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Abstract
Purpose: A review of texts in Persian language shows that most of the researches in the field of reading are focused 
on free or leisure reading and Iranian researchers have not studied academic reading. Perhaps one of the reasons for 
not conducting research in this field is the lack of appropriate tools. Therefore, this research was conducted in order 
to check the adequacy of the psychometric properties and validate the reading attitude questionnaire of Isakson et 
al (2016).
Method: This research is designed with a quantitative approach in order to describe the psychometric characteristics 
of the attitude towards academic reading questionnaire. The statistical population of this research included the 
students of Shahid Chamran University of Ahvaz, who were studying in this university in the first half of the 
academic year of 1401-1400 SH. Using stratified sampling, 890 students were selected as samples. To validate 
this tool, apparent and content validity indices were measured. Confirmatory factor analysis was also utilized to 
evaluate the validity of the structure. Multi-value question-answer models were used to analyze the questionnaire 
items, and Cronbach’s alpha was used to assess the reliability of this questionnaire.
Findings: In the development of the research tool, a structure with three factors was used, whose factors are: 
academic reading behaviors, self-efficacy in academic reading, and evaluation for academic reading. The 
appearance validity of the questionnaire items was confirmed, and the content validity test showed a meaningful 
relationship between items and factors. The confirmatory factor analysis for these three factors showed that this 
model provides an appropriate structure to measure the attitude to academic reading and there exists a good fit 
between this proposed model and experimental data. The items of this questionnaire, in addition to having a good 
fit with the multi-valued answer question models, have the appropriate clean power at different levels of people’s 
attitudes. Examination of the reliability coefficient in this questionnaire showed that both the individual factors and 
the questionnaire, in general, are at a desirable level of stability and reliability.
Originality/value: There is no suitable tool in the Persian language that can properly assess the attitude towards 
academic reading. Therefore, a lack of appropriate tool in this area can be seen. This tool can be used in educational 
research to assess the causes of academic achievement or failure of students, as well as to study their study and 
learning styles. The most common use of this tool in tests is to measure reading ability at the beginning of reading 
improvement courses in schools and universities or other reading education intervention programs.
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سنجش اعتبار و بررسى پايايى نسخة فارسى پرسش نامة 
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چكيده
هدف: اين پژوهش به منظور آماده ســازى، بررسى كفايت ويژگى  هاى روان سنجى و اعتبارســنجى پرسش نامة نگرش نسبت به 

خواندن ايساكسون و همكاران (2016) انجام شده است.
روش: اين پژوهش با رويكرد كمّى به منظور توصيف ويژگى هاى روان سنجى پرسش نامة نگرش نسبت به خواندن تحصيلى طراحى 
شده است. جامعة آمارى اين پژوهش دانشجويان دانشگاه شهيد چمران اهواز بودن كه با استفاده از نمونه گيرى طبقه اى، 890 نفر از 
دانشجويان به عنوان نمونه انتخاب شدند. براى اعتبار سنجى اين ابزار، شاخص هاى روايى ظاهرى و محتوايى اندازه گيرى شد، و براى 
بررسى روايى سازه از تحليل عاملى تاييدى استفاده شد. براى تحليل گوي ه هاى پرســش نامه، از مدل هاى چندارزشى سؤال-پاسخ و 

براى بررسى پايايى از شاخص آلفاى كرونباخ استفاده شد. 
يافته  ها: در طراحى ابزار پژوهش، از سازه اى با سه عامل جداگانه استفاده شده است كه عبارت اند از: رفتارهاى خواندن تحصيلى، 
خودكارآمدى در خواندن تحصيلى، و ارزش گذارى براى خواندن تحصيلى. اين ابزار در 20 گويه و در سه بعُد توسعه يافته است. روايى 
ظاهرى گويه هاى پرسش نامه و تناسب آن با دانشــجويان ايرانى مورد تأييد قرار گرفت و همچنين بررسى روايى محتوايى نشان داد 
بين گويه ها و عامل ها ارتباط منطقى وجود دارد. تحليل عاملى تأييدى براى اين سه عامل نشان داد كه اين مدل سه عاملى ساختارى 
مناسب براى اندازه گيرى نگرش به خواندن تحصيلى را ايجاد مى كند و برازش مناســبى بين اين مدل پيشنهادى و داده هاى تجربى 
وجود دارد. گويه هاى اين پرسش نامه ضمن داشتن برازندگى مطلوب با مدل هاى سؤال پاسخ چندارزشى، داراى قدرت تميز مناسب 
در سطوح مختلف نگرشى افراد هستند. بررسى ضريب پايايى در اين پرسش نامه نشان داد هم عامل ها به طور جداگانه و هم پرسش نامه 

به طور كلى در سطح مطلوبى از ثبات و پايايى قرار دارند. 
اصالت/ارزش: بررسى ها نشان داد در زبان فارسى ابزار مناسبى كه بتواند نگرش نســبت به خواندن تحصيلى را به خوبى مورد 
سنجش قرار دهد وجود ندارد. بنابراين، جاى خالى ابزارى مناسب در اين حوزه به شدت مشاهده مى شد. اين ابزار مى  تواند براى استفاده 
در پژوهش هاى آموزشى و به منظور ارزيابى علل پيشــرفت يا افت تحصيلى دانش آموزان و دانشجويان و همچنين بررسى سبك هاى 

مطالعه و يادگيرى آن ها استفاده شود. 
كليدواژه ها: خواندن، نگرش نسبت به خواندن، خواندن تحصيلى، پرسش نامه، ايساكسون

تعارض منافع: گزارش نشده است. 
منبع حمايت كننده: حامى مالى نداشته است.
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مقدمه
خواندن جزئى مهم از فرايند يادگيرى است. وقتى فراگيران قبل از كلاس مطالعه مى كنند، مشاركت كلاسى 
آن ها افزايش مى  يابد (كارپ و يولس1، 1976)، عملكرد آن ها بهبود يافته (برچفيلد و ساپينگتون2، 2000) و درك 
و حفظ اطلاعات ارائه شده به آن ها افزايش مى  يابد (برچفيلد و ساپينگتون، 2000؛ واندرسى3، 1988). مارپونگ4 
(2011) معتقد است خواندن يك فرايند شناختى پيچيدة رمزگشايى نمادها به منظور استخراج و ساختن معناى 
متن است. فعاليت خواندن منجر به نتايج شناختى مهمى شده و ممكن است به عادت هايى منجر شود كه بر مابقى 
زندگى افراد تأثير مى  گذارد. علاوه بر اين، پيامدهاى اجتماعى مانند اشتغال آينده و مشاركت اجتماعى را مى  توان از 
طريق توانايى خواندن پيش  بينى كرد (شات و مالوف5، 2007). به نظر مى  رسد افرادى كه سطح سواد بالايى دارند، 
بيشتر در فعاليت  هاى اجتماعى داوطلبانه شركت مى  كنند و هر چه سطح سواد آن ها بالاتر باشد، فرصت هاى شغلى 
بيشترى به دست مى  آورند. بنابراين، مهارت  هاى خواندن را مى  توان به عنوان ابزارى ضرورى براى مشاركت مؤثر فرد 

در زندگى اجتماعى دانست (لون6، 2011).
به طور كلى، دو نوع خواندن وجود دارد كه كاملاً متفاوت از يكديگر هســتند: خواندن تحصيلى و خواندن آزاد. 
خواندن تحصيلى متمركز، پيچيده، چالش برانگيز و خاص است (فايزه7، 2004؛ سنگوپتا8، 2002). خواندن آزاد يا 
خواندن اوقات فراغت يا خواندن براى لذت را مى  توان به عنوان هر خواندنى كه به طور داوطلبانه انجام مى  شود و براى 
كلاس تعيين نشده است تعريف كرد (گيلبرت و فيستر9، 2010). علاوه بر اين، تمايز بين خواندن فراغت و تحصيلى 
را مى توان با در نظر گرفتن جنبه  هاى انگيزشى زير بهتر درك كرد: انتخاب، پشتكار و عملكرد (ويگفيلد و اكلس10، 
2000). درمورد انتخاب، خواندن فراغتى شــامل انتخاب آزادانة چيزى است كه مى  خواهيم بخوانيم، در حالى كه 
خواندن تحصيلى بيشتر تجويزى اســت. با توجه به تداوم، خواندن فراغتى به دانشجو اجازه مى دهد تا هر زمان كه 
تمايل داشت متوقف شود، اما خواندن تحصيلى بايد براى تكميل يك تكليف يا هدف يادگيرى ادامه يابد و ازاين رو 
مستلزم پشتكار و تعهد است. مطالعه در اوقات فراغت نسبتاً آرام است در حالى كه خواندن تحصيلى بيشتر شبيه 
كار است و معمولاً به نيروى اراده نياز است. درمورد انتظارات عملكرد، خواندن در اوقات فراغت احتمالاً هيچ ندارد، 
در حالى كه عملكرد خواندن تحصيلى از جمله يادگيرى براى آزمون ها، گزارش ها، بحث ها يا مشكلاتى كه بايد حل 

