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چکیده

هدف از این پژوهش مقایسۀ اثربخشی دو روش آموزشی ایفای نقش و پرسش و پاسخ بر تفكّر 
انتقادی و مسئولیت پذیری دانش آموزان دختر اول دبیرستان است. این مطالعه از نوع نیمه آزمایشی 
استفاده شده  با گروه کنترل  از طرح چندگروهي پیش آزمون و پس آزمون  آن  است و در اجرای 
است. جامعۀ آماری این پژوهش کلیۀ دانش آموزان دختر پایۀ اول مقطع متوسطه دولتی منطقۀ 
دبیرستان  این منطقه یک  دبیرستان دخترانۀ  بین 35  از  اين صورت كه  به  بود؛  تهران  دو شهر 
به تصادف انتخاب شد. این دبیرستان )هدی( شش کلاس پایۀ اول با 195 دانش آموز داشت. 
پرسشنامۀ تفكر انتقادی واتسون گلیزر )1980( و پرسشنامۀ مسئولیت پذیری نعمتی )1378( بر 
روی این 195 نفر اجرا شد. 45 دانش آموزی که یک نمره انحراف استاندارد پایین تر از میانگین 
ایفای  آموزش  برنامۀ  تقسیم شدند.  و گروه کنترل  آزمایش  گروه  دو  به  تصادفی  به طور  داشتند 
نقش با گروه آزمایشی اول، برنامۀ آموزشی پرسش و پاسخ با گروه آزمایشی دوم، هریک به مدت 
ده جلسه، هفته ای دو جلسه و هر جلسه یک ساعت کار شد. در گروه کنترل هیچ گونه اقدامی 
صورت نگرفت. از هر سه گروه پس آزمون گرفته شد. نتایج نشان داد که هردو روش ایفای نقش 
و پرسش و پاسخ بر مسئولیت پذیری و تفكر انتقادی دانش آموزان اثربخش بوده است. به منظور 
افزایش مسئولیت پذیری و تفكر انتقادی دانش آموزان پایۀ اول مقطع متوسطه، معلمان می توانند 

از روش ایفای نقش و پرسش و پاسخ استفاده کنند.
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مقدمه

از  یکی  را  دانش آموزان«  به  تفكّر  »آموزش  یافت که  را  آموزشی  نظامی  نمی توان  دنیا  در هیچ جای 
اهداف اصلی تعلیم و تربیت نداند، اما آیا به راستی همۀ مدارس روش فکرکردن را به دانش آموزان 
می آموزند؟ رشد و پرورش مهارت های تفكر همیشه مسئله ای پیچیده در تعلیم و تربیت بوده، ولی 
امروز حالتی بحرانی به خود گرفته است، زیرا بروندادِاطلاعاتیِ فرهنگْ از قدرت تفكر انتقادی افراد 
دربارۀ آن اطلاعات فراتر رفته است؛ همچنین، تغییرات مداوم و پیچیدگی روزافزون زندگی، توسعۀ 
شگفت انگیز صنعت، سیر تصاعدی و سریع اطلاعات بشری، ازدیاد بی سابقۀ جمعیت، کشمکش و 
جدال بین ارزش های فکری مختلف ایجاب می کند که در راه رشد نیروی تفكر دانش آموزان بسیار 

بکوشند.

این  آموزشی  نظام  یک  موفقیت  واقعی  تجلی  که  عنوان کردند   )1990( و کایل2  شیمانسکی1 
نیست که دانش آموزان چقدر در ارزشیابی های مدرسه موفق بوده اند. معیارهای واقعی موفقیت یک 
نظام آموزشی این است که برونداد آن نظام، که همان شهروندان اند، چگونه می اندیشند، چه سؤالاتی 
مطرح می کنند، به چه ارزش هایی احترام می گذارند، دربارۀ چه موضوعاتی تعمق می کنند و دیدگاه ها 
و عقایدشان چقدر تحلیل گرایانه و منتقدانه است. بنابراین، اگر شهروندانی متفكر، خلاق و منتقد 

می خواهیم، باید روش فکرکردن را به آن ها بیاموزیم )فقیهی، 1388(.

باتوجه به مطالعاتی که طی دهۀ 70 و 80 میلادی صورت گرفت، پژوهشگران دریافتند که مدارس و 
دانشگاه ها بر تفكر تأکید نمی کنند؛ ازاین رو، احساس خطر کردند و اعلام کردند حفظ کردن مطالب، 
تمرین های طوطی وار، تکالیف سنگین و کلاس های ساکت، کار اصلی مدارس و دانشگاه های سنتی 
است که مانع تحقیق، تولید علم، عقلانیت و تفكر سطح بالا می شود. در مراکز علمی و آموزشی، 
معمولًا معیار اصلیِ خوب و بدْ مربیان و محققّان اند؛ آن ها به دانش آموزان خود می گویند که کارهای 
و  آموزش سطحی  و  نمی گیرد  تفكر صورت  این حالت  در  دهند؛  انجام  و درست  را خوب  خود 
است؛  او حجت  گفته های  و  برمی دارند  یادداشت  معلم  کلام  از  دانش آموزان  می شود.  طوطی وار 
می شود.  آنان  عقلانی  استقلال  مانع  و  می سازد  وابسته  معلم  به  را  دانش آموزان  آموزشْ  این گونه 
دراین حال، آنان حتی در بزرگسالی به دیگران وابسته اند و از معیارهای فکری لازم برخوردار نیستند 
)نصرآبادی، 1384(. به نظرِ بسیاری از فلاسفه و روان شناسان و متخصصان تعلیم و تربیت، تقویت 
تفكر علمی و انتقادی نیازی به توجیه ندارد، زیرا توجه به تفكر به عنوان یک هدف در محور فرایند 
تعلیم و تربیتْ خود گواه این مسئله است. یقیناً موقعیت هر نظامی بستگی به توانایی افراد در تحلیل 
 .)2007 ,Macpherson & Stanovich ;2010 ,Ozkan( مسائل و تصمیم گیری متفكرانه دارد
1 . Schimanski
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انیس لیپمن و پاول1 )2010( معتقدند تربیت انسان های صاحب اندیشه باید نخستین هدف تعلیم و 
تربیت باشد. به نظر پاول، محصول نهایی تعلیم و تربیت باید ذهن کاوشگر باشد.

است  طراحی کرده  را  تفكر  مهارت  برنامۀ  چندین  )1995( کسی که  ارینبرک2  سیگر  به گفتۀ 
برای تدریس تفكر انتقادی در قالب نیازها و منافع فردی و اجتماعی بر عقلانیت تأکید می کند. 
نکات  باشند  قادر  باید  می شوند  فارغ التحصیل  دبیرستان  از  دانش آموزان  وقتی که  است  معتقد  او 
از اعضای خود  انتظاراتی  نیز حق دارد چنین  علمی و اخلاقی هوشمندانه را دنبال کنند و جامعه 
داشته باشد. او پیشنهاد می کند این تولیدات، که تنها با تفكر شاگردان به دست می آید، باید پایه و 
اساس برنامه ریزی تمام دروس باشد، زیرا هدف اصلی تعلیم و تربیت انتقال دانش آموزان از دنیای 
خودمحور، مبتنی بر تجربیات شخصی محدود و واقعیات محسوس و یا تحمیل شده، به قلمروِ دنیای 
انتزاعی تر است که متضمن ارزش ها، بینش ها و حقایق متعدد و گوناگون است. متأسفانه  غنی و 
به رغم وجود نظریه های مختلف دربارۀ ضرورت پرورش و تقویت تفكر انتقادی دانش آموزان، هنوز 

فاصلۀ زیادی بین نظریه و عمل در این زمینه وجود دارد.

