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ارزيابى برنامة درسى رشته مطالعات اجتماعى مراكز تربيت معلم ايران 
از منظر انديشه انتقادى*

چكيده
تربيت  مراكز  اجتماعى  مطالعات  رشته  درسى  برنامه  ارزيابى  حاضر  پژوهش  هدف 
معلم از منظر تاكيد بر انديشه انتقادى است. بر اين اساس  مهارت ها و گرايش هاى  تفكر  
انتقادى دانشجويان و مدرسان رشته مطالعات اجتماعى مراكز تربيت معلم مورد سنجش و 
نيز كتاب هاى تخصصى  مورد تحليل محتوا قرار گرفتند. در اين پژوهش كه بر اساس مدل 
فاسيونه (1993) انجام شده از دو مقياس مهارت هاى تفكر انتقادى (CCTST) كه شامل 
پنج زير مقياس است و گرايش به تفكر انتقادى (CCTDI) كه شامل هفت زير مقياس است 
استفاده گرديد. تعداد كل جامعه برابر با 1020 نفر دانشجو و 53 مدرس بودند كه از ميان 
آنها  313 نفر دانشجو و 33 نفر مدرس با استفاده از روش نمونه گيرى خوشه اى، به عنوان 
گروه نمونه از چهار استان فارس، بوشهر، هرمزگان و اصفهان، در سال 1387 انتخاب شدند. 

همچنين تعداد 10 كتاب تخصصى مورد تحليل محتوا قرار گرفت.
تربيت  مراكز  اجتماعى  مطالعات  رشتة  مدرسان  و  دانشجويان  ضعف  از  حاكى  يافته ها 
معلم ايران در نمره كل گرايش ها و مهارت هاى تفكر انتقادى و زير مقياس هاى مربوطه  بود. 
همچنين تفاوت بين فراوانى مولفه هاى گرايش و مهارت هاى انديشه انتقادى مورد بررسى 

قرار گرفت.

اجتماعى،  مطالعات  انتقادى،  تفكر  گرايش هاى  و  مهارت ها  انتقادى،  تفكر  كليد واژه ها: 
تربيت معلم.
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مقدمه
در  توانمندى  است،  تحول  و  تغيير  حال  در  پيوسته  كه  جهانى  در  درست  زندگى  لازمه 
تفكر است. در دنياى متلاطم و پر چالش امروز كسب مهارت تشخيص و جداسازى درست 
از نادرست و حقيقت از مجاز به دشوارى محقق مى شود، اما اين خود يكى از رمزهاى درست 
زيستن است. امروزه اعتقاد بر اين است كه مهارت هاى تفكر قابل آموزش و يادگيرى است و 

ايجاد فرصت هايى براى تفكر و تبحر در اين زمينه بايستى فراهم شود. 
زمانى كه انديشمندان، صاحب نظران و دست اندر كاران تربيتى در جست وجوى بهترين هدف 
براى آموزش هستند، تفكر، به عنوان هدف، عمدتاً يكى از اولويت ها به شمار مى رود. برخى تفكر 
را غايت آموزش مى دانند، برخى آن را جزء حياتى فرايند آموزش مى پندارند و برخى معتقدند كه 
تفكر داراى اهميت است. با اين همه وجه اشتراك عمده رويكردهاى موجود در تعليم و تربيت 

اين است كه ثمرة نهايى تعليم و تربيت تفكر است (ولينگتون و ولينگتون، 1960).
باشد،  داشته  موفقيت  امروز  جهانى  و  تكثر گرا  جامعه  در  بخواهد  پرورش  و  اگرآموزش 
فراگيران  بيش از هر چيز نيازمند كسب توانايى تفكر در سطح بالا هستند. آنها نيازمند تفكيك 
درستى  قضاوت  داشتن  و  خود  فكرى  گرايش هاى  صحت  ارزيابى  واقعيت،  تفسير  از  واقعيت 
را  امور  انتقاد  و  استدلال  بحث،  بدون  كه   جامعه اى  افراد  براى  مى باشند.  مدارك  و  شواهد  از 
مى پذيرند و بدون تفكر منعكس مى نمايند خطرى در كمين است و آن خطر انحصار فكرى و 

پرورش ذهن هاى بسته و قرائت تنگ از امور است. 
بخش  بايستى  استدلال   و  يافته  سازمان  تفكر  منطق  كه  است  معتقد   (1993) پل  ريچارد 
سازنده اى از نظام آموزشى باشد. در هزاره جديد، الزام تربيتى براى تبديل فراگيران به متفكران، 
موسسات  در  انتقادى  تفكر  بر  مبتنى  جامع  گفتمان  ضرورت  نقاد  نويسندگانى  و  خوانندگان 
مواجهة  تسهيل  به  منجر  انتقادى  تفكر  آموزش  ديگر،  عبارت  به  مى سازد.  مطرح  را  آموزشى 
فراگيران با چالش هاى  متعددى مى گردد كه آنها احتمالا در زندگى شخصى، شغلى و زندگى 

اجتماعى در پيش رو خواهند داشت.
در اين ميان، لزوم توجه به نظام تربيت معلم و اتخاذ تدابير منطقى براى بهبود تربيت حرفه اى 
معلمان از اهميت زيادى برخوردار است. معلمان اساسى ترين نقش را در جريان يادگيرى و در 
نهايت پرورش دانش آموزان بر عهده دارند و اهميت و برجستگى اين نقش حساس بر كسى 

پوشيده نيست (انيس،1980). 
ديويى(1933) اشاره مى كند كه هدف اصلى تعليم و تربيت يادگيرىِ تفكر است، و تقاضا 
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براى كار در اقتصاد جهانى، بقاء دموكراسى و تصميم گيرى در تغييرات سريع جامعه، مستلزم 
تربيت فراگيرانى است كه توانايى استدلال و قضاوت را داشته باشند. از نظر وى چنين استدلالى 

بايستى استمرار بيابد و در هر نسلى از نو زاييده شود كه قابله آن نيز نظام آموزشى است.
به رغم تاكيد بر بسط تفكر انتقادى، مطالعات متعدد بيانگر اين مطلب است كه مدارس هنوز 
استدلال را در دستور كار خود ندارند (گودلد، 1984؛ گودلد و كتينگ، 1994؛ كندى، 1991؛ 
پل، 1993). همچنين مطالعات بيانگر وجود مهارت هاى ضعيف استدلال در ميان معلمان است 
(پركينز، 1989؛ پركينز،  فارادى و بوشى، 1991). و اين كه حتى دانشجويان تربيت معلم توانايى 
دارند  سوگيرى  خود  مباحثات  در  و  مى دهند  نشان  خود  از  متون  تفسير  و  استدلال  در  اندكى 
(هالپرن، 1998؛ كلى و براون، 1986؛ كرفيس، 1988؛ پركينز،1985). با توجه به آنچه گذشت 
مى توان با اين ايده توماس تاچ (1991) هم راى شد كه «هدف مدارس، تدريس تفكر انتقادى 
است». از نظر وى تاكيد بايستى بيشتر بر امر توسعه توانمندى هاى فراگيران در تفكر انتقادى و 

حل مسئله باشد  نه اين كه صرفاً بر آموزش مهارت هاى فنى تاكيد شود.
از ميان رشته هاى تربيت معلم، رشته «مطالعات اجتماعى»  فرصت هاى غنى و فراوانى براى 
رشد گرايش ها و مهارت هاى مورد نياز در تفكر انتقادى را فراهم مى كنند (پل، الدر و بارتل، 
1997). اما معلمان مطالعات اجتماعى هنوز توانايى پرورش مهارت هاى تفكر انتقادى و استدلال 
و  ويرجى  استنتون،  لينهارت،  1990؛  هالت،  وك،1991؛  و  (كاپس  ندارند  فراگيرانشان  در  را 

آدوروف، 1994).
بر اين اساس هدف اصلى اين رساله بررسى تفكر انتقادى در رشته مطالعات اجتماعى مراكز 

