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مقايسه تفكرانتقادي و سبك هاي هويت 
دانشجويان فني- مهندسي با دانشجويان علوم انساني 

دكتر ناصر سراج خرمی *
فروزان معظم فر **

چكيده
پژوهش حاضر به منظور مقايسه مهارت هاي تفكرانتقادي وسبك هاي هويت دانشجويان فني-

مهندسي با دانشجويان علوم انساني دانشگاه آزاد اسلامی واحد دزفول انجام شده است جامعه 
پژوهش شامل 5280 نفر از دانشجويان مقطع كارشناسي رشته هاي فني- مهندسي و علوم انساني 
هستند كه حداقل 5 ترم تحصيلي را پشت سر گذاشته اند. حجم نمونه مورد مطالعه 357 نفر هستند 
)238 نفر دانشجوي رشته هاي فني- مهندسي و 119 نفر دانشجوي علوم انساني( كه به صورت 
تصادفي طبقه اي انتخاب شده اند. جهت جمع آوري اطلاعات از دو پرسشنامه مهارت هاي 
تفكرانتقادي كاليفرنيا فرم)ب( و سبك هاي هويت برزونسكي)ISI-6G( استفاده شد. براي تحليل 
آماري داده ها از آمار توصيفي)ميانگين و انحراف معيار( و از آمار استنباطي)آزمون t دو گروه 
مستقل و تحليل واريانس چند متغيري )MANOVA( استفاده شد. نتايج تحليل داده هاي اين 
پژوهش نشان می دهد كه بين تفكرانتقادي رشته هاي فني- مهندسي و علوم انساني تفاوت معني 
داري وجود ندارد ولی سبك هاي هويت در دو گروه دانشجويان فني_مهندسي و دانشجويان 
 علوم انساني تفاوت دارند و ترجيحات هويتي دانشجويان فني- مهندسي بيشتر سبك هنجاري 

می باشد.

كليد واژه ها: تفكرانتقادي، سبك های هويت

* عضوهيات علمی دانشگاه آزاد اسلامی واحد دزفول
**كارشناس ارشد برنامه ريزي آموزشي

مقدمه
    كيي از ويژگي هاي اساسي انسان آگاهي از رفتار خود و بر خورداري از نيروي تفكر است. به 
عبارت ديگر انسان می تواند از رفتار خود آگاه باشد و در برخورد با مسائل و امور متفاوت از نيروي 
تفكر استفاده كند)شريعتمداري،1382(. اما با هجوم گسترده و همه جانبه‌ي اطلاعات در دنياي رو به رشد 
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یافته های نو در روان شناسی66

امروزي می بايست درجستجوي روشي كارا درجهت غربال كردن اطلاعات بود وتفكر انتقادي1 اين را 
براي فرد ميسر می سازد تا حقيقت را در ميان به هم ريختگي حوادث و اطلاعات جستجو كند و به هدفش 
كه رسيدن به كاملترين درك ممكن است، دست يابد. اتصال اين اطلاعات غربال شده و سازمان بندي 
شده در نهايت باعث ايجاد آن چيزي می شود كه موفقيت نام دارد و اساس تمايز انسان هاي انديشمند 
از عموم مردم است)ويگنز2، 2000(. الدر و پل3)1994( به نقل از سیف)1383(  تفکر انتقادی را توانایی 
متفکران در درگیر شدن با تفکر خودشان معنی می کنند. آنها معتقدند که این امر زمانی امکان پذیر است 
که فراگیران معیارها و استانداردهای دقیق برای تجزیه و تحلیل و ارزیابی تفکر خودشان انتخاب کرده و 

به طور منظم از این معیارها و استانداردها برای بهبود کیفیت تفکر خود بهره ببرند )سیف، 1383(.
اگر چه تعاریف تفکر انتقادی زیاد و متفاوت است ولی با وجود این، یک ادعای بدون اختلاف درباره 
این نوع تفکر آن است که تفکر انتقادی مستلزم آگاهی از اندیشیدن خود ) تفکر فرد درباره چگونه 
 اندیشیدن خود( و تعمق در تفکر نسبت به خود و دیگران به عنوان یک هدف شناختی محسوب می گردد.

چرا که توجه به چگونه اندیشیدن، باعث کشف و تعیین نقص های دانش شده و همچنین امکان شناسایی 
بهترین و مؤثرترین راهبرد یا روش یادگیری در سطوح عمیقتر را میسر می سازد ) توماس4، 2005(.

پژوهش هايي در رابطه با تفكر انتقادي و متغيرهاي ديگر و تاثير اين متغيرها بر تفكر انتقادي صورت 
 گرفته است و نتايج به دست آمده از اين پژوهش ها ما را در رسيدن به اهداف آموزشي ياري می نمايد.  
 مك موراي و سانت5)2005(بر اين باور هستند كه مربيان و مسئولان مي‌بايست به فراگيران كمك كنند 
تا آنها بتوانند با غلبه بر عادات تفكري پوسيده و تك بعدي از كي طرف و ايجاد چارچوب تفكر انتقادي 
ساختارمند و كارساز از طرف ديگر كنترل فراشناختي و ديگر مهارت هاي استدلال ضروري همچون 
تحليل انتقادي، تريكب مدلل و كار بست خلاق يا انتقال را رشد دهند. از طرفي بايد به فراگيران اهميت 
استفاده از تفكر انتقادي به عنوان ابزاري براي كمك به خود و ديگران در جهت دوري جستن از تعصب ها، 
بزرگ نمایي ها، تصميم گيري هاي آني، سفسطه‌ها و ديگر دام هاي بد انديشي را نشان دهند)مور و 
پاركر2003،6، به نقل از عليوندي و وفا،1384(. براي اصلاح فرآيند هاي تفكر فراگيران اين نكته مهم 
است كه تمام موضوعات موجود در برنامه هاي درسي مي‌تواند به شيوه اي آموزش داده شوند كه نه تنها 

اطلاعات را منتقل ك‌نند بلكه توانايي هاي تفكر فراگيران را نيز افزايش دهند)نصرآبادي،1383(.
)فيلیپ7و همکاران،2008(، محيط  اقدامات آموزشی  تاثیر  بررسی  منظور  به  پژوهش ها  از  برخي 
آموزشي وتعامل فراگيران )ارنست و مونرو8، 2006؛ لویتز9 ،2007(، بر گرایش ها و مهارت های تفکر 
انتقادی دانشجویان انجام شده است. یافته ها روشن می سازد که پیشرفت در مهارت ها و گرایش های 

1 critical thinking
2 Wiggins
3 Elder & Paul
4 Thomas
5 McMurray & Sanft
6 Moore&Parker
7 Philip
8 Ernst & Monroe
9 Lewittes
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67 یافته های نو در روان شناسی

تفکر انتقادی دانشجویان را نمی توان به عنوان یک موضوع ضمنی پنداشت و آموزش دهندگان باید 
اهداف را برای دانشجویان آشکار کرده و خود آموزش دهندگان نیز ضمن آشنایی با این اهداف در 
دوره های آموزشی، چگونگی انتقال آن را  به فراگیران بیاموزند وگریفین و اورت1 )2002( طي پژوهشي 
دريافتند كه وارد کردن یک درس مختصر تفکرانتقادی به محتوای درس نمی تواند راهبرد آموزشی 