براساس یافته های پژوهشی سازمان ملی جوانان، در طیف سنی 18 تا 29 سال، نیمی از جوانان 
ایرانی هویت شغلی محکمی ندارند و بسیاری از آنان در درجات بسیار ضعیف مسئولیت پذیری قرار 
دارند )لطف آبادی، 1381(. مهارت اجتماعی استعدادی است که رفتارهایی را به صورت مثبت و 
منفی تقویت می کند و می تواند در روابط آدمی با دیگران نتایج مثبت و موفقیّت آمیزی داشته باشد 

)لطف آبادی، 1380(.

باشد.  دیگران  با  تفاهم  و  همکاری  به  دستیابی  در  ناتوانی  انسانْ  درماندگی  بزرگ ترین  شاید 
به نظرِ التون مایو3 نتایج ناشی از عدم تعادل میان توسعۀ مهارت های فردی و اجتماعی برای جامعه 

بلانچارد، 1385(. و  )هرسی  است  بوده  فاجعه آمیز 

مسئولیت پذیری مهارتی اجتماعی است و دامنۀ وسیعی از رفتارهای نوجوانان را ازجمله میزان 
وظیفه شناسی،  ادب،  رعایت  دیگران،  و حقوق  مقررات  به  احترام گذاشتن  مشارکتی،  فعالیت های 
امانت داری، نظم پذیری، تصمیم گیری آگاهانه و تعهد را در بر می گیرد. به نظر گلیکان، بالاترین سطح 

اخلاق مبتنی بر اصل مسئولیت پذیری است )ابراهیمی قوام، 1386(.

بدلی4 و گلن5 مسئولیت پذیری اجتماعی را نوعی احساس تعهد و پایبندی به دیگران، تبعیت از 
قواعد و معیارهای اجتماعی و درک قوانین گروهی می دانند )سبحانی نژاد، 1379(.
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براندن1 )1385( مسئولیت پذیری شخصی را به معنای پاسخ گوبودن دربارۀ انتخاب ها و تصمیم ها 
و رفتار خود می داند.

آزادی معنوی  مانند  فرانکل می گوید مسئولیت شخصی  لزوم مسئولیت پذیری شخصی،  دربارۀ 
یکی از ابعاد هستی انسان است و می تواند ما را به تحقق بیشتر خود راه ببرد و استعدادها را از قوه 

به فعل درآورد )شولتس، 1385(.

باتوجه به اینکه احساس مسئولیت بیانگر نوعی نگرش و مهارت است، مانند هر نوع نگرش و 
مهارتی، آموختنی و اکتسابی است )برونر، به نقل از فولادچنگ، 1382(. این مهارت به تدریج و از 
ابتدای زندگی به وجود می آید. درواقع، یک شخص هرگز نمی تواند رفتاری مسئولانه از خود نشان 

دهد، مگر آنکه آن را در طول زندگی آموخته باشد )ماسنو همکاران، 1370(.

مؤلفه هایی که توضیح داده شد باید با روشی مناسب آموزش داده شوند. به این منظور دو روش 
ایفای نقش و پرسش و پاسخ برای آموزش تفكر انتقادی و مسئولیت پذیری انتخاب، بررسی و مقایسه 

شد.

هر شخصی روشی خاص برای ارتباط با افراد و رویایی با رخ دادها دارد. ممکن است فردی اکثر 
مردم را متقلب و غیرقابل اعتماد بداند؛ ممکن است فردی دیگر احساس کند که همة مردم جالب اند 
و با آغوش باز به استقبال ملاقات با افراد جدید برود. به همین سان، افراد رفتار دیگران نسبت به 
خود را ارزشیابی می کنند و خود را به عنوان فردی قوی و زیرک یا شاید ترسو و کودن می بینند و 
براساس آن عمل می کنند. این گونه احساسات دربارة مردم، موقعیت ها، و دربارة خود بر رفتار افراد 
تأثیر می گذارد و نحوة تصمیم گیری آنان در موقعیت های گوناگون را تعیین می کند. برخی از افراد 
پرخاشگرانه و خصومت آمیز با دیگران برخورد می کنند و قلدری نشان می دهند. برخی دیگر خود را 
کنار می کشند، در گوشة عزلت به سر می برند و آدمی خجالتی و رنجور جلوه می کنند. واکنش هایی 
که افراد از خود نشان می دهند نقش می نامند. نقشْ طرحی از تداوم احساسات، کلمات، اقدامات 
و رفتار خاص و عادت یافته در ارتباط با دیگران است. ممکن است افراد از نقشی که پذیرفته اند 
دلیل  به  دیگران  احساسات  و  نگرش ها  دربرابرِ  آنان  سوء تفاهم  است  ممکن  و  نباشند  خوشحال 
نشناختن نقش خود و نداشتن دلیل برای ایفای آن باشد. دو نفر می توانند با احساساتِ همسان به 
روش های بسیار مختلفی رفتار کنند. آنان می توانند هدف های مشابهی را مطلوب بدانند، ولی به دلیل 
کج فهمی از رفتار دیگری نتوانند به هدف خود برسند. بنابراین، برای درک روشن فرد از خود و 

دیگران، آگاهی او از نقش ها و نحوة ایفای آن بسیار مهم است )جویس و دیگران، 1382(.

مورد  دارد که  فرد  اجتماعی  و  شخصی  بعد  دو  در  ریشه  روش تدریس  یک  به مثابۀ  نقش  ایفای 

1. Branden
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تأکید آموزش و پرورش است. چنین روش تدریسی به یادگیرندگان کمک می کند تا منظور خودشان 
دربارة  را  خود  تصورات  مبهم  نکات  و  بیابند  می کنند  زندگی  آن  در  اجتماعی که  فضای  درون  را 
وجود خویش با یاری گرفتن از گروه های اجتماعی روشن کنند. روش حاضر ایجاب می کند که در 
به ویژه  به صورت همیار و مشترک فعالیت کنند،  یادگیرندگان در تحلیل موقیعت های اجتماعی  آن 
یادگیرندگان راه حل مسائل بین شخصی را در این روش می یابند و شیوة آزادمنشانه برای پرداختن به 
چنین روش هایی سبب   .)1378 به وجود می آورند )احدیان،  را  از موقعیت های اجتماعی  انواعی 
می شود تا یادگیرندگان با موضوعات درسی همراه و همگام شوند و خود را در متن زندگی فردی 
و اجتماعی ببینند و به آنچه در اندیشه و ذهن دارند عینیت ببخشند و توانمندی هایشان را باتوجه به 
سازگاری هایی که از عهده شان برمی آید درک کنند، آن ها را تقویت کنند یا اینکه تصمیم بگیرند برای 

رسیدن به اهداف خود بیشتر بکوشند.

