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چكيده:

هـدف از انجـام پژوهش حاضر تعيين تأثير آموزش مسـتقيم مهارت هاى تفكـر با مدل هالپرن بر 
مهارت تفكر انتقادى دانش آموزان دبيرسـتانى اسـت. روش تحقيق از نـوع روش نيمه تجربى و طرح 
دو گروهـى بـا پيش آزمون و پس آزمون بوده اسـت. آزمودنى ها شـامل 56 دانش آموز اول دبيرسـتان 
شـهر ياسـوج بودند كه 28 نفرشـان به عنوان گروه آزمايش، براى آموزش مستقيم مهارت هاى تفكر، 
و 28 نفرشـان به عنـوان گروه شـاهد، براى آموزش با برنامة جارى مدرسـه، انتخـاب گرديدند. ابتدا، 
پرسـش نامة تفكر انتقادى واتسـون و گليزر توسـط دانش آمـوزان دو گروه آزمايـش و كنترل تكميل 
گرديد. در گروه كنترل برنامه درسى معمول مدرسه اعمال شد اما در گروه آزمايش از همان جلسة اول 
دانش آموزان به پنج گروه 6 5 نفره تقسـيم شـدند و به مدت ده جلسـه خرده مهارت تفكر انتقادى را 
به صورت مسـتقيم آموزش ديدند. براى اين منظور براساس مدل هالپرن براى گروه هاى دانش آموزان 
يك مسئله از زندگى واقعى شان مطرح شد. سپس فرصت كافى براى تفكر و تأمل به آن ها داده شد و 
در ادامة جلسـه اعضاى گروه ها پاسـخ هاى خود را براى كلاس مطرح كردند و گروه هايى كه پاسخ هاى 
درستى دادند، مورد تشويق قرار گرفتند. در پايان هر جلسه در يك برگه محتواى مربوط به هر مهارت 
به دانش آموزان به صورت روشـن و آشكار ارائه و توضيح هاى لازم داده شد. ابزار به كار گرفته شده در 
پژوهش، آزمون تفكر انتقادى واتسـون ـ گليزر بوده و جهت تجزيه و تحليل اطلاعات از روش تحليل 
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كوواريانس اسـتفاده شد. نتايج تحقيق نشان داد كه آموزش مستقيم مهارت هاى تفكر انتقادى موجب 
افزايش مهارت هاى تفكر انتقادى در گروه آزمايش شـد. اهميت مهارت هاى تفكر براى كسب موفقيت 
تحصيلى در مقطع دبيرستان و همچنين در محل كار، بعد از تحصيل در دورة متوسطه، و زندگى روزمره 

باعث مى شود كه استفاده از روش هاى مكمل آموزش ضرورتى روشن باشد. 

 تفكر انتقادى، آموزش مستقيم، مدل هالپرن، دانش آموزان دبيرستان، آزمون واتسون ـ گليزركليد   واژه ها:

مقدمه
با توجه به شرايط فعلي جهان و پيشرفت چشم گير فناوری هاي مختلف، به خصوص فناوری ارتباطات 
و اطلاعات، ممكن است چنين تصور شود كه تعليم وتربيت صرفاً مي بايست به طور خاص بر به کارگيری 
و تربيت كاربران براي استفادة مناسب از اين فناوری ها تمركز كند. اما صرف در اختيار داشتن و استفاده 
از اين فناوری در دنياي تعليم وتربيت راه گشای انسان امروز و آينده نخواهد بود. در دنياي فعلي موضوع 
اساســي، تربيت انسان هايی است كه بتوانند درســت فکر کنند. فراگيران براي روبه رو شدن با تحولات 
شــگفت انگيز قرن بيســت و يكم بايد به طور فزاينده اي مهارت هاي تفكر را براي تصميم گيري مناسب 
و حل مســائل پيچيدة جامعه كسب كنند. بســياري از صاحب نظران مانند انيس و همکاران۱ (به نقل از 
شعباني، ۱۳۸۲) بر اين باورند كه يكي از اهداف اساسي تعليم وتربيت بايد تربيت انسان های متفكر باشد.

پاول۲ (۱۹۹۲) معتقد بود كه تربيت انسان های صاحب انديشه و ذهن كاوشگر، بايد نخستين هدف 
و محصول نهايي تعليم وتربيت باشــد. به عقيده مايرز۳ (۱۳۸۶) در عصري كه مفاهيم درســي به سرعت 
كهنه مي شــوند و نوآوري دائماً تجربه مي شود، اهداف نهايي و كلي تعليم وتربيت ناگزير بايد تغيير يابد. 
به عبارت ديگر روش های سنتي تدريس يادگيري يعني جايگاه فراگيران در محيط آموزشي و تكيه بر پر 
كردن ذهن از اطلاعات، ديگر جوابگوي نيازهاي تربيتي نسل حاضر و آينده نخواهد بود و براي تربيت 

