
THE EYE AS A THEORETICIAN: SEEING STRUCTURES IN GENERALIZING 
ACTIVITIES: 

أنشطة التعميمالعين كباحث نظري ضليع: ترى التراكيب في   
LUIS RADFORD [1] 

 لويس رادفورد
Translated into Arabic by: Intisar Natsheh 

 انتصار النتشة :ترجمة

  

في مقالة تاريخية  (Lettvin, Maturana, McCulloch, & Pitts, 1959) ومكولوتش، وبيتس حدد كل من لاتفين وماتورانا  

والتي تشمل ) الأساسية تتمتع بالعمليات أنها ، موضحينبعض العمليات المرئية في النظام البصري عند الضفدعةت عديدة اقبل سنو 

 في حدود معينة. جسم أو كائن لأي والتمييز الحسي الإدراكالانحناءات والحركة( والتي تمكنها من 

الحشرات ب مليءفي قفص عند وضعها  والذي يوضحه جوعهافريسة ساكنة،  ةأي غير قادرة على رؤية ها تعتبرومع العلم بأن

 Hatle)لونها  أو (Anderson, 1993) حجمهامع اختلاف  متحركة فريسة أيةعلى ملاحظة  قادرة تعتبر فهي(، (Roth, 1986الميتة 

& Salazar, 2001).  ائية من أكبر وأكثر استثن مجموعة بصريا  نميز  أنيمكننا نظام بصري أكثر تعقيدا    ناد لدييوج البشر نحن وأما

 دثحي أن يمكن لا بساطة كلب تكوين المفاهيم وتشكيلها أن القدرة حيثنجرد من هذه  أن لا يمكنفبشر ننا ولأ حيث الاختلاف والتشابه.

 سيكون مختلفا  شيء  جسم أوكل  :للقياس ةقابل غير المنفصلةأعداد كبيرة من الحقائق  إلى العالم حولناسيتقلص ف والا القدرة.دون توفر هذه 

عى اد  عمم كما ن أن بإمكاننالن يكون فلحقائق المختلفة. ابين  اتتشابه وارتباط إيجادوسيكون من المستحيل ، شيء آخر جسم أو عن أي

شياء بين الأشياء المختلفة، وكذلك الاختلافات بين الأ اتتشابهمال وتركيب التعميم يعتمد على تجميع بأن    (Kant, 1800/1974) (كانت)

وجه ه من أوجه التشابنقول ما أ؟ كيف نتعلم أن الأشياءبين  علم التمييزتكيف ن :ةالآتي الأسئلةنطرح  أنبد لنا من  وهنا لا المتشابهة.

 ؟الاختلاف
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  Lettvin etوآخرون ) نيلاتفوبشكل متوافق مع ما يراه  وراثيا  الضفدعة  ل العمليات الأساسية للنظام البصري عندتشك  تبنى و 

al., 1959 لكانت )تبعا كانتيالمصطلح ال( باستخدام: (Kant لضفدعةلالفسيولوجي الذي يسمح  الأساس أي-الفسيولوجي البديهي التركيب 

 ماذا عن البشر؟ والسؤال الذي يطرح نفسه  بها. االعالم بالصورة التي تراه برؤية

 قدرة اعتبار بالرغم منو بعد الولادة.  سنواتهم أولىالتشابه والاختلاف في  أوجهراك إدب بداون ي الأطفال أن الإدراك أبحاثتقترح 

مدار  على تدريجيا  تتطور  الولادة والتيحديثي  الأطفالالمرئي الدقيق قدرات بسيطة ومحدودة عند  والإحساس وتمييزها الأجسام تحديد

 أيديهمو  أعينهمحركة  وتصبح ،بهمقدرة على استيعاب البيئة المحيطة  أكثر أشهر (6-5)في عمر يصبح الأطفال بحيث  ،السنوات الأولى

قدرات  تتساوى  سنوات، وبهذا )7-5( عمر في الأطفالية عند القشرة الحس   المرتبطة بمناطق الأساسية وظائفال ويكتمل تطور ،تناسقا   أكثر

 الأطفال نفكر بأن أنيمكننا وعندها (Atkinson, 2000; Ferron & Menon, 2008) الكبارمع تلك عند الأساسية الحسية  هممارساتم

 يستطيعون رؤية العالم كما يراه الكبار.

بالسياق الاجتماعي  ا  تأثر  أكثرليصبح  يتحول الفسيولوجي البديهيالتركيب يمكن أن يسمى  فما .في الواقع، هذه ليست القضية

المجالات في ر تطو ن مالإنسان  الرؤية عندر تطو فلا بد ل  الطريقة التي نرى بها العالم. والتي تؤثر علىأجهزة حسية أخرى  تطوروب

يغذي  أويزود  ة التيالطريقعلى تؤثر  أنلذلك، ككل الخبرات الحسية، فإن الخبرة المرئية "يمكن  الدماغ وكنتيجةفي  القشرية وتحت القشرية

 مباشرة ولكننتيجة لمدخلات هو نراه في النهاية  بر الذييعتلا و  ، (Ferron & Menon, 2008, p.5) فيها العقل نفسه بعد الولادة"

 تم التي المعاني-لأحداث في العالم حولها وحول ا الإنسان يكتسبها التيوالمعلومات  الأشياء معاني قبل من تنقيحها تم نتيجة لمحفزات

