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 مقدمةال
يعد علم النفس ات١عرفي أحد فركع علم النفس الذم يدرس الأسس ات١عرفية, إذ 
إنو علم تكوين ات١علومات كتناكت٢ا لدل الفرد, كغالبان ما تكوف ات١عرفة ىي موضوع 

يبحث اىتّماـ ىذا الفرع, لأف حاجة الفرد للوصوؿ إلذ ات٢دؼ تٕعلو دائمان 
كيستطلع كيكتشف ككل ذلك يسمى بات١عرفة كىي ات١ظلة تٞميع العمليات ات١عرفية 
العليا ابتداء من الإحساس كالإدراؾ كالذاكرة, كالعلم الذم يعتٌ تّميع العمليات 
العقلية التي تٯارسها الفرد عندما يستقبل ات١علومات كيعاتٞها كيرمزىا كتٮزنها ثم 

لم النفس ات١عرفي الذم يتعامل مع عمليات حصوؿ يستًجعها عند اتٟاجة, ىو ع
الفرد على ات١علومات ككيفية تّ٘ثيلها كتٖويلها إلذ معرفة ككيفية تٗزينها كطريقة 
استعمات٢ا في توجيو النشاط الأنسإني, لذا فهو يتضمن مدل كاسعان من العمليات 

ت١فاىيم كالتخيل العقلية كالإحساس كالإدراؾ كالأنتباه كالتعلّم كالذاكرة كتكوين ا
كاللغة كالذكاء كعمليات النمو ات١عرفي كغتَىا, إذ يعرؼ ىذا العلم بعلم معاتٞة 
ات١علومات لأنو تٯس تٚيع جوإنب النشاط الأنساني إشكالو ات١ختلفة , كإف موضوع 
علم النفس ات١عرفي ىو الدراسة العلمية للكيفية التي نكتسب بها معلوماتنا عن العالد 

ككيف تتمثل ىذه ات١علومات كتتحوؿ في النػهايػة إلذ علم كمعرفػة, ككيف  المحيط بنا,
يتم تٗزين ىذه ات١عػلومات في الػذاكػرة كاستًجاعها عند اتٟاجة إليها, ككيف تٯكن 
استخػداـ ىذه ات١علومات كتوظيفها في إثارة انتباىػنا كسلوكنا تٔا تٮدـ اتٟياة 

 الإنسانية.
لذلك جاءت فكرة ىذا الكتاب الذم يصلح لطلبة البكالوريوس, كيشكل 
مرجعان أساسيان لطلبة الدراسات العليا, كلكل من لو اىتماـ في ت٣اؿ علم النفس 
ات١عرفي بل لكل فئات المجتمع ات١هتم , كت٤اكلان ايضان إستعراض أكبر عدد ت٦كن من 
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ك تٞأ ات١ؤلف في كتابو ىذا إلذ ات١وضوعات ات١عاصرة في علم النفس ات١عرفي, لذل
عدد كبتَ من أمهات الكتب ات١تخصصة كاتٟديثة, إضافة إلذ الإطلبع على ما ىو 
متوفر في الدكريات العلمية ات١تخصصة في ىذا المجاؿ, كتوفتَ عدد من ات١راجع التي 

 تٯكن للطلبة الرجوع إليها للئستزادة كالتعمق, كخصوصان لأغراض البحث العلمي.
 
 

 
 مؤلفال
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 مم الهفس المعزفيع
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 الفصل الاوؿ
 علم النفس المعرفي )نظرة تاريخية(

      
يعد علم النفس ات١عرفي علمان قدتٯان تّذكره التارتٮية الصلبة, كعلمان حديثان 

الإنساف, كتعد  بقضاياه ات١عاصرة في الطرح كالتحدم للكثتَ من القضايا التي تهم 
كتابات بعض الفلبسفة اليونانيتُ أمثاؿ أرسطو كأفلبطوف تٔثابة الأسس الفلسفية 
لعلم النفس ات١عرفي ,إذ ناقشوا موضوعات مثل طبيعة ات١عرفة كأصوت٢ا كطرائق 
الوصوؿ إليها كما تناكلوا طرؽ الاستدلاؿ كت٤تويات العقل كموضوعات أخرل 

 عرفي ات١عاصر مثل الإدراؾ كالذاكرة كالتعلم.تشكل جوىر اىتماـ علم النفس ات١
كيرل أفلبطوف أفَ ات١عرفة فطرية موجودة في العقل كليست مكتسبة كدكر 

أما بالنسبة للذاكرة فقد قدـ  أفلبطوف  التعلم ىو تسهيل ظهورىا كالكشف عنها,
حجمها كمركنتها  إذ شبو ات١خ بقطعة شمعية تٗتلف في نظرية النسخ أك الشمعية,

, تْيث تنطبع عليها مدركات الفرد, كانو كلما طاؿ كقت ختلبؼ الأفرادبا
الاحتفاظ بهذه الانطباعات تٖسن إدراؾ الفرد ت٢ا لأف انطباعها على سطح الطبقة 

 الشمعية يصبح أكثر كضوحان. 
كىكذا ت٧د أف ات١علومات التي تكوف مطبوعة بشكل كاضح يتم تذكرىا 

ى أثارىا عن الطبقة الشمعية فيمكن نسيانها ت٦ا أما ات١علومات التي ت٘ح بسهولة,
يدؿ على أف أفكار أفلبطوف حوؿ ات١عرفة كمكونات العقل كالذاكرة تشكل نواة 
الأسس الفلسفية للبتٕاه ات١عرفي في علم النفس, كيرل أرسطو أف ات١لبحظة 
كاستعماؿ اتٟواس ىي السبيل للوصوؿ إلذ ات١عرفة, حيث تشكل ات١لبحظة اتٟسية 
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نظره الأداة, التي تستخدـ في اكتساب ات١عرفة الصادقة كتطويرىا, كما ركز على  في
 دكر البيئة كأت٫ية ات٠برة في تطوير العقل كزيادة ت٤توياتو.

أما ديكارت فقد اىتم تٔعضلة علبقة اتٞسد بالنفس كعدَ العقل مسؤكلان عن 
جسدية ت٤ددة  الاحساس كالذاكرة بينما عدَ اتٞسد جهازا فيزيائيا لو كظائف 

كات٢ضم كالدكرة الدموية كالتنفس, بينما خالف جوف لوؾ ديكارت عندما أكد أف 
ات١عرفة مصدرىا ات٠برة كليس الفطرة لأفَ عقل الإنساف يولد كصفحة بيضاء تضاؼ 

 إليو ات١علومات من خلبؿ ات٠برة كالتفاعل مع البيئة.
( عندما 1879تعود لعاـ )كإف البداية التارتٮية اتٟقيقية لعلم النفس ات١عاصر 

أسس )كليم فونت( أكؿ ت٥تبر لعلم النفس التجريبي كقد كاف جل اىتمامو في 
موضوعاتو عن العمليات العقلية, كقد اقتصرت منهجية دراساتو على منهج 
الاستبطاف, كما تٖمس لدراسة العمليات الشعورية كمبدأ مراقبة الذات ككذلك 

ت كاف متحمسا كثتَان إلذ منهج الاستبطاف )ادكارد تتشنر( الذم عمل مع فون
حيث قاـ بدراسات عن الوعي كالإحساس كالتصورات كات١شاعر كقد أطلق على 
ىذا الاتٕاه اسم اتٟركة البنائية, لكن فيما بعد ظهر علماء نفس انتقدكا منهج 
 الاستبطاف كصاركا ت٭اكلوف دراسة ات١عرفة كالعمليات ات١عرفية من خلبؿ إتباع ات١نهج

التجريبي كمنهم العالد )ابنجهاكس( الذم قاـ بدراسة العمليات العقلية باستخداـ 
أساليب موضوعية, فات١عرفة لديو ىي ت٣موعة ارتباطات تكتسب عن طريق ات٠برة, 

 كقد حاكؿ اكتشاؼ القواعد التي تتشكل على أساسها ىذه الارتباطات.                                      
اية القرف العشرين كنتيجة لعدـ فاعلية الاستبطاف في دراسة العمليات أما في بد
, فقد مهد الطريق إلذ ظهور ثورة ات١تعارضة التي تم التوصل إليها العقلية كالنتائج

( إذ ىاجم )كاطسن( كآخركف الاستبطاف ككل 1920سلوكية حدثت عاـ )
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سة السلوؾ الظاىرم بدكف ات١فاىيم ات١تعلقة بالعمليات العقلية فقد ركزكا على درا
تٖليل للعمليات العقلية الكامنة خلف ىذا السلوؾ, كقد ألغى الاتٕاه السلوكي عدة 
مفاىيم كالوعي كالإحساس كالإدراؾ كالتصور كالتفكتَ كالانفعاؿ, كقد استبعدت 

 ات١درسة السلوكية العمليات العقلية لسببتُ ت٫ا:
ج إلذ كجود عمليات عقلية داخلية إف التنبؤ كالتحكم بالسلوؾ لات٭تا  :الأكؿ

 معقدة.
يتمثل بزعم السلوكيتُ بأف استعماؿ ات١عرفيتُ للعمليات ات١عرفية لتفستَ  :كالثاني

السلوؾ يعود لاستنتاجات خاطئة لأنو يلمح إلذ أف العمليات ات١عرفية ىي 
سبب السلوؾ كىذا غتَ صحيح لأنوَ الأمور الفيزيائية كحدىا مثل ات١ثتَات 

ية ىي التي تسبب السلوؾ كاف الاعتقاد بأف العمليات ات١عرفية ىي ات٠ارج
أسباب السلوؾ ىو شكل من أشكاؿ الازدكاجية, لكن ات١درسة السلوكية 
كاجهت ردكد أفعاؿ معارضة ت٘ثلت بتيار اتٞشطلت كمن علماءه كوىلر 
ككوفكا ككرثيمر كقد كاف انطلبقهم النظرم من فكرة مبدئية تقوؿ إفَ الكل 

من ت٣موع الأجزاء كيتسامى عليها, كاف خصائص الكل لاتٯكن أف  أكبر
 تنحصر أك تٗتزؿ في خصائص أجزائو.

كمهما يكن من أمر فأف زيادة الاىتماـ بالاتٕاه ات١عرفي قد يعود إلذ أفكار 
)توت١اف( حوؿ تعلم ات٠رائط ات١عرفية على الرغم من انتمائو إلذ السلوكيتُ اتٞدد فقد 
أشار إلذ أف التعلم عملية معرفية كليس عملية تعزيز, كىكذا ت٧د أف العمليات 

ت١عرفي في جوىرىا على ات١عرفة, كإذا كاف علماء العقلية تعتمد في إطار علم النفس ا
النفس ات١عرفي ت٬معوف بوضوح بتُ جوانب كل من اتٟركة الوظيفية في علم النفس 
بتأكيدىا على العمليات العقلية, كعلم اتٞشطالت في تأكيده على عمليات 



 

8‌

 كالسلوكية في تأكيدىا على الطرائق ات١وضوعية الإدراؾ كالتفكتَ كحل ات١شكلبت,
كطريقة تفكتَىم  فاف الاتٕاه ات١عرفي قد برز كت٘ثل في البحث فيما يتصوره الناس,

كأسلوب إدراكهم للؤشياء, كالوسيلة التي يصلوف بها إلذ ذلك كمن ىذا ت٧د أف 
 الفركؽ بالسلوؾ الاجتماعي بتُ الأفراد يعود للفركؽ في بنائهم ات١عرفي.

, ككاف لنفس ات١عرفي ت٪وان سريعان علم ا كمنذ ات٠مسينات من القرف ات١اضي ت٪ا
( حدثان مهمان في 1967صدكر كتاب علم النفس ات١عرفي من تأليف )ألريك نيسر 

تطور ىذا العلم كأضفى الشرعية على ىذا الاتٕاه, كتناكؿ فيو مواضيع الانتباه 
كالإدراؾ كاللغة كالذاكرة كالتفكتَ كما أف صدكر ت٣لة علم النفس ات١عرفي عاـ 

عطى تعريفا ت٤ددا ت٢ذا العلم, كىكذا ت٧د أف علم النفس ات١عرفي ( أ1970)
يتضمن مدل كاسعان من العمليات العقلية ابتداءن من الإحساس كالإدراؾ كالتعلم 
كالذاكرة كما كرائياتها كتكوين ات١فاىيم كالتفكتَ كالتخيل كىو بذلك تٯس تٚيع أنواع 

اس يكوف موضوع علم النفس النشاط الإنساني تٔختلف أشكالو كعلى ىذا الأس
ات١عرفي ىو الدراسة العلمية للكيفية التي نكتسب بها معلوماتنا عن العالد المحيط بنا, 
ككيف تتمثل ىذه ات١علومات كتتحوؿ في النػهايػة إلذ علم كمعرفػة, ككيف يتم تٗزين 

اـ ىذه ات١عػلومات في الػذاكػرة كاستًجاعها عند اتٟاجة إليها, ككيف تٯكن استخػد
ىذه ات١علومات كتوظيفها في إثارة انتباىػنا كسلوكنا تٔا تٮدـ اتٟياة الإنسانية , لذلك 
في علم النفس ات١عرفي الكثتَ من العمليات العقلية ات١تمثلة بالاحساس كالادراؾ 
كالتعلم كالتذكر كالذاكرة كعمليات العقلية العليا كالتفكتَ كالتخيل كمن ىذه 

فس في تٚيع ت٣الات اتٟياة من خلبؿ الفهم كادراؾ معتٌ ات١نطلقات يدخل علم الن
 اتٟياة كمواقفها.  
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 اىتمامات علم النفس المعرفي 
يهتم علم النفس ات١عرفي بدراسة كل ىذه العمليات النفسية: الانتباه, 
كالإدراؾ, كالتخيل, كالتعرؼ, كالتذكر, كتكوين ات١فاىيم أك صياغتها, كالتفكتَ, 

كالانفعالات, كالإبداع, كتٕهيز ات١علومات, كالبنية ات١عرفية, كما كراء كاللغة, كالذكاء, 
 ات١عرفة, كيتناكؿ بالدراسة كالبحث ت٥تلف ت٣الات السلوؾ الإنساني.

كأيضان يهتم تٔحاكلة التعرؼ على اتٟقائق الكافية عن نظاـ الذاكرة, فالعامل 
الاجتماعية, ىو الطريقة  اتٟاسم في أم ت٧اح يرتبط بالتعلم, أك العمل, أك الأنشطة

التي نستًجع بها ات١علومات, كالعلبقات, كالعمليات من الذاكرة, كتطبيق ما يتم 
استًجاعو كتوظيفو من أجل الوصوؿ إلذ أشياء جديدة مبتكرة ملبئمة للحياة, إذ 
أف الذاكرة تلعب دكران حاتٝان كفعالان في كل جديد يتوصل إليو الفرد, كحلولو 

تواجػهو بالصورة التي يرضى بها الفػرد عن نفػسو كيػخدـ من خلبت٢ا  للمشكلبت التي
 نفػسو كالآخرين في المجتمع.

كإفَّ الاىتماـ بالنشاط ات١عرفي للفرد كالعمليات العقلية كاف مدار تْث عبر 
عصور التاريخ منذ أياـ أفلبطوف كأرسطو حتى عصرنا اتٟاضر, لا بل يعتقد الكثتَ 

لم النفس ات١عرفي قد كلد معرفيان من حيث القضايا التي من علماء النفس أف ع
تناكت٢ا عند استقلبلو. كيبحث في العمليات ات١عرفية ات١ختلفة كالانتباه كالإدراؾ 
كالتذكر كالتخزين كالتفكتَ كحل ات١شكلبت كغتَىا, من حيث كظائفها, كطبيعتها, 

 كأسلوب عملها, لتتكامل معان في نظاـ معرفي معقد.
كستتَنبرغ  Andersonكاندرسوف  Nisserؿ العلماء أمثاؿ )نيسر كقد حاك 

Sternberg على مر العصور فهمو كتبسيطو ت١ساعدة الناس على فهم بعضهم )
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البعض, كتوجيو عمليات التعلم كالإت٧از, لا بل مساعدتهم في تٚيع ت٣الات اتٟياة 
اتٟية التي خلقها بقدرات ات١ختلفة, لقد ميز الله تعالذ الإنساف على بقية الكائنات 

معرفية متطورة, كلغة بشرية خص بها الإنساف كحده, ليضع أمامو تٖد آخر ليفهم 
أخاه الانساف من حيث طرؽ تفكتَه كاتٗاذه لقراراتو, كليساعدنا على تنمية قدراتو 

 إلذ أقصى مستول ت٦كن.
طلق من كيعد علم النفس ات١عرفي ذلك المجاؿ العلمي في السيكولوجية الذم ين

فرضية أف التفكتَ ىو صتَكرة في معاتٞة ات١علومات, كيعود أصل تسمية ىذا المجاؿ 
من السيكولوجية إلذ مفهوـ ات١عرفة الذم ت٭يل على آليات النشاط الذىتٍ, كيهتم 
ات١نظور ات١عرفي بدراسة كظيفة الذكاء كأصل ات١عارؼ كالاستًاتيجيات ات١عرفية 

ذكر كاستثمار ات١عارؼ كمعاتٞة ات١علومات في الذاكرة ات١ستعملة في الاستيعاب كالت
كاللغة, كذلك من خلبؿ كظيفة الدماغ كقد نشأ ىذا الاتٕاه في السيكولوجية في 
ظل الثورة ات١عرفية التي انطلقت في منتصف القرف العشرين, تْيث ت٘خض عنها 

ا, كتٖددت ظهور ت٣موعة من اتٟقوؿ ات١عرفية التي أصبحت تتخذ ات١عرفة موضوعان ت٢
ىذه اتٟقوؿ ات١عرفية في الذكاء الاصطناعي كاللسانيات كالعلوـ العصبية كفلسفة 
العقل فضلبن عن علم النفس ات١عرفي في ىذا السياؽ إذف برز كمسعى جديد يهتم 
بدراسة النشاطات العقلية الداخلية للفرد بالأساس, كذلك في تقابل مع النشاطات 

ات١باشرة, كىي النشاطات التي شكلت كلبسيكيان معتٌ ات٠ارجية ات٠اضعة للملبحظة 
السلوؾ, حيث انتقلت السيكولوجية مع ات١نظور ات١عرفي من دراسة السلوؾ القابل 
للملبحظة كالقياس إلذ الاىتماـ تٔشكلبت نفسية ت٥تلفة تتعلق أساسان بالأنشطة 

 العقلية كآليات الاشتغاؿ الذىتٍ.
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لاتٕاه السلوكي الذم كاف ينحصر فقط في ا كلقد تٕاكز علم النفس أت١عرفي
دراسة السلوؾ القابل للملبحظة كالقياس اعتمادان على ات١نهج التجريبي, ذلك أف 
ات١نظور اتٞديد أكجد لنفسو انشغالات كاىتمامات سيكولوجية أخرل كاف ينظر 
إليها في عرؼ السلوكية من قبيل ات١وضوعات ات١يتافيزيقية كالغامضة غتَ أف ىذه 

وضوعات االغامضةا بدأت تناؿ حظها من الاىتماـ كالدراسة كالبحث النفسي ات١
مع ات١نظور ات١عرفي الذم دشن نوعان من الانفتاح سواء على مستول ات١وضوع أك 
ات١نهج فعلم النفس ات١عرفي ايتحدد من خلبؿ الإشكاليات كالقضايا التي يعاتٞها, 

الداخلية للفرد كالانتباه كالإدراؾ كمعاتٞة كات١تمثلة عمومان في تلك النشاطات العقلية 
ات١علومات كتٗزينها كت٘ثلها كالقدرة على استًجاعها عند اتٟاجة كالاستًاتيجيات 
ات١عرفية التي يستخدمها الفرد عمومان كات١تعلم بشكل خاص في صتَكرة تعلمو 

الفرد كاكتسابو للمعرفة, إلذ غتَ ذلك من الآليات كات١يكانيزمات التي يقوـ بها 
خلبؿ تفاعلو كاحتكاكو مع الوسط ات٠ارجي, ىذه ات١ناشط الداخلية ت٢ا أت٫ية كبتَة 
في تٖديد سلوؾ الفرد اذلك أف ات١قاربة ات١عرفية تنطلق من فكرة تفيد كجوب فاعلية 
اتٟالات الذىنية, فمن خلبؿ مضامتُ ىذه اتٟالات الشعورية كتٕلياتها تٯكن تفستَ 

 التصرفات الإنسانية. 
في مرحلة لاحقة عن ات١درسة السلوكية أتت ات١درسة ات١عرفية في التعلم كالتي ك 

ترل أف التعلم ىو عملية عقلية كات١تمثل في استخداـ الذاكرة, كالدافعية كالتفكتَ 
كاف الانعكاسات تلعب دكر رئيس في التعلم, كات١عرفيوف يركف أف التعلم عملية 

سعة كعمق معاتٞة ات١علومات لدل ات١تعلم داخلية, كأف ت٤تول التعلم يكوف بقدر 
 كعلى بنية ات١علومات لديو كتتميز ات١درسة ات١عرفية في التعلم بات٠صائص التالية: 
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 التعلم ىو تغتَ في حالة الإدراؾ كات١عرفة.  -
تٖقق ات١عرفة يوصف بأنو نشاط عقلي يستلزـ التًميز كالبنية العقلية الداخلية  -

 عند ات١تعلم.
 ر إليو كمشارؾ نشط في عملية التعلم. ات١تعلم ينظ -
التًكيز في بناء قوالب ات١عرفة )على سبيل ات١ثاؿ التعرؼ على ات١تطلبات السابقة  -

)التًكيز على البناء كالتنظيم كالتًتيب لتسهيل  للمحتول الذم يتم تعلمو
 ات١عاتٞة ات١ثلى للمعلومات. 

 التًكيز على كيفية التذكر, كالاستًجاع, كالتخزين للمعلومات في الذاكرة.  -
التعلم يرل على انو عمليو نشطة كالتي تتم من خلبؿ ات١تعلم كالتي تٯكن أف  -

 تتأثر بات١تعلم. 
ت٥رجات التعلم لا تعتمد فقط على ما يقدـ ات١علم كلكن على ما يفعلو ات١تعلم  -

 . لوماتمن سلوكيات لغرض معاتٞة ات١ع
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 الفصن الثانٌ
 الهظزيات المعزفًة
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 الفصل الثاني
 النظريات المعرفية

 

 )التطور والارتقاء المعرفي(  Theore Piaget –نظرية بياجيو  -اولًا:
نظريتو في التطور أك  1982-1896قدـ العالد السويسرم )جاف بياجيو( 

كثتَا من اتٞهد كالوقت حوؿ موضوع النمو الارتقاء ات١عرفي بعد أف كرس مع أتباعو  
التكيفي في البناء العقلي كموضوع نشوء ات١فاىيم كتصنيفها كتكوينها كتعلمها 
كالتطورات العقلية الأساسية كارتقائها عند الطفل كتطبيقاتها التًبوية في اتٟياة 

اكيب تَ في التً كيعتقد )بياجيو( بأف النمو ات١عرفي ما ىو الا تغي الاجتماعية كالتًبوية.
)التنظيم(  -, اذ اف الطفل يولد كلديو اتٕاىاف فطرياف ت٫ا:العقلية )البنية ات١عرفية(

ك)التكيف( كت٫ا خاصيتاف فطريتاف تعوداف الذ النمو الشمولر الكلي للفرد, كعلى 
ذلك فاف كل ما يعرفو الفرد كيستطيع عملو كيريد عملو فيعملو في كل مرحلة من 

 يل إلذ أف يكوف على درجة كبتَة من التنظيم كالتكامل.مراحل ت٪وه كتٯ
كيرل )بياجيو( اف النمو ات١عرفي يستَ حسب أربعة مراحل عمرية كلكل كاحدة 

 -خصائصها ات١ميزة كىي:
 سنتين(  –المرحلة الحسية الحركية )من الولادة  -1

كفيها يصبح الطفل على كعي تدرت٬ي بالعلبقة بتُ أفعالو كنتائجها على 
ئة, كيكوف تدرت٬يا قادر على التعرؼ على الأشياء كيتحرؾ ت٨وىا بشكل البي

مقصود, كت٬عل اتٟوادث ات١ثتَة تستمر فتًة أطوؿ )مثل ىز ات٠رخيشة(, كيتعلم أف 
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ات١وضوعات تستمر في كجودىا حتى إف لد تستمر كجودىا كىذا ما يسمى بػ )ثبات 
شأ عندما يلعب الطفل في البيئة ات١وضوعات(, إف التطور ات١عرفي في ىذه ات١رحلة ين

حيث يتعرؼ على البيئة من حولو من خلبؿ حواسو بالدرجة الأكلذ, فالطفل اليافع 
يبدأ حياتو تٔجموعة من الأرتكاسات ات١وركثة كات١خططات التي يتم تطويرىا 
كاتٖادىا مع غتَىا لتكوين سلوؾ اكثر تعقيدا, مع نهاية ىذه ات١رحلة فاف الاطفاؿ 

اكتساب نظاـ رمزم مثل اللغة, كلكن لايوجد لديهم إدراؾ لثبات يبدأكف ب
 الأشياء.

 سنوات( 7-2مرحلة ما قبل العمليات ) -2
( سنوات, كمرحلة  4-2كتقسم الذ مرحلتتُ ت٫ا مرحلة ما قبل ات١فاىيم )

( سنوات كفي ىذه ات١رحلة يلبحظ على تفكتَ الأطفاؿ انو 7-4التفكتَ اتٟدسي )
ذات  فهم يركف الأشياء من منظورىم ات٠اص كيعجزكف عن تفكتَ متمركز حوؿ ال

فهم كجهات النظر الأخرل, كيسيطر على استجابتهم الأشياء مظاىرىا ات٠ارجية  
 كانطباعاتهم البصرية عنها أكثر من الإدراؾ العقلي.

( سنوات, حيث يبدأ الطفل 7-4اما مرحلة التفكتَ اتٟدسي التي ت٘تد من ) 
لذىنية, إلا إف عمليات التفكتَ لازالت قبل الإجرائية أم بتكوين بعض  الصور ا

إنها لاتقوـ على أساس استخداـ ات١عاني الكلية  أك الألفاظ المجردة, إذ إف الطفل 
يدرؾ فيها العلبقات ات١كانية بتُ ات١وضوعات إلا انو لايستطيع إدراؾ فكرة العلة 

 كات١علوؿ.
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 سنة( 11-7مرحلة العمليات الحسية ) -3
ذه ات١رحلة تتحدد ببداية عمليات التفكتَ العملي, ام اف الطفل اف ى

يكتسب خطوات التفكتَ ات١نطقي )العمليات( كالتي تٯكن تطبيقها على مواقف 
حسية, كيستعمل الطفل في ىذه ات١رحلة  اللغة بأسلوب موثوؽ بو على الرغم من 

ة كيكتسب مهارات  استناده الذ المحسوسات كيبدأ التعامل مع ات١سائل بصورة نظامي
 حفظ الاشياء كبقاءىا 

 فما فوؽ(  12مرحلة العمليات المجردة ) -4
( Formal Operationsكيطلق عليها تٔرحلة العمليات المجردة اك الشكلية )

لاف الفرد خلبت٢ا يصبح قادر على التفكتَ بالعمليات العقلية ات١نطقية,اذ يفكر الفرد 
ناء الفرضيات, كيعزؿ عناصر ات١شكلة كيعالج في ىذه ات١رحلة في المجردات كيعلل ب

بانتظاـ كيضع اتٟلوؿ ات١مكنة كيصبح مهتما بالأمور الفرضية كات١ستقبلية  
كات١شكلبت  الايديولوجية, اف قدرات الفرد ات٠اصة بنوعية التفكتَ تصل الذ ذركتها 

بنيوية فبعد ىذه الفتًة لن تكوف تٙة تٖسينات  عند اكتساب العمليات الشكلية,
أخرل في اتٞهاز ات١عرفي )ات١خططات( فالفرد في ىذه ات١رحلة تٯتلك بشكل عاـ بناءا 
معرفيا يتيح لو التفكتَ كالراشدين كىذا لايعتٍ إف تفكتَ ات١راىق الشكلي ىو 
بالضركرة نفس جودة تفكتَ الراشد في تٚيع اتٟالات, كلابد اف ننوه الذ اف 

 قدرات التفكتَ تكوف تغتَات كمية  لا نوعية, يشتَ إلذ إف التغتَات في )بياجيو(
فبتٌ الذكاء لاتتحسن بعد ىذه الفتًة كلكن ت٤تول ككظيفة الذكاء قد يتحسناف 

 لأنهما يكوناف بعد ىذه الفتًة أكثر تٖررا.
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  -كيؤكد )بياجيو( اف حدكث الارتقاء ات١عرفي يتم بأربعة مفاىيم أساسية كىي:
كيشتَ مفهوـ التمثيل إلذ الطريقة التي يستعملها الفرد أثناء بناء  -التمثيل: .1

قدرتو للتعامل مع مشكلة ما في البيئة, كالتمثل عملية عقلية موجبة ت٭وؿ 
بواسطتها ات١تعلم ات١واضيع ات١دركة اتٞديدة اك الأحداث ات١ثتَة إلذ ت٥ططات أك 

 ت٪وذجات سلوكية.
جديدة, أك تٖوير ات١خططات تعتٍ عملية خلق ت٥ططات  -المواءمة: .2

القدتٯة, كينجم ع ىذه العملية  تغيتَا أك ارتقاء في البتٌ ات١عرفية )ات١خططات( 
 كعندما تٖدث ات١وءامة يصبح ات١تعلم قادرا على أف يتمثل ات١ثتَ ثانية.

كىي البتٌ ات١عرفية التي يتكيف بها الأفراد فكريا كينظموف بها  -المخططات: .3
البتٌ مقابلة لأساليب التكيف البايلوجية, أم إنها تتكيف  بيئاتهم كتكوف ىذه

كتتغتَ كفق الارتقاء العقلي كقد استعمل )بياجيو( ىذا ات١صطلح للبستعانة في 
 تفستَ سبب ابتداء الأطفاؿ كالافراد استجابات ثابتة نوعا ما إزاء ات١ثتَات. 

عرفي بتُ عمليتي كيقصد بها حالة التعادؿ أك التوازف ات١ -التعادؿ والتوازف: .4
التمثيل كات١واءمة, فالتمثيل ىو تغتَ كمي في البتٌ ات١عرفية, أما ات١واءمة ىي تغتَ 
نوعي في البتٌ ات١عرفية, كت٫ا عمليتي تناسق كتكامل تراكمي في النمو ات١عرفي 
كارتقائو, كبهذا فاف عمليتي التمثيل كات١واءمة متساكية الأت٫ية من الارتقاء 

أية تفوؽ لأحدت٫ا على الأخر سيعد مدمرا لنشاط الفرد  ات١عرفي, إذ إف
فالتعادؿ ىو ضركرم لتامتُ التفاعل بتُ الفرد كبيئتو, أما عدمو تعتٍ  الفكرم,

فقداف ات١وازنة بينهما, كعندما تٮتل التعادؿ يتهيأ للفرد دافع لاف ينشد 
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انو حالة  التوازف, أم انو يتمثل أك يواءـ بدرجة اكبر كينظر إلذ التعادؿ على
 ضركرية يعمل الفرد لبلوغها تّهد مستمر. 

كعلى كفق نظرية )بياجيو( فاف التطور ات١عرفي ت٭دث في ترتيب منفصل )ترتيب 
ذك مراحل منفصلة( أم تٔعتٌ إف طريقة إدراؾ الطفل للؤشياء أك الأحداث في 

قة, مراحل ت٤ددة تٗتلف نوعيا عن طريقتو في الإدراؾ اك التفكتَ في مراحل لاح
كعليو فاف )بياجيو( لاينظر الذ التطور ات١عرفي على انو تراكم تدرت٬ي للمعرفة أك  
ات١هارات كإت٪ا ىو سلسلة من التحولات التًكيبية أك تغتَات متقطعة كمفاجئة في 
الطريقة التي تٯثل بها الفرد ات١عرفة, كخلبؿ ىذا التمثيل يسكن الطفل عات١تُ ت٥تلفتُ 

تُ ما تبدك عليو الأشياء كبتُ ما ىي عليو في اتٟقيقة ت٦ا يؤدم نوعيا ت٫ا التمييز ب
إلذ تصادـ في طريقة الطفل في التفكتَ, مثلب ت٭كم على شيء صغتَ انو اخف من 
شيء كبتَ, ثم من خلبؿ التجربة اك الاحتكاؾ مع الأشياء فاف رفع الأشياء سوؼ 

اف كزف الأشياء يقوده الذ اف يتفاعل مع خصائص الأشياء, عندىا سوؼ يدرؾ 
لايتحدد فقط باتٟجم كلكن بات١ادة ات١صنوع منها, كفي ىذه اتٟالة يكوف الفرد قد 
خضع لتمثيل معرفي كتغتَ تركيبي كتطور تفكتَم الذ مستول جديد كأعلى كأصبح 

 ت٥تلفا نوعيا عن معرفتو ات١ستندة لتمثيل سابق.
تٖوؿ في التمثيلبت  كىكذا يرل )بياجيو( اف التطور ات١عرفي ينشأ من صقل  ك 

الذىنية كىي تعد حسب رأيو قاعدة بيانات معرفية يستعملها الطفل لتفستَ العالد, 
كيفتًض كجود ت٘ثيلبت ت٣ردة عامة تٯكن ترتيب أفعاؿ عقلية ت٥تلفة فيها. كإضافة 

  -يفرؽ بتُ نوعتُ من التمثيلبت: لذلك فاف )بياجيو(
كىي التي تتطور من السنة الاكلذ من العمر كالتي  -التمثيلات الػػلامعرفية: -:اولاً 

تستند الذ ردكد فعل غريزية كتبدأ ردكد الأفعاؿ ىذه بالتغتَ بصورة بطيئة حات١ا يبدا 
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الطفل بالتعود على الاختلبفات تٔعتٌ انو في دكرة اتٟياة يتحوؿ رد الفعل الذ فعل 
 ىدفي كموجو مثل )إدراؾ الرضاعة(.

شهرا كتتشكل من  18كىي التي تنشأ من عمر  -:لمعرفيةالتمثيلات ا -:ثانياً 
التمثيلبت ات١عرفية عندما يبدأ الطفل باستعماؿ الرموز, كىو بذلك تٮطو ات٠طوة 

 الاكلذ باتٕاه العمليات الإدراكية التي تؤدم الذ بناء التًكيب ات١عرفية )الإدراؾ(.
 )نظرية التعلم المعرفي(  Bruner Theory –نظرية برونر  -:ثانياً 

, ثم انتقل اجتماعيا متخصصا في تْوث الادراؾ)بركنر( عات١ا نفسيا ك  يعد       
الذ العمليات ات١عرفية ت٤اكلا الكشف عن طبيعتها كالتعرؼ على طرائق تنميتها, 
كقد تاثر بركنر بوجو خاص بالنظرية ات١عرفية كاىتم بعمليات التفكتَ كالاستقصاء 

عبارة مشهورة  اىداؼ تربوية اكثرأت٫ية من ت٣رد تٕميع معلومات ك)لبركنر(كأعدىا 
أصبحت شبو بالقوؿ ات١أثور يقوؿ فيها )تٯكن تدريس أية مادة بفعالية كبدرجة 
عالية من الامانة لأية متعلم كفي ام مرحلة من مراحل النمو اذا تم تعليم ىذا 

ر( اف التغتَات السلوكية ات١وضوع بطريقة سليمة(, فضلب عن ذلك يرل )بركن
كالتفكتَية الرئيسية ات١رتبطة بالعمر ىي نتيجة اكتساب انواع جديدة كمرنة كقوية 
من التمثيل ات١عرفي. أم إف عملية التمثيل ىي من ات١فاىيم التي أكد عليها )بركنر( 
في نظريتو, تْيث إنها تلعب دكرا رئيسا في عملية النمو ات١عرفي, كيقصد بالتمثيل 

 الطريقة التي يتًجم بها اك يرل الفرد ما ىو موجود حولو في البيئة. أم
كقد افتًض )بركنر( ثلبثة أنظمة ت١عاتٞة ات١علومات كالتي من خلبت٢ا يفهم الفرد 
العالد من حولو, كيرل اف الفرد يستجيب لبيئتو من خلبؿ العمل كاتٟركة كالتصور 

كالتفكتَ الرمزم كتشكل ىذه كالإدراؾ, كأختَا من خلبؿ اللغة كالاستدلاؿ 
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القدرات أساس التمثيلبت ات١عرفية كالتي تٝاىا بركنر, تٔرحلة التمثيلبت العملية, 
كمرحلة التمثيلبت الآيقونية اك الصورية, كمرحلة التمثيلبت الرمزية كتٯكن عرض 

  -ىذه ات١راحل كما ياتي:
الأحداث ات١اضية يشتَ التمثيل العملي الذ ت٘ثل  -:مرحلة التمثيلات العملية .1

من خلبؿ استجابات حركية مناسبة  فعلى سبيل ات١ثاؿ قد يكوف الأطفاؿ غتَ 
قادرين على كصف الطريق من منازت٢م إلذ مكاف آخر أك تٖديد الاتٕاىات 
بدقة كلكنهم يستطيعوف اف يرشدكنك إلذ مكاف من خلبؿ طريق سلوكو في 

م الفرد لبيئتو ت١ا يدركو من كقت سابق, كالتعلم بالعمل يكوف أفضل طريقة لفه
 اشياء عن طريق التفاعل اتٟسي ات١باشر معها.

كفي ىذه ات١رحلة ينمو لدل الطفل إدراؾ  -:مرحلة التمثيل الآيقوني  التصوري .2
ات٠برات التي يتفاعل معها كالتي يواجهها عن طريق التصورات البصرية ات١كانية, 

 اذ تٖل الصورة ت٤ل ت٘ثيلبت العمل كاتٟركة. 
كينمو في ىذا النمط من التعلم, التفكتَ  -:مرحلة التمثيلات الرمزية .3

ات١صاحب لتطورات اللغة كتعقيداتها عند الطفل, فتأخذ الكلمات تدرت٬يا 
مكانها بدلا من التمثيلبت  الصورية, اذ يتم استعماؿ اللغة في ت٤اكمة الأمور 

و في رموز لغوية اك غتَ كالتفكتَ فيها, تْيث يكوف الفرد قادرا على صياغة خبرات
لغوية, كمع تقدـ ستٍ عمره يصبح قادرا على صياغة معادلات رياضية 
كمنطقية, كىذا يشتَ الذ ت٘كنو من تأليف الأفكار كتٗزين ات١علومات التي ت٘ثل 

 العالد ات٠ارجي على ت٨و صحيح كالتي تٯكن استعادتها بسهولة  كيسر.
 



 

22‌

 )نظرية تطور التمثيل المعرفي( Vegotsky Theory–نظرية فيجوتسكي -:ثالثاً 
إف اللغة  تفيدنا غالبا في توجيو الأفعاؿ العقلبنية  كت٘ر  يرل )فيجو تسكي(

العلبقة بتُ التفكتَ كاللغة بعدد من التغتَات في دكرة التطور ات١عرفي كجعل الأداءات 
للبداء )الأفعاؿ( ذاتية  من خلبؿ اللغة  كالكلبـ, لذلك  فاف مستول التمثيل 

 يرتفع إلذ  ات١ستول الرمزم.
في إف العملية الذىنية )التفكتَية( تقوـ  )فيجوتسكي( مع )بياجيو( كيتفق

)بياجيو( فيما يتعلق بالدكر الذم  على ت٘ثيل أداء )فعل( مبطن, كلكنو تٮتلف مع
)بركنر(  تلعبو اللغة في جعل الفعل ذاتيا, في حتُ نرل نرل )فيجوتسكي( يتفق مع

التعلم ت٬ب اف يسبق التطور كليس من مهمة التعليم اف يرافق مستول التطور في اف 
اتٟقيقي للتمثيل كلكن مهمتو أف يعالج ات١ساحة بتُ اتٟد الأعلى للتمثيل )ام ما 
يستطيع الطفل أف يفعلو باستقلبلية( كبتُ  اتٟد الأدنى  للتمثيل  )أم ما يستطيع 

 الطفل أف يفعلو تٔساعدة الآخرين(.
  -كيبتُ فيجو تسكي مستويتُ للتمثيل ات١عرفي:

كىو الذم ت٭دده حل ات١شكلبت أك  -مستول التطور اتٟقيقي للتمثيل: .1
 ات١سائل بصورة مستقلة أم بدكف  مساعدة الآخرين.

كىو الذم يتحدد من خلبؿ حل  -مستول التطور المحتمل للتمثيل: .2
مع زملبء قادرين بصورة ات١شكلبت أك ات١سائل بإشراؼ البالغتُ  اك بالتعاكف 

اكبر, كيطلق على ات١سافة بتُ ات١ستويتُ بػ)منطقة التطور الأقرب( كىي ات١نطقة 
التي تٖتوم على الوظائف التي لد تنضج بعد كلكنها باقية في عملية الإنضاج, 

( كليست كيطلق على ىذه الوظائف مصطلح )براعم اك زىور التطور ات١عرفي
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سنوات يستطيع  8ثل تطور طفلتُ كليهما بعمر , م)تٙار التطور ات١عرفي(
سنوات, في 9احدت٫ا كتٔساعدة البالغتُ  أف ت٭ل مسألة  تٔستول طفل عمره 

حتُ أف الآخر كبنفس ات١ساعدة يتعلم  أف ت٭ل ات١سالة تٔستول طفل عمره 
سنة, أما عن كيفية  تٖديد منطقة  التطور الأقرب, فقد ذكر )فيجو  12

الباحثتُ ت٭ددكف ات١ستول ات١عرفي التطورم عن طريقة   تسكي( اف الكثتَ من
إعطاء الطفل مسائل أختبارية  بدكف تقدنً مساعدة لو اك تقدنً التوضيحات 
كالافتًاضات  على شكل أسئلة, كاف ما يتم تٖديده ىنا ىو ات١ستول اتٟقيقي 
 للتمثيل ات١عرفي  كىو ات١ستول الذم يؤمن الأداة التي تٯكن استخدامها في

منطقة  التطوير الأقرب, كعلى كفق نظرية )فيجو تسكي( ت٬د اف التعلم 
ات١عتمد على ات١ستول اتٟقيقي ىو تعلم غتَ فعاؿ من جهة نظر التطور العاـ 

باؽ للتطور اتٟقيقي للعمر اما التعلم اتٞيد كالوحيد ىو أف يكوف س للطفل,
 .الذىتٍ

 )نظريات المجاؿ( Leven –نظرية ليفين  -:رابعاً 
يرل )ليفتُ( أف التعلم عملية ديناميكية تٖدث خلبؿ التفاعل بتُ ات١تعلم 

كات١وقف التعليمي كيكوف التفاعل بتُ القوتتُ عن طريق الإدراؾ, أم إف عملية  
, لذلك ت٧د في أم موقف من ات١واقف عملية اكتساب للمعلومات كإدراكهاالتعلم 

لف عن المجاؿ ات٠اص بأم متعلم التعليمية يكوف لكل متعلم فيو ت٣اؿ خاص بو تٮت
آخر في الوقت كات١وقف نفسو, فالطالباف ات١تجاكراف في الصف يتلقياف الدرس نفسو 
كلكنهما تٮتلفاف في فهم الدرس كطريقة استيعابو كيعزل ذلك للمجاؿ اتٟيوم لكل 
طالب منهم, كيشمل المجاؿ اتٟيوم على رغبات الطالب كاىتماماتو كعلبقتو 
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وير اتٕاىاتو ات٠اصة تٕاه طريقة تعلم ما أك ىدؼ معتُ أك تٕاه بالآخرين كتط
 مدرس أك مادة تعليمية معينة.

 )التعلم التجريبي( Dived Kolb theory  –نظرية ديفيد كولب -:خامساً 
 Divedتعد نظرية التعلم التجريبي للعالد  النفسي الأمريكي )ديفيد كولب(

kolb  شمولر متعدد ات٠طى يصور كيصف لنا من النظريات التي تزكدنا بأت٪وذج
التطور البالغ للتعلم )كيف ككم يتعلم الفرد( أم إنها تصف لنا عملية النمو 
كالتطور للمعارؼ كالقدرات العقلية كتسمى نظريتو بالتعلم التجريبي أك )التعلم من 

 في عملية التعلم ات٠برة( كذلك لتأكيدىا على الدكر ات١ركزم للخبرة )تٕربة الفرد(
كىذا ما تٯيزىا عن النظريات الأخرل, كمصطلح )تٕريبي( يستعمل للئشارة على 
ت٘ييز ىذه النظرية عن نظريات التعلم الإدراكي  التقليدية الأخرل التي تنصرؼ إلذ 
تأكيدىا ات١عرفة أك إدراؾ ما كراء ات١عرفة, ككذلك تتميز ىذه النظرية عن النظريات 

 ة كالتجربة الشخصية في التعلم.السلوكية  التي تنكر دكر ات١عرف
بنيت نظرية التعلم التجريبي على اصل فكرم ت٘تد جذكره الثقافية الذ أعماؿ 

لدراسات ا)جوف ديوم, كجاف بياجيو, ككتَت ليفتُ, ككارؿ يونغ( كتعتمد على 
التي ركزت على نصفي الدماغ في التفاعل بتُ ات١تعلم كالبيئة, فضلب عن ذلك اف 

الأسلوب الاستيعابي كالأسلوب التكيفي كاللذاف يعداف جزءا  كاردا من مفاىيمها 
مفاىيم الذكاء في التطورات١عرفي لػ )بياجيو( الذم أكد على ات١وازنة بتُ تكيف العالد 
 ات٠ارجي ت١فاىيم الفرد )التمثيل( كبتُ تكيف مفاىيم الفرد للعالد ات٠ارجي

مفهوـ المجاؿ اتٟيوم لعالد النفس , ككذلك تستند ىذه النظرية على )ات١واءمة(
 الاجتماعي )ليفتُ( كمفاىيم )يونغ( للبنبساطية كالانطوائية  كاتٟسي كاتٟدسي.
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 )نظرية التحكم العقلي( Sternberg theory –نظرية ستيرنبرغ  -:سادساً 
لقيت نظرية )ستتَنبرغ( تدعيما من العديد من علماء علم النفس ات١عرفي, كلذا 

ة خاصة في المجاؿ ات١عرفي, كقد استمر) ستتَنبرغ( في العمل على فهي تكتسب أت٫ي
نظريتو بالتعديل كالتطوير كالبحث كخرج بتصوير جديد ت٢ذه النظرية فيما أطلق عليو 

( بتُ ثلبثة  1980, 1985 –)ستتَنبرغ  أم )نظرية الذكاء الثلبثي( كما انو ميز
 -أنواع ت٥تلفة من مكونات تٕهيز  ات١علومات كىي:

كىي عملية  تٖكم ذات مرتبة أعلى تستخدـ   -ما بعد او وراء المكونات: .1
في تٗطيط كتنفيذ كتقونً أداء الفرد ت١همة ما, كاتٝاىا )براكف( بػ ما كراء 

 العمليات ات١عرفية.
كىي عملية من ات١راتب الدنيا تستخدـ في تنفيذ ت٥تلف  -مكونات الأداء: .2

 التًميز كالاستدلاؿ كالتعميم.الاستًاتيجات لاداء ات١هاـ مثل 
: كتشتَ ىذه ات١كونات إلذ العمليات التي مكونات اكتساب المعرفة .3

تستخدـ في تعلم ات١علومات اتٞديدة كتٗزينها في الذاكرة كتشمل ثلبث 
  -عمليات ىي:

كالتي من خلبت٢ا يتم التميز بتُ ات١علومات ات١تعلقة أك  -التًميز الانتقائي: −
ات غتَ ات١تعلقة أك غتَ ات١رتبطة فيتم ترميز الأكلذ كتٕاىل ات١رتبطة كات١علوم

 الثانية.
كالتي من خلبت٢ا يتم توليف ما يتم ترميزه من معلومات   -التوليف الانتقائي: −

 , أك ات١اثلة في البناء ات١عرفي للفرد. كتسابهامع ات١علومات السابق ا 
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كإت٬اد علبقات دائمة بتُ ما كالتي من خلبت٢ا يتم مقارنة   -ات١قارنة الانتقائية: −
 تم ترميزه كتوليفو كات١عرفة  الدائمة في البناء ات١عرفي للفرد.

