ارزشيابي آموزشي 
مفهوم شناسي ارزشيابي آموزشي 
           انسان پيوسته درصدد ارزيابي كارها و تجربه هاي گذشته خود است تا عملكردش را رضايت بخش كند و يا با بهبود بخشيدن به عملكرد آينده، رضايت بيشتري به دست آورد. در واقع ارزشيابي قسمتي از فراگرد بقاي انسان است.
         مقصود از ارزشيابي استفاده از تجربه به منظور بهبود بخشيدن به اقدامات آينده است. ارزشيابي به مثابه يك تخصص است. با اين امر سرو كار دارد كه ارزش، كيفيت و اهميت، ميزان، درجه و شرايط پديده‌ها را مورد آزمايش و قضاوت قرار دهد. به مثابه يك زمينه تخصصي، ارزشيابي را مي توان فرايندي دانست كه با گردآوري و استفاده از اطلاعات براي اتخاذ تصميمات در مورد برنامه هاي آموزشي سرو كار دارد. ارزشيابي فعاليتي است كه ماهيت آن آموزشي، اقتصادي، اجتماعي و فرهنگي است. ارزيابي و بازنگري محور نوسازي و استقرار يك نظام ارتباطي است(كارشناسان دفتر همكاري‏هاي بين المللي وزارت آموزش و پرورش، 1379 ص 193).
         با تلاش هاي رالف تايلر حوزه ارزشيابي آموزشي شكل گرفت و به تدريج به صورت يك حوزه مستقل در كنار ساير حوزه هاي علوم تربيتي جاي گرفت. با توجه به جوان بودن اين حوزه تعاريف متعدد و مختلفي براي ارزشيابي ارائه شده است(كيامنش، 1377) اصطلاح ارزشيابي يا ارزيابي به طور ساده به تعيين ارزش براي هر چيزي يا داوري ارزشي مي شود. گي
(1991)، ارزشيابي را يك فرايند نظامدار براي جمع آوري، تحليل و تفسير اطلاعات به منظور تعيين اين كه آيا هدف هاي مورد نظر تحقق يافته اند يا در حال تحقق يافتن هستند و به چه ميزاني، تعريف كرده است. در آموزش و پرورش، ارزشيابي به يك فعاليت رسمي گفته مي شود كه براي تعيين كيفيت، اثربخشي يا ارزش يك برنامه، فرآورده، پروژه، فرايند يا هدف به اجرا در مي آيد. 
        استافل بيم و شيفك فيلد
(1985)، ارزشيابي را اين گونه تعريف كرده اند: « ارزشيابي عبارت است از فرايند تعيين كردن، به دست آوردن و فراهم ساختن اطلاعات توصيفي و قضاوتي در مورد ارزش و مطلوبيت هدف ها، طرح ها، اجرا ونتايج به منظور هدايت تصميم گيري، خدمت به نياز هاي پاسخ گويي و درك بيشتر از پديده هاي مورد بررسي». بولمتس و باتوين 
  ارزشيابي را به عنوان فرايند سيستماتيك جمع آوري و تحليل داده به منظور تعيين اين كه آيا و تا چه اندازه اهداف تحقق يافته اند تعريف كرده اند. هم چنين هلي و كلابرس
  ارزشيابي را مقايسه ارزش و كيفيت مشاهده با استانداردها و استانداردها و ملاك ها مي دانند.
      هم چنين ارزيابي را چنين نيز تعريف كرده اند: ارزيابي عبارت از فراگرد توافق درباره استاندارد هاي برنامه يا تعيين اين كه آيا تفاوتي ميان بعضي از جنبه هاي برنامه و استانداردهاي مورد نظر براي آن ها وجود دارد و يا درباره استفاده از اطلاعات مربوط به تفاوت هاي ياد شده براي مشخص كردن نارسايي هاي برنامه است(كارشناسان دفتر همكاري هاي بين المللي وزارت آموزش و پرورش 1379 ص 6).
        ارزشيابي ممكن است در اشكال مختلف نظير: ارزيابي نيازمندي ها، مطالعه زير بنايي، ارزشيابي فراگيران، ارزشيابي كاركنان، آزمون پيشرفت و نگرش سنجي، ارزشيابي برنامه درسي، تحليل ظرفيت تشكيلاتي، ارزشيابي توليد، ارزيابي اثربخشي، تحليل هزينه –سودمندي، خود ارزشيابي و ديگر انواع آن صورت گيرد. ارزشيابي درصدد حصول عملكردهايي در فراسوي وظايف اطلاعاتي است و غالباً در خدمت عملكردهاي نهادي، اجتماعي، تاريخي و سياسي مي باشد. 
        از آن جا كه ارزيابي نقش يك آيينه را براي نظام آموزشي ايفا مي كند، تصميم گيرندگان و دست اندركاران زيربط مي توانند تصويري از چگونگي وضع فعاليت ها به دست آورند و با استفاده از آن تصميمات لازم را در جهت بهبود و پيشرفت فعاليت ها براي نيل به بازدهي مورد نظر اتخاذ نمايند. 
        معمولاً ارزيابي به تجزيه و تحليل عملكرد، بازده و هزينه يك طرح پس از اجراي آن مي‎پردازد. اگر درحين اجراي طرح انجام پذيرد هدف آن بهبود مديريت، برنامه درسي و يا اتخاذ تصميم براي ادامه، گسترش يا تجديد نظر در طرح خواهد بود. اگر ارزيابي در پايان طرح انجام شود، هدف آن تعيين علل موفقيت ياعدم موفقيت طرح خواهد بود(ابيلي، 1382 ص 17).
2-3-2 ) تاريخچه ارزشيابي 
       هر چند انگاره پردازي درباره ارزيابي آموزشي طي چند دهه گذشته تحول قابل ملاحظه اي داشته است، استفاده از ارزيابي در فعاليت هاي آموزشي به اندازه خود فعاليت هاي آموزشي قدمت دارد. بكار گرفتن ارزيابي آموزشي به عنوان بازخوردي جهت بهبودي فعاليت هاي آموزشي امري نسبتاً جديد است، به طوري كه تجربه هاي به عمل آمده درباره آن در كشورهاي مختلف از دهه هاي اول قرن بيستم تجاوز نمي كند(بازرگان، 1383 ص 16).     
      از زمان جنگ جهاني دوم شركت ها ميليون ها دلار روي آموزش كاركنان هزينه نمودند. با اين حال هيچ شركت سرمايه گذاري، شاخص هاي آموزش را براي بازگشت سرمايه محاسبه نمي نمود. با اين وجود مديران ارشد مدركي دال براين كه پول هاي هزينه شده باز مي گردد جستجو مي‎نمودند. هم چنين كمپاني ها استراتژي هاي هزينه _ اثربخشي آموزش و ملاحظه جدي ساخت يا خريد انتخاب ها را جستجو مي كردند. 
        ارزشيابي به معني علمي و دقيق آن دانش جواني است كه قدمتي بيش از يك قرن در جهان ندارد. به ويژه دركشور ما كه سابقه آن از ثلث قرن تجاوز نمي كند. لذا اين دانش هنوز از تحقيقات و بررسي هاي جامعي برخوردار نگرديده تا همه جنبه هاي آن روشن و آشكار و صاحب تعريف جامع، حيطه هاي عملي و قواعد و قوانين و مطابق با حوائج و مقتضيات جامعه و بلاخص در زمينه كار و اشتغال شود(عراقي و ديگران، 1382 ص74).
        ارزشيابي به شيوه جديد آن حاصل تلاش هايي است كه مخصوصاً در آمريكا براي بهسازي فرايند آموزشي دوره هاي دبيرستان انجام شد. ارزيابي تقريباً هم زمان با مديريت علمي متداول گرديد و دست اندركاران آموزش و پرورش برآن شدند تا اين اصول را در جهت پيشبرد برنامه هاي آموزشي بكارگيرند. 
        ارزشيابي آموزشي يك رشته تخصصي در كنار و متأثر از رشته هاي سنجش و اندازه گيري، پژوهش و آمار رشد و گسترش يافته است. اگرچه مي توان در زمينه انجام عمل ارزشيابي از فعاليت هاي آموزشي در گذشته هاي نسبتاً دور نيز برگه هاي به دست آورد، ولي تلاش هاي رسمي ارزشيابي آموزشي با فعاليت هاي رالف تايلر در سال هاي 1940  ميلادي شكل گرفت. به دنبال تلاش هاي تايلر، تعاريف و الگو هاي مختلفي براي انجام عمل ارزشيابي ارائه گرديد. بحث و مجادله در زمينه درك و پذيرش ارزشيابي آموزشي در سال هاي اواخر1960 ميلادي سرانجام به قبول ارزشيابي آموزشي به عنوان يك حوزه مستقل و تخصصي منجر گرديد. ارزشيابي آموزشي به عنوان جوان ترين شاخه علمي حوزه تخصص علوم تربيتي در نيم قرن اخير رشد يافته است. اين حوزه كه در حال حاضر سال هاي بزرگسالي را طي مي كند، در دهه 1340 ه. ش(1960) به دوران بلوغ رسيد. سال هاي نوجواني را در دهه 1350(1970) با رشدي قابل ملاحظه طي كرد و به دوران پختگي رسيد(كيامنش، 1377).
         رالف تايلر را بايد بنيان گذار ارزشيابي آموزشي دانست. وي براي اولين بار يك تعريف مشخص و روشن براي ارزشيابي آموزشي ارائه نمود. به دنبال  تلاش هاي تايلر افراد ديگري نظير هاموند
 ، متفسل و مايكل
، به بسط شيوه تايلر پرداختند. اسكريون و استيك
 براي عمل ارزشيابي الگوهاي جديدي ابداع نمودند. استافل بيم
  ضمن بررسي فعاليت هاي ارزشيابي انجام شده كه با استفاده از شيوه تايلر به اجرا در آمده بودند به اين نتيجه رسيدند كه مربيان قادر نيستند رفتارهايي كه انتظار مي رود فرا گيران در اثر شركت در برنامه كسب كنند را معين سازند. شيوه تايلر را به علت تأكيد بر عمل ارزشيابي در پايان اجراي برنامه آموزش و عدم توجه به فراگرد اجراي برنامه مورد انتقاد قرار داد. در اواخر دهه 1960 ميلادي تا اوايل دهه 1970 ميلادي را مي توان دوره بحث و مجادله در زمينه درك و پذيرش ارزشيابي آموزشي دانست. در نيمه دوم دهه 1970 ارزشيابي آموزشي به عنوان يك حوزه تخصصي جديد و مستقل مورد قبول واقع گرديد. 
         ارزشيابي جزء جدايي ناپذير فرايند آموزش است و انجام آن در مراحل مختلف از طراحي و اجرا و پس از آن ضروري است. طراحان آموزشي عموماً در تدوين برنامه هاي آموزشي بخشي را به ارزشيابي اختصاص مي دهند و اين امر نشان دهنده مهارت آن ها در طراحي آموزشي است و متخصصان ارزشيابي آموزشي معتقدند كه هر برنامه آموزشي از ابتدا بايد شامل يك ساز و كار مناسب ارزسيابي باشد(كيامنش، 1377 ص 3-6).
         بعد از دهه 1980 و دهه 1990 به دليل فشار ناشي از كمبود منابع بر برنامه ريزي آموزشي تقاضا براي ارزشيابي افزايش يافته است تا بر اين اساس تصميمات صحيح در بررسي علت كاهش حمايت هاي آموزشي اتخاذ شود. بر همين مبنا الگوهاي متفاوتي در ارزشيابي شكل گرفتند.  
        براي ارزشيابي چهار هدف عمده وجود دارد. اين اهداف عبارتند از: تصديق آموزش به عنوان ابزار كار، كمك به بهبود طراحي آموزش،كمك به انتخاب متد هاي آموزشي و توجيه هزينه هاي رخ داده در آموزش است. 
       در كل ارزشيابي يك بخش لازم در بيشتر مدل هاي آموزشي است. ابزارها و متدلوژي هاي مختلف مي توانند به تعيين اثربخشي سرمايه گذاري هاي آموزشي كمك مي نمايند. اما ارزشيابي برنامه هاي آموزشي اغلب يا وجود ندارد يا اشتباه است. دلايل نامناسب بودن ارزشيابي عبارتند از: ناكافي بودن بودجه اختصاص داده شده، ناكافي بودن زمان اختصاص داده شده، كمبود متخصص يا كمبود ابزارها و متدها.
2-3-3 ) ضرورت ارزشيابي
          ارزشيابي آموزشي جزء جدايي ناپذير فرايند آموزش است و انجام آن در مراحل مختلف از طراحي و اجرا و پس ازآن ضروري است. قرار دادن بخشي از فرايند آموزشي به ارزشيابي نشان دهنده مهارت در طراحي آموزشي است. هر برنامه آموزشي مي بايست از ابتدا شامل يك ساز و كار مناسب ارزشيابي باشد.
        مفيد بودن ارزشيابي آموزش در مطالعات گزارش شده بسياري از نويسندگان اثبات شده است. آموزش دهندگان در همه رشته ها بايد برنامه ارزشيابي آموزش را تدوين نمايند(ميركمالي، 1372).
        موفقيت يك برنامه آموزشي به عوامل متعدد از جمله: سازمان، وسيله و تسهيلات، روش و بلاخره نظام آموزشي مطلوب بستگي دارد. براي تعيين نتيجه اجراي يك برنامه آموزشي لازم است عملكرد هاي آن مورد ارزيابي قرار گيرد، تا بتوان انحراف احتمالي از هدف هاي برنامه را كشف و تصحيح نمود. از نظر 
اقتصادي نيز لازم است بيلان برنامه هاي آموزشي تنظيم شود تا از انجام هزينه هاي بي نتيجه جلوگيري گردد و مديران را براي سرمايه گذاري در اين راه تشويق نمايد. 
در بحث ضرورت ارزشيابي دوره هاي آموزشي اين سؤال مطرح مي گردد: چرا آموزش بايد ارزشيابي شود؟ آموزش بايد ارزشيابي شود تا اين كه: 
- تعيين كند آموزش تا چه اندازه به اهدافش دست يافته است، براي مثال دانش، مهارت ها، و تغيير در ارزش ها ايجاد شده. 
- براي بهبود برنامه ريزي و اجراي  برنامه آموزشي مورد ارزشيابي(مشايخ، 1379).
2-3-4 ) ارزشيابی و برنامه ريزی 
         برنامه ريزی در يک مفهوم کلی يعنی پيش بينی و تعيين راه ها، روش ها و امکانات برای رسيدن به يک هدف مطلوب، در حقيقت برنامه ريزی، تفکر و تهيه و تدوين نقشه برای گذر از وضعيت موجود و رسيدن به وضعيت مطلوب و ايده آل در آينده است(ميركمالي، 1372).
 برنامه ريزی در جهت برقراری تعادل بين وضع موجود و وضع مطلوب است(مشايخ، 1379). به عنوان يک وسيله، نوعی استراتژی
  است که در راستای اهداف معينی تهيه و تدوين می‌شود.(كرامتي، 1374).
        برای يک برنامه ريزی اصولی و اثربخش در آموزش کارکنان می بايست به عنوان يک اصل کليدی و انکار ناپذير نقاط ضعف و قوت برنامه های اجرا شده از طريق شاخص های مبتنی بر الگوهای موجود مورد ارزيابی و تجزيه و تحليل قرار گيرد. 
      يافته های حاصل از ارزشيابی برنامه های آموزشی راهنمای عمل برنامه ريزان در تدوين هدف‌ها، تعيين استراتژی، تدوين برنامه های آينده بوده و موجب می شود که مديريت سازمان با شناخت موانع، اقدامات لازم را برای بر طرف کردن آن ها به عمل آورد، بدون ارزشيابی اصولی از برنامه های آموزشی  و تشخيص جنبه های مختلف آن ها نمی توان برنامه ريزی درستی برای آموزش نيروی انسانی سازمان نمود.
2-3-5) موانع اثربخشي دوره هاي آموزشي 
        همه موارد ذكر شده در قسمت عوامل مؤثر بر اثربخشي به نوعي مي توانند در نقش موانع اثربخشي آموزش عمل نمايند. اما به غير از اين موارد، عوامل ديگري نيز مي توانند اثربخشي دوره هاي آموزشي را تحت تأثير قرار دهند كه عبارتند از: 
1. بسياري از پرسنل شاغل در بخش آموزش به طور وسيعي از زمينه يا پيچيدگي موضوع ناآگاه هستند و حتي كمبود اطلاعات پايه اي از اصول عمل و استراتژي مداخله گري دارند.
2. پرسنل بخش مديريتي و نظارتي اغلب آموزش هاي اوليه و تجربه مديريتي ندارند.
3. فقدان برنامه و محتواي استاندارد آموزشي مانع ايجاد و انتقال يك مدل كاري و استاندارد عمل شده در حالي كه هر دو براي نتايج سازماني ضروري مي باشند.
4. مشكل استانداردسازي يا همگاني سازي يك رويكرد آموزشي باعث ناكامي در شناسايي نيازهاي آموزشي كاركنان مي شود. 
5. اعمال آموزش بدون ترغيب يادگيرندگان براي مشاركت درارزيابي نيازها وبرنامه هاي توسعه‎اي‎يشان باعث مقاومت فزاينده در برابر آموزش، كاهش سرمايه گذاري فردي و مشاركت و افزايش احتمال ناديده گرفتن محتواي آموزش به هنگام بازگشت به محيط كار مي گردد. 
6. فقدان استانداردهاي رسمي و فرايندهاي كنترل كيفي براي يادگيرندگان و برنامه آموزشي مي‌تواند كيفيت و اثربخشي و مناسبت آموزش را كاهش داده و ارزشيابي اعتبار عملكرد يادگيرندگان را مشكل سازد.  
7. اجراي آموزش در مجموعه اي دور از محل سكونت فراگيران مانع دسترسي آسان آن ها به آموزش، كاهش تمايل و افزايش فزاينده هزينه سفر و پذيرايي و اسكان مي گردد.
بدون سيستم هاي رسمي براي تشويق انتقال يادگيري، بيشتر آنچه كه فراگيران در آموزش كسب كرده‎اند هرگز در كار استفاده نمي شود(گزارش گردهمايي كارشناسان و مديران آموزش درباره آموزش اثربخش و اثربخشي آموزش1384، ص 77).  
2-3-6 ) عوامل مؤثر بر اثربخشي آموزش كاركنان 
            براي انجام آموزش هاي اثربخش شرايطي لازم است تا سازمان ها ضمن تطبيق با شرايط پيچيده بتوانند با تغييرات برخورد منطقي نمايند و سازمان هاي خود را در جهت موفقيت حركت دهند.
        مهم ترين عواملي كه برآموزش و بهسازي سازمان مؤثر است عبارتست از:
· حمايت مديريتي: در صورتي كه آموزش و بهسازي نيروي انساني امكان پذير و موفق است كه مورد حمايت همه جانبه مديريت بوده و افراد و امكانات و تجهزات لازم در اختيار اين برنامه گذاشته شود.
· تعهدات و اقدامات متخصصان و هيأت رئيسه: ميزان تعهد و اعتقاد هيأت رئيسه و متخصصان در اجراي موفقيت آميز آموزش امري بديهي است و هرچه اين تعهد و اعتقاد بيشتر باشد موفقيت آموزش بيشتر خواهد بود. نقش اصلي مديريت آموزشي، بهسازي و ياري رساندن به افراد است تا دانش و مهارت هايي كه نيروي انساني سازمان براي مشاغل خود در حال و آينده به آن نياز دارند كسب نمايند. اين زماني ميسر است كه از حمايت و تشويق مديران و اقدامات مناسب متخصصان برخوردار باشند. 
· تكنولوژي: تغييرات تكنولوژي بصورت مستمر و فزاينده اي در حال دگرگوني است، لذا بايد مديران و كاركنان با اين تغييرات تكنولوژيك به طور مستمر از طريق فرا گرفتن دانش و مهارت هاي لازم خود را همسو نمايند. مديران و متخصصان بهسازي و آموزش نيز بايد آن ها را در اين راستا ياري نمايند.
· پيچيدگي هاي سازماني: امروزه سازمان ها از نظر تعداد كاركنان و حجم فعاليت به حدي گسترش يافته اند كه ساختار سازماني پسچيده اي پيدا كرده اند. لذا چنانچه مديران و كاركنان بخواهند در چنين سازماني موفق باشند بايد با همكاران و سرپرستان و زير دستان خود كه در حال كنش و واكنش مي باشند، ارتباط مناسب و سازنده اي داشته باشند. اين ميسر نيست مگر با ديدن دوره هاي آموزشي ارتباطات و غيره. 
· دانش علوم رفتاري: پيشرفت هاي موجود در علوم رفتاري سبب شده است كه ضرورت آگاهي از اين علوم براي مديران به منظور شناخت نياز افراد امري بديهي به نظر برسد. هم چنين چون يكي از اهداف آموزشي تغيير در نگرش و رفتار افراد است، لذا ضرورت كاربرد علوم رفتاري كاملاً مشهود است. 
· اصول فرا گيري: اجراي آموزش بايد براساس اصول فرا گيري استوار بوده و متخصصان آموزش و بهسازي بايد از اين اصول آگاهي داشته باشند. برخي از مفاهيم كلي كه به فرا‎گيري ربط پيدا مي‎كنند عبارتند از: الف ) فرا گيري و انگيزش    ب ) بازخورد فرا گيري  ج ) تمرين و فرا گيري   د ) قابليت انتقال فرايافته ها.
· ساير وظايف مديريت منابع انساني: عملكرد ساير وظايف مديريت منابع انساني بر آموزش و بهسازي نيروي انساني در هر سازمان مؤثر است. به عنوان مثال اگر كوشش هاي كارمنديابي و گزينش منجر به استخدام كاركنان غير ماهر شده باشد، به يك برنامه آموزشي و بهسازي شديداً نياز خواهد بود(دعايي، 1374 ص 160)
2-4) مباني نظري رويكردهاي ارزيابي اثربخشي دوره هاي آموزشي 
          رويكرد
، يا رهيافت، به نگرش عملياتي فرد، گروه يا سازمان به موضوعي خاص دلالت دارد(صدري، 1383ص 20)، زماني مي توان به اثر بخش بودن دوره هاي آموزشي اطمينان پيدا كرد كه نتايج به دست آمده در راستاي تحقق اهداف سازمان باشد. بنابراين براي جهت دار كردن آموزش، تعيين ميزان اثر بخشي دوره هاي آموزشي در نيل به اهداف سازمان، ضرورتي مهم و اساسي مي‌باشد. به اين منظور رويكرد ها و  مدل هاي ارزشيابي متعددي مطرح شده است. تعدد در رويكرد و مدل هاي ارزيابي مي تواند دلايل چندگانه اي به شرح ذيل  داشته باشد:
1- ، متخصصان ارزشيابي بر الگوهاي اوليه مورد انتخاب خود ملاحظات ارزشي تازه تري را علاوه كرده اند.
2- تجارب متفاوت متخصصان و ارائه كنندگان مدل هاي آموزش، كه در بازتاب تجربيات خود از ارزش ها و جهان بيني هاي متفاوت استفاده كرده اند.
3- دليل ديگر تنوع مدل هاي ارزشيابي را مي توان در پيدايش آن ها در موقعيت هاي متفاوت جستجو كرد. 
4- تفاوت در اهداف در نظر گرفته براي ارزشيابي، اين كه هدف ارزشيابي را اصلاح برنامه بدانيم يا آگاهي يافتن از ميزان تأثير برنامه. 
5- تأكيد بر بخش خاصي از فرايند ارزشيابي(كيامنش، 1377 صص26-27).
        به طور كلي دسته بندي هاي مختلفي از الگوهاي ارزشيابي توسط علماي آموزش صورت گرفته است. ساده ترين دسته بندي را اسكريون پبشنهاد كرده است. وي الگوهاي ارزيابي را به تكويني و پاياني تقسيم بندي مي كند. پاپهام الگوها را به سه دسته تقسيم بندي مي كند: الگوهاي مبتني بر تحقق هدف ها، الگوه هاي قضاوتي، الگوهاي تسهيل تصميم گيري، و  نيز دسته بندي هفتگانه دانشگاه كاليفرنيا شامل الگوهاي هدفگر، الگوهاي تصميم گرا، الگوهاي پاسخ گويانه، الگوهاي مبتني بر طرح هاي تحقيق آزمايشي، الگوهاي هدف آزاد، الگوهاي مبتني بر مدافعه، الگوهاي كاربردگرا، هم چنين ورتن و ساندرز دسته بندي شش قسمتي شامل: الگوهاي هدفگرا، الگوهاي مديريت گرا  الگوهاي مصرف كننده گرا، الگوي مبتني بر نظر خبرگان، الگوي مبتني بر مدافعه، الگوي طبيعت گرايانه و مشاركتي  مطرح مي نمايند. 
        ارزشيابي آموزشي مانند هر حوزه ديگري از علم يك سير تكاملي داشته و در آن الگوهاي متعددي با زمينه و اهداف مختلف طراحي و تدوين و مورد استفاده قرار گرفته است.  علي هذا با مطالعه ادبيات ارزشيابي آموزش به طور كلي 6 رويكرد عام و مربوط به ارزشيابي آموزش را 
مي توان باز شناخت:
1- رويكرد مبتني بر هدف
.
2- رويكرد فارغ از هدف
. 
3- ارزيابي واكنشي
.
4- ارزشيابي سيستمي
. 
5- رويكر دور حررفه اي
. 
6- رويكرد محكمه قضايي
( بازرگان،1383 صص 91-88).
2-4-1 )رويكرد ارزيابي مبتني بر هدف 
