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 منظر از خوانش مهارت محور-یادگیری ارزشیابی هایدیدگاه و عملکردها بررسی به مطالعه این
  ترکیبی مطالعة این در. پردازدمی ایران هایدانشگاه در انگلیسی زبان آموزش رشتة اساتید
  هایرهیافت ،Sequential-explanatory mixed methods design)) تبیینی-متوالی

 Stratified purposive) هدفمند ایطبقه صورت به که استاد 180 پیمایش طریق از کمی
sampling )با نویسندگان کمی، ایهداده تبیین جهت سپس،. شد حاصل بودند شده انتخاب  

  شده انتخاب( Maximum Variation) اختلاف حداکثر گیری¬نمونه صورت به که استاد 15
 خوانش مهارت ارزشیابی در اساتید که دهدمی نشان کمی نتایج. دادند انجام هاییمصاحبه بودند،

  جایگزین و( Traditional assessment) سنتی ارزشیابی -ارزشیابی کلی دستة دو هر از
(Alternative assessment)- نیمی تقریباً همچنین،. کنندمی استفاده متفاوت فراوانی با اما  
  ارزیابی و( Self-assessment) ارزیابی خود فعالیت طریق از دانشجویان مشارکت از اساتید از

 را بازخوردی دهندگان پاسخ این، بر افزون. برندمی بهره( Peer-assessment) همکلاسی
  هایافتهی تبیین به کیفی نتایج همچنین،. کند انگیزه ایجاد فراگیران در که انگارندمی مناسب

 .است پرداخته اساتید منظر از محور-یادگیری ارزشیابی مورد در کمی

 1399کلیه حقوق محفوظ است  DOI: 10.22059/jflr.2019.264150.541 شناسه دیجیتال
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ABSTRACT 
 
This study examined Iranian EFL university instructors’ perceptions and practices of 
learning-oriented assessment of reading comprehension. In this sequential-
explanatory mixed methods study, the quantitative data were gathered from a sample 
of 180 instructors. The participants were selected through stratified purposive 
sampling. Then, to probe the quantitative data in more depth, the researchers 
conducted interviews with 15 instructors. To maximize the data variation in 
qualitative phase, the maximum variation sampling was utilized. The quantitative 
findings revealed that in their reading comprehension assessment, teachers made use 
of both traditional and alternative assessment techniques. Furthermore, almost half of 
the teachers stated that they encourage students to engage in self-assessment and peer-
assessment. In addition, teachers believed that appropriate feedback is one that 
encourage students to improve their learning. Finally, the qualitative findings shed 
additional lights on the quantitative ones. 

© 2020 All rights reserved. DOI: 10.22059/jflr.2019.264150.541 
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 مقدمه .1
آموزش و  ارزشیابی به عنوان عاملی جداناپذیر از

آوری اطلاعات در مورد فراگیر فرآیند جمع"یادگیری به 

پیشرفت و رشد زبانی وی اطلاق  تصمیم گیری دربارة جهت

 ، Cheng, Rogers, & Huچنگ، راجرز، و هو،) "گرددمی

ه منظور انتخاب، (. در گذشته، ارزشیابی ب363، ص. 2004

واقع، شد، درگیری پیشرفت فراگیران استفاده میتایید، و اندازه

 (Assessment of learning) هدف آن ارزشیابیِ یادگیری

،  Turner & Purpuraترنر و پرپورا،؛ 2016پرپورا، بود )

های ساختارگرایی ، ظهور نظریههای گذشتهدر دهه(. 2015

د و وصرف به سمت بهب ارزشیابییادگیری و تغییر توجه از 

گیری یک تمایل ذهنی احیا به شکل تقویت یادگیری، منجر

 1990های مربوط به ارزشیابی در دهة شده در گسترة پژوهش

شد که باعث ظهور یک الگووارة منحصر به فرد در حوزة 

 Classroom-based) محور-ارزشیابی کلاس

assessment)  یادگیری برایبا عنوان ارزشیابی 

(Assessment for learning ) ( 2012ترنر، شده است.) 

های مستمر پژوهشگران در حوزة آموزش به دغدغه

طور کلی و آموزش و یادگیری زبان به طور خاص، در مورد 

ی از امحور در طیف گسترده-بی کلاسمفهوم ارزشیا

: نگرش و عملکرد معلمان به مطالعات نمود پیدا کرده است

(، تأثیر دانش، Wong ،2014ونگ، (یادگیری  برایارزشیابی 

 Dickins-Reaرئادیکینز، ) تجربه و تفکر معلمان بر ارزشیابی

های ارزشیابی کلاسی در روش (،Yin ،2010یین، ؛ 2004، 

(، 2011 ،2006رئادیکینز، های یادگیری مختلف )محیط

های یادگیری متفاوت لکردهای ارزشیابی معلمان در محیطعم

 & ,Warwick, Shawوارویک، شاو، و جانسون، )

Johnson ،2015ی(، و نقش خود ارزیابی و ارزیابی همکلاس 

، استقلال، ( regulation-Self) برای ارتقای خودتنظیمی

سایتو، ؛ Patri  ،2002پاتری، انگیزه، و یادگیری فراگیران )

Saito  ،2008 مطالعات فوق بیانگر این حقیقت است که .)

 ومحور مفهوم جدیدی در گسترة آموزش -ارزشیابی کلاس

یادگیری نبوده، بلکه آنچه جدید مطرح شده عبارت است از 

مند برای بررسی نقش ارزشیابی در داخل کلاس نظام مطالعة

بخصوص زمانیکه ارزشیابی در بطن یادگیری و آموزش قرار 

ی که مفهوم ارزشیاب توان اینطور استنباط کردگیرد و میمی

ه بایست در همان بستری مطرح شود کمحور می-کلاس

 محور نامیده است.-آنرا ارزشیابی یادگیری (2016پرپورا )

 پیشینه تحقیق .2
 دو مدل شاخص محور-یادگیریبرای تبیین ارزشیابی 

 ی، کارلس مدل2007در تحقیقات مطرح شده است. در سال 

( 2( ابزارهای ارزشیابی، 1را مطرح نمود که شامل سه عامل: 

 باشد.( بازخورد می3مشارکت دادن فراگیران در ارزشیابی، و 

-چارچوب تحقیقاتی را معرفی کردهنیز  (2015ترنر و پرپورا )

( عامل محیطی 1باشد: اند که مبتنی بر هفت عامل اصلی می

(Contextual dimension ،)2آوری ( عامل روش جمع

( عامل 3( ، Elicitation dimensionهای ارزشیابی )داده

( عامل یادگیری 4(،  Proficiency dimensionبسندگی )

(Learning dimension  ،)5 عامل آموزشی )

(Instructional dimension ،)6 عامل تعاملی )

(Interactional dimension  و ،)ل عاطفی ( عام7

(Affective dimension  هرچند این دو چارچوب بینش .)

