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في الفكر التربوي

من استعارة إلى أخرى .. 
هل يتعلق الأمر بنقل 
المعارف أم بتعبئتها؟*

فليب بيرنو

�إن م��سألة نقل المعارف تغني بانتظام، الانتقادات الموجهة �إلى المدر�سة، �إذ �أن مجموعة كبيرة من المعارف الم�ستوعبة من طرف التلاميذ، لا يمكن 
ا�ستعمالها �إلا في �سياق تعلمهم، �أي داخل المدر�سة، �إن لم نقل داخل الق�سم نف�سه. �أما في �سياق مغاير، ف�إن التلاميذ �سيت�صرفون »وك�أنهم لم 
يتعلموا �شيئاً«، وهذا �أمر مخالف لواقع الأمر؛ وكل ما هنالك، �أنهم »لم ينقلوا معارفهم«. وت�شدد ا�ستعارة النقل على التمثلات بين �أو�ضاع 
ب�أن الو�ضعية ترجع �إلى »برنامج  عدة وعلى قدرة الذات على معرفة الت�شابهات القائمة ين البنيات في ظل تنوع المظاهر؛ وبالتالي الاعتراف 

للمعالجة في المتناول«.

�ألا ننتظر ظهور النقل  �أنه يجب علينا  �أبرزت الأعمال الأخيرة،  وقد 

ب�شكل تلقائي، بل يجب �أن يتعلم هذا الأخير و�أن يتم �إتقانه. وبهذا 

يتعين  الخ�صو�ص، ف�إن المدر�سين يفتقرون �إلى الأدوات الفعالة؛ فهل 

علينا خلق »و�ضعيات النقل«؟ هل يتعين ممار�سة نزع �سياقات المعارف 

ميتا- وو�ضع  النقل«  في  »ق�صد  وتطوير  جديدة  �سياقات  بناء  و�إعادة 

معرفي ملائم، �إن لم نقل ثقافة النقل؟

�إن المقاربة بوا�سطة الكفايات تعالج الم�شكل نف�سها بم�ساعدة ا�ستعارة 

�أخرى، هي ا�ستعارة تعبئة الموارد؛ ومن بينها المعارف الموزعة، و�أي�ضاً 

بانتقال المعرفة  النقل،  التي تمتلكها الذات. ويوحي  المعارف الخا�صة 

من مكان بنائها �إلى مكان ا�ستعمالها، كما ت�ؤكد ا�ستعارة التعبئة على 

ن�شاط الذات. وف�ضلًا عن ذلك، ف�إن المعرفة التي تنتقل، تتم تعبئتها 

الجانب  فقط على هذا  اقت�صرنا  لو  الفاعلة. وحتى  الذات  طرف  من 

�أكثر  تبدو  التعبئة  ا�ستعارة  ف�إن  ت�شي�ؤ،  كل  العملية  عن  يزيل  الذي 

فقط  التعبئة  تعني  ولا  الذهنية.  الآليات  لتعقد  بالن�سبة  ووفاء  غنى 

»لاا�ستعمال« �أو »التطبيق«، بل تعني �أي�ضاً الملاءمة والتمييز والدمج 

وباخت�صار  والتن�سيق؛  والتنظيم  والتركيب  التخ�صي�ص  �أو  والتعميم 

التي تحول  المعقدة  الذهنية  العمليات  قيادة مجموعة من  ف�إنها تعني 

هكذا  معينة.  ب�أو�ضاع  �إي�صالها  عبر  وذلك  ترحيلها؛  بدل  المعارف 

 ،)chimie ou Alchimie( خيمياء  �أو  كيمياء  على  الت�أكيد  يتم 

ونحن   .)Le Boterf, 1994( المعارف  فيزياء  على  الت�أكيد  بدل 

المعرفية  الدرا�سة  ت�صفه  كما  الإن�ساني،  ال�شغل  واقع  من  نقترب 

الأمر  ولأن  لل�شغل.  لااجتماعي  النف�س  وعلم  ال�شغل  ب�شروط 

حقل  تتجاوز  التعبئة  ا�ستعارة  ف�إن  �أخرى،  مقابل  با�ستعارة  يتعلق 

ال�سيكولوجيا المعرفية التجريبية، لتتجه نحو �أنثروبولوجيا �أو�سع، تهم 

الذات  ت�سمى مقاربة  �أنجع،  الممو�ضعين. وهذه طريقة  والفعل  المعرفة 

للتفاعل  الأو�سع  التعلم، داخل الإطار  و�إعادة توطين م��سألة  والمعنى 

الحالي  الت�صور  توجد في عمق  التبعئة  ا�ستعارة  �إن  المتبادل.  الرمزي 
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 Guillevic, 1991 le  ,1997  ( ال�شغل  مجال  داخل  للكفايات، 

 a, 1999( وداخل الحقل المدر�سي )plat, 1997, le Boterf, 1994

b et c Perrenoud, 1995, 1998 a et b(. وتبدو المقاربة بوا�سطة 

�أو تو�سيعها للت�أمل في النقل، كطريقة  الكفايات، من خلال تمديدها 

جديدة لطرح �أقدم الم�شاكل القائمة بالمدر�سة.

طرح  على  فقط  ي�ساعد  الجديد  )البراديغم(  الأنموذج  �أن  �صحيح 

لكنه  خ�صوبة،  �أكثر  تف�سيرية  فر�ضيات  وبناء  جيد،  ب�شكل  الم�شاكل 

ال�شيء،  بع�ض  يغير  بل  كلية،  مجهولة  ظواهر  انبثاق  على  يعمل  لا 

�أجل  من  المفاهيمي،  الحقل  تنظيم  ويعيد  وو�ضعها،  الم�شاكل  م�شهد 

فهم �أف�ضل للملاحظات القديمة. و�أح�سن ما يمكن انتظاره من مفهوم 

م�ؤقت؛  بناء  هو  فالمفهوم  الك�شف.  ولي�س  القيمة  فائ�ض  هو  الكفاية 

النظرية،  خ�صوبتها  بح�سب  قيا�سها  يتم  م�ستعملة،  قيمة  هي  وقيمته 

ولي�س بح�سب حقيقتها المطلقة.

استعارة  حدود  أو  متحركة  معارف   .1
النقل

لقد برهنت البرامج الدرا�سية، ح�سب الحقب، عن نزعة نفعية �أو �أنها 

�أعطت لاامتياز للمعرفة »المجانية« )Isambert-Jamati, 1990(. وفي 

كل حقبة، تت�ضاءل النزعة النفعية والمجانية، بح�سب الفروع والم�صير 

المحتمل للتلاميذ؛ فالثقافة العامة تلائم �أولئك الذين يدر�سون لمدة 

طويلة، �أما المعارف العملية فتلائم �أولئك الذين �سينخرطون في »الحياة 

الن�شيطة«.

ويمكن لهذه لااختلافات الكلا�سيكية، �أن تحجب م��سألة ثابتة، وهي 

�أن لا �أحد دافع عن معرفة غير منتفع بها خارج �أ�سوار المدينة. فحتى 

�إنتاج  �أو  تدبير  في  الم�ساهمة  يمكنها  لا  التي  مجانية،  الأكثر  المعارف 

»فهم  �أن  �إذ  لااجتماعية؛  الممار�سات  �أو  ال�شروط  �إلى  ت�ؤول  الأ�شياء، 

العالم« هو بمثابة ممار�سة اجتماعية �شبيهة بعملية »�سلق بي�ضة«. ولي�س 

يخ�ص  عملي«  »�إجرائي  �إتقان  في  الكفاية  مفهوم  لح�صر  مبرر  هناك 

الذات  �ضمنه  ومن  الواقع؛  بالت�أثير في  ت�سمح  معرفة  فكل  الأ�شياء. 