       نخستين رويكرد ارزشيابي آموزشي است كه تاريخ پيدايش آن به دهه 1930 ميلادي باز مي‎گردد  به رالف. دبليو. تايلر است. به همين دليل به آن الگو يا رويكرد ارزشيابي تايلر يا تايلري مي گويند. در اين رويكرد سؤال ارزيابي عبارت است ازاين كه آيا شركت كنندگان در برنامه به هدف هاي آموزش دست يافته اند؟ آيا مدرسان برنامه به تحقق هدف ها كمك كرده اند؟ در الگوهاي اين رويكرد مفروض ديگر آن است كه متغييرهاي برون را مي توان بصورت كمي اندازه گيري كرد. در الگوهاي برگرفته از رويكرد مبتني برهدف رابطه هدف ها با نيازهاي يادگيرندگان مورد ارزيابي قرار مي گيرد، زيرا از جمله مفروضات مورد پذيرش ارزياب آن است كه هدف ها بدون ترديد تاييد مي شوند. كاربرد اين الگو حاكي از آن است كه با اندازه گيري پيشرفت تحصيلي مي توان ميزان دستيابي يادگيرندگان به هدف هاي آموزشي را مشخص و درباره كوشش معلم نيز قضاوت كرد(كارشناسان دفتر همكاري هاي علمي بين المللي وزارت آموزش و پرورش1379 ص22).
         براساس اين رويكرد، ارزشيابي به يك فرايند نظام مند براي جمع آوري، تحليل و تفسير اطلاعات گفته مي شود، كه تعيين مي كند آيا هدف هاي مورد نظر تحقق يافته اند، يا در حال تحقق يافتن هستند و به چه ميزاني. 
         توجه به اهداف از آن نظر اجتناب ناپذير مي نمود كه اساس برنامه ريزي، هدايت آموزش و نيز رويه هاي آماده سازي آزمون و نيز ارزيابي به شمار مي آمد. در اين زمينه كار مؤثر و مهم به تايلر بر مي گردد كه در سال 1932به عنوان مدير پروژه تحقيقات 8 ساله به منظور مقايسه ارزش برنامه هاي آموزش دبيرستاني پيشرفته با برنامه هاي آموزش دبيرستاني عادي انتخاب گرديد. سهم عمده تايلر در واقع پافشاري بر اين نكته بود كه برنامه آموزشي بايد با توجه به اهداف سازماني اندازه گيري شود.
        بعد از كار تايلر پيشرفت بعدي در استفاده از اهداف براي كنترل آموزش، مشخص كردن نتايج مورد انتظار از اهداف در چند سطح بود كه روش كرك پاتريك اولين فعاليت عمده و مهم در اين زمينه بشمار مي رفت. او معتقد بود كه اهداف بايد در مقاطع واكنش شركت كنندگان نسبت به برنامه آموزشي و يادگيري آن ها در انتهاي برنامه، تغير رفتار در محل كار و تغييرات واپسين بر روي بخش سازماني اندازه گيري شود.
          منطق اين روش ترغيب كننده است. تصميم گيري در خصوص آنچه قرار است از آموزش به دست آيد، تعيين قبلي اهداف براي مشخص كردن تأثيرات مورد انتظار از آموزش و سپس ارزيابي اين كه آيا اهداف مورد نظر حاصل شده اند يا خير، راهي صحيح براي اطمينان از يك آموزش مؤثر است.
        رويكردهاي ارزشيابي مبتني بر هدف و ارزشيابي  سيستم ها غالباً در ارزشيابي آموزش بكار رفته اند و چهارچوب هاي مختلف ارزشيابي برنامه ها تحت تأثير اين دو رويكرد عرضه شده اند.
         مدل ارزشيابي  هدف مدار با نام رالف تايلر ملازمت دارد و شايد قديمي ترين مدل ارزشيابي موجود باشد. ارزشيابي در آن با مقايسه " نتايج مورد انتظار"  و" نتايج واقعي " انجام مي گيرد. در اين رويكرد نكات خوبي وجود دارد. تمركز اين رويكرد بر نتايج است كه مفهومي به سهولت قابل درك به حساب مي‎آيد و به تعريف گروه هاي آزمايشي و كنترل كه در مدارس و جامعه مي توانند عامل بر هم زننده تداوم روزمره باشند نيازي وجود ندارد. اندازه گيري ها به روشني اهداف بيان شده را انعكاس مي دهند و از اين رو مسأله نگراني روايي در بين نيست. اين رويكرد از زمان پيدايش تاكنون تأثير عظيمي برنظريه پردازي ارزشيابي داشته است. 
         مع هذا، اين رويكرد  داراي معايب جدي است، اطلاعات حاصل از آزمون هاي مبتي بر اين رويكرد آن چنان محدودند كه كه قادر به پي ريزي اساس پايدار و جامعي براي قضاوت يا ارزش نيستند، اطلاعات به دست آمده به وسيله مدل، نهايي هستند و براي بهبود برنامه كاربرد چندان مستقيمي ندارند(ابيلي، 1382 ص 46).
        پس از اين كه در سال 1957 روسيه اولين اسپوتنيك
 خود را به فضا فرستاد مدل هدف مدار تايلر به شدت مورد انتقاد قرار گرفت. يكي از شفاف ترين انتقادها در سال 1963 توسط كرونباخ مطرح گرديد كه شامل سه نكته اصلي است: 
1. اگر قرار است ارزيابي مبناي كار طراحان دوره هاي آموزشي قرار گيرد لازم است تا توجه خود را به نحوه اتخاذ تصميمات در طول توسعه برنامه معطوف نمايند، در اين حالت سؤالات اصلي عبارتند از: 
الف- تصميم گيرنگان چه كساني هستند؟
2- چه نوع تصميماتي مي گيرند؟
3- براي اتخاذ آن ها از چه معيارهاي بهره مي گيرند؟ 
4- توجه ارزيابي بايد بيشترمعطوف به توسعه دوره درحال اجرا باشد نه ارزيابي دوره هايي كه قبلاً به اتمام رسيده اند.
5- ارزيابي كه براي توسعه برنامه مشخص بكار مي رود تنها هنگامي بسيار مفيد است كه توجه خود را به جاي مقايسه با ساير دوره ها به خصوصيات مربوط به كارايي خود دوره معطوف نمايند.
2-4-2 ) رويكرد فارغ از هدف
         مدل ارزشيابي هدف آزاد يا ارزشيابي مصرف كننده مدار، نخستين بار از سوي مايكل اسكريون ارائه شد. او به اين نكته اشاره دارد كه در تأكيد بر اهداف بيان شده، بررسي كاملاً روي اثرات مورد انتظار متمركز مي گردد، اثراتي كه تحت اهداف پذيرفته شده برنامه درصدد رسيدن به آن بوديم. اين تمركز و تأكيد، چنان حالت انحصاري پيدا كرد كه ما را به يك بينش تونلي هدايت نمود، بنحوي كه همواره به دنبال مدارك اثرات مورد انتظار بوديم و به چيز ديگري توجه نداشتيم(ابيلي، 1382 ص 50).
       اسكريون توانست ارزيابان را متقاعد كند كه لازم است تأثيرات فراوان ديگري در كنار تأثيرات مورد انتظار، مورد مطالعه قرار گيرد. و امروزه بسياري از ارزيابان غير از اطلاعات كمي در مورد تعداد اهداف به دست آمده، به جمع آوري اطلاعات كيفي در خصوص آنچه كه بر ارزش هاي شركت كنندگان تأثير مي گذارد نيز مي پردازند(كيامنش، 1377 صص38-37).
        اسكريون پيشنهاد كرد ارزياب نبايد تمام هم و غم خود را بر تعيين اهداف طراح بگذارد. در واقع ارزيابي هدف مدار تا اندازه اي تمايل و قصد را نشان مي دهد. ارزياب آنچه را كه خود او انتظار دارد دريابد، اندازه گيري مي كند و بر آن نيست تا تغييرات غيره منتظره را شناسايي يا ارزش گذاري كند. روش فارغ از هدف به اين صورت بر مشكل مزبور فايق خواهد آمد كه ارزياب بدون آن كه از اهداف برنامه مطلع باشد با شركت كنندگان دوره در مورد اين كه آيا برنامه براي آن ها سودمند بوده است يا خير صحبت مي كند. در اين صورت امكان تشخيص تأثيرات ناخواسته نيز در كنار اثرات مورد انتظار از هماهنگ كنندگان برنامه فراهم خواهد آمد. حال ارزياب دو نوع اطلاعات را فراهم كرده است. اطلاعات حاصل از ارزيابي تأثيرات واقعي و مجموعه اي از نيازهاي كه با توجه به آن ها اهميت تأثيرات قابل اندازه گيري خواهد شد. 
         اين رويكرد به دليل اين كه متوليان آن در اراسه روش هاي عملي ارزيابي فارغ از هدف كمك چنداني نكردند، در حد مفاهيم باقي ماند. براي مثال سؤال هایی چون، يك فرد تصميم بگيرد كه كدام تأثير را مورد آزمايش قرار دهد؟ يا چگونه قضاوت كند كه كدام نظر ارزشمند است؟ در عمل بدون پاسخ ماند و در واقع ارزش اين رويكرد عمدتاً هنگامي كاملاً احساس مي شود كه به عنوان مكمل شيوه هاي مبتني بر هدف مورد استفاده قرار گيرد. از ديگر مشكلات ارزشيابي فارغ از هدف يا ارزشيابي هدف آزاد، ارزش گذاري روي يافته هاي حاصل از عمل ارزشيابي است. اگر نتايج بدون توجه به هدف هاي برنامه آموزشي جمع آوري شوند، چگونه مي توان نتايج مطلوب و غير مطلوب برنامه را از هم تفكيك نمود؟
        اسكريون ارزشيابي هدف آزاد را در مقابل ارزشيابي هدف مدار مطرح كرده است و معتقد است ارزشيابي هدف آزاد عيني تر از ارزشيابي هدف مدار است، زيرا در مورد كليه رفتارهاي فراگيران شركت كننده در دوره، تأثيرات خواسته شده، و تأثيرات نا خواسته، اطلاعات جمع آوري مي كند روش هاي مورد استفاده در اين رويكرد شامل شيوه هاي مردم شناختي و رهيافت هاي كل‏گرا و به طور كلي روش هاي كيفي است(بازرگان، 1383 ص 96).
2-4-3 ) رويكرد محكمه قضايي 
         از جمله رويكرد هاي ارزشيابي رويكرد محكمه قضايي يا رويكرد مبتي بر مدافعه است. رويكرد ارزيابي مبتني بر مدافعه به وسيله رابرت ولف پيشنهاد شده است. در اين رويكرد، ارزيابي به شيوه فرايند‎هاي قانوني انجام مي شود. به عبارت ديگر نظرات متضاد در برابر هيأت منصفه، در جمع گروهي از متخصصان آموزشي و افرادي كه برنامه براي آن ها طراحي شده است، عرضه مي‏شود و سپس دادرسي آموزشي به عمل مي آيد. اين شيوه شامل چهار مرحله است: 
الف ) مرحله تدوين موضوع هاي مورد رسيدگي.
ب ) مرحله انتخاب موضوع هاي مورد رسيدگي.
ج ) مرحله تدارك مراحل. 
د ) مرحله دادرسي(بازرگان، 1383 ص 100).
         ابيلي در مورد اين رويكرد مي گويد: « اين مدل با عناوين مدل ارزشيابي رقيب يا مدل ارزشيابي قضايي ناميده مي شود. در آن همان گونه كه از عنوان بر مي آيد، در انجام ارزشيابي از
 شيوه هاي شبه قضايي استفاده مي شود. در اين مدل نوعاً به دو گروه موافق و مخالف يك برنامه اجازه داده مي شود تا در مقابل يك هيأت منصفه آموزشي در مورد مسايل مختلف از مواضع موافق و مخالف خود دفاع كنند، مقررات و شيوه هاي شهادتي به وجود مي آيد و اجازه استنطاق و بازجويي به آن ها داده مي شود. اين كار به عنوان يك محاكمه آموزشي توسط هيأت منصفه تلقي مي‏شود»(ابيلي، 1382 ص 54). 
       در اين رويكرد قضاوت عامل ارزشيابي نقش عمده و اصلي را در امر ارزشيابي ايفا مي كند. نظر عامل ارزشيابي برنتيجه حاصل از عمل ارزشيابي بسيار مؤثر است، به طوري كه مي توان گفت قضاوت وي تعيين كننده ميزان مطلوبيت يا عدم مطلوبيت برنامه آموزشي مورد ارزشيابي است. 
        استفاده از اين رويكرد موجب مي شود كه علاوه بر داده هاي كمي بتوان از داده هاي كيفي نيز بهره گرفت، هم چنين نظر افراد ذي ربط كه به نحوي مي توانند نسبت به برنامه مورد ارزيابي شواهدي عرصه كنند، منظور شود(كيامنش، 1377 ص 31).
2-4-4 ) رويكرد مرور حرفه اي
        بيشتر دوره هاي كه در پي ايجاد يك شناخت حرفه اي هستند، توسط يك كميته تعيين صلاحيت مي شوند. كميته مذبور شواهد موجود در مورد محتواي دوره و نيز انطباق آن بر استاندارد مطلوب را اندازه گيري مي كند و سپس در مورد صلاحيت آن تصميم مي گيرد. براي مثال تمام دوره هاي فلسفه در مقطع كارشناسي كه توسط دانشگاه ها و پلي تكنيك ها ارائه مي‎شوند توسط انجمن روان شناسي انگلستان تأييد نمي شود، درجه شناخت يا صلاحيت به دوره هاي اعطاء مي شود كه پوشش گسترده اي ايجاد نموده و در آن ها وقت كافي به موضوعاتي چون طراحي آزمايشي و كار عملي آزمايشگاهي اختصاص داده شده باشد. اين نوع رويكرد مي تواند در داخل يك سازمان مورد استفاده قرار گيرد تا ارتباط محتواي درسي با نيازهاي سازماني و گستردگي و كيفيت برنامه مورد استفاده قرار گيرد. نوع غير رسمي و متداول آن هنگامي است كه مدير آموزش، برنامه مشخص را پيشنهاد مي كند و آن را در بروشور معرفي مي كند(ابيلي، 1382 ص 55). 
        ممكن است اين روش يك روش كاملاً اقتصادي براي ارزيابي برنامه آموزشي باشد، ولي وقوع يك سري مشكلات سياسي محتمل است. به عنوان مثال آموزش دهندگان همانند ساير مردم خوششان نمي‏آيد كه ديگران در مورد روش كارشان تحقيق و تفحص نمايند. 
2-4-5 ) رويكرد ارزشيابي واكنشي 
         استيك
 رويكرد ارزشيابي واكنشي را مطرح كرده است. اين مدل شباهت زيادي به سبك هاي ارزشيابي عمل متقابل و طبيعي پيدا مي كند. اين مدل، مدلي پيش پرداخته، از سوي ارزشياب يا  متخصص نيست. اما نيازهاي واقعي متقاضيان اطلاعات را پاسخ گو مي باشد. اين مدل نه بر اهداف و مقاصد برنامه، بلكه برفعاليت هاي واقعي متمركز مي باشد. در اين مدل كه از ديدگاهي چندگانه برخوردار است، ارتباطي مورد ارزشيابي قرار مي گيرد كه به طور طبيعي بين تمام افراد ذي ربط بر قرار مي شود. اين مدل صرفاً در پي جمع آوري اطلاعات نيست و به جستجوي حالت و رمز پديده مي پردازد. بنابراين مدلي غير رسمي و تعاملي است و بر مشخصات متعدد تأكيد دارد(ابيلي، 1382 ص 55).
        اصطلاح ارزيابي واكنشي براي اولين بار در سال 1975 توسط استيك مورد مطالعه قرار گرفت. او مي خواست يك استراتژي تبيين كند كه در آن ارزياب بيش از آنچه كه با اهداف برنامه سر وكار داشته باشد با تأثيرات آن در رابطه با جناح هاي ذيربط روبرو باشد. 
        در جريان اجراي ارزيابي واكنشي ارزياب ابتدا به شناسايي موكل اصلي خود مي پردازد كه در برنامه آموزشي احتمالاً پرسنل هماهنگ كننده برنامه و نمونه اي از افراد خواهد بود كه از برنامه منتفع مي شوند. هدف در اين جا در مواضع آنان در رابطه با برنامه مقاصد هر گروه از ارزيابي است. سپس ارزياب مشاهدات شخصي خود را انجام مي دهد تا درك مستقيمي نسبت به برنامه به دست آورد. اكنون او هم از طريق دريافت نظرات و هم با انجام مشاهدات شخصي و نيز بررسي ملاحظات گروه هاي ذينفع از مقاصد برنامه اطلاع يافته مي تواند به مفهوم پردازي در خصوص موضوعات و ملاحظات متفاوت آگاهي داشته باشد. 
         ارزيابي واكنشي به عنوان مناسب ترين روش براي ارزيابي برنامه هاي تحصيلي و اجتماعي در آمريكا مطرح شد. نقاط قوت آن در ارزيابي آموزش و فعاليت هاي درون سازماني از آن جا ناشي مي شود كه سعي دارد نكات مورد توجه گروه هاي مختلف ديگري غير از فراهم كننده هزينه آموزش را در نظر بگيرد.
2-4-6 ) رويكرد سيستمي 
          رويكرد سيستمي يك فراگرد و روشي از تفكر است. فراگردي است كه با استفاده از آن 
مي توان به تشخيص نيازها، شناسايي مسائل، تعيين شرايط حل مسأله و تعيين راه حل هاي مطلوب از بين گزينه هاي مختلف، انتخاب روش ها و ابزارها اقدام نمود(رخشان، 1366 ص 21)، يكي از شيوه هايي كه به كمك آن مي توان فعاليت هاي آموزشي را به طور مطلوب تنظيم كرد، رويكرد سيستمي است. استفاده از رويكرد سيستمي سبب مي شود كه بتوانيم فعاليت هاي آموزشي را با نيازهاي جهان امروزي و جهان آينده منطبق سازيم(بازرگان، 1383 ص 10).
         استفاده از رويكرد سيستمي مي تواند كاربرد ارزيابي  را تسهيل كند، زيرا ارزيابي را مي توان درباره هريك از عناصر نظام آموزشي بكار برد و درباره اين امر قضاوت كرد كه عرضه مورد نظردر رابطه با نياز مورد نظر چه نقشي دارد. ارزيابي مي تواند درباره يادگيرنده، مدرس، برنامه درسي و غيره انجام شود. از طرف ديگر ارزيابي رامي توان در سطوح مختلف مورد استفاده قرار داد(بازرگان، 1383 ص 10). 
       ارزيابي سيستمي در واقع تجزيه و تحليل كلي سيستم و ارتباط بين زير سيستم ها را تداعي مي‌كند. منظور از اين تحليل افزايش سطح تماس بين زير سيستم ها به گونه اي است كه اثر بخشي سيستم را افزايش دهد. در واقع اين كاري است كه رويكرد سيستمي قرار است انجام دهد. 
      به طور كلي رويكرد سيستمي به دنبال پاسخ گويي به سؤال هاي زير است:
- آيا برنامه به حد نصاب شركت كننده رسيده است؟
- آيا برنامه اثربخش است؟ 
- چقدر هزينه مي بردارد؟ 
 - آيا هزينه انجام شده به افزايش اثربخشي انجاميده است؟  
         به طور سنتي در رويكرد سيستمي ارزشيابي به عنوان گام نهايي و به منظور بهبود مداخلات آموزشي( ارزشيابي) و يا قضاوت در مورد درستي و اثربخشي آموزش ها(ارزشيابي) انجام مي‎شود. غالباً الگوهاي ارزيابي مبتني بر رويكرد سيستمي مي باشند كه از مهم ترين اين الگوها مي‎توان. الگوهاي CIPP، TVS، IPOO را نام برد.. 
2-5 ) الگوهاي ارزيابي اثربخشي آموزش 
       عمل ارزشيابي از پديده هاي آموزشي، به صورت هاي مختلف توصيف و براي اجراي آن 
الگو هاي گوناگوني ارائه گرديده است. گروهي هدف ارزشيابي را بررسي ميزان تحقق يافتن هدف ها قلمداد كرده و گروهي ديگر به خصوصيات دروني و عوامل تشكيل دهنده برنامه آموزشي توجه 
نموده اند. گروهي هم هدف ارزشيابي را فراهم آوردن اطلاعات لازم به منظور تسهيل در امر تصميم گيري قلمداد كرده و الگو هاي تسهيل در تصميم گيري را ارائه نموده اند.  
        همان طور كه گفته شد در ارزشيابي الگو هاي متعددي وجود دارد. اين الگوها براساس ديدگاه هاي خاصي كه در  تعريف ارزشيابي وجود دارد شكل گرفته اند. اين ديدگاه ها هر يك، جنبه هايي خاص از ارزشيابي را مورد نظر قرار داده و الگوي خاصي را تنظيم كرده اند. برخي از الگو ها توجه خود را به ارزشيابي رفتار يادگيرنده، مواد آموزشي يا شيوه هاي مربوط به آن معطوف كرده‎اند. گروه ديگري از الگوها، بر اهميت نقش ارزشيابي در برنامه ريزي هاي درسي تأكيد كرده و در اين رابطه كوشش دارند تا با استفاده از الگوهاي متعدد نسبت به اصلاح برنامه ريزي آموزشي اقدام نمايند و دسته ديگري از الگوها بر اهميت گردآوري اطلاعات براي تصميم گيري تأكيد دارند. 
     ارزشيابي بخش نهايي تقريباً همه سيستم هاي توسعه آموزشي است. زيرا تكنيك ها و متدلوژي هايي را براي تعيين اثربخشي و راه هايي را  براي بهبود مداخلات آموزشي فراهم مي آورد. با اين وجود در مرور ادبيات موضوع مشخص شده است كه ارزشيابي برنامه هاي آموزشي براي مهيا كنندگان آموزشي در بيشتر موارد در كليت و بهتر بودن، نامتجانس هستند. برخي اين امر را به فاكتورهاي درون سازماني مانند هزينه هاي ارزشيابي، كمبود وقت، فقر تجربه ارزشيابي، يا به طور ساده عدم اعتماد مديراني كه اعتقاد دارند كه آموزش ذاتاً خوب است، نسبت داده، و عده اي آن را به فقر نمونه، روش ها و ابزارهاي جامع نسبت داده‎اند. اما شايد مهم ترين دليل آن ريشه در اين حقيقت دارد كه كار ارزشيابي بخودي خود پيچيده است. تعاملات ديناميك و هم زمان ويژگي ها و حوزه هاي مختلف، اهداف آموزشي و سازماني و يادگيرندگان، موقعيت آموزش، فاكتورهاي پيچيده‎اي را هنگامي كه مداخلات آموزشي مورد ارزشيابي قرارمي گيرند، به وجود مي آورند(موسوي، 1376).
        ورتن و ساندرز تعداد اين الگوهاي ارزيابي را بيش از پنجاه مورد دانسته اند. آنچه اين الگو ها را از يكديگر متمايز ساخته است، مقاصد، رويكرد ها، ماهيت موضوع مورد بحث، تأكيدات ويژه آن ها بر بخش هاي خاصي از ارزشيابي، مباني نظري و ديدگاه هاي انسان شناختي آن ها است. در عين حال توجه به اين نكته لازم است كه الگوهاي پديد آمده براي رفع مسائل در فرهنگ خاصي خلق شده اند. بر اين اساس جاي طرح اين پرسش است كه آيا مي توان از  اين الگوها بصورت تلفيقي يا تفكيكي در جامعه ايران بهره گرفت. 
     در ادامه به معرفي تعدادي از پركاربردترين الگوهاي ارزيابي اثربخشي دوره هاي آموزشي 
مي پردازيم. از آن جا كه غالباً رويكرد هاي مبتني بر هدف و سيستمي در ارزشيابي برنامه هاي  آموزشي استفاده مي شوند، و چهارچوب هاي مختلف ارزشيابي برنامه هاي آموزشي تحت تأثير اين دو رويكرد قرار دارند، بنابراين در بخش معرفي الگو هاي ارزيابي اثربخشي اين الگو ها بيشتر مورد توجه قرار گرفته اند. 
2-5-1 ) الگوي ارزيابي اثربخشي كرك پاتريك 
         در نوامبر سال 1959 دونالد مك كرك پاتريك يك سري از مقالات خود را در مجله آموزش اجتماعي در چهار مقاله منتشر كرد كه زمينه شكل گيري چارچوبي براي ارزيابي  عملكرد آموزش گرديد. که امروزه در محيط هاي صنعتي، حكومتي و مؤسسات هنوز پركاربردترين رويكرد براي ارزيابي آموزش است. به طور مختصر چارچوب مدل كرك پاتريك يك چهارچوب چند بعدي براي ارزشيابي دوره هاي آموزشي است. بر اساس اين مدل ارزشيابي هميشه بايد از سطح اول شروع و سپس چنانچه زمان و بودجه اجازه دهد به ترتيب به طرف سطوح دوم ؛ سوم و چهارم حركت نمايد و اطلاعات هر سطح به عنوان پايه اي براي سطوح بعدي ارزشيابي است.
       اين تيپولوژي اندازه گيري اثربخشي شايد ساده ترين و در عين حال پركاربرد ترين روش ارزشيابي آموزش باشد. براساس اين مدل؛ ارزشيابي بايد در چهار سطح واكنش
 شركت كنندكان، يادگيري
 ، رفتار
  و نتايج
 صورت پذيرد. در اين مدل، يادگيري در طول آموزش اندازه گيري مي‎شود و اشاره به يادگيري ذهني، شناختي و رفتاري دارد. رفتارها اشاره به عملكرد ضمن كار دارند و بنابراين بعد از آموزش  اندازه گيري مي شوند. بنابراين واكنش به يادگيري؛ يادگيري به رفتار و رفتار به نتايج آموزش وابسته است.
       اين الگو چهار سطح ارزشيابي، از ارزشيابي واكنش هاي مهم و اساسي شركت كنندگان نسبت به آموزش تا تأثير سازماني آن را در نظر دارد. سطوح متوسط آن يادگيري افراد از آموزش و تأثير آموخته ها بر رفتار شركت كنندگان درحرفه و كارشان را بررسي مي كند. اين سطوح درشكل(1) نشان داده شده است.
                   4     نتايج          
              3                               رفتار
           2                 يادگيري


