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Objective: The first goal of the present study was to test the hypothesis that the 
academic progress of failed students does not reach the desired level even after 
retaking the course. The second goal was to test the hypothesis that 10 as a 
minimum grade has a positive effect on students’ academic progress compared 
to grades close to it. 
Methods: The data of more than 190 thousand of grades from eight semesters 
was extracted from the university’s learning management system. By applying 
the conditions of panel study and removing missing and outliers, 4522 pairs of 
grades of students who failed a course formed the statistical sample of the 
research. After applying the mixed effects model, the students’ learning rate in 
the second round of taking the course and the educational factors affecting the 
students’ grades were explored. 
Results: The findings showed that the learnings of failed students in the second 
round of taking courses is not satisfactory and is significantly lower than the 
average of the class. The main and interesting finding in the present study was 
that the minimum grade of ‘10’ compared to weak and very weak passing grades 
has a more positive effect on the overall progress of students without probation. 
Conclusion: Considering the minimum grade of 10 for students can be 
considered by university professors as a justified solution that has a positive 
effect on academic progress. The probable explanation is that this grade has a 
special message for students in a way that motivates them to work harder to 
improve their GPA and compensate for their backwardness. It can be said that 
the traditional belief of some learners that 10 is the “Little Grade of Happiness” 
has a theoretical basis and psychological justification. 
Keywords: university teaching, assessment, student evaluation, grade, minimum 
grade. 
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  است؟ » نمرة كوچك خوشبختي« ١٠آيا 
  دهي در آموزش دانشگاهي گيري از رويكردهاي مكمل نمرهتحليلي بر مردودي دانشجويان در درس و ضرورت بهره
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  چكيده  اطلاعات مقاله
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  ١٠/٠٦/١٤٠٢ :پذيرش
  ٠٤/٠٧/١٤٠٢ : انتشار

 

هاي دانشگاهي است. هاي مهم در نظاماي استادان و نيز يكي از مقررات و رويهدهي يكي از وظايف حرفهنمره :هدف
ي ايجاد يادگيري و هدايت رفتارهاي تحصيلي دانشجويان توان يكي از ابزارهاي استادان برادهي را همچنين مينمره

محسوب كرد. هدف اول پژوهش حاضر آزمودن اين فرضيه بود كه وضعيت پيشرفت تحصيلي دانشجويان مردود پس از 
اي از نمرة به عنوان گونه ١٠رسد. هدف دوم آزمودن اين فرضيه بود كه نمرة اخذ مجدد درس نيز به سطح مطلوب نمي

  هاي نزديك به آن اثر مثبتي بر پيشرفت تحصيلي دانشجويان دارد.، نسبت به نمرهحداقلي
 قبل حضوري آموزش نيمسال هشت از نمره هزار ١٩٠ از بيش هايداده تحقيق فرضية آزمودن براي: روش پژوهش

 و مفقود هايداده حذف و طولي مطالعة شرايط اعمال از پس. شد استخراج كاشان دانشگاه آموزش سامانة از كرونا از
 مقايسة هايآزمون از. آمد دست به بودند شده مردود را درسي كه دانشجوياني از نمره جفت ٤٥٢٢ اندازة به اينمونه پرت،

 انواع اثر بررسي براي آميخته اثرات مدل از و درس اخذ دومِ  نوبت در دانشجويان يادگيري ميزان ارزشيابي براي ميانگين
  .شد استفاده جوياندانش معدل بر نمره

 سطح از و نيست مطلوب درس اخذ دوم نوبتِ در مردود دانشجويان يادگيري و پيشرفت داد نشان هاتحليل ها:يافته
 امتحان، ساعت نظير آموزشي عوامل از ايمجموعه شد معلوم همچنين. است ترپائين معناداري طور به كلاس متوسط

 در جالب و اصلي يافتة. دارند معنادار منفي اثرات مردود دانشجويان نمرات بر هاكلاس نام ثبت نرخ و دروس واحد تعداد
 بيشتري مثبت اثر »ضعيف بسيار« و »ضعيف« قبولي هاينمره با مقايسه در ١٠ حداقلي نمرة كه بود اين حاضر پژوهش

  .دارد مشروطي فاقد دانشجويانِ پيشرفت روي بر
 موجهي راهكار يك عنوان به تواندمي مشروطي فاقد دانشجويانِ  براي ١٠ يحداقل نمرة گرفتن نظر در گيري:نتيجه

 پيام نمره اين كه است اين محتمل تبيين. گيرد قرار دانشگاه استادان توجه مورد دارد تحصيلي پيشرفت بر مثبت اثر كه
 را ماندگيعقب جبران و دلمع بهبود براي بيشتر كوشش و تلاش انگيزة كه نحوي به دارد دانشجويان اين براي ايويژه

 داراي است »خوشبختي كوچك نمرة« ١٠ كه فراگيران سنتي باور اين گفت توانمي يافته اين اساس بر. دهدمي آنها به
  .است شناختيروان توجيه و نظري مبناي
 .حداقلي نمرة ،نمره دانشجويان، ارزشيابي سنجش، تدريس دانشگاهي، هاي كليدي:واژه

  
دهي گيري از رويكردهاي مكمل نمرهاست؟ تحليلي بر مردودي دانشجويان در درس و ضرورت بهره» نمرة كوچك خوشبختي« ١٠آيا . )١٤٠٢( سيداحمد ،مدني :استناد

  .٨٧-٧٠ ،)٤٣شماره( ١٣، آموزشي ارزشيابي و گيرياندازه مطالعات. در آموزش دانشگاهي
10.22034/EMES.2023.1988414.2455 DOI:  
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  .٧٨-٠٧، ص. ٣٤، شماره ٣١، سال آموزشي ارزشيابي و گيرياندازه مطالعات

  مقدمه
شود؟ آيا اين امكان وجود دارد كه خودپندارة تحصيلي القا مي هايي به اوهاي يا نگرششود چه پيامرس مردود مييك د هنگامي كه دانشجويي در

ها با يكي از هاي احتمالي او در آينده را تحت تأثير قرار دهد؟ اين پرسشدار شود و اين امر روند موفقيتاو به سبب مردودي در درس خدشه
ها تلاش و شناسي شناختي ارتباط دارند. مسأله اين است كه اگر چه به تسلط رسيدن در يك حوزه مستلزم سالوانهاي اساسي در حوزة رچالش

به صورت نظام ترمي، مستلزم اين است كه دانشجويان در  )، اما مجموعه مقررات دانشگاهي و شرايط تحصيلي٢٠٠٢، ١كوشش است (لويتون
در واقع،  هاي مستمر و امتحانات پاياني به نمايش بگذارند.ست يابند و دستاورهاي خود را نيز در سنجشمدت به نتايج يادگيري مورد نظر دكوتاه

هاي دانشگاهي از استادان انتظار دارند دانشجويان نظامدر عمل، كنند اما عميق در طولاني مدت عمل مي يادگيريِ ساز و كارهاي فراشناختيِاگر چه 
بار تواند هم براي دانشجويان مستعد و هم براي دانشجويان معمولي، زيانهاي مورد نظر برسانند. اين تعارض ميگيريمدت به سطح يادرا در كوتاه

عميقي دربارة خود پيدا كنيد و به  بدِ  يش رو بايد نمرة عالي بگيريد اما شكست بخوريد؛ بعيد نيست حسِپاگر شما فكر كنيد كه در تكليف «باشد. 
از ). ١٢٠ ، ص٢٠١٧، ٢و ماكاسكيل (مالتبي و ليز» تواند كاري را درست انجام دهدبه درد نخوري هستيد كه نمي يه دانشجواين فكر بيافتيد ك

ها و نمرات حاصل از آنها را توان سنجشنمي )٢٠١٠، ٣(گرين و جانسون آموزان استسنجش، بهبود يادگيري دانشغايي انواع هدف آنجا كه 
 كنندهاي گوناگون به دانشجويان كمك به روشكوشند مياستادان شناختي آنها براي شاگردان به اجرا در آورد. اكثر وانبدون توجه به پيامدهاي ر

گيرند، دهند، تكليف يا پروژة اضافه در نظر مي. استادان فرصت امتحان دوباره ميتا اثرات رواني منفي بر روند پيشرفت تحصيلي آنها باقي نگذارند
دهند! اما آيا ارفاق بندند، و سرانجام، گاهي با نهايت ارفاق و مساعدت، نمره را ميمي ٤كنند، با دانشجو قرارداد يادگيرين راهنمايي ميهنگام امتحا

اي اشكال گيري و هم به لحاظ حرفهدهي هم از لحاظ سنجش و اندازهدهي كار درستي است؟ زماني تصور بر اين بود كه ارفاق در نمرهدر نمره
شود جان بيماران را به دارد. در حوزة پزشكي اين استدلال مشهور بود كه با ارفاق، دانشجو بدون داشتن صلاحيت و شايستگي به طبيبي بدل مي

اوت در اندازد. در مقابلِ چنين رويكردي، برخي استادان با عنايت به پيامدهاي رواني مردودي مايل نيستند كه نرخ آن بالا باشد. البته، تفخطر مي
هاي درس و دانشجويان، اساتيد را به سوي رويكردها متفاوتي براي تعيين نمرة ها، كلاسها، رشتهاي استادان و شرايط دانشگاهباورهاي حرفه

ورد انتظار برند و اگر دانشجو نتواند حداقل نمرة مهاي سنجش را به كار ميترين روشپاياني دانشجويان سوق داده است. بعضي از استادان كمي
كنند و اگر در دهند. برخي از استادان نمرات واقعي دانشجويان را تعيين و سپس به همه ارفاق ميآنها را كسب كند به هيچ عنوان نمرة قبولي نمي

ها نيز روش رد نمرة مردوديدهند. در مورسيد از نظر آنها اشكالي ندارد و نمرة قبولي را مي ١٠به  ٨اي از هها نمرفرايندِ روي نمودار بردن نمره
رسانند با اين استدلال كه معدل دانشجو مي ٩/٩تا  ٩كنند و برخي آن را به متفاوت است. برخي نمرة دانشجو را بي كم و كاست در كارنامه درج مي