یم ترس محور-ای را در مورد مفهوم ارزشیابی یادگیریبالقوه

مند و دقیق مبتنی بر اند، اما کمبود مطالعات نظامکرده

شود. در حوزة های یاد شده بوضوح احساس میچارچوب

سی اآموزش و یادگیری بصورت کلی و در گسترة زبان شن

کاربردی به طور اخص، این دو چارچوب و اجزای آنها سه 

رسیم را ت محور-رویة کلی پیرامون مفهوم ارزشیابی یادگیری

 اند.کرده

ای از مطالعات به بررسی درک اول، مجموعه در رویة

زبان در  محور از منظر معلمان-مفهوم ارزشیابی یادگیری

جیا و همکاران به عنوان مثال،  .اندمدارس جهان پرداخته

ای کیفی دریافتند که اگرچه معلمان جامعة در مطالعه (2007)

درک صحیحی  مهارت خوانش فراگیرانارزشیابی  درهدف 

 ،همحور داشت-دربارة استفاده از معیارهای ارزشیابی یادگیری

گروهی میان معلمان، اعمال  اما آنها اذعان داشتند که عدم کار

یران مدارس، نقش والدین، و های تحمیلی توسط مدستسیا

های فراگیران از عوامل تأثیرگذار بر عدم استفادة آنها ویژگی

ائو یین ترتیب، باشد. به هممیمحور -از ارزشیابی یادگیری

 دریافتای در آمریکا در مدرسهای کیفی در مطالعه (2015)

محور را به عنوان یک -شیابی یادگیریمعلمان ارزکه اگرچه 

 ،ردندکیابی یادگیری فراگیران قلمداد میابزار کارآمد برای ارز
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سندگی ب در انتخاب ابزار ارزشیابی مناسب منطبق با سطوح اما

هایی مواجه بودند. در همین مختلف دانشجویان با چالش

ای کمی که برای در مطالعه Thomas، (2012)توماس، راستا، 

محور توسط معلمان -بررسی مفهوم ارزشیابی یادگیری

آموزش دیده و غیر آموزش دیده انجام شد، به این نتیجه 

رسید که تفاوت مهم دیدگاهی بین این دو گروه وجود ندارد 

هر دو گروه در وهلة اول ارزشیابی برای یادگیری و در  و

 Assessment as) ادگیریوهلة دوم ارزشیابی به عنوان ی

learningدادند.( را ترجیح می 

سازی ارزشیابی چند، این مطالعات به بررسی مفهومهر

 انداند، اما این محققان نتوانستهپرداختهمحور -یادگیری

بافت  رمحور د-تصویر دقیقی از استنباط ارزشیابی یادگیری

ئه راهای زبانی خاص و متمرکز ادانشگاهی با توجه به مهارت

 دهند. 

به منظور بررسی های یاد شده در رویة دوم، از چارچوب

در بستر مدارس معلمان  محور-ارزشیابی یادگیریعملکرد 

ا، پتورا، هاپفنبک به عنوان مثال، استفاده شده است. مختلف دنیا

 Hopfenbecka, Petoura, & Tolob( ،2015)و تولب، 

مدرسه در نروژ دریافتند که مواردی  145در پیمایشی کیفی در 

شی گذاران آموزهای تحمیلی مدیران و سیاستاز قبیل سیاست

و عدم توجه به نیازهای فراگیران باعث شده است که روند 

ای دشوار گردد. در مطالعه محور-یادگیریاجرای ارزشیابی 

ر کشور ( دmethods-Mixed research designترکیبی )

دریافت که معلمان دید مثبتی  (2015سیفورمن )اندونزی، 

دارند. هدف معلمان  محور-یادگیرینسبت به انجام ارزشیابی 

های خود، آشنا کردن فراگیران با اهداف یادگیری، در کلاس

ترغیب آنها به خودارزیابی، تقویت اعتماد به نفس، و ارائة 

باشد. آنچه به روشنی از این مناسب به آنها میبازخورد 

های شود این است که معلمان در محیطمطالعات حاصل می

مختلف یادگیری عملکردهای ارزشیابی متفاوتی دارند و 

عواملی مانند محیط آموزشی، سطح بسندگی فراگیران، دیدگاه 

والدین و مدیران مدرسه، سواد ارزشیابی، و استنباط معلمان از 

 ذارد.  گبر عملکرد آنها تأثیر می محور-یادگیریفهوم ارزشیابی م

سازی و عدم تطابق میان مفهومگروه سوم مطالعات، 

در  محور-عملکرد معلمان را پیرامون ارزشیابی یادگیری

ال، دهد. به عنوان مثهای مختلف یادگیری نشان میطمحی

 یای ترکیبی پیرامون ارزشیابدر مطالعه (2014کیتیاشویلی )

 هایها و عملکردهای معلممحور، به بررسی دیدگاه-یادگیری

های مختلف در مدارس گرجستان پرداخت. نتایج رشته

ها و عملکردهای تفاوت میان دیدگاه حاصله نشان دهندة

در مطالعة  (2014ی )بویویاکارچمعلمان بود. به همین ترتیب، 

ها و عملکردهای ایشی کمی و کیفی به بررسی دیدگاهپیم

معلمان زبان انگلیسی در مدارس ابتدایی ترکیه پیرامون 

محور پرداخت. اگرچه، معلمان این نوع -ارزشیابی یادگیری

رد شبارزشیابی را به عنوان ابزاری مهم برای ارزیابی و پی

ند، اما در عمل با کردپیشرفت دانش آموزان تلقی می

هایی همچون زمان کم، تعداد بالای دانش آموزان محدودیت

در کلاس، و حجم کاری زیاد در مدارس مواجه بودند. در 

ها به بررسی دیدگاه (2015وارویک و همکاران )همین راستا، 

-و عملکردهای اساتید دانشگاهی پیرامون ارزشیابی یادگیری

ه دهد که اگرچاند. نتایج به دست آمده نشان میپرداختهور مح

محور -های معلمان بیشتر به سمت ارزشیابی یادگیریدیدگاه

معطوف شده بود، اما عملکرد ارزشیابی آنها بیشتر مبتنی بر 

محور. -اصول ارزشیابیِ یادگیری بوده نه ارزشیابی یادگیری

از  صویر دقیقیبطور کلی، با توجه به مطالعات یاد شده، ت

ه است و تفاوت بارزی میان بستر آموزشی ترسیم نشد

-ها و عملکردهای معلمان در مورد ارزشیابی یادگیریدیدگاه

 محور وجود دارد. 

فهوم ، اولاً، بررسی متحقیق یاد شده با توجه به پیشینة

محور از منظر اساتید دانشگاه و -ارزشیابی یادگیری

ای برخوردار از اهمیت ویژه EFLعملکردهای آنها در محیط 

است زیرا که کمبود مطالعات تحقیقی دقیق در سطح بومی و 

ی ها و عملکردهای اساتید دانشگاه پیرامون دیدگاهکلان بر رو

ترنر و پرپورا، ؛ 2016پرپورا، ) آنها بوضوح احساس می شود

ثانیاً، تمرکز عمدة مطالعات  (.2006جیا و همکاران، ؛ 2015

ف محور بیشتر معطو-دگیرییاد شده در گسترة ارزشیابی یا

توان وده و روشن نیست تا چه اندازه میمعلمان مدارس ببه 

شناسی زبان های دانشگاهی در حیطةنتایج را به محیط

ن زبان انگلیسی به عنواکاربردی به طور کلی و حیطة آموزش 

به طور خاص تعمیم داد  -مانند ایران-)EFL(زبان خارجی 

 & ,Saefurrohman, Elviraسیفورمن، الویرا، و بالیناس، )

Balinas ،2016.)  ،گربه و ژیانگ، افزون بر اینGrabe & 

Jiang ( ،2014) وضعیت تحقیق پیرامون ارزشیابی  با بررسی

جه رسیدند که در محور مهارت خوانش به این نتی-کلاس
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های نگارشی و گفتاری توجه بسیار کمتری مقایسه با مهارت

به مهارت خوانش اختصاص داده شده است. بنابراین، این 

اشد و بتبیینی می-مطالعه که بر اساس روش ترکیبی متوالی

 ترکیبی مانند نمونه ترکیبی و فرادر آن عناصر روش تحقیق 

ر گرفته شده در نظ (Creswell ،2015کرسول، استنباط )

