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تفكير داخلي/ ق�ضايا خارجية

ممار�سة ت�أملية في زامبيا

رحلة ال�شك

Gill Whittaker جيل ويتاكر
University of Bolton جامعة بولتون

مقدمة

يحظى المدر�سون الذين يعملون في ال�سياقات العابرة الحدودَ بفر�صة الا�ستفادة من 
تجربتهم التي خا�ضوها في مواقع متباينة؛ وذلك لإجراء نقد فكري عميق لافترا�ضاتهم 
�أمراً  م�ألوفة  غير  بيئات  في  التعليم  يكون  لاأحيان،  بع�ض  وفي  والتعليم.  بالتعلم  المتعلقة 
�إعادة النظر فيما هو م�ألوف، والو�صول �إلى نتائج جديدة.  مفيداً لنا. فهو يجبرنا على 
�إ�ضافة �إلى ذلك، يمكننا ا�ستغلال هذه الفر�صة لتحدي �أنف�سنا و�إعادة النظر في القوانين 

ا �إليها؛ علينا �أن نبا�شر رحلة من ال�شك. ولاأعراف لاأكاديمية التي �سكنِّ

الهدف من هذا الف�صل هو درا�سة الافترا�ضات ال�سابقة عن الممار�سة الت�أملية كو�سيلة 
لتطور المدر�س. وقد ا�ستخدمت م�صطلحي خارجي وداخلي للتعبير عن التوترات الم�ستمرة 
المختلفة.  ال�سياقات  والتعليم في  التعلم  النقدي عن  بالتفكير  تتعلق  قد  التي  والتعقيدات 
وفي هذه الحالة، تتم عملية الاكت�شاف النقدي في زامبيا، والطلاب المعنيون هم �أ�ساتذة 
م�ؤهلون ي�سعون �إلى نيل �شهادة في التطوير المهني. وي�شير الم�صطلح »خارجي« �إلى الق�ضايا 
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»داخلي«  �أما  الزامبيين.  الطلاب  ه�ؤلاء  يَ�سِمُ حياة  الذي  والمر�ض  بالفقر  المتعلقة  المهمة 
فيتعلق بطرق ت�أثير هذه الظروف القاهرة في التفكير الت�أملي.

يبد�أ الف�صل بو�ضع خلفية بيئية للنقا�ش، ثم درا�سة الممار�سة الت�أملية وفقاً لأفكار موجودة 
تتبعه فقرة ختامية  التقويم الحالية،  نقد معايير  بعد ذلك  ي�أتي  ثم  والا�ستقلال،  القوة  عن 

تقدم بديلًا للممار�سة الت�أملية كطريقة للتطوير المهني في ال�سياقات العابرة الحدودَ.

خلفية ــ البحث تحت »غطاء العلم المو�ضوعي«)1( 

تمنحها  التي  المهني،  التطوير  ل�شهادة  وا�ضح  �شرط  هو  الت�أملية  الممار�سة  �شرح  �إن 
جامعة بولتون للمعلمين المتمر�سين. على جميع الطلاب في هذا المقرر �أن ينجزوا �سجلًا 
تعلُّمياً ويقدموا تحليلًا انعكا�سياً عن تطورهم ال�شخ�صي والمهني في �أثناء مدة درا�ستهم 
زامبيا. وطلابنا  المهني هذه من جامعة  التطوير  �شهادة  نح  وُمت العلمية.  الدرجة  لمنهاجَ 
هم معلمون م�ؤهلون، جا�ؤوا من �أنحاء البلد، واجتمعوا مع معلمي جامعة بولتون لدرا�سة 
منهاج يقت�ضي �إقامة تدوم مدة �سنتين. لقد �أثبت النموذج ال�سكني، �أي نموذج التوا�صل 
»التعلم  مع  جنب  �إلى  جنباً  غني  تفاعل  من  عليه  ينطوي  لما  باهراً،  نجاحاً  ال�شخ�صي، 
ثلاث  من  جداً  �إيجابية  بتقويمات  حظي  وقد   ،)Smith 2006: 4 )�سميث  بالاتجاهين« 
التعليم في زامبيا  �أثارت تجربة  1999. مع ذلك، فقد  الطلاب منذ عام  مجموعات من 
بع�ض ال�شكوك ال�شخ�صية في ملاءمة الممار�سة الت�أملية وفاعليتها، بو�صفها و�سيلة للتطوير 

المهني الخا�ص بالمعلم العابر الحدودَ. 