بايد در معدل نهايي دانشجو حساب شود؟  آسيب نبيند. جالب اينكه در قوانين وزارت علوم نيز در اين زمينه خلاء جدي وجود دارد: آيا نمرة مردودي
تأثير دادن نمرة مردودي در معدل را خلاف مقررات وزارت علوم اعلام » هيأت عمومي ديوان عدالت اداري« ١٤٠١پاسخ معلوم نيست. در سال 

شود. به عنوان مثال، آيا نمرات توجه مي هادهي در آموزش عالي ايران وجود دارد كه كمتر بدانهاي مهم ديگري نيز در مورد نظام نمرهكرد. ابهام
دروس عمومي بايد در معدل دانشجو لحاظ شوند؟ اگر بله، آيا نبايد وزن اين دروس از دروس تخصصي كمتر باشد؟ چرا رتبة نمرة دانشجو در 

شود؟ چرا وزن دروس تحصيلي او قيد نميالشود؟ چرا رتبة معدل دانشجو و مقدار سنوات تحصيل در دانشنامة فارغها در كارنامة او قيد نميدرس
دهي دهند كه ابعاد مختلف نمرهها در كنار رأي اخير ديوان عدالت اداري به خوبي نشان ميمختلف تخصصي و اختياري متفاوت نيست؟ اين پرسش

دهي بررسي شده است. ي ارفاق در نمرهدر نظام آموزش عالي ايران مغفول مانده است. در مقالة حاضر يكي از ابعاد ظريف سنجش دانشجويان، يعن
تر، آيا تواند به عنوان يك روشِ داراي پشتوانه مورد توجه استادان قرار گيرد؟ به بيان دقيقدهي ميپرسش اساسي اين است كه آيا ارفاق در نمره

                                                           
1- Levitin  
2- Maltby, Liz & Macaskill 
3- Green & Johnson 
4- learning contract  



 ٤ گيري و ارزشيابي آموزشيفصلنامه مطالعات اندازه

 

  .٧٨-٧٠، ص. ٤٣، شماره ٣١، سال آموزشي ارزشيابي و گيرياندازه مطالعات

تواند موجه باشد؟ مباني نظري و اورده ميها و معيارهاي گذراندن درس را به دست نيبراي دانشجويي كه ملاك ١٠در نظر گرفتن نمرة قبولي 
  تواند اثر مثبتي روي پيشرفت كلي دانشجويان داشته باشد.در مجموع مي ١٠دهند كه نمرة پژوهشي موجود در اين زمينه نشان مي

  پژوهش پيشينه و نظري مباني
گيرند. تمركز اصلي در هاي درس بهره ميي در كلاسهاي آموزش عالي دنيا از رويكردهاي مختلفي براي بهبود كيفيت آموزش و يادگيرنظام

كشي برنامة درسي براي ارتقاي كيفيت محتوا هاي آموزش است. به عنوان مثال، رويكرد نقشهدرسي يا روشاكثر اين رويكردها بر محتواي برنامة
و همكاران،  ٤؛ اوكجي٢٠٢١و همكاران،  ٣؛ چاكرابارتي٢٠١٥، ٢؛ آرچامبالت و ماسوناگا٢٠٢٠و همكاران،  ١مورد استفاده واقع شده است (عبداالله

و  ٦هاي تربيت استاد (اودالن)، اثرات دوره٢٠٢٢و همكاران،  ٥) و يا عوامل متعدد مرتبط با تدريس استادان نظير انگيزش استادان (هنسون٢٠٢٢
هاي جديد مديران اند. از ديگر دغدغهرد واكاوي قرار گرفته) مو٢٠١٩و همكاران،  ٧ها به تدريس در آموزش عالي (ساركرو ديدگاه )٢٠١٨همكاران، 

؛ ٢٠٢١، ٩؛ اسكات و ويلسون٢٠١٩و هماكران،  ٨پذيري دانشجويان اشاره كرد (اسكويلسهاي اشتغالتوان به رشد مهارتدانشگاهي نيز مي
توانند اثرات پايداري بر انگيزش و نگرش دانشجويان مي رسد برخي از ابعاد اساسي فرايند آموزش كه). اما به نظر مي٢٠٢٢، ١٠هنري و كريشنامك

ها در آموزش عالي است كه برجاي بگذارند از ديد مديران دانشگاهي مغفول مانده است. يكي از اين ابعاد اساسي، نظام سنجش و ارزشيابي آموخته
  گردد.ثمره و نتيجة ملموس آن همان نمراتي است كه در كارنامة دانشجويان ثبت مي

 متفاوتي شناختيآموزشي و روان پيامدهاي توانندمي دهينمره هاي متفاوتنظام ها و مسألة مورد توجه در پژوهش حاضر اين است كه نمره     
و  شود زيرا دانشجوي ممتازرقابت ميان دانشجويان كمتر مي اين است كه دهي حروفينظام نمرهي يكي از پيامدهابه عنوان مثال،  .باشد داشته

). ٢٠١٣، ١١(بور يابددهي افزايش مياي كيفي اين است كه پايايي در نمردهدهي رتبهگيرند. پيامد طبيعي نمرهدانشجوي عالي، هر دو نمرة الف مي
ي شناختي و رفتارهاي آتكه واكنش روان داردمهمي براي دانشجويان  هاييك نتيجة نهايي نيست بلكه پيام» نمره« نكتة مهم اين است كه

 ها حتينمره نتيجه گرفته كه پا فراتر نهاده و تحقيقات مندمرور نظام پس از) ٢٠١٩( ١٢ويلسوندهد. تحصيلي دانشجويان را تحت تأثير قرار مي
گيرند. يدر بسياري از مواقع نيز فرايندهاي جاري زندگي و شخصيت فرد تحت تأثير قرار م .كنندمي بينيپيش را زندگي مهم هايپيشرفت و اتفاقات

دوري از ) «٢٠٢١( ١٤و نيز كتاب ارزشمند سوزان بلام» مسابقه نه: دادخواهي عليه رقابت«) تحت عنوان ٢٠١٣( ١٣ارزشمند الفي كوهن در كتاب
و  با عنايت به اين اثرات منفي، برخي از محققان به سوي رويكردهاي جايگزين سنجشدهي تشريح شده است. ، ابعاد و اثرات منفي نمره»نمره

 ارزيابي كارآمدي نسبتاً روش را خود تكاليف به مهندسي دانشجويان دهينمره) ٢٠٢١( ١٥كاتينو و به عنوان مثال، چانگاند. ارزشيابي متمايل شده
خودي خود  واقعيت اين است كه يادگيري به. دارد دانشجويان از استاد شناخت افزايش و دانشجويان به دهي بازخورد لحاظ از مزايايي كه اندكرده

                                                           
1- Abdallah 
2- Archambault & Masunaga 
3- Chakrabarti 
4- Okojie 
5- Hanson 
6- Odalen 
7- Sarkar 
8- Skoyles 
9- Scott & Willison 
10- McHenry & Krishnan 
11- Bower 
12- Wilson 
13- Alfie Kohn  
14- Susan Blum  
15- Chang & Coutinho 



 است؟ »خوشبختي كوچك نمرة« ١٠ آيا ٥

 

  .٧٨-٠٧، ص. ٣٤، شماره ٣١، سال آموزشي ارزشيابي و گيرياندازه مطالعات

 ماندگاري عامل ترينقوي كه دريافتند) ٢٠١٩( ١مورتونن و لاكانن هاي دانشجويي، ارزشمند و شايستة تلاش است. لستوساري،براي بسياري از گروه
   .بود يادگيري به عميق رويكرد رشته، تغيير عدم و شيمي هايگرايش از يكي در دانشجويان

كند  دارخدشه را آنها اساسي و ٢راستين كاركردهاي تواندپذيرند كه همين امر مياز عوامل بسياري تأثير مي هانمره مسألة مهم اين است كه     
هاي آموزشي است. برخي شواهد گيري بيش از اندازه در محيطگيري يا سختترين عوامل، سهل). يكي از شايع٢٠٠٨، ٣؛ يوركي٢٠١٣(بور، 

 ٤سبب به وجود آمدن تورم نمرات اين امر دهند كهان به دلايل مختلف، نمرات بالاتري به دانشجويان ميپژوهشي دلالت بر اين دارند كه استاد
 صورت به ). معناي شفاف تورم نمرات اين است كه دانشجويان٢٠٢٠، ٦؛ موريسون٢٠٢٠، ٥بيكر-كات، مدلند و ليگوشود (جفدر مؤسسه مي

نقطة  .)٢٠٠٩، ٧زوسماناند (بار، كاديالي و نكرده كسب بيشتري تحصيلي هايشايستگي كه اليح در كننددريافت مي بالاتري نمرات مندنظام
 كوشندگيري اين است كه معدودي از مدرسان ميدهي به دانشجويان است. نمونه و مثال بارز اين سختگيري در نمرهمقابل تورم نمرات، سخت

نظر  اي ولو ناچيز محكوم به مردودي شوند.با چنين رويكردي، بعيد نيست عده .ر آورندد »نرمال« را به صورت كلاس دانشجويان نمرات توزيع
 نرمال شكل عامدانه به كلاس دانشجويان نمرات اينكه نه) ٢٠٠٩ ، يورك( باشد نرمال شدگانقبول نمرات توزيـع متخصصان اما اين است كه

ها، روي ها و مشروطيگيري و افزون بر نرخ مردودييجاد تورم نمره و يا سختگيري و اتوزيع شود. در رويكردهاي نوين سنجش، به جاي سهل
هرمان و  .)٢٠١٩، ٩؛ بردن و بايرد٢٠١٧، ٨(بوريچشود هاي سنجش و ارزشيابي با توان استعداد تحصيلي فراگيران تمركز ميدهي روشانطباق
اند. يكي از رويكردهاي مشهور براي پردازي كردهمفهوم ١١سنجش انصاف در) اين رويكرد را براي آموزش عالي با اصطلاح ٢٠١٩( ١٠كوك

