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01. استاديار دانشگاه تربيت معلم آذربايجان ( اين پژوهش بر اساس يافته هاى طرح پژوهشى مصوب سازمان پژوهش 

و برنامه ريزى آموزشى تدوين شده است.)

ارزشيابى  مفهومى در  نقشه  بر  مبتنى  آزمون هاى  اعتباربخشى  و  معرفى 
عملكرد تحصيلى دانش آموزان*

چكيده
استفاده از نقشه هاى مفهومى به عنوان ابزارهاى ارزشيابى تحصيلى چندين دهه است كه 
در كانون توجه محققان و مربيان قرار دارد. هدف از تدوين اين مقاله معرفى و اعتباربخشى 
شيوه هاى استفاده از نقشه مفهومى به عنوان ابزارهاى ارزشيابى تحصيلى است. به طور مشخص 
و  مى شود  مفهومى معرفى  نقشه  شده)  هدايت  و  (آزاد  تكميل  و  ترسيم  شيوه هاى  اينجا  در 
اين نقشه ها از لحاظ شاخص هاى روايىِ محتوايى، روايىِ ملاكى، روايىِ افتراقى و پايايىِ 
نمره گذاران مورد بررسى قرار مى گيرد. نمونه آماري پژوهش 221 نفر از دانش آموزان سال 
دوم متوسطه رشته علوم تجربي شهر تبريز در سال تحصيلي 88-1387 بودند كه در هشت 
كلاس حضور داشتند. يافته هاي پژوهش حاضر به طور كلى نشان داد كه آزمون هاى مبتنى 
بر نقشه مفهومى از روايى محتوايى بالايى برخوردارند. همچنين اين آزمون ها داراى مقادير 
متفاوت همبستگى (با مقدار متوسط 0/50) با يك آزمون چهارگزينه اى بودند. همه آزمون هاى 
نقشه مفهومى به خوبى از عهده تشخيص تفاوت بين نمرات دو گروه تحصيلى بالا و پائين 
برآمدند. همچنين نتايج نشان داد كه ضريب توافق نمره گذاران آزمون هاى نقشه مفهومى در 
حد بالايى است. با مقايسه چهار شيوه آزمون مشخص شد كه روش تكميل هدايت شده در 
روايى محتوايى و پايايى نمره گذاران نسبت به ديگر روش ها بهتر است و شيوه ترسيم آزاد 
داراى  مفهومى،  نقشه  آزمون  شيوه هاى  ديگر  به  نسبت  افتراقى،  روايى  و  ملاكى  روايى  در 

شاخص هاى بالاترى است. 

كليد واژه ها: ارزشيابى تحصيلى، عملكرد تحصيلى، آزمون، نقشه مفهومى، روايى، پايايى



فصلنامه نوآورى هاى آموزشى. شمارة38، سال نهم، تابستان81390

مقدمه
پژوهش ها نشان مى دهد كه فراگيران فاقد فهم منسجم و بلندمدت از محتواى علم هستند 
و توانايى بسيار كمى  براى كاربرد دانسته هاى خود دارند (هزل و پراسر1 ، 1994) و درك آن ها 
كه  مى دهد  نشان  پژوهش ها  همچنين   .(2003  ،2 هو  و  (لين  علمى  ضعيف  است.  مفاهيم  از 
دانش  آموزان و دانشجويان به مقدار كمي از شيوه هاي يادگيري معنادار استفاده مي كنند (نواك3 
، 1990). بى شك يكي از علل مهم اين كاستي ها كاربست شيوه هاي نامناسب در ارزشيابي از 
شيو ه هاي  و  يادگيري  روش هاى  بين  كه  نزديكى  ارتباط  جهت  به  است.  فراگيران  آموخته هاى 
ارزشيابي وجود دارد، در صورتي كه يادگيري هاي دانش آموزان از همان ابتدا با شيوه هاي غلط 
گرفت.  خواهند  پيش  در  را  يادگيري  نادرست  روش هاي  نيز  آنها  شوند،  ارزشيابي  نامناسبى  و 
به عنوان مثال اگر در ارزشيابى تنها بر سؤالات چندگزينه اى تأكيد شود، طبعاً فراگيران نيز، به 

جاى درك ساختار كلى محتوا، بيشتر به يادگيرى هاى جزئى خواهند پرداخت (سيف، 1378).
روان شناسان تربيتى و صاحب نظران حيطة سنجش تحصيلى با آگاهى از اين امر دست به 
سنجش  بر  تأكيد  بيشترين  اكنون  زده اند.  تحصيلى  ارزشيابى  شيوه هاى  و  اهداف  در  تغييراتى 
همچنين  رفتارى.  و  فرآورده اى  هدف هاى  تا  است  يادگيرى  شناختى  و  فرايندى  هدف هاى 
شيوه هاى سنجش عملكردى، توصيفى و تكوينى نيز جايگزين روش هاى قديمى  شده اند. بخش 
اعظمى  از اين تحولات ناشى از افزايش كاركردهاى روزافزون  نظريه هاى شناختى در زمينه هاى 

