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Introduction 
Peer feedback is one of the promising educational strategy to improve 

students’ argumentative essay writing. However, resently, researches have 

indicated that imlicit approach (Scripts and prompts) in online peer feedback 

environment improved student’s academic writing skills, these approaches 
bring some issues. More resently researches for solving this issues propose 

explicit approaches (sach as instruction and worked example). On the base, 

this study investigates the effects of online peer feedback environment with 

argumentation training on students’ learning process (argumentative 
feedback quality) and outcomes (argumentative essay quality and domain-

specific knowledge acquisition) in the field of educational sciences.  

 

Method 
The population of the study was all undergraduate students of educational 

sciences at Kharazmi University in Karaj in which 40 students were 

randomly selected as a sample and were assigned to either experimental 

(with training and worked example) or control group (without any additional 

support) in a  pre- and posttest design. They were then divided over 20 dyads 

and were asked to write an argumentative essay, engage in argumentative 

peer feedback with their learning partner, and then revise their essay based 

on feedback they received. In the peer feedback phase, the students of the 
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experimental group received on how to write a high quality argumentative 

essay before giving feedback. To do so, a collaborative e-learning 

environment was designed and developed. A coding scheme was developed 

based on research literature to measure both argumentative essay and 

argumentative peer feedback quality.  

 

Result 
The results favoured students in the experimental condition in terms of 

their argumentative essay writing, argumentative peer feedback quality, and 

the acquisition of domain-specific knowledge. Furthermore, there was a 

positive and significant correlation between the learning process 

(argumentative peer feedback quality) and the outcome (argumentative essay 

writing quality). 

 

Discussion 
The results of this research indicated the importance of argumentation 

training as a support for peer feedback process in increasing the students’ 
feedback quality, academic writing and domain specific learning. Providing 

argumentation training befor peer feedback activity can familiarize students 

with criteria for a higher quality feedback, and thus improve the quality of 

their writing. Also, high quality feedback requires a more cognitive 

elaboration of learning material which can enhance student learning in 

subject at hand. 

 

Keywords: online peer feedback environments, argumentative writing, 

argumentative peer feedback, argumentation training. 
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 چکیده
ورزی در محيط بازخورد همتای آنلاين بر روی فرايند  آموزش استدلال تأثيرپژوهش بررسی  هدف اين

تربيتی است. جامعه پژوهش کليه دانشجويان کارشناسی رشته  و پيامدهای يادگيری دانشجويان رشته علوم
ها به عنوان نمونه پژوهش انتخاب، و به نفر از آن 03بود که  -واحد کرج-ی دانشگاه خوارزمیتربيت علوم

های آزمون با گروه کنترل جايگزين، و به صورت جفتصورت تصادفی در يک طرح آزمايشی پيش و پس
و آنلاين طراحی  یبازخورد همتاجفت( همتا شدند. به منظور اجرای پژوهش، يک محيط  73يادگيری )

ديگر، و کوتاه يککوتاه و سپس ارائه بازخورد به مقالهتوليد گرديد. دانشجويان در اين محيط به نگارش مقاله
کوتاه و بازخورد همتای استدلالی سپس بازنويسی آن براساس نظرات همتايان خود پرداختند. محتوای مقاله

های پژوهش از آزمون فت. برای تحليل دادهدانشجويان با استفاده از يک طرح کدگذاری مورد تحليل قرار گر
استفاده شد. نتايج نشان  مستقل و آزمون همبستگیگيری مکرر، آزمون تیآماری تحليل واريانس برای اندازه

کوتاه و کيفيت بازخورد هایداد که ترکيبی از آموزش نگارش استدلالی و بازخورد همتا کيفيت مقاله
دهد. به علاوه بين فرايند و پيامد يری تخصصی دانشجويان را افزايش میاستدلالی، و همچنين ميزان يادگ

 يادگيری بازخورد همتای دانشجويان همبستگی مثبت و معناداری وجود داشت. 
 

بازخورد همتای آنلاين، نگارش  ورزی، بازخورد استدلالی، محيطآموزش استدلال های کلیدی:واژه
 .کوتاه استدلالیمقاله
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 مقدمه
کوتاه مقاله»های رايج دانشجويان کارشناسی در کشورهای پيشرفته نگارش ز فعاليتيکی ا

ها چندان  ای از رشته است. در حالی که در کشور ما، اين نوع نوشته بجز در پاره« 1استدلالی

مورد توجه آموزشکاران قرار نگرفته است. اين ژانر از نگارش دانشگاهی به دليل اهميت آن 

)برای مثال، و تفکر انتقادی بسيار مورد پژوهش های استدلالی رورش مهارتبرای تقويت و پ

Noroozi, Biemans & Mulder, 2016ترين تعاريف از  ( قرار گرفته است. يکی از معروف

 را یاستدلال کوتاهمقاله هدف ارائه شده است. وی Hyland (1990)کوتاه استدلالی توسط مقاله

رحله م سه استدلالی شامل کوتاهمقاله ککند که يبيان می و داند،یم خواننده «کردن متقاعد»

  .7یرگيجهينت و استدلال ادعا،: است

کوتاه استدلالی موفق است، اما بسياری يک عنصر اصلی مقاله« توسعه استدلال»با وجود اينکه 

. در اين رابطه (Wingate, 2012ها مشکل دارند )ورزی در اينگونه مقالهاز دانشجويان با استدلال

Cooper et al. (1984) ورزی مطلوب و فاقد استدلال ،کوتاه دانشجويانهایکند اغلب مقالهبيان می