صحيح دانش آموزان نياز است تا آن ها آزادانه، خلاقانه، نقادانه و به طور علمي بينديشند.
تحقيقات انجام شده چه در سطح جهان و چه در كشور ايران بيانگر آن است كه فراگيران در كسب 
مهارت تفكر انتقادي در ســطح مدارس و دانشــگاه ها با مشكلات و كاســتي هايي مواجه اند. براي مثال 
ســيلور (نقل از مار زانو، رنکين و ســوحيوز، ۱۳۸٠) در بررســي نتايج امتحانات سراسري ارزيابي ملي 
پيشرفت آموزش وپرورش به روشني آشكار ساخته است كه فراگيران تكاليف يادگيري خود را به صورت 
ماشيني و بدون تفكر انجام مي دهند. در بين ضعف های عمدة مدارس آمريکا نداشتن مهارت بالای تفکر 
يعنی تفکر انتقادی يکی از عمده ترين آن ها اســت. دانش آموزان فارغ التحصيل از مدارس متوسطه قادر 
بــه انجام مهارت هايی مانند ارزيابی اعتبار منابع، داوری اســتدلال ها، تمايز بين واقعيت ها و ديدگاه ها، 
ارزيابی سوگيری رسانه ها در مورد وقايع، تعبير عالمانة اخبار اطلاعات رسانه ها نيستند (پروژة دانشنامة 
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امريکايی۴، ۲٠٠۴). در يک پيمايش برخط که ۱٠٠٠٠ نفر دانش آموز دبيرســتانی در آن شــرکت داشــتند 
۴٠ درصد از پاســخ دهندگان معتقد بودند که مدارس مهارت های ضروری و عملی زندگی را برای آن ها 
فراهم نمی آورند و بيش از يک سوم آن ها مهارت های تفکر انتقاد از خود را ضعيف دانستند (انجمن ملی 
مديران۵، ۲٠٠۵). پژوهش های انجام يافته در ايران نيز حاكي از آن است كه توانايي فراگيران در سطوح 
بالاي يادگيري، به ويژه مهارت های عملكردي و فرايندي، در مقايســه با فراگيران كشورهاي ديگر بسيار 

كمتر است (احمدي، ۱۳۸٠).
در بيشتر کشورها هدف عمدة تعليم وتربيت عمومی (از پيش دبستانی تا دوازدهم) آماده نمودن کودکان 
برای چالش ها و تهديدهای آينده است. کندال و مارزانو۶ (۲٠٠٠) استانداردهای ملی آموزش عمومی و 
شاخص های دوازده رشتة تحصيلی را تحليل کردند و به اين نتيجه رسيدند که مهارت های تفکر انتقادی 
محتوای مشــترک همة آن ها اســت. پس می توان گفت پرورش مهارت های تفکر انتقادی از هدف های 
اساسی آموزش عمومی است؛ زيرا تفکر انتقادی برای موفقيت در جهان معاصر که دانش با سرعت زياد 
در حال افزايش می باشد، ضرورت اساسی تلقی می شود. هرچند همة معلمان و مربيان در اهميت آموزش 
تفکــر انتقادی توافق دارند اما توافق کمتری در روش آمــوزش تفکر انتقادی بين مربيان، مخصوصاً در 
مورد دانش آموزان دبيرستانی وجود دارد (موزلی، باومفيلد، اليوت، گرگسون و همکاران۷، ۲٠٠۵). شواهد 
تجربی کمتری در مورد رشد و پرورش تفکر انتقادی دانش آموزان دبيرستانی وجود دارد، اغلب تحقيقات 

انجام شده در اين زمينه مربوط به دانشجويان و بزرگ سالان است (رو جّه رو۸، ۱۹۹۸). 
اگرچــه رويکردهای مختلفی برای آمــوزش تفکر انتقادی وجود دارد اما به طــور کلی، از اين نظر، 
متخصصــان تعليم وتربيت را در دو ديدگاه عمده می توان دســته بندی کرد. برخی از مربيان و محققان به 
رويکرد تلفيقی معتقدند که در آن معلمان و ساختار درسی موجب رشد تفکر انتقادی می شود بدون اينکه 
آموزش مستقيمی در زمينة مهارت های تفکر انتقادی انجام شده باشد (کيس۹، ۲٠٠۲). اين روش دارای 
امتيازهايی مانند عدم نياز به محتوای درسی اضافی در برنامه های درسی مدارس است. در عين حال از 
اين کاستی برخوردار است که وابسته به معلم بوده و احتمال دارد در کلاس های درس به روش آموزش 
تلفيقی، مهارت های تفکر انتقادی توسط برخی معلمان آموزش داده شود و برخی معلمان توجه کمتری 