برنامه ريزى درسى، آموزش، يادگيرى و ارزشيابى است.
به  آن  وسيله  به  دانش آموزان  كه  شيوه اي  همان  يعنى  شناختي  ساختارِ  بر  تأكيد  امروزه 
سنجش  حوزه  در  را  تربيتي  پژوهش هاي  از  مهمي  بخش  ـ  مى هند  ساختار  يادگيري هايشان 
تحصيلى شامل مى شود. اكنون ديگر تأكيدى بر انبارش اطلاعات نمى شود و روان شناسان شناختي 
اساس دانش فرد را ساختار آن مى دانند نه مقداريا كميت آن. از اين رو «سازمانِ دانش فرد» در 
حال حاضر بيشتر مورد تأكيد مربيان و نظريه پردازان تعليم و تربيت است. همان گونه كه چيرگي 
يك فرد در يك حوزه دانش افزايش پيدا مي كند اجزاي دانش آن حوزه براي او به طور فزاينده اي 
به هم مرتبط مي شوند. همچنين مشخص شده است كه شيوه هاي يادگيري دانش آموزان  تحت 
تأثير ساختار شناختي آنها قرار دارد(بيگز4، 1989؛ ادمنسون5 و نواك، 1993) و ساختار شناختي 
نشانگر تفاوت هاي كيفي در فهم است (بزى6، 1996؛ نواك و موسوندا7، 1991، پراسر8، 1987). 
همان گونه كه پيرسل، اسكيپر و مينتز9 (1997) خاطر نشان مي سازند «دانش آموزاني كه گزارش 
مي دهند و از راهبردهاي پردازش اطلاعات فعال و عميق استفاده مي كنند، از ساختار وسيع و 

روشني در مورد چارچوب دانش برخوردارند ( ص 213).» 
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است.  شده  ارائه  ترسيمى مفاهيم  بازنمايى هاى  براى  متنوعى  شيوه هاى  اخير  سال هاى  در 
به عنوان نمونه مى توان مفاهيم را در قالب نگاره هاى راندهوس10، نگاره هاى وى11 و نگاره هاى 
هسته-پيوند12 ارائه كرد. در بين اين نگاره ها، نگاره هاى هسته ـ پيوند، كه نقشه مفهومى نيز يكى 
از آنها است، بيشترين كاربرد را در نمايش تصويرى مفاهيم دارند. نگاره هاى هسته ـ پيوند نيز 
داراى انواع مختلفى مانند نقشه مفهومى، نقشه دانش13، شبكه معنايى14، نقشه ذهنى15، درخت 
مفهومى16 و شبكه مفهومى17 هستند. از بين اين شيوه ها نقشه هاي مفهومي18 به عنوان يك روش 

مستقيم تر براي به تصوير كشيدن روابط دروني بين مفاهيم يك حوزه پيشنهاد شده است.
نقشه مفهومى توسط جوزف نواك در دهه 1980 در دانشگاه كُرنل براى بازنمايى دانش به 
شكل ترسيمى ارائه شد. يك نقشه مفهومي متشكل از هسته ها و پيوند ها است. در هسته ها يك 
مفهوم، عبارت و يا سؤال قرار مى گيرد كه از طريق رابطه ها به ساير هسته ها وصل مي شود. نواك 
(1990) عقيده دارد كه نقشه هاى مفهومى  مى توانند در بهبود حوزه تعليم و تربيت در چهار سطح 
يادگيرى، آموزش، برنامه ريزى درسى و  ارزشيابى (حوزه مورد تمركز پژوهش حاضر) مؤثر واقع 
شوند. مرورى بر ادبيات پژوهشى خارج از ايران نشانگر اثربخشى نقشه مفهومى در اين چهار 
حوزه است (هال و اودانل19، 1996؛ پاتله و روئيت20، 2003؛ هارتون، مك كونى، گالو، ودز و 
ويست،  لاكمپ23، 1995؛  و  تورچيم  شرن،  ، 2003؛  فيشر22  و  هويكه  آل،  هاميلتون21، 1993؛ 
پژوهش هاى   .(2005 ويلى25،  و  روئيز-پريمو  شيولسون،  2002؛  ساندول24،  و  پومروى  پارك، 
ياددهى  ـ  يادگيرى  راهبردهاى  مفهومى  به عنوان  نقشه هاى  اثربخشى  نشانگر  نيز  كشور  داخل 
هستند (مصرآبادى، فتحى آذر و استوار، 1384؛ مصرآبادى، علوى و استوار، 1385؛ مصرآبادى، 
حسينى نسب، فتحى آذر و مقدم، 1387؛ رحمانى، 1384). با اين وجود پژوهش مدونى در داخل 
كشور در زمينه ارزشيابى مبتنى بر نقشه مفهومى  و اعتباربخشى به آن انجام نشده است. اهميت 
پژوهش در اين حوزه از اين رو است كه همچون استفاده از نقشه مفهومى  به عنوان يك راهبرد 
يادگيرى كه نوع زبان مورد استفاده مى تواند بر اثربخشى آن مؤثر باشد (كليس26، 2003)؛ ضرورى 
به نظر مى رسد كه امكان استفاده از ارزشيابى مبتنى بر نقشه مفهومى  در متن هاى درسى فارسى 
مورد بررسى قرار گيرد. در پژوهش حاضر پس از معرفى انواع آزمون هاى مبتنى بر نقشه مفهومى، 

به بررسى شاخص هاى روايى27 و پايايى28 اين شيوه ها پرداخته مى شود.