، بحتا   بيولوجيا علا  يعتبر فعند الضفدعة الذي  من الإدراك. وهكذا، فعلى النقيض سيميائية الثقافية الأخرى ال والأنظمةاللغة  عن طريق نقلها

 وتكونها " صناعة ثقافية تشكلها بأنها وارتوفسكيها، وكما عبر عنها وعبر  هامن خلال اجتماعية يتمعملية  يعتبرالإدراك البشري فإن 

 Wartofsky, 1984, p865)." )ممارساتنا التاريخية المتغيرة
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ى إدراك الأشياء نصبح قادرين عل بواسطته لأننافي البحث التربوي  موضوعا رئيسيا   الاجتماعية فهم السلوكيات يعتبر موضوع

ؤكده ، والذي تخرالآمع بعضها  ارضتتعالسلوكيات والتي قد هذه  تتعدد وتتنوع وأكثر تعقيدا، بحيث الملموسة وتعميمها في خبرات تركيبية

 (Dzobo, 1980; Kawagley, 1990) وعلم الإنسان ،وعلم الاجتماع ،ل التاريخنتائج البحوث التي أجريت في مجالات مختلفة مث

 ،غم مما ادعته البياجيةأنه على الر  مسألة هي فال .(Bowers & Lepi, 1975; Crump, 1990; Harris, 1991) ،مثلاوالرياضيات 

قائق لا يحصى من سلوكيات تجريد وتعميم الح ا  هناك عدد، فإن الإنسانيونظرياتهم المتعلقة بالتطور  ،المعرفة المنطقية ونظريات علم

دورة النمو والتطور خلال ف .فيما بعد وبلورتها ثقافيا  يتم تنقيحها والتي  ؛أحاسيسناوالتي تصلنا بشكل حدسي من خلال  أو المجتمعةالمنفردة 

 .تاريخية محددةفي أشكال  وإحساسنافهمنا  المعرفي وممارساتنا الثقافية والاجتماعية ينصقل

في  والأنماطالتعميمات " :وهو الماضية الأخيرةالكثير من الاهتمام في السنوات لاقى موضوع  ز في هذه المقالة علىسأرك  

 والتي تعتمد على تحويل ،(Mason, 1996; Moss & Beatty, 2006; Rossi Becker & Rivera, 2006) "الأوليةالمتتاليات 

ة الأسلوب بطرق معينة ومواجه الأشياءللطلاب لإدراك المعلمون  رهاوفالفرص التي ي من خلال ،العين إلى عضو معقد لباحث نظري ضليع

 الثقافي للتعميم.

سرل هو   (Vygotsky, 1987)فيجو تسكي  كل من إلى عمل استنادا  النظرية  الأفكار بعض سأقدم ةالمقالفي الجزء الأول من    

(Husserl, 1931& 1970) الأساسين الصف الثاني مموقفين أناقش فسفي الجزء الثاني  وأما. 

 

 (Objectificationتجسيد )ال

 الطبيعة غيرفالعالم الذي أمامنا ليس العالم الآدمي المتكون من  .الملموسة والمفاهيم عالم حافل بالأجسام إلىد الولادة نأتي عن

الجمالية  –توالاستدلالامن التعليلات  وأشكالا   ي  والممارسات معان ،والأشياء ،الأجسام التاريخي الذي تنقل فيهولكنه العالم  ،المحسوسة

تعتبر  فإنهاالمعرفي،  شاطصياغتها وتنقيحها عبر قرون من الن   الثقافية تمالتعليلات  أشكالولان  وغيرها. ،والعلمية ،والرياضية ،والأخلاقية

 تلكبأنه  (Radford, 2008) رادفورد آخركما قدمت في مكان  ر التعلم نظريا  نفس   أنطلابنا.  يمكننا تكون تلقائية عند  أنبعيدة عن 
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التاريخ مع  من خلال دمج وانصقلت تدريجي بالمعاني التي تبلورتوضليعين وبشكل  ينالطلاب ملم  العمليات التي من خلالها يصبح 

 ;objectification( )Radford, 2002جسيد )الت  ويطلق على هذه العمليات عمليات . التعليل والاستدلال والتطبيق ومع أشكال الثقافة

Radford، Miranda, & Guzmán, 2008)  ةلحظالتي تنطوي عليها وpoēsis  الى و  ما من جسم أو لشيء ذهاب وإيابلحظة  يوه

 .الإنسان في وعي شيءحالة حدوث ال – بداعيةالإ الإفصاح ها لحظةبأن poēsisتعتبرو الفهم. عالم الاهتمام و 

 ((The social dimension of objectification: الجانب الاجتماعي من التجسيد

اعله خلال تف يكون من والتعبير عنهامعارف جديدة ل مواجهته، أو لشيء ما فان وعي الطالببصفة عامة، وفي حالة المدارس 

المعرفة لا وجود  مكونات الواقع، أنفي  من خلال هذه الأنشطة الخاصة بها الأشياء معترتبط المعرفة  .صفية محددة وفعاليات أنشطة في

 ن تصميمإفمن هنا و  فقط، والفعاليات الأنشطةفي شكل من أشكال تتواجد  فهي :"الأشياء في ذاتها (Kantفي مصطلح كانت) لها كما