انطلاق  �أنها نقطة  �إلا  زامبيا �شخ�صية وغير علمية،  انطباعاتي عن  �أن  بالرغم من 
�ضرورية، وربما تكون مفيدة، للأ�شخا�ص الم�شاركين في التعليم العابر الحدودَ. وفي البداية 
�س�أدلي ببع�ض لاآراء ال�شخ�صية عن هذا البلد الواقع جنوب ال�صحراء الكبرى، على �أمل 
)لابو�سكي  عزيمة  �أ�شد  و�ضع  �إلى  التعلم  في  الدفاعي  الو�ضع  من  الت�أمل  هذا  ينقلنا  �أن 

 .)LaBoskey 2005

�إلغاء الحواجز  ن�ؤلف مع طلابنا مجتمعاً متما�سكاً؛ فيتم  �إقامتنا في زامبيا،  في مدة 
الر�سمية، ونحظى بفر�صة البدء بفهم بع�ضنا على الم�ستوى ال�شخ�صي. �إن طبيعة المنهاج 
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التي تقت�ضي لاإقامة في الجامعة، والظروف الخا�صة بالبلد، جميعها ت�ساعد على التوا�صل 
عن قرب بين المدر�سين والطلاب. في �أثناء رحلات التعليم، ح�ضرنا جنازات، وزرنا بيوتاً، 
�أثناء  في  وبو�ضوح،  مبا�شرة  يبادرنا  الذي  لاأمر  �إن  طلابنا.  مع  جنب  �إلى  جنباً  و�أقمنا 
الزيارات �إلى الم�ست�شفيات والمدار�س في زامبيا، هو نق�ص الو�سائل: مختبرات علمية بلا 
�أنابيب اختبار، ممر�ضات بلا كفوف مطاطية، مكان تنت�شر فيه لاألواح التي يكتب عليها 
�أو  ا�ستخدامه،  يمكن  م�صباح  وجود  فيه  ويندر  الطب�شور،  في  عوز  ثمة  ولكن  بالطب�شور 
�أجهزة حا�سوب يمكن الوثوق بها. وغالباً ما ت�شير تقارير فاح�صنا الخارجي، مثلًا، �إلى 
طبيعة التقنية غير الموثوقة في زامبيا، بو�صفها عر�ضة لتدخلات الطق�س، �أي الفي�ضان في 
ف�صل لاأمطار، والكابلات الم�سروقة )�سميث Smith 2006(. وي�ستمر الطلاب الزامبيون 
في الدرا�سة بالرغم من �أنهم مهددون بـ»الطرد«؛ لأن الموظفين غير راغبين في �إعفائهم 
من واجباتهم الدرا�سية. �إنهم يعانون �صدمة موت لاأقارب ولاأ�صدقاء لأ�سباب م�ألوفة، 
وثمة العديد ممن هم م�صابون بالملاريا و�أعرا�ض ال�ضغط النف�سي. وقد مات عدد من 
طلابنا ب�أعرا�ض تتعلق بالإيدز. �إن العمل في بيئة كهذه يكون له �أثر كبير في الم�شاعر، حيث 

لا يمكن اتخاذ موقف حيادي من هذه الظروف. 

على  يعتمد  �إذ  مو�ضوعية.  �أكثر  موقف  عن   )Whiteside 2002( وايت�سايد  ويعبر 
�إح�صائيات برنامج لاأمم المتحدة للتنمية؛ ليبين �أن معدل العمر في زامبيا قد انخف�ض 
2001. فت�أثير وباء فيرو�س نق�ص المناعة  41 �سنة في عام  �إلى   1996 48.6 �سنة عام  من 
المكت�سب/ لاإيدز، �إلى جانب تزايد حالات الملاريا قد عملا معاً على زيادة ن�سبة الفقر، 
بالملاريا في  لاإ�صابة  بدائية. وقد ت�ضاعفت حالات  تعي�ش في ظروف  لاأ�سر  وتركا بع�ض 
العقود الثلاثة الما�ضية �إلى �أكثر من �أربعة ملايين حالة �سريرية. ومع 50,000 حالة وفاة 
�سنوياً، من �أ�صل مجموع �سكاني لا يتجاوز 11 مليون ن�سمة، يكون النظام ال�صحي ال�شعبي 
في زامبيا لا يكاد يكون قادراً على الت�صدي للم�شكلة. فثلاثة �أرباع ال�شعب الزامبي تقريباً 
يعي�شون في فقر مدقع )�ألك�ساندر Alexander 2006(. لكن زامبيا، بالرغم من ذلك، لا 
مثل  المجاورة،  البلدان  من  الوافدين  اللاجئين  من  كبيرة  �أعداد  �إيواء  على  قادرة  تزال 

موزامبيق وزيمبابوي وكونغو.
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لقد تمت �إثارة هذا النقا�ش على خلفية هذه الم�شكلات التي تبدو غير قابلة للتغيير. 
�أن معظم مراحل هذه الرحلة الت�أملية تمر عبر  �أدرك  �أتقدم بحذر، ف�أنا  �أن  و�أنا �أتمنى 

�أر�ضية قابلة للنقا�ش.

