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المقدمة 

رغم التقدم المت�صارع في و�صائل الات�صال والتوا�صل، والتطور الهائل في تكنولوجيا 
التعليم، ورغم الدعوات المتزايدة لتطوير عملية التربية برمتها، اإلا اأن اأركان وعنا�صر عملية 
التعلم الرئي�صية حافظت على كيانها. وما دعوات التغيير والتطوير والتح�صين اإلا في كيفية 
التعامل معها. وتتحدد عملية التعلم بعدد من المكونات التي اأطلق عليها في هذا الكتاب ا�صم 
التعلم  عملية  فاإن  باأبعادها  والمج�صمات  الهند�صية  الاأ�صكال  تتحدد  وكما  التعلم«،  »اأبعاد 

تتحدد باأبعادها، التي جمعها هذا الكتاب وتناولها ب�صيء من التف�صيل. 
و�صع  ال�صهل  من  ولي�ص  النف�ص  علم  مجال  في  الاأ�صا�صية  المفاهيم  من  التعلم  يعتبر 
تعريف محدد لمفهوم التعلم وذلك ب�صبب اأننا لا ن�صتطيع اأن نلاحظ عملية التعلم ذاتها ب�صكل 
مبا�صر ولا يمكن اعتبارها وحدة منف�صلة اأو درا�صتها ب�صكل منعزل، فالتعلم ينظر اإليه على 
اأنه  على  تعريفه  ويمكن  ال�صلوك  ملاحظة  من  عليها  ي�صتدل  الافترا�صية  العمليات  من  اأنه 
عملية تغيير �شبه دائم في �شل�ك الفرد لا يلاحظ ملاحظة مبا�شرة ولكن ي�شتدل عليه 
من الاأداء اأو ال�شل�ك الذي يت�ش�ره الفرد وين�شاأ نتيجة الممار�شة لما يظهر في تغيير 

اأداء الفرد. 
مواقف  ويكوّن  ا�صتجابات  على  ليح�صل  المتعلم  فيه  يقوم  ذاتي  ن�صاط  والتعلم 
ي�صتطيع بوا�صطتها اأن يجابه كل ما قد يعتر�صه من م�صاكل في الحياة. والهدف من العملية 
الملائمة.  المواقف  في  المنا�صبة  الا�صتجابات  على  الح�صول  من  المتعلم  تمكين   التربوية 
و�صائط  اإلا  اأنواعها(  اختلاف  )على  المدر�صية  والاأعمال  المختلفة  التربوية  الطرق  وما   
ت�صتثير المتعلم وتوجه عملياته التعلمية. وقيمة هذه الطرائق والاأعمال اإنما تقا�ص بمقدار 
المجتمع  يعتبرها  التي  والمواقف  الا�صتجابات  اإلى  وتو�صله  المتعلم  فاعلية  ت�صتثير  ما 
�صحيحة. ومن هنا كان من الاأهمية بمكان عظيم للمعلم اأن يفهم كيفية تعلم طلبته، ذلك 
بالتعلم  نق�صد  لا  اأننا  وبديهي  هذا،  فهمه  على  يتوقف  اإنما  المهنية  بواجباته  قيامه  باأن 
له.  المميز  الفرد  �صلوك  يكوّن  ما  كل  بالتعلم  نريد  واإنما  فقط  المدر�صية  الموا�صيع   تعلم 
واإذا كان �صحيحا اأن ا�صتثارة الفرد وتمكينه من الن�صاط للتعلم ثم تركه لنف�صه ليحل الكثير 
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جداً،  مفيد  اأمر  المقبلة  الم�صاكل  مواجهة  في  منها  يفيد  ثمينة  خبرة  ويك�صب  م�صاكله  من 
فاإنه �صحيح اأي�صا اأن في هذا اإ�صاعةً للوقت والجهد لا ت�صمح به حياتنا الحا�صرة ال�صريعة 
اأح�صن الطرق دوماً.  اإلى  اأخرى فقد لا يتو�صل الفرد بنف�صه  المتلاحقة من جهة، ومن جهة 
ولذلك كان لا بد من توجيه الطالب اإلى خير هذه الطرق واأنجعها واأكثرها اقت�صاداً في الوقت 
والجهد لمواجهة الحياة وم�صاعبها. والفرق كل الفرق هو بين اأن تقدم هذه الخبرات للمتعلم 
جاهزة هينة وبين اأن تهياأ له فر�ص الح�صول عليها بنف�صه تحت اإ�صراف المعلم وم�صاعدته. 
فعّال  اإحداث تعلم  الدماغ قادر على  اأن  الدماغ وبنيته  البحث في وظائف  اأظهر  لقد 
ون�صط طالما توفرت له بيئة منا�صبة تتفق ووظائف تكوينه. فكل �صخ�ص يولد بدماغ يعمل 
كمعالج قوي للمعلومات، ولكن قد لا يحدث ذلك لاأنه قد لا تتوفر بيئة تعلم تعمل على قيام 
 الدماغ بعملية التعلم الطبيعية، فكل الاأفراد قادرون على التعلم، ولكن هل يتعلمون فعلًا؟ 
اأهداف التربية والتعليم خلق حاجات للتعلم في نف�ص الطفل ثم تهيئة  اأهم  ومن هنا كان 
فر�ص هذا التعلم له. و توفير مطالب بيئة التعلم، والتعرف على اأبعاد عملية التعلم، هي التي 

تجعل �صلوك المتعلمين متنوعاً وتجعل تعلمهم ن�صطاً فاعلًا ذا معنى. 
ويعتبر هذا الكتاب مهماً لكل من له علاقة بعملية التعلم، خ�صو�صاً المدر�صين، حيث اأنه 
يلقي ال�صوء على كافة الاأبعاد والعنا�صر ذات العلاقة بعملية التعلم، فقد تناول هذا الكتاب 
اأبعاد عملية التعلم الرئي�صية، حيث تناول الف�صل الاأول طبيعة التعلم ومفهومه، وكيفية درا�صة 
التعلم، و�صروط عملية التعلم والعوامل الموؤثرة فيه، وقد تناول الف�صل الثاني اأهداف التعلم؛ 
مفاهيمها الاأ�صا�صية وم�صتوياتها، �صياغة الاأهداف ال�صلوكية، ومجالات الاأهداف ال�صلوكية 
والاعترا�صات  ال�صلوكية،  الاأهداف  ومزايا  ال�صلوكية،  الاأهداف  ت�صنيف  اأ�ص�ص  واتجاهاتها، 
على الاأهداف ال�صلوكية. اأما الف�صل الثالث فقد تناول العمليات المعرفية: الاإح�صا�ص، الانتباه، 
وزمن  والمفاهيم،  العقلية  ال�صور  الحفظ،  الن�صيان،  المعلومات،  معالجة  التذكر،  الاإدراك، 
الرجع. في حين تناول الف�صل الرابع مو�صوع التفكير من حيث عملياته ومهاراته واأنواع 
التفكير ونظرية عمل الدماغ وتعليم التفكير. وجاء الف�صل الخام�ص بعنوان الذكاء من حيث 
تعريف ومفاهيم الذكاء وتعر�ص لنظرية الذكاءات المتعددة وقيا�ص الذكاء، وعلاقة الذكاء 
اأنماط  ال�صاد�ص فقد تناول مو�صوع  الف�صل  اأما  الذكاء بالتعلم.  العقلية، وعلاقة  بالقدرات 
التعلم من حيث المفهوم ونماذج اأنماط التعلم وت�صخي�ص نمط التعلم. في حين تناول الف�صل 
الفردية، وذوي  الفروق  الف�صل لمفهوم  الفردية حيث تعر�ص هذا  الفروق  ال�صابع مو�صوع 

ب



الحاجات الخا�صة، وكيفية التعامل مع الفروق الفردية، وطرق مراعاة الفروق الفردية. اأما 
والاجتماعية  والاإن�صانية  والمعرفية  ال�صلوكية  التعلم:  نظريات  تناول  فقد  الثامن  الف�صل 
والتعلم البنائي والتعلم الذاتي. اأما الف�صل التا�صع فقد تناول مو�صوع انتقال اأثر التعلم من 
الانتقال، وقد تناول  الانتقال ونظريات  التعلم وم�صادر  انتقال  العوامل الموؤثرة في  حيث 
بع�ص التطبيقات التربوية لانتقال اأثر التعلم. وقد اختتم هذا الكتاب بالف�صل العا�صر الذي 
التقويم والعلاقة بينهما،  القيا�ص وعملية  التعلم، فقد تناول عملية  تناول مو�صوع تقويم 
التقويم  التربوية المختلفة،  القرارات  والتقويم في  القيا�ص  واأغرا�صه، ودور  التقويم  واأنواع 

الواقعي، والتقويم الذاتي وتقويم الاأقران. 
اآملًا اأن يجد المدر�صون والطلبة في هذا الكتاب علماً ينتفع به ليبقى �صدقة جارية. 

                                                                             المؤلف:
د. نبيل المغربي
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مفهوم التعلم
اللغة  عليه في  المتعارف  المعنى  من  اأ�صمل  معنى  النف�ص  علم  التعلم في  كلمة  تحمل 
العلوم  تعلم  في  منح�صراً  يكون  الذي  المدر�صي  التعلم  على  التعلم  يقت�صر  فلا  الدارجة، 

وتح�صيل المعلومات، واكت�صاب المعارف المدر�صية. 
ترجع  لا  نف�صية  �صمات  من  عليه  يتدرب  وما  الفرد  يكت�صبه  ما  كل  يت�صمن  فالتعلم 
والقيم،  والاتجاهات،  والاأفكار،  المعارف،  مثل  المكت�صبة  للعوامل  بل  الوراثية،  للعوامل 
بطريقة  الاكت�صاب  ويتم  الانفعالية.  والعادات  الاجتماعية،  والعادات  والميول،  والعواطف، 
متعمدة مق�صودة كتعلم القراءة والكتابة، اأو قيادة ال�صيارة، اأو التدريب على الاآلة الكاتبة، 
وقد يكون الاكت�صاب بطريقة عار�صة غير مق�صودة مثل �صماع اأغنية اأو لحن مو�صيقى اأردده 
اكت�صاب الخوف من بع�ص الحيوانات نتيجة تعر�ص  اأو  واأترنم به فقد حفظته دون ق�صد، 

لموقف طارئ اأو حادثة عار�صة. 
ونحن نتعلم من البيئة التي تحيط بنا اأنواعاً متعددة من التعلم. فالتعلم عملية اأ�صا�صية 
في الحياة. والحياة نف�صها مليئة ب�صروب واأنواع متعددة من التعلم. فكل مظهر من مظاهر 

الن�صاط الب�صري يخ�صع في كثير من الاأحيان للتعلم. 
التعلم منذ مرحلة مبكرة من حياة الطفل. فالطفل في مرحلة الر�صاعة  وتبداأ عملية 
القب�ص  الطفل  ويتعلم  عنه.  تبتعد  اأو  الاأم  تفارقه  عندما  اأو  بالجوع،  ي�صعر  عندما  ي�صيح 
على الاأ�صياء والحبو، والوقوف على القدمين بم�صاعدة الاآخرين، ثم الوقوف والم�صي بدون 
مهارة  الطفل  يكت�صب  وبالتدريج  بترديدها.  يقوم  الكلمات  بع�ص  نطق  يتعلم  ثم  م�صاعدة. 
لفظية فيتعلم اللغة ويتدرب على مخاطبة النا�ص، ثم يتعلم القراءة والكتابة ويكت�صب بع�ص 
العادات والاتجاهات الانفعالية، فيتعلم الخوف من الفئران اأو ال�صرا�صير اأو الكلاب لا�صيما 

عندما يرى اأمه تخاف من روؤية هذه الحيوانات اأو الح�صرات. 
تعينه على حل  متنوعة  بتدريبه على عادات ومهارات  وتزداد خبراته  الطفل  وينمو 
الم�صكلات، فينتقل من �صروب التعلم الذي يبداأ ب�صيطاً ويتدرج حتى ي�صبح على م�صتوى حل 

الم�صكلات المعقدة التي تتطلب ا�صتخدام التفكير. 
وتبدو اأهمية التعلم عند الاأفراد وعند الجماعات. فنحن ندرك اأهمية وخطورة التعلم اإذا 
ت�صورنا اإن�صانا توقف عن التعلم، اأو فقد كل ما تعلمه في لحظة من اللحظات كاأن ي�صاب 
اأو فقد الذاكرة كالاإ�صابة بمر�ص )الزهايمر( حيث يفقد المري�ص الاإح�صا�ص  بمر�ص عقلي، 
طوال  اكت�صبه  وما  الاإن�صان  تعلمه  ما  كل  وفقد  ذاته  معرفة  عن  والعجز  والمكان  بالزمان 
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حاجاته  وق�صاء  الفيزيولوجية  حاجاته  اإ�صباع  على  قادر  غير  الاإن�صان  في�صبح  حياته، 
ال�صرورية كارتداء الملاب�ص وممار�صة عادات النظافة، كذلك يفقد ال�صلة ببيئته التي تحيط 
اإن�صان مثل هذا تفوقه الحيوانات الم�صتاأن�صة لاأنها لازالت  واأ�صدقائه.  واإخوته  به كوالديه 

تمار�ص حياة التعلم. 
ومما هو جدير بالذكر اأن الاإن�صان هو اأحوج المخلوقات جميعها اإلى التعلم، لذا كانت 
طفولة الاإن�صان وح�صانته اأطول من طفولة الحيوانات فهو عن طريق التعلم يواجه الحياة 

المعقدة وي�صبع حاجاته المتعددة. 
اأما بالن�صبة للحيوان فيولد مزوداً بالاأنماط الفطرية الموروثة التي تعينه على اإ�صباع 

حاجاته الفيزيولوجية، وتمكنه من التكيف مع بيئته المحدودة. 
لاأبنائه،  معلم  والاأم  الاأب  من  فكل  الاإن�صانية.  الحياة  مجالات  بتعدد  التعلم  ويتنوع 
معلم  الم�صنع  اأو  الاإدارة  في  العمل  ورئي�ص  والخبرات،  العلوم  تلاميذه  يعلم  والمدر�ص 
الاجتماعي موجه  الاأخ�صائي  اأو  النف�صي  والاأخ�صائي  والطبيب معلم لمر�صاه.  لمروؤو�صيه، 
والحرية،  والواجبات،  والحقوق،  والاإنتاج،  العمل  �صعوبها  تعلم  والدول  لعملائه.  ومعلم 

وممار�صة الديمقراطية. 
معناها  الحياة  وتفقد  تعلم.  بدون  يعي�ص  اأن  ي�صتطيع  ولا  ليعي�ص،  يتعلم  فالاإن�صان 

ورونقها، ويفقد المجتمع تقدمه وح�صارته اإذا توقفت عملية التعلم. 
ولعل القيمة الكبرى لعملية التعلم جعلت الكثير من العلماء يعتبرون التعلم الوظيفة 

الرئي�صية للعقل الب�صري. 
اإلى خبراته  والتعلم ن�صاط عقلي يحدث تغيراً وتعديلًا ن�صبياً في �صلوك الفرد ي�صيف 
نوعاً اأو اأنواعاً جديدة من الخبرات. فيكون من نتائج التعلم اكت�صاب ميول واتجاهات وقيم 
وعواطف ومهارات وعادات ومعلومات تعين الفرد في حل م�صكلاته، اأو الو�صول اإلى هدف 

معين. 
اأن ن�صتدل عليه  اإذا هو تغير في الاأداء يحدث تحت �صروط الممار�صة، ويمكن  فالتعلم 
ونقي�صه، ولا يمكن تف�صيره في �صوء عوامل موقوتة، اأو ظروف طارئة مثل التعب اأو الاإ�صابة 

بمر�ص اأو التخدير اأو عوامل الن�صج. 
وبما اأن التعلم تغير في الاأداء يحدث تحت �صروط الممار�صة والتدريب، ولا يكون نتيجة 
الاأداء في  اأو نتيجة ظروف طارئة موقوته مثل تغيير  الوراثية،  الطبيعي والعوامل  الن�صج 
اأو  معينة  جراحية  عملية  توؤدي  فقد  جراحية.  عمليات  نتيجة  اأو  التخدير  اأو  التعب  حالة 
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الاإ�صابة بمر�ص معين اأو حادث مفاجئ اإلى تغير ملحوظ في الاأداء وال�صلوك، وهذا التغير لا 
يمكن اأن ندخله في دائرة التعلم. 

ويعتبر مو�صوع التعلم من اأهم مو�صوعات علم النف�ص بعامة ومو�صوعات علم النف�ص 
التربوي بخا�صة، فهو حجر الزاوية في هذا العلم ومحور اهتمام معظم مدار�ص علم النف�ص. 
اأهداف التربية وال�صكل التالي يبين دور عملية التعلم  اأنه يلعب دوراً هاماً في تحقيق  كما 

في التربية. 

شكل رقم )1( : 

دور التعلم في التربية

هناك عدة مفاهيم تف�صر عملية التعلم، يختلف كل منها عن الاآخر، كما اأن لكل مفهوم 
تطبيقات تختلف عن التطبيقات التي ترتبط بالمفاهيم الاأخرى، �صواء في مجال التدري�ص اأو 
اإعداد المناهج. ورغم اأن بع�ص هذه المفاهيم قد اأثبتت الاأبحاث والتجارب العلمية خطاأه، 
اإلا اأن اآثار هذه المفاهيم ما زالت متداولة في مدار�صنا وت�صبب لنا كثير من الم�صكلات في 

مجال التعلم المدر�صي. 
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و�شنتناول فيما يلي ثلاثة مفاهيم اأ�شا�شية للتعلم هي: 
التعلم عملية تذكر. . 1
التعلم عملية تدريب للعقل. . 2
التعلم عملية تعديل في ال�صلوك. . 3

أولًا- التعلم عملية تذكر: 
يرتبط هذا المفهوم بالنظرية النف�صية” لهربارت” التي تن�ص على اأن الطفل يولد وعقله 
مثل ال�صفحة البي�صاء تماماً تتزود بالمعرفة عن طريق الخبرة والتعلم....... وعلى اأ�صا�ص هذه 
النظرية يف�صر التعلم على اأنه عملية تخزين للمعلومات عن طريق الحفظ، لكن ت�صترجع عند 

الحاجة عن طريق التذكر. 
�صائداً  زال  التعليمية بمدار�صنا، وما  اأثر هذا المفهوم في مجال الممار�صات  �صاد  وقد 
حتى اليوم، حيث ق�صمت المعارف اإلى عدد من المواد الدرا�صية، وحدد محتوى كل مادة ورتب 
المحتوى ترتيباً منطقياً في كتاب مدر�صي مقرر لكي يقوم التلميذ بحفظ مادته، حيث يتم 
تقييم تعلم التلميذ على اأ�صا�ص مدى قدرته على ا�صترجاع المعلومات المحفوظة عن طريق 

التذكر. 
رغم اأن كثيراً من مدار�صنا اليوم تاأخذ بهذا المفهوم للتعلم، اإلا اأن هذا الانت�صار لا يرجع 
والتي لا  التي تترتب عليه،  الممار�صات  �صهولة  اإلى  بقدر ما يرجع  المفهوم  اإلى �صحة هذا 

تتعدى التحفيظ ثم الت�صميع اأو الترديد. 
فهم  اأن  اإلا  لذاكرته،  التلميذ  با�صتخدام  تهتم  الحديثة  التربوية  الاتجاهات  اأن  ورغم 
المادة المتعلمة يجب اأن ي�صبق حفظها لاأن الفهم ي�صاعد على �صهولة الحفظ كما ينمي القدرة 
على التطبيق. اأ�صف اإلى هذا اأن التجارب والدرا�صات التي اأجريت عن الن�صيان قد اأثبتت اأن 
اأن هذا  ب�صيطاً بعد فترة زمنية معينة، كما  اإلا قدراً  التلميذ لا يتذكر من المادة المحفوظة 
القدر المحفوظ يقل تدريجياً بمرور الزمن. واأخيراً، فاإن التعلم بهذا المفهوم ي�صبح عملية 

اآلية تكرارية غير مجدية لا ت�صاعد التلميذ على اإدراك م�صمون ما يتعلم اأو تطبيقه. 

ثانيا- التعلم عملية تدريب للعقل: 
ويرتبط هذا المفهوم بنظرية التدريب ال�صكلي )اأو العقلي( للفيل�صوف الاإنجليزي” جون 
اأن العقل مق�صم اإلى عدد من الملكات )كملكة التفكير وملكة التذكر، وملكة  لوك” التي ترى 

التخيل....( واأن التعلم يتم عن طريق تدريب هذه الملكات. 
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واللغات(  )كالريا�صيات  الدرا�صية  المواد  لبع�ص  اأهمية خا�صة  النظرية  وتعطي هذه 
اأن  يرون  النظرية  لهذه  فالموؤيدون  الملكات:  هذه  تدريب  على  غيرها  من  اأقدر  باعتبارها 
تدريب الطالب على التفكير في الم�صائل الريا�صية ي�صاعده على ا�صتخدام تفكيره في مجالات 

اأخرى، واأن تدريبه على تذكر اللغات، يقوي لديه ملكة التذكر في اأي مجال اآخر. 
لبع�ص  خا�صة  اأهمية  يعطون  المدر�صون  اأ�صبح  اأن  المفهوم  بهذا  الاأخذ  عن  نتج  لقد 
المواد )مثل الريا�صيات واللغات( ويعتبرونها مواد اأ�صا�صية تخ�ص�ص لها درجات اأعلى من 

المواد الاأخرى )كالر�صم والمو�صيقى والعلوم الاإن�صانية( باعتبارها مواد ثانوية. 
من  فبالرغم  النظرية  هذه  خطاأ  التجريبية  الدرا�صات  اأثبتت  فقد  هذا  اإلى  بالاإ�صافة 
اإلا في ظل  ينتقل  التدريب لا  اأثر  اأن  اإلا  التدريب مبداأ معترف ب�صحته،  اأثر  انتقال  اأن مبداأ 
�صروط معينة وفي حالات خا�صة )كما هو مو�صح في ف�صل انتقال اأثر التعلم( . وعلى هذا، 
فاإن تدريب التلاميذ في مواد الريا�صيات واللغات لن يوؤدي بال�صرورة اإلى انتقال اأثر هذا 

التدريب في المجالات الاأخرى في جميع الحالات. 

ثالثا- التعلم عملية تعديل السلوك: 
تو�صلت التجارب النف�صية الحديثة اإلى اأن التعلم لي�ص �صوى عملية تغيير وتعديل في 
ال�صلوك، يتم من خلال تفاعل الفرد مع بيئته في اأثناء جهوده للتكيف معها، بما يتفق مع 
وانفعالياً  الفرد ج�صمياً  يتغير  والتكيف  التفاعل  هذا  فمن خلال  اأهدافه.  له  ويحقق  ميوله 
وعقلياً ويكت�صب اأنماطاً �صلوكية جديدة. وت�صمى عملية التفاعل هذه بالخبرة، ومن الخبرة 
يحدد  الذي  هو  الخبرة  نوع  كان  ولما  والمهارات.  والاتجاهات  المعارف  الفرد  يكت�صب 
نتائجها، فاإن مهمة المدر�صة ت�صبح هي توفير نوع معين من الخبرات للتلاميذ ي�صاعد على 
بتحديد  التعلم  يوجه  اأن  المعلم يمكنه  اأن  والقيم، بمعنى  والاتجاهات  المهارات  اكت�صابهم 

نوعية الخبرات التي يمر بها التلاميذ. 
عن  الناتج  ال�صلوك  تعديل  وكذلك  تعلماً  يعتبر  لا  المر�ص  عن  الناتج  ال�صلوك  وتعديل 
يعد  لا  والنمو  الن�صج  عن  الناتج  ال�صلوك  وتعديل  تعلماً.  يعد  لا  والاأدوية  العقاقير  تعاطي 

اأي�صاً تعلما. 
هذا وتعديل ال�صلوك ينبغي اأن يحقق الاأهداف المرجوة حتى يطلق على هذا التعديل في 
ال�صلوك ا�صم التعلم. اأي اأن التعلم هو عملية تعديل ال�صلوك نتيجة الخبرة والممار�صة ولي�ص 

نتيجة المر�ص اأو النمو اأو تعاطي العقاقير والاأدوية. 
اأثر  وانتقال  التذكر  باأن  القول  يمكننا  ال�صابقة  الثلاثة  المفاهيم  بين  نقارن  وعندما 
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التدريب لا يوؤديان اإلى عملية التعلم واإنما ي�صاعدان عليها. 
عملية  ي�صبح  التعلم  فاإن  الحياة،  مدى  ت�صتمر  البيئة  مع  التفاعل  عملية  كانت  ولما 
جيت�ص”  يعرف”  ال�صدد  هذا  وفي  الحياة،  بتوقف  اإلا  تتوقف  ولا  المهد  من  تبداأ  م�صتمرة 
)Gates( التعلم باأنه تغير في ال�صلوك يت�صف بالا�صتمرار وبتكرار بذل الجهود عند مواجهة 
م�صكلة معينة لا تجدي في حلها الو�صائل القديمة، فيلجاأ الفرد اإلى اأ�صاليب جديدة كلياً بما 

ي�صبع دوافعه وحاجاته، ويحقق اأهدافه. 
وهناك تعريف اآخر قدمه ”مير�صل” )Mursell( للتعلم باأنه يت�صمن تح�صناً م�صتمراً في 
الاأداء نتيجة التغيرات التي تحدث اأثناء الممار�صة، فالن�صاط المبذول في عملية التعلم كثيراً 
التدريب وبذل الجهد، وحيث  ا�صتمرار  ما يبداأ با�صتجابات خاطئة، ولكن الاأخطاء تقل مع 
يدرك الفرد تدريجياً ما بين عنا�صر الموقف من علاقات، في�صبح اأكثر قدرة على التحكم 
اأو الم�صكلات  النهاية بمعان ومهارات واتجاهات ي�صتخدمها في الموقف  فيه، ويخرج في 

الجديدة التي تواجه الم�صتقبل. 
اأهمية  لنا  التعلم يت�صح  ”مير�صل” لمعنى  ”جيت�ص” و  لكل من  التعريفين  من هذين 
الفرد.  �صلوك  في  تغير  من  هذا  لكل  يحدث  وما  العلاقات  واإدراك  والن�صاط  والهدف  الدافع 
في  التلميذ  رغبة  لتثير  م�صكلة  اأو  بموقف  التعلم  عملية  يبداأ  اأن  المعلم  على  ينبغي  ولذلك 
التحكم في الموقف اأو في حل الم�صكلة حتى ي�صتثير دافع التلميذ نحو بذل الجهد في �صبيل 
تحقيق هدف معين. اإذ اأنه بدون وجود الدافع والهدف ت�صبح عملية التعلم لا معنى ولا قيمة 
لها في نظر التلميذ. وعندما يتوفر الدافع لدى التلميذ ي�صبح مهيئاً للقيام بالن�صاط الذي 
ي�صاعده على تحقيق الهدف، وبهذا يتحول دور التلميذ في العملية التعليمية من دور �صلبي 
اإلى دور اإيجابي، حيث يمر بعدد من الخبرات، ويزاول عدداً من الاأن�صطة، تت�صح من خلالها 
ال�صلوك  اأنماط  تغيير  اإلى  يدفعه  الم�صكلة، مما  اأو  الموقف  الموجودة بين عنا�صر  العلاقات 
النهاية  في  يخرج  بحيث  الم�صكلة  حل  على  ت�صاعده  جديدة،  باأنماط  وي�صتبدلها  القديمة، 
التي  الم�صكلات  المقبلة لحل  ي�صتخدمها في المواقف  بمعارف ومهارات واتجاهات جديدة 

تواجهه في الم�صتقبل. 
ويمكن اأن يعرف التعلم على اأنه العملية التي يتم فيها تعديل �صلوك الكائن الع�صوي 
نتيجة الخبرة، وهذا التعريف هو تعريف و�صفي ب�صيط يمكن تحليل مكوناته المختلفة وفكرة 
التعلم ي�صتغرق وقتاً زمنياً  اأن  الع�صوي، يعني  الكائن  التعلم يت�صمن تعديل في �صلوك  اأن 
حتى يحدث هذا التعديل، ولقيا�ص نتائج التعلم يمكن اأن نقارن الطريقة التي يتبعها الكائن 
الع�صوي في مواجهة موقف ما في وقت معين بالطريقة التي يتبعها هذا الكائن في مواجهة 



أبعاد التعلم | د. نبيل المغربي

 Page | 8

نف�ص الموقف وفي نف�ص الظروف اأو تحت نف�ص ال�صروط في وقت اآخر لاحق للوقت الاأول وبعد 
اكت�صاب الكائن الع�صوي لبع�ص الخبرات، فاإذا تغيرت الطريقة فاإننا ن�صتطيع ا�صتنتاج اأنه 
قد حدث تعلم اأو اأن الكائن الع�صوي قد تعلم، ولكن التعديل الناتج في �صلوك الكائن الع�صوي 
التعديل في  المر�ص ولا يكون هذا  الن�صج، ولا عن  اإذا لم يكن ناتجاً عن  تعلم  يطلق عليه 

ال�صلوك نتيجة تعاطي العقاقير. 

الموقف التعليمي: 
يت�شمن الم�قف التعليمي ثلاثة ج�انب هي: �صبط التعلم ومثيرات التعلم والا�صتجابات. 

�شبط التعلم: يهدف �صبط التعلم اإلى:  ♦
التعلم  �صبط  عملية  تت�صمن  وفيه  الموؤثرة  العوامل  �صبط  ذلك  ومعنى  التعلم  توجيه 

بعدين رئي�صين: 
ال�صبط الخارجي: . 1

وهو يعني تحديد معنى ال�صروط الخارجية التي قد ت�صهل اأو تعوق التعليم بمعنى اأن 
التعلم. ومن  تاأثير ما على عملية  لها  والتي  للتعلم  البيئية المحددة  ال�صروط  هناك بع�ص 

الو�صائل ال�صائعة التي ي�صتخدمها المعلم لل�صبط الخارجي لموقف التعلم ما يلي: 
و�صائل العر�ص.  -
ت�صخي�ص م�صادر الم�صكلات.  -
تحديد م�صادر المعلومات المرتبطة بمو�صوع التعلم.  -
تحديد وترتيب ال�صروط الاجتماعية.  -
تقديم بع�ص العنا�صر اأو المكونات المرتبطة بمو�صوع التعلم.  -

لهذه  الا�صتف�صارات بمثابة نماذج  اأو  الاأ�صئلة  بع�ص  اإثارة  فت�صبح  الاأمر  يختلف  وقد 
الو�صائل التي ي�صتخدمها المعلم في عملية ال�صبط الخارجي للتعلم. 

ال�صبط الداخلي: . 2
اأهمية لاأنه يكتمل بعد ال�صبط  وهو الذي يحدث بوا�صطة المتعلم ذاته. وهذا البعد ذو 
الظروف  اأن�صب  اختيار  عنا�صرها،  اأب�صط  في  الداخلي  ال�صبط  عملية  وتت�صمن  الخارجي 
لتحقيق التعلم. ويمكن للمتعلم اأن يكت�صب مهارة هذا ال�صرط من خلال ات�صاله بالمعلمين 
من  والا�صتذكار  الدرا�صة  عادات  اكت�صاب  ويعتبر  التعلم.  موقف  في  الموؤثرين  والموجهين. 

اأف�صل الو�صائل الفعالة التي تحقق فعالية اأكبر للمتعلم في الموقف المختلفة. 
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مثيرات التعلم:  ♦
مادية  موؤثرات  بها  ويرتبط  ذاته  المتعلم  موقف  باختلاف  التعلم  مثيرات  تختلف 

واجتماعية. 
ويعرف المثير Stimulus من الناحية ال�صكلية باأنه تغير في ن�صاط الكائن الحي يطراأ 
الناحية  من  المثير  اأما  المثير.  بهذا  بالمرتبط   Sensory Receptor الحي  الم�صتقبل  على 

الوظيفية فهو حدث اأو مو�صوع يعمل لحدوث ال�صلوك. 
العمليات ال��شيطة اأو المتغيرات المت��شطة في التعلم: 

تتعدد العمليات الو�صيطة اأو المتغيرات المتو�صطة في التعلم ويمكن ت�صنيفها كما يلي: 
والاإدراك  - التفكير  عملية  مثل  الداخلية  العمليات  بع�ص  اأداء  في  يبذل  الذي  الجهد 

والفهم والتذكر )ويطلق على هذه العمليات اأ�صم العمليات الو�صيطة( . 
الخبرة ال�صابقة للمتعلم.  -
الفروق الفردية بين المتعلمين.  -
الا�شتجابات:  ♦

وهي ردود الاأفعال ال�صادرة من الفرد نتيجة لوجود مثير اأو مو�صوع معين يتعر�ص 
له هذا الفرد في موقف ما. 

يحدد  �صلوكي  مظهر  اأي  اأو  ع�صلي  فعل  اأو  غدي  اإفراز  اأنها  على  الا�صتجابة  وتعريف 
مو�صوعياً في �صلوك الكائن الحي. 

ويمكن اأن نلاحظ �صلوك الكائن الحي من جانبين هما: 
الحركات ال�صادرة عنه: مثل �صربات القلب، حركات العين، اإفرازات الغدد.  -
التغير في علاقة الكائن الحي بالبيئة التي يحدث فيها ال�صلوك، التقاط الفرد �صيء  -

من على الاأر�ص )اأفعال( وهو بذلك يغير جزءاً من البيئة في علاقتها بالكائن الحي مثل ما 
يقوم به ال�صائق عند قيادة �صيارته. 

اأن�اع الا�شتجابات: 
الا�صتجابات الم�صتمرة: قب�ص على ال�صيء، حمل الكرة.  -
ا�صتجابات متقطعة: لم�ص �صيء، اإلقاء الكرة.  -

كيفية دراسة التعلم: 
اأجري من تجارب  ما  التعلم على  اإليها عن  التو�صل  التي تم  النظريات  تعتمد معظم 
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الفرو�ص  من  عدداً  الباحث  يقدم  حيث  البحث،  في  العلمي  المنهج  فيها  ا�صتخدم  معملية، 
المتعلقة بالم�صكلة مو�صوع البحث، ثم يتبين ال�صحيح من الخاطئ منها عن طريق و�صع 
ت�صميم تجريبي ثم ي�صجل النتائج التي ي�صفر عنها تنفيذ التجربة، ويتمكن بذلك من التحقق 

من مدى �صحة الفرو�ص. 
اأن�اع اأبحاث التعلم: تنق�صم الاأبحاث والتجارب التي تهدف اإلى درا�صة التعلم اإلى  ♦

نوعين: 
فيه  ▪ ي�صتخدم  ما  وغالباً  التعلم:  حدوث  كيفية  بدرا�صة  الخا�ص  وهو  الاأول:  النوع 

الحيوان لاإجراء التجربة. 
النوع الثاني: وهو الخا�ص بدرا�صة العوامل الموؤثرة على التعلم، اأو التي ت�صاعد على  ▪

تح�صينه: ومعظم تجارب هذا النوع تجري على الاإن�صان، حتى يمكن الا�صتفادة من نتائجها 
في مجالات التعلم داخل وخارج المدر�صة. 

اأ�شباب ا�شتخدام الحي�ان في تجارب التعلم:  ♦
تعتمد معظم تجارب النوع الاأول الخا�ص بدرا�صة العوامل الموؤثرة على التعلم بتطبيقها 
الاأولية  القوانين  اإلى  نتو�صل  بالاإن�صان  الحيوان  �صلوك  مقارنة  طريق  وعن  الحيوان،  على 
اإلى ا�صتخدام الحيوان في التجارب التي نقوم  اأ�صباب تدعونا  للتعلم الاإن�صاني. وهناك عدة 

بها لدرا�صة التعلم: 
اإجراء بع�ص التجارب على الاإن�صان، . 1 اأن العامل الاأخلاقي الاإن�صاني قد يمنعنا من 

مثل التجارب التي نعر�ص فيها الحيوان للحرمان من الطعام اأو الجن�ص، اأو تعر�صه ل�صدمة 
كهربائية اأو اإجراء عملية لا�صتئ�صال جزء من المخ لمعرفة مدى علاقته بالتعلم، اأو التجارب 
التي نعزل فيها الحيوانات منذ ولادتها لتربيتها تحت ظروف معينة، مثل هذه التجارب لا 
يمكن اإجراوؤها اإلا على الحيوانات وبذلك يمكننا التحكم في المتغيرات التجريبية في موقف 
التعلم بدقة قريبة من دقة تجارب العلوم الطبيعية وبعد التو�صل اإلى نتائج معينة عن التعلم 
المواقف  لنف�ص  الاإن�صان  تعر�ص  اإذا  اإن�صاني  تعلم  من  يحدث  بما  نتنباأ  اأن  يمكننا  الحيواني 

والعوامل التي تعر�ص لها الحيوان. 
الاإن�صان، مما . 2 اأق�صر من مدى حياة  اإن معظم الحيوانات تتميز باأن مدى حياتها 

الوراثة، حيث ن�صتطيع الح�صول على �صلالات  يظهر فائدة ا�صتخدام الحيوانات في تجارب 
معينة من حيوان معين في فترة زمنية ق�صيرة لا ن�صتطيع الح�صول على مثلها عند الاإن�صان 
اإلا في مئات ال�صنين. اأ�صف اإلى ذلك، اأن مدى الحياة الق�صير يمكن الحيوان من الو�صول اإلى 
ذروة الن�صج في فترة اأقل من الاإن�صان، كما يتعلم اأنماطاً �صلوكية كثيرة في فترة اأقل. ففي 
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تجربة اأجريت لمعرفة اأثر الحرمان من الطعام خلال المرحلة الاأخيرة من الطفولة )اأي �صن 
اأنه عندما و�صل �صن الفئران اإلى  عند الفئران( على �صلوك الفئران البالغة، وجد  يوماً   15
اأ�صبحت الفئران التي حرمت من الطعام في  الاإن�صان(  عند  عاماً   11 )ويقابله  يوماً   150

طفولتها تختزن �صعف ما تختزنه الفئران العادية )غير المحرومة( . 
ورغم هذه الاأ�صباب، فقد تعر�ص مبداأ ا�صتخدام الحيوان في تجارب التعلم اإلى نقد من 
الكثيرين، على اأ�صا�ص اأن �صلوك الحيوان ب�صيط بطبعه، تحكمه غالباً العوامل البيولوجية التي 
اإلى جانب العوامل البيولوجية- عوامل  ي�صهل التحكم فيها، بينما الاإن�صان يحكم تعلمه- 
ثقافية اجتماعية عديدة ي�صعب تحديدها. فدافع الجوع مثلًا- وهو اأكثر الدوافع الم�صتخدمة 
اأن  اإذ  الاإن�صاني،  التعلم  على  جامداً  تطبيقاً  تطبيقه  يمكن  لا  الحيواني-  التعلم  تجارب  في 
التلميذ قد يتعلم من اأجل الح�صول على جائزة، اأو من اأجل اإر�صاء معلمه، اأو اإر�صاء ذاته، اأو 
حب الظهور بمظهر التفوق. كل هذا يظهر الق�صور في تجارب النوع الاأول )الحيواني( لدرا�صة 
اأن ال�صلوك الاإن�صاني يتميز باأنه معقد ومتعدد الدوافع، ويختلف من  التعلم الاإن�صاني، حيث 

اإن�صان اإلى اآخر. 
مراحل ت�شميم تجارب التعلم:  ♦

بعد اأن ي�صع الباحث مجموعة الفرو�ص والاحتمالات التي تف�صر عملية التعلم، يلجاأ 
اإلى ت�صميم التجربة التي تثبت نتائجها الفر�ص ال�صحيح منها. ويمر ت�صميم التجربة بعدة 

مراحل قبل اإجرائها على النحو التالي: 
حالة  ▪ ففي  تاأثيره:  تحت  الكائن  �صيعمل  الذي  الدافع  نوع  تحديد  الاأولى:  المرحلة 

من  يحرمه  اأن  اأ�صا�ص  على  للتعلم،  كدافع  الجوع  دافع  ا�صتخدام  الباحث  يقرر  قد  الحيوان 
الطعام لفترة طويلة، ثم ي�صع له الطعام في مكان لا يمكنه الو�صول اإليه اإلا اإذا تعلم حركات 
معينة تو�صله اإلى مكان الطعام، مثل ال�صغط على ق�صيب معين للخروج من القف�ص حيث 
الدوافع  وتختلف  المتاهات.  اإحدى  عبر  معين  طريق  في  المرور  اأو  خارجه،  الطعام  يوجد 
الم�صتخدمة في تجارب التعلم من الاإن�صان اإلى الحيوان: فبينما ن�صتخدم مع الحيوان الدوافع 
ال�صدمة  تفادي  مثل  الاأذى  اتقاء  دافع  اأو  الجن�ص  اأو  العط�ص  اأو  الجوع  )كدافع  البيولوجية 
على  الح�صول  في  )كالرغبة  اجتماعية  دوافع  الاإن�صان  مع  ن�صتخدم  اأننا  نجد  الكهربائية( 

جائزة اأو كاأ�ص اأو درجات في الامتحان( . 
المرحلة الثانية: تهيئة الكائن لظروف التجربة قبل البدء فيها: فنظراً لاأن ظروف  ▪

الموقف التجريبي تختلف عن ظروف الحياة العادية، فاإن الكائن يجب اأن يتعرف ويتعود 
على ظروف التجربة حتى لا توؤثر ظروف الموقف التجريبي الجديد على تعلمه: ففي حالة 
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يتجول  لكي  الفر�صة  له  اأن نعطي  ا�صتخدام قف�ص لاإجراء تجربة على حيوان معين، يجب 
اأن  التجربة- على  عليه عند بدء  التجربة حتى لا يكون الموقف جديداً  القف�ص قبل  داخل 
فيها  �صتجرى  التي  للظروف  تماماً  م�صابهة  به  المحيطة  والظروف  القف�ص  ظروف  تكون 
التي  التجارب  اأما في  اأثره( -  اإلى قيا�ص  التجربة  الذي تهدف  العامل  )با�صتثناء  التجربة 
تجرى على الاإن�صان، فينبغي اأن نهيئه لها باإعطائه فكرة عن ظروف التجربة والمطلوب منه 
عمله، ونوع الاأجهزة والاأدوات التي �صي�صتخدمها وطريقة ا�صتخدامها، وذلك حتى لا ي�صيع 

الوقت اأثناء اإجراء التجربة في ا�صتف�صارات قد تعوق تقدم التعلم. 
المرحلة الثالثة: جعل طبيعة التعلم من النوع الذي يمكن قيا�ص التح�صن فيه قيا�صاً  ▪

كمياً )بالاأرقام( وذلك لاأن ا�صتخدام التقرير الو�صفي لل�صلوك عن مدى تقدم التعلم لا يكون 
في نف�ص م�صتوى دقة مو�صوعية القيا�ص الكمي الرقمي. ومن اأمثلة القيا�ص الكمي: اأن يكون 
اأداوؤه عند التعلم هو قيام الكائن بعدد معين من الحركات المحددة للو�صول اإلى  المطلوب 
كل  في  الناجحة  الحركات  عدد  قيا�ص  هي  المجرب  مهمة  فت�صبح   ، مثلًا(  )الطعام  هدفه 
محاولة اأو عدد الحركات الفا�صلة )التي لا تو�صل اإلى هدف( . ومن الاأمثلة الاأخرى اأي�صاً اأن 
يكون الهدف هو حل الم�صكلة في زمن محدد يمكن قيا�صه كمياً بح�صاب الوقت الذي يق�صيه 

المتعلم في حل الم�صكلة. 
المرحلة الرابعة: تحديد م�صتوى الاأداء المطلوب من الكائن الو�صول اإليه في اأدائه  ▪

لمو�صوع التعلم: كاأن يكون الم�صتوى المطلوب هو ا�صترجاع عدد محدد من الكلمات في زمن 
معين. 
المرحلة الخام�صة: تحديد المجموعة ال�صابطة: ففي معظم التجارب، نحتاج عادة  ▪

للتاأكد من النتائج اإلى مجموعة اأخرى لم تتعر�ص لتاأثير العامل الذي ندر�ص اأثره في التجربة. 
ولهذا ال�صبب ت�صتخدم مجموعتين من الاأفراد اأحدهما تجريبية والاأخرى �صابطة: 

المجموعة التجريبية: 	. 
وهي الجماعة التي نعر�ص اأفرادها لاأثر العامل المراد اختباره. 

المجموعة ال�صابطة: 	. 
والم�صتوى  الذكاء،  ودرجة  )كال�صن  العوامل  جميع  في  الاأولى  ت�صبه  مجموعة  وهي 
الاجتماعي... اإلخ( ولا تختلف عنها اإلا في العامل المراد قيا�ص اأثره على التعلم )مثل الخبرة 
ال�صابقة( وبهذا يمكننا اأن نعزو الفرق بين اأداء اأفراد المجموعة التجريبية واأداء المجموعة 

ال�صابطة اإلى العامل الموجود في المجموعة التجريبية ولم يتوفر في المجموعة ال�صابطة. 
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ت�شجيل نتائج التعلم:  ♦
ر�صم  وهي  الفرد،  تقدم  مدى  وتو�صيح  التعلم  نتائج  لت�صجيل  مبا�صرة  طريقة  هناك 
منحنى التعلم، وهو ر�صم بياني يو�صح العلاقة بين مرات التكرار اأو التدريب اأو المحاولات 
التي يقوم بها المتعلم اأثناء تعلمه )وتو�صح على المحور ال�صيني( وبين م�صتوى اأداء الفرد 

)ويو�صح على المحور ال�صادي( . 
وعادة ما نعتمد على الزمن كمقيا�ص لنتائج التعلم في تجارب المتاهات، حيث نح�صب 
الزمن الم�صتغرق اأثناء اجتياز الحيوان للمتاهة من نقطة البداية اإلى الهدف. ويلاحظ هنا اأن 
الزمن الم�صتغرق يكون مرتفعاً في المحاولات الاأولى للتعلم ب�صبب الا�صتجابات الخاطئة اأو 

الحركات غير ال�صرورية. 

شروط التعلم: 
تحدث عملية التعلم نتيجة لتفاعل الفرد مع بيئته واكت�صابه لاأنماط �صلوكية جديدة 
ت�صاعده على التكيف مع البيئة وتبداأ عملية التعلم منذ بدء الحياة، ولا تتوقف اإلا بنهايتها 
اأن بكاءه  اآلام، ثم يكت�صف  فالطفل الر�صيع يبكي عندما ي�صعر بالجوع ولما ي�صببه له من 
اأو لتلبية اإحدى  يوؤدي اإلى اإ�صراع الاأم لاإطعامه فيتعلم اأن يبكي لكي تح�صر الاأم لاإطعامه 
رغباته وبعد ذلك يتعلم مد يده للح�صول على الطعام، ثم يتعلم الوقوف ثم الم�صي ثم الكلام، 
التعامل مع الاآخرين. وبعد دخوله المدر�صة ي�صتمر  ال�صلوك الاجتماعي وكيفية  اأ�صاليب  ثم 
تعلمه داخلها وخارجها اإما في �صكل مواد درا�صية اأو نتيجة احتكاكه بالحياة العامة وقراءته 

في الكتب والجرائد والمجلات وم�صاهدته وا�صتماعه اإلى الاإذاعة المرئية اأو الم�صموعة. 
والتعلم الاإرادي المق�صود، �صواء اأكان تعلماً ذهنياً، اأو اجتماعياً، اأو حركياً، يت�فر فيه 

ثلاثة �شروط اأ�شا�شية: 
وجود الفرد في موقف جديد غير ماألوف لديه، اأو اأمام م�صكلة تعتر�صه وتحول بينه . 1

وبين اإ�صباع رغباته وحاجاته. هذا الموقف اأو تلك الم�صكلة تتطلب منه تغيراً في �صلوكه مثل 
م�صاألة �صعبة اأو م�صكلة يريد حلها، اأو م�صكلة الكفاح في �صبيل العي�ص. 

قيادة . 2 وتعلمه  �صخ�ص  تدريب  مثل  التعلم  على  الفرد  يحمل  دافع  اأو  حافز  وجود 
ال�صيارة بغية اأن يعمل قائد �صيارة اأجرة ليكت�صب منها رزقه، اأو الطالب الذي ي�صتذكر درو�صه 

بغية النجاح. 
ع�صلات . 3 نمو  مثل  التعلم  له  يتيح  الطبيعي  الن�صج  من  معين  م�صتوى  الفرد  بلوغ 

وعظام الطفل التي ت�صاعده على تعلم الم�صي. 
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ويرى من�شي )1990( اأن هناك ثلاث �شروط اأ�شا�شية يجب اأن تت�فر في التعلم الجيد، 
�ش�اء كان هذا التعلم داخل المدر�شة اأو خارجها: 

الدافع: ويق�صد به رغبة الفرد في التعلم: فعندما يرى الطفل زملاءه يعزفون على  ▪
اآلة مو�صيقية، فاإن هذا الم�صهد قد يدفع اإلى تعلم مهارة العزف مثلهم، كما يمكن اأن ن�صتثير 
رغبة الطفل في تعلم ال�صباحة عند م�صاهدته لل�صباحين في حو�ص لل�صباحة، اأو قد ت�صتثير 
دافعه اإلى تعلم مهارة معينة عندما نواجهه بم�صكلة تتحدى قدراته في�صعى اإلى تعلم كيفية 
التغلب عليها، فم�صاألة الح�صاب التي يعطيها المعلم للتلميذ قد تدفعه اإلى تعلم طريقة الحل. 

الن�صج: لا يتحقق التعلم اإلا اإذا كان م�صتوى ن�صج الفرد يمكنه من القيام بالن�صاط  ▪
اأو اجتماعياً، ح�صب  اأو انفعالياً  اأو ف�صيولوجياً،  اللازم للتعلم، وقد يكون هذا الن�صج عقلياً 
�صبيل  الريا�صية على  التمارين  المراد تحقيقه. فحل  التعلم  نوع  يتطلبه  الذي  الن�صج  نوع 
الح�صي  التفكير  على  يعتمد  فبع�صها  العقلي  الن�صج  من  مختلفة  م�صتويات  يتطلب  المثال 
العلاقات  واإدراك  التجريب  على  يعتمد  وبع�صها  الابتدائية(  المرحلة  طفل  ينا�صب  )وهذا 

الرمزية بحيث لا ي�صتطيع الطفل حله اإلا مع بداية مرحلة المراهقة. 
ما يمار�صه  ▪ يتعلم دون  لا  فالاإن�صان  الممار�صة  تعتمد على  التعلم عملية  التدريب: 

ال�صباحة  واإنما بممار�صة  الم�صاهدة،  يتحقق عن طريق  اأن  ال�صباحة لا يمكن  فتعلم  بنف�صه: 
والتدريب على حركاتها، وبالمثل نجد اأن العزف وتعلم حل التمارين الريا�صية لا يتحققان 
اإلا بالممار�صة الفعلية لهذه الاأن�صطة من قبل المتعلم، حتى يتحقق التعلم عن طريق الن�صاط 

الذاتي للفرد، مع توفر التوجيه اللازم لتحقيقه على اأ�ص�ص �صلمية. 
وفيما يلي عر�س تف�شيلي لل�شروط الثلاثة للتعلم: 

اأولاً: الن�شج:  ♦
يعتبر الن�صج عملية نمو متتابع ي�صمل جميع جوانب الكائن الحي، �صواء الجانب الج�صمي 
اأو  الانفعالي،  الجانب  اأو  الاجتماعي،  الجانب  اأو  الع�صبي(  والجهاز  والطول،  الوزن،  )مثل 
الجانب العقلي. ويعتبر الن�صج في هذه الجوانب من اأهم العوامل التي توؤثر في عملية التعلم، 
اإذ اأنه يحدد اإمكانيات �صلوك الفرد كما يحدد مدى ما ي�صتطيع اأن يقوم به من ن�صاط تعليمي 

ومدى ما يمكنه اكت�صابه من مهارات. 
وعندما يعرف المعلم مدى ما و�صل اإليه الطفل في م�صتوى النمو اأو الن�صج، ي�صتطيع 
اأن يهيئ له مواقف التعلم المنا�صبة لم�صتواه، كما ي�صتطيع ت�صخي�ص �صبب ف�صله في اكت�صابه 
اأن نرغمه  اإلى حد معين لا يمكن  الذي لم ي�صل ن�صجه الج�صمي  لبع�ص المهارات، فالطفل 
اإلى الحد  اأ�صابعه  اإذا لم تن�صج ع�صلات  الكتابة  ن�صتطيع تعليمه  الم�صي، كما لا  على تعلم 
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الذي يمكنه من الاإم�صاك بالقلم وتحريكه على النحو المطلوب، وبالمثل لا يمكننا اأن نعلمه 
عمليات ال�صرب اأو الق�صمة اإذا لم ي�صل ن�صجه العقلي اإلى الم�صتوى الذي تتطلبه هذه المهارة. 

تعريف الن�شج: 
عرف بع�ص العلماء عملية الن�صج باأنها تعني وجود اأنماط �صلوكية، تحدث نتيجة نمو 
اأن الن�صج يحدث نتيجة عملية  اأي  اأو باأي عامل خارجي...  داخلي، لا علاقة له بالتدريب 
نمو تلقائي ويلاحظ على هذا التعريف اأنه يوؤكد اأهمية العوامل الداخلية الع�صوية، بمعنى 
اأو  )كالخبرة  الخارجية  العوامل  تاأثير من  دون  الداخلية  العوامل  نتيجة  الن�صج يحدث  اأن 
التدريب( . اأما التعريفات ال�صحيحة للن�صج، فهي تلك التي توؤكد اآثار العوامل الخارجية اإلى 

جانب العوامل الداخلية. ومن اأمثلة هذه التعاريف: 
تعريف« �صتودارد« و« يلمان«. . 1

» اأن الن�صج هو النمو المتوقع من الكائن الحي تحت �صروط الاإثارة العادية«. 
تعريف« ماك كونيل«. 2

» اأن الن�صج هو النمو التدريجي في وجه التغيرات المختلفة لل�صروط البيئية«. 
اإلى  ترجع  )اأي  داخلية  عملية  كان  واإن  الن�صج-  اأن  يت�صح  التعريفين  لهذين  وطبقاً 
التركيب الع�صوي للكائن الحي( اإلا اأنه متوقع تحت �صروط البيئة والعوامل الخارجية. فكل 
كائن حي، ينمو وفقاً لنمط معين تحدده العوامل الع�صوية الوراثية، اإلا اأن هذا النمو يحدث 
اآثاره في البيئة الخارجية بحيث يتوقع من الكائن الحي اإذا توافرت هذه ال�صروط الخارجية. 

تجارب درا�شة الن�شج: 
علاقته  حيث  من  الن�صج  عامل  تاأثير  على  التعرف  اإلى  تهدف  تجارب  عدة  اأجريت 
له  نتيجة  تحدث  اأن  يمكن  ال�صلوك  اأنواع  اأي  لتحديد  وذلك  التعلم،  مواقف  في  بالتدريب 
وحده، واأيها يحتاج اإلى تدريب. ومن هذه التجارب، تلك التي اأجراها »كارميكل« على اأجنة 
ال�صفادع قبل اأن ت�صل اإلى مرحلة النمو التي تمكنها من القيام بحركات ال�صباحة. فقد ق�صم 

الاأجنة اإلى مجموعتين: 
المجموعة التجريبية: . 1

وقد و�صعت في محلول مخدر يكفي درجة تركيزه لتخديرها دون اأن يعوق نمو ج�صمها. 
المجموعة ال�صابطة: . 2

اأجنة المجموعة  اأن بداأت  العادي فتنمو بطريقة طبيعية. وبعد  وقد و�صعت في الماء 
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ال�صابطة في اإظهار �صلوك ال�صباحة انت�صلت الاأجنة المخدرة من المحلول المخدر وو�صعت في 
ماء عادي. وبعد مرور ن�صف �صاعة من و�صعها فيه تمكنت اأعداد كبيرة منها من ال�صباحة 

بنف�ص المهارة التي اأبدتها اأجنة المجموعة ال�صابطة في ال�صباحة. 
وقد ا�صتخل�ص »كارميكل« )Carmel( من هذه التجربة اأن اأجنة ال�صفادع لا تحتاج اإلى 
تمرين يذكر لكي ت�صبح بمهارة، واإنما يكفي الن�صج وحده لكي يجعلها تقوم ب�صلوك ال�صباحة 

بمهارة. 
لاأن  الميلاد مبا�صرة  بعد  اأن تم�صي  الحيوانات يمكنها  اأن بع�ص �صغار  وبالمثل نجد 
طبيعة هذه الحيوانات تولد مزودة بم�صتوى من الن�صج يمكنها من القيام بهذا ال�صلوك، بينما 
ثلاثة ع�صر  بحوالي  مولده  بعد  اإلا  ال�صلوك  بهذا  القيام  الب�صري لا تمكنه من  الطفل  طبيعة 
�صهراً. ويقابل هذا- من ناحية اأخرى اأن الطفل الب�صري ي�صل نموه المطرد اإلى الم�صتوى الذي 
يمكنه من القيام ب�صلوك الكتابة والقراءة، وهو م�صتوى لا ت�صل اإليه طبيعة النمو الحيواني. 

في  مختلفين  نجدهم  واحدة،  بيئة  في  ين�صئون  الذين  الاأطفال  �صلوك  نلاحظ  وعندما 
عامل الن�صج، رغم اأنهم في �صن واحد وفي بيئة واحدة، فمنهم من يتقدم في ال�صلوك الحركي 

ومنهم من يبرز في المجال اللغوي... مما يدل على وجود فروق فردية في عامل الن�صج. 
وفي �ش�ء ما �شبق يمكننا اأن نخرج بثلاثة ا�شتنتاجات اأ�شا�شية وهي: 

في . 1 التحكم  مرونة  وبين  الحيواني  ال�صلم  في  التقدم  بين  اإيجابية  علاقة  هناك  اأن 
اأقل جموداً  الاأكثر تقدماً تكون عادة  �صلوك الحيوانات  اأن  الطبيعية: بمعنى  الن�صج  عوامل 

واأكثر قابلية للتعديل والتح�صن. 
التحكم في . 2 الن�صج والقدرة على  التقدم في م�صتوى  اإيجابية بين  اأن هناك علاقة 

واكت�صاب  التعلم  على  اأقدر  الفرد  كان  كلما  الن�صج  م�صتوى  ارتفع  فكلما  وتعديله  ال�صلوك 
تعديل ال�صلوك. 

اأن هناك فروقاً فردية بين الاأفراد من حيث و�صول كل منهم اإلى م�صتوى الن�صج . 3
المنا�صب. 

العلاقة بين الن�شج والتدريب وتاأثيرهما في التعلم: 
تتمثل العلاقة بين كل من الن�صج والتدريب وتاأثيرهما في التعلم في النواحي التالية: 

اأو . 1 اأو عقلياً  اإذا كان في م�صتوى ن�صج الفرد )ج�صمياً  اأكثر �صهولة  اأن التعلم يكون 
انفعالياً اأو اجتماعياً( قد و�صل اإلى الحد ال�صروري لتعلم الخبرات المراد تعلمها. 

اأن التدريب اللازم للتعلم يقل كلما كان الكائن الحي اأكثر ن�صجاً. . 2
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اأن التدريب قبل الو�صول اإلى م�صتوى الن�صج المطلوب للتعلم لا يوؤدي اإلى اأي تح�صن . 3
المطلوب  الن�صج  م�صتوى  اإلى  الفرد  ي�صل  عندما  التعلم  بدء  اأهمية  تظهر  وهنا  التعلم.  في 
ولي�ص قبله. ويطلق على هذا الم�صتوى ا�صم الا�صتعداد فالا�صتعداد يعني و�صول المتعلم اإلى 
م�صتوى منا�صب من الن�صج يمكنه من اكت�صاب المهارة اأو الاأ�صلوب المراد تعلمه له عن طريق 

التدريب. 
اأن التدريب قبل الو�صول اإلى م�صتوى الن�صج المنا�صب قد يعوق التعلم في الم�صتقبل، . 4

اأجبرنا  فاإذا  التعلم،  ف�صله في  يت�صبب في  تعلمه، كما  المتعلم لما  اإلى كراهية  يوؤدي  اأنه  اإذ 
الطفل على تعلم الم�صي قبل اأن يتمكن من ال�صيطرة على ع�صلات �صاقيه، فاإنه قد يعاني من 
اإحباط يعوق تعلمه فيما بعد عندما ي�صل اإلى ال�صن التي ي�صتطيع فيها تعلم هذه المهارة. 
كما اأن بدء التدريب على الكتابة قبل و�صول الطفل اإلى م�صتوى الن�صج المنا�صب قد يكون 

من الاأ�صباب الرئي�صية لرداءة الخط في الم�صتقبل. 
ثانياً: الدوافع:  ♦

لكي نفهم ال�صلوك الاإن�صاني، يجب اأن نعرف الدوافع الكامنة وراءه، وتق�صم الدوافع اإلى 
نوعين: 
الدوافع الاأولية )اأو الف�صيولوجية اأو البيولوجية( : . 1

وهي التي تتولد عن حاجات الج�صم مثل الحاجة اإلى الطعام وال�صراب والجن�ص والتنف�ص. 
الدوافع الثانوية )اأو الاجتماعية اأو المكت�صبة( : وهي التي تظهر نتيجة تعامل الفرد . 2

مع المجتمع كالحاجة اإلى الاأمن، والحاجة اإلى التقدير، والحاجة اإلى الحرية. 
الحافز والباعث:  ♦

 Drives في مجال درا�صتنا للدوافع يمكننا اأن نفرق بين الحوافز والبواعث: فالحوافز
تتمثل في المثيرات الداخلية الع�صوية، والتي ينتج عنها ا�صتعداد الفرد للقيام با�صتجابات 
الحوافز في �صورة  عنه وتظهر هذه  بعيداً  اأو  البيئة  خا�صة توجه نحو مو�صوع معين في 
وحافز  والعط�ص،  الجوع  حافز  حالة  في  يحدث  )كما  والاألم  وال�صيق  بالتوتر  الفرد  �صعور 

الاإح�صا�ص بالبرودة اأو الحرارة... الخ( . 
البواعث: Incentives وهي المو�صوعات التي يوجه الكائن ا�صتجابته، اإما نحوها اأو 
بعيداً عنها، وتعمل على اإزالة م�صاعر ال�صيق اأو التوتر اأو الاألم، ومن اأمثلتها الطعام في حافز 

الجوع، والماء في حافز العط�ص. 
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العلاقة بين الحافز والباعث:  ♦
اأنهما لا ينف�صلان  الوظيفية نجد  الناحية  والباعث من  اإلى كل من الحافز  اإذا نظرنا 
عن بع�صهما، نظراً لما بينهما من تفاعل م�صتمر. وتتمثل العلاقة بين الحافز والباعث في 

ناحيتين اأ�صا�صيتين: 
اأن الحافز هو الذي يدفع الكائن للبحث عن الباعث، كما اأن الباعث بدوره ي�صتثير . 1

اأن الطعام ي�صتثير  الكائن للبحث عن الطعام، كما  الحافز المرتبط به، فحافز الجوع يدفع 
حافز الجوع. 

ويتجه . 2 الكائن  ين�صط  لكي  الباعث  تزداد حدة  اأن  الحافز، يجب  انخف�صت حدة  اإذا 
اإذا  اأما  ال�صهية فقط(  اإلا الاأطعمة  الطعام، لا يغريه بالاأكل  اإلى  اأ�صبع حاجته  نحوه )فالذي 
زادت قوة الحافز وا�صتدت حدته، فاإن الكائن قد يقبل اأي باعث يقلل من حدة الحافز )فاإذا 
ا�صتد جوع الاإن�صان فاإنه قد يقبل اأي نوع من الطعام، واإذا ا�صتد عط�صه فقد ي�صرب اأي ماء 

ولو كان غير م�صت�صاغ اأو غير نقي( . 
وعندما ينظر اإلى الدوافع من ناحية علاقتهما بالتعلم نجد اأن الدوافع تمثل الو�صيلة 
التي يتطلبها الموقف  الن�صاط  اأوجه  التلميذ ودفعه نحو ممار�صة  اهتمام  الاأ�صا�صية لاإثارة 

التعليمي بالمدر�صة من اأجل اكت�صاب المعارف والاتجاهات والمهارات المرغوبة. 
الدوافع والتعلم:  ♦

يتطلب من  المتعلم، مما  باإثارة دوافع  تبداأ  التي  التعليمية هي  الموقف  اأف�صل  تعتبر 
المعلم اأن يوفر في درو�صه خبرات تثير دوافع التلاميذ وت�صبع حاجاتهم ورغباتهم. 

وتركز التربية الحديثة على اأهمية وجود غر�ص وا�صح يدفع التلاميذ نحو التعلم، عن 
طريق اإتاحة فر�صة اأمام التلاميذ للم�صاركة في اختيار المو�صوعات والم�صكلات والاأن�صطة 
وتق�صيم  الخطط  وتنفيذ  الم�صوؤولية  توزيع  اإ�صراكهم في  وكذلك  بواقع حياتهم،  تت�صل  التي 

العمل. 
وكلما كان الغر�ص الذي ي�صعى اإليه المتعلم قابلًا للتحقيق، ملائماً لاإمكانيات التلميذ، 
كلما زادت فعالية الغر�ص واأثره في تحقيق التعلم. ولذا كان على المعلم اأن يهتم باإ�صباع 
دوافع التلاميذ وميولهم الحالية، اإلا اأنه يجب بالاإ�صافة اإلى هذا اأن يعمل على تنمية ميول 
ودوافع جديدة ت�صاهم في تكوين �صخ�صياتهم واإثرائها ودفعهم لاكت�صاب مزيد من المعارف 

والمهارات والاتجاهات في عديد من المجالات. 
وتختلف الدوافع التي يتعلم التلاميذ تحت تاأثيرها من فرد اإلى اآخر، كما تختلف عند 
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لمو�صوع  تلميذ  تعلم  اإلى  يوؤدي  الذي  فالدافع  التعليمية،  المواقف  باختلاف  الواحد  الفرد 
اأي رغبة في تعلم نف�ص المو�صوع. وقد يتحم�ص تلميذ في  اآخر  معين قد لا يثير عند تلميذ 
درا�صته لمادة معينة مدفوعاً برغبته في اإر�صاء مدر�ص المادة الذي تربطه به علاقة طيبة 

ولكنه قد يفقد حما�صه لها فيما بعد عندما يتغير مدر�ص المادة. 
وهناك ثلاثة وظائف تق�م بها الدوافع في عملية التعلم: 

ال�ظيفة الاأولى:  ▪
يجعل  مما  تحقيقها،  اإلى  المعلم  ي�صعى  معينة  اأهدافاً  المتعلم  اأمام  ت�صع  الدوافع  اإن 

ال�صلوك يت�صم بالطابع الغر�صي. 
ويتوقف فعالية الغر�ص في التعلم على العوامل التالية: 

مدى حيوية الغر�ص: . 1
اإلى  يميل  التلميذ  لاأن  للتعلم،  المبذول  الجهد  زاد  كلما  الغر�ص  حيوية  ازدادت  فكلما 
تعلم المواقف التي تت�صل بحياته والتي لها اأهمية في نظره، فالح�صول على �صهادة درا�صية 
مثلا، يعتبر غر�صاً حيوياً بالن�صبة للتلميذ لارتباطه بم�صتقبله وبنوع العمل الذي �صيزاوله 
فيما بعد، ويبذل في �صبيل الو�صول اإليه كل جهد ممكن. ومن هنا تت�صح اأهمية ربط المواقف 
المو�صوعات  على  المنهج  احتواء  و�صرورة  الفرد،  حياة  تم�ص  حيوية  باأغرا�ص  التعليمية 

والاأن�صطة التي تت�صل بحياة التلميذ الواقعية وتم�ص م�صالحه الفعلية. 
و�صوح الغر�ص: . 2

فالعمل من اأجل غر�ص وا�صح في ذهن التلميذ ي�صاعده على معرفة ما هو مطلوب منه 
بال�صبط لتحقيقه. وعندما يكون الهدف وا�صحاً اأمام التلميذ فاإنه يعرف لماذا يدر�ص المادة 
ومدى اأهميتها، والفوائد التي تعود عليه من ورائها في حياته اليومية، والمواقف التي يمكن 
اأن يطبق فيها نتائج التعلم، عندما لا يكون الغر�ص وا�صحاً اأمام التلميذ فاإنه قد يتجه اإلى 
تحقيق اأغرا�ص اأخرى لا ترتبط بالمادة ارتباطاً مبا�صراً كاأن ي�صعى اإلى اإر�صاء مدر�صه، اأو 

اإظهار تفوقه على الاآخرين. 
مدى قرب اأو بعد الغر�ص: . 3

فهناك اأغرا�ص قريبة التحقيق واأخرى بعيدة التحقيق، فهناك غر�ص قد لا يتحقق في 
ح�صة واحدة، واآخر في عدة ح�ص�ص، وبع�صها قد ي�صتغرق حياة التلميذ الدرا�صية كلها. ومن 
اأمثلة الاأغرا�ص قريبة التحقيق، الرغبة في الح�صول على ثناء المدر�ص وتمثل غر�صاً موؤقتاً، 
تحقيقها  ي�صتغرق  التي  الاأغرا�ص  اأما  الثناء.  على  والح�صول  الدر�ص  بانتهاء  اأثره  ينتهي 
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فترة اأطول، فهي تلك التي تتمثل في الا�صتفادة من نتائج التعلم في تعلم مو�صوعات اأخرى 
ترتبط بها، بحيث يمثل حل الم�صكلة حلقة في �صل�صلة من الحلقات تمثل في مجموعها هدفاً 
اأبعد وهو النجاح في امتحان نهاية العام وعلى هذا المنوال، يمكننا اأن نت�صور مدى اأبعد 
اأن تنتهي حياته  اإلى  اإلى نجاح  الانتقال من نجاح  اإلى  التلميذ يتطلع  باأن نجعل  للغر�ص، 
اإلى النجاح في حياته العملية بعد المدر�صة واإلى التعلم خلال مواقف  الدرا�صية، ثم ي�صعى 

الحياة اإلى ما لا نهاية. 
التعلم  على  التلميذ  قدرة  مدى  في  توؤثر  التي  العوامل  اأهم  من  ال�صن  عامل  ويعتبر 
لاأغرا�ص قريبة اأو بعيدة، فالاأطفال غالباً ما تجدهم يتعلمون لاأغرا�ص قريبة )مثل اإر�صاء 
المدر�ص اأو الوالد( ويتحقق الغر�ص هنا فور الانتهاء من اأداء الواجب المدر�صي. اأما الكبار 

فيتعلمون لاأغرا�ص اأبعد، تت�صل بم�صتقبل حياتهم. 
ال�ظيفة الثانية:  ▪

اإن الدوافع تزود ال�صلوك بالطاقة وتثير الن�صاط ويزداد الن�صاط بزيادة الدوافع. واإذا 
كانت الدوافع تمثل الاأ�صا�ص الاأول في عملية التعلم التي تتم عن طريق الن�صاط، فيجب اأن 
نلاحظ اأن بع�ص الدوافع تزود ال�صلوك بطاقات اأكبر مما تزوده به غيرها. فدرجات الامتحان 
تعمل كدافع للتلميذ وتزوده بطاقة ليبذل الجهود في المذاكرة، اإلا اأن جهود التلميذ تتوقف 
مع انتهاء الامتحان في المادة اإذا لم تكن محببة اإلى نف�صه، وذلك بعك�ص الاأهداف الاأخرى 
انتهاء  بعد  حتى  التعلم  ا�صتمرار  اإلى  تدفعه  والتي  وحاجاته،  التلميذ  برغبات  تت�صل  التي 

حياته المدر�صية. 
ال�ظيفة الثالثة:  ▪

التلميذ  رغبة  يثير  فالدافع  التعلم،  لتحقيق  المطلوب  الن�صاط  اأوجه  تحدد  الدوافع  اإن 
في الو�صول اإلى غر�ص معين عن طريق ممار�صة اأن�صطة محددة دون غيرها. ومن هنا تظهر 
اأهمية قيام المعلم بتحديد اأوجه الن�صاط المطلوب من التلميذ اأن يمار�صها والواجبات التي 

عليه اأن يقوم بها حتى يتحقق التعلم ويعتدل ال�صلوك. 
اأمثلة لبع�س الدوافع وعلاقتها بالتعلم المدر�شي: 

اأبعاد  عن  موؤلف  في  وم�صتوياتها  اأنواعها  بمختلف  الدوافع  لتناول  المقام  يت�صع  لا 
التعلم، ولابد من قدر من الاختيار والا�صتبعاد، فمثلا لا تلعب دوافع الجوع والعط�ص والاألم 
الذاتية  الداخلية  بالدوافع  الاهتمام  يزيد  بينما  الب�صري،  التعلم  في  وا�صحاً  دوراً  وغيرها 
كالا�صتطلاع )عند برلاين( والا�صتك�صاف )عند مونتجمري( والن�صاط )عند رهل( والمعالجة 
بتلر(  )عند  الا�صتثارة  اإلى  )عند هوايت( والحاجة  الكفاءة  اأو  والاإتقان  )عند هارلو وترنل( 
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ودوافع الانجاز والانتماء )عند مكليلاند وفرن�ص( والدوافع المعرفية )عند ف�صتنجر( . وهذه 
الدوافع تختلف عن غيرها من الدوافع في اأنها يتم اإتباعها اأو اختزالها في التعلم الناجح 

ذاته. 
دافع الاإنجاز: . 1

 schlevement الاإنجاز  دافع  بدرا�صة  مكليلاند  المعا�صر  الاأمريكي  العالم  اهتم 
وا�صتخدم في ذلك �صورة معدلة من اختبار تفهم المو�صوع لهنري موري، فكان يعر�ص على 
المفحو�صين اأربع بطاقات من هذا الاختبار على �صا�صة ثم يطلب منهم كتابة ق�صة “في 5 
اأو معدة لتوحي بمو�صوعات  دقائق”، موجهين باأ�صئلة عديدة، وكانت ال�صور اإما مختارة 

فيها معنى الانجاز. ثم ت�صحح الق�ص�ص تبعاً لتحليل محتوى الانجاز فيها. 
ويعرف مكليلاند الانجاز باأنه الاأداء في �صوء م�صتوى محدد للامتياز والتفوق اأو هو 
بب�صاطة الرغبة في النجاح. وال�صوؤال الاآن: هل ي�صهل دافع الانجاز التعلم والاأداء؟ توؤكد بع�ص 
الدرا�صات القليلة التي اأجريت محاولة الاإجابة على هذا ال�صوؤال اأن الاأفراد من ذوي الاإنجاز 
العالي يتعلمون ويوؤدون الا�صتجابات اأ�صرع واأدق من ذوي الانجاز المنخف�ص. اإلا اأننا يجب 
اأن لا ن�صتنتج من ذلك اأن المجموعة الاأولى توؤدي اأداء اأف�صل من المجموعة الثانية في كل 
عمل تقوم به، فالواقع اأنهم قد لا يمتازون في الاأعمال الروتينية اأو المملة اأو التي لا تقدم 

تحدياً كافياً لهم. فمن ال�صروري اأن يوؤثر اإح�صا�صهم بالانجاز. 
ومن التجارب الهامة حول هذا الدافع تجربة اإليزابيث فرن�ص، حيث طلبت من مجموعة 
من طلاب الطيران اأداء عمل ب�صيط تحت ظروف ثلاثة مختلفة: ظرف الا�صترخاء حيث اأعطت 
للمفحو�ص تعليمات فر�صية باأن الباحثة تقوم بتجريب بع�ص الاختبارات، وظروف دافعية 
في العمل حيث تلقى المفحو�ص تعليمات باأن الاختبارات تقي�ص الذكاء واأن نتائجها توؤثر 
للمفحو�صين  مكافاأة  اأو  باعث  على  اعتماداً  الخارجية  الدافعية  وظروف  م�صتقبلهم،  في 
الخم�صة الذين ينهون العمل قبل غيرهم. وثم قيا�ص دافع الانجاز ب�صورة لفظية من اختبار 
مكليلاند، ثم ق�صمت كل مجموعة من المجموعات الثلاث اإلى مجموعتين: مجموعة الانجاز 

المرتفع ومجموعة الانجاز المنخف�ص. 
اأداء  اأنه تحت ظروف الا�صترخاء لا توجد فروق دالة بين  التجربة  وتوؤكد نتائج هذه 
اأما في ظروف دافعية العمل فكان  مجموعة الانجاز العالي ومجموعة الانجاز المنخف�ص، 
اأداء مجموعة الانجاز العالي اأف�صل من اأداء مجموعة الانجاز المنخف�ص. وقد تكون نتائج 
الانجاز  مجموعة  اأن  الباحثة  وجدت  فقد  الطرافة،  غاية  في  الخارجية  الدافعية  ظروف 
المنخف�ص اأدت اأف�صل من مجموعة الانجاز المرتفع، اأي انتهت من العمل اأ�صرع منهم. وتوؤكد 



أبعاد التعلم | د. نبيل المغربي

 Page | 22

نتائج بحوث اأخرى اأن ذوي الحاجة اإلى الانجاز العالي لا يتي�صر ا�صتثارة دوافعهم بالجوائز 
والمكافاآت الخارجية، اإنهم يوؤدون اأف�صل ما يوؤدون حين يح�صلون على بع�ص الر�صا نتيجة 

لانجاز العمل انجازاً جيداً في �صوء محك معين من محكات التفوق اأو الامتياز. 
دافع الانتماء: . 2

من الدوافع الاجتماعية الهامة اأي�صاً ما ي�صمى دافع الانتماء. وهو يختلف عن دافع 
قد  الانجاز  دافع  يوجه  الذي  فال�صخ�ص  نقي�صه.  الاأحيان  معظم  في  يكون  قد  بل  الانجاز، 
يقدم اإ�صهامات هامة للمجتمع، اإلا اأنه قد لا يكون على علاقة طيبة بمن يحيطون به. ويوجد 
ال�صخ�ص من ذوي الحاجة  الاإن�صانية. واإذا كان  اأكثر اهتماماً بالعلاقات  اآخرون  اأ�صخا�ص 
اإلى الانجاز يف�صل العمل مع الخبراء للانتهاء من العمل، فاإن ال�صخ�ص من ذوي الحاجة اإلى 

الانتماء يف�صل العمل مع الاأ�صدقاء حتى ولو اأثر ذلك في كفاية العمل. 
ويرى موري دافع الانتماء باأنه” الاقتراب والا�صتمتاع مع اآخر حليف، اأي اآخر يحب 
والتم�صك  انفعالياً،  م�صحون  مو�صوع  وحب  اإعجاب  على  والح�صول  ي�صبهه،  اأو  ال�صخ�ص 

ب�صديق والاحتفاظ بالولاء له”. 
وبهذا ي�صير اإلى الرغبة في الاإبقاء على علاقة حميمة و�صديقة مع الاآخرين. ويقا�ص 
هذا الدافع عند مكليلاند- كما هو الحال في دافع الانجاز- في بع�ص �صور اختبار تفهم 

المو�صوع. 
كيف يوؤثر دافع الانتماء في التعلم والاأداء؟ اإن الفرد الذي ي�صيطر عليه الطابع الفردي 
لدافع الانجاز يعمل بجد حين يواجه م�صكلة، اأما ال�صخ�ص الذي ي�صيطر عليه دافع الانتماء 
فلا يكون بنف�ص الحما�ص. فالنا�ص عنده اأكثر اأهمية من العمل، ولا يحب العمل في عزلة بعيداً 

عنهم، فما هي المواقف التي يمكن لهذا الدافع اأن ي�صهل التعلم والاأداء؟ 
الانجاز،  دافع  ذوي  من  الاأفراد  اأداء  بين  مقارنة  بدرا�صة  فرن�ص  اليزابيث  قامت  لقد 
وغيرهم من ذوي دافع الانتماء في ظرفين مختلفين، وكان العمل بالن�صبة لجماعة تتاألف 
من اأربعة اأ�صخا�ص هو اإعادة تكوين ق�صة ق�صيرة تتاألف من ع�صرين جملة اأو عبارة ويعطى 
بها  الاآخرين  يخبر  اأن  ويمكنه  بطاقات  على  مفردات  خم�ص  الجماعة  اأع�صاء  من  فرد  كل 
دون اأن يريهم البطاقات، وي�صحح العمل في �صوء عدد الجمل اأو العبارات التي تم تاأليفها 
بالاإ�صافة اإلى درجة على اإنهاء العمل في حدود الوقت الم�صموح به. وكان ن�صف الجماعات 

يتاألف من اأفراد من ذوي الانجاز المرتفع والن�صف الاآخر من ذوي الانتماء المرتفع. 
راجعة مختلفة. ومعنى هذا  تغذية  التجريبيان عبارة عن معلومات  ال�صرطان  وكان 
اأن كل جماعة كانت تتوقف عدة مرات اأثناء العمل وتعطي معلومات عن مدى تقدمها. وقد 
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اأمثلة  اخبر ن�صف جماعة الانجاز ون�صف جماعة الانتماء باأنهم يعملون بكفاية مع ذكر 
على التح�صن، وجميع هذه المعلومات تدور حول القيام بالعمل واإنجازه وبذلك �صمي هذا 
ب�صرط التغذية الراجعة المرتبطة بالعمل. اأما الن�صفان الاآخران للجماعتين فقد اأعطيا تغذية 
راجعة مرتبطة بالم�صاعر والتي �صيغت في عبارات توؤكد الوئام الاجتماعي داخل الجماعة 

مثل مدح جو ال�صداقة والعمل الجماعي. 
تو�صح نتائج هذه التجربة اأن جماعات دافعية الانجاز اأدت اأف�صل في �صرط التغذية 
الراجعة المرتبطة بالعمل، بينما اأدت جماعات دافعية الانتماء اأداء اأف�صل في �صرط التغذية 
الراجعة المرتبطة بالم�صاعر. ومن الوا�صح اأن المعلومات التي ترتبط ارتباطاً وثيقا بالعمل 
دافعية  ذوي  ولي�ص  الانجاز  دافعية  ذوي  من  الاأفراد  دافعية  من  تزيد-  قد  بل  ت�صاعد- 
اأن الاأفراد من ذوي دافعية الانتماء ي�صتجيبون للمعلومات التي تت�صل اأكثر  الانتماء. كما 
لاحظت  وقد  الانجاز.  دافعية  ذوي  ا�صتجابة  من  اأف�صل  المواقف  في  الاإن�صانية  بالجوانب 
فرن�ص اأي�صاً اأن الجو العام لنمطي الجماعات كان مختلفاً. فقد كانت جماعات الانجاز اأكثر 
حر�صاً على اإكمال العمل كما كان يتجادل اأفرادها بعنف، بينما كانت جماعات الانتماء 
اأكثر هدوءاً واأقل توتراً، واأظهر اأفرادها اهتماماً حميماً و�صداقة بين بع�صهم البع�ص، وبينهم 

وبين الفاح�صين. 
الحاجة اإلى الا�صتثارة )الدافع الح�صي( : . 3

ي�صعى  الع�صوي  الكائن  تعتبر  هل-  كلارك  عند  للدافعية-  التقليدية  النظرة  كانت 
اأو من  الع�صوي  الكائن  داخل  �صواء كانت من  الحافز  الا�صتثارة، فمثيرات  اأ�صا�صاً لاختزال 
خارجه توؤدي به اإلى الن�صاط حتى يجد و�صيلة نختزل بها الحافز وللمكافاأة وظيفة اختزال 

الحافز والمثيرات الم�صاحبة له. 
البيئية  الا�صتثارة  تجنب  اإلى  ت�صعى  عامة  الع�صوية  والكائنات  الاإن�صان  اأن  ولا�صك 
الزائدة والتوتر الداخلي الزائد. وبعد جهد العمل و�صو�صاء النهار نبحث عن الراحة والهدوء. 
اأننا- ح�صب  اأخرى. ويبدو  الراحة ونبداأ بالبحث عن المثيرات مرة  ولكننا �صرعان ما نمل 
اأو  �صديدة  زيادة  دون  الا�صتثارة  من  منا�صب  م�صتوى  نبحث عن  دود�صون-  يرك�ص  قانون 

نق�ص �صديد. 
على  اأجريت  التي  و�صكوك  وهوون  بوك�صتون  بها  قام  التي  الهامة  الدرا�صة  وتعطينا 
الحرمان الح�صي مثالًا لا يمكن اأن ن�صميه الحاجة اإلى الا�صتثارة للبيئة الخارجية. وفي هذه 
التجارب يعزل المفحو�صون عزلة تامة عن جميع م�صادر الا�صتثارة بحيث يكون الات�صال 
اأ�صاليب  وتوفير  الاأولية  اإ�صباع حاجاتهم  مع  الحدود،  اأ�صيق  الخارجي في  بالعالم  الح�صي 
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اأن  24 �صاعة مت�صلة، وقد لوحظ  الراحة التامة لهم واإعطائهم مكافئة مجزية. وذلك لمدة 
هوؤلاء المفحو�صين ا�صطربوا ب�صبب نق�ص الا�صتثارة الخارجية والداخلية، و�صعروا بالحاجة 
اإلى الا�صتثارة �صعورا قوياً، رغم اأن الباحثين طلبوا منهم البقاء في هذه الحالة اأطول فترة 
لقد  اأو ثلاثة،  ي�صتمر لاأكثر من يومين  اأغلبهم لم  فاإن  اأكبر(  )للح�صول على مكافاأة  ممكنة 
ف�صلوا اأن يعملوا عملًا اأ�صعب باأجر اأقل في بيئة من المثيرات الخارجية بدلًا من هذه الراحة 

ال�صديدة والعزلة التامة. 
ومن الطريف اأن بع�ص المفحو�صين عانوا من خبرات غير عادية اأثناء فترة الحرمان 
الح�صي، فقد حاولوا اأول الاأمر التفكير في م�صكلاتهم ال�صخ�صية والعقلية، ولكن بعد فترة من 

الوقت لم ي�صتطيعوا التركيز، وعانوا من الا�صطراب والخلط والتوتر النف�صي. 
دافع الا�صتطلاع: . 4

من اأهم جوانب المثير التي ت�صتثير لدى الكائن الحي الع�صوي ميلًا نحوه جانب الجدة 
في هذا المثير، ويمكن تعريف الجدة في �صوء مقدار الخبرة ال�صابقة بالمثير، وقد ي�صتع�صى 
علينا اأحياناً اأن نحدد درجة الجدة لاأننا لا نعرف معرفة كاملة خبرة المفحو�ص ال�صابقة 
بالمثير، فكلما كان المثير جيداً ي�صتثير الا�صتطلاع curiosity والا�صتك�صاف exploration، اإلا 
اأنه اإذا كانت الجدة تامة اأو اإذا عر�ص المثير عر�صاً مفاجئاً فقد ي�صتثير الخوف اأو الاإحجام. 
باللعب  لهم  �صمح  الح�صانة  اأطفال  من  مجموعة  على  مادي  بها  قام  تجربة  وفي 
من�صدة  يختاروا  اأن  ذلك  بعد  منهم  ثم طلب  من�صدة  على  لعب مو�صوعة   8 من  بمجموعة 
واحدة من خم�ص يمكنهم اأن يلعبوا بما عليها من لعب لعباً اإ�صافياً. وقد و�صع الباحث على 
اإحدى هذه المنا�صد الخم�ص اللعب الثماني جميعاً التي �صبق للاأطفال اأن لعبوا بها من قبل 
)اأي ن�صبة الجدة في هذه الحالة �صفر %( . و�صمت المن�صدة الثانية �صت لعب قديمة ولعبتين 
 %  50( جديدة  لعب  واأربع  قديمة،  لعب  اأربع  الثالثة  و�صمت   ، جدة(   % جديدتين )25 
جدة( . و�صمت الرابعة لعبتين قديمتين و�صت لعب جديدة )75 % جدة( ، و�صمت الخام�صة 
8 لعب جديدة تماماً )100 % جدة( . وقد وجد الباحث اأن الاأطفال اختاروا المنا�صد التي 
�صمت لعباً تتراوح ن�صب جديتها بين ال25 %، 75 %، وتجنبوا اللعب بالاأ�صياء التي اآلفوها 

األفة كاملة اأو الاأ�صياء الجديدة كاملة )مرة اأخرى قانون برك�ص دود�صون( . 
ورغم اأن الجدة هي اأكثر خ�صائ�ص المثير اأهمية في ا�صتثارة الا�صتطلاع والا�صتك�صاف، 
اإلا اأن بع�ص الخ�صائ�ص الاأخرى لها اأهمية، فقد برهن برلاين على اأنه بتثبيت درجة الاألفة 
لعنا�صر  اأن  كما  والمركبة،  والملونة  الحادة  المثيرات  ا�صتطلاع  اإلى  يميلون  الاأطفال  فاإن 
اأن هذه جميعاً من  الباحثين  اأهميتها، وفي راأي بع�ص  التوقع والتناق�ص  المفاجئة وعدم 



أبعاد التعلم | د. نبيل المغربي

 Page | 25

جوانب الجدة التي تفقد اأثرها بالتعودويبدو اأنه اإذا لم يتوفر دافع قوي يرتبط بحاجة اأخرى 
من حاجات الاإن�صان فاإنه �صوف يعتبر اأي مثير هدفاً، مع تف�صيل المثيرات الاأقل األفة. 

دافع المعالجة: . 5
يمكن القول اأن الرغبة في تناول الاأ�صياء ومعالجتها manipulation لذاتها تميز كثيراً 
من الحيوانات العليا والاإن�صان وقد ا�صتطاع هارلو وزملائه، اأن يدرب مجموعة من القردة 
ال�صحيحة  الا�صتجابات  عدد  اأن  لوحظ  وقد  المت�صل.  بالعمل  الميكانيكية  الاألغاز  على حل 
يتزايد تدريجياً في خلال فترة من التدريب اليومي يبلغ طولها 12 يوماً حتى �صارت هذه 
الحيوانات اأقرب في اأدائها من الكمال. ونعني بذلك اأن المثيرات في حد ذاتها تفقد خا�صية 
الجدة في هذه المدة وي�صبح الدافع الاأ�صا�صي- لي�ص الا�صتطلاع والا�صتك�صاف- واإنما اإتقان 
معالجة الاأ�صياء وتناولها. وكما اأن دافع الا�صتطلاع الذي ت�صتثيره المثيرات الجديدة يتاأثر 
بالتعود فاإن دافع المعالجة يتاأثر بالت�صبع satiation، اأي باإبقاء اللغز في قف�ص القرد مثلًا 

لفترة طويلة. 
ففي هذه الدرا�صات لم ي�صتخدم الباحثون اأي مكافاأة خارجية بل قد ثبت اأن اإ�صافة 
ا�صتخدام الطعام كمكافاأة للحيوان على حل الم�صكلة لم يجعل التعلم اأكثر كفاءة، واإنما ما 
حدث هو تغيير ال�صلوك العام، فحينما اأعطي الحيوان الطعام كمكافاأة خارجية، تحول اإلى 
في  بالمعالجة  واهتمامه  ميله  وقل  الطعام  على  للح�صول  الميكانيكي  اللغز  حل  ا�صتخدام 
ذاتها. وهذا ما يحدث بوجه عام حينما يتحول الن�صاط الذي يت�صمن جزءاه الداخلي والذاتي 

اإلى ا�صتجابة للح�صول على مكافاأة. 
والقفز  باأعمال كثيرة، كالجري  بالقيام  يرغبون  ال�صغار  الاأطفال  اأن  المعروف  ومن 
الطفل  يتعلم  حين  يكون  ما  اأو�صح  هذا  ويبدو  والغلق،  والفتح  والقذف  والقب�ص  والت�صلق 
الم�صي، فهو يجذب نف�صه ويتقدم ب�صع خطوات ثم ي�صقط فيجذب نف�صه مرة اأخرى ويحاول 
من جديد، وهذا الن�صاط لا يجازى باأي نوع من المكافاآت الخارجية الب�صيطة، فالواقع اأن 
الطفل يعاني من الاألم ويكون في بداية التعلم اأقل نجاحاً في الو�صول اإلى اأهدافه، ومع ذلك 
يجد في هذا الن�صاط- التناول والحاجة في ذاتها- لذة كبيرة، وهذه الرغبة التلقائية في 
الن�صاط ومعالجة الاأ�صياء وتناولها في ذاتها �صرعان ما تفتر بعدما يتعر�ص الطفل للتعلم 
المدر�صية  الدرجات  على  للح�صول  ا�صتجابات  اإلى  الذاتية  الدوافع  تتحول  حيث  الر�صمي 

وا�صتح�صان المعلمين والاآباء وموا�صلة التعليم في المراحل التالية. 
الدافع المعرفي: . 6

العقلية  الاأن�صطة  البالغ من ممار�صة  بال�صرور  ن�صعر  ما  و�صغاراً- كثيراً  اإننا- كباراً 
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حين نقراأ الاأ�صعار اأو نحل الاألغاز اأو نقراأ الق�ص�ص البولي�صية، فقد يكون �صيوع العاب الكلمات 
المتقاطعة اأكبر دليل على ذلك وعند كثير من العلماء والمهند�صين ورجال الاأعمال والاأطباء 
والفنانين والاأدباء والمعلمين يكون المعنى الحقيقي للر�صا عن العمل هو مواجهة الم�صكلات 

ومقاومة التحديات وحل الم�صائل ال�صعبة. 
وياأتي هذا من اأن الن�صاط العقلي يت�صمن اأي�صاً- في ذاته- مكافاأته، ومن هنا فاإن 
الدافع المعرفي Cognitive drive يلعب دوراً هاماً في التعلم المدر�صي منه في التعلم ال�صم 
اأو الا�صتراط الاإجرائي، يتمثل هذا الدافع في الرغبة في المعرفة والفهم واإتقان المعلومات 
و�صياغة الم�صكلات وحلها. وقد يكون هذا الدافع اأقوى دوافع التعلم المدر�صي على الاإطلاق، 
التي  والمعالجة  والا�صتك�صاف  الا�صتطلاع  دوافع  من  عامة  بطريقة  م�صتقاً-  يكون  وقد 
اأ�صرنا اإليها �صابقاً. ويرى اأوزوبل اأن الدوافع الاأخيرة لها خ�صائ�ص دافعية احتمالية كما 
اأنها غير محددة في محتواها. وتتحقق قوتها الدافعية في التعبير وتتحدد في الاتجاه مع 
�صتوؤدي  التي  الممار�صة  من  الم�صبعة  الدوافع  وتوقع  الناجحة  للممار�صة  نتيجة  الفرد  نمو 
بالم�صتقبل، وا�صتيعاب قيم الاأ�صخا�ص الهامين في البيئة الاأ�صرية والاجتماعية التي يتوحد 
معها. ويكت�صب الفرد دوافع معرفية خا�صة تعتمد على خبرات معينة، ومعنى هذا اأن الدافع 

المعرفي يبين بو�صوح العلاقة المتبادلة بين الدافعية والتعلم. 
وقد اهتم ف�صتنجر باأحد مظاهر الدافعية المعرفية، وهو الرغبة في المنطقية والاطراد 
 Cognitive والات�صاق وعدم التنا�صق وهذا ما تناوله ف�صتنجر فيما اأ�صماه التنافر المعرفي
dissonance فيما تت�صق الاأفكار والمعلومات المرتبطة بها لا ين�صاأ ما ن�صميه م�صكلة، بل 
الاأفكار والمعلومات بع�صها  اإذا تعار�صت هذه  اأما   Consonance التاآلف المعرفي  يحدث 
ال�صعي  اإلى  الاإن�صان  المعرفي وتدفع  التنافر  تن�صاأ حالة  بينها  فيما  تناق�صت  اأو  مع بع�ص 
دوافع  اأحد  هو  هذا  المعرفي  التنافر  اأن  ويبدو  التاآلف،  اإلى  والو�صول  التنافر  هذا  لاختزال 
التجمد )وغيره من الحيل الدفاعية( ، كما قد يظهر في كثير من المواقف العملية وبخا�صة 
اأن المرء يحاول اختزال هذا التنافر  عند اتخاذ قرار ببديلين متقاربين بالقيمة. وقد تاأكد 
بالبحث الن�صط عن المعلومات المتاآلفة مع القرار وتجاهل المعلومات المتنافرة معه وهذه 
الانتقائية في تلقي المعلومات الجديدة ت�صاعد في تدعيم القرار الذي اتخذه المرء واختزال 

التنافر. 
ال�صخ�صية. ففي  اإطار نظرية موري في  الدافع المعرفي في  العلماء  وقد تناول بع�ص 
درا�صة تجريبية قام بها كوهن وا�صتوتلاند وولف عرف الباحثون هذه الحاجة باأنها حاجة 
اإلى اإعادة بناء وتنظيم المواقف بطريقة اأكثر تكاملًا واأو�صح معنى، اأي اأنها بحاجة لفهم 
يتحددان  والمعنى  التكامل  فاإن عن�صري  وبالطبع  معقولية،  اأكثر  الخارجي وجعله  العالم 
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فردياً تبعاً لخبرة المرء ال�صابقة وقدرته على الو�صول اإلى هذا التكامل، وتختلف المواقف 
في اأهميتها بالن�صبة لمختلف الاأفراد في ا�صتثارة هذه الحاجة وتن�صيطها، ويوجد افترا�ص 
اأ�صا�صي وراء هذه الحاجة هو اأن م�صاعر التوتر والحرمان تن�صاأ من اإحباطها، وعلى ذلك اإذا 
وجد المرء في موقف غام�ص تعوزه المعلومات الكافية للو�صول اإلى الفهم، فاإن هذا الموقف 
يحول دون اإ�صباع هذه الحاجة وينتج حالة من التوتر والاإحباط ويوؤدي اإلى ظهور م�صاعر 
وزيادة  وتنظيمه  الموقف  بناء  لاإعادة  اإيجابية  جهود  اإلى  يوؤدي  وقد  الموقف،  اإزاء  �صالبة 

فهمه. 
ثلاث  اأداء  على  الغمو�ص  درجات  مختلف  اآثار  اختبار  الباحثون  هوؤلاء  وحاول 
مجموعات تختلف في درجة الدافع المعرفي. وقد تعر�ص ن�صف الاأفراد في كل مجموعة لمثير 
وا�صح المعالم والن�صف الاآخر لمثير غام�ص، وكلاهما عبارة عن ق�صة تدور حول مقابلة 
�صخ�صية بين طالب عمل و�صاحب عمل. كما قي�ص الدافع المعرفي بطريقتين: اإحداهما قائمة 
المواقف وتتكون من مجموعة من المواقف الافترا�صية لكل منهما ثلاث ا�صتجابات محددة 
منها ا�صتجابة واحدة اأعدت لتبين الرغبة في الح�صول على معلومات اأكثر وتقي�ص درجة فهم 
الموقف وثانيهما مقيا�ص يحدد فيه المفحو�ص الاأهمية الن�صبية لخم�ص حاجات هي الاإنجاز 
والانتماء والمعرفة والا�صتقلال والتقدير. وتوؤكد نتائج هذه التجربة اأن المثير الغام�ص اأثار 
مقداراً من الاإحباط اأكبر من المثير الوا�صح، وتزايدت درجة الغمو�ص لدى اأولئك الذين كانت 

لديهم درجة عالية من الدافع المعرفي. 
التناف�ص والحاجة اإلى التقدير: . 7

المبذول حينما  الجهد  مقدار  من  يزيد  الاإن�صان  اأن  الحديث  المجتمع  الماألوف في  من 
يح�صل  حينما  الاجتماعي  التقدير  على  �صيح�صل  اأنه  يعرف  وحينما  غيره،  مع  يتناف�ص 
التعلم  موقف  على  اأجريت  التي  التجارب  من  كثير  في  ذلك  من  التاأكد  اأمكن  وقد  وينجز. 
المدر�صي ومن ذلك تجربة مالر Maller عام 1929 على تلاميذ المدر�صة الثانوية لدرا�صة اأثر 
الدوافع التناف�صية المختلفة في التعلم، ومن نتائج هذا البحث يمكن ترتيب الدوافع ح�شب 

ق�ة اأثرها في التعليم على النح� الاآتي: 
العمل لم�صلحة من هم من جن�ص واحد.  -
العمل للم�صلحة ال�صخ�صية.  -
العمل لم�صلحة الجماعة التي تتكون باختيار التلاميذ.  -
العمل لم�صلحة ال�صف المدر�صي الذي ينتمي اإليه التلاميذ.  -
العمل لم�صلحة جماعة يكونها المعلمون.  -
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حل  في  الابتدائية  المدر�صة  اأطفال  اأداء  على   1937 عام  تجربة  هيرلوك  اأجرت  وقد 
عدم  �صرط  تحت  الجماعات  بع�ص  عملت  وقد  متتالية.  اأيام  خم�صة  في  ح�صابية  م�صكلات 
كان  حيث  الجماعة،  اأفراد  بين  التناف�ص  �صروط  تحت  الاآخر  والبع�ص  التقدير،  اأو  التناف�ص 
يطلب- بعد كل جل�صة تدريب- اأن يرفع الاأطفال المتفوقون اأيديهم بحيث يراهم الاآخرون، 
اأن جماعات التناف�ص وعدم  اأ�صماوؤهم في لوحة ال�صرف، وتو�صح النتائج  كما كانت تعلن 
اأظهرت  التجريبية المختلفة  الظروف  الاأمر. وبعد تقديم  بداية  التناف�ص كانت متكافئة في 
مجموعة التناف�ص تح�صناً وظلت اأف�صل من المجموعة الاأخرى في الاأداء �صواء كان مقيا�ص 

الاأداء هو الدقة اأو عدد الم�صائل المحلولة. 
قد  ال�صديدة  المناف�صة  اأن  نوؤكد  اأن  دود�صون- يجب  يرك�ص  لقانون  فتبعاً  ذلك-  ومع 

تكون لها اآثار �صارة في الاأداء وتتداخل مع التعلم وقد تعطله. 
ثالثاً: التدريب:  ♦

يتمثل ال�صرط الثالث للتعلم في اأن التعلم لا يتحقق بدون التدريب: فالا�صتماع اإلى ال�صرح 
التعلم بل يجب توفر الممار�صة  الاقت�صار على مجرد م�صاهدة لا يكفي لحدوث  اأو  النظري 
العملية. كما اأن الممار�صة العملية وحدها لا تكفي واإنما يجب اأن ي�صاحبها اإ�صراف وتوجيه 
�صبيل  على  الريا�صيات-  فمدر�ص  تعلم.  حدوث  دون  الجهد  �صاع  واإلا  الاأخطاء،  لت�صحيح 
لي�صححها  ثم يتركها تتراكم  الواجبات،  بع�ص  باأداء  يكلف تلاميذه  المثال يخطئ عندما 
اأثناء حل التمرينات، ي�صاعد  اأثناء التعلم- اأي  جملة واحدة، لاأن التوجيه ال�صليم الذي يتم 
التلاميذ على معرفة اأخطائهم فور حدوثها فيعدلونها، ثم يوا�صلون حل باقي التمرينات 

على اأ�صا�ص ما تعلموه من تعديلات. 
طرق ا�شتخدام التدريب في الم�قف التعليمية المختلفة: 

لا يقت�صر التعلم على تح�صيل المعرفة، واإنما ي�صمل تعلم المعارف والمهارات واأ�صاليب 
التفكير والقيم والاتجاهات وفيما يلي نتناول اأف�صل الطرق لا�صتعمال التدريب في المواقف 

التعليمية المختلفة. 
في تعلم المواد المعرفية: . 1

لكي يتعلم التلميذ المادة الدرا�صية لا يكفي اأن ي�صرح المعلم الدر�ص واأن يكرر ال�صرح، 
نوع  ح�صب  �صور  عدة  الممار�صة  وتتخذ  يتعلمها.  لكي  المادة  التلميذ  يمار�ص  اأن  يجب  بل 
الدر�ص  يت�صمن  اأن  اأو  التلميذ،  قبل  قراءة �صامتة من  تتم في �صورة  فقد  المتعلمة،  المادة 
اأ�صئلة يجيب عليها التلميذ اأو تجرى مناق�صة حول المو�صوع المتعلم، اأو اأن يطلب المعلم من 
تلاميذه كتابة تقرير عن المادة التي در�صوها، اأو اأن يقوموا بتلخي�صها، اأو بجمع معلومات 



أبعاد التعلم | د. نبيل المغربي

 Page | 29

ترتبط بها. وكل هذا يتم في ظل مراجعة المدر�ص مع تلاميذه للاأخطاء التي وقعوا فيها، واأن 
ي�صركهم في البحث عن الاأ�صباب التي اأدت اإلى هذه الاأخطاء. 

في تعلم المهارات: . 2
بالن�صبة لتعلم المهارات، لا يفيد مجرد ملاحظتها اأو مجرد المعرفة النظرية للحركات 
المطلوبة. فم�صاهدة راكبي الدراجات لا توؤدي اإلى تعلم مهارة ركوبها، وكذلك لا يكفي اأن 
ي�صاهد التلاميذ معلمهم وهو يجري اأمامهم التجارب العلمية، اإذ يجب اأن يمار�صها التلاميذ 
باأنف�صهم، ليتعلموا كيفية الاإم�صاك باأنابيب الاختبار، وكيفية �صب الاأحما�ص، وفي درو�ص 
النبات يجب اأن يمار�ص التلميذ كيفية اأخذ قطاع من النبات وو�صعه تحت الميكرو�صكوب، 

وفي درو�ص الحيوان يجب اأن يقوم بنف�صه بعملية الت�صريح والتحنيط. 
في تعلم اأ�صاليب التفكير: . 3

لكي يتعلم التلميذ كيفية ا�صتخدام الطريقة العلمية في التفكير- يجب اأن يمار�ص هذا 
الاأ�صلوب، لي�ص داخل المعامل المدر�صية فقط، واإنما اأي�صاً اأثناء الح�ص�ص العادية من خلال 
في  الاأ�صلوب  هذا  لاكت�صاب  طريقة  اأف�صل  وتعتبر  المختلفة.  المدر�صية  مو�صوعات  مناق�صة 
التفكير هي �صياغة الدرو�ص في �صورة م�صكلات، تتطلب من التلميذ ممار�صة خطوات التفكير 

العلمي للو�صول اإلى حل للم�صكلة. 
وهناك نوع هام اآخر من اأ�صاليب التفكير، وهو التفكير الناقد، الذي يقوم على التقييم 
الاأداءات المختلفة، وتحديد نواحي  المناق�صة وذلك عن طريق مناق�صة  الدقيق لمو�صوعات 
القوة وال�صعف في الاآراء المتعار�صة، وتقييمها بطريقة مو�صوعية بعيدة عن النواحي الذاتية 
وعن التع�صب والتحيز مع البرهنة على �صحة الراأي الذي يوافق عليه. ومن الممكن للتلاميذ 
اأن يتعلموا اأ�صلوب التفكير الناقد من خلال مناق�صة ق�صايا التاريخ اأو الق�صايا الاجتماعية، 
وكذلك في درو�ص النقد الاأدبي بحيث يدلي التلميذ براأيه، مدعماً بالحجج الموؤيدة لهذا الراأي. 

في تعلم الاتجاهات والقيم: . 4
ع�صرنا  في  الجدوى  عديمة  واأ�صبحت  عليها  ن�صاأنا  التي  والقيم  الاتجاهات  اأكثر  ما 
اإلى  اليوم  اأحوجنا  وما  المراأة،  تعليم  معار�صة  ومثل  اليدوي،  العمل  احتقار  مثل  الحالي: 
تعلم اأنواع اأخرى من الاتجاهات والقيم تتفق مع الاتجاهات التربوية الحديثة. ومثل هذه 
الاتجاهات الجديدة لا يمكن اكت�صابها عن طريق التلقين اأو الن�صح، واإنما عن طريق الاحتكاك 
والات�صال المبا�صر بمواقف تت�صمنها اأو تمثلها اأي عن طريق الممار�صة. ويمكن للمعلم اأن 
يحقق ذلك اإذا لم يتقيد في درو�صه بحدود المادة الدرا�صية، وحاول ربطها بالحياة في البيئة 

الخارجية، بحيث تظهر الوظيفة الحقيقة للمادة الدرا�صية في حياة التلميذ. 
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ويرى اأحمد عزت راجح اأن التعلم الجيد يتيح للفرد اأن يتعلم وللمعلم اأن يعلم باأي�صر 
الطرق، وباأقل جهد واأق�صر وقت ممكن، كذلك يتيح تثبيت المعلومات والمعارف التي يتعلمها 

الفرد، وعدم تعر�صها للن�صيان ال�صريع، والاإفادة منها في مواقف مختلفة متنوعة. 
الع�امل التي ت�ؤثر في التدريب: 

الفروق الفردية: يختلف الاأفراد في قدراتهم، والواقع اأن تجمع اأعداد من التلاميذ 	. 
مختلفين في الذكاء والقدرات في ف�صل واحد لا يحقق مبداأ تكافوؤ الفر�ص، ولذا كانت مهمة 
الممار�صة  اأ�صلوب  في�صتخدم  المعلم  يخطىء  عندما  لا�صيما  �صعبة  مهمة  التربوية  المدر�ص 
ينه�ص  الممار�صة  با�صتخدام  اأنه  للمدر�ص  وقد يخيل  ال�صف جميعهم  يفرق بين طلاب  ولا 
الطالب  المدر�ص  يكلف  وقد  الاأذكياء،  الطلبة  م�صتوى  اإلى  المنخف�ص  الذكاء  ذوي  بالطلاب 
ال�صعيف بقدر اأكبر من الممار�صة بغر�ص تح�صين التعليم لديه، ولكن الوقائع العلمية اأثبتت 

اأن المقدار المت�صاوي من الممار�صة يزيد ولا ينق�ص من الفروق الفردية. 
فالطالب المتفوق يزيد تفوقه بعد الممار�صة عن ذي قبل، في حين اأن الطالب المتخلف 

لا يحقق تقدماً في الممار�صة. 
ومن ثم فالتعلم الجيد لا يقلل من الفروق الفردية بل نجده يظهرها عندما ن�صاوي في 
الممار�صة بين الطلاب جميعهم فاإننا نبرز الفروق الفردية ب�صكل اأو�صح ولكن عندما نق�صر 
الممار�صة على مجموعات الطلاب ذوي الذكاء المتو�صط اأو المنخف�ص فاإننا ن�صمح بتح�صين 

م�صتوى هوؤلاء. 
الب�صرية 	.  الو�صائل  ا�صتخدام  اأن  التجريبية  البحوث  دلت  الدر�ص:  عر�ص  طريقة 

للات�صال  هامة  و�صيلة  الب�صري  التعلم  اأن  ومعروف  الممار�صة.  طرق  اأنجح  من  وال�صمعية 
اإدراكنا  اأف�صل عند  بالعالم الخارجي، ولكن الجمع بين الو�صائل الب�صرية وال�صمعية يكون 

وممار�صتنا للمو�صوعات الخارجية. 
كو�صائل  والتلفزيون  وال�صينما  الراديو  منها  متنوعة  تعليمية  و�صائل  ا�صتخدمت  وقد 
بها  ينطق  كما  للغة  الا�صتماع  للطلاب  تتيح  اللغات  معامل  اإن  وب�صرية.  �صمعية  تعليمية 

قومها، فيتاح التدريب على النطق ال�صحيح طوال وجود الطالب في المعمل. 
من  اأف�صل  نتائج  اإلى  توؤدي  الجهرية  القراءة  ممار�صة  فاإن  التعلم  لمادة  بالن�صبة  اأما 
الممار�صة ال�صامتة. فاإن كانت �صعراً يجب اأن يمار�ص بالطريقة الجهرية، واإن كان مو�صوعاً 
يتعلق بالعلوم اأو التاريخ الطبيعي اأو المواد الاجتماعية فيح�صن ا�صتخدام الو�صائل الب�صرية 
التي تفيد الطالب في تو�صيح الحقائق وربط المو�صوعات مثل ا�صتخدام الخرائط والر�صومات 

المايكرو�صكوبات وبع�ص الو�صائل الب�صرية الاأخرى. 
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�صفات ومميزات المادة الممار�صة: توؤدي الممار�صة وظيفتها كلما كانت المادة التي 	. 
اإذا  اأما  التعلم.  من  الهدف  يحقق  بالحياة مما  وتت�صل  ووا�صحة  معنى  ذات  الفرد  يدر�صها 
كانت المادة لا معنى لها، اأو مفككة، اأو تتميز بال�صعوبة، اأو تنتمي اإلى ع�صر غير ع�صرنا، 

اأو لا تتم�صى مع ظروف بيئتنا ي�صبح من ال�صعب ممار�صتها. 

