
 فصلنامه مطالعات برنامه درسی ايران 

 5 – 40، 1399 تابستان، 57شماره ، پانزدهم سال
Journal of Curriculum Studies (J. C. S) 
Vol. 15 (57); 2020, 5-40 

 آمیز ارزشیابی توصیفیِروبریک کیفی برای اجرای موفقیتضرورت تدوین معیارهای 

 ریاضی دوره ابتدائی درس 

The Nessecity of Developing a Qualitative Ruberic to Implement the 

Descriptive Evaluation of Mathematics at the Elementary School in Iran 
 03/1399/ 02: ؛ تاريخ پذيرش مقاله09/1398/ 25: تاريخ دريافت مقاله

 2حسن ملکی                                           1مرتضی مرتضوی

 4آزادسهیلا غلام                                                 3هرا گویاز

  5محمد حسنی

که از اجررا  رررا ارزشریابی تفیریری در  سال 15 با گذشت بیش ازچکیده: 

جررا  اها  ملی حاکی از اين است کره ارزيابی گذرد،دوره ابتدايی در ايران می

ت تر مشرلاسیده است. برا  بررسی عمیقاين ررا، به مففقیت مفرد انتظار نر

ايم اجرا  ارزشیابی تفییری از نگاه معلمران دوره ابتردايی، پهوهشری در پراراد

پرنمم و  هيک کرا  در  پايرآمفز دانش 27ها  کیری رراحی شد و پهوهش

عره از ها  ايرن مطالکردند. داده شرکتدر آن به رفر داورلبانه کا ، آن معلم 

رت هها  معلم آن کا  و رزيابیا ،آمفزان حل کردنده دانشرريق دو مسئله ک

یل وتحلآور  شد. تمزيهمعلم داورلب دوره ابتدايی از هرت مدرسه ديگر، جمع

یلی ا هها در سه مرحله یفرت گرفت. نتیموار دادهها از رريق کاهش نظامداده

، هرا  آنیاين مطالعه، يک روبريک تفییری است که ماهیتی کیری دارد و ويهگ

 لممع« مبتنی بر قضاوت»بفدن و « محفر-مفضفع»بفدن، « منعطف»بفدن، « نسبی»

-ها  کرار دانرششده در پفشهآور جمعاست که متلی بر مستندات و شفاهدِ 

 آمفزان است.  
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Abstract: The purpose of the present study 
was to shed more lights in elementary 

teacher’’ abb iguities with the ipp leee ntation 
of descriptive assessment. 27 students from 
one 5th Grade class, classroom teacher, as well 

as seven other 5th Grade teachers, voluntereely 

participated in this study. Due to the nature of 
the study, the qualitative paradigm was chosen 

to carry the research. The data were collected 

via two mathematics word problems focusing 
on reasoning. For the sake of triangulation, the 

data collected through various sources 

including clarrroom teacher’s aeeemmment of 
ttudent,, another eeven independent teacher’’ 
aeeemmments and the firtt  author’s field notes 

and observations while students were solving 
problems to assure the confirmability of the 

data. The main finding of the study was a 

descriptive rubric that is qualitative in nature 
and is relative, flexible, subject - dependent 

and baeed on teacher’’ judgements supported 

by the documents and observations collected 
in ttudent’’ p. rtfolio..  
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 مقدمه

يلررد هرا  آمفزشری دارد و برا هرر روا  در نظامارزشیابی از مففقیت تحصیلی، نقش برجسته

زشیابی ها  اريادگیر  تدوين شفد، اهداف و ويهگی -نظر  که برنامه درسی و فرآيند ياددهی

ه اهرداف و بها  سیاسی و اجتماعی هم نسبت کند. همچنین، نظامنیز متناسب با آنها، تغییر می

نتظرار اگرذاران از ارزشریابی تايج ارزشیابی آمفزشی، دغدغه دارند و گاهی آنچه کره سیاسرتن

فارد، ها  عملی معلمران اسرت. يلری از ايرن مردارند، در تقابل با رويلردها  نظر  و تمربه

ر ايران دابتدايی  هآمیز ررا ارزشیابی تفییری در دورتاش نظام آمفزشی برا  اجرا  مففقیت

فده برو نرسیدن به هدف مفرد انتظار و سردرگمی بعضی از معلمان از سرفيی ديگرر سف از يک

 است. 

 769برر اسرا  مصرفبه  1388-89شروع شرد و در سرال  1381-82اين ررا که از سال 

)مممفعره مصرفبات شرفرا  عرالی  18/4/1387جلسه شفرا  عالی آمفزش و پرورش مفرخ 

ادگیر  را در رابطه با چگرفنگیِ ارزشریابی از ير( فراگیر شد، معلمان 1387آمفزش و پرورش، 

 -ا  برازهرهرا و فعالیرتهايی مانند حل مسئله و تللیفآمفزان و به ويهه فعالیترياضی دانش

ين سربب انرد. بردزدايی نشدهپاسخ و منعطف رياضی مفاجه کرده که بعضی از آنها، هنفز ابهام

نحرفه  ودر ارتبرا  برا ارزشریابی تفیریری ها  بالقفه معلمان پهوهشی با هدف شناسايی ابهام

زارش آمفزان دوره ابتدايی رراحی شد که گرقضاوت کردن آنان در مفرد عمللرد رياضی دانش

 ترر گشرت کره دربخشی از آن، در اين مقاله آمده است. ضرورت ايرن پرهوهش وقتری نمايران

لا  ا، اکثريرت براآمیرز ايرن رررها  مقدماتی، معلفم شد که به منظفر اجرا  مففقیرتبررسی

 ا منطقه ها  ملی وها  آمفزشی را در سطحمعلمان دوره ابتدايی در سراسر کشفر، انفاع دوره

فنه و بفد که چگ اند. برا  نمفنه، يلی از مفارد ابهام برا  معلمان اينا ، گذراندهو حتی ناحیه

، «خرف خیلری»ری تفیری هدادن تمايز برین چهرار نمرراز چه مستندات يا شفاهد  برا  نشان

-بره دانرش هستند، استراده کنند و« اعتبار »که همگی « نیازمند تاش»و « قبفلقابل»، «خف »

 .(   1393شیراز ، آمفزان بازخفرد دهند )حسنی و پفزش

ها  اخیرر، ها  آمفزشی در دههدر اين مقاله به عنفان پیشینه پهوهش، ابتدا روند ارزشیابی

شفد. سپس با اشراره انمام پهوهش تفضیح داده می پس از آن، روش شفد.به اجمال بررسی می
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شفد و در بخش پايانی، پیشرنهادهايی ها، نتايج پهوهش ارائه میوتحلیل دادهبه چگفنگی تمزيه

 شفد. کردن در يک روبريک تفییری و منعطف برا  در  رياضی، ارائه میبرا  لحاظ

 پیشینه پژوهش

اهداف آمفزشی، رويلردها  جديد  نیز نسبت به ارزشیابی تحصریلی در رفل زمان و با تغییر 

هايی که لزوماً ناقض يلرديگر نیسرتند تبیین شده تا بتفاند به تحقق آن اهداف کمک کند؛ روش

ها و انتظارات نظام آمفزشری و مدرسره و معلرم، گذار ها و سیاستو بسته به شرايط و هدف

انرد. از برین رويلردهرا  متنرفع بره ارزشریابی قابرل تفجیرهجا و مناسب از هرکدام، استراده به

هرا بره خصرفر در چرارچف  تررين روشيلی از پراستراده« 1ارزشیابی تشخیصی»آمفزشی، 

ابتردا جايگراه کره از رريرق آن، بفده و هست « 2يادگیر  در حد تسلط»رويلردها  رفتار  و 

میرزان تغییرر رفترار کره تعبیرر  شفد تا بعرد از تردريس،آمفز قبل از تدريس مشخص میدانش

گیر  شفد و تأثیر مداخله آمفزشری برر ايرن تغییرر، رفتارگرايان از يادگیر  فرد  است، اندازه

(. با وجفد پرکراربرد برفدن ارزشریابی 1390 آزاد،غام در شده، نقل2007 )هفنس،معلفم گردد 

بره « شریابی از يرادگیر ارز»تأکید بیش از حد بر ها  ایلی آن، ، يلی از محدوديتتشخیصی

يادگیر ، استراده  -عنفان محصفل نهايی است و از ارزشیابی به عنفان بخشی از فرآيند ياددهی

« 5ارزشیابی تلفينی»( رويلرد 1967) 4(. برا  رفع اين کمبفد، اسلرِيفن2010، 3کند )ديف نمی

چنرین، رويلررد را به معنا  ارزشیابی مستمر و در ررفل دوره تحصریلی معرفری کررد. و  هم

ارزشریابی از »را به معنا  ارزشیابیِ پايانی يک دوره معرفی کرد که به مثابه « 6ارزشیابی تراکمی»

(. در تفضیح دو رويلررد اسِرلرِيفِن بره ارزشریابی، 2007،  8شفد )ويلیامشناخته می« 7يادگیر 

ددهی و يرادگیر  هدف ایلیِ ارزشیابی تلفينی را بهبفد و ارتقرا  جريران يرا( 2007)ويلیام، 

آمفزان به اهردافِ آور  مستنداتی در خصفر میزان دستیابی دانشداند که اين کار، با جمعمی

ها  بعد ِ يادگیر  و تدريس مؤثرتر، انمام ريز  برا  گاماز پیش تعیین شده يادگیر ، برنامه

                                                 
1. Diagnostic   

2. Mastery Learning 

3. Davie 

4. Screven 

5. Formative 

6. Summative 

7. Assessment of learning 

8. William 
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از رريرق  شفد. در یفرتی که هدف از ارزشیابی تراکمری، ارزشریابی کامرل برنامره درسریمی

بند  آنان در پايان يک دوره زمانی خرار اسرت آمفزان و رتبهبررسی مففقیت تحصیلیِ دانش

 کند. آمفزان تهیه میکه اراعات مرید  برا  والدين، معلمان، مسؤلان مدار  و دانش

برا  يادگیر  ابداع ها  تلفينی تر  به ارزشیابیاز اينها گذشته، رويلردها  باز هم متنفع

معلمران از  هآور  شرداند که در آنها، بر اهمیت بازخفردهرا  مبتنری برر مسرتندات جمرعدهش

آمفزان کا  خفد، تأکید ويهه شده است؛ مدارک و شفاهد  که هم به ارتقرا  يادگیر  دانش

(. 2007، 1لنَگرهبخشد )د شفد و هم روش تدريس معلمان را بهبفد میيادگیر  آنان منمر می

شران، انمرام آمرفزانزمان، ارزشیابیِ معلمان بر اسا  عمللرد دانرشست که هماين در حالی ا

( و به اين معناست که مففقیت ياددهنده و يادگیرنرده و نمرره 2003، 2و کنی شفد )ويلسفنمی

سف برا ارزشیابی هر دو گروه، به هم پیفند خفرده است. اين نفع ارزشیابی از نظر رويلرد ، هم

يرا آنچره کره در ايرران مرسرفم اسرت، « 3ارزشیابی تفییری»ست که به آن، ارزشیابی تلفينی ا

وقتری کره بلرک و ويلیرام شرفد. هم گرته می«  ارزشیابی تلفينی  با رويلرد بازخفرد تفییری»

(b1998 مقاله بنیاد  خفد را با عنفان ،)« درون جعبره سریاه: برالا برردن اسرتانداردها از رريرق

دند، نقش ارزشیابی تلفينی در ارتقا  استانداردها و نیز اهمیت و منتشر کر « 4ارزشیابی کاسی

تفانايی بالقفه آن برا  ياددهی و يادگیر ِ مؤثر، مفرد تأکید قرار گرفت. در راستا  تقفيت اين 

