس رابطه نشان مي​دهد (روتیگ، هاینس، استوپینسکی و پری، 2009؛ شیر، کارور و بريجز، 2001؛ نس و سگرسترم، 2006). کارور و شیر (2003) نشان دادند که خوش​بيني از طريق تاثير عميق بر مدل انتظار افراد در  پيش​بيني رفتار آنها ايفاي نقش مي​کند. چانگ (1998) تاکيد کرد که خوش​بيني در رابطه بين تجارب استرس​زا و سازگاري روان​شناختي
 داراي نقش تعديل کننده است و بر سازگاري روان​شناختي اثر مستقيم دارد. علاوه بر اين، برخي شواهد تجربي نشان داده​اند که خوش​بيني و بدبيني با ارزيابي ثانويه از موقعيت​هاي استرس​زا رابطه نشان مي​دهد. بر اين اساس، افراد خوش​بين در مقايسه با افراد بدبين، در مواجهه با رويدادهاي استرس​زا، استرس کمتري گزارش  مي​کنند (بالدوين، چامبليس و تاولر، 2003).     


تعدادي از محققان مفهوم خوش​بيني را در بافت​هاي آموزشي بررسي کرده​اند. نتايج مطالعه کريپل و هندرسون- کينگ (2010) نشان داد که رابطه بين خوش​بيني و استرس ادراک شده در دانشگاه منفي و معنادار بود. نتايج مطالعه منتگومري و همکاران (2003) نشان داد که خوش​بيني، سازگاري با مطالبات زندگي دانشجويي، حرمت خود
 بالا و عدم احساس تنهايي را به طور مثبت و معنادار پيش​بيني کرد. نتایج مطالعه اسپين​وال و تيلور (1992) در بین دانشجویان از نقش واسطه​ای راهبرد ترجيحي مواجهه با رخدادهاي استرس​زا در رابطه بين تجارب استرس​زای زندگی دانشگاهی و سازگاري با محيط دانشگاه حمایت کردند. نتايج مطالعه بريست و همکاران (2002) که با هدف بررسي سازگاري دانشجويان سال اول با مطالبات زندگي دانشجويي انجام شد، نشان داد که خوش​بيني با تنيدگي و افسردگي در بين دانشجويان رابطه منفي معنادار داشت. اِل​انزي (2005) تاکيد مي​کند که نتايج مطالعات انجام شده درباره نقش تفاوت​هاي جنسي در خوش​بيني متفاوت بوده است. در مطالعه پتن و همكاران (2004) دو جنس از نظر ميانگين نمرات ويژگي شخصيتي خوش​بيني تفاوت معناداري نشان ندادند.


بر اساس شکل 1، در پژوهش حاضر، همسو با شواهد تجربي مختلف، از يک طريف نقش تفسيري و تبييني سازه خوش​بيني در مطالعه پاسخ​هاي چندگانه دانشجويان به تجارب تحصيلي استرس​زا و از طرف ديگر، نقش تعديل کننده متغير جنس در مطالعه رابطه بين عوامل تحصيلي استرس​زا، خوش​بيني و واکنش​ها به تجارب تحصيلي استرس​زا، آزمون مي​شود.


           


شکل 1

مدل فرضي پژوهش

روش

جامعه آماری، نمونه و روش اجرای پژوهش: گروه نمونه شامل 300 دانشجو (112 پسر، 188 دختر) از دانشگاه شهيد بهشتي بودند که با روش نمونه گيري چند​مرحله‌اي انتخاب شدند. دانشجويان در چند مرحله با استفاده از واحدهاي نمونه گيري چندگانه دانشکده، گروه​هاي آموزشي، رشته تحصيلي و کلاس انتخاب شدند. براي اين منظور ابتدا از بين 15 دانشکده دانشگاه شهيد بهشتي، چهار دانشکده به طور تصادفي انتخاب شد، سپس از بين گروه​هاي آموزشي دانشکده​هاي منتخب، دو گروه آموزشي انتخاب شدند. پس از مراجعه به گروه​هاي آموزشي منتخب، از بين کلاس​هاي درسي مختلف، دو کلاس به طور تصادفي انتخاب شدند. ميانگين کلي سن دانشجويان 05/22 (انحراف استاندارد= 90/2)، ميانگين سني دانشجويان پسر 89/21 (انحراف استاندارد= 50/2) و ميانگين سني دانشجويان دختر 03/22 (انحراف استاندارد= 76/2) بود. 

پژوهش حاضر توصيفي از نوع همبستگي است. در اين پژوهش، محققان پس از مراجعه به کلاس​هاي منتخب، ابتدا از طريق يک عبارت درخواستي به حضور داوطلبانه مشارکت کنندگان در مطالعه تاکيد کردند و به دنبال آن هدف مطالعه به اختصار بيان شد. شرکت کنندگان به صورت گروهي به سوال​ها پاسخ دادند. با توجه به تعداد کل سوال​ها براي شرکت کنندگان بين 30-20 دقيقه زمان منظور شد. در نهايت، پس از گردآوري داده​ها و ورود آن​ها به رايانه، تحليل داده​ها با استفاده از نرم​افزارهاي SPSS و AMOS
 انجام شد. در اين پژوهش، به منظور پيش​بيني روابط مفروض بین متغیرها در مدل پیشنهادی از روش مدل​يابي معادلات ساختاري استفاده شده است. هو و بنتلر (1995، 1999) اشاره مي​كنند كه برخي از شاخص​هاي چندگانه، ارزيابي جامعي از برازش  ارایه مي​دهند. در اين پژوهش، از روش حداکثر احتمال براي برآورد، و از شاخص مجذور خي
 (2χ)، شاخص مجذور خي بر درجه آزادي) /df2χ (، شاخص برازش مقايسه​اي
 (CFI)، شاخص نيکويي برازش
 (GFI)، شاخص نيکويي برازش انطباقي
 (AGFI) و خطاي ريشه مجذور ميانگين تقريب
 (RMSEA) براي برازش  استفاده شد. مقدار بزرگتر از 90/0 براي شاخص​هاي CFI، GFI و AGFI (بيرن،  1994) و مقدار كوچكتر از 06/0 براي شاخص​هاي RMSEA و SRMR (هو و بنتلر،  1999) بر برازش مناسب و مطلوب دلالت دارند.