الممار�سة الت�أملية بو�صفها و�سيلة للتحرر والا�ستقلال 
ــ هل نحن على الدرب ال�صحيحة؟

ثمة توقع �أن يت�ضمن التطور المهني للمدر�سين م�شاركة بالممار�سة الت�أملية )غاي وغاي 
 Moon( لكن مون .)Bolton 2005 بولتون ،Illeris 2002 إليري�س� ،Ghaye and Ghaye 1998

2005( يحذرنا من �أن التفكير الت�أملي قد  ينطوي على معانٍ تختلف باختلاف النا�س، ويمكن 

ا�ستخدامه لأغرا�ض مختلفة. ففي جامعة بولتون، ين�صب �أ�سلوبنا في التطوير المهني على 
لاأعراف المتعلقة بالتعلّم من خلال الخبرة؛ �إذ ينبثق من الاعتقاد القائل �إن الت�أمل المنظم 
لتجاربنا الخا�صة يجعلنا ن�سعى وراء معرفة جديدة، لاأمر الذي ي�ساعد، بدوره، على تغيير 
تفكيرنا في طرق تعاملنا مع الموقف وا�ستجابتنا له )رودغرز Rodgers 2002(. ويحدد كل 

من زيت�شنر Zeichner ولي�ستون )Liston 1996: 56 ــ 58( �أربعة »�أعراف« للتعليم الت�أملي:

 العرف العلمي، الذي ي�شجع تطورات التعليم المتعلقة بمادة المجال المعرفي  للأفراد.

 عرف الفاعلية الاجتماعية، الذي يركز على »مدى تطابق الممار�سة مع المعايير التي 
تقدمها بع�ض جوانب البحوث التي تتناول التعليم«. 

 العرف التطويري، الذي يركز على الطلاب وطرق تح�سين فهمهم المادةَ.

على  من�صباً  داخلياً  المدر�س  اهتمام  »يكون  الاجتماعي، حيث  البناء  �إع��ادة    عرف 
ممار�سته الخا�صة، وخارجياً على الظروف الاجتماعية التي تتم فيها هذه الممار�سة«.

وبينما نجد �أن الممار�سة الت�أملية غدت لاآن حقلًا معروفاً، بنحو �أو ب�آخر لدى المدر�سين 
�إن هذه الممار�سة، لدى المدر�سين المبتدئين،  المتمر�سين في المملكة المتحدة، يمكن القول: 
تراوح بين عرف �إعادة البناء الاجتماعي والعرف التطويري؛ �إذ يتم ت�شجيع المدر�سين على 
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تطوير مهاراتهم التعليمية وتركيز تفكيرهم على لاأداء في ال�صف. لكن نموذج التطوير 
�إلى  يهدف   ،)RRPD( المهني«  التطوير  �أجل  من  والتفكير  »البحث  نتبناه،  الذي  المهني 
تحويل التفكير نحو �أ�سلوب �إعادة البناء الاجتماعي، الذي يقت�ضي من الطلاب �أن يحددوا 
�أو تحول دونه. وبينما  �أنها تعزز تطورهم المهني  وي�شرحوا ويعالجوا الق�ضايا التي يرون 
يعمل مثل هذا التفكير على الحفاظ على المنظور ال�شخ�صي والفردي، ثمة طموح �ضمني 

ب�أن هذا التفكير ينطوي على فوائد �أ�شمل تعود على الم�ؤ�س�سة التي يعمل فيها طلابنا. 

