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التعريف بالتعلـم
الأ�س�س والأهميــــــة

•	 الأهـداف:
�أن يتعرف المتعلم �إلى مفهوم التعلم. 	)1(

�أن يف�سر كيف ت�سير عملية التعلم. 	)2(

�أن يميز المتعلم بين منحنيات التعلم. 	)3(

�أن يربط بين التعلم وعلاقته بال�سلوك. 	)4(

�أن يعدد المتعلم م�صادر التعلم. 	)5(

�أن يقدر المعلم دور التعلم في تعديل ال�سلوك. 	)6(
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التعريف بالتعلـم

الأ�س�س والأهميــــــة

:
عالج علماء النف�س التعلم Learning بو����صفه من �أهم العمليات النف�سية، التي يجب 
�أن نعرفها عن المتعلم ب�صفة خا�صة وعن النا�س جميعًا ب�صفة عامة، ولذلك �أقاموا كثيرًا 
من الدرا�س���ات التجريبية لمحاولة فهم التغيرات، التي ت�ؤدي �إلى تعلم الكائن الحي عامة 

والإن�سان ب�صفة خا�صة.

والتعلم لي�س معناه دائمًا �أن يحدث تح�سن في �أداء الفرد و�سلوكه، فالتعلم في الواقع 
ي�ؤدي �إلى التح�سن، ولكن في بع�ض الأحيان قد ي�ؤدي �إلى نتائج غير مرغوب فيها، فالطفل 
ال���ذي يعاني �إهمال والديه، قد يتعلم جذب لاانتباه بال����صراخ الدائم، ولذلك ف�إن تعريف 

التعلم يجب �أن يت�سع لي�شمل �أي ا�ستجابات جديدة، �سواء كانت مقبولة �أو مرفو�ضة.

ونتناول في هذا كل ما يت�صل بمو�ضوع التعلم، بو�صفه من �أهم المو�ضوعات الخا�صة 
بعلم النف�س التربوي.

مفهوم التعلم:

1- المفهوم اللغوي للتعلم: 

التعلم من الناحية اللغوية ي�شتق من العلم، والعلم من �صفات الله  العليم العالم 
ثن ڤ  ڤ      ڤثم.  وقال:  ثن ې  ې    ىثم.   : الله  قال  م.  العَّال
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وقال: ثن ھ  ھثم. فهو الله العالم بما كان، وما يكون قبل كونه، وبما يكون ولِمَ يكون 
قبل �أن يكون. لم يزل عالمًا، ولا يزال عالمًا بما كان، وما يكون.

ولا يخفى عليه خافية  في الأر�ض ولا في ال�سماء �سبحانه وتعالى، �أحاط علمه بجميع 
الأ�شياء باطنها وظاهرها، دقيقها وجليلها، على �أتم الإمكان. والعلم: نقي�ض الجهل، علم 

علمًا وعلم هو نف�سه، ورجل عالم وعليم.

وعلمت ال�شيء �أعلمه علمًا، �أي عرفته.

ويُقال: تعلَّم في مو�ضع اعلم.

وعلمت ال�شيء بمعنى عرفته وخبرته.

وذكر ابن الأعرابي �أنه قال: تعلَّم بمعنى اعلم. قال: ومنه قوله تعالى: ثن ڤ  ڤ  
ڤ  ڤ  ثم.

2- المفهوم الا�صطلاحي للتعلم: 

التعلي���م: م���ن الناحية لاا����صطلاحية يُعرف ب�أن���ه عملية تكييف لنماذج ا�س���تجابات 
�س���ابقة مع تغيرات بيئية جديدة، حيث ينطوي على تعديل �س���لوك الفرد و�إعادة تنظيمه، 
���ا على تغيرات دائمة ن�س���بيًّا  بما في ذلك تعديل الجوانب العقلية والنف�س���ية. وينطوي �أي�ضً

تطر�أ على ال�سلوك، وتكون النتيجة التكرار والممار�سة والتدريب.

لذل���ك، ف����إن الدلالة لاا����صطلاحية للتعل���م تفيد �أنه تغي���ر ف���ي الأداء �أو التعديل في 
ال�س���لوك، يت���م عن طريق الخب���رة والمران. وه���ذا التعديل من �����شأنه �أن يتم عند حدوث 
�إ�شباع الفرد لدوافعه وتحقيق غاياته، وفق ما �أ�شير من قبل، وخا�صة عندما تقف الخبرات 
القديمة والأ�س���اليب المعتادة في مواجهة ال�صعوبات �أو مواجهة المواقف الجديدة �أو غير 
الم�ألوفة، حيث يقوم المتعلم بعملية تكيف بين الفرد والمواقف الجديدة. والق�صد بتعديل 
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ال�س���لوك �أو تغيير الأداء، لا يقت�صر على ال�سلوك الظاهر �أو الحركات الظاهرة الخارجية 
ا على العمليات العقلية كالتفكير. والق�صد بالخبرة والمران،  التي يقوم بها الفرد، بل �أي�ضً
ه���و م���ا يتم من خلال الأن����شطة التي تقوم بها الم�ؤ�س�س���ات التعليمية كالآب���اء والمعلمين، 
من خلال الأ�س���رة والمدر�سة وغيرها، حيث يتم التعلم المق�صود المرغوب فيه واكت�ساب 

المتعلم الخبرات والمهارات والمعارف الخا�صة بعملية التعلم.

مما �سبق يمكن �إيجاز تعريف التعلم من الناحية النف�سية ب�أنه: تغير في الأداء نتيجة 
الخبرة والممار�سة وح�صيلة المهارات والمعارف والخبرات التي يكت�سبها المتعلم؛ لتمكنه 

من مواجهة مواقف الحياة.

وف���ي الع���ادة عن���د قيا�س الزم���ن الذي يح���دث فيه التعل���م، كلما نق�ص��� الزمن في 
المحاولات �أو الممار�س���ات �أو التدريب، �أمكن الجزم بح���دوث التغير في �أداء الفرد، وفي 
هذا ما معناه �أنه »تعلَّم« �أي حدث اكت�ساب للمعرفة �أو الخبرة �أو المهارة �أو ال�سلوك المراد 

تعلمه.

كيف ت�سير عملية التعلم:

يمكن �أن ن�س���تدل على �سير عملية التعلم بر����صد الأداء ومتابعته - لفرد �أو مجموعة 
من الأفراد - في مواقف تعلم مختلفة، ابتداءً من المحاولات الأولى حتى ي�صل الأداء �إلى 
م�س���توى منا�سب من الدقة والي�سر وال�سهولة، فنجد �أن معدل التغير في الأداء يختلف من 
موق���ف لآخ���ر، ففي المواقف التي يتعلم فيها الفرد معلوم���ات جديدة كالطفل الذي يتعلم 
رك���وب الدراجة - مثًال - قد تزي���د الأخطاء في المحاولات الأولى، م���ا ي�ؤدي �إلى تذبذب 
الأداء �أو ثبوته، وهنا ت�س���ير عملية التعلم ببطء، وبتوالي المحاولات بعد ذلك قد يتح�س���ن 
الأداء، وت�س���ير عملية التعلم ب�س���رعة �أف����ضل من المحاولات الأولى، حتى ي�صل الأداء �إلى 

الم�ستوى المطلوب، وعندئذ يقال: �إن الفرد قد تعلم في هذا الموقف.
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وف���ي المواقف التي تتطلب تذكر معلومات، ثم حفظها قد يكون معدل التح�س���ن في 
الأداء ف���ي المحاولات الأولى �س���ريعًا ن�س���بيًّا، حيث ي�س���هل على المتعلم تذك���ر المعلومات 
الب�س���يطة ب�سرعة، وبتوالي المحاولات قد يقل معدل التح�سن عن المحاولات الأولى، حتى 

ي�صل �إلى الم�ستوى المطلوب.

وفي المواقف التي تتطلب تعلم مهارات معقدة قد يثبت الأداء عند م�س���توى معين لا 
يتح�سن بعده، ما يجعل المحاولات في هذه الحالة عديمة الجدوى، وي�سمى هذا الم�ستوى 

ب�أق�صى �أداء للمتعلم في هذا الموقف.

وق���د يتح�س���ن الأداء بعد مدة م���ن الثبوت �أو التذبذب في المحاولات الو�س���طى عند 
بع�ض الأفراد، وعند بع����ضهم الآخر قد ي�أخذ في النق�صان التدريجي دون �أن ي�صل الأداء 

�إلى الم�ستوى المطلوب.

وقد يرجع تذبذب الأداء �أو ثبوته وعدم تح�س���نه �إلى ����صعوبات في مو����ضع التعلم �أو 
����ضعف في قدرات الف���رد العقلية، �أو تداخل مو����ضوعات التعلم وت����شعبها، �أو ����ضعف في 

الدافعية وفقدان الميل للعمل وظهور م�شتتات للانتباه في موقف التعلم.

Learning curve :منحنى التعلم

يمثل منحنى التعلم العلاقة بين المحاولات )الممار�س���ات( التي يقوم بها الفرد في 
موقف تعليمي ما والأداء في كل محاولة، حيث تمثل المحاولات على المحور الأفقي والأداء 
على المحور الر�أ�س���ي، ويختلف �شكل منحنى التعلم باختلاف نوع الأداء الذي يُ�سجل على 
المتعل���م في كل محاولة، فف���ي بع�ض المواقف قد يكون الأداء هو الزمن الم�س���تغرق، وقد 
يك���ون عدد الأخطاء �أو معدل الحفظ، وقد يكون معدل الأداء ال����صواب، �أو معدل التذكر، 

وعلى ذلك يمكن تق�سيم منحنيات التعلم �إلى نوعين:

منحنيات ت�صاعدية )�صاعدة(: وهي المنحنيات التي يزداد فيها الأداء - من  �أ - 	
هو  الأداء  يكون  عندما  الحال  هو  كما  المحاولات،  زيادة  مع  الكمية-  الناحية 
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معدل التذكر �أو معدل الأداء ال�صواب، حيث يكون الأداء في البداية �ضعيفًا، ثم 
يزداد مع توالي المحاولات.

منحنيات تنازلية )هابطة(: وهي المنحنيات التي يقل فيها الأداء من الناحية  ب - 	
هو  الأداء  يكون  عندما  الحال  هو  كما  وتواليها،  المحاولات  زيادة  مع  الكمية، 
ا �أو  عدد الأخطاء �أو الزمن الم�ستغرق، حيث يكون الأداء في البداية كبيًرا - كميًّ

رقميًّا - ثم يقل مع توالي المحاولات.

ويمكن تق�سيم منحنى التعلم في �أي موقف ولأي فرد �إلى ثلاثة �أجزاء، هي:
بداية المنحنى: ويق�صد بها جزء المنحنى الذي يمثل المحاولات الأولى -على الأقل  �أ - 	
المنحنى  ي�سمى  با�ستمرار  يتح�سن  فيها  الأداء  كان  و�إذا   - محاولات  ثلاث  �أول 
�أو  ثابتًا  الأولى  المحاولات  في  الأداء  كان  �إذا  �أما  ال�سريعة،  البداية  ذا  المنحنى 

متذبذبًا لا يتح�سن فيه الأداء، ف�إن المنحنى ي�سمى المنحنى ذا البداية البطيئة.

المحاولات  يمثل  الذي  المنحنى  جزء  الجزء،  بهذا  ويق�صد  المنحنى:  و�سط  ب - 	
بها  مر  التي  للمحاولات  الكلي  العدد  باختلاف  عددها  يختلف  التي  الو�سطى 
المنحنى  من  الجزء  هذا  في  الأداء  يكون  وقد  الأداء،  نوع  وباختلاف  الفرد، 
في  الجزء  هذا  وي�سمى  يتذبذب،  �أو  فيه  الأداء  يثبت  وقد  م�ستمر،  تح�سن  في 
�أو ثبوته في  تلك الحالة ه�ضبة التعلم، وقد ترجع اله�ضبة- �أي تذبذب الأداء 
بالمتعلم  خا�صة  داخلية  عوامل  �إلى   - التعلم  منحنى  من  الو�سطى  المحاولات 
كحالة الملل �أو ن�سيان مفاجئ �أو �ضعف قدراته، �أو �إلى عوامل خارجية �أدت �إلى 

ت�شتيت الجهد في التعلم في تلك المرحلة.

نهاية المنحنى: ويق�صد بها جزء المنحنى الذي يمثل المحاولات الثلاثة الأخيرة  جـ-  	
في  ويحدث  التعلم،  حدوث  على  دليًال  بو�صفها  الن�سبي  بالثبوت  تت�صف  التي 
بع�ض الحالات عدم ثبوت الأداء في المحاولات الأخيرة، وقد لا ي�صل المتعلم �إلى 

م�ستوى الأداء المطلوب.
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والأ�شكال الآتية تمثل نماذج من منحنيات التعلم:
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وقد وجد هاو�س وزيمان House & Zeaman �أن ميل المنحنى و�سرعة التعلم يت�أثران 
بعوامل عدة، منها:

1- القدرة العقلية للمتعلم التي ت�ؤثر في قدرته على لاانتباه و�إدراك العلاقات في الموقف 
التعليمي.

2- ����صعوبة الموق���ف التعليمي وتعقي���ده، ومدى معرفة الف���رد المتعلم بمثل هذه العنا����صر 
الداخلة في الموقف التعليمي.

التعلم: مو�ضوعه - كيف ت�سير عملية التعلم. 
منحنى التعلم: �صاعد - هابط.

وهناك �أنواع للتعلم، منها:
التعلم عن طريق �إدراك العلاقات والفهم وفقًا لنظرية الج�شتالت: وفي هذه الحالة  	 -1
يكون منحنى التعلم يتقدم تدريجيًّا، ولكن بطريقة مطردة حتى ي�صل �إلى نهاية التعلم.
هذه  وفي  ثورنديك:  لنظرية  وفقًا  والخط�أ  المحاولة  طريق  عن  يتم  الذي  التعلم  	 -2
الحالة، ف�إن منحنى التعلم قد يرتفع فج�أة في �إحدى المحاولات، ويتذبذب مدة طويلة 
قبل ثبات الأداء في نهاية التعلم، وقد يت�أثر �أد�اؤه بظروف الم�صادفة، حتى بعد نهاية 

التعلم.
والواقع �أن التعلم يحدث بعد مدة من المحاولة والخط�أ، وهذه المدة تطول �أو تق�صر 
تبعً���ا لعوامل عدة، منها: قدرة المتعلم، ودوافعه للتعلم، وم�س���توى ����صعوبة الم����شكلة التي 
يتعلمها، ومدى و����ضوح مكوناتها، ثم ي�أتي بعد ذلك التعلم بالا�ستب����صار Insight �أو �إدراك 

العلاقات بين �أجزاء الم�شكلة، فيقل عدد المحاولات الخط�أ، وت�سرع عملية التعلم.
التعلم المعرفي: يتم وفقًا للنظريات المعرفية ومنحنى تجهيز المعلومات. 	 -3
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القدرة على التعلم:
القدرة على التعلم هي من �أهم خ�صائ�ص الكائن الحي، �سواء كان �إن�سانًا �أو حيوانًا. 
وال�سلوك هو الن�شاط الذي ي�صدر عن الكائن من �أجل التكيف مع البيئة، ولهذا كان للتعلم 

�أهمية بالن�سبة �إلى حياة الكائن الحي نف�سه.

والبيئة دائمة التغير، ولهذا يتغير �س���لوك الإن�س���ان للتكيف مع هذه البيئة، والإن�سان 
وه���و �أرق���ى مخلوقات الله، حي���ث حباه الله العقل ومنحه الل�س���ان الناط���ق، وعلمه بالقلم 
و�أن���اط به م�س����ؤولية الخلاف���ة في الأر�ض، هذا الإن�س���ان وهو يعي�ش ف���ي بيئته لااجتماعية 

المعقدة، يتغير �سلوكه تغيرًا كبيرًا، نتيجة لقدرته على التعلم.

والتعلم لي�س الق�صد به تح�صيل الدرو�س �أو لاا�ستذكار �أي التعليم، بل هو تغيير ال�سلوك، 
عندما يت�أثر الكائن بالظروف البيئية، وما ينتج عن اكت�ساب الفرد عادة �أو مهارة.

والتعلم يختلف عن الأفعال المنعك�س���ة، وه���ي الأفعال الفطرية الموروثة التي ي�ؤديها 
الكائ���ن نتيجة المنبهات في البيئة الداخلية والخارجية الخا����صة بها، كتناول الطفل ثدي 

�أمه بعد ولادته، �أو جذب اليد عند ملام�ستها لج�سم حار.

ويختلف التعلم عن ال�س���لوك الم���وروث الأكثر تعقدًا، ك�س���لوك الحيوانات الموروث، 
مثل هجرة الطيور وتحرك الأ�سماك في البحار.

���ا عن عوامل الن����ضج، التي ت�ؤثر في �س���لوك الإن�س���ان والحيوان نتيجة  ويختلف �أي�ضً
التطور الج�سمي والنف�سي.

والتعلم بو����صفه تغيرًا �شبه دائم في ال�س���لوك ينتج عن الممار�سة والخبرة والمران، 
يختلف عن التغير الم�ؤقت في ال�س���لوك الذي ينتج عن تناول بع�ض العقاقير �أو وقوع الفرد 

تحت ت�أثير مخدر، في �أثناء �إجراء العمليات الجراحية.

والتعلم ي�ؤدي �إلى تطوير الكائن الحي، عن طريق تزويده بال�س���لوك المكت�س���ب، كما 
يمكن للكائن الحي من التعلم في �سلوكه.
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ما الأن�شطة التي يت�ضمنها التعلم بالن�سبة �إلى الإن�سان؟:

بالن�سبة �إلى الإن�سان يت�ضمن التعلم �أن�شطة كثيرة منها ما ي�أتي:
1- الخبرات التي تت�صل بج�سم الإن�سان و�أع�ضائه المختلفة، مثل:

- المهارات اليدوية، كالكتابة وا�ستخدام الآلات.
- المهارات الحركية، كالم�شي وركوب الدراجات.

2- مظاهر المعرفة المختلفة التي تحتاج �إلى قدرات عقلية خا�صة، مثل:
- تعلم اللغة.

- تعلم القراءة.
3- �أن�شطة �أخرى، مثل اكت�ساب الميول ولااتجاهات والمثُل العليا، وهي الأن�شطة التي تتم 

عن طريق المنزل والمدر�سة والمجتمع الخارجي.

التعلم وعلاقته بال�سلوك:

علينا �أولًا �أن نو����ضح كيف يتعلم الإن�س���ان ال�س���لوك. �أي كيف يمكن للفرد �أن يكت�سب 
الأن���واع المختلف���ة من ال�س���لوك؟ �س���واء كان ما يتعلمه عب���ارة عن مهارة حركي���ة �أو عادة 

�أخلاقية �أو عاطفية �أو ميل اجتماعي �أو خُلق معين؟

والتعلم الذي عن طريقه نكت�س����ب ال�س����لوك، لي�س قا�����صرًا على الإن�سان وحده، بل �إنه 
من المعروف �أن التعلم يمكن �أن يكون عند الإن�سان وعند الحيوان، وكلنا ي�شاهد كثيرًا من 
الحيوانات المدربة التي تعمل في ال�سيرك، والتي تتقن �أداء كثير من الحركات التي يعجز 
الإن�سان ذاته عن �أدائها. لذلك يُعدّ التعلم من المو�ضوعات ذات الأهمية البالغة في العلوم 
ال�سلوكية، ولي�س الق�صد به - وفق ما �سبق - من الناحية لاا�صطلاحية تح�صيل الدرو�س �أو 

لاا�ستذكار، بل �إنه يتعدى هذه المفاهيم �إلى ما هو �أعمق من ذلك، فهو عبارة عن:

1- �سلوك مكت�سب، ينتج عن تفاعل الكائن الحي مع البيئة التي يعي�ش فيها.
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2- يحدث نتيجة الممار�سة والتكرار، وهما من �شروط التعلم الجيد.

3- ي�ؤدي �إلى تعديل في �سلوك الكائن في طريقة �أدائه لأفعال معينة.

4- يعمل على تكوين عادات ومهارات، تفيد الكائن الحي في المواقف التي يواجهها بعد 
ذلك في حياته.

�إذن ما �أهمية التعلم في ال�سلوك؟

�أهمية التعلم في ال�سلوك

يُولد الكائن مزودًا ب�أ�س���اليب ال�سلوك الفطري، �أي �إنه يُزود ببع�ض الدوافع الفطرية 
الت���ي تعم���ل على حفظ حيات���ه. مثال ذلك الر����ضاعة التي لا يتعلمها من �أح���د. بل ي�ؤديها 
بنف�سه، والبكاء عندما ي�شعر بالجوع �أو التعب، والإخراج للف�ضلات، وقيامه ببع�ض الأفعال 

اللا�إرادية.

وبطبيعة الحال لا يكفي ال�س���لوك الفطري وحده في تن����شئة الطفل، بل ح�سبما �سبق 
الإ����شارة �إليه من قبل، يكت�س���ب الفرد �أنواعًا �أخرى من ال�س���لوك، م����صدرها البيئة التي 

يعي�ش فيها الفرد منذ مولده.

واكت�س���اب ال�س���لوك يتم عن طري���ق »التعل���م« �إذ �إن الكائن يتعلم عندم���ا يواجه مواقف 
معينة، �أو عندما ي����صطدم بالقيم والتقاليد والعُرف المتفق عليه في المجتمع، وكل هذا يمثل 

�أنواعًا مختلفة من ال�سلوك التي ت�ضاف �إلى �سلوكه الفطري، حتى ي�ستطيع �أن ينمو، ويتطور.

�أي �إن »التعلم« ي�ؤدي للكائن وظيفة مهمة.. �إذ يُعدّ ����شرطًا جوهريًّا في تطور الكائن 
وارتقائه  واندماجه في المجتمع الذي يعي�ش فيه.

واكت�س���اب الكائن لأنواع من ال�س���لوك.. �أي تعلم الكائن لأنماط من ال�سلوك يقت�ضي 
وجود الكائن الحي في بيئة، مهما اختلف نوعها )مادية/ طبيعية/ �إن�س���انية/ اجتماعية( 
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ف�إن���ه يت�أث���ر بهذه البيئة، ويح���دث نوع من التفاعل، ي�ؤدي �إلى اكت�س���اب الف���رد �أنواعًا من 
ال�سلوك تجعله يتطور وفقًا لمقت�ضيات البيئة التي يعي�ش فيها.

وال�س����لوك المكت�س����ب متع����دد بالمواق����ف الت����ي يواجهه����ا الكائ����ن ، فهو �إم����ا مهارات 
حركي����ة، �أو ع����ادات �أخلاقية، �أو عواطف، �أو ميولًا اجتماعية. وقد يكون ال�س����لوك من النوع 
غي����ر المرغوب فيه، كالعادات غير المرغوب فيه����ا، �أو الرذائل، ذلك لأن المجتمع والبيئة 
ا ي�ؤدي �إلى رقي  مزودان بالف�����ضائل والرذائل، وق����د ي�ؤثر المجتمع في الفرد ت�أثي����رًا �إيجابيًّ
الفرد وتقدمه، وقد يت�أثر الفرد بالمجتمع ت�أثرًا �سلبيًّا بما ي�ؤدي �إلى ت�أخر الفرد وانحطاطه. 

ولهذا كان للتوجيه والإر�شاد دور كبير لأفراد المجتمع في �سلوكهم المرغوب فيه.

وم���ن الوا����ضح �أن الكائ���ن الحي دائمًا في عملية تعلم واكت�س���اب �س���لوك جديد منذ 
ميا�ل�ده، م���ن كل الم�ؤثرات المحيط���ة به في المنزل �أو ال����شارع �أو المدر�س���ة، من الإخوة 

والأ�صدقاء، �أو ممن يحيطون به.

والتعلم قد يحدث �إراديًّا برغبة الفرد، و�أحيانًا على غير �إرادته، فكثير من ال�س���لوك 
ال���ذي يتعلمه الطفل في �أثناء مرحلة الطفولة يكون عل���ى غير �إرادته، في حين �أنه عندما 
يكب���ر، ف�إنه يتعلم خب���رات جديدة قائم���ة على �إرادته ورغبته، وتت����صل بحياته الأ�س���رية 

ولااجتماعية والأخلاقية.

وم���ن هذا يتبين �أن للتعل���م �أهمية كبيرة في تطور الكائن الح���ي، عن طريق تزويده 
بال�س���لوك المكت�سب �إلى جانب ال�سلوك الفطري، �إذ يُعدّ التعلم الو�سيلة الأ�سا�سية لتهذيب 

الإن�سان والتحكم في �سلوكه. �إذن كيف يمكن تعديل ال�سلوك من خلال التعلم؟

التعلم وتعديل ال�سلوك

�س���بق �إي����ضاح �أن التعلم يعرف ب�أنه ما ي�ؤدي �إلى تغير في �أداء الفرد وتعديل ال�سلوك 
عند مواجهة مثيرات البيئة، ونتيجة الخبرة والتدريب.
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لذلك نو�ضح فيما ي�أتي خ�صائ�ص تعديل ال�سلوك، وتغير الأداء عندما يحدث التعلم:
من حيث يت�ضمن التعلم تعديل ال�سلوك وتغير الأداء، لذلك يمكن قيا�س حدوث التعلم،  	 -1
عندما نقارن �سلوك الكائن الحي في مدة زمنية معينة، ب�سلوكه في مدة زمنية �أخرى 
ن�ستنتج  ف�إننا  الثانية،  المرة  في  مختلفًا  ال�سلوك  كان  ف�إذا  مت�شابهة،  ظروف  وتحت 
حدوث التعلم. ومعنى هذا �أن التعلم لا يخ�ضع للملاحظة المبا�شرة، �إذ �إنها عملية تتم 
داخل الكائن الحي، ولكننا ن�ستدل عليها بملاحظة �آثارها، ولذلك وجب التفريق بين 
عملية التعلم ونتائج التعلم، فالأولى لا نلاحظها، �أما الثانية �أي نتائج التعلم فهي التي 

تخ�ضع للملاحظة المبا�شرة، ويمكن قيا�سها ودرا�ستها.

يُلاحظ �أن تعديل ال�سلوك والتغير في الأداء يحدث في �أثناء عملية التعلم، فالتغيرات  	 -2
الحادثة في الخ�صائ�ص الج�سمية، كالطول والوزن والتغير في القوة الج�سمية نتيجة 

لزيادة حجم الع�ضلات لا يمكن اعتبارها تعلمًا.

ي�شمل التغير في ال�سلوك كل �أنواع ال�سلوك، �سواء كان ظاهرًا �أم غير ظاهر، فهو ي�شمل  	 -3
التعلم  �أمثلة  ومن  والتخيل.  كالتفكير  العقلية  العمليات  وي�شمل  الظاهرة،  الحركات 
المهارة،  ازدياد في  والتعلم هنا يتخذ �صورة  �أداء عمل ما.  الفرد عند  ازدياد مهارة 
�إلا  قبًال  الفرد  يفهمه  لم  الذي  الموقف  تفا�صيل  تت�ضح  عندما  ا  �أي�ضً التعلم  ويحدث 
الم�ستمرة،  الملاحظة  مثل  مختلفة  عمليات  الأخرى  التعلم  �أنواع  وت�شمل  عام،  ب�شكل 
واكت�ساب �صور منا�سبة  الم�شكلات،  العلاقات، وحل  و�إدراك  الأفكار،  والحفظ وفهم 
من التعبير، وال�ضبط لاانفعالي، وتنمية الميول ولااتجاهات والمثل العليا. ويُعدّ ال�سلوك 
اللفظي واحدًا من العوامل المهمة التي تجذب لاانتباه في درا�سة التعلم؛ لأننا ن�ستطيع 

�أن نحدد حدوث التعلم من التغيرات التي تحدث في ال�سلوك اللفظي.

