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پس  -آزموناجرا گرديدند و داده هاي حاصل از ارزيابيهاي دوگانه(پيش  يك نيمسال تحصيلي،

 پرسشنامه گرايش به تفكر انتقاديو كاليفرنيا آزمون) به واسطه آزمون مهارتهاي تفكر انتقادي

  بررسي درستي فرضيات پژوهش فراهم آوردند:زمينه را براي  كاليفرنيا

وگومحور از پردازش كمي، برتري ميانگين دو گروه آموزش گفت داده هاي حاصلدر بخش كمي، 

در هر دو بعد عاطفي و شناختي تفكر انتقادي، نسبت به گروه گواه را نشان دادند. اما در سطح 

كوواريانس چند متغيري مفروضه تفاوت معنادار ميان ليل تح ابزار آماره اي استنباطي و بر پايه

  گروههاي آزمايشي و گواه، تائيد نگرديد. 

در بخش كيفي داده هاي حاصل از مصاحبه باز و استانداردشده پاياني براي دو گروه مشاركت  

 ايكننده دربحث سقراطي و بحث گروهي، به روش تحليل تفسيري و به شيوه رويكرد نظريه زمينه

هاي آموزش گفت  گلاسر و استراوس، پردازش شدند و نتيجه حاصل علاوه بر اثربخشي روش

وگومحور در بهبود هفت عنصر گرايش به تفكر انتقادي (تحليل گرايي، فراخ انديشي، اعتماد به 

توانايي تفكر انتقادي خود، جستجوي حقايق و بلوغ در قضاوت، خود ارزيابي و توسعه عادت)، اثر 

ها در رشد گرايش به تعامل اجتماعي، گرايش به صحبت درجمع و پويايي در كلاس  شاين رو

  درس نشان داده شد.  

  

  واژگان كليدي:

آموزش گفت وگو محور، بحث گروهي، بحث سقراطي، مهارت هاي تفكر انتقادي، گرايش به  

  تفكر انتقادي
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  مقدمه

بايسته و شايسته يك ملت، تربيت منابع  يكي ازعوامل مهم و تعيين كننده در كسب جايگاه

ها است  انساني فرهيخته و نهادينه سازي نظام بالنده اي از انديشه ورزي و تفكر در دانشگاه

كه با فراهم آوري تمهيدات لازم براي نگرش انتقادي، خاستگاهي براي كنكاش و پژوهش 

ر نوآوري و نظريه پردازي مستمربوده، توليد دانش و نظريه پردازي را موجب شود. چراكه ه

اي است كه فراتر از شناخت و تعمق درموضوع، مستلزم ارزيابي منطقي و نقد منصفانه

اي نو ها را شناسايي نموده و به سوي آفرينش ايده ها و چالش بتواند نقايص، نارسايي

ي اي تا جدل هاهدايت شود. اين سنت انديشه ورزي دربستر تفكر انتقادي است كه ديرينه

هاي فلسفي نوين، بيش از پيش مورد توجه واقع دارد. اما امروزه با ظهور انگاره1سقراطي

  هاي انتقادي را مطرح نموده است. شده و وجوب تحول به سوي پرورش قابليت

كه، در مقابل آموزش مدرن مبتني بر برنامه درسي رفتاري و تأكيد بر انتقال هرچه بيشتر  چرا

، 3در زمينه تعليم و تربيت (چون پسا ساختارگرايي 2وين پست مدرنهاي ن اطلاعات، انگاره

نگرش علمي(مانند   )، با ترديد در باورهاي ساختارگرايانه5و نگره انتقادي 4سازنده گرايي

عينيت، قطعيت، جامعيت و فرا روايت)، اساس استيلاي دانش عيني را به پرسش گرفته و با 

چندگانگي و ساختارزدايي، هدف تعليم وتربيت را طرح مفاهيم نويني چون تكثرگرايي، 

ازتربيت كارگزاران جامعه صنعتي و شهروندان خوب، به پرورش ظرفيت انتقادي افراد براي 

و با طرح  "تكثرگرايي"ها تغيير داده اند. بر پايه  ها و نابرابري شناسايي تناقض

"ديگري"مفهوم
راي ساخت دانش روي آوري به همكاري، مشاركت و تشريك مساعي ب 6

را در مقابل انتقال دانش  "گفتمان سازنده دانش "را مطرح مي كنند و با تكيه بر بافتار زبان

). از اين روي اين عقيده كه معلمان مي آموزانند 1383با ابزار زبان، قرار داده اند (فرمهيني 

ال دانش، به و شاگردان ياد مي گيرند، كنار گذاشته شده و معلمان به جاي اثبات و انتق

گفتمان و مشاركت با شاگردان تشويق مي شوند، محوريت آنها به تسهيل كنندگي و 

                                                 
1-Socratic dialogue 
2-Post-modernism  
3-Post-structuralism 
4-Constructivism  
5-Critical theory 
6-Otherness  
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حمايت تبديل گشته و آگاهانه در گفت وگو با شاگردان خود در ساخت تفكربا آنها 

  به نقل ازهمان). 1998مشاركت مي كنند(سيلويا 

ن در ارتباط او با جامعه و به )، بر پايه نقش كنشگرانه انسا1972(1فريرهدر اين ديدگاه،   

ويژه وظيفه وجودي او در تثبيت مقام انساني خود،معتقد است معرفت در جريان عمل 

آگاهانه (پراكسيس) در موقعيت تحقق مي يابد و آن نه از طريق نقل يا توضيح ديگري، 

هاد بلكه از طريق طرح مسئله و بررسي انتقادي آن ممكن مي شود. از اين روي او با پيشن

كه فريره  - ، به جاي رابطه يك سويه ميان معلم و شاگرد در آموزش سنتي2آموزش انتقادي

بر آموزش مبتني برطرح مسئله و بررسي انتقادي تأكيد دارد  - آن را آموزش بانكي مي نامد

كه در آن معلمان فقط انتقال دهنده اطلاعات نيستند، بلكه در فرايند گفت وگو، شاگردان را 

  ):1387ادراك خود ياري مي رسانند(ديناروند و ايماني  در ساختن

و دريافت كنندگان واقعيت ايستاي بيروني، بلكه  شنوندگان مطيععنوان به نيزنه  شاگردان"

برپايه نقش وجودي خود به مثابه يك انسان، به عنوان كنش گراني كه واقعيت خود را مي 

آگاهي  ،با معلم بايكديگر و در بحثازند، سازند، مي توانند آن را تغيير دهند و دگرگون س

  .)1972(فريره"و شناخت انتقادي را از خود واقعيت بيرون مي آورند

بر اين اساس فريره در الگوي عملي ارائه شده خود، آموزش را همچون فرايندي از پژوهش 

بي به مثابه مراحلي از گام هاي به هم پيوسته از تشخيص، توصيف، ساخت مسئله، تا دستيا

وشاگردان را در  مربيها،  به آگاهي انتقادي بيان مي كند و در آن پيوسته و در تمامي گام

  ). 2010گفت وگوي انتقادي براي بازسازي واقعيت مشاركت مي دهد(گاتسمن

هاي درسويي ديگر، نظريه پردازان تفكر انتقادي با شناسايي ابعاد شناختي و گرايش

 3اند: براي نمونه انيسمفهومي ديگري را در اين حيطه گشودهشخصيتي افراد نقاد، گستره 

هاي  گانه اي از مهارت  )، ازجمله پيشتازان جنبش تفكر انتقادي، بر پايه عناصر دوازده1990(

هاي  ) آن را به عنوان يكي از مهارت1985شناختي، تفكر انتقادي را توصيف مي نمايد. بير(

گردد، توصيف نموده، براي آن  و ارزش دانشي كه ادعا مي تفكر، فرايند تعيين اعتبار، درستي

دارد و گفت وگو را  چهار كيفيت؛ آمادگي، معيار قضاوت مستدل و فرضيه سازي را بيان مي

                                                 
1 -Freire 
2-Critical pedagogy  
3- Ennis 
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با خود، روشي مؤثر در پرورش 1به عنوان تبادل نظر ميان چند نفر يا گفت وگوي دروني

) نيز با تمايز ميان عناصر 1993- 2005(2تفكر انتقادي مطرح مي نمايد .فشيون و فشيون

، 4، نظام مندي3هاي عاطفي افراد نقاد (تحليل گري اي از تمايلات و گرايش گانه هفت

و بلوغ  8، جستجوي حقايق7، اعتماد به توانايي تفكر انتقادي خود6، فراخ انديشي5كنجكاوي

 12، ارزشيابي11، استنباط10تحليل)، در بعد شناختي به شناسايي مهارتهاي ذهني(9در قضاوت

  ) مي پردازند. 14استقرايي استدلالو13و استدلال قياسي

ها، بسياري از صاحبنظران دراين رويكرد بر وظيفه تعليم و تربيت در  اما افزون بر اين  

توجه نموده و درباره حدود، امكان "انسان صاحب انديشه"و  "ذهن كاوشگر"پرورش

) در توصيف تفكر 1987(15براي نمونه پال هاي آن نيزبه بحث پرداخته اند؛ پرورش و روش

ناميده و آن را تفكري مي داند كه در آن استدلال چند جانبه  "خرد مستدل"انتقادي، آن را 

همراه با در نظر گرفتن عدل و انصاف صورت مي گيرد. در اين صورت فرد از زواياي 

گوناگون به موضوع نگريسته و در همه جانبه نگري منصفانه، حتي مي تواند خود را نقد 

ي مثبت تفكر انتقادي است كه خشك انديشي و تلقين  نمايد. از نظر پال اين نوع خرد، رويه

را رد مي كند، اختلاف عقيده رامجاز مي شمارد و از پرسشگري متقابل در تلاش براي 

) همچنين در توضيح بيشتر تفكر انتقادي، هر 2004قضاوت منصفانه استقبال مي كند. پال(

قادي و قابليت هاي شناختي براي تفكر انتقادي را ضروري مي داند و ي انت دو عنصر روحيه

براي آن شرايطي چون؛ اهميت دادن به تفكر خود، داشتن اعتماد به نفس در تفكر، توسعه 

عادات لازم براي تفكر انتقادي، تمرين كافي در راهبردهاي تفكرو تعهد آگاهانه به معيارهاي 

                                                 
1- Inner speech 
2-Facione- Facione 
3- Analyticity  
4 - Systematicity  
5 - Inquisitiveness 
6- Open-mindedness 
7- CT- Confidence  
8- Truth-seeking  
9- Maturity  
10- Analysis  
11- Inference  
12- Evaluation  
13 - Deductive reasoning 
14 - Inductive reasoning 
15 - Paul 
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) در توضيح شرايط پرورش تفكر 1987ان مي دارد:  پال(ضروري براي تفكر انتقادي؛ را بي

ناميده و درباره تأثير آن بر تفكر  "تفكر مكالمه اي"انتقادي با تأكيد برگفت وگو، آن را 

هاي پذيرفته شده فراهم  انتقادي معتقد است، به واسطه گفت وگو امكان تجديد نظر در ايده

ها  بي براي آزمايش قوت و ضعف ديدگاهآمده، همه جانبه نگري ممكن مي شود و چهارچو

فراهم مي آيد كه تمايل به خودمداري را خنثي نموده، موجب پذيرش و احترام به ديگران 

  مي شود.