        1                                        
                                               واكنش
شكل(2-1): سطوح چهارگانه ارزيابي كرك پاتريك
سطح اول: ارزيابي واكنش
 
             واكنش اصطلاحي است كه كرك پاتريك براي اشاره به اين كه چگونه شركت كنندگان به يك برنامه آموزش خاص علاقه نشان مي دهند، استفاده شده است. اين سطح اساساً، اين كه آيا شركت كندگان به برنامه علاقه دارند را مي سنجد. همان طور كه كرك پاتريك بيان مي كند اين سطح ارزيابي بايد هميشه ضمن برنامه اجرا شود تا زمينه بهبود را فراهم آورد. نونن و سولسكي 
 مشاهده كرده اند كه  اگر چه هيچ رابطه اي بين واكنش كار آموز و عملكرد او وجود ندارد اما برنامه هاي آموزشي كه واكنش ها نسبت به آن ها نامطلوب  است احتمالا در ايجاد يادگيري شكست مي‎خورد.
            به گفته پاتريك بووريا
  ارزشيابي واكنش شركت كنندگان شامل اندازه گيري احساسات آن ها است و اندازگيري عملكرد فرد را نشان نمي دهند. به عبارت ديگر ارزشيابي در اين سطح اين مطلب را مي‎سنجد كه مشاركت كنندگان چگونه به يك برنامه آموزشي واكنش نشان مي دهند آيا آن را دوست دارند؟ آيا محتوا مربوط به كارشان بوده است؟(بازرگان، 1383 ص 113). 
اين مرحله شامل پنج گام است:
1- تعيين اطلاعات مورد نياز.
2- تدوين يك نظريه مكتوب كه در بر گيرنده آيتم هاي تعيين شده در گام قبلي باشد.
3- طراحي: آن چنان كه واكنش ها بتوانند به آساني به وسيله ابزارهاي آماري جدول بندي و دستكاري شوند. 
4- مشخص كردن مراحل. 
5- تشويق مشاركت كنندگان به ساختن تفسير بيشتر كه به وسيله سؤال های اين مرحله آشكار نشده اند.
         در ارزيابي اين سطح، دو مشكل وجود دارد: مشكل اول كلي است اما راه حل ان آسان است: طراحي ضعيف فرم ارزشيابي. اغلب اوقات سؤال هاي گنگ و مبهم هستند يا مكانيزم نمره دهي اشتباه است. براي اصلاح، فرم هاي ارزشيابي دوره بايد حاوي سؤال هايي كه منعكس كننده اهداف يادگيري با يك مقياس كمي پيوست شده به هر سؤال باشد. ضعف دوم بسياري جدي است، اين كه بيشتر مشاركت كنندگان در آموزش، قضاوت وحشتناكي از اثر بخشي آموزش دارند. آن ها بيشتر تمايل دارند تا دوره آموزشي را نه بر اساس آنچه آن ها ياد گرفته اند، بلكه بر اساس اين كه آموزش دهنده را دوست دارند ارزشيابي نمايند.
سطح دوم: ارزيابي يادگيري
           سطح دوم ميزان يادگيري رخ داده را اندازه مي گيرد. چه مقدار از محتواي برنامه به وسيله شركت كننده هضم شده است و چه مقدار از آن باقي مانده است. آن مقدار اطلاعاتي كه مشاركت كننده در طول آموزش يادگرفته و مي تواند اكنون آن را به ياد آورد.
            براساس گفته كرك پاتريك دومين سطح در فرايند ارزشيابي برنامه هاي آموزشي يادگيري است.كرك پاتريك يادگيري را به عنوان اصول، حقايق و تكنيك هايي كه به وسيله مشاركت كننده فهميده و جذب مي شوند تعريف كرده است ارزيابي در اين سطح، از ارزشيابي رضايت و خشنودي افراد( مرحله اول ) به تلاش هاي يادگيرنده براي توسعه بيشتر مهارت ها و دانش ها حركت مي كند و بنابراين ارزيابي در اين سطح بسيار سخت و پر زحمت تر از مرحله اول است. اين سطح مربوط به اندازگيري درك افراد و توان آن ها در نشان دادن يادگيري است، اين كار ممكن است با آزمون هاي نوشتني و شبيه سازي شغلي انجام گيرد.
         اندرسن
 و كلينر
 بيان كردند كه وقتي ميزان ياد گيري رخ داده در يك مكان ارزيابي مي‌شود پيش آزمون
  و پس آزمون
 ضروري است. بدون ديد مقايسه اي، يادگيري در پايان آموزش نمي تواند بدرستي ميزان تجارب آموزش به دست آمده را آشكار سازد. اگرچه آزمون هاي قلم- كاغذي به كرات براي اندازگيري دانش استفاده مي شود اما ابزارهاي ديگري نيز براي جمع  آوري اين نوع از داده ها وجود دارد. رنج روش ها از تست هاي دائمي تا غير دائمي و از تيم هاي ارزيابي تا خود ارزيابي را شامل مي شود.
        سطح دوم تسلط يادگيرندگان را بر اهداف دوره نشان مي دهد. اين سطح اثر بخشي دوره ها را در آماده كردن مشاركت كنندگان به توانايي درك اصول، حقايق، تكنيك ها و مهارت ها‌ي ارائه شده در برنامه را مي سنجد.
        يك فرايند مفيد براي مرور آيتم هاي ابزارهاي اندازگيري در اين سطح به وسيله كانتر بحث شده است كه شامل موارد زير است:
1) تعيين سطح وظايف قابل قبول به وسيله اهداف.
2) تعيين اين كه آيا هر يك از اهداف مناسب مي باشند.
3) شناسايي آيتم هاي وابسته به هر هدف.
4) تعيين اين كه آيا آيتم ها مطابق با هدف هستند.        
در مجموع سطح دوم يعني يادگيري، چيزي است كه آموزش مي تواند و بايد مسؤول آن باشد. اگر يك دوره درست طراحي و كاملاً اجرا شود پس شركت كنندگان بايد بتوانند تسلط شان را در اهداف به وسيله انجام كارشان دهند و اين كمك آموزش به سازمان است.  سطح يادگيري مقداري از موضوع را اندازه مي گيرد  كه شركت كننده براين باور است كه آن را فرا گرفته است. اين اندازه گيري لزوماً به معني اندازه گيري ميزان ياد گيري نيست مگر اين كه به وسيله آزمون از شركت كنندگان اين كار انجام  پذيرد. سطح دوم سهم يادگيري ويا آموزش را در تغييرفرايندهاي سازماني اندازه نمي گيرند.   
سطح سوم: ارزيابي رفتار 
         سطح سوم ارزيابي مربوط به رفتار يا انتقال است. اين سطح تعيين مي كند آيا و تا چه اندازه مشاركت كنندكان از يادگيري شان در وظيفه و كار استفاده مي كنند؟ آيا يادگيري شان به موقعيت هاي عملي  انتقال داده  مي شود و تا چه اندازه؟(لیسا، 2001).
           اين جا منظور چگونگي و ميزان تغييراتي است كه در رفتار شركت كنندگان در دوره آموزشي حاصل گرديده است كه آن را مي توان با ادامه ارزيابي در محيط واقعي كار مشخص ساخت. ارزشيابي در اين سطح تلاش مي كند تا به سؤال هايي از اين قبيل پاسخ دهد: آيا اخيراً مهارت ها و دا نش و نگرشي كه قابل استفاده در محيط روزمره يادگيرنده باشد، آموخته شده است؟
        اطلاعات مربوط به اين سطح ممكن است به وسيله نتايج آزمون هاي پيش از آموزش و پس از آموزش، سرپرست به عنوان بخشي از سطح دوم، يا به وسيله ديگر روش هايي كه مي توانند نشانه سطح مهارت كارمند باشند، به دست آيد، كه شامل پرسش نامه هايي از سرپرستان، همكلاسي ها، مصاحبه با سرپرست در مورد عملكرد شركت كننده  قبل و بعد از آموزش، مشاهده به وسيله سرپرست و با استفاده از چك ليست ساختارمند تدوين شده براي برنامه هاي آموزش خاص و غيره است(پاتریک، 1998).
        براي بسياري از آموزش ها، اين سطح نشان دهنده صحيح ترين ارزيابي اثر بخشي برنامه است. كرك پاتريك هشدار مي دهد كه ارزشيابي برنامه هاي آموزشي در قالب رفتار، كاري بسيار مشكل تر از ارزشيابي واكنش و يادگيري  است در نتيجه آموزش هاي بسياري بدون طراحي براي اندازه گيري استفاده از آموزش انجام مي شود. كرك پاتريك چارچوب زير را براي ارزيابي تغييرات رفتاري منتج از برنامه هاي آموزشي ارائه كرده است.
1. ارزشيابي منظم از چگونگي انجام كار، قبل و بعد از دوره.
2. در ارزيابي عملكرد ازگروه هاي متعدد مانند شركت كنندگان، رؤسا، كاركنان هم تراز و غيره استفاده كرد. 
3. بايد تحليل آماري از مقايسه عملكرد قبل و بعد از آموزش و تغييرات مرتبط با برنامه آموزش مهيا كرد.
4. ارزيابي بعد از آموزش، بايد سه ماه يا بيشتر بعد از اتمام آموزش انجام شود تا اين كه يادگيرندگان فرصت كاربرد آنچه را ياد گرفته اند داشته باشند.
5.گروه كنترل بايد استفاده شود 
          انتيل و كاسپر(1986 )، اندرس و كليز(1990 )، ناندا( 1988 ) و كلي( 1982 ) در اين زمينه مطالعاتي داشته اند كه حاصل مطالعات آن ها رهنمودهايي براي ارزشيابي رفتار به شرح زير مي‌باشد: 
الف ) طراحي يك برنامه براي انتقال آموزش.
 ب  ) اطمينان از اين كه محيط كار محرك هاي مثبت براي كاربرد مهارت هاي آموخته شده مهيا مي‎كند.
 ج  ) در نظر گرفتن راهنما براي افرادي كه از نتايج ارزشيابي استفاده مي‎كنند.
 د  ) تعيين عملكرد مهم مبتني بر نيازهاي آموزش شناخته شده در مرحله ارزيابي.
 ه  ) استفاده از موضوعات همبسته و مرتبط با كار.
 ر  ) استفاده از مدير و ناظر گروه كار براي بررسي آموزش.
 ز  ) انجام جلسات كوتاه آموزشي( ميرحسيني و بهروز دري، 1378).
         سطح سوم توجه خود را به تغيير رفتار به وجود آمده در سازمان بعد از آموزش معطوف 
مي نمايد. در مجموع اين سطح به شيوه تغيير رفتار افراد از نظر عملكرد شغلي در زمان كار توجه دارد. مثلاً بعد از يك دوره آموزش تخصصي آيا افراد دوره ديده در كارشان كم تر دچار اشتباه مي‎شوند، يا كار را با سرعت بيشتر و كيفيت بهتر انجام مي دهند؟ اين سطح به همراه سطح چهارم بر اثر بخشي دوره هاي آموزشي تأكيد دارند. در مورد اين سطح بايد گفت كه در اين مرحله مسؤوليت آموزش دهنده تمام شده است. اين كه مهارت در محل كار استفاده شود يا نه، مسؤوليت شركت كننده و مدير اوست.
سطح چهارم: ارزيابي نتايج
       