في  »�إنه،   :)Kottkamp 2004:190( وكوتكامب   Osterman �أو�سترمان  من  كل  ويقول 
تكون  �أن  طموح  ثمة  �آخر،  بمعنى  لاأهداف«.  تحقيق  على  الم�ؤ�س�سة  قدرة  يعزز  النهاية، 
المعلمين  �إعطاء  يتم  �أن  �أي  تبادلية؛  علاقة  والم�ؤ�س�سة  )طلابنا(  المعلمين  بين  العلاقة 
التنظيمية،  الم�ستويات  رفع  فيتم  تفكيرهم،  تفعيل  في  للمبادرة  وال�سلطة  الا�ستقلالية 
وتكون العملية تحررية من جانب الطرفين، طالما �أنها تمنح المعلم الثقة وال�سلطة لإحداث 
التغيير. لكن فر�ضية ال�سلطة، بطبيعتها، وحدودها المتعلقة بالتفكير الت�أملي، هي مجال 
لكن   .)Johnson 1995 جون�سون   ،Harkin2006 هاركين   ،Parker 1997 )باركر  نزاع 
ليبمان )Lipman 2003: 27( ي�ؤكد �أن المعلمين »يملكون ال�سلطة، دون �شك، لإحداث هذه 
التغييرات كما يجب لها �أن تتم«. ولكن، ثمة �سياقات يتم فيها �إلغاء �إح�سا�س المرء بال�سلطة 
لإحداث التغييرات؛ حيث ت�ؤثر الق�ضايا الخارجية في التفكير الداخلي؛ وزامبيا هي �أحد 

هذه ال�سياقات.

في هذا ال�سياق، يحتاج التفاعل بين كل من التفكير والفعل والتطور المهني �إلى مراجعة 
مت�أنية. ويقول باركر �إن ثمة »�سيطرة لغوية« تحيط بالممار�سة الت�أملية، ما يعمل بح�سب 
قوله: »على الح�ؤول دون �إمكانية تحليل العملية الت�أملية ونقدها« )1997: 13(. ومع ذلك، 
�أن تقود �إلى حل  الت�أملية  �أن على العملية  ثمة �إجماع عام، في لاأدب الغربي على لاأقل، 
الم�شكلات والا�ستقلال والتحرر )غاي وغاي 1998، �إليري�س Illeris 2002، بولتون 2005(. 
�إننا نطمح، في عرف �إعادة البناء الاجتماعي، �إلى ر�ؤية نتائج حقيقية وتفح�ص النظريات 
�أن  نقبل حقيقة  �أن   ،)Fullan 1991: 98( فولان   ي�ؤكد  كما  علينا،  ولكن  النا�شئة حديثاً. 
بع�ض الم�شكلات يمكن �أن تكون م�ستع�صية؛ »بع�ض الم�شكلات الاجتماعية في مجتمع معقد 
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ومتنوع اجتماعياً، يت�ضمن عدداً غير محدود من لاأ�سباب المتفاعلة التي ي�صعب فهمها 
على نحو كامل«. ف�إذا ما كانت الم�شكلات الخارجية معقدة وع�صية على لاإ�صلاح، يمكن 
�أن يت�أخر ظهور الدليل على التفكير الداخلي، الذي ي�أتي  بو�صفه حلًا وتغييراً. لذلك يجب 
�أن يتم قبول الطبيعة غير النهائية والم�ؤقتة للعملية الت�أملية. وهو �أمر ينطوي على م�ضامين 

تتعلق بطريقة ا�ست�شرافنا التعليمَ وتقويمنا التطورَ المهني.

غالباً ما تعيق الق�ضايا الخارجية قدرتنا على التكيف مع لاأفكار والطرق الجديدة في 
التفكير. والتحدي الذي يفر�ضه التفكير العميق هو �إجبارنا على �إعادة تفح�ص �أحكامنا 
ومفاهيمنا ال�سابقة؛ �إذ ي�ستوجب منا �إمعان النظر في لاأفكار الموجودة، وتح�ضير �أنف�سنا 
ندرك  �أن  علينا  �صحيح،  نحو  على  ذلك  فعل  �أردنا  ما  و�إذا  مختلفة.  بطريقة  للتفكير 
لاآلية التي تعمل عبرها الم�شاعر -الق�ضايا الداخلية- على تكوين تفكيرنا. يقول غولمان 
الذي  التفاعل  �أ�سلوب  لمعرفة  جوهرياً  مختلفتان  طريقتان  »ثمة   :)Goleman  1996: 8(

نبني عليه حياتنا الفكرية، الطريقة لاأولى: طريقة العقل المنطقي، وهو �أ�سلوب لاإدراك 
�إدراكاً وتفكيراً وقدرة على  �أكثر  نكون  �أننا  �أي  به على نحو نموذجي؛  نكون واعين  الذي 
�آخر للإدراك، وفيه نكون مندفعين  �إلى جانب ذلك، ثمة نظام  والتفكير. ولكن،  الت�أمل 
التفكير  يت�ضمن  حين  وفي  العاطفي«.  التفكير  وهو  عقلانيين،  غير  نقل  لم  �إن  و�أقوياء، 
2003(، تنزع  الت�أملي المواقف ال�شخ�صية من لاأمور ويعترف بالمجال العاطفي )ليبمان 
 :2003( ليبمان  يقول  وت�صحيحها.  ال�شعورية  الانفعالات  تقلي�ص  �إلى  العلمية  العقلانية 
غير  معرفية  »حالة  على  تنطوي  فهي  بال�شك؛  الم�شاعر  تت�صل  العلمي،  العالم  في   :)128

