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تمهيد

لي�س ق�صدنا في هذه المراجعة �أن نتو�صل �إلى معرفة ما هو الاتجاه الذي يحمله التربويون 
�أمران  هذان  الفل�سطيني.  الواقع  بخ�صو�ص  يتبنون  التي  القيمية  الأحكام  �أو  التعليم  نحو 
ينتج  �أن  يجب  التعليم  �أن  �إلى  يرى  ال�ساحق  الاتجاه  التام:  يكن  �إن لم  العام  الاتفاق  في حكم 
مهارات  على  جيداً  مدربة  ب�شرية  مخرجات  �إنتاج  �ضرورة  �إلى  يتجه  لأنه  مفكرين/علماء، 
التفكير المختلفة المنطقية والإبداعية والناقدة، وكذلك على �سبل البحث العلمي التي لا �سبيل 
لا  �أحداً  ف�إن  والفل�سطيني-   - العربي  التعليمي  الواقع  �أما  المذكورة.  المهارات  بدون  �إليها 
في  ال�صدمة  تثير  ال�صماء  الأرقام  وحتى  الده�شة.  يثير  حد  �إلى  متردي  واقع  �أنه  في  يحاج 
الجامعية  ال�شهادات  حملة  من  الخريجين  من  �أ�سطورية  �أعداد  عن  تخبرنا  عندما  ق�سوتها 
الأولى والثانية والثالثة، ثم تقول لنا �أن الإ�سهام العربي في البحث العلمي في الم�ستوى الكوني 
ي�ؤول �إلى ال�صفر. في تف�سير هذا التناق�ض ومحاولة البحث عن حلول له ت�أتي هذه المراجعة 
الم�ضاءة �إيب�ستمولوجياً بموقف م�سبق دون �أدنى �شك. وهذا القول ن�سوقه لكي نعفي �أنف�سنا 
تنعدم  التي  النقطة  في  �إلا  له  لا وجود  الذي  الزائف  الحياد  وهم  وراء  الاختباء  من  والقراء 
فيها الجاذبية، �أما على الأر�ض ف�إن الانحياز هو القاعدة �سواء �أ�صرح به الباحث �أو �أخفاه، 
كله  له  نت�صدى  الذي  البحثي  للم�شروع  بل  المراجعة،  لهذه  ن�ؤ�س�س  �أن  نف�ضل  لذلك  ونحن 
الموقف هو ب�شكل  لأ�سا�س نظري يهدي �سيرورة عملنا. وهذا  بانحيازنا معرفياً  بالت�صريح 
مبت�سر تماما: �إن التعليم لا ينفلت البتة من ال�سياق الاقت�صادي الاجتماعي ولا من ت�أثيرات 
القرار ال�سيا�سي مهما تكن درجة اختلاف الثقافة والتعليم عن بقية مكونات الكل الاجتماعي. 
ولعل من المفيد هنا �أن ن�ضيف ب�أن البحث الذي لا نظرية ت�ضيئه وتنور طريقه هو بحث �ضائع 
لا حيادي، الحياد هنا يعني ال�ضياع فح�سب. وبعد هذا التو�ضيح المبدئي ننطلق لقراءة بع�ض 
الأدبيات الأ�سا�سية حول التعليم و�إ�شكالاته في �سياقه التاريخي )الاجتماعي- الاقت�صادي- 

ال�سيا�سي( الفعلي.
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التعليم في �سياق الكل الاجتماعي

يت�صل  ما  ذلك  من  و�أقل  مجتمعياً.  العلائقي  ارتباطه  في  التفكير  م�ضمار  في  بالعربية  المكتوبة  الأ�شياء  هي  قليلة 
بالتفكير في نطاق التعليم المدر�سي والجامعي، ولعل الأقل، للأ�سف ال�شديد، هو الدرا�سات التي ت�ضيف �شيئاً معرفياً 
�إلى واقع التفكير في المدار�س العربية ناهيك عن الفل�سطينية التي هي مو�ضوع بحثنا. ولعل من الأهمية بمكان �أن نذكر 
�أن هم التفكير وعلاقته بالمواطنة ب�شكل عام �أو بالفرد وقدرته على تمثل المعرفة و�إنتاجها ينبغي �أن يكون على ر�أ�س 

اهتمامات المدر�سة والجامعة، لكن ذلك بالطبع بعيد عن واقع مدر�ستنا وجامعتنا ب�شكل لافت.

�أن ت�أتي من نطاق جيو�سيا�سي �أجنبي من قبيل  ولهذا يبدو لنا �أن قراءة مثمرة فيما كتب في هذه الميادين لا بد 
الأجنبية  للأدبيات  نقوم بمراجعة  عندما  هنا  فعله  �إلى  ن�ضطر  ما  الآ�سيوي. وهذا  �أو  الأمريكي  �أو  الأوروبي  النطاق 
بالواقعة  نواجه  ف�إننا  العربية  الأدبيات  مراجعة  �إلى  نلج�أ  عندما  حتى  ولكننا  المحلي.  الإ�سهام  من  قليل  مع  �أ�سا�ساً 
الحزينة التي تت�ضمن �أن هذه الأدبيات هي في الواقع تلخي�ص مخل في معظم الأحيان لأعمال �أجنبية �صدرت باللغات 
الإنجليزية والفرن�سية تحديدا. وهناك ا�ستثناءات قليلة جداً لهذا التعميم. ومن بين الأدبيات الا�ستثنائية التي يجب 
�أن تحتل مكانة كلا�سيكية –و�إن كانت لا تحظى بالاهتمام حتى في �صفوف التربويين »الي�ساريين«- مجموعة درا�سات 

كتبها الراحل مهدي عامل في عقد ال�سبعينيات من القرن المن�صرم. وما زالت راهنة �إلى حد كبير.

تتمتع  تزال  ما  وهي  الاجتماعي،  بالكل  �صلتها  في  التعليم  ق�ضايا  حول  كتب  ما  �أهم  من  عامل  �إ�سهام  �أن  بد  لا 
بالمعا�صرة وتخاطب الهم العربي بما فيه الفل�سطيني على الرغم �أنها كتبت في �سياق قراءته للتعليم في لبنان.1 يقول 
عامل �إن الجامعات الوطنية اللبنانية قد ت�أ�س�ست نتيجة لحاجة �شعبية �ضغطت على البرجوازية وا�ضطرتها �إلى ت�أ�سي�س 
تلك الجامعات. »�إن الجماهير ال�شعبية نظرت �إلى الجامعة اللبنانية كو�سيلة لت�أمين م�ستقبل �أبنائها في مجتمع تظهر فيه 
الوظيفة كهدف للحياة، �أي ك�ضمان لها. والح�صول على الوظيفة يكون بالح�صول على ال�شهادة.« )�ص 25( هذا القول 
بالطبع ينطبق على فل�سطين في اللحظة الراهنة �إذ يتم �إنتاج خريجين لخدمة الوظيفة العمومية في الميادين البيروقراطية 
ي�ضاف �إليها التو�سع التدريجي للتوظيف في نطاق عمل المنظمات غير الحكومية العاملة بالتمويل الأجنبي في �أن�شطة 

تت�صل بالديمقراطية، وحقوق الإن�سان، والمر�أة، والتدريب على موا�ضيع متنوعة يجمع بينها �أنها غير منتجة. 

الواقع، لأن ذلك  �أر�ض  القائم على  الإنتاجي  بالواقع  الما�ضي من ربط الجامعة  القرن  يحذر عامل في �سبعينيات 
يجعل الجامعة متلائمة ومتكيفة مع �سقف التطور البرجوازي المميز لنمط الإنتاج الكولونيالي ال�سائد في لبنان والعالم 
العربي.)�ص31( وذلك يعني كبح جماح الجامعة واحتجاز �إمكان تطورها بغر�ض الحفاظ على الواقع القائم ومنع نمو 
قوى معرفية تتناق�ض مع ذلك الواقع وتت�صادم معه في الم�ستوى الأيديولوجي. و�إذا كانت الجامعة قد ن��شأت بو�صفها 
جزءاً من الحركة الوطنية التحررية، تماماً مثلما هو الحال في فل�سطين، ف�إنها ما لبثت بعد ذلك، كما عندنا بعد �أو�سلو، 
�أن دخلت في �صراع مع بنية الإنتاج القائمة في محاولة الأخيرة لتدجينها وتحويلها �إلى تر�س في ماكينتها الأيديولوجية.

وذلك كله ي�أتي في �سياق ت�شخي�ص عامل )�ص 34( لاقت�صاد خدمات يلجم تطور التعليم. ومن نافلة القول �إن هذا 
ينطبق بدرجة �أ�شد و�أكبر على فل�سطين التي نجد �صرحها الاقت�صادي مكوناً من �أعمال و�شركات من قبيل البنوك، 
الباطن مع قطاعات  التعاقد من  ذلك  على  تزيد  �أن  ولك  والت�صدير،  والمطاعم، والا�ستيراد  والكهرباء،  والات�صالات، 
ويتطلب  متعثر،  �أمر  هو  القيود  من  متحرر  ب�شكل  المو�ضوعية  المعرفة  �إنتاج  �أن  يعني  كله  وذلك  الإ�سرائيلية.  العمل 
ال�سواء.  الر�أ�سمال المحلي والعالمي على  �أجل تحرير الجامعة من هيمنة م�صالح  الواقع خو�ض �صراع فعلي من  في 
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ل�سوء الحظ ف�إن الكثير من برامج جامعاتنا في الوقت الراهن تولد في ارتباط ع�ضوي بالتمويل المعولم الذي لا يمكن 
�أن يكون له علاقة بمحاولة خلق ن�سخة مماثلة من الزوايا كلها للعلم الغربي، لأن هذا يتناق�ض فعلياً مع �أجندات العالم 
الر�أ�سمالي الا�ستعماري الذي يريد ت�أبيد الحالة ال�سائدة من التق�سيم الكوني للعمل. كما �أن �أحد �أهدافه البدهية هو خلق 
الأوهام الإيديولوجية التي تعمق التبعية الفكرية في �سياق تمرير بنى �أيديولوجية بالذات وتعميمها بين �أبناء ال�شعب 
الفل�سطيني وخ�صو�صاً نخبه المثقفة. ولذلك لا ي�صعب علينا تف�سير واقعة �أن الدعم المعولم للتعليم الفل�سطيني )وغيره( 
لا يتجه نحو الفيزياء �أو الطب �أو ال�صيدلة �أو ال�صناعة )التي ت�شكل مفتاح فكرة اللحاق catch up الذائعة ال�صيت 
في �أدبيات التنمية( و�إنما نحو الجزء الفوقي من البناء )�إذا رغبنا في ا�ستعمال اللغة المارك�سية »المنقر�ضة«( مما يعني 
�أن ن�ستدخل الأيديولوجية الر�أ�سمالية ال�صناعية في واقع تبعي. وهذا على ما يبدو هو ما يخلق حالة كوميدية حزينة 
�أن ينجز الديمقراطية ال�صناعية الر�أ�سمالية في  �إلى م�ستوى محاولة تربيع الدائرة عندما يحاول البع�ض مثلًا  ت�صل 
اليمن المت�شظي بفعل ع�شرات الهويات ما قبل الحداثية. وعلى غرار ذلك تح�صل مفارقات كوميدية �سوداء بخ�صو�ص 
نقل المعرفة �إلى فل�سطين عبر التعاون مع الممول الأجنبي. ولا بد �أن المرء يحتاج �إلى جرعة هائلة من مثبطات التفكير 
�أمريكا كلها بينما  �أو  �أوروبا كلها  الفل�سطينية مع  �أي من الجامعات  الماثلة في تعاون  ال�سخرية  ب�أنواعها كي لا يرى 
فل�سطين كلها لا ت�ساوي جناح بعو�ضة في معمعان هذه الدول �إذا �شئنا ا�ستعارة الطريقة القر�آنية في التعبير. لكن هذا 

ما ت�صل �إليه البرجوازية التي ي�سميها مهدي عامل بالكولونيالية في فل�سطين.

الحقيقة  �أنها  مدعية  وتعممها  العالمية  الثقافة  كذبة  تبتلع  المحلية  الجامعات  �أن   )41( عامل  في�ؤكد  لبنان  في  �أما 
�أ�شبه هي مجرد ت�صور البرجوازية الامبريالية  �أو ما  الكونية  �أو  العالمية  بالثقافة  �أن ما ي�سمى  المو�ضوعية، في حين 
لدورها الذي تحاول البرجوازية الكولونيالية �أن تتماهى معه دون جدوى ب�سبب الاختلاف البنيوي بين البرجوازيتين 

مثلما يو�ضح الكاتب ب�شكل �أعمق في كتابه »�أزمة الح�ضارة �أم �أزمة البرجوازيات العربية«.

�أو  المادي  العلم  با�ستيراد  تقوم  عندما  وهي  المعرفة،  �إنتاج  ت�ستطيع  لا  الكولونيالية  البرجوازية  �أن  عامل  ي�ؤكد 
الثقافي فهذا �إنما يعني بب�ساطة �أنها لا تنوي التفكير في �إنتاجه محلياً �سواء عن طريق الجامعة �أو المراكز البحثية �أو 
غيرها. وهكذا ينعدم دور الجامعة في �إنتاج الثقافة الوطنية. و�إذن ف�إن الجامعة لا تقوم ب�إنتاج الثقافة �أو المعرفة و�إنما 
تقوم بنقل �أيديولوجيا هي �أيديولوجيا البرجوازية الامبريالية المهيمنة على م�ستوى العالم. )�أنظر �ص 58( ولكن هذا 
في ر�أينا- الذي قد لا يخالفنا فيه الراحل عامل- لا يعني �أنها لا ت�صدق نف�سها، بل الراجح لدينا �أن معظم »المفكرين 
المحليين« يظن �أنه ينتج المعرفة حتى و�إن كان الواقع يبين �أنهم �إنما يقدمون �شروحاً واقتبا�سات �سيئة تحاول م�ضاهاة 
المركز عن طريق توظيف الرائج من الأيديولوجية العولمية المهيمنة في اللحظة والزمان. وهذا الرائج هو ما يعبر عنه 
التو�سير- محلية تتقاطع مع فكر  �أو  البنيوية  �إ�شكالية -بلغة  حالياً بالمابعديات: فوكو، ودريدا، وليوتار. هل هناك 
بالطبع  �أو في الخليل في فل�سطين؟ الجواب  �أو في حم�ص في �سوريا  اليمن  �أبين في  �أن ت�صف ما يحدث في  فوكو يمكن 
هو لا، ولكن مجموعة من المثقفين المدربين في الغرب- وبالمنا�سبة في �أمريكا لا فرن�سا- يحفظون خلطة فوكو وي�أتون 
ليتحدثوا في ق�ضايا الحفر الجينالوجي والمعرفة والقوة... الخ في �إطار نخب و�صالونات �ضيقة بعيدة جداً عن حدود 
الأمعري والجلزون والدهي�شة وقباطيا ويطا... الخ غني عن البيان �أن م�شروعهم المابعدي لتفكيك العقل والحداثة لا 
محل له في بلادنا، لأننا لم ن�صل بعد �إلى عقل �أر�سطو ناهيك عن نيوتن وكانط ثم مارك�س و�آين�شتاين. �إن التفكيك يريد 
�أن يرد الاعتبار للأ�شكال ال�صوفية وغير النظامية في المعرفة. نحن في الواقع لم ن�صل �إلى �شيء من المنطق والريا�ضيات 
وقوانين الفيزياء والاقت�صاد بعد، ولذلك فلا داعي للم�شروع المابعدي من �أ�سا�سه. طبعاً ل�سنا هنا  في حاجة �إلى القول 
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التي  العولمة(  الأخيرة من تطورها )مرحلة   المرحلة  الر�أ�سمالية في  �إن هذا الم�شروع جزء لا يتجز�أ من الايدولوجيا 
تحاول فر�ض نف�سها في كل مكان، والتي تزعم موت ال�سرديات كلها، مع ا�ستثناء �سردية الر�أ�سمالية بطبيعة الحال لا 

المقال.

من هنا لا نرى غرابة مثلما يقول عامل في »�أن نجد معظم البرامج الجامعية منقولة حرفياً، كالبرامج الثانوية، 
عن البرامج الغربية. ولا نجد مثلًا في الم�شكلات الاجتماعية �أية م�شكلة وطنية...كم�شكلة الثورة التحررية و�شروطها 
الواقعية. كم بالحري �أن نفكر في ذلك في فل�سطين التي تمتلئ برامج جامعاتها بالمر�أة والديمقراطية وحقوق الإن�سان 
والبيئة وحل النزاعات بدون عنف والدرا�سات الأمريكية �إلى �آخر القائمة من البرامج الممولة التي تركز ب�شكل خال�ص 
الاجتماعية  المادية  القاعدة  هي  التعليمية  الم�ؤ�س�سات  كانت  و�إذا  حرفياً.  الأمريكي  الا�ستعمار  �أيديولوجيا  نقل  على 
لوجود الأيديولوجية البرجوازية الم�سيطرة في نظام التعليم)�أنظر �ص66( ف�إن ذلك يعني �أن وجود المدار�س الأجنبية 
التي ت�ؤ�س�س النا�شئة على ثقافة الم�ستعمر هي غي�ض من في�ض في بحر البرامج التي تكر�س الإلحاق والتبعية وتقتل 
�أن  الثقافة الوطنية ربما عن وعي و�سابق نية، �أو عن غير وعي، وفي �سياق تبعية البرجوازية ذاتها للا�ستعمار دون 
تكون واعية بال�ضرورة بهذه التبعية �أو خ�صائ�صها �أو �شروطها. وهذه التبعية ت�صل بالفعل مثلما �أ�شرنا �أعلاه �إلى 
م�ستوى كوميدي، �إذ يمكن لو�سيلة �إعلامية »منا�ضلة« �أن تروج لدعاية من قبيل: »فل�سطين و�أوروبا تعاون و�شراكة«. 