يتم التعلم عن طريق الخبرة والتدريب. وتختلف الخبرة عن التدريب في �أن الخبرة  	 -4
ذات معنى عام، في حين �أن التدريب يدل على �أوجه الن�شاط الأكثر تنظيمًا، التي تقوم 
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بها المدر�سة �أو الم�ؤ�س�سات التعليمية الأخرى، والتعلم في �أ�شكاله المعقدة هو مح�صلة 
التدريب، وتحدد لنا الخبرة )�أو التدريب( �أنواع التغيرات في ال�سلوك التي يمكن �أن 

نعدّها تعلمًا.

وهنا التحديد مهم للغاية، �إذ �إن هناك بع�ض �أنواع ال�سلوك لا يمكن �إرجاعها �إلى 
الخبرة، ومن ثم لا يمكن اعتباره تعلمًا. فالتدريب على حمل �أثقال معينة ومولااة ذلك 

مدة يعقبها عدم القدرة على حمل الأثقال لا يُعدّ تعلمًا.

قد يحدث تغير في ال�سلوك نتيجة عملية الن�ضج، مثال ذلك النمو في الم�شي والكلام،  	 -5
وهو نمو يرجع �إلى الن�ضج، ولي�س للتعلم. وهناك م�ستوى معين من الن�ضج لازم لتعلم 
الكلام، حيث �إن الخبرة في الكلام مع الكبار �ضرورية لإبراز لاا�ستعداد الذي �أوجده 

الن�ضج.

على هذا  ويترتب  البيئة،  مع  الفرد  لتفاعل  نتيجة  ا عن الخبرة،  �أي�ضً التعلم  يحدث  	 -6
التفاعل ن�شوء علاقات بين المثيرات ولاا�ستجابة.

م�صادر التعلم:

يت���م التعل���م عن طريق كثي���ر من الم����صادر التي يكت�س���ب منها الإن�س���ان المهارات 
والمعارف والخبرات، ومن هذه الم�صادر:

ا	لتعليم النظامي، وهو الذي يتم داخل الم�ؤ�س�سات التعليمية على اختلاف م�ستوياتها   -1
و�أنواعها، حيث يكت�سب الفرد �أنماطًا عدة من التعلم.

لااجتماعية،  التن�شئة  خلال  لااجتماعية  الم�ؤ�س�سات  خلال  من  يكت�سب  الذي  ا	لتعلم   -2
الفرد  تن�شئة  على  وغيرها  والإعلام  والثقافة  والجوار  والم�سجد  الأ�سرة  تعمل  حيث 

وتعليمه وتثقيفه.
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ا	لتعلم الذي يكت�سب من خلال العلاقات لااجتماعية بالأفراد �أو الهيئات، مثل النوادي   -3
والرحلات والأن�شطة لااجتماعية، �أي العلاقات العار�ضة �أو الدائمة.

ا	لتعلم الذي يكت�سب عن طريق الطلب وال�سعي �إليه لحاجة من الحاجات ال�ضرورية   -4
للفرد، �أو يتم عن غير ق�صد، ك�أن ي�سمعه الفرد �أو ي�شاهده في �أثناء ممار�سته متطلبات 

الحياة اليومية.

�أنواع التعلم - القدرة على التعلم - �أن�شطة التعلم

التعلم وال�سلوك - تعديل ال�سلوك - �أهمية التعلم في ال�سلوك - م�صادر التعلم

تلخي�ص:
1- التعلم من الناحية اللغوية ي�شتق من العلم.

2- التعلم من المفهوم لاا�صطلاحي يُعرف ب�أنه عملية تكيف لنماذج ا�ستجابة �سابقة مع 
تغيرات بيئية جديدة، وي�شتمل على تعديل و�إعادة تنظيم �سلوك الفرد، حيث يتم ذلك 

من خلال الخبرة والمران.
3- التعلم يتم من خلال محاولات الخط�أ وال�صواب في الموقف التعليمي، حيث يقل معدل 

الأخطاء بتوالي مرور الزمن، وعندئذ يحدث التعلم.
4- �سرعة التعلم تت�أثر بالقدرة العقلية للمتعلم، وب�صعوبة الموقف التعليمي وتعقيده.

5- التعلم يتم عن طريق �إدراك العلاقات والفهم وعن طريق المحاولة والخط�أ.
6- القدرة على التعلم من خ�صائ�ص الكائن الحي، وال�سلوك المتعلم ي�صدر من الكائن 

للتكيف مع البيئة.
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7- لي�س الق�صد بالتعلم تح�صيل الدرو�س، بل تغيير الدرو�س.
8- يختلف التعلم عن الأفعال المنعك�سة وعن ال�سلوك الموروث وعن عوامل الن�ضج.

ومظاهر  الإن�سان  بج�سم  المت�صلة  الخبرات  تت�ضمن  التعلم  يت�ضمنها  التي  الأن�شطة   -9
المعرفة و�أن�شطة �أخرى، مثل اكت�ساب الميول ولااتجاهات.

10- التعلم من و�سائل اكت�ساب ال�سلوك، وهو �سلوك مكت�سب من خلال التفاعل مع البيئة 
�أو نتيجة الممار�سة والتكرار، �أو عند تعديل ال�سلوك �أو عند تكوين عادات ومهارات.

11- التعلم له �أهمية كبيرة في تطور الكائن الحي من حيث تهذيب الإن�سان والتحكم في 
�سلوكه وتعديله.

12- التعلم ي�ؤدي �إلى تغيير في �أداء الفرد، وتعديل ال�سلوك عند مواجهة مثيرات البيئة 
ونتيجة الخبرة والتدريب.

الم�ؤ�س�سات لااجتماعية -  التعلم من خلال  النظامي -  التعليم  التعلم:  13- من م�صادر 
التعلم من خلال العلاقات لااجتماعية - التعلم الذي يتم بالمجهود ال�شخ�صي عند 

طلبه وال�سعي �إليه.

�أ�سئلة وتمارين:
1- و�ضح المفهوم لاا�صطلاحي للتعلم.

2- القدرة على التعلم هي من �أهم خ�صائ�ص الكائن الحي. ا�شرح.
3- ا�شرح �أهمية التعلم في ال�سلوك.

4- كيف يقوم التعلم بتعديل ال�سلوك. ا�شرح.
5- حدد م�صادر التعلم.
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•	 الأهـداف:
�أن يف�سر المتعلم دور التعلم في تعدد �أ�ساليب ال�سلوك في الحياة. 	)1(

�أن يربط المعلم بين التعلم والإتقان. 	)2(

�أن يربط بين مفهومي التعليم والتعلم. 	)3(

�أن يقدر جهود المعلم في التعلم. 	)4(

o b e i k a n d l . c o mخ�صائ�ص التعلم وم�ؤثراته
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خ�صائ�ص التعلم وم�ؤثراته

:
يُعدّ التعلم �ضرورة من �ضرورات ا�ستمرار الحياة عند الإن�سان، وهو  و�سيلة الإن�سان 
لاكت�ساب �أنماط ال�سلوك المختلفة في الحياة، لذلك نود �إي�ضاح خ�صائ�ص التعلم و�سماته.

التعلم و�أ�ساليب ال�سلوك في الحياة:

ماذا نتعلم؟ �أي ما �أ�ساليب ال�سلوك التي يتعلمها الإن�سان في الحياة؟

الواقع �أن التعلم هو �س���بيل الإن�س���ان �إلى الإدراك لكل ما يت����صل بالبيئة التي يعي�ش 
���ا فقط، بل �إدراك لكل المظاهر المت����صلة بالحياة. ولذلك  فيه���ا. وهو لي�س �إدراكًا مكانيًّ
نجد �أن »التعلم« الذي يكت�س���به الفرد يظهر في �أ�ساليب التفكير، وفي لااتجاهات الخا�صة 
بالتقبل والنفور، وفي الجوانب لاانفعالية والوجدانية ولااجتماعية، وفي جميع لاا�ستجابات 

الناجمة عنها التي تت�أثر بعاملي الخبرة والمران.

ومن ثم، ف�إن التعلم يت����ضمن نواحي كثيرة من ن����شاط الف���رد، كالمهارات اليدوية، 
والكتابة، وا�س���تخدام الآلات، والمهارات الحركية، كالم����شي ورك���وب الدراجات، �إلى غير 
ذلك من الأمور التي تحتاج �إلى خبرات تت����صل بج�س���م الإن�س���ان و�أع����ضائه المختلفة من 

النواحي الحركية والح�سية.

�إل���ى جانب ذلك يت����ضمن التعل���م، مظاهر المعرفة ل���دى الفرد، كتعل���م اللغة وتعلم 
القراءة، ويحتاج هذا النوع من التعلم �إلى قدرات عقلية خا�صة، حيث يحدث التعلم كل ما 

يكت�سبه الإن�سان من المعارف والمهارات العلمية والعملية.
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يُ����ضاف �إلى ذلك �أنواع من الأن�شطة الأخرى التي تدخل �ضمن التعلم، وهي اكت�ساب 
الميول ولااتجاهات والمُثل العليا، التي يتم تعلمها عن طريق المنزل والمدر�سة والمجتمع 

الخارجي.

م�ؤثرات التعلم:

ما الم�ؤثرات التي من خلالها يحدث التعلم؟

تُع���د الحاجات الأ�سا�س���ية والثانوية، وم���ا يرتبط بها من دوافع لإ����شباعها، من �أهم 
الأ�س�س ذات الأثر في التعلم، فالدوافع التي تحفز ال�سلوك، وتوجهه، وتت�أثر بالتعلم. وكلما 

تقدم النمو الإن�ساني ت�أثرت الدوافع، وازداد التعلم عند الفرد.

ويت�أثر التعلم بالتكوين الوراثي عند الإن�س���ان، حيث �إنه ����شرط �أ�سا�س���ي للتعلم، فهو 
ي�ضع الحدود والأطر التي يكون للممار�سة �أثرها ودورها في داخله، ذلك لأن لاا�ستجابات 
الب�س���يطة الفطرية )التي �أ�سا�س���ها وراثي( بجانب الدوافع الأولي���ة )وهي وراثية وفطرية 
���ا( كلاهما يمثلان نقط البداية للتعلم. فالوراثة ت�س���هم في تحقيق التعلم، حيث �إنها  �أي�ضً
تزود الفرد بالمثيرات الح�س���ية التي �أ�سا�س���ها الم�س���تقبلات الع����صبية والقوى الح�س���ية، 
والغدد الهرمونية )التي تفرز الهرمونات، وت�ؤثر في �أن�شطة الج�سم( التي عن طريقها يبد�أ 
ال�س���لوك، وهذه الم�ستقبلات الوراثية والقوى الح�س���ية والغدد وغيرها هي �أ�سا�س حدوث 
التعلم، �أي �إن التكوين الوراثي، وما يرتبط به من التكوين الع�ضوي والقوى الج�سمية ت�ؤثر 

في �إحداث التعلم.

الفروق الفردية في التعلم

هل يت�ساوى الأفراد في التعلم؟

الواق���ع توج���د ف���روق فردية، وخا����صة بين من يُو����صف ب�أن���ه متعلم �أو غي���ر متعلم، 
فالفي����صل بينهما لا يقوم على محك عدد �س���نوات الدرا�س���ة، التي قام بدرا�ستها المتعلم 

الباب الثامن: �سيكولوجية التعلم
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�أو غير المتعلم، بل �إن الفي����صل هو مدى ما اكت�س���به كل منهما من نماء �شخ����صي ونف�سي 
وعقلي واجتماعي، وكيف لأي منهما �أن ي�س���تمر في هذا النماء دون ا����ضطراب �أو خلل في 
حيات���ه القائمة، وفي مواقف الحياة المختلفة. وكيف لمن ا�س���تفاد مما تعلم وما اكت�س���ب 
من علم، �أن يتوافق مع حياته لااجتماعية، حيث يكون عطا�ؤه وت�ضحيته في �سبيل التزامه 

بعقيدته وانتمائه لوطنه و�إخلا�صه وتفانيه ما يحقق له الأمن والأمان الذاتي والبيئي.

ولي�س���ت غايات المدار�س في مختلف مراحلها، �أن تنمي المهارات الأ�سا�سية اللغوية 
والريا����ضية وغيرها من المعارف الإن�سانية، بل �إن الهدف الأ�سمى هو تزويد النا�شئة من  
المتعلمين بالخبرات المتعددة التي تمكنهم من ا�س���تمرارية التعلم على امتداد �أعمارهم، 
وفيما يعود عليهم وعلى �أوطانهم بالتقدم والرقي، ولا تكون الأهداف الم�أمولة من التعليم 
ذات كفاءات وفاعلية، �إلا �إذا كانت �أهدافها تُحقق هذه الأهداف بجانب التح�صيل العلمي 

والمعرفي.

واحدة؟  دفعة  يتم  �أم  بالتدرج  التعلم  يتم  هل  التعلم:  في  والتقدم  التدرج 
الواقع �أن التعلم يتم بالتدرج.

ففي المراحل الأولى من التعلم، تكثر الحركات والأداءات ولاا�ستجابات التي لا تكون 
�أ�سا�س���ية في التعلم. ولكن الممار�س���ة والتدريب المتوا����صل ي�ؤدي �إلى �إبقاء لاا�س���تجابات 
الأ�سا�سية المرغوبة في التعلم، وت�ستبعد الحركات ولاا�ستنتاجات غير الأ�سا�سية، ما ي�ؤدي 
�إلى تح�س���ين الأداء، ومن ثم الو�صول �إلى التعلم المن�شود، �أي التعلم الهادف الذي يرغب 

الو�صول �إليه.

�أم���ا عن التقدم ال���ذي يتم �إحرازه في التعل���م، ف�إنه من المع���روف �أنه في المراحل 
الأولى للتعلم تكون ا�س���تجابات الفرد م�شتتة وغير منتظمة، وينق�صها التنا�سق ولاانتظام. 
وم���ن خلال التدريب تتناق�ص لاا�س���تجابات غير ال����ضرورية وغي���ر المنتظمة، حتى يقوم 
الفرد باكت�س���اب المهارة المق����صود تعلمها، وعندئذ يقوم ب�أدائها في ي�س���ر و�س���هولة عند 

و�صوله �إلى لاا�ستجابات المرغوبة.
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وينج���م ع���ن التعلم، التع���رف الخا�ص بمكون���ات الموقف الذي يعاي����شه الفرد، وهو 
التعلم الهادف )الذي يكت�س���ب من���ه الفرد الخبرات والمهارات والمع���ارف( �إذ قد يتعلم 
الفرد �أ����شياء لم يكن يق����صد تعلمها، مثال ذلك عندما يتعلم الفرد عادات �س���يئة �أو تثبت 
في �سلوكه �أخطاء واتجاهات غير مرغوب فيها، لذلك لي�س بال�ضرورة �أن ي�ؤدي التعلم �إلى 
تح�س���ن في ال�س���لوك �أو تغيير مرغوب فيه، �إذ قد يكون نتاج التعلم �أ�س���اليب �س���لوكية غير 

مرغوب فيها.

التعلم والإتقان:

يرتبط الإتقان بالأداء نتيجة التعلم، وي�ؤثر الجهد الذي يبذله الإن�سان في الأداء في 
التعلم، حيث نجد �أن التعب والإنهاك ي�ؤثران على الجودة والإتقان في الأداء.

بينم���ا نج���د �أن زيادة الإتقان معناه���ا حدوث التعلم المرغوب في���ه، وعادة ما تكون 
الراح���ة ذات المدى الطوي���ل، ت�ؤثر في درجة الإتقان بطريقة �س���لبية، حي���ث يقل الإتقان 
في التعلم نتيجة الن�س���يان، الذي يُعدّ ال����صورة ال�س���لبية للتذكر، حيث يمثل التذكر جانبًا 

�أ�سا�سيًّا في التعلم.

التعلم والتربية:

الق����صد بالتربية ما ت����شتمل عليه البرامج الموجهة التعليمية �أو الأ�س���رية �أو غيرها 
والقائم���ة على تنمية المع���ارف والمهارات ولااتجاهات والأخلاق وال����ضوابط لااجتماعية 

والأنماط ال�سلوكية المرغوبة للأفراد في جماعة اجتماعية معينة.

والتربية �أ�سا�س���ية داخل الأ�س���رة باعتبار الأ�س���رة �أهم الجماع���ات لااجتماعية التي 
توج���ه �أبناءها. و�إن المدر�س���ة والم�س���جد والم�ؤ�س�س���ات لااجتماعية الأخ���رى، التي تقوم 
بم���ا يُع���رف بالتربية المنظمة الهادف���ة، كلها تعمل من �أجل بناء �أجي���ال ملتزمة بالعقيدة 

وال�ضوابط الفكرية ولااجتماعية في المجتمع.

الباب الثامن: �سيكولوجية التعلم

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



411
علم النف�س التربوي

ويت����ضمن التعلم، التغيرات ال�س���لوكية التي تتم عبر عمليات التربية، والتغيرات �إما 
 �أن تك���ون �س���لوكيات مرغوبًا فيه���ا �أو مرغوبًا عنها، يكت�س���بها الأفراد م���ن الخبرات التي 
تواجهه���م ف���ي مواق���ف الحياة داخل الأ�س���رة والمدر�س���ة وخارجه���ا، والتي تت���م بطريقة 

ا. مق�صودة �أو تتم عر�ضً

لذل���ك م���ن الأهمية بم���كان �أن تكون هناك �أه���داف تربوية عن طريقه���ا يتم التعلم 
الهادف الذي ينمي البناء الفردي عند اكت�سابه الأنماط ال�سلوكية المرغوب فيها.

العلاقة بين مفهومي التعليم والتعلم:

التعلي���م والتعلم ����صنوان في العملية التربوية، والتعليم الك���فء، وما يتبعه من تربية 
 للمتعل���م ي�ؤديان �إلى اكت�س���اب المتعل���م الخبرات التعليمي���ة والتربوية المطلوب���ة، �أي تتم 

عملية التعلم.

وم���ن المع���روف �أن اله���دف الأ�سا�س���ي »للتعل���م«  عبر م�ؤ�س�س���ات التربي���ة والتعليم 
باختلاف م�س���توياتها وم�س����ؤولياتها.. يقوم على �إع���داد الفرد »للتعل���م« لمواجهة مواقف 
الحياة. و»التعلم« يتم من خلال عمليات م�س���تمرة ومتوا�صلة في العملية التعليمية، التي لا 
تتوقف في حياة الفرد، فالتعليم لا يمثل غايات قا�صرة على اكت�ساب المعارف والمعلومات، 
بل �إنه في مفهومه ال����صحيح، يمتد �إلى �أكثر من هذا، حيث من خلاله ومن خلال و�سائله 
وطرائق���ه يتم نماء المه���ارات الحركية والعقلي���ة والمعرفية و�أ�س���اليب التفكير والعادات 
والأخلاق والعبادات وغيرها، مما يكت�س���به الفرد من خلال عمليات التعلم الم�س���تمرة في 

مواقف الحياة المتباينة.

دور المعلم والتعلم:

المعل���م له دوره الفعال في العملية التعليمية، حي���ث �إنه يحتاج �إلى �أن يعرف ويُدرك 
كيف يتعلم المتعلم، بمعنى �أن النجاح المهني للمعلم في العملية التربوية يتوقف على مدى 
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�إدراكه لكيفية:
ا	كت�ساب المتعلم، تعلم المعارف والمهارات العلمية والعملية.  -1

ا	كت�ساب المتعلم، ال�سلوك الذي يمكنه من مواجهة مواقف الحياة.  -2
�إلى  وتقوده  البيئة،  مع  التوافق  من  تمكنه  التي  ولااتجاهات  القيم  المتعلم،  ا	كت�ساب   -3

الحياة الطبيعية والإعداد لها.

ومن ثم، ف�إن دور المعلم فيما يتعلمه المتعلم دور مهم للغاية في العملية التعليمية.

تت�ضمن خ�صائ�ص التعلم وم�ؤثراته الآتي:

ا	لتعلم و�أ�ساليب ال�سلوك في الحياة.  )1(

م�ؤثرات التعلم. 	)2(

ا	لفروق الفردية في التعلم. )3(

ا	لتدرج والتقدم في التعلم. )4(

ا	لتعلم والإتقان، والتعلم والتربية. )5(

ا	لرابط بين مفهومي التعليم والتعلم. )6(

دور المعلم والتعلم. 	)7(

تلخي�ص:
1- التعلم هو و�سيلة الإن�سان و�سبيله �إلى الإدراك لكل ما يت�صل بالبيئة التي يعي�ش فيها، 
اليدوية والحركية ومظاهر المعرفة واكت�ساب  �أن�شطة كثيرة، كالمهارات  وهو يت�ضمن 

الميول ولااتجاهات والمثل العليا.
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2- الحاجات الأ�سا�سية والثانوية، وما يرتبط بها من دوافع لإ�شباعها، �إ�ضافة �إلى التكوين 
الوراثي والم�س���تقبلات الع����صبية والقوى الح�س���ية والغ���دد الهرمونية، كله���ا ذات �أثر 

لإحداث التعلم.
3- هناك الفروق الفردية بين الأفراد في التعلم.

4- يت���درج التعل���م ويتق���دم، م���ن خا�ل�ل الممار�س���ة والتدريب، حي���ث يتخل�ص��� الفرد من 
لاا�ستجابات الم�شتتة غير المنتظمة، ويُبقي على لاا�ستجابات المرغوبة.

5- يزداد الإتقان في ال�سلوك عند حدوث التعلم المرغوب فيه، وي�ؤثر التعب والإجهاد في 
الجودة والإتقان في الأداء.

6- التربية تمثل البرامج التعليمية �أو الأ�سرية �أو عبر الم�ؤ�س�سات لااجتماعية، حيث يت�ضمن 
التعليم التغيرات ال�سلوكية التي تتم من خلال عمليات التربية.

7- الهدف الأ�سا�سي للتعليم عبر م�ؤ�س�سات التربية والتعليم يقوم على �إعداد الفرد للتعليم 
لمواجهة مواقف الحياة.

ا للغاية في العملية التعليمية. 8- دور المعلم في عملية التعليم للمتعلم يُعدّ مهمًّ

تمارين و�أ�سئلة:
1- الفروق الفردية في التعلم ت�شير �إلى عدم ت�ساوي الأفراد في التعلم. ا�شرح.

2- يتم التعلم بالتدريج. ا�شرح.

3- و�ضح الرابطة بين التعلم والتربية والتعليم والتعلم.

الباب الثامن: �سيكولوجية التعلم
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تف�سير التعلم

•	 الأهـداف:
�أن يتعرف المتعلم �إلى التعلم لاارتباطي ال�شرطي. 	)1(

�أن ينقد المتعلم التعلم بالمحاولة والخط�أ. 	)2(

�أن يف�سر المتعلم التعلم بالا�ستب�صار. 	)3(

�أن يقدر المتعلم جهود العلماء في التعلم. 	)4(
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تف�سير التعلم

:
كل الكائن���ات الت���ي خلقها الله تعالى تتعلم. والتعلم الناج���ح يتم في حدود الطاقات 
ولاا�س���تعدادات الخا����صة بهذه الكائن���ات، ووفق ما يتوافر لها من �إمكان���ات في البيئة، �أي 

الو�سط الذي تعي�ش فيه.

والإن�س���ان عبر مراحل العمر.. منذ الطفولة وفي مدارج العمر المتعاقبة، يتعلم من 
خلال طرائق معينة.

وهذه الطرائق قام العلماء بتف�س���يرها على �أنها نظريات التعلم، وتعددت النظريات 
الت���ي و����ضعت لتف�س���ير ظواهر التعلم عن���د الحيوانات، الت���ي من خلال م�ؤ����شراتها �أمكن 
معرفة التعلم عند الإن�س���ان، ويمك���ن عن طريقها تحديد طرق وو�س���ائل التعلم والقوانين 

التي ت�ضبط ظواهر التعلم.

ويعنينا �أن نو�ضح �أهم النظريات التي و�ضعت لتف�سير طرق التعلم، وهي:

1- التعلم لاارتباطي ال�شرطي.

2- التعلم بالمحاولة والخط�أ.

3- التعلم بالا�ستب�صار )التب�صر(.

ولي�س���ت هذه التف�س���يرات هي التي و�ضعت بو����صفها نظريات للتعلم فقط، بل هناك 
نظريات �أخرى، نكتفي بذكر عر�ض �سريع لها.
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: ال�سلوكية وتف�سير التعلم: �أولًا

)1( التعلم الارتباطي ال�شرطي:

يعود الجهد �إلى »بافلوف« العالم الرو�سي، الذي كان يهتم بالدرا�سات الف�سيولوچية في 
اكت�شاف هذه النظرية، حيث كان يدر�س الجهاز اله�ضمي لدى الكلاب، ولاحظ في �أثناء عمله 
وجود ظواهر عدة غير عادية بينها ارتباط دائم، ك�أن ي�س���يل لعاب الكلب عندما يرى الطعام 
�أو ي�شم رائحته. وقد لاحظ �أن اللعاب ي�سيل بعد ذلك بمجرد �أن ي�سمع الكلب �صوت ال�شخ�ص، 

الذي تعود �أن يقدم له الطعام، �أو �أن يراه، حتى لو كان خالي اليدين من الطعام.

وق���د �أث���ارت هذه الظاهرة تعج���ب »بافلوف« فب���دلًا من �أن يكون الطع���ام هو المثير 
ل�سيلان اللعاب، �أ�صبح ال�شخ�ص نف�سه من دون طعام يقوم بهذا الدور، ولهذا بد�أ »بافلوف« 
ف���ي تركيز جهوده، للإجابة عن ه���ذه الظاهرة متبعًا الطريقة التجريبية ال�س���ليمة، حتى 
و����صل �إلى و����ضع القانون العام، الذي يحكم تلك الظاهرة الغريبة. �أح�ضر »بافلوف« كلبًا 
و����ضعه في جه���از لا يمكنه من الحرك���ة، ثم �أجرى له عملية ت����شريحية �أو����صل فيها غدد 
الكلب اللعابية ببع�ض �أنابيب لااختبار في جهاز �أمامه، بحيث يكون في الإمكان �أن ي�شاهد 

»بافلوف« �سيلان اللعاب وقيا�سه ب�سهولة.

ب���د�أ تجربت���ه ب�أن ق���دم الطعام للكلب في الوقت نف�س���ه الذي كان ينطلق فيه ����صوت 
جر�س عالٍ في الحجرة، وطبيعي �أن اللعاب كان ي�س���يل دائمًا ب�سبب وجود الطعام بو�صفه 
المثير الحقيقي، و�أن �إطلاق �صوت الجر�س منفردًا قبل �إجراء التجربة لم يكن ي�ؤدي �إلى 
�سيلان اللعاب، لكن بعد �إجراء �أكثر من ع�شرين تجربة ارتبط فيها تقديم الطعام ب�صوت 
الجر����س، امتنع »بافلوف« عن تقديم الطعام للكلب، واقت����صر على �إطلاق الجر�س فقط، 
فوج���د �أن لعاب الكلب كما لو كان يُقدم �إليه الطعام الحقيقي، وهكذا لاحظ �أن في �إمكان 
ا، �أن يقوم مقام الطعام، وهو المنب���ه الحقيقي، في �إثارة  الجر�س بو����صفه منبهًا ����صناعيًّ

اللعاب، وذلك ب�سبب ارتباطه الدائم به من قبل.

