
اأ�سلوب الحوار التعليمي واإنماء الفكر الناقد

مقاربة  نقدية

الح�سين زاهدي       

تقديم

هل بالإمكان اعتبار ما يجري داخل ف�سولنا الدرا�سية 

من محادثات حوارا حقيقيا ،اأم مجرد حوار �سبيهي؟

فر�ص  والمتعلمين  للطلبة  التعليمي   الحوار  يتيح  هل 

مع  م�ستركة  معرفة  لبناء  والفعلية  الحقيقية  الم�ساركة 

الأ�ساتذة؟

للمتعلم  التعليمي  الحوار  واآليات  طبيعة  ت�سمح  وهل 

بممار�سة النقد بما هو اعترا�ص على المعرو�ص نتيجة النظر 

اإليه ب�سكل مختلف عن وجهة نظر العار�ص )الأ�ستاذ( ؟

النقد  كفاية  اإنماء  اإلى  ت�سعى  التعليمية  المناهج  وهل 

اأم تقت�سر على تبليغ المعارف و المعلومات ؟  وهل ت�ستهدف 

تلك المناهج التربية المنهجية والفكرية ،اأم مراكمة وتكدي�ص 

الأفكار؟

اإنماء  بمقدوره  الذي  الحواري  النمط  هو  ما  واأخيرا 

التعليمية  موؤ�س�ساتنا  ورائدات  رواد  لدى  النقد  كفاية 

والتربوية؟

تلكم هي مجمل الأ�سئلة التي �سنعمل على مقاربتها في 

هذه المقالة التربوية، اإ�سهاما منا في ت�سليط الأ�سواء على 

هل ت�سمح طبيعة 

واآليات الحوار التعليمي 

للمتعلم بممار�سة النقد 

بما هو اعترا�ض على 

المعرو�ض نتيجة النظر 

اإليه ب�سكل مختلف عن 

وجهة نظر العار�ض 

)الأ�ستاذ( ؟

وهل المناهج التعليمية 

ت�سعى اإلى اإنماء كفاية 

النقد اأم تقت�صر على 

تبليغ المعارف والمعلومات؟  

وهل ت�ستهدف تلك 

المناهج التربية المنهجية 

والفكرية، اأم مراكمة 

وتكدي�ض الأفكار؟

واأخيرا ما هو النمط 

الحواري الذي بمقدوره 

اإنماء كفاية النقد لدى 

رواد ورائدات موؤ�س�ساتنا 

التعليمية والتربوية؟

❞

❝
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مو�سوع نعتبره على جانب كبير من الأهمية 

التربية  بفل�سفة  وطيدة  علاقة  من  له  ،لما 

نف�سها، وهي التي تحدد ملامح  ال�سخ�سية 

الن�سانية التي نروم بناءها من خلال المناهج 

التربوية داخل موؤ�س�ساتنا التعليمية.

في البدء لبد من الف�ساح للقارئ عن 

المو�سوع من  كوننا �سننطلق في معالجة هذا 

جهاز و�سفي تف�سيري لل�سلوك الحواري �سماه 

»طه عبد الرحمن«، »الحوارية« ،وف�سل القول 

فيه، في كتابه »في اأ�سول الحوار وتجديد علم 

الكلام«، لنحدد طبيعة الحوار التعليمي وما 

يمكن اأن يحققه من فوائد في مجال التربية 

على ممار�سة النقد .

اخترنا هذه الأداة المنهجية للاعتبارات 

التالية:        

تقدمه  الذي  التعريف  ودقة  و�سوح   -

للحوار.

)البراديجمات( النماذج  ار�ساء   -

الموؤطرة لكل عن�سر من عنا�سر الحوارية.

تمكن  التي  الجرائية  الخا�سية   -

الطمئنان  يمكن  نتائج  تحقيق  من  الباحث 

لدرجة �سدقها.

المنهجية  هذه  وفق  جهدنا  و�سنكر�ص  

للمو�سوع،  المفاهيمي  الجهاز  لتدقيق 

كثيف  غمو�ص  من  ولم�سناه  لحظناه  لما 

يوظفون   الكثيرين   يجعل  بخ�سو�سها، 

الخلط،  في  فيقعون  اأخرى،  محل  مفاهيم 

عن  بعيدة  اأنها  نعتقد  نتائج  ويقررون 

ال�صواب.

من  مفاهيم  اأن  البع�ص  يعتقد  قد 

والفهم،  والنقد،  والمحاورة،  الحوار،  قبيل 

اإلى  يحتاج  ل  مما  والتقويم،  والتركيب، 

ونحن  ؛  الباحثين  بين  تداوله  ل�سيوع  تحديد 

الخطاب  اأن  نرى  ذلك  من  العك�ص  على 

التربوي بخا�سة يفتقر اإلى لغة علمية مفهومة 

من قبل الجميع،لعتبارات عدة لعل اأبرزها 

مختلفة  معرفية  مرجعيات   من  يمتح  كونه 

و  الجتماع،  وعلم  بفروعه،  النف�ص  كعلم 

الل�سانيات، والفل�سفة وغيرها ؛ ال�سيء الذي 

اأك�سبه خطابا هجينا يجعل التوا�سل بين اأهله 

في الغالب الأعم على غير ما يرام.