مرغوب فيها، ثم �إنها ت�ؤثر ت�أثيراً م�شو�شاً وم�شوهاً في تفكير المرء«. وبناء عليه، لم نُعِر في 
نموذج التطوير والت�أمل بهدف التطوير المهني RRPD �سوى القليل من اهتمامنا للم�شاعر 

التي تتواط�أ لتقديم تحليل منف�صل وغير قريني وغير منطقي علمياً للتفكير الداخلي. 

�أو  اجتماعي  بناء  �إعادة  تحقيق  على  الت�أملي  التفكير  بقدرة  المتعلقة  الطموحات  �إن 
�إلى  �أ�ضف  الزامبي.  بال�سياق  لاأمر  تعلق  ما  �إذا  واقعية  تكون  �أن لا  تطوير مهني، يمكن 
الحقيقية  ب�سلطتنا  �أو  بال�سلطة،  ب�إح�سا�سنا  محدوداً  الت�أملي  التفكير  كان  ما  �إذا  ذلك، 
على �إحداث التغيير، �أو مقيداً بحالتنا ال�شعورية، وجب الاعتراف بهذه العوامل و�أخذها 
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بالح�سبان لدى بناء توقعاتنا عن ر�ؤية الدليل على الت�أمل، وهذه هي الق�ضية التي نتحول 
لاآن لتناولها. 

زامبيا ما بعد الحداثة وتقويم الكتابة الت�أملية

يمكن للتفكير الت�أملي والتفكير النقدي �أن يكونا بمنزلة ترياق فاعل للتعامل مع عدم 
 Brookfield بروكفيلد   ،Elias 2000 و�إليا�س   Kasl )كا�سل  ال�صف  وال�شك في  الا�ستقرار 
2005(، لكن حين ي�صبح هذا ن�شاط علمي بهدف تحقيق التطوير المهني، في خ�ضم ما 

يدعى بالعالم »المتطور«، ف�إنه يحتاج �إلى المزيد من الاهتمام. 

وقد قال �سكون )Schön 2002: 46( �إن التطوير المهني في التعليم، الذي يتميز بالـ 
»تعقيد وال�شك، وعدم الا�ستقرار، والفرادة، و�صراع القيمة« لا يمكن معالجته بالبقاء 
�إلى البحث. لكن،  العليا وال�صلبة للنظرية والتقنية الم�ستندة  على ما ي�سميه لاأر�ضية 
غالباً ما يجد الطلاب �أنف�سهم في موقف يحتاجون فيه �إلى �شيء من �إثبات �شرعيتهم 
لاأكاديمية. قد تعني ال�شرعية، لدى �أولئك الذين يدر�سون خارج بلدهم لاأم، �أن المكان 
لاأكثر �أمناً هو مكان ما على ال�سفوح ذات المرجعية الجيدة »للأر�ضية العليا وال�صلبة«، 
حتى �إن كان الحقل المعرفي هنا غير م�ألوف، ومجدب، وغير م�شوق فيما يتعلق بالمعنى. 
وينزع الطلاب الزامبيون �إلى الحكمة في اختيار الق�ضايا والنقا�شات المتداخلة، بحيث 
�أن يكون م�ستنداً �إلى لغة مقبولة ومدعّماً با�ست�شهادات منا�سبة لكتّاب  يمكن للنقا�ش 
�إيجاد مجموعة من  ينجح الطلاب في  يكونون غربيين(. وعندما  ما  معروفين )عادة 
�أن يتم بين خبرتهم  �إليها في تحليلهم، ف�إن الربط الذي يجب  التي ي�ستندون  لاأقوال 
)مو�سويلا  ومعقداً  غام�ضاً  يغدو  ما  غالباً  لاآخرين  الكتّاب  ل�سان  على  جاء  ما  وبين 
Moswela 2006(. هذا يعني تعاون المدر�سين مع الطلاب على تقوي�ض ما يمكن �أن يعد 

ق�ضايا حقيقية في تطورهم المهني، بغر�ض �إر�ضاء ما ي�سمى بالمعايير الجامعية، بالرغم 
لي�س مفهوماً غريباً لدى معظم   ،)Serpell 1993( �أن هذا المفهوم، وفقاً ل�سيربيل  من 

