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Abstract 
Background: Iran’s high-stakes national university entrance examination 
calculates candidates' final scores by combining the Konkur (a norm-
referenced test) and academic records (a criterion-referenced test). This 
study critically evaluates the claim that combining these scores provides a 
more comprehensive assessment of candidates' true abilities.  
Methods: Using a two-stage analytical-simulation design, we first critiqued the 
theoretical assumptions of this policy using Kane’s argument-based approach 
to validation, focusing on score interpretation and decision consequences. 
Second, a statistical simulation quantified the impact of the ceiling effect on 
candidates’ rankings. 
Results: Results revealed that the ceiling effect severely diminishes the 
discriminating power of academic records among top-tier candidates (the top 
10%). As mean scores approach the scale's upper limit, the rank correlation 
between true ability and observed scores nears zero, rendering rankings 
highly susceptible to random error. 
Conclusion: Findings indicate that the fundamental premise of combining 
these assessments is untenable from a validity perspective. The ceiling effect 
in final exams reduces this score component into an inefficient, error-prone 
source for differentiating elite candidates. This undermines the ranking 
system's credibility in the most competitive segment and compromises 
selection fairness by introducing systematic error. Consequently, combining 
Konkur scores and academic records is methodologically questionable, 
necessitating a serious revision of admission policies to safeguard deserving 
candidates' rights. 
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Extended Abstract 

Introduction 

Validity represents the foundational paradigm in developing and evaluating educational and 

psychological assessments (AERA, APA, NCME, 2014; Messick, 1989). As testing instruments scale 

from individual diagnostics to macro-level, high-stakes societal selection tools, the empirical 

validation of their interpretation and use becomes critically paramount. Public claims regarding 

selection equity and accuracy demand rigorous public justification (Kane, 2013). In Iran's higher 

education matrix, the national university entrance examination (the Konkur) has undergone a 

contentious structural paradigm shift. The current policy mandates combining the norm-

referenced Konkur scores with criterion-referenced high school academic records. The 

institutional claim undergirding this integration posits that combining these disparate metrics 

yields a more comprehensive, multi-dimensional, and fair assessment of a candidate's true 

scholastic capability. However, this policy introduces an acute psychometric contradiction. Norm-

referenced instruments are purposely engineered to maximize inter-individual score variance 

and rank-order candidates across an expansive ability continuum. Conversely, criterion-

referenced final exams are structurally designed to assess curriculum mastery against fixed 

standards, independent of variance maximization goals (Crocker & Algina, 1986). This structural 

misalignment generates a severe psychometric artifact known as the ceiling effect. As candidate 

scores saturate the upper scale boundary, the ability of academic records to accurately 

differentiate among elite applicants deteriorates. This study utilizes Kane's validation framework 

and advanced statistical simulations to critically evaluate how the mathematical limitations of the 

ceiling effect undermine the validity, fairness, and ranking stability of this combined selection 

policy, focusing specifically on high-achieving cohorts. 

Method 

To examine this policy claim, the study used a two-stage analytical–simulation framework. First, 
it critically analyzed the Interpretation and Use Argument (IUA) of the integrated selection 
system based on Kane’s argument-based validation approach, with particular emphasis on the 
scoring inference. Second, a large-scale simulation was conducted in R using a synthetic 
population of 100,000 candidates to estimate the effect of scale truncation on candidate 
rankings. True scores were generated from a normal distribution under three mean ability 
conditions (μ = 13, 14, and 15), with random measurement error added according to Classical 
Test Theory assumptions. Three scoring conditions were compared: an unconstrained baseline 
model, a post-error truncation model, and a true score truncation model with secondary 
clipping. Rank outcomes were then evaluated using Spearman rank correlations and Mean 
Absolute Rank Differences for the full sample, the top 10%, and the lower 90%.  

Results 

The analytical critique demonstrates that the primary psychometric vulnerability lies within the 
scoring inference, where scale boundaries induce non-linear distortions. Under Classical Test 
Theory (CTT) assumptions, an individual's observed score is conventionally expressed as: 

𝑋𝑖 = 𝑇𝑖 + 𝐸𝑖  
where Xi is the observed score, Ti is the true latent ability, and Ei is the random error. When an 

assessment is bound by a rigid upper scale ceiling, S, the observed score formula undergoes a non-
linear transformation: 

𝑋𝑖
(𝑐𝑎𝑝𝑝𝑒𝑑) = 𝑚𝑖𝑛(𝑋𝑖, 𝑆) 

For high-achieving sub-populations whose latent true abilities exceed or equal the scale ceiling 
(Ti >= S), the observed score collapses into a fixed value: 

𝑋𝑖
(𝑐𝑎𝑝𝑝𝑒𝑑) = 𝑆 
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Consequently, the observed score variance within this elite segment approaches zero, severely 
attenuating the true underlying ability variance (Nunnally & Bernstein, 1994): 

𝑉𝑎𝑟 (𝑋𝑖
(𝑐𝑎𝑝𝑝𝑒𝑑)) << 𝑉𝑎𝑟(𝑇𝑖) 

When true score variance is extinguished, the relative weight of the random error component 
expands exponentially, creating an extreme ranking hyper-sensitivity to random noise: 

∆𝑅𝑎𝑛𝑘(𝑋𝑖
𝑐𝑎𝑝𝑝𝑒𝑑)

∆𝐸𝑖
|
𝑇𝑖>𝑆

≫
∆𝑅𝑎𝑛𝑘(𝑋𝑖)

∆𝐸𝑖
|
𝑇𝑖<𝑆

 

The quantitative simulation showed that the ceiling effect is largely hidden at the overall 
population level, with the Spearman correlation between true ability and observed scores 
remaining very high (ρ ≥ 0.99), since most candidates are still below the constrained upper range. 
However, among the top 10% elite group, the ceiling effect severely disrupts ranking accuracy. 
The Spearman rank correlation declines sharply from 0.764 at a mean of 13, to 0.331 at 14, and 
to -0.005 at 15, making selection nearly equivalent to a random lottery. The Mean Absolute Rank 
Difference also confirms this instability, increasing from 1,939 at a mean of 13, to 3,461 at 14, and 
5,376 at 15, indicating substantial and arbitrary reshuffling of top candidates’ ranks. 

Conclusion 

The quantitative simulation supports these theoretical assertions. At the aggregate population 

level, the ceiling effect remains masked; the overall Spearman rank correlation between true 

ability and observed scores stays exceptionally stable (ρ>=0.99) across all simulated means 

because most candidates fall within the unconstrained range of the distribution. However, within 

the competitive top 10% elite cohort, the ceiling effect causes a sharp decline in ranking integrity. 

When the population mean is 13, the Spearman correlation between true ability and observed 

ranks under Ceiling Model 2 is 0.764. As the mean rises to 14 and more elite candidates approach 

the scale ceiling, the rank correlation drops to 0.331. Critically, when the mean reaches 15, the 

Spearman correlation falls to -0.005, rendering selection nearly equivalent to a random lottery. 

The Mean Absolute Rank Difference further supports this pattern. Within the top 10% elite 

cohort, the average rank displacement increases from 1,939 positions at a mean of 13 to 3,461 at 

a mean of 14, and then to 5,376 at a mean of 15, revealing substantial and arbitrary rank shifts 

among top candidates. 
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 دو فصلنامه علمی سنجش روانی تربیتی 
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1شماره    ،2دوره    ، 5140  بهار و تابستان   

   مقاله پژوهشی 

 کمتر: یی روا  شتر، ی ب  ی ها داده 

 دانشجو  رشی به معادلات پذ ی لی پارادوکس ورود سوابق تحص 

     2فرجتبی جهانیم،  1یرنان  یکروند  یمهد ،*1ییخدا میابراه
 شناسی و علوم تربیتی، دانشگاه تهران، تهران، ایران.گروه روش ها و برنامه ریزی آموزشی و درسی، دانشکده روان. 1

 . گروه علوم تربیتی، دانشکده علوم تربیتی و روانشناسی، دانشگاه شهید چمران اهواز، اهواز، ایران. 2

 :اطلاعات مقاله
  12/03/1405تاریخ دریافت: 
 14/03/1405تاریخ داوری: 
  20/03/1405تاریخ پذیرش: 

 چکیده 

 نکور )آزمون    بیسراز، نمره داوللاان را از تر سررنوشرت  یعنوان آزمونبه رانیورود به دانشرگاه در ا   یآزمون سرراسرر  :نهیزم
 نیا   ییروا  یانتقاد  یابیپژوهش، ارز نی. هدف ا  ندیمرجع( مصاسراه م  -)آزمون ملاک    یلیمرجع( و سرواب  تص ر -هنجار  

 .آوردیداوللاان فراهم م یقیحق  ییو معتارتر از توانا ترمعجا  یدو نمره، سنجش نیا   بیادعا است  ه تر 
  یی اسرت. در فاز او،، با اسرتداده از چارچور روا   یا دو مرحله  یسرازهیشرا -  یلیتصل  یبر لرح  یروش پژوهش ماتن :روش

اثر    ریتأث  ی مّ  شینما  یبرا  یآمار یسررازهیادعا نقد شررد. در فاز دوم، شررا نیا  ینظر  یهافرضشیپ  ن، یمصور  اسررتد ،

 .داوللاان انجام گرفت  یبندسقف بر رتاه
  10را در داوللاان ممتاز )   ی ل ی سرواب  تص ر  ی زگذار ی نشران داد  ه اثر سرقف، ردرت تما  ی سراز ه ی شرا  ج ی نتا   :هاافتهی

  ی هماسرتگ  اس، ی نمرات جامعه به سرقف مق  ن ی انگ ی شردن م  ک ی زمان با نزد . هم  ند ی م   ف ی شردت تعرع درصرد برتر( به 
شردت تصت  به   ی بند و رتاه    ند ی م  ل ی صردر م   سرمت گروه به   ن ی شرده در ا و نمره مشراهده   ی وارع  یی توانا  ان ی م   ی ا رتاه 
 .رد ی گ ی ررار م   ی ت ادف   ی خطا   ر ی تأث 
رابل دفاع    ییدو آزمون، از نظر روا   بیتر  اسرتیسر نیادیبن  ی ه ادعا دهدیپژوهش نشران م نیا   یریگجهینت :ی ریگ جهینت
  ی نرا رارآمرد و پرنوسررران )خطرا( برا   یاللاعرات  یبخش از نمره  رل را بره مناع نیا   ، یی. اثر سرررقف در امتصرانرات نهراسرررتین