نف�سها كج�سد وكفكر.

�إن الرغبة في �أن تكون المعارف المكت�سبة بالمدر�سة م�ستعملة في �سياقات 

�أخرى، لا تنف�صل عن الفكرة التي مفادها �أن المدر�سة موجودة »لكن 

»نقل  �سيكون  المعنى  وبهذا  للكلمة.  الوا�سع  بالمعنى  للحياة«  كتهيئ 

المعارف« دوماً، بمثابة واجهة المدر�سة. ولم تعمل ال�سيكولوجيا المعرفية 

�سوى على ت�سمية طموح التدري�س ب�شكل �أكاديمي، مع �إقرانه با�ستعارة 

مثيرة للنقا�ش. ويتلخ�ص هذا الطموح في جعل التلميذ حاملًا لثقافة 

م�ستوعبة بالق�سم، من �أجل ا�ستعمالها خارج المدر�سة. ولا �أحد يدعي 

�أن المدر�سة قد �أ�س�ست من �أجل نقل معارف �ستكون في �آخر المطاف 

ب�شكل مبا�شر �أو غير مبا�شر معارف تابعة، ولا معنى لها خارج ف�ضاء 

.)Verret, 1975( وزمن الدرا�سة

فالان�شغال  يومياً،  الق�صد  هذا  تحقيق  في  الت�شكيك  يمكننا  وبالمقابل، 

الغاية  بالتح�ضير ل�سلك الدرا�سات اللاحقة، قد غطى تدريجياً على 

يوجد  �إذ  الحياة؛  �أجل  من  التكوين  في  والمتمثلة  للمدر�سة  النهائية 

كل  يبعثر  الدرا�سية،  والمواد  والنقل  لاانتقاء  لمنطق  مغاير  منطق 

الأوراق. كما �أن تواجد النقل بالبرنامج الدرا�سي لا ي�ضمن �إجرائيته. 

ولربما قيل لنا �إن حدود نقل المعارف المدر�سية خارج المدر�سة لا ي�شكل 

النق�ص الأكبر. ففي �أغلب بلدان العالم، ت�سعى المدر�سة بب�ساطة �إلى 

ا�ستقبال كل الأطفال �أو المراهقين؛ وتعمل على �أن يتم هذا الم�سعى 

�ضمن �شروط ملائمة للدرا�سة )بنايات، �أدوات، عدد الأق�سام، تكوين 

ن�سبة  التمدر�س  فيها  يبلغ  التي  المتقدمة  المجتمعات  وفي  المدر�سين(. 

البع�ض  لكن  تقريباً،  المدر�سة  �إلى  يذهبون  التلاميذ  كل  ف�إن  عالية، 

والإتقان  المعارف  ومتين  كلي  ب�شكل  يمتلك  لا  التلاميذ  ه�ؤلاء  من 

الأ�سا�سي. �صحيح �أن الأولوية تعطى لتعليم الجميع، فالطفل الذي لم 

يتعلم الح�ساب والقراءة وتملك بع�ض قواعد النحو �أو العلم، لا ي�ستطيع 

�أن ينقل �شيئاً لم يعمل على بنائه. ويمكننا �أن ن�ستنتج �أنه �إذا كان كل 

المعارف  ا�ستعمال  �أجل  من  ويجتهدون  درو�سهم«  »يعرفون  التلاميذ 

ف�إن الأمر �سيكون مفرحاً  �أخرى،  المكت�سبة بالمدر�سة، داخل �سياقات 

للغاية. و�ضمن هذه التراتبية من الأولويات، لا يمكننا اعتماد الحجة 

القائلة �إنه يجب التعلم �أولًا ولااهتمام فيما بعد بالنقل. فمن الممكن 

على العك�س من ذلك )بيرنو، 1997( �ألا يكون جزء من التلاميذ قد 

تعلم، لأن النقل لم يكن محط اهتمام في المرحلة لاابتدائية. وبالفعل، 

كيف يمكن �إعطاء معنى للتعلم �إذا لم يتجاوز هذا الأخير �أفق الق�سم 

الدرا�سي؟ ومع ري )Ray, 1996, 1998(، يمكننا ربط النقل بالق�صد 

�أو الرغبة. والحال، �أن المدر�سة لا تف�صل بينهما في الغالب، فكل �شيء 

يتم وك�أن ح�ضور المعرفة في البرامج، يكفي لتبرير نفعها ولإعطائها معنى 

ما، دون �أن يكون من المنا�سب �إ�ضاعة الوقت، في مناق�شة الروابط بين 

المعارف المدر�سية وتكوينها في تاريخ الإن�سانية والممار�سات لااجتماعية 

التي تمهد لها هذه المعارف اليوم.

�سواء  التلاميذ؛  كل  تخ�ص  النقل  �إ�شكالية  �أن  ن�ستنتج  �أن  ويمكننا 

خارج  تعلموه،  مما  كثيراً  ي�ستفيدوا  لم  لكنهم  تعلموا  الذين  �أولئك 

�سياق التعلم، �أو �أولئك الذين لم يتعلموا كثيراً، لكنهم قد يتعلمون 

�أن  بقي علينا  النقل.  �أو ق�صد في  برغبة  لو كانوا مدفوعين  ربما،  �أكثر 

نعرف ما �إذا كانت هذه لاا�ستعارة هي الأح�سن، من وجهة نظر نظرية 

وبيداغوجية وديداكتيكية.

1.1 لغز مزدوج
لقد تحدث ميريو )Meirieu , 1998( عن النقل »كمو�ضوع غام�ض«، 

يتعلق  الأمر  �أن  ب�سرعة  يفهم  فالمجتمع  معتم،  كمو�ضوع  لي�س  لكن 
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ب�إعادة ا�ستثمار التعلم داخل و�ضعية �أخرى م�شابهة في الوقت نف�سه. 