        در نهايت چهارمين سطح ازشيابي كرك پاتريك اندازه گيري نتايج است. اين سطح از ارزشيابي اشاره دارد به نتايجي كه آموزش افراد براي شركت و سازمان دارد مي نمايد. اين سطح موفقيت برنامه را در اصطلاحاتي كه مديران و سرمايه گذاران مي توانند درك نمايند، مانند افزايش توليد و بهبود كيفيت مي سنجند. براي بيشتر سازمان ها و شركت ها اين دليلي براي وجود برنامه آموزشي است(پاتریک، 1994).
         همان طور كه اشاره شد سطح چهارم كه سطح ارزيابي نتايج ناميده مي شود در واقع به ميزان تأثيرات ناشي از آموزش در سازمان مي پردازد. كرك پاتريك معتقد است تلاش براي اندازگيري نتايج خاص ترسوها نيست، بلكه اندازگيري آموزشي در قالب نتايج ممكن است بهترين راه براي اندازه گيري اثر بخشي باشد. هم چنين كرك پاتريك معتقد است در اين مدل منظور از ارزيابي نتايج بررسي هزينه اي است كه براي آموزش صرف گرديده است تا معلوم شود كه شركت كنندگان در آموزش تا چه اندازه قادرند اين مخارج را از طريق كار و اجراي وظايف به نحو احسن جبران كنند. در اين مرحله نقش آموزش در قالب افزايش توليد، بهبود كيفيت، كاهش هزينه ها، كاهش ميزان حوادث ناشي از كار، افزايش فروش، افزايش ميزان سود آوري و برگشت سرمايه، مورد ارزيابي قرار مي گيرد(پاتریک، 1994).
       در انتظارات شغلي و سازماني، اين سطح روي هم رفته دليلي براي يك برنامه آموزش است. با اين وجود نتايج سطح چهارم معمولاً قابل نشان دادن نيستند. تعين نتايج در قالب اصطلاحات مالي براي اندازگيري مشكل است و به سختي پيوند مستقيمي با آموزش دارند(پاتریک، 1998). به عبارت ديگر اندازه گيري سطح چهارم يعني تأثير سازماني آموزش ممكن است براي هر نوع آموزشي ممكن نباشد(پاتریک، 1994).
         سطوح چهار گانه ارزيابي اثر بخشي دوره هاي  آموزشي كرك پاتريك _ واكنش، ياد گيري، رفتار و نتايج _ چهارچوب مناسبي براي مطالعه و بررسي اثر بخشي دوره هاي آموزشي سازمان ها فراهم مي‎آورند. در اين مدل سطوح اول ودوم اهميت نگرش دانش آموزان را نسبت به آموزش و ياد‎گيري به وسيله امتحانات شناسايي مي كند و سومين و چهارمين سطح تلاش مي كنند تا نتايج مهارت هاي رفتاري مثبت درآموزش را اندازه گيري نمايند.
        اين مدل طرفداران بسيار زيادي دارد. درباره آن نكات بسيار زيادي در ادبيات اثر بخشي از
 سال هاي1950 مطرح شده است. چهارچوب كرك پاتريك به طور باور نكردني مؤثر بوده است، اين سطوح به طور كار آمدي استانداردي براي ارزيابي ها از 45 سال گذشته فراهم آورده است، استانداردهايي كه امروزه نيز بكار مي روند. 
      چنين مي توان انتظار داشت دانشمندان و متخصصان بررويكرد كرك پاتريك نقدهايي نيز داشته باشند به طور ويژه هالتون بيان مي كند كه چهارچوب كرك پاتريك داراي نقص است، او مي‎گويد اين يك مدل نيست، زيرا هيچ رابطه ای بين سطوح مختلف وجود ندارد. حتي كرك پاتريك نيز پس خواندن مطلب هالتون  پاسخ داد كه:«من فكر نمي كنم هرگز آن را مدل ناميده باشم، من فقط ان را سطوح چهار گانه ناميده ام. براي خودم نيز يك طبقه بندي است.».
        فيليپس
 نيز از جمله دانشمنداني است كه در مورد چهارجوب كرك پاتريك بحث كرده است. رويكرد او نسبت به اين چهار چوب بيشتر ساختاري است(جک
، 1996).  خصوصاً او سطح پنجمي نيز به سطوح كرك پاتريك افزوده است كه در ادامه مباحث مربوط به الگوها به آن خواهيم پرداخت.
2-5-2 ) الگوي ارزشيابي سيپ
 
           بر اساس تجارب به دست آمده از ارزشيابي در مدارس و تحليل منطقي شيوه هاي كلاسيك ارزشيابي، استافل بيم و همكاران وي به اين نتيجه رسيدند كه ارزشيابي نبايد با فعاليت هايي نظير اندازه گيري، قضاوت حرفه اي
، طرح آزمايشي
 يا تطابق نتايج و هدف ها يكسان قلمداد شود. در نتيجه ضرورت تدوين يك مفهوم بهتر از ارزشيابي به منظور غلبه بر ضعف هاي موجود مطرح گرديد(کیامنش، 1377 ص 40).    
        مدل سيپ كه توسط دانيل ال استافل بيم
  معرفي گرديد از معروف ترين مدل هاي رويكرد سيستمي است كه در مقايسه با ساير انواع مدل ها كاربرد هاي بيشتر و گسترده تر داشته است. هسته مفاهيم مدل در كلمه سيپ نهفته است. در واقع سيپ حروف اول كلمات متن و درونداد و فرایند و محصول بوده و بر ارزيابي آن ها دلالت مي كنند.
         مدل ارزشيابي سيپ از جمله الگوهاي ارزيابي رويكرد هدف مدار است. ارزشيابي در اين مدل عبارت است از: « فرايند تعيين كردن، به دست آوردن و فراهم ساختن اطلاعات توصيفي و قضاوتي در مورد ارزش و مطلوبيت هدف ها، طرح، اجرا و نتايج به منظور هدايت تصميم گيري، خدمت به نياز هاي پاسخ گويي و درك بيشتر از پديده هاي مورد بررسي»(كارشناسان دفتر همكاري هاي علمي بين المللي وزارت آموزش و پرورش، 1379ص83).
      الگوي ارزشيابي سيپ از جامع ترين الگوهاي ارزشيابي به شمار مي رود كه كاربرد گسترده اي در برنامه ريزي توسعه آموزش كاركنان دارد. اين الگوها با توجه به ديدگاه سيستمي به منظور تحليل تصميم گيري مورد استفاده قرار مي گيرد. به عبارت ديگر اين الگو كمك مي كند تا تصميم هاي مربوط به زمينه، درونداد، فرايند و برون داد نظام آموزش كاركنان بخردانه اتخاذ شود. از اين رو در اين الگو تأكيد بر گردآوري و عرضه اطلاعات مورد نياز مديران است. يعني قبل از كاربرد اين الگو بايد مشخص شود كه مديريت و تصميم گيرندگان با چه موضوعاتي سر و كار دارند و نياز اطلاعاتي آن ها چيست. پس از آن بايد براي برآوردن نيازهاي آنان اقدام به ارزشيابي كرد. بر اين اساس نظام اطلاعاتي مديريت مي تواند در كاربرد اين الگو مفيد واقع شود( مطهري نژاد، 1382، ص 28).
          مدل سيپ هنگامي كه براي اولين بار مطرح شد، با تأيید بر توضيح نيازهاي تصميم گيري ارزشيابي، مشاهدات منظم و سنت آزمون تست هاي پيشرفت تحصيلي در مدارس واژه سيستم ها را با پژوهش رسمي تلفيق كرد. اين مدل معيارهاي روايي دروني و بيروني، اعتبار، عينيت، مناسبت، اهميت، وسعت عمل، قابل قبول بودن، مناسب بودن با شرايط زماني، قابليت نفوذ و كارايي اطلاعات حاصل از ارزشيابي را پذيرفت و به خاطر توجه اندك خود به مسأله ارزش ها، مورد انتقاد قرار گرفت. 
مراحل ارزشيابي براساس الگوي سيپ عبارتند از: 
الف-  ارزشيابي بافت، بستر، زمينه
  
       از نظر استافل بيم و همكارانش اين مهم ترين نوع ارزشيابي است. هدف اين ارزشيابي فراهم آوردن يك زمينه منطقي براي تعيين هدف هاي آموزش است. اين مرحله از ارزشيابي هم چنين شامل كوشش هاي تحليل گرانه براي تعيين عناصر مربوط در محيط آموزشي و نيز كوشش در جهت شناسايي مشكلات، نيازها، و فرصت هاي موجود در يك بافت يا موقعيت آموزشي است. به طور خلاصه اين مرحله از ارزشيابي به تصمصم گيري در زمينه طراحي كمك مي كند. روش هاي ارزشيابي از بافت عمدتاً توصيفي و مقايسه‌اي هستند(ابیلی، 1382 ص 47).
           ارزشيابي هاي متن يا بستر، نيازها، مسائل و مشكلات، دارايي ها و فرصت ها را مورد سنجش  قرار مي دهد كه به تصميم گيرندگان در تعريف اهداف و اولويت ها و به گروه بزرگ تري از ذي نفعان در قضاوت اهداف، اولويت ها و نتايج كمك مي كند(سیف، 1378 ص74).
ب -  ارزشيابي درون داد
 
        در اين مرحله ارزشيابي اطلاعات مورد نياز درباره چگونگي استفاده از منابع به منظور دستيابي به هدف هاي برنامه جمع آوري مي شوند. در ضمن ارزشيابي درون داد، ماهيت توانايي هاي نظام آموزشي و استراتژي هاي بالقوه براي رسيدن به هدف هاي كه در نتيجه ارزشيابي از بافت مشخص گرديدند، تعيين مي شود. هم چنين در اين مرحله از ارزشيابي به تصميم گيرندگان كمك مي شود تا روش هايي را طراحي و انتخاب كنند كه براي دستيابي به هدف ها ضروري تشخيص داده شده اند(كارشناسان دفتر همكاري هاي علمي بين المللي وزارت آموزش و پرورش، 1379ص86).
       هدف اصلي ارزشيابي درون داد كمك به تدوين برنامه اي است كه براي ايجاد تغييرات آموزشي و حصول به هدف هاي تعيين شده، در مرحله ارزشيابي زمينه، طراحي شده است. ارزشيابي درون داد علاوه بر كمك به جريان تصميم گيري، از طريق بر آوردن اطلاعات دقيق در مورد انتخاب موضوعات و با طراحي برنامه جديد و رد ديگر برنامه هاي آموزشي موجود و هم چنين نشان دادن ضعف هاي و امتيازهاي هر يك از برنامه ها به امر پاسخ گوي نيز كمك مي‌كند(کیامنش، 1377 صص 44-43).
        تصميم گيرندگان از ارزيابي هاي ورودي(درونداد) براي انتخاب از ميان برنامه هاي پيشنهادي، نوشتن پيشنهاد تأمين مالي و سرمايه، تخصيص منابع، محول نمودن وظايف به پرسنل، برنامه زمان بندي كار و در نهايت كمك به ديگران براي قضاوت در خصوص فعاليت ها و بودجه فعاليت استفاده مي كنند. استافل بيم اعتقاد دارد ارزيابي مرحله ورودي كه غالباً در مورد آن غفلت مي شود، يك ارزيابي بسيار مهم است. 
ج- ارزشيابي  فرايند
 
        در اين ارزشيابي كوشش مي شود تا پاسخ پرسش هايي نظير اين ها تعيين گردند: آيا برنامه ها به خوبي در حال پياده شدن مي باشند؟ چه عواملي بر سر راه موفقيت آن قرار دارند؟ چه تغييراتي ضروري هستند؟ پاسخ اين پرسش ها به كنترل و هدايت شيوه هاي اجرايي كمك مي‌كند(سیف، 1378 ص 75).  
        از طريق نظارت مداوم و دقيق بر چگونگي اجراي برنامه به اجرا در آمده، عامل ارزشيابي، شرايط لازم جهت تصميم گيري معقولانه در مورد اجراي برنامه را فراهم مي آورد. از اطلاعات فراهم شده، علاوه بر امر تصميم گيري  مي توان در امر پاسخ گويي نيز استفاده نمود. نتايج حاصل از ارزشيابي فراگرد يك منبع اطلاعاتي بسيار مهم براي تفسير نتايج حاصل از ارزشيابي برون داد نيز به شمار مي‌آيند. زيرا براي بررسي نتايج به دست آمده از يك برنامه بايد چگونگي به اجرا در آمدن آن برنامه قبلاً مشخص شده باشد. 
        ارزيابي چرخه يا فرايند، اجراي برنامه را، براي ياري به مجريان برنامه مورد سنجش قرار مي‌دهد و سپس به گروه كسترده تري از ذي نفعان براي قضاوت در خصوص اجرا برنامه و تعبير نتايج كمك مي‎كند(دنیل، 2003).
د-  ارزشيابي  برون داد
 
      در اين مرحله معلوم مي شود كه نتايج به دست آمده  چه هستند. بعد نتايج حاصل با هدف هاي برنامه مقايسه مي گردد و رابطه بين انتظارات و نتايج واقعي مشخص مي گردد. پس از بررسي كامل نتايج، اطلاعات لازم در اختيار تصميم گيرندگان گذاشته مي شود تا در صورت لزوم درباره ادامه برنامه، متوقف ساختن آن يا تجديد نظر در آن اتخاذ تصميم كنند(سیف، 1378 ص 75).  
          هدف از ارزشيابي برون داد، اندازه گيري، تفسير و قضاوت در مورد نتايج حاصل از برنامه است. سعي عامل ارزشيابي برون داد بر آن است كه ميزان موفقيت برنامه در برآورد كردن نياز 
گروه هايي كه برنامه جهت خدمت به آنان طراحي و به اجرا گذاشته شده است را مشخص سازد. ارزشيابي برون داد ارزش برنامه به اجرا گذاشته شده را مشخص كرده و اطلاعات لازم را براي تصميم گيري در مورد ادامه، توقف، تبديل و يا تكرار برنامه فراهم مي سازد. از نتايج اين ارزشيابي براي پاسخ گويي در مورد اثرات برنامه مي توان استفاده نمود(کیامنش، 1377 ص 46).
        در الگوي ارزشيابي سيپ، نظام آموزش كاركنان با توجه به چهار جزء فوق مورد نظر قرار 
مي گيرد و براي هر جزء نظام ارزشيابي ويژه اي منظور مي گردد. از اين رو كاربرد الگوي ارزشيابي سيپ در برنامه ريزي آموزش كاركنان شامل چهار نوع ارزشيابي است.  شكل(2) 
نمودار شماره(2-3) سطوح ارزشيابي سیپ. 
	                                                      زمينه( محيط سازماني )
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         هم چنين در صفحه بعد، در شكل(3) عناصر اصلي مدل سيپ در سه قالب هم مركز خلاصه شده است و اهميت ارزش هاي تعريف شده را با مركزيت بخشيدن به آن نمايش داده است. مربع دروني هسته ارزش ها را نشان مي دهد. ارزش هايي كه بايد تعريف و براي واقعيت بخشيدن به ارزش هاي مورد استفاده قرار گيرند. چهارچوبي كه اين ارزش ها را در بر گرفته به چهار قسمت: اهداف، طرح ها، عمليات و نتايج تقسيم شده است كه در واقع چهار مرحله براي هر برنامه و كوششي از هر نوعي تعريف مي گردد. چهار چوب خارجي نوع ارزيابي مورد نياز را براي هريك از مراحل چرخ داخلي يعني ارزيابي بستر، ورودي، فرايند و محصولات را نشان مي دهد. هر فلش دو طرفه نشان دهنده ارتباط متقابل بين نقطه توجه ارزيابي و نوع ارزيابي است( مطهري نژاد، 1381 ص 29). 
نمودار شماره(2-4): عناصر كليدي مدل ارزشيابي سیپ و روابط عناصر برنامه. 
	                                                          ارزيابي دروني
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	                            ارزيابي محصول


       مدل سيپ چهارچوب مشخصي براي ارزيابي مرحله اي و تراكمي به دست مي دهد. در ارزيابي مرحله‎ای جايي كه مقصود از ارزيابي شيوه فعاليت است، ارزيابي بستر، ورودي و فرايند و محصول به ترتيب اين سؤال ها مطرح مي كند كه چه كارهايي لازم است انجام گيرد؟ چگونه بايد انجام گيرد؟ آيا انجام گرفته اند؟ آيا ثمربخش بوده اند؟ در اين جا ارزياب گزارشات دوره اي را به انعكاس مسائل مربوط به سؤال ها فوق ارائه مي كند تا گروه ذينفع را از يافته ها مطلع نموده و فرايند تصميم گيري را هدايت نموده و به كار انجام شده توسط پرسنل قدرت بخشد. در هنگام نهايي كردن گزارش تراکمی ارزياب برخزانه اطلاعات مراحل بستر، ورودي، فرايند و محصول مراجعه نموده، اطلاعات تكميلي مورد نياز را كسب مي‎كند. ارزياب از اين اطلاعات براي پاسخگويي به سؤال ها زير كه مربوط به افعال گذشته مي‎شود استفاده مي‎كند. آيا نياز هاي اساسي ديده شده‌اند؟ آيا فعاليت توسط يك برنامه و بودجه قابل دفاع هدايت شده است؟ آيا طرح خدمات بصورت قابل اجرا و به هنگام نياز بازبيني و اصلاح قرار گرفته است؟ آيا فعاليت به نحو موفقيت آميزي انجام گرفت.(دنیل، 2003). 
جدول(2-1) ارتباط ارزيابي چهارگانه سیپ با ارزيابي مرحله ای و ارزيابي تراکمی.
	نقش هاي ارزيابي
	بستر 
	ورودي 
	فرايند 
	محصول 