انواع آزمون هاى مبتنى بر نقشه مفهومى
طبق نظر مك كلور، سوناك و سوئن29 (1999) آزمون نقشه مفهومى رويه اى را فراهم مى سازد 
كه نتيجه آن ساختن يك نقشه مفهومى  است كه بازنمايى از سازمان دانش فراگير است. مرور 
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ادبيات پژوهشى ارزشيابى مبتنى بر نقشه مفهومى  نشان مى دهد كه آزمون هاى نقشه مفهومى  را 
مى توان به دو شيوه اصلى، يكى ترسيم يك نقشه مفهومى و ديگرى تكميل يك نقشه مفهومى ناقص 
اجرا كرد. در روش ترسيم يك نقشه مفهومى فراگير بايستى به طور كامل مفاهيم و روابط بين آنها 
را در يك نقشه نشان دهد؛ امّا در روش تكميل فراگير تنها به كامل كردن بخش هاى ناقص نقشه 
دهنده).  ربط  خطوط  روى  عبارات  يا  هسته ها  داخل  مفاهيم  تكميل  مى پردازد (همچون  ناقص 
در مورد تكليفى كه دانش آموز در ارزشيابى نقشه مفهومى  بايستى انجام دهد ( ترسيم يك نقشه 
كامل يا تكميل يك نقشه ناقص ) غالباً يك آزمون نقشه مفهومي در گستره اي از هدايت شدگي 
بر اساس ميزان اطلاعاتي كه در اختيار دانش آموز قرار داده مي شود؛ قرار دارد. آزمون هاي نقشه 
و  دهنده  ربط  عبارت هاي  ارتباطي،  خطوط  مفاهيم،  برخوردارند  بالايي  هدايت  از  كه  مفهومي 
ساختار نقشه را در اختيار دانش آموزان  قرار مى دهند. در مقابل، در يك آزمون با هدايت پائين 
فراگيران براي تصميم گيري در اين زمينه ها كه چه تعداد از مفاهيم را در نقشه شان بگنجانند، كدام 

مفاهيم را به هم ربط دهند، و چه كلماتى را براي تشريح روابط به كار گيرند آزاد هستند. 
پنج  شاولسون30 (1996)  و  پريمو  ـ  روئيز  شدگى  هدايت  درجه  و  تكليف  نوع  به  توجه  با 
روش ترسيم نقشه مفهومى در گستره اى از تكليف ساخت يك نقشه كامل تا تكميل يك نقشه 
مفهومي  نقشه  ارزشيابي  مختلف  شيوه هاي  كه  است  مشخص  البته   .(1 (شكل  كرده اند  معرفى 

اطلاعات يكساني در مورد فهم منسجم و مرتبط فراگيران فراهم نمي كنند. 
 

درجه هدايت شدگى

نقشة كامل كردنى

ساخت يك نقشه
(با مفاهيم و عبارت هاى 

ربط دهندة ارائه شده)

ساخت يك نقشه
(با مفاهيم ارائه شده و 

ساختار پيشنهاد شده)

ساخت يك نقشه
(با مفاهيم ارائه شده)

ساخت يك نقشه
(بدون مفاهيم، 

برچسب هاى ربط 
دهنده و يا ساختار 

نقشه)
تكميل هسته هاتكميل خط ها

بالاپايين

شكل1: روش هاي مختلف ارزشيابي نقشه مفهومي (اقتباس از روئيز ـ پريمو و شاولسون، 1996)
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ميزان  و  نقشه )  يك  تكميل  يا  ( ترسيم  آزمودنى  تكليف  نوع  تركيب  با  پژوهش  اين  در 
هدايت شدگى اين تكاليف (هدايت شده يا آزاد ) به چهار شيوه اجرايى آزمون هاى مبتنى بر نقشه 

مفهومى  به دست آمد. اين شيوه ها   به همراه توصيف مختصرى در ادامه آمده است:
1. آزمون تكميل آزاد نقشه مفهومى  ناقص: در اين شيوه يك نقشة مفهومى  ناقصِ از قبل 
ترسيم شده در اختيار دانش آموزان قرار داده مى شود و آنها آزادند كه هر كلمه يا عبارتى را براى 

تكميل بخش هاى ناقص به كار گيرند. يك نمونه از اين آزمون ها را در شكل 2 مى بينيد.

شكل 2: نمونه اى از آزمون تكميل آزاد نقشه مفهومى ناقص (اقتباس از مصرآبادى، 1386)

2. آزمون تكميل نقشه مفهومى  ناقص بر اساس مفاهيم داده شده: اين آزمون همانند آزمون 
قبلى است با اين تفاوت كه فراگيران براى تكميل نقشه مفهومى ناقص بايستى از مفاهيمى  استفاده 
كنند كه معلم در اختيارشان قرار مى دهد. به عبارت ديگر مفاهيم لازم جهت تكميل نقشه مفهومى 

در اختيار فراگيران قرار مى گيرد و آن ها بايستى با استفاده از اين مفاهيم نقشه را كامل كنند.
3. آزمون ترسيم آزاد نقشه مفهومى: در اين شيوه فراگيران به طور آزادانه براى يك مطلب 
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نقشه مفهومى ترسيم مى كنند. براى اين منظور از آنها خواسته مى شود براى موضوعى كه در وسط 
يك صفحه نوشته شده است يك نقشه مفهومى رسم كنند (جزئيات ترسيم در بخش اجرا توضيح 

داده شده است). يك نمونه از آزمون هاى رسم شده توسط يك فراگير را در شكل 3مى بينيد.
 