ایفای نقش، در ساده ترین شکل خود، درافتادن با مسائل به طورعملی است. در این فرایند، مسئله 
بحث  به  فکری  و  عملی  مجموعه فعالیت های  و  می گیرد  فعالیت هایی صورت  می شود،  مشخص 
گذاشته می شوند. برای عملی شدن ایفای نقش، عده ای از دانش آموزان نقش ایفا می کنند و برخی هم 
موقعیت را مشاهده می کنند و می کوشند تا درک و فهم درستی از آن به دست آورند. فرایند ایفای 
به وسیلۀ  انگاشته می شود که  ابزاری  به مثابۀ  را پی می افکند که  انسانی  از رفتار  نمونۀ مناسبی  نقشْ 
آن، یادگیرندگان احساسات خود را درمی یابند، از بینشی که دربارۀ نگرش ها، ارزش ها و ادراکات 
دست می دهد بهره مند می گردند، نگرش ها و مهارت های حل مسئله را بسط می دهند و به بررسی 
موضوع درسی از چشم اندازهای گوناگون اقدام می کنند. به هرروی، ایفای نقشْ برای یادگیرندگانْ 
موقعیت یادگیری مبتنی بر تجربه ایجاد می کند. این باور در روش تدریس ایفای نقش برجسته است که 
می توان موقعیت واقعی زندگی را با موضوع درسی مقایسه کرد. ازاین روست که فعالیت های مربوط به 
روش تدریس ایفای نقش سبب پدیدآیی پاسخ های اثرگذار و سازنده می شود، هم از جنبۀ شخصی و 
هم از جنبۀ تخصصی و اجتماعی؛ زیرا فعالیت های همیارانۀ دانش آموزان راه های جدیدی برای نحوۀ 

تجربه افزایی و دانش سازی به وجود می آورد )آقازاده، 1384(. مراحلِ این روشْ بدین شرح است:

مرحلۀ اول: انتخاب موضوع

شناسایی و انتخاب موضوعْ اولین قدم برای الگوی ایفای نقش است و انتخاب آن به دو صورت 
است: موضوع درس )مورد تدریس( یا موضوعات دل خواه كه دانش آموزان كلاس براساس علایق 
خود انتخاب می كنند در هردو صورت، باید ابعاد گوناگون آن تشریح، و به همۀ فراگیران تفهیم شود 
تا بازیگرانِ نقش ها مفهوم اصلی را درك كنند. در این مرحله، مواردی بدین شرح باید رعایت شود:

1. موضوع واضح و روشن  شود، به نحوی كه برای همه فهم پذیر باشد؛ 
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2. موضع كلی موردعلاقه وتوافق بچه ها باشد؛ 

3. موضوع دارای اهداف مهم اجتماعی باشد؛

4. موضوعْ اجراپذیر، و در ساختار الگوی ایفای نقش قابل بحث باشد؛

5. واژه های موجود در موضوع تعریف و مشخص گردد؛

6. موضوع جذاب و متناسب با توانایی های ذهنی و روانی دانش آموزان باشد. یادگیریْ ارتباطی 
به وجود  یادگیری  امکان  باشند،  منفعل  یادگیرندگان  اگر  بدیهی ست كه  و  تعاملی است  و  دوطرفه 
نخواهد آمد. در این روش، همۀ افراد نقش  دارند و باید در موعد مقرر نقش خود را ایفا كنند و سپس 

به صورت فعال، در جریانِ آموزش فعالیت کنند.

مرحلۀ دوم: نوشتن نمایشنامه

آغاز  از  فعالیت ها  مرحله، كلیۀ  این  در  است.  نقش  ایفای  الگوی  اصلی  پیکرۀ  نمایشنامه   نگارش 
با كمك و همکاری مربی، مراحل را  به صورت محاوره ای نوشته می شود و دانش آموزان،  تا پایان 
ارزش های  رعایت  مراحل گنجانده شود.  یکایك  در  باید  اصلی موضوع درس  اهداف  می نویسند. 
بنابراین، محتوای  الزامی است.  نامناسب  نامطلوب و محتواهای  از عادت های  پرهیز  اجتماعی و 
اصلی در ایفای نقشْ همین مرحله است و پیام اصلی درس باید در این قسمت مطرح، و ازطریق 
اجرای آن به دانش آموزان منتقل شود. دانش آموزان باید راهکارهای اجرایی را در مراحل بعد اجرا 
كنند. در این مرحله، باید توان دانش آموزان رعایت شود و اطلاعات و زمینه های فكری آنان درنظر 

گرفته شود که این نکات بسیار مهم است.

نمایشنامه باید دارای ابتدا و انتها باشد و متنِ آنْ آموزش های لازم را بدهد. اگر نمایشنامۀ موردنظر 
خوب تنظیم نشود، انگیزۀ دانش آموزان برای اجرا کم می شود و ممکن است نمایش جذابیت موردنظر 
دانش آموزان  بینش  براساس  و  باشد  قابل فهم  و  حتی الامکان كوتاه  باید  باشد. جملات  نداشته  را 
تنظیم شود. بین جملات و تنظیم محتوا باید ارتباط و توالی منطقی وجود داشته باشد و موضوعات 

به صورت اصولی با یکدیگر همسو باشند. 

مرحلۀ سوم: تعیین نقش ها 

انتخاب بازیگران براساس توانایی و علاقۀ آنان به نقش های موردنظرْ مهم ترین بخش الگوی ایفای 
نقش است. فعالیت های لازم برای مراحل الگو در این مرحله مشخص می گردد و تعداد نقش ها و 

گزینش افراد و دیگر موارد اجرایی باید مدنظر قرار گیرد.

شناخت شخصیت افراد و ویژگی های رفتاری، ساختار بدنی )قد، وزن، سن و جز این ها( اهمیتی 
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بسیار دارد. معلم یا مربی، در مقام كارگردان نمایش، پیش از هرچیز باید بازیگران را خوب بسنجد، 
توانایی های آن ها را بشناسد و برای ایفای نقش های موردنظر آن ها را پیشنهاد كند. نظر دانش آموزان 

دیگر و ناظران نیز در این انتخاب موثر است.

گفتنی است كه تفسیر و تبیین نقش های مثبت و منفی ارزش بسیار دارد، زیرا ممکن است بعضی 
را  افراد  نباید شخصیت  بنابراین،  بگذارد.  فراگیران  بر  آثار سوئی  باشد،  منفی  به ظاهر  نقش ها كه 
براساس نقش ها تعریف كرد. به علاوه، در درس های دیگر نقش  ها باید عوض شود و یك نفرْ همیشه 

بازیگر یك نوع نقش نباشد.

مرحله چهارم: تهیۀ امکانات و تجهیزات لازم

براساس نمایشنامۀ تدوین شده، امکانات موردنظر باید شناسایی و فراهم گردد. نقش این وسایل در 
تكوین و تقویت روند اجرا و اثرگذاری نمایشنامه بسیار مهم است و به ویژه برای فراگیران، جذابیت 
و كشش خاصی دارد. ساخت فضا، صحنه آرایی مناسب و دیگر ملزومات یا امکانات باید فراهم آید 
و نحوۀ كاربرد آن ها برای بازیگران تشریح شود. بهتر است از وسایل ساده و قابل دسترس استفاده 

شود و وسایل صحنه را حتی الامکان خود دانش آموزان بسازند.