مناسبی برای آموزش تفکر انتقادی باشد.              
پژوهش هاي ديگر تاثیر نگرش ها و قدرت و توانی نگرش و اعتقادات هنجاری دانشجویان )کوین و 
گری2، 2009( و نگرش مشارکتی دانشجویان در آموزش)دنیل2006،3( ونقش متغیرهای ديگر را بر تفکر 
انتقادی مورد بررسی قرار داده اند. نتایج نشان می دهد دانشجویان با اعتقادات هنجاری قوی، نگرش های 
مثبت و قوی نسبت به تفکر انتقادی دارند و این اعتقادات بر خودشناسی فرد به عنوان متفکر انتقادی 
تاثیر می گذارد و اين نتايج بر اساس مشارکت دانشجویان در کلاس های جهت یافته به دست آمده 
است وچنانچه آزادی آموزشی در کلاس درس برای دانشجویان تضمین شود و دانشجوان فرصتی برای 
فکر کردن داشته باشند در پیشرفت مهارت های تفکر انتقادی آنها تاثیر فراوان دارد و نقش استاد در 
ایجاد فضایی که دانشجویان در آن با آرامش نظرات و دیدگاه های خود را به راحتی عنوان کنند بسیار 
اساسی است ولي مطالعات توماس)1999( و پاول والدر4 )2000( نشان  می دهد كه، تعداد زیادی از 
معلمان از اینکه آموزش تفکر انتقادی شامل چه فعالیت هایی است و استانداردهای تفکر انتقادی چیست، 
آگاهی بسیار اندک داشتند و نمی دانستند که چه مهارت هایی را باید در فراگیران پرورش دهند. از نتايج 
پژوهش ها می توان چنین نتیجه گرفت معلمان به جز آموزش اصول مربوط به هر رشته، نقش اساسي در 
پرورش تفكرانتقادي فراگيران دارند و معلمان نیازمند آموزش در زمینه فرآیند تفکر انتقادی در دوره های 
پیش و ضمن خدمت هستند و روش هاي تدريس معلمان نقشي اساسي در يادگيري مهارت های تفکر 
انتقادی فراگيران ايفاء میك نند و آموزش مجازی )مصلی نژاد و سجانیان، 1387( و روش حل مسئله 
به روش فعالیت گروهی)بدری گرگری و فتحی آذر،1386؛ شعباني،1379( نقشي ارزنده در پرورش 
مهارت های تفکر انتقادی دارند.همچنين اندرسون5 و همکاران )2004( طی مطالعه ای به تاثیر یادگیری 
مهارت های تفکر انتقادی به همراه مدل سازی و تمرین های انتقادی همتا محور در محتوای کار پروژه 
دانشجویان پرداختند، دانشجویان در این تمرینها یاد می گرفتند که مثال های فرضی مربوط به نکات عمده 
پروژه را مورد نقد قرار دهند. تجزیه و تحلیل گفتگوهای دانشجویان مشخص نمود که آنها متوجه مباحث 
توجیهی شده اند و همچنین تجزیه و تحلیل محتوای کارهای نوشتاری آنها مشخص نمود که آنها در 
توجیه مباحث شان به طرز چشمگیری از درجه بالاتر نسبت به گروه کنترل برخوردار بودند. نتایج نشان 
می دهد که دیالوگ بر تفکر انتقادی و کار نوشتاری تاثیر می گذارد چه از نوع ضعیف آن در استفاده از 

داستان ها یا تعمیم سازی و یا از نوع قوی آن مثل تحقیق کردن رسمی تاثیر می گذارد.

1 Griffin &Evere
2 Kevin and Gary
3 Daniel
4 Paul &  Elder
5 Anderson
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یافته های نو در روان شناسی68

با تمام اين نتايج به دست آمده در راستاي اهميت تفکر انتقادی و علی رغم توجه به تفکر انتقادی به 
عنوان مهمترین هدف نظام های آموزشی در کشور ما، در مقام عمل، نظام های آموزشی برنامه ای برای 
پرداختن به پرورش تفکر ندارند و مطالعات گذشته در كشور ما نشان مي‌دهد كه مؤسسات آموزشي به 
هدف اصلي خود كه آموزش مهارت هاي تفكر انتقادي و انتقال اطلاعات به محيط خارج از دانشگاه 
است توجهي ننموده‌اند و در بعضي مواقع در مراكز آموزشي به هیچ وجه از مهارت های تفکر انتقادی 
استفاده نکرده اند)بهمنی،1384( و مهمتر آنكه، آينده متعلق به كساني است كه آمادگي پذيرش كنترل 
و مسئوليت يادگيري خود را دارند، كساني كه توانايي‌هاي لازم در زمينه‌ي يادگيري و تفكر انتقادي را 
كسب كرده‌اند تا بتوانند خود را با عصر اطلاعات بيش از حد تطبيق دهند)گريسون و اندرسون2001،1، 

ترجمه عطاران، 1386(. 
از جمله موضوعاتي كه انسان در مورد آن به تفكر می پردازد "خود" و جايگاه "خود"در جهان است 
كه آن نيز، از تغييرات امروزي جهان در امان نمانده و تغييراتي بسيار عميق در باورها و ارزش ها و سبك 
زندگي مردم جهان به وجود آورده است. زيرا ويژگي‌هاي جوامع كنوني نظير وجود تكنولوژي پيشرفته، 
اينترنت و توسعه ارتباطات، پيچيدگي روابط انساني و... نوجوانان و جوانان را با انبوهي از اطلاعات رو 
به رو كرده و يافتن هويتي منسجم و كارآمد را بيش از پيش براي آنها مشكل نموده است. جوانان با 
يادگيري تفكر منطقي و تعمقي و نقاد می توانند تصميم بگيرند كه چه چيزهايي را باور كنند و چه 
چيزهايي را باور نكنند. آموزش درست انديشيدن درباره انديشه‌ها از طريق جستجو با روش علمی براي 
درست زيستن است. آموزش تفكر انتقادي افزون بر يادگيري درست انديشيدن باعث رشد امنيت و عزت 
نفس و مهارت هاي يادگيري گروهي، مهارت هاي بين فردي وحل مسئله، فهم و پذيرش ديدگاه هاي 

متفاوت، رشد هويت و بهبود مناسبات شهروندي مي‌شود)لطف آبادي، 1385(.
جديد ترين نظريه مربوط به هويت، نظريه سب كهاي هويت برزونسكي2است. اين ديدگاه بر مفروضه 
سازندگي مبتني است، يعني افراد نقش فعالي را در ساختن تفكر خود نسبت به واقعيتي كه در آن زندگي 
ميك‌نند ايفا ميك‌نند. در اين نظريه به تفاوت هاي افراد در استفاده از فرآيندهاي تصميم‌گيري، حل مسئله، 
مواجهه با مشكلات، درگيري با تكاليف پرداخته شده است. در ديدگاه شناختي- اجتماعي برزونسكي، در 
پردازش و شيوه ي مرجح افراد در مواجهه با اطلاعات و موضوعات مرتبط با هویت، برخي تفاوت هاي 
سبكي فرض می شوند. افراد دارای سبک هویتی اطلاعاتی خودتامل گر بوده و اطلاعات مربوط به خود 
را فعالانه جستجو میك نند. آنان كه سبک هویت هنجاری دارند، عمدتا مفروضات ذهني و ارزش هاي 
افراد مهم را پذيرفته و با انتظارات آنها همنوايي میك نند.در نهايت، افراد دارای سبک هویت سردرگم- 
اجتنابی میك وشند تا حد امكان از مواجهه با موضوعات مرتبط با هویت اجتناب كنند)برزونسكي،1990؛ 