العوامل المؤثرة في التعلم: 
وتثبت  التعلم  �صرعة  على  ت�صاعد  اأخرى  عوامل  هناك  التعلم،  �صروط  اإلى  بالاإ�صافة 
نتائجه كما تهيئ للفرد فر�صاً اأكبر للتعلم. ومعرفة هذه العوامل ت�صاعد المعلم على ح�صن 
توجيه عملية التعلم، كما اأن معرفة المتعلم لها ت�صاعد على تح�صين اأدائه وتعلمه. ومن المهم 
اأن نلاحظ هنا، اأن هذه العوامل لا تت�صاوى في درجة تاأثيرها في المواقف المختلفة فما قد 
يوؤثر في موقف من المواقف التعليمية من العوامل قد لا يوؤثر بال�صرورة في مواقف اأخرى: 
الجزئية،  الطريقة  ا�صتخدام  تعلمها  على  ي�صاعد  قد  المثال-  �صبيل  على  ال�صعر-  فق�صيدة 
ولكن هذه الطريقة لا تفيد في تعلم نظرية هند�صية لا يمكن فهمها اإلا على اأ�صا�ص وحدتها 

ودرا�صتها بالطريقة الكلية و�شنتناول فيما يلي بع�س الع�امل الم�ؤثرة في التعلم وهي: 
الحفظ. . 1
الا�صترجاع. . 2
تطبيق المادة المتعلمة. . 3
الممار�صة الموزعة والممار�صة المركزة. . 4
الطريقة الكلية والطريقة الجزئية. . 5
التعلم الفردي والتعلم الجمعي. . 6

اأولاً- الحفظ:  ◄
يعطي التلميذ في مدار�صنا لعملية الحفظ اأهمية كبيرة حيث يركز جهده على ال�صيطرة 
المادة  ويتاأثر حفظ  الحاجة.  عند  وا�صترجاعها  بها  الاحتفاظ  بهدف  المتعلمة  المادة  على 
المتذكر  الجزء  هذا  منها ويمثل  نتذكره  ما  بقدر  اإلا  نحتفظ  ولا  الن�صيان،  بعوامل  المتعلمة 
ن�صبة من المادة المتعلمة، تقل مع مرور الوقت حيث يظهر في منحنيات الحفظ هبوط حاد 

في الفترات الاأولى بعد انتهاء التعلم ثم هبوط تدريجي بعد ذلك مع مرور الزمن. 
ويلاحظ اأي�صا في منحنيات الحفظ اأن الهبوط لا ي�صل اإلى المحور ال�صيني. مما ي�صير 
اأن المتعلم يحتفظ عادة بن�صبة محددة مما حفظه مع مرور الزمن، كما يلاحظ فيها اأي�صاً 

اختلاف ن�صبة الهبوط من مادة درا�صية اإلى اأخرى. 
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الع�امل الم�ؤثرة في عملية الحفظ: 
تتاأثر عملية الاحتفاظ بالمادة المتعلمة بعدة عوامل اأهمها ما يلي: 

الغر�ص من التعلم: 	. 
التعميم  على  )كالقدرة  العليا  العقلية  القدرات  تدريب  اإلى  يهدف  الذي  فالتعلم 
يهدف  الذي  التعلم  عن  فيه،  الفاقد  ن�صبة  تقل  كما  اأطول،  لمدة  اآثاره  تظل  والا�صتنتاج( 
التلميذ  اأن يحفظ  التعلم عند معظم المدر�صين هو  الغر�ص من  اأن  اإلى الحفظ فقط. ويلاحظ 
المادة الدرا�صية واأن يكون قادراً على ا�صترجاعها يوم الامتحان. ويرجع ال�صبب في تف�صيل 
المدر�صين لهذا الغر�ص من التعلم اإلى �صهولة تحقيقه، واإلى �صهولة و�صع الاختبارات التي 
تقي�ص مقدار ما حفظه التلميذ من المادة الدرا�صية، حيث اأن الاختبارات التي تقي�ص نواحي 

اأخرى )كالتفكير والا�صتنتاج( تحتاج اإلى جهد اأكبر في ت�صميمها. 
ونظرا للفاقد الكبير الذي يحدث في التعلم الذي يعتمد على الحفظ، والذي ت�صير بع�ص 
الاأبحاث اإلى اأن ن�صبة الن�صيان فيه لا تقل عن 50 %، فيجب األا يتركز اهتمام المعلم على 
حفظ التلميذ للمعلومات، بل يجب اأن يهتم بتحقيق اأغرا�ص تربوية اأخرى اأكثر اأهمية، مثل 
تنمية القدرة على التفكير والا�صتنتاج والقدرة على التعميم وعلى ا�صتخدام المادة المتعلمة 
العقلية  العمليات  اأن  اأثبتت  قد  الاأبحاث  بع�ص  واأن  لا�صيما  الحياة،  م�صكلات  معالجة  في 
اأقدر  اأثناء تعلمه، تكون  التلميذ  اإذا درب عليها  التعميم والا�صتنتاج(  )كالقدرة على  العليا 
على البقاء، واأقل في ن�صبة الفقد من حفظ المتعلم للحقائق وحدها. ففي بحث اأجري على 
مجموعة من التلاميذ، تم اختبارهم في بداية العام الدرا�صي، ثم اأعيد اختبارهم بعد ثمانية 

اأ�صهر، با�شتخدام عدد من الاختبارات تقي�س عدداً من القدرات مثل: 
القدرة على ا�صترجاع المعلومات.  -
القدرة على �صرح الظواهر العلمية للحياة اليومية.  -
القدرة على التعميم من وقائع معطاة.  -

كانت ن�شبة الفقد في الاختبارات الثلاثة خلال فترة الثمانية اأ�شهر هي على الت�الي: 
%5.53 ،%7.69 ،%39.78

وفي بحث اآخر مماثل كانت هذه الن�شب هي: 
%7.42 ،%9.09 ،%17.40
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نوع المادة المتعلمة: 	. 
فقد  له.  بالن�صبة  تعنيه  المادة على مدى ما  المتعلم من  به  يتوقف مقدار ما يحتفظ 
اأثبتت التجارب اأن الكلمات التي تدخل في عبارة لها معنى )مثل ال�صعر اأو النثر( ت�صترجع 
ب�صهولة اأكبر من نف�ص الكلمات اإذا حفظها المتعلم كلًا على حدة )كما في حفظ المواد عديمة 
المعنى: كالمقاطع ال�صماء والاأعداد والكلمات المفردة وقد يبدو اأن المهارات الحركية تبقى 
لمدة اأطول واأن ن�صبة ما يفقد منها اأقل من المواد اللفظية )كالتاريخ( اإلا اأن الحقيقة تخالف 
ذلك، ففي تعلم المهارات الحركية )كاللعب على البيانو اأو تعلم الاآلة الكاتبة( يكون المتعلم 
الاأداء- بينما لا  اإلى الم�صتوى المطلوب في  التدريب حتى ي�صل  مرغماً على الا�صتمرار في 
التدريب على المهارات الحركية ولو قدمنا  اللفظية فر�ص لمثل هذا  توجد في تعلم المادة 
فاإنها  تعلمها،  وا�صتمر  الحركية  المواد  لتعلم  تهياأ  التي  الفر�ص  نف�ص  اللفظية  المواد  لتعلم 

ت�صل بالمثل اإلى نف�ص الم�صتوى من الحفظ والبقاء. 
تاأكيد التعلم: 	. 

ومعناه ا�صتمرار التعلم اأو التدريب بعد الانتهاء من التعلم الاأ�صلي حيث يتوقف بقاء 
التعلم على مدى ثبات التعلم الاأ�صلي. فاإذا كان التعلم الاأ�صلي �صطحياً، فاإن حفظه لن يدوم 
 %  50 يقل عن  األا  التعلم يجب  تاأكيد  لن�صبة  الاأدنى  الحد  اأن  اإلى  التجارب  طويلًا وت�صير 
نتعلم  لكي  محاولات  ع�صر  اإلى  مثلًا  احتجنا  فاإذا  المتعلمة-  المادة  بقاء  حفظ  ل�صمان 
قائمة الكلمات دون خطاأ فاإن تاأكيد التعلم معناه اأن ي�صتمر تعلمنا للقائمة بعد الانتهاء من 
تعلمها اأ�صلا- اأي بعد المحاولة العا�صرة. فاإذا ا�صتمرينا اإلى خم�ص محاولات اأخرى نكون 
قد اأكدنا تعلمنا بن�صبة 50 %، واإذا ا�صتمرينا اإلى ع�صر محاولات نكون قد و�صلنا اإلى ن�صبة 
حفظ  التعلم،  تاأكيد  فيها  يظهر  التي  المدر�صية  الممار�صات  اأمثلة  ومن   .%  100 التاأكد 
العامة  القواعد  ا�صتخدام  وكذلك  الم�صائل،  حل  في  الم�صتمرة  وا�صتخداماته  ال�صرب،  جدول 
في التطبيق، مما يجعلنا لا نن�صاها ب�صهولة. وبنف�ص الطريقة يمكننا اأن نوؤكد تعلم التلاميذ 

لاأ�صاليب التفكير والا�صتنتاج عن طريق الاإكثار من التدريبات والتطبيقات. 
ن�صاط المتعلم بعد التعلم الاأ�صلي: 	. 

يوؤثر في الحفظ اأي�صاً نوع وكمية الن�صاط الذي يمار�صه المتعلم خلال الفترة بين انتهاء 
التعلم الاأ�صلي واأداء الاختبار. فرغم اأن كمية المادة المتبقية تقل تدريجياً مع مرور الزمن، 
اإلا اأن الزمن في حد ذاته لي�ص هو ال�صبب، واإنما ما يحدث خلاله. وكلما طال الزمن الفا�صل 
كلما اأتيحت فر�صة اأكثر لتدخل عديد من العوامل الموؤثرة على الحفظ. ف�صبب فقدان المادة 
التلميذ  اأن  المحفوظة في الحقيقة هو تدخل وكف الخبرات الجديدة للقديمة. ولذلك نلاحظ 
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عقب  ا�صترجاعه  على  قدرة  اأكثر  يكون  معين  مو�صوع  حفظ  من  الانتهاء  عقب  ينام  الذي 
اأخرى،  عقلية  الانهماك في عمليات  اأو في  اأخرى  اأ�صياء  تعلم  ي�صتمر في  الذي  من  اليقظة، 
لا�صيما اإذا كان هذا الن�صاط مخالفاً في نوعه لنوع المادة المحفوظة اأ�صلا وغير مرتبط بها. 

ثانيا- الا�شترجاع:  ◄
ي�صاعد ا�صترجاع المادة المتعلمة على فترات اأثناء تعلمها وبعده على تثبيتها وحفظها، 
اأهمية  وتتمثل  اأو مكونة من مقاطع �صماء.  ذات معنى  مادة  المتعلمة  المادة  �صواء كانت 

الا�شترجاع في عدة ن�اح اأهمها: 
اأنه ي�صاعد المتعلم على التعرف على م�صتواه ونقاط ال�صعف في تعلمه، فيعمل على . 1

التخل�ص من اأخطائه وعلى تح�صين تعلمه. 
يمثل الا�صترجاع موقف اختبار لمدى ا�صتيعاب المتعلم للمادة. . 2
تم . 3 اإن  للتعلم،  تاأكيداً  اأو  التعلم،  لمو�صوع  الممار�صة  من  نوعاً  الا�صترجاع  يعتبر 

بعد الانتهاء من ال�صيطرة على المادة المتعلمة. وفي كلتا الحالتين ي�صاعد الا�صترجاع على 
تح�صين التعلم وتثبيته. 

األا  على  مراجعة  �صكل  في  الا�صترجاع  يتحقق  اأن  يمكن  المدر�صي  ال�صف  مجال  وفي 
يقت�صر على مجرد ت�صميع الحقائق بل يجب اأن يت�صمن ا�صتخدام القواعد والاأ�ص�ص المتعلمة 
وتطبيقها في مواقف جديدة وا�صتقاق الا�صتنتاجات منها، واإجراء تجارب عليها، وا�صتخدامها 
في حل الم�صكلات فالا�صترجاع لا يعني مجرد الت�صميع بل يعني ا�صتعادة المادة بما تت�صمنه 

من معان وعلاقات. 
ثالثا- تطبيق المادة المتعلمة:  ◄

فقواعد الح�صاب مثلا يتح�صن تعلمها عن طريق التمرينات التي ت�صتخدم في التدريب 
عليها. وكلما تنوعت هذه الم�صائل والتمرينات، وكلما تنوعت طرق حلها، كلما �صاعد هذا 

على تدعيم تعلمها. 
ولهذا يح�صن بالمدر�صين اأن يربطوا درو�صهم بالمجالات التي تتعلق بهذه الدرو�ص، واأن 
ي�صمل  واأن  الفر�ص،  التي تحقق هذه  والتمرينات  والتطبيقات  المختلفة  بالاأمثلة  ي�صتعينوا 
تقويمهم لتعلم الطالب هذه الناحية اأي�صاً، فلا تقت�صر اختباراتهم على الحقائق والمعلومات، 

بل يجب اأن تت�صمن اأي�صاً ا�صتخدام هذه الحقائق وتطبيقها في الموقف المنا�صبة. 
رابعا- الممار�شة الم�زعة والممار�شة المركزة:  ◄

فوا�صل  بينها  فترات،  على  التدريب  يتم  اأن  التعلم:  في  الموزعة  بالممار�صة  يق�صد 
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زمنية للراحة. اأما الممار�صة المركزة اأو المت�صلة فمعناها اأن ي�صتمر المتعلم في بذل الجهود 
المتوا�صلة اإلى اأن ينتهي من التعلم وبينما نجد التلميذ في موقف ما يف�صل توزيع جهوده 
ويت�قف  منه.  ينتهي  حتى  العمل  في  ي�صتمر  اأن  يف�صل  اآخر  موقف  في  نجده  التعلم،  اأثناء 

تف�شيل ن�ع الممار�شة الم�شتخدمة على الع�امل التالية: 
درجة �صعوبة المادة: ففي تعلم المواد ال�صعبة يف�صل المتعلم تجزئة جهوده، اأما 	. 

في المواد ال�صهلة فيوا�صل تعلمها حتى ينتهي منها. وقد وجد اأن الممار�صة الموزعة تكون 
اأف�صل في حالة تعلم المهارات المركبة المعقدة: كتعلم الاآلة الكاتبة اأو اللعب على البيانو اأو 

قيادة ال�صيارة. 
الفرد ي�صتمر في تعلمها عدة 	.  اإليها  التعلم: فالمواد التي يميل  الفرد لمو�صوع  ميل 

�صاعات متوا�صلة دون اأن ي�صعر بالملل اأو التعب، بينما في المواد التي لا يميل اإليها يحتاج 
اإلى فترات من الراحة اأثناء تعلمه لها. 

الاإ�صاءة، 	.  ودرجة  الا�صتذكار  اأثناء  جل�صته  مثل  التعلم:  اأثناء  وظروفه  الفرد  حالة 
ومدى ال�صو�صاء، وكذلك حالته النف�صية: فاإذا كانت الجل�صة غير مريحة، ودرجة الاإ�صاءة 
اأن  ي�صتطيع  لا  فاإنه  القلق،  اأو  بالتوتر  ي�صعر  الفرد  كان  واإذا  �صديدة،  وال�صو�صاء  �صعيفة، 

ي�صتمر في التعلم لفترة طويلة. 
القدرة على تركيز الانتباه: فالاأفراد يختلفون في القدرة على تركيز الانتباه لفترة 	. 

طويلة، كما تختلف هذه القدرة باختلاف ال�صن: فطفل ال�صاد�صة لا ي�صتطيع تركيز انتباهه 
باإحدى  فيلعب  با�صتمرار،  ن�صاطه  تنويع  رغبته في  هذا في  وينعك�ص  دقيقة،   15 من  اأكثر 
اللعب ثم يتركها ل�صيء اآخر، وعندما يتعلم يترك القلم بعد فترة ق�صيرة من الكتابة، بينما 

يمكن للمراهق اأن يركز انتباهه لمو�صوع ما لفترة زمنية اأطول. 
لا�صتيعاب  اأكثر  فر�صاً  تعطي  الموزعة  الممار�صة  اأن  التجارب  اأثبتت  عامة،  وب�صفة 
المادة وت�صاعد في تح�صين تعلمها وتثبيتها، كما ت�صاعد على تفادي اأ�صباب التعب والت�صتت 

وكلها عوامل تح�صن التعلم. 
خام�شا- الطريقة الكلية والطريقة الجزئية:  ◄

كلية،  كوحدة  عليها  التدريب  يتم  حيث  ككل  المادة  الفرد  يتعلم  الكلية  الطريقة  في 
ويتكرر التدريب حتى يتم التعلم )كاأن يقراأ المتعلم ق�صيدة �صعرية ككل ثم يكرر قراءتها اإلى 
اأن يحفظها كلها( . اأما في الطريقة الجزئية فتق�صم المادة اإلى اأجزاء، ويتعلم كل جزء على 
حدة )كاأن يتكرر التدريب على حفظ البيت الاأول، اإلى اأن يحفظه المتعلم ثم ينتقل اإلى البيت 
الثاني( . ويرى كثير من علماء النف�ص اأهمية التعلم الكلي على اأ�صا�ص اأن التعلم يتم نتيجة 
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الاإدراك الكلي للموقف، واأن تجزئة المادة يفقدها معناها الكلي، فقيمة الق�صيدة تكمن في 
وتفقد معناها  كلها معنى عام،  الاأخرى، ويجمعها  بالاأبيات  اأبياتها  بيت من  ارتباط كل 

الكلي اإذا تفتتت اإلى اأجزاء. 
ويت�قف ا�شتخدام اإحدى الطريقتين على ع�امل منها: 

طول المو�صوع: فالموا�صيع الطويلة تدر�ص بالطريقة الجزئية، اأما الق�صيرة فيح�صن . 1
تعلمها ككل. 

تعلم . 2 اإلى  يوؤدي  لا  كلياً  معنى  يت�صمن  التعلم  مو�صوع  كان  فاإذا  الكلي:  المعنى 
اإدراك  عدم  في  ت�صبب  قد  تجزئته  لاأن  الكلية،  الطريقة  ا�صتخدام  فيح�صن  ككل،  المو�صوع 

المعنى الكلي، بل وعدم فهم الاأجزاء نف�صها. 
مدى الا�صتعداد والميل لدرا�صة المو�صوع: فقد ي�صتطيع فرد اأن يلم باأطراف مو�صوع . 3

متعدد الجوانب، بينما لا ي�صتطيع فرد اآخر اأن يدرك اإلا جوانب محددة منه، ويعتمد ذلك على 
عدة عوامل، منها درجة الذكاء ونوعية الا�صتعدادات الخا�صة والميول. 

الكلية  بالطريقة  وت�صمى  الطريقتين،  بين  تجمع  التي  هي  المثلى،  الطريقة  وتعتبر 
والجزئية )التكاملية( . حيث يبداأ الفرد بتعلم المو�صوع ككل على اأ�صا�ص وحدته ليدرك �صلة 
كل جزء على حدة في اإطار المعنى الكلي المدرك في المرحلة ال�صابقة، وبعد الانتهاء من تعلم 

جميع اأجزاء المو�صوع، يراجع المو�صوع ككل. 
وعند تق�صيم درا�صة اأي مو�صوع اإلى اأجزاء، يجب اأن يكون التق�صيم قائماً على اأ�صا�ص 
تجان�ص الاأجزاء، بحيث يجمع كل جزء العنا�صر التي تمثل وحدة ي�صمها معنى م�صترك اأو 

فكرة م�صتركة حر�صاً على وحدة الاأفكار المت�صمنة في الاإطار العام. 
�شاد�شاً- التعلم الفردي والتعلم الجماعي:  ◄

الذاتي  والن�صاط  الممار�صة  على  تقوم  اأنها  بمعنى  فردية،  عملية  التعلم  عملية  تعتبر 
الذي يقوم به المتعلم بنف�صه، حيث يكت�صب من الخبرات التي يمر بها نتائج تعدل من �صلوكه 

وتوؤثر في �صخ�صيته. 
والتعلم كعملية فردية يتاأثر بما بين النا�ص من فروق فردية، فمن الاأفراد من هو �صريع 
التعلم، ومنهم من هو بطيء التعلم، حيث يتعلم كل فرد ح�صب قدراته الخا�صة، كما يتاأثر 
التعلم بميوله ورغباته. من هذا تت�صح اأهمية التعلم الفردي، حيث اأن التعلم الحقيقي يعتمد 

على الجهد الفردي لكل تلميذ، وعلى عناية المدر�ص بمراعاة الفروق الفردية بين التلاميذ. 
وفي داخل ال�صف المدر�صي يمكن لمواقف التعليم اأن تاأخذ �صكل التعلم الفردي اأو التعلم 
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الجمعي: فالتعلم الفردي يتحقق عندما يكلف المعلم كل تلميذ باأداء واجب معين كحل تمرين 
اأو تلخي�ص مو�صوع، اأما التعليم الجمعي فيحدث عندما ي�صترك التلاميذ في الو�صول اإلى حل 

التمرين اأو لم�صكلة ب�صكل تعاوني. 
واإذا كان التعلم الفردي هو الاأ�صل، وعن طريقه يكت�صب التلميذ معظم خبراته ومهاراته، 

فاإن التعلم الجمعي يمكن اأن يفيد في عدة م�اقف، منها: 
م�صكلة . 1 اأو  لم�صاألة  حلًا  الجماعة  مع  التلميذ  يجد  فقد  ال�صعبة،  المو�صوعات  تعلم 

يعجز عن حلها بمفرده، وهنا يجب اأن يبداأ كل تلميذ بمحاولة حل الم�صكلة بمفرده اأولًا، فاإن 
عجز، يقوم المعلم بمناق�صة جماعية للتو�صل اإلى الحل. 

يفيد التعلم الجمعي في المو�صوعات التي تعتمد على تبادل وجهات النظر وا�صتطلاع . 2
الاآراء، كما هو الحال في درا�صة الم�صكلات الاجتماعية وق�صايا التاريخ والنظريات الفل�صفية. 

يفيد اأي�صاً التعلم الجمعي في اأوجه الن�صاط التي تعتمد على جهد اأكثر من فرد، مثل . 3
اإجراء التجارب، حيث يقوم البع�ص بملاحظة وتدوين النتائج، والاآخر بت�صغيل الاأجهزة اأو 

في حالة عمل مجلة للحائط، حيث يقوم فريق بالكتابة، واآخر بالر�صوم... الخ. 
تفيد الم�صاركة الجماعية في عمليات المراجعة وتقويم التح�صيل الفردي ليتعرف . 4

بمو�صوع  تت�صل  التي  الاأ�صئلة  طريق  عن  وذلك  اإليه،  و�صل  الذي  الم�صتوى  على  تلميذ  كل 
معين، يجيب عليها التلاميذ، لكي يتعرف كل تلميذ على نقاط �صعفه ويحدد الاأجزاء التي 

تحتاج اإلى مزيد من العناية. 
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 الأهداف التعليمية التعلمية: مفاهيمها الأساسية ومستوياتها
يعدُّ  كما  التعلم،  عملية  خطوات  من  الاأولى  الخطوة  التعلمية  الاأهداف  تحديد  يعتبر 
واليومي.  والف�صلي،  ال�صنوي،  تدري�صه  لتنفيذ  التخطيط  يريد  الذي  للمعلم  الاأولى  الخطوة 
وبذلك تكون الاأهداف عامة وا�صعة، ومتو�صطة الات�صاع، ومن ثم، الاأهداف ال�صلوكية المحددة 

تحديداً دقيقاً. 
وتحتلُّ الاأهداف مكانة مهمة في نموذج العملية التربوية، اإلا اأنها تمثل مجموعة القيم، 
النظام التربوي؛ ففي �صوء  التي يت�صمنها  والاتجاهات، والقدرات، والمعارف، والمهارات 
الاأهداف يتحدد كل �صيء في التربية، لذلك تعدُّ الاأ�صا�ص في اأي عملية تعلمية تعليمية؛ لاأنها 
اأن يحققه  الدليل، والموجه والمنظم لاأداءات المعلم والمتعلم، وتمثل ما ينوي المعلم  تمثل 

لدى طلبته. 

 Objectives and Curriculum الأهداف والمنهج
يمكن تبني تعريف الهدف باأنه “رغبة ي�صعى الفرد اأو المجتمع اإلى تحقيقها”. باإجراء 
تلك  الطلبة،  لدى  تحققها  اإلى  المجتمع  يهدف  التي  التربوية  للحاجات  تحليلية  درا�صات 
الملباة  غير  والحاجات  تلبيتها،  تتم  التي  الحاجات  عن  بالك�صف  تتعلق  التي  الدرا�صات 
اأهميتها، وقوة  اإلى ترتيب الحاجات غير الملباة ح�صب  الو�صول  في الموؤ�ص�صة التربوية، ثم 
اإلحاحها. وتجري في هذه الحالة المقارنة بين م�صح الواقع، والم�صتقبل المن�صود في �صبيل 
وتعرف  ع�ش�ياً  مترابطة  اأ�شا�شية  عنا�شر  اأربعة  من  المنهاج  ويتك�ن  الاأهداف،  تحقيق 

 : )OCME( بنم�ذج
Objectives الاأهداف. . 1

Content المحتوى. . 2

Method الطريقة. . 3

Evaluatio التقييم. 4

ويلاحظ  المنهاج،  في  الاأ�صا�ص  حجر  هي  الاأهداف  اأن  النموذج  هذا  من  ويتبين 
ي�صم  الذي  بالمحتوى  الارتقاء  عبره  يجري  الذي  المخطط  هي  الاأهداف  اأن  النموذج  في 
الطلبة  لدى  المجتمع في تحقيقها  يرغب  التي  والقيم  والاتجاهات،  والمبادئ،  المعلومات، 
اإجراءات التقييم الطريقة التي يتم  با�صتخدام الاأ�صاليب الملائمة لتحقيق ذلك، بينما تمثل 
في  الرئي�ص  ودورها  الاأهداف  اأهمية  تظهر  وبذلك  الاأهداف،  تحقق  مدى  وزن  طريقها  عن 

ارتقاء المنهاج وتطويره. 
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 (Instructional Objectives) الأهداف التعليمية
ينبغي- من اأجل فهم الاأهداف التعليمية- معرفة العلاقة بين الاأهداف التعليمية من 

جهة، وكل من الاأهداف التربوية والفل�صفة التربوية من جهة اأخرى. 
العملية  تبداأ  اإذ  م�صفوفة،  في  و�صفها  في  الثلاثة  المفاهيم  هذه  بين  العلاقة  تت�صح 
والات�صاع  بالعمومية  تت�صف  وهي  المجتمع،  في  ال�صائدة  التربوية  الفل�صفة  باعتبار  عادة 
وعدم التحديد، ومنها يتم اختيار الاأهداف التربوية الوا�صعة وهذه الاأخيرة تتفتت اإلى اأهداف 
Learning Out� )ععليمية وت�صاغ على �صورة اأهداف �صلوكية محددة تمثل نتاجات تعليمية 
comes( . بذلك يمكن القول اإن الاأهداف التعليمية هي الاأهداف التي يجري ر�صدها؛ لكي 

ذ في �صورة تغييرات مخططة في الموقف التعلمي.  تنفَّ

 Instructional Objective الهدف التعليمي
تعريفه:  ◄

ويعرف   )Behavioral Objective( ال�صلوكي  بالهدف  ي�صمى  ما  الم�صمى  هذا  يرادف 
باأنه نوع من ال�صياغة اللغوية التي ت�صف �صلوكاً معيناً يمكن ملاحظته وقيا�صه، ويتوقع اأن 
يكون المتعلم قادراً على اأدائه في نهاية ن�صاط تعليمي تعلمي محدد، كما يعرف باأنه عبارة 
اأداءات محددة  اأي�صاً  اأنواع النتائج التعلمية التي يتوقع اأن يحدثها التدري�ص، وهو  تو�صح 

يكت�صبها الطلبة من خلال اإجراءات تعليمية محددة. 
ويعرف الهدف ال�صلوكي كذلك باأنه عبارة ت�صف الاأداء المتوقع قيام المتعلم به بعد 
اأنه ي�صف  الانتهاء من تدري�ص وحدة تعليمية معينة ويفتر�ص ن�صواتي )2003، �ص: 52( 

الحا�صل التعليمي، اأو ال�صلوك النهائي من تدري�ص وحدة تعليمية معينة. 
تمت  وجزئية  دقيقة  اأهداف  عن  عبارة  وهي  الاإجرائية  بالاأهداف  كذلك  وتعرف 
على  وترتكز  معين،  لن�صاط  باإنجازه  مبا�صرة  المتعلم  يحققها  اإجرائية،  �صياغة  �صياغتها 
ال�صلوك المراد تغييره في المتعلم على الم�صتوى المعرفي والوجداني والح�صحركي، وهي قابلة 

للملاحظة والقيا�ص عبر �صروط الاإنجاز والتقويم. 
من  واحداً  ت�صنف  الرموز،  اأو  الكلمات  من  مجموعة  باأنه  فيعرفه  ميجر  روبرت  اأما 
مقا�صدك التربوية )Mager, 1984, P: 3( ويفتر�ص كذلك اأنه و�صف للاأداء الذي تريد اأن 

ي�صبح المتعلم قادراً على اأدائه قبل اأن تَعُدَّه كفوءاً لذلك. 
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يكون  اأن  يمكن  �صلوك  في  مبلورة  التعلم،  عملية  ح�صيلة  باأنه  فيعرفه  جرونلند  اأما 
معرفياً اأو انفعالياً )جرونلند، 1983( . 

الأهداف السلوكية بوصفها نتاجات تعلمية

Instructional Objectives as Learning Outcomes

لقد جرى التركيز على اعتبار الاأهداف ال�صلوكية نتاجاتٍ، وقد كان المبرر في ذلك ما 
 : )Gronlund, 1969, P: 20( يذكره جرونلند في قوله

“تبين لنا اأن اأهم جانب من جوانب التعليم ال�صفي هو التعرف اإلى النتائج، اأو الفوائد 
)Outcomes( المنتظرة للتعلم، وتحديدها تحديداً دقيقاً وا�صحاً، ولعل هذا الجانب هو اأكثر 
الجوانب اإغفالًا واإهمالًا، اأي اأننا لا نوجه اإلا القدر ال�صئيل جداً من العناية اإلى التحديد الدقيق 
المخ�ص�ص لما نريد اأن يكت�صبه الطلبة في مجالات المعلومات والحقائق، والمهارات العقلية، 
و�صعان  ن�صاأ  اأن  الموقف  هذا  نتيجة  من  وكان  ال�صخ�صية.  و�صمات  والمواقف،  والج�صمية، 
هما في العادة على طرفي نقي�ص. فمن جهة، نرى اأن اأهدافنا تقت�صر على تعلم المادة التي 
ي�صملها الكتاب المدر�صي المقرر، واأن تعليمنا، وتقويمنا يعنيان في المقام الاأول الاحتفاظ 
بمحتوى الكتاب في ذاكرة طلابنا. ومن جهة ثانية، وعلى الطرف الاآخر، نلاحظ اأن اأهدافنا 
مفرطة في الطموح تو�صع لم�صاق درا�صي معين، ... اأهدافاً تكون عامة ومثالية جداً حتى اإنه 

يتعذر اإنجازها، وبلوغها وتقويمها... ”

أهمية الأهداف التعليمية: 
تكمن اأهمية الاأهداف التعليمية في اأنها: 

تر�صم م�صامين المناهج التعليمية والتربوية للمراحل الدرا�صية المختلفة.  ♦
ت�صكل منطلقاً للاأهداف ال�صلوكية لمختلف المراحل التعليمية.  ♦
البعيدة  ♦ الغايات  تحقيق  نحو  المدر�صية  والن�صاطات  التربوية  الفعاليات  توجه 

للمجتمع. 
ت�صكل منطلق ال�صيا�صات التربوية ومعين الا�صتراتيجيات التربوية في المجتمع.  ♦
تحدد اتجاه التطور التربوي ب�صورة عامة.  ♦
ت�صكل معياراً اأ�صا�صياً لاتخاذ قرارات تعليمية عقلانية قابلة للفح�ص والتجريب.  ♦
التعليمية  ♦ العملية  عنا�صر  اختيار  اإمكانية  التربوية  العملية  على  للقائمين  تتيح 
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المتعلقة بالمحتوى والو�صائل والطرائق. 

Instructional Objectives Levels مستويات الأهداف التعليمية
يحدد جيج وبيرلينر )Gage & Berliner, 1984( ثلاثة م�صتويات للاأهداف ال�صلوكية 
من حيث تدرجها في التعميم، والتخ�صي�ص، ومدى تاأثيرها في اإحداث تغيير ملحوظ لدى 

المتعلم، والم�شت�يات هي: 
 .	General Objectives الم�شت�ى العام للاأهداف

تت�صف هذه الاأهداف بدرجة عالية من العمومية، فاأكثر ما تهتم به النتاجات التعلمية 
تن�صئة  في  وتاأثيرها  تحقيقه،  اإلى  المدر�صة  ت�صعى  الذي  الهدف  مثل  من  العامة  النهائية 
�صخ�صية المواطن ال�صالح و�صياغتها، وتقوم مجال�ص التربية والتعليم بو�صع هذه الاأهداف 
اأرادت  ما  اإذا  الاأهداف  الا�صتحداثات في  اأو  التغييرات،  باإدخال  عادة، كما تعنى المجال�ص 

اإدخال عنا�صر تحديث ت�صعى فيها اإلى تطوير المواطن. 
 .	Objectives Implicit Instructional الاأهداف التعليمية ال�شمنية

الاأهداف  العمومية، وتتحقق بتحقق  الم�صتوى المتو�صط من حيث  الاأهداف  تمثل هذه 
التي ر�صدها المنهاج، اأو المادة المقررة التي �صمها الكتاب المدر�صي ومن مثل هذه الاأهداف 
الاأهداف  ب�صياغة  الدرا�صية  المناهج  موؤلفو  ويقوم  الكتابة،  ومهارة  القراءة  مهارة  تطوير 

التربوية التي تعدُّ م�صدراً يعتمدها المعلمون في نتاجات ي�صعون اإلى تحقيقها. 
 .	Explicit Instructional Objectives الاأهداف التعليمية الظاهرة

هي الاأهداف الاأكثر تحديداً وتخ�صي�صاً، وهي التي ت�صم الاأهداف التي يتوقع اأن تتحقق 
لدى المتعلم بعد اإنهائه مو�صوعاً درا�صياً اأو م�صاقاً درا�صياً محدداً، ويتحدد تحقق هذا ال�صلوك 
باإمكانية ملاحظتها وقيا�صها  الاأداءات  المتعلم، وتت�صف هذه  لدى  الظاهر  ال�صلوك  بدلالة 
بمو�صوعية. وترادف هذه الاأهداف في معناها ما ا�صطلح على ت�صميته بالاأهداف ال�صلوكية 
)Behavioral Objectives( وتعد موجهات �صير المعلم قي المواقف ال�صفية، ومخططه الذي 
اإخبارهم وتعليمهم بها في بداية  اإذا ما تم  ي�صير وفقه من جهة، وموجهات انتباه للطلبة 

الموقف التعليمي من جهة ثانية. 
لتحقيقها،  زمنية طويلة  لفترة  العام تحتاج  الم�صتوى  اأهداف  اأن  اإلى  الاإ�صارة  وتجدر 
الاأهداف  اأما  الر�صمي،  التعليم  مرحلة  مدار  على  اأو  درا�صية  مرحلة  خلال  تحقيقها  فيتم 
اأما  المترابطة،  المقررات  من  عدد  اأو  مقرر  درا�صة  بعد  تحقيقها  فيتم  ال�صمنية  التعليمية 

الاأهداف التعليمية الظاهرة )ال�صلوكية( فيتم تحقيقها خلال ح�صة درا�صية. 
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(Stating Behavioral Objectives) صياغة الأهداف السلوكية
◄ Robert Mager Approach اتجاه روبرت ميجر

لقد اأو�صح روبرت ميجر اتجاهه المتميز الذي انت�صر و�صاع لدى التربويين، وقد �صمن 
ميجر هذا الاتجاه في كتابه: 

 ، )Mager, 1984( في ن�صخة معدلة )Preparing Instructional Objectives(
المتعلم  �صلوك  في  متوقع  تغيير  في  رغبة  تو�صح  “عبارة  باأنه  الهدف  ميجر  يعرف 

ويت�شمن تعريف الهدف ك�نه: 
عبارة تت�صمن رغبة. . 1
يت�صمن تغييراً متوقعاً في �صلوك المتعلم. . 2
يتم التركيز فيه على �صلوك يجريه المتعلم. . 3

اأو جمل  التدري�صي باأنه )Instructional Objectives( عبارات،  الهدف  ويحدد ميجر 
م�صاق  اأو  درا�صية،  وحدة  نهاية  في  الطلبة  بها  ي�صلك  التي  الطريقة  لو�صف  بدقة  مكتوبة 

درا�صي. 
وقد حدد ميجر في نم�ذجه الت�شل�شل التدري�شي بخط�ات محددة: 

تحديد الاأهداف التي ي�صعى المعلم اإلى تحققها لدى الطلبة في نهاية درا�صة مو�صوع . 1
درا�صي، اأو م�صاق درا�صي معين. 

تحديد الاأن�صطة واختيارها، والاأ�صاليب، والو�صائل التي ينبغي ا�صتخدامها في نقل . 2
الخبرة لدى الطلبة. 

تحديد المحتوى الذي يغطي الاأهداف التي جرى ر�صدها في البداية والتي يعتمد . 3
فيها على ما ت�صمنه المنهاج الممثل في الكتاب المدر�صي المقرر. 

تحديد اأ�صاليب القيا�ص والتقويم التي ي�صتخدمها المعلم لتقييم اأداء الطلبة ولتعرّف . 4
مدى تحقق الاأهداف التي جرى ر�صدها في البداية. 

نم�ذج ميجر في �شياغة الهدف:  ◄
يحدد ميجر في نم�ذجه عنا�شر اأ�شا�شية في �شياغة الهدف هي: 

1 .Terminal Behavior ال�شل�ك النهائي
هو ال�صلوك الذي يظهره المتعلم ليدلل على الخبرة التي اكت�صبها. وتظهر هذه ال�صلوكات 
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التعلمي  ال�صلوك  اأن  لذلك يفتر�ص  �صلوكات ظاهرة قابلة للملاحظة والقيا�ص،  على �صورة 
التي قدمت له.  اأو الخبرة  هو �صلوك يظهره المتعلم دلالةً على تغيره ب�صبب تاأثير الموقف، 
يتحدد  لذلك  للقيا�ص،  والقابلية  والتحديد،  والو�صوح،  الملاحظة،  خا�صية  ال�صلوك  ولهذا 
 )Bierly, Gage, Berliner, 1984, P: 29( هذا ال�صلوك بما ي�صميه بايرلي، وكيج، بيرلاينر
بال�صلوك الظاهر Explicit behavior اأو ال�صلوك ال�صريح الذي يمكن و�صفه وقيا�صه بطريقة 
وهو   ،Operational Behavior الاإجرائي  بال�صلوك  اأي�صاً  ال�صلوك  هذا  وي�صمى  مو�صوعية، 
تحدد  وقد  تكراره،  اإلى  ويميل  بتعزيز  ا�صترط  محدد  تعلم  نتاج  الفرد  يجريه  الذي  ال�صلوك 
ب�صكل  والقيا�ص ويمكن ملاحظته وقيا�صه  للملاحظة  ب�صلوك محدد قابل  الاإجرائي  ال�صلوك 
من  كبير  عدد  بت�صجيل  المجال  هذا  في  والمنظرون  الباحثون،  عني  فقد  لذلك  مو�صوعي. 
اأو  اأو كتابياً  التي ذكرت، وقد يكون لفظياً  التي تت�صف بالخ�صائ�ص  الاإجرائية  ال�صلوكات 

حركياً اأو تعبيرياً. 
2 .Conditions ال�شروط اأو الظروف

هي الظروف التي يظهر ال�صلوك الاإجرائي �صمنها، ووفق هذه ال�صروط يجري تحديد 
المواد الم�صتخدمة والمراجع التي تترك للمتعلم الفر�صة في ا�صتعمالها، كما تت�صمن الظروف 
التي يحظر عليه ا�صتعمالها والتي يت�صمنها الهدف عادة من مثل الهدف الذي ين�ص على 

 . )Bierly, Gage, Berliner, 1984( عدم ا�صتخدام الاآلة الحا�صبة اأو القامو�ص... اإلخ
3 .Criterion المحك

هو الحدود والموا�صفات التي يقبل �صمنها تحقق الهدف وت�صكل اأدلة وا�صحة ودقيقة 
على حدوث التغير المرغوب فيه )التعلم( . وي�صف المعيار عادة خ�صائ�ص جودة التعلم الذي 
يجري قبوله. ويحدد نوع الاأداء المطلوب الذي ي�صير، بدوره، اإلى حقيقة ما اإذا كان الهدف قد 

تحقق وما درجة تحققه )ن�صواتي، 2003، �ص 56( . 
وقد تحددت المعايير للاأهداف التي يفتر�س اأنها قد تحققت بثلاث �ش�ر، هي: 

معايير زمنية ويجري فيها تحديد الفترة الزمنية للتدليل على تحقق الهدف. 	. 
معايير الحد الاأدنى من الاإجابات ال�صحيحة، وفيها يتحدد الحد الاأدنى للاإجابات 	. 

ال�صحيحة التي يفتر�ص اأن يحققها الطالب دليلًا على تحقق الهدف. 
ن�صبة 	.  تحديد  تت�صمن  التي  المعايير  وهي  ال�صحيحة،  الاإجابات  ن�صبة  معايير 

الاإجابات ال�صحيحة التي ينبغي اأن يظهرها الطلبة ويلتزم بتحقيقها باعتبارها حداً مقبولًا 
على تحقق الهدف ال�صلوكي التعليمي. 
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Behavioral Approach الاتجاه السلوكي المحدد
يعرف الهدف ال�صلوكي باأنه نوع من ال�صياغة اللغوية التي ت�صف �صلوكاً معيناً، يمكن 
ملاحظته وقيا�صه، ويتوقع اأن يكون المتعلم قادراً على اأدائه في نهاية ن�صاط تعليمي تعلمي 
محدد. ويعرف كذلك باأنه اأداءات محددة يكت�صبها الطلبة من خلال اإجراءات تعليمية محددة، 

وبذلك يمكن الت��شل اإلى اأن الهدف ال�شل�كي يحت�ي على: )قطامي، 1998، �ص 70( 
فعل في جملة ي�صير اإلى �صلوك.  ▪
ال�صلوك يمكن ملاحظته وقيا�صه بطريقة مبا�صرة.  ▪
يقوم المتعلم باأداء ال�صلوك.  ▪

درا�صته  �صكنر في  تبنّاها  التي  المو�صوعية  الدرا�صة  من  الخ�صائ�ص  وقد جاءت هذه 
فهمه،  يمكن  وحتى  معقد،  �صلوك  التعليمي،  ال�صلوك  “اأن  افتر�ص  حيث  ال�صلوك  وتحليل 
وتف�صيره لا بد من تحليله اإلى اأجزاء �صغيرة جداً، ت�صمى وحدات �صلوكية” لذلك فاإن ما يتم 
تعلمه في �صورة نتاجات تعليمية هي وحدات م�صغرة، اأو اأهداف �صغيرة يمكن تحقيقها في 

فترة زمنية معينة. 
ويرى �شكنر )Skinner( اأنه ينبغي للمعلم اأن يحدد الج�انب التالية، ب��شفها محكات 
 .)Albberto, and Troutman, 1986( لتحقيق الهدف ال�شل�كي الذي قام بتقديمه لطلبته

الاأدوات التي يتوقع من الطالب النجاح في ممار�صتها.  -
الاأ�صئلة التي ينجح الطالب في الاإجابة عنها.  -
الطلبة  - التي يتوقع المعلم من  الفنية، والمهارات  الاأعمال، والاإجراءات والاأ�صاليب 

اأداءها، واإنجازها. 
اأن  - اأي �صورة يمكنه  اأن يجريها، وفي  التمييزات المعقولة التي يتوقع من الطالب 

يعبّر عنها. 
اأو  - الطالب، وباأي �صورة  اأن يتوقع حدوثها في �صلوك  التي يمكن  الكلية  التغيرات 

طريقة يمكن ملاحظة هذه التغيرات، وقيا�ص درجة حدوثها. 

مجالات الأهداف السلوكية واتجاهاتها
في  و�صفها  يمكن  التعلم  نواتج  »اأن  مفاده  الاأهداف  ت�صنيف  يدعم  الذي  الافترا�ص 
اأن  بع�صهم  ويرى   .  )76 �ص   ،1998 )قطامي،  الطلبة«  �صلوك  في  معينة  تغيرات  �صورة 
الغر�ص الرئي�ص من ت�صنيف الاأهداف التعليمية اإلى فئات �صلوكية، اأو نتاجات تعلمية هو 
اأن�صب الظروف التي يحدث فيها التعلم لمختلف المهمات التي  م�صاعدة المعلم على تحديد 
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 )Concept Attainment( المفهوم  تكوين  اأدائها، فظروف  النجاح في  التلاميذ  يتوقع من 
تختلف عن ظروف حل الم�صكلات )Problem Solving( ، اأو اكت�صاب مهارة )Skill( ما. 

اختلاف  مردها  ال�صلوكية  الاأهداف  لت�صنيف  ال�صرورة  اأن  التربية  علماء  ويفتر�ص 
اتجاهات المعلمين في تركيزهم على المحتوى التعليمي التعلمي، واختلاف اأ�صاليب الطلبة 
وتوجهاتهم في تعلمهم ما ي�صتدعي اختيار اأ�صاليب تقييم مختلفة تبنى على هذه الاأهداف 
 )Taxonomy( الت�صنيف  اأن  الت�صنيف  . لذلك يروي علماء   )Orlich, etal, 1985, P: 79(
نظام ي�صتخدمه المربون لكي يراقبوا، ويقارنوا، ويقيّموا، تحقق الاأهداف، والاأ�صئلة، والمادة 
المكتوبة، وعملية التقييم. وب�صكل رئي�ص “اأن الت�صنيف هو نظام تبويب، اأو طريقة، اأو اأ�صلوب 
الت�صنيف عن نظام  التجمعات تختار مو�صوعاتها مع بع�صها بع�صاً. ويختلف نظام  من 
اأن علم الت�صنيف هو نظام ت�صنيف هرمي، لذلك فاإن علم الت�صنيف  التبويب في افترا�ص 
هو نظام ت�صنيف، فيه هرميات من ال�صفوف، اأو المجموعات على اأ�صا�ص م�صتوى اأو رتبة، 
ولي�صت جميع ال�صفوف بالم�صتوى نف�صه )Orlich, etal, 1985, P: 80( ، اإن الطريقة التي 
يعتمد  التربوية  الت�صنيفات  التنظيم، وفي  اأ�صا�ص  تعتمد على  ال�صفوف في هرم  بها  ترتب 

التنظيم على اأ�صا�ص البدء بالمواد ال�صهلة والتدرج اإلى المواد ال�صعبة. 
حيث تتطلب الم�صتويات العليا من الت�صنيف اأداءات �صلوكية مختلفة اأكثر �صعوبة ودقة 
من الم�صتويات الاأدنى. كذلك فاإن الم�صتويات العليا في الت�صنيفات مبنيّة على الم�صتويات 

الدنيا. 

أسس تصنيف الأهداف السلوكية
Instructional Objectives Classification Bases
“اإن  القائلة  الفر�صية  من  ال�صلوك  بدلالة  التربوية  الاأهداف  ب�صياغة  الاهتمام  نبع 

الخبرة التربوية ينبغي اأن تنتج تغيراً في �صلوك الطلبة”. 
لقد راأ�ص بلوم )Bloom( اجتماعاً لرابطة علماء النف�ص في �صنة )1948( بهدف بناء 
اختبارات  با�صتخدام  لتقديرها  الاإن�صاني  ال�صلوك  خ�صائ�ص  لو�صف  م�صترك  مرجعي  اإطار 
تح�صيلية. ونتج عن ذلك الاجتماع اأ�ص�ص لت�صنيف الاأهداف ال�صلوكية. وق�صمت الاأهداف اإلى 
 )APA( لجنة  وقامت  والنف�صحركي،  والوجداني،  الاإدراكي،  المعرفي  كبرى:  مجالات  ثلاثة 

ب��شف هذه الاأهداف كالاآتي )ريت�شي 1982، �س 373( : 
1 .Cognitive Objectives الاأهداف المعرفية الاإدراكية

هي الاأهداف التي تركز على التذكر، اأو اإعادة اإنتاج �صيء يفتر�ص اأنه قد جرى تعلمه، 



أبعاد التعلم | د. نبيل المغربي

 Page | 49

وكذلك الاأهداف التي تت�صمن حل بع�ص المهام العقلية التي من اأجلها يقرر الفرد الم�صكلة 
تعلمها.  �صبق  اإجراءات  اأو  طرق،  اأو  باأفكار،  يربطها  اأو  المادة،  ترتيب  يعيد  ثم  الاأ�صا�صية، 
وتتراوح الاأهداف المعرفية بين الا�صترجاع الب�صيط لمواد متعلمة والطرق الاأ�صيلة الراقية 

لربط اأفكار ومواد جديدة وتركيبها. 
2 .Affective Objectives الاأهداف ال�جدانية

الرف�ص.  اأو  القبول،  من  ودرجة  والعواطف،  الم�صاعر،  على  تركز  التي  الاأهداف  هي 
وتتراوح الاأهداف الوجدانية بين الانتباه لظاهرة منتقاة ونوعية الخ�صائ�ص المعقدة ذات 
الات�صاق الداخلي والاإح�صا�ص المعنوي بال�صواب والخطاأ. ونجد اأن عدداً كبيراً من هذه الاأهداف 

يعبّر عنها في الكتابات بالميول، والاتجاهات، والتقدير، والقيم، والاأ�ص�ص الانفعالية. 
3 .Psychomotor Objectives الاأهداف النف�شحركية

هي الاأهداف التي تركز على بع�ص المهارات الع�صلية اأو الحركية، اأو بع�ص التعامل 
التي تتطلب تنا�صقاً ع�صبياً ع�صلياً. ونجد  اأو بع�ص الحركات  اليدوي مع المواد والاأ�صياء، 
القليل من مثل هذه الاأهداف في الكتابات. وعندما توجد فكثيراً ما تكون متعلقة بالكتابة 

اليدوية، والحديث، والتربية الريا�صية، والم�صاقات التجارية والفنية. 
وننتقل اإلى تف�شيل خ�شائ�س هذه المجالات الثلاثة. 

Cognitive Domain أولًا: المجال المعرفي الإدراكي
بلوم  و�صع  حيث  المعرفية  العقلية  بالعمليات  المتعلقة  بالاأهداف  ويعني 
مرتبة  م�صتويات،  �صتة  على  ا�صتمل  المعرفي  العقلي-  الميدان  في  للاأهداف  ت�صنيفاً 

وهي:  هرمياً  ترتيباً 
م�صتوى المعرفة )التذكر( : . 1

يدل هذا الم�صتوى على القدرة على تذكر المعلومات والمعارف المخزونة في الذاكرة 
نتيجة تعلم �صابق. 

مثال: اأن يعدد الطالب اأ�صماء الخلفاء الرا�صدين. 
م�صتوى الا�صتيعاب )الفهم( : . 2

التعليمية  الاأو�صاع  في  ال�صائعة  العقلية  والمهارات  القدرات  الم�صتوى  هذا  يمثل 
اإلى قدرة المتعلم على ا�صتقبال المعلومات المت�صمنة في مادة  ال�صفية، وي�صير الا�صتيعاب 
بال�صرورة على ربطها بغيرها من  اأن يكون قادراً  معينة وفهمها والا�صتفادة منها، دون 
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المعلومات اأو المواد الاأخرى، ويمكن الا�صتدلال عليها من خلال ثلاث عمليات هي: الترجمة 
والتف�صير والا�صتدلال. 

مثال: اأن يو�صح الطالب بلغته الخا�صة مفهوم العدد الاأولي. 
م�صتوى التطبيق: . 3

ي�صير هذا الم�صتوى اإلى القدرة على ا�صتخدام الطرق والمفاهيم والمبادئ والنظريات، 
في اأو�صاع واقعية اأو جديدة كتطبيق قواعد الربح والخ�صارة على عمل تجاري معين. ولكي 
يحقق م�صتوى التطبيق الهدف المراد منه يجب اأن يت�افر في الم�قف التعليمي المرتبط به 

خا�شتان اأ�شا�شيتان: 
اأن يكون الموقف التعليمي على هيئة م�صكلة تتطلب حلًا.  -
اأن يكون الموقف التعليمي غير ماألوف لدى المتعلم.  -

نظرية  با�صتخدام  الزاية  قائم  الطالب طول �صلع مجهول في مثلث  اأن يح�صب  مثال: 
فيثاغور�ص. 

م�صتوى التحليل: . 4
وهو عملية تجزئة المادة المتعلمة اإلى عنا�صرها اأو اأجزائها الاأولية المكونة لها، لبيان 
طبيعة هذه المادة واأ�ص�ص تكوينها، ويتناول التحليل عادة ثلاث جوانب هي: تحليل العنا�صر 

وتحليل العلاقات وتحليل المبادئ. 
مثال: اأن ي�صتخرج الطالب الاأفكار الرئي�صية لق�صيدة لامية العرب. 

م�صتوى التركيب: . 5
والعنا�صر  الوحدات  بين  للتاأليف  توافرها  اللازم  القدرات  اإلى  الم�صتوى  هذا  ي�صير 
والاأجزاء بحيث ت�صكل بنية كلية جديدة، ويوؤكد عادة على الاإنتاج الابتكاري للمتعلم الذي 
يت�صح في ثلاث اأنواع هي: اإنتاج الم�صمونات الفريدة- اإنتاج الخطط اأو الم�صاريع- اإنتاج 

المجردات. 
مثال: اأن يقترح الطالب نموذجاً لحماية البيئة والمحافظة عليها. 

م�صتوى التقويم: . 6
اإلى  بلوم، وي�صير  العقلية المعرفية في ت�صنيف  الن�صاطات  واأعقد  اأعلى  التقويم  يعتبر 
حيث  من  والطرق،  المواد  قيمة  على  والنوعية  الكمية  الاأحكام  اإ�صدار  على  المتعلم  قدرة 
تحقيقها لاأهداف معينة. وقد يقوم الحكم بناء على اأدلة داخلية تتناول مدى دقة م�صمون 
المادة وات�صاقها الداخلي كاكت�صاف الاأخطاء المنطقية في البراهين. اأو الو�صول اإلى نتائج لا 
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ت�صوغها مقدمات �صادقة. وقد يتناول الحكم فل�صفة المادة وغاياتها وو�صائلها واإجراءاتها، 
وذلك با�صتخدام محكات ومعايير خارجية محددة م�صبقاً. 

مثال: اأن يبين الطالب وجهة نظره في اأثر مواقع التوا�صل الاجتماعي على العلاقات 
الاجتماعية. 

Affective Domain ثانياً: المجال الانفعالي
اإن تحديد الاأهداف التربوية لا يمكن اأن يتم بمعزل عن القيم المن�صودة التي يتطلع اإليها 
الفرد والمجتمع، ويبدو اأن اأزمة التربية المعا�صرة تنبع من اإهمالها القيم في عملية ا�صتقاق 
القادر  اإلى بناء الاإن�صان المتعلم  اأن ت�صعى التربية  التعليمية و�صوغها، ولا يكفي  الاأهداف 
لنفع  علمه  يوجه  اأي  القيم  بناء  ذلك  ي�صاحب  لم  اإذا  والتقني  العلمي  التطور  مجاراة  على 
الاإن�صانية والحفاظ عليها من النزعات المدمرة التي غذى بها العلم غرور الاإن�صان المعا�صر، 
فت�صخمت فرديته وعدوانيته اإلى حد يلقي على التربية تبعات وم�صئوليات ج�صيمة في اإعادة 

النظر في اأهداف التربية وتطلعاتها. 
لقد اهتم المجال المعرفي بالاأهداف التي تتعلق بالفكر واأهداف المدر�صة، واهتم مجال 
بالمجال  �صمي  وقد  وانفعالاتهم  وقيمهم،  واتجاهاتهم  الطلاب،  لدى  الم�صاعر  بتطوير  اآخر 

الانفعالي. 
وقد اأ�صار لورين واأندر�صون )Lorin and Anderson( اإلى اأن بع�ص الاأهداف الانفعالية 
مثل الاأمانة، وال�صدق هي غايات بحد ذاتها، بينما يمكن اأن ينظر اإلى الاأهداف الانفعالية 
الاأخرى مثل الاتجاهات الاإيجابية نحو تعلم الريا�صيات، اأو تعلم العلوم، باعتبارها و�صائل 

نحو تحقيق الغايات. 
الرئي�صة  الوظيفة  باأن  الاعتقاد  اإلى  يميلون  المخت�صين  �صاأن  �صاأنهم  الاآباء  معظم  اإن 
 Orlich,( .للمدر�صة هي العمل على تطوير مهارات التفكير للطلبة اأكثر من تطوير اتجاهاتهم

 )etal, 1985, P: 107

وركز هذا الجانب على الاأحا�صي�ص، والم�صاعر، وعلى التغيرات الداخلية التي يمكن اأن 
تطراأ على �صلوك المتعلم، وتوؤدي به اإلى تبني موقف، اأو مبداأ، اأو معيار، اأو قيمة، اأو اتجاه 
يحدد �صلوكه ويوجهه ويوؤثر في اتخاذه الحكم، وقد اأخذت الاأهداف الوجدانية خطاً مت�صلًا 
كما هو الحال في الاأهداف المعرفية، اإذ جرى تطويرها بطريقة منتظمة في خم�صة مجالات 

رئي�صة. وقد ط�ر كراث�ل ورفاقه هذا النم�ذج فت�شمن المجالات التالية: 
▪ )Receiving attending( الا�صتقبال
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▪ Responding الا�صتجابة
▪ Valuing التقييم
▪ Organization التنظيم
▪ Characterization by Value or Value Complex التميز بالقيمة اأو عقدة القيمة

وجرى التركيز في هذه المجالات على حالة التذويت )Internalization( التي يجري 
فيها تمثل اتجاه، اأو قيمة واندماجها باأبنية الفرد وتكاملها مع خبراته. وقد اأبرز هذا المجال 
تتحقق  الاأهداف  هذه  من  كثيراً  لاأن   ،  )Socialization( الاجتماعية  التن�صئة  عملية  اأهمية 
بطريقة التربية غير الر�صمية، اأو المنتظمة كما تحدث في تعلم الطفل لكثير من الاتجاهات 

والقيم لما يعر�ص اأمامه في البيت اأو في ال�صارع اأو التلفاز... اإلخ. 
ولناأخذ معاً ا�شتعرا�س المجالات الفرعية الخم�شة: 

1 . )Receiving( attending الا�صتقبال
اإن المجال الانفعالي- كما ذكرنا �صابقاً- يركز على تعلم الاتجاهات والقيم، والخطوة 
الاأولى في تعلم ذلك هي رغبة المتعلم في الانفتاح والانتباه اإلى المثيرات من حوله؛ لذلك 
يرغب الطلبة في فهم بع�ص الظواهر للو�صول اإلى معلومات تفيدهم؛ ويقوم المعلم بعملية 
وهذا  حولهم،  من  يحدث  بما  الطلبة  لدى   )Awareness( والوعي  الفهم  لزيادة  العر�ص 
ي�صاوي في اأثره تقريباً ما يجري في �صلوك الملاحظة بالن�صبة للاأهداف المعرفية. فالوعي 
 . )Willingness Receive( هو الخطوة الاأولى ثم تاأتي الخطوة التالية وهي الرغبة بالتلقي

ومن الاأمثلة على هذا الم�شت�ى من الاأهداف: 
يظهر الطالب اهتماماً لمو�صوع التعلم.  -
ينتبه الطالب اإلى ما يقوله المعلم.  -

ويُعدُّ هذا الم�صتوى حداً اأدنى من م�صتويات التعلم الانفعالية. 
2 .Responding الا�صتجابة

للخبرة،  تذويت  حالة  اإلى  المتعلم  ي�صل  لكي  الا�صتقبال؛  عملية  تكفي  لا  قد 
بالا�صتقبال  تتعلق  اأن�صطة  في  الا�صتراك  له  ي�صمن  اأن  الا�صتجابة  ل�صلوك  يمكن  لذلك 

 . )Orlich, etal, 1985, P: 109(

ومن الاأهداف الم�ش�غة في هذا المجال: 
اأن ينهي الطالب الواجب المقرر له.  -
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اأن ي�صتمتع الطالب في م�صاركته للاآخرين في انفعالاتهم.  -
اأن يتطوع الطالب للقيام باأعمال م�صاعدة الاآخرين.  -
3 .Valuing التقييم

يجري التركيز في هذا المجال على تذويت مفهوم “القيمة”. وما يميز هذا الم�صتوى عن 
غيره من الم�صتويات ظهور الفردية بو�صفها دافعاً لدى الطالب فيكون �صلوكه �صلوكاً ق�صدياً 

ولي�ص مجرد رغبة، اأو ميل. ويمكن ذكر ثلاثة م�صتويات في هذا المجال وهي: 
- Acceptance of Value تقبل القيمة
- Preference for Value تف�صيل القيمة
- Commitment الالتزام

ويمكن ذكر عدد من الاأمثلة الم�ش�غة �شياغة دقيقة في هذا المجال: )عودة، 1985، 
�ص 68( 

اأن يقدر الطالب دور التكنولوجيا في تقدم العالم.  ▪
اأن يقدر الطالب دور المعلم في الحياة اليومية.  ▪
اأن يظهر الطالب التزاماً نحو التح�صين الاجتماعي.  ▪
اأن يظهر الطالب اهتماماً بم�صالح الاآخرين.  ▪
اأن يظهر الطالب اتجاهات اإيجابية نحو حل م�صكلة من الم�صكلات.  ▪
اأن يطور الطالب اتجاهاً اإيجابياً نحو مدر�صته.  ▪
4 .Organization التنظيم

يت�شمن هذا الم�شت�ى م�شت�يين هما: 
▪  )Conceptualization of Value( تحديد مفاهيمي للقيمة

يظهر ذلك عندما يعرف الفرد علاقة القيم وات�صالها بع�صها ببع�ص في اإطار مجرد، 
ويتم التحديد المفاهيمي للقيمة لتنتظم في ال�صلم القيمي لدى الفرد ويحدد لها مكاناً ومن 

ثم، قد تتطلب منه الدفاع عنها بعد تمثلها، وتذويتها. 
▪  )Organization of Value System( تنظيم نظام القيمة

فل�صفة  يظهر في  كما  القيمي  نظامه  وينظم  التزاماته  المجال،  هذا  الفرد، وفي  ينظم 
 . )Orlich etal, 1985, P: 110( الحياة
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ومن الاأمثلة على هذا الم�شت�ى من الاأهداف: 
يطور الطلبة عادات درا�صية جيدة، ويتم ذلك في تنظيم اأوقات الفراغ في المدر�صة  -

وفي خارجها لاإتمام واجباتهم البيتية. 
الطلبة، وترتيبه، والا�صتعداد  - الذي يعمل فيه  تطوير اتجاهات نحو نظافة المكان 

لمغادرة ال�صف. 
تحمل الطلبة لم�صوؤولية اختيارهم المهني من مجموعة من المهن، وذلك في البحث  -

عن خ�صائ�ص المهن، وتنظيم المعلومات مرتبطة بحياتهم الخا�صة. 
 ،1984 وعد�س،  )ت�ق،  المجال  هذا  العامة في  ال�شل�كية  الاأهداف  بع�س  واإليك 

�س50( 
يتفهم الحاجة للموازنة بين الحرية والم�صوؤولية.  -
يتفهم دور التخطيط النظامي لحل الم�صكلات.  -
يتقبل الم�صوؤولية اإزاء �صلوكاته الخا�صة.  -
يفهم ويتقبل نقاط قوته و�صعفه.  -
يطور خطة حياتية تتنا�صب مع قدراته واهتماماته ومعتقداته.  -
5 .Characterization by a Value التميز بالقيمة، اأو عقدة القيمة

بطريقته  الفرد  �صلوك  يت�صمن  الذي  ال�صلوك  هو  الانفعالي  للبعد  م�صتوى  اأعلى  اإن 
الم�صتقلة، وبقيمه الخا�صة التي يعتقد بها وي�صمى هذا ال�صلوك بتميز القيمة. 

ويمكن الاإ�صارة في هذا المجال اإلى المجموعة المعممة )Generalized Set( التي ت�صير 
في  �صتظهر  وكما  الفرد،  �صلوك  في  هي  كما  وقيم  ومعتقدات،  باتجاهات،  الفرد  التزام  اإلى 
الم�صتقبل. وبمعرفة مجموعة قيم الفرد المعممة يمكن التنبوؤ ب�صلوكه في مواقف م�صتقبلية 
محددة تعك�ص قيمه. ويلاحظ اأن هذا الم�صتوى هو اأعلى م�صتوى في �صلم الاأهداف الوجدانية 
وي�صتقل  تفكيره  عن  الفرد  �صلوك  يعبر  اإذ  الفرد،  لدى  التفكير  من  م�صتوى  اأرقى  ويت�صمن 

ا�صتقلالًا تاماً عن اتجاهات الاآخرين ويلتزم بما يوؤمن من قيم. 
ملاحظات ح�ل الاأهداف الانفعالية

جميعاً  والمجتمع  والمتعلم  للمعلم  والوجدانية  الانفعالية  الاأهداف  اأهمية  برزت  لقد 
تكيفه  واإ�صهامها في  وقيمه، وتحديدها لميوله  الطالب واتجاهاته  ل�صخ�صية  في تحديدها 
من  عدداً  المجال  هذا  ت�صمّن  فقد  ذلك  ومع  وحاجاته،  مجتمعه  متطلبات  مع  الاإيجابي 

الاأ�صباب التي دفعت بع�ص المتعلمين اإلى تجنبه، ويمكن ذكر بع�شها: 
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في هذا الم�صتوى يواجه المعلم م�صاكل تقييمية لنواتج التعلم لعدم توافر مقايي�ص  ▪
تقييمية دقيقة في هذا المجال. 

اأهداف  ▪ في  ذلك  ويظهر  المجال،  هذا  في  المتداخلة  الاأهداف  بين  التمييز  �صعوبة 
الاتجاهات والقيم خ�صو�صاً. 

�صعوبة �صياغة اأهداف المجال الوجداني.  ▪
بكاملها من مثل  ▪ اإلى م�صتوى مرحلة  قد ي�صل  اأهدافه زمناً طويلًا  يتطلب تحقيق 

المرحلة الاأ�صا�صية اأو المرحلة الثانوية. 
تتطلب تلك الاأهداف الا�صتمرار والمداومة والتخطيط والمتابعة لتحقيقها.  ▪
تتطلب م�صوؤولية جادة من المعلم، وهذا يزيد من عبء الم�صوؤولية الملقاة على عاتقه  ▪

بالاإ�صافة اإلى م�صوؤوليات الروتين التعليمي اليومي. 
والمعلمين،  ▪ الاأمور،  اأولياء  من  كل  جهود  ت�صافر  الاأهداف  هذه  تحقيق  يتطلب 

والاإداريين، والتربويين في مختلف المجالات وعلى مختلف الاأ�صعدة. 
�صعوبة تحديد جزئية الهدف حتى يت�صنى للمعلم تتبع تحقيقه لدى الطالب.  ▪
الطلبة قبل قدومهم للمدر�صة؛ لذلك فاإن المدر�صة  ▪ ت�صكّل بع�ص هذه الاأهداف لدى 

المهمة،  ل�صعوبة  الانفعالي  الهدف  تحقق  لا  قد  درا�صي  ومحتوى  اأهداف  من  تقدمه  بما 
وخا�صة فيما يتعلق بالاتجاهات التي طورها الطفل خلال ال�صنوات الاأولى في اأثناء تن�صئته 
مع افترا�ص اأن هناك اإمكانية تعديل اتجاه الاأطفال وت�صكيله نحو كثير من مواقف الحياة 

واتجاه النا�ص. 
لذا ينبغي األا تحول ال�صعوبات دون بذل الجهد والاهتمام الكافيين لمعالجة النق�ص 

في هذا المجال، وال�صعي نحو تحقيق الاأهداف في هذا الم�صتوى. 

Psychomotor Domain ثالثاً: المجال النفسحركي
ترتبط الاأهداف في هذا المجال بتطوير المهارة، وتعلمها. تعرف المهارة النف�صحركية 
باأنها “اأي ن�صاط �صلوكي ينبغي على المتعلم فيه اأن يكت�صب �صل�صلة من الا�صتجابات الحركية 
الاأول  الجانب  جانبين:  ت�صمل  المهارة  اأن  يت�صمن  وذلك   )502 �ص   ،2003 )ن�صواتي، 
�صيكولوجي فيه يدرك الفرد الحركة، ومن ثم، يفكر فيها في�صتوعبها، والجانب الثاني يتكون 

في ممار�صتها. 
والمثال على ذلك: لاعب كرة ال�صلة الذي يدرك اأن عليه اأن يتفهم اأن مهمته قذف الكرة 
باتجاه ال�صلة لاإحراز هدف لفريقه، وتتركز هذه العملية في دماغه الذي بدوره ير�صل اإ�صارته 
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الع�صبية ال�صريعة للع�صلة اأو لمجموعة معينة من الع�صلات المعنية بذلك للقيام بذاك الاأداء 
الذي يتطلب عادة ما ي�صمى بالتاآزر الع�صبي الع�صلي. 

ت�شنيف الاأهداف النف�شحركية ♦
الج�صمية،  الحركية  المهارات  بتطوير  معاً-  راأينا  كما  النف�صحركية-  الاأهداف  تعنى 
وتاآزرها، ويمكن التفكير فيها على اأنها مدخلات Inputs، وتت�صمن وعي المتدرب بالمعلومات 
المرتبطة بالبيئة المحيطة، والمخرجات Outputs، والتي تتمثل في الاأداءات التي يمار�صها 
الطالب والمهارات التي تتحقق لديه؛ لذلك تُعدُّ المدخلات والمخرجات �صرورية في تحقيق 
الاأهداف النف�صحركية، وتعد عملية الربط بين المدخلات وما يحيط بالمتدرب عملية مهمة 
في التن�صيق الذي يظهره الموؤدي في المهارة التي يعر�صها، اأو يتدرب عليها بهدف اإتقانها. 
المهمة، وما تتطلبه من  اأهداف متدرجة في م�صتوى �صعوبة  النف�صحركية  والاأهداف 
حركات، واأداءات حتى يتم تحقيقها. ويرتبط تدرج الاأهداف بالمظاهر النمائية، والا�صتعداد 
والاأنظمة  الاأن�صاق  تبداأ  لذلك  بها؛  للقيام  الموؤهلة  بالاأع�صاء  المرتبطة  الحركات  لتطوير 
الهرمية في بناء المهارات عموماً بالاأجزاء الكبرى من الج�صم بحيث تظهر الحركات عامة 
ومن ثم، ينمو الج�صم للنجاح في اأداء مهارات اأكثر تخ�ص�صاً اإلى اأن ي�صبح قادراً على اأداء 

المهارات المختلفة. 
هارو،  ت�صنيف  منها  الت�صنيفات  من  عدد  ورد  فقد  الاأهداف،  ت�صنيف  مجال  وفي 
وجوت، ومولان، وديف، ومور�ص، و�صيمور، بيد اأن اأكثرها �صهرة وانت�صاراً هو ت�صنيف كبلر. 

1 . )Gross Body Movements( الاأهداف التي تت�صل بالحركات الج�صمية الكبرى
وت�صمل الحركات التي يتطلب اأداوؤها التن�صيق بين اأع�صاء الح�ص المختلفة، كما يتطلب 

الق�ة وال�شرعة والدقة مثل: 
قذف الكرة باأ�صلوب وطريقة محددة بالقدم اأو باليد، على الاأر�ص اأو في الهواء.  -
الجري ب�صرعة معينة.  -
القفز باأنواعـه.  -
2 .Finely Coordinated Move� التنا�صق  دقيقة  بالمهارات  تت�صل  التي  )لالاأهداف 

 )ments

ي�صير هذا الم�صتوى اإلى الحركات الج�صمية التي تتطلب م�صتوى اأرقى واأدق من التن�صيق 
والتاآزر بين اأع�صاء الج�صم المختلفة لاأداء مهارة معينة، ويتطلب التدرب الجيد. 
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ومن اأمثلة المهارات التي تدور ح�لها اأهداف هذا الم�شت�ى: 
الكتابة )تتطلب التن�صيق بين حركات كل من اليد والاأ�صابع والعين والج�صم( .  -
التن�صيق بين حركات كل من العينين والل�صان وال�صفتين  - القراءة الجهرية )تتطلب 

والاأوتار ال�صوتية في الحنجرة( . 
ال�صرب على الاآلة الكاتبة )وتتطلب كل ما تتطلبه مهارة القراءة ال�صامتة والكتابة(.  -
قيادة ال�صيارة اأو ا�صتعمال الحا�صوب اأو اأي جهاز مركب اآخر )وتتطلب التن�صيق بين  -

الكثير من اأع�صاء الج�صم وحوا�صه( . 
3 . )Non� Verbal Communication( مهارات الات�صال غير اللفظي

لغة  اأو  األفاظ،  ا�صتخدام  اإلى نقل ر�صائل دون  الفرد  التي ي�صعى فيها  هي المحاولات 
والاأمثلة عليها: 

- اأن يظهر الغ�صب من �صيء ما. 	.  تعابير الوجه   
- اأن يخاطب فرد اآخر بلغة الاإ�صارة. 	.  تعابير حركية   
- اأن يم�صي م�صية حيوان. 	.  حركات الج�صم    

4 . )Speech Behavior( مهارات الات�صال اللفظي
تت�صمن هذه المهارات مهارات التوا�صل مع الاآخرين بكلام، اأو بخطبة اأو تخاطب اأو 

التمثيل، ومن الاأمثلة عليها: 
اإ�صدار الاأ�صوات- اأن ينطق اأ�صوات اأحرف العلة. 	. 
�صدور ال�صوت والكلمة- اإلقاء ق�صيدة بلغة اأجنبية بدون اأخطاء في اللفظ. 	. 

مزايا الأهداف السلوكية: 
تتميز �صياغة الاأهداف بلغة �صلوكية بعدد من المميزات جعلت المعلمين والتربويين 

والمبرمجين، والمخططين يقبلون على ا�صتعمال هذه ال�صيغة التي نقتطف منها: 
اإن و�صع الاأهداف ب�صورة �صلوكية يح�صن نتاجات التعلم، وي�صهل عمليتي التعليم . 1

والتعلم، وي�صاعد المعلم على التخطيط. 
ت�صاعد الاأهداف المعلم على تحديد الزمن اللازم لتدري�ص وحدة تعليمية اأو م�صاق . 2

درا�صي ما. 
توجه انتباه المتعلم نحو تحقيق الهدف، وتقلل من التعر�ص للم�صتتات غير المنتمية . 3

لن�صاطات التدري�ص. 
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 ت�صاعد المتعلم في ال�صعي نحو تحقيق الاأداء المتوقع. . 4
اإن معرفة المتعلم بهدف التعلم، تعمل معززاً وت�صعره بالتح�صيل والاإنجاز، وتزوده . 5

بتغذية راجعة حول اأدائه. 
ال�صلوكية تقلل من ال�صعوبة التي يواجهها المتعلم في تعلمه مهمة . 6 اإن ال�صياغة   

معقدة، وذلك من خلال تحليلها اإلى اأجزائها الب�صيطة. 
اإن �صياغة الاأهداف �صياغة �صلوكية تب�صر المعلم ببنية المادة، والمنهاج، فيراعيها . 7

في اأثناء تقديمها لطلابه. 
اإن ال�صياغة ال�صلوكية للاأهداف ت�صع المعلم في موقف فاعل اإنجازي ن�صط. . 8
واأكثر غنى في . 9 دقة،  اأكثر  الدرا�صية  المادة  للاأهداف تجعل  ال�صلوكية  ال�صياغة  اإن 

الم�صمون، وت�صاعد المعلم على ا�صتبعاد الزائد من المعلومات وما هو غير متعلق بالمو�صوع. 
ت�صاعد المعلم على قراءة خريطة جدول موا�صفات اأهدافه ال�صلوكية؛ فلا يركز على . 10

جانب دون اآخر من الجانب المعرفي مهملًا باقي الجوانب. 
تنوع . 11 فيها  مراعياً  بالت�صاوي  الاأهداف  توزيع  ن�صب  تحديد  على  المعلم  ت�صاعد 

المجالات الثلاثة عند التخطيط للاختبار والتقويم. 
لقيا�ص . 12 ملاءمة  والاأكثر  مو�صوعية،  الاأكثر  الاأ�صاليب  اختيار  على  المعلم  ت�صاعد 

الهدف )قطامي، 1998، �ص82( . 

الانتقادات التي وجهت إلى الأهداف السلوكية: 
اأثارت م�صاألة �صياغة الاأهداف التعليمية في عبارات �صلوكية جدلًا ونقا�صاً طويلين وقد 
اإزاء  التربويين اتجاهات ومواقف مختلفة  النف�ص والتقويم  الباحثون في مجالي علم  اتخذ 

هذه الم�صاألة فمنهم الموؤيد ومنهم المعار�ص ومنهم من اتخذ موقف معتدلًا. 
فالم�ؤيدون يرون اأن الاأهداف ال�شل�كية ت�شاعد في: 

توجيه المعلم لدى تخطيط عملية التعلم وتنفيذها، حيث يحدد المعلم منذ البداية  ♦
ال�صلوك النهائي المرغوب فيه على نحو دقيق. بحيث يكون ال�صلوك قابل للملاحظة والقيا�ص. 

توجيه جهود المتعلم اأثناء التعليم، حيث تجعل الطالب اأكثر قدرة على معرفة وجهة  ♦
التعلم وم�صاره والتعرف على ما يجب عليهم تعلمه فيوجهون جهودهم ون�صاطاتهم نحوه. 
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تفيد في مجال التقويم وهي من اأهم وظائفها على الاإطلاق.  ♦
اأما المعار�ش�ن للاأهداف ال�شل�كية فيرون اأنها: 

توؤكد على نتائج التعلم ال�صطحية والمبا�صرة ♦
تهمل الاأهداف الهامة بعيدة المدى ♦
تفتقر اإلى الواقعية.  ♦
تتطلب جهداً كبيراً من جانب المعلم.  ♦
تعوق تلقائية الطلاب وقدراتهم الابتكارية.  ♦
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العمليات المعرفية
علم  مو�صوعات  اأهم  من  واحدة   Cognitive Processes المعرفية  العمليات  تعد 
النف�ص المعرفي Cognitive Psychology بخا�صة ومو�صوعات علم النف�ص التربوي بعامة. 
Per� الاإدراك ،Attention الانتباه ،Sensationتتت�صمن العمليات المعرفية كل من الاإح�صا�ص 
thinking وهذه العمليات  Remembering والتفكير  memory، والتذكر  ception، الذاكرة 
تهتم بالاأ�صاليب التي ي�صتخدمها الفرد للح�صول على المعرفة Cognition اأو الح�صول على 
المعلومات information من البيئة التي يعي�ص فيها اأو الح�صول على المعلومات من خلال 

تفاعل الفرد مع البيئة التي يعي�ص فيها بما تحتويه هذه البيئة من مثيرات واأفراد. 
وفيما يلي عر�س م�جز لهذه العمليات واأهم خ�شائ�شها: 

أولا- الإحساس: 
يعرف الاإح�صا�ص باأنه ما يحدث عندما ي�صتقبل اأي ع�صو من اأع�صاء الح�ص المختلفة 
مثيراً معيناً �صواء كان هذا المثير خارجياً اأو داخلياً، ويرى محمد نجيب ال�صبوة )1987( 
اأن الاإح�صا�ص هو عملية التقاط اأو تجميع للمعطيات الح�صية التي ترد اإلى الجهاز الع�صبي 
بطريقة غير مق�صودة من  الاإح�صا�ص  المختلفة، ويحدث  الح�ص  اأع�صاء  المركزي عن طريق 
الفرد اأي يحدث دون معرفة اأو توقع من جانبه، فانت�صار رائحة العطر في هواء الحجرة التي 
يجل�ص فيها الفرد، فت�صل هذه الرائحة عن طريق فتحتي الاأنف الاأماميتين، اأو من تجويف 

الفم عن طريق فتحة الاأنف الخلفية، مما يجعله يح�ص برائحة العطر في الحجرة. 
الن�صاط  اأوجه  في  وي�صارك  معها،  التكيف  يحاول  بالبيئة  الات�صال  دائم  الاإن�صان  اإن 
فيها واأن يحمي نف�صه من اأخطارها. ويتطلب ذلك اأن يكون الاإن�صان مدركاً بحوا�صه كل ما 

يحيط به. 
»والمثيرات« Stimuli الموجودة في البيئة هي القوى التي توؤثر على الاإن�صان وتقع على 
اأع�صاء الح�ص فتحدث الا�صتجابة Response، وقد تكون هذه المثيرات “مثيرات خارجية” 
In�« ”تقع على الحوا�ص من العالم الخارجي، وقد تكون “مثيرات داخلية External Stimuli
ternal Stimuli« ت�صدر من الاأع�صاء الداخلية فتوؤثر على الاإن�صان وتحركه وتجعله ي�صتجيب 

لهذه المثيرات. 
Recep� الل�صان( هي م�صتقبلات العينان-   ااأع�صاء الح�ص )الاأنف- الاأذن- الجلد- 
tors حية وكل منها عبارة عن ع�صو �صغير يتلقى التنبيه المنا�صب وي�صتجيب له، اأي ينفعل 
الاإح�صا�ص  مركز  اإلى  الح�صي  الع�صب  neural impulse يمتد خلال  دفعاً ع�صبياً  ويثير  به 

بالمخ. 
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)1( العتبة المطلقة absolute threshold هي التي إذا قل عنها المثير الحسي ينعدم تأثيره على المدرك.

ال�صوتية  المثيرات  ت�صتقبل  والاأذن  المرئية،  اأو  الم�صورة  المثيرات  ت�صتقبل  فالعيون 
باللم�ص،  اأما الجلد في�صتقبل المثيرات المرتبطة  بال�صم.  ي�صتقبل المثيرات المرتبطة  والاأنف 
و�صيو�صح هذا الف�صل واحدة من هذه الاأجهزة الح�صية بال�صرح كمثال فقط، كما �صيعر�ص 

جدولًا يبين القيم التقريبية للعتبات المطلقة لكل حا�صة من الحوا�ص. 

جدول )2( 

بعض القيم التقريبية)1( للعتبا	 المطلقة للحواس

العتبة المطلقةالحا�شة

الروؤية
ال�صمع

التذوق
ال�صم

اللم�ص

الروؤية على بعد 30 ميل في ليلة مظلمة
�صماع �صوت ال�صاعة تحت �صروط هادئة من على بعد 20 قدم. 

الاإح�صا�ص بطعم م�صروب مكون من جالون ماء مذاب فيه ملعقة �صكر واحدة. 
الاإح�صا�ص برائحة قطرة من العطر منت�صرة في حيز �صقة متو�صطة. 

الاإح�صا�ص بجناح بعو�صة اأو نحلة ي�صقط على خد الفرد من على بعد 1 �صم. 

)منسي، 1990: 154( 

والحوا�ص لها دور في نقل الخبرات المتعددة والات�صال بالعالم الخارجي والبيئة التي 
اإلى  بدورها  تنقلها  التي  الحوا�ص  اأجهزة  طريق  عن  يتم  الخبرات  هذه  ونقل  بالفرد.  تحيط 

الجهاز الع�صبي فير�صدها وينقل اآثارها فت�صدر الا�صتجابات المختلفة. 
المراكز  في  توؤثر  والتي  الاأع�صاب  طريق  عن  الحوا�ص  على  الح�صية  المنبهات  وتوؤثر 

الع�صبية بالمخ. 
بالاألوان،  كالاإح�صا�ص  حا�صة  تنبه  من  ين�صاأ  الذي  النف�صي  الاأثر  هو  فالاإح�صا�ص 

والاأ�صوات، والروائح، والمذاقات، والحرارة، والبرودة، وال�صغط. 

وتوجد أنواع من الإحساسات: 
اإح�صا�صات خارجية الم�صدر كالاإح�صا�صات الب�صرية، وال�صمعية، والجلدية، وال�صمية، . 1

والتذوقية. 
اإح�صا�صات ح�صوية تن�صاأ من المعدة والاأمعاء والرئتين والقلب والكليتين. كالاإح�صا�ص . 2
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بالجوع اأو العط�ص اأو الاألم اأو الانقبا�ص اأو الغثيان. 
اإح�صا�صات ع�صلية اأو حركية تن�صاأ من تاأثر اأع�صاء خا�صة كالع�صلات، والاأوتار، . 3

والمفا�صل، وهي تزودنا بمعلومات عن ثقل الاأ�صياء و�صغطها، وعن مدى ما تبذله من جهد 
حمل الاأ�صياء اأو تحريكها اأو دفعها. 

وتجدر الاإ�صارة اإلى اأن كل جهاز ح�صي هو عبارة عن م�صتقبل Receptor وهو ع�صو 
�صغير في اأطراف الاأع�صاء ال�صاعدة اأو الموردة afferent يتلقي التنبيه المنا�صب وي�صتجيب 
له اأي ينفعل به ويثير دافعاً ع�صبياً neural impulse يمتد خلال الع�صب الح�صي اإلى مركز 
تنق�شم  اأن  يمكن  اأع�صاء م�صتقبلة خا�صة بكل حا�صة،  الاإح�صا�ص بالق�صرة المخية، وتوجد 

الم�شتقبلات الح�شية اإلى الاأن�اع الاآتية: 
م�صتقبلات خارجية. . 1
م�صتقبلات داخلية. . 2
م�صتقبلات ذاتية. . 3

خطوات عملية الإحساس: 
تمر عملية الاإح�شا�س بخط�ات اأربعة هي: 

المختلفة . 1 الفيزيائية  المثيرات  مثل  خارجياً  اإما  الا�صتثارة  وتحدث  الا�صتثارة: 
الح�صية  الخلايا  في  توؤثر  المثيرات  وهذه  الاجتماعية  المثيرات  اأو  ال�صوء....(  )ال�صوت- 

الم�صتقبلة. 
تنطلق من الخلايا الح�صية نب�صات ع�صبية تختلف من حا�صة اإلى اأخرى. . 2
تقوم الاأع�صاب بنقل النب�صات الع�صبية من الخلايا الم�صتقبلة اإلى المخ. . 3
يحدث التنبيه في المراكز الح�صية بالمخ مما يوؤدي اإلى ال�صعور بالاإح�صا�ص وتوجد . 4

بالمخ مراكز خا�صة بالاإح�صا�صات المختلفة. 

خصائص الإحساس: 
يمكن اإيجاز خ�شائ�س الاإح�شا�س فيما يلي: 

عملية الاإح�صا�ص ت�صبق عمليتي الانتباه والاإدراك. . 1
الاإح�صا�ص ن�صاط قابل للدرا�صة من النواحي التالية: . 2
الناحية الفيزيائية: هي التي تدر�ص ال�صروط الخارجية التي تعطي الاإح�صا�ص.  -
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نف�صه من  - الح�صي  الع�صو  داخل  تدر�ص ما يحدث  التي  الف�صيولوجية: هي  الناحية 
اأحداث. 
الناحية النف�صية: هي ما يحدث من تفاعل داخلي وتكامل يغير من طبيعة ال�صلوك  -

والا�صتجابة. 
الاأجهزة . 3 في  توؤثر  التي  المثيرات  طاقة  من  معينة  اأقدار  نتيجة  الاإح�صا�ص  يحدث 

الح�صية. 
�صعفت . 4 المثير  ا�صتمر  فاإذا  المثير  ا�صتمرار  مدى  باختلاف  ح�صي  تكيف  يحدث 

الح�صا�صية واإذا امتنع المثير زادت الح�صا�صية. 

ثانيا- الانتباه: 
المثيرات  من  نهائي  لا  عدد  الاإن�صان  حوا�ص  ت�صتقبل  اللحظات  من  لحظة  اأي  في 
الاإن�صان تمثل  ت�صتثير  التي ت�صجل والتي  الاإح�صا�صات  ال�صمعية والب�صرية واللم�صية، ولكن 
تدخل  التي  هي  الاإن�صان  بها  يح�ص  التي  والمثيرات  المثيرات.  هذه  من  فقط  �صغيرة  ن�صبة 
في منطقة وعيه فقط، اأما بقية المثيرات، فقد تدخل في خلفية اإح�صا�ص الفرد اأو تهمل كلية. 
اأهم العمليات المعرفية التي ت�صاعد على ات�صال الفرد بالبيئة  وعملية الانتباه واحدة من 
التي يعي�ص فيها. وبدون الانتباه لا يمكن للفرد اأن يدرك اأو يعرف اأو يميز اأو يتذكر بطريقة 
�صلوكي  نحو موقف  الفرد  �صعور  بتوجيه  تقوم  الانتباه هي عملية وظيفية  وعملية  جيدة. 
جديد اأو اإلى بع�ص اأجزاء من المجال الاإدراكي اإذا كان الموقف ماألوفاً بالن�صبة له. ويوؤكد 
اأنور ال�صرقاوي )1984( اأن الانتباه هو عملية بلورة اأو تركيز ال�صعور على عمليات ح�صية 
معينة تن�صاأ من المثيرات الخارجية الموجودة في المجال ال�صلوكي للفرد وفي اأي وقت من 
ويت�شمن الانتباه  اأي من المثيرات التي ت�صجل.  اأن يغير الفرد انتباهه اإلى  الاأوقات يمكن 

عمليتان هما: 
التركيز الاختياري على مثيرات معينة. . 1
تنقية المعلومات الاأخرى التي ن�صتقبلها. . 2

في تفاعل الاإن�صان مع بيئته لابد اأن يكون مدركاً بحوا�صه لكل ما يحيط به، فالاإدراك 
الح�صي هو اأول الخطوات في الات�صال بالبيئة والتكيف معها. 

الاإدراك الح�صي  الاأخرى. فمن طريق  العقلية  العمليات  الذي تقوم عليه  الاأ�صا�ص  وهو 
ي�صتطيع الاإن�صان اأن ينتبه، ويتذكر، ويتخيل، ويتعلم، ويفكر. 

والاإدراك له �صلة وثيقة بال�صلوك. فنحن ن�صتجيب للبيئة لي�ص كما هي، بل كما ندركها. 
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وال�صلوك يتوقف على كيفية الاإدراك، فما يخيف الطفل ال�صغير لا يخيف الكبار، وما يثير 
غ�صب الطفل قد لا يثير غ�صب الكبار. فالاأمر يتوقف على الاإدراك. فاإدراك الكبار يختلف عن 

اإدراك الاأطفال. 
اأو  ال�صوي  و�صلوكه  وتوافقه،  الفرد  ب�صخ�صية  وثيقة  علاقة  له  والاإدراك  فالانتباه 
المر�صي. فا�صطراب الانتباه وا�صطراب الاإدراك الح�صي من �صمات غير الاأ�صوياء والم�صابين 

باأمرا�ص نف�صية واأمرا�ص عقلية على اختلاف اأنواعها. 
في  ال�صعور  تركيز  يعني  الانتباه  كان  فاإذا  متلازمتان.  عمليتان  والاإدراك  والانتباه 

مو�صوع اأو �صيء معين، فاإن الاإدراك هو معرفة هذا المو�صوع اأو هذا ال�صيء. 
اإذا الانتباه ي�صبق الاإدراك ويمهد له، اأي يهيئ الفرد للاإدراك. فقد يحدث اأن انتبه اإلى 
الذي  ال�صخ�ص  هو  لي�ص  اأنه  اأدرك  ما  �صرعان  ولكن  �صديق،  اأظنه  قد  مني  يقترب  �صخ�ص 

اأق�صده. 
اإلى موقف  النا�ص  ويوجد فارق هام بين الانتباه والاإدراك. فقد ينتبه عدد كبير من 
ديني،  اأو حديث  �صيا�صية،  �صماع خطبة  اأو  م�صاهدة م�صرحية،  اأو  ك�صماع محا�صرة،  واحد 
بين  الفردية  الفروق  ب�صبب  وذلك  كبيراً،  اختلافاً  الاآخر  عن  فرد  كل  اإدراك  يختلف  ولكن 

الاأفراد، ولاختلاف خبراتهم ال�صابقة، وثقافتهم، وذكائهم، ودوافعهم. 
تخيل اأنك موجود في حفل تعارف بين طلاب واأ�صاتذة كليتك، واأنك م�صغول في حوار 
ممتع مع مجموعة من الطلاب، واأن هناك مجموعة اأخرى من الطلاب والاأ�صاتذة يتبادلون 
الاأحاديث بالقرب منك، ولكنك غالباً لم تكن على وعي بما يدور بينهم من اأحاديث. وفي 
فاإنك  لك،  المجاورة  المجموعة  هذه  اأفراد  اأحد  بوا�صطة  يتردد  ا�صمك  �صمعت  معينة  لحظة 
هذا  يقوله  ما  �صماع  محاولًا  المجموعة  هذه  اإلى  ب�صرعة  انتباهك  �صتغير  الحالة  هذه  في 

ال�صخ�ص عنك. 
با�صتخدام  درا�صتها تجريبياً  ال�صابق تمت  المثال  الواردة في  الانتباه  تغيير  وظاهرة 
اإلى  المفحو�صين  ي�صتمع  الطريقة  هذه  وفي   .Shadowing التظليل  طريقة  ت�صمى  طريقة 
اأن يكرر ر�صالة واحدة مما �صمعه  ر�صالتين �صوتيتين في وقت واحد ويتم �صوؤال كل منهم 
كلمة بكلمة. وبا�صتخدام هذه الطريقة تبين اأن معظم المفحو�صين ي�صتطيعون تكرار ر�صالة 
على  الثانية  الر�صالة  محتوى  على  المفحو�صين  معظم  يتعرف  لم  حين  في  بنجاح  واحدة 
اأي م�صتوى من م�صتويات التذكر. ولكن يمكن للمفحو�صين اأن يغيروا انتباههم ب�صرعة اإلى 
المو�صوع الثاني في محاولة للتعرف على محتوى كل من مو�صوعي الر�صالتين. وهذا يبين 
اأن يغير  اأن ينتبه لاأكثر من �صيء واحد في نف�ص الوقت، ولكنه ي�صتطيع  اأنه لا يمكن للفرد 



أبعاد التعلم | د. نبيل المغربي

 Page | 68

انتباهه ب�صرعة كافية للاإح�صا�صات الخا�صة بالمثيرات )الاأ�صياء( المختلفة. 
للفرد.  ال�صخ�صية  والعوامل  المثير،  خ�صائ�ص  من  بكل  بالغاً  تاأثراً  الانتباه  ويتاأثر 
وت�صتفيد  والتكرار.  والتناق�ص  والحركة  الحيرة  مثل  الفرد  انتباه  تلفت  المثير  فخ�صائ�ص 

�صركات الاإعلان من هذه الخوا�ص في الدعاية التجارية. 

أنواع الانتباه
الانتباه الق�صري: هذا النوع من الانتباه يتجه فيه الفرد رغم اإرادته اإلى �صوتاً، اأو . 1

�صماع طلقة مدفع اأو م�صد�ص، اأو التعر�ص ل�صدمة كهربائية، اأو وخز موؤلم في ج�صم الاإن�صان. 
وهنا يفر�ص المنبه نف�صه على الفرد فيحدث الانتباه الق�صري لهذا المنبه. 

الانتباه التلقائي: هو نوع من الانتباه لا يبذل فيه الفرد جهداً، كانتباه الفرد اإلى . 2
الانتباه،  النوع من  الفرد جهداً في هذا  اأو يهتم به، فلا يبذل  اإليه،  اأو �صيء يميل  مو�صوع 

فيكون الانتباه مي�صراً وطيعا. 
الانتباه الاإرادي: في هذا النوع من الانتباه يحتاج اإلى بذل الجهد والتركيز العميق، . 3

كانتباه التلميذ اإلى �صرح المدر�ص، اأو متابعة �صماع محا�صرة علمية، اأو حديث عن مو�صوع 
�صعب يتطلب اأن يبذل الفرد جهداً كبيراً للا�صتيعاب وتركيز الانتباه، وهو جهد قد ي�صحبه 

محاولات للتغلب على الملل و�صرود الذهن. 
ويتوقف مقدار الجهد الذي يبذل على �صدة دافع الانتباه، والجدوى، والفائدة من هذا 

الانتباه. 
وقد ي�صعب على الاأطفال تركيز اهتمامهم في هذا النوع من الانتباه. فالاأطفال لي�ص 
لديهم القدرة على المثابرة وبذل الجهد وتركيز الانتباه. لذا ي�صتح�صن اأن تكون المو�صوعات 
وق�صيرة  و�صيقة  �صهلة  مو�صوعات  انتباههم  تثير  اأن  يمكن  والتي  للاأطفال  تعطى  التي 

وممزوجة باللعب. ولا تحتاج اإلى جهد اأو تركيز في الانتباه. 

عوامل الانتباه الخارجية
قام كثير من الباحثين بدرا�صات تجريبية عن ال�صلع التجارية، وعن الاإعلانات التي 
اعتباره  يمكن  الزمن  من  مدة  به  ويحتفظ  الانتباه  يجذب  الذي  فالاإعلان  الانتباه.  تجذب 

اإعلاناً ناجحاً. 
ال�صاطعة،  والاأ�صواء  العالية،  فالاأ�صوات  المنبه  �صدة  الخارجية:  الانتباه  عوامل  ومن 
والروائح النافذة تجذب الانتباه اأكثر من الاأ�صوات المنخف�صة، والاأ�صواء الخافتة، والروائح 
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ال�صعيفة. غير اأن المنبه ال�صديد قد لا يجذب الانتباه اإذا كان الفرد م�صتغرقاً في اأعمال اأخرى 
اأحد الاأ�صخا�ص �صوت الا�صتغاثة مرة واحدة قد  اأطلق  اأهمية. كذلك تكرار المنبه فاإذا  اأكثر 
اإلى الانتباه.  لا تلفت �صيحته الانتباه، ولكن عند تكرار ال�صياح عدة مرات فهذا قد يوؤدي 
على اأن التكرار الرتيب على وتيرة واحدة يفقد القدرة على ا�صتدعاء الانتباه. فالمدر�ص الذي 
ي�صرح الدر�ص اإذا كان �صوته رتيباً وعلى وتيرة واحدة، فاإن هذا قد يوؤدي اإلى اإغفاء التلاميذ 
وان�صرافهم عن الدر�ص. فتنويع المدر�ص في طريقة عر�صه للدر�ص ي�صاعد على �صد انتباههم. 
الذي  التغير  ومن عوامل الانتباه الخارجية حركة المنبه ففي حركة المنبه نوع من 
ي�صاعد على الانتباه. فالاإعلانات الكهربائية المتحركة تجذب الانتباه اأكثر من الاإعلانات 

الثابتة. 
المنبه. فالحاوي  الم�صاهدين عن طريق حركة  ال�صيرك لخداع  يلجاأ »الحواة« في  وقد 
اأن هذه  اللعبة، في حين  تبدو مهمة في  الم�صاهدون في حركة معينة  يركز  اأن  على  يعمل 
الحركة عر�صية. فقد يركز الم�صاهدون على حركة اليد اليمنى في الوقت الذي تكون فيه اليد 

الي�صرى قد اأتمت اللعبة. 
نظر  يلفت  ال�صيارة  موتور  �صوت  فتغير  المنبه  تغير  الخارجية  الانتباه  عوامل  ومن 
تغير  كان  وكلما  الانتباه.  ويجذب  النظر  يلفت  فجاأة  دقاتها  عن  ال�صاعة  وتوقف  �صائقها. 

المنبه فجائياً كلما كان هذا اأدعى للفت النظر وجذب الانتباه. 

عوامل الانتباه الداخلية
فالجائع  الع�صوية  كالحاجات  للانتباه  الفرد  تهيئ  متعددة  داخلية  عوامل  توجد 
الوجهة  الداخلية  الانتباه  عوامل  بين  من  كذلك  ورائحته،  الطعام  روؤية  انتباهه  ي�صترعي 
يركز  والطبيب  المري�ص،  لنداء  الح�صا�صية  �صديدة  فالممر�صة  الاهتمام.  مجال  اأو  الذهنية، 
ذهنه على �صوت التليفون ليلًا، والاأم النائمة اإلى جوار طفلها يوقظها من نومها اأي حركة، 
اأو �صوت ي�صدر من طفلها، ولا يوقظها �صوت الاأمطار، اأو الرياح، اأو الرعد، اإذ اأن طفلها هو 

المجال ال�صيكولوجي اأو مجال الاهتمام. 
للتاأثر  ذهنيناً  مهياأ  الفرد  تجعل  التي  الهامة  الدوافع  الداخلية  الانتباه  عوامل  ومن 
مهيئاً  الفرد  يجعل  الذي  الا�صتطلاع  دافع  مثل  وذلك  لها،  والا�صتجابة  المنبهات  ببع�ص 

للانتباه اإلى الاأ�صياء الجديدة، اأو الغريبة، اأو غير الماألوفة. 
والميول المكت�صبة من بين عوامل الانتباه الداخلية، فقد يختلف انتباه عدد من النا�ص 
كمكان  الدرا�صي  ال�صف  اإلى  نظرنا  فاإذا  المكت�صبة.  ميولهم  باختلاف  واحد  موقف  حيال 
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ملائم للتعليم من جوانب مختلفة نجد اأن المدر�ص يوجهه انتباهه نحو الو�صائل التعليمية 
يركز  المهند�ص  اأن  ونجد  الدر�ص،  �صرح  على  ت�صاعده  التي  الاإي�صاح  و�صائل  اأو  كال�صبورة، 
الانتباه نحو مبنى ال�صف ومدى ملاءمته للعملية التعليمية، اأما الطبيب فيركز الانتباه نحو 
الجوانب ال�صحية في المباني المدر�صية كالنوافذ والتهوية والاإ�صاءة الكافية، وحجم المقاعد 

ومدى ملاءمتها للمراحل العمرية للتلاميذ. 

حصر الانتباه
يمكن للاإن�صان اأن يح�صر انتباهه في مو�صوع لفترة طويلة اإذا كان المو�صوع يثير في 
نف�صه ذكريات اأو اأحداث مرت به، اأو اإذا كان الفرد يعرف عن هذا المو�صوع الكثير اإذ اأن هذا 

يتيح الانتقال من جانب اإلى اآخر من جوانب المو�صوع. 
فالانتباه  طويلة.  لفترة  انتباهه  يح�صر  اأن  يمكنه  معين  مو�صوع  في  فالمتخ�ص�ص 

الم�صتمر لي�ص جامداً، بل هو متحرك ومتغير ب�صفة م�صتمرة. 
وقد ي�صكو البع�ص من عدم القدرة على الانتباه، كالتلاميذ اللذين يعجزون عن ح�صر 
تثير  لا  وجافة،  جامدة  المو�صوعات  هذه  تكون  فقد  الدر�ص،  مو�صوعات  في  انتباههم 

الاهتمام. فالاهتمام والانتباه جانبين ل�صيء واحد. 
اأو  المحا�صر،  اأو  المدر�ص،  يراعي  اأن  الانتباه  ح�صر  على  ت�صاعد  التي  العوامل  ومن 
المو�صوع  جوهر  عن  بعيدة  جانبية  تفا�صيل  في  الدخول  وعدم  الا�صتطراد،  عدم  الخطيب 
من  اأكثر  الذاكرة  في  تبقى  الاإي�صاحية  والاأمثلة  الانتباه.  ت�صتيت  اإلى  يوؤدي  مما  الاأ�صلي 

النقاط التف�صيلية التي تعر�ص عند الا�صتطراد. 

تشتيت الانتباه
ي�صكو بع�ص التلاميذ من ت�صتيت الانتباه، وعدم القدرة على التركيز اأثناء �صرح المدر�ص 
في ال�صف، اأو اأثناء الا�صتذكار، ولا يكون هذا قا�صراً على حالات التلاميذ، بل نجد اأن بع�ص 
الكبار يعانون من �صرود الذهن وت�صتيت الانتباه اأثناء العمل اأو القراءة، كذلك عدم القدرة 
على متابعة الاأفكار عندما يتحدث لنا الاآخرون، فقد نتابع اأفكار الاآخرين دقائق قليلة، ثم 

يحدث �صرود للذهن بعيداً عن جوهر المو�صوع. 
م�صاعر  اإلى  توؤدي  قد  والكبار  ال�صغار  لدى  م�صكلة  الانتباه  ح�صر  على  القدرة  فعدم 

النق�ص والعجز وعدم الر�صا. 
اأو قد  اإلى عدة عوامل �صخ�صية ترجع للفرد ذاته،  ويرجع العجز عن الانتباه الاإرادي 
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تكون لاأ�صباب خارجية طبيعية اأو اجتماعية. 
التعب  اإلى  الذهن  و�صرود  الانتباه  على  القدرة  عدم  يرجع  قد  الج�شمية:  فالع�امل 
نق�ص  اأو  الطعام  وجبات  في  الانتظام  عدم  اأو  الكافي،  النوم  وعدم  الج�صمي،  والاإرهاق 
ال�صماء،  الغدد  ا�صطرابات  اأو   ”Malnutrition“ التغذية  �صوء  اأو   Under Nutrition التغذية 
اأو  اله�صمي.  الجهاز  فا�صطرابات  اأمرا�ص ج�صمية.  ب�صبب  والن�صاط  الحيوية  النق�ص في  اأو 

الجهاز التنف�صي قد توؤدي اإلى ال�صرود وعدم الانتباه لا�صيما عند الاأطفال. 
اأما الع�امل النف�شية: اإن ت�صتيت الانتباه قد يرجع اإلى عوامل نف�صية متعددة، كعدم 
اأخرى  اأو ب�صبب ان�صغال الطلاب باأمور  الميل للمواد الدرا�صية وبالتالي عدم الاهتمام بها، 

ت�صتحوذ على الانتباه كالاأن�صطة الريا�صية اأو الاجتماعية اأو الترفيهية. 
وقد يتعر�ص الكبار وال�صغار اإلى م�صكلات عائلية ومتاعب وا�صطرابات نف�صية كالقلق 
وم�صاعر النق�ص والا�صطهاد، وقد يتعر�ص الاأبناء اإلى ق�صوة الوالدين اأو اإهمالهما اأو تدليلهما. 
وتجدر الاإ�صارة باأنه يجب اأن نفرق بين ال�صرود العام مهما اختلف مو�صوع الانتباه، 
لا  المري�ص،  على  فر�صاً  نف�صها  تفر�ص  التي  الق�صرية  النف�صية  الاأمرا�ص  ب�صبب  وال�صرود 
ي�صتطيع المري�ص التخل�ص منها باإرادته، اإذ اأن عدم القدرة على الانتباه و�صرود الذهن هو 

بمثابة عر�ص لا�صطراب نف�صي يتطلب العلاج النف�صي. 
الع�امل الاجتماعية: قد يرجع ال�صرود وعدم القدرة على تركيز الانتباه اإلى عوامل 
اجتماعية مثل الم�صكلات الاأ�صرية كالطلاق، اأو الانف�صال، اأو النزاع المتوا�صل بين الوالدين، 
اأو عدم القدرة على التكيف الاجتماعي، اأو ب�صبب م�صكلات مالية كقلة الدخل اأو التعطل عن 

العمل. 
الع�امل الفيزيقية: توؤثر العوامل الفيزيقية على قدرة الاإن�صان على التركيز والانتباه. 
اأو  الرطوبة،  ارتفاع  اأو  الحرارة  درجة  ارتفاع  اأو  التهوية،  �صوء  اأو  الاإ�صاءة،  كفاية  فعدم 
ال�صو�صاء والاأ�صوات المرتفعة، وتلوث البيئة ال�صمعية والب�صرية، كاأ�صوات الميكروفونات، 

واأبواق ال�صيارات، واأ�صوات الاآلات في الم�صانع. كل هذه المنبهات ت�صتت الانتباه. 
عوامل  اإلى  تحتاج  فهي  بال�صو�صاء  تاأثراً  اأكثر  العقلية  الاأعمال  اأن  المعروف  ومن 

فيزيقية ملائمة ت�صاعد على التفكير وعلى تركيز الانتباه. 