الباب الثامن: �سيكولوجية التعلم
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وقد تولى »بافلوف« تف�س���ير هذه الظاهرة بعد ذلك على �أ�سا�س »لاارتباط ال�شرطي« 
الذي اقترن با�سمه، ف�إن �صوت الجر�س قبل التجربة لا �صلة له �أبدًا باللعاب، لذلك ي�سمى 
���ا هو فع���ل لا �إرادي منعك�س. لكن  منبهًا غير ����شرطي، و�س���يلان اللعاب قبل التجربة �أي�ضً
يتغير الو�ضع بعد �إجراء التجربة، وي�صبح الجر�س منبهًا �شرطيًّا نتيجة ارتباطه بالطعام، 

ويُ�سمى �سيلان اللعاب، )الفعل المنعك�س ال�شرطي( ويكون الو�ضع كما ي�أتي:

الجر�س
منبه غير �شرطي

الجر�س
منبه �شرطي

اللعاب
فعل منعك�س غير �شرطي

اللعاب
منبه غير �شرطي

قبل التجربة

بعد التجربة

وم���ن الملاح���ظ �أن لاارتباط القائم بين الجر�س و�إفراز اللعاب هو ما يُعرف با�س���م 
»لاارتباط ال�شرطي« الذي يمكن تعريفه علميًّا كالآتي:

»حي���ن يتكرر ا����شتراك منبهين ف���ي الت�أثير في الكائن الحي ف���ي وقت واحد )طعام 
وجر����س( يح���دث بينهم���ا ارتب���اط، بحيث �إن �أح���د المنبهي���ن )الجر�س( يمك���ن �أن يُثير 

ا�ستجابة المنبه الآخر )الطعام(«.

ومن الوجهة الت����شريحية تعتمد هذه النظرية على لاارتباط الموجود بين الأع�صاب 
���ا دون تدخل �إرادت���ه، ونتيجة لذلك   ف���ي الجهاز الع����صبي للكائ���ن الحي، الذي يحدث �آليًّ
اعتق���د »بافل���وف« �أن ال�س���لوك عام���ة لا يمك���ن فهم���ه وتف�س���يره �إلا من خلال الم�س���توى 

الف�سيولوچي الع�صبي.

الباب الثامن: �سيكولوجية التعلم
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قوانين التعلم ال�شرطي

وقد انتهى »بافلوف« في تجاربه هذه �إلى قوانين عدة خا����صة بنظريته عن لاارتباط 
ال�شرطي تتلخ�ص في:

) �أ (  الانطفاء التجريبي:
فالارتباط ال����شرطي ي����ضعف بم����ضي الزمن وبكثرة تكرار التجربة. فمثًال �إذا كان 
����صوت الجر�س منفردًا بعد التجربة ي�ؤدي �إلى �س���يلان اللعاب في الحالات الأولى بمقدار 
ع����شر نقط، ف�إن هذه الكمية تظل تتناق�ص حتى ي�أتي وقت لا ي�ؤثر فيه ����صوت الجر�س على 
ه  الغدد اللعابية لدى الكلب. ومرجع ذلك �أن لاارتباط قد ����ضعف ب�س���بب كثرة غياب المنبِّ

ى هذه الظاهرة لاانطفاء التجريبي. الحقيقي، وهو الطعام. وتُ�سمَّ

)ب(  العودة التلقائية
ف���ي حالة �إجراء التجربة م���رة �أخرى بعد حدوث لاانطفاء التجريبي ال�س���ابق، نجد 
لع���اب الكلب ي�س���يل ثاني���ة بمجرد �س���ماعه الجر�س فقط، وه���ذا هو ما يُعرف ب���ـ »العودة 
التلقائية للارتباط ال�شخ����صي« لكن �سيلان اللعاب في التجربة الثانية غالبًا ما يكون �أقل 

بكثير من التجربة الأولى.

)جـ(  التعميم ثم التمييز
يُق����صد به تعميم المنبه ال�صناعي على كل ما هو قريب ال�شبه منه، فمثًال �إذا اعتاد 
الكلب في التجربة ال�س���ابقة على �س���ماع ����صوت جر�س معين ي����صاحب الطعام، ثم �أطلق 
بع���د ذلك جر�سً���ا �آخر منفردًا له ����صوت مختلف، ف����إن اللعاب لا بد �أن ي�س���يل؛ لأن الكلب 
عمم ال����صوت، لكن بكثرة تكرار التجربة يبد�أ الكلب مع ملاحظة �أن �صوتًا معينًا للجر�س 
هو الذي يرتبط دائمًا بتقديم الطعام. ومن ثم لا ي�س���يل لعابه بعد ذلك �إلا عندما ي�س���مع 
ه���ذا ال����صوت المعين بال���ذات، فيكون قد انتقل م���ن مرحلة التعميم �إل���ى مرحلة التمييز 

والتخ�صي�ص.

الباب الثامن: �سيكولوجية التعلم
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)2( التعلم بالمحاولة والخط�أ:

ف���ي مقدمة من ف�س���ر التعلم بالمحاول���ة والخط�أ »دا����شيل«  و»ثورنديك«، وقد �أجرى 
الأول تجارب���ه عل���ى الفئ���ران البي����ضاء، وذلك ب�أن منع ع���ن واحد منها الطع���ام مدة من 
الزمن، ثم و����ضعه عند فتحة متاهة مليئة بالطرق الكثي���رة المتعرجة التي تعتر�ض كثيرًا 
منها ال�س���دود وو����ضع في نهاية المتاهة طعامًا للف�أر، ف�س���ارع الف�أر بالاتجاه نحو الطعام، 
وب���د�أ يقوم بمحاولات عدة مختلفة لل�س���ير في الطريق ال����صحيح، حت���ى تمكن في النهاية 
من الو�صول �إلى الطعام والتهامه، وبعد مدة من الزمن كرر »دا�شيل« �إجراء التجربة على 
الف�أر نف�س���ه، وفي المتاهة نف�س���ها، فلاحظ �أن عدد المحاولات الخاطئة قد قل كثيرًا عما 
قبل، وو����صل الف�أر �إلى الطعام بعد زمن �أقل، وفي النهاية تعلم الف�أر كيف ي�س���ير مبا����شرة 

في الطريق ال�سليم دون �أن يقوم ب�أي محاولات خاطئة.

ويُعدّ »ثورنديك« من �أهم العلماء الذين قاموا بدرا�سات عن التعلم بالمحاولة والخط�أ، 
عل���ى عدد من القطط التي حُرم���ت من الطعام مدة طويلة، فحب����س واحدًا منها في قف�ص 
مغلق له ت�صميم خا�ص، بحيث ي�سهل على القط �أن يفتحه من الداخل، وو�ضع له في الخارج 
طعامً���ا له رائحة نفاذة، وبد�أ يلاحظ �س���لوك القط الذي ظ���ل يقفز داخل القف�ص بحركات 
ع�صبية محاولًا الخروج، وهو بين كل حين و�آخر يمد يديه للطعام من خلال القف�ص، ويع�ضّ 
الق����ضبان ب�أ�سنانه دون فائدة، و�أخيرًا ا�ستطاع في �أثناء محاولاته الع�شوائية �أن يفتح الباب 
فج�أة وبالم����صادفة، ثم يخرج ليلتهم الطعام. وعندما �أعاد »ثورنديك« التجربة مرة ثانية، 
وجد �أن محاولات القط الخاطئة نق�صت كثيرًا، وفتح الباب بعد زمن �أقل، وبعد تجارب عدة 

. تعلم القط كيف يفتح الباب دون �أن يُخطئ �أو ي�ستغرق زمنًا طويًال

قوانين التعلم بالمحاولة الخط�أ:
وقد حاول »ثورنديك« وغيره من العلماء �أن يف�س���روا هذا النوع من التعلم، ف�أ����شاروا 

�إلى قانونين رئي�سين بينهما ارتباط كبير عن التعلم بالمحاولة والخط�أ، وهما:

الباب الثامن: �سيكولوجية التعلم
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) �أ (  قانون التردد والتكرار:

�أ�شار »واط�سون« العالم الأمريكي، �إلى �أن القط �إذا بد�أ محاولة فا�شلة فلا بد �أن يتبعها 
بمحاول���ة �أخ���رى ناجح���ة، فيكون قد ح����صل على الطعام، و�أ����شبع رغبته، ومن ث���م لن يقوم 

بمحاولة �أخرى فا�شلة، وحين يجوع يبد�أ محاولاته من جديد بالف�شل ثم النجاح، وهكذا.

وانتهى »واط�س���ون« �إل���ى �أن المحاولات الناجحة، قد تك���رر وقوعها في كل التجارب 
����ضعف المحاولات الفا�شلة، و�أن هذا وحده غير كافٍ للقيام بعملية التثبيت هذه، بل لا بد 
من وجود عامل �آخر ي����شترك معه، وهو الأثر الح�س���ن الذي تترك���ه المحاولات في الكائن 

والذي يدفعه لتكرارها فيما بعد.

)ب( قانون الأثر �أو ما ي�سمى »الأثر الح�سن«:

ف�س���ر »ثورندي���ك« ����صاحب التجارب ال�س���ابقة قانون التك���رار على �أ�س���ا�س �أنه لي�س 
م���ن المحتم �أن تتبع المحاولة الفا����شلة محاول���ة �أخرى ناجحة، ومن ثم قد ت����صبح عدد 
المحاولات الفا����شلة �أكثر من حيث تكرار الوقوع من الناجحة، ولهذا حاول �أن يبحث عن 

كيفية تثبيت ال�سلوك الناجح لدى الحيوان.

وقد وج���د »ثورنديك« �أن المح���اولات الناجحة، ت�ؤدي �إلى ����شعور الحيوان بالارتياح 
وال�سرور؛ لأنها ت�شبع حالة الجوع عنده، ومن ثم يميل �إلى تكرارها بكثرة، عك�س المحاولات 
الفا����شلة الت���ي ت�ؤلم الحيوان، وتزيد من توتر �س���لوكه، ومن ثم يح���اول �أن يبتعد عنها قدر 

الإمكان، وتظل تقل بالتدريج حتى تنعدم في النهاية، ولا يبقى �سوى ال�سلوك الناجح.

وهكذا تم تف�سير طريقة التعلم بالمحاولة والخط�أ، بوا�سطة قانون الأثر الذي يعتمد 
في �أ�سا�سه على �إ�شباع حاجة الحيوان، في�شعر بالراحة. لكن قانون الأثر بمفرده لا يكفي، 
بل يجب �أن ي����شترك معه قانون التكرار لتثبيت ال�س���لوك الجديد، ف����إن هذا التكرار ي�ؤدي 
�إلى وجود روابط ع�صبية بين الموقف الخارجي وا�ستجابة الكائن الحي الداخلية دون �أن 

يتدخل الحيوان فيها �أو �أن يترك من �أمرها �شيئًا؛ لأنها تحدث �آليًّا.
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o b e i k a n d l . c o m



423
علم النف�س التربوي

ومبادئ ال�سلوك:  Hull »3( »هل(

ا لتف�سير التعلم، وو�ضع لذلك نظرية »مبادئ ال�سلوك«، وعدلت  �أقام »هل« بناءً نظريًّ
النظرية، و�أ�ضيفت �إليها تف�سيرات عدة، وتناولت النظرية النقاط الآتية:

)�أ( ال�سلوك المتعلم هو علاقة بين مثير وا�ستجابة، ويُ�سمى هذا ال�سلوك قوة العادة، 
ويعبر عنه بالرمز Shr حيث H ترمز للعادة، والحرفان R و S يرمزان �إلى المثير 

.Stimulus & Response ولاا�ستجابة
)ب( التدعيم �شرط �ضروري في التعلم.

ا وبا�س���تمرار نتيج���ة للتدعيم  )ج( افترا�ض��� �أن ال�س���لوك ي���زداد في ات�س���اعه تدريجيًّ
الم�ستمر، ويتغير دائمًا.

)د( يُقا�س الأداء لأي ا�ستجابة متعلمة من خلال �سرعتها وتكرار حدوثها ومقاومتها 
للانطفاء. وقد �أكمل عمل »هل« »كنث �سبن�س وزملا�ؤه«.

)4( »�سكنر« Skinner وتدعيم ال�سلوك:

يتعار�ض »�س���كنر« مع ما �أ����شار �إليه »هل«. فيرى »�س���كنر« �أن تحديد ال�سلوك والواقع 
بين مثير وا�س���تجابة ومحاولة قيا�س���ه عملية غير ����ضرورية، �إذ �إنه يهتم بالمدعمات التي 

تدعم لاا�ستجابة، ولا يهتم بمحاولة اكت�شاف المثير الذي ا�ستثارها.

وفي ر�أي »�س���كنر«، المدعم هو �أي مثير تعقبه ا�س���تجابة، ويزيد من احتمال حدوثها 
في المرة اللاحقة.

:Behaviourism & Waston 5( »واط�سون« وال�سلوكية(

اهتم »واط�سون« بدرا�سة ال�شعور، �إذ �إنه اعتبر من �سبقوه �أنهم كانوا يدر�سون ظواهر غير 
ذاتية. ويُعدّّّ »واط�سون« رائد المنهج ال�سلوكي، وال�سلوكية تعتمد على الأ�شراط، وكانت ت�ؤكد 
دور البيئة في التعلم وتعديل ال�سلوك، وبذلك �أدت ال�سلوكية �إلى الإغفال الكامل لنظرية 
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Mcdogal التي كان لها ت�أثير كبير في تفكير علماء النف�س في مطلع  الغرائز - لمكدوجل 
القرن الحالي.

ول����م تكن هناك �إ�����شارة ف����ي نظرية »واط�س����ون« للتدعيم و�أثره بو�����صفه �����شرطًا 
ا للتعلم. �أ�سا�سيًّ

ويرى »واط�س���ون« �أن لاا�س���تجابة التي تحدث للكائن نتيجة مثير معين، تميل �إلى �أن 
التكرار، طالما وُجد هذا المثير.

ونظرية الاقتران:  Guthrie »6( »جاثري(

ي�ؤكد »جاثري« دور لااقتران بين المثير ولاا�ستجابة التي تحدث، وهو يرى �أن التعلم 
يحدث ب�صرف النظر عن وجود التدعيم، كا�ستثارة المثير ال�شرطي للا�ستجابة ال�شرطية.

)7( »ثورنديك« ونظرية التدعيم:

يتف���ق »ثورنديك« مع »واط�س���ون« في �أن التعلم عبارة عن نم���و تدريجي لارتباط بين 
مثير وا�ستجابة، ولاارتباط طبيعة ع�صبية، ويُ�سمى كل لاارتباط الو�صلة الع�صبية، و�أ�شار 
�إل���ى وج���ود قانون التدريب Law of Exercise وقانون الأثر Low of Effect لتف�س���ير ����شدة 

لاارتباط.

وق���د اهتم »ثورنديك« في البداية بقانون التدريب، �إلا �أنه �أكد بعد ذلك عدم جدوى 
هذا القانون. ففي نظره �أن النتائج ال�سارة الم�شبعة تقوي لاارتباط بين المثير ولاا�ستجابة، 

والنتائج غير ال�سارة الم�ؤلمة ت�ضعف لاارتباط.

ثانيًا: الج�شتاليت وتف�سير التعلم:

قد اعتر�ض بع�ض علماء النف�س مثل »كوفكا« على هذا التف�سير الآلي الع�صبي للتعلم، 
حي���ث �أ����شار �إلى �أن هناك عمليات عقلية ب�س���يطة يق���وم بها القط، ويُ���درك فيها العلاقة 
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بي���ن الطعام الموجود خارج القف�ص وبين فتح الباب، وكانت تلك هي مقدمات اكت����شاف 
الطريقة الثالثة للتعلم المعروف با�سم »لاا�ستب�صار«.

التعلم بالا�ستب�صار:

ظه���رت مدر�س���ة �أخ���رى لعلم النف����س في �ألماني���ا �أُطلق عليها ا�س���م »الج����شتاليت« 
�أي »ال���كل« ف���ي اللغ���ة الألمانية، وكان م���ن �أبرز رجال هذه المدر�س���ة »كوف���كا«  و»كهلر«، 
»فرتهيم���ر«، وغيره���م، ولم يوافق �أ����صحاب هذه المدر�س���ة على النظريات ال�س���ابقة في 
تف�س���ير �س���لوك الكائن الحي. لذلك �شرع �أكبر رواد هذه المدر�س���ة وهو »كهلر« في �إجراء 
تج���ارب جديدة عل���ى حيوانات تفوق ال���كلاب والقطط في الذكاء، واخت���ار لذلك القردة 
وال����شمبانزي، ولكونها �أعلى في م�س���تواها العقلي �أدى �إلى �أن تختلف طريقة التعلم بينها 

عن مثيلتها لدى الكلاب والقطط.

وق���د ب���د�أ »كهلر« تجاربه ب�أن و����ضع ق���ردًا جائعًا في قف�ص كبير، وعل���ق له موزة في 
�أعلى القف�ص، وو����ضع داخله ع����صا كبيرة في مجال ب����صري واحد مع الموزة، بحيث �إذا 
ا����صطدمت به���ا �أوقعتها، وب���د�أ القرد يُفكر في طريقة للح����صول على الم���وزة، وفي �أثناء 
تفكيره وقع ب����صره على الع�صا، و�أدرك في الحال �أنه يمكنه ا�ستخدامها لإ�سقاط الموزة، 

وبالفعل �أمكنه �أن ي�سقطها.

وفي تجربة ثانية ا�ستبدل »كهلر« بالع�صا �صندوقين �صغيرين �إذا و�ضع �أحدهما فوق 
الآخر، ووقف عليهما القرد، �أمكنه �أن يم�سك بالموزة، وبعد مدة من التفكير والمحاولات 
الخاطئة، ك�أن يقف القرد على ����صندوق واحد، ويلوح بيديه، ويقفز �إلى �أعلى دون فائدة، 
�أدرك �أن هناك علاقة قائمة بين و����ضع ال����صندوقين �أحدهما فوق الآخر ووقوفه عليهما، 

وبين ح�صوله على الموزة وفعًال �أمكنه بهذه الطريقة �أن يحقق غر�ضه.

وف���ي تجربة ثالث���ة �أكثر تعق���دًا من تل���ك �أعطى »كهلر« القرد ع����صوين ����صغيرتين 
منف����صلتين: �إحداهما ذات تجويف ي�س���هل و����ضع الأخرى فيها، فت����صبحان ع�صا واحدة 
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طويل���ة، يمكنه���ا �أن ت�س���قط الموزة. بد�أ القرد محاولاته ب�س���لوك ع����شوائي يطوح فيها كل 
ع����صا على حدة تجاه الموزة دون �أن ي����صل �إليها، وبعد مدة طويلة �أب�صر القرد م�صادفة 
التجوي���ف الموجود في الع����صا الأول���ى،  ف�أدرك في الح���ال �إمكان �إدخ���ال الأخرى فيها، 
لت����صبحا ع�صا واحدة طويلة، ومن ثم ي�ستطيع �إ�سقاط الموزة وفعًال قام بهذه المحاولة، 

ونجح فيها خير نجاح.

وبذلك انتهى »كهلر« من تجاربه ال�س���ابقة �إلى �أن التعلم لدى الكائن الحي لا يحدث 
عن طريق لاارتباط ال����شرطي ح�س���بما ي����شير »بافلوف«، ولا عن طريق المحاولة والخط�أ، 
ح�س���بما ي����شير »ثورنديك« بل �إنه يقوم على �أ�س���ا�س فهم الكائن الح���ي و�إدراكه المفاجئ 
للعلاق���ات القائمة بين الأ����شياء والمواقف الت���ي يعي�ش فيها الكائن، بال����ضبط كما �أدرك 
القرد العلاقة الموجودة بين الع����صوين والتجويف الذي في �إحداهما وبين الح�صول على 
الموزة المعلقة، وهذا هو ما يُعرف با�س���م »لاا�ستب����صار«  وهو الذي نتعلم بوا�سطته الكثير 

من �سلوكنا في الحياة.

1- قوانين التعلم بالا�ستب�صار:

من نتائج تجارب »كهلر« �أمكن الو����صول �إلى قوانين عدة جديدة تتحكم في �س���لوك 
الكائن الحي في �أثناء تعلمه، وهذه القوانين هي:

)�أ( الإدراك الفجائي للعلاقة:

يتمي���ز الكائ���ن الحي، وب����صفة خا����صة الإن�س���ان، ب�أنه لا يقت����صر �إدراكه للأ����شياء 
الخارجية في �أي ����صورة لها، بل يتعداها �إلى �إدراك العلاقات القائمة بين هذه الأ����شياء، 
ويرج���ع ذل���ك �إلى ن����ضج قدراته العقلية، وه���ذا الإدراك يح���دق فج�أة في �أثناء ال�س���لوك 
الع�شوائي للكائن، مثلما حدث في �سلوك القرد من التجارب ال�سابقة، وكلما ارتفع م�ستوى 

ذكاء الكائن كان �إدراكه للعلاقات �أ�سرع، والعك�س �صحيح.
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)ب( �أولوية �إدراك الكليات ثم الجزئيات:

عندما يوجه الإن�س���ان نظره نحو �شيء ما، ف�إنه يُدرك منه �أول وهلة معالمه الرئي�سة 
فق���ط، �أي �إن���ه ي���راه ككل واحد، ثم بع���د ذلك كلما دق���ق النظر فيه �أكثر �أدرك تفا����صيله 

الجزئية ب�صورة �أو�ضح.

والواق���ع �أن نظ���رة الكائ���ن للمجال الإدراك���ي نظرة كلية، ت����شمل ����ضمنيًّا، مختلف 
تفا�صيله الجزيية في وحدة واحدة، وهذه النظرة الكلية هي التي ت�سهل على الكائن عملية 

�إدراك العلاقات بين الأ�شياء.

)جـ( الن�ضج والخبرة:

الكائ���ن القادر عل���ى التعلم يتمتع بقدر معين من الن����ضج العقل���ي، حتى يتمكن من 
�إدراك العلاقات بين الأ����شياء المعنوية. ولي�س من ال�ضروري �أن يكون الكائن على م�ستوى 
ع���الٍ م���ن الذكاء، بل يكفي �أن يكون عنده بع�ض الذكاء والن����ضج العقل���ي بمعنى �أنه ما لم 

يتوافر الإدراك فلا يحدث التعلم.

وبجانب الن����ضج العقلي، توجد الخبرة ال�سابقة للكائن الحي التي ت�ساعد كثيرًا على 
نج���اح عملية التعلم. فالموقف الجديد المراد تعلمه �إذا كان قد مر بالخبرة ال�س���ابقة من 
ا والمجهود العقلي قليل؛  خلال موقف �آخر ����شبيه به، ف�إن عملية التعلم تكون ب�س���يطة جدًّ

لأن الكائن ي�ستطيع لاا�ستعانة بخبراته ال�سابقة.

2- و�سائل التعلم في ال�سلوك الب�شري:

عند ا�ستعرا�ض طرق التعلم ال�سابقة وتحديد الم�ستويات في كل منها نجد الآتي:
1- التعلم بالارتباط ال�شرطي، يحدث على �أ�سا�س لاارتباط الع�صبي داخل ج�سم الكائن 
يكون  ما  وعادة  الآلي.  الطابع  �إليه  وي�ضاف  ف�سيولوچي،  �أ�سا�سه  ف�إن  وبذلك  الحي، 

�سلوك الكائنات الحية الب�سيطة يتم عن طريق التعلم بالارتباط ال�شرطي.
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2- التعل���م بالمحاول���ة والخط����أ يحت���اج �إلى نوع م���ن التفكير �أعل���ى من التعل���م بالارتباط 
ال����شرطي، ونظير ه���ذا النوع من التعلم من �س���لوك الحيوانات الأرق���ى من الكائنات 

الحية الب�سيطة.
�إدراك  الكائن  ي�ستطيع  طريقه  عن  عقلي  ن�ضج  �إلى  يحتاج  بالا�ستب�صار  ا	لتعلم   -3
العلاقات القائمة بين الأ�شياء، التي يمكن ملاحظتها وت�سجيلها، ويتم هذا التعلم في 

�سلوك الكائنات الأرقى وفي مقدمة هذه الكائنات الإن�سان.

وقد يتبادر �إلى الذهن �س�ؤال عن كيفية تعلم الإن�سان �سلوكه؟ وهل يقت�صر التعلم في 
ال�س���لوك الب�شري على التعلم بالا�ستب�صار وحده؟ ومتى يمكن للإن�سان �أن يكت�سب خبراته 

عند التعلم؟

الواقع �أن الإن�سان ي�ستخدم الطرق الثلاثة في مختلف �أطوار حياته:
ففي مرحلة الطفولة، حيث يحكم الجهاز الع�صبي �سلوك الكائن، وحيث تكون الأفعال  	 -1
التي يقوم بها الطفل في هذه المرحلة عبارة عن �أفعال لا �إرادية، ف�إن ال�سلوك الذي 

يكت�سبه الطفل في مرحلة الطفولة، يتم عن طريق التعلم بالارتباط ال�شرطي.
في المرحلة المتقدمة من العمر، عندما يبد�أ الطفل يُفكر فيما حوله، وي�ستخدم عقله،  	 -2
ويبد�أ في تلقي معلوماته، ف�إن �سلوكه يتم عن طريق المحاولة والخط�أ بجانب الطريقة 

ا. ال�سابقة �أي�ضً
�أن  �أن ي�ستخدم عقله وذكاءه، ويمكنه  عندما يتم الن�ضج العقلي، وي�ستطيع الإن�سان  	 -3
اكت�ساب  على  قادرًا  يكون  ف�إنه  العلاقات،  �إدراك  ويمكنه  جديدة،  خبرات  يكت�سب 

�سلوكه بالا�ستب�صار.

والواقع �أن الإن�س���ان النا����ضج تلازمه طرق التعلم الثلاث طوال حياته وعن طريقها 
يكت�س���ب �أنماط ال�س���لوك المختلفة، ولي�س معنى هذا �أن هناك حدودًا فا����صلة بين و�س���يلة 
و�أخرى من و�سائل التعلم، بل يوجد بينهما تداخل كبير لا ن�ستطيع �أن ن�ضع حدودًا بينهما.
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ومعنى ذلك �أن هناك تكامًال بين و�سائل التعلم وطرقه وم�ستوياته المختلفة، يتوافق 
و�سلوك الإن�سان.

و�إذا كان الن����ضج العقلي مرتبطًا بالا�ستب����صار، فما �أثر الن����ضج �أو بمعنى �آخر �أثر 
الن����ضج والتمرين في علاقتهما بالتعلم وب�صفة خا�صة التعلم عن طريق لاا�ستب�صار؟ وما 

المبادئ الأ�سا�سية التي يتم من خلالها التعلم؟

3- الن�ضج والتمرين  وعلاقتهما بالتعلم

يُع���دّ »هويل���ر Wheeler« م���ن ال���رواد الذين ف�س���روا التعل���م عن طريق لاا�ستب����صار 
التلقائي، وو�ضع لذلك نظرية على �أ�سا�سين، هما:

المحاولات  وهذه  الم�شكلات،  حل  محاولة  طريق  عن  ويتطور  ينمو،  الحي  الكائن  �إن  	 -1
تك�سب الكائن الحي خبرة ومرانًا ي�ساعدان الكائن على ا�ستب�صار الم�شكلات المقبلة.