برزونسكي،2003؛ برزونسكي، 2004؛ برزونسكي، 2008 (.
در رابطه با سب كهاي هويت وارتباط آن با ساير متغير هاي روان شناختي پژوهش هاي متفاوتي انجام 

1 Gerreson &Anderson
2 Berzonsky                
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69 یافته های نو در روان شناسی

شده است. برزونسکی و کاک1)2005( به این موضوع پرداخته اند که تفاوت در سبک های هویت 
ممکن است در چگونگی تطابق یافتن و سازگاری مؤثر دانشجویان با یک محیط دانشگاهی نقش داشته 
باشد. نتایج نشان می دهد که دانشجویانی که باسبک هویت اطلاعاتی وارد دانشگاه می شوند بهترین 
حالت را برای داشتن عملکرد موفق در دانشگاه دارند. آنها سطوح بالایی ازاستقلال تحصیلی را ازخود 
نشان می دادند. دانشجویانی که سبک هویت هنجاری داشتند نیز احساس روشنی در مورد اهداف و 
جهت گیری تحصیلی داشتند، با این وجود، این دانشجویان از تحمل کمتری برخوردار بودند و از نظر 
عاطفی و تحصیلی استقلال کمتری نسبت به افراد دارای سبک هویتی اطلاعاتی داشتند. دانشجویان با 
سبک هویت سردرگم- اجتنابی نمرات کمتری را در غالب مقیاس های روانی– اجتماعی به دست 
آوردند. این دانشجویان فاقد حس روشنی از اهداف فردی و تحصیلی بودند. به علاوه برزونسکی)1990( 
در تحقیقات خود به این نتیجه رسیده است که برخی از نوجوانان و بزرگسالان می توانند همه سبک های 
هویتی را بروز دهند اما همه این سبک ها در یک زمان برجستگی ندارند و در هر موقعیت بسته به شرایط 
موجود یکی از سبک های هویتی را بیشتر بوده است و نتايج متفاوتي به دست آمده است برخي پژوهش ها 
نقش جنسیت را در سبک های هویت افراد مورد تأييد قرار می دهند وتفاوت میان دختران و پسران در 
سبک های هویتی را تأييد میك نند)کرامر2000،2 ؛آلیسون و شولتز2001،3؛ برزونسکی و كاك،2005؛ 
دانشور پور، 1385( در صورتي كه پژوهش های ديگر تاثيراين متغير را در سبک های هویت افراد 
مورد تأييد قرار نمی دهند)برزونسکی، 1993؛ آدامز4و همکاران،2001 ؛سعادتی شامیر،1383(. همچنين 
پژوهش هايي در زمينه رابطه سبک های هویت و صمیمیت اجتماعی) دانشور پور، 1385(، رابطه بین 
سبک های هویت برزونسکی با سلامت  عمومی و مسئولیت پذیری )سعادتی شامیر، 1383( و رابطه 
بین سب كهای هویت و سلامت روانی)غضنفری،1382( نشان می دهدكه آزمودني هاي داراي سبک 
هویت اطلاعاتی در بين سب كهاي ديگر از صمیمیت اجتماعی و سلامت  عمومی و مسئولیت پذیری 
و سلامت روانی بالاتري برخوردار هستند و اين رابطه در بين آزمودني هاي داراي سبک سردرگم- 

اجتنابی بالاعكس می باشد.
با توجه به پيشينه نظري و تجربي، متغيرهاي تفكر انتقادي و سبك هويت دو مقوله ي مهم در زندگي 
روزمره انسان ها می باشند و در اين دنياي پست مدرن كه گزينش و انتخاب ها افزايش يافته وبا حركت 
چند دكمه به سرزمين وسيعي از اطلاعات می توان وارد شد اهميت اين دو مقوله بيشتر شده است. لذا با 
 توجه به اين موارد، پژوهش حاضر با هدف بررسي و مقايسه تفكر انتقادي و سب كهاي هويت دانشجويان 
رشته هاي فني- مهندسي با دانشجويان رشته هاي علوم انساني پرداخته شده است و اين پژوهش به 

بررسي فرضيه هاي زير می پردازد:
فرضيه 1: بین تفكر انتقادي دانشجويان رشته‌هاي فني - مهندسي و دانشجويان رشته‌هاي علوم انساني 

تفاوت وجود دارد.

1 Kuk
2 Cramer
3 Allison and Schultz
4 Adams
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 فرضيه 2: بین سبك هويت دانشجويان رشته‌هاي فني- مهندسي و دانشجويان رشته‌هاي علوم انساني 
تفاوت وجود دارد.

روش پژوهش
اين پژوهش از نوع علیّ ـ پس رویدادی است. جامعه آماری مورد پژوهش کلیه ی دانشجویان مقطع 
کارشناسی رشته های فنی – مهندسی و علوم انسانی دانشگاه آزاد اسلامی واحد دزفول در سال تحصیلی 
88- 87 هستند که حداقل 5 ترم تحصیلی را پشت سر گذاشته اند. جامعه آماری مورد پژوهش 5280 
نفر هستند که 3530 نفر دانشجوی رشته های فنی – مهندسی و 1750 نفر دانشجوی رشته های علوم 
انسانی هستند. حجم نمونه با استفاده از جدول مورگان از جامعه آماری مورد نظر انتخاب شده اند که 
تعداد آزمودنی ها در حجم نمونه 357 نفر می باشند که از این تعداد 238 نفر دانشجوی رشته های فنی – 
مهندسي هستند که در16 رشته ی فنی – مهندسی در دانشگاه آزاد اسلامی واحد دزفول تحصیل می کنند 
از این تعداد 155 نفر مرد و 83 نفر زن می باشند و تعداد 119 نفر از حجم نمونه دانشجوی رشته های علوم 
انسانی هستند که در 12 رشته ی علوم انسانی در دانشگاه مزبور مشغول به تحصیل هستند که از این تعداد 
40 نفر مرد و 79 نفر زن می باشند و این حجم نمونه با روش نمونه گیری تصادفی طبقه اي و براساس 

نسبت جمعیت دانشجویی و جنسیت انتخاب شده است.   