هرا  آمفزشری، بره ها  ارزشیابی و فعالیرتاستراده از داده( دريافت که 2011رويلرد، ويلیام )

بر همین تنیده شفند. شفند که با هم تلریق و درهمآمفزان میر  دانششرری باعث بهبفد يادگی

( برا  ايمراد درکری 2200در بريتانیا، 5اسا ، برخی از نفيسندگان )مانند گروه ایاا ارزيابی

کردند تا از رريق « ارزشیابی تلفينی»را جايگزين « ارزشیابی برا  يادگیر »تر، ایطاا شراف

 .( 2011ترسیرها  مبهم جلفگیر  کنند )ويلیام، ز بازنگر  مرهفمی آن، ا

                                                 
1. De Lange 

2. Wilson and Kenney 

3. Descriptive Assessment 

4. Inside the Black Box: Raising Standards Through Classroom Assessment 

5.  Assessment ee form Gooupss 
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 برای ریاضی 1های بدیلنیاز به ارزشیابی

مراترب يرادگیر  بلرفم، برر ترأثیر سلسرلهتحرثها  سنتی رياضی ها، تمرکز ارزشیابیری دهه

هرا  آمرفزان در آزمرفنها  یرحیح دانرشو پاسخ« 2دانش يقینی»میزان درستیِ « گیر ِاندازه»

-(. در یفرتی که يافته2005، 3واتيادآوردنی بفده است )نادرست و به -ا ، درستچندگزينه

اند که هیچ يک از اين رويلردها ِ ارزشیابی، به تنهايی قادر به ارزيابی ها  پهوهشی نشان داده

ا  آمفزان نیستند. در حقیقت، ارزشریابیِ فرآينردها  پیچیردهماهیت پیچیده ترلر رياضی دانش

ها  رياضری، تنهرا برا نترايج ها، و ارتبا  و اتصال بین بازنمايیحلئله، تفجیه راهچفن حل مس

ها  مختلف ارزشیابی ماننرد پذير نیست. بدين سبب معلمان به استراده از روشها املانآزمفن

(. انمرام ایراحات 2015، 4اند )ملتا ها  عمللرد  رو  آوردهکنررانس، مشاهده يا تللیف

-ها نسبت به رويلردها  ارزشریابی از يرادگیر  دانرشی، باعث تغییر ديدگاهدر آمفزش رياض

ها  نف (. ديدگاه2008، 5يانگآمفزان و پشتیبانی از اين تغییرات در برنامه درسی شده است )لی

هرا  ارزشریابی، ریف وسیعی از راهبردها، ابزارها و چرارچف  هبه ارزشیابی کاسی، بر استراد

آمرفزان و افرزايش ها  متعدد و متنفع برا  بروز خاقیرت دانرشفریت کردنهمچنین فراهم

آمرفزان در فرآينردها  يادگیر  آنان، کمک گرفتن از بازخفردها  تلفينی و مشرارکت دانرش

 (.2014شفرا  ملی معلمان رياضی، ؛ 2003، 6کنند )بروکهارتارزشیابی، تفییه می

شده به عنفان يک سر  گیر ِ دانش کسبزهرويلردها  کنفنی به ارزشیابی کاسی، از اندا

فرهنگری  -گرايری و اجتمراعیوسرازها  شناختی، ساختاز رخدادها  عینی، به سمت ديدگاه

-نسبت به يادگیر ، تغییر کرده و ارزشیابی را  بیشتر به عنفان يک فعالیت اجتماعی در نظر می

آور  شرفاهد  از ر مستمر، به جمعها، لازم است که معلمان به رفگیرند. بر اسا  اين ديدگاه

هرا  آمفزان از منابع گفناگفن بپردازند و با استناد به آنهرا، قضراوتها  يادگیر  دانشفعالیت

 8(. همچنرین گراردنر2008، 7آمرفزان داشرته باشرند )لفنردقابل دفاعی در مفرد يادگیر  دانش

                                                 
1. Alternative Assessment 

2. Facts 

3. Watt 

4. McTighe 

5. Leung 

6. Brookhart 

7. Lund 

8. Gardner 
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هرا تفسرط فرآينرد انمرام تللیرفها  بديل و اییل را که برر ( نیز استراده از ارزشیابی2012)

( ابراز کرده بفد که بررا  1994) 1آمفزان تأکید دارند، ضرور  دانسته است. قباً هم کفلمدانش

سنتی  ها آمفزان، تنها اتلا به آزمفنها  دانششناخت فهم و درک يادگیر  رياضی و بدفهمی

افرزون برر ست، کافی نیسرت. ها  محاسباتی اها و رويهشان بر سنمش مهارتکه تمرکز ایلی

مرهفم ارزشیابی تلفينی تحفل اينها، اهداف آمفزش در چند دهه اخیر تغییر کرده و برا  مثال، 

آور  شرده بررا  آمرفز در اسرتراده و ترسریر شرفاهدِ جمرعدانشيافته و در آن، نقش معلم و 

احت ديرده شرده ارزشیابی و به قصد نظارت و بهبفد وضعیت يادگیر ِ دانش آمفزان، بره یرر

 .( 2016، 2لفکا و والانتاست )د 

 توصیفی -راهبردهای اصلی ارزشیابی تکوینی

و  (، شرفرتام2011(، ويلیرام )2008و هملراران )3( و بعرد سراتف7200) و تامپسفن ابتدا ويلیام

(، پنج راهبررد کلیرد  زيرر را بررا  اجررا  اثرربخشِ 2015) 5لی و لیفن( و وا 2014) 4کاچ

برا  يادگیر  پیشنهاد دادند تا از رريق آنها، بترفان بازخفردهرا و شرفاهد لازم را در ارزشیابی 

 يادگیر  دريافت نمفد: -فرآيند ياددهی

اسرت « گذار ِ اهداف يادگیر  و معیارها  مففقیت، درک و به اشتراک6شناسائی» راهبرد اول؛

ارها  مففقیرت هرر در  را بر اين دلالت دارد که معلمان به وضفا، اهداف يادگیر  و معیو 

آنها هم  آمفزاندانشمتقاباً، آمفزان به اشتراک بگذارند تا شناسائی و مشخص نمفده و با دانش

هرا  ساز  کرده و بتفانند با اين اهداف و معیارها  مففقیت قبرل از تلمیرل تللیرفرا درونی

( ابرراز کررده 2011لیرام )، ويدر اين زمینره (.2015لی و لیفن، مربف ، ارتبا  برقرار کنند )وا 

 « دانید کما بايد برويد، هرگز به آنما نخفاهید رسید.اگر نمی»است که 

ها  آمفزشی اسرت ها  کاسیِ مؤثر و ساير تللیفو اجرا  بحث 7ريز برنامه» راهبرد دوم؛

يرز  و رو شرامل برنامره« کندآمفزان بروز پیدا میکه از رريق آنها، شفاهد  از يادگیر  دانش

                                                 
1. Kulm 

2. DeLuca & Volante 

3. Sato 

4. Suurtamm & Koch 

5. Wylie & Lyon 

6. Identifying 

7. Engineering 
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آور  شده و به منظفر تسهیل جمرعها  کاسی بر اسا  اهداف يادگیر ِ تدوينهدايت بحث

، 1آمفزان و ارائه ترسیرها  معتبر از درک آنان اسرت )بنیرتشفاهد دقیق يادگیر  از همه دانش

2011). 

قرع مفهتفسط معلمان است کره اگرر مناسرب و بر« آمفزانارائه بازخفرد به دانش»راهبرد سوم؛ 

ا برمفزان را آها  دانشباشد، پشتیبانِ يادگیر  آنان بفده، فایله بین سطح فعلی دانش و مهارت

را در  کند تا گام بعد دهد و حرکتشان را به سمت جلف، تسهیل میاهداف يادگیر  کاهش می

 يادگیر  بردارند.

« ی بررا  يلرديگرو تشفيق يادگیرندگان به عنفان منرابع آمفزشر 2درگیرکردن» راهبرد چهارم؛

است. در ايرن « 3سنمیسالهم»ها  يادگیر  و ارزشیابی مانند شامل مشارکت در انمام فعالیت

کند و به تدريج، مسرؤلیت راهبرد، معلم به عنفان راهبر و راهنما و حامی يادگیرندگان عمل می

 ا  يلديگر شفند. کند تا خفدشان، تبديل به منابع آمفزشی برآمفزان واگذار میبیشتر  به دانش

از رريق آمفزش و راهنمايیِ هدفمند تفسط معلمران  آمفزاندانش 4فعال نمفدن» راهبرد پنجم؛

-در اين راهبرد، از معلمان انتظار می«. است تا آنان درک کنند که یاحبانِ يادگیر  خفد هستند

 هیرت و عرضرگرذار  اهرداف يرادگیر  و معیارهرا  مففقاشتراکرود که از رريق معرفی و به

آمفزان، از آنها حمايرت کننرد ترا بره ررفر فعرال، در ارزشریابی ها  هدفمند به دانشراهنمايی

 يادگیر  خفد و ايرا  نقشی مؤثر در آن، مشارکت کنند. 

 در ارزشیابی تکوینی 5چارچوب ویلیام و تامپسون

 -شریابی تلرفينیشرده در ارز( با تأکید بر اهمیرت پرنج راهبررد گرتره2008ويلیام و تامپسفن )

ها با هم روشرن نیسرت و بررا  جبرران ايرن که نحفه ارتبا  و اتصال آن تفییری، بیان کردند

گسستگی، تبیین يک چارچف  نظر  منسمم را ضرور  دانستند. برا  ايرن کرار،  چرارچفبی 

بره عنرفان « سرالانمعلرم، يادگیرنرده و هرم»تدوين کردند که در آن، افزون بر اين پنج راهبرد، 

تعیین جايی که يادگیرندگان قرار »به معنا  « شروع»بازيگران کلید  کا  در  و سه فرآيند 

                                                 
1. Bennett 

2. Engaging 

3. peer-assessments 

4. Activating 

5. Thompson 
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مشرخص »يرا « حرکت»و « رود يادگیرنده به آن برسدجايی که انتظار می»يعنی « جهت»، «دارند

آمیخته شدند کره حایرل آن، برا را نیز درنظرگرفته شده و درهم« کردن چگفنگی رسیدن به آن

( عرضه شرد کره در 2008)ويلیام و تامپسفن، « رچف  نظر  برا  ارزشیابی تلفينیچا»عنفان 

  در ، با ها  هر يک از پنج راهبرد و سه فرآيند، در ارتبا  با سه بازيگر ایلی کاآن، نقش

 (.1هم ديده شده است )شلل

 
 واهد برود.خه میکه یادگیرندچگونه به آنجا برسد       جایی که یادگیرنده اکنون قرار دارد           جایی 

ارائه بازخفرد تفییری که 

يرادگیر  يادگیرنردگان را 

 دهد.ارتقا می

ريرز  و اجررا  بحرث و برنامه

گرتگرررف  کاسررری مرررؤثر و 

تفان شرفاهد هايی که میتللیف

آمرفزان را از آنيادگیر  دانرش

 ها استخراج نمفد.

