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چكيده:   
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27 - 42

 تاریخ پذیرش: 99/1/5  تاریخ دریافت: 98/1/15   

)2(

هدف پژوهش حاضر تدوین مدل ارزشیابی جامع با قابلیت ارزشیابی برنامه های آموزشی با 
جامعه هدف گسترده و لایه    های مدیریتی و اجرایی متعدد ازجمله برنامه همیار مشاور مدارس 
اســت. روش پژوهش ازنظر هدف کاربردی، از نظر شیوه گردآوری داده ها از نوع توصیفی و 
از نظر ماهیت داده ها کیفی است. نمونه به روش غیرتصادفی هدفمند از اسناد علمی اجرایی 
برنامه های اجتماعی و نیز پیشینه علمی-پژوهشی مرتبط با موضوع پژوهش انتخاب شده 
است. یافته ها نشان دادند که مدل ارزشیابی چندسطحی باید از تلفیق الگو    ی منطقی به منزلة 
الگوی عمومی طرح    ریزی و ارزشــیابی، سیپ از رویکرد مدیریتی و کرک پاتریک از رویکرد 
مبتنی بر هدف شکل گرفته شود. در مدل مذکور ضمن توجه به بخشهای طراحی تا اجرای 
برنامه، سطوح مختلف ذی    نفعان در ارزشیابی مشارکت داده می شوند. برنامه همیار مشاور 
مدارس را با توجه به گستردگی، تنوع اهداف و سطوح افراد چندلایه درگیر در آن می توان با 
این مدل چندسطحی مورد ارزشیابی قرار داد، سپس راهکارهای اصلاحی اولویت    بندی شده 
را در اختیار سیاســتگذاران برنامه قرار داد تا بتوان میزان تحقق    پذیری اهداف و اثربخشی 
برنامه را افزایش داد. به کارگیری این مدل برای ارزشیابی برنامه هایی وسیع که در آن بررسی 
ســطوح چندگانه مدیریتی و اجرایی برنامه و ایجاد تعامل میان نتایج ارزشیابی آنها دارای 

اهمیت است، به منزلة راهکاری مفید پیشنهاد می شود.

کليد واژگان: ارزشیابی، چندسطحی تلفیقی، برنامه همیار مشاور، تدوین مدل، طراحی مدل
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ë شمارة ë 2 شمارة پیاپی ë 55 سال نوزدهم ë تابستان 1401

 بيان مسأله
طی دو دهه گذشته همزمان با رشد معنادار تعداد برنامه های آموزشی پیشگیرانه و اجتماعی سازمانها، 
در دنیا جنبش عمومیِ تولید مستندات به منزلة پشتوانه و شواهد علمی برای توجیه کاربرد این برنامه ها 
شکل گرفته است. از نشانه های آمادگی سازمانها برای اتخاذ رویکرد مبتنی بر شواهد، تعهد به ارزشیابی1 و 
سنجش نتایج برنامه هاست )چیلنسکی، اولسون، شولته، پرکینز و اسپاث2، 2015(. در این راستا در عصر 
حاضر برنامه ها باید با دید انتقادی بررسی و ارزشیابی شده و آنها که ارزش و کارایی بیشتری دارند ادامه 
یابند )فارسی و شریف، 2014(. ارزشیابی به فرایند نظام    مند گرد    آوری و تفسیر اطلاعات برنامه به منظور 
دستیابی و تحقق    بخشــی به اهداف آن، اطلاق می شود )نیازی، عرب، فرزیان    پور و محمودی    مجدآبادی، 
2016(. امروزه ارزشیابی تقریباً مرکزثقل همه سیاستها و راهبردهای کیفیت آموزشی محسوب می شود 
و توجه به کیفیت آموزشی یکی از عوامل بسیار مهم و تأثیرگذار بر سرنوشت جامعه است و هر ارگان یا 
سازمانی برای ارتقای سطح کیفی و کمی خدمات و نظامهای آموزشی خود به ارزشیابی مستمر خدمات 
با روش    شناسیهای گوناگون نیاز دارد )ژانگ، زلر، گریفیث، متکاف و ویلیامز3، 2011(. با این حال ارزشیابی 
یکی از چالشهای بزرگ سازمانها و بیشترین موردی است که در نظامهای آموزشی مورد غفلت واقع شده 
اســت )آگوئینیز و کریگر4، 2009( و همین امر موجب شده است که سازمانها باوجود صرف هزینه    های 
بســیار در امر آمــوزش، نتیجه موردنظر را دریافت نکنند و برنامه ها اغلب پاســخگوی نیازهای فردی و 
اجتماعی افراد نباشند )بخشی حاجی    خواجه    لو و ستادی، 1396(. وجود این مشکلات، تصمیم    گیرندگان 
نظامهای آموزشی را به سمت ســؤالاتی سوق داده است مانند اینکه چه راههایی برای اثربخشی بیشتر 
و بهبود دائمی برنامه های آموزشــی وجود دارد )زیتزمــان و واینهارت5، 2018(. با انتخاب و به کارگیری 
الگوهای مناسب ارزشیابی، به این سؤالات، پاسخ داده می شود و زمینه ارائه اطلاعات برای اصلاح و بهبود 
برنامه در اختیار افراد قرار می گیرد )مدرسی و مدرسی، 1394(. با توجه به تنوع برنامه های آموزشی ازنظر 
محتوا، مخاطبان و نتایج، اســتفاده از یک الگوی خاص ارزشیابی برای تمام این برنامه ها کارایی یکسانی 
نداشــته و بهتر است برای سطوح مختلف برنامه های آموزشــی از الگوهای متناسب با آن استفاده نمود 

)همه    مرادی، خراسانی و فتحی    واجارگاه، 1393(.
الگوهای گوناگون ارزشیابی را صاحب نظران معرفی کرده اند که با توجه به انتظارات ارزشیابان و تأکید 
ویژه بر جنبه های خاصی از برنامه )مدرسی و مدرسی، 1394( و نیز بر اساس اهداف و موضوعات ارزشیابی 
با یکدیگر تفاوت دارند )ســیف، 1397(. برخی از این الگوها بر ارزشیابی رفتار یادگیرنده، مواد آموزشی یا 