التعليمي؛الحد  والحوار  -الحوار،   1

والوظائف التربوية:

بعامة عبارة  ال�سلوك الحواري  كان  اإذا 

المتكلم  فيها  يتبادل  خطابية  فعالية  عن 

والمخاطب ادوار البث وال�ستقبال، فاإن »طه 

اإلى  ال�سلوك  ذلك  ق�سم  قد  الرحمن«  عبد 

�سماه  ما  تحت  جميعها  تندرج  مراتب  ثلاث 

والمحاورة،  وهي:الحوار،  ب«الحوارية«؛ 

والتحاور، وتتكون كل واحدة منها من منهج 

معرفية،  وبنية  خطابية،  واآلية  ا�ستدللي، 

ونموذج نظري، و�ساهد ن�سي.تهمنا منها في 

.
1
هذا المقام مرتبة »الحوار«



58
 :

دد
لع

ـ ا
ة 

بي
تر

 ال
وم

عل
ة 

جل
م

19

1 -الحوار

�ساع  ما  اأكدنا  اإذا  جديدا  ن�سيف  لن 

كونه  الحوار  بمو�سوع  المتعلقة  الدرا�سات  في 

عنا�سر  ثلاث  على  يقوم  التقني  المنظور  في 

والمتلقي؛  والر�سالة،  المر�سل،   : هي  رئي�سة 

»ال�سياق«؛  الل�سانيين  عند  اإليها  ي�ساف 

طبيعة  على  ال�سوء  ت�سليط  اإلى  ن�سعى  لأننا 

وما  والمتلقي،  المر�سل،  بين  القائمة  العلاقة 

تت�سم به من خ�سائ�ص، وما ت�ستند عليه من 

المركزي  ال�سوؤال  اأكثر من  لنقترب  »نماذج«، 

قدرة  نحو  اأ�سا�سا  الموجه  هذه،  لدرا�ستنا 

الناقد  الفكر  اإنماء  على  »الحوارالتربوي« 

الموؤ�س�سات  داخل  والطلاب  المتعلمين  لدى 

التعليمية والتربوية.

معرو�ص  والمتلقي  عار�ص،  الملقي   1-1

عليه.

»العر�ص«،  على  اأ�سا�سا  »الحوار«  يقوم 

من  »العار�ص«  تمكن  خطابية  اآلية  وهو 

الغير،  على  المعرفة  ب»عر�ص«  الخت�سا�ص 

ويكون  عليه«؛  »المعرو�ص  اأي  الأغيار،  اأو 

ما  �سدق  من  تام  يقين  على  الحالة  هذه  في 

يعر�ص، في�سعى بكل جهده لإقناع مخاطبيه 

به كذلك.

العار�ص  ينفرد  »العر�ص«اإذن  في 

المعرو�ص  ويلزم  المعرفة،  وتقديم  بالمبادرة 

الجازم  لإعتقاده  هي،  كما  بتقبلها،  عليه 

ب�سدقها، مقيما على دعواه ما يراه �سروريا 

بتلقي  عليه  المعرو�ص  ويكتفي  الأدلة؛  من 

الر�سالة والجتهاد في فهم مراد الملقي منها 

على الوجه المراد.

للفعل  وموجه  بالقول،  مبادر  المر�سل 

الحواري، ي�ستهدف عقله، ووجدانه بالتاأثير 

مجرد  يبقى  اإليه  والمر�سل  المق�سود؛ 

متفاعل  غير  بالخطاب  منفعل  م�ستجيب، 

ق�سارى  يبذل  بنائه،  في  م�سارك  ول  معه 

جهده لفهم »المقول«على الوجه المراد من قبل 

»القائل«.

2-1 - غاية العر�ص الإبلاغ.

اإن »النموذج الإبلاغي« الذي تقوم عليه 

عملية »العر�ص« في الحواريقيم مفا�سلة بينة، 

بين الملقي ،والمتلقي، لأنه يركز بالأ�سا�ص على 

بينهما،  بالتفاعل  يهتم  ل  ثم  ومن  الر�سالة، 

ول بتقا�سمهما الأدوار في اإن�ساء الخطاب، اإذ 

الر�سالة معدة من قبل، وما على المتلقي �سوى 

ا�ستيعابها كما هي.

 3-1 -اآلية العر�ص،واأنواع الحوار.

 نوعان 
2
يوجد بح�سب »طه عبد الرحمن«

من الحوار،هما »الحوار الحقيقي«، والحوار 

ال�سبيهي.   

ويعتبر  الحواران الفل�سفي ، والعلمي خير 

مثال يمكن تقديمه لبيان طريقة ا�ستغال اآلية 

ل«الحوار  العلمي  الحوار  يمثل  »العر�ص«،اإذ 

الحقيقي«، ويمثل الحوار الفل�سفي ل«الحوار 

ال�سبيهي.
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  1-3-1 - الحوار الحقيقي:

يقوم  الحوار  من  ال�سنف  هذا  في 

التي  بالنتائج  المخاطب  باطلاع  »العار�ص« 

تو�سل اإليها، م�ستفرغا جهده ،وطاقته لبيان 

والطرق  اعتمدها  التي  الو�سائل  مختلف 

والمراحل التي �سلكها لتحقيق ذلك، م�ستعينا 

في ذلك كله بما يملك من ت�سورات ريا�سية، 

وتقنيات البرهنة، وال�سبط، والتدقيق.

 2-3-1 -الحوار ال�سبيهي:

       في الحوار ال�سبيهي يوهم »العار�ص« 

المعرفة  بناء  في  بم�ساركته  عليه«  »المعرو�ص 

النظرية وت�سقيقها، في حين اأنه اإنما ي�ستدرجه 

اأن  له  �سبق  بما  العتقاد  اإلى  خا�سة  بطرق 

اأعده ، وتدبره، وعقد العزم على تقريره.