، وتسلسلها، تكلاالمش، واختيار الاصطناعية الأدوات، واستخدام يالتفاعل الاجتماعي، والتعاون من أشكالا   يضم والذي- ةالتربوي الأنشطة

لقريبة ا الن ماء وامتدادات منطقةحدود  ضمن ان خلال جميع مكوناتهمية ياضية الصف  الر  الأنشطة تعرف  .أهمية كبيرة يكتسب- وما إلى ذلك

 zone of proximal)القريبة المركزية  الن ماءمن أن منطقة جسيد عند الطلاب. وبالرغم عمليات الت  جميع  والتي تضم ،المركزية

development: ZPD) للأسف الأقل نه ا إلا، ةالثقافية فيجوتسكي الأكثر استخداما في البحوث التربوية الاجتماعيالمفهوم ال تعتبر قد

عند  الذي يبلغهتوى مساللطفل و لالتناقض بين العمر العقلي الفعلي ليعبر عن " يستخدمعادة ما  والذي، تسكيفيجو  أفكاربين جميع فهما 

معلم الفيه ينقل  قل المعرفة: المجال الذيانتمجال ل أنه (.  والذي يفهم علىVygotsky, 1986, p. 187" )بمساعدة غيره  كلاتالمش حل

 يطرحما  غالبا   في الواقعو  طالب.لكل  وذاتيا   داخليا   ( أمرا  ZPD)مفهوم حيث يعتبرلا يقل حظا عن سابقه  وفي تفسير[ 2المعرفة للطالب. ]

 غفليو . من خلاله الطالبيتطور  الذي ، بغض النظر عن السياق الاجتماعي الثقافيالخاصة به (ZPD)طالب أن لكل ب  (ZPD)مفهوم 

 كلة العلاقة بين التعليم والتطور، كمامش أساسا لحلكان   ((ZPD لفكرة تسكيفيجو  كارابت أن الأصلية حقيقة تسكيفيجو فكرة لتبسيط الهذا 

 لى نوع العلاقةالتطور والذي يعتمد ع مسار وجهيأن التعليم  ووه غيره،ن ع تسكيفيجو  توجهميز ي الذي الأساسي المفهومتتغاضى عن  نهاأ

  ,Schneuwly) أيضا )انظر مطلقا عقلانيا وليس مفهوما (ZPD)اعتبار  في ببهذا هو الس  و  .التعليم سياقو تم إنشاؤها بين الطالب يالتي 
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 ابتةث  والمحددة المنطقة المن  ليس نوعا   فهو. وبين الطلاب ومعلميهم أنفسهم بين الطلابفيما التفاعل  بناءه من خلالتم ي والذي   2008

سيركز و . لاحقا   لهذه النقطة سأرجعالتفاعل. التوترات الناشئة عن هذا  بسبب ومتحرك اجتماعي معقدنظام  محدد ولكنهطالب  إلى التي تعود

 في مدارك الطلبة. الإنسانيتي على تحويل التطور المثال الصفي الآ

 

 (A classroom example)مثال صفي: 

 

لتعميم من فعالية عن ا موقفينعلى  سأركزسنوات(.  8-7) الأساسييأتي هذا المثال من دراسة طولية لطلبة الصف الثاني 

كل الذي نلجأ إليه ، الشللإدراككل الثقافي النظري الش   إلىالطلبة  إدراكالطريقة التي يتحول فيها  هو ؛مناقشته هنا أريدالرياضي. والذي 

 تعميمات. إلىتتطلب الوصول  أسئلةعند معالجة 

 

 (Intention and perception): والإدراكالقصد 

( احدى هذه 1. يوضح شكل )أياممدة خمس  تطبيقها ستمراباستقصاء بعض المتتاليات النشاط في بداية  طلبتهقام المعلم مع 

 الحصة الرياضية.نشاط المتتاليات التي تم استخدامها في 

 
 .التي تم بحثها في الصف الثانيو من المتتالية الحدود الأربعة الأولى  (:1شكل )

 

لبة مناقشة ية كان على الطادس. وفي المشكلة الثانيكملوا المتتالية حتى الحد الس   أنالطلاب  منالمعلم الأولى، طلب في المشكلة 

 لنص المشكلة والشكل المرفق(. 2انظر شكل ) -الثاني في الصف  ةتخيلي ةطالب- للحد الثامن ه مونيكتشكل الذي رسمالصحة 
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  توافقها؟الحد الثامن للمتتالية. هل  نه يشكلبأ هذا الشكل مدعيةت مونيك . رسم2شكل 

 

عدد  أنوا يث لاحظ، ححدود المتتابعةوالثانية على العلاقات العددية بين ال الأولىز بعض الطلاب عند تعاملهم مع المشكلة رك  

 .الأشكال الفراغية التي تقترحها ترتيبات المربعات في كل شكل من من الإشاراتلم يستفيدوا و . عن الحد السابق تزيد مربعين كل حد مربعات

 مثالين. 3يوضح شكل 

    
 السادس )فيالحد  وأيضا( الأعلى جيمس )فيالحد الخامس كما رسمه  . )أ(الحد الثامن نسبة للطالبة )ساندرا(. )ب(3شكل 

 جيمس الحد السادس. فيها يرسم (. )جـ( اللحظة التي الأسفل

 

واحد من  من صفمكونة والسادس من المتتالية الحدين الخامس  رسمات أن (3)من شكل  الأوسطكما يتضح من الجزء 

 نفسه لماذا؟ الذي يطرح)أ((. والسؤال  3الشكل  )انظرمن صفين  أكثرمكونة من  الحدود وكأنهارسمت  أخرى وفي حالات  المربعات. 