	ارزيابيكاربرد هاي اطلاعات سیپ براي كمك به فعاليت تصميم گيري و تضمين كيفيت 
	راهنمايي براي شناسايي مداخلات مورد نياز و انتخاب و
 رده بندي 
اهداف(براساس سنجش نيازها، مشكلات، دارايي ها و فرصت ها) 
	راهنمايي براي انتخاب يك برنامه يا استراتژي ديگري(براساس سنجش استراتژي هاي ديگر و برنامه هاي تخصيص منابع) و به دنبال آن آزمون برنامه كار 
	راهنمايي براي اجراي برنامه كار(براساس نظارت و قضاوت فعاليت ها و بازخورهاي ارزيابي هاي دوره اي)
	راهمايي براي ادامه، اصلاح، تطبيق، يا انقطاع برنامه(براساس سنجش نتايج و آثار جانبي) 

	ارزيابي استفاده از اطلاعات سیپ براي جمع بندي شايستگي ها، ارزش،درستي و اهميت برنامه
	مقايسه اهداف و اولويت ها با نيازها، مسائل و مشكلات، دارايي ها و فرصت هايي كه قبلاً مورد سنجش قرار گرفته بودند. 
	مقايسه استراتژي، طراحي و بودجه برنامه با رقباي اصلي آن و با نياز هاي اصلي گروهي كه از فعاليت منتفع مي شوند.
	شرح كامل فرايند واقعي و ثبت هزينه ها، مقايسه فرايند ها و هزينه هاي طراحي شده واقعي 
	مقايسه نتايج و آثار جانبي با نيازها و در صورت امكان با نتاايج برنامه هاي رقابت  كننده.، تعبير نتايج بر اساس فعاليت هاي ارزيابي شده با بستر، ورودي، فرايند و محصول


2-5-3 ) مدل انتقالي
 
         سازمان ها هميشه منابعي را براي آموزش كاركنان شان و در تلاش براي از بين بردن شكاف صلاحيتي آن ها بكار مي برند، آن ها نه تنها پول هزينه مي كنند بلكه زماني را كه پرسنل مي‌توانند براي توليد استفاده شوند نيز هزینه مي نمايند. پس جاي تعجب نيست كه چرا آن ها قصد دارند آنچه يادگرفته‎اند را بكار ببرند. اين مشكل سازمان خاصي نيست، بلكه به كليه سازمان هايي كه مواجه با يك خيز سريع در سرمايه گذاري در برنامه هاي يادگيري نيروي انساني مي باشند مربوط مي شود.
        آموزش و توسعه منابع انساني يك سرمايه گذاري سنگینی براي سازمان ها است و واضح است كه گفته شود هدف كار فرما است كه مطمئن شود سرمايه گذاري در آموزش حداكثر برگشت را مهيا نمايد و متأسفانه زمينه هايي كه انتقال مهارت هاي يادگرفته در آمورزش را به محل كار نشان دهد بسيار محدودند(بالدوین
، 1988) از طرف ديگر به منظور بهبود انتقال آموزش براي سازمان ها مهم است كه نه فقط فاكتورهاي مؤثر بر انتقال را بشناسند، بلكه هم چنين مطمئن شوند كه مدل ارزشيابي آموزشي سازمان اين فاكتور ها را محاسبه مي نمايد(هالتون، 1996). 
         آموزش مي تواند به عنوان تجربه يادگيري طراحي شده براي فراهم آوردن تغييرات پايدار در دانش، نگرش و مهارت هاي افراد تعريف گردد. بر اساس اين تعريف از آموزش،  سازمان ها اميدار به كاربرد دانش و مهارت ها در كار هستند. اين مفهوم تا اندازه زيادي رفتار انتقال را شكل مي دهد.  
         در يك مقياس وسيع، انتقال درآموزش، توجه بسياري از محققان آموزش وكارگزاران توسعه منابع انساني را به خود جلب كرده است. خصوصاً اين كه، چگونه ممكن است بهبود يابد. انتقال آموزش سطحي است كه آموزش را با عملكرد فردي مرتبط مي كند. عملكرد فردي در برگشت مي‌تواند منجر به بهبود عملكرد سازماني و در نهايت به رشد اقتصاد ملي شود(وکسلی، 1991).
          اصطلاح انتقال از يك رشته به رشته ديگر متفاوت است. از منظر توسعه منابع انساني اصطلاحاتي چون " یادگیری از انتقال  "، " یادگیری انتقالی "، "انتقال یادگیری " و " انتقال از یادگیری " بصورت معادل درك شده است. بالدوين و فورد(1998) بيان كردند كه براي فهم اين كه آيا آموزش رخ داده يا رفتار يادگرفته شده است، بايد به زمينه كار عموميت يافته و در يك دوره زماني بكار رود. 
          هالتون(1996)، در مقاله اي تحت عنوان مدل ارزيابي چهارسطحي خدشه پذير، مدلي جايگزين معرفي نمود. مدل هالتون براساس يك نو آوري از كارهاي موجود در حوزه انتقال يادگيري به وجود آمد.  
        مدل انتقالي هالتون يك پله تئوريكي براي تشخيص نقاط قوت و ضعف انتقال يادگيري در سازمان فراهم مي آورد. اين مدل متغييرهايي را كه بر روي فرايند ارزشيابي بسيار مؤثرند و روابط ميان فاكتورها را، تشريح مي نمايند. واكنش كه يكي از اجزاء مدل چهار سطحي اثربخشي كرك پاتريك بود جزء مدل هالتون نيست. زيرا واكنش ها نتيجه اوليه آموزش در نظر گرفته نشده، بلكه واكنش ها به عنوان يك متغيير واسطه اي يا تعديل كننده بين كارآموزان، انگيزه يادگيري و عملكرد تعريف شده است. هالتون در مدل خود از يكپارچگي ارزيابي و اثربخشي صحبت كرده است، در نتيجه بر اساس  اين مدل، هنگامي كه نتايج ارزشيابي مي شوند،  متغييرهاي اثربخشي خطوط اصلي اهميت را براي اندازه گيري دارا مي باشند.  
2-5-4) تيپولوژي مدل انتقالي

        انتقال آموزش درجه اي است كه كارآموز، دانش، مهارت ها و نگرش هاي كسب كرده از آموزش را در حرفه اش بكار مي برد. هم چنين انتقال آموزش به عنوان پايداري اين دانش، مهارت ها و نگرش ها در يك دوره زماني معين تعريف شده است.(بالدوین، 1998). 
      در اين تحقيق ما انتقال يادگيري را به عنوان كارآمدي و تداوم كاربرد دانش و مهارت و نگرش هاي به دست آمده از اموزش به وسيله كارآموزان تعريف مي نماييم. 
       انتقال آموزش شامل تعدادي عناصر عمومي است. اين عناصر عمومي؛ افراد، نتايج، كاربرد و زمينه هستند. افراد درگير در انتقال ممكن است شامل يادگيرندگان، مربيان، همكاران و زيردستان باشد. نتايج انتقال آموزش شامل نتايج شناختي، مهارتي و عاطفي مي باشند،كاربرد اشاره دارد به درجه اي كه كارآموزان قادرند مهارت هاي يادگرفته را در حرفه يشان بكار ببرند يا عموميت دهند. و سرانجام زمينه شامل محيط هاي كاري است، مانند منابع در دسترس.  
      روير
  انتقال را به چند نوع تقسيم بندي كرده است: انتقال افقي و انتقال عمودي، انتقال خاص و انتقال غيرخاص، انتقال لفظي و انتقال شكلي، انتقال نزديك و انتقال دور. 
        انتقال افقي اشاره دارد به وسعتي كه دانش و مهارت هاي يادگرفته شده مي تواند در ديگر 
موقعيت ها بكار رود، در حالي كه انتقال عمودي به وسعت دانش، مهارت هايي يادگرفته شده در سطوح بالاتر از مهارت ها و دانش كسب شده اشاره دارد. اين دو نوع انتقال روي هم رفته ممكن است مربوط به يكي از شرايط در نظرگرفته شده انتقال به وسيله بالدوين و فورد، باشد. براي مثال فرد مي تواند دانش و مهارت هاي كسب شده را به موقعيت هاي مختلف و يا به سطوح بالاتري از كاربرد عموميت دهد. 
        هنگامي كه موقعيت انتقال كاملاً مشابه به عناصر يادگرفته شده باشد، انتقال از نوع خاص طبقه بندي است. يكسان بودن عناصر يادگيرندگان را هدايت مي كند تا به طور آماده دانش، مهات و نگرش هاي كسب شده از فعاليت ها را تا آن جا كه برايشان مقدور مي باشد در حرفه يشان بكار ببرند. اين نظريه همراه با تئوري عناصر يكسان است. تئوري عناصر يكسان بيان مي كند كه برنامه آموزشي بايد به روشي يكسان طراحي شود تا در حد ممكن محتواي آموزش هماهنگ با موقعيت واقعي كار باشد. انتقال غير خاص يا غير ويژه اشاره دارد  به موقعيتي كه عناصر يكسان مشابهي بين يادگيري و فعاليت هاي انتقال وجود نداشته باشد.
       انتقال لفظي به مجموعه كاملي از دانش و مهارت هاي كسب شده كه در يك فعاليت يادگيري بكار مي روند اشاره دارد. از طرف ديگر انتقال شكلي اشاره به برخي از بخش هاي دانش عمومي دارد كه به شكلي خاص انعكاس مي يابد. تكنيك هاي يادگيري مانند استعاره يا مدل سازي مي‌توانند براي تسهيل انتقال شكلي استفاده شوند. 
        روير انتقال نزديك را تعريف كرده به عنوان: شرايطي كه پيچيدگي موقعيت  انتقال به پيچيدگي موقعيتي كه يادگيري در آن شگل گرفته است بسيار مشابه باشد. انتقال دور به درجه معيني از تفاوت بين يادگرفته هاي اوليه يا اصلي و موقعيت انتقال اشاره دارد. او در توضيح بيشتر بيان مي كند كه انتقال نزديك براي مثال مي تواند به دانش و مهارت هايي كه از يك مدرسه كسب شده و به مدرسه ديگر انتقال مي يابد اشاره داشته باشد، در حالي كه انتقال دور دانش و مهارت هايي را كه مي توانند در موقعيت هاي واقعي كار استفاده شوند را تقويت مي نمايد. اگر كارآموز بتواند نقشي واقعي مشابه فعاليت هاي آموزشي اعمال شده به وسيله آموزش دهنده را تشريح نمايد او به انتقال نزديك دست زده است، از طرف ديگر اگر بتواند شباهت ها را به خاطر بسپارد و آن را در شغل و حرفه اش بكار گيرد انتقال دور رخ داده است. 
        در مدل انتقالي ويژگي هاي فردي، آموزشي و سازماني كه بر نتايج آموزشي تأثير دارند  به عنوان متغيير هاي اوليه و ثانويه در نظر گرفته شده اند. در كل اين مدل بيان مي كند كه اين مجموعه از ويژگي‌ها مستقماً با يادگيري و عملكرد انتقال ارتباط دارند(تانن، 1993).
ويژگي هاي فردي
 
        به استثناي انگيزه در مورد تأثير ويژگي هاي فردي بر يادگيري و عملكرد انتقال توافق وجود دارد. در مورد انگيزه افراد، كثرت انگيزه هاي بررسي شده به وسيله محققان، يك طبقه بندي ساده از نتايج را مشكل كرده است. هالتون دو نوع انگيزه را مطرح كرده است و در ادبيات نشان مي دهد كه هر كدام شامل جنبه هاي مختلفي است. ويژگي هاي فردي تنوعي از ويژگي هاي كارآموزان مانند دانش قبلي، توانايي كلي، سطح مهارت، سطح انگيزه و دريافت از منابع يادگيري را شامل مي‌شود.  
ويژگي هاي آموزشي
 
        بررسي ويژگي هاي آموزشي يك مرحله پيشرفته تر از ويژگي هاي فردي است. اين بيانگر آن است كه محققان به طرف اثربخشي به وسيله تكنيك هاي آموزشي خاص واصول يادگيري حركت مي‌كنند. تحقيقات وسيعي روي طراحي آموزش به عنوان ويژگي آموزش انجام شده است. آموزش وانتقال آموزش، اگر آموزش و مجموعه يا موقعيتي كه آموزش به آن انتقال داده مي شود مشابه باشند بهبود مي يابد. به عبارت ديگر درجه شباهت بين آموزش و موقعيت انتقال، ميزان انتقال را تعيين مي نمايد.
ويژگي هاي سازماني
 
        به طور دقيق ويژگي هاي سازماني نسبت به ويژگي هاي فردي و آموزشي كم تر مورد توجه محققين قرار گرفته است. اولاً تعداد كمي از مطالعات در ادبيات در اين زمينه وجود دارد، بعلاوه محققان به روش هماهنگي براي اندازه گيري شرايط سازماني توافق ندارند. به طور فزاينده اي تحقيقات مربوط به تأثير ويژگي هاي سازماني بر انتقال بر روي فاكتورهايي چون حمايت سازماني، ارزش آموزش براي سازمان، حمايت مديريتي و سرپرست، حمايت همكاران و فرصت استفاده از آموزش تمركز كرده است(کیی، 2004).
        روي هم رفته مدل هالتون بيان مي كند كه  اين سه مجموعه ويژگي ها مستقيماً با يادگيري و عملكرد انتقال ارتباط دارند. چنين ارتباطات مشخصي به خاطر تعامل بين ويژگي ها وجود دارد. براي مثال هالتون بيان مي كند كه ويژگي هاي اوليه( براي مثال انگيزه) بر ويژگي هاي آموزشي و سازماني اثر دارند بنابراين نتايج آموزشي را تحت تأثير قرار مي دهند. اگر چه هالتون راهنمايي هاي سودمندي را براي اندازه گيري اثربخشي آموزشي تهيه كرده است اما مطالعات كمي به طور هم زمان جنبه هاي مختلف بحث شده به وسيله هالتون را اندازه گيري كرده اند.
           مدل انتقالي از آن جا كه متغييرهايي را كه بر روي فرايند ارزشيابي بسيار مهم و مؤثر هستند و روابط ميان فاكتور ها را تشريح مي نمايد از ساير مدل هاي ارزيابي اثربخشي متفاوت است. اين مدل يك مدل ارزشيابي مفهومي است كه روي عملكرد فراگيران متمركز شده است و در تغيير عملكرد افراد به عنوان يك نتيجه از يادگيري بكار برده شده است.  نتايج سطح سازمان يك نتيجه از تغيير در عملكرد افراد مي باشد. 
       مدل انتقالي يك مدل بسيار جامع است كه براي اثر متغييرهاي مداخله گر مانند انگيزه، محيط، توانايي و تأثير فاكتورهاي ثانويه مانند عملكرد خودكارآمدي و آمادكي يادگيرنده بكار مي‌رود. با اين وجود اين مدل تأثير سهم دانش روي انتقال آموزش را كه مي تواند يك نقش كليدي روي انتقال يادگيري داشته باشد،  ملاحظه نكرده است(کاتنالینو، 1968).
 2-5-5 ) مدل ارزشيابي اثربخشي سودمندي(بازگشت سرمایه )
            اثربخشي تعداد كمي از برنامه هاي آموزشي مديران در سطح كاربردي اندازه گيري مي‌شوند. و تعداد كمي از شركت هايي كه آموزش را در اين سطح ارزشيابي نموده و از اطلاعات حاصل از اهداف، در ارزشيابي تلاش ها استفاده مي نمايند. بر اساس گزارش انجمن آمريكا براي آموزش و توسعه، در سال 1996 فقط در دو درصد از برنامه هاي آموزشي توسعه اي، اثرات مالي ارزشيابي شده اند. در سال 2001 فقط سه درصد از برنامه هاي توسعه منابع انساني در اصطلاحاتي از اثر مالي ارزشيابي شده اند(سانسون، 2001).    
         در سال هاي اخير نرخ بازگشت سرمايه به يك موضوع اساسي براي مديران تبديل شده است. بسياري از متخصصين معتقدند كه محاسبه آن در آموزش ممكن نيست و برخي ديگر شاخص ها و روش هايي براي آن در اين فضا ارائه داده اند.      
          يك روند  قوي به طرف تدوين و بررسي روابط برنامه آموزشي كه نتايج شان مشخص شده، ارزشيابي شده و گزارش شده باشد، وجود دارد. سرمايه گذاري وسيع در بودجه هاي آموزشي و نياز به نشان دادن ارزش برنامه ها، محرك هاي اوليه براي گرايش فزاينده در باز گشت سرمايه گذاري آموزشي است، اما مشكل آن است كه بازگشت سرمايه در برنامه هاي آموزشي معمولاً ناشناخته است. بخصوص نتايج و برنامه هاي آموزشي وتوسعه اي در اصطلاحاتي از اثرشان روي نتايج كار، ارزشيابي نمي شوند يا ارزشيابي اثر آموزش روي بهره وري سازمان مشكل است و اغلب بررسي نمي شود. اين فقر ارزشيابي ممكن است به علت كمبود اعتبار، كمبود ابزارهاي مناسب براي ارزشيابي، ناتواني ارزشيابان در مشاركت دادن سرمايه گزاران و ناتواني در به دست آوردن رويكردهاي جامع براي آموزش باشد. به همين دليل منافع برنامه هاي آموزشي اغلب ذهني بوده و مشكل است در قالب اصطلاحاتي پولي در آيند.    
      اگر چه تحقيقات بسياري در سطح اثر بخشي آموزشي انجام شده است، رونالد كرك پاتريك اولين فردي است كه چارچوبي براي اندازه گيري ارزشيابي مفهومي توسعه داد.
         دونالد كرك پاتريك(1956)، الگوي ارزشيابي چهارسطحي معروفش را براي برنامه هاي آموزشي طراحي كرد. پس از آن و براساس اين شالوده جك  فيليپس سطح پنجمي بر آن اضافه نموده و آن را‎‎(بازگشت سرمايه) ناميده، كه اشاره به بازگشت سرمايه انجام شده  به وسيله برنامه آموزشي دارد.                                                                      
       الگوي بازگشت سرمایه يا الگوي فيليپس حاصل توسعه الگوي كرك پاتريك است. در واقع اين مدل دنباله مدل چهارسطحي كرك پاتريك است. بازگشت سرمایه پنجمين سطحي است كه به اين الگو افزوده شده است. فيليپس در اين مدل  نشان مي دهد كه چگونه مقادير پولي يا مالي در ارزش آموزش دخالت داده و بازگشت سرمايه را در يك فعاليت آموزشي محاسبه نمود.
         هابلين(1996) به اين سطح(سطح پنجم)، به عنوان سطح " ارزش نهايي " يا " هزينه – كارايي " اشاره كرده است. اين سطح از ارزشيابي، خصوصاً ارزش پولي برنامه آموزشي را ارزشيابي مي كند. به اين معني كه سطح پنجم ارزشيابي اطلاعات كمي سطح چهارم را در قالب پولي پوشش مي دهد. در اين سطح هم داده هاي كمي و هم اطلاعات كيفي براي تعيين اثر مالي برنامه آموزشي استفاده مي شوند. منافع پولي برنامه با هزينه هاي بكار گرفته شده براي تعيين بازگشت سرمايه استفاده مي شوند.
      بازگشت سرمایه يك روش مالي است كه مي تواند براي ارزشيابي آموزش، شناسايي منابع يا سرمايه گذاري در فعاليت استفاده شود.
           سه سطح ارزيابي شده درمرحله نتايج شامل نتايج مفهومي، عملكردي و مالي است، نتايج مفهومي پايه اي  براي منافع سازماني هستند مانند نگرش ها و خلاقيت ها است، نتايج عملكردي اشاره به بهبود هاي قابل اندازه گيري در سازمان مانند، افزايش كارايي وكاهش غيبت دارد، نتايج مالي هزينه هاي مالي و منافع مالي مانند افزايش فروش و سقف توليد هستند(اسکافر، 2003).
2-5-5-1 ) مراحل ارزشيابي بر اساس مدل بازگشت سرمایه 
- مرحله اول: ارزشيابي برنامه ريزي 
          اولين مرحله ارزيابي مدل بازگشت سرمایه ارزيابي برنامه ريزي است. اين مرحله در چند گام انجام مي شود. گام اول شامل،  تعيين اهداف برنامه، اهداف ارزشيابي، تعريف انواع منافعي كه بايد ارزشيابي شوند، تعيين روش هاي جمع آوري اطلاعات و تعيين زمان براي ارزشيابي مي شود. مرحله ارزشيابي برنامه يك گام مقدماتي است كه منطبق بر طراحي برنامه است. در گام نخست از  اهداف برنامه كه در ضمن طراحي برنامه تعريف شده اند يا بايد تعريف شوند، استفاده مي نمايد. اگر هدف هاي برنامه به روشني تعريف نشده اند نياز است آن ها  قبل از ادامه فعاليت در اين مرحله و قبل از حركت در مرحله دوم تعريف شوند. اهداف يادگيري يك جنبه مهم از طراحي آموزشي هستند. رابرت ماگر
 بيان مي كند سه عنصر خاص در اهداف يادگيري وجود دارند. اين عناصر عبارتند از:
 الف ) عملكرد خاص مورد انتظار.
ب ) شرايطي كه تحت آن عملكرد مورد انتظار است. 
ج ) حداقل سطح قابل قبول عملكرد. 
      براي تعيين نتايج سازماني و خط پايه اثر روي سازمان، يك تحليل از نوع ارزشيابي  بازگشت سرمایه نياز است. 
         سومين گام از مرحله ارزيابي برنامه ريزي، تعيين منافع برنامه آموزشي است. منافع به وسيله يك رويكرد تركيبي ارزشيابي مي شوند. اما عناصر هر برنامه ممكن است متفاوت باشند. سازمان ها 
مي توانند نتايج شان را اندازه گيري نمايند، اين اندازه گيري مي توانند به وسيله مشاهده عملكرد يا 
روش هاي جمع آوري اطلاعات زير تكميل شود: 
1- چه نوع اطلاعاتي نياز است جمع آوري شوند؟ 
2- آسان ترين روش براي جمع اوري اين اطلاعات كدام است؟ 
3- چه كسي بايد اين اطلاعات را جمع آوري نمايند؟ 
4- كدام روش مي توانند بيشترين پاسخ را تهيه نمايد؟
مرحله دوم: جمع آوري داده ها 
       دومين مرحله از مدل بازگشت سرمایه جمع آوري داده ها است. اين مرحله شامل تعيين هزينه هاي برنامه و جمع آوري فيزيكي داده هاي منافع است. اين مرحله در چند گام انجام مي‌شود:
        نخستين گام از جمع آوري داده ها تعيين هزينه هاي برنامه آموزشي است. براي هر برنامه اي سه نوع هزينه وجود دارد. لیست هزينه هاي شناخته شده، ديگر هزينه هاي شناخته شده، هزينه هاي اضافي برآورد شده، لیست هزينه هاي شناخته شده، هزينه هاي واقعي رخ داده به واسطه توسعه و اجراي برنامه آموزشي است. ديگر هزينه هاي شناخته شده، هزينه هاي هستند كه جزء لیست هزينه ها، يا ذكر شده در هزينه برنامه نيست. سومين نوع هزينه، هزينه هاي اضافي در نظر گرفته شده اند. اين يك مقوله متنوع است كه ممكن است شامل هزينه هاي دروني و بيروني شود. 
       دومين گام نيز شامل جمع آوري داده است. اين گام به وسيله روش خاص در زمان خاص بر اساس آنچه در مرحله نخست تعريف شده است انجام مي شود. 
 مرحله سوم: تحليل داده: 
        مرحله سوم از اين روش شامل ارزيابي داده ها، جمع بندي و گزارش نتايج است. ارزيابي اطلاعات هزينه ها و منافع را مشخص مي سازد. هزينه ها قابل فهم هستند. براي تعيين منافع ضروري است اطلاعات كمي تبديل به ارزش پولي گردند. هر سؤال روي يك كاربرد خاص، از پاسخ دهنده خواسته شده تا وضعيت مالي را نشان دهد. هم چنين از پاسخ دهنده خواسته مي شود تا درصد اطمينان شان در كارايي وضعيت مال را نشان دهند. اين فاكتور اطمينان براي ايجاد پايه اي براي كاربرد چندگانه ارزيابي منافع به وسيله درصد اطمينان براي هر سؤال استفاده شده است. وضعيت منافع در همه منابع در نهايت جمع مي شوند. بازگشت سرمایه سپس با استفاده از نرخ مالي ساده از 100 محاسبه مي شود. هدف از جمع بندي و گزارش فرايند، بهبود برنامه و نمايش و مسؤوليت پذيري براي برنامه است. با گزارش نتايج به سؤال هاي زير پاسخ داده مي شود:
· آيا برنامه آموزشي به اهداف يادگيري دست يافته اند؟
· آيا برنامه آموزشي تغييري در سازمان به وجود آورده اند؟ 
· آيا ارزش پول هزينه شده به وسيله برنامه به دست آمده است؟
       اگر پاسخ سؤال هاي مثبت باشد برنامه موفقيت آميز بوده است. موفقيت هر برنامه وابسته است به هدف هاي ارزشيابي است، آن چنان كه در مرحله اول در اين مدل تعريف شده است. 
       در منابع و مراجع مختلف براي محاسبه بازگشت سرمایه نكات راهنماي مختلفي ارائه و مطرح شده است كه اين موارد عبارتند از: 
· براي هر ارزيابي بايد اهداف مشخص شوند. برخي  از سازمان ها براي هر سطح از برنامه هاي آموزشي هدف تعيين مي كنند. با تعيين چنين اهدافي براي همه سطوح ارزيابي، بخش هاي توسعه منابع انساني نياز پيدا مي كند كه به اندازه گيري و ارزيابي متعهد شوند.
· طراحي آموزش و اندازه گيري آن بايد هم زمان انجام شود. انجام برنامه ريزي آموزشي و 
برنامه ريزي اندازه گيري آموزش به طور هم زمان مؤثرتر است زيرا اطلاعات مورد نياز آن ها مشابه است. 
· ارزيابي آموزشي بايد بر سطح خرد متمركز باشد. به منظور اندازه گيري مؤثر بازگشت سرمایه پاسخ گويان بايد بر يك برنامه يا تعدادي برنامه يكپارچه متمركز شوند. 
· براي جمع آوري اطلاعات از روش هاي مختلفي استفاده كنيد. روش هاي جمع آوري داده ها مي‎تواند دربرگيرنده مصاحبه، گروه تمركز، پرسش نامه، برنامه عملياتي، قراردادها و بررسي عملكرد باشد. 
· اثرات عوامل جانبي را مشخص كنيد. پيش از ارزيابي اثرات آموزش لازم است اثرات ساير عوامل كه برنتايج مؤثرند را جدا كنيد.
· از نتايج گروه هاي كنترل استفاده كنيد. يكي از راه ها سنجش مؤثر ساير عوامل، مقايسه نتايج يك گروه كنترل با نتايج گروه آموزش ديده است.
· در هر بار بازگشت سرمایه را براي يك دوره آموزشي محاسبه كنيد. براي اكثر سازمان ها، بخصوص آن هايي كه تجربه و سابقه لازم  براي محاسبه بازگشت سرمایه را ندارند، بهتر و عملي‌تر آن است كه هر بار فقط براي يك برنامه آموزشي بازگشت سرمایه را محاسبه نمايند(خوش الحان، 1384 ص 37).
2-5-5-2 ) مراحل جمع آوري و تجزيه و تحليل داده ها براي محاسبه بازگشت سرمایه
اين مرحله شامل چهار گام است
1- تفكيك اثرات آموزش
 