بخش ررابت   نیتررا در حسراس  یبندرتاه  سرتمیتنها اعتاار  ل سرن امر نهی. ا  ندیم لیداوللاان برتر تاد انیم  یزگذاریتما
  ن،یبنابرا  شود؛یدانشجو منجر م  رشیپذ  ندیبه  اهش عدالت در فرا   ک، یستماتیس یبلکه با وارد  ردن خطا   ند، یم  فیتعع
در    یجد یبازنگر  ازمندیاسررت  ه ن  یشررناختدر روش  زیبرانگسررلا،  یعمل  یلینمرات  نکور و سررواب  تص رر  یفعل  بیتر 
 شود.  یریجلوگ ستهیحقوق داوللاان شا  عییاست تا از تع رشینظام سنجش و پذ  یهایگذاراستیس
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 مقدمه 

گیری و مجمع ملی اندازه   3شناسی آمریکا، انجمن روان 2)انجمن تصقیقات آموزشی  «ستا  هاترین ملاحظه در فرایند ساخت و ارزیابی آزمون بنیادی  1روایی»
 5های روانی و آموزشی دانست )برای چند مثا، به مار وس گزاره در ادبیات آزمون  پرتکرارترینتوان  (. این جمله یا مشابه آن را می 11  :2014،  4در آموزش 
ها علاوه بر این، باید تأ ید داشت  ه هرچه آزمون   ؛نگاه  نید(  ،1927،  11 لی   و   1988،  10؛  رونااخ 1989،  9؛ مسیک2014  8و شاو   7؛ نیوتون2013،  6و برساوم

یابد. ها اهمیتی دوچندان میهای  لان آموزشی و اجتماعی بد، شوند، توجه به روایی آنگیریو به ابزار ت میم  برونداز سطح  اربردهای فردی فراتر  
 بیان  رده است:  لور  ه  لِیِهمان

تا زمانی  ه فردی آزمون یا امتصانی را صرفاً برای مقاصد شخ ی خود لراحی و به  ار گیرد، پرسش از روایی اساساً مطرح  »
 نند، به دلیل پیوند عمی  این اهداف با آینده و رفاه  ها برای اهداف آموزشی استداده می اما هنگامی  ه معلمان از آزمون   ؛شودنمی
نمی دانش  دانش آموزان،  وارع، خود  در  رها  رد.  بررسی  بدون  را  آزمون  روایی  به توان  دانشآموز،  رویکرد ویژه  با  امروزی  آموز 

 لی،  )  «گیری و گسترش جناش توجه به روایی است خودانگیخته و فعا، در سنت فکری دیویی، نیروی مصرک اصلی پشت شکل 
1927: 13.) 

های عمومی نیازمند توجیه  : »ادعا 12ندعان در هر آزمونی است تا از شواهد روایی آن اللاع پیدا  نند و یا به بیان  ینبنابراین، این ح  ذاتی ذی 
( نهایی  اربرندگانبه )   اربران دهندگان و  توسعه   عهده (. همچنین باید تأ ید داشت  ه ارائه شواهد روایی هر آزمون بر  1  : 2013 ین،  )  عمومی هستند«

 (.2014گیری در آموزش، شناسی آمریکا و مجمع ملی اندازه آزمون است )انجمن تصقیقات آموزشی، انجمن روان 

می  تشکیل  نهایی  امتصانات  نمره  و  نمره  نکور  تر یب  از  ایران  ه  در  مقطع  ارشناسی(  )در  دانشگاه  به  ورود  سراسری  به آزمون  عنوان  شود، 
این آزمون نه سازترین آزمون در نظام آموزشی  شور شناخته می سرنوشت ادامه تص یل دانش شود.   ند، بلکه  آموزان را تعیین می تنها مسیر و  یدیت 
ها( از این جهت است  ه نتایج آن به  آزمون )  دهد. اهمیت این آزمونها را نیز تصت تأثیر ررار میهای اجتماعی آینده آنهای شغلی و مورعیتفرصت
ای در زندگی   نندهعیین ها( نقش تآزمون )   با توجه به ابعاد آن، این آزمون  ،بنابراین  ؛شودها منتهی می های  لان آموزشی و پذیرش در دانشگاه گیریت میم
 ندعان به آن اهمیتی حیاتی دارد. ها( برای حدظ اعتاار سیستم پذیرش و همچنین اعتماد ذی آزمون) این آزمون  13لذا رواسازی  ؛آموزان دارددانش 

شناختی  املی وجود ندارد )مار وس و  مانند آزمون سراسری، هنوز همگرایی روش   ،های تر یای و  لانویژه آزمونها، به در زمینه رواسازی آزمون 
توان های متعددی را می های ذاتی مدهوم روایی و همچنین سنجش روانی است. تعریف(. این امر ناشی از پیچیدگی 2015نیوتون و شاو،    و   2013برساوم،  

گیری آن را دارد،  : مسئله روایی این است  ه آیا یک آزمون وارعاً آنچه ادعای اندازه به این شرح است  هترین تعریف روایی  برای روایی ذ ر  رد. ردیمی
(. 2016،  15در ذات مسئله روایی دارد )برساوم و ویسن  14صورت ضمنی اشاره به بصث حقیقت(. این تعریف به14  :1927) لی،    ؟ ند یا خیرگیری میاندازه 

معیّن، د یل تجربی و    نمرهاند: آیا برای تدسیر یک  معرفی  رده   16(، روایی را بر اساس شواهد 1989  ،مسیک  :های بعدی )برای مثا،با این حا،، تعریف 
با توجه    ،اند: آیا استداده از آزموننظری  افی در دست داریم؟ این دو پرسش  ه در اصل ممکن است گاهی ناسازگار باشند، با پرسش سوم نیز همراه شده 

(. این تعریف سوم فراتر از شواهد و یا حقیقت است و به اهداف، ایدئولوژی و  2013) ین،   ؟لور  لی رابل توجیه است یا خیربه   ،به نتایج و پیامدهای آن
 (.2016شود )برساوم و ویسن، اخلاریات مربوط می 

ها را ابزارهایی  توان به تداوت در فهم و تلقی از سنجش روانی نسات داد. برخی پژوهشگران آزمون بخشی از اختلافات موجود در تعریف روایی را می 
هایی  تنها درمورد آزمون  ،گیری است و بنابراینتر، روایی مدهومی مرتاط با حقیقت اندازه به بیان دری .  دانندها می ها و تواناییگیری ویژگیصرفاً برای اندازه 

از این منظر، روایی معاد،  (.  2004برساوم و همکاران،  )  اندگیری یک ویژگی یا توانایی لراحی شده لور مشخص با هدف اندازه رابل لرح است  ه به 
توانند هر نوع ابزاری را شامل شوند  ه  ارایی و فایده آن برای  ها می معتقد است آزمون  17گرایانه شود. در مقابل، دیدگاه عمل گیری تلقی میصصت اندازه 

گیری صرف و در ارتااط با توجیه  اربرد و تدسیر نمرات حاصل از آزمون معنا پیدا  اهداف مشخص رابل اثاات باشد. از این رو، مدهوم روایی فراتر از اندازه 
 (.1989مسیک،   و  2006 ند ) ین،  می
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گیری ) روندی رنانی، در حا،  خ وص اندازه   با توجه به اینکه آزمون سراسری ماهیتاً آزمون انتخار و گزینش است و نه ابزاری با ادعای مستقیم در
باید درت شود  ) گرایانه برای رواسازی ارگیری چارچوبی عمل ای  ه به همراه دارد، به داوری( و نیز با در نظر گرفتن پیامدهای فردی و اجتماعی گسترده 
  ، 2006رسد. به همین د یل، در ادامه چارچور روایی  ین )تر به نظر میمناسب   (شود ه سنجش روایی نیز بخشی از فرایند رواسازی در نظر گرفته می

 و سپس روایی آزمون سراسری در این چارچور مورد بصث ررار گرفته است.شده صورت مخت ر معرفی ( به 2016 و  2013

گیری ها در سنجش و اندازه ترین و پرندوذترین چارچور شود، یکی از منسجم شناخته می   1مصور به روایی چارچور روایی  ین  ه به نام رویکرد استد ،
شناختی بوده است و یا ف ل روایی  رای مثا،، این رویکرد مانای آخرین سری  تار استانداردهای سنجش آموزشی و روان)ب  شناختی استآموزشی و روان

. هسته اصلی این رویکرد، تغییر  انون توجه  (توسط  ین نگاشته شده است  ،شودعنوان  تار مقدس این حوزه شناخته میگیری آموزشی  ه به  تار اندازه 
منسجم    یصورت استد لشده باید بهاز رواسازی آزمون به رواسازی تدسیرها و  اربردهای نمرات حاصل از آزمون است. بر این اساس، ادعاهای مطرح 

در نهایت،    های خام آزمون به تداسیر و  اربردهای نهایی مشخص شده باشد.ها و مدروضات  زم برای رسیدن از پاسخ بیان شوند  ه در آن، تمامی استنتاج 
 (.2013 و  2006رواسازی در این چارچور، ارزیابی انسجام،  امل بودن و معقو، بودن این استد ،ِ یکپارچه است ) ین،  

 3شناختی های روان ( با نام روایی سازه در آزمون1955) 2مصور به روایی را به مقاله پراستناد  رونااخ و میهلهای رویکرد استد ،( ریشه 2012 ین )
 نسات داده است:

شرح داده    تد یلبهاست  ه باید رواسازی شود و تدسیر پیشنهادی    ی نند  ه این تدسیر( فرض می1955 رونااخ و میهل )(  1
 خواهد شد. 

2  ) ( و میهل  بدیهی می 1955 رونااخ  پیشنهادی (  ارزیابی تدسیر  برنامه پژوهشی   ایجای مطالعه به   دانند  ه  واحد، شامل یک 
 گسترده خواهد بود. 

 ند، این ضرورت را مطرح ساخت  ه تدسیر  ای  ه یک سازه را تعریف می( بر ارزیابی نظریه1955تمر ز  رونااخ و میهل )(  3
 پیشنهادی باید در برابر تدسیرهای رریب نیز مورد ارزیابی ررار گیرد. 