1. Evaluation
2. Chilenski, Olson, Schulte, Perkins & Spoth
3. Zhang, Zeller, Griffith, Metcalf & Williams
4. Aguinis & Kraiger
5. Sitzmann & Weinhardt
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ارزشیابی چندسطحی تلفیقی: تدوین مدل
)مطالعه موردی طرح همیار مشاور مدارس(

 دکتر سعید اکبری     زردخانه  پگاه گودرزی   دکتر محمد مصطفوی

ë تابستان ë 1401 سال نوزدهم ë شمارة پیاپی ë 55 شمارة 2

شیوه های مربوط به آن، برخی بر اهمیت نقش ارزشیابی در برنامه ریزیهای آموزشی و برخی دیگر بر اهمیت 
گــردآوری اطلاعات برای تصمیم گیری تمرکز دارند )همه    مرادی و همــکاران، 1393(؛ بنابراین هر الگوی 
ارزشیابی بر جنبه خاصی از برنامه توجه و از سایر جنبه های مهم غفلت کرده است و به دلیل وجود همین 
فواید و کاستیها در هر یک از الگوها، اغلب ترکیبی از آنها در ارزشیابی برنامه ها توصیه می شود )ولف1، 1397(.

امروزه در دنیا نیاز به توسعه مدلهای ارزشیابی وجود دارد )سینگ و تندن2، 2016( و تدوین چارچوبی 
برای ارزشــیابی آگاهانه معمولًا از انطباق دیدگاههای متفاوت در ارزشیابی آموزشی حاصل می شود )ولف، 
1397(. از مهم ترین دلایل این امر می توان به چندسطحی بودن و پیچیدگی برنامه های آموزشی )فتح آبادی، 
محمدی    آریــا، کاکائی و نوذری، 1390(، تعاملات پویا و همزمان مؤلفه     ها و متغیرهای مختلف در آموزش، 
اهداف آموزشــی متنوع سازمانها )حسین    پور و قدیری    علمداری    ، 1395( و طیف گسترده     عوامل سازمانی و 
فردی در طراحی آموزشــی )خراسانی و حسینی    ضرابی، 1393( اشاره کرد. در نظر گرفتن همه این موارد 
موجب تنوع و تعدد اهداف ارزشیابی می شود و برای دستیابی به این اهداف چندگانه، ارزشیابان به سمت 
توجه به عناصر گوناگون تأثیرگذار در برنامه و بهره گیری از رویکردهای متناسب با هریک از عناصر سوق داده 
می شوند. نادیده    گرفتن اطلاعات لازم درباره جنبه های مربوط به یک فعالیت آموزشی نشان دهنده شکست 
کار ارزشیابی است )ولف، 1397(. ازآنجا که برنامه های آموزشی گسترده اغلب اهداف و تأثیرات چندلایه و 
متنوع دارند )فرای و همر3، 2012(، بهتر است ارزشیابی اثربخشی آنها با استفاده از منابع اطلاعاتی متعدد 
صورت     گیرد )دورسی، شیفمن، ردکر، هایتکمپر، مک    کلاسکی4، 2014(. کمال مطلوب آن است که آموزش 
باید در چندین سطح و با استفاده از روشهای چندگانه ارزشیابی شود و به این ترتیب احتمال ارزشیابی مؤثر 
بیشتر خواهد بود. مقبولیت و پذیرش طرحهای ارزشیابی ترکیبی به    جای استفاده صرف از یکی از روشها، از 
جمله گامهای بزرگ در پیشرفت و توسعه ارزشیابی سازمانهاست )خراسانی و حسینی    ضرابی، 1393(. در 
این راستا گندمکار )2018( نیز بر استفاده از برنامه ارزشیابی جامع تأکید کرده و درنظر گرفتن همه    جانبه 
مدلها و نظریه های ارزشیابی موجود را موجب غنی    تر     ساختن فعالیت ارزشیابان دانسته است. علی    رغم تأکید 
پژوهشــها بر لزوم ارزشیابی همه جانبه برنامه ها، همچنان فقدان الگویی جامع با تمرکز بر بهبود کیفیت و 
دستیابی به آموزشهای اثربخش احساس می شود و برنامه های اجتماعی بسیاری در سازمانها اجرا می شوند 
که مدیران و سیاستگذاران برای تصمیم گیری دربارة ادامه یا توقف آنها اطلاعات مستندی در دست ندارند 

)زیتزمان و واینهارت، 2018(. 
یکی از این برنامه های اجتماعی گســترده، طرح همیار مشــاور اســت که از ســال 1380 در اداره 
 امور تربیتی و مشــاوره وزارت آموزش    و    پرورش ایران با اعتقاد به توانمندی دانش آموزان برای مشــارکت

1. Wolf
2. Singh & Tandon
3. Frye & Hemmer
4. Dorsey, Schiffman, Redeker, Heitkemper, McCloskey
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علمی
فصلنامه خانواده و پژوهش )جامعه شناسی، روان شناسی و علوم تربیتی(

ë شمارة ë 2 شمارة پیاپی ë 55 سال نوزدهم ë تابستان 1401

در گسترش خدمات مشاوره    ای رشدی )تأکید بر توانمندی، نیازها، نقاط مثبت و نگاه به آینده( و به منظور 
ارتقای سلامت  روان در مدرسه و جامعه و نیز استفاده از ظرفیت همسالان در انتقال آموزشهای تحصیلی، 