 4-1 -النماذج النظرية:

اإلى  المعنى  »الحوار«بهذا  ي�ستند 

البلاغ«،  نموذج«  هما  نظريين  نموذجين 

ونموذج« ال�سدق«.

1-4-1 -نموذج البلاغ:

ظهر نموذج البلاغ في ميدان الت�سالت 

على يد »كلود �سانون«، و»ويفر«، لينتقل فيما 

من  كل  مع  الل�سانية  الدرا�سات  اإلى  بعد 

ويقوم  و«كاتز«،و«ج،لين�ص«؛  »جاكوب�سون«، 

يتكون  اأركان،اأو  اربعة  على  معروف  هو  كما 

من اأربعة عنا�سر، هي:

والر�سالة،  اإليه،  والمر�سل  المر�سل، 

والقناة، اأو اأداة النقل.  

ويتكفل  الر�سالة،  بعقد  المر�سل  يقوم 

باأداة  ذلك  كل  ويتم  رموزها،  بفك  المتلقي 

النقل المعلومة لديهما معا؛ وبهذا تكون العلاقة 

اأخذت  قد  والمتلقي  الملقي،  بين  الحوارية 

والثاني  فاعل،  فيها  الأول  ؛  واحدا  اتجاها 

هو  اإذ  العار�ص،  هو  العملية  ومحور  منفعل؛ 

عليه  المعرو�ص  اأما  المبادرة،  بزمام  الآخذ 

ال�ستجابة  اأو  الفعل،  رد  في  دوره  فينح�سر 

لفعل المر�سل ،كما هو ال�ساأن في المحا�سرات 

والدرو�ص  الخبارية،  والن�سرات  والخطب 

حول  المتمركزة  اللقائية  الطريقة  اإطار  في 

الأ�ستاذ والم�سمون والمركزة على فعل التعليم 

المتلقي  عمل  يقت�سر  حيث  التعلم،  فعل  دون 

لفك  اللازم  الجهد  وبذل  ال�ستقبال  على 

رموز الر�سالة وا�ستيعاب م�سامينها في حين 

يتكفل الملقي بالإر�سال دون انتظار لردود فعل 

المر�سل اإليه .

2-4-1 - نموذج ال�سدق:

الأولى  بالدرجة  ال�سدق  نموذج  يركز 

على اللغة في نقل المعلومات، مع �سرف النظر 

التوا�سلي.  الموقف  او  المقام  مقت�سيات  عن 

المعنى ما تحمله اأو ت�سكله اللغة، اأما مقت�سيات 

فلا  والجتماعية  النف�سية  التوا�سلي  الموقف 

المنظور  وهذا  ؛  النموذج  هذا  في  لها  اعتبار 

البنيوية  الل�سانيات  الل�ساني  توؤطره  في بعده 

م�ستقلا  ن�سقا  اللغة  تعتبر  التي  الو�سفية 

تدخل  فلا  ل�ساني،  غير  ماهو  كل  عن  بذاته 

�سخ�سية  وا�ستغالها  اهتمامها  مجال  في 
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ال�سروط  ول  المتكلم  ق�سد  ول  المخاطب 

النف�سية والجتماعية  للتوا�سل .

2 -الحوار التعليمي:

الحوار التعليمي في نظرنا اأ�سلوب تربوي 

يهدف اإلى تحقيق اهداف الدر�ص عن طريق 

والمتعلم  الأ�ستاذ  بين  اللغوية  الر�سائل  تبادل 

الحوار  ينه�ص  و  اأنف�سهم؛  المتعلمين  بين  اأو 

التعليمي داخل ال�سفوف الدرا�سية بوظائف 

محددة نراها  كالتالي:

)تنمية   : النف�سية  الوظيفة   -  2-1  

الدافعية،واإذكاء الرغبة في التعلم( .

العملية  على  التعليمي  الحوار  ي�سفي 

من  نوعا  الدرا�سي  الف�سل  داخل  التربوية 

الملل  المتعلمين  عن  يدفع  والن�ساط  الحيوية 

في  الفعلي  للانخراط  ويدفعهم  الرتابة،  و 

فعاليات الدرو�ص المقدمة. 

2-2 -الوظيفة التبليغية :

المادة  لعر�ص  و�سيلة  التربوي  الحوار 

التعليمية على الطلاب، وتقديمها لهم ب�سكل 

يمكنهم من ح�سن ا�ستيعابها.

 3-2 -الوظيفة التوجيهية:

من  الأ�ستاذ  التعليمي  الحوار  يمكن 

تحقيق  نحو  الطلاب  وطاقات  جهود  توجيه 

اأهداف محددة من قبل، عبر دفعهم ل�سلوك 

وهند�ستها  ر�سمها،  تم  مراحل  وقطع  طريق 

من قبل المدر�ص نف�سه .

4-2 -الوظيفة التدليلية:

يتيح الحوار التعليمي للاأ�ستاذ الإمكانيات 

اللازمة للتدليل على �سحة، ووجاهة ما ي�سوق 

التلاميذ نحو تحقيقه من اأهداف.

5-2 -وظيفة تربوية:

ي�ساعد الحوار التعليمي الطالب والمتعلم 

والتوا�سلية  الفكرية،  المهارات  اكت�ساب  على 

التالية : 

  1-5-2 - اإنماء المهارات الفكرية.