          براي تعيين بازگشت سرمايه در آموزش بايد قادر باشيد تغييراتي را كه به عنوان نتيجه آموزش ناشي مي شود اندازه گيري كنيد، در نتيجه بايد آنچه را كه با عملكرد يا سطح دانش، قبل از اين كه آموزش را طي كرده باشد بدانيد. اندازه گيري داده هاي پيش از آموزش بايد شامل اشتباهات تكراري، نسبت ساعت هاي كار بر واحد توليد يا خدمات، هزينه پولي مواد ضايعاتي، تعداد محصولات برگشتي يا معيوب، حجم فروش هاي از دست رفته، ميزان غيبت، نرخ ريزش يا بررسي اوقات تلخي هاي ناشي از عدم رضايت مشتري باشد. 
       تفكيك اثرات آموزش شامل شناسايي كليه عوامل كليدي است كه در عملكرد كاركنان و نتايج كسب كار تأثير مي گذارد. گروه هاي متمركز، پرسش نامه ها، بررسي ها و مشاهدات، جمع آوري اين داده‎ها را تسهيل مي كند و اين امر با مشاركت كاركنان، مديران ارشد، سرپرستان، مشتريان، فروشندگان و متخصصين آموزش و توسعه منابع انساني ميسر مي شود. 
2-تبديل اثرات آموزش به منافع مادي
 
                  اثرات يا منافع يك برنامه آموزشي هميشه بايد مشخص و مناسب باشد و هزينه پولي مصرف شده از سوي مديريت را برگرداند. سرپرستان، كارآموزان، روساي قسمت ها يا بخش ها، مديران اجرايي ارشد، و يا هيات هاي مديره كه در جايگاه بالاي سازمان هستند، تغييرات در عملكرد يا اثر در لايه پايين سازمان را مشاهده مي كنند.
         اثرات آموزش مي تواند مشهود يا نامشهود باشد كه  اغلب با اصطلاح «داده سخت» و «داده نرم» ظاهر مي شود. داده سخت بصورت كمي، آماري و عددي است و به سادگي به شكل منافع مادي تفسير مي شود. مانند در صد سهم بازار، غيبت و زمان هاي تأخير، تعداد مشتريان با خريد مجدد، ساعات توقف ناشي از خرابي تجهيزات و غيره. داده نرم كيفي است و به منافع نامشهود كه نظري براساس قضاوت فردي است مربوط مي شود، از اين رو اندازه گيري آن به صورت منافع مادي مشكل تر است، مانند بهبود رضايت شغلي، بهبود كار تيمي، افزايش تعهد سازماني، شفافيت بيشتر در ارتقاء فرصت هاي معين و غيره.
3-محاسبه هزينه آموزش

         مديران منابع انساني معمولاً قادر هستند هزينه هاي يك برنامه آموزشي را ثبت كنند. هنگام محاسبه هزينه ها بايد دقت شود كليه هزينه هاي غير مستقيم از جمله استفاده از زمان كاركنان، مواد موجود، تجهيزات، كلاس درس و غيره، فراموش نشود. استفاده از واژه تمام هزينه كه اغلب اوقات به كار مي رود به معني تعيين هزينه برنامه آموزش شامل هزينه هاي مستقيم و غير مستقيم است. كه نمونه هايي از آن عبارتند از: 
· هزينه برگزاري دوره، تجزيه و تحليل نيازها، نوشتن، نشان دادن، تست اعتبار بخشي و ابزار ارزشيابي.
· حقوق و دستمزد نيروي انساني، مديريت و كاركنان در گير در طراحي و برگزاري دوره. 
· حقوق و دستمزد فراگيران.
· دستمزد كاركنان موقت يا پيمان اجرت بگير براي حفظ بهره وري و يا خدمات رساني منظم در مدت زمان نبود كاركنان به لحاظ اعزام به آموزش.
· كاهش در آمد در موقعي كه كاركنان درگير فعاليت هاي آموزشي هستند. 
· تجهيزات و تسهيلات سخت افزاري و نرم افزاري و غيره.
1- مقايسه ارزش اثرات با هزينه هاي رخ داده

   فرمول يا معادله  از ميزان منافع و هزينه هاي رخ داده بشرح زير استفاده مي كند: 
	
	نرخ منافع برنامه
	

	*  100
	
	ROI% = 

	
	كل هزينه هاي رخ داده
	


         ممكن است هميشه اندازه گيري بازگشت سرمایه آسان نباشد. در مورد اين كه سازمان ها مجموعه‎اي منظم از نوآوري و رشد بازرگاني پس از يك تحليل دقيق و جامع از  بازگشت سرمایه به دست آورند ترديد وجود دارد. اما سازمان ها دريافته اند كه تغييرات سريع در حال وقوع است و اگر روش هاي كاريشان را با تكنولوژي جديد بروز ننمايند شغلشان را از دست خواهند داد. 
          مباحث زيادي در مورد بازگشت سرمایه‏ وجود دارد. اين كه آيا شما قادريد به روشني نشان دهيد كه اين آموزش بوده كه رضايت مشتري را تغيير داده است؟ آيا شما مطمئن هستيد كه مي‌توانيد آموزش را براي تعداد X از كارمندان قبل از اين كه برنامه آموزشي متروك شود مهيا نماييد؟ آيا شما مطمئن هستيد كه آموزش عامل بهبود عملكرد كاركنان بوده يا مدير جديد، يا تغيير در برنامه پاداش؟ چه موقع تصميم به اندازه گيري نتايج آموزش مي كنيد، سه ماه يا شش ماه بعد؟ زمان منطقي و مفيد براي شركت شما چقدر است؟ 
جدول شماره(2-2) سطوح ارزيابي براي تعيين بازگشت سرمايه آموزش  .
	سطح
	هدف اندازه گيري
	ابزار يا تكنيك 
	ملاحظات

	1- واكنش( در برابر كار برنامه ريزي شده)
	واكنش در برابر مشاركت جويي و ابراز رضايت از محتوا و انتقال آموزش
	فرم هاي ارزيابي كامل مشاركت جويي و يا 
برنامه هاي توسعه فعاليت ها براي اجراي دانش جديد
	با توجه به ذهني بودن گاهي غير كاربردي است. اگر برنامه زمانبندي پيگيري شود برنامه كار به صورت مشاركت جويي، بيشتر واقعي خواهد بود 

	2- يادگيري 
	مهارت ها، دانش يا تغييرات نگرش هم چنين نتايج برنامه آموزش 
	آزمايشات به جاي كاغذ و مداد يا فرم هاي كامپيوتري 
	آزمايشات بايد از نظر اعتبار و روايي ارزيابي شود

	3- رفتار
	تغييرات در رفتار شغلي فراگيرنده به عنوان نتيجه آموزش 
	بازنگري ها و مشاهدات
	فرض بر اين است چنانچه مهارت ها به كار گرفته شود نتايج حاصل مي شود 

	4- نتايج
	تأثير آموزش در فعاليت هاي كسب و كار و فرايند ها 
	محاسبه كاهش هزينه، افزايش بهره وري، بهبود كيفيت، كاهش ساعات كار، كاهش زمان توليديا فرايندوغيره 
	كارهاي مهم از يكديگر مجزا مي شود و اثرات آموزش و اطلاعات مناسب اخذ مي گردد.

	5- بازگشت سرمايه 
	مقايسه هزينه هاي برنامه آموزش با نتايج مالي كه معمولاً به صورت درصد بيان مي شود.
	جمع آوري و تجزيه و تحليل مفصل  و جامع 
هزينه ها و منافع. محاسبه تخصصي سودمند. ارزش زماني پول. 
	اين ارزيابي عيني و 
جامع ترين تكنيك است ولي مي تواند خيلي هزينه بر و زمان گير باشد.


2-5-6 ) الگوي ارزاشيابي IPOO 
         باشنل
(1990)، الگوي IPOO را طراحي نمود. اين الگوي بر گرفته از حروف اول كلمات درونداد، فرایند، برونداد، خروجی است.  گام اول مدل باشنل شامل تحليل مقياس عملكرد است كه در برگيرنده ويژگي هاي كارآموزان، تونايي آموزگار، مواد آموزشي، تسهيلات و هزينه هاي آموزشي است. گام دوم شامل ارزشيابي فرايند توسعه يا اجرا است. گام سوم، برون داد تعريف شده است. كه معادل سه سطح اول الگوي كرك پاتريك مي باشد. شامل واكنش ها، دانش و مهارت هاي كسب شده دانش آموزان و بهبود عملكرد كاري يادگيران پس از بازگشت به كار است. باشنل نتايج  خروجی آموزش را بصورت مجزا در گام چهارم آورده است. نتايج به عنوان منافع، رضايت مصرف كننده و سودمندي تعريف شده است. 
           بر اساس اين الگو شاخص هاي آموزشي براي تعادل هزينه و نتايج آموزش لازم است. در گذشته بسياري از هزينه ها در مرحله اجرا رخ مي دادند، اما امروزه، هزينه هاي  طرح و تدوين به سرعت رشد يافته اند هم چنان كه تكنولوژي مسؤوليت بيشتري براي آموزش ايفاي مي نمايند.
         اگر ما يك سيستم آموزشي را به عنوان درون داد، فرآيند و برون داد توصيف كنيم، پس ارزشيابي آن مي بايست  چندين مورد را( همان طور كه در شكل زير بصورتE1  تا E7 آمده ) در بر گيرد(باشنل،1990).
  درونداد: در مرحله  درونداد، عناصر(شاخص هاي عملكردي سيستم ) بايد  در اصلاحاتي از توصيف پتانسيل كلي اثربخشي برنامه آموزش شامل مقوله هاي كيفيت كار آموز، تجارب آموزش دهنده، اعتبار مواد آموزشي كه اكنون بكار مي روند، انواع تجهيزات و امكانات در دسترس و بودجه آموزش ارزيابي شوند.
فرايند: در مرحله فرايند، ارزشياب نياز به اهداف آموزشي مشخص، تدوين ملاك، انتخاب استراتژي هاي آموزشي و مجموع مواد آموزشي دارد. در اين مرحله آموزش عملاً انجام مي شود و ارزش ها به نيروي انساني افزوده مي گردد.
برونداد: عناصر برون داد شامل واكنش هاي دانش آموز به آموزش، دانش و مهارت هاي كسب شده به عنوان نتايج آموزش، و بهبود عملكرديادگيرندگان در برگشت به كار است.
نتايج: قايل شدن تفاوت بين برون داد و نتايج مفيد خواهد بود. برون داد مترادف منابع و اثرات كوتاه مدت آموزش است. نتايج به آثار بلند مدت كه به وسيله، بهبود در خط پايه شركت اشاره دارد و منابع، شايستگي و حتي بقاء را محاسبه  مي نمايد. نتايج هميشه به طور مستقيم در برون داد آموزش قرار نمي‌گيرند، اما در بلند مدت، آن ها توانايي هاي منابع آموزش را تلقين مي كنند. 
           در نمودار(5)، خط باز خورد، يك اتصال حياتي در فرايند ارزشيابي به وجود آورده است. آن ها باعث خود اصلاحي سيستم مي شوند. براي مثال اندازه گيري صحيح در پايان مرحله تدوين(E4)، بايد به اطمينان در قضاوت صحيح در گام طراحي كمك كند؛ قبل از اين كه آموزش دهنده وارد گام بعدي شود.
2-5-6-1 ) گام هاي فرايند ارزشيابي در مدل IPOO
فرايند ارزشيابي در اين مدل  شامل چهار گام است:
الف ) شناسائي اهداف ارزشيابي:
          اين يك گام حياتي  است، زيرا در كل ساختار فعاليت ارزشيابي در ايجاد پارامترهايي كه روي گام هاي بعدي ارزشيابي اثرگذار هستند را تعيين مي كند. برخي از اهداف ارزشيابي از نظر كيفي با بقيه متفاوت هستند. براي مثال برخي اهداف ممكن است مربوط به اندازه گيري واكنش يادگيرندگان باشد، در حالي كه بقيه ممكن است مربوط به اندازه گيري تغيرات در عملكرد يادگيرندگان پس از بازگشت به كار باشد. 
ب )تدوين طرح يا استراتژي ارزشيابي 
      مجموعه فعاليت بعدي مربوط به انتخاب مقياس هاي مناسب، تدوين استراتژي جمع آوري داده ها، تنظيم انواع داده ها يا طرح هاي تجربي، اختصاص منابع به جمع آوري داده ها و شناسايي منابع اطلاعاتي مناسب است. انتخاب صورت گرفته در اين مرحله  حياتي است، زيرا هزينه، زمان و منابع  احتمالي را تعيين مي كند.
پ ) انتخاب و تركيب ابزارهاي اندازه گيري: 
      در اين گام  شما ابزارهاي اندازه گيري كه بشترين مناسبت را براي جمع آوري اطلاعات مورد نياز داشته باشد، انتخاب مي كنيد يا تركيب مي نماييد. سازگاري بين داده ها و ابزار مورد نياز است تا ارزشياب در مورد بهبود روايي و اعتبار ابزار قضاوت نمايد. 
 برخي از ابزارهايي كه اخيرا استفاده مي شوند عبارتند از 
· پرسش نامه
·  ارزيابي عملكرد 
· تست 
· چك ليست مشاهده 
· شبيه سازي مشكل(مسأله)
· بازديدهاي ساختارمند 
· ثبت عملكرد
        نوع ارزشيابي كه شما انتخاب مي كنيد مي تواند كاملاً منطبق با سطح ارزشيابي كه شما نياز داريد باشد. اگر شما توانايي شناختي افراد را اندازه گيري مي كنيد تكنيك هاي تحليل و مجموعه اطلاعات شما، نياز است كه به طور سنتي باشد. به عنوان مثال شما نياز به اندازه گيري مفصل يادآوري، اشتباه و زمان واكنش داشته باشيد، شما مي توانيد اين ها را در يك مدل يادگيري قرار دهيد همان طور كه آن را مطالعه مي كنيد.
ت )تحليل داده ها
        اين گام از فرايند ارزشيابي شامل توانايي براي پيوند دادن نتايج تلاش هاي جمع بندي داده ها در اهداف اصلي ارزشيابي است. براي اين منظور سؤال های زير استفاده مي شود: 
· اطلاعات جمع آوري شده واقعا اطلاعات مورد نياز هستند؟
· رويه ارزشيابي، فعاليت هاي آموزشي را مي شكافد؟
·  رويه هاي تحليلي مناسب براي پاسخ هاي سؤال هاي پرورش يافته اند؟
      بعد از اين كه اطلاعات تحليل شدند شما نياز به نتيجه گيري و پيشنهاد وارائه يافته ها داريد. يك جريان كليدي دراين مرحله ممكن است شامل هزينه هاي بالقوه تحليل اطلاعات اضافي باشد، خصوصاً اگر نتايج در پاسخ به سؤال های اصلي شكست بخورد يا نيازهاي مديريت را براي اطلاعات برآورده نسازند(باشنل،1990).
نمودار شماره(2-5 ) عناصر و مراحل مدل IPOO
	
