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چكيده تحقيق:

     هدف از انجام پژوهش حاضر مقايسه تأثير يادگيري مبتني بر حل مساله گروهي و آموزش سنتي بر تفكر انتقادي دانشجويان آموزش معلمی مي باشد. روش تحقيق از نوع شبه آزمايش و طرح دو گروهي با پيش آزمون و پس آزمون بوده است. آزمودنيها شامل 55 نفر از دانشجويان رشته هاي مختلف مقطع كارداني آموزش معلمی(1385-1384) دانشگاه آزاد اسلامي سراب بودند كه 30 نفر بعنوان گروه آزمايش براي يادگيري مبتني بر حل مساله گروهي و 25 نفر به عنوان گروه گواه براي آموزش سنتي انتخاب گرديدند. ابزار بكار رفته در پژوهش ، پرسشنامه تفكر انتقادي كاليفرنيا بوده و جهت تجزيه و تحليل داده ها از روش t تست استفاده گرديد. نتايج تحقيق نشان دادند كه گرايش به تفكر انتقادي  (مولفه هاي منظم و سيستماتيك بودن در پژوهش و كاوشگري و پختگي در قضاوت و داوري) در گروهي كه با روش يادگيري مبتني بر حل مسأله گروهي آموزش ديده بودند نسبت به گروهي گواه كه با شيوه سنتي آموزش ديده بودند بيشتر است. اما در ساير مولفه ها تفكر انتقادي (حقيقت جويي، كنجكاوي، تحليلي بودن، اعتماد به خود و فكر باز) تفاوتي بين دو گروه وجود ندارد.
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Abstract

     The aim of the present study is a comparison of the effect of the group problem based learning and traditional teaching on critical thinking of teacher students . The research method adopted was semi-experimental and a two- group design of pre-test and post-test . The subject were 55 students from different fields in associate degree of Sarab Azad University from which 30 formed experimental group for group problem-based learning and 25 made a control group in traditional teaching . The material employed in the study was the California Critical Thinking Disposition Inventory (‍CTDI) and t-test was used for data analysis . the results revealed that the experimental group which was taught  through group problem-based learning method showed a greater disposition toward critical thinking (systemacity and maturity).however , the two group exposed no difference in other factors of critical thinking dispositions (truth seeking , open mindedness analyticity , self- confidence and inquisitiveness ) . 
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مقدمه 
با توجه به شرايط فعلي جهان و پيشرفت چشمگير تكنولوژيهاي مختلف به خصوص تكنولوژي ارتباطات و اطلاعات ممكن است چنين تصور شود كه تعليم و تربيت صرفاً مي‌بايست بطور خاص بر بكارگيري و تربيت كاربران براي استفاده مناسب از اين تكنولوژي تمركز كند اما صرف در اختيار داشتن و استفاده از اين تكنولوژي در دنياي تعليم و تربيت، راهگشاي انسان امروز و آينده نخواهد بود. در دنياي فعلي، موضوع اساسي، تربيت انسانهايي است كه خوب بيانديشند. امروزه فراگيران براي روبرو شدن با تحولات شگفت‌انگيز قرن بيست‌و يكم بايد به طور فزاينده‌اي مهارت‌هاي تفكر را براي تصميم‌گيري مناسب و حل مسائل پيچيده جامعه كسب كنند. بسياري از صاحبنظران مانند انيس، پول و ليپمن
 (به نقل از شعباني، 1382) بر اين باورند كه يكي از اهداف اساسي تعليم و تربيت بايد تربيت انسانهاي متفكر باشد. پول
 (1992) معتقد است كه تربيت انسانهاي صاحب‌ انديشه و ذهن كاوشگر، بايد نخستين هدف و محصول نهايي تعليم و تربيت باشد. به عقيده ميرز (1374) در عصري كه كتاب‌هاي درسي به سرعت كهنه مي‌شوند و نوآوري دائماً تجربه مي‌شود، اهداف نهايي و كلي تعليم و تربيت ناگزير بايد تغيير يابد، به عبارت ديگر روشهاي سنتي تدريس و يادگيري يعني جايگاه منفعل 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 فراگیران نياز است تا آنها آزادانه، خلاقانه و نقادانه و به طور علمي بيانديشند و برنامه‌هاي مدارس ومرکز آموزشی بايد نظم فكري را به فراگیران منتقل نمايند و چنان سازماندهي شوند كه آنها را به جاي ذخيره‌سازي حقايق علمي، درگير مسأله نمايند. از نظر گوچ
 (به نقل از اسلامي، 1382) تطابق با دنيايي كه دائماً در حال تغيير است با دسترسي صرف به اطلاعات و ارتباطات حل نخواهد شد. يكي از مهمترين نيازهاي عصر ارتباطات، مهارتهاي تفكر است.     

