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في الفكر التربوي

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

فليب بيرنو

اإن م�صاألة نقل المعارف تغني بانتظام، النتقادات الموجهة اإلى المدر�صة، اإذ اأن مجموعة كبيرة من المعارف الم�صتوعبة من طرف التلاميذ، ل يمكن 
ا�صتعمالها اإل في �صياق تعلمهم، اأي داخل المدر�صة، اإن لم نقل داخل الق�صم نف�صه. اأما في �صياق مغاير، فاإن التلاميذ �صيت�صرفون »وكاأنهم لم 
يتعلموا �صيئاً«، وهذا اأمر مخالف لواقع الأمر؛ وكل ما هنالك، اأنهم »لم ينقلوا معارفهم«. وت�صدد ا�صتعارة النقل على التمثلات بين اأو�صاع 
باأن الو�صعية ترجع اإلى »برنامج  عدة وعلى قدرة الذات على معرفة الت�صابهات القائمة ين البنيات في ظل تنوع المظاهر؛ وبالتالي العتراف 

للمعالجة في المتناول«.

�أل ننتظر ظهور �لنقل  �أنه يجب علينا  �أبرزت �لأعمال �لأخيرة،  وقد 

ب�شكل تلقائي، بل يجب �أن يتعلم هذ� �لأخير و�أن يتم �إتقانه. وبهذ� 

يتعين  �لخ�شو�س، فاإن �لمدر�شين يفتقرون �إلى �لأدو�ت �لفعالة؛ فهل 

علينا خلق »و�شعيات �لنقل«؟ هل يتعين ممار�شة نزع �شياقات �لمعارف 

ميتا- وو�شع  �لنقل«  في  »ق�شد  وتطوير  جديدة  �شياقات  بناء  و�إعادة 

معرفي ملائم، �إن لم نقل ثقافة �لنقل؟

اإن �لمقاربة بو��شطة �لكفايات تعالج �لم�شكل نف�شها بم�شاعدة ��شتعارة 

�أخرى، هي ��شتعارة تعبئة �لمو�رد؛ ومن بينها �لمعارف �لموزعة، و�أي�شاً 

بانتقال �لمعرفة  �لنقل،  �لتي تمتلكها �لذ�ت. ويوحي  �لمعارف �لخا�شة 

من مكان بنائها �إلى مكان ��شتعمالها، كما توؤكد ��شتعارة �لتعبئة على 

ن�شاط �لذ�ت. وف�شلًا عن ذلك، فاإن �لمعرفة �لتي تنتقل، تتم تعبئتها 

�لجانب  فقط على هذ�  �قت�شرنا  لو  �لفاعلة. وحتى  �لذ�ت  طرف  من 

�أكثر  تبدو  �لتعبئة  ��شتعارة  فاإن  ت�شيوؤ،  كل  �لعملية  عن  يزيل  �لذي 

فقط  �لتعبئة  تعني  ول  �لذهنية.  �لآليات  لتعقد  بالن�شبة  ووفاء  غنى 

»�ل�شتعمال« �أو »�لتطبيق«، بل تعني �أي�شاً �لملاءمة و�لتمييز و�لدمج 

وباخت�شار  و�لتن�شيق؛  و�لتنظيم  و�لتركيب  �لتخ�شي�س  �أو  و�لتعميم 

�لتي تحول  �لمعقدة  �لذهنية  �لعمليات  قيادة مجموعة من  فاإنها تعني 

هكذ�  معينة.  باأو�شاع  �إي�شالها  عبر  وذلك  ترحيلها؛  بدل  �لمعارف 

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

ونحن   .)Le Boterf, 1994( �لمعارف  فيزياء  على  �لتاأكيد  بدل 

�لمعرفية  �لدر��شة  ت�شفه  كما  �لإن�شاني،  �ل�شغل  و�قع  من  نقترب 

الأمر  ولأن  لل�شغل.  �لجتماعي  �لنف�س  وعلم  �ل�شغل  ب�شروط 

حقل  تتجاوز  �لتعبئة  ��شتعارة  فاإن  �أخرى،  مقابل  با�شتعارة  يتعلق 

�ل�شيكولوجيا �لمعرفية �لتجريبية، لتتجه نحو �أنثروبولوجيا �أو�شع، تهم 

�لذ�ت  ت�شمى مقاربة  �أنجع،  �لممو�شعين. وهذه طريقة  و�لفعل  �لمعرفة 

للتفاعل  �لأو�شع  �لتعلم، د�خل �لإطار  و�إعادة توطين م�شاألة  و�لمعنى 

�لحالي  �لت�شور  توجد في عمق  �لتبعئة  ��شتعارة  �إن  �لمتبادل.  �لرمزي 
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 Guillevic, 1991 le  ,1997  ( �ل�شغل  مجال  د�خل  للكفايات، 

 a, 1999( ود�خل �لحقل �لمدر�شي )plat, 1997, le Boterf, 1994

b et c Perrenoud, 1995, 1998 a et b(. وتبدو �لمقاربة بو��شطة 

�أو تو�شيعها للتاأمل في �لنقل، كطريقة  �لكفايات، من خلال تمديدها 

جديدة لطرح �أقدم �لم�شاكل �لقائمة بالمدر�شة.

طرح  على  فقط  ي�شاعد  �لجديد  )�لبر�ديغم(  �لأنموذج  �أن  �شحيح 

لكنه  خ�شوبة،  �أكثر  تف�شيرية  فر�شيات  وبناء  جيد،  ب�شكل  �لم�شاكل 

�ل�شيء،  بع�س  يغير  بل  كلية،  مجهولة  ظو�هر  �نبثاق  على  يعمل  ل 

�أجل  من  �لمفاهيمي،  �لحقل  تنظيم  ويعيد  وو�شعها،  �لم�شاكل  م�شهد 

فهم �أف�شل للملاحظات �لقديمة. و�أح�شن ما يمكن �نتظاره من مفهوم 

موؤقت؛  بناء  هو  فالمفهوم  �لك�شف.  ولي�س  �لقيمة  فائ�س  هو  �لكفاية 

�لنظرية،  خ�شوبتها  بح�شب  قيا�شها  يتم  م�شتعملة،  قيمة  هي  وقيمته 

ولي�س بح�شب حقيقتها �لمطلقة.

استعارة  حدود  أو  متحركة  معارف   .1
النقل

لقد برهنت �لبر�مج �لدر��شية، ح�شب �لحقب، عن نزعة نفعية اأو اأنها 

�أعطت �لمتياز للمعرفة »�لمجانية« )Isambert-Jamati, 1990(. وفي 

كل حقبة، تت�شاءل �لنزعة �لنفعية و�لمجانية، بح�شب �لفروع و�لم�شير 

�لمحتمل للتلاميذ؛ فالثقافة �لعامة تلائم �أولئك �لذين يدر�شون لمدة 

طويلة، �أما �لمعارف �لعملية فتلائم �أولئك �لذين �شينخرطون في »�لحياة 

�لن�شيطة«.

ويمكن لهذه �لختلافات �لكلا�شيكية، �أن تحجب م�شاألة ثابتة، وهي 

اأن ل �أحد د�فع عن معرفة غير منتفع بها خارج �أ�شو�ر �لمدينة. فحتى 

�إنتاج  �أو  تدبير  في  �لم�شاهمة  يمكنها  ل  �لتي  مجانية،  �لأكثر  �لمعارف 

»فهم  �أن  �إذ  �لجتماعية؛  �لممار�شات  �أو  �ل�شروط  �إلى  توؤول  �لأ�شياء، 

�لعالم« هو بمثابة ممار�شة �جتماعية �شبيهة بعملية »�شلق بي�شة«. ولي�س 

يخ�س  عملي«  »�إجر�ئي  �إتقان  في  �لكفاية  مفهوم  لح�شر  مبرر  هناك 

�لذ�ت  �شمنه  ومن  �لو�قع؛  بالتاأثير في  ت�شمح  معرفة  فكل  �لأ�شياء. 