الطلاب لاإفريقيين، الذين تعودوا على النموذج الغربي في التعليم.
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 خاتمة ــ من العزلة الداخلية �إلى الت�شاور الم�شترك

لقد �أثرت، حتى لاآن، ق�ضايا تتعلق بالقدرة على التفكير الت�أملي من �أجل التو�صل �إلى 
نتائج، �أو حل الم�شكلات. وقد قلت �إن الظرف في زامبيا ي�ضعف �سلطة المعلمين على �إحداث 
�إيجاد طريقة للإقرار بم�شاعرنا ودرا�ستها، وذلك بالتخلي  �إلى  التغيير، و�أن ثمة حاجة 
عن لاأفكار القديمة التي ت�ضع الم�شاعر في الدرك لاأ�سفل من التدرج العلمي. يقول غولمان 
)Goleman 1996: 29( �إن »النموذج القديم كان يحمل ت�صوراً عقلياً خالياً من الم�شاعر، 
غولمان  وي�ؤكد  والقلب«.  العقل  بين  ان�سجام  �إيجاد  على  الجديد  النموذج  يحثنا  حين  في 
�أن علينا، كي نحقق هذا الان�سجام، �أن نبد�أ بفهم كيفية ا�ستخدام الم�شاعر بذكاء. وقد 
تقدم ليبمان )Lipman 2003: 20( خطوة في هذا النقا�ش، �إذ قال: �إن التعليم قد �أخفق؛ 
للتق�صي  والنهائية  الدقيقة  النتائج  يخلط  فهو  لاأخطاء؛  من  كبيراً  عدداً  »يرتكب  لأنه 
بمواده الخام، ويحاول جعل الطلاب يتعلمون الحلول، بدل �أن يتحروا ب�أنف�سهم الم�شكلات 
التطوير  �أجل  والت�أمل من  البحث  يبدي نموذج  التق�صي«. ظاهرياً،  وي�شاركوا في عملية 
المهني ا�ستجابة جيدة لهذه الظروف، �إذ يعطي الطلاب الفر�صة لاختيار الم�شكلات التي 
�سيتحرونها وي�شاركون في عملية التق�صي. لكن ثمة نزعة، كما �أ�شرت �سابقاً، �إلى التخلي 
التحليل  �أي على  والدقيقة،  النهائية  النتائج  تركيزنا على  ب�سبب  والتق�صي،  عن الخيار 

الم�سند �إ�سناداً جيداً.

في حال تركيز التقويم على عملية التفكير الت�أملي �أو النقدي، ف�إننا نتوقع ر�ؤية دليل 
على الت�أمل �إلى جانب الم�شاركة في التق�صي الذي يحاول �أن »يتغلغل في  معطيات الحياة 
اليومية، ويك�شف عن الظلم والا�ضطهاد اللذين تنطوي عليهما هذه الحياة« )بروكفيلد 
Brookfield 2000: 130(. بمعنى �آخر، على الطلاب �أن ي�شاركوا في تفكير نقدي جماعي، 

كبديل عن التفكر الت�أملي الفردي )مون Moon 2005(. هذا النموذج من الك�شف النقدي 
هو »تفاعلي بالوراثة« )بروكفيلد 2005: 250(، ويعتمد على »معرفة ت�شاركية حديثة يمكنها 
�أن ت�ؤثر في لاأفكار والمعتقدات« )بالمر Palmer 1998: 76(، ونحن نرى لاآن نموذجاً للتطور 
 ،Huberman المهني، انتقل من الت�أمل الفردي �إلى التفكير النقدي الت�شاركي. �أيّد هابرمان
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بدوره، فكرة الت�شاركية في التطوير المهني فيما دعاه »الحلقة الجماعية المفتوحة« )انظر 
1995(. وفي هذا النموذج، »يقوم غير المنتمين �إلى الحلقة بتقديم الا�ست�شارة  هابرمان 
الداعمة لتوجيه التفكير وتقديم �أفكار جديدة للت�أمل والنقا�ش. من هذا المنظور، ينتقل 
كم�سهّل،  الحالي  موقعي  من  المهني  التطوير  �أجل  من  والتفكير  البحث  نموذج  في  دوري 
�إلى موقع »الداعم« الذي يعمل بطريقة ديناميكية لي�شجع التفكير النقدي الذي يتجاوز 
المقدرة على اكت�ساب المعرفة، مع بقائي »قريباً من حافة« المجموعة. وبهذا المعنى، تغدو 
ال�سياقَ  فهمهم  عبر  ويختبرونه  بع�ضهم  تفكير  يقودون  فهم  ال�سلطة،  م�صدر  المجموعة 
والثقافات التي تحكم تفكيرهم. وفيما يتعلق بالبيئة المعرفية، يغدو �أفراد المجموعة هم 

الخبراء، والمعلم يتخذ مو�ضع المبتدئ �أو المتعلم من المجموعة. 