شغلی و آموزه    های بهداشت روان طراحی و اجرا شده است )شیوه نامه اجرایی همیار مشاور، 1380(.
با توجه به اینکه این طرح دارای اهداف چندگانه و متنوع اســت و ســابقه اجرایی نزدیک به دو دهه 
را در مدارس ســطح کشور دارد و نیروی انســانی، هزینه، انرژی و زمان بسیار برای طرح    ریزی و اجرای 
آن اختصاص داده شــده اســت، نگاه جزئی نگرانه به تمام ســطوح برنامه از زمان طراحی تا نتایج آن و 
ارائه مســتندات و شــواهد علمی در زمینة میزان تحقق    پذیری اهداف اختصاصی و اهداف ســند تحول 
بنیادین آموزش وپرورش و تعیین اثر برنامه بر گروه هدف، آموزش وپرورش و نیز در سطح جامعه، به منزلة 
 پشتوانه علمی- اجرایی برای ادامه آن ضروری به نظر می رسد. با بررسی پیشینه پژوهشهای صورت گرفته

در زمینة طرح همیار مشــاور مشخص شــده که تاکنون اقدام نظام    مندی به منظور ارزشیابی و حصول 
اطمینان از اجرای درست برنامه در کشور صورت نگرفته است.

از این رو پژوهش حاضر با هدف پاسخگویی به این سؤالات شکل گرفته که اولًا مدل جامع ارزشیابی 
برنامه هــای اجتماعی به    نحوی     که ضمن توجه به گامهای تدوین و اجرای برنامه، ســطوح افراد مختلف 
درگیر در برنامه را در نظر بگیرد، کدام اســت؟ و ثانیاً برنامه همیار مشــاور آموزش و پرورش را به منزلة 

یک برنامه اجتماعی گسترده چگونه می توان در قالب مدل پیشنهادی پژوهش گنجاند؟

 روش پژوهش
مطالعه حاضر ازنظر هدف کاربردی1، از نظر شــیوه گردآوری داده ها از نوع توصیفی2 و از نظر ماهیت 
داده ها کیفی3 است. جامعه مشتمل بر اسناد علمی و اجرایی مرتبط با برنامه های اجتماعی گسترده، اعم از 
آیین نامه ها و دستورالعملهای اجرایی، محتوای آموزشی و روش تدریس، نتایج نظرسنجی عوامل اجرایی، 
آمارهای مهم آموزشی، تولیدات علمی- پژوهشی، میزان و شاخصهای تخصیص بودجه برنامه و نیز مشتمل 
بر کتابها، مقالات و پایان نامه های مرتبط با موضوع پژوهش بوده اســت. در این مطالعه به منظور نظام  مند 
کردن جســت وجوها، سعی بر آن بوده اســت که در بررسی شواهد علمی و اجرایی موردنیاز تدوین مدل 
ارزشیابی تا حد ممکن از نمودار جریانی پریزما4 بهره گرفته شود. نمونه مشتمل بر اسناد علمی و اجرایی 
مرتبط با برنامه در سازمانها و نیز کتابها و پایان نامه های داخلی و خارجی با موضوع ارزشیابی آموزشی در 

پایگاههای علمی معتبر بوده است که به روش غیراحتمالی هدفمند مورد بررسی قرار گرفته اند.
مقالات به طور مشــخص در مجلات حیطه مدیریت آموزشــی و برنامه ریزی درســی با کلیدواژگان 

1. Applied research
2. Descriptive
3. Qualitative
4. Preferred Reporting Items for Systematic Reviews and Meta-Analyses (PRISMA)
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ارزشیابی چندسطحی تلفیقی: تدوین مدل
)مطالعه موردی طرح همیار مشاور مدارس(

 دکتر سعید اکبری     زردخانه  پگاه گودرزی   دکتر محمد مصطفوی

ë تابستان ë 1401 سال نوزدهم ë شمارة پیاپی ë 55 شمارة 2

ارزشیابی آموزشــی، الگوهای ارزشیابی، ارزشــیابی برنامه های اجتماعی، تدوین مدل ارزشیابی، الگوی 
جامع ارزشیابی، مدل تلفیقی ارزشیابی، مدل چندسطحی ارزشیابی، الگوی ارزشیابی مدیریت  گرا، الگوی 
 ارزشیـابی مبـتنی بر هـدف که در سالـهای 1390 تا 1398 به زبـان فـارسی در پایگاههـای اطلاعـاتی

Irandoc ، Magiran ، SID و در سالـهای 2010 تا 2019 به زبـان انگلیسی در پایگاههـای اطلاعـاتی 
ScienceDirect ، Google Scholar و SpringerLink نمایه شــده بود، مورد جست وجو قرار گرفت. 
پس از حذف مقالات تکراری، موارد واجد شرایط و مناسب ازنظر پژوهشگر به عنوان نمونه قابل بررسی در 

نظر گرفته  شد و مابقی حذف شدند.

 روش اجرا
1. برگزاری جلســات و نشستهایی با مدیران و سیاســتگذاران برخی برنامه های اجتماعی کشوری 
به منظور شناســایی اهداف، انتظارات و نیازهای اطلاعاتی آنان برای پیشبرد برنامه ها و مشکلاتی 

که در این زمینه با آن مواجه اند.
2. بررسی مستندات سازمانی مرتبط با برنامه های اجتماعی، اعم از آیین  نامه  ، دستورالعمل، محتوا و 

بودجه به منزلة مرتبط ترین اسناد مربوط به موضوع پژوهش.
3. بررسی پیشــینه نظری مرتبط با الگوهای عمومی ارزشیابی آموزشی به منظور آشنایی با اهداف، 

انواع، اجزا و دسته  بندی آنها.
4. بحث و تبادل    نظر متخصصان مدیریت آموزشی، برنامه ریزی درسی و روان سنجی به منزلة خبرگان 

این عرصه در زمینة الگوهای ارزشیابی موردنظر پژوهشگر و سایر الگوها.
5. انتخاب الگوهای ارزشــیابی آموزشی متناسب با موضوع و هدف پژوهش و تلفیق آنها به نحوی  که 
ضمن جامعیت داشتن هر الگو، محدودیتها و ضعفهای الگوی دیگر را به شکلی مناسب پوشش دهد.