باإمكان الأ�ساتذة توظيف اأ�سلوب الحوار 

التعليمي لإنماء المهارات الفكرية التالية عند 

الطالب والمتعلم:

- مهارة الملاحظة:

هي اإحدى الخطوات الأ�سا�ص في المنهج 

من«م�ساهدة  تمكن  التي  التجريبي،  العلمي 

مكوناتها  وتفكيك  عزلها  ق�سد  الظواهر 

وعلاقتها  طبيعتها  على  للوقوف  الأ�سا�سية 

عنا�سرها«3،  بين  التفاعلات  عن  والك�سف 

منه  منا�ص  ل  مدخلا  ت�سكل  وبذلك 

ل«التحليل«.

-مهارة التحليل:

يكون الطالب قد اكت�سب مهارة التحليل 

»بنجامين  �سنافة  في  به  ورد  الذي  بالمعنى 

العمليات  انجاز  من  يتمكن  حينما   
4
بلوم«

التالية بنجاح:

اإلى  الر�سالة  اأو  الخطاب  بنية  تحليل   *

عنا�سرها ال�سا�ص.
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بين  القائمة  العلاقات  على  الوقوف   *

المكونات الأ�سا�ص للبنية وتحديد طبيعتها.

التي  والقوانين  المبادئ  على  التعرف   *

تنتظم وفقها بنية الخطاب.

-مهارة الفهم:

يتحقق  وبه  التحليل،  بعد  الفهم  ياأتي 

بم�سمونه  الحاطة  و  المو�سوع،  تمثل  للفرد 

من جميع جوانبه.

  -مهارة ال�ستنتاج:   

الو�سول  من  الطالب  تمكن  مهارة  هي 

اأو  امثلة  من  انطلاقا  واأحكام  قواعد  الى 

او  و�سعيات  على  تعميمها  ثم  خا�سة  حالت 

حالت اخرى م�سابهة، ويتم اللجوء اإليها في 

درو�ص القواعد اللغوية على �سبيل المثال.

-مهارة التركيب:

عنا�سر  ترتيب  اإعادة  هو  التركيب 

واأجزاء المو�سوع ب�سكل اآخر مخالف للترتيب 

بمعنى  جديدة  بنية  تكوين  بغر�ص  الأ�سلي 

وتحميل  الفهم  في  التمحل  عن  بعيدا  جديد 

الن�ص ما ل يتحمل من المعاني.

اإن التركيب بهذا المعنى نوع من البداع 

باعتباره  للمتلقي  التقليدية  النظرة  يتجاوز 

من  له  يقدم  لما  �سلبي  م�ستهلك  مجرد 

معارف.   

 2-5-2 -اإنماء المهارات التوا�سلية : 

البحث  خلال  من  لدينا  تاأكد  لقد 

التربوي  الحوار  اأن  الميدانية  والممار�سة 

والمتعلمين  الطلاب  اكت�ساب  في  كثيرا  يفيد  

فر�ص  من  يوفره  لما  التوا�سلية،  للكفايات 

اأو  الأ�ستاذ،  وبين  بينهم  والمحادثة  التخاطب 

فيما بينهم هم اأنف�سهم عن طريق تمكينهم 

من مكونيها الرئي�سين: 

 -الل�ساني:

اأي  نحوية،  جمل  بناء  من  التمكن 

والتركيبية  المعجمية  م�ستوياتها  في  �سليمة 

وال�سرفية.

 -غير الل�ساني:

تقاليد  توظيف  على  القدرة  امتلاك 

الخارج  القواعد  اي  والقول،  التخاطب 

ل�سانية اأو ما ي�سميه ال�سو�سيول�سانيون »قواعد 

ال�ستعمال« ؛ وهي التي تمكن المتكلم من جعل 

مقاله مطابقا للمقام.

3-5-2 - تر�سيخ قيم العدل والمو�سوعية.

على  اأ�سا�سا  يقوم  الحوار  كان  اإذا 

التعاون من اأجل التو�سل اإلى الحقيقة بغ�ص 

النظر عن م�سدرها، فاإنه من وجهة نظرنا 

يتطلب من المتحاورين التخل�ص من ال�سفات 

التالية:

 -المجادلة:

المجادلة »هي المنازعة في الم�ساألة العلمية 

نف�سه  في  كلامه  كان  �سواء  الخ�سم  لإلزام 

�سفة ذميمة ل تمكن  وهي   ،  
5
» ل  اأو  فا�سدا 

ال�سواب في ما  اوجه  ادراك  المتحاورين من 

هم ب�سدد معالجته.
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  -المكابرة:

من  الأ�سلي  الغر�ص  عن  المكابر  يحيد 

الخ�سم،  افحام  هو  همه  فيكون  الحوار، 

في  المكابرة  ؛اإذ  عليه  لنف�سه  والنت�سار 

العلمية  الم�ساألة  في  المنازعة  »هي  الواقع 

 ،
6
الخ�سم« لإلزام  بل  ال�سواب  لإظهار  ل 

 
7
به.« العلم  بعد  الحق  مدافعة  ...هي  و»قيل 

رغم علمه ب�سحة كلام محاوره وف�ساد راأيه 

ال�سخ�سي.

-المعاندة:

في  نازع  اإذا  معاندا،  ال�سخ�ص  يكون 

ول  بكلامه،  ل  علم،  دونما  علمية،  م�ساألة 

�سراع  مجرد  اإذن  المعاندة   .
7
�ساحبه بكلام 

بالكلام من اأجل الكلام ،ل ترجى من ورائه 

�سوى  ل�ساحبه  هم  ول  علمية،  فائدة  اأية 

ا�سكات خ�سمه واإظهار الغلبة عليه.