 

گررذار  شناسررائی و برره اشررتراک

یارهررا  اهررداف يررادگیر  و مع

 مففقیت

گذار  اهداف درک و به اشتراک

 يادگیر  و معیارها  مففقیت

درک اهرررررداف يرررررادگیر  و 

 معیارها  مففقیت

 

 معلم

 

 گرآمفزان به عنفان منابع آمفزشی برا  يلديکردن دانشفعال

 

 سالهم

 یادگیرنده آمفزان به عنفان یاحبان يادگیر  خفدشانکردن دانشفعال

 ( برا  ارزشیابی تلفينی2008نظر  ويلیام و تامپسفن ) : چارچف 1شلل 

-تللیف(، به بعضی از اين مفارد مانند استراده از 1991مارک )البته قبل از اين نیز کرشتن

آمفزان، اشاره کرده و تفجه به اهمیت آور ِ شفاهد يادگیر ِ دانشها  مناسب برا  جمع

مراهیم را  هکردن و تفسعساز ، استدلالص، مدلو تخصی هايی مانند الگفيابی، تعمیمفعالیت

(، 1998)1ها  رياضی، تفییه کرده بفد. همچنین به باور کفهن و فالردر رراحی تللیف

ها  جديد  بسازند که ها و مسائل مفجفد، تللیفتعديل تللیف و تفانند با جرامعلمان می

-کارگیرند. از نظر آنها، تللیفعی را بهآمفزان برا  انمامشان، لازم باشد راهبردها  متنفدانش

                                                 
1. Cohen & Fowler 



... زیمآتیمففق  اجرا  برا یریک کيروبر  ارهایمع نيضرورت تدو  

۱۳ 

 

دهند تا بتفانند آمفزان فریت میهستند، به دانش« منعطف»و « باز»ويهگی هايی که دارا  دو 

 .( 2007، 1وار استدلال کنند )بارنزبین مراهیم رياضی، ارتبا  و اتصال برقرار نمفده و رياضی

دهی مستمر و مرنظم شرفاهد يرادگیر ، ابرزار برا  ثبت و سامان 2کارها، پفشهافزون بر اين

ترفان آمفزان باشرد، زيررا مریتفاند در خدمت ارزشیابی برا  يادگیر  دانشمرید  است و می

 هرا ومشراهده آمرفزان،بازترابی دانرش ها نفشته ها،گزارش ها،پروژه ها،هايی از تللیفنمفنه

 ايرن به آور  کرد.نظاير آنها را جمع و فرد  و گروهی ها خفدارزيابی ها  معلمان وتفضیح

-دانرش معلرم، و آمرفزدانش بین رتبا ااز  ا العادهففق پل کار راپفشه  1390)آزاد )دلیل غام

و والدين، و والدين و معلم دانسته است. عاوه بر اين به رفر خرار در در  رياضری،  آمفز

ها  شده و مسئلهها  انمامتللیف بهو بازخفردها  معلم  کارپفشه در شده آور جمع شفاهد

فراينرد  رياضری  -ها  کیریسال تحصیلی، نقش مؤثر  در ارزشیابی هدف رفل شده درحل

آور  رياضی داشته باشد. همچنین مسرتندات جمرع آمفزان برا دانش« شدنِقائل ارزش»مانند 

آمرفزان را نسربت اورها  دانشها و بايده آشنايی با ر، برا  معلمان فریتِکاها شده در پفشه

(. با ايرن وجرفد، چگرفنگی اسرتراده از مسرتندات 1991، 3مارککند )اشتنبه رياضی فراهم می

 هرا بره عنرفان«4روبريرک»آور  شده تفسط معلمان، پهوهشرگران را بره سرمت رراحری جمع

ا  قابرل هرابزارها  عملیِ مناسب برا  قضاوت کردن در مفرد اين مستندات و ارائه ارزشیابی

 دفاع راهنمفن شد. 

 روبریک

هرا  سرنتی (، مباحثی که بیشتر ماهیت دانشی دارند، با روش2017) 5از نظر راسمن و دريلس

گیرر  نیسرتند و در اند، ولی عمللردها  مهارتی و کیری بره راحتری قابرل انردازهقابل ارزيابی

هرا، اسررتراده از آن ههرا  برديلی بررا  ايرن نررفع ارزشریابی لازم اسرت و تفیرینتیمره، روش

شرفد. يلری از آور  میجمع« کارپفشه»ها به همراه شفاهد و مستنداتی است که در «روبريک»

( 2003) 6اندرسرفن و پاکرتتفسرط  تفیریری -ها  کیرریارزشیابیها که برا  انفاع روبريک

                                                 
1. Burns 

2. Portfolio 

3. Stenmark 

4. Rubric 

5. Rusman & Dirkx 

6. Anderson & Puckett 
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-گیر  دانشتفانند به کمک آنها، بر يادنام دارد که معلمان می« روبريک تفییری»معرفی شده، 

آمفزان نظارت کرده و سطح و میرزان پیشررفت آنران را مشرخص نماينرد و بره منظرفر بهبرفد 

(، روبريرک را 2013يادگیر ، به آنها بازخفردها  مناسب ارائره دهنرد. همچنرین بروکهرارت )

آمفزان رراحری شرده ها  دانشداند که برا  ارزشیابیِ تللیفمممفعه منسممی از معیارها می

آمرفزان تفییف سطفا کیری عمللرد آنان تفسط معلمران و دادن برازخفرد بره دانرشو شامل 

بنرد  گرذار ، قضراوت و رتبرهتفییری که هدفش ارزش -در ارزشیابی کیری است. بنابراين، 

آمفزان به یفرت کیری است، استراده از روبريرک کیرری ضررورت ها  يادگیر  دانشفعالیت

ن بدانند کارشان چگفنه و بر اسا  چه معیارهرايی ارزيرابی آمفزادارد. به خصفر وقتی دانش

هرا کنند. عاوه بر ايرن، روبريرکنگر  میهايشان، دوبارهحلها و راهشفد، در انمام تللیفمی

دهی بازخفردها  معلمان و بازسراز  مسرتمر تردريس آنران اسرت، ابزار مناسبی برا  سازمان

برفد دارد، آمرفزان و مرفارد  را کره نیراز بره بهانشضعف د و تفاند نقا  قفتهمچنان که می

 کند.مشخص 

( 1390د )آزاها  تفییری دارند، غامها در ارزشیابی«روبريک»با تفجه به اهمیتی که 

ن د. ايآمفزان در چهار سطح رراحی کرروبريلی برا  قضاوت در مفرد عمللرد رياضی دانش

للیف، تدر حل يک مسئله يا انمام يک « ملمففقیت کا»به معنا  « ممتاز»چهار سطح شامل 

جرايی ا به« مرز »است، « دستاورد قابل تفجه»دهنده يک حلی که نشانبرا  راه« ماهر»

دستاورد » به« نامطلف »آمفز است و دانش« دستاورد جزئی» هدهندغیردقیق و ناقص که نشان

-میديده ن ک و مهارت در آنهايی از فهم و درگیرد که قابل تفجه نیست و رگهتعلق می« کم

د ، عمللر رتبهدهنده و تفضیحِ، انمام«رتبه»شفد. نلته قابل تفجه در اين روبريک اين است که 

 کند. می« تفییف»و  را 

تفییری، نیازمند تعديل  -ها  کیریبررسی پیشینه نشان داد که جايگزين شدن ارزشیابی

کردن در آمفزان، و تمرکز بر قضاوتعملِ دانشمعلمان از نسبت دادنِ يک کمیت به هر  ديدگاه

ها  آنان است. همچنین، معلمان نیازمند ابزار  کیری هستند که هم مفرد ریری از تفانايی

ها  ايشان در مفرد ها  تفییری باشد و هم حامیِ قضاوتراهنما  عملیِ آنان در ارزيابی
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ها  کار شده در پفشهآور ات جمعآمفزان از رريق ارجاع به شفاهد و مستنديادگیر  دانش

 شفد.شناخته می« روبريک»آنها باشد؛ ابزار  که در ادبیات اين حفزه، به 

 شناسی پژوهشروش

هدف اين پهوهش، رراحی يک روبريک کیری برا  استراده در ارزشیابی تفییری در  

کنندگان در اين ها  کیری انمام شد. شرکترياضی در دوره ابتدايی بفد و در پارادايم روش

آمفز يک کا  پايه پنمم در يک مدرسه دولتی دانش 27پهوهش، دو دسته بفدند؛ دسته اول، 

و دسته دوم، هشت معلم پايه پنمم بفدند که يلی از آنها معلم ایلی همان کا  بفد و هرت 

در نرر ديگر، معلمان پايه پنمم از هرت مدرسه متراوت بفدند. شرکت همه افرادِ دو دسته 

پهوهش، داورلبانه بفد و به همه تفضیح داده شد که هر زمان که به هر دلیلی نخفاستند به اين 

ها از مصاحبه، آزمفن، آور  دادهتفانند انصراف بدهند. برا  جمعمشارکت ادامه دهند، می

بار به منظفر ارمینان از اعتوگفها  تعاملی و نقادانه استراده شد. ها  میدانی و گرتيادداشت

ها آور  دادهدر پارادايم کیری، به یفرت جمع 2ساز مثلثیها، از روش يافته 1اعتمادها و داده

ها دو مسئله رياضی بفد که آور  دادههمچنین ابزار جمع از چند منبع مختلف، استراده شد.

تعديلی که با لحاظ  و برا  پايه پنمم رراحی شدند و پس از چند اجرا  آزمايشی و جرا

آمفزان يک کا  پايه به دست آمد، از دانشکردن نظرات معلمان پايه پنمم و نتايج آن اجراها 

 خفاسته شد که دو مسئله زير را حل کنند:  3پنمم

 نادر می خفاهد يک کتا  و يک کیف بخرد. قیمت کتا  نصف پفل نادر اسرت و سؤال اول:

قیمت کیف 
3

تفاند هم کتا  و هرم کیرف بخررد  ا نادر با پفل خفدش میپفل نادر است. آي 2

 چرا 

نرر تقسیم کند. او به هر نرر  10عدد نان را بین  8خفاست شخصی می سؤال دوم:
4

نان داد.  3

 با رسم شلل نشان دهید چه مقدار از نان ها باقی مانده است 

                                                 
1. Conformability  

 استراده شده است.« همسفساز »در بعضی منابع، از معادل  . 2

آمفزان خفاسته شد علم کا  و نزديک به پايان سال تحصیلی، در يک زنگ از چهار زنگ کا ، از دانشبا هماهنگی م . 3

 که اين دو مسئله را حل کنند. معلم مبحث کسرها را قباً تدريس کرده بفد و در  جار  کا  نبفد.  
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ا، هر مه آنهدهند و ه ل، به اين دو مسئله پاسخآمفزان خفاسته شد تا در یفرت تماياز دانش

 دو مسئله را حل کردند. 

 ها تجزیه و تحلیل داده

، «خف »، «خف خیلی»آمفزان تفسط معلم ایلی و بر مبنا  چهار مقیا  ها  دانشپاسخ

)مممفعه مصفبات شفرا   نامه ارزشیابی تفییری آمدهکه در آيین« تاشنیازمند»و « قبفلقابل»

آمفز به دانش 27ها  گذار  شدند. پس از بررسی پاسخ(، ارزش1387الی آمفزش و پرورش،ع

ها بر حلدو سؤال و بازخفردها  معلم همان کا  به آنها تفسط دو نرر از نفيسندگان، راه

قرار « 1معرف»بند  شدند و در هشت دسته ها  معنايی و شناختی، دستهاسا  شباهت

آمفز به عنفان نماينده هر دسته، برا  ارزيابی ممدد به آن هشت دانش ها گرفتند. سپس برگه

ها  آنان را ارزيابی کرده و حلهرت معلم دوره ابتدايیِ داورلب از هرت مدرسه داده شد تا راه

تا بتفان ارزشیابی/ قضاوت معلم ایلی بازخفردها  تفییری خفد را برا  هر يک ابراز کنند 

 شت برگه، با ارزشیابی معلمان ديگر، مقايسه نمفد.   کا  را در مفرد اين ه

ها در اين مقاله، لازم ها و ارائه تمزيه و تحلیل نهايی و يافتهوار دادهدر فرايند کاهش نظام

است به سه نلته اشاره شفد. اول اين که گاهی برا  پرهیز از رفلانی شدن يا روانیِ متن، برا  

، «خخ»نامه ارزشیابی تفییری از چهار عامت اختصار  چهار مقیا  معرفی شده در آيین

ها  مربف  به مسئله اول ، استراده شد. دوم اين که در اين مقاله، تنها يافته«تن»و « قق»، «خ»

شد و از حمم استاندارد مقاله يک ممله، بسیار ارائه شده است، زيرا حمم مقاله دو برابر می

اسامیِ ارجاع داده شده در اين بخش، مستعار  ن است که تمامرفت. سفمین نلته هم ايفراتر می

ها، ها دقت شد و در تغییر نامافراد حرظ شفد و برا  اين کار، به ريشه اسم 2هستند تا محرمیت

 رعايت گرديد. 