دام و وولمن
 (2004) معتقدند كه شهروندي در دنياي جديد شايستگي‌هاي ديگري به جز توانايي‌هاي قبلي و سنتي را طلب مي‌كند، اكنون از افراد انتظار نداريم كه محل و مكان زندگي خودشان را بشناسند بلكه انتظار داريم موقعيت خودشان را در اجتماع تعريف و مشخص نمايند. توماس توچ
 (به نقل از فتحي‌آذر، 1382) معتقد است كه رشد توانايي انديشيدن و حل مسائل  مهمتر از تربيت فني و حرفه​اي فراگيران است.در جامعه‌اي كه سيستم تعليم و تربيت آن بدون بحث و انتقاد، امور را مي‌پذيرد و بدون تفكر آنها را منعكس مي‌كند، خطر پديد آمدن انسانهاي فاقد توان و نيروي تفكر در جامعه زياد مي‌باشد و لذا هالپرن
 (1998 ) معتقد است هدف تعليم و تربيت براي شهروند مردم سالار، پرورش تفكر انتقادي است. مطابق ديدگاه پول (1992) تفكر انتقادي يكي از اهداف تعليم و تربيت نيست بلكه هدف اساسي آن است.
ديوئي تفكر انتقادي را قضاوت معلق
 يا بدبيني سالم (نقد سازنده) و پرهيز از تعجيل در قضاوت تعريف مي‌كند به عبارت ديگر او تفكر انتقادي را بررسي فعال، پايدار و دقيق هر عقيده يا دانش مي‌داند (شعباني، 1382). ميرز (1374) آن را شناسايي استدلالهاي غلط، پرهيز از تناقضات و مفروضات اظهار شده و اظهار نشده در بحث‌هاي ديگران، عدم هيجان عاطفي هنگام روبرو شدن با مسأله تعريف مي‌كند و معتقد است كه عامل اصلي در تفكر انتقادي طرح پرسشهاي مربوط به مساله و نقد و بررسي راه‌حلها بدون مطرح كردن جايگزين‌هاست. از يك ديدگاه فلسفي عمدتاً تفكر انتقادي را به عنوان يك معيار و هنجار خوب فكر كردن نگاه مي‌كنند و بر جنبه معقول و منطقي تفكر انساني و ويژگيهاي روشنگرانه و بي‌طرفانه آن تأكيد مي‌كنند.
برخي از روانشناسان براي تعريف تفكر انتقادي به طبقه‌بندي بلوم بر مي‌گردند و تفكر انتقادي را در مهارتهاي تفكر بلوم قرار مي‌دهند و معتقدند كه بر خلاف مهارتهاي سطوح پايين كه به دانش و درك و كاربرد مربوط هستند تفكر انتقادي اغلب با سطوح بالا يعني تحليل، تركيب و ارزيابي ارتباط دارد (هالپرن، 1998). 
فاكون
 در سال 1990 يك مطالعه براساس تکنیک دلفي بصورت بين رشته‌اي براي رسيدن به يك مفهوم‌سازي مشترك در مورد تفكر انتقادي انجام داد كه 46 متخصص تفكر انتقادي در آن شركت داشتند. در اين مطالعه يك توافق مفهومي در مورد تفكر انتقادي كه داراي دو بعد گرايش عاطفي و مهارت شناختي بود، بدست آمد. در اين مطالعه جستجوي حقيقت، داشتن ذهن باز، تحليلي بودن، سيستماتيك بودن، كنجكاوي، اعتماد به خود و… از بعد عاطفي تفكر انتقادي و فرايندهاي شناختي مانند مشاهده شواهد، انتخاب اطلاعات مرتبط، تمايز بين حقايق مربوطه و نامربوطه، تحليل  و بررسي اعتبار منابع و… جزو مهارتهاي شناختي تفكر انتقادي هستند (دام و وولمن، 2004).
برخي روانشناسان بين تفكر انتقادي و تفكر خلاق و حل مساله تفاوت قائل شده‌اند. تفكر خلاق به راه حلهاي مختلف منجر مي‌شود در حاليكه تفكر انتقادي براي انتخاب يك راه حل استفاده مي‌شود به عبارت ديگر تفكر انتقادي توانايي داوري در موقعيت‌هاي پيچيده و واقعي و بر اساس شواهد موجود است (كورفيس
، 1988). هارتمن و استرنبرگ
 (1993) معتقدند كه تفكر انتقادي نوعی سيستم شناختي است كه درآن افراد براي انتخاب بين موقعيتها از آن استفاده مي‌كنند در حاليكه تفكر خلاق براي شكل دادن محيط يا موقعيت استفاده مي‌شود و حل مساله فعاليت عيني‌تر بوده و هدف مشخص دارد يعني بيشتر بر واقعيت استوار است و هدف آن عيني و بيروني است و به تعبير ديگر در حل مساله فرد با موقعيتي روبرو مي‌شود كه بايد راه حل آن را بيابد اما تفكر انتقادي يك تلاش مداوم براي آزمون هر عقيده يا نوع دانش فرضي و معلومات بر حسب شواهد است (كورتيس و استونسن
، 1998).

تحقيقات انجام شده در سطح جهان و در كشور ما بيانگر آن است كه فراگيران در كسب مهارت تفكر انتقادي در سطح مدارس و دانشگاهها با مشكلات و كاستي‌هايي مواجه هستند. براي مثال سيلور در بررسي نتايج امتحانات سراسري ارزيابي ملي پيشرفت آموزش و پرورش به روشني آشكار ساخته است كه فراگيران تكاليف يادگيري خود را به صورت ماشيني و بدون تفكر انجام مي‌دهند (مارزانو و ديگران، 1380).از ديدگاه نوريس
 (1983) توانايي تفكر انتقادي در ميان دانش‌آموزان گسترده نيست و در آزمونهايي كه توانايي تشخيص پيش‌فرض‌ها، ارزشيابي مباحث و استدلالها و استنباط دانش‌آموزان ارزيابي مي‌شوند نمره ‌خوبي كسب نمي‌كنند.آندرسون و اسميت روشن كرده‌اند كه دانش‌آموزان ابتدايي مي‌توانند در آزمون مربوط به فتوسنتز نمره قبولي بگيرند ولي نمي‌دانند كه گياهان غذاهايشان را خود تهيه مي‌كنند (نقل از مارزانو و ديگران، 1380).ميرز (1986) معتقد است كه رشد و پرورش مهارتهاي فكري دانشجويان امروزه حالت بحراني به خود گرفته است، زيرا برونداد و اطلاعات جامعه، از توانايي‌ تفكر انتقادي افراد درباره اين اطلاعات فراتر رفته است، به نحوي كه در سالهاي اخير، متخصصان تعليم و تربيت به شدت از ناتواني دانشجويان در امر تفكر انتقادي ابراز نگراني كرده‌اند.