الوطنية على نحو خطير تحت المجهر يقوم عامل  التعليم والثقافة  التي تم�س  الق�ضايا  �أجل و�ضع مثل هذه  من 
با�ستعرا�ض لأ�شكال الم�ؤ�س�سات اللبنانية العاملة في هذا المجال مبتدئاً بالم�ؤ�س�سة الر�سمية )�ص 80( التي ي�صفها ب�أنها 
لي�ست وطنية و�إنما عليها �أن ت�صير كذلك. ويحدد ال�شرط ال�ضروري لتحقيق ذلك بتحريرها من ال�سيطرة الأيديولوجية 
الا�ستعمارية، مع فتح التعليم �أمام النا�س جميعاً بغ�ض النظر عن �أي �شيء وخ�صو�صاً البعد الطبقي. وهذا الموقف 
لعامل يحيلنا بال�ضرورة �إلى واقع فل�سطين الأكثر �صعوبة فيما يت�صل ب�إمكان تحرير الم�ؤ�س�سة الر�سمية الفل�سطينية 
عن  ناهيك  الأجنبي  الممول  ل�شروط  خا�ضع  جلها  الفل�سطينية،  البرامج  تكون  عندما  الا�ستعمارية  الأيديولوجية  من 
الالتزامات والا�شتراطات المت�صلة باتفاقيات ال�سلطة الفل�سطينية المترتبة على اتفاقية �أو�سلو وملاحقها وتوابعها. ولا 
بد �أن ن�ضيف �إلى ذلك النمط المحزن من المدار�س الخا�صة »الفقيرة« التي تقدم خدمة تعليمية مميزة في انحطاطها لكي 
تتمكن من تحقيق الربح ب�أي ثمن. و�أخيراً هناك المدار�س الخا�صة الطائفية والدينية التي يقبع عميقاً في عقلها الباطن 

خطط لا علاقة لها بالعلم �أو  العالم �أو الدنيا كلها.

وفي �سياق تحليله للهيمنة الأيديولوجية الا�ستعمارية يلاحظ عامل المكانة الهائلة التي تتمتع بها اللغة الأجنبية التي 
تعطى ال�صدارة على الرغم من �أن �إتقانها يقت�صر على �أبناء الطبقة البرجوازية. وي�ؤكد �أن الاهتمام الذي تحظى به 
اللغة الأجنبية لا علاقة له بالعلم �أو �إنتاجه، و�إنما بتكوين �شريحة تتربع على قمة ال�سلم الطبقي وتمتاز بثقافة متماهية 
مع ثقافة الم�ستعمر. وفي هذا ال�سياق يرى عامل �أن حلول اللغة الأجنبية محل العربية يخدم �أغرا�ضاً طبقية لا علمية، 
�أبواب الوظائف والمراكز الاجتماعية المرموقة. وهنا  �أن هذه اللغة ت�صبح التميمة التي تنفتح بوا�سطتها  خ�صو�صاً 
ي�صدق الواقع الحي التحليل النظري وي�شهد له بالكامل. فواقع الحال هو �أن تعليم اللغة الأجنبية يظل فعلياً مقت�صراً 
على �أبناء الطبقة التي تتحدث هذه اللغة في المنزل، �أما �أبناء الطبقات ال�شعبية ف�إنهم يق�ضون �أكثر من عقد من الزمن 
في مقارعة قواعد هذه اللغة ومفرداتها دون جدوى. فك�أن الطبقة ال�سائدة عن طريق تعليم اللغة الأجنبية تثبت لأبناء 
الطبقات ال�شعبية دونيتهم وعجزهم عن امتلاك هذه اللغة، مما يكر�س في وعيهم �أحقية الطبقة البرجوازية في �أن تهيمن 
وت�سود وتقود. ي�صف عامل هذه الظاهرة بلغة نارية: »بعد ثلاث ع�شرة �سنة من تعلم اللغة الأجنبية، من الرو�ضة �إلى 



  10  

نهاية المرحلة الثانوية، بل حتى �إلى الجامعة، ت�صل الأغلبية ال�ساحقة من الطلاب اللبنانيين بعد ت�صفية هائلة، �إلى نتيجة 
تربوية مريعة: ا�ستحالة �صياغة فقرة واحدة، �إن لم نقل جملة واحدة �صحيحة لغوياً في هذه اللغة الأجنبية! هذه هي 
الجريمة التربوية التي تقترفها –عن ق�صد- طبقة حقيرة عميلة للا�ستعمار، بحق �أبناء الجماهير ال�شعبية. فوالله لو 
كانت الق�ضية مجرد ق�ضية تربوية لا ت�شوبها �أي �شائبة طبقية، لتخلى عن هذا المنهج ال�سيئ لتعليم اللغة الأجنبية �أغبى 

الأغبياء«. )�ص 95( 

من نافلة القول �إن عامل ينظر �إلى المدر�سة ب�صفتها الحقل الرئي�س لل�صراع الطبقي في حقل التعليم)�ص 145( وهو 
يرى �أن المدر�سة الر�سمية تخ�ضع لهيمنة المدر�سة الخا�صة على الرغم من �أن كليهما يمثل مدر�سة برجوازية لا وطنية. 
ولذلك يقدر عامل �أن تحويل المدر�سة الر�سمية هي المهمة الكفاحية الأ�سهل. في الأحوال كلها يظل الاختراق في النقاط 
�أو ماوت�سي تنغ وريف  الر�أ�سمالية في حلقتها الأ�ضعف  اتفاق نظري )لنتذكر هنا لينين وتقوي�ض  الأ�ضعف مو�ضع 
العالم وحوا�ضره، و�أخيراً مدر�سة النظام العالمي التي تقول بك�سر النظام في الأطراف لا في المركز(. ومن هنا ف�إن تغيير 
المدر�سة الخا�صة �أ�صعب بكثير حيث ينظر عالم المدر�سة الحكومية �إليها نظرة �إعجاب ممزوج بالح�سد والنق�ص الأمر 

الذي يجعلها -مظهرياً- النموذج المحلوم اجتماعياً حتى لو كان في حقيقته مليئاً بالموبقات كلها. 

التفكير في �سياق المدر�سة

ن�ستطيع، ربما تمثلًا للطريقة ال�سقراطية في التفكير �أن نبد�أ بطرح �س�ؤال بدهي على �أنف�سنا، وذلك هو: لماذا يجب 
�أن نهتم بتعليم وتعلم مهارات التفكير ب�أنواعها المختلفة؟ ولح�سن الحظ يجيب ن�صٌ عربيٌ حديث ن�سبياً على ذلك �إجابة 
التفكير الحاذق مهمة لجملة  �إن مهارات  الكتاب  ت�أليف هذا  ال�صافي ورفيقه في  الدكتور عبد الحكيم  يقول  متكاملة.2 
الإح�سا�س  الأكاديمي، ويعطيه  الطالب، ويح�سن من تح�صيله  كفاءة  رفع  على  ي�ساعد  �أنه  منها  �أ�سباب )�ص7-16( 
الطالب  يخ�ص  فيما  هذا  والحياتية.  المدر�سية  المهام  مواجهة  في  بنف�سه  ثقته  ويزيد  تفكيره،  على  الواعية  بال�سيطرة 
بو�صفه فرداً، ولكن التفكير �ضروري من �أجل المجتمع وبقائه وتجدده وقدرته على �إعادة �إنتاج نف�سه على نحو ناجح 

في المجالات المختلفة، و�أخيراً ف�إن تعليم مهارات التفكير يفيد الطالب والمعلم على حد �سواء. 

لمفهوم  �شامل  ا�ستعرا�ض  يتم  المدر�سي«3  والمنهاج  »التفكير  بعنوان  عفانة  عبيد وعزو  وليم  ت�أليف  من  كتاب  وفي 
التفكير و�أ�شكاله في �سياق الممار�سة المدر�سية. وفي البداية )�ص 22( يقوم الم�ؤلفان بتعريف التفكير ب�أنه »عملية ذهنية 
�أو الحكم على واقع �شيء معين، من خلال تنظيم خبراته ومعلوماته عن هذا  الفرد لبحث مو�ضوع معين  يقوم بها 
المو�ضوع �أو ال�شيء، ومن ثم الخروج بحكم معين، بمعنى �أن التفكير عملية عقلية يقوم بها الإن�سان، ويختلف التفكير 

عن الإدراك الفطري �أو الغريزي الذي قد يوجد عند بع�ض الكائنات الحية الأخرى..«

لا بد �أن التفكير �أمر جوهري في حياة الب�شر اليومية مثلما هو كذلك في �سياق الحياة ال�سيا�سية. ولكن الأمر يغدو 
�ضرورة لا غنى عنها عندما يدور الكلام على العلم و�إنتاج المعرفة وما �إليهما. ومن هنا ف�إن التعليم ي�صبح بلا قيمة 
كبيرة، لكي لا نقول بلا قيمة من �أي نوع �إذا خلا من ممار�سة التفكير. ولذلك فلا بد �أن ين�صب الجهد التربوي على 
�إعداد الفرد القادر على التفكير. ويحدد الم�ؤلفان بع�ض العوامل الأ�سا�س التي ت�ساعد على تنمية التفكير. ومن ذلك )�ص 

31-32( القدرة التجريدية، والقدرة التعميمية، والتمييزية والت�صنيفية، والقدرة على الإدراك التكاملي ال�شامل.

ومن �أجل م�ساعدة الطالب في اكت�ساب مهارات التفكير يحدد الم�ؤلفان مجموعة من الخ�صائ�ص ال�شخ�صية المت�صلة 
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بالا�ستعداد لتطوير تلك المهارات. ومن �أبرز تلك الملامح )�ص35( وجود خ�صائ�ص عامة لدى الفرد من قبيل الترحيب 
الموا�ضيع من زوايا مختلفة، مع  �أوجه  الذات، وعلى فح�ص  نقد  الغمو�ض، والقدرة على  الم�شكلة، وتحمل  بالمواقف 
موازنة الأدلة في الاتجاهين، وكذلك الت�أمل والت�أني والتو�سع في بحث الأمر كلما بدا ذلك مطلوباً مع تجنب الت�سرع 
والثقة الزائدة في �صحة ما يتو�صل �إليه الفرد، ومن عنا�صر التفكير النف�سية وجود ميل لدى الفرد لا�ستخدام الأدلة 
م�ساندة  و�أدلة  القوية  للاحتمالات  م�ضادة  �أدلة  عن  البحث  �إلى  يقود  مما  ال�شائعة  الاحتمالات  مع  تتلاءم  لا  قد  التي 

للاحتمالات ال�ضعيفة.
الذي  الب�صري  بالتفكير  يبتدئ  منها  وا�سعاً  طيفاً  الم�ؤلفان  يغطي  التفكير)�ص66-43(  �أنواع  �سياق تحديد  وفي 
يحتاج �إلى ك�شف العلاقات القائمة بين المعطيات الب�صرية، ومن ثم ا�ستخدام المخيلة للنظر في �إمكانيات �أخرى مغايرة 
�أما النوع الثاني من التفكير فهو  لما هو قائم تقود �إلى التو�صل �إلى ا�ستنتاجات عقلية تعتمد على ما تمت م�شاهدته. 
التفكير الا�ستدلالي. وهذا النوع من التفكير �شائع منذ الأ�سطورة عندما ت�ستعمل مقدمات معينة للا�ستدلال على نتائج 
ب�شكل �أو ب�آخر. وفي ال�سياق العربي نجد من البيئة ال�صحراوية �أمثلة على ذلك من قبيل �أن البعرة تدل على البعير. 
�أ�شبه  �أخذ �شكلًا  �أفلاطون الجدل ثم  �أن��شأ  ت�أ�س�س على نحو عميق منذ  �أن هذا ال�شكل من التفكير الهام قد  والواقع 
بالاكتمال في منطق �أر�سطو. وهذا المنهج في التفكير يمثل امتياز الريا�ضيات الأهم، فها هنا يتم الانطلاق من مجموعة 
من الموا�ضعات conventions التي يمكن �أن ت�صل �إلى ن�سق �ضخم رائع با�ستخدام الا�ستدلال، وي�سمى هذا العمل 

.the axiomatic system الريا�ضي بالبناء الن�سقي الفر�ضي الا�ستنتاجي

ما يمكن و�صفه  �إلى  تقود  ا�ستدلالية  عملية  تنفيذ  �أجل  تلزم من  هامة  عنا�صر  الم�ؤلفان )�ص 45( مجموعة  يحدد 
بالانتقال من المعلوم �إلى المجهول. ومن ذلك مكونات عليا من قبيل التخيل، والحكم، والفهم، والتجريد، والت�صميم، 
والا�ستنتاج، والتخطيط، والتمييز، والتعليل، والنقد. وي�ضيف الم�ؤلفان ب�شكل موجز �أن الا�ستدلال في جوهره �إدراك 
للعلاقات. وينق�سم التفكير الا�ستدلالي تقليدياً �إلى نمطين واحد ا�ستنباطي والآخر ا�ستقرائي. ولكن التب�سيط هنا خطير 

بطبيعة الحال لأن كل مكون من المكونات المذكورة �أعلاه يحتاج �إلى دربة طويلة و�شاقة من �أجل �إتقانه. 

ولذلك ف�إن هناك حاجة لأن يتم تدري�س الا�ستدلال ب�أنواعه بو�صفه مو�ضوعاً م�ستقلًا )�ص 49( في برامج خا�صة 
به في المرحلة الثانوية لأن ذلك �ضروري لتنمية ال�شخ�صية و�أ�صالتها. ومن ناحية �أخرى لا بد من �صياغة كتب مقررة 
على  ي�شجع  اجتماعي  مناخ  من  �أي�ضاً  بد  ولا  المختلفة.  الا�ستدلال  عمليات  بممار�سة  ت�سمح  تعليمية-تعلمية   وعملية 
ا�ستثارة قدرات الا�ستدلال.i وهذه النقطة الأخيرة التي ي�ؤكدها هذا الكتاب تن�سجم مع توجهنا في هذه الدرا�سة �إلى عد 
التفكير �سيرورة تقع على نقطة تقاطع يلتقي عندها الاقت�صاد وال�سيا�سة والمعتقدات الاجتماعية والبناء الثقافي وغير 
�أن المدر�سة والجامعة مهما فعلتا لن تتمكنا من غر�س مهارات  ذلك من عنا�صر ومكونات الكلية الاجتماعية. ولا بد 
الا�ستدلال �إذا كان المجتمع ي�سير في اتجاه معاك�س من حيث بناه الفكرية. وب�سرعة نقول هنا �إنه �إذا كانت بنية التفكير 
المجتمعي تلتزم منهج الأ�سطورة القائم على الت�سليم وخرق قوانين العقل والمنطق، ف�إن تدريب التلميذ في المدر�سة على 

الا�ستدلال لن ي�ؤدي �إلى �أكثر من �إ�صابته بف�صام يوقعه في �أزمة نف�سية وفكرية على ال�سواء.