)، نيز مورد 2003(1اي براي پرورش تفكر انتقادي در ديدگاه ليپمنگفت وگو به مثابه شيوه

گيري و قضاوت يند منطقي تصميمكه تفكر انتقادي را فراتوجه واقع شده است.  او درحالي

منصفانه توصيف نموده، براي پرورش آن بر پايه دو اصل كاوش مشترك و گفت و گو، به 

، پرداخته و از گفت وگو به عنوان در سطح كلاس درس "مباحثه فلسفي"طراحي الگوي 

 (2بهره مي گيرد. مشابه با آن  نلسون"گرجامعه كاوش"روش آموزش براي پرورش تفكر در

) نيز روش بحث سقراطي را به عنوان شيوه اي از آموزش مبتني بر گفت وگو 1949، 2009

، جهت پرورش تفكر انتقادي ارائه نموده و در آن  برپايه چهار اصل؛ (جستجوي حقيقت، 

پرسشگري، جهل عالمانه معلم واعتقاد به بهبود شيوه تفكر)، از گفت وگوي سقراطي براي 

  ، استفاده مي كند. "تاري منطقيخودمخ"واداشتن ذهن به 

مباني نظري سازنده گرايي اجتماعي نيز از سويي ديگر، زمينه ساز الگوهاي آموزشي ديگري 

گرديده اند كه با تكيه برمشاركت گروهي و نقش واسطه اي زبان، رشد فرايندهاي فكري 

مباحثه "عنوان) با 1997(3چون تفكر انتقادي را دنبال مي كنند. مانند آنچه ميلر و ميلر

هاي دانشگاهي ارائه مي كنند، يا آنچه  براي تمرين واقعي تفكر در كلاس "هدايت شده

بر براي  "روش بحث گروهي"تحت عنوان )  2005و  1996(4استرنبرگ و سورلينگ

  مطرح مي سازند.  تبادل ميان خود و ديگري و انگيختن كنجكاوي

عليم وتربيت، لزوم بازگشت به سنت در مجموع به نظرمي رسد در رويكردهاي نوين ت

گفتمان هاي انتقادي موجب روي آوري به ديرين انديشه ورزي و نياز به پرورش قابليت

                                                 
1-Lipman  
2- Nelson 
3-Miller & Miller 
4Sternberg, &Swirling 

 [
 D

ow
nl

oa
de

d 
fr

om
 ih

ej
.ir

 o
n 

20
25

-1
2-

14
 ]

 

                             6 / 34

https://ihej.ir/article-1-625-fa.html


  37.../تاثيرآموزش گفت وگو محور بر

گرديده و بحث و گفت وگو به عنوان راه انداز چنين گفتماني مورد توجه  سازنده دانش

 ا عملاًو چگونه ؟ زيرگفت وگو كدام شيوه ي  ،با اين حال بايد پرسيدواقع شده است. 

،كدام شيوه مي تواند گفتمان سازنده زمان كلاس  به تبادل كلامي بسيار صرف مي شود

  ها و مهارتهاي  انتقادي اثر دارد؟  دانش را موجب شود؟ و چه شيوه اي در پرورش گرايش

و در رويكردهاي نظري متفاوت هاي بسياري بر پايه  درپاسخ به اين پرسش، پژوهش

چون  پژوهشگرانيوناگون صورت گرفته است؛ براي مثال هاي پژوهشي گ چهارچوب

با برگزيدن بنيان نظري فريره، الگوي ) 2004(3) و ساليوان2008(2)،سان چو2002(1واليس

آموزش انتقادي او را به عنوان گفتمان سازنده دانش و براي پرورش تفكر انتقادي به كار 

هاي تفكر انتقادي را  بنيان نظريه) 2009(5و والانيدز 4آنجلياگرفته اند، كساني چون 

بر پايه رويكرد سازندگي ) 2009(7) و داياز2010(6فيررارياند و گروهي ديگرمانند  برگزيده

  اجتماعي، اثر گفت وگو را در پرورش تفكر انتقادي بررسي كرده اند.

)، 2010(8ترلبوهاي آموزش گفت وگويي نيزتنوع بسيار است؛ برخي مانند  درباره روش 

كاربرد الگوي پرسش و پاسخ سقراطي را در بهبود ) 2004(10بوقاسيان) و 2002(9ارلوپوم

 )2010(11) و كاپن2004مانند ساليوان ( اند، برخي هاي افراد به كار گرفته ها و گرايشمهارت

) 2007( 12مانند يانگ هاي كوچك را بررسي كرده اند و بعضي الگويي از بحث در گروه

  رگزيده اند. بحث در محيط مجازي را ب

                                                 
1- Wallace  
2- Sun Cho 

3- Sullivan 
4-Angelia 
5-Valanides 
6- Ferrari. 
7- Diaz 
8- Boulter 
9 - Pomerleau 
10- Boghossian 
11- Capone 
12- Shu Ching Yang 
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هاي متفاوت گفت وگو در اثرگذاري بر تفكر  ها كمتربه مقايسه شيوه با اين حال پژوهش

) مقايسه 2007ها در اين باره (مانند آلماترودي اند و محدود پژوهشانتقادي توجه نموده

ها را نه از طريق مقايسه نتايج كاربردي آنها، بلكه از ديدگاه صاحب نظراني چون  روش

هاي پژوهشي براي مقايسه شيوه  اند. در اين صورت در نبود يافتهد و معلمان ارائه كردهاساتي

هاي متفاوت آموزش گفت و گومحور، به نظرآمد، پژوهش حاضر با مقايسه دو روش بحث 

گروهي(بر پايه رويكرد سازنده گرايي اجتماعي) و بحث سقراطي( بر پايه رويكرد آموزش 

اطي نلسون) به عنوان دو الگوي آموزش گفت وگومحور، در انتقادي فريره و بحث سقر

مقابل روش سنتي (سخنراني) آموزش، بتواند در شناسايي اثرات احتمالاً متفاوت آموزش 

  گفت وگومحور در دوبعد شناختي و عاطفي تفكر انتقادي موثر باشد. 

  ف  و پرسش هاي پژوهش اهدا

پرورش تفكر محور در گوو گفت هاي آموزش روششناخت اثر  اين پژوهشكلي  هدف

به طور اختصاصي شناسايي اثر دو روش بحث گروهي و بحث سقراطي در و بوده انتقادي 

  پرورش دو بعد شناختي و عاطفي تفكر انتقادي دانشجويان را مورد نظر داشت. 

  پرسش هاي پژوهش

 هاي آموزش گفت وگو محور( بحث گروهي و بحث سقراطي) در پرورش آيا روش -الف
  تفكر انتقادي موثرند؟ 

تفاوت اثر دو روش آموزش گفت وگو محور (بحث گروهي و بحث سقراطي) در  -ب
  پروش تفكر انتقادي چيست؟ 

  : پرسش هاي  اختصاصي برپايه دو بعد تفكر انتقادي

اثر روشهاي آموزش گفت وگو محور( بحث گروهي و بحث سقراطي) در بعد شناختي  -
  تفكر انتقادي  چيست؟

وشهاي آموزش گفت وگو محور( بحث گروهي و بحث سقراطي) در بعد عاطفي تفكر اثر ر -
 انتقادي  چيست؟

تفاوت اثر ميان دو روش بحث گروهي و بحث سقراطي در پروش بعد شناختي تفكر  -
 انتقادي چيست؟

تفاوت اثر ميان دو روش بحث گروهي و بحث سقراطي در پروش بعد عاطفي تفكر  -
 انتقادي چيست؟
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  روش پژوهش 

در اين پژوهش بر پايه سازه هاي مورد مطالعه و فلسفه نوين دانش پژوهي، از روش 

كيفي) استفاده شد. براين اساس درحاليكه هردو بعد شناختي وعاطفي  –(كمي1تركيبي

هاي از پيش  قياسي، يعني بر پايه چهارچوب نظري و فرضيه -تفكرانتقادي دررويكرد فرضي

لعه قرار گرفت، در بعد عاطفي به منظور دستيابي به بينش جامع تر تعيين شده مورد مطا

تر تمايلات حاصل از تجربه منحصر به  ها و تمايلات افراد و بازتاب واقعي درباره گرايش

فرد همه مشاركت كنندگان، رويكرد استقرايي(داده محور) نيز برگزيده شد تا فراتر از 

تر در ديدگاه و ني شده، بتوان به طورعميقبيهاي پيش محدوده بنيان نظري و فرضيه

هاي داده هاي حاصل از پرسشنامه  احساسات مشاركت كنندگان نفوذ نموده، بر محدوديت

هاي افراد توجه  غلبه كرده و با ژرفاي بيشتري به پيچيدگي تغيير در احساسات و گرايش

 2زمان لانه كردهنمود. در اين صورت، پژوهش حاضر در يك روش تركيبي و در طرح هم

تر در گر به منظور دستيابي به بينش جامعاجرا گرديد. اين طرح در شرايطي كه پژوهش

درون يك طرح كمي يا كيفي پايه، به طور همزمان طرح كمي يا كيفي ديگري را طراحي و 

هاي آن به عنوان نقش مكمل در استنتاج نهايي بهره گرفته و تبيين  اجرا مي كند تا از داده

، 2003، تشكري وتدلي2003امع تري را به دست آورد، مناسبت دارد(كرسول و همكارانج

  ).2008جانسون و كريستنسن

ها و  بحث سقراطي و بحث گروهي بر مهارت  براي بررسي اثر دو روشبه اين ترتيب  

هاي ذهني به دليل  كه مطالعه درباره مهارتدرحاليهاي انتقادي دانشجويان،  گرايش

هاي موجود درباره سنجش تغييرات شناختي، به سنجش كمي محدود گرديد، در  محدوديت

هاي مبتني بر  انتقادي افراد، از محدوده فرضيههاي  ها در جلب گرايش مطالعه تاثير روش

هاي زيربنايي فراتر رفته و همزمان با گردآوري داده مبتني بر بنيان نظري (پرسشنامه  نظريه

هايي درباره ادراك، تفسير و ارزيابي مشاركت  به كمك پرسشگرايش به تفكر انتقادي)، 

كنندگان (مصاحبه هاي كيفي)، معنا و تفسير واقعيت برساخته اجتماعي از سوي آنها نيز 

  مورد توجه قرار گرفت. 