پژوهشهای انجام یافته در ایران نیزحاکی از آن است كه توانايي دانش‌آموزان در سطوح بالاي يادگيري به ويژه مهارتهاي عملكردي و فرايندي در مقايسه با دانش‌آموزان كشورهاي ديگر بسيار كمتر است (احمدي، 1380).
دانشجويان گروه علوم پایه دانشگاه علوم پزشكي اصفهان در مواجهه با سوالات غلط و متون اشتباهي به هيچوجه از مهارت‌هاي تفكر انتقادي استفاده نكرده و در مواجهه با جزوات درسي تنها 8/6 درصد از آنها صرفاً به برخي اشتباهات توجه كرده‌اند (بهمني و ديگران، 1384).

مهارت تفكر انتقادي دانشجويان پرستاري سمنان در مقاطع مختلف در محدوده نمرات 12-11 بوده است كه تقريباً يك سوم كل نمره آزمون تفكر انتقادي كاليفرنيا است. ميزان نمرات كسب شده دانشجويان آمريكا و كره بالاتر از ميانگين نمرات آزمون است و به نظر مي‌رسد كه نمرات كسب شده دانشجويان پرستاري ايراني كمتر از دانشجويان كشورهاي خارجي است (بابا محمدي و خليلي، 1383).

صاحبنظران زيادي از آموزش‌پذير بودن تفكر حمايت كرده‌اند .از ديدگاه ريستو 
(1988) تفكر انتقادي را مي‌توان از طريق تمرين و آموزش افزايش داد.

والش و پول
 (1988) بيان مي‌دارند تفكر انتقادي مهارتي است كه ممكن است در هر فردي پيشرفت پيدا كند يا بهتر شود، به هر حال تفكر انتقادي چيزي نيست كه ضرورتاً با رشد افراد همراه شود بلكه بايد آموزش داده شود. براي معتقدان به آموزش‌ پذير بودن تفكر انتقادي اساسي‌ترين پيش فرض اين است كه فراگيران مي‌توانند بهتر فكر كنند اگر مراكز آموزش به آنها آموزش دهند چطور آن را انجام دهند.

در زمينه آموزش مهارتهاي تفكر دو ديدگاه عمده وجود دارد، ديدگاه نخست به رويكرد مهارتي يا روش مستقيم مربوط مي‌شود. در اين ديدگاه فرض مي‌شود كه تدريس مهارتهاي تفكر، توسط موضوعات مختلف درسي نتيجه بخش نيست، در نتيجه بايد درسي به همين عنوان "تفكر" در برنامه‌هاي درسي گنجانيده شود. دوبونو (به نقل از فتحي‌آذر 1382) شيوه‌هاي مختلف مانند روش نفوذي، تدريس خردمندانه، اصول منطق، روش مباحثه ، روش شبيه‌سازي و روش ابزار تفكر را مطرح كرده است. هالپرن (1998) معتقد است كه تفكر انتقادي به عنوان يك موضوع درسي ويژه مي‌تواند آموزش داده شود و به همين منظور موضوع درسي تحت عنوان منطق را وسيله مهمي براي آموزش مهارت تفكر انتقادي مي‌داند. انتقادي كه بر اين روشها وجود دارد اين است كه انتقال يادگيري از يك موقعيت به موقعيتهاي ديگر مشكل است و لذا مهارت تفكر انتقادي را نمي‌توان به طور مجرد و جدا از بستريك علم آموخت بلكه بايد از طريق تمرين در تمام دروس رشد و توسعه يابد (مك پك، به نقل از شعباني، 1382).
 رويكرد دوم براي آموزش مهارتهاي تفكر به روش غير مستقيم معروف است در اين روش مهارتهاي تفكر بايد در طول تمامي موضوعات درسي و رشته‌هاي مختلف تدريس گردد. اگر موضوعات درسي به حالت معنادار ياد گرفته شوند اين موضوعات همچون ابزار در خدمت تفكر خواهند بود. بر همين مبنا است كه رشد تفكر منطقي، تفكر انتقادي و حل مسأله‌اي، هسته مركزي نظريه‌پردازان برنامه‌هاي آموزشي و تدريس بوده است (فتحي‌آذر، 1382). نظريه سازنده گرايي اجتماعي
، يادگيري را بعنوان توانايي فزاينده مشاركت در بحث ها و اعمال گروهي تفسير مي كند و آن را يك فرايند موقعيتي ، فرهنگي و اجتماعي  مي داند و از استعاره "مشاركت" براي مشخص كردن شكل گيري يادگيري مورد استفاده قرار مي دهد(دام وولمن،2004). استعاره مشاركت
 اين حقيقت را تصديق مي كند كه يادگيري با شكل گيري هويت مرتبط است و مشاركت فعالانه در گروه تنها يك موضوع كسب مهارت و دانش نيست بلكه آن ، عضويت در يك گروه و جامعه را دربردارد و مستلزم آن است افراد خودشان را بعنوان عضو يك گروه بدانند و براي اعمال شان احساس مسئوليت داشته باشند . پس فرايند يادگيري يك تغيير در هويت فردي را در بردارد و بعبارت ديگر فرد خودش را به ديگران يا به خودش نشان مي دهد. در اين رويكرد تفكر انتقادي نیز بوسيله شركت فعالانه در فعاليت هاي معني دار اجتماعي ايجاد مي شود و هرگز بوسيله ابزارهايي مانند برنامه هاي ويژه كه در آنها مهارت هاي مرتبط آموخته مي شود ايجاد نمي شود.           از ديدگاه سازنده گرايي اجتماعي يادگيري تفكر انتقادي يك فرايند ذاتا اجتماعي است. روشهاي مشاركتي بسيار باارزش تلقي مي شوند و از تكنيك هاي آموزش گروهي مانند بحث ، گروه هاي كار دانش آموزي و ايفاي نقش غالبا استفاده مي شود.(همان منبع).اغلب تحقيقات انجام شده در زمينه پرورش مهارتهاي تفكر انتقادي از روش غير مستقيم استفاده كرده‌اند.دنيك واكسلي 
(1998) چهار تكنيك تدريس در گروههاي كوچك، سمينارهاي دانشجويان، يادگيري مبتني بر حل مساله و ايفاي نقش را پيشنهاد مي‌كند كه منجر به افزايش تفكر انتقادي مي‌شود. 
     با توجه به اهميت تفكر انتقادي در دنياي متحول كنوني( هالپرن1988،دام و ولمن2004، پاول،1992) وپایین بودن تفکر انتقادی دانشجویان(بهمنی ودیگران،1384،احمدی ،1382 ،بابا محمدی وخلیلی،1383) سئوال پژوهش حاضر اين  بود كه:  
    آیابا روش آموزشي مبتني بر حل مساله گروهي می توان بر گرايش و آمادگي تفكر انتقادي دانشجویان تاثيرگذاشت ؟
پیشینه پژوهش.
مگنوسن و همكاران
 (2000) اثر روش آموزش مبتني بر پژوهش را بروي توانايي تفكر انتقادي بررسي كردند و نشان دادند فراگيراني كه در فرم A تست تفكر انتقادي گليزر نمرات پايين گرفته بودند پس از آموزش نمرات بالاتري گرفتند.