-هایهای مختلفی برای مشکلات دانشجويان در نگارش مقالهشرح و بسط عميقی هستند. علت

يک مقاله کوتاه های  کوتاه استدلالی بيان شده است؛ از جمله: عدم آگاهی دانشجويان از ويژگی

(، عدم توافق پژوهشگران و مدرسان دانشگاه در رابطه با Bacha, 2010استدلالی با کيفيت )

ازی سبه دليل مفهوم ( Noroozi et al., 2016)يک مقاله کوتاه استدلالی با کيفيت های  یگويژ

 (.Wingate, 2012کوتاه )مقاله

ترين راهبردهای آموزشی برای ارتقاء کی از مهمبه عنوان ي« 3بازخورد همتا»های اخير از در سال

 .Noroozi et al., 2016; Noroozi & Mulder, 2017; Gielen, et al) های نگارشیمهارت

( Noroozi et al., 2016; Noroozi & Mulder, 2017(، و همچنين يادگيری تخصصی );2010

تا فرايندی دو طرفه است که در آن های مختلف استفاده شده است. بازخورد همدانشجويان در رشته

دانشجويان در رابطه با کار همتايان و کار خود بازخوردهايی شفاهی يا نوشتاری ارائه و دريافت 

تواند دانشجويان را در شناسايی شکاف بين وضعيت  ثر میؤ(. بازخورد مTopping, 1998کنند )می

                                                      
1-  Argumentative essay 

2-  Claim, Argument and Conclusion 

3-  Peer feedback 
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ای در رابطه با اينکه چه چيزی بايد توصيهها  موجود و وضعيت مورد انتظار هدايت کند، و برای آن

(. فرايند بازخورد همتا Lizzio & Wilson, 2008آورد ) بهبود يابد و چگونگی بهبود آن فراهم می

کوتاه دانشجويان را بهبود دهد و همچنين موجبات يادگيری بيشتر هایتواند کيفيت نگارش مقالهمی

(. با وجود مزايای بازخورد Noroozi et al., 2016ورد )دانشجويان از محتوای موردنظر را فراهم آ

هايی نيز وجود همتا برای بهبود نگارش و يادگيری، در رابطه با ارائه بازخورد همتای باکيفيت چالش

( که اين به King, 2002دارد. ابتدا، ارائه بازخورد همتا نيازمند پردازش شناختی سطح بالايی است )

نمی افتد، بلکه نياز به پشتيبانی دارد. دوم، در رابطه با ارائه و دريافت  صورت خود به خود اتفاق

های روانشناختی، عاطفی و اجتماعی همچون ترس از دست دادن يک بازخورد انتقادی محدوديت

-(، و دريافت انتقادات و ضدAndriessen, 2006وجهه يا وارد دعوا شدن با همتای يادگيری )

(. برای مثال، Rourke & Kanuka, 2007ک حمله شخصی وجود دارد )به عنوان ي 1هااستدلال

با همتای يادگيری خود را ندارند، در حالی که دانشجويانی وجود دارند که تمايلی به مخالفت 

(. به علاوه، Noroozi et al., 2016) ديگران ممکن است از به چالش کشيده شدن استقبال نکنند

ممکن است از ارائه بازخوردهای انتقادی اجتناب کنند، صرفاً به دليل  دانشجويان با ابراز وجود کمتر

را در پی داشته باشد ها  که ممکن است اين کار انتقاداتی منفی از سوی همتای يادگيری عليه آن

(Nussbaum, Sinatra & Poliquin, 2008 در نتيجه، اين نوع بازخورد معمولاً سطحی و فاقد .)

-مل برای ارتقاء تفکر انتقادی و يادگيری عميق خواهد بود. آخرين و نه کمهای خوب و کااستدلال

ترين، همه دانشجويان به طور کامل به صلاحيت همتای يادگيری برای ارزشيابی کار خود اهميت

(. عدم اعتماد در کيفيت بازخورد همتای يادگيری نه Kaufman & Schunn, 2011اعتماد نمی کنند )

شود که  می گيری را مختل کند، بلکه همچنين باعث ايجاد يک برداشت منفیتنها ممکن است ياد

احساسی منفی و عوارض بيشتری را در فرايند بازخورد همتا فرابخواند های  تواند پاسخ می اين نيز

(Shute, 2008تمام اين چالش .)ها نياز به طراحی و سازماندهی يک محيط يادگيری آنلاين را نشان 

يادگيرندگان امکان دهد با اشتياق و انگيزه بالايی در فرايند بازخورد همتا برای يادگيری  دهد تا به می

هايی )همچون آموزش ارائه بازخورد ها امکان جاسازی پشتيبانیو نگارش درگير شوند. اين محيط

 زد، و ساتر فراهم میو قابليت ناشناس ماندن هويت يادگيرندگان( را برای بازخورد همتای با کيفيت
 

                                                      
1-  Counter argument 



 42 6ی  شماره، 3189ستان ، پاییز و زم62سال ، ی ششم )دوره، زتربیتی دانشگاه شهید چمران اهوا علوم ی مجله 

 رساند. های مذکور بازخورد همتا را به حداقل میبه اين ترتيب چالش

ای  مطالعه آن علل نيهمچن و کشور، در انيدانشجو یاستدلال نگارش تيوضع با رابطه در

 ديکأت انيدانشجو یانتقاد تفکر یهامهارت یرو بر نهيزم نيا در قاتيتحق شتريب. نشد افتي یا افتهي

 ,Valavi, Bagherpour & Shahsavari, 2016; Baba mohammadi & Khaliliال،مث یبرا) دارند

2004; Amini & Fazli nejad, 2010; Javidi Kalateh Jafar Abdadi & Abdoli, 2010.) نيا در 