نف�شها كج�شد وكفكر.

�إن �لرغبة في �أن تكون �لمعارف �لمكت�شبة بالمدر�شة م�شتعملة في �شياقات 

�أخرى، ل تنف�شل عن �لفكرة �لتي مفادها �أن �لمدر�شة موجودة »لكن 

»نقل  �شيكون  �لمعنى  وبهذ�  للكلمة.  �لو��شع  بالمعنى  للحياة«  كتهيئ 

�لمعارف« دوماً، بمثابة و�جهة �لمدر�شة. ولم تعمل �ل�شيكولوجيا �لمعرفية 

�شوى على ت�شمية طموح �لتدري�س ب�شكل �أكاديمي، مع �إقر�نه با�شتعارة 

مثيرة للنقا�س. ويتلخ�س هذ� �لطموح في جعل �لتلميذ حاملًا لثقافة 

م�شتوعبة بالق�شم، من �أجل ��شتعمالها خارج �لمدر�شة. ول �أحد يدعي 

�أن �لمدر�شة قد �أ�ش�شت من �أجل نقل معارف �شتكون في �آخر �لمطاف 

ب�شكل مبا�شر �أو غير مبا�شر معارف تابعة، ول معنى لها خارج ف�شاء 

.)Verret, 1975( وزمن �لدر��شة

فالن�شغال  يومياً،  �لق�شد  هذ�  تحقيق  في  �لت�شكيك  يمكننا  وبالمقابل، 

�لغاية  بالتح�شير ل�شلك �لدر��شات �للاحقة، قد غطى تدريجياً على 

يوجد  �إذ  �لحياة؛  �أجل  من  �لتكوين  في  و�لمتمثلة  للمدر�شة  �لنهائية 

كل  يبعثر  �لدر��شية،  و�لمو�د  و�لنقل  �لنتقاء  لمنطق  مغاير  منطق 

�لأور�ق. كما �أن تو�جد �لنقل بالبرنامج �لدر��شي ل ي�شمن �إجر�ئيته. 

ولربما قيل لنا �إن حدود نقل �لمعارف �لمدر�شية خارج �لمدر�شة ل ي�شكل 

�لنق�س �لأكبر. ففي �أغلب بلد�ن �لعالم، ت�شعى �لمدر�شة بب�شاطة �إلى 

��شتقبال كل �لأطفال �أو �لمر�هقين؛ وتعمل على �أن يتم هذ� �لم�شعى 

�شمن �شروط ملائمة للدر��شة )بنايات، �أدو�ت، عدد �لأق�شام، تكوين 

ن�سبة  �لتمدر�س  فيها  يبلغ  �لتي  �لمتقدمة  �لمجتمعات  وفي  �لمدر�شين(. 

�لبع�س  لكن  تقريباً،  �لمدر�شة  �إلى  يذهبون  �لتلاميذ  كل  فاإن  عالية، 

و�لإتقان  �لمعارف  ومتين  كلي  ب�شكل  يمتلك  ل  �لتلاميذ  هوؤلء  من 

�لأ�شا�شي. �شحيح �أن �لأولوية تعطى لتعليم �لجميع، فالطفل �لذي لم 

يتعلم �لح�شاب و�لقر�ءة وتملك بع�س قو�عد �لنحو �أو �لعلم، ل ي�شتطيع 

�أن ينقل �شيئاً لم يعمل على بنائه. ويمكننا �أن ن�شتنتج �أنه �إذ� كان كل 

�لمعارف  ��شتعمال  �أجل  من  ويجتهدون  درو�شهم«  »يعرفون  �لتلاميذ 

فاإن �لأمر �شيكون مفرحاً  �أخرى،  �لمكت�شبة بالمدر�شة، د�خل �شياقات 

للغاية. و�شمن هذه �لتر�تبية من �لأولويات، ل يمكننا �عتماد �لحجة 

�لقائلة �إنه يجب �لتعلم �أولً و�لهتمام فيما بعد بالنقل. فمن �لممكن 

على �لعك�س من ذلك )بيرنو، 1997( �أل يكون جزء من �لتلاميذ قد 

تعلم، لأن �لنقل لم يكن محط �هتمام في �لمرحلة �لبتد�ئية. وبالفعل، 

كيف يمكن �إعطاء معنى للتعلم �إذ� لم يتجاوز هذ� �لأخير �أفق �لق�شم 

�لدر��شي؟ ومع ري )Ray, 1996, 1998(، يمكننا ربط �لنقل بالق�شد 

�أو �لرغبة. و�لحال، �أن �لمدر�شة ل تف�شل بينهما في �لغالب، فكل �شيء 

يتم وكاأن ح�شور �لمعرفة في �لبر�مج، يكفي لتبرير نفعها ولإعطائها معنى 

ما، دون �أن يكون من �لمنا�شب �إ�شاعة �لوقت، في مناق�شة �لرو�بط بين 

�لمعارف �لمدر�شية وتكوينها في تاريخ �لإن�شانية و�لممار�شات �لجتماعية 

�لتي تمهد لها هذه �لمعارف �ليوم.

�شو�ء  �لتلاميذ؛  كل  تخ�س  �لنقل  �إ�شكالية  �أن  ن�شتنتج  �أن  ويمكننا 

خارج  تعلموه،  مما  كثير�ً  ي�شتفيدو�  لم  لكنهم  تعلمو�  �لذين  �أولئك 

�شياق �لتعلم، �أو �أولئك �لذين لم يتعلمو� كثير�ً، لكنهم قد يتعلمون 

�أن  بقي علينا  �لنقل.  �أو ق�شد في  برغبة  لو كانو� مدفوعين  ربما،  �أكثر 

نعرف ما �إذ� كانت هذه �ل�شتعارة هي �لأح�شن، من وجهة نظر نظرية 

وبيد�غوجية وديد�كتيكية.

1.1 لغز مزدوج
لقد تحدث ميريو )Meirieu , 1998( عن �لنقل »كمو�شوع غام�س«، 

يتعلق  �لأمر  �أن  ب�شرعة  يفهم  فالمجتمع  معتم،  كمو�شوع  لي�س  لكن 
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باإعادة ��شتثمار �لتعلم د�خل و�شعية �أخرى م�شابهة في �لوقت نف�شه. 