يانگ بلود وبيتز
 (2001) در پژوهش تجربي خود بر روي دانشجويان پرستاري نشان دادند كه استفاده از روشهاي فعال تدريس باعث رشد تفكر انتقادي در آنها مي‌شود.

كارابنيك و كولينز
 (1996) در يك مطالعه بر روي دانشجويان به اين نتيجه دست يافتند كه شيوه‌ي آموزشي مبتني بر مشاركت گروهي موجب مي‌شود كه مهارت تفكر انتقادي دانشجويان ارتقاء يابد.

روش حل مسأله به صورت گروهي تأثير مثبتي بر رشد مهارتهاي تفكر انتقادي دانش‌آموزان كلاس چهارم ابتدايي داشته است (شعباني، 1378).

گارساید(1996)یک مطالعه تجربی با طرح پیش آزمون وپس آزمون برروی دانشجویان انجام دادودرصدد بودبه این مساله پاسخ دهد که آیا بحث گروهی مهارتهای تفکر انتقادی رابیش از روش های آموزش سنتی مانندسخنرانی ارتقاءمی دهدونتایج تحقیق حاکی از آن بود که بین تاثیر دوروش آموزش تفاوت معنی داری وجودندارد.

نتایج پژوهش باوم برگر (2005)نشان میدهد که تکنیک های یادگیری مشارکتی ومطالعه موردی برمهارتهای حل مساله وتصمیم گیریدانشجویان موثر بوده است.

استفاده از روش آموزش مبتنی برسازنده گرایی به مدت یازده هفته در درس روانشناسی تربیتی موجب افزایش مهارت های تفکر انتقادی دانشجویان گردید(تینجالا،1998).

هدف پژوهش.تعیین تاثیر آموزش مبتنی بر حل مساله گروهی برگرایش به تفکر انتقادی دانشجویان(حقیقت جویی،فکر باز،تحلیلی بودن و...) 

فرضیه پژوهش :

آموزش مبتنی بر حل مساله گروهی برگرایش به تفکر انتقادی دانشجویان موثر است.
روش.
آزمودني ها:

     آزمودني ها شامل 55 نفر از دانشجويان مقطع کاردانی آموزش معلمان (15 پسر و 40 دختر) بودند كه درسال تحصیلی 1384-1385 دانشگاه آزاد اسلامي سراب تحصیل می کردند و رشته هاي تحصیلی آنها آموزش ديني و عربي ،آموزش رياضي، آموزش ابتدايي وآموزش زبان انگليسي بوده است.این دانشجویان واحد درسي روانشناسي تربيتي را به عنوان درس تربیتی انتخاب كرده بودند. آنها در نیمسال دوم دوره دوساله مقطع كارداني قرار داشتند . ميانگين سني شان(20
[image: image1.wmf]=
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  ) و انحراف معيارآنها (27/3S=) بوده است.

ابزار:

     در اين تحقيق براي اندازه گيري تفكر انتقادي از پرسشنامه آمادگي تفكر انتقادي (CTDI)
 استفاده شده است. اين پرسشنامه شامل 75 گويه است كه مولفه هاي هفتگانه گرايش به تفكر انتقادي يعني حقيقت جويي
 ، فكر باز
، تحليلي بودن
، سيتماتيك بودن
، كنجكاوي
، اعتماد به خود
 و كمال و پختگي
 را اندازه گيري مي كند. پرسشنامه مذكور در دانشگاه كاليفرنيا تهيه شده است و دستور العمل پرسشنامه در يك طيف شش درجه اي ليكرت خيلي موافقم تا خيلي مخالفم مي باشد. اين پرسشنامه توسط محقق ترجمه و سپس ترجمه فوق به دونفر ازاساتیدی که فارغ التحصیل دانشگاههای کشورهای انگلیسی زبان بودند، داده شد تا آن رابه انگلیسی بر گردانندوترجمه بامتن موردتایید قرارگرفت و از لحاظ روايي صوري نیز مورد تاييد اساتيد علوم تربيتي دانشگاه تبريز قرار گرفت. در مطالعه فاکون(1992) بر روي 164 دانشجو پايائي ابزار به روش آلفاي كروبناخ براي كل ابزار(90/) و  براي شاخص هفتگانه (
[image: image2.wmf]8
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) بدست آمده است. ميزان پايائي ابزار ترجمه شده بر روي 50 نفر از دانشجويان رشته علوم تربيتي دانشگاه تبريز براي كل آزمون (
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)براي شاخص هاي هفتگانه محاسبه( 
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) شده است.تنها ضریب پایایی بدست آمده درمولفه اعتمادبه خودبرابربا(56/)بوده است و بقیه ضرایب بالاتر از(6/)بدست آمده است.
طرح تحقيق:

     در اين مطالعه ، طرح پژوهش شبه آزمايشي پيش آزمون و پس آزمون با گروههاي نامتعادل استفاده شده است.ابتداازبین کلاسهای مختلف دانشگاه که دانشجویان آنها درس روانشناسي تربيتي را بعنوان واحد درسي انتخاب كرده بودند، دو كلاس( 25 نفري و 30 نفري )را انتخاب نموده وبرای اطمینان از معادل بودن گروهها،معدل نمرات ترم اول دوگروه باهم مقایسه شد که معدل دوگروه تفاوت معنی داری نداشتندوعلاوه براین نمرات پیش آزمون مربوط به آمادگی تفکرانتقادی آنان نیز با هم مقایسه وباآزمون تی مورد تحلیل قرارگرفت.نتیجه آزمون دراین موردنیزمویدعدم تفاوت معنی داربین دوگروه تجربی وشاهد بوده است. وبدین ترتیب كلاس25 نفري بعنوان گروه شاهد و گروه 30 نفري به عنوان گروه تجربی انتخاب گرديد . در گروه شاهد يكي از دانشجويان دوره دكتري روانشناسي تربيتي با روش سخنراني و در گروه تجربی يكي از محققان با روش آموزش مبتنی برحل مساله گروهي تدريس كردند. و هردومدرسی که در گروههاتدریس کردنددارای مدرک وسابقه آموزشی یکسان ودرارزیابی های قبلی انجام یافته ازطرف مرکزارزشیابی دانشگاه، امتیازات برابری کسب کرده بودند.
روش اجرا:

     در اولين جلسه شروع ترم، پرسشنامه تفكر انتقادي توسط دانشجويان هر دو گروه شاهد و تجربی تكميل گرديد و ميزان گرايش به تفكر انتقادي ثبت شد. در گروه شاهد روش سنتي تدريس تا پايان ترم ادامه داشت اما در گروه آزمايش از همان جلسه اول كلاس به شش گروه پنج نفري تقسيم شد و از هر يك از گروهها خواسته شده كه نام مورد دلخواه خود را بر روي گروه خود انتخاب نمايند و بدين ترتيب گروهها با هويت ويژه تشكيل شدند و محقق در هر جلسه درسي مسائلي كه بتواند دانشجويان را با موضوع درسي درگير نمايند طرح نموده و دانشجويان با يكديگر بحث كردند و سپس پاسخ هاي سئوالات را بصورت مكتوب ارائه مي كردند. نمونه هاي مختلف مسايل كه مربوطه به محتواي درس روانشناسي تربيتي
 مي باشد عبارت بودند از :

جلسه اول ( روانشناسي تربيتي و هدف آن) 
1- معلمان در كلاس درس تلاش مي كنند چه چيزهايي را به دانش آموزان ياددهند آنها را فهرست كنيد؟
 2- از بين موضوعاتي كه فهرست كرديد كداميك مهم است (كداميك را آموزش بدهيد در واقع همه چيز را ياد داده ايد) چرا؟

3- اگر موضوعي را كه مهم تر مي دانید به دانش آموزان ياد دهيد فكر مي كنيد چه پيامد هايي مثبتي در كلاس، مدرسه و جامعه اتفاق مي افتد؟

جلسه سوم(يادگيري و نظريه ها) : 1- زينب زن خانه داري است هر موقع گوشي تلفن به صدا در مي آيد رنگ اش مي پرد و ضربان قلب اش تند مي شود چرا اين حالات در او ايجاد شده است؟

2- علي در سر سفره حرف ركيكي بر زبان مي آورد پدرش عصباني مي شود علي فردا باز هم همان حرف را تكرار مي كند به نظر شما علي چگونه آن را ياد گرفته است؟

جلسه چهارم( نظريه هاي يادگيري) :

1- فاطمه اصرار دارد كه ابتدا برنامه كودكان تماشا كند و سپس تكاليف مدرسه را انجام دهد ولي مادرش مي گويد اول بايد مشق هايش را بنويسد و بعد تلويزيون تماشا كند بنظر شما عقيده كداميك صحيح تر است؟ چرا؟

2- زهرا معتقد است كه اگر مانتوي قهوه اي، كفش هاي اسپورت و مقنعه مشكي و ... را بپوشد و به جلسه امتحاني بيايد نمرات اش بهتر خواهد شد شما بررسي كنيد كه اين تفكر چگونه در او ايجاد شده است؟ 

در طول 14 جلسه نمونه هاي مختلفي از مسائل بالا براي دانشجويان طرح مي شد و آنها به بحث گروهي در داخل گروه خود مي پرداختند و سپس پاسخ ها بصورت عمومي با مباحثه افراد گروهها در پاي تخته ادامه مي يافت و هر يك از گروهها استدلالات و شواهد خود را برله يا عليه پاسخ ها ارائه مي دادند و در پايان جلسه چهاردهم دوباره پرسشنامه گرايش به تفكر انتقادي كاليفرنيا در هر دو گروه اجرا شد.
نتايج پژوهش:

الف: يافته هاي توصيفي:

الف- ا : ميانگين و انحراف معيار نمرات گرايش تفكر انتقادي دو گروه گواه و آزمايش در مرحله پيش آزمون.