  -كيؤكد ستتَنبرغ على كجود نوعتُ من التمثيل ات١عرفي ت٫ا:
 .ت٘ثيل الصور -1
ثيل الصور أسهل من ت٘ثيل ت٘ثيل الكلمات أك الرموز, كيضيف مؤكدا اف ت٘ -2

ل بيضة الدجاجة, فانك تٕد , فعندما يسألك شخص ما عن شكالرموز
نفسك ت٘يل  إلذ الرسم أكثر من الكلمات لتوضيح كجهة نظرؾ, كمع ذلك  
فأف ىذا ينطبق فقط على ات١ثتَات ات١ادية كليس المجردة حيث انو من الصعب 
رسم صورة  ت١ساعدتك في شرح معتٌ الدتٯقراطية اك العدالة, كبذلك تٯكن 

  -ر بشكل عاـ كىي:إت٬از ات٠صائص الآتية لتمثيل الصو 
 الصور العقلية تظهر اقرب إلذ مثتَات العالد ات١ادم  الواقعي.  .1
الصور العقلية تبرز صفات مادية  للمثتَات كالشكل كاتٟجم بدرجة عالية من  .2

 الوضوح.
اف ظهور اجزاء الصورة العقلية  كافية ت١مارسة الادراؾ كذلك كفق قدرة الفرد  .3

 غلبؽ في الادراؾ(.على تكملة الفراغات )قانوف الا
  -كذلك تٯكن ات٬از ات٠صائص الاتية لتمثيل الكلمات كالرموز كىي:

الكلمات تعبر عن ت٘ثيل رمزم للمثتَات لاف العلبقة بتُ الكلمة كما ت٘ثلها من  .1
 معاني قد يكوف ت٥تلفا من فرد إلذ آخر.
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اف ظهور أجزاء الكلمة أك الرمز في عمليات التمثيل غتَ كافية  تٟدكث  .2
 . وف الإغلبؽ كذلك  على عكس الصورةالإدراؾ على كفق قان

الكلمات كالرموز أكثر فعالية من الصور في شرح ات١فاىيم  المجردة في حتُ تعد  .3
الصور أكثر فعالية من الكلمات أك الرموز في شرح ات١فاىيم ات١ادية عند 

 عمليات التمثيل.
القواعد اللغوية  استخداـ الكلمات كاتٞمل ت٬ب أف تٮضع لمجموعة من  .4

 .لاجتماعية  خلبؿ عمليات  التمثيلكا
)نظرية التمثيل أو الترميز   Paivio Theory –نظرية بايفيو  -:سابعاً 

  المزدوج(
دل تٗزف يرل )بايفيو( التمثيل ات١زدكج, أف ات١علومات في الذاكرة  طويلة  ات١

  -:بشكلتُ  من  التمثيل ت٫ا
كىو ت٥صص ت١عاتٞة كت٘ثيل  ات١علومات  اللفظية   -التمثيل اللغوم أك اللفظي:  .1

 ات١رتبة  بتسلسل معتُ. 
كىو متخصص بتمثيل ات١علومات ات١كانية  -التمثيل الصورم اك التخيلي: .2

 كالفراغية.  
كيؤكد )بايفيو( إف عملية ت٘ثيل ات١علومات تعتمد على الأسلوب الذم تقدـ 
فيو ات١علومات للفرد, اذ يرل إف ات١علومات التي تقدـ لفظا كصورة للفرد يكوف 
تذكرىا بشكل أسرع كأسهل مقارنة بات١علومات التي تم ت٘ثيلها بطريقة كاحدة, كتؤكد 

للؤفراد لتشكيل صورة ذىنية للمعلومات  ىذه النظرية  على ضركرة  إعطاء تعليمات 
ات١راد حفظها لأنها تساعد في عملية الاحتفاظ كتسهيل عملية التذكر لاحقا, كعلى 
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مدل أت٫ية ات١علومات بالنسبة للفرد أم اف ات١علومات كلما كانت مهمة  تم ت٘ثيلها 
بأسلوب  على ت٨و  رمزم كلفظي, أما التي لا تبدك مهمة بالنسبة للفرد فهو تٯثلها

 كاحد أما رمزم أك لفظي.
( كمنها ما قاـ  بو بايفيوكقد أجريت دراسات عديدة للتحقق من نظرية )

)بتًسوف( إذ استعمل في دراستو ثلبث ت٣موعات من الافراد, طلب من كل كاحدة 
( 12فيها أسلوب ت٥تلف في تعلم ات١علومات, فالمجموعة الاكلذ عرض عليهم )

( حرؼ بشكل 12كالمجموعة الثانية عرض عليهم )حرؼ بشكل مرئي )بصرم(, 
( حرؼ بشكلتُ تٝعي كبصرم, 12تٝعي, اما المجموعة الثالثة فقد عرض عليهم )

ثم عرضوا على اختبار التذكر, كتم رصد الأخطاء لكل ت٣موعة  كظهر من النتائج 
بتَ عن إف أفراد المجموعتتُ الأكلذ كالثالثة متماثلة في الاخطاء كالتي تٗتلف بشكل ك

أخطاء المجموعة الثانية كىذا ما يدؿ على كجود نظامتُ من التمثيل للمعلومات في 
 الذاكرة الطويلة ات١دل.

)التمثيل المعرفي والمعالجة  Theory Geshtaltنظرية الكشطالت  -:ثامناً 
 "الترابطية"(  المعرفية

( نظاما 1997عاـ ) Stevensك )ستيفينز(  Latimerطور كل من )لات٘ر( 
مفيدا لبحث  القضايا التي تٖيط بتعريف كتوضيح الكليات الإدراكية اتٟسية, كقد 
استعملب ىذا النظاـ ليعاتٞا بعض الشكوؾ التي تدكر حوؿ طبيعة التمثبل كات١عاتٞة 

كقد ميزا نوعتُ من التمثيل ات١عرفي من اجل التًكيب ات١تًابط  في الدماغ,
 -للمعلومات:
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كيقصد بو أف يكوف للتمثيل نفس ات٠صائص اك  -الجوىري: التمثيل .1
 الاضطرابات  ات١لبزمة للمعرفة أك ات٠برة  ات١مثلة.

كيقصد بو أف يكوف التمثيل اعتباطيا بصورة كاملة كلكن  -:التمثيل العرضي .2
ارتباطو بات١عرفة أك ات٠برة ات١مثلة ليس اعتباطيا, كمن خلبؿ ىذا التصنيف فقد 

لكل مع كجهتي النظر, ىل اف التمثيل في الدماغ جوىرم اصطدمت نظرية ا
 أـ  عرضي؟.
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 الفصل الثالث
 الانتباه

  مقدمة
يعد الانتباه من أىم العمليات ات١عرفية في علم النفس ات١عرفي حيث ت٘ثل عملية 

ات١عرفية التي تتم داخل النظاـ مثل عمليات الانتباه ات١دخل الرئيسي تٞميع العمليات 
الفهم القرائي كالفهم اللغوم كالادراؾ السمعي كالبصرم كالذاكرة كالتعلم كالتفكتَ 
كحل ات١شكلبت, كاف عملية الانتباه من العمليات ات٢امة في اتصاؿ الفرد بالبيئة 

بتوجيو شعور الفرد المحيطة بو كلذلك تعتبر عملية كظيفية في اتٟياة العقلية إذ تقوـ 
ت٨و ات١وقف السلوكي ككل إذا كاف ىذا ات١وقف جديدا على الفرد أك توجيو شعور 
الفرد ت٨و بعض أجزاء المجاؿ الإدراكي اذا كاف ات١وقف مألوفا للفرد أم سبق أف مر 

كتٖدد عملية الانتباه مستول ات١عاتٞة, لارتباطها بهدؼ ات١تعلم, كيؤكد  تٓبرتو
ت١عرفي أت٫ية الانتباه كونو مفهوـ أساسي في عملية التعلم, لأنو أصحاب الاتٕاه ا

يعالج الآلية التي قد يستعملها ات١تعلم في اختيار ات١ثتَات كالتًكيز عليها في عمليات 
 التعلم كالتعليم.
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 نبذة تاريخية: 
يعد الانتباه أحد أركاف ات١لبحظة ات١همة التي شغلت باؿ الفلبسفة كات١فكرين 

بعيد كتبلور ىذا بشكل خاص خلبؿ ات١ناقشات التي دارت بتُ الفلبسفة  منذ أمد
في عصر الفلسفة اليونانية إذ أكدكا أف الإنساف كائن عقلبني ينطوم نشاطو على 
عدة أنواع من ات١عرفة التي تتضمن القدرة على الإحساس كالانتباه كالتذكر كالتصور 

                                                                    .راتوِ كسلوكوِ كأختَان الانفعاؿكالإرادة التي تعتٍ أف الإنساف مسؤكؿ عن خيا
( إلذ أف الانتباه من صيغ كضوح الشعور, 1879فقد أشار العالد فونت )

مؤكدان على دراسة القدرة على التخيل بوصفها من العمليات الأكلذ للشعور, ثم 
( كاستخدـ مصطلح الإدراؾ Titchener: 1898) جاء بعده تلميذه تيتشز

, كلد يرجع كدان على الطبيعة الانتقائية ت٢االداخلي ليدؿ بو على عملية الانتباه مؤ 
ىذه الانتقائية إلذ مقدار كبتَ من عمليات الإدراؾ الباطتٍ الفكرية كلكن إلذ 

        حالات في اتٞهاز العصبي.                                        
كفي بداية القرف العشرين بدأ الاىتماـ الفعلي تٔوضوع الانتباه فظهرت أكلذ 

 (Pillsbury) ات١ناقشات كالأفكار كالآراء حولو من خلبؿ أعماؿ العالد بلسبورم

(( كلكن السنوات اللبحقة شهدت إت٫الان كاضحان ت١وضوع الانتباه 1958عاـ 
في أمريكا التي أت٫لت العمليات العقلية  بسبب ظهور ات١درسة السلوكية التقليدية

 بشكل عاـ.                                                 
كركز علماء النفس في تلك ات١رحلة بشكل عاـ على كجود الانتباه كأت٫يتو 
بوصفو ظاىرة علمية من دكف أف يستطيعوا معرفة الكيفية التي من خلبت٢ا تتم 

اتهم كتْوثهم كأفكارىم النظرية إلا أف السنوات التي تلت دراستو ككصفوِ في دراس
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اتٟرب العات١ية الثانية شهدت حقبة ات٘ييز موضوع الانتباها من حيث درجة 
 الاىتماـ بو كالفهم الأفضل ضمن النظريات العامة للسلوؾ.

كما قدـ علماء النفس ات١عرفيوف جهودان كبتَة لدراسة العمليات العقلية كأعطوا 
ان عاليان لدراسة الانتباه فيما إذا كاف يتجو ت٨و ميل الفرد كأحاسيسو كرغباتو اىتمام

كمعتقداتو أك أنو يتجو ت٨و البيئة المحيطة بو ت٦ا يؤدم إلذ حدكث تفاعل بتُ المحيط 
 الذم يعيش فيو كسلوؾ الفرد اليومي.  

 مفهوـ الانتباه:
الذاكرة كيتوقف على ف الانتباه ىو إحدل العمليات الأكثر أت٫ية في نظاـ أ

احتماؿ امتصاص ات١علومات التي في الذاكرة قصتَة ات١دل بواسطة  الذاكرة  طويلة 
إذ على الرغم من قدرة الإنساف على توجيو انتباىو ت٨و مثتَات معينة إلا أف  ات١دل,

ىناؾ دلائل ما يوحي بأنو لا يستطيع أف يعالج إلّا كمية ت٤دكدة  في كقت كاحد, 
, البيئة ات٠ارجية كالضوء كاتٟرارةتٞة ات١علومات تبدأ تٔثتَات كمدخلبت من إذ أفّ معا

كلكي تتم عملية معاتٞة ات١ثتَات ت٬ب أف تثتَ استجابة موجهة كتركز انتباه الفرد 
على ات١ثتَ, كيتم تٗزين ات١ثتَ من البيئة بطريقة ت٥تصرة في ات١خزف اتٟساس, كت٭دد 

ك, كإذا لد يتم الانتباه للمعلومات اتٞديدة فإنها الانتباه ما تٯكن أف ت٭دث بعد ذل
تنسى كتتلبشى أما إذا انتبو الفرد إليها فإنها تنتقل من الذاكرة اتٟسية إلذ الذاكرة 

إذ إفّ طاقة التخزينتكوف في الذاكرة قصتَة ات١دل,  قصتَة ات١دل أك الذاكرة العاملة,
حافظ على تركيز الانتباه أك يتم كإذا تم ترميز ات١علومات في ىذه الذاكرة فإنها ست

 نقل ىذه ات١علومات إلذ الذاكرة طويلة ات١دل.
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 تعريفات الانتباه: 
يعد الانتباه من العمليات ات١عرفية التي تعددت كتباينت كجهات النظر التي 

إذ  اىتمت بها حيث يتضح ىذا التباين من التعريفات ات١تباينة ت١فهوـ الانتباه ذاتو
أف الانتباه ىو اعملية معرفية يتم بواسطتها انتقاء ات١ثتَات التي  جيلفورد(يذكر )

 يلبحظها الفرد أك يكوف مستعدا ت١لبحظتها عن بقية ات١ثتَات الأخرل.ا
بأنو اعملية تركيز الوعي على بعض ات١ظاىر  ات١وسوعة البريطانية(كتعرؼ )

كاستبعاد الظواىر أك ات١ثتَات الاخرل كانو بأكرة الانتقاء اك الاختيار تٞزء صغتَ 
 فقط من نطاؽ كاسع للمثتَات ات١قدمةا.

الانتباه بانو ىو االعملية العقلية أك ات١عرفية التي توجو كعي  علبكم(كيعرؼ )
 الفرد ت٨و ات١وضوعات ات١دركة كىو عملية مرتبطة بعمليتي الاحساس كالادراؾا   

بانو ىو االعملية العقلية التي يتم بها اختيار مثتَات ت٤ددة  كيلوج(بينما عرفو )
 من البيئة كالتًكيز عليها كتٕهيزىا معرفيانا.

باف الانتباه ىو ااستخداـ الطاقة العقلية في عملية معرفية  ات١ليجي() كيذكر 
اك ىي توجيو الشعور كتركيزه في شئ معتُ استعدادا ت١لبحظتو أك أدائو أك التفكتَ 

 فيوا.
كات١لبحظة ىي ت٤اكلة معرفة البيئة بواسطة اتٟواس كالاحساس ىو الشعور اك التفطن 

 بوجود مثتَ اك منبو.
تباه يسبق الادراؾ كتٯهد لو فكأف الانتباه ىو الذم يتحسس كالاحساس فالان

ىو الذم يكتشف كيعرؼ ت٦ا سبق يتضح اف الانتباه عملية عقلية معرفية تستثار 
حينما يكوف ىناؾ منبو أك مثتَ معتُ كطبيعة ىذا ات١ؤثر كدرجة أت٫يتو قد تكوف من 
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ما أف الانتباه ىو حالة من التهيؤ العوامل التي تساعد على جذب الانتباه كتركيزه ك
 اك التأىب العقلي تٯارسها الفرد لكي ت٭س أك يدرؾ أشياء أك ظركؼ ت٥تارة.

فالأـ التي يلعب طفلها في الشارع مع الأطفاؿ حتُ تسمع صراخا ت٧د أنها 
تدقق السمع كتٖصر الانتباه ت٨و ىذا الصراخ دكف غتَه من ات١ثتَات الاخرل 

في الشارع لانها تضع طفلها موضع الاىتماـ في بؤرة شعورىا كالضوضاء ات١وجودة 
أما أصوات الناس كالأطفاؿ الاخرين كالضوضاء الكثتَة ات١وجودة في الشارع تقع 
خارج بؤرة شعورىا كلاتلقى ت٢ا ام اىتماـ كلاتكاد تشعر بها الا شعوران خافتان 

ن غتَه من كبالتالر تدرؾ صوت طفلها كيكوف بالنسبة ت٢ا اكثر كضوحا م
 الاصوات.

كعلى ىذا فاف الانتباه تٯثل كعي الفرد تٔوضوع معتُ كنقلو في حالة نشطة في 
بؤرة الانتباه كليس بات١وضوعات ات١وجودة في ىامش الانتباه حيث يكوف الفرد اقل 
انتباىا ت٢ذه ات١وضوعات كلاشك اف الاحتفاظ بتًكيز الانتباه ت٬عل الفرد قادران على 

 سليمة كاكتساب مهارات جديدة . اتٗاذ قرارات
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 أشكاؿ الانتباه
 الشكل الأكؿ

 كىو الذم يكوف فيو الانتباه موزعان بتُ عدد من ات١نبهات اك ات١ثتَات.
 الشكل الثاني

كىو الذم يتعلق بعملية توجيو الانتباه كانتقائو ت١نبو اك مثتَ معتُ من بتُ 
 الفرد, كىذه عملية انتقاء الانتباه.ات١نبهات اك ات١ثتَات التي تقع في ت٣اؿ كعي 

 الشكل الثالث
كىو الذم يتعلق بعملية اليقظة حيث يكوف الشخص حادان كفي ىذه اتٟالة 
ينتقل الانتباه بسرعة شديدة بتُ ات١نبهات اك ات١ثتَات ات١ختلفة لكي ينتقي منها ات١نبو 

 اك ات١ثتَ الذم يهتم بو الشخص.

 طبيعة الانتباه

وعي شامل من الفرد في البيئة التي يعيش فيها تٔجالو الادراكي يبدأ الانتباه ب
فيتحسس ثم عن طريق الاحساس يكتشف كيعرؼ ات١نبهات اك ات١ثتَات التي تٕذب 
انتباىو فيدرؾ خصائصها حيث تكوف الصلة متينة كقوية بتُ الات١اـ تٔا ىو مدرؾ 

نتباه ام من حيث كبتُ الانتباه, كتٮتلف الافراد فيما بينهم من حيث مدل الا
قدرتهم على استيعاب اكسع دائرة ت٦كنة من ات١علومات اك قدرتهم على الاحتفاظ 

 باكبر عدد من ات١وضوعات في ت٣ات٢م الادراكي في كقت معتُ.
كاف الانتباه نشاط ذىتٍ يتطلب قدرة على التحكم في النشاط الانفعالر 

 ت١نبهات ات٠ارجية ات١تعددة.معينة يتوقف على مدل تٖرر الفرد من ا كتوجيهو كجهة
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 حتمالات الانتباهأ
 . يتم الوعي بالمجاؿ الادراكي بصورة عامة دكت٪ا تٖديد.1
 . التًكيز على اشياء جانبية لاعلى التحديد.2
 . يتم الادراؾ للبيئة بصورة عامة مع التًكيز على شئ ت٤دكد.3

الوضوح اتٟسي اذف الانتباه كظيفة من كظائف النشاط العقلي كينشأ تٟقيقة 
كالعقلي كيأتي الدافع الذم يفضي الذ العملية الانتباىية من العوامل التًكعية 
كالانفعالية فاف ت٣رد الادراؾ كالوضوح لا يعداف كافياف مالد يصحبها نشاط ذىتٍ 
يرمي الذ غرض معتُ فالانتباه في الوقت ذاتو ىو غرض في طبيعتو كنزعتو لانو ينزع 

لبحظ اف الطفل الصغتَ اقل قدرة على الانتباه الارادم من الذ التعرؼ, لذلك ن
الطفل الكبتَ لاف الاختَ يستطيع اف ينظم سلوكو كنشاطو الذىتٍ ككذلك ت٧د اف 
الراشد اكثر قدرة على تنظيم سلوكو كنشاطو الذىتٍ من الطفل من حيث مدل 

ى تنظيمو العقلي الانتباه اك مدتو كىذه القدرة تنمو تدرت٬يان مع ت٪و قدرة الفرد عل
 كالسلوكي.

كنلبحظ اف الطفل في سن السادسة كالسابعة يصعب عليو اف يركز نشاطو في 
عمل كاحد لفتًة طويلة حيث اف قدرتو على التهيؤ الذىتٍ كحصر الانتباه لايتعدل 
فتًة كجيزة من الزمن بينما تتزايد بسرعة قدرة الطفل على الانتباه الارادم فيما بتُ 

 بع كالعاـ اتٟادم عشر. العاـ السا
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 مكونات الانتباه 
 يتكوف الانتباه من ثلبث مكونات ككالاتي:

 ات١كوف الاكؿ: البحث
 كىي ت٤اكلة تٖديد ات١نبو اك ات١ثتَ في المجاؿ البصرم كيوجد نوعاف من البحث:

خارجي ات١نشأ كت٭دث لا اراديان مثل الانتباه لصوت مفاجئ اك ضوضاء  .1
 مفاجئ.مفاجئة اك ضوء 

داخلى ات١نشأ كىو عملية اختيارية ت٥ططة ت١ثتَ اك منبو ذم خصائص معينة  .2
 كينقسم ىذا النوع الذ نوعتُ ت٫ا ات١توازم كات١تسلسل.

 ات١كوف الثاني: التصفية
كىي عملية انتقاء كاختيار ت١نبو اك مثتَ معتُ من ات١ثتَات التي تقع في المجاؿ 

ات١ثتَات الاخرل التي توجد في ت٣اؿ ادراكو  الادراكي للشخص كتٕاىل ات١نبهات اك
فهي تشتَ الذ قدرة الفرد على الاحتفاظ اك الاستمرار في الانتباه الذ موضوع 
الانتباه في ظل كجود العديد من ات١شتتات, كىذا يعتٍ اف الانتباه للمنبهات انتباىان 

ارتباطو  انتقائيا ت٭كمو العديد من العوامل مثل طبيعة موضوع الانتباه كمدل
 تْاجات الفرد كالسعة الانتباىية, كىذه العملية تنمو تدرت٬يان بزيادة عمر الاطفاؿ.

 ات١كوف الثالث: الاستعداد للبستجابة
كتسمى احيانا بالتهيئة اك توقع ظهور ات٢دؼ اك تٖويل الانتباه للهدؼ كىي 

ت السابقة عن عملية استعداد انتباىي للبستجابة ت١ثتَ أك ات٢دؼ ما كفقان للمعلوما
 موقعو كعما اذا كانت معو مثتَات مشوشة من عدمو.
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 محددات الانتباه
 يلي: ت٧د اف للبنتباه ت٤ددات ككما

 المحددات الحسية العصبية -1
تؤثر فاعلية اتٟواس كاتٞهاز العصبي ات١ركزم للفرد على سعة عملية الانتباه 

تٔصفاة اك نوع من التًشيح الذىتٍ كفاعليتها لديو, فات١ثتَات تستقبلها اتٟواس ت٘ر 
كىذه ات١صفاة تتحكم عصبيان اك معرفيا اك انفعاليان في بعض ىذه ات١ثتَات كلاتسمح 
الا بعدد ت٤دكد من النبضات اك الومضات العصبية التي تصل الذ ات١خ اما باقي 
ات١ثتَات فتعالج تباعان اك تظل للحظات قريبة من ىامش الشعور ثم لاتلبث اف 

 شى.تتلب
 المحددات العقلية المعرفية -2

يؤثر مستول ذكاء الفرد كبناؤه ات١عرفي كفاعلية نظاـ تٕهيز ات١علومات لديو على 
ت٪ط انتباىو كسعتو كفاعليتو فالاشخاص الاكثر ذكاءن تكوف حساسية استقبات٢م 
للمثتَات اكبر كيكوف انتباىهم ت٢ا اكثر دقة بسبب ارتفاع مستول اليقظة العقلية 
لديهم كىذا بدكره تٮفف من الضغط على الذاكرة قصتَة ات١دل ت٦ا يؤثر على ت٪ط 
ات١عاتٞة كبيسر تتابع عملية الانتباه, كما يؤثر البناء ات١عرفي للفرد كت٤تواه كمان ككيفا 
كحسن تنظيمو على زيادة فاعلية الانتباه كسعتو كمداه إذ تكتسب ات١ثتَات موضوع 

من ثم يسهل ترميزىا كتٕهيزىا كمعاتٞتها كانتقات٢ا الذ الذاكرة الانتباه معانيها بسرعة ك 
 قصتَة ات١دل ت٦ا يؤدم الذ تتابع انتباه الفرد للمثتَات.
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 المحددات الانفعالية الدافعية -3
تستقطب اىتمامات الفرد كدكافعو كميولو ات١وضوعات التي تُشبع ىذه 

تباه كما تعد حاجات الفرد كنسقو الاىتمامات إذ انها تعد تٔثابة موجهات ت٢ذا الان
القيمي كاتٕاىاتو ت٤ددات موجهة لانتقائو للمثتَات التي ينتبو اليها كيتأثر الانتباه 
من حيث سعتو كمداه تٔكبوتات الفرد كمصادر القلق لديو حيث تستنفذ ىذه 
ات١كبوتات طاقتو اتٞسمية كالعصبية كالنفسية كالانفعالية كتؤدم الذ ضعف القدرة 

التًكيز كيصبح جزءان ىامان من الذاكرة كالتفكتَ مشغولا بها, كيتًتب عليو تقليص  الذ
 سعة الانتباه كصعوبة متابعة تدفق ات١ثتَات كترميزىا كتٕهيزىا كمعاتٞتها.

 وظائف الانتباه
 للبنتباه كظائف عديدة من ات٫ها:

النمو ات١عرفي يعد الانتباه من اىم العمليات العقلية التي تلعب دكرا ىامان في  .أ 
لدل الفرد فهو مكونان من مكونات معاتٞة ات١علومات لدل الانساف إذ انو 
يستطيع من خلبلو اف ينتقي ات١نبهات اتٟسية ات١ختلفة التي تساعده على 
اكتساب ات١هارات كتكوين العادات السلوكية الصحيحة تٔا ت٭قق لو التكيف 

 مع البيئة المحيطة.
ات١عرفية في التًكيز الذ ات١ثتَات ات٠ارجية حتى تٯكن  يساعد الانتباه العمليات .ب 

 تٚع معلومات عنها كتٖديدىا ككيفية التعامل معها.
يساعد الانتباه على تنسيق كتنظيم ات١علومات كضبط الاداء حتى تٯكننا من  .ج 

 الاداء الذكي.
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يساعد الانتباه على التفكتَ إذ ت٬عل الافراد قادرين على انتقاء ات١علومات  .د 
 ات١ناسبة التي تساعد على التفكتَ اك حل ات١شكلبت.

للبنتباه أت٫ية بالغة في تنمية تٖكم ات١نبهات فاذا كاف الفرد لايعطي اىتمامان  .ق 
كانتباىان للعلبقات التي تستخدـ في التحكم في سلوكو فهو لن يتعلم كيفية 

 تٖكم ات١نبهات 

 خصائص الانتباه:
 للبنتباه خصائص عديدة من ات٫ها:

حيث يهتم الاحساس بات١نبهات اك ات١ثتَات  :نتباه عملية ادراكية مبكرةالا .1
ات٠اـ كيقع الانتباه بتُ الاحساس كالادراؾ كلذا فهو عملية ادراكية مبكرة 
حيث يسبق الانتباه الادراؾ كتٯهد لو لاف الانتباه ىو الذم يتحسس 

 كالاحساس ىو الذم يكشف كيعرؼ.
الاكلذ في عملية تكوين كتنظيم ات١علومات إذ يعد الاصغاء ات٠طوة  :الاصغاء .2

اف استكشاؼ الفرد لبيئتو المحيطة بو كالتي يعيش فيها يتطلب منو الاصغاء 
حيث ينتقي الفرد ات١ثتَات التي يهتم بها كيهمل ماعدا ذلك , لذا فالاصغاء 

 ضركرم لتًكيز الانتباه الذ ات١وضوع الذم يريد الفرد تناكلو.
يستطيع الفرد اف ينتبو تٞميع ات١نبهات اك ات١ثتَات  لا :ءالاختيار والانتقا .3

ات١ختلفة التي يكتظ بها العالد ات٠ارجي دفعة كاحدة اك ينتبو تٞميع ات١ثتَات التي 
يزخر بها ذىنو حيث تٯتلىء تٓواطر كافكار كثتَة, كلكنو ينتقي منها ما 

ىذا الانتقاء يتناسب كاشباع حاجاتو ككذلك تٔا يتناسب مع حالتو النفسية, ك 
يتضمن في العادة استعداد الفرد ككضع نفسو في حالة من التهيؤ كالتأىب 
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العقلي ت١لبحظة ىذه ات١ثتَات ات١ختارة دكف غتَىا اك التفكتَ في اشياء دكف 
 اشياء اخرل.

كىي قد تكوف تٝعية اك بصرية كتتمثل في حركات العينتُ خلبؿ  :الاحاطة .4
در من اصوات كتٯكن للبنساف اف يوجو ات١كاف اك في الانصات لكل مايص

انتباىو من جانب الذ اخر, فمثلبن عن طريق اتٟواس حاسة البصر اك حاسة 
, كاف الانساف غيتَ انتباىو من شيء الذ شيء آخرالسمع مثلبن يستطيع ت

لايستطيع اف ينتبو الذ كل ات١نبهات اك ات١ثتَات في كقت كاحد اك دفعة كاحدة 
نتقائيان كموجهان الذ الاشياء التي يهتم بها الفرد اكثر من فاف الانتباه يكوف ا

غتَىا, كعلى سبيل ات١ثاؿ ات١علم في فصلو عند شرحو لدرسو يركز دائمان الذ 
عملية فهم الطلبب للدرس كليس في اخطاء بعض الطلبب , كالتلميذ الذم 

طاء يذاكر دركسو دائمان ت٧ده يركز على ات١علومات كالافكار كليس على الاخ
 ات١طبعية كىكذا.

ت٧د اف الفرد يتجو بفاعلية اك ات٬ابية كاىتماـ الذ تنبيهات حسية  :التركيز .5
معينة كيهمل منبهات اخرل ام ت٬عل بعض ات١نبهات في بؤرة الشعور كيركز 
عليها كماعدا ذلك الذ ىامش الشعور فقد يركز الفرد على منبو كاحد اك منبو 

 شاىدة مبعثرة عبر كل شئ ت٭دث حولو.منتشر تْيث يستطيع الاحتفاظ تٔ
قد يتذبذب مستول ات١ثتَ الذم ىو في حقيقة الامر مصدران للتنبيو  :التذبذب .6

فنجد اف انتباه الفرد يتذبذب بتُ القوة كالضعف كذلك كفقان لقوة ات١ثتَ اك 
ضعفو, فمثلبن عند مشاىدة الفرد مباراة كرة قدـ اك فيلم سينمائي ت٧د اف 
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يتذبذب بتُ القوة كالضعف كفقان لاختلبؼ قوة ات١باراة اك ضعفها انتباىو 
 ككذلك قوة احداث الفيلم كاثارتو من عدمو.

يقصد بو الانتباه ات١تصل ت١نبو اك مثتَ معتُ حيث تظهر قدرة الفرد  التعقيب: .7
على التفكتَ في فكرتتُ في آف كاحد دكف ات٠لط بينهما مثل قيادة السيارة 

 لوقت مع صديق.كالتحدث في نفس ا
كيقصد بالتموج ىو انو رغم كجود ات١ثتَ اك ات١نبو الذم ينتبو اليو الفرد  :التموج .8

فاف تاثتَه تٮتفي اذا ظهر مثتَ آخر جديد كدخيل ثم يعود مرة اخرل عندما 
 تٮتفي ىذا ات١ثتَ  اتٞديد.

 تصنيف الانتباه
 ككالآتي:يصنف الانتباه من حيث موقع ات١ثتَات كعددىا كطبيعتها 

 من حيث موقع المثيرات: :اولاً 
 ينقسم الانتباه من حيث موقع ات١ثتَات الذ نوعتُ ت٫ا:

كفي ىذا النوع من الانتباه يتم تركيز الفرد على ذاتو  :الانتباه الى الذات .1
حيث تكوف ىي بؤرة الاىتماـ عند الفرد كماعدا ذلك يكوف على ىامش 

 الشعور.
النوع من الانتباه يوجو الفرد تركيزه كشعوره الذ  في ىذا :الانتباه الى البيئة .2

الاىتماـ بالبيئة التي يعيش فيها, مثلب ت٧د بعض الافراد يكوف اىتمامو الاكؿ 
ىو الاسرة كيركز كل جهده ككقتو ت٢ا دكف غتَىا من ات١ثتَات الاخرل ات١وجودة 

كيركز كل  في البيئة كقد ت٧د آخر كل اىتمامو بعملو في ات١ؤسسة التي يعمل بها
 جهده ت٢ا دكف الاخرل.
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 : من حيث عدد المثيراتثانياً 
في ىذا النوع من الانتباه ت٧د اف الفرد يوجو انتباىو ت١ثتَ : الانتباه ت١ثتَ كاحد .1

كاحد فقط دكف غتَه من ات١ثتَات فيحصر الفرد انتباىو في الرسم مثلب دكف 
 غتَه أك اللغة العربية دكف غتَىا كىكذا.

في ىذا النوع من الانتباه يوجو الفرد انتباىو : اكثر من مثتَ الانتباه الذ .2
لاكثر من مثتَ اك منبو من ات١ثتَات اك ات١نبهات ات١وجودة في البيئة فينتقي 

البعض منها كفقان لات٫يتها بالنسبة لو ككفقان لسرعة الفرد على معاتٞة 
 ات١علومات.

 : وفقاً لطبيعة المنبهات او المثيراتثالثاً 

 الدراسات الذ كجود ثلبثة انواع من الانتباه ىي: اشارت
 الانتباه الارادي الانتقائي -1

في ىذا النوع يتم تركيز الانتباه على مثتَ اك منبو كاحد من بتُ عدة مثتَات 
بشكل انتقائي كارادم بسبب ت٤دكدية الطاقة العقلية كت٤دكدية سعة التخزين كسرعة 

د انتباىو في شيء معتُ كحصر انتباه الفرد في ات١عاتٞة ففي ىذا النوع ت٭صر الفر 
مشاىدة مباراة كرة قدـ اك مذاكرة درس من الدركس ات١قررة عليو اك مشاىدة حلقة 
اجنبية مثتَة كىناؾ يكوف الانتباه ارادم كمقصود كىادؼ يستلزـ من الفرد بذؿ 

ات٠برة  ات١زيد من اتٞهد كتٯكن تٖستُ التوجيو الذاتي الارادم للبنتباه عن طريق
كالتحفيز كمعرفة مايسعى اليو ات١تعلم, فباستطاعة ات١علم اف يوجو انتباه طلببو 
كاىتماماتهم اثناء شرحو لدرسو عندما يشتَ الذ مظاىره كمواطن بارزة من ات١وقف 
التعليمي, كايضان ىذا النوع من الانتباه ت٭تاج الذ بذؿ اتٞهد كالتًكيز العميق كانتباه 
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ات١درس اك متابعة تٝاع ت٤اضرة علمية اك حديث عن موضوع التلميذ الذ شرح 
صعب يتطلب اف يبذؿ الفرد جهدا كبتَان للبستيعاب كتركيز الانتباه, كىو جهد قد 
يصحبو ت٤اكلات للتغلب على ات١لل كشركد الذىن, كيتوقف مقدار اتٞهد الذم 

ب على يبذؿ على شدة الانتباه كاتٞدكل كالفائدة من ىذا الانتباه كقد يصع
الاطفاؿ تركيز اىتمامهم في ىذا النوع من الانتباه فالاطفاؿ ليس لديهم القدرة 
على ات١ثابرة كبذؿ اتٞهد كتركيز الانتباه لذا ت٭سن اف تكوف ات١وضوعات التي تعطى 
للبطفاؿ كالتي تٯكن اف تثتَ انتباىهم موضوعات سهلة كشيقة كقصتَة كت٦زكجة 

 كيز في الانتباه.باللعب كلاتٖتاج الذ جهد اك تر 
 الانتباه الانتقائي التلقائي -2

في ىذا النوع ينتبو الفرد ت١ثتَ اك منبو يشبع حاجات الفرد كدكافعو الذاتية 
حيث يركز الفرد كت٭صر انتباىو في مثتَ كاحد من بتُ عدة مثتَات بيسر كسهولة 

اك دافع تامة كىنا ينشأ الانتباه كعملية داخلية لتحقيق ىدؼ ما كاشباع حاجة 
, كبذلك وع الذم يرغب فيو الفرد كيهتم بوعند الفرد فيتجو الانتباه الذ ات١وض

ت٭دث الانتباه بيسر كسهولة كلايبذؿ الفرد في سبيلو جهدان. كىو ايضان من الانتباه 
, ضوع اك شيء تٯيل اليو اك يهتم بولا يبذؿ فيو الفرد جهدان كانتباه الفرد الذ مو 

 الانتباه فيكوف الانتباه ميسران كطبيعيان.كفي ىذا النوع من 
 الانتباه اللارادي او القسري -3

في ىذا النوع يركز الفرد انتباىو على مثتَ معتُ يفرض نفسو على الفرد بطريق 
قسرم كدكف بذؿ جهد عاؿ للبختيار بتُ ات١ثتَات فيتجو الفرد الذ ىذا ات١ثتَ رغم 
ارادتو فمثلب لو تٝع الفرد صوت رعد اك برؽ اك صوت مفاجئ فانو يتجو اليو 



 

48‌

خرل من ىذا النوع من الانتباه يتجو فيو مباشرة كرغم ارادتو كينتبو اليو. كبصورة ا
الفرد رغم ارادتو الذ ات١ثتَ ات١سبب للبنتباه مثل تٝاع الانساف لارتطاـ جسم بالارض 
ت٭دث صوتان أك تٝاع طلقة مدفع أك مسدس أك التعرض لصدمة كهربائية أك كخز 

 قسرم.مؤلد في جسم الانساف كىنا يفرض ات١نبو نفسو على الفرد فيحدث الانتباه ال

 العوامل التي تؤثر في الانتباه:
ىناؾ ت٣موعة من العوامل تؤثر في حصر اك جذب الانتباه كىناؾ عوامل 

 اخرل تساعد على تشتت الانتباه سنوجزىا فيما يلي:
 : العوامل التي تؤدي الى جذب الانتباهأولاً 

 تنقسم العوامل التي تؤدم الذ جذب الانتباه الذ نوعتُ ت٫ا:
 الداخلية:العوامل  -1

كيطلق عليها احيانا بالعوامل الشخصية ام ات٠اصة بالفرد كىي اتٟاجات 
العضوية ت٣اؿ اىتماـ الشخص كالدكافع ات٢امة التي تٕعل الفرد مهيأ للبنتباه لبعض 

 الاشياء.
 كتنقسم العوامل الداخلية الذ قسمتُ:

 . العوامل ات١ؤقتة: أ
 كدكافعو مثل:كىي عوامل تزكؿ تٔجرد اشباع حاجات الفرد 

حيث يهيؤ الفرد ذىنو لاستقباؿ مثتَات اك منبهات معينة دكف  التهيؤ الذىتٍ: -
غتَىا فالاـ على سبيل ات١ثاؿ تستيقظ تٟركات طفلها ليلب كلاتستيقظ عند 
تٝاع صوت رعد اك برؽ ككذلك الشخص الذم ينتظر شخص عزيز لو قادـ 
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الباب لسماع اصوات الاقداـ لزيارتو في ساعة معينة ت٧ده دائما ينصت تٞرس 
 على سلم ات١نزؿ.

فالنشاط العضوم ت٬ذب الانتباه الذ ذات الفرد  النشاط العضول كالدافع: -
 كدائمان الشخص اتٞائع يستًعي انتباىو رائحة الطعاـ.

كيقصد بو ميل الشخص الذ مثتَ اك منبو كالاىتماـ بو فالانتباه  الاىتماـ: -
يلبحظ الا ات١ثتَات التي يهتم بها في بيئتو كيوجو ملبحظة انتقائية كالفرد لا

شعوره اليها كيركز فيها كبالتالر فالانتباه كالاىتماـ مظهراف لشيء كاحد 
, كت٨ن ت٩تلف فالاىتماـ عبارة عن انتباه كامن بينما الانتباه ىو اىتماـ ناشط

عالد  , فمثلب الذم ت٬ذب انتباه عالد الفلك غتَ مات٬ذب انتباهفي اىتماماتنا
 النفس.

حيث قد تؤثر القابلية للبت٭اء في توجيو الانتباه  الات٭اءات من الاخرين: -
 ت١ثتَات اك موضوعات معينة.

 . العوامل ات١ستدتٯة: ب
 كىي عوامل دائمة مع الفرد كتظل معو عبر الزمن منها:

حيث تلعب الاستثارة الداخلية دكران كبتَان في  مستول الاستثارة الداخلية: -
جذب الانتباه ت١ثتَ اك منبو معتُ, ككجد انو كلما زاد مستول الاستثارة 

 الداخلية لدل الفرد كلما زاد انتباىو ت١ثتَ معتُ.
حيث ت٧د اف ىناؾ من  عادة الفرد الدائمة في الاصغاء كحب الاستطلبع: -

كمعرفة كل شئ كدائمتُ التطلع الذ كل الافراد من لديهم حب الاستطلبع 
ماىو جديد فيوجهوف انتباىهم اليو كيركزكف شعورىم فيو ككذلك من الافراد 
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من لديو صفة الاصغاء لكل مايقولو الاخركف من موضوعات خاصة ببعض 
 الافراد اك ات١وضوعات ات٠اصة بالعمل كغتَىا.

حظ اف الافراد دائما ما يلب انتباه الافراد ات١ستمر ت١صادر ات٠طر كالاذل: -
ينتبهوف الذ مصادر ات٠طر كالاذل التي تهدد بقاءىم اك تلحق بهم الضرر 

 كالاذل كىذا يتوقف على قوة ات١ثتَ اك ات١نبو كشدتو كسرعتو كاتٕاىو.
كلما شعر الفرد بالراحة اتٞسمية كالنفسية كلما ادل   الراحة اتٞسمية كالنفسية: -

يزه في مثتَ اك منبو معتُ, كىناؾ بعض الاطفاؿ ذلك الذ زيادة انتباىو كترك
ت٭ققوف لانفسهم السعادة كالبهجة كالراحة النفسية حينما يستخدموف الصراخ 
في ت٤اكلة جذب انتباه الكبار اليهم اك ادعاء ات١غص اك غتَه من ىذه اتٟركات 

 حتى يهرع اليهم الكبار ت١عرفة سبب ذلك.

 العوامل الخارجية: -2

احيانا بالعوامل ات١وضوعية ات٠اصة بات١نبو اك ات١ثتَ كتنحصر ىذه كيطلق عليها 
 العوامل فيما يلي:

تٗتلف ات١ثتَات اك ات١نبهات في جذب انتباه الافراد فهناؾ  طبيعة ات١ثتَ اك ات١نبو: -
منبهات تٕذب بعض الافراد كلاتٕذب الاخرين كىذا يتوقف على طبيعة ات١نبو 
كطبيعة الفرد فات١ثتَ اك ات١نبو غتَ ات١الوؼ قد ت٬ذب انتباه الافراد اكثر من غتَه 

نبو البصرم في جذب من ات١نبهات ات١الوفة لديهم كات١نبو السمعي تٮتلف عن ات١
 الانتباه.

قد تتمثل شدة ات١ثتَ في الصوت اك الضوء اك اللوف اك  شدة ات١ثتَ اك ات١نبو: -
الضوضاء ككلما كاف ات١نبو اكثر شدة كلما كاف لو اثر اكبر في جذب الانتباه 
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اليو فصوت ات١ذياع العالر ت٬ذب انتباه الافراد اذا كاف اعلى من ات١ثتَات 
ودة حولو ككذلك رؤية الالواف البراقة كايضا الضوضاء الصاخبة الاخرل ات١وج

 كالركائح النفاذة ت٢ا اثر كبتَ في جذب الانتباه.
تكرار ات١ثتَ عامل من عوامل جذب انتباه الافراد حيث  تكرار ات١ثتَ اك ات١نبو: -

ت٬عل الافراد يضعونو في بؤرة شعورىم فتَكزكف فيو, فمثلب اذا تكرر صوت 
يعلن عن موضوع يهم ات١واطنوف ت٧دىم ت٭اكلوف الانصات لسماع  ميكركفوف

ىذا الصوت كيركزكف فيو ككذلك تكرار كجود ضوء معتُ يطفئ كيضئ مرة 
 اخرل ت٬ذب انتباه الافراد كىكذا.

فالاشياء ات١تحركة تعمل على جذب انتباه الافراد بعكس  حركة ات١ثتَ اك ات١نبو: -
ات١ستديرة كالدائمة لمجموعة من الالواف تٕذب الاشياء الساكنة فمثلب اتٟركة 

انتباه الافراد ككذلك حركة بعض اللبعبتُ ات١هرة في ات١لعب تٕذب انتباه 
 ات١شاىدين ت٢م.

ام اختلبؼ ات١ثتَ عن ات١ثتَات من حولو يعمل  تباين اك تضاد ات١ثتَ اك ات١نبو: -
على جذب الانتباه فمثلبن الشخص الذم ياتي من بلد الذ بلد آخر كيلبس 
لباس بلده ت٬ذب الانتباه اليو لانو تٮتلف في زيو عمن حولو ككذلك الضوء 
القوم جدان بتُ اضواء خافتة يعمل على جذب الانتباه ككذلك اذا كاف ىناؾ 

ت٭تول على خطوط بيضاء اك اخرل سواء ت٬ذب الانتباه اليو اكثر اعلبف تٕارم 
 من اعلبف اخر ت٭توم على الواف متشابهو.



 

52‌

كلما زاد حجم ات١نبو كلما كاف لو اثر كبتَ في جذب   حجم ات١ثتَ اك ات١نبو: -
الانتباه اليو فاتٟيواف الضخم مثل الفيل ت٬ذب الانتباه اليو اكثر من اتٟيوانات 

 البقر كات٠راؼ.الصغتَة مثل 
موضع ات١نبو لو دكر كبتَ في عملية جذب الانتباه  موقع ات١ثتَ اك ات١نبو: -

فالشخص الذم يتعود اف يقوـ من نومو مبكران ثم يضع ات١نبو قريبان منو افضل في 
جذب انتباىو لو أك كضع ىذا ات١نبو في حجرة ت٣اكرة ككذلك الضوضاء 

 تباه من الضوضاء البعيدة.الصاخبة المجاكرة تعمل على جذب الان
سواء كاف ىذا التغتَ في الصوت أك اللوف أك  التغتَ الفجائي للمثتَ اك ات١نبو: -

اتٟجم أك ات١وضع فمثلبن عندما تزداد الاضاءة فجأة فاف ىذا يستًعي انتباىنا 
ككذلك عندما نسمع صوت ات١وسيقى ات٢ادئ من ات١ذياع فالارتفاع ات١فاجئ 

 اىنا كىكذا.للصوت يستًعي انتب
دائما ات١ثتَ اتٞديد ت٬ذب انتباىنا فمثلب الطالب ت٬ذب  حداثة ات١ثتَ أك ات١نبو: -

انتباىو ات١رجع اتٟديث في ات١ادة ككذلك الافراد تٕذبهم التكنولوجيا اتٟديثة مثل 
الكمبيوتر اتٟديث, المحموؿ اتٞديد, نوع حديث من السيارات اك نوع من 

 ات١وضة اتٟديثة.
 العوامل التي تؤدي الى تشتت الانتباه: ثانياً 

ىناؾ عوامل مشتتة للبنتباه كثتَة يرجع بعضها لعوامل اجتماعية كعوامل 
 نفسية كيرجع البعض الاخر الذ عوامل جسمية كعوامل فيزيقية.

كيلبحظ ذلك جيدا عندما نلبحظ بعض الطلبب اثناء تٖصيلهم الدراسي اك 
القدرة على التًكيز كحصر الانتباه اثناء اثناء مذاكرة دركسهم يعانوف من عدـ 
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مراجعة دركسهم كمذاكرتها كىذا يرجع الذ عدة عوامل تشتت انتباىهم كتقلل من 
قدرتهم على التحصيل اتٞيد بعض ىذه العوامل داخلي خاص بالفرد كبعضها 

 خارجي يرجع للمؤثرات البيئية.

 العوامل الداخلية: -1

 الذ تشتت الانتباه فيما يلي: ت٘ثل العوامل الداخلية التي تؤدم
 . العوامل الفسيولوجية: أ

 تتمثل في الاتي:
الذم يؤثر بالسلب على جذب الانتباه ت٨و مثتَ اك  الارىاؽ كالتعب اتٞسمي: -

منبو معتُ فالطالب ات١رىق جسميا لايستطيع التًكيز كحصر الانتباه في 
 موضوع ما.

مثل الاضطرابات التي تٖدث في اتٞهاز  ات٠لل اتٟادث في اجهزة اتٞسم: -
ات٢ضمي اك اتٞهاز التنفسي اك التناسلي فالطالب الذم تصيبو نوبة برد مثلب 

 لايستطيع التًكيز اثناء مذاكرة دركسو كيكوف مشتتا كيقل تٖصيلو.
يؤدم الذ تشتت الانتباه حيث يفقد  عدـ الانتظاـ في الغذاء اك سوء التغذية: -

 التًكيز لفتًة طويلة كيشعر بالدكار لاقل ت٣هود يبذؿ. الفرد القدرة على
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 . العوامل النفسية: ب
 كتتمثل ىذه العوامل فيما يلي:

العقد النفسية كالصراعات النفسية: مثل عقدة النقص أك الذنب اك   -
الاضطهاد كل ىذا يستنفذ قدرا كبتَا من الطاقة العصبية اللبزمة لعملية 

 الانتباه.
 كالافكار الوسواسية كحدة الانفعالات.القلق  -
الاسراؼ في التأمل الذاتي كجلب ات١تاعب كالالاـ كالاستسلبـ لاحلبـ  -

 اليقظة.
 انشغاؿ الفرد بامور اخرل غتَ موضوع الانتباه. - 

 العوامل الخارجية: -2

 كتتمثل ىذه العوامل فيما يلي:
 . العوامل الاجتماعية: أ

العائلية كعدـ الاستقرار الاجتماعي كالنزاع ات١ستمر بتُ كتتمثل في ات١شكلبت 
الوالدين اك انفصاؿ احدت٫ا عن الاخر اك الصعوبات ات١الية كات١تاعب التي تواجو 
الاسرة كالامور ات١علقة التي لد تٖسم بعد كل ىذا يؤدم الذ ىركب الفرد منها 

 كلايستطيع التًكيز بل يكوف شارد الذىن في معظم الاكقات.
 . العوامل الفيزيقية: ب

تتمثل في كل ما ت٭يط بالفرد من مؤثرات بيئية كضعف الاضاءة اك سوء 
توزيعها, سوء التهوية, ارتفاع درجة اتٟرارة اك الرطوبة, الضوضاء الصاخبة, كل ىذه 
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ات١ؤثرات تؤثر على تشتت الانتباه كقلتو ككلما كانت ىذه العوامل غتَ مرضية للفرد 
ضعف قدرتو على الانتباه, لذلك تتوقف العوامل التي تؤثر  كلما ادل ذلك الذ

على الانتباه على فاعلية اتٟواس ككفاءة اتٞهاز العصبي الذم يعمل كمرشح 
للمنبهات بالتحكم في مظاىر الانتباه كما يؤثر مستول الذكاء كفاعلية نظاـ تٕهيز 

لديهم حساسية ات١علومات لدل الفرد على جودة انتباىو كسعتو فمرتفعي الذكاء 
لاستقباؿ مثتَات اكثر كيكوف انتباىهم اكثر دقة كسرعة كيقظة ككذلك يؤثر ت٤تول 
البناء ات١عرفي كمان ككيفا كتنظيمان على زيادة فاعلية الانتباه بطريقة طردية كتؤثر 
شخصية الفرد كذلك على الانتباه فالافراد الانبساطيوف يكونوف اكثر كعيان 

يئة ات٠ارجية اما الانطوائيوف يكونوف اكثر كعيان بات١ثتَات كاستجابة ت١ثتَات الب
 الداخلية.

