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 توهم کفایت؛ آیا داشتن مهارت تفکر انتقادی کافی است؟ 

 

 رامین سعادت

 --- 

 چکیده 

پایانی انتقادیمحتوا  ةحوز  دو  یشینپ   ةیت« است. دو مقالکفا   »توهم   نةگاسه  از  این مقاله سومین و  مغالطات منطقی و  ،  یی تفکر 

ین الگوها، بدون کاربست عملی، نادانی دوران ما را درمان  ا  نام   دانستن  که صرف   دادند  نشان   و های شناختی را آزمودند  سوگیری 

اما خود چتر روشنمی مقاله  این  انتقادی«  کند.  »تفکر  آنشناختی  برنامهرا،  در  به کار میگونه که  رایج  آموزشی  رود، هدف  های 

گذارد: »مهارت« )توان تحلیل، ارزیابی استدلال، و استنتاج( و »منش« )تمایل  یز میتما  آن  شدةشناخته   ةدو مؤلف  گیرد و میانمی

دهد این دو  راسیونالیا«، مقاله نشان مییس»د  ةی استنویچ دربارپژوهش   ةها(. با تکیه بر برنامهمان مهارت  ةطرفانپایدار به کاربرد بی

برای    g = 0.30توان آن را واقعی دانست )فراتحلیل آبرامی:  تفاوتی کوچک دارند که فقط با احتیاط میمؤلفه، در سطح مداخله،  

)ویلینگهام(    به حوزه  مهارت  توان در وابستگی مؤلفةهای محتمل آن را میبرای منش(؛ تفاوتی که تبیین  g = 0.23مهارت، در برابر  

ورزی برای دفاع از موضع، نه صرفاً کشف حقیقت )مرسیه و اسپربر(، جست. این شکاف پیامدی اجتماعی  و در کارکرد تکاملی استدلال

جای  تواند، بهشود، و خود مهارت استدلالی میکردن هویت بدل میاتهام »نبود منش معرفتی« به ابزاری برای سلاحی ؛ وقتی  هم دارد

،  اشدلیل ظاهر گسسته بهدهد چرا مهارت،  افشای این اتهام، سپری برای دفاع از باورهای خود فرد شود. مقاله همچنین توضیح می

، چنین نیست. در پایان، با بازبینی شواهد  بودن  بلندمدتدلیل پیوسته و  که منش، بهشود، در حالیبندی و بازاری میآسانی بستهبه

ای که مستقیماً خود منش را هدف  آموزش نیست؛ شواهد موجود اما محدودند: تنها مداخلهغیرقابلگیرد که منش مخالف، نتیجه می

های رایج گرفته بود اثر نشان داد، و اعتبار هر ادعای پرورش منش به سنجشی مستقل از خودگزارشی نیاز دارد. در بیشتر برنامه

 گیری مستقیم منش وجود دارد و نه چنین سنجشی.»تفکر انتقادی« نه هدف

تفکر فعالانه و ذهن    ؛اتهام رذیلت  ؛راسیونالیادیس  منش؛ منش معرفتی؛-شکاف مهارت  مطالعات نادانی؛ تفکر انتقادی؛کلمات کلیدی:  

 باز

 --- 

 گانه مقاله در سه  ین ا   یگاهمقدمه و جا 

  منطقی،  مغالطات  صرف شناخت  دیدیم که  نخستمقالة  در  را آزمودند:    ینمع  محتواییحوزة    یکگانه، هر دو،  سه   ینا  پیشینمقالة    دو

. در هر دو  یستن  یدوران ما کاف  ی مقابله با نادان  یبرا  یی، تنهابه  هیچکدام   ی، شناخت  هایسوگیری   نام   دانستن  دوم، صرفمقالة  در  و  

الگوها که    ی»محتوا« بود: فهرست  یک  شدمورد، آنچه نقد   به فرد مصونیتی در برابر   ،دانستن نامشانرود تنها  معمولاً گمان میاز 

بلکه   یست،سوم ن  محتوایی«حوزة  »  یک  یگرموضوعش دو   است  یگریمقاله اما از جنس د  . ایندهدمی  برداشت و قضاوتخطاهای  

 .  «ی: »تفکر انتقادگیرندیقرار م یرشاست که آن دو حوزه ز ای«یشناختچتر روش »نقد خود 

  یس،تا ان (Facione, 1990)  هیونفاس  دلفی  اجماع  گزارش  از  ، حوزه  ینا  یتخصص  یاتادب  دیدیم،  اول  مقالةطور که در مقدمة  همان

را به دو   ی«تفکر انتقاد(، مفهوم و حوزة »Ennis, 1991; Halpern, 1998; Paul & Elder, 2006) هالپرن، و پل و الدر

 :  کندیم یمتقس ة مجزامؤلف

 ؛ استنتاج یابی وارز یل،تحل یر،تفس(، شامل مواردی مانند skills) ها«»مهارت

جویی، ذهن  مانند حقیقت(  traitsهایی پایدار« )به معنی »آرایشبنا به تعریف در ادبیات این حوزه(  ( )dispositions)  «هامنشو »

 طرفی. بیباز، و 
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شمارد. پس هدف نقد این مقاله مفهوم دهد که خود ادبیات تفکر انتقادی منش را جزو تفکر انتقادی میبندی نشان میاین تقسیم

کنند  شوند و فرض میهای آموزشی و سنجشی است که در عمل حول مؤلفة مهارت ساخته میکامل تفکر انتقادی نیست، بلکه برنامه

 آورد. ادعای این مقاله دربارة همین فرض است.تقویت آن، منش را نیز به دنبال می

یری را نقد گنمونه   بسنجد،  را  منبع  :فردی را در نظر بگیرید که کاملاً قادر است یک آمار سیاسی را درست تحلیل کندبرای نمونه،  

 این توانایی، همان »مهارت« است.  و... کند، همبستگی را از علیت جدا کند

 آن  چون  نه  ؛اش منتشر شود، ممکن است اصلاً از این مهارت استفاده نکنداز حزب مورد علاقهو اطلاعاتی    وقتی آمارهمین فرد  اما  

. از نگاه این مقاله،  اش ترغیب نکرده استطرفانهدر آن لحظه او را به کاربرد بی  «یزی »چ  چون  بلکه داده،   دست   از  مهارت و توانایی را 

شکاف میان »توانستن« و »در  شد؛ همانبایست در ذهن او تثبیت میهای پایدار است که میآن چیز، همان منش معرفتی یا آرایش

 هستة موضوع این مقاله است.  که «،فعال شدنآن لحظه 

 نسخة   )نهآن داشته باشد    یککامل و آکادم  یرا به معنا  «هامهارت»  یاگر فرد  که  است  ینا  ة حاضرپرسش مقالبر همین اساس،  

 و در این میان جایگاه »منش« کجا است؟  است؟ یکاف   ینهم آیا شد( نقد قبل که در دو مقالة  واریفهرست  و فروکاسته

  ی وقت  ی آن دو مقاله نشان دادند که حت  نیست، زیرا  قبلی پاسخ، تکرار دو مقالة    یناست، اما ا  یمنفبه پرسش اول  مقاله    ین ا  پاسخ

مقاله،    ینا؛ اما  دارد  ی پوشش بسته و ناقص  شودیاعمال م  یشمهارت رو  ینکه ا  ییالگو« وجود دارد، محتوا  یک  یی»مهارت شناسا

طور  ، به«مهارت» یم کهاگر فرض کن یحت رود. به بیان دیگر،یم  «خود مهارت» سراغ  یماًو مستق گذاردیرا کنار م «محتوا» ،برعکس

را در لحظة   «مهارت»  ینکند او ا  ینتا تضم  ماندیم  ی باق  یزیدر دسترس فرد است، چه چ  ی،پوشش  یتمحدود   یچ کامل و بدون ه

   بندد؟ یبه کار م   طرفانه،بی طوربه و  عمل،

کاربرد    یی، تنهااست؛ و داشتن مهارت، به  »منش معرفتی«  در این شرایط باید وجود داشته و پرورش یابد،که    از نگاه این مقاله، چیزی

 .  کندینم ینآن را تضم طرفانةیب

وجود ندارد؛    اییهمبستگ  یچه  منش مهارت و    یانم  گویدیمقاله نم  یننادرست جدا کرد: ا  لیو  تریقو  ییاز ادعا   ید ادعا را با  ینا

. در واقع  ساخت  ها و ارزیابی ادعاها ینی برای درستی برداشتاز آن تضم  توانیو نم  یستکامل ن  شد، اگر با  ی، همبستگ  ینا  گوید یم

یک مفهوم   ی«،تفکر عقلان  یشناسروان »  یاتدر ادب  ی که بعداً خواهیم دید چگونهشکافمیان مهارت و منش یک شکاف وجود دارد.  