سازی و عملکرد اساتید رشتة آموزش است، به بررسی مفهوم

-اهمحور در دانشگ-رزشیابی یادگیریزبان انگلیسی دربارة ا

ف این ردازد. در جهت نیل به اهداپهای مختلف ایران می

کارلس، محور )-مدل ارزشیابی یادگیریپژوهش، محققان از 

 به سوالات تحقیق پیوندی( به منظور پاسخ دادن 2007

(Hybrid mixed-methods research question)  زیر

 اند:بهره جسته

از چه طریق و تا چه اندازه عملکردهای ارزشیابی  .1

ای هزبان انگلیسی در دانشگاه اساتید رشتة آموزش

محور در -ایران به سمت ارزشیابی یادگیری

 مهارت خوانش معطوف شده است؟

 های کیفی به تبیین نتایج کمیاز چه طریق مصاحبه .2

محور -در مطالعه پیرامون ارزشیابی یادگیری

 کند؟مهارت خوانش کمک می

 روش تحقیق .3
تبیینی -متوالیمطالعة حاضر که مبتنی بر روش ترکیبی 

( می باشد، در دو مرحلة جداگانه انجام شده 2015کرسول، )

و  آوری و مورد تجزیههای کمی جمعدر ابتدا، داده است.

ه و آوری شدهای کیفی گردتحلیل قرار گرفتند. سپس، داده

 رت متوالی مورددر نهایت جهت تبیین نتایج کمی به صو

 Creswellکلارک، -کرسول و پلانواند )قرار گرفتهتحلیل 

Clark-& Plano ،2011 در این مطالعه به منظور تبیین .)

ر محور از منظ-تصویری دقیق از مفهوم ارزشیابی یادگیری

ها، اساتید دانشگاه و جهت اطمینان از یکپارچگی داده

( استفاده ementarityCompl) نویسندگان از هدف مکملی

،  Fetters & Freshwaterفترز و فرشواتر، اند )کرده

 گیری ترکیبی لانه کردههمچنین، نویسندگان از نمونه (.2015

(Nested sampling) متوالی -که همسو با روش ترکیبی

ویسندگان از روش اند. در بُعد کمی، ناست استفاده کرده

-ند و در بُعد کیفی، از روش نمونهای هدفمگیری طبقهنمونه

 گیری حداکثر اختلاف استفاده شد.

 مرحلة کمی .3-1

 شرکت کنندگان .3-1-1
استاد رشتة آموزش زبان انگلیسی  180در این مطالعه 

مهارت خوانش در سطح کارشناسی در که به تدریس درس 

بودند، شرکت های دولتی و آزاد مشغول شماری از دانشگاه

 )6/40زن )% 73و  )4/59مرد )% 107کردند. آنها متشکل از 

و در محدودة سنی  5/44بودند. میانگین سنی شرکت کنندگان 

های درصد از این اساتید در دانشگاه 59سال بود.  58تا  30

های آزاد مشغول به تدریس درصد در دانشگاه 41دولتی و 

 بودند. 

 ابزار تحقیق .3-1-2

های مورد نیاز، نویسندگان از گردآوری دادهبرای 

ر . این پرسشنامه داندمحقق ساخته استفاده کرده پرسشنامة

-اصل در پنج بخش شامل: سناریوهای ارزشیابی یادگیری

 ،محور، ابزارهای ارزشیابی، خود ارزیابی و ارزیابی همکلاسی

کنندگان طراحی شده بازخورد، و اطلاعات پیشین شرکت

ن ذکر است که به غیر از بخش اول، چهار بخش است. شایا

پژوهش حاضر است به بررسی  دیگر پرسشنامه که هدف

یرامون ارزشیابی ها و عملکردهای پاسخ دهندگان پدیدگاه

همچنین، نویسندگان با مد نظر پردازند. محور می-یادگیری

ب هایی از چارچو( و بخش2007کارلس )رار دادن مدل ق

-سازی ارزشیابی یادگیری( به مفهوم2015ترنر و پرپورا )

 محور پرداختند. 

این پرسشنامه با استفاده از  (Reliability) پایایی

گزارش شده است. افزون بر این،  81/0ضریب آلفا کرونباخ، 

طراحی  نتایج حاصل شده از روایی محتوایی نشان دهنده

مناسب سوالات پرسشنامه و هم راستا بودن آن با اهداف 

 .  r=.93)مطالعه بود )

 نتایج مرحلة کمی 3-1-3

ابزارهای ارزشیابی )بخش اول  3-1-3-1

 پرسشنامه(

ها، نویسندگان از نرم افزار جهت تجزیه و تحلیل داده

SPSS  ( استفاده نمودند. در بخش اول پرسشنامه، 25)نسخه

دهندگان خواسته شد تا میزان به کارگیری ابزارهای از پاسخ 

با انتخاب های خود را مهارت خوانش در کلاس ارزشیابی
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به "، "هرزگاهی"، "ندرتبه "، "هرگز"یکی از پنج گزینة 

برای تسهیل  مشخص نمایند. "اغلب"، و "ایصورت دوره

، "رتهرگز و به ند"ها به سه بُعد کلی گزارش آماری، گزینه

تبدیل شدند  "ای و اغلببه صورت دوره"، و "اهیهرزگ"

 (.1جدول شمارة )

 . گزارش درصد و فراوانی استفادة اساتید از ابزارهای ارزشیابی1جدول 

به صورت 
ای یا دوره

 اغلب)%(
 هرزگاهی)%(

هرگز یا به 
 ندرت)%(

 ابزارهای ارزشیابی

ایگزینهامتحانات چهار  8/4 10 82/3  

70/5 13/9 15/6 
های دوگانه )درست/غلط، آیتم

 بله/خیر(
 تکمیل کردن جمله 15/5 20/6 69/3

های پر کردن جای خالیآزمون 11/7 23/3 65  

 خلاصه کردن 18/9 22/8 58/3

 های پاسخ کوتاهآزمون 18/9 23/3 57/7

های مشابهوصل کردن آیتم 16/7 26/1 57/2  

45 23/3 31/7 
انتقال اطلاعات )نمودار خطی، 

 جدول، یادداشت(

 مشاهده 28/8 27/2 43/8

43/3 26/7 30 

به یاد آوردن مطالب موجود در 
 متن

)Free recall protocols( 

42/3 28/3 29/5 
-انجام دادن پروژه )پروژه/ ارائه

 های فردی یا گروهی(

34/5 36/1 29/4 
آزمون جایگذاری لغات حذف 

 شده در متن

26/7 22/2 51/1 (Portfolio)نمونه کار 

26/7 20 53/3 

آزمون حذف کردن لغات حشو 
 در متن

)Cloze elide test( 

25 22/8 52/2 
(Reading logs)  گزارشات

 فعالیت های خوانش

25 16/7 58/3 

(Performance 

assessment) ارزشیابی
 عملکرد

22/8 18/9 63/8 
(Progress charts نمودارهای

) پیشرفت  

20 20/6 59/5 

بحث های کلاسی میان معلم و 
 فراگیر

)Reading conferences( 

17/8 11/7 70/6 

آزمون پیدا کردن قسمت حذف 
ناقص کلمات ةشد  

(The C-test) 

 

 

دهد که ، نتایج نشان می1 با توجه به جدول شمارة

اساتید در ارزشیابی مهارت خوانش از هر دو دستة کلی 

تفاوت ما با فراوانی ما -سنتی و جایگزینارزشیابی  -ارزشیابی

کنند. به این ترتیب که، ابزارهای ارزشیابی مانند استفاده می

های دوگانه )درست/غلط، آیتم"، "ایامتحانات چهار گزینه"