 در یليتکم لاتيتحص انيدانشجو یانتقاد تفکر مهارت که داد نشانتحقيقات به صورت کلی  رابطه

های انجام گرفته در اين رابطه بيشتر بر بررسی وضعيت تفکر پژوهش .رددا قرار ینييپا سطح

انتقادی دانشجويان تأکيد دارند، و کمتر پژوهشی به ويژه در حوزه يادگيری الکترونيکی بر 

اند. اين در حالی است که حجم عظيمی از ها تأکيد کردههای آموزشی نوين بهبود اين مهارت روش

های استدلالی به خصوص در ر کشورهای پيشرفته بر روی بهبود مهارتهای انجام شده دپژوهش

خارجی در رابطه با های  رابطه با نوشتن انجام گرفته است. لازم به ذکر است، بيشتر پژوهش

بازخوردهمتای آنلاين به بررسی فرايندهای بازخوردهمتا )کيفيت بازخورد همتا( مستقل از 

اند. در حالی کوتاه استدلالی و يادگيری تخصصی( پرداختههایپيامدهای آن )همچون کيفيت مقاله

کوتاه دانشجويان بايد به هایفرايند بازخورد همتا بر روی کيفيت مقاله تأثيرکه برای فهم بهتر 

بررسی ارتباط بين فرايندها و پيامدهای بازخورد همتا پرداخت. از آنجا که در کشور ما کمتر به 

گارش دانشجويان پراخته شده است و از طرفی ديگر راهبرد بازخورد نهای  بحث بهبود مهارت

نگارش استدلالی دانشجويان است، اين های  همتا نيز روش نسبتاً جديدی برای تقويت مهارت

براين با توجه پژوهش دستاوردهای زيادی برای آموزش و پرورش و به ويژه آموزش عالی دارد. بنا

 شود:به صورت زير بيان می به آنچه گفته شد، فرضيات پژوهش

-ورزی بر روی کيفيت مقالهمحيط بازخورد همتای آنلاين پشتيبانی شده با آموزش استدلال .1

 دارد. تأثيرکوتاه استدلالی دانشجويان به عنوان پيامد يادگيری 

ورزی بر روی کيفيت بازخورد محيط بازخورد همتای آنلاين پشتيبانی شده با آموزش استدلال .7

 دارد. تأثيردانشجويان به عنوان فرايند يادگيری  استدلالی

 بين فرايند بازخورد همتا و پيامد آن رابطه مثبت و معناداری وجود دارد. .3

ورزی بر روی يادگيری محيط بازخورد همتای آنلاين پشتيبانی شده با آموزش استدلال .0

 دارد. تأثيرتخصصی دانشجويان 
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 شناسی پژوهش روش
 روش پژوهش

باشد. از منظر های کاربردی میبا توجه به هدف پژوهش از نوع پژوهشپژوهش حاضر 

های آزمايش و های آزمايشی پيش و پس آزمون با گروهها، اين پژوهش از نوع طرحگردآوری داده

کنترل است. متغير مستقل در گروه کنترل بازخورد همتا و در گروه آزمايش ترکيبی از آموزش 

دلالی همراه با يک نمونه باکيفيت و بازخورد همتا بود. اين آموزش و کوتاه استنگارش يک مقاله

 کوتاه استدلالی نقش يک پشتيبانی را برای ارائه بازخورد همتا در گروه آزمايش ايفانمونه مقاله

ها در محيط بازخورد همتای کرد. لازم به ذکر است که تمام فرايند پژوهش و گرداوری داده می

 ظور طراحی شده انجام گرفت. آنلاين که بدين من

 

 جامعه و نمونه پژوهش

-تربيتی دانشگاه خوارزمیجامعه آماری پژوهش کليه دانشجويان مقطع کارشناسی رشته علوم

نفر  03پرديس کرج بود. از اين ميان به منظور اجرای پژوهش حاضر و با توجه به اهداف پژوهش، 

را « تربيتیدر رشته علوم های علمیگزارش تدوين و نگارش متون و»از دانشجويانی که درس 

 63/71کنندگان انتخاب کرده بودند به عنوان نمونه پژوهش انتخاب گرديد. ميانگين سنِی مشارکت

درصد( بودند.  73نفر مرد ) 13درصد( و  23( سال بود. سی نفر زن )33/1)انحراف استاندارد 

حيط بازخورد همتای آنلاين در يک طرح صورت تصادفی و خودکار توسط م  کنندگان به مشارکت

های يادگيری با آزمون با گروه کنترل جايگزين، و به صورت جفتآزمون و پسآزمايشی پيش

 يکديگر همتا شدند. 

 

 مراحل اجرای پژوهش
پژوهش حاضر در دو مرحله انجام شد. در ابتدا، از آنجايی که برای پيشتيبانی فرايند بازخورد 

کوتاه استدلالی بود، براساس مرور ادبيات ايش نياز به ارائه يک مدل نگارش مقالههمتا در گروه آزم

گيرد(. پس از تهيه و  می ورزی ارائه گرديد )در ادامه مورد بحث قرارپژوهش يک مدل استدلال

تدوين اين مدل، يک محيط بازخورد همتای آنلاين طراحی و توليد گرديد. سپس برای پشتيبانی 

ورزی ارائه شده يک پشتيبانی ی دانشجويان گروه آزمايش، براساس مدل استدلالبازخورد همتا
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آموزشی تهيه، و در اين محيط جاسازی شد. پس از درگير شدن يادگيرندگان در فرايند بازخور 

های پژوهش در رابطه با نگارش استدلالی، بازخورد همتای استدلالی، و همچنين همتا، داده

ی، و به منظور پاسخگوی به سوالات پژوهش براساس طرح يادگيری تخصصی گردوار

های آماری مربوطه مورد ورزی تحليل شد، و سپس با روشکدگذاری مبتنی بر مدل استدلال

 تحليل قرار گرفت. 