Perception ثالثاً- الإدراك
يعد الاإدراك الو�صيلة التي بها يتكيف الكائن الحي مع البيئة التي يعي�ص فيها، ولا يتم 
الاإدراك اإلا اإذا كانت هناك تغيرات بيئية خارجية )الاأ�صياء- الحيوانات- المن�صاآت...( ولابد 
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من وجود الحوا�ص )الب�صر- ال�صمع- ال�صم- الاإح�صا�ص باللم�ص- الاإح�صا�ص الحركي...( . 
وبدون الاإح�صا�ص لا يمكن اأن ندرك العالم المحيط بنا ويقوم مخ الاإن�صان بترجمة هذه 
الاإن�صان  اإلى معاني معينة تجعل  اإليه عن طريق الحوا�ص المختلفة  التي ت�صل  الاإح�صا�صات 

ي�صتجيب نحوها بطريقة معينة وي�صلك نحوها �صلوكاً معيناً يتفق وهذه المعاني. 
الاإح�صا�ص عملية في�صيولوجية ب�صيطة ت�صبق الاإدراك، في حين اأن الاإدراك الح�صي عملية 
اأكثر ارتقاء من مجرد الاإح�صا�ص في �صلم التنظيم العقلي، لاأن الاإح�صا�ص مجرد روؤية ال�صورة. 
اأو �صماع الكلمة، اأو �صم الرائحة، في حين اأن الاإدراك الح�صي هو اإ�صفاء معان على ال�صورة 

الب�صرية وال�صمعية وال�صمية بعد ات�صال هذه الاإح�صا�صات بالجهاز الع�صبي المركزي. 
المج�صمات  تدرك  والم�صافات،  واللون  والحجم  ال�صكل  تدرك  اأن  هي  الح�صي  فالاإدراك 
والم�صطحات، تدرك الاأحداث ك�صروق ال�صم�ص اأو غروبها، تدرك �صمات الفرح اأو الحزن على 
وجه �صخ�ص، تدرك علامات المرور، اللون الاأحمر يعني التوقف، واللون الاأخ�صر يعني ال�صير. 
فانطباع المرئيات على �صبكية العين هو مجرد اإح�صا�ص ب�صري )تنظر ال�صيء( ، ولكن 
ولون  �صكل  من  ال�صورة  على  معان  واإ�صفاء  المركزي،  الع�صبي  بالجهاز  المرئيات  ر�صد 

وحجم هو اإدراك ب�صري )روؤية( . 
ال�صورة،  تنظر  اأن  مجرد  هو  فالنظر  والروؤية.  النظر  بين  العربية  اللغة  علماء  ويفرق 

ولكن الروؤية هي اأن تدركها اإدراكاً ح�صياً. 
الاإح�صا�ص،  فيها  يدخل  معقدة  عملية  هي  بل  ب�صيطة،  عملية  لي�ص  الح�صي  والاإدراك 

والذاكرة، واإدراك العلاقات، وتاأويل ما ندركه. 
والاإدراك الح�صي و�صيلة هامة اأ�صا�صية يتلم�ص الفرد عن طريقها المعرفة. 

وتكتمل ال�صورة وت�صبح اأكثر و�صوحاً عندما ي�صتخدم الفرد حوا�ص متعددة. فعندما 
اأكثر و�صوحاً  اأو عندما نتذوق طعمه، ون�صتم رائحته، ونلم�صه نجده  ال�صيء ون�صمعه،  نرى 

ودقة من مجرد اأن نراه اأو نلم�صه. 
والخلا�صة اأنه بدون الاإح�صا�ص لا ندرك �صيئاً، ولكن بالاإح�صا�ص وحده لا يكفي لاإدراك 

الاأ�صياء. 
”فرتايمر”  و   »Kohler« ”كوهلر”  راأ�صهم  وعلى  المجالية  النظرية  اأ�صحاب  اإن 
»Werthiemer«، و ”كوفكا” »Koffka« يرون اأن الاإدراك الح�صي هو اإدراك للكليات، ولي�ص 
مجموعة جزئيات. فنحن ندرك الكل ثم ندرك الجزئيات المكونة للكل. فهذه النظرية تنادي 

باأن الاإدراك الح�صي يكون اإدراكاً ل�صيغ متكاملة )معو�ص، 2010( . 

شروط الإدراك: 
)المثيرات . 1 البيئية  الم�صتقلة  المثيرات  هي  المثيرات  وهذه  الخارجية،  المثيرات 
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الفيزيائية( . 
الحوا�ص، اإن اإدراك العالم الخارجي يعتمد كلياً على الاأع�صاء الح�صية في الاإن�صان . 2

وكلما كانت هذه الاأع�صاء �صليمة كلما زاد اإدراك الفرد للعالم الخارجي. 
التكامل داخل الفرد اأجهزة التو�صيل الح�صية المثيرات

الا�صتجابة المنا�صبة الموؤثرات

Stimuli Receptor Integration Effectors Response

توجد عوامل خارجية وعوامل ذاتية يتوقف عليها اإدراك الفرد. فلكي يدرك الفرد فاإنه 
لابد اأن تاأتي اإليه عوامل خارجية مو�صوعية لا دخل له فيها وعوامل ذاتية من الفرد نف�صه 

نتيجة تف�صير الفرد لتلك الموؤثرات الخارجية. 
اأولا- الع�امل الذاتية في الاإدراك:  ♦

المفحو�صين  على  يعر�ص  باأن  وذلك  الاإدراك  في  الذاتية  العوامل  على  التعرف  ويتم 
بع�ص المثيرات الغام�صة اأو تعر�ص مثيرات لفترات ق�صيرة لا تمكن المفحو�صين من التعرف 

عليها وتترك فر�صة لهم للتاأويل ومن اأهم العوامل الذاتية في الاإدراك ما يلي: 
ن�ع ال��شط المحيط واأثره على الاإدراك: 

بها  الم�صانع  جدران  لطلاء  جذابة  األوان  با�صتخدام  ال�صركات  بع�ص  تقوم  ما  كثير 
اأن  لاعتقادهم  الهادئة  المو�صيقى  من  اأنواع  وت�صتخدم  جميلة  ديكورات  ا�صتخدام  وكذلك 
اأو جذاباً فاإنهم ي�صعرون ب�صعادة اأكبر، وهذا يوؤدي  اإذا كان �صاراً  المجال الاإدراكي للعمال 

بالتالي اإلى تح�صن في الاإنتاج. 
الحاجة واأثرها في الاإدراك: 

كثير  يحبه  الذي  �صديقه  في  يرى  فال�صخ�ص  وميوله،  بحاجاته  يتاأثر  الفرد  اإدراك 
انقلب عليه واختلف معه فاإنه يرى فيه كثير من الم�صاوئ. فالاإن�صان  من المحا�صن، فاإذا 
يرى المثيرات البيئية من خلال نف�صه اأو من خلال لا �صعوره، فكلنا يرى نف�ص ال�صيء بطرق 
مختلفة، فقد يكون ال�صيء م�صدر �صعادة ل�صخ�ص واأن يكون نف�ص هذا ال�صيء م�صدر تعا�صة 

ل�صخ�ص اآخر. 
التهي�ؤ الذهني واأثره في الاإدراك: 

اإذا كان ال�صخ�ص يريد �صلعة معينة، فاإن هذه ال�صلعة التي يراها في اأول ذهابه للمحل، 
ولكن بعد ق�صاء الحاجة وخروجه من المحل اإذا تذكر �صيء اآخر يريد �صراوؤه فاإنه يحاول اأن 
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يعرف هل كان هذا ال�صيء موجوداً بالمحل اأم لا؟ فاإنه لم يرها في المرة الاأولى لاأنه لم يكن 
 Mental ي�صغل باله، فقد يكون موجوداً ولكنه لم يدركه في تلك اللحظة اإن التهيوؤ الذهني

Set ي�صاعد الفرد على التذكر. 

القيم واأثرها في الاإدراك: 
اإننا نرى الاأ�صياء باأكثر من حجمها اإذا كانت هامة بالن�صبة لنا اأو اإذا كانت مرغوبة، 
اأكبر من حجمها الحقيقي، فكلما كانت لنا رغبة في �صيء  فهذه الاأ�صياء تظهر لنا ب�صورة 
كلما كبر حجمه وعظم بالن�صبة لنا وكل فرد منا له قيمه ومثله العليا التي يوؤمن بها وهي 
التي تحدد �صلوكه ومجاله الاإدراكي. فالاأفراد يتعرفون على الاأ�صياء التي تعبر عن القيم التي 

يوؤمنون بها اأكثر من غيرها. 
الانفعالات النف�شية واأثرها في الاإدراك: 

تلعب الانفعالات دوراً هاماً في التاأثير على الاإدراك فتجعل الفرد يرى الاأ�صياء بطريقة 
تتفق والحالة الانفعالية له )�صيق- غ�صب- حزن- األم- فرح- حب....( . 

ال�شغ�ط الاجتماعية واأثرها في الاإدراك: 
يحب كل فرد منا األا يكون �صاذاً عن الجماعة التي ينتمي اإليها واأن ي�صايرها ويحب 
اأثر  اإليها وهذا يبين  اأحكام واآراء الجماعة التي ينتمي  اأحكامه واآراوؤه متفقة مع  اأن تكون 

ال�صغوط الاجتماعية على الاإدراك. 
ثانيا- الع�امل الخارجية في الاإدراك:  ♦

هذه  قامت  فقد  الح�صي،  الاإدراك  بحثوا  من  اأهم  من   Gestalt الج�صطلت  علماء  يعتبر 
المدر�صة عندما كان يتم التفريق ب�صكل حاد بين الاإح�صا�ص والاإدراك الح�صي وكان يظن اأن 
الاإح�صا�ص ظاهرة ب�صيطة اأولية. وتعتمد الخبرة الاإدراكية وما ي�صاحبها من قيم ومن وجدان 
على المدرك الح�صي نف�صه. ولا يقت�صر الاإدراك على نقل �صورة ب�صرية اأو �صمعية اأو غيرها 
اإلى العقل، واإنما الاإدراك م�صتوى اأعلى من ذلك وهو اإعطاء المعنى الدلالي اأو الرمزي الذي 

تت�صمنه المدركات. 
والخبرة الاإدراكية مملوءة بالمثيرات التي ن�صتقبلها ونتعرف عليها كاأ�صكال اأو �صيغ، 
قوانين خا�صة، وهذه  ينظم وفق  اأن  ال�صكل لابد  فلكي يبرز  التنظيم،  مبداأ  اإلى  وهذا يرجع 

القوانين هي التي تحدد مدى اإدراكنا لل�صيء المدرك ومن هذه القوانين ما يلي: 
1 . :Proximity قانون التقارب

وهذا القانون ن�ص على اأن المفردات القريبة اأو المتجاورة مكانياً اأو زمانياً يمكن اأن 
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يتم تعلمها ب�صهولة اإذا ما نظر اإليها كمجموعة واحدة، ويوؤكد على اأنه كلما كانت المثيرات 
متقاربة من حيث الم�صافة كلما كان اإدراكنا لها في تنظيم معين اأو في وحدة كلية معينة. 
ولي�ص هذا مق�صوراً على المدركات الب�صرية فقط واإنما ي�صتمل على المدركات ال�صمعية اأي�صاً، 
�صغير  الطرقات  من  زوج  كل  بين  الزمنية  الفترة  وكانت  الباب  على  طرقات  �صمعنا  فاإذا 

ومت�صاو فاإننا نميل اإلى اأن ندرك الطرقات كاأنها اأزواج من الطرقات المتتالية. 
2 . :Similarity قانون الت�صابه

اأن تظهر كما لو كانت منتظمة في �صف، وتتجمع في  اإلى  العنا�صر المت�صابهة  تميل 
�صيغ اأو وحدات اإدراكية متميزة. ويمكن اأن تنتظم المثيرات المت�صابهة في �صف. 

الاإحاطة والتكميل اأو الاإغلاق: . 3

في  اأو  المواقف  في  والفجوات  الثغرات  ب�صد  تتمثل  والتكميل  الاإحاطة  وعملية 
فال�صكل  مكتملة،  الاأ�صياء  ندرك  اأننا  اأي  معنى.  ذا  �صيئاً  منهما  تجعل  حتى  الاأ�صياء 

ال�صابق يره الفرد على اأنه مربع مكتمل بالرغم من اأنه غير ذلك. 
4 . :Continuity الا�صتمرار

تبدو المثيرات وكاأنها ا�صتمرار لمثيرات اأخرى فال�صكل التالي يمكن اأن ندركه على اأنه 
خط م�صتقيم.............. بالرغم من اأنه مجموعة من النقط المنف�صلة. 

وفي حياتنا العادية اإذا نظرنا اإلى طريق مرور ال�صيارات فاإننا ندرك الخطوط البي�صاء 
المقطعة التي في و�صط الطريق على اأنها خط م�صتقيم. 

التماثل: . 5
يدرك الفرد المثيرات المت�صابهة دون بقية المثيرات في المجال الاإدراكي له، ومن ثم 

نجد اأن المثيرات المت�صابهة تدرك قبل غيرها من المثيرات الاأخرى. 
ال�صكل والخلفية: . 6

الجزء  وهو  ال�صكل  هو  الهام  الق�صم  ق�صمين:  اإلى  ما  لظاهرة  الاإدراكي  المجال  ينق�صم 
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الثاني فهو الخلفية وهو بقية المجال  اأما الجزء  الذى يكون مركزا للانتباه  ال�صائد الموحد 
الذي يعمل كخلفية متنا�صقة منت�صرة يبرز عليها ال�صكل كما تبرز قطعة الما�ص على اأر�صية 
من المخمل الاأ�صود. فنحن عندما ننتبه اإلى ظاهرة اأو �صيء ما في البيئة يكون هذا هو ال�صكل 

بينما تكون كل الاأ�صياء المحيطة به والتي لا نلق بالا اإليها هي الخلفية. 
الاإدراك من العام اإلى الخا�س ومن الكل اإلى الجزء

اإدراك  الذاكرة والمخيلة في  اإذ تتدخل  ب�صيطة، بل عملية معقدة،  لي�ص عملية  الاإدراك 
العلاقات وتاأويل ما ندركه. 

فالاإدراك لا يتلخ�ص في مجرد ا�صتقبال انطباعات ح�صية. بل اإن العقل ي�صيف، ويحذف، 
وينظم، ويوؤول ما تتاأثر به من انطباعات ح�صية. 

فالاإدراك �صاأنه �صاأن الانتباه عملية انتقائية. 
اإجمالية عامة. فالاإدراك الاإجمالي �صابق على تعرف الاأجزاء.  والاإدراك يتميز بنظرة 

فالاإدراك يبداأ من الكل اإلى الجزء. ومن المجمل اإلى المف�صل. 
ونظرية الاإدراك الكلي الذي ي�صبق الجزئيات ت�صاير قوانين النمو. فعمليات النمو ت�صير 
اإلى  التفكك  ومن  الو�صوح،  اإلى  الاإبهام  ومن  الجزء،  اإلى  الكل  ومن  الخا�ص  اإلى  العام  من 

التكامل. 
اأفاد رجال التربية والتعليم في تطوير العملية التعليمية في المرحلة الاأولى من  وقد 
الاإجمالية  الفكرة  اإجمالية، ومن هذه  التعليم، فتدري�ص المواد في هذه المرحلة يبداأ بفكرة 
تاأتي الاأجزاء والتفا�صيل. فتعليم القراءة يبداأ بالعبارة، ثم الجملة الق�صيرة، ثم الكلمة، ثم 
الحروف الهجائية. فالعبارة قبل الجملة، والجملة قبل الكلمة، والكلمة قبل الحروف الهجائية. 
فاإدراك الاإن�صان عامة لا�صيما الاإدراك الب�صري يكون في مبداأه اإجمالياً كلياً. فالطالب 
خطاأ  الكلمات  في  يكون  وقد  اإجمالية.  قراءة  الكلمة  يقراأ  بل  حرفا،  حرفاً  الكلمات  يقراأ  لا 

مطبعي ولكن نقراأها قراءة �صحيحة لا�صيما عندما تكون الكلمات ماألوفة لدينا. 
الفروق الفردية في الاإدراك

لوحة  اأو  منظراً  اأفراد  مجموعة  ي�صاهد  فقد  للاأ�صياء.  اإدراكهم  في  النا�ص  يختلف 
اأو قد ي�صمعون لحناً مو�صيقياً ويختلفون  اإدراكهم لهذا المنظر وتلك اللوحة،  ويختلفون في 
الفي�صيولوجية،  اللحن. فهم بذلك متاأثرين بعوامل متعددة مثل الحاجات  في تذوقهم لهذا 
والميول، والدوافع، والعواطف، والانفعالات، والقيم، والمعتقدات، بل الا�صطرابات النف�صية 

والعقلية. 
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يمكن القول باأن ما يدركه الفرد يتوقف على �صخ�صية هذا الفرد. 
وتوجد عوامل ذاتية محددة للاإدراك. فالاإدراك لا يتحدد بعوامل مو�صوعية خارجية 
فح�صب، بل توجد عوامل ذاتية تلعب دورها في الاإدراك فتعك�ص فروقاً فردية بين الب�صر في 

اإدراكهم للمو�صوع الواحد. 
ومن الع�امل الذاتية التي ت�ؤثر في الاإدراك ما يلي: 

كنت . 1 فاإذا  ي�صمعه.  اأن  يتوقع  ما  وي�صمع  يراه،  اأن  يتوقع  ما  الاإن�صان  يرى  التوقع: 
تنتظر �صديقاً لك قادما من رحلة قد تراه في مئات القادمين. فنحن ندرك ما نتوقعه. 

الحاجات الفي�صيولوجية: توؤثر الحاجات الفي�صيولوجية في الاإدراك. فاإدراك �صخ�ص . 2
جائع يختلف عن اإدراك �صخ�ص اآخر في حالة �صبع. فالجائع يح�ص ويدرك لذة في الطعام في 
حين اأن الم�صبع لا ي�صت�صيغ اأ�صهى الاأطعمة. والظماآن يرى �صراب الماء وهو يجوب ال�صحراء. 

اإدراكنا . 3 على  كبير  تاأثير  وعواطفنا  لميولنا  اإن  والاإنحيازات:  والعواطف  الميول 
للاأ�صياء، فنحن نتغا�صى عن اأخطاء وعيوب الاأ�صخا�ص الذين نكن لهم الحب والتقدير، في 
حين نر�صد عيوب ومثالب اأ�صخا�ص اآخرين لا نميل اإليهم. وقد نف�صر اأي حركة اأو قول ي�صدر 

عنهم تف�صيراً �صيئاً، وقد تكون الحقيقة غير ذلك. 
والاإدراك. . 4 التفكير  على  ال�صديدة  الانفعالات  توؤثر  المزاجية:  والحالة  الانفعال 

الذهن  وتجعل  يعتر�صها،  ما  كل  اأمامها  تكت�صح  التي  العا�صف  كالريح  ال�صديد  فالغ�صب 
يجذب من المعاني وال�صور الدقيقة، ويختل التفكير المنطقي ويجمد الذهن وينح�صر الاإدراك 
في دائرة �صيقة هي مو�صوع الانفعال، فلا يرى ال�صخ�ص المنفعل الحقائق المو�صوعية من 

جوانب متعددة بل يراها من جانب ذاتي. 
للاأ�صياء. . 5 اإدراكنا  يوؤثر في  اإن كل ما نكت�صبه من خبرات وتعلم  ال�صابقة:  الخبرات 

فخبرات الفرد ال�صابقة ت�صاعده على توقع المعاني التي تحملها المنبهات. كخبرة الفرد في 
بالمدركات  فازدياد الخبرة  ال�صليم.  الاإدراك  وت�صاعده على  الاإدراكية  تنمي مهارته  البيئة 

يزيد من قدرة الاإن�صان على ح�صن الاإدراك. 
القيم: القيم معايير اجتماعية ذات �صبغة وجدانية قوية، فالقيم لها طابع اجتماعي . 6

كونها المجتمع، واأ�صدر حكماً عليها. فهي اأكثر تاأثيراً بالثقافة العامة التي تحيط بالفرد. 
فالاأفراد يختلفون في القيم وفق طبقاتهم الاجتماعية، ووفق ثقافاتهم، ومجتمعهم. 

القيم  بتداخل  التق�صيمات غير علمية  تق�صيمات عديدة، وقد تكون هذه  القيم  وتنق�صم 
فيما بينها. 



أبعاد التعلم | د. نبيل المغربي

 Page | 78

اأنماط  كتابه  في  اأورده  الذي   Spranger �صبرانجر«   « الاألماني  العالم  تق�صيم  ويعتبر 
الرجال Types Of Men من اأهم التق�صيمات، والذي حدد فيه �صتة اأنماط من القيم: القيمة 
ال�صيا�صية،  الاقت�صادية، والقيمة الجمالية، والقيمة الاجتماعية، والقيمة  النظرية، والقيمة 

والقيمة الدينية. 
وجميع هذه الاأنماط تبدو وا�صحة في مدى اهتمام الفرد وميلوه نحو هذه القيم، وهذا 

ينعك�ص على اإدراك الفرد للاأ�صياء. 
فهذا  الجمالية  بالقيم  تتعلق  واهتماماته  الفرد  ميول  كانت  اإذا  المثال  �صبيل  فعلى 
اأو  الر�صم،  في  التن�صيق  اأو  التوافق،  اأو  ال�صكل،  حيث  من  جميل  هو  ما  اإدراكه  في  ينعك�ص 

المو�صيقى اأو تذوق الفنون. 
واإذا كان يغلب على الفرد القيمة الاجتماعية، فاإن ذلك يبدو وا�صحا في اهتمام الفرد 

وميوله نحو الاآخرين م�صاعدتهم وتقديم خدمات اإليهم. 
اهتماماته  اآخر  �صخ�ص  يختلف عن  الدينية  القيمة  عليه  تغلب  الذي  الفرد  اإدراك  اأما 

وميوله بعيدة عن الجوانب الدينية. 
الاإدراك . 7 ال�صلوك. فال�صلوك يتوقف على كيفية  الاإدراك يوجه  اإن  الاإدراك وال�صلوك: 

�صواء اأكان هذا الاإدراك �صائباً اأم خاطئاً. فقد يغ�صب الاإن�صان اإذا راأى في ابت�صامة �صخ�ص 
اأنها ابت�صامة �صخرية، وقد لا تكون في الواقع ابت�صامة �صخرية. فالاإدراك هنا اإدراك خاطئ 

ينجم عنه �صلوك الغ�صب. 
وقد يكون الاإن�صان مجرماً في نظر المجتمع في حين يدرك اأبناء هذا الاإن�صان المجرم، 

باأنه �صخ�ص عطوف ومحب، لذا فاإن الاأبناء يرف�صون كل تعري�ص باأبيهم. 
وم�صتبداً في  �صديداً  قد يكون  العمل  الفرد يختلف من موقف لاآخر. فرئي�ص  �صلوك  اإن 
عمله، في حين قد يكون م�صتكيناً مع اأهل بيته. والتاجر قد يكون ب�صو�صاً وظريفاً في تعامله 

مع عملائه، في حين لا يكون ذلك مع اأ�صحابه اأو اأهل بيته. 
الكبت والا�صطرابات النف�صية: الكبت والا�صطرابات النف�صية يف�صر اإدراكنا للواقع، . 8

ننكر  يجعلنا  فهو  ال�صليم،  والاإدراك  ال�صليم  التكيف  عن  فيعوقنا  النف�ص،  خداع  اإلى  يوؤدي 
عيوبنا، ونتغافل عن مقا�صدنا ال�صيئة، ويجعلنا نبرر اأخطائنا ون�صقط عيوبنا على غيرنا 

من النا�ص. 
فالع�صبي يتوهم الخطر ماثلًا اأمام عينيه، في حين اأن ال�صوي يدرك الاإدراك ال�صليم، ولا 

يرى في مثل هذا الموقف اأي خطر. 
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 Information Processing رابعاً: معالجة المعلومات
 )Biehler & Snowman, 1990, P: 374( ، )Woolfolk, 1990( الباحثون  يرى 
والتعليم.  التعلم  المعرفية في  للنظرية  المعلومات تعد نموذجاً  اأن نظرية معالجة  وغيرهم 
القابل للملاحظة مثل عمليات  ال�صلوك غير  اأ�صبح بالاإمكان درا�صة  اأنه  ويوؤمن المعرفيون 
المعنى وحل  التعلم ذي  على  المعرفيين  النف�ص  علماء  بع�ص  يركز  علمية.  بطريقة  التفكير 
الم�صكلات بينما يركز بع�صهم الاآخر على درا�صة نظرية معالجة المعلومات نموذجاً بو�صفه 

نموذجاً معرفياً )Information Processing Theory( ي�صعى نحو فهم: 
الطريقة التي يطور فيها الفرد المعلومات، ويعالجها.  -
الطريقة التي تُخزّن هذه المعلومات.  -
الطريقة التي تهيئ له ا�صترجاع المعلومات من الذاكرة.  -
الطريقة التي تقرر وتوجه خبرة الفرد ومعرفته لما يريد تعلمه، وطريقة تعلمه لما  -
يريد. 

وقد ظهرت هذه النظرية لاأول مرة في الخم�صينيات، وتعد الاآن من اإحدى القوى ذات 
التاأثير الكبير في �صيكولوجية التعلم وتلاقي اهتماماً عظيماً وقيمة لدى المعلمين في تعزيز 

تعلم الطلبة. 

كيف يمكن تف�شير التعلم والاأداء لمهمة اأكثر تعقيدا؟ً 
لقد جرى ا�صتعرا�ص الموؤثرات التي اأظهرت اأهمية الو�صول اإلى طريقة تف�صير ذلك التعلم 
وقيمته وازداد تاأثير كل من العوامل واإ�صهاماتها في تطوير علم النف�ص المعرفي وارتقائه 

والتي منها: 
ظهور الاتجاه الج�صتالتي ومحاولة تف�صير بع�ص عمليات التعلم المعرفي.  -
ظهور الهند�صة الب�صرية وتطورها.  -
نظرية المعلومات واإ�صهامها في تف�صير عمليات الترميز.  -
-  .Linguistics تقدم درا�صات علم اللغة
-  )Miller, 1983( .تقدم علوم الحا�صوب والذكاء الا�صطناعي، اأو ذكاء الاآلات

 Symbol�( وبذلك تطورت النظرة اإلى الاإن�صان وغدا مفادها: “اأنه نظام معالجة رمزي
 )Memory Store( manipulating System( واأن النظام الرئي�ص فيه هو مخازن الذاكرة 
Cod�( بترميز  تقوم  التي   Processes والعمليات بالمعلومات  فيها  الاحتفاظ  يتم   ييث 
وقد   ،  )Miller, 1983( ومعالجتها،   )Retrieve( وا�صترجاعها  وتخزينها  المعلومات   )ing



أبعاد التعلم | د. نبيل المغربي

 Page | 80

ترجع اأهمية هذا الاتجاه اإلى كونه قد ركز على طبيعة المتعلم؛ اإذ يُرى الفرد ن�صطاً، حيوياً، 
اإيجابياً، ويقوم بعمليات التف�صير والمعالجة للمنبهات التي ي�صادفها في البيئة. وقد عنيت 
اهتمت  فقد  وبالتحديد  تعقيداً،  واأكثر  مو�صعة  نظر  وجهة  من  التعلم  بدرا�صة  النظرية  هذه 

 . )Biehler & Snowman, 1990, P: 377( بدرا�صة التفاعل بين المتعلم والبيئة
ت�شتند نظرية معالجة المعل�مات اإلى افترا�شات هي: 

معالجة المعلومات عبر خطوات ومراحل محددة. وتت�صمن هذه الخطوات اأو المراحل:  -
الانتباه للمنبه.  -
التعرف اإليه وتمييزه.  -
تحويله اإلى اأحد الاأنماط لكي يجري تمثله ذهنياً.  -
مقارنة المعلومات الجديدة بما هو مخزون لديه في الذاكرة.  -
تحديد معنى لهذه المعلومات.  -
-  . )Miller, 1983( العمل عليها بطريقة من الطرق

اإذ يقوم الفرد بترميز المعلومات )تمثيلها على �صورة فكرة( بطريقة فجة غير نا�صجة 
)كما هو الحال عندما يتمثل ال�صور والاأ�صوات بو�صفها �صوراً واأ�صواتاً( ومن ثم، في مراحل 
الفكرة وعلاقتها  اأكثر معنى )كما هو الحال عندما يتمثل فحوى  متاأخرة بتمثيلها بطرق 

بالاأفكار الاأخرى( . 
ثمة حدود للطريقة التي تعالج فيها المعلومات في كل مرحلة، مع اأن هناك افترا�صاً  -

مفاده اأن لا حدود للمعرفة التي يمكن للفرد اأن يتمثلها، ومع ذلك ينبغي تمثل هذه المعرفة، 
واإدماجها تدريجياً. 

اإن نظام معالجة المعلومات الاإن�صاني نظام تفاعلي، اإذ توؤثر المعلومات المخزنة في  -
الذاكرة وتتاأثر بعمليات الاإدراك والانتباه: نرى ما توجهه خبراتنا ال�صابقة، وما نراه يوؤثر 

فيما نعرف. 
ومن وجهة نظر معالجة المعلومات: يحدث التعلم نتيجة للتفاعل بين المنبهات البيئية 
)والمعلومات التي يراد تعلمها( ، والمتعلم )ذلك الذي يقوم بمعالجة المعلومات ونقلها( ، 
يطلب  عندما  الطلبة  ذهن  في  يحدث  ما  معرفة  اإلى  المعلومات  معالجة  نف�ص  علم  ويهدف 
كتاب  من  �صفحة   )20( قراءة  منهم  يطلب  عندما  اأو  مثلث،  م�صاحة  ح�صاب  منهم  المعلم 

الاجتماعيات والاإجابة عن الاأ�صئلة الملحقة بهذه ال�صفحات. 
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اإن مح�ر تركيز النظرية المعرفية ه� عمليات: 
الاإدراك، والانتباه، والذاكرة، والفهم، وحل الم�صكلة. 

لقد ركز المنظرون المعرفي�ن على الاهتمامات الرئي�شة الاآتية: 
كيف يتعلم النا�ص؟  -
كيف يتذكر النا�ص المعلومات؟  -
كيف يفهم النا�ص المعلومات وكيف ي�صتوعبونها؟  -
لماذا يفوق اأداء الفرد التعلمي اأداء اأفراد اآخرين؟  -

وعلى الرغم من العوامل العديدة التي تلعب اأدواراً متباينة في تطوير منحنى معالجة 
المعلومات، اإلا اأن اأكثر هذه العوامل تاأثيراً واأهمية، هو التزايد ال�صريع الذي طراأ على تقنية 
الكومبيوتر والحا�صبات الالكترونية، فقد غدا الحا�صوب الاإلكتروني، وعلى نحو �صريع جداً، 
اأداة هامة جداً في مجال تخطيط البحوث النف�صية والتربوية، وتنفيذها وتحليلها، كما غدا 
ب�صبب قدرته المتزايدة على معالجة المعلومات، من حيث ا�صتقبالها وتخزينها وا�صتخدامها، 
نموذجاً للتنظير في مو�صوعات عديدة، كالاإدراك والتعلم والذاكرة. لذلك بداأ بع�ص العلماء 

والباحثين بالنظر اإلى الاإن�صان، كنظام متطور جدا لمعالجة المعلومات. 
يجب على اأي نظام لمعالجة المعل�مات اأن ي�ؤدي ثلاث مهام اأ�شا�شية هي: 

اأو . 1 وتحويلها   )Inputs( بالمدخلات  ي�صمى  ما  اأو  الخارجية  المعلومات  ا�صتقبال 
ترجمتها بطريقة تمكن الجهاز من معالجتها في مراحل المعالجة التالية. 

الاحتفاظ ببع�ص هذه المدخلات على �صكل تمثيلات معينة. . 2
التعرف على هذه التمثيلات وا�صتدعاوؤها وا�صتخدامها في الوقت المنا�صب. . 3

اأي يجب على جهاز معالجة المعلومات اأن يترجم المعلومات ويحتفظ بها وي�صتعيدها. 

خامساً: التذكر
ثلاث  تت�صمن  اأن  فيجب  معلومات،  معالجة  كنظام  الب�صرية  الذاكرة  اإلى  نظرنا  واإذا 
 )Storage( ومرحلة الاحتفاظ اأو التخزين )Encoding( مراحل معالجة هي، مرحلة الترميز
ومرحلة الا�صتعادة اأو التذكرة اأو التذكر )Retrieval( . ويكمن اإي�صاح هذه المراحل وعلاقتها 

فيما بينها بالنموذج التالي: 
 ← )التذكر(  الا�صتعادة   ← )الاحتفاظ(  التخزين   ← الترميز   ← البيئية  المثيرات 

الا�صتجابة الذاكرية
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 : )Encoding( مرحلة الترميز
اإن معرفة الاإن�صان بالعالم الخارجي اأو بالبيئة المحيطة به لي�صت معرفة مبا�صرة، لاأن 
خبرة الفرد بالبيئة، تقوم على نوعية المعلومات اأو المثيرات المتوافرة في البيئة، والتي يمكن 
ترميزها، فالمثيرات غير المرمزة لا ت�صكل جزءاً من خبرتنا، ولا ن�صتطيع معالجتها. وتنطوي 
ب�صبب  جميعاً،  ترميزها  ن�صتطيع  لا  ومتنوعة،  متعددة  ومثيرات  حوادث  على  عادة  البيئة 
افتقارنا اإلى الاأجهزة الح�صية اللازمة لا�صتقبال بع�ص هذه المثيرات، مثل الموجات ال�صوئية 
اأو الاأ�صعة فوق البنف�صجية، اأو بع�ص الترددات ال�صوئية وهناك بع�ص المثيرات الاأخرى التي 
اإليها.  انتباهنا  ب�صبب عدم توجيه  ذلك،  اأننا لا نرغب في  اإلا  اإدراكها، وترميزها،  ن�صتطيع 
اأو تجاهل بع�ص المثيرات  واإهمال  البيئية،  اإلى بع�ص المثيرات  الانتباه  اإن ظاهرة توجيه 
نحو  المتعلمين  اهتمام  توجيه  لاأن  التربوي،  النف�ص  علم  اهتمام  مجال  في  تقع  الاأخرى، 
مو�صوعات اأو اأفكار معينة، يقع في �صلب مهمة المعلم، وهذا ما دعا الباحثين في ميدان 

هذا العلم اإلى مناق�صة م�صاألة الانتباه الانتقائي. 
 : )Selective Attention( الانتباه الانتقائي

اإن قدرة الفرد على تركيز انتباهه نحو بع�ص المثيرات البيئية دون الاأخرى، ت�صكل اأمراً 
هاماً في عملية ترميز المعلومات، فلو كان قادراً على ترميز المثيرات المحيطة به جميعاً، 
لانتفت الحاجة اإلى الانتباه الانتقائي، غير اأن المعلومات التي ترد من البيئة، تتجاوز قدرتنا 
على المعالجة وربما كان هذا ال�صبب في وجود هذا النوع من الانتباه. وعلى الرغم من قدرة 
الاإن�صان المتفوقة على توجيه الانتباه نحو مثيرات معينة بالذات، تحدث على نحو متزامن 
اأن هناك من الدلائل ما يوحي باأنه لا ي�صتطيع اأن يعالج اإلا  اإلا  مع مثيرات اأخرى عديدة، 

كمية محدودة من المعلومات في وقت واحد. 
الانتقائي،  الانتباه  اآليات  حول  حا�صمة  تف�صيلية  تف�صيرات  الاآن  حتى  تتوافر  لا 
اأن  الباحثون  يرى  ولكن  والتذكر،  التعليم  اأهميته في مجال  على  الاإجماع  من  الرغم  على 
اإ�صتراتيجيتين مختلفتين في معالجة  ي�صتخدم  اأن  الب�صري يمكن  المعلومات  نظام معالجة 
Serial –Process�(  لملمعلومات اأثناء عملية الترميز، وهما اإ�صتراتيجية المعالجة المت�صل�صلة
فيرمز  المعالجة،  لحظات  من  لحظة  كل  في  اآخر  بعد  مثير  بمعالجة  الفرد  يقوم  حيث   )ing
المثير المرغوب فيه اأو المثير الهدفي، ويتجاهل المثيرات غير مرغوب فيها اأو غير الهدفية. 
اإلى  وت�صير   ،  )Parallel� Processing( المتوازية  المعالجة  فهي  الثانية  الاإ�صتراتيجية  اأما 
واإهمال  الهدفي  بالمثير  الاحتفاظ  ثم  واحد،  وقت  في  جميعهاً  المتزامنة  المثيرات  ترميز 

المثيرات الاأخرى. 
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ومن اأهم العوامل التي ت�صهل عملية انتقاء المثيرات الخ�صائ�ص الفيزيائية للمثيرات 
القدرة  دوراً في  تلعب  الخ( فهي  والموقع..........  والحركة  وال�صدة  وال�صكل  والحجم  )كاللون 
ترميز  من  اأ�صهل  المتباينة،  المثيرات  ترميز  اأن  تبين  فقد  والترميز،  الانتباه  توجيه  على 
اأو التباين الفيزيائيين بين المثير الهدفي والمثيرات  المثيرات المت�صابهة. اإن مدى الت�صابه 
اللاهدفية، يوحي باأن عملية الترميز تجري وفق خ�صائ�ص ال�صكل اأو اللون اأو الحجم........ 
اإلا جانباً  البحوث، لا ي�صكل  اإلى ذلك بع�ص  الترميز، كما ت�صير  النوع من  اأن هذا  الخ، غير 
اأن بع�ص المثيرات  واحداً من جوانب عملية الترميز في نظام المعالجة الب�صري، فقد تبين 
الذي  الفرد  عند  انفعالية معينة  ا�صتجابات  وت�صتجر  الانفعالية،  الخ�صائ�ص  ببع�ص  تمتاز 
يتعر�ص لها، فانتباه هذا الفرد اإلى ا�صمه و�صماعه وتمييز له في حفل �صاخب يلقي �صوءاً 
على مثل هذه الخ�صائ�ص ولعل ا�صتخدام المعلم لمثيرات ت�صتجر ا�صتجابات انفعالية معينة، 
كمناداة التلاميذ باأ�صمائهم، اأو ا�صتخدام بع�ص الكلمات اأو التعبيرات العامية الم�صتقة من 
بيئة الطفل الثقافية ذاتها، ي�صهل عليه توجيه انتباه تلاميذه للمثيرات اأو الاأفكار التي يريد 

اإي�صالها لهم. 
المتوافرة  ال�صروط  الترميز،على  مرحلة  اأثناء  المعلومات  معالجة  اإ�صتراتيجية  تعتمد 
اأثناء عملية المعالجة، وتتعلق هذه ال�صروط بخ�صائ�ص المتعلم والمادة وطرق تقديمها ،لذا 
يمكن القول بوجود اأكثر من اإ�صتراتيجية للترميز،بحيث يمكن اأن تختلف هذه الاإ�صتراتيجية 
باختلاف الو�صع التعليمي، وهذا ما دعا بع�ص الباحثين المعا�صرين اإلى درا�صة ال�صروط 
التعلمية التي تفر�ص ا�صتخدام اإ�صتراتيجية دون اأخرى. واأن المعلم القادر على تحديد �صروط 
فعالة  با�صتراتيجيات  طلابه  تزويد  في  كبير  حد  اإلى  ي�صاهم  المختلفة،  التعليمي  الو�صع 

لمعالجة المعلومات وترميزها. 
 : )Storage( )مرحلة التخزين )الاحتفاظ

متفاوتة،  زمنية  لفترات  المرمزة  بالمعلومات  الاحتفاظ  الاإن�صان  قدرة  في  كان  اإذا 
ت�صل اأحيانا لعدة �صنوات، فقد اهتم العلماء بم�صاألة مفهوم الذاكرة، لقد افتر�ص الباحثون 
المبكرون اأن الذاكرة عملية واحدة، تكون في اأقوى اأو اأف�صل اأ�صكالها بعد التعلم اأو الاكت�صاب 
مبا�صرة، ثم تاأخذ بال�صعف اأو الا�صمحلال مع مرور الزمن، غير اأن البحوث الاأكثر حداثة، 
ت�صير اإلى وجود اأكثر من نوع للذاكرة، فتذكر الحوادث والمثيرات بعد فترات زمنية ق�صيرة 
جداً من حدوثها، تختلف نوعاً وكماً عن تذكر هذه الحوادث والمثيرات بعد فترات زمنية 
هما،  للذاكرة  متميزين  نوعين  بين  التمييز  اإلى  المعا�صرون  الباحثون  ينزع  لذلك  اأطول، 

الذاكرة ق�صيرة المدى والذاكرة طويلة المدى. 
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يقوم التمييز بين هذين النوعين للذاكرة بناء على طول الفترة الزمنية التي يتم خلالها 
الاحتفاظ بالمعلومات المرمزة، وعلى طبيعة هذه المعلومات وكميتها، ويبدو اأن هذا التمييز 
مفيد في مجال التعرف اإلى الظواهر الهامة للذاكرة الب�صرية ، واإلى الا�صتراتيجيات المختلفة 

التي تتبعها هذه الذاكرة في معالجة المعلومات المرمزة اأثناء مرحلة الخزن. 
1 .:)Short –term memory( الذاكرة ق�شيرة المدى

ت�صير الدلائل اإلى اأنه يمكن الاحتفاظ بالكثير من المعلومات المرمزة )المدخلات( التي 
لا  جداً،  ق�صيرة  زمنية  لفترات   ، المختلفة  الحوا�ص  عبر  المعلومات  معالجة  نظام  اإلى  ترد 
Sen�(  تتجاوز في معظم الاأحيان ربع الثانية، وذلك ببقائها في مخزن المعلومات الح�صي،
sory� information storage( ، غير اأن كمية معينة من المعلومات، تنتقل اأو تحول اإلى مركز 
الذاكرة ق�صيرة المدى )Short� memory storage( وتعالج بطريقة تمكن من الاحتفاظ بها 
لفترة زمنية اأطول، اأما المعلومات التي لا تنتقل اإلى هذا المخزن، فتتلا�صى ولا تعد متوافرة 

في الذاكرة، ولكن كيف يمكن تحويل المعلومات المرمزة اإلى ذاكرة ق�صيرة المدى؟ 
ي�صتخدم الباحثون ، للاإجابة عن ال�صوؤال ال�صابق ،مثالًا تقليدياً ب�صيطاً، توؤيده الخبرة 
في  المرمزة  بالمعلومات  الاحتفاظ  لعملية  الجوانب  من  عدد  على  �صوءاً  ويلقي  اليومية، 
الذاكرة ق�صيرة المدى، يتناول هذا المثال مهمة الاحتفاظ برقم هاتف معين لفترة زمنية 
تمكن اأحد الاأفراد من الات�صال ب�صاحب هذا الرقم، يقوم الفرد في بداية هذه المهمة، بالبحث 
يقوم بترميزه والاحتفاظ به في  اإليه  اهتدائه  ولدى  الهاتف،  دليل  المطلوب في  الرقم  عن 
اأن هذا المخزن يحتفظ بالمعلومات المرمزة لفترات زمنية  مخزن المعلومات الح�صي، غير 
هذه  مثل  في  الفرد  يفعل  فماذا  المطلوب.  بالرقم  بالات�صال  تكفي  لا  بحيث  جداً،  ق�صيرة 
الحالة؟ ت�صير الخبرة العادية اإلى اأن الاحتفاظ بالرقم، يتطلب ترديده –اأي ترديد اأو تكرار 
النطق بالرقم بين الفرد ونف�صه –طيلة فترة ا�صتخدامه. فاإذا تم الات�صال بال�صخ�ص المطلوب، 
ف�صيزول الرقم من الذاكرة ق�صيرة المدى، لعدم �صرورة الرجوع اإليه ثانية، اأما اإذا لم تنجح 
محاولة الات�صال، لكون الخط الهاتفي م�صغولًا مثلًا، في�صتطيع الفرد الاحتفاظ بالرقم لعدة 
الرقم  ترديد  عملية  اإن  الفترة.  تلك  طيلة  متكرر  نحو  على  ترديده  �صريطة  دقائق،  اأو  ثوان 
للاحتفاظ به لفترة زمنية اأطول، ت�صكل الذاكرة عاملًا هاماً في نقل المعلومات المرمزة من 
مخزن المعلومات الح�صي اإلى مخزن الذاكرة ق�صيرة المدى، وت�صمى هذه العملية بالت�صميع 

 . )Rehearsal(
اإن طاقة الذاكرة ق�صيرة المدى على تخزين المعلومات المرمزة محدودة و�صعيفة جدا 
فترة  خلال  الذاكرة  هذه  في  الموجودة  المعلومات  ت�صيع  حيث  الت�صميع،  عامل  حذفنا  اإذا 
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زمنية ق�صيرة جداً، ويبدو اأن العامل الحا�صم في تحديد مدى الاحتفاظ بالمعلومات المرمزة 
في الذاكرة ق�صيرة المدى، يقوم على الانتباه الن�صط للمعلومات مو�صوع الاهتمام، وعلى 
الت�صميع بعد دخول المعلومات في  اأعيق  فاإذا  اأو ترديدها.  ت�صميعها  اإمكانية توافر فر�صة 
ف�صيتلا�صى م�صمون هذه  اإليها،  باإدخال معلومات جديدة  الذاكرة ق�صيرة المدى مبا�صرة، 

الذاكرة على نحو �صريع جداً. 
لا ت�صكل اإ�صتراتيجية الت�صميع اإلا جانباً واحداً من عملية معالجة المعلومات في مرحلة 
المدى  ق�صيرة  الذاكرة  اأن  اإلى  الدرا�صات  بع�ص  نتائج  اأ�صارت  فقد  المدى،  ق�صير  التخزين 
ت�صتطيع الاحتفاظ بعدد معين من وحدات المعلومات المرمزة، بغ�ص النظر عن �صكل هذه 
الوحدات اأو نمطها، اأي ان طاقة الذاكرة ق�صيرة المدى محددة بعدد الوحدات الداخلة اإليها، 

�صواء كانت هذه الوحدات حروفاً اأو مقاطع اأو كلمات. 
بعدد  الاحتفاظ  المدى  ق�صيرة  الذاكرة  قدرة  في  اأن  الدرا�صات  بع�ص  اأفادت  وقد 
هام  اأمر  وهذا   ، ميلر  ويرى  9( وحدات  و   5( بين  يتراوح  المرمزة  المعلومات  من وحدات 
بالن�صبة للتعلم المدر�صي، اإمكانية زيادة طاقة الذاكرة ق�صيرة المدى على الاحتفاظ، طالما 
تنظيم  عملية  خلال  من  وذلك  الداخلة،  المرمزة  الوحدات  عدد  على  يعتمد  الاحتفاظ  اأن 
المعلومات )المدخلات( في وحدات متكاملة كتنظيم الحروف في كلمة، والكلمات في مقاطع 
اأو جمل... الخ. وي�صير باحثون اآخرون اإلى اإمكانية تح�صين طاقة الذاكرة ق�صيرة المدى عن 
طريق الانتباه والتخزين الانتقائيين للمعلومات المرمزة، وتنويع طرق الت�صميع بحيث تتبع 
ا�صتراتيجيات ت�صميع فعالة من حيث الاحتفاظ بالمعلومات المرغوب فيها ذات القيم الاأهم. 

2 . :)Long –term memory( الذاكرة ط�يلة المدى
جزءاً  اأن  وراأينا  جداً،  ق�صيرة  لفترات  المعلومات  تخزين  عملية  تقدم  فيما  تناولنا 
من هذه المعلومات يتلا�صى، في حين ينتقل البع�ص الاآخر اإلى الذاكرة طويلة المدى، وهي 
المعلومات، ولفترات زمنية طويلة،  من  بكمية كبيرة جداً  الاحتفاظ  ت�صتطيع  التي  الذاكرة 
قد ت�صل في بع�ص الاأحيان اإلى عدة �صنوات. وهذا ما اأدى بالباحثين اإلى ت�صميتها بالذاكرة 

طويلة المدى اأو الذاكرة الدائمة. 
في  الفرق  على  المدى  ق�صيرة  والذاكرة  المدى  طويلة  الذاكرة  بين  التمييز  يقت�صر  لا 
كمية المعلومات التي يمكن لكل منها الاحتفاظ به، ولا على الفرق في طول الفترة الزمنية 
لهذا الاحتفاظ، بل هناك مظاهر اأخرى هامة، تت�صم بها الذاكرة طويلة المدى وتميزها عن 
الذاكرة ق�صيرة المدى. اإن المعلومات المخزونة في الذاكرة طويلة المدى اأقل عر�صة للتاأثر 
الذاكرة ق�صيرة  )التداخل( من المعلومات المخزونة في  اأو المدخلات الجديدة  بالمعلومات 
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نتيجة  وال�صياع  الا�صمحلال  اأو  للت�صوه  الذاكرة  تتعر�ص معلومات هذه  المدى. ففي حين 
تطراأ  اأن  دون  وتختزنها  الجديدة  المعلومات  تعالج  المدى  طويلة  الذاكرة  فاإن  التداخل، 
المدى،  طويلة  الذاكرة  تقوم  كما  �صابقاً.  المخزونة  المعلومات  على  دراماتيكية  تاأثيرات 
بعمليات معالجة كثيرة جداً، للمعلومات المرمزة ب�صكل اأولي، فتحولها وتطورها وتهذبها 
–لفترة  المرمزة  بالمعلومات  –اأي  بها  الاحتفاظ  اأ�صكالًا تمكن من  تاأخذ  وتنظمها، بحيث 
زمنية طويلة. لذلك يمكن تعريف الذاكرة طويلة المدى باأنها نظام تخزيني منظم على نحو 
غير  زمنية  ولفترة  المعلومات،  من  محدودة  غير  بكمية  الاحتفاظ  على  وقادر  جداً،  رفيع 

محدودة اأي�صاً. 
حيث  من  �صواء  المدى،  طويلة  للذاكرة  المحدودة  غير  الطاقة  على  التاأكيد  اأن  يبدو 
كمية المعلومات التي يمكن تخزينها، ومن حيث طول الفترة الزمنية التي يمكن الاحتفاظ 
بع�ص  وبا�صتمرار  نن�صى  باأننا  القائلة  الحقيقة  مع  مت�صقاً  لي�ص  خلالها،  المعلومات  بهذه 
المعلومات التي كانت متوافرة في فترة ما، في الذاكرة طويلة المدى. اإن الن�صيان حقيقة لا 
يمكن اإنكارها، ويرتبط ب�صكل اأو باآخر بالتخزين طويل المدى، اإلا اأنه لا ي�صكل خا�صية بارزة 
من خ�صائ�ص الذاكرة طويلة المدى، فخ�صائ�صها البارزة تتج�صد في طاقتها ودوامها غير 
اإن قليلًا من الجهد يمكننا من ا�صتعادة الكثير من المعلومات التف�صيلية التي  المحدودين. 
رمزناها وعالجناها من فترة زمنية طويلة، اإذا ما توافرت الظروف المنا�صبة للتفكير فيها 

من جديد. 
من  جداً  كبيرة  بكمية  الاحتفاظ  على  المدى  طويلة  الذاكرة  قدرة  من  الرغم  وعلى 
اإليها ب�صيء من الحذر، لاأننا لا نملك  النظر  اأنه يجب  اإلا  المعلومات، ولفترة زمنية طويلة، 
محكاً للتحقق من �صحة المعلومات الم�صتعادة والتي تم ترميزها ومعالجتها وتخزينها منذ 
واإجراء  المخزونة  المعلومات  المدى بمعالجة  الذاكرة طويلة  تقوم  فقد  زمنية طويلة،  فترة 
بع�ص التغييرات اأو التعديلات عليها، بحيث لا تتطابق ومخرجاتها، اأو ا�صتجابتها الذاكرية 
مع )المدخلات( اأو المعلومات المرمزة التي دخلت المخزن طويل المدى اأثناء وقوع الحوادث 
الخا�صة بهذه المعلومات ومع ذلك، هناك من الدلائل ما يوحي باإمكانية ا�صتعادة الكثير 
من التف�صيلات بدقة كاملة، وللوقوف على عمليات المعالجة للذاكرة طويلة المدى، لا بد من 

مناق�صة مفهومي التذكر والن�صيان. 
التذكر  هما  هامتان  عمليتان  التعلم،  عملية  في  الفعال  التاأثير  ذات  العمليات  من 
المتعلم  واكت�صاب  التعلم  حدوث  فبعد   ،  )Remembering and Forgetting( والن�صيان 
اأو العادات الجديدة التي تعلمها، يقوم المتعلم بعمليات �صرورية  اأو المهارات  للمعلومات 

حتى يتمكن من الا�صتفادة مما تعلمه في ظروف ومواقف تعليمية جديدة. 
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اأو  ا�صترجاعها  الذاكرة، ويتم  فيبداأ بالاحتفاظ بهذه المادة المتعلمة ثم تخزينها في 
تذكرها عند الحاجة، وبالتالي فالمتعلم ي�صعى للاحتفاظ بالمادة المتعلمة اأطول مدة ممكنة 

حتى يتمكن من تطبيق اآثار اأو نتائج هذا التعلم في المواقف التعليمية. 
الزمن  من  لفترة  المتعلمة  بالمادة  الاحتفاظ  في  مختلفة  �صعوبات  المتعلم  ويواجه 

وبم�صتوى ثابت من الاأداء، مما يعني اأن جانباً كبيراً مما يتعلمه �صوف ين�صى. 
الن�صيان  مقدار  الحد من  – وهو  ال�صواء  ومع ذلك يبقى هدف المعلم والمتعلم – على 
للمادة المتعلمة والتقليل من اآثار عوامل الن�صيان عليها، �صواء اأثناء تعلمها اأو بعد تعلمها 

وتخزينها في الذاكرة. 
 : )Retrieval( )مرحلة التذكر )الا�شترجاع

المعلومات  ترميز  على  جداً  كبيرة  طاقة  الب�صري  المعلومات  معالجة  جهاز  يمتلك 
وتخزينها،وتتوافر فيه كمية كبيرة من المعلومات على نحو م�صتمر، غير اأن الفرد لا ي�صتطيع 
اأي وقت ي�صاء، فقد يف�صل في تذكر بع�ص المعلومات  التحكم بهذه المعلومات جميعها في 
قدرته على تعين  لاأن  الامتحانات مثلا،  الحيوية في ظروف معينة، كظرف  اأو  ال�صرورية 
اأن قدرة ذاكرته طويلة المدى  الذاكرة محدودة، رغم  موقع المعلومات المطلوبة في مخزن 

غير محدودة من حيث الترميز والتخزين. 
اإعادة مادة تعلمها  اأو  ويعرف التذكر )الا�صترجاع( باأنه: » قدرة المرء على ا�صتدعاء 
والاحتفاظ بها في حفيظته اأو ذاكرته، اأو قدرة المرء على التعرف اإلى حدث اأو �صيء �صبق 
له اأن تعلمه اأو عرفه وتمييزه عن غيره، ويعبر المرء عن عملية التذكر لفظاً باإعادة الاألفاظ 
والكلمات والعبارات التي كان قد حفظها حركة اأو اأداءً باإعادة القيام بالعمل المتذكر بنف�ص 
الطريقة التي كان قد تعلمه بها، اأو تمييزاً بالاإ�صارة اإلى ال�صيء اأو الاأمر الذي تذكره فتعرف 

اإليه فميزه وحدده وعزله عن غيره » )بلقي�ص ومرعي، 1982 �ص258( . 
مراحل عملية التذكر: 

مرحلة البحث عن المعلومات: . 1
ويبداأ هذا البحث عادة، بفح�ص وا�صع المدى للمعلومات العامة ذات العلاقة بالمعلومات 
المرغوب في ا�صترجاعها، اإن هذا الم�صتوى من البحث عن المعلومات، لي�ص ت�صنيفاً ع�صوائياً 
ذكية،  عقلية  اإ�صتراتيجية  تقودها  منظمة،  عملية  هو  بل  المدى  طويلة  الذاكرة  لمحتويات 
المعلومات  ا�صترجاع  اإلى  المطاف  نهاية  في  توؤدي  العمليات  من  �صل�صلة  فيها  وت�صتخدم 
لمطلوبة، وتتوقف هذه الاإ�صتراتيجية عادة على نوعية ال�صوؤال و�صياقه، وعلى نوعية الفرد 
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الذي يقوم بالا�صترجاع. ومهما كانت الاإ�صتراتيجية المتبعة في الاإجابة عن ال�صوؤال، فاإنها 
توؤدي اإلى الاقتراب من مواقع المعلومات المرغوب في ا�صتعادتها، وتزيد قدرة الذاكرة على 
الاأمر الذي ي�صهل توافر كمية كبيرة من  تعين هذه المعلومات على نحو اأكثر دقة وتحديداً 

المعلومات التف�صيلية ذات العلاقة بالمعلومات المطلوبة. 
مرحلة تجميع المعلومات وتنظيمها: . 2

عن  ال�صادرة  المعلومات  با�صتقبال   )Working memory( العاملة  الذاكرة  تقوم 
الذاكرة طويلة المدى، فتجمعها وت�صد الفجوات بينها فتقوم بتنظيم وتهذيب هذه المعلومات 
يمكن  حتى  وجيزة،  لفترة  بها  والاحتفاظ  المدى،  طويلة  الذاكرة  عن  ال�صادرة  المتراكمة 
اأو  منطقية  ذاكرية  ا�صتجابة  اإن�صاء  اأجل  من  البحث  مو�صوع  الذاكرية  الا�صتجابة  �صياغة 

معقولية. 
مرحلة الاأداء الذاكري: . 3

قد ياأخذ الاأداء الذاكري، وهو المرحلة الاأخيرة للا�صترجاع �صكل ا�صتجابات ظاهرة اأو 
م�صمرة، وقد تكون الا�صتجابات الظاهرة حركية اأو لفظية. وتتراوح الا�صتجابات الحركية 
اإ�صارة ب�صيطة اأو �صغط على زر اأو ر�صم اأو تخطيط مف�صل اأو اإعادة اإنتاج عمل حركي  بين 

معقد. كما تتراوح الا�صتجابة اللفظية بين الاإجابة بنعم اأو لا اأو ون�ص لغوي معقد. 
مثيرات التذكر: 

يمكن تق�شيم مثيرات التذكر كما يلي: 
في  - يحدث  ما  وهذا  اأجزائه،  تذكر  في  موؤثراً  ي�صبح  للمو�صوع  الاإجمالي  المعنى 

اأو تو�صيح حقيقة من  الامتحانات حيث يطلب الممتحن تف�صيل مو�صوع من مو�صوعات 
الحقائق كاأن يطلب �صرح قانون من القوانين، فالمعنى الاإجمالي يحدد تفكير الطالب فيما 

له ارتباط بالم�صاألة المعرو�صة اأمامه. 
العنوان: يعتبر العنوان نوعاً من المعنى الاإجمالي، لهذا فاإن ذكر عنوان المو�صوع  -

ولو في �صيغة �صوؤال كافٍ لتذكره، لهذا درج بع�ص الممتحنين على ا�صتخدام العنوان وحده 
محكمة   – نهاوند  عن:  تعرفه  ما  اذكر  الاآتية:  ال�صيغة  في  ال�صوؤال  يو�صع  كاأن  للاختبار، 

التفتي�ص، الوحدة الجرمانية الخ. 
عنوان مو�صوع  الطالب  على  يعر�ص  الاإن�صاء حيث  درو�ص  كذلك في  ما يحدث  وهذا 
اأدبي اأو بحث من البحوث، فيكفي ذلك لا�صتثارة ما �صبق للطالب معرفته عنه، ويختلف ذلك 

باختلاف ثقافته اأو اطلاعه. 
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المعنى الجزئي: يكفي اأن تمر بنا حقيقة من الحقائق لنتذكر حقيقة اأخرى مرتبطة  -
ا�صترجاع  نبتدئ في  لت�صل�صلها منها، ويحدث هذا عادةً عندما  اأو  لها  بها كنتيجة حتمية 
اإلى  مو�صوع من المو�صوعات، فال�صعوبة تعتر�ص الطالب في تذكر مو�صوع جديد ترجع 
ال�صعوبة في اكت�صاف الحلقة الاأولى من �صل�صلة الحقائق التي يحتويها، لهذا كان من الي�صير 
تذكره  بعد  المو�صوع، لاأن كل جزء ي�صبح  اأجزاء  بقية  يتذكر  اأن  الحلقة  اكت�صاف هذه  بعد 

موؤثراً جديداً لتذكر نقطة تالية وهكذا. 
تداعي المعاني: لي�ص من ال�صروري اأن ي�صتدعي معنى معين اللفظ الذي يدل عليه  -

هذا المعنى كما �صبق ذكره بل اإن المعنى قد يدعو بطبيعة ارتباطاته ال�صابقة معنى اآخر وهذا 
معنى ثالث وهكذا. 

الارتباط الزماني والمكاني: ويعتبر هذا الارتباط موؤثراً قوياً في كثير من العادات  -
المكت�صبة عند الاإن�صان ي�صترجعها تحت تاأثير الارتباط الزمني كالا�صتيقاظ في �صاعة معينة. 
فمما �صبق نلاحظ اأن قوانين الترابط المختلفة وا�صحة الاأثر كعوامل فعلية على التذكر، 

فالكل يعتبر موؤثراً لتذكر الجزء الذي يحتويه، وال�صبيه �صبيهه، وال�صيء �صده وهكذا. 
الع�امل الم�ؤثرة في عملية التذكر: 

اإن هناك عدداً من الع�امل التي يمكن اأن ت�ؤثر في عملية التذكر ويمكن ح�شرها 
في ع�امل ثلاث هي )قطامي، 1998( : 

عوامل خا�صة بالمتعلم نف�صه: من ا�صتعرا�ص الاأدب التربوي في ذلك اأمكن القول اأن . 1
الن�صج والعمر الزمني وا�صتعدادات، وقدرات المتعلم بالاإ�صافة اإلى ميوله ودوافعه وخبراته 
اأو  العوامل مجتمعة  توقعاته، كل هذه  ونظام  والعاطفية  الانفعالية  ال�صابقة، وخ�صائ�صه 
معظمها يمكن اأن توؤثر في نوعية الخبرات التي تم تذكرها وا�صترجاعها، ويمكن اأن تو�صع 

هذه العوامل بال�صورة التالية: )خير الله، 1974 �ص213( . 
الن�صج والعمر الزمني

الا�صتعدادات والقدرات العقلية

الميول والدوافع

الخبرات ال�صابقة

الخ�صائ�ص الانفعالية والعاطفية 
ونظام التوقعات، واأ�صلوب التكيف

دوافع ذاتية 
ترتبط بالخبرة

الهدف من الخبرة
في قدراتها

دوافع خارجية
عن مو�صوع الخبرة

العوامل الخا�صة 
بالمتعلم نف�صه
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الهدف، ودرجة وجود . 2 وتت�صمن و�صوح  تعلمها:   المراد  عوامل خا�صة بالخبرات 
علاقات بين الخبرات، ودرجة ارتباط الخبرة – مو�صوع التعلم – بميول الفرد واتجاهاته، 

ويمكن تمثيل ذلك بالمخطط التالي: 
درجة و�صوح الغر�ص من التعلم 

في ذهن التعلم

درجة و�صوح علاقات 
بين الخبرات المراد تعلمها

درجة ارتباط الخبرات المراد 
تعلمها بميول الفرد واتجاهاته

انتظام الخبرات في 
وحدات طبيعية اأو 

منطقية

الربط بين الخبرات 
المتعلمة وغيرها 

من الخبرات

عوامل خا�صة 
بالخبرات المراد 

تعلمها

ال�صائدة، . 3 التعلم  باتجاهات  تمثيلها  ويمكن  التعلم:  بطريقة  خا�صة  عوامل 
وخ�صائ�صها في تعلم الخبرة، حيث خ�صائ�ص اتجاه تنعك�ص على طبيعة الخبرات التي تم 

تعلمها وخزنها واأن هذه الاتجاهات يمكن تمثيلها في المخطط التالي: 

اتجاهات تعلم الخبرة

اتجاهات �صلوكيةاتجاهات معرفية

اتجاه المثير والا�صتجابةالاتجاه الا�صتقباليالاتجاه الج�صتالطي

الاتجاه للتعلم الاجتماعياتجاه تطوير ومعالجة الخبرةالاتجاه الاكت�صافي

الخالخ



أبعاد التعلم | د. نبيل المغربي

 Page | 91

ع�ائق التذكر: 
هناك ع�امل تع�شر الا�شترجاع هي ما نعرفها بع�ائق التذكر وهي اأن�اع: 

في  - توؤثر  ال�صخ�ص  عند  خا�صة  ا�صطرابية  حالة  هو  الانفعال  الانفعالية:  الحالة 
اأو  كالغ�صب  خا�ص  انفعال  تاأثير  تحت  فالمتعلم  تفكيره،  في  توؤثر  كما  الج�صمية،  وظائفه 
الخوف يعجز عن تذكر كثير من الحقائق التي �صبق له اأن تعلمها، بل اإنه في حالة الفزع اأو 
الخوف ال�صديد ين�صى المرء اأب�صط الاأ�صماء واأعمها ا�صتعمالًا، والحالة الانفعالية لها اأثرها في 
الامتحانات ولا�صيما ال�صفهية فالحيرة والارتباك والقلق والفزع الذي ي�صاور الطالب يفقده 
كثيراً من معرفته. لهذا راأى بع�ص علماء التربية اأن الامتحانات باأ�صاليبها الراهنة لا تعتبر 

مقيا�صاً اأكيداً لم�صتوى الطالب لا�صيما في حالة ر�صوبه لاأن ذلك نعزوه اإلى اأثر الخوف. 
ال�صعور الذاتي: يكون اإح�صا�ص الفرد المفرط ب�صخ�صه ووجوده عائقاً له عند التذكر،  -

وهذا يحدث عادةً اإذا وجد في و�صط يح�صب له ح�صابه كتلعثم الخطباء اأمام الجماهير الغفيرة. 
ت�صتيت الانتباه: اإذا لم يكن انتباه المتعلم مركزاً في مو�صوع تفكيره فاإن الت�صتيت  -

ي�صبح عائقاً عن التذكر ال�صحيح. 
ق�اعد تي�شر التذكر: 

ترجع ال�صعوبة التي تن�صا في عملية التذكر اإلى جملة اأ�صباب، اأهمها خطاأ في طريقة 
التعلم اأو المذاكرة ووجود بع�ص العوائق التي �صبق ذكرها، ومن ال�صعوبة، ومن الاأم�ر التي 

تي�شر عملية التذكر ما يلي: 
جميع  - ي�صتثير  لكي  كافية  فر�صة  ي�صتخدمه  الذي  للموؤثر  المتعلم  يعطي  اأن  يجب 

الاحتمالات المرتبطة به. 
الق�صاء على عدم الثقة بالنف�ص، فلا يترك الخطيب مثلًا لنف�صه الفر�صة لنقد راأيه  -

اأثناء الكلام اأو اإلى ملاحظة الم�صتمعين وتتبع اأثر اأ�صلوبه اأو وجهة نظره فيهم. 
الق�صاء على كل انفعال نف�صي كالغ�صب اأو القلق اأو الخوف اأو الياأ�ص اأو الفتور.  -
الرجوع اإلى الظرف المكاني والزماني الذي جرت فيه المذاكرة كمكان الكلمة المن�صية  -

في �صفحة الكتاب الذي قراأت فيه. 
ترك المو�صوع جانباً بع�ص الوقت والرجوع اإليه من جديد حتى يتخل�ص المتعلم من  -

اآثار الكلمات الخطاأ التي تلاحقه ب�صبب تكرارها اأثناء التذكر )عطية الله، 1980 �ص210( . 

سادساً: النسيان
قد تف�صل اأحيانا في تجميع اأو ا�صتعادة المعلومات التي تم ترميزها ومعالجة تخزينها 
في الذاكرة، طويلة المدى رغم طاقة هذه الذاكرة ودوامها، فقد نن�صى بعد �صاعات قليلة ما 



أبعاد التعلم | د. نبيل المغربي

 Page | 92

قراأناه اأو �صمعناه، ربما كان الن�صيان من المظاهر الهامة للذاكرة طويلة المدى، فلولاه لغدا 
التفكير م�صطرباً اإلى حد كبير وغير منتظم. 

يعد الن�صيان – الذي يعرف باأنه: فقد المادة المحفوظة في الذاكرة – واحداً من المفاهيم 
الهامة في مجال �صيكولوجية التعلم التي لا يمكن قيا�صها ب�صورة مبا�صرة، ويقا�ص الن�صيان 
عن طريق تحديد الفرق بين اأق�صى درجة ممكنة للحفظ، ودرجة الحفظ الفعلية المقا�صة، حيث 

يفتر�ص اأن ما لم يحفظ قد طواه الن�صيان. 
ي�صير مفهوم الن�صيان المعا�صر اإلى اأن علاقة الن�صيان بالمخزن طويل المدى، قد تكون 
علاقة �صعيفة جدا، واأن عدم القدرة على تذكر الحوادث الما�صية، يعود في معظمه اإلى الف�صل 
في ترميز اأو تخزين هذه الحوادث على نحو منا�صب، اأو اإلى ف�صل الا�صتراتيجيات الم�صتخدمة 
ترميزها  في  المرغوب  للمعلومات  فعال،  نحو  على  الفرد  ينتبه  لم  فما  ا�صتعادتها،  في 
وتخزينها في نظام معالجة المعلومات، وما لم ت�صتخدم اإ�صتراتيجات منا�صبة لا�صتعادتها، 

فلن تتوفر كا�صتجابات ذاكرية. 
ا�صتعادة  على  القدرة  عدم  على  تعود  �صيوعا،  الن�صيان  اأ�صباب  اأكثر  اأن  الدلائل  تبين 
المعلومات المرغب فيها من مخزن الذاكرة طويلة المدى، وبخا�صة في الاأو�صاع التي ت�صير 
اأو الانع�صاب، كاأو�صاع الامتحانات التي ت�صيع نظمنا التعليمية  اأو التوتر  حالات ال�صغط 
اإلى  اإن خبرة الفرد ال�صخ�صية تمثل هذه الاأو�صاع، ت�صير في كثير من الاأحيان.  والتربوية. 
عجزه اأو ف�صله في ا�صتدعاء المعلومات المطلوبة، مع تيقنه الكامل بتوافر هذه المعلومات في 
ذاكرته وامتلاكه لها، وت�صير هذه الخبرة اأي�صاً اإلى تزايد قدرته اإلى ا�صتدعاء هذه المعلومات، 
الذي  فال�صوؤال  التوتر.  اإلى هذا  الموؤدية  ال�صروط  زوال  لدى  اأو  توتره،  انخفا�ص درجة  لدى 
يف�صل الطالب في الاإجابة عنه في قاعة الامتحان، قد يظهر فجاأة بمجرد خروجه من القاعة. 
يت�صح مما تقدم اأن العامل الهام جدا في الن�صيان، هو الف�صل في ا�صتعادة المعلومات 
المخزونة، اأي اأن المعلومات المتوافرة في الذاكرة الطويلة، اإلا اأنها لا تجد ال�صروط المنا�صبة 
التي تمكنها من الظهور كا�صتجابات ذاكرية. فهل تبقى المعلومات المرمزة والمخزونة في 

الذاكرة طويلة المدى اإلى ما لا نهاية فعلا، اأم اأنها تزول وتتلا�صى؟ 
توافر بع�ص الدلائل التي تفيد باأن قليلًا من المعلومات المخزونة في الذاكرة طويلة 
المدى يتعر�ص للزوال اأو الا�صمحلال، اإذا ا�صتبعدنا الن�صيان المن�صوب اإلى الف�صل في عملية 
الترميز والتخزين اأو الا�صتفادة، وربما اأكثر البحوث تاأيداً لفكرة الاحتفاظ الدائم للمعلومات 

في الذاكرة طويلة المدى، يعود اإلى اأعمال الجراح الكندي وايلدر بنفيلد. 
تعر�صوا  الذين  المر�صى  بع�ص  اإفادات  ت�صجيل  على  اأ�صا�صها  في  بنفليد  اأعمال  تقوم 
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لعمليات جراحية، ا�صتخدمت فيها اإجراءات التخدير المو�صعي للمخ حيث يحتفظ المري�ص 
بوعيه وبقدرته على محادثة الجراح اأثناء العملية الجراحية والاإفادة من خبرته. 

اأفاد بنفيلد في مقالات عدة، ن�صرها عام 1959، اأن الاإثارة الكهربائية لاأق�صام معينة 
بخبرات  العلاقة  ذات  الذاكرية  الا�صتجابات  من  جداً  كبيرة  كمية  تنتج  المري�ص،  مخ  من 
المري�ص، والتي قد يعود بع�صها اإلى �صنوات عديدة خلت، فقد اأفاد اأحد المر�صى بعد عملية 
عليه لحنا  يعزف  و�صخ�صاً  “بيانو  يرى  باأنه  الاأيمن  ال�صدع  الاأعلى من  التلفيف  ا�صت�صارة 
يعرفه.... واأنه يرى اإعلانات م�صيئة... الخ “واأفاد اأحد الاأطفال بعد ا�صت�صارة اللحاء الع�صبي 
الاأيمن للمخ باأنه �صمع والدته وهي تتحدث بالهاتف مع �صخ�ص اآخر، واأنها تطلب من اأخيه 
اأ�صدقاءه وهم ي�صحكون في  اأنه ي�صمع  ارتداء ملاب�صه ب�صكل منا�صب، واأفاد �صخ�ص ثالث، 
اأفريقيا الجنوبية )كان المري�ص هناك قبل اإجراء العملية( على الرغم من علمه باأنه في غرفة 

العمليات. 
ا�صتعيدت مثل هذه الحوادث في ظروف لا تتوافر في الحياة العادية عادة، فقد كانت 
نتيجة لا�صت�صارة مناطق معينة في المخ، كما اأن المر�صى لا يدركون اأنهم في و�صع تذكر فقد 
كانت اإفاداتهم حول خبرات تبدو ماثلة اأمامهم، حيث توحي ا�صتجاباتهم الذاكرية باأنهم” 
الا�صتجابات  اأن  هو  التجارب  هذه  في  الهام  والاأمر  جديد.  من  الما�صي  الحدث  يعي�صون” 
الذاكرية التي يدلي بها المر�صى، تتوقف فور اإيقاف الا�صتثارة الكهربائية للمخ، وتعود هي 

ذاتها لدى ا�صتثارة المنطقة ذاتها في المخ. 
ت�صير نتائج اأعمال بنفيلد اإلى اأن تخزين الذاكرة طويلة المدى دائم وتف�صيلي وذو طاقة 
كبيرة جدا على الخزن، وقد اأكدت هذه النتائج وجهة النظر القائلة باأن الكثير من الن�صيان 
الظروف  توافرت  اإذا  واأنه  الذاكرة،  في  المخزونة  المعلومات  ا�صتعادة  في  الف�صل  اإلى  يعود 
المنا�صبة –الا�صت�صارة الكهربائية لبع�ص اأق�صام المخ في اأعمال بنفيلد –يمكن ا�صتعادة هذه 
المعلومات على نحو تف�صيلي وربما دقيق. ولكن هل يمكن ا�صتخلا�ص نتائج حا�صمة من 
اأعمال بنفيلد؟ ي�صعب في حالات من هذا النوع التحقق من �صدق المعلومات التف�صيلية التي 
اأفاد بها المر�صى مو�صوع التجارب، وقد راأينا –ح�صب نظرية الج�صتالت- اأن هناك نزعة 
قوية اإلى تعديل اأو تغير المعلومات التي يتم ا�صتعادتها، بحيث تبدو اأكثر تما�صكاً وتنظيماً، 
لذلك يجب التعامل مع نتائج درا�صات بنفيلد بحذر �صديد اإلى اأن يثبت �صدق المعلومات التي 
يفيد بها مر�صاه. اإن الاعتقاد بدوام الذاكرة طويلة المدى وبقدرتها على تخزين كمية كبيرة 
جداً من المعلومات المرمزة، لا يقوم على اأعمال بنفيلد فقط، بل توؤيده الدرا�صات والخبرات 
الواقعية اأي�صاً. اإن الكثير من الحوادث التي تم ترميزها منذ ع�صرات ال�صنين، يمكن ا�صتعادتها 
بتف�صيلاتها الواقعية وال�صادقة في ظروف حياتية واقعية. وقد بينت بع�ص الدرا�صات اأن 
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تنظيم ال�صياق في �صكل معين، اأو تزويد الفرد ببع�ص القرائن اأو الدلائل، يمكنه من ا�صتعادة 
معلومات تبدو لفترات ما من�صية. اإن ا�صتعادة مثل هذه المعلومات “المن�صية “ي�صير بو�صوح 
اإلى اأن هذه المعلومات “ مخزونة”لكنها لا تجد الظروف المنا�صبة التي ت�صهل عملية تذكرها 

اأو ا�صتعادتها. 
الذاكرة طويلة المدى، ومعرفة ما يطراأ على المعلومات  وللوقوف على طبيعة مخزن 
اإجراء درا�صات تجريبية يتم  اإذا كان يحتفظ بها ب�صكل دائم، لا بد من  المخزون فيه، وما 
فيها عزل اآثار الترميز والا�صتعادة. ويبدو اأن درا�صات من هذا النوع، ي�صعب اإجراوؤها على 
نحو كامل في ظروف الحياة الواقعية، لا�صتحالة عزل اآثار الترميز اأو الا�صتعادة ب�صكل كلي، 
اأو  الترميز  الذاكرة في ظروف تكون مهمات  التي تطراأ على  التغيرات  اأنه يمكن تباين  بيد 
والمخرجات  المثيرية  المدخلات  �صروط  تكون  اأن  �صريطة  ن�صبياً،  �صئيلة  فيها  الا�صتعادة 
الفترة  تكون  الاأدائي– واأن  الو�صع  التعليمي و�صروط  الو�صع  –اأي �صروط  ثابتة  الذاكرية 
الزمنية الفا�صلة بين المدخلات والمخرجات متغيراً م�صتقلًا ذا قيم تتغير على نحو منهجي. 
اإن الفترة الزمنية الفا�صلة بين المدخلات والمخرجات، مليئة بالحوادث والن�صاطات 
المدى  طويلة  الذاكرة  وتزويد  المعلومات،  معالجة  نظام  على  جديدة  اأعباء  تفر�ص  التي 
الزمنية  الفترة  ازدادت  باأنه كلما  القول،  بمعلومات جديدة على نحو م�صتمر، بحيث يمكن 
حوادث  ترميز  فر�ص  ازدادت  والا�صتعادة،  الترميز  بين  اأي  والمخرجات،  المدخلات  بين 
جديدة، وازدادت بالتالي فر�ص التداخل، الاأمر الذي يوؤدي اإلى �صعوبة ا�صتدعاء المعلومات 
المخزونة. فهل تعني �صعوبة الا�صتدعاء هذه زوال المعلومات من المخزن اأو تلا�صيها؟ اإن 
اختبار الذاكرة طويلة المدى خلال فترات زمنية متفاوتة، لا يمكننا، من الوقوف على الاآثار 
التي تطراأ على مخزن الذاكرة الطويلة، ولا يبرر القول باأن خطا الذاكرة- اأو الن�صيان– يزداد 
بازدياد طول فترة الاحتفاظ، اأي اأن الزمن وحده غير كاف لتبرير الن�صيان اأو فقد المعلومات، 
بل لا بد من الوقوف على ما يجري من عمليات في نظام معالجة المعلومات اأثناء الفترة 

الزمنية الفا�صلة بين الترميز والا�صتعادة. 
ولبيان اأثر الن�صاطات الزمنية في التذكر –اأي الن�صاطات التي تحدث في الفترة الزمنية 
اأو بين الترميز والا�صتعادة– قام اك�صتراند بدرا�صات  الفا�صلة بين المدخلات والمخرجات 
المدخلية والمخرجات  المثيرات  الاأفراد بين  فيها  ينهمك  التي  الن�صاطات  فيها طبيعة  غير 
الذاكرية، فقد �صمح لبع�ص الاأفراد بالنوم بعد تعلم مادة معينة، بينما �صمح للبع�ص الاآخر 
بممار�صة ن�صاطاتهم العادية بعد تعلم المادة نف�صها، بحيث كانت فترة نوم المجموعة الاأولى 
ذاكري  اختبار  اإلى  المجموعتين  اأفراد  تعر�ص  ثم  الثانية،  المجموعة  ن�صاط  لفترة  م�صاوية 

لمقارنة م�صتوى اأدائهم في المادة المتعلمة. 
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اأظهرت نتائج هذه الدرا�صات، اأن اأداء اأفراد المجموعة التي تذهب اإلى النوم بعد التعلم 
اأداء  اأن  اأظهرت  التعلم. كما  اأخرى بعد  التي تنهمك في ن�صاطات  اأداء المجموعة  اأف�صل من 
وقت  قبل  ينامون  الذين  الاأفراد  اأداء  من  اأف�صل  مبا�صرة  التعلم  بعد  ينامون  الذين  الاأفراد 
النوم  اأن  اأي�صاً  وتبين  جميعهم.  للاأفراد  بالن�صبة  واحدة  النوم  فترة  باأن  علماً  الاختبار، 
الاأعمق خلال فترة الاحتفاظ، يجعل الاأفراد اأكثر قدرة على التذكر من النوم الخفيف اأو الاأقل 
عمقاً. وفي كل الاأحوال، اأ�صارت نتائج اك�صتراند اإلى اأن م�صتوى الن�صيان ينخف�ص كثيرا في 

حالات التعلم المتبوعة بالنوم مبا�صرة، حيث لا ينهمك الفرد في اأي ن�صاطات بعد تعلمه. 
خل�ص اك�صتراند اإلي نتيجة مفادها اأن النوم ي�صهل تثبيت اأو تقوية المادة المتعلمة في 
الذاكرة، وبخا�صة عندما يتلو التعلم مبا�صرة، اأي اأن الفترة الزمنية الهادئة ن�صبياً، والخالية 
من الحوادث والن�صاطات المتداخلة، التي يوفرها النوم، اأو فترة ما قبل النوم، ت�صاعد الفرد 

على تنظيم وت�صميع المادة المتعلمة، وتاأ�صي�صها في الذاكرة طويلة المدى. 
وي�صيف اك�صتراند اأن مخزن الذاكرة طويلة المدى عر�صة لبع�ص التاآكل ب�صبب عمليات 
الاأي�ص )التغيرات الكيميائية ذات العلاقة بعمليات الهدم والبناء في الخلايا الحية( ، واأن 
النوم ي�صاعد الذاكرة طويلة المدى من خلال اأثره في هذه العمليات، لاأنه يوؤدي اإلى انخفا�ص 
م�صتوى الن�صاط الاأي�صي ويوؤدي بالتالي اإلى انخفا�ص م�صتوى التاآكل الذي ي�صيب الذاكرة 
طويلة المدى. ويمكن القول عموماً، باأنه كلما كان النوم اأكثر عمقاً كانت عمليات الاأي�ص 

اأقل ن�صاطاً، وكانت قدرة الفرد على الاحتفاظ اأكثر فعالية. 
هذه  في  المدى،  طويلة  الذاكرة  مخزن  طبيعة  حول  وثابتة  حا�صمة  نتائج  تتوافر  لم 
بوجود  توحي  الذاكرة  في  النوم  اآثار  درا�صات  نتائج  اأن  اإلى  العلمي،  البحث  من  المرحلة 
خ�صارة لبع�ص المعلومات، حتى في حالات النوم العميق الذي يتلو التعليم مبا�صرة اأي اأن 
اأن هذه الانخفا�ص  هناك انخفا�صاً في م�صتوى القدرة على ا�صتدعاء المادة المتعلمة، بيد 
الكبيرة من المعلومات المخزونة والم�صتعادة، وقد يعود  بالكمية  اإذا قورن  للغاية،  �صئيل 
هذا الانخفا�ص اإلى اأثر الترميز والا�صتعادة، لاأنه لا يمكن حتى في حالات النوم العميق بعد 
التعلم، اإلغاء اأو اإزالة اآثر هذين العاملين على نحو كلي لاأن النوم لا ي�صكل انف�صالًا كلياً عن 
مثيرات العالم الخارجي، الاأمر الذي يوحي وجهة النظر القائلة بدوام الذاكرة طويلة المدى 
وطاقتها الكبيرة على الاحتفاظ ما زالت مقبولة وقابلة للتطبيق، ب�صبب وظيفة هذه الذاكرة 

في نظام معالجة المعلومات الب�صري. 
النظريات الرئي�شة في الن�شيان: 

لقد قدمت العديد من النظريات والتف�صيرات لعملية الن�صيان و�صوف نتحدث عن بع�ص 
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)التداخل(  ونظرية  التدريجي(  )التلا�صي  الاإعفاء  نظرية  ومنها  الظاهرة،  لهذه  التف�صيرات 
ونظرية )الا�صترجاع( . 

نظرية الاإعفاء )التلا�صي التدريجي( : . 1
الزمن يوؤدي  اأن مجرد مرور  الن�صيان هي  النف�ص عن  اأب�صط نظرية و�صعها علماء  اإن 
كثيرة  اأدلة  وهناك  ببطء،  المكت�صبة  المعلومات  اآثار  فتتلا�صى  تذوب  اأن  اإلى  الذاكرة  باآثار 
على خطاأ هذه النظرية ومنها اأن الكثير من الانطباعات والاآثار الع�صبية التي �صجلت في 
ذاكرة المرء تبقى محفوظة مدة طويلة جداً دون اأن تتاآكل رغم عدم ا�صتعمالها، فكيف تف�صر 
نظرية الاإعفاء مثلًا ال�صبب في اأن النا�ص لا ين�صون ال�صباحة بالرغم من اأنهم يمكن اأن يكونوا 
قد ظلوا دون تدريب �صنوات عديدة، والتف�صير هنا: اأنه بالرغم من اأن مرور الزمن قد ي�صبب 
بع�ص التغيرات التي توؤدي اإلى الن�صيان، فالزمن وحده لا يف�صر كل ما نعرفه عن الن�صيان، اإن 
الوقت في ذاته لا يمكن اأن يت�صبب في الن�صيان اأكثر مما يت�صبب في تاآكل الخ�صب لهذا ظهرت 

نظريات اأخرى محاولة �صد الثغرات. 
نظرية التدخل اأو الاإقحام: . 2

�صادت نظرية التدخل اأو الاإقحام )Interference( في العقود الاأخيرة كنظرية لتف�صير 
العمليات  ال�صمور فاإن  اأو  التاآكل  اأ�صا�ص نظرية  الزمن  الن�صيان، وبينما ي�صكل عامل مرور 

التي تحدث للتعلم والذاكرة مع مرور الزمن ت�صكل اأ�صا�ص نظرية التدخل اأو الاإقحام. 
اإن ف�صل المرء في ا�صتدعاء اأو تذكر معلومات �صبق له اأن تعلمها يرجع اإلى تعلم معلومات 
اأو بيانات اأخرى، ب�صكل يوؤدي اإلى عرقلة التذكر، وهذا يعني اأن تعلم )�ص( يتدخل في تذكر 

)�ص( اأي اإن التعلم الجديد يعرقل ا�صتدعاء التعلم الاأقدم منه. 
وتعتبر التجارب التي اأجراها جنكنز وزميله دلنباخ �صنة 1924م اأول اختبار لنظرية 
ال�صابق،  والتعلم  التعلم الجديد  التفاعل بين  اأو  الفاعل  التدخل  اأ�صا�ص  الن�صيان على  تف�صير 
وفي هذه التجارب قام جنكنز ورفيقه )Jenkins and Dallenback( بتجربتهم لتقرير ما 
اإذا كان مرور الزمن )وهو المتغير الم�صتقل بالن�صبة لنظرية التاآكل( اأم التدخل هو ال�صبب في 

الن�صيان. 

وهل يمكن اإعطاء المزيد من المعل�مات ح�ل هذه التجارب؟ 
طبعاً، فلقد كلف الباحثان مجموعة من النا�ص حفظ قوائم من كلمات ومقاطع لا معنى 
لها واختبروا قدرتهم على تذكرها بعد فترات زمنية طولها ثماني �صاعات بعد زمن التعلم 
اإحداهما للنوم مبا�صرة بعد  اإلى مجموعتين متكافئتين ذهبت  اأو الحفظ وق�صموا المجربين 
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الحفظ وتابعت المجموعة الاأخرى عملها الاعتيادي بعد ذلك، وعندما اختبر الباحثان قدرة 
كل من اأفراد المجموعتين على تذكر ما حفظ وجد اأن القدرة على التذكر كانت اأقل بعد فترة 
للمجموعة  بالن�صبة  اأما  الزمن،  من  المزيد  مرور  مع  �صعفاً  ازداد  التذكر  واأن  اليقظ  العمل 
الاأخرى التي نامت بعد الحفظ فقد وجدا اأن التعلم لم ي�صمر واأن اأفراد المجموعة ا�صتطاعوا 
تذكر المقاطع التي تعلموها رغم مرور نف�ص الفترات الزمنية على حفظ المادة التي مر بها 

اليقظون، وال�صكل التالي بيبن نتائج هذه التجربة. 

منحنى التذكر والنسيان عند جنكنز ودلنباخ )1924( 

بعد الن�م

بعد الن�شاط اليقظ

الفترة الزمنية

ظها
حف

تم 
ي 

الت
ع 

اط
لمق

د ا
عد

صفر
� 

1  
 2 

 3 
 4 

 5 
 6 

 7 
 8 

 9 
 10

  1
1  

12

1           2          3         4         5         6         7          8

الن�صيان لم يكن عامل مرور  اأن الم�صئول عن عملية  التجربة  ون�صتنتج من هذه 
له  تعر�ص  ما  اأن  اأي  التدخل  اأو  الاإقحام  عامل  بل  التاآكل،  نظرية  ادعت  كما  الزمن 
التذكر  عملية  ليعيق  تدخل  اليقظة  فترة  في  وتعلم  ون�صاطات  خبرات  من  المجربون 
واأدى اإلى ن�صيان ما حفظ قبل ذلك مبا�صرة )بلقي�ص ومرعي، 1982 �ص265 – 267( 

 .

3 . :Retrieval theory نظرية الا�صترجاع
وهي تن�ص على اأن الن�صيان عندما يحدث، لا يعني بال�صرورة اأن المعلومات فقدت من 
الذاكرة تماماً، بل اأنها لم تجد المثيرات اأو التلميحات )المفاتيح( )Clues/ cues( الكافية 



أبعاد التعلم | د. نبيل المغربي

 Page | 98

المنا�صبة  المفاتيح  توافر  على  تتوقف  التذكر  درجة  اأن  يعني،  وهذا  با�صترجاعها،  لت�صمح 
لا�صترجاع المعلومات المخزونة. 

ولقد حاول تلفنغ و�صوتكا )Tulving and Psotka( اإي�صاح اأهمية المفاتيح التذكيرية 
على التذكر والا�صتدعاء فزودوا عدداً من الاأ�صخا�ص بقوائم تحتوي كل منها على 24 كلمة 
م�صنفة في 6 مجموعات لكل مجموعة منها ا�صم يدل عليها، وبعد حفظها من قبل مجتمع 
المفاتيح  با�صتخدام  اإحداهما  الاختبارات:  من  بنوعين  الاأفراد  ذاكرة  اختبرت  التجربة 
التذكيرية والاأخرى بدونها، واأ�صارت النتائج النهائية اإلى حدوث قدر كبير من الن�صيان في 
حالة عدم ا�صتخدام التلميحات التذكيرية وحدوث قدر اأكبر من الاحتفاظ والا�صترجاع عند 

ا�صتخدام تلك المفاتيح. 
واأ�صار الر�صم البياني الذي مثل نتائج التجربة اإلى عملية كف رجعي قوي في الحالة 

الاأولى واإلى عدم وجود هذا الاأثر في الحالة الثانية. 

التذكر مع المفاتيح

منحنى التذكر دون مفاتيح
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التعلم الاأ�شلي

تخزين  وطريقة  التعلم  عملية  على  الن�صيان  لتف�صير  الا�صترجاع  نظرية  وتعول 
قابلية  اأن  النظرية  هذه  اأ�صحاب  ويعتقد  اأو �صعفه،  التذكر  لقوة  كاأ�صا�ص  المعلومات 
بها  اختزنت  التي  ال�صيغة  كانت  فاإذا  ذلك؛  في  الاأثر  على  يعتمد  للا�صترجاع  المادة 
المعلومات غير منا�صبة كان ا�صترجاعها �صعيفاً )بلقي�ص ومرعي، 1982 �ص 268 

 . )269 –
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اأ�شباب الن�شيان: 
يمكن القول ب�صفة اإجمالية اأن هذه العوامل قد ترجع اإلى اإحدى المراحل التي تتكون 
التعلم والمذاكرة، وقد يكون �صببه  اأ�صلوب  الن�صيان خطاأ في  الذاكرة، فقد يكون �صبب  منها 
الن�صيان خطاأ في  اإبان فترة الحفظ كما قد يكون �صبب  ظروفاً خا�صة تعر�ص لها المتعلم 

طريقة التذكر، وهذه الع�امل هي: 
وغيره . 1 ابنجهاو�ص  حاول  الذي  الرئي�ص  العامل  وهو  الزمن:  مرور  ب�صبب  الن�صيان 

اإثباته »خط الن�صيان ». 
اإذا كان ناق�صاً مبتوراً كان ذلك �صبباً في . 2 الن�صيان ب�صبب �صعف الذاكرة: فالتعلم 

�صرعة ن�صيان المادة والمذاكرة تتكون من: 
المادة  - ي�صترجع  اأن  بعدها  لل�صخ�ص  يمكن  التي  المذاكرة  وهي  منا�صبة:  مذاكرة 

مبا�صرة مرة اأو مرتين بدقة. 
اأ�صولها فاإذا اختبر المتعلم فقد يعجز عن  - التي لم ت�صتكمل  مذاكرة ناق�صة: وهي 

ا�صترجاعها �صحيحة اأو ي�صترجعها بطريقة م�صو�صة. 
فاآثار  - اأو مرتين،  مرة  المادة  ا�صترجاع  بعد  ت�صتمر حتى  التي  كافية: وهي  ذاكرة 

الن�صيان  واأقل تاأثراً بعوامل  واأ�صلب عوداً  اأبعد غوراً  الذاكرة التي تخلقها المذاكرة الكافية 
الاأخرى. 

عن . 3 الاأف�صلية  لها  مثلًا  الكلية  فالمذاكرة  التعلم:  اأ�صلوب  في  خطاأ  ب�صبب  ن�صيان 
المذاكرة الجزئية في اأكثر الحالات والمذاكرة الموزعة خير من المذاكرة الم�صتمرة. 

�صديدة  ب�صرعة  المادة  يقراأ  فالذي  الناحية،  هذه  في  اأثرها  لها  التعلم  �صرعة  اأن  كما 
اأكثر مما تدعو اإليه ال�صرورة يكون عمله عر�صة للن�صيان من المتمهل، ف�صلًا عن ذلك درجة 
اليقظة والانتباه اأثناء التعلم ومبلغ الرغبة ال�صخ�صية ومدى ت�صويق المادة للمتعلم. كل هذا 
له اأثره. ومن اأ�صباب الن�صيان اأ�صلوب المذاكرة الانتقال اإلى مادة جديدة م�صابهة بعد الانتهاء 
من المادة الاأولى مبا�صرة بحيث ي�صبح خطراً على تثبيتها قيما عرف “ بالكبت العك�صي “. 

غير . 4 كالاأخطاء  الب�صيطة  المظاهر  في  وتبدو  ال�صخ�صية:  العوامل  ب�صبب  الن�صيان 
الحوادث  بع�ص  كبت  اإلى  اللا�صعورية  ال�صخ�ص  رغبة  اإلى  فيها  ال�صبب  ويرجع  المق�صودة 
المت�صلة ب�صبب ما تثيره في نف�صه من الاآلام فيف�صل التخل�ص منها بالن�صيان )عطية الله، 

 . )233  - 232 1980 �ص 
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سابعاً: الحفظ
مفه�م الحفظ: 

الحفظ هو المرحلة التي تف�صل بين التعلم اأو المذاكرة وبين التذكر، وهو يختلف عن كل 
منهما من حيث اإن التعلم عملية فعلية يقوم بها الفرد ويبذل في �صبيلها مجهوداً وي�صتنفذ 
طاقة  وت�صتهلك  خا�صاً  مجهوداً  تتطلب  محاولة  هو  التذكر  وكذلك  ع�صبية  طاقة  ب�صاأنها 

ع�صبية معينة، اأما الحفظ فما هو بعملية بل حالة ا�صتقرار اأو ركود ن�صبي. 
قيا�س الحفظ: 

الطالب الذي يتعلم مادة معينة كجدول ال�صرب مثلًا يمكنه تذكره اإذا طلب منه ذلك 
نقول عنه باأنه وعى جدول ال�صرب اأو احتفظ به والو�صول اإلى ذلك يكون باختبار الطالب 
نف�صه، فالتذكر هو المقيا�ص الوحيد للحفظ، كما اأن الحفظ هو الغر�ص ال�صروري الذي بدونه 

لا يكون التذكر. 
فدرا�صة الحفظ اعتمدت على اختبارات الذاكرة وهي بالن�صبة اإليها طريقة غير مبا�صرة، 

لا�صتحالة اختبار الحفظ مبا�صرة، وهناك طريقتان اأ�شا�شيتان لقيا�س درجة الحفظ: 
اأب�صط طريقة لقيا�ص ما حفظناه وتكون بوا�صطة ح�صاب الن�صبة بين  - الاأولى: وهي 

المادة الاأ�صلية وما يمكن ا�صتذكاره منها بعد فترة الحفظ فاإذا كنت حفظت معنى ع�صرين 
كلمة من لغة اأجنبية اليوم ولم ت�صتطع اأن تتذكر منها في الغد اإلا ثلاث ع�صرة كلمة فمعنى 

ذلك اأن ن�صبة الحفظ هي 13 على 20 اأو 65 %. 
الثانية: هي طريقة التعلم من جديد فقد يحدث مثلًا اأن نعطي �صخ�صاً ما ق�صيدة  -

عن  يعجز  فترة  بعد  اأنه  اإلا  ق�صير،  وقت  في  حفظها  يجيد  اأنه  ويلاحظ  لحفظها،  �صعرية 
ا�صتعادة هذه الق�صيدة متى طلب اإليه ذلك، والطريقة التي ت�صتعمل لقيا�ص حفظ ال�صخ�ص في 
هذه الحالة، اإننا نطلب اإليه اإعادة حفظ الق�صيدة مرة اأخرى، وفي هذه الحالة يكون المجهود 
الذي يبذله في الحفظ اأقل منه في المرة الاأولى، وبعملية ح�صابية ب�صيطة، ن�صتطيع ا�صتخراج 
الن�صبة التي تدل على الفرق في درجة الحفظ مرتين، وي�صتعمل التعرف كو�صيلة من و�صائل 

قيا�ص الحفظ. 
الع�امل التي ت�شاعد على الحفظ: 

لقد اأثبتت الاأبحاث التجريبية اأن كل حفظ يقوم على اأ�ص�ص تعليمية �صحيحة يكون من 
ن�صيبه التح�صن والتقدم ومن اأهم الع�امل التي ت�شاعد على الحفظ الجيد: 

وجود النية اأو الق�صد: كاأن يتعمد الاإن�صان التعرف على �صخ�ص ما لم�صلحة تهمه، . 1
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فاإنه لن ين�صى ا�صمه ب�صهولة بخلاف لو تعرف على �صخ�ص ما عر�صاً، وذلك لي�ص من�صاأه 
ل�صعف في الذاكرة، ولكن لاأن الاأمر لم يعطه قدراً من الاهتمام. 

ال�صمعية )كالراديو مثلًا( . 2 الو�صائل  اأن لا�صتعمال  الذهنية: لا �صك  ال�صور  ا�صتعمال 
والب�صرية )كال�صينما( اأثراً عظيماً في عملية الحفظ.. ومن هنا تظهر اأهمية و�صائل الاإي�صاح 

في الدرو�ص المختلفة. 
الربط: فالمبتدئ في القراءة والكتابة مثلًا ي�صهل عليه تعلم الحروف، كلما حاولنا . 3

ربطها باأ�صياء معهودة له، ولذلك نجد كتب القراءة تربط )اأ( بالاأرنب، وحرف )ث( بالثعلب.. 
وهكذا، وكذلك الكبار. 

الوزن والاإيقاع: وللوزن اأثر عظيم في ت�صهيل عملية الحفظ وقد اأدرك ذلك العلماء . 4
قديماً كاألفية ابن مالك. 

تق�صيم الدر�ص اإلى وحدات طبيعية: لكي ي�صهل حفظه وذلك عن الطريقة الكلية ثم . 5
التق�صيم لوحدات طبيعية. 

اأثر الن�م في الحفظ: 
الحفظ  تثبيت  في  وا�صحاً  اأثراً  للنوم  اأن  العهد  الحديثة  التجارب  من  مجموعة  اأثبتت 
لا�صيما اإذا كان مبا�صراً بعد المذاكرة، فالفترة التي يقت�صيها المتعلم لي�صت فترة خمود كلي 
اأخرى  الاأبحاث من ناحية  اإيجابي في ما �صبق تعلمه، ونتائج هذه  اأثر فعلي  بل هي ذات 
والا�صترجاع في درجة  التعلم  ينق�صي بين  الذي  الزمن  تاأثير  العامة عن  النتائج  تناق�ص 
التذكر، فالمتعلم يتذكر الجانب الاأكبر من المادة بعد مذاكرتها مبا�صرة بينما تتناق�ص ن�صبة 
ذلك كلما طالت هذه الفترة، اأما اإذا كانت هذه الفترة فترة نوم فاإن درجة الن�صيان تكون غير 

مح�صو�صة ن�صبياً. 
ويمكن اإجمال نتائج الاأبحاث عن تاأثير الن�م في الحفظ كما يلي: 

النوم مبا�صرة بعد المذاكرة ي�صاعد على تثبيت الحفظ. . 1
يوؤخر النوم ابتداء عملية الن�صيان الطبيعي. . 2
يق�صي النوم على ال�صقوط الفجائي لخط الحفظ اأو الن�صيان )عطية الله، 1980 �ص . 3

 . )188  - 186
الحفظ وعلاقته بالمعنى والفهم: 

التي  اأ�صرع في حفظ المادة  الاإن�صان  اأن  التعليمية  النظريات  من المعترف به في كل 
يفهمها من تلك التي يجهلها اأو يجهل اأكثرها، ومن ال�صهل اأن نلاحظ الفرق بين حفظ جملة 
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في  عنها  تزيد  لا  اأخرى  جملة  حفظ  ومحاولة  الاأ�صلية  الاإن�صان  لغة  من  مفهومة  ق�صيرة 
الكلمات والحروف ولكنها من لغة اأجنبية مجهولة. 

وحينما ن�صل اأمراً ما باأنه مفهوم، فاإننا نعني بذلك اأنه قد ت�افر فيه واحد اأو اأكثر 
من الاأم�ر التالية: 

اأن يكون للاإن�صان به خبرة �صابقة، ففهمه لهذا المو�صوع يتوقف على مدى  ▪ اأولًا: 
هذه الخبرات ال�صابقة. 

ثانياً: ح�صن العر�ص والترتيب، فكلما ح�صن ترتيب المو�صوعات وعر�صها عر�صاً  ▪
منطقياً، كانت اأكثر فهماً واأو�صح معنى. 

ثالثاً: و�صوح العلاقة بين العنا�صر والنتيجة، فكلما و�صحت العلاقة بين عنا�صر  ▪
ذلك المو�صوع والنتيجة النهائية لهذه العنا�صر مجتمعة، و�صف المو�صوع باأنه مفهوم. 

ولا�صك اأن تنظيم المادة –على ال�صكل الذي ذكرناه– ي�صاعد على و�صوحها في ذهن 
المتعلم، وهذا الو�صوح بدوره يعمل على تثبيتها، والا�صتفادة منها في المنا�صبات الاأخرى. 

 Images & Concepts :ثامناً: الصور العقلية والمفاهيم
 sensory information هي تمثيل داخلي للمعلومات الح�صية Image ال�صورة العقلية
 mental pictures الفرد يتكون من �صور عقلية  ا�صتقبالها م�صبقاً. ومعظم خيال  التي تم 
الاأحيان  بع�ص  ففي  تنتج خيالات،  اأن  الاإن�صان يمكنها  الح�صية في  الاأجهزة  اأي من  ولكن 
ي�صتعيد الفرد �صماع خبراته الح�صية. فقد يكون لدى الفرد ت�صور عقلي للمثيرات الح�صية التي 

ي�صتقبلها عن طريق ال�صم والتذوق واللم�ص وغيرها. 
 ،sensory information فبالرغم من اأن ال�صور العقلية مبنية على المعلومات الح�صية
فاإن ميول الفرد واهتماماته ودوافعه وخبراته يمكنها جميعاً اأن تغير في خيال الفرد الذي 
يحتفظ به. ولذلك فاإن هذه الخيالات اأو ال�صور العقلية لي�صت تكراراً لمح�صو�صاتنا الاأ�صلية. 

تك�ين المفاهيم: 
اأو  تت�صمن عملية تكون المفاهيم القدرة على تمييز الخ�صائ�ص العامة للمو�صوعات 

الاأحداث المختلفة. 
فقدرتنا على ا�صتخدام اللغة ت�صاعدنا على التعامل مع المفاهيم في م�صتويات مختلفة 
متعددة. فبع�ص المفاهيم يت�صمن ت�صنيفاً ح�صياً مثل مفهوم الاإن�صان مثلا. ولكن المفاهيم 
المجردة Abstract مثل العدل والخير والاأمانة فاإنها مفاهيم على درجة عالية من التجريد، 
من  اأكثر  ب�صهولة  تكت�صب  المح�صو�صة  الاأ�صياء  عن  المفاهيم  اأن  على  التجارب  اأكدت  وقد 

اكت�صاب المفاهيم المجردة التي يتعلمها الفرد لاأول مرة. 
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العمليات المعرفية وتجهيز المعل�مات: 
توجد ثلاثة مكونات اأ�صا�صية في نظام تجهيز المعلومات Processing System وهي: 

التقنية المختارة )قدرة ال�صبط المحدودة( . . 1
القناة المحددة القدرة. . 2
التقنية خلال قناة واحدة. . 3

عمليات  تت�صمن  بها  ويحتفظ  المعلومات  الفرد  يكت�صب  حتى  تتم  التي  والعمليات 
التحويلات transformation والتفا�صيل elaboration. والتعوي�ص recovery، وتحدث عدة 
عمليات مثل الاإح�صا�ص، اأو الاإدراك، اأو الا�صتدعاء. ويفتر�ص اأن كل المثيرات التي ت�صتقبلها 
حوا�ص الفرد تدخل مخزن الاإح�صا�صات عن طريق التمثيل الرمزي الذي ي�صبه الت�صجيل على 
بمراجعة   Filter المثيرات  من  كثير  الذاكرة  مخزن  ي�صتقبل  بينما  كا�صيت  الفيديو  اأ�صرطة 
المثيرات كما لو كان �صمام ب�صيط مثل مفتاح الراديو الذي يمكن اأن يدار نحو اأي رقم ي�صير 

اإلى محطة اإر�صال معينة واختيار الاأرقام يتم عن طريق تحريك الموؤ�صر الخا�ص بذلك. 
تجهيز  نظم  تو�صح  التي  الثلاثة  النماذج  تبين   )7(  ،  )6(  ،  )5( اأرقام  والاأ�صكال 
اأن  منذ  تحدث  التي  العمليات  اأو  الاإجراءات  تتابع  من  تمكننا  النماذج  وهذه  المعلومات. 

يتعر�ص الفرد لمثير حتى تظهر ا�صتجابة. 

مخطط )5( نموذج )	( 

تنقية قدرة الضبط المحدودة
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مخطط )6( : نموذج )	( : 

القدرة غير المحدودة

مخطط )7( : النموذج )ج( 

Single- Channel Filter

التقنية خلال قناة واحدة
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الذاكرة،  م�صجل  تدخل  ثم  الاإن�صان  ت�صتقبلها حوا�ص  التي  المدخلات  فالمثيرات تمثل 
وتمر بعدة مراحل اإلى اأن تظهر الا�صتجابة والفترة الم�صتغرقة بين المثير والا�صتجابة ت�صمى 
بفترة زمن الرجع اأو زمن رد الفعل Reaction time والا�صتجابة النهائية تتم بطريقة ت�صبه 

عمليات اتخاذ القرار حيث تتاأثر هذه العمليات بمقدار ما لدى الفرد من معرفة �صابقة. 

Reaction time تاسعاً: زمن الرجع
وبعد ا�صتعرا�ص اأهم العمليات المعرفية التي تقع بين المثير والا�صتجابة نعر�ص لزمن 
ظهور  وبدء  المثير  ظهور  بدء  بين  ينق�صي  الذي  الوقت  وهو   Reaction time الرجع 

الا�صتجابة. 
وهناك ي�جد ن�عان رئي�شيان لزمن الرجع هما: 

زمن الرجع الب�شيط: . 1
وهو الزمن اأو الوقت الم�صتغرق بين ظهور مثير واحد اأمام الفرد وبدء الا�صتجابة على 
هذا المثير، ويمكن قيا�ص زمن الرجع الب�صري الب�صيط مثلا في معمل علم النف�ص با�صتخدام 
ويو�صل  الاإ�صاءة  خافتة  حجرة  في  المفحو�ص  يجل�ص  حيث  الكرونو�صكوب  ي�صمى  جهاز 
الجهاز كما يو�صل الم�صباح الذي يعطي الاإ�صاءة ومفتاحين كهربائيين بدائرة كهربائية 
بحيث اإذا �صغط على مفتاح لاإ�صاءة الم�صباح وبداأ الكرونو�صكوب في ح�صاب الوقت حتى 
ي�صغط المفحو�ص على مفتاح الكهرباء فينقطع التيار الكهربائي وينطفئ الم�صباح ويتوقف 

الكرونو�صكوب عن ح�صاب الزمن وتكون قراءة موؤ�صره مقيا�صاً لزمن الرجع الب�صري. 
وعادة ت�صتغرق المحاولات الاأولى وقتاً طويلًا قد ي�صل اإلى ن�صف ثانية وياأخذ الزمن 
في التناق�ص بتكرار المحاولات اإلى ما بين ربع، خم�ص ثانية اأو ما بين 250، 200 مللي 

ثانية باعتبار اأن الثانية ت�صاوي 1000 مللي ثانية. 
زمن الرجع التمييزي: . 2

وهو الزمن اأو الوقت الم�صتغرق في التمييز بين مثيرين اأي اأن زمن الرجع التمييزي هو 
الفرق في الزمن بين ظهور ا�صتجابتين لنف�ص ال�صخ�ص على مثيرين مختلفين. 