به عنوان پرکاربردترین  "هتکمیل کردن جمل"، و "بله/خیر(

 راساتید قرا ابزارهای ارزشیابی مهارت خوانش مورد استفادة

 آزمون پیدا"اند. در مقابل، ابزارهای ارزشیابی مانند گرفته

های کلاسی بحث"، "ناقص کلمات دةکردن قسمت حذف ش

 به عنوان کم "نمودارهای پیشرفت"، و "میان معلم و فراگیر

 اند.ین ابزارهای ارزشیابی انتخاب شدهکاربردتر

مشارکت دانشجویان در فرآیند  .3-1-3-2

 م پرسشنامه(ارزشیابی )بخش دو
ان یزدر این بخش، نخست، از اساتید خواسته شد تا م

و  "خود ارزیابی"های مشارکت دانشجویان در فعالیت

)اغلب(  5)هرگز( تا  1را در مقیاس  "ارزیابی همکلاسی"

به" مشخص نمایند. افزون براین از اساتیدی که دو گزینة

شد خواسته را انتخاب کردند،  "اغلب"و  "ایصورت دوره

های خود ارزیابی مورد استفاده در کلاس را تا تکنیک

-، نتایج نشان می2جدول شمارة مشخص نمایند. با توجه به 

دهد که تقریباً بیش از نیمی از اساتید از مشارکت دانشجویان 

 برند. طریق فعالیت خود ارزیابی بهره میاز 

 فعالیت خود ارزیابی. میزان استفاده از 2جدول 

  تعداد درصد

 اغلب 46 25/6

ایبه صورت دوره 46 25/6  

 هرزگاهی 54 30

 به ندرت 24 13/3

 هرگز 10 5/6

 

که مربوط به استفاده از  2:1جدول شمارة با توجه به 

اشد، بلف خود ارزیابی توسط فراگیران میهای مختتکنیک

ارزیابی "و  "تنارزیابی فراگیر از میزان درک م"های گویه

ها و تکالیف خوانش خود بر اساس یک فراگیر از فعالیت

و کم  اربردترینبه ترتیب به عنوان پر ک "دستورالعمل راهنما

 های خود ارزیابی انتخاب شدند.کاربردترین تکنیک
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 های خود ارزیابیاستفاده از تکنیک .2:1جدول 

  تعداد درصد

39/4 71 
که چه مقدار از متن را درک  کنندفراگیران ارزیابی می

اند.کرده  

28/9 52 
ی که استاد در اختیارشان قرار فراگیران با استفاده از راهنمای

کنند.دهد، کار خود را ارزیابی میمی  

کنند.اثربخشی یادگیری خود را بررسی میفراگیران  44 24/4  

19/4 35 
ا ثبت شان ربررسی و میزان پیشرفتکار خود را فراگیران 

نمایند.می  

دهند.فراگیران به کار خودشان نمره می 32 17/8  

نویسند.ان گزارشات فعالیت های خود را میفراگیر 18 10  

9/4 17 
ها/تکالیف خوانش خود را با استفاده از فراگیران فعالیت

کنند.یک دستورالعمل راهنما ارزیابی می  

 

دهندگان خواسته شد تا سپس، از پاسخدر این بخش، 

ارزیابی "های یزان مشارکت دانشجویان در فعالیتم

)اغلب( مشخص  5)هرگز( تا  1را در مقیاس  "همکلاسی

به صورت " نمایند. افزون براین از اساتیدی که دو گزینة

-نتخاب کردند، خواسته شد تا تکنیکرا ا "اغلب"و  "ایدوره

د استفاده در کلاس را مشخص های ارزیابی همکلاسی مور

دهد که ، نتایج نشان می3جدول شمارة نمایند. با توجه به 

 تقریباً کمتر از نیمی از اساتید از مشارکت دانشجویان از طریق

 برند.فعالیت ارزیابی همکلاسی بهره می

 . میزان استفاده از فعالیت خود ارزیابی3جدول 

  تعداد درصد

 اغلب 38 21/1

ایبه صورت دوره 44 24/4  

 هرزگاهی 45 25

 به ندرت 41 22/8

 هرگز 12 6/7

 

که مربوط به استفاده از  3:1جدول شمارة با توجه به 

رزیابی همکلاسی توسط فراگیران میهای مختلف اتکنیک

 کوچک، هایگروه در"باشد، پاسخ دهندگان دو گویة 

ظر خود ن همکلاسی دربارة کار )به صورت شفاهی( فراگیران

 همکلاسی دربارة کار صورت شفاهی()به فراگیر"و  "دهندمی

ران فراگی"عنوان پرکاربردترین و گویة بهرا  "دهدخود نظر می

ه کرده و بر اساس دهی برای خود تهییک دستورالعمل نمره

به عنوان کم را  "کنندمیهایشان را ارزیابی آن کار همکلاسی

 کاربردترین تکنیک های ارزیابی همکلاسی انتخاب کردند.

 استفاده از تکنیک های ارزیابی همکلاسی .3:1جدول 

  تعداد درصد

28/9 52 

)به صورت  فراگیران کوچک، هایگروه در
خود نظر  همکلاسی دربارة کار شفاهی(

دهند.می  

28/3 51 
 دربارة کار )به صورت شفاهی( فراگیر

دهد.خود نظر می همکلاسی  

18/3 33 
 دربارة کار )به صورت کتبی( فراگیر

دهد.خود نظر می همکلاسی  

دهد.خود نمره می همکلاسی به کار فراگیر 25 13/9  

10/6 19 

)به صورت  فراگیران کوچک، هایگروه در
-خود نظر می همکلاسی دربارة کار کتبی(

 دهند.

1/7 3 

دهی برای دستورالعمل نمرهفراگیران یک 
ه کرده و بر اساس آن کار خود تهی

کنند.هایشان را ارزیابی میهمکلاسی  

 

 بازخورد )بخش سوم پرسشنامه( .3-1-3-3
ای هدر این بخش، از پاسخ دهندگان خواسته شد تا دیدگاه

خود را دربارة نحوة ارائه دادن بازخورد به فراگیران پیرامون 

)کاملاً  5)کاملاً مخالفم( تا  1را در مقیاس های خوانش فعالیت

بخش مهمی از کار استاد، دادن "موافقم( مشخص نمایند. گویة 

ار تقریباً از منظر همة اساتید بسی "باشددلگرمی به فراگیران می

دادن "های مهم جلوه کرده است. شایان ذکر است که گویه

 فقط انراگیرف اکثر زیرا است، وقت کردن تلف لةبازخورد به منز

بازخورد استاد کمک زیادی به "و  "دهندمی اهمیت نمره به

-ن گویهتریاز منظر اساتید به عنوان کم اهمیت "کندفراگیران نمی

خ دهد که پاسها انتخاب شدند. بنابراین، نتایج کمی نشان می

شفاهی هم بازخورد -انگارنددهندگان بازخوردی را مناسب می

 که در فراگیران ایجاد انگیزه کند. -نوشتاریو هم بازخورد 

 دهندگان به نحوة ارائة بازخورد. دیدگاه پاسخ4جدول 

 )کاملاً(
 موافقم)%(

نظری 
 ندارم)%(

 )کاملاً(
  مخالفم)%(

96/6 2/2 1/2 
بخش مهمی از کار استاد، دادن 

باشد.دلگرمی به فراگیران می  

90/6 5 4/5 

کند تا بازخورد به فراگیران کمک می
 رسیدن وةمراحل بعدی یادگیری و نح

.بشناسند را آنها به  

90 6/1 3/9 

مهم است که استاد به فراگیران هم 
بازخورد شفاهی و هم بازخورد 

 نوشتاری بدهد.