في  ه وفهمهما يتم استيعاب بسيط، فحقيقةكمخطط  في وعينا لا تتكون صورة أي شيءن س ما يدعيه علم النفس التجريبي بأعلى عك

 ،كلوالش   ،ون الل  مثل العديد من الصفات ) على تحتوي  ، لأنها"البسيطة"حتى للأشياء  صحيحا   ويعتبر هذا . ليس كاملا   الإدراكيةالعملية 

هذا . وللاكتمالا النقص وعدمهي  الأساسية صفة الإدراكأن  إلى Levinas, 1989)ليفيناس ) أشار(. كما وغيرها والوزن، والرائحة،

وكما  .للفهم الكامل، فعملية إدراكنا تكون انتقائية وليست كاملة يكفي الطلاب لا عيينأ  أمام والأشكال وضع الصور أنفإنه يرى  السبب

 ل  ر سجادل ه
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أقلام و  .... ترتبط الكتب بالورقة،ما، إلى ورقة، على سبيل المثال  إلى جسم/ شيء  أنا التفت 

لتفت إلى الورقة لم يكن هناك تحول في اتجاههم، ولا ... ولكن بينما كنت ألرصاص، والحبر الجيد، وهكذا ا

 (Husserl, 1931, p. 117) ثانوي. بإحساسواحد منهم، ولا حتى  لأيتقدير  أيحتى 

 أن   لاستيعابالكتب. وفي نفس الطريقة،  تمييز( لأشكال الحدسسطح عمل مقصود )شكل من ال   على ويبرز يظهر أنيجب 

ه ليتحول الانتباه اتجا ؛جسممن اجل القيام بحدس حول هذا ال الإدراك إلىمقصود محدد عمل يقود  أن صفين، يجب إلىمة الحدود مقس  

بطريقة مقصودة  الأشكالوعندها تصبح المشكلة بالنسبة للطلاب هي التعامل مع   ،(Husserl, 1931, p. 117) هذا الجسم المحدد

 نهج عتبارا  إلى همتظهر بطريقة محددة في وعي الأشكالوالتي تجعل  الأعدادلذهاب أبعد من الحالة التي تركز على عليهم ا محددة.  ولذا

 المتتالية. على صفوفيعتمد 

 مقصودالعمل ال–يصبح مطلوبا  'يمقصود العمل ال، فإن للجسم أ ’أ   إدراك صفةن اجل م يبدو أننا هنا ندخل في دائرة مفرغة

تى عملية تجسيد الأفكار مهمة ح ن  وحسب هسرل فإ ’. أصفته  الذي شكلالمتواجد على صورة ال حددالممن شأنه أن يتيح للجسم  الذي

ذلك  كرر (Husserl, 1970)سرل ه أنقطة هي (. ولكن الن  Husserl, 1931, p. 122)محدد كجسم  لجسم المطلوب مفهوما  ايصبح 

جانبين منفصلين من  على حتوي جسيد لا يوبهذا فإن الت   المدرك،والجسم  ما جسم حدسنا عنأو  قصودمالفعل المتحدثا عن  وتكرارا   مرارا  

 .الإدراكيةيد عملية التجسل مهمان الظهورو  لقصدا أننقولها بطريقة مختلفة،  أن. والتي يمكننا الإدراكوحدة  معا   يشكلانهما ولكن   :الإدراك

تعقيدا؟  أكثرإلى تصور نظري  للأشكالالظواهري اليومي  الأدراك البسيط أوصور كيف ينتقل الطلاب من الت   :السؤال ويبقى

أن يمكننا  .تعقيدا   ثرأكبطريقة  للأشكالنظر بال نظرية ما تركيب تضحي أنعني لا ي :أولا. السؤال بطريقتين مختلفتينيمكننا الإجابة عن 

 ،ندهمع لمطلوبةامن المقاصد العلمية  ا  نواعوتحفيز أ الطلاب تفكير يمكنه إثارةجيد الرياضي بشكل  لموقفمشكلة أو اال تصميم بأنجادل ن

ة يمعرفنظرية  لىع تمادعلاوبا رياضية.ال الطلاب للمشكلة حل الرياضي أثناءتركيب وال استنتاج القصد يتم أن يجب هفإن أخرى بكلمات  وأ

 المقاصدء لبناالحدس العلمي اللازم عقل الطالب مجهز بطريقة أو بأخرى مع  أنتفترض  التعليلالطريقة من هذه قوية، فإن قلانية ع
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العلمية بشكل  البنى لإدراكبشكل كاف  المعرفي حيث يعتبر الطلاب غير ناضجين بالاعتماد على فكرة التطور: .  ثانيا  بطريقة علمية

 دقيق.