اأي اأنه على المفحو�ص اأن يميز نوع المثير فاإذا ا�صتغرقت الا�صتجابة على اأحد المثيرات 
زمناً قدره ن1 واإذا ا�صتغرقت ا�صتجابة الفرد على نف�ص المثير �صمن عدة مثيرات اأخرى هو 

ن2. فيكون زمن الرجع التمييزي هو ن2 - ن1. 
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المثيرات وزمن الرجع: 
لتجارب زمن  اأنواع مختلفة  الرجع توجد ثلاثة  المثيرات وزمن  العلاقة بين  لمعرفة 

الرجع هي: 
النوع الاأول: يعر�ص في هذا النوع على المفحو�ص مثير واحد فقط ويطلب منه اأن  ▪

ي�صتجيب بال�صغط على مفتاح معين )زر معين( في جهاز زمن الرجع وهذا هو النوع ال�صائع 
من التجارب الذي ي�صمى بتجارب زمن الرجع الب�صيط. 

مفتاحين  ▪ به  بجهاز  الم�صتجيب  يزود  التجارب  من  النوع  هذا  في  الثاني:  النوع 
ويعر�ص عليه اأحد مثيرين ويطلب منه ال�صغط على مفتاح معين عند ظهور هذا المثير ويطلب 
التجارب  من  النوع  هذا  وي�صمى  الاآخر.  المثير  ظهور  عند  الاآخر  المفتاح  على  ال�صغط  منه 

بتجارب زمن الرجع التمييزي. 
النوع الثالث: في هذا النوع من التجارب يزود الم�صتجيب بجهاز به مفتاح واحد  ▪

ويطلب من الم�صتجيب اأن ي�صغط على المفتاح عند ظهوره اأحد مثيرين فقط )فمثلًا اإذا كان 
المثيران هما ال�صوء الاأحمر وال�صوء الاأ�صفر فيطلب من الم�صتجيب اأن ي�صغط على مفتاح 

عندما يرى ال�صوء الاأحمر فقط( . 
ومن التجارب ال�شابقة يمكن ا�شتنتاج ما يلي: 

كلما زاد عدد المثيرات زاد زمن الرجع. . 1
كلما زاد الت�صابه بين المثيرين كلما زاد زمن الرجع وكلما زاد معدل الا�صتجابات . 2

الخاطئة. 
كلما كان المثير قوياً كلما قل زمن الرجع والعك�ص بالعك�ص. . 3

وهذا يعني اأن زمن الرجع يكون �صريعاً عندما يكون المثير قوياً، اأما اإذا كان المثير 
�صعيفاً فاإن زمن الرجع يكون بطيئاً. 

التدريب وزمن الرجع: 
فترة  زيادة  مع  الاأفراد  اأداء  فيتح�صن  الرجع  زمن  مدة  في  هاماً  دوراً  التدريب  يلعب 
التدريب على الا�صتجابة على مثير ما ويقل زمن الرجع كذلك اأي اأن المثير الجديد بالن�صبة 
على  الفرد  هذا  تدرب  الذي  القديم  المثير  من  اأطول  له  بالن�صبة  الرجع  زمن  يكون  للفرد 

الا�صتجابة عليه. 
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العمر الزمني وزمن ارجع: 
يتناق�ص زمن الرجع مع العمر حتى �صن 25 �صنة ثم يكاد يثبت حتى �صن ال�صتين، ثم 
ياأخذ في الزيادة بعد ذلك، اأي اأن زمن الرجع قد يزداد عند بع�ص الاأفراد بعد �صن ال�صتين لاأن 
هناك فروقاً فردية بين اأفراد العمر الزمني الواحد وي�صعب قيا�ص زمن الرجع للاأطفال دون 

�صن الثالثة. وال�صكل رقم )5( يو�صح العلاقة بين زمن الرجع والعمر الزمني. 

�شكل )5( 

العلاقة بين زمن الرجع والعمر الزمني. 

الع�امل الج�شمية وزمن الرجع: 
يتاأثر زمن الرجع بالعديد من العوامل ال�صحية والج�صمية للفرد، فالاأفراد الاأثقل وزناً 
يكون زمن الرجع لديهم اأكبر من الاأفراد الاأخف وزناً، والاأفراد المر�صى النف�صانيون يكون 
زمن الرجع لديهم اأكبر فمثلا مر�صى الهو�ص يكون زمن الرجع لديهم اأكبر منه لدى الاأ�صوياء. 
هذا وتوجد فروق فردية للفرد الواحد في زمن الرجع من وقت اإلى اآخر، فيختلف زمن 
الرجع للفرد الواحد باختلاف ظروفه ال�صحية وحالته المزاجية. ويتاأثر زمن الرجع بدرجة 

حرارة ج�صم الاإن�صان كما يتاأثر ب�صرعة �صربات قلبه. 
الجوي،  بال�صغط  يتاأثر  كما  الطبية  للعقاقير  الاإن�صان  بتعاطي  الرجع  زمن  ويتاأثر 
بالاإ�صافة اإلى تاأثر زمن الرجع بو�صع ج�صم الاإن�صان، فزمن الرجع يختلف عند الفرد اإذا كان 

جال�صاً عنه اإذا كان واقفاً اأو في اأي و�صع اآخر. 
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التفكير: 
اإن معرفة ماذا نعني بالتفكير اأو �صياغة نموذج نظري لعمليات التفكير يتعر�ص اإلى 
كثير من الخلط فيما يتعلق بمعنى التفكير وفي اأنواع الخبرات التي تت�صمنه وتنميه، فالتفكير 
عملية معرفية اأو فعل عقلي نكت�صب به المعرفة، ويعرف على اأنه المعالجة العقلية للموارد 
الح�صية بهدف تكوين الاأفكار والا�صتدلال حولها والحكم عليها. ترتبط هذه التعريفات في 
درجة  المفكر  من  تتطلب  وهي  اأنواعه  مختلف  على  بال�صلوك  المرتبطة  العنا�صر  من  عدد 

عالية من التفكير )يون�ص، 1997: 4( . 
وهو في اأب�صط معانيه: عبارة عن �صل�صلة من الن�صاطات العقلية التي يقوم بها الدماغ 

عندما يتعر�ص لمثير، يتم ا�صتقباله عن طريق واحدة اأو اأكثر من الحوا�ص الخم�صة. 
وهو في معناه الوا�صع: عملية بحث عن معنى في الموقف اأو الخبرة.   

ويبداأ الفرد التفكير عادة عندما لا يعرف ما الذي يجب عمله بالتحديد. 
التي يقوم بها  الن�صاطات  وهو مفهوم مجرد كالعدالة والظلم والحقد وال�صجاعة لاأن 
الدماغ عند التفكير هي ن�صاطات غير مرئية وغير ملمو�صة، وما نلم�صه في الواقع لي�ص اإلا 

نواتج فعل التفكير. 
اأنه عبارة عن القدرة على القراءة لما بين  وقد عرف هايز )Hayes, 1981( التفكير 

ال�صطور والتقييم ومن ثم اإ�صدار الاأحكام. 
اأما دي بونو )De Bono, 1986( فقد عرفه اأنه ا�صتك�صاف للخبرة بق�صد التو�صل اإلى 

هدف يتمثل بالفهم واتخاذ القرار، والتخطيط، وحل الم�صكلات، والحكم على �صيء ما. 
كما اأن هايدك )Hayduc, 1987( اعتبر التفكير القدرة على حل الم�صكلة. 

في حين عرفه كو�صتا ولوري )Costa & Lowery, 1989( اأنه معالجة عقلية للمدخلات 
الح�صية بق�صد ت�صكيل وبناء الاأفكار لاإدراك الاأمور بو�صوح من اأجل الحكم عليها. 

التي يقوم  العقلية  الن�صاطات  التفكير �صل�صلة من  اأن   )Barell, 1991( واأو�صح باريل
بها الدماغ عندما يتعر�ص لمثير يتم ا�صتقباله عن طريق واحدة اأو اأكثر من الحوا�ص الخم�صة، 

واأنه عملية بحث عن معنى في الموقف والخبرة. 
يعرف اأحمد عزت راجح )1979( التفكير باأنه ذلك الن�صاط الذي يبذله الفرد ليحل به 
الم�صكلة التي تعتر�صه مهما كانت طبيعة هذا الن�صاط �صواء تطلب تفكيراً اأكثر اأو اأقل ح�صبما 

يكون الموقف اأكثر اأو اأقل اأ�صكالًا. 
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ويرى مارزانو اأن التفكير يتكون من الاأبعاد الاآتية: التفكير في التفكير، التفكير الناقد 
والاإبداعي، عمليات التفكير، مهارات التفكير الجوهرية، علاقة المحتويات الدرا�صية بالتفكير. 
مع ملاحظة اأن هذه الاأبعاد غير منف�صلة عن بع�صها البع�ص حيث اأنها في علاقة متداخلة. 
واأ�صاليب التفكير متعددة ولكنها تعتمد جميعا على اأ�صلوب التفكير العلمي الذي يعتمد 
اأ�صا�صاً على الا�صتقراء، حيث يبداأ بالجزئيات لي�صتمد منها القوانين وبذلك فاإن اأ�صلوب التفكير 
العلمي ي�صير وفقاً لتنظيم عقلي يتكون من عدد من المراحل اأو الخطوات كما حددها جون 

ديوي. 

خطوات التفكير العلمي: 
الاإح�شا�س بالم�شكلة اأو اختيار الم�شكلة: . 1

تحتوي المجالات المعرفية المختلفة على العديد من الم�صكلات التي تحتاج اإلى البحث 
والدرا�صة. واأول خطوة من خطوات التفكير العلمي هي اأن ي�صعر الفرد بالم�صكلة التي ينتبه 

اإليها ويدركها ثم يختارها من مجاله الح�صي. 
تحديد الم�شكلة: . 2

تكون  بحيث  دقيقة  بطريقة  الم�صكلة  بتحديد  الفرد  يقوم  بالم�صكلة  الاإح�صا�ص  بعد 
وا�صحة، وي�صتح�صن اأن ت�صاغ الم�صكلة على هيئة �صوؤال. 

جمع البيانات: . 3
مختلفة  طرقاً  ذلك  �صبيل  في  ويتبع  بم�صكلته  المرتبطة  البيانات  بجمع  الفرد  يقوم 
كا�صتخدام و�صائل القيا�ص المو�صوعية اأو الاعتماد على الملاحظة اأو المقابلة وغيرها من 

و�صائل جمع البيانات. 
فر�س الفرو�س: . 4

بعد تحديد الم�صكلة وجمع البيانات المتعلقة بها ي�صوغ الفرد بع�ص الفرو�ص، والفر�ص 
هو حل مقترح للم�صكلة وهذه الفرو�ص ينبغي اأن تكون ب�صيطة ولكل منها اإجابة �صحيحة 

واحدة واأن تف�صر اأ�صباب الم�صكلة. 
اختبار �شحة الفرو�س: . 5

في هذه الخطوة يختار الفرد الاأ�صاليب المنا�صبة للتحقق من كل فر�ص من فرو�صه، 
والفر�ص الذي يتحقق باأكثر من طريقة قد يقدم الحل المنا�صب للم�صكلة. 
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التحقق من �شحة الفر�س النهائي: . 6
وفي هذه الخطوة ي�صتخدم الفرد ما تو�صل اإليه بعد مناق�صة الفرو�ص وو�صعها مو�صع 

الفح�ص والاختبار في حل الم�صكلة. 
تو�صح  ولكن  هو،  كما  تفكيرنا  تو�صح  لا  ديوي  جون  حددها  التي  الخطوات  وهذه 

محاولة لر�صم خطة تجعل التفكير ي�صير بالاأ�صلوب ال�صحيح ويحقق نتائج طيبة. 
والو�صول اإلى حلول �صليمة للم�صكلات التي يتعر�ص لها الاأفراد يتطلب توافر قدرات 
من  للتاأكد  والدرا�صة  المو�صوعية  على  القائم  الدقيق  والحكم  العمل  في  الدقة  مثل  خا�صة 
�صلامة الحكم و�صوابه. كما يتطلب الاأمانة في اختيار الحل المنا�صب للم�صكلات والبحث عن 

علاقة ال�صبب الحقيقي بالنتيجة والنقد الذاتي. 

العمليات المنطقية: 
اهتم المربون والنف�صانيون بالتفكير المنطقي، وعرفوا اأن القدرات الا�صتدلالية تنمو مع 
الزمن، وقد تحددت معايير للعمر الزمني في كثير من المجالات، فقد اعتبرت الدولة الفرد 
الذي ي�صل عمره اإلى 18 �صنة اأنه قادر على تحمل م�صوؤولية قيادة ال�صيارة واأنه م�صئولًا من 
 21 اإلى  ي�صل عمره  الذي  وال�صخ�ص  ال�صيارة.  بقيادة  المرتبطة  والقانونية  الفنية  الناحية 

�صنة يوثق به بالن�صبة لممار�صة الاأن�صطة ال�صيا�صية مثل اختيار الممثلين لمجتمعه. 

ماذا نعني باأن �شخ�س ما و�شل اإلى �شن التعقل والا�شتدلال؟ 
اأننا لا نعني اأن �صن التعقل هو �صن القدرة على تعلم ا�صتجابات معينة من خلال تكرارها 
لعدد كبير من المراتب فح�صب، ولا نعني اأن ال�صن الذي ي�صتطيع فيه الفرد و�صف الظواهر 
و�صفاً عادياً مثل و�صف لون التفاح مثلا... اأي اأن �صن التعقل لا يعني اأن يكون الفرد قادراً 
على عمل ا�صتنتاجات ب�صيطة. اأو يوؤدي ترجمة دقيقة للمواقف اأو يكون قادراً على تطبيق 
ا�صتجابات جديدة  ا�صتحداث  الفرد قادراً على  اأن يكون  اآلياً. ولكننا نعني  القوانين تطبيقاً 
في مواجهة موقف جديد بالن�صبة له. واأن يكون قادراً على عمل تف�صيرات للظاهرة اأكثر من 
مجرد و�صفها و�صفاً ب�صيطاً. اأي ي�صتطيع هذا الفرد اأن يذهب فيما وراء حوا�صه ويتنباأ ب�صلوك 
غير م�صاهد اأو ي�صتطيع اأن يتحرى التكافوؤ بين المثيرات المتماثلة واأن يقوم بعمل تحويلات 
لي�ص مجرد ترجمة حرفية للمواقف والعلاقات واأن ي�صتطيع �صياغة قوانين ويكت�صف اأنماط 
وي�صمم خطط. وبالطبع، كل ما �صبق لي�ص �صاملًا لمعنى الا�صتدلال اأو عدمه ولكن ما �صبق 

يفيد في التعرف على الجوانب ال�صلوكية للا�صتدلال. 
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الاستنباط والاستقراء: 
 .	 :Deduction الا�شتنباط

كل الطيور لها جناحان.  ▪
الحمامة طائر.  ▪
اإذا الحمامة لها جناحان.  ▪

العبارة )1( توؤكد على العلاقة المت�صلة بالا�صتنتاج الوارد في العبارة )3( . 
وت�صمى العبارة )1( مقدمة كبرى. 

وت�صمى العبارة )2( مقدمة �صغرى. 
اأما العبارة )3( فت�صمى بالا�صتنتاج ويمكن �صياغة الفقرتين )1( ، )2( ، بطريقة اأخرى 
كل الذي له جناحان ي�صمى طائر وبذلك يوجد 4 طرق محتملة، طريقتين مختلفتين لترتيب 
ت�صمى  الترتيبات  وهذه  ال�صغرى،  المقدمة  لترتيب  مختلفتين  وطريقتين  الكبرى  المقدمة 

اأ�صكالًا Figures وهذا الاأ�صلوب في التفكير ي�صمى الا�صتنباط. 
 .	 :Induction الا�شتقراء

والا�صتقراء هو اأ�صلوب من التفكير يقوم فيه الفرد بفح�ص الحالات الفردية لي�صل منها 
اإلى تعميم وفيما يلي مثال للا�صتقراء: 

تناول خالد الاأ�صبرين و�صفي من ال�صداع.  -
تناولت ر�صا الاأ�صبرين و�صفيت من ال�صداع.  -
تناولت مروة الاأ�صبرين و�صفيت من ال�صداع.  -
تناول محمد الاأ�صبرين و�صفي من ال�صداع.  -
اإذا الاأ�صبرين ي�صفي من ال�صداع.  -

النمو المعرفي واكتساب المفاهيم المجردة: 
النمو  ويت�صح  المجردة  المفاهيم  اكت�صاب  في  هاماً  دوراً  للفرد  المعرفي  النمو  يلعب 
المعرفي للفرد بتزايد قدرته على اكت�صاب المفاهيم المجردة. فالمفاهيم تعمل كالو�صلات 
التي تربط بين الا�صتجابة الواحدة وعدد من المثيرات، فالطفل الذي تعلم مفهوم معين مثل 
مفهوم القط مثلًا نجده ي�صتجيب بنف�ص الطريقة لجميع القطط الم�صابهة لها والتي تقع تحت 
اإلى  التو�صل  اأو  اإلى حل الم�صكلة  التفكير هو �صلوك عقلي يهدف  فاإن  نف�ص المفهوم واأخيراً 

تحقيق هدف ي�صعى اإليه الفرد. 
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والتفكير الذي يت�شمن حل الم�شكلة يعتمد على عدة عمليات هي: 
الدافعية. . 1
العمليات الاإدراكية. . 2
العملية الارتباطية. . 3
الاحتفاظ بالمعلومات. . 4
انتقال اأثر التدريب. . 5

فاإن تفكيره ي�صتخدم هذه اللغة، فالكلمات )الوحدات الاأ�صا�صية في اللغة( ، والمفاهيم 
وكل  متطابقان،  يكونا  لم  اإن  قوياً  ارتباطاً  يرتبطان  التفكير(  بناء  )وحدات   Concepts

 .Meaning منهما يعبر عن رموز ي�صتخدمها الاإن�صان لا�صتقاق المعاني

خصائص التفكير: 
يتميز التفكير بالاآتي: 

التفكير �صلوك هادف، لا يحدث في فراغ اأو بلا هدف. . 1
التفكير �صلوك تطوري يزداد تعقيداً مع نمو الفرد، وتراكم خبراته. . 2
التفكير الفعال هو الذي ي�صتند اإلى اأف�صل المعلومات الممكن توافرها. . 3
يمكن . 4 غاية  الفعال  والتفكير  الواقع،  في  ممكن  غير  اأمر  التفكير  في   الكمال 

بلغوها بالتدريب. 
5 . « التفكير  فترة   « الزمان  ت�صم  التي  المحيط  عنا�صر  تداخل  من  التفكير  يت�صكل 

والموقف اأو المنا�صبة، والمو�صوع الذي يدور حوله التفكير. 
يحدث التفكير باأنماط مختلفة )لفظية، رمزية، مكانية، �صكلية … الخ( . . 6

عمليات التفكير: 
اأما بالن�شبة لعمليات التفكير فقد حدد مارزان� واآخرون )2004( عمليات التفكير 

بثمانية عمليات هي: 
1 . : )Concept Formation( تك�ين المفاهيم

اأو  كالاأ�صياء  اأكثر  اأو  واحد  كيان  حول  للفرد  منظمة  معلومات  من  المفهوم  يتكون 
اأو الاأفكار والعمليات. والتي تمكن الفرد من تمييز الكيان الخا�ص وت�صاعده على  الاأحداث 
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ربط تلك الكيانات اأو الاأ�صناف فيما بينها. 
2 . : )Principle Formation( تك�ين المبادئ

ما  نظام  في  اأكثر  اأو  مفهومين  بين  القائمة  العلاقات  ت�صنف  تعميمات  المبادئ  اإن 
التي  العلاقات  اإلى  المتعلم  يتعرف  عندما  المبداأ  ويتكون   ، ما(  مو�صوع  اأو  درا�صية  )مادة 

تنطبق على اأمثلة عديدة، والمبداأ قد يكون على هيئة افترا�ص يعبر عن علاقة. 
3 . : )Comprehension( )الا�شتيعاب )الفهم

المبا�صرة  الملاحظة  طريق  عن  متنوعة  م�صادر  من  المعاني  توليد  عملية  هو  الفهم 
والظواهر، اأو القراءة اأو م�صاهدة الرموز اأو اأفلام الكرتون اأو الاأ�صكال التو�صيحية اأو اللوحات 
اأو المناق�صات، ب�صرف النظر عن الم�صدر فاإن عملية  اأو الاإ�صغاء اإلى المحا�صرات  الوبرية 
الفهم تت�صمن ا�صتخلا�ص المعلومات الجديدة ودمجها بما نعرف �صابقاً بق�صد توليد المعنى 

الجديد. 
4 . : )Problems Solves( حل الم�شكلات

�صلوك موجه نحو الو�صول لهدف محدد لحل الم�صكلات. 
5 . : )Decision Making( اتخاذ القرارات

بين  والتمييز  الم�صكلات،  حل  بعملية  وثيق  ب�صكل  ترتبط  القرارات  اتخاذ  عملية  اإن 
البديل  يخترع  اأو  يختار  اأن  يتخذها  ممن  تتطلب  القرارات  واأن  اأحياناً،  ي�صعب  العمليتين 
الاأن�صب من بين متناف�صين اأو من بين عدة اأبدال متناف�صة متوافرة له، وينبغي اأن يتخذ القرار 
الاأن�صب في �صوء معايير محددة ي�صعها الفرد لنف�صه ويعد اختيار البديل الاأف�صل هو القرار 

المتخذ. 
6 . : )Researches( البحث

في  تكمن  اأغرا�صه  اأن  حيث  من  الم�صكلات  حل  عن  يختلف  علمي  ا�صتق�صاء  البحث 
التف�صير والتنبوؤ اأكثر من مجرد اإيجاد الاإجابة ال�صحيحة، فمع اأن الا�صتق�صاء العلمي ي�صتخدم 
اأو  الاأ�صياء  لفهم كيفية عمل  اأ�صا�صاً  اأنه موجه  اإلا  القرارات  واتخاذ  الم�صكلات  عمليتي حل 

كيفية ا�صتخدام هذا الفهم في التنبوؤ بالظواهر. 
7 . : )Composition( )الاإن�شاء )التاأليف

هذه  تتحدد  التربية  مجال  وفي  وتطويره،  ما  نتاج  ت�صور  عملية  )التاأليف(  الاإن�صاء 
العملية بالكتابة، وهي واحدة من اأهم العمليات الاإدراكية اإذ لا ينظر اإلى الكتابة باعتبارها 

و�صيطاً للتفكير فح�صب واإنما و�صيلة لتطويره اأي�صاً. 
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8 . : )Discourse( التعبير ال�شف�ي
المحادثة ال�صفوية وت�صمى اأحياناً المحاورة هي عملية التفاعل اللفظي بين �صخ�صين اأو 
اأكثر وهي في الاأ�صل عملية اإبداعية واجتماعية. ومن خلال هذه العملية تك�صف الانطباعات 
الغام�صة والم�صاعر غير المعروفة، والخبرات غير المفحو�صة �صكلًا من خلال الكلام، وي�صاعد 

النا�ص بع�صهم بع�صاً على اأن يفهموا اأنف�صهم ويفهموا العالم. 
تدرك  وهي  تعليمها،  يمكن  ولذلك  المفاهيم  حيث  من  وا�صحة  العمليات  هذه  اإن 
باعتبارها العمليات الاأ�صا�صية للتدري�ص في العديد من المو�صوعات المنهجية، وهي اأدوات 
اأ�صا�صية لتحقيق معظم الاأهداف في العالم الواقعي وهذه العمليات لي�صت متمايزة عن بع�صها 
البع�ص، واإنما عمليات متداخلة، وتبدو العمليات الثلاث الاأولى _ تكوين المفاهيم _ تكوين 
اأكثر من العمليات الخم�ص الاأخرى نحو اكت�صاب  المبادئ _ والفهم )الا�صتيعاب( ، موجهة 
التالية _حل  الاأربعة  العمليات الاأخرى، والعمليات  اأ�صا�ص  المعرفة، وتكوين المفاهيم هي 
الم�صكلات _ اتخاذ القرارات _ البحث _ والاإن�صاء، تبنى عادة على العمليات الثلاثة الاأولى 
ال�صفوي بمثابة  اأو تطبيقها، وفي النهاية يعتبر النقا�ص  وذلك لاأنها تعنى باإنتاج المعرفة 

عملية تنتمي لاكت�صاب المعرفة واإنتاجها.  

مهارات التفكير: 
اأي�صاً، وقد و�صع العلماء العديد من قوائم مهارات  اأما مهارات التفكير فهي متعددة 

التفكير، وتباينت هذه القوائم في طولها وق�صرها والمهارات التي ت�صتملها. 
اأنها تلك العمليات العقلية التي  وقد عرف ويل�صون )Wilson, 2002( مهارة التفكير 
نقوم بها من اأجل جمع المعلومات وحفظها اأو تخزينها وذلك من خلال اإجراءات التحليل 

والتخطيط والتقييم والو�صول اإلى ا�صتنتاجات و�صنع القرارات. 
عن  ون�صتخدمها  نمار�صها  محددة  عقلية  عمليات  اأنها   )2003( �صعادة  عرفها  وقد 
تذكر  تربوية متنوعة تتراوح بين  اأهداف  لتحقيق  والبيانات  المعلومات  ق�صد في معالجة 
الاأ�صياء  وت�صنيف  بالاأمور  التنبوؤ  اإلى  الملاحظات،  وتدوين  الاأ�صياء  وو�صف  المعلومات 

وتقييم الدليل وحل الم�صكلات والو�صول اإلى ا�صتنتاجات. 
ويرى مارزان� اأنها تتك�ن من ثمان مهارات رئي�شية، ت�شتمل على اإحدى وع�شرين 

مهارة فرعية، وهي: 
مهارات التركيز، وت�صمل:  ♦

2. تحديد الاأهداف 1. تحديد الم�صكلات    
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مهارات جمع المعلومات، وت�صمل:  ♦
4. �صياغة الاأ�صئلة 3. الملاحظة    

مهارات الترميز، وت�صمل:  ♦
6. التذكر )الا�صترجاع(  5. الترميز )فك الرموز(   

مهارات التنظيم، وت�صمل:  ♦
10. التمثيل )الت�صوير(  9. الترتيب   8. الت�صنيف   7. المقارنة  

مهارات التحليل، وت�صمل:  ♦
11. تحديد ال�صمات والمكونات   12. تحديد الاأنماط والعلاقات

13. تحديد الاأفكار الرئي�صية    14. تحديد الاأخطاء
مهارات التوليد، وت�صمل:  ♦

16. التو�صع   17. الا�صتدلال  15. التنبوؤ     
مهارات التكامل، وت�صمل:  ♦

19. التلخي�ص اإعادة البناء       .18
مهارات التقويم، وت�صمل:  ♦

20. بناء المعايير     21. التدقيق )التاأكيد( 
)مارزانو، 1996: 165 - 166( 

كوتون  كاثلين  قامت  فقد  وتطويرها  وتعليمها  التفكير  مهارات  لاأهمية  وبالن�صبة 
بمراجعة )56( بحثاً منها )33( بحثاً تطبيقياً و )23( بحثاً نظرياً حول مهارات التفكير، 

وقد تو�صلت اإلى النتائج الاآتية: 
▪  Providing students instruction in thinking skills is important for several

 Students, تزويد الطلاب مهارات التفكير هو اأمر مهم لعدة اأ�صباب من اأهمها اأن :reasons
in general, do not have well� developed thinking skills. الطلاب ب�صورة عامة، لا 

يطورون مهارات التفكير ذاتيا. 
▪  Instruction in thinking skills promotes intellectual growth and fosters

academic achievement gains. تعليم مهارات التفكير يعزز النمو الفكري ويعزز تحقيق 
المكا�صب الاأكاديمية. 
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▪ Instructional approaches found to promote think� البحوث لاإيجاد  ددعو 
 ing skill development include redirection, probing, and reinforcement; asking
 higher� order questions during classroom discussions, and lengthening wait�
time during classroom questioning. نهج تعليمي لت�صجيع التفكير وتنمية المهارات، 
واإطالة وقت هذه  ال�صفوف،  داخل  بالمناق�صات  والارتقاء  البحث وتعزيزه،  وي�صمل توجيه 

المناق�صات مع الطلبة. 
▪  Many commercially available thinking skills instructional programs

 have been shown to bring about improvements in students› performance
on intelligence and achievement tests. اأثبتت التجارب المتعددة عبر برامج تعليمية 
لمهارات التفكير اإحداث تح�صينات في اأداء الطلاب على �صعيد اختبارات الذكاء واختبارات 

التح�صيل. 
▪  Training teachers to teach thinking skills is associated with student

achievement gains. تدريب المعلمين على تعليم مهارات التفكير يحقق مكا�صب للطلبة. 

▪  Neither infused thinking skills instruction nor separate curricula is
inherently superior to the other; both can lead to improved student perfor�

 .mance, and elements of both are often used together, with beneficial results
لا يمكن تعليم مهارات التفكير ب�صورة منف�صلة عن المناهج، وكلاهما يمكن اأن يوؤدي اإلى 

تح�صين اأداء الطلاب بالتاآزر بين العن�صرين، وغالبا ما توؤدي اإلى نتائج مفيدة. 
▪  Because thinking skills instruction requires large amounts of time in

 order to be effective, administrative support and schoolwide commitment are
necessary for program success. مهارات التفكير تتطلب الكثير من الوقت لكي تكون 

فعالة، والدعم الاإداري و الالتزام اأمران �صروريان لنجاح البرنامج. 
It is especially important to establish and maintain a positive, stimu�
 lating, encouraging classroom climate for thinking skills instruction, so that
ومن   .students will feel free to experiment with new ideas and approaches
المهم ب�صكل خا�ص اإقامة علاقة اإيجابية بين المعلم و الطلاب وتهيئة مناخ ال�صفوف لتعليم 
 . )Cotton, 1991( مهارات التفكير، بحيث يتقبل الطلاب المنهج والتجربة و الاأفكار الجديدة

الفرق بين التفكير ومهارات التفكير: 
التفكير عملية كلية تقوم عن طريقها بمعالجة عقلية للمدخلات الح�صيه، والمعلومات 
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تماما،  مفهومة  غير  عملية  وهي  عليها،  الحكم  اأو  ا�صتدلالها  اأو  الاأفكار  لتكوين  المترجمة 
وتت�صمن الاإدراك والخبرة ال�صابقة والمعالجة الواعية والاحت�صان والحد�ص.  

في  ق�صد  عن  ون�صتخدمها  نمار�صها  محددة  عمليات  فهي  التفكير  مهارات  اأما 
معالجة المعلومات، كمهارات تحديد الم�صكلة واإيجاد الافترا�صات غير المذكورة في الن�ص، 

اأو تقويم قوة الدليل اأو الادعاء. 
بين  المجاز  �صبيل  على  مقارنة  عقد  يمكن  ومهاراته  التفكير  بين  العلاقة  ولتو�صيح 

التفكير ولعب كرة الم�صرب )التن�ص الاأر�صي( . 
فلعبة التن�ص تتاألف من مهارات محددة كثيرة مثل: رمية البداية، والرمية الاإ�صقاطية 

… الخ وي�صهم كل منها في تحديد م�صتوى اللعب اأو جودته.     
فاعلية عملية  اإجادة كل منها في  ت�صهم  يتاألف من مهارات متعددة  كذلك  والتفكير 
التفكير، ويتطلب التفكير تكاملًا بين مهارات معينة �صمن ا�صتراتيجية كلية في موقف معين 

لتحقيق هدف ما.    

أنواع التفكير: 
التفكير، فقد ذكر جودت �صعادة في كتابه تدري�ص  اأنواع  العديد من  العلماء  لقد ذكر 

 . مهارات التفكير اثنين وثلاثين نمطاً من اأنماط التفكير )�صعادة، 2003( 
ومن اأكثر اأن�اع التفكير ذكراً في الاأدب الترب�ي الاأن�اع ال�شبعة الاآتية: 

دون . 1 الجديد  والموقف  الم�صكلات  مواجهة  على  الفرد  قدرة  هو  الم�صتقل:  التفكير 
توجيه من اأحد. 

التفكير الناقد: هو قدرة الفرد على اإبداء الراأي الموؤيد اأو المعار�ص لحلول الم�صكلات . 2
والمواقف الجديدة. 

التفكير البنائي: هو قدرة الفرد على �صياغة الم�صكلات والمواقف الجديدة وو�صع . 3
الفرو�ص لحلها اأو التكيف معها. 

التفكير الاإبداعي: هو قدرة الفرد على و�صع حلول اأ�صيلة غير م�صبوقة للم�صكلات . 4
والمواقف الجديدة. 

التفكير التقاربي: هو قدرة الفرد على مواجهة الم�صكلات والمواقف الجديدة بطريقة . 5
خطية ت�صتند على الحقائق وتلتزم بالبروتوكولات المتعارف عليها. 

التفكير التباعدي: هو قدرة الفرد على مواجهة الم�صكلات والمواقف الجديدة بطرق . 6
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تبدو ع�صوائية ولكنها ت�صتند اإلى خبرات ذاتية. 
الم�صكلات . 7 وراء  والاأ�صباب  الدوافع  ت�صور  على  الفرد  قدرة  هو  التاأملي:  التفكير 

والمواقف الجديدة القائمة وكذلك ت�صور النتائج التي يمكن اأن توؤول اإليها )مقبل، 2003( . 

مستويات التفكير: 
م�صتوى  اإلى  اأ�صا�صية  ب�صورة  يرجع  التفكير  في  التعقيد  م�صتوى  اأن  الباحثون  يرى 

ال�صعوبة والتجريد في المهمة المطلوبة اأو ما يعرف بالمثير. 
لذلك فرق�ا في مجال التفكير بين م�شت�يين له هما: 

التفكير الاأ�صا�صي اأو ذو الم�صتوى الاأدنى. . 1
التفكير المركب اأو ذو الم�صتوى المركب. . 2

وتذكرها(  )اكت�صابها  المعرفة  منها  المهارات  من  عدداً  الاأ�صا�صي  التفكير  ويت�صمن 
ي�صبح  اأن  قبل  اإجادتها  ال�صروري  من  مهارات  وهي  والت�صنيف،  والمقارنة  والملاحظة   ،

الانتقال ممكناً لمواجهة م�صتويات التفكير المركب.   
اأما التفكير المركب فيتميز بالاآتي: 

لا يمكن تحديد خط ال�صير فيه ب�صورة وافية بمعزل عن عملية تحليل الم�صكلة. . 1
ي�صتمل على حلول مركبة اأو متعددة. . 2
يت�صمن اإ�صدار حكم. . 3
ي�صتخدم معايير متعددة. . 4
يحتاج اإلى مجهود. . 5
يوؤ�ص�ص معنى للموقف. . 6

تصنيف التفكير من حيث الفاعلية: 
يمكن ت�شنيف التفكير من حيث فاعليته اإلى ن�عين: 

اأولاً تفكير فعال: وه� ن�ع يتحقق فيه �شرطان:  ♦
تتبع فيه اأ�صاليب ومنهجية �صليمة ب�صكل معقول.  -
ت�صتخدم فيه اأف�صل المعلومات المتوافرة من حيث دقتها وكفايتها.  -

وتطوير  جهة،  من  الاأ�صاليب  لفهم  كاأ�صا�ص  التدريب  يتطلب  التفكير  من  النوع  وهذا 
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المهارات من جهة اأخرى، واإلى جانب ذلك يجب اأن يتوافر فيه عدد من التوجهات ال�صخ�صية 
التي يمكن تطويرها بالتدريب لتدعيم برنامج تعليم مهارات التفكير، واأهم هذه التوجهات 

الاآتي: 
الميل لتحديد المو�صوع اأو الم�صكلة.  -
الحر�ص على متابعة الاطلاع الجيد.  -
ا�صتخدام م�صادر موثوقة للمعلومات.  -
البحث عن عدة بدائل.  -
البحث عن الاأ�صباب وعر�صها.  -
المراجعة المتاأنية لوجهات النظر المختلفة.  -
الانفتاح على الاأفكار والمدخلات الجديدة.  -
الا�صتعداد لتعديل الموقف.  -
اإ�صدار الاأحكام عند توافر المعطيات والاأدلة.  -
ثانياً التفكير غير الفعال:  ♦

وهو التفكير الذي لا يتبع منهجية وا�صحة ودقيقة، ويبنى على مغالطات، اأو افترا�صات 
باطلة، اأو حجج غير مت�صلة بالمو�صوع. 

وهذه بع�س ال�شل�كيات المرتبطة بالتفكير غير الفعال: 
الت�صليل واإ�صاءة ا�صتخدام الدعاية لتوجيه النقا�ص بعيداً عن المو�صوع.  -
اللجوء اإلى القوة بغر�ص اإجها�ص الفكرة.  -
اإ�صاءة ا�صتخدام اللغة بق�صد اأو بغير ق�صد للابتعاد عن �صلب الم�صكلة.  -
التردد في اتخاذ القرار المنا�صب.  -
اللجوء اإلى ح�صم الموقف على طريقة �صح اأو خطاأ، مع اإمكانية وجود عدة خيارات  -
و�صع فر�صيات مخالفة للواقع.  -
التب�صيط الزائد للم�صكلات المعقدة.  -

اأن�اع التفكير المركب: 
التفكير الناقد.  -
التفكير الاإبداعي.  -
حل الم�صكلة.  -
اتخاذ القرار.  -
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التفكير فوق المعرفي.  -
وي�صمل كل نوع من اأنواع التفكير ال�صابقة على عدة مهارات تميزه عن غيره 

عمليات التفكير ومهارات التفكير: 
اإن العلاقة بين العمليات والمهارات هي علاقة يمكن تف�صيرها ب�صورة ب�صيطة والفروق 

بين العمليات والمهارات متعددة وهي كالاآتي: 

عمليات التفكيرمهارات التفكير

اأطول لا�صتكمالها بالاإ�صافة اإلى 1( عمليات ادراكية ب�صيطة.  1. او�صع من المهارات تحتاج اإلى وقت 
اأنها تتكون من عدد من المهارات. 

يمكن اأن ت�صتخدم في اأي مرحلة في عمليات 
2. العمليات متداخلة مع بع�صها البع�ص. التفكير وقد ت�صتخدم با�صتمرار. 

3. لا بد من تعلمها عن ق�صد. 2( تتطور تلقائياً بدون تدري�ص. 

اإلى بلوغ نتاج محدد من 3( تنمو مع التقدم في العمر.  4. ت�صمن ا�صتخدام �صل�صلة من المهارات تهدف 
خلال التدريب الواعي. 

اإلى ق�صمين: 4( المهارات متعددة ومتنوعة.  5. العمليات متعددة ومتنوعة ويمكن تق�صيمها 
اأ. انتاج المعرفة.                    ب. اكت�صاب المعرفة اأو تطبيقها

)مارزانو، 1996، ص 87( 

اإن العلاقة بين مهارات التفكير وعملياته هي علاقة متداخلة حيث اأن المهارات ت�صكل 
والمهارات متعددة كما ذكرنا  العمليات  اأو مجموعة من  في مجموعها وجزء منها عملية 

�صابقاً وكذلك العمليات، ويمكن تو�صيح اأق�صام العمليات وتداخلها بال�صكل الاآتي: 
 

العلاقة بين عمليات التفكير

)مارزانو، 1996: ص87( 
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المفهوم  تكوين  الفهم،  هي:  المعرفة  اكت�صاب  عمليات  اأن  ال�صابق  ال�صكل  من  يلاحظ 
القرارات  اتخاذ  التركيز،  فهي:  وتطبيقها  المعرفة  انتاج  عمليات  اأما  المبادئ،  وتكوين 
والبحث، وتمثل منطقة التقاطع المناق�صة والحوار، حيث اأنهما ينتجان عن اكت�صاب المعرفة 

وانتاجها. 

مهارات التفكير وأنواع التفكير
يمتلك كل فرد جميع مهارات التفكير لكن بم�صتويات مختلفة، فال�صخ�ص الذي يمتلك 
مجموعة من المهارات ب�صكل قوي ن�صبياً يكون لديه نوع من اأنواع التفكير فقد يمتلك �صخ�ص 
ما مهارات التفكير الاإبداعي ب�صكل اأكبر من المهارات الاأخرى فيت�صم بالاإبداع، وقد يمتلك 
يت�صم تفكيره  الاأخرى وبذلك  اأكبر من المهارات  ب�صكل  الناقد  التفكير  اآخر مهارات  �صخ�ص 

بالتفكير الناقد. )مارزانو، 1996( 

عمليات التفكير وأنواعه: 
قد يمتلك فرد ما نوع من اأنواع التفكير اأو اأكثر من نوع وقد يتميز بنوع ب�صكل اأكبر من 
النوع الاآخر فقد يكون تفكير اأحد الاأ�صخا�ص يتميز بالاإبداع، و�صخ�ص اآخر يتميز بالتفكير 
الناقد وغير ذلك من اأنواع التفكير كما اأ�صلفنا في البند ال�صابق، اإن هذا التنوع في الاأنواع 
وكذلك التنوع في مهارات التفكير نجد اأن هناك عمليات تفكير متنوعة، تبداأ عادةً عمليات 
خلالها  من  التي  التفكير  من  نوع  اإلى  تحتاج  الم�صكلات  وهذه  تحل  لم  بم�صكلات  التفكير 
الاإبداعي  بالتفكير  يتمتع  الذي  ال�صخ�ص  يقوم  قد  فمثلًا  الم�صكلة  هذه  حل  الفرد  ي�صتطيع 
باإيجاد طريقة جديدة لحل تلك الم�صكلة يختلف بها عن �صخ�ص اآخر قد يكون حله للم�صكلة 
بطريقة التفكير الناقد، اإن كل من عمليات التفكير وكذلك اأنواعه ومهاراته جميعها متداخلة 

ولا يمكن الف�صل فيما بينها )مارزانو 1996: �ص159( . 
ال�شكل الاآتي يبين اأن�اع التفكير:
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ال�صكل ال�صابق يبين اأنواع التفكير: الم�صتقل، الناقد، الاإبداعي، التاأملي، البنائي، 
التباعدي، التقاربي. 

ال�شكل الاآتي يبين مهارات التفكير:

الترميز،  التقويم،  المعلومات،  جمع  التركيز،  التفكير:  مهارات  يبين  ال�صابق  ال�صكل 
التكامل، التنظيم، التوليد، التحليل. 

ال�شكل الاآتي يبين عمليات التفكير:
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الخطاب  المبداأ،  تكوين  المفاهيم،  تكوين  التفكير:  عمليات  يبين  ال�صابق  ال�صكل 
اللفظي، الفهم، ال�صياغة، حل الم�صكلات، اتخاذ القرارات، البحث. 

العلاقة بين التفكير والذكاء: 
بين هرننج J. P. Herning بعد درا�صة �صاملة للتعريفات المختلفة للذكاء اأنها توؤكد 

عملية التفكير. 
ويقول تيرمان Terman اأن الذكاء هو القدرة على التفكير المجرد. 

ويعرفه �صبيرمان Sperman اأنه القدرة على تجريد العلاقات والمتعلقات، اأو بمعنى 
اآخر الا�صتقراء والا�صتنباط. 

ويعرفه بينه Binet اأنه القدرة على الفهم والابتكار والتوجيه الهادف لل�صلوك والنقد 
الذاتي. 

الابتكاري  الا�صتدلالي  للتفكير  العام  الا�صتعداد  اأنه   Meuman ميومان  وتعريف 
والاإ�صتنتاجي )ال�صيد، 1986( . 

اإن �صروب التفكير ممثلة لجوانب الذكاء، ووجه التميز ين�صب على اأن التفكير الاأ�صيل 
Original Thinking والتفكير الخلاق Creative Thinking اأو ما يطلق عليه اأحيانا التفكير 
 Analytic التحليلي  التفكير  عن  التفكير  هذا  ويختلف   Divergent Thinking التباعدي 
Thinking اأو التفكير التقاربي Convergent Thinking وهذا التفكير يطلق عليه الذكاء، اأما 

التفكير الاأول فيعرف بالاإبداع )مكفارلند، 1994( . 
لقد تمكن العلماء من ح�صر �صبعة اأ�صناف من التفكير، و�صبعة اأ�صناف من الذكاء. 

والتباعدي،  والتقاربي،  والاإبداعي،  والبنائي،  والناقد،  الم�صتقل،  التفكير:  اأ�شناف 
والتاأملي. 

والمكاني،  والحركي،  والمو�صيقي،  الريا�صي،  والمنطقي  اللغوي،  الذكاء:  اأ�شناف 
وال�صخ�صي، والاجتماعي. 

اإجابات �صافية.  النف�ص لا توجد لها  الاأ�صئلة والق�صايا الخلافية بين علماء  كثير من 
فهل التمايز في اأ�صكال التفكير يعود اإلى التمايز في اأ�صكال الذكاء؟ اأم العك�ص؟ 

تتاأثر  التفكير  واأنماط  بينهما،  علاقة  هناك  واأن  موجودان  والتفكير  الذكاء  اأن  وبما 
 X )التفكير  م�صفوفة  وجود  الافترا�ص  فبالاإمكان  وم�صتوياته.  الذكاء  اأ�صناف  في  وتوؤثر 
و�صبعة  الذكاء  من  اأ�صناف  �صبعة  لوجود  وذلك   )7X7( الرتبة  من  م�صفوفة  وهي  الذكاء( 
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اأ�صناف من التفكير كما في الجدول الاآتي: 
مصفوفة )التفكير × الذكاء( 

التاأملي التباعدي التقاربي الاإبداعي الناقد البنائي الم�شتقل  التفكير
الذكاء

اللغوي
الريا�صي
المو�صيقي

الحركي
المكاني

ال�صخ�صي
الاجتماعي

بين  الارتباط  حيث  من  فئة   )49( على  النا�ص  يتوزع  الم�صفوفة  هذه  وح�صب 
التفكير والذكاء، وقد بينت الدرا�صات المتعلقة بت�صريح دماغ الاإن�صان اأن اأدمغة النا�ص 
متباينة كب�صمات الاأ�صابع، وكل اإن�صان يمار�ص التفكير بم�صتوى ما، ويتمتع بدرجة 

ما من الذكاء، لا ي�صل اأي منها اإلى درجة الكمال اأو العدم. 

وبالنظر اإلى الم�صفوفة اأعلاه نجد اأن هناك اأ�صخا�صاً ذوي ذكاء لغوي وتفكير م�صتقل 
وبنف�ص الطريقة يمكن ت�صمية الفئات الاأخرى. 

بين  الفردية  الفروق  لمراعاة  �صروري  �صرط  والذكاء  التفكير  بين  العلاقة  فهم  اإن 
المتعلمين. 

واليقظة  الناقد  التفكير  بين  الارتباط  معاملات  اأن  الدرا�صات  بع�ص  اأو�صحت  وقد 
العقلية تراوحت بين 0. 22، و 0. 75 وهي نتيجة من النتائج التي تو�صل اإليها )واط�صون_ 
جلي�صر( حيث تو�صل اإلى اأن معامل الارتباط بين اختبارات الذكاء واختبارات التفكير الناقد 

قريب من )0. 45( )مقبل، 2003( . 
قال ادوارد دي ب�ن� اأحد اأعلام التربية المهتمين بالتفكير: 

“ اإن المعرفة والذكاء والتفكير تمثل المرتكزات التربوية الثلاثة، ولا �صك في اأن ال�صعي 
يقت�صي  الاأمر  فاإن  عادة،  المعلومات  اكتمال  لعدم  ونظراً  رائع،  المعلومات  على  للح�صول 

اإكمالها بالتفكير”. 
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اإن  للتفكير:  بونو  دي  ادوارد  تعريف  والتفكير  الذكاء  بين  تربط  التي  العبارات  ومن 
التفكير مهارة يمار�صها الذكاء على الخبرة. 

وهذا يعني اأن التفكير ن�صاط ذهني اأو عقلي اأو مجرى من الاأفكار تحركه اأو ت�صتثيره 
الم�صكلات  كحل  بالاأن�صطة  القيام  على  الفرد  قدرة  والذكاء  الحل،  تتطلب  م�صاألة  اأو  م�صكلة 
والتي تتميز بال�صعوبة والتعقيد والتجريد، والخبرة تعني الموقف التعلمي الذي يكت�صب منه 

المتعلم معرفة جديدة. 

نظرية عمل الدماغ: 
اإذا كانت وظائف الاإن�صان تت�صل ب�صكل اأو باآخر بعمل الدماغ، الدماغ المنير في ذلك 
المكان المظلم الذي لا يت�صع اإلا للدماغ فقط. فمن ذا الذي يدعي الاإجابة ال�صافية عن ال�صوؤال: 

كيف يعمل الدماغ؟ 
نتائج  اأفرزتها  التي  المبادئ  من  عدد  اإلى  الدماغ  نظرية  على  القائم  التعلم  ي�صتند 

الدرا�صات والاأبحاث ذات ال�صلة بهذه النظرية منها: 
يق�م الدماغ بالبحث عن المعنى . 1

مبداأ فطري في عمل الدماغ الذي يقوم بالبحث عن المعنى في الخبرة التي يمر بها، 
فهو ي�صجل اآليا المثيرات الماألوفة، بينما يبحث عن المعنى في المثيرات الجديدة لي�صتجيب 
لها، والجدير اأنه لا يمكن اإيقاف البحث عن المعنى، ولكن يمكن تنظيمه والتركيز عليه. وعليه 
مق�صودة  معاني  يبحث عن  الدماغ  المعلم تجعل  قبل  من  مثمرة  اإيجابية  بيئة  توفير  فاإن 
في  ربما  المعنى  عن  يبحث  الدماغ  يجعل  البيئة  هذه  مثل  توفير  اإهمال  بينما  واإيجابية، 

بيئات غير منا�صبة اأو غير ذات علاقة باأهداف التعلم، اأو �صلبية. 
اإن التطبيق الترب�ي لهذا المبداأ يتمثل فيما يلي: 

توفير بيئة تعلم ماألوفة للطلبة.  ▪
تلبية حب الا�صتطلاع لدى المتعلم والحاجة اإلى معرفة جديدة، وهذا يتم من خلال  ▪

توفير بيئة ثرية ون�صطة وذات علاقة باأهداف التعلم. 
توفير بيئة من الخبرة الحياتية للمتعلم.  ▪
ينبغي اأن تحمل خبرات التعلم خيارات متعددة لكي يجد المتعلم المعنى الذي ي�صعى  ▪
اإليه. 
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يحدث البحث عن المعنى من خلال عملية التنظيم والتجميع للمعل�مات. 2
اإحدى وظائف الدماغ الاأ�صا�صية الفهم والاإدراك وتوليد الاأنماط )فالدماغ م�صمم لهذه 
الوظيفة ويرف�ص الاأنماط التي لا معنى لها عنده( لذا فاإن ق�صاء وقت التعلم على مهمة ما، 
وان�صغال الطالب فيها لا يعنى قيامه بالتنميط المنا�صب، لاأن التعلم الفعال ينبغي اأن يمكن 

المتعلم من اإيجاد اأنماط ذات معنى �صخ�صي في الخبرة اأو الخبرات التي يتعلمها. 
اأو  بطريقة  المعاني  اإيجاد  على  المتعلم  قدرة  في  يظهر  المبداأ  لهذا  الرئي�ص  والتطبيق 
حل  فاأ�صاليب  الاتجاه،  في  التحكم  ي�صتطيع  اأنه  اإلا  ذلك،  اإيقاف  للمعلم  يمكن  ولا  باأخرى، 
نوجهها  اأن  يمكن  التي  التنميط  طرق  من  الاإبداعي  والتفكير  الناقد  والتفكير  الم�صكلات 
بالطريقة المنا�صبة. وتت�صمن عملية التنميط قدرة المتعلم على اإيجاد المبادئ اأو القوانين 
اأو التعميمات في الخبرة المتعلمة بما في ذلك القدرة على الت�صنيف، واإيجاد العلاقات بين 

عنا�صر الخبرة المتعلمة. 
يعالج الدماغ المعل�مات بطريقة مت�ازية . 3

ال�صم  مثل  )من  واحد  اآن  ن�صاطات متعددة في  اأداء  قادر على  الدماغ  اأن  ذلك  ويعني 
والذوق والكتابة والقراءة.... اإلى غير ذلك( ، وذلك ب�صكل متزامن مع بع�صها البع�ص، فالاأفكار 

والعواطف والتخيلات والا�صتعدادات متزامنة، فالدماغ يعمل ككل مع البيئة. 
الثلاث  المدركات  ا�صتخدام  اإلى  الم�صتمرة  الدعوة  في  يظهر  لذلك  التربوي  والتطبيق 
اأف�صل  فعالة  نتائج  تحقق  لاأنها  التعلم،  عملية  في  وال�صمعية(  الح�صحركية،  )الب�صرية، 
ا�صتخدام  المعلمين  من  الطلب  خلال  من  يظهر  وكذلك  اثنين،  اأو  واحد  مدرك  ا�صتخدام  من 
ا�صتراتيجيات وتقنيات تعليمية مختلفة لت�صغيل اأدمغة الطلبة، فلا ت�صتطيع طريقة بعينها 

الا�صتجابة لكل الاختلافات المحتملة بينهم. 
يتاأثر التعلم بالانفعالات . 4

نحن لا نتعلم الاأ�صياء فقط، فتعلمنا يتاأثر وينظم بتاأثير من انفعالاتنا، والحالة الذهنية 
وحاجتنا  لذواتنا،  تقديرنا  ودرجة  وتوقعاتنا،  تحيزاتنا،  على  مبنية  تكون  والتي  لاأحدنا 

للتفاعل الاجتماعي، وانفعالاتنا، واأفكارنا لا يمكن ف�صلها عن بع�صها البع�ص. 
واإي�صال  واتجاهاتهم،  الطلبة  م�صاعر  فهم  منا  يتطلب  التعلم  في  المبداأ  هذا  وتطبيق 

ر�صالة لهم باأن المعلمين والمديرين موجودون لم�صاعدتهم. 
تعمل اأجزاء الدماغ كفريق عمل . 5

والاأي�صر،  الاأيمن  الدماغ  ن�صفي  بين  مهمة  اختلافات  وجود  على  موؤكدة  اأدلة  هناك 
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وعلى كل حال فاإنه بالن�صبة ل�صخ�ص معافى فاإن ن�صفي الدماغ يتفاعلان في كل ن�صاط 
اأو خبرة، وذلك ب�صكل دائم. وفكرة ن�صفي الدماغ فكرة هامة ت�صاعد المعلمين في التعرف 
اإلى ن�صفي الدماغ اللذين يعملان معاً تلقائياً لتنظيم المعلومات، اأحدهما يعمل على تحليل 
في  وو�صعها  تجميعها  على  الاآخر  يعمل  بينما  فئات،  في  وو�صعها  وتجزئتها  المعلومات 

كليات. 
ما الفائدة الترب�ية لهذا المبداأ؟ 

اأن يكون التعلم للدماغ ككل ولي�ص لن�صف فيه.  -
ا�صتخدام طرائق تدري�ص تقوم على وظائف الجانبين الاأيمن والاأي�صر.  -
يتعامل الدماغ مع ال�شياق الذي يحدث فيه التعلم. 6

ينغم�ص الدماغ في المعلومات التي يكون من�صغلًا فيها، ولكنه في نف�ص الوقت قد ينتبه 
لمثيرات اآتية من واحدة اأو اأكثر من الحوا�ص المختلفة، فهذا قد يقراأ وفي نف�ص الوقت ي�صتمتع 
ب�صماع قطعة مو�صيقية، وعليه فاإن تقديم الحقائق �صمن �صياق غنائي قد ي�صهل على بع�ص 

الطلبة في المرحلة الابتدائية فهمها وخزنها في الذاكرة لفترة طويلة. 
يق�م الدماغ بعمليات �شع�رية ولا �شع�رية. 7

اأكثر بكثير  الكثير مما نتعلمه لا �صعوري ويقع تحت م�صتوى الاإدراك، نحن نتعلم  اإن 
مما نفهمه �صعورياً، فالكثير من القيم لا يحدث فوراً اأثناء عملية التعلم، ولكن يمكن اأن يظهر 
لاحقاً، وبع�ص التعلم يتاأخر كثيراً، وكثير من الجهد الذي يبذل في التعلم والدرا�صة ي�صيع 

هباء لاأن الطلبة لم يعطوا الوقت الكافي للتاأمل فيه. 
يتح�شن التعلم بالتحدي ويمنع بالتهديد . 8

اأكبر عدد من الو�صلات الدماغية عندما يتم ت�صجيع قيام الطلبة  يقوم الدماغ بعمل 
الف�صل  من  فالخوف  التهديد.  تحت  يكون  حينما  عاجزاً  ي�صبح  ولكن  جزئية،  بمبادرات 
والعلامات المتدنية )التي قد ي�صتخدمها المعلمون للتهديد( يكف التعلم ولا ي�صجعه، بينما 
اإتاحة الفر�صة اأمام الطلبة للتعبير عن اآرائهم واأفكارهم في جو اآمن ي�صاعد في الو�صول اإلى 

تعلم اأف�صل. 
كل دماغ منظم بطريقة فريدة  . 9

لدى كل الب�صر نف�ص المجموعة من الاأنظمة، لكننا نختلف بناء على الخ�صائ�ص الجينية 
الموروثة واختلاف معارفنا وبيئاتنا ال�صابقة، وكلما تعلمنا اأكثر اأ�صبحنا فريدين اأكثر. 
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يختلف تنظيم الدماغ من لحظة لاأخرى. 10
عمليات التفكير م�صتمرة وكلما قام الدماغ بعملياته المختلفة تطور هذا الدماغ، لذلك 

فالدماغ في اللحظة الاآتية لي�ص كما كان قبل لحظة وهو لا ي�صتقر على حال. 

تعليم التفكير: 
يتفق الجميع على اأن التعليم من اأجل التفكير اأو تعلم مهارته هدف مهم للتربية، وعلى 

المدار�ص اأن تفعل كل ما ت�صتطيع من اأجل توفير فر�ص التفكير لطلابها. 
ويعتبر كثير من المدر�صين والتربويين اأن مهمة تطوير قدرة الطالب على التفكير هدف 
عند  بالواقع  ي�صطدم  ما  غالباً  الهدف  هذا  اأن  اإلا  اأولوياتهم.  مقدمة  في  ي�صعونه  تربوي 

التطبيق، لاأن النظام التربوي القائم لا يوفر خبرات كافية في التفكير. 
من  نابعة  تعليمية  بمهمات  يقوموا  كي  فر�صاً  للطلبة  تهيئ  ما  نادرا  مدار�صنا  اإن 
بالحقل  العاملين  غالبية  اأن  ومع  باأنف�صهم،  يثيرونها  ت�صاوؤلات  على  مبنية  اأو  ف�صولهم 
التعليمي والتربوي على قناعة كافية باأهمية تنمية مهارات التفكير لدى الطلاب، ويوؤكدون 
على اأن مهمة المدر�صة لي�صت عملية ح�صو عقول الطلبة بالمعلومات، بقدر ما يتطلب الاأمر 
اأنهم يتعاي�صون مع الممار�صات ال�صائدة في مدار�صنا، ولم  اإلا  الحث على التفكير، والاإبداع، 

يحاول واحد منهم ك�صر جدار الماألوف اأو الخروج عنه. 
ومن اأمثلة ال�شل�كيات ال�شائدة والماأل�فة في كثير من مدار�شنا ويحر�س عليها 

المعلم�ن جيلاً بعد جيل و لم ياأخذوا بخطط التط�ير الترب�ي الاأتي: 
المعلم هو �صاحب الكلمة الاأولى والاأخيرة في ال�صف. . 1
المعلم هو مركز الفعل ويحتكر معظم وقت الح�صة والطلبة متلقون خاملون. . 2
تقنيات . 3 ي�صتخدم  اأو  الطبا�صير،  عن  يتخلى  اأو  ال�صبورة  عن  المعلم  يبتعد  ما  نادراً 

التعليم الحديثة. 
يعتمد المعلم على عدد محدود من الطلبة ليوجه اإليهم الاأ�صئلة ال�صفية. . 4
لا يعطي المعلم الطلبة وقتاً كافياً للتفكير قبل الاإ�صارة اإلى اأحدهم بالاإجابة على . 5

ال�صوؤال. 
التعليقات المحبطة والاأحكام الجائرة لمن يجيبون بطريقة . 6 المعلم مغرم باإ�صدار 

تختلف عما يفكر فيه. 
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معظم اأ�صئلة المعلم من النوع الذي يتطلب مهارات تفكير متدنية. . 7
اإن تبني موؤ�ص�صاتنا التربوية لاأهداف تطوير قدرات الطلبة على التفكير يتطلب منها 
اأن تطور اآليات متنوعة لتقويم تح�صيل الطلبة وذلك يتطلب منا تحولًا جزئياً في مفاهيمنا 
وفل�صفتنا حول اأ�صاليب التقويم و هو اأمر لا مفر منه لنجاح اأي برنامج تربوي محوره تنمية 

التفكير لدى الطلاب. 

لماذا نتعلم مهارات التفكير: 
اأولاً: التفكير �شرورة حي�ية للاإيمان واكت�شاف ن�امي�س الحياة.  ♦

وتقليب  والفح�ص  والتاأمل  العقلي  النظر  على  الكريم، فحث  القراآن  ذلك  اإلى  دعا  وقد 
الاأمر على وجهه لفهمه واإدراكه. 

ثانياً: التفكير الحاذق لا ينم� تلقائياً: وهذا يق�دنا اإلى التفريق بين ن�عين  ♦
من التفكير: 

القدرة  ▪ الاإن�صان ب�صورة طبيعية، وهو ي�صبه  الذي يكت�صبه  اليومي المعتاد  التفكير 
على الم�صي. 

اأن  ▪ م�صتمراً حتى يمكن  تعليماً منظماً هادفاً ومراناً  يتطلب  الذي  الحاذق  التفكير 
يبلغ اأق�صى مدى له، وهذا النوع ي�صبه القدرة على ت�صلق الجبال، اأو رمي القر�ص وغيرها من 

المهارات التي تتطلب تفكيراً مميزاً. 
وعليه فاإن الكفاءة في التفكير – بخلاف الاعتقاد ال�صائع – لي�صت مجرد قدرة طبيعية 
ترافق النمو الطبيعي للطفل بال�صرورة، فاإن المعرفة بمحتوى المادة الدرا�صية اأو المو�صوع 
الدرا�صي لي�صت في حد ذاتها بديلًا عن المعرفة بعمليات التفكير والكفاءة فيه، ومع اأننا لا 
ن�صك في اأن المعرفة في مجال ما ت�صكل قاعدة اأ�صا�صية للتفكير في هذا المجال، واأن اأنجح 
الاأ�صخا�ص في التفكير في مو�صوع ما هم اأكثر الاأ�صخا�ص دراية و معرفة به، ولكن المعرفة 
وحدها لا  تكفي، ولا بد اأن تقترن بمعرفة لعمليات التفكير، وكفاية فيها حتى يكون التفكير 

في المو�صوع حاذقاً ومنتجاً. 
ومن الوا�صح اأن التعليم الهادف يمكن اأن يلعب دوراً فعالًا في تنمية عمليات ومهارات 

التفكير التي تمكن الاأفراد من تطوير كفاءتهم التفكيرية. 
ثالثاً: دور التفكير في النجاح الحياتي والدرا�شي:  ♦

يلعب التفكير الحاذق دوراً حيوياً في نجاح الاأفراد وتقدمهم داخل الموؤ�ص�صة التعليمية  
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وخارجها، لاأن اآراءهم في العمل التعليمي و الاختبارات المدر�صية والمواقف الحياتية اأثناء 
الدرا�صة وبعد انتهائها هي نتاج تفكيرهم وبموجبها يتحدد مدى نجاحهم اأو اإخفاقهم. 

وبناء على ما �صبق يعدّ تعليمهم مهارات التفكير الحاذق من اأهم المفاهيم التي يمكن 
اأن يقوم بها المعلم اأو المدر�صة لاأ�صباب اأهمها: 

رفع  ▪ على  ي�صاعد  المتنوعة  التفكير  ومهارات  لعمليات  المبا�صر  الوا�صح  التعليم 
م�صتوى الكفاءة التفكيرية للطالب. 

التعليم الوا�صح المبا�صر لعمليات ومهارات التفكير اللازمة لفهم مو�صوع درا�صي  ▪
يمكن اأن يح�صن م�صتوى تح�صيل الطالب في هذا المو�صوع. 

على  ▪ الواعية  بال�صيطرة  اإح�صا�صاً  الطالب  يعطي  التفكير  ومهارات  عمليات  تعليم 
تفكيره. 

وعندما يقترن هذا التعليم مع تح�صن م�صتوى التح�صيل ينمو لدى الطلبة �صعور بالثقة 
في النف�ص في مواجهة المهمات المدر�صية والحياتية. 

رابعاُ: التفكير ق�ة متجددة لبقاء الفرد والمجتمع معاً في عالم الي�م والغد.  ♦
الاأمم  التي جعل من  الذي يتميز بتدفق المعلومات و تجددها، عالم الات�صالات  العالم  هذا 

المترامية الاأطراف قرية �صغيرة. 
�صالحة  تبقى  التي  وعملياته،  التفكير  مهارات  تعلم  اأهمية  تبرز  الواقع  هذا  واأمام 

متجددة من حيث فائدتها وا�صتخداماتها في معالجة المعلومات مهما كان نوعها. 
وعليه فاإن تعليم الطالب مهارات التفكير هو بمثابة تزويده بالاأدوات التي يحتاجها 
اأو المتغيرات التي ياأتي بها  اأي نوع من المعلومات  حتى يتمكن من التعامل بفاعلية مع 

الم�صتقبل. 
خام�شا: تعليم مهارات التفكير يفيد المعلمين والمدار�س معاً:  ♦

العملية  الطالب في  اأن دور  ال�صفية في مدار�صنا  الغرف  من الملاحظ لما يدور داخل 
الم�صهد  مراقبة  اأو  التلقي،  عملية  يتجاوز  ولا  و�صلبي،  للغاية  محدود  والتعليمية  التربوية  
الذي يخطط له هذا اإذا كان قد خُطط له فعلًا وينفذه المعلم بكل تفا�صيله، اإن الدور الهام�صي 
للطلاب هو اإفراز للمناخ ال�صفي التقليدي المتمركز حول العمل، والذي تتحدد عملية التعلم 

فيه بممار�صات قائمة على الترديد والتكرار والحفظ المجرد من الفهم. 
ونقي�ص ذلك هو المناخ ال�صفي الاآمن المتمركز حول الطالب، الذي يوفر فر�صاً للتفاعل  

والتفكير من جانب الطلاب. 



أبعاد التعلم | د. نبيل المغربي

 Page | 134

اإن تعليم مهارات التفكير والتعليم من اأجل التفكير يرفعان من درجة الاإثارة والجذب 
بينها:  من  عديدة  ب�صور  ينعك�ص  فاعلًا،  اإيجابياً  الطلبة  دور  ويجعلان  ال�صفية،  للخبرات 
وتحقيق  بتفوق،  المدر�صية  الاختبارات  في  ونجاحهم  الدرا�صي  تح�صيلهم  م�صتوى  تح�صن 
تعود  كله  هذا  ومح�صلة  م�صوؤوليتها،  والمدار�ص  المعلمون  يتحمل  التي  التعليمية  الاأهداف 

بالنفع على المعلم والمدر�صة والمجتمع. 
ويرى جروان )1999( اأن تعليم التفكير يعني »تعليم الطلبة ب�صورة مبا�صرة اأو غير 
والت�صنيف  الوا�صحة المعالم كالملاحظة والمقارنة  التفكير  تنفيذ مهارات  مبا�صرة كيفية 
اأن  �صريطة  اإطاره  في  اأو  الدرا�صية  المواد  محتوى  عن  م�صتقلة  ب�صورة  وغيرها  والتطبيق 
يكون التركيز على مهارة التفكير في حد ذاتها« )جروان، 1999، �ص 424( . وتتفق جميع 
النظريات التربوية على اأن التعليم الجيد هو التعليم الذي يعطي المتعلم دوراً فاعلًا في�صتطيع 
اأن ينظم تعلمه ذاتياً Self regulated learning فيبني على خبراته ومعرفته ال�صابقة وعلى 
اهتماماته ويعتبر التعليم الجيد هو الذي ياأخذ المتعلم فيه دوراً ن�صطاً active فيبحث عن 
معنى وتف�صيرا للمعلومات الجديدة ويت�صاءل حولها وي�صع فر�صيات ويبحث عن اأدلة لدعم 
المعلومات الجديدة اأو لدح�صها. وهذه المهارات جميعها هي مهارات المفكر الناقد. وفيما 

يلي تلخي�ص لاأهم المبررات لتعليم التفكير. 
المواد  - لتعليم  اأ�صا�صي  كمتطلب  التفكير  مهارات  الحديثة  التربوية  المعايير  تدرج 

الفرد  TOFEL� GRE تمتحن قدرة  الامتحانات المقننة مثل  العديد من  اأن  المختلفة كما 
على ا�صتخدام المعلومات وتطبيقها مما يتطلب مهارات التفكير. 

حفظ  - خلال  من  الجيدة  العقلية  والمهارات  التفكير  طرق  يمتلكون  لا  الطلبة  اأن 
وا�صترجاع الموا�صيع الدرا�صية المختلفة وهذا ما ي�صفه جروان 1999 باأن التفكير الحاذق 
المعنى من خلال  ويت�صح هذا  والدرا�صة.  للخبرة  تلقائياً  نتاجاً  لي�ص  فهو  تلقائياً  ينمو  لا 
الذي  الحاذق  التفكير  ي�صبه  بينما  “القدرة على الم�صي”  بـ  اليومي  العادي  التفكير  ت�صبيه 
يتطلب تعليماً منظماً هادفاً وتمريناً م�صتمراً بـ “القدرة على الم�صي با�صتخدام اأدوات معينة 

ومتطورة”. 
 التفكير الجيد يوؤدي اإلى فهم اأعمق للمادة، ويوؤدي كذلك اإلى ربط الموا�صيع الدرا�صية  -

التفكيرية للطالب  الكفاءة  التفكير ي�صاعد على رفع م�صتوى  اأف�صل. فتعليم  ببع�صها ب�صكل 
ويمنحه اإح�صا�صاً بالثقة لقدرته على التاأمل في تفكيره وا�صتراتيجيات تعلمه. 

 Parkins &( ت�صير  الدرا�صات  فاإن  التفكير  تعليم  اأ�صباب  من  �صبق  ما  اإلى  بالاإ�صافة 
Swartz 1994, Paul 1995, Wilson 2000,( ، اإلى اأن التفكير الجيد قابل للتعلم والتعليم. 
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هل يمكن تعليم مهارات التفكير؟ 
التفكير  لمو�صوع  كتاباتهم  في  تعر�صوا  الذين  الباحثين  بين  تام  �صبه  اتفاق  هناك 
على اأن تعليم مهارات التفكير وتهيئة الفر�ص المثيرة له اأمران في غاية الاأهمية، واأن تعليم 

مهارات التفكير ينبغي اأن يكون هدفاً رئي�صاً لموؤ�ص�صات التربية و التعليم. 
تتح�صن  اأن  يمكن  العليا  مهاراته  اأن  التفكير  مجال  في  الباحثين  من  كثير  ويذكر 

بالتدريب  والمرا�ص و التعليم و هي مهارة لا تختلف عن اأي مهارة اأخرى يمكن تعلمها. 
ولي�ص هناك �صند قوي للافترا�ص باأنها �صوف تنطلق ب�صورة اآلية على اأ�صا�ص الن�صج 

اأو التطور الطبيعي. 
وج�د  اإلى  يع�د  التفكير  مهارات  تعليم  اإهمال  اأن  اإلى  الباحثين  اأحد  وي�شير 

افترا�شين هما: 
اأن مهارات التفكير لا يمكن تعليمها.  -
القول بعدم الحاجة لتعليم مهارات التفكير.  -

غير اأن الباحث ينتهي اإلى تاأكيد بطلان هذين الافترا�صين بالا�صتناد اإلى الاأدلة العلمية 
والعملية التي تراكمت عبر ال�صنين. 

التفكير  التفكير، وتعليم مهاراته، فتعليم  التفريق بين تعليم  الباحثون وجوب  ويرى 
تعليم  اأما  عليه.  واإثارتهم  وحفزهم  لممار�صته،  الملائمة  بالفر�ص  الطلبة  تزويد  يعني 
مهارات التفكير فين�صب ب�صورة هادفة ومبا�صرة على تعليم الطلاب كيف ولماذا ينفذون 
مهارات وا�صتراتيجيات عمليات التفكير الوا�صحة المعالم، كالتطبيق و التحليل والا�صتنباط 

والا�صتقراء. 
ويقول اأحد الباحثين اأن الذكاء عبارة عن مجموعة من مهارات التفكير والتعلم التي 
هذه  واأن  التعليمي،  المجال  في  ت�صتخدم  كما  اليومية،  الحياة  م�صكلات  حل  في  ت�صتخدم 

المهارات يمكن ت�صخي�صها وتعلمها. 
نهدف من خلال تعليم الاأطفال مهارات التفكير اأن يتمكن الاأطفال من ربط المفاهيم 
اأف�صل  واأن يطوروا فهماً  الاأ�صياء،  العلاقات بين  ال�صغار  واأن ي�صتوعب  المختلفة ببع�صها، 
بحيث يتاح لهم فر�صاً متزايدة لتنظيم الخبرات الجديدة التي �صيتعر�صون لها في الم�صتقبل. 
وي�صيف  ويف�صلها  المفاهيم  هذه  ويربط  العالم،  عن  مفاهيمية  نماذج  يطور  �صخ�ص  فكل 
خبراتهم  تنظيم  في  الاأطفال  ت�صاعد  التي  المهارات  بع�ص  ياأتي  وفيما  ال�صنين،  عبر  اإليها 

ومعالجة المعلومات والمواقف التي يمرون بها: 
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الت�صل�صل.  -
الت�صنيف  -
الحكم.  -
التنبوؤ.  -
التمييز بين الحقائق والاآراء.  -
تنمية ال�صعور بالذات.  -
م�صاعدة الطفل على اأن يراقب تعلمه.  -
فهم الاآخرين.  -
التاأكد من �صحة ودقة المعلومات.  -

برامج تعليم مهارات التفكير: 
تتنوع البرامج الخا�صة بتعليم التفكير ومهاراته بح�صب الاتجاهات النظرية والتجريبية 
اأ�شا�شها  اأبرز الاتجاهات النظرية التي بنيت على  التي تناولت مو�صوع التفكير، ومن 

برامج تعليم التفكير ومهاراته ما يلي: 
برامج العمليات المعرفية: . 1

المقارنة،  مثل:  للتفكير  المعرفية  المهارات  اأو  العمليات  على  تركز  البرامج      وهذه 
والت�صنيف، والا�صتنتاج نظراً لكونها اأ�صا�صية في اكت�صاب المعرفة، ومعالجة المعلومات. 

برامج العمليات فوق المعرفية: . 2
تركز هذه البرامج على التفكير كمو�صوع قائم بذاته، وعلى تعليم مهارات التفكير فوق 

المعرفية التي ت�صيطر على العمليات المعرفية وتديرها، ومن اأهمها: 
التعلم  التفكير حول  الطلبة على  اإلى ت�صجيع  التقويم، وتهدف  و  التخطيط، والمراقبة، 
من الاآخرين، وزيادة الوعي بعمليات التفكير الذاتية، ومن اأهم البرامج الممثلة لهذا الاتجاه 

برنامج » الفل�صفة » للاأطفال، وبرنامج المهارات فوق المعرفية. 
برامج المعالجة اللغوية والرمزية: . 3

تركز هذه البرامج على الاأنظمة اللغوية والرمزية كو�صائل للتفكير والتعبير عن نتاجات 
التفكير معا. 

وهي تهدف اإلى تنمية مهارات التفكير في الكتابة والتحليل والحجج المنطقية وبرامج 
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الحا�صوب، وهي تعنى بنتاجات التفكير المعقدة كالكتابة الاأدبية وبرامج الحا�صوب، ومن 
تلك البرامج برامج الحا�صوب اللغوية والريا�صية. 

برامج التعلم بالاكت�صاف: . 4
مع  للتعامل  محددة  وا�صتراتيجيات  اأ�صاليب  تعليم  اأهمية  على  البرامج  هذه  توؤكد 
المجالات  في  الم�صكلات  لحل  ا�صتراتيجيات  بعدة  الطلبة  تزويد  اإلى  وتهدف  الم�صكلات، 
المعرفية المختلفة، والتي يمكن تطبيقها بعد توعية الطلبة بال�صروط الخا�صة الملائمة لكل 
مجال. وهي تقوم على اإعادة بناء الم�صكلة، وتمثيل الم�صكلة بالرموز وال�صور والر�صم البياني. 

برامج تعليم التفكير المنهجي: . 5
الطلبة  تزويد  اإلى  وتهدف  المعرفي،  التطور  في  بياجيه  منحنى  البرامج  هذه  تتبنى 
العمليات  مرحلة  اإلى  المادية  العمليات  مرحلة  من  تنقلهم  التي  والتدريبات  بالخبرات 
المجردة التي يبداأ فيها تطور التفكير المنطقي والعلمي، وتركز على الا�صتك�صاف ومهارات 

التفكير  والا�صتدلال، والتعرف على العلاقات �صمن محتوى المواد الدرا�صية التقليدية. 

أساليب تعليم مهارات التفكير: 
يذكر اأحد الباحثين اأن التفكير ي�صبه اأي مهارة اأخرى يحاول الفرد تعلمها، فلابد من 
تعلمها وممار�صتها حتى يتقنها، و كذلك التفكير فاإن على الفرد اأن يتعلم ويمار�ص مهاراته  
واأ�صاليبه و قواعده و اأدواته حتى يتمكن من التفكير بفاعلية. و كما اأن مهارات اأي لعبة  
)كالتن�ص و الكرة و قيادة الدراجة و غيرها( يمكن تعلمها، فاإن مهارات التفكير يمكن تعلمها 

كذلك. 
مبا�صرة  ب�صورة  وعملياته  التفكير  مهارات  تعليم  يكون  اأن  الباحثين  بع�ص  ويرى 
بغ�ص النظر عن محتوى المواد الدرا�صية، بينما يرى اآخرون اأنه يمكن اإدماج هذه المهارات  
والعمليات �صمن محتوى المواد الدرا�صية، وكجزء من خطط الدرو�ص التي يح�صرها المعلمون 

كل ح�صب مو�صوع تخ�ص�صه. 
طريقة باير )beyer( لتعليم مهارات التفكير: 

اأو  المختلفة.  الدرا�صية  والمواد  التفكير  مهارات  بين  الدمج  على  الطريقة  هذه  تقوم 
تدري�ص مهارات التفكير وفق �صياق تعليم المواد الدرا�صية. 

و تتك�ن هذه الطريقة من عدة خط�ات و هي: 
يقدم المعلم مهارة التفكير المقررة �صمن �صياق المو�صوع الذي يدرّ�صه، ويبداأ بذكر  . 1
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وكتابة ا�صم المهارة كهدف للدر�ص، ثم يعطي كلمات مرادفة لها في المعنى، ويعرّف المهارة 
ت�صتخدم  اأن  يمكن  التي  المجالات  ي�صتعر�ص  باأن  تقديمه  وينهي  وعملية،  مب�صطة  ب�صورة 

المهارة فيها واأهمية تعلمها. 
ي�صتعر�ص المعلم ب�صيء من التف�صيل الخطوات الرئي�صة التي تتبع في تطبيق المهارة  . 2

والقواعد اأو المعلومات المفيدة للطالب عند ا�صتخدامها. 
الهدف . 3 اإلى  المهارة خطوة خطوة، م�صيراً  الطلبة في تطبيق  المعلم بم�صاعدة  يقوم 

الذي  المعلم مثالًا من المو�صوع  ي�صتخدم  اأن  والاأ�صباب وراء كل خطوة، ويف�صل  والقواعد 
يدرّ�صه. 
يقوم المعلم باإجراء نقا�ص مع الطلبة بعد الانتهاء من التطبيق لمراجعة الخطوات . 4

والقواعد التي اتّبعت في تنفيذ المهارة. 
يقوم الطلبة بحل تمرين تطبيقي اآخر بم�صاعدة واإ�صراف المعلم للتاأكد من اإتقانهم . 5

للمهارة، ويمكن اأن يعمل الطلبة فرادى، اأو على �صكل مجموعات �صغيرة. 
حول . 6 للطلبة  ال�صخ�صية  الخبرات  وجلاء  ك�صف  بهدف  عاماً  نقا�صاً  المعلم  يجري 

كيفية تنفيذهم للمهارة، ومحاولة ا�صتخدامها داخل المدر�صة وخارجها. 

برنامج الكورت CoRT لتعليم التفكير لإدوارد دي بونو: 
يعد برنامج الكورت لتعليم التفكير من اأ�صهر البرامج العالمية لتعليم التفكير واأكثرها 
تطبيقاً وانت�صاراً حيث يطبق في العديد من دول العالم، وا�صتفاد من البرنامج الملايين من 
البرنامج  ا�صم  ا�صتق  و  1970م،  �صنة  بونو  دي  اإدوارد  ال�صهير  العالم  و�صعه  وقد  الطلبة، 
 “ البحث المعرفي  “ موؤ�ص�صة  التي عملت على ن�صره و تطويره  ا�صم الموؤ�ص�صة  )CoRT( من 
لفظ  لتي�صير   )O( حرف  واأ�صيف  انجلترا  في  كامبرج  في   )Cognitive Research Trust(

الم�صطلح. 
اأو  درو�ص   10 )كورت(  وحدة  كل  وفي  كورتات(   6( وحدات   6 من  البرنامج  يتكون 
اأدوات اأو مهارات، و لكل وحدة )كورت( هدف يجب تحقيقه من خلال درو�ص الوحدة وقد 
�صممت هذه الدرو�ص بحيث يغطي كل منها خلال ح�صة �صفية تمتد اإلى 35 دقيقة تقريباً. 

)تو�صيع  الاأول  بالكورت  المعلم  يبداأ  اأن  الكورت يجب  برنامج  الطلاب  تدري�ص  و عند 
اأن�صطة  مع  يتوافق  ترتيب  باأي  الكورتات  بقية  ا�صتخدام  ذلك يمكن  وبعد   ، الاإدراك(  مجال 

ال�صف، و بذلك يتبع برنامج الكورت الت�صميم المتوازي ولي�ص الترتيب الهرمي. 
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دور المعلم في تنمية مهارات التفكير: 
لا  التعلم  لعملية  وم�صهلين  كمر�صدين  التربوي  دورهم  اإلى  ينظروا  اأن  المعلمين  على 
اإلى حد  التعليم والتعلم يوؤثر  اإن مفهوم المعلم عن عملية  اأو ناقلين للمعرفة.  كمحا�صرين 
كبير على الا�صتراتيجيات والممار�صات التعليمية التي يتبعها مما يوؤثر على تنمية التفكير 
اأن هناك مفهومين مختلفين عن   )Paul( الاأطفال، ويرى  لدى  اإعاقته  اأو  والاإبداعي  الناقد 
عملية التعلم والمعرفة. والمفهوم الاأول وهو المفهوم التقليدي ويتمحور حول المعلم وحول 
الكتاب المقرر. ويفتر�ص هذا المفهوم اأن المعرفة اأو الفهم تنتقل من المعلم اإلى الطالب من 
خلال التوا�صل اللفظي اأي عن طريق المحا�صرة اأو عن طريق التنقيل الكتابي. وواجب المعلم 
وفق هذا المفهوم اأن ينقل المعرفة والمعلومات المنظمة اإلى الطالب. اأما المفهوم الثاني الذي 
يتمحور حول الطالب، فيرتكز اإلى اأن المعرفة والفهم والحقيقة لا يمكن اأن تنتقل من �صخ�ص 
اإلى اآخر من خلال التوا�صل اللفظي فح�صب. وبناء على ذلك فاإن وظيفة التعليم هي تي�صير 
الفهم، والم�صاعدة في تطوير قدرات الطالب الذهنية. من الوا�صح اأن المفهوم الثاني عن عملية 

التعلم والتعليم هو الذي ين�صجم مع فل�صفة تربوية تهدف اإلى تنمية تفكير الطلبة. 
اأ�صئلة  عليهم  يطرح  طلبته  لدى  التفكير  وتطوير  تنمية  اإلى  يهدف  الذي  المعلم  اإن 
اليومية التي يمر بها الطلبة،  مفتوحة ومت�صعبة. قد تنبع بع�ص هذه الاأ�صئلة من المواقف 
كاأن ي�صاأل المعلم الطلبة” ما اأف�صل طريقة لجمع الاأموال لعمل ن�صرة طلابية مدر�صية؟ ” وقد 
تتبع بع�ص هذه الاأ�صئلة من المنهاج كتقييم قرار تاريخي مثلًا. كذلك على المعلم اأن يكون 
م�صتعداً لتدريب طلبته على تحليل النقا�ص وتقييم التف�صيرات التي يقراأونها وي�صمعونها، واأن 
يدربهم على التفكير ب�صكل ناقد وتحليلي بما يتعر�ص له الطلبة من معلومات وا�صتنتاجات 

في �صتى الموا�صيع الدرا�صية وفيما يتعلق بالاأمور التي تعنيهم خارج نطاق المدر�صة. 
يوؤكد Paul على دور المعلم في خلق بيئة �صفية ت�صجع على التفكير وتنمي مهارات 
التفكير الناقد لدى الاأطفال، فللمعلم دور هام في بناء بيئة �صفية مت�صامحة ت�صجع الطلبة 
على الحوار والنقا�ص ومن واجب المعلم اأن ي�صاعد الطلبة على ملاحظة اأهمية التفكير وعلى 
اأفكارهم وذلك باأن يعيد المعلم �صياغة الاأفكار  تقدير المعرفة واأن ي�صجعهم على تو�صيح 
وطرح الاأ�صئلة الم�صاعدة. ي�صاف اإلى ذلك دور المعلم الهام في طرح اأ�صئلة ت�صتثير التفكير 
وم�صاعدة الطلاب على تركيز النقا�ص حول المو�صوع وللمعلم دور هام في اأن يدل الطلبة 

على الم�صادر المتنوعة للمعرفة واأن يقترح عليهم كيفية ا�صتخدام هذه الم�صادر. 
وفيما يلي تلخي�س لخ�شائ�س المعلم الذي ينمي وي�شجع التفكير. 

ي�صاأل اأ�صئلة مفتوحة  يقدر الاأفكار الاإبداعية  يمنح الوقت الكافي 
يتفهم اهتمامات الاأطفال ويلبيها يقدم الم�صاعدة حين الحاجة  يعتبر الخطاأ فر�صة للتعلم 
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يطلب الاعتماد على الذات  يهتم بطرق تفكير الطلبة  يقبل قرارات الطلبة 
يبدى اهتماماً حقيقياً و�صادقاً  ي�صغي باهتمام للطلبة  متفائل بالنتائج 

مت�صامح وودود 

فيما يلي تلخي�س لخ�شائ�س المعلم الذي يعيق التفكير: 

يقاطع اأثناء الحديث  غير �صبور  لا يقدم تغذية راجعة 
يحافظ على الروتين القائم  يقلل من قيمة الاقتراحات  مت�صلط 
ناقد بطريقة �صلبية ومهددة يرف�ص الاأفكار الجديدة  �صاخر 

لا مبال  يت�صرف كاأنه م�صدر للمعرفة  مت�صائم 

بيئة  لديهم  توفرت  ما  اإذا  الخلاق  التفكير  على  القدرة  كافة  الاأطفال  لدى  اإن 
على  المحفزة  ال�صفية  البيئة  اإن  الاإبداع.  نحو  باأيديهم  ياأخذ  والد  اأو  ومعلم  م�صجعة 
التعلم والتفكير هي البيئة التي توفر للمتعلمين فر�صاً كثيرة للنقا�ص ولعر�ص اآرائهم 
ول�صرح وجهات نظرهم حول �صتى الموا�صيع. ومن واجب المعلم اأن ي�صتمع لوجهات 
الطلبة عن مو�صوع  اأن لا ي�صت  واأن ي�صمن  الاأ�صئلة الموجهة  النظر المختلفة وي�صاأل 
اأن يت�صامح مع اأخطاء طلبته وي�صعرهم بالثقة ويمنحهم  اأن على المعلم  الدر�ص. كما 

 . )Paul, 1995( .الاأمن ليعبروا عن اآرائهم بحرية

البيئة الصفية التي تنمي مهارات التفكير: 
المعلومات  على  بالتركيز  يكتفي  لا  الجيد  التعليم  اأن   )Paul واآخرون  )باول  يرى 
مناق�صة  وعلى  وي�صمعون  يقراأون  ما  م�صاءلة  على  الطلاب  ي�صجع  بل  فح�صب،  والحقائق 
الاأفكار والق�صايا التي تعر�ص عليهم في ال�صف، فمن واجب المعلم م�صاعدة الاأطفال على 
تحديد الفر�صيات غير المعلنة، وتكوين الاآراء والدفاع المنطقي عن المعتقدات التي يوؤمنون 
مما  الاأحداث  بين  الترابط  وفهم  المختلفة  الاأفكار  بين  العلاقات  فح�ص  على  وكذلك  بها، 
التوجه  هذا  اإن  والتقييم.  والا�صتدلال  والتف�صير  والتحليل  ال�صرح  مهارات  تنمية  اإلى  يوؤدى 
تعليم  اأهمية  يتفهمون  الذين  فالمعلمون  ال�صفية.  المعلم  ممار�صات  في  ينعك�ص  التربوي 
الطلاب  اأن�صطة تعليمية غير تقليدية. كاأن يطلب المعلم من  الطلبة  التفكير قد يطلبون من 
هذا  حول  والحقائق  الخلفية  وفهم  معين  تاريخي  حدث  مناق�صة  بعد  الاأدوار  بلعب  القيام 
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اأو قد  الوقت.  التاريخي في ذلك  ال�صياق  الحدث، بحيث يبين كل فريق وجهة نظره مراعيا 
يطلب معلم الريا�صيات من اأحد الطلاب اأن يحل م�صاألة ب�صوت مرتفع، بحيث ي�صف تفكيره 
اأثناء خطوات الحل، بينما يقوم المعلم اأو طالب اآخر بطرح الاأ�صئلة التي ت�صاعد الطلاب على 

التفكير ب�صوت عال. 
 Open� ended مفتوحة  اأ�صئلة  طرح  المعلم  من  يتطلب  التفكير  مهارات  تنمية  اإن 
questions تركز انتباه الطلبة، وتطور لديهم التوجه نحو التعلم الن�صط، وتحفز الطلبة على 
الم�صاركة، وتزودهم بالفر�صة لا�صتيعاب المعلومات وتاأملها، ويجب اأن ت�صاعد هذه الاأ�صئلة 

 . )Paul et al 1995( .الطلبة على تطوير مهارات الا�صتدلال وال�صرح والتقييم

معوقات تعليم التفكير: 
ومن  المدار�ص،  الفعال في  التفكير  تعليم  دون  التي تحول  الاأ�صباب  من  العديد  هناك 
اأهم الاأ�صباب التي تعيق تنمية مهارات التفكير في مدار�صنا الفل�صطينية كما ت��شلت اإليها 

درا�شة بحثية )مركز القطان، 2005( ما يلي: 
فالمواد . 1 الطلبة،  لدى  التفكير  بتنمية مهارات  يتعلق  فيما  المعلمين  تاأهيل  �صعف 

التدريبية التي يتلقاها معلمو ما قبل الخدمة واأثناء الخدمة تكاد تخلو من اأي مو�صوع يحث 
على تعليم التفكير ومن الا�صتراتيجيات التعليمية التي من واجب المعلم اأن يتبعها لينمي 

مهارات التفكير لدى طلابه. 
النظام المدر�صي والبيئة ال�صفية لا ي�صجعان على التفكير، فالنظام المدر�صي تحكمه . 2

القرارات  اتخاذ  في  الكافية  الحرية  يملك  لا  في�صبح  المعلم  تقيد  التي  ال�صوابط  من  الكثير 
وبالتالي فاإنه ي�صعب عليه بناء بيئة �صفية ديمقراطية ت�صجع طرح الاأ�صئلة والحوار والتفكير. 

الكثير من الاأ�صئلة التي يطرحها المعلمون تهدف اإلى قيا�ص قدرة الطلبة على الحفظ . 3
والا�صترجاع، والفهم في اأح�صن الاأحوال. وغالباً ما يبتعد المعلمون عن طرح اأ�صئلة تتطلب 
التطبيق والتحليل والتقييم. وعادة لا يمنح المعلمون الطلبة الوقت الكافي لاإجابة الاأ�صئلة 
التي تتطلب التفكير، فبعد اأن يطرح المعلم ال�صوؤال ينتظر من الطالب اإجابة فورية اأو يحول 
ال�صوؤال اإلى طالب اآخر اأو يقدم الاإجابة بنف�صه. اإن اإعطاء الطلبة عدة ثوان للتفكير قبل تحويل 
ويرفع من  الطلبة  يقدمها  التي  الاإجابات  نوعية  اإلى تح�صين  يوؤدى  اآخر  اإلى طالب  ال�صوؤال 

م�صتوى المهام الفكرية في غرفة ال�صف. 
4 .Self Regu� المدر�صة في  الذات  تنظيم  مهارات  تعليم  يتم  لا  الاأحيان  اأغلب     

الدرا�صة  اأو عادات  الاأ�صئلة  ا�صتراتيجيات لحل  الطلبة  يناق�ص مع  lation Skills فالمعلم لا 
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التي ت�صاعد الطلبة على التغلب على �صعوبة الن�ص، والمعلمون نادراً ما يطرحون الاأ�صئلة 
التي تحث الطلبة على التاأمل في اأعمالهم مثلًا: “هل هناك طريقة اأخرى لحل هذه الم�صاألة؟ 
من الممكن التعبير عن هذا الفكرة  ” “هل  اأف�صل؟  ب�صكل  المو�صوع  كتابة  يمكن  ” “كيف 

باأ�صلوب اآخر؟ ” “ماذا اأفعل كي اأتاأكد من اأن اإجابتي �صحيحة؟ ”. 
الطلبة . 5 تح�صيل  لفح�ص  التقليدية  التقييم  اأ�صاليب  العادة  في  المعلمون  ي�صتخدم 

واأدائهم ونادراً ما يطلبون منهم القيام بمهام حقيقية تتطلب من الطلبة توظيف معرفتهم 
وفهمهم لمو�صوع الدر�ص وتحثهم على التفكير والتميز )مركز القطان، 2005( 

ويبين جروان المزيد من الاأ�شباب التي تعيق تعليم التفكير من اأهمها: 
�صيطرة المفهوم التقليدي حول التعليم على ت�صميم المناهج وبرامج تدريب المعلمين . 1

واأ�صاليب التدري�ص. فلا زال المفهوم ال�صائد عن التعليم اأنه عبارة عن عملية نقل معلومات 
من المعلم الذي يمثل م�صدر المعرفة اإلى الطالب الذي يتوقع منه اأن يلعب دور المتلقي ووفقاً 

لهذا المفهوم فالتعليم يكون بمثابة »ح�صو دماغ« الطلبة عن طريق المحا�صرة والتلقين. 
عدم و�صوح مفهوم التفكير وعدم الاتفاق على تعريف محدد للتفكير ولهذا »يبقى . 2

 – اأن ينجح المعلمون  مفهوم التفكير مغلفاً بال�صبابية وعدم الو�صوح وبالتالي لا يتوقع 
حتى ولو اأرادوا – في تحقيق �صيء ملمو�ص باتجاه تطوير اأ�صاليب فعالة في تعليم مهارات 
التفكير. قام جروان 1999، بمراجعة الاأدب التربوي المتعلق بتعليم التفكير الناقد واأ�صار 
اإلى اأنه لي�ص هناك اتفاق على تعريف وا�صح لمهارات التفكير ولذلك من ال�صعب تعليم هذه 

المهارات. 
اإلى م�صتوى . 3 التي يتلقاها المعلمون هي مواد نظرية لا ترقى  التدريبية  اإن المواد 

الممار�صة الميدانية اأو الخبرة التعليمية. 
عند  والتذكر  الحفظ  م�صتوى  تقي�ص  مدر�صية  امتحانات  على  التربوي  النظام  اعتماد 

الطلبة )جروان، 1999( . 
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تعريف الذكاء: 
اأمر في غاية  التربية  للذكاء يتفق عليه علماء  اإيجاد تعريف جامع مانع  اإن 

ال�شع�بة وذلك للاأ�شباب الاآتية: 
نفتر�ص  ♦ مفهوم  اأنه  اأي  فر�صي  تكوين  الذكاء  مفهوم  اأن  وزملاوؤه  كونجر  يعتقد 

خلال  من  وجوده  ونفتر�ص  مبا�صر  مح�صو�ص  ب�صكل  تلم�صه  على  قدرتنا  عدم  رغم  وجوده 
مظاهره الماثلة اأمامنا مثل الكهرباء والمغناطي�صية. اأي اأننا لم نر الذكاء ولكننا نحكم عليه 

من ملاحظاتنا عن ال�صلوك اليومي للاأفراد )كونجر وزملاوؤه، 1981( . 
يعود غمو�ص مفهوم الذكاء اإلى تعدد المعاني المرتبطة به، فالذكاء يرتبط بالوراثة  ♦

والبيئة والنتاجات ال�صلوكية التي يمكن الح�صول عليها خلال تطبيق اختبارات الذكاء. 
التي  ♦ اليومية  للخبرات  مح�صلة  الذكاء  اأن  العلماء  بع�ص  لدى  ال�صائد  الاعتقاد 

يواجهها الفرد في حياته اليومية، ونظرا لتعدد هذه الخبرات وتنوعها ي�صعب ح�صرها في 
مفهوم الذكاء )ن�صواتي، 2003( . 

وجود اتجاهات ونظريات مختلفة في علم النف�ص اأدى اإلى و�صع ت�صورات وتعريفات  ♦
مختلفة للذكاء. 

اإن الاهتمام والاختلاف في تعريف الذكاء اأفرز لنا فهما نظريا اأف�صل للذكاء، اإ�صافة 
اإلى ا�صتخلا�ص بع�ص �صفاته ومزاياه التي قد ي�صتفاد منها في بناء الاختبارات المنا�صبة 

لقيا�صه. 
ت�صنيف  يمكن  اأنه  اإلى  وخل�ص  الذكاء،  لتعريفات  م�صحيّة  بدرا�صة  فريمان  قام  لقد 
الاجتماعية  التعريفات  الع�صوية،  التعريفات  ثلاثة:  فئات  �صمن  الكثيرة  التعريفات  هذه 
الفئتين  في  التعريفات  تعتبر  لا  فريمان  نظر  وجهة  ومن  ال�صلوكية.  النف�صية  والتعريفات 
الاأولى والثانية تعريفات على الاإطلاق، لكنها اآراء تحاول بيان اأ�صباب اختلاف الاأفراد في 
الذكاء. لذا يوؤكد فريمان الابتعاد عنها والتم�صك بالتعريفات النف�صية ال�صلوكية لاأنها ت�صتق 

من ملاحظة اأداء الاأفراد في اختبارات الذكاء. 
اأن  التربوي  النف�ص  علم  مجال  في  والموؤلفين  والباحثين  العلماء  من  العديد  يعتقد 

محاولة �صتودرد )Stoddard( في تعريف الذكاء هي من اأكثر المحاولات قبولًا. 
تعريف �شت�دارد للذكاء: 

“قدرة الفرد العقلية على القيام بالاأن�صطة التي تتميز بـ: ال�صعوبة، التعقيد، التجريد، 
الاإبداع، والحفاظ على  الاجتماعية،  القيمة  له،  التكيف  اأو  التوجه نحو هدف  الاقت�صادية، 
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هذه الاأن�صطة تحت ظروف تتطلب تركيز الجهد ومقاومة القوى الانفعالية”. 

مفاهيم الذكاء: 

المفهوم البيولوجي للذكاء: 
اإن النظرة العلمية للذكاء تاأثرت بنظرية الن�صوء والارتقاء التي اأكدت اأهمية التطور في 

فهم مظاهر الحياة وكفاح الاأنواع والاأفراد في �صبيل البقاء. 
رئي�صيتين:  دعامتين  على  ويقيمها  المعرفية،  العقلية  النواحي  اأهمية  �صبن�صر  يوؤكد 
الاأولى: التحليل الذي هو القدرة على التمييز بين الاأ�صياء والك�صف عن اأوجه ال�صبه والخلاف. 
اإعادة تكوين الاأ�صياء في مركب جديد له  الثانية: التكامل الذي يبدو في القدرة على 

وحدته المتجان�صة المتنا�صقة المنتظمة في اأ�صولها ودعائمها )ال�صيد، 1986( . 
العقلي  للن�صاط  التكافلية  التحليلية  الوحدة  للذكاء هو  القديم  البيولوجي  اإن المفهوم 
به،  المحيطة  البيئة  مطالب  مواجهة  على  الفرد  ي�صاعد  الذي  الهرمي  المعرفي  الادراكي 

والتكيف لمظاهرها المعقدة المتغيرة. 
وق�صم بينيه المفهوم البيولوجي للذكاء اإلى ق�صمين رئي�صيين: الاأول في ن�صاط الذكاء 
القوة  في  يبدو  الذي  الذكاء  م�صتوى  في  والثاني  التكيف،  على  الفرد  قدرة  في  يبدو  الذي 

التكيفية. 
وبين بينيه اأن الن�صاط التكيفي �صفة من �صفات الذكاء التي تبدو في كثرة معلومات 
الفرد وخ�صوبة حديثه واألفاظه وبراعة فرو�صه واحتمالاته، ولذلك نخطئ في حكمنا على 
الهالة العقلية التي يحيط بها نف�صه،  الفرد فنعده ممتازا في ذكائه لتاأثرنا بهذه  مثل هذا 
ولكن الك�صف عن ذكاء هذا الفرد هو المعيار الذي يحدد م�صتواه بالن�صبة لم�صتوى الجماعة 

التي ينتمي اإليها )ال�صيد، 1986( . 

الذكاء والوراثة: 
اإن الطفل حيث يرث ذكاءه عن اأبويه واأ�صلافهما يرث اإرثا تحدده الظروف الاقت�صادية 
كامنة  قدرات  �صكل  على  ذكاءه  يرث  وحيث  و�صواها،  والنف�صية  وال�صحية  والاجتماعية 
اأن  ونرى  بعيد.  حد  اإلى  وظروفه  المحيط  لحكم  تخ�صع  وقابليات  للتطور  قابلة  واإمكانات 
تبعا  والتقهقر  والتقدم  والتطور  التكيف  على  قدرة  النف�صية  والقابليات  العقلية  للقدرات 

للظروف المحيطة )عاقل، 1998( . 
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لقد فرق العالم هب Hebb بين الذكاء الوراثي والكفاءة العقلية الحا�صرة. 
اإن اأهم ما جاء في نظرية هب اأن معظم المخططات العقلية يجب الح�صول عليها في 
الزمن المنا�صب. اإذ يريد للنمو العقلي الاأرقى اأن يكون ممكنا، ويرى بعد ذلك اأن هذه المخططات 
تعتمد على اإح�صا�صات ب�صرية ولم�صية وا�صعة ومتنوعة وتتطلب جو من الاطمئنان والحرية، 
وهو يرى اأن هذه المخططات العقلية هي الاأ�ص�ص اللازمة للا�صتمرار في التعلم المتقدم الذي 

ي�صتطيعه الاإن�صان اأكثر من الحيوان )عاقل، 1998( . 

الذكاء والبيئة: 
تعتبر البئية عاملا هاما يوؤثر في الذكاء، فالفرد الذي يعي�ص في محيط فقير غير مثير 
اأقل خ�صبا من الفرد الذي يعي�ص في بيئة غنية بالمثيرات،  ن�صبيا يكون تفاعله مع البيئة 
مما ي�صهم في الفروق بينهما في الذكاء ل�صالح من يعي�ص في البيئة الغنية بالمثيرات )عاقل، 

 . )1998

الذكاء بين الوراثة والبيئة: 
اأثر في ح�صن  هو نتيجة تفاعل م�صتمر بين البيئة والوراثة، وللخبرة والتعلم  الذكاء: 

ا�صتخدام الذكاء وتنميته. 
فقد دلت الاأبحاث على اأن العباقرة هم من وهبوا ق�صطا عاليا من الذكاء الفطري بحيث 

ت�صل ن�صبة ذكائهم اإلى اأكثر من 140 وهم قلة نادرة. 
اأن الفرد منا يولد حاملا بالقوة لموؤثرات لا علاقة له بها، هو يحملها عن  والحقيقة 
اآبائه ليورثها اإلى اأبنائه. والذكاء واحد من هذه الموؤثرات الوراثية، ولكن علينا اأن لا ن�صت�صلم 
لهذا القانون. فالاإن�صان يعي�ص في بيئة وفي محيط، وعليه فالتفاعل بين البيئة والوراثة هو 

الذي يحدد مظهر الذكاء اأو غيره من الموؤثرات التي يخ�صع لها الاإن�صان. 
قد  الذكاء  متو�صطي  وهم  ممتازة  بيئة  في  يعي�صون  الذين  اأن  الدرا�صات  اأثبتت  وقد 
الذين عا�صوا في بيئة فقيرة.  الاأذكياء  اأولئك  اأكثر من  ن�صبة ذكائهم  ترتفع  اأفراداً  ينتجون 
لي�ص المهم اأن ترفع ن�صبة الذكاء عند الفرد ولكن المهم اأن يوظف الفرد ذكاءه، اأو اأن ي�صتفيد 
من هذا الذكاء، فبع�ص الاأفراد يم�صون حياتهم كلها دون اأن ي�صتفيدوا من ذكائهم. ولزيادة 
الطرق  واتباع  والاقت�صادية  الاجتماعية  البيئة  تح�صين  على  العمل  يجب  الذكاء  معامل 
اأن يحرك  �صاأنه  الاأبناء ليحققوا نجاحا ما فاإن ذلك  اأمام  الفر�ص  ال�صليمة وخلق  التربوية 

طاقاتهم الاإبداعية والاإنتاجية مما يتولد عنه زيادة ن�صبة الذكاء )ال�صحيمي، 1994( . 
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الذكاء والعضوية: 
الدماغ  وزن  يبلغ  حيث  الدماغ،  هو  بالذكاء  العلاقة  ذات  الع�صوية  بناءات  اأهم  اإن 
غرام   800 من  اأقل  اأدمغتهم  وزن  الذين  الاأ�صخا�ص  واأن  غرام،   1400 المتو�صط  الب�صري 

يكونون �صعاف العقول. 
وقد دلت الدرا�صات على اأن الدماغ يكون �صغيرا ن�صبيا عند الولادة واأن حجمه يزداد 

اأربعة اأ�صعاف قبل الن�صوج )عاقل، 1998( . 

المفهوم الفسيولوجي العصبي للذكاء: 
يقوم مفهوم الذكاء على تحديد معناه في اإطار التكوين الف�صيولوجي الت�صريحي للجهاز 
الع�صبي المركزي بوجه عام وللق�صرة المخية بوجه خا�ص، فهو في بع�ص نواحيه ا�صتمرار 

للاأفكار التي دعا بها �صبن�صر في درا�صته للمفهوم البيولوجي )ال�صيد، 1986( . 

علاقة الذكاء بعدد الخلايا العصبية: 
دلت الدرا�صات التي اأجراها بولتون على �صعاف العقول والعاديين اأن خلايا الق�صرة 
عن  العقول  �صعاف  عند  وتنا�صقها  وت�صعبها  انق�صامها  وفي  عددها  في  تنق�ص  المخية 

العاديين. 
التكوين  اأن  توؤكد  التي   C. S. Sherington �صرنجتون  اأبحاث  نتائج  اأظهرت  وقد 
الت�صريحي ل�صعاف العقول لا يبدو في نق�صان عدد خلايا الق�صرة المخية بل اأي�صا في �صعف 

الخلايا الجلدية والعظمية والع�صلية وفي كل النواحي الت�صريحية )ال�صيد، 1986( . 

علاقة الذكاء بعدد الوصلات العصبية: 
ف�صر ثورندايك مفهوم الذكاء في اإطار الو�صلات الع�صبية التي ت�صل بين خلايا المخ 
وتوؤلف منها �صبكة مت�صلة واألياف متجمعة، وهو يعتمد على تعقيد تلك الو�صلات الع�صبية 
)ال�صيد،  والتكيف  البيئة  اأو بين  والفعل  الموقف  اأو بين  والا�صتجابة  المثير  ت�صل بين  التي 

 .  )1986

الذكاء والتكامل الوظيفي للجهاز العصبي: 
الذكاء  اأن  الفئران  على  اأجراها  التي  الت�صريحية   R. S. Lashly لا�صلي  تجارب  دلت 
الع�صبي  الجهاز  على  اإنما  الع�صبي  للجهاز  الجزئية  النواحي  على  يعتمد  لا  عقلي  ن�صاط 
وتكامل وظائف الق�صرة المخية. واأن اأجزاء المخ لا تعمل منفردة م�صتقلة عن بع�صها البع�ص. 
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وكانت تجارب لا�صلي على اجتياز المتاهات والقيام بمهارات مختلفة وت�صجيل نتائج 
هذا الن�صاط، ثم قام على بتر اأجزاء مختلفة من المخ وتم اختبار هذه الفئران بعد البتر. 