�إن عملية لاا�ستب�صار لا تكون مجز�أة، بل تكون �شاملة لجميع العلاقات التي يت�ضمنها  	 -2
المو�ضوع المراد تعلمه. ومعنى ذلك �أن الإدراك يعتمد على النظر �إلى المجال الإدراكي، 

وما يت�ضمنه من عنا�صر كوحدة.

ومن الناحية البيولوچية والنف�سية، ف�إنه ينظر للكائن الحي على �أ�سا�س:
�إن الجهاز الع�صبي عند الجنين يكون في �أول الأمر وحدة غير محددة الأجزاء، ثم  	 -1

تتمايز �أجز�اؤها بالتدريج.
�إن الحركات يطرد تنا�سقها وتميزها عند الحيوان باطراد ن�ضج الجهاز الع�صبي،  	 -2

وكلما تقدم الكائن الحي في النمو، كان قادرًا على القيام بحركات �أعقد و�أكثر دقة.
من الناحية الإدراكية، ينمو الإدراك كلما تقدم الكائن الحي في النمو، ففي مراحل  	 -3
يز فيه بين الأجزاء، في حين �أنه كلما تقدم في  العمر الأولى يكون الإدراك كليًّا لا ُمي

العمر يكون الإدراك قائمًا على �إدراك التفا�صيل المكونة للكل.
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ولي����س الن����ضج وحده في نظر »هويلر« يحدث التعل���م، �إذ �إنه في نظره لا بد �أن يكون 
لظاهرة التعلم عند الإن�سان �سببان �آخران هما:

1- الن�ضج الذي يحدث بفعل عوامل النمو الداخلي، كالتقدم في العمر.

2- عملية نمو �أخرى ت�سببها الظروف المثيرة، التي تظهر عن طريق لاا�ستثارة بالتمرين 
والتكرار، ولا بد �أن تتخلل هذه لاا�ستثارة �أوقات راحة ي�سترد المتعلم فيها جهده ون�شاطه.

�أي �إن التعل���م ال���ذي يتم عن طريق التمرين الموزع، �أف����ضل من التمرين المت����صل، 
حيث �إنه يعطي الفرد فر�صة للنمو والن�ضج.

وي�ساعد الن�ضج على �إدراك المواقف الح�سية �أو العقلية المركبة المتعددة الأجزاء، 
الت���ي تمثل مركبات م���ن وحدات عدة، �إدراكها بو����صفها وحدة كلية، ث���م يُدرك بعد ذلك 

الأجزاء تدريجيًّا.

وهذه الكليات المختلفة تت�ضمن كل منها علاقات، و�إذا لم تكن العلاقات في م�ستوى 
يتنا�س���ب مع ن�ضج الفرد، ف�إن التعلم لا يمكن �أن يبد�أ، والتعلم عن هذا الطريق عبارة عن 

نماء لاا�ستب�صار وزيادته.

تف�سير التعلم:

: المدر�سة ال�سلوكية: )بافلوف - ثورنديك - هل - �سكنر- واط�سون - جاثري(. �أولًا

ثانيًا: مدر�سة الج�شتالت: )لاا�ستب�صار - و�سائل التعلم الب�شري(.

الباب الثامن: �سيكولوجية التعلم
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تلخي�ص:
يتم التعلم لدى الإن�سان في مدارج العمر المتعاقبة من خلال طرائق معينة. 	 -1

�أهم نظريات التعلم: التعلم لاارتباطي ال�شرطي - التعلم بالمحاولة والخط�أ - )التعلم  	 -2
بالا�ستب�صار والتب�صر(.

التعلم لاارتباطي ال�شرطي يعود �إلى جهد »بافلوف« العالم الرو�سي، وتف�سيره للتعلم قائم  	 -3
على �أنه في حالة تكرار ا�شتراك منبهين في الت�أثير في الكائن الحي في وقت واحد يحدث 

بينهما ارتباط، بحيث �إن �أحد المنبهين يمكنه �أن يثير ا�ستجابة المنبه الآخر.
من قوانين التعلم ال�شرطي: لاانطفاء التجريبي - العودة التلقائية - التعميم ثم التمييز. 	 -4

ا	لتعلم بالمحاولة والخط�أ من تف�سير »دا�شيل« و»ثورنديك«.  -5
قوانين التعلم بالمحاولة والخط�أ: قانون التردد والتكرار - وقانون الأثر �أو ما ي�سمى  	 -6

الأثر الح�سن.
من  تف�سيره  وتم  الألمانية،  اللغة  في  »الكل«  �أي  )الج�شتاليت(  بالا�ستب�صار  ا	لتعلم   -7
»كوفكا« و»كهلر« على �أ�سا�س فهم الكائن الحي و�إدراكه المفاجئ للعلاقات القائمة بين 

الأ�شياء والمواقف التي يعي�ش فيها الكائن.
�إدراك الكليات ثم  �أولوية  قوانين التعلم بالا�ستب�صار: الإدراك الفجائي للعلاقات -  	 -8

الجزئيات - الن�ضج والخبرة.
ال�شرطي،  التعلم  ي�ستخدم  الطفولة  ففي  ال�سابقة،  التعلم  و�سائل  الإن�سان  ي�ستخدم  	 -9
وفي مرحلة متقدمة من العمر ي�ستخدم طريقة المحاولة والخط�أ، وعندما يتم الن�ضج 

العقلي يمكنه لاا�ستب�صار.
يُع���دّ »هويلر« ممن ف�س���روا التعلم عن طريق لاا�ستب����صار التلقائي، حيث ي�ؤدي الن����ضج دورًا  	 -10
�أ�سا�سيًّا في التعلم، �إ�ضافة �إلى �أن التمرين الموزع �أقل من التمرين المت�صل، حيث يعطي فر�صة 

للنمو  والن�ضج. و�إن الن�ضج ي�ساعد على �إدراك المواقف الح�سية �أو العقلية.

الباب الثامن: �سيكولوجية التعلم
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قدم »هل« نظرية مبادئ ال�سلوك. 	 -11
قدم »�سكنر« نظرية تدعيم ال�سلوك. 	 -12

13- قدم »واط�سون« نظرية ال�سلوكية.
14- قدم »جاثري« نظرية لااقتران.

15- قدم »ثورنديك« نظرية التدعيم القائمة على قانون التدريب وقانون الأثر.
16- يُعدّ »طولمان« من ال�سلوكيين الذين ركزوا على ال�سلوك في كليته، ولي�س في جزئياته.

والنظريات المعرفية للتعلم تقوم على تعلم المعلومات والتعميمات ولاا�ستجابات.

�أ�سئلة وتمارين:
و�ضح قوانين التعلم ال�شرطي. 	 -1

و�ضح قوانين التعلم بالمحاولة والخط�أ. 	 -2
و�ضح قوانين التعلم بالا�ستب�صار. 	 -3

كيف يتم التعلم في ال�سلوك الب�شري. 	 -4
و�ضح دور الن�ضج والتمرين وعلاقتهما بالتعلم. 	 -5

ا	هتم »هل« و»�سكنر« بال�سلوك وتدعيمه في التعلم. ا�شرح.  -6
7- اهتم���ت النظري���ات المعرفي���ة في التعل���م ب�أهمي���ة الكل وتعل���م المعلوم���ات والتعميمات 

ولاا�ستجابات. ا�شرح.

الباب الثامن: �سيكولوجية التعلم

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



•	 الأهـداف:
�أن يتعرف القارئ �إلى ن��شأة علم النف�س المعرفي. 	)1(

�أن يتعرف �إلى مفهوم علم النف�س المعرفي. 	)2(

�أن يحدد القارئ العمليات المعرفية العقلية. 	)3(

�أن يميز العوامل التي ت�ؤثر في لاانتباه. 	)4(

�أن يتعرف �إلى مفهومي الإدراك والإح�سا�س. 	)5(

�أن يميز خ�صائ�ص الإدراك. 	)6(

�أن يتعرف �إلى مفهوم الذاكرة و�أنواعها. 	)7(

�أن يحدد �أ�سباب الن�سيان في الذاكرة ق�صيرة المدى. 	)8(

�أن يتعرف �إلى مفهوم التفكير ومعوقاته. 	)9(
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علم النف�س المعرفي وتف�سير التعلم

:

يُع���دّ علم النف����س المعرفي Cognitive Psychology من الف���روع الحديثة في ميدان 
علم النف�س، وقد ظهر هذا الفرع الجديد بعد ثورة لاات�صالات والمعلومات والتقدم المذهل 
ف���ي مج���ال الحا�س���بات الإلكترونية، وفيه ي����شبه العقل الب����شري بالحا�س���ب الآلي من حيث 
وج���ود المدخلات )البيانات( التي يُغذى بها الكمبيوتر، ومن ثم يتم ت����شغيل �أو تجهيز هذه 
المدخلات �أو البيانات داخل الكمبيوتر، ثم تخرج في �صورة جديدة على �شكل المخرجات.

ويهت���م عل���م النف�س المعرفي بم���ا بحدث داخل العقل الب����شري م���ن عمليات عقلية 
معرفية يتم فيها التعامل مع المعلومات )المدخلات( التي ي�س���تقبلها الإن�س���ان من البيئة 
الت���ي يعي�ش فيها ويتفاعل معها. �أي �إن علم النف�س المعرفي يركز اهتمامه على ما يحدث 
داخل العقل الب����شري الذي كان ي�سمى )ال�صندوق الأ�سود( وذلك لعدم معرفتنا بما يدور 
بداخله وفقًا للنظريات ال�س���ابقة المف�س���رة ل�س���لوك الإن�سان )ال�س���لوكية( التي ركزت كل 

اهتمامها على مفاهيم المثير ولاا�ستجابة )م          �س(.

ب�أنه ي����شمل جميع العمليات   Cognitive Psychology ويعرف علم النف�س المعرفي
التي يتم من خلالها نقل المدخلات الح�س���ية وتحويلها واخت�صارها وتو�ضيحها وتخزينها 

.)1967,Neisseer( .وا�ستعادتها وا�ستعمالها

ي����شير هذا التعريف �إلى �أن علم النف�س المعرفي يُعنى بجميع العمليات العقلية التي 
يمار�س���ها الفرد عندما ي�س���تقبل المعلومات ويُعالجها، ويرمزها، ويُحزنها ثم ي�س���ترجعها 
عن���د الحاج���ة. لذا، ف�إن عل���م النف�س المعرف���ي يتعامل م���ع عمليات ح����صول الفرد على 
المعلومات وكيفية تمثيلها وتحويلها �إلى معرفة وكيفية تخزينها, وطريقة ا�س���تخدامها في 
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توجيه الن�شاط الإن�ساني. وهكذا نجد �أنه يت�ضمن مدى وا�سعًا من العمليات العقلية ابتداءً 
من الإح�سا�س والإدراك وعلم الأع�صاب والتعرف �إلى النمط, ولاانتباه, والتعلم والذاكرة 
وتكوين المفاهي���م والتخيل، واللغة, والذكاء، والعواطف، وعمليات النمو المعرفي. )رافع 

الن�صير, عماد الزغول, 2003(.

ومن المفاهيم المرتبطة بميدان علم النف�س المعرفي:

ي���رى علماء عل���م النف�س التربوي �أن نم���اذج التعلم العقلية له���ا دور فعال في عملية 
تعل���م الطلاب، حيث �إنها كل متراب���ط لإدراكهم �أو عدم �إدراكهم لعمليات التعلم و�أهدافه 
ومهامه و�أبعاده المختلفة, وقد اهتم الباحثون بتحديد توجه الهدف ونمطه بين الطلاب. 

)حب�شي, 2005(.

ويُع���رف بايفي���و )Paivio,1978( تجهي���ز المعلوم���ات ب�أنه النظام ال���ذي يقوم بترميز, 
وتنظيم, وتحويل, وتخزين, وا�سترجاع المعلومات. )�إ�سماعيل الفقي, و�آخرون,2011(.

وي�شمل مفهوم تجهيز المعلومات الم�صطلحات الآتية:

:inputs 1( المدخلات(
وهي المعلومات التي ي�ستقبلها الإن�سان عبر الحوا�س المختلفة.

:processing 2( التجهيز(
وهي العمليات التي تحدث داخل العقل الب�شري من ترميز وتنظيم وتحويل وتخزين 

وا�سترجاع للمعلومات التي ي�ستقبلها الإن�سان.

:outputs 3( المخرجات(

وهي العملية الأخيرة في نظام تجهيز المعلومات، وهي ما يمكن ملاحظته وقيا�س���ه 
في �صورة �سلوك �أو ا�ستجابة للفرد بعد ا�ستقبال المعلومات وتجهيزها.

الباب الثامن: �سيكولوجية التعلم
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ويمكن التعبير عن نظام تجهيز المعلومات بال�شكل الآتي:

مدخلات                        تجهيز المعلومات                      مخرجات

�شكل يبين نظام تجهيز المعلومات.

ومن العمليات المعرفية العقلية في علم النف�س المعرفي ما ي�أتي:

:Attention الانتباه : �أولًا

عرف���ه وليم جيم����س عالم النف����س الأمريك���ي )1842: 1910( ب�أن���ه )عملية تركيز 
 الوعي �أو ال�شعور على الإح�سا�سات الناتجة بفعل المثيرات الخارجية �أو تلك ال�صادرة من 

داخل الفرد.

•	 وي�ؤك���د جيم�س �أن لاانتباه عملية وظيفية تتمث���ل في التركيز في مثير معين دون غيره 
م���ن المثي���رات، بحيث يتم اختياره على نحو ����شعوري �أو غير ����شعوري, وقد ميز بين 

نوعين من لاانتباه هما:
على  الح�س  ع�ضو  تركيز  في  يتمثل  الذي  الح�سية  بالمثيرات  المرتبط  لاا	نتباه  -1

لاانطباعات الح�سية.
لاا	نتباه المرتبط بالعمليات العقلية المتمثلة في تركيز التفكير �أو العقل فيما نحن  -2

ب�صدد التفكير فيه. 
.)1999, Schmidt & Lee (

تعري���ف برودبنت Broadbent للانتب���اه - عالم النف�س البريطان���ي الذي �ألف كتابًا 
بعن���وان )الإدراك ولاات����صال( -: لاانتباه هو بمثابة مح����صلة الطاق���ة المحدودة لنظام 

معالجة المعلومات.

الباب الثامن: �سيكولوجية التعلم
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•	 وافتر�ض في نظريته حول لاانتباه �أن العالم المحيط بنا يت�ألف من �آلاف الأحا�س���ي�س 
الت���ي لا يمكن معالجتها معًا في منظومة الإدراك المعرفية، وذلك يدفعنا �إلى توجيه 

لاانتباه �إلى بع�ضها و�إهمال بع�ضها الآخر.

•	  لذا اقترح برودبنت Broadbent فكرة وجود المر�شح Filter الذي يعمل بو�صفه حاجزًا في 
�أثن���اء مراح���ل معالجة المعلومات، حيث ي�س���مح بالانتباه لبع�ض��� المعلومات و�إهمال 

بع�ضها الآخر.

طبيعة عملية الانتباه وخ�صائ�صها:

: يُنظ���ر �إلى لاانتب���اه على �أنه عملية اختيار تنفيذية لحدث �أو مثير والتركيز فيه  �أولًا
ولي�س بو����صفه �أح���د مكونات الذاكرة الهيكلية, فهو يُمثل العملي���ة التي يتم خلالها اختيار 
بع�ض الخبرات الح�س���ية الخارجية �أو الداخلية والتركيز فيها من �أجل معالجتها في نظام 

.)1989:1998,Ashcraft(.معالجة المعلومات

ثانيًا: يُنظر �إلى لاانتباه على �أنه عملية �شعورية في الأ�صل تتمثل في الوعي �أو ال�شعور 
ف���ي مثير معي���ن دون غيره من المثي���رات الأخ���رى �أو لاانتباه �إليه على نح���و تلقائي ريثما 
تت���م معالجته. ويمكن لعملية لاانتباه �أن تُ����صبح عملية لا����شعورية )�أوتوماتيكية(في حالة 
الممار�س���ة المكثف���ة لبع�ض المثي���رات والعواطف, �أو في حالة المثي���رات والمواقف �أو في 

.)1996,Cohen&Schoolder( .حالة المثيرات �أو العمليات الم�ألوفة

ثالثً���ا: هن���اك من ينظ���ر �إلى لاانتب���اه على �أنه مجه���ود )Effort( �أو حالة ا�س���تثارة 
)Arousal( وتحدث عندما ت�صل لاانطباعات الح�سية. وي�ستند ه�ؤلاء �إلى فكرة �أن الفرد 
عندما يقوم ببع�ض الأن����شطة التي تتطلب تركيز لاانتباه مثل العمليات الح�س���ابية �أو قيادة 
ال�س���يارة �أو المناق����شة �أو ال�س���باحة وغيرها من الأن����شطة غالبًا ما يبذلون مجهودًا عقليًّا 

يترافق بتغيرات ف�سيولوجية, وذلك كما تقي�سه المقايي�س الخا�صة بذلك.

الباب الثامن: �سيكولوجية التعلم
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رابعً���ا: يُنظر �إلى لاانتباه على �أنه طاقة محددة Limited Energy �أو م����صدر محدد 
ال�س���عة Limited Capacity or Resource لا يمكن ت����شتيتها لتنفيذ �أكثر من مهمة الوقت 

.)1990,Anderson( .نف�سه
فبح�س���ب وجهة النظر هذه، ف�إن من ال����صعوبة لاانتباه �إلى �أكثر من خبرة ح�سية �أو 
تنفيذ عمليتين عقليتين في الوقت نف�سه. فمثًال لا ي�ستطيع الفرد �إجراء محادثتين في �آنٍ 

واحد. �أو حل م�س�ألة ريا�ضية والقيام بمهارة ريا�ضية معًا.
وت�س���تند �إل���ى حقيق���ة مفاده���ا �أن المعلوم���ات التي تدخ���ل الذاكرة الح�س���ية يجب 

لااحتفاظ بها فترة وجيزة ريثما يت�سنى لنظام معالجة المعلومات معالجتها.

العوامل التي ت�ؤثر في الانتباه: 

: مجموعة العوامل المرتبطة بالفرد، وت�شمل: �أولًا
ا	لحالة لاانفعالية والمزاجية التي يمر بها الفرد: مثل التوتر والقلق. -1

ا	لحاجات والدوافع ال�شخ�صية مثل الجوع. -2
ا	لتوقع, مثل توقع حدوث �شيء ما. -3

ا	لقدرات العقلية ولا �سيما الذكاء: مثل ارتفاع ن�سبة الذكاء. -4

ثانيًا: مجموعة العوامل المرتبطة بالمثير �أو الموقف، وت�شمل:
ا	لخ�صائ�ص الفيزيائية للمثير �أو الموقف كاللون وال�شكل والحجم وال�شدة والموقع  -1

بالن�سبة �إلى الخلفية التي يقع عليها المثير.
: لا تنتبه �إلى �صوت محرك ال�سيارة عندما  ا	لتباين �أو التغاير في �شدة المثير مثًال -2

يكون منتظمًا، ولكن �سرعان ما يجذب لاانتباه في �أثناء القيادة عندما يتغير.
ا	لجدة والحداثة والغرابة في المثيرات: مثل المثيرات غير الم�ألوفة. -3

الممار�سة والتدريب: حيث يُمكن تنفيذه على نحو �أتوماتيكي وب�أقل قدر من لاانتباه. 	-4

)�إ�سماعيل الفقي, و�آخرون,2011( و )رافع وعماد الزغول, 2003(.
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:Perception ثانيًا: الإدراك
تعريف الإدراك: هو عملية تحويل لاانطباعات الح�سية �إلى تمثيلات عقلية معينة من 

خلال تف�سيرها و�إعطائها المعاني الخا�صة بها. 

  �أو هو عملية التو����صل �إلى المعاني من خلال تحويل لاانطباعات الح�س���ية التي ت�أتي 
به���ا الحوا�س عن الأ����شياء الخارجية �إل���ى تمثيلات عقلية معينة، وهي عملية لا ����شعورية، 

.)1998,Guenther( .ولكن نتائجها �شعورية

الإح�سا�س والإدراك: 
الإح�سا�س��� Sensation: هو عملية فيزيولوجية تتمثل في ا�س���تقبال الإثارة الح�س���ية 

من العالم الخارجي وتحويلها �إلى نب�ضات كهر وع�صبية في النظام الع�صبي.

الإدراك Perception: هو عملية تف�سير لهذه النب�ضات و�إعطا�ؤها المعاني الخا�صة 
.)1998 ,Ashcraft( بها

فالإدراك عملية نف�سية لها بعدان:

) �أ ( بعد ح�سي يرتبط بالإح�سا�س من جهة.
)ب( بعد معرفي يرتبط بالتفكير والتفكر من جهة �أخرى.

خ�صائ�ص الإدراك:
.Knowledge Based يعتمد الإدراك على المعرفة والخبرات ال�سابقة 	-1

.Inferential Process لإدراك هو بمثابة عملية ا�ستدلال	ا -2
.Categorical لإدراك عملية ت�صنيفية	ا -3

.Relational )لإدراك عملية علائقية )ارتباطية	ا -4
.Adative لإدراك عملية تكيفية	ا -5

.Automatic لإدراك عملية �أوتوماتيكية	ا -6
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�أبعاد عملية الإدراك:
الخارجية  المنبهات  ت�ستقبل  التي  الح�سية  للخلايا  لاا�ستثارة  الح�سية:  العملية   -1

.)1995,Anderson(
2- العمليات الرمزية: تتمثل في المعاني وال�صور الذهنية التي يتم ت�شكيلها للمنبهات 

.)2003,Heijden( .الخارجية في �ضوء العمليات الح�سية فينا

3- العملي���ات لاانفعالية : يترافق الإح�س���ا�س عادة بحالة انفعالي���ة تتمثل في طبيعة 
ال�شعور نحو الأ�شياء اعتمادًا على الخبرات ال�سابقة.

:Short Term Memory ثالثًا: الذاكرة ق�صيرة المدى

ا )الذاكرة ق����صيرة  يُطلق على المكون الذي يحتفظ بالمعلومات فترة ق����صيرة جدًّ
الم���دى(, وق���د �أُطلق عليها �أ�س���ماء عدة، مث���ل الذاكرة الأ�سا�س���ية, والذاك���رة لاابتدائية 

والذاكرة الفورية والمخزن ق�صير المدى, والذاكرة العاملة. 

وذه���ب جيم����س )James( �إل���ى اعتب���ار �أن هذا المك���ون الذاكري ����شعوري, وبع�ض 
العمليات التي تتم في الذاكرة الق�صيرة المدى �آلية، ولي�ست �شعورية. ويتم في هذا النوع 
من الذاكرة تذكر رقم هاتف ريثما يتم ا�ستعماله، ويتم ا�ستيعاب فكرة م�سموعة �أو مكتوبة 
�أو متابع���ة حادث���ة �أو �إجراء عملية التفكير مثل حل م����شكلة �أو اتخاذ ق���رار �أو غيرها, وقد 
�أظه���رت الورقة التي قدمه���ا جورج ميل���ر )George Miller, 1956( لااهتم���ام المتزايد 
بالذاك���رة ق����صيرة الم���دى )Ashcraft,1994( وقد لفت النظر خلاله���ا �إلى تذكر الفرد 

الرقم �أو مجموعة �صغيرة من الأرقام يتم تقديمها ب�شكل �سريع, وذلك فترة ق�صيرة.

وتقع الذاكرة الق�صيرة المدى بين المخازن الح�سية والذاكرة طويلة المدى.

•	 يعتر�ض بع�ض علماء النف�س المعرفي على وجود الذاكرة ق�صيرة المدى وي�شيرون �إلى 
.)1995 :1990,Anderson( .مخزن ذاكري واحد ي�ؤدي م�ستويات معالجة متعددة
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•	 وقد �أورد �سولو )Solo, 1991(الأدلة الآتية على وجود الذاكرة ق�صيرة المدى:

�أن الت�أمل العر�ضي في عمليات التذكر ي�شير �إلى �أن بع�ض الأ�شياء نتذكرها فترة  	-1
ق�صيرة و�أخرى فترة وجيزة.

�أ�شارت الدرا�سات الفيزيولوجية �إلى �أن الوظائف الدائمة ي�صعب ت�شتيتها. 	-2

�أ����شارت الدرا�س���ات النف�س���ية �إلى �أن ا�س���تدعاء بع�ض��� المعلوم���ات يعك�س وجود  	-3
.)1971,Runds( .الذاكرة ق�صيرة المدى

�سعة الذاكرة ق�صيرة المدى: 

تت�صف ب�أنها ذات �سعة محدودة تُقدر بالمعدل ب�سبع مفردات، �سواء كانت �أرقامًا �أو 
حروفًا �أو كلمات، وتُعدّ ملاحظة الفيل�س���وف وليام هاميلتون في القرن التا�س���ع ع�شر �أقدم 
دليل م�س���جل على محدودية الذاكرة الق����صيرة. )Solo, 1998( وقد �أ����شار �إلى �أنك �إذا 
رميت حفنة من الخرز على الأر�ض �سيكون من ال�صعوبة بمكان �أن ترى منها �ست خرزات 

�أو �سبع في الوقت نف�سه ب�شكل وا�ضح.

�أ�سباب الن�سيان في الذاكرة ق�صيرة المدى: 
ق�صيرة  الذاكرة  من  المعلومات  �ضياع  هو  المدى:  ق�صيرة  الذاكرة  من  لاا�ضمحلال  	-1
المدى, وعدم القدرة على ا�ستدعائها عند الحاجة. و�سبب هذا لاا�ضمحلال- كما بينت 
 ,Peterson & Petroson وبتر�سون  )وبتري�سون   ,)1958,Brawn( براون  درا�سات 

1959(- هو مرور الزمن.
 Waugh & ونورمان  المدى: ذهب )ووف  الذاكرة ق�صيرة  المعلومات في  تداخل  	-2
Norman,1965( �إلى �أن العد العك�سي الثلاثي قد يكون م�صدرًا جيدًا للتداخل, 

و�أ�شارا �إلى �أن الأرقام الملفوظة في عملية العد العك�سي, ولفترات متفاوتة الطول 
تتيح المجال للتداخل, وخا�صة عندما تطول فترة العد ولفظ الأرقام.
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:Long Term Memory  رابعًا:الذاكرة طويلة المدى 

ه���ي �أكثر كفاءة وتعقيدًا من الذاكرة ق����صيرة المدى م���ن حيث قدرتها على تخزين 
كمي���ة هائلة من المعلوم���ات والخبرات المتنوع���ة ولااحتفاظ بمثل ه���ذه المعلومات فترة 
زمني���ة غير محدودة، وهي منظمة على نحو جي���د, ويُنفذ فيها كثيرًا من عمليات التحويل 
والتف����صيل والتنظي���م على المعلومات ليت���م تمثيلها على نحو فعال ي�س���اعد على تخزينها 

.)1979 ,Ellise,Daniel &Rickert( . وا�ستدعائها لاحقًا

طبيعة الذاكرة طويلة المدى:   

ا �أم      هن���اك ج���دل حول الذاكرة طويل���ة المدى فيما �إذا كانت تُمثل نظامًا م�س���تقرًّ
���ا، حي���ث ت�ؤكد وجهات النظر المختلفة حول الن�س���يان �أن ج���زءًا قليًال فقط من  ديناميكيًّ
المعلوم���ات تزول �آثارها ف���ي الذاكرة. فالمعلومات حال ترميزها ف���ي هذه الذاكرة تبقى 

ب�صورة دائمة, وتتوقف عملية ا�ستدعائها على توفر الظروف وال�شروط المنا�سبة.