�أن  و�لحال  �لأمور«.  ت�شير  »كيف  فهم  هو  �لأ�شا�شي  �لنظري  فاللغز 

نماذج �لفكر و�لتعلم �لإن�شانيين ما ز�لت ه�شة. وف�شلًا عن ذلك، فاإن 

و�لبنائية  �لحا�شوبية  �لمعرفية  �لنزعات  بين  �ل�شدد  بهذ�  �شر�عاً  هناك 

.)Raynal et Eieunier, 1997, 1998( و�لتر�بطية

و�نتظار  مفتوحة  �لم�شاكل  هذه  ترك  في  �لأولى،  �لمحاولة  تتمثل 

حو�لي ثلاثين �شنة يكون �لبحث قد تقدم فيها �أ�شو�طاً بعيدة. لكن 

-وللاأ�شف- فنحن محتاجون على �لفور لنموذج موؤقت على �لأقل، 

�لمدر�شين  دعوة  يمكننا  �إذ ل  و�ل�شغل،  �لتكوين  من  للتفكير في كل 

�إلى »�إتقان �لنقل« و�إخبارهم في �لوقت نف�شه بكوننا ن�شك في معنى 

هذ� �لمفهوم، بل وفي وجود نقل متميز للتعلم ذ�ته وللاآليات �لمعرفية 

�لمرتبطة به. و�إذ� �أردنا �أن يهتم �لعديد منهم بهذ� �لم�شكل، فاإنه يتعين 

�لنخر�ط د�خل ��شتعارة موؤقتة، يتم تحملها كما هي، لكنها تكون مع 

�لأكثر  �لو�شع  �إن  و�لبحث.  �لنظرية  م�شتوى  على  ثقة  محل  ذلك، 

نز�هة لكل نظرية �شيكولوجية حول �لن�شاط �لذهني، �شيكون وعلى 

مدى �شنو�ت عديدة، موؤقتاً و��شتعاريا؛ً هذ� �إذ� كنا ناأمل في �أن تكون 

هذه �لنظرية من �ل�شمولية، بحيث ن�شتطيع تاأ�شي�س ممار�شات التكوين 

في كل تعقدها. ومما ل �شك فيه؛ �أن علوم �لأع�شاب �شتقترح تدريجياً 

�لجمع  من  و�شتمكن  �لو�قع،  �إلى  �أقرب  �شيكو-فزيولوجية  نماذج 

ب�شكل �أف�شل بين عمليات وحالت بيوكيمياوية وكهربائية وعمليات 

و�لملاءمة  و�ل�شتيعاب  و�لتذكر  و�ل�شتدلل  و�لتجريد  �لمفهمة  تمثل 

�إن هذ� �لأمر لم يتحقق بعد، لكن  و�لتعبئة و�لتعلم و�لن�شيان. طبعاً 

يبقى علينا حالياً، �ختيار �أقل �ل�شتعار�ت �شوء�ً.

�إن  بل  نف�شه،  �لوقت  في  وم�شللة  فقيرة  �لنقل  ��شتعارة  لي  وتبدو 

عن  و�أحياناً  �لمعارف،  نقل  عن  نتكلم  فاأحياناً  ف�شفا�شة.  ذ�تها  �للغة 

نقل �لتعلم �أو �لكفايات )Tardif, 1999(. وهذ� �لتو�شع هو م�شدر 

بع�س �لخلط. فلناأخذ نقل �لمعارف مثالً؛ �إن هذه �ل�شتعارة م�شللة، 

لأنها من طبيعة فيزيائية ومكانية. فهي ت�شتدعي معرفة منبثقة د�خل 

زمان ومكان، �شيتم نقلها �إلى زمان ومكان �آخرين. ويمكن ت�شور هذه 

وفي  مت�شاوٍ.  ب�شكل  �أو�شاع  �أو  مهام  �أو  ك�شياقات  و�لأمكنة  �لأزمنة 

جميع �لأحو�ل، يتم �لتاأكيد على �لر�بطة �لمبا�شرة بين �أزمنة و�أمكنة 

متمايزة، �إذ تتعلق �لأولى بالميلاد، وتتعلق �لثانية بال�شتعمال.

�لذي  �لتحليل-�لنف�شي  معناه  ��شتثنينا  ما  و�إذ�  �لنقل،  مفهوم  �إن 

لي�س مو�شوع نقا�شنا هنا، ي�شتدعي معرفة محمولة. و�لحال، �أننا نعرف 

ب�شكل �أف�شل، كيف �أن �لمعرفة هي نتاج بناء غير مكتمل وقابل د�ئماً 

للتعديل، و�أنها تظل ب�شكل عام خا�شعة بقوة »لل�شياق« �لذي بنيت 

يمكن  �شلطة  لي�شت  فالمعرفة  �لذ�ت.  في  مندمجة  �أخير�ً،  و�أنها  فيه؛ 

نقلها، و�إل �أ�شبحت معرفة منف�شلة عن م�شدرها، متحولة �إلى كلمات 

متناول  في  يجعلها  ما  وهو  رموز(  �أو  بيانية،  ر�شوم  �أو  معادلت،  )�أو 

�شبيهاً  �شيكون  �لمعنى،  بهذ�  �لمفهوم  �لمعارف،  فنقل  �آخرين.  فاعلين 

و�لمعلومات.  و�لتكنولوجيات  �لخير�ت  وتق�شيم  �لجتماعية  بالحركة 

ومع ذلك، فاإننا ل نتحدث عن نقل �لمعارف في �ل�شيكولوجيا �لمعرفية 

بالمعنى نف�شه، فهذ� �لنقل يفتر�س فيه �أن يتم د�خل �ل�شخ�س نف�شه 

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

�إلى منطقة  �لذ�كرة  �لمعرفي، من منطقة في  �لن�شق  م�شاره د�خل  بناء 

�أخرى، كما يفعل �لمخت�س بالت�شوير �لإ�شعاعي عندما يعيد ت�شكيل 

م�شار �شائل عبر �لجهاز �لع�شوي؛ �أو مهند�س مخت�س في �لمياه، عندما 

يتتبع م�شار مجرى مائي ملون، من �لمنبع �إلى �لم�شب. وت�شاهم �لنماذج 

فعلًا  هناك  لأن  �لتماثل،  هذ�  دعم  في  �ل�شطناعي  للذكاء  �لأولى 

د�خل �لحا�شوب، نقلًا للمعلومات من محيط �إلى ذ�كرة عمل؛ ومن 

بقلب  �لنقل  يقوم  حيث  بعيد،  مدى  على  ذ�كرة  �إلى  �لأخيرة  هذه 

هذه  �إلى  حاجة«  »في  �لبر�مج  فيها  تكون  �لتي  �للحظة  في  �لعملية، 

�لمعلومة وت�شعى �إلى ��شترجاعها. �إن ��شتعارة �لنقل ل ت�شتدعي �أي 

تحول بل حركة فقط ونوعاً من »�ل�شفر«. و�أقترح �لتخلي عن �ل�شورة 

�لمخت�شين  �لباحثين  �إلى  �أرتاح  فاأنا  �لذ�تية.  للمعرفة  و�لمادية  �لثابتة 

�أكثر دقة ودينامية وتحويلية للنقل. فهم قد �حتفظو�  �لذين بنو� روؤية 

بالكلمة لت�شهيل �لعملية، لأن هذه �لكلمة تنظم �لفكر.

جانب من زيارة مركز �لمعلمين في نعلين.
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وعليه، �ألم يحن �لوقت، ونحن نوؤكد على فكرة معرفة مموقعة ومبنية 