نرى  التي  ال�سفات  اأبرز  هي  اإذن  تلكم 

منها،  التخل�ص  من  متحاور  لكل  لبد  اأنه  

الغير  مع  التعاون  عينيه  ن�سب  و�سع  ما  اإذا 

لبناء معرفة علمية م�ستركة تكون اأقرب اإلى 

ال�صواب.

2 - النقد، والتفكير الناقد في »الحوارية 

:
الطاهائية«8

تو�سيح  الناقد  الفكر  تعريف  يقت�سي 

اأول، دفعا لأي التبا�ص  وتدقيق مفهوم النقد 

اإليها في  اأ�سرنا  مفاهيم مجاورة  مع  يقع  قد 

اأنها تدخل في �سميم  الفقرات ال�سابقة على 

وظائف الحوار التعليمي. 

1-2 -حد النقد:

»فعل  البحث  هذا  في  ب»النقد«  نعني 

اأو  كان  راأيا  »المعرو�ص«،  على  العترا�ص« 

فكرة ،اأو اأطروحة ،اأو غيرها مما قد ي�سوقه 

»العار�ص« لإقناع المتلقي به، اأو دفعه للاعتقاد 

به. و«حد العترا�ص اأن يرتقي المعرو�ص عليه 

اإلى درجة من يتعاون في اإن�ساء معرفة نظرية 

م�ستركة، ملتزما في ذلك اأ�ساليب معينة يعتقد 

؛ 
9
اأنها كفيلة بتقويم العر�ص وتحقيق الإقناع

والمعتر�ص  العار�ص  بين  العلاقة  تقوم  وبهذا 

التنافر،  ال�سراع،اأو  ،ل  التعاون  اأ�سا�ص  على 

اإذ ل تفا�سل بينهما ؛ فهما معا على م�ستوى 

واحد للتو�سل الى نتائج، ل يدعي اأي منهما 

و العترا�ص،اأو  بها دون غيره.  الخت�سا�ص 

النقد لي�ص �سربا من التع�سب للراأي ؛ ذلك 

راأيه  ينطلق من دعوى �سواب  اأن �ساحبه ل 

وخطاأ راأي غيره.

يتيح  الذي  المعنى  بهذا  العترا�ص  اإن 

على  والعار�ص  للمعتر�ص  نف�سها  الفر�ص 

من  مواقفهما  عن  التعبير  بغية  ال�سواء 

ل  قد  نظرين،  اإليه  النظر  المعرو�ص،اأي 

في  اإل  يتحقق  ،ل  متفقين  بال�سرورة  يكونان 

»المناظرة«.         

2-2 -في حد الفكر الناقد:

ل«النقد«باأنه  تعريفنا  من  انطلاقا 

حينما  ناقدا  الفكر  ،نعتبر  العترا�ص 
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مع  اختلافه  عن  التعبير  من  �ساحبه  يمكن 

لتقويمه  فعالة  اأ�ساليب  باعتماد  »المعرو�ص« 

،ببيان مكامن قوته و�سعفه، واإقناع »العار�ص« 

بوجهة نظر »المعتر�ص«.

التفكير الناقد اإذن فعالية عقلية تهدف 

الإقناع  اأو  الغير ب�سواب دعواها،  اإقناع  اإلى 

ب�سواب المعرو�ص عليها.

لممار�سة  عقلية  فعالية  الناقد  التفكير 

التعار�ص، وتحقيق  واإبراز وجوه  العترا�ص، 

المخالفة مع »المعرو�ص«.

التفكير الناقد ي�سعى اإلى رفع التعار�ص 

ودفع العترا�ص مع »المعرو�ص«.

3-2 -خ�سائ�ص الفكر الناقد:

الفكر  خ�سائ�ص  اأبرز  اإجمال  يمكن 

الناقد كما نت�سورها  في التالي:

الخا�سية  اأو  التقويم،  اأ-خا�سية   

التقويمية :

ب«المعرو�ص«اإل  الناقد  الفكر  ي�سلم  ل 

والنقائ�ص  العيوب  من  خلوه  من  تاأكده  بعد 

والإ�سلاح،  للتعديل  التدخل  تقت�سي  التي 

والتطوير،واأحيانا التجاوز.

ياأتي التقويم كما هو معروف في �سنافة 

تت�سمن  ن�سبيا  متقدمة  في«مرحلة  »بلوم« 

اأي:  الأخرى،  ال�سلوكات  كل  بين  التن�سيق 

والتحليل،  والتطبيق،  والفهم،  المعرفة، 

 ؛ومع 
10

والتركيب،ف�سلا عن معايير القيمة.«

نهاية  في  المنظور  بهذا  ي�سنف  التقويم  اأن 

ذلك  يدفعنا  اأن  ينبغي  فلا  العقلي،  المجال 

التفكير  في  مرحلة  اآخر  بكونه  العتقاد  اإلى 

يمكن اللجوء اإليها لحل م�سكلة ما، ذلك اأنه 

التقويم  عملية  تكون  اأن  الممكن جدا  »...من 

معرفة  لكت�ساب  تمهيدا  الحالت  بع�ص  في 

جديدة اأو لمحاولة جديدة للفهم، اأو التطبيق 

.
11

اأو التحليل...«

ما  عادة  عال،  عقلي  �سلوك  التقويم 

مار�ص  قد  يكون  وعقليا  فكريا  جهدا  يتوج 

اإلى  بالإ�سافة  لكنه  الأخرى،  المقولت  كل 

ذلك ن�ساط عقلي محايث لكل تلك المقولت 

خطوة  اول  من  ي�ساحبنا  قد  ؛  ال�سلوكية 

اإلى  و�سول  واإ�ساءاته،  بنتائجه  ،نهتدي 

محطته التقليدية، دون اأن يتوقف بها لي�سخ 

من  لتنطلق  العقلية«  »الدورة  في  جديدا  دما 

جديد.