تربيت معلم است و دلالت هاى آن عبارتند از اين كه: 
شان  معلمان  شدن  توانمند  به  منوط  فراگيران  توانمند سازى   ،(1380) روسو  نظر  مطابق   .1

است.
اجتماعى خود منبعى بسيار غنى براى توانمند كردن فراگيران در حوزه  2. رشته مطالعات 
تفكر و استدلال است؛ چنان كه استنلى(1992) مى گويد: هدف معلمان مطالعات اجتماعى بايستى 
صرف تلاش زياد براى پرورش تفكر انتقادى باشد. از طرفى مطالعات حاكى از اين است كه گر 
چه تدريس تفكر انتقادى در مدارس شروع نشده است اما اين معلمان مطالعات اجتماعى هستند 
شاور،  1984؛  (گودلد،  نمايند  ايجاد  فراگيران  در  را  انتقادى  تفكر  پرورش  ظرفيت  بايستى  كه 

1987؛ مك كاچن، 1995؛ پاركر، 1991). 
3. رسالت مراكز تربيت معلم در ايران، تربيت معلمان دورة راهنمايى تحصيلى است. بر اساس 
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نظريه پياژه سنين فراگيران مقطع راهنمايى معادل با  دوره عمليات صورى است، يعنى دوره اى 
فراگيران،   انتزاعى  استدلال  توانايى  مى كنند.  پيدا  را  مسئله  حل  و  استدلال  ظرفيت  فراگيران  كه 
فرصت هاى بى شمارى را براى پرورش مهارت هاى تفكر انتقادى، براى معلمان، فراهم مى سازد. 
و  تعليم  براى  مكانى  كه  شده  معلم متمركز  تربيت  مراكز  بر  حاضر  پژوهش  دليل  همين  به 
تربيت جوانان اين مرز و بوم است. براساس مطالب فوق، مسئله اصلى مطالعه حاضر  «ارزشيابى 
وضعيت تفكر انتقادى از ديدگاه دانشجويان و مدرسان رشته مطالعات اجتماعى مراكز تربيت 

معلم» و نيز تحليل محتواى كتب خاص اين رشته است. 

مبانى نظرى تفكر انتقادى 
مرورى بر ادبيات پژوهش در اين حوزه بيانگر آن  است كه در تعريف تفكر انتقادى و نحوه 
تدريس آن توافق عمومى وجود ندارد. حتى در واژگان نيز عدم توافق مشاهده مى شود. از نظر 
روند  به كار  يكديگر  جاى  به  مى توانند   « بالا  سطح  «تفكر  و  انتقادى»  «تفكر  محققان  از  برخى 
انتقادى»،  «تفكر  واژگان  از  و  برده اند  به كار  ظريف ترى  تمايز  ديگر  برخى  اما   .(1993، (هالپرن 
«تفكر سطح بالا»، «مهارت هاى تفكر»، «منطق غير رسمى»، «استدلال غير رسمى»، «حل مسئله»، 

«برهان»، «تامل انتقادى»، «قضاوت تاملى» و «فراشناخت» استفاده نموده اند (فاسيونه، 1984).
از طرفى رابطة ميان اصطلاحاتى چون تفكر انتقادى، تفكر سطح بالا و مهارت هاى تفكر، 
منطق غير رسمى، استدلال غير رسمى، حل مسئله، تامل انتقادى، قضاوت تاملى و فراشناخت 
موضوع را پيچيده تر مى كند. در موارد ديگرى هم عدم توافق وجود دارد؛ از جمله اين كه : (1)
تفكر انتقادى يك موضوع خاص است (2) بين سطح تفكر افراد متخصص با افراد مبتدى، و 
دامنه اى كه فرد مبتدى مى تواند شبيه افراد متخصص تفكر را بياموزد تفاوت وجود دارد (3) بين 
مهارت هاى تفكر سطح بالا و سطح پايين در اهداف آموزشى تمايز وجود دارد (4) تفكر انتقادى 
بايستى به شكل فرايندى و يا به شكل مهارتى مورد بررسى قرار گيرد (بير،1985؛ فاسيونه،1984 ؛ 
جانسون، 1996؛ پركينز، فارادى و بوشى،1991؛ رسنيك، 1987). با اين كه تعدادى از محققان 
سعى دارند تا از اين مرداب مفهومى بيرون بيايند، اما تاكنون هيچ كس يك تعريف كه پذيرش 
عام داشته باشد ارائه نكرده است (بير، 1985؛ انيس، 1987؛ فاسيونه، 1984؛ لويس و اسميت، 

1993؛ مارزانو، 1991). 
يكى از موانع جدى بر سر راه توافق بر تعريف مفهوم تفكر انتقادى، وجود  زمينه هاى متنوع 
در نظريات و مدل هاى ارائه شده از سوى دو حوزة  فلسفه و روان شناسى است.  فلاسفه بر 
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ماهيت و كيفيت نتايج تفكر انتقادى مانند تحليل مباحثات و استدلال منطقى، و روان شناسان بر 
فرايند شناختى آن  تاكيد مى ورزند. از طرف ديگر  روان شناسى رشد و روان شناسى شناختى 
بر مهارت هاى شناختى از قبيل ارزشيابى، تفسير و تحليل تاكيد دارند.  با اين همه اغلب نظريه 
پردازان سعى كرده اند تا نظريات و تعاريف خود را از تفكر انتقادى در يك زمينه مطرح سازند، 
و برخى از محققان نيز بر ترسيم دو وجهى فلسفى و روان شناختى تفكر انتقادى و چگونگى  

تدريس آن تاكيد دارند (كوهن،1992؛ كرفيس، 1988؛ مارزانو، 1991).

الف. تعاريف و نظريه هاى مبتنى بر فلسفه
ريشه هاى عقلانى تفكر انتقادى به بينش و عمل سقراط در دو هزار و پانصد سال پيش بر  
مى گردد. سقراط خواستار آن بود كه افراد دوستدار حقيقت و حكمت باشند و نه متخصص و 
صاحب فن. وى عقيده داشت كه چنين كسى، تنها به شرطى از حكمت و فرزانگى بهره مى برد 
كه به كمبود هاى خود آگاه باشد. از نظر وى شناخت و فرزانگى و فضيلت حقيقى را تنها مى توان 
به روشى كه خود آن را «مامايى» مى ناميد تعليم داد. به اعتقاد سقراط، وجه معلم راستين ظرفيت 
متذكر  اشاره به  بشناس»  را  او «خودت  معروف  جمله  و  است.  خويش  از  نقادى  براى   سازى 
ساختن فرد به نارسايى هاى فكرى و عقلى خويش دارد. به بيان ديگر روح علم كه همانا نقد و 
سنجش است و پرورش تفكر نقّاد، محور مباحثات او به شمار مى رفت. بر اين اساس، مرجعيت 
معلم صرفا بر پايه آگاهى وى به نقايص خود استوار است. او معتقد بود كه اين رسالت آموزشى، 
رسالتى سياسى نيز هست و  اصلاح سياسى شهر، همان تعليم شهروندان در انتقاد از خويشتن 