من جديد، لختيار ��شتعارة �أدق و�أقرب �إلى �لمعطيات �لبيو-كيميائية 

و�لهند�شية و�لفيزيائية؟ يمكن لمفهوم �لتحول �لكلي للمعارف، اأن يكون 

�لتحويل،  مفهوم  نف�شه على  �ل�شيء  وينطبق  �لإطار.  ملائماً في هذ� 

 Sociologie( لكن �لكلمة تحمل معنى �آخر في �شو�شيولوجيا �لمنهاج

du Curriculum( وفي �لديد�كتيكا. فما �لذي ن�شعى �إلى مفهمته؟ 

لدى  نف�شه  �لوقت  في  جد�ً  ومهمة  �بتد�ئية  بو�قعة  يتعلق  �لأمر  �إن 

�لمتعلم: فنحن نعالج �أو�شاع �لحياة بمعارف وخطاطات ذهنية ومفاهيم 

�لأمر  بهذ�  �لتذكير  ويمكن  �ل�شابقة.  �لتجربة  نتاج  هي  ومو�قف، 

نتاج  دوماً  و�لأفعال هي  �لذهنية  فالعمليات  �أخرى:  بطريقة  العادي 

و�لبنيات  �لذ�ت  و�شع  بين  �لأحيان،  غالب  في  معقد  وتفاعل  لقاء 

محدود  �لب�شري  �لكائن  يكون  حياته،  بد�ية  ففي  عليها.  �ل�شابقة 

�لمبرمجة  �لذهنية  �لخطاطات  ببع�س  �لعالم  يقارب  فهو  �لإمكانيات، 

ور�ثياً. لكن وب�شرعة، �شيتعلم و�شتتمكن عاد�ته )�أو نظام خطاطاته( 

�لعملية مدى  بوتيرة قوية. �شتتم هذه  �إمكانياتها وتعقيدها  �إغناء  من 

�لحياة و�إن كانت �شتتباطاأ في مرحلة �لن�شج، وبخا�شة بالن�شبة للاأفر�د 

بالمحيط،  �لمرتبط  �ل�شتقر�ر  وهذ�  م�شتقر.  يعي�شون في محيط  �لذين 

هو �شرط تعلم قابل لإعادة �ل�شتثمار �شمن تجربة لحقة، ولو �أن كل 

تجربة كانت منف�شلة عن �شابقاتها، لكان �لإن�شان م�شطر�ً، كي يحافظ 

على بقائه، �إلى �بتكار �أجوبة جديدة وملائمة با�شتمر�ر. ولربما ولّدت 

هذه �لملاءمة �أ�شكالً من �لتعلم، لكنها �شتكون دون فائدة، ما د�مت 

ظروف �إعادة ��شتثمارها غير متوفرة.

كل  �بتكار  حاجة  دونما  �لو�قع  مو�جهة  على  قادرين  �أ�شبحنا  وكوننا 

متفردة  نو�جهها  �لتي  �لأو�شاع  كون  �إلى  يرجع  با�شتمر�ر،  �شيء 

�ل�شماح  يمكنها  �لتي  �لت�شابهات  من  �لعديد  تمثل  وهي  جميعها؛ 

لن  �لت�شابهات  هذه  �أن  غير  �ل�شابقة.  �لمكت�شبات  ��شتثمار  باإعادة 

و�ع؛  غير  �أو  و�ع  ب�شكل  معرفتها  عن  عاجزين  كنا  ما  �إذ�  ت�شاعدنا، 

وعن �لتعبئة �لفعالة لخطاطات ذهنية، تهم �لف�شل و�لمعارف �لم�شكلة 

�ل�شتيعاب  �أن و�شف جدلية   )Piaget( لبياجيه �شبق  وقد  م�شبقاً. 

�أحياناً  ذلك  ويتم  بنياتنا؛  بف�شل  �لعالم  ن�شتوعب  فنحن  و�لتلاوؤم؛ 

�أخرى، بف�شل تلاوؤم  دون ملاءمة )�أو ��شتيعاب »خال�س«(؛ و�أحياناً 

.)Frenay, 1996( ً�مر�دف للتعلم، حينما ي�شبح م�شتقر

2.1 حدود الاستعارة المكانية
هل تو�شح فكرة �لنقل �لآليات �لذهنية �لتي توؤ�ش�س �إعادة �ل�شتعارة 

�لم�شتعملة  �لمعرفية  �لمو�رد  من  جزء�ً  �أن  توؤكد  �لفكرة  هذه  �إن  هذه؟ 

فهل  قبل.  ومن  �أخرى  من جهة  تاأتي   ،)Hic et nunc( و�لآن  هنا 

هي قابلة للنقل على �شاكلة نقل م�شمون ذ�كرة حا�شوب �إلى منطقة 

�أخرى؟

�إننا عندما نلام�س و�شعية جديدة، فاإن �لأو�شاع �لتي نبني في �إطارها 

»ت�شتقر«  ل  فمعارفنا  �لما�شي.  من  جزء�ً  ت�شبح  �لم�شتعملة،  �لمو�رد 

د�خل �لأو�شاع �لتي �شاهمت في تكوينها؛ بل ت�شتقر د�خل دماغنا؛ 

�أدر�ج  �شكل  على  ولي�س  معقدة،  ع�شبية  �شبكات  �شكل  على  لربما 

�لمعارف  هذه  �أن  �لمعرفية  �ل�شيكولوجيا  وتبين  بعناية.  منظمة  �شغيرة 

للو�شعيات  �ل�شمولية  �لذ�كرة  د�خل  بقوة  عالقة  �لغالب  في  هي 

�لتي �شيغت فيها و�لأفعال و�لقر�ر�ت �لتي �أوحت بها. لذلك يقال 

تلاوؤم  عدم  �أ�شباب  �أحد  بالتالي  ونفهم  �شياقيا؛ً  محددة  �إنها  عنها 

من  كل  �إلحاح  هنا  ومن  �أخرى،  »�شياقات«  �شمن  ��شتثمارها  �إعادة 

�لمزدوجة  �لحركة  هذه  على  �لتدرب  على   ،)1996( وميريو  تارديف 

 Barth) لنزع �ل�شياق �لمعرفي ولإعادة بنائه من جديد، �أو �إلحاح بارت

1987 ,1993( على »تعلم �لتجريد«. وتتم كل هذه �لعمليات على 

م�شرح ذهن �لذ�ت. هكذ�، فاإن جزء�ً من هذه �لمعارف ينزع من �شياقه 

لأن  قابل  ب�شكل مجرد  �لبعيد،  �لمدى  على  �لذ�كرة  به في  ويحتفظ 

يعاد بناء �سياقه عملياً، في �لحركة نف�شها. و�شيمار�س �ل�شياق �لجديد 

�ل�شغط �لذي بدونه، �شتظل �لمعارف عالقة د�خل �لذ�كرة �ل�شمولية 

للو�شعيات �لتي تتجذر فيها.

فلماذ� نتحدث عن �لنقل لو�شف هذه �لعملية �لمزدوجة؟ هل يتعلق 

�لأمر بالإلحاح على جانب �لمماثلة بين �لو�شعيات؟ ذلك مما ل �شك 

فيه؛ لكننا نخفي في هذه �لحالة مجموعة عنا�شر مهمة، وهي كالتالي:

محددة.  « بو�شعيات  للاقتر�ن  قابلًا  د�ئماً  لي�س  �لنقل  م�شدر  �إن 

و�شعيات  عبر  متبلورة  معارف  ��شتدعاء  م�شكلة،  لحل  فباإمكاننا 

�لجو�نب  بع�س  �إل  �لحالة  بالو�شعية  تربطها  ل  ومتنوعة،  متعددة 

�لقليلة �لم�شتركة.

كلها  « لي�شت  �إطارها،  في  �لمعارف  بنيت  �لتي  �لو�شعيات  �إن 

و�شعيات �لتكوين، في حين �أن �إ�شكالية �لنقل تحيل عموماً على 

علاقة تبعية بين و�شعية �لتكوين وو�شعية �لنقل.

باإمكان كل و�شعية جديدة �أن تحول �لمعارف �لم�شتثمرة �لتي ت�شبح  «

�أو ه�شة. ففكرة  �أو على �لعك�س، مهزوزة  مدققة، معممة، موؤكدة 

�لنقل ل تلغى، لكنها ل تقترح �أن يتحول �لمنقول �أثناء م�شاره.

�لعديد  « وينظم  عديدة  حقول  من  �لمعارف  �لمعقد  �لفعل  ي�شتعير 

من �لمو�رد �لمعرفية �لمبنية ب�شكل منف�شل. ول ت�شمح فكرة �لنقل 

بالتفكير في عمليات �لتنظيم و�لدمج هذه.

حيث  « من  �شياقها،  من  و�لمنزوعة  �لمفككة  �لمعارف  تبقى  لن 

��شتثمارها  يعتبر  ول  للتعليم؛  بو�شعية محددة  مرتبطة  �لتعريف، 

�نتقالً بين و�شعيات.

