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بررسی ابعاد تضمین کیفیت 
و رتبه بندی دانشگاهی در 

آموزش عالی

امروزه، آموزش عالی به عنوان پیشران اصلی علم و فناّوری در پیشبرد اهداف کشور ها به منظور 
رشــد و توســعه همه جانبه و پایدار نقش مهمی ایفا می کند. از جمله چالش  های آموزش عالی 
می توان به مواردی چون »تضمین کیفیت« و »رتبه بندی دانشگاهی« در آموزش عالی اشاره کرد 
که بر اجرای آنها به صورت توأمان در اسناد بالادستی تصریح شده اما اشاره ای به تفاوت  های آنها 
نشده است. لذا، بررسی ابعاد و ویژگی  های هر کدام از این دو رویکرد ارزیابی کیفیت آموزش 
عالی برای فراهم آوردن الزامات اجرای آنها ضروری به نظر می رســد. هدف این پژوهش پاسخ 
دادن به این پرسش است که این دو رویکرد ارزیابی در منابع موجود، چه تفاوت هایی دارند. بدین 
ترتیب، جامعه آماری پژوهش، کلیه متون مرتبط با ابعاد و ویژگی  های تضمین کیفیت و رتبه بندی 
دانشگاهی در آموزش عالی در نظر گرفته و نمونه گیری به صورت هدفمند برای پاسخگویی به 
ســؤال پژوهش انجام شد. سپس، با اتخاذ رویکرد کیفی و استفاده از روش پژوهش اسنادی به 
بررسی منابع تا زمان رسیدن به اشباع نظری پرداخته شد. یافته  ها حاکی از آن بود که در »تضمین 
کیفیت« عمده ترین کارکرد، بهبود کیفیت و افزایش پاســخگویی است. شیوه ارزیابی به صورت 
ملاک ـ محور و تکوینی و مخاطبان آن اغلب جامعه دانشگاهی اند. اما در »رتبه بندی دانشگاهی« 
اصلی ترین کارکرد، حکمرانی بر بخش آموزش عالی، شیوه ارزیابی به صورت مقایسه ای و پایانی 
و مخاطبان آن عموم مردم و جامعه دانشگاهی هستند. در پایان، با توجه به تفاوت  های میان این 

دو، پیشنهادهایی به منظور اولویت بندی و نحوه اجرای دو شیوه مذکور ارائه شد.
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1. مقدمه و بیان مسئله
امروزه آموزش عالی به عنوان پیشــران1 اصلی نظام علم و فنّاوری در موفقیت کشــور ها و 
حکومت  ها در ســاحات گوناگونی چون خرده نظام  هــای »معرفت و تولید علم و مهارت«، 
»تولید ثروت« و »تولید قدرت« و به  دنبال آن رشــد و توســعه همه جانبه و پایدار نقش 
مهمــی دارد. )بازرگان و دیگــران، 1396( در نتیجه، پرداختن به چالش  های پیش روی 
آن نیز از اهمیت بســزایی برخوردار اســت. از جمله چالش  های پیش روی آموزش عالی 
می توان به مســئله کیفیت در آموزش عالی و ارزیابی و ارتقای آن اشــاره نمود. )یمنی، 
1391 و بازرگان و فراســتخواه، 1396( در این خصوص »تضمین کیفیت«2 و »رتبه بندی 
دانشــگاهی«3 از جمله اصلی ترین رویکرد های بررسی و ارزیابی کیفیت در آموزش عالی 

محسوب می شوند. 
»رتبه بندی  دانشــگاهی« به عنوان یک پدیده نسبتاً نوظهور، الزامات و پیامدهایی را به 
همراه خود دارد که تا حدودی مشــابه الزامات »تضمین کیفیت« در آموزش عالی است. 
با وجود این، هر کدام از این دو دارای ابعاد و ویژگی  های خاص خود هســتند که شــامل 
کارکرد، رویکرد ارزیابی، نوع ارزیابی، مخاطبان، شیوه اجرا، شیوه گزارش دهی و پیامد های 
قانونی می شــود. از این رو، بررســی تطبیقی ابعاد و ویژگی  های گوناگون این دو رویکرد 
ارزیابی، که در اسناد بالادستی بر اجرای هر دوی آنها به صورت توأمان تأکید شده است4، 
در فراهم آوردن مقدمات و الزامات اجرای مناسب آنها می تواند مفید باشد. اما با بررسی  های 
اولیه مشخص شد که تاکنون پژوهشی در این خصوص صورت نگرفته است. در حالی که 
در یک پژوهش بر ضرورت بررسی تطبیقی ابعاد این دو رویکرد ارزیابی در آموزش عالی 

1. Driver
منظور از پیشران عامل مؤثر برای پیشبرد یک کار است.

2. Quality Assurance
3. University Ranking
4 به عنوان مثال، در ماده 49 بند »ج« قانون برنامه چهارم توســعه )معاونت پژوهش، تدوین و تنقیح 
قوانین و مقررات ریاســت جمهوری، 1383( بر »ارزیابی مستمر دانشگاه  ها و مراکز آموزش عالی« 
تأکید شده است. همچنین، در ماده 15 بند »و« قانون برنامه پنجم )معاونت پژوهش، تدوین و تنقیح 
قوانین و مقررات ریاســت جمهوری، 1388( توســعه آمده است که »استقرار نظام جامع نظارت و 
ارزیابی و رتبه بندی دانشــگاه  ها و مؤسســات آموزش عالی و پژوهشی« باید صورت پذیرد. علاوه 
بــر این موارد، در راهبرد کلان 6 در قالب راهبرد ملی 2 در نقشــه جامع علمی کشــور )دبیرخانه 
شــورای عالی انقلاب فرهنگی، 1389( بر »انسجام بخشی و تقویت یکپارچگی در سیاست گذاری و 
نظارت و اعتبارسنجی در نظام آموزش عالی کشور« و نیز در راهبرد کلان 1 در قالب اقدام ملی 11 
بــر »طراحی نظام کارآمدی برای نظارت و ارزیابی و اســتقرار نظام  های جامع رتبه بندی و تضمین 

کیفیت نهاد های علمی و فناّوری و نوآوری« تصریح شده است.
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تأکید شــده اســت. )پارلمان اروپا1، 2015( لذا، هدف از پژوهش کنونی تبیین و تمییز 
ابعاد گوناگون هر یک از دو رویکرد ارزیابی »تضمین کیفیت« و »رتبه بندی دانشگاهی« در 
آموزش عالی است. به منظور دستیابی به هدف پژوهش، سؤالات پژوهشی زیر طرح شدند.
ســؤال 1: تفاوت تضمیــن کیفیت آموزش عالی با رتبه بندی دانشــگاهی به لحاظ 

کارکرد چیست؟
ســؤال 2: تفاوت تضمیــن کیفیت آموزش عالی با رتبه بندی دانشــگاهی به لحاظ 

رویکرد ارزیابی چیست؟
ســؤال 3: تفاوت تضمین کیفیت آموزش عالی با رتبه بندی دانشگاهی به لحاظ نوع 

ارزیابی چیست؟
ســؤال 4: تفاوت تضمیــن کیفیت آموزش عالی با رتبه بندی دانشــگاهی به لحاظ 

مخاطبان چیست؟
سؤال 5: تفاوت تضمین کیفیت آموزش عالی با رتبه بندی دانشگاهی به لحاظ شیوه 

اجرا چیست؟
سؤال 6: تفاوت تضمین کیفیت آموزش عالی با رتبه بندی دانشگاهی به لحاظ شیوه 

گزارش دهی چیست؟
ســؤال 7: تفاوت تضمیــن کیفیت آموزش عالی با رتبه بندی دانشــگاهی به لحاظ 

پیامد های قانونی چیست؟
لذا، چارچوب مفهومی پژوهش به شرح زیر در قالب شکل 1 خواهد بود.