وهذا يدلل على خا�صية ال�سكون ولاا�ستقرار)Static( لمخزن الذاكرة طويلة المدى, 
�إذ �إن الف����شل في ا�س���ترجاع المعلومات هو م�س����ألة �س���وء ترميز �أو تخزين المعلومات في 
الذاكرة �أو ب�س���بب عملية التداخل، ولي�س ب�س���بب زوال �آثارها. وفي المقابل هناك ما ي�ؤكد 
الطبيع���ة الديناميكي���ة للذاكرة طويلة الم���دى, حيث يجري فيها عملي���ات مكثفة التحويل 

.)1975,Coffer ,Chmielewski & Brockway(.والتف�صيل و�إعادة التنظيم للمعلومات

�أنواع المعلومات في الذاكرة طويلة المدى:

لقد ميز تولفن���ج )Tulving,1983( بين نوعين مختلفين من �أنظمة الذاكرة طويلة 
المدى اعتمادًا على طبيعة المعلومات المخزنة فيها، وهي: 

 Autobiographical هي بمثابة مفكرة �شخ�صية Episodic Memory ذاكرة الأحداث 	-1
Memory. بالدرجة الأولى تعني بالخبرات والذاكرة ال�شخ�صية. 
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العامة حول  المعرفة  كل  ت�شمل   :Semantic Memory والمعاني  الدلالات  ذاكرة  	-2
والقواعد  والأفكار  والمفاهيم  بالمفردات  المتعلقة  المعرفة  �إلى  �إ�ضافة  العالم  هذا 
اللغوية, ومثل هاتين الذاكرتين م�ستقلتان على الرغم من وجود نوع من التفاعل 

.)1989,Ashcrat( .بينهما

الفرق بين ذاكرة الأحداث والذاكرة الدلالية: من حيث:

طبيعة المعلومات ونوعيتها:
الفرد  بها  مر  التي  ال�شخ�صي  الطابع  ذات  المعلومات  على  الأحداث  ذاكرة  ت�شتمل  	 -1
ال�شخ�صية،  ولاانطباعات  والمفرحة،  )الم�ؤلمة،  الخا�صة:  الأحداث  وت�شمل  بالما�ضي, 
المعلومات  على  الدلالية  الذاكرة  ت�شتمل  حين  في  والتف�ضيلات(,  والميول،  والهوايات، 
غير المرتبطة بزمن محدد، وت�شمل: )الحقائق، والأفكار، والمفاهيم، ولاافترا�ضات، 

والقواعد، والمخططات، والمفردات، والمعرفة العامة حول هذا العالم(.
حدوث  تتابع  بح�سب  زمني  ت�سل�سل  وفق  الأحداث  ذاكرة  في  المعلومات  تخزين  يتم  	-2
لا  مفاهيمي  تنظيم  وفق  تخزن  المعلومات  ف�إن  الدلالية,  الذاكرة  بينما في  الأحداث، 

يرتبط بالزمن.
تُ�شكل الإثارة الح�سية المبا�شرة الم�صدر الرئي�س للمعلومات في ذاكرة الأحداث, في حين  	-3
يتمثل م�صدر معلومات الذاكرة الدلالية في عمليات الإدراك والفهم التي تجري على 

المعلومات.

طبيعة العمليات: 

تختلف العمليات المت����ضمنة في تخزين وا�سترجاع المعلومات في كل نظام من هذه 
الأنظمة. يرى تولفنج Tulving �أن ذاكرة الأحداث ت�سجل لاانطباعات والخبرات الح�سية 
على نحو مبا����شر بح�س���ب ت�سل�س���ل حدوثها, لذا ف�إن الذاكرة الدلالية تعمل على ت�س���جيل 
المعلومات وفق �آليات لُغوية . ويرى �أن الم����شكلات المتعلقة بت�سل�سل الأحداث في الذاكرة 

الحديثة يُمكن حلها فقط من خلال الذاكرة الدلالية.

)�إ�سماعيل الفقي, و�آخرون,2011( و )رافع وعماد الزغول, 2003(.
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:Thinking  خام�سًا: التفكير

هو عملية م�ستمرة طالما الإن�سان على قيد الحياة، حتى �إن بدا �أنه لا يقوم ب�شيء �إلا 
�أن دماغه في حالة ن�شاط وعمل دائم.

 تعريف التفكير بو�صفه �سلوكًا موجهًا: 

هو �سلوك منظم م�ضبوط موجه, له و�سائله الخا�صة في الم�ستوى الرمزي وطرائقه 
في تق�صي الحلول والحقائق في حالة عدم وجود حل جاهز لها.

والتفكير بوجهٍ عام هو:

ا  منظومة متكاملة من عمليات عقلية داخلية مركبة ومتفاعلة عقليًّا وانفعاليًّا وج�سميًّ
وموجهه نحو �أهداف محددة تت�ضمن: التفكير الناقد, والتفكير لاابتكاري, وحل الم�شكلة, 
واتخاذ القرارات, والتفكير في التفكير التي ي����شتمل كل منها على مجموعة من المهارات 

المتمايزة التي يمكن ملاحظتها وقيا�سها وتنميتها.

معوقات التفكير: 
2-  معوقات �أُ�سرية. 			  معوقات �شخ�صية. 	 -1

4-  معوقات مجتمعية. 			  معوقات مدر�سية. 	 -3

علم النف�س المعرفي:  المفهوم - الن��شأة.

العمليات العقلية: لاانتباه - الإدراك - الإح�سا�س - الذاكرة )ق�صيرة، طويلة(.
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�أ�سئلة وتمارين:

ا	�شرح ن��شأة علم النف�س المعرفي.  -1
2- عرف مفهوم لاانتباه والعوامل التي ت�ؤثر فيه.

3- عرف مفهوم الإدراك والإح�سا�س.
4- اذكر طبيعة عملية لاانتباه وخ�صائ�صها.

5- اذكر �أنواع الذاكرة والعوامل الم�ؤثرة في الن�سيان.
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•	 الأهـداف:
�أن يعدد المتعلم العوامل وال�شروط التي ت�ؤدي �إلى التعلم. 	)1(

�أن يتعرف �إلى اعترا�ض العاملين بالعلوم ال�سلوكية في عملية التعلم. 	)2(

�أن يقدر جهود العلماء في الربط بين الحوافز والدوافع. 	)3(

o b e i k a n d l . c o mعوامل التعلم و�شروطه
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عوامل التعلم و�شروطه

:
ما العوامل وال�شروط التي ت�ؤثر في �إحداث التعلم؟

�أي ما ال�شروط التي عند توافرها يحدث التعلم؟

الواقع �أن هذه العوامل وال�شروط، تتم وفق ما يحدثه التعلم في �سلوك الإن�سان. وهي 
كالآتي:

العوامل وال�شروط التي ت�ؤدي �إلى التعلم:

حي���ث �إن التعل���م عب���ارة ع���ن تعديل ال�س���لوك الإن�س���اني، ويت���م عن طري���ق الخبرة 
والممار�سة، ف�إن التعلم عند الإن�سان ي�ؤثر فيه عاملان �أ�سا�سيان:

بنية ال�شخ�صية: �أي التكوين الخا�ص للفرد، حيث يتباين الأفراد في تعلمهم، �أي �إن  	 -1
هناك الفروق الفردية في التعلم.

الظروف البيئية: �أي الأحوال والمقت�ضيات البيئية، التي يعي�ش فيها الفرد، ويت�أثر،  	 -2
وي�ؤثر فيها.

وعل���ى الرغ���م من �أن الإن�س���ان الفرد يدخ���ل في بنيته ال�شخ����صية المورث���ات التي منها 
ال�س���مات والخ����صائ�ص الذاتية الخا����صة به، �إلا �أن هذه ال�س���مات والخ����صائ�ص - عن طريق 
التربية وعبر مراحل النمو المتعاقبة - يدخلها تعديل وتغيير نتيجة العوامل والظروف البيئية.

نفهم من ذلك �أن التعلم يحدث وفق عوامل و�شروط معينة، وهذه العوامل وال�شروط 
�أ�سا�سية في الو�صول �إلى التعلم المن�شود.
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والواق���ع �أن �أه���م العوامل وال����شروط الم�ؤثرة في �إحداث التعل���م، �أي التي ت�ؤدي �إلى 
التعلم هي:

1- الن�ضج.    2- لاا�ستعداد.    3- العزم.    4- الدوافع )الحوافز(.   5- الجزاء.

1- الن�ضج والتعلم:
يت����صل الن�ضج بالتعلم ات����صالًا وثيقًا، وكلاهما �أ�سا�سي في النمو الع�ضوي والنف�سي 
ولااجتماعي عند الفرد. والن�ضج يحدث طبيعيًّا عند الإن�سان، كلما تقدم في العمر نتيجة 
النمو في مظاهره المختلفة ومتطلبات الحياة، ويتم ذلك دون ا�ستثارة، بل �إنه يتم تلقائيًّا. 
بينم���ا التعلم يح���دث نتيجة التدريب والتمري���ن، حيث ي�ؤدي التعلم �إلى تغير في ال�س���لوك 

الإن�ساني، نتيجة للمثيرات الخا�صة التي يوجهها الفرد في مواقف الحياة المختلفة.

والن�ضج والتدريب كلاهما ي�ؤثران في التعلم.

والأعم���ال الب�س���يطة لا تحت���اج �إلى تدري���ب طويل. بينم���ا الأعمال المعق���دة تحتاج 
���ا �إلى ن����ضج بو�صفها عامًال �أ�سا�س���يًّا، يعمل على اكت�ساب  �إلى تدريب طويل، وتحتاج �أي�ضً

المهارات ونماء القدرات التي تمت عن طريق الن�ضج.

وفي الأعمار المبكرة نجد �أن ال�صغار يحتاجون �إلى تدريب �أكثر على مختلف الأعمال، 
خا�����صة �إذا كان الن�����ضج لم ي�صل �إلى م�ستواه المنا�س����ب، ومرجع هذا عدم توافر القدرات 
ولاا�ستعدادات المنا�سبة للتعلم، �إذ �إن هذه القدرات ولاا�ستعدادات تظهر في مرحلة بداية 
المراهقة المبكرة 14- 17 �سنة، وحتى الو�صول �إلى �سن الر�شد 21 �سنة. والتدريب الفعلي 
�أي التدريب الأح�س����ن �إنتاجًا، يتم عندما ي�ؤقت توقيتًا يتنا�س����ب مع الن�ضج، �أي مع القدرات 

المنا�سبة لمو�ضوع التعلم، ونمو القدرات التي من خلالها يُكت�سب التعلم المن�شود.

2- الا�ستعداد والتعلم:
ا�س���تعداد الطف���ل للتعلم، يرتبط بالنمو الع����ضوي )الج�س���مي( والعقل���ي والعاطفي 
ولااجتماعي. نعطي مثالًا عن كيفية تعلم القراءة، فتعلم القراءة مثًال لا يعتمد على النمو 
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العقلي للطفل فقط، بل يعتمد على الن����ضج الذي يتم في الأجهزة ال����صوتية والع����ضوية، 
ويدخل في التعلم عوامل �أخرى منها الخبرة ال�س���ابقة والقدرة على تذكر الأفكار، و����شكل 
الكلمات وعدد المفردات التي يعرفها، والتمكن من تمييز ����شكل الكلمات و�أ����صولها، حيث 

تُعدّ هذه العوامل كلها مهمة في تعلم القراءة.

والثابت �أن التقدم في القراءة يتوقف على الخبرة والتدريب ال�سابقين، ولاا�ستعداد 
للتعلم يت�أثر بالظروف المحيطة بالفرد الذي يتعلم، فالطفل الذي ينتقل من بيئته، وتتعدد 
زياراته، وي�س���افر، ويغدو، ويروح، ويقابل الكثير من النا�س، نجد �أن لديه ميًال نحو الأمور 
الأدبية و�أقدر على التعلم، ولاا�س���تفادة من ه���ذه المجالات اللغوية، عندما نقارنه بالطفل 

محدود الخبرة.

والواق���ع �أن انت����شار الو�س���ائل ال�س���معية والب����صرية والكمبيوتر )الحا�س���ب الآلي( 
والألعاب التربوية وغيرها، تُك�س���ب ال����صغار �أنواعًا من المه���ارات التي تمكنهم من تنبيه 

ا�ستعداداتهم نحو التعلم المن�شود.

لهذا نجد �أن الن����ضج والخبرة وطبيعة العمل المراد تعلمه، تُعدُّ عوامل �أ�سا�س���ية في 
لاا�ستعداد للتعلم.

3- العزم على التعلم:

العزم )�أي النية والق�صد( من جانب الفرد على التعلم، �إ�ضافة �إلى الحفظ والتذكر 
لما يكت�سبه من مهارات ومعارف عند التعلم، ت�ؤكد الو�صول �إلى نتائج �إيجابية في التعلم.

والحف���ظ والتذك���ر يرتبط���ان بالانتباه من���ذ البداي���ة للحقائق المهم���ة والمعلومات 
الأ�سا�سية والمبادئ بعزم وت�صميم.

وهناك نوعان من التعلم: تعلم عار�ض.. وتعلم و�س���يلي )غائي( والتعلُّم العار�ض هو 
، حيث �إنه يحقق �أهدافًا �أو غايات معينة. الذي يتم م�صادفة، وقد لا ي�ستمر طويًال
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والتعل���م الو�س���يلي )غائي( ه���و الذي يُمك���ن الفرد من تعل���م مهارات مق����صودة �أو 
اكت�س���اب مع���ارف وخبرات معين���ة عن طريق التب����صر والإدراك، حيث يعم���ل الفرد على 
لاانتب���اه والتركي���ز في �أثناء التعلم، مع الحفظ والتذكر لما يتعل���م، ومن ثم، ف�إن التعلم - 

ا، بل و�سيلي )يُحقق �أهدافًا وغايات معينة(. �آنئذ - لا يكون عار�ضً

4- الحوافز والدوافع:

لا يتم التعلم �إلا عند وجود الدافع وراء التعلم، والدوافع والحوافز �أ�سا�سية في التعلم؛ 
لذلك على المعلم �أن يعرف الدافعية للتعلم عند طلابه، حيث �إن الدوافع تعمل على:

)�أ( ا�ستمرارية العمل وال�سلوك الدائب الم�ستمر.
)ب( انتقاء لاا�ستجابات التي تو�صل �إلى التعلم.

)جـ( توجيه ال�سلوك �إلى ما ي�ؤدي �إلى العمل المرغوب فيه.
لذل���ك من واج���ب المعلم معاونة المتعلم في تعيين وتحدي���د �أهدافه وغاياته، ولي�س 
ه���ذا فح�س���ب، بل انتقاء وتعيين الو�س���ائل والطرق التي تحقق الأه���داف، وتتوافق ودوافع 
وحوافز واهتمامات المتعلم، وبما يمكنه من الو����صول �إلى حلول الم����شكلات التي تواجهه 

في مواقف الحياة.
ه���ذا، ويُع���دّ الج���زاء ذا �أثر في التعلم، من حي���ث �إنه يُحفز الدوافع الت���ي ت�ؤدي �إلى 

ال�سلوك الذي يتبعه التعلم.

5- الجزاء و�أثره في التعلم:
يعمل الجزاء على �إنقا�ص التوتر الذي يُ�صاحب وجود الدافع الذي يحفز الفرد على 
ال�سلوك، والجزاء يعمل على �إنقا�ص درجة التوتر التي ت�صاحب وجود الدافع ووجود التوتر، 
ي�سبب عدم لاا�ستقرار الداخلي، ومن هنا تحدث الرغبة في التنفي�س، وهذه الرغبة تدفع 
الكائن الحي �إلى الحركة والن����شاط، لتغطية النق�ص الذي �س���ببه التوتر، ثم يعود الج�سم 

�إلى لاا�ستقرار والتوازن بعدم ح�صوله على الجزاء.
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 ويُعار�ض��� بع�ض��� العاملي���ن بالعل���وم ال�س���لوكية �أهمي���ة الج���زاء ف���ي عملي���ة التعلم 
للم�سوغات الآتية:

�إليه  يرمي  الذي  الغر�ض  �أ�سا�س  على  التعلم  يتحدد  �أن  يجب  تعليمي،  موقف  �أي  في  	 -1
المتعلم، والخبرات ال�سارة �أو المزعجة يجب �أن ينظر �إليها على كونها، من نتائج عملية 

التعلم، ولي�ست من م�سبباتها.
�إن الهدف الأول للإن�سان في التعلم لي�س ال�سرور �أو الألم، بل اكت�شاف ال�سرور �أو الألم  	 -2
�أنها  على  الأهداف  �إلى  النظر  يجب  �أنه  ذلك  ومعنى  ب�أعماله،  قيامه  �أثناء  في  يتم 

مواقف و�أ�شياء، ولي�ست م�شاعر.
فكل ما يريده الإن�سان �أن يُعطى الفر�صة، التي تهيئ له النمو المطرد لإظهار مواهبه  	

المختلفة في �أثناء ت�أدية الأعمال المطلوبة منه.
لا	 يمكن جعل الثواب والعقاب نهايات لأوجه الن�شاط التي يقوم بها الفرد، �إذ �إن ذلك   -3

يخالف قوانين تف�سير ال�سلوك.

فالعمل الذي ي�ؤديه الإن�سان له نهاية واحدة، يجب �أن تكون الجزاء على ت�أدية العمل، 
�أما لااعتماد على الو�س���ائل المختلفة للثواب بو����صفها �أهدافًا، ف�إنها و�س���ائل ت����ضعف من 
�أهمي���ة الهدف الذي ي�س���عى �إليه م���ن عملية التعلم خلال �أوجه الن����شاط المختلفة، بل قد 
يكون من نتاج التعلم، القيم غير مرغوب فيها، وتبعده عن الميل �أو الرغبة في الح����صول 

على المعرفة في حد ذاتها.

تت�ضمن عوامل و�شروط التعلم الآتي:

ا	لعوامل وال�شروط التي ت�ؤدي �إلى التعلم.  )1(
ا	لن�ضج والتعلم. )2(

ا	لجزاء و�أثره في التعلم. )3(
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تلخي�ص:

ي�ؤثر في التعلم عاملان هما: بنية ال�شخ�صية، والظروف البيئية. 	-1

�أهم العوامل وال�شروط الم�ؤثرة في �إحداث التعلم: 	 -2

)�أ( الن�ضج.                      )ب( لاا�ستعداد.              )جـ( العزم.

)د( الدوافع.                     )هـ( الجزاء.

ا	لن����ضج يت����صل بالتعلم، وكلاهما �أ�سا�س���ي في النمو الع�ضوي والنف�س���ي ولااجتماعي   -3 
عند الفرد.

ا	لن�ضج والتدريب ي�ؤثران في التعلم. وفي الأعمار المبكرة يحتاج ال�صغار �إلى تدريب   -4
�أكثر على مختلف الأعمار.

لاا	�ستعداد للتعلم يرتبط بالنمو الع�ضوي والعقلي والعاطفي ولااجتماعي.  -5

ا	لن�ضج والخبرة وطبيعة العمل المراد تعلمه، تُعدّ عوامل �أ�سا�سية في لاا�ستعداد للتعلم.  -6

غاياته،  يُحقق  ولا   ، طويًال ي�ستمر  ولا  م�صادفة،  يتم  عار�ض  تعلم  التعلم:  �أنواع  من  	 -7
وتعلم غائي �أي و�سيلي، وهو تعلم مهارات واكت�ساب معارف وخبرات.

ا	لدافعية للتعلم تتحقق من خلال ا�ستمرارية العمل وانتقاء لاا�ستجابات التي تو�صل   -8
�إلى التعلم وتوجيه ال�سلوك �إلى العمل المرغوب فيه.

ا	لعمل الذي ي�ؤديه الإن�سان له غاية واحدة، يجب �أن يكون الجزاء على ت�أدية العمل،   -9
ولااعتماد على الو�سائل المختلفة للثواب بو�صفها �أهدافًا تُ�ضعف من �أهمية الهدف، 

وتبعد عن الميل �أو الرغبة في الح�صول على المعرفة.
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�أ�سئلة وتمارين:
1- و�ضح العلاقة بين الن�ضج والتعلم.

2- و�ضح العلاقة بين لاا�ستعداد والتعلم.

3- من �أنواع التعلم: عار�ضي وو�سيلي - ا�شرح.

4- و�ضح دور الجزاء و�أثره في التعلم.
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•	 الأهـداف:
�أن يتعرف المتعلم �إلى معنى انتقال �أثر التعلم. 	)1(

�أن يذكر �أهمية تطبيق انتقال �أثر التعلم في العملية التعليمية. 	)2(

�أن يعدد المتعلم طرائق انتقال �أثر التعلم. 	)3(

�أن ي�سمي المتعلم �شروط ومحددات انتقال �أثر التعلم. 	)4(

�أن يعدد المتعلم �أدوار وم�س�ؤوليات المعلم في انتقال �أثر التعلم. 	)5(

�أن يقدر المتعلم جهود المعلم في انتقال �أثر التعلم. 	)6(
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انتقال �أثر التعلم

:
ف���ي مختل���ف مواقف الحياة اليومي���ة، نجد �أن ظاهرة انتقال �أثر التعلم تتخذ ����صفة 
العمومية وال�شيوع. فعند تدريب �شخ�ص معين على عمل معين في موقف معين، �أو تدريبه 
على �أ�سلوب من �أ�ساليب الن�شاط في موقف جديد �أو في عمل يختلف عما قام به من �أعمال 
�س���ابقة، ف�إننا نج���د �أن تدريبه في الموقف الأول �أو في الن����شاط ال�س���ابق ي�ؤثر في طريقة 
مواجهت���ه للموقف الجديد �أو الن����شاط الحدي���ث، حيث �إنه يتعلم من المواقف والأن����شطة 

.Transfer of  Learning ال�سابقة، وحيث يُ�سمى ذلك انتقال �أثر التعلم

وم���ن ه���ذا المنطلق، ف�إن انتقال �أثر التعلم، يُعدّ من ����ضرورات ما يتعلمه ال����شباب. 
ويت���م ذلك فيما هم في حاجة �إليه من لاا�س���تجابات الخا����صة للمه���ارات والمفاهيم التي 

يحتاجون �إلى تعلمها. ولي�س هذا بالأمر ال�سهل في التعلم.

والواقع �أن �إمكانية تطبيق المبادئ والمعلومات والتعميمات في المواقف والم�شكلات 
الجديدة، يمكن �أن تتم عند ا�س���تخدام ذلك في مهام جديدة، وخا�صة عندما يتم الإتقان 
في التعلم والخبرة ال�س���ابقة، وعندئذ لا يحتاج الأمر في المواقف والم����شكلات الجديدة 

�إلى تدريب خا�ص عليها.

 Training أو التدريب� .Transfer of  Learning من هذا يتبين �أن لاانتقال لأثر التعلم
يتم في مواقف مختلفة. ويتبين �أننا نتعلم في حياتنا الكثير من الأ�شياء التي تفيدنا عندما 
نكت�سب الخبرات التي تمكننا من تعلم الم�شكلات وحلها في المواقف والأحداث اللاحقة. 

وبقدر ما يتم النقل من المواقف ال�سابقة �إلى المواقف اللاحقة، بقدر ما تكون الفائدة.
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والمتعل���م في المدر�س���ة يتعلم �أنواعًا مختلف���ة من المواد والمهارات والأ����شياء التي 
تفيده في مواقف حياته الم�ستقبلة. فتعلم القراءة والكتابة والمهارات المعرفية والمهارات 
الحركية، كلها تفيد في مواقف الحياة الم�ستقلة. �إ�ضافة �إلى اكت�ساب المتعلم مهارات في 
التفكير تعاونه في حل الم����شكلات المختلفة التي تواجهه في حياته داخل المدر�سة وعند 

تخرجه �إلى الحياة العملية.

معنى انتقال �أثر التعلم:

م���ا الذي نق����صده بالانتق���ال Transference وخا����صة عندما يتم التعل���م؟ الواقع �أن 
التدريب في موقف معين ي�ؤثر - بدوره - في مواقف و�أن�شطة �أخرى يقوم بها الفرد، �أي �إن 

التدريب Training في موقف �سابق يُفيد في موقف لاحق.

وم���ن المع���روف �أن �أه���داف التربية تعمل م���ن �أجل انتق���ال �أثر التعلم ف���ي العملية 
التعليمي���ة �إل���ى مواقف التعل���م الأخرى داخل المدر�س���ة و�إلى مواقف الحياة ب����شكل عام. 
والو�س���ائل �إلى ذل���ك تتم عن طريق تطبيق التعميم التي تم ا�س���تيعابها وا�س���تخدامها في 
عمل ا�ستنتاجات وا�ستقراءات في المواقف الجديدة، وهذا هو الأمر ال�سائد لكل تعلم في 
المدر�س���ة، مثال ذلك �أنه عندما تزداد ح����صيلة المتعلم من المفردات، ف�إن قدرته تزداد 
على ا�س���تنتاج معاني الكلمات التي لم يعرفها من قبل، وخا����صة ما يتعلق بالم�ضمون الذي 
تظه���ر فيه، وتزداد قدرة المتعلم على تحليل الكلمات �إلى الحروف التي تتكون منها، كلما 

ازدادت ح�صيلته من المفردات.

و�إنه عندما تتقن المفاهيم والمهارات الريا�ضية نتيجة لعمليات التعميم التي تحدث 
في �أثناء درا�س���ة وحل الكثير من الم�س���ائل الريا����ضية، ف�إنه يمك���ن تطبيقها في كثير من 

الم�سائل الأخرى الكمية في المواقف العلمية ولااجتماعية وال�شخ�صية.

وتتع���دد العوام���ل التي ت�ؤث���ر في انتق���ال �أثر التعلم ف���ي مواقف تعليمي���ة كثيرة. من 
هذا، ف�إن ت����شابه م����شكلتين وتماث���ل مدتين من التدريب ت����شابهًا فيه تماثل ت���ام، �أمر قد 
ي�صعب تحققه، ولذلك ف�إن التقدم في �أي منهج درا�سي يتوقف على لاانتقال الم�ستمر من 
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الأن����شطة التعليمية اللاحقة، وتتوقف فاعلية التعلم، على كيفية �إتقان المتعلمين للمبادئ 
العامة التي يمكن تطبيقها في مواقف �إتقان تعليمية �أخرى. ولذلك، ف�إن انتقال �أثر التعلم 
ا  يح���دث بكثرة بين �أجزاء المادة الدرا�س���ية )مثل درا�س���ة النحو، والتعبير اللغوي ����شفويًّ
�أو تحريريًّا(، وبين المواد الدرا�س���ية المختلفة )مثل الريا����ضيات والعلوم �أو الريا����ضيات 

ولااجتماعيات(، وبين الأن�شطة التعليمية داخل المدر�سة والأن�شطة خارج المدر�سة.