6. روایی  یابــی محتوایی مدل: از آنجایی که برای تدوین مدل حاصل مدلهای نظری و پژوهشــهای 
موجود در ادبیات مطالعه شــده اســت، از این رو انتظار می رود مدل از روایی نظری و مفهومی1 
مناســبی برخوردار باشد. برای بررسی روایی محتوایی نیز مدل نهایی     شــده در اختیار ده نفر از 
خبرگان مدیریت آموزشی و برنامه ریزی درسی قرار گرفت تا از نظر مرتبط    بودن2 مفاهیم نظری، 
منطقی    بودن3 ارتباطات و انسجام4 مؤلفه های مدل، نظر خود را در طیف چهار درجهای لیکرت بیان 
کنند. هفت تن از این متخصصان از میان اعضای هیأت علمی دانشگاههای تهران )حداقل با 10 
سال سابقه تدریس( و سه نفر نیز از فارغ    التحصیلان دوره دکتری این دانشگاهها انتخاب شدند که 

1. Conceptual
2. Relatedness
3. Rationality
4. Coherency
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ë شمارة ë 2 شمارة پیاپی ë 55 سال نوزدهم ë تابستان 1401

دارای فعالیتهای پژوهشی منظم در حوزه ارزشیابی و نظامهای مرتبط با آن بودند. شاخص روایی 
محتوا1 0/90 حاصل شــد. این شاخص براســاس نظر یاری، پویاکیان، جعفری، علیپور و ورمزیار 

)1396( نشان از روایی مناسب است.
7. روایی    یابــی بیرونی و بوم    شــناختی2: این دو روش روایی    یابی برای بررســی میزان تعمیم    پذیری 
اقدامات و نتایج حاصل از یک بررســی به دنیای واقعی به کار می روند )کمبل3، 1957؛ برکوویتز 
و دانرســتین4، 1982؛ هوک5، 2001؛ اشکرافت و رادوانسکی6، 2009؛ مک    دونالد و تاتلر7، 2013 
و هولمن، هوگ، کمنر و هســلز8، 2020(. برای بررســی این نوع روایی و امکان ســنجی میزان 
عملی     بودن مدل و همچنین تطابق یافته ها، در ســه سطح با مدیران ارشد، مدیران میانی و پایه 
و همچنین کارشناسان برخی برنامه های اجتماعی در سازمانها، جلسات بحث گروهی برگزار شد. 
در این فرایند برخی از اصلاحات در مدل انجام شد و در نهایت بالای 90 درصد افراد بر وجود این 

نوع روایی در مدل نهایی صحه گذاشتند. 
8. نهایی    سازی مدل ارزشیابی چندسطحی تلفیقی و مصورسازی آن.

9. بررسی و تطبیق طرح همیار مشاور با مدل ارزشیابی تلفیقی.

 یافته ها
مدل ارزشیابی چندسطحی تدوین شده در این پژوهش حاصل تلفیق سه الگوی سیپ9، کرک    پاتریک10 
و مدل منطقی اســت که چرایی انتخاب هر یک و منطق تلفیق آنها در این بخش ارائه می شــود. یکی از 
الگوهایی که تمامی سطوح، عناصر و مؤلفه های برنامه را به طور جامع و بر اساس شاخصهای کمی و کیفی 
مناسب مورد ارزشیابی قرار می دهد، الگوی سیپ است )هاکان و سول11، 2011 و نیک خواه، شریف، نصر 
و طالبی، 1390(. این الگو کل نگر اســت و برنامه را در تمامي مراحل آغازین و پیاده    ســازی )ارزشیابی 

تکوینی12( و نیز مراحل پایاني )ارزشیابی تراکمی13( بررسي می کند )استافل    بیم14 و ژانگ، 2017(.

1. Content Validity Index (CVI)
2. External and ecological
3. Campbell
4. Berkowitz & Donnerstein
5. Hook
6. Ashcraft & Radvansky
7. Macdonald & Tatler
8. Holleman, Hooge, Kemner & Hessels
9. CIPP
10. Kirkpatrick
11. Hakan & Seval
12. Formative
13. Summative
14. Stufflebeam 
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 دکتر سعید اکبری     زردخانه  پگاه گودرزی   دکتر محمد مصطفوی

ë تابستان ë 1401 سال نوزدهم ë شمارة پیاپی ë 55 شمارة 2

همسو بودن الگوی سیپ با نظریه سیستمی و نظریه پیچیدگی1 این قابلیت را ایجاد کرده است که 
یک برنامه آموزشــی به عنوان سیستم باز در نظر گرفته شود و ضمن بررسی تک تک عناصر، روابط پویا 
میان عناصر و محیط برنامه آموزشــی نیز مورد بررســی قرار گیرد و تصویری وسیع و گسترده در قالب 
چارچوبی انعطاف    پذیر در اختیار ارزشــیابان، مدیران و تصمیم گیرندگان و سایر ذینفعان برنامه قرار دهد 

)موریو2، 2017(. 
الگوی سیپ زیرمجموعه رویکرد مبتنی بر مدیریت یا الگوی تصمیم    گرا3 است )استافل    بیم و شینکفیلد4، 
2007( و هــدف اصلی آن ارائه اطلاعات مفید برای تصمیم    گیرندگان برنامه آموزشــی اســت )کلاگن5، 
اســتافل    بیم و وینگیت6، 2003(. الگوی ارزشیابی سیپ فرایند - محور است که فرایند طراحی، دستیابی 
و فراهم ســاختن اطلاعات ضروری برای تصمیم گیرندگان از طریق ارزشیابی زمینه7، درونداد8، فرایند9 و 
محصول10 را شــامل می شود )لی و چا11، 2015(. ارزشیابی زمینه به سنجش نیازها و مشکلات، فرصتها 
و امکانات بالقوه برنامه می پردازد. یافته های این بخش، خط پایه    ای مفید برای ارزشــیابی پیامدهای آتی 
)محصول و فرآورده    ها( فراهم می کنند )مک    لمور12، 2009(. ارزشــیابی درونداد به بررسی عناصر ورودی 
و عوامل مؤثر بر توســعه یا اصلاح برنامه می پردازد. ارزشیابی فرایند به چگونگی اجرای برنامه اشاره کرده 
و اغلب منبع اطلاعات برای بهســازی برنامه اســت. ارزشیابی محصول دســتاوردهای پیش بینی شده و 