به آن داشته باشند (مارينا و هالپرن۱٠، ۲٠۱۱).
برخی مطالعات نيز نشــان داده اســت که معلمان مدارس آموزش کافــی را در زمينة نحوة پرورش 
تفکر انتقادی در ضمن تدريس دروس مختلف مانند علوم دريافت نکرده اند. اين مطالعه همچنين نشان 
داد که ۸۹ درصد از معلمان معتقدند که تفکر انتقادی هدف اصلی تدريسشــان اســت، در حالی که ۱۹ 
درصد تصور روشــنی از مفهوم تفکر انتقادی دارند. کمتر از ۱٠ درصد آن ها نيز از روش هايی اســتفاده 
می کنند که منجر به رشد تفکر انتقادی می شود (پاول، الدر و بارتل۱۱، ۱۹۹۷). همچنين مطالعات ديگر نيز 
نشــان داده است که بســياری از معلمان باورهايشان اين است که مهارت های سطح بالای تفکر مناسب 
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دانش آموزان پيشــرفت تحصيلی بالا اســت و برای ساير دانش آموزان تناســبی ندارد (زوهر و دوری۱۲، 
۲٠٠۳). در يک مطالعة ديگر توماس۱۳ (۱۹۹۹) نشان داد که درصد کمی از معلمان می توانند مفهوم تفکر 
انتقادی را توضيح دهند و مهارت های افکار انتقادی را مشخص نمايند. همچنين درصد کمی از معلمان 
از روش های مناسب آموزش تفکر انتقادی آگاهی دارند. اغلب معلمان بيان داشتند که در طول آموزششان 

در مراکز علمی دوره هايی در زمينة تفکر انتقادی نداشته اند.
مربيان و محققان ديدگاه دوم معتقدند که بايد مهارت های تفکر انتقادی به صورت مســتقيم و روشن 
آموزش داده شــود. در آموزش به شــيوة مســتقيم فرض می شــود که تدريس مهارت های تفکر، توسط 
موضوعات مختلف درسی نتيجه بخش نيست؛ در نتيجه بايد درسی با همين عنوان در برنامه های درسی 
گنجانده شود. بدين طريق امکان يادگيری مهارت های تفکر به شيوة مستقيم ميسر خواهد بود (مارينا و 
هالپرن، ۲٠۱۱). در زمينة آموزش مستقيم تفکر انتقادی مدل های مختلفی وجود دارد. سوارتز۱۴ (۲٠٠۳) 
در مدل خود بر ســه نکتة کليدی تأکيد دارد: الف: به هر ميزان که آموزش تفکر انتقادی آشــکارتر انجام 
می شــود به همان ميزان اثر آموزش در دانش آموزان بيشتر می شود. ب: هرقدر آموزش های کلاس درس 
حالت تأمل و تفکر به خود بگيرد به همان ميزان دانش آموزان متفکران انتقادی موفق تری خواهند بود. ج: 
به هر ميزان که تدريس تفکر انتقادی با آموزش محتوی تلفيق شــود، به همان ميزان نيز دانش آموزان در 

مورد مطالبی که ياد می گيرند بيشتر فکر می کنند.
در مدل ديگر آموزش مستقيم تفکر انتقادی، هالپرن (۱۹۹۸) بر چهار مؤلفه تأکيد می کند: الف: مؤلفه ای 
که در آن تفکر انتقادی الگوسازی می شود و پاسخ های متفکرانه تشويق می شود. ب: مؤلفه ای که مهارت های 
تفکر انتقادی، در ضمن آموزش، تدريس و تمرين می شود. ج. مؤلفه ای که طی آن ساختار آموزش بايد به 
نحوی باشد که امکان انتقال تسهيل شود. برای اين منظور بايد در حين آموزش به اين نکته توجه شود که 
چگونه مهارت های تفکر انتقادی را می توان در موضوع های مختلف به کار برد. د. مؤلفة فراشناخت، که در 

آن دانش آموزان بايد فرايند تفکرشان را با دانش آموزان ديگر در ميان بگذارند و بحث کنند.
علاوه بر چارچوب نظری، برخی مطالعات تجربی محدود نيز بيانگر جنبه های مثبت روش مســتقيم 
آموزش مهارت های تفکر انتقادی است. فرا تحليل بانگرت ـ دراونز و بانکرت۱۵ (۱۹۹٠) آموزش مستقيم 
تفکر انتقادی به اين نتيجه منجر شــد که جهت گيری آموزشــی اگر مبتنی بر مهارت های عملی و متمرکز 
باشــد، موثرتر اســت. مارينا و هالپرن (۲٠۱۱) در مطالعه خود در دانش آموزان دبيرستانی نشان دادند که 

روش مستقيم آموزش مهارت های تفکر انتقادی اثربخش تر از روش تلفيقی است.
با توجه به اهميت پرورش تفکر انتقادی در دورة دبيرستان (کندال و مارزانو، ۲٠٠٠)، همچنين انجام 
پژوهش های بسيار محدود در زمينه تأثير روش مستقيم آموزش تفکر انتقادی (رو جی رو، ۱۹۹۸) و از 
طرف ديگر نقاط ضعف روش های غيرمستقيم و تلفيقی پرورش تفکر انتقادی (پاول و همکاران، ۱۹۹۷؛ 
توماس، ۱۹۹۹؛ زوهر و دوری، ۲٠٠۳) پژوهش حاضر با هدف يافتن تأثير آموزش مستقيم تفکر انتقادی، 
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براساس مدل هالپرن، انجام گرفت. سؤال پژوهش عبارت بود از اينکه: آيا آموزش مستقيم مهارت های 
تفکر، براساس مدل هالپرن، بر مهارت تفکر انتقادی دانش آموزان دورة متوسطه موثر است؟