به منظور آزمون تغييرناپذيري
 جنسیتي رابطه علي بين متغيرهاي چندگانه، از روش تحليل مدل​يابي معادلات ساختاري گروهي چندگانه استفاده مي​شود. اين تحليل به صورت گام به گام انجام شد (گوئتز، فرنزل، هال و پكران، 2008). براي اين منظور، ابتدا تغييرناپذيري مدل​هاي  اندازه​گيري در گروه​هاي جنسي مختلف از طريق آزمون مقايسه مدل با وزن​هاي اندازه​گيري متفاوت بدون محدوديت، در برابر مدل با وزن​هاي اندازه​گيري تغييرناپذير در دانشجويان دختر و پسر بررسي شد. به دنبال آن، تغييرناپذيري ساختارهاي مكنون در مدل از طريق مقايسه مدل با وزن​هاي ساختاري متفاوت بدون محدوديت با مدل داراي وزن​هاي اندازه​گيري تغييرناپذير در دانشجويان دختر و پسر و وزن​هاي ساختاري تغييرناپذير در دو گروه آزمون شد. اگر نتيجه اين مرحله از محدوديت​هاي تغييرناپذيري در برازش مدل​ها تغيير كمي و يا هيچ تغييري ايجاد نكند، نتيجه​گيري مي​شود كه مدل​ها در دو گروه از لحاظ ساختاري هم​ارز هستند. 

ابزار سنجش 

مقياس استرس دوران دانشجویي (SLSI): گادزلا
 (1991؛ نقل از گادزلا و بالوگلو، 2001) بر اساس مدل نظري موريس درباره عوامل استرس​زا و واکنش​ها به اين عوامل در بافت​هاي تحصيلي، مقياس استرس دوران دانشجویی
 را با هدف مطالعه عوامل استرس​زای تحصیلی و واکنش​ها به این عوامل در بين دانشجويان طراحي کرد. مقياس استرس دوران دانشجویی، يک ابزار خودگزارشي مداد و کاغذي است که از 51 سوال تشکيل شده است. دانشجويان به سوال​ها بر روي يک طيف پنج درجه​اي ليکرت پاسخ مي​دهند. مقياس استرس دوران دانشجویی، در بخش عوامل استرس​زای تحصيلي، شامل ناکامي​ها (7 سوال)، تعارض​ها (3 سوال)، فشارها (4 سوال)، تغييرات (3 سوال) و استرس خود تحميل شده (6 سوال) و در بخش واکنش​ها به عوامل استرس​زای تحصيلي شامل پاسخ​هاي جسماني (14 سوال)، هيجاني (4 سوال)، رفتاري (8 سوال)  و شناختي (2 سوال) است. در هر دو بخش، به منظور محاسبه يک نمره کلي، نمره   زيرمقياس​ها با يکديگر جمع مي​شوند. همچنين، به منظور به دست آوردن يک نمره کلي براي هر يک از مشارکت کنندگان در این مقياس، نمره تمامي سوال​ها با يکديگر جمع مي​شوند. شکري و همکاران (1387) به منظور بررسي روايي عاملي مقياس استرس دوران دانشجویی از روش آماري تحليل عاملي تاييدي استفاده كردند. به منظور انجام اين تحليل، مدل​های طراحي شده براي داده​ها مطالعه و     آماره​هاي نيکويي برازش براي آزمون فرضيه به کار گرفته شد. مدل​های ايجاد شده براي اين مطالعه شامل مدل عوامل استرس​زا، مدل واکنش​ها به عوامل استرس​زا و مدل کلی استرس بود. به طور کلي، نتايج مدل​های تحليل عاملي تاييدي به تقويت اين ايده منجر شد که مقياس استرس يک ابزار اندازه​گيري معتبر براي تعيين عوامل استرس​زای تحصیلی، واکنش​ها به این عوامل و شاخص کلي استرس در بين دانشجويان است. به بيان ديگر، تمام شاخص​هاي نيکويي برازش، مدل اول، دوم و عامل کلي این فهرست را تاييد کردند. در نهايت، در اين پژوهش، به منظور سنجش پايايي
 مقياس استرس دوران دانشجویی با استفاده از روش همساني دروني
، ضرايب آلفاي کرنباخ براي زيرمقياس​هاي ناکامي، تعارض، فشار، تغيير و استرس خود تحميل شده به ترتيب برابر با 66/0، 59/0، 54/0، 73/0 و 56/0 و براي   زيرمقياس​هاي چندگانه واکنش​های فيزيولوژيک، هيجاني، رفتاري و شناختي به ترتيب برابر با 77/0، 80/0، 67/0 و 81/0 و براي نمره کلي مقياس استرس 88/0 به دست آمد. 