  است كه در بافت نظام آموزش عمومي آزمايش شده است. ١٢دهي حداقليهاي سنجش با شرايط فراگيران، نظام نمرهدهي روشانطباق
رساند و بعد مي ٥٠را به  ٥٠ات، نمرات كمتر از دهي حداقلي از اين قرار است كه مدرس در نوبت اول امتحانمنطق و روش اجراي نظام نمره     

 دو نمرات ميانگين اساس بر نهايي نمرة زيرا شودمي قبول را درس در پايان سال، كه داندمي فرد عملا كار اين كند. بادر كارنامة فرد ثبت مي
دارد. در واقع، آموز دارد و او را با درس درگير نگه مينشاستدلال اين است كه اين كار اثر مثبتي روي انگيزش دا .شدمي محاسبه نوبت اول و دوم

هايي را دوست آموزان در حد بهينه باشد زيرا آنها تكاليف و درسدهي حداقلي اين است كه سطح و ميزان چالش براي دانشهدف رويكرد نمره
در نوبت اول امتحانات، نمرة بسيار ضعيفي بگيرد. حتي اگر او آموزي دارند كه نه بيش از حد دشوار و نه بيش از حد آسان باشند. فرض كنيم دانش

شود شود و شانس كسب نمرة بالا نيز براي او كم ميميبسيار توانمند و مستعد باشد به احتمال قوي براي قبولي در درس دچار استرس و اضطراب 
ها منطقة آموزشي در ايالات متحده به اجرا در آمد. يكي از ر دهدهي حداقلي دنمره هايي، نظام). با چنين استدلال٢٠١١، ١٣(كاري و كاريفو

 ) گزارش شده است. در منطقة آموزشي مورد پژوهش آنها سالانه٢٠١٢هاي مهم در مورد اثرات اجراي اين رويكرد توسط كاري و كاريفو (پژوهش
كردند كه سه برابر از نمي تمام را متوسطه نهم پاية افراد هرگز از درصد ١٢ شدند. در اين منطقه حدودمي آموزشي سيستم وارد آموزدانش ٣٥٠٠

 ٢٠١٠تا  ٢٠٠٣هاي شده كه در فاصلة سال انجام هزار نفر ١١ حدود از نمره هزار ٣٥٠ روي هاي محققان البتهنرخ متوسط ايالت بيشتر بود. تحليل
بود. بايد توجه  ٦٥ مساويِ-بزرگتر قبولي نيز نمرة شد.مي گزارش ١٠٠ از و درصدي صورت به منطقه اين در توسط معلمان داده شده بودند. نمرات

                                                           
1- Lastusaari, Laakkonen & Murtonen 
2- authentic 
3- Yorke 
4- grade inflation  
5- Jephcote, Medland & Lygo-Baker 
6- Morrison 
7- Bar, Kadiyali & Zussma 
8- Borich  
9- Burden & Byrd 
10- Herman & Cook 
11- fairness in assessment  
12- minimum grading system  
13- Carey & Carifio  



 ٦ گيري و ارزشيابي آموزشيفصلنامه مطالعات اندازه

 

  .٧٨-٧٠، ص. ٤٣، شماره ٣١، سال آموزشي ارزشيابي و گيرياندازه مطالعات

 حالي در آموزدانش و شود ١اجتماعي هايترفيع تعداد افزايش يا نمرات تورم باعث دهي حداقلينمره كه در ابتدا نگران بودند منطقه كرد كه معلمان
 منجر اجتماعي هايترفيع افزايش يا نمرات تورم به سياست اين كه دريافتند حققاناما پس از اجرا م. ندارد را آن شايستگي كه شود قبول را درس
 فقط يعني. بود نمره درصدِ  ٧٥ از كمتر او نمرة متوسط كه بود كرده پاس حالي در را درس آموزدانش موارد، از درصد دهمِسه در تنها. شودنمي

 روش اين. كنند كسب را نمره از نيمي اندازه به بودند نتوانسته دوم نيمسال در و دندبو شده ارفاق مشمول اول نيمسال در آموزدانش ٣٠ حدود
 مختلف طبقات از كه آموزدانش ٩٢٥ به سياست اين سال ٧ طول در. شود شكسته خطر معرض در آموزانِدانش هايمردودي تسلسل شد باعث

 سياست اين كه اندكرده برآورد )٢٠١٢شد. كاري و كاريفو ( آنها تحصيلي تپيشرف باعث و كرد كمك بودند ايقبيله-قومي و اقتصادي-اجتماعي
 يادگيرانه جو و فضا گرتسهيل و آموزاندانش يادگيري نفع به تر از آنشد و مهم منجر مالي جوييصرفه دلار ميليون يك به هفت سال طول در
  داد.  درصد كاهش ٢مدارس بود و نرخ انصراف از تحصيل را نيز بيش از  در

مشي، داراي مباني مدون ها نيز مورد استفاده قرار گيرد؟ در پاسخ بايد گفت كه اين نظام يا خطتواند در دانشگاهدهي حداقلي ميآيا نظام نمره     
آموزان ان و دانششناختي مشخصي است. به بيان ديگر، اين انتظار و احتمال وجود دارد كه ميان واكنش دانشجوينظري و بر پاية ملاحظات روان

شناختي وجود داشته باشد. البته، تفاوت مهمي كه وجود دارد مربوط به راهبردهاي فراشناختي اين دو گروه است. در هاي روان، مشابهت»نمره«به 
ها در سطحي بالاتر هاي فراشناختي آنتري دربارة چگونگي يادگيري خويش دارند و از اين نظر، مهارتواقع، دانشجويان آگاهي و شناخت عميق

اي از تحقيقات مؤيد آن است كه نمرات اساتيد تأثيرات پايداري روي رفتارهاي آموزشي و تحصيلي دانشجويان دارند است. با اين حال، مجموعه
اظ پيشرفت و نگرش دهي در آموزش عالي پيامدهاي متفاوتي از لحتوان انتظار داشت كه رويكردهاي مختلف نمره).  بنابراين، مي٢٠١٩(ويلسون، 

 ٤٥از بندورا ٣يا انتظارات كارآمدي ٢دهي حداقلي به نظرية خودكارآمديتحصيلي دانشجويان به دنبال داشته باشند. به لحاظ نظري، نظام نمره
تر داشته تسلط قويهر چقدر فرد حس كارآمدي و انتظار اين گونه توضيح داده است كه ) انديشة خودكارآمدي را ١٩٧٧گردد. آلبرت بندورا (برمي

اند اما در عين حال ايمني نسبي دارند به هايي كه به لحاظ ذهني تهديدكنندهفعاليتاز نظر بندورا دهد. هاي فعال بيشتري انجام ميباشد تلاش
ها يا بندورا موفقيت ز نظر. اكنندها بعدها حس كارآمدي را تقويت ميهاي اصلاحي منجر خواهند شود كه همين تجربهبيشترين تلاش و تجربه

) تصريح ٢٠١٨( ٦. ولفولكباشندهاي شخصي فرد ميدستاوردهاي عملكردي پايدارترين منبع انتظارات خودكارآمدي هستند زيرا مبتني بر تجربه
د دارد كه خودكارآمدي بندورا اعتقا كند. آموز از منظر پيشرفت تحصيلي كسب ميكند كه خودكارآمادي با نتايج مثبتي همبستگي دارد كه دانشمي

داند شكست را به عنوان بخشي از فرايند يادگيري را مهارتي اكتسابي مي» توانايي«به نظام باورهاي دروني فرد بستگي دارد. دانشجويي كه 
افرادي كه باورهاي  ). در مقابل،٢٠١١داند (كاري و كاريفيو، گردها را موقعيتي براي تلاش بيشتر يا تغيير راهبرد ميكند و عقبمحسوب مي

). ٢٠١٦هاي آنها پوچ و بيهوده بوده است (بندورا، شوند كه تمام تلاشها به راحتي متقاعد ميخودكارآمدي آنها ضعيف است در مواجهه با سختي
نظرية يادگيري «داقل در كتاب محسوب كرده است. البته، ح ٨»اميد«) به بندورا اين است كه كارآمدي را جزئي از سازة ٢٠٠٢( ٧انتقاد كاريفيو و رادز

تواند به كاهش اي برداشت نبود. به هر حال، مطابق با مفروضات و اصول نظرية بندورا، دادن نمرات حداقلي ميبندورا چنين نكته ٩»اجتماعي
رزشيابانه مشاهده كند. آموز نسبت به خودش منجر شود و به او كمك كند فرايند رشد خويش را فراتر از ملاحظات اهاي منفي دانشسوگيري

آموز متقاعد شود كه ميزان موفقيت را به جاي استعداد و نخبگي ذاتي، مقدار تلاش فرد آورند كه دانشنمرات حداقلي اين فرصت را به وجود مي
حداقلي، نوعي مداخلة  دهيتوان نتيجه گرفت كه نظام نمرهها مي). بنابراين، از مجموع استدلال٢٠١١تعيين خواهد كرد (كاري و كاريفيو، 

تواند به ارتقاي راهبردهاي آموزان براي تلاش بيشتر است و در عين حال، ميبا هدف ايجاد اميد و انگيزش دانش شناختي در محيط آموزشروان
                                                           
1- social promotions  
2- self-efficacy  
3- efficacy expectations 
4- Bandura  
5- self-efficacy  
6- Woolfolk 
7- Rhodes 
8- hope  
9- social learning theory  



 است؟ »خوشبختي كوچك نمرة« ١٠ آيا ٧

 

  .٧٨-٠٧، ص. ٣٤، شماره ٣١، سال آموزشي ارزشيابي و گيرياندازه مطالعات

منطقة آموزشي بزرگ  درصد از معلمانِ يك ٦١) دريافتند كه ٢٠١١كمك كند. كاري و كاريفيو (» يادگيريِ چگونگي يادگيري«فراشناختي آنها و 
آموزان مردود وجود نداشت اما باز از نمرات حداقلي استفاده كرده مشي، قواعد و مقررات رسمي براي دادن نمرات حداقلي به دانشدر حالي كه خط