 (.68  :2012رویکرد ماتنی بر استد ، از این سه اصل توسعه یافته است ) ین، 

های  ( دارد، تداوت 1989  ، و مسیک  1955های روایی پیشین )ازجمله چارچور  رونااخ و میهل،  هایی به چارچور با وجود اینکه رویکرد  ین شااهت 
جای داده بود و هرگونه شواهدی را با    4برای مثا،، مسیک تمام فرایندهای رواسازی را زیر چتر روایی سازه   ؛شودها دیده می  لیدی و مهمی نیز بین آن 

 ارگیری اصطلاح سازه خودداری  رده  صورت عمدی از به ( اساساً در چارچور خود به 2012 ین ) ،سوی دیگر از داد. آزمون معنا می  سازهتوجه به تدسیر 
توان درک درستی از سازه مورد  ای یافته است  ه نمی چرا ه اصطلاح سازه چنان معنا و  اربردهای گسترده   ؛دانداست و استداده از آن را غیرسازنده می 

 (. 67 :2012 ین، بصث به دست آورد )

 ه در   6یی روا استد ،شوند و (  ه در این مرحله ادعاها مشخ اً بیان میIUA) 5 اربرد  و  ریتدس استد ،این رویکرد بر دو استد ، مکمل استوار است: 
 (.2013شوند ) ین، آن این ادعاها ارزیابی می 

شده  هایی  ه آزمونگر را از عملکرد مشاهده فرضها و پیش ای از استنتاج ( است؛ یعنی ترسیم شاکه IUAتدوین استد ، تدسیر و  اربرد )  ،گام نخست
به تدسیرهای گسترده آزمون  در مورعیت  و  فرد  پاسخ   ؛ ندهای عملی هدایت مینهایت ت میم در  تر  از مشاهده  نمونه،  به نمره خام می برای  رسیم  ها 

ممکن است این برآورد به   .دهیم )استنتاج تعمیم(تری از تکالیف تعمیم می سپس از نمره خام به برآورد توانایی در دامنه بزرگ   و   گذاری()استنتاج نمره
نمره به   ،استنتاج علیّ( و در نهایتهای نظری تدسیر شود )یابی( یا به شکل سازه های دیگر بسط یابد )استنتاج برونبینی عملکرد در آینده یا مورعیت پیش 
  آموزشی، شغلی یا بالینی منجر شود )استنتاج ت میم(. هریک از این مراحل بر مدروضاتی استوار است  ه باید شناسایی و در فرایند رواسازی   یت میم

 مورد آزمون ررار گیرند.

ای است  ه از  گیرد. استد ، روایی شامل ارزیابی انسجام منطقی و شواهد تجربیشکل می  IUAگام دوم، ساخت استد ، روایی است  ه بر پایه  
تر باشند، نیازمند شواهد بیشتر و  نند. در اینجا اصل مهم این است  ه هرچه ادعاها ماتنی بر نمره بلندپروازانه پشتیاانی می  IUAها و مدروضات  استنتاج 
های آزمون به شواهد اند ی نیاز دارد، در حالی  ه تدسیر در سطح  مشابه با مقوله  برای مثا،، ادعای مصدود به توانایی اجرای تکالیف  ؛تری خواهند بودروی
 ند  ه پیامدهای استداده از  میبینی موفقیت تص یلی آینده مستلزم شواهد نظری و تجربی گسترده است. همچنین  ین تأ ید  های نظری یا پیش سازه 
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ها پیامدهای مندی جدی به همراه داشته باشد، حتی با وجود شواهد تجربی  به این معنا  ه اگر  اربرد نمره  ؛ناپذیر از رواسازی هستندها بخشی جدایی نمره
 روی، آن  اربرد ناموجه خواهد بود. 

بر   IUAپایان باشد. چرا؟ به این دلیل  ه هر استنتاج در تواند بیای  ه در بصث روایی همواره مطرح بوده، این است  ه فرایند رواسازی ذاتاً مینکته
نگاه    (2021)  1به دوهیم )  نهایت ایجاد  ندبی  ایچرخه   های تازه باشد و تواند نیازمند شواهد و بررسی می   مدروضهای از مدروضات تکیه دارد و هر  مجموعه 

گاه به  پشتوانه تجربی فراهم  نیم، هیچ  ،ها و همه مدروضاتگونه  ه  رونااخ و میهل نیز اشاره  رده بودند، اگر بخواهیم برای همه استنتاج  نید(. همان
 ین پیشنهاد  رده است  ه در مرحله    ، آید. در پاسخ به این مشکلها به وجود میها و آزمون نامصدود از پرسش   ایچرا ه زنجیره  ؛پایان نخواهیم رسید

این بدین معنا نیست  ه بررسی دیگر تداسیر و  اربردها به حمایت از رواسازی  .  ها تمر ز شودمدروضه ادعاها و    برانگیزترینبصث استد ، روایی باید بر  
  شده مطرح واهد همگرا با ادعاهای  شهرچند  به بیان دیگر،    ؛ روایی اشاره دارد   ننده  ننده و رد ند، بلکه به عدم تقارن در شواهد حمایتآزمون  مک نمی

صورت جدی  تواند بهها و یا ادعاها می فرضیک مورد از نقض پیش   ،ند، در مقابلن می   (نه تأیید  امل)آن را تقویت    ،در خ وص آزمون استد ، روایی
باعث از   ناپذیره و یا ادعای توجی مدروضهبرانگیز از آن جهت حائز اهمیت است  ه یک بر ادعاهای بصث  تمر ز . و  امل استد ، روایی را زیر سلا، بارد

 شود. به بیان  ین: می   IUAدست رفتن  ل روایی یک 

تواند  ل استد ، را  های اصلی می شوند و وجود ضعدی جدی در هریک از استنتاج لور میانگین خنثی نمیبه  2ریود احتما، »
های پل در نظر گرفت  ه  سان دهانه توان به ها را میخوبی پشتیاانی شده باشند. استنتاج ها به حتی اگر سایر استنتاج  ؛تععیف  ند

ها  اگر یکی از دهانه   .شوندهای مستتر در تدسیر و  اربرد پیشنهادی منتهی میاز عملکردهای آزمون آغاز و به نتایج و ت میم
 (. 13 :2013 ین، )  «خوبی استوار باشندها به حتی اگر سایر دهانه  ؛افتدفروبریزد،  ل پل از  ار می 

 رواسازی آزمون سراسری 
تر آشنا شویم. آزمون سراسری در ایران از دو  ها( دری  آزمون)   و اهداف این آزمون  ر رد پیش از پرداختن به رواسازی آزمون سراسری،  زم است تا با  ا 

 ل داوللاان آزمون سراسری    نمرهشود. در حا، حاضر، مراحل زیر برای ساخت  بخش معد، نمرات  تای متوسطه دوم و نمرات  نکور سراسری ایجاد می
 شود:لی می

  - × درست(    3× ])   100امتیاز دارد. درصد خام با فرمو،    - 1امتیاز و هر پاسخ غلط    3هر پاسخ درست  محاسبه نمره خام آزمون کنکور سراسری:  .  1
 شود. صورت مستقل مصاساه می×  ل سلا ت( برای هر درس به 3غلط[/ )

در این مرحله نمرات خام )حاصل از مرحله رال( در ابتدا به نمرات مقیاس نرما، تادیل و سپس تراز  شده:  تبدیل نمرات خام به نمرات تراز مقیاس.  2
ها، رتاه درصدی  ها مصاساه و سپس در گام دوم، با استداده از فراوانی نسای و توزیع ترا می نمره شوند. در این مرحله در ابتدا توزیع فراوانی نسای نمرهمی

با استداده از معکوس تابع ترا می    ،دست آمده در توزیع نرما،  شود. در گام سوم، نمره استاندارد متناظر با رتاه درصدی به مصاساه می   متناظر با هر نمره
 شود:زیر مصاساه می 

(1) Φ(𝑧) =
𝑄̂(𝑦)

100
=

1

√2𝜋
∫ 𝑒

−𝜔2
2⁄

𝑧

−∞

𝑑𝜔  

فر و رتاه درصدی است )جهانی   دهندهنشان  𝑄̂(𝑦)است و   𝑧تا   ∞−گیری با دامنه متغیر انتگرا،   𝜔تابع ترا می نرما، استاندارد،   Φ(𝑧)در آن 
تاد،    2250و انصراف استاندارد    5000به نمرات تراز آزمون سراسری با میانگین    ،2شده با استداده از فرمو،  های مقیاس(. در نهایت، نمره2018همکاران،  

 شوند:می

(2) 𝑠𝑐 =  𝜎(𝑠𝑐)𝑧 + 𝜇(𝑠𝑐)  

 شده هستند.های مقیاس نمره scدر آن 

دارد    12ضریب    ،شود؛ مثلاً ریاضی در گروه آزمایشی ریاضی دهی می ای وزنشده هر درس با ضریای مشخص و از پیش تعیین دهی دروس:  وزن.  3
 (.ندانمایش داده شده  1)ضرایب در جدو، 

شود تا برای داوللاان  در حا، حاضر، هرساله آزمون سراسری در دو مقطع برگزار می   ساله:   های دوانتخاب بالاترین تراز از بین نمرات آزمون.  4
علاوه بر این، نتایج   ؛های داوللاان داشته باشدتر از تواناییامکان جاران نتایج را فراهم  ند و همچنین به سازمان سنجش اجازه دهد تا برآوردی دری  

  ؛ نیز معتار بوده است 1404در سا،   1403در آزمون سراسری   شدهحاصل ست  ه برای مثا،، نتایج ا  این بدان معنا  ؛هر آزمون تا دو سا، معتار خواهد بود
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عنوان مانای  رو، با ترین نمره تراز هر داوللب به   سراسری معتار برای پذیرش در سا، تص یلی پیش تر این است  ه از بین چهار آزمون  اما نکته مهم 
 شود:بندی در نظر گرفته میگیری و رتاهت میم

(3) 𝑁𝑆𝑓𝑖𝑛𝑎𝑙 = 𝑀𝐴𝑋 [
𝑁𝑆11 𝑁𝑆21
𝑁𝑆12 𝑁𝑆22

]  

( ایجاد  1دهنده نمره  ل آزمون سراسری است  ه میانگین وزنی نمرات تراز هر درس با ضریب مشخص آن درس )جدو،  نشان  𝑁𝑆در فرمو، با ،  
 اشاره به نمره  ل آزمون سراسری سا، او، در نوبت دوم دارد.  𝑁𝑆12برای مثا،،   ؛نیز اشاره به سا، و نوبت آزمون دارد هازیرنویسشود. می