88/9 7/2 3/9 
بازخوردهای مربوط به ارزشیابی باید 

 در اختیار فراگیران قرار گیرد.
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85 8/3 6/6 

دقیق و من اعتقاد دارم که نظرات 
ی در مورد تکالیف، به طور جزئ

ای برای فراگیران مفید هستند.بالقوه  

80 8/9 11/2 

بازخورد زمانی سودمندتر است که به 
فراگیران بگوید چه چیزی را اشتباه 

 انجام داده اند.

77/2 15/6 7/2 

ان آنی است بازخورد من به فراگیر
ند تا متوجه کزیرا به آنها کمک می

توانند پیشرفت کنند.شوند چطور می  

75 16/7 8/4 

من به فراگیران در مورد تکلیف 
دقیق و خوانش انجام شده بازخورد 

توجیه  را آنها رةدهم تا نمجزئی می
 کند.

31/1 11/1 57/8 
قد هستم مهمترین بازخورد من معت

باشد.نمره می  

12/7 7/8 79/5 
بازخورد زیادی از تر، به فراگیران قوی

 طرف استاد نیاز ندارند.

5/6 1/7 92/8 
استاد کمک زیادی به بازخورد 

کند.فراگیران نمی  

5/5 6/7 87/8 

 کردن تلف لةدادن بازخورد به منز
ر فراگیران فقط به ت، زیرا اکثاس وقت

دهند.نمره اهمیت می  

 

 مرحلة کیفی .3-2

 شرکت کنندگان .3-2-1

های اهتری از دیدگگسترش دامنة وسیعبه منظور تبیین و 

گیری حداکثر دهندگان، نویسندگان از روش نمونهپاسخ

و   آنوگبوزیاند )اختلاف در بخش کیفی استفاده کرده

مصاحبه شونده شناسایی و با آنها  30(. ابتدا، 2010همکاران، 

موافقت کردند که در  نفر از این افراد 15تماس گرفته شد. 

ی امصاحبه شرکت نمایند. با هر یک از این اساتید مصاحبه

ها تا زمانی ادامه بهحمصا. دقیقه انجام شد 30-40در حدود 

 های پاسخهای مشابهی از عملکردها و دیدگاهپیدا کرد که داده

ها(. به منظور تجزیه و تحلیل دهندگان بدست آمد )اشباع داده

 Content، از روش تجزیه و تحلیل محتوا )های کیفیداده

analysis( استفاده شده است ) ،آنوگبوزی و کولینز

Onwuegbuzie & Collins ،2007 .) 

 نتایج مرحلة کیفی .3-2-2

ر ها و با در نظبدست آمده از مصاحبهبا توجه به نتایج 

محور، سه محور اصلی -گرفتن اجزای ارزشیابی یادگیری

 ؛")عدم(استفاده از ابزارهای ارزشیابی"استخراج شد: اول، 

؛ و ")عدم(مشارکت دادن فراگیران در فرآیند ارزشیابی"دوم، 

 . "نحوة ارائة بازخورد به فراگیران"سوم، 

 تم اول: )عدم(استفاده از ابزارهای ارزشیابی

اساس نتایج، بیشتر اساتید اذعان داشتند که از چندین  بر

گیرندة ی ارزشیابی مهارت خوانش که در برروش برا

دول جاند. نتی و جایگزین است، استفاده کردهارزشیابی س

هره ز ارزشیابی سنتی بیشتر بدهد که اساتید انشان می 5شمارة 

یز تا ایگزین نهای ارزشیابی جکتکنیحالیکه، از راند، دجسته

 اند.حدی استفاده نموده

 . استفادة اساتید از ابزارهای ارزشیابی5جدول 

 ابزارهای ارزشیابی تعداد درصد

ایسوالات چهار گزینه 12 22/2  

16/6 9 
های دوگانه )درست/غلط، آیتم

 بله/خیر(
 ارزشیابی عملکرد 9 16/6

 انجام دادن پروژه 8 14/8

های پاسخ کوتاهآزمون 5 9/2  

3/7 2 
آزمون جایگذاری لغات حذف 

 شده در متن

 خلاصه کردن 2 3/7

 ترجمه 2 3/7

 گفتن متن به بیان دیگر 2 3/7

 مشاهده 1 1/8

 نمودارهای پیشرفت 1 1/8

 با صدای بلند خواندن 1 1/8

 

های اساتید، عملکردهای ارزشیابی آنها با توجه به پاسخ

شوند: گروه اول، اساتیدی که گروه تقسیم میدر کلاس به دو 

ا اصول ارزشیابی ارزشیابی آنها تا حدی یا کاملاً همسو ب

باشد و گروه دوم، اساتیدی که ارزشیابی محور می-یادگیری

وان نمحور فاصله دارد. به ع-آنها با اصول ارزشیابی یادگیری

برای در نظر ) 1 دهندگان پل، در مورد این تم، پاسخمثا

 گرفتن ملاحظات اخلاقی تحقیق از این حرف اختصاری

باشند، در گروه اول می که نمایندة 2( و پ شوداستفاده می

یابی خود ع ارزشپاسخ به پرسش کیفی نویسندگان پیرامون نو

 کنند که:این گونه بیان می

به ها برای بچه در کلاس درس من، امتیاز خاصی

-در نظر گرفته می عنوان نمرة حضور فعال در کلاس

بعد از اینکه  تقریباً هر جلسهشود. به عنوان مثال، 
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های درون ارزشیابیبه منظور شود، درسی تدریس می

 از آن درس ارائة شفاهیبایست یک ها میکلاسی بچه

و  امتحان میان ترمدر ارزشیابی کلی من،  .داشته باشند

طراحی ای یان ترم به صورت سوالات چهار گزینهپا

 شوند.می

 اشاره کرده است که:  2همچنین، پ 

 در کلاس هم ارزیابی در طول ترم و هم ارزیابی پایانی

ه برا  امتحان پایانی بیشترین نمرهاما  من وجود دارد

در هر جلسة دهد. همچنین، می خود اختصاص

به دانشجویان  های گروهی و انفرادیپروژهتدریس، 

به نظر من، مهارت خوانش را به کمک شود. داده می

 توان سنجید.ای به خوبی میهای چهار گزینهآزمون

ان اینطور تو، می2و پ  1های پ با توجه به صحبت

 %60های ارزشیابی این گروه )تقریباً استنباط کرد که فعالیت

اده استف های گروهی،شوندگان( از قبیل انجام پروژهبهمصاح

تن از اصل همکاری های درون کلاسی، بهره جساز ارزشیابی

دهند که ارزشیابی این اساتید ها و ... نشان میدر انجام پروژه

 باشد. محور می-به سمت ارزشیابی یادگیری تا حدی

به عنوان نمایندة اساتید گروه دوم  8از طرف دیگر، پ 

 اشاره کرده است که:

عدم انگیزة ، زیاد دانشجویانتعداد با توجه به 

سایرعوامل دیگر که زندگی فردی من را ، و دانشجویان

فقط به امتحان پایان ترم و ، من اندتحت تاثیر قرار داده

همة سوالات کنم. همچنین، اکتفا می یا شاید میان ترم

که در  بانک سوالیو از  ایصورت چهارگزینهرا به

البته، گاهی پیش میکنم. باشد طراحی میدسترس می

آید که در بعضی جلسات سوالات بسیار کوتاهی از بچه

 ها دربارة مطالب جلسة پیش پرسیده شود.