شكل 3: آزمون ترسيم آزاد نقشه مفهومى (اقتباس از مصرآبادى، 1386)

4. آزمون ترسيم نقشة مفهومى  بر اساس مفاهيم داده شده: اين شيوه مانند شيوه بالا است با 
اين تفاوت كه در اين شيوه فهرستى از مفاهيم مهم مربوط به حوزه مورد آزمون به فراگيران داده 

و از آنها خواسته شد كه در ترسيم نقشه مفهومى  از اين مفاهيم استفاده نمايند. 

آزمودنى ها
نمونه آمارى پژوهش 221 نفر دانش آموزان  كلاس دوم تجربى شهر تبريز در سال تحصيلى 
اين  شدند.  انتخاب  مرحله اى31  چند  خوشه اي  نمونه گيرى  روش  به  كه  بودند   1387-88
دانش آموزان  در هشت كلاس از قبل تشكيل شده حضور داشتند و كلاس ها به صورت دوتايى 
به عنوان چهار گروه دوتايى تحت عنوان هاى ترسيم آزاد نقشه مفهومى، ترسيم هدايت شده، 

تكميل آزاد و تكميل هدايت شده در نظر گرفته شدند.
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ابزارهاى پژوهش
در اين پژوهش براى  اندازه گيرى ميزان پيشرفت تحصيلى دانش آموزان از چهار نوع آزمون 
مبتنى بر نقشه مفهومى  (ترسيم آزاد نقشه مفهومى، ترسيم هدايت شده، تكميل آزاد و تكميل 
هدايت شده ) و يك آزمون چهارگزينه اى به عنوان ملاك استفاده شد. محتواى آزمون ها براساس 

متن هاى درسى زيست شناسى سال دوم رشته علوم تجربى تهيه شد. 

طرح پژوهش و روش اجرا
اين تحقيق از نوع پژوهش ارزشيابى32 بود. طبق نظر روسى33 (به نقل از سيف، 1382) اين 
روايىِ  درونى،  روايى  به  مربوط  مسائل  آن  در  كه  هستند  ارزشيابى  نوعى  پژوهش ها    از  دسته 
بيرونى و روايىِ سازه منظور مى شود. اين پژوهش همچنين به شيوة درون گروهى انجام پذيرفت. 
درونى گروهى بودن طرح از اين جهت است كه افراد داخل هر گروه به دو شيوه  اندازه گيرى 
شدند (آزمون چهارگزينه اى و يكى از شيوه هاى ارزشيابى مبتنى بر نقشه مفهومى) و اين  اندازه ها 
باهم مورد مقايسه قرار گرفتند. در اين پژوهش چهار گروه آزمايشى ( هر گروه شامل دو كلاس ) 
حضور داشتند. مراحل اجرائى پژوهش در گروه هاى آزمايشى شامل چهار مرحله به شرح زير بود:
شد.  فراهم  آزمايشي  كاربندي  مقدمات  مرحله  اين  در  تمرين:  و  آماده سازي  مرحلة   .1
اصلي ترين فعاليت اين مرحله براى گروه هاى آزمايشى آموزش و تمرين تهيه نقشه مفهومي براي 
مطالب درسى بود. بر طبق نظر نواك و كوئين(1984) همچون بسيارى از مهارت هاى شناختى، 
توانايى ترسيم نقشه مفهومى  با تمرين بهبود مى يابد. در اين مرحله معلم پس از آموزشِ كلاسىِ 
مفهومى محتواى  نقشه  خانه  تكليف  به عنوان  كه  مى خواست  دانش آموزان   از  درس،  محتواى 
موردنظر را تهيه كنند. براى ترسيم نقشه هاى مفهومى از متن هاى آموزش داده شده، آزمودنى ها   
يا همان فراگيران، پس از مطالعه متن بايد مراحل زير را طي مى كردند (اقتباس از چالاروت و 

دي باكر34 2003):
• انتخاب مفاهيم اصلي كه بايد در نقشه قرار گيرند ؛

• رتبه بندى فهرستي از مفاهيم، از كلي تا جزئي ؛
• خوشه بندى مفاهيم بر طبق دو ملاك؛ يكى براساس مفاهيمي كه از لحاظ كليت مشابه اند 
(ارتباط افقي) و ديگر براساس مفاهيمي كه داراي ارتباط نزديكي باهم هستند (ارتباط سلسله مراتبي)؛
• منظم كردن مفاهيم براي نشان دادن روابط في مابين شان به ترتيب، در اين مرحله لازم است 

چندين بار به مرتب كردن، تفكر و خوشه بندي بپردازند.
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• وصل كردن مفاهيم با خطوطي به يكديگر؛ كه به هر خط عبارات ربط دهنده اضافه مي شود.
2. مرحله اجراى آزمون ها: پس از يك ماه آموزش محتواى موردنظر و تمرين ترسيم نقشه، از 
محتواى آموزش داده شده ارزشيابى به عمل آمد. در اين مرحله آموخته هاى فراگيران از محتواى 
تحصيلى  پيشرفت  ميزان  گيرى  براى اندازه  گرفت.  قرار  سنجش  مورد  شده  داده  آموزش  درسى 
دانش آموزان دو گروه اول از آزمون ترسيم آزاد، دو گروه دوم از آزمون ترسيم هدايت شده، دو 
گروه سوم از آزمون تكميل آزاد و دو گروه آخر از آزمون تكميل هدايت شده استفاده شد. همچنين 