شود و ( مصاساه می 0.6( + )نمره سواب  تص یلی ×  0.4، نمره نهایی با فرمو، )نمره آزمون ×  1404برای آزمون  ترکیب با سوابق تحصیلی:  .  5
بندی داوللاان شود و مانای رتاه ترین عدد لایعی گرد می شود  ه این عدد به نزدیک بندی داوللاان ایجاد مینمره  ل نهایی برای رتاه   ، بدین ترتیب 
های مشخص هر درس ایجاد های نهایی دوره متوسطه دوم با وزن ذ ر است  ه نمرات سواب  تص یلی از معد، نمرات آزمون   شایان  ند.  را فراهم می 

 شود.می 

 1جدو، 
 ضرایب دروس به تدکیک هر گروه آزمایشی در  نکور سراسری 

 ضریب درس رشته 

 فیزیک  -ریاضی 

 12 ریاضی

 9 فیزیک 

 7 شیمی

 علوم تجربی 

 1 شناسی زمین

 7 ریاضی

 12 شناسی زیست

 7 فیزیک 

 9 شیمی

 علوم انسانی 

 6 ریاضی

 2 ارت اد 

 8 ادبیات فارسی )تخ  ی( 

 5 عربی )تخ  ی( 

 5 تاریخ و جغرافیا 

 5 علوم اجتماعی 

 5 فلسده و منط 

 2 شناسی روان

 هنر 

 12 درک عمومی هنر 

 5 فیزیک  -درک عمومی ریاضی 

 3 خلاریت ب ری و تخیلی 

 1 زبان تخ  ی  های خارجی زبان

 استدلال تفسیر و کاربرد آزمون سراسری 
ها است. معمو ً این ادعاها باید توسط  های مرتاط با آن فرضمشخص  ردن ادعاها و پیش   ،هاتر بیان شد، اولین گام در رواسازی آزمون لور  ه پیش همان
ما در این بخش و    ،  ند. به همین دلیلبا این حا،، این نکته در خ وص آزمون سراسری صدق نمی   .دهندگان آزمون صراحتاً بیان و ارزیابی شوندتوسعه 

 به بیان برخی از این ادعاها خواهیم پرداخت. ،در خ وص آزمون سراسری شدهبیان با توجه به اللاعات 
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 1گذاری استنتاج نمره 
این فرایند شامل چندین مرحله است  بندی تادیل می این استنتاج، عملکرد خام داوللاان را به یک نمره  ل نهایی برای رتاه  تنها چند مورد   ه   ند. 

 صورت نمونه مطرح شده است:به

شود. این مرحله بر این فرض )ادعا(  های صصیح و غلط هر داوللب در هر درس ) نکور( به یک نمره درصد خام تادیل می . ابتدا پاسخ 1
درستی نمایانگر دانش   ند و به پذیری سلا ت را خنثی می استوار است  ه فرمو، مصاساه درصد خام )با نمره مندی برای پاسخ غلط( اثر حدس 

 داوللب در آن درس است. 

های آماری )مصاساه رتاه درصدی و استداده از توزیع نرما،( به نمرات تراز با میانگین و انصراف  . سپس نمرات خام هر درس با استداده از روش2
های آزمایشی متداوت را رابل مقایسه  سازی، نمرات دروس مختلف و گروهشوند. این مرحله بر این فرض استوار است  ه نرما، استاندارد ثابت تادیل می

  ند.ها را خنثی میو اثر دشواری متداوت آزمون 

شود. ادعا:  عنوان نمره نهایی  نکور انتخار می های معتار لی دو سا،، با ترین نمره بهشده توسط داوللب در آزمون . از بین تمام نمرات  ل  سب 3
  ند.گیری و افزایش عدالت  مک میترین برآورد از توانایی داوللب است و این روش به  اهش خطای اندازه با ترین نمره، دری  

(  1404 نکور برای آزمون    ٪40سواب  و    ٪60های مشخص )مثلاً  . نمره نهایی  نکور با نمره سواب  تص یلی )معد، امتصانات نهایی( با وزن4
مرجع( ارزیابی    -مرجع و ملاک    -شود. ادعا: تر یب این دو مناع اللاعاتی )آزمون هنجار  بندی داوللاان ایجاد می تر یب و نمره  ل نهایی برای رتاه

 شده بهینه هستند.داده  های تخ یصدهد و وزن تر و معتارتری از شایستگی تص یلی داوللب ارائه می جامع 

اما از    ؛نیز رابل شناسایی هستند  4گیری و ت میم  3یابی ، برون2گذاری، ادعاهای مرتاط با استنتاج تعمیمشده در خ وص نمرهفراتر از ادعاهای مطرح 
 ها خودداری  ردیم.شود، از بیان مجدد آن تر به این موضوع در مقا ت دیگر پرداخته شده است و به هدف این پژوهش نیز مربوط نمیآنجا  ه پیش 

  ( مرجع  -  مرجع و ملاک  -  آزمون هنجار) در نهایت، هدف ما در این پژوهش بررسی ادعای چهارم )تر یب نمرات  نکور سراسری و سواب  تص یلی  
شده بهینه هستند( در خ وص آزمون سراسری و بررسی  داده   های تخ یصدهد و وزن تر و معتارتری از شایستگی تص یلی داوللب ارائه می ارزیابی جامع 

با ادعاهایی است  ه بیش از سایر ادعاها  لور  ه در چارچور روایی  ین مطرح شد، اولویت در مرحله استد ، روایی  استد ، روایی آن است. همان
 رواسازی نیز با توجه به همین دیدگاه بوده است. برای IUAبرانگیز باشند. انتخار این بخش از  بصث

 روش

روایی تر یب نمرات  نکور سراسری و سواب  تص یلی در نظام پذیرش دانشجوی ایران، از یک لرح پژوهشی   - این پژوهش با هدف ارزیابی انتقادی  
برد. مانای نظری این تصقی ، چارچور روایی استد ، مصور  ین است  ه در آن روایی آزمون از لری   سازی در دو فاز متوالی بهره می شایه   -   تصلیلی

 شود.شده در خ وص تدسیر و  اربرد نمرات آن سنجیده می ارزیابی انسجام و استصکام ادعاهای مطرح 

 فاز اول: بررسی تحلیلی و واکاوی استدلال روایی

برانگیزترین ادعاهای  ( آزمون سراسری استداده شد. تمر ز این بخش بر یکی از بصثIUAاز روش تصلیلی برای وا اوی استد ، تدسیر و  اربرد )
تر و معتارتری از شایستگی تص یلی مرجع(، ارزیابی جامع   -  مرجع( و سواب  تص یلی )آزمون ملاک   -  این سیستم بود: تر یب نمرات  نکور )آزمون هنجار 

برانگیزترین مطاب  با توصیه  ین مانی بر اولویت دادن به ارزیابی منارشه  ،شده بهینه هستند. این انتخارهای تخ یص داده دهد و وزن داوللب ارائه می 
های این  فرضآزمون، پیش   ویژه نظریه  لاسیکسنجی، بهها در یک استد ، روایی صورت گرفت. در این مرحله، با استناد به ماانی نظری روانمدروضه

 ادعا مورد نقد ررار گرفت.

 سازی آماری فاز دوم: شبیه

سازی  سازی لراحی و اجرا شد. جزئیات این شایه مطالعه شایه   ،ی تأثیرات اثر سقف، در فاز دومسازی نتایج تصلیل نظری و نمایش  مّمنظور ملموس به
 به شرح زیر است:

( و سه  4نرما، با انصراف استاندارد ثابت )   یسازی شد. نمرات وارعی این افراد از توزیعفرد شایه   100,000متشکل از    ایجامعه آماری   ها:تولید داده.  1
گیری ت ادفی سازی سطوح مختلف میانگین توانایی جامعه، تولید گردید. به هر نمره وارعی، یک خطای اندازه ( برای مد،15و  14، 13میانگین متداوت ) 

 ( افزوده شد.0.5)با توزیع نرما،، میانگین صدر و انصراف استاندارد 

 
1 scoring 
2 generalization 

3 extrapolation 
4 decision 
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پس از   20تا  0( مد، سقف او،  ه در آن نمرات در بازه 2( نمره بدون اعما، سقف، 1شده ایجاد شد:  سه نوع نمره مشاهده  سازی اثر سقف:مدل. 2
یده  ( مد، سقف دوم  ه در آن نمره حقیقی ابتدا مصدود، سپس خطا به آن افزوده شده و در نهایت، نتیجه مجدداً مصدود گرد3افزودن خطا مصدود شدند و  

 .است

رتاه ها:  تحلیل داده .  3 اثر سقف،  تأثیر  )نمره حقیقی و سه مد، مشاهده برای تصلیل  افراد در هر چهار حالت  ها شده( مصاساه گردید. تصلیل های 
مقایسه، از    برایمانده( انجام شد.  درصد باری   90درصد برتر بر اساس نمره حقیقی( و »سایر« )  10صورت جداگانه برای  ل نمونه و دو زیرگروه »با « )به

عنوان ها به مطل  تداوت رتاه   ( میانگین ردر2ها و  بندیراستایی رتاهای اسپیرمن برای سنجش میزان هم( هماستگی رتاه1دو شاخص آماری استداده شد:  
 بندی.جایی در رتاه معیاری برای شدت جابه 

  هایافته

 استدلال روایی مربوط به ادعای چهارم
مرجع( و   -   عنوان آزمون هنجار  ند  ه تر یب نمرات  نکور سراسری )به ادعای چهارم در استد ، تدسیر و  اربرد آزمون سراسری چنین بیان می 

یافته های تخ یص آورد و وزن تر و معتارتر از شایستگی تص یلی داوللب فراهم می ت ویری جامع   ، مرجع(   -   عنوان آزمون ملاک سواب  تص یلی )به 
چرا ه منطقی است ت ور  نیم تر یب دو مناع مستقل اللاعات، دیدی   ؛رسد  ننده به نظر می ند. ظاهر این ادعا رانع هست   به این دو مناع نیز بهینه 

از توانایی  امل  ایجاد  ند تر  ادعا تنها زمانی پذیرفتنی است  ه پیش   ؛های تص یلی  این  های آن فرض اما در چارچور استد ، روایی  ین، اعتاار 
 درت وا اوی شوند.به 