مقنعة  ولى غيرالأالإجابة ف .النظرية الاجتماعية الثقافية التي أؤيدها هنااستندنا إلى  إذاابقة غير مرضية تعتبر الإجابات الس   

وجود  قوة فكرةبتشكك والتاريخ  الإنسان في علم ذكرت في المقدمة أن البحوث التي أجريت مؤخرا  لقد  العقلاني.تعتمد على التوجه حيث 

 تعليل حسب فكرةالبمنطق المثقف العلمي المعتمد على  الإنسان يتأثر أن تعليلفكرة ، وتشكك في تطوير المفاهيمالطبيعي" ل"خط واحد 

 ن  فإ، كما ذكر سابقا   للتطور التعليمالثانية  الإجابةوتُخضع (. Radford, 2008bابع عشر )س  في القرن ال الذين سبقوه والعقلانيون "كانت" 

 .واقعيا   المعاكسذهب في الاتجاه تالعلاقة  أن  توضح القريبة المركزية  الن ماء منطقةعن  فيجو تسكيفكرة 

  (The domestication of the eye)العين: تأهيل

هو الذي يجعله كذاك  ولكن كذلك.وبالتأكيد هو  .صفين مقسمة إلى الأشكال أن كل إدراك لعين الخبير ه قد يكون بديهيا  نأومع 

 بعملية تأهيلين مرت ن الرياضيو فعي بطرق عقلانية محددة. الأشياء إدراكظيم ثقافيا لتن الرياضيينعيون تدريب  تم فيها التي الفترة طول

 (Geurts, 2002; Segall, Campbell, & Herskovits, 1966) الثقافاتعلم النفس عبر  أبحاث أكدت نتائج ولقد. طويلة المدى

وصلوا من خلالها  والتي الأمد طويلة العين عمليةتبر عملية تأهيل طلابنا حيث تعاستجابات  أكدتهما  وهذا ""طبيعية العملية ليستهذه  أن

ية فكر  أعضاء إلى)وغيرها من الحواس البشرية(  كفاءة". وهذه العملية تحول العين"ثقافية أكثرلمعان  إلى رؤية والتعرف على الأشياء وفقا  

يعيروا كنهم لم الطلاب لم يروا الصفين ول أنلا ادعي  أناا وهن .(Marx, 1998) ماركسعبر عنه  كما -ضليعنظري  باحث-معقدة 

 العددية. واهتموا بالأمور همنتباهخلفية ا إلىالمؤشرات الهندسية  بإبعادوقاموا  أهمية الأمر

لطرائق اإلى تلك معينة دون غيرها  والوصول لهم بأساليب على الحدس، والقدرة بطرق ماعلى إدراك بعض الأمور تعود القدرة 

 .التجسيدفي عمليات  أثناء انهماكهمالطلاب التي يطورها  المنطقية

لرؤية  ةالمعلم تعندما جاء .ثلاثية أوكالعادة، عمل الطلاب في مجموعات صغيرة ثنائية  .لطلابا اسمحوا لي الآن أن نعود إلى

المتعلق  عن السؤال وأجابوا (6و 5)ين وكانوا قد انتهوا من رسم الحد   ،دقيقة 31:50مدة عملوا معا  أنعمل جيمس، ساندرا وكارلا بعد 
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الحد الثاني  في المربعاتيحسبوا عدد  أن جدوى(دون ) المتتالية( وحاولوالحد الثامن من ل اعتبروه ممثلارسمة مونيك للحد الثامن )والذي ب

ظروف وفير تجل تعاونية من أ المعلمة أنشطة ت. لقد استخدمكل مرة مربعين عند تعاملهم مع المتتاليةفي كانوا يجمعون  نهمحيث أ عشر

 للمتتالية. العام الطالب التركيب إدراكإمكانية  تزيد من

 ومحركة فلالأسكلمة  الأسفل... ]مؤكدة علىبعات التي في ... فقط المر الأسفلالمربعات في  إلى الأن.... سننظر : حسنا  ةالمعلم

ليس تلك  أ[ 4فلى من الحدود؛ انظر الشكل فوف الس  الص   إلى ةالمعلم أشارتالحد الرابع،  إلىول الحد الأ أفقيا منمرات  3ببطء  أصبعها

فلي من الحد فالص إلى الأعلى ]مشيرة إلىالتي   في الحد الاول، كم يوجد...؟الاول[،  الس 

 !1الطلاب: 

فلي من الحد الثاني،  الصف إلى]مشيرة  :ةالمعلم  ب[ الحد الثاني؟ 4ظر شكل انالس 

 !2الطلاب: 

 
 لىإوجيمس  ةير المعلم. )ب( تشفلى من الحدودالصفوف الس   إلىببطء  ةالمعلم تشير )أ(       .4شكل 

تساعد  ـ(جبتمعن، )اليمين(  إلىاليسار( وساندرا ) إلىتنظر كل من كارلا ) بينما من الحد الثاني،الس فلي  الصف

 التخيلي.الس فلي  صفها إلى في المتتالية ومشيرةذكر  يتخيل الحد الثامن كما أنالب المعلمة الط  

 

[ ن الحد الثالثمالس فلي  الصف إلى، تشير الآتية المداخلات متناغم، كما ستعمل في بأسلوبوحديثها  إشارتهاتكمل في المعلمة: ]

 الحد الثالث؟

 !3الطلاب: 
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 [ الحد الرابع؟من الحد الرابعالس فلي  الصف إلىمشيرة المعلمة: ]

 !4الطلاب: 

 الصف ىإلالحد الخامس/ مشيرة  يكون موقع أنالمكان الخالي بعد الحد الرابع، المكان الذي من المتوقع  إلىناقلة يدها المعلمة: ]