                                                 
1-Mixed methodogy 
2- Concurrent-Nested Mixed Methods Design 
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(مقايسه گروهاي نابرابر) به اجرا  1طرح نيمه آزمايشيبه كمك  پژوهشدر بخش كمي، 

به دليل دشواري انتخاب و انتصاب تصادفي  نيمه آزمايشي درآمد و مانند تمام طرح هاي

گرفت. براين صورت  هاي طبيعي ها در گروهاي آزمايشي، مطالعه بر روي گروه آزمودني

از  همتا شده سه گروهاساس بدون دخل و تصرف پژوهشگر در انتخاب و گروه بندي، 

، از دو دانشگاه (دو مقطع كارشناسيو در علوم تربيتي، رشته N=55)دختر(دانشجويان 

كلاس از دانشگاه آزاد رودهن و يك كلاس از دانشگاه علمي كاربردي) برگزيده شده و در 

موضوع درسي روان شناسي تربيتي، طي يك نيمسال تحصيلي(بيست و هشت جلسه، هر 

)، در زمان و مكان مقرر آموزش، مطابق با الگوهاي سه گانه 1:45و  1:15هفته دو جلسه، 

گروهي، بحث سقراطي و سخنراني) تحت آموزش قرار گرفته و در الگوي پيش  زير(بحث

  پس آزمون سه گروهي سنجش شدند.   -آزمون
  

 هاي تدريسبندي ها به تفكيك روش. توزيع فراواني گروه1جدول

روش هاي تدريس    فرواني تجمعي درصد معتبر  درصد فراواني 

 33.3 33.3 33.3 18 بحث سقراطي

 72.2 38.9 38.9 22 بحث گروهي

 100.0 27.8 27.8 15 سخنراني

  100.0 100.0 55 مجموع

  

سه بخشي استرنبرگ آموزش به روش بحث گروهي، مشابه با الگوي  بحث گروهي: -الف

با تركيبي از سخنراني و بحث گروهي اجرا گرديد كه به  ،)2005و 1995 و سورلينگ (

صورت يك درميان، چهارده جلسه آن به روش سخنراني گذشت و چهارده جلسه آن به 

ابتدا اطلاعات جديد توسط بحث گروهي اختصاص يافت و مطابق با آن در گام اول، 

 ،گام دوم آغازپايان اين جلسه و در سپس درمي گرديد،  به شيوه سخنراني ارائهمدرس 

دهي دو مي شد كه به واسطه آن طرح مسئله شده و زمينه را براي شكلهايي مطرح پرسش

نمود. در گام سوم (در جلسه بعد) پس از مطالعه گروه موافق و مخالف فراهم مي

دانشجويان و اتخاذ موضع، دو گروه موافق و مخالف بر اساس اطلاعات گردآوري شده و 

ها و  ها، استدلال وهي خود، به بحث با يكديگر پرداخته، ديدگاهنتايج بحث درون گر

                                                 
1 Quasi- experimental designs 
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كه مدرس نيز علاوه بر نظم دهي هاي يكديگر را ارزيابي و نقد مي كردند. در حالي مصداق

هايي، توجه مشاركت كنندگان را به سوي به برخي  ها، با طرح پرسش و نظارت بر بحث

  و ابهام هاي مغفول مانده هدايت مي نمود.  ها عوامل پنهان، نكات ظريف، اشكالات، تناقض

اين روش با كاربرد الگويي تركيبي از شيوه بحث سقراطي بحث سقراطي: -ب

هاي سه گانه(تعيين  )، و طي فرايندي از گام1972) و آموزش انتقادي فريره(2003نلسون(

ي مسئله، بحث و ارزيابي) صورت پذيرفت. در گام اول (تعيين مسئله)؛طي جلسه درس

)، مدرس در گفت وگو با شاگردان، پس از مرور اجمالي بحث قبلي با طرح 1:15كوتاه (

برخي ابعاد و نكات بحث برانگيز، زمينه را براي تعيين مسئله وبحث جديد فراهم مي نمود. 

درگام دوم(بحث)، در حالي كه مدرس به شكلي آگاهانه بيشتر خود را كنجكاو نشان مي داد 

هاي  كه پاسخ درست را مي داند،گفت وگوي كلاسي را با طرح پرسشتا به صورت فردي 

هاي خود را ارائه كرده، هر  انتزاعي پيرامون چيستي مسئله آغازمي نمود. شاگردان تعريف

هاي انتقادي پي در پي از جهت توجه به ابعاد، اجزاء و عناصر مرتبط  تعريف با پرسش

گري پي در پي اي يكديگر در فرايند پرسشه تحليل مي گرديد و شاگردان با نقد ديدگاه

مدرس و دانشجويان فرايند طي شده را ؛ تحليل و ارزيابي)( حضور مي يافتند. در پايان

بررسي نموده، درك و احساس خود نسبت به مسئله را بازبيني مي نمودند و با طرح 

فت وگو يا طرح تر و پنهان، درباره نياز به تداوم گها درباره برخي ابعاد ظريف ديدگاه

  پرسش هايي براي موضوع بعدي تصميم مي گرفتند. 

كه در آن بود در اين پژوهش منظور از سخنراني روش آموزش كلامي سخنراني: -ج

روان «  محتواي درسسال تحصيلي،  مدرس مطابق با سر فصل تعيين شده، در طول نيم

قي، به طور كلامي و با كمك و آن را در قالب بيانات منط را سازمان داده »شناسي تربيتي

هاي مفهومي، در اختيار شاگردان قرار مي داد. شاگردان هاي توضيحي و نقشه ها، حلقه مثال

نيز در طي فرايند به يادداشت برداري پرداخته، براي رفع اشكالات به طرح پرسش اقدام 

  ها و توضيحات مدرس را به ياد مي سپردند.  نموده و پاسخ

هاي سه گانه گردآوري  در اين پژوهش مطابق با شيوه دآوري اطلاعات:شيوه و ابزار گر

اطلاعات (آزمايش، پرسش نوشتاري و پرسش شفاهي) از ابزارهاي سه گانه؛ آزمون 
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، و مصاحبه 2، پرسشنامه گرايش به تفكر انتقادي كاليفرنيا1هاي تفكر انتقادي كاليفرنيا مهارت

  نيمه سازمان يافته استفاده گرديد:

تفكر هاي  مهارت آزمون(الف) فرمبراي سنجش بعد شناختي تفكر انتقادي از آزمون: )الف

بهترين  ،ايسؤال چند گزينه 34با  استفاده شد. اين آزمون CCTSTانتقادي كاليفرنيا 

هاي فرضي را مي سنجد و نمره حاصل از آن شامل يك  قضاوت افراد بزرگسال در موقعيت

استنباط و  نمره هاي جداگانه مربوط به سه خرده مهارت تحليل،نمره كلي تفكر انتقادي و 

نفر از متخصصان  46و مبتني بر نظر  3بر اساس انديشه توافقي دلفي. آزمون ارزشيابي است

 طراحي و اعتبار يابي شدهتوسط فشيون و فشون و نظريه پردازان حيطه تفكر انتقادي 

  .)2010(فشيون و فشيون، است

در يك بررسي ملي مركز آموزش يادگيري و ارزشيابي عالي در دانشگاه  روايي محتوايي آن

و عدم وابستگي آن به رشته تحصيلي،  يد قرار گرفتهئايالتي پنسيلوانياي آمريكا مورد تا

آن را   4جنسيت، طبقه اجتماعي اقتصادي و تصورات قالبي، اعلام شده است. روايي سازه

استدلال ،7، ارزشيابي6، استنباط5تحليلمهارت  سازندگان به روش تحليل عاملي در پنج

) 1385، نشان داده اند(همان). در ايران نيزخدامرادي وهمكاران(9استقرايي استدلالو8قياسي

 3متخصص در  3اعتبار اين آزمون را به روش اندكس اعتبار محتوي و با استفاده از نظر ا

  گزارش كرده اند. 96/0اكثرو حد 80/0ميان حداقل» سادگي«و » وضوح» « ارتباط« بخش

و با استفاده از ضريب برپايه همساني دروني توسط سازندگان  زمونآ10پايايي

توسط مهري  در ايراناست. اين آزمون  گزارش شده 70/0ات 68/0، از 20كودرريچاردسون

دانشجو در پنج گروه تحصيلي، هنجاريابي شده و ضريب پايايي  1000)، بر روي 1386نژاد(

) =88/0r(11روش دو نيمه كردن و با محاسبه ضريب همبستگي اسپيرمن براون آن را به

                                                 
1- The California Critical Thinking Skills Test  
2 - The California Critical Thinking disposition inventory 
3- Delphi  
4 -Construct validity 
5- Analysis  
6- Inference  
7- Evaluation  
8 - Deductive reasoning 
9 - Inductive reasoning 
10- Reliability  
11- Spearman-Brown   
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) و براي =83/0rرا براي كل آزمون( 1ارائه شده است. او همچنين ضريب الفاي كرونباخ

) گزارش كرده =79/0r)، ارزشيابي(=91/0r)، استنباط (=75/0rهاي تحليل(خرده مهارت

  است.  