همه اعضاى اين گروه ها به يك آزمون چهارگزينه اى از محتواى موردنظر پاسخ دادند.
3. نمره گذارى آزمون ها: در اين مرحله آزمون هاى اجرا شده به نحو زير نمره گذارى شدند: 
آزمون چهارگزينه اى: براى نمره دهى اين آزمون ها به شمارش پاسخ هاى درست از كل 30 
سؤال براساس يك كليد پاسخ اقدام و سپس نسبت نمرات نهايى از 20 محاسبه و نمره نهايى 

هر برگه مشخص شد. 
تكميل  ميزان  به  توجه  با  كليد،  مفهومى   نقشه  نمونه  يك  براساس  آزاد:  تكميل  آزمون 
بخش هاى مختلف نقشه مفهومى ناقص، به هر جاى خالى صحيح پر شده يك نمره داده شد، 

سپس نسبت نمرات نهايى از 20 حساب و نمره نهايى هر برگه مشخص گرديد.
عدم  براى  امّا  شد؛  نمره گذارى  قبل  شيوه  همچون  آزمون  اين  شده:  هدايت  تكميل  آزمون 
استفاده از هر مفهوم داده شده 0/5 نمره نيز كسر شد. درنهايت با جمع و تفريق اين نمرات، 

نسبت نمره نهايى از 20 محاسبه و نمره نهايى هر برگه مشخص گرديد. 
آزمون ترسيم آزاد: براى نمره گذارى اين آزمون ها از سه شيوه نمره دهى رابطه اى35، ساختارى36 
و شباهت37 به نقشه معلم استفاده شد. در شيوه رابطه اى به هر رابطه بين مفاهيم به طور جداگانه 
(بدون در نظر گرفتن ديگر رابطه ها) نمره اى اختصاص داده شد؛ در روش ساختارى به دانش 
ساختارى و سلسله مراتبى اهميت داده مى شد، و در شيوه مشابهت به نقشه معلم، با مقايسه نقشه 
مفهومى  دانش آموز با يك نقشه مفهومى  كامل تهيه شده توسط معلم، براى هر گزاره صحيح در 
نقشه دانش آموز يك نمره اختصاص داده شد. همچنين براى هر گزاره غيرصحيح 0/5 نمره از نمره 
كل كسر گرديد. براى آگاهى از ترتيبات دقيق تر نمره گذارى آزمون هاى ترسيم به مصرآبادى (1388) 

و ويست و همكاران (2002) مراجعه شود.
آزمون ترسيم هدايت شده: در اين شيوه همچون روش قبل عمل شد؛ با اين تفاوت كه براى 

عدم استفاده از هر مفهوم داده شده 0/5 نمره كسر شد. 
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روش هاى تحليل داده ها
براى اعتباربخشى به روش هاى ارزشيابى مبتنى بر نقشه مفهومى  از روايى محتوايى38، روايى 
ملاكى39، روايى افتراقى40 و پايايى نمره گذاران41 استفاده شد. براى اطمينان از روايى محتوايى 5 
نفر داور به قضاوت خوانده شدند. ميزان توافق حاصل از نظرات داوران در مورد اين كه آزمون 
مورد نظر تا چه حدى توانسته است محتوا و اهداف آموزشى را پوشش دهد، شاخصى از «روايى 
اين  از  حاصل  نمرات  بين  همبستگى  ضريب  از  نيز  ملاكى  روايىِ  از  آگاهى  براى  بود.  محتوا» 
آزمون ها با يك آزمون چندگزينه اى استفاده شد. همچنين براى آگاهى از روايى افتراقى از تمايز 
گروه هاى بالا و پائين پيشرفت تحصيلى توسط اين دسته از آزمون ها استفاده شد. براى آگاهى از 
پايايى نمره گذاران نيز از ضريب توافق بين نمرات ارائه شده توسط سه نمره گذار بهره گرفته شد.

يافته ها
درس  دبيران  از  نفر  پنج  قضاوت  از  محتوايى،  روايى  از  اطمينان  براى  محتوايى:  روايى 
زيست شناسى به عنوان داور استفاده شد. داوران بايستى مشخص مى كردند كه آزمون هاى استفاده 
شده در تحقيق تا چه حدى توانسته اند محتوا و اهداف آموزشى مبحث تدريس شده را پوشش 
دهند. براى اين منظور از آنان خواسته شد در قالب  مقياس صفر تا 100 ميزان پوشش محتوا 
و هدف هاى آموزشى در آزمون ها را رتبه بندى كنند. پس از رتبه بندى، داوران ميانگين رتبه هاى 
داوران محاسبه و در صد ضرب شد تا درصد پوشش محتوا و اهداف آموزشى مشخص شود. 
همان گونه كه در جدول 1 مشخص است، داوران بر اين باورند كه آزمون هاى چهارگزينه اى بيش 
از ديگر آزمون هاى تكميل و ترسيم نقشه مفهومى، محتوا و اهداف آموزشى را پوشش مى دهند. 

جدول 1: ميزان پوشش محتوا و هدف هاى آموزشى در آزمون هاى مختلف
درصد رتبه داورانداور 5داور 4داور 3داور2داور 1نوع آزمون

87٪9085909575آزمون هاى چهارگزينه اى
84٪8080959075آزمون هاى تكميل
75٪8080707570آزنون هاى ترسيم

جدول 2 نتايج آزمون كروسكال ـ  واليس براى بررسى تفاوت رتبه هاى داوران در مورد 
روايى محتوايى سه آزمون مورد استفاده در تحقيق را نشان مى دهد. همان گونه كه مشخص است 
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آزمون هاى چهارگزينه اى از بالاترين ميانگينِ رتبه و آزمون هاى ترسيم از پائين ترين ميانگين رتبه 
) محاسبه شده برابر با 5/29 است كه از لحاظ  برخوردارند ، با اين وجود مقدار مجذور كاى (2

آمارى معنادار نيست.  