است (پوپر،1377).
فعاليت هاى  در  منطق  كاربردِ  يادگيرىِ  نيازمندِ  افراد  كه  است  معتقد   (1993) پل  ريچارد 
اجتماعى، شغلى و شهروندى هستند، و  ابزار بنيادين  تفكر انتقادى شامل مهارت هاى منطقى، 
تحليل مفهومى و شناخت شناسى است. پل در تفكر انتقادى بين «مفهوم ضعيف»  و «مفهوم 
قوى» تمايز قائل است.  افرادى كه از مهارت هاى تجزيه و تحليل و استدلال خود به طور عمده 
براى بى اعتبار كردن كسانى كه با نظرات آنها مخالفند استفاده مى كنند، تفكر انتقادى را با مفهوم 
ضعيف آن به كار مى برند. نقطه نظرات يك متفكر انتقادى با مفهوم قوى آن، معمولا مانع ديد 
او نمى شوند. متفكر انتقادى به لزوم قرار دادن فرضيه ها و انديشه هاى خود در معرض آزمايش 
قوى ترين مخالفت ها پاى بند است. پل معتقد است كه براى خنثى كردن چنين تمايلى به خود 
رشد  كنند.  رهنمون  مناظره اى  تفكر  به  را  دانش آموزان  بايد  مدارس  ضعيف)،  (مفهوم  محورى 
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چنين گفت و گويى، منجر به پرورش خود آگاهى و كسب تفاهم نسبت به ديگران مى شود. 
انيس10 (1980) تفكر انتقادى را ارزيابى صحيح گفتمان مى داند و براى آن سه بعد منطقى، 
معيارى و علمى در نظر مى گيرد. منظور از بعد منطقى، ارتباط ميان معانى كلمات و گزاره ها در 
يك مجموعه است. براى مثال فرد واجد اين بعد كسى است كه گزاره ها را به وسيله معنايشان  
تشخيص مى دهد، آنها را از يكديگر تفكيك مى كند، با يكديگر مقايسه مى كند و نحوه استفاده از 
اصطلاحات منطقى از قبيل بعضى، همه و يا هيچ كدام را مى داند. بعد معيارى به دانش مربوط به 
معيارها ى داورى گزاره ها اشاره دارد و فرد در اين قسمت بايد علاوه بر دانش منطقى، معيارهاى 
اساسى حوزه مطالعاتى كار خود را بشناسد. بعد عملى هم به زمينه هاى داورى و ارتباط ميان 
هدف و تصميماتى كه درباره گزاره ها اتخاذ مى شود بر مى گردد. در اين بعد همواره مسئله اين 
است كه اگر گزاره ها به تحقق هدف مورد نظر كمك كنند صحيح اند و در غير اين صورت بايد 
اصلاح شوند. جمع آورى و تجزيه و تحليل شواهد مربوط به ارتباط بين گزاره و هدف جهت 
داورى صحيح، از ملزومات كار در اين بعد است.  انيس سال ها  بعد اين تعريف را تغيير داد و 

تفكر انتقادى را داراى ابعاد مهارت و گرايش دانست. 
از نظر مك پك11 (1981) مهارت ها و دانش مورد نياز براى يك حيطه، متفاوت از مهارت ها 
مربوط  هميشه  انتقادى  تفكر  كه  است  معتقد  پك  مك  حيطه هاست.  ساير  نياز  مورد  دانش  و 
ظاهر  انتزاعى  صورت  به  وقت  هيچ  و  است  مشخصى  درسى  موضوعات  يا  معينى  فعاليت  به 
نمى شود. وى نتيجه مى گيرد كه تفكر انتقادى هميشه در قالب موضوعات درسى نمايان مى شود 
و زمينه را براى پرورش مهارت ها و توانايى توام با «ترديد از روى تامل» مهيا مى سازد. در نتيجه 
در تمامى آثار خود، همواره به اين ديدگاه وفادار ماند كه دانش بشرى به حوزه هاى گوناگونى 
تقسيم شده است كه هر كدام از آنها داراى ساختار، مفاهيم و الگوهاى استدلالى خاص خود 
هستند. بنابراين مجموعه مهارت هاى تعميم يافته اى تحت عنوان تفكر انتقادى وجود ندارد كه 
بتواند در تمامى اين قلمرو هاى معرفتى كاربرد يكسانى داشته باشد. مك پك در دفاع از تعليم و 
تربيت آزاد مى گويد : فقط چنين تربيتى مى تواند با كنار هم قرار دادن ادراكات مختلف پيرامون 

موضوعات گوناگون به فراهم آوردن عرصه اى بپردازد كه تفكر انتقادى در آن شكل مى گيرد.
ابتدا  در  او  مى پردازد.  انتقادى  تفكر  در  رايج  معانى  بررسى  و  نقد  به  ليپمن(1988)  متيو 
برداشتى روان شناختى از تفكر انتقادى را تحليل كرده و آنها را به دليل تاكيد بيش از اندازه بر 
نتايج تفكر، نارسا و محدود  مى داند. از نظر وى در تفكر انتقادى آنچه كه  حائز اهميت است 
ابعاد معرفت شناختى است كه شامل فرايند و نتايج در يك مجموعه است. از نظر ليپمن تفكر 
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انتقادى داراى سه ويژگى اساسى است: مبتنى بر ملاك است، فرايندى خود اصلاح گراست و 
نسبت به زمينه و متن حساس است. 

در مجموع با توجه به تعاريف تفكر نقاد مى توان چنين نتيجه گيرى نمود كه تفكر انتقادى، 
آن  پيامد  كه  است  (استدلال)  ملاك  بر  مبتنى  و  جست وجو)  بر  (مبتنى  تصحيح  خود  تفكرى 
قضاوت خود تنظيم است. در نتيجه تفكر انتقادى به دنبال پاسخگويىِ شناختى و مسئوليت پذيرى 
عقلانى در فراگيران و بر اين پيش فرض استوار است كه ايده ها به وسيلة كسب مداوم دانش، 

پرسش  و مباحثه شكل مى گيرند و اصلاح مى شوند.

ب. تعاريف و نظريه هاى مبتنى بر روان شناسى 
بر خلاف نظر فيلسوفان، روان شناسان در خصوص تفكر انتقادى بيشتر بر روان شناسى رشد، 
روان شناسى شناختى و نيز نظريات هوشى تاكيد دارند (برنسفورد، شروود و استروانت،1987 ؛ 

هالپرن، 1998؛ استرنبرگ، 1987).
روان شناسان رشد و روان شناسان شناختى بيشتر به دنبال ارتباط بين تفكر انتقادى و حل مسئله 
و نيز مهارت هاى تفكر سطح بالا هستند. از نظر هالپرن (1998) تفكر انتقادى «تفكرى هدف مند و 
مستدل است كه در حل مسئله، تفسير، محاسبه احتمالات و تصميم گيرى دخيل است». اگر چه 
هالپرن از اصطلاح تفكر انتقادى استفاده مى كند اما بيشتر نظريه پردازان شناختى ترجيح  مى دهند 
كه از اصطلاح مهارت هاى تفكر (يا مهارت هاى تفكر سطح بالا) به جاى تفكر انتقادى استفاده 
كنند (لويس و اسميت، 1993 ، استرنبرگ، 1987). در مجموع ، روان شناسان بيشتر بر مهارت هاى 
تفكر  تاكيد دارند و اغلب گرايش ها (تمايلات، حساسيت ها و ارزش هاى مورد نياز براى متفكر 
انتقادى) و استانداردها (ملاك ارزشيابى تفكر) را ناديده مى گيرند (هالپرن،1998؛ پركينز، جى 
و تيشمن، 1993). بنيامين  بلوم (1956)  از مربيان و صاحب نظران تعليم و تربيت، نيز اهداف 
آموزشى را در حيطه شناختى بر اساس مهارت هاى تفكر طبقه بندى نمود كه تحقيقات بسيارى 
كينگ،  (هالپرن،1993؛  است،  گرفته  صورت  وى  بندى  طبقه  اساس  بر  انتقادى  تفكر  حوزه  در 
1994؛ استرنبرگ،1987؛ تيشمن، پركينز و جى،1993). بنابراين اجماع روان شناسان اين است كه 
آموزش بايستى ايده هاى فراگيران را به چالش بگيرد كه اين امر خود مستلزم داشتن مهارت هاى 