روش
آزمودنى ها

آزمودنی ها شامل ۵۶ نفر از دانش آموزان کلاس های اول دبيرستان های شهر ياسوج بودند که با روش 
نمونه گيری در دسترس انتخاب شدند. اين دانش آموزان در دو کلاس از پيش سازماندهی شده بودند. يکی 
از کلاس ها به صورت تصادفی به عنوان گروه آزمايش انتخاب شد که اين گروه تفکر انتقادی را به صورت 
مســتقيم با مدل هالپرن آموزش ديدند. برای اين منظور مســئولان مدرسه با همکاری محققان از اوليای 
دانش آموزان گروه آزمايش دعوت کردند تا در يک جلســه شــرکت نمايند. محققان در اين جلسه با بيان 
توضيحاتی در زمينة ضرورت کسب مهارت های عالی تفکر، موافقت آن ها را جهت شرکت فرزندان شان 
در دورة آموزشــی تفکر انتقــادی، با تکميل فرم رضايت نامه، جلب نمودنــد. دانش آموزان کلاس ديگر  

به عنوان گروه کنترل آموزش های معمولی را دنبال کردند و هيچ نوع آموزش خاصی را نديدند.

ابزار
الف. آزمون تفكر انتقادي واتسون ـ گليزر (فرم الف)۱۶ 

پرســش نامة تفكر انتقادي واتســون ـ گليزر (فرم A) حاوي هشــتاد ســؤال در پنج بخش استنباط، 
تشخيص پيش فرض ها، استنتاج، تعبير و تفسير، و ارزشيابي دلايل، و هر بخش  داراي ۱۶ سؤال بود. امتياز 
نهايي آزمون ۸٠ و امتياز كسب شده از هر بخش بين ٠ تا ۱۶ متغير بود. امتياز دانش آموزان، به ترتيب: در 
بخش استنباط از طريق تشخيص درستي يا نادرستي عبارات؛ در بخش تشخيص فرض ها توسط وجود يا 
عدم وجود پيش فرض ها در عبارات ذكر شده؛ در بخش توانايي استنباط، با مشخص كردن نتايج استخراج 
شده يا نشده از موقعيت ها؛ در بخش توانايي تعبير و تفسير با مشخص كردن تعبير و تفسيرهاي استخراج 
شده از شرح حال ها؛ و در بخش ارزشيابي دلايل با تشخيص دلايل قوي و ضعيف، محاسبه شد. روايی 
افتراقی اين آزمون توسط بدریِ گرگری، فتحی آذر، حسينی نسب و مقدم واحد (۱۳۸۹) مورد تأييد قرار 
گرفت. در مطالعة مقدماتی اين تحقيق نتايج پايايی آزمون از طريق آزمون مجدد بر روي ۵٠ دانش آموز 

دبيرستانی p≤ ٪۱ و (۴۷/٠=r) به دست آمد.

طرح تحقيق
در اين مطالعه، طرح پژوهش نيمه تجربی پيش آزمون و پس آزمون با گروه کنترل استفاده شد. ابتدا از بين 
کلاس های اول دبيرستان دو کلاس (۲۸ نفری) انتخاب شدند و برای اطمينان از معادل بودن کلاس ها معدل 
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سال قبل دانش آموزان با هم مقايسه شد که معدل دو گروه تفاوت معنی داری با هم نداشتند و علاوه از آن 
نمرات پيش آزمون تفکر انتقادی دانش آموزان دو گروه به عنوان متغير همراه برای تعديل ميزان تفکر انتقادی 
نيز اندازه گيری شــد. دانش آموزان گروه تجربی به مدت ده جلسه در معرض آموزش مستقيم مهارت های 
تفکر انتقادی قرار گرفتند و گروه شاهد آموزش های مربوط به برنامه درسی رايج مدرسه را دنبال نمودند. 

روش اجرا
 ابتدا، پرســش نامة تفکر انتقادی واتســون و گليزر توســط دانش آموزان دو گروه آزمايش و شــاهد 
تکميل شد. در گروه شاهد برنامة درسی معمول مدرسه اعمال گرديد اما در گروه آزمايش از همان جلسه 
اول دانش آموزان به پنج گروه ۶ ۵ نفره تقســيم شــدند؛ و به مدت ده جلســه خرده مهارت تفکر انتقادی 
شــامل تشخيص مســئله، تمايز واقعيت از ديدگاه تكنيك هاي ترغيب، شناسايی موانعِ رسيدن به هدف، 
چگونه يافتن منابع اطلاعات، تکنيک های انحراف توجه، سوء استفاده از اطلاعات «بازي اعداد و ارقام، 
بازبيني هيجان های خود، سوءاستفاده از استدلال قياسی«مغالطه های منطقی» و سوء استفاده از استدلال 

استقرايی«مغالطه های منطقی» به صورت مستقيم آموزش ديدند (جدول ۱).