بندی کرده است و پایة نظری ( صورت dysrationalia« )راسیونالیادیس به شکل مفهوم »آن را    یچ دارد که استنو  یهمشابه و همسا

استوار شده است )بخش    «یتعقلان  »سنجش  ةی تجربی استنویچ دربارپژوهش  ةنه بر سند فلسفی فاسیونه، بلکه بر برنام نیز  این مقاله

 :  رودیم یشپ  ینتز، مقاله در ادامه چن ینا یبررس (. برای۱

 کند؛ یم یبندصورت  تریقرا دق منششکاف مهارت/ یچارچوب نظر، ۱بخش 

   بیند؛یعدم انتقال را در سطح مداخله م  یسممکان،  ۲بخش 

 کند؛ یم یرا بررس «منش معرفتیبرچسب »نبود   یتیهو شدنیسلاح، ۳ بخش

 دهد؛ میبازار توجه را نشان  ی نامتقارن ۴بخش 

 کند. یشواهد مخالف را گزارش منیز  ۵بخش و 

 --- 

 منش مهارت و   یان : شکاف م ی نظر   . چارچوب۱

 گونه معرفی کردیم: در مقدمه، دو مفهوم »مهارت تفکر انتقادی« و »منش معرفتی« را در این مقاله این

  یابیارز  یل،تحل  یر،تفسشامل:    ، انددهندگانش برشمردهو ادامه  یونهاست که فاس  هایی قابلیتهمان مجموعة    ،«ی»مهارت تفکر انتقاد

کاربستن آن نظارت در هر موقعیتی(؛  )یعنی توان نظارت بر استدلال خود، نه تمایل به به  «خودتنظیمی»و    یین،استدلال، استنتاج، تب

 آن.   یککامل و آکادم به معنای

 . است طرفانهیطور بها بهمهارت   انهم یریکارگفرد به به یدارپا یلتما نیز،  «منشمراد مقاله از »
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ه  اهد هر سطح را بوشبتوانیم  ، تا بعداً  کنیماز هم جدا  ادعا را    دو سطحبرای ارزیابی دقیق این دو مفهوم، پیش از هر چیز لازم است  

 .  درستی مورد سنجش قرار دهیم

  بینییشاو را پ   منش  یزانفرد، م  یکمهارت    یزانم  آیا  است؛ به این معنی که  »صفت«دربارة    یی، ادعا(سطح صفت)  سطح نخست

   کند؟ یم

را هم به همان نسبت    کند، منشیم  یترا تقو  تکه مهار  یآموزش  آیا   است، یعنی  »مداخله«  دربارة  یی ، ادعا)سطح مداخله(  سطح دوم

   کند؟ یم یتتقو

نخست را فقط   ی ادعاو ؛  ( ۲)بخش  سازی است قابل مشاهده مستقیم و کمیادعا   ین چون ا آزماید، یدوم را م ی مقاله عمدتاً ادعا ینا

 شود.   ودهآزم یماًمقاله مستق  ینکه در ا یزینه چ کند، یم  یتر معرفمحتمل  ینظر ینةعنوان زمبه

  یوستگی فرض پ   ؛ بلکه(۵)موضوع بخش  یستهرگز قابل آموزش ن منش   یا اینکهاست،  فایده یمهارت ب  اما این بدان معنی نیست که

 کند. یم  یترا هم تقومنش  خود،ی خودمهارت، به یتباور که تقو یناشود؛ بین این دو است که رد می یخط

همان را  مفهوم  دو  بین  فاصله  و  مفهوم  تفاوت  با  استنویچ  عقلانی،  تفکر  روانشناسی  حوزه  در  کردیم  اشاره  مقدمه  در  که  طور 

 .آن یبرا ی با وجود هوش کاف ی،در تفکر و رفتار عقلان یناتوان  یبه معنبندی کرده؛  ( صورت dysrationaliaراسیونالیا« )یسد»

و بعدها   (Stanovich, 1993) داد  یشنهادپ   ۱۹۹۳در    بارین نخست  (Dyslexiaیسلکسیا« )با اصطلاح »د  یاسکه او در ق  اصطلاحی

 (. Stanovich, 2009) دبسط دا  یخوانندة عموم یبرا ی در کتاب

 « یت( و »عقلانسنجدیم   یهوش  یب»هوش« )آنچه آزمون ضر  یانم   ،«راسیونالیایسلازم است که شکاف »د  ینجادر ا  یحتوض  ینالبته ا

  ی است که مهارت تفکر انتقاد  ین ا  یتمقاله است. واقع  ینو »منش« که موضوع ا  «ی»مهارت تفکر انتقاد  یانشکاف م  یناً است، نه ع 

استنو خود  چارچوب  ذهنیچ)در  »ابزار  مفهوم  به   ،)( نزmindwareی«  ا  تریکد(  آنچه  و  »هوش«،  به  تا  از    یناست  مقاله 

که در هر دو مورد، داشتن    یمعن  ین مشابه است. به ا  «یساختار  ی»الگو  یککامل، بلکه    یارزنه هم  گیرد،یوام م  «راسیونالیایس»د

.  کندینم ین( را تضمیمنش معرفت  یا یت، )عقلان یگرید  یت(، وجود ظرفیمهارت تفکر انتقاد  یابالا )هوش،  ی«شناخت یتظرف» یک

  هایییمهوش، تصم  ینرغم اکه، به  زندیبالا را مثال م  یاربس  یهوش  یببا ضر  یفرد  یت، کردن شکاف هوش/عقلانملموس   یبرا  یچ،استنو

 . باشد «یسلکسیک»د تواندیهم م شفرد باهو یکطور که همان  یقاًدق  گیرد،یم  یرعقلانیآشکارا غ 

کردند    یرا معرف  ی)نه فقط هوش( ابزار  «یت»عقلان  یسنجش تجرب  یوست و توپلاک برا  یچ،استنو  ۲۰۱۶اساس، در سال    ینهم  بر

نام عقلانی»  به  تفکر  جامع  »سنجش  یا   »CART(  »Comprehensive Assessment of Rational Thinking  )

(Stanovich, West & Toplak, 2016 .) 

مجموعه   این واقع  در  نزد  یاابزار،  عملکردخرده   یستب  یکاز  شرکت   یآزمون  آنها  در  که  با است  موقع  یدکننده    هایییتدر 

مکمل    یاس مق  یکها،  آزمون خرده  ین. در کنار ا(درست »نظر دهد«  تصمیم  ة صرفاً دربار  اینکه  )نه  یردبگ  یمواقعاً تصم شدهسازی یه شب

  شود، یم  یدهسنج  یزنAOT( »Actively Open-Minded Thinking  )«، یا »ی ذهن بازتفکر فعالانه  به نام »  «ی»منش فکر

 .  دهد یم یحعملکرد را، فراتر از هوش، توض ییرپذیریاز تغ یها همبسته است و بخشآزمون خرده یشترکه با ب

از »کمبود    یناش  یرا از خطاها  «یاز »کمبود ابزار ذهن  یناش  یندارد که خطاها  یساختار  CARTدر اینجا باید دقت کرد که  اما  

است،    ی«عملکرد و منش فکر  یان م  یآمار  ی بستگهم»  کند، یابزار فراهم م  این   آنچه  . در واقعکند یکتفک  ی طور مجزا و علّمنش« به

  ین است که ا یست، و نه فرضا  اثبات استقلال کامل آنها یمعناهم نه به ی بستگهم ین و خود ا «،منابع خطا یساختار یجداساز»نه 

 »سطح مداخله« است. ی ادعا آید(، یم ۲و در بخش ) دارد یازمقاله واقعاً به آن ن ین . آنچه اودبنا ش اشیهمقاله بر پا

نشان دادند که   ۲۰۱۲در سال   یچوست، مزرو و استنو  یست؛ن  پشتوانهیهم بکند  بیان می  «سطح صفت»  یی کههمه، خود ادعا ینا  با 