ب-خا�سية الت�سكيك:

الفكر الناقد يحر�ص دوما على مطالبة 

العار�ص بالتدليل على �سحة المعرو�ص، ويدقق 

النظر فيه من حيث �سلامة، وملاءمة الأدلة، 

اعتقاد  ي�ستوي  بحيث  ا�ستخدامها،  و�سحة 

المتناق�سان،  عليه«  و«المعرو�ص  »العار�ص«، 

الظهور  درجة  اإلى  اأحدهما  ينتهي  اأن  دون 

على الآخر..

ج-خا�سية ال�سجال: 

قول  بمنازعة  ادعاء  الناقد  الفكر 

»العار�ص«.
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الأدبيات  في  الناقد  والفكر  -النقد   3

التربوية:

       لعل اأبرز من تناول مو�سوع النقد في 

الأدبيات التربوية كان هو »بلوم« في �سنافته 

المجال  البيداغوجية،  بالأهداف  المتعلقة 

عنوان  تحت  تم  قد  ذلك  كان  واإن  العقلي، 

»التقويم« كمهارة عقلية عليا.

اأنه  . بلوم« يرى  اإذا كان »بنيامين . �ص 

لي�ص بمقدور الن�سان النفكاك عن ممار�سة 

التقويم �سلوكا يوميا،اإذ ل يتوقف بطبعه عن 

ا�سدار الأحكام عن كل ما يحيط به، وتمتد 

للتقويم،  ت�سوره  هو  فما  ؛  ملاحظته  اإليه 

يمنحه  الذي  الموقع  وما  التربوية،  ولأهميته 

البيداغوجية  للاأهداف  �سنافته  داخل  اإياه 

الخا�سة بالمجال العقلي؟

1-3 -مفهوم التقويم في منظور »بلوم«.

التقويم  بمو�سوع  المهتمين  جميع  يتفق 

اأو كيفي على  انه هو ا�سدار حكم كمي  على 

والتعديل؛اإل  الت�سحيح  بهدف  ما  مو�سوع 

�سرورة  اإلى  التنبيه  على  يحر�ص  »بلوم«  اأن 

اإخراج الآراء والأحكام ال�سخ�سية والمزاجية 

ذهن  في  وا�سحة  معايير  على  المبنية  غير 

لمو�سوع  ومكتمل  تام  ادراك  وعلى  المقوم، 

التقويم كذلك.

الطبيعي  بالحق  »بلوم«  اعتراف  ومع 

ال�سخ�سية،  اآرائه  عن  بالتعبير  لل�سخ�ص 

الأ�سا�سية  الأهداف  اأحد  »اأن  يرى  فاإنه 

تبنى  التي  القواعد  تو�سيع  هو  للبيداغوجيا 

. وفي هذا ال�سياق يميز بين 
12

عليها الأحكام«

نوعين من المعايير تبعا ل�سنفين من التقويم 

نو�سحها كما يلي:

-تقويم، اأو نقد داخلي بمعايير داخلية:

البنية  على  الداخلي  التقويم  ين�سب     

الخا�سة لمو�سوع التقويم، ب�سرف النظر عن 

على  كذلك  ويعتمد  ؛  خارجية  اعتبارات  اأية 

معايير داخلية  تهتم اأ�سا�سا  بعن�سر الدقة، 

من قبيل الن�سجام و العلاقات المنطقية بين 

عنا�سر ومكونات المو�سوع ذاته.

بمعايير  خارجي  نقد  اأو  -تقويم، 

خارجية:

يركز التقويم الخارجي على العلاقة بين 

الم�ستهدفة  الغايات  نحو  وخارجه،  المو�سوع 

به، والو�سائل الموظفة لذلك ومدى ملاءمتها 

ونماذج  قواعد  اجله،اأو  من  ا�ستعملت  لما 

معينة، اأو اأعمال اأخرى تنتمي لجن�ص المو�سوع 

و�سنفه اأو غيرها.

اأو  كانت  داخلية  فالمعايير  وعموما 

من  ومعطاة  محددة  تكون  اأن  اإما  خارجية 

جهة معينة، اأو يتم تذكرها فقط، وهي المحك 

مرجع  دون  تقويم  فلا  اإليه،  يحتكم   الذي 

اأو محك.

 2-3 -موقع التقويم اأو النقد في �سنافة 

»بلوم«.

موقعا  بلوم  �سنافة  في  التقويم  يحتل 
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يمكن  عقلية  مهارة  اأعلى  منه  يجعل  متميزا 

على  ي�سمو  وبقدرما  المرء؛  بها  يتحقق  اأن 

فاإنه  الأخرى)المعرفة.......(  المقولت 

يخترقها كذلك ويحايثها جميعا.