ومما ل �شك فيه، �أنه من �لممكن تو�شيع مفهوم �لنقل، بحيث ي�شمل 

كل هذه �لوظائف �لذهنية. لكن في هذه �لحالة، �شتنحل �ل�شتعارة 

 ،)Mendelsohn, 1996( ولن تعني �شيئاً. وهو ما ��شتنتجه مندل�شون

حيث قال: »�إن هذه �لنتائج، تجعلنا نقر باأنه ل توجد من جهة معارف 
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مخزونة في مكان ما، د�خل دماغ تلامذتنا، ومن جهة �أخرى، قدر�ت 

�كت�شبت  �لتي  �لطريقة  عن  ما،  �إلى حد  م�شتقر  ب�شكل  للنقل  قابلة 

انعكا�ش  �شوى  لي�شت  معارفنا  فاإن  �لو�قع،  وفي  �لمعارف.  هذه  بها 

للعمليات �لتي مكنتنا من ترميزها. وكل تعلم جديد منوط بالطريقة 

�لتي �كت�شبت بها �لمعارف �ل�شابقة. وما ندعوه »نقل �لتعلم«، ل يمكن 

�ل�شتعد�د  قابلية  قيمة حول  �شوى حكم  �لمطاف  �آخر  في  يكون  �أن 

�لذ�كرة  ترميزها في  �شبق  �لتي  �لمعارف  نفاذ  وقابلية  �لتعميم  ودرجة 

منذ مدة طويلة. ونحن نعلم �أن كل هذه �ل�شفات، ت�شمح بمر�قبة مرنة 

بهذ� �لقدر �أو ذ�ك، ل�شتغالها �لفعلي بذ�كرة �لعمل، حينما يقت�شي 

�لأمر ذلك« )�س: 20(.

�ل�شتيعاب/�لتلاوؤم  عن  بالحديث  لأنف�شنا  ن�شمح  ل  لماذ�  و�إذن، 

�لأخيرة  �ل�شتعارة  هذه  �إن  �لتعبئة؟  �أو عن  �لم�شكلات  �أو عن حل 

�إلى  بال�شبط،  تقودنا  للكفايات،  �لحالي  �لت�شور  �شلب  في  �لمتو�جدة 

م�شاءلة »قابلية �ل�شتعد�د ودرجة �لتعميم �أو قابلية نفاذ �لمعارف �لتي 

�أو  �أمام مقولت �لمهام  �شبق ترميزها في �لذ�كرة على مدى طويل«، 

�لم�شكلات.

2. تعبئة المعارف كاستعارة خصبة

�أن  ول  �لم�شكلات،  و�شع  كلية  يغير  �أن  �لكفاية  لمفهوم  يمكن  ل 

مفهومة  غام�شة،  ز�لت  ما  �لتي  �لمعقدة  �لمعرفية  �لعمليات  يجعل 

على �لفور. ومع ذلك، فهو ي�شمح لنا باأن نطرح ب�شكل �أكثر غنى 

�ل�شوؤ�ل حول م�شدر فعلنا وباأية و�شيلة تعلمناه وكيف نتو�شل �إلى 

�إعادة ��شتثماره د�خل و�شعيات جديدة. فما �لمق�شود بالكفاية؟ �إن 

�لكلمة م�شتعملة بكثرة و�شيتم ��شتخد�مها في معانٍ مختلفة. فهناك 

معنى قانوني لن نعالجه هنا. وهناك معنى ل�شاني لدى ت�شوم�شكي، 

ي�شير �إلى �إمكانية بيولوجية للنوع، وتحديد�ً �إلى ملكة تعلم �لكلام. 

عن  �لإن�شاني  �لنوع  وتميز  توجد  �لملكة  هذه  مثل  �أن  �لموؤكد  ومن 

�لأنو�ع �لحيو�نية. وقد ي�شك �لمرء في مدى ملاءمة ت�شمية �لكفاية 

عن  كثير�ً  �لبتعاد  عدم  في  نية  هناك  كانت  ما  �إذ�  �لو�شع،  لهذ� 

يتم تحيينها  ت�شوم�شكي، ل  يق�شدها  �لتي  فالملكة  �لم�شترك،  �لح�س 

مت�شاوية  غير  بطريقة  يح�شلان  �للذين  و�لتعلم  �لتطور  بف�شل  �إل 

�إمكانية  �لت�شوم�شكية تظل  �لكفاية  فاإن  �لأ�شخا�س؛ لذلك،  لدى 

ل تتطور �إل من خلال تاريخ �لذ�ت. ومن حق ت�شوم�شكي �أن يعتبر 

مميزة  نظرية  تدرك كملكة  �أن  يجب  �لعلمي،  �لحقل  �لكفاية في  �أن 

لمجموع �لنوع. لكن ما �لد�عي للابتعاد عن �لح�س �لم�شترك وعن 

�ل�شتعمالت �لعديدة �لأخرى؟

وحتى في مجال �ل�شيكو-ل�شانيات، هناك �إقر�ر باأن كفايات �لتو��شل 

مكت�شبة وتتبدل من فرد �إلى �آخر، بل ولدى �لفرد نف�شه من مرحلة 

معينة من حياته �إلى مرحلة �أخرى.

ل  فاإنني  ت�شوم�شكي،  لدى  �للغوي  �لنظر  عمق  مناق�سة  ودون 

�أقرب  معنى  �لكفاية  لمفهوم  و�شاأعطي  للكفايات؛  ت�شوره  �أ�شاطره 

�إلى ��شتعمالته �لماألوفة و��شتعمالته �لعالمة في مو�د �أخرى. وبالن�شبة 

للح�س �لم�شترك، فاإن �لكفاية تكت�شب بالتعلم؛ و�إن كنا نقر باأن بع�س 

�لكفايات ت�شتند �إلى خ�شائ�س مورفولوجية �أو بيولوجية فطرية؛ و�أنها 

وح�شب  �لن�شج  ح�شب  مكت�شبة  �أنها  �أو  �لور�ثية  �لجينات  عن  تعبر 

�حتمالت �لحياة لما قبل �لولدة.

�لمجموعة  �أو  �لنوع  تميز  �لكفاية ل  �إن  �أي�شاً  يقول  �لم�شترك  اإن �لح�س 

�لآخر لم  و�لبع�س  تلك؛  �أو  �لكفاية  فالبع�س طور هذه  �لأفر�د.  بل 

يطورها، على �لرغم من كونها في متناول �أي كائن ب�شري كطاقة ور�ثية.

تربط  م�شتركة  نو�ة  نجد  فاإننا  �ل�شتعمالت،  تعدد  من  �لرغم  وعلى 

�أما  وملاحظ.  موؤرخ  مموقع،  فعل  هو  �لأخير  فهذ�  بالإنجاز.  �لكفاية 

�لفرد  لدى  دو�ماً  �لأكثر  �ل�شفة  �إنها  �لإنجاز«،  »�أ�شا�س  فهي  �لكفاية 

�لتي ل يمكن ملاحظتها باعتبارها كذلك. هكذ�، تقا�س �لكفاية عبر 

�إنجاز يفتر�س فيه �أنه تجلٍّ لها، �أو ب�شكل �أدق عبر �شل�شلة من �لإنجاز�ت 

�لقابلة للمقارنة، بحيث يمكن تحييد �لعو�مل �لحتمالية؛ مثلًا يمكن 

د�خل ملعب، تحييد �لحالة �لبدنية و�لذهنية و�لمناخ و�لأر�شية و�لرطوبة 

و�شرعة �لرياح.

يمكن  �لتي  �ل�شتنباطات  نمذجة  �لنف�شي  �لقيا�س  من  جزء  ويحاول 

�لقيام بها، �نطلاقاً من �لإنجاز�ت، مرور�ً بالنظرية �لكلا�شيكية للرو�ئز، 

من  �لإكثار  �لممكن  من  لكن  �لتعميم.  قابلية  نظرية  �إلى  وو�شولً 

ومع  �أخرى.  لكفاية  كفاية  �إنتاج  كيفية  عن  �لت�شاوؤل  دون  �لنماذج، 

ذلك، فاإن هذه �لم�شاألة هي �لتي تهم �لعلوم �لمعرفية.