نسخه تجديدنظر شده آزمون جهت گيري زندگي (LOT-R): يکي از پراستفاده​ترين ابزارهاي اندازه​گيري خوش​بيني گرايشي، آزمون جهت​گيري زندگي
 است. آزمون جهت​گيري زندگي اولين بار توسط شیر و کارور (1985) با هدف سنجش خوش​بيني گرايشي طراحي شد. سپس، شیر و همکاران (1994) با هدف بهبود در ويژگي​هاي فني LOT، نسخه اصلي آزمون جهت​گيري زندگي را مورد تجديدنظر قرار دادند. آزمون تجديد نظر شده جهت​گيري زندگي شامل 10 سوال است و مشارکت کنندگان به سوال​ها بر روي يک مقياس 5 درجه​اي ليکرت از کاملاً موافق (0) تا کاملاً موافق (4) پاسخ مي​دهند. در LOT-R، سه سوال به صورت مثبت (سوال​های 1، 4 و 10) و سه سوال (سوال​های 3، 7 و 9) به صورت منفي نوشته شده است. در نسخه تجديدنظر آزمون جهت​گيري زندگي نيز مانند نسخه اصلي آن، با تاکيد بر اصل ايجاز، سازه روان​شناختي خوش​بيني گرايشي به صورت تک عاملي مفهوم​سازي شده است. در LOT-R، به منظور دست يافتن به يک نمره کلي، سه سوال منفي به طور معکوس نمره​گذاري مي​شوند. نمره ميانگين بالاتر در LOT-R، بر سطوح بالاتر خوش​بيني ادراک شده دلالت دارد. در مطالعه شیر و همکاران (1994) نتایج تحلیل عاملي اکتشافی LOT-R با استفاده از چرخش واریمکس، از طریق یک ساختار تک عاملی مشخص شد. در مطالعه شیر و همکاران (1994)، ضريب همساني دروني نسخه تجديد نظر شده آزمون جهت​گيري زندگي، 78/0 به​دست آمده است. در مقابل، نتایج تحلیل عاملی نسخه تجدید نظر شده آزمون جهت​گیری زندگی در مطالعات ناکانو (2004)، و وسنا و گاوریلوی- جارکویک (2012) از یک ساختار دو عاملی LOT-R شامل سوال​های خوش​بینانه عبارت​بندی شده مثبت و سوال​های بدبینانه عبارت​بندی شده منفی حمایت کرد. در مطالعه کجباف و همکاران (1385) که با هدف بررسی ساختار عاملی نسخه تجدید نظر شده آزمون    جهت​گیری زندگی انجام شد، نتایج تحلیل مولفه​های اصلی با استفاده از چرخش وریماکس در یک نمونه ایرانی از ساختار دو عاملی به طور تجربی حمایت کرد. در مطالعه استينهارت و دولبير (2008)، ضريب همساني دروني آزمون تجديد نظر شده جهت​گيري زندگي، 72/0 به​دست آمده است. در اين پژوهش، ضريب آلفاي کرانباخ براي آزمون تجديد نظر شده جهت​گيري زندگي 65/0 به دست آمد.

يافته​ها

جدول 1 اندازه​هاي ميانگين و انحراف استاندارد متغيرهاي پژوهش را در دو جنس نشان مي​دهد. 

		جدول 1

 ميانگين و انحراف استاندارد زیرمقیاس​های استرس و خوش​بینی


متغیر


زن

مرد

میانگین

انحراف استاندارد

میانگین

انحراف استاندارد

ناکامي​ها

18/12

78/2

29/13

98/2

تعارض​ها

64/8

89/1

86/8

89/1

فشارها

89/11

08/3

87/11

24/2

تغييرات

20/8

19/2

12/8

18/2

خود تحميلي

87/20

35/3

52/20

37/3

فيزيولوژيک

41/27

8

60/24

09/7

هيجاني

23/11

86/3

31/10

44/3

رفتاري

61/15

51/5

76/15

81/4

شناختي

13/6

93/1

88/5

05/2

خوش​بيني

19/15

75/3

69/14

55/3







جدول 2 مـاتريس همبسـتگي متغيرهـاي پژوهـش را در گروه زن و مرد نشان مي​دهد. همبستگي گزارش شده در بالاي قطر ماتريس مربوط به نمونه زنان و مقادير پايين قطر ماتريس مربوط به مردان است.
نتايج ماتريس همبستگي نشان مي​دهد که در هر دو جنس رابطه بين نمره کلي و زيرمقياس​هاي عوامل تحصيلي استرس​زا با نمره کلي و زيرمقياس​هاي واکنش​ها به عوامل استرس​زا مثبت و معنادار، رابطه بين نمره کلي و زيرمقياس​هاي عوامل تحصیلی استرس​زا با خوش​بيني منفي و معنادار و رابطه بين     خوش​بيني با نمره کلي و زيرمقياس​هاي واکنش​ها به عوامل استرس​زا منفي و معنادار بودند. در اين پژوهش، همسو با پيشنهاد کلاين (2005) قبل از تحليل داده​ها با استفاده از روش آماري مدل​يابي معادلات ساختاري، مفروضه​هاي بهنجاري چندمتغيري، خطي بودن و چندگانگي خطي آزمون و تاييد شدند. پيش از آزمون مدل روابط ساختاري در کل نمونه، شاخص​هاي برازندگي مدل اندازه​گيري براي نمونه مورد نظر بررسي شد. شاخص​هاي برازندگي نشان دادند که در کل نمونه مدل با داده​ها برازش قابل قبولي دارد.