همان گونه كه در جدول (1) مشاهده مي شود بالاترين ميانگين گرايش به تفكر انتقادي در  مولفه ي اعتماد به خود (
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 ) و پايين ترين ميانگين در مولفه ي فكرباز (
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 ) در گروه روش  تدريس سنتي بدست آمده است.
جدول(1) شاخص هاي توصيفي مربوطه به مولفه هاي تفكر انتقادي در مرحله پيش آزمون

	انحراف معيار
	ميانگين
	گروهها
	مولفه ها

	29/5
	36/44
	  حل مساله گروهي
	جستجوي حقيقت

	4/68
	36/41
	سخنراني
	

	89/5
	78/41 
	حل مساله گروهي
	فكر بازداشتن

	12/5
	68/39
	سخنراني
	

	81/3
	86/42
	  حل مساله گروهي
	تحليلي بودن

	93/5
	88/41
	سخنراني
	

	45/5
	63/43
	 حل مساله گروهي
	منظم بودن

	14/4
	96/42
	سخنراني
	

	38/4
	1/44
	حل مساله گروهي
	كنجكاوي

	48/3
	44/44
	سخنراني
	

	72/5
	56/48
	حل مساله گروهي
	اعتماد به خود

	62/6
	32/49
	سخنراني
	

	45/4
	6/40
	 حل مساله گروهي
	كمال و پختگي

	51/5
	88/42
	سخنراني
	


الف-2 : ميانگين و انحراف معيار نمرات مؤلفه هاي گرايش و آمادگي تفكر انتقادي در مرحله پس آزمون . 

     همانگونه كه در جدول (2) مشاهده مي شود بالاترين ميانگين گرايش به تفكر انتقادي در مؤلفه ي اعتماد به خود (
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) . در گروه يادگيري مبتني بر حل مسأله و پائين ترين ميانگين در مؤلفه ي فكرباز (
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 ) در گروه روش تدريس سخنراني بوده است .
جدول (2) شاخص هاي توصیفی مولفه هاي گرايش تفكر انتقادي در پس آزمون
	انحراف معيار
	ميانگين
	گروهها
	مولفه ها

	41/4
	46/44
	حل مساله گروهي
	جستجوي حقيقت

	81/4
	92/41
	سخنراني
	

	09/4
	8/42
	حل مساله گروهي
	فكر باز داشتن

	28.6
	04/41
	سخنراني
	

	19/4
	4/43
	حل مساله گروهي
	تحليلي بودن

	89/6
	68/42
	سخنراني
	

	08/6
	4/47
	حل مساله گروهي
	منظم بودن

	7/4
	68/42
	سخنراني
	

	55/3
	63/45
	حل مساله گروهي
	كنجكاوي

	47/4
	44/45
	سخنراني
	

	05/6
	6/48
	حل مساله گروهي
	اعتماد به خود

	29/6
	72/48
	سخنراني
	

	51/4
	33/43
	حل مساله گروهي
	كمال و پختگي

	81/4
	42
	سخنراني
	


الف- 3 : تفاضل پيش آزمون پس آزمون در مولفه هاي مختلف گرايش به تفكر انتقادي.

     همان طور كه در جدول (3) مشاهده مي شود بالاترين تفاضل در مولفه ي سيتماتيك و منظم بودن در گروه حل مساله گروهي 
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 و پايين ترين تفاضل در مولفه كمال و پختگي قضاوت و داوري
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 در گروه روش تدريس سنتي بوده است.
جدول (3) تفاضل پيش آزمون و پس آزمون در مولفه هاي هفت گانه ي و تفكر انتفادي
	انحراف معيار
	ميانگين
	گروهها
	مولفه هاي تفكر انتقادي

	3/6
	1/0
	حل مساله گروهي
	جستجوي حقيقت

	5/3
	56/
	سخنراني
	

	26/4
	07/1
	حل مساله گروهي
	فكر بازداشتن

	6/6
	36/1
	سخنراني
	

	53/4
	53/
	حل مساله گروهي
	تحليلي بودن

	81/5
	8/
	سخنراني
	

	27/4
	76/3
	حل مساله گروهي
	منظم بودن

	13/5
	28/0-
	سخنراني
	

	77/4
	53/1
	حل مساله گروهي
	كنجكاوي

	45/5
	1
	سخنراني
	

	28/7
	03/0
	حل مساله گروهي
	اعتماد به خود

	78/5
	6/0-
	سخنراني
	

	68/4
	73/2
	حل مساله گروهي
	كمال و پختگي

	96/4
	88/0-
	سخنراني
	


ب- يافته هاي مربوط به فرضيه ها
     همان گونه كه در جدول (4) مشاهده مي شود ميانگين تفاضل نمرات پيش آزمون و پس آزمون گروه روش تدريس سنتي با استفاده از آزمون t  وابسته مورد مقايسه قرار گرفته است و      t هاي بدست آمده و سطح معني داري آنها نشان مي دهد كه روش تدريس سنتي در هيچ يك از مولفه هاي تفكر انتقادي تاثير معني داري نداشته است.

جدول (4) تاثير روش تدريس سنتي بر مؤلفه هاي مختلف گرايش به تفكر انتقادي
	sig
	d.f
	t
	ميانگين تفاضل
	پس آزمون
	پيش آزمون
	مؤلفه ها

	
	
	
	
	انحراف معيار
	ميانگين
	انحراف معيار
	ميانگين
	

	44/
	24
	781/
	56/
	81/4
	92/41
	68/4
	36/41
	جست و جوي حقيقت

	31/
	24
	02/1
	36/1
	28/6
	04/41
	12/5
	68/39
	فكر باز

	68/
	24
	8/
	8/
	89/6
	68/42
	93/5
	88/41
	تحليلي بودن

	78/
	24
	27/-
	28/-
	7/4
	68/42
	14/4
	96/42
	سيتماتيك بودن

	36/
	24
	917/-
	1
	47/4
	44/45
	48/3
	44/44
	كنجكاوي

	60/
	24
	518/-
	6/-
	29/6
	72/48
	62/6
	32/49
	اعتماد به خود

	385/
	24
	88/-
	88/-
	81/4
	42
	51/5
	88/42
	پختگي


همانگونه كه در جدول(5) مشاهده مي شود ميانگين تفاضل نمرات پيش آزمون و پس آزمون گروه يادگيري مبتني بر حل مساله گروهي با استفاده از آزمون t وابسته مورد مقايسه قرار گرفته است . 
t هاي محاسبه شده براي مولفه هاي سيستماتيك و منظم بودن در تفكر و پژوهش و كمال و پختگي در قضاوت و داوري در سطح (
[image: image11.wmf]01
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) معني دار بوده است. اما در ساير مولفه هاي گرايش تفكر انتقادي ( حقيقت جويي، فكرباز ، تحليلي بودن،كنجكاوي و اعتماد به خود) تاثير معني داري نداشته است.
	مؤلفه ها
	پيش آزمون
	پس آزمون
	ميانگين تفاضل
	t
	d.f
	sig