تفكر است. 
و  مبتدى  افراد  ميان  در  شناختى  واره هاى  طرح  آزمون  بر  شناختى  روان شناسان  از  برخى 
متخصص در حيطه هاى مختلف تاكيد دارند. مطالعات زيربنايى در ساختار مهارت هاى شناختى 
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دانش  افزايش  با  مسئله  حل  فرايند هاى  چگونه   كه  است  نموده  امر  اين  فهم  به  شايانى  كمك 
و تجربه تغيير مى كنند. اخيرا رشته مطالعات اجتماعى و به خصوص درس تاريخ مورد توجه 
روان شناسان شناختى واقع شده است (مك كاچن، 1995). مطالعات بر روى تفكر افراد مبتدى و 
متخصص ويژگى هاى خاصى را روشن نمود كه كمك بزرگى به اهداف آموزشى نمود، از جمله 

كمك به فراگيران براى درك و فهم به كارگيرى اصول و الگوهاى تفكر. 
اما روان شناسان رشد بيشتر بر تدريس مهارت هاى تفكر انتقادى تاكيد دارند. پرى (1970) 
در مطالعه خويش نتيجه گرفت كه دانشجويان تازه وارد عمدتا دوگانه انديش بوده و در دام رد 
يا قبول مطلق مى افتند. از ديد آنها دنيا دو رنگ دارد، سياه و سفيد يا صفر و صد و از نظر آنها 
پاسخ ها يا صحيح اند يا غلط. در سطح بعدى آنها مى پندارند كه تفاوتى بين پاسخ صحيح و غلط 
وجود ندارد و پاسخ هاى بسيارى براى هر سوال وجود دارد. آنها عمدتا در دام نسبى گرايى افتاده 
و مى پندارند كه پاسخ ها تابعى از دلبخواه افراد است (شك گرايى) و در سطح حرفه اى بررسى 
تمامى اطلاعات مد نظر است. آنها ياد مى گيرند تا نقطه نظرات خود و ديگران را با استفاده از 

روش فروتنى سقراطى ارزشيابى كنند.
كرفيس (1988) در بسط مدل پرى، چهار طبقه اى را كه از طريق آنها فراگيران ماهيت دانش 
را  مى شناسند و در مسير انديشه انتقادى گام بر مى دارند شناسايى نمود. اين چهار طبقه عبارت اند 

از:
متخصصان  و  معلمان  و  مى شود  ديده  مطلق  واقعيتى  به عنوان  دانش  انديشى:  دوگانه   .1
به عنوان كسانى كه داراى پاسخ هاى نهايى هستند شناخته مى شوند و نقش معلم چيزى نيست 

جز تدريس پاسخ ها.
2. كثرت گرايى: پى بردن به عدم قطعيت و شك، و درك اين كه نتيجه و پاسخ نهايى و 

مطلقى وجود ندارد و از اين رو تمامى ديدگاه ها ارزش يكسانى دارند.
3. دانش رويه اى: پى مى برد كه نظرات از لحاظ كيفى متفاوت اند. و حقيقت در هر حيطه اى 

بايستى مبتنى بر شواهد و آزمون راه حل هاى گوناگون مبتنى بر استانداردها باشد.
4. تعهد: درك اهميت تعهد به عقايد، ارزش ها، و تصميمات اتخاذ شده مبتنى بر درك و 

فهم، شواهد و انديشه انتقادى.
اين مطالعات، در شناخت شناسى فراگيران، نكات ارزشمندى را در خصوص تدريس انديشه 
انتقادى در بر دارد. يكى از دستاوردهاى آن اين است كه فراگيران تازه وارد اصرار در كسب  پاسخ 
نهايى دارند و تدريس مطالب با روش انديشه انتقادى ممكن است باعث رنجش دانشجويان تازه 
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وارد براى كسب جواب هاى نهايى شود. تحقيقات نشان  مى دهد كه تجربه عدم تعادل شناختى 
در شنيدن ساير استدلال هايى كه با عقايد ما در اختلاف است خود منجر به خواهندگى فراگيران 

در كسب مهارت هاى انديشه انتقادى  مى شود. 

نتيجه گيرى:تركيب تعاريف فلسفى و روان شناسى 
هنوز برخى از محققان در رشته هاى مختلف و در كنفرانس ها تنها به نقل قول از ديگران 
مى پردازند (پل،2003؛پركينز، 1989). فهرست مهارت ها و گرايش هاى فلسفى و روان شناسى داراى 
مشتركات فراوانى است (انيس،1987؛فاسيونه، 1995؛ هالپرن، 1998 ؛ جانسون، 1996؛پركينز، 
نظريه هاى  تركيب  جهت  در  تلاش  كه  معناست  بدان  البته  روند  اين  تيشمن،1993).  و  جى 
روانشناسى و فلسفى در تفكر انتقادى در ادبيات تحقيق به وفور نمايان است (فاسيونه،1984؛ 

لويس و اسميت، 1993؛ جانسون، 1996).
آمريكا  فلسفى  ملى  انجمن  به وسيلة  انتقادى  تفكر  زمينه  در  مطالعات  مشهورترين  از  يكى   
متخصص   46 مطالعه  اين  در  است.  گرفته  صورت  انتقادى  تفكر  ارزيابى  و  آموزش  زمينه  در 
از رشته هاى مختلف در پژوهشى كيفى و طولى شركت نمودند. گزارش نتيجة اين تحقيق به 
«گزارش دلفى» شهرت يافته است. در اين گزارش، از تفكر انتقادى به عنوان عضوى از خانواده 
تفكر سطح بالا مانند حل مسئله، تصميم گيرى و تفكر خلاق ياد شده است (فاسيونه،1993). 
مطرح   زير  شرح  به  را   انتقادى  تفكر  پيرامون  متخصصان  نظر  اتفاق  نهايت  در  دلفى  گزارش 

مى سازد:
تفسير،  بر  مبتنى  كه  تنظيم  خود  است  قضاوتى  و  هدف مند  است  تفكرى   انتقادى،  «تفكر 
شناسى  ملاك  و  شناسى  روش  مفهومى،  مستدل،  تبيين   همراه  به  استنباط  و  ارزشيابى  تحليل، 
يا قضاوت بر اساس بررسى هاى بافت و زمينه است. از اين رو، انديشه انتقادى ابزار ضرورى 
پرسش و تحقيق به شمار مى رود.  از طرف ديگر تفكر انتقادى نيرويى رهايى بخش در تعليم 
و تربيت و منبعى نيرومند در زندگى فردى و مدنى به شمار  مى رود. تفكر انتقادى مترادف با 
تفكر خوب نيست، بلكه تفكرى خود تصحيح است. آرمان متفكر نقاد، كنجكاوى،  ذهن باز، 
انعطاف پذيرى، دورانديشى در قضاوت، منصف و عادل در ارزشيابى، صداقت در سوگيرى هاى 
شخصى، تمايل به بازبينى مجدد اطلاعات، آگاه، داراى حسن ظن و شفافيت در مواجهه با مسائل 
پيچيده، مستدل در انتخاب ملاك، تاكيد بر پژوهش و جست وجو و نيز پشتكار تا حصول به 
نتيجه است. تركيب بسط مهارت هاى تفكر انتقادى با پرورش چنين گرايش هايى مبنايى براى 

ايجاد جامعه  دموكراتيك و عقلانى است» (فسيونه، 1993 و 2009).
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پژوهش حاضر نيز از تعريف فوق پيروى مى كند كه در بردارنده الگوى زير است. بر اساس 
مدل فسيونه تفكر انتقادى شامل مهارت و گرايش به انديشه انتقادى است كه در پژوهش حاضر 
ارزشيابى مدرسان و دانشجويان و نيز مولفه هاى تحليل محتوا بر اساس اين مدل مورد ارزيابى 

قرار گرفت.