 

 کوتاه استدلالیمدل نگارش مقاله
پژوهش حاضر برای پشتيبانی فرايند بازخورد همتای استدلالی  در همانطور که گفته شد،

 ;Andrews, 1995; Qin & Karabacak, 2010دانشجويان براساس ادبيات پژوهشی موجود )

Toulmin, 1958; Reid, 1988; Bacha, 2010; Noroozi et al., 2016; Ramage, Bean & 

Johnson, 2018ورزی استخراج، و براساس اين مدل، يک مطلب آموزشی در ( يک مدل استدلال

کوتاه استدلالی باکيفيت در اين محيط برای گروه آزمايش، قبل از مقالهرابطه با نحوه نگارش يک 

ارائه بازخورد همتا جاسازی شد. از اين رو براساس ادبيات پژوهشی و طی جلساتی با پنل 

تربيتی، و همچنين نويسنده اول مقاله حاضر(،  کارشناسان )سه نفر از اساتيد برجسته رشته علوم

اه استدلالی باکيفيت مورد بحث و بررسی قرار گرفت، و سپس بر اساس کوتهای يک مقالهويژگی

های اين مدل به ترتيب لفهؤمای استخراج گرديد. نظر اين کارشناسان يک مدل هشت مرحله

از  یفيتوص( 7، صورت روشن در رابطه با موضوع موردنظر  به یموضع شخص انيب( 1عبارتند از : 

 قيارائه حقا( 0، از موضع یدر طرفدار ليدلا انيب( 3، (یازس بحث )مقدمه موضوع مورد نهيزم

 یها کردن جنبه نيسنگوسبک( 6، در مخالفت با موضع ليدلا انيب( 3، از موضع یدر طرفدار یعلم

در رابطه با  يینها یريگ جهينت( 8ی، مثبت و منف یها کردن جنبه نيسبک و سنگ( 2ی، مثبت و منف

 (.Latifi, 2019ع شود به )برای مطالعه بيشتر رجو موضع

 

 مراحل انجام آزمایش

به منظور اجرای پژوهش حاضر يک محيط بازخورد همتای آنلاين طراحی شد. تمام فرايند 

پژوهش در اين سامانه به صورت آنلاين اجرا گرديد. به منظور اجرای بهتر پژوهش دانشجويان بايد 

 33کردند. در مرحله اول پژوهش ) می بود طینهُ گام را که به صورت پنج مرحله اصلی تقسيم شده 

دقيقه( دانشجويان در رابطه با کار با محيط بازخورد همتای آنلاين به صورت متنی و ويديويی 
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شناختی را ای از کادرهای متنی شامل اطلاعات جمعيت(. سپس مجموعه1آموزش ديدند )گام 

ای از سوالات در هر دو گروه به مجموعه (. در گام آخر اين مرحله دانشجويان7تکميل کردند )گام 

دقيقه(، دانشجويان گروه  173(. در مرحله دوم پژوهش )3رابطه با يادگيری سيار پاسخ دادند )گام 

ای از آزمايش و کنترل در رابطه با موضوع يادگيری سيار يک مطلب آموزشی را مطالعه، و مجموعه

هرگونه استفاده  ديبا»موضوع (. سپس در رابطه با 0م های مرتبط را مررور کردند )گامقالات و لينک

-مقاله کي« درس ممنوع کرد یها هوشمند و تبلت را در کلاس یها یمانند گوش اريس لياز وسا

گروه برای  قهيدق 03و  شيآزمابرای گروه  قهيدق13(. در مرحله سوم )3ی نوشتند )گام کوتاه استدلال

کوتاه استدلالی آموزش ديدند، ابطه با نحوه نگارش يک مقاله(، دانشجويان گروه آزمايش در رکنترل

و سپس وارد گام بعدی يعنی بازخورد همتا شدند. اين در حالی بود که گروه کنترل در اين رابطه 

(. در مرحله چهارم 2و  6آموزشی نديدند و بدون هرگونه پشتيبانی به ارائه بازخورد پرداختند )گام 

هر دو گروه براساس بازخورد دريافتی از همتای يادگيری خود به اصلاح و (، دانشجويان قهيدق 63)

(. در نهايت دانشجويان دو گروه در مرحله پنجم 8کوتاه اوليه خود پرداختند )گام بازنويسی مقاله

(. بطور خلاصه، پژوهش 1( به سوالات پس آزمون يادگيری پاسخ دادند )گام قهيدق 10پژوهش )

دقيقه( و در پنج مرحله اصلی )هر مرحله در يک جلسه و به مدت  312)ساعت  3:78حاضر در 

 پنج هفته( اجرا گرديد. 