	
	ميانگين
	انحراف معيار
	ميانگين
	انحراف معيار
	
	
	
	

	جستجوي حقيقت
	36/44
	29/5
	46/44
	41/4
	1/0
	08/0
	29
	93/0

	فكر باز
	78/41
	89/5
	85/42
	39/4
	07/1
	32/1
	27
	19/0

	تحليلي بودن
	86/42
	81/3
	4/43
	19/5
	53/0
	64/0
	29
	52/0

	سيتماتيك بودن
	63/43
	45/5
	4/47
	08/6
	76/3
	82/4
	29
	**0001/0

	كنجكاوي
	1/44
	38/4
	64/45
	55/3
	53/1
	75/1
	29
	08/0

	اعتماد به خود
	56/48
	72/5
	6/48
	05/6
	03/0
	02/0
	29
	98/0

	كمال و پختگي
	6/40
	45/4
	33/43
	51/4
	73/2
	19/3
	29
	003/0


جدول (5) تاثير روش آموزش حل مساله گروهي برتفکرانتقادی 

** 
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همان گونه كه در جدول(6) مشاهده مي شود ميانگين تفاضل پيش آزمون و سپس آزمون دو گروه آزمايش و گواه با استفاده از آزمون t مستقل مورد مقايسه قرار گرفته است t هاي محاسبه شده براي دو گروه آزمايش و گواه نشان مي دهد كه در دو مولفه ي منظم بودن در تفكر و پژوهش (
[image: image13.wmf]19
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) و كمال و پختگي در قضاوت و داوري(
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 ) بين ميانگين تفاضل نمرات پس آزمون و پيش آزمون دو گروه تفاوت معني دار وجود دارد بعبارت ديگر تاثير روش يادگيري مبتني بر حل مساله بر گرايش به تفكر انتقادي بيشتر از روش تدريس سنتي است.
جدول (6) مقايسه ميانگين تفاضل پيش آزمون و پس آزمون مولفه هاي هفت گانه گرايش به تفكر
	مولفه هاي تفكر انتقادي
	ميانگين
	انحراف معيار
	d.f
	t
	p

	
	گروه آزمايش
	گروه گواه
	گروه آزمايشي
	گروه گواه
	
	
	

	جستجوي حقيقت
	1/0
	56/0
	13/6
	5/3
	53
	82/0
	41/0

	فكر بازداشتن
	07/1
	36/1
	26/4
	6/6
	53
	19/-
	85/0

	تحليلي بودن
	53/0
	8/0
	53/4
	81/5
	53
	19/-
	84/0

	منظم بودن
	76/3
	28/-
	27/4
	13/5
	53
	**19/3
	002/0

	كنجكاوي
	53/1
	1
	77/4
	45/5
	53
	38/0
	7/0

	اعتماد به خود
	03/0
	6/-
	28/7
	78/5
	53
	35/0
	72/0

	كمال و پختگي
	73/2
	88/-
	68/4
	96/4
	53
	71/2
	**008/0


**
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بحث

     در اين قسمت با عنايت به مساله تحقيق تلاش نموده ايم تا نتايج بدست آمده را مورد بحث و بررسي قرار داده و به تبيين يافته هاي پژوهش بپردازيم.
يكي از نتايج حاصل از پژوهش حاضر اين است كه روش يادگيری مبتنی بر حل مساله گروهي موجب رشد گرايش و آمادگي تفكر انتقادي در مولفه ي پختگي قضاوت، داوري و ارزشيابي دانشجويان شده است بعبارت ديگر دانشجوياني كه با روش يادگيري مبتني بر حل مساله گروهي آموزش ديده اند نسبت به دانشجوياني كه با روش سنتي (سخنراني) آموزش ديده بودند پختگي بيشتري در قضاوت و ارزشيابي كسب كرده اند. اين يافته با نتايج پژوهشهاي گذشته در اين زمينه همچون كندايك(1995)، كارابينك و كولينز(1996)، دنيك و اكسلي(1998)، ، مگنوسن و همكاران(2000)، يانگ بلود و بينز(2001) ، و بوام برگر(2005) همسوست.

     در تبيين اين يافته براساس ديدگاه سازنده گرايي اجتماعي مي توان گفت كه اساسا يادگيري تفكر انتقادي از طريق توانايي مشاركت در بحث ها و اعمال مرتبط به گروه ايجاد مي شود و لذا دانشجوياني كه با روش حل مساله گروهي آموزش ديده اند چون مساله يا موضوع خاصي مطرح شده و بصورت گروههاي كوچك درباره آن به مطالعه و بحث و انديشه و اظهار نظر پرداخته اند و در اين جلسات از انديشه هاي خود با ذكر دلايل متكي بر حقايق مفاهيم و اصول علمي دفاع كرده اند و در اين فرايند آنها توانايي لازم براي تجزيه و تحليل و ارزيابي عقايد ، انديشه هاي خود و ديگران را كسب كرده اند و در واقع به كارگيري روش حل مساله بصورت فعاليت گروهي موجب تقويت درك و فهم مهارت هاي انتقادي از جمله قضاوت و داوري در مورد افكار مختلف شده است و به پختگي و بلوغ بالاتري دست يافته اند.
     از طرف ديگر استفاده از گروههاي حل مساله فرصت هاي بيشتري را براي تبادل انديشه، بيان همزمان تفكرات مختلف و مشاهده نحوه ي عملكرد فكري دانشجويان مختلف ، زمينه را براي تحول انديشه و تفكر انتقادي فراهم كرده است. با توجه به اينكه تفكر انتقادي به مجموعه اي از فعاليت هاي فكري اطلاق مي شود كه به تحليل، ارزشيابي و قضاوت درباره راهبردها و توليدات فكري مي پردازد (مارزانو و همكاران به نقل از شعباني،1382) در فرايند حل مساله ، نيز سه مرحله طرح مساله انتقال دانش و ارزشيابي و بررسي نتايج وجود دارد به همين دليل مي توان گفت كه دانشجوياني كه به روش حل مساله گروهي آموزش ديده اند توانايي كنترل اجرايي رفتار ، رشد يافته است (فراشناخت) و در قضاوت و داوري به پختگي بيشتري دست يافته اند .