مرحلۀ پنجم: آمادگی و تمرین مقدماتی

مربی گروه،  راهنمایی  با  شود.  آمادگی هایی كسب  باید  وظایف،  تشریح  و  نقش ها  تعیین  از  پس 
از: عبارت اند  آمادگی ها  این  تمرین کنند.  را  مقدماتی  باید  بازیگران 

1. به خاطرسپردنِ نقش  مربوط به خود؛

2. مطالعۀ دقیق تمام نمایشنامه برای اطلاع از نقش دیگران؛

3. شناخت چهره  و گریم صورت ها و دیگر اعضا در صورت نیاز؛

4. شناخت و ساخت وسایل و امکانات؛ 

5. شناخت و تمرین مراحل اجرایی به صورت متوالی.

مرحلۀ ششم: اجرای نمایشنامه

در این مرحله، در حضور دیگر دانش آموزان و مربی، گروه بازیگران نقش های خود را اجرا می كنند. 
به صورت  را  بازیگران  باید  او  بسیار مهم است.  حضور مربی، در مقام هدایت كننده و كارگردان، 
ایفای نقش و انجام دادن نمایش در كلاسْ مرحلۀ  غیرمستقیم هدایت كند. مرحلۀ اجراییِ الگوی 
اصلی است. در این مرحله، تماشاگران با دقت و رعایت دقیق نظمْ روند نمایش را تماشا، و در 
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یادداشت می كنند. گفتنی ست كه دیگر  را  امکان، نكات مهم و نظریات اصلاحی خویش  صورت 
اهداف و انتظارات آموزش و پرورش باید در رفتار و گفتار بازیگران نمایان شود. همچنین توجه شود 
كه روند اجرایی نمایشْ اهداف را تحت الشعاع قرار ندهد و روش اجرای کار از اهدافِ آن کار دور 

نشود.

مرحلۀ هفتم: بحث، بررسی و ارزشیابی

پس از پایان مرحله اجرایی، تماشاگران به صورت گروهی و با هدایت معلم به ارزشیابی و بررسی 
كلیۀ مراحل اجرا می پردازند و انتقادات و پیشنهادهای خود را ارائه می دهند. هدف از این مرحله 
اصلاح و تقویت نكات مثبت و رفع نكات منفی نمایشنامه و اجرای نقش هاست. پس همۀ نظریات 

باید در تصمیمات بعدی لحاظ شود.

این پیشنهاد ها برای معلم، كه كارگردان نمایشنامه است، اهمیتی بسیار دارد، زیرا با رعایت آن ها، 
اثربخشیِ روش افزایش می یابد. در این مرحله، دریافت و تکثیر نمایشنامه و روند اجرایی آن برای 

دانش آموزان نیز باید بررسی و تحلیل شود )فضلی خانی، 1382(.

را  آن شاگرد  به وسیلۀ  معلّم  است که  روشی  دیالکتیک سقراطیْ  یا  پرسش و پاسخ  روش تدریس 
با  می کوشد  روش، شاگرد  این  در  می کند.  تشویق  مطلبی  بیان  یا  مفهومی جدید  دربارة  تفكر  به 
کوشش های ذهنی از معلوم به مجهول حرکت کند. این روش را سقراطی نیز گفته اند. سقراط معتقد 
بود دانش در طبیعت افراد وجود دارد، کافی است که معلم زمینه را مساعد کند و به شاگرد کمک 
کند تا او خود به دانش موردنظر برسد. سقراط در جلسات بحث با شاگردانش، درابتدا، به انتقال 
اطلاعات یا پاسخ به سؤال یا مسئله ای نمی پرداخت، بلکه از راه پرسش های متوالی، افراد را به تفكّر 
وا می داشت و آنان را گام به  گام هدایت می کرد تا خود جوابِ درست را کشف کنند )شعبانی، 1378: 

.)265-264

معلم در روش پرسش و پاسخ، هنگام جلب توجه شاگرد به مطلب یا درس جدید و تدریس آن، 
ذهنی  فعالیت های  برنامه ریزی شده،  سؤال های  طرح  با  بلکه  نمی پردازد،  مطلب  بیان  به  مستقیماً 
شاگردان را در مسیر مطالب و مفاهیم جدید قرار می دهد و آن را هدایت می کند تا خودشان مفاهیم 
جدید را درک کنند. این روش برای مرور مطالبی که قبلًا آموخته شده است یا برای ارزشیابی میزان 
ادراکی که شاگردان از مفهوم درس دارند و برای پرورش قدرت تفكر و استدلال آنان روشی بسیار 

مؤثر است.

این روش بر سه اصل متکی است:

1. وجود سؤال یا مسئله ای که کنجکاوی شاگردان را برانگیزد و آنان را وادار به تلاش ذهنی کند؛
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2. طرح سؤال های متوالی برای تداوم فعالیت های ذهنی؛

3. هدایت تلاش ذهن برای کشف آگاهانۀ مسئله به طوری که نتیجۀ آن به خلاقیت فکری و کسب 
دانش منجر شود.

قدرت  تقویت  علایق،  و  توانایی ها  تفكر،  تحریک  و  تشخیص  پرسش و پاسخ  روش  از  هدف 
در  اعتمادبه نفس  ایجاد  و  دانسته های گذشته  و  تجارب  از  استفاده  قضاوت  و  استدلال، سنجش 

.)265-264  :1378 )شعبانی،  است  شاگرد 

پیشینه، اهداف و روش پژوهش

تن دام و وولمن1 )2004(، در پژوهشی با موضوعِ »تفكّر انتقادی به عنوان یک صلاحیت شهروندی 
و راهبردهای تدریس« دو مسئله را بررسی کردند. بخش نخستِ این پژوهش به راهبردهای آموزشی 

مربوط بود که باعث ارتقای تفكر انتقادی در دانش آموزان می شد که عبارت ا ند از:

الف( توجه به پیشرفت عقاید معرفت شناختی دانش آموزان؛

ب( ارتقای یادگیری فعال؛

ج( برنامۀ درسی مسئله محور؛

د( تحریک تعامل بین دانش آموزان؛

ه( یادگیری مبتنی بر موقعیت های واقعی زندگی.

این تحقیق برای اثبات اثربخشی برنامه ها به خصوص برای ارتقای تفكر انتقادی شکست خورد. 
دیدگاه  یک  از  انتقادی  تفكر  برای  آموزشی  چارچوب  دربارۀ  پیشنهاداتی  مقاله  این  دومِ  قسمت 
ساختارگرایی اجتماعی داد. یادگیری تفكر انتقادی به صورت کسب صلاحیت شرکت کردن منتقدانه 
در اجتماعاتی که فرد عضو آن است تصور می شود. اگر آموزش و پرورش چیزی فراتر از شرکت 
منتقدانه در اجتماعات است، باید فرصت هایی در کلاس و مدرسه برای مشاهده، تقلید و تمرین 

منتقدانه و بازخورددادن براساس آن فراهم کند.

انتقادی در نوجوانان توسط مارین و هالپرن2  پژوهشی با عنوان فن آموزش برای توسعۀ تفكر 
)2011( انجام گرفت. یافته های این پژوهش نشان داد که آموزشِ صریح و روشنْ روشی مؤثر برای 

آموزش مهارت های تفكر انتقادیِ دانش آموزان دبیرستانی است.