شناسایی ابعاد )کارکرد، رویکرد، نوع 
ارزیابی، مخاطبان، شیوه اجرا، شیوه 

گزارش دهی، پیامدهای قانونی( الگوی 
اعتبارسنجی در تضمین کیفیت

مقایسه ابعاد الگوی اعتبارسنجی در تضمین کیفیت و رتبه بندی دانشگاهی

شناسایی ابعاد )کارکرد، رویکرد، نوع 
ارزیابی، مخاطبان، شیوه اجرا، شیوه 

گزارش دهی، پیامدهای قانونی( رتبه بندی 
دانشگاهی

شکل 1: چارچوب مفهومی پژوهش

1. European Parliament

بررسی ابعاد تضمین کیفیت و رتبه بندی ...
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2. چارچوب نظری و پیشینه
امروزه آموزش عالی در کانون توجه کشــور های بســیاری قرار گرفته است. چرا که این 
ظرفیت را دارد تا کشور ها را در روند رسیدن به اهداف رشد و توسعه پایدار یاری دهد و 
آن را تســریع بخشد. )بازرگان و دیگران، 1396( بدین ترتیب، مسائل پیش روی آن در 
زمره مهم ترین مسائل هر کشور به شمار می رود. از جمله این مسائل می توان به تضمین 

کیفیت و رتبه بندی در آموزش عالی اشاره کرد.
2.1. تضمین کیفیت 

از جمله مسائل پیش روی آموزش عالی بحث افزایش مطالبه عمومی مبنی بر پاسخگویی 
آموزش عالی در خصوص حفظ و ارتقای کیفیت خود است که در قالب گفتمان »تضمین 
کیفیت« نمود یافته است. )لیثوود و فیلیپس1 2000( تضمین کیفیت آموزش عالی یک 
اصطلاح عام و کلی است که ناظر بر ارزیابی، نظارت، تضمین، حفظ و بهبود کیفیت نظام 
آموزش عالی، مؤسسات و یا برنامه  های آن است )ولاسکینو2 و دیگران، 2004( و بر مشارکت 
ذینفعان گوناگون از طریق تفویض وظیفه به منظور پیشگیری از افت کیفیت تأکید دارد. 
)موخوپادیای3، 1395( بسیاری از کشور ها چندین دهه سابقه در زمینه فعالیت  های مرتبط 
با تضمین کیفیت دارند که منجر به شکل گیری شبکه  های بین المللی تضمین کیفیت در 
مناطق مختلف جهان شده است، نظیر »شبکه بین المللی آژانس  های تضمین کیفیت در 
آموزش عالی4« و »شــبکه تضمین کیفیت آســیا و اقیانوسیه5«. به عبارتی می توان چنین 
بیان نمود که امروزه »تضمین کیفیت« و فعالیت  های مرتبط با آن به یک گفتمان رایج و 

یک کلان روند6 آموزش عالی در بسیاری از کشور ها تبدیل شده است.
متداول ترین شیوه برای تحقق »تضمین کیفیت« در آموزش عالی الگوی »اعتبارسنجی/

1. Leathwood & Philips
2. Vlasceannu
3. Mukhopadhyay
4. International Network for Quality Assurance Agencies in Higher Education (INQAHE)
5. Asia Pacific Quality Network (APQN)
6. Uptrend / Megatrend
کلان روند ها عوامل توســعه و تغییر در ابعاد کلان اند. از جمله تغییراتی که در آموزش عالی جهان 
اتفاق افتاده اســت موضوع تضمین کیفیت اســت. اکنون چند دهه است که تضمین کیفیت به  دلیل 
نقش مهمش در آینده آموزش عالی کشور تبدیل به یک کلان روند شده است. لذا، برای پیاده سازی 
آن نیازمند شناخت و بررسی آن در راستای دست یافتن به اهداف بخش آموزش عالی کشور هستیم. 
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اعتباربخشــی1« است. ولاسکینو و دیگران )2004( و مارتین و استلا2 )1388( این دو را 
متضمــن یکدیگر می دانند. از نظــر آنها، تضمین کیفیت به نوعی یک فرهنگ و گفتمان 
در ســاختار آموزش عالی اســت که زمینه انجام اعتبارســنجی را در عمل مهیا می کند. 
الگوی اعتبارســنجی شامل دو مرحله »ارزیابی درونی3 / خودارزیابی4« و »ارزیابی بیرونی5 
/ مرور همگنان6« است. در هر دو مرحله، ارزیابی بر اساس مجموعه ای از عوامل، ملاک  ها 
و نشــانگر های از پیش تعیین شــده و مورد توافق انجام می گیرد. ارزیابی درونی توسط 
اعضای خود مؤسسه یا واحد مورد ارزیابی )گروه آموزشی، دانشکده و یا دانشگاه( صورت 
می گیــرد. به منظور اجرای ارزیابــی بیرونی، نتایج حاصل از ارزیابی درونی در اختیار تیم 
ارزیاب بیرونی تحت عنوان هیئت همگنان7 قرار می گیرد و آنها از طریق بازدید از محل8 
و مصاحبــه و پر کردن فرم  های مربوط، به اعتبارســنجی نتایج حاصل از ارزیابی درونی 
می پردازند. در نهایت تیم ارزیاب بیرونی گزارش نهایی خود را در اختیار واحد مورد ارزیابی 
قــرار می دهد. در این گزارش، وضعیت واحد مورد ارزیابی به تفکیک هر یک از عامل  ها، 
ملاک  ها و نشــانگر ها در یک مقیاس ســه طیفی )مطلوب، نسبتاً مطلوب و نامطلوب( با 
جزئیات توصیف و در نهایت پیشنهادهایی به منظور بهبود ارائه می شود. )شمس مورکانی 

و میرزاپور، 1391( 
اجرای الگوی اعتبارسنجی در تضمین کیفیت این امکان را برای مؤسسه یا برنامه مورد 
ارزیابی فراهم می آورد تا به شناسایی نقاط قوت و ضعف و نیز فرصت  ها و تهدید های پیش 
روی آنها پرداخته شود تا از این طریق، زمینه  های درونی برنامه ریزی و تخصیص منابع که 
متعاقباً منجر به ارتقای کیفیت می گردد شناســایی شوند. )هی وود2000،9( در این الگو 
به منظور ارزیابی کیفیت گروه  های آموزشی شش عامل »1. اهداف، جایگاه سازمانی، مدیریت 
و تشکیلات«، »2. هیئت علمی«، »3. دانشجویان«، »4. دوره  های آموزشی و برنامه  های درسی 
مورد اجرا«، »5. فرایند یاددهی ـ یادگیری« و »6. دانش آموختگان« در نظر گرفته شــده 
اســت. )بازرگان و اسحاقی، 1389( هر کدام از این عوامل دارای مجموعه ای از ملاک  ها 
1. Accreditation
2. Martin & Stella
3. Internal Evaluation
4. Self-Evaluation
5. External Evaluation
6. Peer Review
7. Peer Group
8. Site Visit
9. Heywood