جدول 2: آزمون كروسكال ـ واليس براى تفاوت رتبه هاى داوران از روايى محتوايى آزمون ها
سطح معنادارىدرجه آزادىمجذور كاىميانگين رتبهتعدادنوع آزمون

510/5آزمون چهارگزينه اى
5/2920/07 59/1آزمون هاى تكميلى

54/4آزمون هاى ترسيم

روايى ملاكى: در جدول 3 ضرايب همبستگى نمرات چهار آزمون مبتنى بر نقشه مفهومى  
با آزمون چهارگزينه اى نشان داده شده است. بالاترين ضريب همبستگى به آزمون ترسيم آزاد و 

كمترين ضريب به آزمون تكميل آزاد تعلق دارد. 

جدول 3: ضرايب همبستگى نمرات چهار آزمون تكميل و ترسيم آزاد و هدايت شده نقشه مفهومى 
با آزمون چهارگزينه اى

نوع آزمون
نقشة مفهومى

ترسيمتكميل
هدايت شدهآزادهدايت شدهآزاد

nrnrnrnr

0/40*0/7556*0/4249*0/3442*67چهارگزينه اى

* ضريب همبستگى در سطح 0/01 معنادار است.

روايى افتراقى: در جدول 4 ميانگين و انحراف معيار دانش آموزان  داراى پيشرفت تحصيلى 
است  مشخص  كه  همان گونه  است.  شده  مفهومى ارائه  نقشة  آزمون هاى  انواع  در  پائين  و  بالا 
بالاترى  نمرات  ميانگين  از  بالا  تحصيلى  پيشرفت  داراى  دانش آموزان   آزمون ها  اين  تمام  در 
برخوردار ند. تفاوت هاى بين دو گروه در هر چهار نوع آزمون معنادار است. با توجه به مقدار 
نمره t در آزمون ترسيم آزاد در مقايسه با ديگر آزمون ها مى توان استنباط كرد كه اين آزمون از 

توان بيشترى در متمايز كردن دانش آموزان  قوى از ضعيف برخوردار است.
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جدول 4: آزمون t مستقل براى تفاوت ميانگين نمرات گروه پيشرفت تحصيلى بالا و پايين در 
نمرات آزمون هاى نقشه مفهومى

نوع آزمون
سطح 

پيشرفت 
تحصيلى

انحراف ميانگين
سطح tdfتعدادمعيار

معنادارى

ترسيم آزاد نقشه 
مفهومى

14/044/3926گروه بالا
5/33*43/170/001 گروه 

8/482/8323پايين
ترسيم هدايت 

شده نقشه 
مفهومى

11/972/8640گروه بالا
2/99540/004 گروه 

8/53/5816پايين

ترسيم آزاد نقشه 
مفهومى

20/849/5519گروه بالا
2/74650/008 گروه 

14/587/4848پايين
تكميل هدايت 

شده نقشه 
مفهومى

25/465/7113گروه بالا
3/24*35/550/003 گروه 

18/039/2131پايين

* درجه آزادى با توجه به رعايت نشدن مفروضه همگنى واريانس هاى دو گروه مورد مقايسه تعديل 
شده است

پايايى نمره گذاران: براى آگاهى از پايايى مصححان در شيوه هاى مختلف ارزشيابى مبتنى 
بر نقشه مفهومى از ضرايب نمرات ارائه شده توسط 3 داور استفاده شد. پس از به دست آوردن 
اين ضريب هاى همبستگى، ميانگين آنها به دست آمد كه به صورت جدول5  ،با عنوان «ضرايبِ 
توافق نمره گذاران» ارائه شده است. همان گونه كه مشخص است در نمره گذارىِ همة آزمون هاى 
ضرايب  آزمون ها،  تمام  براى  دارد.  وجود  نمره گذاران  بين  كاملى  نسبتاً  مفهومى  توافق  نقشه 
همبستگىِ چهار آزمون نقشه مفهومى  در سطح بسيار بالا و معنادار است. هرچند كمترين توافق 
در  ويژه  به  تكميل  آزمون هاى  در  و  شد  مشاهده  ترسيم  آزمون هاى  در  داوران  نمره گذارى  در 

آزمون تكميل هدايت شده نقشه مفهومى توافق بالايى بين نمره گذاران مشاهده شد.
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جدول 5: ضرايب همبستگى بين نمرات نمره گذاران روش هاى مختلف ارزشيابى مبتنى بر نقشة مفهومى

سطح معنادارىتعدادضريب همبستگىنوع آزمون
0/91670/01آزمون تكميل آزاد

0/96440/01آزمون تكميل هدايت شده
0/82490/01آزمون ترسيم آزاد

0/83560/01آزمون ترسيم هدايت شده

همه   6 جدول  در  مفهومى:  نقشه  آزمون هاى  انواع  اعتباربخشى  شاخص هاى  مقايسه 
روايى  ملاكى،  روايى  محتوايى،  روايى  شاخص  چهار  لحاظ  از  مفهومى،  نقشه هاى  آزمون ها  ى 
افتراقى و پايايى نمره گذاران، با هم مقايسه شده اند. اين روش ها داراى مقادير متفاوتى از اين 
شاخص ها هستند. با مقايسه اين چهار شيوه متوجه مى شويم كه روش تكميل هدايت شده در دو 
شاخص روايى محتوايى و پايايى نمره گذاران نسبت به ديگر روش ها بهتر است. همچنين شيوه 
ترسيم آزاد در دو شاخص روايى ملاكى و روايى افتراقى نسبت به ديگر شيوه هاى آزمون نقشه 

مفهومى  داراى شاخص هاى بهترى است. 