فتحی )1392( پژوهشی با عنوان اثربخشی آموزش راهبردی تفكر بر تفكر انتقادی دانش آموزان 
دارد.  انتقادی  تفكر  افزایش  بر  معنی داری  تأثیر  تفكر  آموزش  بود که  این  بیانگر  نتایجْ  داد.  انجام 
1 . Dam &Volman
2 . Marin & Halpern
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تفكر انتقادی می تواند ازطریق آموزش مستقیم تفكر در کلاس و مشارکت آزمودنی ها در بحث ها و 
فعالیت های کلاسی و نیز درگیرکردن آن ها در فرایند تفكر افزایش یابد.

گنجی)1392( در مقاله ای با عنوان »اثربخشی آموزش مهارت های پرسشگری به معلمان بر تفكر 
انتقادی دانش آموزان متوسطه« نشان داد که دانش آموزان هردوگروه ازنظر سن، معدل، بهرۀ هوشی 
و تفكر انتقادی و زیرمقیاس های آن باتوجه به نمره های پیش آزمون همگن بودند. تحلیل کوواریانس 
نشان داد که آموزش مهارت های پرسشگری به معلمان باعث افزایش دوازده درصدی تفكر انتقادی 
دانش آموزان شده است. در پنج زیرمقیاسِ تفكر انتقادی، تحلیلْ نُه درصد، ارزیابیْ دوازده درصد، 
استنتاجْ چهار درصد، استدلالِ قیاسی شش درصد و استدلالِ استقرایی پنج درصد افزایش یافته 
بود. تفاوت میانگین نمرۀ مهارت های تفكر انتقادی به طورکلی و پنج زیرمقیاسِ آن در دانش آموزان 

رشته های الکتروتکنیک وعلوم انسانی معنادار نبود.

هنگ سون اوراتاناراکسا1 و همکاران )2012( در پژوهشی با عنوان طراحی چارچوب محیط های 
دادند  نشان  می دهد  ارتقا  را  تایلند  در  یادگیرندگان  انتقادی  تفكر  و  مسئولیت پذیری  یادگیری که 
مرکز  منابع،  مرکز  مشکل محور،  می شود:  عوامل  این  شامل  پژوهش  این  در  پیشنهادی  الگوی  که 
مشارکت و همکاری، مرکز داربست زنی، مرکز ابزارشناختی، مدیریت، مرکز مسئولیت پذیری، مرکز 

انتقادی. تفكر 

بر  نقش  ایفای  روش تدریس  اثربخشی  »بررسی  عنوان  با  پژوهشی  در   )1390( الله دوستی 
مهارت های اجتماعی و رشد اخلاقی دانش آموزان دختر دوم راهنمایی منطقۀ 15 شهر تهران« نشان 
داد روش آموزشی ایفای نقش به طور معناداری در مقایسه با گروه کنترل باعث افزایش رشد اخلاقی 

اجتماعی می شود. مهارت های  و 

باتوجه به آنچه گفته شد، در پیشینۀ پژوهش کمتر مقایسۀ اثربخشی این دو روش با هم بررسی 
بر  پرسش و پاسخ  و  نقش  ایفای  روش  دو  اثربخشی  تعیین  هدف  با  حاضر  پژوهش  است.  شده 
مسئولیت پذیری و تفكر انتقادی انجام شده است.  فرضیه های مطرح شده در این پژوهش عبارت ند 

از:

1. آموزش روش ایفای نقش بر افزایش تفكر انتقادی دانش آموزان دختر سال اول مؤثر است.

2. آموزش روش پرسش و پاسخ بر افزایش تفكر انتقادی دانش آموزان دختر سال اول مؤثر است.

3. آموزش روش ایفای نقش بر افزایش مسئولیت پذیری دانش آموزان دختر سال اول مؤثر است.

مؤثر  اول  سال  دختر  دانش آموزان  مسئولیت پذیری  افزایش  بر  پرسش و پاسخ  روش  آموزش   .4
است.

1 . Hongsunee Uarattanaraksa
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5. بین اثربخشی روش آموزش ایفای نقش و پرسش و پاسخ بر افزایش تفكر انتقادی دانش آموزان 
سال اول دبیرستان تفاوت وجود دارد.

6. بین اثربخشی روش آموزش ایفای نقش و پرسش و پاسخ بر افزایش مسئولیت پذیری دانش آموزان 
سال اول دبیرستان تفاوت وجود دارد.

این پژوهش از نوع کاربردی و با روش نیمه آزمایشی و طرح سه گروهی پیش آزمون و پس آزمون 
با گروه کنترل است. جامعۀ آماری این پژوهش را کلیه دانش آموزان دختر پایۀ اول مقطع متوسطۀ 
این  دخترانه  دبیرستان  بین 35  از  این صورت كه  به  می داد.  تشکیل  تهران  دو شهر  منطقه  دولتی 
منطقه، یک دبیرستان به تصادف انتخاب شد. این دبیرستان )هدی( دارای 6 کلاس پایۀ اول و 195 
دانش آموز بود. پرسشنامۀ تفكر انتقادی واتسون گلیزر )1980( و پرسشنامۀ مسئولیت پذیری نعمتی 
)1378( بر روی این 195 نفر اجرا شد. 45 دانش آموزی را که دارای یک نمره انحراف استاندارد 
پایین تر از میانگین بودند به طور تصادفی به دو گروه آزمایش و یك گروه کنترل تقسیم کردیم. برنامۀ 
آموزشی ایفای نقش به مدت ده جلسه، هفته ای دو جلسه به مدت یک ماه و هرجلسه یک ساعت با 
گروه آزمایشی اول، برنامۀ آموزشی پرسش و پاسخ به همین شکل ده جلسه با گروه آزمایشی دوم کار 
شد. در گروه کنترل هیچ گونه مداخله ای صورت نگرفت. آن گاه از هر سه گروه پس آزمون گرفته شد.

دیاگرام طرح مورد استفاده بدین شرح است:

   R     o1     x1     o2      :گروه آزمایش اول

  R      o1    x2      o2     :گروه آزمایش دوم

          R       o1    -       o2             :گروه كنترل

ابزار مورداستفاده در این تحقیق به این شرح است:

پرسشنامۀ واتسون  ـگلیزر )1980( حاوی  انتقادی واتسون  ـگلیزر )فرم الف(1:  آزمون تفكّر  الف( 
هشتاد سؤال در پنج بخش استنباط، تشخیص پیش فرض ها، استنتاج، تعبیر و تفسیر و ارزشیابی 
دلایل است. نمرۀ کلی آزمون هشتاد و بیشترین نمرۀ هر آزمودنی از هر بخش شانزده است. نمرات 
در بخش استنباط ازطریق درستی و نادرستی عبارات، در بخش شناسایی مفروضات با تشخیص 
وجود یا عدم وجود پیش فرض ها در عبارات ذکر شده یا نشده از موقعیت ها، در بخش استنتاج با 
مشخص کردن نتایج استخراج شده و یا نشده از موقعیت ها، در بخش تعبیر و تفسیر با مشخص کردن 
با  ارزشیابی دلایل  از شرح حال ها و بالأخره در بخش  یا نشده  تعبیر و تفسیرهای استخراج شده 
پاسخ  هر  به ازای  آزمون  این  در  به عبارت دیگر،  می آید.  دست  به  و ضعیف  قوی  دلایل  تشخیص 