بررسی ابعاد تضمین کیفیت و رتبه بندی ...
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و هر کدام از این ملاک  ها دارای مجموعه ای از نشانگرها/شــاخص  ها است. به عنوان مثال، 
بــرای ارزیابی عامل »2. هیئت علمی« از چهار ملاک »2.1. ترکیب اعضای هیئت علمی«، 
»2.2. فعالیت  های آموزشــی«، »2.3. فعالیت  های پژوهشی« و »2.4. ارتباط اعضای هیئت 
علمی با دانشــجویان« استفاده شده اســت. همچنین، برای سنجش ملاک »2.4. ارتباط 
اعضای هیئت علمی با دانشجویان« از دو نشانگر »2.4.1. اختصاص زمان مشخص توسط 
اعضای هیئت علمی جهت مشاوره به دانشجویان« و »2.4.2. رضایت دانشجویان از میزان 

و نحوه مشاوره اعضای هیئت علمی« استفاده شده است. 
شــایان ذکر است که در الگوی اعتبارســنجی 6 عامل، 28 ملاک و 77 نشانگر برای 
تضمین کیفیت واحد مورد ارزیابی طراحی شــده اســت و نتایج گــزارش ارزیابی اغلب 
به صورت توصیفی و به تفکیک هر نشانگر، ملاک و عامل ارائه می گردد. همچنین، معمولاً 
پیشــنهادهایی به منظور بهبود امور در قالب اقدامات پیگیرانه داده می شــود. )بازرگان و 

اسحاقی، 1389( 
کارکرد الگوی اعتبارسنجی در تضمین کیفیت آموزش عالی، بهبود کیفیت و افزایش 
پاســخگویی اســت که در طی فرایند انجام آن با رویکردی ملاک ـ محور یک ارزیابی از 
نوع تکوینی با شــیوه ارزیابی درونی و ارزیابی بیرونی صورت می پذیرد. مخاطبانِ گزارشِ 
اعتبارسنجی، جامعه دانشگاهی هستند. این گزارش دربردارنده اطلاعاتی دقیق با استفاده 
از زبان و ادبیات فنیِ ارزیابی درخصوص کیفیت واحد مورد ارزیابی است که می تواند  به 
اجرای برخی از پیامد های قانونی مانند تمدید یا لغو دوره  های آموزشی منتهی شود. )نورمن 
و شــروود1، 2015؛ پارلمان اروپا، 2015؛ شمس مورکانی و میرزاپور، 1391ولاسکینو و 

دیگران، 2004 و ایتون2، 2013(
2.2. رتبه بندی دانشگاهی 

از جملــه دیگر کلان روند ها در آموزش عالی به »رتبه بندی دانشــگاهی« می توان اشــاره 
نمود که در مقایسه با »تضمین کیفیت« از قدمت کم تری برخوردار است. در سال 2003 
میلادی نخســتین نظام رتبه بندی دانشــگاهی در سطح بین الملل موسوم به »شانگهای« 
ظهور یافت که توســط دانشگاه »شانگ های جیائوتانگ«3 چین پشتیبانی می شد. سپس، 
1 Norman & Sherwood
2 Eaton
3. Shanghai Jiao Tong
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نظام  های رتبه بندی دانشگاهی بین المللی دیگری در سطح جهان ظهور یافتند که می توان 
به مواردی نظیر نظام رتبه بندی »تایمز«1، »سایمگو«2 و »وبومتریکس«3 اشاره کرد. همه آنها 
بر اساس گردآوری داده  از مؤسسات آموزش عالی از طریق پیمایش اقدام به تعیین جایگاه 
مؤسسات آموزش عالی و انتشار فهرست ها/جدول   های رتبه بندی برترین مؤسسات آموزش 

عالی در سطوح مختلف جهانی، منطقه ای و ملی می کنند. )خانی زاد و منتظر، 1396( 
در بســیاری از نظام  های »رتبه بندی دانشگاهی« ملاک هایی نظیر آموزش، پژوهش، 
میزان اســتناد ها و وجهه بین المللی برای ارزیابی مؤسســات آمــوزش عالی به کار برده 
می شود. )همان( اما نشانگرها/شاخص هایی که در آنها برای ارزیابی ملاک  های مذکور به 
کار رفته شده در مقایسه با نشانگر های به کار رفته در رویکرد »تضمین کیفیت« و »الگوی 
اعتبارســنجی« از تفاوت  های بسیاری برخوردار اســت. به عنوان نمونه، ملاک  های به کار 
رفته در نظام رتبه بندی تایمز به نقل از پایگاه اینترنتی این نظام رتبه بندی دانشــگاهی4 
عبارت اند از »آموزش«، »پژوهش«، »اســتنادها«، »وجهه بین المللی« و »درآمد صنعتی«. هر 
کدام از این ملاک  ها با مجموعه ای از شــاخص  ها مورد ســنجش قرار می گیرند. به عنوان 
مثال، برای ســنجش ملاک »آموزش« از شــاخص هایی نظیر »بررســی شهرت آموزش«، 
»نســبت تعداد مدارک دکتری ارائه شده به تعداد اعضای هیئت علمی«، »نسبت کارکنان 
به دانشــجویان«، »نسبت مدرک دکتری ارائه شده به مدرک کار شناسی ارائه شده توسط 

مؤسسه« و »درآمد مؤسسه« استفاده می شود. 
با وجود تفاوت  های موجود، امروزه رتبه بندی  های دانشــگاهی بین المللی در سرتاسر 
جهان بنا به دلایلی نظیر نیاز عموم مردم به »در اختیار داشــتن« اطلاعاتی به زبان ساده 
درخصوص مؤسســات آموزش عالی، سود متولیان و منتشرکنندگان فهرست  ها و جداول 
رتبه بندی و پیامد ها و مزایای آن برای بخش آموزش عالی فراگیر شده اند. اما، این موارد 
باعث نشــده اســت تا صاحب نظران آموزش عالی انتقادات خــود را بر پدیده رتبه بندی 
دانشــگاهی وارد نســازند. بســیاری از آنها معتقدند که این نظام  های رتبه بندی دارای 
کاستی  های بسیاری هستند. برخی از این انتقادات عبارت اند از: غفلت از دانش  های تولید 
شــده به زبان هایی به غیر از انگلیســی، ابهام در روش  شناسی و ساده سازی فعالیت  های 

1. Times
2. Scimago
3. Webometrics
4. www.timeshighereducation.com
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جامع دانشگاهی با هدف سودآوری متصدیان رتبه بندی، مورد تردید بودن روایی و پایایی 
داده  های مورد اســتفاده. )بازرگان و دیگران، 1396(، ارائه داده  های نادرســت به منظور 
کســب جایگاه بهتر در جدول   های رتبه بندی، نبود اجماع بر ســر مفهوم »کیفیت« در 
آموزش عالی و وجود ســوگیری  های سیستمی   در نظام  های رتبه بندی به نفع مؤسسات 
آموزش عالی کشــور های انگلیسی زبان و مؤسســات با قدمت و شهرت بیش تر. )جانگ 
چئول شین1 و دیگران، 2011( اکثر صاحب نظران با تشریح این کاستی  ها بیان می کنند 
که اصلی ترین کاســتی نظام  های رتبه بندی ضعف آنها در سنجش و اندازه گیری کیفیت 