 

 

 

 

                                                 
1. Representative 

2. Confidentiality 
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 حل برای یک مسئله هشت دسته راه

ن مفزاآئله دانشمسدر مسئله اول، چند نلته ظريف وجفد داشت که فهم و درک رياضی و حل

 ه چالشها  آنان را در يک ارزشیابی تفییری، بحلو چگفنگیِ قضاوت کردن راجع به راه

 کشید. مسئله اول اين بفد:می

خفاهد يک کتا  و يک کیف بخرد. قیمت کتا  نصف پفل نادر است و قیمت کیف نادر می
 و هم کیف بخرد  چرا تفاند هم کتا  پفلِ نادر است. آيا نادر با پفل خفدش می 3/21

تقريباً همگی درست بفدند و اگر آمفزان اين بفد که ها  دانشحلچشمگیر راه برجستگی

اش یحیح نبفد، بر اثر اشتباه سهف  بفد و علتش ناتفانی در فهم مسئله نبفد. کسی پاسخ نهايی

بفد که در « چرا»به ها در پاسخ کرد، تنفع استدلالمیها را از هم متمايز حلولی آنچه که راه

آمفزان در هر هشت ها  دانشیفرت مسئله مطرا شده بفد. از نظر نفيسندگان، تنفع استدلال

که برا   2هايینامگذار دهنده يلی از انفاع استدلال است. قرار گرفت که هرکدام، نشان دسته

اين . نیستند« 3تعريفخفش» در رياضی،الزاماً اند و ها انمام شد، همگی اعتبار تنفع استدلال

شده در اين ها ِ بحثبرا  انفاع استدلال« 4ها  عملیاتیتعريف» در حلم ها در حقیقت،نام

 شفد. ها  آن ارائه میمقاله است که در شروع هر دسته، مصداق

 دیانا: استدلال تمثیلی  .1

اسرتدلال »برفد، ارائره شرده« عمفمی»يا « 5نفعی»هايی که بر اسا  يک مثال حلآن دسته از راه

حل تنها يک نرر ديگر به غیر از ديانا، جا گرفت که بره نامگذار  شد. در اين دسته، راه« تمثیلی

 شفد. آن پرداخته می

فدش را برا  خ ديانا به اين مسئله، ويهگی قابل تأملی داشت. او برا  آن که مسئله پاسخ    

رضی، مسئله را و با اين مقدار ف« مان باشدتف 18000مثاً پفل نادر »ملمف  کند، فرض کرد که 

 به شلل زير، بازخفانی و بازنفيسی کرد. 

                                                 

زان داده شد، عدد کسر  به یفرت آمفهايی که به دانشدر برگه سؤال . 1
3

2
نفشته شد که برا  آنان آشنا بفد. ولی در متن  

 استراده شد. 3/2کند، از نمايش ا  که بین سطرها ايماد میمقاله، به دلیل فایله

2. Labeling  

3. Well- defined 

4. Operational Definitions 

5. Generic 
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روشی که ديانا برا  حل اين مسئله پیش گرفت، هفشمندانه و مبتنی بر ترلر شناختیِ 

به سمت تمريد بفد. همچنین، ربق آنچه که پفلیا در چارچف  حل مسئله  حرکت از ملمف 

هر چهار مؤلره فهمیدن، ررا نقشه، اجرا  نقشه و بازگشت به عقب را خفد به آن اشاره کرده، 

در هم آمیخته و از آنها، معنا ساخته بفد. معلم ایلی نیز که با سابقه ترلر و روش حل مسئله 

آمفز خیلی خفبیه. ديانا دانش»ديانا آشنا بفد، بر اين راه حل، مُهر تأيید زد و تأکید کرد که 

کنه. بی حفیله نیست، اِ. خیلی وقتا رياضی رو بدون غلط حل می 20و  19نمرش در حد 

ولی «. کنه که همه چیز بايد همراش باشهمخصفیاً در رياضی. در کا  همیشه فعاله. فلر می

و در جفا  اين که دلیل اين کار چیست، « دممی "خف "من به او »با وجفد اين، ادامه داد که 

حل ، ولی با تفجه به سؤال که راه«کرده و مثالش هم درسته ديانا با مثال حل»تفضیح داد که 

تصمیمی که معلم ديانا در مفرد «. دممی "خف "به او »، پس «از رريق مثال نخفاسته»مسئله را 

مسئله »حل گرفت، از اين جهت قابل تأمل بفد که و ، با ارمینان از اين که او ارزشیابی اين راه

، ولی «شهمثال بگه که اگر دو مبلغ را رو  هم بگذاره، بیشتر میرا درک کرده و سعی کرده با 

سطح انتظارش از ديانا بفد و او را در مقايسه با خفدش که  هدهندبازخفردش به او، نشان

دانست، ارزيابی کرد و در حقیقت به او هشدار داد که تنها می« مرتب و منظم و با دقت»

ت مسئله لازم است که دقت بیشتر  کند. در یفرتی حل کافی نیست، بلله به یفردرستی راه

حل را ارزيابی کردند، همگی به جز يک نرر، با ارمینان به اين که معلمان ديگر  که اين راه

دادند. آنان ابراز کردند که علت قضاوتشان اين بفد که چفن ديانا « خف خیلی»حل نمره راه
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درک یحیح، »، «راه حل جالبی انتخا  کرده»، «با دلیل تفضیح داده»و « مسئله رو درک کرده»

سؤال را متفجه شده و با مثال پاسخ داده و اين »، «استدلال یحیح، روش متراوت، ولی درست

از نظر من، »ن گذشته، يلی از معلمان گرت که از اي«. آمفز استنشان از فهم درست دانش

دهد به خفبی داده و نشان میهست، چفن با مثال ملمف  تفضیح  "خف خیلی"حتی فراتر از 

تنها يلی از معلمان نظرش با بقیه «. مسئله را درک کرده و به سطح بالا  آمفزش رسیده است

حل خف  راه»برا  ديانا منظفر کرد، و استدلالش اين بفد که « قبفل قابل»مغاير بفد و نمره 

دو  تفاند هره نلرده که میبفده، ولی با تفجه به کسرها  داده شده عمل نلرده و اين که اشار

 «را بخرد يا فقط يلی را.

 محدثه: استدلال استقرایی .2

 ا تفضیحمرحله ب شده مرحله بهحلِ انماماز اين جهت بفد که راه« استدلال استقرايی»نامگذار  

ه سستدلال فد. اها  مسئله، ارائه شده بجلف رفته بفد و برا  هر ادعا، شفاهد  مبتنی بر داده

، تنها محدثّه حلحل محدثه، معرف آنهاست. راهآمفزان اين ويهگی را داشت که راهدانشنرر از 

 ه او ، بمفرد  بفد که نسبت به آن اجماع نظر وجفد داشت و معلم ایلی و هرت معلم ارزيا

 ل مشترکيک دلی دادند. نلته مهم در اين اجِماع نظر اين بفد که تمام هشت نرر، به« خخ»نمره 

 مسئله بفد.   « درک درست»را منظفر کردند و آن، تأکید بر  اين نمره

 
محدثّه در تمامی درو  خیلی خفبه. تفان درک » معلم ایلی کا  نظرش اين بفد که

سؤالات رو به خفبی »، زيرا که «دهرياضی بالايی داره و به سؤالات با دقت زياد  پاسخ می
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هرت معلم ارزيا  نیز قضاوتشان در «. داره حل منطقیهاش، راهکنه و برا  جفا تحلیل می

ها  متراوت بفد. به وبیش تلرار استدلالِ معلم ایلی و  با عبارتحل محدثه، کممفرد راه

تفنه سؤال را به درستی درک کرده و حتی می»شده اين بفد که او، رفر مشخص، دلايل عرضه

درک یحیح مسئله و »نین، هم بدهد. همچ« پاسخ خف  و تفضیح خف »و « مثال هم بیاره

« با مثال، پاسخ درستش را تفضیح داده»و « استدلال درست و روش محاسبه هم درست بفد

و « خیلی کامل و خف  به سؤال پاسخ داده و تحلیل خفبی داشته»است. عاوه بر اين، محدثه 

تمزيه به سطفا بالا  آمفزشی که »و « با حفیله و تفضیح و مثال حل کرده که تلمیل است»

مرهفم »البته يلی هم نظرش اين بفد که مهم اين بفد که محدثه «. و تحلیل مسئله است، رسیده

، «که ناشی از بی دقتی بفده»  محاسباتی او «يک خطا»و تنها « را درک کرده و راه حل را رفته

ز ا  که در اين نظرها اهمیت فراوانی داشت، تعريری اپفشی است. در واقع، نلتهقابل چشم

دادن فهمیدن یفرت مسئله  که ويهگی ایلی آن، شفاهد  برا  نشان بفد« آلايده»حل يک راه

داده شده باشد « تفضیح»، «مثال»کننده بفد، نقشه ررا شده برا  حل به روشنی و با تفسط حل

حل، با عملیات عدد  اشلال باشد و درستی راهبی« کمّی»و اجرا  آن از نظر محاسباتی و 

ها  ارائه شده به حل مطلف  و پیشنهاد  معلمان، با آمفزششده باشد. در واقع، راهتضمین 

 ها  آمفزشی، سازگار  داشت.    آنان در دوره

 رها: استدلال مبتنی بر دنیای واقعی .3

را  ن، مسئلهآمفزااين بفد که چهار نرر از دانش« استدلال مبتنی بر دنیا  واقعی»علت نامگذار ِ 

ع ند که جمفهمیحل آنها نشان داد که می و به درستی تعبیر و  ترسیر کردند. راهدر فضا  واقع

ش از کل، بی دانند که از يکشده در مسئله، بیش از يک واحد است و اين را می دو عدد داده

 ين استاتر  که ريشه در زندگی واقعی دارد عمیق هتفان خرج کرد! ولی نلتخفدش را نمی

ردن، با کتدلالتفاند هر کدام را که خفاست بخرد. اين نفع اسو می«   داردنادر حق انتخا»که 

ماينده فان نحل رها به عنها  رسمی متداول است، تراوت دارد. انتخا  راهآنچه که در آمفزش

 کند. اين دسته اين بفد که با شرافیت بیشتر  اين وجه را نمايان می

زمانیِ هم»که به معنا  « هم»ات ديده بفد و با حذف رها مسئله را فراتر از تنها انمام عملی

است، فرض کرده بفد که نادر در يک مفقعیت واقعی و با شرايطی که « خريد کتا  و کیف
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تفاند بگیرد که يلی از آنها، خريد کتابی است که قیمتش هايی میمسئله دارد، چه تصمیم

 3/2تفاند کالايی را که قیمتش ، مینصف پفلش است. دوباره فرض کرده بفد که نادر با پفلش

 آن پفل است، بخرد. 