�أهمية تطبيق انتقال �أثر التعلم في العملية التعليمية:

ق���د لا يح���دث انتقال �أث���ر التعلم ب����صفة دائم���ة، عندم���ا يتوقع حدوث���ه، ومن هذا 
المنطل���ق، فقد اختلف���ت نظرة التعلم �إلى نظريات انتقال �أثر التعلم من مدة لأخرى، ففي 
القرن الما����ضي كان المربون يعتمدون على مواد قليلة ����صعبة لتدريب العقل عند النا�س، 
به���دف تقوية قدراتهم عل���ى التفكير، ومن ثم معالج���ة كل �أنواع الأن����شطة بفاعلية، ومن 
مطلع القرن الع����شرين �أ����شار »ثورندي���ك« و»دورث« �إلى نتائج من البح���وث التي �أجرياها 
على �آثار انتقال التعلم، حيث �أو����ضحا �أن الآثار محدودة و�ضئيلة، واقترحا �أن العقل يقوم 
با����صدار ا�س���تجابات معينة لمواقف معينة، ونتيجة لذلك �أثر هذا الفكر في عدم ت����شجيع 
لااعتماد على انتقال �أثر التعلم، حيث نُظر �إلى كل حقيقة �أو مهارة �أو فكرة �أو مثال يحتاج 
ا بين مثير وا�ستجابة.  �إليها الأفراد في مواقف معينة، يجب تعلمها بو�صفها ارتباطًا خا�صًّ
وا�س���تمرت الدرا�سات والبحوث بعد ذلك على هذا المفهوم المهم، وب�شكل مخالف، حيث 
ظه���رت النتائج بما يُخالف ذلك مخالفة تامة، وتبين ����صدق و����صحة انتق���ال �أثر التعلم، 

و�أمكن تحديد ال�شروط التي ت�ؤدي �إلى انتقال �أثر التعلم.

فقد تبين من التجارب والدرا�س���ات الكثيرة التي �أجريت على انتقال �أثر التعلم، �أن 
احتمال انتقال �أثر التعلم، يزداد بزيادة العمر الزمني والو����صول �إلى الن����ضج المنا�س���ب 
وارتف���اع معدل ال���ذكاء، وحداث���ة وثبات الأنم���اط المتعلمة الت���ي يجب انتقاله���ا، ووجود 
لااتجاهات الإيجابية نحو التعل���م وتطبيقاته، والتعميم للمفاهيم والمهارات المتعلمة من 

خلال انتقال �أثر التعلم.
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طرائق انتقال �أثر التعلم:
يُعدّ لاانتقال الإيجاب���ي Positive Transfer من الأهمية بمكان في العملية التعليمية. 
ومن الأهمية �أن نعرف كيف يمكن التحكم في عوامل لاانتقال الخا�صة ب�أثر التعلم. لذلك 

نعر�ض فيما ي�أتي:
لاانتقال الإيجابي - لاانتقال ال�سلبي - لاانتقال ال�صفري.

الانتقال الإيجابي:

لاانتقال الإيجابي هو الذي يتح�س���ن في���ه الأداء Performance عند التعلم، ويحدث 
لاانتقال الإيجابي حينما يُح�س���ن التدريب على وظيف���ة معينة، التدريب اللاحق الذي يتم 
من خلال عمل �أو وظيفة �أخرى، �أو حين يُ�س���اعد تعلم مادة درا�سية، تعلم مادة �أخرى كما 

هو الحال في الريا�ضيات والطبيعة.
 Generalizotion Of  و�أب�س���ط �أنواع لاانتق���ال الإيجابي يتم عن طريق تعميم المثي���ر
Stimulus، �إذ بعد �أن يتعلم ال�شخ�ص لاا�ستجابة ب�شكل معين لمثير معين، قد تقوم مثيرات 

�أخرى م�شابهة با�ستدعاء الإجابة نف�سها. فيتعلم ال�صغار في المدر�سة قراءة الكتب، ومن 
ثم ي�س���تطيعون قراءة ال����صحف والمجلات في المنزل، �أو عندما ي�شاهدون ما يظهر على 
�شا����شة التليفزيون من عبارات، وهذه كلها مثيرات مختلفة انتقلت �آثارها من التعلم عبر 

المثيرات، التي تم انتقال �أثر التعلم من خلالها بالمدر�سة.
وفي مادة الريا����ضيات مثًال يُفيد التدريب، ما يي�سر التدريب في مادة الفيزياء، ذلك 
لأن المتعلم - �آنئذ - يكت�سب مهارة عقلية معرفية من الريا�ضيات تنتقل �آثارها �إلى الفيزياء.

وهكذا ت�ستخدم نتائج التعلم ال�سابق، لتفيد في التعلم اللاحق.

الانتقال ال�سلبي:

لاانتقال ال�سلبي Negative Transfer  هو الذي يحدث فيه تدهور Deterioration في 
الأداء. ويت���م حدوثه عندما يعوق التدريب عل���ى وظيفة معينة، التدريب اللاحق على عمل 
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�أو وظيفة �أخرى. �أي �إن تداخل الأداء والأن����شطة ي�ؤدي �إلى لاانتقال ال�س���لبي، بينما يُحدث 
التعزيز Reinforcement الذي يعقب الأداءات والأن�شطة انتقالًا �إيجابيًّا.

مث���ال ذلك عندم���ا يتعلم الفرد لغتين م���ن اللغات الأجنبية ف���ي �آن واحد، ف�إن تعلم 
�إحدى اللغتين تُعطل تعلم اللغة الأخرى، �أو تعوقها، كتعلم اللغة الإنجليزية واللغة الفرن�سية 

في �آن واحد. ف�إنه قد يجد المتعلم �صعوبة في نطق �أ�صوات كل منهما.

ولاانتقال ال�سلبي ولاانتقال الإيجابي مت�شابهان. �إذ يت�ضمن كلاهما تطبيق تعميمات 
تم التو����صل �إليها من قبل، على تعلم م����شكلات جديدة، �إلا �أنهم���ا يختلفان من حيث دقة 
المب���د�أ والتعميم والنتيج���ة، �إذ �إن التعميمات الخاطئة ت�ؤدي �إل���ى نتائج خاطئة، وهذا ما 

يحدث في لاانتقال ال�سلبي.

الانتقال ال�صفري:

ا �أو �سلبيًّا، بل في حكم المعدوم، �أي لا يتم انتقال �أثر التعلم؛ لذلك  وهو لي�س �إيجابيًّ
يُق�صد به عدم لاانتقال، ويحدث في الحالات التي لا يفيد تعلم �شيء معين، في تعلم �شيء 

�آخر ولا يعوقه، �أي �إن الت�أثير هنا معدوم �أو محدود للغاية.

تف�سيرات انتقال �أثر التعلم:

فيما ي�أتي مختلف التف�سيرات الخا�صة بانتقال �أثر التعلم:

Formal Discipjue :1- التدريب ال�شكلي

من���ذ �أجيال طويلة كم���ا كان لااعتقاد ال�س���ائد، �أن الأهداف الوا�س���عة للتربية يمكن 
تحقيقه���ا بطريقة �آلية من خلال تلقين المواد الدرا�س���ية التقليدي���ة، فمثًال كان لااعتقاد 
�أن الفهم في الح�س����اب �أو الهند�س����ة، يُمكّن المتعلم من فهم مواقف الحياة الواقعية، وكان 
من الم�س����لم به �أن �إتقان المواد ال�����صعبة يقوي »�إرادة« التلميذ وقدرته على تحمل المتاعب 
المبا�����شرة في �س����بيل تحقيق �أهداف بعيدة. وكان يُطلق على هذا التف�سير نظرية التدريب 
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ال�شكلي. واعتبر هذا التف�سير �أن العقل يتكون من ملكات عدة، مثل الذاكرة والفهم ولاانتباه 
والإرادة والتخيل، و�أنه بالإمكان تقوية هذه الملكات عن طريق التدريب، كالتدريب البدني 
ال����ذي يعمل على تقوية الع�ا�ل��ضت. ونادى هذا التف�س����ير ب�����أن التدري����ب المنظم في بع�ض 

مجالات العلوم يمكن �أن ي�ؤدي الأثر نف�سه الذي يحدثه التدريب البدني في الج�سم.

ولكن التجارب التي جرت مع بداية القرن الع����شرين، �أثارت �س���لبيات هذا التف�سير، 
حي���ث �أمكن �إثبات �أن التدريب على الحفظ لا يزيد القدرة على التذكر، و�أن التدريب على 
الفهم الح�س���ابي، لي�س له ت�أثير يُذكر في حل الم����شكلات غير الح�سابية، ولا توجد علاقة 

بين �صعوبة المادة الدرا�سية والعائد العقلي العام الناجم عن ذلك.

Identical Elements :)2- العنا�صر المتماثلة )المتطابقة

يُق����صد بالعنا�صر المتماثلة �أي المتطابقة، هو ت�شابه المكانات الداخلية في كل من 
 »Thorndike العمليات التي تعلمها الفرد، والعملية التي هو ب�صدد تعلمها. ويُعدّ »ثورنديك
ممن ف�س���روا انتقال �أثر التعلم، على �أ�سا�س �أن التح�س���ن في وظيفة عقلية معينة، لا ي�ؤدي 

�إلى تح�سن وظيفة �أخرى �إلا �إذا كانت هناك عنا�صر متماثلة بين الوظيفتين.

وكلم���ا زاد مقدار العنا����صر المتماثلة، زاد انتقال �أثر التعلم. والعك�س ����صحيح كلما 
قلت العنا�صر المتماثلة، قل لاانتقال. فالتدريب على عملية الجمع مثًال يفيد في التدريب 
على عملية ال�ضرب؛ لأن التلميذ في تعلمه عملية ال�ضرب ي�ستعمل الكثير من قواعد الجمع، 

و�أن �آثار تعلم الريا�ضيات تنتقل �إلى تعلم الطبيعة.

ويعتر�ض��� بع����ضهم على هذا التف�س���ير؛ لأنه يعني حُ���دوث لاانتقال ب����شكله التام �إذا 
تك���ررت العملية نف�س���ها، �أما �إذا كانت العملية جديدة، ف�إنها تفتر�ض �أن لاانتقال �س���يكون 
بق���در ما بين العمليتين من عنا����صر متماثل���ة، وقد �أوردت بع�ض الدرا�س���ات �أدلة على �أن 
معام���ل لاارتباط بين �أوجه الت����شابه بين عمليتين تعليميتي���ن لا يُعطي �أي فكرة عن مقدار 

لاانتقال الحادث.
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Identical Types :3- الأنماط المتماثلة

�أ����شار علم���اء النف����س ف���ي �ألماني���ا المعروفون بم���ا �أطلقوا علي���ه »التعل���م الكلي« �أو 
»الج����شتاليت Gestalt« �أن انتق���ال �أث���ر التعلم، يحدث عندما يت����شابه نمطان �أو ����صيغتان 
بطريق���ة كلي���ة، بغ�ض النظر عن عدم ت����شابه المكون���ات في موقفي التعل���م. ولذلك، ف�إن 
���ا بالتطابق Identity يتم في نظر تف�س���ير  الت����شابه �أو التماثل Similarity �أو ما يعرف �أي�ضً
الج����شتاليت - النمط العام للمواقف وال�س���لوك، ولي�س في العنا����صر وتماثلها. مثال ذلك 
لاعب الكرة عندما يتناف�س مع غيره من اللاعبين في �أثناء المباريات الريا�ضية، التي تتم 
بين النوادي الريا�ضية، ويزداد فيها التناف�س بين فريقي المباراة، نجد �أن اللاعب يتميز 

بنمط �سلوكي معين يتمثل في الهجوم ومراوغة الخ�صوم و�صدهم عن مرمى فريقه.

و�إن الجندي المُقاتل في جبهة القتال، يتميز �سلوكه بنمط معين يقوم على مهاجمة 
العدو ومراوغته و�صده بكل الو�سائل الدفاعية.

وهذان الموقفان يحدثان انتقال �أثر التعلم )�أثر التدريب( تبعًا للأنماط والعلاقات 
المتماثلة، من حيث ما يتطلبه الموقفان من تفكير وقدرة و�أداء على الت�صرف ال�سريع.

وهذا الأداء والن�شاط يتوافق مع ن�سق معين، من حيث تنفيذ خطط وتعليمات معينة 
داخل �إطار جماعي منظم.

وفي هذا التف�سير يحدث لاانتقال عندما يُدرك المتعلم، ويكت�شف نمطًا من العلاقات 
المتماثلة في موقف معين من خلاله يت�س���نى له ا�ستخدامه وتطبيقه ونقله �إلى موقف �آخر 
جديد، قائم ي����شترك مع الموقف ال�س���ابق لهذا النمط من العلاق���ات العامة �أو المكونات 

العامة، ولي�س قائمًا على �أجزاء �أو عنا�صر متماثلة.

لذلك، فانتقال �أثر التعلم - في هذا التف�سير - يقوم على �أنماط كلية متماثلة، ولي�س 
على �أجزاء �أو عنا�صر متماثلة بين المواقف ال�سابقة والمواقف اللاحقة.
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Generalization :4- التعميم

���ا بالتطبيق )�أو لاا�س���تعمال( Application حيث ف�سر العالم »جُد«  �أو ما يُعرف �أي�ضً
Judd �أن انتق���ال �أث���ر التعلم يحدث عندما يتمكن الفرد من تطبي���ق فكرة �أو خبرة تعلمها 

واكت�سبها من موقف معين، على موقف �آخر جديد.

فالف���رد قد يتعل���م مفاهيم معينة من موقف تعليمي �س���ابق، ويمكنه ا�س���تخدام هذه 
المفاهيم وتطبيقها على مواقف تعليمية �أخرى جديدة.

ا وم�ساعدًا  ووجود العنا����صر الم����شتركة بين الموقفين يُعدّ - في الواقع - عامًال عامًّ
على انتقال العنا�صر من الموقف التعلمي ال�سابق �إلى الموقف التعلمي الجديد.

�شروط ومحددات انتقال �أثر التعلم:

وانتقال �أثر التعلم مهما كان �سببه لي�س نتيجة �آلية للتعلم، بل لا بد من توافر �شروط 
ثلاثة، حتى يتم لاانتقال ب�شكل فعال. �أي ما �شروط لاانتقال ومحدداته؟

)�أ( العنا�صر الم�شتركة ودرجة الت�شابه:

فالتعمي���م هو العملية التي يتم به���ا �إدراك القواعد العامة، �أو المبادئ �أو العنا����صر 
الم����شتركة، �أي �إن التعمي���م ه���و ح���دوث ا�س���تجابة معينة ف���ي مواقف خارجي���ة متعددة. 
والتعميم هو لاانتقال، �إذ عن طريقه ي�ستطيع الفرد �أن يطبق المفاهيم والمبادئ العامة، 

في مواقف متعددة دون الحاجة �إلى تعلم ا�ستجابة جديدة في كل موقف.

Variety of Application :ب( تنوع التطبيق(

للو�صول �إلى القواعد العامة، وحتى يمكن تعميم المبادئ لا بد من تطبيقها في �أكثر 
من موقف. وعند تنوع الخبرات يمكن ا����شتقاق المبد�أ الذي يُعمم على المواقف الأخرى، 

�أو ما يُعرف بالاتجاه العقلي نحو ا�ستجابة معينة.
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)جـ( التهي�ؤ العقلي: �أو ما يعرف بالت�أهب العقلي Mental Set نحو ا�ستجابة معينة.

فعند تطبيق هذه المبادئ، خا����صة عندما يواجه الفرد موقفًا، يتم ظهور ا�س���تعداد 
عقل���ي نحو تطبيق هذه المبادئ، خا����صة عندم���ا يواجه الفرد موقفًا ي�س���تدعى تطبيقها، 
وهن���ا يلاح���ظ �أن بع�ض الأطفال لديهم ا�س���تعداد �أكبر نحو تطبي���ق المفاهيم والمهارات 
���ا  الجديدة التي تعلموها في مواقف جديدة. بل كثيرًا ما ي�س���عون �إلى تطبيقها. �إلا �أن بع�ضً
�آخ���ر م���ن الأطفال لا ي�س���تطيع تطبيق ما تعلمه م���ن مواقف �أخرى. لذل���ك كان من واجب 
المعلم مُ�س���اندة المتعلمين، على محاولة لاا�ستفادة مما لديهم من معلومات ومهارات في 

المواقف الجديدة التي تمر بهم.

دور المعلم وم�س�ؤوليته في انتقال �أثر التعلم:
نتيج���ة للمكان���ة ذات الأهمي���ة لانتقال �أثر التعل���م في المواق���ف التعليمية، كان على 
المعلم �أن يعمل ب����شتى الو�سائل ليُ�س���اعد المتعلمين على لاا�ستفادة من الخبرات التي يتم 
اكت�سابها. ودرجة انتقال �أثر التعلم من مادة درا�سية �إلى مادة درا�سية �أخرى، �أو �إلى موقف 
�آخ���ر يتوقف على طريقة التدري���ب، وعلى ما يبذله المعلم من جهد في المواقف التعليمية 
الت���ي يتم من خلاله���ا انتقال �أثر التعلم، فيمكن للمعلم عندما يق���وم بتدري�س التاريخ، �أن 
ن المتعلمين من فهم الم����شكلات ال�سيا�سية ولااقت�صادية المعا�صرة، ويمكن �أن يكون  يمكِّ
تدري�س الح�س���اب و�سيلة للانتقال الإيجابي لدرا�س���ة الجبر. وهناك التوجيهات التي تفيد 

في هذا ال��شأن والتي من خلالها يمكن للمعلم قيامه بدور فعال في انتقال �أثر التعلم:
1- يتوقف لاانتقال على ا�ستنتاج المبادئ العامة، ويمكن م�ساعدة المتعلمين على الو�صول 
منظمة  درا�سة  المتعلمة  ودرا�سة الخبرات  المعنى،  بت�أكيد  وذلك  العامة،  المبادئ  �إلى 
�إيجاد العلاقات التي  �إلى القواعد الأ�سا�سية ومعاونة المتعلمين على  بق�صد الو�صول 

تربط بين الأفكار وو�سائل تطبيقها.
2- تكت�شف المبادئ، ويت�سع تطبيقها، وذلك عند تنوع المواقف التي يتدرب فيها المتعلمون 
�إلا  لمبد�أ معين  العامة  المكونات  المتعلمون فهم  ي�ستطيع  ولا  المهارات،  على مهارة من 
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بتطبيقها على �أنواع مختلفة من المواقف، وبذلك يتعلم المتعلمون �أن تطبيق المفهوم �أو 
المهارة لي�س قا�صرًا على موقف واحد. ويترتب على تنوع التطبيق تنوعًا كافيًا ظهور 

التهي�ؤ العقلي نحو ا�ستخدام هذه المفاهيم في المواقف الأخرى.

3- يجب على المعلم �أن ي�ساعد المتعلمين على تكوين عادة البحث العلمي نحو تطبيق ما 
يتعلمونه من مبادئ ومفاهيم، وذلك عن طريق �إعطاء الفر�ص لا�ستخدام ما يتعلمونه 
من مواقف متعددة، ويجب على المعلم �أن يُ�شجع ن�شاط المتعلم الإيجابي الذي يهدف 

�إلى اكت�شاف تطبيقات جديدة لما يتعلمه.

4- يتوقف لاانتقال على طريقة التعلم، ولذلك ف�إن مجرد تكرار عمل ما، لا ي�ساعد على 
لاانتقال، ومن ثم يجب توجيه انتباه المتعلمين �إلى كيفية التعلم، و�إلى خير الو�سائل في 
حل الم�شكلات و�إلى اكت�ساب و�سائل فعالة للح�صول على تعلم �أكثر فاعلية، ما يُ�ساعد 

على لاانتقال في المواقف الأخرى المرتبطة بالن�شاط الذي يتم تعلمه.

5- يُ�ساعد الإتقان Perfection على لاانتقال، ولذلك لن ي�سهل انتقال المفاهيم �أو المهارات 
التي لم يتم اكتمال تعلمها، ولا �شك �أن الفرد �أكثر قدرة على ا�ستدعاء المبادئ التي 

يتقنها، ما يزيد من احتمال تطبيقها في المواقف التي تدعو �إلى ذلك.

�أمرًا  ذلك  ويُعدّ  لاانتقال،  عملية  في  �أثرها   Individual Difference الفردية  للفروق   -6
طبيعيًّا؛ نظرًا لاختلاف المتعلمين في ن�سبة الذكاء وفي ميولهم وفي قدراتهم الخا�صة، 
وفي مدى ا�ستعدادهم لتعلم �أمر معين. ولذلك يجب على المعلم �أن ي�أخذ في ح�سبانه 
لي�ست  عالٍ،  بذكاء  يتمتعون  لا  الذين  المتعلمين  �أن  مثًال  المعروف  فمن  الفروق،  هذه 
لديهم القدرة على الو�صول �إلى م�ستويات عالية من التجريد، فبع�ض المبادئ العامة 
قد تكون �أعلى من م�ستواهم العقلي، ولذلك فهم يحتاجون �إلى الكثير من جهد المعلم 
�إلى  انتباههم  توجيه  و�إلى  الملمو�سة  المهمة  المواقف  في  �أكبر  تنوع  و�إلى  التوجيه،  في 

المواقف التي يمكن لهم فيها تطبيق ما يتم تعلمه من مفاهيم ومهارات.
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تلخي�ص:
1- انتقال �أثر التعلم يتم من خلال التدريب لموقف معين ي�ؤثر في تعليم موقف �آخر.

كن من تعلم وحل الم�شكلات في المواقف والأحداث اللاحقة. 2- انتقال �أثر التعلم، ُمي
3- التدريب في موقف �سابق يُفيد في موقف لاحق.

4- قد لا يحدث انتقال �أثر التعلم عندما يتوقع حدوثه.
5- من طرائق انتقال التعلم لاانتقال: الإيجابي - ال�سلبي - ال�صفري.

6- �أب�سط �أنواع لاانتقال الإيجابي، يتم عن طريق تعميم المثير.
7- لاانتقال ال�سلبي يُحدث تدهورًا في الأداء.

8- لاانتقال ال�صفري �أثره معدوم �أو محدود للغاية.
9- تف�سيرات انتقال �أثر التعلم عبارة عن: التدريب ال�شكلي - العنا�صر المتماثلة »المتطابقة« - 

الأنماط المتماثلة - التعميم.

الباب الثامن: �سيكولوجية التعلم

تت�ضمن انتقال �أثر التعلم الآتي:

معنى انتقال �أثر التعلم. 	 )1(

�أهمية تطبيق انتقال �أثر التعلم في العملية التعليمية. 	)2(

طرائق انتقال �أثر التعلم. 	)3(

تف�سيرات انتقال �أثر التعلم. 	)4(

�شروط ومحددات انتقال �أثر التعلم. 	)5(

دور وم�س�ؤولية المعلم في انتقال �أثر التعلم. 	)6(
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10- �شروط ومحددات انتقال �أثر التعلم عبارة عن: العنا�صر الم�شتركة ودرجة الت�شابه - 
تنوع التطبيق - التهي�ؤ العقلي.

ا�ستنتاج مبادئ عامة -  �أ�سا�س:  التعلم يقوم على  �أثر  انتقال  المعلم وم�س�ؤوليته في  11- دور 
البحث  عادة  تكوين  على  المتعلمين  م�ساعدة   - تطبيقها  وات�ساع  المبادئ  اكت�شاف 

العلمي - طريقة التعلم - الإتقان على لاانتقال يت�أثر بالفروق الفردية.

�أ�سئلة وتمارين:
1- و�ضح معنى انتقال �أثر التعلم.

2- حدد �أهمية تطبيق انتقال �أثر التعلم في العملية التعليمية.

3- و�ضح كيف يتم لاانتقال الإيجابي ولاانتقال ال�سلبي لأثر التعلم.

4- هناك تف�سيرات خا�صة بانتقال �أثر التعلم، ا�شرح تف�سيرات من هذه التفا�سير.

5- و�ضح �شروط انتقال �أثر التعلم ومحدداته.

6- للمعلم دور فعال في انتقال �أثر التعلم. ا�شرح.

الباب الثامن: �سيكولوجية التعلم

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



•	 الأهـداف:
�أن يتعرف المتعلم �إلى مجالات توجيه التعلم. 	)1(

د المتعلم طرائق توجيه المهارات اليدوية. �أن يعدِّ 	)2(

د المتعلم طرائق التعلم في المعارف العلمية. �أن يعدِّ 	)3(

توجيه التعلم
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توجيه التعلم

:
توجيه التعلم.. الق����صد منه بيان �أف����ضل الطرق التي تتبع في توجيه تعلم المتعلم، 
والت���ي توفر للمتعل���م وقتًا وجهدًا، وتمنحه مردودًا خ����صبًا يحتفظ به مدة �أطول وب����شكل 

�أف�ضل.

ف���ي حين عندما يترك المتعلم لنف�س���ه، ف�إن���ه قد يتبنى �أول طريق���ة يقع عليها عند 
تعلمه، وغالبًا ما تكون غير ����صحيحة، وقد يحر�ص المتعلم عليها؛ ل�سهولتها �أو لرغبته في 

التقدم ال�سريع، والأمثلة كثيرة على الأخطاء التي ترتكب في التعلم غير الموجه.

مجالات توجيه التعلم:

مجالات توجيه التعلم تتم من خلال:

�أولًا - توجيه التعلم في المهارات اليدوية.

ثانيًا - توجيه التعلم في القدرات النظرية )المعارف العلمية(.

وفيما ي�أتي ما يت�صل بكل من توجيه التعلم في هذين الجانبين:

: توجيه التعلم في المهارات اليدوية: �أولًا

يت���م توجي���ه التعلم في المهارات اليدوي���ة، من خلال المبادئ الأ�سا�س���ية في توجيه 
التعلم التي تتمثل في:
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توجيه  على  قدرته  في  الأ�سا�س  لأنها  ال�صحيح؛  العمل  �صفات  المعلم  يعرف  �أن  )�أ( 
عملية التعلم والتعليم.

وتعيين مثل هذه ال�صفات يختلف من مهارة �إلى �أخرى، و�إن تعيين مثل هذه 
بوا�سطة  ما  لمهارة  الأمثل  ال�شكل  لتعيين  بد  ولا  ال�سهل،  بالأمر  لي�س  ال�صفات 

منهج البحث العلمي، ومعرفة حيثياتها ودقائقها ال�شاملة.
بالقول  �سائدة  كانت  التي  الفكرة  لأن  كلية؛  بطريقة  العمل  المتعلم  يتعلم  �أن  )ب( 
�إلى عنا�صره، ثم تعلم كل جزء على حدة، ثم تجمع  �أو تحليله  العمل  بتجزئة 
الأجزاء يُ�سهل تعلم الكل. �إن هذا لااعتقاد خاطئ؛ لأن تعلم الأجزاء يختلف كل 
لااختلاف عن تعلم الكل، و�إن هذه الطريقة تجعل �أمر تعلم الكل �أ�صعب مما 

يمكن �أن يكون، لو �أننا تعلمناه دفعة واحدة منذ البداية.
يقت�ضي  العمل  ونجاح  مرونته.  تعني  العمل  في  والمهارة  مرنًا،  العمل  يكون  �أن  )جـ( 

تعلمه و�إدراكه في مختلف الظروف والأو�ضاع دون ثبات على و�ضع معين.
)د( تمكين المتعلم من الحكم على ا�ستجاباته التعليمية ومدى ملاءمتها. لذا، فمن 
واجب المعلم تمكين المتعلم من تبين �أخطائه ومعالجتها بنف�سه. و�إنه من المهم 
من  يحرزوه  بما  اطلاع  على  ليكون  ال�صحيحة؛  ا�ستجاباته  المتعلم  يعرف  �أن 
تقدم ونجاح. ف�أعظم حافز للنجاح على الإطلاق هو معرفة المتعلم �أنه يتقدم 

تقدمًا مُر�ضيًا.