 جدول 1.   محتواى جلسات آموزش تفكر انتقادى با مدل هالپرن                                                                                                                                                                                                                                               

محتواجلسات

تعريف مسئله، موانع تشخيص مسئله، انواع مسئله، اولويت بندی مسئله، مسئله واقعی و مسئله ادراکیجلسه اول

ارزيابی واقعيت ها، تعريف واقعيت و ديدگاه، اعتبار منابع، تشخيص تعصب ها و سوگيری هاجلسه دوم

تعريف ترغيب، تکنيک های ترغيب، توســل به هيجان ها، توســل به شــخصيت، ايجاد ترس و ترحم در جلسه سوم

مخاطبان

تعريف هدف، ويژگی های اهداف، هدف گزينی، شناسايی موانع رسيدن به هدف، مسائل قابل پيش بينی و جلسه چهارم

غيرقابل پيش بينی

انــواع منابع اطلاعات، اطلاعات اينترنتی، اطلاعات کتابخانه ای و منابع انســانی، چگونگی ارزيابی منابع جلسه پنجم

اطلاعاتی

تعريف مغالطه، مهم جلوه دادن چيزهاي بي اهميت، تخريب شخصيت و حريف ضعيفجلسه ششم

سوءاستفاده از اعداد، استنتاجات نادرست اعداد، نمايش و ارائه نادرست داده هاجلسه هفتم

تعريف هيجان، نقش هيجان ها در تصميم گيری، فکر کردن قالبی، تصميم گيری در موقعيت های هيجانیجلسه هشتم

تعريف استدلال قياسی، نتيجه گيری افراطی، تعارض دروغين و اشتراک لفظیجلسه نهم

تعريف استدلال استقرايی، تعميم های شتابزده، و ساير مغالطه ها جلسه دهم
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براساس مدل هالپرن، برای گروه های دانش آموزی يک مسئله از زندگی واقعی شان ارائه شد. سپس 
فرصت کافی برای تفکر و تأمل دانش آموزان داده شد. و در ادامه جلسه اعضای گروه ها پاسخ های خود 
را برای کلاس مطرح کردند و گروه هايی که پاسخ های درستی ارائه نمودند، مورد تشويق قرار گرفتند و 
در پايان هر جلسه در يک برگه محتوای مربوط به هر مهارت، به دانش آموزان به صورت روشن و آشکار 
ارائه و توضيح های لازم برای آن ها داده شد. محتوای اين آموزش ها از کتاب مهارت های تفکر انتقادی 

موفق (استارکی، ۱۳۸۸) انتخاب شده بود. نمونه ای از مسائل مطرح شده عبارتند از:

جلسه دوم: مشخص كنيد كدام يك از عبارات زير واقعيت و كدام يك نظر و ديدگاه است.
۱. جنگ جهاني اول در سال ۱۹۱۴ شروع شد.

۲. دسر نسکافه لذيذترين دسر است.
۳. من سال گذشته براي تعطيلات به شيراز رفتم.

۴. سرمايه گذاري در بازار سهام بدترين عقيده است.

جلسه چهارم: كدام يك از آدرس سايت هاي اينترنتي زير احتمالاً صفحات وب سايت شخصي است؟
  www. members. aol. Com/ jspinner582 .الف

www. stateuniversity. edu .ب
 www. Getthefacts. Com/ republican/ ~ randyc/ .ج

  http: // fiqhtforriights.org .د

جلسة ششم: كدام يك از گزينه هاي زير از تكنيك هاي ترغيب محسوب نمي شود؟
الف. همبرگر تهران چربي كمتر و مزه ای بهتر از ساير رقبا دارد.

ب. كتابي كه من در كتابخانه جست وجو مي كردم به امانت برده شده است.
ج. زنان خانه دار تجربة سياستمداري را ندارند. به من كه داراي دوازده سال تجربة مديريت هستم 

رأي بدهيد تا حقوق و جايگاه واقعي و شايستة خودتان را به دست بياوريد.
د. تنها آن هايی که مشكل پسند هستند الماس هاي برچسب اسپارلينك را انتخاب مي كنند.

جلسة هشتم: شواهد نشان مي دهد كه تصادفات خودروها در روزهاي روشن بيش از روزهاي برفي 
اتفاق مي افتد. آيا مي توان نتيجه گرفت كه رانندگي در هواي برفي امن است؟ چرا بله و چرا نه؟

يافته هاى پژوهش
جــدول ۲ ميانگين و انحراف اســتاندارد گروه هــای آزمايش و کنترل در پيش آزمــون و پس آزمون 
خرده مؤلفه های تفکر انتقادی را نشــان می دهد. همان طور که روشــن اســت در پيش آزمون ميانگين و 
انحراف استاندارد تفکر انتقادی گروه آزمايش برابر با ۳۵/۸۵ و ۳/۵۹ و گروه کنترل برابر با ۳۵/۸۵ و ٠۴/۴ 
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می باشــد. در پس آزمون نيز ميانگين و انحراف اســتاندارد گروه آزمايش به ترتيب ۴٠/۷۸ و ۳/۱۶، برای 
گروه کنترل، ۳۵/۲۸ و ۳/۷۳ می باشد.