اإنما  اأداء المهارة،  اأن مو�صع الاأجزاء المبتورة لا توؤثر في  حيث دلت نتائج التجارب 
الذي يوؤثر في ن�صاط هذا الاأداء �صعة الم�صاحة المبتورة. وقد عيب على هذه التجارب تعميمها 

من م�صتوى الحيوان اإلى م�صتوى الاإن�صان. 

الذكاء والبنية: 
هناك دلائل على اأن عللًا ج�صدية تعطل ذكاء الاإن�صان، فقد قام �صاندويك بقيا�ص ذكاء 
الاأربعين الاأقل ذكاءً لفح�ص طبي �صامل فوجدهم جميعاً م�صابين  423 تلميذاً، ثم اخ�صع 
بعلل ج�صدية، واخ�صع الاأربعين الاأ�صد ذكاء لمثل هذا الفح�ص الطبي ال�صامل، فوجد اأن اأكثر 
من ن�صفهم خالون من كل عيب ج�صدي، وقد وجد اأنه لا يلاحظ انحراف عن الذكاء ال�صوي 

اإلا في حالات اإ�صابات الدماغ اأو الغدد ال�صماء )عاقل، 1998( . 

الذكاء والجنس: 
ولا  تقريباً،  عمري  م�صتوى  كل  في  الذكاء  في  يختلفان  الجن�صين  اأن  الدرا�صات  دلت 
يتجلى الفرق في الذكاء العام اأو الكلي، اإنما يتجلى في نمط القابليات الخا�صة التي ت�صاهم 

في تكوين حا�صل الذكاء )عاقل، 1998( . 
اإن بع�ص الباحثين قد وجدوا فروقاً بين الجن�صين في الذكاء العام، ولكن لم تكن هذه 
الذكاء فقد  اأما من حيث مكونات  اأن هذه الفروق غير حقيقية،  اأي  اإح�صائياً،  الفروق دالة 
اأو�صحت الدرا�صات وجود فروقاً بين الجن�صين في بع�ص القدرات العقلية كالقدرة الاإدراكية 
و�صرعة  المكاني  الب�صري  والت�صور  الريا�صي  التفكير  في  الذكور  يتفوق  حيث  والحركية، 
التاآزر في الحركات الج�صمية، فين حين تتفوق الاإناث في القدرات اللغوية، ويرجع الباحثون 

هذه الفروق اإلى اأ�صاليب التن�صئة الاجتماعية )النيال، وعبد الحميد، 2009( . 

الذكاء والعرق: 
البي�ص  اأن  دل  وال�صود،  البي�ص  الاأمريكان  بين  عامة  ب�صورة  ذكائية  فروق  وجود 
اأذكى من ال�صود ويرجع ال�صبب في ذلك اأن الفر�ص المحيطة على اختلاف اأنواعها التي تتاح 
للبي�ص ترتفع بم�صتوى ذكائهم، واأن الفر�ص المقابلة التي تتاح لل�صود تنخف�ص بم�صتوى 
وفر�ص  الجيدة  المحيطة  الفر�ص  لهم  اأتيحت  الذين  ال�صود  اأن  ذلك  على  والدليل  ذكائهم، 
التعليم المنا�صبة ارتفع م�صتوى ذكائهم وذكاء اأطفالهم، وهذا ينفي العرق )عاقل، 1998( . 
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الذكاء والخلق: 
اأعلى  واأن  موجباً،  ارتباطاً  بالاأخلاق  يرتبط  الذكاء  اأن   Thomson توم�صون  يقول 
الارتباط  هذا  اإن  الاحتمال.  على  والقدرة  النف�ص  �صبط  بالذكاء  ارتباطاً  الخلقية  ال�صفات 
لا يعني وجود مفارقات فردية تظهر في حالات بع�ص المجرمين الذين ي�صل ذكاوؤهم اإلى 
اأو  اإلى الم�صتوى المتو�صط  الذين قد يهبط ذكاوؤهم  اأو حالات ال�صالحين  العبقري،  الم�صتوى 

الاأقل من المتو�صط، وهذا يعني اأن اقتران الذكاء بالخلق �صانه �صاأن اأي ارتباط اأخر. 
ويقول كاتل Cattel اأن الذكاء يرتبط ارتباطاً موجباً بال�صمير والقيم الخلقية )ال�صيد، 

 . )1986

الذكاء والعمر: 
تو�صل العلماء اإلى اأن الذكاء ينمو ب�صورة اأ�صرع في ال�صنوات الاأولى من العمر، ثم يبداأ 
في التباطوؤ تدريجياً فيما بين الثانية ع�صرة وال�صاد�صة ع�صرة من العمر، حيث يتوقف عند 
ال�صاد�صة ع�صرة من العمر، اأي اأن ن�صبة ذكاء الفرد في الع�صرين من عمره تظل نف�صها حتى 
يتجاوز ال�صبعين، وهذا لا يعني اأن الفرد لا ين�صج اأو لا يتعلم بعد هذا ال�صن �صيئاً اأبداً، بل 
اأما  �صبيرمان،  عنه  الذي تحدث  العام  العامل  اأو  العامة  الن�صبة  هو  هنا  بالذكاء  المق�صود 

القدرات الخا�صة فاإنها تظل تنمو وتتطور بفعل التعليم والتدريب. 
وقد اأجريت العديد من الدرا�شات للتعرف على علاقة العمر بالذكاء، وقد اعتمدت 

هذه الدرا�شات اأ�شل�بين: 
اأ�شل�ب الدرا�شة العر�شية: . 1

مقيا�صه  با�صتخدام  وك�صلر  بها  قام  التي  الدرا�صة  الاأ�صلوب  بهذا  الدرا�صات  اأهم  ومن 
ال�صهير، حيث طبق درا�صته على 1700 �صخ�ص موزعين بالت�صاوي على الجن�صين في �صبع 

م�صتويات عمرية بين �صن 16 �صنة و 64 �صنة، وعينة اأخرى من كبار ال�صن. 
وقد اأو�صحت هذه الدرا�صة اأن درجات الذكاء تاأخذ في الارتفاع حتى اأوائل الثلاثينات، 

ثم تنحدر ببطء حتى �صن ال�صتين، ثم يحدث انحدار اأ�صرع بعد �صن ال�صتين. 
ومن الانتقادات على هذه الدرا�صة والدرا�صات العر�صية عموما اأن المقارنة بين عينات 
مختلفة تنطوي على مخاطر متعددة، فهذه العينات لا تختلف في العمر فقط بل تختلف في 
البيئة الح�صارية ومقدار تعر�صها لاأ�صاليب الاإعلام والتثقيف؛ لذلك فاإن المقارنة تنطوي 

على بع�ص المحاذير. 
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اأ�شل�ب الدرا�شة الط�لية: . 2
وقد اأو�صحت الدرا�صات الطولية التي تتبعت نمو الذكاء مع العمر اأن الجماعات المتفوقة 
عقلياً والتي ي�صتمر تعليمها حتى الم�صتوى الجامعي اأو بعده اأو التي تعمل في مهنة عقلية 
تميل اإلى اأن تتح�صن في اأدائها على اختبارات الذكاء طوال الحياة، بدلًا من اأن تظهر انحداراً 

في هذا الاأداء. 

المفهوم الفلسفي للذكاء: 
وي�صجل  عقلي،  ن�صاط  باأي  يقوم  اأو  يتخيل  اأو  يفكر  وهو  نف�صه  الفرد  اأن يلاحظ  وهو 

نتائج ملاحظاته التاأملية وهو في مكانه، وهذه تعرف بطريقة التاأمل الباطني. 
اإن الذكاء يدل على القوة الموجهة الر�صيدة التي تر�صم لنا الم�صالك والدروب التي تقود 

ركب الحياة اإلى غاياته واأهدافه الخ�صبة )ال�صيد، 1986( . 

المفهوم الاجتماعي للذكاء: 
هل للذكاء علاقة رئي�صية بمدى نجاح الفرد في حياته الاجتماعية؟ حاول ث�رندايك 

اأن ي�ؤكد هذا المفه�م الاجتماعي في تق�شيمه الثلاثي للذكاء: 
الذكاء الميكانيكي: وهي المهارات العملية اليدوية الميكانيكية.  -
الذكاء المجرد: القدرة على فهم وا�صتخدام الرموز والمعاني المجردة.  -
الذكاء الاجتماعي: القدرة المجردة على فهم النا�ص والتعامل معهم.  -

الاإح�صائية على  التجريبية  الاأدلة  اأو  الف�صيولوجية  البراهين  ولكن ثورندايك لم يقدم 
�صحة هذا التق�صيم )ال�صيد، 1986( . 

المفه�م الاإجرائي للذكاء: 
ن�صاأت المفاهيم الاإجرائية في علم الطبيعة وانت�صرت منه اإلى ميادين علم النف�ص، ولقد 
للتعريفات  الدقيقة  العلمية  الاأ�ص�ص  بو�صع   1928 �صنة   P. W. Bridgman بردجمان  قام 

الطبيعية المختلفة؛ لما لعلم الطبيعة من اأثر في تف�صير الظواهر المحيطة بحياتنا اليومية. 
العلمي  الم�صتوى  اإلى  الطبيعية لا ت�صل  اأغلب مفاهيم علم  اأن  وبرهن بردجمان على 

ال�صحيح وذلك لترجمتها اإلى الناحية الو�صفية التي تخرج عن المنهج التجريبي. 
التي  التجريبية  الخطوات  على  يعتمد  فهو  علمية  ظاهرة  لاأي  الاإجرائي  المفهوم  اأما 

توؤدي اإلى تو�صيح الظاهرة اأو الك�صف عن معناها )ال�صيد، 1986( . 
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من  ميدان  كل  في  القيا�صية  التجريبية  الطريقة  تاأكيد  الاإجرائي  المفهوم  مزايا  ومن 
ميادين البحث العلمي. 

اأما عيوبه فاأولها اأنه يغالي في تاأكيد الناحية التجريبية مغالاة قد تخرج عن الهدف 
الحقيقي للمعرفة العلمية. 

وثانيها اأنه يعتمد اعتماداً مبا�صرا على خطوات القيا�ص الجزئية التي قد تختلف من 
موقف لاآخر، فتختلف معها مفاهيمها. 

وثالثها ق�صوره في تحديد �صدق المقيا�ص، لاأنه لا يعتمد على القيا�ص المبا�صر للظاهرة 
النف�صية. 

ويعرف الذكاء اإجرائيا باأنه: “ ما تقي�صه اختبارات الذكاء”. )ال�صيد، 1986( . 

نظرية الذكاءات المتعددة: 
)اأطر  ال�صهير  كتابه  في   )Howard Gardner( جاردنر  هوارد  الاأمريكي  العالم  ن�صر 
العقل( )Frames of Mind( نظرية جديدة في الذكاء، م�صتنداً اإلى نتائج الاأبحاث والدرا�صات 

الخا�صة باإ�صابات الدماغ، وكذلك الدرا�صات الثقافية الخا�صة بالعباقرة والمعتوهين. 
في  منها  �صبعة  اإلى  التعرف  تم  الذكاءات،  من  عديدة  اأنواعاً  هنالك  اأن  جاردنر  يرى 
البداية، ويرى اأن المجال ما يزال مفتوحاً لاكت�صاف اأنواع اأخرى، وقد اأ�صيف نوعين اآخرين 
فاأ�صبحت ت�صعة ذكاءات. ويرى جاردنر اأن الذكاءات المختلفة يمكن تحديدها عند الاأفراد 
ومعرفتها، مما يفيد التربويين في غرفة ال�صف بهدف تطوير قدرات المتعلمين اإلى اأق�صى 

درجة. 
ويعرف جاردنر الذكاء باأنه: “القدرة على حل م�صكلات واإبداع نتاجات ذات قيمة في 

واحد اأو اأكثر من الاأطر الثقافية”. 
طرائق  ب�صبع  الاأقل  على  م�صكلاتنا  ونحل  ونتعلم  نتوا�صل  اأننا  النظرية  هذه  وتوؤكد 
مختلفة. اإنه يعتبر هذه الذكاءات لغات يتكلمها الجميع، وتتاأثر جزئيا بالثقافة التي يوجد 
 Gardner, H.( للتعلم وحل الم�صكلات  اأدوات  اأي�صاً  اأو يولد فيها، ويعتبرها  الفرد  �صمنها 

 . )1983

وصف الذكاءات التسعة: 
1 .Linguistic Intelligence :الذكاء اللغ�ي

القا�ص،  عند  الحال  هو  )كما  بفاعلية  �صفوياً  الكلمات  ا�صتخدام  على  القدرة  وهو 
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والخطيب اأو ال�صيا�صي( اأو تحريريا )كما هو الحال عند ال�صاعر، وكاتب الم�صرحية والمحرر 
اأو ال�صحفي( . 

وي�صم هذا الذكاء القدرة على تناول ومعالجة بناء اللغة، واأ�صواتها، ومعانيها والاأبعاد 
)اأي  الاإقناع  الا�صتخدامات  هذه  بع�ص  وت�صم  لها،  العملية  الا�صتخدامات  اأو  البرجماتية 
ا�صتخدام اللغة لاإقناع الاآخرين باتخاذ م�صار معين في العمل( ومعينات الذاكرة )ا�صتخدام 
Meta�  لللغة لتذكر المعلومات( وال�صرح )ا�صتخدام اللغة للاإعلام والتثقيف( وما بعد اللغة

language )ا�صتخدام اللغة لتتحدث عن نف�صها( . 

2 .Logical- Mathematical Intelligence الذكاء المنطقي الريا�شي
الريا�صيات،  علماء  عند  الحال  هو  )كما  بفاعلية  الاأعداد  ا�صتخدام  الفرد  ا�صتطاعة 
ومحا�صبي ال�صرائب، اأو الاإح�صائيين( واأن ي�صتدلوا ا�صتدلالا جيداً )كما هو الحال عند العالم، 

ومبرمج الكومبيوتر اأو عالم المنطق( . 
والق�صايا  والعلاقات  المنطقية  الاأنماط  اأو  للنماذج  الح�صا�صية  الذكاء  هذا  وي�صم 
بها.  ترتبط  التي  الاأخرى  والتجريدات  والوظائف  والنتيجة(  وال�صبب  فاإن...،  اإذا كان  )مثل 
واأنواع العمليات التي ترتبط بها. واأنواع العمليات التي ت�صتخدم في خدمة الذكاء المنطقي 
والتعميم،  والا�صتنتاج،  والت�صنيف   Categorization فئات  في  الو�صع  ت�صم:  الريا�صي 

والح�صاب، واختبار الفرو�ص. 
3 . :Spatial Intelligence الذكاء المكاني

وهو القدرة على اإدراك العالم الب�صري المكاني Visual� Spatial بدقة )كما هو الحال 
Transforma� بتحويلات  يقوم  اأو  يوؤدي  واأن   ، المر�صد(  اأو   Scout والك�صاف ال�صياد   نند 
tions معتمداً على تلك الاإدراكات )كما هو الحال عند م�صمم الديكورات الداخلية، والمهند�ص 
والخط،  للون  الح�صا�صية  ويتطلب  يت�صمن  الذكاء  وهذا   ، المخترع(  اأو  والفنان،  المعماري 
وي�صم  العنا�صر  هذه  بين  توجد  التي  والعلاقات  للم�صاحة  اأو  والمجال  الطبيعة،  وال�صكل 
القدرة على الت�صوير الب�صري، واأن يمثل الفرد وي�صور بيانياً الاأفكار الب�صرية اأو المكانية، 

 .A Spatial Matrix واأن يوجه نف�صه على نحو منا�صب في م�صفوفة مكانية
4 . :Bodily- Kinesthetic Intelligence الذكاء الج�شمي- الحركي

)كما  والم�صاعر  الاأفكار  للتعبير عن  الفرد لج�صمه ككل  ا�صتخدام  والكفاءة في  الخبرة 
الفرد  ا�صتخدام  والي�صر في  الراق�ص(  اأو  والريا�صي  المهرج..  والمقلد  الممثل  عند  الحال  هو 
اأو  والميكانيكي،  المثال،  الحرفي،  عند  الحال  هو  )كما  تحويلها  اأو  الاأ�صياء  لاإنتاج  ليديه 
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الجراح( ، وي�صم هذا الذكاء مهارات فيزيقية نوعية اأو محددة كالتاآزر والتوازن، والمهارة 
والقوة، والمرونة وال�صرعة وكذلك الاإح�صا�ص بحركة الج�صم وو�صعه )اأي الا�صتقبال الذاتي( 

والا�صتطاعة اللم�صية. 
5 . :Musical Intelligence الذكاء الم��شيقي

 القدرة على اإدراك ال�صيغ المو�صيقية )كما هو الحال عند المو�صيقي المخل�ص المتذوق 
 )Compeser ( وتمييزها )كالناقد المو�صيقي( وتحويلها )كالموؤلفA Music Aficionado
والتعبير عنها )كالموؤدي( ، وهذا الذكاء ي�صم الح�صا�صية للاإيقاع والطبقة اأو اللحن والجر�ص 
اأو لون النغمة Timber or Tone Color لقطعة مو�صيقية، ويمكن اأن يكون لدى الفرد فهم 
نظامي  فهم  اأو  حد�صي،  كلي  فهم  )اأي  اأ�صفل  اإلى  اأعلى  من  اأو   Figural للمو�صيقي  �صكلي 

Formal من القاعدة اإلى القمة )تحليلي، تقني( اأو كليهما. 

6 . :Interpersonal Intelligence الذكاء الاجتماعي
والتمييز  وم�صاعرهم  ودوافعهم  ومقا�صدهم  الاآخرين  اأمزجة  اإدراك  على  القدرة  وهو 
بينها، وي�صم هذا الح�صا�صية للتعبيرات الوجهية وال�صوت والاإيماءات والقدرة على التمييز 
لتلك  بفاعلية  الا�صتجابة  على  والقدرة  ال�صخ�صية  بين  الاإيماءات  من  الاأنواع  مختلف  بين 
من  معيناً  خطاأ  ليتبعوا  النا�ص  من  مجموعة  في  توؤثر  )اأي  براجماتية  بطريقة  الاإيماءات 

الفعل( . 
7 . :Intrapersonal Intelligence الذكاء ال�شخ�شي

الذكاء  وهذا  المعرفة،  تلك  اأ�صا�ص  على  توافقيا  الت�صرف  على  والقدرة  الذات  معرفة 
يت�صمن اأن يكون لدى الفرد �صورة دقيقة )عن نواحي قوته وحدوده( ، والوعي باأمزجته 
تاأديب  على  والقدرة  ورغباته  والانفعالية  المزاجية  ودوافعه وحالاته  ومقا�صده  الداخلية 

الذات وفهمها وتقديرها. 
8 . :Naturalistic Intelligence الذكاء الطبيعي

وهو المقدرة على فهم الطبيعة، وهذا النوع من الذكاء ياأتي من المقدرة على التمييز، 
الفهم، والت�صنيف، والاأفراد الذين يتميزون بهذا النوع من الذكاء هم العلماء والمكت�صفون 

وعلماء البيئة وعلماء الحيوانات والبحار. 
9 . :Existential Intelligence الذكاء ال�ج�دي

 Gardner,( الطبيعة.  وراء  وما  والروحانيات  الاأديان  عالم  فهم  على  المقدرة  وهو 
 )2000
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ال�صنفان الاأوليان من الذكاء )اللغوي والمنطقي الريا�صي( هما اللذان يحظيان بتقدير 
نمطي في المدر�صة. اإن وجود مزيج من الذكاء اللغوي والذكاء المنطقي الريا�صي يعتبر نعمة 

للطلبة ولاأي �صخ�ص اآخر يتعر�ص لمواقف الاختبارات. 
اللغوي  الذكاء  الاآخرين يظهرون مزيجاً من  العلماء  النف�ص، ومعظم  اإن معظم علماء 
والمنطقي الريا�صي، وذلك يجعل من ال�صعب تقريباً تجنب ظهور مثل هذه القوة وهيمنتها 

على اختبارات الذكاء. 
وقد اأكد هوارد جاردنر اأن قائمة اأنواع الذكاء كانت موؤقتة، بمعنى اأن كل حالة من 
اأنواع الذكاء �صغلت مجالها الخا�ص اأو اأنواع الذكاء الفرعية، واأن الا�صتقلالية الن�صبية لكل 

حالة ذكاء، وطرق تفاعل اأنواع الذكاء تحتاج للمزيد من الدرا�صة. 
ويرى هوارد جاردنر اأن اأنواع الذكاء تت�صكل من الجمع بين الوارثة الجينية لل�صخ�ص 
اأنواع الذكاء  وظروف حياته في ثقافة وع�صر معين. واأن كل منا يمتلك مزيجاً فريداً من 

)جاردنر، 2005( . 

تقييم ذكاءات التلاميذ المتعددة: 
اإن كل طفل يمتلك جميع الذكاءات وباإمكانه اأن ينميها على قدر معقول من الكفاءة، 
اأو نزعات في ذكاءات محددة، ولكن لا يوجد اختبار  الاأطفال في �صن مبكرة ميولًا،  يظهر 
الاختبارات  اأنه قد تزودنا  اإلا  للتلاميذ،  المتعددة  الذكاءات  بدقة  يقي�ص  اأن  ي�صتطيع  �صامل 

النظامية والر�صمية ببع�ص الموؤ�صرات التي تدل على الذكاءات المختلفة. 
ويرى جابر عبد الحميد في كتابة )الذكاءات المتعددة والفهم: تنمية وتعميق( اأن اأف�صل 
اأداءه لتقييم ذكاءات التلاميذ المتعددة هي الملاحظة الب�صيطة. وقد اأورد اأو�صافاً مخت�صرة 
الذين يظهرون نزعات وميولًا في ذكاءات محددة كما في الجدول  الاأطفال  لاأ�صاليب تعلم 

الاآتي: )جابر، 2003، �ص 39 - 40( . 

أساليب التعلم للذكاءات المتعددة

الاأطفال 
يحتاج�نيحب�نيفكرونالاأق�ياء في: 

القراءة، والكتابة وحكاية الق�ص�ص، في كلماتالذكاء اللغوي
واللعب باألعاب الكلمات... اإلخ

كتب، ت�صجيل �صرائط، اأدوات كتابة، دفتر 
يوميات، حوار مناق�صة، جدال اأو مناظرة، 

ق�ص�ص.. اإلخ
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الاأطفال 
يحتاج�نيحب�نيفكرونالاأق�ياء في: 

المنطقي 
التجريب، وطرح الاأ�صئلة، والتو�صل اإلى بالا�صتدلالالريا�صياتي

حلول للاألغاز المنطقية والح�صاب... اإلخ

اأ�صياء ليكت�صفوها وليفكروا فيها، 
�صواء علوم، ومواد يتناولونها باأيديهم 
ويعالجونها، اإلماعات مفيدة لمتاحف 

العلوم والقبة ال�صماوية. 

في �صور واأيقوناتالمكاني
الت�صميم والر�صم، والت�صورات 

الب�صرية للاأ�صياء والر�صومات الحرة 
Doodling اإلخ

الفن، الليجو LEGOs، الفيديو، الاأفلام 
ال�صينمائية، ال�صرائح، الاألعاب الخيالية، 

المتاهات، الاألغاز puzzles الكتب 
الم�صورة، رحلات اإلى متاحف الفن.. اإلخ. 

الج�صمي 
الحركي

عن طريق 
الاأحا�صي�ص الج�صمية

الرق�ص، والجري، والقفز، والبناء، 
واللم�ص.. اإلخ

يلعببون دورا، دراما، حركة، اأ�صياء 
يبنونها، األعاب ريا�صية وج�صمية خبرات 

لم�صية ح�صية، اليدان على التعلم. 

عن طريق الاإيقاع المو�صيقي
والاألحان

الغناء، والت�صفير، والدندنة الت�صفيق 
باليدين والنقر اأو الخبط بالقدمين 

والا�صتماع.. اإلخ

يغني طول الوقت، يذهب اإلى حفلات 
المو�صيقى، يعزف مو�صيقى في البيت 

والمدر�صة اآلات مو�صيقية.. اإلخ

بين �صخ�صي 
واجتماعي

بترديد اأفكار 
الاآخرين

القيادة، والتنظيم، والو�صول، 
وا�صتخدام الاآخرين، والتو�صط، واإقامة 

الحفلات والم�صاركة فيها.. اإلخ

اأ�صدقاء، األعاب جماعية، حفلات جماعية، 
اأحداث ووقائع في المجتمع المحلي اأندية، 

اإلخ منتور “�صبينة”.. 

و�صع اأهداف، وتاأمل، وحلم، واأن بتعمق ما بداخلهم�صخ�صي
يكونوا هادئين، والتخطيط

اأماكن �صرية، وقت ينفردون فيه باأنف�صهم، 
اختيارات.. اإلخ 

)جابر، 2003: 40( 

قياس الذكاء: 
تعتبر المحاولة الحقيقية الاأولى لقيا�ص الذكاء ما قام به العالم الفرن�صي الفرد بينه 
)Binet( �صنة 1905، حيث قام ببناء اختبار للذكاء للك�صف عن الطلاب غير القادرين على 

الا�صتفادة من التعليم الر�صمي، لو�صعهم في �صفوف خا�صة. 
وتطويره،  الاختبار  هذا  بمراجعة   )Simon( و�صيمون  بينيه  قام   1908 عام  وفي 
على  لتطبيقه  وتعديله  للاإنجليزية  الاختبار  هذا  بترجمة  جودارد  قام  عام1910  وفي 
لهذا  �صاملة  علمية  )Terman( بمراجعة  لوي�ص تيرمان  قام   1916 عام  الاأمريكيين، وفي 
“�صتانفورد_بينيه” ثم ظهر عدد كبير من اختبارات  ا�صم  الاختبار وتطويره، واأطلق عليه 
الذكاء. وقد عدَّل اختبار �صتانفورد- بينه اأكثر من مرة عام 1937 وعام 1960. وقد ترجم 
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هذا الاختبار اإلى لغات عدة مع اإجراء تعديل وتطوير لينا�صب البيئة الم�صتخدم فيها، فقدّ قام 
د. عبد ال�صلام اأحمد و د. لوي�ص كامل بترجمته وتطويره لينا�صب البيئة الم�صرية، كما قام 
)الكيلاني،  الاأردنية  البيئة  لينا�صب  د. عبد الله زيد الكيلاني �صنة 1975 بترجمته وتطويره 

 .  )1981

مفهوم اختبار الذكاء: 
اختبار الذكاء مقيا�ص مو�صوعي ومقنن لقيا�ص عينة من العمليات، اأو القدرات العقلية 
لدى الفرد، وي�صتمل على مجموعة من الاأ�صئلة اأو المهام التي ينبغي على المفحو�ص القيام 
اأو كتابية تحريرية، وقد تكون عملية  اأ�صئلة �صفوية  اأو المهام  بها، وقد تكون هذه الاأ�صئلة 

اأدائية معينة كالر�صم، اأو تكوين الاأ�صكال وغيرها. 
النظرية  باختلاف  تختلف  قد  الذكاء  اختبارات  تت�صمنها  التي  والمهام  الاأ�صئلة  اإن 
العلمية التي يتبناها وا�صع الاختبار. وتهدف اختبارات الذكاء اإلى التمييز بين الاأفراد ذوي 
القدرات العقلية المختلفة من موهوبين واأذكياء ومتو�صطين ودون الو�صط، اإ�صافة اإلى اأنها 
تميز لنا الفروق العقلية في الفرد الواحد. فاإذا طبقنا اختبار ذكاء على مجموعة من الاأفراد، 
القدرة  ذوي  من  الاأفراد  اأي  ونرتب  نحدد  اأن  نتائجه  وا�صتخراج  ت�صحيحه  بعد  ن�صتطيع 
الذكائية المرتفعة، واأيهم من ذوي الذكاء المتو�صط، ومن هم ذوو الذكاء المنخف�ص. كذلك 
لو اأخذنا نتائج اختبار اأي فرد ن�صتطيع اأن نحدد جوانب التميز وال�صعف لديه في القدرات 

العقلية. 

الفوائد التربوية لاختبارات الذكاء: 
ت�صاعد القائمين على العملية التعليمية في تمييز م�صتويات الطلبة العقلية المختلفة  ♦

من موهوبين واأذكياء ومتو�صطين وبطيئي التعلم ومتخلفين عقلياً، فذلك ي�صاعد الم�صوؤولين 
في و�صع برامج تربوية وتعليمية تتنا�صب وقدرات الطلبة واإمكاناتهم. 

تزود الم�صوؤولين باأدوات قيا�صية دقيقة لت�صنيف الطلاب اإلى تخ�ص�صات اأو �صفوف  ♦
متجان�صة في القدرات العقلية. 

الموا�صيع  ♦ ودرا�صة  اختيار  اإلى  وتوجيههم  الطلاب  اإر�صاد  في  التربويين  ت�صاعد 
والتخ�ص�صات التي تتنا�صب وقدراتهم. 

أصناف اختبارات الذكاء: 
قيا�ص  في  الم�صتغلين  نظر  وجهات  لتباين  تبعا  الذكاء  اختبارات  ت�صنيفات  تختلف 
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الذكاء. 
من الممكن ت�صنيف اختبارات الذكاء ح�صب بعدين هما: طريقة الاإجراء، والمحتوى. 

وت�صنف ح�صب طريقة الاإجراء اإلى نوعين هما: اختبارات فردية واختبارات جماعية. 
�صبه  واختبارات  اأدائية،  واختبارات  لفظية،  اختبارات  اإلى:  محتواها  ح�صب  وت�صنف 

اأدائية. كما في ال�صكل الاأتي: 

�شكل رقم )1( 

تصنيف اختبارا	 الذكاء

قد تكون اختبارات الذكاء من اأكثر الو�صائل المتوافرة فائدة للمربين، اإذا ات�صح 
مفهومها واإمكاناتها وحدودها، اأما اإذا اأ�صيء تف�صير البيانات المت�صلة بها، فاإن ذلك 
قد يوؤدي اإلى نتائج �صارة، كاأن يعتقد المعلم اأن درجة اأحد الطلبة على اختبار للذكاء 
وب�صبب هذه  والم�صتقبل.  الحا�صر  الطالب في  هذا  اإمكانات  كاملة عن  تعطيه �صورة 
الخطورة التي تنتج عن �صوء فهم نتائج اختبارات الذكاء، وجد اأنه من ال�صروري األا 
تعطى هذه النتائج دون تمييز، ومن الواجب األا يطلع الطلبة واأولياء الاأمور على النتائج 
المتعلقة باختبارات الذكاء، اإلا في حالات خا�صة؛ خوفاً من تف�صير هذه النتائج تف�صيراً 
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اإذ اأن مفتاح الا�صتفادة من هذه الاختبارات هو الفهم الوا�صح للاأ�صياء  غير �صحيح. 
التي يمكن اأن تقي�صها والاأ�صياء التي لا تقي�صها اختبارات الذكاء. 

الذكاء والقدرات العقلية: 
 ،attention م�صميات عدة على طبيعة الذكاء: اإنه الانتباه Thorondike اأطلق ثورندايك
والا�صتيعاب retention، والا�صتح�صار recall، والتعريف recognition، والتفكير الانتقائي 
والعلاقي thinking selective and relational والتجريد والتعميم، والا�صتدلال الا�صتقرائي 

الا�صتنباطي. 
 McDougall ومكدوجل Morgan اإن �صبن�صر واأتباعه _ لويد مورجان

وبينيه Binet اعتقدوا اأن الذكاء قدرة موروثة وعامة. 
بلوغ  اإزاء  الموجه  وتكوينها،  العلاقات  على  القائم  البناء  هو  الذكاء  اأن  نايت  يقول 

هدف معين. 
ولكن اأف�صل تعريف للذكاء هو الذي يكون تعريفاً ب�صيطاً، غير معقد فيمكن اأن نقول 
اأن الذكاء “قدرات تفكيرية �صاملة اأو اأنه الكفاءة العقلية، اأو كما عرفه بيرت القدرة العقلية 

العامة. )مكفارلند، 1994( . 

الذكاء والتعلم: 
القدرات  من  عدد  توفر  من  بد  لا  الفرد  لدى  التعلم  يتم  حتى  اأنه  الج�صتالتيون  يرى 
والعمليات العقلية، مثل: دقة الملاحظة، والقدرة على التذكر، والقدرة على روؤية العلاقات 
المهمة، والقدرة على التعميم، والتميز، وا�صتخدام الرموز المجردة، والتخطيط والا�صتنتاج. 
وهذه القدرات تكون ب�صكل اأو باأخر الذكاء. كما يرون اأن قدرة الفرد على الا�صتنباط تتحدد 

بم�صتوى ذكائه وعمره وخبراته. 
وكذلك نظرية كاتل المتعلقة بالذكاء المرن والذكاء المتبلور، حيث يرى كاتل اأن الذكاء 
المبلور يتاأثر بعوامل البيئة والتعلم. وتت�صح العلاقة بين الذكاء والتعلم عن طريق التمييز 
بين التفكير التقاربي والتفكير الت�صعيبى حيث يتطلب كل منهما نماذج تعلم مختلفة 

�شابقة واأنماط مختلفة من الذكاء )ويتنج، 1981( . 
كما قام اأوجدن )Ogden( بت�صنيف اأهم تعريفات الذكاء اإلى اأنواع رئي�صية فوجد  ▪

اأنها توؤكد عملية التعلم بطريقة مبا�صرة اأو غير مبا�صرة. 
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وكذلك اأكد كولفين )Colvin( اأن الذكاء هو القدرة على تعلم التكيف للبيئة.  ▪
وعرف ودرو )Woodrow( الذكاء اأنه القدرة على ك�صب الخبرات.  ▪
بالن�صبة  ▪ ال�صحيحة  الا�صتجابة  على  القدرة  اأنه   )Thorndike( ثورندايك  وعرفه 

للحقيقة القائمة. 
وعرفه ادواردز )Edwards( اأنه القدرة على تغيير الاأداء )ال�صيد، 1986( .  ▪

مدار�ص  في  بع�صهم  الزمني،  العمر  نف�ص  من  لاأطفال  للذكاء  اختبارات  اأجريت  وقد 
يتلقون  الذين  ذكاء  درجات  ارتفاع  لوحظ  وقد  بعد،  المدار�ص  يدخلوا  لم  وبع�صهم  التعليم 
التعلم،  لخبرات  بالن�صبة  حيادية  كانت  الاأ�صئلة  اأن  علما  اأقرانهم،  على  المدر�صي  التعليم 
وكان الق�صد منها قيا�ص العمليات العقلية ال�صرفة، لكن ذلك لم يمنع تاأثر هذه الاختبارات 
بالتعليم المدر�صي، مما جعل م�صداقيتها غير ثابتة، وي�صاف اإلى ذلك اأثر الحوافز والتدريب 

على نتائج الاختبارات )ال�صحيمي، 1994( . 
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مفهوم أنماط التعلم
يفكر  اأجل فهم كيف  النف�ص من  التربية وعلم  لقد طورت نظريات كثيرة في ميادين 
ويتعلم الطلاب، ومن هذه النظريات تم التو�صل اإلى اأنماط التعلم. ونمط التعلم هو الطريقة 

التي يوظفها الطالب في اكت�صاب المعرفة، وكل طالب له طريقته المميزة في التعلم. 
 )Dunn and Dunn( التعلم، منها تعريف دن ودن وهنالك تعريفات كثيرة لاأنماط 
الذين عرفاه على اأنه الطريقة التي يبداأ بها كل متعلم بالتركيز على مهمة التعلم والقيام 
التفاعل يتم بطريقة تختلف من  اأن هذا  با�صترجاع المعلومات الجديدة وال�صعبة، واعتبرا 
�صخ�ص لاآخر، كما اأ�صافا اأن اأنماط التعلم هي مجموعة من ال�صفات والخ�صائ�ص ال�صخ�صية 
البيولوجية والتطورية، التي من �صاأنها اأن تجعل التعلم نف�صه فعالَا لبع�ص الطلاب، وغير 

فعال لاآخرين )جابر وقرعان، 2004( . 
التعلم  اأنماط  اإن  الطالب.  هذا  يتعلم  بل كيف  الطالب  يتعلمه  ما  لي�ص  التعلم  اإن نمط 
الحروف،  كتاب  قراءتها في  بعد  الحروف  يقول  اأن  تف�صير لماذا طالب يمكنه  ت�صاعدنا في 
وطالب اآخر يمكنه تعلم الحروف اأثناء اللعب بقوالب كتبت عليها الحروف، بينما طالب اآخر 

 .A,B,C يمكن اأن يتعلم الحروف بغناء اأغنية
اإن معرفة نمط تعلم الطالب ي�صاعد المعلمين على اإعداد الخبرات التعلمية لتكون اأكثر 
اإن   ،  )Effective( فاعلىة  واأكثر   )Meaningful( معنى  وذي   )Personalized( �صخ�صياً 

اكت�صاف نمط تعلم الطالب هو اكت�صاف كيف يتعلم هذا الطالب بفاعلية اأكثر. 
وعرف غريغور )Gregore and Butlen, 1984( نمط التعلم باأنه مجموعة من الاأداءات 
المميزة للمتعلم، التي تمثل الدليل على طريقة تعلمه وا�صتقباله للمعلومات الواردة اإليه من 
البيئة المحيطة به، بهدف التكيف معها، وتدور وجهة نظر غريغور حول الكيفية التي يوؤدي 
العقل الاإن�صاني بها وظائفه، والتي يعك�صها الفرد في �صلوكه الظاهري، حيث يظهر منه اأن 
بع�ص العقول اأف�صل ما تكون اأداء في المواقف الح�صية المادية، وبع�صها الاآخر في المواقف 

المجردة، وبع�صها الثالث في الموقفين كليهما )جابر وقرعان، 2004( . 
الفرد  لدى  المف�صلة  الطريقة  اأنها  على  التعلم  اأنماط  عرف   )kolb, 1984( كولب  اأما 

لاإدراك المعلومة ومعالجتها. 
الطبيعية  الفرد  لطرق  يعود  باأنه  التعلم  نمط   )Kinsella, 1994( كين�صلا  وعرف 
ت�صتمر  التي  والمهارات  الجديدة  للمعلومات  وا�صترجاعه  والعادات في معالجته  والمف�صلة 

بغ�ص النظر عن التعليم اأو المحتوى. 
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وقد عرف كيفي )keefe, 1979( نمط التعلم باأنه �صفات و�صلوكيات اإدراكية ووجدانية 
البيئة  والتفاعل مع  والمعالجة  الاإدراك  لكيفية  ن�صبياً،  ثابتة  موؤثرات  ت�صكل  وف�صيولوجية، 

التعليمية. 
كما عرف جرا�صا )Grasha, 1996( اأنماط التعلم اأنها ال�صفات ال�صخ�صية التي توؤثر 
في  والم�صاركة  والمعلم،  الزملاء  مع  والتفاعل  المعلومات،  اكت�صاب  على  الطالب  قدرة  في 

الخبرات التعليمية )ال�صمور، 2012( . 
للمعلومات  وا�صترجاعه  الطبيعية في معالجته  الفرد  باأنه طريقة  التعلم  وعرف نمط 
)الزغول  المحتوى  اأو  التعليم  طرق  عن  النظر  ب�صرف  ت�صتمر  التي  والمهارات  الجديدة، 

والمحاميد، 2007( . 

نماذج أنماط التعلم
التعلم  عملية  اأثناء  يظهرونها  والتي  الطلاب،  وتف�صيلات  ا�صتراتيجيات  لقيت  لقد 
اهتماماً كبيراً، فاأنماط التعلم المف�صلة لدى الطلبة كانت وما زالت محط الدرا�صة منذ اأواخر 
ال�صبعينات اإلى الاآن، فقد طرحت نماذج مختلفة لاأنماط وتف�صيلات المتعلمين، وهناك عدة 

نماذج م�شه�رة لاأنماط التعلم منها: 
نتيجة  ♦ المتو�صطة  القدرات  نموذج  تطور  المت��شطة:  القدرات  نم�ذج  اأولا: 

وقد  الفرد.  حياة  على  واأثرها  الفردية،  للفروق  بدرا�صته  جريجورك  اأنتوجي  اهتمام 
م�صاري  بتوظيف  رئي�صي  ب�صكل  الحياة  مهام  مع  يتعاملون  الاأفراد  اأن  جريجورك  راأى 
وكيف  والاأن�صطة؟  المهام  تدرك  كيف  والتعلم،  للتفاعل  كو�صطين  والعمليات  الاإدراك 
الم�صارين  هذين  من  كلًا  فاإن  المختلفين  للاأفراد  فبالن�صبة  والاأن�صطة؟  المهام  ترتب 

 . )Jonasen and Grabowski, 1998( يظهر بدرجات مختلفة
الاإدراك  اإلى  المادي  الاإدراك  المختلفين من  للاأفراد  بالن�صبة  الاإدراك  قدرات  وتختلف 
المجرد، كما يختلف ترتيب القدرات من الترتيب الع�صوائي اإلى الترتيب المت�صل�صل، حيث تركز 
القدرات  فاإن نموذج  لنف�صه، وفي حالة تطبيقه،  الفرد  المتو�صطة على فهم  القدرات  نظرية 
المتو�صطة يوجد الاأ�صا�ص لتعريف المعلم والطالب بنمط تعلمهم، وعندما يفهم المتعلم نمط 

تعلمه، فاإنه يختار الاإجراءات التي تتوافق مع نمط تعلمه )جابر وقرعان، 2004( . 
ثاأنيا: نم�ذج الف�رمات: يوؤكد تطبيق نموذج الفورمات لاأنماط التعلم على تطوير  ♦

وا�صتخدام منهاج �صمم لكي يراعي اأنماط التعلم، وقد بني نظام الفورمات لمكارثي على 
نظرية ديفيد كولب، التي تفيد باأن الاأفراد يتعلمون المعلومات الجديدة ويواجهون الاأو�صاع 
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الجديدة باإحدى طريقتين: 
اأربعة  اإلى  هذين  التعلم  بعدي  تق�صيم  تم  وقد   :  )AASA, 1991( التفكير  اأو  الم�صاعر 
اأنماط تعلم رئي�صية، هي: المتعلم التخيلي، والمتعلم التحليلي، والمتعلم المنطقي، والمتعلم 

الديناميكي. 
وي�صاعد نظام الفورمات على تطوير تعليمات تزود كل الطلاب بفر�ص تعلم، عن طريق 
توظيف اأنماط التعلم الاأربعة في الدر�ص نف�صه، ويتم ترتيب العمليات بحيث ربع وقت التعلم 
والتعليمات مكر�صاً لكل �صنف من ت�صنيفات اأنماط التعلم، وبهدف الطريقة يح�صل الطلبة 

على فر�صة للتعلم مهما كان نمط تعلمهم. 
 MCCARTHY,( فبراأي مكارثي يح�صل المتعلم الديناميكي فقط على التعلم المنا�صب

 . )1987

ثالثا: نم�ذج دن ودن: )Dunn &Dunn Learning style Model( حيث تم تطوير  ♦
اأربعين عاماً على يد دن وكينت دن، والذي اكت�صب النموذج ا�صمه  هذا النموذج على مدار 

ن�صبة اإليهما. 
اأ�صاليب  تتطابق  عندما  يتح�صنان  والدافعية  الاأفراد  اأن   )1979( ودن  دن  ويعتقد 
التعلم، فالمعلمون لا يقومون فقط بالتدري�ص كما تم تدري�صهم، ولكن  اأنماط  التدري�ص مع 
كما تعلموا، وغالباً ي�صعرون اأن هناك فقط طريقة واحدة �صحيحة للتدري�ص، وتعديل اأ�صلوب 
ب�صكل فعال  النمط  المعلم لماذا لا ي�صل  اإذا فهم  ولكن يمكن تحقيقه  يعد �صعباً،  التدري�ص 
لجميع الطلبة، وتت�صمن عنا�صر اأ�صلوب التدري�ص التي يمكن تكييفها لتف�صيل الطالب على: 
مميزات  التدري�ص،  وبيئة  ال�صفية،  الغرفة  وت�صميم  الطلبة،  مجموعات  التعليمي،  التخطيط 
التدري�ص، واأ�صاليب التدري�ص واأ�صاليب التقييم. يعتمد هذا الت�صنيف على تقدير ال�صلوكيات 

الاإجرائية للمتعلمين اأثناء تفاعلهم مع الموقف التعليمي )ال�صمور، 2011( . 
النموذج على  ويعتمد هذا  وت�صخي�صياً،  تعليمياً علاجياً  اإطاراً  يقدم نموذج دن ودن 
نظرية مفادها اأن كل طالب يتعلم اأف�صل بطريقته الخا�صة، ولذلك يدعو اإلى ت�صخي�ص الطرق 
المف�صلة لدى الطالب التي يتعلم بها بال�صكل الاأف�صل، وا�صتخدام هذه المعلومة في ت�صميم 
الاإجراءات والاأو�صاع التعليمية التي تلائم هذا الطالب، وقد تم تحديد عنا�صر كل نمط من 
النمط  العاطفي،  النمط  البيئي،  النمط  فئات:  خم�ص  اإلى  تق�صيمها  تم  والتي  التعلم،  اأنماط 
الاجتماعي، والنمط الج�صمي، النمط النف�صي. وعرف دن ودن 20 عن�صراً �صمن هذا النموذج، 

وذلك كما ورد في كتاب )جابر والقرعان، 2004( . 
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وفيما يلي تف�شيل لهذه العنا�شر: 
الاأنماط البيئية، وت�صمل:  ▪
اأثناء  - ال�صوتية  للخلفية  الطالب  تف�صيل  عن  يعبر  العن�صر  وهذا  ال�صوت:  عن�صر 
تعلمه. 
الدرا�صة  - اأثناء  المتعلم  لدى  المف�صلة  الاإ�صاءة  م�صتوى  عن  ويعبر  ال�صوء:  عن�صر 

والتعلم. 
عن�صر درجة الحرارة: ويعبر عن ما هي درجة الحرارة التي تف�صلها اأثناء الدرا�صة  -

والقيام بفعاليات التعلم. 
يختلف  - اإذ  فيها،  الاأثاث  وترتيب  بالغرفة  العن�صر  هذا  ويرتبط  الت�صميم:  عن�صر 

الطلاب في تف�صيلهم لت�صميم الغرفة والاأثاث. 
الاأنماط الوجدانية، وت�صمل:  ▪
الطالب  - لدى  الدافعية  ونوع  م�صتوى  مع  يتعامل  العن�صر  وهذا  الدافعية:  عن�صر 

للتعلم الاكاديمي. 
والقيام  - التعلم  على  الطالب  ت�صميم  بمدى  العن�صر  هذا  ويرتبط  المثابرة:  عن�صر 

بمهمته التعليمية، ويرتبط هذا العن�صر بقدرة الطالب، وفترة الانتباه، ودرجة اهتمامه، في 
البقاء على تنفيذ مهمة واحدة، اأم اأكثر من مهمة في اأن واحد. 

ب�صكل م�صتقل  - للعمل  الطالب  العن�صر يتعلق بمدى تف�صيل  الم�صوؤولية: هذا  عن�صر 
ومعتمد على نف�صه في اأداء الوظائف، وباأقل اإ�صراف وتوجيه ممكن. 

من  - لمجموعة  تف�صيله  وعدم  الطالب  بتف�صيل  يتعلق  العن�صر  هذا  البيئة:  عن�صر 
الن�صاطات والمهام الوا�صحة والمحددة. 

الاأنماط الاجتماعية، وت�صمل:  ▪
عن�صر الذات: ويرتبط هذا العن�صر بمدى تف�صيل الطالب لاأن يقوم بمهامه التعليمية  -

بمفرده، فالبع�ص يف�صل اأن يقوم بها مع الغير، والبع�ص يختلف في تف�صيله ح�صب طبيعة 
المهمة المطلوبة. 

عن�صر الزوج: ويتعلق بتف�صيل الطالب العمل مع فرد واحد فقط.  -
مع  - للعمل  الفرد  ميول  تحديد  في  ي�صاعد  العن�صر  هذا  والفريق:  المجموعة  عن�صر 

مجموعة �صغيرة من الطلاب مع كثير من التفاعل والنقا�ص لاإتمام المهمة كفريق اأو ميله 
للعمل وحده. 
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عن�صر الن�صج: هذا العن�صر يتعلق بميل الطالب للتفاعل، وتلقي التوجيه من �صخ�ص  -
را�صد. 
عن�صر التنويع: هذا العن�صر يعبر عن مدى ميل الفرد للعمل في مهام متنوعة اأثناء  -

التعلم. 
الاأنماط الج�صدية، وت�صمل:  ▪
العن�صر الح�صي: يتم التركيز في هذا العن�صر على التعلم من خلال ال�صمع، النظر،  ▪

اللم�ص. 
وال�صرب  - للاأكل  الحاجة  على  يركز  العن�صر  هذا  والطعام:  ال�صراب  تناول  عن�صر 

والم�صغ اأثناء الانهماك في ن�صاط التعلم. 
عن�صر الوقت: يتناول م�صتو ى الطاقة في اأوقات مختلفة من اليوم.  -
عن�صر الحركة: يهتم هذا العن�صر بالدرجة التي يف�صل بها المتعلم تحريك الج�صم،  -

ربما ب�صورة غير واعية اأثناء القيام بالمهام التعليمية. 
الاأنماط النف�صية، وت�صمل:  ▪
العن�صر ال�صمولي- التحليلي: هذا العن�صر يتعلق بتحديد فيما اإذا كاأن الطالب يتعلم  -

ب�صكل اأف�صل اإذا تناول مو�صوع الدرا�صة ب�صكل كامل، اأو تناول مو�صوع الدرا�صة على �صكل 
مهام مت�صل�صلة. 

والاأي�صر  - الاأيمن  ب�صيادة كل من الجانبين  العن�صر  يرتبط هذا  الدماغ:  عن�صر كرة 
باأنهم  الدماغ  من  الاأي�صر  الجانب  ي�صيطر علىهم  الذين  الطلاب  يت�صف  الدماغ، حيث  من 
تحليليون ومت�صل�صلون في التعلم، بينما يت�صف الطلبة الذين ي�صيطر علىهم الجانب الاأيمن 

بميولهم ال�صمولي. 
العن�صر الاندفاعي- التاأملي: هذا العن�صر يتعلق بدرجة �صرعة التفكير، هل تف�صل  -

جميع  وتقييم  ببدائل  للتفكير  الوقت  بع�ص  تاأخذ  اأن  تف�صل  اأم  ب�صرعة؟  لقراراتك  التو�صل 
الاحتمالات الممكنة قبل اتخاذ القرار. 

رابعاً: نم�ذج هيل للاأنماط الذهنية:  ♦
 )Hill( حيث اعتبر هيل ، )Cognitive Style( ركزت بع�ص الاأبحاث على النمط الذهني
الطريقة التي ي�صتقبل بها المعلومات ويعالجونها لا�صتئناف المعاني من بيئتهم وخبراتهم 
ال�صخ�صية )Jonassen and Grabowsk, 1993( . وقد راأى اأن الاأنماط الذهنية تعتمد على 
الخلفية العائلية والمواهب والاأهداف ال�صخ�صية والخبرات، التي توؤثر جميعها على الطرق 
اأداة  وا�صترجاعها. كما قام هيل بتطوير  المعلومات وتنظيمها  لاإدراك  الفرد  المف�صلة عند 
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الثقافية، واأ�صكال  الرموز ومعانيها والمحددات  الفرد، وهي:  الذهني عند  النمط  لت�صخي�ص 
الا�صتنتاج، والذاكرة التعليمية )جابر وقرعان، 2004( . 

خام�شاً: نم�ذج )VAK( لاأنماط التعلم:  ♦
والملاحظة . 1 المرئية  الاأ�صياء  على  اأ�صحابه  يركز   :)Visual( الب�صري  التعلم  نمط 

الب�صرية، ويت�صمن ال�صور والر�صوم البيانية والمعرو�صات والاأفلام والمخططات، وهوؤلاء 
الاأ�صخا�ص ي�صتعملون جملًا مثل )دعني اأرى( ويكون لديهم القدرة على اإنجاز مهمات جديدة 
اأو روؤية �صخ�ص يقوم بعملها. هوؤلاء النا�ص هم  بعد روؤيتهم ل�صرح عنها من �صخ�ص خبير 

الذين يعملون بناء على تعليمات مكتوبة. 
هذا . 2 المعلومات.  اإلى  الا�صتماع  اأ�صحابه  يف�صل   :)Auditory( ال�صمعي  التعلم  نمط 

النمط ي�صتعمل جملا مثل )اأخبرني( )لنتحدث حول هذا المو�صوع( وهوؤلاء الاأ�صخا�ص لديهم 
القدرة على اإنجاز مهمة جديدة بعد �صماعهم ل�صرح عنها من �صخ�ص خبير ويف�صلون اأخذ 

تعلىمات �صفوية عبر الهاتف وي�صتطيعون اأن يتذكروا كلمات اأي اأغنية بعد �صماعها. 
كاللم�ص، . 3 الفيزيائية  الخبرة  اأ�صحابه  يف�صل   :)Kinesthetic( الح�صي  التعلم  نمط 

نجرب(  )دعنا  مثل  جملا  ي�صتعملون  النا�ص  هوؤلاء  اليدوي.  والعمل  والعمل،  والاإح�صا�ص، 
اأن  التجربة ويف�صلون  اإنجاز مهمة جديدة عن طريق  )كيف ت�صعر( ويكونون قادرين على 

يكت�صفون بالتجربة بدون اأن ينظرون اإلى التعليمات المكتوبة

ما هي الطريقة التي يف�شل اأن يتعلم بها كل نمط من اأنماط التعلم؟ 
الب�شري  ▪

هو الذي يمتلك المقدرة على اأن يت�صور العالم الف�صائي في عقله تمامًا مثله مثل قائد 
الطائرة اأو البحار الذي يجوب عالم الف�صاء الكبير. 

عنده  كانت  فاإذا  والعلوم،  الفنون  يوظفها في  اأن  الخيالية يمكن  المقدرة  اإن �صاحب 
الميول نحو الفن فربما ي�صبح ر�صامًا، اأو نحاتًا، اأو مهند�صًا معماريًا. اإن هناك علومًا معينه 
تركز على هذه المقدرة مثل علم الت�صريح و علم الطبولوجيا. و خير مثال على ذلك مايكل 

اأنجلو، ليوناردو دافن�صي، بكا�صو. 
الا�صتراتيجيات التعلمية التي يرغب في ممار�صها هذا النمط. 

عمل ر�صوم بيانية، عمل �صريط فيديو اأو فلم،  عمل نماذج المل�صقات، عمل األبوم �صور، 
عمل خرائط ومج�صمات،  ا�صتخدام الاألوان و الاأ�صكال فهم الاألوان،  التظاهر باأنه �صخ�ص اآخر 

اأو �صيئًا اآخر،  م�صاهدة الاأفلام التعليمية. 
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ال�شمعي  ▪
اأن �صاحب هذا  ال�صوت فنرى  الجديدة عن طريق  ال�صمعي معلوماته  المتعلم  يكت�صب 
الاإيقاع  و  م�صتواها  و  و درجتها  النغمات  الفرو قات في  القدرة على ملاحظة  لديه  النمط 

ومدى تاآلفه وتناغمه. ومن ال�صفات التي يت�صم بها ال�صخ�ص ال�صمعي: 
يتعلم من خلال الا�صتماع لمناق�صة مو�صوع ما يتكلم ب�صكل متناغم.  -
يتحدث مع نف�صه في حالة ان�صغاله باأمر ما.  -
ي�صتمتع بالقراءة الجهرية ويحب اأن ي�صتمع لقراءة الاآخرين.  -
يحب �صماع ال�صرح و التف�صير من الاآخرين، و يحب اأن ي�صرح للاآخرين.  -
ي�صتطيع اإعادة النغمة الم�صموعة و تقليد درجة الاأ�صوات.  -
يجد �صعوبة في الكتابة و يف�صل ال�صرد.  -
عادة ما يكون متحدثا بارعا ويميل للمو�صيقى.  -
الحركي  ▪

هو الذي لديه المقدرة على ا�صتخدام كل الج�صم اأو اأجزاء منه )الاأيدي، الاأ�صابع، الاأذرع( 
لحل م�صكلة معينة، �صناعة �صيء ما اأو عر�ص اأنواع من المنتوجات، و خير مثال على ذلك 

الريا�صيون بمختلف األوان ن�صاطهم. 
الا�صتراتيجيات التعلمية التي يرغب في ممار�صتها هذا النمط: 

عمل اأغنية منهجية راق�صة )مع الحركات( . 
عمل حركات متتالية )ق�صة حركية( . 

لعب الاأدوار. 
تمثيل م�صرحية هزلية اأو م�صرحية هادفة. 

التقليد. 
عمل الت�صاميم و النماذج. 

تمثيل الفنون الع�صكرية. 
تجميع لغز )ق�صة محيرة( . 
التمثيل ال�صامت الهادف. 
عر�ص الاألعاب الريا�صية. 
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كيف نميز الطالب الب�شري؟ 
يتابع المدر�ص اإذا تحرك من مكانه ويهتم بمظهره.  ▪
يحب اأن يتم �صرح المو�صوع ب�صكل عام قبل الدخول في التفا�صيل.  ▪
يهتم بالمل�صقات الحائطية.  ▪

كيف نميز الطالب ال�شمعي؟ 
يتحدث كثيراً مع الاآخرين و�صوته يعلو قليلًا اأثناء القراءة.  ▪
يتذكر الاأغاني والاأنا�صيد والاألحان ب�صهولة.  ▪
لديه القدرة على تقدير من يحترمه من نبرة �صوته.  ▪

كيف نميز الطالب الحركي؟ 
يتعلم من خلال التجربة.  ▪
�صامت في معظم الاأحيان ويحب الاأعمال اليدوية.  ▪
يتحدث بنبرة هادئة ويتاأثر باأي اإ�صارة من المدر�ص اأو زملائه.  ▪
♦  : )Flemings VARK model( شاد�شاً: نم�ذج فليمنج�

من اإعداد فليمنج وبونويل، ويتكون هذا النموذج من اأربعة اأنماط تعلمية مف�صلة لدى 
الطالب، حيث يمثل حرف v كلمة visual ، ويدل على النمط الب�صري، وحرف A يمثل كلمة 
Aural ، ويدل على النمط ال�صمعي، وحرف R وتمثل كلمة Read/ Write، ويدل على النمط 
الكتابي/ القرائي، ويمثل حرف K كلمة Kinesthetic، ويدل على النمط العملي/ الحركي، 
وفقها،  للتعلم  المتعلم  يميل  والتي  الاإدراكية،  الح�صية  الو�صائط  على  فارك  نموذج  ويركز 
والتركيز على كيفية تمثل الدماغ للخبرة التي يواجهها، واأ�صاليب ا�صتقبال المنبهات بهدف 
المعلومات  ومعالجة  تنظيم  في  الفرد  ي�صتخدم  التي  المف�صلة  الطريق  اأن  كما  ا�صتيعابها، 
والخبرات، وهي الطريقة المميزة في تعلمه، وا�صتقباله المعلومات المقدمة اإليه من البيئة، 
 Fleming &( التعليمية  المواقف  خلال  من  يواجهها  التي  م�صكلاته  حل  في  وطريقته 

 . )Bowell, 2002

اأ�صا�ص  ♦ النموذج على  ويقوم هذا   :)Entwistle,1981( اأنت��شتل  �شابعاً: نم�ذج 
على  النموذج  هذا  يحتوي  حيث  التعلم،  نواتج  وم�صتوي  الفرد  تعلم  اأ�صاليب  بين  العلاقة 
الفرد  ي�صتخدمها  تعلم معينة  اأ�صاليب  وينتج عنها  بدوافع مختلفة،  ترتبط  توجهات  ثلاثة 
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واأهم  للفهم،  اإلي م�صتويات مختلفة  اأثناء عملية تعلمه ويوؤدي  التعلم المختلفة  في مواقف 
Per�  للتوجهات التي ينتج عنها اأ�صاليب التعلم المختلفة هي: التوجه نحو المعني ال�صخ�صي
Reproducing Orienta� والتوجه نحو اإعادة الاإنتاجية ، sonal Meaning Orientation
الت�جهات  وبناء على هذه   Achievement Orientation التح�صيل  tion، والتوجه نحو 

يري اأنت��شتل وج�د ثلاثة اأ�شاليب للتعلم: 
الاأ�صلوب العميق Deep Style: ويتميز اأ�صحاب هذا الاأ�صلوب بقدرتهم ورغبتهم في 	. 

البحث عن المعني وا�صتخدام الت�صابه والتماثل في و�صف الاأفكار ب�صورة متكاملة، علاوة 
على ربطهم للاأفكار الجديدة بالخبرات ال�صابقة، ويميلون اإلي ا�صتخدام الاأدلة والبراهين في 

تعلمهم. 
الاأ�صلوب ال�صطحي Surface Style: ويميز القادرين على تذكر بع�ص الحقائق في 	. 

مو�صوع ما، والتي ترتبط بالاأ�صئلة في هذا المو�صوع، ويعتمدون في درا�صتهم على التعليمات 
الوا�صحة والمناهج المحددة، والحفظ، والاأ�صلوب المنطقي في الو�صول اإلي الحقائق تف�صيلًا. 

اأوقات 	.  القادرين على تنظيم  Strategic Style: ويميز غير  الاأ�صلوب الا�صتراتيجي 
ا�صتذكارهم للدرو�ص واتجاهاتهم ال�صلبية نحو الدرا�صة، ودافعيتهم الخارجية للتعلم بغر�ص 
التلميحات والموؤ�صرات من المعلم في  النجاح فقط، ويحاولون دائماً الح�صول على بع�ص 

موقف التعلم. 
اأنتو�صتل لاأ�صاليب التعلم �صواء في البيئة  واأجريت درا�صات كثيرة حول �صدق نموذج 
العربية اأو الاأجنبية واأ�صارت جميعها اإلي تمتع النموذج بدرجة مرتفعة من ال�صدق وقدرته 
اأجمعت  حيث  المختلفة،  التعليمية  المراحـل  في  للطلاب  الدرا�صي  بالتح�صيل  التنبوؤ  على 
النتائج على اختلاف م�صتوي تح�صيل الطلاب باختلاف اأ�صاليب التعلم )يمكن الرجوع اإلي: 

عو�ص الله، 1986، ال�صرقاوي، 1996، اأبو ها�صم، 2000( . 
ثامناً: نم�ذج ك�لب )Kolb, 1984( : و�صع كولب نموذجاً لتف�صير عملية التعلم  ♦

يقوم على اأ�صا�ص نظرية التعلم التجريبي Experiential Learning Theory، ويري فيه اأن 
يبداأ من الخبرات الح�صية وينتهي  والذي  اإدراك المعلومات  الاأول:  التعلم عبارة عن بعدين 
وينتهي  التاأملية  الملاحظة  من  ويبداأ  المعلومات  معالجة  والثاني:  المجردة،  بالمفاهيم 
بالتجريب الفعال. ومن خ�صائ�ص هذا النوع من التعلم اأنه من اأف�صل اأنواع التعلم كمعالجة 
للمعلومات، وهو تعلم مت�صل اأ�صا�صه الخبرة، وعملية ديناميكية تعمل على تكيف الفرد مع 

البيئة المحيطة به، واأن هذا يتم في اأربع مراحل متتالية هي: 
ومعالجة 	.  اإدراك  طريقة  اأن  وتعني   :Concrete Experience الح�صية  الخبرات 
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المعلومات مبنية على الخبرة الح�صية، واأن هوؤلاء يتعلمون اأف�صل من خلال اندماجهم في 
الاأمثلة، كما اأنهم يميلون اإلي مناق�صة زملائهم بدلًا من ال�صلطة التي تتمثل في معلميهم اأثناء 
الخارجية،  الراجعة  التغذية  وكذلك  مناق�صتهم مع زملائهم  وي�صتفيدون من  التعلم،  عملية 
في  النظرية  الاأ�صاليب  اأن  يرون  ولكنهم  الاآخرين،  نحو  اإيجابي  اجتماعي  توجه  ذوو  وهم 

التعلم غير فعالة. 
اإدراك 	.  في  الاأفراد  يعتمد  حيث   :Reflective Observatio التاأملية  الملاحظة 

التعلم،  موقف  تحليل  في  المتاأنية  والملاحظة  والمو�صوعية  بالتاأمل  المعلومات  ومعالجة 
ويف�صلون المواقف التعليمية التي تتيح لهم الفر�صة للقيام بدور الملاحظ المو�صوعي غير 

المتحيز، ولكنهم يت�صمون بالانطواء. 
الاعتماد هنا في 	.  ويكون   :Abstract Conceptualization المجردة  المفاهيم 

المنطقي،  والتقويم  المجرد  والتفكير  التعلم  موقف  تحليل  على  المعلومات  ومعالجة  اإدراك 
والاأفراد الذين يميلون اإلي ذلك يركزون على النظريات والتحليل المنظم والتعلم عن طريق 

ال�صلطة والتوجه نحو الاأ�صياء في حين يكون توجههم �صعيفاً نحو الاأ�صخا�ص الاآخرين. 
التجريب الفعال Active Experimentation: ويعتمد الاأفراد هنا على التجريب 	. 

الفعال لموقف التعلم من خلال التطبيق العملي للاأفكار والا�صتراك في الاأعمال المدر�صية، 
اإلي المحا�صرات النظرية ولكنهم  والجماعات ال�صغيرة لاإنجاز عمل معين، وهم لا يميلون 

يت�صمون بالتوجه الن�صط نحو العمل. 
ويبين ال�صكل التالي نموذج اأ�صاليب التعلم عند كولب: 

في  الفرد  درجة  على  بناء  يحدد  التعلم  اأ�شل�ب  اأن  ال�شابق  ال�شكل  يبين 
كل  و�شفها  اأ�شاليب  اأربعة  الدورة  هذه  وتنتج  ال�شابقة،  المراحل  من  مرحلتين 
الكناني   & McCarthy,2005 Kolb,1984, Loo , 2004 , Duff, 2004 ,Kolb( من 

والكندري، 1992، قطامي وقطامي، 2000( على النح� التالي: 
الاأ�صلوب التقاربي Converge Style: ويتميز اأ�صحاب هذا الاأ�صلوب بقدرتهم على 	. 
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عاطفيون  العادة  في  الاأفراد  وهوؤلاء  واحدة.  اإجابة  تتطلب  التي  والم�صكلات  المواقف  حل 
ن�صبياً ويف�صلون التعامل مع الاأ�صياء اإذا ما قورنوا بغيرهم، واهتماماتهم في العادة �صيقة 

ويميلون اإلي التخ�ص�ص في العلوم الطبيعية والهند�صية. 
با�صتخدام 	.  الاأ�صلوب  هذا  اأ�صحاب  ويتميز   :Diverge Style التباعدي  الاأ�صلوب 

الخبرات الح�صية والملاحظة التاأملية، وكذلك اهتماماتهم العقلية الوا�صعة، وروؤية المواقف 
عديدة  اأفكار  اإنتاج  تتطلب  التي  التعليمية  المواقف  في  اأف�صل  ويوؤدون  عديدة،  زوايا  من 
مع  الفعالة  الوجدانية  بالم�صاركة  كذلك  ويت�صمون  الذهني،  الع�صف  مواقف  وبخا�صة 

الاآخرين، ويهتمون بدرا�صة العلوم الاإن�صانية والفنون. 
الاأ�صلوب الا�صتيعابي Assimilator Style: ويتميز اأ�صحاب هذا الاأ�صلوب با�صتخدام 	. 

المفاهيم المجردة والملاحظة التاأملية، وكذلك قدرتهم على و�صع نماذج نظرية اإلي جانب 
الا�صتدلال الا�صتقرائي، وي�صتوعبون الملاحظات والمعلومات المتباعدة في �صورة متكاملة، 

ولا يهتمون بالتطبيق العملي للاأفكار، ويميلون للتخ�ص�ص في العلوم والريا�صيات. 
الاأ�صلوب 	.  هذا  اأ�صحاب  ويتميز   :Accommodators Style التكيفي  الاأ�صلوب 

والتجارب  الخطط  تنفيذ  على  وقدرتهم  الفعال،  والتجريب  الح�صية  الخبرات  با�صتخدام 
والاندماج في الخبرات الجديدة وحل الم�صكلات عن طريق المحاولة والخطاأ معتمدين على 

معلومات الاآخرين، ويميلون اإلي درا�صة المجالات الفنية والعملية. 
على  ♦ التعلم  اأ�صاليب  النموذج  هذا  ويف�صر   :Biggs ,1987 بيجز  نم�ذج  تا�شعاً: 

اأنها طرق تعلـم الطلاب، ويري بيجز وجود ثلاثة اأ�صاليب للتعلم لكل منهم عن�صرين » دافع، 
بيجز  واأجري  التعلم،  اأ�صلوب  اإلى  والاإ�صتراتيجية  الدافع  الاتحاد بين  ويوؤدي   « اإ�صتراتيجية 
درا�صات كثيرة حول هذا النموذج )Biggs, 1987� 2001( ، ويمكن الق�ل ب��ش�ح ثلاثة 

اأ�شاليب للتعلم فيها وهي: 
الاأ�صلوب ال�صطحي Surface Style: واأ�صحاب هذا الاأ�صلوب يرون اأن التعلم المدر�صي 	. 

اإنجاز  هو  الاأ�صا�صي  الح�صول على وظيفة، وهدفهم  اأهمها  اأخري  غايات  نحو  هو طريقهم 
متطلبات المحتوي الدرا�صي من خلال الحفظ والتذكر. 

الداخلية 	.  بالدافعية  الاأ�صلوب  اأ�صحاب هذا  Deep Style ويتميز  العميق:  الاأ�صلوب 
التف�صير والتحليل والتلخي�ص ويهتمون بالمادة  والفهم الحقيقي لما تعلموه، والقدرة على 
الدرا�صية وفهمها وا�صتيعابها، ويقومون بربط الاأفكار النظرية بالخبرات الحياتية اليومية، 

ولديهم اهتمامات جادة نحو الدرا�صة. 
الاأ�صلوب التح�صيلي Achieving Style: وين�صب تركيز اأ�صحاب هذا الاأ�صلوب على 	. 
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الح�صول اأعلى الدرجات لا على مهمة الدرا�صة، ويتميزون بامتلاكهم لمهارات درا�صية جيدة 
وتنظيم الوقت والجهد.

اأكدته  ما  وهذا  وبيجز  اأنتو�صتل  نموذجي  بين  الت�صابه  من  كبير  قدر  وجود  ويت�صح 
العديد من الدرا�صات العاملية التي قارنت النموذجين. 

عا�شراً: نم�ذج فلدار و�شيلفرمان Felder and Silverman, 1988 يعرف فلدار  ♦
ال�صلوكيات المعرفية والوجدانية والنف�صية،  التعلم باأنها مجموعة من  اأ�صاليب  و�صيلفرمان 
والتي تعمل معاً كموؤ�صرات ثابتة ن�صبياً لكيفية اإدراك وتفاعل وا�صتجابة الطالب مع بيئة 

التعلم. وي�صتمل هذا النموذج على اأربعة اأ�صاليب ثنائية القطب Bipolar هي: 
الاأ�صلوب العملي – التاأملي Active – Reflective Style واأ�صحاب هذا الاأ�صلوب 	. 

يتعلمون من خلال التجريب والعمل في مجموعات في مقابل التعلم بالتفكير المجرد والعمل 
الفردي. 
Sensing – Intuitive Style والتعلم هنا من خلال 	.  – الحد�صي  الاأ�صلوب الح�صي 

التفكير الح�صي اأو العياني مع التوجه نحو الحقائق والمفاهيم في مقابل التفكير التجريدي 
والتوجه نحو النظريات وما وراء المعني. 

الاأ�صلوب اللفظي – الب�صري Visual – Verbal Style يميلون اإلي الاأ�صكال الب�صرية 	. 
للمادة من �صور ور�صوم بيانية مقابل التف�صيرات ال�صفهية والمكتوبة. 

الاأ�صلوب التتابعي – الكلي Sequential – Global والتعلم هنا من خلال خطوات 	. 
دقيقة تتابعية مقابل التفكير الكلي اأو ال�صمولي للموقف. 

أهمية أنماط التعلم 
الفردية،  بالفروق  للتفكير  كاأداة  اإليه  النظر  هي  التعلم  لاأنماط  المبدئية  الفائدة  اإن 
فر�صة  نمنحهم  فاإننا  الخا�صة،  التعليمية  اأ�صاليبهم  اكت�صاف  على  الطلبة  ن�صاعد  وعندما 
التو�صل اإلى الاأدوات التي يمكن اأن ت�صتخدم في المو�صوعات المدر�صية وفي مواقف كثيرة 

خارج المدر�صة. 

ويمكن  التعلم  أنماط  تفسير  حاولت  التي  النظريات  تعددت 
تقسيمها في اتجاهين: 

تناول  يتم  و�صوف  التعلم  بطرق  تتعلق  تعلم  واأنماط  بالطلاب،  تتعلق  تعلم  اأنماط 
النمطين كما يلي: 
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اأولا- اأنماط تعلم تتعلق بالطلاب:  ♦
ال�صف  داخل  للطلاب  المتباينة  الفردية  الفروق  مراعاة  التعليم  �صيا�صات  تتبنى 
التقليدي، وذلك لاأن عدم مراعاة الفروق الفردية بين الطلبة، ومن �صمنها اأنماط التعلم، من 
�صاأنه اأن يحدث خللًا في عملية تعلم الطالب على ال�صعيد النف�صي والاجتماعي والاأكاديمي. 
حيث اأن الحاجة لفهم اأنماط تعلم الطلاب تتزايد في ظل الدعوة اإلى التعلم الجماعي داخل 

ال�صفوف غير المتجان�صة. 
وهنا تكمن الم�صوؤولية على المعلم في التاأكد من اأن الطلاب م�صتغرقون ومنهمكون في 
التعلم، وعلى م�صاعدتهم وت�صجيعهم  الطلاب في  لدى  المف�صلة  الطرق  التعلم، وعن معرفة 
تنويع  على  ت�صجيعهم  اأخرى  واأحياناً  اأحياناً،  المف�صل  تعلمهم  بنمط  والعمل  التعلم  على 

اأنماط تعلمهم وتو�صيعها. 
عملية  في  المتنوعة  الفردية  للاأنماط  واعياً  المعلم  يكون  اأن  ال�صروري  فمن  لهذا 
هذا  ينتقل  اأن  يجب  كما  نمط.  لكل  المنا�صبة  التعلمية  التعليمية/  والاإ�صتراتيجيات  التعلم، 
الوعي باأنماط التعلم المف�صلة لدى المتعلم اإلى المتعلم نف�صه، الاأمر الذي يزيد من مراقبته 
يتاأقلم مع  واأن  له،  المنا�صبة  الا�صتراتيجيات  ي�صتعمل  اأن  وبالتالي يحاول  لتعلمه،  الذاتية 
اأنماط التعلم الاأخرى. وتعتبر عملية ت�صخي�ص نمط تعلم الطالب من الاأمور المهمة في تعلم 
الطالب، وتتم عملية الت�صخي�ص بطرق عدة منها الا�صتبيانات والم�صاهدة والملاحظة وكتابة 
على  منها  الغاية  لتتحقق  والتعمق  الدرا�صة  اإلى  تحتاج  الطرق  من  طريقة  وكل  اليوميات، 
اأف�صل وجه. كما اأنه من المنا�صب اإطلاع الطالب على نمط تعلمه المف�صل بعد اإجراء عملية 

الت�صخي�ص. 
قد لا ن�صتطيع اأن نعلم كل طالب بنمطه المف�صل كل الوقت، ولكن التنويع في اأ�صاليبنا 
واإ�صتراتيجياتنا التعليمية داخل ال�صف قدر الاإمكان، من �صاأنه اأن يجعل المتعلم داخل دائرة 
اأن لكل  اأكبر بنف�صه، فالافترا�ص هنا  الطالب ثقة  واأن يعطي  التعلم ولو لجزء من الح�صة، 
طالب قدرة على التعلم وحق فيه. كما اأنه يجب على المعلمين تعديل اأنماط تعليمهم حتى 
الطلاب على تحديد  م�صاعدة  المعلمين هو  اأف�صل، ودور  يواجهوا حاجات طلابهم بطريقة 
وتقوية نماذجهم التعلمية ومواهبهم ومهاراتهم. وعلى المعلمين اأي�صاً العمل في فرق عمل 
لتطوير وتعديل المنهاج حتى يتيح للطلاب التعلم من خلال اإ�صتراتيجيات متنوعة وفريدة 
والتي من خلالها يمكن للطلاب اأن يدركوا بطريقة اأف�صل باأن عملية تعلمهم عملية م�صتمرة 
معهم مدى الحياة، ومن ناحية اأخرى يمكنهم مراقبة كيف يتعلم اأقرانهم، وكيف يوظفون 

معرفتهم، وكيف يطبقون مهاراتهم في الحياة. 
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يرى  المتعددة،  والقدرات  التعلم  اأنماط  بين  فرق  هناك  هل  الكثيرون  ويت�صاءل 
الكاتب Thomas Armstrong باأننا عندما نتحدث عن اأنماط التعلم والقدرات المتعددة 
 intelligences in المختلفة فاإننا نتحدث عن نف�ص ال�صيء في الغالب، حيث اأنه في كتابه
the classroom« Multiple“ �صجل القدرات المتعددة تحت فئة اأنماط تعلم التلاميذ، وو�صف 

طريقة تفكيرهم وما هي الاأ�صياء التي يرغبون في تعلمها وما هي حاجات هوؤلاء التلاميذ 
من اأجل اأن يتعلموا بطريقة اأف�صل. 

وتوؤكد طريقة التعلم المبنية على اأنماط التعلم على حقيقة اأن اإدراك الاأفراد وتقديمهم 
للمعلومات تختلف في نواحٍ مختلفة، حيث يجب اأن تكون الخبرات التعلمية مرتبطة بالنمط 
التعلمي �صواء كان الطالب ذكياً اأم لا. وت�ؤثر نظرية اأنماط التعليم على العملية التعليمية 

التعلمية من حيث: 
المنهج: حيث يجب على التربويين زيادة التاأكيد على الحد�ص والم�صاعر والحوا�ص  -

والخيال هذا بالاإ�صافة على مهارات التحليل، والتعليل وحل الم�صكلات المت�صل�صل. 
لكي تكون مرتبطة  - تدري�صهم  واأ�صاليب  المعلمين ت�صميم طرق  التعليم: يجب على 

وت�صوراتهم  وتفكيرهم  خبرتهم  خلال  من  وذلك  طلابهم  عند  المختلفة  التعلم  باأنماط 
ال�صوت،  مثل  ال�صف  غرفة  اإلى  متنوعة  تجريبية  عنا�صر  جلب  المعلمين  على  وتجربتهم، 

المو�صيقى، المرئيات، الحركة، التجربة وحتى الخطابة. 
التقويم: وبناء على ما �صبق فاإن على المعلمين توظيف اأ�صاليب تقويم متنوعة مع  -

التركيز على تطوير العقل كوحدة متكاملة من القدرات. 
وخلا�شة الق�ل فاإن معرفة اأنماط التعلم لدى الطلبة من قبل المعلمين تفيد في: 

الخبرات . 1 كون  على  يعتمد  الفرد  يتعلمه  ما  مقدار  اأن  التعلم  اأنماط  نظرية  تفيد 
التعليمية الموجهة نحو نمط التعلم الخا�ص به اأكثر من اعتماده على ذكاء الفرد. 

معرفة اأنماط التعلم ت�صاعد المعلم على اإعداد مواقف �صفية بحيث تكون ذات معنى . 2
وذات فعالية للطلبة. 

التعليمية . 3 للاإ�صتراتيجيات  اختياره  على  المعلم  ي�صاعد  الطلبة  تعلم  اأنماط  معرفة 
التعلمية المنا�صبة التي تحقق اأهداف التعلم بفاعلية. 

المهمة . 4 فيه  تقدم  الذي  التعليمي  الاأ�صلوب  يكون  حين  نجاحاً  اأكثر  التعلم  يكون 
التعليمية مطابقا لاأ�صلوب ونمط تعلم الطالب. 
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تشخيص نمط التعلم
يعتبر ت�صخي�ص نمط التعلم من الاأمور المهمة من اأجل تطور تعلم الطلبة. يعر�ص هذا 
الف�صل طرق ت�صخي�ص نمط التعلم، ويخ�ص�ص طريقتين رئي�صيتين هما: الا�صتبانات، وكتابة 
المواقع  بع�ص  يعر�ص  كما  الطريقتين.  كل من هاتين  وم�صاوئ  ويبين محا�صن  المذكرات. 

لا�صتبانات موجودة على �صفحات الاإنترنت. 

الاستبانات
يعتبر فهم طريقة تعلم الطلبة مفتاحا للتطوير التربوي. وهناك اليوم تحد اأمام المدار�ص 
مع  يتوافق  فيما  واإر�صادهم  الطلاب  تدري�ص  بهدف  طالب  كل  تعلم  نمط  ت�صخي�ص  باتجاه 
نمط تعلمهم )Griggs  1991( . هناك طرق عدة لتحديد نمط تعلم الطالب، والتي �صمم كل 
منها لقيا�ص نمط تعلم الطلاب في كل مرحلة تعليمية، ومن هذه الطرق الا�صتبانات، ومن 
اأمثلتلها ا�صتبانة اأنماط التعلم ذات الر�صومات للاأطفال من مرحلة الرو�صة وحتى ال�صف 
الثاني الاأ�صا�صي، وا�صتبانة اأنماط التعلم )LSI ( لل�صبان في ال�صفوف 3  - 12  وهي مكونة 
من 104  فقرات متعلقة باأنماط التعلم البيئية والعاطفية والج�صمية والاجتماعية والنف�صية 
والتعلم  للعمل  المف�صلة  الظروف  درا�صة  وا�صتبانة   )Dunn,Dunn & Price, 1985( للفرد 

 . )Dunn,Dunn & Price, 1982( للكبار، والمكونة من 100 فقرة
وتزودنا هذه الا�صتبانات بعد تطبيقها وتحليلها بمعلومات حول كيفية اإدراك الطلاب 
اإجراء  من  تمكننا  وبالتالي   .  )Griggs  1991( التعليمية  للبيئة  وا�صتجابتهم  وتفاعلهم 
التدخل المنا�صب وتقديم الاإر�صاد المنا�صب لتمكين الطلاب من التعلم باأف�صل طريقة )1991 
 Griggs( . وعلى الرغم من اأن ا�صتعمال هذه الاأدوات وحدها لا يكفي، فاإنها ت�صير اإلى نمط 

تعلم الطالب المف�صل. 

كيفية استخدام الاستبانات
بالطريقة  ▪ يتعلمون  الجميع  هل  التعلم؟  باأنماط  نق�صد  ماذا  الطلبة:  اهتمام  يثير 

نف�صها؟ ... 
يعرف م�صطلحات عامة: ا�صتبانة، �صجل، ...  ▪
يناق�ص كيف يمكن تحديد اأنماط التعلم وا�صتعمالها من قبل المعلم والطالب.  ▪
ي�صرح كيف يمكن ت�صجيل نتائج الا�صتبانات.  ▪
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يقنع الطلاب بفوائد ت�صخي�ص اأنماط التعلم.  ▪
بعد هذا ال�صرح، ي�صتطيع المعلم اأن يعطي الطلاب فر�صة للنقا�ص ب�صكل ثنائي لتبادل 
عن  للاإجابة  م�صتعداً  يكون  اأن  المعلم  وعلى  المعلم،  عر�ص  من  كونها  التي  الملاحظات 
النهاية  ا�صتف�صارات الطلاب. يقوم المعلم بالاإ�صراف على تعبئة الطلاب للا�صتبانات. وفي 

ي�صتطيع الطلاب اأن يلخ�صوا نتائج تعلمهم الخا�صة ح�صب الا�صتبانة. 
اأن ينظم نقا�صاً لل�صف باأكمله حول نتائج التقييم.  وفي الخطوة التالية، على المعلم 
يكتبوا  اأن  الطلاب  من  ويطلب  رئي�صية،  تعلم  اأنماط  اللوح  على  يكتب  اأن  المعلم  ي�صتطيع 
ال�صف  اأن  ي�صتنتجوا  اأن  الطلاب  ي�صتطيع  عندئذ  قوائم.  المف�صل في  اأ�صمائهم تحت نمطهم 
مليء باأنماط التعلم المتنوعة، واأنه توجد ت�صابهات واختلافات كنيرة بين الطلبة في اأنماط 
تعلمهم. اإن مثل هذا النقا�ص يزيد ويعمق وعي الطالب الذاتي واهتمامه بمعرفة نمط تعلمه. 
كل  في  مجموعات  اإلى  الطلاب  ي�صنف  اأن  المعلم  ي�صتطيع  النقا�ص،  هذا  بعد  اأي�صاً، 

)Zhenhui, 2002( مجموعة طلاب ذوو اأنماط تعلم مت�صابهة

سلبيات استخدام الاستبانات
 وعلى الرغم من اعتبار الا�شتبانة اأداة اأ�شا�شية في ت�شخي�س اأنماط التعلم، فاإن 

لها بع�س ال�شلبيات، ومنها: 
التحليل  ▪ في  خا�صة  مهارة  ويتطلب  للتطبيق  الوقت  من  الكثير  بع�صها  ي�صتهلك 

والتف�صير. 
قد لا يعبئ الطالب الا�صتبانة بدقة وب�صورة معبرة عن الواقع.  ▪
قد يعبر الطلاب في الا�صتبانة عن نمط تعلم تاأقلموا معه ولي�ص بال�صرورة اأن ذلك  ▪

نمطهم الحقيقي. 
لهذا، فاإن هناك دعوة اإلى اأخذ طبيعة المهمات التعليمية والعلاقة بين المعلم والطالب 
ت�صخي�صية  اأداة  اأنه لا توجد  اأن نكون مدركين  الاعتبار، كما يجب  اأخرى بعين  ومتغيرات 

واحدة ذات قدرة على حل جميع م�صاكل التعلم. 

أدوات أخرى لتشخيص أنماط تعلم الطلبة
ي�صل  لا  مجالات  تفتح  اأنها  اإذ  م�صاعدة،  كو�صيلة  اليوميات  كتابة  ا�صتعمال  يف�صل 
يجب  باليوميات  بالاحتفاظ  الطلاب  يبداأ  اأن  قبل  اأخرى.  و�صائل  خلال  من  الباحث  اإليها 
يجب  ماذا  وعلى  اليوميات،  كتابة  كيفية  حول  التعليمات  من  مجموعة  اإعطاوؤهم  يتم  اأن 
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اأن يركزوا، بحيث يحتفظ كل طالب ب�صجل حول انطباعاته عن المو�صوع وعن معلمه وعن 
زملائه الطلاب وعوامل اأخرى توؤثر على تعلمه. كما يجب توجيه الطلاب اإلى و�صف الاأحداث 
التعلم، وما هو  يواجهونها في  التي  الم�صاكل  اأنها ذات �صلة، وتدوين  يعتقدون  التي  فقط 

تخطيطهم للتعامل معها. 
يتم جمع اليوميات من الطلاب على فترات منظمة، وت�صويرها ومن ثم اإرجاعها فوراً 
اإلى اأ�صحابها، ويجب اإعلام الطلاب اإلى اأن اليوميات �صتعامل على م�صتوى عال من ال�صرية. 
 ويمكن ا�صتخدام طرق غير ر�صمية لت�صخي�ص نمط تعلم الطلبة. ومن هذه الطرق ملاحظة 
المعلم للتلاميذ اأثناء التعلم وجمع معلومات بهدف الت�صخي�ص، وكذلك اإجراء مقابلات مع 

الطلبة. 
غير اأن )Dunn, Dunn, & Price, 1977; Beaty, 1986( يرون اأنه لا يمكن ت�صخي�ص 
نمط تعلم الطلاب عن طريق الملاحظة. اإذ اأن بع�ص عنا�صر النمط لا يمكن ملاحظتها. فعلى 
�صبيل المثال، يتم في اأغلب الاأحيان ت�صخي�ص الطلاب الذين لا يجل�صون بهدوء في مقاعدهم 
على اأنهم كثيرو الحركة وغير نا�صجين و�صانعو م�صاكل. والقليل من الكبار يدركون اأنهم 
يمتلكون م�صتوى عالياً من الطاقة، ويحتاجون في الدرا�صة اإلى مكان يتم فيه ترتيب المقاعد 
بطريقة مختلفة. كما اأنهم يحتاجون اإلى مكان ي�صمح بدرجة عالية من الحركة، اأو فر�صة 
اأكبر في التنقل بين المقاعد. ويمكن التعامل ب�صهولة مع هذا النوع من التلاميذ اإذا توفرت 
لهم بالجلو�ص على �صجادة على  ال�صماح  التعلم، وذلك من خلال  باأنماط  للمعلمين معرفة 
الاأر�ص، اأو التنقل من ن�صاط لاآخر حتى اإنتهاء مهامهم. ويرى )Dunn & Dunn, 1993( اأن 

الطلبة �صيعرفونك على نمط تعلمهم اإذا ما تم �صرح مو�صوع اأنماط التعلم لهم. 
وبالاإ�صافة اإلى ذلك، فاإن )Dunn, Dunn, & Price, 1977 ;Beaty, 1986( يعتقدون 
اأن المعلمين لا يمكنهم تحديد كل عنا�صر اأنماط تعلم الطلبة بدرجة عالية من الدقة، وذلك 
لاأن بع�ص اأوجه النمط لا تكون ملاحظة حتى للعين المتمر�صة. كما اأن المعلمين، قد ي�صيئون 

فهم بع�ص المظاهر والت�صرفات لدى الطلبة. 

التعلم التي تم تطويرها في مركز القطان للبحث  استبانة أنماط 
والتطوير التربوي

تم في مركز القطان للبحث والتطوير التربوي تطوير ا�صتبانة لقيا�ص نمط تعلم الفرد 
الفيزيائي من حيث كونه �صمعياً، اأو مرئياً لفظياً، اأو مرئياً غير لفظي، اأو ح�صحركي. وقد تم 
تطويرها من خلال الاطلاع على البنود المتعلقة بهذه الاأبعاد في الا�صتبانات الاأخرى. كما 



أبعاد التعلم | د. نبيل المغربي

 Page | 182

تم تحكيمها من خلال عر�صها على عدد من المخت�صين في مجال التربية. وتم تجريبها على 
عينة من الطلبة لفح�ص مدى و�صوح البنود لهم. وتتم الاإجابة عن بنود الا�صتبانة باختيار 

اأحد التدريجات التي توافقك وهي: دائماً، غالباً، اأحياناً، اأبداً. 
النمط  للا�صتبانة  الاأولى  الع�صرون  البنود  تقي�ص  بنداً.  ثمانين  من  الا�صتبانة  تتكون 
الح�صحركي، في حين تقي�ص البنود الع�صرون التالية )-21 40 ( النمط المرئي غير اللفظي، 
الع�صرون  والبنود  اللفظي،  المرئي  النمط  فتقي�ص   ) 60  -  41( الثالثة  الع�صرون  البنود  اأما 
الاأخيرة )61  - 80 ( تقي�ص النمط ال�صمعي. ويتم ح�صاب نتائج تعبئة الا�صتبانة لقيا�ص النمط 
 ، )غالبا(  الاإجابة  على  )3(  نقاط  و   ، )دائماً(  الاإجابة  على  )4(  نقاط  احت�صاب  من خلال 
اأعلى  . وبذلك تكون  الاإجابة )نادراً(  ، ونقطة واحدة على  )اأحياناً(  الاإجابة  ونقطتين على 
يلي  وفيما   ،  )20( علامة  )80(  واأدنى  النمط  على  الفرد  عليها  يح�صل  اأن  يمكن  علامة 

الا�صتبانة الم�صار اإليها. 
  ا�شتبانة اأنماط التعلم 

  الا�صم: .................................................... 
                  ال�صف:                                             المدر�صة:                       . 

 عزيزي الطالب/ ة:  

 هذه الا�صتبانة تحاول الك�صف عن الاأ�صلوب الذي يلائمك اأكثر في التعلم من اأجل م�صاعدتك على تحقيق نتائج اأف�صل، 
اأرجو اأن تهتم بقراءة كل بند جيداً، وتتبع التعلىمات. 

 التعلىمات: لكل بند �صع اإ�صارة في العمود المنا�صب ح�صب المعيار التالي: دائماً، غالباً، اأحياناً، اأبداً. 

 ولكم جزيل ال�صكر. 

ًاأحياناًغالباًدائماً البن�د اأبدا

1 - في وقت فراغي اأحب اأن اأقوم بم�صاريع ا�صتعمل فيها يدي )مثل الر�صم، التركيب، 
ا�صتخدام الاأدوات، ...( 

اأتعلم من ح�ص�ص المختبر اأكثر من الح�ص�ص ال�صفية  - 2
اأ�صغل نف�صي بن�صاطات ج�صمية مثل الريا�صة واللعب في اأوقات فراغي.  اأن  اأحب   - 3

4 - عندما اأحاول تذكر رقم الهاتف، اأجعل اأ�صابعي تتحرك، اإذ يبدو ان اأ�صابعي 
تتذكر الرقم وحدها. 

اأتذكر كيفية تهجئة كلمة معينة، اأتهجاأ الحروف باأ�صابعي  اأن  اأحاول  5 - عندما 
 في الهواء اأو على �صطح الطاولة. 
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ًاأحياناًغالباًدائماً البن�د اأبدا

اأكثر من قراءة الكتب.  األعب ريا�صة  اأن  اأف�صل   - 6
اأكثر من اأن اأكتب عنها اأقوم بالاأن�صطة  اأن  اأحب   - 7
8 - من ال�صعب على الجلو�ص هادئاأ لفترة طويلة. 

اأقوم بتجربته اأن  اأكثر بعد  اأفهم ال�صيء   - 9
اأتعلم عن طريق م�صاهدة �صخ�ص  اأكثر مما  اأتعلم عن طريق القيام بالن�صاط   - 10

 يقوم بالن�صاط اأمامي. 
اأحب العمل اليدوي والتركيب و�صنع الاأ�صياء.   - 11

اأمار�ص الريا�صة.  اأن  اأحب   - 12

اأقراأها.  اإلى الكلمات التي  اأ�صابعي للاإ�صارة  13 - ا�صتعمل 

14 - غرفتي، �صريري، كتبي، عاده تكون غير مرتبة. 

15 -   كتابتي لي�صت مرتبة في العادة. 
اأو تركيب لعبة اأو جهاز قبل اأن اأهتم بقراءة  اأبداأ بالقيام بالن�صاط ال�صفي   - 16

 التعلىمات حول كيفية العمل. 
اأقراأ قراءة �صامتة.  اأحرك �صفتي عندما   - 17

اإذا جل�صت فترة طويلة.  اأ�صبح ع�صبياً   - 18

اأن اأتحرك عندما اأفكر ب�صوؤال ما على اأن اأجل�ص في المقعد.  اأف�صل   - 19

20 - العمل بالاأ�صياء ي�صاعدني على التذكر. 

اأجد الر�صومات والاأ�صكال مفيدة في تو�صيح المفاهيم.   - 21
اأ�صل اإلى مكان مثل دكان اأو بيت زميل لي اإذا كان مو�صوفاً لي  اأن  اأ�صتطيع   - 22

بالر�صم. 
اأف�صل اأن اأرى �صخ�صاً يعر�صها اأمامي، اأكثر من  اأتعلم مهارة جديدة،  23 -   عندما 

اأن اأ�صتمع اإلى �صخ�ص يقول لي كيف اأقوم بها. 
24 -   عندما اأحاول اأن اأتذكر ت�صل�صل رقم هاتف معين، اأ�صتطيع اأن اأتخيل ت�صل�صل 

 الاأرقام ماثلًا اأمام عيني
اأن اأتعلم كيفية تركيب �صيء معين، اأف�صل اأن اأنظر اإلى نموذج  اإذا كان على   - 25

اأكثر من اأن اأ�صتمع اإلى �صخ�ص ير�صدني اإلى كيفية تجميع القطع. 
26 - عندما يتكلم الاآخرون، عاده ما يكون في ذهني ت�صور لما يقولونه. 

اأ�صكال مر�صومة على اأوراق، اأ�صتطيع ب�صهولة اأن اأقرء اأنها  اإلى  اأنظر  27 - عندما 
مت�صابهة وان كانت باأو�صاع مختلفة. 
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ًاأحياناًغالباًدائماً البن�د اأبدا

اأتذكر حادثه معينة، فاإن اأكثر �صيء اأتذكره هو �صورة لها في ذهني.  28 - عندما 
اأح�صل على معلومة جديدة من خلال ال�صور، اأو الر�صومات، اأو  اأن  اأف�صل   - 29

الاأ�صكال، اأو الخرائط. 
30 - عندما يعر�ص جدول اأرقام، اأف�صل علىه الخرائط والر�صومات البيانية. 
31 - غالبا ما اأ�صتطيع تحديد الجهات الاأربع )�صمال، جنوب، ...( بف�ص النظر 

 عن موقعي. 
اأثناء الح�صة بالر�صم على دفتري.  اأن »اأخرب�ص«  اأحب   - 32

اأن اأ�صرب واأجمع ب�صرعة في عقلي.  اأ�صتطيع   - 33

اأ�صتطيع ت�صور الاأ�صكال والاأرقام في عقلي.   - 34

اأف�صل م�صاهدة فيلم تلفزيوني عن در�صي اأكثر من اأن ت�صرحه لي المعلمة.   - 35

اأثناء قيامي بعمل ما.  اأ�صوات  اأي  اأ�صمع  اأ�صبح م�صو�صاً عندما   - 36

اإلى الاأ�صخا�ص لاأفهم ما يقولون.  اأنظر  اأن  اأحتاج   - 37

38 - اأ�صعر بالراحة عندما تو�صع لوحات و�صور على جدران الغرفة التي اأعمل بها. 
اأن اأتذكر ماذا فعلت اأم�ص، اأ�صتطيع اأن اأتذكره من خلال  اأحاول  39 - عندما 

 �صورة لها في ذهني. 
40 - غالباً ما »اأخرب�ص« بالقلم على ورقة عندما اأتحدث على التلفون. 

اأقراأ المادة من الكتاب على اأن اأ�صمعها في الح�صة.  اأن  اأف�صل   - 41

اأن اأجد الاأخطاء في عملي الكتابي.  اأ�صتطيع   - 42

اأقراأ الكتب في وقت فراغي.  اأن  اأحب   - 43
اأتذكر كيف اأكتب كلمة ما، اأكتب كلمات عدة ثم اأنظر لاأختار  اأن  اأحاول  44 - عندما 

منها الكلمة ال�صحيحة. 
اأن تكون التعلىمات التي تعطى لي كتابية اأكثر منها �صفهية.  اأحب   - 45

46 - عندما ناأخذ امتحاناً، اأ�صتطيع ت�صور الاإجابة في ذهني كما كانت في دفتري 
اأثناء درا�صتي. 

اأولًا.  اأقراأ التعلىمات  اأركب �صيئاً  47 - عندما 

48 - اأف�صل اأن اأقراأ ملخ�ص الح�صة على اأن اأ�صمعها. 

49 - عندما اأتذكر ما فعلت بالاأم�ص، فاإنني اأتذكره عبر الكلمات. 
50 - عندما يعر�ص على اأحدهم جداول اأرقام، اأف�صل اأن يكون هناك ن�ص كتابي 

 يف�صر النتائج. 



أبعاد التعلم | د. نبيل المغربي

 Page | 185

ًاأحياناًغالباًدائماً البن�د اأبدا

اأحل كلمات متقاطعة، اأو اأن اأبحث عن الكلمة ال�صائعة.  اأن  اأحب   - 51

اأنا جيد في تهجئة الكلمات.   - 52

اأ�صمعها.  اأعرف معظم كلمات الاأغاني التي   - 53

اإياها.  اأكتب التعلىمات التي يعطيني النا�ص  اأن  اأحب   - 54

اإذا �صجلت ملاحظات في دفتري.  اأف�صل  اأتذكر در�صي ب�صكل   - 55

اأ�صجل الكثير من الملاحظات.   - 56

اأ�صتطيع ت�صور الكلمات في عقلي.   - 57

اأف�صل قراءة الق�ص�ص اأكثر من الا�صتماع لها.   - 58

اأ�صع علامات تحت الاأ�صياء المهمة التي اأقراأها.   - 59

اإلى تعلىمات مكتوبة لتنفيذ المهام.  اأحتاج   - 60

اأف�صل من القراءة ال�صامتة لفهم الن�ص.  اأجد القراءة الجهرية   - 61

اأدر�ص وحدي.  اأتكلم ب�صوت عال عندما   - 62
63 - اأحب اأن اأ�صتمع اإلى الق�ص�ص التي تحكى لي، اأو الق�ص�ص الم�صجلة على كا�صيت 

اأو التي تذاع بالراديو. 
64 - عندما اأحاول تذكر رقم هاتف، اأ�صمع ت�صل�صل الرقم في عقلي بالطريقة نف�صها 

التي اأعطاني اإياها ال�صخ�ص، اأو بالطريقة نف�صها التي لفظت بها الرقم ب�صوت مرتفع. 
اأتذكر حادثه معينة، فاإن اأكثر �صيء اأتذكره هو الاأ�صوات والاأحاديث  65 - عندما 

التي جرت. 
اأح�صل على المعلومة الجديدة على �صورة معلومات �صفهية.  اأن  اأف�صل   - 66

67 - عندما اأ�صاهد نموذجاً اأو ر�صماً في ال�صف، فاإن اأكثر ما اأتذكره منه هو ما قاله 
المعلم في ال�صف. 

األفظ الاأحرف والاأ�صوات ب�صوت  اأتذكر تهجئة كلمة، فاإنني  اأن  اأحاول  68 - عندما 
مرتفع حتى اأتاأكد من اأنني قمت بالتهجئة ال�صحيحة. 

اأو اأغني اأو اأدندن.  اأ�صتمع للمو�صيقى  اأكون وحدي عادة ما  69 - عندما 

اأكثر من اأن اأكتب.  اأتكلم  اأن  اأحب   - 70

اأتذكر ما يقوله النا�ص ب�صهولة.  اأن  اأ�صتطيع   - 71

اأتكلم لمدة طويلة من الزمن مع اأ�صدقاني على الهاتف.  اأن  72 - من ال�صهل على 

اأف�صل اإذا ا�صترجتعها مع �صخ�ص اأخر ب�صوت مرتفع.  اأتذكر الاأ�صياء ب�صكل   - 73
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74 - اأحب اأن اأتعلم من خلال الا�صتماع اإلى الح�ص�ص والاأ�صرطة اأكثر من القراءة. 

اأن اأفكر في جو هادئ تماماً.  اأكثر من  اأ�صوات  اأفكر بوجود  اأن  اأف�صل   - 75
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مفهوم الفروق الفردية: 
يتعلق عملهم  الذين  التي تهم  النف�ص  اأهم مو�صوعات علم  الفردية من  الفروق  تعتبر 
بغيرهم من الاأفراد، فالمدر�ص لا يتعامل داخل ال�صف المدر�صي مع التلاميذ كاأفراد واإنما 
مع مجموعات تتكون من اأفراد بينهم فروق فردية في كافة جوانب النمو.   لذا فاإن التعامل 
مع هذه الفروق اأمر �صروري  يجب الا�صتعداد لها بدرا�صتها ومعرفة اأنوعها وطرق قيا�صها 
وو�صائل العمل على �صوئها فكلما زادت خبرة المدر�ص بالفروق الفردية �صهل عليه توجيه 

تلاميذه والتعامل معهم وتحقيق الاأغرا�ص التربوية المختلفة. 
غيره  مع  الفرد  فيها  يت�صاوى  لا  التي  الفردية  وخ�صائ�صه  �صفاته  �صخ�ص  لكل  اإن 
والتي تنعك�ص على �صلوكه وتفاعله مع عنا�صر البيئة المحيطة به، وهذه ال�صفات قد تكون 
ف�صيولوجية كالمظاهر الج�صمية والع�صوية الظاهرة، كما قد تكون نف�صية مثل �صرعة الفهم 
والاإدراك وقوة الملاحظة، كما قد تكون هذه ال�صفات اجتماعية مرتبطة ب�صخ�صية الفرد مثل 
ميله اإلى الانطواء اأو الانب�صاط، وهذه الفروق بين النا�ص اإنما اأوجدها الله �صبحانه وتعالى 
لحكمة وهي: اأن يهياأ كل فرد للقيام بعمل من الاأعمال التي يحتاجها المجتمع، وقد جرت 
المحاولات للبحث عن اأف�صل الطرق لاإ�صباع هذه الفروق الفردية و�صملت مجالات عدة، منها 
الاأمور  اإلى غير ذلك من  اإليهم  الطالب وطرق تو�صيل المعلومات  اأ�صلوب تعامل المعلم مع 

التربوية. 
وتعرف الفروق الفردية باأنها: التباين الذي يميز فرد عن غيره من الاأفراد في ال�صمات 

وال�صفات والقدرات. 
ال�شمات: هي الطبائع الداخلية مثل العدوان الانطواء الانب�صاط ال�صجاعة الكرم البخل... 

الخ
لون  الب�صرة  لون  العينين  لون  الوزن  الطول  مثل  للفرد  الخارجي  ال�صكل  ال�شفات: 

ال�صعر... الخ
القدرات: هي اإمكانية الفرد الحالية )والتي ح�صل عليها عن طريق النمو اأو التعليم اأو 

التدريب( للقيام بن�صاط معين �صواء عقلي اأو ح�صي اأو حركي. 
وتعرف اأنها: تلك الخ�صائ�ص وال�صفات وال�صمات التي يتميز بها كل اإن�صان عن غيره 

�صواء كانت تتعلق بالنواحي الج�صمية والعقلية والاجتماعية والمزاجية والاأخلاقية... 
من  ل�صفة  العام  المتو�صط  عن  الفردية  الانحرافات  هي  الاإح�صائية:  الوجهة  ومن 

ال�صفات. 
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وي�شتدل من هذا التعريف: 
واجتماعية  ▪ وعقلية  ج�صمية  ال�صخ�صية  مظاهر  مختلف  الفردية  الفروق  ت�صمل 

وخلقية ومزاجية وانفعالية و.... 
الفروق الفردية هي فروق في درجة ال�صفة ولي�ص في نوعية ال�صفة، ف�صفة اللون  ▪

على �صبيل المثال تتوزع على مت�صل بين الاأ�صود والاأبي�ص. 
عند درا�صة الفروق الفردية في �صفة ما لا بد اأولًا من تحديد هذه ال�صفة ثم قيا�ص  ▪

ال�صفة ثم تحديد موقع �صاحبها بالن�صبة لاأقرانه. 

أهمية دراسة الفروق الفردية 
التعرف على اإمكانات الاأفراد وكيفية الا�صتفادة منها.  ▪
ت�صاعد في عملية التعلم فيما يتعلق بو�صع المناهج وطرق التدري�ص.  ▪
ت�صاعد في عملية التوجيه المهني والتربوي.  ▪
التعرف على �صمات ال�صخ�صية والاأنماط ال�صلوكية المميزة للاأفراد.  ▪
تفيد في عملية التنبوؤ بال�صلوك.  ▪
ت�صاعد في عملية كيفية التعامل مع الاأفراد وفق اإمكاناتهم وقدراتهم.  ▪

وسائل جمع المعلومات في الفروق الفردية: 
الملاحظة  ♦

ن�صاط يقوم به الباحث ي�صتخدم اأع�صاء ح�صه مبا�صرة اأو بالا�صتعانة باأدوات ت�صجيل 
واإعطاء ملاحظاته قيمة ومعنى. 

المقابلة ال�شخ�شية  ♦
والمطلوبة  اللازمة  والخ�صائ�ص  ال�صمات  على  والتعرف  انتقاء  عملية  في  ت�صتخدم 

للقيام بعمل ما. 
درا�شة الحالة  ♦

درا�صة �صاملة وم�صتفي�صة عن فرد ما. 
تاريخ الحالة  ♦

درا�صة ما�صي الاأفراد بجميع جوانبه للتعرف على �صخ�صياتهم. 
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تعتبر درا�صة الحالة درا�صة م�صتعر�صة لحياة الفرد، تركز على حا�صر الحالة وو�صعها 
الراهن، بينما تاريخ الحالة يعتبر بمثابة درا�صة طولية لحياة الفرد تقت�صر على الما�صي. 

الاختبارات النف�شية ♦
لقيا�ص جوانب عديدة من ال�صخ�صية. 

مقايي�س التقدير  ♦
و�صع الفرد وفق تقدير ما ل�صفة ما مثل الذكاء. 

الأنواع الرئيسة للفروق الفردية 
الفروق بين الاأفراد. 1

قيا�ص  يهدف  و�صماتهم  قدراتهم  حيث  من  بع�ص  عن  بع�صهم  الاأفراد  اختلاف  وهي 
هذا النوع من الفروق اإلى مقارنة الفرد بغيره من الاأفراد من نف�ص المرحلة النمائية لتحديد 

مركزه الن�صبي فيها. 
الفروق في الفرد نف�شه )ذات الفرد( . 2

يهدف هذا النوع من الفروق اإلى مقارنة النواحي المختلفة في الفرد  نف�صه  وتوجيهه 
مهنيا وتربوياً. 

الفروق بين الجماعات. 3
اأثبتت  فقلد  المختلفة   ومميزاتها  خ�صائ�صها  في  بع�صها  عن  الجماعات  تختلف 
الدرا�صات العملية المتعددة اأن هناك فروقاً بين جوانب الحياة النف�صية في كل من الجن�صين  

بين جن�صيات مختلفة وبين اأعمار مختلفة.  