غير  اأنها  يدرك  »بلوم«  لمراقي  والمتاأمل 

منف�سلة عن بع�سها البع�ص، ولكنها متمايزة 

البع�ص  بع�سها  عن  تتميز  فقط؛  الذوات 

لكنها  ال�ستغال،  واآليات  الأهداف  حيث  من 

تتكامل فيما بينها لتتحقق هي نف�سها وتحقق 

اهدافها؛فلا معرفة بدون فهم، اأو تقويم مثلا؛ 

كما ل يمكن ان نمار�ص التطبيق دون معرفة.

ولذلك نجد التقويم في كل المراقي، كما 

نجده م�ستقلا في الأخير، لي�ص لإعلان نهاية 

بداية جديدة  لتد�سين  العقلي،ولكن  الن�ساط 

باإنتاج معرفة جديدة اأي�سا؛اإنه الآلية الفعالة 

لتن�سيط ال�سلوك العقلي.

الفكر  واإنماء  التعليمي  الحوار   -  4

الناقد:

اأ�سبح  البحث  م�سطلحات  تدقيق  بعد 

لهذا  المركزي  ال�سوؤال  طرح  الآن  حقنا  من 

بالفعل  ي�سهم  التعليمي  الحوار  هل   : البحث 

اأو  النقد،  كفاية  والطالب  المتعلم  اك�ساب  في 

التفكير الناقد؟

 1-4 - الحوار التعليمي، حوار حقيقي اأو 

�سبيهي؟          

ال�سكالي  ال�سوؤال  عن  الجابة  قبل 

الحوار  نوعية  تحديد  من  اأول  لبد  اأعلاه، 

الطاهائية،اأي  الحوارية  بمنظور  التعليمي 

بيان هل يدخل في �سنف الحوار الحقيقي ، 

او الحوار ال�سبيهي؟

يدفعنا هذا ال�سوؤال اإلى ال�ستف�سار عن 

الذي  بالحوار  للاأ�ستاذ  الحقيقي  المق�سد 

يهدف  هل  والمتعلمين؛اأي  الطلبة  مع  يجريه 

من وراء ذلك اإلى التعاون معهم لبناء معرفة 

علمية م�ستركة لي�ص بال�سرورة هو م�سدرها 

جانبين)الأ�ستاذ،  من  فيها  ينظر  الوحيد، 

والطالب( لإظهار ال�سواب فيها ؟ اأم يوظفه 

معرفة  نحو  ل�ستدراجهم  تقنية  اأو  و�سيلة 

انفرد باإعدادها من قبل ،موهما اإياهم اأنهم 

ي�ساركونه في اإنتاجها منذ الوهلة الأولى؟

عن  الجابة  بمكان  ال�سعوبة  من 

ا�سئلة  من  عنه  تفرع  وما  المركزي  �سوؤالنا 

الدرا�سية،  مناهجنا  طبيعة  ا�ستح�سار  دون 

تروم  التي  الن�سانية  ال�سخ�سية  وموا�سفات 

اإعدادها.

الموؤ�س�سات  داخل  التربية  كانت  اإذا 

منها  والثانوية  والبتدائية  عامة  التعليمية 

بخا�سة قائمة على تنفيذ مناهج درا�سية معدة 

مركزيا ،اأو جهويا،  لتحقيق غايات ومرامي 

محددة قبلا، لعتبارات �سيا�سية واقت�سادية 

مدعوين  والطلاب  المتعلمون  وكان  وثقافية، 

�سخ�سيا  اأرى  فلا  بها،  والتحقق  لتحقيقها 

في  لم�ساركتي  الموؤطرة  الخلفية  اإلى  بالنظر 

هذا المحور، وما راكمته من خبرة في تدريب 

�سيئا  التعليمي  الحوار  في  الأ�ساتذة،  واإعداد 
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اآخر غير »حوار �سبيهي«، »�سقراطي م�سلل«، 

اإلى  المتعلمين  الأ�ساتذة  بو�ساطته  ي�ستدرج 

اإياهم  موهمين  قبل  من  مر�سومة  اأهداف 

معرفة  وبناء  توليد،  في  ي�ساركون  باأنهم 

جديدة تطرق للمرة الأولى.

ل ن�ستطيع اإدعاء خلو المناهج الدرا�سية 

على  التمرن  للطالب  تتيح  م�ساحات  من 

النقد، والتقويم ؛ ولكن لي�ص بمقدورنا اعتبار 

الحوار التعليمي حوارا حقيقيا، يبقى مفتوحا 

الأ�ستاذ  فيه  يت�ساوى  الحتمالت،  كل  على 

،والمتعلم في معالجة المعارف المقدمة. 

الفكر  لإنماء  فعال  اأ�سلوب  المحاورة   -  5

الناقد

ونقد  تحليل  من  قدمناه  ما  على  بناء 

داخل  ممار�ص  هو  كما  التعليمي  للحوار 

مفهومي  �سوء  وعلى  التربوية،  موؤ�س�ساتنا 

حددناهما  ،كما  والنقد  الحقيقي،  الحوار 

باأن  اقتنعنا  الدرا�سة،  هذه  من  تقدم  ما  في 

مناهجنا التعليمية والتربوية في حاجة ملحة  

لتبني منهج »المناظرة«، لما تتيحه من فر�ص 

واإمكانيات حقيقية لإنماء الفكر الناقد لدى 

الطلاب والمتعلمين ،في تكامل تام مع »الحوار 

تربوية  وظائف  من  يوؤديه  لما  التعليمي«، 

المتعلم وتحقيق نمائها  لبناء �سخ�سية  هامة 

تو�سيح  يلي  وفيما  والجتماعي؛  ال�سخ�سي 

ومبررات تو�سيتنا تلك:

في  عليه  المعرو�ص  حق   -  5-1

العترا�ص.