�أن  والحال  الأمور«.  ت�سير  »كيف  فهم  هو  الأ�سا�سي  النظري  فاللغز 

نماذج الفكر والتعلم الإن�سانيين ما زالت ه�شة. وف�ضلًا عن ذلك، ف�إن 

والبنائية  الحا�سوبية  المعرفية  النزعات  بين  ال�صدد  بهذا  �صراعاً  هناك 

.)Raynal et Eieunier, 1997, 1998( والترابطية

وانتظار  مفتوحة  الم�شاكل  هذه  ترك  في  الأولى،  المحاولة  تتمثل 

حوالي ثلاثين �سنة يكون البحث قد تقدم فيها �أ�شواطاً بعيدة. لكن 

-وللأ�سف- فنحن محتاجون على الفور لنموذج م�ؤقت على الأقل، 

المدر�سين  دعوة  يمكننا  �إذ لا  وال�شغل،  التكوين  من  للتفكير في كل 

�إلى »�إتقان النقل« و�إخبارهم في الوقت نف�سه بكوننا ن�شك في معنى 

هذا المفهوم، بل وفي وجود نقل متميز للتعلم ذاته وللآليات المعرفية 

المرتبطة به. و�إذا �أردنا �أن يهتم العديد منهم بهذا الم�شكل، ف�إنه يتعين 

لاانخراط داخل ا�ستعارة م�ؤقتة، يتم تحملها كما هي، لكنها تكون مع 

الأكثر  الو�ضع  �إن  والبحث.  النظرية  م�ستوى  على  ثقة  محل  ذلك، 

نزاهة لكل نظرية �سيكولوجية حول الن�شاط الذهني، �سيكون وعلى 

مدى �سنوات عديدة، م�ؤقتاً وا�ستعاريا؛ً هذا �إذا كنا ن�أمل في �أن تكون 

هذه النظرية من ال�شمولية، بحيث ن�ستطيع ت�أ�سي�س ممار�سات التكوين 

في كل تعقدها. ومما لا �شك فيه؛ �أن علوم الأع�صاب �ستقترح تدريجياً 

الجمع  من  و�ستمكن  الواقع،  �إلى  �أقرب  �سيكو-فزيولوجية  نماذج 

ب�شكل �أف�ضل بين عمليات وحالات بيوكيمياوية وكهربائية وعمليات 

والملاءمة  ولاا�ستيعاب  والتذكر  ولاا�ستدلال  والتجريد  المفهمة  تمثل 

�إن هذا الأمر لم يتحقق بعد، لكن  والتعبئة والتعلم والن�سيان. طبعاً 

يبقى علينا حالياً، اختيار �أقل لاا�ستعارات �سوءاً.

�إن  بل  نف�سه،  الوقت  في  وم�ضللة  فقيرة  النقل  ا�ستعارة  لي  وتبدو 

عن  و�أحياناً  المعارف،  نقل  عن  نتكلم  ف�أحياناً  ف�ضفا�ضة.  ذاتها  اللغة 

نقل التعلم �أو الكفايات )Tardif, 1999(. وهذا التو�سع هو م�صدر 

بع�ض الخلط. فلن�أخذ نقل المعارف مثالًا؛ �إن هذه لاا�ستعارة م�ضللة، 

لأنها من طبيعة فيزيائية ومكانية. فهي ت�ستدعي معرفة منبثقة داخل 

زمان ومكان، �سيتم نقلها �إلى زمان ومكان �آخرين. ويمكن ت�صور هذه 

وفي  مت�ساوٍ.  ب�شكل  �أو�ضاع  �أو  مهام  �أو  ك�سياقات  والأمكنة  الأزمنة 

جميع الأحوال، يتم الت�أكيد على الرابطة المبا�شرة بين �أزمنة و�أمكنة 

متمايزة، �إذ تتعلق الأولى بالميلاد، وتتعلق الثانية بالا�ستعمال.

الذي  التحليل-النف�سي  معناه  ا�ستثنينا  ما  و�إذا  النقل،  مفهوم  �إن 

لي�س مو�ضوع نقا�شنا هنا، ي�ستدعي معرفة محمولة. والحال، �أننا نعرف 

ب�شكل �أف�ضل، كيف �أن المعرفة هي نتاج بناء غير مكتمل وقابل دائماً 

للتعديل، و�أنها تظل ب�شكل عام خا�ضعة بقوة »لل�سياق« الذي بنيت 

يمكن  �سلطة  لي�ست  فالمعرفة  الذات.  في  مندمجة  �أخيراً،  و�أنها  فيه؛ 

نقلها، و�إلا �أ�صبحت معرفة منف�صلة عن م�صدرها، متحولة �إلى كلمات 

متناول  في  يجعلها  ما  وهو  رموز(  �أو  بيانية،  ر�سوم  �أو  معادلات،  )�أو 

�شبيهاً  �سيكون  المعنى،  بهذا  المفهوم  المعارف،  فنقل  �آخرين.  فاعلين 

والمعلومات.  والتكنولوجيات  الخيرات  وتق�سيم  لااجتماعية  بالحركة 

ومع ذلك، ف�إننا لا نتحدث عن نقل المعارف في ال�سيكولوجيا المعرفية 

بالمعنى نف�سه، فهذا النقل يفتر�ض فيه �أن يتم داخل ال�شخ�ص نف�سه 

فقط. ويمكننا �أن نفهم محاولة تمثل المعرفة كمادة �أو كخبر يمكن �إعادة 

�إلى منطقة  الذاكرة  المعرفي، من منطقة في  الن�سق  م�ساره داخل  بناء 

�أخرى، كما يفعل المخت�ص بالت�صوير الإ�شعاعي عندما يعيد ت�شكيل 

م�سار �سائل عبر الجهاز الع�ضوي؛ �أو مهند�س مخت�ص في المياه، عندما 

يتتبع م�سار مجرى مائي ملون، من المنبع �إلى الم�صب. وت�ساهم النماذج 

فعلًا  هناك  لأن  التماثل،  هذا  دعم  في  لاا�صطناعي  للذكاء  الأولى 

داخل الحا�سوب، نقلًا للمعلومات من محيط �إلى ذاكرة عمل؛ ومن 

بقلب  النقل  يقوم  حيث  بعيد،  مدى  على  ذاكرة  �إلى  الأخيرة  هذه 

هذه  �إلى  حاجة«  »في  البرامج  فيها  تكون  التي  اللحظة  في  العملية، 

المعلومة وت�سعى �إلى ا�سترجاعها. �إن ا�ستعارة النقل لا ت�ستدعي �أي 

تحول بل حركة فقط ونوعاً من »ال�سفر«. و�أقترح التخلي عن ال�صورة 

المخت�صين  الباحثين  �إلى  �أرتاح  ف�أنا  الذاتية.  للمعرفة  والمادية  الثابتة 

�أكثر دقة ودينامية وتحويلية للنقل. فهم قد احتفظوا  الذين بنوا ر�ؤية 

بالكلمة لت�سهيل العملية، لأن هذه الكلمة تنظم الفكر.

جانب من زيارة مركز المعلمين في نعلين.
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وعليه، �ألم يحن الوقت، ونحن ن�ؤكد على فكرة معرفة مموقعة ومبنية 