عاطفي تفكر انتقادي از پرسشنامه گرايش به تفكر انتقادي براي سنجش بعد پرسشنامه:  -ب

استفاده شد. اين پرسشنامه بر اساس مفهوم تفكر انتقادي مبتني بر نظريه ،  CCTDIكاليفرنيا

خرده مقياس  7گويه مبتني بر 75) با 1993، توسط فشيون و فشيون(2خود حكومت گري

، اعتماد به توانايي تفكر انتقادي 6، فراخ انديشي5، كنجكاوي4، نظام مندي3(تحليل گري

)، در مؤسسه تفكر انتقادي كاليفرنيا و براي  9و بلوغ در قضاوت 8، جستجوي حقايق 7خود

  ). 2010فشيون و فشيون،(هاي انتقادي افراد بزرگسال  طراحي گرديدسنجش گرايش

ائه نموده و عامل يادشده ار 7، درمؤلفان روايي سازه پرسشنامه را، به روش تحليل عاملي 

و 11ها را با دو گرايش شخصيتي (خود مهاري همبستگي خرده گرايش  10نيز به شيوه همگرا

گزارش كرده اند. در ايران برجعلي  NEO13) در پرسشنامه شخصيت 12آمادگي براي تجربه

) پس از ترجمه و كسب تأييد روايي صوري از نظر متخصصان، روايي سازه آن را 1386لو(

 14خرده گرايش از طريق تحليل عاملي تأييدي و به كمك نرم افزار ليزرل 7براي هركدام از 

هاي مرتبط و  بررسي نمود و معناداري بارعاملي هريك از عوامل هفت گانه را در گويه

  متغير نهفته تفكر انتقادي، نشان داد . 

                                                 
1- Coefficient Cronbach alpha   
2- Mental self-government  
3- Analyticity  
4 - Systematicity  
5 -Inquisitiveness 
6- Open-mindedness 
7- CT- Confidence  
8- Truth-seeking  
9- Maturity  
10- Convergent  
11- Openness to experience  
12- Ego Resiliency  
13 - The NEO personality inventory 
14- Lisrel 
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و ضريب  آن را بررسي نموده  1مؤلفان براي ارائه پايايي پرسشنامه، همساني دروني پايايي:

، 72/0، تحليل گرايي 73/0، فراخ انديشي 71/0آلفاي كرونباخ را براي جستجوي حقايق 

و بلوغ در  80/0، كنجكاوي 78/0، اعتماد به توانايي تفكر انتقادي خود 74/0نظام مندي 

نامه  ) نيز ضريب آلفاي كرونباخ پرسش2004، گزارش كردند. لي فينگ( 75/0قضاوت 

) براي پايايي 1386اعلام نموده است. در ايران نيز برجعلي لو( 80/0تا 70/0مزبور را ميان 

، كنجكاوي 67/0، نظام مندي 60/0نامه ضريب آلفاي كرونباخ را براي تحليل گرايي پرسش

، جستجوي حقايق 68/0، بلوغ در قضاوت 55/0، اعتماد به توانايي تفكر انتقادي خود 75/0

  ده است.  ارائه كر 60/0و فراخ انديشي  75/0

در بخش كيفي، به منظور گردآوري اطلاعات بيشتر در بعد عاطفي تفكر  مصاحبه : -ج

استفاده شد كه بر پايه رئوس كلي  2هاي باز و استاندارد شده انتقادي، از مصاحبه با پرسش

(ارزيابي از آموزش، ارزيابي ازتعامل كلاسي و نظركلي ) و توالي منظم ازهفت پرسش، 

دقيقه اي، با  30 -20گر و در گفت و گوهاي ها توسط پژوهش منظم گرديد. مصاحبه

 دانشجويان دو گروه مشاركت كننده در دو روش آموزش بحث سقراطي و بحث گروهي(

(N=40سال تحصيلي انجام گرفت.  ، در پايان نيم 

نامه گرايش  هاي تفكر انتقادي و پرسش مهارت داده هاي حاصل از اجراي آزمون: پردازش

 ها و نمودارها در جدول به تفكر انتقادي در بخش كمي ، پس از دسته بندي و طبقه بندي

دي هاي سه گانه در (سطح توصيفي)، در سطح استنباطي بر پايه سطوح متغيرها و كاربن

كوواريانس چند تحليل 3توسط ابزارآماره ايپس آزمون)،  - طرح نيمه آزمايشي (پيش آزمون

. اين شيوه در شرايطي كه داده ها در سطح دقت شدند پردازش(MANCOVA) 4متغيري

و متغيرهاي وابسته چندگانه  چند گروه مستقل با يكديگر مقايسه مي شوند ،اي بودهفاصله

ها  كاربرد دارد و به وسيله آن مي توان تفاوت ميان گروه جش قرار مي گيرند،مورد سن

  .)1380(هومنمستقل، نشان داد هايرا از جهت تأثير متغيردرابعاد چندگانه متغير وابسته 

                                                 
1 - Internal consistency 
2-The standardized open-ended interview - 
3-Parametric 
4-Multivariate analysis of covariance 
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در بخش كيفي داده هاي واژگاني حاصل از مصاحبه هاي پاياني دو گروه مشاركت كننده 

و مطابق با رويكرد نظريه  1شيوه ي تحليل تفسيري دربحث سقراطي و بحث گروهي، به

هاي ) براي مقوله بندي داده1990(3ابداع شده از سوي استراوس و گلاس 2زمينه اي

هاي كيفي، صورت پذيرفت. اساس اين تحليل در بررسي دقيق و مقوله  واژگاني در پژوهش

كند، با  تفاده ميهاي واژگاني است و پژوهشگري كه از اين نوع تحليل اس بندي داده

شناسايي واژگان نمادي در متون ثبت شده از گفت وگو و استنباط معنايي، به ساخت معني 

زند و در آن پيوسته از توانايي شهودي و قوه تشخيص خود بهره مي گيرد ها دست مي داده

  ).1386(گال، بورگ و گال

يده شد. اين واحد نه به عنوان يا واحد معنادار تحليل برگز 4از اين روي در اولين گام، قطعه

واژه كليدي، بلكه شامل عبارت معناداري (با هر اندازه از طول) بود كه بتواند حتي خارج از 

بافت متن قابل درك باشد. هر واحد معنادار بر پايه ابعاد و عناصر ارائه شده در تبيين هاي 

هاي نظري فشيون و  جا تبييندر اين -نظري موجود در باره گرايش به تفكر انتقادي

و به وسيله  - )1995،2005) و استرنبرگ و سورلينگ(2004) ، پائول(1994 - 2001فشيون(

هاي استنباطي گرايش به تفكر انتقادي،  استنباط معنايي و تفسيري پژوهشگر، در قالب مؤلفه

و سپس اصلاح و مقوله بندي  5بندي گرديد. اين مرحله در فرايندي از مقايسه مداومدسته

مجدد، آنقدر تكرار گرديد تا هر واحد معنادار مطابق با نظريه زمينه اي  در يك مقوله 

هاي استنباطي،  روشن و مجزا قرار بگيرد.سپس با شمارش فراواني استنادها براي مؤلفه

ه هاي هم نسبت هاي هرمؤلفه استخراج گرديد و  در نهايت بر پايه فراواني و نسبت

ها و  هاي استنباط شده، به استخراج مضامين پرداخته، به كمك مقايسه شباهت مؤلفه

ها و تركيب معاني حاصل، به توضيح و آشكار سازي  ها و مقوله هاي موجود در دسته تفاوت

  نتايج پرداخته شد.
  

  افته هاي پژوهشي

                                                 
1-Interpretational analysis  
2-Grouned theory   
3 - Strauss & Glaser  
4- Segment  
5- Constant comparison  
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، سه گروه مشاركت كننده در دو 2مطابق با جدول شماره  يافته ها در پردازش كمي:-الف

هاي توصيفي(فراواني، ميانگين و  بعد شناختي و عاطفي تفكر انتقادي از جهت شاخص

انحراف معيار) قابل مقايسه اند و آن نشانگر است كه روش سخنراني در هر دو بعد 

محور دارد. روش  شناختي و عاطفي ميانگين پائين تري از دو گروه آموزش گفت وگو

ها  بحث گروهي در بعد شناختي و روش بحث سقراطي در بعد عاطفي از ديگر گروه

  برترند. 
  

 آماره هاي توصيفي  سه گروه مشاركت كننده در دو بعد شناختي و عاطفي. 2جدول شماره

 ابعاد تفكر انتقادي روش تدريس فراواني ميانگين انحراف معيار

سقراطيبحث  18 12.65 3.575  بعد شناختي 

 روش سخنراني 15 9.37 3.451

 بحث گروهي 22 13.09 4.158

 مجموع 55 11.92 3.777

 بعد عاطفي بحث سقراطي 18 301.83 15.39089

 روش سخنراني 15 290.17 14.42665

 بحث گروهي 22 294.67 24.80524

 مجموع 55 296.16 17.84317
 

تحليل كوواريانس چند  1ابزار آماره اي و بر پايه  اما در سطح استنباطي

ماتريس كوواريانس  مفروضه يكساني آزمون باكسكه در حالي ،MANCOVA)متغيري(

هاي چند متغيره  مقادير مربوط به آزمون سه گروه را تائيد مي كند،متغيرهاي وابسته در بين 

به مراتب از ميزان  هر دو بعد شناختي و عاطفي تفكر انتقادي سطح معناداري، دهد نشان مي

و بعد عاطفي   -) بزرگتر استآلفا (

بطور كلي نتايج هر چهار آماره نشان و)4(جدول -

گانه (روش تدريس سقراطي، بحث  هاي سه هاي گروه بردارهاي ميانگيندهدكه در  مي

تفاوت معناداري وجود  في تفكر انتقادي،گروهي، سخنراني)، از منظر دو بعد شناختي و عاط

  .ندارد

  
  

  

                                                 
1-Parametric 

05.0=α814.0;207.0)50,2( == sigF

268.0;350.1)50,2( == sigF
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 هاي چند متغيره، سه گروهآزمون .3جدول شماره