النوع الثالث من التفكير هو التفكير الناقد الذي يلاقي في الفترة الأخيرة عناية خا�صة في مدار�س ال�ضفة وجامعاتها 
ذلك  يكون  لأن  مقلقاً  احتمالًا  هناك  �أن  �إلا  التوجه  �أهمية هذا  الرغم من  المدني. وعلى  المجتمع  م�ؤ�س�سات  �إلى  �إ�ضافة 
i. لا بد �أن هذا �سيكون جزءاً من البحث الذي ي�ضطلع به هذا الم�شروع: نعني بذلك قراءة فل�سطين الخطاب ال�سيا�سي، والحزبي، وال�شعبي 

والديني في الم�سجد والكني�سة من �أجل تقديم ر�ؤية مدعومة بالأدلة حول مدى ان�سجام �أو تحفيز �أو تعطيل الحا�ضنة الاجتماعية للتفكير.
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مجرد فقاعة ينفخها التمويل الأجنبي الذي قد لا يكون معنياً بال�ضرورة بتنفيذ تدريبات تعزز بالفعل اكت�ساب الأفراد 
لمهارات هذا التفكير. ومن �أهم مكونات هذه المهارات التي ت�ساعد الفرد على �إ�صدار حكم قيمة بال�صواب �أو الخط�أ 
على المعطيات والاتجاهات والأفكار والنظريات التي لديه نذكر هنا التمييز بين الحقائق والآراء )�ص 54( وتحديد 
م�ستوى دقة الق�ضية �أو العبارة، وتحديد م�صداقية م�صدر المعلومات، والتعرف �إلى الم�ضامين الخفية وغير الم�صرح 
م�شروعية  مدى  وتحديد  الات�ساق،  وعدم  التناق�ض  واكت�شاف  المختلفة،  المنطقية  المغالطات  �إلى  بعمق  والتعرف  بها، 
البرهان وتما�سكه منطقياً، والتنب�ؤ بما يترتب على قرار معين. ومرة �أخرى ن�ؤكد هنا �أن كلًا من هذه المهارات يحتاج 
�إلى تدريب طويل. وعلى �سبيل المثال لا الح�صر، هناك الع�شرات، �إن لم نقل المئات، من الأغاليط التي لا بد من �إتقانها 

ومعرفة كيفية ك�شفها وتجنبها. 
ون�شاط،  بحيوية  والتفاعل  ال�شك،  �إلى  نزوعهم  �أبرزها  من  الناقد  التفكير  ذوي  الأفراد  تميز  خ�صائ�ص  وهناك 
و�شغفهم بالك�شف عن الحقيقة، وحر�صهم على تجنب الأخطاء ال�شائعة، وحر�صهم على ف�صل العاطفي والذاتي عن 
ميل  ت�شكل  الناقد  التفكير  مهارات  اكت�ساب  ميدان  وفي  ودقة.  بو�ضوح  التفكير  على  والقدرة  والمو�ضوعي،  المنطقي 
وا�ضح لدى الباحثين والتربويين فحواه �أن مهارات التفكير الناقد لا يمكن �أن تنمو دون م�ساعدة مبا�شرة في �سياق 
للتعليم لكي  الفعلية  ال�سياقات  التعلمية بحيث يتم تدري�سها مبا�شرة من ناحية، وكذلك توظيف  التعليمية  العملية - 

تكون حقلًا لاكت�ساب تلك المهارات وممار�ستها.
هنالك نمط من التفكير يتكرر ذكره في الأدبيات ويعد ركيزة هامة في �إنتاج المعرفة، ونق�صد به التفكير الإبداعي 
الذي يعرفه البحث ب�أنه »قدرة على تكوين �أبنية �أو تنظيمات جديدة«. )�ص58( ومن بين مهارات هذا اللون من التفكير 
المهمة نذكر الطلاقة اللفظية والطلاقة الفكرية والمرونة التلقائية والأ�صالة والح�سا�سية للم�شكلات. و�أخيراً هناك ما 
يترجمه الم�ؤلفان عن الإنجليزية بتعبير التفكير المنظومي ونميل �إلى ترجمته بالتفكير الن�سقي في مقابل المفردة الإنجليزية 
 .regime أو� order ب�سبب من �إمكان �أن يختلط تعبير »نظام« بالعربية ب�أ�شياء �أخرى من قبيل systematic
وهذا النوع من التفكير )�ص63( جوهري من حيث فهم الممار�سة التعليمية - التعلمية وذلك لأنه ينطلق من النظرية 
البنائية التي ترى �أن المعلومات المفككة وغير المت�صلة بخبرة المتعلم لا قيمة لها في تكوين الفرد المعرفي. كما �أن المعلومة 
والخبرة يجب �أن يتملكها المتعلم عن طريق قيامه بدمجها في �سياق بنيته العقلية ب�شكل يعطيها المعنى والمغزى. ويهدف 
التفكير الن�سقي )�ص67( �إلى �إدراك ال�صورة الكلية للعلم من خلال ربط المكونات المختلفة في منظومة متكاملة، وتنمية 
القدرة على ر�ؤية العلاقات الرابطة المكونة لل�صورة ال�شاملة لأي مو�ضوع، وتركيب العنا�صر والمكونات مع بع�ضها 
وتذهب  و�شامل.  كبير  ن�سق  لتكوين  منظومات �صغرى  ربط  �إلى  �إ�ضافة  العام  الت�صور  تعطي  منظومة  �إلى  للو�صول 
درا�سة ل�سعيد عبد العزيز4 �إلى تجاهل فكرة الن�سق الم�شار �إليها �آنفاً، و�إيلاء اهتمام �أكبر ب�سيروة معينة يتم في �سياقها 
الفعل الإبداعي يلخ�صها الم�ؤلف في مرحلة الإعداد التي يتم فيها تحديد الم�شكلة وتاريخها ومحاولات الآخرين لحلها، 
ثم مرحلة الاحت�ضان التي تعني �أن يترك الفرد الم�شكلة وين�صرف �إلى ق�ضايا �أخرى بحيث تتخمر في ذهنه، تاركاً وعيه 
يتحرك باتجاه الحل بطريقة لا �شعورية، ثم مرحلة الإ�شراق �أو التنوير التي تحل عندما تلمع فكرة �أو تقدح �شرارة 
جديدة في الذهن في �سياق يذكر بمثال �أرخميد�س ال�شهير، و�أخيراً ت�أتي مرحلة التحقق من الحل المبتكر وتنفيذه على 
�أر�ض الواقع. وعلى الرغم من �إدراك الم�ؤلف �أن الكثير من عنا�صر الإبداع قد تكون �سمات �شخ�صية لي�س من الوا�ضح 
م�صدرها الدقيق حتى الآن، �إلا �أنه ي�شير مع ذلك �إلى �أن المعلم يمكن �أن يي�سر تفجير طاقات الإبداع الكامنة وتنميتها 
 ، iiالع�صيان ال�سماح بحد معين من  المرح مع  و�إ�شاعة جو من  الم�ألوفة،  والأن�شطة غير  الأفكار  تقبل  عن طريق 

 ii. الت�شديد من عندنا
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و�إ�شاعة �أجواء الحوار والمناق�شة، وتنمية حب الا�ستطلاع، واحترام الطلبة و�آرائهم احتراماً غير م�شروط، �إ�ضافة �إلى 
مجموعة اقتراحات �أخرى. وفي ر�أينا �أن عك�س ذلك كله قد يقود �إلى حالة من عدم الجدية وال�سخرية التهكمية المت�شائمة 
من كل �شيء مما يقود �إلى كبح �أية بذور �إبداعية لدى المتعلمين. �أما في حال التعامل بكيا�سة وتقدير مع الأفكار الطريفة 

والغريبة والمده�شة خ�صو�صاً عندما تت�صف بالعمق ف�إن ذلك مما يفتح الباب وا�سعاً �أمام المبادرات الإبداعية. 

لكن تب�سيط الأمور في نطاق التفكير الإبداعي لي�ست عملية محمودة العواقب �أبداً. و�إذا كان التفكير كله ��شأن معقد 
وغير قابل للتب�سيط دون �أن يخل ذلك بالمعنى الفعلي للمهارات والأن�شطة المق�صودة، ف�إن التفكير الإبداعي بالذات يظل 
�أمراً ع�صياً على الفهم بحكم �أن الكثير من الباحثين يميلون �إلى القول بوجود عن�صر غير قابل للقيا�س الدقيق من قبيل 
الموهبة �أو العبقرية التي لا يوجد تف�سير جاهز لها. ومن هنا ف�إن الحذر يجب �أن يكون ديدن الباحث في التعاطي مع 
هذه الظاهرة. ولكن هناك موجة »دعائية« لهذا النوع من التفكير ت�ؤدي �إلى ح�شر كل �شيء في خانة الإبداع. وقد �أده�شنا 
في �سياق بحثنا هذا �أن �أحد الكتب الحديثة5 ينهمك في ح�شر قواعد المنطق والأغاليط وقواعد القيا�س في خانة التفكير 
الإبداعي، ومن نافلة القول �أن القرون الو�سطى كانت تعج بالكتاتيب التي تلقن منطق �أر�سطو دون �أن يقود ذلك في حد 
ذاته �إلى �شيء. ولكن الأ�شد من ذلك هو �أن مثل هذا الكتاب يقوم بح�شد  �أنواع التفكير كلها في خانة التفكير الإبداعي. 
و�إذا كنا لا نقول بالطبع �إن هناك �إمكانية من �أي نوع لف�صل �أ�شكال التفكير بع�ضها عن بع�ض، ف�إننا في المقابل لا يجوز 

�أن نخلط الحابل بالنابل على هذا النحو القادر على �إف�ساد �أية مقاربة معرفية جدية. 

metacognition  »وبالعودة �إلى كتاب عبيد ورفيقه نذكر التفكير الما ورائي �أو ما ي�سمى �أحياناً بـ »ما فوق المعرفة
والذي ي�شير �إلى تفكير المرء في تفكيره. )�ص91( فهو �إذن ت�أمل يقود �إلى تعميق معرفة ال�شخ�ص عن عمليات تفكيره، 
وكذلك �إحكام دقته في و�صف هذا التفكير. كذلك يدر�س هذا التفكير معتقدات ال�شخ�ص ومتعلقاته الوجدانية ومدى 
العليا  التفكير  لمهارات  تملكه  بمدى  وعي  تكوين  على  الفرد  قدرة  ت�أتي  و�أخيراً  للتفكير،  ممار�سته  جملة  في  ت�أثيرها 
المختلفة، وكيا�سته وحذره حيال المناطق التي يدرك �أنها تمثل نقاط �ضعفه في �إجراء العمليات الفكرية المختلفة. ويمكن 
�أن ما فوق المعرفة )�أو ما وراءها( عبارة عن تفكير ناقد في  �إليه الم�ؤلفان  لنا �أن ن�ضيف هنا دون �أن نخل بما يذهب 
التفكير ذاته الذي نمار�سه نحن لا ما يمار�سه الآخرون. �إنني- الفرد- هنا �أقوم بت�سليط �أدوات التفكير الناقد عندي 
نحو الداخل بغر�ض فح�ص مهاراتي الفكرية المختلفة، و�شحذها وترميمها وتطويرها حينما يلوح لي �أن فيها نق�صاً �أو 
�ضعفاً، وهذا العمل بالطبع هو �أ�شد �صعوبة من نقد الآخرين وطرق تفكيرهم لأن الجهاز الذي يفكر يقوم بنقد فكره 

بالذات، وهو �أمر يحتوي الكثير من �أوجه المراوغة والتعقيد. 

ومن الأ�شياء الجدير بالمعلم والتربوي �أن يدركاها جيداً �أمورٌ تت�صل بتنوع �أنماط الذكاء المرتبطة بالتعلم والتفكير 
عموماً. وهذا يمكن المعلم- التربوي من �أن يتفهم قدرات التلميذ وحدوده ونقاط امتيازه و�ضعفه. ومن �أنواع الذكاء 
)�ص104( التي يمكن �إيرادها في هذا ال�سياق: الذكاء اللغوي، والذكاء الريا�ضي- المنطقي، والذكاء الب�صري المكاني، 
والذكاء البدني الحركي، والذكاء المو�سيقي، والذكاء الاجتماعي وذكاء التما�سك الذاتي. ومن الراجح لدينا �أن كثيراً 
ولكنهم  الطبيعية،  والعلوم  والريا�ضيات  اللغة  مجال  في  ا�ستثنائي  �أو  عال  بذكاء  يتمتعون  ب�أ�شخا�ص  التقى  قد  منا 
والن�صب  المالي  الخداع  فري�سة  ب�سهولة  يقعوا  �أن  المثال  �سبيل  على  ويمكن  جداً،  رديء  ب�شكل  اجتماعياً  يتوا�صلون 

والاحتيال �أو حتى الف�شل المتكرر في الم�ستوى العاطفي. 

ينتقل الم�ؤلفان في الف�صل ال�ساد�س من الكتاب �إلى مناق�شة موا�ضيع تت�صل بالطرق الف�ضلى لتوفير مناخ تعلمي 
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ملائم لاكت�ساب مهارات التفكير. ويقترحان )�ص133-144( �أن الطريقة البنائية التي تراعي المعرفة القبلية للمتعلم 
وت�ساعده في القيام بعملية تعديل وتنظيم لمعارفه هي الأن�سب لتطوير التفكير. ومما يجعل هذه الطريقة متفوقة على 
الطريقة التقليدية �أن محورها هو التلميذ الذي يتمتع هنا بدور ن�شط و�إيجابي في �سياق لا يح�سم بوجود �إجابة �صحيحة 
جاهزة عند المدر�س �أو الكتاب المقرر �أو �أي من عنا�صر المنهاج الأخرى. ويقوم نموذج التعلم البنائي على مكونات عدة 
تتلخ�ص في مرحلة الدعوة التي تت�ضمن جذب اهتمام المتعلم تجاه م�شكلة معينة، ثم �إعطائه الفر�صة لا�ستك�شافها، ثم 
للأفراد. وهذا  الواقعية  الحياة  على  تنعك�س  التي  التطبيقات  �إيجاد  ثم  التف�سيرات والحلول، ومن  اقتراح  على  حثه 
بالطبع يعني جملة من العمليات المت�شابكة ذات الم�ستوى العالي من قبيل التعرف �إلى المفاهيم، واقتراح العلاقات بينها، 
الفر�صة  تتاح  الم�ضمار  هذا  وفي  بالإجراءات.  �صلته  في  المنطق  من  �أ�سا�س  على  المختلفة  المعطيات  تنظيم  في  والتفكير 
للتلاميذ لممار�سة الجوانب المفتاحية في التفكير )�ص155( من قبيل عمليات التفكير الأ�سا�س: الملاحظة، والا�ستق�صاء، 
وا�ستخدام الأرقام، والقيا�س، والت�صنيف، والات�صال، والتوقع والا�ستنتاج، والتنظيم، و�إجراء المقارنات، والتحليل. 
ويميل الكثير من الباحثين �إلى عد المعرفة الأ�سا�سية في مو�ضوع الم�شكلة �إ�ضافة �إلى الإلمام بقواعد عمل المنطق �أموراً 

جوهرية لا غنى عنها، مع عدم �إغفال وجود الدافعية والرغبة والتطلع �إلى البحث والا�ستك�شاف. 

�أخيراً هناك تفكير لا يذكره الم�ؤلفان على الرغم من �أهميته الوا�ضحة في ال�سياق ال�صفي، وذلكم هو التفكير ال�سابر 
الذي يعالجه ب�شكل جميل الباحث محمود غانم6 الذي يتعمق الظاهرة بدلًا من التوقف عند تخومها. وهنا ي�أتي دور 
�أو المناق�شة.  المعلم في طرح الأ�سئلة التي ت�شجع الطالب على المزيد من الت�أمل والتعمق في الظاهرة مو�ضوع البحث 
)�ص295-299( وي�شير الم�ؤلف �إلى �أنواع من الأ�سئلة ال�سابرة: فمنها ما ي�س�أل الطالب نف�سه �أن يو�ضح ما يق�صده 
للمعلم  ...الخ ومنها ماي�سمح  �أو »ماذا تق�صد بدقة«  �أو »لماذا«  �أ�سئلة من قبيل »كيف ذلك«  �أعمق، عن طريق  ب�شكل 

بتحويل ال�س�ؤال لطلبة �آخرين ليقوموا بتقديم ت�صورات �أخرى حياله. 

على  تقوم  والتي  ال�صيت  الذائعة  ال�سقراطية  الطريقة  �أ�شهرها  ال�سابر  التفكير  نماذج  لبع�ض  الباحث  ويعر�ض 
�أ�سا�س حوار يقوده المعلم ي�ضطر التلميذ في �سياقه �إلى تطوير �إجاباته عن طريق التفكير في بدائل �أخرى كلما ات�ضح 
ال�شك  التي تنزع نحو  �أن هذه الطريقة  الم�ؤكد  �إجابته لا تفي بالغر�ض. ومن  �أن  ال�شيطان«  النقا�ش مع »محامي  من 
وهناك  ال�سابر.  التفكير  مهارة  لتطوير  بالفعل  ملائمة  معقولة  حلول  �إلى  التو�صل  حتى  البدائل  في  العميق  والبحث 
المعرفة  م�ستوى تحليل  المعلومات حتى  معرفة  تدريجياً من  تتطور  والتي  بلوم  النابعة من نموذج  ال�سابرة  الأ�سئلة 
وتركيبها وتقييمها. ولا بد �أن من �ضرورات نجاح ممار�سة الأ�سئلة ال�سابرة �أن يترك المعلم فترة من ال�صمت التي 
ت�سمح للطالب ب�إعمال فكره في الظاهرة المعطاة، ويقترح الم�ؤلف �أن يترك المعلم ما يقرب من �أربع ثوان كفر�صة للتفكير، 
ولكننا نظن �أن تحديد الزمن يجب �أن يكون �أمراً مرناً ويتلاءم مع �صعوبة الق�ضية المثارة ودرجة تعقيدها بحيث يمكن 
�أن تمتد فترة التفكير لدقيقة �أو �أكثر �إذا كان هناك علاقات مركبة يجب �أن يتم ا�ستعرا�ضها في الذهن. لكنننا نتفق مع 
الم�ؤلف في تبينه لفكرة التدرج في التدريب على التفكير ال�سابر بحيث تبد�أ با�ستيعاب المفهوم وتتطور لت�شمل تف�سير 

المعلومات وتطبيق المبادئ وتقييم المعطيات. 

من غير الممكن بالطبع ف�صل مهارات التفكير المعرو�ضة �أعلاه بع�ضها عن بع�ض �أما ما يحدث في الكتب والأبحاث 
�أنه  �أما حيز التطبيق في المدر�سة والحياة اليومية على ال�سواء فلا بد  العلمية فهو ف�صل لغايات الدرا�سة لا �أكثر. و 
ي�شمل طيفاً منها في �آن معاً، ولا منا�ص من افترا�ض الحاجة �إلى تقديمها في غناها وتعقدها حتى في �سياق التدريب �إذا 
�شئنا الو�صول بالتلاميذ �إلى م�ستوى متقدم من تملك مهارات التفكير والقدرة على توظيفها وا�ستخدامها في ال�سياقات 

المختلفة. 
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المراحل المنا�سبة لتعلم التفكير

لتعليم  الملائمة  والمرحلة  بال�سن  يت�صل  ما  البحثية  ت�ضافر الجهود  وت�ستدعي  الجدال  تثير  التي  الأمور  بين  من 
التفكير، وما يلائم كل مرحلة من مهارات من حيث درجة تجريدها �أو تعقيدها. 