من جديد، لاختيار ا�ستعارة �أدق و�أقرب �إلى المعطيات البيو-كيميائية 

والهند�سية والفيزيائية؟ يمكن لمفهوم التحول الكلي للمعارف، �أن يكون 

التحويل،  مفهوم  نف�سه على  ال�شيء  وينطبق  الإطار.  ملائماً في هذا 

 Sociologie( لكن الكلمة تحمل معنى �آخر في �سو�سيولوجيا المنهاج

du Curriculum( وفي الديداكتيكا. فما الذي ن�سعى �إلى مفهمته؟ 

لدى  نف�سه  الوقت  في  جداً  ومهمة  ابتدائية  بواقعة  يتعلق  الأمر  �إن 

المتعلم: فنحن نعالج �أو�ضاع الحياة بمعارف وخطاطات ذهنية ومفاهيم 

الأمر  بهذا  التذكير  ويمكن  ال�سابقة.  التجربة  نتاج  هي  ومواقف، 

نتاج  دوماً  والأفعال هي  الذهنية  فالعمليات  �أخرى:  بطريقة  العادي 

والبنيات  الذات  و�ضع  بين  الأحيان،  غالب  في  معقد  وتفاعل  لقاء 

محدود  الب�شري  الكائن  يكون  حياته،  بداية  ففي  عليها.  ال�سابقة 

المبرمجة  الذهنية  الخطاطات  ببع�ض  العالم  يقارب  فهو  الإمكانيات، 

وراثياً. لكن وب�سرعة، �سيتعلم و�ستتمكن عاداته )�أو نظام خطاطاته( 

العملية مدى  بوتيرة قوية. �ستتم هذه  �إمكانياتها وتعقيدها  �إغناء  من 

الحياة و�إن كانت �ستتباط�أ في مرحلة الن�ضج، وبخا�صة بالن�سبة للأفراد 

بالمحيط،  المرتبط  لاا�ستقرار  وهذا  م�ستقر.  يعي�شون في محيط  الذين 

هو �شرط تعلم قابل لإعادة لاا�ستثمار �ضمن تجربة لاحقة، ولو �أن كل 

تجربة كانت منف�صلة عن �سابقاتها، لكان الإن�سان م�ضطراً، كي يحافظ 

على بقائه، �إلى ابتكار �أجوبة جديدة وملائمة با�ستمرار. ولربما ولّدت 

هذه الملاءمة �أ�شكالًا من التعلم، لكنها �ستكون دون فائدة، ما دامت 

ظروف �إعادة ا�ستثمارها غير متوفرة.

كل  ابتكار  حاجة  دونما  الواقع  مواجهة  على  قادرين  �أ�صبحنا  وكوننا 

متفردة  نواجهها  التي  الأو�ضاع  كون  �إلى  يرجع  با�ستمرار،  �شيء 

ال�سماح  يمكنها  التي  الت�شابهات  من  العديد  تمثل  وهي  جميعها؛ 

لن  الت�شابهات  هذه  �أن  غير  ال�سابقة.  المكت�سبات  ا�ستثمار  ب�إعادة 

واع؛  غير  �أو  واع  ب�شكل  معرفتها  عن  عاجزين  كنا  ما  �إذا  ت�ساعدنا، 

وعن التعبئة الفعالة لخطاطات ذهنية، تهم الف�صل والمعارف الم�شكلة 

لاا�ستيعاب  �أن و�صف جدلية   )Piaget( لبياجيه �سبق  وقد  م�سبقاً. 

�أحياناً  ذلك  ويتم  بنياتنا؛  بف�ضل  العالم  ن�ستوعب  فنحن  والتلا�ؤم؛ 

�أخرى، بف�ضل تلا�ؤم  دون ملاءمة )�أو ا�ستيعاب »خال�ص«(؛ و�أحياناً 

.)Frenay, 1996( ًمرادف للتعلم، حينما ي�صبح م�ستقرا

2.1 حدود الاستعارة المكانية
هل تو�ضح فكرة النقل الآليات الذهنية التي ت�ؤ�س�س �إعادة لاا�ستعارة 

الم�ستعملة  المعرفية  الموارد  من  جزءاً  �أن  ت�ؤكد  الفكرة  هذه  �إن  هذه؟ 

فهل  قبل.  ومن  �أخرى  من جهة  ت�أتي   ،)Hic et nunc( والآن  هنا 

هي قابلة للنقل على �شاكلة نقل م�ضمون ذاكرة حا�سوب �إلى منطقة 

�أخرى؟

�إننا عندما نلام�س و�ضعية جديدة، ف�إن الأو�ضاع التي نبني في �إطارها 

»ت�ستقر«  لا  فمعارفنا  الما�ضي.  من  جزءاً  ت�صبح  الم�ستعملة،  الموارد 

داخل الأو�ضاع التي �ساهمت في تكوينها؛ بل ت�ستقر داخل دماغنا؛ 

�أدراج  �شكل  على  ولي�س  معقدة،  ع�صبية  �شبكات  �شكل  على  لربما 

المعارف  هذه  �أن  المعرفية  ال�سيكولوجيا  وتبين  بعناية.  منظمة  �صغيرة 

للو�ضعيات  ال�شمولية  الذاكرة  داخل  بقوة  عالقة  الغالب  في  هي 

التي �صيغت فيها والأفعال والقرارات التي �أوحت بها. لذلك يقال 

تلا�ؤم  عدم  �أ�سباب  �أحد  بالتالي  ونفهم  �سياقيا؛ً  محددة  �إنها  عنها 

من  كل  �إلحاح  هنا  ومن  �أخرى،  »�سياقات«  �ضمن  ا�ستثمارها  �إعادة 

المزدوجة  الحركة  هذه  على  التدرب  على   ،)1996( وميريو  تارديف 

 Barth) لنزع ال�سياق المعرفي ولإعادة بنائه من جديد، �أو �إلحاح بارت

1987 ,1993) على »تعلم التجريد«. وتتم كل هذه العمليات على 

م�سرح ذهن الذات. هكذا، ف�إن جزءاً من هذه المعارف ينزع من �سياقه 

لأن  قابل  ب�شكل مجرد  البعيد،  المدى  على  الذاكرة  به في  ويحتفظ 

يعاد بناء �سياقه عملياً، في الحركة نف�سها. و�سيمار�س ال�سياق الجديد 

ال�ضغط الذي بدونه، �ستظل المعارف عالقة داخل الذاكرة ال�شمولية 

للو�ضعيات التي تتجذر فيها.

فلماذا نتحدث عن النقل لو�صف هذه العملية المزدوجة؟ هل يتعلق 

الأمر بالإلحاح على جانب المماثلة بين الو�ضعيات؟ ذلك مما لا �شك 

فيه؛ لكننا نخفي في هذه الحالة مجموعة عنا�صر مهمة، وهي كالتالي:

محددة. «« بو�ضعيات  للاقتران  قابلًا  دائماً  لي�س  النقل  م�صدر  �إن 

و�ضعيات  عبر  متبلورة  معارف  ا�ستدعاء  م�شكلة،  لحل  فب�إمكاننا 

الجوانب  بع�ض  �إلا  الحالة  بالو�ضعية  تربطها  لا  ومتنوعة،  متعددة 

القليلة الم�شتركة.

كلها «« لي�ست  �إطارها،  في  المعارف  بنيت  التي  الو�ضعيات  �إن 

و�ضعيات التكوين، في حين �أن �إ�شكالية النقل تحيل عموماً على 

علاقة تبعية بين و�ضعية التكوين وو�ضعية النقل.

ب�إمكان كل و�ضعية جديدة �أن تحول المعارف الم�ستثمرة التي ت�صبح ««

�أو ه�شة. ففكرة  �أو على العك�س، مهزوزة  مدققة، معممة، م�ؤكدة 

النقل لا تلغى، لكنها لا تقترح �أن يتحول المنقول �أثناء م�ساره.

العديد «« وينظم  عديدة  حقول  من  المعارف  المعقد  الفعل  ي�ستعير 

من الموارد المعرفية المبنية ب�شكل منف�صل. ولا ت�سمح فكرة النقل 

بالتفكير في عمليات التنظيم والدمج هذه.

حيث «« من  �سياقها،  من  والمنزوعة  المفككة  المعارف  تبقى  لن 

ا�ستثمارها  يعتبر  ولا  للتعليم؛  بو�ضعية محددة  مرتبطة  التعريف، 

انتقالًا بين و�ضعيات.