مجالات الفروق الفردية: 
تتركز الفروق الفردية بين الاأفراد في خم�شة مجالات اأ�شا�شية، هي: 

الفروق الفردية الج�شمية: تجدر الاإ�صارة اإلى اأن الفروق الفردية بين الاأفراد اإنما . 1
هي فروق كمية ولي�صت فروق نوعية، فالاأفراد جميعا لهم قامة وهذه �صفة نوعية ولكن 
الاأفراد كميا  والن�صاط الج�صمي يختلف بين  اأو تق�صر �صمن حدود كمية،  القامة قد تطول 

ويعزى ذلك اإلى ال�صحة العامة، والمظهر الخارجي للفرد، والاإفرازات الغددية. 
الفروق الفردية العقلية: ويق�صد بها الفروق في القدرات العقلية التي توجه الن�صاط . 2

والا�صتنتاج  الفهم  على  القدرة  في  الاأفراد  بين  فرق  فهناك  الفرد،  لدى  والمعرفي  الفكري 
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والمقارنة وغيرها من العمليات العقلية، كما اأن هناك فروق بين الاأفراد في تذكر الخبرات 
يوجد  بالتاأكيد لا  ولكن  والا�صتنباط،  للا�صتقراء  والا�صتعداد  اللفظي والح�صابي  والا�صتعداد 
فرد خال تماما من الذكاء، ويرجع اأ�صباب تباين الفروق العقلية بين الاأفراد للاأ�صباب الاآتية: 

القدرات العقلية العامة، اأو الذكاء العام.  ▪
القدرات العقلية الخا�صة.  ▪
الم�صتوى التح�صيلي اأو الخبرات ال�صابقة.  ▪
الفروق النف�شية ال�شيك�ل�جية: وت�صم الجوانب الاآتية: . 3
ال�صمات الانفعالية العامة: فبع�ص الاأفراد يميلون اإلى الهدوء والبع�ص الاآخر يميل  ▪

اإلى �صرعة الانفعال والاندفاع لاأي �صبب، ويطلق على هذه الفروق » الفروق المزاجية« وتلعب 
الوراثة دورا كبيرا في اإظهار الفروق المزاجية، اإذ يلاحظ اأن اإفرازات الغدد ال�صماء كالغدة 
الدرقية وغيرها تلعب دورا هاما في تحديد تلك الاختلافات، واإظهارها وتباينها من فرد 

اإلى اآخر. 
ن�صيطون،  ▪ الاأفراد  فبع�ص  والقيادة،  الاأفق  و�صعة  كالت�صامح  الفردية:  ال�صمات 

وبع�صهم خاملون، وبع�صهم مرحون متفائلون، وبع�صهم مكتئبون ومت�صائمون. 
ميولهم  ▪ في  الاأفراد  بين  اختلافا  هناك  اأن  الملاحظ  فمن  ال�صلوك:  موجهات 

واتجاهاتهم وقيمهم. 
الفرد، كثقافة . 4 ين�صاأ فيها  التي  للاأ�صرة  الفروق  الاجتماعية: وترجع هذه  الفروق 

الوالدين، وكذلك اإلى الحالة الاقت�صادية، فمثلا اأ�صحاب الاأ�صر الغنية تتاح لهم فر�ص لن�صاط 
اجتماعي اأكثر من اأبناء الاأ�صر الفقيرة. 

الفروق الجن�شية: هناك فروق متنوعة بين الجن�صين في النواحي الج�صمية والعقلية . 5
والجمالية، فالذكور يختلفون عن الاإناث في النواحي الج�صمية نظرا لاختلاف اإفرازات الغدد 
اإلى  تحتاج  التي  الاأعمال  اإلى  ويميلون  الج�صم  اأقوياء  فالذكور  والاأنثوية،  الذكرية  ال�صماء 
قوة كبيرة، اأما بالن�صبة للقدرات العقلية فت�صير الدرا�صات اإلى اأن الاإناث يتفوقن في القدرات 

اللغوية في حين يتفوق الذكور في القدرات العددية والا�صتدلال الريا�صي. 

أسباب الفروق الفردية: 
نجد  اإليها  الموؤدية  والعوامل  الاأفراد  بين  الفردية  الفروق  اأ�صباب  تحديد  محاولة  عند 
اإلى  ترجع  اأنها  الق�ل  يمكن  ولكن  ال�صعب ح�صرها جميعا  ومن  ومت�صابكة  اأنها كثيرة 
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مجم�عتين اأ�شا�شيتين وهما: 
العوامل الوراثية: حيث يعتقد دعاة هذا الفريق اإلى اأن الوراثة هي ال�صانع الرئي�ص . 1

للاإن�صان، فالفروق بين الاأفراد ترجع اإلى الاختلافات في الخلايا الموروثة التي نولد مزودين 
بها. 

العوامل البيئية: حيث يعتقد دعاة هذا الفريق اأن البيئة هي المحدد الاأ�صا�صي للفروق . 2
الفردية بين الاأفراد بغ�ص النظر عن ا�صتعداداتهم وميولهم وقدراتهم واأ�صولهم الوراثية. 

لاأن  الاأخرى  دون  المجموعتين  اإحدى  اعتماد  الخطاأ  اأنه من  اليوم  اأدرك علماء  ولكن 
البيئة لي�صت قوة م�صتقلة عن الوراثة اأو قوة ت�صاف اإليها بل نحن اأبناء الوراثة والبيئة في 

اآن واحد. 

المشكلات الناجمة عن عدم مراعاة الفروق الفردية في مدارسنا: 
بالن�شبة للمتعلمين: . 1
الاختلاف بين ما يتوقعه الطلاب والحقيقة التي يواجهونها، وهذا ما قد يوؤدي اإلى  ▪

ال�صدمة المفاجئة اأثناء الدر�ص اأو بعده. 
البيئة  ▪ تكون  لكي  التدري�صية، وذلك  الهيئة  تكوين علاقات مع  اإلى  الطلاب  حاجة 

المحيطة بهم ملائمة للتعليِم وتقبل التغذية الراجعة، من المعلم على اأ�صا�ص تقديم الخبرات 
المتعددة والاعتماد عليها في التقدم. 

الاأعداد  ▪ ذات  ال�صفوف  داخل  اأعدادهم  في  التزايد  نتيجة  للطلاب  التوجيه  نق�ص 
يجعل  مما  بالطلاب،  ال�صخ�صية  المعرفة  عدم  اإلى  يوؤدي  كما  الاإرباك،  اإلى  يوؤدي  الكبيرة 

التدري�ص م�صو�صا ومت�صاربا، خا�صة في غياب اأهداف تنظيم المقررات. 
بالن�شبة للمعلمين: . 2
متعددة  ▪ اأوجه  له  لاأن  العلاقات  لتكوين  الطريق  هو  فالتدري�ص  العلاقات:  تكوين 

بالن�صبة للمعلم الذي لا يعرف اإلا الطالب الم�صاك�ص والمتميز، اأما الطلاب العاديين وخا�صة 
الخجولون فمن الم�صتحيل اأن يتعرف عليهم المعلم ب�صبب الازدحام ال�صديد في ال�صفوف. 

التنظيم: حيث يعتبر التنظيم الجيد للمقرر والتوجيه الم�صتمر اأثناء التدري�ص متطلبا  ▪
رئي�صا للمقررات ذات الاأعداد الكبيرة، ولكن تحقيق ذلك المتطلب هدف بعيد المنال اإذ يحتاج 
اإلى جهد ووقت كبيرين قلما يتوافران، اإ�صافة اإلى اأن ال�صفوف الكبيرة بها م�صتوى مرتفع من 
ال�صو�صاء، ويبداأ العديد من المعلمين العمل متاأخرين بعد اأن ياأخذ جميع الطلاب اأماكنهم. 
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عند  ▪ المعلم  يحتار  حيث  المعلمين  توؤرق  التي  الم�صكلات  من  فهي  التدري�ص:  طرق 
لم�صتوى  الو�صول  بهدف  وذلك  المكتظة  ال�صفوف  في  المنا�صبة،  التدري�ص  طريقة  اختيار 
تح�صيل منا�صب وتحقيق الجودة في التعليم، مع مراعاة حاجات الطلاب مختلفي الخلفيات 

المعرفية. 
التقييم: فقد يجد المعلم �صعوبة في عملية التقييم نتيجة لقلة الوقت، خا�صة عند  ▪

ت�صحيح الاختبارات، اإذ اأن الوزن المطلق للت�صحيح والوقت الق�صير المتاح لاإ�صدار النتائج 
يجعل عملية الت�صحيح اقل جودة، اأ�صف اإلى ذلك عدم قناعة الطلاب ببع�ص اأنماط التقييم. 

مثل  ▪ التعلم  م�صادر  قلة  في  م�صكلات  المعلمون  يواجه  حيث  التعلم:  م�صادر  قلة 
الحوا�صيب ومقاعد المكتبة بما يلائم اأعداد الطلاب. 

�صحة المعلمين: فقد ت�صبح �صحة المعلم في خطر نتيجة الاإنهاك في اإدارة حلقات  ▪
النقا�ص التي تدور داخل الغرف الدرا�صية المكتظة، كما قد ي�صعر المعلم بفقدان ال�صيطرة على 

المقررات وفق الخطة المو�صوعة. 

ذوي الحاجات الخاصة
لقد اأفرزت نتائج البحث والدرا�صات في مجال الفروق الفردية مجموعة من الطلبة ذوي 
الحاجات الخا�صة، وهناك العديد من الاأمور التي يجب اأن يتم اأخذها بالاعتبار عند مناق�صة 
مو�صوع التلاميذ ذوي الحاجات الخا�صة والذين يعانون من اإعاقات مختلفة، وهذه النقاط 

اأو الاأم�ر ت�شمل: 
الاأطفال الذين يعانون من اأعاقات مختلفة لا يختلفون عن الاأطفال العاديين في . 1

كثير من الاأمور. 
ي�صتطيع هوؤلاء الاأطفال اأن يتعلموا. . 2
على المعلم اأن يقيّم البيئة التعليمية. . 3
من اأجل م�صاعدة هوؤلاء الاأطفال، على المعلم اأن يقيّم نقاط القوة وال�صعف؛ اإذ يمكن . 4

تعلم هوؤلاء التلاميذ ب�صكل اأف�صل، وذلك عن طريق التركيز على مناطق القوة، وترتيب البيئة 
بطريقة ي�صتطيعون من خلالها اأن ينجزوا ب�صكل فاعل. 

اأن يتعاملوا مع هذه النوعية من الاأطفال  اأهم �صيء للمعلم ولطلابه العاديين هو  اإن 
ب�صكل عادي في الموا�صيع التي لا يعانون من �صعف فيها. فالطفل المعاق ب�صرياً قد يحتاج 
ليمار�ص القراءة )كتباً خا�صة ذات اأحرف كبيرة( ولكن يجب اأن لا يوؤدي ذلك اإلى حرمانه 
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من الن�صاطات الاأخرى في المدر�صة. 
وب�صبب اتجاهاتنا نحو هوؤلاء الاأفراد نعدهم معوقين في جميع المجالات مع اأنهم في 
الاإيجابي على اتجاهات المعوقين  التاأثير  المعلم يكمن في  لذا فدور  لي�صوا كذلك.  الحقيقة 
وغير المعوقين وذلك من خلال خلق بيئة �صفية منا�صبة، وتنظيم الن�صاطات بحيث ي�صتطيع 

اأن ي�صارك فيها ذوو الاإعاقات المختلفة. 
وت�شنف الاإعاقات اإلى الفئات الاآتية: 

الاإعاقات الب�شرية. 1
حتى ي�شتطيع المعلم اأن يتعامل مع هذه الن�عية من التلاميذ يحتاج اإلى ما 

يلي: 
تحويل هوؤلاء التلاميذ اإلى اخت�صا�صي عيون لاإجراء عملية تقييم.  -
على  - يحتوي  كتاب  ا�صتخدام  ذلك،  على  )مثال  م�صاعدة  تعليمية  و�صائل  ا�صتخدام 

اأحرف كبيرة اأو كتاب ح�صب نظام بريل، اأو م�صجل يحتوي على تمارين( 
م�صاعدة التلاميذ على تطوير مهارات الاهتمام الذاتي.  -
لا  - التي  المو�صوعات  بين  للتمييز  المختلفة  حوا�صهم  ا�صتخدام  على  م�صاعدتهم 

ي�صتطيعون روؤيتها )مثال على ذلك ا�صتخدام حا�صتي اللم�ص وال�صم( . 
ت�صجيع الطلبة على التعبير عن اأفكارهم، والم�صاركة مع طلبة ال�صف )مثال على  -

ذلك، التقرير ال�صفوي لكتاب ما( . 
اأن تتذكر اأن القراءة با�صتخدام نظام بريل تاأخذ وقتاً اأكثر من القراءة بوا�صطة العين.  -
ت�صجيع الطلبة على ا�صتخدام ما يمتلكون من قدرة ب�صرية.  -
الاإعاقات ال�شمعية. 2

حتى تك�ن عملية التعليم فعالة لهذه الن�عية من التلاميذ على المعلم اأن يتبع 
الخط�ات التالية: 

التحويل اإلى اخت�صا�صي للفح�ص والتقييم.  ▪
ال�صمعية  ▪ الو�صائل  من  ي�صتفيد  اأن  للتلميذ  يمكن  قليلًا  ال�صمع  في  الفقدان  كان  اإذا 

الم�صاعدة وم�صاعدات اإ�صافية لتعلم مفردات جديدة. ومن ثم، و�صع التلميذ في مكان جيد 
واإ�صاءة جيدة. 

ي�صتطيع التلاميذ الذين يعانون من فقدان في ال�صمع ب�صكل جزئي �صماع المحادثة  ▪
اللغوية على بعد )3 - 5( اأقدام ولكن قد يفقدون )0. 50( من المناق�صات التي تجري داخل 
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يحتاج  قد  لذلك  ال�صوت �صعيفاً،  كان  اإذا  اأو  المتكلم،  �صفتي  روؤية  ي�صتطيعوا  لم  اإذا  ال�صف 
المعلم اإلى اأن يكون وجهاً لوجه مع التلميذ المعاق عند الحديث. 

اإذا كان الفقدان في ال�صمع ظاهراً يجب اأن يكون �صوت المعلم والمحادثة عاليين.  ▪
يحتاج المعلم اأن يتعلم كيف تعمل الو�صائل ال�صمعية ومن ثم، كيفية �صياغتها.  ▪
الاإعاقات اللغ�ية. 3

اإعاقات لغ�ية فيمكن  الذين يعان�ن من  الاأطفال  اأما كيفية تعامل المعلم مع 
اللج�ء اإلى ما يلي: 

التحويل اإلى اخت�صا�صي في العلاج الكلامي من اأجل عملية التقييم.  ▪
م�صاعدة التلميذ على اأن يلفظ الكلمة المنطوقة ب�صكل �صحيح.  ▪
م�صاعدة التلميذ على �صماع الكلمة التي نطقها ب�صكل خاطئ.  ▪
ب�صكل  ▪ ينطقها  عندما  متكرر  ب�صكل  الجديدة  الكلمة  ا�صتخدام  على  التلميذ  ت�صجيع 

�صحيح. 
م�صاعدة هوؤلاء التلاميذ في ت�صميع المهارات ال�صفوية )تقديم �صخ�ص معين( ومن ثم  ▪

ال�صماح لهم بالم�صاركة في المهارات ب�صكل علني. 
�شع�بات التعلم. 4

من اأجل التغلب على الم�شكلات التي يعاني منها ه�ؤلاء التلاميذ يحتاج المعلم 
اإلى ما يلي: 

اعتبار هوؤلاء الاأفراد يعانون من م�صكلات متفردة.  ▪
تعليم الطفل اإلى الم�صتوى الا�صتعدادي.  ▪
ترتيب التعيينات التي ت�صمح له بالنجاح المبا�صر.  ▪
اإعطاء تعيينات مخت�صرة.  ▪
مراجعة الاأعمال مع التلاميذ ب�صكل متكرر.  ▪
اأف�صل  ▪ الملاحظة عن قرب وتحديد كيف يتعلم كل تلميذ الخبرات المبا�صرة ب�صكل 

ومن ثم، ا�صتخدام المواد التي يمكن اأن تعمل ب�صكل جيد. 
اإذ قد تكون معالجة المعلومات والبحث  ▪ اإعطاء كل تلميذ وقتاً كافياً للا�صتجابة؛ 

عن معلومات من الذاكرة �صعبة للتلاميذ الذين يعانون من �صعوبات التعلم، فمن الاأف�صل 
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اإعطاء ال�صوؤال للتلميذ ومن ثم، الانتظار حتى ي�صتجيب، ويمكن لاإعادة ال�صوؤال والتعبير عنه 
بطريقة اأخرى اأن توؤدي اإلى ت�صوي�ص هوؤلاء التلاميذ. 

تقييم فهم التلاميذ للتعيينات وذلك لت�صخي�ص التعيينات غير الملائمة )مثال على  ▪
ذلك الطلب من التلميذ اأن يخبرك حول ما قراأ بكلماته( . 

اإذا كان التلميذ يتعر�ص للعلاج، يحتاج المعلم اإلى معرفة تاأثير هذا العلاج، واإذا  ▪
كان العلاج يوؤدي اإلى نوع من الاإثارة، ابحث عن اإمكانية تعديل الجرعات. 

الاإعاقات العقلية. 5
العقلية  الاإعاقات  من  وب�صكل خا�ص  عقلية،  اإعاقات  من  يعانون  الذين  التلاميذ  اأما 

الب�صيطة والمتو�صطة فيمكن اأن يلجاأ المعلم اإلى الخطوات التالية لرعاية هذه الفئات: 
التركيز على بع�ص المهارات الاأ�صا�صية، والتاأكد من اأن الاأ�صياء التي جرى تعيينها  ▪

ذات علاقة بتلك المهارات. 
تزويد عملية التعلم بخبرات مادية ب�صكل متكرر قدر الاإمكان.  ▪
التدري�ص لفترة محدودة من الوقت )من خم�ص دقائق اإلى ع�صر دقائق( .  ▪
تزويد المتعلم بتغذية راجعة ب�صكل متكرر.  ▪
 التعليم خطوة خطوة.  ▪
اإزالة م�صتتات الانتباه.  ▪
البحث عن المنهاج المنا�صب لاهتمام هوؤلاء التلاميذ وم�صتواهم القرائي.  ▪
اأكثر لتعلم  ▪ اأن هوؤلاء التلاميذ بحاجة اإلى محاولات  اإلى  اإدراك الحقيقة التي ت�صير 

المادة مقارنة مع الاأطفال العاديين. 
اإعطاء فر�ص عديدة للتدريب والا�صترجاع بعد عملية التعلم.  ▪
التركيز على المواد التي يعد تعلمها اأمراً �صرورياً.  ▪
عدم تكرار عمل اأ�صياء لهوؤلاء التلاميذ، ومن الواجب اأن يقوموا بعمليات باأنف�صهم  ▪

)مثال على ذلك، كتابة الا�صم على الورقة( . 
الا�شطرابات ال�شل�كية. 6

كما اأ�صرنا �صابقاً يعاني بع�ص التلاميذ في داخل غرفة ال�صف من ا�صطرابات �صلوكية 
من مثل التقلب في المزاج والاكتئاب، لذلك يجب اأن يحاول المعلم م�صاعدة هذه الفئة للتغلب 
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على م�صكلاتها. 
ولتحقيق ذلك قد يلجاأ المعلم اإلى الخط�ات التالية: 

م�صاعدة هوؤلاء التلاميذ في التخل�ص من اأوهام التفرد )لا اأحد عنده م�صكلة مثلي( .  ▪
تقديم نموذج انفعالي لهم.  ▪
منع ال�صلوك ال�صيئ، اأو الانفعالي قبل اأن ي�صبح مزمناً.  ▪
تقديم المديح للطلبة حين ي�صلح �صلوكهم.  ▪
تطوير توقعات �صلوكية ثابتة، وتوجهات اإدارية وا�صحة.  ▪
الاأحيان  ▪ بع�ص  في  وحدهم  ينجزوا  اأن  خلالها  من  الطلبة  ي�صتطيع  اأمكنة  توفير 

)مكان هادئ اأو مركز ن�صاطات( . 
عدم توقع نتائج �صريعة، وعدم الا�صت�صلام وذلك لعدم وجود تقدم �صريع؛ فال�صلوك  ▪

غير التكيفي عند هوؤلاء قد يتكون خلال مدة طويلة؛ لذلك قد يحتاجون اإلى وقت طويل حتى 
يت�صكل عندهم ال�صلوك الملائم

الاإعاقات الحركية. 7
اأ�صرنا �صابقاً كبقية التلاميذ العاديين ما عدا معاناتهم من  ▪ هوؤلاء التلاميذ وكما 

اأن ي�صاعد هذه الفئة من التلاميذ، وذلك باللجوء اإلى  �صعوبات حركية، لذلك يمكن للمعلم 
الخطوات التالية: 

ال�صماح لهم باأداء ما ي�صتطيعون عمله باأنف�صهم )بدون م�صاعدة( .  -
ال�صماح لهوؤلاء التلاميذ بمغادرة الغرفة قبل عدة دقائق، من اأجل تجنب الازدحام  -

في الممرات. 
اإذا كانوا يلب�صون اأجهزة حركية، فقد يكون من المنا�صب اأن يعرف المعلم كيف تعمل  -

هذه الاأجهزة، وكيف يمكن اأن ي�صاعد عندما ت�صاب هذه الاأجهزة بعطل. 
الكر�صي  - كابح  ذلك،  على  )مثال  والاأمان  بال�صلامة  المتعلقة  للم�صكلات  التيقظ 

المتحرك( . 

الموهوبون: 
من  يعتبر  الموهوب  الطفل  باأن  تنادي  اآراء  والتربية  النف�ص  علماء  بين  انت�صرت  لقد 
ذوي الحاجات الخا�صة، لما يحتاج من رعاية خا�صة وبرامج تعليمية خا�صة، واأن الموهبة 
واأنها  المختلفة  الحياة  مجالات  جميع  اإلى  تمتد  بل  دائماً،  بعينها  جوانب  على  تقت�صر  لا 
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تتكون بفعل الظروف البيئية التي تقوم بتوجيه الفرد اإلى ا�صتثمار ما لديه من ذكاء في هذه 
المجالات، فاإذا كان هذا الفرد ذا ذكاء مرتفع فاإنه قد ي�صل اإلى م�صتوى اأداء مرتفع وبذلك 
ي�صبح �صاحب موهبة في هذا المجال. اإن الطفل الموهوب في راأي العديد من المربين، هو 
الذي يت�صف بالامتياز الم�صتمر في اأي ميدان هام من ميادين الحياة. وفي تعريف اآخر »هو 
من يتمتع بذكاء رفيع ي�صعه في الطبقة العليا التي تمثل 2 % ممن في �صنه من الاأطفال، اأو 

هو الطفل الذي يت�صم بموهبة بارزة في اأية ناحية« )العزة، 2000( . 
يميل الموهوبون اإلى التفوق على العاديين في التح�صيل الاأكاديمي ويتعلمون القراءة 
ب�صهولة كما اأن كثير منهم يتعلمون القراءة على يد والديهم اأو يعلمون اأنف�صهم القراءة قبل 
التحكم  اأ�صا�صاً  تتطلب  التي  المجالات  في  تقدماً  اأكثر  اأنهم  ظهر  وقد  المدر�صة.  يدخلوا  اأن 
اأن  ويفتر�ص  المفاهيم.  تطور  على  تعتمد  التي  الريا�صيات  اأو في  والفن  كالكتابة  اليدوي 
يقدم للموهوبين تعليم خا�ص من اجل تطوير مواهبهم الخا�صة. ومن هذا المنطلق لا بد اأن 
اأف�صل  نقدم لهذا القطاع من النا�ص فر�صا تعليمية خا�صة، لاأن الطلبة الموهوبين يمثلون 
ثروة في المجتمع اإذا اأح�صن تربيتها واإعدادها للحياة، والتي اإذا اأهملت تكون نتائجها �صارة 
اأهمية لتربية الموهوبين  العالم  اأعطت جميع دول  للموهوب واأكثر خ�صارة للمجتمع، لذلك 

واإن تفاوتت درجة هذا الاهتمام. 

كيفية التعامل مع الفروق الفردية: 
اأنه يتفرد كل طالب من الطلاب في ال�صف الواحد ب�صخ�صية متميزة، الاأمر الذي  بما 
يوؤدي اإلى ظهور الكثير من الاختلافات بين طلاب ال�صف الواحد من حيث م�صتويات ن�صجهم 
المختلفة: الفيزيولوجية، اأو العقلية، اأو العاطفية، اأو الاجتماعية، اأو غير ذلك. وما دامت هذه 
التي  التدري�ص  توؤدي طريقة  اأن  يتوقع  لذا لا  الواحد؛  ال�صف  المتعددة موجودة في  الفروق 
لزاماً على كل  نتائج فعالة. من هنا كان  اإلى  باعتبارهم مت�صابهين  الطلبة  تعامل هوؤلاء 
معلم اأن يحاول تعرف الفروق الفردية بين طلابه فيما يت�صل بمختلف خ�صائ�صهم النف�صية، 
يقوم  عندما  الاعتبار  بعين  الفروق  هذه  ياأخذ  واأن  وغيرها،  والعقلية،  والفيزيولوجية، 
بتدري�صهم. قد يجد نف�صه م�صطراً اأن يدرّ�ص اأكثر من م�صتوى واحد في ال�صف الواحد، وعندها 
يتوجب عليه اأن يق�صم ال�صف اإلى مجموعات متجان�صة، واأن يعلم كل مجموعة منها بطريقة 
اإذا  اأي معلم، وبخا�صة  ال�صهل على  اأنه من  واإمكانياتها. ولكن، هل تعتقد  تنا�صب قدراتها 
كان غير مدرّب على الممار�صات التدري�صية ال�صحيحة، اأن يتعرف هذه الفروق، واأن يح�صن 
التعامل معها؟ لا �صك في اأن الجواب �صيكون بالنفي. فالمعلم لا بد له من اأن يلقى التاأهيل 
والتدريب على الطرق ال�صحيحة في تعرف الفروق الفردية الموجودة بين طلبته في ال�صف 
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والتقليل من وطاأتها. وتعرف م�صتويات هذه  الفعالة في معالجتها  الطرق  الواحد، وكذلك 
الفروق، والتعامل مع كل م�صتوى منها على حدة، بحيث يقدم له المادة التعليمية بال�صكل 

الذي تتفق مع قدراته واإمكانياته. 
لمراعاة  وذلك  الطلاب  مع  التعامل  عند  التالية  المبادئ  مراعاة  ينبغي  لذلك 

الفروق الفردية: 
التعامل مع الطلاب بلغة واأ�صلوب يتوافق معهم وينا�صب ميولهم واتجاهاتهم. . 1
واأهميتها . 2 قيمتها  من  التقليل  وعدم  واقعية،  كحقيقة  الفردية  بالفروق  الاعتراف 

وتاأثيرها. 
الاهتمام بالتعليم الفردي اأكثر من التعليم الجماعي. . 3
الاإيمان بان ما ي�صلح لموقف تعليمي، قد لا ي�صلح لموقف اآخر وذلك ب�صبب تغير . 4

الظروف الخا�صة بكل موقف على حدة. 
التاأكيد على قدرات الاأفراد وميولهم في عملية التوجيه والاختبار المهني، وعملية . 5

التقويم. 

دور المعلم في مراعاة الفروق الفردية بين الطلاب: 
مع  يتلاءم  بما  الفردية  الفروق  لمقابلة  اأ�صاليب  عدة  يوظف  اأن  المعلم  با�صتطاعة 

حاجات الطلاب وخ�صائ�ص نموهم، ومن اأهم هذه الاأ�شاليب: 
الميداني، . 1 والعمل  العملية،  العرو�ص  كا�صتخدام  التعليمية  الاأن�صطة  في  التنوع 

والاأعمال الفردية باأحدث الو�صائل. 
الا�صتق�صاء . 2 واأ�صلوب  والحوار  والمناق�صة  كالمحا�صرة  التدري�ص  طرق  في  التنوع 

والتعليم الفردي واأ�صلوب حل الم�صكلات، فالبع�ص ينا�صبهم مثل هذه الاأ�صاليب. 
التنوع في و�صائل التعليم والتعلم الب�صرية وال�صمعية، لاأن زيادة المثيرات الح�صية . 3

تزيد قدرة الطلاب على الانتباه والتركيز. 
المادية . 4 الت�صجيع  اأ�صاليب  اأو  الت�صجيع  كعبارات  للتعليم  حافزة  اأ�صاليب  ا�صتخدام 

)التنوع في التعزيز( . 
التنوع في طرح الاأ�صئلة مع مراعاة التدرج من الاأ�صئلة الب�صيطة اإلى الاأ�صئلة المعقدة . 5

ال�صعبة. 
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التنوع في عملية التقييم من اختبارات، واأ�صئلة، واأن�صطة يدوية، وبحث في المكتبة، . 6
وغير ذلك من الاأ�صاليب ليلائم كل اأ�صلوب من ي�صتهويهم من الطلاب. 

اعتبارات عامة للتعامل مع الفروق الفردية
الخ�صائ�ص  في  بع�صاً  بع�صهم  عن  يختلفون  المتعلمين  اأن  المعلمين  معظم  يدرك 
التعلم  اأن يكيف عملية  ي�صتطيع  الذي  التعليمية، والمعلم الجيد هو المعلم  التعليمية، وغير 

بحيث تنا�صب الاأطفال غير العاديين وذلك لجعلهم كبقية التلاميذ. 
ت�صمم  التي  البرامج  العاديين عن  للاأطفال غير  ت�صميمها  يتم  التي  البرامج  تختلف 
الفرد  داخل  والفروق في  الاأفراد،  الفروق بين  بالاعتبار  تاأخذ  البرامج  للعاديين، لاأن هذه 

نف�صه. 
العادية  ال�صفوف  معلمو  يجد  بحيث  جداً  كبيرة  الاأطفال  لبع�ص  الفردية  الفروق  اإن 

�صعوبة في التعامل مع هذه الفروق دون م�صاعدة. 
هناك ثلاثة اأنماط من التعديلات يمكن القيام بها في مجال البيئة التربوية من اأجل 
وهذه  نف�صه  الفرد  داخل  والفروق  الاأفراد  بين  الفروق  تلائم  لكي  التدري�ص  عملية  تعديل 

التعديلات هي: 
اإحداث تغييرات في المحتوى الحقيقي للمادة التي تدر�ص. . 1
تعديل، اأو زيادة اأنماط المهارات التي يرغب المعلم من التلاميذ اأن يكت�صبوها. . 2
التعديل في البيئة التعليمية من اأجل خلق موقف ملائم للتربية الخا�صة لكي تاأخذ . 3

دورها. 
هناك عدة اتجاهات للتعامل مع الفروق الفردية بين التلاميذ، ومن هذه الاتجاهات 
ملاءمة  اأكثر  التعليم  جعل  اأجل  من  وذلك  قدرتهم  ح�صب  مجموعات  في  التلاميذ  تجميع 

لقدراتهم. 
يو�صع  اأن  الاأولى  الطريقة  القدرات،  ح�صب  التلاميذ  تجميع  اأجل  من  طريقتان  هناك 
التلاميذ في �صفوف ح�صب قدراتهم، والطريقة الثانية تقوم على ت�صكيل مجموعات �صغيرة 

داخل ال�صف تبعاً لقدراتهم. 

الفروق الفردية والتعليم الفعال
اأكثر فاعلية، وذلك عن طريق ملاءمة  التعليم  اإلى جعل  التعليم  تهدف عملية تكييف 
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التدري�ص لحاجات التلاميذ، وهذا يمكن اأن يت�صمن: التعلم المتقن، والمجموعات التعاونية، 
والتعليم الفردي. وت�صتفيد البرامج التربوية من هذه الاأ�صاليب بالطريقة التي تبدو منا�صبة 
اأكثر لكل معلم، و�صف، وتلميذ؛ لذلك يمكن اأن يكون هناك اختلافات اأو فروق بين البرامج. 

وعلى الرغم من الاختلاف في عمليات التطبيق، تميز التعليم المكيف، اأو المعدّل ميزات 
وخ�صائ�ص عن الاأ�صاليب التقليدية الاأخرى. 

هذه الخ�شائ�س التي اأ�شار اإليها وانق ولندفال )Wang & Lindval, 1984( يمكن 
اأن تتلخ�س في النقاط التالية: 

يجب اأن يقوم التدري�ص على عملية تقييم قدرات كل تلميذ. . 1
الاإجراءات والمواد التي ت�صمح لكل تلميذ اأن يتقدم في اإتقان محتوى المادة �صمن . 2

م�صتوى ملائم لقدراته واهتماماته. 
في . 3 دوراً  يلعب  اأن  يمكن  الذي  التلميذ  لتقدم  مرحلي  تقييم  هناك  يكون  اأن  يجب 

اإعطائه فكرة عن اإتقانه للمادة. 
اأجل . 4 من  الحالية  وحاجاته  قدراته  ت�صخي�ص  حول  للم�صوؤولية  التلميذ  افترا�صات 

التخطيط للن�صاطات التعليمية، ومن ثم، تقييم عملية الاإتقان. 
مواد وخيارات بديلة من اأجل م�صاعدة التلميذ على اكت�صاب المهارات الاأكاديمية . 5

الاأ�صا�صية، ومحتوى المادة. 
حرية التلميذ، اأو اختيار التلميذ للاأهداف التربوية، والنتاجات والن�صاطات. . 6
تبادل الم�صاعدة بين التلاميذ من اأجل تحقيقه الاأهداف الجماعية. . 7

ال�صوؤال الاأ�صا�صي الذي يمكن اأن ن�صاأله هو: هل توجد طريقة تدري�صية، اأو تعليمية يمكن 
اأن تكون منا�صبة لكل الاأفراد: اإن اإجابتك عن هذا ال�صوؤال قد تكون بالنفي حتى واإن لم ترجع 

اإلى اأي بحوث في هذا المجال. 

طرق مراعاة الفروق الفردية: 
1 .Mainstreaming and Segregation الدمج والف�شل

هناك عدة اتجاهات للتعامل مع الفروق الفردية بين التلاميذ، ومن هذه الاتجاهات 
ملاءمة  اأكثر  التعليم  جعل  اأجل  من  وذلك  قدرتهم  ح�صب  مجموعات  في  التلاميذ  تجميع 

لقدراتهم. 
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يو�صع  اأن  الاأولى  الطريقة  القدرات،  ح�صب  التلاميذ  تجميع  اأجل  من  طريقتان  هناك 
التلاميذ في �صفوف ح�صب قدراتهم، والطريقة الثانية تقوم على ت�صكيل مجموعات �صغيرة 

داخل ال�صف تبعاً لقدراتهم. 
الطريقة الاأولى من اأكثر الطرق ال�صائعة، وهي عملية ف�صل التلاميذ بناء على القدرات 
وهي طريقة غير فعالة للطلاب ذوي القدرات المنخف�صة لتولد العديد من الم�صكلات المتعلقة 
قدرات  ذوي  تلاميذ  على  يحتوي  الذي  ال�صف  اإن  اإذ  قدراتهم.  على  بناء  التلاميذ  بف�صل 
ذات  اأهداف  على  التركيز  اإلى  المعلمون  ويميل  جيدة،  غير  تدري�ص  نوعية  يتلقى  منخف�صة 
اإذ يكون  اإدارية.  اأن هناك م�صكلات  اإلى  اإ�صافة  اإجراءات روتينية،  م�صتوى متدنٍ ويتبعون 
حما�ص المعلم وا�صتمتاعه اأقل في ال�صفوف التي تت�صمن تلاميذ ذوي قدرات منخف�صة. هذه 
الفروق في التدري�ص واتجاهات المعلم ال�صلبية قد تعني توقعات اأدنى من التلاميذ، ويمكن 

لهذه التوقعات اأن ت�صبح معروفة لدى التلاميذ. 
القدرات  ت�صنيفهم بين ذوي  التلاميذ عندما يجري  الذات عند  تقدير  يتاأثر  اأن  يمكن 
المنخف�صة ويو�صعون في �صفوف خا�صة نتيجة لذلك. اإ�صافة اإلى ذلك، قد ت�صبح �صداقاتهم 

محددة فقط بالمجموعة التي هي من القدرة نف�صها. 
على  بناء  �صفوف  في  التلاميذ  تجميع  عملية  من  ي�صتفيدون  الذين  الاأفراد  يتمتع 
داخل  القدرات  ح�صب  التلاميذ  تجميع  وهي  الثانية،  الطريقة  اأما  عالية.  بقدرات  القدرات 
اأو  للقراءة،  اإلى مجموعات  ال�صف  داخل  التلاميذ  المثال، تجميع  �صبيل  )على  نف�صه  ال�صف 
وتك�ن  وفقاً لم�صتواهم.  يتعلموا ويمار�صوا مهمات  اأن  على  التلاميذ  فت�صاعد  الريا�صيات( 

النتائج اإيجابية للتلاميذ على جميع الم�شت�يات اإذا ت�افرت ال�شروط التالية: 
يجب اأن يجري ت�صكيل المجموعات اأو اإعادة ت�صكيلها وفقاً للاأداء الحالي للتلميذ في  ▪

المو�صوع الذي تم تعلمه. وهذا يعني تغييراً في عملية و�صع التلاميذ في مجموعات اإذا تغير 
التح�صيل لديهم. 

يجب اأن لا ي�صجع المعلم عملية المقارنة بين المجموعات، واإنما يجب اأن يعمل على  ▪
رفع الروح المعنوية لل�صف. 

يجب اأن يكون عدد اأفراد المجموعة قليلًا )ثلاثة اأفراد على الاأغلب( ، بحيث ي�صتطيع  ▪
المعلم اأن يقدم تعليماً مبا�صراً لهم ما اأمكن. اإذ اإن ترك التلاميذ وحدهم قد يوؤدي اإلى تعلم اأقل 
من جانبهم )Woolfolk, 1987( . وهناك اتجاهات اأخرى للتعامل مع الفروق الفردية، وذلك 
التلاميذ  المثال،  �صبيل  على  ال�صباح،  بحيث يح�صر في  المدر�صي،  اليوم  تق�صيم  عن طريق 
الذين يعانون من م�صكلات في القراءة، ويح�صر في الم�صاء التلاميذ الذين يمتازون ب�صرعة 
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القراءة اأو لا يعانون من م�صكلات. وعن طريق تق�صيم اليوم ي�صتطيع المعلم اأن يتعامل ب�صكل 
التدري�ص  عملية  يكيف من  اأن  نظري  ب�صكل  وي�صتطيع  اأكثر تجان�صاً،  نظري مع مجموعات 

 )Gage & Berliner, 1979( .لتنا�صب المجموعات المختلفة
2 . Indivualized Learning التعلم الفردي

تواجه  بحيث  الفردية  التربوية  البرامج  ت�صميم  المفرد  التعلم  برامج  من  الهدف 
الاختلافات الفردية بين التلاميذ. ويجب اأن ي�صف البرنامج اأداء التلميذ الحالي، والاأهداف 
التعليمية ق�صيرة المدى والاأهداف التعليمية بعيدة المدى، والوقت الذي يق�صيه التلميذ في 

ال�صف العادي، ومن هو المعلم الم�صوؤول عن تحقيق الاأهداف، وكيفية تعليم التلاميذ. 
وفيما يتعلق بالتعلم الفردي هناك النماذج الفردية التقليدية، والنماذج الت�صخي�صية 

الحديثة والنماذج المتعددة. 
الطرق  اأكثر  فاإن   Traditional Individualization Models التقليدية  النماذج  اأما 
هذان  يتطلب   .acceleration والت�صارع   enrichment الاإثراء  الاإفرادي  التعليم  في  �صيوعاً 
النموذجان �صل�صلة من وحدات الن�صاط والاختبارات، والامتحان النهائي، ويمر التلاميذ من 
خلال الاأحداث التدري�صية نف�صها وبالت�صل�صل نف�صه، ويجب على التلاميذ في معظم الحالات 
اإعادة المادة اإذا ف�صلوا في الاختبار، في برامج الاإغناء اأو الاإثراء، وي�صرف كل تلميذ الوقت 
التلميذ  اإذا تمكن  الاأداء مقبولًا  الت�صارع فتعد  برامج  اأما  التعلم،  الفترة نف�صها في  اأو  نف�صه 
من اإنجاز 80% مما هو مطلوب منه، ويتوقع من جميع التلاميذ اأن ي�صلوا اإلى هذا المحك، 
ويختلف الوقت الذي ي�صرفه كل تلميذ على حدة. ولقد اأ�صارت بع�ص الدرا�صات اإلى اأن هناك 
ارتباطاً �صعيفاً بين الوقت الذي ي�صرفه التلميذ في الدرا�صة، وبين تح�صيله الاأكاديمي. ت�صير 
الدرا�صات الحالية اإلى وجود علاقة اإيجابية بين الوقت، وكمية المادة المتعلمة. الافترا�ص 
وا�صتعداد  التدري�ص،  نوعية  في  النق�ص  يعو�ص  اأن  يمكن  الوقت  اأن  هو  للت�صارع  الاأ�صا�صي 

التلميذ، اأو البيئة التعليمية. 
النموذج   Recent Diagnostic Models الحديثة  الت�صخي�صية  النماذج  وتت�صمن 
الهرمي، والنموذج الع�صوائي. وفي هذين النموذجين يجري اإعطاء اختبار قبلي ت�صخي�صي 

قبل بداية عملية التدري�ص. 
يقوم النموذج الهرمي Hierarchical Model على فكرة تعلم عنا�صر وحدة تدري�صية 
الوحدات قبل بداية  التلاميذ بع�ص  اأتقن بع�ص  التي تليها، وقد  الوحدة  قبل تعلم عنا�صر 
مادة جديدة، اأو وحدة جديدة. ي�صتخدم الاختبار القبلي من اأجل و�صع التلاميذ في المكان 
الاأكثر ملاءمة ويجري قيا�ص تقدم التلميذ بعد كل وحدة، واإذا ف�صل التلميذ في اأي وحدة من 
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الوحدات فيجب اأن يعيد قراءة الوحدة كاملة قبل البدء بالوحدة التي تليها. 
ب�صكل  الوحدات  اأن لا يتم تقديم   Random Model الع�صوائي  النموذج  ويفتر�ص في 
الاأولى،  الوحدة  تدري�ص في  اإلى  التلميذ  يحتاج  قد  المثال،  �صبيل  فعلى  ت�صل�صلي.  اأو  هرمي، 
الت�صخي�صي  القبلي  الاختبار  اأما  الاأخرى.  الوحدات  في  لي�ص  لكن  فقط،  الرابعة  والوحدة 
فالهدف منه هو في معرفة اأي من الوحدات التي يجب اأن تعطى للتلاميذ ومن ثم، ي�صتطيعون 

اإتقان هذه الوحدات ويتجنبون درا�صة الوحدات التي تم اإتقانها. 
اأو  التدري�صية،  الاإجراءات  العديد من  التجريبية الحديثة، المتعددة فيقود  النماذج  اأما 
ت�صل�صل وحدات الدر�ص اإلى تحقيق الاأهداف التح�صيلية والوا�صعة نف�صها في النماذج الاأخرى، 
وهنا يجري اإعطاء التلاميذ اختباراً قبلياً لتحديد م�صتوى ا�صتعدادهم )الذي يمكن اأن يقا�ص 
اإعطاوؤهم  يتم  ثم،  ومن  الدافعية(  والتف�صيلات  التعلم،  واأ�صاليب  ال�صابقة،  لمعرفتهم  وفقاً 

المادة الملائمة. وقد ي�صمح للتلاميذ باختيار موادهم. 
يفتر�ص هذا النموذج اأن الا�صتعداد يتفاعل مع المعالجة التربوية، اأو التعليمية، اأي اأن 

نوعاً معيناً من التدري�ص اأف�صل من نوع اآخر لنوعية معينة من التلاميذ. 
ويجب اأن تت�صمن خطة التعليم الفردي ت�صليحات وتوجيهات من اأجل اإحداث عملية 
التغيير، لذلك لا بد من تحديد الاأهداف لاأنها تعد الخريطة التي تر�صد المعلم من اأجل التعامل 
الطريقة  هي  الفردي  التعليم  خطة  اإن  ال�صف.  في  العاديين  وغير  العاديين،  التلاميذ  مع 
باتجاه  التلميذ  تقدم  فح�ص  طريق  عن  وي�صبح  النهائية،  الاأهداف  تحقيق  اإلى  الموؤدية 

الاأهداف، وا�صحاً للمعلمين باأن الاأطفال غير العاديين في المدر�صة يظهرون تقدماً جيداً. 
تكييف المادة التدري�شية. 3

المناهج  باإعداد  المكلفين  الاأ�صخا�ص  على  مقت�صراً  لي�ص  التدري�صية  المادة  اإنتاج  اإن 
الذين غالباً ما يكونون مطالبين  اإلى المدر�صين والمدر�صات  واإنما يمتد  والكتب المدر�صية، 
عليه  ي�صطلح  تلاوؤماً مع خ�صو�صيات طلبتهم. وهو عمل  اأكثر  اأن�صطة  اأو  ن�صو�ص  باإعداد 
عبارة تكييف المادة التدري�صية، وي�صمل العديد من العمليات التي يمكن اإجراوؤها على مادة 
اأ�صلية، اإما مح�صرة لاأغرا�ص تربوية لكنها غير ملائمة لبع�ص المتعلمين/ المتعلمات، واإما 

م�صتعملة في �صياقات حياتية غير تربوية ويراد ت�صخيرها وتطويرها لاأغرا�ص تربوية. 
من التعديلات التي يمكن اإجراوؤها �شمن عملية تكييف المادة التعليمية ما يلي:  

اإ�صافة معلومات اأو اأن�صطة م�صتقاة من البيئة المحلية المحيطة بمدر�صتك.  ▪
تعديل اأو اإ�صافة اأن�صطة بق�صد جعلها اأكثر �صعوبة اأو اأكثر تحدياً لتلائم المتفوقين.  ▪
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المتعلمين  ▪ خ�صو�صيات  مع  تلاوؤماً  اأكثر  لجعلها  الاأن�صطة  �صكل  اأو  محتوى  تغيير 
والمتعلمات. 

تب�صيط المفردات اأو التراكيب اأو كليهما معاً لجعل الن�صو�ص اأكثر ملاءمة لم�صتوى  ▪
المتعلمين والمتعلمات. 

ن�صرات،  ▪ توجيهية،  اأ�صئلة  بيانات،  خرائط،  )�صور،  اإي�صاح  و�صائل  ا�صتعمال 
�صفافيات...( لت�صهيل الفهم ودعمه. 

اإ�صافة اأن�صطة لتعميق التعلم الم�صتهدف.  ▪
اإعادة �صياغة ن�صو�ص اأو اأن�صطة لجعلها اأكثر اإن�صافاً اتجاه الفتاة.  ▪
المادة  ▪ محاور  ت�صخي�ص   « التعليمية  المادة  فيها  ت�صتعمل  التي  الكيفية  تغيير 

التعليمية ». 
تقديم المادة التعليمية باعتماد الذكاءات المتعددة.  ▪
تق�صيم المادة التعليمية اإلى اأجزاء.  ▪
جمع ن�صاطين اأو اأكثر في ن�صاط واحد متعدد الاأهداف.  ▪
ت�صنيف الاأن�صطة التعليمية على اأ�صا�ص الفروق الفردية )�صهل، متو�صط، �صعب( .  ▪
اختيار اأن�صطة تعليمية مرتبطة باهتمامات الطلبة وميولهم.  ▪
�صياغة الاأن�صطة على اأ�صا�ص المفاهيم والمهارات الم�صتهدفة.  ▪
ت�صميم اأن�صطة تك�صب المتعلمين القدرة على التعلم الم�صتقل والاعتماد على النف�ص.  ▪
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نظريات التعلم: 
اهتم العلماء بدرا�صة مو�صوع التعلم ومحاولة تف�صيره عند الاإن�صان. لاأنه الاأ�صا�ص في 
ال�صلوك الاإن�صاني واأن عملية التعلم تدخل في معظم �صلوكياتنا الاإرادية. ولم يختلف العلماء 
التعلم، ولكن الاختلاف كان في تف�صيراتهم لكيفية حدوث  اأهمية ومركزية مو�صوع  حول 
مو�صوع  تف�صير  وحاولت  تناولت  التي  النظريات  من  مجموعة  هناك  كان  ولذلك  التعلم. 
التعلم. ومن الجدير ذكره اأن النظرية في العلوم الطبيعية تختلف نوعاً ما عن النظرية في 
الحقائق  من  مجموعة  ي�صم  عام  )اإطار  تعني  الطبيعية  العلوم  في  فهي  الاإن�صانية  العلوم 
فهي  الاإن�صانية  العلوم  في  النظرية  بينما   . التجريبي(  للتحقق  القابلة  الثابتة  والقوانين 
اأقرب  . ولذلك فهي  )م�صلمات وتكوينات افترا�صية ي�صعها الباحث ليف�صر بع�ص الظواهر( 
اإلى وجهات النظر، وهي اأقل ثباتاً من النظريات في العلوم الطبيعية. ولكن تزداد اأهميتها 

كلما ترتبت عليها اأبحاث جديدة وكلما تبناها واأخذ بها مجموعة اأكبر من العلماء. 

Behavioral Approach الاتجاه السلوكي
يعد الاتجاه ال�صلوكي في التعلم الفعال اأحد الاتجاهات ال�صهيرة وقد �صارت مبادوؤها 
وانت�صرت انت�صاراً وا�صعاً حتى يمكن القول اإنها �صملت تف�صير معظم المواقف التعليمية. وقد 
تبنى هذا الاتجاه درا�صة الظاهرة ال�صلوكية درا�صة علمية. وتتبنى المدر�صة ال�صلوكية تعريف 

التعلم باأنه: تغيير في ال�صلوك. 
ويو�صف هذا التغير بالدوام الن�صبي في ال�صلوك نتيجة للخبرة. 

ومن ا�شتعرا�س ملامح ال�شل�كيين يمكن الت��شل اإلى اأن: 
التعلم تغير، ويق�صد بالتغير الانتقال من النقطة التي بداأ بها المتعلم تعلمه، ونتيجة . 1

لهذا التغير ينتقل الفرد اإلى حالة جديدة اكت�صب فيها خبرة جديدة. 
يو�صف التغير باأنه تغير دائم ن�صبياً في ال�صلوك؛ لاأن التغير الموؤقت لا ي�صكل جزءاً . 2

من خبرات الفرد ولا يحدث تغيراً. 
التعلم يحدث تغيراً في ال�صلوك، اأي اأنه اإذا لم يظهر التغير في ال�صلوك فذلك لا يكون . 3

تعلماً، اأو يمكن اأن يلمح تاأثير المدر�صة ال�صلوكية في هذا الاتجاه حيث لا يرون التغير الذي 
لا يخ�صع للملاحظة والقيا�ص تعلماً )قطامي، 1989، �ص16( . 

ويمكن رد اأ�ص�ص النظرية ال�صلوكية اإلى اتجاهات هي: اتجاه بافلوف الاإ�صراطي، واتجاه 
ثورندايك الترابطي، واتجاه �صكنر الاإجرائي. 
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The Psychology of Conditioning سيكولوجية الإشراط
 ، ال�صلوك ال�صرطي في �صنة )1904(  ا�صتخدم م�صطلح  اأول من  اإيفان بافلوف/  كان 
وقد تم ذلك حينما قام بربط �صوت الجر�ص بتقديم الطعام. اإذ لاحظ بافلوف اأن الكلب ي�صيل 
ي�صيل  الكلب  لعاب  اأن  واأدرك  الطعام،  اإليه  الذي يحمل  الرجل  �صماعه �صوت  لعابه بمجرد 
لروؤيته الطعام، ومن ثم، ي�صيل مع ما ي�صبق ظهور الطعام فاأطلق م�صطلح المثير الطبيعي 
)CS( على  ال�صرطي  واأطلق م�صطلح المثير   )UNCS( ال�صرطي  اأو المثير غير  الطعام،  على 
�صوت اأقدام الرجل، اأو �صوت الجر�ص. )انظر ال�صكل رقم 1( وقد و�صع بافلوف فر�صية نتيجة 
التي  نف�صها  الا�صتجابة  ي�صتدعي  اأن  على  القدرة  له  ت�صبح  محايد  مثير  اأي  اإن  تقول  ذلك 
ي�صتدعيها المثير الطبيعي، اإذا ما اقترن المثير الطبيعي بعدد كبير من المثيرات ي�صمى هذا 

المثير بالمثير ال�صرطي، وت�صمى الا�صتجابة لهذا المثير ال�صرطي بالا�صتجابة ال�صرطية.. ”
اإذاً م�صمون التعلم ال�صرطي هو تعلم ا�صتجابات �صرطية م�صروطة بمثير محدد. يقا�ص 
الا�صتجابات  والاأداءات هي  المتعلم،  اأو  الع�صوية  ت�صدرها  التي  بالاأداءات  ال�صرطي  التعلم 
المثير  ي�صبق تقديم  الاإن�صاني، حيث  التعلم  الاإ�صراطي في  ال�صلوك  الاإ�صراطية، ويمكن تمثيل 
الطبيعي المثير الذي يراد اإ�صراطه )تعلمه( ، وهو في المثال التالي �صوت الجر�ص الذي يقرع 
ولكن  البداية،  الجر�ص محايداً في  الغداء، حيث كان �صوت  بقدوم  اإيذاناً  الظهيرة  في وقت 
بعد تكراره واقترانه بتقديم الطعام اأ�صبح ل�صوت الجر�ص معنى جديد، وي�صتدعي ا�صتجابة، 

وت�صمى هذه الا�صتجابة بالا�صتجابة ال�صرطية. 

مفاهيم الإشراط الكلاسيكي: 
هذا  اأ�صافها  التي  المفاهيم  ا�صتعرا�ص  من  بد  لا  الاإ�صراطي  التعلم  تف�صير  اأجل  ومن 

الاتجاه في ميدان التعلم التي يمكن تو�صيحها كالتالي: 
♦  : )Reward( المكافاأة

تت�صمن المكافاأة الاإ�صراطية مجيء المثير غير ال�صرطي، بعد المثير ال�صرطي في اأثناء 
التدريب، وتعلم الاتجاه الاإ�صراطي. )قطامي، 1998، �ص21( . 

♦  : )Extinction( الانطفاء
يت�صمن تقديم المثير ال�صرطي با�صتمرار، ولمرات متتالية، بدون تقديم تعزيز )طعام( 
هذه  وت�صمى  تختفي،  النهاية  وفي  تدريجياً،  المتعلمة  الاإ�صراطية  الا�صتجابة  فتتلا�صى 
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الا�صتجابة الاإ�صراطية مطفاأة، ويمكن اأن يف�شر الانطفاء الاإ�شراط وفق افترا�شات هي: 
اأن العلاقة بين المكافاأة ومقاومة الانطفاء، علاقة طردية موجبة )اإذا زادت كمية  -

التعزيز تزداد مقاومة الانطفاء( . 
اأن العلاقة بين المكافاأة )تقديم المثير الطبيعي( واإ�صراط الانطفاء )توقف الا�صتجابة  -

اأو  ال�صرطية( علاقة عك�صية )اإذا زادت كمية تكرار تقديم المكافاأة تاأخر اختفاء الا�صتجابة 
انطفاوؤها( . 

♦  : )Spontaneous Recovery( الا�شترجاع التلقائي
يت�صمن تقديم المثير ال�صرطي الذي جرى اإ�صراطه في مواقف �صابقة، وبعد فترة راحة 
تعود الا�صتجابة ال�صرطية المتعلمة للظهور مرة اأخرى. ويت�صمن ظهور الا�صتجابة ال�صرطية 

المتعلمة بعد حدوث حالة الانطفاء ال�صرطي. 
♦  : )Generalization( التعميم

مثير  اأي  “اإن  المفهوم  هذا  تف�صر  التي  والفر�صية  متعلمة،  �صرطية  ا�صتجابة  هي   
م�صابه للمثير ال�صرطي، ت�صبح له القدرة نف�صها، في ا�صتدعاء الا�صتجابة الم�صروطة ال�صرطية 
المتعلمة”، والمثال على ذلك حالة الطفل الذي ع�صه كلب، فالطفل يتعلم ا�صتجابة معممة 

للخوف من اأي �صيء ي�صبه الكلب. 
♦  : )Discrimination( التمييز

هي ا�صتجابة �صرطية متعلمة تعني عك�ص التعميم في معناها، والفر�صية في تعلم هذه 
الا�صتجابة ال�صرطية تت�صمن: 

من  غيره  دون  بتعزيز  اأُتبعت  قد  كانت  المثيرات  من  عدد  للع�صوية  قُدّم  ما  “اإذا 
المحدد  للمثير  الا�صتجابة  تلك  اإظهار  اإلى  الع�صوية  تميل  الاأخرى  ال�صرطية  الا�صتجابات 

المعزز، دون غيره من المثيرات الاأخرى... ”
قراءتها  على  وكوفئوا  “ولد”  كلمة  الاأطفال  تعلم  اإذا  باأنه  ذلك  على  التمثيل  ويمكن 
وا�صتعمالها وطلب اليهم اأن ي�صفقوا، ثم عر�صت عليهم هذه الكلمة “ولد” مثبتة على بطاقة، 
ا�صتجابة  ا�صتجابوا  قد  الاأطفال  اإن  القول  يمكن  ف�صفقوا  بطاقات،  مجموعة  بين  وو�صعت 

�صرطية تمييزية. 
من خلال ا�شتعرا�س نم�ذج التعلم الاإ�شراطي )Conditioned Learning( يمكن 

الت��شل اإلى ما يلي: 
التعلم . 1 هذا  توظيف  لاأن  والحيوانات؛  الاأطفال  تعلم  على  الاإ�صراطي  التعلم  ي�صدق 
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على تعلم الاإن�صان، يكاد يكون �صعباً، وذلك لاأن تعلم الاإن�صان يكون عادة في مواقف ممتلئة 
في  التحكم  ال�صعب  من  يكون  وعليه  المواقف،  بتغير  متغيرة  المثيرات  وهذه  بالمثيرات، 

المثيرات، ميكانيكية واآلية نموذج بافلوف نف�صها. 
يغفل بافلوف عن�صر الاإدراك في التعلم؛ اإذ اإنه اأرجع التعلم الاإ�صراطي اإلى عن�صر . 2

التكرار والاقتران بين المثير ال�صرطي والمثير الطبيعي. 
اأ�صاف نموذج بافلوف مفهوم الطفل المنعك�ص ال�صرطي اإلى مفاهيم التعلم. . 3
ي�صهم هذا النموذج بتعلم اللغة والعادات وتف�صيرها لدى الاأطفال. . 4
ي�صهم في فهم العوامل التي تف�صر تطور ال�صخ�صية وتكوينها. . 5
ي�صاعد على تعلم بع�ص الكلمات والرموز وذلك عن طريق ما يقوم به معلم الاأطفال . 6

بربط ال�صورة بالكلمة. 

العوامل المؤثرة في التعلم الشرطي )الاقتران( 
توؤثر العوامل الخارجية على التعلم ال�صرطي، فقد تُكَوَّن مثيرات �صرطية اأخرى غير  ♦

تلك المثيرات التي نريدها، ولذلك يجب اأن يتم ا�صتبعادها وتحييدها كما فعل بافلوف عندما 
قام بتبطين الغرفة التي اأجرى فيها التجربة. 

يوؤثر التكرار على حدوث الا�صتجابة وبالتالي حدوث التعلم، ولذلك يعتبر التكرار  ♦
�صرط اأ�صا�صي لحدوث التعلم ، ولكن يجب األا يزيد هذا التكرار عن الحد المطلوب لكي لا يوؤدي 

اإلى الملل والاإ�صباع. 
وجد اأن التكرار والممار�صة الموزعة اأف�صل من الممار�صة المركزة.  ♦
يكون التعلم اأف�صل واأح�صن اإذا جاء المثير الطبيعي بعد المثير ال�صرطي، اأي تقديم  ♦

الجر�ص ومن ثَمَّ الطعام، اأف�صل مما لو قدمنا الطعام وبعده قدمنا الجر�ص. 
التعلم،ففي  ♦ ويحدث  الا�صتجابة  تحدث  حتى  للتعلم  دافعية  هناك  يكون  اأن  يجب 

تجربة بافلوف وجب اأن يكون الكلب في حالة جوع حتى يتفاعل وي�صتجيب، ولو افتر�صنا 
بان الكلب كان في حالة اإ�صباع فهل �صتحدث نف�ص النتيجة؟ 

تتاأثر الكائنات الحية بالفروق الفردية، اإن�صان اأو حيوان، فبع�ص الكلاب في تجربة  ♦
بافلوف كان يلزمها )10( محاولات حتى يحدث الاقتران والا�صراط، بينما البع�ص الاآخر 

كان يلزمها )15( محاولة على الاأقل حتى يحدث التعلم. 
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سلوكية واطسون
ميادين  في  الاإ�صراط  مبادئ  ن�صرت  التي  النف�ص،  علم  في  الكلا�صيكية  التجربة  اإن 
التعلم الاإن�صاني، كانت قد طبقت عام )1920( ، بوا�صطة العالم ال�صلوكي المعروف جون. ب. 
اأن يكت�صب  اأن الطفل ال�صغير، يمكن  اأو�صح واط�صون وزميلته،  واط�صون، وم�صاعدته جونز. 
ا�صتجابة انفعالية مغايرة لما كان قد تعلم في ال�صابق، وذلك من خلال اإ�صراط ا�صتجاباته. 

في  يدور  كان  لو  كما  غام�ص  ن�صاط  هو  الدماغ  في  يدور  ما  اأن  واط�صون  ويفتر�ص 
ال�صندوق، اإذن لا يمكن درا�صة ما يدور فيه درا�صة علمية اأو مو�صوعية اأو تنبوؤية، لذلك جرى 

 . )Overt behavior( التركيز على ال�صلوك الظاهر
تعر�ص  حيث  �صنة،  العمر  من  يبلغ  الذي  اإلبرت،  الطفل  على  تجربة  واط�صون  اأجرى 
ل�صوت عالٍ، وذلك بالطَرْق على ق�صيب حديد، بينما كان م�صغولًا باأ�صياء محيطة به. في هذه 
انعكا�صياً لمثير من �صوت مجهول،  ا�صتجاب بالالتفاف، والبكاء. كان خوفه رداً  الظروف 

خلال نموذج اإ�صراط الا�صتجابة. 
اأي�صاً هو مثير  - الذي يثيره  ا�صتجابة لا �صرطية، والمثير  الا�صتجابة المنعك�صة هي 

لا �صرطي. هذه العلاقة بين المثير ال�صرطي والا�صتجابة ال�صرطية تف�صر باأنها فعل منعك�ص، 
وبذلك تكون ا�صتجابات الطفل ا�صتجابات انعكا�صية. 
:)Association Learning( التعلم الترابطي

يقوم  اإذ  ؛   )Trial & Error( والخطاأ،  المحاولة  »بتعلم  اأحياناً  الاتجاه  هذا  وي�صمى 
اإلى المحاولة ال�صحيحة. وقد كان التركيز  المتعلم باإجراء عدد من المحاولات حتى ي�صل 
على الاتجاه الترابطي لاأن التعلم فيه يقوم على ربط المتعلم بين المثير والا�صتجابة ويقا�ص 

هذا التعلم بقوة الرابطة؛ لذلك ت�صكل الرابطة وحدة التعلم. 
يعد ثورندايك )اأبو علم النف�ص التربوي( �صاحب هذا الاتجاه وقد ا�صتخل�ص ثورندايك 
مبادئه، في تف�صير نظريته، من تجاربه على القطط، حيث لاحظ اأن القطة تقوم باإجراء حركات 
ع�صوائية، بهدف الخروج من القف�ص، اإلا اأنه بعد عدة محاولات، لاحظ اأنه عن طريق ال�صدفة، 
�صغطت القطة على ال�صقاطة، ففتح القف�ص، وخرجت منه، وقد �صجل الزمن اللازم، للخروج 
من القف�ص، وكذلك عدد المحاولات الع�صوائية، التي تقوم بها القطة كي تحل الم�صكلة، وهي 

الخروج من القف�ص. 
يمكن الت��شل اإلى بع�س الركائز من تجربة ث�رندايك على القطط وهي الاآتية: 

هناك حرية للكائن، هذه الحرية ن�صبية ت�صمح له بالحركة.  -
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الكائن الحي مدفوع بدافع من مثل دافع الجوع.  -
اأمام الكائن هدف ي�صعى نحو تحقيقه وهو الو�صول اإلى الطعام، خارج القف�ص.  -
يعتر�ص الكائن معيقاً يحول دون الو�صول اإلى الطعام.  -
قيام الكائن الحي بعدد من المحاولات الع�صوائية تلاقي نجاحاً وف�صلًا.  -
يتو�صل اإلى الحل عن طريق المحاولات وال�صدفة.  -
ت�صتبعد المحاولات الخاطئة وتبقى المحاولات ال�صحيحة، ومن ثم، يجري تعلمها  -

لاأنها ت�صاعد في الو�صول اإلى الهدف. 
وقد حاول ث�رندايك تف�شير عملية التعلم الاإن�شاني، ح�شب ق�انين هي: 

1 .Law of Effect قان�ن الاأثر
يفتر�ص هذا القانون اأنه اإذا ما اتبعت الرابطة بين مثير محدد وا�صتجابة محددة باأثر 
طيب تقوى الرابطة، اأما اإذا ما اتبعت الرابطة بين مثير وا�صتجابة محددة باأثر �صيء، فت�صعف 
الرابطة؛ لذلك فاإن حالة الرابطة هي باأثرها، واإن الاأثر الذي ينتج عن تلك الرابطة هو الذي 

يحدد م�صير ظهور الرابطة ودوامها. 
2 .Law of Readiness قان�ن الا�شتعداد

ويتمثل قانون الا�صتعداد في ثلاث حالات هي كالتالي: 
للقيام  - الكائن الحي م�صتعد ومتهيئ  اأو  الع�صبية  الوحدة  اإذا كانت  الاأولى:  الحالة 

ب�صيء ما، وفعلا قام به فاإن ذلك ي�صعره بنوع من الر�صا والراحة. كاأن يكون الطالب م�صتعد 
ب�صكل جيد للقيام برحلة وفعلًا يقوم بهذه الرحلة فاإن ذلك ي�صعره بالراحة. 

اأو الكائن الحي م�صتعد ومتهيئ للقيام  - اإذا كانت الوحدة الع�صبية  الحالة الثانية: 
ب�صيء ما، ولم يقم به فاإن ذلك ي�صعره بعدم الارتياح وال�صيق والانزعاج. كاأن يكون الطالب 

م�صتعد ب�صكل جيد للقيام برحلة ويتم اإلغائها في اآخر لحظة فان ذلك ي�صعره بال�صيق. 
الحالة الثالثة: اإذا كانت الوحدة الع�صبية اأو الكائن الحي غير م�صتعد وغير متهيئ  -

للقيام ب�صيء ما، واأجبر على القيام به فاإن ذلك ي�صعره بعدم الارتياح وال�صيق والانزعاج. 
كاأن يكون الطالب غير م�صتعد للاختبار وفجاأة يطلب منه تقديم اختبار. 

3 .Law of Exercise قان�ن التكرار اأو التمرين
يت�صمن هذا القانون “يتم تعلم الرابطة المتعلمة اإذا تكررت الرابطة المتعلمة بين مثير 
مفاده  البداية  في  افترا�ص  هناك  كان  وقد  المرات”.  من  كبيراً  عدداً  محددتين  وا�صتجابة 
اأن تعلم الخطاأ ي�صاوي في اأثره التعلم ال�صواب؛ وقد وعى ذلك ثورندايك وقام بتعديله بعد 
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عام 1930 حيث يتحدد ن�ص القانون “اإذا تكررت الرابطة بين المثير والا�صتجابة واتبعت 
الرابطة بتوجيه واإر�صاد تتم تقويتها، ومن ثم تعلمها. 

ال�صف، وهي  المدرّ�ص في  توؤثر على عمل  اعتبارات،  اأن هناك ثلاثة  لاحظ ثورندايك 
مت�صلة بالقوانين الثلاثة: 

�صهولة تمييز الارتباط التي ينبغي اأن يعمل المعلم على تكوينها.  -
�صهولة التعرف على حالات الار�صاء، والم�صايقة لدى الطلبة.  -
�صهولة التطبيق، من اأجل الح�صول على حالة الر�صا، وتجنب حالة الم�صايقة لدى  -

الطلبة. 

وظيفة المعلم في الصف وفق هذا المنظور: 
مـن خلال ما تقدم في ت��شيـح اتجاه ث�رندايك، يمكن اأن تتلخ�س وظيفة المعلم، 

في ال�شف بما يلي: 
تق�صيم مو�صوع التعلم اإلى عنا�صره الاأولية.  ♦
تحديد المثيرات المنا�صبة لكل عن�صر، مع اعتبار عدد كبير من الاتجاهات له.  ♦
ترتيب عنا�صر ومكونات مو�صوع التعلم ح�صب تدريجها.  ♦
تقديم العنا�صر والمكونات بطريقة ت�صمح لحدوث الا�صتجابة ال�صحيحة.  ♦
مكافاأة الا�صتجابات ال�صحيحة با�صتخدام اأ�صاليب محببة لدى الطلبة.  ♦
ت�صجيع تكرار الا�صتجابات ال�صحيحة التي اأُتبعت بتوجيه واإر�صاد، من قبل المعلم  ♦

مع اإتباعها بمكافاأة. 
يمكن تلخي�ص خ�صائ�ص التعلم الفعال معتمدة على الاأ�صول وما تو�صل اإليه من خلال 
نظرية  اإليه  تو�صلت  لما  تطبيقاً   Effective Learning Characteristics التعلم،  قوانين 

ثورندايك “خ�صائ�ص التعلم الفعال”، وفق الاآتي: 
حينما يكون الطالب م�صتعداً للتعلم وتتاح له فر�صة التعلم.  ♦
حينما يتعر�ص الطالب لفترة تكرار م�صحوب بتوجيه واإر�صاد للخبرة فهو يتعلمها.  ♦
حينما ي�صحب الربط بين ما يقدم له وا�صتجاباته له باآثار طيبة ي�صهل ذلك عليه  ♦
تعلمه. 
حينما تقل الروابط ال�صلبية بين ما يقدم له من مواقف وخبرات ي�صهل ذلك عملية  ♦

الاإقبال على التعلم. 
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التعلم الذي يلائم قدرات الطالب وا�صتعداداته ومرحلته النمائية يي�صر عليه حالات  ♦
التعلم. 

 )Operational Learning( التعلم الإجرائي
العالم ب. ف. �صكنر. وي�صمي بع�صهم نظريته بالاإ�صراطية  اأظهر هذا الاتجاه  اأول من 
على  �صكنر،  كتابات  تركزت  وقد  الحديثة.  ال�صلوكية  اأو  الاإجرائية،  الاإ�صراطية  اأو  الحديثة، 
الا�صتراط الاإجرائي، وبرمجة التعليم، والتحليل التجريبي لل�صلوك، وهذا الذي اأعطاه اأهمية 

بين علماء النف�ص، وجعله اأكثر احتراماً في الدوائر الاأخرى. 
لقد ن�صر �صكنر نموذجه المف�صل الذي يعد الروؤية الحديثة، الوا�صحة لقانون الاأثر الذي 
 The behavior is« بنتائجه.  »ال�صلوك محكوم  اأن  على �صورة  و�صاغه  ثورندايك  و�صعه 

 .»governed by its consequences

النظامي-  اأ�صاف الاإجراء  الاأ�صا�صية، ولكنه  اأن �صكنر قد بداأ بفكرة ثورندايك  يلاحظ 
اإجراء خطوة، خطوة، اأو التقاربات المت�صل�صلة الم�صحوبة بتعزيز، لتغير ال�صلوك وتعديله، وقد 

 . )Operant Conditioning( صمي هذا الاإ�صراط بالاإ�صراط الاإجرائي�
ويعد ب. ف. �صكنر الفاتح في مجال علم النف�ص ال�صلوكي، وبلورة الاتجاه ال�صلوكي، وما 

 . )Behaviorism( ي�صمى بال�صلوكية الحديثة
 Reinforcement hypothesis التعزيز  فر�صية  على  الاإجرائي  الاإ�صراط  يعتمد 
المت�صمنة: اأن نتائج كل ا�صتجابة تتحدد بما يتبعها، فاإذا اتبعت بتعزيز تميل اإلى الظهور، 
وبذلك يت�صمن معنى التعزيز زيادة احتمالية تكرار الا�صتجابة وظهورها وهي التي يمكن 
التعلم  اأن  �صكنر  ويرى  المنا�صبة،  المعززات  تقديم  طريق  عن  ال�صفي  ال�صلوك  في  زيادتها 

ال�صفي هو مواقف عملية. 

 )Reinforcement( أهمية التعزيز
لطبيعة  المف�صل،  تحليله  في  تكمن  وتف�صيره،  ال�صلوك  فهم  في  �صكنر  نظرية  تفوق  اإن 

التعزيز؛ اإذ يوجد هناك اأربعة اأحداث، يمكن اأن تحدث، بعد ما يجري المتعلم الا�صتجابة: 
هذا  - ن�صمي  اأن  )ويمكن  الا�صتجابة،  تتبع  اأن  الاإيجابية،  المثيرات  لبع�ص  يمكن 

المكافاأة( . 
يمكن اأن توؤدي الا�صتجابة اإلى التخل�ص من المثيرات ال�صلبية.  -
يمكن اأن لا يتبع الا�صتجابة �صيء ما.  -
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 )Shaping Behavior( تشكيل السلوك
ال�صلوك  ظهور  ت�صجيع  في  الاأولى  الخطوة  تتمثل  لذلك  معزز؛  �صلوك  الاإجرائي  ال�صلوك 
المحدد، وهو انتظار ال�صلوك ال�صرطي المرغوب فيه، ثم اإتباعه بتعزيز متقارب متتالٍ. وتتحدد 

 )Woolfolk، 1990، P: 201( :ا�صتراتيجيات ت�صكيل ال�صلوك من خلال الخطوات الاآتية
بو�صوح  ♦ ال�صليمة  غير  ال�صلوكية  والعنا�صر  ال�صليمة  ال�صلوكية  العنا�صر  تحديد 

وبطريقة اإجرائية خا�صعة للملاحظة والقيا�ص. 
تحديد المعززات التي ثبتت فعاليتها في معالجة مواقف التعلم الم�صابهة اأو مواقف  ♦

 . )Learning Modification( تعديل التعلم
توظيف الاأ�صاليب والقواعد التي ت�صمن لكل طالب اأن يح�صل على تعزيز حين يظهر  ♦

تقدماً نحو ال�صلوك المراد ت�صكيله اأو تعديله. 

 )Programmed Instruction( التعليم المبرمج
لقد اأ�صاف �صكنر اإلى كثير من اآلات التعليم والتعليم المبرمج بع�ص التعديلات، بحيث 
جعلها مفيدة في ا�صتخدامها في التعلم. في هذا الاأ�صلوب يتقدم الفرد في التعلم، ح�صب نمطه 
و�صرعته الخا�صة. ومن خ�صائ�ص هذا التعلم الذي يهتم بتوظيفه، ت�صكيل ال�صلوك التعليمي: 

تت�صارع المادة في خطوات �صغيرة، تتحرك بالتدريج نحو اأهداف معرفية واأهداف . 1
ا�صتيعابية. 

 توؤكد هذه الخطوات ال�صغيرة اأنه ينبغي على الدار�ص اأن يحقق اإجابات �صحيحة . 2
بن�صبة 100 %. 

تتبع الا�صتجابات عن الفقرات التي تعر�ص للمتعلم بتعزيزات فورية، وهذا �صكل من . 3
اأ�صكال التعزيز الاإيجابي؛ لذا تكون الا�صتجابة �صحيحة تقريباً في معظم الاإطارات )الفقرات 

ال�صغيرة( التي تقدم عادة متتالية. 
ولكن . 4 و�صمانها،  ال�صحيحة  الاإجابات  تحقيق  على  لت�صاعد  التعليمات  ت�صتعمل 

الاإجابات تجرى من قبل المتعلم، بحرية وح�صب �صرعته الخا�صة. 
لا ي�صتعمل التعزيز ال�صلبي اأو العقاب، ويجري ت�صحيح الاأخطاء فوراً عندما ينتقل . 5

الطالب من فقرة اإلى اأخرى. 
بينما . 6 متكررة،  ا�صتجابات  ويجري  التعلم،  في  ون�صاطه  بحيويته  المتعلم  ي�صارك 

يتعلم مبدئياً، من خلال التعزيز الاإيجابي الم�صمون النتائج. 
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انتقادات سكنر للتربية: 
ذلك  وكان  بالتف�صيل،  المدر�صي  ال�صف  بحوثه في  نتائج  بتطبيق  مهتماً  �صكنر  كان 
اإليه  و�صل  ما  لتنفيذ  مكر�صة  وملاحظاته  تجاربه  فكانت  الاآخرين؛  النف�ص  لعلماء  خلافاً 
من تحليل ال�صلوك، بهدف فهم ال�صلوك المدر�صي، و�صبطه وتغييره، وذلك من خلال تق�صيه 

للاأ�صباب التي تترك اأثراً، في تعديل ال�صلوك ال�صفي. 

المثيرات الصفية المنفرة: 
اأو المادة التعليمية.  تت�صمن بع�ص ال�صفوف مثيرات منفرة، قد تقرن ب�صلوك المعلم، 
الطلبة  �صلبياً يقود  ال�صف وما ي�صودها من جو ي�صكل معززاً  التلميذ لغرفة  لذلك فاإن ترك 
اإلى تطوير اتجاهات وا�صتجابات غير مرغوب فيها نحو ال�صف وما يقدم فيه من ن�صاطات 

 . )Skinner، 1968، PP: 69- 97( تعليمية. ومن تلك الممار�شات التعليمية
ال�صخرية من ا�صتجابات الطالب.  -
تقديم التعليقات الموؤذية لذات الطالب.  -
الطلب من التلاميذ الوقوف مواجهة للحائط.  -
الحب�ص لخطاأ ارتكبه الطالب.  -
الوظائف البيتية الاإ�صافية الكثيرة وال�صعبة.  -
العمل الاإجباري.  -
الطلب اإلى الطالب الجلو�ص ب�صمت.  -
الطلب اإلى الطالب القيام بن�صاطات، لا يرغب القيام بها.  -

ي�صاأل  باأن  وذلك  لطلابه،  �صبطه  نوعية  المعلم  ليرى  التالي  الاختبار  �صكنر  ويقترح 
المعلم نف�صه الاأ�صئلة التالية ويجيبها ح�صب م�صتويات الاإجابة المحددة اأمام كل �صوؤال: 

الجدول )3( 

ًاإلى حد مادائما نادرا

هل يوقف طلابي الن�صاط فوراً عند ان�صرافي من ال�صف؟ 
هل يرحب طلابي بالعطلة ال�صيفية؟ 
هل ياأ�صف طلابي للعطلة ال�صيفية؟ 

هل اأكافئ طلابي ل�صلوك جيد يقومون بممار�صته باإعفائهم من اأعمال اأخرى؟ 
هل اأعاقب طلابي باإعطائهم وظائف اإ�صافية؟ 

هل اأكرر عبارة “انتبهوا” “ الاآن تذكروا “ اأو اأنبههم ب�صورة لطيفة؟ 
هل اأجد من ال�صرورة، من وقت لاآخر، اأن اأقف واأهدد ببع�ص اأ�صكال العقوبات؟ 
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Scarcity of Positive Reinforcement ندرة التعزيز الإيجابي
يرى �صكنر اأن ندرة التعزيزات التي يقدمها المعلمون هي التي جعلت من التعلم ال�صفي 
عديم القيمة، وانعدمت الاإثارة في الموقف ال�صفي واأ�صبح الطلبة ينفرون منه، لذلك يفتر�ص 
على معززات  الح�صول  لهم  ت�صمن  التي  والمواقف  المنا�صبات  بزيادة  ذلك  اإمكان معالجة 

ت�صهم في زيادة تكرار الا�صتجابات ال�صحيحة والمرغوب فيها. 
ويمكن تب�شر الحالات التالية التي يمكن اأن ت�شهم في تعرف زيادة احتمال تكرار 

ال�شل�ك وظه�ره. 
يخبره  ♦ اأ�صبوعين،  وبعد  معلمه،  اإلى  نتائجها  ويقدم  تجربة،  باإجراء  التلميذ  يقوم 

معلمه اأن نتائجه خاطئة، وتحتاج اإلى تعديل. 
اأم�صى تلميذ وقتاً طويلًا، في م�صروعه، وقام بت�صليمه اإلى معلمه، وفي اآخر الف�صل  ♦

تبين له اأن هناك اأخطاءً كثيرة، اأف�صدت �صلاحية م�صروعه. 
يقدم معلم ثناءً لطالب، على اإجابته الفريدة، في الح�صة التالية، والتي يمكن للطالب  ♦

اأن يكون قد ن�صيها. 

غياب تسلسل الخطوات في التعلم: 
يرى �صكنر اأن التعلم الاإجرائي تعلم ي�صير في خطوات متتالية، مت�صل�صلة �صغيرة حيث 
الاأولى من  الوحدة  التقاربات المتتالية من  ال�صلوك بالتدريج من خلال �صل�صلة من  يت�صكل 
ال�صلوك حتى يتم تعلم المهارة المحددة، والمعروف اأن كل خطوة في ال�صل�صلة من المفرو�ص 

اأن تتبع بتعزيز ولذلك يتعلم الفرد وحدات معززة متتالية. 
المرحلة  في  الطلبة  تعلم  دون  يحول  والت�صل�صل  التعاقب  هذا  غياب  اأن  �صكنر  ويرى 

الابتدائية، ويفتر�س �شكنر مجم�عة من التعميمات لمعالجة ذلك كالاآتي: 
ا�صتعمال التعزيز الاإيجابي، بقدر كبير، وقدر الاإمكان �صمن الحدود العلمية.  ♦
اأو  ♦ ال�صلبي،  التعزيز  ا�صتعمال  يزداد  لا  حتى  وتقليلها،  المنفرة  المعلومات  �صبط 

العقاب. 
اأن يتاأكد المعلم من تقديم التغذية الراجعة ب�صورها- التعزيز الاإيجابي، التعزيز  ♦

اأدنى  دون  فوراً،  تعلمه  المراد  بال�صلوك  المتعلق  الهدف  لتحقيق  تالية  والعقاب-  ال�صلبي 
تاأخير اأو تتخلل اأي وقت بينهما. 
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الحر�ص على حفظ التعاقب- خطوة خطوة- مع الا�صتجابات التي يجريها المتعلم،  ♦
وتقديم التغذية الراجعة في كل ما يتعلمه التلميذ. 

Reinforcement Schedules جدولة التعزيزات
اأن التعزيزات تعطى بطرق مختلفة ومنها جداول التعزيز وهي  يفتر�س �شكنر 

كالاآتي: 
يقدم . 1 وفيها   ،Fixed� Interval Reinforcement الثابتة  الزمنية  الفترة  جداول 

للطلبة التعزيزات بعد فترة زمنية ثابتة، اأي بعد )5( دقائق اأو )10( دقائق اأو )10( اإ�صابات. 
وفيها . 2  ،Variable� Interval Reinforcement المتغيرة  الزمنية  الفترة  جداول 

خم�ص  اأول  وبعد  ومديحه،  ثناءه،  المعلم  يعطي  كاأن  متغير،  زمن  مرور  بعد  المعزِّز  يعطى 
ع�صرة دقيقة، ثم يعطي التعزيز التالي بعد اأربعين دقيقة ثم بعد �صاعة ون�صف، وهكذا. 

اأما جدولة الن�شبة فتاأخذ ال�ش�رتين التاليتين: 
جداول الن�صبة الثابتة Fixed� Ratio Reinforcement، وفيها يعطى التعزيز، بعد . 1

مرور عدد ثابت من الاإجابات على الاأ�صئلة التي يطرحها المعلم؛ كاأن ي�صع نجمة اأمام ا�صم 
التلميذ الذي اأجاب خم�ص اإجابات �صحيحة. اأو ع�صر اإجابات �صحيحة. 

جداول الن�صبة المتغيرة Variable Ratio Reinforcement، وفيها يعطى التعزيز، . 2
بعد مرور عدد متغير، غير ثابت، من الا�صتجابات، كاأن يعطي المعلم التعزيز بعد اأول ع�صر 

اإجابات ثم بعد �صبع ع�صرة اإجابة �صحيحة تالية ثم بعد خم�ص وع�صرين اإجابة. 
اأو  الثابتة  كانت  �صواء  الزمنية  والفترة  الن�صبة  جداول  في  الفروق  تو�صيح  ويمكن 

 . )Skinner، 1966، P: 159( المتغيرة كالاآتي

الجدول )4( 

تعزيز الفترة الزمنيةتعزيز الن�شبة

يعتمد الح�صول على التعزيز على الا�صتجابات المجراة. 
الثابت: عدد ثابت من الا�صتجابات تولد تعزيزاً اأقل )كل 5 ا�صتجابات( يتوقف 

التعزيز على عدد ال�صفقات، الدفع يتم وفقاً لعدد القطع التي يتم اإنتاجها. 
المتغير: يقدم التعزيز بعد عدد متغير من الا�صتجابات ال�صحيحة )كل 5، 8، 

13 ا�صتجابة( . 
مثال التعزيز في المراهنة على الح�صان، اأو الاألعاب التي تعتمد على الحظ. 

* يعتمد الح�صول على التعزيز على الفترة الزمنية 
المتخللة عن اإجراء الا�صتجابة. 

* الثابت يقدم التعزيز للا�صتجابة ال�صحيحة في 
فترة زمنية ثابتة )كل 15 ثانية مثلًا( . 

* المتغير يقدم التعزيز للا�صتجابة المنا�صبة في 
فترات زمنية مختلفة )4 ثوان، 7 ثوان، 10 ثوان( 
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والتعلم  الكلا�صيكي،  ال�صرطي  التعلم  بين  الفروق  تلخي�ص  يمكن  النهاية  وفي 
ال�صرطي الاإجرائي من عدة جوانب وهي كالاآتي: 

الجدول )5( : 

مقارنة بين الإشراط الكلاسيكي والإشراط الإجرائي

الاإ�شراط الاإجرائيالاإ�شراط الكلا�شيكي

- وحدة التعلم “ال�صلوك الاإجرائي المعزز”. - وحدة التعلم “الفعل المنعك�ص ال�صرطي”
- يلي المثير المعزز الا�صتجابة. - ي�صتجر المثير الطبيعي الا�صتجابة. 

- لا يعد تحديد المثير مهماً بينما بعد المثير - �صرورة تحديد المثير. 
المعزز الذي يلي الا�صتجابة ذا اأهمية. 

- يت�صف المتعلم بالاإيجابية حيث ينبغي اأن - يت�صف المتعلم بال�صلبية
يجري �صلوكاً حتى يح�صل على التعزيز. 

- لا تختلف الا�صتجابة الم�صتجرة بمثير طبيعي عن الا�صتجابة 
الم�صتجرة بمثير �صرطي. 

- اإن الا�صتجابة الاإجرائية التي يتم تعلمها اأكثر 
تنوعاً، واأكثر تبايناً. 

- يمكن اأن يتحقق التعلم في الحالة التي ي�صتجيب فيها المتعلم 
للمثير الطبيعي اأو ال�صرطي. 

- يتحقق التعلم الاإجرائي عندما يقوم الفرد 
ب�صلوك اأو اإجراء. 

يولد الفرد عادة وهو مزود بعدد كبير من ال�صلوكات والاأفعال 
الانعكا�صية. 

- ين�صىء الفرد ال�صلوكات الاإجرائية لاإ�صباع 
حاجات له، اأو لتحقيق تعزيز. 

- الفرد محكوم بالمثيرات التي يواجهها واأحياناً يعد الفرد محكوماً 
بمثيرات داخلية لا ي�صتطيع ال�صيطرة عليها كالعط�ص، اأو الدمع. 

- كل �صىء محيط بالفرد يمكن اإخ�صاعه للتحكم 
وال�صبط وبذلك ي�صتطيع الفرد اأن يجري اأي تغيير 

يريده في بيئته الم�صيطرة عليها. 

الاتجاه المعرفي في التعلم والتعليم الفعال 

Cognitive approach in effective learning & effective teaching

Development of Cognitive Psychology تطور علم النفس المعرفي
 Cognitive( اأو ما ي�صميه بـ النف�ص المعرفي  يعرف جاردنر )Gardner، 1985( علم 
Psychology( “تلك الجهود التجريبية المعا�صرة للاإجابة عن الاأ�صئلة المعرفية الموجودة 
قديماً والمرتبطة باأ�صاليب ح�صول الاإن�صان على المعرفة”. وقد تحددت ملامح علم النف�س 

 : )Matlin، 1989، P: 8( مت�شمنة الاآتي
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فيها  ▪ تتحدد  التي   )Mental Representation( الذهنية  التمثيلات  على  التركيز 
ال�صورة التي تتخذها الاأ�صياء في الذهن. 

الاعتماد على خوا�ص الكمبيوتر بعد تحليله لمكونات الدماغ الب�صري.  ▪
كما  ▪ اأقل  تركيزاً  تواجه  الفردية  والفروق  الوجدانية  للجوانب  تعطى  التي  الاأهمية 

الحال في العلوم ال�صلوكية. 
ا�صتعارة  ▪ عليه  يترتب  والذي  الاأخرى،  العلوم  درا�صات  على  القائم  المنهج  تقدير 

نتائج الدرا�صات في المجالات المختلفة. 
وقد كان هناك مبررات تقف وراء ظه�ر هذا العلم منها: 

ظهور ق�صور الاتجاه ال�صلوكي في تف�صير كثير من الظواهر الذهنية.  ▪
الت�صليم بق�صور العلوم الاجتماعية.  ▪
ظهور الحا�صوب وا�صتخداماته والذكاء الا�صطناعي.  ▪

مسلمات علم النفس المعرفي
اإلى مجم�عة م�شلمات ت�شاعد في فهم مجاله  النف�س المعرفي  ا�شتند علم  لقد 

وميادينه وهي كالاآتي: 
العمليات . 1 تف�صير  عن   )Introspection Method( الا�صتبطاني  المنهج  يق�صر 

عمليات  اعتبار  مع  تف�صيرها،  في  فاعلية  اأكثر  بمنهج  ا�صتبداله  من  بد  لا  لذلك  المعرفية؛ 
التاأمل المعرفي. )Cognitive meditation( وهي الحالة التي فيها يحاول درا�صة ما لديه 

من خبرات ومخزون معرفي عندما تعر�ص له خبرة يراد له التفاعل معها. 
اإن مهمة علماء النف�ص المعرفيين نقل الخبرات والتجارب والدرا�صات اإلى مجالات . 2

الحياة الواقعية عن طريق نقلها من المختبر اإلى مجالات حية مختلفة. 
الاأ�ص�ص، والاأن�صطة، والفعاليات . 3 العمليات المعرفية عن طريق تحليل  يمكن درا�صة 

والجهاز  الدماغية،  العمليات  على  رئي�ص  وب�صكل  الاعتماد  دون  المعرفية  للعملية  النف�صية 
الع�صبي، والتحليل الف�صيولوجي ولو اأنه يفيد منها ب�صكل كبير. 

اإن نظرية معالجة المعلومات )Information Processing Theory( واأ�ص�صها وما . 4
تف�صره ي�صكل اأحد الركائز المهمة في تطور علم النف�ص المعرفي باعتبارها نظرية معرفية. 
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العوامل المؤثرة في ظهور علم النفس المعرفي
يحاول الباحثون تق�صي جذور الاهتمام بالعمليات المعرفية واأ�صول درا�صتها، وقد 

تعددت الاأ�صول من حيث درا�صتها. 
بداأ فونت الاألماني م�صتخدماً المنهج الترابطي في درا�صته للوعي )Awareness( اعتمد 
المتكونة  العنا�صر  بين  الربط  نتيجة  تتكون  الاإن�صانية  المعرفة  )اأن  مفاده  افترا�ص  على 
اأ�صا�صياً في  الزماني والمكاني يعد عاملًا  التقارب  والمتجمعة من خلال الخبرة، واأن عامل 
الاأولية  العنا�صر  عن  وبحثاً  لذلك  ؛  �ص172(   ،1988 وزميله،  )فطيم  الارتباط”  هذا 
والروابط بينها في الخبرة ال�صعورية ا�صتخدم فونت منهج الا�صتبطان في الدرا�صة الذي عده 
ال�صيكولوجيون المعا�صرون له منهجاً عديم الفائدة في درا�صة الظاهرة، واأنه بذلك اأغلق باب 

البحث في درا�صة الظاهرة درا�صة علمية تجريبية. 
اأما اأبنجهاو�ص فقد اأ�صهم في درا�صة هذا العلم من حيث تحريره من الفل�صفة؛ اإذ طور 
يمكن  وتخيل  وتفكير،  تذكر،  من  المختلفة  العليا  الذهنية  العمليات  “اإن  مفاده  افترا�صاً 
درا�صتها بطريقة اأمبريقية”. وقد ركز اهتمامه على درا�صة الظروف التي ت�صهم في تكوين 

الروابط وتوؤثر على نموها، وت��شل في درا�شاته وتجاربه اإلى نتيجتين مهمتين هما: 
التكرار . 1 مرات  عدد  يزداد  حفظها  على  التدرب  جرى  التي  القائمة  طول  زاد  كلما 

في  نف�صه  الم�صتوى  من  زيادة  المرات  عدد  في  الكبيرة  الزيادة  يتبع  ولا  للحفظ،  اللازمة 
المقاطع التي يراد حفظها )ومن ثم، تطورت اأول فر�صية بين التكرار والاحتفاظ( . 

اإن التقارب والتجاور المكاني والزماني عن�صران مهمان في عملية التذكر. . 2
ال�صلوكية،  الظاهرة  لتف�صير  الكلية  فكرة  تبناه  فيما  وتبنى  الج�صتالتي  الاتجاه  ظهر 
وفكرة وجود قواعد فطرية ذهنية لدى الفرد يفر�صها على ما يواجهه من خبرات ومعارف 
الفرد  يميل  تقول:  بفر�صية  ذلك  ودعم   .Organization والتنظيم   ،Structure البنية  مثل 
بطبيعته لتنظيم الموقف حتى ي�صهل عليه اإدراكه. وتنتظم الاأفكار والمدركات والخبرات في 
والتفاعل. كما  الاأبنية، وتتطور من خلال الخبرة  الفرد، وتنمو هذه  اأبنية في ذهن  �صورة 
تتكون البنية المعرفية )Cognitive Structure( من ت�صورات اأو مفاهيم اأو اأفكار منظمة في  

وعي وفي ذهن المتعلم، وهي مرادفة للمفاهيم التي ت�صكل مخزون الفرد المعرفي. 
علم  تقدم  عملية  دفع  في   )Information Theory( المعلومات  نظرية  �صاهمت  وقد 
النف�ص المعرفي اإلى الاأمام. و�صاعدت هذه النظرية على بلورة معنى الترميز Coding. وتتم 
هذه  دعمت  وقد  تحدث.  اأن  يمكن  التي  والاأحداث  حدثت،  التي  الاأحداث  عبر  العملية  هذه 
اأن الاإن�صان ذو قدرة انتباهية محدودة في  اإليه بحوث علم النف�ص من  النظرية ما تو�صلت 
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الفرد عندما ي�صف  اإلى تف�صير ما يحدث لدى  اأي�صاً  الترميز  وقت محدود. و�صاعدت عملية 
له �صخ�ص موقع بيت؛ اإذ يتم في هذا المثال تحويل معلومات و�صورة واقعية موجودة اإلى 
معلومات ب�صرية، ومن ثم، اإلى �صورة لفظية حينما تبداأ في الو�صف وا�صتخدام اأ�صماء اأماكن 

واتجاهات ومنبهات محددة كي ت�صاعد من هو اأمامك للو�صول اإلى المكان المحدد. 
ت�صوم�صكي  نعوم  اأ�صافه  وما  فيها،  والتقدم   )Linguistics( اللغة  علم  درا�صة  وتعد 
ينظرون  النا�ص  اأن  ت�صوم�صكي  ويرى  المعرفي.  النف�ص  علم  تطور  اإ�صهاماً في   )Chomsky(
عادة للجملة، وكاأنها مجموعة من الكلمات المرتبة بتتابع وتنظم عادة في �صف على قطعة 
من الورق. لكنه اأحدث اإثارة �صديدة لدى علماء النف�ص بافترا�صه اأن ما يواجه الفرد يعنيه 
بما  اللغوي  النف�ص  علماء  وا�صت�صهد   .  )Matlin، 1989، P: 264( جملة  تت�صمنه  مما  اأكثر 
تو�صل اإليه ت�صوم�صكي باإحدى القوى التي قللت من �صهرة النظرية ال�صلوكية، وقد عده تراتر 
)Tratter، 1986( من اأكثر العلماء �صهرة في علم اللغة الحديثة التي لم يكن قد تعلمها من 
قبل، ويدلل بذلك على تمثله وا�صتيعابه للقواعد بو�صفها اأبنية. ويفتر�ص كذلك اأن التعميمات 
البيولوجي  الوراثي  ا�صتعدادنا  تعك�ص  �ص180(   ،1988 وزميله،  )فطيم  ال�صاملة  اللغوية 

لاكت�صاب اللغة واأنها لا تن�صاأ وتتطور من الخبرة فقط. 
ركز  الذي   Psycholinguistics اللغوي  النف�ص  علم  ظهور  في  ت�صوم�صكي  �صاهم  وقد 
فيه على القدرات الفطرية الداخلية للب�صر، والدور الفاعل لهم في ما يواجهونه من مواقف 
يوؤديه  ما  ولي�ص  �صلفاً  المحددة  اللغوية  والاإمكانات  الا�صتعدادات  على  ركز  كما  وخبرات. 
الفرد؛ لاأن الفرد يعرف اأكثر مما يتكلم به، والاأطفال عادة يعرفون اأكثر مما يعبرون عنه. 
ويرى في المقابل اأن ما يتحدث به الاأطفال عادة قد لا يعك�ص فهمهم، كما يتفق مع بياجيه 
الذي افتر�ص ا�صتخدام الاأ�صئلة ال�صابرة )Probe Questions( للو�صول اإلى ا�صتعداد الطفل 

اللغوي والذهني. 
ويعد تقدم علوم الحا�صوب اأحد المعالم التي �صاهمت بدرجة كبيرة في تطور علم النف�ص 
المعرفي. اإذ ينظر اإلى نظام الحا�صوب اأنه نظام ي�صير وفق عملية معالجة المعلومات، وتدفقها 
اإليه بطريقة  اإدخاله  يتم  )Encoding( فيما  الترميز  الب�صري، وي�صتخدم عملية  الدماغ  في 
الحا�صوب  اأنظمة  تكوين  فاإن  اإليها. وكذلك  الحاجة  اأو عند  الم�صتقبل،  ا�صتعمالها في  يمكن 
م�صابهة في اأ�صولها لنظم الذاكرة الب�صرية؛ اإذ تحتوي ذاكرات الحا�صوب على معلومات رُمّزت 
منذ فترات زمنية مختلفة، وحتى يت�صنى للفرد ا�صتخدامها لا بد من تن�صيط هذه المعلومات 
وا�صتدعائها باأوامر منا�صبة ي�صدرها الفرد للحا�صوب؛ لذلك يقوم الحا�صوب بعملية الترميز، 

والاختزان، والا�صترجاع حتى يمكن تخزين البيانات فيه. 
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للعمليات  تفكيرهم  في  م�صابهة  بعمليات  يقومون  الب�صر  اأن  اإلى  الباحثون  وي�صل 
المعلومات.  لمعالجة  نظام  اأنه  الب�صري  العقل  اإلى  ينظر  لذلك  الحا�صوب؛  يجريها  التي 

 . )Information Processing(

ونظراً لما في هذا النظام من اأهمية واإمكانية لتف�شير كثير من الظ�اهر الخفية في 
علم النف�س فقد تبناه علماء النف�س المعرفي�ن اإ�شافة اإلى ج�انب اأخرى منها: 

اإن الت�صور الذي قدمته نظرية معالجة المعلومات الم�صتخدمة في تغذية الحا�صوب . 1
للمعلومات اأفاد في تحليل العمليات العقلية المعرفية المعقدة. وقد ت�صنى لبع�ص العلماء بناء 
بع�ص البرامج التي يقوم بها الحا�صوب بالطريقة نف�صها التي يمار�صها الفرد في تفكيره، ما 

اأ�صهم في تو�صيح الاأن�صطة المعرفية وهو ما لم يكن معروفاً من قبل. 
اإلى ما غذي به، . 2 اإعطائنا عمليات محددة، فاإن ذلك يرجع  اإذا عجز الحا�صوب عن 

لا اإلى عدم فعاليته، وخا�صة بعد اأن ثبتت فعاليته وا�صتخدامه بو�صفه اأداة فاعلة للدرا�صة 
والبحث في اختبار نظرية ما. 

وجهت الاهتمام اإلى ما ي�صمى بالذكاء الا�صطناعي )Artificial Intelligence( اأو ما . 3
ي�صمى بذكاء الاآلات، ومدى قدرة قيام الحا�صوب بعمليات يقوم بها الاإن�صان من مثل القراءة 
وتاأليف الجمل... اإلخ ما �صاعد علماء النف�ص المعرفي على معرفة الكثير من المعلومات عن 

الذكاء، وطبيعته، ونقله اإلى مجالات اأخرى. 
نظراً لما ت�صمنه اتجاه معالجة المعلومات من النتائج التي تم التو�صل اإليها فيما . 4

يتعلق بعلم اللغة، وهند�صة الات�صالات، ونظرية المعلومات، فاإنها تعد ذات قيمة وفائدة في 
اإثراء مجال الدرا�صات والبحوث في علم النف�ص المعرفي، وفتح اآفاق جديدة لتعميق تو�صعه 
وامتداده، وفهمه، لكثير من الظواهر والعمليات الذهنية التي ما زالت غير وا�صحة الملامح. 

Assumptions of Cognitive Approach افتراضات الاتجاه المعرفي
بعد مراجعة الاأدب ال�شيك�ل�جي المعرفي، اأمكن الت��شل اإلى الافترا�شات التالية: 

تعد البنية المعرفية وحدة التعلم وتمثل وحدة الخبرة التي يطورها المتعلم بالتعامل  -
مع البيئة والظروف المحيطة. 

تتطور البنى المعرفية وتزداد بالتفاعل مع المواقف التي تُهياأ للطالب.  -
اأدوات المعرفة تتبلور في العقل الذي يُهياأ لمعالجة العمليات العقلية المتمثلة في  -

الانتباه، والاإدراك، والتفكير، والا�صتب�صار، والتذكر، والن�صيان. 
ال�صلوك الاإن�صاني لي�ص مرهوناً بالو�صع الراهن.  -
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مع نمو الفرد يزداد ا�صتقلاله عن المثيرات البيئية.  -
لكل طالب اأ�صلوبه و�صرعته في اإعادة بناء اأبنيته المعرفية وتنظيمها.  -
التعلم المعرفي مقاوم جداً للن�صيان.  -
يت�صمن التعلم المعرفي العمليات الو�صيطية بين المثيرات والا�صتجابات.  -
يتميز الطالب بما لديه من عمليات و�صيطية تت�صمن:  -

الاإدراك، والانتباه، والتنظيم، والتذكر، والتفكير، والا�صتب�صار، والزمن الذي ي�صتغرقه 
المتعلم في معالجة الاأبنية المعرفية، ونوعية العمليات العقلية التي يجريها على تلك الاأبنية 

)قطامي، 1998، �ص200( . 

التعلم البنائي: 
للعملية  النظر  في  رئي�صية  تحولات  الاأخيرين  العقدين  خلال  التربوي  الميدان  ي�صهد 
العوامل  حول  الت�صاوؤل  اإثارة  من  التحولات  تلك  وت�صمنت  الباحثين،  قبل  من  التعليمية 
تعابيره،  وو�صوح  )ك�صخ�صيته،  المعلم:  خ�صائ�ص  مثل  التعلم  على  الموؤثرة  الخارجية 
مثل:  المتعلم  عقل  بداخل  يجري  ما  حول  الت�صاوؤل  اإثارة  اإلى  ثنائه(  وطريقة  وحما�صته، 
المعلومات،  معالجة  على  وقدرته  التذكر،  على  وقدرته  ال�صاذج،  وفهمه  ال�صابقة،  )معرفته 
اأ�صهم  وقد   ، معنى(  ذا  لديه  التعلم  يجعل  ما  وكل  تفكيره،  واأنماط  وانتباهه،  ودافعيته 
الباحثون ب�صكل وا�صح في هذا المجال، وظهر ذلك من خلال تركيزهم على كيفية ت�صكيل 
هذه المعاني للمفاهيم العلمية عند المتعلم، ودور المعلومات ال�صابقة في ت�صكيل هذه المعاني، 

وا�صند الباحثون هذا التوجه اإلى مدر�صة فل�صفية ت�صمى بالنظرية البنائية. 
تمتد  قديمة  تاريخية  جذور  اإلى  البنائية  النظرية  “تعود   )Hewson, 1991( يرى 
واأفكار كثير من  نظريات  الحالية على �صوء  تبلورت في �صيغتها  لكنها  �صقراط،  اإلى عهد 
المنظرين اأمثال: اأوزبل، بياجيه، وكيلي اإلا اأن محور الارتكاز في النظرية البنائية يتمثل في 
ا�صتخدام الاأفكار التي ت�صتحوذ على عقل المتعلم لتكوين خبرات جديدة والتو�صل لمعلومات 
جديدة، ويحدث التعلم عند تعديل الاأفكار التي بحوزة المتعلم، اأو اإ�صافة معلومات جديدة 
اإلى بنيته المعرفية باإعادة تنظيم الاأفكار الموجودة في تلك البنية، وهذا يعني اأن البنائية 

تركز على البنية المعرفية للفرد وما يحدث فيها من عمليات. 

مفهوم النظرية البنائية 
وجد منظرو البنائية �صعوبة في اإيجاد تعريف محدد للبنائية وذلك لعدة اأ�صباب منها: 
اأن  الفل�صفية والنف�صية والتربوية، كما  الاأدبيات  البنائية يعد جديدا ن�صبيا في  اأن م�صطلح 
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اإجماع بينهم  لي�ص هناك  لي�صو بفريقا واحدا، ولكنهم عدة فرق، ومن ثم  البنائية  منظري 
على تعريف محدد لها. 

اأنها »الفل�صفة المتعلقة بالمتعلم،  اأن بع�ص منظري البنائية حاولوا تعريفها على  اإلا 
»عملية  هي  اأو  جديدة  اأفكار  على  الخا�ص  فهمهم  لبناء  المتعلمين  حاجة  تفر�ص  والتي 
مع  الاآنية  معرفتهم  �صياق  داخل  جديدة  لمعاني  المتعلمين  بناء  اإعادة  تت�صمن  ا�صتقبال 

خبرتهم ال�صابقة وبيئة التعلم». 
اكت�صاب  خلالها  من  يتم  التي  »الكيفية  هي  البنائية  اأن  فيريان  وول�ص  ايرا�صين  اأما 

العمليات العقلية، وتطويرها، وا�صتخدامها». 
وي�صير ويند�صكتل اإلى البنائية على »اأنها الكيفية التي يبني بها الطلاب معارفهم من 

خلال خبراتهم الفردية اأو تفاعلاتهم ال�صخ�صية». 
في  روؤية  اأنها  على  التربية  معجم  في  البنائية  »عرفت   :  )2001( زيتون  اأ�صار  كما 
نظرية التعلم ونمو الطفل، قوامها ن�صاط الطفل في بناء اأنماط التفكير لديه نتيجة تفاعل 

قدراته الفطرية مع الخبرة». 
الخطوات  اأ�ص�صوا  الذين  العلماء  اأ�صهر  من  يعد  بياجيه  باأن   )Bereiter, 1993( اأ�صار 
الاأولى للنظرية البنائية، فهو يرى اأن التعلم المعرفي عبارة عن عملية تنظيم ذاتية للتراكيب 
اأجل  من  للتعلم  ي�صعى  الفرد  اأن  بمعنى  التكيف،  على  م�صاعدته  ت�صتهدف  للفرد  المعرفية 
العالم  معطيات  مع  تفاعله  خلال  خبرته  على  الممار�صة  المعرفية  ال�صغوط  مع  التكيف 
هي:  التعلم  عملية  اأثناء  تحدثان  اأ�صا�صيتين  عمليتين  هناك  اأن  بياجيه  ويفتر�ص  المحيط، 

-1 التمثل. -2 المواءمة. 
ففي الاأولى يحاول المتعلم دمج الخبرات ثم الموائمة الجديدة وتطويعها مع ما يتوفر 
البناء  تعديل  على  المتعلم  فيعمل  المواءمة،  حالة  وفي  معرفي،  ومخزون  خبرات  من  لديه 
الخبرة،  معطيات  مع  بالتكيف  العملية  هذه  وت�صمى  الجديدة،  الخبرات  لي�صتوعب  المعرفي 

والتكيف بهذا المعنى هو تنظيم لمعطيات الخبرة بقطبيها التمثل والمواءمة. 
بمحتوى  اأو  معين  بمو�صوع  يخت�ص  لم  بياجيه  اأن  »ومع   ،)2002( المومني  وتذكر 
بعينه، اإلا اأن المبادئ التي و�صعها كيفت لتدري�ص العلوم واللغة والريا�صيات، وو�صل الاأمر 

اإلى اعتبارها اأ�صا�صا لاأي تجديد ناجح في �صتى المجالات الاأكاديمية». 
اأن  اإلا  المختلفة،  الاأكاديمية  المجالات  في  الوا�صعة  التطبيقات  هذه  من  الرغم  وعلى 
الباحثين متفقون على الاأ�ص�ص الرئي�صة التي تعتمد عليها البنائية ولكنهم غير متفقين على 
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المناحي  الكثير من  اأن هناك  المربون  يرى  اإذ  ت�صتخدمها،  التي  المناحي  واحد من  منحى 
المختلفة في البنائية، وهي التي اأطلق عليها زيتون في كتابه )التعلم والتدري�ص من منظور 

البنائية( ، )2003( ، تيارات البنائية، وهذه التيارات هي: 
البنائية الب�صيطة يطلق عليها اأحيانا البنائية ال�صخ�صية. . 1
البنائية الجذرية. . 2
البنائية الاجتماعية. . 3
البنائية الثقافية. . 4
البنائية النقدية. . 5
البنائية التفاعلية. . 6
البنائية الاإن�صانية. . 7

ويوؤكد المومني )2001( “وعلى الرغم من معالجة هذه الاأنواع المتعددة من البنائية 
للق�صايا المرتبطة بالتعلم والتعليم بطرق مختلفة، وعلى الرغم من الاختلاف في نظرتها 
لتحقيق  عليها  التركيز  يجب  التي  والاأن�صطة  والمهارات  واأنواعها  المعرفة  اكت�صاب  لطرق 
الاأهداف، اإلا اأن هناك اتفاقا بينهما على عدد كبير من الق�صايا. فعلى �صبيل المثال، تتفق 
الطلاب  تزويد  واإنما  المعرفة  تقديم  لي�ص  المعلم  فدور  والطالب،  المعلم  دور  على  جميعها 

بفر�ص وحوافز كي يبنوا معارفهم باأنف�صهم، وهذا هو الحال في جميع اأنواع البنائية “. 
وهناك خم�شة مرتكزات اأ�شا�شية للمعلم البنائي وهي: 

يقيم المعلمون البنائيون معرفة الطلاب، فمعرفة الم�صتوى المعرفي للمفاهيم عند . 1
اأ�صا�ص  على  التدري�ص  ومفا�صلة  ال�صفية  للح�ص�ص  التخطيط  في  المعلمين  ي�صاعد  الطلاب 

حاجات الطلاب وميولهم. 
يعد المعلمون الدرو�ص بطريقة تتحدى اأفكار طلابهم. . 2
اأكثر . 3 المنهج  اأن  الطلاب  راأى  فكلما  طلابهم،  ينا�صب  المنهج  اأن  المعلمون  يدرك 

ملاءمة لحياتهم اليومية كلما تح�صنت ميولهم للتعلم. 
ينظم المعلمون الدرو�ص حول الاأفكار الرئي�صة ولي�ص على ق�صا�صات متفرقة من . 4

المعلومات. 
التي . 5 اليومي  التدري�ص  ا�صتراتيجيات  �صياق  في  طلابهم  تعلم  المعلمون  يقي�ص 

يعتمدونها، ولا يعتبرونه اأحداثا منف�صلة عن التدري�ص. 
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للبنائية على دور المتعلم، فالمتعلم وفق  التيارات المختلفة  اتفقت هذه  كما 
 :Philips ،1995 المنظ�ر البنائي ه� كما حدده فيلب�س

متعلم فعال active learner: يكت�صب المعرفة والفهم بن�صاط فهو يناق�ص ويحاور، . 1
وي�صع فر�صيات، ويتق�صى وجهات النظر المختلفة بدلا من اأن ي�صمع ويقراأ ويقوم بالاأعمال 

الروتينية. 
متعلم اجتماعي social learner: يقوم ببناء المعرفة والفهم اجتماعيا، فهو لا يبداأ . 2

ببناء المعرفة ب�صكل فردي واإنما ب�صكل اجتماعي، من خلال الحوار مع الاآخرين. 
المعرفة . 3 يبتدعوا  لاأن  يحتاجون  فالمتعلمون   :creative learner مبدع  متعلم 

باأنف�صهم، ولا يكفي افترا�ص دورهم الن�صط فقط في غرفة الدرا�صة. 
اأما اإذا نظرنا اإلى التعلم والتعليم من وجهة نظر البنائية فاإننا نجد اأن البنائية تنظر 
اإلى عملية التعلم، اأنها عملية ديناميكية اجتماعية يقوم الطلبة من خلالها بعمليات البناء 
وتت�صمن  ال�صابقة،  بمفاهيمهم  وربطها  خبراتهم  على  اعتمادا  والاأفكار  للمعاني  الن�صط 
كذلك عمليات تفاعل ن�صطة بين المعلمين والطلاب، اإذ يحاول الطلبة هنا اإعطاء مفاهيمهم 
الخا�صة التي تتواءم مع خبراتهم اأما التعليم في النظرية البنائية فيتطلب م�صاركة الطلاب 
طرائق  ا�صتخدام  المعلم  من  يتطلب  وهذا  المعنى،  بناء  في  واندماجهم  الم�صبقة  ومعارفهم 
واأ�صاليب جديدة، فبدلا من اأن ينظر للطلاب كم�صتقبلين للمعرفة، يجب اأن ينظر اإليهم على 

اأنهم بنائين ن�صطين للمعرفة. 