ابزار پژوهش
      در اين  پژوهش از دو آزمون بهره گرفته شده است:1(آزمون مهارت های تفکر انتقادی کالیفرنیا 

 .ISI-6G فرم )ب(،2(آزمون سبک های هویت برزونسکی
     1( آزمون مهارت های تفکر انتقادی: یک آزمون توسعه یافته جهت سنجش مهارت های تفکر انتقادی 
در دانشجویان دانشگاهی است که برای نخستین بار توسط خلیلی و سلیمانی)1382( ترجمه و هنجاریابی 
شده است. این آزمون شامل 34 سؤال، که 18 مورد آن چهار گزینه ای و 16 پرسش دیگر پنج گزینه ای 
می باشد. آزمودنی ها برای هر سؤال باید ازمیان گزینه ها، یک گزینه را که براساس قضاوت شان بهترین 
پاسخ است، انتخاب کنند. برای هر پاسخ صحیح یک نمره به آزمودنی تعلق می گیرد. حداقل نمره تفکر 
انتقادی صفر و حداکثر آن 34 می باشد. آزمون مذکور در 5 بعُد مهارت های شناختی تفکر انتقادی 
شامل ارزیابی)14 سؤال(، قیاس)17 سؤال(، استقراء)14 سؤال(، استنباط)11 سؤال( و تحلیل)9 سؤال( بوده 
که برخی از سؤالات مربوط به چند مهارت می باشند.آزمون از نظر وابستگی به رشته تخصصی خاص 
حالت خنثی دارد و از سوگیری به نقش جنسی، طبقه اجتماعی و تصورات قالبی دور نگه داشته شده است 
)فاشیون و فاشیون، 1997، به نقل از مهری نژاد، 1386(. پايايي آزمون با استفاده از فرمول شماره 20 کودر 
ریچاردسون در محدوده 0/71 – 0/68)فاشیون وفاشیون، 1993(، 0/62 )خلیلی و سلیمانی،1382(، 0/82 
)عبد حق، 1383( تعیین گردیده است. همچنین خدامرادی و همکاران)1385( جهت تعیین پایایی آزمون 
 از دو روش همسانی درونی و همسانی بیرونی استفاده کرده اند. ضریب همبستگی درونی برای خرده 
آزمون های تحلیل )r= 0/71(، ارزشیابی )r=0/77(، استنباط )r= 0/71(، استدلال استقرايي )r= 0/77( و 
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استدلال قیاسی)r= 0/71( به دست آمده است و این نشان می دهد که خرده آزمون ها با یکدیگر و همچنین 
با نمره کل آزمون دارای همبستگی مثبت و معنی دار می باشد و آزمون از پایایی لازم برخوردار است.

 در پژوهش حاضر همسانی درونی کل آزمون)r = 0/81( محاسبه شده است که پایایی مطلوبی محسوب 
می شود. جهت روایی آزمون خلیلی و سلیمانی)1382( در مدل اکتشافی تحلیل عاملی، 34 سؤال آزمون 
به روش های مؤلفه های اصلی و چرخش واریماکس مورد تحلیل قرار گرفتند، که ارزش ویژه 14 
عامل بزرگتر از یک بود. دراین روش همه خرده آزمون ها)ارزیابی، تحلیل، استنباط، قیاس و استقراء( 
با نمره کل آزمون از همبستگی مثبت و بالایی برخوردار بودند. همچنین عامل ها با یکدیگر نیز دارای 
همبستگی مثبت و معنی دار بودند. خدامرادی و همکاران)1385( روایی محتوای آزمون را در کل بین 
حداقل 0/80 تا حداکثر 0/88 به دست آورد و این مشخص می سازد که آزمون دارای روایی محتوای 

مطلوب می باشد.
    2(آزمون سب کهای هویت برزونسکی ISI-6G: اولین بار اين آزمون توسط برزونسکی )1989( 
برای اندازه گیری فرآیندهای شناختی– اجتماعی که نوجوانان و جوانان در برخورد با مسائل 
سه  افراد  برزونسکی  دیدگاه  اساس  بر  شد.  طراحی  می کنند،  استفاده  آن  از  هویت  به  مربوط 
جهت گیری متفاوت یا سه سبک پردازشی هویتی مختلف را انتخاب می کنند. این پرسشنامه 
سه سبک هویتی شامل اطلاعاتی، هنجاری و سردرگم- اجتنابی را مورد ارزیابی قرار می دهد. 
سؤال   9 اطلاعاتی،  مقیاس  به  مربوط  آن  11سؤال  که  است  سؤالی   40 مقیاس  یک  پرسشنامه 
سؤال  و10  اجتنابی  مقیاس سردرگم–  به  مربوط  آن  سؤال   10 هنجاری،  مقیاس  به  مربوط  آن 
دیگر مربوط به مقیاس تعهد است که برای تحلیل ثانویه استفاده می شود و یک سبک هویتی 
 محسوب نمی شود)شکری و همکاران، 1386(.پاسخ هر سؤال بر روی یک طیف لیکرت پنج 
درجه ای مشخص می شود که شامل کاملًا مخالف = 1، مخالف = 2، مطمئن نیستم =2، تا حدودی 

 

موافق =4 و کاملًا موافق = 5 می باشد. حداقل و حداکثر نمره در سبک اطلاعاتی به ترتیب 11 و 
55، سبک هنجاری 9 و 45، و در سبک سردرگم ـ اجتنابی 10 و 50 می باشد. برزونسکی)1992( 
پایایی درونی مقیاس اطلاعاتی را 0/62، مقیاس هنجاری را 0/66 و مقیاس سردرگم– اجتنابی 
را 0/73 گزارش کرده است. همچنين غضنفری )1383( پژوهشی با هدف اعتبار و هنجار یابی 
دروني  همساني  وسنجش  ارزيابي  وبراي  است  داده  انجام   )ISI-6G( هویت  پرسشنامه سبک 
و  است  محاسبه شده  اصلي  داده هاي  برروي  آلفاي كرونباخ  پرسشنامه سبك هويت، ضريب 
نتايج ضرايب همساني دروني پرسشنامه عبارتند از: سبك هويت اطلاعاتی=0/67، سبك هويت 
هنجاری= 0/52و سبك هويت سردرگم – اجتنابی=0/62 و اين نتايج نشان می دهد كه پرسشنامه 
سبك هويت از ضرایب پایایی و همسانی درونی مناسبی برخوردار است و براي تحليل عاملي 
سبك هويت،آزمون KMO انجام شده است و ضريب به دست آمده رضايت بخش می باشد 
نتايج  و  است  بوده  دار  معني   P<0/0001بارتلت در سطح آزمون  )KMO=0/810(. همچنين 
از كي و روش  بالاتر  با ارزش ويژه  تحليل عوامل نشان می دهد كه سه عامل قوي معني دار 
مؤلفه هاي اصلي قابل استخراج 26/3 % واريانس را تبيين میك ند. اين نتايج بيانگر آن است كه 
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پرسشنامه سبک هویت از روايي بالایی برخوردار است و می تواند ابزار مناسبی برای ارزیابی 
شکل گیری هویت از دیدگاه پردازش اطلاعات مربوط به خویشتن باشد و نتایج این پژوهش 
با نتایج بررسی های برزونسکی )1992( و وایت و همکارانش )1998( شباهت دارد. شکری و 
اطلاعاتی،  هویت  سبک های  برای  کرونباخ  آلفای  ضرایب  پژوهشی  در  نیز  همکاران)1386( 

هنجاری و سردرگم– اجتنابی به ترتیب 0/71، 0/53و 0/65 به دست آورده است. 