مؤسسات آموزش عالی است. 
به منظور برطرف نمودن این کاســتی  ها، متخصصان آمــوزش عالی مواردی را تحت 
عنوان اصول رتبه بندی بیان کرده اند که برخی از آنها بیان می شوند. در این میان می توان 
به »اصول بیانیه برلین پیرامون رتبه بندی مؤسســات آموزش عالی«2 اشاره نمود. در این 
بیانیه شــانزده اصل درباره چگونگی انجام رتبه بندی  های دانشــگاهی ذکر شــده است. 
به عنوان مثال، در اولین اصل از این بیانیه آمده اســت که رتبه بندی  های دانشگاهی باید 
یکی از رویکرد های متنوع برای ســنجش کیفیت آموزش عالی باشــند... اما نباید تبدیل 
به اصلی ترین شــیوه برای این کار شــوند. رتبه بندی  ها رویکردی بازار ـ محور دارند، لذا 
می توانند مکمل فعالیت  های دولت و نهاد های اعتباربخش باشــند. )رصدخانه رتبه بندی 

علمی و تعالی آی. آر.ای.جی3، 2006(
همچنین، اصول دیگری توســط سایر متخصصان بیان شده اند که عبارت اند از: لزوم 
طراحی رتبه بندی  های دانشــگاهی به صورت شــفاف، عاری از منافع شخصی و منسجم 
به لحاظ روش  شناســی )مارگینســون و واندرونــده4، 2007( از طریق توضیح روش  های 
مورد اســتفاده برای گردآوری داده  ها در رتبه بندی  های دانشــگاهی توسط متولیان آنها، 
لزوم طراحی یک نظام رتبه بندی مجزا برای هر یک از زیرنظام  های آموزش عالی کشــور 
)بازرگان و فراســتخواه، 1396(، مد نظر قــرار دادن اولویت  ها و ارزش های هر جامعه در 
طراحی نظام  های رتبه بندی دانشــگاهی و گرفتن بازخــورد از مخاطبان به منظور بهبود 
نظام  های رتبه بندی )دیل5، 2009(، تأکید بر شاخص  های کیفی رتبه بندی و علم سنجی 
1. Jung Cheol Shin
2. Berlin Principles on Ranking of Higher Education Institutions
3. IREG Observatory on Academic Ranking and Excellence
4. Marginson & Van der Wende
5. Dill
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در کنار شــاخص  های کمی و نیز توجه به تفاوت  های بنیادین در رفتار های اســتنادی و 
انتشــاراتی رشــته  ها و حوزه  های مختلف با یکدیگر )امیدی فر و دیگران، 1396(، توجه 
به تفاوت در ارزش گذاری شــاخص  های ارزیابی پژوهــش در حوزه  های مختلف علوم در 
ایران از نظر وزن تولیدات  علمی   مختلف در هر رشته از طریق تمهید ابزار ها، راهکار ها و 
پایگاه  های داده برای فراهم آوردن امکان ارزیابی و مقایسه حوزه  های مختلف علوم با در 
نظر داشــتن تفاوت  های طبیعی آنها )نوروزی و دیگران، 1394(، توجه به مواردی نظیر 
پژوهش تقاضامحور، آموزش تقاضامحور، آموزش و پژوهش مبتنی بر ارزش های اسلامی 
و توجــه به محیط زیســت و همکاری  های بین المللــی در طراحی ملاک  های رتبه بندی 
دانشــگاهی. )زارع بنادکوکی و دیگران، 1394( رعایت موارد فوق در افزایش اثربخشی و 

کارایی رتبه بندی  های دانشگاهی می تواند مثمر ثمر باشد.
 علاوه بر این، به منظور افزایش اثربخشی رتبه بندی  دانشگاهی باید اهداف مربوط را با 
در نظر گرفتن کارکرد ها و پیامد های رتبه بندی تعیین نمود. از این رو، در ادامه مطالبی 
پیرامون کارکرد ها و پیامد های نظام  های رتبه بندی دانشــگاهی بیان می شــوند. در یک 
پژوهش مشخص شد که دانشگاه  ها و مؤسسات آموزش عالی به منظور ارتقای جایگاه خود 
در رتبه بندی  ها از طریق گزینش و جذب دانشــجوی هر چه بیش تر به رقابت با یکدیگر 
می پردازند. در نتیجه، از جمله کارکرد های رتبه بندی  های دانشگاهی می توان به »واداشتن 
واحد های آموزشــی و دانشجویان به تبعیت« از ملاک  های به کار رفته در رتبه بندی  های 
دانشگاهی اشاره کرد. )تاترو و اوانس1، 2016( چرا که رتبه بندی  های دانشگاهی بر موارد 
بسیاری نظیر هزینه  های دانشــجویان، اساتید، شهرت دانشگاهی، تخصیص منابع مالی، 
برنامه  های راهبردی و بیانیه  های دانشــگاه  ها اثــر می گذارند. )کیم2، 2015( لذا، یکی از 
کارکرد های رتبه بندی دانشگاه  ها می تواند این باشد که به عنوان یک »ابزار« برای رسیدن 
به برخی از اهداف در خدمت آموزش عالی باشــد. )اکانل3، 2015( با بررسی موارد فوق 
درمی یابیم که مضمون مشترک میان کلیه این کارکرد ها و پیامد های رتبه بندی دانشگاهی 
بر مؤسسات آموزش عالی ایجاد تغییر در گفتمان و رفتار مؤسسات آموزش عالی و یا به 

عبارتی »حکمرانی«4 بخش آموزش عالی است.

1. Tutterow & Evans
2. Kim
3. O’Connell
4. Governance
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حکمرانی را می توان چگونگی اعمال قدرت در یک کشور از مجرای نهاد های رسمی 
مانند حکومت یا نهاد های غیر رسمی مانند شرکت  های خصوصی به منظور بهره برداری از 
منابع به منظور رسیدن به اهداف سیاسی، اجتماعی و اقتصادی تعریف کرد. در حکمرانی 
تلاش می شود تا با فراهم آوردن، تنظیم و تثبیت مجموعه ای از رویه ها1، اقدامات2، هنجارها3 
و نهادها4 شهروندان و کلیه کنشگران یک جامعه قادر شوند تا بسیاری از امور خود را از 
قبیل پیگیری دغدغه  ها و مسائل، احقاق حق، انجام وظایف و حل و فصل مناقشات خود 
رتق و فتق کنند تا در نهایت منجر به پاســخگویی کلیه کنشــگران شود. )ریستسکا5 و 
دیگران، 2010( بدین ترتیب، موضوع اصلی در حکمرانی هدایت کنشگران در یک جهت 
خاص است. امری که نه تنها دولت، بلکه سایر کنشگران نیز می توانند در آن در بالاترین 
سطوح اجتماعی ـ فرهنگی ایفای نقش کنند. )هافتی6، 2011 و اوانس7، 2012( با توجه 
به مطالبی که گفته شــد، می توان دریافت که مضمون اصلی در حکمرانی به نوعی بحث 
»انسجام و یکپارچگی« در ساختارسازی و تصمیم گیری از طریق به اجماع رسیدن بر سر 
تعریف روابط میان کنشگران مختلف است. بنابراین، یکی از مهم ترین امور در حکمرانی 