ومما لا �شك فيه، �أنه من الممكن تو�سيع مفهوم النقل، بحيث ي�شمل 

كل هذه الوظائف الذهنية. لكن في هذه الحالة، �ستنحل لاا�ستعارة 

 ،)Mendelsohn, 1996( ولن تعني �شيئاً. وهو ما ا�ستنتجه مندل�سون

حيث قال: »�إن هذه النتائج، تجعلنا نقر ب�أنه لا توجد من جهة معارف 
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مخزونة في مكان ما، داخل دماغ تلامذتنا، ومن جهة �أخرى، قدرات 

اكت�سبت  التي  الطريقة  عن  ما،  �إلى حد  م�ستقر  ب�شكل  للنقل  قابلة 

انعكا�س  �سوى  لي�ست  معارفنا  ف�إن  الواقع،  وفي  المعارف.  هذه  بها 

للعمليات التي مكنتنا من ترميزها. وكل تعلم جديد منوط بالطريقة 

التي اكت�سبت بها المعارف ال�سابقة. وما ندعوه »نقل التعلم«، لا يمكن 

لاا�ستعداد  قابلية  قيمة حول  �سوى حكم  المطاف  �آخر  في  يكون  �أن 

الذاكرة  ترميزها في  �سبق  التي  المعارف  نفاذ  وقابلية  التعميم  ودرجة 

منذ مدة طويلة. ونحن نعلم �أن كل هذه ال�صفات، ت�سمح بمراقبة مرنة 

بهذا القدر �أو ذاك، لا�شتغالها الفعلي بذاكرة العمل، حينما يقت�ضي 

الأمر ذلك« )�ص: 20(.

لاا�ستيعاب/التلا�ؤم  عن  بالحديث  لأنف�سنا  ن�سمح  لا  لماذا  و�إذن، 

الأخيرة  لاا�ستعارة  هذه  �إن  التعبئة؟  �أو عن  الم�شكلات  �أو عن حل 

�إلى  بال�ضبط،  تقودنا  للكفايات،  الحالي  الت�صور  �صلب  في  المتواجدة 

م�ساءلة »قابلية لاا�ستعداد ودرجة التعميم �أو قابلية نفاذ المعارف التي 

�أو  �أمام مقولات المهام  �سبق ترميزها في الذاكرة على مدى طويل«، 

الم�شكلات.

2. تعبئة المعارف كاستعارة خصبة

�أن  ولا  الم�شكلات،  و�ضع  كلية  يغير  �أن  الكفاية  لمفهوم  يمكن  لا 

مفهومة  غام�ضة،  زالت  ما  التي  المعقدة  المعرفية  العمليات  يجعل 

على الفور. ومع ذلك، فهو ي�سمح لنا ب�أن نطرح ب�شكل �أكثر غنى 

ال��سؤال حول م�صدر فعلنا وب�أية و�سيلة تعلمناه وكيف نتو�صل �إلى 

�إعادة ا�ستثماره داخل و�ضعيات جديدة. فما المق�صود بالكفاية؟ �إن 

الكلمة م�ستعملة بكثرة و�سيتم ا�ستخدامها في معانٍ مختلفة. فهناك 

معنى قانوني لن نعالجه هنا. وهناك معنى ل�ساني لدى ت�شوم�سكي، 

ي�شير �إلى �إمكانية بيولوجية للنوع، وتحديداً �إلى ملكة تعلم الكلام. 

عن  الإن�ساني  النوع  وتميز  توجد  الملكة  هذه  مثل  �أن  الم�ؤكد  ومن 

الأنواع الحيوانية. وقد ي�شك المرء في مدى ملاءمة ت�سمية الكفاية 

عن  كثيراً  لاابتعاد  عدم  في  نية  هناك  كانت  ما  �إذا  الو�ضع،  لهذا 

يتم تحيينها  ت�شوم�سكي، لا  يق�صدها  التي  فالملكة  الم�شترك،  الح�س 

مت�ساوية  غير  بطريقة  يح�صلان  اللذين  والتعلم  التطور  بف�ضل  �إلا 

�إمكانية  الت�شوم�سكية تظل  الكفاية  ف�إن  الأ�شخا�ص؛ لذلك،  لدى 

لا تتطور �إلا من خلال تاريخ الذات. ومن حق ت�شوم�سكي �أن يعتبر 

مميزة  نظرية  تدرك كملكة  �أن  يجب  العلمي،  الحقل  الكفاية في  �أن 

لمجموع النوع. لكن ما الداعي للابتعاد عن الح�س الم�شترك وعن 

لاا�ستعمالات العديدة الأخرى؟

وحتى في مجال ال�سيكو-ل�سانيات، هناك �إقرار ب�أن كفايات التوا�صل 

مكت�سبة وتتبدل من فرد �إلى �آخر، بل ولدى الفرد نف�سه من مرحلة 

معينة من حياته �إلى مرحلة �أخرى.

لا  ف�إنني  ت�شوم�سكي،  لدى  اللغوي  النظر  عمق  مناق�شة  ودون 

�أقرب  معنى  الكفاية  لمفهوم  و��سأعطي  للكفايات؛  ت�صوره  �أ�شاطره 

�إلى ا�ستعمالاته الم�ألوفة وا�ستعمالاته العالمة في مواد �أخرى. وبالن�سبة 

للح�س الم�شترك، ف�إن الكفاية تكت�سب بالتعلم؛ و�إن كنا نقر ب�أن بع�ض 

الكفايات ت�ستند �إلى خ�صائ�ص مورفولوجية �أو بيولوجية فطرية؛ و�أنها 

وح�سب  الن�ضج  ح�سب  مكت�سبة  �أنها  �أو  الوراثية  الجينات  عن  تعبر 

احتمالات الحياة لما قبل الولادة.

المجموعة  �أو  النوع  تميز  الكفاية لا  �إن  �أي�ضاً  يقول  الم�شترك  �إن الح�س 

الآخر لم  والبع�ض  تلك؛  �أو  الكفاية  فالبع�ض طور هذه  الأفراد.  بل 

يطورها، على الرغم من كونها في متناول �أي كائن ب�شري كطاقة وراثية.

تربط  م�شتركة  نواة  نجد  ف�إننا  لاا�ستعمالات،  تعدد  من  الرغم  وعلى 

�أما  وملاحظ.  م�ؤرخ  مموقع،  فعل  هو  الأخير  فهذا  بالإنجاز.  الكفاية 

الفرد  لدى  دواماً  الأكثر  ال�صفة  �إنها  الإنجاز«،  »�أ�سا�س  فهي  الكفاية 

التي لا يمكن ملاحظتها باعتبارها كذلك. هكذا، تقا�س الكفاية عبر 

�إنجاز يفتر�ض فيه �أنه تجلٍّ لها، �أو ب�شكل �أدق عبر �سل�سلة من الإنجازات 

القابلة للمقارنة، بحيث يمكن تحييد العوامل لااحتمالية؛ مثلًا يمكن 

داخل ملعب، تحييد الحالة البدنية والذهنية والمناخ والأر�ضية والرطوبة 

و�سرعة الرياح.