جدول 6: مقادير روايى ملاكى، روايى افتراقى و پايايى نمره گذاران چهار شيوه آزمون نقشه مفهومى
پايايى نمره گذارانروايى افتراقىروايى ملاكىروايى محتوايىشيوه  نمره گذارى
0/810/342/740/91آزمون تكميل آزاد

0/870/423/240/96آزمون تكميل هدايت شده

0/700/755/330/82آزمون ترسيم آزاد

0/800/402/990/83آزمون ترسيم هدايت شده

بحث و نتيجه گيرى
يافته هاى تحقيق نشان داد كه آزمون هاى نقشة مفهومى  به همان  اندازة آزمون هاى چهارگزينه اى 
مى توانند از روايى محتوايى قابل قبولى برخوردار باشند. اين نتيجه خيلى دور از انتظار نيست، 
چرا كه در نيمى  از آزمون هاى نقشه مفهومى (روش هاى ترسيم و تكميل هدايت شده) مفاهيم 
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مهم حوزه مورد نظر از قبل ارائه شده بود تا فراگير آنها را در نقشه ترسيمى خود بگنجاند. همين 
امر خود موجب به كارگيرى اين مفاهيم، كه محتواى مهم حوزه موردآزمون را تشكيل مى دادند، 
شد. در زمينه نصف ديگر آزمون ها كه به صورت ترسيم و تكميل آزاد بودند، انتظار اين بود كه 
فراگيران مفاهيم اصلى را در نقشه هايشان بياورند؛ زيرا اساساً ماهيت نقشه مفهومى  به گونه اى 
است كه از مفاهيم مهم حوزه مورد آزمون تشكيل مى يابد. در زمينه آزمون تكميل آزاد نيز نقشه 

مفهومى  از قبل توسط مدرس ساخته شده بود و از اين رو مفاهيم مهم در آن لحاظ شده بود.  
مبتنى  ارزشيابى  شيوه هاى  انواع  از  حاصل  نمرات  بين  كه  معنادارى  متوسط  همبستگى هاى 
بر نقشه مفهومى با يك آزمون چهارگزينه اى به دست آمد، نشان از روايى ملاكىِ قابل قبول اين 
آزمون ها دارد. اين يافته ها   با نتايج ديگر پژوهش هاى اين حوزه همخوانى دارد (ليو و هينچى42، 
1993؛ رايس، رايان و سامسون43، 1998). از لحاظ شدت همبستگى نيز مقادير همبستگى به دست 
آمده در اين پژوهش كه به طور متوسط در حدود 0/50 بود با مقادير همبستگى پژوهش هاى فرخ 
و كراپس44 (1996) و اند رسون و هانگ45 (1989) بسيار نزديك است. البته وجود همبستگى 
متوسط بين آزمون هاى نقشه مفهومى  و آزمون چهارگزينه اى را شايد به راحتى نتوان به حساب 
پايين بودن نسبى روايى ملاكى گذاشت؛ چرا كه اساساً اين دو نوع آزمون به شيوه اى متفاوت 
سطح دانش فراگيران را  اندازه مى گيرند. حتى شايد بتوان گفت نوع دانش مورد  اندازه گيرى نيز 
در اين دو نوع شيوه متفاوت است. آزمون هاى مبتنى بر نقشه مفهومى  هم اطلاعاتى در مورد 
كه  است  كارى  اين  مى دهند.  دست  به  مى دانند  چه  موردنظر  محتواى  از  دانش آموزان  كه  اين 
آزمون هاى چهارگزينه اى به خوبى از عهده آن بر مى آيند. علاوه بر اين، آزمون هاى نقشه مفهومى 
 اطلاعاتى در مورد اين كه فراگيران چگونه به اطلاعات و دانش  خود ساختار مى بخشند، فراهم 
مى كنند. بنابراين مى توان گفت كه نقشه هاى مفهومى  جنبه هايى از يادگيرى را  اندازه مى گيرند كه 

آزمون هاى مرسوم آنها را به خوبى اندازه نمى گيرند. 
يافته هاى بخش ديگرى از تحقيق نشان داد كه در همه آزمون هاى نقشه مفهومى  دانش آموزان 
دهنده  نشان  يافته  اين  داشتند.  پائين  گروه  دانش آموزان   به  نسبت  بهترى  عملكرد  بالا  گروه 
روايى افتراقى آزمون هاى نقشه مفهومى است. در مورد روايى افتراقى آزمون هاى مبتنى بر نقشه 
مفهومى نيز نتايج پژوهش وست46 و همكاران (2002) نشان مى دهد كه نقشه هاى مفهومى در اين 
زمينه ابزارهاى قابل اعتمادى هستند. يافته هاى آنها نشان مى دهد كه آزمون هاى مبتنى بر نقشه 
مفهومى  مى توانند تفاوت هاى مورد انتظار بين آزمودنى ها را به درستى بعد از مداخله يك آموزش 