خودشان را کمتر   یریسوگ  یگران،تر هم، درست مثل د: افراد باهوشکندیرا کم نم  «سوگیری  کوربالاتر، »نقطة    یشناخت  یچیدگیپ 

. یک سال بعد، استنویچ، وست و توپلاک نشان دادند  (West, Meserve & Stanovich, 2012بینند )یران میگد  یریاز سوگ

یز ن  ،فرد   ةداشتها به نفع باور از پیشیل به ارزیابی شواهد و استدلالتما  (؛ به معنی myside bias)  سود باور خود«»سوگیری به 

 (.  Stanovich, West & Toplak, 2013تقریباً مستقل از هوش است )
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انتقادی و منش؛ پس تنها قیاسی با ادعای »سطح صفت« فراهم  این دو یافته دربارة هوش و سوگیری  اند، نه دربارة مهارت تفکر 

سود باور خود؛ یعنی ظرفیت  کاهد و نه از سوگیری به کنند. اما قیاسی آموزنده است: هوش بالاتر نه از نقطة کور سوگیری میمی

 طرفه دید. تر از یک رابطة ساده و یکسازد. این شکاف را باید عمیقطرفی را نمیخود، تمایل به بیخودی شناختی بیشتر، به

کامل آن    یگزینجااما  است،    یرتر پذو سنجش  تریقدق  یونهفاسمفهوم پیشنهادی  ، گرچه از  تجربی  چارچوب  ینانکته گفتنی اینکه:  

 . شناخته شده بودی تفکر انتقاد یاتدر ادب ۱۹۹۰از دهة است که  منش«مهارت/» یزهمان تما یتجرب یقبلکه تدق یست،ن

تنهایی  کند، بهسنجد یا تقویت میکه فقط مهارت را می  اییا دوره  اش این است که هیچ آزموناگر این تمایز درست باشد، نتیجه

ماند این است: چرا تقویت مهارت،  طرفانه عمل خواهد کرد. پرسشی که میی، بیواقع  عمل  ةتواند تضمین کند فرد، در لحظنمی

 شود؟ این، موضوع بخش بعد است.خود، به تقویت منش منجر نمیخودی به

 --- 

 شود الزاماً به منش معرفتی منتهی نمی چرا داشتن مهارت،  .  ۲

 پرسد:  بندی کرد. این بخش میبخش پیش شکاف را در سطح مفهومی صورت 

 گذارد؟  این شکاف، در عمل، چه ردی از خود بر جای می

شده که این شکاف را از ریشه  یک مکانیسم یکپارچه و اثبات  نه  ،دو خط شاهد مستقل است، از  آیدیم   ادامه  در  با این توضیح که آنچه

نسبی  در همگرایی    آنها  ارزشو    دنرا دار  انهای خودشکه خواهیم دید، قیدها و محدودیت، چنانشاهدتوضیح دهد. هر یک از این دو  

 تنهایی. است، نه در قطعیت هرکدام به آنها با یکدیگر

 انتقال   ی وابستگ حوزه .  ۲.۱

(، Willingham, 2007است« )  دشوار  قدرین ا  یسش: چرا تدری»تفکر انتقاد  تأثیرگذاردر مقالة    ۲۰۰۷یلینگهام، در سال  و  دانیل

  قابل انتقال  یمهارت عموم یک یج،برخلاف تصور را ی،که تفکر انتقاد  کندیاستدلال ممنتشر شد،   American Educatorکه در 

طور حوزه، به  یکدر    یوباستدلال مع  یصفرد در تشخ  انتو  »وابسته به حوزه« است؛ به این معنی که  یقاً عممهارتی  بلکه    یست،ن

. دلیل این وابستگی،  باشد  داشته  هم   دومدر آن حوزة    یکاف   ایینهمگر آنکه فرد دانش زم  شود،یمنتقل نم  دیگریخودکار به حوزة  

یص اینکه »این موقعیت، نیازمند فلان نوع تحلیل است«، خودش یک  تشخ  است، زیرا  نهفته  حافظه  کار  ةیلینگهام، در نحوو  ةبه گفت

در حافظه شکل    ،های مشابه در همان حوزهدر حافظه است و چنین الگویی تنها از رهگذر تجربة قبلی با موقعیت  «بازشناسی الگو»

  ةمحور نیست، بلکه همان مکانیسم است: بدون تجربه در همان حوزگیرد. پس وابستگی به تجربه، تبیینی رقیب توضیح حافظهمی

 ی برای بازشناسی وجود ندارد.احافظه خاص،

  « مهارت تحلیلی»در تشخیص الگوهای یک تصویر پزشکی،    ،یک رادیولوژیست، مثلاً ممکن است  شدن ادعای ویلینگهامبرای روشن 

دیگر آن دقت تحلیلی    شود،رو میای یا اقتصادی روبهین فرد، وقتی با آماری دربارة یک سیاست هستههم  اما   ؛ بسیار بالایی داشته باشد 

 را ندارد. ة خاص و ناآشنا حوز اینای لازم برای ، چون دانش زمینهدهد را نشان نمی

گوید؛ موضوعش انتقال خود مهارت است. پیوندش با تز این  « سخن نمی»منش معرفتی/شناختی  ةتنهایی، هنوز دربار بهاما  این یافته،  

 مقاله هم از نوع استنتاج منطقی نیست، بلکه از نوع قیاس و هشدار است، و دلیل این قیاس را باید دقیق گفت:  

تمرین نیست؛ از این رو که منش خصلتی پایدار است و تکنیکی مجزا و قابلتمرین است، در حالی ای و قابلمهارت دانشی نسبتاً رویه 

سادگی  محور به ای حوزه ای به حوزة دیگر منتقل شود. اگر حتی مهارت بدون دانش زمینه تر از منش از حوزهرود مهارت آسانانتظار می

 ای ندارد. خودی منش پشتوانه بینی به انتقال خودبهشود، خوشمنتقل نمی

شود« خود شاهد مستقیمی ندارد، و دشواری انتقال تر از منش منتقل میاین استدلالی قیاسی است، نه اثبات. فرض »مهارت آسان

 کند. بینانه را ضعیف میمهارت ضامن منطقی دشواری انتقال منش نیست؛ فقط انتظار خوش

ای در این حوزه  اجماع یکپارچه  دارایکند، ویلینگهام مطرح میوابستگی مهارت به حوزه، آنچنان که  باید افزود کهدر همینجا البته 

واقعیت این است که پیشتر در سال   در این زمینه با ویلینگهام دارد.  پکنظر آشکاری است که مک یل این ادعا، اختلافدل  و  ،نیست
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انیس    و بعدتر،  (McPeck, 1981ه )مطرح کرد  ة وابسته بودن اصل تفکر انتقادی به حوزهاستدلال مشابهی دربارپک  ، مک۱۹۸۱

(Ennis, 1989) ه بود. ای متفاوت پیشنهاد داد ، موضع میانهپکمک در واکنش به همین استدلال نیز 

های تفکر انتقادی تمایز گذاشت.  باید میان دو دسته از مؤلفه  ؛ وطور کامل درست است و نه نقیضشپک بهبه باور انیس، نه ادعای مک

آید یا  درستی برمینتیجه از مقدمات به  این که آیایابی منطقی یک استدلال، یعنی سنجیدن ، مانند ارزبرخی از آنها به این معنی که 

 اند.  انتقالی و قابلعموم نسبتاً  ،ای در کار استمغالطه

  ،شودفیزیک( چه نوع شاهدی اصلاً معتبر شمرده مییا  ی، حقوق،  مثل پزشک )  خاص   ةحوز  این که در یک   دانستن  ، مانندبرخی دیگرو  

 . محل مناقشه استتاکنون ، وابستگی کامل به حوزه ادعای که  دهدنشان می هانظرین اختلافا. وابسته به حوزه هستند ذاتاً

اند  ( پیشنهاد کردهdispositionبخشی برای خود »منش« )میلادی، پرکینز، جی و تیشمن چارچوبی سه  ۹۰جز اینها، در دهة  به

(Perkins, Jay & Tishman, 1993  .) 