يمكن  التي  لاا�ستنباطات  نمذجة  النف�سي  القيا�س  من  جزء  ويحاول 

القيام بها، انطلاقاً من الإنجازات، مروراً بالنظرية الكلا�سيكية للروائز، 

من  الإكثار  الممكن  من  لكن  التعميم.  قابلية  نظرية  �إلى  وو�صولًا 

ومع  �أخرى.  لكفاية  كفاية  �إنتاج  كيفية  عن  الت�سا�ؤل  دون  النماذج، 

ذلك، ف�إن هذه الم��سألة هي التي تهم العلوم المعرفية.

1.2 تعبئة الموارد
على  كقدرة  الكفاية  ت�صور   )Le Boterf, 1994( لوبوترف  يقترح 

تعبئة مجموعة من الموارد المعرفية لمواجهة و�ضعية معقدة. “لا تكمن 

بل في   )... قدرات  )معارف،  تعبئتها  يجب  التي  الموارد  الكفاية في 

تعبئتها  يجب  التي  المعرفة  خانة  في  ت�صنف  �إنها  الموارد.  هذه  تعبئة 

)�ص: 16(. ويلتقي هذا الت�صور مع ر�ؤية علماء النف�س المهتمين بميدان 

ال�شغل، مثل غيفيك )Guillevic, 1991( الذي يقول: »�إن كفاية 

الفاعلين هي عبارة عن مجموعة من الموارد المتوفرة، لمواجهة و�ضعية 

جديدة في ال�شغل. وتتكون هذه الموارد من معارف مخزونة بالذاكرة 

ومن و�سائل تن�شيط هذه المعارف« )�ص: 145(؛ و�أي�ضاً ر�ؤية الباحثين 

المخت�ص  العلم  تم في مجال  ال�سبب  لهذا  ال�شغل.  ب�شروط  المهتمين 

ب�شروط ال�شغل )ergonomie(، اقتراح المفهوم الموحد للكفاية، لإبراز 

مدلولا  هنا  الكلمة لا تحمل  �أن  �إلى  ون�شير  الفاعل.  �أن�شطة  يف�سر  ما 

�إيجابيا بال�ضرورة، �إذ �أن ب�إمكان الكفايات �أن ت�شير �إلى معارف مبتذلة، 

ت�ؤدي �إلى �أن�شطة متذبذبة �أو خاطئة. ون�سجل على الفور، وجود �صيغة 
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الجمع، فالكفايات بالن�سبة للمهتمين ب�شروط ال�شغل، تعني المعارف 

ال�شغل.  الفاعل �ضمن مختلف و�ضعيات  �إبرازها من طرف  تم  التي 

ونحن نقول: »كفايات من �أجل...«، وذلك للإقرار بالدقة المبا�شرة؛ 

ويتوفر كل فاعل على عدد من الكفايات، يناهز عدد الو�ضعيات التي 

يلاقيها في عمله، وطبعاً ف�إن البع�ض منها ي�ؤدي به �إلى الف�شل ]...[، 

وهو ي�ستخدم في كل حالة، معارف نوعية، وبالتالي ف�إنه يحول في كل 

مرة، وب�شكل تزامني، كفايته من �أجل الو�ضعية، ويجد التعليل هنا 

معارف نظرية )معارف ت�صريحية و�إجرائية وقابلة للتحليل(، ومعارف 

لكن  عموماً،  تحليلها  ي�صعب  التي  الرتابة  حدود  في  )�إتقان،  للفعل 

... ويجب  �سلوكات ملاحظة(  يتوفر على  المحلل  ف�إن  لح�سن الحظ، 

�أن ن�ضيف ميتا-معارف لازمة للفعل؛ والمق�صود بهذه الكلمة، معارف 

تطور  وفق  والآن،  هنا  بتدبير مكت�سباته  ت�سمح  التي  الخا�صة  الفاعل 

�إنها درايات  الو�ضعيات. ويمكننا و�صفها كدرايات لت�شغيل المعارف. 

.)De Montmollin( الفعل بامتياز؛

ومن بين الموارد الم�أخوذة في مدلولها الوا�سع، هناك موارد خارجة عن 

الفاعلين  �أو  والمواد  والأدوات  والوثائق  المعطيات  بنوك  مثل  الذات 

كالمعارف،  للذات،  الداخلية  الموارد  على  هنا  فلنقت�صر  الآخرين. 

للإجراء،  �أو  للفعل  الذهنية  والخطاطات  العامة،  المعرفية  والقدرات 

بالدراية،  والعلاقات  والأخبار،  والمفاهيم،  والذكريات،  والإتقان، 

والعلاقة بالواقع، و�صورة الذات والثقافة. ويعتبر جرد الموارد المعرفية 

يتطلب  المفاهيم  هذه  من  واحد  فكل  م�شكلة.  ذاته  حد  في  للفرد 

 )Savoirs( الدرايات  بين  قائم  تمييز  هناك  زال  ما  �إذ  تو�ضيحا؛ً 

مختلف  بين  للتمييز  ومحاولات   )Connaissances( والمعارف 

الإتقان  بين  وتقابلات  �شرطية(  �إجرائية،  )ت�صريحية،  المعارف  �أنماط 

والمعارف   ،)Savoir y faire( الإتقان  ومعرفة   ،)Savoir –Faire(

 Barbier( الفعل  ومعارف   ،)Vergnaud, 1995( بالفعل  المرتبطة 

1996(، وغيرها من المعارف والمهارات )Skills( والقدرات ... الخ.

بين  لحظة  �سن�ضعها  ف�إننا  الم�شكلات،  هذه  �أهمية  من  التقليل  ودون 

قو�سين، من �أجل التوقف عند مفهومين، وهما: الموارد والتعبئة، ذلك 

�أن فكرة الموارد تحظى بامتياز خا�ص؛ وهو و�ضع كل �أنواع المكت�سبات 

التعبئة،  قابلية  ت�شترك في  التي  المكت�سبات  نف�سها، وهي  »ال�سلة«  في 

عندما تواجه الذات و�ضعيات جديدة،؛ وذلك في ما وراء تنافرها على 

وت�شكل  المحافظة.  ونمط  الوعي  ودرجة  لااكت�ساب  م�ستوى عمليات 

هذه الموارد وو�سائل تفعيلها مكوناً مهماً للر�أ�سمال الذهني لل�شخ�ص.

مرئي،  ذهني  عمل  عن  الناتجة  �أو  المبا�شرة  الو�ضعية  كانت  ما  و�إذا 

ف�إن  الذات،  طرف  من  �سلفاً  الم�شكلة  الو�ضعيات  من  بفئة  مرتبطة 

الموارد الملائمة �ستكون قابلة للمعاينة ب�شكل �سريع ن�سبياً. وفيما عدا 

على  التعرف  من  تدريجياً  للتمكن  البحث،  عملية  �ستنطلق  ذلك، 

الموارد الملائمة وتعبئتها. و�سنجد هنا، دون �أدنى مفاج�أة، بع�ض ملامح 

�إ�شكالية »نقل المعارف«، مع بع�ض التلوينات التي يمكن عر�ضها كما 

يلي:

بالمعنى «« المعارف  الكفاية،  تعبئها  التي  المعرفية  الموارد  تت�ضمن 

الكلا�سيكي للكلمة، لكنها لا تختزل في �إطارها.

تعرف الموارد با�ستعمالها )بتعبئتها( ولي�س ب�إحالتها على و�ضعيات ««

معرفة  حول  ال��سؤال  ويظل  داخلها.  �شيدت  تكون  قد  مماثلة 

م�صدرها مفتوحاً.