بخش آموزش عالی در نظرگرفتن ابزار حکمرانی بر این بخش است.
در این راســتا، یت وای لو8 معتقد است که »رتبه بندی دانشــگاهی« می تواند »ابزاری 
اثربخش برای حکمرانی آموزش عالی« باشــد. وی مورد کشور چین را مثال می زند که از 
ابزار »نظام رتبه بندی شــانگهای« استفاده کرده است، تا بتواند شکاف میان دانشگاه  های 
چین با دانشــگاه  های برتر جهان را در بعد پژوهش شناســایی و آنها را ترغیب کند تا در 
مسیر تبدیل شدن به دانشگاه هایی پژوهش ـ محور در تراز جهانی از طریق بهینه کاوی9 
گام بردارند. او همچنین، به تجربه تایوان اشاره می کند. سیاست گذاران و حکمرانان این 
کشــور به منظور تولید و صادرات محصولات با فنّاوری پیشــرفته و به تبع آن در اختیار 
داشــتن دانشــگاه هایی پژوهش ـ محور در تراز جهانی، شــورای ارزیابی و اعتبارسنجی 

1. Procedures
2. Actions
3. Norms
4. Entities
5. Risteska
6. Hufty
7. Evans
8. Yat Wai Lo
9. Benchmarking
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آموزش عالی تایوان1 را تأســیس کردند. این شورا نظام رتبه بندی دانشگاهی »رتبه بندی 
عملکرد مقالات علمی دانشــگاه  های جهان« ملقب به »پی آر اس پی دابلیویو«2 را راه اندازی 
نمود تا از آن به  عنوان ابزاری برای حکمرانی آموزش عالی تایوان و افزایش مزیت رقابتی 

آن استفاده کند. )یت وای لو، 2014( 
علاوه بر این دو مورد، می توان به تجربه کشــور مالزی در اســتفاده از ابزار رتبه بندی 
برای حکمرانی آموزش عالی این کشور در راستای ارتقای جایگاه دانشگاه  های این کشور 
در فهرســت  های رتبه بندی دانشــگاهی جهانی و خودمختــاری، رقابت پذیری و پویایی 
دانشگاه  ها اشاره نمود. )هاپساه3، 2013( همچنین، استرالیا در راستای حکمرانی آموزش 
عالی از رتبه بندی و گردآوری داده در خصوص کیفیت مؤسسات آموزش عالی برای بهبود 

استاندارد های دانشگاهی بهره برده است. )دیل، 2009( 
بدین ترتیب، در اکثر کشــور ها از نظام  های رتبه بندی دانشگاهی بین المللی به عنوان 
ابزاری برای ســوق دادن مؤسســات آموزش عالی به مسیر تبدیل شدن به مؤسساتی در 
تراز جهانی و گام برداشــتن در راستای جهانی شدن و تجاری سازی دانش استفاده شده 
اســت. )یت وای لو، 2014( از این رو، می توان چنین ابراز داشــت که یکی از اصلی ترین 
کارکرد های هر نظام رتبه بندی دانشگاهی قابلیت آن برای »حکمرانی« بخش آموزش عالی 

از طریق ملاک  ها و شاخص  های به کار برده شده در آن است. 
در رتبه بندی دانشــگاهی با رویکردی مقایســه ای، یک ارزیابی از نوع پایانی با شیوه 
پیمایش و مبتنی بر ملاک  ها و شاخص  های نظام  های رتبه بندی صورت می گیرد. گزارش 
پایانی در قالب فهرست  های رتبه بندی، اطلاعاتی کلی به زبان ساده در خصوص مؤسسات 
آموزش عالی به مخاطبان خود ـ عموم مردم و جامعه دانشگاهی ـ ارائه می کند که فاقد 
هرگونــه پیامد قانونی اســت. )تاترو و اوانس، 2016؛ نــوروزی و دیگران، 1394؛ ایتون، 

2013 و پارلمان اروپا، 2015( 
با توجه به تفاوت اعتبارســنجی در تضمین کیفیت با رتبه بندی دانشــگاهی به لحاظ 
»کارکرد، رویکرد ارزیابی، نوع ارزیابی، مخاطبان، شیوه اجرا، شیوه گزارش دهی و پیامد های 
قانونی« این موارد هفت گانه به عنوان ویژگی  ها و ابعاد »اعتبارســنجی در تضمین کیفیت« 
و »رتبه بندی دانشــگاهی« مورد شناسایی قرار گرفتند. لذا، سؤال  های پژوهش بر اساس 
1. Higher Education Evaluation and Accreditation Council of Taiwan (HEEACT)
2. Performance Ranking of Scientific Papers for World Universities (PRSPWU)
3. Hapsah
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این هفت بعد طراحی شد.
2.3. پیشینه 

پژوهش  ها و مطالعات بســیاری به بررســی اعتبارســنجی به مثابه یکی از متداول ترین 
شــیوه  های تضمین کیفیت در آموزش عالی پرداخته اند. در یک بررسی به منظور نهادینه 
شدن ساختار اعتبارسنجی در آموزش عالی کشور پیشنهاد شد که ساختارسازی با رویکرد 
برساخت گرایی صورت پذیرد. بدین ترتیب که کلیه ذینفعان گرد هم آیند و بر سر منافع 
خود بحث و گفتگو کنند تا اجماع نهایی بر سر ساختار، تا جای ممکن دربرگیرنده منافع 
ذینفعان گوناگون و به دنبال آن پایدارتر باشــد. )بازرگان و فراستخواه، 1396( همچنین، 
در مطالعات شمس مورکانی و میرزاپور )1391( و بازرگان و اسحاقی )1389( به بررسی 

فرایند و پیامد های اعتبارسنجی پرداخته شده است. 
نورمن وشــروود )2015( در بررســی خود بر ثمربخشی اعتبارســنجی در افزایش 
پاسخگویی واحدهای آموزشی و به دنبال آن ایجاد تغییرات مثبت تأکید کردند. ولاسکینو 
و دیگران )2004( نیز در یک مطالعه اعتبارسنجی را به  عنوان مؤثرترین شیوه دستیابی 
به اهداف تضمین کیفیت بررسی کردند و آن را در بهبود کیفیت واحد مورد ارزیابی مفید 
دانستند. همچنین، مارتین و استلا )1388، ترجمه محمدی( به تشریح تضمین کیفیت 

و ابعاد و عناصر اصلی آن پرداختند. 
علاوه بر این، در پژوهش  های بســیاری به بررسی رتبه بندی دانشگاهی پرداخته شده 
اســت. در پژوهش زارع بنادکوکی و همکاران )1394( به بررســی انتقادی روش  شناسی 
نظام  های رتبه بندی دانشگاهی بین المللی و ارائه پیشنهاد برای انجام رتبه بندی در کشور 
پرداخته  شــده است. همچنین، امیدی فر و همکاران )1396( جایگاه دانشگاه  های کشور 
را در فهرســت  های نظام  های رتبه بندی دانشگاهی بین المللی بررسی کرده اند. نوروزی و 
همکاران )1394(نیز تفاوت  های موجود میان حوزه  ها )علوم انســانی، پزشــکی و فنی و 

مهندسی( و رشته  های گوناگون را از منظر رتبه بندی دانشگاهی مطالعه کرده اند. 
دیل )2009( به بررسی تأثیرات رتبه بندی دانشگاهی پرداخته است و بر لزوم مد نظر 
قرار دادن اولویت  ها و ارزش های هر جامعه در طراحی نظام  های رتبه بندی دانشــگاهی و 
گرفتن بازخورد از مخاطبان به منظور بهبود نظام  های رتبه بندی تأکید ورزیده است. هاپساه 
)2013( در اثر خود تجربه مالزی را در زمینه استفاده از رتبه بندی دانشگاهی برای دستیابی 
به اهداف ملی این کشور تشریح می کند. رصدخانه رتبه بندی علمی و تعالی آی ارآی جی 
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)2006( نیز در یک مطالعه به تشریح اصول انجام رتبه بندی دانشگاهی پرداخته است.
با مرور پیشــینه ـ همان گونه که پیش تر بیان شــد ـ مشــاهده می شود که تا کنون 
پژوهشی در خصوص بررسی تطبیقی ابعاد اعتبارسنجی در تضمین کیفیت آموزش عالی 
و رتبه بندی دانشــگاهی انجام نشده است، در حالی که در یک پژوهش بر این امر تأکید 
شــده است. )پارلمان اروپا، 2015( از این رو، هدف پژوهش کنونی بررسی تطبیقی ابعاد 

اعتبارسنجی در تضمین کیفیت آموزش عالی و رتبه بندی دانشگاهی برگزیده شد.