 [ الحد الخامس؟للحد الخامسلت خيلي  الس فلي ا

 !5الطلاب: 

 ادس؟[ الحد الس  ادسللحد الس  الس فلي الت خيلي   الصف إلىمشيرة  مكان آخر إلى أخرى ناقلة يدها مرة المعلمة: ]

 !6الطلاب: 

 [ الحد السابع؟للحد السابعالس فلي الت خيلي   الصف إلىوبطريقة مشابهة، مشيرة المعلمة: ]

 !7الطلاب: 

 [ الحد الثامن؟الثامن الس فلي الت خيلي للحد الصف إلىوبطريقة مشابهة، مشيرة المعلمة: ]

 !8الطلاب: 

 !الأسفلفي  (8)يكون هناك  أنساندرا: يجب 

 ]شكلها[. أسفل]مربعات[ في  8كان عند ]مونيك[  إذاالمعلمة: ممتاز! دعينا نرى 

 !8! نعم، لديها 8، 7، 6، 5، 4، 3، 2، 1[ مونيكبعد عدد المربعات في الشكل الذي رسمته  ]قامتساندرا: 

سوف ننظر  دود[الح أشكال الصفوف العليا في إلىلتشير  بإيماءتينقامت نتفحص الجزء العلوي ] أنالمعلمة: حسنا. والان علينا 

 .للأعلى

بعات، دعتهم مر  (9)هناك  أن. وعندما وصلوا للحد الثامن وجدوا لأسئلتهاالطلاب  إجابة أثناء الإيماءاتالمعلمة مجموعة  أعادت

عدهم ساندرا بقيام  أثناء الآخرتلو  ا  رسمة مونيك واحد العلوي منالمربعات في الصف  إلى ةالمعلم أشارتللتحقق من رسمة مونيك. 

 ...!؟"8، 7، 6، 5، 4، 3، 2، 1متناغم: " بأسلوب



 

 

 

 

For the Learning of Mathematics 30, 2 (July, 2010) FLM 

Publishing Association, Edmonton, Alberta, Canada 

11 | P a g e  
 

لية هنا وصلت الفاع سابقا.  ما اعتقدوا، على عكس الحد الثامن عند مونيك لا يتوافق مع المتتالية أن احتار الطلاب عند رؤية

ه ن  وهنا يمكننا القول أثانية،  (2.5مدة ) نصامتاة ساندرا والمعلم تقيحيث ب ساندرا تفاجئلحظة  يظهر الشكل الخامس التوتر.حد  إلى

 سبقت لحظة المفاجأة. الكلمات التي لقول الذي احتاجتهمن الوقت  أطولمرة  (21)مضى من الوقت بمعدل 

 

 ( :(The poēsis of objectificationجسيدالإبداعية للت   الإفصاحلحظة   

الطلاب والمعلمة،  من مختلف وجهات النظر التي طرحها تتألف والتيالقريبة المركزية  الن ماءحدث التفاعل السابق في منطقة 

مناطق  الرياضية. تعتبر ظرية المتعلقة بالمشكلةمواقفهم الن   شكل تدريجيب حوالوا ونق  وعد  المشاركون  استبدل فيها بالطريقة التي تتشكل والتي

  .الانتباهمركز  تغيرتتغير مع فهي  .وديناميكية منطقية مناطقالقريبة المركزية  الن ماء

أن كن من غير المم لأنه يمكن للمعلمين تهيئة الظروف التي تجعل احتمالية نقل جسم المعرفة إلى وعي الطلاب ممكنا الآن،و 

 تجعل إمكانية إدراك الطلاب لتركيب المتتالية العام محتملا   لقد أوجدت المعلمة ظروفا    .(Radford, 2006)الطلاب وعي في  هايحقنو 

 التالي.لمثال كما يوضح ا الرئيسية ةالموارد السيميائي حشد المعلمة بذلك من خلال قامت والتيهنا أناقشها سالحصص المدرسية التي في 

       
أدلة  لىترتكز ع نظر أكثر شمولية صارمة إلى وجهاتالالعددية  الأمورمن  الطلاب هتمامل ا يتم تحو تي كيف يوضح المثال الآ

إلى تشير  نأللمعلمة  الجسدية الإيماءات أتاحت. فلقد الكلمات والإيقاعالجسدية و لإيماءات ل المكثفخلال الاستخدام  الفراغية منة الهندس

فلي  الصف ع الترتيب وتوق إيجاد حاسم فيفقد كان له دور معرفي  يقاعالإ وأما تبدل رقم الحد، أن الكلمات لها أتاحتكما  للأشكالالس 

 يب الرياضيالترك معرفةعملية لقد نتجت . التعميم ايرتكز عليه تيالتوليف ال عملية في أهميته أثبت والذي  (You, 1994) الفراغي
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والتناغم(  لإيقاعاالجسدية، الكلمات،  الإيماءاتالارتباط المعقد للمعاني السيميائية ) خلال عرية للتجسيد مناواللحظة الملازمة الش للمتتالية

 الحسي والسمعي واللغوي والنشاط التخيلي. الإدراكوالتي رافقت ووجهت الطلاب نحو 

 