پیش بینی نشده فعالیتهای آموزشی را بررسی می کند )بکر، نیمرمن، دلویل و سئو13، 2017(.
الگوی ســیپ در عین جامعیت، نگاه کل    نگرانه به اهداف برنامه دارد )خراســانی و حسینی    ضرابی، 
1393( و ازآنجایی  که بروندادهای یک برنامه به لحاظ اندازه یا اهمیت متفاوت    اند و ممکن اســت گاهی 
اوقات تمایز آنها از پیامدها دشوار باشد، استفاده از مدل منطقی با قابلیت ارائه توصیفی اطلاعات به تفکیک 
خروجیها و پیامدهای برنامه می تواند در ارزشیابی کمک کننده باشد )فرای و همر،2012(. مدل منطقی 
نیز از دیرباز به مثابه پایه ارزشــیابی، ضمن دســته    بندی چشم انداز و نتایج چندسطحی عموم برنامه ها و 
به خصوص برنامه های اجتماعی و مشارکتی )دورسی و همکاران، 2014( چگونگی دستیابی به انتظارات 
برنامــه در کوتاه مدت،  میان مدت و بلندمدت را تشــریح می کند )کلافام، مانینــگ، ویلیامز، ابرایان و 

1. Complexity theory
2. Moreau
3. Decision-oriented
4. Shinkfield
5. Kellaghan
6. Wingate
7. Context
8. Input
9. Process
10. Product
11. Lee & Cha
12. McLemore
13. Becker, Timmerman, Delville & Seo
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سادرلند1، 2017(. این مـدل بر پایـه تئوری برنامه2 بنا شـده است که طـبق این تئـوری مداخلاتی مانند 
یک پروژه، برنامه، راهبرد، ابتکار عمل یا یک سیاســت، به زنجیره    ای از نتایج میانی و درنهایت به نتایج 

منتخب یا قابل انتظار می    انجامند )فانل و راجرز3، 2011(.
ایــن مدل به نوعی هم نتیجه - محور4 و هم فرایند - محور5 اســت )لی و چــا، 2015( و به طور کلی 
ارزشــیابی یک برنامه را در چهار مرحله ارائه می کند: درونــداد، فعالیت6، نتیجه7 و تأثیر8 )فیتزپاتریک، 
سندرز و وردن9، 2004(. مرحله درونداد شامل منابع انسانی، مالی یا دیگر منابع ضروری برای پشتیبانی 
و حمایت از برنامه آموزشــی است. مرحله فعالیت به اتفاقات و عناصر منجر به تولید برونداد اشاره دارد. 
مرحله نتیجه شامل محصولات یا خدمات در دسترس برای مخاطب برنامه است. مرحله تأثیر به سود و 
تغییرات حاصل از مرحله فعالیت  و نتیجه، اشاره دارد که به  سه دسته کوتاه مدت،  میان مدت و بلندمدت 
تقســیم می شود. تأثیر کوتاه مدت، زمانی اســت     که مرحله تأثیر با نتیجه ارتباطی نزدیک داشته باشد و 
درواقع هر دستاوردی است که مستقیماً با برنامه ایجادشده باشد. تأثیر  میان مدت به کاربردهای پی    آیند 
تأثیر کوتاه مدت همچون تغییر در ارزشها، نگرشها و شرایط اطلاق می شود. تأثیرات بلندمدت به اثر کلی 

برنامه در سطح اجتماعی و کلان آن اشاره دارد )کالو و نورمن2018،10(.
اگرچــه عناصر درونداد، فعالیت و برونــداد مدل منطقی با عناصر درونداد، فرایند و محصول رویکرد 
سیپ اشتراکاتی دارند، اما اشــاره به چند نقطه ضعف مدل منطقی می تواند دلیل تلفیق با الگوی سیپ 
را پیش بکشــد )فرای و همر، 2012(. بزرگ ترین ضعف مدل منطقی عدم    توجه دقیق به بافت آموزشی 
برنامه اســت، به این معنا که همه چیز بعد از طراحی برنامه بررســی می شود. این ضعف در بخش زمینه 
الگوی سیپ به منزلة یک بخش مستقل در ارزشیابی پوشش داده شده است )استافل    بیم و ژانگ، 2017(. 
 ضمناً مدل منطقی مبتنی بر رویکرد تقلیل    گرایی11 اســت که مطابق بــا آن، میان عناصر برنامه روابط

علــت - معلولی و فرضیه خطی یا تقلیلی وجود دارد، به این معنا که تغییر در هر یک از عناصر، تأثیری 
قابل انتظــار بر پیامد برنامه دارد و نیز انتظار می رود تغییر کوچک تأثیری کوچک داشــته و تأثیر بزرگ 
 در پی تغییر بزرگ اتفاق بیفتد )گروســمن و ســالاس2011،12(، اما الگوی سیپ نه تنها بر تأثیر عناصر

بر یکدیگر بلکه بر ارتباطات پیچیده میان آنها تمرکز می کند و طبق این الگو تغییرات کوچک در عناصر 

1. Clapham, Manning, Williams, O’Brien & Sutherland
2. Program theory
3. Funnell & Rogers
4. Result-oriented 
5. Process-oriented
6. Activity
7. Output
8. Outcome
9. Fitzpatrick, Sanders & Worthen
10. Kalu & Norman
11. Reductionist approach
12. Grossman & Salas
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 برنامه ممکن اســت به تغییرات بــزرگ در پیامدها و به    عکس آن بینجامــد )موریو، 2017(. همچنین
 به خشــک و غیرمنعطف بودن مدل منطقــی به عنوان دیگر ایراد وارد بر این الگو می توان اشــاره کرد،

زیرا این مدل صرفاً به بررسی اهداف از پیش  تعیین شده و نتایج مورد انتظار اختصاص دارد و پاسخ دهی 
به سایر اطلاعات برنامه مانند نتایج ناخواسته و پیش بینی نشده را محدود می کند )کوکسی، گیل و کلی1، 
2001(. درحالی که هدف الگوی ســیپ ارائه اطلاعاتی در مورد تأثیرات خواسته و ناخواسته برنامه است 

)بکر و همکاران، 2017(. در شکل 1، دو الگوی سیپ و مدل منطقی با یکدیگر تلفیق شده اند.