دهد که استفاده از نشان می صحبت های هر دو گروه

د وای نمسنتی به خصوص سوالات چهار گزینه ارزشیابی

های ارزشیابی آنها با هم تا بیشتری دارد، هرچند که دیدگاه

 ی متفاوت است.حد

تم دوم: )عدم(مشارکت دادن فراگیران در فرآیند 

 ارزشیابی
از اساتید  %26دهد که تنها نتایج مصاحبه نشان می

((n=4 بی و ارزیابی همکلاسی های خود ارزیااز تکنیک

ه دلایل ها بیند و بیشتر اساتید از این تکنیکنمااستفاده می

 6 ، و پ4 ، پ3 مثال، پکنند. به عنوان مختلف استفاده نمی

 ه:کنند اینطور اذعان داشتند کها استفاده نمیککه از این تکنی

های خود ارزیابی و ارزیابی همکلاسی من از تکنیک

به این دلیل که باید به دانشجویان  کنماستفاده نمی

که عملاً در  اصول ارزشیابی صحیح را نیز آموزش داد

و  مان ناکافیزکلاس درس مهارت خواندن به دلیل 

امکان پذیر نیست )پ  تعداد بالای دانشجویانگاهاً 

3.) 

گونه نتایج ارزیابی دانشجویان از خودشان هیچ

ان فراگیر، زیرا مطابقتی با نتایج ارزیابی من ندارد

 نندکخودشان را خیلی بهتر از آنچه هستند ارزیابی می

ط به فقو با توجه به اینکه بیشتر مواقع دانشجویان 

 مدعی بال قبول شدن و گرفتن نمرة بالا هستنددن

به ها . به همین دلیل، من از این تکنیکخواهند شد..
 (.4)پ  کنماستفاده می ندرت

هایشان آنها را دانشجویان نسبت به اینکه همکلاسی

و همچنین من  ارزیابی کنند حساسیت دارند

بینم که بخواهند نسبت به دانشجویان را در حدی نمی

 (.6)پ همدیگر نظر دهندکار 

-ه تا حد قابل قبولی از این تکنیکک 9از طرف دیگر، پ 

 دارد که:تفاده کرده است این گونه بیان میها اس

که در این  کنمهایی تقسیم میبچه ها را به گروه من

. در شودیک دانشجوی خوب سر گروه میها گروه

دهند و سپس گروهتمرینی را انجام می قالب گروهی

 کنند تا به یک نتیجه برسند.ا با همدیگر بحث میه

-فعالیت با مقایسةخواهم همچنین، از هر دانشجو می

و به من  های خودش به یک ارزیابی از خود برسد

 اطلاع دهد.

 اذعان داشته است که: 10در همین راستا، پ 

ارزیابی همکلاسی  کار گروهیاز طریق  بعضی اوقات

چارچوب جام این کار از را انجام می دهم. برای ان

اینطور نیست که هر کس به استفاده می کنم؛  خاصی

. در مورد خود طور دلخواه دیگری را ارزیابی کند

ساس براارزیابی نیز از دانشجویان خواسته می شود که 

خودشان را ارزیابی  دستورالعملی که به آنها می دهم

  .شوددر آنها می  ایجاد انگیزهکنند زیرا این امر باعث 
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آید که اکثر های هر دو گروه این گونه بر میاز صحبت

های خود ارزیابی مایل چندانی به استفاده از تکنیکاساتید ت

خود را به  و ارزیابی همکلاسی ندارند و آنهایی که تمایل

، گاهی از آنها استفاده ها نشان دادند نیزاستفاده از این تکنیک

 به ندرتها استفاده از این تکنیککه تقریباً کنند، هرچند می

 محور است.-منطبق با اصول ارزشیابی یادگیری

 تم سوم: نحوة ارائة بازخورد به فراگیران
شود. بر اساس در این تم، دو زیر شاخه مطرح می

( %70نظرات پاسخ دهندگان، بازخوردهایی که اکثر اساتید )

ی ارزشیاب مطابق با اصول تا حدیاند به فراگیران ارائه داده

باشد )زیر شاخة الف(. در مقابل، مابقی محور می-رییادگی

دهند و یا در بازخوردی به فراگیران ارائه نمی اساتید یا

-محور را رعایت نمی-شیابی یادگیریصورت ارائه اصول ارز

 کنند )زیر شاخة ب(.

 محور-الف: بازخوردهای منطبق با ارزشیابی یادگیری

ئة بازخورد را از دیدگاه بیشتر پاسخ دهندگان ارا

اشاره "اند: محور این گونه توصیف کرده-ادگیریارزشیابی ی

ای ههم به نقاط ضعف فراگیر در فعالیتهم به نقاط قوت و 

بازخورد با هدف "، "انجام شدة مربوط به مهارت خوانش

 بازخورد با"، "دادن تشویق، دلگرمی، و انگیزه به فراگیر

بازخورد به هر دو "، "(Feedforward) نگاهی رو به جلو

سوق دادن فراگیران به "، و "صورت شفاهی و نوشتاری

 ."سمت رفع اشکال خود از طریق بازخورد

که بسیاری از اصول بازخورد در  12به عنوان مثال، پ 

محور را در کلاس اعمال کرده -گسترة ارزشیابی یادگیری

در باشد، لویت وی رعایت آن استانداردها میاست و او

 مصاحبة خود اشاره کرده است:

نویسم یعنی به برایشان می هر چی به ذهنم برسد

. بازخوردهای من در خیلی دقیق و جزئیصورت 

محتوا، خود متن، کلاس معمولاً شامل مواردی مانند 

هات هم به اشتباباشد. در این فرآیند لغات، و تلفظ می

اماتی چه اقدشود و هم به آنها گفته می شوداشاره می

و بعد از بازخورد  در جهت بهبود کارشان انجام دهند

اجازة تصحیح دارند تا از این طریق نمراتشان را استاد 

 .بهبود بخشند

که تا حدودی پایبند به اصول  15در همین راستا، پ 

باشد، اشاره محور در ارائه بازخورد می-ادگیریارزشیابی ی

 دارد که:

ث مورد بررسی از طریق بح را نقاط قوت و ضعف

 نسبت به مشکلکنم فراگیر را دهیم. سعی میقرار می

 هایی را بر اساس مشکل پیش آمدهحیطهو  آگاه سازم

کنجکاو شده و به مشخص کنم که فراگیر خودش 

زیاد به صورت جزئی و دقیق . دنبال حل مسئله رود

و  دهمفعالیت دانشجویان را مورد بررسی قرار نمی

 .برخورد کنم متعادل و محتاطت کنم به صورسعی می

 محور-ب: بازخوردهای غیر همسو با ارزشیابی یادگیری

 تعداد کمی از پاسخ دهندگان تمایل زیادی به ارائة

وانش نشان ندادند. آنها های مربوط به خبازخورد در فعالیت

های آموزشی دلیل سیاستکنند که بازخورد به احساس می

ة دانشجویان، و کمبود وقت نتیج دانشگاه، تعداد نسبتاً بالای

اینگونه  13کارآمدی در پی نخواهد داشت. به عنوان مثال، پ 

 دارد که:ن میبیا

محدودیت اعمال شده توسط در دانشگاه ما به دلیل 

های درون نمره به فعالیت 5فقط مبنی بر اینکه  دانشگاه

ر محدود است. کلاس اختصاص یابد، مدرس بسیا

ای دانشگاه دست و پای ما را هتیعنی در واقع سیاس

ند. هست نمره محوراند. از طرفی، دانشجویان نیز بسته

 .کارایی لازم را نخواهد داشتبنابراین، بازخورد آن 

 نیز به این موضوع اشاره کرده است: 11پ 

و  ،عدم انگیزة آنها، عداد زیاد دانشجویانبا توجه به ت

همیتی به ارائة غالباً ا، من نمره محور بودنشانهمچنین 

 . دهمبازخورد نمی

 صرفاً تمایل به ارائة بازخورد قضاوتی 9و پ 

(Judgmental feedback ) دارد که:گونه بیان میدارد و این 

-صرفاً با عبارتدهند به افرادی که درست جواب می

بازخورد داده هایی همچون آفرین، خیلی خوب و .... 