جدول 2

ماتريس همبستگي زیرمقیاس​های استرس و خوش​بینی در زنان و مردان

		1 ناکامي

		1

1

		2

((44/0

		3

((39/0

		4

((62/0

		5

((38/0

		6

((75/0

		7

((44/0

		8

((38/0

		9

((38/0

		10

((33/0

		11

((52/0

		12

((50/0-



		2 تعارض

		((41/0

		1

		((48/0

		((62/0

		((32/0

		((73/0

		((40/0

		((31/0

		((36/0

		((35/0

		((47/0

		((43/0-



		3 فشار

4 تغيير


5 خودتحميل

		((47/0

((54/0

((46/0

		((41/0

((46/0

((42/0

		1

((48/0

((43/0

		((44/0

1

((50/0

		((42/0

((40/0

1

		((76/0

((79/0

((72/0

		((40/0

((50/0

((47/0

		((31/0

((42/0

((45/0

		((30/0

((44/0

((41/0

		((40/0

((40/0

((36/0

		((47/0

((59/0

((57/0

		((38/0-

((48/0-

((46/0-



		6 تنشگرها


7فيزيولوژيک

		((78/0

((41/0

		((68/0

((33/0

		((73/0

((44/0

		((77/0

((50/0

		((79/0

((36/0

		1


((54/0

		((59/0

1

		((51/0

((46/0

		((51/0

((38/0

		((49/0

((32/0

		((70/0

((80/0

		((60/0-

((58/0-



		8 هيجاني

		((47/0

		((32/0

		((35/0

		((50/0

		((37/0

		((53/0

		((52/0

		1

		((57/0

		((25/0

		((75/0

		((47/0-



		9 رفتاري

		((44/0

		((27/0

		((30/0

		((40/0

		((31/0

		((46/0

		((34/0

		((63/0

		1

		((30/0

		((77/0

		((48/0-



		10 شناختي

		(20/0

		((31/0

		((24/0

		(20/0

		((35/0

		((34/0

		((29/0

		((26/0

		(15/0

		1

		((48/0

		((41/0-



		11 واکنش​ها

		((54/0

		((41/0

		((48/0

		((57/0

		((46/0

		((65/0

		((80/0

		((80/0

		((72/0

		((41/0

		1

		((67/0-



		12 خوش​بيني

		((52/0-

		((46/0-

		((50/0-

		((53/0-

		((46/0-

		((60/0-

		((53/0-

		((53/0-

		((53/0-

		((30/0-

		((66/0-

		1





*p > 05/0    **p < 01/0

نمودار 1 روابط ساختاري بين متغيرهاي پژوهش را در کل دانشجويان نشان مي​دهد. نتايج مربوط به مجذور همبستگي​هاي چندگانه نشان داد که در کل دانشجويان، 52 درصد از واريانس خوش​بيني از طريق عوامل استرس​زای تحصيلي و 81 درصد از واريانس واکنش​ها به عوامل تحصيلي استرس​زا از طريق استرس تحصيلي ادراک شده و خوش​بيني تبيين شد. در نمودار 1، در متغير مکنون عوامل تحصيلي استرس​زا اعداد 1، 2، 3، 4 و 5 به ترتيب بيانگر استرس خود تحميل شده، تغييرات، فشارها، تعارض​ها و ناکامي​ها و در متغير مکنون واکنش​ها به عوامل استرس​زا اعداد 6، 7، 8 و 9 به ترتيب بيانگر واکنش​هاي فيزيولوژيک، هيجاني، رفتاري و شناختي هستند. بر اساس مدل ساختاري، در کل نمونه، اثر غيرمستقيم متغير نهفته برون​زاي پژوهش (استرس تحصيلي) بر واکنش​ها به تجارب تحصيلي استرس​زا از طريق خوش​بيني برابر با 37/0- به دست آمد. نتايج نشان داد که اثر غيرمستقيم متغير نهفته برون​زاي پژوهش بر متغير نهفته درون​زاي وابسته پژوهش از طريق متغير نهفته درون​زاي مستقل از لحاظ آماري معنادار بود (05/0 > p). اثر کل متغير نهفته برون​زاي پژوهش بر متغير درون​زاي وابسته پژوهش از طريق متغير درون​زاي مستقل پژوهش 86/0 به دست آمد که از لحاظ آماري معنادار است (05/0 >p ).

		

نمودار 1

مدل ساختاري در دانشجويان





شاخص​هاي برازندگي مدل ساختاري در کل دانشجويان نشان مي​دهد که که مدل با داده​ها برازش قابل قبولي دارد (05/0<   p، 37/185= (87 = df ، 300 =N ) 2(). شاخص (/df2χ) کوچکتر از 2و شاخص​هاي GFI، AGFI و CFI بزرگتر از 90/0 و RMSEA کوچکتر از 08/0 است که نشان مي​دهند مدل با داده​ها برازش قابل قبول دارد (جدول 3). 