 تفسير العلاقة بين الانتباه والاحساس والادراؾ:
اف الانتباه عملية حيوية تكمن أت٫يتها في كونها احد ات١تطلبات الرئيسية 
للعديد من العمليات العقلية كالإحساس كالإدراؾ كالتذكر كالتعلم فمن دكف ىذه 
العملية رتٔا لا يكوف إدراؾ الفرد ت١ا يدكر حولو كاضحان كجليان كقد يواجو صعوبة في 
عملية التذكر, كما يعد الانتباه عملية توجيهية كتركيز للوعي في منبو ما, أم تركيز 
الوعي على منبهات معينة كاستبعاد منبهات أخرل في اللحظة نفسها لذلك يعد 

في السلوؾ الإنساني بصفة عامة كفي سلوؾ ات١علم الانتباه أحد الظواىر ات٢امة 
 كات١تعلم بصفو خاصة أم عمليات التعلم كالتعليم.

كعليو فالإنساف لا يدرؾ منبهان أك موقفان إلا بعد أف ينتبو إلذ كل جزيئاتو, 
كمن ىنا فأف الانتباه يسبق الإدراؾ كيشتَ إلذ الاىتماـ تٔنبهات أك معلومات ت٤ددة 
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بوصفوِ عملية انتقالية  تتحد في بؤرة الشعور, أما الإدراؾ فيتًكز حوؿ ما في البيئة 
ينتبو إليوِ الفرد ت٦ا يؤدم إلذ كعي كشعور زائد بات١ثتَ, كتٯكن القوؿ أف الانتباه 
يتوسط عمليتي الإحساس كالإدراؾ فإذا كاف الإحساس ىو عملية اكتشاؼ 

كنقلها إلذ الدماغ فأف الانتباه يتضمن كتسليم ات١ثتَات ات١ختلفة عبر الأجهزة اتٟسية 
)مركز الوعي(, أما الإدراؾ فهو  كضع ىذه ات١ثتَات )ات١علومات( في مركز الشعور

عملية تفستَ ات١عتٌ كتأكيلو كإضافتو إلذ ات١علومات ات١نبو ت٢ا, كإف العمليات الثلبث 
لانتباه إلذ الإدراؾ كالإحساس كالانتباه ىي عمليات متًابطة كمتتابعة فلب تٯكن ا

شيء ما لد يكن ىناؾ منبو أك مثتَ يقوـ باستثارة ات٠لبيا العصبية ات١تخصصة 
ات١وجودة في الأجهزة اتٟسية ات١ختلفة إذ تقوـ باكتشاؼ ات١ثتَات كات١نبهات عن 
طريق عنصر الاكتشاؼ أك )ات١ستقبل( كىي ت٣موعة من ات٠لبيا تستجيب لنوع 

مر الذم يؤدم إلذ تٖويل ىذه ات١ثتَات أك معتُ من ات١ثتَات من دكف غتَىا الأ
ات١نبهات إلذ إشارات أك نبضات كهرككيميائية ترسل إلذ الدماغ, كتكوف 
الاستجابات الفسيولوجية ات١صاحبة للبنتباه مثل: ت٘دد الأكعية الدموية ات١وجودة في 
الرأس, انقباض الأكعية الدموية ات٠ارجية كتقليص بعض العضلبت لاسيما في 

ة الرقبة كالأكتاؼ كالارتفاع في معدؿ دقات القلب, ككثرة التعرؽ في اتٞسم منطق
كغتَىا كلها تعمل على تهيئة الكائن للبنتباه إذ تسهم في تسهيل استقباؿ ات١ثتَ 
بصورة كفوءة كفعالة, كتهيئة الإنساف للبستجابة بسرعة لاسيما إذا كانت ىذه 

كيعدلو أم انو يهيئ الفرد للئدراؾ فإذا   الاستجابة مطلوبة, كالانتباه يسبق الإدراؾ
كاف الانتباه يرتاد كيتحسس, فأف الإدراؾ يكشف كتٯيز كما أف للبنتباه كالإدراؾ 
اتٟسي علبقة قوية بشخصية الفرد كتوافقو الاجتماعي فالعجز في الانتباه كعن 
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هم بنا إدراؾ ما يرغب فيو الناس كما يشعركف بو أحيانان كعن اثر سلوكنا فيهم كسلوك
 مدعاة لسوء الفهم كالتفاىم بيننا كبينهم كسبيل إلذ سوء التوافق الاجتماعي. 

 نظريات الانتباه:
شهدت الفتًة التي اعقبت اتٟرب العات١ية الثانية اىتمامان كبتَان تٔوضوع الانتباه 
اذ تركزت البحوث بشكل خاص الكيفية التي يستطيع فيها الفرد الانتباه الذ مثتَ 

, ىو اف حفلبت الاعراس اك الكوكتيل مثلبن  عدة مثتَات فالذم ت٭دث في معتُ بتُ
الفرد يستطيع تٝاع كلمات ت٤اكرة بوضوح على الرغم من الاصوات العالية 

 كالصخب في اتٟفلة.  
( كالذم يعد رائد دراسات الانتباه من خلبؿ Cherry 1953كقاـ شتَم )

علمية كاسعة مهدت لظهور نظريات تٕربتو الاستماع ات١زدكج كالتي فتحت افاقا 
كت٪اذج عديدة ت٥تلفة في موضوع الانتباه, اذ قاـ باعطاء ات١فحوصتُ رسالتتُ تٝعتتُ 
ت٥تلفتتُ عبر تٝاعة اذف في اف كاحد, كل رسالة الذ اذف كطلب من ات١فحوص اف 
يركز انتباىو الذ احدل الرسالتتُ من خلبؿ ترديد ت٤تول الرسالة مع ات٫اؿ الرسالة 

تول الاخرل كتوصل )شتَم( الذ اف ات١فحوصتُ لد يستطيعوا إخباره شيء عن ت٤
 . الرسالة غتَ ات١نتػػػبو ت٢ا

لكنهم ت٘كنوا من معرفة الصوت رجالر كاف اـ نسائي كمعرفة ما اذا كانت 
لكنهم  ( Pure tone)الذ نغمة نقية  (Voice)الرسالة قد تٖولت من صوت انساف 

ت الرسالة قد تغتَت مػػػن الانكليزية الذ الفرنسية, كقد كانت لد يلبحظوا اذا ما كان
  -:نتائج ىذه التجربة ظهور العديد من النظريات التي حاكلت تفستَ الانتباه كىي
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تركزت   (Broadbent 1958)( لبركدنتFilter Theory) نظرية ات١صفاة -1
كات١علومات ىذه النظرية على فكرة اساسية ىي اف انتباه الانساف للمثتَات 

( كاف Selective) ( كانتقائيlimitedالقادمة عبر القنوات اتٟسية ت٤دد )
( داخل الانساف يبعد اك ت٭ذؼ ات١نبهات اك ات١ثتَات اك filterىناؾ مصفاة )

ات١علومات التي ينتبو ت٢ا, كىذا الانتقاؿ ت٭صل من جانب القنوات اتٟسية التي 
 ات١صفاة كاذا حدث اف استقبل الفرد تكوُف قناة منفصلة لنقل ات١علومات الذ

مثتَين تٝعيتُ ت٥تلفيتُ في آف كاحد فاف الاذاف تكوُف قناتتُ منفصلتتُ كاحدة 
 لكل مثتَ استنادا الذ ات٠صائص الفيزيائية ت٢ذا ات١ثتَ اك ذاؾ. 

كيصف بركدبنت نظريتو من خلبؿ تشبيو عملية انتقاء مثتَ معتُ من ت٣موعة 
( اذ يشتَ الذ اف ت٪طان كاحدان من ات١ثتَات فقط Yيشبو حرؼ )من ات١ثتَات بأنبوب 

ىو الذم تٯر عبر الأنبوب في تٟظة كاحدة كاف دخوؿ مثتَين في اللحظة نفسها 
 )ينتبو لو( كالاخر سوؼ يهمػػػل. يعتٍ اف احدت٫ا سوؼ تٯر 

 يؤكد برود بنت على المبادىء الاتية في توضيح نظريتو: 
للبنساف لا يستطيع استيعاب الكم ات٢ائل من ات١نبهات اف النظاـ الادراكي  –1

كات١علومات القادمة عبر اتٟواس في كل تٟظة فهو ذك سعة ت٤دكدة كمن ثم 
 ت٭تاج الذ نوع من التصفية كالتقنتُ كالانتقاء للمنبهات. 

اف ات١ستقبلبت اتٟسية تستلم ات١ثتَات ات١ختلفة )تٝعية, بصرية, جلدية,  –2
آخره ( ثم تٖللها بصورة اكلية كترسلها الذ ت٥زف الذاكرة قصتَة شمية, .... الذ 

ات١دل اذ تبقى ت١دة قصتَة ثم تنتقل الذ جهاز ات١صفاة الانتقائية التي تعمل 
 تٔثابة مصد كقتي للمعلومات.  
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تقوـ ات١صفاة الانتقائية بسلسلة من عمليات التحليل ات١ركزم ت٢ذه ات١علومات  –3
معلومات ت٤ددة ت٭تاجها الفرد كإت٫اؿ معلومات اخرل غتَ اذ يتم انتقاء 

 مقيدة فهو:
 يعمل على فرز ات١علومات ات١فيدة من غتَ ات١فيدة.  – 
 .تبو الذ ات١علومة اك تهمل ت٘امان يعمل بنظاـ الكل اك اللبشيء, اما اف ين -
في آف تنتقل ات١علومات من ات١صفاة الانتقالية )لا ت٘ر اكثر من معلومة كاحدة  –4

كاحد( الذ جهاز النظاـ الادراكي ذم السعة اك القابلية المحدكدة, اذ تٖدث 
عمليات التفستَ اك التأكيل كاضفاء ات١عاني كالدلالات كالتشفتَ كيشبو 
بركدبنت ىذا اتٞهاز تٔعالج كومبيوتر مركزم اذ تٖدث فيو عمليات التنظيم 

 كات١عاتٞة ات١علوماتية. 
يات ات٠اصة في كل من ت٥زف الذاكرة قصتَة ات١دل كيرل بركد بنت اف العمل

كات١صفاة الانتقائية كجهاز السعة اك القابلية المحدكدة تٖدث في آف كاحد كبصورة 
متزامنة اذ يتم التحليل الأكلر للمعلومات )ات١نبهات( في الذاكرة قصتَة ات١دل ثم تتم 

عدىا تضفى ات١عاني عملية انتقاء ات١علومات ات١همة من ات١صفاة الانتقائية كب
كالتفستَات كالتشفتَ في جهاز القابلية المحدكدة حيث تٖدث عملية التعرؼ, كت١ا  
كاف جهاز القابلية المحدكدة لا يستوعب اكثر من معلومة كاحدة من قناة كاحدة 
في آف كاحد فأف ات١صفاة الانتقائية الواقعة بتُ ت٥زف الذاكرة القصتَة ات١دل كبتُ 

يسمح بالانتباه فقط ت١صدر كاحد من ات١علومات, فمثلب ما ت٭دث جهاز المحدكدة 
في ات١ناسبات اك حفلة الكوكتيل ىو اف تقوـ الاحساسات باستقباؿ العديد من 
ات١ثتَات السمعية كالبصرية كترسلها الذ ت٥زف الذاكرة قصتَة ات١دل اذ تٗزف ت١دة 
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احد فقط حيث يسحب )بضعة ثواف في الاغلب( لكن الانتباه يتم ت١ثتَ ك  قصتَة
من ات١خزف الذ ات١صفاة الانتقائية كمن ثم الذ جهاز القابلية ذم السعة المحدكدة لتتم 

 عملية التعرؼ.
 (   Treisman Theory 1960نظرية تريزماف )  – 2

لد تستطع نظرية ات١صفاة لبركد بنت اف تفسر حقيقة اف بعض ات١عاني 
كات١علومات قد ت٘ر من ات١صفاة عبر القناة غتَ ات١نتبو ت٢ا فعلى الرغم من اف ات١فحوص 
لا ينتبو الذ القناة اك الرسالة غتَ ات١نتبو ت٢ا الا اف ىناؾ بعض ات١علومات تٯكن اف 

( اف 1959( عاـ )Moray)مورام  تتسرب في الوعي )الشعور(, اذ بتُُ 
ات١فحوصتُ في ات١همات الثنائية  يلبحظوف اف اتٝاءىم ات٠اصة قد ذكرت في القناة 

( الذ اف ىناؾ احتمالية عالية لاف Treismanغتَ ات١نتبو ت٢ا, كاشػػارت )تريزماف 
ل  يردد ات١فحوص الكلمات الواردة في الرسالة غتَ ات١نتبو ت٢ا لا سيما اذا كاف ت٤تو 

 كلماتها مشابو لمحتول الكلمات الواردة في الرسالة ات١نتبو ت٢ا كالتي يرددىا ات١فحوص.
اف كجهة النظر التي تقوؿ اف بعض ات١علومات كليس كلها ت٘ر من خلبؿ كل 

 القنوات ادت الذ تقدنً تريزماف أت٪وذج التخفيف اك الاضعاؼ اذ افتًضت: 
الكل اك اللبشيء أم اما اف ت٭صل  اف ات١صفاة الانتقائية لا تعمل بطريقة -

انتباه كانتقاء للمعلومة اك ات١ثتَ اك اف تهمل كتٗتفي, كما اقتًح بركدبنت ات٪ا 
ىناؾ احتماؿ قائم في اف بعض ات١علومات غتَ ات١نتبو ت٢ا تٯكن اف ت٘ر عبر 

 ات١صفاة.  
ف اف مفهوـ التخفيف اك الاضعاؼ يفتًض اف الرسالة غتَ ات١نتبػو ت٢ا )تٗف -

اك تضعف( كلكن لا تهمل اك تبعد ابدا , كىكذا فاف ات١صفاة على كفق ىذه 
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النظرية لا تقلل من كمية ات١علومات ات١توافرة في القناة غتَ ات١نتبو ت٢ا كات٪ا لا 
تسمح ت٢ذه ات١علومات من اف تٖلل بصورة كاملة, كعندما ينتبو الفرد الذ 

وضوع كلها, اما ات١علومات موضوع ت٤دد فانو يقوـ بتحليل مفردات ىذا ات١
( منها %10القادمة من القناة الاخرل فانو في اتٟقيقة لا يعالج اكثر من )

كىي نسبة كافية لكي يستطيع الفرد تٝاع اتٝو اك أم معلومة مهمة بالنسػػػػبة 
 لو.

ترل تريزماف اف الانتباه يعمل على مستويتُ الاكؿ ىو اف الانتباه تٯكن اف 
ت اتٟسية )كما ىو في ات٪وذج بركد بنت( اذ اف ات١صفاة تنتقي ت٭دث عبر القنوا

صوتان معينان من بتُ اصوات متعددة من خلبؿ تٖليل ات٠صائص الفيزيائية للصوت 
 فتكوُف قناة خاصة بها. 

اما ات١ستول الثاني فهو مستول ات١عاني, اذ ينبغي للمفحوص اف يتعرؼ على 
مثلبن لو اعطيت قائمة من الكلمات لمجموعة ات١ثتَات قبل اف يرفضها اك ينتقيها, ف

من الافراد كدربوا على تذكر كلمات ت٤ددة من بتُ الكلمات ات١كتوبة في القائمة 
فانهم سوؼ يتعرفوف على كل كلمة قبل اف يقرركا  فيما اذا كاف عليهم اعادتها مرة 

 مصدرىا.ثانية , كت٨ن في العادة نتذكر ات١عاني كالافكار من دكف اف تعرؼ ىوية 
كىذا النوع من الانتباه يسمى ات٪وذج الانتقاء ات١بكر, لاف اتٞزء ات١هم     

كالمحدد من ات١علومات الاتية )كليس كلها( يعمل اتصالان مباشران مع الذاكرة, اما 
 ات١علومات غتَ ات١همة  فانها تٗفف ت٘اما. 
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 : (Norman Theory 1968)نظرية نورماف -4

كل ات١علومات )ات١دخلبت( يتم التعرؼ عليها حتى تلك   ترل ىذه النظرية اف
التي جاءت من القناة غتَ ات١نتبو ت٢ا, كاف ات١فحوصتُ يعرفوف الكلمات التي تٝعوىا 
في الاذف غتَ ات١نتبو ت٢ا غتَ انهم لا يستطيعوف معاتٞة تلك ات١علومات باكثر من 

الواردة في الرسالة ات١نتبو عملية التعرؼ لاف انتباىهم يكوف قد ركز على ات١علومات 
ت٢ا   كتؤكد ىذه النظرية اف ات١علومات يتم التعرؼ عليها قبل حدكث عملية الانتباه 
اذ تتلقى معاتٞة ادراكية )تٖليل( من خلبؿ اثارة دلائلها كت٘ثيلبتها في الذاكرة, كاف 

تي تلقت عملية الانتباه تٖصل من خلبؿ انتقاء ات١علومات التي يتم التعرؼ عليها كال
معاتٞات تٖليلية في الذاكرة, كيشتَ نورماف اف ات١دخلبت التي تستقبل ترسل الذ 
الذاكرة حيث تٖصل عملية التعرؼ من خلبؿ تٖليل كتأكيل دلالاتها كت٘ثيلبتها كبعد 
اف تتم عملية التعرؼ تٖصل عملية الانتباه ت١علومات منتقاة كىكذا فاف الانتباه يلي 

 عملية التعرؼ.
القوؿ أف الإنساف يقوـ باستقباؿ ات١ثتَ كالتعرؼ عليو من خلبؿ  كتٯكن

الاستفادة من معطيات الذاكرة كبعد ذلك يقوـ بانتقاء ات١علومات التي سوؼ ينتبو 
ت٢ا من خلبؿ ات١صفاة الانتقائية التي تنتقي ات١علومات ات١همة فقط كليس أت٪وذج 

علومات تتلقى معاتٞة ادراكية نورماف أيضا )ات٪وذج الانتقاء ات١تأخر( اذ اف ات١
 كتٖليلية, كمن ثم تتم عملية الانتباه الانتقائػػي.
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 (Posner and Snyder 1975)نظرية بوزنر وشنايدر  –5
طور كل من بوزنر كشنايدر مفهوـ التفريق بتُ العملية الذاتية )التقائية( 
للبنتباه كبتُ الانتباه الشعورم, كاقتًحا اف ىناؾ ثلبث معايتَ عملية يتم من خلبت٢ا 

  -عد عملية الانتباه تلقػائية كىو :
 ت٬ب اف ت٭صل الانتباه من دكف قصد.  –
 عورم. ت٬ب اف لا تٖصل اية اثارة للوعي الش –
 ت٬ب اف لا ت٭دث تداخل مع أم فعالية اك عملية عقلية.  –

كقد ربط بوزنر العمليات التلقائية للبنتباه مع مفهوـ ات١سػػػػػػػلك النفسي الذم 
يعرفو بانو ت٪ط التًميز الداخلي كارتباطاتو اك علبقاتو التي تنشط بصورة تلقائية من 

ا اف الفعالية التلقائية تٖصل نتيجة خلبؿ عرض ات١ثتَات كايضا افتًض بوزنر ايض
للتعلم الأكلر. كبات١قابل فاف الانتباه الشعورم تٯكن اف يستعمل بطريقة مرنة ت٘امان 
في بعض مراحل معاتٞة ات١علومات, كاف الانتباه الشعورم تٯكن اف يستعمل لعمل 

ضا اف استجابة معرفية مهمة كالاستًجاع من الذاكرة اك افتًاض ات١فاىيم كتٯكن اي
يطبق في العمليات التلقائية بصورة اقل ت٧احان كتٔوجب ىذه النظرية فاف الانتباه 
يكوف على مستويتُ الاكؿ مستول العملية التلقائية اذ يقسم الاداء فيها بالسرعة 
بسبب كجود ما يشابهها في الذاكرة كمستول الانتباه الشعػػورم الذم يتسم فيو 

 رنة بات١ستػػول الاكؿ.الاداء بالبطىء النسبػػي مقا
كت٦ا تقدـ نستنتج اف النظريات ات١بكرة في الانتباه اكدت على اف ات١علومات 
التي يستطيع الفرد معاتٞتها في كقت كاحد تكوف ت٤دكدة الذ حد بعيد, كاف ات١فهوـ 
ات١شتًؾ بتُ ىذه النظريات ىو ما يسمى )عنق الزجاجة( كالذم يكوف على شكل 
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يسمح بعبور كمية ت٤دكدة من ات١علومات الذ الدماغ على الرغم ( كالذم Yاتٟرؼ )
 من تعرض الفرد الذ عدد كبتَ من ات١ثتَات.

 (: (.1974Shffrin et.alانموذج القنوات المستقلة )شيفرين وآخروف  -6

فسر شيفرين كزملبئو نتائج دراساتهم كدراسة سوركن كبوت١اف ليسندكا كيدعموا 
كيسمى ايضا ات٪وذج القنوات ات١توازية كفيو تدخل ات١علومات  ات٪وذج القنوات ات١ستقلة

الذ جهاز التحكم اتٟسي من خلبؿ قنوات متعددة كفيو لا ت٭صل أم تٗفيض اك 
 اضعاؼ انتباىي عند مستول الذاكرة قصتَة ات١دل.

ليس ىناؾ اثر إدراكي في أت٪وذج القنوات ات١ستقلة )ات١توازية( على الإطلبؽ, 
 مات ت٘ر في ذاكرة قصتَة ات١دل كتٖلل بواسطة جهاز التعرؼ.إت٪ا كل ات١علو 

كما اف انتقاء ات١علومات يتم في مستول الذاكرة قصتَة ات١دل, بعض 
ات١علومات يتم تٖليلها كتفستَىا كإضفاء ات١عاني كالرموز عليها كربطها تٔعلومات 

 كأفكار اخرل موجودة في ت٥زف الذاكرة طويلة ات١دل.
ج متناقضة في تفستَ عملية الانتباه كلدينا ايضا نتائج متناقضة لدينا الآف ت٪اذ 

بشكل كاضح, فلو أخذنا أت٪وذج لتفستَ نتائج دراسة شيفرين كزملبئو, فانها ت٬ب 
اف تفتًض اننا نستطيع التعامل مع اصوات متناغمة ت٥فية اك مطمورة في الضوضاء 

الاضعاؼ في كل قناة تْدكد  ت٢ذا يكوفانتباىنا بالتساكم بتُ قناتتُ ) عندما نقسم
 ( مثلما ننتبو بشكل كامل لقناة كاحدة.50%

كما اننا لو اعتمدنا أت٪وذج القنوات ات١ستقلة لشيفرين كزملبئو لتفستَ نتائج 
( من الكلمات ات١ستهدفة قد %90دراسة تريزماف كجيفن كالتي كانت نتائجها اف )

( فقط من الكلمات قد تٝعُت في القناة %9اكتشفت في القناة الرئيسية كحوالر )
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غتَ ات١نبهة, ت٬ب اف نفتًض اف الكلمة في الاذف غتَ المحجوبة قد لوحظت 
كأدخلت إلذ ت٥زف الذاكرة قصتَة ات١دل, كبعد ذلك نسيت, كل ىذا حصل قبل اف 
يتمكن ات١فحوص من عمل استجابة صرت٭ة )الطباعة على الآلة الكاتبة(, كىذا 

 ضو شيفرين كزملبئػػػػػػػو. بالضبط ما افتً 
 (Schneider & Shiffrin 1977) نظرية شنايدر وشيفرين -7

  & Walter Schneiderقدـ كل مػن )كالتً شنايدر كريتشارد شيفرين
Richard Shiffrin :مستويتُ من العمليات ذات الصلة بالانتباه ت٫ا ) 

كىذه تستعمل في ات١هاـ Automatic Process) ) العملية الذاتية أك التلقائية -أ
السهلة كالتي تتضمن مفردات مألوفة بشكل كبتَ. سائق السيارة مثلب لا 
ت٭تاج إلذ طاقة انتباىية تستلزـ تركيزان عاليان عندما يرل الضوء الأتٛر عند 
إشارة ات١ركر ككل الفعاليات اتٟركية اتٟاصلة بعد ذلك )الضغط على عتلة 

ياديان مكرران لا ت٭تاج إلذ جهد كطاقة كبتَة الوقوؼ كغتَىا( ت٘ثل اداءن اعت
 كتكوف العملية التلقائية سريعة نسبيان.

كالتي تستعمل في Controlled Process) ) عملية التحكم أك السيطرة -ب
ات١هاـ الصعبة كالأداء على مستول عملية السيطرة كت٭تاج الذ جهد انتباىي 

( تنطوم Unfamiliar) عاؿ لانو يتعامل اساسان مع مهمات غتَ مألوفة
 على مثتَات كمتشعبة كتكوف ىذه العمػػلية بطيئة نسبيان.

اف العملية الذاتية اك التلقائية تكوف متوازية, كىذا يعتٍ اف الفرد يستطيع 
التعامل مع مثتَين اك اكثر في آف كاحد, اما عملية التحكم اك السيطرة فتكوف 

 التعامل مع مثتَ كاحد فقط في كل مرة.متوالية كىذا يعتٍ اف الفرد يستطيع 
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كحسب شنايدر كشيفرين فانو عند تقسيم الانتباه على مهمتُ اك مثتَين في 
آف كاحد, فاف الفرد يستخدـ العملية الذاتية اك التلقائية للبنتباه كذلك للبستجابة 

اك  لكلتي ات١همتتُ اك ات١ثتَين, كما اف ىناؾ علبقة بتُ التدريب كالعملية الذاتية
التلقائية للبنتباه, إذ اف الفرد ات١درب على مهمات تتطلب تقسيم انتباىو على اكثر 
من مثتَ كتكوف العملية التلقائية لديو سهلة كت٦كنة لات٧از ىذه ات١همات بشكل 

 جيد.
حاكلت نظرية شنايدر كشيفرين اف تٕمع بصورة نظرية كتٕريبية بتُ الانتباه 

دل, كمع اف الافكار الرئيسية ت٢ذه النظرية تشبو ما التلقائي كالذاكرة قصتَة ات١
( طريقة 1975( قدـ عاـ )Sternberg( الا اف )ستًنبرؾ Posner طرحو )بوزنر

مبسطة لفحص الذاكرة قصتَة ات١دل من خلبؿ عرض ت٣موعة من ات١ثتَات كادخات٢ا 
ة الذ الذاكرة قصتَة ات١دل, فوجد اف زمن الرجع أم الزمن ات١طلوب للبستجاب

ملمي  40بالاعتماد على ات١علومات ات١خزكنة في الذاكرة قصتَة ات١دل يزداد تْدكد )
ثانية( بعد كل فقرة جديدة, ككاف من نتائج تْوث شنايدر كشيفرين اف ظهرت 
نظرية عامة للذاكرة كالانتباه, إذ عد ت٥زف الذاكرة طويلة ات١دل تٔثابة تٕميع 

تها البينية, كاف لكل من الذاكرة طويلة ات١دل للتفصيلبت ات١تعلقة بات١فاىيم كعلبقا
كالذاكرة قصتَة ات١دل, ت٥زنا خاصا بها, كقد ت٘خض عن ىذا ظهور أت٪وذج 

( الذم يؤكد على اف Atkenson & Shiffrinاتكنسوف كشيفرين للذاكػرة كالانتباه )
 ى:بناء ات١علومات التي يتلقاىا الفرد عبر الاجهزة اتٟسية في الذاكرة يعتمد عل

 الانتباه للمعلومات الآتية من خلبؿ الأجهزة اتٟسية.  .1
 الكيفية التي يتم من خلبت٢ا التعامل مع تلك ات١علومات.  .2
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اذف الإنساف يتعرض في كل تٟظة إلذ كمية كبتَة من ات١ثتَات كات١نبهات 
كات١علومات إلا انو يتعامل مع ات١علومات من خلبؿ اتٟواس إذ تدخل إلذ جهاز 

سية أك ات١خزف اتٟسي على شكل انطباع حسي أك اثر عابر كىذا الذاكرة اتٟ
الانطباع  أك الأثر العابر سوؼ تٮتفي بعد جزء من الثانية ما لد ينتبو إليو, إذ اف 
الانتباه ت٢ذه ات١علومات اتٟسية سوؼ ت٬علها تنتقل إلذ جهاز الذاكرة قصتَة ات١دل 

اليها الفرد في كقت ت٤دد, كيقوـ الذم تٮتزف كل ات١علومات كات٠برات التي ينتبو 
ثانية(, اما اذا لد ينتبو الفرد الذ ىذه ات١علومات  15تٓزنها ت١دة مؤقتة تتًاكح تْدكد )

فانها سوؼ تنسى بعد جزء من الثانية, كتعتمد عملية انتقاؿ ات١علومات الذ جهاز 
ث تٖليلها الذاكرة طويلة ات١دل على الطريقة التي تتم بها معاتٞة ات١علومات من حي

كتفستَىا كاضفاء ات١عاني كالرموز عليها كربطها تٔعلومات كافكار اخرل موجودة في 
ت٥زف الذاكرة طويلة ات١دل, تٔعتٌ آخر اف ات١علومات في الذاكرة قصتَة ات١دل يتم 

 التعرؼ عليها كمن ثم تنتقل الذ جهػػاز الذاكرة طويلػػػػػة ات١دل.
 ( Treisman & Gelade 1981) نظرية تريزماف وجلايد .9

تسمى ىذه النظرية بنظرية تكامل الصورة أك ات١عالد كىي تشبو في خطوطها 
 .Schnider & Shiffrin( كشنايدر كشيفرين Posner) العامة نظريتي بوزنر

ميزت تريزماف بتُ نوعتُ من العمليات الادراكية  اف الفرد )حسب نظرية 
نظر اك ات١شهد بصورة تلقائية تْيث يعالج  تكامل ات١عالد لتًيزماف( يستطيع معاتٞة ات١

كل أجزاء ات١شهد في نفس الوقت, كبقية ات١شاىد تتطلب انتباىان مركزان تْيث يعالج 
الفرد كل مفردة من ات١شهد على حدة, كتشتَ نظرية تكامل الصور اك ات١عالد الذ 

التي تتضمن كجود مرحلتتُ, الاكلذ تسمى تٔرحلة معاتٞة ات١علومات ما قبل الانتباه ك 
تسجيل ات١عالد كالصور بصورة تلقائية مستخدمة عملية ات١عاتٞةات١توازية خػػػػػػػػػػػػػػلبؿ 
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المجاؿ, كاف عملية معاتٞة ات١علومات ما قبل الانتباه تكوف نسبيا تٔستول كاطئ من 
ا ات١عاتٞة ت٢ذا فهي مساكية تقريبا للعملية التلقائية  كما اف ىذا النوع من ات١عاتٞة )م

قبل الانتباه( تٖدث بدكف جهد يذكر كلا يعي الفرد بهذه العملية عندما تٖدث, 
كات١رحلة الثانية من نظرية تريزماف ىي الانتباه ات١ركز  كالتي تتضمن معاتٞة ات١علومات 
بصورة متوالية اك متسلسلة كفيها تُشخص الأشياء كل على حدة. كعملية تركيز 

لما كانت الاشياء اكثر تعقيدا. كما اف الانتباه ات١ركز الانتباه تٖتاج الذ حهد اكبر ك
  يكوف مساكم تقريبا لعملية السيطػرة اك التحكم عند شنايدر كشيفرين

(Schnider & Shiffrin.) 
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 الفصن الزابع

 الادراك
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 الفصل الرابع
 الادراؾ

 مقدمة 
موضوع الادراؾ من ات١واضيع ذات الأت٫ية لدل علماء النفس ات١عرفيتُ  اف

بشكل خاص فهو تٯثل العملية الرئيسة التي من خلبت٢ا ت٘ثل الأشياء في العالد 
ات٠ارجي كاعطاؤىا ات١عاني ات٠اصة بها كت٘كن الأفراد من فهم العالد ات٠ارجي المحيط 

لسلوكية ات١ناسبة في ضوء ات١عاني بهم كالتكيف معو من خلبؿ اختيار الأت٪اط ا
كالتغتَات التي يتم تكوينها للؤشياء, كيتفق علماء النفس اف الادراؾ ىو ت٤اكلة فهم 
العالد من حولنا من خلبؿ تفستَ ات١علومات القادمة من اتٟواس إلذ الدماغ 
 الانساني, كالفهم ىنا ينطوم على التفستَ كالتًميز كالتحليل كالتخزين كالاستجابة
ات٠ارجية عند اتٟاجة, كمن ىنا يرتبط الادراؾ بقدرة الانساف على تنظيم 

اتٟواس  الاحساسات التي تزكدنا بها اتٟواس أك العملية التي عن طريقها ينسق عمل
على ذلك فاف الاحساس ىو ات١صدر الأساسي الذم ان كت٬علها ذات معتٌ, كبناء

, كاف قاة من ات٠برات السابقةتعن ات١علومات ات١س يغذم عمليات الادراؾ فضلبن 
كظيفة اتٟواس ىي نقل تٚيع التغتَات التي تٖدث في البيئة ليقوـ الدماغ بتحليلها 
كفهمها كتٗزينها ضمن خبرة الفرد كالاستجابة ت٢ا عند اتٟاجة, كىذه ات١فاىيم 
تنسجم مع رأم بياجيو الذم عد الادراؾ كسيلة للتكيف مع البيئة كمثتَاتها 

رتبط الادراؾ إرتباطان كثيقان بالاحساس لذا لا تٯكن اتٟديث عن عملية ات١ختلفة, ي
ذ توجد فركؽ بتُ ٳالادراؾ تٔعزؿ عن عملية الاحساس كلكنهما ليسا عملية كاحدة 

العمليتتُ فالاحساس عملية فسيولوجية تتمثل في استقباؿ الاثارة اتٟسية من العالد 
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النظاـ العصبي, في حتُ اف الادراؾ ات٠ارجي كتٖويلها إلذ نبضات كهركعصبية في 
ىو عملية تفستَ ت٢ذه النبضات كإعطاءىا ات١عاني ات٠اصة بها كىو عملية نفسية 
ذات بعد حسي يرتبط بالاحساس من جهة كبعد معرفي يرتبط بالتفكتَ كالتذكر من 
جهة أخرل, إذ اف تفستَ الانطباعات اتٟسية يعتمد على ات٠برات ات١خزنة في 

كذا تٯكن القوؿ باف الاحساس ىو الوعي أك الشعور بوجود الشيء من كى الذاكرة,
خلبؿ الاثارة القادمة عبر المجسات اتٟسية في حتُ اف الادراؾ ىو ات١عتٌ أك التفستَ 
الذم يعطى ت١ثل الاثارة إعتمادان على ات٠برة السابقة, كبالرغم من ارتباط الادراؾ 

في حالات أخرل لا يرتبط ادراكنا بالاحساس في الكثتَ من اتٟالات الا انو 
للؤشياء بعملية الاحساس بها, أم لا يعتمد الادراؾ على الاحساس دائمان 
فالاحساس ىو تٔثابة تشكيل تصور أك انطباع حسي في حتُ اف الادراؾ ىو 

 طباع كاعطاءه ات١عتٌ ات٠اص بو.  تفستَ ت٢ذا الان

   لمحة تاريخية عن الادراؾ:
إف ت١وضوع الإدراؾ تاريخ طويل في الفكر الانساني, فقد كاف موضع خلبؼ 

بتُ الفلبسفة كعلماء النفس, كقد انقسم الفلبسفة ازاءه على مدرستتُ كبتَتتُ  
التجريبيتُ الذين يعتمدكف على اتٟواس على إعتبار إنها أساس ات١عرفة اليقينية, 

من خداع, كيعدكف الإدراؾ العقلي ىو كالعقليتُ الذين لايؤمنوف باتٟواس كما فيها 
أساس ات١عرفة اليقينية, كفي علم النفس يعد الادراؾ اتٟسي ات١وضوع الأكؿ في علم 
النفس التجريبي الذم أسسو )فونت في أكؿ ت٥تبر لعلم النفس التجريبي عاـ 

( في ات١انيا ككانت معظم التجارب تدكر حوؿ الاحساسات كالإدراؾ 1876
الرؤية كأيضان في ميادين السمع كاللمس كات١ذاؽ, كإدراؾ الزمن خاصة في ميداف 

كعملية الإدراؾ من القضايا الأساسية إذ إنو موضوع كاسع كيشمل عمليات عقلية  
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كثتَة, كلذلك جاءت دراسات الإدراؾ متنوعة منها ما تٮص الإدراكات اتٟسية 
رين, كإدراؾ كخاصة البصرية كمنها ما تٮص إدراؾ الذات, كإدراؾ سلوؾ الآخ

اتٟوادث كالظواىر ات١ختلفة, كالادراؾ عند الأسوياء كغتَ الأسوياء كإف الاحساس 
عند الانساف ىو ليس نتاج النمو البيولوجي لكنو ايضان نتاج التاريخ الاجتماعي 
للبنسانية إذا كاف الانساف يتعرض لكثتَ من ات١ثتَات فليس كل ات١نبهات تستدعي 

النجوـ في السماء ليلبن على الرغم ت٦ا يصدر من  إحساسات فنحن لانرل كل
شعاع كلانستطيع تٝاع كل الأصوات على الرغم من اف موجات الأصوات 
ات١نخفضة تصل إلذ جهازنا السمعي, كصف الفيلسوؼ افلبطوف قبل حوالر 

بقولو )باننا ندرؾ الأشياء من خلبؿ الاحساس كتٔساعدة  الإدراؾ سنة( 2400)
 ت٬ب أف نستكشف القوة الفيزيائية من( نبتٍ العالد في ذىنناالعقل من أجل أف 

البيئة كت٨وت٢ا لرموز ت٤ايدة كالتي تدعى بالاحساس, ت٬ب علينا أف ت٩تار كننظم 
كت٨وؿ مشاعرنا كىذا ما ندعوه بالادراؾ فنحن لسنا نتحسس الاشارات كالأصوات 

الانساف ت٭تاج اف المجردة فنحن نستذكقها كنستنشقها كىذا يعتٍ اننا ندرؾ اف 
يتكيف مع بيئتو إلذ معرفة ماذا ت٭دث في العالد من حولو, فتقوـ اتٟواس باخباره 
عن كجود ات١وضوعات خارج ذاتو, كمن ثم يقوـ الادراؾ بتفستَ ات١وضوعات, 
كتعرؼ ماىية الشيء كمكانو كماذا يعمل كمن خلبؿ عملية التكامل بتُ اتٟواس 

 ع الدماغ لتشكيل التمثيلبت العقلية.كالادراؾ معان يتم الاتصاؿ م
كىكذا ت٧د إف دراسة الإدراؾ ترتبط ارتباطان كثيقان بدراسة العمليات ات١عرفية  
كالتذكر, كالتفكتَ, كالانتباه, لذا من الصعب كضع خط فاصل بػػػػػػػػػتُ الاحسػػػػػاس 

وعي يؤثر في كالادراؾ كات١عرفة ذلك لأفّ الادراؾ قدرة معرفية متعددة اتٞوانب, فال
الادراؾ من خلبؿ التفستَ للؤشياء المحيطة تبعان للحالة التي يكوف فيها الفرد كما 
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ت٭دث تٕهيز ات١علومات في أثناء الادراؾ, فنحن نقرر أم معلومات سوؼ ننتبو 
اليها بعد ذلك كنوازف ات١واقف ات١اضية باتٟاضرة لنصل الذ تفستَات, كذلك الذاكرة 

رموز ات١عاني فيوازف الأصوات كالأحاسيس تٓبرات ت٦اثلة في  تدخل في الإدراؾ بفك
الذاكرة, كاختبار الفرض الذم يعد مكونان رئيسان من مكونات تٕهيز ات١علومات في 
الادراؾ, كتٔا إف العمليات ات١عرفية تٚيعها متشابكة, فإننا نبدأ بالإدراؾ لأنو نقطة 

ت١عرفية, أما عن علبقة التفكتَ بالادراؾ التقاء ات١عرفة بالواقع كلكونو أكثر الأنشطة ا
 فاف دم بونو يرل انو عندما نعلم التلبميذ التفكتَ فإننا نعلمهم الادراؾ.       

أما في علبقة الادراؾ بالتعلم, فيعد الادراؾ أحد أىم مفاتيح التعلم ككسائلو 
ات١تعلم من  ذ اف التعلم الفعاؿ يتطلب إدراؾ فعاؿ للمثتَات التي يستقبلهاٳالفعالة 

البيئة المحيطة كاعطائها قيمة كمعتٌ يسهل عملية استًجاعها في ات١ستقبل, لأف التعلم 
ىو تغتَ في السلوؾ ناتج عن تغتَ في ظركؼ البيئة المحيطة لذلك يكمن دكر 
الادراؾ في تفستَ تغتَات البيئة كدت٣ها مع خبرات الفرد السابقة بطريقة تساعد 

 فية للفرد.على تنمية البنية ات١عر 

 أنماط الإدراؾ: 

 من أىم الأت٪اط الادراكية التي توصلت اليها الكثتَ من البحوث النفسية كىي:
النمط التًكيبي مقابل النمط التحليلي: يتميز النمط التًكيبي بادراؾ الأشياء   .1

ككل متكامل, أما التحليلي فيتميز بات١يل إلذ إدراؾ التفاصيل أك الأجزاء أكثر 
 من إدراؾ الأشياء ككل متكامل. 
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النمط ات١وضوعي مقابل النمط الذاتي: يتميز النمط ات١وضوعي بالتًكيز على  .2
وعية فيما يدرؾ من أشياء في حتُ يركز النمط الذاتي على الكم دكف الدقة كالن

 العناية بالنوع أك الدقة أك بصحة ما يدركو. 
ت٪ط الشخصية ات١ستقلة كت٪ط الشخصية ات١عتمدة أك الاتكالية: يضع الشخص  .3

أما الشخص  ات١ستقل أحكامو من دكف تأثتَ كبتَ بات١ثتَات الادراكية ات٠ارجية,
ع أحكامو تْيػػػث يستجػػػيب بػػػسرعة لػػػما يطػػػرأ على الأشيػػػاء من ات١عتمد فيض

 تغيػػػػػرات خارجيػػػػػػػػة إدراكية.

 أنواع الإدراؾ: 
 الإدراؾ ات١تميز ات١فضل: كأف ندرؾ الشيء ذاتو فندرؾ ات١اء للشرب.  .1
إدراؾ ينطوم على ات١عاني كالدلالات: تٔعتٌ أف ندرؾ الأشياء لغتَىا, فوجود   .2

 كفتي ات١يزاف في المحكمة بشكل متساك دلالة على العدؿ.
 مراحل الادراؾ: 

مرحلة حدكث الاحساس: تتكوف ىذه ات١رحلة عند كجود ات١ثتَات اتٟسية  .1
 كتقبل ات١ستقبلبت اتٟسية عند استلبمها . 

مرحلة توجيو ات١ثتَات: بعد حدكث الفعاليات اتٟسية كاستلبـ ات١ثتَات  .2
اتٟسية, تنتقى ات١ثتَات لغرض توجيهها كتنظيمها كتوصيلها إلذ ات١راكز 

 اتٟسية في الدماغ عبر ات١مرات العصبية كالدكرة العصبية. 
ف تكوين كتصدير الاستجابة يعتمد على نوع ات١ثتَ ٳمرحلة الاستجابة:  .3

كات١ركز اتٟسي ات١ستقبل كات١صدر عبر الدكرة العصبية ات١نظمة كىذه اتٟسي 
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الاستجابة ت٘ثل عملية الادراؾ ات١تكػػػونة على كفػػػػق تسلػػػسل كقواعػد 
 راحل الػمكونة  ت٢ا.طلبات ات١كمتػ

 شروط الادراؾ: 
 ات١ثتَات ات٠ارجية: كىذه ات١ثتَات ىي مستقلة )بيئية( أم مثتَات فيزيائية.  .1
واس: إف إدراؾ العامل ات٠ارجي يعتمد كليان على الأعضاء اتٟسية في اتٟ .2

الانساف, ككلػما كانػػػت ىػػػذه الأعضػػػاء سليػػػمة كػلما زاد إدراؾ الػػػفرد للعػالد 
                          ات٠ارجي.

 الخداعات والهلاوس:
ىو سوء إدراؾ اتٟقيقة أك عدـ إدراؾ الشيء ات١درؾ كما ىو,  الخداع الادراكي:

كيتضمن رؤية شيء في غتَ مكانو أك رؤية أك احساس بشيء غتَ موجود فالذرة 
الصغتَة إف دخلت العتُ أدركػها الػفرد كأنػها كبػػػػتَة . كػما نػػػػسمع صػوت اغلبؽ 

 البػاب فنحػػػسبو صرخة.
 أنواع الخداع: 

مثل: السراب , إنكسار العصا في ات١اء, رؤية الاتٝاؾ في  : يات٠داع الطبيع .1
 البحار أقرب من بعدىا اتٟقيقي. 

كىذا يتبع التوقع كالتهيؤ. كأف يظن شخص ما بأفّ كل ات٠داع النفسي:  .2
أثنتُ يتهامساف  انهما يتهامساف عنو كإذا يبحث عن قطعة نقود, يرل إفّ  
كل قطعة معدنية مستديرة يلمحها على الأرض إنها قطعة نقود كيرجع 
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ات٠داع الذ إفّ الانساف لا تٯيل إلذ تٖليل الأشياء بل الذ إدراكها إتٚاليان 
 ل على ذلك إنك لو بدأت بالتحليل زاؿ ات٠داع. كالدلي

ىي مدركات لا أساس ت٢ا من الصحة, كتنشا عن تٗيلبت كصور ذىنية  الهلاوس:
غتَ كاقعية تسيطر على الفرد كيستجيب ت٢ا الفرد كما لو كانت كاقعية كمن 

 أنواعها: 
 ىلبكس بصرية: رؤية أشباح تهدد الفرد.  .1
 وات تناديو. ىلبكس تٝعية: أم يسمع الفرد أص .2
 ىلبكس ت١سية: أم يتخيل الفرد كأف أحدان يلمسو. .3

 كيف يغير التعلم الادراؾ:
يتفق اتٞميع على إفّ الإدراؾ يتوقف على ات٠برة السابقة, لكن السؤاؿ ات١هم 
ىو عن اتٞزء أك الأجزاء من ات٠برة ات١اضية التي تؤثر في الإدراؾ من جهة كعن كيفية 
إثبات ذلك كإف المحاكلات الكثتَة التي أجريت في ىذا الصدد درست الآثار الواسعة 

دات الإدراكية العامة كأنواع التدريب ات١ختلفة للخبرات اتٟضارية كما درست العا
 كت٣موعات التعليمات كغتَ ذلك من الأمور كىي: 

: ىناؾ تٙة فركؽ بتُ إدراكات الناس ات١ختلفتُ ات١نتمتُ إلذ أثر الحضارة .1
حضارة متباينة, كمثل ىذه الفركؽ تتجلى في طرؽ إدراكهم للؤكىاـ كقد دلت 

 دراسات كثتَة على ذلك. 
: تؤثر الفركؽ في التدريب, حتى كلو كانت طفيفة في ي التدريبالفروؽ ف .2

 إدراكاتنا, كقد برىن العلماء على ذلك بتجارب كثتَة. 
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ىو الاستعداد أك الاستجابة بطريقة معينة. كالتهيؤ تٯكن أف يكوف مبنيان  التهيؤ: .3
على توقعات ناتٕة عن ات٠برة ات١اضية أك على تعليمات يعطيها المجرب. كالتهيؤ 

 قد يكوف قصتَ الأمد أك طويل الأمد.

 ثبات الإدراؾ: 
 يلحظ إفّ مدركات العالد ات٠ارجي التي تثتَىا الاحساسات تتمتع غالبان 

عندما يصبح  -يبقى نفسو   -بالثبات إفّ حجم شخص ما يبقى على مسافة متً
على مسافة متًين كلايصبح الضعف على الرغم من اف صورتو الشبكية تٗتلف 
باختلبؼ ات١سافة كذلك يظل شكل طاكلة مستديرة مستديران على الرغم من صورتها 

كعموما تبقى صفات ات١وضوع  الشبكية ات١تشكلة عندما ينظر اليها من زكايا ت٥تلفة,
في الادراؾ مع اف التنبيو الشبكي يتغتَ باستمرار كتعرؼ ىذه الظاىرة ˝ثابتة تقريبا

بظاىرة )الثبات الادراكي( كىي تشتَ إلذ اف خصائص الأشياء ات١دركة لاتتعلق كليان 
ىذا بالصورة الشبكية التي لا تٯكن الاعتماد عليها كحدىا بل تتعلق بالأشياء ذاتها, 

كتوضح اف ىناؾ عوامل متعددة  كتعد ظاىرة الثبات مثالان لفعالية الطبيعة الإدراكية,
تتفاعل كتتحكم في الظاىرة الادراكية  تتعلق بالصفات الفيزيائية كبالصورة الشبكية 
كبالمجاؿ البصرم كبالسمات الذاتية كلاشك ايضا اف ظاىرة الثبات تساعد الكائن 

يئة, لأف إدراؾ التغتَ ات١ستمر لصػػػفات صػػورة البيػػئة اتٟي على التكيف مع الب
الشبكػػية يسػػبب تشوشان. ىذا ماىو حاصػػل في حالػػػػة رؤيػػػػػػػػػػػػة السحاب مثلبن. 