يافته هاي پژوهش
انحراف  و  میانگین  )فراوانی،  توصیفی  آمار  روش های  از  داده ها  تحلیل  و  تجزیه  منظور  به 
 ،)ANOVA(طرفه واریانس كي  تحلیل  مستقل،  دو گروه   t )آزمون  آماراستنباطی  و  معیار( 
تحلیل واریانس چندمتغیره )MANOVA(  استفاده شده است. ضمناً برای کلیه فرضیه ها سطح 
معنی داری p>0/05 در نظر گرفته شده است. شاخص هاي توصيفي )ميانگين وانحراف معيار( 
نمره تفكر انتقادي و مهارت هاي آن براي دانشجويان رشته هاي علوم انساني،  فني – مهندسي و 

كل نمونه )n=357( مورد بررسي در جدول 1 مشاهده می شود.

انتقادي  تفكر  متغير  معيار  انحراف  و  ميانگين  می شود  مشاهده  در جدول1  همان طوري كه 
براي كل دانشجويان مورد بررسي به ترتيب8/09 و2/08 می باشدو ميانگين نمره تفكر انتقادي 
فني–  دانشجويان  انتقادي  تفكر  نمره  ميانگين  (بيشتراز   8/12 انساني)  علوم  رشته  دانشجويان 
مهندسي ) 8/07 ( می باشد و ميانگين مؤلفه قياس دردو گروه علوم انساني و فني– مهندسي از 
ساير مؤلفه ها بيشتر است و  ميانگين مؤلفه قياس در گروه علوم انساني)3/78 ( بيشتر از گروه 
فني– مهندسي )3/47 ( می باشد و در جدول 2  شاخص هاي توصيفي )ميانگين وانحراف معيار( 
مشاهده  قابل  نمونه  كل  و  مهندسي  فني–  و   انساني  علوم  رشته  دانشجويان  هويت  سب‌كهاي 

است.

آزمودني
كل دانشجوياندانشجويان فني - مهندسيدانشجويان علوم انساني

انحراف معيارميانگينتعدادانحراف معيارميانگينتعدادانحراف معيارميانگينتعداد

1198/122/142388/072/053578/092/08تفكر انتقادي

1193/421/562383/431/413573/421/46ارزيابي

1193/781/602383/471/413573/571/48قياس

1193/101/482383/341/383573/261/42استقراء

1193/051/402383/131/303573/101/33استنباط

1191/631/042381/431/023571/491/03تحليل

جدول1. ميانگين وانحراف معيار مهارت هاي تفكر انتقادي
 دانشجويان رشته هاي علوم انساني و فني – مهندسي
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آنچه كه در جدول2 ملاحظه می شود ميانگين وانحراف معيار متغير  سبك هويت هنجاري براي 
مهندسي  فني–  و رشته  انساني 32/89و 5/45  علوم  ترتيب 33/86 و5/68، رشته  به  دانشجويان  كل 
34/34 و5/75 می باشد. ميانگين وانحراف معيار متغير سبك هويت اطلاعاتي براي كل دانشجويان به 
ترتيب38/73 و5/88، رشته علوم انساني 38/53 و 5/71 و رشته فني– مهندسي38/83 و 5/97 می باشد. 
ميانگين وانحراف معيار متغير سبك هويت سردرگم– اجتنابي براي كل دانشجويان به ترتيب 25/37 و 

6/23، رشته علوم انساني 26/15 و6/38 و رشته فني– مهندسي24/99 و 6/12 می باشد.
  براي بررسي فرضیه اول پژوهش مبني بروجود تفاوت مهارت هاي تفكر انتقادي بين دانشجويان    
رشته هاي علوم انساني ودانشجويان فني– مهندسي از از آزمون تي دوگروه مستقل استفاده شده است و 

نتايج اين آزمون در جدول 3 آورده شده است.  

نتايج جدول 3  نشان مي‌دهد كه آزمون t محاسبه شده براي تفكر انتقادي، در سطح معنی داري 
p>0/05، معنی دار گزارش نشده است وt محاسبه شده از t بحراني جدول )t =1/96( كوچكتر می باشد  
و تفاوت معنی دار نمي‌باشد. بنابراین مي‌توان چنين نتيجه گرفت كه بين ميانگين نمرات تفكر انتقادي، 

دانشجويان رشته‌هاي علوم انساني و رشته‌هاي  فني- مهندسي تفاوت معنی داري وجود نداشته است.
براي بررسي تفاوت احتمالي دانشجويان رشته علوم انساني و دانشجويان فني– مهندسي در سبك 

آزمودني
كل دانشجوياندانشجويان فني - مهندسيدانشجويان علوم انساني

ميانگينتعداد
انحراف 

معيار
ميانگينتعداد

انحراف 
معيار

ميانگينتعداد
انحراف 

معيار

11932/895/4523834/345/7535733/865/68سبك هنجاري

11938/535/7123838/835/9735738/735/88سبك اطلاعاتي

11926/156/3823824/996/1235725/376/23سبك سردرگم

جدول 2 . ميانگين و انحراف معيار سبك‌هاي هويت
 دانشجويان رشته علوم انساني و فني – مهندسي

ميانگينتعداد گروه  متغير
انحراف 
استاندارد

اختلاف 
ميانگين‌ها 

درجه 
آزادي

 t سطح معناداريآزمون

دي
تقا

ر ان
فك

1998/122/14علوم انسانيت
0/0463550/1970/84

2388/072/05فني-مهندسي

جدول 3 :آزمون t مستقل براي بررسي تفاوت ميانگين تفكر انتقادي 
دانشجويان رشته‌هاي علوم انساني با رشته‌هاي فني- مهندسي
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هويت،يعني فرضيه دوم، ازآزمون تحليل واريانس چند متغيري )مانوا( استفاده شده است ونتايج اين 
آزمون در جدول 4 قابل مشاهده است.

جدول 4 نتايج تحليل واريانس چند متغيري)مانوا( روي نمره هاي سب‌كهاي هويت در رشته‌هاي 
فني- مهندسي و علوم انساني را در بر گرفته است. همانطور كه در جدول بالا مشاهده مي‌شود سطح 
معني‌داري همه آزمون‌ها چون از سطح معني داري p>0/05 كمتر مي‌باشد بيانگر آن است كه بين 
پاسخگويي گروه هاي فني-مهندسي و علوم انساني درسب كهاي هويت تفاوت معني داري وجود دارد 
و قابل ذكر است كه آزمون لامبداي ويلكز با مقداري 0/978 و آزمون  F= 2/707 تفاوت معني داري را 
ميان سب كهاي هويت با توجه به رشته در سطح معني داري 05/ 0 نشان مي‌دهد يعني وجود تفاوت بين 
سب‌كهاي هويت را در گروه هاي مورد بررسي تأييد ميك‌ند.برای پی بردن به این نکته که ازلحاظ کدام 
سبک بین گروه ها تفاوت وجود دارد، یک تحلیل واریانس یک راهه در متن مانوا انجام گرفت که نتایج 

آن در جدول 5 مشاهده می گردد.