توانند مکملی معتار  ترین این مدروضات آن است  ه سواب  تص یلی وارعاً ردرت افتراری  زم برای تمایز میان داوللاان را دارند و می یکی از مهم 
مرجع امتصانات نهایی، این مدروضه رابل حمایت است؟ ما استد ،    -   اما آیا با توجه به ماهیت ملاک  ؛بندی داوللاان باشندبرای  نکور در امر رتاه 

  نیم  ه چنین نیست.می

آموزان به معیارهای آموزشی م ور  خاص با هدف سنجش میزان دستیابی دانش   شکل  بهصورت  لی و امتصانات نهایی  مرجع به   -  های ملاکآزمون 
آزمون    هبنابراین، سازند  ؛ها استترین ملاک در بررسی  یدیت این آزمون شوند و در نتیجه، پوشش مناسب دامنه مطالب مورد آموزش مهم لراحی می 

سازی  (. باید توجه داشت  ه همین بیشینه329 :1986، 2و آلجینا 1سازی واریانس باشد ) رو رها با هدف بیشینه مرجع نااید نگران گزینش گویه  -ملاک 
مرجع، هدف اصلی    -  های هنجارصورت  لی و  نکور به شکل خاص است. در آزمون مرجع به   -های هنجار  واریانس هدف اساسی در ساخت آزمون 

ها را ایجاد و امکان تدکیک  هایی را انتخار  نند  ه بیشترین واریانس پاسخ وشند گویهلراحان آزمون می   ،تمایزگذاری میان افراد است و به همین دلیل
لیف وسیعی از توانایی مورد سنجش را     هدر آزمون به نصوی است    شدهگنجانده های  د. همچنین مجموع گویه  ن می  نندگان را فراهم  بهتر میان شر ت

ها باید چنان لراحی شوند  ه بتوانند داوللاان ضعیف، متوسط و روی را از یکدیگر بازشناسی  برای مثا،، در آزمون ورودی دانشگاه، سلا،   ؛پوشش دهد
درسی    هشده در برنام آموزان به سطح معیار تعیین ند  ه آیا دانش هست  بر این امر متمر ز  ،مانند امتصانات نهایی  ،مرجع  -  های ملاک زمون  نند. در مقابل، آ

واریانس آن صدر شود، این امر    ،آموزان به یک سلا، )حتی  ل سلا ت( درست پاسخ دهند و در نتیجهبه بیان دیگر، اگر تمام دانش   ؛اند یا خیردست یافته 
مرجع    -  دهد هدف آموزشی مصق  شده است. از همین رو، لراحان آزمون ملاک بلکه نشان می   ،شودتنها ضعف مصسور نمیمرجع نه   -  در آزمون ملاک 

شده رهای از پیش تعریف هایی سنجش میزان دستیابی به معیاچرا ه  ار رد بنیادین چنین آزمون  ؛ سازی واریانس داشته باشندبیشینه  ه ای دربارنااید دغدغه 
 (. 1994، 4و برنشتاین 3آموزان )نانالیاست، نه تمایزگذاری آماری بین دانش 

نمایان شده است. اثر سقف به حالتی   5مرجع )ازجمله امتصانات نهایی( به شکل اثر سقف   -های ملاک این عدم تمایزگذاری بین داوللاان در آزمون
(. باید درت شود 570  :1994شوند و امکان فراتر رفتن از آن وجود ندارد )نانالی و برنشتاین،  ها یا مشاهدات در حد با یی متورف میشود  ه نمره گدته می

در آزمون باشد. در امتصانات نهایی، اثر سقف    شدهگرفته شود  ه توانایی حقیقی بخشی از داوللاان بیشتر از سقف در نظر   ه اثر سقف زمانی ایجاد می 
  شده فشرده شان از سقف با تر است، نمره  امل و یا نزدیک به سقف دریافت  نند. در این وضعیت، نمرات  شود تمام داوللاانی  ه توانایی وارعیباعث می 

ها را  تواند نمره ت ادفی تنها می  به بیان دیگر، هرگونه تغییر  وچک ناشی از خطای   ؛دندهبندی به خطای ت ادفی را افزایش می در سقف، حساسیت رتاه 
های ای  ه تداوت گونه به  ؛ویژه به دلیل مترا م شدن نمرات در این بازه(د )به نگذارها تأثیر میلور نامتناسب بر رتاه ها بهتر بارد و همین ریزتداوتپایین 

 . ندشده دیگر بازتار توانایی وارعی نیستمشاهده 

از داوللب   𝑋𝑖شده  ( مورد توجه ررار داد. فرض  نیم نمره مشاهدهCTT) 6توان آن را از نگاه نظریه  لاسیک آزمونبرای درک بهتر این مشکل می 
𝑖  از رابطه  لاسیکCTT :حاصل شود 

 
1 Crocker 
2 Algina 
3 Nunnally 

4 Bernstein 
5 ceiling effect 
6 Classical Test Theory 
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(4) 𝑋𝑖 = 𝑇𝑖 + 𝐸𝑖  

و    𝑇𝑖در آن   واریانس    𝐸𝑖نمره حقیقی  و  میانگین صدر  𝜎𝐸خطای ت ادفی با 
با    است.  2 برابر  آزمون  اگر سقف  نهایی  امتصانات  باشد، نمره    𝑆در 

 مصدود خواهد شد:  شدهمشاهده 

(5) 𝑋𝑖
𝑐𝑎𝑝𝑝𝑒𝑑 = min (𝑋𝑖, 𝑆)  

𝑇𝑖برای داوللاانی  ه   > 𝑆  تمام نمرات برابر با سقف ،𝑆 بنابراین:  ؛خواهد بود 

(6) 𝑋𝑖
𝑐𝑎𝑝𝑝𝑒𝑑 = 𝑆  

 شود:یابد و پرا ندگی نمرات تقریااً صدر می شده در نزدیکی سقف  اهش می در این شرایط، واریانس مشاهده 

(7) 𝑉𝑎𝑟(𝑋𝑖
𝑐𝑎𝑝𝑝𝑒𝑑) ≪ 𝑉𝑎𝑟(𝑇𝑖)  

𝑋𝑖∆باعث  اهش نمره برخی داوللاان از سقف شود، حتی تغییرات  وچک   𝐸𝑖همچنین اگر خطای ت ادفی   = −𝐸𝑖 تواند نساتاً بزرگ جلوه  می
اریانس لایعی غیرسقف اهمیت  متری داشت،  و   ربندی در با ترین سطح تمر ز دارند و هرگونه اختلاف  وچک  ه دزیرا این تغییرات روی رتاه   ؛ ند

 یابد:بندی به خطای ت ادفی در این حالت افزایش می به بیان دیگر، حساسیت رتاه  ؛ ندها ایجاد می ا نون اثر نامتناسای بر رتاه 

(8) 
∆𝑅𝑎𝑛𝑘(𝑋𝑖

𝑐𝑎𝑝𝑝𝑒𝑑
)

∆𝐸𝑖
|
𝑇𝑖>𝑆

≫
∆𝑅𝑎𝑛𝑘(𝑋𝑖)

∆𝐸𝑖
|
𝑇𝑖<𝑆

  

شده درباره ترا م نمرات در  ران با ی توزیع نمرات امتصانات نهایی )معد،  تای دیپلم(، ترا م نمرات معد،  منظور تقویت ادعای مطرح در ادامه، به 
( با بازه مشابه در نمرات دروس  نکورِ گروه آزمایشی ریاضی و  20تا    18با ییِ بازه نمرات ممکن )بازه    ٪10در    1403داوللاان آزمون سراسری سا،  

 ارائه شده است. 1درصد( مقایسه و بررسی شد. توزیع فراوانی این نمرات در شکل    100تا   86.67فنی )معاد، 

 ه سهم داوللاان در بازه متناظر    در حالی ،  اندررار گرفته   20تا    18از داوللاان در بازه    ٪ ۱۴.۴۹نتایج نشان داد  ه در معد،  تای دیپلم، حدود  

  ≈و شیمی    ٪0.029  ≈، فیزیک  ٪0.02  ≈ریاضیات    ،ترتیبمراتب  متر بوده است )به برای دروس  نکور گروه ریاضی و فنی به   100تا    86.67
اخص در   اهش ردرت تمایزدهی این ش ،توجه نمرات در  ران با ی توزیع معد، دیپلم و در نتیجه (. این اختلاف چشمگیر بیانگر انااشت رابل0.02٪

 سطوح با  )اثر سقف( است.

 
 1 شکل
 ( ی میش و کیزیف ات، یاضیر) یفن وی اضیر  گروه   نکور دروس برابر در پلمید ی تا معد،: عیتوز ییبا   رانِ  در نمرات ترا م سهیمقا

و فنی در شکل   ریاضی  توزیع نمرات دروس  نکور در گروه  را نشان می 1شکل  متعارفی  الگوی  آزمون،  در  و  دهد  ه معمو ً  های نساتاً دشوار 
دُم با یی توزیع ) ران با (    ،تر متمر ز است و در عین حا،ها بخش عمده فراوانی در نواحی میانی و پایین شود. در این آزمونتمایزبخش مشاهده می

سقف نمره   ،شود و بنابراینویژه در سطوح با ی توانایی، دچار انااشت نمره نمیست  ه آزمون، به ا  ماند. این ویژگی به این معناترا م و  شیده باری می  م 
  ند.عنوان مصدود ننده تمایز عمل نمی به
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توجه در نمرات با ، در    دهد. در این توزیع، پس از تمر ز رابلرفتاری متداوت نشان می  ،در مقابل، توزیع معد،  تای دیپلم در  ران با ی دامنه
شود. چنین الگویی )افت تند فراوانی درست در مجاورت  ران با ( لزوماً به   اهش نساتاً ناگهانی مشاهده می   ،های انتهایی نزدیک به سقف نمرهبازه 

با ی توانایی تمایزبخش باشد، انتظار    لور ساختاری در ناحیه گیری بهزیرا اگر ابزار اندازه   ؛معنای افزایش تمایزگذاری ذاتی میان داوللاان روی نیست
هد، نه به شکل شکست یا افت جهشی صورت تدریجی و پیوسته و متناسب با  اهش تعداد افراد بسیار روی رخ د رود  اهش فراوانی در  ران با  به می

 در انتهای توزیع.