يمكننا، �إذا ما �أردنا �أن نتقدم خطوة في هذه المقارنة، �أن ن�ستخدم الو�صف الذي قدمه 
كل من ليف Lave ووينغر )Wenger 1991( لخبرات المبتدئين في مجتمع الممار�سة، مع لاأخذ 
بالح�سبان فكرة �أن المعلم، في هذا ال�سيناريو، هو الوافد، والطلاب هم »القدامى«، �أي �أن 
�أنا، في هذه الحالة( �إلى الموقع الخارجي؛ كي ي�سمح للطلاب -وهم في  ينتقل المعلم )وهو 
هذه الحالة المعلمون الذين يخ�ضعون للتطوير المهني- �أن يحددوا الق�ضايا الاجتماعية التي 
ت�ستوجب المعالجة. هذا الموقع الخارجي ال�صحيح يعني �أن على الطلاب �أن يتحملوا م�س�ؤولية 
�أن يقوّموا تفكيرهم  تحديد طبيعة بحثهم، ما يعطيهم ال�سلطة والتحكم. ويمكن للمعلمين 

ومهاراتهم التوا�صلية، لكن على الطلاب �أن يقرروا معايير نجاحهم وكيفية تحديدها. 

�سيعمل تبني هذا النموذج في البحث والتفكير من �أجل التطوير المهني على قلب ميزان 
حيث  للمعلم،  �صحيحاً  الخارجي  الموقع  في  الوقوف  يكون  �إذ  والطلاب؛  المعلم  بين  القوة 
يغدو �أ�سلوب م�شاركته وهدفها تفاعليًّا، بدل �أن يكون ا�ستباقيًّا. لكن بروكفيلد يقول: »�إنه 
لمن المكر �أن نتظاهر ب�أننا، بو�صفنا معلمين، نقف على قدم الم�ساواة مع الطلاب. لاأف�ضل 
�سلطتنا  لم�صدر  نقدي  تحليل  نموذج  �إيجاد  نحاول  و�أن  علناً،  ال�سلطوي  بموقعنا  نقر  �أن 
ن�ؤكد  �أن  �إذن، بالرغم من بقاء المعلم في الموقع الخارجي، علينا   .)137 :2000( �أمامهم« 
�أي�ضاً �صحته، ب�صفة �أن المعلم والطلاب بحاجة �إلى ال�شعور بالأمان في الموقع الذي �سيتبناه 
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مجتمع  خ�صائ�ص  بع�ض  على  المجتمع  هذا  �سينطوي  هذا.  التعلم«  »مجتمع  في  منهم  كل 
التق�صي الذي اقترحه ليبمان؛ وهي البحث عن المعنى وال�شمولية والمعرفة الم�شتركة )انظر 
2003: 95(؛ وبع�ض خ�صائ�ص مجتمع التعلم الذي اقترحه روجرز، الذي يهدف  ليبمان 
�إلى »الف�ضول الحر... و�إطلاق العنان للتق�صي... وفتح كل �شيء على الت�سا�ؤل والاكت�شاف، 
]و[ الت�سليم ب�أن كل �شيء ي�سير في طريقه �إلى التغيير« )1983: 120(، ويمكن �أن يت�ضمن 

لكن  المفتوحة.  الجماعية  الحلقة  في   )1995( هابرمان  بها  جاء  التي  الخ�صائ�ص  بع�ض 
 ،2005 )مون  نقدي  تفكير  في  الانخراط  في  �ستكون  هذا  التعلم  لمجتمع  لاأهم  المظاهر 
للمعرفة. وفي  الم�ؤقتة  للطبيعة  Mezirow 1978(، وقبول وا�ضح  2005، ميزيراو  بروكفيلد 

هذه المرحلة تن��شأ النقاط لاآتية: 

لأن  ولكن،  المهني.  التطوير  لدرا�سة  منا�سبة  بداية  نقطة  هو  النقدي  التفكير  �إن   
التوقعات بالو�صول �إلى ت�أمل �أعمق تم�ضي باتجاه التفكير النقدي، علينا �أي�ضاً �أن 
نتوقع طبيعة معقدة للتفكير، يُظهرها مزيد من النتائج ال�شرطية والم�ؤقتة، تخ�ضع 

لحد �أعمق من التفح�ص.