 جدول 2.   توصيف نمرات پيش و پس آزمون تفكر انتقادى دانش آموزان در گروه هاى كنترل و آزمايش                                                                                                                                                                             

پس آزمونپيش آزمونگروه ها
آزمايش

S       M 
کنترل

S       M 
آزمايش

S       M 
کنترل

S       M 
۳/۵٠ (۱/۷۱)۵/۸۵ (۱/۶۷)۳/۳۹ (۱/۶۴)۴/۸۵ (۱/۳۵)استنباط

۷/۷۱ (۱/۹۵)۸/۶۷ (۱/۲۷)۸/۱۷ (۱/۹۸)۷/۶۴ (۱/۵۵)شناسايی پيش فرض ها

۷/۷۱ (۱/۹۵)۸/۸۹ (۱/۶۶)۷/۸۵ (۲/۵۹)۸/۳۲ (۱/۵۴)استنتاج

۸/٠۳ (۱/۸۵)۸/۱۷ (۱/۱۵)۷/۸۲ (۲/۱٠)۷/۳۲ (۱/۲۷)تعبير و تفسير

۸/۴۲ (۲/٠۹)۹/۱۷ (۱/۲۷)۸/۶٠ (۱/۹۶)۷/۸۹ (۱/۳۹)ارزشيابی

۳۵/۲۸ (۳/۷۳)۴٠/۷۸ (۳/۱۶)۳۵/۸۵ (۴/٠۴)۳۵/۸۵ (۳/۵۹)تفکر انتقادی کل

از آنجا که برای بررســی اين فرضيه از طرح نيمه آزمايشــی با پيش آزمون ـ پس آزمون استفاده شده 
اســت؛ لذا برای تحليل نتايج برآمده از اين طرح از روش تحليل کوواريانس اســتفاده شــد تا به واسطة 
کاربرد اين روش اثرات پيش آزمون به عنوان يک متغير تصادفی کمکی کنترل شود. در راستای استفاده از 
اين روش ابتدا مفروضه های سه گانة تحليل کوواريانس مورد بررسی قرار گرفت تا در صورت تحقق اين 

مفروضه ها از روش مذکور برای بررسی و تحليل داده های مربوط به فرضية يک استفاده شود.
اولين پيش فرض اســتفاده از تحليل کوواريانس، تحقق برابری و همگنی واريانس خطای گروه های 
مورد مطالعه اســت. برای بررســی اين پيش فرض از آزمون لون استفاده شد. نتايج اين آزمون در جدول 
۳ درج شــده است. همان گونه که نتايج اين آزمون نشان می دهد خطای واريانس گروه های مورد مطالعه 

همگن و برابر بود، چرا که F محاسبه شده در سطح ٠/٠۵ معنی دار نيست.

 جدول 3.   مقايسة خطاى واريانس گروه هاى آزمايش و كنترل                                                                                                                                                                                                                                           

FDf۱Df۲p

۱/۶۱۱۵۴٠/۲۱٠

دومين پيش فرض اســتفاده از روش کوواريانس، همگنی شيب های رگرسيون است. اين پيش فرض 
در جدول ۴ مورد تحليل قرار گرفته است. نتايج اين تحليل نشان می دهد که همگنی شيب های رگرسيون 
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تحقق يافته و F محاسبه شده (۱/۱۵) در سطح  ٠/٠۵  <p معنی دار نيست؛ لذا نتيجه می  گيريم که تعامل بين 
متغيرهای کمکی (پيش آزمون تفکر انتقادی) و متغير مستقل (آموزش مهارت های تفکر) معنا دار نبوده است.

 جدول 4.   همگنى شيب رگرسيون آزمون تفكر انتقادى                                                                                                                                                                                                                                                   

مجذور اتامعنی داریFميانگين مجذوراتدرجة آزادیمجموع مجذورات

۱۸/٠۷۱۱۸/٠۷۴/۶٠٠/٠٠۱٠/٠۸گروه ها

تفکــر  پيش آزمــون 
۴۲۱/۴۳۱۴۲۱/۴۳۱٠۷/۲۷٠/٠٠۱٠/۶۷انتقادی

گــروه × پيش آزمون 
۴/۵۴۱۴/۵۴۱/۱۵٠/۲۸٠/٠۳تفکر انتقادی

ـــ۲٠۴/۲۸۵۲۳/۹۲خطا

      
 ســومين پيش فرض استفاده از روش کوواريانس، تحقق خطی بودن روابط بين متغيرهای تصادفی 
کمکی (پيش آزمون) و متغير وابسته است. جهت بررسی اين پيش شرط از نمودار پراکندگی خط رگرسيون 
استفاده شده است. که در نمودار ۱ درج شده است. همان گونه که نمودار نشان می دهد خطی بودن روابط 
بين متغيرهای تصادفی کمکی و متغير وابسته تحقق پيدا کرده است. از اين رو نتيجه می گيريم که سومين 

پيش فرض تحليل کوواريانس محقق شده است.