. به  سازنداند که خود منش را می تراز در کنار منش نیستند؛ بلکه سه مؤلفه گانه، سه جزء هماین سه   اما در اینجا باید دقت کرد که

 ، نه چیزی جدا از این سه، بلکه برآیند ترکیب این سه است:  این پژوهشگراننزد از نگاه  منشبیان دیگر، 

 (؛  ability»توانایی« )

 ای که در بخش قبل از آن سخن گفتیم؛  یزشی لحظهانگ کشش همان ؛(inclination»میل/تمایل« )

ی است یا نه. در این چارچوب،  انتقاد   تفکر  کاربردنبه  ةتوان تشخیص اینکه این لحظه، اصلاً لحظ  یعنی  ؛(sensitivityو »حساسیت« )

در ارزیابی و  )یعنی دو جزء از سه جزء منش را(، اما باز هم  «طرفیمیل کلی به بی»فردی ممکن است هم مهارت داشته باشد و هم 

به کار  یت پیش رو، نیازمند  موقع  نشده  متوجه  اصلاً  ندارد. به این معنی که  را  «یت»حساس  ،شکست بخورد چون جزء سومقضاوت  

 تر. رنگکند، نه کمتر میسوم، شکاف مورد بحث این مقاله را عمیق ةبوده است. این لای  و تفکر انتقادی تحلیلگرفتن 

 یری پذ : شکاف آموزش یشاهد کمّ .  ۲.۲

  ی پا، ردنیز  (یمجدا کرد  «سطح صفت»از    ۱که در بخش    یهمان سطح  یعنی )  «سطح مداخله»در    منش، مهارت و    یان شکاف م  یا آ  اما

که    فراتحلیلی  (. Abrami et al., 2015مراجعه کرد )  و همکاران  ی آبرام  ۲۰۱۵یل  به فراتحل  توانیم   ینجادارد؟ در ا  یسنجشقابل

  ی« با هم تفکر انتقاد  یآموزش  های مداخله  »اثرکمتر است( را دربارة    یربنایی ؛ تعداد مطالعات زمطالعه  341)نه    اثر«  »اندازة  341

هستند و   g یا  اثر«  ةاعداد »انداز  ینارسد(.  می  نظر  به  اول  نگاه   در  که  طورآن  دو،  )نهسه عدد جداگانه گزارش کرده  و  کرده    یبترک

 شود(.یشمرده م  بزرگ  0.8متوسط، و حدود    0.5کوچک، حدود    0.2)حدود    تری آموزش قو  دهندة تأثیرباشند نشان  تربزرگ   هرچه

 نتایج به دست آمده از فراتحلیل آبرامی و همکاران این بود:

 :  g = 0.30 مهارت یکل اثر

)که احتمالاً تا حدی    g = 0.57 :که آموزش داده شده بود  یدهرا سنج   ییهمان محتوا  یقاًکه آزمون دق  یمهارت، فقط در موارد  اثر

 سنجد که تمرین شده( آید که آزمون دقیقاً همان چیزی را میاز آن می

 : g = 0.23 منش اثر

ا  مقایسة اثر    ینمنصفانه  مهارت )است که  اثر منش )0.30کلی  با  را  بالاتر  0.23(  عدد  نه  بهرا  0.57( بسنجیم،  خاطر  ، که فقط 

تر از آنچه مقایسة است )بسیار کوچک   0.07فاصله فقط حدود  ،  یسهمقا  ینتر است. با اآموزش بزرگ   یآزمون با محتوا  یقدق  یخوانهم

و    تر هستندینبمقاله خوش   یننسبت به ا  یل،فراتحل  ینخود ا  یسندگاننو  ینکهجالب اکند( و  یم  القا  0.23در برابر    0.57نادرست  

 . اند کرده  یابیارز «توجهقابل»را  منشاثر  یحت

های  گویند مداخلهاین فاصلة کوچک با جهت ادعای مقالة حاضر سازگار است، اما برای اثبات آن کافی نیست. این دو عدد تنها می

توان نتیجه گرفت اند؛ از آنها نمیشده بر مهارت اثر داشتههای سنجیدهطور میانگین، اندکی کمتر از مداخلهشده بر منش، بهسنجیده

کند. این ادعای اخیر به شاهدی از جنس دیگر نیاز دارد )سنجش مهارت و منش در یک نمونه،  که تقویت مهارت، منش را تقویت نمی

 شود.پیش و پس از آموزش(، که در این مقاله ارائه نمی

 لازم است:   دو احتیاط نیز
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گفت    ینانبا اطم  توانی، پس نمایهمطالعدرون  اییسهاند، نه از مقادست آمدهمتفاوت مطالعات به  ةدو عدد از دو دست  یننخست، ا

 معنادار است.  یتفاوت از نظر آمار ینا

  دهد،می  نشان  ترکوچک  را  اثر  ة که معمولاً انداز  کاری  ؛ اندرا کنار گذاشته   تریفضع  ی پژوهش  ی هاطرح   یبرخ  یلفراتحل  یسندگاندوم، نو

 . کنندیاز واقع برآورد م یشغالباً اثر را ب تریفضع یهاتر، چون طرح نه بزرگ

 کند؟ ی شکاف را روشن م   ین ا   یسم کاهان، مکان / کوک ی تنش پن   یا آ .  ۲.۳

  یشنشان دادند گرا (Pennycook & Rand, 2019) و رند  کوکیاشاره کرد: پن  یاختصار به تنش، به(۲.۴در بخش  )اول    مقالة

 ( Kahan et al., 2017a) کاهان و همکاران  که یبهتر خبر درست از نادرست همراه است، در حال  ییزبا تم  یلی، به تفکر تحل  یشترب

 .  دهد یم یشبلکه افزا  دهد،یقطبش را کاهش نم  یت،با هو یوند خوردهدر مسائل پ  لاتر، با ینشان دادند توان شناخت

  ی وجو جست  . اما کند   ی معرف  منششکاف مهارت/  «یسمیمکان  یحعنوان »توضتنش را به  ینمقاله هم  یناست که ا  ینا  طبیعیوسوسة  

 است. یزتم رسد، یمراتب کمتر از آنچه در نگاه اول به نظر مبه یین،تب ینا دهد ینشان م تریقدق

ین پرسش،  هم  ربارة(، در پژوهشی مستقیماً دTappin, Pennycook & Rand, 2020کوک و رند )، تپین، پنی۲۰۲۰در سال  

شود؛ برعکس، تفکر تحلیلی  تر اطلاعات سیاسی میشواهد اندکی یافتند که نشان دهد تفکر تحلیلی بیشتر باعث پردازش جانبدارانه 

ای که مستقیماً در تضاد با خوانش رایج از کاهان  طرف بیزی همراه بود؛ یافتهترشدن باورهای پسین به یک معیار بیبیشتر با نزدیک

 است.( ۲۰۱۷)

آن  و اسلومن  ینیبالار  ، آنجا کهنداشته  یکدست  یسرنوشت  یدها، در بازتول  نیز  کاهان  دار«یزهانگ  یاثر سواد عدد»خود    یگر،د  ییاز سو

 ینتارف آلفانو و ت یوان،کانر، سال ؛(Ballarini & Sloman, 2017)  نکردند یدرا بازتول

(Connor, Sullivan, Alfano & Tintarev, 2024) ،  بر    یکردند اما بدون شاهد  یدرا بازتول  ی«اثر اصل»  یی،اروپا  یابا نمونه

 . بالاتر یسواد عدد یافراد دارا یشترب شدنیقطب

  یک  یدانفراهم کند، خودش م  منششکاف مهارت/  یبرا  یروشن  یسمآنکه مکان  یجاکاهان، به/کوکیاست که تنش پن  ینا  نتیجه

 کند. یاستفاده نم «یینها یینعنوان »تبتنش به یناز ا یب،ترت ینمقاله، به ا این . است نشده حل و زنده مناقشة 

 .  کند یمقاله فراهم م  ینبه تز ا ترییکاز همان گروه کاهان، آزمون نزد یگرپژوهش د  یکهمه،   ینا با

 ( Kahan, Jamieson, Landrum, Carpenter & Helft, 2017b) لندروم، کارپنتر و هلفت  یمیسون،کاهان، ج،  ۲۰۱۷در 

  منش  به  که  «یعلم  یاما »کنجکاو  دهد،ینم  هشرا کا  سیاسی  قطبش  است(  مهارت  جنس  از  )که  «ینشان دادند که »سواد علم