آزمون Fمقدار
درجه آزادي 

فرضيه
درجه آزادي 

خطا
سطح معني داري

رشته ها

0/0222/70733530/045اثر پيلايي

0/9782/70733530/045آزمون لامبداي ويلكز

0/0232/70733530/045آزمون اثر هتلينگ

آزمون بزرگترين 
ريشه‌روي

0/0232/70733530/0045

جدول 4 : نتايج تحليل واريانس چند متغيري ) مانوا ( روي نمره هاي سبك‌هاي هويت
 دانشجویان رشته‌هاي فني- مهندسي و علوم انساني

ميانگينگروه       متغيرها
مجموع

مجذورات 
 درجه
آزادي

ميانگين
مجذورات 

آزمون
F

سطح
معني داري 

هنجاري
34/34فني- مهندسي

165/7371165/7375/1820/023
89/32علوم انساني

اطلاعاتي
83/38فني- مهندسي

6/86316/8630/1980/657
53/38علوم انساني

سردرگم
99/24فني- مهندسي

106/6891106/6892/7610/097
15/26علوم انساني

جدول5 : نتايج تحليل واريانس یک راهه در متن مانوا بین میانگین نمره هاي سبك هاي
 هويت دانشجویان رشته‌هاي فني- مهندسي و علوم انساني
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در جدول 5 سطح معني‌داري سب كهاي هويت اطلاعاتي و سردرگم چون از سطح p>0/05 بزرگتر 
می باشد، بيانگر آن است كه بين پاسخگويي به سب كهاي هويت اطلاعاتي و سردرگم دررشته هاي 
فني– مهندسي و علوم انساني، تفاوت معني داري وجود ندارد اما سطح معني‌داري سبك هويت هنجاري 
چون از سطح p>0/05 كوچكتر می باشد، بيانگر آن است كه بين پاسخگويي به سبك هويت هنجاري 
در رشته هاي فني– مهندسي و علوم انساني، تفاوت معني داري وجود دارد. يعني بين دانشجويان رشته هاي 
فني– مهندسي و علوم انساني در سبك هويت هنجاري تفاوت معني داري وجود دارد وطبق جدول)5( 
ميانگين سبك هويت هنجاري در رشته هاي فني– مهندسي)34 /34( بيشتر از ميانگين سبك هويت 
هنجاري در رشته هاي علوم انساني)32/89( می باشد در نتيجه دانشجویان فنی ـ مهندسي بيشتر داراي 

سبك هويت هنجاري هستند. 

بحث ونتيجه گيري 
پژوهش حاضر با هدف مقایسه تفکر انتقادی و سبک های هویت دانشجویان رشته های فنی– مهندسی 
و علوم انسانی انجام شده است. با تکمیل دو پرسشنامه مهارت های تفکر انتقادی کالیفرنیا فرم )ب( و      
سبک های هویت برزونسکی توسط آزمودنی ها، نتایجی به دست آمده است، که در زير پس از بررسي 

هر كي از فرضیه ها و نتایج به دست آمده به ترتیب مورد بحث و تبیین قرار خواهند گرفت.
فرضیه اول: تفکر انتقادی دانشجویان رشته های فنی – مهندسی با دانشجویان رشته های علوم انسانی 
تفاوت دارد. نتايج آزمون t براي اين فرضيه نشان می دهد  تفاوت معني داري بين دو گروه آزمودني 
وجود نداشته است و اين نتايج رد فرضيه را تأييد می نمايد. نتایج به دست آمده هم راستا با پژوهش 
علیوندی وفا )1384( است. در پژوهش مذکور میزان نمرات تفکر انتقادی در دانشجویان سه گروه علوم 

انسانی، فنی– مهندسی و علوم پایه متفاوت است ولی این تفاوت از لحاظ آماری معني دار نمی باشد.
نكته ي بحث برانگيز در اين فرضيه عدم وجود تفاوت بين دو گروه آزمودني نيست، بلكه میانگین تفکر 
انتقادی دو گروه علوم انسانی و فنی– مهندسی می باشد كه در این پژوهش8/09 است و اين میانگین نشان 
می دهد که دانشجویان مورد بررسی از سطح تفکر انتقادی پايینی برخوردار هستند. پژوهش های دیگر 
)قریب، 1385(، )بهمنی، 1384(، )عبد حق 1380(، )اسلامی اکبر، 1382(، )حسینی و بهرامی، 1381( 
نیز نشان می دهند که مهارت های تفکر انتقادی دانشجویان كشور ما حتی بعد از گذراندن یک دوره ی 
چهار ساله در دانشگاه کمتر از حد مورد انتظار می باشد و دانشجویان از نظر تفکر انتقادی دارای ضعف 
می باشند و یا اینکه دانشجویان از این مهارت ها در مواجهه با متون علمی استفاده نمی کنند، درحالي كه 
تفكر انتقادي به عنوان كي برآيند تحصيلي درعصر حاضر، مخصوصا در ارتباط با تحصيلات تخصصي 
و عاليه به رسميت شناخته شده است و ارتقاي سطح مهارت هاي تفكر انتقادي، كي نتيجه قابل انتظار از 
تحصيلات عالي به حساب می آيد و این نتایج لزوم بازنگری در برنامه های آموزشی فعلی و استفاده ی 

بیشتر از روش های یادگیری فعال در آموزش را نشان می دهد.
فرضيه دوم: سبك هويت دانشجويان رشته‌هاي علوم انساني با رشته‌هاي فني- مهندسي تفاوت دارد.بر 
اساس يافته هاي اين پژوهش سبك هويت دانشجويان رشته‌هاي علوم انساني با رشته‌هاي فني- مهندسي 
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تفاوت دارد و نتايج مشخص میك ند كه میانگین سبك هويت هنجاري در دانشجویان فنی ـ مهندسی 
بالاتر است، پس با توجه به اين نتيجه فرضيه دوم با 95 در صد اطمينان تأييد می شود. در این راستا 
پژوهشی مشاهده نشده است، اما طبق نظر شوارتز1)2001 ( در سبک هويت هيجاني، مفهوم خود، مطابق 
با استانداردهای افراد مرجع و صاحب قدرت شکل می گیرد و فرد در اين سبک نماینده رشد از طریق 
همنوا شدن با انتظارات خانواده و اجتماع و درجه بالایی از تعهد به مراجع قدرت و استفاده از عقیده )نظر( 
آنهاست. برزونسکی)2002 ( معتقد است افراد در اين سبك وقتی با مسائل یا اطلاعات مربوط به هویت 
روبه رو می شوند، روی هنجارها و انتظاراتی که به وسیله دیگران مهم )از قبیل والدین و مراجع قدرت( 
تعیین شده است، تکیه می کنند. همچنين افراد دارای این سبک هویتی، به میزان زیادی در جستجوی 
تأیید شدن از سوی دیگران هستند و فرض شده که نظام های ارزشی و باورهای خشک و غیر قابل 
انعطاف دارند و از عقاید سنتی و محافظه کارانه اطاعت می کنند و به نظر برزونسکی  افراد دارای سبک 
هویت هنجاری دارای هدف های شغلی و آموزشی مشخصی هستند که از بیرون کنترل می شود و 
انعطاف ناپذیرند و این گروه در جستجوی حمایت اجتماعی هستند. با در نظر گرفتن نظرات انديشمندان 
این علم، تفاوت در دو گروه آزمودني ممكن است ناشی از تفاوت مواد درسی و آموزشی ارائه شده، در 