1 . Watson-Glaser Critical Thinking Appraisal (A form)
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صحیح یک نمره به فرد تعلق می گیرد و مجموع پاسخ های صحیح به پرسش های آزمون، نمرۀ کل 
آن محسوب می شود )حداکثر هشتاد نمره(. هریک از آزمودنی ها برحسب امتیاز کل کسب شده از 
آزمون می توانند در یکی از طبقات ضعیف )کمتر از 54(، متوسط )59-54( و قوی )60-80( 
ازنظر توانایی تفكر انتقادی قرار گیرند. در تقسیم بندی نمرات در هر بخش طبقۀ ضعیف نمرۀ 10 
و کمتر، طبقۀ متوسط 11 و طبقۀ قوی 16-12 در نظر گرفته شد. زمان لازم برای پاسخ دهی به 
سؤالات آزمون شصت دقیقه است. این آزمون بعد از ترجمه به زبان فارسی و ویرایش، به منظور 
هماهنگی و تطبیق آن با عوامل فرهنگی و اجتماعی ایران، بررسی شد. در پژوهشی که اسلامی و 
معارفی )1389( انجام دادند ازطریق مطالعه ای مقدماتی پیشین، روایی آزمون تفكر انتقادی ازطریق 
اعتبار تی زوجی )t -0.4( مشخص شد. پایایی این پرسشنامه را جعفر آبادی و عبدلی )1389(، 

با ضریب آلفای کرونباخ، 0/70 به دست آورند.

ب( آزمون مسئولیت پذیری فردی و اجتماعی نعمتی: این پرسشنامه را که 78 سوال دارد پری 
سیما نعمتی در سال 1388 ساخته و هنجاریابی کرده است. نمره گذاری این پرسشنامه به این صورت 
است که هر عبارت پنج گزینه دارد: کاملًا موافق، بی نظر، مخالف، کاملًا مخالف. نمره گذاری از 
سیستم یک تا پنج پیروی می کند. در سؤالاتی که مستقیم نمره گذاری می شوند، اگر آزمودنی گزینۀ 
کاملًا مخالف را انتخاب کند، نمرۀ یک و اگر گزینۀ مخالف را انتخاب کند، نمرۀ دو؛ اگر گزینۀ 
بی نظر را انتخاب کند، نمرۀ سه؛ اگر گزینۀ موافق را انتخاب کند، نمرۀ چهار و اگر گزینۀ کاملًا موافق 
را انتخاب کند نمرۀ پنج می گیرد. نمره گذاری سؤالات معکوس برعکس است، یعنی سؤال های 6، 

.46 ،44 ،42 ،40 ،38 ،36 ،34 ،32 ،30 ،28 ،26 ،24 ،22 ،20 ،18 ،16 ،12 ،10 ،8

روایی آزمون را با دو روش روایی محتوایی و روایی سازه بررسی کردند. در این پژوهش برای 
بررسی روایی محتوایی، از نظرات متخصصان روان شناسی و خود دانش آموزان استفاده شد. برای 
تعیین روایی سازه در پژوهش حاضر از روش های تحلیل عاملی و تفاوت های گروهی استفاده شد. 
داده های به دست آمده از پژوهش با استفاده از روش تحلیل عاملی و با استفاده از چرخش واریماکس 
اشتراکات سؤال ها )همبستگی  و  از هفت عامل تشکیل شده  آزمون  داد  نشان  نتایج  تحلیل شد. 
تک تک سؤالات با مفهوم کلی آزمون یعنی مسئولیت پذیری( بین 0/48 و 0/78 و اکثراً بالا بوده 
است. بررسی روایی سازه ازطریق تفاوت های گروهی نیز بر روی دو گروه با مسئولیت پذیری بالا و 
پایین، با استفاده از آزمون t برای گروه های مستقل صورت گرفت که نتایج تفاوت معناداری را در 
تمامی هفت عامل ذکر شده، نشان داد. یعنی آزمون مسئولیت پذیری محقق ساخته به خوبی توانسته 
این  پایایی  از روایی سازۀ بالایی برخوردار بوده است.  از یکدیگر تفکیک کند و  این دو گروه را 

پرسشنامه با ضریب آلفای کرونباخ 0/94 به دست آمد.
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نتایج

جدول 1. نتایج آزمون های معناداری تحلیل واریانس چند متغیری )MANOVA( مسئولیت پذیری و تفكر انتقادی در دانش آموزان گروه های آزمایشی 
و کنترل.

مجذور اتاd.fP خطاd.f فرضیهFمقدارنام آزمون

0/0000/785<0/9268/1610100اثرپیلایی

0/0000/785<0/2549/661098لامبداویلکز

0/0000/785<2/5410/731096اثرهتلینگ

0/0000/785<1/8518/55550بزرگ ترین ریشۀ خطا

از  استفاده  قابلیت  آزمون ها  همان طورکه در جدول 1 ملاحظه می شود سطوح معنی داری همۀ 
تحلیل واریانس چندمتغیری )مانوا( را مجاز می شمارند. این نتایج نشان می دهد که بین گروه های 
دانش آموزان، حداقل ازنظر یکی از متغیرهای وابسته تفاوت معنی داری وجود دارد. مجذور اتا )که 
نشان می دهد  است(  و عضویت گروهی  وابسته  متغیرهای  بین  درواقع مجذور ضریب همبستگی 
که تفاوت بین سه گروه باتوجه به متغیرهای مسئولیت پذیری و تفكر انتقادی در مجموع معنی دار 
است و میزان این تفاوت حدود 59درصد واریانس مربوط به اختلاف بین سه گروه در تأثیر متقابل 

متغیرهای وابسته است.

جدول 2. نتایج آزمون تحلیل واریانس چندمتغیری )MANOVA( تفكر انتقادی و مسئولیت پذیری در دانش آموزان گروه های آزمایش و کنترل

ssDfMSFPمتغیر وابسته

2604/5321302/34518/330/001خودمدیریتی

780/4052286/95220/420/001نظم پذیری

597/2322327/5597/710/001قانونمندی

189/2152694/46223/590/001امانت داری

4682428/62512/410/001/ 942وظیفه شناسی

296/3242763/4659/630/001سازمان یافتگی

480/5052156/62119/250/001پیشرفت گرایی

1212652/52210/470/001/ 635استنباط

22611/340/001/ 324/862289بررسی پیش فرض ها

29515/850/001/ 821/5022390استنتاج

6522537/42913/230/001/ 1025تفسیر

175/1512052/9518/590/001ارزیابی مدارک
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و  نقش  ایفای  روش  با  آموزش  تحت  دانش آموزانی که  می دهد  نشان   2 جدول  همان طور که 
تمامی  در  نکرده اند  دریافت  را  آموزش  این  به گروه کنترل که  نسبت  گرفته اند  قرار  پرسش و پاسخ 
امانت داری،  قانونمندی،  نظم پذیری،  خودمدیریتی،  یعنی  مسئولیت پذیری،  خرده مقیاس های 
وظیفه شناسی و پیشرفت گرایی، و تفکر انتقادی یعنی استنباط، بررسی پیش فرض ها، استنتاج، 