خصائص التعليم والتعلم البنائي: 
وهذه مجم�عة من الخ�شائ�س للتعلم والتعليم البنائي وهي: 

الاأهداف ي�صتنتجها الطلاب من خلال النقا�ص مع المعلم. . 1
يتم الاأخذ بعين الاعتبار البنية المعرفية ال�صابقة للمتعلم ومعتقداته واتجاهاته في . 2

عملية بناء المعرفة. 
وواقعية . 3 ال�صلة  وثيقة  تعتبر  والمهارات  والمحتوى  التعلم،  ومهام  التعلم  مواقف 

وتمثل التعقيدات الطبيعية للعالم الواقعي. 
يتم تقديم الاأن�صطة والفر�ص والاأدوات والبيئات لت�صجيع المعرفة العميقة وتحليل . 4

الذات والتنظيم والتاأمل والاإدراك. 
يقوم المعلمون بدور المر�صدين والمدر�صين والم�صت�صارين والمي�صرين. . 5
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يلعب الطلاب دورا رئي�صا في �صبط وتوجيه التعلم. . 6
يتم ا�صتخدام م�صادر المعلومات الاأولية والاأ�صا�صية، لتاأكيد �صحة ما تم التو�صل . 7

اإليه. 
يتم التركيز على بناء المعرفة ولي�ص الاإنتاج. . 8
يتم التركيز على حل الم�صكلات ومهارات التفكير ذات التنظيم العالي والفهم العميق. . 9
الاأخطاء تقدم فر�صة للتب�صير في البناءات ال�صابقة لمعرفة الطلاب. . 10
المعرفة على . 11 البحث عن  الطلاب على  لت�صجيع  الا�صتك�صاف منهجا منا�صبا  يعتبر 

نحو م�صتقل 
يتم اإعطاء الفر�صة للطلاب من اأجل التعلم المهاري الذي يكون فيه التعقد المتزايد . 12

للمهارات واكت�صاب المعرفة. 
والتعلم . 13 المتبادلة  المفاهيمية  العلاقات  على  التاأكيد  في  المعرفة  تعقد  يت�صح 

النظامي المتبادل. 
لوجهات . 14 الطلاب  لتعري�ص  وملائما  مف�صلا  يعتبر  والم�صترك  التعاوني  التعلم  اإن 

النظر البديلة 
يتم تي�صير التدعيم لم�صاعدة الطلاب على الاأداء المتجاوز لحدود قدراتهم. . 15

 :Piaget & Constructivist Theory بياجيه والنظرية البنائية
يعتبر العالم النم�صاوي جان بياجيه من اأكبر علماء النف�ص في الع�صر الحديث ووا�صع 
اللبنات الاأولى للبنائية حيث كان �صديد الاهتمام بمبحث نظرية المعرفة وهو القائل » اأن 

عملية المعرفة تكمن في بناء اأو اإعادة بناء مو�صوع المعرفة». 
اأبحاثه حول تفكير  القرن الما�صي )1920( بداأ بياجيه  الثالث من  العقد  فمع بداية 
الطفل، والتي ك�صفت عن حدوث النمو المعرفي بطريقة تلقائية باإعادة ذهن الطفل لهيكلة 

الواقع ودمج لتلك الهياكل الجديدة داخليا في �صورة بنيات معرفية. 
ولهذا يقترح بياجيه اأن الطفل يتطور معرفيا من خلال تفاعله مع بيئته الطبيعية ومن 
خلال هذا التفاعل يكت�صب الطفل معارف جديدة يدمجها من اأجل تطوير قدرته على فهم هذه 

البيئة بما فيها من اأحداث ومثيرات. 
ويعتقد بياجيه اأن الاإن�صان تنمو لديه م�صتويات التفكير عبر مراحل محددة، وتتميز كل 
مرحلة بامتلاك مفاهيم اأو تراكيب عقلية هي برامج اأو ا�صتراتيجيات ي�صتخدمها الفرد في 
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تعامله مع البيئة، وبزيادة خبرات الفرد ت�صبح الم�صتويات اأو التراكيب الفكرية غير قادرة 
على تف�صير خبراته الجديدة، لذا تتكون تراكيب فكرية جديدة ت�صتوعب هذه الخبرات الجديدة، 

اأي اأن هذه التراكيب الفكرية تتو�صط بين الفرد وبيئته. 

الأسس التي تقوم عليها النظرية البنائية: 
تق�م النظرية البنائية على الاأ�ش�س التالية: 

تبنى على التعلم ولي�ص على التعليم. . 1
ت�صجع وتقبل ا�صتقلالية المتعلمين. . 2
تجعل المتعلمين كمبدعين. . 3
تجعل التعلم كعملية. . 4
ت�صجع البحث والا�صتق�صاء للمتعلمين. . 5
توؤكد على الدور الناقد للخبرة في التعلم. . 6
توؤكد على حب الا�صتطلاع. . 7
تاأخذ النموذج العقلي للمتعلم في الح�صبان. . 8
توؤكد على الاأداء والفهم عند تقييم المتعلم. . 9
توؤ�ص�ص على مبادئ النظرية المعرفية. . 10
تعمل على ا�صتخدام الم�صطلحات المعرفية مثل )التنبوؤ – الاإبداع – التحليل( . . 11
تاأخذ في الاعتبار كيف يتعلم الطلاب. . 12
ت�صجيع المتعلمين على الا�صتراك في المناق�صة مع المعلم اأو فيما بينهم. . 13
تركز على التعلم التعاوني. . 14
ت�صع المتعلمين في مواقف حقيقية. . 15
توؤكد على المحتوى الذي يحدث التعلم. . 16
تاأخذ في الاعتبار المعتقدات والاتجاهات للمتعلمين. . 17
تزود المتعلمين بالفر�ص لبناء المعرفة الجديدة والفهم من الخبرات الواقعية. . 18

خصائص النظرية البنائية: 
في  تاأثير  لها  يك�ن  اأن  يمكن  والتي  البنائية  للنظرية  خ�شائ�س  عدة  هنالك 
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الم�اقف التعليمية: 
م�صوؤولية . 1 الم�صوؤول  اأنه  على  اإليه  ينظر  ولكن  �صلبي،  اأنه  على  المتعلم  اإلى  ينظر  لا 

مطلقة عن تعلمه. 
بناء . 2 تتطلب  حيث  فيها  دور  للمتعلم  يكون  ن�صطة،  عمليات  التعلم  عملية  ت�صتلزم 

المعنى. 
المعرفة لي�صت خارج المتعلم ولكنها تبني فرديا وجماعيا فهي متغيرة دائما. . 3
الخا�صة . 4 المعرفة  فقط  لي�ص  مفاهيمه،  ومعه  التعليمية  المواقف  اإلى  المعلم  ياأتي 

بمو�صوع معين، ولكن اأي�صا »اآراوؤه الخا�صة بالتدري�ص والتعلم وذلك بدوره يوؤثر في تفاعله 
داخل ال�صف». 

التدري�ص لي�ص نقل المعرفة، ولكنه يتطلب تنظيم المواقف داخل ال�صف، وت�صميم . 5
المهام بطريقة من �صاأنها اأن تنمي التعلم. 

المنهج لي�ص ذلك الذي يتعلمه، ولكنه برنامج مهام التعلم والمواد والم�صادر، والتي . 6
منها يبني المتعلمين معرفتهم. 

تولد البنائية اآراء مختلفة عن طريق التدري�ص والتعلم، وكيفية تنفيذها في ال�صف، . 7
المتعلمين  اأفكار  اأن  والتي تن�ص على  للمناهج  العالمية  المتطلبات  حتى تكون متفقة مع 

�صوف تتغير مع ات�صاع خبراتهم. 

تصميم التعلم البنائي: 
تهتم فل�شفة التعلم البنائي بجميع اأوجه التعلم المختلفة، فهي تهتم بالعنا�شر 

التالية: 
الاأهداف التعليمية. 1
محتوى التعلم . 2
ا�صتراتيجيات التدري�ص. 3
دور المعلم . 4
دور المتعلم. 5
التقويم . 6
على �صورة . 1 البنائي  للتعلم  وفقا  التعليمية  الاأهداف  ت�صاغ  التعليمية:  الاأهداف 
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اأهداف عامة وتحدد من خلال عملية حوار ونقا�ص بين المعلم وتلاميذه بحيث يتو�صلوا اإلى 
هدف عام ي�صعى جميع الطلبة اإلى تحقيقه. 

البنائي على �صورة . 2 للتعلم  التعلم وفقا  غالبا ما يكون محتوى  التعلم:  محت�ى 
مهام اأو م�صكلات حقيقية ذات طابع بواقع وحياة التلاميذ، وكلما كانت الم�صكلة مح�صو�صة 

بالن�صبة لهم، فان ذلك فر�صة اأكبر في البحث عن المعرفة باأنف�صهم. 
على . 3 البنائي  للتعلم  وفقا  التدري�ص  ا�صتراتيجيات  تقوم  التدري�س:  ا�شتراتيجيات 

اأ�صا�ص مواجهة الطلاب بم�صكلة حقيقية يحاولون اإيجاد حلول لها من خلال البحث والنقا�ص 
لهذه الم�صكلة. 

دور المعلم: المعلم وفقا للتعلم البنائي يمار�ص عدة اأدوار يمكن اخت�صارها فيما . 4
يلي: 

التعلم مثل  - اأدوات  لبناء معرفة جديدة، وتوفير ما يلزم من  ال�صفية  البيئة  تهيئة 
الاأجهزة والمواد المطلوبة. 

مع  - وتكاملها  الجديدة  الاأفكار  تبني  على  الطلبة  ت�صاعد  ا�صتراتيجيات  ت�صميم 
معرفتهم ال�صابقة. 

ي�صجع التلاميذ على الاندماج في حوارات مع بع�صهم البع�ص.  -
وخا�صة  - التفكير  تثير  اأ�صئلة  ب�صوؤالهم  وذلك  والت�صاوؤل  الا�صتف�صار  روح  ي�صجع   

الاأ�صئلة مفتوحة النهاية. 
يمد التلاميذ بالخبرات اإذا لزم الاأمر.  -
ينوع في م�صادر التقويم لتتنا�صب مع مختلف الممار�صات التدري�صية.  -
الجديدة . 5 المعارف  ربط  في  ن�صيطا  للبنائية  وفقا  المتعلم  يكون  المتعلم:  دور 

بالمعارف التي بحوزته، وهو م�صارك في م�صوؤولية اإدارة التعلم وتقويمه. 
جزء . 6 واإنما  المقرر،  نهاية  في  منف�صلا  اخت�صارا  البنائي  التقويم  يعد  لم  التق�يم: 

اإلى اكت�صاف التغيرات الكيفية التي طراأت على  متكامل مع عملية التعلم ككل، كما يهدف 
المعرفة التي بحوزة المتعلم. 

Humanistic Approach to Effective Learning الاتجاه الإنساني في التعلم الفعال
في غمرة الاتجاهات ال�صابقة و�صيطرتها ونجاحها في تحليل كثير من الظواهر، ظهر 
باحثون اآخرون وجدوا اأن هناك عن�صراً مهماً في الحياة الاإن�صانية لم يُعر اهتماماً في كثير 
من مواقف الحياة، وفي المواقف التعلمية والمدر�صية بالذات وهو عن�صر اإن�صانية الاإن�صان 
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 . )Humanizing the Human( وبذلك ظهر مفهوم اأن�صنة الاإن�صان
وقد مثل الاتجاه الاإن�صاني في التعلم، والتعليم ال�صفي الفعال كل من ما�صلو وروجرز 

وكومب�ص. 

Maslow ماسلو
To�(  ققد اأظهر ما�صلو القوة ال�صيكولوجية الثالثة، وقد �صمن نظريته مف�صلة في كتابه
ward a Psychology of Being( )Maslow، 1968( وقد ت�شمن الكتاب )43( افترا�شاً، 

اأهمها: 
بالخبرات،  - الداخلية  الطبيعة  هذه  تت�صكل  داخلية،  اأ�صا�صية  بطبيعة  فرد  كل  يولد 

والاأفكار اللا�صعورية، والم�صاعر ولكنها لي�صت محددة بهذه القوى. 
ي�صبط الاأفراد كثيراً من �صلوكهم.  -
ينبغي اأن تتاح للاأطفال الفر�ص لاتخاذ عدد من الخيارات نحو نموهم وتطورهم.  -
يلعب الوالدان والمعلمون دوراً مهماً في م�صاعدة الاأطفال لاتخاذ خيارات فاعلة عن  -

طريق اإ�صباع حاجاتهم الف�صيولوجية، والاأمنية، والحب، والانتماء، وتقدير الذات، وينبغي اأن 
يح�صل ذلك بم�صاعدتهم واإتاحة الفر�صة للاأطفال للنمو، وذلك عن طريق محاولتهم ت�صكيل، 

الطريقة التي ينمون بها اأو �صبطها. 

Rogers روجرز
اأ�صماه العلاج القائم على  اأ�صلوب في المعالجة  اإليه من  لقد طور روجرز في ما ذهب 
اأن يكون على  اأن التاأكيد ينبغي  العميل )Client� Centered Therapy( والمت�صمن فكرة 
العميل ولي�ص على المعالِج، وي�صمى اأحياناً بالاأ�صلوب غير المبا�صر )Nondirective( والذي 
مفاده: ينبغي اأن لا يكون دور المعالج اأن يخبر المري�ص ما الخطاأ الذي وقع فيه، وما الذي 
ينبغي عليه عمله، كما هو الحال لدى المعالجين التحليليين الفرويديين، وقد �صمن كتابه 
. وت�صمن   )Learning to Be Free( و   )Rogers، 1967، P: 53( المف�صلة.  وجهة نظره 
المعالج  عمل  وكون  العميل،  نحو  والقبول  والدفء،  الاإيجابية،  الاتجاهات  تطوير  اتجاهه 
في  ت�صهم  الظروف  هذه  اأن  اإلى  روجرز  ويخل�ص  العميل.  تجاه  والاأفكار،  الم�صاعر،  اإظهار 
ايجاد مرحلة الخبرات الناجحة لدى العميل عن طريق العلاج؛ فالعميل ي�صبح اأكثر تقبلًا 
ووعياً بنف�صه. وحالما اكت�صب العميل هذه الخ�صائ�ص، ي�صبح مجهزاً بقدرة على حل م�صاكله 

 . )Biehler، & Snowman، 1990، P: 483( دون البحث عن م�صاعدة من قبل المعالج
ويرى روجرز اأن الفرد ي�صتطيع اأن ينجح في ا�صتخدام اأ�صلوب التعلم القائم على الفرد 
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 Learner�( بنجاح في التعلم، وقد تو�صل اإلى فكرة ما ي�صمى بالتربية القائمة على المتعلم
اأن يهيء المتعلم لي�صبح قادراً  اأن مهمة المعلم  ، والتي تت�صمن   )Centered Education
اأو فيما يعتر�صه من م�صكلات تعلمية، ويلخ�ص روجرز دور  على اتخاذ قرار فيما يتعلمه 

المعلم الذي ت�صمنه نموذجه فيما يلي: 
هذا الاتجاه الاإن�صاني اتجاه قريب جداً للواقعية اإذ يقوم الم�صهل )وهو فرد لديه خبرة 
كافية( ، باإن�صاء علاقة مع المتعلم دون اأن يقدم معلومات اأو تعليمات غير اأنه يلعب دوراً 
فاعلاآً، ويكون بطبيعته متحم�صاً، ومهتماً باأن يترك اآثاراً اإيجابية لدى المتعلم، وح�صا�صاً لما 

يعانيه اأو ما ي�صعر به ذلك المتعلم. 
ويلعب بع�ص المعلمين دوراً �صلبياً؛ اإذ يكون دوره معيقاً، ناقداً، محبطاً، مهملًا لم�صاعر 
اأمامه بهدف تدريبه وو�صعه في مواقف حياتية واقعية،  المتعلم، وباعثاً لوجود العقبات 

وبذلك يعده البع�ص اأي�صاَ م�صهلًا. 
والمكون الاآخر الذي �صاغه روجرز يت�صمن: ينبغي للمعلم اأن يهيء جواً ت�صوده المبادرة 
الذاتية، والتعلم التجريبي، والفهم المتعاطف. اإذ يرى اأنه عندما يكون للمعلم المقدرة على 
فهم ا�صتجابات الطلبة وردود اأفعالهم من الداخل، ولديه ح�صا�صية ووعي في الطريقة التي 
تبدو بها عملية التربية والتعلم للمتعلم، فاإن احتمالية زيادة التعلم المهم وذي القيمة تزداد 
التعلم  نظرة  ممار�صة  نتيجة  اأن  اإلى  بذلك  روجرز  ويتو�صل   .  )Rogers، 1983، P: 121(
القائم على المتعلم �صبيهة لوجهة النظر المت�صمنة للعلاج القائم على العميل؛ فاإن المتعلم 

 . )Rogers، 1980، P: 273( ي�صبح قادراً على تعليم نف�صه دون م�صاعدة المعلمين
ينبغي اأن يمنح المعلم ثقته لطلابه، ويظهر تقديراً، وتعاطفاً، وحباً لهم في منا�صبات 
اإلى  التي تهدف  التعلم  اإذن يركز اتجاه روجرز عموماً على و�صف بيئة  مت�صلة... روجرز. 
النوع  )Joyce &Weil، 1980، P: 143( كذلك يهدف هذا  تربية المتعلم، لا ل�صبط تعلمه 
من التعلم اإلى ت�صجيع اأ�صلوب التعلم طويل المدى وتطوير �صخ�صية المتعلم. ويركز في كثير 
من المنا�صبات على اأن التعلم غير المبا�صر هو الذي يعنى باأ�صلوب تعلم كيف يتعلم، وكيف 
اأكيدة، وما تمنحه عملية البحث عن  اأنه لي�ص هناك معرفة  اإلى  يتكيف ويتغير، ما يو�صله 

المعرفة هو اإغداق الاإح�صا�ص بالاأمن. 
تتغير الذات وتنمو نتيجة الن�صج والتعلم من خلال عمليات التفاعل بين الفرد والبيئة 

المحيطة... كارل روجرز. 

 )Theoritical Basis( الأساس النظري
النظرية  هذه  وتتبنى  الذات،  نظرية  التعلم  في  لاتجاهه  تو�صيحه  في  روجرز  اعتمد 
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فر�صية ال�صلوك المت�صمنة اأن “ما يحدد �صلوك الفرد هو المجال الظاهراتي: اأي المجال كما 
تدركه ذات الفرد الذي يقوم بال�صلوك لا المجال الطبيعي كما ي�صفه العالم المحايد. )مرعي 

واآخرون، 1985�ص: 167( 
وقد حدد روجرز مبادئ نظرية الذات فيما يلي: 

يمتلك  ▪ وهو  متكامل  كلي  بيولوجي  نظام  ذو  الاإن�صاني  الفرد  الع�صوي:  الكائن 
الخ�صائ�ص وال�صفات الاآتية: 

ي�صتجيب الفرد ا�صتجابة كلية منظمة للمجال الظاهري كي ي�صبع حاجاته.  -
- Self� Ac� )��صيطر على �صلوكه دافــع تحقيق الذات؛ لذا ي�صمـى الفرد بمحقـق لذاته 

 . )tualizer

يركز على الخبرات ال�صعورية، ويتجاهل الخبرات اللا�صعورية.  -
المجال الظاهري: هو المجال الكلي المنظم المت�صكل من الخبرات الفردية، اأو الخبرة  ▪

في كليتها، ولهذا المجال �صفة ال�صعورية، اأو اللا�صعورية. 
لدى  ▪ الظاهري، وتتكون من المدركات والم�صاعر  الذات: هي ما تمايز من المجال 

المتعلم. 
وتت�شف الذات بما يلي: 

تتغير الذات، وتنمو نتيجة الن�صج والتعلم.  -
تنمو الذات من خلال عمليات التفاعل بين الفرد والبيئة.  -
ت�صتوعب المفاهيم والقيم عند المجموعة، وقد ت�صتوعبها بطريقة م�صوهة.  -
تميل اإلى الان�صجام.  -
يتحدد �صلوك الفرد باأ�صلوب يت�صق �صمنه �صلوكه.  -
معيقات  - اأو  مهددات  اأنها  على  الفرد  يطوره  ما  مع  تتفق  لا  التي  الخبرات  تدرك 

فتحدث �صوء التكيف اأو التعلم. 
نم�ها  في  الذات  خ�شائ�س  فيها  ي��شح  الق�شايا  من  عدداً  روجرز  حدد  كما 
واآخرون،  )مرعي  كالاآتي  وهي  وال�شل�ك  الاإدراك  وتاأثيرها في  عملها  وفي  وتط�رها 

 : )Rogers، 1969( )169 1985 �س

يوجد كل فرد في عالم من الخبرة دائم التغير، والفرد هو المركز.  -
ت�صتجيب الع�صوية اإلى المجال الظاهري بو�صفه كلًا منظماً.  -
التي تعي�ص الخبرة واإبقائها  - الع�صوية  اأ�صا�صية هي تحقيق  للع�صوية نزعة واحدة 
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وتقويتها. 
التي تميزها  - الحاجات  اإ�صباع  هو  نحو هدف  اأ�صا�صه محاولة موجهة  ال�صلوك في 

الع�صوية في مجالها كما تدركها. 
ي�صاحب الانفعال ال�صلوك الموجه نحو هدف، وي�صهل له مهمته بوجه عام.  -
اإن اأح�صن موقع ممكن لفهم ال�صلوك هو �صمن الاإطار المرجعي الداخلي للفرد نف�صه.  -
يتمايز جزء من المجال الاإدراكي الكلي بالتدريج ليكّون الذات.  -
يتكون بناء الذات بو�صفه نمطاً ت�صورياً منظماً، ومرناً نتيجة للتفاعل مع البيئة،  -

ومع الاأحكام التقويمية للاآخرين ب�صكل خا�ص، ومع القيم المتفقة مع ت�صورات الاأنا. 
بع�ص  - في  هي  الذات  بناء  من  جزءاً  ت�صكل  التي  والقيم  بالخبرات  المرتبطة  القيم 

اأو  الكائن الحي ب�صورة مبا�صرة، وفي بع�ص الحالات قيم ليدمجها،  الحالات قيم يخبرها 
ياأخذها عن اآخرين، ولكن تدرك بطريقة م�صوهة كما لو كانت خبرات بطريقة مبا�صرة. 

اإلى �صورة رمزية تدرك وتنتظم في  - تتحول خبرات الفرد التي تواجهه في حياته 
علاقة مع الذات اأو يجري تجاهلها بحيث لا ت�صل اإلى �صور رمزية. 

تتفق، وتتوافق معظم الاأ�صاليب التي يختارها الفرد ل�صلوكه مع مفهومه عن ذاته.  -
قد ي�صدر ال�صلوك عن خبرات وحاجات ع�صوية لم ت�صل اإلى م�صتوى التعبير الرمزي،  -

وربما لا يت�صق هذا ال�صلوك مع بناء الذات. 
ذات  - الداخلية  الح�صية  خبراتها  من  عدداً  الع�صوية  تمنع  حين  التكيف  �صوء  ين�صاأ 

الاأهمية من و�صول درجة الوعي. 
الح�صية  - لكل الخبرات  ي�صمح  الذات في و�صع  التكيف عندما ي�صبح مفهوم  يتوافر 

الداخلية للكائن الحي، اأن ت�صبح متمثلة في م�صتوى رمزي، وعلى علاقة ثابتة ومت�صقة مع 
مفهوم الفرد عن ذاته. 

تُدرك اأي خبرة لا تت�صق مع تنظيم الذات اأو بنائها عند الفرد بو�صفها تهديداً له.  -
في ظل ظروف ت�صمم ت�صميماً خا�صاً بحيث ينتفي اأي تهديد للذات، وي�صبح اإدراك  -

الخبرات التي لا تت�صق مع مفهوم الذات اأمراً ممكناً، كما ي�صبح من الممكن بناء الفرد لذاته 
ب�صكل ي�صمح بتمثل �صورة تلك الخبرات وجعلها منتظمة في بناء الذات هذا. 

الذاتية ويتقبلها في جهاز متوافق متكامل ي�صبح  - ال�صخ�ص خبراته  يدرك  عندما 
اأكثر تفهماً لذاته وللاآخرين واأكثر تقبلًا لهم بو�صفهم اأ�صخا�صاً منف�صلين. 

عندما يدرك ال�صخ�ص المزيد من خبراته الداخلية، ويتقبلها في الت�صور الذي يبنيه  -
لذاته، يكت�صف اأن باإمكانه اأن ي�صتبدل جهازه القيمي الحالي القائم في المقام الاأول على ما 
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ذوته من الاآخرين، فاأعطاه �صورة رمزية م�صوهة تحتاج اإلى عملية تقييم مت�صلة م�صتمرة. 

دور المعلم الفعال وفق النموذج الإنساني
والتعلمية،  التعليمية،  جل�صاته  في  روجرز  ممار�صات  خلال  من  المعلم  دور  يتحدد 

والاإر�صادية، والتي �صمنها في التعلم الموجه ذاتياً، اأو التعلم القائم على المتعلم. 
هي خبرة تعلمية، يلعب المعلم فيها دور ال�شريك مع الطالب، وقد حدد روجرز 

 : )Joyce & Weil، 1986، P: 145( الج� ال�شحي للمقابلة بما يلي
يظهر المعلم ا�صتجابات دافئة وحميمة، واهتمامات اأ�صلية ما يهيء قبوله بو�صفه  -

�صخ�صاً. 
واإعطاء  - الحكم،  اإ�صدار  الم�صاعر دون  والتعبير عن  بالت�صامح  المقابلة  يت�صف جو 

اأهمية للعواطف. 
اأحراراً  - لي�صوا  لكنهم  رمزية،  بطريقة  م�صاعرهم  عن  التعبير  في  اأحرار  الطلبة  اإن 

ب�صبط المعلم. 
جو التعلم المتحرر من اأي �صغط اأو اأي تحيز يظهره المعلم.  -

وفي هذا المجال يتاح للمتعلم اأن يختبر ما يلي: 
اإطلاق الانفعالات والم�صاعر وتفريغها. . 1
الا�صتب�صار الذاتي المتبوع بالعمل. . 2
العمل والتنفيذ. . 3
الاإدماج الذي يقود اإلى توجه جديد. . 4

ومن جملة الجمل التي ي�شتخدمها روجرز في تعليمه وفق نم�ذجه الاآتي: 
ما الذي تفكر فيه ب�صاأن ذلك؟  -
هل يمكن اأن تتحدث اأكثر عن ذلك؟  -
كيف ت�صتجيب لو اأن ذلك حدث؟  -

�ش�رة اأخرى: 
عملت ذلك ب�صبب...  -
ربما ت�صعر اأنك لم تنجح في...  -
يبدو اأن الاأ�صباب التي تقف وراء عملك هذا الاأ�صبوع هي...  -
-  )Joyce & Weil، 1986، P: 149( ...قلت لي اأن الم�صكلة هي
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افتراضات التعلم الإنساني الفعال وفق نموذج روجرز
الدرا�شات  ا�شتعرا�س  اإليها من خلال  الت��شل  اأمكن  الافترا�شات  هناك عدد من 

 : )Bhiler & Snowman، 1990، P: 494( والبح�ث، واأ�ش�س النظرية، وهي كالاآتي
ينبغي للمعلمين اأن يثقوا بالطلبة، وي�صمحوا لهم باتخاذ كثير من قراراتهم الخا�صة، . 1

واأن يركز التعليم على المتعلم. 
الطلبة . 2 لحاجات  ح�صا�صيتهم  ويعك�صوا  اإخلا�صهم  يظهروا  اأن  للمعلمين  ينبغي 

وم�صاعرهم، ويظهروا الثقة بهم. 
ينبغي الك�صف عن العوالم العاطفية في موقف التعلم، كما هو الحال في الجوانب . 3

المعرفية في مو�صوع التعلم. 
اإن للعلاقة بين المعلم والمتعلم تاأثيراً كبيراً على التعلم. . 4
يطور الطلبة م�صاعر عن اأنف�صهم بتاأثير الطريقة التي تعلموا بها. . 5
ومن . 6 وعواطفهم.  م�صاعرهم  لاكت�صاف  الطلبة  ي�صجعوا  اأن  المعلمين  على  ينبغي 

الاأف�صل اأن يكون المعلم م�صدراً للم�صاعدة ولي�ص �صديقاً... روجرز
الاآخرين، . 7 مع  التوحد  على  الطلبة  لت�صجيع  اأ�صاليب  المعلمون  ي�صتخدم  اأن  ينبغي 

وال�صعور بم�صاعرهم. 
ليلاند . 8 ويرى  القيم.  تو�صيح  اأ�صلوب  كثيرة  اأحيان  في  المعلم  ي�صتخدم  اأن  ينبغي 

 Personalizing( في مجال �صخ�صية التعليم )Leland & Howe، 1975، P: 17( ”و”هو
نميل  فنحن  منا�صبة  بطريقة  واختيرت  مت�صقة،  وا�صحة،  قيمنا  كانت  “اإذا   :  )Education
لنعي�ص حياة بطرق م�صبعة وذات معنى”من غير المحتمل اأن يكون اأ�صلوب تو�صيح القيم قد 

و�صع لتغيير عادات الطلبة اأو حياتهم. 
ينبغي ا�صتبدال نظام العلامات التقليدي )الذي يحدد نجاح الطالب اأو ر�صوبه في . 9

اإجراءات التقويم. 

Social Learning Theory الاتجاه الاجتماعي في التعلم الصفي الفعال
اإن جزءاً كبيراً من �صلوكاتنا نتعلمه بالتكرار ويميل اإلى الظهور وفق ظروف اجتماعية. 
ويتجنب  ما،  �صلوكاً  يكرر  الطفل وهو  ين�صاأ  والمتكررة  المختلفة  الاجتماعية  الظروف  وفي 
اإظهار �صلوك اآخر، ويمتثل ويطيع �صلوك كبار را�صدين، ويلتزم لمعايير الجماعة ويحدث ذلك 
بتقليد ذلك ال�صلوك المثاب وتبنيه ليحقق المكافاأة على ال�صلوك المقلد ويتجنب تقليد �صلوك 
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اآخر بهدف تجنب العقاب الذي يح�صل عليه النموذج، كل ذلك يتم في اأثناء عملية التن�صئة 
الاجتماعية التي يح�صل عليها النموذج، )Socialization( ويطلق على هذا الاتجاه “التعلم 
بع�صهم  وي�صميه   )Observational Learning(( )Gazda، etal.، 1980 بالملاحظة” 
 )Modeling( “الاحتذاء” وفقاً لنموذج معين  اأو   ،  )Social Learning( التعلم الاجتماعي 

)دافيدوف، 1983، �ص238( ، ويقوم هذا الاتجاه عموماً على الافترا�ص الذي مفاده: 
ملاحظة  طريق  عن  بالنيابة  تعلمه  الممكن  من  مبا�صرة  تعلمه  يمكن  �صيء  اأي  اأن 

الاآخرين... باندورا
ويح�صل مثل هذا التعلم عن طريق ملاحظة الاآخرين، وفي هذه الطريقة يكت�صب النا�ص 
عدداً هائلًا من الا�صتجابات الروتينية، والاآداب، والقواعد الاجتماعية، والاأ�صاليب ال�صلوكية 
المرتبطة بالاأدوار الاجتماعية للن�صاء، والرجال، والعمال، والاأزواج، والاآباء، لذلك فال�صوؤال 

الرئي�ص الذي تحاول هذه النظرية معالجته هو: 

كيف يتعلم الاإن�شان ا�شتجابة جديدة في م�قف اجتماعي...؟ 

Social Learning Assumptions افتراضات التعلم الاجتماعي
يمكن ا�صتخلا�ص ملامح هذا الاتجاه عن طريق مراجعة الاأدب التربوي، وال�صيكولوجي 
Iden�  ييما يتعلق باأ�صاليب التن�صئة الاجتماعية ومفاهيم التعلم بالملاحظة ومفهوم التمثل
 )Modeling( ونتائج الدرا�صات المتعلقة بالتعلم الاجتماعي، واأ�صلوب النمذجة ،tification

في التعلم. 
تدور فكرة التعلم الاجتماعي حول اأ�صلوب تعلم النا�ص عن طريق النمذجة، واأ�صلوب  -

تاأثير النموذج على �صلوك الاأفراد المقبول اجتماعياً. 
-  .Socialization اإن للتعلم الاجتماعي دوراً فاعلًا في عملية التن�صئة الاجتماعية
-  . )Observational Learning( التعلم الاجتماعي تعلم بالملاحظة
يكت�صب الفرد الاأنماط ال�صلوكية التي يتوقعها المجتمع وير�صى عنها.  -
اإن التعلم الاجتماعي الفاعل يت�صمن درجة كبيرة من التعميم والتمييز.  -
المنا�صبة  - الثقافة  هذه  الطفل  اإلى  المجتمع  ثقافة  بنقل  يحدث  بالملاحظة  التعلم 

لثقافته، وجن�صه، وطبقته الاجتماعية. 
اإن عملية النمذجة هي عملية ن�صخ �صلوك اآخرين مهمين في نظر الطفل.  -
اإن عملية النمذجة تت�صمن تبني الدور والاتجاه والم�صاعر وال�صلوك الخا�ص ب�صخ�ص  -
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مهم، وتعد هذه العملية اإحدى عمليات التنميط الجن�صي )Sex Typing( ، وهي العملية التي 
يتبنى فيها الطفل دوره الجن�صي ذكورة كان اأم اأنوثة ويطوره. 

التعلم بالملاحظة يت�صمن اكت�صاب �صلوكات جديدة اأو تعديل �صلوكات قديمة نتيجة  -
لملاحظة �صلوك )النموذج( ، والمقلد للنموذج حين يتلقى التعزيز يزيد من تكراره لهذا ال�صلوك. 
التنميط  تتم عملية  فيها  اإذ  للطفل؛  الدور الجن�صي  تبني  فيها  يتم  النمذجة  اإن عملية 

الجن�صي. 
اإن �صلوك الفرد لا يعمل بمثابة هادٍ، اأو دليل اأو منبه )Cue( لا�صتجابته اإلا بعد اأن  -

يكون قد تلقى اإثابة على ال�صلوك المقلد بدرجة كافية لجعله يكت�صب ذلك ال�صلوك. 
ا�صتبعاده  - اأو  تالية  مرات  في  تكراره  احتمالية  ينمذج  الذي  ال�صلوك  نتائج  تحدد 

نهائياً. 
تتم عملية التحكم الرمزي )Symbolic Control( في العمليات المعرفية الو�صيطة  -

بين المنبه ورد الفعل وتت�صمن تنظيم المعلومات وتف�صير المنبهات وتكوين الفرو�ص عن 
نوع ردود الاأفعال التي توؤدي اإلى المكافاأة واتخاذ القرار ب�صاأن ال�صلوك الذي ينبغي اأداوؤه 

 . )Gazda etal.، 1981(
اإن عملية النمذجة يمكن اأن تكون عملية معرفية، اإذ اإن ما يتعلم بالملاحظة لا يظهر  -

مبا�صرة بعد اأن يتبعه مكافاأة في عدة منا�صبات، وقد لا يوؤدي ذلك اإلى ظهور ال�صلوك الذي 
ذِجَ اإلا بعد مرور فترة من الزمن وبعد تخلله عمليات ذهنية معرفية من اأجل الو�صول اإلى  نُمْ

المعنى اأو توقع المكافاأة نتيجة لذلك الاأداء. 
يلعب التعزيز بالنيابة )Vicarious Reinforcement( دوراً مهماً في تبني �صلوك  -

يلاحظ، اإذ اإن تعزيز النموذج يو�صل اإلى نتيجة تعزيز �صلوك الملاحظة وزيادة منا�صبة ظهور 
ذلك الاأداء. 

هذه  - بازدياد  يزيد  الاآخرين،  �صلوك  لملاحظة  ونتيجة  وظيفة  الاإن�صاني  التعلم  اإن 
الملاحظة ويقل بنق�صانها. 

با�صتخدام  - المتعلم  يجريها  التي  التخيل  عملية  بالملاحظة  التعلم  عملية  تت�صمن 
الطالب،  اأداء  على  المترتب  والتعزيز  المكافاأة  على  للح�صول  الو�صيطة  العقلية  العمليات 

وكذلك توقع �صلوك النموذج الذي يقوم بملاحظته. 
الفرد النموذج هو الفرد الذي يعر�ص �صلوكاً يعد نموذجاً للفرد الملاحظ ويمكن اأن  -

اأو  ال�صفوية،  والتعليمات  الكتب،  واأ�صياء رمزية مثل  اأ�صياء ح�صية  اأو  واقعياً،  �صخ�صاً  يكون 
المكتوبة، والت�صورات، واأبطال الاأفلام، واأبطال الق�ص�ص، والاأ�صخا�ص الذين تت�صمنهم كتب 
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القراءة، وال�صخ�صيات التي ت�صمها ال�صحيفة والدعايات... اإلخ والاأ�صقاء، والاآباء، والمدر�صين 
والنماذج في الحياة العادية مثل، رجل ال�صارع، ال�صرطي، رجل المرور، البائع... اإلخ. 

يهدف الملاحظ اإلى نمذجة �صلوك النموذج لاأنه:  -
يحقق تعزيزاً اأو مكافاأة مبا�صرة من مثل نمذجة الطفل ل�صلوك والده.  -
يحقق نتائج ال�صلوك المنمذج تعزيزاً من مثل نمذجة �صلوك مقبول اجتماعياً ويحقق  -

هدف التكيف، مثلًا. 
يحقق المقلد نوعاً من الر�صا عندما يتبنى �صلوك النموذج الذي يعر�ص �صلوكاً يتبع  -

بمكافاأة اأو تعزيز. 
ي�صهم التعلم بالملاحظة في اكت�صاب �صلوك جديد، وتنفيذه اأو اإيقاف بع�ص ال�صلوكات  -

نتيجة لما يتبعها من عقاب يقع على النموذج. 
يزداد �صلوك الملاحظين العدواني عند روؤيتهم لاأفلام ذات محتوى عدواني.  -
اإن ال�صلوك الذي ينمذج هو �صلوك متبوع بثواب و�صلوك تت�صق فيه اتجاهات الثواب.  -
يتعلم الاأفراد بالملاحظة الاتجاهات، والم�صاعر، وال�صلوكات وكثيراً من ال�صلوكات  -

الاجتماعية. 
- Vicari�( ًفهناك اأي�صا Vicarious Reinforcement  مما اأن هناك ثواباً بالنيابة

ous Punishment( ثواب نموذج التعلم بالملاحظة. 

يتم تمثيل الخبرات العملية اأكثر من الخبرات اللفظية والمتعلقة بما يقال اأو ما يتم  -
الن�صج به. 

اإن نمذجة ال�صلوك هو من نواتج التعلم، وهو و�صيلة لت�صهيل تعلم اأكثر.  -
اإن نتاج ال�صلوك المنمذج يمكن اأن يكون معرفياً، اأو مهارياً، اأو عاطفياً انفعالياً.  -
الذي ي�صود  - النمطي  ال�صلوك   )Stereotyped Behaviour( ال�صلوك المقولب هو اإن 

في ثقافة ما وينمذج بغ�ص النظر عن �صحته وخطئه، وذلك لاأنه يحقق الهدف من ممار�صته 
للفرد. 
والدفء  - والعناية  بالرعاية  م�صحوباً  للاأطفال  الكبار  من  يقدم  الذي  ال�صلوك  اإن 

ينمذج ب�صرعة. 
اإن ال�صلوك النموذج الاأكثر نجاحاً ينمذج اأكثر من غيره من ال�صلوكات.  -
اإن الاتجاه الايجابي نحو النموذج ي�صهل نمذجة ال�صلوك الذي يعر�صه.  -
ينمذج الاأطفال ال�صلوك العدواني لرجل بالغ را�صد اأكثر من نمذجتهم ل�صلوك امراأة.  -
القيمة نف�صها من  - ال�صور المتحركة لها  النماذج الحية، والنماذج المتمثلة في  اإن 
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حيث كونها م�صدراً للنمذجة. 
يتاأثر ال�صلوك الخلقي للملاحظ بالمكافاأة التي يحققها لالتزامه بالاأحكام الخلقية  -

في�صهم في تطورها وتغيرها. 
اإن �صلوك النموذج الذي يمتلك قوة تعزيزية اأو �صلطة ينمذج.  -
العالية،  - والكفاءة  الاجتماعية،  والمكانة  الجميل  المظهر  ذات  النماذج  �صلوك  اإن 

والقوة ينمذج غيره، اأي ممن يفتقر اإلى هذه ال�صفات. 
ال�صعور  - على  ت�صاعده  المقبولة  الاجتماعية  ال�صلوكية  للاأنماط  الطفل  نمذجة  اإن 

بالتقبل، والاأمن، وتطوير مفهوم ذات اإيجابي. 
الملاحظ  - فيها  يتعر�ص  اأن  يمكن  التي  الفر�ص  من  المقبول  ال�صلوك  نمذجة  تقلل 

لنتائج غير �صارة. 
اإن الكثير من التعلم الاإن�صاني معرفي.  -
اإن اأحد الم�صادر الرئي�صة للتعلم الاإن�صاني هو اإنتاج ا�صتجابات.  -
يلاحظ،  - الذي  بالنموذج  تتاأثر  بالملاحظة  التعلم  نموذج  في  الانتباه  عملية  اإن 

وال�صخ�ص الملاحظ، وظروف الدافع من النمذجة. 
عملية  - في   )Rehearsal( والاإعادة   )Coding( الترميز  عمليتي  من  كل  ي�صاعد 

الاحتفاظ )Retention( المعرفية ب�صلوك النموذج. 
تتاأثر الدافعية في عملية النمذجة بما يلي:  -

 .	External Reinforcement التعزيز الخارجي
 .	Vicarious Reinforcement التعزيز البديل
 .	Self� Reinforcement التعزيز الذاتي

ال�صرح  - عمليات  خلال  بالملاحظة  التعلم  في  الا�صتجابة  وخبرات  معلومات  تنقل 
اآثار  اإلى  التعر�ص لنموذج  ال�صور، وقد يوؤدي  اأو  الكلمات،  اأو  والعر�ص والتو�صيح المادي، 

مختلفة ومن هذه الاآثار: 
قد يكت�صب ال�صخ�ص الملاحظ ا�صتجابات جديدة بمراقبة �صلوك اآخرين. 	. 
اأو 	.  اأن يجريها الملاحظ  التي يمكن  الا�صتجابة  تقوية،  اأثر في  النموذج  لل�صلوك  اإن 

اإ�صعافها. 
عملية 	.  يهئ  ما  الفرد،  خزينة  من  �صلوك  اإظهار  تتيح  اأن  يمكن  النمذجة  عملية  اإن 

 )Social Facilitation Effect( . )Gazda et. al، 1981( التي�صير الاجتماعي
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التعلم بالملاحظة م�صدر رئي�ص لتعلم القواعد والمبادئ.  -
التعلم بالملاحظة م�صدر رئي�ص لتعلم ال�صلوك الخلاق.  -
التعلم بالملاحظة قد يكون الطريقة الاأولى في اكت�صاب اللغة، والاأفكار، والعادات  -

 . )Gazda، et. al.، 1981( الاجتماعية
يهتم الاأطفال بالنموذج الذي يرعاهم، ويهتم بهم اأكثر من النموذج الذي لا يفعل  -

 )Bansura، 1976( .ذلك، اأو النموذج المحايد
تلعب عمليات الترميز الرمزي دوراً مهماً في التعلم بالملاحظة.  -
للاإن�صان قدرة تتو�صط بين ملاحظة نموذج الا�صتجابات وبين ما يعقب ذلك من اأداء  -

لهذه ال�صلوكات من قبل الملاحظ. 
اإن التعلم بالملاحظة تعلم انتقائي؛ اإذ يهتم الملاحظ ببع�ص الجوانب ويحتفظ بها،  -

 . )Bandura، 1971( دون غيرها من الجوانب الاأخرى
يمكن اأن تحدث جميع الظواهر التعلمية الناتجة عن التجربة المبا�صرة من خلال  -

 )Bandura، 1976، P: 392( .ملاحظة �صلوك الاآخرين ونتائجه على ال�صخ�ص الملاحظ
الكلا�صيـكي  - الاإ�صـراط  طريـق  عن  الناجمـة  ال�صلوكيـة  التغيـرات  معظــم  تجـري 

 .)Cognitive Mediation( والاإجرائي وعمليات الانطفاء والعقاب من خلال الو�صيط المعرفي

العملية المعرفية والتعلم بالملاحظة
العمليات  من  بمظاهر  نموذجه  ت�صمين  نحو  ميلًا  يظهر   )Bandura( باندورا  بداأ 
اأن  يرى  وهو  بالملاحظة،  التعلم   )Social Learning( نموذجه  يت�صمنه  ما  في  المعرفية 
التعلم الذي ي�صوغه النموذج يبداأ كاأي تعلم تقليدي في الاأنماط الاآلية من التعلم التي تقوم 
اأن النتاج الذي يبقى ويدوم  على ال�صلوك الاإ�صراطي و�صلوك المحاولة والخطاأ، ولكنه يرى 
وي�صتمر فيما يعر�ص الفرد المتعلم من اأنماط اأدائية هي نتاجات لعمليات معرفية، وعمليات 
ال�صلوكات  واأن هذه  م�صتمرة من مثيرات خارجة،  ولي�صت  الفرد،  قبل  ن�صطة م�صبوطة من 
 )Self- Efficacy( الذاتية الذاتي )Self� Control( والفعالية  تزداد فيها درجة الان�صباط 

 . )Bandura، 1977( وتقل فيها ظروف ال�صبط الخارجي الكلا�صيكي، اأو الاإجرائي
يق�م  اأن  له  بد  لا  ما  �شل�ك  بنمذجة  يق�م  الفرد حينما  اأن  باندورا  يرى  لذلك 

بالاآتي: )توق وعد�ص، 1984، �ص197( 
اأن يلاحظ ال�صلوك ذا ال�صلة الذي �صينمذج.  ▪
اأن يقدر على ا�صتذكار هذا ال�صلوك في وقت لاحق.  ▪
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اأن يعد الاأداء المت�صمن في ذلك ال�صلوك بمثابة دليل مقبول يهتدي به في اأعمال.  ▪
الملاحظ ممكن  ▪ ال�صلوك  التي تجعل  الاأهداف  اإلى  للو�صول  الدافعية  لديه  تتولد  اأن 

التحقيق. 
ومن مراجعة اآثار باندورا )Bandura، 1977( يمكن القول اأن باندورا قد طور ما �صماه 

“النظرية المعرفية الو�صيطة في التعلم بالملاحظة”. 
يرى باندورا اأن عملية التفكير تحدث من خلال عملية ملاحظة النموذج دون اأن يظهر 
Covert Behav� )لملمتعلم اأي جزء من ال�صلوك الظاهري، لذلك يعزى التعلم ل�صلوكات داخلية 
ior( وهي – بالتحديد- العمليات الذهنية التي تجري في ذهن الملاحظ. ويرى باندورا اأن 
هناك ن�عين مهمين من الاأن�شطة المعرفية ويعدان �شروريين لاكت�شاب �شل�ك جديد 

وهما: 
▪  )Attentional Processes( عمليات الانتباه
▪  . )Retentional Processes( وعمليات الاحتفاظ

العمليا	 الأربع في عملية التعلم بالملاحظة )النمذجة( 

عمليات دافعيةعمليات اإ�شدار الحركات الج�شميةعمليات الاحتفاظعمليات الانتباه

ال�شل�ك النم�ذج
الو�صوح

القوة الوجدانية
التعقيد
انت�صار

قيمة وظيفية
خ�شائ�س الم�شاهد

قدرات ح�صية
م�صتوى الاإثارة 

الموقف الاإدراكي
التعزيز ال�صابق

الترميز الرمزي”
التنظيم المعرفي”
الترديد الرمزي، 
الترديد الحركي. 

القدرات الج�صمية، وجود
مكونات الا�صتجابات، 

ملاحظة الذات لما ي�صدره الفرد 
التغذية الراجعة الدقيقة

التعزيز الخارجي، 
التعزيز بالنيابة، 

التعزيز الذاتي. 

الملاحظ  ذهن  في  بفر�صية  عادة  يبداأ  الملاحظة  تعلم  اأن  المعرفيون  يفتر�ص 
مفادها “اأن هذا المعلم ذو قيمة ومركز اجتماعي مرموق بين زملائه، فاإذا ا�صتطعت 

اأن اأكون مثله، ف�صوف يتحقق لي نف�صها المكانة والمركز اللذان يحققهما”

اإنني اأود اأن اأقراأ كل ما كتب عن �صلاح الدين من كُتُب، واأن اأ�صاهد الاأفلام والم�صل�صلات 
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التي تحدثت عن حياته وبطولاته... و�صاأقوم بت�صجيل كل حدث كان يقوم به، و�صاأقوم ببناء 
برنامج اأن�صطته كما ت�صمنته هذه المعلومات... وعند ا�صتيعابي لها �صاأقوم بنمذجة �صلوكه... 

حتى اأحقق جزءاً مما حققه �صلاح الدين للعالم العربي والاإ�صلامي...!!! 
وهكذا في حالة “التعلم بالملاحظة” فاإن الع�امل المعرفية التي يمكن اأن ت�شهم 

في هذا التعلم هي كالاآتي: 
اأو . 1 ال�صلطة،  اأو  بالمكانة،  يحظى  الذي  النموذج  ال�صخ�ص  بملاحظة  الملاحظ  يقوم 

ال�صهرة، والتي ت�صكل هدفاً لدى الملاحظ. 
 يعتقد الملاحظ اأن لديه القدرة، اأو الا�صتعداد، اأو المهارات ال�صخ�صية اللازمة للنجاح . 2

في نمذجة �صلوك النموذج. 
اإنجاح . 3 في  ت�صهم  التي  والمهارات  وال�صفات،  الخ�صائ�ص،  بع�ص  الملاحظ  يطور 

نمذجة �صلوك النموذج. 
ال�صلوك والح�صول على تعزيز يبين . 4 اإن تقييم الاآخرين لاأدائه والنجاح في نمذجة 

مدى نجاحه وهذا يدفعه للا�صتمرار في اأداء ذلك ال�صلوك. 
وتتحدد الممار�صة والتكرار لذلك ال�صلوك الذي نُمذج بمقدار نجاح هذه الممار�صات في 

تحقيق اأهداف الملاحظ. 

مواضيع التعلم وفق نموذج التعلم بالملاحظة
يقترح باندورا )Bandura، 1977( م�شدرين اأ�شا�شيين للدافعية التي تقف وراء 

التعلم وهي: 
الم�صدر الاأول: الاأفكار التي تكونها عما �صتكون عليه نتائج �صلوكنا في الم�صتقبل،  ▪

هل �صاأحقق نجاحاً اأم ف�صلًا في المهمة التي اأقوم بها؟ 
وتعتمد هذه التوقعات )Expectations( اأ�صا�صاً على الخبرات التي يكونها الفرد، وعلى 

نتائج اأفعاله ال�صابقة. 
اإن  ▪ الثاني: �صياغة الاأهداف للمهمات التي نواجهها بحيث ت�صبح فاعلة.  الم�صدر 

تحديد الهدف، وتحديد معيار تحققه يجعل الفرد ن�صطاً وفاعلًا بحيث ي�صعى جاهداً للو�صول 
اإلى الدرجة المقبولة التي بها يحقق ر�صاً عن اأدائه. واإن الفرد في كل مرة يحقق فيها اأهدافاً 
يقوم ب�صياغة اأهداف جديدة، وبها يرتفع م�صتوى طموحه، ويبداأ ي�صعى من جديد لتحقيقها. 

 )Woolkfolk، 1990، PP: 178، 182(
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ولنظرية التعلم بالملاحظة اإ�شهامات ترب�ية مهمة منها: 
زادت هذه النظرية التركيز على التف�صير المعرفي في تطوير خبرات الاأفراد با�صتخدام . 1

للمعلومات،  الرمزي  التمثيل  عملية  على  تركيزها  في  وذلك  بالملاحظة،  التعلم  طريقة 
 . )Self� Regulation( وعمليات التنظيم الذاتي

الذاكرة . 2 بعد  ما  لعمليات  والتف�صيل  المعرفة  اأهمية  على  الاهتمام  ركزت 
)Metamemory( لدى الاأطفال واأهمية عمليات التنظيم الذاتي الذهنية في تو�صيحها. ما 

بعد الذاكرة تت�صمن مراقبة الاإن�صان الن�صطة لعمليات الذاكرة وتنظيم العمليات. 
تدريب الطلبة على الاعتقاد باأن الطالب قادر على النجاح في المواقف الاجتماعية . 3

المختلفة التي يمكن اأن تتهدده، وتوؤثر على تح�صيله، وتكيفه الدرا�صي، وذلك بم�صاعدته على 
بناء اأر�صية �صلبة من الخبرات والاأداءات العملية الناجحة. 

تفتر�ص النظرية اأن هناك اأربعة م�صادر معلومات رئي�صة يمكن للمعلم اأو للمر�صد . 4
تبينها لتغير فعالية الطالب الذاتية التح�صيلية )Achievement Self- Efficacy( وهي: 

اأدائه  ▪ الاإنجازات التي يوؤديها الطالب والم�صكّلة التوقعات التي يبنيها الطالب عن 
وقد تكونت اعتماداً على الخبرات ال�صابقة والعمل على تغييرها اأو تطويرها. 

البديل  ▪ الاأثر  اأهمية  وتقليل  بالنجاح  للاإح�صا�ص  المبا�صرة  للخبرة  الفر�صة  اإتاحة 
 . )Vicarious Failure( )من مثل الف�صل البديل(

الاإقناع الكلامي )Verbal Persuasion( يترتب عليه م�صاعدة الطالب في تطوير  ▪
توقعات النجاح وتقديم اأدلة للطالب على ذلك. 

الاإثارة الانفعالية وتعد اأحد المكونات المهمة التي يمار�ص الطالب �صمنها عملية  ▪
بناء توقعات مدركة معرفية لمنا�صبات النجاح في اأدائه الدرا�صي. 

تزويد الطالب بخبرات كافية وملائمة ت�صاعده لل�صلوك في المواقف الجديدة والتي  ▪
تدربه على ممار�صة توقعات الفعالية الذاتية )Self- Efficacy Expectations( التي تحدث 
عادة عن طريق التو�صيح بالحركات المح�صو�صة، اأو الكلمات، اأو الاأفلام، اأو تو�صيح نموذج 
فعلي، اأو نموذج م�صور يتطابق مع ملامح الطالب و�صخ�صيته، والطلب اإليه اأن يقوم بتنفيذ 
ما يراه من �صلوك لل�صخ�ص النموذج الذي يتلقى مكافاأة من النا�ص المحيطين به. وتعرف 
الفعالية الذاتية للتوقعات باأنها مجموعة التوقعات التي تجعل �صخ�صاً ما يعتقد اأن الطريق 

الذي �صي�صلكه �صوف يلاقي النجاح. 
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التعلم الذاتي: 
ون�صاأت  وال�صيكولوجية،  التربوية  المدار�ص  بتعدد  الذاتي  التعلم  تعريفات  تعددت  لقد 
تعريفات عديدة لمفهوم التعلم الذاتي، ا�صتند كلا منها اإلي مجموعة من الاإجراءات والمقومات 
ولم يجمع العلماء علي تعريف �صامل لهذا الاتجاه في التعليم، بمقدار ما و�صعت من اجتهادات 
لتعريفه من قبل الممار�صين من الاأ�صاتذة والمربين الذين اعتمدوا على خبراتهم وتجاربهم. 

من اأبرز تعريفات الاأ�شاتذة والمربين للتعلم الذاتي: 
يرى عزيز حنا اأن التعلم الذاتي: »عملية اإجرائية مق�صودة يحاول فيها المتعلم اأن  ▪

يكت�صب بنف�صه القدر المقنن من المعارف والمفاهيم والمبادئ والاتجاهات والقيم والمهارات 
م�صتخدما اأو م�صتفيدا من التطبيقات التكنولوجية كما تتمثل الكتب المبرمجة وو�صائل واآلات 

التعليم والتعيينات المختلفة«. 
ويرى اأحمد من�صور: اإنه التعلم الذي يوجه اإلي كل فرد وفقا لميوله و�صرعته الذاتية  ▪

وخ�صائ�صه بطريقه مق�صودة ومنهجيه منظمة. 
اأنه الاأ�صلوب الذي يعتمد على ن�صاط المتعلم بمجهوده الذاتي  ▪ ويرى اأحمد اللقاني: 

التكنولوجيا  اأ�صفرت عنه  الذي يتوافق مع �صرعته وقدراته الخا�صة م�صتخدما في ذلك ما 
كالمواد المبرمجة والو�صائل التعليمية واأ�صرطة الفيديو والبرامج التليفزيونية والم�صجلات 
وذلك لتحقيق م�صتويات اأف�صل من النماء والارتقاء، ولتحقيق اأهداف تربوية من�صودة للفرد. 

لتهيئة  ▪ نف�صه  تلقاء  من  الفرد  يبذله  الذي  المجهود  اأنه   :  )A. Tough( تف  ويرى 
والمعلومات  الحقائق  بع�ص  لتعلم  المختلفة  التعلم  م�صادر  واختيار  التعليمية،  المواقف 

والمهارات. 
فيها  ▪ يقوم  التي  العملية  هو  الذاتي  التعلم  اأن   :  )D. Rowntree( رونتري  ويرى 

دون  وا�صحة  اأهداف  لتحقيق  م�صادر  اأو  مواد  اأي  م�صتخدمين  اأنف�صهم  بتعليم  المتعلمين 
م�صاعدة مبا�صرة من المعلم. 

وعرف بافلوف: التعلم الذاتي كمفهوم �صلوكي بقوله: »اأن الفرد ممكن اأن يتغير اإلي  ▪
الاأح�صن، اإذا توفرت في حياته الظروف الملائمة لاأحداث هذا التغير، ويع�صد هذا التغير ما 
يت�صف به ن�صاطنا الع�صبي الراقي من المرونة، وقابلية للت�صكيل والتكوين، وما يت�صمن فيه 

من اإمكانات كامنة وهائلة«. 
والتعلم الذاتي هو ا�صتراتيجيات التعلم والتعليم الفعالة في مواجهة كثير من الم�صكلات 
التربوية، ومواجهة تطور الع�صر الحالي والانفتاح على العالم، وعلى الكم المعرفي الهائل 
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المنت�صر عبر و�صائل الاإعلام والو�صائل التكنولوجية، فهو �صرورة لتدريب الاأفراد على كيفية 
الاعتماد على اأنف�صهم في تح�صيل المعرفة والعلم، حيث اإن المعرفة التي يبذل الفرد جهدًا في 

�صبيل الح�صول عليها هي التي تُحدث التعلّم الحقيقي. 
ويمكن تعريف التعلم الذاتي باأنه: الاأ�صلوب الذي ي�صتخدم فيه الفرد من تلقاء نف�صه  ▪

والو�صائل، ويحدد مدى  والاآلات  الاأدوات  اأو غيرها من  التعليمية  والاآلات  والاأدوات  الكتب 
تقدمه فيها وفق قدراته الذاتية ودون م�صاعدة من المعلم. 

وفي �ش�ء هذه التعريفات ن�شتطيع اأن ن�شتخل�س تعريفا واحدا وه�: 
التعلم الذاتي، اأو التعلم الموجه ذاتياً عملية تعليمية تكون المبادرة فيها للمتعلم، اأي 
يي�صر  خا�ص  باأ�صلوب  ومعدة  م�صممة  تعليمية  بم�صاعدة  الن�صاط  محور  هو  المتعلم  يكون 
عملية التعلم الذاتي. ويرى بع�ص التربويين اأن التعلم الذاتي يح�صل نتيجة تعلم الفرد نف�صه 

بنف�صه، عن طريق تاأكيد ذاتية الاأفراد المتعلمين من خلال برامج تعليمية مقننة. 

أهمية التعلم الذاتي: 
والتربية، . 1 النف�ص  علماء  من  كبيرا  اهتماما  يلقى  يزال  وما  كان  الذاتي  التعلم  اإن 

اأ�صلوب التعلم الاأف�صل لاأنه يحقق لكل متعلم تعلما يتنا�صب مع قدراته و�صرعته  باعتباره 
الذاتية للتعلم ويعتمد على دافعيته. 

ياأخذ المتعلم دورا اإيجابيا ون�صيطا في التعلم. . 2
اللازمة لموا�صلة تعليم نف�صه بنف�صه . 3 الاأ�صا�صية  اإتقان المهارات  يمكن المتعلم من 

مدى الحياة. 
اإعداد الاأبناء للم�صتقبل وتعويدهم تحمل م�صوؤولية تعلمهم باأنف�صهم. . 4
اإن العالم ي�صهد انفجارا معرفيا متطورا با�صتمرار لا ت�صتوعبه نظم التعلم وطرائقها . 5

اإتقان مهارات التعلم الذاتي لي�صتمر التعلم  مما يحتم وجود ا�صتراتيجية تمكن المتعلم من 
معه خارج المدر�صة وحتى مدى الحياة. 

أهداف التعلم الذاتي: 
يحقق التعلم الذاتي اأهدافاً كًثيرة ومتن�عة: 

اكت�صاب مهارات وعادات التعلم الم�صتمر لموا�صلة تعلمه الذاتي بنف�صه. . 1
يتحمل الفرد م�صوؤولية تعليم نف�صه بنف�صه. . 2
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الم�صاهمة في عملية التجديد الذاتي للمجتمع. . 3
تحقيق التربية الم�صتمرة مدى الحياة. . 4

مقارنة بين التعلم الذاتي والتعلم التقليدي: 

التعلم الذاتي التعليم التقليدي مجال المقارنة

محور فعال في التعلم متلق �صلبي المتعلم
ي�صجع الابتكار والاإبداع ملقن المعلم

متنوعة واحدة لكل المتعلمين الطرائق
متعددة ومتنوعة �صمعية ب�صرية لكل المتعلمين الو�صائل

التفاعل مع الع�صر والهيئة و�صيلة لعمليات ومتطلبات الهدف
يقوم به المتعلم  يقوم به المعلم التقويم

مهارات التعلم الذاتي: 
لابد من تزويد المتعلم بالمهارات ال�صرورية للتعلم الذاتي اأي تعليمه كيف يتعلم. ومن 

هذه المهارات: 
مهارات الم�صاركة بالراأي  ▪
مهارة التقويم الذاتي.   ▪
التقدير للتعاون.  ▪
الا�صتفادة من الت�صهيلات المتوفرة في البيئة المحلية.  ▪
الا�صتعداد للتعلم.  ▪

ويعتمد التعلم الذاتي على: 
مدى معرفة الفرد واإدراكه لاحتياجاته للتعلم. 

مدى قدرة الفرد على تحديده للغايات و الاأهداف المراد تحقيقها. . 1
مدى توافر الموارد الب�صرية والمادية اللازمة لعملية التعلم. . 2
المهارة في اختيار وا�صتخدام ا�صتراتيجيات التعلم المنا�صبة للفرد. . 3
التقويم الم�صتمر لنتاجات التعلم �صواء كان تقويما ذاتيا اأو غير ذلك. . 4
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التعلم الذاتي ينطلق من المتعلم وحاجاته بعك�ص التعليم التقليدي الذي ينطلق من . 5
المعلم وخبراته وتفكيره ونظرته للمو�صوع. 

أنماط التعلم الذاتي: 
للتعلم الذاتي اأنماطاً متعددة ومتن�عة من اأبرزها: 

التعلم الذاتي المبرمج: . 1
المعارف  من  قدر  باكت�صاب  بنف�صه  المتعلم  ويقوم  المعلم  من  م�صاعدة  بدون  يتم 
و�صائط  خلال  من  يديه  بين  الذي  البرنامج  يحددها  التي  والقيم  والاتجاهات  والمهارات 
وتقنيات التعلم )مواد تعليمية مطبوعة اأو مبرمجة على الحا�صوب اأو على اأ�صرطة �صوتية اأو 
مرئية في مو�صوع معين اأو مادة اأو جزء من مادة( ، وتتيح هذه البرامج الفر�ص اأمام كل 
الذاتية مع توافر تغذية راجعة م�صتمرة وتقديم  متعلم لاأن ي�صير في درا�صته وفقاً ل�صرعته 

التعزيز المنا�صب لزيادة الدافعية، و ظهرت اأكثر من طريقة لبرمجة المواد الدرا�صية: 
اأ- البرمجة الخطية. ب- البرمجة التفريعة

التعلم الذاتي بالحا�شب الاآلي: . 2
يعد الحا�صوب مثالياً للتعلم الذاتي، حيث اأنه يراعي الفروق الفردية وال�صرعة الذاتية 
ميدان  في  اأ�صئلته  عن  والاإجابة  المتعلم  لاإر�صاد  متخ�ص�صة  كثيرة  برامج  وتوجد  للمتعلم 
يتقن  عندما  مختلفة  بم�صتويات  عديدة(  ومهارات  )معلومات  الاألعاب  وبرامج  اخت�صا�صه 

الم�صتوى الاأول ينتقل للم�صتوى الثاني 
التعلم الذاتي بالحقائب والرزم التعليمية: . 3

والبدائل  الاأن�صطة  من  مجموعة  يقترح  التنظيم؛  محكم  برنامج  التعليمية  الحقيبة 
الذي  الذاتي  التعلم  اأهداف محددة، معتمدة على مبادئ  ت�صاعد في تحقيق  التي  التعليمية 
يمكّن المتعلم من التفاعل مع المادة ح�صب قدرته باإتباع م�صار معين في التعلم، ويحتوي 
الحقيبة  اأو م�صورة، وتحتوي  تعليمية منظمة ومترابطة مطبوعة  مواد  البرنامج على  هذا 

على عدد من العنا�صر. 
برامج ال�حدات الم�شغرة: . 4

تتكون هذه البرامج من وحدات محددة ومنظمة ب�صكل متتابع، يترك فيها للمتعلم حرية 
وحدات  اإلى  المحتوى  تق�صيم  الهدف تم  هذا  ولتحقيق  الذاتية،  �صرعته  وفق  والتعلم  التقدم 
�صغيرة لكل وحدة اأهدافها ال�صلوكية المحددة، ولتحديد نقطة الانطلاق المنا�صبة للتعلم يتم 
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مدى  لتحديد  تقويميا  اختبارا  يجتاز  الوحدة  تعلم  اإنجاز  وبعد  متعددة،  اختبارات  اجتياز 
الا�صتعداد للانتقال اإلى الوحدة التالية واإذا كان الاختبار غير فعالا، فاإنه يعيد تعلم الوحدة 

مرة اأخرى اإلى اأن يتقنها. 
برامج التربية الم�جهة للفرد: . 5

تق�صم مناهج كل مادة في هذه البرامج اإلى م�صتويات اأربعة )اأ- ب- ج- د( وينتقل 
ال�صابق لكل مادة على حدة وفق �صرعته  اإتقان الم�صتوى  اآخر بعد  اإلى  المتعلم من م�صتوى 
الذاتية وبالاأ�صلوب الذي يرغب به ويلائم خ�صائ�صه واإمكاناته، وي�صترك المعلم والمتعلم في 

تحديد الاأهداف والاأن�صطة والتقويم. 
اأ�شل�ب التعلم للاإتقان: ويتم هذا التعلم وفق ثلاث مراحل اأ�صا�صية هي: . 6
مرحلة الاإعداد.  ▪
مرحلة التعلم الفعلي.  ▪
مرحلة التحقق من اإتقان التعلم.  ▪
مراكز التعلم ال�شفي: . 7

هي بيئة خا�صة بالمتعلم مزودة باأدوات متعددة واأن�صطة تعليمية يمكن اأن تقام هذه 
التعلم مغلقا جزئيا عن  اأن يكون مركز  ل  ال�صف ويف�صَّ اأو خارج  ال�صف  المراكز في غرفة 
الاآخر، وت�صتخدم هذه المراكز  الواحد منهم  طريق و�صع فوا�صل بين كل مقعد كي لا يرى 
لتقديم معلومات جديدة ب�صكل فردي اأو اإجراء تمرينات لتعزيز تعلم �صابق ويمكن ا�صتخدامها 
اأمثلة  الذين يحتاجون لتقوية في بع�ص المجالات من  كمركز علاجي لم�صاعدة المتعلمين 

مراكز التعلم ال�صفي ما ياأتي: 
ركن التعلم.  ▪
مركز الاهتمامات.  ▪
مجموعة التعلم الذاتي.  ▪

مجالات التعلم الذاتي: 
اإن كل فرد يتعلم بنف�صه مع نف�صه وفي عزلة عن الاآخرين في مجالات العلوم كالنبات 
التعليمية  الرزم  مثل  الذاتي  التعلم  برامج  اأ�صكال  من  العديد  وظهر  والكيمياء،  والفيزياء 
والحقائب التعليمية وكلها ت�صتخدم في التعلم الذاتي وتعتمد على المتعلم باعتباره العن�صر 

الفاعل في عملية التعلم لاأنه هو الذي يح�صل على المادة بنف�صه دون م�صاعدة الاآخرين. 
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فوائد التعلم الذاتي: 
اإن التعلم الذاتي محوراً رئي�صاً من محاور العملية التعليمية، وذلك لفوائده المتعددة. 

ومن هذه الف�ائد: 
يوؤدي برنامج التعلم الذاتي اإلى ا�صتكمال برنامج التعليم. . 1
الا�صتمرار في التعلم والنمو. . 2
ا�صتفراد متطلبات المجتمع العامة من ال�صخ�صية. . 3
يهيئ مزيداً من التعزيز والاإنماء للجوانب القوية في ال�صخ�صية. . 4
في . 5 تحقق  لا  قد  التي  الطيبة،  واإمكانياتها  ال�صخ�صية  لطاقات  الاأمثل  التوظيف   

برنامج التعليم العام. 
تذويب الفروق الفردية بين المتعلمين وتقليلها. . 6

مزايا التعلم الذاتي: 
الفروق . 1 توؤهله  الذي  النمو  في  درجة  اأق�صى  اإلى  ي�صل  حيث  التعلم  عملية  يطور 

اإلى  التح�صيل  على  المتعلم  م�صاعدة  اأي  المتعلمين،  من  غيره  عن  يميزه  والذي  له  الفردية 
اأق�صى درجة ممكنة عن طريق حاجاته التعليمية الفردية. 

يطور اأهداف عملية التعلم ويحدد اأهدافا واقعية لكل متعلم بحيث يجد كل متعلم . 2
اأهدافا تعليمية تنا�صب حاجاته وقدراته. 

يوفر خ�صو�صية اأخلاقية لعملية التعلم بحيث يتلقى كل متعلم التوجيه والرعاية . 3
والاإر�صاد في جو من الثقة و الاأمن بعيدا عن الت�صهير والحرج. 

يوفر واقعية قوية للمتعلمين من خلال توفير التنوع في المواد التعليمية والن�صاطات . 4
والاأهداف. 

الخصائص التربوية للتعلم الذاتي: 
مراعاة الفروق الفردية. . 1
ايجابية المتعلم وتفاعله. . 2
حرية المتعلم في متابعة المجالات المختلفة وفقا لتوجيهاته الذاتية. . 3
التقويم الذاتي للمتعلم. . 4
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الأسس العلمية التي يعتمد عليها التعلم الذاتي: 
اأولاً: الاأ�ش�س الفل�شفية الاإجتماعية:  ♦
يكون . 1 اأن  الم�صاركة  هذه  ت�صتلزم  حيث  المعا�صرة،  الح�صارة  في  الم�صاركة  مبداأ 

المجتمع متعلماً تعليماً ع�صرياً، واأن يت�صلح اأفراده بالمهارات المتجددة لم�صاركة الاآخرين 
بالاعتماد على التعلم الذاتي. 

المتنوعة، . 2 الذاتي  التعلم  باأ�صاليب  حيث  المجتمع،  في  التخلف  على  الق�صاء  مبداأ 
يمكن الت�صدي للتخلف والق�صاء عليه. 

في . 3 فعالًا  طريقاً  يعتبر  لاأنه  ال�صاملة،  والاجتماعية  الاقت�صادية  التنمية  مبداأ 
الم�صاهمة في تعليم اأفراد المجتمع، وتعديل الاتجاهات، مما يوؤدي اإلى تنمية اقت�صادية، لاأن 

تطور اأي بلد يرتبط بكم ونوع المتعلمين المتواجدين فيه. 
ثانياً: الاأ�ش�س ال�شيك�ل�جية الترب�ية وهي:  ♦
الو�صط . 1 الا�صتثارة، لاأن المجتمع المعا�صر م�صحون بالمثيرات، وتزداد فعالية هذا 

المثير بزيادة نمو الفرد وارتباطه بالمجتمع، ولذلك يتحتم على الفرد اأن يتعلم ل�صببين: 
الاجتماعي  - مركزه  تح�صين  خلال  من  والنف�صي،  الاجتماعي  التوافق  في  الرغبة 

وتعديل الاأدوار التي يوؤديها. 
لديه،  - مثيرات  لاإ�صباع  ي�صاء،  ما  اختيار  حرية  له  يترك  حيث  الاختيار،  حرية 

وبالم�صتوى الذي يطمح اإليه. 
الدافعية، لاأنه يعتمد على مبداأ التعزيز لزيادة الدافعية، ويوفر ما ي�صمى بالتعزيز . 2

الفوري. 
وكذلك الاأن�صطة الا�صتك�صافية تعزيز يزيد من دافعية المتعلم لمعرفة تفا�صيل جديدة. 

فيها . 3 معتمداً  جديدة،  ا�صتجابات  اإن�صاء  فر�صة  يتيح  فهو  المتفاعلة،  الا�صتجابات 
المتعلم  قبل  من  نا�صئة  الا�صتجابة  تعتبر  الحالة  هذه  وفي  الما�صية،  خبراته  على  المتعلم 

نف�صه، لاأن العلاقة بين الاإن�صان وبيئته علاقة تفاعلية. 
بحرية . 4 للمتعلم  ال�صماح  حيث  من  الق�صية  لهذه  حلًا  يقدم  فهو  الفردية،  الفروق 

�صرعته  وفق  ي�صير  متعلم  كل  تجعل  المبرمجة  الكتب  واإن  له.  المنا�صب  الوقت  ا�صتخدام 
الخا�صة، ولا يتقيد ب�صرعة الاآخرين. 
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دور المعلم في التعلم الذاتي: 
اإن للمعلم دور كبير في تنمية مهارات التعلم الذاتي، حيث  يبتعد دور المعلم في ظل 
دور  وياأخذ  الطلبة،  وتلقين  المعرفة  نقل  التقليدي في  دوره  الذاتي عن  التعلم  اإ�صتراتيجية 

الموجه والمر�صد والنا�صح لتلاميذه ويظهر دور المعلم في التعلم الذاتي كما يلي: 
التعرف على  قدرات المتعلمين وميولهم واتجاهاتهم من خلال الملاحظة المبا�صرة . 1

والاختبارات التقويمية البنائية والختامية والت�صخي�صية، وتقديم العون للمتعلم في تطوير 
قدراته وتنمية ميوله واتجاهاته. 

وتوظيف . 2 التعلم،  م�صادر  التعليمية،  الرزم  مثل  اللازمة  التعليمية  المواد  اإعداد 
التقنيات الحديثة كالتلفاز، الاأفلام، الحا�صوب في التعلم الذاتي. 

الاختبار . 3 حددها  التي  البدء  نقطة  مع  تتنا�صب  اأهداف  لاختيار  الطلبة  توجيه 
الت�صخي�صي. 

المعلومات . 4 اإلى  الو�صول  مهارة  وت�صمل:  المكتبية  المهارات  على  الطلبة  تدريب 
والمعارف وم�صادر التعلم ومهارة الا�صتخدام العلمي للم�صادر، ومهارة ا�صتخدام المعينات 

التربوية المتوافرة في مكتبة المدر�صة اأو خارجها. 
الخبرات . 5 وا�صتكمال  الثغرات  �صد  من  الطالب  تمكن  التي  العلاجية  الخطط  و�صع 

اللازمة له 
القيام بدور الم�صت�صار المتعاون مع المتعلمين في كل مراحل التعلم في التخطيط . 6

والتنفيذ والتقويم. 
وعلى المعلم الاهتمام بتربية تلاميذه على التعلم الذاتي من خلال: 

ت�صجيع المتعلمين على اإثارة الاأ�صئلة المفتوحة.  ▪
ت�صجيع التفكير الناقد واإ�صدار الاأحكام.  ▪
ثم  ▪ المعاني  وا�صتخلا�ص  يقراأ  فيما  التفكير  على  والتدريب  القراءة  مهارات  تنمية 

تنظيمها وترجمتها اإلى مادة مكتوبة. 
ربط التعلم بالحياة وجعل المواقف الحياتية هي ال�صياق الذي يتم فيه التعلم.  ▪
اإيجاد الجو الم�صجع على التوجيه الذاتي والا�صتق�صاء، وتوفير الم�صادر والفر�ص  ▪

لممار�صة الا�صتق�صاء الذاتي. 
ت�صجيع المتعلم على ك�صب الثقة بالذات وبالقدرات على التعلم.  ▪
طرح م�صكلات حياتية واقعية للنقا�ص.  ▪
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Transfer of Learning انتقال أثر التعلم
اإن  بل  التعلم.  من  نوع  التدريب  اأن  اعتبار  على  التدريب،  اأثر  انتقال  اأحيانا  ي�صمى 
التدريب اأو الممار�صة �صرط من �صروط التعلم. وانتقال اأثر التعلم موجود في حياتنا اليومية 
اأن يقود  الفرد م�صكلة عندما يحاول  الدرا�صي. فمثلًا قد يواجه  ال�صف  كما هو موجود في 
�صيارته في الجانب الاأي�صر من الطريق بعد اأن يكون قد تعلم القيادة على الجانب الاأيمن من 
الطريق. اإن ما قد تعلمناه �صابقاً يمكن اأن يوؤثر في انجازاتنا الحالية في المواقف الجديدة 

والذي ن�صميه بانتقال اأثر التدريب اأو التعلم. 
ال�صرعات، بعد  اأوتوماتيكية  اأن يتعلم قيادة �صيارة  الفرد  ال�صهل على  كذلك فاإنه من 
اأما  اليدوي.  الحركة  نقل  على  تعتمد  والتي  ال�صرعات،  عاديه  ال�صيارة  قيادة  وتعلم  اإجادة 
ذلك  بعد  ثم حاول  اأولا،  الاأوتوماتيكية  ال�صيارة  قيادة  تعلم  قد  الفرد  واأن  العك�ص  كان  اإذا 
تعلم النوع الثاني اليدوي الحركة، فالموقف هنا اأ�صعب، فقد يف�صل الفرد في البداية في نقل 
الحركة اليدوي. وبالرغم من هذا فاإنه يح�صل نقل لاأثر التعلم، ولكن ب�صورة اأقل منها في 
توؤثر بالطريقة  اأن  العادات والمهارات المتعلمة مبكراً يمكن  اأن  الاأولى. وهكذا نرى  الحالة 

التي نتعلم بها في المواقف الجديدة، وهذا ما ي�صمى انتقال اأثر التعلم اأو التدريب. 
اإن ظاهرة الانتقال مهمة للغاية، فمنذ الفترات المبكرة في الحياة، نلاحظ اأن كثيراً من 
اأنواع التعلم الجديد متاأثرة اإلى حد كبير، وبطريقة ما بالتعلم ال�صابق. فمثلًا الا�صتجابات 
التي يقوم بها الطفل ال�صغير عندما يدخل باب المدر�صة الابتدائية للمرة الاأولى اإنما تكون 
متاأثرة اإلى حد كبير بخبراته ال�صابقة بدار الح�صانة. كما اأن اتجاهات طلاب كلية التربية 
ال�صابقة  التعليمي، ربما تتحدد بدرجة كبيرة بخبراتهم  النف�ص  نحو مقرر معين مثال علم 
مع مقررات �صبيهة مثل علم نف�ص النمو. اإنه من ال�صعب علينا اأن نرى تعلم اأي فرد منا غير 

متاأثر بخبرات التعلم ال�صابقة، ولو بدرجة ب�صيطة جداً. 
يحدث انتقال التعلم في الاأو�صاع المدر�صية، كما يحدث في الاأو�صاع الحياتية الاأخرى، 
فالطالب المتمكن من مبادئ الجبر، ي�صهل عليه تعلم المو�صوعات الريا�صية الاأكثر تعقيداً، 
البحث  مناهج  في  �صهولة  يجد  الطبيعية،  العلوم  في  العلمي  البحث  مبادئ  من  والمتمكن 
المدر�صية على المهارات الحركية  الاأو�صاع  الانتقال في  الاإن�صانية، ولا يقت�صر  العلوم  في 
والاتجاهات  والعواطف  الانفعالات  بع�ص  اأي�صاً  يتناول  بل  فح�صب،  المعرفية  والن�صاطات 
والقيم، فالطالب الذي كوّن اتجاها معينا نحو بع�ص المواد المدر�صية في المرحلة الثانوية، 

قد ينقل هذا الاتجاه اإلى مواد اأخرى م�صابهة في المرحلة الجامعية. 
اإن جانباً كبيراً من التعلم المدر�صي، يقوم على افترا�ص مفاده اأن ما يتعلمه الطالب 
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في غرفة ال�صف �صوف ينقل اإلى اأو�صاع تعليمية جديدة، فمن يتعلم المبادئ الاأ�صا�صية في 
اأو بع�صاً منها على الاأقل  اأو علم النف�ص، �صوف ينقل هذه المبادئ  اأو الريا�صيات  الفيزياء 
اإلى التعلم في مراحل التعليم الم�صتقبلية الاأكثر تعقيداً. بيد اأن الانتقال لا يحدث عل النحو 
المرغوب فيه اأحياناً لعدم قدرة المتعلم على اكت�صاف العلاقات اأو الت�صابهات بين ما تعلمه 
في و�صع �صابق وما يجب اأن يتعلمه في و�صع لاحق غير اأن هذا لا يثير ال�صكوك حول اإمكانية 
حدوث الانتقال اأو عدمه، فالانتقال يحدث في كل تعلم جديد لاأن هذا التعلم يتوقف جزئياً 
على الاأقل على التعلم ال�صابق، لذلك فالم�صاألة هي م�صاألة تحديد ال�صروط التي يحدث فيها 

الانتقال. 
غير  اأو  مدر�صية  اأخرى  اأو�صاع  اإلى  معينة  مدر�صيه  اأو�صاع  في  التعلم  ينتقل  لم  وما 
التعلم هو هدف  انتقال  لاأن  اأجلها،  التي و�صع من  اأهدافه  التعلم  هذا  فلن يحقق  مدر�صية 
الكثير من الم�صاعي والجهود التربوية، لذا يجب على المعلم اأن يدرك اأف�صل ال�صروط التعليمية 
اأن  اأي يجب  اأو�صاعهم التعلمية الم�صتقبلية،  التي تمكن طلابه من ا�صتخدام ما تعلموه في 
يعلم طلابه بطريقة تتيح اإمكانية حدوث الانتقال الاأمثل. و�صنتناول مفهوم الانتقال وطرق 

درا�صته ونماذجه ونظرياته وبع�ص تطبيقاته التربوية. 
الدرا�صي،  ال�صف  وعادة ما يتوقع المعلم من تلاميذه لي�ص فقط تذكر ما تعلموه في 
بل محاولة تطبيق المواد المتعلمة في مواقف اأخرى جديدة، �صواء في مواد اأخرى اأو حتى 
مواقف خارج المدر�صة نف�صها. فمثلًا غالباً ما يتوقع مدر�ص اللغة العربية اأن اإجادة اللغة 
التي تعلمها التلميذ �صوف ت�صاعده في التعبير عن اأفكاره ب�صورة اأكثر و�صوحاً في درو�ص 
اأخرى مثل الدرا�صات الاجتماعية اأو غيرها. كما يميل معلم الدرا�صات الاجتماعية اأن يتوقع 
من تلاميذه تطبيق مبادئ المواطنة ال�صالحة التي تعلموها في درو�صهم معه، تطبيقها في 

�صلوكهم في البيت والمجتمع ب�صفة عامة. 

مفهوم انتقال أثر التعلم: 
ي�صير مفهوم الانتقال اإلى تاأثير تعلم �صابق في اأداء م�صتقبلي في و�صع جديد. وقد تكون 
اأثار التعلم ال�صابق في الاأداء اللاحق اإيجابية اأو �صلبية. وبذلك يكون الانتقال اإما موجباً اأو 
�صالباً. ويحدث الانتقال الاإيجابي في الاأو�صاع التي يوؤدي فيها التعليم ال�صابق اإلى ت�صهيل 
الاأداء في و�صع تعليمي جديد، ويت�صح هذا النوع من الانتقال عندما يوؤدي التمكن من لغة 
اإلى ت�صهيل تعلم لغة اأخرى. اأما الانتقال ال�صلبي فيحدث في الاأو�صاع التي يوؤدي فيها التعلم 
ال�صابق اإلى التداخل في التعلم الجديد اأو اإعاقته، ويت�صح هذا الانتقال عندما يعوق تعلم لغة 

اأجنبية تعلم لغة اأخرى جديدة. 
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من  العادات  اأو  الاتجاه  اأو  المهارة  انتقال  اأو  تطبيقاتها  اأو  المعرفة  انتقال  وي�صمى 
المواقف التي اكت�صبت فيها اإلى مواقف اأخرى جديدة بانتقال اأثر التعلم. 

وعندما يكون انتقال اأثر التعلم مفيداً في التعلم التالي اأو ال�صلوك فيما بعد، في�صمى في 
هذه الحالة انتقال اأثر التعلم الايجابي، وعندما تطبق المواد المتعلمة بطريقة �صارة لل�صلوك 

في الم�صتقبل، اأو حتى تتداخل مع التعلم القادم وتعطله، في�صمى انتقال اأثر التعلم ال�صلبي. 
المواقف  في  الانجاز  على  ال�صابق  التعلم  تاأثير  اإلى  التعلم  التدريب  اأثر  مفهوم  ي�صير 
الجديدة. وقد تكون تاأثيرات هذا الانتقال ايجابية اأو �صلبية، اأو قد لا يلاحظ اأي تاأثير، مما 

يعني اأن الانتقال �صفر. 
 .	Positive Transfer :الانتقال الايجابي

ي�صهل  اأو  ال�صابق  التعلم  فيها  ي�صاعد  التي  المواقف  في  الايجابي  الانتقال  ويحدث 
الانجاز التالي. ويرى مثل هذا الانتقال الايجابي عندما ي�صهل تعليم اللغة الانجليزية اللغة 
الفرن�صية. ماذا يعني هذا؟ يعني اأن ال�صيطرة على اللغة الفرن�صية كانت اأ�صرع اأو اأكثر مهارة 

نتيجة تعلم اللغة الانجليزية ال�صابقة. 
ونحن نرى دائما اأمثلة من هذا الانتقال الايجابي عندما يتعلم التلميذ مهمة �صهلة ثم 
اأكثر �صعوبة، فمثلا يبين الطفل ال�صغير الانتقال الايجابي عندما  ينتقل بعدها اإلى مهمة 
يتعلم في البداية ركوب الدراجة بعجلات التدريب )الم�صاند( ، ثم يتعلم ب�صرعة ركوب هذه 
الدراجة بمهارة فائقة عندما نلغي هذه الم�صاند. و اأي�صا الطفل ال�صغير الذي يتعلم مهارة 
في التميز بين الحروف ال�صعبة المت�صابهة مثل ت، ث، اأو ث و �ص بروؤية بع�ص الخ�صائ�ص 
المميزة لهذه الحروف مكبرة اأو باألوان مختلفة اأو باأية طريقة للتمييز. مثل هذا النوع من 
التعلم �صوف ينتقل فيما بعد للتمييز بين الكلمات التي تت�صمن مثل هذه الحروف بطريقة 

اأي�صر واأ�صرع مما يدل على انتقال اأثر التعلم الايجابي. 
light بطريقة �صحيحة، ثم  اللغة الانجليزية هجاء كلمة  واأي�صا الطفل الذي تعلم في 
وكتابتها  هجائها  في  وينجح  جديدة،  كلمات  على  بعد  فيما  والهجاء  النطق  قواعد  يطبق 

 .night اأو might بطريقة �صحيحة ومبا�صرة دون تعلم مثل كلمة
 .	negative transfer :الانتقال ال�شلبي

وفي مقابل الانتقال الايجابي يوجد الانتقال ال�صلبي والذي ي�صير اإلى المواقف التي فيها 
يتداخل التعلم ال�صابق مع التعلم الجديد. مثل الطفل الذي يتعلم اللغة العربية والانجليزية 
الكلمات في  بع�ص  يقرا  اأو  العك�ص،  اأو  الي�صار  العربية من  يكتب  فاأحيانا  الوقت،  نف�ص  في 
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اللغة الانجليزية بالغة العربية. اأي عندما تظهر‹cat‹ يقول “قط” لاأنه قد در�صها في اللغة 
العربية من قبل. 

لمثير  جديدة  ا�صتجابة  عمل  تحاول  عندما  ينتج  ال�صلبي  الانتقال  اأن  العام  المبداأ  اإن 
تعلم  الذي  ال�صخ�ص  الا�صتجابات غير متما�صية مع بع�صها. فمثلا  اإذا كانت  قديم، خا�صة 
قيادة ال�صيارة الاأوتوماتيكية ال�صرعات، قد ينتقل هذا الاأثر بطريقة �صلبية عند تعلم قيادة 

ال�صيارة العادية، مثل هذا الاأثر قد يوؤدي اإلى بع�ص الحوادث. 
كذلك الطفل الذي تعلم هجاء وكتابة كلمة “night” بطريقة �صحيحة، ثم يحاول كتابة 
هجاء “bite” بنف�ص النطق على الكلمة ال�صابقة، فت�صبح “bight” متاأثرا طبعا بهجاء الكلمة 
الاأولى التي تعلمها. ووا�صح هنا تداخل الكلمة الاأولى مع الثانية واإعاقة عملية التعلم بعك�ص 

المثال الذي جاء في النوع الايجابي من الانتقال. 
 .	Zero Transfer :الانتقال ال�شفري

اأما الانتقال ال�صفري فاإنه الحالة التي لي�ص فيها تاأثير لتعلم �صابق على التعلم الجديد. 
ويمكن اأن يحدث الانتقال ال�صفري اإما نتيجة التعلم ال�صابق الذي لي�ص له تاأثير على الاإنجاز 
اأو كنتيجة اتخاذ التاأثيرات الاإيجابية وال�صلبية الملغية. حيث يوؤكد الموقف التالي  التالي، 
اأن م�صادر الانتقال الاإيجابي اأو ال�صلبي تعمل في مواقف التعلم الكثيرة واأن ما هو ملاحظ 

 .)Ellis, 1992,p. 82( بع�ص التاأثير النهائي
وقد حاول الباحثون، في مرحلة مبكرة من درا�صات �صيكولوجية التعلم، معرفة مدى 
انتقال التدريب على مو�صوع معين، اإلى مو�صوعات اأخرى. وكان مبداأ “التروي�ص ال�صكلي” 
اأكثر الاإجابات تطرفاً بهذا ال�صدد، حيث يرى  اأحد   )Formal Discipline( للقدرات العقلية
موؤيدو هذا المبداأ، اأن التدريب على مو�صوع معين، ينتقل اإلى مو�صوع اآخر على نحو وا�صع 
الانت�صار، اإذا كانت القدرة العقلية الم�صئولة عن اكت�صاب هذين المو�صوعين واحدة. ويتكون 
 )Faculties( العقل الب�صري، طبقا لوجهة النظر هذه، من مجموعة من القدرات اأو الملكات
بالتدريب  الملكات  هذه  تقوية  ويمكن  الخ.  والمحاكمة...  والا�صتدلال  والمخيلة  كالذاكرة   .
هذا  وينتقل  الا�صتدلال،  ملكة  يقوي  مثلا،  المنطق  على  فالتدريب  معينة،  مو�صوعات  على 
التدريب بالتالي، اإلى تعلم الريا�صيات، طالما اأن الريا�صيات والمنطق يتطلبان القدرة على 
الا�صتدلال، وبهذا المعنى ينتقل تعلم اللغة اللاتينية اإلى تعلم الانجليزية اأو الفرن�صية، طالما 
ما،  فترة  في  الملكات،  نظرية  اأثرت  وقد  جميعها.  اللغات  اكت�صاب  عن  م�صئولة  الذاكرة  اأن 
كاللغة  الدرا�صية-  المواد  بع�ص  المناهج  هذه  �صملت  حيث  الدرا�صية،  المناهج  ت�صميم  في 
اللاتينية والمحفوظات ال�صعرية والمنطق ال�صوري– لتقوية الملكات العقلية المختلفة، اأملًا 
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في تحقيق انت�صار الانتقال على نحو وا�صع. 
فعلي  دليل  اأي  اإيجاد  من  تمكنه  لعدم  ال�صكلي  التروي�ص  مبداأ  ثورندايك،  رف�ص  لقد 
يدعم �صدق هذا المبداأ، وقال بنظرية بديلة لتف�صير مفهوم الانتقال، وهي نظرية “العنا�صر 
المتماثلة” )Identical Elements( ومفادها اأن انتقال التدريب في مجال معين، اإلى مجال 
هذه  عدد  كان  فكلما  المجالين،  بين  والم�صتركة  المتماثلة  العنا�صر  بمقدار  يتحدد  اآخر، 
العنا�صر اأكثر، كان انتقال التدريب اأكبر، وت�صمل فكرة العنا�صر المتماثلة مدى وا�صعاً من 

العوامل، كاأهداف التعلم واأ�صاليبه وا�صتراتيجياته واإجراءاته ومناهجه... الخ. 
وقد اأيدت نتائج بع�ص الدرا�صات التجريبية )Ellis, 1978( هذا الت�صور للانتقال، غير 
اأن درا�صات الانتقال المعا�صرة توؤكد على التمييز بين اآثار الانتقال العامة، واآثاره المحددة، 
وتهدف  المخبرية.  التعليمية  المهام  في  الانتقال  اآثار  مكونات  تحليل  على  اعتماداً  وذلك 
اأو اإلى التاأكد من طبيعة الاإجراءات  هذه الدرا�صات عموماً، اإما اإلى معرفة حدوث الانتقال، 
والا�صتراتيجيات التعليمية التي يقوم عليها التعلم لمعرفة ما تم تعلمه اأثناء فترة التدريب. 
الت�صحيحات  اأهم  اإلى  التعرف  خلال  من  اأف�صل  نحو  على  الانتقال  مفهوم  يت�صح  وربما 

المتبعة في درا�صات الانتقال التجريبية. 
اإن انتقال اأثر التعلم يحدث بغ�ص النظر على اأن التعلم ال�صابق ي�صاعد اأو يعرقل التعلم 

 )Ellis,H. C. 1972( .الجديد، لكنه يحدث على كل حال

دراسة الانتقال: 
يزودنا الو�صف ال�صابق لمفهوم الانتقال بفكرة عامة عن هذا المفهوم، بيد اأن الوقوف 
على طبيعته و�صروطه وفهمه على نحو اأف�صل، يتطلب الرجوع اإلى بع�ص الطرق الاأ�صا�صية 

الم�صتخدمة في درا�صته. 
مثلا(  الا�صبانية  )كاللغة  �صابق  تعلم  اإيجابي بين  انتقال  الباحثون حدوث  توقع  اإذا 
بين  المتماثلة  اأو  المت�صابهة  العنا�صر  بع�ص  لوجود  نظراً  الفرن�صية(  )كاللغة  جديد  وتعلم 

اللغتين، فما الاإجراءات التي ي�صتخدمونها للتاأكد من �صدق توقعاتهم؟ 

تصميم تجارب الانتقال: 
درج الباحثون على ا�صتخدام ت�صميمات تجريبية عديدة في درا�صات الانتقال )1971 
بمقارنة  الباحث  به  يقوم  الذي  الت�صميم  هو  الت�صميمات،  هذه  اأب�صط  اأن  غير   )Postman
اأداء مجموعة تجريبية باأداء اأفراد مجموعة �صابطة، حيث يتعلم اأفراد المجموعة التجريبية 
ذلك  بعد  يتعلمون  حيث  )�ص(  المهمة  هذه  ال�صابق– ولتكن  –التعلم  معينة  تعليمية  مهمة 
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المجموعة  اأفراد  اأما   ، )�ص(  المهمة  ولتكن  اللاحق-  –التعلم  انتقالية  تعليمية  مهمة 
ال�صابطة، فيتعلمون المهمة الانتقالية فقط. وبعد الانتهاء من المعالجة التجريبية، يخ�صع 
اأفراد المجموعتين لاختبار واحد في المهمة الانتقالية، لمعرفة اأثر الانتقال، بمقارنة نتائج 

المجموعتين في هذا الاختبار، ويبين الجدول التالي الت�صميم المو�صوف. 
المهمة الانتقالية المهمة التعليمية المجم�عة 

ثم تعلم “�ص”تعلم “�ص”التجريبية 
تعلم “�ص”ال�صابطة

اختبار في “�ص”التجريبية وال�صابطة 

التجريبية  اأفراد المجموعتين يخ�صعون للاإجراءات  اأن  الت�صميم  يت�صح من هذا 
ذاتها، اإلا فيما يتعلق بالمهمة التعليمية )�ص( حيث يتعلمها اأفراد المجموعة التجريبية 
المجموعتين  اأداء  بين  حقيقية  فروق  وجود  عن  المقارنة  نتائج  اأ�صفرت  فاإذا  فقط. 
و�صيكون   ، )�ص((  المهمة  تعلم  في  )�ص(  المهمة  تعلم  )اأثر  الانتقال  اأثر  اإلى  ف�صتعزى 
الانتقال ايجابياً اإذا كانت درجات المجموعة التجريبية اأعلى من درجات المجموعة 
ال�صابطة، و�صلبياً، اإذا كانت درجات المجموعة ال�صابطة اأعلى من درجات المجموعة 
التجريبية، اأما اإذا كان اأداء المجموعتين مت�صاوياً، فهذا دليل على عدم حدوث الانتقال. 

العامة  الانتقال  اآثار  ا�صتنتاج  من  ال�صابق  الت�صميم  با�صتخدام  الباحثون  يتمكن 
م�صادر  تحديد  من  يمكنهم  لا  الت�صميم  هذا  اأن  غير  »�ص«  المهمة  »�ص«اإلى  المهمة  من 
كالت�صابهات  المحددة،  العوامل  بع�ص  اإلى  منه،  جزء  في  الانتقال  يعود  فقد  الانتقال،  هذا 
الموجودة بين المهمة التعليمية والمهمة الانتقالية كما قد يعود في جزء اآخر منه، اإلى بع�ص 
العوامل العامة، كمتطلبات المهمة التعليمية والا�صتراتيجيات الم�صتخدمة في تعلمها، لذلك 
يرغب الباحثون في عزل العوامل المحددة عن العوامل العامة، للوقوف على م�صدر الانتقال 

على نحو اأكثر دقة. 
ولتحديد م�صادر الانتقال ا�صتخدم الباحثون ت�صميماً اآخر، يقوم فيه اأفراد المجموعة 
التجريبية بتعلم المهمة التعليمية )�ص( ثم تعلم المهمة الانتقالية )�ص( ، اأما اأفراد المجموعة 
 . ذاتها )�ص(  الانتقالية  يتعلمون المهمة  ثم  اأخرى )ع(  ال�صابطة فيتعلمون مهمة تعلمية 
لنفر�ص في �صبيل اإي�صاح هذا الت�صميم، اأن اأحد الباحثين يريد معرفة اأثر تعلم اللغة اللاتينية 
)المهمة التعليمية �ص( في تعلم اللغة الفرن�صية )المهمة الانتقالية �ص( نظراً لوجود بع�ص 
العوامل  انتقال  اأثر  اللغتين، لذلك يعمل على عزل  العوامل المحددة والم�صتركة بين هاتين 
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العامة، كعادات اأو طرق الفرد في تعلم اللغات، عن اأثر انتقال العوامل المحددة، كالت�صابهات 
الموجودة بين اللاتينية والفرن�صية، ولتحقيق هذا الهدف، يتعلم اأفراد المجموعة التجريبية 
لغة  فيتعلمون  ال�صابطة  المجموعة  اأفراد  اأما  الفرن�صية،  اللغة  يتعلمون  ثم  اللاتينية،  اللغة 
اأخرى غير اللاتينية، كالعربية مثلًا، ثم يتعلمون اللغة الفرن�صية. ويخ�صع اأفراد المجموعتين 
لاختبار موحد في المهمة الانتقالية )اللغة الفرن�صية( بعد الانتهاء من المعالجة، ويت�صح هذا 

الت�صميم بالجدول التالي: 
المهمة الانتقالية المهمة التعليمية المجم�عة 

تتعلم الفرن�صية )�ص( تتعلم اللاتينية )�ص( التجريبية 
تتعلم الفرن�صية )�ص( تتعلم العربية )ع( ال�صابطة 

اختبار في )�ص( التجريبية وال�صابطة

واإذا اأ�صفرت نتائج الدرا�صة عن وجود فروق حقيقية بين اأداء اأفراد المجموعتين 
فتعزى اإلى عوامل الانتقال المحددة، اأي اإلى اأثر تعلم اللغة اللاتينية في تعلم الفرن�صية، 
ينزع  �صبطها.  تم  قد  التعلم،  وا�صتراتيجيات  كعادات  العامة،  الانتقال  عوامل  لاأن 
الباحثون في علم النف�ص التربوي اإلى ا�صتخدام هذا الت�صميم لاأنه يمكنهم من قيا�ص 

اأثار الانتقال المحددة، وعزلها عن اأثاره العامة. 