پراكندگى خط رگرسيون                                                                                                                                                                                                                                           نمودار 1.   
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با توجه به اينکه پيش فرض های روش تحليل کوواريانس در مورد فرضية يک تحقق يافته اســت، 
در ادامه به بررسی و تحليل فرضية تحقيق با استفاده از اين روش می پردازيم.

 جدول 5.   تحليل كوواريانس تأثير آموزش مهارت هاى تفكر بر تفكر انتقادى دانش آموزان                                                                                                                                                                                                                                         

مجذور اتامعنی داریFميانگين مجذوراتدرجه آزادیمجموع مجذورات

۴۲۳/۵٠۱۴۲۳/۵٠۱٠۷/۴۸٠/٠٠۱٠/۶۷گروه

۴۳۷/۶٠۱۴۳۷/۶٠۱۱۱/٠۶٠/٠٠۱٠/۶۷پيش آزمون

---۲٠۸/۸۲۵۳۳/۹۴خطا

----۸۲٠۸۶۵۶کل

با توجه به جدول ۵ ملاحظه می شود که آموزش مهارت های تفکر موجب افزايش تفکر انتقادی گروه 
آزمايش شده است، چرا که F محاسبه شده در سطح ٠/٠۵ معنادار بوده است و سطح معنی داری بيانگر 

اين است که ميانگين گروه های آزمايش و کنترل تفاوت معنا داری با يکديگر دارند. 

بحث 
در اين قسمت با عنايت به هدف تحقيق تلاش نموده ايم تا نتايج به دست آمده را 
مورد بحث و بررسی قرار داده و به تبيين يافته های پژوهش بپردازيم. نتايج حاصل از 
اين پژوهش نشان داد که آموزش مستقيم مهارت های تفکر موجب رشد مهارت های 
تفکر انتقادی دانش آموزان دبيرســتانی شده اســت. به عبارت ديگر دانش آموزانی که 
آموزش روشــن و مســتقيم مهارت های تفکر از طريق درس های طراحی شده مانند 
ارزيابي واقعيت ها، تکنيک های ترغيب، ســوء اســتفاده از اطلاعات «بازي اعداد و 
ارقام، بازبيني هيجان های خود، سوءاســتفاده از اســتدلال قياسي مغالطه هاي منطقي 
و تکنيک های انحراف توجه را تجربه نمودند، مهارت های تفکر انتقاديشــان افزايش 
يافته اســت. علی رغم اين واقعيت که نياز برای آموزش تفکر انتقادی در ســال های 
دبيرســتان به طور وســيع شناخته شــده و به صورت نظری تأييد شــده است اما در 
واقعيت امر برنامه آموزش مشــخص کمی برای پرورش تفکر انتقادی وجود دارد. با 
وجود اين برخی يافته های پژوهشــی (بانگــرت ـ دراونز و بانکرت، ۱۹۹٠، کوتن۱۷، 
۱۹۹۱، دوک۱۸، ۲٠٠۲، هالپــرن، ۲٠٠۳، اســتيب۱۹، ۲٠٠۳؛ کاســتا۲٠، ۲٠٠۱، کاســتا و 

کاليک۲۱، ۲٠٠٠) در تأييد يافته های پژوهش حاضر است. 
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مارينا و هالپرن (۲٠۱۱) در مطالعه خود بر روی دانش آموزان دبيرســتانی امريکا 
نشــان دادند دانش آموزانی که روش مســتقيم آموزش مهارت هــای تفکر انتقادی را 
تجربه نمودند در مقايســه با دانش آموزان ديگر که با روش غيرمستقيم يعنی از طريق 
ســاير محتواهای درســی آموزش ديدند، مهارت های تفکر انتقادی بالاتری را کسب 
نمودند. موزلی و همکاران (۲٠٠۵) معتقد بودند که دانش آموزان متوســطه که برنامه 
آموزش کوتاه مدت، آشــکار و فشــرده مربوط به موقعيت های واقعی زندگی آينده را 
تجربه نمودند، اين برنامه ها موجب رشد مهارت های تفکر انتقادی آن ها شد. هالپرن 
(۱۹۹۸) معتقد بود تفكر انتقادي به عنوان يك موضوع درســي ويژه مي تواند آموزش 
داده شــود و به همين منظور موضوع درسي تحت عنوان منطق را وسيلة مهمي براي 
آموزش مهارت تفكر انتقادي مي داند. گادزلا، گينتر و برايانت۲۲ (۱۹۹۶) نيز با استفاده 
از تکاليف نوشــتاری درگيرکننده نشــان دادند بهره گيری از تکاليف نوشتاری موجب 
افزايش مؤلفه های تعبير و تفســير و ارزيابی اســتدلال شــده اما در ساير مؤلفه های 
تفکر انتقادی اثرگذار نبوده اســت. ســوارتز (۲٠٠۳) نيز در پژوهش خود نشــان داد 
به هر ميزان که آموزش تفکر انتقادی به صورت آشــکار و مســتقيم، همراه با تأمل و 
بازانديشی بيشتر دانش آموزان همراه باشد و همچنين با محتواهای علمی تلفيق شود، 