زمینه درونداد فرایند

فعالیت نتیجه  اثر 
کوتاه  مدت

 اثر 
میان  مدت

 اثر 
بلند  مدت

درونداد

محصول

 شکل 1.   تلفیق الگوی سیپ و مدل منطقی                                                                                                                        

بــا توجه به رویکرد بســیار مدیریتی و بیش ازحــد بالا به پایین الگوی ســیپ و ضعف این الگو در 
مشــارکت دادن فراگیران و ذی    نفعان ســطوح پایین تر برنامه در ارزشیابی )خراسانی و حسینی    ضرابی، 
 1393(، استفاده از الگوهای مشــارکتی برای پوشش    دهی این ضعف، بررسی دقیق انواع تأثیرات برنامه

بر فراگیران و نادیده گرفته نشدن اطلاعات این گروه )بینش، بختیاری    فایندری و قراری، 1395( ضروری 
به نظر می رســد. به همین دلیل الگوی کرک    پاتریک به عنوان الگویی هدف- محور و متمرکز بر فراگیران 
)ریو، روکو، اســمیت و چانگ2، 2017( به الگوی پیشنهادی اضافه     می شود. الگوی کرک    پاتریک به عنوان 
رایج ترین الگوی ارزشــیابی در سازمانها، نتایج شناختی، مهارتی، نگرشی و سازمانی یک برنامه آموزشی 
 را مدنظر قرار می دهد )کرک پاتریک، 2009(. این مدل دارای چهار ســطح واکنش3، یادگیری4، انتقال5

یا رفتار و نتایج6، است )پارک، لی، کیم، جون و کیم7، 2017(.
سطح واکنش به رضایت شــرکت کنندگان از آموزش اشاره دارد. سطح یادگیری به تغییر در سطح 
دانش، مهارت و نگرش افراد در اثر آموزش اشاره دارد. سطح رفتار به کاربرد عملی محتوای یاد گرفته شده 
در محیط اطلاق می شود. سطح نتیجه به تأثیـــرات مثبت حاصل از سطوح واکنش، یادگیری و رفـتار 
بر عملکرد ســازمان اشاره می کند )پارک و همکاران، 2017(. چهار سطح کرک پاتریک به صورت متوالی 

1. Cooksy, Gill & Kelly
2. Reio, Rocco, Smith & Chang
3. Reaction
4. Learning
5. Transfer
6. Results
7. Park, Lee, Kim, Jun & Kim
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علمی
فصلنامه خانواده و پژوهش )جامعه شناسی، روان شناسی و علوم تربیتی(

ë شمارة ë 2 شمارة پیاپی ë 55 سال نوزدهم ë تابستان 1401

و سلســله    مراتبی هســتند. به این معنا که حرکت از یک سطح به ســطح دیگر ارزشیابی را سخت تر و 
وقت    گیر    تر کرده است، اما اطلاعاتی باارزش تر را فراهم می آورد )پارک و همکاران، 2017(.

گرچــه الگــوی کرک پاتریک طبقه بندی مفیــدی از پیامدهای برنامه ارائه می دهــد، اما بااین حال 
آموزشــگران را به سوی یک ارزشیابی کامل از برنامه آموزشی     هدایت نمی کند )بیتس1، 2004(. ازجمله 
ایرادهای واردشده بر این الگو به عنوان یک رویکرد مبتنی بر هدف، تمرکز صرف بر اهداف نهایی و غفلت 
از ارزشیابی فرایند )هیز، اسکات، آبراچینسکاس، اسکچا و استاوت2، 2016( و نیز تکیه انحصاری بر نتایج 
از پیش  تعیین شــده به عنوان ملاک قضاوت و داوری برنامه اســت )یاردلی و درنان3، 2012(. این ضعف 
الگوی کرک پاتریک با الگوی ســیپ که زمینه، فرایند و عناصــر گوناگون مؤثر بر نتایج برنامه را در نظر 
می گیرد، پوشــش داده شده اســت )ریو و همکاران، 2017(. همچنین کرک پاتریک همچون بسیاری از 
برنامه های کلاسیک و سنتی ارزشیابی به اثبات برنامه می پردازد، بنابراین در انتهای برنامه اجرا می شود. 
در مقابل، هدف الگوی سیپ بهبود و ارتقای برنامه و ارائه اطلاعات برای تصمیم گیری درباره برنامه است و 
نه اثبات آن )گندمکار، 2018(. شکل 2، نحوه تلفیق الگوی سیپ و الگوی کرک پاتریک را نشان می دهد.

زمینه درونداد فرایند

واکنش یادگیری رفتار نتیجه

محصول

 شکل 2.   تلفیق الگوی سیپ و کرک پاتریک                                                                                                                        

با توجه به ذکر نقاط قوت و ضعف هریک از الگوهای ارزشیابی منتخب و دلایل مطروحه برای استفاده 
و تلفیق آنها با یکدیگر، مدل مفهومی تلفیقی نهایی در شکل 3 ارائه شده است.