آورده اند. دست  به  بالاتری  نمرات  معناداری  به طور  مدارک  ارزیابی  و  تفسیر 

جدول 3. مقایسۀ میانگین تفاضل نمرات مسئولیت پذیری و تفكر انتقادی در دانش آموزان گروه آزمایش و کنترل با آزمون توکی

X ± SDگروهمتغیر وابسته

1. مسئولیت پذیری

1. خودمدیریتی

5/1±27/5پیش1. ایفای نقش

6/3±39پس

5/2±28/5پیش2. پرسش و پاسخ

6/1±37پس

4/8±27/9پیش3. کنترل

4/9±28/3پس

2. نظم پذیری

4/5±25/6پیش1. ایفای تقش

5/2±35/6پس

4/6±25/4پیش2. پرسش و پاسخ

4/9±33/7پس

4/7±25/6پیش3. کنترل

4/8±26/3پس

3. قانونمندی

6/4±36/2پیش1. ایفای نقش

7/3±48/2پس

6/7±36/9پیش2. پرسش و پاسخ

7/8±74/4پس

6/2±36/8پیش3. کنترل

6/4±35/7پس

4. امانت داری

3/9±14/1پیش1. ایفای نقش

4/6±35/9پس

3/9±14/3پیش2. پرسش و پاسخ

4/7±24/6پس

3/6±14/2پیش3. کنترل
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4/2±13/9پس

5. وظیفه شناسی

2/8±10/9پیش1. ایفای نقش

3/3±25/2پس

2/9±11/3پیش2. پرسش و پاسخ

3/4±23/8پس

3/1±11/4پیش3. کنترل

3/3±12/2پس

6. سازمان یافتگی

4/2±15/6پیش1. ایفای نقش

5/4±29/2پس

4/3±15/9پیش2. پرسش و پاسخ

5/6±27/3پس

4/6±15/3پیش3. کنترل

5/7±15/7پس

7. پیشرفت گرایی

2/7±11/3پیش1. ایفای نقش

3/8±24/6پس

2/6±10/9پیش2. پرسش و پاسخ

3/7±22/7پس

3/3±11پیش3. کنترل

2/9±11/3پس

2. تفكّر انتقادی

1. استنباط

3/1±7/1پیش1. ایفای نقش

4/5±12/5پس

2/3±7/2پیش2. پرسش و پاسخ

4/6±13/6پس

3/3±6/3پیش3. کنترل

3/6±7/1پس

2. بررسی پیش فرض ها

3/2±7/2پیش1. ایفای نقش

4/5±13/5پس

3/1±6/9پیش2. پرسش و پاسخ

4/8±14/1پس

4/2±7/3پیش3. کنترل

4/6±8/1پس

3/5±6/2پیش1. ایفای نقش3. استنتاج
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4/8±12/2پس

3/6±6/4پیش2. پرسش وپاسخ

4/9±13/9پس

4/2±6/5پیش3. کنترل

3/8±5/9پس

4. تفسیر

3/1±6/9پیش1. ایفای نقش

4/6±12/6پس

3/2±6/8پیش2. پرسش و پاسخ

4/7±14/3پس

3/3±6/5پیش3. کنترل

4/5±6/4پس

5. ارزیابی مدارک

3/2±7/5پیش1. ایفای نقش

4/5±13/2پس

2/9±8پیش2. پرسش و پاسخ

4/6±15/2پس

3/1±6/5پیش3. کنترل

4/2±7/5پس

مؤلفه های  تمامی  بر  نقش  ایفای  آموزشی  روش  داد  نشان  توکی  تعقیبی  آزمون  از  استفاده 
و  وظیفه شناسی  امانت داری،  قانونمندی،  نظم پذیری،  خودمدیریتی،  یعنی  مسئولیت پذیری، 
پیشرفت گرایی مؤثر است؛ و روش آموزشی پرسش و پاسخ بر تمامی مؤلفه های تفکر انتقادی یعنی 
استنباط، بررسی پیش فرض ها، استنتاج، تفسیر و ارزیابی مدارک، به یک میزان اثر گذاشته است؛ 

است.  نداشته  وجود  آن ها  بین  معناداری  تفاوت  آماری  ازنظر 

بحث و نتیجه گیری

مسئولیت پذیری  بر  پرسش وپاسخ  و  نقش  ایفای  روش  دو  اثربخشی  تعیین  پژوهش حاضر  هدف 
انتقادی دانش آموزان دختر اول دبیرستان بود. نتایج پژوهش نشان داد روش ایفای نقش  و تفكر 
تأثیر  این دانش آموزان  انتقادی  افزایش تفكر  بر  افزایش مسئولیت پذیری و روش پرسش و پاسخ  بر 
داشته اند. همچنین بین اثربخشی روش آموزشی ایفای نقش و پرسش و پاسخ بر افزایش تفكر انتقادی 

و مسئولیت پذیری دانش آموزان تفاوت معنی داری وجود دارد.

در  ایجاد فرصت هایی  ازنظر  را  تن دام و وولمن )2004(  پژوهش  نتیجۀ  مقاله،  این  یافته های 
کلاس و مدرسه برای مشاهده، تقلید و تمرین منتقدانه و بازخورد دادن براساس آن تأیید می کند. 
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همچنین در راستای پژوهش مارین و هالپرن )2011(، با عنوان فن آموزش برای توسعۀ تفكر انتقادی 
در نوجوانان، روشِ پرسش و پاسخْ روشی صریح و روشن برای آموزش مهارت های تفكر انتقادی به 
دانش آموزان دبیرستان است. در تأیید پژوهش اسکندر فتحی )1392( و کامران گنجی )1392(، 
آموزش تفكر در کلاس ازطریق درگیرکردن دانش آموزان و استفاده از مهارت های پرسشگری تأثیر 

معنی داری بر افزایش تفكر انتقادی دارد.

یافته های این پژوهش نشان داده است طرح پرسش در ارائۀ درسْ اثر معنی داری بر میزان تفكر 
انتقادی دانش آموزان دارد.