 
وسرت حل پیشنهاد  رها مبتنی بر اين بفد که نادر پرفل مشخصری دارد و ددر حقیقت، راه

 که کردام دارد هم يک کتا  و هم يک کیف بخرد. اما با دانستن قیمت آنها، بايد تصمیم بگیرد

آن  قعری برفد،عی، از جنس ارتبا  رياضی با دنیا  وارا انتخا  کند. اين استدلال، به معنا  واق

 کرد و بدين سبب، پاسخش برايش قابل دفاع بفد. را حس می

آمفزيه که زيراد تراش دانش»رها نظرش اين بفد که او،  اين در حالی است که معلم ایلی

ظرر هفشری ها و نظرات من برسه و خیلی نظرِ من، براش مهمه! از نآلکنه که به کا ، ايدهمی

ا  کره بره رهرا داد، و به اين دلیرل، نمرره« خیلی بالا نیست، اما تاشگره. متفسط رو به بالا 

حرل مسئله را فهمیده، امرا نتفانسرته راه»بفد. در تفجیه اين نمره هم تفضیح داد که « قبفلقابل»

تابع يرک منطرق هايی که معلمان ارزيا  دادند، همگی نمره«. کار بگیرهسبی رو انتخا  و بهمنا

حرل را بفدند که رها، در فهمیدن مسئله، مشلل داشته است. از بین آنها،  تنها يک نررر ايرن راه

با اين که پاسخ درست نداده، اما قسرمت اول کره برا »ارزيابی کرد و تفضیح داد که « قبفلقابل»

کیرف را برا  تفاند کتا  را بخرد درست انمام داده، ولی در قسمت دوم دوبارهنصف پفلش می

حرل رهرا را در یفرتی که شش معلم ديگر، به اتراق راه«. کل پفل سنمیده که اين اشتباه است

ت. ن»دانستند و ابراز کردند که « تاشنیازمند» -عدم فهمیدن یفرت مسئله -بنا به دلیل مشابه

ايرن دلیرل  بره« پاسخ اشتباه داده»، در نتیمه، «چفن مسئله را درک نلرده و جفا  درست نداده

در تشخیص جمرع کسررها دچرار »، «مرهفم جمع در اين دو کسر يا مقايسه را درک نلرده»که 

يلی هم به سبب عدم فهمیدن، بیران کررده «. مشلل بفده و متفجه نشده که چگفنه محاسبه کنه
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پفل را جدا فرض کرده و متفجره نشرده  2/1پفل و  3/2سؤال را با هم نخفانده. يعنی»که رها، 

، «تفانرد بخررددو را مری دو را بايد با هم جمع کنه. بنابراين به اين نتیمه رسیده که هرر رکه ه

تر بفد. تنها يلی از معلمان ارزيا ، نظرش اين برفد علتی که به نفع فهمیدن رها از همه نزديک

برر و دلیلی برا  قضاوت خفد ارائه نداد که « ایاً مرهفم را نرهمیده و پاسخ غلط داده»که رها 

نتیمره، پاسرخ  اسا  چه شفاهد ، نظرش ايرن برفد کره او، یرفرت مسرئله را نرهمیرده و در

 نادرست داده است.

 حلما: استدلال استاندارد/ کلاسیک .4

آمفزان، مبتنی بر يک استدلال سرراست، بدون تعبیر و ترسیر و یريح حل چهار نرر از دانشراه

آن  هحل حلما، نمايندنامگذار  شد و راه «استدلال استاندارد/ کاسیک»بفد و بدين جهت، 

ا  از يک درک سرراست بفد و چفن در یفرت مسئله آمده حل، نمفنهانتخا  شد. اين راه

داد « خريد کتا »، حلما هم اولفيت را به «خفاهد يک کتا  و يک کیف بخردنادر می»بفد که 

 «  کتا  را بخرد. 1تفاند فقتنادر می»و نتیمه گرفت که 

 

 
ا  که معلمش تفییف معلم ایلی او نیز با اين برداشت، سازگار است. به استناد پیشینه

حلما يک تیپ شخصیتیه آرومیه. از لحاظ درسی متفسط رو به پايینه. »دانست، راجع به و  می

-گرفتم، بعدش ازش میده که شراهی جفا  بده. وقتی امتحان کتبی میهمیشه ترجیح می

نفيسه. اما خط و مرتب میی جفا  بده و خیلی متراوت بفد. خیلی خفشخفاستم بیاد و شراه

آمفز  داد که از نظر معلمش، حلما دانشاين ارزيابی نشان می«. اشتباهات امايیِ زياد  داره

با اين »ا  به مفاجهه با چالش را ندارد و کار است و عاقهکنِ محافظهحلمعمفلی و يک مسئله

مفرد پاسخش پرسیدم،  حلی ارائه نداده و وقتی درشده، اما هیچ راه که پاسخ درست نفشته

                                                 
 اش نفشته بفد، آمده است. که حلما رو  برگه« قتف»با همان اما  اشتباه « فقط»ژه نت، وابرا  حرظ اما  1.



... زیمآتیمففق  اجرا  برا یریک کيروبر  ارهایمع نيضرورت تدو  

۲۳ 

 

بدين جهت، معلمش به و  نمره «. معلفم شد که فقط حد  زده و هیچ استدلالی نداشته

داد و تنها يلی از معلمان ارزيا  هم اين نمره را داد، يلسان بفد، با « تاشنیازمند»تفییریِ 

به مسئله بفد  -حل اونه راه -یل، مبنا  قضاوتش جفا  حلمااين تراوت که و  بدون ارائه دل

 «. حل درستی نداردراه»، زيرا که «تن»و نفشته بفد 

د. راوت دادنها  متو البته با تفییف« قق»حل حلما، نمره ساير معلمان ارزيا ، به راه

ر ه خارما بحل ارائه نلرد. ادرک درستی از مسئله نداشت و راه»يلی نفشته بفد که چفن 

رگه بآمفز تنها بر اسا  قضاوت اين دانش»ديگر  نظرش اين بفد که «. قجفا  خیر، ق

ت به قضاو تفاندداد که آشنايی با دانش پیشین و نفع ترلر يادگیرنده، میو اين نشان می« سخته

ئله سخفبی م به»در مفرد يادگیر  او، کمک کند. سپس ايشان تفضیح داد که حلما،  ترمنصرانه

ل ذهنی حراه  حل خفد يا نفشتنرو تحلیل کرده و تفضیح داده. اما مملنه در بیان رياضیِ راه

حتمالی قی و اهر دو سؤال را به همین شلل پاسخ داده و اترا»داشته باشد، زيرا « خفد، اشلال

چه با رن معلم اگنمره اي«. هم باشه "خف "تفانه با بررسی بیشتر، می»و امیدوار بفد که « نیست

 ن معلمِ اشت. ايبفد، ولی تفییری که کرده بفد، از اسا  با آن فرق د« قق»نرر قبلی، يلسان و 

ی لته مهمنمفد. ، ابراز ن«به شر  داشتن شفاهد بیشتر»ارزيا  آمادگی خفد را برا  تغییر نمره 

ر لی بمت ودارند « نسبی»ها  تفییری، ماهیتی که در اين نظر وجفد داشت اين بفد که نمره

 شفاهد و ترسیر معلمان از آن شفاهد و مستندات است.  

مسئله را »داده بفد، معتقد بفد که با وجفد  که حلما « قق»يلی ديگر از معلمان که نمره 

  که استراده کرده، «روش»، ولی مشللش اين بفده که «درک کرده و استدلال یحیح داشته

به او  «قق»و بدين سبب، بیش از « به جفا ، غلط است»او « مسیر رسیدن»بفده و « اشتباه»

حل نبفد و پاسخ حلما « روش»د. اين در مقابل نظر ديگر  است که تمرکزش بر گیرتعلق نمی

يعنی «. پاسخش تفضیحی است، ولی کامل و درست نیست»ندانست و گرت که « قبفلقابل»را 

تفانست نشان بدهد، در یفرتی را نمی« درست»و « کامل»پاسخ تفییری از نگاه و ، دو معیار 

گر اين ا از نظر و ، داشت. در مممفع، نظر معلمان ارزيا ، بیانکه پاسخ عدد ، اين قابلیت ر

حل حلما زياد بفد و اين در تفییف آنان، به نظر در مفرد مشلل ایلی راهبفد که اختاف

، بیان داشت که «پاسخ درست داده»وضفا آشلار بفد. مثاً کسی که نظرش اين بفد که حلما 

ها  حلرک و فهم کامل مسئله باشه و استراده از راهدهنده داستدلال درستی که نشان»ولی 
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ندانست. در حالی که « قق»حل او را مستحقِ بیش از و بدين جهت، راه« بینیمدرست رو نمی

حل حلما از نظر ارزيا  ديگر اين بفد که با وجفد  که جفا  به راه« قق»دلیل تعلق گرفتن 

که حاکی از اين بفد که انتظار « راه حلی ارائه ندادهقبفله، اما دو رو بخره قابل تفنه هرنمی»

ها  رياضی، آمیخته با عدد و رقم و انمام حداقل ها  قابل قبفل برا  مسئلهحلعمفمی از راه

ها کننده اين بفد که چرا با وجفد  که نظر ارزيا يک عمل رياضی بفد. اين ديدگاه، تبیین

ها  و عدم آن و ساير ويهگی« درست بفدن روش»، يا «فهمیدنعدم»و « فهمیدن»نسبت به 

حل و  که فاقد انمام عملیات پاسخ حلما، با هم تراوت اساسی داشت، اما همه آنها به راه

 دادند. « قق»رياضی بفد، نمره تفییری 

 فاطمه: استدلال شهودی  .5

 ذار  شد،نامگ« د شهف»حلشان مبتنی بر نفعی از استدلال بفد که آمفزان، راهچهار نرر از دانش

ر دادند و دمام کرد، انزيرا آنچه را که با شهفدشان سازگار بفد و مسئله را برايشان ملمف  می

وشنی ريرا به حل بديع بفد، ز، انتخا  شد. اين راه«معرف»حل فارمه به عنفان اين بین، راه

 شلل، بان م  حل ايبیان کرده بفد که چرا پفل نادر برا  خريد هر دو کالا کافی نیست و برا

بیشتر داشت،  تفمان 1000اعداد فرضی که برايش ملمف  بفدند، پیشنهاد داده بفد که اگر نادر 

 تفانست کتا  و کیف را با هم بخرد.می
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دهنده اين بفد که فارمه، مسئله را به خفبی فهمیده و برا  ررا و اجرا  حل نشاناين راه 

ز دارد و عمل جمع دو کسر را هم تنها برا  اثبات درستی داند به چه چیز  نیااش، مینقشه

انمام داده بفد. با اين پیشینه، بعید بفد که نفآور  « برگشت به عقب»راه حلش در يک فرايند 

رفت که معلم کا  او که بار تفسط فارمه انمام شده باشد و انتظار میحل، فقط يکدر راه

به او ندهد. در یفرتی که « خخ»ا  کمتر از فد، نمرهآور  کرده باش را جمعشفاهد يادگیر 

و در « "خف "ا  است که در در  رياضی فارمه دختر با سلیقه»نظر معلمش اين بفد که 

حل و دلیلی برا  اين ارزيابی عنفان نلرد. و  برا  راه« است "خف خیلی"ها  ديگر در 

پاسخ یحیح داده و تحلیل درستی »و را منظفر نمفد و استدلال کرد که ا« خ»فارمه، نمره 

اين در حالی «. داشته و تفانسته مثال بیاورد، اما مثال با آنچه مسئله از او خفاسته، فرق داره