شوند بسيار مهم است (ايساكسون، ايساكسون، پلامر و چاپمن11، 2016).
با وجود اذعان گسترده به اهميت خواندن تحصيلى، توجه نسبتاً اندكى به خواندن تحصيلى شده است (يانگ 
و پاتر12، 2013). از آنجا كه خواندن تحصيلى در همة رشته  هاى دانشــگاهى پايه است (لى، راينهارت، هوارد، و 
چو13، 2010)، مى توان گفت كه حمايت از دانشجويان براى خواندن مؤثر، مأموريت مشترك مهمى براى والدين، 
مربيان، مديران، سياست گذاران و جامعه است. با اين حال، اگرچه اهميت خواندن تحصيلى تأييد شده است، اما 
روندى ناخوشايند از مشاركت ضعيف دانشجويان در خواندن تحصيلى مشاهده مى  شود. دانش آموزان و دانشجويان 
براى لذت بردن، به جاى خواندن، بيشتر در فعاليت هاى ديگر شركت مى  كنند و بسيارى از آن ها نسبت به خواندن 
تحصيلى بى تفاوت هستند (نادلسون14 و همكاران، 2013). پارك و كيم15 (2014) از مطالعات قبلى خود به اين 

1. Karp & Yoels
2. Burchfield & Sappington
3. Wandersee
4. Marpaung
5. Schutte & Malouf
6. Lone
7. Faizah
8. Sengupta
9. Gilbert & Fister
10. Wigfield & Eccles
11. Isakson, Isakson, Plummer & Chapman
12. Young & Potter
13. Lei, Rhinehart, Howard & Cho
14. Nadelson
15. Park & Kim
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نتيجه رسيدند كه دانشجويان دانشگاه اغلب ســطح پايينى از درگيرى در خواندن تحصيلى را نشان مى دهند و 
اين امر نشان دهندة روندى از عدم انطباق دانشجويان با خواندن تحصيلى است. مطالعات همچنين نشان مى دهد 
كه تنها 27 تا 31 درصد دانشــجويان به طور مداوم براى كلاس مطالعه مى كنند (كلمپ، بائر، و برادلى1، 2004). 
به علاوه، 16 درصد از دانشــجويان اعتراف كردند كه هرگــز تكاليف خود را نخوانده اند (پكوارى، شــاو، ايروين، 

مالستروم و مزك2، 2012).
بررسى متون نشان مى  دهد كه عوامل متعددى بر خواندن و مشاركت دانشجويان در خواندن تأثير مى  گذارد، 
از جمله درك آن ها از خود و هويت آن ها به عنوان خواننده (هال3، 2012)، احساس عامليت آن ها در انتخاب آنچه 
مى  خوانند (ايوى و برادوس4، 1999) فرصتى براى پيوند دادن آنچه براى خواندن در خانه انتخاب مى كنند با آنچه 
در مدرسه مى خوانند (دانستون و گامبرل5، 2009)، ميزان خواندن دوستان و خانواده (كلادا6، 2009)، و ارزشى كه 

آن ها براى خواندن قائل هستند (گاترى و كدينگتون7، 2009).
در ميان عوامل ذكرشده، يكى ديگر از مهم  ترين عواملى كه در مشاركت افراد در خواندن تأثيرگذار است نگرش 
نسبت به خواندن است. نگرش نسبت به خواندن كه به عنوان احساسات فرد درمورد خواندن تعريف مى شود، باعث 
مى شود كه يادگيرندگان به موقعيت خواندن نزديك شوند يا از آن اجتناب كنند (الكساندر و فيلر8، 1976). نگرش 
نسبت به خواندن واكنشى عاطفى است، و اين دليل اصلى اكثر خوانندگان و احتمالاً دليل اصلى مطالعه نكردن اكثر 
افرادى است كه ميل كمترى به خواندن دارند (متيوسون9، 1994). با اين حال، نگرش جنبه اى ارزشى نيز دارد، و 
تمايل و گرايش به واكنش به دو صورت مثبت و منفى نسبت به موضوع نگرش بروز مى كند. در نتيجه، نگرش، طرز 

فكر يا رفتار يك فرد است.
هريس و سيپاى (1990) بيان كردند كه «نگرش دانش آموزان نسبت به خواندن مى تواند عاملى مهم در خواندن 
و پيشرفت خواندن آن ها باشد» (ص. 668). فامن (1996) موافق بود كه نگرش مستقيماً بر پيشرفت خواندن تأثير 
مى گذارد. به طور خاص، او اظهار داشت كه نگرش، انگيزه، و علاقه، اصطلاحات با احساسات، و تمايل خوانندگان به 

خواندن، يا درمورد خواندن، با تمايل خوانندگان به خواندن مرتبط هستند.
بنابراين، هنگامى كه از منظر عاطفى به مفهوم «خواندن» نگاه مى كنيــم، با مفهوم «نگرش خواندن» مواجه 
مى شويم. خواندن داشتن توانايى تفكر سيستماتيك (نظام مند) و ايجاد ارتباط منطقى بين مهارت هاى عاطفى و 
شناختى است» (باوتر، گاليورن و بك10، 2010، نقل در الو11، 2019). پژوهش هايى كه درمورد خوانندگان وجود 
دارد معمولاً بر عوامل شناختى مرتبط با يادگيرى خواندن تمركز مى كند در حالى كه عوامل عاطفى مرتبط با خواندن 
اغلب ناديده گرفته مى شوند. اگرچه دانش عوامل شــناختى در درك فرايند خواندن همچنان مهم است، عوامل 

عاطفى كه شامل نگرش است، به همان اندازه در فرايند خواندن اهميت دارند (الو، 2019).
بدون تغيير نگرش، تغيير پايدار در رفتارهاى خوانــدن رخ نخواهد داد. با اين حال، ارزيابى آن نگرش ها براى 
مطالعه و تأييد تغيير ضرورى اســت. به اندازه گيرى نگرش نســبت به خواندن در خوانندگان ابتدايى و متوسطه 
توجه زيادى شده است؛ زيرا مشخص شده است كه بعُد عاطفى به توسعة مهارت ها و عادات خواندن كمك مى كند 
(مك كنا و كير12، 1990). اما بررسى متون نشان مى دهد كه ارزيابى هاى نظام مند از نگرش دانشجويان نسبت به 
خواندن به ندرت به عنوان بخشــى از تلاش ها براى بهبود خواندن در دانشگاه انجام مى شود. به ندرت پژوهشى با 
1. Clump, Bauer & Bradley
2. Pecorari, Shaw, Irvine, Malmström & Mezek
3. Hall
4. Ivey & Broaddus
5. Dunston & Gambrell
6. Klauda
7. Guthrie & Coddington
8. Alexander & Filler
9. Mathewson
10. Batur, Gülveren & Bek
11. Ulu
12. McKenna & Kear
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۲۱۰

موضوع نگرش به خواندن تحصيلى و توسعة ابزارى براى اين جمعيت يافت مى شود (گيونز1، 2010). اين پژوهش 
نشان داد كه تاكنون هفت پژوهش و ابزار براى ارزيابى نگرش  به خواندن در دانش آموزان و دانشجويان وجود دارد. 
سنجش نگرش خواندن رفتارى (ميكولكى2، 1976). ارزيابى نگرش خواندن متوسطه (تالوك رودى و الكساندر3، 
1980)، مقياس هاى نگرش خواندن (لوئيس و تيل4، 1980)، مقياس نگرش خوانندة ايالت كانزاس (اندرسون5 و 
همكاران، 1983)، فرم كوتاه بررسى نگرش خواندن (تونل، كالدر، و جاستين6، 1988)، بررسى نگرش بزرگ سالان 
به خواندن (اسميت7، 1990)، و پرسش نامة عادات ســوادآموزى (اپليگيت و اپليگيت8، 2004). تنها سه مورد از 
اين موارد با استفاده از روش هاى تحليل عاملى تأييد شده اند كه عبارت اند از: اندازه گيرى نگرش خواندن رفتارى، 
مقياس نگرش خواندن، و بررسى نگرش هاى خواندن بزرگ ســالان. علاوه بر اين، هر هفت معيار نگرش به جاى 
خواندن تحصيلى بر خواندن آزاد تمركز دارند. بنابراين، نياز جدى به ابزارى كه بتواند ضمن سنجش نگرش نسبت 
به خواندن براى بهبود نگرش نسبت به خواندن تحصيلى نيز مناسب باشد احساس مى شود. بر اساس اين شكاف 
نظرى و پژوهشى، ايساكسون و همكاران (2016) به ساخت و اعتباريابى ابزارى براى سنجش نگرش هاى خواندن 

تحصيلى اقدام كردند.
بررسى متون در زبان فارسى نيز نشان مى دهد بيشتر پژوهش  هاى حوزة خواندن دربارة خواندن آزاد يا فراغتى 
متمركز است و پژوهشگران ايرانى به خواندن تحصيلى نپرداخته اند. از طرفى، در حوزة بررسى نگرش هاى خواندن 
كه از عوامل مؤثر بر خواندن است نيز پژوهشى انجام نشده است. شايد يكى از دلايل عدم اجراى پژوهش در اين 
حوزه نبود ابزارهاى مناسب است. بر اين اساس، با بررسى متون، پرسش نامة نگرش ها نسبت به خواندن ايساكسون 
به دليل تازگى و جامع بودن در ميان ســاير ابزارها براى اعتباريابى در جامعة ايرانى انتخاب شــد. اين ابزار علاوه 
بر اينكه مسيرى براى فعاليت هاى پژوهشــى در حوزة خواندن تحصيلى را خواهد گشود، ابزار مناسبى نيز براى 
سنجش نگرش هاى خواندن دانش آموزان و دانشجويان و تشخيص پيشايند هاى خواندن تحصيلى و بررسى دلايل 
افت يا رشد تحصيلى نيز است. اين ابزار مى  تواند توسط مديران، مربيان، كتابداران، والدين براى تشخيص نگرش  ها 

نسبت به خواندن و مداخله براى بهبود وضعيت خواندن تحصيلى استفاده شود.