به همان ميزان مهارت های تفکر انتقادی رشد بيشتری می يابد.
براســاس ديدگاه ســازنده گرايی اجتماعی (دام و وولمــن۲۳، ۲٠٠۴) نيز می توان 
گفت که اساس يادگيری تفکر انتقادی از طريق توانايی مشارکت در بحث ها و اعمال 
مرتبط با گروه ايجاد می شود؛ لذا دانش آموزانی که براساس مدل طراحی شده، تجربة 
حل مســئله و بحث و گفت وگو با يکديگر داشــته اند هنگامی که در کلاس درس با 
مسئله ای مواجه شــدند، با اعضای گروه دربارة آن به مطالعه، بحث، انديشه و اظهار 
نظــر پرداختند. علاوه بر آن، در اين مدل طراحی شــده، هر يــک از دانش آموزان در 
جلســات گروهی با ذکر دلايل متکی بر حقايق، مفاهيم و اصول علمی از انديشه های 
خود دفاع کردند. لذا در اين فرايند، آن ها توانايی لازم برای تجزيه، تحليل و ارزيابی 
عقايد، انديشــه های خود و ديگران را کســب کردند و درواقع اســتفاده از گروه های 
مباحثه فرصت های بيشــتری را برای تبادل انديشه، بيان همزمان تفکرات و مشاهدة 
نحوة عملکرد فکری دانش آموزان مختلف فراهم کرده، و زمينه را برای تحول انديشه 

و تفکر انتقادی مساعد کرده است.
در تبيين نتايج به دست آمده براساس مدل هالپرن (۱۹۹۸) نيز می توان گفت چون 
در اين برنامة آموزشی، تفکر انتقادی برای دانش آموزان شرکت کننده الگوسازی شده 



تأثير آموزش مستقيم مهارت هاى تفكر با مدل هالپرن بر مهارت تفكر انتقادى دانش آموزان دورة متوسطه 

ی
ش

وه
پژ

ـ 
ی 

لم
 ع

ية
شر

ن

ë شمارة٥٢ 
ë سال سيزدهم 
ë زمستان١٣٩٣

56

و همچنيــن مهارت هــای تفکر انتقادی آموزش و تمرين شــده و از طرف ديگر اين 
مهارت ها در مورد موضوع های مختلف به کار گرفته شد و دانش آموزان دربارة فرايند 
تفکرشــان با دانش آموزان ديگر بحث نمودند (مؤلفه فراشــناخت)، چنين آموزشــی 

موجب رشد و ارتقاء مهارت های تفکر انتقادی شده است.
براساس ديدگاه سازنده گرايی شناختی پياژه (به نقل از بدری گرگری و همکاران، 
۱۳۸۹) نيز می توان گفت که ســاخت های ذهنی دانش آموزان از طريق مواجه شــدن 
بــا يک مســئلة واقعی دچار حالت عدم تعادل شــده و آن ها به تــلاش فکری وادار 
شــده اند تا با جســت وجوی اطلاعات و تبادل انديشــه و از طريق کنش متقابل در 
گروه های کوچک، افکار ديگران را تجربه کرده و ساختار فکری خود را که در ابتدا از 
چارچوب داوری خودمحورانه شکل گرفته بود، تغيير دهند. اين فرايند تبادل انديشه 
کــه پيــاژه آن را انتقال اجتماعــی می نامد، موجب تحول فکــری و آمادگی و نگرش 

انتقادی آن ها شده است.
با توجه به برخی مطالعات انجام شده مبنی بر عدم آموزش کافی معلمان مدارس 
در زمينــة نحــوة پرورش تفکر انتقــادی (پاول و همــکاران، ۱۹۹۷) و همچنين عدم 
تصور روشــن بيشــتر معلمان از مفهــوم تفکر انتقادی (تومــاس، ۱۹۹۹) و از طرف 
ديگر باورهای بيشــتر معلمان در اين زمينه که آموزش مهارت های سطح بالای تفکر 
مناســب دانش آموزان پيشــرفت تحصيلی بالا بوده و برای ساير دانش آموزان تناسبی 
نــدارد (زوهــر و دوری، ۲٠٠۳) و با توجه به يافته های ايــن پژوهش، می توان گفت 
آموزش مستقيم مهارت های تفکر انتقادی در مدارس می تواند اثرات بهتری در رشد 
و ارتقــاء تفکر انتقادی دانش آموزان داشــته باشــد. با توجه بــه محدوديت های اين 
پژوهش، از جمله انجام اين پژوهش در دانش آموزان پســر دوره متوســطه، پيشنهاد 
می شــود پژوهش حاضر در دانش آموزان دختر نيز انجام گيرد. همچنين انجام مطالعة 
مقايســه ای بين دو روش آموزش تفکر انتقادی مستقيم و غيرمستقيم در دانش آموزان 

دوره متوسطه پيشنهاد می گردد.
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