جدول 3

شاخص​های نیکویی برازش مدل ساختاری در دانشجویان


		2χ

		df

		CFI

		GFI

		AGFI

		RMSEA



		37/185

		87

		95/0

		92/0

		90/0

		05/0





نتايج مربوط به آزمون روابط ساختاري بين متغيرهاي پژوهش در نمونه دانشجويان پسر در نمودار 2 گزارش شده است. نتايج مربوط به مجذور همبستگي​هاي چندگانه نشان داد که در دانشجويان پسر، 62 درصد از واريانس خوش​بيني از طريق عوامل تحصيلي استرس​زا و 74 درصد از واريانس واکنش​ها به عوامل تحصيلي استرس​زا از طريق استرس تحصيلي ادراک شده و خوش​بيني تبيين شد.        

		

نمودار 2

مدل ساختاري در دانشجويان پسر





علاوه بر اين، شاخص​هاي برازندگي مدل ساختاري در دانشجويان پسر نشان مي​دهد که که مدل با داده​ها برازش قابل قبولي دارد (05/0< p، 65/280 = (174 = df ،  300 = N) 2(). شاخص (/df2χ) کوچکتر از 2 و شاخص​هاي GFI، AGFI و CFI بزرگتر از 90/0 و RMSEA کوچکتر از 05/0 است که نشان مي​دهند مدل با داده​ها برازش قابل قبول دارد (جدول 4).


جدول 4


شاخص​های نیکویی برازش مدل ساختاری در دانشجویان پسر

		2χ

		df

		CFI

		GFI

		AGFI

		RMSEA



		65/280

		174

		94/0

		92/0

		90/0

		045/0





		براساس مدل ساختاري، در نمونه پسران، اثر غيرمستقيم متغير نهفته برون​زاي پژوهش (استرس تحصيلي) بر واکنش​ها به عوامل استرس​زای تحصيلي از طريق خوش​بيني برابر با 40/0- به دست آمد. نتايج نشان داد که اثر غيرمستقيم متغير نهفته برون​زاي پژوهش بر متغير نهفته درون​زاي وابسته پژوهش از طريق متغير نهفته درون​زاي مستقل از لحاظ آماري معنا​دار بود (05/0p <). اثر کل متغير نهفته برونزاي پژوهش بر متغير درونزاي وابسته پژوهش از طريق متغير درونزاي مستقل پژوهش 82/0 به 

		دست آمد که از لحاظ آماري معنادار است (05/0 > p).


 نتايج مربوط به آزمون روابط ساختاري بين متغيرهاي پژوهش در نمونه دانشجويان دختر در نمودار 3 گزارش شده است. نتايج مربوط به مجذور همبستگي​هاي چندگانه نشان داد که در دانشجويان دختر، 52 درصد از واريانس خوش​بيني از طريق عوامل تحصيلي استرس​زا و 84 درصد از واريانس واکنش​ها به عوامل استرس​زای تحصيلي از طريق استرس تحصيلي ادراک شده و خوش​بيني تبيين شد.



		

نمودار 3

مدل ساختاري در دانشجويان دختر





شاخص​هاي برازندگي مدل ساختاري در دانشجويان دختر نشان مي​دهد که که مدل با داده​ها برازش قابل قبولي دارد (05/0< p، 24/92 = (71 = df،  300 =N ) 2().  شاخص (/df2χ) کوچکتر از 2 و شاخص​هاي GFI، AGFI و CFI بزرگتر از 90/0 و RMSEA کوچکتر از 05/0 است که نشان مي​دهند مدل با داده​ها برازش قابل قبول دارد.

جدول 5


شاخص​های نیکویی برازش مدل ساختاری در دانشجویان دختر


		2χ

		df

		CFI

		GFI

		AGFI

		RMSEA



		24/92

		71

		94/0

		91/0

		90/0

		047/0





بر اساس مدل ساختاري، در زنان، اثر غيرمستقيم متغير نهفته برون​زاي پژوهش (استرس تحصيلي) بر واکنش​ها به عوامل استرس​زای تحصيلي از طريق خوش​بيني برابر با 39/0- به دست آمد. نتايج نشان داد که اثر غيرمستقيم متغير نهفته برون​زاي پژوهش بر متغير نهفته درون​زاي وابسته پژوهش از طريق متغير نهفته درون​زاي مستقل از لحاظ آماري معنا​دار بود (05/0 >p). اثر کل متغير نهفته برون​زاي پژوهش بر متغير درون​زاي وابسته پژوهش از طريق متغير درون​زاي مستقل پژوهش 87/0 به​دست آمد که از لحاظ آماري معنادار است (05/0 >p).

به منظور آزمون هم​ارزي جنسي روابط ساختاري بين متغيرهاي پژوهش درجات متمايزي از محدوديت در مدل​ها اعمال شد. نتايج نشان مي​دهد که در گام اول، پس از اعمال محدوديت تساوي وزن​هاي اندازه​گيري، کاهش معناداري در برازش مدل​ها در دو گروه زن و مرد مشاهده نشد        (45/0 = p، 18 = dfΔ، 78/17 =2χΔ). وقتي  وزن​هاي ساختاري در دو جنس محدود شدند، آزمون تفاوت2χ در شاخص​هاي ساختاري در دو جنس کاهش معناداري را نشان ندادند (56/0 = p، 15 = dfΔ، 50/13 =2χΔ). در مجموع، نتايج مقايسه​هاي مدل آشيانه​اي از هم​ارزي روابط ساختاري بين متغيرهاي تنيدگي تحصيلي، واکنش​ها به تنيدگي و خوش​بيني در دو گروه زن و مرد به طور تجربي حمايت کرد.  