). ١٩٧٩، ٢م و كاوينگتونمتفاوت است (فرا ١»هاي شايستگي حداقليآزمون«دهي حداقلي با بودند. بايد دقت كرد كه اهداف و قوانين نظام نمره
اي از يك معيار يا ملاك مورد اخير بر روي عملكرد مدرسه متمركز است و هدف از وضع قوانين و مقررات آن اين بود كه عملكرد كلي هر مدرسه

دهي منطقه نظام نمره ١٠٠٠منطقة آموزشي در بيش از  ١١٣٩از ميان  ٢٠٠٩) تا سال ٢٠١٢تر نشود. طبق گزارش كاري و كاريفيو (حداقلي نازل
هاي پژوهش حاضر مبتني بر دو فرضية اصلي انجام شد. فرضية اول اين حداقلي اجرا شده است. با عنايت به مباني نظري و پژوهشي فوق، تحليل

دليل اهميت رسد. آزمون اين فرضيه به اين است كه نمرة پيشرفت تحصيلي دانشجويان مردود پس از اخذ مجدد درس نيز به سطح مطلوب نمي
دارد كه در حال حاضر، مردودي دانشجويان در درس به عنوان راهكاري براي رساندن دانشجويان به سطح پيشرفت تحصيلي مطلوب قلمداد 

تأثير مثبت » ضعيف«و » بسيار ضعيف«هاي قبولي ) در مقايسه با نمره١٠شود. فرضية دوم پژوهش اين است كه نمرة قبوليِ حداقليِ (مي
دتري روي معدل دانشجو به عنوان شاخص اساسي پيشرفت او دارد. در تدوين اين فرضيه فرض بر اين بوده است كه استادان براي رعايت قدرتمن

  اند. اي حداقلي براي آنها در نظر گرفتههرا به عنوان نمر ١٠انصاف در سنجش و يا حفظ روند پيشرفت و انگيزش دانشجويان نمرة 

  روش پژوهش
 آيد. به بيانگيري به عمل مياز نوع مطالعة طولي پنلي است كه در آن از افراد در فواصل زماني مشخص، بيش از يك بار اندازه اين پژوهش

). ساختار ٨٤١(ص، » گيرندافراد يكسان در گذر زمان و در نقاط متوالي مورد مطالعه قرار مي«) در مطالعة پنلي ٢٠١٦( ٣جانسون و كريستنسون
شود كه معدل هر دانشجو و نيز نمرات او در يكايك دروس طي چهار نيمسال متوالي مورد وهش حاضر به اين دليل پانلي محسوب ميهاي پژداده

اند. براي آزمودن فرضية پژوهش، نمرات مربوط به پيش از برقراري شرايط آموزش مجازي از سامانة آموزش استخراج گرديد. تحليل قرار گرفته
مشخص  ١هاي مبدأ داراي نمرة مردود بودند شناسايي شدند. چنانكه در جدول ها، دانشجوياني كه در يكي از نيمسالروي دادهگذاري پس از شرط

شده هايي كه درس مورد نظر را در نيمسال بعدي اخذ كرده بودند شناسايي و نمرات آنها به صورت جفتگرديده در مرحلة بعد مردودها يا افتاده
  ثبت گرديد. 

  

  هاي تحقيق : اطلاعات جامعه و نمونة آماري و ساختار پنلي استخراج داده١ول جد

  
  
  
  
  

  

درصد از دانشجويان، پس از مردودي در درس، بلافاصله در نيمسال بعدي، همان درس  ٣٠توان گفت كه حدود ها ميفراواني بر اساس تحليل     
ها فقط اند. با توجه به اينكه تعداد دانشجوياني كه درس را با استاد ديگري اخذ كرده بودند بسيار ناچيز بود در غربال دادهتاد اخذ كردهرا با همان اس

هاي زوج يا فرد ارائه شده بودند، افزون بر اخذ مجدد درسِ ها فقط در نيمسالشرط اخذ مجدد درس اعمال شد. از آنجايي كه بسياري از درس
غربال و شناسايي  ١بودند نيز با ساختاري مشابه با جدول  فتاده در نيمسال بعد، نمرات دانشجويان مردودي كه درس را دو نيمسال بعد اخذ كردها

تاد، جفت نمره شد. افزون بر اين، اطلاعات مربوط به جنسيت، دانشكده، اس ٤٥٢٢شدند. بر اين اساس، تعداد نهايي نمونة آماري تحقيق برابر با 
ها نيز استخراج و براي هر دانشجو نامي كلاسنمرة ارزشيابي دانشجو از استاد، تعداد واحدهاي درس، ساعت امتحان و اندازه يا ظرفيت ثبت

                                                           
1- Minimum Competency Testing  
2- Frahm & Covington 
3- Johnson & Christensen 

  ٨  ٧  ٦  ٥  ٤  ٣  ٢  ١  هانيمسال  هاپنل

  اول
    ٢٥٣٦٢  ٣٠٥١٩  ٢٩٠٧٦  ٣٠١٨٨  ٢٣٨٢١  ٢٧٣٣٩  ٢٤٤٦٩  كل نمرات

    ٢١١٢  ٢٦١٦  ٢٤١٩  ٢١٥٤  ١٧٩٨  ٢١٨٠  ١٩٨٩  هامردودي
    ٣٧٨  ٤١٢  ٤٢٨  ٤١٨  ٣٩٧  ٥٦٨  ٤٩٦  صفرها

  دوم
  ٦١٤  ٦٩٩  ٦٧٠  ٨٤٠  ٦٣٥  ٦٨١  ٥٨٣    مجدد درساخذ 

  ٣٩  ٤٥  ٣٦  ٢٨  ٢٩  ٣٨  ٥٦    صفرها

  ٤٠٤  ٤٦٠  ٤٥٥  ٥٥٢  ٣٩٠  ٤٥٣  ٣٩٢    هاقبولي



 ٨ گيري و ارزشيابي آموزشيفصلنامه مطالعات اندازه

 

  .٧٨-٧٠، ص. ٤٣، شماره ٣١، سال آموزشي ارزشيابي و گيرياندازه مطالعات

 ٢هايي نظير فليكس) تشريح و در پژوهش٢٠١٢( ١هاي پنلي در منابعي نظير ريد و ييهاي لازم براي تحليل دادهها روشمشخص شد. انواع مدل
 ٥و بر اساس رهنمودهاي ژيائو ٤و  اس.پي.اس.اس ٣افزار استاتاها در محيط نرم) به كار رفته است. در پژوهش حاضر تحليل٢٠١٨و همكاران (

  ) انجام شد.      ٢٠٢٢(
  

  هايافته
اي از نابهنجاري ها يا نشانهعة دادهانگيز در مجموغيرمترقبه و هيجان«تواند نشانگر وجود الگوهاي هاي پرت ميبا توجه به اينكه وجود داده

هاي اصلي كه شامل سه متغير (نمرة نيمسال اول، نمرة نيمسال دوم، و معدل )، ابتدا داده١٠٤، ص ١٣٩١(ميرز، گامست و گارينو، » ها باشددرونداد
) از ٢٠١٣( ٧توصية ميرز، گامست و گلنطبق  دكرتجاوز مي ±٥/٢هاي آنها از تبديل شد و مواردي كه نمره ٦كل دانشجو) بودند به نمرات معيار

ها حذف شدند. سپس براي اطمينان بيشتر، معدل به عنوان متغيروابسته و نمرات نيمسال اول و دوم به عنوان متغيرهاي مستقل وارد تحليل
تغيري براي هر فرد محاسبه شد. با توجه هاي پرت چندمبراي بررسي داده ٨رگرسيون خطي ساده شدند و  در مرحلة بعد اندازة فاصلة ماهالونوبيس

دار ها را خدشهتوانست نتيجة تحليلهاي پرت چندمتغيري كه مي، ديگر دادههاي بحراني مجذور كايو اندازه ٠٠١/٠، سطح آلفاي ١به درجة آزادي 
نمونه نرمال بود اما لازم به ذكر است كه بر اساس  ها حذف شدند. اگر چه توزيع متغيرهاي وابسته با توجه به حجم بالايكنند نيز از مجموعة داده

اند در برابر تخطي از هاي اثرات آميخته كه براي آزمون فرضية اصلي پژوهش حاضر نيز به كار رفته) مدل٢٠٢٠و همكاران ( ٩گزارش شيلزس
  باشند.  مفروضات مربوط به توزيع نمرات، مقاوم مي

ها براي پاسخ با توجه به ساختار دادهرس در نوبت دوم به طور معناداري افزايش يافته است؟ آيا نمرات دانشجويان پس از اخذ مجدد د
درصد معنادار  ٩٩و در سطح اطمينان  ١٩٠/٠به اين سؤال از آزمون مقايسة زوجي استفاده شد. همبستگي ميان نمرات نيمسال اول و دوم برابر با 

  . اندگزارش شده ٢ها در جدول بود. ساير آماره
  

  : مقايسة زوجي نمرات دانشجويان مردودي در نيمسال اول و دوم٢جدول 

  تعداد  ميانگين  هاآماره
انحراف 

  معيار
تفاوت 
 اندازه اثر  توان آزمون  .t Sig  ميانگين

  ٦٦٢/٠  ٤٥٢٢  ١٥٨/٩  نيمسال اول
٠٤/٠  ١  ٠٠٠/٠  ١٧٧/٦٦  ٦٤٧/٢  

  ٧٣٥/٢  ٤٥٢٢  ٨٠٥/١١  نيمسال دوم
  

رود در نوبت دومِ اخذِ درس، افزايش معناداري در نمرات دانشجويان به و همان طور كه به لحاظ منطقي انتظار مي ٢دول طبق اطلاعات ج     
ها نفر بود. وقتي تحليل ٦٤٤٩هاي پرت و مفقود) برابر با وجود آمده است. البته، بايد توجه كرد كه نمونة آماري اصلي پژوهش (بدون حذف داده