وبح�سب �أنتون لو�سون Lawson في مقالة بعنوان »في �أي م�ستويات التعليم يكون تعليم التفكير فعالًا؟«  ف�إن �أحد 
الأمور الأكثر �أهمية في التعليم هو تطوير »حرية التعقل«. والعقل الحر �إن جاز لنا هذا التعبير هو العقل القادر على 
تحديد الأ�س�س التي يقرر من خلالها ما �إذا كان �أمر ما �صواباً �أم خط�أ. وهو بالت�أكيد عقل قادر على طرح �أ�سئلة من 
قبيل: »كيف عرفنا ذلك؟« و»ما هو الدليل؟« و »ما هي البدائل؟«7 هكذا يبد�أ الم�ؤلف درا�سته مو�ضحاً �أن تعليم التفكير 
لا يرتبط بمرحلة عمرية مت�أخرة و�أنه على العك�س من ذلك ممكن مبدئياً في المراحل كلها، و�أما الفرق بين كل مرحلة 
�أن ينفي الإمكانية الأ�سا�سية لمقدرة الفرد على اكت�ساب مهارات  �أو ينق�ص دون  والتي تليها فهو فرق كمي قد يزيد 
التفكير لكي يبين واقعية قابليتها للاكت�ساب من قبل الجميع، وهو  الكاتب بتفح�ص �سريع لأ�شكال  التفكير. ويقوم 
ما �أ�سلفنا القول فيه منذ قليل. وفي �أ�سا�س عملية التفكير تقع ق�ضية المقدرة على الحكم ب�صدق الق�ضايا وكذبها. وهنا 
يبدو �أن الق�ضايا الخبرية الفئوية categorical  هي التي يتقنها عادة معظم النا�س، �أما الق�ضايا ال�سببية فهي التي 
يف�شل على ما يبدو �أكثر من ن�صف ال�سكان في التعامل معها من حيث المبد�أ. غير �أن ذلك �أمر غاية في الخطورة لأن هذه 
الق�ضايا بح�سب الم�ؤلف هي الأ�سا�س في كل نجاح، بل قد تكون الأ�سا�س في بقاء الكائن الفرد والجماعة على ال�سواء. من 
نافلة القول �إن هذه المهارة تغيب على نطاق وا�سع في المجتمع الفل�سطيني بما فيه مجتمع التعليم. وفي هذا ال�سياق ت�أتي 
المقدرة على التنبه للق�ضية التي تطرح تحدياً معرفياً في مرتبة �أ�سا�سية. ويعر�ض الم�ؤلف �صورتين ل�شجرتين �إحداهما 
تحتها �أع�شاب والأخرى تحتها �أع�شاب قليلة. ويلاحظ �أن الغالبية من الم�ستطلعين قد ف�شلوا في طرح ال�س�ؤال: »لماذا 
ي�أتي التكفير ال�سببي الافترا�ضي مدخلًا  ينمو الع�شب بقوة تحت ال�شجرة 1 ولا ينمو كذلك تحت ال�شجرة 2؟« هنا 
لحل الم�شكلة. ولكن ذلك لا يكفي لأن التفكير الناقد والإبداعي معاً يجب �أن يتعا�ضدا من �أجل �إيجاد الحلول للق�ضايا 
�أي دون الانزلاق �إلى  ال�سببية المعقدة )�ص 171( ومن بين مهارات التفكير هذه القدرة على و�صف الظواهر بدقة، 
ال�سببية ومن  الأ�سئلة  ا�ستخلا�ص  على  القدرة  الفعلية، وكذلك  ماهيتها  �أو كثيراً عن  قليلًا  �أو حرفها  خلطها بغيرها 
ثم �صياغتها ب�شكل وا�ضح، ثم ت�أتي القدرة على التعرف �إلى المعطيات والظواهر والأ�شياء، وخلق البدائل الفر�ضية 
التو�صل  �أجل  المنطق من  بقواعد  الا�ستعانة  يعني الخبرة والدربة في  الذي  المنطقي  التنب�ؤ  القدرة على  ثم  والنظرية، 
�إلى تنب�ؤات تن�سجم والأ�س�س المنطقية المختلفة. ثم ت�أتي المهارة المت�صلة بتخطيط تجارب م�ضبوطة وتنفيذها لاختبار 
الفر�ضيات والنظريات، ثم ت�أتي القدرة على جمع المعلومات المت�صلة بالمو�ضوع، و�أخيراً ت�أتي القدرة على ا�ستخلا�ص 

النتائج اللازمة وتطبيقاتها.

الظواهر  و�صف  دقة  على  الأطفال  تدريب  في  البدء  بالإمكان  �أن  الم�ؤلف  يرى  ال�سابق  الت�صور  من  وبالانطلاق 
والتعبير عنها في مرحلة مبكرة من حياتهم. ومن الأمثلة المفيدة على ذلك في درو�س العلوم مثلًا �أن يطلب من الأطفال 
ا�ستك�شاف خ�صائ�ص الأ�شياء ور�صدها. ويمكن �أن يت�ضمن ذلك �أ�شياء من المحيط العادي من قبيل الأزرار، وال�صخور، 
والأخ�شاب، والمعادن، ومحاولة و�صفها وت�صنيفها، ومقارنتها. ولا بد من القول �إن مهارات التفكير في المراحل العمرية 
المبكرة لا يمكن �أن تكت�سب �إلا في �سياق حي، ولا يمكن التدريب عليها مبا�شرة مثلما يمكن �أن يح�صل مع الكبار. ومن 
ناحية �أهمية ذلك التدريب للتعلم فقد �أثبتت بع�ض الدرا�سات )�ص 175( �أن طلبة ال�صف الثانوي الأخير قد �أدوا �أداء 
مميزاً في العلوم والريا�ضيات واللغة الإنجليزية على �إثر تعر�ضهم للتدريب في ال�سنوات الأربع ال�سابقة لذلك ال�صف 
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�أمر ممكن في المراحل كلها، و�أن  التفكير  �أن تعليم مهارات  �إلى  على مهارات الا�ستدلال ال�صوري. وتخل�ص الدرا�سة 
المفتاح هو منح الطلاب الفر�صة لطرح الأ�سئلة والا�ستك�شاف ثم توليد الإجابات المختلفة واختبارها. وينطبق هذا على 
الأطفال ما قبل المدر�سة الذين يظهرون قدرات مذهلة على الا�ستك�شاف وطرح الأ�سئلة و�إن كنا لا ن�ستطيع بالطبع في 

هذه المرحلة �أن نفكر في المنطق والا�ستدلال ال�صوري، والتفكير الناقد بمهاراته المعقدة.

وهناك في الواقع �أكثر من طريقة للتدريب على مهارات التفكير العليا. كما �أن هناك جدلًا حول الأكثر ملاءمة من 
الأ�شكال  �أو اختيار  العالمية  التجارب  باتباع  �أحد عناوين الجدل عندنا �سيكون متركزاً فيما يت�صل  �أن  بد  بينها. ولا 
التي تلائم الواقع الفل�سطيني. وفي هذا ال�سياق يخ�ص�ص ريت�شارد براوت Prawat درا�سة مف�صلة لمناق�شة �أ�سلوب 
الانغما�س immersion approach الذي يف�ضله على تدري�س المهارات ب�شكل م�ستقل، وكذلك على �أ�سلوب �آخر 
ف�إن  الم�ؤلف  الدرا�سية.8 وبح�سب  الموا�ضيع  للطالب في  المقدم  المعرفي  المحتوى  �سياق  تدري�سها �صراحة في  على  يقوم 
الفارق الأ�سا�س بين الأ�سلوب الأخير و�أ�سلوب الانغما�س يكمن في �أن مبادئ التفكير الجيد لا يتم الإعلان عنها �صراحة 
في »الانغما�س« وي�ستعا�ض عن ذلك ب�أن ي�ستدخل المتعلم المهارات لت�صبح جزءاً من تكوينه دون �أن يدري بال�ضرورة 

بوجودها. 

بالن�سبة للخيار الأول ف�إن له ميزته المتمثلة في منح الفر�صة لل�صغار الذين لا يتمتعون بقدرة عالية في موا�ضيع 
�أكثر من موا�ضيع  �أو  ان�سجامهم مع مو�ضوع  النظر عن مدى  التفكير بغ�ض  �أن يكت�سبوا مهارات  المقررة  الدرا�سة 
الدرا�سة. �أما عيب هذا الخيار فيكمن في �أن الدرا�سات قد �أو�ضحت على نطاق وا�سع �أن المهارات المتعلمة ب�شكل م�ستقل 
قد لا تجد طريقها �إلى التطبيق في �سياقات �أخرى خارج ال�سياق الذي در�ست فيه. وهذا يعني �أنها تظل معلومات مجردة 
تدري�س  �سياق  في  التفكير  مهارات  تدرج  التي ُ للطريقة  وبالن�سبة  للفرد.  الذهني  التكوين  من  جزءاً  ت�شكل  لا  منعزلة 
الموا�ضيع المعرفية، ف�إن هناك من يرى ب�أن يتم تدري�سها في بداية العملية التعليمية، ثم ي�شرع الطلبة في ر�ؤية كيفية 
تطبيقها في �سياق الدر�س. بينما يرى ر�أي �آخر �أن من الأف�ضل �أن يطرح المعلم مهارة التفكير عندما ي�صطدم الطلبة 
بق�ضية تحتاج �إلى مهارة ما. مثلًا لنفر�ض �أننا قد واجهنا �صعوبة تت�صل بالانحياز في الكتابة التاريخية ف�إن من الملائم 
في تلك اللحظة تقديم هذه المهارة �أو تلك من مهارات التفكير الناقد والتي تعد �ضرورية لقراءة التاريخ وكتابته على 
ال�سواء.  التفكير على  التعليم وت�شو�ش اكت�ساب مهارة  �أنها ت�شو�ش مو�ضوع  ال�سواء. لكن نقاد هذه الطريقة يرون 
ويو�ضح ه�ؤلاء �أن من الأف�ضل �إنفاق الوقت في ممار�سة التفكير في ق�ضايا المعرفة بدلًا من �إنفاقه في الكلام على التفكير 

وطرقه ومهاراته. وهذا بالطبع يقودنا �إلى طريقة الانغما�س في التدريب على التفكير. 

وفي هذا ال�سياق ي�ؤكد الم�ؤلف على �أهمية �أن يتفاعل الطلبة مع الأفكار الجديدة و�أن يبتكروها في �سياق الا�ستفادة 
من حب الا�ستطلاع والف�ضول تجاه الطبيعة وق�ضايا المجتمع وال�سيا�سة والتاريخ الذي يميز الأطفال والنا�شئة علماً �أن 
هذا الف�ضول المده�ش هو �أ�سا�س من �أ�س�س التفكير التي تحتاج �إلى العناية لتطويرها والاحتفاظ بها. وي�ضرب لو�سون 
�أمثلة من تدري�س الك�سور كيف �أن المدر�سة �أعطت الأطفال الفر�صة لكي يفكروا في معنى ك�سر �صغير مثل 0.0089 مع 
التعامل مع ذلك وك�أنه جزء من وحدة النقد الدولار. ويبدو �أن تلاميذ ال�صف الخام�س قد عدوا ذلك نوعاً من الرقم 
المدر�سة  وتقول  متوقعة.  �أفكار غير  الك�سور وبطرح  تفكيرهم تجاه  بتطوير طريقة  �سمحت  المناق�شة  ولكن  ال�سالب، 
للتلاميذ  الت�صويب  تقديم  ما عو�ضاً عن  �إلى حل  التو�صل  يتفاعل باتجاه  �إنها تركت الخط�أ  الممار�سة  نفذت هذه  التي 
التي  ال�شم�س  المعلومات:  نبع  المعلم دور  �إعطاء  التوقف عن  الانغما�س  �أ�سلوب  يتطلب  �أية حال  التو والحال. على  في 
ت�شع بالمعرفة التي يجب �أن يلتقطها التلاميذ، والتركيز على دور �آخر هو دور المحاور الذي ي�ساعد التلاميذ في �إيجاد 
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المخارج لل�صعوبات والم�شاكل المعرفية التي تواجههم. لي�س �صعباً في هذا ال�سياق �أن نقدر �أن المعلم في بلادنا ما زال 
يقوم بدور ال�شارح )مع الاعتذار لل�شارح العظيم ابن ر�شد الذي �أدى ذلك الدور في �سياق مختلف، وعلى نحو مختلف( 
وهذا الدور بالطبع يجعل المتعلم في مو�ضع الذي يتلقى التف�سير والتب�سيط من قبل جهة مرجعية تمتلك مفاتيح الفهم 

وربما تحتكرها. 

المعلمون ومهارات التفكير

�أو  التعليم  التفكير في عملية  تقبل مهارات  المعلمين محافظين جداً في  �أن   Baumfield وجدت فيفيان بومفيلد 
تبنيها.9 ولكنها وجدت �أن المعلمات والمعلمين على الرغم من ذلك ا�ستطاعوا �أن يتلم�سوا تح�سناً وا�ضحاً في مقدرتهم 
على ا�ست�شعار الطرق التي يتعلم بها التلامذة والم�شاكل التي يواجهونها. وقد بينت الدرا�سات التي �أجريت في الولايات 
المتحدة وعدد من الدول الأخرى �أن الجو في غرفة ال�صف قد تغير باتجاه المزيد من النقا�ش، كما �أن المدر�س قد �أ�صبح 
يجيب.  �أن  قبل  ويتريث  الطالب  يتوقف  �أن  تتطلب  التي  المركزة  والأ�سئلة  المفتوحة  الأ�سئلة  طرح  على  قدرة  �أكثر 
وقد و�صل التطور ببع�ض المدر�سين حداً توقفوا معه عن توقع �إجابة محددة لل�س�ؤال المطروح. وذلك يعني �أنهم قد 
ا�ستدخلوا بالفعل �أنه لا يوجد �إجابة م�ضمونة للكثير من الأ�سئلة. وقد انعك�س ذلك بطبيعة الحال ثقة لدى الطلبة في 
البحث عن الإجابات ب�سبب غياب التوقع �أن المعلم يمتلك في النهاية الحل ال�سحري للأ�سئلة كلها. وقد وجد المعلم نف�سه 
في و�ضع جديد �صعب ومعقد يتطلب منه »�أن يفكر قبل طرح �أي �س�ؤال عن الهدف منه.« فقد �أ�صبح المطلوب �أن يتوجه 
ال�س�ؤال ناحية بناء مفهوم معين �أو ا�ستثارة عملية فكرية ما، وتوقف المدر�س عن طرح الأ�سئلة التي ت�ستدعي �إجابة 
واحدة محفوظة. وفي هذا ال�سياق �أبدى الكثير من مدر�سي الأطفال الده�شة من الا�ستماع �إلى �إجابات الأطفال الغريبة 
وغير المتوقعة. ومن المده�ش �أن التعليم في �سياق عمليات التفكير قد زاد ب�شكل غريب من تقدير المعلم لنف�سه، وفي الوقت 
نف�سه من تقديره للتلاميذ، وما يمكن �أن يكون لديهم من قدرات م�ستترة على التفكير. وقد �أ�صبح المعلم �أكثر قدرة على 

»التعلم« من تلاميذه وعنهم مثلما �أ�صبح جو الح�صة �أكثر حما�سة ومتعة وم�شاركة من الجميع. 

وقد واجه الباحثون ظاهرة لي�ست بالمحدودة تتمثل في عدم قدرة قطاع وا�سع من المعلمين على التحول نحو تعليم 
�أن ت�ضيء لنا �صعوبة تت�صل بمعلمي بلادنا الذين تم تدريبهم على مهارات  مهارات التفكير. ولعل مثل هذه النقطة 
الحفظ والحفظ ال�صم مع قليل من الفهم �أو دون فهم معظم الوقت تقريباً. وهو ما يعني �أن عبئاً �ضخماً �سيقع على 
الجهات التي تنوي النهو�ض بواقع تعليم التفكير والتعليم المعتمد على التفكير في �سياق يفتقر فيه المدر�س والتربوي 
�إلى الخبرة والتجربة والمرا�س المت�صل بها. �إن تعليماً ا�ستق�صائياً يوظف مهارات التفكير البحثية والمنطقية معاً هو �أمر 
�صعب بالفعل عندما يدور الكلام عن تطبيق جدي لهذا المنحى. وقد وجدت الدرا�سات �أن هناك حاجة فعلية �إلى التعاون 
بين البحث )الباحثات والباحثين( والمدر�س من �أجل تذليل العقبات الك�أداء التي تواجه المعلم في �سياق تعليم التفكير 

وتعلمه وتطبيقه في ال�سياقات المختلفة بما في ذلك �سياق تدري�س محتوى معين.