است، به رفر « خیر»پاسخش « چرا»دانست که بگفيد است که اگر فارمه بر خفد واجب نمی

پاسخش منری است و با انمام « چرا»گرفت و اگر هم لازم بفد که بگفيد سنتی، نمره کامل می

داد و اشتباهی هم در اين کار داشت، حداکثر چیز  حدود عمل جمعِ کسرها آن را نشان می

شد. در یفرتی که در ارزشیابی تفییری، انتظار می 20از  50/19شد و نمره از او کم می 5%

ار، با وجفد  که بفده و برا  اين ک« خیر»اين بفده که تفضیح دهد چرا پاسخش به اين سؤال 

ها را با ها يلیه، مخرجحفاسش نبفده که وقتی مخرج»ها مناسب و استدلال درست بفده، مثال

تفجیه معلم فارمه، حاکی از احسا  «. کنیمها رو يلی میکنیم. بلله مخرجهم جمع نمی

 ها  رسمی دارند که به احتمال زياد، مفردتعهد  بفد که معلمان نسبت به دستفرالعمل

گذارد. اين در حالی است که گیرد و در ارزشیابی خفدشان نیز، تأثیر میبازرسی هم قرار می

سه نرر از معلمان ارزيا ، تفییف خفد را بر فهمیدن مسئله و درستی استدلال فارمه گذاشتند 

 مسئله را درک»اين بفده که « خخ»دادند و تفضیح دادند که علت دادن نمره « خخ»و به او نمره 

در انتها  جمعِ »و تنها مشللی که داشته، اين بفده که « کرده، بهترين راه حل رو انتخا  کرده

است. همچنین به نظر آنان، معلفم بفد « ها را با هم جمع کردهکسرها، بدفهمی داشته و مخرج

ها رو درست انمام داده و برا  فهم بهتر، از مثال عدد  مقايسه بین کل و جزء»که فارمه، 

فقط در يک قسمت اشتباه محاسباتی داشته که »، «پاسخ به سؤال درست بفده»و « ستراده کردها

سف با معلم کا  بفد و با در یفرتی که نظر سه نرر از ارزيابان، هم«. پفشی استقابل چشم

وجفد تأکید بر اين که فارمه مسئله را درست فهمیده، نتفانستند خفد را قانع کنند که اشتباه 
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دادند. « خ»حل فارمه نمره ، به راه«خخ»باتی او را ناديده بگیرند و به جا  نمره کامل محاس

حل درستی انتخا  کرده، اما مسئله را درک کرده و جفا  و راه»دلیلش هم اين بفد که فارمه، 

به درستی پاسخ داده. اما با تفجه به محاسباتی که انمام »، يا اين که «در محاسبه اشتباه کرده

است، اگرچه « داده، مشخص نیست که از چه روشی برا  رسیدن به جفا  استراده کرده

انتخابی خفد را تفضیح دهد. بحث بر « روش»آمفز نداشت که مسئله چنین تقاضايی از دانش

روش را درست »پفشی بفد، با اين برداشت که سر اشتباه محاسباتی جد  و غیرقابل چشم

دادند، و حتی آنهايی که احتمال خطا  سهف  هم « ها اشتباه کردهکردن کسررفته، اما در جمع

شايد اشتباه نفشتار  »کردند. مثل اين که گرته شد باز بر آن به عنفان يک کمبفد، پافشار  

دست آورده و اشاره کرده نصف يعنی باشد، چفن وقتی به عدد مخلف  تبديل کرده، درست به

ا  نداشتند جز بیان اين ، ولی انگار چاره«فهمیدن مفضفع داره. مثال هم آورده که نشان از  2/1

تفاند ، پس نمی«پاسخگفيی کامل نبفده»، ولی چفن «تحلیل درستی از مسئله داشته»که فارمه 

-نیازمند»حل فارمه را دادند. در اين میان تنها يلی از معلمان، راه« خ»نمره کامل بگیرد و به او 

  «.در درک مسئله و مقايسه کسرها و استدلال مسئله، مشلل داره»، دانست و گرت که او« تاش

 سمیه: استدلال رسمی  .6

 اندارد/استدلال است»قرار گرفتند که شباهت زياد  به « استدلال رسمی»سه نرر در دسته 

 برا  هايیداشت، ولی تراوت ظريری بین آنها بفد که در استدلال رسمی، تفضیح« کاسیک

 فد کهها  رسمی باستدلال به معلم اضافه شده بفد که متلی بر تفییهنشان دادن درستی 

 آمفزانه دانشها بکنند. پیام اين تفییهآمفزان در کا  در  رياضی معمفلاً دريافت میدانش

ه ه که بچها  تلمیلی لازم است تا هر شده، تفضیحانمام هاين است که برا  تلمیل محاسب

میه، حل سه، بدون ابهام و با نشان دادن شفاهد مفجه باشد. راشفدحل نفشته میعنفان راه

 ها است.نفعی است و معرف اين دسته از استدلال

در همره درسراش متفسرطِ رو بره برالا  و در »ارزيابی معلم ایلیِ سمیه اين برفد کره او 

ف  کنه تا خردر نفسانه و همیشه تاش زياد  می "خف "تا  "قبفلقابل"رياضی، در محدوده 

معلرم ایرلی برا چنرین «. کنرهحرکت می "خف خیلی"و  "خف "باشه و در بقیه درو ، بین 

اگر يک کتا  بخررد، »ارزيابی کرد. سمیه در پاسخ نفشته بفد که « خ»حل سمیه را برداشتی، راه
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بايد »و نتیمه گرفته بفد که « تفاند کیف بخرد، چفن پفلش کم استماند و نمینصف پفلش می

 «.رسداست، برا  همین پفل نادر نمی 3/2تر از بزرگ 2/1»، زيرا «خرد يا کتا يا کیف ب

 
در  ده، اماسؤال را درک کر»ها اين بفد که سمیه، قضاوت معلم کا  راجع به اين تفضیح

رد، تا  بخاگر يک ک»، چفن نفشته که «تفنه درست بگهبیان فهم و منظفرش مشلل داره و نمی

کمه و  فهمیده اگر کتا  بخره، ديگه پفلش»کند که اين آشلار می و« ماندنصف پفلش می

ولی «. تا کهست، پس بیشتره. در نتیمه يا بايد کیف بخره يا  3/2تفنه کیف بخره، چفن نمی

رتنش گتفنه. چفن تف شف بگه، نمیخفاد رياضیهمین رو وقتی می»معلمش گرت که سمیه، 

 و ، در ين بفد کهادر واقع، نظر معلم سمیه «. کار ببرهبهتفنه ها  درستف نمیمشلل داره. واژه

« ف خ»ه تبديل زبان زندگی واقعی به زبان رياضی، مشلل دارد و بر اسا  اين شناخت، نمر

 ر مرحلهده، اما تفضیح درست بفد»را به دلیل اين که « خ»به او داد. يلی از ارزيابان هم نمره 

 منظفر نمفد.، برا  و  «مقايسه کسر اشتباه کرده

سمیه تنها مفرد  بفد که به جز يک نرر، نظر شش معلم ارزيا  نسبت به آن، يا  پاسخ

بفد و حد وسطی نداشت. سه نرر  هم که پاسخ سمیه برايشان « قبفلقابل»يا « خف خیلی»

مرهفم سؤال »بفد، دلايلشان با هم فرق داشت. مثاً در حالی که يلی قید کرد که سمیه « قق»

اش ، ديگر  تفجیه«حل را اشتباه رفته و نتفانسته به پاسخ یحیح برسهدرک کرده، اما راهرا 

و سفمی میانه اين دو قضاوت « پاسخ درست داده، اما راه حل آن درست نیست»اين بفد که 
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که به معنا  اين بفد که در هر حال، هم فهم و « تحلیل خفبی داشته، ولی کامل نبفده»بفد که 

 بفده، ولی کمبفدها  آن هم قابل تفجه بفده است.  « قبفلقابل»حل، هم راهاستدلال و 

و، ان بفد که ارزيابی کردند، نظرشان اي« خخ»حل سمیه را از ررف ديگر، سه نرر  که راه

شتباهِ ه که او مشللش اين بفد« حلی خاقانه انتخا  کردهسؤال را به خفبی درک کرده و راه»

 لازم و پفلِ در پايان در مقايسه پفل بعد از خريد کتا »دلیل بفده که محاسباتی و  به اين 

او  بفده که برا  سمیه اين« خخ»است. همچنین، انتخا  نمره « برا  خريد کیف، اشتباه کرده

از  3/2دونه که تفضیح درستی داده و فهمیده نصف ديگر پفل، به کیف نمی رسه. فقط نمی»

تفان یاز اين برداشت، م«. ضیح، به هدف مسئله رسیده استبا تف»، ولی «بیشتر است 2/1

حل اهر»ده و شاز منظر رياضی کمتر پذيرفته « حل تفضیحیراه»استنبا  نمفد که از نظر آنان، 

ی و رزشیاباتر بفد. در اين نظرات، تقابل نگاه سنتی به وارتر و مقبفل، رياضی«محاسباتی

 گفنهاهده است و تا حد ، بحث درباره اين که چرويلرد تفییری به ارزشیابی، قابل مش

 ها مملن است باورها  معلمان نسبت به پذيرش يک رويلرد آمفزشی خارج از چارچف 

 عملی و زيسته آنان، تغییر يابد، جد  است.  هسنتی و تمرب

 زینب: استدلال استنتاجی .7

امی ضیح کياضی، يک تفحلی که زينب ارائه داد، محاسباتی بفد و برا  هر عمل رمبنا  راه

ه باه کردفد اشتکرده بفد. اگرچه در محاسبات خ« استنتاج»ارائه داده و از هر عبارت، بعد  را 

-د. راهشامیده ن« استنتاجی»بفد و در نتیمه، پاسخش اشتباه بفد. بدين سبب اين نفع استدلال، 

 در اين ستدلالاساير انفاع آمفزان در اين دسته جا گرفت که بیشتر از ها  پنج نرر از دانشحل

 مطالعه بفد. 

 



... زیمآتیمففق  اجرا  برا یریک کيروبر  ارهایمع نيضرورت تدو  

۲۹ 

 

زينب برخاف ديانا که از ملمف  به تمريد حرکت نمفد، برا  ارمینان از اين که یفرت 

ها  مختلرش را ابتدا به یفرت رياضی و بعد آن را به رفر مسئله را به درستی فهمیده، بخش

را « نصف»نشان دهد مرهفم  تا« = نصف2/1»کامی تفضیح داد. برا  مثال، زينب نفشت که 

 > 8»و به همین ترتیب ادامه داد تا به اين نتیمه رسید که« 3/2 < 2/1»داند. سپس نفشت می

، ولی تفضیح نداد که اين نتیمه را بر چه اساسی استنتاج کرده و چرا با اين تفجیه مبهم، «6/7

تفاند کتا  و کیف را با هم بخرد. به اين معنا که لابد نادر با پفلی که دارد، می« بله»پاسخ داده 

حل زينب دقیق و از نظر رياضی کامل بفد و برا  هر بخش از ادعايش، در حقیقت، ظاهر راه

حل کامل بفد. در یفرتی که اين نفع استدلال، با کرد، راهدلیل آورده بفد و اگر اشتباه نمی

زينب بسیار آرام »از نظر و ،  تفجه به شناختی که معلم کا  از و  داشتن، مفرد قبفل نبفد.