كيف يحدث انتقال اأثر التعلم؟ 
الاأم�ر الم�شتركة والت�شابه بين الم�قفين: . 1

خ�صائ�ص  تت�صابه  عندما  يحدث  لاأن  اأميل  اآخر  اإلى  موقف  من  التعلم  اأثر  انتقال  اإن 
الموقفين اإلى حد كبير. فكلما كانت هناك اأمور م�صتركة، كلما زادت كمية انتقال اأثر التعلم 

المتوقعة. 
اإن تعلم قيادة دراجة ذات ثلاث �صرعات مثلا، من المحتمل اأن ت�صاعد الفرد في تعلم 
الموقف  يت�صابه  الانتقال( عندما  )اأي  التعلم الجديد  قيادة دراجة خم�ص �صرعات. ويحدث 

الجديد مع الموقف القديم. اأو المحتوى المتماثل بينهما. 
فقد ت�صاعد درا�صة اللغة اللاتينية الطالب في درا�صته للغة الاإنجليزية، حيث اأن اللغتين 
لهما كلمات وقواعد مت�صابهة اأحياناً. كما اأن عملية تعلم اأحدهما �صبيهة بعملية تعلم الاآخر. 
القراءة  تعلم  اأن  الاأورج. كما  العزف على  تعلم  الفرد في  ي�صاعد  البيانو  العزف على  اأن  اأو 
ي�صاعد الفرد في تعلم الكتابة. اأو اأن تعلم الت�صاري�ص الجغرافية لمكان معين قد ي�صاعد في 
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تعلم المناخ لهذا الاإقليم. 
عادات المدر�شة وتنظيم المادة الدرا�شية: . 2

كما يمكن اأن تكون عادات الدرا�صة وطرق تنظيم المادة الدرا�صية اأحد م�صادر انتقال 
التعلم  اأثر  انتقال  درا�صات  من  كثير  في  النف�ص  علماء  ويهتم  اأي�صاً.  الاإيجابي  التعلم  اأثر 

بالتمييز بين العوامل العامة والخا�صة كم�صادر في هذه العملية. 
ت�صاعد  التي  الخا�صة  العوامل  بع�ص  بوجود  نعرف  اأن  اأردنا  اإذا  ال�صابق  المثال  وفي 
الت�صميم  نحتاج في  فاإننا  الفرن�صية،  اللغة  اإلى  الانجليزية  اللغة  من  التعلم  اأثر  انتقال  في 
الثانية  التجريبية  المجموعة  ت�صمى  اأي�صاً  تجريبية  اأخرى  مجموعة  اإلى  ال�صابق  التجريبي 
)Exp. G. N. 2( ثم نحاول اأن نعلم هذه المجموعة الجديدة لغة اأخرى لا تكون لها علاقة 
بتعلم اللغة الفرن�صية مثل اللغة ال�صينية اأو اليابانية. وذلك قبل تعلم المهمة الثانية- )اللغة 
الفرن�صية( ، ونحن قد قمنا في هذه الحالة بعملية �صبط للعمليات المت�صمنة في تعلم اللغة 
اللغة  اإلى العلاقة بين  اأثر التعلم الذي يعود  ب�صفة عامة، لكي نميزها من تاأثيرات انتقال 

الانجليزية والفرن�صية. 
تطبيق لمبداأ اأو مفه�م اأو قان�ن: . 3

اأو مفهوم من  التعلم في بع�ص المواقف تطبيق مبا�صر لمبداأ  اأثر  انتقال  كما يت�صمن 
ميدان اإلى اآخر. اإن كثيراً من انتقال اأثر التعلم ينتج من تطبيق قواعد عامة ومبادئ واأفكار 

واتجاهات لاأمثلة اأخرى محددة. 
اإن درا�صة وتعلم المبادئ الاأخلاقية لا يعني اإخبار التلاميذ مقدماً بماذا يفعلون في 
كل موقف في حياتهم، بل اإنه م�صاعدة التلاميذ للفهم في تطبيق للمبداأ الاأخلاقي العام الذي 
تعلموه. لكن معرفة المبداأ الاأخلاقي العام قد لا ي�صمن بالتاأكيد تطبيق الفرد له في الموقف 
التالية. فكما يحتاج التلميذ م�صاعدة لاكت�صاب وحفظ مجالات التعلم المختلفة، فهو يحتاج 

اأي�صاً م�صاعدة لاحترام وممار�صة التطبيقات. 
4 .General Transfer :انتقال اأثر التعلم العام

اأكثر  اأو المهارات الجديدة ب�صورة  من الملاحظ تح�صن قدرة الاأفراد على تعلم المهام 
فعالية وكفاءة نتيجة تدريب �صابق على مجموعة من المهام المرتبطة المت�صابهة. فمثلا، 
لاعب الكرة، لديه ا�صتعداد لتعلم اأي لعبة جديدة ب�صرعة وكفاءة بناء على ما لديه من خبرة 
�صابقة بالاألعاب الاأخرى. وكذلك العامل في موقف ال�صيارات، ي�صتطيع اأن يتعلم ت�صغيل اأي 
�صيارة، حتى اإذا لم يقود هذه ال�صيارة اأو هذا النوع من قبل، نتيجة خبرته الطويلة في قيادة 
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اأنواع مختلفة من ال�صيارات. 
اإن جزءاً من انتقال اأثر التعلم- في المثالين ال�صابقين- اإنما يعود اإلى العوامل الم�صتركة 
بين المهمة الجديدة والمهام القديمة التي تعلمها الفرد قبل. اإن الكثير من هذا الانتقال يعود 
القدرة على تعلم مجموعة من المهام  التدريب، فالتح�صن في  العامة لعملية  التاأثيرات  اإلى 
اأثر  الجديدة كما تقا�ص بمعدل الزيادة في معدل تعلم تلك المهام، تمثل �صورة من انتقال 

 .Learning to learn التعلم المعروف با�صم التعلم للتعلم

نماذج الانتقال الأساسية: 
الانتقالية  والمهمة  التعليمية  المهمة  في  والا�صتجابة  المثير  عنا�صر  اإلى  التعرف  اإن 
الاأو�صاع  اكت�صاف  من  الباحثين  المهمتين، تمكن  العنا�صر في  ت�صابه هذه  درجة  وتحديد 
فيها  يبلغ  التي  الاأو�صاع  تحديد  ي�صتطيع  وبذلك  تعوقه،  اأو  الانتقال  تعزز  التي  التعليمية 
الانتقال حده الاأعلى. وفي �صوء درجة الت�صابه التي يمكن توافرها بين مثيرات وا�صتجابات 
اآخر، يمكن  التعليمية من طرف، ومثيرات وا�صتجابات المهمة الانتقالية من طرف  المهمة 

اإيجاد اأربعة نماذج اأ�صا�صية للانتقال هي: 
وا�شتجاباتهما 	.  مت�شابهة  الانتقالية  والمهمة  التعليمية  المهمة  مثيرات 

مت�شابهة: 
لمثيرات  مت�صابهة  وا�صتجاباته،  التعليمي  الو�صع  مثيرات  اأن  اإلى  النموذج  هذا  ي�صير 
التعليمية  الاأو�صاع  في  النموذج  هذا  مثل  حدوث  ويتوافر  وا�صتجاباته،  الانتقالي  الو�صع 
المدر�صية على نحو كبير، اإذا تعلم الطفل اأن 6×7=42 )مهمة تعليمية( في�صهل عليه تعلم 
التعليمية  المهمة  مثيرات  بين  القائم  الكبير  الت�صابه  ب�صبب  انتقالية(  )مهمة   42=6×7
التعلمية  للمهمة  الا�صتجابة  وبين  جهة،  من   )6×7( الانتقالية  المهمة  ومثيرات   )7×6(
ايجابي في  انتقال  لذا يحدث  اأخرى،  )42( من جهة  الانتقالية  للمهمة  )42( والا�صتجابة 
هذا النموذج، اأي اأن تعلم المهمة التعليمية ي�صهل تعلم المهمة الانتقالية، ويزداد م�صتوى هذا 
الانتقال كلما ازداد الت�صابه بين مثيرات وا�صتجابات المهمتين التعليمية والانتقالية، بحيث 

يبلغ حده الاأق�صى لدى تماثل هذه المثيرات والا�صتجابات. 
وا�شتجاباتهما 	.  مت�شابهة،  الانتقالية  والمهمة  التعليمية  المهمة  مثيرات 
مختلفة: 

ومثيرات  التعليمي  الو�صع  مثيرات  فيه  تكون  الذي  الو�صع  اإلى  النموذج  هذا  ي�صير 
الو�صع الانتقالي مت�صابهة لكنهما غير متماثلة، مثل )5×9( - مثير المهمة التعليمية– و 
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ا�صتجابة   -  )45( مثل  مختلفة  ا�صتجابات  وتتطلب   – الانتقالية  للمهمة  مثير   -  )5+9(
النموذج في  ويتوافر حدوث هذا  الانتقالية.  المهمة  ا�صتجابة   )14( – و  التعليمية  المهمة 
التعلم المدر�صي، عندما يواجه الاأطفال مثيرات ب�صرية و�صمعية مت�صابهة، ويجب الا�صتجابة 
لها با�صتجابات متباينة، فقد ي�صتجيب الطفل للمثير )5×9( بكتابة الرقم )14( مما ي�صير 
اإلى اأثر الانتقال ال�صلبي، اأي اأن تعلم )9+5=14( ، تداخل اأو اأثر �صلبياً في تعلم )5×9=45( 
ب�صبب تعميم ا�صتجابة المهمة التعليمية على ا�صتجابة المهمة الانتقالية. وي�صتطيع المعلم 
)تمييز  المهمتين  هاتين  مثيرات  بين  الفروق  على  بالتاأكيد  ال�صلبي  الانتقال  اأثر  تخفي�ص 
المثير( من جهة، وعلى الفروق بين ا�صتجاباتهم )تمايز الا�صتجابة( من جهة اأخرى، وذلك 

بتوجيه انتباه الطلاب اإلى هذه الفروق وتزويدهم بالقرائن الهامة الدالة عليها. 
مثيرات المهمة التعليمية والمهمة الانتقالية مختلفة، وا�شتجاباتهما مت�شابهة: 	. 

ومثيرات  التعليمي  الو�صع  مثيرات  فيه  تكون  الذي  الو�صع  اإلى  النموذج  هذا  ي�صير 
تعلم  في  النموذج  هذا  ويت�صح  مت�صابهة،  ا�صتجابات  وتتطلب  مختلفة،  الانتقالي  الو�صع 
مثيرات  من  متماثلة  ا�صتجابات  ي�صتجيب  اأن  المتعلم  على  يجب  حيث  الاأجنبية،  اللغات 
متباينة، كالا�صتجابة بالوقوف لدى �صماع كلمة “قف”اأو كلمة Stand up كما يت�صح لدى 

عر�ص مثيرات ب�صرية مختلفة مثل
5 = +

وتتطلب ا�صتجابات متماثلة. يوحي هذا النموذج باإمكانية حدوث الانتقال الايجابي 
اإذا كان تعلم المهمة التعليمية فعالًا، لذا يجب اأن يتمكن المتعلم من المهمة التعليمية اأولًا، 

ثم يبا�صر تعلم المهمة الانتقالية. 
مثيرات المهمة التعليمية والمهمة الانتقالية مختلفة، وا�شتجاباتهما مختلفة: 	. 

ي�صير هذا النموذج اإلى الو�صع الذي تكون فيه مثيرات المهمة التعليمية وا�صتجاباتها، 
مختلفة عن مثيرات المهمة الانتقالية وا�صتجاباتها، كما في المثال التالي: 

4+2+7=13 )مهمة تعليمية( و ك +ت+ب=كتب )مهمة انتقالية( . ي�صعب في مثل 
هذه الحالة التنبوؤ بحدوث اأي نوع من اأنواع الانتقال، لانعدام الت�صابه بين عنا�صر المهمة 
التعليمية والمهمة الانتقالية. ولكن قد يك�صف هذا النموذج عن اآثار الانتقال العامة كمبادئ 
التعلم وطرقه وا�صتراتيجياته، لذلك ي�صتخدمه الباحثون ل�صبط اآثار الانتقال المحددة، والتي 

تعود اإلى عنا�صر الت�صابه بين مهمتي التعلم والانتقال. 
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العـوامل المؤثرة في انتقال التعلم: 
اأثر التعلم والتحكم في عملية التعلم هناك عدة ع�امل  للا�شتفادة من انتقال 

يجب مراعاتها وهي: 
عوامل متعلقة بطبيعة مو�صوع التعلم.  ▪
عوامل متعلقة بطريقة التعلم ومدى تثبيت عملية التعلم.  ▪
عوامل متعلقة بطبيعة وظروف المتعلم.  ▪
اأولا ً: الع�امل المتعلقة بم��ش�ع التعلم:  ♦

حيث يتوقف انتقال التعلم من مو�صوع اإلى اآخر على اأ�صا�ص العنا�صر المت�صابهة بين 
المو�صوعين وقد يكون هذا الت�صابه من خلال: 

الت�صابه في المكونات.  ▪
الت�صابه في الا�صتجابة.  ▪
الت�صابه في المثير.  ▪
ثانياً: الع�امل التي تتعلق بطريقة التعلم:  ♦
المدة الزمنية الفا�صلة بين التدريب ال�صابق والحالي، فكلما زاد الفارق الزمني كلما  ▪

قلت احتمالية عملية النقل. 
فاعلية طريقة التعلم في تحفيز الفرد باتجاه تحقيق الاأهداف.  ▪
زادت  ▪ ال�صابق  التعلم  في  الاإتقان  زاد  فكلما  ال�صابق،  المو�صوع  تعلم  اإتقان  درجة 

اإمكانية نقله. 
تنوع المو�صوعات المراد حدوث الانتقال اإليها، فكلما زاد عدد الاأعمال التي يتحول  ▪

اإليها الفرد عن عمله الاأ�صلي قل اثر الانتقال الايجابي. 
التدريب المقرون با�صتخدام اأح�صن طرائق التعلم.  ▪
ثالثا ً: الع�امل المتعلقة بالمتعلم:  ♦
م�صتوى الذكاء )تتنا�صب طردياً مع عملية الانتقال( .  ▪
فهم المبادئ والقوانين والقدرة على التعميم.  ▪
درجة الدافعية للتعلم.  ▪
القابليات الفردية.  ▪
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مصادر الانتقال
راأينا فيما تقدم اأن اأثار الانتقال اإما عامة اأو محددة، اأو عامة ومحددة معاً. وهذا يعني 
اأن الانتقال قد يكون عاماً اأو خا�صاً، وذلك ح�صب م�صدر الانتقال ذاته، ونتناول فيما يلي 

اأهم هذه العنا�صر: 

مصادر الانتقال العام: 
ي�صير الانتقال العام اإلى اأثار ممار�صة �صل�صلة من المهام المعينة في اأداء مهام اأخرى 
تت�صل بها، مع ا�صتبعاد الاآثار الناجمة عن مظاهر الت�صابه بين خ�صائ�ص هذين النوعين 
ومن  الانتقالية.  المهمة  التعليمية وم�صمون  المهمة  الت�صابه بين م�صمون  اأي  المهام،  من 
اأو المهارات الجديدة، يتح�صن  اأن قدرة الكائنات الب�صرية على تعلم المهام  الملاحظ عادة، 
نتيجة  الكاتبة،  الاآلة  على  ال�صرب  يجيد  فمن  بها.  تتعلق  ال�صابقة لمهام  الممار�صة  نتيجة 
ممار�صته ال�صابقة، لهذا النوع من الاأداء، لا يجد �صعوبة في العمل على اأية اآلة كاتبة جديدة، 
لاأنه ي�صتفيد من المهارات والا�صتراتيجيات التي اكت�صبها خلال الممار�صة. وعلى الرغم من 
يعود في  فاإنه  والجديدة،  ال�صابقة  المهام  الت�صابه بين  اإلى  يعود  الانتقال  هذا  اأن جزء من 

معظمه اإلى الاآثار العامة للممار�صة. 
اإن التح�صن التقدمي في القدرة على تعلم �صل�صلة مهارات اأو مهام جديدة، والذي يتبدى 
 Learning to( »بزيادة �صرعة معدل التعلم، هو مثال الانتقال العام الناتج عن »تعلم التعلم
learn( والذي يمكن ملاحظته في العديد من المهام التعليمية التي تتراوح بين التعلم اللفظي 

وحل الم�صكلات. 
وتظهر الكائنات الب�صرية دليلًا وا�صحاً على ظاهرة “تعلم التعلم”لدى اأداء مهام تعلم 
المتزاوجة  الكلمات  قوائم  �صلا�صل من  الفرد مجموعة  تعلم  فاإذا  المترابطة،  الكلمات  اأزواج 
بحيث يتعلم �صل�صلة جديدة في كل يوم ولعدة اأيام، ف�صيحدث تح�صن تدريجي في الاأداء، اإذا 
قي�ص اأداوؤه بعدد المحاولات اللازمة لتعلم كل قائمة، اإذ يت�صح بجلاء، اأن هذا العدد ينخف�ص 
القوائم  اأي ت�صابه بين م�صمونات  الرغم من عدم وجود  لدى تعلم كل قائمة جديدة، على 

جميعهاً، الاأمر الذي يعزل اآثار الانتقال المحدد، ويوؤكد اآثار الانتقال العام. 
وتتبدى ظاهرة تعلم التعلم في تعلم التمييز، فاإذا عر�صنا على طفل �صغير ال�صن مثيرين 
مختلفين –دائرة مربع–وكان عليه الا�صتجابة لاأحد المثيرين حتى يح�صل على اإثابة معينة 
)قطعة من الحلوى( ، ف�صيتعلم التمييز بين هذين المثيرين ب�صهولة. ولكن اإذا ازدادت �صعوبة 
المهمة التعلمية، بحيث اأ�صبحت المثيرات اأكثر ت�صابهاً اأو ذات اأبعاد متعددة )كاللون والحجم 
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وال�صكل... الخ( ، في�صعب على الطفل تمييز المثير المرغوب فيه، غير اأن ممار�صته المتعددة 
لعملية التمييز، �صوف تزيد من قدرته على تمييز المثيرات، رغم ا�صتخدام مثيرات جديدة في 
المهام التعليمية اللاحقة، فيما لو قي�صت هذه القدرة بال�صرعة في التمييز، مما ي�صير اإلى اأثر 
تعلم التعلم في الانتقال. فقدرة الكائن الب�صري على نقل اأ�صاليب عامة في معالجة الاأو�صاع 
اأو�صاع تعليمية معينة، ت�صير  الا�صتراتيجيات المنا�صبة في  المختلفة، وتبني مجموعة من 

بو�صوح اإلى ما يدعوه الباحثون في علم النف�ص التربوي بالانتقال العام. 
وترتبط بظاهرة تعلم التعلم ظاهرة اأخرى ت�صكل م�صدراً ثانيا للانتقال العام، وهي 
اأنماط  من  مجموعة  اإلى  الظاهرة  هذه  ت�صير   .Warm� up التمهيدي”  “الا�صتعداد  ظاهرة 
الانتباه  التعلمي، كعادات  الو�صع  والنف�صي مع  بالتكيف الج�صمي  العلاقة  ذات  الا�صتجابة 
والو�صع الج�صدي والحالة المزاجية، اإن انتقال هذه الاأنماط الا�صتجابية من مهمة اأو مهارات 
تعليمية اإلى اأخرى، ي�صهل الاأداء في مهام م�صتقبلية جديدة. وتتبدى الاآثار الانتقالية العامة 
التعلم  مهام  وبع�ص  الحركية  المهارات  من  العديد  تعلم  في  التمهيدي،  الا�صتعداد  لظاهرة 
اللفظي، حيث يكون الفرد مجموعة ا�صتجابات و�صعية يتطلبها اأداء المهمة التعلمية، ويقوم 
ظاهرة  اإن  التالية،  المهام  في  الاأداء  لت�صهيل  اأخرى  اإلى  مهمة  من  الا�صتجابات  هذه  بنقل 
اأكثر  الاأخيرة  الظاهرة  اآثار  اأن  التعلم، غير  تعلم  بظاهرة  �صبيهة جداً  التمهيدي،  الا�صتعداد 
ديمومة من اآثار ظاهرة الا�صتعداد التمهيدي، والتي تعتبر في كثير من الحالات اآثار موؤقتة، 
وهذا يعني اأن تعلم التعلم، يت�صمن اكت�صاب مهارات وا�صتراتيجيات و�صيلة يمكن نقلها من 
مهمة تعليمية اإلى اأخرى على نحو اأكثر �صمولية وا�صتمرارية من المهارات والا�صتراتيجيات 

المكت�صبة بالا�صتعداد التمهيدي. 

مصادر الانتقال الخاص: 
لا يتوقف الانتقال على الم�صادر العامة )تعلم التعلم والا�صتعداد التمهيدي( فح�صب، 
بل يتوقف على وجود بع�ص الم�صادر الخا�صة اأي�صا، فقد تكون مكونات اأو عنا�صر المهمة 
الانتقالية مماثلة اأو م�صابهة لمكونات المهمة التعليمية، الاأمر الذي يوؤدي اإلى حدوث انتقال 
ايجابي ناتج عن عوامل الت�صابه بين هذه المكونات، كما اأن عدم توافر مثل هذه العوامل، 
لا يمكننا من التنبوؤ بحدوث الانتقال، اأي اأن الانتقال الخا�ص يتوقف على طبيعة العلاقات 
بين مثيرات المهمة التعلمية وا�صتجابات المهمة الانتقالية من جهة اأخرى. ونظراً للعلاقات 
تكون  اأن  المتوقع  فمن  والا�صتجابات،  المثيرات  هذه  بين  توافرها  يمكن  التي  المتعددة 
وتعلم  المثير،  تمييز  وتعلم  الارتباط،  كتعلم  ومتنوعة،  متعددة  الخا�ص  الانتقال  م�صادر 
�صابق من هذا  نوق�صت في مكان  التي  الاأ�صا�صية  الانتقال  الا�صتجابة، وت�صير نماذج  تمايز 
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الف�صل اإلى اأهم هذه الم�صادر، واإلى نوع الانتقال الذي يمكن التنبوؤ به، نتيجة الاختلافات اأو 
الت�صابه بين مثيرات وا�صتجابات المهمة التعلمية، ومثيرات وا�صتجابات المهمة الانتقالية. 

نظريات الانتقال: 
بمبداأ  الانتقال  ظاهرة  تف�صير  النف�ص  علماء  حاول  كيف  الف�صل  هذا  بداية  في  راأينا 
دعاه  مما  تجريبياً،  المبداأ  هذا  �صدق  عدم  ثورندايك  بين  وكيف  للعقل،  ال�صكلي  التروي�ص 
اإلى القول بنظرية العنا�صر المتماثلة. وقد تطورت بعد ذلك نظريات عديدة، حاولت تف�صير 
هذه الظاهرة بطرق �صتى، تراوحت بين الت�صورات الكلا�صيكية لمفهوم الارتباط بين المثير 
النظريات تعتمد على  للتعلم وال�صلوك. ولما كانت هذه  والا�صتجابة، والتف�صيرات المعرفية 
عدد محدود من نتائج الدرا�صات التجريبية، فاإن اأي منها غير قادرة على اإعطاء تف�صير كلي 
اأو �صمولي لظاهرة انتقال التعلم، لذلك �صنناق�ص فيما يلي اأهم النظريات في هذا ال�صدد، وهي 
التو�صط، ونظرية تباين الترميز، والنظرية  نظرية المثير- الا�صتجابة الكلا�صيكية، ونظرية 

المعرفية. 

نظرية المثير –والاستجابة الكلاسيكية: 
حدوث  تف�صير  في  الا�صتجابة  وتعميم  المثير  تعميم  مفهومي  النظرية  هذه  ت�صتخدم 
الانتقال وتفتر�ص في �صوء مفهوم تعميم المثير اأن تعلم الارتباط بين مثير معين وا�صتجابة 
للمثير  الم�صابهة  والمثيرات  الا�صتجابة  هذه  ارتباطات جديدة بين  تعلم  اإلى  ينتقل  معينه، 
اإلى  الارتباط  هذا  ف�صينتقل  »ب«  والا�صتجابة  »ا«  المثير  بين  ارتباط  تكون  فاإذا  الاأول. 
المثيرات اأو تت�صكل ارتباطات جديدة بين ا و ب، بحيث ي�صتجيب المتعلم با�صتجابة واحدة 
الارتباط  لعدم  نتيجة  ارتباطية،  قوة  المثيرات  تكت�صب هذه  اأي  المت�صابهة،  للمثيرات  »ب« 

الاأ�صلي بين »ا« و »ب«. 
الت�صابه بين مثيرات  بازدياد  تزداد  الانتقالي  الارتباط  اإلى قوة  النظرية  وت�صير هذه 
اإذا كانت الا�صتجابة لهذه المثيرات متماثلة،  المهمة التعليمية ومثيرات المهمة الانتقالية، 
اأما في حالة تباين هذه المثيرات فلن يحدث انتقال على الاإطلاق، لعدم توافر �صروط تعميم 
المثير، غير اأن بع�ص الدرا�صات اأ�صارت اإلى اإمكانية حدوث انتقال �صلبي في مثل هذه الحالة 
حيث يقوم المتعلم بتعميم الا�صتجابة »ب« على المثير »ج« المختلف كلياً عن المثير الاأ�صلي 
»ا« الاأمر الذي ي�صير اإلى ف�صل نظرية المثير – والا�صتجابة الكلا�صيكية في اإيجاد تف�صير كلي 

للانتقال، اعتماداً على مفهوم تعميم المثير فقط. 
وت�صتخدم هذه النظرية مفهوم تعميم الا�صتجابة على نحو م�صابه، وترى اأن الارتباط 
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المكت�صب بين المثير »ا« والا�صتجابة »ب« �صوف ينتقل اإلى ارتباطات جديدة بين اأ و ب نظراً 
اإذا ت�صابهت  لت�صابه الا�صتجابات التي يتطلبها المثير »اأ« لذا يتوقع حدوث انتقال ايجابي 

الا�صتجابات التي تتطلبها مثيرات متماثلة. 
وللا�صتفادة من اآلية التعميم في التعلم الانتقالي على الوجه الاأمثل، ينبغي على المعلم 
التعليمية،  المهمة  وا�صتجابات  مثيرات  بين  والاختلاف  الت�صابه  عنا�صر  لطلابه  يبين  اأن 
وللو�صول  �صلبي،  انتقال  حدوث  دون  للحيلولة  الانتقالية،  المهمة  وا�صتجابات  ومثيرات 

بالانتقال الاإيجابي اإلى حده الاأق�صى. 

 :Mediation theory نظرية التوسط
اأكثر  اأنها  اإلا  الكلا�صيكية،  –والا�صتجابة  المثير  لنظرية  امتداد  النظرية  هذه  تعتبر 
تاأكيداً على العمليات الداخلية المتو�صطة التي تتدخل بين الحوادث المثيرية والا�صتجابات 
بين  الفيزيائي  الت�صابه  �صوء  في  الانتقال  لتف�صير  �صالحاً  التعميم  كان  فاإذا  الظاهرية، 
المثيرات والا�صتجابات، فاإنه غير �صالح لتف�صير حالات الانتقال الناجمة عن الت�صابه في 
المعنى، وبخا�صة عندما يتناول التعلم مادة لفظية ذات معنى. فالارتباط بين الا�صتجابة 
»�صاخن« والمثير »ا« ي�صهل تعلم الارتباط بين الا�صتجابة »حار« والمثير »ا« ذاته، غير اأن 
ت�صهيل التعلم لا يحدث هنا ب�صبب الت�صابه الفيزيائي بين »�صاخن« و »حار« بل لاأن مفهوم 
»ال�صخونة » ومفهوم »الحرارة » مترابطان من حيث المعنى، وي�صكلان ت�صوراً م�صتركاً، بحيث 
ي�صهل تعلم اأحدهما تعلم الاآخر، دون �صرورة ا�صتخدام مفهوم التعميم لتف�صير الانتقال، لاأن 
التعليمية  المهمتين  وا�صتجابات  مثيرات  بين  الم�صترك  المفهوم  اأو  المعنى  »ت�صور«  عملية 

والانتقالية، ي�صكل عملية تو�صطية تمكن المتعلم من نقل التعلم. 
والا�صتجابة   – المثير  نظرية  من  مرونة  اأكثر  المعنى  بهذا  التو�صطية  النظرية  تبدو 
المثيرية  الحوادث  بين  تتو�صط  داخلية  �صمنية  بعمليات  تعترف  لاأنها  الكلا�صيكية، 
الارتباط  نظرية  تفتر�صها  التي  الاآلية  دون  يحول  الذي  الاأمر  الظاهرية،  وا�صتجاباتها 
التقليدية، والتي تبدو اأكثر اتفاقاً مع تعلم الع�صويات الدنيا الاأقل تعقيداً من تعلم الكائنات 

الب�صرية. 

نظرية تباين الترميز: 
تنحو هذه النظرية نحواً معرفياً في تف�صير ظاهرة انتقال التعلم، وتوؤكد على مفهوم 
الترميز )Encoding( لدى �صرح هذه الظاهرة، وترى اأن ترميز المثيرات المدخلية لا يتحدد 
تاأكيداً  اأكثر  النظرية  اأن هذه  اأي  اأي�صاً،  باأو�صاع المتعلم  بالمثيرات و�صروطها وح�صب، بل 
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على ن�صاطات المتعلم الداخلية من النظرية التو�صطية، الاأمر الذي يوفر مرونة اأكبر في تف�صير 
ال�صلوك الاإن�صاني الاأكثر تعقيداً. 

يوؤكد مفهوم الترميز على اأثر الحوادث المثيرية في ال�صلوك، غير اأن هذا التاأثير لا يعود 
اإلى المثيرات في ذاتها، بل اإلى الطريقة التي يقوم بها المتعلم ترميز هذه المثيرات. وتكمن 
بذور هذه الفكرة في �صيكولوجية الج�صتالت الكلا�صيكية، التي ترى اأن اأهمية المثير تنجم عن 
طريقة اإدراك المتعلم له، ولي�ص عن خ�صائ�صه الفيزيائية، اأي اأن المثير الذي يحدد ال�صلوك 

هو المثير الذي رمزه المتعلم بطريقة معينة وفق اإدراكه له. 
ويرى مارتين )Martin( وفقا لهذه النظرية، اأن ترميز المثير يتباين من و�صع تعليمي 
لاآخر، واأن هذا التباين يعود اإلى دلالات اأو معنوية المثير في الاأو�صاع التعليمية المختلفة، 
كما يفتر�ص اأن تباين الترميز على علاقة عك�صية مع المعنوية، فكلما كان المثير اأكثر معنوية 
كان اأقل تبايناً من حيث الترميز، واأكثر قابلية للانتقال، لاأن المعنوية، كما يرى مارتين 
 “ “�صجرة  “كلب” و  مثل  المرتفعة،  المعنوية  ذات  فالمثيرات  والجزء،  الكل  ترتبط بمفهوم 
كالمقاطع  المنخف�صة،  المعنوية  ذات  المثيرات  من  واأ�صرع  كلي  نحو  على  تركيزها  يمكن 
الموؤلفة من حروف منف�صلة لا معنى لها، والتي تتطلب محاولات متعددة لترميزها ب�صبب 

�صعوبة اإدراكها على نحو كلي. 
ترميز  محاولات  كانت  فكلما  المثير،  ترميز  بتباين  التعلم  انتقال  تف�صير  يمكن  لذلك 
المثير اأقل تبايناً في الاأو�صاع المختلفة، كان اأثره الانتقالي اأقوى، وينخف�ص هذا الاأثر اإذا 
كان الترميز اأكثر تبايناً. وبذلك ي�صهل انتقال التعلم اإذا رمز “اإدراك” المتعلم مثيرات المهمة 
التعليمية على نحو مماثل اأو م�صابه لترميز مثيرات المهمة الانتقالية، حيث تتوافر فر�صة 
انتقال ا�صتجابات المهمة التعليمية اإلى المهمة الانتقالية، الاأمر الذي يوؤكد دور المتعلم في 

ترميز المعلومات، كعامل هام من عوامل الانتقال. 

النظرية المعرفية: 
على  الوقوف  خلال  من  الانتقال  ظاهرة  التعلم  في  المعرفي  الاتجاه  اأ�صحاب  يعالج 
اإلى  الب�صرية للمعرفة والمبادئ والقواعد والا�صتراتيجيات، ونقلها  الكائنات  طرق اكت�صاب 
اأو�صاع جديدة، ويفتر�صون اأن التعلم نوع من التنظيم للعقل، يتج�صد في اكت�صاب المتعلم 
اأو�صاع تعليمية جديدة،  لا�صتراتيجيات تفكير تمكنه من ا�صتخدام نموذج حل الم�صكلة في 
لذلك يرف�صون التف�صير الارتباطي للتعلم، ويوؤكدون على الن�صاطات الفعالة التي يقوم بها 
المتعلم في �صبيل ا�صتيعاب مبادئ المهمة التعليمية وقواعدها وا�صتراتيجياتها، وتطبيقها 

على المهام التعلمية الجديدة بال�صكل المنا�صب. 
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التي  القاعدة  اأو  البنية  اكت�صاف  الفرد على  اأن قدرة  نتائج درا�صات عديدة  لقد بينت 
تنظم مفردات قائمة معينة، ي�صهل تعلم هذه القائمة، كما ي�صهل تعلم قوائم جديدة اإذا توافر 
فيها مثل هذه البنية، اأي اأن تعلم القاعدة هو العامل الهام في الانتقال. ويفتر�ص حدوث 
مثل هذا الانتقال في تعلم الكثير من المواد التعليمية، فالمبادئ والقواعد الريا�صية التي 
يتعلمها الطالب في المدر�صة، ت�صهل عليه معالجة الكثير من الم�صكلات الجديدة التي تتطلب 
تطبيق مثل هذه المبادئ والقواعد، ويعود �صبب الانتقال هنا اإلى الدور الن�صط للمتعلم في 
الانتقال  ويحدث  جديدة،  تعلمية  اأو�صاع  على  والا�صتراتيجيات  والقواعد  المبادئ  تطبيق 

الايجابي اإذا كان التطبيق منا�صباً حيث يوؤدي التطبيق غير المنا�صب اإلى الانتقال ال�صلبي. 

تطبيقات تربوية: 
دور المعلم في ت�شهيل انتقال اأثر التعلم:  ♦

اأو التدريب في المجالين الم�صهورين  اأثر التعلم  عادة ما تهتم عملية التربية بانتقال 
اأو عملية التعلم ذاتها. )طرق التفكير، وو�صائل  الدرا�صية(  اأو المادة  مثل النواتج )المحتوى 
التلاميذ  اأي�صاً ما ي�صتطيع بع�ص  . وعادة  اكت�صاب وتنظيم وحفظ وا�صترجاع المعلومات( 
الاكت�صاف  اأي�صاً بطريقتهم الخا�صة- عن طريق  العمليات  النواتج. وبع�ص  اأثر بع�ص  نقل 

 . )Ellis, H. 1972( فعلا، مع قليل من الم�صاعدة من المعلم
اإذا كان الموقفان  اإلا  تلقائياً  التعلم لا يحدث  اأثر  انتقال  اأن  اأي�صاً  لكن من المعروف 
القديم والجديد مت�صابهين. وبعيد عن ذلك ي�صعب �صمان حدوث هذا الانتقال. ولهذا نقول 
اآخر  اإلى  موقف  المنقولة من  الكمية  اأن  كما  التعلم،  اأثر  انتقال  باأن هناك �صروطاً لحدوث 
تعتمد اإلى حد كبير على مثل هذه العوامل مثل طبيعة المواد المتعلمة، اأو قدرات المتعلمين 
اأنف�صهم، وكذلك الاأهداف التي ي�صعى المعلم اإلى تحقيقها في تلاميذه والطرق التي يتبعها 

في تدري�صه. 
اأهداف التعلم وانتقال اأثر التعلم:  ♦

لنعر�ص اأحد الاأمثلة التي تبين كيف اأن تحديد اأهداف التعلم قد ت�صاعد في عملية انتقال 
 . )Kolesnik, 1976, p. 160( .اأثر التعلم

فمثلًا معلم مادة العلوم العامة في المدر�صة الاإعدادية الذي يحاول اأن يفعل اأكثر من 
مجرد اإطلاع التلاميذ على بع�ص الحقائق والمبادئ والقوانين العلمية. اإنه يريد منهم اأكثر 
اأو حتى اأكثر من الاإجراءات المعملية الروتينية، اأو  من مجرد عملية حفظ هذه المعلومات، 
دائما  يحاول  فهو  لهذا  التجارب.  من  معينة  اأنواع  تنفيذ  في  معينة  اأدوات  ا�صتخدام  حتى 
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تحديد اأهدافه بطريقة متعمدة ومق�صودة في لغة انتقال اأثر التعلم من الموقف التعليمي اإلى 
مواقف اأخرى. 

المبادئ  هذه  تطبيق  على  قادرين  يكونوا  اأن  تلاميذه  من  يريد  المعلم  هذا  مثل  اإن 
يحاول  ولهذا  اأي�صاً.  ولكن خارجها  المدر�صة  داخل  فقط  لي�ص  الحياة  لاأنف�صهم في  العلمية 
التي  بالطريقة  الم�صكلات  العلمي لحل  المنهج  تعلم  م�صاعدة تلاميذه على  المعلم  مثل هذا 
يريدوها، اأو يكونوا قادرين على ا�صتخدامها خارج المعمل، خا�صة في علاقتها مع الم�صكلات 
الاجتماعية اأو غير ذلك. وقد يهدف هذا المعلم اأي�صاً اإلى الاهتمام بتنمية عادات الملاحظات 
الدقيقة المو�صوعية، والاأمانة العلمية خا�صة تلك التي �صوف تعمم وتطبق في الموقف غير 

العلمية. اأو قد تكون اأحد الاأهداف لتنمية فهم واحترام البراهين والدلائل العلمية. 
التعلم، مكانة هامة عند المعلم والمتعلم على حد �صواء،  انتقال  تحتل عملية تح�صين 
من  الا�صتفادة  في  يرغب  والطالب  للانتقال،  قابلية  اأكثر  تعليمه  جعل  في  يرغب  فالمعلم 
التي تواجهه، وفي �صوء المعلومات والحقائق المتوافرة  تعلمه في حل الم�صكلات الجديدة 
بع�ص  على  الوقوف  يمكننا  فيه،  الموؤثرة  والعوامل  ومبادئه  التعلم  انتقال  طبيعة  حول 
الت�صمينات ذات العلاقة بالعملية التعلمية –التعليمية، وا�صتنتاج المبادئ التي توؤدي اإلى 
ت�صهيل الانتقال وتح�صنه والو�صول به اإلى حدوده الق�صوى، هذا ونتناول فيما يلي بع�س 

اأهم هذه المبادئ: 
تن�يع مهام التعلم و�شروطه. 1

العوامل  اأهم  تعلمية متنوعة، وتحت �صروط متباينة، هو من  التدريب على مهام  اإن 
الموؤدية اإلى انتقال ايجابي مرتفع، اإذا كانت هذه المهام منتمية اإلى فئة واحدة من التعلم، 
وتدريب الفرد على قيادة �صيارات متنوعة، وفي طرق ذات خ�صائ�ص متباينة، يجعله اأكثر 
قدرة على تعلم قيادة اأية �صيارة جديدة، عما لو تدرب على قيادة �صيارة واحدة فقط، رغم 
متعددة  بخبرات  المتعلم  يزود  المتنوع،  التدريب  اإن  الحالتين.  في  التدريب  كمية  ت�صاوي 

ومتباينة، ت�صهل علية تعلم المهام الجديدة ذات العلاقة. 
وتت�صح اأهمية مبداأ ممار�صة مهام تعليمية متنوعة، في الكثير من الن�صاطات المدر�صية، 
فتكرار قراءة مو�صوع بعينة، لا يح�صن الفهم على النحو المرغوب فيه، غير اأن تكرار قراءة 
اإلى مفاهيمه  اأخرى، وتناوله بطرق مختلفة، والتعرف  اأو ن�صو�ص  هذا المو�صوع في كتب 
في �صياقات جديدة، هي التي تمكن من الفهم الجيد، ويوفر فر�صة الانتقال اإلى المو�صوعات 
الجديدة لذلك يجب على المعلم اأن ي�صرح الاأفكار والمفاهيم والعلاقات والمبادئ والقواعد 
في �صياقات مثيرة متباينة، وعدم الاقت�صار على مثال اأو �صياق واحد، لاأن مثل هذا ال�صلوك 
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التعليمي لا يمكن المتعلم من التميز، الاأمر الذي يوؤدي اإلى ف�صل عملية الانتقال، والناجم عن 
ف�صل التعلم الاأ�صلي. 

انتقال التعلم من الاأ�شهل اإلى الاأ�شعب . 2
تتوافر فر�ص حدوث الانتقال الاإيجابي، اإذا بداأ المتعلم بتناول الجوانب ال�صهلة للمهمة 
التعليمية، ثم انتقل تدريجياً اإلى الجوانب الاأكثر �صعوبة، ويتبدى هذا المبداأ على نحو وا�صح 
في مهام تعلم التمييز، حيث يجب على المتعلم اأن يميز بين مثير اأو اأكثر. فاإذا اأردنا تعليم 
طفل �صغير تمييز الاألوان، فمن الم�صتح�صن اأن يعلم اأولا تمييز لونين متعاك�صين كالاأبي�ص 
والاأ�صود، ومن ثم الانتقال اإلى تمييز الاألوان الواقعة بينهما، لاأن التمييز بين هذين اللونين 
الاأ�صود والرمادي، وال�صيء ذاته ينطبق على نطق الاأ�صوات وكتابة  التمييز بين  اأ�صهل من 
اأن يبداأ  اأ�صهل تعلماً، لذا يجب  اأكثر تبايناً، كانت  الاأحرف الاأبجدية، فكلما كانت المثيرات 
التعلم بالمثيرات المتباينة، والانتقال تدريجياً اإلى المثيرات الاأقل تبايناً، اإذا كان هدف هذا 

التعلم الاحتفاظ بالمعلومات ونقلها اإلى مو�صوعات جديدة. 
م�شت�ى التمكن من التعلم الاأ�شلي . 3

يوؤثر م�صتوى التمكن من المهمة التعليمية في تعلم المهنة الانتقائية، بيد اأن هذا التاأثير 
ذو طبيعة معقدة، ويتوقف على �صروط الو�صع التعلمي و�صروط الو�صع الانتقالي. وتوحي 
الدلائل عموماً، باأن هناك مدى محدداً من التمكن يجب توافره لحدوث الانتقال الاإيجابي 
وتجنب الانتقال ال�صلبي، بحيث يوؤدي انخفا�ص م�صتوى التمكن من المهمة التعلمية عن هذا 
اأن يوؤكد على  اأو تجاوزه له، اإلى التداخل وتقوي�ص الانتقال. لذلك يجب على المعلم  المدى 
انجاز م�صتوى تمكن محدد اأثناء التعلم الاأ�صلي، لت�صهيل اإنتاج الاآثار الانتقالية والمرغوب 

فيها. 
ت�شابه المهام التعليمية والانتقالية . 4

�صرط  هو  الانتقالية،  المهمة  وعنا�صر  التعليمية  المهمة  عنا�صر  بين  الت�صابه  اإن 
�صروري لحدوث الانتقال الاإيجابي، وبخا�صة في حالات الانتقال الخا�ص. وهذا يوؤدي من 
الواقعية ذات  الاأو�صاع الحياتية  التعلمية في  وجهة نظر تطبيقية، �صرورة ت�صابه المهمة 
العلاقة، اأي اأن ما يتم تعلمه في ال�صف، يجب اأن يكون »واقعياً« اأو قريباً جداً من الواقع، 
وربما كانت المناورات الع�صكرية، من اأف�صل الاأمثلة التي يمكن اإيرادها في هذا المجال حيث 
يو�صع المتدرب في ظروف �صبيهة جداً بالظروف التي قد تواجه عند ا�صطراره اإلى الا�صتراك 
في معركة فعلية م�صتقبلية. اإن ممار�صة الن�صاطات المدر�صية المتنوعة في اأو�صاع حياتية 

واقعية، ت�صهل التعلم، وتنتج الاآثار الق�صوى للانتقال. 
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التزويد بالمبادئ والتعميمات . 5
الحقائق  انتقال  اآثار  من  اأقوى  والتعميمات،  المبداأ  انتقال  اآثار  اأن  اإلى  الدلائل  ت�صير 
يو�صح  واأن  المفاهيم،  بين  العلاقات  يبين  اأن  المعلم  على  يجب  لذا  المحددة.  والمعلومات 
المبداأ والتعميمات التي تنظم هذه العلاقات وتحكمها، وذلك باإعطاء اأمثلة اإي�صاحية متنوعة 

تمكن المتعلمين من تطبيق هذه المبادئ والتعميمات على اأو�صاع وحالات متباينة. 

توصيات واقتراحات للمعلم: 
ونقدم لك الاآن بع�س الت��شيات اأو الاقتراحات العامة التي يجب اأن تراعيها في 
تخطيط عملك كمعلم، والتي يجب اأن تاأخذها في اعتبارك وتنقلها اإلى ال�شف الدرا�شي 

اأو المادة الدرا�شية التي تق�م بتدري�شها: 
حاول اختيار المواد والاأفكار والمبادئ والمهارات التي تعلمها لتلاميذك، بحيث . 1

تكون اإمكانية التطبيق فيها عملية وا�صعة �صواء في حياة التلاميذ الاآن اأو في الم�صتقبل. وهذا 
ما يق�صد دائما بجعل المادة الدرا�صية لها علاقة بالواقع الذي يعي�صه التلاميذ. 

خلال . 2 التلاميذ  ودع  بالواقع،  المواد  هذه  ارتباط  اإلى  با�صتمرار  ت�صير  اأن  حاول 
يمكن  كيف  البع�ص  لبع�صهم  ويبينون  تطبيقاتها،  على  يتعرفون  بينهم  فيما  المناق�صات 

ا�صتخدامها. 
اأما اإذا كانت المواد ذات تطبيق محدود، اأو لا يمكن تطبيقها. بادر ب�صوؤال نف�صك: لماذا 

نقوم بتعليمها للتلاميذ؟ ولماذا تتوقع من تلاميذك تعلمها؟ 
يتعلمونها . 3 تلاميذك  اأن  وتاأكد  تعلمها،  في  قيمة  لها  الدرا�صية  المواد  اأن  افتر�ص 

جيداً في المقام الاأول. واأنهم قد فهموا المبادئ اأو المفاهيم التي تريد اأن يحدث لها انتقال 
اأثر التعلم بو�صوح. وكلما تتاأكد من ذلك، دع التلاميذ يعبرون عن هذه المبادئ بكلماتهم 
وبلغتهم. وفي الوقت المنا�صب، اأعطهم الفر�صة والتاأييد لاكت�صافها بطريقتهم بدلا من تحديد 
هذه المبادئ منذ البداية. وعندما يجد التلميذ �صيئاً ما بنف�صه ولنف�صه، فاإن اأثر ذلك ال�صيء 
�صوف يدوم فترة اأطول، كما �صتكون هناك فر�صة اأف�صل واإمكانية اأكثر لحدوث انتقال اأثر 

التعلم خا�صة في الموقف الاأخرى المت�صابهة مع هذا الموقف التعليمي. 
قدم للتلاميذ اأمثلة متنوعة لتبين لهم اأن المادة اأو المو�صوع الذي تقوم بتدري�صه . 4

يمكن اأن ي�صتخدم في كثير من الموقف الاأخرى. ثم دع التلاميذ بعد ذلك يقدمون اأمثلة اأخرى 
بطريقتهم الخا�صة. 
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يرتبط . 5 التدري�ص  عملية  اأثناء  تعالجه  الذي  المو�صوع  اأن  اإلى  ت�صير  اأن  يجب 
اأن هذه  اأو مع غيرك من المعلمين. كما  بالمو�صوعات الاأخرى التي يدر�صها التلاميذ معك 

الوحدة ترتبط مع غيرها من الوحدات الاأخرى. 
لا تفتر�ص اأن التلاميذ ي�صتطيعون روؤية هذه ال�صلة تلقائياً باأنف�صهم. بل اإن حقيقة . 6

ال�صف  خارج  بل  الدرا�صي،  ال�صف  في  فقط  يظهران  لا  ال�صالحة  والمواطنة  الناقد  التفكير 
اأن  التي يجب  ال�صلوك الاأخرى  الدرا�صي. وكذلك الحال بالن�صبة للمهارات والقدرات واأنواع 

تظهر في الوقف الثانية بعد انتهاء الموقف التعليمي الاأ�صلي المق�صود. 
لا تفتر�ص اأن تلاميذك �صوف يدركون الفكرة التي تريد تعليمها لهم بنف�ص الطريقة . 7

تعليمي  موقف  لكل  لاأن  �صابق،  موقف  اأو  الطلاب  من  اأخرى  مجموعة  مع  واجهتها  التي 
ظروفه وخ�صائ�صه المميزة. بل اربط بين الفكرة الجديدة اأو المبداأ والمواقف الاأخرى الاأقل 
ت�صابهاً وهكذا. ولكن بقدر الم�صتطاع اأي�صاً دع التلاميذ يجدون باأنف�صهم مثل هذه العلاقات 

ويقومون بالتطبيق اأي�صاً. 
قد . 8 ما  على  للتدريب  الفر�صة  التلاميذ  تعطي  اأن  الاأ�صا�صية  مهامك  احد  اأن  تذكر 

تعلموه. ثم محاولة نقل هذا التعلم اإلى مواقف اأخرى كثيرة قدر الاإمكان. 
والمهارات . 9 المعلومات  ا�صتخدام  التلاميذ  يتعلم  لم  اإذا  اأنه  اأي�صاً  تذكر  اأخيراً 

التلاميذ  ي�صتطع  اإذا لم  اأقول  لهم.  تعلمه  �صيء  اأي  ا�صتخدام  اأو  تعلموها،  التي  والاتجاهات 
 . )Kolesnik, W. 1976, p. 162( ا�صتخدام ما قد تعلموه فهم لم يتعلموا �صيئاً على الاإطلاق
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القياس: 
يكثر الخلط بين عملية القيا�ص والتقويم، حتى اأن البع�ص ينظر اإليهما على اأنهما عملية 
اأن الواحدة تكمل الاأخرى،  اأنهما عمليتان مختلفتان في المفهوم، على الرغم  واحدة، علماً 
وي�صعب تحديد تعريف متفق علية لعملية القيا�ص، وهنا ن�رد بع�شاً من هذه التعاريف 

لعدد من علماء التربية. 
با�صتخدام  ▪ وذلك  تقديره،  يراد  الذي  لل�صيء  عددية  اأو  كمية  اأحكام  اإ�صدار  عملية 

مقايي�ص اأو اأدوات معينة. 
عملية كمية تركز في العموم على عدد ال�صلوك المطلوب، اأو تحديد درجة حدوثه اأو  ▪

حق الموا�صفات كمياً له ب�صيغة درجة اأو علامة اأو مقدار. 
عملية منهجية محدده يمكن من خلالها تعرف كمية ما يوجد في ال�صيء المقي�ص  ▪

من ال�صمة اأو الخا�صية التي تقي�صها. 
عند تحليل التعاريف ال�شابقة نجد اأن القيا�س: 

يتبع منهجاً منظماً ومحدداً.  ▪
كمي، ي�صتخدم الاأرقام التي هي اأكثر دقة من الكلمات.  ▪
يركز على �صمة معينة يراد قيا�صها في ال�صيء المقي�ص.  ▪

التقويم: 
التقويم لغةً، تقدير قيمة ال�صيء اأو الحكم على قيمته وت�صحيح وتعديل ما اعوج. اأما في 

المجال التربوي، فلقد اأورد علماء التربية العديد من التعاريف منها: 
عملية اإ�صدار الاأحكام على قيمة الاأ�صياء اأو الاأ�صخا�ص اأو المو�صوعات اأو الاأفكار.  ▪
عملية منهجية تت�صمن جمع المعلومات عن �صمة معينة، ثم ا�صتخدام هذه المعلومات  ▪

في اإ�صدار حكم على هذه ال�صمة في �صوء اأهداف محددة �صلفاً لنعرف مدى كفايتها. 
بو�صائل  ▪ عليها  يح�صل  معلومات  اأو  القيا�ص  نتائج  فيها  ت�صتخدم  منظمة  عملية 

الاأهداف  الدار�صين لمدى معرفة الان�صجام بين  اأداء  اأحكام على  اإ�صدار  اأخرى منا�صبة، في 
والاأداء. 

من التعاريف ال�شابقة نجد اأن التق�يم: 
عملية منظمة تتبع منهجاً منظماً ومحدداً  ▪
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تحدد الاأهداف المرجوة من عملية التقويم �صلفاً.  ▪
ت�صتخدم نتائج القيا�ص للحكم على الاأداء وعلاقته بالاأهداف.  ▪

العلاقة بين القياس والتقويم: 
مما �شبق تتبين العلاقة بين كل من عمليتي القيا�س والتق�يم حيث: 

لا يمكن ت�صور وجود عملية تقويم دون عملية القيا�ص، فالقيا�ص يمثل الو�صيلة التي  ▪
على اأ�صا�ص نتائجها تتم عملية التقويم. 

اإلا  ▪ يزودنا  لا  دقة  القيا�ص من  بلغ  بينما مهما  ب�صموليتها  التقويم  تت�صف عملية 
بفكرة جزئية ومحددة عن ال�صيء المقا�ص. 

تعتمد دقة الاأحكام التي ت�صدر على مدى �صدق ودقة نتائج القيا�ص.  ▪

موقع التقويم في عملية التدريس: 
باعتبار اأن عملية التدري�ص نظام يتكون من عدد من العنا�صر التي تتفاعل في بينها 
ب�صكل متكامل لتحقيق اأهداف التعلم فاإن التقويم اأحد هذه العنا�صر الرئي�صية. وقد تم تمثيل 

هذا النظام بعدد كبير من النماذج ولا يخلو اأي من هذه النماذج من عن�صر التقويم. 

أنواع التقويم: 
ثمة اأ�صماء كثيرة لاأنواع مختلفة من التقويم ترتبط بجوانب معينة اأو باأهداف محددة 

ويمكن ت�شنيف التق�يم �شمن اأربع فئات رئي�شية ح�شب مراحل اإجرائها هي: 
التقويم التمهيدي )الت�صخي�صي( : يتم قبل البدء في عملية التعلم من خلال تحديد . 1

م�صتوى الطالب ويهدف التقويم هنا اإلى قيا�ص مدى تمكن الطالب من المفاهيم والمهارات 
والمعلومات اللازمة للتعلم الجديد. 

التقويم البنائي )التكويني( : يجري التقويم هنا اأثناء عملية التعلم وذلك من خلال . 2
الملاحظة الفرعية لن�صاط الطالب، �صمي بالتكويني لاأنه يرافق مراحل تكوين التعلم. وهو 
التقويم المرحلي الملازم لعملية التدري�ص، وياأتي بعد كل موقف تعليمي تعلمي، للتاأكد من 

مدى اتقان التعلم، ولا يكون همه و�صع الدرجات والعلامات، ويهدف اإلى: 
التاأكد من مدى تحقق الاأهداف.  -
التاأكد من �صوية التعليم.  -
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ي�صهم في الك�صف عن نقاط ال�صعف في تعلم الطلبة، مما ي�صاعد في بناء البرامج  -
العلاجية. 

تحديد جوانب الق�صور في عملية التدري�ص.  -
اإثارة دافعية الطلبة للتعلم.  -
التقويم النهائي )الختامي( : في هذه المرحلة يتم تحديد م�صتوى تح�صيل الطالب . 3

اأو  اإجراوؤه في نهاية المقرر  وذلك بعد الانتهاء من عملية التدري�ص، وهو التقويم الذي يتم 
التكويني. ويهدف  التقويم  اأعم من  الوحدات الكبيرة، لاإعطاء العلامات والدرجات، ويكون 

اإلى: 
تحديد الدرجات والعلامات.  -
اإعطاء ال�صهادات.  -
التنبوؤ بالنجاح في مقررات تالية.  -
توفير تغذية راجعة للطلبة.  -
مقارنة اأداء المجموعات المختلفة.  -
قدرة . 4 مدى  على  للوقوف  التقويم  عملية  في  الا�صتمرار  ويعني  التتبعي:  التقويم 

الطالب الاحتفاظ بالاأهداف لمدة توؤهله الدخول اإلى الاختبارات بعد فترة طويلة من درا�صته 
في  اختبارهم  يتم  حيث  العامة،  الثانوية  طلبة  على  التقويم  هذا  وينطبق  العلمية،  للمادة 

نهاية العام بالمواد التي تم درا�صتها في بدايته. 
والتقويم  المرجع  المعياري  التقويم  اإلى:  منه  الغاية  ح�صب  ي�صنف  التقويم  اأن  كما 

المحكي المرجع

أولًا: التقويم المعياري المرجع
هو التقويم الذي يحكم على علامات الطالب من خلال مقارنتها مع الم�صتوى العام 

لمجموعة مرجعية. 
وقد تك�ن المجم�عة المرجعية: 

ال�صف الذي ينتمي اإليه الطالب.  ▪
كل الطلبة الذين طبق عليهم الاختبار.  ▪
مجموعة مرجعية نظرية.  ▪

ي�صهل  نظام  اإلى  تحويلها  يجب  المرجعية  الاختبارات  في  الخام  العلامات  ولتف�صير 
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عملية المقارنة مثل الرتب المئينية اأو العلامات المعيارية اأو العلامات التائية وغيره. 

ثانياً: التقويم محكي المرجع
وهو التقويم الذي ي�صتند النجاح اأو الر�صوب فيه اإلى محك معين يحدده ال�صخ�ص القائم 
100 كحد  50 من  العلامة  الطالب على  كاأن يكون المحك ح�صول  التقويم،  على عمليات 

اأدنى للنجاح. 
المحكي  والتقويم  المرجع  المعياري  التقويم  من  كلًا  والمربون  المعلمون  وي�صتخدم 

المرجع منفردين اأو مجتمعين. وذلك بناءً على اأغرا�ص التقويم. 

أغراض التقويم: 
ا�صرنا اإلى اأن التقويم عملية م�صتمرة، متكاملة، متدرجة تبداأ مع بداية العملية التربوية 
نذكر  اإلى تحقيقها،  ت�صعى  الاأغرا�ص  العملية مجموعة من  ولهذه  نهايتها،  وتلازمها حتى 

منها: 
تحديد الخبرات ال�صابقة للمتعلم اللازمة لتحديد مدى ا�صتعداده للانتقال اإلى خطوة . 1

تالية وي�صمى هذا )الت�صخي�ص( . 
معرفة ما يحتاجه المتعلم لزيادة كفاءته التعليمية وي�صمى هذا )الم�صح( . . 2
تحديد ال�صعوبات التي يقابلها التلميذ في اأثناء عملية التعلم والبحث عن اأ�صبابها . 3

تمهيداً لو�صع خطط وقائية وعلاجية وي�صمى هذا )التنبوؤ( . 
المكان . 4 الفرد في  لقدراته )تحديد و�صع  التلميذ  الحكم على مدى ملاءمة تح�صيل 

المنا�صب( . 
وفي . 5 التعليمي  الن�صاط  في  اللازمة  المنا�صبة  والتغيرات  التعديلات  على  الحكم 

محتوى المادة الدرا�صية وفي الو�صائل الملائمة لمراعاة الفروق الفردية. 

دور القياس والتقويم في القرارات التربوية المختلفة: 

أولًا: القرارات المتعلقة بالتحصيل
التح�صيل: عبارة عن المعارف والمهارات التي يكت�صبها الفرد نتيجة التعلم والتدري�ص. 
وهو ناتج عن تفاعل عدد من الاأبعاد، مثل الا�صتعداد والقابلية للتعلم والدافعية والفر�ص 

المتاحة للتعلم ومفهوم الذات وغيرها. 
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اختبارات التحصيل: 
الاأهداف المرتبطة بالمجال المعرفي.  اأدوات قيا�ص  اأهم  التح�صيل من  تعدّ اختبارات 
كي  بها  والقيام  عنها  الاإجابة  الطالب  من  يطلب  والاأن�صطة  الاأ�صئلة  من  عينة  والاختبار 
يتمكّن المعلّم من الحكم على مدى تحقّق الاأهداف التعليميّة المعرفيّة التي ي�صعى البرنامج، 

اأو المنهاج، اأو الكتاب المدر�صيّ اإلى تحقيقها لدى الطالب. 
اإعداده الاختبار التح�صيليّ. فلنتعرف  وثمّة خطوات يقوم المعلّم بتنفيذها في �صبيل 

عليها.. 

خطوات إعداد اختبار التحصيل: 
يمرّ اإعداد اختبار التح�شيل في �شل�شلة من الخط�ات كما يلي: 

تحديد غر�ص الاختبار. 1
يحدّد المعلّم الغر�ص من الاختبار، فقد يكون غر�صه تحديد المتطلبات ال�صابقة للتعلّم 
الجديد اأو هدفه تحديد مواطن ال�صعف اأو التاأخر الدرا�صيّ لدى الطلبة في مو�صوع معين في 
محتوى المنهاج، اأو قد يكون هدف الاختبار قيا�ص تح�صيل الطلبة بعد الانتهاء من وحدة 
اأو قيا�ص التح�صيل في نهاية الف�صل الدرا�صيّ.. وعليه فيترتب على المعلّم  درا�صية معيّنة، 

تحديد غر�ص الاختبار، ونوع الاأ�صئلة، وعددها، وتحديد الزمن اللازم للاختبار.. 
تحديد اأهداف الاختبار )النواتج التعليميّة ). 2

تقي�ص الاختبارات التح�صيليّة ال�صلوك المحدّد الذي يتوقع من الطلبة اأن يظهروه عند 
�صلوكيةّ  بعبارات  ت�صاغ  التي  التعليميّة  والاأهداف  المحدّدة.  التعليميّة  بالخبرات  مرورهم 
محددة تعك�ص نواتج التعلّم التي يقي�صها الاختبار. وبناء عليه، فالخطوة الاأ�صا�صيّة للمعلّم 
الذي يعدّ اختباراً تح�صيلياً هو تحديده الاأهداف التعليمية المرتبطة بمادة الاختبار والتي 
التعليميّة  بالخبرات  مرورهم  اإثر  طلبه  مع  ونفّذها  التدري�ص  بعملية  البدء  قبل  لها  خطّط 
المحدّدة؛ وذلك ليتاأكد من مدى تحقّقها لدى الطلبة وهو ما ي�صير �صمناً اإلى اإجرائه عمليّة 

التقويم. 
تحليل المحتوى اإلى عنا�صره. 3

يمثّل المحتوى الاأ�صا�ص الذي من خلاله تتحقّق الاأهداف التعليميّة، وعليه فالمحتوى 
الوحدة  الاأهداف. وتحليل محتوى  هذه  فيه تحقيق  يتم  الذي  الو�صط  للمعلّم يمثّل  بالن�صبة 
الدرا�صية ي�صاعد في تحقيق معنى ال�صموليّة والتوازن للاختبار. ويتم تحليل محتوى الوحدة 
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الدرا�صية عن طريق ت�صنيف المعرفة اإلى مكوناتها. 

أهمية اختبارات التحصيل: 
تكمن اأهمية اختبارات التح�شيل في اأنها ت�شاعد المعلمين والترب�يين في اتخاذ 

قرارات ترب�ية، من اأهمها: 
الحكم على اأهلية المتعلم في الارتقاء من �صنة درا�صية اإلى اأخرى. . 1
الحكم على مدى تحقق الاأهداف. . 2
الحكم على �صلاحية المادة الدرا�صية. . 3
ت�صنيف الطلبة وو�صعهم في مجموعات. . 4
تمكين المعلم من التخطيط ال�صليم للتعلم اللاحق. . 5

ثانياً: القرارات المتعلقة بالاستعداد
مفه�م الا�شتعداد: قدرة الفرد على تلقي تعلم جديد. 

ويرتبط بالنمو الج�صمي، والعقلي، واللغوي، والاجتماعي، والعاطفي. ويرتبط بالن�صج 
اأكثر من التعلم والتدري�ص. 

الاأكمل، مما  الوجه  للتدري�ص وتنفيذه على  التخطيط  المعلم من ح�صن  يمكن  اأهميته: 
ي�صمن تحقيق اأهداف التعلم بدرجة عالية. 

يعتقد البع�ص اأن الا�صتعداد يرتبط بتعلم الاأطفال المبتدئين في المرحلة الاأ�صا�صية. اإلا 
اأنه يرتبط بالمتعلمين من كافة الم�صتويات وفي مختلف المو�صوعات الدرا�صية. 

ماذا تشمل اختبارات الاستعداد؟ 
هناك العديد من بطاريات الا�شتعداد والتي ت�شمل عدداً من الج�انب اأهمها: 

الاختبارات الب�صرية: لقيا�ص اإدراك الاأ�صكال، والحركة الب�صرية، وتذكر الاأ�صكال. . 1
اختبارات الحركة: لقيا�ص ال�صرعة والكتابة والثبات. . 2
مقايي�ص �صمعية. . 3
اختبارات النطق. . 4
اختبارات لغوية. . 5
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فوائد اختبارات الاستعداد: 
تفيد اختبارات الا�شتعداد المعلمين والترب�يين في اتخاذ قرارات ترب�ية تتعلق بـِ: 

تحديد قدرة المتعلم على القيام بالاأعمال والاأن�صطة التعلمية. . 1
تجميع المتعلمين في مجموعات متجان�صة لغايات التدري�ص. . 2
تحليل الحاجات التدري�صية للمتعلمين. . 3
تحديد مواطن ال�صعف والقوة لدى المتعلمين في المتطلبات الاأ�صا�صية للتعلم. . 4
تكييف تدري�ص المعلم ليراعي الفروق الفردية للمتعلمين. . 5

ثالثاً: القرارات المتعلقة بالتشخيص
التعلم  عمليات  ال�صعف في  مواطن  للك�صف عن  اختبار م�صمم  الت�صخي�صي  الاختبار 

والتدري�ص. ولا يعنى بالعلامة الكلية بل بم�صتوى الاأداء لكل جزء. 
يعتمد الاختبار الت�صخي�صي على تجزئة مجال التعلم اإلى اأجزاء محددة، وتجزئة هذه 
الاأجزاء اإلى وحدات اأ�صغر، ثم اإعداد فقرات اختبارية لكل وحدة، وبالتالي نتوقع اأن يكون 
عدد فقرات الاختبار الت�صخي�صي اأكبر بكثير من عدد فقرات الاختبار التح�صيلي، مما ي�صهم 

في بناء برامج علاجية فاعلة. 

أهمية الاختبارات التشخيصية: 
تكمن اأهمية الاختبارات الت�شخي�شية في اأنها: 

تت�صف باأنها تحليلية، مما ي�صهم في تعرف المعلم على اأجزاء المحتوى وترابطه. . 1
تجعل المعلمين اأكثر تنبهاً اإلى العنا�صر المهمة وال�صعوبات المتوقعة في التعلم. . 2
توفر وقت وجهد المعلم وتتيح له وقتاً للقيام بالتعليم العلاجي. . 3
تو�صح للمتعلم نقاط �صعفه وقوته. . 4
تزود المعلم بمقترحات لبرامج التعليم العلاجي. . 5

مواصفات الاختبارات التشخيصية: 
يجب اأن تت�شف الاختبارات الت�شخي�شية بالم�ا�شفات التالية: 

اأن تكون جزءاً اأ�صا�صياً من المنهاج وترتبط ارتباطاً وثيقاً بالاأهداف. . 1
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اأن تتطلب ا�صتجابات مبا�صرة ومحددة. . 2
اأن تكون تحليلية وترتبط ب�صعوبات التعلم. . 3
اأن تعك�ص العمليات العقلية بحيث تك�صف عن مواطن الخلل فيها. . 4
اأن تقترح و�صائل علاجية لكل خلل يتم ك�صفه. . 5
اأن تغطي ت�صل�صلًا طويلًا من التعلم ب�صكل منتظم. . 6
اأن يتم اإظهار تقدم الطلبة بطريقة مو�صوعية. . 7

رابعاً: القرارات المتعلقة بفاعلية التدريس
يمكن الحكم على فاعلية تنظيم الخبرات التعليمية من خلال ثلاث محكات هي: 

والاتجاهات  ▪ والمهارات  المعارف  على  الم�صتمر  التاأكيد  اإلى  ت�صير  الا�صتمرارية: 
المرغوبة على مدى الاأ�صهر وال�صنوات. 

التتابع: ويق�صد به تنظيم الخبرات التعليمية بحيث اأن اأي معالجة لاحقة لمفهوم  ▪
اأو مهارة لا تكون تكراراً لما �صبق تدري�صه بل تو�صيع له وارتقاء بم�صتواه من مرحلة لاأخرى. 

التكامل: ي�صير اإلى الترابطات بين مختلف المو�صوعات المدر�صية اأو اأجزاء المنهاج  ▪
المختلفة وكذلك الن�صاطات ال�صفية واللا�صفية. 

خامساً: القرارات المتصلة بعمليات الإرشاد والتوجيه
ي�شعى المر�شدون الترب�ي�ن في المدار�س اإلى جمع بيانات ح�ل الج�انب الاآتية: 

التخطيط المهني. . 1
التخلف الدرا�صي و�صعوبات التعلم. . 2
م�صكلات النمو والتكيف. . 3
م�صكلات الدافعية والميول والاتجاهات. . 4
الت�صرب الدرا�صي. . 5

سادساً: القرارات المتعلقة باختيار الطلبة وتصنيفهم
يفيد التق�يم الترب�ي في اتخاذ قرارات ترب�ية تتعلق باختيار الطلبة وت�شنيفهم 

في المجالات الاآتية: 
القبول في الكليات والمعاهد. . 1
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الانتقال من مرحلة تعليمية لاأخرى. . 2
الت�صنيف ح�صب قدراتهم وميولهم واتجاهاتهم وتح�صيلهم ودافعيتهم. . 3

التقويم الواقعي: 
ظل الاختبار الكتابي هو الطريقة الرئي�صية في عملية تقويم الطلبة، لكن مع التطور في 
جوانب العملية التعليمية وا�صتراتيجياتها جاءت فكرة التقويم الواقعي )البديل ،الحقيقي( 
وتقويم  قيا�ص  في  القديمة  الممار�صات  في  وتحولًا  التربية  في  جديداً  توجهاً  يعد  والذي 

تح�صيل المتعلم واأدائه. 
التغيرات  لمواكبة  التربوي  نظامها  لتطوير  با�صتمرار  الناه�صة  المجتمعات  تعمل 
اإلى  يهدف  تربوي  نموذج  بت�صميم  وذلك  وا�صتراتيجياته  فكرة  على  تطراأ  التي  الايجابية 
تزويد الطلبة بمهارات عقلية واأخرى حياتية واإحداث تغيير مرغوب في �صلوكهم واتجاهاتهم 

وطرائق تفكيرهم. 
وحيث اأن اأ�صاليب التقويم التقليدية لم تعد �صالحة لمواكبة التطور في النظام التربوي 
اأنها  كما  الطلبة  اأتقنها  التي  التعليم،  نتاجات  قادرة على تحديد  لاأنها غير  وذلك  الحديث 
تقت�صر على قيا�ص مفاهيم ذات م�صتويات متدنية ومهارات ب�صيطة باأرقام لا تعطي �صورة 
دقيقة عن قيمة التعلم الذي اأحرزه الطالب، لذلك اتجهت الاأنظار نحو التقويم الواقعي لاأنه 

قادر على قيا�ص اأداءات المتعلم في مواقف حياتية حقيقية. 
ومن هنا برزت الحاجة لتنويع وتحديث ا�صتراتجيات واأدوات التقويم لتواكب التطور 

الحا�صل في النظام التربوي، ويهدف ت�ظيف ا�شتراتيجيات التق�يم الحديثة اإلى: 
اأولا: تطوير النظام التربوي ليتمخ�ص عنه مخرجات تامة تكون قادرة على:  ◄

تطوير المهارات الحياتية لي�صبح المتعلم قادرا على تنفيذ العمل بكفاءة عالية.  -
التعلم العميق والبحث الجاد والا�صتق�صاء المثمر والتحليل والتعليل وحل الم�صكلات،  -

اتخاذ  بقدرة على  المتعلم  ويزود  العليا  العقلية  والمهارات  الاأفكار  تنمية  ي�صاعد على  مما 
القرارات ال�صائبة. 

التكيف مع متطلبات الع�صر المتغير والمتطور با�صتمرار.  -
ثانيا: تقويم نمو كفايات الطلبة ال�صخ�صية والعلمية والاأدائية ومراقبة �صير العملية  ◄

التعليمية التعلمية بوعي خلال فترة زمنية محددة. 
ثالثا: تطوير ا�صتراتيجيات التدري�ص با�صتمرار لتواكب الم�صتجدات وتنمية مهارات  ◄
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المتعلم العقلية والحياتية وكفاياته ال�صخ�صية. 
رابعا: م�صاركة الطلبة العملية في عملية التقويم الم�صتمرة من خلال التقويم الذاتي  ◄

القوة لتعزيزها  التعلم وذلك للتعرف على حاجاتهم وموا�صع  وبوا�صطة �صجل و�صف �صير 
وموا�صع ال�صعف لتخلي�صهم منها وت�صاعد التغذية الراجعة التي يح�صل عليها المتعلم من 

معلمه ومن زملائه في تح�صين تعلمه. 
تغيير  اأي  فان  معا،  عنا�صرها  جميع  تترابط  منظومة  التعليمية  العملية  لاأن  ونظرا 
اأو تحديث في العنا�صر يوؤثر على باقي العنا�صر ومن احد الاتجاهات الحديثة في تحديث 
التقويم في  باأهمية  الاعتراف  التقويم ورغم  بالاأ�صاليب الحديثة في  الاأخذ  التعليم  وتطوير 
العملية التعليمية اإلا اأن ما يتبع في النظام التعليمي من اأ�صاليب للتقويم يقف عقبة اأمام كل 

محاولات التطوير والاإ�صلاح ويهدر اأي جهود للتطوير. 
فاإذا نظرنا اإلى واقع التقويم الحالي والذي يحدث ب�صكل نهائي غالبا ولا يكفي لمعرفة 
ماذا تعلم الطلاب وما ي�صتطيعون القيام به حيث يقت�صر غالبا على قيا�ص الم�صتويات الدنيا 
الو�صيلة  هو  الاختبار  واأ�صبح  الطالب،  لنمو  الاأخرى  الجوانب  بقية  دون  المعرفي  للجانب 
الوحيدة للحكم على م�صتوى تح�صيل الطلاب فقد اخت�صرت جميع نواتج التعلم في جانب 

واحد وهو التح�صيل. 
من  به  تتمتع  لما  وذلك  وا�صع  نطاق  على  للتقويم  كاأداة  الاختبارات  ا�صتخدام  ورغم 
انتقادات  هناك  اأن  اإلا  ومو�صوعيتها  تكاليفها  وانخفا�ص  اإعدادها  �صهولة  مثل  مميزات 
كثيرة وجهت لا�صتخدام الاختبارات المقننة كاأداة وحيدة في عملية التقويم ومن اأهم هذه 

الانتقادات ما يلي: 
التباعدي  - والتفكير  الم�صكلات  لحل  المركبة  المهارات  قيا�ص  في  فعالة  غير  اأنها 

والتوا�صل. 
اأنها لا تعمل على قيا�ص مهارات التفكير العليا  -
اأنها ت�صاعد على حفظ وتذكر المعلومات دون فهمها.  -
ظاهرة  - انت�صار  اإلى  اأدى  الحالية  ب�صورته  التقويم  على  الاقت�صار  اأن  اإلى  اإ�صافة 

الغ�ص في الامتحانات وتبعاتها الخطيرة من تدهور قيم المجتمع وتدمير �صخ�صية التلاميذ 
وانت�صار روح ال�صلبية واللامبالاة في العملية التعليمية. 

وهي  الحقيقة  التقويم  لاأغرا�ص  واإغفالها  للاختبارات  الكثيرة  النقد  لاأوجه  ونتيجة 
مقارنة اأداء الطلاب طبقا لمعايير الاأداء واإمداد المعلمين والطلاب بتغذية راجعة عن م�صتوى 

اأدائهم وبالتالي اإجراء التعديلات اللازمة من اجل تح�صين هذا الاأداء. 
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ظهرت الحاجة اإلى اأ�صاليب جديدة غير تقليدية لتقويم اأداء الطلاب للو�صول اإلى الاأهداف 
المن�صودة لذا ظهر العديد من الم�صطلحات التي ت�صف اأ�صكال جديدة للتقويم وهي التقويم 
الاأ�صيل اأو الواقعي اأو التقويم البديل اأو التقويم القائم على الاأداء وهذه الم�صطلحات تتفق 
اأخرى ذات معنى، تقويم يركز  اأ�صكال تقويم  في البعد عن الاختبارات التقليدية وا�صتخدام 
على قيا�ص ال�صخ�صية المتوازنة والمتكاملة للمتعلم واكت�صابه للمعارف والمهارات الوظيفية 
من خلال التعلم الذاتي وحب الا�صتطلاع والتفاعل مع بيئته وذلك من خلال اأ�صاليب عديدة 

مثل الملاحظة والمقابلة والم�صروعات وملفات الانجاز وغيرها. 
وعُرِّف باأنه التقويم المرتبط بالواقع وتزامن هذا النوع من التقويم مع ظهور التعلم 
الواقعي وهو التعلم الذي يركز على خبرات مرتبطة مبا�صرة بواقع المتعلم وحياته اليومية 
العميق  الفهم  التعلم على  النوع من  ويركز هذا  م�صكلات و�صعوبات  فيها من  وما يلاقيه 
الدقيق وقدرة المتعلم على بناء معنى لما يتعلمه وقدرته على بناء المعرفة  والا�صتق�صاء 
واتخاذ  الم�صكلات  كحل  الواقع  اأر�ص  على  ميدانياً  يتعلمه  ما  تطبيق  على  وقدرته  بنف�صه 
اأ�شئلتها  تت�شم  اختبارات  ت�شميم  التعلم  من  الن�ع  هذا  ويتطلب  المنا�صبة  القرارات 

بالتالي: 
اأن تكون ذات محتوى علمي دقيق.  -
تعك�ص طبيعة الا�صتق�صاء العلمي.  -
تركز على الفهم العميق.  -
تركز على اأ�صاليب التفكير وطرق بناء المعرفة.  -
تركز على م�صكلات واأمور متعلقة بالواقع.  -
مفتوحة النهايات وتحتاج لبحث م�صتمر  -
لها اأكثر من اإجابة محتملة  -
مو�صوعة في �صياقات تتعدى حجرة الدرا�صة.  -

من  للتحول  الفعل  لرد  المعا�صرة  التوجهات  كاأحد  الواقعي  التقويم  مفهوم  وظهر 
اأهداف محددة ومرتبطة ب�صلوك قابل  اأن يكون للمتعلم  التي توؤكد على  ال�صلوكية  المدر�صة 
للملاحظة والقيا�ص اإلى المدر�صة المعرفية التي توؤكد على ما يجري داخل عقل المتعلم وعلى 
العوامل المتداخلة التي توؤثر في �صلوكه اإلى البنائية التي توؤكد على بناء المتعلم لمعرفته 
بعمليات  الاهتمام  التحول  هذا  اقت�صى  وقد  معنى،  ذا  تعلمه  يجعل  مما  وتوظيفها  بنف�صه 
التفكير مثل وكنتيجة لهذه التحولات تم التحول من ثقافة الامتحانات اإلى ثقافة التقويم 

ومن الاختبارات التقليدية التي تقي�ص التح�صيل اإلى التقويم المتعدد الاأبعاد المتكامل. 
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فالتقويم الواقعي يهيئ المتعلم لاأنه يتطلب منه انجاز مهام لها معنى ويحتاج اإليها 
التي  حقيقية،  حياتية  م�صكلات  الواقعي  التقويم  يت�صمن  كما  الواقعية  حياته  �صياق  في 
تمدنا بدرجة الاختبار فقط كما انه تقويم يتم قبل واأثناء وبعد التعلم ويهتم بفهم الطلاب 
المرجع  محكي  تقويم  وهو  التعلم  على  م�صاعدتهم  بهدف  المن�صودة  المهارات  وامتلاكهم 
اتخاذ قراراته  للتعلم وي�صاعد المعلم على  الاأداء هدفا من�صودا  التمكن من محكات  فيجعل 

التعليمية فهو جزء لا يتجزاأ من عملية التعليم والتعلم. 
الاأ�صيل  التقويم  وهو  الواقعي  التقويم  لم�صطلح  مترادفة  كثيرة  م�صطلحات  وتوجد 
الطالب  قدرة  لتحديد  ي�صتخدم  وجميعها  الاأداء  على  القائم  التقويم  اأو  الحقيقي  التقويم  اأو 
في ا�صتخدام معارفه لاأداء مهمة تتقارب اإلى حد كبير مع المواقف الحقيقية التي تواجهه 
ي�صير  الذي  البديل  التقويم  م�صطلح  مع  ما  حد  اإلى  تختلف  الم�صطلحات  وهذه  حياته  في 
التقليدية وخا�صة الاختبارات  الورقة والقلم  اأي طريقة للتقويم تختلف عن اختبارات  اإلى 
المو�صوعية، وبالرغم من تعدد هذه الم�صطلحات واختلاف بع�صها اإلا اأنها تت�صمن منظورا 
الم�صطلحات  وتتخطى هذه  واأدواته  واأ�صاليبه  التقويم ومنهجيته وعملياته  لفل�صفة  جديدا 
التقويم  اأن�صطة  اأن  الملاحظ  ومن  عليها،  المتعارف  التقليدية  والاأ�صاليب  الاأدوات  حدود 
�صلوكيات  اأداء  فهي  التقليدية  بالاختبارات  تقويمها  وي�صعب  ومتنوعة  متعددة  الواقعي 
م�صروعات،  نماذج،  فيديو،  �صرائط  �صور،  بيانية،  ر�صوم  بحثية  اأوراق  مثل  معقدة  ومهام 

خرائط مفاهيم، جداول غيرها. 
القيا�صية  التعلم  نتاجات  تحديد  هي  الواقعي  التقويم  عملية  في  الاأولى  والخطوة 
المرغوبة ومن ثم اإيجاد مهمات يقوم بها الطلاب اأو يوؤدونها لينجزوا ما يدل على بلوغهم 
هذه النتاجات القيا�صية المطلوبة وتكون هذه المهمات على �صكل ن�صاطات يقوم بها الطلبة 
البحث  اأو  والمناق�صة  بالحوار  الحل  ت�صتدعي  م�صكلات  �صكل  على  اأو  ينفذونها  م�صاريع  اأو 

والتق�صي. 
لا  وقد  التقليدي،  للتقويم  متمما  يعد  الواقعي  التقويم  اأن   )2005( الخطابية  يرى 
يحتاج المدر�ص اإلي اأن يختار بين نوعي التقويم، ولكن الاأف�صل اأن يكون هناك دمج اأو خلط 
بينهما لتلبية الحاجة، وان هناك فروقا بينهما، ففي التقويم التقليدي يتم تقديم اختبارات 
وال�صواب  متعدد  من  اختيار  اأ�صئلة  ت�صمل  وقد  ال�صحيحة،  الاإجابة  منها  ليختار  للطالب 
اإظهار المهارة والقدرة على  الواقعي يطلب من المتعلم  التقويم  اأما في  والخطاأ والمطابقة، 
والتذكر  الا�صتدعاء  مجرد  من  اأكثر  منه  ويطلب  العملية،  الحياة  واقع  وفي  الم�صكلات  حل 
مثل التحليل والتطبيق الفعلي لما تعلمه ب�صكل اأ�صا�صي في واقع الحياة لاإنتاج وبناء معان 

جديدة في المواقف الحياتية. 
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تقويم  باأنه  الواقعي  التقويم   )ASCD( الاأمريكية  والمناهج  الاإ�صراف  رابطة  وتعرف 
الطلبة  يحتاجها  التي  والمهارات  المعارف  واقعي  ب�صكل  يقي�ص  الذي  التقويم  وهو  الاأداء، 
من  مجموعة  باأنه  فيعرفه   )brualdi ,1998: 87( برولدي  اأما  حياتهم،  في  للنجاح 
ذات  حقيقية  لمهارات  المتعلم  اأداء  خلال  من  والمهارات  المعرفة  لتطبيق  الا�صتراتيجيات 

معنى بالن�صبة له. 
ويعرفه فراج )2007( باأنه التقويم الحقيقي الذي يمثل تقويما واقعيا للاأداء ب�صورة 
تعك�ص الم�صتوى الفعلي لما تعلمه الطالب، في حين يرى يت�ص )Yates,2000: 4( اأن التقويم 
معين  واإنتاج  مهارات  بوا�صطة  معارفهم  الطلبة  فيه  يعر�ص  الذي  التقويم  هو  الواقعي 

،كعر�صه لملف انجازه. 
اأو  الواقعي  بالتقويم  الحديثة  التقويم  توجيهات  يراعي  الذي  التقويم  ي�صمى  وعليه 
المتعلم  يعك�ص انجازات  الذي  التقويم  ، وهو   Authentic evaluation الاأ�صيل  اأو  الحقيقي 
ويقي�صها في مواقف حقيقية. فهو تقويم يجعل الطلبة ينغم�صون في مهمات ذات قيمة ومعنى 
بالن�صبة لهم، فتبدو كن�صاطات حقيقية، يمار�ص فيها الطلبة مهارات التفكير العليا ويوائمون 
التي  الحقيقية  الحياتية  الم�صكلات  لحل  اأو  القرارات  لاتخاذ  المعارف  من  مت�صع  مدى  بين 
يعي�صونها فتتطور لد�صهم القدرة على التفكير التاأملي Reflective thinking الذي ي�صاعدهم 
على معالجة المعلومات وتحليلها، فهو يوثق ال�صلة بين التعلم والتعليم مما ي�صاعد الطالب 

على التعلم مدى الحياة. 
لذا ينبغي اأن يكون لكل ما يتعلمه التلميذ في الريا�صيات من قواعد ونظريات وعمليات 
تطبيقات في الحياة اليومية، فمجال الريا�صيات منا�صب لتعلم حل الم�صكلات وعلى المدر�ص 
اأن ينمي لدى تلاميذه القدرة على حل الم�صكلات الريا�صية وفي الوقت نف�صه القدرة على حل 

الم�صكلات ب�صورة عامة. 
بما  ووعيهم  واأدواته  الواقعي  التقويم  لا�صتراتيجيات  المعلمين  ا�صتخدام  فان  وعليه 
تت�صمنه كل اإ�صتراتيجية من فعاليات تندرج اأ�صفل منها، تجعل تقويمهم لعملية تعلم وتعليم 
ما  لاإظهار  لطلبتهم  تعليم  فر�ص  تقديم  مقدرة في  اأكثر  وواقعيا، وتجعلهم  الطلبة حقيقيا 
لديهم من مهارات التفكير الناقد وحل الم�صكلات فيما يعر�ص عليهم من محتوى تعليمي، 
ون�صاطات تعلم فردية، ت�صمن لديهم الفهم وت�صجيعهم على التفكير التاأملي ومراجعة الذات. 
وروبن�صون  وكلاهان  برايتون  اأ�صار  كما  )البديل(  الواقعي  التقويم  اإ�صتراتيجيات  اإن 
)Brighton, Callahan,Robinson: 2005( واألن وفيلبو )Allen & Filippo, 2002( تتطلب 
من الطلبة م�صتويات عليا من التفكير ومهارات حل الم�صكلات وت�صعى لاإيجاد طلبة قادرين 

على التميز والاإبداع. 
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استراتيجيات التقويم الواقعي )البديل( وأدواته: 
اإ�شتراتيجية التق�يم المعتمد على الاأداء . 1

)Assessment Performonce_based(:

تتيح هذه الاإ�صتراتيجية للطلبة توظيف المهارات التي تعلموها في مواقف حياتية جديدة 
تحاكي الواقع، مظهرة مدى اإتقانهم لما تعلموه في �صوء النتاجات التعليمية المراد انجازها 
الاإ�صتراتيجية عدة  . وتندرج تحت هذه   )2004 للتقويم،  الوطني  )الفريق   )2005 )عودة، 
فعاليات التي تعد مثالا لتطبيق هذه الاإ�صتراتيجية كالتقديم )Presentation( ، والعر�ص 
 . )Debate( والمناظرة ، )Simulation( والمحاكاة ، )Demonstration( التو�صيحي

2 . : )Pencil and Paper( اإ�شتراتيجية التق�يم بالقلم وال�رقة
اأدوات  ، وركيزتها بما تقدمه من  الاإ�صتراتيجية  باأنواعها عماد هذه  تعد الاختبارات 
الطلبة ومهاراتهم في مجالات محددة تظهر  معدة باإحكام تمكن المعلم من قيا�ص قدرات 
التعليمية لمحتوى  النتاجات  المت�صمنة في  والاأدائية  العقلية  للمهارات  امتلاكهم  م�صتوى 

درا�صي تعلموه �صابقا )عودة، 2005( . 
وتكمن اأهميه هذه الاإ�صتراتيجية فيما تقدمه للمعلم من معرفة مواطن القوة ومعرفة 
مواطن ال�صعف والعمل على علاجها في اأداء الطلبة وقيا�ص تح�صيلهم ومدى تقدمهم فيه 

مما يزود المعلم وولي الاأمر بالتغذية الراجعة في تح�صيل الطلبة. 
3 . : )Observation( اإ�شتراتيجية الملاحظة

تعد اإ�صتراتيجية التقويم المعتمد على الملاحظة من اأنواع التقويم النوعي الذي يدون 
مع  وتفاعلهم  واتجاهاتهم  وميولهم  اهتماماتهم  على  التعرف  بهدف  المتعلم  �صلوك  فيه 

بع�ص )Lanting, 2000( . وتق�صم اإلى نوعين: 
النوع الاأول: الملاحظة التلقائية وهي م�صاهدة �صلوك المتعلم واأفعاله في المواقف  -

الحياتية. 
النوع الثاني: الملاحظة المنظمة وهي م�صاهدة �صلوك التعلم ب�صكل مخطط له م�صبقا  -

بكل  الخا�صة  المعايير  المكان،  )الزمان،  الملاحظة  ظروف  تحديد  الاعتبار  بعين  اأخدين 
ملاحظة( . 

4 . : )Communication( اإ�شتراتيجية التق�يم بالت�ا�شل
تقوم هذه الاإ�صتراتيجية على جمع المعلومات من اإر�صال وا�صتقبال الاأفكار ب�صكل يمكن 
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المعلم من معرفة التقدم الذي حققه المتعلم، ف�صلا على التعرف اإلى طريقة تفكيره واأ�صلوبه 
 . )Patton , 2000( )2004 ،في حل الم�صكلات )الفريق الوطني للتقويم

5 . : )Reflection Assessment Strategy( اإ�شتراتيجية مراجعة الذات
ما  بتقييم  تعلم جديد، وذلك  اإلي  ال�صابق  التعليم  اإلي تحويل  الاإ�صتراتيجية  تقوم هذه 
تعلمه الطلاب من خلال تاأمله الخبرة ال�صابقة وتحديد نقاط القوة ونقاط ال�صعف، وتحديد 

ما �صيتم تعلمه لاحقا. لذلك فان هذه الاإ�صتراتيجية هي مكونا اأ�صا�صيا للتعلم الذاتي. 

أدوات التقويم الواقعي )البديل( : 
1 . : )Check list( ق�ائم الر�شد وال�شطب

ت�صكل هذه القائمة الاأفعال اأو ال�صلوكيات التي ي�صدرها المعلم اأو المتعلم عند قيا�صه 
تنفيذ مهمة اأو مهارة تعليمية واحدة اأو اأكثر، وذلك بر�صد الا�صتجابات على فقراتها باختيار 

احد التقديرين من الاأزواج التالية: نعم اأو لا، موافق اأو غير موافق. 
2 . : )Rating Scale( شلالم التقدير�

تقوم �صلالم التقدير على تجزئة المهمة اأو المهارة التعليمية المراد تقويمها اإلي مجموعة 
من المهام المهارات الجزئية المكونة للمهارة المطلوبة، ب�صكل يظهر مدى امتلاك الطلبة لها، 
وفق تدرج من اأربعة اإلي خم�ص م�صتويات يمثل احد طرفيه انعدام المهارة اأما الطرف الاأخر 

فانه يمثل تمام وجودها )عودة ،2005( . 
3 . : )Rubric( شلالم التقدير اللفظي�

من  عدد  اإلى  تقويمها  المراد  المهارة  م�صتويات  يدرج  اأن  للمعلم  المهارة  هذه  تتيح 
الم�صتويات ب�صكل اأكثر تف�صيلا من �صلالم التقدير. حيث يتم تحديد و�صف دقيق لم�صتوى اأداء 

 . )Formative Assessment( الطلبة مما يوفر تقويما تكوينيا
4 . : )Learning Log( شجل و�شف �شير التعلم�

اإن تعبير الطالب كتابيا تتيح الفر�صة للمعلم الاطلاع على اأداء الطلبة وا�صتجاباتهم 
من خلال �صجل و�صفهم ل�صير تعلمهم وكيفية ربط ما تعلموه مع خبراتهم ال�صابقة. 

5 . : )Anecdotal Records( ال�شجل الق�ش�شي
يقدم ال�صجل الق�ص�صي بو�صفه اأداة من اأدوات التقويم البديل �صورة عن جوانب النمو 

ال�صامل للمتعلم من خلال تدوين و�صف م�صتمر لها تم ملاحظته على اأدائه. 
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واأ�صار علام )2000( اأن هناك الكثير من ال�صعوبات التي تحول دون تطبيق المعلم 
م�صتقر  نظام  وهناك  المعلمين،  على  جديد  اأ�صلوب  لاأنه  الواقعي،  التقويم  لاإ�صتراتيجيات 
اإلي برامج مهنية  باأذهانهم مما يجعل تغيير النظام �صعب وبو�صفه مجال حديث يحتاج 
للمعلمين. لذلك لا بد من اإعادة النظر في كيفية تاأهيل المعلمين على اأ�صاليب وا�صتراتيجيات 

التقويم الحديثة. 
ويتميز التق�يم ال�اقعي كما يرى الفريق ال�طني الاأردني للتق�يم )2004( باأنه: 

يركز على المهارات الحياتية وتداخل المعلومات.  ▪
ي�صجع الاإبداع.  ▪
يعك�ص المهارات الحقيقية في الحياة.  ▪
ي�صجع على العمل التعاوني.  ▪
ينمي مهارات الات�صال الكتابية وال�صفوية.  ▪
يتوافق مع اأن�صطة التعليم ونتاجاته.  ▪
يوؤمن بدمج التقويم الكتابي والاأدائي معا.  ▪
يعتمد على القيا�ص المبا�صر للمهارة الم�صتهدفة.  ▪
ي�صجع الت�صعب في التفكير لتعميم الاإجابات الممكنة.  ▪
يركز على الو�صول اإلى اإتقان مهارات الحياة الحقيقية.  ▪
يدعم المعلومات التي تعنى بـ » كيف ».  ▪

أسس ومبادئ التقويم الواقعي: 
يق�م التق�يم ال�اقعي على عدد من الاأ�ش�س والمبادئ التي يجب مراعاتها عند 

تطبيقه ومن اأبرز هذه المبادئ: 
التقويم الواقعي هو تقويم يهتم بجوهر عملية التعلم ومدى امتلاك الطلبة للمهارات . 1

المن�صودة بهدف م�صاعدتهم جميعاً على التعلم في �صوء محكات اأداء مطلوبة. 
العمليات العقلية ومهارات التق�صي والاكت�صاف يجب مراعاتها عند الطلبة وذلك . 2

تتنا�صب  قرارات  واتخاذ  الاأحكام  وبلورة  الم�صكلات  حل  ت�صتدعي  بن�صاطات  باإ�صغالهم 
وم�صتوى ن�صجهم. 
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التقويم الواقعي يقت�صي اأن تكون الم�صكلات والمهام اأو الاأعمال المطروحة للدرا�صة . 3
والتق�صي واقعية وذات �صلة ب�صئون الحياة العملية التي يعي�صها الطالب في حياته اليومية. 

اإنجازات الطلاب هي مادة التقويم الواقعي ولي�ص حفظهم للمعلومات وا�صترجاعها . 4
اأ�صاليبه  في  متنوعاً  والميادين  الوجوه  متعدد  الواقعي  التقويم  يكون  اأن  ذلك  ويقت�صي 

واأدواته. 
مراعاة الفروق الفردية بين التلاميذ في قدراتهم واأنماط تعلمهم وخلفياتهم وذلك . 5

من خلال توفير العديد من ن�صاطات التقويم التي يتم من خلالها تحديد الانجاز الذي حققه 
كل طالب. 

يتطلب التقويم الواقعي التعاون بين الطلاب ولذلك فاإنه يتبنى اأ�صلوب التعلم في . 6
مجموعات متعاونة يعين فيها الطالب القوي زملاءه ال�صعاف بحيث يهيئ للجميع فر�صة 
اأف�صل للتعلم ويهيئ للمعلم فر�صة تقييم اأعمال الطلاب اأو م�صاعدة الحالات الخا�صة بينهم 

وفق الاحتياجات اللازمة لكل حالة. 
التقويم الواقعي محكي المرجع يقت�صي تجنب المقارنات بين الطلاب والتي تعتمد . 7

اأ�صلا على معايير اأداء الجماعة والتي لا مكان فيها للتقويم الواقعي. 
ويمكن اعتبار عملية القيا�س والتق�يم ناجحة اإذا: 

كانت ا�صتراتيجيات التقويم واأدواته متنوعة ومعدة بدقة.  ▪
كان المتعلم م�صاركا فيها بفعالية من خلال �صجل و�صف �صير التعلم.  ▪
زودت المعلم والمتعلم بتغذية راجعة ت�صاعد في تح�صين التعلم.  ▪
زادت حما�صة وقابلية الطلبة للتعلم.  ▪

لقد مور�صت بع�ص اأنماط التقويم الواقعي منذ اأمد بعيد حيث كان المعلمون يقوِّمون 
كفايات تلاميذهم عن طريق ملاحظتهم لهم فيما كانوا يوؤدونه من اأعمال، اإلا اأن الاهتمام 
هَت اإلى الاختبارات ذات الاإجابة  بتقويم الاأداء جاء كردة فعل مبا�صرة للانتقادات التي وُجِّ
الم�صاغة والمو�صوعية ب�صيغتها التقليدية المعتادة والتي لا تقي�ص في الغالب �صوى العلميات 
العقلية في اأدنى م�صتوياتها، لاأن تنمية القدرات والعمليات العقلية العليا تمثل هدفاً رئي�صاً 
من اأهداف اأي نظام تعليمي واأن عدم ا�صتخدام اختبارات منا�صبة ودقيقة لقيا�ص مثل هذه 
القدرات يعني اأن المربين في موقف �صعب اإذ لا يمكنهم اإ�صدار اأحكام �صادقة ومو�صوعية 

ودقيقة على مدى امتلاك الطلب لهذه القدرات ومدى نموها لديهم. 
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خصائص التقويم الواقعي: 
برنامجا  لي�شبح  ال�اقعي،  التق�يم  لبرنامج  �شرورية  خ�شائ�س  ثلاث  وهناك 

فعالاً وهذه الخ�شائ�س هي: 
اأداء . 1 على  للحكم  ن�صتخدمها  التي  المعايير  توفر  التي  وهي  المحكية:  الم�صتويات 

الطالب وتقويمه ويتم ذلك من خلال توفير اأو�صاف للم�صتويات المختلفة المتوقعة للاأداء. 
اأن . 2 حقيقة  من  الجودة  موؤ�صرات  تعدد  اإلى  الحاجة  وتنبع  الجودة:  موؤ�صرات  تعدد 

معظم المهارات ت�صتمل على مهارات فرعية اأو قدرات متنوعة، لذا فان و�صع موؤ�صر واحد 
اأو القدرات التي �صاهمت في  لجودة الاأداء لا يعطي �صورة وا�صحة عن مجموعة المهارات 

تكوين اأداء الطالب. 
ثبات الاأحكام: وهذا يتطلب اأن تت�صف الاأدوات الم�صتخدمة في التقويم بالقدرة على . 3

اإ�صدار الحكم نف�صه على الطالب نف�صه من قبل محكمين مختلفين. 
مما �شبق نجد اأن التق�يم ال�اقعي يركز على: 

المهارات التحليلية وتداخل المعلومات.  ▪
الاإبداع ويعك�ص المهارات الحقيقية في الحياة ممار�صة واتقاناً.  ▪
العمل التعاوني.  ▪
تنمية مهارات الات�صال الكتابية وال�صفوية.  ▪
التوافق مع اأن�صطة التعليم ونتاجاته ويوجه المنهاج.  ▪
التداخل مع التعليم مدى الحياة ويعد الطالب لمواجهة الم�صكلات ومحاولة حلها.  ▪
دمج التقويم الكتابي والاأدائي معها.  ▪
ت�صجيع الت�صعب في التفكير لتعميم الاإجابات الممكنة.  ▪
تطوير المهارات ذات المعنى بالن�صبة للطالب.  ▪
توفير ر�صد لتعلم الطلبة على مدار الزمن.  ▪
اإعطاء الاأولوية لت�صل�صل التعلم.  ▪

كفايات المعلم اللازمة لتطبيق استراتيجيات التقويم الواقعي: 
المعلم  عند  توفرها  اللازم  الكفايات  التربوي مجموعة من  التطوير  لقد حددت خطة 
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الخوا�ص  من  مجموعة  بالكفايات  ويق�صد  الجديدة  التقويم  ا�صتراتيجيات  لتطبيق  كمقوم 
الاآخرين،  مع  تعاملنا  عند  النجاح  من  تمكننا  التي  والاتجاهات(  والمعارف  )المهارات 
اأداء  معايير  تحدد  التي  والمعرفة  وال�صلوك  المهارات  من  مجموعة  باأنها  اآخرون  ويعرفها 
مهمة اأو مهنة ما كما يعرفها اآخرون باأنها القدرات المطلوبة للقيام بدور ما في مكان ما، 

ومن هذه الكفايات التي لابد للمعلم من امتلاكها ما يلي: 
الكفايات ال�صخ�صية وتتمثل في: . 1
العدالة في التقويم وعدم التحيز.  ▪
التركيز على التقويم الذاتي وجعله جزءاً من التقويم ال�صفي.  ▪
تنمية ذاته مهنياً.  ▪
التعامل مع الم�صكلات واقتراح الحلول المنا�صبة.  ▪
مواكبة التطورات والتغيرات في مجال تخ�ص�صه والقدرة على التكيف معها.  ▪
تقديم التغذية الراجعة للمعنيين باأ�صلوب ودي.  ▪
اإ�صراك الطلبة عند اختيار اأدوات ومعايير التقويم والاتفاق عليها.  ▪
تطبيق مهارات التقويم في مواقف �صفية مختلفة.  ▪
القدرة على توظيف التكنولوجيا في التقويم.  ▪
الكفايات المعرفية وتتمثل في: . 2
معرفة فل�صفة التربية والتعليم واأهدافها.  ▪
تحديد هدف التقويم بو�صوح.  ▪
تنويع ا�صتراتيجيات التقويم واأدواتها.  ▪
جمع البيانات وتحليلها وتف�صيرها.  ▪
الا�صتفادة من نتائج التقويم وتوظيفها لمعالجة نقاط ال�صعف واإثراء نقاط القوة.  ▪
معرفة محتوى المنهاج والكتب المدر�صية المقررة للمبحث الذي يدر�صه واأهدافها  ▪

وتحليل محتواها. 
معرفة حقوقه وواجباته وم�صوؤولياته.  ▪
معرفة اأ�صاليب تقويم نتاجات تعلم الطلبة.  ▪
بناء الاختبارات وتحليلها وتقديم التغذية الراجعة.  ▪



أبعاد التعلم | د. نبيل المغربي

 Page | 304

التقويم الذاتي وتقويم الأقران: 
ي�صتند التقويم التربوي البديل اإلى منظور جديد للتعلم الاإن�صاني يوؤكد الم�صاركة الن�صطة 
من جانب الطالب في تكوين اأو بناء مخططات يوظفها في فهم المادة التعليمية، واإ�صفاء 
الم�صتقل  التعلم  مكونات  من  اأ�صا�صية  مكونة  يعد  الذاتي  التقويم  فاإن  عليها.  ودلالة  معنى 
باأدائه،  يقوم  ما  اإلى  اأكبر  بدرجة  نظره  ويوجه  لذاته،  وتقديره  دافعيته،  وزيادة  للطالب، 
وكيف يوؤديه، وبذلك ينمي لديه التفكير الناقد البناء، كما اأن تقويم الاأقران ي�صمح للطلبة 
بالعمل معاً في تقييم اأعمال بع�صهم البع�ص الاآخر، وبذلك ي�صبح للطلبة دور اإيجابي ن�صط 

في تعلمهم، وتقويم اأعمالهم باأنف�صهم. )علام، 2000( . 

مفهوم التقويم الذاتي: 
م�صتويات  الطلبة في تحديد  م�صاركة  تت�صمن  الذاتي  للتقويم  المميزة  الخ�صائ�ص  اإن 
ومحكات بغر�ص تطبيقها على اأعمالهم، واإ�صدار اأحكام تتعلق بمدى تحقيقهم لهذه المحكات 
والم�صتويات. وهاتان الخا�صتان تمثلان عن�صري اأي عملية تقويم. وبذلك يعد التقويم الذاتي 

 )Boud,1991( . .اأداة اأو و�صيلة للانعكا�ص، والتعلم، والمراقبة اأو ال�صبط الذاتي للاأداء
فالتقويم الذاتي ي�صتخدم لاأنه يمكن اأن يزيد دافعية الطالب، وثقته بنف�صه، واإح�صا�صه 
بامتلاك مقدرات تعلمه دون تدخل خارجي، ويوفر الوقت الذي ي�صتغرقه المعلم في تقويم 
طلبته وتقرير النتائج، كما يمكن اأن يثري المناهج وبخا�صة في الجوانب الوجدانية، ويي�صر 
التعلم الم�صتقل ويقت�صر دور المعلم في التقويم الذاتي على اإبداء تعليقاته التي تعزز عمل 
الطالب وتقويمه الذي يقوم به بنف�صه، ويو�صح الخطوات التالية في التقويم، ويحث الطالب 
على اإعادة النظر في تقويمه والاأ�صاليب التي ا�صتخدمها في ذلك، دون اأن يوجه اإليه اللوم، 
اأو يبدي اعترا�صه على تعليقاته. وبذلك يكون المعلم مي�صراً لتعلم طلبته، وموجهاً لهم في 

ا�صتخدامهم اأ�صلوب التقويم الذاتي بطريقة هادفة. 

توظيف التقويم الذاتي في غرفة الصف: 
ومن  الذاتي في مواقف كثيرة وفي درو�ص عديدة،  اأن ي�صتخدم التقويم   يمكن للمعلم 

الاأمثلة على الم�اقف التي يمكن ت�ظيف التق�يم الذاتي فيها: 
في درو�ص الاإملاء يكتب المعلم فقرة الاإملاء على ال�صبورة، ثم يطلب من الطلبة اأن  ▪

يقوموا بت�صحيح اأخطائهم ذاتياً. 
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في درو�ص الريا�صيات بعد اأن يتيح المعلم الفر�صة للطلبة لحل الم�صاألة الريا�صية،  ▪
يقوم المعلم بكتابة الحل ال�صحيح على ال�صبورة ويقوم الطلبة بت�صحيح حلولهم ذاتياً. 

يعر�ص  ▪ ثم  غيباً،  ما  دولة  بر�صم خريطة  الطلبة  المعلم  يكلف  الجغرافيا  در�ص  في 
الخريطة اأما الطلبة ويقوم الطلبة بتعديل ر�صم الخريطة بعد م�صاهدتها. 

في كافة المقررات والموا�صيع بعد اأن يعيد المعلم للطلبة اأوراق الامتحانات يقوم  ▪
بعر�ص الاإجابة النموذجية على �صا�صة عر�ص، ويكلف الطلبة بت�صحيح اأخطائهم. 

يعر�ص المعلم حلول الواجبات البيتية على ال�صبورة اأو على �صا�صة عر�ص ويكلف  ▪
الطلبة بت�صحيح اأخطائهم ذاتياً. 

يمكن توظيف برامج التعلم الذاتي على الحا�صوب فهي توفر للمتعلم التقويم الذاتي  ▪
الفوري. 

مفهوم تقويم الأقران 
طالب  كل  قيام  يت�صمن  حيث  الذاتي،  بالتقويم  وثيقاً  ارتباطاً  الاأقران  تقويم  يرتبط 
بتقويم اأعمال اأقرانه. اإذ يمكن لطالبين مثلًا اأن يتبادلا التعيينات اأو المهام اأو الاأعمال التي 
اأداها كل منهما، ويقوم كل منهما بتقويم جودة، اأو دقة، اأو ملاءمة عمل الاآخر. غير اأن هذا 

يتطلب تنظيماً واإعداداً، لكي يكون تقويم الاأقران مت�صقاً، والاأحكام الناتجة عنه �صائبة. 
اإن تقويم الاأقران يمكن الاإفادة منه في عملية التعلم. فهو ي�صجع الطلبة على التفكير، 
ويزيد ثقتهم باأنف�صهم ويحثهم على تحمل م�صئولية تعلمهم كما في التقويم الذاتي. وكذلك 
ي�صاعدهم في تعرف خ�صائ�ص الاأعمال الجيدة التي يقومون بتقويمها، وفهم المادة الدرا�صية 
فهماً اأف�صل غير اأن تقويم الاأقران يختلف عن التقويم الذاتي في اأنه ي�صعر الطالب الذي يتم 
اأن  كما  راف�صاً.  موقفاً  يتخذ  يجعله  قد  مما  الزميل.  هذا  ب�صلطة  له  زميل  بوا�صطة  تقويمه 
توؤثر في  اأو تحيز،  تف�صيل،  اأو  كانت علاقات �صداقة،  �صواء  الطلبة،  القائمة بين  العلاقات 
�صدق تقديراتهم لاأقرانهم. كذلك ربما لا يكون لدى الطلبة معارف ومهارات كافية في مجال 

درا�صي معين تمكنهم من تقويم اأقرانهم تقويماً عادلًا. 
ويتاأثر تقويم الاأقران اأي�صا بال�صياق الذي يجري فيه التقويم. فاإذا كان الطلبة يعملون 
عادلة.  اأو غير  منخف�صة،  لاأقرانهم  تقديراتهم  تكون  اأن  يحتمل  فاإنه  تناف�صية،  مواقف  في 
اأقرانهم الذين يعملون في مواقف  اأداء بع�ص  وكذلك ربما تكون تقديراتهم غير معبرة عن 
جماعية تعاونية. لذلك ينبغي الحيطة عند ا�صتخدام هذا النمط من التقويم، نظراً لاأنه يت�صمن 

عمليات اإ�صافية، وم�صاعر متباينة، لي�صت متواجدة في التقويم الذاتي. 
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بوا�صطتها  التي  العمليات  من  يعدان  الاأقران  وتقويم  الذاتي،  التقويم  اأن  والخلا�صة 
يعطى الطالب بع�ص الم�صئولية في اإ�صدار اأحكام تتعلق بجودة عمله )تقويم ذاتي( ، اأو عمل 

غيره )تقويم الاأقران( . 
ويحاول كل من ن�عي التق�يم ما يلي: 

زيادة ا�صتقلالية الطالب.  ▪
فهم الطالب للمادة الدرا�صية فهماً متعمقا. ً  ▪
تحويل الطالب من متلق �صلبي اإلى مقوم.  ▪
جعل الطالب قادراً على نقد اأعماله بنف�صه.  ▪
تو�صيح مفهوم الذاتية واإ�صدار الاأحكام للطالب.  ▪

توظيف تقويم الأقران في غرفة الصف: 
المتعلم  يقوم  بحيث  الذاتي  التقويم  الواردة في  للاأمثلة  الاأقران  تقويم  توظيف  يمكن 
بتقويم اأداء زميله بدلًا من تقويم اأدائه، ويمكن اأن يتم ذلك ب�صكل ثنائي بحيث يقوم كل زميل 
بتقويم اأداء زميله من الطلبة، ويمكن اأن يتم في مجموعات، بحيث تقوم كل مجموعة بتقييم 

اأداء مجموعة اأخرى. 

مبررات التقويم الذاتي وتقويم الأقران: 
يعد التقويم التربوي بعامة من المفاهيم التي ارتبطت في اأذهان الطلبة باأنه عملية 
اإ�صدار اأحكام عليهم من جانب المعلمين الذين يمار�صون �صلطتهم المعتادة. غير اأنه حدثت 
التقليدية  النظرة  التربوي فيما يتعلق بهذه  الفكر  الاأخيرة تحولات جوهرية في  الاآونة  في 
لعملية التقويم، وكيفية انتقال ال�صلطة فيها من المعلم اإلى الطالب. فبدلا من الدور ال�صلبي 
اأن  ال�صروري  اأ�صبح من  اأدائه وتح�صيله،  اأحكام حول  واإ�صدار  اأعماله،  تقويم  للطالب في 
يعاون المعلم طلبته في تنمية قدرتهم على التفكير باأنف�صهم، وزيادة ثقتهم في قدرتهم على 

التعلم، وتقويم تعلمهم وا�صتمراريته بعد تخرجهم. 
غير اأن المنظور الجديد للتقويم التربوي البديل يوؤكد اأن اأ�صاليب التقويم توؤثر في تعلم 
اإلى  اإنجاز مهام تقويمية توؤدي  الوقت، لاأي  اإنهم يبذلون الجهد، وي�صتغرقون  الطلبة، حيث 
نتاجات اأو اأدوات واقعية متكاملة. وعمليات ومراحل اإنجاز هذه المهام توؤدي اإلى تحقيق 
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يعززان  الاأقران  وتقويم  الذاتي  والتقويم  التقويم.  عملية  فيها  ت�صهم  مهمة  تعليمية  نواتج 
المعرفية  المهام  في  الن�صطة  م�صاركتهم  خلال  من  يتعلمون  فالطلبة  الجديد.  المنظور  هذا 
والاأدائية، كما اأن تقويم اأنف�صهم باأنف�صهم، وبوا�صطة اأقرانهم، يعد جزءاً لا يتجزاأ من عملية 

التعليم؛ لذلك اأ�صبح التقويم والتعليم يتم ت�صميميها كن�صاط واحد متكامل. 
وقد اأ�صهمت التطورات المت�صارعة في تقنيات المعلومات، والمفهوم المعا�صر للمعرفة، 

في تاأكيد اأهمية التقويم الذاتي، وتقويم الاأقران. 
الاأقران  وتقويم  الذاتي  التقويم  اأهمية  تاأكيد  في  اأ�صهمت  التي  الاأخرى  العوامل  ومن 
والاهتمامات،  الق�صايا  تداخل  يدرك  اأ�صبح  الطلبة  من  فكثير  العولمة.  نظام  نحو  التوجه 

والم�صالح الم�صتركة بين دول العالم. 
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