1.2 تعبئة الموارد
على  كقدرة  �لكفاية  ت�شور   )Le Boterf, 1994( لوبوترف  يقترح 

تعبئة مجموعة من �لمو�رد �لمعرفية لمو�جهة و�شعية معقدة. “ل تكمن 

بل في   )... قدر�ت  )معارف،  تعبئتها  يجب  �لتي  �لمو�رد  �لكفاية في 

تعبئتها  يجب  �لتي  �لمعرفة  خانة  في  ت�شنف  �إنها  �لمو�رد.  هذه  تعبئة 

)�س: 16(. ويلتقي هذ� �لت�شور مع روؤية علماء �لنف�س �لمهتمين بميد�ن 

�ل�شغل، مثل غيفيك )Guillevic, 1991( �لذي يقول: »�إن كفاية 

�لفاعلين هي عبارة عن مجموعة من �لمو�رد �لمتوفرة، لمو�جهة و�شعية 

جديدة في �ل�شغل. وتتكون هذه �لمو�رد من معارف مخزونة بالذ�كرة 

ومن و�شائل تن�شيط هذه �لمعارف« )�س: 145(؛ و�أي�شاً روؤية �لباحثين 

�لمخت�س  �لعلم  تم في مجال  �ل�شبب  لهذ�  �ل�شغل.  ب�شروط  �لمهتمين 

ب�شروط �ل�شغل )ergonomie(، �قتر�ح �لمفهوم �لموحد للكفاية، لإبر�ز 

مدلول  هنا  �لكلمة ل تحمل  �أن  �إلى  ون�شير  �لفاعل.  اأن�سطة  يف�سر  ما 

�إيجابيا بال�شرورة، �إذ �أن باإمكان �لكفايات �أن ت�شير �إلى معارف مبتذلة، 

توؤدي �إلى �أن�شطة متذبذبة �أو خاطئة. ون�شجل على �لفور، وجود �شيغة 
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�لجمع، فالكفايات بالن�شبة للمهتمين ب�شروط �ل�شغل، تعني �لمعارف 

�ل�شغل.  �لفاعل �شمن مختلف و�شعيات  �إبر�زها من طرف  تم  التي 

ونحن نقول: »كفايات من �أجل...«، وذلك للاإقر�ر بالدقة �لمبا�شرة؛ 

ويتوفر كل فاعل على عدد من �لكفايات، يناهز عدد �لو�شعيات �لتي 

يلاقيها في عمله، وطبعاً فاإن �لبع�س منها يوؤدي به �إلى �لف�شل ]...[، 

وهو ي�شتخدم في كل حالة، معارف نوعية، وبالتالي فاإنه يحول في كل 

مرة، وب�شكل تز�مني، كفايته من �أجل �لو�شعية، ويجد �لتعليل هنا 

معارف نظرية )معارف ت�شريحية و�إجر�ئية وقابلة للتحليل(، ومعارف 

لكن  عموماً،  تحليلها  ي�شعب  �لتي  �لرتابة  حدود  في  )�إتقان،  للفعل 

... ويجب  �شلوكات ملاحظة(  يتوفر على  �لمحلل  فاإن  لح�شن �لحظ، 

اأن ن�شيف ميتا-معارف لزمة للفعل؛ و�لمق�شود بهذه �لكلمة، معارف 

تطور  وفق  و�لآن،  هنا  بتدبير مكت�شباته  ت�شمح  �لتي  �لخا�شة  �لفاعل 

�إنها در�يات  �لو�شعيات. ويمكننا و�شفها كدر�يات لت�شغيل �لمعارف. 

.)De Montmollin( لفعل بامتياز؛�

ومن بين �لمو�رد �لماأخوذة في مدلولها �لو��شع، هناك مو�رد خارجة عن 

�لفاعلين  �أو  و�لمو�د  و�لأدو�ت  و�لوثائق  �لمعطيات  بنوك  مثل  �لذ�ت 

كالمعارف،  للذ�ت،  �لد�خلية  �لمو�رد  على  هنا  فلنقت�شر  �لآخرين. 

للاإجر�ء،  �أو  للفعل  �لذهنية  و�لخطاطات  �لعامة،  �لمعرفية  و�لقدر�ت 

بالدر�ية،  و�لعلاقات  و�لأخبار،  و�لمفاهيم،  و�لذكريات،  و�لإتقان، 

و�لعلاقة بالو�قع، و�شورة �لذ�ت و�لثقافة. ويعتبر جرد �لمو�رد �لمعرفية 

يتطلب  �لمفاهيم  هذه  من  و�حد  فكل  م�شكلة.  ذ�ته  حد  في  للفرد 

 )Savoirs( �لدر�يات  بين  قائم  تمييز  هناك  ز�ل  ما  �إذ  تو�شيحا؛ً 

مختلف  بين  للتمييز  ومحاولت   )Connaissances( و�لمعارف 

�لإتقان  بين  وتقابلات  �شرطية(  �إجر�ئية،  )ت�شريحية،  �لمعارف  �أنماط 

و�لمعارف   ،)Savoir y faire( �لإتقان  ومعرفة   ،)Savoir –Faire(

 Barbier( �لفعل  ومعارف   ،)Vergnaud, 1995( بالفعل  �لمرتبطة 

1996(، وغيرها من �لمعارف و�لمهار�ت )Skills( و�لقدر�ت ... �لخ.

بين  لحظة  �شن�شعها  فاإننا  �لم�شكلات،  هذه  �أهمية  من  �لتقليل  ودون 

قو�شين، من �أجل �لتوقف عند مفهومين، وهما: �لمو�رد و�لتعبئة، ذلك 

�أن فكرة �لمو�رد تحظى بامتياز خا�س؛ وهو و�شع كل �أنو�ع �لمكت�شبات 

�لتعبئة،  قابلية  ت�شترك في  �لتي  �لمكت�شبات  نف�شها، وهي  »�ل�شلة«  في 

عندما تو�جه �لذ�ت و�شعيات جديدة،؛ وذلك في ما ور�ء تنافرها على 

وت�شكل  �لمحافظة.  ونمط  �لوعي  ودرجة  �لكت�شاب  م�شتوى عمليات 

هذه �لمو�رد وو�شائل تفعيلها مكوناً مهماً للر�أ�شمال �لذهني لل�شخ�س.

مرئي،  ذهني  عمل  عن  �لناتجة  �أو  �لمبا�شرة  �لو�شعية  كانت  ما  و�إذ� 

فاإن  �لذ�ت،  طرف  من  �شلفاً  �لم�شكلة  �لو�شعيات  من  بفئة  مرتبطة 

�لمو�رد �لملائمة �شتكون قابلة للمعاينة ب�شكل �شريع ن�شبياً. وفيما عد� 

على  �لتعرف  من  تدريجياً  للتمكن  �لبحث،  عملية  �شتنطلق  ذلك، 

�لمو�رد �لملائمة وتعبئتها. و�شنجد هنا، دون �أدنى مفاجاأة، بع�س ملامح 

�إ�شكالية »نقل �لمعارف«، مع بع�س �لتلوينات �لتي يمكن عر�شها كما 

يلي:

بالمعنى  « �لمعارف  �لكفاية،  تعبئها  �لتي  �لمعرفية  �لمو�رد  تت�شمن 

�لكلا�شيكي للكلمة، لكنها ل تختزل في �إطارها.