شوند، همچنان ميجام شود نتايج متفاوت است. يكي از نكات جالب توجه اين است كه حتي وقتي نمرات صفر از تحليل خارج روي اين افراد ان
درصد از دانشجويان در نوبت دوم نيز شكست و مردودي در درس  ٢٥اند. در واقع، حدود دانشجو در نوبت دوم نيز درس را مردود شده ١٧٢٣تعداد 

تر دربارة نحوة قبولي اين دانشجويان، ميانگين بسيار پائين نمرات در نوبت دومِ اخذ درس است. تصور رايج اين است كتة مهمكنند. نرا تجربه مي
) به لحاظ ٨٠٥/١١كه دانشجو پس از اخذ دوبارة درس، ضمن يادگيري و تسلط بيشتر، دانش لازم را كسب خواهد كرد. اما معدل نمرات نوبت دوم (

                                                           
1- Reed & Ye 
2- Felix 
3- STATA 
4- IBM SPSS (22) 
5- Hsiao 
6- Z Scores  
7- Meyers, Gamst & Glenn 
8- Mahalanobis  
9- Schielzeth 



 است؟ »خوشبختي كوچك نمرة« ١٠ آيا ٩

 

  .٧٨-٠٧، ص. ٣٤، شماره ٣١، سال آموزشي ارزشيابي و گيرياندازه مطالعات

نسبتاً بيشتر از ساير نمرات بود. به همين دليل، اگر چه اين آزمون نسبت به  ١٠و  ٩يين است. لازم به ذكر است كه تعداد نمرات آموزشي بسيار پا
آزمون آزمون و پس) اما اختلاف ميان نمرات پيش١٩٧٤، ١ها از مفروضات مربوط به توزيع نرمال مقاوم است (هاوليك و پترسونبرخي از تخطي
) اما از آنجا كه تعداد ٩٥٨/٠هاي آن مناسب است (آمارة آزمون شاپيرو= حظه شد كه شكل توزيع به توزيع نرمال نزديك و شاخصمحاسبه و ملا

افزار هاي توان آزمون و اندازة اثر نيز در دستور كار قرار گرفت. براي محاسبة اندازة اثر، پارامترهاي نرمنمراتِ اختلافِ صفر زياد بود محاسبة شاخص
آزمون و مقدار آزمون و پسمعيار نمرات پيشهاي مربوط به ميانگين و انحرافتنظيم شد. آماره٨٠/٠سويه و توان آزمون برابر با وي فرضية دور

 ٠٥/٠مشخص است مقدار برآورده شده براي اندازة اثر، بسيار كوچك و تنها حدود  ٢افزار شد. چنانكه در جدول همبستگي بين آنها نيز وارد نرم
محسوب كرده است. در واقع، به » كوچك«هاي مقايسة ميانگين، را براي آزمون ٢/٠) اندازة اثر ١٩٧٧( ٢باشد. اين در حالي است كه كوهنمي

  شود.اي قدرتمند بوده باشد. بنابراين، سؤال بسيار مهم ديگري مطرح ميرفت اخذ مجدد درس در نوبت دوم، مداخلهلحاظ منطقي انتظار مي
گويي به اين سؤال، به يك شاخص براي پاسخرسد؟ ميزان يادگيري دانشجويان مردود در نوبتِ دوم اخذ درس، به سطح مطلوب ميآيا 

د. در يا نمرة ملاك معتبر براي ارزيابي ميزان يادگيري دانشجويان در نوبت دوم نياز بود. براي اين منظور ميانگين نمرات كل هر كلاس بررسي ش
دانشجو در درس و هم ميانگين نمرات كل كلاس در آن درس از سامانة آموزش استخراج شد تا امكان مقايسه فراهم آيد. ميانگين  واقع، هم نمرة

هاي عموم دانشجويان در تواند شاخص معتبري براي سطح دشواري محتواي درس و ميزان يادگيرينمرات كلاس از اين نظر مهم است كه مي
كه معدل نمرات كلاس در نوبت اول و دوم موجود بود، براي اطمينان بيشتر ميانگين اين دو معدل محاسبه شد. سرانجام، آن باشد. با توجه به اين

ها به عنوان نمرة ملاك جداگانه براي هر دانشكده به دست آمد. نتايج انجام هشت آزمون مجزاي دروس هر دانشكده تفكيك و ميانگينِ ميانگين
  تلخيص شده است. ٣ل در جدو ٣مقايسة ميانگين
  : مقايسة ميانگين نمرات دانشجويان پس از قبولي در نيمسال دوم با نمرة ملاك (ميانگين دانشكده)٣جدول  

  تعداد  هادانشكده
ميانگين 

  نمرات
انحراف 

  معيار
  نمرة ملاك

تفاوت 
  .t Sig  ميانگين

توان 
  آزمون

 اندازه اثر

كامپيوتر و برق  ٣٢/٠  ١  ٠٠٠/٠  -٣٨١/٨  -٨٦٣/٠  ٧٦٩/١٢  ٦٦/٢  ٩٠٥/١١  ٦٦٧  
  ١٥/٠  ٨١/٠  ٠١١/٠  -٥٤٥/٢  -٤٦٠/٠  ٥٢٨/١٢  ٩٨/٢  ٠٦٧/١٢  ٢٧٢  شيمي

  ٢٩/٠  ٩٦/٠  ٠٠١/٠  -٤٨٦/٣  -٨٤١/٠  ٧٧٥/١٣  ٩٥/٢  ٩٣٣/١٢  ١٥٠  انساني علوم
  ١٠/٠  ٩٧/٠  ٠٠٠/٠  ٥٢١/٣  ٢٤٨/٠  ٠٣٩/١١  ٤٤/٢  ٢٨٧/١١  ١٢٠١  رياضي علوم

  ٠٧/٠  ٤٧/٠  ١١٥/٠  ٥٧٧/١  ٢٠١/٠  ٨٠١/١١  ٨٩١/٢  ٠٠٢/١٢  ٥١٣  فيزيك
  ١٢/٠  ٢٥/٠  ٣٣٣/٠  -٩٧٧/٠  -٣٨٩/٠  ٣٦٨/١٣  ٠٥/٣  ٩٧٨/١٢  ٥٩  هنر و معماري

  ١٧/٠  ٩٨/٠  ٠٠٠/٠  -٧٩٢/٣  -٤٧٨/٠  ٧٢٥/١٢  ٨٠/٢  ٢٤٦/١٢  ٤٩٤  مكانيك
  ١٥/٠  ٩٩/٠  ٠٠٠/٠  -٠٧٥/٥  -٤٠٨/٠  ١٥١/١٢  ٧٥/٢  ٧٤٢/١١  ١١٦٦  مهندسي

  

سويه ها، فرضيه از نوع يكاند. براي محاسبة توان آزمونآزمون و اندازة اثر نيز گزارش شده هاي توانها شاخصنيز افزون بر آماره ٣در جدول      
سويه قرار داده شد. بنابراين، اگر چه توان و فرضيه روي حالت نوع يك ٨٠/٠اثرها نيز توان آزمون روي در نظر گرفته شد. براي محاسبة اندازة

) و ٢/٠) مبني بر اينكه براي اندازة اثر كوچك (٢٠١٠( ٤حد مطلوب است اما با توجه به توصية اليس و در ٨٠/٠ها بالاي آماري برخي از آزمون
ها نمونة آماري به اندازة كافي رسد در مورد در برخي از دانشكدهنياز است؛ به نظر مي ٦٢٠اي به اندازة حداقل به نمونه ٧٠/٠توان آماري بالاي 

هاي برق و كامپيوتر، مهندسي، توان گفت كه حداقل در دانشكدهگيري نهايي ميتياط كرد. به هر حال، در نتيجهنبوده و در تفسير نتايج بايد اح
مكانيك و علوم رياضي، نمرات دانشجويان مردود پس از اخذ مجدد درس در نيمسال آتي نه تنها در حد متوسط نيست بلكه به طور معناداري از 

                                                           
1- Havlicek & Peterson 
2- Cohen 
3- one-sample t test  
4- Ellis  



 ١٠ گيري و ارزشيابي آموزشيفصلنامه مطالعات اندازه

 

  .٧٨-٧٠، ص. ٤٣، شماره ٣١، سال آموزشي ارزشيابي و گيرياندازه مطالعات

توان شاهد و مدركي براي عدم اثربخشي كيفيت آموزش محسوب كرد. شكي نيست كه ست. اين يافته را ميتر امتوسط نمرات دانشكده پائين
هاي بخشي از وضعيت نامطلوب و اين ناكارآمدي آموزشي به عوامل شخصي و فردي نظير استعداد تحصيلي، ساعات مطالعه، انگيزش، فعاليت

اي از عوامل سازماني و آموزشي نيز وجود شود. اما در عين حال، مجموعهها مربوط ميرسها يا ميزان توجه به دمجازي، نحوة حضور در كلاس
  شوند. هاي آن مربوط ميدرسي و ويژگيدهند. بخشي از اين عوامل سازماني به برنامةمند تحت تأثير قرار ميدارند كه نمرات را به طور نظام

هاي اي از عوامل كه دادهبراي پاسخ به اين سوال، مجموعهسازماني و آموزشي است؟ يادگيري دانشجويان مردود تحت تأثير كدام عوامل 
 ٣هاي پنلي (طولي)براي داده ٢با رگرسيون مدل اثرات آميخته ١افزار استاتامربوط به آن در سامانة آموزش دانشگاه در دسترس بود در محيط نرم

باشند » توانند تركيبي از اثرات ثابت يا تصادفيها يا متغيرهاي مستقل ميكووريته«هاي آميختة فرض بر اين است كه تحليل شدند. در مدل
هاي ها يا طبقه) از آنجا كه تعداد خوشه٢٠٢٢( ٥هسكت و اسكروندال-). در پژوهش حاضر طبق توصية ريب١، ص ٢٠١٥، ٤(وست، ولچ و گاتكي