�سياقها «« من  المنزوعة  المجردة  المعارف  من  كلًا  الموارد،  ت�شمل 

وذاكرة الو�ضعيات الملمو�سة ولاا�ستدلالات والأفعال التي ت�سمح 

�أكثر  تبدو  المعرفية،  الموارد  تعبئة  ا�ستعارة  ف�إن  لذلك،  بمواجهتها. 

خ�صوبة من ا�ستعارة المعارف لأنها:

جانب من ور�شة عمل نظمها المركز حول توظيف الر�سوم المتحركة في التعليم.
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الحالية •• الو�ضعية  بين  جزئية  ولو  تماثلات  بوجود  ت�سلّم  لا 

والو�ضعيات ال�سابقة، لكنها لا تنفيها.

�إنتاج •• و�إعادة  �أ�صيلة  �أجوبة  ابتكار  نف�سه،  الآن  في  ت�شمل 

�أجوبة رتيبة.

ت�صف عمل الذهن، الممتد والمرئي.••

ت�ستدعي الدينامية �أكثر مما ت�ستدعي التنقل.••

تواجه عوائق متعددة، معرفية ووجدانية �أو علائقية.••

وفق •• المبتكرة  والمعارف  والتمثلات  المفاهيم  ��سؤال  تترك 

الو�ضعية، مفتوحاً.

تقت�ضي تنظيماً وتن�سيقاً للموارد المتعددة والمتنافرة.••

دائمة  تركيب  �إعادة  يمار�س  فذهننا  �أ�سا�سية،  الأخيرة  النقطة  وهذه 

للموارد. ولي�س نقل المعرفة المبنية في و�ضعية ما والم�ستثمرة من جديد، 

ي�سمح  الكفاية  مفهوم  ف�إن  ذلك،  عن  وف�ضلًا  خا�صة.  حالة  �سوى 

ب�ضبط �أف�ضل )�أو ب�إعادة �صياغة مغايرة( لف�شل الفعل، وذلك بالتمييز 

على الأقل بين نمطين من النق�صان. فب�إمكان الفعل �أن يف�شل، لأن 

لم  لكنها  عليها،  تتوفر  لأنها  �أو  ال�ضرورية  الموارد  ت�شكل  لم  الذات 

تتو�صل �إلى تعبئتها في حينها.

كذلك  جديدة،  لعبة  ت�شكل  لا  الكرات  من  مجموعة  �أن  »وكما 

 Le( كفاية«  ت�شكل  لا  الإتقانات،  �أو  الدرايات  من  مجموعة  ف�إن 

Beterf, 1994, p: 16(. و�أي�ضاً: »�إن الكفاية لي�ست حالة ولي�ست 

معرفة مملوكة. وهي لا تختزل في الدراية كما لا تختزل في الإتقان. 

�أو القدرات، لا  ولي�ست �شبيهة بمكت�سب تكويني. فامتلاك المعارف 

يعني امتلاك الكفاية، ومن الممكن معرفة التقنيات �أو قواعد التدبير 

�أن  يمكننا  كما  المنا�سب.  الوقت  في  تطبيقها  معرفة  وعدم  المحا�سبي 

)�ص:  ذلك  مع  �سيئ  ب�شكل  العقود  وتحرير  التجاري  القانون  نعرف 

16(. ويذكرنا هذا العن�صر الثاني، على م�ستوى �آخر، ب�أنه لا يكفي 

مراكمة المعارف من �أجل ا�ستعمالها في الفعل.

مفهوم  ف�إن  التماثلية،  الآلية  على  النقل  فيه  يلح  الذي  الوقت  ففي 

التعبئة ي�أخذ بعين لااعتبار كل الوظائف المعرفية التي ت�شتغل في �إطار 

لاا�ستيعاب والتلا�ؤم والتعرف وحل الم�شكلات.

2.2 المشاكل المفتوحة
�إن �آليات التعبئة لا تزال مجهولة. »فهذه الخيمياء )Alchimie( تظل 

�أر�ضاً مجهولة ب�شكل كبير )Le Boterf, 1994, p.43(. لذلك، ف�إن 

الكفاية ت�شير �إلى لغز؛ ومن الأف�ضل �أن يوجد لغز مطروح بعناية بدل 

وجود بداهة ظاهرية مقترنة، بفكرة النقل.

في  »كدراية  الكفاية  عن   ),1994Le Boterf( لوبوترف  ويتحدث 

�أن  �صحيح  الفكرة.  هذه  في  الت�شكيك  الممكن  من  لكن  التعبئة«، 

لا  لكنها  والمفيد.  المنا�سب  الوقت  مواردها في  تعبئ  الكفء  الذات 

ت�شهد مع ذلك على »دراية في التعبئة« متعددة الأوجه، مثلما �أنه لا 

توجد »دراية كونية في النقل« تت�ضمن نقلًا �شاملًا للمعارف.

عبر  يمر  الذي  الذهن  عمل  �إنها  �سحرية؛  كلمة  لي�ست  فالتعبئة 

والمقارنات  والتماثلات  ولاا�ستدلالات  والفر�ضيات  الملاحظات 

هذا  وي�ستدعي  والميتا-معرفية.  المعرفية  الأخرى،  العمليات  وباقي 

العمل موارد �أكثر عمومية؛ وهي الموارد التي نجدها في كل عمليات 

�أو القيام بمهمة معقدة؛ �أي العمليات  اتخاذ القرار وحل الم�شكلات 

المقترنة بـ »المنطق الطبيعي«، بل و«بذكاء« الفرد. ومما لا �شك فيه، �أن 

كل ذات تتوفر على خطاطات ذهنية �إجرائية متعددة الأوجه )وهي 

الموارد(، ت�سمح لها بتعبئة موارد �أكثر تخ�ص�صاً. ولم يعد هناك مجال 

 General( عام  ب�شكل  الم�شكلات  حل  في  مخت�صاً  ذهننا  لاعتبار 

�أي�ضاً خطاطات ذهنية  problem solver(، فالممار�س المجرب يعبئ 

في  لطبيب  بالن�سبة  ال�ش�أن  هو  مثلما  خا�صة،  لخبرة  م�شكلة  نوعية، 

الجيولوجي  �أو  الإ�شعاعي  بالفح�ص  المخت�ص  �أو  وللمحامي  العيادة 

الذهنية  القدم. فالخطاطات  �أو لاعب كرة  النجار  �أو  الفني  الناقد  �أو 

ولاا�ستدلال  والتعميم  التجريد  عمليات  تت�ضمن  تنوعاً،  الأكثر 

العمليات  وهي  جديد،  من  ال�سياق  وبناء  ال�سياق  ونزع  والتماثل 

الم�شتركة لدى كل الخبرات المخت�صة.

للنقا�ش.  قابلًا  الموارد، يظل  ال�صنفين من  التمييز بين هذين  �أن  غير 

الذي  لاا�صطناعي  للذكاء  بالن�سبة  كلا�سيكياً  يعتبر  التمايز  فهذا 

لاا�ستدلال؛  المعرفة وحركة  قاعدة  التقابل بين  التمايز على  ي�ؤ�س�س 

على  تلح  التي  الترابطية  المقاربات  طرف  من  معار�ضته  يتم  ما  وهو 

من  المعلومات  معالجة  على  لااعتماد  بدل  �شبكات،  �إطار  الو�ضع في 

طرف �آلة ح�سابية.