 ات١ظاىر العامة لعملية الإدراؾ: 
 
 



 

79‌

 تٯكن إتٚاؿ ات١ظاىر العامة لعملية الادراؾ بالآتي: 
: الإدراؾ يعتمد على ات٠برات كات١واقف هاراؾ يرتبط بات١عرفة كيعتمد عليالإد .1

السابقة لأنّها تشكل الإطار ات١رجعي الذم على أساسو تفسر ات١دخلبت 
 اتٟسية.

تٯتاز النظاـ الادراكي الانساني : Inferentialالإدراؾ عملية إستدلالية:   .2
بقدرتو على عمل الاستدلالات كالاستنتاجات حوؿ ات١ثتَات كاتٟوادث البيئية 

لرغم من عدـ توفتَ معلومات كافية حوت٢ا أك لوجود معلومات مشوىة على ا
عنها كىذا يعتٍ إفّ النظاـ الادراكي يستخدـ ات١توفر من ات١علومات اتٟسية عن 

 ات١ثتَات في إدراكها كت٘ييزىا. 
تتيح عملية الإدراؾ إمكانية تصنيف كتبويب الإدراؾ عملية تصنيفية:   .3

ذ من خلبت٢ا تٯكن تٕميع الاحساسات ٳت١عرفي ات١دخلبت اتٟسية في النظاـ ا
ات١تعلقة بات١ثتَات ات١ختلفة في فئات بناءان على كجود ات٠صائص ات١شتًكة بينها, 
فالفرد الذم لد ير طائر الكنارم من قبل تٯكنو إدراكو على إنو ينتمي إلذ فئة 

ار, الطيورلوجود عناصر التشابو مع الطيور مثل كجود الريش, كالذيل, كات١نق
 كاتٞناحتُ. 

إفّ كجود خصائص مشتًكة بتُ ات١ثتَات  الإدراؾ عملية علبئقية )إرتباطية(:  .4
غتَ كاؼ لإدراؾ أكجو الشبو كالاختلبؼ فيما بينها, إذ لابد من توفر آلية 
لربط كفهم طبيعة العلبقات القائمة بتُ تلك ات٠صائص, كعليو يوفر الإدراؾ 

 معلومات إضافية تساعد في التعرؼ على الأشياء كت٘ييزىا. 
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النظاـ الإدراكي بات١ركنة كالقدرة على التكيف تٯتاز الإدراؾ عملية تكيفية:   .5
مع ات١ثتَات ات١ختلفة كالأكضاع التي تستخدمها, فهو يتيح لنا امكانية اختيار 
بعض ات١ثتَات دكف غتَىا أك اختيار خصائص ت٤ددة من دكف ات١ثتَات 
كالانتباه كالتًكيز عليها في أثناء عملية معاتٞة ات١علومات. فات١ركنة كالقدرة 

كيفية للئدراؾ ت٘كننا من اتٗاذ ردكد الفعل السريعة حياؿ الكثتَ من ات١واقف الت
 . كلاسيما ات٠طرة أك ات١فاجئة منها

كىػػػنا لايػػمكن ىناؾ بعض العمليات الادراكية تتم على ت٨و اتوماتيكي:   .6
 الشعور بها كات٪ا تٯكن الشعور أك الاحساس بنتائجػػها ات١تًتبػػػػة عليها.

 نماذج نظرية فسرت الإدراؾ: 
 النظريتاف الخبريتاف:  -1
تٙة نظريتاف تعللبف الإدراؾ بات٠برة كأكلذ ىاتتُ النظريتتُ ىي النظرية التعاملية    

( كما جاء بها سواه من علماء النفس كترل 1951التي جاء بها اتٯز عاـ )
من نوعو,  ىذه النظرية إفّ كل فرد من خلبؿ تعاملو مع ت٤يطو ات٠اص كالوحيد

ينمي ت٣موعة ت٤ددة من الإدراكات يعالج بها التنوع اللبمتناىي من الصور 
الشبكية ات١مكنة كالتي يتلقاىا باستمرار, كعلى أساس من خبرتو ت٬رم 
افتًاضات عن كيفية بناء الواقع كىذه الافتًاضات ىي التي تٖدد ما سوؼ 

أما  أعماؿ بناء الواقع, تدركو, كىكذا فإف الإدراؾ لايصبح عملبن متعلمان من
النظرية الثانية فهي النظرية الوظيفية الأحتمالية التي جاء بها بركنزكيك عاـ 

( كىي تقوؿ إفّ الإدراؾ يشتمل على البحث عن الأشارات ات١نبهة 1956)
ات٠اصة التي تٯكن الأعتماد عليها لقيادة السلوؾ, كيوجد في المحيط الطبيعي 
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ل نوع من ات١خلوقات التي  تساعد على التكيف بعض الأشارات ات١نبهة بك
أكثر من سواىا, كعلى ات١درؾ أف يتعلم كيف يعػتُ قيػػػمة كػل اشػارة منبػػػهة 

 لكػػي ت٭ػدد أت٫يتػها الإدراكيػػة فػػػي ت٤ػيطػو.  
 الربطية البريطانية:  -2

( منذ القرف التاسع عشر قدـ الفلبسفة الربطيوف البريطانيوف أمثاؿ )لوؾ    
( نظرية عامة عن ات١عرفة كالإدراؾ تركت آثارىا في علم  ك)بركلي( ك)ىيوـ
النفس منذ ذلك اتٟتُ, لقد قالوا باف معرفة الواقع لا تٯكن أف تتأتى إلّا عن 
الانطباعات التي تقع على جهاز اتٟس, كلقد كانوا يركف اف الأفكار البسيطة 

ركبة )ات١عقدة( فهي تبتٌ عن أما الافكار ات١ ىي عناصر أكلية للخبرة اتٟسية,
طريق الارتباطات ات١تعلمة بتُ ىذه العناصر البسيطة كىكذا فأف ت٤تويات 
النفس تٯكن تٖليلها إلذ ىذه الوحدات الأساسية التي ىي اتٟجارة التي يبتٌ 
منها الاحساس, كبسبب تشديدىم على ات٠برة اتٟسية أكثر من تشديدىم 

وا بات٠بريتُ البريطانيتُ, كإنهم لد يكونوا على أساس فطرم للمعرفة فانهم تٝ
يهتموف بكيفية حدكث الإدراؾ كات٪ا بدكر الإدراؾ في معرفتنا للواقع كمن 
ات١عركؼ اف )لوؾ( كاف يعد النفس لوحة بيضاء حتُ الولادة كاف التعلم 

  بالتًابط ىو الذم يزكدىا بات١عرفة.
 نظرية البيانات الحسية:  -3
يرل جبسوف اف الادراؾ مباشر لأف ىناؾ معلومات كافية في بيئتنا لصنع ىذا    

أم معاتٞة  -الاحساس بالعالد على كفق جبسوف فأنو لاحاجة للمعاتٞة 
لأف ات١علومات التي نستقبلها حوؿ اتٟجم,  -البيانات اتٟسية )التفستَ(
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يئة كىناؾ ثلبثة الشكل, ات١سافة.... الخ تفضيلبت كافية لنا للتفاعل مع الب
 مبادئ للئدراؾ ات١باشر: 

: ينص على إفّ البيئة تٖتوم على ات١علومات اتٟسية التي ت٨تاج لتكوين المبدأ الاوؿ
 إدراؾ دقيق. 

: فينص على اف الادراؾ مباشر كعفوم, كت٢ذا لايستخدـ أم المبدأ الثانيأما 
 استنتاجات لا شعورية.

لايفك أك ت٭ل  كالسلوؾ مرتبطاف إرتباطان  : ينص على اف الادراؾوالمبدأ الثالث
كىذا يعتٍ اف الادراؾ يستخدـ لتوجيو السػػػػلوؾ كىػػػذا السػػػلوؾ يزكدنػػػا برمػػػوز 

 اضػػػافية لتعػػػالج العملػػػية عػػن طريق النظػػػػاـ الادراكي. 
أعلى ىي التي تعتٍ اف  -كيشتَ جبسوف الذ اف الإدراؾ عملية معاتٞة أسفل 

علومات اتٟسية تٖلل باتٕاه كاحد من التحليل البسيط للبيانات اتٟسية ات٠اـ إلذ ات١
 التحليل ات١عقد ات١تزايد من خلبؿ النظاـ البصرم.

إفّ تنظيم ات١علومات الواصلة إلذ مستقبلبتنا اتٟسية تتضمن السياؽ اتٟسي 
ت ات١عرفية كىذا كل ما ت٨تاج لإدراؾ أم شيء تٔعتٌ آخر إننا لات٨تاج إلذ العمليا

العليا أك أم شيء آخر يتوسط بتُ خبراتنا اتٟسية كإدراكاتنا ككجود ات١عتقدات أك 
عمليات التفكتَ ذات ات١ستويات العليا ليست ضركرية لعملية الإدراؾ, كتْسب 
جبسوف إفّ في العالد الواقعي معلومات سياقية كافية موجودة عادة لصنع أحكاـ 

لئحتكاـ لعمليات الذكاء ذات ات١ستويات العليا إدراكية كإنو لا توجد حاجة ل
لتفستَ الإدراؾ, إذ يعتقد جبسوف إننا نستخدـ ىذه ات١علومات السياقية مباشرة 
جوىريان ت٨ن ت٪لك تناغمان بيولوجيان للبستجابة لو ككفقان تٞبسوف كلدل ملبحظتنا 
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لبقات لتلميحات العمق كدرجة ميل بنية الشيء في الإدراؾ ات١باشر تسعفنا ع
التقارب أك التباعد في ات١وضوعات كأجزاء من ات١وضوعات قائمة على تٖليلبتنا 

عػي( للعلبقات الثابتة بتُ ت٣موع عناصر ات١وضوع كالمحيط في العالد ات٠ارجي )الواق
دكف أف تسػعفنا عمػػػليات التػػفكتَ العليػا كلإف ىكذا  ةن أم نػػػدرؾ بيػػػئتنا مباشر 

ا لاتكوف ذات ضبط أصلبن في ات١ختبر التجريبي لكنها تكوف معلومات سياقية رتٔ
 متاحة في ت٤يط العالد الواقعي. 

كيسعى جبسوف إلذ كضع نظرية عامة في الإدراؾ البصرم, ككانت نقطة 
البداية من فكرة أف أت٪اط الضوء الواصلة إلذ العتُ تٯكن التفستَ على انها منظومة 

ة ات١تاحة على الشبكية كىذه ات١نظومة البصرية بصرية ت٤توية كل ات١علومات البصري
تزكدنا بات١علومات غتَ الغامضة حوؿ تٗطيط أك تصميم ات١وضوعات في المجاؿ كىذه 
ات١علومات تأتي بأشكاؿ كثتَة, متضمنة أت٪اطا بصرية إنسيابية )متتابعة( كتراكيب 

عن طريق ات١نظومة متباينة كيشتمل الإدراؾ التقاط ات١علومات الغنية التي نتزكد بها 
لاتستلزـ العملية ات١عاتٞة البصرية في الأت٪وذج ات١باشر مع معاتٞة معلومات بسيطة أك 

 . أبدان 
كمن اتٞوانب ذات الأت٫ية ات٠اصة في نظرية جبسوف تكمن في افتًاضو إفّ 
ىناؾ علبقة تٛيمة بتُ الإدراؾ كالسلوؾ كتٯكن للملبحظ اتٟصوؿ على ات١علومات 

البيئة عن طريق التحرؾ حوت٢ا على سبيل ات١ثاؿ: الأت٪اط البصرية ات١تاحة حوؿ 
الانسيابية موجودة فقط عندما يكوف الأفراد في حالة حركة كالأتْاث السابقة في 
الادراؾ البصرم كانت قد قللت من أت٫ية اتٟركة بسبب اف دراسات التجريب 

ة جبسوف ىو مفهوـ الاصطناعي كشفتها رتٔا أحد أكثر الاسهامات أت٫ية في نظري
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الأحتمالية إذ أشار إلذ أفّ احتمالية استعماؿ البيئة يكوف بػ )ما الشيء ات١قدـ إلذ  
 اتٟيواف(, أما الشيء ات١زكد بو أك المجهز بو, أك الشيء جيد أك الشيء سيء.

 :      ( الأحتمالية بانها1987ؼ مارؾ  )كقد عر 
ات١ؤكدة أك أخذ تعقيدات ات١وضوع اات١نفعة الوظيفية للموضوعات البيئية 

كقد أعطى جبسوف أمثلة ت٥تلفة للؤحتمالية  بالرجوع إلذ الأفراد كقابليتهم السلوكيةا
عن السطوح مثل: )القدرة على الوقوؼ(, )القدرة على التسلق(, )القدرة على 
اتٞلوس( كأشار إلذ اف السيكولوجيتُ يفتًضوف افّ ات١وضوع مكوف من خصائصو, 

قتًح أفّ ماىية الشيء الذم ندركو عندما ننظر إلذ ات١وضوعات تكوف في لكنّو ا
احتمالات استعمالاتو كليس خصائصو, كإف أساس الأحتمالية من البيئة تكوف في 
قدرة ات١درؾ كعادة قدرة ات١درؾ ات١باشرة من دكف كم مفرط من التعلم, كات٠صائص 

ت٤ددة في البناء المحيط بالإنارة  الرئيسة للبيئة التي تصنع الإحتمالات كالتي تكوف
كمن ىنا فإف الإحتمالات بذاتها تكوف ت٤ددة بالمحيط ات١ضيء فضلبن عن ذلك اف 
متغتَات الثبات ات١تناسبة مع جسم ات١لبحظ نفسو تكوف سهولة التقاطها أكثر من 

 الأخرل التي تكوف غتَ متناسبة مع جسمو. 
لذ معتٌ للمعلومات البصرية التي إفّ مفتاح الإدراؾ البصرم يتضمن الوصوؿ إ

تزُكد بها العيوف كيفتًض عادة اننا كي ندرؾ معتٌ البيئة ت٬ب أف تشتمل العملية 
على ات١عرفة ذات العلبقة ات١خزنة في الذاكرة الطويلة ات١دل إلاّ افّ جبسوف لايتفق مع 

اىا ىذه الفرضية, إذ أشار إلذ اف كل الاستعمالات الكامنة للموضوعات التي أتٝ
الأحتمالات ذات قدرة إدراكية مباشرة كعلى سبيل ات١ثاؿ السلبلد احتماؿ 
استعمات٢ا للصعود أكلان كالكراسي لأجل اتٞلوس ...الخ, كاف أغلب ات١وضوعات 
تزيد عن أكثر من احتماؿ كاحد, كعمليان إفّ احتمالية مؤثرة في السلوؾ لكونها 
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من ت٤اكلات ˝فّ ىذا ات١فهوـ يشكل جزءاتتحدد عن طريق اتٟالة اتٟالية للمُدرؾ, كا
جبسوف في الاشارة إلذ إفّ كل ات١علومات التي ت٨تاج لصنع الاحساس بالبيئة البصرية 

 تقدـ مباشرةن من ات١دخلبت البصرية. 
كقد ركزت النظرية على موضوعتُ أساسيتُ ت٫ا: اتٟركة كات١ظهر ات٠ارجي إذ 

رل, أم إنها تنظر إلذ ات١وضوع اتٞزئي تؤكد افّ بعض أجزاء البيئة تٗفي أجزاء أخ
كتهمل الكلي, كإفّ إدراؾ البيئة يكوف عن طريقها اتٟركة إذ تتغتَ الأشكاؿ من 
خلبت٢ا كتعد اتٟواس ات٠مس أنظمة إدراكية كليست قنوات للئحساس كتؤكد النظرية 

 ثانويان منها كوحدات لبناء الإدراؾ. ˝أت٫ية ات٠برة اتٟسية لكنها تعدىا ناتٕا
كبشدة للفكرة القائمة على إفّ الادراؾ ˝( معارضا1966لقد كاف جبسوف )

أسفل ككاف ينتقد نظرية كريكورم حوؿ الأكىاـ البصرية  -يتضمن معاتٞة أعلى 
على اعتبار انها أمثلة اصطناعية كليست بصورموجودة داخل البيئة البصرية الطبيعية 

لكريكورم لأنو يسلم باف عدـ ات٠اصة بنا, كىذا ما يعد حالة  حاتٝة بالنسبة 
الادراؾ ىو حالة استثنائية بدلان من كونها قاعدة, كاف الأكىاـ ظاىرة ت٦تعة إلا انها 

( باف الأدراؾ مباشر 1966ليست بعامل حاسم للنزاع  كتقضي دراسة جبسوف )
ػػات كلا تٮضع لبوتقة الفرضيات ككما أقتًحو كريكورم, كتوجػػػػد الكػػػثتَ مػػػػن ات١علومػ

( 1966داخػػػػل بيئػػػػتنا للئحسػػاس بالعػػالد بطريقػػػػة مباشرة,  فيما تٮص جبسوف  )
افّ الإدراؾ ىو الإحساس أم ما نراه ىو ما نفهمو كلا توجد ىناؾ حاجة للمعاتٞة 
)التفستَ( إذا ما كانت ات١علومات التي نستلمها عن اتٟجم كالشكل كات١سافة ... 

اعل مباشرةن مع البيئة فمثلبن مايدعم الرأم القائل: بأف الإدراؾ الخ كافية عندنا للتف
مباشر ىو التفستَ الظاىرم في اتٟركة فكلما نتحرؾ داخل بيئتنا ت٘ر الأشياء المحيطة 
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بنا بشكل أسرع من تلك البعيدة عنا, كافّ السرعة النسبية ت٢ذه الأشياء تشتَ إلذ 
 اخل القطار السريع(. بعدىا عنا, كىذا ماىو كاضح عند تنقلنا )د

أعلى  -( بأفّ الإدراؾ عملية أسفل 1988-1972تقضي دراسة جبسوف )
كالتي تقوـ على تٖليل ات١علومات اتٟسية باتٕاه كاحد من التحليل البسيط  للبيانات 
اتٟسية الأكلية إلذ التحليل ات١عقد كات١تزايد عبر النظاـ البصرم, كقد حاكؿ جبسوف 

الإدراؾ العميق خلبؿ اتٟرب العات١ية الثانية كقد قاد عملو ىذا تدريب الطيارين على 
ت٨و الفكرة القائمة على افّ إدراكنا للسطوح أكثر أت٫ية من إدراكنا للعمق كات١ساحة 
كافّ السطوح تشتمل على السمات الكافية للتفريق بتُ الأشياء, كما إفّ الإدراؾ 

الذم تٯكن رميو أك الإمساؾ يشتمل على تٖديد كظيفة الشيء, كسواء كاف ذلك 
بو أك يتم اتٞلوس عليو كما شابو, كلقد كاف يعمل خلبؿ اتٟرب العات١ية الثانية على 
اتٟالات ات٠اصة باختيار كإجراء الاختبارات على الطيارين, كلقد توصل الذ إنو 
خلبؿ عملو الأكؿ حوؿ ات١لبحة أكتشف تٔا كاف يسميو بػا الأت٪اط ات١نسابة بصريان 

عندما يصل الطياركف إلذ نقطة ات٢بوط كىي النقطة التي يظهر خلبت٢ا ستَّ الطيار ا ف
عن تلك ˝بلب حركة تبدك بقية الأشياء ات١وجودة ضمن البيئة البصرية تتحرؾ بعيدا

تعطي معلومات  النقطة, كحسب مايقولو جبسوف بافّ الأت٪اط ات١نسابة بصريان 
 كاضحة عن إتٕاىهم كسرعتهم كإرتفاعهم.
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 المكونات المهمة الثلاثة لنظرية جبسوف: 
 . الأت٪اط ات١نسابة بصريان  .1
 السمات الثابتة.  .2
 العوامل ات١رشدة.  .3
 الأت٪اط ات١نسابة بصريان:  - الضوء كالبيئة -1

إفّ التغتَات اتٟاصلة في إنسيابية المجموعة البصرية تٖتوم على معلومات مهمة 
أم إنسيابية في المجموعة البصرية يعتٍ إفّ عن ماىية نوع اتٟركة اتٟاصلة فمثلبن: إفّ 

ات١درؾ يتحرؾ, كإذا لد تكن ىناؾ أية إنسيابية فهذا يعتٍ إفّ ات١درؾ ثابت, كستكوف 
إنسيابية المجموعة البصرية أما من نقطة ت٤ددة أك التحرؾ ت٨و كاحدة أخرل, كإفّ 

هرت منتصف تلك اتٟركة يدؿ على الإتٕاه الذم يستَ ت٨و ات١درؾ فإذا ماظ
الانسيابية من نقطة ت٤ددة فهذا يعتٍ إفّ ات١درؾ يستَ باتٕاه تلك النقطة كلكن إذا 

 ˝ظهرت الانسيابية متحركة ت٨و تلك النقطة فهذا يعتٍ بأفّ ات١ػػدرؾ ينػػتقل بعػػػيدا
عنػػػػها, كالنػػظر للؤعػػلى للتحرؾ ت٨و الشيء, كللؤسفل معناه الانتقػػػاؿ بعيدا, كإفّ 

لتي تصدر عن الأشياء تصل الذ اتٟواس بنظاـ متكػػػامل لات٭تػػػاج مػػػعو ات١نبهات ا
 الانسػػػاف إلذ أيػػػة مسػػػاعدة عػػػػلى الاطػػػػلبؽ لتكويػػػػػػن الإدراؾ.  

 دور الثوابت في الإدراؾ 
ثابتا لشيء أك حدث, فعندما نقوـ بتحريك رأسنا كعيوننا  قلما نشاىد منظران 

أك عندما ت٪شي داخل بيئتنا, تقوـ الأشياء بالتحرؾ كتٗرج من نطاؽ مدل رؤيتنا 
كتتوسع تراكيب الشيء كلما نقتًب منو كتتقلص كلما أبتعدنا عنو, كيوجد ت٪ط أك 

علومات حوؿ البيئة تراكيب متوفرة في تدرجات مادة الشيء كالتي تعد مصدران من ات١
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كتكوف إنسيابية مادة الشيء ىذه ثابتة, أم تٔعتٌ تٖدث دائمان في الطريقة نفسها  
 كلما تقدمنا كتٖركنا في بيئتنا كحسب جبسوف تعد العلبمة ات١باشرة ات١همة للعمق. 

 العوامل ات١رشدة:  -
 كىي عبارة عن علبمات داخل البيئة تساعد الإدراؾ كتشتمل ىذه العلبمات

 على: 

 من البيئة. المجموعة الشبكية: كىي أنواع من الاضاءة التي تصل إلذ العتُ  -

 . ات الصور الأكثر سطوعان كإشراقان السطوع النسبي: يتم إدراؾ الأشياء ذ -

تدرجات ات١ادة: تصغر مكونات ات١ادة كلما ابتعد ذلك الشيء كىذا ما  -
 يعطي صوران صغتَة كلما تم الابتعاد أكثر. 

لفوقي: اذا ماعملت صورة كشيء كاحد على منع صورة الشيء الوضع ا -
 الآخر يتم رؤية الشيء الأكؿ بشكل أقرب. 

ما تػػػكوف الأشػػػػياء الأكػػػثر بعُػػدان أعلى في ˝الارتفاع في ت٣اؿ الرؤية: عػػػادة -
 ت٣ػػػػػػػاؿ الرؤية. 
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 النظرية الجشتالية:  .4
ات١دارس الأساسية كات١سات٫ة في ميداف تعد ات١درسة اتٞشتالتية الأت١انية من 

 التعرؼ على ظاىرة إدراؾ الشكل كالصيغ التي تٖيط بنا.
أما معتٌ اتٞشتالت فهي كلمة أت١انية يقصد بها الشكل, أك الصيغة, أك الكل 
ات١نظم كيعرؼ اتٞشتالت بانو كل متسق أك منتظم تضفى عليو تٝة الكل كت٘يزه عن 

ىذه التسمية يعود إلذ دراسات أساتذة ىذه ات١درسة  ت٣مػػػػػوع أجزائو كإفّ سبب
الأت١اف كمن أبرزىم )فرتهيمر, ككوفكا , ككوىلرالذين( تْثوا في الادراؾ اتٟسي مع 
التًكيز على إدراؾ الأشكاؿ ككليات كليس كأجزاء منفصلة فاتٟقيقة الرئيسة في 

منها ات١درؾ, كات٪ا ات١درؾ اتٟسي كما يركف, ليست ىي العناصرأكالأجزاء التي يتكوف 
الشكل أك البناء العاـ ككل, كمثاؿ على ذلك إذا رأينا صورة تٚيلة فإننا ندركها  
كوحدة ذات معتٌ كنعجب بها ككل فلب ندرؾ اللوف كحده ثم الشكل كحده ثم 

 . بل ندرؾ كل ىذه الأمور ت٣تمعة معان  اتٟجم كحده,
مشتَان الذ إنوّ ت٬ب درس علم النفس اتٞشتالت جانب التعلم الإدراكي 

معاملة بعض ات١ثتَات ككليات كلا تٯكن تٕزئتها إلذ أجزاء )عناصر( من دكف أفْ 
تفقد معناىا كقد كضع اتٞشتالتيوف بعد ذلك مفهوـ الاستبصار تٔعتٌ اتٟل ات١فاجػئ 

 للمشػػػكلة بدلان مػن التدرج.
ستَىم للظواىر ت٧د افّ ات١قالات التفستَية التي يعتمد عليها اتٞشتالت في تف

السيكولوجية ىي قوانتُ تنظيم المجاؿ الإدراكي لأف ات١بدأ العاـ الذم يقرره علماء 
ىذه ات١درسة ىو إفّ الإدراؾ ىو الوسيلة الأكلذ لاتصاؿ الكائن اتٟي بالبيئة 
ات٠ارجية, كإذا انعدمت ىذه الوسيلة لأنتفت كل الظواىر النفسية كت٧د افّ المجاؿ 
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لكائن العضوم سلوكو يسمى بالمجاؿ السػػلوكي كىو في حػػػالة الذم يباشر فيو ا
التػػػفاعل لا تٮػػػرج عن كونػػػػو ات١ػػػجاؿ الإدراكي, كمن أكائل قوانتُ التنظيم للمجاؿ 
الإدراكي ىو إفّ الكل أكبر من ت٣موعة الأجزاء كذلك بفضل العلبقة الديناميكية 

ل فجزء في كل غتَ ىذا اتٞزء منعزؿ التي توجد بتُ الأجزاء كبعضها في ىذا الك
بنفسو أك في كل أمر كذلك على كفق الوظيفة التي ت٭تلها ىذا اتٞزء في كل حالة من 
ىذه اتٟالات, كيرتبط بهذا ات١بدأ العاـ مبدأ آخر ىو اف كل إدراؾ شكل على 
أرضية فالعناصر السائدة ات٪ا تتمايز عن طريق كونها شكلبن كالعناصر التابعة إت٪ا 
تندرج في الأرضية كالشكل تٮضع في إدراكػػػو لمجػػػموعة من القواعػػػد كالقوانػػػتُ التي 
تبػػتُ العلبقػػػػات الديػػػناميكية بيػػػن أطرافو, إفّ الكائن اتٟي في موقف جديد إت٪ا 
تٮضع في المجاؿ ات٠ارجي كلاشك إفّ أىم قانوف تٮضع لو المجاؿ الادراكي ىو قانوف 

م يسمى أحيانان بقانوف الشكل اتٞيد كىذا القانوف في الواقع ماىو إلاّ التنظيم الذ
تلخيص للمبدأين السابقتُ كت٫ا إفّ الكل أكبر من الأجزاء كإفّ إدراؾ الكل سابق 
على إدراؾ الأجزاء ات١كونة لو, كالتعلم عند اتٞشتالت ىو فهم حقيقة للعلبقات 

و أيضان عملية حيوية نشطة تقوـ على القائمة بتُ الأجزاء تْيث يصبح ت٢ا معتٌ كى
إعادة تنظيم ات١وقف كليس عملية آلية تقوـ على التكرار أك تقوية بالتعزيز كما يرل 
السلوكيوف كلذلك يكتسب ات١تعلم بتعليمو خبرة يصعب نسيانها كتٯكن أف 

 يستثمرىا في ات١واقف ات١شابهة. 
ذم تدركو كليان يظل ثابتان كتوصلت النظرية إلذ ثبات الإدراؾ, أم إفّ الشيء ال

في أذىاننا على الرغم من تغتَ احساسنا لو مثلبن عندما نقف أماـ النافذة فإفّ صورة 
النافذة على شبكية العتُ أم اتٟس البصرم بانو شكل مستطيل كإذا نظرنا اليو من 
أحد اتٞوانب أم صورة النافذة التي تسقط على شبكية العتُ تبدك على ىيئة شبو 
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, على الرغم من تغتَ الاحساس في كلتا اتٟالتتُ فإف إدراكنا للنافذة يظل  منحرؼ
كما ىو في شكلو ات١ستطيل, كإفّ ثبات الإدراؾ لايتوقف فقط على الشكل كلكن 

بالنسبة للحجم اتٟقيقي ˝فيما تٮص حجم الشيء فإف إدراكنا يظل ثابتا أيضان 
 مهما كبر أك صغر. 

بتُ الأحساس كالادراؾ أم أف ىناؾ  قان ىكذا أثبتت اتٞشتالت إف ىناؾ فر 
بتُ ات١ثتَات اتٟسػػية كبػػتُ ما تػدركو بالػػفعل. كىػذا الأمر ينطػػػبق على كػػل ˝فرقا

 ات١ثػتَات اتٟسػية لدينا.
كتعُد النظرية اتٞشتالتية من أكثر النظريات ات١عرفية تٖديدان كأكثرىا اعتمادان 

ها الرئيس على سيكولوجية التفكتَ ات١تمثلة على البيانات التجريبية كينصب اىتمام
بعمليات الإدراؾ, كالتنظيم ات١عرفي كحل ات١شكلبت كأمتد اىتمامها ليشمل مواضيع  

كدينامػػػػيات اتٞماعػػػػة, كنتيجة ت١ساىػػػمات  كالشخصية, كعلم النفس الاجتمػػػاعي,
ن ت٤ور مدرسة ليفػػتُ في ىذا المجػاؿ, فعلى الرغم من اف موضوع التعلم لد يك

اتٞشتالت الرئيس إلّا إفّ ما قدمتو من مسات٫ات حوؿ طبيعة الإدراؾ كخصائصو, 
كأسلوب حل ات١شكلة ساىم بشكل فاعل في فهم عملية التعلم الانساني, تؤكد 
نظرية اتٞشتالت افّ ىناؾ بنية متأصلة خاصة بالكل أك اتٞشتالت تْيث ت٘يزه عن 

معتٌ أك كظيفة خاصة, كترل إفّ الأنواع ات١ختلفة من  غتَه كتٕعل منو شيئان ت٦يزان ذا
اتٞشتالت )الكل( تشتمل على قوانتُ داخلية تٖكم عناصرىا, إذ إفّ تغيتَ أم جزء 
من أجزائها يؤدم إلذ تغتَ البنية أك الوظيفة أك ات١عتٌ, فعلى سبيل ات١ثاؿ ت٘ثل 

نية ت٢ا كظيفة معينة, ات١قطوعة ات١وسيقية ت٣موعة نغمات متناسقة كمتكاملة كتعكس ب
 فإذا تغتَت إحدل النغمات, فإف ىذه ات١قطوعة تفقد بنيتها أك كظيفتها.            
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عند التفكتَ في حل ات١شكلبت تٯكن الافادة من النظرية الكلية, عن طريق 
الاىتماـ تْصر المجاؿ الكلي للمشكلة تْيث ينظر اليها مرة كاحدة فهذا يساعد 

التى توصل إلذ اتٟل إذا ما أغفلنا بعض أجزاء ات١شكلة أك  على إدراؾ العلبقات
نظرنا اليها من زاكية كاحدة من غتَ أف نستػػوعب كػػػل جػػػزء فيػػها. فإف ىػػػذا 

 سيػػػؤدم إلذ إعاقػػػػة عمليػة الوصػوؿ إلذ اتٟػل السليم.
يعد علماء اتٞشتالت من أىم من تْثوا الادراؾ اتٟسي فقد قامت ىذه 

سة عندما كاف التفريق بشكل حاد بتُ الاحساس كالإدراؾ اتٟسي ككاف يظن ات١در 
اف الإحساس ظاىرة بسيطة أكلية, كتعتمد ات٠برة الإدراكية كما يصاحبها من قيم 

 كمن كجداف على ات١درؾ اتٟسي لنفسو.
يقتصر الإدراؾ على نقل صورة بصرية أك تٝعية أك غتَىا إلذ العقل, كإت٪ا  كلا

تول أعلػػػى من ذلػػك كىػو إعطػػاء ات١عػػتٌ الدلالر أك الرمػػػزم الػػػذم الإدراؾ مسػ
تتضمنو ات١دركات, كتٯر الإدراؾ اتٟسي بأطوار ت٥تلفة حيث بدأ بالنظرة الكلية 
الاتٚالية كبعد ذلك يبدأ ات١رء في تٖليل ات١واقف كإدراؾ العناصر ات١كونة لو 

أما الطور الثالث كالأختَ فهو إعادة تأليف  كالعلبقات القائمة بتُ أجزائو ات١ختلفة.
الأجزاء في كل موحد كالعودة إلذ النظرة الكلية مرة ثانية, فالنظرة الاتٚالية تسبق 
النظرة التفصيلية التحليلية كذلك لاتٯكن أف يدرؾ ات١رء العلبقات بتُ العناصر قبل 

أنها تستمد  أف يدرؾ الشيء بأكملو, كيندر أف يكوف للؤجزاء معتٌ مستقل بل
 معناىا من الكل الذم ت٭تويها.

 لذلك ىناؾ الكثتَ من النظريات التي حاكلت تفستَ الإدراؾ من خلبؿ:
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إفّ الفرد من خلبؿ تعاملو مع ت٤يطو ات٠اص ينمي ت٣موعة ت٤دكدة من 
الادراكات يعالج بها التنوع اللبمتناىي من الصور الشبكية التي يتلقاىا باستمرار 

 التنظتَ )آتٯز(. كمن ركاد ىذا 
كمنهم من يرل إفّ الإدراؾ يشتمل على البحث عن الاشارات ات١نبهة ات١وجودة 
عند كل ت٥لوؽ تٯكن الاعتماد عليها لقيادة السلوؾ كعلى ات١درؾ أف يتعلم كيف 
يعّتُ قيمة كل اشارة منبهة لكي ت٭دد أت٫يتها الإدراكية في ت٤يطو, كقد جاء بهذا 

ذ يركف ٳهم من أكد على أت٫ية دكر ات٠برة اتٟسية في الادراؾ التنظتَ بركنزكيك. كمن
إفّ الطفل يولد كىو صفحة بيضاء حتُ الولادة كإفّ التعلم بالتًابط ىو الذم 

( كايضا يرل  ˝يزكدىا بات١عرفة كمن أمثاؿ من أكد ىذا التنظتَ )لوؾ, كبركلي, كىيوـ
يئتنا لصنع ىذا الإحساس جبسوف إفّ الإدراؾ مباشر لأف ىناؾ معلومات كافية في ب

بالعالد, أم كجود بيانات حسية للتفاعل مع البيئة كلاحاجة لعملية ات١عاتٞة 
)التفستَ(, أم ت٨ن نقوـ باستقباؿ البيانات اتٟسية كتٖليلها باتٕاه كاحد من 
التحليل البسيط للبيانات ات٠اـ إلذ التحليل ات١عقد من خلبؿ النظاـ البصرم كيرل 

ات١علومات الواصلة إلذ مستقبلبتنا اتٟسية متضمن السياؽ اتٟسي  جبسوف إف تنظيم
كىذا كل ما ت٨تاج لإدراؾ أم شيء أم إننا لا ت٨تاج إلذ العمليات ات١عرفية العليا أك 
عمليات التفكتَ أك ات١عتقدات لأجل ذلك كقد عارض كبشدة فكرة كريكورم في 

دراؾ ىو الإحساس أم عملية خضوع الإدراؾ لبوتقة الفرضيات كات٪ا يعتقد إفّ الإ
أسفل. كىناؾ من يركز على إدراؾ  -أعلى بعكس كريكورم أعلى  -أسفل 

الأشكاؿ ككليات كليس أجزاء منفصلة فاتٟقيقة في ات١درؾ اتٟسي ليست العناصر 
أك الأجزاء التي يتكوف منها ات١درؾ, كإت٪ا الشكل أك البناء العاـ ككل كأكدت 

أم إفّ الشيء الذم تدركو كليان يظل ثابتان في أذىاننا  النظرية على ثبات الإدراؾ,
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ذ ٳعلى الرغم تغتَ احساسنا لو كتعد ىذه النظرية ذات أت٫ية في حل ات١شكلبت, 
تٯكن عن طريقها الاىتماـ تْصر المجاؿ الكلي للمشكلة فينظر اليها مرة كاحدة 

بعض أجزاء  فيساعد على إدراؾ العلبقات التي توصل إلذ اتٟل فإذا ما أغفلنا
ات١شكلة أك نظرنا اليها من زاكية كاحدة, من غتَ أف نستوعب كل جزء فيها فإف 

النظرية الكلية  ىذا سيؤدم إلذ إعاقة عملية الوصوؿ للحل السليم كقد فرؽ منظرك
كىم )فرتهيمر, ككوفكا, ككوىلر( بتُ الإحساس كالإدراؾ إذ إفّ الإحساس ظاىرة 
بسيطة أكلية, أما الإدراؾ فهو اعطاء ات١عتٌ الدلالر أك الرمزم الذم تتضمنو 
ات١دركات إذ لا يقتصر على نقل صورة بصرية أك تٝعية أك غتَىا إلذ العقل, كات٪ا ىو 

 مستول أعلى من ذلك. 
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 الفصن الخاوس

 الذاكزة
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 الفصل الخامس
 الذاكرة

 مُػػػػقدِّمة 
تٖتل الذاكرة منذ القدـ مكانة مهمة لدل الانساف, كتعود الأساطتَ اليونانية 
بهذا ات٠صوص الذ القرف ات٠امس قبل ات١يلبد ككلمة ذاكرة تعود الذ كلمة امنموزينا 

القدتٯة, كيزخر التاريخ اليوناني بفلبسفة أكلوا اىتمامان كبتَان كىو أحد آت٢ة اليوناف 
, الذم عدّ ( قبل ات١يلبد347 – 428لبطوف )تٔوضوع الذاكرة, كعلى رأسهم اف

الفكر تٔثابة كسيلة لفهم ما يدكر حوؿ الفرد من أحداث ككقائع ككانت آراه بشأف 
يدركو الفرد كالعالد اتٟقيقي الذاكرة تتمحور لكونها اتٞسر الرابط بتُ العالد الذم 

ات١ثالر كالمجرّد. كمن بعده تتابعت الآراء كتطورت على يد عدد من الفلبسفة 
–1724( ميلبدم كامانويل كانت )1650–1596أشهرىم رينيو ديكارت )

( ميلبدم كاستمرت الآراء بالتطور حتى حدكث انتقاؿ نوعي على يد 1804
بشرية بصورة علمية, كالتحق كراءه عدد غتَ داركين في طرحو شرحان عن الذاكرة ال

قليل من منظرّم الذاكرة على أساس فكرة مفادىا أف عمليات الذاكرة نشأت من 
خلبؿ التطور كانتقلت الذ معاتٞة السمات الرئيسة للبيئة كأداء بعض ات١همات 

وراثة الأساسية في اتٟياة الانسانية. كما ركّزكا على مسألة أف تشكّل العقل يتأثر بال
( كمن ثم فإف عمليات الذاكرة لا تتم إلا DNAكعن طريق اتٟامض النوكم )

كىذا لا يعتٍ أنوُ مسؤكؿ عن تٚيع  بواسطة ىذا اتٟامض كتكوف تٝتها موركثة,
ات١علومات التي تُٗزف في الذاكرة البشرية لكن ما كاف سائدان سابقان قد تغتَ ت٨و 

قت, كمن أشهر العلماء الذين أحدثوا فارقان الدراسة الأكثر علمية كضبطان تٔركر الو 
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( 1909–1850على مستول دراسة الذاكرة ىو العالد ىتَماف ابكنهاكس )
ميلبدم, كالذم بدأ بدراستو ت٢ا معتمدان على ات١نهج التجريبي كالنظرم معان كبعيدان 

من  عن ات١عرفة القدتٯة حوت٢ا مبتكران بذلك مقاطع صُػػػػمٍّ )لا معتٌ ت٢ا( ليتمكن
دراسة الذاكرة كمفهوـ خاؿٍ من شوائب الأفكار السابقة عنو كتٯكن القوؿ إف 
الثورة ات١عرفية في ت٣اؿ الذاكرة قد حدثت في تٜسينيات القرف ات١اضي, بعد تراكم 
الإحباطات من دراسات ات١درسة السلوكية, ليتأتى للبفراد من بعدىا ملبحظة التغتَ 

الذم أشار الذ القدرات  1956ميللر عاـ في دراسة الذاكرة كعلى يد جورج 
ات١وجودة في الذاكرة قصتَة ات١دل كمُػػػػشبهان إياىا بنظاـ اتٟاسوب ككيفية معاتٞتو 
ات١علومات الواردة اليو كمُػػػػوضّحان كيفية تصنيف ىذه ات١علومات بناءن على أت٫يتها 

ػػػػتسلم ت٢ا.   
ُ
 لدل الفرد ات١

عدّ الذاكرة مركزان تٞميع العمليات كالأنشطة ات١عرفية أما في الوقت الراىن فتػُػػػ
للفرد, كىي من أت٫ها كأكثرىا تأثتَان في نظاـ تٕهيز كمعاتٞة ات١علومات كالاحتفاظ 

استعمات٢ا في الأنشطة اللبحقة كافةن التي تتطلب استًجاع ات١علومات ات١خزكنة , ك بها
عتها فضلبن عن أف تٚيع كالإفادة منها في أداء ىذه الأنشطة مهما كانت طبي

العمليات ات١عرفيو الأخرل )كالإدراؾ كالانتباه كالتفكتَ( كغتَىا من العمليات 
الأخرل تتأثر بالذاكرة بناءن على ت٥زكنها ات١عرفي كقد استقطب ذلك اىتماـ العديد 
من العلماء كالباحثتُ في ت٣اؿ علم النفس ات١عرفي لوصف الذاكرة كمكوناتها 

ثرة فيها, كطبيعة أدائها من استقباؿ كتنظيم كتٗزين ات١علومات كمعاتٞتها كالعوامل ات١ؤ 
كارتبطت دراسة الذاكرة بنظاـ  كذلك من خلبؿ النماذج ات١تعددة التي طرُحَػػػػت,

 معاتٞة ات١علومات فيها كأكدّ العلماء أف ىنالك ثلبث مراحل في الذاكرة الانسانية:  
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فٍ للمثتَات اتٟسّية اتٞديدة من خلبؿ : كتتمثل باعطاء معامرحلة الترميز .1
 عمليات التسميع كالتكرار كالتنظيم كالتلخيص كغتَىا. 

: كتتمثل بنظاـ تٗزين مؤقت في الذاكرة القصتَة كنظاـ آخر مرحلة التخزين .2
جاىزة كمنظّمة  دائمي في الذاكرة بعيدة ات١دل, كتصبح فيو ات١علومات

 للبستعماؿ كقت اتٟاجة اليها. 
كتتمثل تٔحاكلة استدعاء كاستًجاع ات١علومات كات٠برات  :ستعادةمرحلة الا .3

 السابقة التي سبق ترميزىا كخزنها في الذاكرة.
كتتميز الذاكرة تٔكانة مهمة في المجاؿ ات١عرفي بسبب دكرىا اتٟيوم في اتٟياة 
النفسية للفرد, كتٯكن تٖديد دكرىا تْفظ ات١علومات عن الاشارات القادمة من البيئة 
كات١تواصلة مع المجاؿ الادراكي للفرد, كتستمر تْفظ ىذه ات١علومات كخزنها حتى بعد 
اختفاء كزكاؿ ىذه الإشارات, كتٯكن بواسطة الدكر الفعّاؿ ت٢ا من إعادة استعماؿ 
ات١علومات ات١ختزنة من دكف الاخلبؿ تٓصائصها كطبيعتها التي تراكمت تٔركر الزمن 

كىنا تقوـ الذاكرة بدكر توجيهي للنشاط الانساني كما بينها من ترابطات كصلبت 
 الآنية كات١ستقبلية. من خلبؿ توجيو كتٖديد مسار الفرد كسلوكو في ات١واقف ات١ختلفة

كلد تتوقف الدراسات اتٞارية على نشاط الذاكرة الانسانية في ت٣اؿ تذكر 
لفرد على التخطيط ات١واقف ات١اضية, بل تعدَّتها الذ دراسة قدرة الذاكرة في مُساعدة ا

للمواقف ات١ستقبلية ككيفية إت٧ازىا كلاسيّما مع حدكث حالة من التدىور في قدرات 
, إذ قاـ مارش, ئيات بهذا الشأفالأفراد تٔركر الزمن كما أشارت الذ ذلك الاحصا

( بتتبع ت٣موعة من الأفراد ت١راقبة كيفية تذكرىم 1998كىيكس كلانداك عاـ )
كتشفوا اف ىناؾ الكثتَ من الات٧ازات الواجب تنفيذىا يوميان أعمات٢م اليومية, كا 
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من معدؿ الاعماؿ ات١نجزة أسبوعيان, كعػػادةن ما يقػػوـ  (%25)تػُؤجَّػل كتٔا يعادؿ 
الأفػراد في ىذه اتٟالة بإعادة جدكلتها كتنظيمها بدلان من نسيانها عػػػػلى أف ىناؾ مػا 

( من معدؿ الات٧ازات التي تتعرض للنسياف من أصحابها %3) يػػعػادؿ
              أسبوعيان.                 

(, أف ات١همة الأساس 2010عاـ  .Klein et.alكافتًض )كلتُ كزملبؤه 
للذاكرة الانسانية تتعدل ات٠زف كالاستًجاع لتمتد الذ مهمة أخرل تشمل ات١راقبة, 
كاستعماؿ ات١علومات بهدؼ التخطيط للمواقف القادمة بالاستناد الذ خبرات الفرد 

 .عن تلك ات١واقف أك ما يػُػػػشابهها
عماؿ مستقبلبن ىو ما يعُرؼ اف النوع الذم يعُتٌ بدراسة تذكر القياـ بالا

بالذاكرة ات١ستقبلية, كالتي زاد الاىتماـ بدراستها مؤخران نتيجة الضغوط العصرية 
كتعدد الوسائل ات١شتتة للبنتباه كزيادة اتٟاجات ات١طلوب تنفيذىا كىي تٚيعها تقع 

 تٖت كطأة التقدّـ الذم تشهده اتٟضارة الانسانية منذ عقود. 

 رة:نظريات تفسير الذاك
تعد النظرية العلمية قمة الاطار الفكرم الذم يربط بتُ الواقع كات١فاىيم 
كالظركؼ في نظاـ متناسق متكامل, كما انها تٖدد ىوية كل علم من العلوـ فهي 
تقوـ بتفستَ الاحداث كما بينها من علبقات للتنبؤ باحداث غتَ معركفة لاف الغاية 

تُ النظرية العلمية كالتطبيق علبقة متبادلة, إذ النهائية للعلم ىي التطبيق كالعلبقة ب
اف ت٤ك صدؽ النظرية ىو ت٧اح ما تشتَ اليو من تطبيقات علمية تٔا يدعو إلذ 
استكماؿ اك تعديل تلك النظرية, كت٦ا لاشك فيو اف تفستَ الظواىر كالوقائع على 

 كفق اسس علمية منطقية سيؤدم بالتاكيد إلذ تطور العلم.
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لتي تناكلت الذاكرة بالتفستَ  كصنفت ىذه النظريات على بعض النظريات ا
 كفق اتٕاىتُ:

: الاتٕاه الفسيولوجي كالذم يشتمل على ثلبث نظريات ىي النظرية الاكؿ
 التشرت٭ية كالنظرية الكيميائية كنظرية الدارات العصبية.