جدول 3

شاخص​هاي برازش براي مدل​هاي با محدوديت​هاي تساوي متفاوت در زنان و مردان

		

		2(

		df

		GFI

		CFI

		RMSEA



		بدون محدوديت

		65/280

		174

		9/0

		94/0

		045/0



		تساوي وزن​هاي اندازه​گيري

		43/298

		192

		9/0

		94/0

		063/0



		تساوي وزن​هاي اندازه​گيري و ساختاري

		15/249

		189

		9/0

		95/0

		043/0





بحث

پژوهش حاضر با دو هدف انجام شد، اول، آزمون مدل اثرات واسطه​ای خوش​بيني همانند يک منبع مقابله​اي در رابطه بين تجارب تحصيلي استرس​زا و واکنش​ها به این تجارب، و دوم، آزمون مدل اثرات تعديل کننده جنسیت در روابط ساختاري بين عوامل تحصیلی استرس​زا، خوش​بيني و واکنش​ها به این عوامل. 


نتايج روش آماري معادلات ساختاري در کل دانشجويان با هدف آزمون واسطه​گری خوش​بينی در رابطه بين عوامل تحصیلی استرس​زا و واکنش​ها به این عوامل نشان داد که بين تجارب تحصیلی استرس​زا و واکنش​ها به این تجارب رابطه مثبت و معنادار، بين استرس تحصيلي ادراک شده با خوش​بيني و بين خوش​بيني و واکنش​ها به عوامل    استرس​زای تحصيلي رابطه منفي و معنادار وجود دارد. همچنين، معناداري آماري اثر غيرمستقيم خوش​بيني در رابطه بين استرس تحصيلي و واکنش​ها به تجارب استرس​زا از نقش واسطه​ای خوش​بيني به طور تجربي حمايت کرد. 


نتايج روش آماري مدل​يابي معادلات ساختاري چند گروهي با هدف آزمون هم​ارزي روابط ساختاري بين عوامل تحصیلی استرس​زا، خوش​بيني و واکنش​ها به تجارب تحصیلی استرس​زا نشان داد که روابط بين متغيرهاي ذکر شده، با حضور جنسیت تعديل نمي​شود. به بيان ديگر، مدل روابط ساختاري مفروض بين متغيرهاي چندگانه استرس تحصيلي، خوش​بيني و واکنش​ها به عوامل استرس​زای تحصيلي و اثر واسطه​ای خوش​بيني در رابطه بين استرس تحصيلي و واکنش​ها به تجارب تحصيلي استرس​زا در دو جنس هم​ارز هستند. 


نتايج پژوهش حاضر همسو با يافته​هاي مطالعات استراترز و همکاران (2000)، بکر (2003)، جاکوبي و همکاران (2007)، حجت و همکاران (2003)، ساريد و همکاران (2003)، شکري (1388)، کاراتزياس و همکاران (2002)، گراوند و شکري (1387)، گوائرتز و گريگواير (2004)، ويلکس (2008)، ويلکس و اسپيوي (2009)، هيستاد و همکاران (2009) و هيمان (2006) در قلمرو مطالعاتي مدل فرايندي تجارب تحصيلي استرس​زا و پسايندهاي اين تجارب ضرورت تاکيد بر ايده آزمون متغيرهاي واسطه​ای متمايز کننده پاسخ ترجيحي افراد به تجارب استرس​زا در موقعيت​هاي پيشرفت را به طور تجربي حمايت مي​کند. نتايج پژوهش حاضر با تاکيد بر  مدل اثرات واسطه​اي خوش​بينی در رابطه بين استرس تحصيلي و واکنش​ها به عوامل تحصيلي استرس​زا نشان مي​دهد که خوش​بيني به مثابه يک منبع مقابله​اي انطباقي بخشي از تمايز و پراکندگي در پاسخ ترجيحي به عوامل استرس​زای تحصيلي را تبيين مي​کند. با استناد به شواهد نظري و تجربي موجود به منظور تبيين نقش واسطه​ای خوش​بيني در رابطه بين استرس تحصيلي و واکنش​ها به تجارب تحصيلي استرس​زا بر مفروضه بسط
 در قلمرو مطالعاتي استرس ـ مقابله تاکيد مي​شود (شوارز و کنل، 2007).


بر اساس فرضيه بسط نمره بالا در ويژگي شخصيتي خوش​بيني از طريق گسترش منابع مقابله​اي فردي و موقعيتي سبب مي​شود که فرد در مواجهه با رخدادهاي استرس​زا در موقعيت​هاي مختلف در مديريت مدل پاسخ فردي به تجارب استرس​زا احساس کارآمدي کند. به بيان ديگر، بر اساس فرضيه بسط در قلمرو مطالعاتي استرس- مقابله تاکيد مي​شود که نمره بالا در خوش​بيني از طريق افزايش در سطح تجارب حمايتي ادراک شده به مثابه يک منبع مقابله​اي موقعيتي ارزشمند و منابع مقابله​اي فردي و در نهايت، افزايش در استفاده از راهبردهاي مقابله​اي انطباقي در مديريت پاسخ به رويدادهاي استرس​زا اثرگذار واقع    مي​شود (شوارز و کنل، 2007).