روش شناسى
نمونه و روش گردآورى داده ها

اين پژوهش با رويكردى كمّى و با هدف توصيف ويژگى هاى روان ســنجى پرســش نامة نگرش ها نسبت به 
خواندن تحصيلى طراحى شده است. جامعة آمارى اين پژوهش دانشجويان دانشگاه شهيد چمران اهواز هستند 
كه در نيم سال اول سال تحصيلى 1401-1400 در اين دانشگاه مشــغول به تحصيل بودند. از اين ميان، 890 
نفر از دانشجويان با اســتفاده از نمونه گيرى طبقه اى به عنوان نمونه انتخاب شدند. نشانى اينترنتى پرسش نامة 
پژوهش براى افراد از طريق آدرس رايانامه يا شبكه هاى اجتماعى ارســال شد. براى اطمينان از محرمانه بودن، 
پرسش نامه ها به  صورت ناشناس ارسال و دريافت شدند. جدول 1 ويژگى هاى جمعيت شناختى نمونة پژوهش را 

نشان مى دهد.

1. Givens
2. Mikulecky
3. Tullock-Rhody & Alexander
4. Lewis & Teale
5. Anderson
6. Tunnel, Calder & Justin
7. Smith
8. Applegate & Applegate
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جدول 1. ويژگى هاى جمعيت شناختى نمونة دانشجويان انتخاب شده

تعدادنسبت در نمونهطبقه بندىويژگى جمعيت شناختى

جنسيت
53476 %دختر

47414 %پسر

رشتة تحصيلى

32290 %رشته هاى فنى و مهندسى

29254 %رشته هاى علوم پايه

39346 %رشته هاى علوم انسانى و رفتارى

مقطع تحصيلى

47415 %كارشناسى

34305 %كارشناسى ارشد

19170 %دكترى تخصصى

ابزار پژوهش
ابزار اصلى اين پژوهش پرسش نامة «نگرش نسبت به خواندن تحصيلى ايساكسون1» است. اين پرسش نامه در 

سال 2016 توسط ريچارد ايساكسون و همكارانش در دانشگاه بريگام يانگ2 طراحى شد. 

شكل 1. مدل مفهومى نگرش نسبت به خواندن تحصيلى ايساكسون

اين ابزار بيست سؤالى كه با مقياس ليكرت درجه بندى شده است داراى ســه بعُد رفتار خواندن تحصيلى با 7 
سؤال، خودكارآمدى در خواندن تحصيلى با 6 سؤال و ارزش گذارى براى خواندن تحصيلى با 7 سؤال است. شكل 
1 مدل مفهومى استفاده شده توسط ايساكسون را براى بررسى ساختار اين پرسشنامه نشان مى دهد. ايساكسون 
اين سه عامل زيربنايى خواندن تحصيلى را به كمك تحليل عاملى اكتشافى استخراج كرد و با بررسى بارهاى عاملى 
بهترين متغيرهاى مشاهده پذير را براى اندازه گيرى دقيق تر اين سه عامل انتخاب كرد. در شكل 1، نام سؤال هاى 

پرسش نامه به طور اختصارى و در پيوست متن كامل سؤال ها آورده شده است.
پرســش نامة نگرش نســبت به خواندن تحصيلى از زبان انگليسى به زبان فارســى ترجمه شده است؛ ترجمة 
پرسش نامه ابتدا توسط دو عضو هيئت علمى رشته هاى روان شناسى تربيتى و علم اطلاعات و دانش شناسى كه به 

1. The Isakson survey of academic reading attitudes (ISARA) 
2. Brigham young university
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زبان هاى فارسى و انگليسى مسلط بودند انجام گرفت. سپس، از اين دو ترجمه، نسخه اى يكسان تهيه شد، و در وهلة 
بعد از دو عضو هيئت علمى در رشتة مترجمى زبان انگليسى درخواست شد تا ترجمه هاى فارسى را دوباره به زبان 

انگليسى برگردانند و در پايان از بازترجمة 
آن ها نيز نسخه اى واحد استخراج و با نسخة اصلى پرسش نامه تطبيق داده شد. در اين مسير، پرسش نامة نگرش 

نسبت به خواندن تحصيلى و جملات آن پيوسته بازبينى و تا تهية نسخة پايانى، مراحل مطابق شكل 2 طى شد.

شكل 2. فرايند ترجمة پرسش نامة نگرش نسبت به خواندن تحصيلى از زبان انگليسى به زبان فارسى

بررسى روايى ظاهرى و محتوايى پرسش نامة نگرش به خواندن تحصيلى
براى تعيين روايي ظاهرى پرسش نامه، ابتدا نسخة ترجمه شدة آن را در اختيار 40 دانشجو قرار داده شد (اين 
افراد در نمونة اصلى حضور ندارند) و از آن ها درخواست شد كه دربارة سادگى پاسخ به سؤال ها، دستور زبان و املاى 
گويه ها، و رعايت شيوه هاى نگارشى آن ها اظهارنظر كنند. همچنين، از 5 عضو هيئت علمى دانشگاه كه سابقة 20 
سال تدريس در دانشگاه را داشتند تقاضا شد به منظور تطبيق فرهنگى گويه ها به تغيير و تصحيح گويه ها و حذف و 
اضافه كردن كلمات اقدام كنند تا پرسش نامه به لحاظ ظاهرى هرچه بيشتر با فرهنگ و اجتماع ايرانى منطبق شود. 
در بررسى روايي محتوا، از نسبت روايي محتوا (CVR) استفاده شد كه براى تعيين آن 35 متخصص علم اطلاعات و 
دانش شناسى و روان شناسى تربيتى هر گويه را بر اساس طيف ليكرت بررسى كردند. متخصصان به هر سؤال نمره اى 
از 1 تا 4 دادند. عدد 1 به معناى نامرتبط بودن سؤال است؛ عدد 2 به معناى آن است كه سؤال مرتبط است اما احتياج 
به بازنگرى كلى دارد؛ عدد 3 به معناى آن است كه سؤال مرتبط است اما احتياج به بازنگرى جزئى دارد؛ و منظور از 

عدد 4 اين است كه سؤال كاملاً مرتبط است (جهانى فر، 1399).

بررسى روايى سازة پرسش نامة نگرش به خواندن تحصيلى
به منظور بررسى روايى ساختارى پرســش نامة نگرش به خواندن تحصيلى، از تحليل عاملى تأييدى استفاده 
شد. اين تحليل توسط نرم افزار ليزرل نســخة 8,81 انجام گرفت. برازش كلى مدل به كمك آمارة مربع خى و ساير 
شــاخص هاى برازش كه حساســيت كمترى به اندازة نمونه داشتند بررسى شد. اين شــاخص ها سه دستة مهم 
شاخص هاى برازش مدل ساختارى را شامل مى شوند: شاخص هاى برازش مطلق2، شاخص هاى برازش افزايشى3 و 
شاخص هاى برازش ايجاز4. از ميان شاخص هاى برازش مطلق، شاخص هاى مربع خى5، نيكويى برازش اصلاح شده6 
و ريشة ميانگين مربعات باقى مانده7، از ميان شاخص هاى برازش تطبيقى: شاخص برازش تطبيقى8 و شاخص توكر-