والح�صول على المهارة في العمل يت�صف بالخ�صائ�ص الآتية:
)�أ( �سرعة القيام بالعمل ب�شكل �أو�ضح مما كان يقوم به قبل التعلم والتدريب، حيث 

ا تدريجيًّا في الوقت الذي يُ�صرف للقيام بالعمل. نلاحظ نق�صً
)ب( النق�صان المتدرج في عدد الأخطاء التي ترتكب.

)جـ( هبوط في التوتر الع�ضلي الذي كان يرافق المحاولات الأولى.
)د( لاا�ستغناء عن الحركات الزائدة لا�ستمرار التدريب.

الباب الثامن: �سيكولوجية التعلم
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�أح�س  �إذا  والنجاح،  التقدم  من  المزيد  نحو  وال�سعي  بالعمل  لااهتمام  ازدياد  )هـ( 
�إلى زيادة الجهد والإقبال على  النجاح  ي�ؤدي  المتعلم بنجاحه، ومن ثم �سوف 

العمل وزيادة الثقة بالنف�س والتب�صر في العمل.
)و( في نهاية التدريب والتعلم يُ�صبح العمل وا�ضحًا لدى المتعلم، وي�صبح �أكثر دقة 
�إلى  �أنه يميل  التفا�صيل وبخا�صة  �أهم  �إلى  لاانتباه  و�ضبطًا، وذلك عن طريق 

ال�ضبط �أكثر من ال�سرعة.

طرائق توجيه المهارات اليدوية:

)�أ( طريقة الملاحظة:

من �أف����ضل الطرائق الم�س���اعدة على توجي���ه التعلم تمكين المتعل���م من الملاحظة 
الجيدة لطبيعة العمل الم���راد تعلمه، �أو ملاحظة �أنموذج عنه. والتعلم بمجرد الملاحظة 
�أمر ����شاق وع�س���ير، ف����إذا كان المتعلم لا يعرف ما يج���ب �أن يُلاحظ، و�أي���ن وكيف، ومتى 
يلاحظ، ف�إنه ي����صعب عليه لاا�س���تفادة من الملاحظة. فالطفل مثًال قد يجد ����صعوبة في 
ملاحظ���ة كيفي���ة كتابة المعلم �أو ر�س���مه؛ لذا ف�إن مه���ارة المعلم تظهر ف���ي قيامه و�أدائه 
حركة معينة، حتى يمكن للطفل ملاحظتها، ومن ثم تعلمها. ومن هنا تبرز �أهمية الو�سائل 

التعليمية والنماذج التي ت�ساعد على �إي�ضاح تفا�صيل العمل بدقة.

)ب( التوجيه اليدوي:

على الرغم من لاانتقادات التي توجه �إلى طريقة التوجيه اليدوي، �إلا �أنها مفيدة في 
تدري���ب المتعلم على بع�ض الأعمال. ففي الكتابة مثًا لً� ي�أخذ المعلم بيد الطفل، ويقومان 
معً���ا بكتابة الحروف �أو الكلمة، �أو يُعطي الطفل حرفًا خ����شبيًّا يطلب منه �أن ير�س���م حوله 
بالقلم، �أو يطالبه ب�إمرار �أ����صابعه فوق حرف �أو كلمة بارزة، �أو ي����ضع له ورقًا ����شفافًا على 

الكلمة، ويطلب �إليه �أن ينقلها.
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وف���ي مثل ه���ذه الحالات تكون طريق���ة التوجيه اليدوي مفيدة، خا����صة عندما يكون 
المقيا����س للتعل���م، هو عدد المحاولات اللازمة للتعلم، وع���دد الأخطاء المرتكبة في �أثناء 

عملية التعلم.

ولقد برهنت بع�ض الدرا�سات على �أن التوجيه اليدوي يكون �أ�شد ت�أثيرًا، حين ي�ساعد 
المتعل���م على ر�ؤية العمل ب����شكله الكلي والواقع���ي، وهذه الر�ؤية هي �أ�س���ا�س تنظيم العمل 
الذي ينتج عنه تح�س���ين الحركات و����ضبطها. وفائدة هذا التوجيه ف���ي المراحل المبكرة 
�أكبر من فائدتها في المراحل اللاحقة؛ لأنها ت�ساعد على تكوين ا�ستجابات متنا�سقة منذ 

البدء بالعمل.

)جـ( التوجيه الكلامي )اللفظي(:

يق�����صد بالتوجيه الكلام����ي �إعطاء التعليمات عن طري����ق الأداء، �أو توجيه لاانتباه 
�إل����ى بع�ض���� الأمور، �أو �إي�����ضاح المبادئ التي يق����وم عليها العمل، �أو دلال����ة المتعلم على 

�أخطائه... �إلخ.

وفيما ي�أتي �أهم الحقائق ذات ال�صلة ب�أهمية التوجيه الكلامي:
1- تزداد �أهمية التوجيه خلال مدة ق�صيرة من عملية التعلم، وهي المراحل المبكرة عند 
بدء التعلم، ثم تقل عندما ي�صل المتعلم �إلى حدود الكمية النافعة من التوجيه، حتى 

ا لكل من التعلم والتثبيت. ي�صبح التوجيه الإ�ضافي بعد ذلك م�ضرًّ
2- هذا النوع من التوجيه لا ن�ستطيع تعميمه، ففي الأعمال ال�صعبة �أو المعقدة قد يحتاج 
المتعلم �إلى التوجيه في المراحل اللاحقة، �أكثر من المراحل المبكرة؛ نظرًا لما ي�صادف 

المتعلم من �صعوبات �أو عقبات.
3- التوجيه المبكر مفيد ونافع، ولا �سيما �إذا كان قبل البدء بالعمل، �أو قبل بداية المرحلة 

الجديدة منه.
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4- التوجيه الإيجابي خير من التوجيه ال�سلبي )التنبيه �إلى الأخطاء(، و�إن تجنب حدوث 
الأخطاء �أف�ضل من محاولة الق�ضاء عليها، بعد �أن تكون قد حدثت من قبل المتعلم.

5- التوجيه الزائد، �إذ �إنه يق�ضي على روح المبادرة ولاابتكار عند المتعلم، ويقلل من ثقته 
بنف�سه.

التب�صر  المتعلم على  ي�ساعد  التعلم الحركي، حين  يكون مفيدًا في  الكلامي  التوجيه   -6
في طبيعة العمل ب�شكله الكلي. بينما يكون �صعبًا، وقد ت�صعب قيمة التعبير الكلامي، 
عندما يُراد و�صف عمل حركي معقد، حيث في هذه الحالة تكون ر�ؤية العمل �أف�ضل 

بكثير من الكلمات الموجهة.

ثانيًا: توجيه التعلم في المعارف العلمية )القدرات النظرية(:

فيما ي�أتي طرائق التعلم في المعارف العلمية:

1- طريقة التعلم بالكل:

ا، �أو ق����صيدة، فقد يتم حفظ المو����ضوع ككل  عندما يحفظ المتعلم مو����ضوعًا نظريًّ
دفعة واحدة، �أو يق�س���م �إلى �أجزاء �أو �أبيات يدر�س���ها المتعلم، الجزء تلو الآخر، ثم يوحد 
بين هذه الأجزاء. وعادة ما يتم تق�س���يم المو�ضوعات الطويلة �إلى �أجزاء منطقية وا�ضحة 

العلاقة، ثم يُدر�س كل جزء وحده، فهل التعلم بالكل �أجدى �أو التعلم بالأجزاء؟

ح التعلم بالكل  دلت الدرا�سات التجريبية، على �أنه لا توجد قاعدة قاطعة مانعة تُرجِّ
�أو الج���زء؛ وذلك لأن المو����ضوعات الكلية تختلف في محتواها وم����ضمونها وتراكيبها من 

حيث الوحدة والترابط والتنظيم والمعنى. 

ولق���د ثبت فعًال �أن طريقة الحف���ظ بالأجزاء، �أجدى فائدة ف���ي حفظ 32 مقطعًا لا 
معن���ى له���ا من الحفظ بطريق���ة الكل، فحينم���ا لا تتوافر كلية منطقية ف���ي المادة المراد 
تعلمها �أو المو����ضوع المراد حفظه بطريقة ال���كل، يكون التعلم بالكل �أجدى فائدة، عندما 
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تك���ون المادة المراد تعلمه���ا مبنية على علاق���ات داخلية من الوح���دة والتنظيم والمعنى 
والترابط، وفيها من العوامل العقلية التي تت�سم بالوحدة والتنا�سق.

وف���ي هذا دلالة على �أن الكُلية ����صفة كيفية )تتعلق بالمعنى والم����ضمون والترابط( 
ولي�ست �صفة كمية.

هذا، وتجدر الإ����شارة �إلى �أن نجاح الطريقة الكلية، لا يتوقف فقط على كون المواد 
المو����ضوعات ذات بناء متنا�س���ق موحد فح�س���ب، بل يتوقف �إلى جانب ذل���ك على �إدراك 

المتعلم هذا الو�ضع �إدراكًا منتجًا. وفيما ي�أتي بع�ض الملاحظات:
ا �أقدر على لاا�ستفادة من طريقة الكل؛ لأن ه�ؤلاء �أقدر  ا	لأطفال المتفوقون عقليًّ )�أ( 
على فهم معنى المواد ككل، و�أقدر على اكت�شاف العلاقات والروابط ذات المعنى 

بين الأفكار.
ا	لمو�ضوعات الطويلة والمعقدة وال�صعبة لا تجدي فيها طريقة التعلم بالكل؛ لأنها  )ب( 
تتطلب من المتعلم تق�سيم المو�ضوعات �إلى �أق�سام، �أو تجزئة المو�ضوع المعقد �إلى 
�أجزاء، بغية لااقت�صاد في الوقت والجهد. ثم بعد هذه التجزئة، لا بد من عملية 
ربط جديدة لكل جزء بغيره. لذا، ف�إن المو�ضوعات المترابطة والأفكار المحكمة، 
�شرط النجاح في تعلمها طريقة الكل، وهذه الطريقة لا تنجح في الأجزاء التي 

لا معنى لها ولا رابط.
ا	لوق���ت الق�ر�ي�ص الا�ل�زم للتعلم، يتنا�س���ب مع طريق���ة الأجزاء، بينم���ا الوقت  )جـ( 

الطويل، ينا�سب طريقة الكل.
ا	عتياد المتعلم على عادة التعلم بطريقة الأجزاء، لا يحرز تقدمًا ملمو�سًا بالتعلم  )د( 

بطريقة الكل.

وب�صفة عامة، ف�إن طريقة التعلم المُثلى تتوقف على:
)�أ( درجة التنظيم القائمة بين �أجزاء المادة، ودرجة �صعوبتها ومقدار طولها.

�أي  الدرا�سة،  في  وطريقته  خبراته  و�سابق  الزمني  وعمره  المتعلم  ذكاء  درجة  )ب( 
تقدمه العلمي.
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ف�إذا كانت المادة طويلة �أو كان المو����ضوع ����صعبًا، فمن الع�سير تعلمه بطريقة الكل، 
ومن المُنا�سب تق�سيمه �إلى �أق�سام ي�سهل تعلمها.

هذا، ويجب �أن يكون التق�س���يم منطقيًّا، وذا معنى لا ب�صورة اعتباطية، ويتحتم على 
المتعلم حين التق�س���يم، �أن يُحيط بمخطط المو����ضوع؛ لكي ي�س���تطيع تبين علاقة الجزء 

الذي يتعلمه بالمادة ككل وبالأجزاء الأخرى.

2- �أهمية ال�شكل والتنظيم في التعلم:
تعل���م الم���ادة المنتظم���ة في ����شكل �أو مخطط وا����ضح �أ�س���هل بكثير، من تعل���م المادة 
المتفرق���ة الت���ي لا يربط بين �أجزائها ناظم �أو رابط. وقد �أثبت���ت التجارب التي �أجريت عند 
حفظ مجموعتين من الأرقام الأولى لا ينظم �أرقامها �أي نظام، بينما رتبت �أرقام المجموعة 

الثانية وفق مخطط وا�ضح، فكان تعلم المجموعة الأولى �أ�صعب بكثير من تعلم الثانية.

و�أو����ضحت درا�س���ات �أخرى، �أن بع�ض �أنواع التنظيم �أح�سن �أثرًا في التعلم من بع�ض 
الأنواع الأخرى. وخير �أنواع التنظيم ما كان مبنيًّا على علاقات حقيقية جوهرية.

وفيما ي�أتي �أهم القواعد ذات ال�صلة بالتنظيم في التعلم:
)�أ( �إن لاارتباط بين �أع�ضاء الفرقة الواحدة �أقوى منه بين �أع�ضاء الفرق المختلفة.

)ب( يميل الع�ضو في فرقة ما، �إلى التذكير بالفرقة كلها.
)جـ( للفرق ارتباطاتها الخا�صة.

)د( التنظيم في الفرق يُ�سهل التعلم.
)هـ( المواد ذات المعنى �أ�سهل للحفظ و�أبقى في الذاكرة من المواد التي لا معنى لها.

3- القراءة والت�سميع في التعلم:
دل���ت التجارب التي �أجريت في هذا ال�����شأن، على �أن مزج القراءة بالت�س���ميع �أجدى 
م���ن القراءة فقط، وكانت طريقة الت�س���ميع الت���ي �أعقبت القراءة فيها �إعادة وا�س���ترجاع 
للم���واد المق���روءة مع عدم النظر �إل���ى المادة المتعلم���ة �إلا في حالة العج���ز عن التذكر، 
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 حيث ي�س���مح المتعلم لنف�س���ه ب�إلقاء نظرة خاطفة على الكتاب ت�ساعده على لاا�ستمرار في 
التذكر والت�سميع.

هذا، وقد تو�صلت نتائج التجريب �إلى ما ي�أتي:
)�أ( �إنه كلما كانت القراءة جيدة، وكان وقت الت�سميع كافيًا كانت ن�سبة التذكر �أكبر 

لهذه المادة المتعلمة.
)ب( �إن تكرار القراءة �أنجح في حفظ المواد ذات المعنى.

)جـ( ينتج عن الت�سميع تعلم �أنواع مختلفة من لاا�ستجابات التي يمكن �أن تُعدّ �أبقى 
في الذاكرة.

وتتميز القراءة والت�سميع في توجيه التعلم في القدرات النظرية بما ي�أتي:
)�أ( التعلم بطريقة القراءة والت�سميع يفوق التعلم بطريقة القراءة المح�ضة، مهما كان 

. الوقت المخ�ص�ص للت�سميع قليًال
)ب( التعلم بطريقة القراءة والت�سميع مفيد، وله جدواه بالن�سبة �إلى جميع المواد ذات 

المعنى، والتي لا معنى لها.
)جـ( تزداد �أهمية القراءة والت�سميع، بالن�سبة �إلى التذكر المت�أخر وعلى المدى الأبعد.
المتعلمة،  المادة  الت�سميع بح�سب طبيعة  �أو  للقراءة  المخ�ص�ص  الوقت  )د( يختلف مقدار 
وتبدو هنا �أهمية القراءة الأولى الوا�ضحة الواعية التي تمكن المتعلم من ر�ؤية الو�ضع 

الكلي ب�شكل عام ومف�صل؛ لأن الت�سرع في الت�سميع قد ينتج عنه بع�ض الأخطاء.
)هـ( �إن التخطيط والتلخي�ص، ي�ساعدان م�ساعدة كبرى في المواد النظرية الطويلة.

4- التدريب المتلاحق والتدريب الموزع:

�أكدت الدرا�سات الخا����صة بتوجيه التعلم في القدرات النظرية، �أن التدريب الموزع 
�أف����ضل في نتائجه من التدريب المتلاحق، و�أن من الأن�س���ب تق�س���يم الوقت المخ����ص�ص 

للتعلم �إلى �أوقات.
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وهن���اك م���ن ي�ؤكد �أن التدري���ب المتلاحق �أكثر فائ���دة في الأعمال ال�س���هلة، �أما في 
الأعمال ال�صعبة فالتدريب الموزع خير و�أبقى.

و�إن التدري���ب الم���وزع �أجدى في المراحل المبكرة، والواقع �أن الطول الأن�س���ب لمدة 
التمري���ن والتدريب، والم�س���افات الزمنية الفا����صلة بين فترات التدري���ب، تتوقف �إلى حد 

بعيد على طبيعة المادة �أو العمل المتعلم. وتتوقف على الفروق الفردية بين المتعلمين.

وفيما ي�أتي �أهم فوائد التدريب الموزع:
)�أ( تلاحق التدريب في المراحلة المبكرة قد ينتج عنه تثبيت الأخطاء التي تحدث في 

التعلم المبكر.
)ب( توزيع التدريب يمكّن المتعلم من الح�صول على ا�ستجابات يتبعها فيما بعد.

)جـ( ي�ساعد التوزيع على لااحتفاظ بالاهتمام ولاانتباه وتجنب التعب والملل وال�شرود.
القيام  حُ�سن  على  ويحفزه  جديد،  من  العمل  في  التب�صر  على  التوزيع  ي�ساعد  )د( 

بالمحاولة اللاحقة بعد �أوقات الراحة.

5- ت�أثير النجاح والف�شل:

�إخفاق الرا����شد في عمل ما، يدفعه لأن يبذل جهودًا خارقة وغير عادية للا�س���تمرار 
في العمل بغية تحقيق النجاح، �إلا �أن الف�شل المتكرر قد ي�ؤثر ت�أثيرًا �سيئًا.

ه���ذا، و�إن الأطفال في �أم����س الحاجة �إلى النجاح الذي هو �أه���م المثيرات من �أجل 
لاا�س���تمرار في العمل، الذي ت�ؤكد عليه تف�س���يرات التعلم لأهمية مب���د�أ التعزيز. فالنجاح 

يقوي التعلم، ويحفزه على العمل، ويطلق حيويته ون�شاطه، ويحبب �إليه التعلم.

�أما الف�شل المتكرر، ف�إنه يعرقل عملية التعلم، و�إنه لا ي�شجع على لاا�ستمرار في بذل 
الجهد ولااهتمام، بل �س���يكون �س���ببًا في عدم المبالاة ولاان����صراف عن التعلم، �أو تكوين 

عقدة النق�ص عند الطالب.
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فالطف���ل الذي يف����شل في القراءة مثًال قد ي�س���بب ل���ه ا����ضطرابات انفعالية، منها: 
الع����صبية وحدة المزاج، �أو الت�أت�أة والف�أف�أة في النطق، وخا����صة �أمام الآخرين، �أو ق����ضم 

الأظافر، والقلق... �إلخ.

�أو ق���د ت�س���بب له بع�ض��� لاا�س���تجابات ال�س���لبية: ك�إحداث ال����ضجيج، �أو لاا�س���تهتار 
والت�ساخف، �أو قد ت�سبب له بع�ض الت�صرفات ال�سلوكية غير ال�سوية، كال�شرا�سة �أو التخريب 

�أو ال�شرود �أو الأنانية �أو ال�سلوك الهروبي �أو التجنبي لكثير من المواقف لااجتماعية.

وفي الحقيقة �إن الف�شل الذي ي�صيب الإن�سان هو نتيجة لما يعانيه من متاعب نف�سية 
ا �سبب الم�شكلات التي تحدث لل�شخ�صية. �أو عاطفية، �إلا �أنه �أي�ضً

ه���ذا، وم���ن العوامل الم�س���اعدة عل���ى نجاح المتعل���م: اللج���وء �إلى بع�ض��� المثيرات، 
كالمدي���ح والثناء والت����شجيع �أكثر م���ن التوجيه ال�س���لبي القائم على النه���ي والزجر، وتتبع 
ال�س���قطات والزلات والتنبيه �إليها، الذي قد ي�ؤدي �إلى الف����شل، ونحن مع من قال: لا ����شيء 

ينجح كالنجاح.

ا مت�صل بم�ستوى الطموح، وهو الم�ستوى الذي يطمح الفرد في الو�صول  والنجاح �أي�ضً
�إليه في الم�س���تقبل بالن�سبة �إلى �أمر ما، فتف�سير النجاح بهذا المعنى الو�صول �إلى تحقيق 

هذا الم�ستوى، بينما يكون الف�شل ق�صور الفرد عن هذا الم�ستوى.

ولم�ستوى الطموح غايات مهمة، منها:

�إن الطموح بالن�سبة �إلى الفرد، وك�أنه واقع �أو رغبة عميقة ي�سعى وراء تحقيقها، ومن 
هنا يكون م�ستوى الطموح باعثًا وراء الجهد وال�صبر والمتابعة؛ بغية تحقيق الأهداف.

ف�إذا كانت قدراته �أقل من م�س���توى طموحه، ف�إنه ي����صل �إلى النجاح ب�س���هولة وي�سر، 
ومن ثم تتكون عنده طموحات جديدة، بينما �إذا كان م�س���توى طموحه عاليًا لدرجة تعجز 
قدراته عن تحقيقها، فقد ي�شعر بخيبة الأمل والف�شل. �إذن، فالنجاح والف�شل متوقفان على 
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طموح���ات الفرد و�أهدافه �أكثر من توقفهما على العمل ف���ي حد ذاته، ولذلك من الأهمية 
بمكان �أن يعين الإن�سان لنف�سه �أهدافًا يمكن له الو�صول �إليها بجهد معقول ودون �أن تكون 
مفرطة ال�س���هولة �أو ال�صعوبة. ومن الخير للإن�س���ان �أن يبقي �آماله وطموحاته في م�ستوى 

يتنا�سب مع قدراته و�إمكاناته لكي لا يحزن على ق�صوره عن �أمر يعلم �أنه فوق طاقته.

و�إن الث���واب والعق���اب له �أهمية نح���و نجاح التعل���م وفاعليته. والعقاب ل���ه �آثاره في 
التعلم، حيث:

يُ�ساعد العقاب على �إي�ضاح بع�ض الأمور، وخا�صة نتائج لاا�ستجابات التي قد  )�أ( 	
تمر ب�صورة غير ملحوظة.

�إيجاد  �إلى  يُ�سارع  �أو  تجنبه  المتعلم  فيحاول  مثيًرا،  دافعًا  العقاب  يكون  قد  )ب( 	
لاا�ستجابة ال�صحيحة.

قد يدفع العقاب المتعلم �إلى التفريق بين المهم وغير المهم في حل م�شكلة ما. )جـ( 	
ا	لعقاب ال�شديد قد يكون له ت�أثير �سيئ على المتعلم، فينفر من العمل. )د( 

ويقلل  التعلم،  يُ�سرع  قد  العقاب  ف�إن  ال�صعوبة،  قليل  �أو  �سهًال  العمل  كان  �إذا  )هـ( 	
الأخطاء. �أما �إذا كان العمل �صعبًا بالن�سبة �إلى المتعلم، ف�إن زيادة العقاب قد 

تُ�سبب �إعاقة التعلم بدلًا من �أن ت�سهله.

6- الاحتفاظ بعد التعلم اللفظي:

يُعدّ الن�سيان عامًال �سلبيًّا في التذكر، وهو �سمة ظاهرة في ال�سلوك الب�شري، نحتاج 
�إلى تقليل �آثاره على التعلم.

ففي درا�س���ة قام بها العلماء �أ����شارت �إلى �أن مدى حدوث الن�س���يان يتوقف بالدرجة 
الأول���ى والأهم على مقدار قوة لاا�س���تجابة، �أي مقدار المبالغة في تعلمها، فالا�س���تجابات 
التي يبالغ في تعلمها كالأ�س���ماء، والكلمات العادية الأ�سا�س���ية، والأعمال الحركية �ستبقى 
ثلاثي���ن �أو �أربعين عامًا �أو �أكثر من عدم لاا�س���تعمال، وعلى الرغم من �إ����ضاعتها قليًال �أو 
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كثيرًا عن دقتها الأ����صلية و�س���هولتها، �أما الأ�س���ماء التي لم يبالغ فيها، ف�إنها �س���تبقى فوق 
عتبة لاا�ستجابة مدة �أعوام عدة.

ومن الحقائق التي تو����صلوا �إليها: �إن ن�س���بة الخ�س���ارة النا����شئة عن عدم لاا�ستعمال 
تتوقف على درجة التعلم، و�إن هذه الخ�سارة ت�ستمر فوق عتبة لاا�ستجابة وتحتها.

ودل���ت كثير م���ن الدرا�س���ات الت���ي �أجريت عل���ى م����شكلة لااحتفاظ بالمو����ضوعات 
الدرا�س���ية على حدوث فقدان كبير في لااحتفاظ بالمو�ضوعات الدرا�سية، نتيجة الن�سيان 
وع���دم التكرار والممار�س���ة في حفظ المعلومات، وخا����صة خلال العطلة ال����صيفية. لذا، 
ف�إن المعلمين يخ�ص����صون الأ�س���ابيع الأولى من كل عام مدر�س���ي لمراجعة درو�س ال�س���نة 

الما�ضية.

ومن المعلوم �أن يكون تذكر الأفكار العامة والمبادئ �أ�سهل من تذكر الن�ص الحرفي، 
وهنا تبدو �أهمية التربية التي تعنى بالأفكار العامة والمبادئ �أكثر من عنايتها بالتفا�صيل، 
ولكن الح�صول على الفكرة العامة، لا بد له من التفا�صيل اللفظية، حين الح�صول عليها.

والواقع �أنه عند تنظيم الحقائق في علاقات ذات معنى و�صياغتها ب�صورة عامة في 
مبادئ، يكون ذلك �أدعى ل�سرعة تذكر التفا�صيل، بخلاف ما لو كانت هذه التفا�صيل تقوم 

ب�شكل منف�صل، وهنا تظهر �أهمية عامل التنظيم في لااحتفاظ.

ولقد علل علماء النف�س قديمًا الن�س���يان ب�أنه يرجع �إلى عدم الممار�س���ة ولاا�ستعمال 
وزوال لاانطباعات، ولكن الر�أي المعا����صر في الن�س���يان �أنه يحدث نتيجة عملية تدخل �أو 

تفاعل بين التعلم الجديد والقديم.

، لا يتذكر ذلك يوم الجمعة،  فالطف���ل الذي يتعلم حقيقة ح�س���ابية يوم الإثنين مثًاا�لً�
فن�س���يانه هذا لا يكون ناتجًا عن قلة التمرين، بقدر ما هو ناتج عن تعلمه حقائق ح�س���ابية 
�أخرى في �أثناء تلك المدة الفا����صلة، ما عرقل التعلم الأول، واختلط به، ولقد �س���مي هذا 

التدخل )الكف الرجعي(.
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تلخي�ص:

1- الق�صد بتوجيه التعلم هو بيان �أف�ضل الطرق التي تتبع لتوجيه التعلم عند المتعلم.