هكذا، ف�إن ت�صور الكفايات كتعبئة للموارد المعرفية، يترك العديد من 

الم�شكلات معلقة. وهذه الم�شكلات تتحدد كما يلي:

قدرات، «« معارف،  درايات،  وت�سميتها:  المعرفية  الموارد  مفهمة 

خطاطات ذهنية تمثلات، معلومات، �إتقان ... الخ.

مثل: «« المتعددة  التعبئة  لعمليات  الدقيقة  والت�سمية  المفهمة 

التفعيل، التلا�ؤم، النقل، التحويل، التنويع، التن�سيق، ال�شمول، 

التعميم ... الخ.

العلميات «« لهذه  المت�ضمنة  التفكير«  »خطاطات  تكون  طبيعة 

والحفاظ عليها.

معرفة ما �إذا كانت خطاطات التعبئة هذه، ت�شكل جزءاً من الكفاية ««

ذاتها، �أم �أنها ت�شكل »ميتا-كفاية« و«دراية من �أجل التعبئة« يتم 

تفعيلها كلما ظهرت كفاية نوعية، �أي كلما تمت تعبئة الموارد.

�إمكانية قيام تربية معرفية و�أي�ضاً تعلم منهجي بف�ضل التعبئة.««
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من خلال «« و�أي�ضاً  طاقوية،  نظر  وجهة  من  التعبئة  وحركة  دواعي 

م�صطلحات الم�شروع والق�صد والثقافة.

العبث  من  �سيكون  لذا  للبحث؛  مطروحة  �إ�شكالية  جميعها  وهذه 

�إدّعاء �أن تغيير لاا�ستعارة يحل الم�شكلات الأ�سا�سية لنظرية المعرفة. 

فهو في �أح�سن الأحوال، يجدد ويمنح �إطاراً �أو�سع لنمذجة العمليات 

النظريات  مع  �أخرى،  روابط  �أي�ضاً  يخلق  وهو  للفعل.  المت�ضمنة 

التكوينية من جهة، ومع نظريات ال�شغل الإن�ساني من جهة �أخرى.

3. حول صعوبة المفهمة الجماعية

الإن�سانية، �صعوبة في لااتفاق حول  العلوم  الباحثون في مجال  يجد 

والأب�ستيمولوجيا  المو�ضوعات  منظور  من  المعرفي،  لاا�شتغال  نماذج 

لااختلافات  وهذه  كرهانات.  المطروحة  البحث  ومناهج  والنظريات 

والتناق�ضات، ت�شكل جزءاً من الحقل العلمي، ولي�س لها ت�أثير كبير 

على م�سار العالم؛ وذلك بالن�سبة للمدى الق�صير على الأقل.

لااجتماعية  بالتمثلات  المفاهيم  هذه  تتعلق  عندما  الأمر،  ويختلف 

والبيداغوجية   )curriculaire( المنهاجية  لااختيارات  وتوجه 

بالم��سؤولية  تتعلق  عندما  و�أي�ضاً  المدر�سية؛  التربية  للفاعلين في مجال 

يتوفر  �أحد  بالمقاولات. ولا  ال�شغل  الب�شرية وتنظيم  الموارد  في مجال 

على ر�ؤية وا�ضحة حول المعارف وتكونها و�أنماط بنائها والحفاظ عليها 

 Faire( »وتحويلها وا�ستعمالها. لكن كل واحد »يتظاهر بمعرفة الأمور

.)comme si

ب�سيكولوجيا معرفية للح�س  المدر�سة تكتفي  ف�إن  المعارف،  ولتدري�س 

الم�شترك، ولا يرى المدر�سون �أية �ضرورة في فهم ما يجري بال�ضبط في 

ذهن المتعلم.

والعمل  النقل  على  لاا�شتغال  في  المتمثلة  الجديدة  التحديدات  �إن 

وف�ضلًا  و�أرق.  �أدق  مفهمة  تقت�ضي  الكفايات،  وتطوير  التعبئة  على 

ت�أ�سي�س  �أجل  من  موزعة،  المفهمة  هذه  تكون  �أن  يتعين  ذلك،  عن 

ال�سيا�سات والبرامج. لذلك، ف�إن العلوم الإن�سانية تجد نف�سها �أمام تحدٍّ 

مزدوج يتمثل في:

متعاي�شين «« النظرية،  البراديغمات  بمختلف  المم�سكين  جعل 

 ،)Piaget( ومتفاعلين فيما بينهم، حيث يتم فتح حوار بين بياجيه

وفاريلا   ،)Vygotsky( وفيجوت�سكي   ،)Bruner( وبرونر 

)Varela(، و�آخرين.

المدر�سين «« متناول  في  يكون  كي  وب�سيط،  م�ؤقت  �إجماع  اقتراح 

يفتح  الذي  المتخ�ص�ص  فغير  المدر�سي.  القطاع  في  والم��سؤولين 

تقنياته  من  الفزع  ي�صيبه  الع�صبية،  العلوم  حول  كتاباً  اليوم 

»الح�س  �إلى  الرجوع  �إلى  �إما  يدفعه  ما  وهو  وتجريده؛  وم�صطلحاته 

�أو  الذهني«،  »التدبير  نحو  التحول  �إلى  و�إما  المتداول«،  ال�سليم 

»البرمجة الع�صبية الل�سانية« )PNL(؛ وهي )نظريات( مدانة من 

الرهان  �إن  الممار�سين.  الباحثين، لكنها متداولة بكثرة بين  طرف 

مزدوج؛ فالأمر يتعلق بالا�ستمرار في بناء المعارف حول عمليات 

ويجب  وا�سع.  نطاق  على  وتوزيعها  والكفايات  والنقل  التعلم 

التربية  و�سيا�سات  العمومي  النقا�ش  ب�أن  يقروا  �أن  الباحثين  على 

�أكثر  مفاهيم  �إلى  حاجة  في  البرامج  وبلورة  الم�ؤ�س�سات  وم�شاريع 

�أن  الممار�سين،  على  يتعين  وبالمقابل،  المختبر.  �أدوات  من  ب�ساطة 

يقروا ب�أنه لا يمكن التقدم في النقا�ش دون بناء نماذج نظرية تتجاوز 

الح�س الم�شترك. وقد �أكدت من جانبي على الخا�صية لاا�ستعارية 

لتمثلاتنا حول المعرفة؛ وبالخ�صو�ص حول الوظائف الأكثر تطوراً. 

النقا�ش  فتو�سيع  والتجريد.  ال�صرامة  غياب  لاا�ستعارة  تعني  ولا 

يواكبه الرفع من م�ستوى التكوين والت�شارك الوثيق بين الباحثين 

والمطبقين، حول هذه الم�سائل.

ترجمة: د. عز الدين الخطابي
ع�ضو اتحاد كتاب المغرب

الهوامش

* اقتطف هذا الن�ص من العمل الجماعي:
Collectif, l’énigme de la compétence en éducation, de 

Boeck, Bruxelles, 2000, pp: 45-60.

وقد ترجم خ�صي�صاً لمجلة ر�ؤى تربوية.

من ور�شة عمل »توظيف الر�سوم المتحركة في التعليم«.
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