 (.2025، 1 ند ) یم را مطرح می    شنده  سلا،این پدیده بیش از آنکه ردرت تمایزگذاری امتصانات نهایی را نشان دهد، احتما، وجود چند 

ند. در چنین شرایطی، لراحان  هست   شوند  ه در  ران با ی توزیع نمره با اثر سقف مواجه هایی مطرح می سلا ت  شنده در بستر آزمون 
ای بین نمرات در   وشند تا فاصله برانگیز است، می گاه با افزودن تعداد مصدودی سلا، بسیار دشوار  ه حتی برای داوللاان روی نیز چالش 

هم  از  و  ایجاد  سقف  می ناحیه  نشان  مربوط  پیشینه  جلوگیری  نند.  با ترین سطوح  در  گسترده  شدن  بار  نمره  با  معمو ً  سلا ت  این  دهد 
شوند و  ار ردشان بیش از آنکه افزایش  )فراتر از سطح رابل انتظار برای آزمون( لراحی می  با    سطح شناختی با  و اتکای بیشتر به استد ، 

  ، 4و سئو   3یئونگ   ؛ 2023،  2لی   ؛ 2025اللاعات سنجش در  ل دامنه باشد، ایجاد تمایز م نوعی و موضعی در نزدیکی سقف نمره است ) یم،  
 . ( 2023 یم،    و   2023

پذیری( استداده  رد  ه در آن واریانس  توان از نظریه  لاسیک آزمون و بسط آن )نظریه تعمیم برای درک بهتر تأثیر سلا ت  شنده، بار دیگر می
 شود:خطا تدکیک می 

(9) 
σ𝑋
2 = σ𝑇

2 + σ𝐸′
2 + σ𝐼

2
⏟    

σ𝐸
2

  

𝜎𝐼در آن 
واریانس نامرتاط با سازه یا همان دشواری م نوعی است. هدف لراحان آزمون از لرح سلا ت  شنده، افزایش واریانس  ل و  اهش    2

ها از خطای ت ادفی را رفع  بندی، یعنی تأثیرپذیری غیرلایعی رتاهاین تعدیل )در ظاهر( مشکل اساسی اثر سقف بر رتاه  اما ؛احتما، وروع اثر سقف است
Δ𝑇توانایی وارعی با تری دارد )   iرا در نظر بگیریم  ه داوللب   jو    i ند. اگر دو داوللب  نمی = 𝑇𝑖 − 𝑇𝑗 > (، احتما، اینکه در آزمون، داوللب 0

σ𝑍بندی(، تابعی از نویز  ل سیستم ) تر نمره بهتری بگیرد )خطای رتاه ضعیف  = √σ𝐸′
2 + σ𝐼

 ( خواهد بود:2

(10) 𝑃(𝑋𝑖 < 𝑋𝑗) = Φ

(

 
−Δ𝑇

√2(σ𝐸′
2 + σ𝐼

2)
)

   

( Φتر و مقدار داخل تابع نرما، ) لور  ه در معادله با  مشخص است، با ورود سلا ت  شنده و افزایش واریانس نامرتاط، مخرج  سر بزرگ همان
بر این فرض    10ها و نزدیک شدن نتایج آزمون به حالت ت ادفی است )معادله  جایی رتاه ه شود. این امر به معنای افزایش احتما، جاب تر میبه صدر نزدیک 

ند و خطای هر فرد از توانایی  هست  این خطاها بین افراد مستقل   .توزیع نرما، دارند  ،گیری برای داوللاان مختلف حو، صدربنا شده است  ه خطاهای اندازه 
 ؛یا نمره حقیقی مستقل است(

تر بیان شد، در  لور  ه پیش شوند. همان جایی دامنه آن می بلکه تنها باعث جابه   ، ننداین، معمو ً سلا ت  شنده اثر سقف را خنثی نمی  بر  علاوه
( هستند. در نتیجه،  𝑆با تر از سقف آزمون )  𝑇𝑖استاندارد  ه دچار اثر سقف است، بخشی از جامعه آماری )داوللاان ممتاز( دارای توانایی وارعی    یآزمون

 جرمی است:  یدارای جهش 𝑆شده در نقطه  تابع چگالی احتما، نمرات مشاهده 

(11) 𝑃(𝑋 = 𝑆) = ∫ 𝑓𝑇(𝑡)
∞

𝑆

 𝑑𝑡 ≫ 0  

 ند، عملاً نمره مورد انتظار این داوللاان ممتاز را  ( لرح می 𝛿زمانی  ه لراح آزمون یک یا چند سلا،  شنده با دشواری با  و یا نامرتاط با سازه ) 
دهد. اگر فرض  نیم سلا،  شنده چنان دشوار است  ه رسمت رابل توجهی از داوللاان رادر به پاسخگویی به آن نیستند، معادله   اهش می  𝛿به اندازه  

  ند:صورت زیر تغییر مینمره برای این گروه به 

 
1 Kim 
2 Lee 

3 Yeung 
4 Seo 
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(12) 𝑋𝑖
new ≈ 𝑇𝑖

capped
− 𝛿  

𝑆)سقف( مترا م شده بودند، ا نون به نمره    20تر در نمرات نزدیک به  در این حالت، آن بخش از جمعیت  ه پیش  − 𝛿     ًشوند. ( منتقل می 18)مثلا
 ند شود و یک ترا م موضعی جدید ایجاد می دست منتقل می شود، بلکه به بازه پایین متمر ز بود، ناپدید نمی   𝑆به زبان ساده، جرم احتمالی  ه در نقطه 

همچنان    8این، نتایج حاصل از معادله  نابرب  ؛گیری است(این نتیجه   دیملدهند  ه بیشترین ترا م را نشان می   18نمرات معد، در بازه رال از   1)در شکل 
 آن تغییر  رده است.  هو تنها باز پابرجا

نمره  ل در آزمون سراسری )امتصانات نهایی و  نکور( توجه  نیم. هرچه وزن    جاد ننده یادهی دو مناع  شود  ه به وزن تر می مسئله زمانی جدی 
به بیان    د؛تر خواهد شبندی است( برجستهامتصانات نهایی در نمره  ل بیشتر باشد، اثر سقف و پیامدهای ناشی از آن )منظور، اثر خطای ت ادفی در رتاه 

از پیش بر رتاه دیگر، ورتی سواب  تص یلی سهم با تری در تر یب دارند، مصدودیت از فشردگی نمرات در سقف بیش  بندی نهایی تأثیر های ناشی 
تواند گذاری معلمان بوده باشد، می های ناچیز در سواب   ه ممکن است بازتابی از عوامل ت ادفی مانند تداوت در نمرهد. در چنین شرایطی، تداوتنگذارمی

از منظر روایی   هاوزن  بودن  نهی بهرود و هم  شده زیر سلا، می  ای تغییر دهد. در نتیجه، هم جامعیت ادعان دانهسرنوشت رتاه داوللاان را به شکل غیرم 
 رابل دفاع نخواهد بود. 

 بندی نشان داده شده است. سازی، تأثیر اثر سقف بر رتاه تر شدن این نتیجه، در ادامه با یک لرح شایه برای ملموس 

 سازی اثر سقف در امتحانات نهاییشبیه

شایه  این  شامل    ایجامعه   سازی،در  توزیع  100,000بزرگ  از  فرد  هر  وارعی  نمرات  یابد.  افزایش  برآوردها  درت  تا  شد  گرفته  نظر  در  با    ی فرد  نرما، 
تولید شد. سپس به هر نمره یک جزء خطای نرما، با میانگین صدر و انصراف معیار    4( و انصراف معیار ثابت برابر با  15و    14،  13های مختلف )میانگین 

( نمره بدون سقف  ه صرفاً حاصل جمع  1شده ساخته شد:  گیری بازنمایی شود. از تر یب این دو مناع، سه نوع نمره مشاهده افزوده شد تا فرایند اندازه   0.5
( مد، سقف دوم  ه  3شود و  مصدود می  20صدر تا    ( مد، سقف او،  ه در آن ابتدا خطا به نمره افزوده و سپس حاصل در بازه 2  ،نمره وارعی و خطا است

گردد. این دو مد، سقف بیانگر  نهایت مجدداً در همان بازه مصدود می در  شود، سپس خطا افزوده و  بریده می  20صدر تا    در آن ابتدا نمره وارعی در مصدوده 
 تأثیر مصدودیت سقف بر نمرات هستند.  دو رویه متداوت از نصوه 

همچنین افراد به دو زیرگروه تقسیم   ؛( مصاساه شدند2و سقف    1های افراد در چهار حالت )نمره وارعی، بدون سقف، سقف  برای تصلیل اثر سقف، رتاه 
ها  ( تعریف شدند. مقایسهRestعنوان گروه سایر ) افراد  ه به   ( در نظر گرفته شدند و بقیه Topعنوان گروه ممتاز )شدند: ده درصد با ترین نمرات  ه به 

عنوان شاخص تغییر مطل  در جایگاه افراد.  ها به ( میانگین اختلاف رتاه 2های مختلف و  ای )اسپیرمن( بین مد، ( هماستگی رتاه 1در دو سطح انجام شد: 
)در    سازی دهای مربوط به شایه   ،(. در ادامه3و    2  هایصورت جداگانه برای  ل نمونه، گروه ممتاز و گروه سایر گزارش شد )جدو،این مصاساات به 

 گزارش شده است.  (Rمصیط 

Ceiling Effect Simulation 

set.seed(1377) 
 
### --- Parameters --- 
n <- 100000 
top_prop <- 0.10 
ceiling_min <- 0 
ceiling_max <- 20 
 
### --- Helper functions --- 
compute_ranks <- function(scores) { 
  rank(-scores, ties.method = "min") 
} 
 
avg_rank_diff <- function(r1, r2) { 
  mean(abs(r1 - r2)) 
} 
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split_ranks <- function(r, top_idx, rest_idx) { 
  list(top = r[top_idx], rest = r[rest_idx]) 
} 
 
run_simulation <- function(mu) { 
  ### --- Data generation --- 
  true_final <- rnorm(n, mean = mu, sd = 4) 
  error_final <- rnorm(n, mean = 0, sd = 0.5) 
   
  # No ceiling 
  observed_nc <- true_final + error_final 
   
  # Ceiling Model 1: add error first, then ceiling 
  observed_c1 <- pmin(ceiling_max, pmax(ceiling_min, observed_nc)) 
   
  # Ceiling Model 2: ceiling true first, add error, ceiling again 
  true_ceiled <- pmin(ceiling_max, pmax(ceiling_min, true_final)) 
  observed_c2 <- true_ceiled + error_final 
  observed_c2 <- pmin(ceiling_max, pmax(ceiling_min, observed_c2)) 
   