 

مهارت ها گرايش ها

تفكر انتقادى

با توجه به مطالب فوق، رويكردهاى تربيتىِ مبتنى بر انديشه انتقادى عبارتند از:
1. كنجكاوى نسبت به طيف وسيعى از موضوعات؛

2. تلاش در آگاه بودن و مطلع باقى ماندن؛ 
3. اعتماد داشتن به فرايندهاى جست جوى مستدل؛

4. اعتماد به نفس در توانايى خويشتن براى استدلال كردن؛
5. گشوده ذهنى(ذهن باز) با توجه به ديدگاه هاى واگرا؛
6. انعطاف پذيرى با توجه به نظرات و راهكارهاى متكثر؛

7. درك نظرات ديگران؛
8. انصاف ذهنى در ارزيابى استدلال؛

گرايش هاى  يا  كليشه اى  انديشه  داورى ها،  پيش  سوگيرى ها،  با  مواجهه  در  صداقت   .9
خودمحور؛

10. دور انديشى در تعويق تصميمات؛
11. خواهندگى براى بررسى و اصلاح ديدگاه ها با تامل صادقانه كه فرض مى كند تغيير نوعى 

تضمين است؛
12. شفافيت در بيان پرسش؛

13. نظم و انضباط در كار با مسائل پيچيده؛
14. جديت در جست وجوى اطلاعات و شواهد مربوطه؛

15. معقول در انتخاب و كاربرد ملاك؛
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16. مسئوليت در توجه داشتن بر مسائل در دست اقدام؛
17. پشتكار، به رغم دشوارى هاى پيش رو.

سوالات تحقيق
1. ميزان گرايش ها به تفكر انتقادى دانشجويان و مدرسان چقدر است ؟
2. ميزان  مهارت هاى تفكر انتقادى دانشجويان و مدرسان چقدر است ؟

3. سهم هر يك از مولفه هاى گرايش به تفكر انتقادى در كتاب هاى درسى مطالعات اجتماعى 
به چه ميزان است؟

4. سهم هر يك از مولفه هاى مهارت هاى تفكر انتقادى در كتاب هاى درسى مطالعات اجتماعى 
به چه ميزان است؟

انديشه  مهارت هاى  و  گرايش ها  بر  دانشجويان  تحصيلى  سال  و  جنسيت  تعاملى  تأثير   .5
انتقادى چگونه است؟

جامعه و نمونه آمارى
جامعه آمارى پژوهش حاضر شامل  كليه استادان (53 نفر) و دانشجويان (نفر1020) رشته 
مطالعات اجتماعى آموزشكده هاى تربيت معلم كشور مى باشد. در پژوهش حاضر با استفاده از 
روش نمونه گيرى خوشه اى،  مراكز تربيت معلم استان هاى فارس، اصفهان، بوشهر و هرمزگان در 
سال تحصيلى  88 -1387  انتخاب شدند كه در نهايت  تعداد 313 نفر دانشجو (159 زن و 154 
مرد)، و 33 نفر مدرس (18 نفر مرد و 15 نفر زن) به عنوان گروه نمونه انتخاب شدند. همچنين 
تعداد 10 كتاب تخصصى شامل 4 كتاب تاريخ، 4 كتاب جغرافى و 2 كتاب جامعه شناسى اين 

رشته نيز به شيوة تحليل محتوا مورد ارزيابى قرار گرفت.

ابزارهاى تحقيق
الف. مقياس گرايش به تفكر انتقادى

ابزارهاى مورد استفاده پژوهش حاضر شامل مقياس گرايش به تفكر انتقادى (CCTDI ) است 
كه توسط فاسيونه (2007) تهيه شده و شامل 75 سوال و به شكل ليكرتى در هفت زير مقياس 
جست وجوى حقيقت ، گشوده ذهنى ، بينش تحليلى ، سازمان يافتگى، اعتماد به نفس، بلوغ شناختى و 
كنجكاوى  مى باشد. نحوه ارزيابى بدين شكل است كه در هر زير مقياس، نمره 30 و كمتر به معناى 
گرايش منفى و دال بر ضعف معنادار است، نمره بين 30 و 40 به معناى گرايش متوسط است، و نمره 
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40 به بالا  به معناى گرايش مثبت مى باشد. مدت زمان لازم براى پاسخ به اين مقياس 25 دقيقه بود.
ب. مقياس مهارت هاى تفكر انتقادى

مقياس مهارت هاى تفكر انتقادى (CCTST ) توسط فاسيونه، بلوم و جيان كارلو (2002) در 
سه شكل (فرم A، فرم B، و فرم 2000) تهيه شد. در پژوهش حاضر از فرم 2000 استفاده مى شود 
زيرا اين فرم براى دانشجويان طراحى شده است كه شامل 34 سوال و در پنج زير مقياس تحليل، 
استنباط، ارزشيابى، استدلال قياسى و استدلال استقرايى مى باشد. مدت زمان لازم براى پاسخ به 

اين ابزار 45 دقيقه مى باشد. اين مقياس به شكل چهار و پنج گزينه اى است.

 پايايى و روايى 
در پژوهش حاضر نيز آلفاى كرونباخ به ترتيب براى جست وجوى حقيقت 0/83 ، گشوده 
ذهنى 0/77 ، گرايش تحليلى 0/81 ، بينش سيستمى 0/71 ، اعتماد به نفس 0/72 ، كنجكاوى 
0/83 و بلوغ شناختى 0/65 محاسبه گرديد. همچنين پايايى مقياس مهارت هاى تفكر انتقادى به 
شيوه كودور ريچاردسون برابر با 0/88 محاسبه گرديد. همچنين در تحليل محتوا نيز از «پايايى 

كد گذارى درونى» و «پايايى كد گذارى بيرونى» استفاده گرديد.
 

يافته ها:
سوال اول: ميزان گرايش دانشجويان و مدرسان به تفكر انتقادى چقدر است ؟

جدول 1. وضعيت گرايش به تفكر انتقادى در دانشجويان
انحراف معياردامنهميانگينمؤلفه هاى گرايش

374/62 ـ 25/2713جست وجوى حقيقت
353/77 ـ 25/3914ذهن باز

353/90 ـ 25/5612بينش تحليلى
344/69 ـ 22/759بينش سيستمى
353/93 ـ 25/3911اعتماد به نفس
364/24 ـ 28/9517كنجكاوى

273/46 ـ 17/929بلوغ شناختى
21918/21 ـ 171/22113نمره كل
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جدول 2. وضعيت گرايش به تفكر انتقادى در مدرسان
انحراف معياردامنهميانگينمؤلفه هاى گرايش

395/28 ـ 28/6422جست وجوى حقيقت
333/03 ـ 28/2722ذهن باز

343/56 ـ 27/0923بينش تحليلى
314/44 ـ 24/9119بينش سيستمى
303/44 ـ 25/6419اعتماد به نفس
353/35 ـ 30/2723كنجكاوى

242/57 ـ 2117بلوغ شناختى
20515/24 ـ 185/82153نمره كل

نمودار1.نمودار مقايسه اى ميانگين نمره هاى گرايش تفكر انتقادى
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با بررسى يافته ها متوجه مى شويم كه مدرسان و دانشجويان رشته مطالعات اجتماعى مراكز 
تربيت معلم، در تمامى مولفه ها، گرايش ضعيفى به تفكر انتقادى داشتند (نمره كمتر از 30). و 
مى توان نتيجه گرفت كه دانشجويان و مدرسان اين رشته انگيزه لازم  براى يادگيرى تفكر انتقادى 

را ندارند .

سوال دوم: ميزان مهارت هاى تفكر انتقادى دانشجويان و مدرسان چقدر است ؟

جدول 3: وضعيت مهارت هاى تفكر انتقادى مدرسان
انحراف معياردامنهميانگينمؤلفه هاى مهارت

81/69 ـ 4/552تحليل
41/17 ـ 1/811استنباط
51/22 ـ 3/091ارزشيابى

101/86 ـ 6/554استدلال قياسى
61/30 ـ 3/912استدلال استقرايى

131/99 ـ 10/828نمره كل

جدول 4: وضعيت مهارت هاى تفكر انتقادى دانشجويان
انحراف معياردامنهميانگينمؤلفه هاى مهارت

71/46 ـ 3/360تحليل
51/14 ـ 2/160استنباط
41/25 ـ 20ارزشيابى

81/80 ـ 4/450استدلال قياسى
71/58 ـ 3/160استدلال استقرايى

152/61 ـ 8/290نمره كل
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نمودار 2. نمودار مقايسه اى ميانگين نمره هاى مهارت هاى تفكر انتقادى
با بررسى يافته هاى تحقيق متوجه مى شويم كه مدرسان و دانشجويان رشته مطالعات اجتماعى 
مراكز تربيت معلم در تمامى مولفه هاى مهارت هاى انديشه انتقادى ضعف معنادار داشته اند. و 
مى توان نتيجه گرفت كه دانشجويان و مدرسان اين رشته  انگيزه اى در به كارگيرى مهارت هاى 

تفكر انتقادى ندارند .