من الموؤكد اأن »المحاورة«، اأي »المناظرة«، 

على  اأطرافها  بين  العلاقة  فيها  تقوم  التي 

الفكر  القادرة على انماء  »العترا�سية« هي 

الناقد لدى المتعلم والطالب، لأنها ل ت�ستغل 

على مادة علمية او معرفية جاهزة وغير قابلة 

اأخلاقيا ومنهجيا  للاعترا�ص، كما ل ت�سمح 

من  تمكنهم  واإنما  اأطرافها،  بين  بالمفا�سلة 

معاندة،  ول  مكابرة،  دون  »الندية«  ممار�سة 

التاأكيد  ن�ستطيع  المعنى  بهذا  مجادلة.  ول 

على اأنه من ال�سروري لممار�سة تربية عقلية 

موؤ�س�ساتنا  ورائدات  رواد  توؤهل  ومنهجية 

اإدماج  من  الباني  النقد  لممار�سة  التعليمية 

وتطبيقا،لأنها  تنظيرا  فيها  »المناظرة«  مادة 

للمو�سوع  بالنظر  ت�سمح  التي  الوحيدة  هي 

من جانبين بطريقة متكافئة، طلبا لإظهار ما 

فيه من �سواب.

  2-5 -الحجاج ،ل، البرهان.

عر�سه  في  يعتمد  الحوار  كان  اإذا 

لق�ساياه وم�سائله منهجا ا�ستدلليا برهانيا، 

لتحقيق  تتو�سل  المناظرة)المحاورة(  فاإن 

اأهدافها بالمنهج ال�ستدللي الحجاجي، وهو 

الحال  بمقت�سيات  ياأخذ  »لأنه  واأرحب  اأو�سع 

موجهة  ومعتقدات  م�ستركة  معارف  من 

، ويتيح 
13

ومطالب اإخبارية واأغرا�ص علمية.«

اإلى  به  وي�سمو  العترا�ص  فر�ص  للمخاطب 
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مقام »يتواجه فيه) العار�ص( و)المعتر�ص(، 

بحقوق  فيه  منهما  كل  اخت�سا�ص  يمنع  ول 

وواجبات معينة من ح�سورهما في اإن�ساء ن�ص 

. وهذا ما ل 
14

)المناظرة( منطوقا ومفهوما.«

التعليمي  الحوار  ومنه  عامة  الحوار  يتيحه 

للطالب والمتعلم، ومن تم ي�سعب ادعاء كونه 

يمكنهم من اكت�ساب فكر ناقد.

خاتمة

�سادمة  البحث  هذا  نتيجة  تكون  ربما 

والحوار  الحوار  المهتمين بمو�سوع  من  لكثير 

نرى  ذلك  من  بالعك�ص  لكننا  التربوي، 

المفاهيم  �سبط  اإيلاء  ل�سرورة  تنبيها  فيها 

نماذج  واعتماد  التربوية،  والم�سطلحات 

ال�سدقية  من  يلزم  بما  تت�سف  منهجية 

بال�سرامة  التربوي  خطابنا  لتناول  العلمية 

العلمية المطلوبة ق�سد ت�سليط الأ�سواء على 

به  للرقي  طلبا  المعتمة،  كما  الم�سيئة  جوانبه 

خدمة لأبنائنا واأوطاننا العربية والإ�سلامية.

خطابنا  في  الم�سطلحات  فو�سى  اإن 

عوي�سا  م�سكلا  نظرنا  في  تعتبر  التربوي 

بالفعل  نروم  كنا  عليه،اإن  النكباب  وجب 

في  التربوية  لموؤ�س�ساتنا  طليعي  دور  اإ�سناد 

انجاز نه�ستنا.

لقد ركزنا في هذا البحث  على الدرا�سة 

مخيف  خلط  من  لحظناه  لما  ال�سطلاحية 

يكتنف كثيرا منها كما هو الحال بين التحليل 

والنقد،  التربوي  التقويم  وبين  والنقد، 

ل  بنتائج  يخرج  الباحث  يجعل  وغيرها مما 

يمكن الطمئنان اإليها.

اإننا ندعو اأو نو�سي في نهاية هذا البحث  

اإلى اأمرين رئي�سين وهامين، هما:

العلمية  والدرا�سات  البحوث  ت�سجيع   -

التربوي،  الخطاب  نقد  في  المتخ�س�سة 

م�ستقل  ومفهوم  دقيق  لتاأ�سي�ص خطاب  طلبا 

اأو  لب�ص  لكل  دفعا  ومفاهيمه  بم�سطلحاته، 

على  �سلبية  م�ساعفات  له  تكون  قد  غمو�ص 

الممار�سة التربوية نف�سها.

بمنهج  التربوية  مناهجنا  اإغناء   -

في  معتبرة  فوائد  من  له  لما  »المناظرة« 

الكفايات  واإنماء  الفكرية،  التربية  مجال 

التوا�سلية. 

واأخيرا ل بد من التاأكيد على اأن المو�سوع  

الدرا�سة  من  مزيد  اإلى  حاجة  في  زال  ل 

والبحث، وح�سبنا  من الف�سل اإثارته وتوجيه 

اهتمام الباحثين  نحوه .
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