كالنظرية : فيشتمل على النظريات النفسية كات١تمثلة بالنظرية السلوكية, الثاني
الكشطالتية, كالنظرية ات١عرفة ثم يستعرض اىم النماذج النظرية اتٟديثة, ات١رتبطة 

 بالنظرية ات١عرفية ككالآتي:

 اولًا: النظريات الفيسولوجية:
يضم ىذا الاتٕاه عددا من النظريات التي تفسر الذاكرة على اساس تكوين 

تٞهاز العصبي, كمنها ما يؤكد تغتَات تركيبية أك كظيفية أك تشرت٭ية في تشابكات ا
على تولد مواد كيميائية جديدة في الطرؽ العصبية التي تٖفظ الذكريات, كاف 
التفستَ الفسيولوجي بكل ابعاده كصوره يعتٍ اتٕاىان تٯثل العديد من النظريات 

 لتفستَ الذاكرة بوصفها متغتَ كسيطان كظاىرة عقلية معرفية معقدة.
 كمن ىذه النظريات:

 النظرية التشريحية: -أ
تشتَ ىذه النظرية إلذ اف ىناؾ مناطق معينة في قشرة ات١خ تؤدم زيادة تنبيهها 
إلذ زيادة تٝكها كالعكس إذا ما قل تنبيهها يقل تبعان لذلك تٝكها, كتعد منطقة 
القشرة الامامية من ات١خ منطقة حاتٝة في اداء الذاكرة القصتَة ات١دل فيما يتعلق 

كالاستًجاع كمعاتٞة ات١علومات من اجل عمل استجابة ما, كاف أم  بعمليات ات٠زف
ضرر أك تلف يصيب ىذه القشرة يؤدم إلذ ضعف كقصور كاضح في عمليات 
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الذاكرة كلاسيما الذاكرة العاملة, كتقسم القشرة الامامية للدماغ على مناطق مركزية 
ت لقشرة الدماغ كمناطق كسطية كمناطق ت٤يطة, كعلى الرغم من اف ىذه التقسيما

فاف معظم التجارب كالدراسات التي اعتمدت في اجراءاتها على احداث تعطيل 
لعمل ىذه ات١نطقة باستخداـ التيار الكهربائي أك التًدد الشعاعي تعاملت مع قشرة 
الدماغ انها منطقة كاحدة كاف تلفها يؤثر كثتَان في العمليات الادراكية ات١تضمنة في 

من التجارب التشرت٭ية اف عدد النهايات العصبية كالعقد الذاكرة, كقد كجد 
الاشتباكية في قشرة ات١خ يزداد بتقدـ العمر كت٨و ات٠برة, على اساس ذلك فاف تثبت 
الذكريات في ات١خ يؤدم إلذ بعض التغتَات التشرت٭ية كالتًكيبة في نهايات الاعصاب 

 أك في تشابكات اتٞهاز العصبي.
طق تغتَ كيميائي يؤدم إلذ زيادة في قابليتها على كقد ت٭دث في ىذه ات١نا

التنبيو, ت٦ا يؤدم إلذ سهولة انسياب الاشارات العصيبة التي تنتقل اشارات الذاكرة 
 إلذ ات١ناطق ات١سؤكلة عنها في قشرة ات١خ 

 النظرية الكيميائية: -ب
تؤكد ىذه النظرية على اف الذكريات لا ت٘حى ابدان من اتٞهاز العصبي متى ما 
تم تثبيتها فيو سواء بالرجات الكهربائية أك التخدير الطويل أك تٗفيض درجة حرارة 
الدماغ ت١دة طويلة, إذ اف ىذه ات١شاىدات ادت إلذ التخمتُ باف الذكريات قد 

كيميائية في حجتَاتو العصبية, كاف تٖفظ في اتٞهاز العصبي على شكل تغتَات  
اتٟامض الرابو النوكم تعمل على حفظ الذكريات ات٠اصة على شكل  RNAمادة 

 .شفرة كيميائية فيها أك في ات١واد البركتينية التي تولدىا
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 نظرية الدارات العصبية: -ج
تؤكد ىذه النظرية على اف التاثتَات اتٟسية الواردة للمخ تولد ت٪طان من 

ضات العصبية في دكائر عصيبة مكونة من عصيبات عدة  تٖتفظ بهذا النمط النب
من الفعالية ت١دة طويلة ككلما نبهت ىذه الدرات العصبية تٔنبو يرتبط مع الفكرة 
ات١خزكنة برباط كظيفي تزايدت فعاليتها تٟد يوصلها إلذ مناطق القشرة ات١خية 

 الاخرل فتصل لدرجة الوعي فيتذكرىا الفرد.
لبيا العصبية ترتبط ببعضها في منطقة تسمى الوصلبت العصبية كتكوف فات٠

ف ترسل للمخ ايعازان كهربائيان كما أجهازان  للبتصاؿ على شبكة تتيح للحواس 
تٖدث في البيئة كتسمح ت١نطقة ات١خ اف تتصل تٔنطقة اخرل حتى تتوصل إلذ تفستَ 

يتم في الوصلبت العصبية ات١واقف كاتٗاذ القرارات, ككذلك فاف خزف ات١علومات 
كىي نسيج ت٣هرم بتُ كل ت٣موعتتُ عصبيتتُ كما اف بعض التفاعلبت الكيميائية 
التي تٕرم في الوصلة العصبية تؤدم إلذ منع الباعث العصبي من ات١ركر من خلية 

 عصبية إلذ اخرل كاف بعض التفاعلبت تسهل مركر التيار.

 ثانياً: النظريات النفسية
 السلوكية:النظريات  -أ

بدات كجهة النظر السلوكية في تفستَ الذاكرة الانسانية بدراسة عالد النفس 
الات١اني )ابنجهاكس( الذم يعد اكؿ من درس الذاكرة دراسة علمية كالذم اجراىا 
على نفسو, إذ تعد البحوث التي اجراىا من اكلذ البحوث ات١يدانية في ت٣اؿ الذاكرة 

العقل تٮتزف افكاران حوؿ ات٠برات اتٟسية البشرية معتمدان على مسلمات منها )اف 
ات١اضية( كانو يعد اكؿ من رسم منحتٍ الاحتفاظ كالتذكر, كاعتقد )ابنجهاكس( التي 
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تتوالذ كراء بعضها البعض في اكقات متقاربة أك في اماكن متجاكرة ترتبط مع 
ه بعضها, فالذاكرة تٖتوم على الاؼ الانطباعات اتٟسية ات١رتبطة, كىكذا فاف ىذ

ات١سلمات كالاراء جعلت من ات١مكن دراسة الذاكرة من ناحية الافكار ات١تداعية 
كات١تًابطة, كاف كجهة النظر السلوكية في تفستَ الذاكرة تؤكد على انها عملية ناتٕة 
أك تابعة للتعلم كتفسرىا على كفق ات١فهومات الاتية: ات١تغتَات أك ات١ثتَات 

أك ات١خرجات, إذ انها تهتم بشكل كبتَ بعملية ات١دخلبت كالتخزين كالاستجابات 
التخزين, كعلى الرغم من اختلبؼ كجهات نظر السلوكيتُ القدامى كاتٞدد في 
تفستَ حدكث عملية التخزين, أك ما ت٭صل بتُ ات١نبو كالاستجابة فقد اعطى اغلب 

تداخل منظركىا ات٫ية للزمن في تٗزين ات١علومات كاثره في الانطفاء أك الات٨لبؿ أك 
ىذا التخزين من خلبؿ عملتيي التأكل كالتداخل كما اف ات٪وذج الذاكرة تْسب 
النظرية السلوكية ىو حدكث ارتباط بتُ ات١ثتَات كالاستجابات, كاف ىذا الارتباط 
تٮتلف باختلبؼ النظريات, فنظرية )ثورندايك( تؤكد على انو ارتباط فسيولوجي 

( فهو اقتًاف في القشرة الدماغية, بينما ذىب في الوصلة العصبية, اما عند )بافلوؼ
)سكنر( إلذ نفي حدكث أم شيء داخل الكائن لانو يرفض ات١تغتَات الوسيطة 

 كالتكوين الفرضي.
 النظرية الجشتطالت: -ب

اكدت ىذه النظرية في تفستَ الذاكرة على اساس تكوين الكليات ات١ركبة 
رد بالاستبصار كتنظيم ذاتي تلقائي )الكشطالت( التي تنشأ في المجاؿ الادراكي لف

ت١وضوع الادراؾ على كفق قوانتُ التشابو كالتقارب كالاغلبؽ كالاستمرار, كبالرغم 
المجالية لا تعطي ات٠برة السابقة دكرا حاتٝا في تنظيم –من اف النظرية الكشطالتية 

اضي, السلوؾ الراىن للفرد, كتعد اف اثار ات١وقف اتٟاضر اىم بكثتَ من اثار ات١
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كيعزم اليها الفضل في ربط الاداءات الفعلية للفرد بنظاـ اتٟاجات كالدكافع, حيث 
تقرر اف الفرد يتذكر الاداءات, كات١هاـ ات١بتورة كما تٗلقو من توتر اكبر, كبدرجة 
اكبر من الاداءات كات١هاـ ات١ستكملة التي تؤدم إلذ تفريغ أك تٗفيض الشحنة 

 ة.الانفعالية ات١رتبطة باتٟاج
كعرضت ات١درسة الكشطالتية رأيها الذم يتمثل في التفستَ ات١عرفي ات١عاصر 
لتفستَ الذاكرة باعتبارىا عملية ادراكية تهتم باستقباؿ ات١علومات قبل تٗزينها كقد 

إلذ اف الذاكرة الانسانية تٯكن تفستَىا من  Tulving (1972)اشار تولفنك 
 عقلية ت٘ثل نقطة التقاء ات١عرفة بالواقع. خلبؿ عملية الادراؾ اتٟسي بوصفها ظاىرة

كفسرت ىذه النظرية الذاكرة الانسانية بوصفها عملية ادراكية باستقباؿ 
ات١علومات قبل تٗزينها مؤكدة على عمليات الاحساس كالانتباه كالوعي كالاىتماـ 
باستقباؿ ات١علومات من عمليتي ت٫ا: التًميز كالتنظيم كيتمثل التًميز باستقباؿ 
ات١علومات كتغتَىا لكي تسمح بتشكيلها كمن ثم تٗزينها اف استخداـ الصور 
 البحرية كاستًاتيجية التًميز اكدتها دراسات عدة منها دراسة بركنر كبافيو 

(1971 )Byuner & Pavio  إذ فسرت عملية التًميز انها عملية فسيولوتٞية كاف
إلذ طاقة عصبية كمن ثم تٖويلها الانظمة اتٟسية تعمل على تغتَ ات١علومات البيئية 

 إلذ رمز عصبي كمن ثم تكوف عملية ترميز ات١علومات.
اما التنظيم فيتمثل في تسجيل عملية خزف ات١علومات أك اتٟقائق كمن ثم 

( اف ات٠طوة الاكلذ في أم تنظيم 1970) Gagneسهولة استعادتها كاقتًح كانيو 
ينبغي الوصوؿ اليها ثم ات١هارات للمادة تتطلب توضيح الاىداؼ النهائية التي 

ات١باشرة أك ات١هارات الوسيطة كصولا إلذ تلك الاىداؼ, كما اكد على تٖليل كل 
 Ausubleمهارة من ات١هارات إلذ جزيئاتها, كذلك كضع كل من اكزبل كركبنسوف 
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&Robinson (1969 طريقة التنظيم ات١سبق, كاف ات١بدا الرئيس في التنظيم )
تقدنً فكرة اكلية بتبتٍ نظاما للمعرفة اتٞديدة قبل تقدنً ات١ادة ات١سبق يتخلص ب

ات١تعلقة بها, فالتنظيم ات١سبق ىو ت٣موعة من الافكار تقوـ بوظيفتتُ ت٫ا: ربط ات١عرفة 
اتٞديدة بات١عرفة التي سبق اكتسابها, كمساعدة ات١تعلم اضفاء النظاـ على ات١ادة 

 اتٞديدة.
 النظرية ات١عرفية  -ج

 معاتٞة ات١علومات اتٕاه 
ظهرت العديد من المحاكلات لبناء ت٪اذج كنظريات في ميداف علم النفس ات١عرفي 
إذ كاف جوىر اىتماماتها النظر إلذ الانساف بوصفو ت٥لوقا عاقلبن مفكرا كت٣هزا 
كمبتكرا للمعلومات, كىكذا يكوف ميداف علم النفس ات١عرفي دراسة الانساف 

از ات١عرفة كتٖصيلها كحفظها كاستخدامها في اصدار كاتٗاذ كالاىتماـ بطريقتو في احر 
القرار في اداء النشاط العقلي, أم الاىتماـ بالكيفية التي يتمثل بها ات١عرفة أك ما 
يطلق عليو التمثيل ات١عرفي الداخلي أك التشفتَ كيف بشفر أك يرمز ات١علومات؟  

كيف يكتسب ات١علومات   كيف تعالج كتركب كتصور الافكار كالاحداث في الذاكرة
بالنقاط الاشارات اتٟسية؟ ككيف يرمزىا كتٮزنها كت٭وت٢ا إلذ ابنية معرفية تضم إلذ 
ذختَتو ات١عرفية؟ كالتي تقوده بدكرىا إلذ ىاديات جديدة للبدء في دكرة معرفية 

 اخرل.
كيعد اتٕاه معاتٞة ات١علومات احد النظريات ات١عرفية اتٟديثة التي تشكل ثورة 

ة في ت٣اؿ دراسة الذاكرة كعلميات التعلم الانساني فضلب عن دراسة اللغة علمي
كالتفكتَ فهي تٗتلف عن النظريات ات١عرفية القدتٯة من حيث انها لد تكتف بوصف 
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العلميات ات١عرفية التي تٖدث داخل الانساف فحسب, كات٪ا حاكلت توضيح كتفستَ 
علومات كانتاج السلوؾ, كيرل الية حدكث ىذه العمليات كدكرىا في معاتٞة ات١

اصحاب ىذا الاتٕاه اف السلوؾ ليس ت٣رد ت٣موعة استجابات ترتبط على ت٨و الر 
تٔثتَات تٖدثها كما ىو اتٟاؿ عند النظريات الارتباطية كات٪ا ىو بثابت نتاج لسلسلة 
من العمليات ات١عرفية التي تتوسط بتُ استقباؿ ات١ثتَات كانتاج الاستجابة ات١ناسبة 
لو, كمثل ىذه العمليات تستغرؽ زمنان من الفرد لتنفيذىا إذا ما نا زمن الرجع بتُ 
استقباؿ ات١ثتَات كانتاج الاستجابة ات١ناسبة لو يعتمد على طبيعة ات١عاتٞات ات١عرفية 
كنوعيها, كقد بدا الاىتماـ بنظرية معاتٞة ات١علومات في اكاخر ات٠مسينيات من 

لتطورات التي حدثت في ت٣اؿ ىندسة الاتصالات القرف ات١اضي مستفيدا من ا
كاتٟاسوب الالكتًكني فقد عمد اصحاب ىذا الاتٕاه إلذ تفستَ ما ت٭دث داخل 
نظاـ معاتٞة ات١علومات لدل الانساف على ت٨و مناظر ت١ا ت٭دث في اجهزة ت٭دث 
داخل النظاـ معاتٞة ات١علومات لدل الانساف على ت٨و مناظر ت١ا ت٭دث في اجهزة 

لاتصالات من حيث عملها كتٖويل الطاقة من شكل الذ اخر إذ يتم استقباؿ ا
ات١دخلبت في اتٟاسوب لينتج في كحدة معاتٞة ات١علومات على كفق اكامر كتعليمات 

كحسب ىذه النظرية فاف الدماغ البشرم يعمل  T)) ت٥زنة ليتم انتاج ت٥رجات معينة
باسلوب ت٦اثل ت١ا ت٭دث في اتٟاسوب الالكتًكني إذ اف ات١علومات في اثناء معاتٞة 
ت٘ر في مراحل تتمثل في الاستقباؿ, كالتًميز, كالتخزين, كانتاج الاستجابة في كل 

ظرية معاتٞة مرحلة من ىذه ات١راحل تنفذ عددان من العمليات ات١عرفة, كما فسرت ن
ات١علومات الذاكرة الانسانية على انها سرياف ات١علومات على كفق ثلبثة جوانب ىي: 
التًميز كالتخزين كالاستعادة أك الاستًداد كيتم تٖديد سبل استعادة ات١علومات من 

 عمليات الاستًجاع كالتعرؼ كاعادة التعلم.
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 الافتراضات الرئيسية لنموذج معالجة المعلومات:
ات٪وذج معاتٞة ات١علومات إلذ الانساف على انو نظاـ معقد كفريد في ينظر 

معاتٞة ات١علومات كينطلق في تفستَه ت٢ذا النظاـ من العدد من الفرضيات التي 
جعلت منو توجها جديدا في دراسة عمليات الادراؾ كالتعلم كالذاكرة البشرية كفي 

 ىذه الافتًاضات:
أ .1

اثناء عملية التعلم, حيث لاينظر كصوؿ ف الانساف كائن نشط كفعاؿ في 
ات١علومات اليو, كات٪ا يسعى إلذ البحث عنها كيعمل على معاتٞتها 
كاستخلبص ات١ناسب منها بعد اجراء العديد من ات١عاتٞات ات١عرفية مستفيدا 

 في ذلك خبراتو السابقة.
ا .2

ابة لتأكيد على العمليات ات١عرفية اكثر من الاستجابة, اف يفتًض اف الاستج
ت٭دث على ت٨و أم الذ ات١ثتَ, كات٪ا ىي لنتاج لسلسلة من العلميات 

 كات١عاتٞات ات١عرفية التي تتم عبر مراحل متسلسلة من ات١عاتٞات.
ي .3

فتًض ىذا الاتٕاه اف السلوؾ ات١عرفي ىو منظومة اك نسق مؤلف من سلسلة 
من ات١كونات, فالاستجابة التي تصدر عن الفرد ىي نتاج ىذه السلسة 
الطويلة من العمليات ككل مرحلة في ات١نظومة تتلقى مدخلبت تٖوؿ تبعا 
لنظاـ شفرم معتُ ثم تٮرج عليها ت٣موعة من العلميات تستٌ ات١عاتٞة مثل 
الاحتصار, كالتجريد كاعادة التسجيل كالتفصيل كالتنظيم... كغتَىا, كبعد 

لومات الذ داخل ذلك ينتقل الذ ات١رحلة الثانية من ات١عاتٞة حيث فقداف ات١ع
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الكائن العضوم التي تعتَ المحتول الذم سيتعامل معو ىذا ات١دخل, فهذه 
ات١علومات ىي التي يتنبو اليها الانساف كتٮتارىا كيتعلمها كيستوعبها داخليا 
في ذاكرة كيستخدمها في حل ات١شكلبت كمعاتٞة ات١علومات كاتٗاذ القرارات 

 كتوجيو السلوؾ.
تٯ .4

ت١علومات لدل الانساف بسعتو المحدكدة على معاتٞة تٗزين تاز نظاـ معاتٞة ا
ات١علومات خلبؿ مراحل ات١عاتٞة فهناؾ سعة ت٤دكدة ت٢ذا النظاـ من حيث 
قدرتو على تناكؿ بعض ات١علومات كمعاتٞتها كيرجع سبب ذلك الذ ت٤دكدية 
سعة الذاكرة العاملة في تٗزين ات١علومات من جهة كالذ عدـ قدرة الاجهزة 

سية )ات١ستقبلبت اتٟسية( على التًكيز في عدد ات١تَاث كالاحتفاظ بها ت١دة اتٟ
 طويلة من جهة اخرل.

ت .5
عتمد عمليات ات١عاتٞة التي تٖدث على ات١علومات عبر ات١راحل ات١تعددة على 
طبيعة كخصائص انظمة الذاكرة الثلبث )اتٟسية كالقصتَة, كالطويلة الامد(  

التنظيم كالتخزين كقدرة الفرد على استًجاع كما تؤدم عوامل من الانتباه ك 
 ات٠برات السابقة ذات العلبقة دكرا بارزا في تنفيذ عمليات ات١عاتٞة. 

 وظائف نظاـ معالجة المعلومات:
يرل اصحاب نظرية معاتٞة ات١علومات من دكر معاتٞة ات١علومات ات١رتبطة 

ئيسة ىي: التًميز, بات١ثتَات التي يتفاعل معها الانساف ت٘ر في ثلبث مراحل ر 
 كالتخزين كالاستًجاع.
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كتتطلب ات١عاتٞات خلبؿ ىذه ات١رحلة تنفيذ عدد من العمليات ات١عرفية عبر 
 اجهزة الذاكرة كمن اىم كظائف نظاـ معاتٞة ات١علومات ىي:

ا .1
ستقباؿ ات١علومات ات٠ارجية اك ما يسمى بات١دخلبت اتٟسية من العالد 

 ت٘ثيلبت معينة, الامر الذم تٯكن ىذا ات٠ارجي كالعمل على تٖويلها الذ
 النظاـ من معاتٞتها لاحقا, كتسمى ىذه ات١رحلة تٔرحلة الاستقباؿ كالتًميز.

ا .2
تٗاذ بعض القرارات حوؿ ات٫ية بعض ات١علومات كمدل اتٟاجة اليها تْيث 
ت٨تفظ ببعضا بعد اف تم معاملتها كتٖويلها الذ ت٘ثيلبت عقلية معينة يتم 

 اكرة )مرحلة التخزين(.تٗزينها في الذ
ا .3

لتعرؼ على التمثيلبت ات١عرفية كاستًجاعها عند اتٟاجة للبستفادة منها في 
التعامل مع ات١واقف كات١ثتَات ات١ختلفة, كتٖديد ات٪اط الفعل السلوكي ات١ناسب 

 )مرحلة الاستًجاع(.
ىذا كترتبط بالنظرية ات١عرفية الكثتَ من النماذج النظرية ات١عاصرة لتفستَ 
الذاكرة, كاف ىذه النماذج ىي ليس مرادفة للنظرية بل ىي ت٘ثل شكلب مفسرا ت٢ا 
بتشبيو الصورة العقلية ات١عرفية التي تساعد على فهم مالا تستطيع رؤيتو كادراكو 
مباشرة, فهي تعد فئة فرعية من النظرية, كعادة ما تكوف اكثق اتصالا تٔستول 

حقيق التجريبي, كتٖاكؿ ىذه النماذج تبسيط ات١عطيات التجريبية )الأمبريفية( كالت
كتنظيم عمل الذاكرة ككضعها في انساؽ تساعد في الكشف عن ات١كونات التي يتم 
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تناكت٢ا, اذ تظهر قيمة ىذه النماذج من نتائج الدراسات كالبحوث ات١هتمة بها,  
ع كذلك القيمة التنبئوية ت٢ذه النماذج كدقة التفستَات التي قدمتها كاتساقها م

 غتَىا من ات١تغتَات ذات العلبقة تٔوضوع الذاكرة كالادراؾ كالانتباه.
 
 

 نماذج نظرية في تفسير الذاكرة:
 كمن اىم النماذج ذات الصلة بالذاكرة العاملة ىي:

 (:Wough & Norman Model: 1965انموذج وؼ ونورماف ) :اولاً 
في  ( اكؿ ت٪وذج سلوكي حديث للبحث1965طور كل من كؼ كنورماف )

ت٣اؿ الذاكرة, كيعد ىذا الات٪وذج النقطة الاساس لانطلبؽ اغلب ت٪اذج الذاكرة 
اتٟديثة, كيقوـ على مبدأ الثنائية, اذ ينظر الذ الذاكرة على انها تتكوف من 
منظومتتُ اساسيتتُ منفصلتتُ ت٫ا: الذاكرة الاكلية اك الذاكرة الاساس كىي نظاـ 

ة, كىي نظاـ خزف طويل الامد, كيرل كل من خزف قصتَ الامد, كالذاكرة الثانوي
كؼ كنورماف اف ىذين النظامتُ مستقلبف بعضهما عن بعض, كما اف نظاـ 
الذاكرة الاساس )قصتَ الامد( ذا سعة ت٤دكدة جدا, كيفتًضاف اف فقداف 
ات١علومات في ىذا النظاـ لا ت٭صل بسبب استهلبؾ السعة فقط بل قد ت٭صل عن 

ت القدتٯة باخرل جديدة )التداخل(, كيرل ىذاف الباحثاف اف طريق استبداؿ ات١فردا
عامل التداخل يسهم في النسياف من الذاكرة الاساس اكثر من عامل التحلل كاف 
كظيفة الذاكرة الاساس ىي الاستًجاع اتٟرفي للمعلومات كىذا يلبحظ في احاديثا, 

تو بدقة حتى كاف كنا لا إذ تٯكننا استًجاع اتٞزء الاختَ من اتٞملة التي تٝعناىا لل
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نركز انتباىنا ت١ا كاف يقاؿ, كمع ىذا قمت ات١عتذر تذكر ات١علومة نفسها في كقت 
لاحق مالد نتمرف عليها من خلبؿ اجراء بعض الستًاتيجيات مثل التسميع أك 

 التكرار تٞعلها متوافرة من خلبؿ الذاكرة الثانوية.
 

لذاكرة لكل من اتكنسوف وشيفرف انموذج معالجة المعلومات الشكلي ل ثانياً:
(1968 ) 

( كيقوـ ىذا 1968اقتًح ىذا الات٪وذج كل من اتكستوف كشفرف عاـ )
الات٪وذج على اساس ات١فهوـ الذم ينص على اف بنية الذاكرة ثابتة كاف عمليات 
التحكم متغتَة, كيشتَ إلذ اف الذاكرة تتكوف من ثلبثة ت٥ازف ىي ات١خزف اتٟسي 

الامد, كات١خزف طويلة الامد, كيشتَ ىذا الات٪وذج إلذ اف ات١ثتَات كات١خزف قصتَة 
البيئية تدخل من خلبؿ اتٟواس تٚيعها ثم تٗزف في الذاكرة اتٟسية لوقت قصتَ نتقل 
بعدىا, أما ات١علومات اتٟسية إلذ ت٥زف الذاكرة القصتَة أك تتعرض للفقد كالنيساف 

بارة عن نسخة مطابقة للمنبهات كاف التجارب ات١خزكنة في ات١ستودع اتٟسي ع
ات٠ارجية كانها لا تٗزف تٚيعها في ىذا ات١ستودع كيؤكد ىذا الات٪وذج على اف الانساف 
يعالج ما يصادفو من مثتَات خارجية في مراحل متعددة, ففي الذاكرة اتٟسية, يتم 
استقباؿ ات١ثتَات بصيغة بصرية تتالف من خصائص فيزيائية ملموسة مثل: اللوف, 

درجة الوضوح, كالشكل كات٢يئة كات٠طوط إلذ غتَ ذلك, أك كمثتَات تٝعية تتالف ك 
من خصائص فيزيائية ملموسة كارتفاع درجة الصوت كعمق نغماتو كبعد مدة من 
الوقت على تٗزين ىذه ات١علومات, ينبغي ت٘ريرىا للذاكرة القصتَة, كالا فانها تضعف 

لانها تستبدؿ تٔعلومات بصرية أك تٝعية كتتلبشى في كقت يقل عن الثانية الواحدة 
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جديدة تْيث تٖل ات١علومات اتٞديدة ت٤ل ات١علومات السابقة, لذلك فاف معلومات 
الذاكرة اتٟسية تكوف عرضة للنسياف السريع مالد تنتقل ىذه ات١علومات إلذ ات١خزف 

يس قصتَ الامد, إذ تدخل ات١علومات الواردة ت٢ذا ات١ستودع كتٗتفي بسرعة لكن ل
بسرعة اختفائها من ات١ستودع اتٟسي, كقد تتخذ ات١علومات في ات١ستودع قصتَ 
الامد شكلب تٮتلف عن الشكل اتٟسي الاصلي, فعلى سبيل ات١ثاؿ قد ت٘ثل كلمة 
معينة تعرض عرضا بصريا على ت٨و تٝعي في ات١ستودع قصتَ الامد, كقد عد كل من 

كمن ات١فاىيم الاساسية  ذاكرة عاملة,اتكنسوف كشفرف ات١ستودع قصتَ الامد تٔثابة 
كات١همة ت٢ذا الات٪وذج ىو عمليات التحكم أك التنظيم, فما اف تدخل ات١علومات 
 ات١ستودع قصتَ الامد حتى تٗضع لعمليات التحكم كالتنظيم, كىذه العمليات ىي:

 تٖليل ات١نبهات. -
بوظيفتي ت٫ا تنشيط التمرف, كىي من اىم كظائف التحكم, إذ يقوـ التمرف  -

حفظ ات١علومات في ات١ستودع قصتَ الامد كتٖويل ات١علومات إلذ ات١ستودع 
 طويل الامد.

 تعديل جرياف ات١علومات من ات١ستلمات اتٟسية إلذ ات١ستودع قصتَ الامد. -
تشفتَ ات١علومات كتٖويلها من ات١ستودع قصتَ الامد إلذ ات١ستودع طويل الامد  -

مات ات١ناسبة ات١أخوذة من ات١ستودع طويل الامد إذ يشمل التشفتَ ربط ات١علو 
 مع ات١علومات في ات١ستودع قصتَ الامد.

بدء البحث في ات١ستودع طويل الامد أك تعديلو )استًداد ات١علومات في الذاكرة  -
 طويلة الامد(.

 العمليات ات١ساعدة ت٠زف ات١علومات )العمليات التي تنشط الذاكرة(. -
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 البدء بتوليد الاستجابات. -
كمفهوـ ات١ستودع قصتَ الأمد يعتٍ اكثر بكثتَ من ت٣رد ذاكرة لتذكر ات١علومات 
عقب مدة زمنية معينة, كنظرا لمحدكدية سعة كمدة الاحتفاظ بات١علومات في ىذه 
الذاكرة, فقد ت٭دث نسياف أك ات٫اؿ للمعلومات لغياب التًميز قبل مدة الثلبثتُ 

ت٢ذه الذاكرة كعن طريق بعض الاستًاتيجيات ثانية أك لكثرة ات١علومات, إذ تٯكن 
مثل: )التكرار, كالتنظيم, كالانتباه, كالتجميع, ...(, اف تٖتفظ بات١علومات لاجل 
غتَ مسمى لتلبشي النسياف, أما ات١ستودع طويل الامد فقد افتًض كل من 
 اتكنسوف كشفرف اف ات١علومات فيو دائمة نسبيا على الرغم من اف الوصوؿ اليها قد

يكوف صعب بسبب التداخل, إذ ت٘كن كظيفة ات١ستودع طويل الامد في مراقبة 
ات١نبهات في ات١ستودع اتٟسي, كذلك توافر مكاف ت٠زف ات١علومات القادمة من 
ات١ستودع قصتَ الامد, كاذا كصلت ات١علومات إلذ ت٥زف الذاكرة الطويلة فانها ترمز 

فتًات زمنية طويلة كبدكف حدكد حسب معانيها كتصبح جاىزة للخزف كالاحتفاظ ل
للسعة كالزمن, كمع ذلك تٯكن ت١علومات مستودع الذاكرة الطويلة اف تتعرض 
للنسياف كذلك ميز كل من اتكنسوف كشفرف ت٘يزا مهما بتُ الذاكرة كمستودعات 
الذاكرة, فهما يستخدماف مصطلح الذاكرة للبشارة إلذ البيانات التي ت٭تفظ بها, 

مصطلح مستودع للبشارة إلذ العنصر البنيوم الذم ت٭توم على بينما يستخدماف 
 ات١علومات.

 (1972انموذج مستويات لمعالجة لكريك ولوكهارت ) :ثالثاً 
 Zinchenkoتعود اتٞذكر الاكلذ ت٢ذا الات٪وذج للعالد الركسي زينشينكو 

ـ ( الذم طرح مستويات الاستًجاع, إذ اف للتجربة كللبت٫ية النظرية ت١فهو 1962)
مستويات الاستًجاع الاثر الكبتَ في علم النفس ات١عرفي كالدكر ات١هم في تشكيل 
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مفهومنا حوؿ الذاكرة الانسانية كالفكرة الاساسية ت٢ذا الات٪وذج ىي اف ات١واد التي 
شفرت بواسطة كسائل اعمق من الذاكرة الثانوية يكوف الاحتفاظ بها على ت٨و 

طة كسائل سطحية, ثم بعد ذلك جاء كريك افضل من ات١علومات التي شفرت بوسا
( بات٪وذج مستويات ات١عاتٞة كمرحلة متقدمة لنماذج الذاكرة, 1972كلوكهارت )

كيستند ىذا الاتٕاه إلذ فكرة اف لكل فرد في معاتٞة ات١علومات مستويات عدة 
للتجهيز كات١عاتٞة كىذه ات١ستويات ىي: السطحي أك ات٢امشي كات١ستول ات١توسط 

ول العميق كات١ستول الاكثر عمقا, أم خضوع تٚيع ات١نبهات الواردة إلذ كات١ست
سلسلة من التحليلبت ابتداء من التحليلبت السطحية, كانتهاء بالتحليلبت 
الاعمق أك الاثكر تعقيدا كالتحليلبت التجريدية كالتحليلبت الدلالية, كتعتمد 

على طبيعة ات١نبو أك الوقت  معاتٞة ات١بنو سواء كاف في مرحلة السطحية أك العميقة
اللبزـ ت١عاتٞتو فاحتماؿ نسياف ات١فردة التي عوتٞت في ات١ستول العميق اقل من 
احتماؿ نسيانها في ات١ستول السطحي على كفق ىذا الات٪وذج تتعرض ات١بنهات 
الواردة إلذ تٖليلبت حسية كتٖليلبت مظهرية خصائص أم تٖليل اتٞوانب ات١لموسة 

ية مثل: الوسط كالسياؽ كات٠طوط كالزكايا كغتَىا كفي ات١ستول الاعمق ات١ادية كاتٟس
كاستخلبص ات١عتٌ, كقد يدخل ضمن  تٯكن ت٘ييز ات١فردة بوساطة التميز النمطي,

ىذه ات١رحلة العميقة الارتباط طويلة الامد مطابقة ات١نبهات بات١علومات ات١خزكنة كفي 
لدرجة عالية من التحليل الدلالر حالة ات١عاتٞة الاعمق سوؼ ت٩ضع ات١بنهات 

كالادراكي كمستول ات١عاتٞة يكوف اسرع مع ات١نبهات ات١الوفة في ات١ستويات العميقة 
قياسا بات١نبهات الاقل الفو أك ليس ت٢ا معتٌ كما يرفض ات٪وذج مستويات ات١عاتٞة 

ضها عن فكرة ات١راحل ات١نفصلة للذاكرة أم انو لا يشتَ إلذ نظامي ذاكرة ت٥تلفتُ بع
بعض بل يركز على انواع العمليات التي ترتبط تٔستويات ت٥تلفة من مستويات 
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اتٟفظ فات٢دؼ ىنا ىو تفسر حقائق اتٟفظ دكف اقتًاح انظمة ت٥تلفة كيقوـ ىذا 
 الات٪وذج على افتًاضتُ اساسيتُ ت٫ا:

تتطلب مستول التحليل كات١عاتٞة العميقة قدرات خاصة من الفرد حتى  -
تها بعد كل فعاؿ مقل القدرة على ت٘يز ات١ثتَات كالقدرة على نستطيع ت٦ارس

ادراؾ التفاصيل الدقيقة لضماف ات١عاتٞة كالتًميز العميق للمعلومات في 
 الذاكرة القصتَة كمن ثم قدرة اكبر على الاستًجاع اتٞيد.

اف ات١عاتٞة الدلالية تتسبب في انتاج ذاكرة افضل من الذاكرة التي تنتجها  -
غتَ الدلالية فاذا كاف ما نلبحظو نشفره ىو عبارة عن جانب من  ات١عاتٞة

جوانب ات١عتٌ مانك سنذكر اتٟديث بصورة افضل من تذكرؾ اياه في حالة 
 صلبحتك اتٞوانب السطحية من اتٟديث.

 ( 1976ميلر وجونسوف )رابعاً: انموذج 
نات يرل كل من ميلر كجونسن أف نظاـ الذاكرة البشرم يتكوف من ثلبثة مكو 

رئيسة ىي: الذاكرة ات١صد كالذاكرة الاكلية كالذاكرة الثانوية ففي ات١رحلة الأكلذ نشط 
ات١نبهات ات١وجودة في المجاؿ اتٟسي ات١ستلمات اتٟسية ات١ناسبة كىذه ات١علومات 
ات١ستلمة سوؼ تٖوؿ )تتًجم( إلذ معلومات عصبية تٗزف ت١دة قصتَة جدا اجزاء من 

الذاكرة الاكلية فوظفية الذاكرة ات١صد ىي تٖويل ات١علومات  الثانية قبل تٖوت٢ا إلذ
اتٟسية إلذ معلومات عصبيةم تم تٖويلها إلذ ذاكرة الاكلية إذ تٗزف ىذه ات١علومات 

( ثانية كتعالج بصورة افضل فمن 30-10في ذاكرة الاكلية ت١دة زمنية أطوؿ )
التنظيم كغتَىا على ات١مكن أف يستخدـ الفرد عدد من الاستًاتيجيات التكرار ك 

ىذه ات١علومات في الذاكرة الاكلية بتقنها قبل تٖويلها إلذ الذاكرة الثانوية أكاف كلكي 
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تٗزف ات١علومات في الذاكرة الثانوية ت٬ب أف تتًجم إلذ شكل مناسب كىذه التًتٚة 
ىي ما يطلق عليها التشفتَ كتتصف الذاكرة الثانوية بسعة غتَ ت٤ددة كاستقرار عاؿ 

ة زمنية أطوؿ كعلى كفق ىذا الات٪وذج فمن ات١مكن أف تعطي الاكامر إلذ اعضاء ت١د
الاستجابة في مرحلة الذاكرة الاكلية أك تٖوؿ ات١علومات إلذ الذاكرة الثانوية لكي 

 تعطي الاكامر إلذ اعضاء الاستجابة.
 خامساً: انموذج عمليات التوزيع المتوازي

يرتبط ىذا الات٪وذج في معاتٞة ات١علومات كتفستَ نظاـ الذاكرة تٔفاىيم 
في دراسات علم النفس الاعصاب  Neural Networksالشبكات العصبية 

كالاتٕاه ات١عاصر في دراسة الظواىر ات١عرفية كالذم عرفت بالارتباط, إذا حاكؿ كل 
النشاط الدماغي ربط  (Rumel Hart & Mcell: 1986)من ركملهات كماكبلبند 

ت١ناطق معينة بانواع الذاكرة, إذ حاكؿ ىذاف الباحثاف أف يصفا الذاكرة من منطلق 
تٖليل ادؽ لوحدات ات١عاتٞة, تشبو ات٠لبيا العصبية إذ يفتًض ىذا الات٪وذج أف 
معاتٞة ات١علومات تاخذ دكرىا عن طريق تفاعل عدد كبتَ من عناصر معاتٞة بسيطة 

دة ترسل اشارات تهيجأك تثبك )كبح( إلذ الوحدة تدعى الوحدات ككل كح
الأخرل كتكوف مرتبطة مع بعضها كتٯكن تشبيو الوحدات بالذرات إذ أف كليهما 
عبارة عن الواح تستخدـ لبناء بتٌ )ىيكل( اكثر تعقيد أك ترتبط بالواح اخرل من 
النوع نفسو لتشكيل شبكات اكبر, كتعد ات٠لية العصبية في الدماغ نوعا من 
الوحدات ترتبط مع العصيات الأخرل بشكل متواز ت١عاتٞة كذلك لتشكيل انظمة 

 اكبر. 
كأكد ركملهارت كماكليلبند من خلبؿ دراستهما على أف العمليات ات١عرفية 
تتم عن طريق شبكة من التًابطات بتُ الاعصاب بشكل متوازم كليس متسلسل, 
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التي تتوزع في مناطق كاسعة فكل عنصر معرفي يرتبط مع عدد كبتَ من النتَكنات 
من دماغ الإنساف كمن ثم فاف ىناؾ ملبيتُ النيورنات التي ترتبط مع بقية العناصر 

 ات١عرفية في شبكة عصبية متكاملة.
كعلى كفق ىذا الات٪وذج تتمثل ات١علومات في الذاكرة من حيث الركابط 
ات١تعددة التي تربطها بالوحدات الأخرل, فاذا كانت صفة تعد جزءان من ت٣موعة من 
الصفات التي تٗص ذكرل معينة, كاف ىذه الصفة تتعرض للتنشيط مثل )السؤاؿ 

بط اتٚع( ات١علومات ات١تعلقة عن التدريسي ت٤مد( فانها تؤدم إلذ نهج )تنشيط الركا
تٚيعها بكل تدريسي أك طلبة الدراسات العليا الذين يعرفهم تٔا فيها ات١علومات 
ات١تعلقة بتوجهاتهم, كميوت٢م, كامكاف سكناىم, كغتَىا من ات١علومات ذات العلبقة,  
كما تكبح الصفات )الركابط( التي تتعارض مع ىذه الذكرل فاف كاف التدريسي 

ن بغداد فانك تستبعد كل التدريسييتُ من خارج بغداد )تكبح( فاذا  ت٤مد يسك
كانت الركابط قوية كات١علومات متكاملة فاننا نستطيع أف نصل إلذ ات١علومات 
ات١خزكنة كاذا كانت ىناؾ رابطة ضعيفة أك غتَ متكاملة فسوؼ تعمل بالاتٕاه 

 ات٠اطئ كتكونت النتائج ضعيفة.
 (1994-1974عاملة لبادلي وىيتش )سادساً: أنموذج الذاكرة ال

أكد كل من بادلر كىتش على الوظائف ات١ختلفة التي يؤديها ات١ستودعات 
)القصتَ كالطويل كالامد( فقد بدت ت٢ما الذاكرة قصتَة الامد كذاكرة عاملة, كىي 
نوع من انواع امكنة العمل الذىتٍ تٕرم فيها انواع من عمليات التحليل كات١عاتٞة 

الذكريات القدتٯة كاتٞديدة, كعلى النقيض من ذلك بدت ت٢ما  على كل من
الذاكرة الطويلة الامد ذاكرة خزف تٖفظ فيها ات١عومات في حالة كامنة تٟتُ 
استًدادىا المحتمل في ات١ستقبل, كاظهر كل من بادلر كىتش أف قدرة ات١عاتٞة للذاكرة 
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لها الذاكرة العاملة في العاملة ت٤دكدة, إذ كجد أف الاداء في مهمة تدخل في عم
تعطل تعطيلب حاد عند تأدية مهمة اخرل مشابهة في الوقت نفسو, لاف كلتي 
ات١همتتُ كانتا تتنافساف للحصوؿ على قدرة معاتٞة ت٤دكدة مع ذلك لد ت٬دا سول 
تعارضا بسيطا بتُ مهمتتُ يدخل في عملها مدخلبت حسية ت٥تلفة فاستنتج بادلر 

لعاملة أف ت٘لك مستودعتُ منفصلتُ لكل منهما كسيلة كىيتش أف على الذاكرة ا
حسية ت٥تلفة, لذلك فافتًضنا ات٪وذجا جديدان للذاكرة العاملة تٝي بالات٪وذج الثلبثي 
الابعاد, فهو يرل أف الذاكرة تتالف من ثلبثة مكونات رئيسة تشتًؾ معا للببقاء 

 ات١طلوبة.  ات١علومات كالعمليات العقلية نشطة ريثما تم تنفيذ ات١همة
كيرل ىذا الات٪وذج أف كل مكوف من ىذه ات١كونات الثلبث مسؤكؿ عنو 
تنفيذ كمعاتٞة بعض ات١علومات كلكنها في المحصلة النهائية تعمل معا لتنفيذ ات١هاـ, 
كىذه ات١كونات الثلبثة ىي معالج تٖكم كنظاماف فرعياف على درجة عالية من 

 التخصص كىذاف النوعاف:
اللفظي أك ذاكرة التنشيط اللفظي أك عقدة الاصوات  حاجز التسميع .1

 الكلبمية.
 لوح ات١عاتٞة البصرم ات١كاني )ذاكرة التنشيط البصرم( .2
 نظاـ التحكم التنفيذم أك ات١نفذ ات١ركزم )الذاكرة التنفيذية ات١ركزية( .3

كالنظاـ الثالث ىو الذم يستَ على الانتباه كينسق بتُ نشاطات الاجزاء 
 لر:الأخرل ككالتا

 اولًا: حاجز التسميع اللفظي 
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إف ىذا اتٞزء عبارة عن نظاـ فرعي في الذاكرة العاملة كت٭توم على نظامتُ 
ت٫ا: مستودع الاصوات الكلبمية تٗزف فيو ات١علومات الصوتية أك اللفظي كاذا لد يتم 
ترميزىا تٝعيا أك صوتيا ت٭دث ت٢ا تداخل مع بعضها كتكوف اكثر عرضة للنسياف  

معالج التحكم بالنطق( كىو الذم يصدر اما النظاـ الثاني فهو التحكم بالنطق )
الكلبـ الداخلي الذم نسمعو في داخلنا أم تٔثابة احدل الادكات اتٟديث 
الداخلي التي تعمل على ت٦ارسة ات١علومات اللفظية لابقاءىا نشطة في نظاـ معاتٞة 
ات١علومات, فهو تٯكننا من التمرف على ات١علومات دكف اصوات, كيساعد على ابقاء 

ومات متيسرة كذلك بانعاش مستودع الاصوات الكلبمية, ككاف الافتًاض الأكؿ ات١عل
لبادلر كىيتش أف حاجز التسميع اللفظي ضركرم لاستيعاب اللغة, أم قد يساعد 
ىذا النظاـ الفرعي في جعل الكلبـ متيسران كي نفهم ما الذم يقاؿ بصورة افضل 

ئر كات١وضوعات التي تشتَ كذلك عن طريق الاستنتاجات, كربط الكلمات كالضما
السها الضمائر, كىذا الاقتًاح لد يلق دعما, لذا فقد كضع بادلر كىيتش قد يكوف 
ىذا النظاـ مهما كداعم حتُ تصبح ظركؼ معاتٞة اللغة جديدة كيبدك حاجز 

 التسميع الصوتي عالية ترزخ تٖتها مهاـ كاتساع الارقاىم كاتساع الكلمات.
لالية حدان يبلغ سبع مفردات كمع ذلك كجد بادلر ككاف الاعتماد أف ت٢ذه ا

كىيتش أف حد اتساع الكلمات بالنسبة للكلمات القصتَة اكبر منو بالنسبة 
للكلمات الطويلة, كتعرؼ ىذه اتٟالة بتاثتَه طوؿ الكلمة, كتوصلب إلذ أف حاجز 

طوؿ التسميع اللفظي لا ت٭ده عدد ات١فردات التي يستطيع تٖميلها, بل الذم ت٭دده 
الوقت ات١ستغرؽ تٟفظها كما يرل بادلر كىيتش أف كظيفة ىذا اتٟاجز ىي 
التمسك تّملة معلينة لوقت يكفي لتحليلها من حيث ات١نطق كترتيب الكلمات 

 كات١سمى العاـ. 
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 : اللبادة البصرية المكانية ثانياً 
كىي النظاـ ات٠دمي الثاني في ات٪وذج بادلر كىي مكلفة بالمحافظة على 

لومات البصرية كات١كانية في الذاكرة العاملة, كذلك ت٢ا الدكر في تٗطيط ات١هاـ ات١ع
كتنفيذىا تعمل بصورة منفصلة عن حاجز التسميع الصوتي إذ يتعارض استعماؿ 
اللبادة مع ات١هاـ البصرية )التذكر البصرم قصتَ الامد تعطلو تادية مهمة بصرية 

ض مع ات١هاـ الشفوية )التذكر البصرم اخرل تؤدم في الوقت نفسو( لكنو لا يتعار 
قصتَ الامد لايتعطل بسبب مهمة غتَ بصرية( كيتعارض حاجز التسميع اللفظي 

كىناؾ براىتُ على احتواء  مع ات١هاـ الشفوية لكنها لا تتعارض مع ات١هاـ البصرية,
 الذاكرة العاملة البصرية ات١كانية على مستودعتُ منفصلتُ احدت٫ا للذاكرة العاملة

ات١كانية كاخرل للذاكرة العات١ة البصرية, إذ تدخل الذاكرة العاملة ات١كانية في إدراؾ 
اتٟسي للحركة كالسيطرة على الفعاليات اتٟركية, اما الذاكرة العاملة البصرية فتعتٌ 
بتمييز الات٪اط البصرية  ككذلك اتٟاؿ مع الذاكرة العاملة لاصوات الكلبـ إذ انها قد 

 ة عاملة للتلفظ كذاكرة عاملة تٝعية.تٖتوم على ذاكر 
 ثالثاً: نظاـ التحكم التنفيذي أو المنفذ المركزي 

يعتٍ ات١نفذ ات١ركزم أك ما يسمى نظاـ التحكم التنفيذم, بالتنسيق بتُ 
الانظمة الفرعية للذاكرة العاملة كالتنسيق ضمن النظاـ الواحد كىو ت٥زف ات١صادر 

رة انشطة الذاكرة كاتٗاذ القرارات ات١تعلقة بتوزيعها على العقلية ات١ركزية الذم يتولذ إدا
الاجهزة ات١ختلفة, كيتولذ عمليات ات١عاتٞة كالتفكتَ كالمحاكمة العقلية كالاستيعاب 
كاتٗاذا القرارات كحل ات١شكلبت, كرسم ات٠طط كالاشراؼ على عمليات نقل 

بات١كونتُ ات٠دميتُ  ات١علومات إلذ الذاكرة طويلة الامد, كيتحكم ات١نسق ات١ركزم
الاخرين )الانظمة التابعة( إذ يقوـ كل نظاـ بات١عاتٞة كالاحتفاظ ات١ؤقت نوع معتُ 
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من ات١علومات اللفظية كالسمعية, بينما يقوـ النظاـ البصرم تٔعاتٞة ات١علومات 
البصرية ات١كانية, كيؤدم دكرا مهمان في الانتباه كالتخطيط كضبط السلوؾ كالتحكم 

 كن تلخيص كظائف ات١نسق ات١ركزم فيما يلي:فيو, كتٯ
يعمل منسق جدكلة كضابط الايقاع تدفق ات١علومات أم موازنة الاداء على 
مهمتتُ منفصلتتُ من خلبؿ سعة تنفيذ قابلة للبنفصاؿ كتوزيع الانتباه على 

 مهمتتُ في أف كاحد.
 ت.اختيار أك انتقاء الاستًاتيجيات ات١لبئمة التي تضطلع تْل ات١شكلب .1
تٚع ات١علومات كتنسيقها كضبط تزامنها كتعاقبها من ت٥تلف ات١صادر  .2

 ات٠ارجية كالداخلية ات١مكنة ات١تمثلة بالذاكرة طويلة الامد كما كراء ات١عرفة.
تركيب توليف ات١علومات من ات١كونتُ ات١ساعدين الاخرين كمن ات١خزف طويل  .3

 الامد.
لذاكرة العاملة, كىو اتٟاجز مكونان اخر ل (Baddeley: 2000)كاضاؼ بادلر 

اتٟدثي أك مصد الاحداث, كىذا ات١كوف ىو نظاـ ت٤دكد السعة, يقوـ بالربط 
كالتنسيق بتُ الانظمة التابعة )اللوح البصرم ات١كاني, كاتٟاجز اللفظي(, كالذاكرة 
طويلة الامد, يشكل ت٘ثيلب حديثا متكاملب أم يدمج ىذا اتٟاجز ات١علومات من 

 من الذاكرة لتصبح ذات معتٌ. اجزاء ت٥تلفة
كتٯثل نظاـ تٗزين ذك شفرة متعددة ات١كونات بتجميع الاحداث ات١تًابطة أك 
ات١شاىد ات١تًابطة, أم انو يقوـ بتنشيط مصادر عديدة للمعلومات في الوقت نفسو 
ت٦ا يساعد على تكوين ات٪وذج كاضح للمهمة كمن ثم معاتٞتها بالاضافة إلذ معاتٞة 
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في ات١نظومتتُ الفرعيتتُ كالذاكرة طويلة الامد, كيقوـ بتجزيل ات١علومات ات١علومات 
 في جزؿ كبتَ ذات عدد صغتَ يناسب سعة الذاكرة العاملة.