 Hypothesis آماره F 2ارزش 1اثر
df 

Error df سطح معناداري 

 917. 47.000 2.000 086. 004. اثر پيلايي بعد شناختي تفكر انتقادي

 917. 47.000 2.000 086. 996. لانداي ويلكز

 917. 47.000 2.000 086. 004. هتلينگاثر 

 917. 47.000 2.000 086. 004. بزرگترين ريشه ري

 363. 47.000 2.000 1.034 042. اثر پيلايي بعد عاطفي تفكر انتقادي

 363. 47.000 2.000 1.034 958. لانداي ويلكز

 363. 47.000 2.000 1.034 044. اثر هتلينگ

 363. 47.000 2.000 1.034 044. بزرگترين ريشه ري

 077. 96.000 4.000 2.178 166. اثر پيلايي هاي تدريس روش

 076. 94.000 4.000 2.189 837. لانداي ويلكز

 075. 92.000 4.000 2.197 191. اثر هتلينگ

 024. 48.000 2.000 4.026 168. بزرگترين ريشه ري

  

در دو بعد عاطفي و  دو گروه بحث سقراطي و بحث گروهي اثرات جداگانهباره مقايسه در

يكساني ماتريس از نشان  سباك نتايج آزمون امكه تفكر انتقادي نيز در حالي شناختي

(دو گروه دارد، تفاوت ها در سطح معناداريكوواريانس متغيرهاي وابسته در بين 

و مطابق با  -تائيد نمي گردد. )

روش (هاي دو گروه بردارهاي ميانگيندر هر چهار آماره ، هاي چند متغيرهجدول آزمون

                                                 
1-Effect 
2-Value 

  

  

  

  

  

  

  

 

05.0=α317.0;177.1)87.8475,3( == sigF
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تفاوت معناداري در دو بعد شناختي و تدريس سقراطي و روش تدريس بحث گروهي)، 

  عاطفي تفكر انتقادي را تائيد نمي نمايند.
  

 هاي چند متغيره ، دو گروهآزمون. 4جدول شماره

 معناداريسطح  Hypothesis df Error df آماره F 2ارزش 1اثر

 000. 29.000 2.000 14.030 492. 4اثر پيلايي 3اينترسپت

 000. 29.000 2.000 14.030 508. 5لانداي ويلكز

 000. 29.000 2.000 14.030 968. 6اثر هتلينگ

 000. 29.000 2.000 14.030 968. 7بزرگترين ريشه ري

بعد شناختي 

 تفكر انتقادي

 933. 29.000 2.000 070. 005. اثر پيلايي

 933. 29.000 2.000 070. 995. لانداي ويلكز

 933. 29.000 2.000 070. 005. اثر هتلينگ

 933. 29.000 2.000 070. 005. بزرگترين ريشه ري

بعد عاطفي 

 تفكر انتقادي

 667. 29.000 2.000 411. 028. اثر پيلايي

 667. 29.000 2.000 411. 972. لانداي ويلكز

 667. 29.000 2.000 411. 028. هتلينگاثر 

 667. 29.000 2.000 411. 028. بزرگترين ريشه ري

هاي  روش

  تدريس

 672. 29.000 2.000 404. 027. اثر پيلايي

 672. 29.000 2.000 404. 973. لانداي ويلكز

 672. 29.000 2.000 404. 028. اثر هتلينگ

 672. 29.000 2.000 404. 028. بزرگترين ريشه ري

 
پردازش واژگاني داده هاي كلامي هر دو گروه در پاسخ به يافته ها در پردازش كيفي:  -ب

سه پرسش اول مصاحبه پاياني، استناد به هفت عنصرتحليل گرايي، جستجوگرايي، فراخ 

انديشي، بلوغ درقضاوت، اعتماد به نفس، خود ارزيابي و توسعه عادت را نشان مي دهد. به 

گويان منتسب مي گردد و مطابق با آنها  از پاسخ 60اي كه درهر عنصر، پاسخ حداقل %گونه 

ها به تفكر  مي توان دريافت كه هر دو گروه، در ارزيابي تجربه خود، ابعادي از گرايش

  انتقادي را نشان مي دهند.

                                                 
1Effect 
2Value 
3Intercept 
4Pillai's Trace 
5Wilks' Lambda 
6Hotelling's Trace 
7Roy's Largest Root 

 [
 D

ow
nl

oa
de

d 
fr

om
 ih

ej
.ir

 o
n 

20
25

-1
2-

14
 ]

 

                            18 / 34

https://ihej.ir/article-1-625-fa.html


  49.../تاثيرآموزش گفت وگو محور بر

  
  

  

 )1پردازش واژگاني پاسخها به پرسش(. 5شماره  جدول

) :فكر مي كنيد تاثير اين روش در آموزش شما 1پرسش ( تحليل واژه ها فراواني نسبي  

 چگونه بود؟

  عناصر پرسش  نمونه پاسخ(فراواني) بحث گروهي    بحث سقراطي 

  ) 18/8تحليل گرايي (

  فراخ انديشي

 جستجوگرايي

 22/11تحليل گرايي (

  )22/8جستجوگرايي(

 

نگرش عميق تري به موضوعات مي 

 )3شد(

 فهم مطالب  

 گستره آموخته ها  )2دانش و معلومات بيشتر مي شود( )22/14جستجوگرايي( )18/18جستجوگرايي(

  )18/8بلوغ درقضاوت(

 )18/10تحليل گرايي(

  /22بلوغ درقضاوت(

 22/12تحليل گرايي(

   )5تنوع خيلي بيشتر اطلاعات (

 استدلال

 ماندگاري آموخته  )5امتحان(يادآوري بهتر موقع  )22/20توسعه عادت( )18/10توسعه عادت(

  

 )2ها به پرسش(پردازش واژگاني پاسخ .6شماره  دولج

 ): اين روش در انگيزه شما چه تاثيري داشت؟2پرسش (  

صحبت كردن در  )10پيدا ميكني( جرات حرف زدن و ابراز نظر )22/18اعتماد به نفس (  18/17اعتماد به نفس 

 جمع

مي بيني استدلال ها وقتي به تعمق مي پردازي  )22/17تحليل گري(  )18/11تحليل گرايي

 )2درست نيست (

 گرايش به نقادي

بايد بيشتر بداني تا بتواني استدلال خوب  )22/14خودارزيابي( )18/11خودارزيابي (

 )2بياوري(

 گرايش به دانستن

  ) 18/4تحليل گرايي(

 )18/1جستجو گرايي(

كه مطالعه نداشتند درست بحث نمي كساني  ) 22/16جستجوگرايي (

 )4كردند(

 گرايش به مطالعه 

  

 )3ها به پرسش(. پردازش واژگاني پاسخ7جدول شماره 

 ) :چه احساسي نسبت به اين روش داريد؟3پرسش( 

  پذيرش ديگران (فراخ  18/18پذيرش ديگران 

 22/6انديشي) 

شكل گيري گروه  )3افراد زواياي ديد متفاوتي دارند (

 مقابل 

  18/17خود ارزيابي 

 

  )22/6پذيرش ديگران(

 )22/8خودارزيابي (

 نقد شدن )2شايد ديدگاه من درست نيست(

   18/14بلوغ درقضاوت

 18/2اعتماد به نفس 

  22/21بلوغ در قضاوت

 

در بحث جرات نقد كردن پيدا مي 

 )6كني(

 نقد كردن  

 تداوم بحث  )7موجب ادامه بحث در خوابگاه (  22/19توسعه عادت  18/17توسعه عادت
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پردازش واژگاني داده هاي كلامي هر دو گروه در پاسخ به پرسش چهارم و پنجم مصاحبه 

پاياني، استناد به مؤلفه هاي تعامل اجتماعي را نشان مي دهد. بيشترين استناد دو گروه ، 

مربوط به پويايي گلاس است، نظر دو گروه درباره ايجاد صميميت وهمكاري بسيار به 

اما در چهار مؤلفه شناخت يكديگر، پويايي كلاس، تعامل با معلم  يكديگر نزديك مي باشد.

 و صميميت با معلم،  گروه بحث سقراطي ارزيابي بالاتري را نشان مي دهد. 
 

 ژگاني پرسش هاي چهارم و پنجم مصاحبهاپردازش و .. 8ه جدول شمار

فراواني نسبي   -تحليل واژه ها شما با هم كلاسي  ) : اين روش چه تاثيري درارتباط4پرسش ( 

 هايتان داشت؟

  عناصر پرسش  نمونه پاسخ(فراواني) بحث گروهي    بحث سقراطي 

شناخت يكديگر 

18/10 

تيز بيني بعضي برايم جالب بود هر چند  22/10شناخت يكديگر

 )2با من مخالف بودند(

 شناخت 

صميميت وهمكاري 

18/8 

صميميت و همكاري 

22/10 

درگروهها همه به هم كمك مي كنند. 