يمكن القول �إن المعلمين في نهاية المطاف هم الجهة التي �ستغير عالم المدر�سة عن طريق فهمه. ولا منا�ص من الإقرار 
ب�أنه بدون معلم باحث ومتملك لمهارات التفكير العليا يغدو �أي �أمل في تعديل �أو�ضاع المدار�س وهم لا �أكثر. ولا بد من 
�أجل �إغناء دور المدر�س من �إدخال عملية التفكير في المنهج كله. ومن �أجل المعلم والطالب لا بد من منهج يثير النزعة 
من  يلزمها  وما  التق�صي  عملية  الطرفان �شريكين في  ي�صبح  المعنى  وبهذا  الطالب،  مثلما  المدر�س  لدى  الا�ستق�صائية 
مهارات تفكير عالية ومتداخلة من �أجل البحث عن �إجابات للأ�سئلة المطروحة. والواقع �أن باحثاً م�شرقياً من �إيران 
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ا�سمه طيبي فاني يو�ضح �أن تعليم التفكير الناقد مثلًا هو �أمر لي�س بالي�سير، وي�شير �إلى عدد من ال�صعوبات التي تكتنف 
ذلك.10 ويعود ذلك �إلى �صعوبة مهارات التفكير الناقد الذي يعرفه �صاحب الدرا�سة انطلاقاً من تركيب مجموعة من 
التقاليد ب�أنه مهارات المنطق م�ضافاً �إليها مجموعة من الممار�سات الأخرى. وب�إيجاز يقول الم�ؤلف �إن التفكير الناقد 
هو »�سيرورة من تقييم الأدلة فيما يخ�ص �أطروحة ما، بغر�ض تقرير ما �إذا كانت النتائج المقترحة قد لزمت فعلياً عن 
الأدلة، مع اقتراح تف�سيرات بديلة. ويتمتع المفكر الناقد بذهن متفتح، واتجاه للت�سامح مع الغمو�ض، مع نزعة عميقة 
الحجج  لفهم  المواطن  تح�ضير  هي  الناقد  التفكير  من  الأ�سا�س  الغاية  �أن  على  الباحثون  ويجمع  والت�سا�ؤل«.  لل�شك 
المعقدة التي تكتنف الق�ضايا الراهنة وتقييمها. ومن هنا جاء تعريف روبرت �إن�س Ennis للتفكير الناقد ب�أنه تفكير 
متعقل ومت�أمل يركز على ما يجب عمله �أو ما يمكن الاعتقاد ب�صحته. وفي م�ؤتمر في دلفي في العام 1990 قرر ثلاثون 
خبيراً �ست مهارات �أ�سا�س ت�شكل في ر�أيهم جوهر التفكير الناقد، وي�سود اتجاه عام يميل �إلى تبنيها حتى اللحظة. وهذه 

المهارات تتلخ�ص كما يلي:

• التف�سير: وهو القدرة على فهم المعلومات.	

• التحليل: وهو القدرة على تحديد الحجج والبراهين الرئي�سة.	

• التقييم: وهو القدرة على الحكم فيما �إذا كانت الحجج �صحيحة انطلاقاً من المنطق والأدلة المعطاة.	

• ال�سياقات 	 �إلى الأحكام والقناعات انطلاقاً من قواعد المنطق مع فهم  التو�صل  القدرة على  الا�ستدلال: وهو 
المختلفة للقرار.

• التو�ضيح: وهو القدرة على �إي�صال عنا�صر عملية الا�ستدلال �إلى الآخرين. 	

• التنظيم الذاتي: وهو القدرة على مراقبة تفكير ال�شخ�ص ذاته وت�صويب هفواته وعيوبه المنطقية. 	

• حب الا�ستطلاع: اهتمام ال�شخ�ص ب�أن يظل دائماً على اطلاع عما يدور حوله.	

• طلب الحقيقة: مع التركيز على مواجهة �أهواء ال�شخ�ص وميوله عندما تجافي الواقع والأدلة.	

• الثقة العلمية بالذات: وتتلخ�ص في ثقة ال�شخ�ص بقدرته على التفكير والمحاجة والا�ستدلال.	

• التفتح الذهني: ويتمثل في المرونة في التعاطي مع وجهات النظر البديلة والمختلفة والمناق�ضة.	

• الن�سقية: ويتمثل في التفكير النظامي الذي يتبع اتجاهاً خطياً. 	

• الن�ضج المعرفي: ويتمثل في كون ال�شخ�ص مثابراً على طلب المعرفة والحقيقة.	

• وي�ضيف البع�ض �إليها البعد الأخلاقي الذي �أغفله لقاء دلفي.	

ب�أن  المت�صلة  تلك  الناقد  التفكير  مهارات  تملك  طريق  في  عقبات  بو�صفها  الم�ؤلف  ي�سجلها  التي  الأمور  �أهم  ومن 
التفكير الناقد يهدد �أمان الفرد والمجتمع المنبثق من اعتياد م�سلمات وممار�سات معينة نابعة من تقاليد المجتمع و�أعرافه 
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ومعتقداته وممار�ساته ال�شائعة. والواقع �أن الأ�شخا�ص الجاهزين لتعري�ض �أفكارهم ومعتقداتهم وطريقة تفكيرهم 
للت�سا�ؤلات النقدية هم نادرون بالفعل في المجتمعات كلها. وربما ينطبق ذلك على المجتمع العربي بعامة والفل�سطيني 

بخا�صة �أكثر من المجتمعات الحداثية في �شمال العالم. 

كذلك ي�سجل الباحث عقبة قد تكون في بلادنا �أكبر بكثير مما هي عندهم، و�إن كان ينظر �إليها با�ستهانة في �سياقنا 
القول  المرء  بو�سع  الاجتماعي  �سياقنا  وفي  الناقد.  التفكير  مهارات  على  المدربين  المعلمين  نق�ص  تلكم هي  المجتمعي. 
دون خ�شية الوقوع في �أغلوطة المبالغة �أو التعميم �أن جميع المعلمين على وجه التقريب لم يتلقوا التدريب على مهارات 
الرغبة  لديه  ت�ضعف  بدرجة  المحفزات  ونق�ص  الإحباط  من  يعاني  المتو�سط  في  المعلم  �إن  بل  �شكلها.  كان  �أياً  التفكير 
الأ�سا�سية في المعرفة. وفي هذا ال�سياق �أذكر �أنني منذ �أ�شهر قليلة كنت �أقر�أ ا�سم �إحدى المدار�س فوجدت �أنه يعاني من 
خط�أ نحوي كونه يف�صل الم�ضاف عن الم�ضاف �إليه: »رو�ضة ومدر�سة ع« وعندما �س�ألت مداعباً عن �سبب وجود خط�أ في 
ا�سم المدر�سة، نادت مديرة المدر�سة معلمات اللغة العربية الثلاث ولكن �أياً منهن لم تنجح في فك اللغز. في اليوم التالي لم 
يكن لديهن �إجابة، وفي الأ�سابيع التالية د�أبت بين الفينة والأخرى على �إثارة المو�ضوع دون جدوى. لقد بدا �أن المعلمات 
يفتقرن �إلى �أي دافع للاطلاع والمعرفة حتى عندما يرافق الموقف ال�ضغط والتخجيل النابع من �أن �أحد �أولياء الأمور 
�أكاديمياً، وهو ما قد ي�ؤدي �إلى خ�سارة المدر�سة )الخا�صة( مادياً  �أن المدر�سة �ضعيفة  �أن ي�أخذ انطباعاً فحواه  يمكن 
ومعنوياً. ومن الوا�ضح �أننا في مثل هذه المدر�سة لا يمكن �أن نطمح �إلى �أي من ممار�سات التفكير، و�أن المخرج الوحيد 
لأزمة المعلمات هو ا�ستبدالهن ب�أخريات، لأننا في مواجهة حالة لامبالاة وك�سل موات لا ينفع معها �أية تدريبات. هناك 
بالطبع كما ي�شير الم�ؤلف �صعوبات لا ي�ستهان بها تت�صل بق�صور المحتوى والمنهج والامتحانات التي تعجز تماماً عن 
ملام�سة طرق قيا�س مهارات التفكير عبر الأ�سئلة المبا�شرة و�أ�سئلة المعلومات من قبيل �ضع دائرة وما �أ�شبه. ولذلك 
لا بد من تطوير ذلك النظام لي�سمح با�ستجابات من قبل الطلبة تقي�س ا�ستجاباتهم التلقائية التي تك�شف عن تمثلهم 
لمهارات التفكير في �سياق تقدمهم نحو �صياغة �إجابة للت�سا�ؤل �أو الق�ضية المطروحة عليهم في الامتحان. ويتحفظ الم�ؤلف 
جميعاً  المعلمين  معرفة  تتطلب  �أنها  مبيناً  �آخر  لبحث  ا�ستعرا�ضنا  �سياق  في  �إليها  �أ�شرنا  التي  الانغما�س  طريقة  على 
النهو�ض  مع  الخدمة  �أثناء  المعلمين  تدريب  بغر�ض  ومكلفة  عديدة  م�ساقات  �إعداد  يتطلب  ما  وهو  التفكير،  بمهارات 
بواقع التعليم الجامعي. ون�ستطيع �أن ن�ؤكد في هذا ال�سياق �أن هذا في بلادنا يحتاج �إلى ما ي�شبه المعجزة لأنه �سيتطلب 
تعا�ضد جهات تعليمية متعددة من قبيل ال�سلطة ووكالة الغوث والمدار�س الخا�صة ب�إداراتها و�أ�شكالها المختلفة ناهيك 
عن الجامعات وم�ؤ�س�سات المجتمع المدني التي تن�صب نف�سها - عن حق �أو عن غير حق- و�صية على التفكير وتدريباته 
في �سياق تلقيها الأموال من الخارج بغر�ض القيام بتدريب هنا و�آخر هناك دون �أن يبدو �أن لدى �أي منها ت�صوراً عما 

يفعل على وجه الدقة. 

�إذا تمكن  �أن الطفل  الناقد، وتلكم هي  التفكير  �أن هناك ميزة رائعة لتدريب ال�صغار على مهارات  ويلاحظ فاني 
�أ�سا�سيات مهارات التفكير ف�إنها تغدو جزءاً تلقائياً من ن�شاطه الذهني والفكري بحيث ت�صبح هي نمط  بالفعل من 
�أجل منا�سبة معينة. وهناك بالطبع م�ستويات متعددة لممار�سة  تفكيره العادي ولي�س �شيئاً ي�ستدعيه من الخارج من 
التحليل  ثم  الب�سيطة  والحجج  البدائل  طرح  م�ستوى  �إلى  الدقيق،  الأحادي  الو�صف  من  تبد�أ  وغيره  الناقد  التفكير 
الأ�سا�س، ثم الا�ستدلال النظري و�أخيراً الا�ستدلال التجريبي مع �إدماج القيم مع التحليل. ولعل من المهم �أن يتم توجيه 
المعلمين �إلى ا�ستعداد الأطفال الواقعي لاكت�ساب مهارات التفكير. بل �إنهم �أحياناً يمتلكون ما يمكن و�صفه مع بع�ض 
التجوز بمهارات فطرية. �أذكر �أنني كنت �أقوم بتنظيف �سيارتي �أمام المنزل عندما مر �أحد الجيران وطرح علي تحية 
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ال�صباح. ف�س�ألني ابني البالغ من العمر �أربع �سنوات: »لماذا قلت له �صباح النور«. ف�أجبت بعد بع�ض التفكير: »لأنه 
جارنا«. فرد علي بجدية بالغة: »لا، لأنه قال لك �صباح الخير«. وقد �أ�سقط في يدي من دقة تف�سيره ونقديته ومنطقيته 
معاً. ولعل في حياة كل منا العديد من الوقائع من عالم الأطفال التي تده�ش المرء من ناحية تدليلها على قدرة الأطفال 
ال�سياق  المبدئية على التفكير ب�شكل ناقد ومنطقي مما يثبت ا�ستعدادهم لتعلم مهارات التفكير الأعلى في حال توافر 

والفر�صة لذلك. 

الأطفال ومهارات التفكير
ي�ؤكد هربرت بوت�شتا Puchta على �أن مهارات التفكير لي�ست �شيئاً فطرياً من ناحية �أ�سا�سية و�أنها في حاجة �إلى 
تنمية وتدريب مثلما يقول التربوي الم�شهور روبرت في�شر Fisher.11 وقد يكون بوت�شتا على حق في �أهمية التدريب 
اليومية. وفي  �سياق حياته  المهارة عر�ضاً في  يكت�سب  �أن  الطفل لا يمكن  �أن  يعني  ذلك لا  التفكير. ولكن  على مهارات 
تجربتي ال�شخ�صية �أن �أحد الأطفال كان ي�ساعد �أباه في �إزالة الحجارة من حديقتهم المنزلية. �أحد الحجارة كان كبيراً، 
وعندها قال الرجل مازحاً: ربما �أن هذا الحجر يغطي الحديقة كلها. نظر الطفل ابن ال�سنوات الخم�س حواليه لبرهة ثم 
قال: »كلا لا يمكن �أن يكون ذلك �صحيحاً لأننا ا�ستخرجنا منذ قليل حجرين م�ستقلين عنه.« طبعاً قام الطفل هنا بعملية 

ا�ستنتاجية لي�ست ب�سيطة �أبداً بالقيا�س �إلى �سنه.
�أن الميكانيكي  �أهمية التدريب. وفي هذا ال�سياق يبين الم�ؤلف  على الرغم من ذلك ف�إن بوت�شتا بالطبع على حق في 
�أو المفاتيح المختلفة. كل �شخ�ص تقريباً ي�ستطيع  �أو المفك  الذي ي�صلح ال�سيارة لا يمتاز بمعرفته لا�ستخدام المطرقة 
�أن ي�ستخدم هذه الأدوات، ولكن الميكانيكي هو �شخ�ص ي�ستطيع �أن يتخيل م�سبقاً ما هي الخطوات التي يجب �أن يمر 
بها من �أجل الو�صول �إلى النتيجة المرجوة. وهو قادر على البحث عن بدائل لما فعل في حال لم يتم �إ�لاصح ال�سيارة. 
وهذا ي�شبه من ي�ستطيع �أن يوظف �أدوات التفكير التي يمكن �أن يكون مطلعاً على بع�ضها دون �أن يكون قادراً على 
توظيفها ب�شكل فاعل وم�ؤثر. ويقدم الم�ؤلف و�صفاً مب�سطاً لماهية ا�ستدخال عمليات التفكير في �سياق معقد ن�سبياً مثل 
حل الم�شكلات. فهذه العمليات المعقدة مكونة في نهاية التحليل من عنا�صر �أ�سا�سية �أكثر ب�ساطة. مثلًا من المهم تدريب 
المتعلم على الإ�صغاء والتفح�ص الدقيق بالعينين. وكذلك من المهم التدرب على الانتباه اليقظ لفترات �أطول من المعتاد في 
الحياة اليومية. ومن المهم تحديد هدف لعمل العقل. وي�ضيف الم�ؤلف �إلى ذلك كله مهارات الإبداع والمقدرة على النظر 
�إلى الم�شكلة من منظورات مختلفة. ثم هناك المقدرة على تخيل النواتج التي �ست�أتي نتيجة لتطبيق ا�ستراتيجية معينة 
وا�ستبدالها ب�أخرى في حال ات�ضح �أنها لن تنجح. �إن ذلك يت�ضمن �أمراً غاية في الأهمية هو القدرة على ت�صميم الفكرة 
وربطها مع غيرها بحيث يح�سن المتعلم تفكير ماذا يريد وكيف �سي�صل �إليه. ولكنه بالت�أكيد يحتاج بعد ذلك �إلى مهارات 
تقييم ما تم، وهل كان ناجحاً �أم �أن هناك حاجة لتغيير ا�ستراتيجية مواجهة الم�شكلة �أو تعديلها. وعندما يتعلم الأطفال 
مثل هذه المهارات ف�إن �شخ�صياتهم تتغير ب�شكل عميق، فيتعلمون الا�ستمتاع بهذه المهارات، وتتعزز ثقتهم ب�أنف�سهم 

وملكاتهم.