.  دهدمی  کاهش  را  قطبش   (،که بتوان آن را آزمود  ایییاطلاعات تازه است، نه توانا  یوجوبه جست   یدارپا  یلیچون تما)است    تریکنزد

  یاز همان گروه پژوهش  یافته  ین که ا  با این قید  ست؛دانموجود    یاتدر ادب  شمنتز مهارت/  یمآزمون مستق  ترینیقدق  توان را می  ینا

 است. نداشته یامستقل گسترده یدکاهان آمده و هنوز بازتول

دهد که شکاف مهارت/منش، اگر واقعی  نشان می  ( کاهان/کوکیچه تنش پن  ی،آبرام  فراتحلیل  )چهبخش    ینا  ی شاهد کمّ  بنابراین

  ی هر استدلال  کند؛یپژوهش القا م  یک  ینشیخوانش گز  یا  یهکه شهود اول  یزیاز آن چ   یکدستتر و کمتر  ، شکنندهترباشد، کوچک

 . را هم با خود حمل کند یاطاحت ینهم یدبا شود،میها بنا داده ینا یکه رو

 --- 

 منش برچسب   یتی هو  شدن ی سلاح .  ۳

ة یتی، واقعی است؟ پاسخ، با همجمع ةبخش پیش، شکاف مهارت/منش را در سطح شواهد آماری بررسی کرد: آیا این شکاف، در داد

ی که در عمل روزمره، و نه در آزمایشگاه،  پرسش  ؛گذاردپاسخ میهای لازم، مثبت بود. اما این پاسخ آماری، پرسش دیگری را بییاط احت

« ندارد، این اتهام چه  معرفتی  کند که »منشدهد: وقتی دو نفر بر سر یک موضوع اختلاف دارند، و یکی دیگری را متهم میرخ می

 ست؟ ا کند؟ آیا توصیف دقیقی از رفتار طرف مقابل است، یا خودش ابزاری برای بردن در دعوامی
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کردن دیگری به رفتار غیراخلاقی،  کندی و شوایتزر نشان دادند متهم ؛ آنجا کهکندشاهدی غیرمستقیم هم این احتمال را تقویت می

ای  (؛ انگیزهKennedy & Schweitzer, 2018دهد )کننده افزایش میسقم اتهام، اعتماد ناظران را به خود متهموجدا از صحت 

 مستقل از صحت محتوای اتهام.

 از نقد استدلال به اتهام منش .  ۳.۱

همان    یعنی   بینند؛یم  تریراستا با نگرش خودشان را قوهم  یهااستدلال  یاسی، س  یهااستدلال  یابی نشان دادند افراد، در ارز و لاج  تابر

ا به  بسته  ارزهم  یاسیبا کدام طرف س  ینکهاستدلال،  متفاوت  باشد،  و  (Taber & Lodge, 2006شود )یم   یابیخوان  کاهان   .

توان شناخت  نیز همکاران پ   ینشان دادند  نم  یت،با هو  یوند خوردهبالاتر، در مسائل  را کاهش  افزا  دهد،یقطبش  دهد  یم  یشبلکه 

(Kahan et al., 2017a؛ هرچند که)  خوانده    یاطبا احت  باید  و  است  همناقش   هنوز مورد  یدیم(،د  ۲.۳که در بخش  چنان)  یافته  ینا

 شود. 

  یدان م»: افراد، در  کنندیم   ییدآشنا را تأ  یرفتار  یالگو  یک  ترشان،محتاطانه  ةدر نسخ  ی حت  ها،یافته   ین ا  یهر دواز نگاه این مقاله،  

 است:  تریقدق  یپرسش کند، یمقاله به آن اضافه م ینآنچه ااما  بینند؛یخود را »جانبدار« م یبرق یراحتبه یتی«،هو

 یم؟ امتهمش کرده  یزیبه چه چ  یقاًدق دهیم،ینسبت م یبرا به رق یجانبدار ینا یوقت

به داشتن   یگریکردن دمتهم  یعنی  (؛vice-chargingیلت« )اتهام رذ»دارد:    یقدق ینام  یلت«،رذ»   یشناسمعرفت یاتدر ادب  پاسخ، 

  ی جا(، بهجویانهیقت حق  منشمقاله، نبود    یندر زبان ای، و  معرفت  اعتنایی یب   ی،نظرتنگ( )epistemic vice)  «یمعرفت  یلت»رذ  یک

 استدلال او.   ینقد خود محتوا

تری  بندی کلیدسته خوان با  ، هم(Kidd, 2016بندی کرد )، صورتThe Monist  ة، در نشری۲۰۱۶این مفهوم را کید، در سال  

مند مانع کسب، حفظ،  طور نظامصفاتی که »بهبه معنی    ؛(Cassam, 2019ارائه داده )  ۲۰۱۹در    های فکری«که کاسام از »رذیلت

  را بسط داد   همین مفهوم،  Thinkیة  دان، در نشر،  ۲۰۲۵بعداً در    ذهنی. شوند«؛ مانند زودباوری، تعصب، یا بستهیا انتقال دانش می

(Dunne, 2025).  به باور   با انگیزة سوءاستفاده نیست؛ یانادرست  یشههم یلت«رذ»معتقد است اتهام   یدافزود که خود کالبته باید

موضع   ینمقاله با هم ین لازم باشد. ا  یموجه و حت  تواندمی (مناسب همراه باشد یاطو احت  یبا شاهد کاف   )وقتیگاه  ی اتهام یناو، چن

 . اتهام است، نه اصل امکان آن ینا احتیاطیکاربرد ب   شود،ینقد م  مهمحتاطانه همسو است: آنچه در ادا

 تر است خطرناک   یاتهام، از دو اتهام قبل   ین چرا ا .  ۳.۲

بدون شاهد مشخص به کار   یوقت ،«یریکه برچسب »مغالطه« و »سوگ دیدیم گانه عدم کفایت« از نگارنده،قبل در »سهدو مقاله  در

  به  توانندی، م(Jussim, 2019شده، برای »سوگیری تأیید« توصیف کرده است؛  که جوسیم، در نوشتاری غیرداوری )چنان  روند یم

برای   پنهان  یک »قصور کاربردی« است  اما.  بدل شوند  شخصی   ةحملابزاری  این مقاله، آن کاستی عمدتاً  نگاه  نه  از  قصور »  یک، 

است؛    دسترس  نیز در   و برای بازبینی  دارد   وجود  ( کامل داده  یعتوز   یا  استدلال،  )صورتشاهد لازم  ی«؛ به این معنی که در آنجا، اصول

دهد. این تمایز در درجه است نه در نوع: اتهام  کمتر کسی به خودش برای بازبینی زحمت میاست که در عمل،    ینا  تنها   مشکل

گیری گزینشی( به الگوهایی  گری، نقطة کور، سخت»سوگیری« هم به فرایندی درونی اشاره دارد، اما معیار جوسیم برای آن )گزینش

 شوند. کم تا حدی در خود متن دیده میدهد که دستارجاع می

  ی برا  یصادقانه و با دقت تلاش کند شاهد  ی کس  ی وقت  یحتبه این معنی که    ؛ است  یگریاما از جنس د  « منش معرفتی»نبود    اتهام

است که    نوعی   از  ذاتاً   واحد(  ةلحظ   یکفرد در    یدرون   )نیتموضوع ادعا    خورد کهاین دشواری برمی  به  یاورد، ب  رذیلت فکری  اتهام

  تواند یارائه دهد، م  اشطرفییب  یلعنوان دلکه فرد متهم به  یاهر نشانهبه بیان دیگر،    .د ررد ک  یا  أیید طور قاطع تآن را به  توانینم

 به یک نیت درونی یا قصد پیشینی بازتفسیر شود.