يقتًحو بوصفو مكوف رابع  Baddeleyكلعل ىذه الوظيفة جعلت بادلر 
للذاكرة العاملة, كيتحوؿ ات٪وذجو إلذ ات٪وذج رباعي ات١كونات, كتٮتلف ىذا 

 وذج عن الات٪وذج السابق في عاملتُ ت٫ا:الات٪
كجود ركباط كاضحة بتُ ات١نظومتتُ الفرعيتتُ كالذاكرة طويلة الامد اللفظية  الأوؿ:

البصرية إذ توجد رابطة بتُ دائرة التوظيف الصوتي كاللغة, كتوجد رابطة ت٦اثلة بتُ  -
 مسودة ات١عاتٞة البصرية ات١كانية كات١عاني البصرية.

فهو مصدر الاحداث أك حاجز الاحداث اتٟياتية, إذ يفتًض  الثاني: اما العامل
انو يربط أك يدمج ات١علومات من الذاكرة طويلة الامد مع تلك ات١علومات القادمة 
من ت٥ازف الذاكرة العاملة, كيعتمد ذلك على ات١نفذ ات١ركزم لذلك لا توجد ركابط 

وظيف الصوتي أك ات١نظومة الفرعية بتُ مصد الاحداث كات١نظومة الفرعية الدائرة الت
 للمعاتٞة البصرية ات١كانية.

كىذا اتٟاجز ىو ات١سؤكؿ عن اضفاء ات١عتٌ على ات١علومات قيد ات١عاتٞة, كيرل 
لف من اربعة أىتَماف كزملبؤه ضمن ىذا التوجو أف جهاز الذاكرة البشرية يت
العاملة كالذاكرة مكونات كظيفية ىي ات١دخلبت اتٟسية )ات١تحسسات(, كالذاكرة 

طويلة الامد كات١عالج ات١ركزم إذا تنتقل ات١علومات بتُ الذاكرة العاملة كات١تحسسات 
كبتُ الذاكرة العاملة كات١عالج ات١ركزم كفي اثناء استيعاب ات١علومات تنقل من الذاكرة 
العاملة إلذ الذاكرة الطويلة الامد حيث يتم تسجيل ىذه ات١علومات, كتتضمن 
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هور ات١علومات )استًجاعها( تذكر ات١علومات في الذاكرة طويلة الامد كمن عملية ظ
 ثم تٖويلها الذاكرة العاملة.
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 الفصل السادس
 معالجػة المعلومات

 مقدمة 
ظهر اتٕاه معاتٞة ات١علومات في نهاية الأربعينيات من القرف ات١اضي حتُ قدـ 

نظرية معاتٞة ات١علومات كانعكاس للآراء ات١ضادة ( Shanon 1949شانوف)
للبتٕاه السلوكي بعد نهاية اتٟرب العات١ية الثانية, كقد اتٗذ العلماء معاتٞة ات١علومات 

)اتٞشتالت(, كلكن بصورة أكثر دقة  ءاتٕاه التحليل ات١فصل الذم بدأه علما
كتنظيمان, مفتًضتُ أف معاتٞة ات١علومات تتم في سلسلة من ات١راحل ات١تتابعة تْيث 
تؤدم كل مرحلة إلذ ات١رحلة التي تليها, لذلك ت٧د أف منحى معاتٞة ات١علومات يهتم  

ا في تْث كتوضيح ات٠طوات التي يعتمدىا الأفراد في تٚع ات١علومات كتنظيمه
كتذكرىا, كيفتًض باف الأفراد يبحثوف عن ات١عرفة كيستخلصوف منها ما يركنو 
مناسبان, كما يفتًض أف ات٠برة السابقة كات١هارات ات١عرفية تؤثر في التعلم كما يعتٌ 
بنمط التفكتَ البشرم على غرار أت٪وذج اتٟاسوب اتٟديث من حيث انو يركز 

 يقػة الاستًجػاع.اىتمامو على ات١دخلبت كطريقة ات٠زف كطر 
كالبحوث التي جرت في قضايا العوامل الإنسانية ات١تًتبة على نتائج اتٟرب 
العات١ية الثانية كالتطور السريع الذم حدث على أنظمة اتٟاسوب منذ بداية 
الستينيات في ت٣اؿ الاتصاؿ فقد أثتَت ضجة كبتَة حوؿ قدرة أجهزة الاتصاؿ 

 Miller) تفكتَ علماء النفس أمثاؿ ميللر على نقل الرسائل الصوتية ت٦ا أثار
( لدراسة اثر الطاقة الاستيعابية المحدكدة لقنوات اتٟس على الذاكرة القصتَة 1956
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كتبتٌ افتًاض ت٤دكدية عدد الوحدات ات١عرفية التي تستطيع الذاكرة قصتَة ات١دل 
 معاتٞتها.

درات كما يعتمد أصحاب منحى معاتٞة ات١علومات في كصفهم لتطور الق
العقلية على الكيفية التي يستقبل بها الناس ات١علومات كطريقة خزنها كتذكرىا, كما 
يركزكف في تْثهم لتطور ىذه القدرات على التغتَات الكمية للقدرات العقلية 

  الطفلية لا على التطور الكيفي.
كتٮتلف علماء النفس في نوعية العناصر التي يعتقدكنها ت٘ثل أت٪وذج معاتٞة 

علومات, لكنهم على العموـ يضمنوف عمليات عقلية كقواعد عامة ت١عاتٞة ات١
ات١علومات اتٞديدة, كيتفقوف على أف الذكاء مستخلػص من الطػريقة التي يتمثل بػها 

 الػناس ات١علومات كيتناكلونها عقليػا.
كعلى الرغم من اختلبؼ الباحثتُ في نظريات معاتٞة ات١علومات إلا أنهم 

 الافتًاضات العامة آلاتية:يتفقوف في 
النظر إلذ الإنساف على انو كائن نشط كفعاؿ خلبؿ عملية التعلم, كونو لا  .1

ينتظر كصوؿ ات١علومات إليو كإت٪ا يسعى ىو إلذ البحث عنها, كيعمل على 
معاتٞتها كاستخلبص ات١ناسب منها باستخداـ العديد من ات١عاتٞات ات١عرفية 

لينتج ت٘ثيلبت معرفية تٖػدد سلوكياتو حػياؿ  عليها كتوظيف خبراتو السابقة
 ات١واقف أك ات١ثتَات التي يواجهها.

تٖدث عملية معاتٞة ات١علومات في مراحل تتوسط بتُ استقباؿ ات١ثتَ كإنتاج  .2
الاستجابة, كبناء علػػى ذلك فاف شكل ات١علومات أك الطرؽ التي يتم ت٘ثيلها 

  عقليان تٗتلف من مرحلة إلذ أخرل.
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ل بتُ معاتٞة ات١علومات التي يقوـ بها الإنساف كتلك التي يقوـ بها التماث .3
اتٟاسب الآلر, إذ انو يستقبل ات١علومات كتٮزنها في الذاكرة كيقوـ باستًجاعها 

 عند الضركرة.
تتم عملية معاتٞة ات١علومات في تٚيع الأنشطة ات١عرفية التي يقوـ بها الإنسػاف   .4

 .لتخيل كالتذكر كالنسياف كحل ات١شكلبتكالإدراؾ كالتكػرار كالتفكتَ كا
 ات١علومات لدل الإنساف تٔحدكدية سعتو تٯتاز نظاـ معاتٞة  .5

 Limited Capacity  على معاتٞػة كتٗزين ات١علومات خلبؿ مراحل ات١عاتٞة
بسبب سعة الذاكرة قصتَة ات١ػدل المحػدكدة في تٗزيػن ات١علومات من جهة كالذ 

لى التًكيز في عدد من ات١ثتَات كالاحتفاظ بها ضعف قدرة الأجهزة اتٟسية ع
 ت١دة طويلة.

كفيها ينظر إلذ السلوؾ الناتج عن ات١نظومة البشرية لتجهيز ات١علومات على انو 
من ت٥رجات متتاليات كمتتابعات من ىذه العمليات الأكلية كتسمى أكلية تٔعتٌ إنها 

ينفذىا النسق أك  لا تٖلل إلذ ما ىو ابسط منها من عمليات كىذه ىي التي
ات١نظومة كإف منحى معاتٞة ات١علومات يرل أف عقل الإنساف نظاـ معقد تتدفق من 
خلبلو ات١علومات كانو لا توجد نظرية موحدة في ىذا الإطار كلكن معظم التوجهات 
النظرية التي تتبتٌ ىذا ات١نحى تقتًح ثلبثة مكونات على الأقل للنظاـ العقلي يشتَ 

لذ استقباؿ ات١علومات من البيئة كترميزىا في صورة معينة في حتُ يعبر إ ات١كوف الأكؿ
عن العمليات الداخلية ات١تنوعة كتخزين ات١علومات كاستخداـ  ات١كوف الثاني

استًاتيجيات حل ات١شكلبت كربط ات١علومات اتٞديدة بات١عرفة ات١وجودة كالعمل 
 ات١كوف الأختَعابها أما على ات١علومات من اجل تٖويلها إلذ أشكاؿ تٯكن استي

 فيشتَ إلذ قدرة الفرد على تغيتَ بنيتو ات١عرفية للتعامل مع ات١علومات كمعاتٞتها.
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( ثلبثة مستويات ت١عاتٞة ات١علومات من Sternberg: 2003كت٭دد ستتَنبرغ )
 خلبؿ ترميزىا كتٗزينها كاستًجاعها كىي:

ات١ثتَات البصرية فقط  كيتم في ىذا ات١ستول معاتٞة : المعالجة المادية. 1
 كالصور كات١ادة ات١كتوبة.

كيتم في ىذا ات١ستول معاتٞة ات١ثتَات الصوتية ات١رتبطة : المعالجة السمعية .2
 باتٟركؼ كالكلمات ات١سموعة كإيقاعها فقط.

كيتم في ىذا ات١ستول معاتٞة معاني ات١ثتَات البصرية  معالجة المعاني: .3
 كالسمعية معا.

بإمكانية  عن اعتقادت٫ا Lindsay&Normanكيعبر لندسام كنورماف 
استخداـ أت٪وذج معاتٞة ات١علومات في دراسة تٚيع جوانب الوجود الإنساني, إذ انو 
يوفر لنا إطاران مرجعيان تٯكن أف تدرس على أساسو العمليات ات١عرفية ات١ركبة على ت٨و 

من ات٠صائص الإنسانية كدراستها  موضوعي, كما انو يشجع على التأليف بتُ كثتَ
 بشكل متكامػل.

إف التجهيز كات١عاتٞة الأعمق للمادة ات١تعلمة معناه توظيف طاقة اكبر من 
اتٞهد العقلي كاستخداـ شبكة اكبر من التًابطات بتُ مكونات ات١ادة ات١تعلمة من 

خرل ت٦ا يؤدم ناحية كبتُ المحتول ات١عرفي القائم في الذاكرة بعيدة ات١دل من ناحية أ
  إلذ تعلم أكثر دتٯومة كفعالية

كتعد نظرية ات١عاتٞة ات١علوماتية من أفضل النماذج ات١عرفية التي تقدـ تفستَات 
جديدة كمقنعة للتعلم ات١عرفي كت٤دداتو تقوـ على الدكر الذم تلعبو العمليات 

ذم تعاتٞو ىذه ات١عرفية الداخلية التي تٖكم عملها من ناحية كعلى المحتول ات١عرفي ال
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العمليات من ناحية أخرل كمن اتٞدير بالذكر أف العمليات ات١عرفية لا يعمل أم 
منها منعزلة عن باقي العمليات الأخرل كإت٪ا يرتبط كل منها بالأخر كما تعتمد 

 على التكامل كالتناسق في أداء كظائفها.
ناعي على كقد أسهم التطور ات١ذىل لعلوـ اتٟاسبات الآلية كالذكاء الاصط

تصور كبناء كتطوير العديد من ت٪اذج تٕهيز كمعاتٞة ات١علومات كقد كانت عمليات 
ت٤اكاة اتٟاسبات الآلية من حيث استقباؿ ات١علومات كترميزىا كتٕهيزىا كمعاتٞتها 
كإخراجها فضلب عن تصورات علم النفس ات١عرفي عنها أىم الأسس التي قامت 

ىج, كيتضح ذلك من مقارنة مراحل أك أكجو تٕهيز عليها عمليات بناء كتطوير ات١نا
 كمعاتٞة ات١علومات في اتٟاسبات الآلية بهذه ات١راحل أك الأكجو لدل الإنساف.

كمن ات١فاىيم الأساسية التي تناكت٢ا اتٕاه معاتٞة ات١علومات: التعلم ات١عرفي, 
ة ىذه كالعمليات ات١عرفية, إذ أصبح علماء النفس ات١عرفي مهتمتُ بفهم طبيع

العمليات ككيفية عملها, كخصائصها, كالعوامل التي تؤثر فيها, كأصبح اتٟديث عن 
مفاىيم مثل الانتباه, كالتفكتَ, كالإدراؾ, كالذاكرة, كحل ات١شكلبت, كتٕهيز 
كمعاتٞة ات١علومات, كالبنية ات١عرفية, كات١عرفة, كما كراء ات١عرفة, كالاستًاتيجيات 

 اىيم التي تفرض نفسها لتشكل ت٤اكر التعلم ات١عرفي ات١عاصر.ات١عرفية, كغتَىا من ات١ف
كت٘ثل البنية ات١عرفية ت٤ددان ت٤وريان مهمان من المحددات الأساسية التي يقوـ عليها 
التعلم ات١عرفي كما أف ت٢ا دكران أكثر أت٫ية من دكر العمليات ات١عرفية في إحداث 

كانت كفاءتها كعمليات التجهيز كات١عاتٞة التغتَات ات١عرفية لدل الفرد فالعمليات أيا  
أيا كانت خصائصها يتعتُ أف تٕد ت٤تول معرفيان تتعامل معها كتقوـ تٔعاتٞتو كىذا 
المحتول ات١عرفي كما ينطوم عليو من خصائص ت٘يزه أشبو ما يكوف بالبرنامج 
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Software العمليات  بالنسبة للحاسبات الآلية, كلا تكفي مكونات اتٞهاز(
 فية( لإت٘اـ عملية التجهيز كات١عاتٞة.ات١عر 

كالمحدد الأساسي للبنية ات١عرفية ىو مستول العمليات نادران ما نستدؿ على 
البنية ات١عرفية من خلبؿ المحتول بل من خلبؿ العلبقات القائمة بتُ ىذا المحتول, 
كعندما تكوف عناصر المحتول ات١عرفي ت٤ددة أك نوعية كما في بعض التخصصات 

قيقة لا تكوف ىناؾ صعوبة في تٖديد أك قياس البنية ات١عرفية بدقة كلكن ينشأ الد
غموض في البنية ات١عرفية كصعوبة قياسها عندما يتعلق الأمر بات١دل الواسع 
للوحدات مثل المجموع الكلي للؤفكار كات١علومات ات١تضمنة فيها كخاصة تلك 

ات١ستنتجة نتيجة العمليات ات١ستمرة )أفكار كمعلومات( ات١شتقة أك  الوحدات ات١عرفية
 للتجهيز كات١عاتٞة.

كيرل أصحاب ىذا ات١نحى إف سلوؾ الفرد ت٤كوـ بات١عرفة ات١كتسبة أك ات١شتقة 
ات١مثلة لبنائو ات١عرفي كما تنطوم عليو من خصائص, كانو يسلك سلوكان انطلبقان من 

تٕهيز كمعاتٞة ات١علومات  معرفتو كاستًاتيجياتو ات١عرفية, كاف تنظيم ات١عرفة كمستول
كاستًاتيجياتو ات١عرفية التي تقود السلوؾ إلذ اتٗاذ القرار تشكل أىم أسس التعلم 
ات١عرفي كالاستًاتيجيات ات١عرفية ت٘ثل نواتج لكل من البنية ات١عرفية للفرد كخصائصها 

لبة من ناحية كمهارات ما كراء ات١عرفة من ناحية أخرل, كتشتَ الدراسات إلذ أف الط
ات١تفوقتُ يتميزكف بفاعلية الاستًاتيجيات ات١عرفية كاستًاتيجيات التعلم, فهم قادركف 
على ات١وائمة بتُ متطلبات ات١وقف ات١شكل كالاستًاتيجيات ات١ناسبة, كىم يعتمدكف 
على ما ينتجو أك يشتقو بناؤىم ات١عرفي, كات١عرفة لديهم تٗتلف في خصائصها عن 

م ات٬ابيوف كفعالوف في اشتقاؽ ألواف ت٥تلفة من خصائص مدخلبتها, كما إنه
الاستًاتيجيات كفقان لطبيعة ات١هاـ التي يتناكلونها, كىذه الاستًاتيجيات ات١شتقة تعود 



 

134‌

مرة أخرل لتدعم البناء ات١عرفي لديهم بنواتج معرفية قد لا تتيحها ات١دخلبت ات١عرفية 
  .ات٠اـ

ات١هارات يتعلم الفرد كيف يوظف كما انو من خلبؿ الاستًاتيجيات في 
عملياتو العقلية ات١عرفية الداخلية في التعلم كالتذكر كالتفكتَ كحل ات١شكلبت إذ إف 
المحور الرئيس الذم تقوـ عليو أساليب معاتٞة ات١علومات في الذاكرة يتمثل في تنظيم 

دعي ات١علومات أك ات١ادة ات١تعلمة, كبذلك فاف فهم السلوؾ ككيفية حدكثو يست
تٖديد طبيعة العمليات التي تٖدث على ات١علومات كات١ثتَات أثناء مراحل معاتٞتها  
كوف الفعل السلوكي ىو نتيجة ت١ثل ىذه العمليات كليس تٔثابة استجابة آلية ت٢ذه 

كتعد ىذه الرؤيا من أىم نقاط الاختلبؼ بتُ ات١عرفيتُ كالسلوكيتُ في  ات١ثتَات,
 تفستَ السلوؾ.

 معاتٞة ات١علومات ت٪اذج كنظريات عده أكثرىا انتشاران كقبولان كيتضمن منحى 
 Stage Theory). نظرية المرحلة )1

( نظرية Atkinson & Shifrrin: 1968) كشفرين( ك اذ اقتًح )أتكنسوف,
متعددة ات١راحل أم أف ات١علومات ت٘ر بسلسلة من التحولات بدءان من استقباؿ نظاـ 

في الذاكرة, كتٯكن إرجاع معظم ت٪اذج معاتٞة ات١علومات التجهيز حتى تٯكن تٗزينها 
إليهما كيفتًض أصحاب ىذا ات١نحى أف أكتساب السلوؾ تٯكن تٖليلو إلذ سلسلة 
من ات١راحل يتم خلبت٢ا تٖويل ات١علومات كخزنها ثم استًجاعها, اذ ينظركف إلذ 

 ضح في الشكلالذاكرة البشرية على إنها نظاـ معقد ت١عاتٞة ات١علومات, ككما مو 
(1.) 
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 (1الشكل )
 انسياب ات١علومات طبقان لنظرية ات١رحلة

 

اذ يستقبل الكائن العضوم ات١علومات عن طريق ات١ستقبلبت اتٟسية ات١ختلفة 
كتٖويلها بات١يكانزمات ات١ختلفة ت١عاتٞة ات١علومات كأختَا ترتٚتها إلذ سلوؾ بأشكاؿ 
ت٥تلفة. إذ تؤثر ات١ثتَات البيئية في مستقبل حسي ثم تتحوؿ إلذ نبضات عصبية 

ني( بعد انتهاء ات١ثتَات, أم تٔا يكفي لتحديد ثوا 3كتبقى ات١علومات من )ثانية إلذ 
؟, كات١علومات التي لا تٗتار الانتباه ت٢ا تٗتفي  ىل تريد الانتباه ت٢ا بعد ذلك أـ لا

من النظاـ, كتسمى أجهزة الاستقباؿ للمعلومات البيئية بالذاكرة اتٟسية كىي أكلذ 
علومات كت١دة كجيزة عمليات معاتٞة ات١علومات اذ تبدأ تْفظ كميات ىائلة من ات١

من الزمن, كعندما تضاؼ إليها معلومات جديدة تفقد ات١علومات السابقة بسرعة, 
كلكن في الأغلب يتم اختيار كاختزاف بعض ىذه ات١علومات اذ يبدأ دكر الانتباه 
الانتقائي كالذم يستطيع العمل عند عدد من النقاط في نسق تناكؿ ات١علومات,  

المدخلاث 

 الحسيت

الذاكزة 

 الحسيت

 بصزيت

 سمعيت

الذاكزة 

  طويلت
 

 

 الانتباه

 تعزف المثيز

 التشفيز

 لاستزجاعا

 الاستجاباث

الذاكزة 

قصيزة 

 المدى

 التجزبت

 التدريب
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ميز في الذاكرة اتٟسية, أك ت٭دث أثناء كجود ات١علومات فيها كما قد ت٭دث قبل التً 
كأثناء كجودىا في الذاكرة القصتَة ات١دل, كمتى تم الانتباه للمعلومات كتم التعرؼ 
عليها بكػػوف أف ت٢ا معنػى ذا أت٫ية فإنها تنتقل إلذ الذاكرة قصتَة ات١دل كالتي تعد 

 يلة الأمد.   حلقة الوصل بتُ الإدراؾ اتٟسي كالذاكرة طو 
حيث تظهر ات١عطيات الإكلينيكية كالتجريبية أف الذاكرة قصتَة ات١دل تتشكل 
من حيز زماني لا يتعدل بضع مئات جزء من الثانية, كىي تكوف سجلبن تذكريان 
يتميز تٔعلومات ىشة كسريعة الاندثار كالنسياف كتبقى سعة الذاكرة القصتَة ات١دل  

ذاتها أم أف ىذه العناصر تٯكن أف تكوف حركفان أك   كما ىي بغض النظر عن ات١ادة
( كحدات مع زيادة أك نقصاف 7) كلمات, كتذكر معظم الدراسات أف سعتها

  .( كحػدة كتٮتلف مفػهوـ الوحػدة باختلبؼ تعػريفها أك الطػريقة ات١تبعػة2)
كىذا يشتَ إلذ أف ما تٗتزنو الذاكرة قصتَة ات١دل ىي كحدات ذات معتٌ من 

لومات كليست اتٞزئيات التي تتألف منها ىذه الوحدات كات١علومات الواردة ت٢ذه ات١ع
الذاكرة تتعرض للنسياف بسرعة في غيبة التناكؿ كات١عاتٞة الأبعد ت٢ا, لذلك تقوـ 

 إستًاتيجية معاتٞة ات١علومات التي تتبعها الذاكرة القصتَة ات١دل على طريقتتُ ت٫ا:
سة نشاط ما بصورة متكررة سواء كاف نشاطا ذىنيا أك كيتم تٔمار  التكػرار: الاولى:

بدنيا, كتٯيز ات١عرفيوف نوعتُ من التكرار, الأكؿ إعادة السرد للحفظ, كغرضو 
اتٟفاظ على ات١علومات في الذاكرة القصتَة, كالثاني إعادة السرد للتطوير أك التمرف 

 مد.ات١طور كغرضو تيستَ انتقاؿ ات١علومات إلذ الذاكرة طويلة الأ
: فات١علومات الداخلة للذاكرة قصتَة ات١دل بشكل صور التصوير السمعي الثانية:

بصرية أك ت١سية أك تٝعية تتًجم أك تٖوؿ إلذ صور تٝعية إذا كانت قابلة أك سهلة 
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التحوؿ إلذ ذلك. كىذا يرجع إلذ أف كل خبرات الإنساف تتحوؿ إلذ كلبـ كيدعم 
آف التداخل بتُ العناصر ات١تشابهة مػن حيث ىذا الرأم بعض الدراسات التي ترل 

  Thomasالصوت أكثر من ات٠لػط أك التػداخل بتُ الصػػور, كيشتَ )توماس(
إلذ أف الكفاءة في العمليات العقلية تزداد بزيادة العمر كلكن  Gallagher )كجاتٞر(

ءتها حجم العمليات يصبح ثابتان في كل الأحواؿ, فالذاكرة قصتَة ات١دل تزداد كفا
بزيادة العمر كبعد ذلك تتم معاتٞة ات١علومات كات٠برات التي تٮتزنها الإنساف في 

 الذاكرة الطويلة الأمد كبواسطة البحث كالاستًجاع .
كتشكل الذاكرة طويلة ات١دل أىم مكونات نظاـ تٕهيز كمعاتٞة ات١علومات 

كالتفكتَ ات١عاد لدل الإنساف كتعد أىم مصادر ات١عرفة ات١سبقة كأت٪اط التعلم 
كصياغتو كتٕهيزه كمعاتٞتو كىي تقف خلف عمليات اتٟفظ كالاحتفاظ كالتذكر 
كالاستًاتيجيات ات١عرفية كحل ات١شكلبت كافة, كما أنها ذات الإنساف كماضيو 

 . كستَتو الذاتية كتؤثر في حاضره كمستقبلو كإدراكو
لى كفق ىذه القوانتُ إف الذاكرة  طويلة ات١دل تٗضع لقوانتُ التفكتَ كتعمل ع

كىي بدكرىا تساعد التفكتَ ذلك لاف كل ات١علومات كات١هارات ات١وجودة في أساس 
القدرات العقلية لدل الإنساف ت٤فوظة في ىذه الذاكرة التي تٖتوم على قدر ىائل 

 من ات١علومات.
كبذلك الذاكرة كفقان ت١نظور معاتٞة ات١علومات ىي نتاج لتجهيز كمعاتٞة 

ت, كالآثار الدائمة التي تعد دالة أك كظيفة مباشرة لعمق ات١عاتٞة, ات١علوما
فالتحليلبت العميقة ىي تلك التي تقوـ على التًابطات الدقيقة كات١عقدة كالتي 

  .تعكس السعة كالفاعلية كات١دل البعيد للذاكرة
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أف ليس كل شئ يتم تٗزينو في الذاكرة طويلة ات١دل  Lofts كيذكر )لوفتس(
يكوف دائمان كلا يفقد, كإت٪ا يرل أف بعض ات١علومات تفقد من الذاكرة طويلة ات١دل 

كإعادة  كيتم إحلبؿ معلومات أخرل ت٤لو كبعضها الآخر يفقد عن طريق التنظيم,
جو, أك معاتٞتو أك التنظيم كمن ثم تتحوؿ صورتو, أك بنيتو, أك تركيبو, أك يتم إدما

        .حذفو.. الخ
 . أنموذج مستويات تجهيز ومعالجة المعلومات2

يرل أصحاب ىذا الأت٪وذج أف الناس يستخدموف مستويات ت٥تلفة من 
التوسع عند معاتٞتهم للمعلومات, كتكمن النقطة الرئيسة في أف تٚيع ات١ثتَات التي 

الذاكرة, كلكن ات١ستويات ات١ختلفة تنشط ات١ستقبلبت اتٟسية تٗزف بشكل دائم في 
 من ات١عاتٞة ىي التي تسهم في استدخاؿ ات١علومات كاستًجاعها.    

كيدعم ىذا الأت٪وذج فكر ات١نادين بأحادية الذاكرة كنظاـ كالتي تشكل متصلبن 
 Craik & Lockhart من الفعالية, كمن ابرز الداعتُ لذلك كريك كلوكهارت

القدرة على تذكر ات١علومات تعتمد على عمق ات١عاتٞة , إذ يشتَاف إلذ أف 1972
فكلما كانت معاتٞتها بعمق فإنها تٗتزف كتستًجع بشكل فعاؿ أم انو يستند الذ 

كىذه  فكرة أف لكل فرد في معاتٞة ات١علومات عدة مستويات للتجهيز كات١عاتٞة,
ول كات١ستول ات١توسط,كات١ست ات١ستويات ىي ات١ستول السطحي أك ات٢امشي,

كات١ستول الأكثر عمقان, كفيما يتعلق بات١ستويات ات٢امشية أك السطحية  العميق,
فالتًكيز في التعامل مع ات١علومات يعتمد على خصائصها ات١ادية أك الشكلية أك 

كفيها يكوف التسميع للبحتفاظ  الوسط كالسياؽ الذم ترد فيو ات١علومات,
في حتُ تقوـ فكرة معاتٞة  تٗزينها,بات١علومات من خلبؿ تكرارىا لضماف 

ات١علومات في ات١ستويات العميقة على إدراؾ كتٖليل معاني ات١علومات التي يتعامل 
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 معها الفرد كت٤اكلة الربط بتُ ىذه ات١عاني مستخدمان قدرتو العقلية بشكل فعاؿ,
تفاظ كيكوف التسميع ىنا تٖليليان حتى يتمكن الفرد من اشتقاؽ ات١عاني كمن ثم الاح

 بأكبر عدد من ات١علومات كمعانيها. 
الذم اعتقد أف  Brandsford 1979)براندسفورد(  كقد طور ىذا الأت٪وذج

العبرة ليست فقط في كيفية معاتٞة ات١علومات, بل في كيفية الوصوؿ إليها, فعندما 
تتماثل طريقة الدخوؿ إلذ ات١علومات مع تلك التي استخدمت في تعلمها, فاف 

 مها كتذكرىا تصبح اكبر.فرصة تعل
 .الافتراضات التي يقوـ عليها أنموذج مستويات التجهيز والمعالجة

يتمايز تٕهيز الفرد كمعاتٞتو للمعلومات في مستويات متعددة للتجهيز   .1
السطحي أك ات٢امشي, كات١ستول ات١توسط كات١ستول  كات١عاتٞة, كىي ات١ستول

 العميق, كات١ستول الأكثر عمقا.
معاتٞة ات١علومات كتٕهيزىا عند ات١ستول الأعمق القائم على ات١عتٌ ينتج إف   .2

احتفاظان أكثر استمرارية ت٢ذه ات١علومات عند ات١ستول السطحي أك ات٢امشي 
 القائم على التجهيز أك ات١عاتٞة اتٟاسة ت٢ا.

كلما كاف اعتماد الفرد عند تٕهيزه كمعاتٞتو للمعلومات على اشتقاؽ ات١عتٌ   .3
لات كالتًابطات بتُ مكونات ات١ادة موضوع ات١عاتٞة كلما كاف تٕهيزه ت٢ا كالدلا

 أعمق كاستًجاعو ت٢ا أيسر.
يتميز الفرد تٔستول معاتٞة عميقة عندما يقوـ بإت٬اد نوع من العلبقات بتُ   .4

عناصر أك مكونات ات١ادة موضوع التعلم كإطاره ات١رجعي الشخصي, فنحن 
غالبا ما نهتم بات١علومات اتٞديدة من خلبؿ ربطها بذكاتنا, أم أف التجهيز 
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لأعمق للمعلومات القائم على ات١رجع الذاتي للمهاـ يشجع أعماؿ التجهيز ا
منتجا فعالية اكبر للذاكرة كونها تشجع على التنظيم الأفضل ت١فردات كعناصػر 
ات١علومػات, كتعتبر الذات ىنا مصدران ثريان للتًابطات كالتداعيات, كيعتقد 
)كريك كلوكهارت( أف مستويات التجهيز كات١عاتٞة الأعمق تيسر الاستًجاع 

لتفاصيل كيقصد بالتمييزية أف ات١ثتَ الداخل نتيجة لعاملتُ ت٫ا التمييزية كا
يكوف ت٥تلفان عن كل ما ىو ماثل في الذاكرة أما التفاصيل فمن خلبت٢ا ت٭دث 
إثراء كمعاتٞة قائمة على ات١عاني كمن الإسهامات ات٢امة ت١دخل مستويات 
تٕهيز كمعاتٞة ات١علومات ىي تأكيده على أت٫ية العمليات العقلية التي تعمل 

 لم ات١ادة ات١تعلمة.                                  عند تع
 أنموذج المعالجة الموزعة الموازية  .3

 & McClellandقدـ )ماكليلبند كركميلهارت( 1986في عاـ 
Rumellhart  )كطلببهما تّامعة كاليفورنيا كتابا أتٝياه )التجهيز ات١وزع ات١وازم

ست متمركزة في منطقة أك نقطة ت٤ددة مؤكدين فيو على أف العمليات ات١عرفية لي
اتٟجم بأجزاء معينة من ات١خ, كمن ثم قياـ النشاط العصبي بعملية معرفية معينة 

                  .كلكن يغلب عليو أف يكوف موزعا أك منتشرا عبر جزء أك مساحة من ات١خ
كقد كجد ىذا ات١دخل بعض التدعيمات النظرية, حيث يرل بعضهم انو 
مرتبط بالوظيفة العصبية التشرت٭ية للمخ, لكن طبيعة الدكرة العصبية تضع قيودان 
على سرعة معاتٞة ات١علومات, فات١خ يعالج ات١علومات البصرية كما ىو اتٟاؿ عند 

تٞماعية القوية, كاف الذاكرة معاتٞتو أية منبهات أخرل عن طريق كسائل التوازم ا
ليست ت٥تزنة في خلية عصبية بعينها كلا حتى في موضع ت٣موعة من ات٠لبيا 
العصبية, كلكن ات١خ ت٭ددىا في ت٣موعات كاملة من ات٠لبيا العصبية ات١وزعة عبر 
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أجزاء عديدة منو, تٔعتٌ أف ات١عاتٞة التوزيعية ات١توازية ىي معاتٞة تتم من خلبؿ 
اط الارتباط ترتبط كل منها بالنقطة الأخرل بطريقة استثارية أك كفية شبكة من نق

بركابط ت٥تلفة القوة كبذلك فاف العديد من العمليات ات١عرفية تقوـ على توازم 
ات١عاتٞات كليس على تتابع أك تسلسل ات١عاتٞات, كالتي تتم بشكل متزايد من عػدة 

ة إلذ أبنيتنا ات١عرفية أك تٖدث تغيتَان أجزاء في نظاـ الذاكػرة كتضاؼ ات٠برات اتٞديد
فيها كونها ليست خبرات منعزلة أك منفصلة عن غتَىا كتسمح لنا شبكات ات١عاتٞة 
ات١وزعة ات١توازية بتكوين استنتاجات أك تعميمات عما ت٭يط بنا , كقد كضع الكثتَ 

وازم, من الباحثتُ كالعلماء طركحات نظرية متعددة ت٘ثل منحى التجهيز ات١وزع ات١
 Elizabeth Loftus )كاليزابيث لوفتس( Allen Collins حيث يذكر )ألن كولينز(

أت٪وذج التنشيط للمعاتٞة الدلالية ات١بتٍ على أساس شبكة من التًابطات ات١عقدة التي 
تتوزع خلبت٢ا أت٪اط الذاكرة ات١ختلفة في حيز إدراكي من ات١فاىيم ات١رتبطة كالتي تتصل 

لارتباطات, كذلك ينظر )أندرسوف كبارك( إلذ ت٘ثيل ات١علومات معا تٔجموعة من ا
في إطار شبكة من التًابطات الدلالية أطلق عليها اسم الذاكرة التًابطية للئنساف 
ت٤اكلتُ التوصل إلذ الكيفية التي يتم بها التمثيل النظرم للمعلومات التي تٯتلكها 

كإدراكها في أبنية معلوماتية ؟ ككيف يتم تسلسلها  الإنساف, ككيف تتًابط معان 
اكبر؟ تْيث تٯكن الوصوؿ إلذ ملف ات١علومات كاستخدامو كتْثو كاستثماره في حل 

 .ما ت٬ابهو الفرد في حياتو اليومية
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 الخصائص الرئيسة لمدخل التجهيز الموزع الموازي:
)الوصلبت( تشتمل على نتَكنات أساسية ت٘ثل كحدات  إف شبكة التًابطات  .1

مرتبط بعضها ببعض, لذلك فاف أية كحدة تٯكن أف تنشط الكثتَ من توصيل 
الوصلبت ات١رتبطة ببعضها, كمن ىنا جاءت التسمية البديلة للنظرية كىي 

 الوصلية.
أية كحدة تٯكن أف تؤثر على الوحدات الأخرل أما بالاستثارة أك بالكف   .2

 كالإعاقة.
كثر من العمل التسلسلي أك العمليات ات١عرفية ت٘يل إلذ العمل بشكل موازم أ  .3

 ات١تتابع. 
يقتًح ىذا ات١دخل أف ات١عرفة موزعة عبر كحدات متعددة في مناطق ت٥تلفة   .4

 داخل الدماغ.
ات١عرفة اتٞديدة تغتَ في قوة الوصلبت عبر الوحدات ات١تعلقة بهذه الأت٪اط من   .5

 ات١عرفة, لذلك نستجيب بطريقة ت٥تلفة للموقف الواحد من حالة إلذ حالة
 أخرل.

في بعض الأحياف تعمل السعة ات١خية على إمداد الذاكرة اتٞزئية ببعض   .6
ات١علومات أكثر من التذكر الكلي كمن ذلك ظاىرة زلت اللساف, كما تٯكن 
استخداـ ات١علومات المحدكدة في توليد معلومات إضافية, ككفقا ت١دخل التجهيز 

لانهائيا من ات١ركنة كلا ت٭تاج ات١وزع ات١وازم فاف العقل البشرم يعكس قدرا 
بالضركرة إلذ كل ات١علومات الدقيقة أك خصائصها كي يتم تنشيطو بل يكفي 

 بعض دلالاتها.
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كيأمل الكثتَ من علماء النفس أف البحث في مدخل التجهيز ات١وزع ات١وازم 
 رتٔا يكوف ىو حلقة الوصل بتُ علم النفس ات١عرفي كالعلوـ العصبية.

 ة في اساليب معالجة المعلومات:النماذج النظري
 ( 1956أولًا: وجهة نظر نيوؿ وسيموف )

لد تكن نظرية نيوؿ سيموف نظرية متكاملة ات١عالد كالاتٕاىات في عملية التعلم 
كتناكؿ ات١علومات إلا انها قدمت ت٤اكاة للحاسب الالر في معاتٞة ات١علومات, إذ 

يظهر سلوكو اثارا متًابطة صورا الإنساف كمعالج للمعلومات يظهر تعلمو ك 
للمعلومات التي تناكت٢ا, كيظهر انواع ات١علومات التي استًجعها كاستخدمها ت٦ا خزنو 
في الذاكرة, كيفتًضاف أف الإنساف لديو ت٣موعة من الصور عن البيئات اتٟالية 

كىذه الصور ليست نسخان مطابقة للخبرات ات٠ارجية  كالسابقة ات٠ارجية كالداخلية,
خلية, لكنها تتضمن انواعا ت٥تلفة من التحويلبت كالتمثيلبت كمن ترميز كالدا

  .الداخلي الذم يضيفو عليها -احساسات الفرد كالانطباع الشخصي 
لف من توصيف كتٖديد ت١لبمح ىذه ات٠برات يضاؼ أاما ات١علومات فانها تت

إليها ات١شكلبت كالاعماؿ التي يواجهها الفرد كحالتو النفسية كالعقلية الراىنة 
كالاىداؼ التي يطمح إليها, كمن ىنا فهم ينظركف إلذ الذاكرة البشرية على انها تتالف من 

ة تشتمل على معلومات مستمدة تراكيب كابنية مؤلفة من مفردات تراكمية كقوائم فرعية معقد
استًاتيجيات متنوعة من من اشكاؿ حسية ت٥تلفة كىذه ات١علومات تستخدـ في انتاج 

اشكاؿ التًمبز على ات١ستول ات١عرفي كما يقدماف ىذين ات١نظرين ات٠صائص الاكلية 
لنظاـ معاتٞة ات١علومات لدل الإنساف كنظاـ ذاكرتو ات١ركب من الذاكرة قصتَة الامد 

لذاكرة طويلة الامد, كعمليات حفظ كاستًجاع كتٗزين كعمليات النسياف, كل كا
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ذلك يؤثر في مستويات معاتٞة ات١علومات, ككذلك البنية ات٠ارجية تؤثر في الإنساف 
في معاتٞة ات١علومات على الرغم من القدرات كالقابليات التي تٯتلكها, كىكذا 

ومات عند الإنساف لو خصائص فانهما يتصوراف أف تسق كسياؽ معاتٞة ات١عل
اساسية ثابتة من عمل إلذ اخر كمن شخص إلذ اخر أم انهاـ مسلماف بوجود 
خصائص اساسية قليلة جدا تٯكن أف ت٧دىا لدل الناس تٚيعان فيما يتصل بالطريقة 

 التي يعاتٞوف ات١علومات من خلبت٢ا.
 ثانياً: انموذج جانبية في معالجة المعلومات

( ات٪وذجا نظريا في معاتٞة ات١علومات يرل فيو أف ات١ثتَات Ganneقدـ جانيو )
كالمحفزات ات٠ارجية تؤثر في حواس الفرد كتستقبل الصورة انتقائية منظمة, كتتحوؿ 
إلذ رسائل عصبية تصل إلذ اتٞهاز العصبي ثم تٗزف حتى يتم استًجاعها كعند 

ر لفظية أك حركية أك استًجاعها ت٭وت٢ا اتٞهاز العصبي إلذ استجابات تظهر في صو 
ادائية منظمة, فالتعلم في ىذه اتٟالة عبارة عن سلسلة من العمليات التي تٕرم 
داخل الإنساف بتُ تلقي ات١ثتَات )ات١دخلبت( كبتُ اتٟصوؿ على الاستجابات 
)ات١خرجات( كبتُ اتٟصوؿ على الاستجابات )ات١خرجات( كتكوف خطوات ىذه 

 العملية كما يأتي: 
ات البيئية في اتٟواس التي ىي اعضاء الاستقباؿ اتٟسي كىذه تؤثر ات١ثتَ  .1

الاعضاء تنقل ات١ثتَات إلذ اتٞهاز العصبي ات١ركزم, حيث ت٘ر تّهاز تضيف 
 كتسجيل كىو ات١سجل اتٟسي.
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إف ات١سجل اتٟسي ىو ات١سؤكؿ عن العمليات الاكلية أم إدراؾ ات١ثتَات  .2
قوـ ات١سجل اتٟسي بتحويل الرسالة البصرية كالسمعية التي تتلقاىا اتٟواس ثم ي

 إلذ رموز قياسية, كىذه العملية تتم بسرعة كبتَة.
تدخل الرسائل إلذ الذاكرة قصتَة الامد أك العاملة, فيتم تنظيمها في ضوء  .3

 مفاىيم معينة.
إذا اراد الفرد حفظ ات١علومات فانها تسجل بطريقة مناسبة كتنقل إلذ مستودع  .4

لذاكرة طويلة الامد, في عملية الاستجابة, كلكي تفعل ات١علومات ات١وجودة في ا
ىذا لابد أف تصل مولد الاستجابة الذم يفحص ىذه الرسالة كيرسل رسالة 
عصبية ت١ركز التنفيذ كبهذا يتفاعل الفرد مع البيئة, كيقوـ جانيو مفهومتُ تٯثلبف 

 ضوابط ستَ العمليات ت٫ا:
ات١ثتَات الواردة من اتٟواس مركز التوقعات الذم يتعلق بعملية إدراؾ  .أ 

 كتفستَىا كتصنيفها كتسجيلها في الذاكرة.
الضبط التنفيذم الذم يعالج عملية خزف ات١علومات في الذاكرة طويلة  .ب 

الامد لو صلة باستدعائها لتشكيل الاستجابة كىذاف ات١كوناف يؤلفاف 
 الاستًاتيجية ات١عرفية.
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 ( 1976: انموذج كاروؿ في معالجة المعلومات )اً لثثا
لقد اشار كاركؿ إلذ ت٣موعتتُ من العناصر ات١عرفية الأساسية في نظاـ منطقي 
لعمليات الاداء ات١عرفي, التي يقوـ الانساف في معاتٞة العناصر ات١عرفية, إذ ير ىذا 

دد قليل نسبيا النموذج أف الاداء على الاختبارات العقلية تٯكن تفستَه عن طريق ع
من ات١كونات الأساسية ت١عاتٞة ات١علومات, كتبدأ كجهة نظر كاركؿ من مسلمتتُ 

 ت٫ا:
إف ات١هاـ ات١عرفية )الاختبارات( التي استعملت في تْوث التحليل العاملي  .1

 على درجة كبتَة من التًكيب, كالتعقيد من كجهة نظر معاتٞة ات١علومات.
اء التحليل العاملي تبرز جوانب معينة من إف العوامل التي توصل إليها علم .2

 معاتٞة ات١علومات تظهر فيها فركؽ فردية كاضحة.
كقد حددت كاركؿ عشرة انواع من ات١كونات ات١عرفية ات١ستعملة في الاستجابة 

 على اسئلة الاختبارت ىي:
عملية ات١راقبة الذاتية كىي عملية تٖديد ات١يل كتٖستُ ات١عاتٞة كمراقبة فعالية  .1

الاداء بشكل افضل, كىي أيضان عملية إدراؾ ات١تعلم ت١ا يريد أف يفعل كمعرفة 
نتائج معاتٞتو كادائو كفهم كمراجعة اخطاء التعامل مع ات١علومات كمراجعتها 

 كفحصها كتٕهيزىا. 
التي يلبحظ عن طريقها الفرد, لنوع كعدد ات١ثتَات التي  الانتباه ىو العملية .2

يتلقاىا في اثناء ات١همة, كذلك بسبب فيض ات١علومات التي تلقاىا من قبل 
انظمة اتٟسية كلذلك توجب كجود تقنية كاختيار مصادر ات١علومات 
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ات١ختلفة, كاف الانتباه يكوف حقيقة الاطار ات١ركزم للبدراؾ النفسي كما في 
 (.2) الشكل

   

 
 
 
 
 
 

 (2الشكل )
 الاطار ات١ركزم للبدراؾ النفسي

كىي العملية التي يستخدمها الفرد في تسجيل ات١ثتَات في ات١سجل  الفهم, .3
 اتٟسي.

التكامل الادراكي, كىي العملية التي يتم عن طريقها عملية إدراؾ ات١ثتَات  .4
كالغلق الادراكي للمثتَات كمطابقتها مع أم ت٘ثيلبت سابقة ت٥زكنة في 

 الذاكرة.
التًميز, كىي عملية تشكيل ت٘ثيلبت ذىنية للمثتَات لغرض تفستَىا  .5

كفق ات١علومات التي تٗزف اعتمادا على مكوناتها, كخصائصها كمعانيها على 
 كت٘ثل كتستًجع.

 انعنايت والانتباه

 انذاكزة

الادخال أو 

 انتنبيو

Input 

تحويم 

 إنى رموس
استجابت  انمواسنت

 الاختيار

استجابت 

 انتنفيذ

out put 
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ات١وازنة, ىي العملية التي تستعمل في تٖديد إذا كانت ات١ثتَات متشابهة اك  .6
ت٥تلفة )ات١ثتَات ات١تداخلة, كات١ثتَات ات١خزكنة( كخبرة ذاتية سابقة كتٖديد 

 امكانية كصفها ات١صدر نفسو.
اد ت٘ثيل جديد من تكوين ت٘ثيلي ادماجي كتستخدـ ىذه العملية في ات٬ .7

 الذاكرة عن طريق ربطو بالتمثيلبت ات١وجودة مسبقا لدل الفرد.
استًجاع التمثيل ات١دمج, كتستخدـ ىذه العملية في ات٬اد ت٘ثيل ت٤دد في  .8

 الذاكرة مع ت٘ثل اخر على اسس من التًابط كقواعد.
التحويل تستخدـ ىذه العملية لتحويل أك تغتَ التمثيل الذىتٍ على اساس  .9

 ت٤دد مسبقا.
تستخدـ ىذه العملية لتعمل مع بعض التمثيلبت  ,تنفيذ الاستجابة .10

الذىنية للوصوؿ إلذ استجابة معينة في الوقت نفسو ترل كاركؿ إف ىذه 
العناصر كالعمليات لا تٯكن أف تغطي كل العمليات ات١عرفية التي تدخل 

العمليات التي في اداء الفرد للمهمة ات١عرفية, كلكنها تغتَ تٯكن أف يغطي 
 تٯكن عدىا داخل انظمة ات١عاتٞة لدل الفرد.