 شود.می

 بحث .4
سی عملکردها و نویسندگان به برر، هدر این مطالع

های اساتید دانشگاهی در ایران پیرامون ارزشیابی دیدگاه

محور در مهارت خوانش پرداخته اند. به منظور -یادگیری

این  ( ، در2015کرسول، رعایت اصول تحقیقات ترکیبی )
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 Contiguous) نویسندگان از رویکرد به هم پیوستهبخش 

approach ) یفی های کبه صورتی که یافته اند،استفاده کرده

باعث  پردازد وهای کمی به صورت متوالی میبه تبیین یافته

 تری نسبت به موضوع حاصل شود. شود بینش عمیقمی
با توجه به استفادة اساتید از ابزارهای ارزشیابی، نتایج کلی 

اساتید صرفاً از یک روش خاص  کمی و کیفی نشان داد که

هارت اند و در ارزشیابی مبرای ارزشیابی فراگیران استفاده نکرده

-های ارزشیابی سنتی و جایگزین بهره جستهخوانش از روش

رسد که استادان تمایل به استفاده از طیف مختلفی اند. به نظر می

های مهارت از ابزارهای ارزشیابی سنتی و جایگزین در کلاس

وانش داشته و تا حدی تمایل خود را به رویکرد ارزشیابی خ

اند. زیرا در این رویکرد جدید، محور نشان داده-یادگیری

؛ 2015، 2014کارلس، تعدادی از محققین )به عنوان مثال، 

اند که ( این فرض را مطرح کردهndezHerná ،2012هرناندز، 

تواند یادگیری کارآمد و صرف استفاده از ابزارهای سنتی نمی

موثر را برای فراگیران به بار آورد. این استدلال همسو با گفتة 

-می Alderson & Bachman ( ،2005)من، آلدرسون و بک

بسیار مهم است که دریابیم برای "باشد که اذعان دارند 

ارزشیابی مهارت خوانش، صرفاً یک روش خاص و یا مهمی 

   ."(203وجود ندارد )ص. 

شیابی در مهارت خوانش اگرچه اساتید از هر دو نوع ارز

کردند، اما بر اساس نتایج کمی و کیفی پیرامون استفاده می

ستفاده از اتمایل بیشتری به  های ارزشیابی، این اساتیدتکنیک

-امتحانات چهار گزینه"های ارزشیابی سنتی بالاخص روش

نشان دادند.  "های دوگانه )درست/غلط، بله/خیر(آیتم "و "ای

 (2005من)آلدرسون و بکها تا حدی مبین اظهارات این یافته

که  نداست. آنها بیان داشت ایامتحانات چهار گزینهپیرامون 

های خصوص تکنیکهای خاص ارزشیابی بهتفوق روش

این موضوع باشد که  دهندةممکن است نشان ایگزینهچهار 

های ارزشیابی بسیار مناسب آزمون مهارت برخی از روش

حت به دلیل را ایمتحانات چهار گزینهخوانش هستند و ا

های دیگر مورد استفاده قرار بودن و کارآمدی، بیشتر از روش

رند. نتایج مطالعة حاضر در بافت آموزشی کشور ما گیمی

بخصوص در گسترة آموزش زبان انگلیسی قابل دفاع بوده 

 های آموزشی و ارزشیابیسیاست گذاری زیرا در این سیستم،

 ( based approach-Product) مبتنی بر رویکرد بهره وری

(  based approach-Process) هستند تا فرآیند گرایی

-فارسانی، و بیکزاده، امینیعبدالله؛ 2017امینی فارسانی، )

 (. 2017محمدی، 

های کیفی که تا حدی از لحاظ نوع از طرف دیگر، یافته

های کمی بزارهای ارزشیابی همسو با رهیافتاستفاده از ا

 از ابزارهایبودند، محورهای دیگری را نیز پیرامون استفاده 

یری اند. نتایج کیفی تا حدی حاکی از تغیارزشیابی تبیین کرده

ه سمت ب ارزشیابیِ یادگیریقابل توجه در گرایش استادان از 

در مهارت خواندن است.  محور-ارزشیابی یادگیریدیدگاه 

-مفهوم ارزشیابی یادگیریاین نتایج تا حدی حاکی از درک 

ارزشیابی مهارت  محور به عنوان رویکردی جدید در گسترة

ه (. ب2015ترنر و پرپورا، ؛ 2014کارلس، باشد )خواندن می

که اساتید به نقش  دهندهمین ترتیب، این نتایج نشان می

های جدایی ناپذیر کلاسی که از مولفه هایتلاش و فعالیت

محور هستند به عنوان اهرمی مهم در -ارزشیابی یادگیری

 جهت پیشبرد یادگیری بلند مدت اعتقاد دارند. 

فرآیند ارزشیابی  مشارکت دانشجویان دردر خصوص 

تایج ن های خود ارزیابی و ارزیابی همکلاسی،از طریق فعالیت

بیش از نیمی از اساتید از دهد که تقریباً نشان میکمی 

( 2/51مشارکت دانشجویان از طریق فعالیت خود ارزیابی )%

و کمتر از نیمی از اساتید از مشارکت دانشجویان از طریق 

(. همچنین، 5/45برند )%فعالیت ارزیابی همکلاسی بهره می

دانی به مایل چناکثر اساتید تدهد که های کیفی نشان مییافته

های خود ارزیابی و ارزیابی همکلاسی تکنیکاستفاده از 

ا هخود را به استفاده از این تکنیک ندارند و آنهایی که تمایل

قریباً که تکنند، هرچند ند نیز، گاهی از آنها استفاده مینشان داد

ها به ندرت منطبق با اصول ارزشیابی استفاده از این تکنیک

ی بدون محور است. علیرغم این که، یادگیر-یادگیری

دهد، نتایج ی رخ نمیمشارکت دادن فراگیران در ارزشیاب

د خوبی نتوانسته اندهند که اساتید بهحاضر نشان می مطالعة

ارزشیابی را به سمت یادگیری از طریق مشارکت فراگیران 

ویلیام، ؛ Hall and Goetz ،2013هال و گوِتز، سوق دهند )

2010.) 

، ممکن هادلیل عدم استفادة اصولی اساتید از این تکنیک

است به دلیل عدم آگاهی اساتید در مورد استفادة مناسب از 

ا، کپل، آئو، مهای خود ارزیابی و ارزیابی همکلاسی )فعالیت

(، سواد Keppell, Au, Ma, & Chan ،2006و چان، 

(، عدم اعتماد کافی فراگیران 2015سیفورمن، ابی کم )ارزشی
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(، ناکافی بودن زمان 2015کارلس، به یکدیگر و به استاد )

رولوسیک، کلاس و تعداد بالای فراگیران در کلاس درس )

Rawlusyk ،2016 )توان این گونه باشد. دلیل دیگر را می

 بیان داشت که اگرچه استنباط و سطوح بالای شناخت

(Cognition)  در مهارت خوانش از اهمیت بالایی

برخوردارند، اما گاهی ممکن است فرآیندهای ارزشیابی 

 توسط شخص فراگیر و همکلاسی با وجود مهیا بودن

های تفعالیر نتیجه ها به آسانی مقدور نباشد و ددستورالعمل

ذهنی و روانی فراگیر را تحت تاثیر قرارداده و باعث عدم 

(. به 2015ترنر و پرپورا، انگیزش در یادگیری فراگیر شود )

همین ترتیب، با توجه به نقش حیاتی تعامل میان آموزش، 

ه ماهیت ک توان اینگونه استدلال کردارزشیابی، و یادگیری، می

های درس به دلایل ارزشیابی مهارت خوانش در کلاس

مختلف مانند تعداد بالای فراگیران و عدم انگیزة فراگیر و 

آلدرسون و معلم، مستقیماً با ماهیت آموزش همسو نیست )

 وق روش آموزش بهره(. بنابراین با توجه به تف2005بک من، 

توان استنباط کرد که این عدم تطابق آموزش و یور، اینطور م

 ارزشیابی در بستر محیط آموزشی کشور ما مشهود است. 