1. LISREL 8.8
2. Absolute fit indices
3 . Incremental fit indices
4. Parsimony fit indices
5. Chi-square 
6. Adjusted goodness of fit index (AGFI)
7. Root mean squared residual (RMR) 
8. Comparative fit indices (CFI)
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لوييس (شاخص برازش هنجارشده)1، و از ميان شاخص هاى ايجاز، شاخص هاى مربع خى بهنجارشده2، شاخص 
برازش مقتصد هنجارشده3 و ريشــة ميانگين مربعات برآورد4 گزارش خواهند شد. كلاين5(2016) درمورد نحوة 
محاسبة شاخص ها و همچنين مقاديرى از آن ها كه برازش مطلوب مدل را در پى خواهند داشت راهنمايى هاى لازم 
را ارائه كرده است. مو لايك6 (2009 )، مولايك (2010) و كلاين (2016) مقادير كوچك شاخص مربع خى به همراه 
مقادير بزرگ سطح معنادارى را براى برازش مدل مطلوب ارزيابى كرده اند، اما به دليل حساسيت بالاى اين شاخص 
به حجم نمونه، شاخص هاى ديگر نيز بررسى مى شوند. در اين پژوهش، مطابق نظر مولايك و كلاين، مقدار مطلوب 

.0/08>RMSEA 0/9و<  AGFI، 0/08>R MR، 0/9<C FI، 0/95<TLI ، 0/5 < PNFI  : شاخص ها عبارت اند از

روش تحليل گويه ها به كمك نظرية سؤال-پاسخ 
يكى از كاربردهاى نظريه سؤال- پاســخ7 سنجش ويژگى هاى روان سنجى گوية پرســش نامه  ها با پاسخ هاى 
مقوله  اى مانند مقياس ليكرت است (امبرتســون، 2000). در اين پژوهش به منظور تحليل گويه هاى پرسش نامة 
نگرش به خواندن تحصيلى، از مدل هاى چندارزشى نظرية سؤال-پاسخ استفاده شده است. در اين روش، با استفاده 
از مدل پاسخ مدرج8 سيم جيما9 كه تعميم يافتة يك مدل دوپارامترى است به تحليل گويه ها پرداخته مى شود؛ اين 
مدل براى تحليل ابزارهايى مناسب است كه پاسخ داراى طبقه هاى مختلف است و طبقه ها مرتب هستند. طبقه بندى 
بودن پاسخ ها در پرسش نامة نگرش نسبت به خواندن تحصيلى و مرتب بودن آن ها، نويسندگان اين مقاله را متقاعد 
ساخت تا از اين مدل به منظور تحليل گويه هاى پرسش نامة نگرش نسبت به خواندن تحصيلى استفاده كنند. اين مدل 
از نوع مدل هاى تفاوت در نظرية سؤال-پاسخ است؛ تفاوت به اين معنا كه همواره منحنى هاى سؤال-پاسخ در اين 
مدل حاصل تفاوت دو تابع سؤال-پاسخ ديگر هستند. اين مدل در دو مرحله ساخته مى شود. در اين مدل تك بعُدى 
كه در آن لازم نيست همة گويه ها طبقه هايى برابر داشته باشند، هر گويه داراى پا رامتر تشخيص و پا رامتر آستانه 
است. تعداد آســتانه براى هر گويه يك واحد از تعداد طبقه ها كمتر است (زانون و ديگران، 2016). در پرسش نامة 
نگرش نسبت به خواندن تحصيلى، هر گويه داراى پنج طبقه است؛ پس براى هر گويه يك پارامتر تشخيص و چهار 
پارامتر آستانه وجود خواهد داشت. در اينجا، پارامتر آســتانه تفسيرى متفاوت از ضريب دشوارى دارد؛ در واقع در 
اينجا، ضريب آستانه براى هر طبقه به معناى آن سطح از توانايى (صفت مكنون) است كه شخص به احتمال 50 درصد 
طبقه بعد از طبقة موردنظر را انتخاب خواهد كرد (جهانى فر، 1399). اين مدل طى دو مرحله ساخته مى شود. مرحلة 

اول ساختن منحنى ويژة عملياتى است (دى آيالا، 2009):
( )

*
( )( )

i ix

i ix

a b

ix a b
eP

e

θ

θθ
−

−=
+1

   (1)
                  

i, به ترتيب ضريب آستانة طبقه و ضريب تميز گويه هستند، i شمارة گويه و x شمارة طبقه  ixa b در رابطة (1)،
است كه در پرسش نامة نگرش نسبت به خواندن تحصيلى، i از 1 تا 20 و x از 1 تا 4 تغيير خواهند كرد. مرحلة دوم، 

ساختن مدل پاسخ گويى در هر طبقه است ( دى آيالا، 2009):

* *
( )( ) ( ) ( )ix ix i xP P Pθ θ θ+= − 1    (2)

1. Tucker-Lewis or non-normed fit index (TLI or NNFI)
2. Normed Chi-square
3. Parsimonious Normed fit index (PNFI) 
4. Root mean squared error of approximation (RMSEA)
5. Kline 
6. Mulaik
7. Item-response theory 
8. Graded Response Model
9. Samejima
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بنا بر رابطة (2) براى پرسش نامة نگرش نسبت به خواندن تحصيلى كه داراى 5 طبقه براى هر گويه است، مى توان 
منحنى هاى احتمال براى هر گويه را آن گونه كه در جدول 2 نشان داده شده است تعريف كرد.

جدول 2. منحنى  هاى احتمال پاسخ گويى براى پرسش نامة نگرش نسبت به خواندن تحصيلى

منحنى احتمال پاسخ گويىامتياز و نام طبقه

)*1= بسيار مخالفم ) ( )i iP Pθ θ= −1 21

2= مخالفم
* *( ) ( ) ( )i i iP P Pθ θ θ= −2 2 3

3= نظرى ندارم
* *( ) ( ) ( )i i iP P Pθ θ θ= −3 3 4

4= موافقم
* *( ) ( ) ( )i i iP P Pθ θ θ= −4 4 5

5= بسيار موافقم
*( ) ( )i iP Pθ θ=5 5

يافته هاى پژوهش
به منظور بررسى ويژگى هاى روان سنجى پرسش نامة نگرش نســبت به خواندن تحصيلى از نمونة 890نفرى 
دانشجويان در طبقه بندى هاى مختلف استفاده شد. جدول 3 عملكرد اين دانشجويان در پاسخ گويى به پرسش نامه 

را نشان مى دهد.

  جدول 3. توصيف عملكرد نمونه در پرسش نامة نگرش نسبت به خواندن تحصيلى

انحراف معيارميانگين نمرهكمترين نمرهبيشترين نمرهتعداد گويه هانام عامل

735718/062/54رفتار خواندن تحصيلى

630617/323/74خودكارآمدى خواندن تحصيلى

735718/972/68ارزش گذارى خواندن تحصيلى

براى بررسى روايى سازة پرسش نامة نگرش نسبت به خواندن تحصيلى، از تحليل عاملى تأييدى استفاده شد. 
داده هاى حاصل از اين پرسش نامه الكترونيكى بودند و پركردن سلول هاى پرسش نامه اجبارى بوده است. به همين 
خاطر، پاسخ ها فاقد دادة گم شده هستند. طبق نظر كلاين (2016)، شاخص چولگى و كشيدگى متغيرها بر انحراف 
استاندارد آن ها تقسيم شده و نسبت به دســت آمده همچون توزيع z مورد تفسير قرار گرفت. نسبت ها در هيچ يك 
از متغيرها در ســطح معنادارى 0/01 از 2/58 بزرگ تر نبود و اين امر نشان دهندة عدم چولگى و كشيدگى داده ها 
اســت و لذا نرمال بودن داده ها مورد تأييد قرار گرفت. پاســخ ها به لحاظ نبودن داده هاى پرت نيز وارسى شدند، و 
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 D به عنوان شاخص بررسى دادهاى پرت چندمتغيرى استفاده شد (كلاين، 2016). مقدار D 1فاصلة ماهالانوبيس

به دست آمده براى پاسخ هاى اين پرسش نامه در سطح P<001/0 معنادار نبود.
همان طور كه شكل 1 نشان مى دهد، نگرش نسبت به خواندن تحصيلى ساختارى چندبعُدى دارد و ابعاد مختلف 
آن ضمن اينكه مجزا هستند با يكديگر هم بستگى دارند. جدول 4 هم بستگى بين عوامل نگرش نسبت به خواندن 

تحصيلى را نشان مى دهد.

جدول 4. هم بستگى بين عوامل در مدل نگرش نسبت به خواندن تحصيلى

جبالفعامل ها

1(رفتار خواندن تحصيلى (الف

0/631(خودكارآمدى خواندن تحصيلى (ب

0/540/651(ارزش گذارى خواندن تحصيلى (ج

بارهاى عاملى مدل مفهومى ارائه شده در شكل 1 به كمك روش تكرارشوندة برآورد بيشينة درست نمايى برآورد 
شدند. همان طور كه در جدول 5 مشاهده مى شود، بارهاى عاملى در ســطح معنادارى 0/01 و درجة آزادى 785 

معنادار هستند.