سوال سوم: سهم هر يك از مولفه هاى گرايش به تفكر انتقادى در كتاب هاى درسى مطالعات 
اجتماعى به چه ميزان است؟

جدول 5. مقايسه فراوانى مؤلفه هاى گرايش به تفكر انتقادى در كتاب هاى تاريخى، جغرافيايى و جامعه شناسى
مؤلفه هاى گرايش به تفكر انتقادى بر اساس مدل فاسيونه

           مؤلفه
كتاب 

شجاعت
پرسش

جست وجو
حقيقت

ارزشيابى
شواهد

اصلاح
ديدگاه

كثرت
گرايى

عدم
تعصب

توانايى
استدلال

تلليق
قضاوت

ارزشيابى
منصفانه

فراوانى 
كل

00300131311كتب تاريخ
0040005009كتب جغرافيا

23201390121كتب اجتماعى 
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همان گونه كه در جدول 5 مشخص است بيشترين فراوانى مولفه هاى گرايش به تفكر انتقادى 
در كتاب هاى جامعه شناسى بود و كتاب هاى تاريخى و جغرافيايى به ترتيب در مراتب بعدى قرار 
داشتند. با استفاده از آزمون خى رابطه معنادارى به دست نيامد. به بيان ديگر ارتباط  معنادارى  

بين مولفه هاى گرايش به تفكر انتقادى با كتاب هاى مطالعات اجتماعى به دست نيامد.

درسى  كتاب هاى  در  انتقادى  تفكر  مهارت هاى  مولفه هاى  از  يك  هر  سهم  چهارم:  سوال 
مطالعات اجتماعى به چه ميزان است؟

جدول 6 . مقايسه فراوانى مؤلفه هاى گرايش به تفكر انتقادى در كتاب هاى تاريخى، جغرافيايى و جامعه شناسى
مؤلفه هاى مهارت هاى تفكر انتقادى براساس مدل فاسيونه

درك 
معنا

روابط 
اجتماعى

ارزيابى 
دلايل

ارائه 
دليل

حدس 
رمزطبقه بندىراه حل ها

گشايى
بيان 
نتايج

آزمون 
عقايد

وضوح 
معنا

فراوانى 
كل

كتب 
060421134223تاريخ
كتب 
033303000012جغرافيا
كتب 
123303511221اجتماعى

تفكر  مهارت هاى  مولفه هاى  فراوانى  بيشترين  است  مشخص   6 جدول  در  كه  همان گونه 
انتقادى در كتاب هاى جامعه شناسى بود و كتاب هاى تاريخى و جغرافيايى به ترتيب در مراتب 
بعدى قرار داشتند كه رابطة معنادارى به دست نيامد. به بيان ديگر ارتباط  معنادارى بين مولفه هاى 

مهارت هاى تفكر انتقادى با كتاب هاى مطالعات اجتماعى به دست نيامد.
سوال پنجم: تأثير تعاملى جنسيت و سال تحصيلى دانشجويان بر گرايش ها و مهارت هاى 

انديشه انتقادى چگونه است؟
جدول 7. ميانگين و انحراف معيار تعامل جنسيت و سال تحصيلى بر گرايش هاى انديشه انتقادى

انحراف معيارميانگينجنسيتسال تحصيلى

سال اول
168/6318/01دختر
177/0315/89پسر

سال دوم
170/5220/07دختر
169/7816/43پسر
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جدول 8 . تحليل واريانس دو عاملى تأثير جنسيت و سال تحصيلى بر گرايش هاى انديشه انتقادى

منبع واريانس
مجموع 
مجذورات

سطح معنادارىFميانگين مجذوراتدرجه آزادى

544/331544/331/680/19جنسيت
267/031267/030/820/37سال تحصيلى

774/941774/942/390/12جنسيت × سال تحصيلى

178
176
174

172

170

168

اول دوم

پسر
دختر

سال

گين
ميان

نمودار 3. نمودار اثر متقابل جنسيت و پاية تحصيلى با گرايش هاى انديشة انتقادى
جدول 9. ميانگين و انحراف معيار تعامل جنسيت و سال تحصيلى بر مهارت هاى انديشه انتقادى

انحراف معيارميانگينجنسيتسال تحصيلى

سال اول
8/732/02دختر
9/312/48پسر

سال دوم
7/772/93دختر
7/502/54پسر

جدول 10. تحليل واريانس دو عاملى تأثير جنسيت و سال تحصيلى بر مهارت هاى انديشه انتقادى

منبع واريانس
مجموع 
مجذورات

سطح معنادارىFميانگين مجذوراتدرجه آزادى

0/8910/890/140/17جنسيت
71/40171/4011/090/001سال تحصيلى

6/7316/731/050/31جنسيت × سال تحصيلى
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9 5

9

8 5

8

7 5

اول دوم

پسر
دختر

سال

گين
ميان

نمودار 4. نمودار اثر متقابل جنسيت و پاية تحصيلى بر مهارت هاى انديشة انتقادى

نمره مقياس گرايش ها و مهارت هاى انديشه انتقادى در تحليل واريانس دو طرفه با جنسيت 
(دو سطح دختر و پسر) و سال تحصيلى (دو سطح سال اول و دوم) مورد بررسى قرار گرفت. 
هيچ يك از تأثيرات اصلى، جز تأثير سال تحصيلى، در مهارت ها معنادار نبودند. تأثيرات تعاملى 
انديشه  پرورش  بر  تأثيرى  تحصيلى  سال  و  جنسيت  تعامل  ديگر  بيان  به  نگرديد.  معنادار  نيز 

انتقادى ندارد. 

بحث يافته هاى پژوهشى و آمارى
تفكر انتقادى براى پذيرش مسئوليت هاى زندگى شهروندى و تحقق يك جامعة آزاد ـ كه  
به عنوان دو هدف اصلى رشته  مطالعات اجتماعى مطرح مى باشند ـ ضرورى به نظر مى رسد. 
آمادگى براى زندگى شهروندى هدف اساسى برنامه درسى مطالعات اجتماعى است، و مسئوليت  
و  (آلن  است  المللى  بين  و  ملى  شهروندان  تربيت  براى  آموزش  اجتماعى،  مطالعات  معلم 
استيونز،1994؛  برادلى، 1988؛ انجل،1992؛  پاركر،1991،1995). به همين منظور هر شهروندى 
براى بالفعل نمودن چنين ظرفيت هايى  به دانش و توانايى ارزيابى انتقادى نياز دارد. فراگيران 
بايستى توانايى تحليل مسائل و توسعه بينش خود در موضوعات ملى و جهانى را داشته باشند 
و براى پذيرش مسئوليت هاى آينده آماده شوند. از اين رو هدف اساسى برنامه درسى مطالعات 
اجتماعى نيز ارائه فرايندى است كه فراگيران از طريق آن، توانايى برقرارى رابطه بين دانش و 
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اعتقاداتى  را كه منجر به عمل مى شود  كسب كنند (پاركر، 1991). مهارت هايى نظير جمع آورى 
اطلاعات  و قضاوت در خصوص آنها، مهارت هاى عقلانى، و مهارت هاى مورد نياز براى تصميم 