تشخيص دهند.
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در زمينه پايايى نمره گذاران نيز يافته هاى پژوهش نشان داد كه بين نمره گذاران از لحاظ ميزان 
نتايج  با  يافته  اين  دارد.  وجود  بالايى  توافق  گيرد  مفهومى تعلق  نقشه  هر  به  بايستى  كه  نمره اى 
پژوهش شاولسون و همكاران (2005) همخوان است. يافته هاى آن پژوهش نشان از همبستگى 
بالاى ( حدود 0/90) بين نمرات نمره گذاران داشت. نكته اى كه بايستى مورد توجه قرار گيرد 
اين است كه پايايى نمره گذاران به شدت تحت تأثير شيوه نمره گذارى است. يافته هاى پژوهش 
براى  نمره دهى  روش  شش  از  كه  شرايطى  در  مى دهد  نشان   (1999) همكاران  و  كلور47  مك 
نمره گذارى نقشه هاى مفهومى  استفاده شود مقدار پايايي اين شش روش نمره گذاري مى تواند 

داراي دامنه اي از 0/23 تا 0/76 باشد. 
مفهومى   نقشه  بر  مبتنى  ارزشيابى  چهارگانة  شيوه هاى  پايايى  و  روايى  شاخص هاى  مقايسه 
شيوه  و  نمره گذاران  پايايى  و  محتوايى  روايى  در  شده  هدايت  تكميل  روش  كه  مى دهد  نشان 
مفهومى   نقشه  آزمون  شيوه هاى  ديگر  به  نسبت  افتراقى  روايى  و  ملاكى  روايى  در  آزاد  ترسيم 
داراى شاخص هاى بالاترى هستند. اين يافته در راستاى مبانى نظرى و تجربى موجود در زمينه 
شاولسون(1996)  و  پريميو  روئيزـ  نظرات  براساس  مفهومى است.  نقشه  بر  مبتنى  ارزشيابى 
شيوه هاى مختلف آزمون نقشه مفهومى  جنبه هاى مختلفى از دانش فراگيران را  اندازه  مى گيرند. 
به جهت اين جنبه هاى متفاوتِ دانشِ فراگيران و نيز نوع تكليفى كه آزمون به فراگير ارائه مى دهد 
شاخص هاى روايى و پايايى مى توانند متفاوت باشند. بنابراين مى توان گفت كه الزاماً بالا بودن 
آنهاست  خاص  ويژگى هاى  از  ناشى  شيوه ها  اين  از  تعدادى  در  پايايى  و  روايى  شاخص هاى 
پايايى  بودن  بالا  مثال،  به عنوان  شود.  محسوب  محدوديت  ديگر  حوزه اى  در  مى تواند  البته  كه 
نمره گذاران در روش هاى تكميل، به دليل ساختارِ از قبل تعريف شده و پاسخ هاى مشخص اين 

روش است كه در روش هاى ترسيم وجود ندارد. 
در يك جمع بندى از يافته هاى پژوهش حاضر مى توان گفت كه آزمون هاى نقشه مفهومى از 
پايايى و روايى نسبتاً بالايى برخوردارند؛ هرچند بايستى دقت داشت كه در اين پژوهش ملاك 
مورد مقايسه در بيشتر شرايط نتايج يك آزمون چهارگزينه اى بود؛ كه خود اين نوع از آزمون ها 
نيز مورد انتقاد هستند. بنابراين الزامى  نيست اين گونه فرض شود كه همخوانى بالاى نمرات 
حاصل از آزمون هاى نقشه مفهومى  با چنين ملاكى به معناى قابل اعتماد بودن آزمون هاى مبتنى 

بر نقشه مفهومى است و برعكس.
نقشه هاى  از  استفاده  مزيت هاى  آيا  كه  است  اين  مى شود  مطرح  اينجا  كه  سؤالى  حال 
مفهومى ارزش آن را دارد كه محدوديت ها و مشكلات ذاتى كاربست شيوه هاى متنوع اين روش ها 
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نقشه هاى  نقش  به  سؤال  اين  به  پاسخ  آشكارا  كنيم؟  قبول  را  آزمون ها  اين  به  نمره دهى  نيز  و 
مفهومى  در يك بستر آموزشى مربوط مى شود. براى بسيارى از افراد مزاياى استفاده از نقشه هاى 
مفهومى  بيشتر بهبود فرايند يادگيرى و فراهم ساختن بازخورد است تا به دست آوردن اطلاعات 
كمى  كه قابل تبديل به نمره باشند. اگر تمايز دو اصطلاح « سنجش براى يادگيرى» و «سنجش 
از يادگيرى» (سيف، 1387) را در نظر داشته باشيم استفاده از شيوه هاى ارزشيابى مبتنى بر نقشه 
مفهومى  را تا حد زيادى مى توانيم در طيف سنجش براى يادگيرى بدانيم، چرا كه آزمون هاى 
نقشه مفهومى  در مقايسه با آزمون هاى چهارگزينه اى  قابليت بيشترى در كشف نواقص يادگيرى 
دانش آموزان و بالطبع هدايت دانش آموزان  به سوى شيوه هاى صحيح يادگيرى دارند. اين بحث 
زمانى بهتر قابل درك است كه بدانيم ارزشيابى از يادگيرى دانش آموزان خود بخشى جدايى ناپذير 

از فرايندهاى بزرگ ترى به نام يادگيرى و تدريس است.
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