زمینه درونداد فرایند

فعالیت نتیجه

واکنش

 اثر 
 کوتاه مدت

یادگیری

 اثر 
 میان مدت

رفتار

 اثر 
بلند مدت

نتیجه

درونداد

محصول

 شکل 3.   مدل ارزشیابی چندسطحی تلفیقی                                                                                                                     

1. Bates
2. .Hayes, Scott, Abraczinskas, Scaccia, Stout
3. Yardley & Dornan
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ارزشیابی چندسطحی تلفیقی: تدوین مدل
)مطالعه موردی طرح همیار مشاور مدارس(

 دکتر سعید اکبری     زردخانه  پگاه گودرزی   دکتر محمد مصطفوی

ë تابستان ë 1401 سال نوزدهم ë شمارة پیاپی ë 55 شمارة 2

شــکل شماره 3 نمایی کلی از مدل ارزشیابی پیشنهادی پژوهش است که حاصل تلفیق سه الگوی 
ســیپ )سطر اول(، مدل منطقی )ســطر دوم( و الگوی کرک پاتریک )سطر ســوم( است. هر مستطیل 
نشــان دهنده یک بخش از الگوی ارزشیابی است. فلش دوطرفه میان بخشها ارتباط دوطرفه و سیستمی 
میان عناصر را نشان می دهد و فلش یک طرفه ارتباط خطی میان عناصر را نشان می دهد. ضمناً علامت 
نقطه چین عمودی و مشابهت الگوی تصویری داخل مستطیلهایی که با نقطه چین به هم وصل شده اند، 
نشان دهنده متناظر بودن نسبی آن مراحل با یکدیگر است. بزرگ تر بودن اندازه مستطیل محصول نشان 
از آن دارد که بخش محصول علاوه بر بررســیهای اطلاعاتی متعلق به الگوی ســیپ، از طرفی به کمک 
بخشهای نتیجه و تأثیرات مدل منطقی و از طرف دیگر به کمک الگوی کرک پاتریک تکمیل می شود. در 
شــکل 4، برنامه همیار مشاور در قالب مدل ارزشیابی چندسطحی تلفیقی گنجانده شده و در هر بخش 

یک شاخص ارزشیابی برنامه به عنوان نمونه ارائه شده است.

 اهداف 
و راهبردها

 شیوه نامه
اجرایی

 نظارت 
و پایش 
پیشرفت

نحوه تأیید 
همیار مشاور

 پوشش طرح
در کشور

 رضایت
از برنامه

 تعاملات 
دانش آموزان

 آگاهی 
و نگرش

سازگاری 
 دانش آموزان

با محیط

 مهارت 
زندگی 

دانش آموزان

 ارتقای 
 سلامت

روان جامعه

 هزینة 
 اثربخشی 

برنامه

 شایستگی
همیار مشاور

افزایش اثربخشی برنامه مشاوره ای و کاهش اختلالات روانی، 
رفتاری و تحصیلی

 شکل 4.   برنامه همیار مشاور در قالب مدل ارزشیابی چندسطحی تلفیقی                                                                            

 بحث و نتیجه گیری ............................................................................................
در مدل ارزشیابی چندسطحی تلفیقی این پژوهش، سعی بر آن شده است که نگاهی جامع به 
ســطوح متفاوت و لایه  های مهم در برنامه آموزشی گسترده صورت گیرد؛ از اقدامات زمان طراحی 
و نیازســنجی برنامه )بخش زمینه( گرفته تا زیرساختها و امکانات لازم برای اجرای برنامه )بخش 
درونداد(، پیاده  ســازی و نظارت بر حسن اجرای برنامه )بخش فرایند(، تحقق    پذیری تمامی اهداف 
پیش بینی شده و پیش بینی  نشده در طول زمان )بخش محصول(، اثربخشی برنامه در فراگیران پیش 
از ارائه خدمات و بلافاصله پس از آن )بخش واکنش و یادگیری(، مدتی پس از آن )بخش رفتار( و 

نتایج مالی و استراتژیک برنامه بر سازمان )بخش نتیجه(.
با طراحی و به کارگیری این مدل، رویکرد اداری ارزشیابی برنامه های آموزشی سازمانها می تواند 
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علمی
فصلنامه خانواده و پژوهش )جامعه شناسی، روان شناسی و علوم تربیتی(

ë شمارة ë 2 شمارة پیاپی ë 55 سال نوزدهم ë تابستان 1401

جای خود را به رویکرد علمی بدهد، زیرا این مدل بر اســاس نتایج پژوهشهای داخلی و خارجی و 
نیز بر اساس مبانی نظری موجود ارزشیابی و انطباق دیدگاههای متفاوت در این حوزه حاصل  شده 
و مطلوبیت آن از نظر متخصصان نیز مورد تائید قرارگرفته است. درواقع با بهره گیری از رویکردهای 
متفاوت در ارزشیابی سعی در توسعه مدلهای ارزشیابی با نگاهی جامع به سطوح متفاوت و لایه  های 

مهم در برنامه های آموزشی گسترده بوده است )سینگ و تندون، 2016(.
در ضمن برای نخستین بار در سطح کشور، مدلی تلفیقی از رویکرد سیپ، کرک  پاتریک و مدل 
منطقی طراحی شده و با این تلفیق، ضعف الگوهای ارزشیابی محدود پوشش داده شده است، زیرا 
به اعتقاد زیتزمان و واینهارت )2018( با وجود تأکید پژوهشها بر لزوم ارزشیابی همه جانبه برنامه ها، 
همچنان فقدان الگویی جامع با تمرکز بر بهبود کیفیت و دستیابی به آموزشهای اثربخش احساس 
می شود. همچنین فرایند - محور و هدف - محور بودن از دیگر قابلیتهای مدل مذکور است؛ به این 
معنا که اقدامات پیش، ضمن و پس از اجرای برنامه مورد ارزشیابی قرارگرفته و به جای تمرکز صرف 
بر نتایج، ویژگیهای فردی، زمینه ای و محیطی آموزش نیز موردتوجه قرار گرفته است. از این رو برای 
برنامه های نوپا و نیز برای برنامه های باسابقه اجرای طولانی می تواند کاربرد داشته باشد )استافل    بیم 
و ژنگ، 2017(. تلفیق الگوهای هدف-     محور و فرایند- محور در پژوهشــهای بسیاری مورد تأکید 
قرار گرفته اســت )چو1، پارک، جو2، جئونگ3 و لیم4، 2009؛ فرای و همر، 2012؛ هیز و همکاران، 