ابزارهای ساختاریافته  دیدیم،    ۵و    ۱های  طور که در بخشگسترش داد. همان  ت«ناپذیر اسمنش اصولاً سنجش»تا حد    این ادعا را نباید

مقیاسی خودگزارشی است   AOTعملکردی است، اما   CARTتوانند منش را، در سطح فردی، تا حدی بسنجند ) ای میو چندگویه

 است. «رفتار منفرد»آنچه در دسترس نیست، سنجش آن از روی یک  و اعتبار آن محدودتر(؛
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کس در وسط یک بحث  یست؛ هیچن  اجراقابل  زنده   ةیک مجادل  ةیدی این است که چنین سنجشی، به ماهیت خودش، در لحظ کل  ةنکت

یان  م  ةنشاند. پس شکاف واقعی در نبود مطلق شاهد نیست، بلکه در فاصلنمی  AOTیا    CARTها پرسش  داغ، طرف مقابل را به ده

ی که در مورد مغالطه وجود افاصله  ؛کاررفته )یک رفتار منفرد( استبه( و شاهد درعملایگویهشاهد لازم )سنجش ساختاریافته و چند

جا، در متن خود بحث، در دسترس است. دقیقاً همین فاصله، اتهام »نبود منش معرفتی« را در  ندارد، چون صورت استدلال همان

 کند. تر از اتهام مغالطه میعمل روزمره خطرناک

ادعا  شاهد  این  نبودن  دسترس  لحظکاف   )در  در  مجادل  ةی،  خود  زنده(   ةیک  خودی  به  مستق  منش، یست.  ن  مطلق  نیز   یماً گرچه 

 ین آنچه ا  ؛ و در طول زمان قابل استنتاج محتاطانه است  یرفتار  یاز رهگذر الگوبر اساس آنچه پیشتر گفتیم،    یست، امان  مشاهدهقابل

م  رد  در    کند، یبخش  آن،  اتهام  بلکه  استنباط،  نوع  هر  امکان  چن  یک  سر  بر  و  واحد  ةلحظ  یکنه  بدون  واحد،   ی الگو  ینموضع 

 . است مدتییطولان

 ین »طرف مقابل، چون با ا  ینکهگفتن ا  یرند،درگ  یموضع حزب  یکبر سر    اجتماعی  ةبحث داغ شبک   یکدو نفر در    یمثال: وقت  برای

. اما اگر همان فرد،  دهد یبخش هشدار م  یناست که ا  یاهمان سوءاستفاده یقاًندارد«، دق  طرفانهیب   منشپس    یست،استدلال موافق ن

 ین خوان است، اهم اششدهتعیینیشکه با موضع از پ  یردرا بپذ  یطور مکرر فقط شواهدگوناگون، به یهادر موضوع و ها در طول ماه

 .تر استدفاعمراتب قابلبه  شاهدی (بحث یک آن )و نهالگو 

  یا  است  منفرد  ةنمون  یک  ینا  یا: آیماز خود بپرس  یم، متهم کن  «منشرا به »نبود    ی از آنکه کس  یشپ از این دیدگاه، شاید بهتر باشد  

کند. با یک قید: خود الگو تبدیل میدفاع  قابل  ییمحتمل، به ادعا  شخصی  ةحمل   یکدر طول زمان؟ تنها پاسخ دوم، اتهام را از    ییالگو

الگوی ادعاشده باید به نمونهکننده میرا معمولاً متهم او نیز در معرض حافظة گزینشی و سوگیری تأیید است؛ پس  های  سازد و 

 بازبینی تکیه کند، نه به برداشتی کلی. شده و قابلثبت

 خود   از   دفاع  ابزار   ة مثاب به   « مهارت » ماجرا:   یگر د یمة  ن  .۳.۳

 این نکته را هم در نظر گرفت که باید    اما   ،ی بدل شودشخص  ةتواند به حملهای پیش دیدیم که اتهام »نبود منش« میدر بخش

بلکه به  مهارت موضوع اتهام نیست؛  نداشتن  نیاز دارد. یعنی در اینجا،    «مهارت استدلالی»ساختن و بیان چنین اتهامی، خودش به  

 تری دارد مهارت بالا  شود و فردی که  ابزاری برای حمله به منش دیگریتواند تبدیل به  رسد که خود مهارت استدلالی، مینظر می

اتهام را موجه می این  قانعتواند  نیم دیگر.  تر جلوه دهدکنندهتر و    ،همان مهارت  ماجرا این است که  )و حتی شاید خطرناکتر(   اما 

 به کار رود.   نیزخود فرد  ی دفاع از باورها یبرا یعنوان سپربه تواندیم

آزموده نشده؛ آنچه در دست است، شاهد  بین مهارت بالاتر و تبدیل آن به ابزار حمله به منش دیگری،    این پیوند  هنوز مستقیماً 

 هولند و ویس  . برای نمونه، در این زمینه،است «های اقناعپژوهش»غیرمستقیم ادبیات اعتبار منبع در 

(Hovland & Weiss, 1951پورن و  )پیتاک(  دادهPornpitakpan, 2004پن  نشان  اعتبار    که  اند (  و  بالاتر تخصص  ادراک 

معمولاً کوچک و وابسته به زمینه است. این ین اثر  ا  ةدهد، هرچند اندازیم   جلوه  ترکنندهقانع  را  (جمله ادعاها  )ازگوینده، پیام او  

ادراکپژوهش اعتبار  بالا مستقیم نیست.شدة گویندهها دربارة  ادعای  با  پیوندشان  او، و  استدلالی  نه مهارت  یافت  اند،  این  کلی   ةاز 

 دهد. تر جلوه میطور استنباطی )نه آزموده( نتیجه گرفت که فرد ماهرتر، اتهام »نبود منش« را هم موجهتوان بهمی

عمدتاً    ی،از منظر تکامل ی،ورزکه توان استدلال  باور دارندخود،  ی«استدلال یةنظر»در اشاره کرد که  و اسپربر یهمرسدر ادامه باید به 

 یقتمنفردانه به حق یدنرس یو دفاع از موضع خود شکل گرفته است، نه برا یگرانمتقاعدکردن د یبرا

 (Mercier & Sperber, 2017.) 

است: همان    «ذهن  فرضیشپ »بلکه کارکرد    یست؛ن  ی«تصادف  یناهنجار»  یک  منش، دیگردرست باشد، شکاف مهارت/  یهنظر  ینا  اگر

  یک دو کاربرد، از    این  و   افتد، یخود او هم به کار م   ی باورها  یهدر خدمت توج  کند،یم  یزبینت  یبکه فرد را در نقد استدلال رق  یمهارت

منش  بدون    ی،مهارت تفکر انتقاد  گوید کهکند و به ما مییدوپهلو بدل م  یزیبه چ  یخنث  یزیرا از چ   هارتنکته، م  ین. ااندیشه ر

چون فرد را در    شود، یم  یهمان جانبدار  یبرا  ترییچیدهگاه ابزار پ   یست؛ بهتر ن  ی مهارت  یچ، لزوماً از نداشتن هآن  همراه  معرفتی

 کند. یخودش ماهرتر م یهتوج
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سطح مهارت  ینبا بالاتر یافراد بینیم؛ آنجا که مینشان داد دخانیات، صنعت کارشناسان از بحث در  اول،  ةالگو را مقال  ینبارز ا نمونة

مهارت کم نبود؛ آنچه آن را به تولید به کار بردند.    یقت،به حق  یدنرس  ینه برا  ید،ترد  یدتول   یمهارت را برا  ینهم  یقاًدق  ی،شناختروش

های مالی و سازمانی و نبود استقلال از منافع نیز در کار بود. این  توان صرفاً به کمبود منش نسبت داد، چون انگیزه تردید کشاند، نمی

 نمونه دربارة مهارتی است که در خدمت هدفی جز حقیقت به کار رفته، نه دربارة منش یا نیت افراد معین.