کنه چیز  رو کنه. در همه درو  سعی میو ساکته و با همه به یفرت مسالمت آمیز رفتار می

گر فهم حل زينب، بیش از آن که بیانکه مرهفمش اين است که راه« که بلده خف  تفضیح بده

افی تشخیص کفشی و تاش اوست که آن هم البته کاش باشد، حایل سختو درک رياضی

کاً اشتباه حل کرده. »به او داده شد، آن هم با اين تفجیه که « تاشنیازمند»داده نشد و نمره 

چفن نتفنسته مسائل را برا  خفدش درست تفضیح بده. احسا  می کنم مدام از مسیر حل 

است. در « گرده و فقط از اعداد و ارقام چیز  نفشتهشه و دوباره بر میمسئله خارج می

یفرتی که دو نرر از معلمان ارزيا ، با تلیه بر اين که زينب یفرت مسئله را درک کرده و 

دادند و « فهمیدن»، بیشترين وزنِ نمره را به «حل به جفا  رسیدهمرهفم را فهمیده و از دو راه»

 مسئله را درک کرده و فهمیده که »را منظفر کردند. از نظر آنان، زينب « خخ»برا  و ، نمره 

و در نهايت، با جمع کردن مقدار کسر ِ کیف و کتا ، روش درستی را در پیش   

سعی »و « و حل تساو  را متفجه شده 3/2و   2/1مرهفم »که معنايش اين است که او، « گرفته

با وجفد اين، هر دو بر اين باور «. بیشتر از نصف است 6/7کردن به اين برسه که کرده با جمع

بفده که « اشتباه»و تنها يک « به علت عدم شناخت واحد»د که درست نبفدن پاسخ نهايی، بفدن

دادند و « خ» حل زينب نمرهرخ داده است. همچنین سه معلم ارزيا ، به راه« تساو  آخر»در 

مراهیم مربف  به کسرها را درک کرده، مرهفم نصف را »تفجیهی که داشتند اين بفد که او، 

در درکِ کل يک مممفعه » ، ولی چفن«جمع کسرها را درست انمام داده» و« تشخیص داده

دادند. در یفرتی که نرر « خ»، به او نمره «کنترلی بر فرآيند حل مسئله نداشته»و « مشلل داره
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را از کما آورده  4+ 4=  8 دانمنمی»به او داد، علتش را چنین بیان کرد که « خ»سفمی که نمره 

است. جالب « حل را رفته، اما تفضیحات کافی نبفدهنیمی از راه»و تنها  «و چطفر تحلیل کرده

مقدار  از »حل زينب اين است که تنها يلی از معلمان، تقريباً به استناد اين که در راه

، به «ها  مناسب استراده نلردهحلبه خفبی متفجه نشده و از راه»، ولی «محاسبات درسته

 8متفجه نشدم که چرا کل را »ره، يلی از ارزيابان هم ابراز نمفد که داد. بالاخ« قق»زينب نمره 

اما تأکید کرد که دلیلش، عدم آشنايی با پیشینه «. ا  به آن رسیددر نظر گرفت و با چه محاسبه

قضاوت در مفرد اين »، پس «شاگرد من نیست و شناختی ازش ندارم»زينب است، زيرا او 

همیت مشاهدات و مستندات برا  قضاوت کردن راجع به نمره گر اکه بیان« آمفز سختهدانش

 آمفز است.يک دانش

 دُریّن: استدلال محاسباتی .8

ر حرل رياضری، ضررور  اسرت کره مبتنری برريشه در باور  دارد که راه« استدلال محاسباتی»

ضری را در حل دُريّن، نماينده يک دسته چهار نرر  بفد که حل مسئله ريامحاسبات باشد و راه

فل کرافی خیرر چرفن پر»ديدند. قبل از هر اقدامی، پاسخ دُريّن اين بفد کره انمام محاسبات می

 و بعد، استدلالش را با محاسبات درست، نشان داد.  « ندارد

 
قرار داشت. او « 1مرتبه بالا  ترلر»حل دُريّن درست و مستدل بفد و در از نظر رياضی، راه

تفان ئله راجع به کسر / جزيی از يک کل است، میتفانسته بفد تشخیص دهد که وقتی مس

فرض کرد و « واحد»بدون درگیرشدن با مقدار  که برا  آن کل در نظر گرفته شده، آن را يک 

مسئله را دقیق و کامل حل کرد. با اين استدلالِ نانفشته ولی واضح، دُريّن بدون درگیرشدن با 

ظر گرفت. بعد مسئله را چنین حل کرد )تأکید در در ن« واحد»مقدار پفل نادر، تمام پفل را يک 

 ایل است(.

                                                 
1 Higher Order Thinking 
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3/3-2/3=1/3 

1/3<1/2 

حل دُرّين، بدون استراده از هر تفضیح و تفییف، واضح و رسا بفد. او با نفشتن اين که راه

ماند، نشان کامی داد که اگر آن باقی نمی 3/1آن برداشته شفد، بیش از  3/2اگر از يک واحد، 

برا  خريد انتخا  کند، ديگر املانی برا  خريد کتا  ندارد و بر آن تأکید کرد.  نادر کیف را

در »ولی معلم ایلی دُريّن انتظارش از او بیش از اين بفد و تفضیح داد که اگرچه عمللرد و  

وضعیت »اش نفسان دارد و است، ولی در در  رياضی، نمره« خف خیلی»، «بقیه درو 

داد. و  برا  « خ»و به او نمره « است "خف خیلی"تا  "خف "از درسی دُريّن در رياضی، 

حل کافی راه»، ولی «تفانسته درک کند و تفضیح شراهی دهد»حل دُريّن نفشت که او راه

، «حلکرايتِ يک راه»چیست و « تفضیح شراهی»، بدون آن که اشاره کند که منظفر از «نیست

سؤال را به خفبی درک »نیز با بیان اين که دُريّن  به چه معناست. دو نرر از معلمان ارزيا 

، با معلم ایلی «درک خفبی داشته اما تفضیحاتش کافی نبفد»و « حل کافی نیستکرده، اما راه

ا  نظر بفدند. اين دو اشارهها، همحل و تفضیحبفدن راه« ناکافی»و « درک درست»او در مفرد 

حل دادند. با بررسیِ راه« خ»ست و به او، نمره حل چیبرا  يک راه« حدکرايت»نلردند که 

حل، مرهفمی شراف و سرراست نیست. برا  مثال، بفدن يک راه« کافی»دُريّن، معلفم شد که 

تفضیح »حل، ارائه يک راه« کافی بفدن»شايد تصفر معلم ایلی و يلی از معلمان ارزيا  از 

بفد. با اين وجفد، سه  1به زبان فارسیحل ترکیبی از عملیات رياضی و نفشتن ، يک راه«کافی

دادند و در دفاع از قضاوتشان، به غیر از يلی که به « خخ»حل دُريّن نمره نرر از معلمان به راه

، دو نرر ديگر دلايلی آوردند تا نشان «جفا  و تفضیح یحیح است»اين بسنده کرد که بگفيد 

مرهفم کل پفل که »اشاره کرد که  دُريّن  دهند دُريّن، مسئله را فهمیده است. يلی از معلمان

آن را کیف بخرد، پفل کافی برا  خريد کتا   3/2شفد را فهمیده است، و اين که اگر می 3/3

و اين شفاهد، برا  و  کافی بفد تا ارمینان پیدا کند « را نفشته 2/1ندارد و بالا  نصفِ کسر، 

بگیرد. نرر سفمی هم که نمره « خخ»مره که دُريّن، یفرت مسئله را فهمیده و حقش است که ن

با اين »حل دُريّن و اهمیت آن تفجه نمفده و گرت داده بفد، به رفر ضمنی از ظرافتِ راه« خخ»

                                                 
 زبان رسمی آمفزش در ايران، فارسی است.  1.
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که خیلی تفضیح نداده و مثال نزده، ولی به سؤال پاسخ درست داده و استدلال کمّیش خف  

 است. « بفده

، رائه دلیلیاارزيابی کردند و بدون « قق»حد حل دُريّن را در دونرر از معلمان هم راه

، «هئه ندادی اراحل درستسؤال را نرهمیده و راه»علتش را اين گفنه بیان کردند که با وجفد  که 

کاملی  جفا »شده بفد، « دچار سردرگمی»با مسئله داشته است و چفن « مفاجهه خفبی»ولی 

 « .نداد

 هایافته

  و پنمم به يک مسئله در يک کا ، تفسط معلم همران کرا آمفز پايهدانش 27ها  حلراه

  هرر هرت معلم ديگر و بر اسا  راهنما  ارزشیابیِ تفییری، ارزيابی شد. معلرم کرا  بررا

آور  معکار داشت و مستندات و شفاهد يادگیر  آنان را به رفر مستمر جآمفز يک پفشهدانش

بردون  کررد. در حرالی کره هررت معلرم ديگرر،مری کرده بفد و در ارزيابی خفد، به آنان استناد

 مرا، ارزيرابیها را مبتنی بر همران راهنحلآمفزان و مستقل از هم، آن راهشناخت قبلی از دانش

ه به معنرا  کهايشان را تفضیح دهند حليی راه«چرا»آمفزان خفاسته بفد کردند. مسئله از دانش

ک نرفع هشت دسته شناسايی شد که هر کدام، يها، کردن بفد. ری مراحل کاهش داده«استدلال»

در ايرن  آمرفز رادانرش 27هرا  ، فراوانی انفاع اسرتدلال1استدلال را نمايندگی کردند. جدول 

 دهد. مفرد، نشان می
 آمفزانها  دانش. انفاع استدلال1جدول 

نوع 

 استدلال

مبتنی  استقرايی تمثیلی

بر 

دنیا  

 واقعی

استاندارد/ 

 کاسیک

تعداد  محاسباتی استنتاجی میرس شهفد 

 کل 

تعداد 

آمفزان دانش

 در هر دسته 

2 3 4 4 2 3 5 4 27 
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 در پالايش بعد  و بر اسا  ادبیات پهوهشیِ حفزه آمفزش رياضی، اين هشت نفع

ارت از فله عبها  جديد قرار گرفتند. اين چهار مقتر با برچسباستدلال در چهار مقفله بزرگ

تدلال تی، اسشامل استدلال رسمی، استدلال محاسبا« استدلال استنتاجی» ،«استدلال استقرايی»

 ستدلالامتشلل از استدلال تمثیلی و « استدلال شهفد »استاندارد و استدلال استنتاجی، 

  رياضی بفد.« ساز مدل»شهفد  و 

 بندیجمع

  هالحدر اين بخش، ارزيابی معلم ایلی کا  و هرت معلم از هرت مدرسه، نسبت به راه

 و يهبند  تمزهشت نفع استدلال بفد، ارائه شد. برا  جمع هآمفز که نمايندهشت دانش

 همرنها و تنظیم شد که در آن، نفع استدلال معرّف هر يک از دسته 2ها، جدول تحلیل

ن . ايارزشیابی تفییریِ معلم ایلی و هرت معلم ارزيا  مستقل از هرت مدرسه آمده است

در  رد کهند که در يک نگاه، بتفان نظرات را با هم مقايسه نمفد و مشخص ککجدول کمک می

علمان مها، تفافق بیشتر  بین قضاوت معلم ایلی کا  با قضاوت نفع از استدلال کدام

 ارزيا  وجفد داشت. 