2016؛ بکر و همکاران، 2017؛ همه    مرادی و همکاران، 1393(.
همچنین در این الگو به چندســطحی بودن و پیچیدگی برنامه های آموزشــی، تعاملات پویا و 
همزمان مؤلفه  ها و متغیرهای مختلف در آموزش، اهداف آموزشی متنوع سازمانها و طیف گسترده 
عوامل ســازمانی و فردی در طراحی آموزشی توجه شده است، از این رو می توان آن را در ارزشیابی 
هر برنامه اجتماعی و آموزشی با هر سطح از گستردگی مورد استفاده قرار داد. درواقع قابلیت اجرایی 
آن به گونه ای اســت که تنوع محتوا، مخاطب، اهداف و سازمان برگزارکننده یک برنامه در کاربرد و 
به کارگیری این الگو محدودیتی ایجاد نمی کند. در پژوهش پیتون و شیکیتانو5  )2017( نیز بر این 
جنبه از الگوهای جامع ارزشیابی تأکید شده است. توجه ویژه به اهداف و تحقق    پذیری آنها را می توان 
به منزلــة یکی دیگر از نقاط قوت این الگوی ارزشــیابی در نظر گرفت، به طوری  که در طراحی الگو 
ضمن تفکیک زمانی کوتاه مدت،  میان مدت و بلندمدت نتایج، مثبت و منفی بودن، پیش بینی شده و 

پیش بینی  نشده بودن و نیز ابعاد فردی، سازمانی و اجتماعی نتایج برنامه نیز لحاظ شده است.

1. Cho
2. Jo
3. Jeung 
4. Lim
5. Peyton & Scicchitano
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 دکتر سعید اکبری     زردخانه  پگاه گودرزی   دکتر محمد مصطفوی

ë تابستان ë 1401 سال نوزدهم ë شمارة پیاپی ë 55 شمارة 2

تازگی مدل یادشــده را می توان از دید مشارکت    دادن ذی    نفعان متعدد برنامه و توجه به اصل 
هماهنگــی و ارتباط ذی    نفعان در طراحی، تولید و ارزشــیابی آموزشــی نگریســت، زیرا از منابع 
اطلاعاتی متعددی همچون گروههای سطح  بندی  شــده ذینفعان و افراد درگیر در برنامه در سطوح 
سیاســتگذاری، مدیریتی، اجرایی، علمی و مخاطبان آموزش برای سنجش مطلوبیت برنامه بهره 
گرفته می شــود. نتیجه این مشارکت در ارزشیابی، دســتیابی به اطلاعات مهم و چندجانبه   برای 

سیاستگذاری و تصمیم گیری دربارة توقف، اصلاح یا تداوم برنامه است )فریمن1، 2004(.
با توجه به قابلیتهای این مدل ارزشــیابی که پیشــتر ذکر شد، هر برنامه اجتماعی و آموزشی 
که در ســطح گسترده اجرا  شود می تواند با این مدل مورد ارزشیابی قرار بگیرد که در این پژوهش 
چگونگی تطبیق برنامه همیار مشاور به مثابه یک برنامه اجتماعی گسترده با مدل ارزشیابی تدوین 

شده مورد بررسی قرار گرفته است.
از آنجا که طرح همیار مشاور دارای اهداف چندلایه و متعدد است و برای پیاده    سازی و پیشبرد 
مطلوب آن، ســطوحی از افراد با شرح وظایف و جایگاههای مختلف در سطح کشور در آن فعالیت 
 می کنند، مدل ارزشــیابی تلفیقی این پژوهش می تواند برای ارزشــیابی آن مناســب باشــد. برای

این امر، بایستی در پی شناسایی ظرفیتها، نیازها و ویژگیهای برنامه و سازمان مجری آن، شاخصهای 
ارزشیابی و گویه های هر شاخص کاملًا متناسب با برنامه تدوین شود؛ به عنوان مثال در بخش فرایند، 
شاخص     کیفیت اقدامات شورای راهبری شهرستانی برنامه همیار مشاور با گویه های آگاهی از اهداف 
و راهبردهای برنامه، پایبندی به شــیوه نامه اجرایی ابلاغی، تعامل با استان    ، نظارت بر حسن اجرای 

طرح در مدارس و دستیابی به اهداف غایی برنامه مورد ارزشیابی در یک طیف لیکرتی قرار گیرد.
در نهایت برای بررسی وضعیت برنامه در میزان تحقق    پذیری اهداف، نمرات هر گروه به گویه های 
مقیاس در حکم وضعیت موجود در نظر گرفته شده و با نمره مطلوبی که حاصل نمرات ارزشیابی 
مدیران و سیاســتگذاران برنامه است، مورد مقایسه قرار می گیرد. بیشترین اختلاف به منزلة اولین 
اولویت اصلاح و به ترتیب اولویتهای دیگر براســاس همین شاخص معین شده و راهکارهای بازبینی 
 علمــی و کاربردی در اختیار مدیران و سیاســتگذاران برنامه قرار خواهــد گرفت. راهکارهایی که
با پیاده    سازی آنها به احتمال زیاد میزان تحقق    پذیری اهداف و اثربخشی برنامه بیشتر خواهد شد.

 پيشنهاد    های پژوهشی 

برنامه های اجتماعی گسترده در سازمانها با الگوی ارزشیابی چندسطحی تلفیقی مورد ارزشیابی 
قرار گیرند و نیز پیشنهاد ارزشیابی برنامه همیار مشاور در آموزش    وپرورش عملیاتی و اجرایی شود.

1. Freeman
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