) و سپس معدل و ١ها به صورت ساختار پنلي در آمد (جدول شمارة ن منظور ابتدا دادهنمونه زياد بود از رويكرد اثرات تصادفي استفاده شد. براي اي
ارد نمرة دانشجو در درس به عنوان متغير وابسته و عوامل آموزشي (اندازة كلاس، تعداد واحد درس و ساعت امتحان) به عنوان متغيرهاي مستقل و

از استاد نيز موجود بود اين متغير نيز به عنوان ادراك دانشجو از كارآمدي استاد به عنوان تحليل شدند. با توجه به اينكه نمرة ارزشيابي دانشجو 
  ارائه شده است.  ٤متغير مستقل در نظر گرفته شد. نتايج تحليل در جدول 

  

احد درس، ساعت بيني معدل دانشجويان از روي عوامل آموزشي (اندازة كلاس، تعداد و: نتايج رگرسيون چند متغيره براي پيش٤جدول 

  امتحان و ادراك دانشجويان از كارآمدي استاد)

 Coef. Std. Err  t  P  [95% Conf. Interval]  مستقل  وابسته

  

نمرة 
  درس

  ٨٠١/٠  ٥٧٢/٠  ٠٠٠/٠  ٨٢/١١  ٠٥٨/٠  ٦٨٦/٠  نمرة نوبت اول
  -٠٠١/٠  -٠٠٩/٠  ٠٨٥/٠  -٧٢/١  ٠٠٣/٠  -٠٠٤/٠  اندازة كلاس
  ٤٢٤/٠  ٠٥٦/٠  ٠١٠/٠  ٥٦/٢  ٠٩٤/٠  ٢٤٠/٠  تعداد واحد

  -٠٢٣/٠  -٤٧٦/٠  ٠٠٠/٠  -٧١/٥  ٠١/٠  -٠٣٥/٠  ساعت امتحان
  ١٣٢/٠  ٠٦٨/٠  ٠٠٠/٠  ٢٢/٦  ٠١٦/٠  ١٠١/٠  ادراك از كارآمدي استاد

 [Conf. Interval %95]  خطاي معيار  برآورد  پارامترهاي اثرات تصادفي  

  ٦٤٧/٠  ٠١٢/٠  ٠٩١/٠  ٠٩١/٠  اثر استاد
  ٥٣١/٠  ٠٧٩/٠  ٠٩٩/٠  ٢٠٥/٠  اثر دانشكده

  ٧٠٦/٥  ٢٣٦/٥  ١١٩/٠  ٤٦٦/٥  واريانس باقيمانده
  )٠٠٠٠/٠داري= ؛ سطح معني٦٩/٤٦(مجذور كاي براي آزمون رگرسيون خطي در برابر مدل اثرات آميخته=           

  

شوند. پيش از توضيح ب مطرح ميتوان به چند نتيجة اصلي دربارة تأثير عوامل آموزشي دست يافت كه به ترتيمي ٤بر اساس اطلاعات جدول      
داري مجذور كاي براي آزمون رگرسيون خطي در ضرايب رگرسيوني لازم به اشاره است كه بخش دوم جدول (پارامترهاي اثرات تصادفي) و معني

كنند كه در ان را تبيين ميبخش معناداري از واريانس نمرات دانشجوي» دانشكده«و » استاد«دهد كه متغيرهاي برابر مدل اثرات آميخته نشان مي
آيد اما مقدار اين ضريب براي به دست مي ٠٢/٠اي براي هر كدام اين متغيرها حدود ردهاينجا اثر آنها كنترل گرديده است. ضريب همبستگي درون

ها از يكديگر استقلال ا آزمودنيهاي آماري فرض بر اين است كه موردها يهر دو متغير معنادار است. لازم به ذكر است كه در بسياري از تحليل
). معناداري ضريب ٢٠٠٩، ٦هايي به يكديگر دارند (فيلدهاي آميخته فرض بر اين است كه افراد در هر سطح/طبقه شباهتدارند. اما در مدل

                                                           
1- STATA 
2- fixed-effects model  
3- Longitudinal/Panel Data 
4- West, Welch & Gatecki  
5- Rabe-Hesketh & Skrondal 
6- Field  
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هاي رگرسيوني معمولي ها قابل تبيين است و لذا مدلدهبندي دااي به اين معناست كه بخشي از واريانس نمرات توسط سطحردههمبستگي درون
). در تحليل حاضر پس از كنترل اثر متغيرها استاد و دانشكده، ضريب رگرسيوني نمرة نوبت اولِ ٢٠١٥، ١كارايي لازم را ندارند (براون و پريسكات

رود در نوبت دومِ اخذ درس شاهد ر اولين بار اخذ درس، انتظار مياست به اين معنا كه با يك واحد افزايش نمرة دانشجو د ٦٨٦/٠اخذ درس برابر با 
توان با يافتة قبلي متضاد محسوب كرد زيرا در آنجا نمرة دانشجو با ميانگين افزايشي به همين اندازه در نمرة دانشجو باشيم. اين يافته را نمي

نشجو در نوبتِ دومِ اخذ درس، امري طبيعي است. البته نكتة قابل توجه اين شد. در تحليل حاضر اما افزايش معنادار نمرة دادانشكده مقايسه مي
دهند. بنابراين، در تفسير ضريب نگاهي به اثر منفي نمرة مردود روي معدل، بالاترين نمرة مردود را به دانشجويان مياست كه گاهي استادان با نيم

تر، افزايش نمره در نوبت دوم لزوماً به معناي يادگيري بيشتر و قرار داد. به بيان دقيق رگرسيوني مورد نظر بايد نقش ديگر متغيرها را مورد توجه
  رسيدن به سطح مطلوب نيست. 

ها با نمرة دانشجويان در درس است. ضريب رگرسيوني اندازة كلاس مؤيد وجود ارتباط منفي ضعيفي ميان تعداد دانشجويان ثبت نامي در درس     
هاي مختلف دانشجويان متفاوت است. براي اين منظور دانشجويان مردود بر حسب ي نشان داد كه اثر اندازة كلاس بر گروهالبته تحليل تكميل

ها جداگانه محاسبه شد. رگرسيون مدل اثرات آميخته نشان داد كه معدل كل آنها به چهار گروه تقسيم و ضرايب رگرسيوني براي هر كدام از گروه
نشجويي ضعيف و بسيار ضعيف كه دو تا چهار بار مشروطي نيز در كارنامه داشتند ارتباط معناداري ميان نمره و اندازة كلاس هاي دادر مورد گروه

هاي وجود دارد بدين معنا كه حضور در كلاس ٠٢/٠وجود ندارد. اما در مورد دانشجويان زيرمتوسط و متوسط ضريب گرسيوني منفي معناداري حدود 
  روي يادگيري اين دانشجويان دارد.        پرجمعيت اثر منفي

به دست آمد كه نشان  -٩٤/٠و  -٩١/٠سه و چهار واحدي با دروس دو واحدي مقايسه و به ترتيب برابر با  ضرايب رگرسيوني مربوط به دروس     
دارند. لازم به ذكر است كه ضرايب  دهد دروس سه و چهار واحدي در مقايسه با دروس دو واحدي اثر منفي بر نمرات دانشجويان مردودمي

  باشد.    هاي واحد بالا ميهاي چهارگانة دانشجويان معنادار بود كه نشانگر اثر منفي درسهاي سه و چهار واحدي براي تمام گروهرگرسيوني درس
كي بر نمرات امتحاني دانشجويان دارد. بعدالظهر اثر منفي اند دهد كه افتادن ساعت امتحان به نوبتضريب رگرسيوني ساعت امتحان نشان مي

اند به امتحان داده ١٤درصد معلوم شد نمرات دانشجوياني كه در ساعت  ٩٩اي در اين مورد انجام و در سطح اطمينان راههتحليل واريانس يك
زشيابي دانشجويان از اساتيد كه در جدول اند كمتر است. سرانجام، ضريب رگرسيوني نمرات ارامتحان داده ١٠از دانشجوياني كه ساعت  ٥/٠اندازة 

واحد نمره در ارزشيابي دانشجو از استاد شاهد افزايشي به  ١دهد كه با افزايش تحت عنوان ادراك دانشجويان از كارآمدي استاد آمده نشان مي ٣
  در نمرة پاياني دانشجو هستيم.  ١/٠اندازة 

هاي پرسش اصلي كه كانون تحليلأثير مثبت قدرتمندتري روي معدل دانشجو دارد؟ ) نسبت به نمرة قبولي ضعيف ت١٠آيا نمرة حداقلي (
دهي به گردد. سؤال اساسي اين است كه آيا ارفاق در نمرهپژوهش حاضر است به راهكارهاي قابل كاربرد در مورد دانشجويان مردود بر مي

دهي حداقلي، آيا اگر اساتيد بيان ديگر و با توجه به مباني نظري نظام نمرهتواند كمكي به روند پيشرفت تحصيلي آنها نمايد؟ به دانشجويان مي
به عنوان يك مداخله اثر مثبتي بر پيشرفت  ١٠) را براي دانشجو در نظر بگيرند و او را مشمول ارفاق نمايند آيا نمرة ١٠حداقل نمرة قبولي (

گيرد از جانب استاد مشمول نوعي مي ١٠اين گذاشته شده كه دانشجويي كه نمرة ها فرض بر گذارد؟ در تحليل دادهتحصيلي دانشجويان باقي مي
) ٢٥/١٠تا  ٠١/١٠)، قبولي بسيار ضعيف (١٠)، نمرة حداقلي (٩٩/٩تا  ٩ارفاق شده است. با اين استدلال، نمرات دانشجويان در چهار گروه؛ مردود (

رفت نمرات بالاتر اثر مثبت مستقيمي روي معدل لحاظ منطقي و آماري انتظار مي بندي شد. چنانكه به) طبقه٧٥/١٠تا  ٢٦/١٠و قبولي ضعيف (
  گزارش شده است.  ٥دانشجويان داشتند. نتايج اين تحليل در جدول 

  