2- يتم توجيه التعلم في كل المهارات اليدوية، وفي القدرات النظرية )المعارف العلمية(.

العمل  �صفات  المعلم  معرفة  خلال  من  اليدوية  المهارات  كل  في  التعلم  توجيه  يتم   -3
ال�صحيح، و�أن يتعلم المتعلم العمل بطريقة كلية، و�أن يكون العمل مرنًا، و�أن يتمكن 

المتعلم من الحكم على ا�ستجاباته التي تعلمها.

4- يتم توجيه تعلم المهارات اليدوية با�ستخدام طرائق فيها الملاحظة - التوجيه اليدوي - 
التوجيه الكلامي )اللفظي(.

5- التوجيه الكلامي في تعلم المهارات اليدوية له �شروط معينة.

6- توجيه التعلم في المعارف العلمية، له طرائق معينة، منها طريقة التعلم بالكل -  قيمة 
ال�شكل والتنظيم في التعلم - القراءة والت�سميع في التعلم - التدريب المتلاحق والتدريب 

الموزع - ت�أثير النجاح والف�شل - لااحتفاظ بعد التعلم اللفظي.

الباب الثامن: �سيكولوجية التعلم

يت�ضمن توجيه التعلم الآتي:

•	 مجالات توجيه التعلم:

توجيه التعلم في المهارات اليدوية. ) �أ (	

توجيه التعلم في المعارف العلمية. )ب(	
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�أ�سئلة وتمارين:
1- يتم توجيه التعلم في المهارات اليدوية من خلال مبادئ �أ�سا�سية. ا�شرح.

2- الح�صول على المهارات اليدوية يت�صف بخ�صائ�ص معينة. ا�شرح.

3- التوجيه الكلامي، يُعدّ من طرائق توجيه المهارات اليدوية. ا�شرح.

4- طريقة التعلم بالكل، تُعدّ من طرائق توجيه المتعلم في المعارف العلمية. ا�شرح.

5- النجاح والف�شل لهما �أثر في توجيه التعلم في المعارف العلمية. ا�شرح.

6- كيف يتم لااحتفاظ بعد التعلم النظري؟

الباب الثامن: �سيكولوجية التعلم
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•	 الأهـداف:
�أن يتعرف المتعلم �إلى م�ساهمات الإمام الغزالي في التعلم. 	)1(

د المتعلم م�ساهمات ابن جماعة في التعلم. �أن يعدِّ 	)2(

�أن يقدر جهود برهان الإ�سلام الزرنوجي في التعلم. 	)3(

o b e i k a n d l . c o mم�ساهمات علماء الم�سلمين في تف�سير التعلم
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م�ساهمات علماء الم�سلمين في تف�سير التعلم

:
ق���دم علماء الم�س���لمين �إ�س���هامات بالغة الأهمي���ة في مختلف مناح���ي الحياة، ومن 
 �أ����صحاب الإ�س���هامات البارزة عدد من العلماء، مثل الغزالي، واب���ن جماعة، والمواردي، 
وابن الجوزي، وبرهان الإ�سلام الزرنوجي الذين قدموا �أعمالًا متميزة في مجالات متعددة 

نذكر منها في هذا المقام �إ�سهاماتهم في مجال التربية والتعلم.

الإمام الغزالي:

يُع���دّ الغزال���ي من �أوائل م���ن قدموا نظرية »�س���بق الوه���م �إلى العك�س« الإ����شراطية 
لااقترانية، وبذلك فقد �س���بق »بافلوف« بقرون طويلة. و�إن اقت����صرت نظريته على الأمثلة 
الح�س���ية فق���ط، وافتقرت �إل���ى التجريب، ف�إن ه���ذا يعود �إلى اختلاف منه���ج البحث لدى 

العلماء من ال�سلف.

والف���رق بين الغزالي وغيره من علماء التعلم ال����شرطي، وخا����صة »بافلوف« وفق ما 
ي�شير �إليه »دكتور فائز الحاج«، �أن:

»الغزالي« ي�سمي هذا القانون - �سبق الوهم �إلى العك�س - ولهذه الت�سمية مبرراتها  	 -1
�أو  ال�شرطي«  الفعل  »رد  �آخر، هو  ا�سمًا  له  يختار  �أن  فيُف�ضل  »بافلوف«  �أما  و�سببها. 

»الفعل المنعك�س ال�شرطي«.
يعزو »الغزالي« هذا القانون �إلى قوة في النف�س هي القوة الوهمية، وال�سبب الكامن  	 -2
�إلى  القانون  النف�س هذا  »بافلوف« وعلماء  يعزو  بينما  الوهم.  القانون هو  وراء هذا 

عملية الإ�شراط.
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يعطي  »بافلوف«  و�أن  الوهمي،  القانون  الكبير في هذا  دوره  الدماغ  يعطي  »الغزالي«   -3
الدور الف�سيولوچي للق�شرة الدماغية في عملية الإ�شراط.

وكذلك  القانون،  هذا  في  ودورهما  والعقاب  للثواب  كبرى  �أهمية  �أعطى  »الغزالي«  	 -4
ا �ضرورة التعزيز الإيجابي )للثواب( والتعزيز ال�سلبي )للعقاب(  »بافلوف« �أكد �أي�ضً

في عملية الإ�شراط.
»الغزالي« ا�ستنتج هذا القانون من القواعد المنطقية الفكرية المجردة دون �أن ي�ستخدم  	 -5
الحيوان )الكلاب( في نظريته، واكتفى بالأمثلة الح�سية الواقعية لتو�ضيح قانونه. بينما 
»بافلوف« تو�صل �إلى ا�ستنباط هذا القانون بعد �إجراء كثير من التجارب والتطبيقات 

المادية، وكان عمله بهذا يُعدّ مثالًا جديدًا على الأمثلة التي �أوردها »الغزالي«.

والواقع �أن نظرية »الغزالي« ت�ؤكد على »الوهم النف�سي« �أي �إن النف�س تتوهم، وتتبنى 
ما يتكرر �أمامها، ثم ينطبع فيها ذلك »الوهم« الذي يظهر في �س���لوك الإن�س���ان على �شكل 

»رد فعل« نابع من النف�س ذاتها. وفي هذا يقول »الغزالي«:

»�إن النف�س... متى توهمت ����شيئًا، خدمتها الأع����ضاء والقوى التي فيها تحركت �إلى 
الجه���ة المطلوب���ة... حتى �إذا توهمت ����شيئًا طيب المذاق تحلبت �أ����شداقه، وانتهت القوة 
الملعبة فيا����ضة باللعاب... وذلك لأن الأج�سام والقوى الج�سمانية، خلقت خادمة م�سخرة 
للنفو�س، ويختلف ذلك باختلاف ����صفاء النفو�س وقوتها، فلا يبعد �أن تبلغ قوة النف�س �إلى 
حد تخدمها القوة الطبيعية في غير بدنه؛ لأن نف�س���ه لي�س���ت منطبعة في بدنه، �إلا �أن لها 

نزوعًا و�شوقًا �إلى تدبيره«.

ابن جماعة:

ه���ذا، ولي�س الإمام الغزالي وحده الذي �س���اهم بجهوده، فقد �أورد »ابن جماعة« في 
كتاب���ه )تذكرة ال�س���امع والمتكلم في �آداب العالم والمتعل���م - 1980(  كثيرًا من نظريات 
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التعلم التي اكت�س���بها من تجارب العلماء الم�سلمين الذين �سبقوه، فقد طبق »ابن جماعة« 
ا �أوردها في كتابه بقوله )عن دور المعلم(: بع�ض نظريات التعلم تطبيقًا عمليًّ

»وينبغ���ي �أن يعتني بم����صالح المتعلم، ويعامله بما يعامل به �أعز �أولاده من ال����شفقة 
عليه والإح�س���ان �إليه وال����صبر على جفائه، �إذ ربما وقع منه نق�ص لا يكاد يخلو الإن�س���ان 
منه، و�سوء �أدب في بع�ض الأحيان، ويب�سط عذره بح�سب الإمكان، ويوقفه مع ذلك على ما 
����صدر منه بن�صح وتلطف، لا بتعنيف وتع�سف، قا�صدًا بذلك ح�سن تربيته وتح�سين خُلقه، 
و�إ�ا�ل�صح �����شأنه. ف�إن عرف ذلك لذكائه بالإ����شارة، فا�ل� حاجة �إلى ����صريح العبارة، و�إن 
لم يفهم ذلك ب����صريحها �أتى بها، وراعى التدريج في التلطف، وي�ؤدبه بالآداب ال�س���نية، 

ويحر�ضه على الأخلاق المُر�ضية، ويو�صيه بالأمور العرفية الموافقة للأو�ضاع ال�شرعية.

ف�إذا تمعنا في هذه الو�صية العلمية، تبين لنا �أن »ابن جماعة« كان متفهمًا لنظريات 
التعلم المعروفة �آنذاك، منذ �س���بع مئة �س���نة، مثل النظرية التجريبية، حيث �أ����شاد »ابن 
جماعة« ب�أن المتعلم �إذا عرف ذلك لذكائه بالإ����شارة، فلا حاجة �إلى �صريح العبارة، و�إن 

لم يفهم ذلك �إلا ب�صريحها �أتى بها، وراعى التدريج.

ومن هذا يتبين �أن النظريات الخا�صة بالتعلم، كانت �شائعة عند �أ�سلافنا من علماء 
الم�س���لمين، وقد طبقه���ا معظمهم في تعليم تلاميذه وتن����شئتهم، ولاحظ مردودها، وكتب 
عنها، و�أجاد في و�صفها، وو�صف طالب العلم الذي كان يلازمه من حيث ت�صرفه ومقدار 

حفظه، و�أمانته، و�سلوكه، و�أخلاقه، وجودة كتابته، و�سرعة بديهته، و�سداد جوابه.

الماوردي:
هو �أبو الح�س���ين علي بن محمد بن حبيب الب����صري المعروف بالماوردي )ن�س���بة �إلى 
ماء الورد(، ولد في الب����صرة �س���نة 364هـ، تلقى تعليمه فيها على �أبي القا�س���م ال����صيمري 
وغي���ره من الفقه���اء والمحدثين، ث���م رحل �إلى بغ���داد، وتتلمذ فيها على ال����شيخ �أبي حامد 

الإ�سفراييني.
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وم���ن �أهم كتبه التي لها علاق���ة بعلم النف�س فهو كت���اب �أدب الدنيا والدين، ويتكون 
من خم�س���ة �أبواب: الأول عن العقل وف����ضله، والثاني عن العلم والتعلم, �أدب طالب العلم، 

والثالث عن �أدب الدين، والرابع عن �أدب الدنيا، والخام�س عن �أدب النف�س.

وللماوردي �إ�سهامات في علم النف�س التربوي ن�شير �إليها فيما ي�أتي:

: دواعي التق�صير في طلب العلم: �أولًا

تح���دث الماوردي عن طلب العلم وتح����صيله وعن دواعي التق����صير في طلبه وعدم 
�إجادة ما ت�صدى ال�شخ�ص لتح�صيله، فذكر منها عددًا من الدواعي:

1- يتعلق بطبيعة العمل الذي يزاوله ال����شخ�ص، حيث يدفعه عمله �إلى طلب نوع معين من 
العلم والإعرا�ض عن مقدماته كرجل ي�ؤثر الق�ضاء ويت�صدى للحكم، فيق�صد من علم 

الفقه �أدب القا�ضي، وما يتعلق به من الدعوى والبيانات، ويعر�ض عما �سواه.
2- حب لاا�شتهار بالعلم �إما لتك�سب �أو لتجمل.

3- الغفلة عن التعليم في ال�صغر.
4- لاا�ستحياء.

5- وفور �شهواته وتق�سم �أفكاره.
6- الطوارق المزعجة والهموم المذهلة.

7- كثرة ا�شتغاله وترادف حالاته.

ثانيًاً: موانع الفهم:

ذكر الماوردي �أن الفهم قد يمتنع على ال�شخ�ص ب�سبب واحد من ثلاثة �أمور، وهي:
1- يمتنع الفهم �أحيانًا ب�س���بب الألفاظ المعبر بها عن المعنى ك�أن تكون غام����ضة ع�سيرة 

التركيب.
2- وق���د يمتنع الفهم على ال����شخ�ص ب�س���بب المعاني الم�س���تودعة في الألف���اظ ك�أن تكون 

جديدة لا خبرة للدار�س بها من قبل.
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3- وقد يمتنع الفهم على ال�شخ�ص ب�سبب يتعلق بال�شخ�ص نف�سه، ك�أن يكون بليدًا �أو �سريع 
الن�سيان.

ثالثًا: �شروط التح�صيل:

ف�أما ال�شروط التي يتوفر بها علم الطالب، وينتهي معها كمال الراغب، مع ما يلاحظ 
به من التوفيق، ويمد به المعونة فت�سعة �شروط هي: 

)1( العقل الذي يدرك به حقائق الأمور. 

)2( الفطنة التي يت�صور بها غوام�ض العلوم. 

)3( الذكاء الذي ي�ستقر به حفظ ما ت�صوره وفهم ما عمله. 

)4( ال�شهوة التي يدوم بها الطلب، ولا ي�سرع �إليه الملل. 

)5( لااكتفاء بمادة تغنيه عن طلب الطلب.

)6( الفراغ الذي معه يكون التوفر، ويح�صل به لاا�ستكثار.

)7( عدم القواطع المذهلة من هموم و�أ�شغال و�أمرا�ض. 

)8( طول العمر وات�ساع المدة، لينتهي بالا�ستكثار �إلى مراتب الكمال. 

)9( الظفر بعالم �سمح بعلمه، مت�أنٍ في تعليمه.

ابن الجوزي:

ه���و جمال الدين �أبو الفرج عبدالرحمن بن علي بن محمد بن علي القر����شي التيمي 
البغدادي، لا يعرف بالتحديد متى ولد، ولكن من الم�ؤكد �أنه ولد في �أول القرن ال�س���اد�س 

وبع�ضهم يرجح ميلاده في 510 و�آخرون يرون �أنه في 509، وتوفي عام 597هـ.

�أل���ف اب���ن الجوزي عددًا كبيرًا من الكتب، ويذكر ابن تيمية �أنه �أح����صى له �أكثر من 
�ألف م�صنف.
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و�أ�شار ابن الجوزي �إلى بع�ض العوامل المرتبطة بالتعلم، مثل الن�سيان وكيفية علاجه 
حيث ف�سر انق�ضاء �أثر الدر�س �أو الموعظة - زوال �أثر الوعظ �سريعًا - تف�سيرًا نف�سيًّا على 

النحو الآتي:

1- الحال���ة لاانفعالية: حيث يرى �أنها �س���ريعة لاانطفاء، فطبيعة الموعظة �أنها تثير 
 العاطف���ة وتخاطب في العادة الجانب لاانفعالي عند ال�س���امع، فيح���دث له �أثر وتفاعل مع 
م���ا ي�س���مع، ولكن ه���ذا التفاعل لا ي�س���تمر، بل يزول �س���ريعًا؛ لأن الموعظ���ة اعتمدت على 
الخطاب العاطفي، وخاطبت الجانب لاانفعالي من تكوين الإن�سان فقط، والعاطفة �سريعة 
التغيير �سريعة البرود ما �إن يتفاعل الإن�سان، وتتحرك عواطفه �إلا وتنخف�ض �سريعًا ب�سبب 

غياب الم�ؤثر، وهو الموعظة.

2- اليقظ���ة ولاانتب���اه �أو ح���ال ال����شخ�ص حال �س���ماعه الموعظة: ف����إذا كان منتبهًا 
حا�ضر الذهن مجتمع النف�س �سالمًا من الم�ؤثرات ال�صارفة، ف�إنه يكون �أكثر تفاعلًا و�أكثر 
ا�ستجابة لما ي�سمع، ف�إذا ان�صرف من مجل�س الوعظ، وت�شتت نف�سه، وان�صرف ذهنه �إلى 
ق����ضايا �أخرى ف�إن �أثر الموعظة يزول، وما ينطبق على الموعظة الدينية يمكن �أن ينطبق 

ا على تح�صيل الدرو�س الأكاديمية في الم�ؤ�س�سات التربوية في الوقت الحالي. �أي�ضً

وحدد العوامل الم�ؤثرة في الحفظ والا�سترجاع فيما ي�أتي:

1- �أول م���ا �أو����صى به المتعلم �ألا يحف���ظ كثيرًا دفعة واحدة، بل علي���ه �أن يجزئ ما 
يري���د حفظ���ه؛ لأن القلب جارحة تتعب، ولا يقيه���ا من التعب والفت���ور �إلا تقليل المحفوظ 
والتكرار �أو الإعادة، ون����صح ابن الجوزي من يريد �أن يحفظ ب�أن يرفه نف�س���ه )�أي يرتاح( 

من الإعادة يومًا في الأ�سبوع.

2- ث���م تحدث عن الف���روق الفردية بين المتعلمين، و����شبه قوة العق���ل بقوة البدن، 
، كذلك  فكما �أن من النا�س من يحمل مئة الرطل ومنهم من يعجز عن حمل ع�شرين رطًال
القل���وب، يقول اب���ن الجوزي: )فلي�أخذ الإن�س���ان على قدر قوته ودونها(، �أما �إذا ا�س���تنفد 

الإن�سان قوته كلها في وقت واحد ف�سوف ت�ضيع منه �أوقات.
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3- وكذل���ك لف���ت انتباه من يري���د �أن يحفظ �إلى �أن للحفظ فت���رات من العمر يكون 
الحفظ فيها �أجدر و�أر�سخ، و�أف�ضل هذه الأوقات في ال�صغر.

4- وذك���ر ابن الج���وزي �أن في الزمان �أوقاتً���ا تكون �أولى من غيره���ا للحفظ، ف�أول 
النهار و�أوقات ال�س���حر والغدوات حيث الن�شاط وزوال الأ����شغال وقلة الملهيات �أف�ضل من 

�سواها.

5- �أم���ا فيما يتعلق ب�أح���وال من يريد �أن يحفظ فنبه ابن الجوزي �إلى �أن لل����شخ�ص 
�أحوالًا يح�س���ن فيها الحفظ، وهي خير من غيرها، فحال قلة الطعام معين �أكثر من حال 
امتلاء المعدة، ون����صح من لم يجد ن����شاطًا للحفظ �أن يتركه �إلى �أن يعود �إليه ن�شاطه، ولا 

يكابر نف�سه.

6- وم���ن العوام���ل المعينة على الحف���ظ التي نبه �إليه���ا ابن الجوزي عام���ل البيئة؛ 
فالبيئة التي فيها ملهيات ت����شغل الإن�س���ان لي�ست مكانًا ����صالحًا للحفظ، ولهذا ين�صح من 

يريد �أن يحفظ بالخلوة، ويعدّها �أ�صلًا في ذلك.

التعلم عند برهان الإ�سلام الزرنوجي:

من نتاج ال�س���لف في الثقافة الإ�سا�ل�مية، م�ؤلف برهان الإ�سلام الزرنوجي )برهان 
الدي���ن الزرنوج���ي( المتوفى �س���نة 591 هجري���ة )1195 ميلادية( كت���اب »تعليم المتعلم 
طري���ق التعليم« حيث �أ�س���هم نتاجه في تيار الفكر الإ�سا�ل�مي، فيما يت����صل بعلم النف�س، 

وبعلم التعلم خا�صة.

وم���ن الملامح العامة للتعلم عند الزرنوجي في كتاب »تعليم المتعلم طريق التعليم« 
كما ذكرها »�سيد �أحمد عثمان«.

1- �إفراد درا�سة خا�صة عن التعليم والتعلم وطرائقه و�شرائطه، حيث �أ�شار في كتابه �إلى 
العلم وف�ضله، وبيان معنى الأخلاق الذميمة.
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2- تعليم التعلم: حيث �أو�ضح عنا�صر التعلم والملامح العامة للتعلم، و�أبان �أن المتعلم ذاته، 
هو الذي يُحدد تمكنه من التعليم، ويُقوّم تعلمه ويوجه طريقه، و�أن المتعلم هو الذي 

ي�ضع المعيار، بل المتعلم هو المعيار.

تكرار  التعلم من  �أ�ساليب  �أو�ضح  التطبيقي(، حيث  )الطابع  للتعلم  العملية  ال�صبغة   -3
وحفظ وتجويد الكتابة والخط وو�صايا �أخرى.

والعقلية  لاانفعالية  المتعلم  �شخ�صية  بجوانب  لااهتمام  �إلى  �أ�شار  حيث  كله:  المتعلم   -4
ولااجتماعية.

5- �شمول التناول لكثير من جوانب التعلم.

والتعلم الذي �أ�شار �إليه الزرنوجي ي�شمل الجوانب:

المعرفية - الدينية - النظرية.

والتعلم: انفعاليًّا - �أخلاقيًّا - تطبيقيًّا.

وامت���از التعل���م في ع����صر الزرنوجي بتفه���م الدين والتفق���ه في علوم���ه، ولاالتزام 
بالفرائ�ض��� وال����شعائر، واجتن���اب النواه���ي، ولاا�ستم�س���اك بالقيم الأخلاقي���ة والقواعد 
ال�س���لوكية في التعامل مع الآخرين. ونادى بالتعلم الم�ؤدي �إلى نوع من التهذيب والتنظيم 
الداخلي، الذي يُحقق التوازن لاانفعالي المطلوب عند التعلم، بل يُعدّ ����شرطًا من ����شروط 

نجاح التعلم.

و�أ�شار الزرنوجي في م�ؤلفه �إلى اكت�ساب المهارات الحركية )التعلم الحركي( وهذا 
الجانب ا�ستحدث فقط في التعلم في وقتنا المعا�صر.

وفيما يتعلق بعنا�صر ن�سق الزرنوجي في التعلم، ف�إنها تتلخ�ص في:

الت�أهب - �أدب النف�س - الدافعية - لااختيار - الأن�شطة - الحفظ والن�سيان - �صحة 
البدن والتعلم - اجتماعية التعلم.
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 وهذا الم�ؤلف الذي م����ضى عليه قرابة �ألف عام ي����شتمل عل���ى جوانب عدة مما يتفق 
م���ع ����شمولية الجوانب المختلفة ف���ي التعلم والتعليم م���ن النواحي النف�س���ية ولااجتماعية 
والعقلية وغير ذلك، ومما تنادي به التف�سيرات الحديثة في علم النف�س المعا�صر بالن�سبة 

�إلى التعلم.

تت�ضمن م�ساهمات علماء الم�سلمين حول التعلم الآتي:

م�ساهمات الإمام الغزالي في التعلم. 	 )1(

م�ساهمات ابن جماعة في التعلم. 	)2(

م�ساهمات الماوردي في التعلم. 	 )3(

م�ساهمات ابن الجوزي في التعلم. 	)4(

م�ساهمات برهان الإ�سلام الزرنوجي في التعلم. 	)5(

تعقيب:
• يتم فهم ال�سلوك الإن�ساني عن طريق فهم التعلم، على �أنه من ال�ضروري �أن نفرق بين 

�آثار التعلم والن�ضج في تغيير ال�سلوك.
التعلم في مواقف  نتاج  �أي  المعرفة والإدراك،  نتاج  ال�سلوك هو  �أن  الغزالي  ر�أي  وفي  	
الحياة والعمل والمعاملات مع النا�س. و�أو�ضح ذلك ب�أن هذا ال�سلوك )المتعلم( لي�س 

نتاج الم�ؤثر الذي �أثار حدوثه �أو وقت حدوثه.

• و�إن كانت نظرية التعلم ال����شرطي التي ك����شف عنها العالم الرو�س���ي »بافلوف« تُعدّ من 
النظري���ات الحديث���ة، التي يُف�س���ر به���ا التعلم في علم النف�س المعا����صر، ف����إن »الإمام 
الغزالي« كان �أ�س���بق �إلى و����ضع نظرية �أ�س���ماها نظرية »�س���بق الوهم �إلى العك�س« وهي 
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نظري���ة تخت�ص بالاقتران الا�ش���تراطي، حيث ف�س���ر ال�س���لوك والا�س���تجابات المقترنة 
وتعليله���ا بالوهم، وه���و ما يقابل معنى الا�ش���تراط اليوم. وهذه النظرية ت�س���بق نظرية 

»بافلوف« بقرون طويلة.

�إليه  �أ�شار  الذي  الف�سيولوچي  الجانب  مع  يتوافق  ما  نظريته،  �إلى  »الغزالي«  �أ�ضاف   •
�إليه،  الم�شار  القانون  في  الدماغ  دور  »الغزالي« ذكر  �إن  نظريته، حيث  »بافلوف« في 
و�أ�شار �إلى قانون �آخر عن الثواب والعقاب ودورهما في التعلم. وهذه القوانين لها ما 
الإيجابي  بالتعزيز  »بافلوف«  �إليه  �أ�شار  ما  »بافلوف«، وهي  نظرية  ا في  �أي�ضً ي�شابهها 

)الثواب( والتعزيز ال�سلبي )العقاب( في عملية الإ�شراط.

• 	وقد تو�صل »بافلوف« �إلى قوانين التعلم ال�شرطي من خلال تجاربه الكثيرة على الكلاب، 
�إلا �أن الغزالي منذ �أمد بعيد ا�ستنبط قوانينه من القواعد المنطقية الفكرية المجردة 

في نظريته، واكتفى ب�أمثلة ح�سية واقعية لتو�ضيح قانونه.

• 	تتوافق �آراء »ابن جماعة« في تف�سيره للتعلم فيما يُعرف بالنظرية التجريبية للتعلم.

• 	�إ�ضافة �إلى ما �أ�شار �إليه الزرنوجي من �شروط التعليم والتعلم، ف�إنه �أو�ضح �أن التعلم 
التعلم  �إلى قيمة  التنبيه  �إ�سلامي في  �أ�سبق عالم  يُعدّ  �شاملة متعددة، وهو  له جوانب 
الحركي واكت�ساب المهارات الحركية، حيث كان لذلك مردوده في معرفة قيمة هذا 

النوع من التعلم واكت�ساب المهارات الحركية في علم النف�س المعا�صر فيما بعد.

ال�سلوك كانت  واكت�ساب  التعلم  تف�سير  الم�سلمين في  �أن م�ساهمات علماء  يتبين  • 	من هذا 
لل�سلوك  الإ�سلامي  التف�سير  في  جهودهم  �إلى  �أ�ضاف  ما  م�ضت،  عدة  قرون  منذ  قائمة 
الإن�ساني بعدًا �آخر من �أبعاد الاهتمام بتف�سير كيفية تعلم �أنماط ال�سلوك الإن�ساني. ولأهمية 
العلم والتعلم في الإ�سلام يكفينا �أن نذكر قول ر�سول الله  في هذا المقام:  »�إن الله لم 

رًا«))). يبعثني معنتًا ولا متعنتًا، ولكن بعثني معلِّمًا مي�سِّ

))) ‬ �أخرجه م�سلم )رقم 1478(.
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�أ�سئلة وتمارين:
و�ضح م�ساهمات الإمام الغزالي فيما قدمه من تف�سير عن التعلم ال�شرطي الذي �أطلق  	 -1

عليه »�سبق الوهم �إلى العك�س«.

كيف وجه »ابن جماعة« العناية بم�صالح المتعلم؟ ا�شرح. 	 -2

ما الملامح العامة للتعلم عند الزرنوجي؟ 	 -3
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