جدول 5.  مقدار بار عاملى و مقدار t  مربوطه در پرسش نامة نگرش نسبت به خواندن تحصيلى

Tبار عاملىگويهTبار عاملىگويهTبار عاملىگويه

0/374/17خ.خ 0/884/771ا.خ 0/664/121ر.خ 1

0/593/61خ.خ0/703/952ا.خ 0/537/312ر.خ 2

0/415/47خ.خ 0/623/543ا.خ 0/4493ر.خ 3

0/456/61خ.خ 0/652/484ا.خ 0/357/364ر.خ 4

0/424/77خ.خ 0/644/315ا.خ 0/464/765ر.خ 5

0/545/41خ.خ 0/715/816ا.خ 0/654/666ر.خ 6

0/513/64ا.خ 0/549/767ر.خ 7

به منظور بررسى برازش مدل ساختارى پرسش نامة نگرش نســبت به خواندن تحصيلى و داده هاى تجربى، از 
شاخص هاى برازش مطلق، افزايشى و ايجاز استفاده شد. جدول 6 شاخص هاى برازش براى مدل ساختارى نگرش 

نسبت به خواندن تحصيلى را نشان مى دهد.
1. Mahalanobis
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جدول 6. شاخص هاى برازش مدل ساختارى پرسش نامة نگرش نسبت به خواندن تحصيلى

مقدار شاخصمقدار قابل قبولشاخص برازش 

χ2453/43(0/121عدم معنادارى)*

AGFI0/9 0/911بزرگ تر از

RMR0/08 0/058كمتر از

CFI0/9 0/954بزرگ تر از

TLI0/95 0/974بزرگ تر از

PNFI0/5 0/629بزرگ تر از

 RMSEA0/08 0/049 (0/33كمتر از)**

يادداشت: مقادير داخل پرانتز سطح اطمينان P  است. df .=614 ** داخل پرانتز 
سطح اطمينان   P  براى آزمون فرضيهH0: RMSEA<05/0  است.

براى تحليل گويه هاى پرســش نامة نگرش نســبت به خواندن، از نظرية سؤال-پاســخ و به طور خاص از مدل 
چندارزشى پاسخ مدرج استفاده شد. هركدام از مدل هاى سؤال-پاســخ داراى پيش فرض هايى هستند كه هنگام 

به كارگيرى آن ها مى بايست اين پيش فرض ها بررسى شوند.
پيش فرض اول: تك بعُدى بودن داده ها. به منظور بررسى تك بعُدى بودن داده ها، از روش تحليل عاملى غيرخطى 
استفاده شد. براى اين منظور، نرم افزار NOHARM   از شاخص هاى مجموع مجذورات باقى مانده ها،  ريشة دوم مجذور 
ميانگين باقى مانده ها و شاخص تاناكا استفاده مى كند. پيشنهاد فينچ و هابينگ1 (2005) و مك دونالد2 (1997) براى 
مقدار مطلوب شاخص مجموع مجذورات باقى مانده ها مقادير كوچك تر از 0/005 است. همچنين، مقدار مطلوب 
و پيشنهادى شاخص ريشــة دوم مجذور ميانگين باقى مانده ها مقادير كمتر از 0/01 و مقدار مطلوب و پيشنهادى 
شاخص برازش تاناكا مقادير بزرگ تر از 0/95 است. جدول 6 شاخص هاى شاخص مجموع مجذورات باقى مانده ها، 
ريشة دوم مجذور ميانگين باقى مانده ها و شاخص تاناكا را براى همة عامل هاى پرسش نامة نگرش نسبت به خواندن 
تحصيلى را نشان مى دهد. نتايج نمايش داده شده در جدول 7 حاكى از تك بعُدى بودن داده ها در هركدام از عامل هاى 

پرسش نامة نگرش به خواندن تحصيلى است.

جدول 7. شاخص هاى بررسى ابعاد براى عامل هاى  پرسش نامة نگرش نسبت به خواندن تحصيلى

شاخص تاناكاريشة دوم مجذور ميانگين مانده هامجموع مجذورات مانده هانام عامل

0/003130/002310/969رفتار خواندن تحصيلى

0/004100/0035210/951خودكارآمدى خواندن تحصيلى

0/003610/006310/973ارزش گذارى خواندن تحصيلى

1. Finch & Habing
2. McDonald
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LD χ كه 

2
پيش فرض دوم: استقلال مكانى. براى بررسى اســتقلال مكانى گويه ها، از شاخص استانداردشدة  

توسط چن و تيسن1 (1997) پيشنهاد شده است استفاده شد. اين شاخص در هر عامل براى زوج سؤال ها محاسبه 
و مقدار آن براى هر زوج سؤال در جدول هاى 8 تا 10 گزارش شد.

ج دول 8. شاخص بررسى استقلال مكانى گويه هاى عامل رفتار خواندن تحصيلى

رخ6ر خ5رخ4ر خ3ر خ2ر خ1

3/9ر خ2

6/75/4ر خ3

6/48/46/6ر خ4

2/74/75/74/2ر خ5

8/25/59/11/49/5رخ6

6/54/62/93/53/95/6رخ7

 جدول 9. شاخص بررسى استقلال مكانى گويه هاى عامل ارزش گذارى خواندن تحصيلى

اخ6اخ5اخ4ا خ3ا خ2ا خ1

¼ا خ2

2/34/2اخ3

2/67/41/9ا خ4

6/37/78/21/8اخ5

6/52/88/76/54/4اخ6

4/66/16/48/83/25/6اخ7

جدول 10. شاخص بررسى استقلال مكانى گويه هاى عامل خودكارآمدى خواندن تحصيلى

خ خ5خ خ4خ خ3خ خ2خ خ1

2/7خ خ2

4/63/1خ خ3

1/76/97/3خ خ4

7/96/87/45/3خ خ5

1/27/55/53/94/6خ خ6

1 .Chen & Thissen
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طبق نظر كاي و همكاران ( 2011 )، گويه هايى كه شاخص وابســتگى مكانى براى آن ها بزرگ تر از 10 باشد، 
احتمال وجود وابستگى موضعى در آن ها وجود دارد. طبق داده هاى جدول هاى 8 تا 10، بين گويه هاى پرسش نامة 
نگرش نسبت به خواندن تحصيلى وابستگى مكانى مشاهده نشده است. جدول 11 شاخصه هاى برازش سؤال هاى 

پرسش نامة نگرش نسبت به خواندن تحصيلى را با مدل سؤال-پاسخ مدرج نشان مى دهد.

جدول 11. پارامترهاى برازش گويه ها با مدل پاسخ مدرج در پرسش نامة نگرش نسبت به خواندن تحصيلى

x2dfPگويهx2dfpگويه

41/20320/41خ.خ43/21360/124ر.خ 1

42/51410/12خ.خ65/41270/105ر.خ 2

82/33350/23خ.خ87/32230/126ر.خ 3

37/42410/16ا.خ43/64420/051ر.خ 4

50/92380/49ا.خ51/62290/732ر.خ 5

65/88520/018ا.خ57/712100/123ر.خ 6

65/03390/41ا.خ50/84240/034ر.خ 7

42/12400/40ا.خ43/29250/085خ.خ1

33/01420/30ا.خ33/19310/096خ.خ 2

60/13430/21ا.خ62/91370/227خ.خ 3

آزمون خى دو براى برازش گويه ها با مدل پاســخ مدرج انتخاب شده است، معنادار نبودن اين آزمون به معنى 
برازش مطلوب گويه ها با مدل است. آنگونه كه در جدول 11 مشاهده مى كنيد گويه ها با مدل برازش دارند. در مدل 
ia و چهار  پاسخ مدرج مربوط به پرسشنامه نگرش نسبت به خواندن تحصيلى، يك پارامتر تشخيص (تميز) يعنى 
ixb براى هر سوال وجود دارد، در جدول 12 ضرايب آستانه هر سوال به همراه ضريب تشخيص  پارامتر آستانه يعنى

آن نمايش داده شده است.

جدول 12. برآورد پارامترهاى تشخيص و آستانه براى پرسش نامة نگرش نسبت به خواندن تحصيلى

 a سوال
i bi1 bi2 bi3 bi4

2/7641/2140/5421/0120/896ر.خ 1

1/3421/5620/4311/9990/401ر.خ 2

3/1231/0110/5671/6020/341ر.خ 3

2/4431/0550/7211/7030/523ر.خ 4

2/9811/4051/0011/5020/712ر.خ 5

5/2121/0080/9831/4910/632ر.خ 6
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4/4711/2120/9821/6510/611ر.خ 7