 )  5يك جور وظيفه جمعي است(

  دوستي و صميميت 

 

   18/11پذيرش ديگران 

 18/7بي پاسخ 

   22/17پذيرش ديگران 

  22/3ايجاد اختلاف

 اختلاف  )  4تفاوت عقيده را بايد پذيرفت(

  

  

 ):ارزيابي شما  ازتعامل در اين روش چيست؟5پرسش ( 

بچه ها را به فعاليت وامي داشت كلاس  22/20پويايي كلاس 18/18پويايي كلاس  

 )2جالب تر بود(

 تفاوت با سايرروش ها

  22/17تعامل   18/15تعامل

 

احساس نمي كني استاد برتري دارد با ما هم 

 )4فكري مي كند(

  ميزان تعامل 

 

 دوستي و صميميت  )3داريم (احساس صميميت زيادي با استاد  22/10صميميت 18/14صميميت

  

  گيري بحث و نتيجه

گويي به  بر پايه دو بخش كمي و كيفي پژوهش،  و براي پاسخپاسخ به پرسش اول؛ -الف

  پرسش اول در دو بعد شناختي و عاطفي تفكر انتقادي، مي توان گفت:

نشان مي دهد،روش ها ميان سه گروه  در بخش كمي و در بعد شناختي؛بررسي تفاوت

سخنراني(گروه گواه) با كمترين ميانگين در پائين ترين سطح قرار داشته، دو روش آموزش 

گفت وگو محور در سطح بالاتري قرار دارند و روش بحث گروهي نسبت به دو روش 

هاي كمي در اين بعد، نمي توانند  ديگر برتر است. با اين حال مطابق با بخش استنباطي، داده

رسد، لازم است  در توضيح آن به نظر مياطمينان اين برتري را تائيد نمايند. اما  95با %
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هاي آموزش گفت وگو محور در كنار  شرايط اجرا، طول مدت كاربرد روشها و تازگي روش

ها، را در نظر داشت. در واقع ، كاربرد دو  تداوم كاربرد روش سنتي سخنراني در ساير درس

سال تحصيلي هر چند ممكن  قراطي در طول مدت يك نيمروش بحث گروهي و بحث س

هاي شناختي تفكر انتقادي فراهم نمايد و  است بتواند شرايط متفاوتي را براي كاربرد مهارت

ها كه خود  فرصتي براي تمرين آنها باشد، اما تداوم كاربرد روش سنتي در ساير درس

ها كه  لش تازگي داشتن اين روشمتضمن تمرين الگوهاي پيشين شناختي است، همراه با چا

دربردارنده نياز به زمان بيشتربراي جلب مشاركت است، موجب مي شود الگوي جديد 

هاي احتمالي خود را درشرايط واقعاً برابر، به طور مشهود نشان دهد. به بيان  نتواند قابليت

ل يك هاي اعمال شده آموزش گفت وگو محور تنها دريك درس و تنها در طو ديگر روش

سال تحصيلي همراه با چالش تازگي داشتن و تداوم تمرين الگوهاي پيشين، نمي توانند  نيم

هايي را ارائه كنند كه برآورنده شواهد  تمامي اثرات احتمالي خود را بروز داده و تفاوت

كافي آماري نيز باشند. از اين روي هرچند نمي توان تفاوت معنادار آماري را ادعا نمود، اما 

هاي  نمره)، از برتري روش 3تفاوت نسبتاً بالا در ميانگين ها(حداقل يد بتوان، برپايه شا

هاي شناختي  در به كارگيري مهارت ، به ويژه روش بحث گروهي،آموزش گفت وگو محور

)نيز در توضيح اثرات روش بحث 1992. آنچه گيج و برلاينر(تفكر انتقادي سخن گفت

ريك بيشتر افراد به سوي مشاركت فكري در موضوع، گروهي با عنوان فرصتي براي تح

هاي گوناگون، بيان مي  افزايش تعمق نسبت به وجوه مختلف آن و درك تفاوت در ديدگاه

كنند و در توضيح آن معتقدند اين روش به ويژه هنگام ارزيابي نظرات مختلف، مقابله با 

هاي شناختي  ح بالا و مهارتهاي فكري سط ديدگاه مخالف و دفاع از ديدگاه خود، توانائي

هاي گفتاري و اجتماعي به كار گرفته و رشد مي دهد. در  تفكر انتقادي را در كنار مهارت

) نيز معتقد است روش سخنراني به دليل فراهم نكردن فرصت 1380همين راستا مارازنو(

ي محتواي ارزيابي و مقابله انديشه هاي گوناگون نمي تواند به تنهايي راهبردي مناسب برا

ها و راهبردهاي بنيادين تحليل و ارزيابي باشد و بيشتر براي  ها مانند مهارت پوياي دانش

آموختن محتواي ايستاي دانش چون مفاهيم، واژگان، دانش مبني بر واقعيت و دانش 

  اخباري وشرطي، مناسبت  دارد. 
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گانه تفكر هاي سه هاي گروههاي كمي حاصل از مقايسه ميانگين در بعد عاطفي نيز، داده

ترين سطح انتقادي نشان مي دهند، روش سخنراني (گروه گواه) با كمترين ميانگين در پائين

قرار داشته و دو روش آموزش گفت وگو محور در سطح بالاتري قرار دارند و از ميان آنها 

روش بحث سقراطي نسبت به روش ديگر برتر است. با اين حال مطابق با بخش استنباطي، 

نيز به اطمينان اين برتري را تائيد نمايند و در توضيح آن  95داده هاي كمي نمي توانند با %

شرايط اجرايي روشهاي آموزش(تنها در يك نكات پيشين درباره نظر مي رسد، توجه به 

سال تحصيلي) و تازگي داشتن  هاي اعمال شده (يك نيم درس) ، طول مدت كاربرد روش

  د.ها، جالب توجه باش روش

نشانگر آنها پردازش واژگاني مصاحبه هاي پاياني و داده هاي حاصل از اما در بخش كيفي، 

ها و تمايلات براي تفكر  اثر مثبت هردو روش آموزش گفت وگو محور در جلب گرايش

هاي مشاركت كنندگان نسبت بالايي از  انتقادي است، به گونه اي كه در پردازش پاسخ

گرايي، جستجوگرايي، فراخ انديشي، بلوغ درقضاوت، اعتماد به  عنصرتحليلاستناد به هفت 

استنباط مي شود. از اين روي به نظر هاي فكري خود، خود ارزيابي و توسعه عادت  توانائي

ابزار گرداوري اطلاعات در بخش كمي كفايت لازم براي گردآوري همه شواهد  ، مي رسد

وري اطلاعات از طريق آموجود در گرد ممكن را نداشته باشد و آن مي تواند به مسائل

گويان هايي چون عدم انگيزه و دقت كافي پاسخ كه با وجود چالش گردد،نامه مربوط  پرسش

تواند مي نامه به تنهايي ن ها، يك پرسش به عناصر پرسش، طبقات پاسخ و تمامي پرسش

  تمامي شواهد ممكن را ارائه نمايد.

اطمينان تاثير روش هاي آموزش گفت  95%نمي توان با بر پايه آماره ها، بنابراين هرچند  

شواهد موجود در اما بر پايه را ادعا نمود،  تفكر انتقاديبعد عاطفي وگو محوردر رشد 

مي توان اثربخشي روش هاي آموزش گفت وگو محور در جلب بخش پردازش كيفي، 

ها و  ه با تعمق در سطوح مختلف پاسخنمود. چراك ها به  تفكر انتقادي را مطرحگرايش

ها و تمايلات مشاركت كنندگان  هاي استنباط شده آنها، شواهد روشني از بهبود گرايشمؤلفه

  در دو گروه آموزش گفت وگو محور مشهود است:

هاي هر دو گروه به سه پرسش اول مصاحبه پاياني، استناد به پنج  پردازش واژگاني پاسخ -

) شامل تحليل گرايي، 2001ر انتقادي از ديدگاه فشيون و فشيون(عنصر گرايش به تفك
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جستجوگرايي، فراخ انديشي، بلوغ درقضاوت  و اعتماد به نفس را نشان مي دهد. به گونه 

گويان منتسب مي گردد. اين نتيجه ضمن از پاسخ 60اي كه درهر عنصر، پاسخ حداقل %

هيجاني  - يح ابعاد دروني جنبه عاطفي)، در تشر2001تأييدي ير ديدگاه فشيون و فشيون(

بر در كاربرد بحث براي )  2005و  1996استرنبرگ و سورلينگ(تفكر انتقادي، با ديدگاه 

، نيزمطابقت پذيرش ديگران، گرايش به انعطاف پذيري در انديشه، و انگيختن كنجكاوي

، تحت ) در توصيف منش تفكر انتقادي1987دارد و همچنين تأييدي است بر نظر بير(

 عنوان كلي آمادگي، كه خود دربردارنده عناصري از شك گرايي، ذهن باز، دقت، انصاف و

) به ويژه در 1997هاي مختلف است. تطابق اين يافته با نظر ميلر و ميلر( توجه به ديدگاه

هاي دانشگاهي نيز جالب توجه است؛ آنها اين گونه بحث  كاربرد روش بحث براي كلاس

ناميده و در توضيح اثر آن معتقدند: اين روش در واداشتن  "يت شدهمباحثه هدا"را 

شاگردان به تفكر، برقراري رابطه صميمانه، ارزش گذاري به ديدگاه ديگران، مشاركت فعال 

  دانشجويان در كلاس درس و رشد خود باوري و جرأت ابراز عقيده مؤثر است. 

مؤلفه توسعه موخته ها، مي تواند استنباط هاي هر دو گروه  درباره ميزان ماندگاري آپاسخ -

به عنوان يكي از ابعاد گرايش به تفكر ) 2004پال(را موجب شود، كه برپايه ديدگاه  عادت

درباره آن معتقد است، مداومت در كاربرد راهبردهاي منتقدانه و گردد و انتقادي توصيف مي

نظر درديدگاه خود، داشتن  تعهد آگاهانه به معيارهاي ضروري آن، در كنار قدرت تجديد

اعتماد به نفس در تفكر، همه جانبه نگري و پذيرش و احترام به ديگران، تمايل ماندگاري را 

در نگرش انتقادي فرد به وجود مي آورد كه قابل سرايت به ساير جنبه هاي زندگي و تفكر 

  اوست.  

روه بحث سقراطي هاي گپاسخ 95هاي گروه بحث گروهي و %از پاسخ 80آن طور كه % -

با واژگاني چون جرأت ابراز نظر، اعتماد به خود و نهراسيدن، استنباط مي شود، نشانگر 

اثربخشي دو روش آموزش گفت وگو محور در بهبود اعتماد به خود است. آنچه فشيون و 

در  )1997() با عنوان اعتماد به توانايي فكري خود، بيان نموده و  ليپمن2001فشيون(

آموزند كه كنند، ميتوضيح اثر بحث معتقد است، وقتي افراد در گفت و گوها مشاركت مي

اعتقاد صرف به يك باور كافي نيست، بلكه بايد بتوانند ديدگاه خود را با استدلال درست 

توجيه نمايند، براي توضيح آن وجه تمايزها را مشخص كنند، مثال بياورند، استدلال مخالف 
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و براي مقابله با آن استدلال نمايند. در اين صورت شهامت ابراز نظر در آنان رشد را بشنوند 

  يافته منجر به بهبود اعتماد به نفس در آنها مي شود.