با توجه به نتایج کمی و کیفی حاصل شده دربارة نحوة 

 های اینفراگیران در مهارت خوانش، یافته ارائة بازخورد به

ر اساتید به بازخوردهایی که اکث دهند کهبخش نشان می

ا اصول ارزشیابی مطابق ب تا حدیاند ارائه داده فراگیران

م دهند که علیرغج نشان میاین نتایباشد. محور می-یادگیری

ود های خعد مشارکت فراگیران در فعالیتاینکه اساتید از بُ

 اند به دلایل مختلفوانستهارزیابی و ارزیابی همکلاسی نت

د، اما دهنفراگیران را در سطح مطلوبی در ارزشیابی مشارکت 

ارائة بازخورد تا حد قابل قبولی به ارائة بازخورد منطبق  عداز بُ

-اند. همچنین، میمحور پرداخته-با اصول ارزشیابی یادگیری

گونه استدلال کرد که برای نیل به هدف خود توان این

ی در یادگیر -باشدستون اصلی یادگیری میکه -تنظیمی

یران را به سمت بایست فراگمهارت خوانش، اساتید می

یادگیری فعال و مستقل رهنمود سازند و دید دانشجویان را 

به سمت این استقلال در یادگیری معطوف دارند. بنابراین، 

تواند نگاه فراگیران را از بازخورد در جهت یادگیری می ارائة

جدا کرده و به سمت خود و  -مانند معلم-عوامل بیرونی

(. به Afflerbach ،2016آفلرباخ، خودباوری معطوف سازد )

گیری، با نتایج کمی و کیفی رسد که این نوع جهتنظر می

مطالعة حاضر همخوانی دارد. افزون بر این نتایج کیفی همسو 

این فرض را مطرح  (2010ویلیام )با نتایج حاصل شده توسط 

اتید در ارائة بازخورد در مهارت کند که عملکرد اسمی

ین دیدگاه به عنوان اهرم داشته که ا نگاهی رو به جلوخوانش، 

تواند فراگیران را به سمت دیدگاه خودراهبری و مهمی می

یادگیری مستقل سوق دهد. همچنین، بر اساس نتایج به دست 

آمده، معمولاً اساتید برای ارزشیابی فراگیران به نمره بسنده 

اند و علاوه بر نمره پیشنهاداتی را نیز در جهت بهبود نکرده

ظهارات ااند. این یافته، مبین یادگیری به فراگیران ارائه کرده

بازخورد اگر "باشد که اذعان داشتند ( می2015ترنر و پرپورا )

 . "صرفاً به صورت نمره باشد باعث یادگیری نخواهد شد

همسو بودن نسبی اساتید به ارائة بازخورد بر علیرغم 

محور، نتایج کیفی نشان داد -اساس اصول ارزشیابی یادگیری

شوندگان به اهمیت اعمال بازخوردهای که هیچ یک از مصاحبه

داده شده )پاسخ و یا واکنش فراگیران به بازخوردها( توسط 

اند هاساتید به فراگیران در جهت رفع اشکالات آنها اشاره نکرد

ومشخص نیست فراگیران چگونه و تا چه حد به بازخوردهای 

( 2015ترنر و پرپورا )اند. در همین راستا، هارائه شده پاسخ داد

توان ارزشیابی اظهار داشتند که ارزشیابی را تنها زمانی می

ر گیمحور قلمداد کرد که بازخورد ارائه شده به فرا-یادگیری

بتواند باعث ایجاد تغییر در یادگیری وی شده و این امر میسر 

شود مگر اینکه فراگیر به بازخورد پاسخ و واکنش نشان نمی

-دهد. بنابراین، به منظور درک این موضوع، مطالعات آینده می

 توانند به بررسی این موضوع بپردازند. 

 نتیجه گیری .5
بررسی مفهوم در این مطالعة پیشرو، نویسندگان به 

محور اساتید رشتة -سازی و عملکرد ارزشیابی یادگیری

هره شی پاسخگو و بآموزش زبان انگلیسی در یک بستر آموز

( پرداختند. با توجه به این 2017فارسانی، امینیور محور )

این  محور بر اساس-مطلب که ستون اصلی ارزشیابی یادگیری

که ارزشیابی باید در خدمت یادگیری باشد  حقیقت است

ی کمی و کیفی این مطالعه ها(، رهیافت2015ترنر و پرپورا، )

بخصوص در ابعاد  -دهد که اساتید تا حدینشان می

از این جنبش ارزشیابی  -"بازخورد"و  "ابزارهای ارزشیابی"

عی داشته و س دی آگاهینوظهور در گسترة زبان شناسی کاربر

اند با توجه به کارآمدی و شاخصة ممتاز آن )ارزشیابی کرده
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در خدمت یادگیری( در حل مشکلات آموزشی و یادگیری 

فراگیران در مهارت خوانش بهره جویند. همچنین، نتایج 

 ترنر وپیشنهادی -مطالعة حاضر تا حدی در چارچوب نظری

)تعداد زیاد دانشجویان،  محیطی( در ابعاد 2015ورا )پرپ

 هایزمان ناکافی و .... که در رهیافت)عدم(انگیزه فراگیران، 

و  )تقویت نقش شناخت یادگیری ؛کیفی نمود پیدا کرده اند(

 استفاده از ابزارهای ارزشیابیخودتنظیمی در یادگیری(؛ 

شویق یب و ت)ایجاد انگیزه، ترغ عاطفی)سنتی و جایگزین(؛ و 

فراگیران( متبادر شده است. بنابراین، نتایج کمی و کیفی این 

مطالعه یکی از خلاءهای مطرح شده در ادبیات تحقیق را 

 ترنر وپیشنهادی -پیرامون عملیاتی کردن چارچوب نظری

ت. ( پوشش داده اس7200کارلس )و مدل  (2015پرپورا )

رسد که چارچوب های یاد شده بنابراین، این گونه به نظر می

های ورودی ی برای ارتقای مهارتتوانند به عنوان الگویمی

بخصوص مهارت خوانش فراگیران و عملکردهای آموزشی 

  اساتید در نظر گرفته شوند.

در این مطالعه، دیدگاه و عملکردهای اساتید مورد 

د به بررسی تواننقرار گرفت. مطالعات آینده می بررسی

های فراگیران و نحوة تعامل آنها با اساتید و یا معلمان دیدگاه

در بسترهای یادگیری دولتی و خصوصی بپردازند. افزون بر 

توانند به بررسی نقش خود ارزیابی و مطالعات آینده میاین، 

ش از طریق ارزیابی همکلاسی بر اساس معیار در مهارت خوان

 آموزش و تعامل میان اساتید و فراگیران بپردازند.
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