2/5682/2021/7890/9800/561خ.خ 1

3/6542/3121/9120/8710/722خ.خ 2

1/3422/0011/5811/8300/341خ.خ 3

2/5552/0091/7611/6540/651خ.خ 4

4/9822/9871/3411/6410/654خ.خ 5

1/2332/4321/4321/2310/695خ.خ 6

3/3412/4331/2111/0030/770ا.خ 1

3/0982/4311/3961/0120/830ا.خ 2

2/0972/6711/4521/0160/870ا.خ 3

4/0013/6541/9811/0980/890ا.خ 4

4/3013/0911/9901/1780/701ا.خ 5

5/3213/0952/0011/0010/503ا.خ 6

4/2363/1292/2411/0680/412ا.خ 7

پ  ارامتر تميز گويه ها در فاصلة 1/233 تا 5/321 قرار دارد. اين مقادير نشان مى دهد گويه ها قادرند تمايز مطلوبى 
را بين سطوح بالاى نگرش نسبت به خواندن تحصيلى و سطوح پايين نگرش به خواندن تحصيلى ايجاد كنند. هر 
پارامتر آستانه نيز سطحى از نگرش نسبت به خواندن تحصيلى را نشــان مى دهد كه در آن احتمال انتخاب مقوله 
(گزينه) بالا (مثلاً گزينة «موافقم») در برابر مقوله (گزينه) پايين تر (مثلاً «نظرى ندارم») 0/5 است. براى مثال، براى 
گوية «خ.خ 5»، پارامتر آستانة دوم برابر با 1/341 است كه نشان مى دهد سطح نگرش نسبت به خواندن تحصيلى 

يك دانشجو بايد حداقل 1/341 باشد تا با احتمال 0/5 مقولة «مخالفم» را در اين گويه انتخاب كند.
پايايى پرسش نامة نگرش نســبت به خواندن تحصيلى به كمك ضريب پايايى آلفاى كرونباخ مورد بررسى قرار 
گرفت. كورتينا1 (1993) مقدار قابل اطمينان براى آلفاى كرونباخ را بين 0/7 تا 0/8 پيشنهاد كرده است، كه البته 
مقادير بيشتر از 0/8 موجب اندازه گيرى دقيق تر مى شود. جدول 13 آلفاى كرونباخ مربوط به عامل هاى پرسش نامه 

را نشان مى دهد.

جدول 13. ضريب آلفاى كرونباخ براى عامل هاى  پرسش نامة نگرش نسبت به خواندن تحصيلى

آلفاى كرونباخعامل

0/77رفتار خواندن تحصيلى

0/84خودكارآمدى خواندن تحصيلى

0/79ارزش گذارى خواندن تحصيلى

1. Cortina
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ضرايب پايايى گزارش شده در جدول 13 نشــان از دقت مطلوب گويه ها در اندازه گيرى نگرش نسبت به 
خواندن تحصيلى دارد. ضريب آلفاى طبقه بندى شــده1 (رائه2، 2008� فلت و برنان3، 1989) براى بررسى 
پايايى همة گويه ها استفاده شــد. مقدار آلفاى طبقه بندى شده براى پرســش نامة نگرش نسبت به خواندن 

تحصيلى برابر با 81 /0 است كه مقدار مناسبى است.

بحث و نتيجه گيرى
هدف پژوهــش حاضر اعتباريابــى ابزارى براى ســنجش نگرش خوانــدن تحصيلى در دانشــجويان و 
دانش آموزان است. مقياس هاى ســنجش نگرش موجود عمدتاً براى مطالعة اوقات فراغت طراحى شده  اند و 
ابزارهاى كمترى به نگرش  هاى خواندن تحصيلى پرداخته  اند. ازاين رو، ابزار طراحى شــده توسط ايساكسون 
و همكاران (2016) به دليل تازگى و جامع بودن براى اعتباريابى در جامعة ايرانى انتخاب شد. در توسعة اين 
ابزار، مدل ساختارى سه عاملى استفاده شده اســت كه عبارت اند از: رفتارهاى دخيل در خواندن تحصيلى، 
خودكارآمدى به عنوان يك خوانندة تحصيلى، و ارزشى كه براى خواندن به عنوان راهى براى يادگيرى در نظر 
گرفته شده است. تحليل عاملى تأييدى نهايى (20 گويه) نشان داد اين مدل سه عاملى براى داده ها مناسب 
اســت و برازنده ترين مدل براى نمايش اين ساختار كلى نگرش نســبت به خواندن تحصيلى است. اين ابزار 
ســازه هاى موردنظر را در زمينة نگرش  هاى خواندن تحصيلى با خطاى اندكى اندازه گيرى مى كند. اين مهم 
از طريق بررسى دقيق ســازه هاى موجود در ادبيات تحقيق ايجاد شد و به وسيلة داده هاى تجربى مورد تأييد 

قرار گرفت.
در حالى كه تعريف نگرش به خواندن در پژوهش ها بســيار متفاوت بوده است، كنرادى جانگ و مك كنا4 
(2014) تحليلى مفهومى انجام دادند و نگرش ها را به عنوان «مجموعه اى از احساســات اكتسابى كه فرد را 
به طور مداوم مســتعد درگير شــدن يا اجتناب از خواندن مى كند» تعريف كردند. اين احساسات شامل اين 
اســت كه آيا فرد معتقد است مطالعه بخشــى جدايى ناپذير از يك زندگى متعادل اســت يا خير. متأسفانه، 
پژوهش هاى بسيار اندكى نگرش خواندن در بزرگ سالان را بررسى كرده اند، و اين امر نشان مى  دهد در اين 
زمنيه تحقيقات بيشترى لازم است. ما معتقديم كه به چند دليل مهم است نگرش دانش آموزان و دانشجويان 
را در نظر بگيريم. اول آنكه، اگر هدف ما به عنوان معلم پرورش عادت مادام العمر به خواندن باشــد (كرامر و 
كسل5، 1994)، نتيجة آن اين است كه بايد بتوانيم نگرش دانش آموزان را ارزيابى كنيم و در نظر بگيريم كه 
چگونه مى توان نگرش هــاى خواندن مثبت تر را پرورش داد. دوم آنكه، تحقيقات پيوســته رابطة بين نگرش 
نسبت به خواندن و موفقيت دانشجويان را نشان داده اند (براى مثال، پتچر6، 2010). ارتباط بين اين عوامل 
بدون شك پيچيده و متقابل اســت (مورگان و فوچس7، 2007)، اما در كل واضح است كه دانش آموزانى كه 
از خواندن لذت مى برند بيشــتر مطالعه مى كنند و مطالعة بيشــتر به نوبة خود بر مهارت خواندن تأثير مثبت 
مى گذارد ( استانويچ8، 2009). اين گونه روابط بين متغيرهاى آموزشى و نگرش نسبت به خواندن تحصيلى، 
ضرورت و توســعه و اعتباريابى اين ابزار را بيشتر مى كند. ابزار اعتباريابى شــده مى تواند به دليل ويژگى هاى 
روان سنجى مطلوبى كه دارد در پژوهش هاى مربوط به بررسى پيشايندها و پيامدهاى آموزشى و مداخله در 

آموزش خواندن استفاده شود.

1. Stratified alpha
2. Rae
3. Feldt & Brennan
4. Conradi, Jang & McKenna
5. Cramer & Castle
6. Petscher
7. Morgan & Fuchs
8. Stanovich
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ايساكســون و همكاران (2016) از طريق بررســى ادبيات مربوطه، مجموعه اى از ســازه هاى نگرشى را 
شناسايى كردند كه سازه اى قوى براى اندازه گيرى نگرش  نسبت به خواندن تحصيلى ايجاد مى كند. نگرش ها 
داراى سه بعُد به هم پيوسته هستند: رفتارى، شناختى و عاطفى؛ هر سه بعُد از طريق تجربه به دست مى آيد و به 
پاسخ گويى در يك موقعيت خاص كمك مى كند (زيمباردو و ليپ، 1991). در اين ابزار، اين مدل سه مؤلفه اى 
براى مفهوم سازى نگرش ها نسبت به خواندن به كار گرفته شده است (مك كنا و همكاران، 1995). جدول 1 
چگونگى مفهوم سازى اين مؤلفه ها را نشان مى  دهد. دانشجويانى كه رويكردهاى رفتارى مؤثرى براى خواندن 
تحصيلى دارند، به توانايى خود در يادگيرى از خواندن اعتماد دارند، احساسات مثبتى نسبت به خواندن دارند 
و براى آن به  عنوان روشى براى يادگيرى ارزش قائل هســتند، و احتمال بيشترى دارد كه درگير شوند ادامه 

دهند، و وظايف خواندن تحصيلى را با موفقيت انجام دهد.

جدول 1. سازه هاى پرسش نامة نگرش هاى خواندن

نمونه از گويه  هاى در ابزارتوضيح سازه  ها در ابزارمؤلفه هاى نگرش  هاى خواندن تحصيلى

رفتارهاى بالفعل و بالقوه اى كه به رفتارى
موقعيت خواندن منتهى مى شود.

من به توانايى هايم در خواندن موضوعات مربوط 
به تحصيل اطمينان دارم.

شناختى
باورها درمورد توانايى فرد براى موفقيت 
در خواندن و خودكارآمدى به عنوان يك 

خواننده.

من معمولاً آنچه را كه استاد انتظار دارد از 
خواندن به دست بياورم را كسب مى كنم.

احساس نسبت به خواندن تحصيلى و عاطفى
ارزشى كه براى آن قائل شده است.

مطالعة تحصيلى من مناسب و تحسين برانگيز 
است.