	رويكرد درونداد – فرايند – برونداد  در  ارزشيابي آموزشي
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	واكنش يادگيرندگان
	دانش و مهارت هاي كسب شده
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	رضايت مندي مشتري
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           در يك بررسي كلي از از الگوهاي معرفي شده مبتني بر رويكرد سيستمي و مبتني بر هدف وجه مشترك بسياري مي توان در آن ها يافت. هرچند كه تفاوت هاي عمده اي نيز بين آن ها وجود دارد. در جدول(4) الگو هاي مبتني بر رويكرد سيستمي و مبتني بر هدف جهت مقايسه آن‌ها ارائه  است(دنیز، 2002).
جدول(2-3 ): مقايسه الگوهاي ارزيابي مبتني بر هدف و مبتني بر سيستم.
	الگوي كرك پاتريك(1959 )
	الگوي IPOO ( 1990)
	الگوي سیپ(1987)

	1- سطح واكنش: گردآوري دادهاي مربوط به واكنش يادگيرندگان نسبت به برنامه آموزشي در انتهاي دوره.
2- يادگيري: شنجش برآورد شدن اهداف برنامه آموزشي.                                                           
3- رفتار: سنجش ميزان تغيير عملكرد شغلي پس از آموزش.     
4- نتايج: سنجش ميزان مزايا در برابر هزينه هايي كه براي آموزش شده است.                                             
	1- درون داد: ارزشيابي شاخص هاي عملكرد سيستم، نظير كيفيت يادگيرندگان، دردسترس بودن منابع، مناسب بودن آموزشي و غيره.
2- فرايند: دربرگيرنده كار طرح ريزي، طراحي، تدوين و ارائه برنامه آموزشي است. 
3- برون داد: گردآوري داده هاي حاصل از مداخلات آموزشي.
4- بازده ها: مربوط به نتايج بلند مدت معطوف به بهبود سودآوري شركت، افزايش قدرت رقابتي و غيره است.
	1- زمينه: فراهم كردن اطلاعاتي درباره موقعيت تصميم در برابر نيازهاي آموزشي و تدوين اهداف آموزشي.   
2-درون داد شناسايي راهبردهاي آموزشي مطلوب براي تحقق اهداف مورد انتظار.  
3- فرايند: سنجش روند اجراي برنامه آموزشي.
4- محصول: گردآوري اطلاعات مربوط به نتيجه مداخلات آموزشي


2-6 ) الگوي پيشنهادي ارزيابي اثربخشي آموزش براي بانك رفاه كارگران 
           همان طور كه در بخش معرفي الگوهاي ارزيابي اثربخشي دوره هاي آموزشي اشاره گرديد براي ارزشيابي اثربخشي، الگوهاي متعددي وجود دارد. اين الگوها براساس ديدگاه هاي خاصي كه در  تعريف ارزشيابي وجود دارد شكل گرفته اند. اين ديدگاه ها هر يك، جنبه هاي خاص از ارزشيابي را مورد نظر قرار داده و الگوي خاصي را تنظيم كرده اند. برخي از الگو ها توجه خود را به ارزشيابي رفتار يادگيرنده، مواد آموزشي يا شيوه هاي اجراي معطوف كرده اند. گروه ديگري از الگوها، بر اهميت نقش ارزشيابي در برنامه ريزي هاي درسي تأكيد كرده و در اين رابطه كوشش دارند تا با استفاده از الگوهاي متعدد نسبت به اصلاح برنامه ريزي آموزشي اقدام نمايند و دسته ديگري از الگوها بر اهميت گردآوري اطلاعات براي تصميم گيري تأكيد دارند.
       آنچه اين الگو ها را از يكديگر متمايز ساخته است، مقاصد، رويكرد ها، ماهيت موضوع مورد بحث، تأكيدات ويژه آن ها بر بخش هاي خاصي از ارزشيابي، مباني نظري و ديدگاه هاي انسان شناختي آن ها است. در عين حال توجه به اين نكته لازم است كه الگوهاي پديد آمده براي رفع مسائل در فرهنگ خاصي خلق شده اند، در كاربرد هريك از اين الگوها مي بايست به اين تفاوت ها و تمايز توجه گردد(موسوی، 1376).
           پس از مطالعه گسترده و عميق ادبيات موضوع، مطالعه و بررسي و شناخت كامل بانك رفاه از لحاظ دوره هاي برگزارشده، ماهيت و اهداف دوره ها، استراتژي هاي آموزشي شركت و در نظر گرفتن تمام جوانب مؤثر، محقق بر اساس دلايل و مستنداتي كه در ادامه بحث به آن اشاره خواهد شد به اين نتيجه رسيده كه الگوي انتقالي مي تواند مناسب ترين الگو براي ارزيابي اثربخشي دوره هاي آموزشي بانك رفاه كارگران باشد بنابراين اين الگو را براي ارزيابي اثربخشي دوره هاي آموزشي شركت مذكور پيشنهاد مي نمايد.
        دلايلي كه مي توان براي پيشنهاد دادن اين الگو ذكركرد:
1- مدل انتقالي فاكتورهايي را مورد مطالعه قرار مي دهد كه ممكن بر اثربخشي دوره هاي آموزشي اثرگذار باشند ولي در الگوهاي ديگر مورد غفلت قرار گرفته اند. مانند انگيزه و خودكارآمدي كارآموزان.
2- مدل انتقالي ارتباط فاكتورها مؤثر بر اثربخشي را تشريح مي نمايد.
3- اين مدل به عنوان يكي از كارآمدترين و مؤثرترين مدل ها براي اندازه گيري اثربخشي آموزش پذيرفته شده است.
4- مدل انتقالي مبتي بر عمل  است. اين مدل به تحليل فاكتورهاي درون دادي حياتي مانند محيط كار، حمايت سازماني براي مواجه شدن با عمل مي پردازد تا چرايي مؤثر بودن يا نبودن آموزش را هنگام استفاده مشخص سازد.
5- به نظر مي رسد اين مدل نسبت به ديگر الگوهاي ارزيابي اثربخشي وابستگي كم تري مستندات و مكتوبات و سوابق دوره هاي آموزشي داشته باشد.
6- به دليل در نظر گرفتن فاكتورهایی چون انگيزه، عناصر محيطي و توانايي كارآموزان نسبت به 
مدل هاي ديگر اثربخشي معتبرتر مي باشد.
7- مدل انتقالي يك مدل بسيار جامع است كه شامل تمام فاكتورها براي تعيين اثر متغييرهاي مداخله گر مانند انگيزه، محيط، توانايي و تأثير فاكتورهاي ثانويه مانند عملكرد خودكارآمدي و آمادگي يادگيرنده مي‎باشد. 
 8-يكپارچگي ارزيابي و اثربخشي در اين مدل از ديگر امتيازهای آن محسوب مي گردد. براساس اين مدل هنگامي كه نتايج ارزشيابي مي گردند متغيرهاي اثربخشي خطوط اصلي اهميت را براي اندازه گيري دارا مي باشند.
9- اجرا و استفاده از الگوي انتقالي براي ارزيابي دوره ها نسبت به ساير الگوها از پيچيدگي كم تري برخوردار مي باشد.
2-6-1 ) معرفي جامع الگوي انتقال يادگيري 
          تحقيق روي انتقال يادگيري بعد از كارهاي بالدوين و فورد(1988)رشد كرده است. تحقيق آن ها روي فاكتورهاي مؤثر برانتقال يادگيري شامل سه دسته عمده مي شود. ويژگي هاي كارآموزان، محيط كار و فاكتورهاي طراحي آموزش است. تحقيق روي ويژگي هاي كارآموزان روي اين موضوع كه يادگيري كسب شده كارآموزان از آموزش مي تواند منجر به دستاورد يادگيري بلند مدت گردد، تمركز دارد. هم چنين تحقيقات متمركز بر روي فاكتورهاي طراحي آموزشي دريافتند كه استراتژي هاي انتقال مانند ممانعت از بازگشت انتقال يا مشاهده منافع كاري محتواي آموزش بر روي انتقال تأثير گذار است، هم چنان كه تحقيق روي محيط كار مانند شرايط انتقال و فرصت عمل نشان مي دهد كه آن ها به طور قدرتمندي بر انتقال يادگيري اثر مي گذارند. 
         روير و گلدستين
 تحقيق بر روي انتقال آموزش را با بررسي نقش شرايط انتقال، شرايطي چون موقعيت ها و نتايجي كه هريك از موانع و امكانات و حمايت ها براي تسهيل انتقال آنچه از آموزش يادگرفته شده، توسعه دادند. آن ها چهار عامل موقعيتي را بحث كردند: عامل هدف، عامل اجتماع، عامل وظيفه و عامل خود كنترلي. اين موارد آنچه را كه كارآموزان يادگرفته اند را يادآوري مي نمايند يا حداقل فرصتي براي استفاده از آنچه آن ها يادگرفته اند، مهيا مي نمايد. 
         ديگر فاكتور كليدي در انتقال يادگيري، فرصت استفاده است كه به وسيله هالتون شناخته شده است. فرصت استفاده به عنوان وسعتي كه كارآموز ياد مي گيرد بكار ببرند منابعي را كه او را قادر به كاربرد مهارت هاي جديدش در كار نمايد تعريف شده است. آن ها بيان مي كنند كه شرايط انتقال آموخته هاي كارآموزان منطبق بر مرجع سازماني مانند سرپرستان، همكاران و وظايف است. 
         هالتون و همكارانش
(1997)، كارشان را به وسيله « سيستم انتقال » توسعه دادند. آن ها سيستم انتقال را به عنوان همه فاكتور هاي فردي، آموزشي و سازماني كه در  انتقال يادگيري بر عملكرد كاري اثر مي گذارد تعريف كردند. به عنوان مثال انگيزه انتقال يكي از فاكتورهاي مؤثر بر انتقال است كه در ساختار شرايط انتقال نيست. بعلاوه مفهوم سيستم انتقال وسيع تر از مفهوم شرايط انتقال است.
        فاكتورهايي كه تجربه نشان داده روي نتايج انتقال اثر دارند به طور مختصر شامل موارد زير مي باشند:
- محيط عمومي كار: در محيط كار بين محيط كار عمومي و شرايط انتقال تفاوت وجود دارد. محيط كار عمومي شامل فاكتورهايي از محيط كار است كه ارتباط خاصي با با نتايج انتقال ندارد، اما ممكن است روي آن اثرگذار باشد. وسعت استقلال كاري كارآموزان دارند نشان داده كه نقش مسلمي روي نتايج انتقال دارند. استقلال كاري متغييري است كه شرايط عمومي كار را نشان مي‌دهد.
- شرايط انتقال: بورك  و بالدوين
(1999)،  بيان كردندكه شرايط انتقال اشاره دارد به شواهدي كه ويژگي هاي محيطي كار را توصيف مي نمايند و ممكن تسهيل كننده يا مانع استفاده از مهارت ها شوند.
- حمايت سرپرست: حمايت سرپرست به عنوان وسعتي كه رفتار سرپرست كارآموزان را تشويق به استفاده از دانش، مهارت و نگرش هاي به دست آمده از آموزش  مي نمايد، تعريف شده است و شامل رفتار سرپرستي قبل، ضمن و بعد از مشاركت در آموزش مي باشد. اعتقاد عمومي بر اين است كه حمايت سرپرست به طور مستقيم بر روي نتايج انتقال اثر مي گذارد. 
- انگيزه انتقال: انگيزه انتقال اشاره به تمايل كار آموز به استفاده از دانش، مهارت و نگرش هاي كسب شده از برنامه آموزشي در حرفه اش دارد. 
- اجراي مداخله: مداخله اشاره به آموزش براي نيازهاي كاري و حرفه اي كاآموزان دارد.
- طرح انتقال: طرح انتقال اشاره دارد به ميزاني كه طراحي و اجراي برنامه آموزشي، به طور مثبتي نتايج انتقال را تحت تأثير قرارمي دهند. فاكتورهايي كه طراحي انتقال را انعكاس مي دهند شامل پيوستگي عناصر، تدريس اصول عمومي درباره محتواي آموزش، تنوع عمل، محتواي كلي، وسعت استرس هاي جلوگيري از بازگشت و ميزان تنظيم اهداف ضمن آموزش است. 
        هالتون يك چارچوب مفهومي براي تحقق و ارزشيابي توسعه منابع فراهم آورده است كه متفاوت از مدل هاي ديگر است، زيرا اين مدل فاكتور هايي را كه روي فرايند ارزشيابي و روابط بين فاكتور ها اثر مي‎گذارند تشريح مي نمايد.
         هالتون و همكارانش(1997)، ابتدا 9 عامل يا فاكتور شرايط انتقال استخراج كردند. اين عوامل عبارتند از حمايت همسالان، حمايت سرپرست، آزادي تغيير، نتايج فردي مثبت، نتايج فردي منفي، مجوز سرپرست، اعتبار محتوا، طرح انتقال، و فرصت انتقال.  
         در مرحله بعد هالتون و همكارانش از اولين مطالعه يشان و مدل ارائه شده يشان به عنوان چارچوب مفهومي استفاده كردند. در اين چارچوب فرض بر سه نتيجه آموزشي  مقدماتي است. اين نتايج عبارتند از يادگيري، عملكرد فردي و نتايج سازماني. اين نتايج به عنوان نتايج مورد قبول در يك ملاخله آموزشي براي توسعه منابع انساني تعريف شده اند، تغيير در عملكرد فردي به عنوان نتيجه يادگيري به كار برده شده و نتايج سطح سارماني به عنوان نتيجه تغيير در عملكرد فرد. اصطلاح عملكرد فردي در مدل انتقالي بجاي رفتار در مدل كرك پاتريك استفاده شده است آن ها ابتدا تلاش كردند تا 9 فاكتور شرايط انتقال بيان شده در تحقيق هاتون(1996). را تركيب نمايند. آن ها 7 فاكتور ديگر را در اين تحقيق به آن افزودند. اين هفت فاكتور شامل اين موارد مي باشند: خودكارآمدي عملكرد، انتظار مربوط به نتايج خودكارآمدي عملكرد، استعداد فردي براي انتقال، هدايت عملكرد، بازخورد، آمادگي يادگيرنده و انگيزه كلي براي انتقال در مجموع هالتون براي تعيين ميزان انتقال يادگيري فراگيران فاكتور هايي را ارايه داد
نمودار شماره( 2-6  ): ادبيات مربوط به انتقال يادگيري
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توانايي


كه شامل 16 فاكتور در دو حوزه آموزشي است: آموزش خاص و آموزش عمومي. حوزه آموزش به طور خاص شامل آيتم هاي اندازه گيري كننده 11 ساختار است. اين 11 ساختار عبارتند از: آمادگي يادگيرنده، انگيزه انتقال، نتايج فردي مثبت، نتايج فردي منفي، ظرفيت فردي براي انتقال، پيش حمايت ها، حمايت سرپرست، دستور ناظر، اعتبار محتواي مهيا شده، طرح تحقيق و فرصت استفاده، آموزش به طور كلي(عمومي) شامل آيتم هاي  اندازه گيري كننده 5 ساختار است كه عبارتند از: انتظارات عملكرد انتقال، انتظارات نتايج عملكرد، مقاومت در برابر تغيير، خود كار آمدي عملكرد و هدايت عملكرد.
مدل انتقالي را مي توان براي اهداف زير نيز مورد استفاده قرار داد:
1- براي ارزيابي مشكلات بالقوه فاكتورهاي انتقال دوره.
2- براي ارزشيابي برنامه هاي آموزشي.
3- براي رسيدگي به مشكلات انتقال شناخته شده.
4- براي طراحي مداخلات  هدفمند جهت بهبود انتقال. 
5- براي ارزشيابي يكپارچه انتقال به عنوان بخشي از ارزيابي منظم كاركنان.
6- تعيين نيازهاي ارزيابي براي برنامه هاي آموزشي تا مهارت هاي انتقال سرپرستان و مربيان را مهيا نمايند.
          دركل مدل انتقالي روي فاكتور هاي مؤثر بر انتقال يادگيري تمركز دارد كه مي توانند در توسعه منابع انساني مؤثر باشد. بر اساس مباني نظري و ادبيات پژوهش و هم چنين تجارب حاصله از فعاليت هاي پيشين، مدل زير طراحي گرديد كه قابليت تطابق با ساختار، فرهنگ و ويژگي هاي شركت اميركبير را دارد. اين مدل در صفحه بعد ارائه شده است.
نمودار شماره(2-7 ): ارزيابي اثربخشي آموزش بر اساس ميزان انتقال آموخته ها در محيط كار
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فاكتورهاي مربوط به محيط



نتايج فردي منفي


          مؤلفه هاي مدل همان طور كه در نمودار شماره( 2-7 ) نشان داده شده شامل سه دسته مؤلفه تحت عنوان مؤلفه ويژگي هاي مشاركت كنندگان در دوره، فاكتور يا مؤلفه ويژگي هاي محيطي كه انتقال مي بايست در آن صورت گيرد و فاكتور طراحي مي باشد. اين سه مؤلفه به وسيله پانزده شاخص ارزيابي مي گردند. در جداول ذيل شاخص هاي هريك از اين مؤلفه ها تشريح شده است.  
جدول شماره( 2-4 ) شاخص هاي فاكتور محيط در الگوي انتقالي
	شاخص
	تعريف

	حمايت(لفظی) همكاران 
	ميزاني كه همكاران استفاده از يادكيري را در كار حمايت و تقويت مي نمايند. 

	حمايت(لفظی ومادی) سرپرستان 
	وسعتي كه مديران و سرپرستان استفاده از يادگيري را در كار تقويت و حمايت مي نمايند. 

	
	

	پیامدهای فردي 
	ميزاني كه افراد اعتقاد دارند کاربرد یا عدم كاربرد مهارت ها و دانش كسب شده در دوره آموزشي  مي تواند منجر به نتايج مثبت یا منفي گردد. 

	مجوز سرپرست 
	ميزان پاسخ هاي منفي دريافت شده افراد از مدير و سرپرست هنگام استفاده از مهارت ها و دانش كسب شده از دوره آموزشي. 

	امکان کاربردآموخته ها
	ميزاني كه كارآموزان مجهزشده اند يا به دست آورده اند امكانات و ابزارهائي را كه آن ها را قادر به استفاده از آموزش در كار مي نمايد. 

	انتظار عملكرد تلاش انتقال
	انتظار داشتن كه تلاش صورت گرفته براي انتقال يادگير ي مي تواند منجر به تغيير در عملكرد كاريشان گردد.  

	انتظار پیامدتلاش  
	انتظار داشتن كه تغيير در عملكرد كاري مي تواند منجر به نتايج مفيد گردد.

	آزادي 
	هنجارهاي گروهي رايج كه براساس آن كارآموزان پي به مقاومت و مخالفت در استفاده از     مهارت ها و دانش كسب شده برده اند.  