 يجب تناول فر�ضيات ال�سلطة والا�ستقلال ب�أ�سلوب نقدي. نحن نعلم �أن ال�صدمة 
تفر�ض �شروطاً على �إ�ستراتيجياتنا في حل الم�شكلات، و�أن هذا، بدوره، �سي�ؤثر في 
طرقنا في التفكير. يمكن مدّ مجتمع التعلم بال�سلطة لمواجهة ال�سيطرة لاأكاديمية، 

والوقوف بلطف في وجه الافترا�ضات الخاطئة عن التطوير المهني وال�شخ�صي.

 ينبغي �أن تنبثق النظريات والفر�ضيات المتعلقة بالتطوير المهني من مجتمع التعلم 
بدل »ا�ستعارتها«، بب�ساطة، من لاأدب الغربي. �إذ يجب �إعطاء مجتمع التعلم ال�سلطة 
لا�ستخدام لاأدب الموجود في �أي زمان ومكان يتنا�سب ذلك فيه مع حاجاته، بدل 
العمل بب�ساطة على تثقيل مفرداته الخا�صة وتفعيلها. ويتم قبول لاأفكار المنبثقة 
عن المجموعة على �أنها �شرطية وم�ؤقتة. ويجب على المعلم و�أع�ضاء المجموعة العمل 

لمواجهة روح الفرد التناف�سية والم�ؤهبة للقتال في التقويم والتطوير المهني.

o b e i k a n d l . c o m



تفكير داخلي/ ق�ضايا خارجية

177

وتقدم كلمات بالمر Palmer تحذيراً ذكياً:

�إننا ن�شوه لاأمور »لأننا تلقينا تدريباً �ألا نعبر عن ق�ضية على نحو كامل، و�ألا ن�صغي على 
نحو كامل، ويعود �أ�صل الم�شكلة �إلى �أننا ننظر �إلى العالم عبر عد�سات تحليلية. نحن نرى 
كل �شيء من هذه الزاوية �أو تلك، زائداً �أو ناق�صاً، �أ�سودَ �أو �أبي�ضَ؛ ونبعثر الحقيقة �إلى 

�سل�سلة لا نهائية من مجموعة احتمالات �إما ــ �أو؛ باخت�صار نحن نظن �أن العالم مجز�أ«.

بها.  ولاإقرار  للت�أمل،  الفردية  الطبيعة  احترام  يتم  ف�إنه  كمجتمع  �سوية  العمل  ومع 
ويجب �إعطاء العلاقة المعقدة والديناميكية بين تفكير الفرد والمجموعة عناية فائقة. �إذ 
يجب �أن يعمل المعلمون والطلاب معاً للك�شف عن تعقيد الروابط بين الخارج والداخل، بين 
الفرد والجماعة )ويلبور Wilbur 1996(. وعلى المعلم �أن يكون جزءاً من ذلك المجتمع؛ 
�أي �أن ينتقل بان�سجام بين موقعه الحقيقي بو�صفه »مدرباً ثقافياً« �إلى عمله الا�ست�شاري 
التق�صي  فتقدم عملية  �أبداً؛  الدور محورياً  يكون هذا  لا  �أن  ناقداً، على  بو�صفه �صديقاً 

وم�ضمونها وهدفها تبقى جميعها م�س�ؤولية الجماعة. 

وكانت  المهني.  التطوير  في  الفردي  للت�أمل  المحدودة  القيمة  نتبين  �أن  علينا  باخت�صار، 
بداية القلق الذي ح�ضَّ على هذا التق�صي من الق�ضايا المتعلقة بالطلاب الزامبيين، حيث 
وبين  بيني  الما�ضي،  في  تواط�ؤ،  ثمة  كان  الت�أملي.  التمرين  �إجراء  ملاءمة  في  �أ�شك  بد�أت 
�صفة  لإ�ضفاء  غربيين  كتّاب  على  تعتمد  ومو�ضوعية  لاإ�سناد  جيدة  بيانات  لتقديم  طلابي 
الموثوقية وال�شرعية. لكن هذا، في اعتقادي، لم ي�سهم �إلا بالقليل في تطوير المعلمين، �أفراداً 
عليها  يطلق  التي  الم�ستقلة،  البيانات  تقديم  نحاول  حين  ونحن  البلد.  ذلك  في  وجماعات، 
البيانات الجامعية، �إنما نقدم �أفكاراً عما �سيكون عليه التطوير الجامعي م�ستقبلًا في زامبيا 
وفي المملكة المتحدة. هذه لاأفكار م�ؤقتة وتبقى قابلة للتدقيق؛ فالحقيقة دائماً م�ؤقتة؛ وبهذه 

الطريقة ت�ستمر الرحلة. 
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