در اين ابزار، بهبود نگرش نسبت به خواندن تحصيلى و افزايش انطباق با تكاليف خواندن شامل سه مؤلفه 
اســت: الف) كمك به دانش آموزان براى بهبود روش هاى يادگيرى خوب از خواندن تحصيلى (مؤلفة رفتار)؛ 
ب) كمك به آن ها براى داشتن تجربيات موفق با خواندن تحصيلى براى ايجاد اعتمادبه نفس در آن ها (مؤلفة 
شناختى)؛ و ج) كمك به آن ها نسبت به خواندن تحصيلى مثبت تر و ارزش گذارى بيشتر براى خواندن به عنوان 

راهى براى يادگيرى (مؤلفة عاطفى).
نگرش نسبت به هر وظيفه اى به شــدت تحت تأثير نحوة برخورد و اجراى مؤثر آن تكليف و مؤلفة رفتارى 
آن است. اين ارتباط درمورد نگرش به خواندن و توانايى هاى خواندن نيز صدق مى كند. ايساكسون و همكاران 
(2016) معتقدند اگر خوانندگان دانشــگاهى از رفتارهاى خواندن تحصيلى براى اين كار اســتفاده كنند، 
به احتمال زياد تجربيات خواندن موفقى خواهند داشت كه به نگرش هاى مثبت تر منجر مى شود. آن ها براى 
دو سازة ديگر، يعنى شناختى و عاطفى، از نظرية انتظار-ارزش (EVT) اســتفاده كردند كه بينشى درمورد 
انگيزه انسانى در محيط هاى آموزشى ارائه مى دهد. اين نظريه كه توســط اكلس و همكاران ارائه شده است 
(1983) تلاش مى كند تا انتخاب، پشتكار و عملكردى را كه يك فرد براى يك كار يادگيرى به ارمغان مى آورد 
(مانند يك دانشجو با يك تكليف خواندن) توضيح دهد. نظرية انتظار-ارزش براى مطالعة آنچه دانشجو را براى 
شركت در يك تكليف يادگيرى تحريك مى كند به كار گرفته شده است (اكلس و ويگفيلد، 2002؛ ويگفيلد و 
اكلس، 2000). بر اساس اين نظريه، انگيزة درگير شدن در يك تكليف يادگيرى به شدت تحت تأثير دو عامل 
است: الف) مؤلفة شناختى نگرش ها شــامل ذهنيت ذهنى يادگيرندگان براى انتظار موفقيت بر اساس اينكه 
آن ها چقدر باور دارند كه مى توانند كار را انجام دهند؛ و ب) مؤلفة عاطفى نگرش شامل احساسات يادگيرنده 

نسبت به انجام تكليف و ارزش تكليف ذهنى اى كه براى فعاليت قائل است.
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كاربردها و محدوديت ها
اين ابزار مى  تواند به عنوان ابزارى آموزش به منظور ارزيابى پيشرفت دانش آموزان و دانشجويان به سمت اتخاذ 
نگرشى مثبت تر نسبت به خواندن تحصيلى به كار گرفته شود. اين ابزار همچنين مى تواند در ابتداى دوره  هاى 
بهبود خواندن در مدارس و دانشــگاه ها يا ســاير برنامه هاى مداخله اى استفاده شــود تا از طريق آن وضعيت 

دانش آموزان و دانشجويان در ادراكات و احساسات خود نسبت به خواندن تحصيلى ارزيابى شود.
ما معتقديم كه يكى از عوامل مهم در حل مشكلات خواندن تحصيلى در نظر گرفتن نگرش دانشجويان نسبت 
به خواندن براى يادگيرى است. دانش آموزان و دانشــجويانى كه فاقد رفتارهاى خواندن مؤثر هستند به  عنوان 
خوانندگان تحصيلى خودكارآمدى ندارند و براى خواندن به  عنوان راهى براى يادگيرى ارزشــى قائل نيستند، 
و در نتيجه احتمالاً انگيزه اى براى خواندن تحصيلى ندارند. از آنجا كه اكنون مى توانيم شــروع به اندازه گيرى 
اين نگرش ها كنيم، افرادى كه در آموزش عالى كار مى كنند مى توانند پيشــرفت در نگرش خواندن تحصيلى 
دانش آموزان را از طريق اين ابزار ارزيابى كنند. بنابراين، اين ابزار مربيان و دانش آموزان را قادر مى  سازد تا روابط 
ميان سه ســازة نگرش خواندن تحصيلى را بررسى كنند. براى مثال، ممكن اســت دانش آموزى براى خواندن 
تحصيلى ارزش قائل باشد اما رويكردهاى مؤثرى براى خواندن نداشــته باشد. دانش آموزى ديگر ممكن است 
خواننده اى ماهر باشد اما به آن توانايى ها اعتماد نداشته باشد. شاگرد سوم ممكن است ماهر باشد و اعتمادبه نفس 
داشته باشد اما براى خواندن به عنوان راهى براى يادگيرى ارزشى قائل نباشد. همچنين، نمرة كل اين شاخص با 
تركيب سه عامل تصويرى كلى از نگرش ها به دست مى دهد. ايساكسون و همكاران (2016) در يك مطالعة اوليه 
كوچك نشان دادند بين نگرش دانش آموزان نسبت به خواندن تحصيلى از پيش آزمون تا پس آزمون تمايز وجود 
دارد و بنابراين به نظر مى رســد كه اين ابزار به عنوان ابزارى براى ارزيابى تغييرات در نگرش خواندن تحصيلى 

روايى داشته باشد.
اگرچه اين ابزار ساختار عاملى معتبرى براى ســازه هاى زيربنايى نگرش هاى خواندن تحصيلى دارد، براى 
تأييد سودمندى آن به آزمايش هايى بيشتر روى گروه هاى بزرگ ترى از دانش آموزان و دانشجويان نياز هست. 
تجزيه وتحليل عاملى اين ابزار با گروه هايى از دانشجويان دانشگاه شهيد چمران اهواز انجام شده است؛ مى توان 
اين ابزار را به ساير جمعيت هاى دانشجويى ارائه داد تا ببينند آيا ساختار عاملى مشابهى مشاهده مى شود يا خير. 
پيشنهاد مى شود از ساختار عاملى نگرش نســبت به خواندن تحصيلى، در زيرگروه هاى جنسيتى يا تحصيلى 

به منظور بررسى تفاوت هاى جنسيتى و تحصيلى در نگرش نسبت به خواندن تحصيلى استفاده شود.
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از مدل سؤال-پاسخ چندارزشى. فصلنامة پژوهش هاى كاربردى روان شناختى، 11(4)، 380-353.

https://doi.org/10.22059/japr.2021.302274.643515 

References
   Alexander, J. E. & Filler, R. C. (1976). Attitudes and reading. Newark, DE International Reading 

Association.
   Anderson, M. J., Hawes, K., Heerman, C. E., Johns, K. M., Seeber, S., Seltzer, K. Shaffer, J., 

& Silliman, B. (1983). Reading attitudes of college students: Progress toward adequate assessment. 
Reading Improvement, 20(2), 120-124.

   Applegate, A., & Applegate, M. (2004). The peter effect: Reading habits and attitudes of 
preservice teachers. The Reading Teacher, 57(6), 554-563.

   Burchfield, C. M., & Sappington, J. (2000) Compliance with required reading assignments. 
Teaching of Psychology, 27(1), 58-60.

   Cramer, H., & Castle, M. (Eds.). (1994). Fostering the love of reading: The affective domain. 
Newark, DE: International Reading Association.

   Conradi, K., Jang, B. G., & McKenna, M. (2014). Motivational terminology in reading research: 
A conceptual review. Educational Psychology Review, 26(1), 127-164. https://doi.org/10.1007/s1064 
8-013-9245-z.

   Chen, W.-H., & Thissen, D. (1997). Local dependence indexes for item pairs using item response 
theory. Journal of Educational and Behavioral Statistics, 22(3), 265-289.

   Cortina, J. M. (1993). What is coefficient alpha? An examination of theory and applications. 
Journal of Applied Psychology, 78(1), 98-104. https://doi.org/10.1037/0021-9010.78.1.98

   Cai, L., Du Toit, S. H. C., & Thissen, D. (2011). IRTPRO: User guide. Lincolnwood, IL: Scientific 
Software International.

   Clump, M. A., Bauer, H., & Bradley, C. (2004). The extent to which students read textbooks: 
A multiple class analysis of reading across the psychology curriculum. Journal of Instructional 
Psychology, 31(3), 227-229.

   De Ayala, R. J. (2009). The theory and practice of item response theory. New York: Guilford 
Press.

   Dunston, P. J., & Gambrell, L. B. (2009). Motivating adolescent learners to read. In K.D. Wood 
& W.E. Blanton (Eds.), Literacy instruction for adolescents: Research-based practice (pp. 269-286). 
New York: Guilford

   Embertson, S. E., & Reise, S. P. (2000). Multivariate Applications Books Series. Item response 
theory for psychologists. Lawrence Erlbaum Associates Publishers.