 --- 

 است، اما منش نه   ی بند چرا مهارت قابل بسته .  ۴

، این به خود گرفت  یگذاراشتراکو قابل  یمحور مغالطات، شکل پوستردانش فهرست   دلیل اینکهنشان داد    گانه،این سه   اول  مقالة

مقاله آن    ین . ادهدیم  یحاست، ترج  یگذاراشتراکو قابل  یبصر  یع،را که سر  یی، محتوا«هاپلتفرم   محورساختار پاداش»  است که

 دهد. توجه میشود  ی بندکه قرار است بسته  یزیچ یتخود ماه هب  افزاید،یم  ینجاکه ا یانکته کند؛یاستدلال را تکرار نم

که در  رسد )هرچند ویلینگهام، چنانای و تا حدی گسسته به نظر میشود، دانشی رویهها عرضه میگونه که در برنامهمهارت، آن

آنچه بسته دیدیم، می  ۲بخش   از دانش حوزه نیست؛  انتقادی در عمل چنین گسسته و مستقل  تفکر  شود صورت بندی میگوید 

  یک   یری،سوگ  یکمغالطه،    یک  ؛ بهکرد   یمتقس  شده یگذارآن را به اقلام جداگانه و نام  توانیم ظاهری مهارت است، نه خود آن( و  

  یعنی ،  یدپوستر درآ  یا  یست،لمهارت به شکل فهرست، چک  دهد یکه اجازه م   همین گسستگی ظاهری استاستدلال.    یابیارز  یکتکن

 باشد.    پذیریبندبسته 

نشان دادند    یقاً دق  دوم   و  اول  ةمقال یست؛مهارت ن  ی دادن واقعآموزش   یمعنبه پذیری،ی بندبسته یق بود؛ قابلیت  دقالبته در اینجا باید  

است:    یگرید  یزچ  ید گویبخش م   ین . آنچه اسازدیآن را نم  یصتشخ  ی مهارت واقع   یی، تنهابه  یری،سوگ   یا مغالطه    یککه دانستن نام  

محتوا را به جنس    این  که  است  آن  ةگوننه، خود قالب فهرست  یا  سازدیم  یمهارت واقع  شده،ی  بندبسته   یمحتوا  ینکهنظر از اصرف

 کند. ی( بدل میگذاراشتراک قابل ی،بصر  یع،ها )سرپلتفرم  یحمورد ترج

  چنین .  شواهد  با   فرد  برخورد  ةو بلندمدت در نحو  یدارپا  یشیشدن، بلکه آرافهرستقابل  یکتکن  یکاست: نه    یگریاما از جنس د  منش

ساخته شود،   تواندمی  باز«  ذهن  ةنشان  ۱۰جا داد. »پوستر    ایصفحه یکپوستر    یککامل آن، در    یبه همان معنا  توان،یرا نم  یزیچ

ذهن  »  داشتن  درست را به کار ببرد و وانمود به یهاواژه  تواندمی  خواننده  ،کند   یدمنش را هم تول  یشنما تواندیم   یحت  نو خواندن آ

رفتار    یدارپا  یش کند، خود منش است: آرا  یدتول  تواندینم  یپوستر  ینآنچه چن  ، اما ستا  کارها   ینتردر واقع، از ساده  ین،کند؛ ا  «باز

 گیرد. یخوانش شکل نم لحظة یک که با  ی، واقع هاییتدر موقع

کند، و همان ویژگی پیوسته و بلندمدت منش  بندی بازاری آن را ممکن میبه بیان دیگر، همان گسستگی ظاهری مهارت که بسته

نشده  ای توضیحی و آزمون تواند بخشی از توضیح الگوی کنونی بازار محتوا باشد. این فرضیه کند، میبندی را دشوار می که این بسته 

 اند نه دربارة بازار.کند، چون آن اعداد دربارة اثر آموزشآن را تأیید یا رد نمی ۲یک از اعداد بخش است؛ هیچ

 اثر است؟برای سنجیدن دامنة این فرضیه، باید پرسید: آیا مداخله در یک نگرش پایدار همیشه بی

ای( های »ذهنیت رشد« )که نگرشی پایدار است، نه مهارتی رویه( دربارة مداخلهSisk et al., 2018فراتحلیل سیسک و همکاران )

(.  r ≈ 0.10(، و همبستگی ذهنیت رشد با پیشرفت را نیز ضعیف )d ≈ 0.08اثر مداخله را بر پیشرفت تحصیلی بسیار کوچک یافت )

بر نمرة تحصیلی  اثر  اعداد  نیست؛ پس شاهدی غیرمستقیم و  این  نه تغییر در خود نگرش، و ذهنیت رشد هم منش معرفتی  اند، 

های پایدار های کوتاه و استاندارد در نگرشناپذیری منش ناسازگار نیست: مداخلهبندیهمه جهت آنها با فرضیة بسته اند. با اینقیاسی

 اند.اثر ناچیزی داشته 

  ی که هر نگرش  یاست، نه قانون  یکنون  یالگو  یقبول براقابل  یحیتوض  پذیری،بندیتوان گفت که فرضیة بسته بنابراین دست آخر می 

 گرفت.  یجد یشتر،، نه بو در همین محدوده  اندازه ینآن را به هم یدبا  و  بداند؛ بندیبسته  غیرقابل یشههم یرا برا

 --- 

 یطی آموزش است، و تحت چه شرا منش قابل   آیا  ؛شواهد مخالف .  ۵
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دهد چرا یکی به  پذیر است و منش نه، و همین تفاوت تا حدی توضیح میبندیبخش پیش یک فرضیه مطرح کرد: مهارت بسته

شود و دیگری نه. شاهد غیرمستقیم آن بخش )ذهنیت رشد( نیز اثری بسیار کوچک نشان داد. پرسش محتوای پوستری بدل می

 پذیر هست یا نه. طبیعی بعدی این است که خود منش معرفتی، تحت شرایطی، آموزش

 دهد. یک پاسخی قطعی نمیاند، هرچند هیچبه این پرسش مربوطسه خط شاهد 

  سنجش گزارش کرده است.کم یک مطالعه اثری قابلدست گیرد،یخود منش را هدف م یماًمداخله مستق . وقتینخست

کننده(،  شرکت  ۹۲۶حدود  با  )   ینآنلا   شدةثبتپیش  ةدر دو مطالع یندن،لدرو ون  یکمارتنز، روزنب  یمر،ز  یدلستون،ب،  ۲۰۲۵در سال  

کوتاه که فرد را از پنج    یامی را هدف گرفتند: پ  (AOTو باز« )سبک تفکر فعالانه  »  یماًمشخص، مستق  یکتکن  یک  آموزش  یجابه

 .  (Biddlestone, Ziemer, Maertens, Roozenbeek & van der Linden, 2025کرد ) یآگاه م ی«لغزش شناخت»

که، به    بهبودی  ؛داد و کمتر آن را به اشتراک گذاشت  یصتشخ  یرا بهتر از جعل  یگروه مداخله، خبر واقع  یجة پژوهش این بود کهنت

 آمده بود.   AOT خود سبک  یتاز تقو تاًعمد  نویسندگان، ةگفت

  ی معرف Bad News بازی  طراح  عنوانبه   اول،  ةاست که در مقال  یهمان پژوهشگر  یندنلدرون  اما در اینجا چند احتیاط لازم است:

و  قل، مست یابی اما نبود ارز جانبداری او نیست، نشانة لزوماً  . اینکرده یکه خودش طراح کندیم یابیرا ارز یاهم مداخله ینجاشد و ا

 ، نکات مهم و قابل یادآوری هستند. بلندمدت  یگیریسنجش بلافاصله پس از مداخله انجام شده، بدون پ 

 .  ماندیم آزمونیرقابلدارد بدون ابزار سنجش مستقل، ادعا عملاً غ  «پرورش منش»  یادعا یابرنامه یوقتاینکه،  دوم

دهد، آنچه سنجیده شده احتمالاً نگرش یا آمادگی موقت است، نه آن افزون بر این، اگر یک پیام کوتاه آنلاین »منش« را تغییر می

خود مقیاسی خودگزارشی است. پس این شاهد دربارة تغییر در منش پایدار نیست،    AOTآرایش پایدار که در مقدمه تعریف شد؛ و 

 شده و بر تشخیص خبر است.مدت یک مداخله بر نگرش خودگزارش بلکه دربارة اثر کوتاه

نشان داد    (Nieto & Saiz, 2008)  دانشجو(  112)هالپرن    « یاز »جزء ساختار یزو سائ  یتون  ۲۰۰۸ینی سال  بازبدر این زمینه،  

  ی تفاوت معنادار  هیچ(  نگرش  و  باور  ةآزمون )پرسشنام  ترینیککار نرفته بود؛ نزدسنجش منش به  یبرا  یمیابزار مستق  یچهوقتی  

 .اول مقاله بود یسندةکه خود نو یبود، با مدرس آزمایشیشبه هم   پژوهش طرح و  ،ها نشان نداد گروه یانم

 ،و همکاران  که تومهچنانماند.  یم   یرقطعیاما غ   یدبخشام  یجهو بدون گروه کنترل است، نت  یسنجش فقط خودگزارش  یوقتسوم،  

  یافتند،دوره    یک پس از    یمنش تفکر انتقاد  خودگزارشی  ةدر نمر  ی، بهبود معناداردانشجو  138بر روی  خود    ۲۰۲۵در پژوهش سال  

 (.Thome et al., 2025ی )رشیر خودگزاغ  یاسنجه یابدون گروه کنترل اما 

آموزش نیست، اما شواهد موجود محدودند. تنها در  کنند: منش غیرقابلتر میاین سه تصویر، همان تصویر فراتحلیل آبرامی را دقیق

تفکیک نیست.  ( اثری گزارش شده است، و در دو مورد دیگر کمبود شواهد از کمبود اثر قابلAOTیک مورد )مداخلة مستقیم بر  

باید میان دو چیز فرق گذاشت: آنچه برای اثرگذاری لازم است، و آنچه برای اثبات اثرگذاری لازم است. دربارة اولی این سه مطالعه  

آید که مستقیماً منش را هدف گرفته بود، و شاهدی نیست که  ای میدهند، جز اینکه تنها شاهد مثبت از مداخلهچیزی نشان نمی

به  مهارت  میآموزش  دومی  دربارة  کند.  تضمین  را  آن  قاطعتنهایی  از  توان  مستقل  سنجشی  بدون  منش،  پرورش  ادعای  بود:  تر 

 خودگزارشی، اعتبار ندارد. 