تعرف �لمو�رد با�شتعمالها )بتعبئتها( ولي�س باإحالتها على و�شعيات  «

معرفة  حول  �ل�شوؤ�ل  ويظل  د�خلها.  �شيدت  تكون  قد  مماثلة 

م�شدرها مفتوحاً.

�شياقها  « من  �لمنزوعة  �لمجردة  �لمعارف  من  كلًا  �لمو�رد،  ت�شمل 

وذ�كرة �لو�شعيات �لملمو�شة و�ل�شتدللت و�لأفعال �لتي ت�شمح 

�أكثر  تبدو  �لمعرفية،  �لمو�رد  تعبئة  ��شتعارة  فاإن  لذلك،  بمو�جهتها. 

خ�شوبة من ��شتعارة �لمعارف لأنها:

جانب من ور�شة عمل نظمها �لمركز حول توظيف �لر�شوم �لمتحركة في �لتعليم.
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�لحالية  • �لو�شعية  بين  جزئية  ولو  تماثلات  بوجود  ت�شلّم  ل 

و�لو�شعيات �ل�شابقة، لكنها ل تنفيها.

�إنتاج  • و�إعادة  �أ�شيلة  �أجوبة  �بتكار  نف�شه،  �لآن  في  ت�شمل 

�أجوبة رتيبة.

ت�شف عمل �لذهن، �لممتد و�لمرئي. •

ت�شتدعي �لدينامية �أكثر مما ت�شتدعي �لتنقل. •

تو�جه عو�ئق متعددة، معرفية ووجد�نية �أو علائقية. •

وفق  • �لمبتكرة  و�لمعارف  و�لتمثلات  �لمفاهيم  �شوؤ�ل  تترك 

�لو�شعية، مفتوحاً.

تقت�شي تنظيماً وتن�شيقاً للمو�رد �لمتعددة و�لمتنافرة. •

د�ئمة  تركيب  �إعادة  يمار�س  فذهننا  �أ�شا�شية،  �لأخيرة  �لنقطة  وهذه 

للمو�رد. ولي�س نقل �لمعرفة �لمبنية في و�شعية ما و�لم�شتثمرة من جديد، 

ي�سمح  الكفاية  مفهوم  فاإن  ذلك،  عن  وف�شلًا  خا�شة.  حالة  �شوى 

ب�شبط �أف�شل )�أو باإعادة �شياغة مغايرة( لف�شل �لفعل، وذلك بالتمييز 

على �لأقل بين نمطين من �لنق�شان. فباإمكان �لفعل �أن يف�شل، لأن 

لم  لكنها  عليها،  تتوفر  لأنها  �أو  �ل�شرورية  �لمو�رد  ت�شكل  لم  �لذ�ت 

تتو�شل �إلى تعبئتها في حينها.

كذلك  جديدة،  لعبة  ت�شكل  ل  �لكر�ت  من  مجموعة  �أن  »وكما 

 Le( كفاية«  ت�شكل  ل  �لإتقانات،  �أو  �لدر�يات  من  مجموعة  فاإن 

Beterf, 1994, p: 16(. و�أي�شاً: »�إن �لكفاية لي�شت حالة ولي�شت 

معرفة مملوكة. وهي ل تختزل في �لدر�ية كما ل تختزل في �لإتقان. 

�أو �لقدر�ت، ل  ولي�شت �شبيهة بمكت�شب تكويني. فامتلاك �لمعارف 

يعني �متلاك �لكفاية، ومن �لممكن معرفة �لتقنيات �أو قو�عد �لتدبير 

�أن  يمكننا  كما  �لمنا�شب.  �لوقت  في  تطبيقها  معرفة  وعدم  �لمحا�شبي 

)�س:  ذلك  مع  �شيئ  ب�شكل  �لعقود  وتحرير  �لتجاري  �لقانون  نعرف 

16(. ويذكرنا هذ� �لعن�شر �لثاني، على م�شتوى �آخر، باأنه ل يكفي 

مر�كمة �لمعارف من �أجل ��شتعمالها في �لفعل.

مفهوم  فاإن  �لتماثلية،  �لآلية  على  �لنقل  فيه  يلح  �لذي  �لوقت  ففي 

�لتعبئة ياأخذ بعين �لعتبار كل �لوظائف �لمعرفية �لتي ت�شتغل في �إطار 

�ل�شتيعاب و�لتلاوؤم و�لتعرف وحل �لم�شكلات.

2.2 المشاكل المفتوحة
�إن �آليات �لتعبئة ل تز�ل مجهولة. »فهذه �لخيمياء )Alchimie( تظل 

�أر�شاً مجهولة ب�شكل كبير )Le Boterf, 1994, p.43(. لذلك، فاإن 

�لكفاية ت�شير �إلى لغز؛ ومن �لأف�شل �أن يوجد لغز مطروح بعناية بدل 

وجود بد�هة ظاهرية مقترنة، بفكرة �لنقل.

في  »كدر�ية  �لكفاية  عن   ),1994Le Boterf( لوبوترف  ويتحدث 

�أن  �شحيح  �لفكرة.  هذه  في  �لت�شكيك  �لممكن  من  لكن  �لتعبئة«، 

ل  لكنها  و�لمفيد.  �لمنا�شب  �لوقت  مو�ردها في  تعبئ  �لكفء  �لذ�ت 

ت�شهد مع ذلك على »در�ية في �لتعبئة« متعددة �لأوجه، مثلما �أنه ل 

توجد »در�ية كونية في �لنقل« تت�شمن نقلًا �شاملًا للمعارف.

عبر  يمر  �لذي  �لذهن  عمل  �إنها  �شحرية؛  كلمة  لي�شت  فالتعبئة 

و�لمقارنات  و�لتماثلات  و�ل�شتدللت  و�لفر�شيات  �لملاحظات 

هذ�  وي�شتدعي  و�لميتا-معرفية.  �لمعرفية  �لأخرى،  �لعمليات  وباقي 

�لعمل مو�رد �أكثر عمومية؛ وهي �لمو�رد �لتي نجدها في كل عمليات 

�أو �لقيام بمهمة معقدة؛ �أي �لعمليات  �تخاذ �لقر�ر وحل �لم�شكلات 

�لمقترنة بـ »�لمنطق �لطبيعي«، بل و«بذكاء« �لفرد. ومما ل �شك فيه، �أن 

كل ذ�ت تتوفر على خطاطات ذهنية �إجر�ئية متعددة �لأوجه )وهي 

�لمو�رد(، ت�شمح لها بتعبئة مو�رد �أكثر تخ�ش�شاً. ولم يعد هناك مجال 

 General( عام  ب�شكل  �لم�شكلات  حل  في  مخت�شاً  ذهننا  لعتبار 

�أي�شاً خطاطات ذهنية  problem solver(، فالممار�س �لمجرب يعبئ 

في  لطبيب  بالن�شبة  �ل�شاأن  هو  مثلما  خا�شة،  لخبرة  م�شكلة  نوعية، 

�لجيولوجي  �أو  �لإ�شعاعي  بالفح�س  �لمخت�س  �أو  وللمحامي  �لعيادة 

�لذهنية  �لقدم. فالخطاطات  �أو لعب كرة  �لنجار  �أو  �لفني  �لناقد  �أو 

و�ل�شتدلل  و�لتعميم  �لتجريد  عمليات  تت�شمن  تنوعاً،  �لأكثر 

�لعمليات  وهي  جديد،  من  �ل�شياق  وبناء  �ل�شياق  ونزع  و�لتماثل 

�لم�شتركة لدى كل �لخبر�ت �لمخت�شة.