تم ه أن  وء الحظ لسو  رياضي.ال لتركيبل الشاعرية أثناء اكتشافهمحظة للاتجربة جمالية في ب الطلاب مروا أنب أريد أن أجادل،وهنا 

بالتفكير ". تتعلق المعرفي التعارض" مجرد العقلانية إلىالأساليب من قبل والتي اختزلت عرية االتغاضي عن التجربة الجمالية واللحظة الش

ه مونيك الشكل الذي رسمت أن   أي)واضحا  اعتقدتهما  أنرأت عندما  ساندرا بشدة فلقد فوجئت ،من الاجترار المعرفي للمعلومات أكثر أمور

المعلمة تعتبر نظرة من الرؤية، و  ة استهلالية لشكل جديدلحظ تعتبر هذه اللحظة الجمالية .غير صحيح( حد الثامن في المتتالية فعليا  يمثل ال

عنى من التواصل الذي يلتقي فيه وعيين في مواجهة الم ا  هام الطلاب شكلا  التوقف الصامت التي تلت اكتشاف  في لحظةلساندرا  المؤيدة

ليتمتع الطلاب  اتمساح توفيرمن عرية اهذه اللحظات الشب الإلماممن الرياضيين ننا نحن المعلمين والتربويين الرياضي الثقافي. قد يمك  

 .بهذه اللحظات الثمينة

 Counting the unseen)المرئي: )غير  عد  ال

 

 لى السبورةع الأشكال. قامت برسم مناقشة عامةبدرس الرياضيات  الصف الثاني ةمعلمت ، بدأللموقف التعليمي السابق في اليوم التالي

 واحد، أثناء شهر قبلقررنا فلقد وعة ساندرا في نهاية اليوم السابق. مجم مع استخدمتهاتي مماثلة لتلك الالطريقة العد  لصفمع ا وناقشت

، ي الاعتبارهذه الفكرة ف ومع إبقاء الرياضي للمتتالية بطرق مختلفة. تشجيع إدراك التركيبأنه من المهم  ةتصميم الأنشطة مع المعلم

 ذاالمربع  عد   مكونة من صفين ومن ثم الأشكال أن أدركتوالتي  .الطلابمجموعة أخرى من  الطريقة التي اقترحتهاإلى  ةالمعلم لجأت

 ".، زائد واحد12 يساوي  6 + 6نتقلن“ 6 الشكلإيجاد عدد مربعات  الطلاب عندوكما قال أحد . الأسود اللون 

[ مشيرة إلى رقم الشكل: ]المعلمة :معقدة إيقاعلإيماءات وكلمات و  اهطريقة من خلال استخدامالاليوم السابق المعلمة في  أوضحت

 .احد[، زائد و الأسودالمربع إلى  ]مشيرة الأعلى إلىإلى الأعلى[، واحد  مشيرة] الأسفلفي واحد [، السفلي إلى الصف مشيرة] (1) الحد
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 قادرينالطلاب  الآن أصبح .(6)انظر الشكل  بمشاركة الطلاب( 5حتى الحد ) الأخرى  الأشكال يقاعيةالإطريقة البنفس ت المعلمة عد  

مثل ، همدراكالتي لم تكن في متناول إ في الأشكالعدد المربعات  إيجاد عليهم بينها كانمن والتي   الجزئية للفعالية. الأسئلةعلى معالجة 

 :ةالمعلم دون تدخل شتهمأثناء مناقبين مجموعة ساندرا  الذي دار . وفيما يلي مقتطفات من الحوار(25) لحدوا (12) الحد

 

 .1لهم وتضيف ، 12 زائد 12[ 12 الحد إلىمشيرة ساندرا: ]

 ... يساوي  1... زائد  12زائد  12الآلة الحاسبة[  ةمكارلا: ]مستخد

 .25جيمس: ]مقاطعا[ 

 !ساندرا: نعم

 !25حاسبة[ ال الآلةإلى  ةظر كارلا: ]نا

 ".51يساوي  1+  25+  25كارلا بسرعة: " ، قالت25الحد  عند معالجة ،وبعد بضع دقائقثم، 

 

 (Concluding remarksختامية: )ملاحظات 

  

– تعميم المتتاليات الهندسية كما يتطلبتعقيدا و  عمقا حالة اكثرالطلاب إلى  إدراكفيها انتقل  لمقالة، ناقشت الطريقة التيفي هذه ا

 العددية.

 طورتالتي و  لتأملتنفيذ واعمليات الالمعرفة والتي تتم من خلال  لتجسيدعمليات ك التعلم مفهوم إدراك ناه يمكنفي الجزء الأول أن  اقترحت 

 على إلمام في الجزء الثاني مثالا   . قدمتالرياضيالثقافية للتعليل  الأشكالبعض  الطلاقة فيواكتساب  على ملاحظة عند الطلاب القدرة
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قشتها منامثل تلك التي تم ) العددية-الهندسية المتتالياتتعميم تطلب ي  .التعميممهام ضي المطلوب في التفكير الريا بأحد أشكالالطلاب 

 حددة. بطريقة محدود المتتالية  الطلاب إدراكمن  (في هذه الورقة

ث حي . ومحددا   مقصودا   مفاهيم هسرل فعلا   أو استخدامبطريقة ما  "الحدس " أويتطلب التعامل مع شيء ما بطريقة محددة 