 

 گیری پژوهش ابزارهای اندازه

گيری کيفيت بازخورد و برای اندازهکوتاه و بازخورد استدلالی: گیری کیفیت مقاله الف( اندازه

 .Noroozi et al طراح کدگذاری دانشجويان براساس-اوليه و نهايی-های کوتاه استدلالیمقاله

ورزی مستخرج های کدگذاری مبتنی بر مدل استدلالدو طرح کدگذاری تهيه شد. اين طرح (2016)

شد که کيفيت ای از عناصر میهای کدگذاری متشکل از مجموعهبرای پژوهش بود. اين طرح

ی هر يک از اين عناصر در داد. براهای کوتاه استدلالی دانشجويان را نشان میبازخورد و مقاله

کوتاه، کوتاه نهايی يک نمره در نظر گرفته شد. برای هر عنصر در مقالهکوتاه اوليه و مقالهمقاله

ای بين صفر تا دو کسب کنند. به اين ترتيب، در صورتی که دانشجو توانستند نمرهدانشجويان می

صورتی که ذکر کرده، اما شرح و بسط هيچ يک از اين متغيرها را ذکر نکرده بود، نمره صفر، در 

گرفت. برای نداده بود، نمره يک و در صورتی که ذکر کرده و شرح و بسط نيز داده بود، نمره دو می
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گيری کيفيت بازخورد همتای استدلالی نيز روش مشابهی استفاده شد. در صورتی که دانشجو اندازه

کرد، نمره صفر، در صورتی ورزی ارائه نمیلگونه بازخوردی به هر يک از عناصر مدل استدلاهيچ

کرد. اما در شد، وی نمره يک دريافت میبسط داده نمیوشد، اما شرحکه حداقل يک نظر ذکر می

داد، نمره دو اخذ بسط میوصورتی که در حين بازخورد همتا حداقل يک نظر ارائه، و آن را شرح

  ها با هم جمع گرديد و بهلفهؤشده به هر يک از م اختصاص داده های نمرهکرد. سرانجام تمام می

کوتاه نهايی و بازخورد بکار رفت. روايی هر کوتاه اوليه، مقالهعنوان نمره نهايی نمايانگر کيفيت مقاله

های کدگذاری از طريق پنلی از کارشناسان متشکل از سه نفر از اساتيد حوزه علوم يک از اين طرح

قاله حاضر به دست آمد. دو کدگذار آموزش ديده )يک کدگذار کارشناس تربيتی و نويسنده اول م

-کوتاه اوليه، مقالهها را در مقالهدرصد از داده 13در زمينه تحليل محتوا و نويسنده اول مقاله حاضر( 

کوتاه نهايی و بازخورد، به منظور ارزيابی ضريب پايايی توافق درونی ارزيابان کدگذاری کردند. از 

( برای به دست آوردن ميزان توافق بين دو کدگذار استفاده شد. نتايج حاصل Kappaاپا )ضريب ک

درصد  توافق در  28کوتاه نهايی و درصد در مقاله 83کوتاه اوليه، درصد توافق در مقاله 86حاکی از 

ها از طريق بحث  فهمی ها و کج بازخورد بود. بدين ترتيب قبل از کدگذاری نهايی عدم توافق

 های کوتاه پرداخت.تنهايی به کدگذاری ساير مقاله رطرف شد. پس از رفع کامل ابهامات محقق به ب

گيری ميزان يادگيری تخصصی دانشجويان در  منظور اندازه بهآزمون یادگیری تخصصی:  ب(

ای توسط محقق طراحی شد. سؤالات اين  سؤالی چهارگزينه 13آزمون يک آزمون  آزمون و پس پيش

داد. روايی  شده در اين محيط آنلاين )يادگيری سيار( را پوشش می حتوای آموزشی گنجاندهآزمون م

تربيتی مورد تائيد قرار گرفت، و ضريب پايايی محتوای اين آزمون توسط سه کارشناس رشته علوم

 محاسبه شد. 83/3آن نيز با استفاده از روش کودرريچاردسون برابر با 

 

 هایافته
های آمار استنباطی مورد بررسی فرضيات پژوهش با استفاده از روش در زير هر يک از

 قرار گرفته است.

بر  ورزیاستدلال آموزش با شدهیبانيپشت نيآنلا یبازخورد همتا طيمحفرضیه یک پژوهش: 

 .دارد تأثير یريادگي امديبه عنوان پ انيدانشجو استدلالی کوتاهمقاله تيفيک یرو

   =36/1SD)کوتاه اوليه برای گروه کنترل  ه کيفيت مقالههای توصيفی مربوط بشاخص
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;16/3M= ) و آزمايش (36/1SD=  ;30/3M= )  تقريباً برابر بود. با اين حال نمره دانشجويان گروه

کوتاه نهايی نسبت به در مقاله ( =11/7SD=  ;38/1M)و آزمايش  ( =13/1SD=  ;31/6M)کنترل 

آزمون تحليل ه است. از اين رو، به منظور بررسی فرضيه اول پژوهش از کوتاه اوليه افزايش يافتمقاله

 آمده است. 1استفاده شد. نتايج اين آزمون در جدول گيری مکرر اندازهبرای س نواريا

 

Table 1. 

Outcome of repeated measures ANOVA test for argumentative essay quality 

Effect Wilks λ F sig η2 

Time 0.581 45.16 0.001 0.62 

Group*Time 0.844 12.68 0.002 0.29 

 

کوتاه مقالهاستدلالی دانشجويان هر دو گروه، از  کوتاهمقالهنشان داد که ميانگين کيفيت اين آزمون 

؛ به اين (= 67/3η2 =  ,331/3P<  ,16/03F(1, 38)) ه استبهبود يافت نهايی )اثر زمان( کوتاهمقالهبه  اوليه

کوتاه استدلالی دانشجويان را در هر دو هایا که محيط بازخورد همتای آنلاين کيفيت مقالهمعن

ارتقاء داد. اين تفاوت ميانگين از مقاله کوتاه اوليه به مقاله کوتاه نهايی برای -در طی زمان-گروه

در مقاله  با اين وجود گروه آزمايش (.> 331/3pبود ) 80/3 و برای گروه آزمايش 73/3 گروه کنترل

 .(= 71/3η2 =  ,337/3Sig=  ,68/17F) ه است، بهتر از گروه کنترل عمل کردکوتاه نهايی

 

ورزی بر روی شده با آموزش استدلالمحيط بازخورد همتای آنلاين پشتيبانیفرضیه دو پژوهش: 

 دارد. تأثيرکيفيت بازخورد استدلالی دانشجويان به عنوان فرايند يادگيری 

يفی مربوط به بازخورد همتای دانشجويان نيز حاکی از تفاوت بين دو های توصشاخص

به منظور بررسی است.  (=18/1SD= ,33/7M) و کنترل (=03/3SD= ,73/8M) گروه آزمايش

نتايج اين در دو گروه از آزمون تی مستقل استفاده شد. استدلالی تفاوت بين کيفيت بازخود همتا 

 آمده است. 7آزمون در جدول 

Table 2. 