روش  شناسی
پژوهش کنونی به لحاظ شیوه گردآوری و تحلیل داده  ها توصیفی است و در آن، از رویکرد 
کیفی اســتفاده شد، تا داده  ها به شــکلی منطقی و قابل قبول گردآوری و سازمان دهی 
شــوند. ازاین رو، در این پژوهش از روش پژوهش اســنادی1 استفاده شد. روش پژوهش 
اسنادی از جمله روش  های کیفی مبتنی بر پارادایم تفسیرگرایی است که در آن پژوهشگر 
می کوشد تا داده  های اسنادی را به صورتی نظام مند به کار گیرد تا بتواند مطالب مرتبط با 
موضوع پژوهش خود را کشف، طبقه بندی و ارزیابی کند. به کار بردن این روش در انجام 
مقایســه  های تطبیقی می تواند مفید باشد. لذا، مطابق با این روش، ابتدا موضوع پژوهش 
انتخاب و اهداف و سؤالات پژوهش تعیین شد. سپس، پیشینه پژوهش مورد بررسی قرار 
گرفت. پس از آن، رویکرد نظری پژوهش مبتنی بر رویکرد تفســیرگرایی انتخاب گردید. 
در انتها، با انجام نمونه گیری از منابع گردآوری شــده و بهره بردن از تکنیک  های بررسی 
منابع به ســؤالات پژوهش پاسخ داده شد. در این روش از شیوه  های پژوهشی2 گوناگونی 
برای استخراج و تحلیل داده می توان استفاده نمود. )صادقی فسایی و عرفان منش، 1394( 
از آنجا که هدف پژوهش کنونی شناســایی ابعاد گوناگــون دو پدیدار »تضمین کیفیت« 
و »رتبه بندی دانشــگاهی« است، از شــیوه مقایسه تحلیلی استفاده شد. در شیوه مقایسه 
تحلیلی به تجزیه و تحلیل نظام مند شباهت  ها و تفاوت  های موجود میان پدیدار های مورد 
بررســی پرداخته می شود تا در انتها به تبیین هایی بینجامد که جنبه هایی از پدیدار های 
مورد بررســی را توضیح دهند. مراحل کار در این شیوه عبارت اند از توصیف پدیدار های 
مورد مقایسه به صورت جامع و قابل درک، بررسی و تجزیه و تحلیل داده  های خام به منظور 

1. Documentary Research
2. Research Technique
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تعبیر و تفســیر داده  ها و اطلاعات، ثبت و ضبط اطلاعات به منظور مطابقت دادن آنها و 
مطابقت دادن داده  ها و اطلاعات گردآوری شده. )الماسی، 1389(

همچنین، به منظور دستیابی به هدف پژوهش، اسناد و متون مرتبط با ابعاد گوناگون 
تضمین کیفیت در آموزش عالی و نظام  های رتبه بندی دانشــگاهی به مثابه جامعه آماری 
در نظر گرفته شــد. بدین ترتیب، برای گردآوری منابع از شــیوه  های بازخوانی متون و 
مطالعه منابع نظیر »تعیین واژگان کلیدی«، »استفاده از فهرست مطالب و فهرست اعلام« 
و »فیش برداری« اســتفاده شد. )صادقی فســایی و عرفان منش، 1394( بدین منظور، با 
جســتجوی عباراتی نظیر »تضمین کیفیت در آموزش عالی«، »اعتبارســنجی در آموزش 
عالی«، »رتبه بندی دانشگاهی« و »نظام  های رتبه بندی  دانشگاهی« متون مورد نظر گردآوری 
شــدند. ســپس برای نمونه گیری از رویکرد نمونه گیری هدفمند استفاده شد. چرا که در 
روش پژوهش اســنادی، نمونه گیری عمدتاً به شیوه تعمدی و هدفمند صورت می پذیرد. 
)فلیک1، 2015( بدین منظور، ابتدا آن دســته از اسناد و متون انتخاب شد که در پانزده 
سال اخیر منتشر شده    و دربردارنده مطالبی برای پاسخگویی به سؤال  های پژوهش است. 
شــایان ذکر است که ســال انتشار بیش  از نیمی از منابع مورد بررسی از 2013 تا کنون 
ـ مربوط به شــش سال اخیرـ است. ســپس، به مطالعه و فیش برداری مطالب آنها برای 
پاســخگویی به سؤال  های پژوهشــی تا هنگام رسیدن به اشباع نظری پرداخته شد که با 
مطالعه تعداد 30 منبع این امر محقق گردید. منظور از اشــباع نظری آن است که سؤال 
پژوهش به طور قانع کننده ای پاســخ داده شده باشد و گزاره جدیدی از داده  ها استخراج 

نشود. )صادقی فسایی و عرفان منش، 1394(
در نهایت، به منظور پاسخگویی به سؤال  های پژوهش تمامی فیش  های استخراج یافته با 
دقت مطالعه و با استفاده از شیوه فوق داده  های مورد نیاز گردآوری و تحلیل شد. به منظور 
افزایش روایی پژوهش مواردی نظیر اســتفاده از منابع دســت اول، ایجاد تنوع در منابع، 
تجزیه و تحلیل منابع متعدد، مشــورت با صاحب نظران و رعایت موازین اخلاقی رعایت 
گردیــد. همچنین، به منظور رعایت اصول مرتبط با پایایی از روش هایی از قبیل درگیری 
طولانی مدت پژوهشگر، تجزیه و تحلیل مجدد داده  ها توسط پژوهشگر و ممیزی بیرونی 

استفاده شد )همان( که نتایج به طور کامل مورد تأیید قرار گرفت.

1. Felick
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4. یافته ها
بنــا به نظر صاحب نظران مهم ترین کارکرد »تضمیــن کیفیت« و الگو های مرتبط با آن از 
قبیل »اعتبارســنجی« بهبود کیفیت و افزایش پاسخگویی مؤسسات آموزش عالی است. 
)بازرگان و دیگران، 1396؛ بازرگان و فراســتخواه، 1396؛ شــمس مورکانی و میرزاپور، 

1391؛ بازرگان و اسحاقی، 1389 و نورمن و شروود، 2015( 
بررسی پیامد ها و تأثیرات »رتبه بندی  دانشگاهی« نشان می دهد که رتبه بندی  دانشگاهی 
در سنجش کیفیت دانشگاهی دارای ضعف هایی ذاتی است. )جانگ چئول شین و دیگران، 
2011( و در نتیجه کارکردهایی غیر از بهبود کیفیت دارد. )بازرگان و اسحاقی، 1389( 
مهم ترین کارکرد رتبه بندی دانشگاهی قابلیت ابزاری آن برای حکمرانی بخش آموزش عالی 
است. )اکانل، 2015 و یت وای لو، 2014( با توجه به مطالب بیان شده و در راستای پاسخ 
دادن به سؤال پژوهشی »1. تفاوت تضمین کیفیت آموزش عالی با رتبه بندی دانشگاهی 
به لحاظ کارکرد چیست« می توان بیان داشت که کارکرد رویکرد »تضمین کیفیت« حفظ، 
ارتقا و بهبود کیفیت در آموزش عالی و نیز افزایش پاسخگویی است. در حالی که، کارکرد 