گيرى و مشاركت اجتماعى ( آلن و استيونز، 1994؛ شاور، 1987).
از آنجايى كه رشته مطالعات اجتماعى نه بين رشته اى كه چند رشته اى  مى باشد، بنابراين 
روش مطالعه شامل  تبيين، توصيف، تفسير، تحليل، و جست وجوگرى است. هدف رشته مطالعات 
اجتماعى نمى تواند صرفا يادسپارى مطالب باشد بلكه رسالت اين رشته  «جست وجوى حقيقت» 
به جاى «تدريس حقيقت» است. حقيقت نبايد تدريس شود بلكه بايستى به طور نقادانه به آزمون 
گذاشته شود. از اين رو مطالعات اجتماعى به عنوان مبلغ روحيه انتقادى عمل  مى كند تا تفكر 
را جايگزين تلقين كند (مك كاچن،1995). همه دلايل مويد اين مطلب اند كه مطالعات اجتماعى 
همواره در جست وجوى معنا است، بدين شكل كه همواره  خواهان دادن جرات «پرسيدن هاى 
بى شمار» به فراگيران است. و تفكر انتقادى آزمونى مداوم، دقيق و فعال براى هرگونه عقيده يا 

روش تعيين حقيقت به شمار مى رود.
 متخصصان مطالعات اجتماعى معتقدند كه فراگيران براى رشد و زندگى در آينده به دو چيز 

نيازمندند:
1. توانايى ارائه تعريف مجددى از ظرفيت هاى تاملى خويش.

2. كار بر روى پوسته سخت سنت هاى اجتماعى كه به طور عميقى ريشه هاى اعتقادى شان را 
پوشانده است (بنت و آنروح،1970).

مى گويد:  و  مى داند  انتقادى  تفكر  بسط  را  اجتماعى  مطالعات  فرض  پيش   (1987) شاور 
«يادگيرى تفكر انتقادى به عنوان محصول محتواى برنامه درسى رشته مطالعات اجتماعى است، به 

نحوى كه فراگيران مفاهيم را در متن به كار گيرند".       
دروس رشته مطالعات اجتماعى، توانايى بالقوه اى براى پيشبرد مهارت هاى تفكر به خصوص  
تفكر انتقادى فراگيران دارند. اما به نظر مى رسد كمتر براى اين مقصود به كار مى روند و اغلب 
در نظام هاى آموزشى و در ميان مدارس و معلمان و مديران به عنوان موضوع هايى با اولويت 
پايين در نظر گرفته مى شوند و معمولا در قالب درس هايى جدا و رويكردهايى موضوع مدار 
كه بر انتقال صرف معلومات تاريخى، جغرافيايى و اجتماعى تاكيد دارند، در برنامه درسى قرار 
مى گيرند. ون سيكل (1990) مى گويد: معلمان مى خواهند فراگيرانشان از دانش تاريخى، علمى و 
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اجتماعى براى استدلال و تصميم گيرى در مورد مسائل عمومى و زندگى شخصى شان استفاده 
كنند، اما توانايى معلمان در اين زمينه اندك است. از نظر سولومون29 (1987) درس هاى مطالعات 
اجتماعى توانايى آن را دارند كه با رويكردى مناسب در پيش برد مهارت هاى تفكر موثر باشند. 
اين كه نقش شهروندى متضمن تفكر است، با توجه به مسئوليت شهروندان كاملا آشكار است. 
يك شهروند به عنوان راى دهنده، عضو هيئت منصفه، يا فردى كه دلالت هاى ضمنى رفتارهايش 
كه  اين  بگيرد.  منطقى  و  عاقلانه  هاى  تصميم  مى بايست  مى گيرد،  نظر  در  جدى  صورت  به  را 
شهروند بايد توانايى تحليل اشارات سياسى و اخلاقى هر موقعيت و وضعيت انسانى را داشته 

باشد تاكيدى است بر اهميت توسعه تفكر انتقادى در حوزة مطالعات اجتماعى.  
تدريس  در  اساسى  هدف  يك  عنوان  به  را  تفكر  بهبود  كه  بود  كسانى  اولين  جزء  ديويى 
مطالعات اجتماعى مورد توجه قرار داد. وى هدف غايى تعليم و تربيت را رشد تفكر تاملى و 
قضاوت فراگيران مى دانست (وست وود، 1993). بر اساس چنين رويكردى، مطالعات اجتماعى 

به عنوان تحقيقى مبتنى بر جست وجو گرى و كاوشگرى در نظر گرفته مى شود.  
ارزش هاى مورد تاكيد در برنامه درسى مطالعات اجتماعى شامل درك صحيحى از دموكراسى 
لندزنز، 1977،  است (انجل،19928؛ نيومن، برتوسى و  اجتماعى  فردى و  و پذيرش مسئوليت 

پاركر،1991،1995؛ شاور، 1987).
دو عنصر اساسى برنامه درسى مطالعات اجتماعى (كارتر، 1991؛ پاركر،1995؛ نيومن، 1990، 

1991؛ نيومن و همكاران، 1977؛ نودينگز، 1984؛  2004؛ ويگينز، 1989) عبارت اند از:
1. چالش هاى تفكر سطح بالا به معناى اين كه برنامه درسى و تدريس بايد مستلزم جمع آورى 
و به كارگيرى اطلاعات در مسيرهاى غير معمولى و استفاده از مهارت هاى قضاوت و تصميم گيرى 

باشند.
2. ارزشيابى موثق به معناى اشتغال فراگيران به استدلال است.

نتيجه اين كه هدف رشته مطالعات اجتماعى آموزش استدلال به فراگيران در جهت انتخاب 
پيش  كه  است  مستدلى  قضاوت  انتقادى،  تفكر  و  است  گوناگون  حل هاى  راه  ميان  از  مستدل 
داورى را نفى مى كند و رفتار عقلانى را جايگزين آن مى نمايد. مطالعات اجتماعى با استفاده از 
تفكر انتقادىِ منجر به تغيير جهت، از ديكته كردن يك ديدگاه به تنوع ديدگاه ها در خصوص 
موضوعات را فراهم مى آورند. فراگيران از طريق استدلال و بحث و تامل توانايى پاسخ دادن 
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به موضوعات از طريق ديدگاه هاى ناهماهنگ دو جانبه را پيدا مى كنند. بنابراين هدف معلمان 
مطالعات اجتماعى بايستى توسعه درك عميق و شبكه اى موضوعات باشد (پاركر،1991). 

ايده  شامل  بايستى  اجتماعى  و  تاريخ  درسى  برنامه  در  اجتماعى  مطالعات  موضوعات 
دموكراسى، تنوع فرهنگى، توسعة اقتصادى، ديدگاه جهانى و مشاركت شهروندى باشد (هالت، 
معتقدند  نظريه پردازان  و  مدرسان  از  بسيارى  ترو، 1992).  پل، 1993؛  هلبرونر، 1992؛  1993؛ 
كه تمامى فعاليت هاى فراگيران در مطالعات اجتماعى بايستى تفكر انتقادى را به منظور ايجاد 
بينه، 1990؛  استيون، 1994؛  و  نمايد (آلن  تشويق  مستدل  و  صحيح  قضاوت  و  تحليل  توانايى 
راه  و  نشده اند  حل  مسائل  تمامى  كه  بدانند  بايد  فراگيران  زيرا   (1989 ويگينز،  1991؛  پاركر، 
حل هاى مسائل گذشته لزوما نمى تواند مسائل حال و آينده را نيز حل كند. پل و الدر(2000). 
استنلى (1992) رشته مطالعات  اجتماعى را مطالعه همه اقدامات بشر در تمامى مكان ها و زمان ها 
تعريف مى كند. وى دو سوال را در اين زمينه مطرح مى كند. اول اين كه رشته مطالعات اجتماعى 
چيست و چه هدفى دارد؟ و دوم اين كه چه كسانى برنامه مطالعات اجتماعى را كنترل مى كنند؟. 
علمى  مطالعه  چون  عواملى  كه  است  اين  بيانگر  تحقيق  يافته هاى  اول  سوال   به  پاسخ  در 
تاريخ، بهبود اجتماعى و تلاش براى عدالت اجتماعى و شهروندى، محتواى كليدى مطالعات 
اجتماعى را شكل  مى دهند ( نافكه، 2000). و هدف مطالعات اجتماعى شامل انتقال فرهنگ 
كاچن، 1995؛  مك  شرميس، 1977؛ لانگستريت، 1985؛   و  بارت  است (بار،  انتقادى  تفكر  و 
شاور، 1977؛ استنلى، 1985). در پاسخ به سوال دوم تأثير نظام متمركز دولتى بيشترين تأثير را 