  ### --- Ranks --- 
  r_true <- compute_ranks(true_final) 
  r_nc   <- compute_ranks(observed_nc) 
  r_c1   <- compute_ranks(observed_c1) 
  r_c2   <- compute_ranks(observed_c2) 
   
  ### --- Top vs. rest split --- 
  top_n <- round(n * top_prop) 
  top_idx <- order(true_final, decreasing = TRUE)[1:top_n] 
  rest_idx <- setdiff(seq_len(n), top_idx) 
   
  r_true_s <- split_ranks(r_true, top_idx, rest_idx) 
  r_nc_s   <- split_ranks(r_nc,   top_idx, rest_idx) 
  r_c1_s   <- split_ranks(r_c1,   top_idx, rest_idx) 
  r_c2_s   <- split_ranks(r_c2,   top_idx, rest_idx) 
   
  ### --- Correlations --- 
  cor_results <- tibble( 
    Comparison = c("nc_vs_c1","nc_vs_c2","c1_vs_c2","true_vs_nc","true_vs_c1","true_vs_c
2"), 
    Overall = c(cor(r_nc, r_c1, method="spearman"), 
                cor(r_nc, r_c2, method="spearman"), 
                cor(r_c1, r_c2, method="spearman"), 
                cor(r_true, r_nc, method="spearman"), 
                cor(r_true, r_c1, method="spearman"), 
                cor(r_true, r_c2, method="spearman")), 
    Top = c(cor(r_nc_s$top, r_c1_s$top, method="spearman"), 
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            cor(r_nc_s$top, r_c2_s$top, method="spearman"), 
            cor(r_c1_s$top, r_c2_s$top, method="spearman"), 
            cor(r_true_s$top, r_nc_s$top, method="spearman"), 
            cor(r_true_s$top, r_c1_s$top, method="spearman"), 
            cor(r_true_s$top, r_c2_s$top, method="spearman")), 
    Rest = c(cor(r_nc_s$rest, r_c1_s$rest, method="spearman"), 
             cor(r_nc_s$rest, r_c2_s$rest, method="spearman"), 
             cor(r_c1_s$rest, r_c2_s$rest, method="spearman"), 
             cor(r_true_s$rest, r_nc_s$rest, method="spearman"), 
             cor(r_true_s$rest, r_c1_s$rest, method="spearman"), 
             cor(r_true_s$rest, r_c2_s$rest, method="spearman")) 
  ) 
   
  ### --- Average rank differences --- 
  avg_results <- tibble( 
    Comparison = c("nc_vs_c1","nc_vs_c2","c1_vs_c2","true_vs_nc","true_vs_c1","true_vs_c
2"), 
    Overall = c(avg_rank_diff(r_nc, r_c1), 
                avg_rank_diff(r_nc, r_c2), 
                avg_rank_diff(r_c1, r_c2), 
                avg_rank_diff(r_true, r_nc), 
                avg_rank_diff(r_true, r_c1), 
                avg_rank_diff(r_true, r_c2)), 
    Top = c(avg_rank_diff(r_nc_s$top, r_c1_s$top), 
            avg_rank_diff(r_nc_s$top, r_c2_s$top), 
            avg_rank_diff(r_c1_s$top, r_c2_s$top), 
            avg_rank_diff(r_true_s$top, r_nc_s$top), 
            avg_rank_diff(r_true_s$top, r_c1_s$top), 
            avg_rank_diff(r_true_s$top, r_c2_s$top)), 
    Rest = c(avg_rank_diff(r_nc_s$rest, r_c1_s$rest), 
             avg_rank_diff(r_nc_s$rest, r_c2_s$rest), 
             avg_rank_diff(r_c1_s$rest, r_c2_s$rest), 
             avg_rank_diff(r_true_s$rest, r_nc_s$rest), 
             avg_rank_diff(r_true_s$rest, r_c1_s$rest), 
             avg_rank_diff(r_true_s$rest, r_c2_s$rest)) 
  ) 
   
  list(cor=cor_results, avg=avg_results) 
} 

results 

### --- Run for mean = 13, 14, 15 --- 
results <- lapply(c(13,14,15), run_simulation) 
names(results) <- paste0("Mean_", c(13,14,15)) 
 
# Combine into long tables 
cor_table <- bind_rows(lapply(names(results), function(nm) { 
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  results[[nm]]$cor %>% mutate(Mean = nm) 
})) 
 
avg_table <- bind_rows(lapply(names(results), function(nm) { 
  results[[nm]]$avg %>% mutate(Mean = nm) 
})) 

 
 2جدو، 

 های مختلف هماستگی اسپیرمن برای میانگین

هامقایسه  میانگین نمره حقیقی  سایر %10 با   لی  

nc_vs_c1 ۱.000 0.۹6۴ ۱.000 

13میانگین   

nc_vs_c2 ۱.000 0.8۹3 ۱.000 

c1_vs_c2 ۱.000 0.۹2۴ ۱.000 

true_vs_nc 0.۹۹2 0.۹25 0.۹8۹ 

true_vs_c1 0.۹۹2 0.883 0.۹8۹ 

true_vs_c2 0.۹۹۱ 0.76۴ 0.۹8۹ 

nc_vs_c1 ۱.000 0.82۴ ۱.000 

14میانگین   

nc_vs_c2 ۱.000 0.578 ۱.000 

c1_vs_c2 ۱.000 0.686 ۱.000 

true_vs_nc 0.۹۹2 0.۹25 0.۹8۹ 

true_vs_c1 0.۹۹۱ 0.72۴ 0.۹8۹ 

true_vs_c2 0.۹۹۱ 0.33۱ 0.۹8۹ 

nc_vs_c1 0.۹۹۹ 0.3۹۱ ۱.000 

15میانگین   

nc_vs_c2 0.۹۹8 0.30۴ ۱.000 

c1_vs_c2 0.۹۹۹ 0.3۴۱ ۱.000 

true_vs_nc 0.۹۹2 0.۹26 0.۹8۹ 

true_vs_c1 0.۹۹۱ 0.325 0.۹8۹ 

true_vs_c2 0.۹8۹ -0.005 0.۹8۹ 

 .= نمره حقیقیtrue= نمره با اثر سقف )اعما، خطا پس از اثر سقف(، c2= نمره با اثر سقف )اعما، خطا پیش از اثر سقف(، c1= نمره بدون سقف، nc :نکته

 
 3جدو، 

 شده(  بندی )رندهای رتاهمیانگین تداوت

هامقایسه  میانگین نمره حقیقی  سایر %10 با   لی  

nc_vs_c1 85 853 0 

13میانگین   

nc_vs_c2 102 1018 0 

c1_vs_c2 83 829 0 

true_vs_nc 2784 999 2983 

true_vs_c1 2855 1703 2983 

true_vs_c2 2878 1939 2983 

nc_vs_c1 238 2351 3 

14میانگین   nc_vs_c2 277 2642 14 

c1_vs_c2 227 2169 11 
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هامقایسه  میانگین نمره حقیقی  سایر %10 با   لی  

true_vs_nc 2797 1000 2997 

true_vs_c1 2996 2968 3000 

true_vs_c2 3055 3461 3010 

nc_vs_c1 586 4577 142 

15میانگین   

nc_vs_c2 649 4471 225 

c1_vs_c2 544 4648 88 

true_vs_nc 2786 999 2985 

true_vs_c1 3284 4695 3127 

true_vs_c2 3397 5376 3178 

 . = نمره حقیقیtrue= نمره با اثر سقف )اعما، خطا پس از اثر سقف(، c2= نمره با اثر سقف )اعما، خطا پیش از اثر سقف(، c1= نمره بدون سقف، nc :نکته

ست  ه اثر  ا  ماند. این امر بدین معنادهد  ه در سطح  ل نمونه، هماستگی بین انواع نمرات بسیار با  و نزدیک به یک باری می نشان می 2نتایج جدو، 
 ای از افراد در دامنه میانی توزیع نمره ررار دارند. زیرا بخش عمده ؛ شودسقف در جمعیت  لی چندان آشکار نمی

ها هنوز با  هستند )برای مثا،، هماستگی بین نمره  ، هماستگی 13دهد. در میانگین  با ( الگوی  املاً متداوتی را نشان می  % 10بررسی گروه ممتاز ) 
میزان    ،یابند )برای مثا،لور چشمگیری  اهش می ها به ، هماستگی14است(. با این حا،، با افزایش میانگین به    0.764برابر با    ،2وارعی و مد، سقف  

، هماستگی 15ت(. در میانگین  اس   0.331شده با مد، سقف دوم برای گروه ممتاز برابر با  ای اسپیرمن میان نمره حقیقی و نمره اعما،هماستگی رتاه
ه با مد، سقف دوم برای گروه شدای اسپیرمن میان نمره حقیقی و نمره اعما، رود )میزان هماستگی رتاه عملاً از بین می  2بین نمره وارعی و مد، سقف 

شدت تصریف  بندی افراد ممتاز به تر شود، رتاهدهد  ه هرچه میانگین نمره به سقف نزدیک ت(. این  اهش شدید نشان میاس  -0.005ممتاز برابر با  
 رود.لور  امل از بین می ها تقریااً به شود و اللاعات تمایزبخش آن می

ای است  ه بیش  یا با تر(. این الگو بیانگر آن است  ه اثر سقف اساساً پدیده  0.989مانند )حدود ها تقریااً  امل باری می در گروه سایر، هماستگی 
ت ویری  3های جدو،  یافته   ماند. نخورده باری می بیش دستو    بندی بقیه جمعیت  مرتاه    ه  یحالگذارد، در  های نزدیک به سقف اثر میاز همه بر گروه

از   true_vs_c2  ،شود )برای مثا، ها با افزایش میانگین نمره بیشتر میاند. در سطح  ل نمونه، میانگین اختلاف رتاه مکمل از این الگو ارائه داده 
در گروه ممتاز،    بندی است. دهنده اثر تجمعی سقف بر ساختار  لی رتاه رسد(. این افزایش نشان می  15در میانگین    3397به    13در میانگین    2878