 آمفزان با معلمان ارزيا شده تفسط معلم ایلی کا  به دانش : مقايسه نمره داده2جدول 

 ردیف

 نام

-دانش

 آموز

 

نوع 

 استدلال
نمره معلم 

 اصلی
 هفت معلم ارزیاب مستقل

-خیلی

 خوب خوب

-قابل

 قبول

-نیازمند

 تلاش

بدون 

 نمره

 - - 1 - 6 خف  تمثیلی ديانا 1

 - - - - 7 خف خیلی استقرايی محدثه 2

مبتنی بر  رها 3

دنیا  

 واقعی

 - 7 - - - قبفلقابل

کاسیک/  حلما 4

 استاندارد

 - 1 6 - - تاشزمندنیا

 - 1 - 3 3 خف  شهفد  فارمه 5
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۳٤ 

 ردیف

 نام

-دانش

 آموز

 

نوع 

 استدلال
نمره معلم 

 اصلی
 هفت معلم ارزیاب مستقل

-خیلی

 خوب خوب

-قابل

 قبول

-نیازمند

 تلاش

بدون 

 نمره

 - - 3 1 3 خف  رسمی سمیه 6

 1 - 1 3 2 تاشنیازمند استنتاجی زينب 7

 - - 2 2 3 خف  محاسباتی دُرّين 8

 های روبریک کیفی پیشنهادیویژگی

 آمفزان تفسط معلم ایلی کا  و هرت معلم ارزيا  از هرتها  دانشحلارزيابی راه

-ها  ارائه شده تفسط دانشحلمدرسه، دو نتیمه مهم به بار آورد. نخست آن که تنفع راه

داد. اين نظیر بفد و تفانايیِ درک و فهم رياضی و غنا  استدلالی آنان را نشان میآمفزان، کم

آمفزان همگی متعلق به يک کا  و در يک مدرسه معمفلیِ دولتی واقع در يلی از دانش

کردند. دوم اين که معلمانی که از آمفزشی شهر تهران تحصیل می« 1غیربرخفردار»ها  ناحیه

هرت مدرسه ديگر، دلايل مختلری برا  نظرات خفد ارائه دادند که قابل بحث است. نظرات 

حل درست رياضی بفد و از اين معلمان، از يک ررف مبتنی بر تصفر و انتظارشان از يک راه

چفبی بفدند که برا  ارزشیابی تفییری تهیه شده و معلمان ابتدايی تأثیر چارررف ديگر، تحت

در سراسر کشفر، برا  آن آمفزش ديده و در مقابلش، بايد پاسخگف باشند. اين دو جنبه، 

گاه، تقابلِ بین اين دو بهقضاوت کردن را برا  معلمان، تبديل به يک چالش جد  کرده و گاه

ها  و مقايسه نمره 2ه بفد. برا  نمفنه، دقت در جدول به رفر ضمنی يا یريح، قابل مشاهد

معلمِ کا ، بیشتر مبتنی بر يک « قضاوت»دهد که معلم ایلی و هرت ارزيا  ديگر، نشان می

-تأثیر سطح انتظار  بفد که بر اثر شناخت تممعی از دانشرويلرد تلفينی/ شناختی و تحت

-آمده و در پفشهيادگیر  به دست -د ياددهیها  و  که در فراينآمفزان و از رريق ارزيابی

                                                 
هرا  ها و مشراهدات برفد و مبتنری برر شراخصبفدن اين ناحیة آمفزشی، بر اسا  شنیده« غیربرخفردار»قضاوت در مفرد  .1

 می نبفد.رس
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کارها  آنها نگهدار  شده بفد. اين تمايز بین قضاوت معلم ایلی که مبتنی بر شناخت عمیق 

ها  تلفينی است که ارزشیابی را به مثابه آمفزان بفد، ناشی از ماهیت انفاع ارزشیابیدانش

 هديدند و در محدودحلی که میا  راهداند. در یفرتی که معلمان ارزيا ، بر اسيادگیر  می

چارچفبی که برا  آن آمفزش ديده بفدند، نمره را منظفر کردند. اين مفرد به وضفا، در 

حل مشابه ارائه دادند، ديده شد که برا  آمفزانی که راها  که معلم ایلی به دانشاختاف نمره

که با وجفد شباهت زياد  که به هم  ها  ديانا و محدثه اشاره نمفدحلتفان به راهمثال، می

هايی که به آنها داده شد، متراوت بفد. اين داشتند و به لحاظ ساختار  يلسان بفدند، اما نمره

کننده در ارزيابی معلم ایلی، میزان پیشرفت هر ها  تعیینيافته معلفم کرد که يلی از عامل

رزشیابی تفییری است. اين نتیمه، آمفز نسبت به خفدش بفد که حاکی از ماهیت نسبی ادانش

شفند، هايی که برا  ارزشیابی تفییری تدوين میبفدن را در چارچف « نسبی»لزوم تفجه به 

ابتدايی را در تفییف چگفنگی « ارتقا  تفانايی معلمان»زمان، ضرورت کند و همنمايان می

خدمت، به اين نیاز ضمنها  دهد و لازم است که در آمفزشآمفزان، نشان میيادگیر ِ دانش

خفاهند و نظام اجرايیِ آمفزشی در کردن، اختیار میتفجه شفد. همچنین معلمان برا  قضاوت

ها  خصفر آن که روا سار  و جار  در ارزشیابیاين زمینه، بايد از آنان حمايت کند. به

اين امر،  آمفزان تفسط آنهاست وماهیت يادگیر  دانش« تفییف»تفییری، قضاوت معلمان و 

ها  کمّی/ عدد  نیازمند تغییر ديدگاه است. در غیر اين یفرت، اين خطر وجفد دارد که نمره

شفند و تصفر شفد که ارزشیابی تفییری/ تلفينی جايگزين ها  تفییری تبديل به واژه

 ارزشیابی کمّی و سنتی شده است.  

نچه ی است. آر ارزشیابی تفییرد« محتفايیدانش»يافته مهم ديگر اين مطالعه، اهمیت نقش 

ه کين است آمفزان برا  يک مسئله رياضی حایل شد اها  دانشحلکه از تمزيه و تحلیل راه

فزه آن ح ا  دارد، نیازمند شناخت ماهیتمعلمی که قصد ارزيابی يک تللیف را در هر حفزه

 ن در آنآمفزانشها  باز و منعطف داها و پاسخحلو دانش و تسلط لازم برا  قضاوت راه

 حفزه است. 

گیر  اين پهوهش، يک روبريک کیری برا  استراده از ارزشیابی در مممفع به عنفان نتیمه 

هايی در نظر گرفت. اين تفان ويهگیشفد که برا  آن میتفییری در دوره ابتدايی پیشنهاد می

-حلو تفییف راه آمفزانکردن دانشها، از نفعِ قضاوت معلمان نسبت به استدلالويهگی
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ا  قرار گرفتند و برا  درک آنها، نقش بند  شده است که رو  ریف گستردههايشان یفرت

-کردن ايشان، فراتر از رعايت دستفرالعملو اهمیت دانش محتفايی معلمان و تفانايیِ قضاوت

-کید میها  آمفزشی، بر آنها تأنامه ارزشیابی تفییری آمده و در دورههايی است که در آيین

شفند از اين ها  انمام شده تفییه میبحث هها  روبريک کیری که در نتیمشفد. ويهگی

 قرارند:

 را رو  مفزانآها  دانشکند و تفانايیماهیتی کیری دارد و برا  هر عمل، کمیتی متناظر نمی 

 بیند؛و نه اعداد، می يک ریف کیری

 نسبی است؛ 

  منعطف است؛ 

 محفر است؛- محتفا 

 ها  شده در پفشهآور ی بر قضاوت معلم است که اسا  آن، مستندات و شفاهد جمعمبتن

 آمفزان، است.    کار دانش

 گیریبحث و نتیجه

تفییری به دلیل ماهیتی که دارد، نیازمند يک  ها  اين پهوهش آشلار کرد که ارزشیابیيافته

جايگزين کردن آنها با اعداد و  ها وها و تفییفاست و تنها استراده از واژه« 1گشايیافق»

افزون بر اين، گشايش افق جديد، نیازمند تغییر انمامد. آمیز آن نمیارقام، به اجرا  مففقیت

باور مسئفلان نظام اجرايی، معلمان و جامعه، نسبت به ماهیت غیررقابتیِ ارزشیابی تفییری و 

شفد و تا اين تغییر   انمام میيادگیر -هدف آن است که به عنفان يادگیر  و ارتقا  ياددهی

آمفز را در مقايسه با بران، انتظار ديدن رتبه کمّی دانشباور ايماد نشفد، همچنان اکثر نرع

کار برا  نگهدار  مستندات يادگیر  پفشهديگران و نمره معیار دارند. استراده از ابزار  مانند 

برا  قضاوت منصرانه و مبتنی معلمان « شناخت تممعی»ها و کمک به آمفزان، تلریق دادهدانش

هايی از تغییر باور معلمان ، نشانهمقالهدر اين بر شفاهد، در راستا  تغییر انتظارها مرید است. 

                                                 
1.Paradigm Shift 

 (اين معادل را آقا  دکتر محسن رنانی استراده کرده است.)
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حل در ارزشیابی تفییری ديده شد که يک نمفنه آن، انتظار يک راه« ناکافی بفدن»نسبت به 

ان فارسی بفد. اين حرکت اگرچه ديدنِ ترکیب عملیات رياضی و تفییف و تفضیح آن به زب

« کامل»کند است، اما شروع قابل تفجهی برا  تغییر باور و به تبع آن، تغییر سطح انتظارها از 

-آمده از عملیات رياضی و رياضیدستها  عدد ِ یِرف بهحل به معنا  پاسخبفدن يک راه

، «ترسیر »، «یحیتفض»، «تفییری»ها  ، به پاسخ«ها  محاسباتیحلراه»وارتر بفدن 

هاست. اين تغییر اگر با حمايت نظام و ترکیبی به شر  انسمام و استحلام استدلال« استنباری»

آمفزان اجرايی از معلمان و افزايش سطح اختیارات آنان برا  قضاوت در مفرد يادگیر  دانش

، «آلايده»ها  حلباشد، باور عمفمی و سطح انتظارها نیز به تدريج جرا و تعديل شده و راه

« محتفايیدانش»شفد. در اين میان، ارتقا  هستند را شامل نمی« قطعی»و « کمّی»تنها آنهايی که 

آمفزان يک ضرورت است، زيرا در اين ها  دانشحلمعلمان برا  قضاوت راجع به درستیِ راه

ها  ستدلالمطالعه که بر محتفا  رياضی متمرکز بفد، درک مراهیم رياضی و شناخت انفاع ا

 آمفزان برا  قضاوت مفجه معلمان، نقش کلید  داشت. دانش

ت ه ماهیبها مربف  شفد، يلی از ابهامهمچنین در برداشتی که از ارزشیابی تفییری می

« رددن بازخفدا»ديگر اين پهوهش اين بفد که  هاست. يافت« قضاوت»و تراوت آن با « بازخفرد»

 ه دارد.یرندتنی بر شفاهد و مستنداتی است که معلم از يادگمعلم، وابسته به قضاوت و  و مب

   د.   تفییری باز کن -ا  از ررا ارزشیابی کیریمهم، بتفاند گره هشايد که اين نتیم

 منابع

د هرا  (. ارزيابی رياضی: اسطفره ها، مدل ها، سؤال ها  خرف  و پیشرنها1991کر )مارک، جیناشتن

 (. تهران: انتشارات فارمی.1387رضايی ) عملی. ترجمه زهرا گفيا و مانی

کمیسیفن اساسنامه ها  769(. مصفّبه 1387نامه ارزشیابی پیشرفت تحصیلی و تربیتی دوره ابتدائی. )آيین

. بازيابی شرده از پفرترال 18/4/1387وپرورش در مفرخه عالی آمفزشو مقررات تحصیلی شفرا 

  /https://www.medu.ir/fa وپرورش. عالی آمفزششفرا 

(. بررسی تحلیلری تحقیقرات انمرام شرده در مفضرفع 1393شیراز ، حسین. )حسنی، محمد و پفزش
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