قيا�س مهارات التفكير العليا لدى الأطفال

 Stiggins في درا�سة حول قيا�س مهارات التفكير في العملية التعليمية - التعلمية ال�صفية يجد ريت�شارد �ستيجنز
وزم�لاؤه �أن ما يتم التركيز عليه في عمليات التقييم هو مهارة الحفظ في غالبية الأحوال.12 وقد قام الباحثون بدرا�سة 
تقييم لعمليات التفكير العليا في الريا�ضيات والعلوم والاجتماعيات واللغة. وقد تمت متابعة لعمليات التقييم ال�شفهي 
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والتحريري على  ال�سواء. ويلاحظ الباحثون �أنه على الرغم من �أن المدر�سين المبحوثين قد تلقوا تدريباً فيما يت�صل 
بمهارات التفكير، �إلا �أنهم في �أغلب الأحوال لم يتلقوا �أي تدريب في مجال قيا�س مهارات التفكير. بل �إن الباحثين وجدوا 
�أن التربويين �إجمالًا ينق�صهم التدريب على قيا�س مهارات التفكير حتى عندما يكون تدريبهم على  في درا�سة �سابقة 
مهارات التفكير معقولًا من حيث المبد�أ. والواقع �أن مو�ضوع مهارات التفكير مثلما يقول الباحثون في حاجة �إلى المزيد 
من العمل ب�سبب �أن برامج الامتحان في الم�ستويات القومية وم�ستوى الولاية وفي الم�ستوى المحلي جميعاً تك�شف عن 
ثغرات كبيرة في قدرات الطلبة في ميادين حل الم�شكلات والتفكير الناقد. ولكن التغلب على هذه الم�شاكل يتطلب خبرة 
لدى المدر�س في مهارات التفكير الناقد مثلما في مهارات قيا�سها لدى الطلبة على ال�سواء. ومن غير المفيد �أن يتم تدريب 
الطلبة على التفكير ثم فح�صهم في اتجاهات �أخرى لا علاقة لها بذلك. وقد وجد الباحثون في تقارير المعلمين عن �أنف�سهم 
والتركيب  التحليل  يولون  بينما  والتطبيق،  والا�ستيعاب  التذكر(   =( المعرفة  قيا�س  على  كبير  ب�شكل  يعتمدون  �أنهم 
والتقييم اهتماماً �ضئيلًا. كذلك ك�شف بحث في مدر�سة في المدينة �أن امتحانات المدر�سة لا تقي�س مهارات التفكير، و�أن 
90% من الأ�سئلة كانت موجهة لقيا�س حفظ المعلومات. وقد وجدت الدرا�سة �أن المعلمين يكتبون �أ�سئلة الحفظ ب�سهولة 

و�إتقان بينما يواجهون �صعوبات حقيقية في كتابة الأ�سئلة التي تقي�س عمليات التفكير المختلفة. 
�أعلاه �أظهرت نتائج الدرا�سة �أن معظم الأ�سئلة قا�ست مهارة حفظ الوقائع والمعلومات، وذلك ي�شمل  مثلما قلنا 
اقل،  اهتمام  على  تحوز  التحليل  مهارة  بينما  الا�ستدلال،  عمليات  لقيا�س  موجهة  �أ�سئلة  يوجد  كذلك  كلها.  المراحل 
�أن  �أغلب الأحوال. وقد جاءت الريا�ضيات مختلفة ب�شكل غريب بحيث  �أما المقارنة والتقييم فلم يتم م�سها مطلقاً في 
معظم الأ�سئلة وجهت باتجاه الا�ستدلال بينما كان للحفظ مكانة خم�س الأ�سئلة فقط لا غير. من جانبنا نظن �أن طابع 
الريا�ضيات بو�صفها نظاماً فر�ضياً ا�ستنتاجياً يحتم �أن تكون الأ�سئلة موجهة نحو عملية الا�ستنباط التي تميز الطريقة 
الريا�ضية. ول�سنا مت�أكدين من �أن الباحثين قد احتاطوا بحثياً لهذه الم�شكلة. وفي بلادنا نعرف من تجربتنا وتجارب 
الآخرين �أن من الممكن �أن يحفظ الطلبة حلول الأ�سئلة فيبدو في الامتحان وك�أنهم يقومون بعملية ريا�ضية معتادة بينما 
هم في الواقع يقومون بكتابة حلول لأ�سئلة يحفظونها عن ظهر قلب �أو على الأقل يحفظون �أ�شباهاً لها. في هذه الحالة 

تكون الريا�ضيات في خانة الموا�ضيع التي تحفظ �أكثر مثل التاريخ �أو الأحياء على �سبيل المثال. 

يحاول الباحثون تقديم تعريف دقيق ومحكم لعمليات التفكير بغر�ض تي�سير عملية فح�صها وقيا�سها. فالتذكر 
يت�صل بتكليف الطلبة بتذكر وقائع �أو تعريفات �أو مفاهيم �أو قواعد �أو مبادئ. و�أحياناً يطلب من الطلبة �أن يقوموا 
ب�إعادة �صياغة معلومات معينة، ولكن هذا لا يتجاوز في الواقع مهارات التذكر الم�شار �إليها. ومن المعلوم �أنه لكي يتمكن 

الطلبة من الإجابة على هذه الأ�سئلة ف�إن المطلوب منهم هو �أن يقوموا بتردادها وقتاً يكفي لكي تعلق في ذاكرتهم. 

الم�ستوى الثاني من مهارات التفكير هو التحليل الذي يعني �أن يقوم التلاميذ بتق�سيم الكل �إلى �أجزائه ومكوناته. 
وفي هذه الحال هناك تق�سيم �أ�شد �صعوبة عندما يكون هناك علاقات �سببية لا بد من ك�شفها، وهذا هو التحليل في م�ستواه 
�أو الإجراءات  الأفكار  �أو  الأ�شياء  �أن تكون �شيئاً من قبيل �سمات  الكل  �أكبر. يمكن لمكونات  لتدريب  العلمي المحتاج 

الأ�سا�سية في م�شروع �أو �أحداث معينة. 

�أما الم�ستوى الثالث، �أي المقارنة فتتطلب من التلاميذ �شرح الفروق والاختلافات. وبالن�سبة للمقارنات الب�سيطة 
ف�إنها تتطلب الاهتمام بواحدة �أو عدد قليل من مكونات العملية �أو الظواهر مو�ضوع البحث، بينما المقارنات المعقدة 
تتطلب تحديد �سمات ومكونات عديدة. وهنا ف�إن التلاميذ قد يحتاجون �إلى القيام بالتحليل من �أجل �إتمام عملية المقارنة 
منظور  من  والاختلافات  الت�شابهات  ر�ؤية  �أجل  من  مختلف  نحو  على  الظاهرة  تركيب  �إعادة  �إلى  يحتاجون  قد  كما 
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مختلف. 

الم�ستوى الرابع هو الا�ستدلال الذي ي�شمل هنا الا�ستقراء والا�ستنباط على ال�سواء. وفي الا�ستنباط  يعطى التلاميذ 
تعميماً يتوقع منهم �أن ي�شتقوا منه معلومات �أو نتائج معينة. بينما في الا�ستقراء يتوقع من الطلبة التو�صل �إلى تعميمات 
معينة. ولكن العملية الكلية الحقيقية للا�ستدلال قد تتطلب التعميم والتنب�ؤ وو�ضع الفر�ضيات ودمج المعلومات و�إيجاد 
الارتباطات بينها. وذلك ما يقود �إلى القول ب�أن التركيب والتحليل معاً �ضروريان من �أجل الو�صول �إلى ا�ستنتاج معين.

�أخيراً ي�أتي التقييم الذي يعني مقدرة الطلبة على الحكم على نوعية وم�صداقية وقيمة �أو �إمكانية تطبيق فكرة �أو 
نظرية معينة. وهنا ف�إن الأمر ي�صل �إلى م�ستوى �أن يفح�ص الطلبة الأدلة �أو المنطق �أو القواعد ويحكموا على �لاصحيتها 

�أو �صحتها وف�سادها. وهي مرحلة عالية بالفعل من مراحل التفكير. 

التفكير  لقيا�س مهارات  �أية محاولة جادة  ب�أن غياب  الباحثون  يفاج�أ  العمليات  لهذه  المدر�سين  عند درا�سة تقييم 
العليا ينطبق على ال�صف الثاني ع�شر مثلما ال�صف الأول. ولا بد �أن الباحثين على حق في �إبداء الده�شة لأن المتوقع 
نظرياً هو �أن تزداد فر�صة قيا�س المهارات العليا في موا�ضيع مثل ال�شعر �أو الرواية �أو الفيزياء �أو الريا�ضيات، بينما 
يمكن لمعلم ال�صف الأول �أن يواجه �صعوبة في قيا�س مهارات التفكير في وقت يقت�صر فيه التعليم على الحروف الهجائية 

وبع�ض ال�صور والتعاليم الدينية والأخلاقية على �سبيل المثال. 

بينما  �أنه  للباحثين  بالن�سبة  اللافتة  الأمور  ومن  وا�ضح.  اختلاف  عن  �أعلاه  �أ�سلفنا  مثلما  الريا�ضيات  ك�شفت 
ت�شابهت ممار�سة المدر�س في ال�شفهي والتحريري في حالة المواد المختلفة ف�إنها تباينت في حالة الريا�ضيات بالذات بحيث 
الفل�سطينية المحلية.  �أعلاه انطلاقاً من تجربتنا  �إليه  �أ�شرنا  الذي  ال�شفهي ركز على الحفظ، وهذا يعزز الانطباع  �أن 
�أن  المعلمين يمكن  �أن  الباحثين يثيرون ق�ضية مهمة هي  لكن  الم�شكلة.  لهذه  يتنبهوا  الباحثين لم  �أن  بالفعل  ونخ�شى 
يقوموا بطرح �أ�سئلة تفكير –ربما لأن �سياق المحتوى يفر�ض ذلك في الريا�ضيات على �سبيل المثال - على الرغم من 
�أنهم لم يدربوا الطلبة على مهارة التفكير. ولذلك يركز الباحثون على �أهمية ات�ساق �سلوك المدر�س وتكامله في العملية 
التعليمية بحيث يقوم بقيا�س المهارات التي قام بتدري�سها بالفعل ولي�س �شيئاً �آخر. ومن المهم �أن نختم قراءتنا لهذه 
الورقة بالإ�شارة التي ح�صل عليها البحث من المدر�سين والتي تن�ص على �أن المدر�سين قد �أقروا ب�أنهم �أقدر على تدري�س 
مهارات التفكير مما هم على قيا�سها. ول�سنا مت�أكدين في هذه المرحلة من بحثنا في فل�سطين من �أن المعلمين يتمتعون ب�أي 
من المهارتين، و�إن كنا نميل انطباعياً �إلى الاعتقاد بغياب مهارات التفكير عن المعلم الفل�سطيني نف�سه ناهيك عن القيام 

بتدري�سها �أو قيا�سها. 

الفئات الطلابية الم�ستهدفة بالتدريب على مهارات التفكير

الهموم المطروحة �أعلاه ت�شكل جوهر درا�سة هامة حول التدخلات التعليمية التي ت�ؤثر في مهارات التفكير النقدي 
والقدرة على التنظيم والترتيب العقليين.13 ي�شير فيليب �أبرامي Abrami ورفاقه في هذه الدرا�سة �إلى �أن التفكير 
الناقد �أو المقدرة على القيام ب�أحكام عقلية توظف التنظيم الذاتي هو واحد من �أهم الأ�شياء التي ي�سعى التعليم الر�سمي 
�إلى تحقيقها. ولا يعود ذلك �إلى �أهمية مهارات التفكير في مجال الاخت�صا�صات المدر�سية والجامعية المعروفة من قبيل 
التاريخ �أو الريا�ضيات فح�سب، و�إنما �إلى �أهميتها للمواطن المعا�صر بعامة في ميادين الحياة ال�سيا�سية والاجتماعية 
والأخلاقية خ�صو�صاً في ظل تعقد الحياة الب�شرية على نحو غير م�سبوق، وحاجة الب�شر �إلى تقرير ما هو ال�صواب 
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وما هو الخط�أ في جوانب الحياة المختلفة. وي�شير الباحثون الذين يعملون في جامعة كندية في مونتريال �إلى �أن الحكومة 
الكندية �أو�ضحت منذ العام 2002 �أن التعليم في المدار�س والجامعات الكندية كلها يجب �أن يحفز على التفكير وخ�صو�صاً 
الناقد منه،  وفي مراحل التعليم كلها. ويعود ذلك بح�سب الموقف الحكومي الكندي �إلى �أهمية التفكير في تح�سين مقدرة 

كندا في �سياق اقت�صاد معولم يرتكز ب�شكل �أ�سا�س على المعرفة. 

ي�ستند البحث في ر�ؤيته �إجمالًا �إلى مجموعة دلفي الفل�سفية التي �أ�شار �إليها بحث �سابق. ويبين في هذا ال�سياق �أن 
مهارات التفكير يجب �أن تدر�س بال�سبل المتاحة كلها، ولكن الباحثين ي�صرون مثل �سابقيهم على �أهمية �أن تتم عملية 
قيا�س ما تحقق لدى التلاميذ بالفعل. ويذكر الباحثون مجموعة من �أدوات قيا�س التفكير المحترفة مع تركيز على ما 
طورته جامعة كورنيل وجامعة كولومبيا في الولايات المتحدة تحت عناوين من قبيل »فح�ص كورنيل للتفكير الناقد« �أو 
»فح�ص كاليفورنيا لمهارات التفكير الناقد«، وما �أ�شبه من عناوين. ويبدو �أن هذه تحتل مكانة بارزة من بين الفحو�ص 
الأكثر انت�شاراً في هذا الم�ضمار. ولعل �أهم ما يميز هذه الدرا�سة هو المراجعة الوا�سعة التي تقوم بها لمئات الدرا�سات 
المت�صلة بعملية التفكير والتدريب عليها والتي تخل�ص منها �إلى ما ي�شبه الإجماع في �أو�ساط الباحثين على �أهمية تعليم 

التفكير وقيا�سه في المراحل المختلفة. 

وفي �سياق �إمكانية تدري�س مهارات التفكير للأفراد جميعاً ت�ؤكد درا�سة لأناة زوهر Zohar �أن لا علاقة ا�ستبعادية 
ر�أياً  تقول  كما  زوهر  �إليها  تو�صلت  التي  النتيجة  وتخالف  للطلبة.14  المتدني  والتح�صيل  العليا  التفكير  مهارات  بين 
التعليم لا يرجى منه خير في  الأ�سا�س في  الذي يتقن بالكاد المهارات  التلميذ ال�ضعيف  �أن  �شائعاً عند المعلمين فحواه 
الباب وا�سعاً  يفتح  للواقع  الر�أي علاوة على عدم مطابقته  �أن هذا  �إلى  العليا. وتلمح زوهر  التفكيرية  المهارات  حقل 
للتمييز �ضد الطلبة »ال�ضعاف« بو�صفهم فئة عاجزة عن التفكير من حيث المبد�أ وت�شكل عبئاً على المعلم الذي يجب �أن 
يحملهم »على كفوف الراحة« على حد التعبير الم�صري من �أجل �أن يتعلموا �أقل القليل. وت�شير زوهر �إلى �أن هذا يبقي 
ق�سماً كبيراً من التلاميذ �أ�سيراً لأنماط التدري�س التي �سادت في بداية القرن الع�شرين والتي كانت تركز على مهارات 
فك الأمية الأ�سا�س من قبيل القراءة والكتابة والعمليات الح�سابية. والواقع �أن معظم المدار�س في تلك الفترة ما كانت 
تتطرق من قريب �أو بعيد للتفكير والقراءة الناقدة �أو حل الم�شكلات المركبة. وكان الدور الرئي�س للمعلم هو دور من 
يبث المعرفة التي ي�ستقبلها الطلبة ويقومون بتخزينها من �أجل �إعادتها في الامتحان. ويقول البحث �إن الو�ضع تغير 
التعليمية  الممار�سة  قلب  تقع في  التفكير والمحاجة والبرهنة  �أ�صبح  الع�شرين بحيث  القرن  نهاية  على نحو جذري في 
�أن يدركها غالبية الطلبة. ولهذا فقد �أ�صبح ال�شغل ال�شاغل  �أن هذه الغايات ما زالت بعيدة عن  مع تحفظ ب�سيط هو 
للتربويين هو �أن يتمكن الطلبة من �إيجاد المعرفة و�إجادة ا�ستخدامها ب�شكل فاعل عو�ضاً عن القيام بحفظها مثلما كان 
�سائداً في الما�ضي. ولذلك تطورت معاني المفردات في ال�سياق التربوي ب�شكل ثوري �إلى درجة �أن تعبيراً مثل الفهم �أو 
يفهم �أ�صبحت تعني �شيئاً مركباً من النوع التالي: »�إن فهم مو�ضوعة معينة يعني �أن تكون قادراً على التفكير وال�سلوك 
ب�شكل مبدع ومتلائم مع معرفتك ال�سابقة عن تلك المو�ضوعة ... ويعني �أي�ضاً المقدرة على الأداء المرن بطريقة ت�ستند 
�إلى ما يتطلبه التفكير«. من الوا�ضح �أن هذا انتقال هائل في معنى المعرفة لم�صلحة العمليات العقلية والتطبيقية معاً في 
مواجهة التذكر ال�سلبي �أو تلقف المحتوى الم�شروح من قبل المدر�س في ما�ضي التعليم. غني عن البيان �أننا ل�سنا مت�أكدين 
»المهملين  الطلبة  �أو  »المجتهدين«  للطلبة  بالن�سبة  يكن  �إن  بالفعل  عهده  قد ولى  التذكر  �أن  من  الفل�سطيني  ال�سياق  في 
وال�ضعيفين« على حد �سواء. وللأ�سف ربما ن�ستطيع ا�ستباقياً - وهو ما ننتظر �أن ي�ؤيده �أو يفنده م�شروعنا البحثي 

الراهن - �أن ن�ؤكد �أن التذكر والحفظ ال�صم ما يزال اللعبة الوحيدة في المدينة. 
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�أما في ال�سياق الذي تناق�شه الورقة مو�ضوع المراجعة فيبدو �أن لا عملية تعليمية �أو تعلمية بدون تفكير. ويعود 
�إدماج عمليات التفكير المختلفة،  �أن اكت�ساب المعرفة مقترن بالفهم، ولكن الفهم يتطلب  �أن البحث يدلل على  �إلى  ذلك 
وهكذا يغدو من غير الممكن الحديث عن اكت�ساب التلاميذ للمعرفة ما لم يمار�سوا التفكير. ولكن هذا يقود �إلى الا�ستنتاج 
ب�أن من ن�سميهم الطلبة ال�ضعاف يجب �أن ي�شاركوا في عملية التفكير و�إلا تم ا�ستثنا�ؤهم من اكت�ساب المعرفة، �أي من 
التعلم والتعليم كله، وهو �أمر غير ممكن بطبيعة الحال لا من ناحية كونهم تلاميذ ولا من ناحية كونهم كائنات �إن�سانية 
كاملة وعاقلة. وتنتقد الورقة الممار�سة التي �سادت حتى وقت قريب والتي تجعل تدري�س الأ�سا�سيات عملًا منف�لًاص 
عن التفكير بحيث يمكن بعد الفروغ منها الانتقال �إلى التدريب على العمليات التي تحتاج �إلى تفكير والتي تبدو �أن�شطة 
اختيارية يمكن ا�ستبعاد ال�ضعاف منها. والتوجه الحالي �إذن هو �أن يتم تعليم التفكير في �سياق كل تف�صيل من تفا�صيل 
الأنحاء. وقد وجدت درا�سة  �أي نحو من  التعليمية-التعلمية، وللطلبة جميعاً دون تمييز بين فئة وفئة على  العملية 
زوهر �أن الطلبة جميعاً ي�ستطيعون القيام ببع�ض الا�ستدلالات الب�سيطة و�أنه مهما بدا للمعلم �أن الطالب �ضعيف، ف�إنه 
يمكن �أن يتدرب على مقدار معين من عمليات التفكير وهو ما يفيده ويطور مهاراته على نحو وا�ضح. وذلك يعني �أن 

تعليم الطلبة جميعاً مهارات التفكير هو �أمر ممكن وواجب على ال�سواء. 