که عمدتاً   «ی»تفکر انتقاد یجرا  ی هابرنامه گیری مستقیم منش و سنجش مستقل از خودگزارشی، در بیشتراین دو چیز، یعنی هدف

 :  رسدیخود م یبندمقاله به جمع  یاست که محور اصل ییجا  یقاً دق ین و ا شوند؛ یزمان برآورده نماند، همحول مهارت ساخته شده

کم ظاهراً( سنجید؛ منش را، اگر بخواهیم  عرضه کرد و )دستآزمون کوتاه    یک  یحت  یاپوستر،    یکدوره،    یکبا    توانیمهارت را م

که    برند که از همان ابتدا و مستقل از مهارت هدف بگیریم، نه به این امیدواقعاً پرورشش دهیم، شواهد موجود ما را به این سو می

 .یاوردرا هم با خود ب آن منش معرفتی خود،ی خودمهارت، به یریفراگ

 --- 

 گیری نتیجه 
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  ینهم یاداشته باشد، آ  یارآن، در اخت  یککامل و آکادم  یرا، به معنا  یمهارت تفکر انتقاد  یاگر فرد  که  پرسش شروع شد اینمقاله با  

 است؟   یکاف 

پ   یپاسخ بخش  پنج  در  منف  یش که  شد،  منف  این   اما  ؛است  ی ساخته  تأکچنان  ی،پاسخ  بارها  مقاله  طول  در  به  ید که    یمعنشد، 

است و    یوجود دارد که نه اتفاق  ی دو، شکاف  ین ا  یانآن است که م  یمعنبه  یست؛کامل آن از منش، ن  یی جدا  یا مهارت،    بودنفایدهبی

 گرفتن.یدهنادنه قابل

مهارت   کند،ی نم  ینرا تضم  یتطور که هوش بالا، عقلانکرد: همان  یبندصورت   یچاستنو  یشکاف را در چارچوب نظر  ینا  ۱  بخش

 .  کندینم ینرا تضم یمنش معرفت  یی،تنهاهم، به یتفکر انتقاد

نشدة  تفاوت کوچک و از نظر آماری آزمون)  کمیّ   ة : هم در دادگذاردیم  یاز خود بر جا  یشکاف در عمل هم رد  یننشان داد ا  ۲بخش  

  یلینگهام، مهارت نزد و  یوابستگمحتمل )حوزه  ینظر  های یسم(، و هم در مکانمیان اثر آموزشی مهارت و منش در فراتحلیل آبرامی

 چه رسد به منش(.   شود، یمنتقل نم ی سادگمهارت هم به یحت دهد یکه نشان م

آزما  ینا  ۳بخش   از  را  اتهام »نبود منش«    وزمرهر  یدانبه م  یشگاهشکاف  داد  تا حدی  برد و نشان  و  اتهام مغالطه،  با  )در مقایسه 

  که،یدر حال  کند؛ یبدل م  شخصی  ةحمل  یخطرناک برا  یآن را به ابزار  یژگی و  ینرد قاطع است، و هم  یااثبات  قابل  سختیبه   سوگیری(

خود فرد بدل    یتر جلوه دهد و هم به سپر دفاع از باورهارا موجه   م اتها  ینهم ا  تواندیبالاتر م  یزمان، خود مهارت استدلالطور همبه

 شود. 

در فهرست و    یبندبستهقابل،  اشدلیل ظاهر گسستهبهکرد: مهارت،    یشنهاددو مؤلفه پ   ینا  یبازار  ینامتقارن   یبرا  یینیتب  ۴بخش  

 یست. ، نبودنشبلندمدتو  یوستهپ   یلدلپوستر است؛ منش، به

آموزش نیست«. سه خط شاهد )مداخلة مستقیم در  اما یک محدودیت صادقانه به همة این تصویر افزود: »منش غیرقابل  ۵بخش  

AOTای که مستقیماً خود منش را هدف گرفته ، نیاز به سنجش مستقل، و کاستی سنجش خودگزارشی( نشان داد که تنها مداخله

را رد    ۴بود اثری گزارش کرد، و اعتبار هر ادعای پرورش منش به سنجشی مستقل از خودگزارشی بسته است. این یافته، بخش  

را محدود مینمی قانونی که هر  بندیکند: فرضیة بسته کند؛ آن  نه  بازار محتوا است،  الگوی کنونی  برای  ناپذیری منش، توضیحی 

 تلاشی برای پرورش منش را از پیش محکوم به شکست بداند. 

های یادشده،  شکاف میان مهارت و منش، با همة احتیاط که    کرد  یانب  گونهینا  توانیمقاله را م  ینا  یی نها  یبندجمع  یب،ترت  ینا  به

صرف    ،بندد آنچه احتمالاً این شکاف را می.  یستن  شدهیینتع  یشآن از پ   ردیابی است، اما سرنوشتمحتمل و در شواهد موجود قابل

 ی و با ابزار   یرداست که از همان ابتدا منش را، مستقل از مهارت، هدف بگ  یاآگاهانه  یطراح  یست؛تکرار آموزش مهارت ن   یا گذر زمان  

»تفکر    یجرا  ی هااغلب آموزش   یابرنامه  یبلکه کاست  یر،فراگ  ی اخلاق  ی نه کاست  ی،طراح  ینبسنجد. فقدان چن  یاز خودگزارش  یرغ 

انتظار اثر خودکار  خودکار دارند  ایی آسحالت، انتظار معجزه  یناند و از منش، در بهتراست که عمدتاً حول مهارت ساخته شده  «یانتقاد

 .دارند

 .  رساندیم  یانبه پا یعیطب یشکلرا به «کفایت »توهم  ةگانسه  یجه،نت این

   یست؛ن  یمغالطه کاف یک نام  دانستن داد نشان نخست ةمقال

   یست؛ن ی هم کاف یریسوگ یک نام دانستن داد نشان  دوم ةمقال

 .  یستن ی باز هم کاف ی، پوشش یتچ محدودیطور کامل و بدون هبه ی،خود مهارت تفکر انتقاد یمقاله نشان داد حت ینو ا

  یااز جنس محتوا    شود،یکاربردن« گم م به  طرفانهبی  عمل،  ة»توانستن« و »در لحظ  یا»دانستن«    یان که م  یزیدر هر سه مورد، چ

 هرچه بیشتر   یریفراگ  هک  یدام  این   با  نه  یابد؛ جداگانه و صادقانه، پرورش    ید، است که با  یدارپا  یلیاز جنس تما   یست؛ن  یشترمهارت ب

 . یاورد آن را هم با خود ب خود،یخودمهارت، به یادانش 

کاربردن نیست. میان این سه، پلی به نام خواستن و از پس همة این گفتگوها، سخن آخر اینکه: دانستن، توانستن نیست؛ و توانستن، به

شود. از این دیدگاه، شاید نادانی دوران ما را نه فقط کمبود دانش یا مهارت، بلکه  وجود دارد که به منش معرفتی افراد مربوط می

 کمبود منش معرفتی توضیح دهد؛ و این منش را باید آگاهانه و جداگانه پرورد... 

 ---
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