  »١٠نمرة حداقلي «: نتايج مدل اثرات آميخته براي مقايسة اثر انواع نمره با ٥جدول     

 Coef. Std. Err  t  P  [95% Conf. Interval]  (انواع نمره) مستقل  وابسته
  -١٢٤/٠  -٢٣٥/٠  ٠٠٠/٠  -٣٨/٦  ٠٢٨/٠  -١٨٠/٠  مردود  معدل  

  -٠٨٩/٠  -٠٩١/٠  -٩٨٧/٠  -٠٢/٠  ٠٤٥/٠  -٠٠١/٠  قبولي بسيار ضعيف 

                                                           
1- Brown & Prescott  
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  ١٠٩/٠  -٠٢٢/٠  ١٩٧/٠  ٢٩/١  ٠٣٣/٠  ٠٤٣/٠  قبولي ضعيف
 [Conf. Interval %95]  خطاي معيار  برآورد  پارامترهاي اثرات تصادفي  

  ٣٩/١  ٠٢٧/٠  ١٩/٠  ١٩٦/٠  نسيتج
  ٦٦٢/٠  ٦٠٩/٠  ٠١/٠  ٦٣٥/٠  واريانس باقيمانده

  )٠٠٠٠/٠داري= ؛ سطح معني٨٦/٩٥٥(مجذور كاي براي آزمون رگرسيون خطي در برابر مدل اثرات آميخته=           
  

) است. در ١٠قة مرجع (نمرات قبولي حداقلي مشخص است ضريب رگرسيوني نمرات مردود به طور معناداري كمتر از طب ٥چنانكه در جدول      
 ١٠مقابل و بر خلاف انتظار آماري، ضريب رگرسيوني نمرات قبولي بسيار ضعيف و ضعيف، تفاوت معناداري از ضريب رگرسيوني نمرة حداقلي 

زيرا در اين تحليل فقط اثر نمرات دانشجويان ها جداگانه انجام شد ندارند. لازم به ذكر است كه براي اين تحليل، كلية مراحل غربال و پالايش داده
توجهي از دهد در اين مورد بخش قابلبه دست آمده كه نشان مي ٢٣/٠اي براي عامل جنسيت برابر با ردهمد نظر بود. ضريب همبستگي درون

حداقلي اين انتظار وجود داشت كه ضريب دهي شود. به هر حال، بر اساس مباني نظام نمرهواريانس نمرات توسط عامل جنسيت دانشجو تبيين مي
) از نمرات قبولي بسيار ضعيف و ضعيف بالاتر باشد كه تفاوت معناداري مشاهده نشد. با توجه به اينكه طبق مباني ١٠رگرسيوني نمرات حداقلي (

رد؛ براي تحليل تكميلي و تعقيبي، دانشجويان تر داهاي خاصي از فراگيران، اثرات مثبتدهي در مورد گروهدهي حداقلي، ارفاق در نمرهنظام نمره
 ٦هاي آماري در جدول به پنج گروه تقسيم شدند و مدل اثرات آميخته به تفكيك براي آنها اجرا شد. نتايج برونداده بر اساس تعداد مشروطي

  خلاصه شده است. 
  

  ١٠با نمرة حداقلي  اثرات آميخته براي تعيين اثر انواع نمره روي معدل در مقايسه : مدل٦جدول 

هاي گروه
  دانشجويان

  مستقل
 Coef. Std. Err  z P  [95% Conf. Interval]  (انواع نمره)

  
بدون 

  مشروطي

  ٠-/٠٨١  -٢٣٨/٠  ٠٠٠/٠  -٩٨/٣  ٠٤١/٠  -١٦٠/٠  مردود
  -٠٣٤/٠  -٢٧٣/٠  ٠١١/٠  -٥٣/٢  -٠٦١/٠  -١٥٣/٠  بسيار ضعيف

  ٠٠٣/٠  -١٦٦/٠  ٠٤٢/٠  -٠٤/٢  ٠٤١٨/٠  -٠٨٥/٠  ضعيف
  

يك 
  مشروطي

  ١٤٢/٠  -٠٢٣/٠  ١٥٨/٠  ٤١/١  ٠٤٢/٠  ٠٥٩/٠  مردود
  ٢٦٧/٠  -٠٠٧/٠  ٠٦٢/٠  ٨٦/١  ٠٦٩/٠  ١٣٠/٠  بسيار ضعيف

  -١٨٠/٠  -٠١٩/٠  ١١٦/٠  ٥٧/١  ٠٥١/٠  ٠٨٠/٠  ضعيف
  

دو 
  مشروطي

  ٠٧٧/٠  -١٠٨/٠  ٧٤٦/٠  -٣٢/٠  ٠٤٧/٠  -٠١٥/٠  مردود
  ٢٩٥/٠  -٠٠١/٠  ٠٥٢/٠  ٩٤/١  ٠٧٥/٠  ١٤٦/٠  بسيار ضعيف

  -١٢٣/٠  -١٢٤/٠  ٩٩٠/٠  -٠١/٠  ٠٦٣/٠  -٠٠١/٠  ضعيف
  

سه 
  مشروطي

  ٠٨٧/٠  -١١٠/٠  ٨١٥/٠  -٢٣/٠  ٠٥٠/٠  -٠١١/٠  مردود
-٥١٢/٠  ٦٦/٠  ٠٨٨/٠  ٠٥٨/٠  بسيار ضعيف  ٢٣٢/٠  -١١٥/٠  

  -٢٤٦/٠  -٠١٨/٠  ٠٩٢/٠  ٦٨/١  ٠٦٧/٠  ١١٤/٠  ضعيف
چهار   

مشروطي و 
  بيشتر

  ٣٩٨/٠  ٠٠٧/٠  ٠٤٢/٠  ٠٤/٢  ٠٩٩/٠  ٢٠٢/٠  مردود
  ٩٧٥/٠  -٠٣٦/٠  ٠٦٩/٠  ٨٢/١  ٢٥٨/٠  ٤٦٩/٠  بسيار ضعيف

  ٦٠٧/٠  -٠٤٧/٠  ٠٩٤/٠  ٦٨/١  ١٦٧/٠  ٢٨٠/٠  ضعيف
  

اي براي تأييد اثرات مثبت نمرة حداقلي روي پيشرفت تحصيلي دانشجويانِ فاقد سابقة توان شاهد و قرينهرا مي ٦ضرايب رگرسيوني جدول      
يا همان نمرة قبولي حداقلي)  ١٠كه تمام اين ضرايب رگرسيوني را بايد در مقايسه با طبقة مرجع (نمرة مشروطي محسوب كرد. بايد دقت كرد 

، اثر مثبت قدرتمندتري روي معدل ١٠رود كه نمرات قبولي بسيار ضعيف و ضعيف، نسبت به نمرة حداقلي تفسير كرد. به لحاظ آماري انتظار مي
اثر معنادارِ مثبت بالاتري روي معدل به  ١٠ويان معمولي فاقد مشروطي شاهد آن هستيم كه نمرة حداقلي دانشجو داشته باشند اما در مورد دانشج

اداري عنوان شاخص اصلي پيشرفت تحصيلي دانشجويان دارد. در مورد دانشجوياني كه سابقة چهار بار مشروطي يا بيش از آن را دارند نيز تفاوت معن
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بر روي پيشرفت  ١٠رسد در مورد اين گروه از دانشجويان، نمرة مردودي بيش از نمرة حداقلي د. به نظر ميگرددر ضرايب رگرسيوني مشاهده مي
  در قسمت بعد تشريح و تبيين شده است.  هاي اين يافتهتحصيلي آنها اثر مثبت دارد. دلالت

  گيرينتيجه
لفي وجود دارد. برخي از اين رويكردها نظير جدول مشخصات ماهيت ها يا رويكردهاي مختدهي به پيشرفت تحصيلي دانشجويان نظامبراي نمره

 دهي مدرساننمره ). نظام يا روش٢٠١٠ ،٢اندرسون و ) و برخي نظير بررسي اثر دانشجو ماهيت كيفي دارند (والورد٢٠١٩، ١كمي دارند (فلدمن
گيري در هاي سنجش و اندازهيكي از واقعيت). ١٩٨٦ ،٣كرسول( اشدب را براي فراگيران به دنبال داشته متفاوتي شناختيروان پيامدهاي تواندمي

كنند ميدهي اين است كه استادان به صورت آگاهانه يا ناآگاهانه به ابعادي غير از عملكرد دانشجو در آزمون توجه ها يا رويكردهاي نمرهتمام نظام
ميزان پيشرفت، عادات كاري، ميزان توجه دانشجو در كلاس و نيز ميزان مشاركت و با در نظر داشتن ميزان تلاش، توانايي فعلي،  )٢٠٠٣، ٤هم(پاپ

اند. از نظر هرمان و كوك محسوب كرده انصاف در سنجش). برخي متخصصان چنين رويكردي را ٢٠١٩كنند (ويلسون، او نمرة نهايي را تعيين مي
هايي را كه در يك زمينه دارند به نمايش يادگيري«شرايط شخصي آنها ) بايد به تمام دانشجويان اين فرصت را داد كه صرف نظر از ٢٠٢٠(

العاده دشوار، ضدتقلب، پايا و جدي هستند در غالب موارد به هاي سنجشي كه فوق) نظام٢٠٠٤( ٥). به نظر گيبز و سيمپسون٢٤٤(ص، » بگذارند
دوام است. برخي از محققان با عنايت به پيامدهاي منفي احتماليِ نمره براي انجامند كه نتايج آنها بسيار بيروح ميكننده و بيهايي خستهيادگيري

مورگان و راپاتي، ؛ مك٢٠١٧، ٦مورگان، راگاتي و لواند (مكدانشجويان و مؤسسات، انديشة يادگيري بدون نمره را براي آموزش عالي تبيين كرده
دهي حداقلي به عنوان هاي دانشگاهي، امكان كاربرد رويكرد نمرهكاوش در داده ). با عنايت به اين نظرات، در پژوهش حاضر تلاش شد با٢٠٢٠

شوند ها در قالب چهار ادعاي صريح مطرح ميهاي يافتههاي داراي وجاهت نظري و پژوهشي تبيين شد. در ادامة اين قسمت دلالتيكي از روش
  . اي براي نقد و تحقيقات بيشتر فراهم شودبا اين اميد كه زمينه