اما این مقدار    ؛است  1939برابر با    13در میانگین    2ها بین نمره وارعی و مد، سقف  برای مثا،، اختلاف میانگین رتاه   ؛ مراتب شدیدتر بودها به اختلاف رتاه 
لور جدی جایگاه خود را در  وضوح بیانگر این نکته هستند  ه افراد برتر بهرسد. چنین مقادیری به می  5376به   15و در میانگین  3461به  14در میانگین  

 شود.دهند و امکان تدکیک بین آنان تقریااً مصو می بندی از دست می رتاه

 گیری بحث و نتیجه 

تر و معتارتر  ترین ادعاهای زیربنایی آزمون سراسری ورود به دانشگاه در ایران، یعنی »ارائه ارزیابی جامع این پژوهش با هدف ارزیابی اعتاار یکی از  لیدی 
(، نشان داده شد  ه این  2013 و   2006مصور  ین ) ارگیری چارچور روایی استد ،از لری  تر یب نمرات  نکور و سواب  تص یلی«، انجام شد. با به 

  شد.لور جدی به چالش می ویژه برای داوللاان ممتاز، به های متزلزلی استوار است  ه روایی  ل سیستم را به فرضظاهر منطقی، بر پیش   با وجود ادعا 

روشنی نشان داد  ه مشکل اصلی نه در ندس تر یب دو مناع اللاعاتی، بلکه در ماهیت متداوت و اهداف متعارض  سازی به تصلیل نظری و نتایج شایه
سازی واریانس و تمایزگذاری دری  میان داوللاان لراحی  مرجع با هدف اصلی بیشینه  -هنجار    یعنوان آزموناین دو آزمون نهدته است.  نکور سراسری به

به می نهایی  امتصانات  مقابل،  در  آزمونشود.  دانش   -ملاک    یعنوان  دستیابی  میزان  دناا، سنجش  به  پیش  مرجع صرفاً  از  آموزشی  اهداف  به  آموزان 
 ها ندارد. ای برای تمایزگذاری میان آن شده است و دغدغه تعیین

هایی ویژه آنشود؛ به این معنا  ه تعداد زیادی از داوللاان، به ای به نام اثر سقف در نمرات امتصانات نهایی میاین تداوت بنیادین منجر به بروز پدیده 
سازی نشان داد  ه هرچه میانگین توانایی جامعه به سقف نمرات )نمره  یابند. نتایج شایه ه توانایی با تری دارند، به نمره  امل یا نزدیک به آن دست می 

ها ها با توانایی حقیقی آنو هماستگی رتاه   ندمیشدت افت  درصد برتر( به  10تر شود، ردرت تمایزگذاری سواب  تص یلی در گروه ممتاز )( نزدیک20
تادیل    ناپذیربا خطای با  و اتکا  یص یلی به شاخ  های برتر، سواب  تررابتی برای  سب رتاه   هرود. این یافته ملید آن است  ه در بازعملاً از بین می 

 جای توانایی حقیقی، به خطاهای ت ادفی حساس است. بندی به شود  ه در رتاه می
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شود.  ها بستگی دارد  ه از نمره خام به ت میم نهایی منجر می ای از استد ،(، روایی آزمون به روت و انسجام زنجیره 2013بر اساس چارچور  ین )
. در مد، فعلی آزمون سراسری، این حلقه سست همان فرضِ معتار بودن سواب  تص یلی  ریزدفرومی از این زنجیره سست باشد،  ل استد ،    ایاگر حلقه 

ترین بخش ررابت،  ارایی خود را از دست  از نمره نهایی )در اینجا سواب  تص یلی( در حساس   ئیبرای تمایزگذاری میان داوللاان برتر است. ورتی جز
زیرا تخ یص هرگونه وزنی    ؛شودمعنا میها« نیز بیعلاوه بر این، ادعای »بهینه بودن وزن  ؛روددهد، ادعای جامعیت و روایی  ل سیستم زیر سلا، می می

 ند، بلکه به دلیل وارد  ردن خطا،  تنها به بهاود درت سنجش  مکی نمی ه در بخش مهمی از جامعه هدف فارد واریانس معنادار است نه   یبه متغیر
 شود.لور بالقوه باعث  اهش عدالت و روایی میبه

توان گدت  ه سیاست تر یب  نکور سراسری و سواب  تص یلی، حدارل در شکل  نونی آن، از منظر روایی رابل دفاع نیست. این در نتیجه می
بندی و تععیف هدف تر ارائه دهد، با تکیه بر یک مناع اللاعاتی نا ارآمد )در بخش با یی توزیع(، موجب تصریف رتاهجای آنکه ت ویری  امل تر یب به
گذاران باید به لور جدی درمورد هدف از لصاظ  شود. برای آینده، سیاست می  ،ترین افرادساز، یعنی انتخار عاد نه و دری  شایسته سرنوشت  یاصلی آزمون

ایجاد واریانس در تمام    ای تغییر  ند  ه رادر بهگونه ردن سواب  تص یلی بازنگری  نند. اگر هدف، تمایزگذاری است، ساختار امتصانات نهایی باید به
های با ،  ویژه با وزنبندی داوللاان، به ویژه سطوح با ی آن )به شکلی سازنده( باشد. در غیر این صورت، تکیه بر آن برای رتاه سطوح توانایی و به 

به   ، های ورودی دانشگاهجایگزین در خ وص آزمون  یای به همراه دارد )برای نگرششناختی است  ه پیامدهای فردی و اجتماعی گسترده روش  یاشتااه
 نگاه  نید(.  (2025) روندی رنانی و همکاران 

لور مجزا و مندرد ارزیابی نشوند. در مقابل،  ( به1ویژه شکل  در تدسیر نتایج این پژوهش، ضروری است  ه شواهد دا، بر وجود اثر سقف )به الاته  
تواند راهگشا باشد؛ رویکردی  ه در آن احتما، صصت یک فرضیه با تکیه بر شواهد موجود و در پرتو  می  1استنتاجی ماتنی بر منط  بیزی  یاتخاذ رویکرد

م عمل  زشده پیرامون اثر سقف را باید در چارچور شناخت علمی ما از مکانیتر، شواهد ارائه گردد. به بیان دری  احتما ت و انتظارات پیشین بررسی می 
 . مرجع و انتظار پیشین وروع این اثر، تصلیل و تدسیر  رد -  های ملاکآزمون 

ها درک  نیم.  گذاری های این پژوهش، ضروری است رویکرد و نتایج  ار را در چارچور ارزیابی و تصلیل سیاستدر تدسیر نهایی یافتهعلاوه بر این،  
های  )مانند مااحثه، در آن گروه  دارد  2های مطل  نیست، بلکه ماهیتی استد لیرطعی یا حل مسئله با پاسخ   یهای آموزشی لزوماً اثااتگذاریتصلیل سیاست 

عنوان رفته در این مطالعه نااید به    ار  های به سازی ها و شایه. بر همین اساس، خروجی مد، نند(متداوت شواهد خود را در تأیید یا رد ادعاها ارائه می 
  یگیرند تا ادعایهستند  ه در  نار سایر ماانی نظری ررار می   4ها صرفاً شواهدی سازی ناپذیر پنداشته شوند. در عوض، نتایج این شایه و خدشه   3عینی   حقای 

 ( نگاه  نید(.1989) 5)به ماجون مشخص را در فرایند بصث تقویت  نند

در  است.    ساز به یک حد ن ار  یدیرتاه   یاز متغیر  و الاته آزمون سراسری،  ملثرترین پیشنهاد  اربردی، تغییر  ار رد سواب  تص یلیدر نهایت،  
برای صندلی  به ررابت  ورود  دانشگاه این مد،،  به  سب حدارل  های  برتر منوط  در    اینمره های  بود  هاآزمون مشخص  از    خواهد  فیلتر،  این  از  و پس 

اما فارغ از تغییر یا عدم تغییر    (؛2025شود ) روندی رنانی و همکاران،  عنوان معیار ورود به آموزش عالی استداده می شده به سازی های شخ ی شاخص 
ها  دهنده آزمونسازی همچنان به روت خود باری است و باید دغدغه اصلی نهادهای توسعه ها، اهمیت روایی و رواسازی در فرایند آزمون  ار رد آزمون

 باشد )امری  ه در  شور ما مغدو، مانده است(.

 گزاری سپاس

سازی  ویژه در فراهم های پژوهشی م ور سازمان سنجش آموزش  شور است و نویسندگان از همکاری و حمایت آن سازمان، به این مقاله برگرفته از لرح 
  نند. شده، صمیمانه ردردانی می های انجام های آزمون سراسری و سایر مساعدتداده 

 ملاحظات اخلاقی 

 نندگان با هدف پژوهش  های مربوط به آزمون سراسری انجام شده است و در فرایند اجرای آن، مراجعه مستقلی به شر تاین مقاله بر پایه تصلیل داده 
 صورت نگرفته است 

 حامی مالی 

 انجام شده است. سازمان سنجش آموزش  شورحمایت مالی    بااین مطالعه 

 
1 Bayesian 
2 argumentative 
3 fact 

4 evidence 
5 Majone 
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 مشارکت نویسندگان

های آماری و  نویس مقاله، انجام تصلیل پردازی اصلی پژوهش و نظارت بر حسن اجرای تمامی مراحل آن بر عهده نویسنده او، بوده است. تهیه پیش ایده
ها و پیگیری اصلاحات پیشنهادی بر عهده نویسنده سوم بوده  سازی های متنی بر عهده نویسنده دوم بوده است. همچنین، انجام شایهاعما،  لیه ویرایش 

 اند.است. در نهایت، هر سه نویسنده در تهیه و تأیید نسخه نهایی مقاله مشار ت داشته

 تعارض منافع 

 گونه تعاد منافعی وجود ندارد. یک از مراحل پژوهش حاضر هیچدارند  ه در هیچنویسندگان اعلام می 

 نابع م
)  ،موسوی  و ج    ،یونسی  ؛ا  ،خدایی  ؛م  ،فرجهانی تادیل غیر (. نقش هموار 1396س.  در  به نمرهخطی نمرهسازی  نرما،.  های خام  مطالعات  های مقیاس 

 .  133-103  .(20)7 .گیری و ارزشیابی آموزشیاندازه 

ف لنامه پژوهش  های عینیت و راهکارهای نوین در پذیرش دانشجو.  (. فراسوی عینیت مکانیکی: چالش 1405ا. )  ،خدایی  و ک    ،صالصی  ؛م  ، روندی رنانی
 . e729749 .ریزی در آموزش عالیو برنامه 
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