علاوه بر اين، بر اساس آموزه​هاي قلمرو مطالعاتي استرس ـ مقابله، نقش واسطه​ای خوش​بيني ـ به مثابه يک منبع مقابله​اي ـ در رابطه بين استرس تحصيلي و واکنش​ها به عوامل استرس​زای تحصيلي، از طريق فرضيه توانمندسازي
 قابل تبيين است. در فرضيه توانمند​سازي تاکيد مي​شود که تجربه بسط در منابع مقابله​اي اجتماعي و فردي از طريق فراخواني باورهاي خودکارآمدي در پيش​بيني مدل انطباقي پاسخ به تجارب استرس​زا در موقعيت​هاي مختلف، اثرگذار واقع مي​شود. بنابراين، همسو با پيشنهاد بندورا (2002) فرض مي​شود که ظرفيت مديريت بهينه واکنش​هاي هيجاني و فيزيولوژيک به رخدادهاي استرس​زا در موقعيت​هاي مختلف، يک منبع بااهميت تقويت باورهاي خودکارآمدي تلقي مي​شود.


نتايج پژوهش حاضر در آزمون نقش تعديل کننده جنسیت در روابط ساختاري بين متغيرهاي استرس تحصيلي، خوش​بيني و واکنش​ها به تجارب تحصيلي استرس​زا در دانشجويان نشان داد که روابط بين متغيرهاي چندگانه استرس تحصيلي، خوش​بيني و واکنش​ها به تجارب تحصيلي استرس​زا و نقش واسطه​ای خوش​بيني در رابطه بين استرس تحصيلي و واکنش​ها به عوامل استرس​زای تحصيلي هم​ارز بود. به بيان ديگر، نتايج پژوهش حاضر نشان مي​دهد که ويژگي کارکردي سازه روان​شناختي خوش​بيني در قلمرو مطالعاتي استرس تحصيلي ادراک شده در دو جنس مشابه بودند. نتايج به​دست آمده درباره هم​ارزي روابط ساختاري بين متغيرهاي استرس تحصيلي، خوش​بيني و واکنش​ها به تجارب تحصيلي استرس​زا در دانشجويان دختر و پسر، نشان دهنده آن است که ساختار زيربنايي اصلي و سازوکارهاي علّي نظري تبيين کننده مدل پاسخ به تجارب استرس​زا در موقعيت​هاي تحصيلي در دو جنس، از اصول کلي مشابهی پيروي مي​کند. به بيان ديگر، نتايج پژوهش حاضر تاکيد مي​کند که از لحاظ ساختاري، مدل پيشنهادي از توان لازم براي توصيف و تبيين چگونگی پاسخ به تجارب تحصيلي استرس​زا در دانشجويان دختر و پسر برخوردار است.

با توجه به نتايج مطالعات شکري (1388)، موربرگ و برو (2007) و حجت و همکاران (2003) درباره نقش برخي رگه​هاي شخصيتي مانند نورزگرايي در پيش​بيني تجارب تحصيلي استرس​زا و واکنش​ها به اين تجارب در بين يادگيرندگان، دليل مفروض ديگر درباره چرایی   هم​ارزي روابط ساختاري بين متغيرهاي استرس تحصيلي، خوش​بيني و واکنش​ها به عوامل استرس​زای تحصيلي در دو جنس اين است که بخش قابل توجهی از مدل پراکندگی مشترک بین دو قلمرو مطالعاتی استرس و مقابله در موقعیت​های تحصيلي با تمرکز بر نقش ویژگی​های صفتی قابل توجیه است. بنابراين، يکي ديگر از دلايل تشابه روابط ساختاري مفروض بین متغيرهاي چندگانه پژوهش در دو جنس آن است که ويژگي​هاي صفتي، عناصر بافتي و موقعيتي را شامل می​شود. لازاروس و فولکمن
 (1984؛ به نقل از سيمير، 2006) تاکيد کردند که شخصيت از طريق اثرگذاري بر ادراک از تهديد يا فقدان و واکنش​هاي هيجاني و فيزيولوژيک همراه، تجارب استرس​زا را پيش​بيني می​کنند. بنابراين، شخصيت از طريق رابطه با مجموعه فرايندهاي مهم ارزيابي و مقابله، در موقعيت​هاي مختلف تجارب  استرس​زاي افراد را پيش​بيني مي​کند (اسميت و اسپيرو، 2002). به ويژه، رگه​هاي شخصيتي از طريق چهار سازوکار بر شيوه ترجيحي افراد در مواجهه با     موقعيت​هاي استرس​زا و سطوح تجارب استرس​زاي آنها تاثير مي​گذارند (دادستان و همكاران، 1388؛ سالس و مارتين، 2005؛ واتسون، ديويد و سالس، 1999؛ والراث، 2001). 

با استناد بر شواهد تجربي، تشابه در ويژگي کارکردي استرس تحصیلی ادراک شده در پیش​بینی الگوی پاسخ به تجارب تحصيلي استرس​زا با تاکيد بر نقش رگه​های شخصیتی در قلمرو مطالعاتی استرس تحصیلی و    پاسخ​های چندگانه به استرس تحصيلي تبیین می​شود. تبيين تشابه در نقش واسطه​ای خوش​بيني در رابطه بين استرس تحصيلي و واکنش​ها به تجارب تحصيلي استرس​زا با تاکید بر اين مهم که کیفیت روان​شناختی منتخب، يک ويژگي صفتي است و بنابراین، انتظار    می​رود همسو با شواهد تجربی مرتبط، ويژگي​هاي کارکردي آن در قلمرو مطالعاتي تنيدگي تحصيلي در دو جنس يکسان ​باشد.