رشته های علوم انسانی و     فنی– مهندسی در كشور ما باشد.
به طور كلي يافته هاي اين پژوهش و پژوهش هاي مشابه نشان می دهد كه نظام آموزشي كشور ما 
در زمينه تفكر انتقادي داراي ضعف می باشد. اين در حالي است كه تربیت شهروند برای یک جامعه 
دموکراتیک وحضور در دنياي كثرت گراي مدرن، با وجود تغییرات وسیع در الگوهای سنتی زندگی و 
تنوع افکار، گرایش ها و اطلاعات و زندگی در آن مستلزم درک بهتر دیگران و در حیطه ای گسترده تر، 
شناخت بهتر جهان می باشد و لازمه ی آن تفاهم متقابل مبادلات مسالمت آمیز، سعه صدر و تحمل 
آراء و نظرات مخالف و ارزیابی و قضاوت صحیح يا به بياني ديگر تفكر انتقادي می باشد.  لذا آموزش 
تفكر انتقادي با توجه به تنوع فرهنگی وعلمی باید جزء لاینفک برنامه های آموزشی و تربيتي محسوب 
شود. اما آموزش مهارت هاي تفكر انتقادي به دانشجويان، با ايجاد تعادل بين محتواي دروس و فرآيند 
آموزش امكان پذير است و با حجم فعلي محتواي دروس، به راحتي نمی توان در زمان محدود كلاس ها 
به آموزش اين مهارت ها پرداخت. اين در حالي است كه بسياري از محتواي دروس جنبه غير ضروري 
و تكراري داشته وزمان زيادي صرف اين موارد تكراري می شود. لذا بهتر است علاوه بر تدريس 
محتواي ضروري، نحوه به كارگيري مهارت هاي تفكر انتقادي در آن موضوع ها، نيز آموزش داده شود 
تا علاوه بر يادگيري محتواي مورد نظر، قواي فكري دانشجويان براي مطالعات مستقل توسعه يابد، اما 
واقعيت هایي چون برنامه آموزشي فشرده، كلاس هاي بزرگ، زمان محدود كلاس درس و محتواي 
متراكم و پيچيده موضوعات درسي مانعي اصلي براي ايجاد  چنين محيط هاي يادگيري مثبت است و 
مهم تر آنكه، آموزش مهارت هاي تفكر انتقادي مستلزم آن است كه درباره نقش استاد به منزله سخنران 

و مخزن اطلاعات كي باز انديشي صورت گيرد.

1 Schwartz  

www.SID.ir



Arc
hi

ve
 o

f S
ID

77 یافته های نو در روان شناسی

منابع

اسلامی اكبر، رسول)1382 (. مقايسه توانايي هاي دانشجويان ترم هاي اول و آخر پرستاري و پرستاران شاغل 
در بيمارستان هاي علوم پزشكي و خدمات بهداشتي درماني ايران، تهران وشهيد بهشتي سال 1382. پايان 

نامه كارشناسي ارشد، دانشگاه علوم پزشكي و خدمات بهداشتي درماني ايران.
بدري گرگري، رحيم  و فتحي آذر، اسكندر)1386 (. مقايسه تاثير يادگيري متني بر حل مساله گروهي و 

آموزش سنتي بر تفكر انتقادي دانشجو معلمان، مطالعات تربيتي و روان شناسي ،8، 47-27.
برخورداري، معصومه،جلال منش،شمس الملوك و محمودي،محمود )1388 (. ارتباط گرايش به تفكر 

انتقادي و عزت نفس در دانشجويان پرستاري. مجله ايراني آموزش در علوم پزشكي،9 ،19 -13 .
بهمني ، فرود،يوسفي،عليرضا،نعمت بخش،مهدي،چنگيز،طاهره ومرداني،محمد )1384 (. مهارت هاي تفكر 
انتقادي دانشجويان علوم پايه دانشگاه علوم پزشكي اصفهان در مواجه با متون علمي. مجله ايراني آموزش 

در علوم پزشكي، 5، 46-41.
پور علي فرد، فاطمه)1383(. بررسي رابطه سبك هاي هويت و ابعاد هويت در دانشجويان دانشگاه شيراز و 

دانش آموزان مقطع سوم دبيرستان شهرستان شيراز، پايان نامه كارشناسي ارشد، دانشگاه شيراز.
حسيني، سيد عباس و بهرامي، مسعود)1381 (. مقايسه تفكر انتقادي در دانشجويان سال اول وسال آخر 

كارشناسي،مجله ايراني آموزش در علوم پزشكي،2،22-21 .
 .) و شهابي،مرضيه)1385  ،سعيدالذاكرين،منصوره،علوي مجد،حميد،يغمايي،فريده  مرادي، كژال   خدا 
ترجمه و روان سنجي »آزمون مهارت هاي تفكر انتقادي كاليفرنيا، فرم)ب(«، نشريه دانشكده پرستاري و 

مامايي،55،19 -12 .
خليلي، حسين و سليماني، محسن)1382 (. تعيين اعتماد، اعتبار و هنجار نمرات آزمون مهارت هاي تفكر 

انتقادي كاليفرنيا فرم )ب(، مجله علمی پژوهشي دانشگاه علوم پزشكي بابل ،-5،90 84..
دانشور پور، زهره )1385(. بررسي رابطه بين سب كهاي هويت و صميميت اجتماعي در دانش آموزان دختر و 

پسر دبيرستان هاي متوسطه دولتي شهر تهران ، پايان نامه كارشناسي ارشد، دانشگاه تربيت معلم تهران.
عمومی و  سلامت  با  برزونسكي  هويت  سب كهاي  ارتباط  بررسي   .)1383( ابوطالب  شامير،  سعادتي 

مسئوليت پذيري در دانشجويان دانشگاه تهران، پايان نامه كارشناسي ارشد، دانشگاه تربيت معلم تهران.
عمومی و  سلامت  با  برزونسكي  هويت  سب كهاي  ارتباط  بررسي   .)1383( ابوطالب  شامير،  سعادتي 

مسئوليت پذيري در دانشجويان دانشگاه تهران، پايان نامه كارشناسي ارشد، دانشگاه تربيت معلم تهران.
سيف، علي اكبر)1383(. روان شناسي پرورشي)روانشناسي يادگيري و آموزشي(. تهران: آگاه.

شريعتمداري، علي )1382(. نقد و خلاقيت در تفكر. تهران : مركز نشر آثار پژوهشگاه فرهنگ و انديشه 
اسلامي.

شعباني، حسن و مهر محمدي، محمود)1379 (. پرورش تفكر انتقادي با استفاده از شيوه هاي آموزش مساله 
محور. مدرس، 4، 125- 115.

شكري، اميد ،تاجكي اسماعيلي،دانشور پور،زهره،غنائي،زيبا ودستجردي،رضا)1386 (. تفاوت هاي فردي 

www.SID.ir



Arc
hi

ve
 o

f S
ID

یافته های نو در روان شناسی78

در سبك هاي هويت و بهزيستي روان شناختي: نقش تعهد، تازه هاي علوم شناختي، 9، 46-33.
شهر آراي، مهرناز)1384(. روان شناسي رشد نوجوان: ديدگاهي تحولي، تهران: انتشارات علم.