Outcome of independent t-test for argumentative peer feedback quality 

 Groups M SD df T P 

Feedback 

quality 
Exprimental 8.23 3.43 

38 -5.06 0.001 
Control 2.55 1.98 
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همتای دانشجويان دو گروه  درنتايج اين آزمون نشان داد بين ميانگين نمره کيفيت بازخو

 .(=331/3p< ,36/3-t) جود داردوزمايش و کنترل با يکديگر تفاوت معناداری آ

بين فرايند بازخورد همتا )کيفيت بازخورد همتای استدلالی( و پيامد آن  فرضیه سه پژوهش:

 کوتاه استدلالی دانشجويان( رابطه وجود دارد.های)کيفيت مقاله

متغير کيفيت بازخورد دانشجويان  های نمره به منظور پاسخ به اين سوال از پژوهش، رابطه بين

های کوتاه استدلالی ها و همتايانشان در متغير کيفيت مقالهخود آن های نمرهها با در هر يک از گروه

را در جدول  هاهبا استفاده از آزمون همبستگی پيرسون محاسبه شد. ضريب همبستگی بين اين نمر

 کنيد.مشاهده می 3
Table 3. 

Pearson Correlation Results for relation between of learning process and outcomes 

 Groups 
Quality of argumentative essays 

Total 
Student Peer 

Feedback quality 

Control 0.30 0.27 0.25 
Experimental **

0.48 *
0.33 **

0.42 

Totoal **
0.43 *

0.33 **
0.45 

 معنی دار است. 31/3. همبستگی در سطح **              معنی دار است. 33/3ر سطح . همبستگی د* 
 

دهد بين کيفيت بازخورد دانشجويان گروه همانگونه که ماتريس همبستگی پيرسون نشان می

 (=33/3p> ,33/3r) و همتايانشان (=31/3p> ,08/3r) هاهای کوتاه خود آنآزمايش و کيفيت مقاله

های معناداری وجود دارد. همچنين بين نمره کلی کيفيت بازخورد همتا و کيفيت مقاله رابطه مثبت و

 . (=31/3p> ,03/3r)کوتاه استدلالی دانشجويان در هر دو گروه رابطه مثبت و معناداری وجود دارد 

 

ورزی شده با آموزش استدلالمحيط بازخورد همتای آنلاين پشتيبانی فرضیه چهار پژوهش: 

 دارد. تأثيريادگيری تخصصی دانشجويان بر روی 

آزمون برای های آمار توصيفی، ميانگين يادگيری تخصصی دانشجويان در پيشبراساس يافته

آزمون برای بود، که در پس (=30/1SD) 33/3 ( و گروه آزمايش =23/3SD) 31/3 گروه کنترل

( افزايش يافت. به  =83/1SD) 23/2و برای گروه آزمايش به  ( =37/7SD) 13/3 گروه کنترل به

استفاده گيری مکرر اندازهبرای س نآزمون تحليل واريامنظور بررسی معناداری آماری اين يافته از 

 کنيد.مشاهده می 0شد. نتايج اين آزمون را در جدول 
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Table 4. 

Outcome of repeated measures ANOVA test for domain-specific learning 

Effect Wilks λ F sig η2 
Time 0.556 48.50 0.001 0.60 

Group*Time 0.787 5.03 0.01 0.18 
 

-دانشجويان در هر دو گروه، از پيش يادگيری تخصصیآزمون نشان داد که ميانگين نمره اين 

به اين معنا که محيط  .( =63/3η2 =  ,31/3p<  ,33/08F(1, 38)) ه استبهبود يافت نآزموبه پس آزمون

آزمون آزمون در مقايسه با پسهمتای آنلاين موجب يادگيری بيشتر هر دو گروه از پيشبازخورد 

  .( =18/3η2 =  ,31/3Sig=  ,33/08F) با اين وجود گروه آزمايش بهتر از گروه کنترل عمل کرد شد.

 

 گیریبحث و نتیجه

ورزی دلالمحيط بازخورد همتای آنلاين همراه با آموزش است تأثيرپژوهش بررسی  هدف اين

ها مربوط به فرضيه اول تربيتی بود. يافتهبر روی فرايند و پيامدهای يادگيری دانشجويان رشته علوم

پژوهش نشان داد، بکارگيری محيط بازخورد همتای آنلاين به صورت معناداری منجر به بهبود 

-کوتاه اوليه میا مقالهکوتاه نهايی دانشجويان هر دو گروه آزمايش و کنترل در مقايسه بکيفيت مقاله
های بازخورد همتا آنلاين در بهبود های پيشين در رابطه با اثربخشی محيطشود. اين يافته با پژوهش

 ,.Brown, 2005; Noroozi et alباشد )برای مثال،های نگارش دانشجويان همسو میمهارت

رد از همتايان تببين کرد. تحقيقات توان براساس فرايند ارائه و دريافت بازخو(. اين يافته را می2016