در مجموع، نتايج مطالعه حاضر، ضمن افزودن قطعه ديگري به شواهد تجربي موجود در قلمرو مطالعاتي تجارب تحصيلي استرس​زا، بر اهميت نقش عامل درون​فردي   خوش​بيني در پيش​بيني پيامدهاي مواجهه با رخدادهاي استرس​زا در بافت​هاي تحصيلي تاکيد مي​کند. به بيان ديگر، نتايج پژوهش حاضر تاکيد مي​کند که خوش​بيني در    پيش​بيني و تبيين چگونگي تمايز در اثرگذاري تجارب استرس​زاي تحصيلي بر پاسخ به این تجارب در بين دانشجويان دختر و پسر از اهميت زيادي برخوردار است. به بیان دیگر، نتايج پژوهش حاضر نشان مي​دهد که در بين دانشجويان دختر و پسر بخشي از تمايز در چگونگی پاسخ به عوامل استرس​زای تحصیلی در مواجهه با تجارب تحصيلي استرس​زا، از طريق کیفیت روان​شناختی خوش​بيني قابل تبيين است. بنابراين، نتايج پژوهش حاضر، همسو با     يافته​هاي مطالعات فرگرد و سلیگمن (2012) و کارور، شیر و سگرستروم (2010) بر ضرورت و اهميت اجتناب​ناپذير طرح برنامه​هاي مداخله​اي، با هدف بسط و گسترش مدل​هاي اسنادي خوش​بينانه در بين فراگيران بيش از پيش تاکيد مي​کند. 

با توجه به معناداری مدل واسطه​ای خوش​بینی در رابطه بین تجارب تحصیلی استرس​زا و پاسخ​های ترجیحی به این تجارب، همسو با يافته​هاي مطالعات کارور و همکاران (2010)، سلیگمن و همکاران  (2009)، گیلهام، برونواسر و فررس (2008) و برونواسر، گیلهام و کیم (2009) به منظور بسط و گسترش کاربردی نتایج مطالعه حاضر در موقعیت​های پیشرفت، باید بر اندیشه طرح برنامه​هاي مداخله​اي، با هدف توسعه الگوهاي اسنادي خوش​بينانه در بين فراگيران تاکید کرد. در این راستا، یکی از پراستفاده​ترین برنامه​های مداخله​ای با هدف برانگیختن الگوهای اسنادی خوش​بینانه در بین فراگیران، برنامه تاب​آوری پنسیلوانیا
 نام دارد که به وسیله سلیگمن و همکارانش گسترش یافته است (سلیگمن و همکاران، 2009؛ فرگرد و سلیگمن، 2012). به کمک ایفای نقش، فراگیران رابطه بین افکار و احساسات خویش را درک می​کنند و می​آموزند که در رویارویی با موقعیت​های دشوار، باورهای سازنده​ای را به کار گیرند. علاوه بر این، در وجه اجتماعی برنامه مزبور، فراگیران مهارت​های حل مساله اجتماعی را می​آموزند (گیلهام و همکاران، 2008). از طرفی، در سطح نظری یافته​های پژوهش حاضر ضرروت تاکید بر نقش غیر قابل انکار خوش​بینی به عنوان یک کیفیت روان شناختی بااهمیت را در تبیین تمایز مشاهده شده در مدل پاسخ​های چندگانه به تجارب تحصیلی استرس​زا را بیش از پیش مورد تاکید قرار   می​دهد. 


با وجود آن​که نتايج مطالعه حاضر اطلاعات ارزشمندي را درباره نقش خوش​بيني در تبيين تفاوت​هاي مشاهده شده در مدل پيامدهاي مواجهه با تجارب استرس​زا در بافت​هاي تحصيلي کننده در بين دانشجويان فراهم کرده است، اما برخي از محدوديت​هاي مطالعه حاضر، تعميم​پذيري نتايج آن را با محدوديت مواجه مي​کند. اول، نتايج مطالعه حاضر همچون بسياري از مطالعات ديگر به دليل استفاده از ابزارهاي خودگزارشي به جاي مطالعه رفتار واقعي ممکن است مشارکت کنندگان را به استفاده از شيوه​هاي مبتني بر کسب تاييد اجتماعي و اجتناب از بدنامي مربوط به عدم کفايت فردي ترغيب کند. به بيان ديگر، به منظور تاييد مقياس​هاي خودگزارشي از مشاهده رفتاري و ديگر   شاخص​هاي باليني استفاده نشد. دوم، در مطالعه حاضر به منظور تحليل روابط بين متغيرهاي چندگانه در مدل مفهومي پيشنهاد شده، از يک طرح مقطعي استفاده شد. بنابراين، تکرار و بسط اين يافته​ها مستلزم به​کارگيري   طرح​هاي طولي است. بر اين اساس، تحليل نقش تبييني    خوش​بيني در رابطه بين عوامل استرس​زاي تحصيلي و پيامدهاي مواجهه با اين تجارب، از طريق طرح مطالعات طولي، براي محققان علاقه​مند به اين قلمرو پژوهشي، يک اولويت پژوهشي مهم و اساسی قلمداد مي​شود. در نهایت، در موقعیت انتخاب مشارکت کنندگان تمرکز صرف بر دانشجویان دانشگاه شهید بهشتی ظرفیت تعمیم​دهی یافته​های تحقیق را تا حدی با محدودیت روبه​رو می​کند. 
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