نماذج من حقول تدري�س التفكير

�إلى حد كبير منذ ما يزيد على  �أن الاهتمام بحقل تدري�س التفكير قد ن�ضج  �إلى  هناك درا�سة مميزة بالفعل ت�شير 
العقدين. و�آية ذلك �أن هذه الدرا�سة ال�صادرة في العام 1991 تعالج تدري�س مهارات التكفير في �سياق ح�صة التربية 
الريا�ضية.15 وقد بينت الدرا�سة �أن الموا�ضيع »غير الأكاديمية« من قبيل التربية الريا�ضية، والفن، والمو�سيقى يمكن 
والمقارنة  والانتباه  التركيز  مثل  مهمة  مهارات  �إلى  وت�شير خ�صو�صاً  التفكير.  مهارات  لتعليم  فر�صة طيبة  تقدم  �أن 
والتحليل. وبالإجمال ف�إن مهارات التفكير يمكن �أن تو�صف ب�أنها تقع على مت�صل تتراوح فيه درجة تعقيدها وتجردها. 
ولا بد �أن الأدنى منها من حيث درجة التعقيد والتجريد يمكن ب�سهولة �أن تكون مو�ضوعاً للمران والتدريب في �سياق 
المو�ضوعات غير الأكاديمية. وي�ؤكد البحث على �أن الطريقة التكاملية في التدريب على مهارات التفكير تتفوق على غيرها 
�إلى ممار�سة يومية دائمة  الدرا�سية المختلفة مما يعني تحولها  �إلى ن�سيج المو�ضوعات  المهارات  كونها ت�سمح بدخول 
للطالب. وت�شير الدرا�سة عن حق �إلى امتياز هام تتمتع به فكرة تدري�س مهارات التفكير في �سياق التربية الريا�ضية 
وذلك هو كون هذا المو�ضوع المدر�سي يتمتع بال�شعبية الأكبر لدى معظم الأطفال. وهكذا ف�إن تدري�س التفكير في �سياقه 
يجعله مقبولًا وربما محبوباً من قبل التلاميذ بدلًا من ربطه بالموا�ضيع الأقل »�شعبية« لدى الطلبة. وهذا يعني �ضمن ما 
يعني �أن تتكون اتجاهات نف�سية �إيجابية تجاه مو�ضوعة التفكير. ومن بين الأمور التي يذكرها البحث في �سياق الأفكار 
المت�صلة بالتدريب على التفكير من خلال الريا�ضة الأ�سئلة التالية التي ينبغي للطالب �أن يجيب عليها وي�أخذ قرارات 
ب��شأنها: ما الذي ي�ستطيع ج�سدي القيام به؟ �إلى �أين يتحرك ج�سدي؟ وكيف يقوم ج�سدي ب�أداء المهام المختلفة؟ ما هي 
العلاقات التي تن��شأ بيني وبين الآخرين والأ�شياء والمكان عندما �أتحرك؟ وهناك بالطبع مجال �آخر تتطور فيه مهارات 
التفكير في �سياق الريا�ضة ي�أتي من الحوار والمحاجة في �إطار حل الخلافات والنزاعات التي تن��شأ في �سياق اللعب، وهنا 
مرة �أخرى يبدو الطلبة في �أق�صى درجة من الدافعية لكي يعملوا تفكيرهم لحل الم�شكلة. و�أذكر �أنني في بداية حياتي 
العملية كلفت بتدري�س ال�صف التا�سع التربية الريا�ضية )كثيراً ما يحدث في مدار�سنا �أن يدر�س المعلم خارج تخ�ص�صه( 
وعندما كان يدور نزاع بين الطلبة كنت �أقوم ب�إيقاف اللعب حتى يجدوا حلًا مر�ضياً للم�شكلة. وقد يكون دافعي في 
تلك اللحظة �أن �أريح نف�سي من عناء الا�ستماع �إلى تفا�صيل مرهقة يكون الموقف قد ولدها. ولكنني فيما بعد �أح�س�ست 

بالده�شة من قدرة التلاميذ على �إيجاد الحلول المعقولة وفي زمن قيا�سي من �أجل تجنب هدر الوقت الثمين للعب. 
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تلك  في   Solomon �سولومون  وورن  ي�شير  و  الاجتماعية.  العلوم  في  التفكير  بتدري�س  تت�صل  درا�سة  وهناك 
الدرا�سة المعنونة »تح�سين تعليم مهارات التفكير لدى التلاميذ في الدرا�سات الاجتماعية في المرحلة الابتدائية«،16 �إلى �أن 
هم خبراء الاجتماعيات يتركز على توظيفها في تح�ضير الطلبة ليكونوا مواطنين فعالين وم�سئولين. وهذا الأمر يتطلب 
�أن يكونوا قادرين على التفكير. ولكن من الم�ؤ�سف مثلما يلاحظ الباحث �أن تدري�س الاجتماعيات في المرحلة الابتدائية 

يحتل مكانة متدنية، كما �أن طريقة التدري�س تجعلها �أبعد ما تكون عن حقول التفكير ب�أ�شكاله المختلفة. 

�أما اللغة فهي المو�ضوع الذي يمكن �أن يكون حقلًا لتنمية الميول والاتجاهات والهوايات الإبداعية المختلفة بما في 
ذلك الإبداع الفني ال�شامل لكتابة ال�شعر �أو الق�صة �أو الم�سرحية �أو الخاطرة...الخ ولكن تعليم اللغة يتحول �إلى منا�سبة 
غير عادية للملل عن طريق ا�ستخدام ن�صو�ص لا تمت لحياة الأطفال ب�صلة، واللجوء �إلى تدري�س ن�صو�ص كلا�سيكية 

كان من الأجدر �أن تكون في الجامعة �أو في �آخر المراحل المدر�سية. 

يمكن بالطبع �أن تكون اللغة حقلًا نموذجياً للتدريب على مهارات التفكير، وخ�صو�صاً �أن مهارات اللغة وتجلياتها 
المختلفة تعد من �أكثر الاختراعات الب�شرية تعقيداً وذكاء ومراوغة والتبا�ساً. ومن هنا الاهتمام الوا�سع جداً منذ �أكثر 
في  مكان  كل  في  تزدهر  التي  النقدي  الأيديولوجية  وتحليل الخطاب وتحليل الخطاب  اللغة  �أبعاد  بتحليل  قرنين  من 
العالم.  ولابد �أن تعلم النحو واكت�سابه وطرائق ال�شعر والرواية والكتابة التحليلية كلها �أن�شطة تفكيرية من الم�ستوى 
الأعلى. وفي درا�سة محمود غانم الم�شار �إليها �سابقاً يتبين �أن بالإمكان تدري�س مهارات التفكير »الحرفي« )�ص 284( 
عن طريق طرح الأ�سئلة حول تفا�صيل الن�ص، وعلاقات ال�سبب والنتيجة، وت�سل�سل الأحداث. وكذلك يمكن تدري�س 
مهارات التفكير الا�ستنتاجي عن طريق حث الطلبة على ا�ستخراج الفكرة الرئي�سة ب�س�ؤالهم مثلًا عن العناوين الممكن 
تحليل  على  الطلبة  تدريب  �أي�ضاً  ويمكن  الن�ص.  مغزى  �أو  الرئي�س  الكاتب  غر�ض  �صياغة  �أو  معين،  لن�ص  اقتراحها 

ال�سمات والدوافع و�إجراء التعميمات والتنب�ؤ بالنتائج.

ويناق�ش الم�ؤلف �أي�ضاً �أهمية التعبير )موا�ضيع الإن�شاء( في التدريب على التفكير. ون�ستطيع �أن ن�ستنتج من كلامه 
�أن التعبير هو المو�ضوع الأن�سب على الأرجح للتدريب على مهارات التفكير المختلفة. وذلك لأن الم�ؤلف يعرفه ب�أنه حالة 
»ذهنية يوظف فيها المتعلم مجموعة خبراته المخزونة في �أبنيته المعرفية في موقف ما عر�ض له بطريقة ر�سمية �أو غير 
ر�سمية بهدف معالجة عنا�صره ومتغيراته لكي يحل موقفاً �أو م�شكلة �أو تنظيم الخبرة بهدف تقديم �صورة 
تعك�س ا�ستيعابه وتمثله لتلك الخبرة«iii )�ص 288( وهذا يعني مثلما يو�ضح الكاتب �أن التعبير يهدف �إلى زيادة 
التفكير.  عمليات  الاجتماعي، وتطوير اتجاهاته تجاه  المجال  المعرفة، وتعميق مرونته في  تنظيم  الطالب بطرق  وعي 
ومن �أجل تحقيق ذلك يقترح الم�ؤلف �أن يقوم المعلم بت�شجيع الطلبة على و�صف الأحداث في ال�سياق المق�صود للكتابة 
وا�ستك�شاف الروابط ال�صريحة والمت�ضمنة. كذلك يمكن �أن يقوم الطالب بتف�سير الأحداث ور�سم ملامح ال�شخ�صيات 
اكت�ساب  في  للطلبة  المعلم  م�ساعدة  من  بد  لا  و�أخيراً  والنتائج،  الأ�سباب  يحدد  الذي  التحليلي  ثم  الب�سيط  والو�صف 
مهارات ا�ستخلا�ص الم�شكلة �أو العقدة في الن�ص مهما كان نوعه مع الحل/الحلول �أو المخارج الممكنة في ظل المعطيات 

التي تم �إر�سا�ؤها في �سياق �سيرورة الكتابة. 

لي�س من ال�صعب علينا �أن نقول انطباعياً �أن ما ي�صفه الباحث فيه طموح حالم قد لا يكون لل�شرط الواقعي القدرة 
على �إنجازه. ذلك �أن من المعروف �أن الكتابة هم ثقيل ينوء بحمله »كبار« متعاطي الكتابة في فل�سطين ناهيك عن المعلم 

عندنا. من  الت�شديد   .iii
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الذي لا يتقن في الأغلب المهارات اللغوية الأ�سا�سية. ول�سنا نذيع �سراً فيما �أح�سب عندما نقول �إن اللغة العربية الف�صيحة 
تظل لغة �أجنبية ثانية )و�أحياناً كثيرة ثالثة بعد الإنجليزية( بالن�سبة لمعظم الناطقين بها، ذلك لأن العامية المحكية هي 
اللغة الأم. وهكذا يبدو �أن معلم اللغة العربية لا يختلف من نواح عديدة عن معلم اللغة الإنجليزية من حيث �أنه تعلم لغة 
�أجنبية يقوم بنقلها بلغته الأم )العامية الفل�سطينية( �إلى �أبناء ل�سانه الذين هم بدورهم �أجانب عن اللغة. هناك بالطبع 
مع�ضلة �أخرى تت�صل بعدم تلقي مدر�س اللغة �أي تدريب في مجال التفكير. ومن هنا ما �ألمحنا �إليه �أعلاه من �أن ما ي�صبو 

�إليه الباحث هو حلم طموح لا بد من الكثير من العمل الدءوب الطويل من �أجل تحويله �إلى واقع.

�إليها �سابقاً والتي ي�ستعر�ض فيها  �أخرى درا�سة وليم عبيد ورفيقه الم�شار  �أن نذكر مرة  وفي هذا ال�سياق يمكن 
العربية.  اللغة  ذلك  في  بما  المختلفة  المدر�سية  الموا�ضيع  في  بالتفكير  المت�صلة  الهامة  الأمور  من  مجموعة  الباحثان 
�أن ن�ؤكد �أن كلا�سيكي العربية العظيم الجاحظ كان على خط�أ دون �شك  وبالا�ستفادة من م�ساهمة هذه الدرا�سة نود 
عندما توهم �أن »المعاني ملقاة على قارعة الطريق« و�أن اللغة مثلما �أ�شرنا �أعلاه �أداة خطيرة �أكثر بكثير مما يبدو للوهلة 
الأولى. وهنا نتفق مع الم�ؤلفين في قولهما )�ص227( �إن تعلم اللغة في حد ذاته مهمة معرفية بالغة التعقيد لاحتوائها على 
جوانب كل منها ي�شكل �صخره  لا يمكن نحتها �أو زحزحتها ب�سهولة من قبيل النحو، وعادات الا�ستخدام والملاءمة، 
وكيفية التعامل مع الألفاظ والمفاهيم. ومن المعروف حالياً �أن المنهج الم�ستخدم في تعلم اللغات - وخ�صو�صاً الإنجليزية 
لتزويد  ملائم  وك�أنه  يظهر    communicative approach التوا�صلي  بالمنحى  ي�سمى  والذي  فل�سطين-  في 
الأ�سلوب على  ذلك  �سياق موقف معين. ولكن  الآخرين في  نف�سه والتوا�صل مع  للتعبير عن  اللازمة  بالأدوات  الطفل 
�إ�ضافة بعد �شخ�صي  بد من  نفكر من زاوية تحليل الخطاب، ولذلك فلا  اللغة عندما  يب�سط  الناحية  امتيازه من هذه 
اللغوي  ال�سياق  ارتباط  في  والبحث  الكلمات،  وراء  فيما  نقدياً  التفكير  للتلاميذ  يتيح  اللغة  لا�ستخدام  �أعمق  ومعنى 
بال�سياق المجتمعي الإثني الطبقي الم�صلحي ...الخ فلي�س هناك معرفة خالية من م�صلحة على حد تعبير هابرما�س، 
كما �أنه لي�س هناك من كلام لا يت�ضمن عنا�صر القوة والهيمنة على حد فهم فوكو بالن�سبة للقوة، وغرام�شي بالن�سبة 
للهيمنة. من هنا ف�إن و�ضع المراهقين في مواقف - في اللغة الأجنبية - من ال�سهولة والتفاهة بمكان بحيث يمكن لطفل 
في اللغة الأم �أن يجيب عليها ب�سهولة يقود �إلى ما يمكن �أن ن�سميه بـ »تغبية« النا�شئة عو�ضاً عن حث �أف�ضل ما لديهم من 

قدرات الا�ستب�صار والتفكير والتعمق في الدلالات ومت�ضمناتها ال�سياقية المختلفة.

وفي مو�ضوع الريا�ضيات يرى الم�ؤلفان �أن التفكير الريا�ضي )�ص180( يت�ضمن �سلوكاً مدخلياً يتلخ�ص في اكت�شاف 
الم�شكلة وعمل الاختبارات وتعريف الم�صطلحات والعلاقات ثم اقتبا�س المعلومات ال�ضرورية وتنظيمها وعر�ضها ب�شكل 
Burton والتي تتطلب �أن يكون الفرد نظامياً، و�أن  وا�ضح. بعد ذلك ت�أتي مرحلة الهجوم على حد تعبير بيرتون 
يبحث عن العلاقات ويحللها، ثم يب�سط الافترا�ضات، ويبحث في خ�صائ�ص الإجابة، ثم يجرب حالات خا�صة، ويقارن 
بين التخمينات والتوقعات، ثم يكون الافترا�ضات ويختبر �صحتها، ويجربها في �سياق الم�شكلات ذات ال�صلة وي�ضبط 
المتغيرات المختلفة. وفي �إطار ذلك عليه �أن يقلل من المدخلات ويق�سم الم�شكلة �إلى حالات، و�أخيراً يعيد تركيب الم�شكلة. 
بعد ذلك كله عليه �أن ي�صل �إلى التعميم الذي لا بد �أن يتلوه مرحلة المراجعة التي تت�ضمن التحقق، وفتح الآفاق نحو 

تو�سيع مجال البحث باتجاه ابتكار ق�ضايا �أخرى مختلفة. 