های دانشجويان نشان داده است. خواندن ارائه بازخورد همتا را در ارتقاء کيفيت نوشته تأثيرمختلف 

کوتاه همتای دهد که مقاله کوتاه خود را با مقالهکوتاه همتای يادگيری به دانشجو امکان میمقاله

ها را ف نوشته خود آگاه شود و در مرحله اصلاح آنيادگيری مقايسه کرده، و از نقاط قوت و ضع

های آورد تا هنگام مقايسه مقالهلحاظ کند. در واقع بازخورد همتا برای دانشجويان فرصتی فراهم می

های ديگران درک و فهم خود را توسعه و تعميق بخشند. همچنين پيشنهادات همتای خود با مقاله

ای ديگر کند تا ايرادت مقاله خود را از زاويه می دانشجو به وی کمککوتاه يادگيری در رابطه با مقاله

ها نشان داد کيفيت ببيند و نظرات همتای خود را برای بهبود نوشته خود استفاده کند. همچنين يافته

تواند مقاله کوتاه نهايی دانشجويان گروه آزمايش نسبت به گروه کنترل بيشتر است. دليل اين امر می

ورزی ارائه شده قبل از فرايند بازخورد همتا باشد. اين آموزش به دانشجويان تدلالآموزش اس
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ها نه تنها در هنگام ارائه کرد. اين به آنکوتاه استدلالی باکيفيت را معرفی میهای يک مقالهمولفه

 شد دانشجويان در هنگام نگارش استدلالی اين دانش را بهکرد، بلکه باعث میبازخورد کمک می

های مربوط به فرضيه دوم پژوهش نشان داد، يافته(. Yeh, 1998های خود نيز انتقال دهند )نوشته

بکارگيری محيط بازخورد همتای آنلاين به صورت معناداری منجر به بهبود کيفيت بازخورد همتای 

ن در های پيشيشود. اين يافته با پژوهشدانشجويان گروه آزمايش در مقايسه با گروه کنترل می

بازخورد همتای آنلاين در بهبود کيفيت بازخورد دانشجويان همسو های  رابطه با اثربخشی محيط

گونه که گفته شد، برخلاف گروه کنترل، (. همانNoroozi et al., 2016 باشد )برای مثال،می

تدلالی کوتاه اسدانشجويان گروه آزمايش قبل از بازخورد همتا در رابطه با نحوه نگارش يک مقاله

کوتاه استدلالی بود. باکيفيت آموزش دريافت کردند. اين آموزش شامل معيارهای ارزيابی يک مقاله

بنابراين دانشجويان بجای ارائه بازخوردهای سطحی )نظرات عاطفی( يا مبتنی بر پيامد )نمره دادن( 

ها دادند. اين منجر به ارائه تر و مبتنی بر تکليف را به آنبه مقالات همتايانشان، بازخوردهای باکيفيت

تر دانشجويان گروه آزمايش نسبت به گروه کنترل شد. بازخوردی سطحی، بازخورد باکيفيت

های شخصی و يا بازخوردهای مبتنی بر پيامد، نه تنها فاقد ارزش همچون بازخورد براساس ويژگی

باشند.  می گيری(، بلکه حتی مانع يادHyland, 2000آموزشی برای بهبود نگارش هستند )

کوتاه استدلالی کوتاه استدلالی آموختند که يک مقالهدانشجويان در فرايند آموزش نگارش يک مقاله

هايی است. بنابراين در هنگام ارائه بازخورد به همتايان خود هر يک از اين دارای چه ويژگی

بررسی کردند. اين مساله ها را ها را مورد هدف قرارد دادند و وجود يا عدم هر يک از آنويژگی

تری توسط دانشجويان گروه آزمايش نسبت به گروه تر و باکيفيتمنجر به ارائه بازخوردهای مرتبط

های مربوط به فرضيه سوم پژوهش نشان داد، بين فرايند و پيامدهای بازخورد کنترل شد. يافته

. به اين معنی که بازخورد همتای دانشجويان گروه آزمايش ارتباط مثبت و معناداری وجود دارد

کوتاه استدلالی خود دانشجو، و همچنين مقاله ترکوتاه استدلالی باکيفيتتر منجر به مقالهباکيفيت

-( که نشان میNoroozi et al., 2016های پيشين )برای مثال، همتای وی شد. اين يافته با پژوهش
شود، تر میدانش و يادگيری باکيفيت تر منجر به ساختهای مستدل و مشروحدهد ارائه استدلال

کننده نشان داد دانشجويان دريافت (Noroozi et al., 2016) باشد. در اين رابطه پژوهشهمسو می

تری نيز نوشتند، و کوتاه استدلالی باکيفيتهایتر از همتايان يادگيری خود، مقالهبازخورد باکيفيت

ز صادق بود. از آنجايی که دانشجويان در يک بالعکس. همين الگو برای ارائه بازخورد ني
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ها اطلاعات بيشتری را برای پردازند، آنبيشتری می 1بسط شناختیوبازخورد باکيفيت، به شرح

آورند. دانشجويان همچنين با مطالعه مقاله کوتاه همتای اصلاح نوشته همتای خود فراهم می

دهد که در ها امکان میسازند. اين به آنل میهای تفکر انتقادی و تاملی خود را فعاخود فرايند

های های خود نقاط ضعف و قوت همتای خود را در نظر بگيرند. يافتههنگام اصلاح نوشته

مربوط به فرضيه چهارم پژوهش نشان داد، بکارگيری محيط بازخورد همتای آنلاين به صورت 

دو گروه آزمايش و کنترل در معناداری باعث افزايش نمره يادگيری تخصصی دانشجويان هر 

های پيشين )برای آزمون گرديد. اين يافته با پژوهشآزمون در مقايسه با پيشپس

های يادگيری آنلاين در يادگيری محيط تأثير( در رابطه با Noroozi & Mulder, 2017مثال،