نتقال لاامح للطلاب سفي طبيعة الإجراءات التي تالمشكلة كانت   .ن متجاورتينعمليتيب إدراكنا لهوقصدنا  الجسم في وعينا ظهور يعتبر

لضمان  يا  أساس أمرا  هذا النوع من الانتقال كان  أن  . لقد وجدنا تعقيدا   أكثر إلى تصور   للحدود المعطاة من المتتاليةمن التصور الأولي 

هذا  أن  قترحت لقد ا نحو الجبر.لانتقالهم  ا  ضروري والذي يعتبر أمراالرياضي  من التعليل تعقيدا   أكثر أشكال  زيادة طلاقة الطلاب في 

-لنظري ا للإدراك فعال   عضو  إلى  به، تحويلهانعني  العين، والذي تثقيف-أحدهم لإذا فض  -أو  العين، تأهيلمن  نتقال هو جزء  الا

 .الثقافي

 
لسابقة ا المواقفنرى من  أنمن مجرد نقل المعرفة. سيكون من الخطأ  معقدة للتعليل الرياضي الطلاقة في أشكال  كتسب لا تُ  

تطلب تلتعميم من خلال النشاط الذي ل تعقيدا   الأكثرالصورة  إلىلقد توصل الطلاب ف بنقل طريقة التعميمات. فقط قامتالمعلمة  أن

 سئلةالأن ع المطلوبة للإجابةالعمليات الحسابية  سهلرق المحددة التي تُ ببعض الط الأشكال، مثل إدراك الطرق وانبثاق بعض ظهور 

 اكتشاف في عريةاشاللحظة الكانت  الحسي.  الإدراكتتعدى نطاق  أخرى  أو أشكال، 100، 25، 12 التي أرقامها الحدودب المتعلقة

في  الشيءوع وق –ت لحظة كان بين الطالب والمعلم. لمشترك للتفاعل ا نتيجة-الورقةتمت مناقشتها في هذه  والتي-للمتتاليةالعام التركيب 

غايرة، المتنافرة والمت الأصوات ينبدمج كانت لحظة  ،وبالأحرى وجهات النظر.  لمعاني وتبادل تداول للأكثر بكثير من مجرد  الوعي _

الطلاب  والتغييرات التطورية في انتباهعرية االلحظة الشن هذه جعل تكوي ، والذيهات النظر المختلفةووج ،والمداركالجسدية،  والإيماءات
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اللغة، )الإيماءات الجسدية، و  السيميائيةهو استخدام المعلمة للموارد  محتملا   التجسيدعملية  القريبة المركزية أثناء الن ماءفي منطقة 

 .والإيقاع( بشكل معقد

في فهمنا للظواهر  هاما   القريبة المركزية عنصرا   الن ماءتعقيدات وراء مناطق نوعية الالموارد و كيفية حشد هذه ب يكون وعينا يمكن أن

قد يؤدي هذا الوعي على وجه الخصوص إلى إعادة النظر في العلاقة بين المعلم  .الرياضيات عليمتعلم وتعملية المصاحبة ل

 (.Ligozat & Schubauer-Leoni, 2009التعلم )أساس عملية  هيوالطالب والتي 

من  هتوقعنالذي يمكن أن ، و (1س + 2)كما في التعميم الرمزي مثل  ا  لا يكون معقدالطلاب قد التعميم الذي توصل إليه  إن  

رقام، لأاو بجدية الأحروف المن خلال  اتتعميمالعن  طلابنا الصغار تعبيرذلك، وعلى الرغم من عدم  سنا ، ومعالطلاب الأكبر 

صة بهم.  بطريقتهم الخا ولكن ةجبري اتتعميممن خلال الأفعال والإجراءات هم اتفأنا اعتبر تعميم ،فيه أريد أن أجادل الذي وهذا

يل المثال أخرى )على سب وإشارات وأرقام حروفمن خلال  ابير عنهيتم التع التيو رياضية"  "صيغة فهم لم يصرحوا بما نسميه

 زمانالمكان والتتوضح وتنمو مع التي و  والأفعال عنها من خلال الإجراءات ون يعبر إيمائيا،  صيغ مجسدة ولكن من خلال ،("+"

الصيغ ر يتطو  عمليةل ه يتطلبباستطاعتنا التخمين أن  إن  .رمزية(بصورة من التعبير عنها من خلال الحروف والأرقام ) بدلا  

حسين الدور ت منلنا لا بد   وإشارات وأرقامتتكون فقط من حروف  صيغ  ب أو، تعقيدا   أكثربأشكال الطلاب  عندإيمائيا المجسدة 

 يحتاج إلى مزيد من الدراسة والبحث. هذا أمرالتكميلي للعين، و 
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[1] This article is a result of a research program funded by The Social Sciences and 

Humanities Research Council of Canada / Le Conseil de recherches en sciences humaines du 

Canada (SSHRC/CRSH). 
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[2] This interpretation is embedded in a general and equally erring idea according to which 

teaching, in Vygotskian sociocultural approaches, amounts to knowledge transmission. Better than 

anyone else, constructivists have been instrumental in promoting such misunderstood 

interpretations (see, e.g., Cobb & Yackel, 1996). 

[3] These results come from an analysis that we conducted using the voice analysis dedicated 

software Praat v. 5.1.04, developed by P. Boersma and D. Weenink. See www.prat.org. 
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