هاي هر دو گروه به پرسش دوم، علاوه بر استنباط مؤلفه اعتماد به نفس، حاكي از  پاسخ -

نظر ونقد كردن است. مشابه با  گرايش مشاركت كنندگان هردو گروه به گفت وگو، ابراز 

) درباره فوايد مشاركت دربحث، به عنوان رشد مهارت هاي 1992آنچه توسط گيج و بلاينر(

) نيز 2010)و بولتر(2010گفتاري توصيف مي گردد. آنچه درگزارش هاي پژوهشي فيراري(

ان به عنوهاي تفكر انتقادي، هاي سقراطي و مهارتدرجستجوي رابطه علي ميان پرسش

  يكي از اثرات پيراموني مشاركت در گفت وگوهاي آموزشي، بيان شده است. 

مؤلفه توان هاي هر دو گروه  درباره احساس آنها هنگام نقد شدن، مي از پردازش پاسخ - 

اي از آن را در توضيح خرد مستدل، ويژگي برجسته را استنباط نمود كه پالخودارزيابي 

ي تعصب و پافشاري بر عقايد غير منطقي خود يا پرهيز زيركانه افراد نقاد مي داند كه به جا

اي روي مي آورند كه حتي منجر به نقد از زواياي ديد ديگر، به همه جانبه نگري منصفانه

خود شده، آنها را از جزم انديشي رهانيده و به ارزيابي بي طرفانه هدايت مي كند. نلسون( 

صيف اثرات بحث سقراطي با عنوان دستيابي به )نيز  اين مفهوم را در تو1949،  2009

خودمختاري منطقي بيان مي دارد و معتقد است در جريان بحث شاگردان در مواجهه پا 

هاي پي درپي معلم، به جاي يادگيري قوانين منطقي به شكل انتزاعي، پيوسته به پرسش

ارزيابي مجدد، قرار  كنكاش در باره ديدگاه خود واداشته شده و ديدگاه خود را مورد نقد و

  مي دهند. 

ها به پرسش چهارم مصاحبه هاي پاياني، در  داده هاي حاصل از پردازش واژگاني پاسخ-  

ها  كلاسي دو بخش افزايش شناخت يكديگر و رشد صميميت، دوستي و همكاري ميان هم

تفكر كه به پذيرش ديگران منتسب گرديده است، علاوه بر تأييد يكي از عناصر گرايش به 

هاي آموزش گفت و گو محور در فراهم نمودن فرصتي  انتقادي، نشانگر اثربخشي روش

هاي  كنندگان از يكديگر و به تبع آن رشد صميميت، مهارتبراي شناخت بيشترمشاركت

اجتماعي و همكاري ميان آنهاست. هرچند اين نتيجه نمي تواند به مثابه يكي از عناصر 

داد گردد، اما به عنوان يك كاركرد مهم آموزش مورد توجه گرايش به تفكر انتقادي قلم

) در 2006) و اسلاوين(1992بسياري از صاحب نظران بوده است. آنطور كه گيج و بلاينر(
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هاي اجتماعي و توانايي براي عمل دموكراتيك  تبيين اثرات بحث با عنوان رشد مهارت

فت وگو در آموزش انتقادي فريره، از ) با تكيه بر مفهوم گ2004مطرح مي نمايند، ساليوان (

) 2010آن با عنوان رشد گرايش به كار جمعي و ارتباطات بين فردي ياد مي كند و كاپن (

در مطالعه الگويي از آموزش مبتني بر گفت و گوي صميمي دانشجويان علوم پژشكي، با اثر 

  .گفت و گو در نزديكي وصميمت بيشتربين پزشك و بيمار، بيان داشته است

هاي دو گروه به پرسش پنجم، كه نسبت داده هاي حاصل از پردازش واژگاني پاسخ - 

)، ميزان تعامل و مشاركت بالا با % 90%و100بالاي استناد هر دو گروه به پويايي آموزش(

) را نشان مي دهند، حاكي از %45% و 77) و احساس صميميت با معلم (% 81%و72معلم(

ت وگو محور در بهبود افزايش مشاركت كلاسي و گرايش اثر مثبت دو روش آموزش گف

بيشتر به ايفاي نقش فعال در فرايند آموزش است. اين يافته نه به عنوان يكي از ابعاد تفكر 

انتقادي، كه به عنوان يكي از شرايط آموزش اثربخش، نشانگر قابليت روش هاي آموزش 

ند آموزش است و مي تواند با گفت گو محور در جلب مشاركت بيشتر شاگردان در فراي

پوياتر نمودن افراد درتعاملات آموزشي، راه انداز فرايندهاي فكري سطح بالا چون تفكر 

) نيز در بررسي اثرآموزش انتقادي درالگويي از طرح 2010انتقادي باشد. آنچه فيرراري (

فراد در مسئله، خودانديشي و گفت و گوي انتقادي، با عنوان افزايش مسئوليت پذيري ا

  ساخت يادگيري خود و تغيير نقش سنتي شاگردان و معلم، بيان كرده است. 

هاي آموزش گفت وگو آورد مثبت روشهاي هر دو گروه درباره دست كه پاسخدر حالي -

گانه محور در پرسش ششم مصاحبه، گرايش مشاركت كنندگان هر دو گروه به عناصر هفت

هاي گونه اي ديگر تأييد مي نمايد، در بيان نقاط ضعف روشبعد عاطفي تفكر انتقادي را به 

اعمال شده، دو مضمون متفاوت قابل استنباط است. از سويي، بعضي با نقد رفتار هم 

كلاسي ها هنگام بحث، به ارائه برخي معيارها براي بحث مستدل اشاره دارند كه اين خود 

عيار) را نشان مي دهد و از سوي ديگر گرايش به تحليل گرايي(گرايش به استدلال بر پايه م

مسائلي درباره چگونگي مشاركت دربحث ها و تعامل در كلاس مطرح مي شود كه مي 

ها را يادآوري نمايد. به بيان ديگر در دهي بيشتر در اين روشتواند نياز به نظم و سازمان

وهي و بحث هاي اعمال شده(بحث گر ها دربردارنده نقطه ضعفي از روشاين بخش، پاسخ

دهي سقراطي) است كه به  نبود نظم كافي براي مشاركت اشاره داشته و نارسايي درسازمان
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توان لزوماً و تنها به گفت وگوهاي كلاسي را نشان مي دهند. با اين حال اين نقص را نمي

اي چون هاي آموزشي گفت وگو محورنسبت داد، بلكه مي بايد به سايرعناصر زمينهروش

اربرد روش آموزش در كلاس درس، توانمندي معلم در اجرا، آمادگي شاگردان چگونگي ك

براي مشاركت، نا آشنايي با اين شيوه جديد، شرايط كلاس و موضوع آموزشي نيز توجه 

  نمود. آنچه كه از سوي مشاركت كنندگان در پاسخ به دو پرسش پاياني  نيز مطرح مي شود.

كاربرد روش هاي آموزش گفت وگو محور و  گويان در باره شرايطنكاتي كه پاسخ

چگونگي كارمدتر ساختن آن ها(پرسش هفتم) بيان داشته اند، نشانگر دو مضمون مهم  

است. اولا هر دو گروه نياز به تدارك ضوابط مشخصي كه همه افراد را به مطالعه پيش از 

ن خود دربردارنده بحث واداشته و به حضور فعال در كلاس هدايت كند، اشاره دارند، كه اي

نكته پيشين، يعني نياز به نظم و سازماندهي بيشتر است. ثانياً هر دو گروه به توانايي معلم 

در كنترل كلاس ، نقش خلاقانه او در جلب مشاركت همه  براي بحث و نظارت موثر بر 

ابي  ها تاكيد مي نمايند كه به طور دقيق تر درپاسخها براي پرسش پنجم و ارزي فرايند بحث

مشاركت كنندگان دو گروه از چگونگي تعامل با معلم در اين روشها، نيز نمود مي يابد. در 

اين بخش، توصيف مشاركت كنندگان از ميزان تعامل با معلم با واژه هايي چون، نبود 

فاصله، هم فكري، جهت دهنده ، كنترل كمتر، همراهي بيشتر، نشان دهنده توجه آنها به نياز 

ر نقش معلم از الگوي سنتي صرفاً ارائه كننده به سوي تسهيل كننده و حمايت گر براي  تغيي

گويان به تعامل با نقش فعال تر شاگردان در فرايند آموزش است و نسبت بالاي استناد پاسخ

نگرش نسبتاً مثبت هر دو گروه  %)  نشانگر77% و 45%) و صميميت با او(77% و 83معلم(

  ته معلم در دو روش اعمال شده است. به ايفاي نقش تغيير ياف

هاي گفت وگو محور، توجه  از سوي ديگر مجموع دلايل ذكر شده براي عدم انتخاب روش

ها را  مطرح مي سازند به نكاتي چون وقت گير بودن و پيچدگي كار آموزش در اين روش

افزايش مسئوليت  كه خود تأييد كننده  مضمون بالا مبني برنياز به معلم با قابليت هايي براي

شاگردان در فرايند آموزش و طرح مسائل به سوي فراهم آوردن فرصت يادگيري عميق تر 

) مورد تاكًيد قرار مي گيرد. آنجا 1972است. اين مفهوم به ويژه در آموزش انتقادي فريره(

خواهد كه نه در برابر كه او در توصيف نقش معلمان در آموزش انتقادي از آنها مي

ن، بلكه در كنار و همراه آنها، به درك و تفكر مشغول باشند و پيوسته افكار خود را شاگردا
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هاي آزاد در ارتباط با افكار شاگردان بازسازي نمايند. از نظر او اين آموزش، نيازمند كلاس

اي است كه شاگردان در گفت وگوي با معلم و با يكديگر در اقدام براي و عاري از سلطه

يكديگر همكاري كنند. در اين صورت معلم ديگر فقط انتقال دهنده ساخت دانش با 

گيري شاگردان براي فعاليتهايشان، و فراهم اطلاعات نيست، بلكه در روشن ساختن جهت

نيزدر مطالعه  )2005كند. اين ويژگي توسط سانچز (آوردن منابع لازم با آنها همكاري مي

گرايش بيشتر معلمان براي خارج شدن از نقش  آموزش انتقادي مبتني برگفت وگو، با عنوان

  سنتي صرفاً ارائه كننده دانش، گزارش شده است. 