غني عن البيان �أن مدار�سنا على الأغلب تحتوي طريقة واحدة في ممار�سة الريا�ضيات فحواها �أن يقوم المدر�س 
ب�شرح النظرية الريا�ضية، ثم يطلب من التلاميذ �أن يحلوا بع�ض التمارين التطبيقية التي غالباً ما يتبرع المدر�س بنف�سه 
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بكتابة حلها على ال�سبورة ليقوم الطلبة بن�سخه في كراري�سهم، ومن ثم ي�س�ألهم عنها في الامتحان فيكون العمل بب�ساطة 
مرتكزاً على الحفظ ال�صم لطريقة الحل، وهو ما يعني وجود م�سافة لا تعبر بين الو�صف الذي يقدمه بيرتون �أعلاه 

وبين الممار�سة الفل�سطينية الواقعية.

�أما في العلوم فيحدد الكتاب �أن �أهم �أمر بالن�سبة لعملية التعليم والتعلم هو كيف نفكر وبماذا نفكر. )�ص201-
205( ذلك �أن محتوى العلوم لي�س مهماً - خ�صو�صاً في المراحل الأولى من التعليم- و�إنما اكت�ساب مهارات الملاحظة 
والا�ستنتاج والت�صنيف والتوقع و�ضبط المتغيرات والافترا�ضات. ولا بد �أن �صياغة الأ�سئلة هي جزء جوهري في هذه 
العملية. وهي �أ�سئلة تت�صل عادة بالمتغير الم�ستقل في علاقته بالمتغير التابع. وهنا يتجلى التفكير في الارتباطات ال�سببية 
وقدرة التلميذ على تف�سير ال�سياق ال�سببي بطريقة وا�ضحة. ومن الراجح من وجهة نظرنا �أن مهارات التفكير الناقد 
حيوية ومهمة جداً في �سياق العلوم خلافاً للريا�ضيات ذات الطابع ال�صوري التجريدي التي لا تبدو مهارات التفكير 

الناقد �ضرورية لعملها على الرغم من �أن كثيراً من �أ�س�سها النظرية م�ستعارة بالفعل من المنطق والريا�ضيات. 

التاريخ  الت�أ�سي�س لمهارات تتخطى  �أجل  التفكير يحتل فيه مكانة هامة جداً من  �أن  القول  التاريخ فمن نافلة  �أما 
والعلوم  والتربية  النف�س  وعلم  الاجتماع  قبيل  من  حقولًا  المتعلم  الفرد  حياة  من  لاحق  وقت  في  لت�شمل  �أهميته  على 
المعطيات  غربلة  �أن  الكتاب )�ص275(  م�ؤلفا  وي�ؤكد  �أخرى.  �أمور  بين  من  والفل�سفة  والمدنيات  والمواطنة  ال�سيا�سية 
التاريخية وت�صنيفها وتنظيمها )التي ي�سميها الم�ؤلفان خط�أ، حقائق تاريخية مخالفين �أب�سط مقت�ضيات التفكير الناقد 
�إلى عمليات معقدة ت�شمل مناق�شة الم�صادر والترتيب والجمع والتركيب وتحليل المعلومات واختبار  بالذات( تحتاج 
الافترا�ضات والتو�صل �أخيراً �إلى عر�ض النتائج النهائية التي نميل �إلى ت�سميتها »�سرداً« معيناً لق�صة تاريخية دون 
�أن يعني ذلك خلوها من العنا�صر المنهجية العلمية. هنا لا بد من الإ�شارة �إلى الأهمية البالغة لمهارات المنطق والمبادرة 
�إلى طرح الت�صورات والأطر التف�سيرية والتخيل والتفكير الإبداعي. ولا بد �أن التاريخ يعاني ب�شكل بالغ من مع�ضلة 
المو�ضوعية الذائعة ال�صيت في العلوم الإن�سانية مما يجعله حقلًا مميزاً لتطوير مهارات التفكير الناقد من خلال الإلحاح 
على  الخط�أ  احتمالات  تبرز  كذلك  �أخرى.  ناحية  من  والمعطيات  والوقائع  ناحية،  من  والر�أي  الميل  بين  الفروق  على 
�أكثر من م�صادفة ترافق فيها وقوع  �أنه قد لا يكون  التتابع يعني وجود علاقة �سببية مع  �أن  نطاق وا�سع في توهم 
حدث يتلوه حدث �آخر مع عدم وجود �أي رابط بينهما. هنا يح�ضر فوراً وعلى الدوام الإ�سهام الا�ستثنائي في تاريخنا 
لعبد الرحمن بن خلدون الذي �أو�ضح ب�شكل �صارم �أن التاريخ »نظر وتحقيق وعلم ب�أ�سباب الوقائع عميق« وذلك ما 
�إ�ضفاء النظام على الوقائع، وو�ضعها في �سياق  �أجل  ا�ستدعى بالن�سبة له البحث عن الإطار النظري ال�ضروري من 

يمكن تف�سيرها فيه ب�سبب �إخ�ضاعها ل�شكل معين من »القانون« التاريخي.

�أخيراً نعر�ض هذه الدرا�سة ال�صادرة في العام 2011 حول �أهمية الكتابة في التدريب على مهارات التفكير العليا في 
�سياق التعليم الجامعي.17 وفي الواقع ف�إن هذا البحث يذهب �إلى القول ب�أن تطوير مهارات التلاميذ في التفكير والتحليل 
ي�شكل هدفاً مركزياً للتعليم العالي. وب�شكل مثالي يمكن القول �إن �سيرورة التعلم في الم�ستوى الجامعي تعلم الطلبة �أن 
يتعاملوا مع الأدلة من منظورات متعددة من �أجل الو�صول �إلى المحاجات والبراهين الأ�صيلة الخا�صة بهم. ولكن الطلبة 
�أ�سا�س قيمة ال�صواب  نادراً ما ي�أتون من المدر�سة ومعهم هذه المهارات، و�إنما ي�أتون على الأغلب وهم يفكرون على 
الثنائية بمعنى الحكم ب�أن معلومة �أو فكرة �أو برهاناً ما هو �صحيح �أو خاطئ. ومن هنا يرى البحث �ضرورة �أن تقوم 
�سياق  كلها م�شروعة في  تكون  �أن  التي يمكن  المتعددة  المنظورات  فكرة  على  الطالب  بتدريب  واع  على نحو  الجامعة 
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الظواهر المعقدة والملتب�سة. وهذا التعدد المنظوري هو ما ي�شكل �أ�سا�س »الخيال« ال�سو�سيولوجي ال�ضروري لت�أ�سي�س 
ب�سيطاً.  لأنه مهارة معرفية مركبة ولي�س تعبيراً  �إلى درجة محبطة  الإن�سانية. وهذا الخيال ي�صعب تدري�سه  المعرفة 
ومن وجهة نظر الدرا�سة مو�ضوع المراجعة، ف�إن هذه العملية تتكون من تركيبة من مهارات التفكير الناقد والتفكير 
المت�أمل الم�ستب�صر الذي ينطلق من خبرة ما ويت�أمل فيها م�ستعر�ضاً �أبعادها المختلفة ثم يطرح ت�صورات بخ�صو�صها 
   extrapolation ivويطور حلًا �أو فهماً �أو ا�ستنتاجات معينة. وهنا ي�ستطيع المتعلم �أن يكت�سب مهارة ا�ستقرائية
تمكنه من الانتقال بالأفكار والاكت�شافات من حقل معين لا�ستعمالها في حقل �آخر ب�شكل �أ�صيل. لا بد �أن الكتابة كما 
يقترح البحث مهمة في �سياق التفكير لأن عملية الكتابة ذاتها تعني و�ضوح الطلبة على الورق في تفكيرهم بخ�صو�ص 
العلاقة بين الدليل والنظرية والمنظورات المختلفة للتف�سير. ومن الوا�ضح هنا �أن الأمر لا يتعلق با�ستيعاب المفاهيم، 
و�إنما بالا�ستباقات الإبي�ستمولوجية التي تحدد كيف يتمثل الأفراد الأفكار وكيف يفكرون. ومن خلال رعاية الأ�ساتذة 
باحثين عن  بو�صفهم  على تطوير مرجعيتهم  الطلبة  ي�شجعون  الواقع  ف�إنهم في  الكتابة  الطلبة ومهاراتهم في  لتفكير 
طريق بناء حججهم وبراهينهم ال�ضرورية لعمليات التف�سير. وت�شير الباحثة رباكا ما�سينغل Massengil  �أنه حتى 
في حالة العلماء الكبار الذين يقدرون �أهمية الكتابة في �صقل تفكير الطالب ف�إنهم لم ينتبهوا �إلى نوعية الواجبات الكتابية 
التي يجب �أن ت�ستخدم في ذلك. وهذا مما يفتح المجال عن غير ق�صد للتعليم ثنائي القيمة الذي ير�سخ فكرة وجود �سلطة 
لديها مقاليد الأمر في تحديد الإجابات ال�صحيحة. ولكن المهم من �أجل بناء التفكير هو مرجعية ال�سلطة الفكرية التي 
ينطلق منها الطالب، وفقط ن�ضع �أرجلنا على بداية الطريق عندما يدرك الطالب �أن المرجعية لا تقع خارج ذاته و�إنما 
تنمية مهاراته عن طريق تطوير  الطالب باتجاه  الأفكار. وعند ذلك يتو�سع  تنبع من قيامه هو بتطبيق مجموعة من 
�أطروحته الخا�صة ودعم تلك الأطروحة بت�سويغ منطقي، و�أدلة ملائمة �شفهياً �أو كتابياً. يمكن دون �شك للكتابة ذات 
المعنى �أن تكون منا�سبة فاعلة في تطوير مهارات التفكير العليا �شريطة �أن يتم ا�ستخدامها ب�شكل حري�ص عبر نمذجة 

مق�صودة في ال�صف وتغذية راجعة ح�صيفة ودقيقة من الأ�ستاذ.

هناك جوانب تبدو بديهية، ولكن من المهم مثلما تقول الباحثة، �أن نتنبه لها: �إن الكتابة الأكاديمية هي في جوهرها 
حوار دائم مع كتابات الآخرين. ومن المهم للباحث �أن يدرك �أنه لا ي�سافر في �سفينة خارج الأر�ض، و�إنما ينطلق من 
الأر�ضية الم�شتركة للبحث ويدخل في حوار معه. وهذا بالطبع لا يعني، مثلما يحدث في بلادنا، �أن يقوم التلميذ باقتبا�س 
جملة من الأفكار من هناك وهناك، و�إنما �أن ينطلق من ق�ضية هي في م�صاف ق�ضايا العلم المطروحة على ب�ساط البحث، 
مع تقديم الت�صور الخا�ص بالباحث لحلها �أو نق�ض حل قائم لها..الخ ولعل الحوار مع �أفكار الآخرين يعني فيما يعني 
�أن �أفكاري بو�صفي باحثاً تغتني ب�سبب الاطلاع على خبراتهم، كما �أنني �أطور �إنتاجي الخا�ص عن طريق الا�ستجابة 
النقدية لما قدموه من براهين وحجج. ومن �أخطر الأمور هنا �أن يح�س الطالب في هذه المرحلة من الدرا�سة �أنه غير م�ؤهل 
لأن يقدم �شيئاً جديداً في م�ضمار العلم، كما �أنه قد ي�شعر بالرهبة من ت�صور قيامه بنقد »العلماء« واقتراح ت�صوره 
وا�ستدعاء  التذكر  الوقت في مجال  الطالب طوال  يبقي  �أن  التوجه يمكن  هذا  ومثل  ت�صوراتهم،  مواجهة  الخا�ص في 
الأفكار التي �سبق له الاحتكاك بها. والواقع �أن دور الأ�ستاذ �ضروري هنا لت�شجيع الطالب على �أن يكون ر�أياً م�ستقلًا 
ونقدياً تجاه ما هو مدرو�س. ولكن �إذا كانت م�شكلة الكاتبة في بحثها الذي نراجع �أن الأ�ستاذ قد لا يتنبه �إلى تحفيز 
الطالب بال�شكل ال�صحيح، ف�إن الأ�ستاذ الفل�سطيني على الأغلب هو في موقع طالب البكالوريو�س في جامعات �أخرى، 
لأنه يخ�شى �سلطة العلماء الذين كتبوا الكتب والدرا�سات ربما �أكثر من خ�شية الطالب ذاته. والواقع �أن هنا �شيئاً من 

iv. لا يق�صد هنا بهذا التعبير الا�ستقراء بمعناه ال�شائع الذي يعني الانطلاق من مجموعات جزئية �إلى تعميم، و�إنما يعني الانتقال من نقطة �إلى 
نقطة �أبعد منها ريا�ضياً في خط �أو منحنى �أو يعني تو�سيع خبرة معينة �أو نظرية معينة لت�صل �إلى حقل جديد لم يكن قد طرق من قبل. 
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المفارقة ال�سوداء، ذلك �أن خ�شية الأ�ستاذ الفل�سطيني ناجمة عن معرفة بواقعه وواقع الأ�ستاذ/العالم الأوروبي �أو 
الأمريكي )على الأغلب( مع �شيء من المبالغات الناجمة عن ح�س بالنق�ص لا م�سوغ واقعي له تجاه الآخر الغربي، في 
حين �أن الطالب قد يكون جريئاً في طرح الآراء غير المدعمة نظرياً وتجريبياً ب�سبب الجهل المطبق بطبيعة ميدان الفعل 
الأكاديمي مثلما يقدم طفل على مداعبة �أ�سنان نمر �أفريقي لأنه لا يعلم �شيئاً عن خطورة هذا الحيوان، وفي ذلك اختلاف 

بين عن قيام مدرب النمور بو�ضع �أ�صابعه في فم النمر عن دراية ومعرفة، وبا�ستخدام الحذر والحر�ص اللازمين. 

علاقة التفكير بالحياة الواقعية

 ك�شفت درا�سات كثيرة عن علاقة وا�ضحة بين التفكير الناقد و�أداء الخريج في �سياق الحياة العملية. وعلى الرغم 
من �أن بع�ضاً من تلك الدرا�سات لم تقم على �أ�سا�س �سببي يربط بين التفكير الناقد �أو عن�صر من عنا�صره وبين نواح 
معينة في �سلوك النا�س �أو طريقة قيامهم بالمهام المختلفة �إلا �أن هناك ارتباطاً وا�ضحاً قد تم التدليل عليه بين امتياز 
الب�شر على نحو معين في �سلوكهم، وبين �إتقانهم �أو ا�ستيعابهم ب�شكل فعلي لمهارات التفكير الناقد. وهذا ما دللت عليه 
درا�سة حديثة ن�سبياً )�صدرت في العام 2012( وكان مو�ضوعها درا�سة الارتباط بين �أداء المفحو�صين عبر �أداة لقيا�س 
مهارات التفكير الناقد وبين �أدائهم في الحياة العملية. وقد ات�ضح بح�سب الدرا�سة �أن م�ستوى �إنجاز المفحو�ص في �أداة 
هابرن لتقييم امتلاك التفكير الناقد Hapren Critical Thinking Assessment ي�سمح بالتنب�ؤ بم�ستوى 
�إنجازه في الحياة الواقعية حيث تم متابعة الطلبة في م�ستوى التخرج لفترة بعد تخرجهم من الجامعة فوجد �أن من حقق 

م�ستويات عالية في مهارات التفكير قد �أظهر نجاحاً ملمو�ساً في عمله وحياته الاجتماعية.18

لهجوم من و�سائل  اللحظة  امتداد  يتعر�ض على  المعا�صر  المواطن  �أن  ندلل على  �أن  �أح�سب  فيما  علينا  لا ي�صعب 
التي  ال�سلعة  ال�سلعة ولي�س  تلك و�شراء هذه  لا  لهذه  ذلك والت�صويت  اختيار هذا لا  التي تطلب من  الإعلام الجمعي 
بجوارها. وهناك دون �شك الكثير من المال الذي ينفق من �أجل التلاعب بقرار المواطن - الإن�سان وتوجيهه في الناحية 
التي ي�ستفيد منها �صاحب الإعلان �أياً كان نوع ال�سلعة التي يروجها. ومن البين بنف�سه �أن مواطناً لا يمتلك المقدرة 
على �إ�صدار حكم على �صدق �أو كذب الق�ضية المثارة في الإعلان �أو �صحة �أو ف�ساد القيا�س �أو الا�ستدلال الذي ت�ستند 
�إليه هو مواطن �سهل الانقياد يمكن �أن يدفع �إلى �أخذ قرارات �ضد م�صلحته بالذات. ومن �أجل �أن يتمكن المواطن-
الفرد الم�سئول �أن يكون كائناً عاقلًا و�إيجابياً وفاعلًا ف�إن من ال�ضروري بالفعل �أن يكون ملماً ب�أ�س�س المحاكمة العقلية 
التي تمكنه من القيام بذلك. ولي�ست فل�سطين ا�ستثناء لهذا كله: لا بد �أن يكون الخريج الفل�سطيني مواطناً قادراً على 
�إنتاج العلم والمعرفة اللازمة بديهياً لبناء اقت�صاده الوطني، ولا بد �أن يكون �أي�ضاً - ربما �أكثر من غيره بحكم ظروفه 
ال�سيا�سية المميزة - قادراً على فهم ما يحدث في الحيز العام وتقيمه كيما يتمكن من الم�ساهمة فيه بما يخدم م�صلحته 

وم�صلحة وطنه و�شعبه.
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