رویکرد »رتبه بندی دانشگاهی« حکمرانی در آموزش عالی از طریق بهینه کاوی است.
در پاســخ به سؤال پژوهشــی »2. تفاوت تضمین کیفیت آموزش عالی با رتبه بندی 
دانشگاهی به لحاظ رویکرد ارزیابی چیست« می توان چنین گفت که در رویکرد »تضمین 
کیفیت« و الگوی اعتبارســنجی به منظور ارزیابــی کیفیت واحد مورد ارزیابی، عملکرد و 
وضع موجود مؤسسه آموزش عالی مورد ارزیابی قرار می گیرد و با وضع مطلوب آن مقایسه 
می شود. )پارلمان اروپا، 2015 و ایتون، 2013( لذا، ارزیابی در تضمین کیفیت را می توان 
یک ارزیابی »ملاک-محور« توصیف کرد که به بهبود کیفیت و افزایش پاســخگویی واحد 
مورد ارزیابی به کلیه ذینفعان می انجامد. در حالی که، در گزارش نهایی نظام  های رتبه بندی 
دانشــگاهی رتبه هر دانشگاه یا مؤسســه آموزش عالی به صورت مقایسه ای ارائه می شود. 
در نتیجه، ارزیابی صورت گرفته در رویکرد »رتبه بندی دانشــگاهی« را می توان به صورت 
مقایسه ای در نظر گرفت. با توجه به تفاوت  های موجود میان مؤسسات آموزش عالی مختلف 
در اقصــی نقاط جهان به لحاظ اهداف، مأموریت  و ویژگی  های زمینه ای کشــور ها، به نظر 
می رســد که ارزیابی ملاک ـ محور از ارزیابی مقایسه ای برای سنجش کیفیت مؤسسات 
آموزش عالی مناسب تر باشد. چرا که ارزیابی مقایسه ای منجر به نادیده گرفتن تنوع میان 

مؤسسات آموزش عالی در سطوح گوناگون می شود. )تاترو و اوانس، 2016(

بررسی ابعاد تضمین کیفیت و رتبه بندی ...



142

راهبرد فرهنگ/ شماره پنجاه و هشتم/ تابستان 1401

در پاســخ به سؤال پژوهشــی »3. تفاوت تضمین کیفیت آموزش عالی با رتبه بندی 
دانشــگاهی به لحاظ نوع ارزیابی چیست« می توان چنین گفت که در تضمین کیفیت نوع 

ارزیابی تکوینی و در رتبه بندی دانشگاهی پایانی است. )بازرگان، 1393(
در پاســخ به سؤال پژوهشــی »4. تفاوت تضمین کیفیت آموزش عالی با رتبه بندی 
دانشگاهی به لحاظ مخاطبان چیست« می توان چنین بیان نمود که در »تضمین کیفیت« 
عاملیت به عهده کنشگران درونی آموزش عالی و به دنبال آن مخاطبان اصلی آن جامعه 
دانشگاهی هســتند. در حالی که، در »رتبه بندی دانشگاهی« عاملیت به عهده کنشگران 
بیرونی آموزش عالی است و مخاطبان آن عموم مردم و جامعه دانشگاهی هستند. )شمس 

مورکانی و میرزاپور، 1391 و بازرگان و اسحاقی، 1389(
برای پاسخگویی به سؤال پژوهشی »5. تفاوت تضمین کیفیت آموزش عالی با رتبه بندی 
دانشــگاهی به لحاظ شیوه اجرا چیســت« می توان گفت که در رویکرد »تضمین کیفیت« 
شــیوه اجرا بر اســاس انجام ارزیابی درونی و ارزیابی بیرونی بر اساس عوامل، ملاک  ها و 
نشــانگر های از پیش تعیین شده اســت. در حالی که، در رویکرد »رتبه بندی دانشگاهی« 
شــیوه اجرای از طریق گردآوری داده بر اســاس پیمایش و مبتنی بر اســاس ملاک  ها و 
شــاخص  های نظام  های رتبه بندی دانشگاهی است که توضیحات آن پیش تر در بخش 2 
ارائه شــد. )بازرگان و فراستخواه، 1396؛ ولاسکینو و دیگران، 2004؛ شمس مورکانی و 

میرزاپور، 1391 و نوروزی و دیگران، 1394( 
به منظور پاســخ گفتن به ســؤال پژوهشــی »6. تفاوت تضمین کیفیت آموزش عالی 
با رتبه بندی دانشــگاهی به لحاظ شیوه گزارش دهی چیســت« می توان بیان نمود که در 
رویکرد »تضمین کیفیت« گزارش دهی از طریق ارائه اطلاعاتی دقیق با اســتفاده از زبان 
و ادبیــات فنی ارزیابی در خصوص کیفیت واحد مــورد ارزیابی صورت می گیرد. اما، در 
رویکرد »رتبه بندی دانشگاهی« گزارش دهی از طریق ارائه اطلاعاتی کلی به زبان ساده در 

خصوص مؤسسات آموزش عالی انجام می شود. )ایتون، 2013( 
در پاســخ به سؤال پژوهشــی »7. تفاوت تضمین کیفیت آموزش عالی با رتبه بندی 
دانشــگاهی به لحاظ پیامد های قانونی چیســت« می توان گفت کــه در رویکرد »تضمین 
کیفیــت« برخی از پیامد های قانونی برای مؤسســات آموزش عالــی نظیر تمدید یا لغو 
دوره  ها و برنامه  های آموزشی وجود دارد. در حالی که در رویکرد »رتبه بندی دانشگاهی« 
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هیــچ گونه پیامد قانونی وجود ندارد. )پارلمان اروپا، 2015( تفاوت  های میان دو رویکرد 
»تضمین کیفیت« و »رتبه بندی دانشگاهی« به لحاظ کارکرد، رویکرد ارزیابی، نوع ارزیابی، 

مخاطبان، شیوه اجرا، شیوه گزارش دهی و پیامد های قانونی در جدول 1 ارائه می شود.