 ( 1977رابعاً: نموذج شمك )
جاءت اتْاث شمك في ت٣اؿ ات١علومات البشرية كالذاكرة ات١تمثلة بالتصور, 
كالتنظيم, كعمق ات١عاتٞة, كاستًاتيجيات الاستًجاع, كالنتيجة التي ت٘خضت عنها 

 تلك الاتْاث ىي:
ات١علومات بشكل افضل عندما يعاتٞوىا بعمق, كالتي إف الناس يتذكركف  .1

 تتضمن تكريس الانتباه للمعتٌ كتصنيف الفكرة التي يدؿ عليها ذلك الرمز.
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تشتَ  ات١عاتٞة ات١فصلة كات١وسعة إلذ طريقة معاتٞة ات١علومات تْيث ت٬علها اكثر  .2
 اغناء.

بتطوير ( Sckmeck & Romanaiahكبعد ذلك قاـ كل من شمك كركمانية )
قائمة اساليب التعلم باستخداـ نتائج التحليل العات١ي للبجابات على فقرات 

 القائمة كالتي تتعلق بات٪اط سلوكية يقوـ بها الطالب.
( فقرة مصنفة إلذ اربعة اساليب لتقدير 62إف قائمة شمك احتوت على )

, ىذه اسلوب التعليم كشكل من اشكاؿ معاتٞة ات١علومات التي يتصف بها الطلبة
الفقرات تتعلق بأت٪اط سلوكية يقوـ بها الطلبة في اثناء الاستماع إلذ المحاضرات, أك 
مشاىدة الاشرطة العلمية, أك في اثناء كتابة ات١لبحظات أك تقارير, أك استعداد 
للبمتحانات الاكادتٯية, كاف ىذه السلوكيات تتعلق لستًاتيجيات معينة تنطبق على 

كتٖتوم ىذه الاستًاتيجيات على ات٪اط معينة في معاتٞة اكثر من موقف تعليمي, 
ات١علومات مرتبطة بعمل يستدعي نشاطا في الذاكرة, كىذه النشاط يرتبط في اثناء 

 التذكر تٔفهومات اساسية في معاتٞة ات١علومات, مثل التًميز, كات٠زف كالاستًجاع.
رفة فيما إذا  كعرضت الفقرات على عدد من الطلبة في اختصاصات ت٥تلفة, ت١ع

كانوا يتبعوف أك لا يتبعوف السلوكيات ات١درجة في القائمة اثناء دراستهم, عن طريق 
تٖليل استجباتهم باسلوب التحليل العاملي, نتوصل إلذ اثناف ابعاد للسلوؾ 

 ات١عاتٞة ات١عمقة للمعلومات:الدراسي أك معاتٞة ات١علومات الدراسية 
انب التعامل مع ات١علومات, كيتكوف ىذا العمق في ات١عاتٞة مفهوـ يقيس جو 

( فقرة تقيس العمليات التنظيمية ات١تعلقة باستيعاب ات١ادة 18الاسلوب من )
 العلمية كتقوتٯها كتٖليلها كتوليفها مرة اخرل لتكوين افكار جديدة.
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 ات١عاتٞة ات١فضلة كات١وسعة: .1
فقرة تتًكز ( 14يقيس جوانب التعامل مع ات١علومات الدراسية كيتالف من ) .2

حوؿ استعماؿ ات١لخصات, كالربط ات١نطقي, كتطبيق ات١علومات في حياتو, 
كتٖوير ات١علومات العلمية عن طريق إضافات شخصية خاصة بالطالب, أم 

 اعطاء امثلة من تٕاربهم الشخصية.
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 الفصن السابع
 الأسالًب المعزفًة
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 الفصل السابع
 الأساليب المعرفية

 مقدمة 
ت٘ركزت الفركؽ الفردية بتُ البشر في ات١اضي في ت٣اؿ الادراؾ بصفة خاصة 
بعده مؤشران للقياس العقلي فجاء جالتوف بالتمييز اتٟسي كدالة على ذكاء 
الإنساف, أيضان تضمنت اختبارات كاتل للذكاء أبعادان للؤساليب اتٟسية كالأساليب 

ات١عرفية ت٤وران مهمان لدراسة الفركؽ الفردية في ات١عرفية, كالآف أصبحت الأساليب 
ت٣اؿ الادراؾ حتى صار يطلق عليها أحيانان الأساليب الإدراكية, كلأف الادراؾ ليس 
تنظيما منفصلب عن الأبعاد الأخرل للشخصية, فاف الأساليب ات١عرفية ىي متغتَ 

ىػذه الأبعػاد تٯكن النظر من خلبلو الذ أبعػػاد متعددة  للشخصية سواء كانػػت 
 .معرفيػػػػة أـ كجدانيػػػة أـ إجتػماعية

 -كىناؾ مداخل كإتٕاىات عديدة )سلوكية , معرفية , إنسانية( حاكلت كما
تفستَ السلوؾ الانساني كامكانية ضبطو كتوجيهو, كيعد ات١دخل أك الاتٕاه  -تزاؿ

تٚيع ات١عرفي من أىم ىذه ات١داخل على الإطلبؽ كمصطلح ات١عرفة يشتَ الذ 
العمليات النفسية التي بواسطتها يتغتَ ات١دخل أك ات١عطي اتٟسي أثر خضوعو 
للمعاتٞة الذ أف يستدعي استخدامو في ات١واقف ات١ختلفة )كالادراؾ , كالتفكتَ , 
كالتحويل , كالتخزين, كالاستدعاء , كات١عرفة( كتدخل في تٚيع ما تٯكن اف يعقلو 

امة, كعد الاتٕاه ات١عرفي أحدث كأفضل الإنساف كتٯارسو في حياتو بصفة ع
الاتٕاىات ات١عاصرة في فهم كتفستَ النشاط العقلي ات١رتبط بالسلوؾ الانساني, 
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كتبلور ىذا الاتٕاه نتيجة تفاعلو كتبادلو مع الاتٕاىات الاخرل التي تناكلت السلوؾ 
رؼ الانساني كالتي تنضوم في نقاط مشتًكة أك ت٥تلفة عنو, حتى أصبح مدرسة تع

بات١درسة ات١عرفية مهدت الذ ظهور علم النفس ات١عرفي الذم يركز ت٤ور إىتمامو 
بالكيفية التي يبتٍ بها الناس خبراتهم كبواسطتها يضفوف ات١عتٌ عن طريق تٖويل ات١ثتَ 

 البيئي الذ معلومة يتم في ضوئها اتٟكم على الاشياء.
اني, إذ تعد عوامل كتعد الاساليب ات١عرفية من أىم ت٤ددات السلوؾ الانس

منظمة للسلوؾ كمؤثرة فيو, فاف النظرية الكلية الشاملة للشخصية عند ات١عرفيتُ ىي 
السائدة في الوسط العلمي فلب ينظر الذ اتٞوانب ات١عرفية كالإنفعالية كلبن على حدة 
كأساليب التوافق كفهم الذات بصورة ت٣زأة كات٪ا ينظر اليها تٚيعان على انها كل 

الاجزاء, كىكذا فقػػد استخدمػت ىذه الأسالػػػيب أساسػػان للتمييز بتُ متكامل 
الافراد عند تفاعلػهم مع مواقػف اتٟيػػاة,كإف الاتٕاه ات١عرفي كاف كاف من الاتٕاىات 
اتٞديدة في دراسة السلوؾ الإنساني الا انو لد يكن حديث النشأة في أدبيات علم 

اكتسابها قد ظهر مع ات١درسة ات١عرفية كفي ىذا النفس الا اف مفهوـ ات١عرفة ككيفية 
الصدد بتُ لوؾ اف قدرات الانساف على التوافق كالتعلم مكنتو من التقدـ على 
 الكائنات اتٟية الاخرل كتطور الانساف نتيجة إكتسابو ات٠برات من البيئة ات٠ارجية,

ة, كتتًؾ كما عقل الطفل الوليد الا صفحة خالية من الأفكار كات١عاني ات١تقدم
الاحاسيس كات٠برات كالارتباطػػات التػي يتعرض لػها الطػفل تأثتَاتػها علػى ىػذه 
 الصفػحػة, بينما أكضح ليبنتز اف العقل ليس سلبيا بل مدفوع بشكل ذاتي كنشط في

, منة فيو, كات٠برات التي تٯر بها على كفق الطبيعة الكاتعاملو مع الاشياء التي يدركها
, كالانشطة التي ىو ت٣موعة أك تشكيلة من الافعاؿ ر الذ الفردكينبغي الا ننظ

تٯارسها ىي استجابة ت١ثتَات بل ىي انشطة غرضػػية علػػػى كفق ات١درسة اتٞشػتالتية 
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لدراسات العلمية قد رفضت اكىو مػا أكػده أيضػػػا الاتػجػاه ات١ػعرفي, كإذا كانت 
غاليلو, كميكانيكية نيوتن(  )انشتاين كبوىر, كىيزنبرغ, كإت٪وذج كجهات نظر

كأكدت تقارب عات١ي ات٠برة كات١ادة كالوعي فأف ات١عرفة فػي أساسها معرفػة شخصػية 
 مػػع أت٫ية ات٠برة في اتٟصوؿ عليػها من العػالد ات٠ارجي.

كىكذا فقد أتٚع علماء النفس ات١عرفيوف على اف ات١عرفة تشمل العمليات 
خل اتٟسي ليفسر كتٮتصر كتٮتزف الذ أف يستدعى النفسية التي تٖوؿ بواسطتها ات١د

ليستخدـ في ات١واقف ات١ختلفة, كتدخل ات١عرفة حتى عند غياب ات١ثتَ ات١رتبط 
بالعمليات ات١عرفية, فأنها تدخل في ماتٯكن للؤنساف أف يفعلو أك تٯارسو في حياتو 

 بصفة عامة, فكل ظاىرة نفسية ات٪ا ىي ظاىرة معرفية.
( إف ات١عرفة تشمل الوعي بات١علومات كإكتشافها 1968كبتُ جيلفورد )

مباشرة كإعادة تشكيلها أك تعرفها, كتشمل كل العمليات العقلية  كما اف ىذه 
ات١علومات تفسر في اطار معاتٞة ات١علومات الذم يستوعب كل الأنشطة كالعمليات 

ناسب مع العقلية التي تبدأ من تٟظة ت٘ثيل ات١ثتَ حتى حدكث الاستجابة التي تت
ات١واقف التي يتعرض ت٢ا الانساف, فعملية معاتٞة ات١علومات تعتٍ كل ات١راحل العقلية 
التي ت٘ر بها ات١علومات كالانتباه, كالادراؾ, كالتفكتَ, كالتخيل, كالتذكر التي ت٘ثل 
متغتَات كسيطة تتوسط بتُ مثتَات البيئة كالاستجابة ت٢ا, كالتي تبدك في مظاىر 

رجات تٯكن التعامل معها بالقياس كات١لبحظة, كعندما نشأت سلوكية, أك ت٥
ات١درسة التًابطية في انكلتًا في مطلع القرف التاسع عشر على يد جوف لوؾ 

( سعت الذ تبتٍ فكرة ترابط الأفكار في تفستَ ات٠برة الشعورية 1754 -1632)
لتًابط كاتٟوادث الفنية, كعدت كل العمليات العقلية, على انها تٖدث نتيجة 
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الذ قوانػتُ  ذ تنتظم فيػما بينها استنػادان ٳالأحساسات التي ىي عناصر العقل كذراتو, 
 التػػػشابو كالتػضادكالاقتػراف الزماني كات١كاني. 

كقد ظهر الاىتماـ باتٞوانب العقلية كات١عرفية أك ما يسمى بعلم النفس ات١عرفي 
الاستجابة كما يرل  -ات١ثتَبوصفو لايعتمد على الارتباطات العصبية بتُ 

السلوكيوف, كلاعلى الشعور كاللبشعور, كما يرل علماء التحليل النفسي كإت٪ا 
يعتمد على سلوؾ الانساف الذم ينتج عن العمليات الادراكية في نظرة كلية شاملة 

 لعناصر ات١وقف.
( كاف العلماء كالباحثوف يتحدثوف تْذر 1960 -1930كفي أثناء ات١دة )

مليات العقلية بسبب سلوكية كاطسن, لأنها كانت لا تعطي إىتمامان ت١ا في عن الع
ذاكرة ات١تعلم في عملياتو العقلية, على حتُ ركزت ات١درسة ات١عرفية على ذاكرة 
ات١تعلم, كتنظر اليو تٔا تٯتاز من استقلبلية في التفكتَ, ككنتيجة ت٢ذا التحوؿ إبتكرت 

ذ أكدت ضركرة أخذ ات١تعلم دكران ٳات١عرفيتُ,  ت٪اذج كنظريات من قبل علماء النفس
أكثر فعالية في توظيف عقلو في أثناء عملية تعلمو, مؤكدين ضركرة دراسة العمليات 
العقلية للبنساف مثل )التفكتَ , الادراؾ , الانتباه( كدراسة العمليات التي يتم بها 

ة اليومية, كىكذا فإف إكتساب ات١عرفة بصورة دقيقة, كتفسر كيفية تطبيقها في اتٟيا
علماء النفس ات١عرفيتُ ت٬معوف بتُ جوانب اتٟركة الوظيفية في علم النفس بتأكيدىا 
على العمليات العقلية كعلم النفس اتٞشتالتي في تأكيده الادراؾ كالتفكػتَ كالانػػتباه, 

 كعلػى منهجية السلوكػػية فػي الطرائق ات١وضػوعيػة ات١تػبػػعة.
الاساليب ات١عرفية  تشتَ الذ طريقة  الفرد في التعامل من   كلا شك اف  فكرة

حيث أسلوبو في التفكتَ كطريقتو في الفهم  كالتذكر, كقد ذكر ربتُ في ىذا  الصدد 
( اف الأساليب ات١عرفية  طرائق يلجأ اليها الافراد في حصوت٢م على 1987عاـ )
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ات١علومات يعتمد على صيغ  ات١علومات من البيئة, كانها توضح أيضا اف التعامل مع 
كثتَة منها تصنيف ات١علومات كتركيبها كتٖليلها كخزنها كاستدعاؤىا عند الضركرة, 
كت٢ذا فاف ت٣موعةن من العمليات التي تٯارسها الفرد من خلبؿ مواقفو التعليمية 
كتفاعلها اليومي تسهم بدكر كاضح في النػمو العقلػي مػن ناحيػػة كتوسيػػع مدارؾ 

( اف مفهوـ 1976كمهاراتو ات١عرفية من ناحيػػة اخرل, كبتُ ميسك ) الػفرد
الأساليب ات١عرفية يشتَ الذ الاختلبفات الفردية في أساليب الادراؾ, كالتذكر, 
كالتخيل, كالتفكتَ كانها ترتبط بالطرؽ التي يستخدمها الأفراد في الفهم, كاتٟفظ, 

 كاستخداـ ات١علومات.
ات١عرفية تعد من ات١فاىيم ات١رتبطة تٔشاعر الافراد  كقد ذكر راش اف الأساليب

على  1992كسلوكهم في ت٥تلف ات١واقف اتٟياتية التي ت٬ابهونها كما أشار باكراخ  
انها تعد من الطرؽ كالأساليب ات١ميزة في كيفية أدائهم للعمليات ات١عرفية كتٖقيق 

 غاياتهم كأىدافهم الفكرية.
تتعلق تٔدل العلبقة بتُ أساليب التعلم  ( قضية1983كقد طرحت باربارا )

كالأساليب ات١عرفية لذلك قامت بدراسة تٕريبية ت٘ركزت حوؿ إجراء تٖليل عاملي 
لأربع أدكات لقياس أساليب التعلم, فوجدت اف من بتُ التشبعات للعوامل ات١عرفية 

لى مايشتَ الذ تعلقها بأبعاد تعبر عن أساليب معرفية, كقد فسرت ىذه النتيجة ع
أساس تضمتُ أسلوب التعلم تٔتغتَات ثلبث كىي: متغتَات معرفيػة, كمتغتَات 
كجدانيػػة, كمتغتَات فيزيقػػػػػية )بيئية(, لػذا أقػرت باف الاسػلوب ات١عرفػػػػي ىو نفػػػسو 
أسلوب التػعلم في المجاؿ ات١عرفي, كإذا كاف اتٞهد الذم بذلو ات١ختصوف في ت٣اؿ 

لدراسات التي ت٘ت فيها تعود معظمها الذ مدة الستينيات على الأساليب ات١عرفية كا
, 1970, كدريك 1970 , كميسك 1965, ككتكن 1964يد )كاجاف 



 

159‌

من  1974(, إذ ت٘كن ىؤلاء الباحثوف كآخركف أمثاؿ ات٬يلبند 1970كميسر 
تٖديد ت٣موعة للؤساليب ات١عرفية التي ت٘يز بتُ الأفراد في ت٣اؿ الفركؽ الفردية  بتُ 
ات١تعلمتُ باعتبار اف التعرؼ عليها كتٖديدىا لدل ات١تعلم قد يسهم بدرجة كبتَة في 
توفتَ ظركؼ تعليمية أفضل بالنسبة للفرد أك ت٣موعة من الأفراد, فضلبن عن 
تأكيدىا على اف التعامل مع ات١علومات يعتمد على صيغ كثتَة منها تصنيف ىذه 

لك استدعائها, كتشتَ الدراسات في علم ات١علومات كتركيبها كتٖليلها كخزنها ككذ
النفس ات١عرفي الذ اف الناس يظهركف فركقا فردية في آليات معاتٞة ات١علومات خلبؿ 

, أك ت٤اكلتهم حل مشكلبتهم كاتٗاذ قراراتهم أك ت٣رد ت٤اكلة تفستَ ات١ثتَات
 . كتعد الأساليب ات١عرفية إحدل أىم ىذه العوامل التي تفسر مثلالاستجابة ت٢ا

ىذه الفركؽ الكمية كالنوعية بتُ الأفراد كأيضان اتٞماعات على الرغم من ظهور 
تفستَات كتصورات متعددة للؤساليب ات١عرفية الا اف مصطلح الأسلوب ات١عرفي يعد 
من ات١صطلحات اتٟديثة نسبيان في علم النفس كلا سيما في ت٣اؿ علم النػفػػس 

 ات١عرفي. 
 مها ، ومكوناتها ، وخصائصها: نشأة الأساليب المعرفية مفهو 

إف مصطلح الأسلوب ات١عرفي كاف كاف حديثان نسبيان في علم النفس, فأنو 
التي ت٪ت كأزدىرت خلبؿ القرنتُ الثامن عشر  Typeيكوف إحياءان لفكرة النمط 

كالتاسع عشر على يد علماء النفس الفرنسيتُ كالأت١اف كالإيطاليتُ كتطور ىذا 
ات١صطلح لدل كرتشمر, كشيلدكف ليشكل علم الأت٪اط الذم صنف الشخصية 
على كفق بعدين أك أكثر. كلد يكتفي كرتشمر كشيلدكف في كصف الأفراد تبعان 

ضوء فركقهم في الإدراؾ, كفي ضوء انتباىهم التحليلي أك ات١نفصل,  لذلك, بل في
يستعمل مفهوـ النمط عند التعامل مع ات١عرفة, كالشخصية, كالإتصاؿ كالدافعية 
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كالادراؾ, كالتعلم كيستعمل مصطلح أسلوب ليصف عددان من الأنشطة كات٠صائص 
كمع زيادة كعي الفرد  كالسلوكيات الفردية التي تظهر بشكل ثابت ت١دة من الزمن 

بأسلوبو فانو يتوقع أف يؤدم الذ تٖستُ أدائو تٕاه مواقف اتٟياة ات١ختلفة,كذلك 
( الذ كجود فركؽ في عادات الأفراد في مواقف التذكر, 1937أشار )البورت 

 كالادراؾ, كاتٗاذ القرارات, كحل ات١شكلبت.
ت٦يزة ترتبط  فأف الأسلوب قد أشتق من كلمة لاتينية الأصل تعتٍ خاصية

بالانساف كت٢ا صفة الثبػػػػات النسبي كتتضح بنية الأسلوب عند ارتباطها تٔفاىيم 
أخرل لتشكل مايعرؼ بات١فاىيم ات١ركبة سواء كاف اقتًانا أك تلبزما في تفستَ اتٟدث 
المحدد. فعند اقتًاف الأسلوب بالظاىرة الإدراكية فإنو يعرؼ بالأسلوب ات١عرفي 

اىرة كجدانية يعرؼ بالأسلوب الوجداني, كيسمى بالأسلوب كعندما يقتًف بظ
الوجداني, كما عرؼ بالأسلوب الإبستمولوجي إذا اقتًف تٔحك سواء   -ات١عرفي 

كاف أسلوبان أك كيفية ت٦يزة في تفاعل الفرد مع البيئة, التػي تٖػدد عػند 
ك فقد اقتًنت ( بوجهػات نظػر تٕريبػية, كعقلبنػية, كت٣ازيػة أيضان كذل1973)ركيػس

بنية الأسلوب بعدد من ات١فاىيم الأخرل بوصفو أسلوب حياة عند أدلر كأسلوب 
سلوؾ عند ميسك كأسلوب تعلم عند فلويد كيضم عمليات التفكتَ, كحل 
ات١شكلبت, كالأساليب ات١عرفية. كأسلوب معاتٞة معلومات, عند انتوسػيل كأسلوب 

ية كإف كانت قد حددت بطرائق إحراز عند ساترلر, كإف الأساليب ات١عرف تفػػكتَ
الفرد للمعلومات كتضمينها في ت٪اذج متصلة لوظائف العمليات العقلية, كأمكن 
تٖديد خصائصها الرئيسة فإنها تشتَ إلذ الفركؽ الفردية في بنية الأشخاص ات١عرفية, 

كلاسيما أم تٔثابة النظاـ ات١عرفي ات١ميز للفرد في تفستَه كإدراكو للعالد المحيط بو, 
, كالذاكرة, كالانتباه, كحل , كالتفكتَمايرتبط منها باتٞوانب ات١عرفية في الإدراؾ
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ات١شكلبت, كتناكؿ ات١علومات. كما ت٘ثل تفضيلبت الفرد ات١عرفية من خلبؿ ت٘ثل 
أشكاؿ الأداء ات١فضلة لديو كات١ميزة لو في تصوره كإدراكو, كتنظيمو للمثتَات التي 

تٔحتول أك مضموف النشاط الذم تٯارسو ذلك الفرد. كىي  يتعرض ت٢ا, كلا تهتم
ثابتة نسبيا في السلوؾ, كت٭قق ىذا الثبات النسبي فائدة تنبؤية على ات١دل البعيد في 
ت٣الات علم النفس ات١ختلفة كثنائية القطب لتتميز عن الذكاء كالقدرات العقلية, 

ة بطريقة كلية. كلا كلكل قطب قيمة ت٦يزة كت٢ا أبعاد مستعرضة تنظر للشخصي
تقتصر الأدكات التي تقيسها على اتٞوانب ات١عرفية فحسب بل تقيس جوانب غتَ 
معرفية للشخصية. كتعبر في أبعادىا عن أت٪اط من التمايز كالتعقيد, كالتخصص, 

 كالتكامل, لتعطي في النهاية ماتٯيز فردان عن فرد آخر  
على كفق طريقتتُ الأكلذ تأجيل كللؤساليب ات١عرفية قابلية التعديل كالتغتَ 

الاستجابات, كالثانية: استخداـ النمذجة في تعديل الاستجابات. كأثبتت ىاتاف 
الطريقتاف فاعليتهما في تعديل بعض الأساليب ات١عرفية مع تأكػيد الاستمػرار في 

 ات١تابػػػػعة كالتكرار للؤسػلوب الذم عدؿ لدتٯومة ىذا التغتَ أكثباتو.
دراسات العلمية قد أثبتت توافر تداخل بتُ الأساليب ات١عرفية كإذا كانت ال

كبعض ات١فاىيم, كتداخل أبعاد بعض الأساليب نفسها, كترابطها مع بعض 
ات١تغتَات النفسية, كالدتٯوغرافية, كالاجتماعية, فإف بعض ات١فاىيم تستخدـ بدلان 

( 1969انو  )سانتو ستيف عن الأساليب ات١عرفية بصفتها تٝات شخصية كأشار 
لتحديد كمية كتنظيم ات١علومات التي تعود بالفائدة على الفرد في تٟظة قيامو 
بالسلوؾ, فيفعل الأسلوب ات١عرفي من خلبؿ بعض ات١علومات كيقوـ الأسلوب 
ات١عرفي بعملية التوسط كالتعديل لتأثتَ تٝات الشخصية كالدافعية على الوظيفة 

ذا ات١نظور فالأساليب ات١عرفية تٝات تظهر ( مع ى1973)فتَنوف  العقلية كانساؽ
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تاثتَاتها ات١تناسقة في ات١نهج الذم تٖدث بو العملية الادراكية أك الوجدانية منطلقا 
( التي أكضحت إف اتساؽ السلوؾ انعكاس لاتساؽ 1973البورت ) من نظرة

ت٭ػدد  داخلي  منظم بشكل فريػػػػد كفػػردم لسػمات متعػػػددة  كمتداخػلة, كىو الػذم
توافقو مع البيػػئة كىناؾ  فركؽ بتُ الأسلوب كالسمة يتجلى اف الأكؿ متغتَ مستمر 

ف  الثاني  متغتَ متقطع, كإفّ الأسلوب ينظػػػم العمليػػػات ات١عرفػػػية فػي ٳفي  حتُ 
  .حيػػن تنظػم السمػػػات الابنيػػة الوجدانية

ليب ات١عرفية ( الأسا1980كدت٬ر 1978كتايلر  1972ككصف )بركمبي 
ببركفيل للقدرات العقلية التي تٯتلكها الفرد, كتسبب الفركؽ بتُ الأفراد كتشغل حيزان 
من القدرة العقلية العامة, كتٯثل الأداء على مقاييس الأساليب ات١عرفية بعدان متصلبن 
من القدرة العقلية العامة بيد اف نتائج التحليل العاملي ت١قاييس الأساليب ات١عرفية 

ينت اختلبفان بينها كبتُ القدرة العقلية العامة كالقدرات ات١كانية, كاستخدـ ردنج ب
كراينر مصطلح  أساليب تعلم اشارة إلذ الأساليب ات١عرفية لتًابط أداء الػفرد على 
مهمػات مشابهة للمهمات التي تستخدـ في المجػاؿ ات١درسي كأكد )شيمك 

أشمل كلأف أساليب التعلم نتاج ( استخداـ ىذا ات١فهوـ لكونو أعم ك 1983
إف الأساليب  (1984ت٠صائص الشخصية كالأساليب ات١عرفية, كذكر )ميسك 

ات١عرفية ليست عادات بسيطة التًكيب على كفق ما تتناكلو نظريات التعلم, إذ لا 
تٗضع ت١بادئ الكف أك الانطفاء ات٪ا ىي طرائق تفكتَ تتصف بالعمومية كتتميز 

 بالثبات النسبي.   
اف الأساليب ات١عرفية طرائق ت١عاتٞة  1986كأكدت دراسة )ساتٯوف كآخركف( 

ات١علومات إذ ترجع الفركؽ الفردية في النتاج ات١عرفي إلذ طريقة الفرد في معاتٞة 
ات١علومات كبشكل مستقل عن ات١عرفة كلكن كاجو ىذا الافتًاض اعتًاضان من 
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انت ضمن ات٪وذج معاتٞة ( فطبيعة الأساليب ات١عرفية كاف ك1984)ميسك 
ات١علومات, الا إف ترابطهما أبعد ما يكوف عن الارتباط الكامل لأف الأساليب 
تظهر نتاج لتأثتَات ات١توالية لعمليات متعددة ت١عاتٞة ات١علومات كىكذا ت٧د اف 

( قد تبنوا كصف الأساليب ات١عرفية باستًاتيجات Flesت٣موعة من باحثي معهد )
( بانها تشتَ 1956ائصهما فقد تصور )بركنر ككودناك كاكستن معرفية لتًابط خص

 الذ الفركؽ في استًاتيجيات تنظيم ات١ثتَات كتصنيفها. 
( إف الأساليب ات١عرفية فركؽ في استًاتيجيات 1985كبتُ )شيبماف كشيبماف 

الأداء ات١ميز للؤفراد في الانتباه, كالادراؾ, كالتفكتَ, كالتذكر كمع كل ماتقدـ فقد 
ميز ميسك بينهما فالأساليب ات١عرفية تستخدـ كتطبق من دكف أف تاخذ بنظر 
الاعتبار جانب الوعي, كتٗتبر أنواعان كاسعة كمستعرضة من مواقف اتٟياة, كأكثر 
ثباتان كأقل ميلبن للتغتَ كلاسيما التغتَات ات١فاجئة ت٦ا ت٬علها كسيلة للتنبؤ بسلوؾ 

ستًاتيجيات فيدخل جانب الوعي بشكل ت٤دد الأفراد في مواجهة ات١واقف. أما الا
كمنظم كت٥طط للفرد في معاتٞة ات١علومات لاتٗاذ القرار ات١طلوب من عدة بدائل, 

( 1965كتتغتَ كتتعدؿ في ظل ات١واقف التي يتعرض ت٢ا الأفراد, كصنف )ىيث 
 الأساليب ات١عرفية بصفتها تفضيلبت معرفية ت٦يزة يفضلها الفرد في تصوره كتنظيمو

للمثتَات التي يتعرض ت٢ا على كفق أربعة أت٪اط معرفية ىي ت٪ط الاستًجاع كيتمثلو 
الفرد عندما يتقبل ات١علومات على علبتها كت٪ط الناقد كيتمثلو عندما يشك في صحة 
ات١علومات كت٪ط ات١بادئ كيتمثلو عندما يتقبل معلومات تلقي الضوء على مبدأ 

لتطبيقات كيتمثلو عندما تكوف ات١علومات أساسي أك على شيء بشيء آخر كت٪ط ا
ذات قيمة كتٯكن استخدامها في ت٣اؿ اجتماعي أك معرفي معتُ, بيد أف )كوجاف 



 

164‌

( قد أكدا اف الأسلوب ات١عرفي لايتحدد بالنمط ات١عرفي 1984, كميسك 1971
 .ات١فضل, بل بطرائق تنظيم ات١دركات كات٠برة

هوـ الضوابط ات١عرفية لانهما يشتَاف كلقد اقتًب مفهوـ الأسلوب ات١عرفي من مف
إلذ مدل الاتساؽ ات١عرفي في الشكل كالطريقة كيقوماف على التنظيم كالتحكم 
تٔتغتَات متعددة داخل الفرد كأكدت الدراسات النفسية ىذا التقارب بتُ 
ات١فهومتُ فهما يصفاف طبيعة النشاط ات١عرفي ات١مارس, كالمجاؿ الذم تٯارس فيو الفرد 

لنشاط كلايتعلق الأداء في الأساليب كالضوابط في جانب الكم فحسب, بل ىذا ا
يأخذ صفتو تٔا يتناسب مع طبيعة ات١وقف كخصائصو كينتمي الذ ميوؿ الفرد كليس 

للتحكم كالضبط ات١تعلق بالنشاط كلكن ظهر  كفايتو  ككلب ات١فهومتُ تٯثل أبعادان 
كمفهوـ الضوابط ات١عرفية فالأكلذ بعض الاختلبؼ بتُ مفهوـ الأساليب ات١عرفية, 

ثنائية القطب كتتميز بكونها أبعادان مستعرضة كشاملة في الشخصية, كتهتم بتباين 
القيمة لقطبتُ كتٗضع  للؤداء ات١ميز, كتشكل أت٪اطان كظيفية تنظم كتتحكم في 

عية الضوابط ات١عرفية بينما الثانية أحادية القطب كت٘ثل ت٣الان للمقارنة في كظائف نو 
متخصصة في ذاتها, كتهتم بالقيمة التوجيهية كالكمية لقطب كاحد كىي أقرب إلذ 
القدرات الاسلوبية كتٗضع للؤداء الأقصى على كفق ما أشار اليو )كركنباخ 

( انها إتساؽ معرفي لتنظيم ات١دركات كبتُ )كتكن 1961( كأشار )جاردنر1970
ء الفرد في الأنشطة العقلية كتعكس ( إف الأساليب ات١عرفية  طريقة  ت٘يز أدا1962

فركقان في نظاـ الشخصية في أثناء معاتٞة ات١وضوعات كأكضح )كاجاف كموس 
( إلذ 1971( بانها طرائػق  لتنظيم مدركػات الأفػراد كبػتُ )كوب كسيجل1963

إنها اتساؽ معرفي تٯيز الأفراد في توظيفهم للمعلومات في مواقف سلوكية معينة 
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( إنهػػا طرائػق ت٦يزة فػػي الاستيعػػاب كالػخزف كالتحويػل 1971)كوجاف  كأشار
 كاستػخداـ ات١علومات. 

( في تتبع  ظهور الأسلوب ات١عرفي من فكرة  اف 1973كما انطلق )فتَنوف  
الفركؽ بتُ الأفراد ناتٚة عن اختلبفهم في السلوؾ ككذلك اختلبفاتهم في  

فكرة بدأت عند تصنيف التفكتَ الذ العمليات العقلية أيضا كأشار جركس إف ال
ت٪طتُ ت٫ا التفكتَ العريض الضحل ات١تحرؾ كالتفكتَ العميق الضيق الدؤكب, كمػػيز 
ميسػػمر بتُ الادراؾ التًكيبي كالادراؾ التحليلي كميز ميوماف بتُ الانتباه ات١نتشر 

 تجريدم,شتاين كشتَر بتُ ت٪طي التفكتَ العياني كال كالانتباه ات١ركز, كبتُ جولد
كأكضػػح ىانفمػاف إف ىنػػاؾ أسػلوب تصػورم يقابلػو أسػلوب معرفػػي حسػي, كإف 
بوادر ظهور الأسلوب ات١عرفي كاف كاف قد ظهر في كتابات يونج عندما طرح مفهوـ 
الأت٪اط الأكلية, كفي مقالة كلبين عالد الفرد من خلبؿ إدراكو, كفػػي كتابػػات 

ػاكؿ الادراؾ مدخػلبن لفػػهم الشخصية فأف مصطػلح )بػػلبؾ, كرامسػي( عػػند تن
الأسلوب ات١عرفي قد ظػهر أيضان لدل )جاردنر( بػعػده, ىػو طريقػة يتم بواسطػػػتو 
تنظيػػػم كبرت٣ػػة ات١علومػػػات كالأحػداث, ككصف كلبين الأسلوب ات١عرفػػي في صػور 

ػػػيل العامػػػػػػلي فضلبن عن إف متعػػددة, كتعػرؼ عليػو الباحػػػثػػوف مػػن خػلبؿ التحل
)رككيش( بينو في كتاب )العقل ات١فتوح ات١غلق( ليشتَ إلذ الطريقة أك الكيفية التي يتم 
فيها تنظيم  ات١علومات. كبتُ كتكن إنو الطريقة ات١ميزة في أداء الفرد كأكد زاجونػك 

لعقلية, إذ عدىا كبػركدم إنػو حالػة كسػيطة بػتُ ات١دخػلبت البيػئية كات١دخػلبت ا
( تٝات عالية الرتبة تتضمن الكثتَ من العمليات ات١ختلفة كتسبب 1973)فتَنوف

 الفركؽ الفردية. 
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( إنها طرائق ت٘يز الفرد في تنظيمو للبيئة 1978كبتُ )جولدشتاين كبلبؾ ماف 
إنها فركؽ فردية ثابتة نسبيان  1984كما فيها من موضوعات مدركة كأكد ميسك 

ظيم ات١دركات ككذلك في معاتٞة معلومات البيئة التي يتعرضوف ت٢ا في طرائق تن
( إنها طرائق يقوـ بها الأفراد في أثناء معاتٞتهم للمعلومات 1985كأشار )انتوسيل 
 ( إنها طرائق يتعلم كيفكر بها الصغار كالكبار. 1985كأكضح )ساترلر 

 مكونات الأساليب المعرفية: 
من ات١تغتَات النفسية يتكوف من ثلبثة مكونات  إف الأسلوب ات١عرفي مثل غتَه

 تٖدد معان أسلوب الفرد في التفكتَ كىي: 
     :ات١كوف الانفعالر

 كتنطوم على ات١شاعر التي تصاحب الفرد عند التعامل مع ات١واقف ات١ختلفة. 
 ات١كوف السلوكي:  

 كتتعلق بالسلوكيات التي تصاحب الأسلوب ات١عرفي أك تنتج عنو. 
 ات١كوف ات١عرفي:

 كتتعلق تٔعرفة الفرد ككعيو باسلوبو ات١عرفي 
 خصائص الأساليب المعرفية:

اتفق معظم الباحثتُ في ت٣اؿ الأساليب ات١عرفية على خصائص عامة ت٢ذه 
 ( كىي:1977الأساليب أكضحها )كتكن كزملبؤه 
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م الأساليب ات١عرفية تتعلق بشكل النشاط ات١عرفي للبنساف كليس ت٤تواه, أ .1
يستطيع الأسلوب ات١عرفي أف ت٬يب عن الكيفية التي يفكر بها الانساف كليس 

 عما يفكر فيو. 
الأسلوب ات١عرفي يتصف بالثبات النسبي كىو ينمو كيصبح أكثر ت٘ايزان لدل  .2

الانساف مع الوقت كات٠برة, كبالتالر يصبح أكثر ثباتان أك على الاقل يتصف 
 بعدـ التغتَ اتٟاد من موقف لآخر. 

ثنائية القطب كيصنف الأفراد على كفق ذلك  تعد الأساليب ات١عرفية أبعادان  .3
متصل يبدأ ببعد ما )كبعد الاندفاع مثلبن( كينتهي ببعد آخر )كبعد التأمل(, 
كىذا يعتٍ إف التصنيف ياخذ شكل ات١نحتٌ الاعتدالر فيما تٮص الأسلوب 

طب إلا إف لكل قطب الواحد. كعلى الرغم من إف الأسلوب ات١عرفي ثنائي الق
 قيمتو كأت٫يتو في ظل شركط معينة ترتبط بات١وقف. 

لاتقتصر الأساليب ات١عرفية في مفهومها على اتٞانب ات١عرفي فقط من  .4
في النظر إلذ الشخصية نظرة كلية  مهمان  الشخصية, كلكنها تعد مؤشران 

تتضمن تٚيع أبعادىا, كلعل ىذا ما ت٬عل الباحثوف ينظركف إلذ ىذه 
 الأساليب كأبعاد مستعرضة للشخصية.

كمن جانب آخر فقد دارت مناقشات كثتَة في الكتابات النفسية حوؿ ماىية 
( الذم يرل 1976بالقدرة العقلية نذكر منها رأم )ميسك الأسلوب ات١عرفي مقارنةن 

بأف القدرة العقلية تتحدد في ضوء سعة الاستجابة على النحو الذم يسمى بالأداء 
ما الأسلوب ات١عرفي فيتضمن قياس نوع الاستجابة كت٘يزىا عند الفرد على الأقصى, أ

النحو ات١سمى بالأداء ات١ميز, كيضيف بانو على الرغم من اف القدرات أحادية 
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القطب كالأسلوب ات١عرفي ثنائي القطب الا انو تٯكن توزيع الأفراد تبعان لكل منهما 
, أيضا إذا كاف الأسلوب على متصل, ذلك مع احتفاظ كل منهما تٓصائصو

فاف القدرة العقلية تشتَ إلذ ت٤تول أك مكوف  ات١عرفي يتعلق بشكل النشاط ات١عرفي,
تي العمليات كمستول ات١عرفة كذلك للبجابة عن ات١علومات ككمها كالعملية ال

 .تستخدـ في تٕهيزىا أك تناكت٢ا
 نماذج نظرية فسرت الأساليب المعرفية: 

رض ت٪اذج نظرية لتفستَ مفهوـ الأساليب ات١عرفية حاكؿ بعض الباحثتُ ع
 لتعرؼ خصائصها, كطبيعتها, كأبعادىا ات١تعددة على كفق الاتي: 

 : 1976منظور كوجاف  . 1
( الذ الأساليب ات١عرفية من منظور دلالة الأداء 1976ينظر )كوجاف 

كالمحكات ات١ستخدمة للحكم على ىذه الأساليب فتَل الأساليب ات١عرفية تندرج في 
 ثلبثة أت٪اط: 

تٯثل الأساليب ات١عرفية الأكثر تعلقان باتٕاه القدرة كفي ىذه اتٟالة فاف  النمط الاوؿ:
للحكم على الأسلوب ات١عرفي. كذلك من حيث  ˝يارات٤ك صحة الأداء  تٯثل مع

مدل ملبئمة الأسلوب ات١عرفي للؤداء ات١تطلب من الشخص في ات١وقف, تٔعتٌ إف 
الأداء يوصف في ضوء الدرجة أك ات١ستول الذم تٯلك فيو الفرد ات١سببات التي 
 تٔقتضاىا ينزع إلذ طرؼ كاستًاتيجيات خاصة بالأداء فليست الأساليب ىي التي

 تفرض نفسها على ات١وقف. 
تتمثل الأساليب ات١عرفية التي لا تستدعي استخداـ ت٤ك صحة  النمط الثاني:

الأداء أك عدـ صحتو, كلكن ينظر اليها على أساس إنها تقع على بعد مستمر 
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)متصل( ثنائي القطب ت٭مل أحد قطبيو القيمة الأكبر, بينما ت٭مل القطب الثاني 
 القيمة الأقل. 

تٖمل خصائص التصور الأكؿ كالثاني من حيث تأكيد العلبقة بتُ  الثالث: النمط
الأساليب ات١عرفية كالقدرات من جهة, كتأكيد القيمة الأكبر لقطب معتُ من 
القطبتُ من جهة أخرل كىذا النمط يثتَقضية مهمة ىوانو لاتٯكن استعمالو مع 

قياس أساليب معرفية كأسلوب الأعمار الزمنية ات١رتفعة, كخاصة ات١هاـ التي تتعلق ب
 تفضيل الصورالذىنية.

 (: 1978منظور جولدشتاين وبلاكماف ). 2
اف التسلطية أكؿ ات١فاىيم التي تكمن  1978 أشار جولدشتاين كبلبكماف

كرائها كثتَ من ات١فاىيم ات١رتبطة تٓصائص الأساليب ات١عرفية كأىتم ادكرنو كآخركف 
بدراسة الأفراد من ت٪ط التفكتَ اتٞامد كيتصفوف  بالتصلب كضعف تٖمل  1950

 الغموض كت٫ا جذكر تفرعت عنها أبعاد الأساليب ات١عرفية 
 ف وفيبر: منظور بروفرما. 3

في تفستَت٫ا من منظور بايوكيميائي يستند إلذ  1978 انطلق بركفرماف كفيبر
تأثتَ ىرموني الاندركجتُ كالاستًكجتُ في كظيفة الأداء ات١عرفي للفرد, كمنها 

 الأساليب ات١عرفية. 
 : 1980منظورىارتنت . 4

 دليلبن علميان يبتُ أت٫ية نصفي الدماغ في تٖديد 1980قدمت ىارتنت 
الفركؽ الفردية لبناء الفرد ات١عرفي, كطريقتو في معاتٞة ات١علومات, إذ تٮتصاف 
بوظيفتتُ عقليتتُ منفصلتتُ نسبيان )ايسركاتٯن( كبدرجة متمايزة على كفق ثنائية 
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فنصف الدماغ الأيسر لو السيادة في المجاؿ التحليلي بينما نصف الدماغ  ,التصنيف
  .ؿ  الشمولرالأتٯن لو السيادة في المجػػػػا

 :1980منظور جيلفورد  .5
تصوران نظريان عن ماىية الأساليب ات١عرفية كطبيعتها,  1980 قدـ جيلفورد

كصلتها بات٪وذجو )بنية العقل(, إذ عدىا كظائف أك طرائق عقلية تعبر عن 
العمليات العقلية, فضلبن عن كونها تٝات عالية الرتبة تعبر عن اتٞوانب ات١زاجية 

 للؤفراد.
 :1984منظور ميسك  .6

( تصوران عن الأساليب ات١عرفية يوضح خصائصها 1984قدـ )ميسك 
كتضمينات مهمة تكشف عن أنتماءات منطقية ت٢ا في اطار بناء نظرية تتسم 
بالاتساؽ كالتكامل بتُ أبعاد الأساليب ات١عرفية ات١ختلفة, كتقدـ مبررات كمؤشرات 

, كتتعلق تٓصائص النظاـ الذم ت٭دد نتائج الدراسات التي توصلت اليهاتفسر 
الأسلوب ات١عرفي للفرد, كىي تفضيلبت إدراكية في النظر إلذ ات١ثتَات, كتٯكن عدىا 
ت٪اذج للبتساؽ الذاتي في العمليات العقلية كالنظر اليها كأت٪اط للضوابط ات١عرفية 

ثر من للفركؽ في تفضيل بعد أككاشارة إلذ آليات توافق الفرد مع البيئة كت٤كان 
, كأشكالان تفضيلية في تناكؿ الفرد للمعلومات, كأت٪اطان منظمة من القدرات, آخر

  ت١دل ارتباط ات١يوؿ باتٞوانب ات١عرفية في الانساف. كمؤشران 
لذلك لاتوجد نظرية كاحدة عامة كمتكاملة كشاملة تفسر الأساليب ات١عرفية 

ة كتفسر أخرل جانبان آخر تٚيعها, إذ قد تفسر نظرية جانب من الأساليب ات١عرفي
الاندفاع كاحد  -منطلقة من الأطر الفكرية ات١ستندة اليها. كالأسلوب ات١عرفي التأمل 
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من تلك ات١وضوعات التي تناكلت ت٪اذج نظرية متعددة, من بتُ تلك النماذج من 
يؤكد دلالة الأداء كالمحكات ات١ستخدمة للحكم على ىذه الأساليب فتَل إنها 

ثة أت٪اط, الأكؿ: يتعلق بالدرجة أك ات١ستول الذم تٯلك فيو الفرد تندرج في ثلب
ات١سببات التي تٔقتضاىا ينزع إلذ طرؽ كاستًاتيجيات خاصة بالأداء. كالثاني: ينظر 
اليها على أساس انها تقع على بعد مستمر )متصل( ثنائي القطب ت٭مل أحد 

ة الأقل, كالثالث: ت٭مل قطبيو القيمة الأكبر, بينما ت٭مل القطب الثاني القيم
خصائص التصور الأكؿ كالثاني لكنو يثتَ قضية مهمة كىي انو لا تٯكن استخدامو 
مع الأعمار الزمنية ات١رتفعة كمن ركاد ىذا ات١نظور كوجاف كىناؾ من يرل اف 
التسلطية أكؿ ات١فاىيم التي تكمن كرائها كثتَ من ات١فاىيم ات١رتبطة تٓصائص 

كأىم ركاد ىذه النظرية جولدشتاين كبلبكماف كمنهم من يفسره الأساليب ات١عرفية 
من منظور بايوكيميائي يسند إلذ تأثتَ ىرموني الاندركجتُ كالاستًكجتُ في كظيفة 
الأداء ات١عرفي للفرد كما في رأم بركفرماف كفيبر. تتفق نظرية ىارتنت من اتٞانب 

ية نصفي الدماغ في تٖديد ذ بينّت الاختَة أت٫ٳالطبي مع نظرية بركفرماف كفيبر
الفركؽ الفردية لبناء الفرد ات١عرفي كطريقتو في معاتٞة ات١علومات فنصف الدماغ 
الأيسر لو السيادة في المجاؿ التحليلي كنصف الدماغ الأتٯن لو السيادة في المجاؿ 
الشمولر, كىناؾ من قدـ تصوران  نظريا عن ماىية الأساليب العرفية كطبيعتها, 

 ات٪وذجو )بنية العقل(, إذ عدّىا طرائق عقلية تعبر عن العمليات العقلية,كصلتها ب
كىناؾ من ينظر للؤساليب ات١عرفية بكونها تفضيلبت إدراكية في النظر للمثتَات 

للفركؽ في تفضيل بعد أكثر من آخر, كأشكالان تفضيلية في تناكؿ الفرد  كت٤كان 
 للمعلومات.
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 الفصل الثامن
 التفكير

 مقدمة
التفكتَ أمر مألوؼ لدل ت٥تلف الناس, تٯارسو الكثتَ منهم, كىو أكثر 
ات١فاىيم غموضا كأشدىا استعصاءن على التعريف, كلعل مرد ذلك الذ اف التفكتَ لا 
يقتصر أمره على ت٣رد فهم الإلية التي ت٭صل بها, بل ىو عملية معقدة متعددة 
ات٠طوات, تتداخل فيها عوامل كثتَة تتأثر بها كتؤثر فيها, فالتفكتَ نشاط ت٭صل في 
الدماغ بعد الإحساس بوضع معتُ, الأمر الذم يؤدم الذ نشوء تفاعل ذىتٍ ما 
بتُ قدرات الذكاء كالإحساس كات٠برات ات١وجودة لدل الشخص ات١فكر, كىو اعقد 

مستويات النشاط العقلي, كما يعد من  أنواع السلوؾ الإنساني, فهو يأتي في أعلى
أىم ات٠صائص التي ميزت الإنساف عن غتَه من ات١خلوقات, كىذا السلوؾ ناتج عن 
تركيب الدماغ لديو كتعقيده مقارنة بتًكيبو البسيط عند اتٟيواف, كالذم من خلبلو 

 ت٘كن الإنساف من تٖديد ات٢دؼ من سلوكو.
كاىتم العديد من الباحثتُ كات١ربتُ حتى بات من أكثر ات١وضوعات دراسة 
كتْثا في ت٣اؿ علم النفس التًبوم, كلقد عنيت تٚيع ات١دارس الفلسفية كالفكرية 
كالتًبوية بتنمية الفكر كالتفكتَ لكي يصبح الفرد أكثر قدرة على مواجهة 

نب اتٟياة, كتٖدث عملية الصعوبات كات١شكلبت التي تعتًض طريقو في ت٥تلف جوا
التفكتَ عندما تكوف ىناؾ مشكلة ما تدفع الفرد للتفكتَ كالبحث عن اتٟل ت٢ا, 
كاف اكتساب ات١عرفة كحدىا لا يغتٍ عن التفكتَ كلا تٯكن الاستفادة من ات١عارؼ 
دكف تفكتَ يدعمها في القدرة على التمييز كالاكتشاؼ السريع لأكجو الشبو كأكجو 
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الأشياء, كيدعمها في القدرة على التحليل كالتنظيم كالاكتشاؼ الاختلبؼ بتُ 
كلا تزاؿ ماىية  السريع للقوانتُ التي تٖكم الأشياء كأصالة التفستَ كالاستنتاجات,

عملية التفكتَ من الظواىر النفسية غتَ ات١قطوع بها في علم النفس, فهناؾ من يراه 
عالية عقلية تصورية, كيراه اخركف على فعالية عقلية رمزية, في حتُ يراه آخركف انو ف

انو حركة عضلية تقوـ بها أعضاء النطق تْيث يبدك التفكتَ أشبو ما يكوف بلغة 
صامتة, كيشبو آخركف بعملية الاختزاؿ, غتَ اف ات١عرفيوف يشبهوف ما يقوـ بو 

                                                         الدماغ عند التفكتَ بالعمليات التي يقوـ بها اتٟاسوب عند معاتٞة ات١علومات.     
 التفكير ومهارات التفكير

ىناؾ فرؽ بتُ التفكتَ كمهارات التفكتَ, حيث اف التفكتَ تٯثل عملية كلية 
يقوـ الفرد عن طريقها تٔعاتٞة عقلية للمدخلبت التي تأتي من البيئة عن طريق 

وين بعض الأفكار اك ات١واقف اك اتٟواس ات٠مسة, كتٯكن استخدامها لتك
الاستدلاؿ اك اتٟكم عليها, كتتضمن الإدراؾ كات٠برة السابقة كات١عاتٞة الواعية 
كالاحتضاف كاتٟدس, كما يتم من خلبت٢ا اكتساب ات٠برة كتعديل ات١واقف الطارئة, 
اما مهارات التفكتَ فهي عمليات متكونة من ات١هارات الأساسية ات١تطورة كات١تقدمة 

فهي عمليات  كات١هارات الثانوية التي تسيطر على العمليات العقلية للفرد كتقودىا,
ت٤ددة مرتبطة بطبيعة ات١وقف, حيث ت٪ارسها عن قصد ت١عاتٞة ات١علومات مثل مهارة 
تٖديد ات١شكلة كتقييم الدليل كالادعاءات,  فمهارات التفكتَ تٯكن تطبيقها بشكل 

ت اك التحديات مثل الأشياء الغريبة, كات١عضلبت كاسع كاستجابة لعدد من الواجبا
الصعبة, كالأمور ات١تفرعة اتٞوانب كالقضايا الغامضة, كالألغاز كالاحجيات ات١تنوعة, 

ل كالقضايا ات١تنازع عليها, كالصعوبات كالعقبات ات١ختلفة التي لا تظهر ت٢ا بوادر اتٟ
 .اك اتٟلوؿ ات١ختلفة
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 عمليات ومهارات التفكير
الذ اف عمليات التفكتَ,  (Marzono et.al: 1989) ماركزانو كآخركفيشتَ 

ما ىي الا إجراءات معقدة تتطلب عادة كقتا كنشاطا اكبر كتنسيقا كتركيبا للعديد 
من ات١هارات, كعليو فاف التمييز بتُ العملية كات١هارة يكوف صعبا, كتلك الصعوبة 

ت١هارات تعتمد على العملية كعلى تنشأ بدرجة ما من اف طريقة الناس في استخداـ ا
المحتول الذم تستخدـ بو ات١هارة فعلى سبيل ات١ثاؿ, مهارة التلخيص رتٔا تكوف 
بسيطة كتتطلب تٖديد الفكرة الرئيسية التي تكوف موجودة بوضوح لكنها في أحياف 

 أخرل رتٔا تتضمن تركيبا معقدا من ات١هارات.
عملية من عمليات التفكتَ,  اف مهارة التفكتَ تٯكن اف تستخدـ في ام

كنفس ات١هارة تٯكن اف تستخدـ أكثر من مرة, فمهارات التفكتَ ىي مكونات 
 عمليات التفكتَ.