   Feldt, L. S., & Brennan, R. L. (1989). Reliability. In Educational measurement (pp. 105-146). 
American Council on Education.

   Finch, H. & Habing, B. (2005). Comparison of NOHARM and DETECT in item cluster recovery: 
Counting dimensions and allocating items. Journal of Educational Measurement, 42(2), 149-170.

   Faizah, A. M (2004). Adult learners’ characteristics and their academic reading strategies: A case 
study [Unpublished doctoral dissertation]. Universiti Kebangsaan Malaysia.

   Gilbert, J., & Fister, B. (2010). Reading, risk, and reality: College students and reading for 
pleasure. College & Research Libraries, 72(5), 474-495.

   Guthrie, J. T., & Coddington, C. S. (2009). Reading motivation. In K.R. Wentzel & A. Wigfield 
(Eds.), Handbook of motivation at school (pp. 503-525). Routledge.

   Givens, S. M. (2010). Using affective assessment to understand our students’ identities as readers. 
Inquiry: The Journal of the Virginia Community Colleges, 15(1), 5-19.

   Hall, L. A. (2012). The role of reading identities and reading abilities in students’ discussions 
about texts and comprehension strategies. Journal of Literacy Research, 44(4), 239-272. https://doi.
org/10.1177/1086296X12445370

   Ivey, G., & Broaddus, K. (2001). Just plain reading: A survey of what makes students want to 



۲۶
۴۵

-۶
۱۱۷

ی: 
یک

رون
کت

ی ال
اپا

 ش
 ۲

۶۴
۵-

۵۷
۳۰

ی: 
چاپ

ی 
اپا

 ش
 ۱۴

۰۱ 
ان

ست
تاب

 
 ۲ 

اره
شم

 
 ۲

۸ 
وره

 د
ور 

ش
ی ک

وم
عم

ی 
ها

نه 
خا

تاب
د ک

ها
ی ن

مل
ه ع

نام
صل

 ف
ى 

وم
عم

ى 
ها

نه 
خا

تاب
و ك

ى 
سان

ع ر
طلا

ت ا
يقا

حق
ت

Re
se

ar
ch

on
 In

fo
rm

at
io

n 
Sc

ie
nc

e &
 P

ub
lic

 Li
br

ar
ie

s

۲۲۴

read in middle school classrooms. Reading Research Quarterly, 36(4), 350-377. https://doi.org/10.1598/
RRQ.36.4.2

   Isakson, R. L., Isakson, M. B., Plummer, K. J., & Chapman, S. B. (2016). Development and 
validation of the Isakson survey of academic reading attitudes (ISARA). Journal of College Reading 
and Learning, 46(2), 113-138.

   Jahanifar, M. (2021). A validity and reliability assessment of the Persian version of Maryland 
Physics Expectations Survey: Using a polytomous item response theory model. Journal of Applied 
Psychological Research, 11(4), 353-380. https://doi.org/10.22059/japr.2021.302274.643515 

   Kline, R. B. (2016).  Principles and practice of structural equation modeling (4th ed.). Guilford 
Press.

   Karp, D. A. and Yoels, W. C. (1976). The college classroom: Some observations on the meanings 
of student participation. Sociology and Social Research, 60(4), 421-39.

   Klauda, S. L. (2009). The role of parents in adolescents’ reading motivation and activity. 
Educational Psychology Review, 21(4), 325-363. https://doi.org/10.1007/s10648-009-9112-0

   Lei, S. A., Rhinehart, P. J., Howard, H. A., & Cho, J. K. (2010). Strategies for improving reading 
comprehension among college students. Reading Improvement, 47(1), 30-42.

   Lone, F. A. (2011). Reading habits of rural and urban college students in the 21st century. Library 
Philosophy and Practice, (1), 77.

   Lewis, R., & Teale, W. H. (1980). Another look at secondary school students’ attitudes toward 
reading. Journal of Reading Behavior, 12(3), 187-201.

   McDonald, R. P. (1997). Normal-ogive multidimensional model. In W. J. van der Linden & R. K. 
Hambleton (Ed.), Handbook of Modern Item Response Theory (pp. 258-269). Springer Verlag.

   Mathewson, G. C. (1994). Model of attitude influence upon reading and learning to read. In R. 
B. Ruddell, & H. Singer (Eds.), Theoretical Models and Processes of Reading (3rd ed., pp. 1131-1161). 
Newark, DE: International Reading

   McKenna, M. C., & Kear, D. J. (1990). Measuring attitude toward reading: A new tool for 
teachers. The Reading Teacher, 43(8), 626–639.  http://dx.doi.org/۱۰�۱۵۹۸/RT.۴۳�۸�۳

   Mikulecky, L. J. (1976). The developing, field testing, and initial norming of a secondary/adult 
level reading attitude measure that is behaviorally oriented and based on Krathwohl’s Taxonomy of the 
Affective Domain [Unpublished doctoral dissertation]. University of Wisconsin-Madison, Madison, WI.

   Nadelson, L. S., Villagomez, A., Konkol, D., Haskell, C., McCulley, M., & Campbell, D. (2013). 
Messages are everywhere: reading perceptions, habits, and preferences of undergraduates. Journal of 
College Reading and Learning, 43(2), 70-90.

   Petscher, Y. (2010). A meta-analysis of the relationship between student attitudes towards reading 
and achievement in reading. Journal of Research in Reading, 33(4), 335–355. https://doi.org/10.1111/
j.1467-9817.2009.01418.x

   Park, S., & Kim, C. (2014). Virtual Tutee System: a potential tool for enhancing academic 
reading engagement. Educational Technology, Research and Development, 62(1), 71-97. https://doi.
org/10.1007/s11423-013-9326-1

   Pecorari, D., Shaw, P., Irvine, A., Malmström, H., & Mezek, S. (2012). Reading in tertiary 
education: Undergraduate student practices and attitudes. Quality in Higher Education, 18(2), 235-256. 
https://doi.org/10.1080/13538322.2012.706464

   Rae, G. (2008). A note on using alpha and stratified alpha to estimate the reliability of a test 
composed of item parcels. British Journal of Mathematical and Statistical Psychology, 61(2), 515-525. 
https://doi.org/10.1348/000711005X72485

   Stanovich, K. E. (2009). Matthew effects in reading: Some consequences of individual differences 
in the acquisition of literacy. Journal of education, 189(1-2), 23-55.

   https://doi.org/10.1177/0022057409189001-204
   Sengupta, S 2002, ‘Developing academic reading at tertiary level: A longitudinal study tracing 

conceptual change’, The Reading Matrix, vol.2, no.1,
    Smith, M. C. (1990). The development and use of an instrument for assessing adults’ attitudes 

toward reading. Journal of Research and Development in Education, 23(3), 156–161.
   Schutte, N., & Malouf, J. (2007). Dimensions of reading motivation: Development of an adult reading 



۲۲۵

 A 
su

rv
ey

 o
f t

he
 Ir

an
ia

n 
pu

bl
ic 

lib
ra

ry
 se

rv
ice

s t
o 

th
e d

isa
bl

ed
لان

علو
ه م

ت ب
دما

 خ
ئة

ِ ارا
ظر

ز ن
ن ا

یرا
ی ا

وم
عم

ی 
ها

نه  
خا

تاب
ت ک

عی
ض

ی و
رس

بر
motivation scale. Reading Psychology, 28(5), 469–489. https://doi.org/10.1080/027027107015689 91.

   Tullock-Rhody, R., & Alexander, J. E. (1980). A scale for assessing attitudes toward reading in 
secondary schools. Journal of Reading, 23(2), 609–614.

   Tunnel, M. O., Calder, J. E., & Justin, J. E., III (1988). A short form reading attitude survey. 
Reading Improvement, 25(2), 146-151.

   Ulu, H. (2019). Examining the Relationships between the Attitudes towards Reading and Reading 
Habits, Metacognitive Awarenesses of Reading Strategies, and Critical Thinking Tendencies of Pre-
Service Teachers. International Journal of Contemporary Educational Research, 6(1), 169-182.

   Ünal, E., & İşeri, K. (۲۰۱۲). Analysis of the Relationship between Reading and Writing 
Attitudes of Teacher Candidates and Their Academic Achievements through the Structural Equation 
Model. Ilkogretim Online, 11(4), 1066-1077.

   Young, J. A., & Potter, C. R. (2013). The problem of academic discourse: Assessing the role of 
academic literacies in reading across the K-16 continuum. Across the disciplines, 10(4), 1-28.

   Wandersee, J. H. (1988). Ways students read texts. Journal of research in science teaching, 25(1), 
69-84.

   Wigfield, A., & Eccles, J. S. (2000). Expectancy–value theory of achievement motivation. Contemporary 
educational psychology, 25(1), 68-81.

   https://doi.org/10.1006/ceps.1999.1015
   Zanon, C., Hutz, C. S., Yoo, H. H., & Hambleton, R. K. (2016). An application of item response 

theory to psychological test development. Psicologia: Reflexão e Crítica, 29, 1-10.