جدول 1: مقایسه ابعاد تضمین کیفیت و رتبه بندی دانشگاهی

رتبه بندی دانشگاهیتضمین کیفیت )الگوی اعتبارسنجی(بعد

حفظ، ارتقا و بهبود کیفیت در آموزش عالی؛ کارکرد
افزایش پاسخگویی 

 حکمرانــی در آموزش عالی از طریق 
بهینه کاوی 

 مقایسه ایملاک محوررویکرد ارزیابی

 پایانیتکوینینوع ارزیابی

 عموم مردم و جامعه دانشگاهی جامعه دانشگاهیمخاطبان

شیوه اجرا
اجرای الگوی اعتبارســنجی )انجام ارزیابی درونی و 
بیرونی( بر اســاس عوامل، ملاک  ها و شــاخص  های 

مدون 

 گردآوری داده بر اســاس پیمایش و 
مبتنی بر اساس ملاک  ها و شاخص  های 

نظام  های رتبه بندی

شیوه 
گزارش دهی

ارائه اطلاعاتی دقیق با استفاده از زبان و ادبیات فنی 
ارزیابی در خصوص کیفیت واحد مورد ارزیابی

 ارائه اطلاعاتی کلی به زبان ســاده در 
خصوص مؤسسات آموزش عالی

پیامد های 
قانونی

دربردارنــده برخی از پیامد های قانونی مانند تمدید 
یا لغو دوره  های آموزشی در مؤسسات آموزش عالی

 فاقد پیامد های قانونی

همان گونه که در جدول 1 مشــاهده می شــود، علیرغم اینکه هر دو رویکرد »تضمین 
کیفیت« و »رتبه بندی دانشــگاهی« به ارزیابی مؤسســات آموزش عالــی می پردازند، اما 
تفاوت  های بسیاری با یکدیگر دارند که سبب می شود تا هر کدام از این دو رویکرد اقتضائات 
و اهداف خاص خود و به دنبال آن زمینه  ها و بستر های متفاوتی را برای پیاده سازی داشته 

باشند. این موارد در بخش 5 مورد بحث و بررسی قرار می گیرند.

5. بحث و نتیجه گیری 
»تضمیــن کیفیت« و »رتبه بندی دانشــگاهی« در آموزش عالــی در دهه  های اخیر رواج 
بیش تری یافته اند که مقارن با گسترش کمی   آموزش عالی در جهان برای افزایش دسترسی 
به آن بوده اســت. در رویکرد »تضمین کیفیت« و »الگوی اعتبارســنجی« به بررسی کل 
مؤسسه آموزش عالی و یا برخی از رشته  های آن از طریق ارزیابی درونی و ارزیابی بیرونی 
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پرداخته می شــود. بدین ترتیب، کیفیت »واحد مورد ارزیابی« از منظر »عوامل، ملاک  ها و 
نشانگر های متعدد، دقیق و مورد توافق جامعه علمی« بررسی و تضمین می شود. )شمس 
مورکانی و میرزاپور، 1391( در نتیجه، هنگامی که در قالب الگوی اعتبارســنجی میان 
اندازه گیری  های صورت گرفته در ارزیابی درونی و ارزیابی بیرونی تناظر و تناســب ایجاد 
شــود، تغییرات معناداری به منظور بهبود در واحد مورد ارزیابی صورت خواهد گرفت که 
می تواند زمینه  های برنامه ریزی را فراهم آورد. )نورمن و شروود، 2015( از این رو، الگوی 
اعتبارسنجی از جمله کارآمدترین و متداول ترین سازوکار های تضمین کیفیت در آموزش 

عالی به شمار می رود.
عــلاوه بر رویکرد تضمیــن کیفیت، رویکرد رتبه بندی دانشــگاهی نیز برای ارزیابی 
مؤسسات آموزش عالی به کار می رود. اما، نباید انتظار داشت که گسترش و فراگیر شدن 
نظام  های رتبه بندی دانشگاهی منجر به بهبود کیفیت مؤسسات آموزش عالی گردد. چرا 
که بنا به نظر متخصصان حوزه آموزش عالی رتبه بندی  های دانشگاهی هنوز در ابتدای راه 
شــکل گیری خود هســتند و راه درازی را برای کامل شدن و برطرف نمودن کاستی  های 
خود در پیش رو دارند و در نتیجه به میزان رویکرد تضمین کیفیت و الگوی اعتبارسنجی 
نتوانسته اند پذیرش جامعه علمی و دانشگاهی را برای ارزیابی و به دنبال آن بهبود کیفیت 
در آموزش عالی کســب کنند. )مارگینســون و واندرونده، 2007؛ دیل، 2009( علاوه بر 
این، ملاک  ها و شــاخص  های رتبه بندی دانشگاهی در مقایسه با ملاک  ها و شاخص  های 
الگوی اعتبارســنجی از تعداد، دقت و جامعیت کم تری برخوردارند. این امر ســبب شده 
اســت تا صاحب نظران آموزش عالی به ارزیابی از طریق رویکرد »رتبه بندی دانشــگاهی« 
ایراد های بســیاری وارد بدانند و برای رفع آنها پیشــنهادهایی ارائه دهند. در حالی که، 
رویکرد »تضمین کیفیت« و الگوی »اعتبارســنجی« عاری از این ایراد ها هستند و در زمره 
بهترین رویکرد ها و الگو ها برای ارزیابی و بهبود کیفیت آموزش عالی محسوب می شوند. 
چالشی که پیش می آید این است که با توجه به شرایط کنونی کشور و نیز تأکید اسناد 
بالادســتی بر اجرای این دو رویکرد ارزیابی در آموزش عالی کدام یک از این دو باید در 
اولویت قرار گیرند. آیا تأکید بر یکی از آنها می باید به نادیده گرفتن دیگری منجر شود؟ 
حقیقت امر آن اســت که هر کدام از این دو رویکرد کارکرد خاص خود را دارد. به عنوان 
مثال، در »تضمین کیفیت« هدف بهبود کیفیت آموزش عالی از طریق نظارت همتایان و 
متخصصان دانشگاهی است، در حالی که در »رتبه بندی دانشگاهی« هدف ارائه اطلاعاتی 
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به زبان ســاده به آن دســته از مخاطبان بیرونی است که از دانش فنی کمتری نسبت به 
دانشــگاهیان برخوردارند تا بتوانند تصمیم گیری  های خود را بر پایه این اطلاعات انجام 
دهند. البته، همان گونه که پیش تر بیان شد، قابلیت رتبه بندی در جهت دهی به آموزش 
عالی آن را تبدیل به یک ابزار قوی برای حکمرانی و سیاســت گذاری آموزش عالی کرده 
اســت. قابلیتی که نزد بسیاری از سیاست گذاران بخش آموزش عالی کشور مغفول واقع 
مانده اســت. لذا، هر دوی این ابزار ها را می توان در کنار و به اتفاق هم، اما برای اهدافی 

متفاوت، با رویکردی کل نگرانه در انطباق با یکدیگر مورد استفاده قرار داد. 
بدین ترتیب که برای حفظ و ارتقای کیفیت آموزش عالی، الزامات »تضمین کیفیت« 
و »اعتبارســنجی« در آموزش عالی را هر چه ســریع تر فراهم نمود و در اولویت قرار داد. 
در گام بعد برای پیشــبرد ســایر اهداف مد نظر بخش علم و فنّاوری کشــور و نیز برای 
ســوق دادن مؤسســات آموزش عالی به ســوی اهداف ملی می توان از ابزار رتبه بندی 
دانشــگاهی به عنوان مکمل فعالیت  های مرتبط با تضمین کیفیت و اعتبارسنجی استفاده 
نمود. )رصدخانــه رتبه بندی علمی و تعالی آی ارآی جــی، 2006( این اهداف می توانند 
شــامل اهداف نقشه جامع علمی کشور نظیر »دستیابی به توسعه علوم نوین و نافع« و یا 
»ارتقای جایگاه زبان فارســی در بین زبان  های بین المللی علمی« باشد. البته لازم است با 
مد نظر قرار دادن آســیب  ها و کاستی  های رتبه بندی دانشگاهی از طریق مشارکت دادن 
صاحب نظــران این عرصه تلاش نمود تا در طراحی نظــام/ نظام  های رتبه بندی ملی این 
آســیب  ها را با توجه به اصول رتبه بندی  های دانشــگاهی ـ که پیش تر در بخش 2 به آنها 

اشاره شد ـ به حداقل رساند.
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