بين کرد. توان براساس فرايند بازخورد همتا تبباشد. اين يافته را میدانشجويان همسو می

دانشجويان دو گروه مقالات همتای يادگيری خود را به دقت مطالعه کردند، و سپس به وی 

پيشنهادهايی برای بهبود آن ارائه دادند. بنابراين در اين فرايند فرصت بيشتری برای دانشجويان 

 Yarrowفراهم بود که مطالب موجود در استدلال همتايان خود را مطالعه کنند. در اين رابطه 

and Topping (2001) کنند که بازخورد همتا نقش مهمی را در افزايش مشارکت می اادع

های پژوهش نشان داد، کند. همچنين يافتهدانشجويان و صرف زمان بر روی تکليف بازی می

آزمون يادگيری کسب کردند. گروه آزمايش نسبت به گروه کنترل نمره بيشتری را در پس

تر دانشجويان، و در نجانده شده در سامانه منجر به پردازش شناختی عميقپشتيبانی آموزشی گ

(. دانشجويان گروه آزمايش Noroozi & Mulder, 2017شود )ها میتر آننتيجه يادگيری عميق

کوتاه استدلالی باکيفيت های يک مقالهورزی در رابطه با ويژگیدر مرحله آموزش استدلال

کوتاه استدلالی لاوه بر اينکه دانشجويان را در نگارش يک مقالهآموزش ديدند. اين آموزش ع

ساخت؛ بنابراين به  تر نيز آماده میها را برای ارائه يک بازخورد باکيفيتکرد، آنحمايت می

واسطه اين پشتيبانی، بازخوردهای دانشجويان گروه آزمايش شامل شرح و بسط بيشتری در  

ين معنا که دانشجويان گروه آزمايش مطالب آموخته شده در مقايسه با گروه کنترل بود. به ا

مثبت و منفی مربوط به موضوع های  مرحله مطلب آموزشی را با عمق بيشتری پردازش و جنبه

 ساختند. های خود بيشتر منعکس میموردنظر را در مقاله

  هایترين محدوديت اين پژوهش، طرحهايی وجود دارد. مهمدر هر پژوهش محدوديت
 

                                                      
1-  Cognitive elaboration 
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کوتاه استدلالی بود. در اين کدگذاری مورد استفاده برای تحليل محتوای بازخورد همتا و مقاله

کوتاه استدلالی پژوهش برای تحليل کيفيت بازخورد همتای دانشجويان، و همچنين کيفيت مقاله

طرح  ها از دو طرح کدگذاری استفاده گرديد. با وجود اينکه پايايی درون کدگذاران برای اين آن

های واقعی اين دوره ارتباط داده نشد. کدگذاری بالا بود، اما نتايج اين طرح کدگذاری با آزمون

واقعی اين دوره با نمرات به های  کنيم که در تحقيقات آينده نتايج آزمونبنابراين ما پيشنهاد می

کوتاه استدلالی دست آمده از طرح کدگذاری مقايسه شود. همچنين اين طرح کدگذاری کيفيت مقاله

دانشجويان را به صورت يک نمره يا مقياس کمی تبديل کرد. اين گونه کمی سازی کيفيت 

شود تواند محتوای استدلال دانشجويان را به مخاطره بندازد. پيشنهاد میکوتاه استدلالی می های مقاله

ر گرفته شود که های کدگذاری به کادر تحقيقات آينده اين محدوديت در نظر گرفته شود و طرح

های شود که اثر گروهگيرد. به علاوه پيشنهاد میها را نيز در نظر میهمزمان کيفيت محتوايی استدلال

يادگيری سه و/يا چهار نفره در ارائه بازخورد همتا در نظر گرفته شود. همچنين از آنجايی که ممکن 

زخورد همتا به طريق مختلفی منتفع شود، کنندگان بازخورد از فرايند بادهندگان و دريافتاست ارائه

 های آينده بايد مورد توجه قرار گيرد.اين نکته نيز در پژوهش

 
نويسنده اول طرح اوليه آزمايش را پيشنهاد و طرح ريزی کرد؛ آزمايش را اجرا کرد، : نویسندگانمشارکت سهم 

نظرات انتقادی را در رابطه با نسخه اوليه  ها را گرداوری کرد؛ نتايج آزمايش را تحليل کرد؛ نويسنده دومداده
مقاله ارائه، و آن را بهبود داد؛ و سپس موفقت نهايی خود را در رابطه با نسخه نهايی برای انتشار اعلام کرد؛ 
نويسندگان سوم و چهارم چهارچوب نظری اين مطالعه را فراهم آوردند. اين مقاله به واسطه مشارکت تمام 

اند، و نسخه نهايی مقاله را  تمامی نويسندگان نتايج را مورد بحث و بررسی قرار دادهه است. نويسندگان نوشته شد
 ارزيابی و تاييد کرده اند.

 .نويسندگان از تمامی دانشجويانی که در اين مطالعه مشارکت داشتند کمال تشکر و قدردانی را دارند: سپاسگزاری

با اين پژوهش، حق تاليف و انتشار اين مقاله وجود ندارد. اين هيچگونه تعارض منافعی در رابطه : منافع تضاد
 باشد. می مقاله مستخرج از رساله دکتری

 اند. نويسندگان هيچگونه حمايت مالی برای اين پژوهش دريافت نکرده: مالی منابع
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