جدول شماره(2-5 ) شاخص هاي  فاكتور ويژگي مشاركت كنندگان در دوره براساس الگوي انتقالي.
	شاخص 
	تعريف 

	آمادگي يادگيرنده
	ميزان آمادگي كارآموزان براي ورود و مشاركت در آموزش.

	انگيزه انتقال
	تمايل كارآموزان به استفاده از دانش و مهارت هاي كسب شده از دوره آموزشي در كار.

	استعداد فردي براي انتقال 
	ميزاني كه افراد زمان و انرژي براي انتقال آموزش دارند. 

	خودكارآمدي عملكرد 
	اعتقاد كلي كارآموزان به اين كه آن ها قادرند عملكرد كاريشان را هر وقت كه بخواهند تغيير دهند. 


جدول شماره( 2-6 ) شاخص هاي فاكتور طراحي دوره آموزشي بر اساس الگوي انتقالي
	شاخص
	تعريف

	اعتبار محتوا
	ميزاني كه كارآموز قضاوت مي كند محتواي آموزشي به درستي نيازهاي شغلي وي را انعكاس مي دهد.

	طرح انتقال 
	درجه اي كه الف ) آموزش براي دادن توانايي انتقال يادگيري در حرفه كارآموز طراحي شده و اجرا شده، ب) آموزش تعليم داده شده با نياز هاي كار هماهنگ باشد. 

	بازخورد 
	شاخص هاي رسمي و غير رسمي در مورد عملكرد كاري افراد. 


هم چنان كه در جداول شماره(2-5) و(2-6) و(2-7) بيان شده براي ارزيابي اثربخشي دوره آموزشي براساس ميزان انتقال آموخته هاي اين دوره ها در محيط كاري، پانزده شاخص در نظر گرفته شده است كه هر كدام از اين شاخص ها به وسيله تعدادي سؤال سنجيده خواهند شد. در ادامه سؤال هاي هريك از شاخص ها آورده شده است.  
2-6-2 )سؤال هاي مربوط به شاخص هاي الگو.  
سؤال هاي مربوطه شاخص اول:( حمايت لفظی همكاران)
1- همكارانم مرا به استفاده از مهارت ها و دانش يادگرفته از طريق آموزش تشويق مي نمايند.
2- رابطه تعاملي مناسب و مطلوبي بين من و همكارانم وجود دارد.
3- همكارانم نسبت به عملكردم احساس مسؤوليت مي نمايند.
سؤال هاي مربوطه شاخص دوم:(حمايت لفظی و مادی  سرپرستان )
1- مجموعه اهدافي كه سرپرستم براي من دارد، مرا به كاربرد آموزش هايم تشويق مي نمايد.
2- رابطه من و سرپرستم رابطه مطلوبي است.
3- وقتي از دانش و مهارت هاي جديدم استفاده مي نمايم سرپرستم مرا تحسين مي نمايد.
سؤال هاي مربوطه شاخص سوم(پیامدهای فردی)
1-  وقتي از دانش و مهارت هايي كه در دوره آموزشي كسب كرده ام در كارم استفاده نمايم تشويق هاي مختلفي دريافت مي كنم.
2-  مشوق هاي كافي براي كاربرد دانش و مهارت هاي كسب شده از دوره آموزشي در محيط كار وجود دارد.
3- استفاده از آموخته هاي كسب شده سبب بهبود و تسريع مسير شغلي ام مي گردد.
4- اگر من از آموزشي كه دريافت كرده ام استفاده ننماييم در مورد آن تنبيه شده يا تذكر داده مي‌شوم. 
5-اگر از آنچه که دردوره آموزشی به دست آورده ام استفاده ننمایم امنیت شغلی ام به خطرمی افتد.
6-عدم استفاده از آموخته ها در محیط کار منجر به از دست دادن پاره ای از امتیازاتم می شود.
 سؤال هاي مربوطه شاخص چهارم:(مجوز سرپرست)
1- سرپرست من مخالف استفاده از تكنيك ها، مهارت ها و دانش هايي است كه از طريق آموزش كسب كرده ام.
2- سرپرست من روش هاي سنتي انجام كار را به شيوه هاي جديد و نو ترجيح مي دهد.
3- سرپرست همکاران و بنده را درجهت کاربست آموخته هایمان در دوره تشویق می کند.
سؤال هاي مربوطه شاخص پنجم:( امکان کاربردآموخته ها )
1- ماهيت كار من از نظر زمان اجازه كاربرد چيزهايي را كه يادگرفته ام، مي دهد.
2- منابع مورد نياز براي استفاده از آموخته هايم، پس از دوره آموزشي براي من مهيا است.
3- من فرصت كافي براي بهره برداري از دوره را دارم.
سؤال هاي مربوطه شاخص ششم:(انتظار عملكرد تلاش انتقال)
1- وقتي از دانش و مهارت هايي كه اخيراً از طريق آموزش كسب كرده ام استفاده نمايم، عملكردم بهبود مي يابد.
2- كاربرد دانش، نگرش و مهارت هاي كسب شده در محيط كاري ام باعث بهبود نتايج سازماني مي‌گردد.
3- استفاده از آموخته هاي دوره سبب بهبود رفتار سازماني ام مي گردد.
4-کاربرد مهارت های کسب شده در محیط کاری ام باعث بهبود نتایج سازمانی می گردد.
سؤال هاي مربوطه شاخص هفتم:(انتظاراز پیامدتلاش)
1- وقتي آنچه را باعث بهبود عملكردم مي گردد، انجام مي دهم، اتفاقات خوبي برايم رخ مي دهد(به عنوان مثال نگرش مثبت سرپرست، ارتقاء).
2- وقتي عملكرد كاري ام در نتيجه كاربرد آموخته كسب شده از آموزش بهبود مي يابد مزاياي مادي و معنوي برايم به همراه خواهد داشت.
3- از آموخته هایم درحین دوره می توانم درجهت ارتقاء و پیشرفت شغلی و حرفه ای ام خودم تلاش بیشتری کنم.
4-آموخته هایم من را ترغیب به پیشرفت های مادی و معنوی در محیط کار می کند.
سؤال هاي مربوطه شاخص هشتم:( آزادي )
1-من در انتخاب و  تغيير روش انجام كارم آزاد هستم.
2- شيوه و روش كار من را  سرپرستم مشخص مي نمايند.
3-من در تغییر روش کارم احساس آزادی می کنم.
سؤال هاي مربوطه شاخص نهم:(آمادگي يادگيرنده)
1- قبل از شركت در دوره آموزشي از اين كه، چگونه دوره آموزشي مي تواند به توسعه حرفه اي من كمك كند، اطلاع درستي داشتم.
2- قبل از شركت در دوره آموزشي از نيازهاي حرفه اي و شغلي ام اطلاع داشتم.
3-دوره آموزشی کاملاً در زمانی که من آمادگی داشتم تدارک دیده شد.
سؤال هاي مربوطه شاخص دهم:(انگيزه انتقال)
1- تلاش براي استفاده از يادگيري جديد در انجام وظايف، به من انگيزه مي دهد. 
2- علاقمند به شركت در دوره هاي آموزشي هستم.
3- مسؤوليت ها و تعهدات سازماني ام مرا به كاربرد دانش و مهارت هاي به دست آمده از دوره آموزشي ترغيب مي نمايد.
4- اهدافي كه سازمان براي من دارد مرا به كاربرد آموخته هايم دلگرم مي نمايد.
سؤال هاي مربوطه شاخص یازدهم:(استعداد فردي براي انتقال)
1- من استعداد و ظرفيت لازم براي استفاده از آموخته ها بر حسب  وظايف شغلي ام را دارم.
2- من توانايي كاربرد دانش، نگرش و مهارت هاي كسب شده از دوره را در زمينه هاي مرتبط با شغلم دارم. 
3-انگیزه وگرایش بکار بستن آموخته هایم در من به خوبی وجود دارد.
سؤال هاي مربوطه شاخص دوازدهم:( خودكارآمدي عملكرد )
1- هر وقت بخواهم مي توانم عملكردم را تغيير دهم.
2- شيوه و نوع عملكرد من در محيط كاري ثابت است. 
3-در زمان لزوم به تغیی عملکردم آمادگی کافی دارم.
سؤال هاي مربوطه شاخص سیزدهم:( اعتبار محتوا )
1- آنچه در دوره آموزشي تدريس شد به طور كامل با نيازهاي شغلي من هماهنگ است.
2- از تناسب بين فعاليت ها، اقدامات و برنامه هاي دوره آموزشي و وظايف كاري ام رضايت دارم.
3- محتواي دوره آموزشي در ارتباط با نيازهاي شغلي من، از جامعيت لازم برخوردار بود.
4- محتواي دوره آموزشي در ارتباط با نيازهاي شغلي من از كفايت لازم برخوردار بود.
5- دوره آموزشي به طور كامل در راستاي تحقق نيازهاي سازماني ام بود.
6- دوره آموزشي به طور كامل در راستاي تحقق نيازهاي شغلي ام بود.
سؤال هاي مربوطه شاخص چهاردهم:( طرح انتقال )
1- فعاليت ها و تمرين هاي آموزش دهنده به من كمك كرده بفهمم چگونه يادگيري ام را در حرفه‏ام بكار ببرم.
2- مثال ها، تكاليف و فعاليت هاي دوره آموزشي مشابه تكاليف و فعاليت هاي كاري من بوده است.
3- تنوع فعاليت ها، تكاليف و تمرين هاي دوره آموزشي به من كمك كرده بهتر بتوانم دانش و مهارت هاي كسب شده را بكار ببرم.
4- فعاليت ها و تكاليف دوره، روش ها و فنون جديد براي انجام بهتر كار را فراهم آورده اند.
سؤال هاي مربوطه شاخص پانزدهم:( بازخورد )
1- در شركت يك نظام مناسب بازخورد عملكرد به منظور اطلاع كاركنان از نتايج كاربرد آموخته هايشان وجود دارد.
2- نظام ارزشيابي آموزشي مناسبي در شركت وجود دارد.
3-بانک همواره اطلاعاتی را برای اصلاح عملکرد کارکنان ارائه می کند.
4- درنظام بانکی اصلاحات ارائه شده به کارکنان پی گیری می شود.
2-7 )پيشينه تحقيق
2-7-1 ) تحقيقات انجام شده در ايران
        در تحقيقي كه به وسيله ابطحي(1382)، به منظور ارزيابي برنامه هاي آموزشي مبتني بر رايانه در يكي از شركت هاي داخلي انجام شده از الگوي كرك پاتريك استفاده شده است. ارزيابي اين مجموعه از برنامه ها در ابعاد واكنشي(رضايت كاركنان)،يادگيري(تغييرات در يكي از ابعاد دانش، نگرش و مهارت)، رفتاري(ميزان انتقال مطالب آموخته شده به محيط كار) و نتايج(از قبيل كاهش ضايعات، افزايش كيفيت توليد و افزايش ميزان بهره وري شغلي) صورت گرفت، يافته هاي اين تحقيق نشان داد كه ارزيابي سطح اول حاكي از كم بودن ميزان رضايت فراگيران از اين برنامه بود، در سطح دوم كه از گروه کنترل و گروه آزمايش استفاده شده حاكي از وجود تفاوت معنادار  بين اين دو گروه بود. براي ارزيابي دو سطح آخر، ارزيابي رفتار و نتايج شاخص هاي مربوط به اين سطوح حدود سه ماه بعد از اتمام برنامه مورد بررسي قرار گرفت كه حاكي از معنادار نبودن تفاوت در اين شاخص ها بود.
       قوام(1380)، تحقيقي با عنوان "ارزشيابي تأثير دوره هاي آموزش ضمن خدمت بر عملكرد كاركنان گمرك ايران در سال هاي 78-75 به منظور برنامه ريزي و استفاده از نتايج حاصل از ارزشيابي جهت بهبود اثربخشي دوره هاي آموزشي "  انجام داد. در اين پژوهش هدف اصلي ارزشيابي اثرات آموزش هاي ضمن خدمت بر عملكرد كاركنان گمرك ايران مي باشد. و اين كه آيا آموزش هاي ضمن خدمت در تربيت و تأمين نيروي انساني ماهر و متخصص و هم چنين ارتقاء و بهبود عملكرد افراد شاغل در سازمان مؤثر بوده است يا خير؟ نتايج به دست آمده از تجزيه و تحليل داده هاي تحقيق در هريك از دو گروه دوره هاي آموزش ضمن خدمت كاركنان فرضيه هاي تحقيق را تأييد مي نمايند.
        بلادر(1378)، تحقيقي تحت عنوان: " بررسي تأثير دوره هاي آموزش ضمن خدمت مربيان مراكز آموزش كشاورزي در كارايي آنان " انجام داده به اين نتيجه رسيده است كه توانايي مربياني كه در دوره هاي آموزش ضمن خدمت شركت كرده اند در تدريس، آگاهي استفاده از منابع مورد تدريس، اداره كلاس، حل مشكلات درسي و غير درسي دانش آموزان بيشتر است. در مجموع اثربخشي دروه هاي آموزش ضمن خدمت را تأييد نموده است. 
       محمودي(1377)، در تحقيقي كه تحت عنوان: " بررسي اثربخشي برنامه هاي آموزش ضمن خدمت كارگران صنعت نفت اهواز از ديدگاه كارگران و سرپرستان " انجام داد به اين نتيجه رسيده است كه آموزش هاي ضمن خدمت تغيير مطلوبي در روش انجام كار در كارگران به وجود آورده، نيازهاي آموزشي كارگران را از نظر سازمان تأمين نموده و موجب رضايت خاطر و ارتقاء بهره وري كاركنان شده است. هم چنين دوره هاي آموزشي موجب كاهش صدمات و آسيب ها ناشي از كار شده است و در مجموع اثربخشي آموزش هاي ضمن خدمت را تأييد نموده است. 
     بابايي(1379)، در تحقيقي كه تحت عنوان " ارزيابي اثربخشي دوره هاي آموزشي ضمن خدمت كارگري شركت پارس خودرو " انجام داده است به اين نتيجه رسيده است كه آموزش بر بهبود عملكرد شغلي كاركنان تأثير داشته، بهره وري كاركنان را افزايش داده و در كاهش حوادث و سوانح حين كار و افزايش خشنودي شغلي كاركنان تأثير داشته و سبب افزايش آمادگي كاركنان در انجام وظايف همراه با مشاركت و همكاري شده است و دركل آموزش هاي ضمن خدمت اثربخش بوده است.
    ايزدي(1371)، تحقيقي را در زمينه " بررسي كارايي و اثربخشي آموزش هاي ضمن خدمت معلمان مقطع كارداني رشته آموزش ابتدايي در سطح استان مازندران " با تعيين ميزان اثربخشي آموزش هاي ضمن خدمت انجام داد. نتايج حاصله از اين تحقيق نشان داده كه آموزش ضمن خدمت باعث افزايش دقت در افراد، ميزان همكاري و ارتباط بين معلمان با يكديگر، با مديريت مدرسه، با دانش آموزان و اولياء آنان شده است. بر اساس نتايج اين تحقيق مهارت تفكر براي حل مشكلات درسي و غير درسي دانش آموزان و افزايش در توانايي تدريس معلمان نيز از تأثيرات ديگر اين آموزش ها در افراد مي باشد.
        بهرام زاده(1374)، در تحقيقي به " بررسي اثربخشي آموزش هاي علمي – كاربردي در مقطع كارداني در مقطع كارداني اداري – مالي كاركنان شركت برق منطقه اي غرب " پرداخته است. نتايج حاصله از استخراج داده ها و نتيجه نهايي هر فرضيه نشان مي دهد كه تفاوت معناداري بين نظرات كاركنان آموزش ديده و سرپرستان مستقيم آن ها راجع به اثربخشي دوره هاي آموزشي در هر يك از متغييرهاي مورد بررسي وجود نداشته است. 
       بازرگان(1374)، به بررسي روش هاي ارزيابي تأثير دوره هاي آموزشي ضمن خدمت معلمان پرداخت. در اين مقاله الگوي سيپ به عنوان مناسب ترين الگو براي ارزيابي تاثير دوره هاي آموزشي معرفي شده است، زيرا به وسيله اين الگو ابتدا با استفاده از ارزيابي زمينه مي توان به نيازسنجي درباره نيازهاي آموزشي پرداخت و بر اساس آن هدف هاي آموزشي دوره هاي آموزشي ضمن خدمت را ارزيابي كرد. پس از آن با اطمينان خاطر از مناسب بودن هدفاي دوره هاي آموزشي به ارزيابي تأثير آن ها پرداخت. 
         خلخالي(1379)، به ارزيابي جامع آموزشگاهي بر اساس مدل ارزيابي سيپ پرداخته است. در اين پژوهش براساس مدل سيپ(زمينه، درونداد، فرايند و برونداد) به ارزيابي جامع مركز آموزشي دانشكده فني و مهندسي دانشگاه صنعت نفت محمدآباد پرداخته شده است و براي هر كدام از اين حوزه ها عوامل و ملاك هاي تعيين شده و بر اساس آن ها شاخص تعيين گرديده است و سپس به ارزيابي مركز آموزشي مذكور پرداخته شده است. 
     احمدي(1379)، به ارزيابي مركز آموزش مديريت دولتي تهران براساس مدل ارزيابي سيپ پرداخته است، در اين پژوهش چهار  حوزه مركز آموزش مديريت دولتي تهران، بر اساس مدل سيپ در نظر گرفته شده است سپس براي هر كدام از اين حوزه ها عوامل و ملاك هايي تدوين شده است و در كل 130 شاخص براي اين عوامل در نظر گرفته شده است براي شاخص هاي مذكور استاندارد تدوين شده است و به اساتيد بر اساس فن دلفي پيشنهاد شده است و سپس به ارزيابي مركز نامبرده پرداخته است. 
2-7-2 ) تحقيقات انجام شده در خارج از كشور 
      پال ديويس
(1990)، در دانشگاه ايلونز جنوبي به بررسي اثربخشي آموزش ضمن خدمت در زمينه شايستگي هاي فني و شغلي پرداخت. اين بررسي بر آن بود تا اثربخشي يك برنامه آموزش ضمن خدمت را را در زمينه هدف هايي كه آموزگاران كودكان استثنايي تدوين كرده اند، ارزيابي كند. در واقع هدف اين تحقيق تعيين اين است كه هدف هاي آموزشي تدوين شده از جانب آموزگاران تا چه اندازه عملي، از لحاظ فني مناسب و برنامه ريزي شده براي تعميم هستند.
     ريچاد سان سون
(1987)، تحقيقي در زمينه توسعه و بررسي سيستم ارزيابي اثربخشي آموزشي پرداخت كه مي تواند در هر برنامه آموزشي در صنعت مورد استفاده قرار گيرد. سيستم ارزيابي اثربخشي سه عنصر عمده است: 
1- اهداف ارزيابي اثربخشي 
2- ابزارهايي اندازه گيري اثربخشي 
3- گزارش ارزيابي 
ابزار هاي ارزيابي سه دسته اند: رضايت شغلي، يادگيري و عملكرد.
گزارش ارزيابي شامل آن دسته اطلاعاتي است كه مديران آموزشي بايد به طور قطعي تصميم بگيرند.گزارش ارزيابي شامل موارد زير است:
1- نيازهاي اوليه شغلي كاركنان                                2- اهداف عملكرد
3- پيشنهاد يك راه حل معتبر                                  4- خلاصه اي از اثربخشي آموزشي
5- خلاصه اي از ارزيابي                                         6- اصلاح طرح 
     ميكل و ديگران
(1986)، در تحقيقي تحت عنوان ارزيابي و بهبود مربوط به پروژه خدمات با استفاده از مدل ارزيابي سيپ به ارزيابي تأييد و اثربخشي آموزش خاص مربوط به انجام خدمات پرداخته اند و اظهار كردند كه مدل سيپ رويكرد مناسبي براي اين كار بوده است.
        نيكلسون
(1389)، در تحقيقي بنام كاربرد مدل ارزيابي سيپ براي ارزيابي آموزش، مدل ارزيابي سيپ را براي ارزيابي آموزش خواندن بكار مي برد. در اين تحقيق سيپ روش ها را براي كشف نيازهاي هر يك از دانشجويان، به دست دان دروندادي از دانشجويان، فعاليت هاي ممكن مربوط به كالج براي فرايند آموزش و سرانجام دادن ارزيابي محصول آموزش پوشش مي دهد. 
  تامپسون
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