دربارۀ این یافته كه گروه های آموزش دیده با روش پرسشگری در میانگین نمرات کل تفكر انتقادی 
عملکرد بهتری نسبت به گروه کنترل داشته اند، می توان این گونه تبیین کرد كه در محیط های آموزشی 
كه با روش های تدریس سنتی همچون روش سخنرانی مطالب درسی ارائه می شود، فعالیت اصلی 
کلاس بر عهدۀ معلم است و او فعالانه به ارائۀ اطلاعات و دانش سازمان یافته می پردازد و درصدد 
است تا آن ها را به ذهن فراگیران منتقل کند. درحالی كه دانش آموزان تنها نظاره گر و منفعل اند و باید 
تنها به آنچه معلم بیان می كند، اكتفا كنند و اطلاعات موردنظر را حفظ کنند و در زمان ارزشیابی 
به خاطر آورند و پاسخ دهند، بدون آنکه فرصتی برای تمرین فرایندهای فکری سطح بالا نظیر تفكر 
انتقادی داشته باشند. همین امر مانعی جهت رشد و پرورش مهارت های تفكر انتقادی خواهد بود 
)Zohar, 1999(. به اعتقاد ویگوتسکی )1981، به نقل از امیرتیموری و همکاران، 1393( در 
کلاسی که تک صدایی وجود دارد، هیچ جایی برای رشد تفكر انتقادی باقی نمی ماند. محصول چنین 
کلاسی تنها تعدادی مصرف کنندۀ فاقد هرگونه نظر و عقیده است. بنا به گفتۀ فولی و اسمیلانسکی 
پرتو  در  می توان  را  شاگردان  تفكر  رشد  به طوری که  است.  شاگردان  تفكر  عامل  »پرسش و پاسخ 
پرورش روحیۀ پرسشگری در آنان دانست و لذا کم سؤال کردن تفكر را خاموش می سازد« )براون 
و رگ، 1378(. نتایج حاصل از آزمون این فرضیه، با نتایج این پژوهش ها مطابقت دارد: آنجلی و 
والانیدز )2009(، پاپیل )2011(، کاسموری، کیتوت، احمد و سمان )2010(، ماسکی )2008( 
و یانگ )2007( كه نشان داده اند روش های فعال تدریس در مقایسه با روش سنتی باعث رشد تفكر 

انتقادی در میان یادگیرندگان می گردد.

لازم به ذکر است که مبنای روش پرسش و پاسخ یا گفت وگوی سقراطی پرسش بود و به یاری 
این پرسش ها سقراط یادگیرندگان را به تفكر وامی داشت و بنیان ایده ها و دانسته های نادرست را 
متزلزل می کرد تا نتیجه ای که موردنظر او بود حاصل شود. این روش که با عنوان روش پرسشگری 
سقراطی مطرح می شود توسط سقراط به عنوان روشی برای تدریس تفكر انتقادی در نظر گرفته شد 

)نصرآبادی و نوروزی، 1384(. 
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می توان  می شود  مسئولیت پذیری  افزایش  باعث  نقش  ایفای  روش  یافته که  این  درمورد  همچنین 
ارتباط  ایفاگران نقش  و  نمایش  با عملیات  فراگیران  ایفای نقش  تبیین کرد که در روش  این گونه 
عاطفی برقرار می کنند، با هیجان نمایش را پی می گیرند و خود را در صحنه احساس می کنند. چون 
در روش مذکور مجموعۀ قوای حسی فراگیران فعال می شود، یادگیری تسریع شده و به تبع آن انگیزه 
آنان برای مسئولیت پذیری افزایش خواهد یافت. بنا به گفته آرون و ورما، فعالیت ایفای نقش به 
دانش آموزان انگیزه می دهد تا در یادگیری عمیق درگیر شوند که نتیجۀ آن درک معنادار مواد درسی 
و محتوا است )Abour & Dedlicka, 2010( که در این پژوهش محتوای ما مسئولیت پذیری 
بود. براساس نظریۀ مانورم و پولاک  )2007( در روش ایفای نقش، دانش آموزان با شخصیت ها، 
باورها، نظام های ارزشی، توانایی و تجارب پس زمینه ای متفاوت مواجه می شوند و در این روش 
تلاش می شود به یادگیرندگان یاری شود تا معنا و مفهوم خویش را در درون فضای اجتماعی که در آن 
زندگی می کنند بیابند و نکات مبهم تصورات خود را دربارۀ وجود خویش با یاری گرفتن در گروه های 
اجتماعی روشن سازند و در تحلیل موقعیت های اجتماعی به صورت همیار و مشترک فعالیت کنند و 
شیوه ای آزادمنشانه برای پرداختن به انواعی از موقعیت های اجتماعی را به وجود می آورند. همچنین، 
گاهی دربارۀ مسئولیت های  ازنظر آرگایل )1980( با استفاده از روش ایفای نقش، فرد علاوه بر آ
فردی از خودمیان بینی خارج می شود و می تواند به دنیای اطراف و انسان هایش از دید دیگران نیز 
نگاه کند و مسئولیت های اجتماعی خویش را به بهترین نحو انجام دهد. ایفای نقش به طور ضمنی 
تهیه  و همین جا«  »اکنون  آن  آموزشی  تجربه است که محتوای  مبتنی بر  یادگیری  موقعیت  طرف دار 
می شود و بنا به فرض این الگو می توان قیاس های درستی از موقعیت های دارای مسئله در زندگی 
واقعی خلق کرد و دانش آموزان می توانند ازطریق نمونه گیری از زندگی واقعی و خلق مجدد آن به 

ایفای نقش بپردازند.

ایفای نقش در ساده ترین سطح خود ازطریق عمل به مسائل می پردازد و با موقعیت های دارای 
مسئله در زندگی شاگردان آغاز می شود؛ مسئله ای طرح می شود، نقش آن ایفا می شود و مورد بحث 
قرار می گیرد. بعضی از دانش آموزان ایفا گر نقش و بقیه تماشاچی می شوند. فردی خود را به جای فرد 
دیگر می گذارد و سعی می کند با دیگران که خود مشغول ایفای نقش اند به تعامل بپردازد. ازآنجاکه 
همدلی، همدردی، خشم و محبت همه در خلال تعامل به وجود می آیند، ایفای نقش اگر به خوبی 
انجام پذیرد بخشی از زندگی می شود. در پایان، در برون ریزی با ایفای نقش، حتی تماشاچیان به 
اندازۀ کافی دست به کار بوده اند که دلیل تصمیم هر کس و منشأ مقاومت و راه های دیگر نزدیک شدن 
به موقعیت را بدانند. بدون شک باتوجه به موارد بالا و همچنین اینکه این روش به صورت عملی به 
مسائل می پردازد و در ارتباط نزدیک با زندگی شاگردان است، سبب افزایش انگیزه در آنان برای 
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مسئولیت پذیری  داده شد،  نشان  نیز  پژوهش  این  در  این روش همان طورکه  در  می شود.  یادگیری 
دانش آموزان افزایش می یابد، زیرا یادگیری دانش آموزان مستلزم دادن مسئولیت به آن ها است. چون 
در این روش هریک از دانش آموزان نقش خاصی را بر عهده دارند سعی می کنند به خوبی از عهدۀ 
نقش خود برآیند و این امر موجب درگیری بیشتر آنان با موضوعی که معلم قصد آموزش آن را دارد 

می شود. 

افزایش تفكر  باعث  از روش پرسش و پاسخ  داد استفاده  این پژوهش نشان  نتایج  اینکه  به  نظر 
به  می شود،  دانش آموزان  مسئولیت پذیری  افزایش  باعث  نقش  ایفای  روش  از  استفاده  و  انتقادی 
پیشنهاد می شود  استفاده کنند. همچنین  این روش ها  از  توصیه می شود  والدین  و  مربیان  معلمان، 
شود.  اجرا  تحصیلی  پایه های  سایر  در  و  بیشتر  مدت زمان  با  پسران،  مدارس  در  حاضر  پژوهش 
دو گروه  برای  آزمایشی  اجرای روش  با  برای گروه کنترل هم زمان  هاثورن،  اثر  باتوجه به  همچنین 

توجه کنترل شود. اثر  برگزارشود که  مداخله  بدون  برنامۀ حضوری  یک  آزمایش 
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