شود. مند در مورد نحوة مواجهه با دانشجويان مردود مشاهده ميادعاي اول اين است كه حداقل در بافت پژوهشي حاضر نوعي ناكارآمدي نظام     
درصد است كه عامل اساسي افزايش نرخ ماندگاري است. مردودي يكي از عوامل عقب  ١٠نرخ مردودي دانشجويان در كل دانشگاه چيزي حدود 

بر سازماني نظير افزايش هاست و با برخي از فرايندهاي هزينهدار شدن روند طبيعي اخذ و گذراندن درسها و خدشهايدورهادن دانشجو از همافت
 درصد از دانشجويان مردود، مجدداً ٢٥هاي كميسيون موارد خاص ارتباط مستقيم دارد. متاسفانه حدود و تشكيل پرونده» معرفي به استاد«تعداد 

  اند كه نشانة ديگري براي ناكارآمدي راهبردهاي آموزشي در مواجهه با اين دانشجويان است.در درس مورد نظر مردود شده
ادعاي مرتبط دوم اين است كه حداقل در بافت پژوهشي حاضر، مردودي دانشجو و اخذ مجدد درس كمكي به يادگيري مطلوب او و حتي      

كنند. اين رويه با مي» پاس«كند. در واقع، دانشجويان مردود در نوبت دوم يا سومِ اخذ درس، فقط درس را يرسيدن به سطح متوسط كلاس نم
هاي عميق و پايدار در تضاد است. لزوم ها و مؤسسات آموزشي براي ايجاد يادگيريهاي جديد آموزشي در خصوص لزوم تلاش دانشگاهنظريه

 ٩يابمباني يادگيري تسلط ٨و بنجامين بلوم ٧اصول اساسي آموزش است. بيش از نيم قرن پيش جان كارول هاي عميق از بديهيات وايجاد يادگيري
) نظرية يادگيري عميق را به شكل ٢٠٢٠( ١٢) و ورگين٢٠١٥( ١١). در عصر حاضر نيز متخصصاني نظير هرميدا١٩٧١، ١٠را تبيين كردند (بلاك
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ياب يا يادگيري عميق و نيز ) تبيين جامعي از چگونگي اجراي انديشة يادگيري تسلط٢٠٢٢( ١ياند. در جديدترين كوشش، گوسكجامع تبيين كرده
هاي دانشجويي انتظار ها، نه تنها در مورد دانشجويان ضعيف، بلكه در مورد تمام طيفهاي سنجش آن ارائه كرده است. بر اساس اين نظريهروش

  ها منجر شود. ناقص و نابسنده بلكه به شايستگي و تسلط كامل دانشجويان در درسهاي دانشگاهي نه به صلاحيتي اين است كه آموزش
مند نمرات اي از عوامل آموزشي و سازماني (به غير از كارآمدي و شايستگي تدريس استادان) به طور نظامادعاي سوم اين است كه مجموعه     

ها)، تعداد شد عواملي نظير تعداد دانشجويان ثبت نامي در هر درس (ظرفيت كلاس دهند. چنانكه معلومدانشجويان ضعيف را تحت تأثير قرار مي
رود راهبردهايي اند. در رويكردهاي نوين آموزشي انتظار ميواحد درس و حتي ساعت امتحان، نمرات دانشجويان مردود را تحت تأثير قرار داده

و ارزشيابي با شرايط اين دانشجويان اتخاذ شود. انطباق با شرايط آموزش، ققط بر  سازي آموزشو متناسب ٢ويژه براي اجراي انديشة آموزش مجزا
شود كه واحدي مشاهده مي ٤هايي نيز متوجه مديران آموزشي است. در مورد برخي از دروس پاية عهدة فراگيران نيست و در اين زمينه مسئوليت

تر دارند از شود. طبيعتاً دانشجوياني كه توان ضعيفبه دانشجويان ارائه ميحجم سنگيني از محتواي تخصصي به طور فشرده در يك نيمسال 
ها، تعداد هاي درسي، تعداد درستر مقتضي اين است كه برنامههاي سطح پائينانطباق با اين شرايط عاجز خواهند بود. حداقل در مورد دانشگاه

ستعداد و توان تحصيلي دانشجويان بازنگري شوند. اگر چه اين اقدام توسط بسياري ها و حجم محتواي آموزشي در هر واحد درسي متناسب با اواحد
مند سازماني در دانشگاه هاي نظامشود اما كيفيت آموزش دانشگاهي در گرو اين است كه چنين اقدامي به يكي از كوششاز استادان انجام مي

  تبديل شود. 
هاي تواند به عنوان يك راهبرد يا راهكار براي بهبود نگرشدهي حداقلي ميشي يا نظام نمرهمادعاي چهارم و آخر اين است كه اتخاذ خط     

ها و اساتيد ارجمند قرار گيرد. در مرور مباني نظري و پژوهشي دانشجويان و افزايش علاقة آنها به تحصيل مورد توجه شوراهاي آموزشي دانشگاه
تواند اثرات مثبتي روي انگيزش، تلاش و حس خودكارآمدي آنها داشته باشد (كاري دانشجويان مي دهي حداقلي تشريح شد كه ارفاق بهنظام نمره

هاي اين پژوهش نشان داد كه نمرة بايد به يكي از تدبيرهاي متأخر تبديل شود. يافته» مردودي«رسد ). بر اين اساس، به نظر مي٢٠١٢و كاريفيو، 
ها انگيزه و توان لازم قد سابقة مشروطي اثرات مثبت دارد. تبيين محتمل اول اين است كه اين گروههاي دانشجويي فادر مورد طيف ١٠حداقلي 

براي اين گروه از دانشجويان  ١٠اند. در واقع، نمرة را براي موفقيت در طول سنوات تحصيل دارند و آيندة مشخصي را براي خويش تعريف كرده
 ١٠ماندگي بيشتر تلاش كنند. تبيين محتمل دوم اين است كه نمرة يد براي ارتقاي معدل و جبران عقبحامل پيام قدرتمند و شفافي است: آنها با

، ١٩٩٨، ١٩٩٠( ٣كند. زيمرمانتر مخابره ميبه اين گروه دانشجويان پيام شفافي را مبني بر ضرورت خودتنظيمي براي رسيدن به نتايج مطلوب
توان بنابراين، حداقل در مورد اين دسته از دانشجويان، مي را تبيين كرده است. خودتنظيمي نظير مهم فراشناختي راهبردهاي ابعاد و اثرات )٢٠١٣

كنند كارآمدتر خواهند بود. از جملة اين گفت راهكارهاي جايگزينِ مردودي كه راهبردهاي فراشناختي و خودتنظيمي دانشجويان را تقويت مي
هايي نيز در بافت آموزش عالي دربارة آن انجام هاي يادگيري ميان استاد و دانشجو اشاره كرد كه پژوهشها يا قراردادتوان به پيمانها ميروش

يادگيري عميق و پايدار درس باشد؛ زمان رسيدن به اين سطح از يادگيري، اهميت فرعي و جانبي » هدف«). اگر ٢٠١٩، ٤شده است (اُ، هاه و كيم
اي وجود دارد. به عنوان مثال، اساتيد بايد نمرات پاياني دانشجويان كارشناسي كنندهواقعياتِ گريزناپذير محدود دارد. البته، در اين زمينه مقررات و

رود تدابير مشخصي در اين زمينه اتخاذ كنند. هاي نسل جديد انتظار ميرا تا پيش از شروع نيمسال جديد ارسال نمايند. اما به هر حال از دانشگاه
هايي كه دانشجويان در پژوهش حاضر در آنها مردود شده بودند به دروس پاية رياضي، فيزيك و شيمي مربوط بود كه درس بسياري از عناوين

نمايند. آيا براي دانشجويي كه پس از تلاش بسيار موفق به قبولي در هاي نخست تحصيل آنها را اخذ ميهاي مختلف دانشجويان در نيمسالگروه
) يكي از دلايل دلزدگي فراگيران ٢٠٢١( ٥مردودي در سالِ نخست تحصيل تجربة سازنده و مثبتي خواهد بود؟ ويلينگهام دانشگاه دولتي گرديده،

اند. آنها داند. برخي از دانشجويان با نهايت استيصال و درماندگي، صرفاً خواهان پاس يا قبوليهاي آموزشي مياز تحصيل را تحمل همين شكست
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توان گفت ارفاق به دانشجوياني كه هاي اين پژوهش ميبر اساس يافته». دانم چه كار كنم!رس را پاس شوم، ترم ديگر ميفقط اين د«گويند: مي
ها در آينده كمك كند. زماني تواند به خودتنظيمي بيشتر و اراده براي جبران ضعفروند طبيعي پيشرفت و دستيابي به نتايج يادگيري را دارند مي

دهي حداقلي ناميدند! بر اساس مباني نظري نظام نمرهمي» نمرة كوچك خوشبختي«را  ١٠ة حاضر مشغول به تحصيل بود نمرة كه نويسندة مقال
هايي از دانشجويان و در حداقل براي گروه تواند در سطح خُردگيري از اين نمرة كوچك ميرسد بهرههاي پژوهشي حاضر به نظر ميو نيز يافته

 انشگاه با پيامدهاي مثبتي همراه باشد. سطح كلان براي كل د
بر  ١٠مشاهدة اثرات نمرة  يبرا يشيآزما يهاروش يبه عدم امكان اجرا هاتياز محدود يكيپژوهش اشاره كرد.  يهاتيبه محدود ديبا انيدر پا

 يسطح دشوار نكهيت. با توجه به ادرس مربوط اس تيبه عدم امكان كنترل اثر ماه گريد تياست. محدود انيو نگرش دانشجو يليتحص شرفتيپ
    بگذارد. انيرا بر نگرش دانشجو ياثرات متفاوت توانديدشوار م ايدر دروس آسان  ١٠متفاوت باشد، گرفتن نمرة  اريبس توانديمها درس
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