للنقا�س.  قابلًا  �لمو�رد، يظل  �ل�شنفين من  �لتمييز بين هذين  �أن  غير 

�لذي  �ل�شطناعي  للذكاء  بالن�شبة  كلا�شيكياً  يعتبر  �لتمايز  فهذ� 

�ل�شتدلل؛  �لمعرفة وحركة  قاعدة  �لتقابل بين  �لتمايز على  يوؤ�ش�س 

على  تلح  �لتي  �لتر�بطية  �لمقاربات  طرف  من  معار�شته  يتم  ما  وهو 

من  �لمعلومات  معالجة  على  �لعتماد  بدل  �شبكات،  �إطار  �لو�شع في 

طرف �آلة ح�شابية.

هكذ�، فاإن ت�شور �لكفايات كتعبئة للمو�رد �لمعرفية، يترك �لعديد من 

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

قدر�ت،  « معارف،  در�يات،  وت�شميتها:  �لمعرفية  �لمو�رد  مفهمة 

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

مثل:  « �لمتعددة  �لتعبئة  لعمليات  �لدقيقة  و�لت�شمية  �لمفهمة 

�لتفعيل، �لتلاوؤم، �لنقل، �لتحويل، �لتنويع، �لتن�شيق، �ل�شمول، 

�لتعميم ... �لخ.

�لعلميات  « لهذه  �لمت�شمنة  �لتفكير«  »خطاطات  تكون  طبيعة 

و�لحفاظ عليها.

معرفة ما �إذ� كانت خطاطات �لتعبئة هذه، ت�شكل جزء�ً من �لكفاية  «

ذ�تها، �أم �أنها ت�شكل »ميتا-كفاية« و«در�ية من �أجل �لتعبئة« يتم 

تفعيلها كلما ظهرت كفاية نوعية، �أي كلما تمت تعبئة �لمو�رد.

�إمكانية قيام تربية معرفية و�أي�شاً تعلم منهجي بف�شل �لتعبئة. «
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من خلال  « و�أي�شاً  طاقوية،  نظر  وجهة  من  �لتعبئة  وحركة  دو�عي 

م�شطلحات �لم�شروع و�لق�شد و�لثقافة.

�لعبث  من  �شيكون  لذ�  للبحث؛  مطروحة  �إ�شكالية  جميعها  وهذه 

�إدّعاء �أن تغيير �ل�شتعارة يحل �لم�شكلات �لأ�شا�شية لنظرية �لمعرفة. 

فهو في �أح�شن �لأحو�ل، يجدد ويمنح �إطار�ً �أو�شع لنمذجة �لعمليات 

�لنظريات  مع  �أخرى،  رو�بط  �أي�شاً  يخلق  وهو  للفعل.  �لمت�شمنة 

التكوينية من جهة، ومع نظريات �ل�شغل �لإن�شاني من جهة �أخرى.

3. حول صعوبة المفهمة الجماعية

�لإن�شانية، �شعوبة في �لتفاق حول  �لعلوم  �لباحثون في مجال  يجد 

والأب�ستيمولوجيا  �لمو�شوعات  منظور  من  �لمعرفي،  �ل�شتغال  نماذج 

�لختلافات  وهذه  كرهانات.  �لمطروحة  �لبحث  ومناهج  و�لنظريات 

و�لتناق�شات، ت�شكل جزء�ً من �لحقل �لعلمي، ولي�س لها تاأثير كبير 

على م�شار �لعالم؛ وذلك بالن�شبة للمدى �لق�شير على �لأقل.

�لجتماعية  بالتمثلات  �لمفاهيم  هذه  تتعلق  عندما  �لأمر،  ويختلف 

والبيداغوجية   )curriculaire( �لمنهاجية  �لختيار�ت  وتوجه 

بالم�شوؤولية  تتعلق  عندما  و�أي�شاً  �لمدر�شية؛  �لتربية  للفاعلين في مجال 

يتوفر  �أحد  بالمقاولت. ول  �ل�شغل  �لب�شرية وتنظيم  �لمو�رد  في مجال 

على روؤية و��شحة حول �لمعارف وتكونها و�أنماط بنائها و�لحفاظ عليها 

 Faire( »وتحويلها و��شتعمالها. لكن كل و�حد »يتظاهر بمعرفة �لأمور

.)comme si

ب�شيكولوجيا معرفية للح�س  �لمدر�شة تكتفي  فاإن  �لمعارف،  ولتدري�س 

�لم�شترك، ول يرى �لمدر�شون �أية �شرورة في فهم ما يجري بال�شبط في 

ذهن �لمتعلم.

و�لعمل  �لنقل  على  �ل�شتغال  في  �لمتمثلة  �لجديدة  �لتحديد�ت  �إن 

وف�شلًا  و�أرق.  �أدق  مفهمة  تقت�شي  �لكفايات،  وتطوير  �لتعبئة  على 

تاأ�شي�س  �أجل  من  موزعة،  �لمفهمة  هذه  تكون  �أن  يتعين  ذلك،  عن 

�ل�شيا�شات و�لبر�مج. لذلك، فاإن �لعلوم �لإن�شانية تجد نف�شها �أمام تحدٍّ 

مزدوج يتمثل في:

متعاي�سين  « �لنظرية،  �لبر�ديغمات  بمختلف  �لمم�شكين  جعل 

 ،)Piaget( ومتفاعلين فيما بينهم، حيث يتم فتح حو�ر بين بياجيه

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

)Varela(، و�آخرين.

�لمدر�شين  « متناول  في  يكون  كي  وب�شيط،  موؤقت  �إجماع  �قتر�ح 

يفتح  �لذي  �لمتخ�ش�س  فغير  �لمدر�شي.  �لقطاع  في  و�لم�شوؤولين 

تقنياته  من  �لفزع  ي�شيبه  �لع�شبية،  �لعلوم  حول  كتاباً  �ليوم 

»�لح�س  �إلى  �لرجوع  �إلى  �إما  يدفعه  ما  وهو  وتجريده؛  وم�شطلحاته 

�أو  �لذهني«،  »�لتدبير  نحو  �لتحول  �إلى  و�إما  �لمتد�ول«،  �ل�شليم 

»�لبرمجة �لع�شبية �لل�شانية« )PNL(؛ وهي )نظريات( مدانة من 

الرهان  �إن  �لممار�شين.  �لباحثين، لكنها متد�ولة بكثرة بين  طرف 

مزدوج؛ فالأمر يتعلق بال�شتمر�ر في بناء �لمعارف حول عمليات 

ويجب  و��شع.  نطاق  على  وتوزيعها  و�لكفايات  و�لنقل  �لتعلم 

�لتربية  و�شيا�شات  �لعمومي  �لنقا�س  باأن  يقرو�  �أن  �لباحثين  على 

�أكثر  مفاهيم  �إلى  حاجة  في  �لبر�مج  وبلورة  �لموؤ�ش�شات  وم�شاريع 

�أن  �لممار�شين،  على  يتعين  وبالمقابل،  �لمختبر.  �أدو�ت  من  ب�شاطة 

يقرو� باأنه ل يمكن �لتقدم في �لنقا�س دون بناء نماذج نظرية تتجاوز 

�لح�س �لم�شترك. وقد �أكدت من جانبي على �لخا�شية �ل�شتعارية 

لتمثلاتنا حول �لمعرفة؛ وبالخ�شو�س حول �لوظائف �لأكثر تطور�ً. 

�لنقا�س  فتو�شيع  و�لتجريد.  �ل�شر�مة  غياب  �ل�شتعارة  تعني  ول 

يو�كبه �لرفع من م�شتوى �لتكوين و�لت�شارك �لوثيق بين �لباحثين 

و�لمطبقين، حول هذه �لم�شائل.

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

الهوامش

* �قتطف هذ� �لن�س من �لعمل �لجماعي:
Collectif, l’énigme de la compétence en éducation, de 

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

وقد ترجم خ�شي�شاً لمجلة روؤى تربوية.

من ور�شة عمل »توظيف �لر�شوم �لمتحركة في �لتعليم«.
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