براساس ديدگاه سازنده گرايي شناختي پياژه نيز مي توان گفت كه ساخت هاي ذهني دانشجويان از طريق مواجه شدن با يك مساله واقعي دچار حالت عدم تعادل ، شده است و به تلاش فكري وادار شده اند تا با جستجوي اطلاعات و تبادل انديشه و از طريق كنش متقابل در گروههاي كوچك، افكار ديگران را تجربه كرده و ساختار هاي فكري خود را كه در ابتدا از چهار چوب داوري خود محورانه شكل گرفته بود تغيير دهند و اين فرايند تبادل انديشه كه پياژه آن را انتقال اجتماعي مي نامد موجب تحول در مهارت هاي فكري و آمادگي و نگرش انتقادي آنها شده است.

     يكي ديگر از يافته هاي پژوهش حاضر تاثير روش يادگيري مبتني بر حل مساله گروهي بر سيتماتيك و منظم بودن در تفكر و پژوهشگري دانشجويان است بعبارت ديگر نتايج اين تحقيق نشان داد كه دانشجوياني كه با روش يادگيري مبتني بر حل مساله گروهي آموزش ديدند نسبت به دانشجوياني كه با روش تدريس سنتي آموزش ديدند تفكر سازمان يافته و منظم تري دارند. در تبيين يافته هاي پژوهش حاضر مي توان گفت كه تفكر انتقادي و حل مساله از نظر ماهيت يك چيز هستند و هر دوي آنها از انواع مهارت هاي تفكر به حساب مي آيند به عقيده سيفرت تفكر انتقادي بيشتر با فرايند تفكر و حل مساله بيشتر با فراورده يا نتيجه تفكر سر و كار دارد و بسياري از روانشناسان براي آنها مراحل آموزش و يادگيري يكسان پيشنهاد داده اند(سيف،1382)، لذا با توجه به ويژگي هاي روش يادگيري مبني بر حل مساله مبتني بر فراگير محوري، فعاليت در گروهاي كوچك يادگيري، نقش تسهيل كنندگي آموزش دهنده، روبرو شدن با مسايل واقعي، مساله بعنوان ابزار جمع آوري دانش و خود تنظيمي در جريان يادگيري، پويائي خاصي در كلاس درس بوجود آمده است(دوكي،2003) و لذا دانشجوياني كه با اين روش آموزش ديده اند گرايش و آمادگي يا منشي كسب كرده اند كه بتواند با اشتياق به بررسي و مطالعه منظم يك مساله از ديدگاههاي متفاوت با ديدگاه خود بپردازند و تمايل بيشتر به شناسايي راه حل هاي مختلف و بررسي منظم آنها داشته باشند و در مجموع آمادگي عاطفي ويژه اي براي برخورد منظم نسبت به تكاليف و مسايل پيچيده بدست آوردند.

     يكي ديگر از يافته هاي پژوهش حاضر اين است كه روش حل مساله بر مولفه هاي ديگر تفكر انتقادي يعني حقيقت جويي، تفكر باز، تحليلي بودن، كنجكاوي و اعتماد بخود موثر نبوده است و هيچ تفاوت معني داري در مولفه هاي مذكور در دانشجويان دو گروه مشاهده نشده است. اين يافته نشان مي دهد كه آمادگي و مهارت تفكر تفكر انتقادي يك مهارت سطوح بالاتر تفكر بوده و علاوه از آن تفكر انتقادي تنها يك مهارت نيست بلكه يك منش نيز هست. آمادگي براي قضاوت و داوري و تشكيك در نتايج و اطلاعات فقط به دانش يا موقعيت خاصي كه فرد در آن به صورتي متفكرانه به تمرين آن بپردازد بستگي ندارد بلكه به مجموعه اي از عوامل شخصيتي ماند پشتكار، تحمل، ابهام و ترديد، آمادگي براي درنگ و توقف، منطقي بودن، آزادي در مباحثه و تصور از ديگران وابسته است (اسميت به نقل از شعباني،1382) و با توجه به پيچيدگي تفكر انتقادي و عدم توافق متخصصان تعليم و تربيت در تعريف مفهوم و روش هاي ياددهي و يادگيري تفكر انتقادي (بير،1985) و تاكيد برخي محققان (يه وشن ،2004 ) مبني بر بلندمدت بودن تفكر انتقادي و شروع آن از مدارس و از سالهاي اوليه مي توان گفت كه 14 جلسه آموزش به روش حل مساله گروهي براي رشد گرايش به تفكر انتقادي دانشجويان كافي نبوده است و انجام تحقيقات تداومي در زمينه تاثيرات روش هاي آموزشي در تحقيقات آينده ، راهگشاي ابعاد مهارت تفكر انتقادي خواهد شد.

و تاكيد برخي محققان(يه وشن،2004) مبني بر بلند مدت بودن تفكر انتقادي و شروع آن از مدارس و از سالهاي اوليه مي باشد. 
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