در جهت دهى به رشته مطالعات اجتماعى دارد (كينچلو، 2000). 
در ايران، شوراى عالى برنامه ريزى آموزشى در مصوبه دويست و هفتاد و چهارمين جلسه 
خود، مورخ 72/12/18، توانايى ها و صلاحيت هاى لازم دانشجويان رشته مطالعات اجتماعى را 
به گونه اى مشخص نمود، كه بر اساس آن از دانشجو– معلمان رشته مطالعات اجتماعى انتظار 
كسب  را  انتقادى  تفكر  براى  لازم  گرايش هاى  و  مهارت ها  شناخت ها،  دوره،  پايان  در  نمى رود 
جلسه 647  مصوبه  در  آن  اصلاحيه  و  مصوبه 1374/11/24  در  ديگر  طرف  از  اما  باشند  كرده 
مورخ 1379/2/29، هدف دوره راهنمايى را حقيقت جويى، انعطاف پذيرى، كنجكاوى و نقادى و 
انتقاد پذيرى مى داند (صافى، 1374). چنين تعارضى بين اهداف دوره تربيت معلم با دوره راهنمايى 
تحصيلى ما را به ياد اين جمله ژان ژاك روسو (1380) مى اندازد كه مى گويد: «چگونه ممكن است 
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اميدوار باشيم كودكى خوب تربيت شود در حالى كه معلم  او خوب تربيت نشده است».  
تحقيقات اندكى در خصوص تفكر انتقادى در تربيت معلم صورت گرفته است، و در اين بين 
آنچه كه منتشر شده نيز بيشتر گزارش است تا تحقيق (اشتون، 1988؛ مارتين، 1984؛ والش و پل، 
1988). اين منابع بر تلفيق تفكر انتقادى در تمامى ابعاد تربيت معلم و آموزش دانشجويان تاكيد 
دارند. با اين همه اشتون(1988) اشاره مى كند كه بزرگ ترين مانع دسترسى به چنين هدفى، دانش 
اندك مدرسان تربيت معلم براى تدريس تفكر انتقادى است. پل،الدر و بارتل (1997) در پژوهش 
خود نشان دادند كه يكى از اهداف 89٪ از مراكز تربيت معلم، تدريس تفكر انتقادى است اما تنها 
9٪ از اين مراكز بر آموزش عملى آن تاكيد داشتند. همچنين واتسون و گلسر(1994) در پژوهشى 
 (CCTST )نشان دادند كه فقط 13٪ دانشجويان تربيت معلم در مقياس گرايش به تفكر انتقادى

نمره بالاتر از ميانگين به دست آوردند.
فاسيونه (1995) در پژوهش خود با استفاده از مقياس CCTDI بر روى 587 دانشجوى 
پذيرفته شده در دانشگاه (قبل از ورود به دانشگاه و شروع كلاس) نشان داد كه اگر چه دانشجويان 
تمركز،   در  تمايلى  اما  مى دهند  نشان  خود  از  مثبتى  گرايش  انتقادى  تفكر  سمت  به  وارد  تازه 
جديت و تداوم در بررسى ها از خود نشان نمى دهند و نيز در جست وجوى دانشى كه مخالف 
پيش فرض هاى ذهنى آنان است نيستند. همچنين نتايج حاكى از اين مطلب بود كه دانشجويان 
و  سيستمى  تفكر  در  اما  داشتند  قوى  گرايش  كنجكاوى  و  باز  ذهن  به  دانشگاه  به  وارد  تازه 

جست وجوى حقيقت ضعيف بودند.
از طرفى پژوهش ها نشان دادند كه مهارت هاى تفكر انتقادى دانشجويان تربيت معلم پيش بينى 
كننده ارزشيابى آنها از مقاصد و نيات دروس و نيز منابع اطلاعات مورد استفاده در چنين ارزشيابى 
است؛ بدين شكل كه هر چه مهارت هاى تفكر انتقادى دانشجويان بالاتر باشد صحت ارزشيابى 
باشد  بالاتر  دانشجويان  انتقادى  تفكر  مهارت هاى  چه  هر  همچنين  است.  بيشتر  دروس  مقاصد 
نسبت دادن  درس ها به منابع حرفه اى اطلاعات بيشتر است.  برعكس دانشجويانى كه مهارت 
اندكى در تفكر انتقادى داشتند، ارزشيابى شان از مقاصد درس ها را به تجارب شخصى، آشنايى 
لو،2001).   1998؛  راگوسا،  و  كاى  1985؛  (بينك،  مى دادند  نسبت  گروهى  رسانه هاى  و  قبلى 
نودينگز (2004) نيز در پژوهش خود نشان داد كه پرورش تفكر انتقادى در دانشجويان تربيت 

معلم به آنان در ديدن تمامى ابعاد موضوعات بحث برانگيز كمك مى كند.
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در مجموع، با توجه به نتايج انجام گرفته در خصوص تدريس تفكر انتقادى در تربيت معلم 
و تأثير آن بر اجتماع سه يافته مورد تاييد قرار گرفت:

در  انتقادى  انديشه  بر  تاكيد  افزايش  به  منجر  معلم  تربيت  در  انتقادى  انديشه  بر  تاكيد   .1
مدارس مى شود.

2. افزايش تاكيد بر انديشه انتقادى در مدارس منجر به افزايش استفاده از انديشه انتقادى در 
جامعه مى شود.

3. افزايش استفاده از انديشه انتقادى در جامعه منجر به اين امر مى شود كه شهروندان در 
وهر،  واين،  آلين،  اوليور،  ويليامز،  2004؛  (ويليامز،  كنند  حل  بهتر  را  مسائل  اجتماعى  سطوح 

2003؛ پركينز، 1986؛ پل و الدر، 2003).
از طرفى تحليل محتواى كتب تخصصى رشته مطالعات اجتماعى نشانگر عدم ارتباط معنادار 
بين گرايش ها و مهارت هاى تفكر انتقادى با كتب ياد شده بود. از اين رو مدرسان، دانشجويان 
و كتب درسى رشته مطالعات اجتماعى مراكز تربيت معلم ايران، همگى با انديشه انتقادى بيگانه 
قابل  نكتة  و  است  انتقادى  انديشه  اجتماعى  مطالعات  رشته  هدف  و  فلسفه  آن كه  حال  بودند، 
تامل اين كه نقطه حساس تدريس و يادگيرى انديشه انتقادى، دورة راهنمايى تحصيلى است، اما 
معلمانى كه براى اين دوره تربيت مى شوند خود كوچك ترين نشانه اى از انديشه انتقادى ندارند.
نتيجه اين كه رشته مطالعات اجتماعى تربيت معلم نه بخشى از راه حل كه خود به عنوان 
بخشى از مشكل است. تربيت معلم در شرايط كنونى به شكل جزيره اى منزوى در حال انجام 
وظيفه است كه صرفا بر اساس امكانات خودش كار مى كند نه بر اساس نيازمندى هاى جامعه. اما 
اگر به دنبال پرورش انديشه انتقادى هستيم، در وهله اول بايستى به سراغ متولى اصلى آن يعنى 

رشته مطالعات اجتماعى مراكز تربيت معلم برويم.
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