هاي دو  با مقايسه داده هاي حاصل از پردازش واژگاني پاسخ پاسخ به پرسش دوم،-ب

گروه (بحث سقراطي و بحث گروهي) درباره تفاوت آنها در چهار بعد مي توان به بحث 

  پرداخت:

هاي دو گروه در گرايش به عناصر تفكر  ؛  با مقايسه نسبتكر انتقاديگرايش به تف -

انتقادي، مي توان مشاهده نمود كه روش بحث سقراطي از جهت تعداد و تنوع بيشتر 

استنادها نسبت به روش بحث گروهي، در وضعيت بهتري قرار دارد.  آنچه در بخش كمي 

سقراطي نسبت به گروه بحث گروهي به ها نيز با بالاتر رفتن ميانگين گروه بحث يافته

رسد بر پايه عدم معناداري نتيجه در اي ديگر نمود مي يابد. با اين حال به نظر ميگونه

بخش كمي و تفاوت اندك در تعداد استنادها در بخش كيفي نتوان ادعا نمود كه روش 

نچه از بحث سقراطي در پرورش بعد عاطفي تفكر انتقادي اثربخش تر است. در واقع آ

مقايسه ميان دو گروه در اين بخش مي توان دريافت، بيشتر نشانگر شباهت ميان آنها بوده و 

اي را براي اندك تفاوت موجود(تنها در يك استناد) نمي تواند شواهد كافي و قانع كننده

ها و نشان دادن برتري روش بحث سقراطي نسبت به بحث گروهي در رشد گرايش

  انتقادي را، فراهم آورد. تمايلات براي تفكر 

هاي استنباط شده دو گروه در بخش گرايش  ؛ در مقايسه مؤلفهگرايش به تعامل اجتماعي -

هاي اعمال شده در ايجاد  )، نظر دو گروه درباره اثر روش7به تعامل اجتماعي(جدول

%). 44% و 45ها، بسيار به يكديگر نزديك است( كلاسيصميميت وهمكاري ميان هم

هاي اعمال شده از جهت بهبود تعاملات  ن استناد دو گروه در ارزيابي از روشبيشتري

كه در سه مؤلفه اجتماعي، مربوط به پويايي كلاس در روش بحث سقراطي است. همچنان
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ديگر (شناخت يكديگر، تعامل با معلم و صميميت با او)، نيز گروه بحث سقراطي ارزيابي 

بر اين اساس مي توان دريافت كه روش بحث سقراطي بالاتري از روش اعمال شده دارند. 

ها با برتري در چهار مؤلفه گرايش به تعامل اجتماعي، اثر بخشي بيشتري در جلب گرايش

) جالب 2003براي تعامل اجتماعي در كلاس درس دارد. در تبيين اين نتيجه ديدگاه فيشر(

خلاف اين تصور كه بعضي توجه است. او در توضيح اثرات آموزش سقراطي معتقد است بر

روش بحث سقراطي را تنها در پروش قابليتهاي شناختي و مهارتهاي استدلالي موثر مي 

دانند، آموزش سقراطي به عنوان روشي براي جستجوي حقيقت و نه براي گفتن آن، به دليل 

تواند باعث فراهم آوردن فرصت جستجوي مشترك، تبادل نقد و كنكاش متقابل، مي

هاي ارتباطي نيز بشود. چراكه  افراد در جريان كاوش مكالمه وار هنگام ارتپرورش مه

بحث، با ارائه زواياي ديد ديگر، در تعمق بيشتر، توجه به جوانب ديگر و ارزيابي مجدد، با 

يكديگر همكاري مي كنند. براين اساس فيشر براي مباحثه سقراطي به عنوان بخشي از 

در رشد اجتماعي قائل است و آن را در تدارك جامعه مردم  جريان هم كنشي، نقش بنياديني

هاي پژوهشي سالار مبتني بر همكاري، كارگروهي و ابراز عقيده همگان، مؤثر مي داند. يافته

) نيز اثربخشي روش بحث 2010) و بولتر(2004)، بوقاسيان(2002ارائه شده توسط پومرلوا(

ا نشان مي دهند، هرچند به نظر مي رسد سقراطي در پرورش گرايش به تعامل اجتماعي ر

درباره نتيجه اين پژوهش مبني بر برتري روش بحث سقراطي در پرورش گرايش به تعامل 

اجتماعي كفايت كنند و براي آن نيازمند شواهد بيشتر پژوهشي درباره جوانب مختلف 

  تفاوت ميان روش ها و اثرات احتمالي آنها هستيم.   

اره بعد پويايي كلاس، استناد بالاي گروه بحث سقراطي نشانگر ؛  در بپويايي كلاس -

اثربخشي بيشتر روش بحث سقراطي نسبت به روش بحث گروهي، در افزايش تمايل افراد 

براي فعاليت و مسئوليت پذيري بيشتر در فرايند آموزش است كه مي تواند به شيوه تعامل 

تك افراد فراهم مي آورد، نسبت داده  دركلاس هنگام بحث سقراطي و تبادلاتي كه ميان تك

شود. به بيان ديگر قرارگرفتن افراد درون گروهاي موافق و مخالف، علي رغم فراهم كردن 

فرصت تعامل درون گروهي مي تواند نوعي گروه بندي را ايجاد كند كه ارتباط ميان افراد را 

تك تك افراد جلوگيري مي تنها در قالب دو گروه ميسر مي سازد و از تعاملات بيشتر ميان 

نمايد. اين نكته درباره ايجاد تعامل و صميميت با معلم نيز مي تواند صادق باشد؛ زيرا در 
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جريان بحث گروهي، معلم با تك تك شاگردان وارد بحث نمي شود و تبادل گفتار تنها 

جاي  ميان معلم و دو گروه است. بنابراين تعاملات بين فردي كمتر برانگيخته شده و به

ارتباط معلم با  تك تك شاگردان، ارتباط ها دسته بندي شده و در قالب گروه قرار مي 

  گيرد. 

-؛ مقايسه نظرات مشاركت كنندگان دو گروه در ارزيابي كلي آنها از روشارزيابي كلي -

هاي آنها درباره ميزان احتمال استفاده از اين روش ها، هاي اعمال شده، به ويژه پاسخ

رزيابي مثبت هر دو گروه  از اين روش ها است كه با درصد توافق بالا براي تمايل نشانگر ا

به استفاده از اين روش ها،  نمود مي يابد. با اين حال مشاركت كنندگان در روش بحث 

%)، تمايل بيشتري براي انتخاب روش مورد 77%) در مقايسه با گروه ديگر (99گروهي(

لايل انتخاب خود، استناد بيشتري به يادگيري بهتر نموده و تجربه خود دارند و در توضيح د

كه مشاركت كنندگان در گروه بحث سپس پوياترشدن كلاس را مطرح مي سازند. در حالي

سقراطي بيشتر به پوياتر شدن كلاس استناد نموده و سپس يادگيري بهتر را مطرح مي كنند 

روهي توانسته است رضايت بيشتر و اين خود مي تواند نشانگر آن باشد كه روش بحث گ

مشاركت كنندگان براي يادگيري بهتر را فراهم نمايد و روش بحث سقراطي در جلب 

  رضايت مشاركت كنندگان خود براي پوياترشدن كلاس موفق تر بوده است. 

براين اساس به نظر مي رسد روش بحث سقراطي به دليل فراهم آوردن فرصت تبادل گفتار 

ردان با يكديگر و با معلم، احساس بهتري از تعامل درون كلاسي را ميان تك تك شاگ

فراهم نموده و موجب ارزيابي بهتري براي پويايي كلاس مي شود و روش بحث گروهي به 

گويي، حس بهتري از  دليل فرصت مشاركت هم فكري و همياري در نقد، استناد و پاسخ

افته هاي ارائه شده از سوي فيرراري يادگيري بهتر را ممكن مي سازد. اين نتيجه با، ي

) نيز در مطالعه بر الگوهاي گوناگون بحث 2009) و بوقاسيان(2002) ، واليس(2010(

سقراطي با عنوان اثربخشي اين روش در پويايي شاگردان، مشاركت فعال آنان در فرايند 

سون، آموزش و مسئوليت پذيري در فرايند يادگيري خود، گزارش شده ، همچنانكه جان

) نيز بر پايه پژوهش هاي خود درباره اثربخشي روش بحث 2000جانسون و استاني(

گروهي معتقدند روابط درون گروهي از طريق فراهم كردن حمايت و تشويق هم گروهان 
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موجب عزت نفس بيشتر در يادگيري شده و با كمك يكديگر به پيشرفت بيشترگروه 

  منجرمي شود.  

؛ بعد ديگري كه در مقايسه دو گروه مي تواند مورد روش ها چگونگي كارآمدترساختن -

ها است. هر دو گروه  توجه قرار بگيرد نظر دو گروه درباره چگونگي كارآمدترساختن روش

با نسبت استنادهاي مشابه به ترتيب نياز به ظوابط براي برقراي نظم وسازماندهي بهتر و 

ت بالا را مطرح نموده و درباره شرايط سپس قابليت رشد يافته معلم در نظارت و خلاقي

ها نيز، به تناسب روش با موضوع و تناسب با افراد مشاركت كننده توجه  كاربرد اين روش

دارند. در مجموع بر پايه ارزيابي مشاركت كنندگان در اين دو گروه، مي توان چهار عنصر 

موضوع و رعايت تناسب نياز به نظم دهي، قابليت رشد يافته معلم، رعايت تناسب روش با 

هاي آموزش گفت  با افراد مشاركت كننده را به عنوان عناصر موثر در اثربخشي روش

ها و تجارب  وگومحور، نام برد كه در نبود شواهد پژوهشي ديگر، لازم است در پژوهش

كه بر اساس تجربه حاصل عملي ديگري از اين نوع ، مورد بررسي دقيق تر واقع شود. چنان

هاي آموزش گفت وگو محور و پيچيدگي نوع  پژوهش، به نظر مي رسد تازگي روش از اين

دهي كارآمد تعاملات را طلب مي كند و اين ها، نظم ساختاري و سازمان تعامل در اين روش

خود نيازمند طراحي الگوهاي اجرايي مناسبي است كه مي بايد در تجارب پژوهشي ديگر 

  مورد بررسي واقع شود. 
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