عبد حق، زهرا )1383(. مقايسه تفكر انتقادي دانشجويان ترم اول و ترم آخر مقاطع كارشناسي پيوسته و 
كارشناسي ارشد مامايي دانشگاه هاي علوم پزشكي شهر تهران، پايان نامه كارشناسي ارشد، دانشگاه علوم 

پزشكي تهران.
عليوندي وفا، مرضيه)1384(. بررسي رابطه تفكر انتقادي با پيشرفت تحصيلي. پايان نامه كارشناسي ارشد 

روان شناسی، دانشگاه الزهرا. 
غضنفري، احمد)1382(. بررسي تاثير هويت و راهبردي مقابله اي با سلامت رواني دانش آموزان دبيرستاني و 

پيش دانشگاهي شهر اصفهان، رساله دكتري، دانشگاه علامه طباطبائي.
غضنفري، احمد )1383 (. اعتباريابي و هنجاريابي پرسشنامه سبك هويت )ISI-6G( ، مطالعات تربيتي و 

روانشناسي دانشگاه فردوسي ،94 -81 .
قريب، ميترا )1385(. بررسي ارتباط بين مهارت تفكر انتقادي و گرايش به تفكر انتقادي در دانشجويان سال 

آخر كارشناسي ارشد دانشگاه علوم پزشكي، پايان نامه كارشناسي ارشد، دانشگاه علوم پزشكي تهران.
گريسون، رندي،اندرسون، تري )2001(. يادگيري الكترونكيي در قرن 21، ترجمه محمد عطاران)1386( 

تهران: موسسه توسعه فناوري آموزش مدارس هوشمند.
ارزشي  نظام  و  هويت  تحيكم  با  همراه  جهاني  ملي،  شهروندي  آموزش   .) آبادي، حسين)1385  لطف 

دانش آموزان ، نوآوري هاي آموزشي، 5، 44-11.
مصلي نژاد، ليلا و سبحانيان، سعيد)1387 (. بررسي تفكر انتقادي در دانشجويان آموزش مجازي و سنتي رشته 

كامپيوتر. مجله گام هاي توسعه در آموزش پزشكي،2، 134-127.
مهري نژاد، سيد ابوالقاسم)1386 (. انطباق و هنجاريابي آزمون مهارت هاي تفكر انتقادي، تازه هاي علوم 

شناختي،9 ،72-63.
نصر آبادي، حسنعلي)1383(. انگاره هاي جديد در فلسفه تعليم و تربيت. قم: انتشارات سماء قلم.

Adams,G,R.,& Munro,B.,Doherty, M.& Petersen,A.,&Edward ,S,J.(2001) Diffuse-Avoidance ,      
Normative and information identity styles : using identity  theory to predict  maladjustment . 
Aninternatinal Journal of theory and research , 1 (4), 307-320 .

Allison.B.N.,Schultz,J.B.(2001)."Interprersonal Identity formation duriuy early adolescence".                         
Adolescence,36,509-522.

Anderson,Tony & Howe,Christine & Sodden,Rebecca (2004 ). "Peer interaction and the learning 
of critical thinking skills in further education students ".Journal of Instraction Science,29,1-32.

Archer,S.L., water man ,A.s.(1992 ). "Varieties of identity diffusion and foreclosures: An explora-
tion of subcategories of the identity statuses".Journal of Adolescent Research,5,96-111.

Berzonsky , M. D. (1990). "Self-construction over the lifespan: A process perspective on identity 
formation". Advances in Personal Construct Psychology, 1, 155–186.

Berzonsky, M.D.(1992a )."Identity style and coping strategies". Journal of Personality ,60,771-778.
Berzonsky, M. D. (1993). " A constructivist view of identity development: people as postpositivist  

self-thorists". In kroger (Ed).Dis cuss ions on ego_ identity (pp.169-203). 

www.SID.ir



Arc
hi

ve
 o

f S
ID

79 یافته های نو در روان شناسی

Berzonsky, M. D. (2003). " Identity style and well-being:Does commitment matter? Identity: An 
International".  Journal of Theory and Research, 3, 131–142.

Berzonsky, M. D. (2004). " Identity processing style,self-construction, and personal epistemic 
assumptions:A socialcognitive perspective". European Journal of Developmental Psychology, 
1, 303-315.

Berzonsky, M. D. (2008). " Identity formation: The role of identity processing style and cognitive 
processes".Personality and Individual Differences, 44, 643–653.

Berzonsky, M.D., & Kuk.L.S.(2000 )."Identity status,identity processing style and the transption to 
university". Journal of Adolescent Research,15(1),(46-54)

Berzonsky, M.D.,Macek.P.&Nurmi.J.(2003). "Interrelationships among identity process, content 
and structure".Journal of Adolescent Research 18(12),120-131.

Cramer, P.(2000). " Development of  identity: Gender makes a difference". Journal of Research in 
personality, 34, 42-70.

Daniel, E.I. (2006 ). "Academic freedom. Critical thinking and theaching ethics"  Journal of Arts 
and Hamanities in Stligher Education ,5,199-208.

Ernst, J., & Monroe, M. (2006). "The effects of environment- based education on students' critical 
thinking skills and disposition toward critical thinking". Environmental Education Research, 12 
(34),429-443.

Griffin, J., & Everett, J.R.  (2002 ). "Critical thinking instruction in selected greater Los Angeles 
area high schools". Boston University. Abstract, International- A 63(02), 573

Kevin, celuch & Gary, Black(2009 ). "Student self-identity as a critical thinker" . Journal of Mar-
keting Education , 31, 31-39.

Kroger,J.(1997). "Gender and identity: the intersection of structure, content and contect". Journal 
of Sex roles, 36,747-768.

Lewittes, H. (2007). Collaborative learning for criticalthinking. State University of N. Y, College at 
Old Westbury. Retrieved on Jan 14, 2008 fromhttp://www.aacu.org/meetings/generaleducation/
documents/Lewittes.pdf.

Livingston, J.A.(1997). "Metacognition: An overview". Available : http://www.gse.buffalo.edu/fas
McMurray, E. & Sanft, M. (2005 ) "Metacognitive Application Process: A Framework for Teaching 

Effective Thinking Skills in FYE Courses". A paper  presented at the college Surival Becoming a 
Master Student National Conference.Avaliable at. www.academy.byu.edu/pdf/metacognitive 

Paul, Richard and Elder, Linda (2000 ). "Critical thinking: the path to responsible citizenship", 
High school Magazine, 7 no810015ap2000.

Philip. C., Abrami.A , Bernard. M, Riddell. R, Thelma.J (2008 ). "Instructional interventions affect-
ing critical thinking skills and dispositions". Review of Educational Research, 78, 1102-1134.

Schwartz, J. (2001 ), "The Evolution of Eriksonian and Neo Eriksonian Identity Theory and Re-
search: A Review and Integration", Identity: An International Journal of Theory and Research, 
I(1), 7-58.

Smits,Ilse;Soenens,Bart;Luyckx,Koen;Duriez,Bart;Berzonsky,Michael(2008 ). "perceived  par-
enting dimensions and identity styles". Journal of Adolescence, 31.151-164

Thomas, P.E. (1999 ). "Critical thinking instruction in selected greater Los Angeles area high".
Asuza Pacific University. Dissertation Abstract, International-A, 60(05), 1442.

- Thomas. J.(2005 ). "Faciliation of Critical Thinking and Deep Cognitive Processing by Structured 
Discussion Board Activities". Available at : http://www.dmu.ac.uk

- Wiggins, A. (2000 ). "Critical Thinking: Introduction".   Available at :http ://www.dusk .org /adam 
/criticalthinking

تاریخ وصول: 89/4/9

تاریخ پذیرش: 89/6/6
www.SID.ir