كتنتظم مهارات كعمليات التفكتَ في مستويات متدرجة تبدأ تٔهارات التفكتَ 
الأساسية مثل ات١لبحظة كات١قارنة كالتلخيص الخ, ثم تتدرج الذ عمليات التفكتَ 

كب كالتفكتَ الناقد كالتفكتَ الإبداعي كحل ات١شكلبت كاتٗاذ القرار, كتتكوف  ات١ر 
كل عملية من العمليات من عدد من ات١هارات كالاستًاتيجيات, كعليو فاف ىذه 
العمليات كات١هارات كالاستًاتيجيات ليست منفصلة عن بعضها البعض, فبينها قدر 

لحات, كلكنها تكوف في ت٣موعها كبتَ من التداخل كالتًادؼ في استخداـ ات١صط
 خريطة التفكتَ التي تٯكن استخدامها لأغراض تعليم التفكتَ كمكوناتو كمهاراتو.
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 خصائص التفكير
التفكتَ سلوؾ ىادؼ, فهو لا ت٭دث في فراغ اك بلب ىدؼ, كإت٪ا ىو نتيجة  .1

 ت١واقف معينة. 
 كتراكم ات٠برات.انو سلوؾ تطورم يتغتَ تغتَا كميا كنوعيا تبعا لنمو الفرد  .2
انو مفهوـ نسبي فلب تٯكن للفرد اف يصل الذ درجة الكماؿ في التفكتَ اك اف  .3

 تٯارس تٚيع أنواع كأت٪اط التفكتَ.
التفكتَ الفعاؿ ىو الذم يرتكز على أفضل ات١عاني كات١علومات التي تٯكن  .4

 استخلبصها.
 اف كات١كاف.يتكوف التفكتَ من تداخل عناصر المحيط اك البيئة التي تضم الزم .5
ت٭دث بأشكاؿ كأت٪اط ت٥تلفة )لفظية, رمزية, كمية, منطقية, مكانية, شكلية(  .6

 كلكل منها خصوصية.
التفكتَ الإنساني جزء عضوم كظيفي في بنية الشخصية فنظاـ اتٟاجات  .7

 كالدكافع كالانفعالات كالاتٕاىات كات١يوؿ لدل الفرد ينعكس على تفكتَ الفرد  
 بواعث التفكير وأسبابو 

 كثتَا ما يتساءؿ الفرد في ام مرحلة عمرية كاف فيها,  -الدىشة كالاستغراب: .1
بلماذا؟ فالفرد عندما يكوف إماـ موقف مدىش لد يسبق اف مر بو, فانو 

 يندىش كيتساءؿ, فيبدأ يفكر في الأسباب كيبقي كذلك حتى ت٬د السبب.
دما تواجو مشكلة ما لا يستطيع يشعر الفرد بالإرتباؾ عن -كجود مشكلة: .2

 حلها, فيبدأ بالتفكتَ من اجل حلها.
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إذا أردنا اتٗاذ القرارات ات١ناسبة فلب بد من الاستعانة بأعماؿ  -اتٗاذ القرار: .3
 الفكر كالتفكتَ.

اف حب الفضوؿ )الاستطلبع( كاستكشاؼ المجهوؿ ىو احد  -الفضوؿ: .4
 الأسباب التي تقف كراء التفكتَ.

فالإنساف لديو حاجات متعددة,  -لاختًاع كالشعور بالتحدم:اتٟاجة إلذ ا .5
كىذه اتٟاجات تْاجة الذ الإشباع حتى يشحذ الإنساف عقلو كتفكتَه لبقائو 

 كتطوره.
اف الإنساف مفكر بطبعو, كىو دائم التفكتَ في  -الطبيعة البشرية بذاتها: .6

 بل.الأحداث التي تٖدث في ات١اضي كاتٟاضر كما سوؼ ت٭دث في ات١ستق
 يستمتع ات١فكر بفكره خاصة إذا ما تشارؾ مع أفكار الآخرين.                                      -ات١تعة: .7

 عناصر )أدوات( التفكير 
تتنوع عناصر التفكتَ كأدكاتو التي يستخدمها الفرد في عمليات التفكتَ كتتمثل 

 -أت٫ها بالاتي:
ىي صور الأشياء ات١ادية التي تطبع كتسجل في ذاكرة الفرد, حيث  :التصور .1

اف الصورة اتٟسية عبارة عن عدد كبتَ من العناصر التي توجد في علبقة ت٤ددة 
من التشابو كالاتساؽ كتتميز بعمومية مبدأ انتظامها الزمتٍ كات١كاني, كتظهر في 

 كعي الفرد كموضوعات للمعرفة 
عامة نكونها من خلبؿ خبراتنا مع الأشياء التي ات١فهوـ فكرة  :المفاىيم .2

 نتعامل معها, اك تكوف في إطار تفكتَنا كبيئتنا.
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ىي أتٝاء مقررة تعرؼ بها الأشياء كالظواىر كأتٝاء الأشياء كالأرقاـ,  :الرموز .3
كىي  اف الرمز طريقة أكجدىا الإنساف لتحل إشارة ما ت٤ل حدث اك كاقعة ما,

 ت١فاىيم. تستخدـ في عملية تكوين ا
اللغة عبارة عن عملية رمزية كثيفة, كالكثتَ من تفكتَنا يقوـ على  :اللغة .4

استخداـ اللغة كذلك في أطار الصورة الذىنية ات١رسومة في ذاكرتنا, فاللغة ىي 
 . كسيلة للتخاطب مع غتَنا من البشر كىي أداة التفكتَ 

 تٖريك ت٣موعة يؤدم التفكتَ في كثتَ من اتٟالات الذ: النشاطات العضلية .5
من عضلبت اتٞسم, تشبو الذ حد كبتَ اتٟركات التي ت٭دثها الفرد عندما 

( الذ اف Mangal: 2004) ينطق بصوت مرتفع, كفي ىذا المجاؿ اشار مات٧ل
الدراسات أشارت الذ كجود علبقة كثيقة مابتُ التفكتَ كالأنشطة العضلية 

زادت التقلصات للشخص الذم يفكر فكلما انغمس في التفكتَ كلما 
 العضلية لديو كالعكس صحيح.

 نظريات التفكير  
اىتمت ات١دارس كالاتٕاىات ات١ختلفة في علم النفس تٔوضوع التفكتَ, بعده 
موضوعا يستحق البحث كالدراسة, كقد تباين العلماء كالباحثتُ في تفستَىم لو, 

اعتمدكا عليها, كرتٔا يعود سبب ذلك الذ تباين الأطر النظرية كات١سلمات التي 
فضلب عن  أساليب البحث كات١نهجية كالأدكات التي استقصوا بواسطتها ات١علومات 

 :كالتي في ضوئها كضعوا تصوراتهم كأرائهم حوؿ ات١فهوـ ككما يلي
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 : المدرسة السلوكية أولاً 
تعتٌ السلوكية بدراسة ات١عطيات القابلة للملبحظة من خلبؿ السلوؾ ات٠ارجي 

فهي لا تستعتُ بالاستبطاف اك العمليات الفيزيولوجية, فالسلوكية تقوـ بالتحديد, 
على الدراسة العملية للسلوؾ كعلى دراسة ات١نعكسات الشرطية, كاف السلوكية لد 
تتطرؽ الذ موضوع التفكتَ بشكل مباشر, كإت٪ا اعتبرت ات٠برة اك التعلم الذم 

ثابة التفكتَ, كىي تتضمن عدة يتشكل نتيجة العلبقة بتُ ات١ثتَ كالاستجابة ىي تٔ
 -نظريات منها الأتي:

 -نظرية الاشتراط الكلاسيكي )بافلوؼ(: .1
اف سيكولوجية الاشتًاط ت٘ثل حالة تسود العضو عندما يستجيب فيها ت١ثتَ 
شرطي ارتبط تٔثتَ طبيعي, لديو القدرة على استدعاء تلك الاستجابة التي تكوف 

تفكتَ تٯكن اف يكوف سلوكا, كيكوف كذلك حتُ في البداية استجابة طبيعية, اف ال
يتم اعتبار اف السلوؾ استجابة ت١ثتَ ما, اك رد فعل لفعل, كطات١ا اف الفرد يستجيب 
لأم مثتَ يواجهو, كطات١ا اف ام شيء يواجهو الفرد يستثتَ لديو خبرات, كت٬تهد 

فكتَ ,عليو الفرد في استحضار ىذه ات٠برات, فاف ىذه العملية ىي ت٤تول عملية الت
فاف التفكتَ من كجهة نظر بافلوؼ تٯثل سلوؾ يتكوف من عمليات تتضمن تٗطيط 
كإعداد كتوقع كتغتَات في فسيولوجية الإنساف, كالتفكتَ يكوف سلوؾ ظاىرم اك 
داخلي, كقد أشار بافلوؼ الذ اف ىناؾ عدد من الآليات التفكتَ الاشراطي التي 

 ت١تمثلة بالية التكرار كالتعميم كالتمييز.تسهم في التدريب كتعليم التفكتَ كا
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  -نظرية المحاولة والخطاء او الربط )ثورندايك(: .2
يتكوف التفكتَ التًابطي عن طريق المحاكلات التي يقوـ بها الفرد, فالمحاكلات 
الصائبة, ىي ت٤اكلات تٯكن تعلمها, كالمحاكلات ات٠طأ يتعلم منها على انها ت٤اكلات 

كت٣موع ىذه المحاكلات الصحيحة تتجمع لتشكل كحدات التفكتَ لا تٖقق ات٢دؼ, 
التي تستعمل تٟل مشكلبت مشابهة, يتعرض ت٢ا الفرد في مواقف ت٥تلفة, كعليو فاف 

كاف التفكتَ التًابطي يقوـ على  تفكتَ المحاكلات كالأخطاء يفسر التفكتَ التًابطي,
عائلة العادة يسجل كل أسلوبي المحاكلة كات٠طاء كىرـ عائلة العادات, كىرـ 

المحاكلات التي يقوـ بها الفرد كالتي تعد من السلوكيات التي توصل الذ مواجهة 
 موقف اك إجابة عن سؤاؿ اك حل مشكلة.

  -نظرية الاشتراط الإجرائي)سكنر(: .3
يرل سكنر اف التفكتَ الإجرائي تٯثل حلقة كصل مابتُ ت٣موعتتُ من ات١ؤثرات 

رات التي تعقبو, لذلك التفكتَ عملية إجرائية ذىنية يقوـ بها التي تسبق السلوؾ كات١ؤث
الفرد فيلبقي استجابة قد تكوف مرتبطة تْالة ذىنية اك تْل مشكلة, كيتعزز تكرار 
ىذه الاستجابة في ضوء ما لاقاه من تعزيز كتصحيح مرتبط بتشجيع خارجي ثم 

  .أصبح ذاتيا
كيشتَ سكنر الذ انو ليس ىناؾ من سبب تٯنع تٖليل طرؽ التفكتَ كتعلمها 
الأمر الذم ت٬علها أكثر فاعلية, كاف أىم النقاط التي تستنتج من تفستَ السلوكية 

  -لعملية التفكتَ تتمثل بالاتي:
على الرغم من اف النظرية اكدت على ات٫ية التعلم من خلبؿ ات١مارسة  .1

  تنكر التفكتَ اك اتٞانب ات١عرفي.كالتمرين, غتَ انها لد
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لاف ات٠برة لا تٖدث الا اذا تم  اف تركيزىا على ات٠برة تٯثل اعتًافا منها بالتفكتَ .2
 تٗزينها في الذاكرة.

تتضح ات٫ية التفكتَ من خلبؿ تركيزىا على التخلص من المحولات ات٠اطئة  .3
 كالتًكيز على الاستجابات الصحيحة.

 المدرسة المعرفية  :ثانياً 
 -كتتضمن عدة نظريات منها الاتي:

  نظرية بياجيو .1
تعد نظرية بياجيو من أكائل النظريات في ت٣اؿ النمو ات١عرفي, فهي من أكثر 

كينظر بياجيو الذ التطور  النظريات شمولية في تفستَ النمو العقلي عند الأطفاؿ,
العقلية, كيؤكد على اف التطور ات١عرفي ات١عرفي من زاكيتتُ ت٫ا البنية العقلية كالوظائف 

لا يتم الا تٔعرفتهما, كيؤكد بياجيو الذ اف ىناؾ أربعة عوامل تؤثر في النمو ات١عرفي 
 -كتٗتلف في درجة أت٫يتها كىي:

 ات٠برات الطبيعية بالأشياء.  .1
 ات٠برات الاجتماعية النابعة عن تفاعل الفرد مع البيئة.  .2
 النضج كالنمو العصبي. .3
ف الذم ت٭دث بتُ العمليات الفكرية, كيتكوف ىذا العامل من تٕميع التواز  .4

 العوامل السابقة.
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يرل بياجيو باف الطفل في اية بيئة لابد من اف تٯر تٔراحل اربع بالتًتيب ذاتو, 
كتٗتلف نوعية التفكتَ في كل مرحلة من ىذه ات١راحل حتى يصل الذ قمة النضج 

 ات١عرفي كذلك في ات١رحلة الأختَة .
  -ويمكن إيجاز المراحل التي أكد عليها بالاتي:

كتٖتل السنتتُ الأكليتتُ من العمر, كخلبؿ ىذه : المرحلة الحسية الحركية .1
الفتًة يتطور لدل الطفل ت٥ططات للتفكتَ في العالد الطبيعي اك ات١ادم , 
كت٭دث التعلم كالتطور ات١عرفي بشكل رئيسي من خلبؿ اتٟواس كالنشاطات 

 اتٟركية.                                        
سن الثانية الذ سن السابعة, كفيها تٯكن  تبدأ من: مرحلة ما قبل العمليات .2

للطفل اف ينخرط في تفكتَ داخلي عن العالد, كيكوف التفكتَ عن طريق 
الرموز كالعلبمات, كالتمركز حوؿ الذات, كتٚود الفكر كالتفكتَ ات١نطقي 

 اتٞزئي.
كت٘تد ما بتُ السابعة كاتٟادية عشرة, كفي ىذه  :مرحلة العمليات المادية .3

كيتطور لدل الطفل نظاـ من العمليات العقلية ت٘كنو من التعامل  الفتًة ينمو
 مع العالد الطبيعي اك ات١ادم بطريقة منتظمة.

ت٘تد من اتٟادية عشرة الذ ات٠امسة عشرة, كبعد : مرحلة العملية المجردة  .4
ات١ركر بهذه ات١رحلة يصبح الطفل راشدا بات١فهوـ كقادرا على القياـ بالاستنتاج 

كن تشبيو الفكر العلمي العملي بالطريقة العلمية, كما يتمكن العملي, كتٯ
 ات١راىق من التعامل مع اتٟقائق كليس مع الأشياء. 
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 نظرية برونر -2
يعتبر بركنر احد علماء النفس ات١عرفيتُ الذين ركزكا على فرضية الاعتماد على 

النمو ات١عرفي يتأثر  البيئة كات٠برات ات١وجهة كمدخل لتنمية التفكتَ كتطويره, كيرل اف
بدرجة كبتَة بالتطورات الاجتماعية كالتكنولوجية, لذا فالنمو ات١عرفي ما ىو الا نتاج 

 للتأثتَ ات١تبادؿ بتُ ات٠برات كالنضج التطورم.
اف أكثر ما ركز عليو بركنر في نظريتو ىو البناء الذم يستقبل فيو الطفل اك 
الفرد ات٠برة, كالذم أطلق عليو مفهوـ التمثيلبت ات١عرفية, كت٘ثل التمثيلبت الطرؽ 
التي يتمثل فيها الفرد ات٠برة التي يواجهها, كالطريقة التي تٮزف بها ات١عرفة التي يتفاعل 

 معها. 
ناؾ ثلبثة أت٪اط من عمليات التمثيل كىي مراحل النمو ات١عرفي يرل بركنر اف ى

 كفيما يأتي توضيح ت٢ذه ات١راحل: 
ىي أكؿ ت٪ط من التفكتَ يتطور عند الطفل, كفي  :مرحلة التمثيل العملي .1

ىذه ات١رحلة ت٭دث النمو ات١عرفي من خلبؿ العمل كالفعل, تْيث يتعرؼ 
بو من خلبؿ ما يقوـ بو من أفعاؿ الطفل على الأشياء كات١وضوعات المحيطة 

 ازائها.
يتمكن الطفل في ىذه ات١رحلة من إدراؾ ات٠برات : مرحلة التمثيل التصوري .2

التي يتفاعل معها, كالتي يواجها من خلبؿ التصورات البصرية كات٠يالات, 
 فالصورة تٖل ت٤ل ت٘ثيلبت العمل كاتٟركة 
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ات١عرفي عبر الرموز كالأشكاؿ, كفيها ت٭دث النمو : مرحلة التمثيل الرمزي .3
كيتم خلبت٢ا ت٘ثيل العالد ات٠ارجي عن طريق اللغة, حيث تستخدـ الرموز 

 اللغوية في التفكتَ.
كيتمثل ات٢دؼ الرئيسي في ىذه ات١رحلة بالوصوؿ الذ درجة تٯكن معها 
استخداـ الرموز اللغوية كصور تفكتَ ت٥زنة ينقلها الفرد الذ الآخرين عبر كلمات 

تة, كأىم النقاط التي تستنتج من النظرية ات١عرفية حوؿ عملية التفكتَ تتمثل مذك 
                                                    -بالاتي:

اعتمدت على البناء ات١عرفي في عملية تشكيل ات١فاىيم كالاستيعاب كالتمثل  .1
أنها أكدت على كالتكيف كالتوازف, كىي التي تعد من ت٤تويات التفكتَ, كما 

 أت٫ية تطور التفكتَ كفقا ت١راحل معينة.
ألقت الضوء حوؿ كيفية اكتساب ات١عارؼ سواء بصورة كمية اك نوعية,  .2

فتفكتَ الطفل تٮتلف عبر مراحل ت٪وه, كبالتالر يرتبط تفكتَ الطفل تٔقدار 
 .ات١علومات التي ت٭صل عليها

من النشاطات العقلية التي  اذف من كجهة النظر ات١عرفية يعُد سلسلة فالتفكتَ
يقوـ بها الدماغ عندما يتعرض ت١ثتَ يتم استقبالو عن طريق كاحدة أك أكثر من 

 اتٟواس ات٠مس, كىو عملية تْث عن معتٌ في ات١وقف أك ات٠برة.
 : نظرية فيجوتسكي )النظرية المعرفية الاجتماعية( ثالثاً 

ذم حدد الاتٕاىات تنسب ىذه النظرية الذ العالد الركسي فيجوتسكي, ال
كالآراء حوؿ مفهوـ التفكتَ, كقد أكد على أت٫ية التفاعل الاجتماعي الزمتٍ في 

حيث يؤكد على اف للتفكتَ اصل اجتماعي, حيث ينمو  تشكيل عملية التفكتَ,
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مع التطور النفسي كالاجتماعي, لذلك فاف أفضل أشكاؿ التفكتَ الإنساني ت٘رر 
من جيل الذ جيل من خلبؿ التفاعلبت الداخلية بتُ الأشخاص الأكثر كفاءة 
مثل الآباء كات١درستُ كالأشخاص الأقل كفاءة مثل الأطفاؿ, كتأثر بنظرية بياجيو 

ن أربعة مراحل ىي على النحو في بناء نظريتو كتشكيلها, كقد تكونت نظريتو م
                         -الأتي:
التي تستند الذ مرحلة الطفولة ات١بكرة, كفيها  المرحلة العقلية الأولى: .1

 يكتسب الطفل معارفو من خلبؿ أسرتو.
تستند الذ خصائص الطفولة ات١توسطة, كفيها  المرحلة العقلية الثانية: .2

 سرة كات١درسة كيكوف خصائصو ات١عرفية.يكتسب الطفل معارفو من خلبؿ الأ
: تستند الذ مرحلة الطفولة ات١تأخرة, حيث يستمد المرحلة العقلية الثالثة .3

 معارفو كافكاره كبناء ات١عرفة من الآخرين كيشكل شخصيتو.
: تستند الذ مرحلة ات١راىقة, حيث يتعلم الفرد المرحلة العقلية الرابعة .4

كمن القراءة التي يكتسبها, كيشكل بناءا الاتٕاىات كالقيم من الآخرين 
 متكاملب من القيم كالاتٕاىات كالآراء كالأفكار.

 : نظرية الجشطالترابعاً 
تستمد ىذه النظرية بعض قوانينها كاتٕاىاتها من النظرية السلوكية ككذلك 

غتَ اف أتباعها ىاتٚوا  النظرية ات١عرفية, فاعتمدت الاتٕاه التوفيقي بتُ النظريتتُ,
فهوـ الباعث كالاستجابة على أساس اف الإدراؾ كالتفكتَ, لا تٯكن إخضاعهما م

لتًاكمات الإحساس اك الارتباطات الفردية, بل أنها تتحدد في ضوء التًكيب الكلي 
كالذم يسميو كوفكا بالمجاؿ اك اتٟقل النفسي, فالتفكتَ ت٬ب اف يتم بصورة كلية, 
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العلبقات القائمة بتُ عناصر ات١وقف,  من خلبؿ النظرة الكلية للموقف, كإدراؾ
كاف التفكتَ الاستبصارم ىو التفكتَ الذم  كىذا ما يعرؼ بالتعلم بالاستبصار,

يصل فيو الفرد الذ اتٟل فجأة, كحتى يتم ذلك فانو لابد من اف يقوـ الفرد بالتفكتَ 
ورة بات١سألة كاف يدرؾ العناصر ات١تضمنة فيها, كيضعها في سياؽ تٯكن إدراكو بص

ت٣تمعة كلية, كإدراؾ العلبقة بتُ العناصر المجتمعة ثم الابتعاد عن ات١شكلة قليلب, 
 كمن ثم الوصوؿ الذ ما يسمى بومضة الاستبصار التي تؤدم الذ اتٟل فجأة .

 : نظرية جيلفورد )بنية العقل(       خامساً 
التي من خلبؿ البحوث  (Guilfordاستطاع عالد النفس الأمريكي جيلفورد )

( ت٪وذجو عن التكوين العقلي باسم )بنية 1959اف يقدـ في عاـ ) أجراىا,
العقل(, ات١كعب الشكل ذم الثلبثة إبعاد, كالذم يتضمن العديد من القدرات 

  -العقلية التي صنفت استنادا الذ ىذا النظاـ كالأتي:
 المحتول: ام ات١ادة التي ت٬رل تناكت٢ا. .1
 المحتول. العمليات: كىي التي تؤدم الذ .2
 النواتج: ام ما ينتج عن أداء العمليات على المحتول اك صيغة الفكر الناتج.  .3

كقد قسم كل من ىذه الإبعاد اك الأكجو بعد تٖليلها الذ أقساـ فرعية, أربعة 
للمحتول, كتٜسة للعمليات كستة للنواتج كبذلك يصبح العدد الكلي للؤقساـ 

 يوضح أت٪وذج جيلفورد ذا الإبعاد الثلبثة   ( 2كالشكل )قسما,  120=6×5×4
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 (2شكل )

 أت٪وذج جيلفورد لتكوين بنية العقل
 

( أعاد النظر في البعد ات١تعلق بالمحتول حيث 1970غتَ اف جيلفورد في عاـ )
قسم احد مكوناتو كىو المحتول الشكلي الذ ت٤تول بصرم كت٤تول تٝعي, كبدلك 

قسما,  150=6×5×5تٜسة, كالعدد الكلي للؤقساـ  أصبح عدد أقساـ المحتول
كمن ثم اعاد النظر في البعد ات١تعلق بالعمليات, تْيث اصبح يتكوف من ست 

( قدرة عقلية, ناتٕة من تفاعل 180قدرات رئيسية, كبذلك اصبح يتكوف من )
نواتج( كفيما يلي شرح تفصيلي  6×ت٤تويات 5×عمليات 6) الابعاد الثلبثة كىي

  للنموذج
المحتول/ كيعتمد أساسا على التمييز بتُ الأنواع ات١ختلفة من ات١علومات  البعد الأكؿ:

التي تٯكن اف تتضمنو مشكلة اك مهمة معينة ت٬ابها الفرد كيعمل عليها العقل, 
  -كت٭توم على تٜسة مكونات ىي:
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المحتول البصرم: كيتعلق بالأشياء المحسوسة التي تستقبل بصريا كالأشكاؿ  .1
 كالرسومات كالألواف ....الخ . 

 المحتول السمعي: يتمثل بات١ثتَات التي تٯكن استقبات٢ا تٝعيا .  .2
 المحتول الرمزم: يتعلق بالرموز كاتٟركؼ كالأرقاـ اك ام صيغة أخرل .   .3
 ل تأخذه ات١عاني اللفظية اك الأفكار.ت٤تول ات١عاني: يتمثل بأم ت٤تو   .4
ت٤تول السلوكي: تٯثل الذكاء الوجداني, كيتعلق بالقدرة على استقباؿ كتفستَ   .5

 كمواقف الآخرين في التفاعلبت الاجتماعية. أفكار كمشاعر 
البعد الثاني: العمليات/ ىي أساليب النشاط العقلي التي يفتًض إجراؤىا على 

  -ت٤تول اك معلومات معينة كتشتمل العمليات على ست قدرات رئيسية ىي:
الإدراؾ ات١عرفي: يتعلق بالأنشطة العقلية ات١عرفية, مثل الفهم, كالاستيعاب,  .1

 اكتشافها اك التعرؼ عليها.كاكتشاؼ ات١علومات تٔختلف أنواعها, كإعادة 
الذاكرة: تتعلق بالاحتفاظ بات١علومات ات١تعلمة, التي تٯكن استًجاعها عند  .2

 اتٟاجة إليها.
التسجيل الذاكرم ات١ؤقت: كيتعلق بالقدرة الآنية على تسجيل ات١علومات  .3

 كالاستدعاء ات١باشر ت٢ا.
خلبؿ  التفكتَ ات١تقارب: يتمثل في القدرة على استخداـ حل معتُ من .4

 معلومات معركفة. 
التفكتَ ات١تشعب: كيشتَ على الطلبقة كات١ركنة الفكرية كالقدرة على انتاج اك  .5

 ابتكار حلوؿ جديدة. 
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التقونً: يعتٌ القدرة على إصدار أحكاـ قيمية على ات٠برات كات١عارؼ كاتٗاذ  .6
 القرارات ات١ناسبة حيات٢ا.

ات١علومات اك المحتول كناتج لعملية  النواتج/ ىي الصيغ التي تأخذىا البعد الثالث:
  -كيتضمن الأتي: التجهيز كات١عاتٞة, فهي ت٘ثل ت٥رجات النشاط العقلي,

 الوحدات: تتعلق بالعناصر ات١نفصلة من ات١علومات. .1
 الفئات: تتضمن العناصر التي تٕمع على أساس ات٠صائص ات١شتًكة. .2
التي تٯكن اف  العلبقات: تكوف الركابط بتُ العناصر في ضوء ات٠صائص .3

 تتغتَ.
 النظم: ىي عناصر ات١علومات التي تكوف مرتبة في بنية معينة. .4
 التحويلبت: تتعلق بالتغتَات في ات١علومات ات١وجودة اك كظيفتها. .5
 التضمينات: ت٘ثل تنبؤات اك نتائج متوقعة, اك عواقب معينة للمعلومات.  .6

تنمية بعض مهارات كتٔا انو من بتُ أىداؼ البحث معرفة اثر البرنامج في 
التفكتَ كالتي ت٘ثلت )تٔهارات التفكتَ الناقد,كمهارات التفكتَ الإبداعي, كمهارات 
حل ات١شكلبت( لذا سيتم عرض القدرات كات١هارات بشكل تفصيلي ت٢ذه الأبعاد. 
كفيما تٮص التفكتَ الناقد فتَل جيلفورد, انو عملية تقوتٯية يتمثل فيها اتٞانباف 

ي في عملية التفكتَ, كبهذا ات١عتٌ يعد خات٘ة لعمليات الذاكرة, اتٟاسم كات٠تام
كالاستنتاج, كىو بوصفو عملية تقوتٯية تتم في ضوء ت٤كات معينة,  ات١عرفة, اكالفهم,

كقد كجد جيلفورد ملبءمة التقسيم الثنائي الذم كضعو بلوـ للتمييز بتُ التقونً 
 ستند الذ ت٤كات خارجية. كالتقونً الذم ي الذم يستند الذ ت٤كات داخلية,
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اما ما تٮص التفكتَ الإبداعي فقد اعتبر جيلفورد التفكتَ التباعدم, اىم 
عملية ت٢ا الأثر ات١باشر في التفكتَ الإبداعي, التفكتَ ألابتكارم في صميمو تفكتَ 

ام اف التفكتَ ألتباعدم ليس بالضركرة تفكتَا  تباعدم, كالعكس غتَ صحيح,
اف الطلبقة كات١ركنة كعمليتتُ تباعديتتُ تلعباف دكرا رئيسيا في ابتكاريا,ام تٔعتٌ 

الابتكار, حيث اف الطلبقة تتحدد كميا اما ات١ركنة فتعتمد على نوع الأفكار, كاف 
العوامل الثلبثة ات٠اصة بالإنتاج ألتباعدم لوحدات الأشكاؿ اك الرموز اك ات١عاني 

ة الأخرل فتتدخل فيها ات١ركنة بدرجات فهي عوامل طلبقة تْتة, اما العوامل التباعدي
متفاكتة تصل الذ قمتها في عوامل الإنتاج ألتباعدم التحويلبت, حيث يعتبر 
جليفورد )التحويلبت( العامل اتٟاسم في فعالية الابتكار, كتشتمل قدرات التفكتَ 

 ألتباعدم على ثلبثة أبعاد ىي:
ومات جديدة اك التعرؼ على كىو ات١سئوؿ عن اكتشاؼ معل -البعد ات١عرفي: أكلا:

ات١علومات السابقة التي تٯتلكها الفرد, كمن مهاراتو )الإحساس بات١شكلة, 
 التفاصيل, الاحتفاظ بالاتٕاه, النفاذ(.

كيرل جيلفورد اف ىذه القدرات ىي أساس اتٟكم على  ثانيا: البعد الإنتاجي:
 )الطلبقة, ات١ركنة(. التفكتَ ألابتكارم كيتضمن مهارات

حدد احد معاكني جليفورد عوامل التقونً, كيشتَ الذ قدرة  -ثا: البعد التقوتٯي:ثال
الفرد على اتٟساسية العالية للعلبقات ات١نطقية, كتقييمو ات١ستمر لإنتاجو, 
كالسرعة في إصدار الأحكاـ على تناسق أفكاره, ككما ضمَن نظريتو ت٪وذجا 

ك قدرات فرعية كقدرة مبسطا تٟل ات١شكلبت, ت٘كن فيو من تٖديد تٝات ا
  -عامة ترتبط بات١شكلة ىي:
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القدرة على ات١عاتٞة السريعة لمجموعة من الصفات ات١ميزة للشيء ات١رتبط  .1
 بات١شكلة.

القدرة على تصنيف العناصر كالأفكار الرئيسية ات١تضمنة في ات١وقف ات١شكل  .2
 بالاعتماد على معايتَ ت٤ددة. 

 مشتًكة بتُ مكونات ات١وقف ات١شكل.القدرة على ات٬اد عناصر كعلبقات  .3
 القدرة على التفكتَ في النواتج البديلة ت١شكلة معينة اك موقف معتُ. .4
 القدرة على تشكيل قائمة تتضمن الصفات ات١رتبطة بهدؼ حل ات١شكلة. .5
 القدرة على استنباط القدرات السابقة ات١طلوبة في ات١وقف ات١شكل. .6
 القدرة العامة على حل ات١شكلبت.  .7
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 الفصن التاسع
 حن المشكلات
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 الفصل التاسع
   Problem Solvingحل المشكلات 

 مقدمة
أك تٯتاز الطريق الذم يؤدم  إفّ ات١شكلة ىي موقف ت٬ابو الفرد كيتطلب حلبن,

بتُ إلذ اتٟل بأنوّ لا تٯكن معرفتو بصورة مباشرة, كإفّ ات١شكلة حالة من التناقض 
, إذ تٗلق حالة من التوتر كالقلق تدفع بالفرد إلذ اتٟالر كالوضع ات١نشود الوضع

, كإنّها حالة من الاختلبؼ بتُ ت١ناسبة ت٢ا لإعادة حالة الاتزافالبحث عن اتٟلوؿ ا
الوضع القائم أك ات١درؾ للفرد كبتُ الوضع الذم يسعى للوصوؿ أليو, كاتٟل ىو 

ات١شكلة كيسمى حلبن عندما يستطيع أف استجابة تتناسب مع مقتضيات ات١وقف أك 
يتخلص من ات١شكلة ذاتها أك عندما يغتَ البيئة تْيث لا تستمر ات١شكلة كإفّ درجة 
تعقيد ات١شكلة تٗتلف من شخص إلذ آخر كمن موقف إلذ آخر, إذ إفّ ما يعد 
مشكلة لأحد الأفراد ليس بالضركرة أف تٯثل مشكلة لفرد آخر كبالعكس, كعلى 

التفاكت في أحجاـ ات١شكلة إلا أف تٚيعها تٖتاج إلذ حل كبطريقة الرغم من 
مرضية, تٯكن التوصل إلذ اتٟل أما بإتباع طرائق تقليدية كالمحاكلة كات٠طأ كالتقليد 
كالاستيعاب كاتٟدس أك من طريق استعماؿ إستًاتيجيات التفكتَ للتوصل إلذ حل 

ق ىدؼ معتُ من طريق للمشكلة أم أفّ حل ات١شكلة سلوؾ منظم يسعى لتحقي
التفكتَ, كاستعماؿ استًاتيجيات كطرائق تساعد على التخلص من ات١شكلة, إذ  
توصل ات١عرفيوف إلذ الدكر الذم تؤديو العمليات العقلية في حل ات١شكلبت بشكل 
عاـ كإت٬اد اتٟلوؿ كبذلك أصبحت دراسة التفكتَ ات١عرفي كحل ات١شكلبت 

اىتماـ علم النفس كبذلك فأف حل ات١شكلة تفكتَ كالعمليات ات١عرفية ت٘ثل ت٤ور 
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موجو ت٨و حل مشكلة بعينها, مع القياـ بنوعتُ من النشاط العقلي ت٫ا التوصل إلذ 
استجابة ت٤ددة كصياغتها, كيتضمن الإجراءات كالأنشطة التي يؤديها الفرد في أثناء 

عى من كأفّ حل ات١شكلة حالة يس حلو للمشكلة كالوصوؿ إلذ اتٟل الصحيح,
بسبب عدـ كضوح أسلوب  , طريقها الفرد للوصوؿ إلذ ىدؼ يصعب الوصوؿ إليو

أتٟل أك صعوبة تٖديد كسائل كطرائق تٖديد ات٢دؼ, أك بسبب عقبات تعتًض ىذا 
كإفّ حل ات١شكلة نوع من الأداء تٮضع  اتٟل, كتٖوؿ دكف كصوؿ الفرد إلذ ما يريد,
كالدليل على ذلك إفّ  ل من السلوؾ,للمؤثرات نفسها, التي تؤثر في أت٪اط أخر 

متغتَات كالدافعية كات٠برة السابقة تؤثر في مستول الأداء في حل ات١شكلة, كعلى 
ىذا الأساس تٯكن عد حل ات١شكلة أحد الاىتمامات الرئيسة في ألتعلم إذ إفّ 
أسلوب حل ات١شكلة يضع أت١تعلم في موقف حقيقي يثتَ فيو اتٟتَة كالشك بهدؼ 

لذ حالة اتزاف معرفي, كتعد حالة الاتزاف ات١عرفي حالة دافعية يسعى ات١تعلم الوصوؿ إ
إلذ تٖقيقها كتتم ىذه اتٟالة عند الوصوؿ إلذ اتٟل أك الإجابة أك الاكتشاؼ لذا 
فأفّ التدريب على حل ات١شكلة يعد عملية أساسية ضمن العملية التعليمية, إذ 

اؼ ات١علومات السابقة كتعلم أشياء يستعمل كسيلة للتعلم كذلك من طريق استكش
لذا تتطلب عمليات ذىنية  ,كاكتساب ات١هارات الضركرية جديدة بات١مارسة,

تٔستويات ت٥تلفة كتوافر خبرات ملبئمة للتعلم كفرص للتفاعل بتُ الطلبة كات١واقف 
( أف الفرد يدرؾ ات١شكلة من Robinstien: 1986التعليمية, كيرل كينشتاين )

    -عناصر ىي:طريق ثلبثة 
كيعتٍ أف الوضع غتَ مرغوب فيو بالنسبة  -حالة ابتدائية أك الوضع الراىن: .1

 للفرد ت٦ا يدفعو إلذ التخلص منو. 
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ىدؼ يرغب في تٖقيقو أك اتٟالة النهائية: أم اتٟالة التي يسعى الفرد إلذ  .2
 الوصوؿ إليها.

إليها الفرد  ت٣موعة استًاتيجيات: يقصد بها الوسائل كالإجراءات التي يلجأ .3
 للبنتقاؿ من الوضع الراىن إلذ الوضع ات١نشود.

كتٯكن عد حل ات١شكلة عملية معرفية فكرية, تتضمن الانتقاؿ من مرحلة 
بداية ات١شكلة إلذ مرحلة ات٢دؼ, كتتأثر بقدرات الفرد كخبراتو كمعارفو السابقة 

كطبيعتها كتٖتاج إلذ خطوات منظمة كاستًاتيجيات ت٤ددة تبعا لنوع ات١شكلة 
 .تٖقيق اتٟل أك الوصوؿ إلذ ات٢دؼ كدافعية كرغبة الفرد في

 طرائق حل المشكلات وأساليبها  
قسم التًبويوف حل ات١شكلبت من حيث تناكت٢ا للموضوعات كالقضايا 
ات١طركحة على ات١تعلم على طريقتتُ قد تتفقاف في بعض العناصر كلكن تٗتلفاف في  

  -كثتَ منها كالطريقتاف ت٫ا:
  طريقة حل المشكلات بالأسلوب العادي -1

تكوف ىذه الطريقة اقرب إلذ أسلوب الفرد في التفكتَ بطريقة عملية عندما      
تواجو مشكلة كتعرؼ بأنها نشاط عقلي ىادؼ مرف يتصرؼ فيو الفرد 

  -بشكل منظم في ت٤اكلة تٟل ات١شكلة من طريق:
 أثارة ات١شكلة كالشعور بها. .أ 

 تٖديد ات١شكلة. .ب 

 ات١علومات كالبيانات ات١تصلة بات١شكلة.تٚع  .ج 
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 فرض الفركض المحتملة. .د 
 اختبار صحة الفركض كاختيار الأكثر احتمالا ليكوف حل ات١شكلة. .ق 

     طريقة حل المشكلات بالأسلوب ألابتكاري -2
ترتبط ىذه الطريقة تٔهارات التفكتَ العليا كمهارات التفكتَ الناقد      

 -أف يكوف: كالإبداعي, كتتطلب من ات١تعلم
على درجة عالية من اتٟساسية للمشكلة من طريق : تٖديد أبعادىا , إذ لا  .أ 

يستطيع أف يدركها العاديوف من الطلبة لذلك أطلق عليها اتٟساسية 
 للمشكلبت.

على درجة عالية من استنتاج العلبقات , كاستنتاج الفركض أك التوصل إلذ  .ب 
ثلبثة أساليب تٟل ات١شكلبت الناتج ألابتكارم, كيرل غناـ أف ىناؾ 

 -ىي:

 من طريق ات٢ركب من ات١شكلة -أسلوب سلبي:  
يستعمل من خلبؿ استدعاء بعض ات٠برات  -أسلوب التجربة كات٠طأ: .1

 للمساعدة في اتٟل.
كذلك من طريق إت٬اد احتمالات تدخل في أجزاء  -أسلوب التجزئة: .2

الانتقاؿ للمرحلة متتالية تْيث يؤدم الانتهاء من جزء أك مرحلة إلذ 
 اللبحقة حيث يتم اتٗاذ القرار ات١لبئم للحل.
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كتٔا أنوّ تم تٖديد طرائق كأساليب للحل فهذا يعتٍ أف تتوافر عناصر في 
ات١شكلة تدفع الفرد للبختيار أم من الأساليب كالطرائق التي تلبئم تفكتَه في 

 التوصل للحل كىذه العناصر ىي:
 حوؿ ات١شكلة أك ات١وقف.معرفة ات١عطيات )ات١علومات(  -
 معرفة الأىداؼ التي ينبغي الوصوؿ إليها. -
 تٖديد ألعقبات التي تفصل بتُ الأىداؼ كات١عطيات )ات١شكلة(. -

تٜسة أنواع   (Reitman, 1965)كعلى ىذا الأساس حدد ريتماف
للمشكلبت حسب درجة كضوح ات١عطيات كالأىداؼ كانعكاس ذلك على 

  -إمكانية اتٟل:
يكوف اتٟل في ىذه اتٟالة سهلبن  -الأىداؼ كاضحة كت٤ددة:ات١عطيات ك  .1

 جدان.
ات١عطيات كاضحة جدان كالأىداؼ غتَ ت٤ددة: يكوف اتٟل ت٦كنان كلكن  .2

بصعوبة ات١عطيات غتَ كاضحة كالأىداؼ ت٤ددة ككاضحة: يكوف اتٟل 
  .ت٦كنا ن كلكن بصعوبة

 صعبان.ات١عطيات كالأىداؼ غتَ كاضحة كغتَ ت٤ددة: يكوف اتٟل  .3
مشكلبت الاستبصار: يكوف ت٢ا حل كلكن الانتقاؿ من ات١عطيات إلذ  .4

الأىداؼ ت٭تاج درجة عالية من التفكتَ كالتأمل كإدراؾ العلبقة بتُ 
ات١عطيات كالوسائل ليصل الفرد إلذ اتٟل بصورة مفاجئة, كإفّ قدرة الفرد 
 على حل ات١شكلة تعتمد على عاملتُ أساسيتُ ت٫ا: التعلم السابق
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كمستول الاستثارة كقد أتٟق كثتَ من علماء النفس مصطلح الانتقاؿ 
ات١وصى على أثر ات٠برات السابقة في التعلم كحل ات١شكلبت , كمع استمرار 
ات١مارسة تتحسن دقة الفرد في الانتقاء فضلبن عن تنمية بعض ات١هارات 

ت١شكلة الأساسية مثل تركيز الانتباه ككيفية التوصل إلذ مبادئ كمفاىيم ا
 .كإتباعها

( أف ىناؾ عوامل تٖكم النشاط العقلي عند حل 1995, الزيات)كيرل 
 -ات١شكلبت كىي:

فيجب أف تكوف ات١شكلة قابلة للحل  -مدل قابلية ات١شكلة للحل: .1
 باستعماؿ إستًاتيجية لا تتوقف على ت٤دكدية السعة التجهيزية للمعلومات.

حلهم للمشكلبت صعوبات قد يواجو الأفراد عند  -ت٤دكدية السعة: .2
متعددة كمتباينة بسبب ت٤دكدية السعة التي تتمثل في الفشل في استعماؿ 
ات١علومات ات١تعلقة بات١وقف ات١شكل كنسياف المحاكلات ات١بكرة للوصوؿ إلذ 
اتٟل, كقد تكوف ىذه الصعوبات نابعة من الفرد ذاتو مثل نقص التوافق 

درة العقلية كاستعماؿ حلوؿ الذىتٍ كالاجتماعي للشخصية, كنقص الق
قدتٯة في حل ات١شكلبت اتٞديدة كمنها ما يتعلق بطبيعة ات١شكلة من حيث 

 عدـ كضوحها أك تعدد الأىداؼ التي يسعى إليها الفرد كتناقضها.
مستول ات٠برة كدرجة ات١عرفة: إفّ الأفراد ذكم ات٠برة كات١عرفة يكوف استيعابهم  .3

ب مهاراتهم التي تكونت بفعل ات٠برة للمشكلبت التي تواجههم أيسر بسب
 تسمح ت٢م تْل ات١شكلة.
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الذاكرة العاملة ات١تاحة: تتوقف على السعة التذكرية ات١تاحة للذاكرة العاملة  .4
 كالقدرة على استًجاع ات١علومات منها عند القياـ تْل ات١شكلة.

  -الأسس النظرية لحل المشكلات:
تَ حل ات١شكلبت كمن ىذه ىناؾ كثتَ من النظريات التي تناكلت تفس

 النظريات:
  -النظرية السلوكية: -

ركّزت ىذه النظرية في آلية اختيار أك انتقاء استجابة حل ات١شكلبت كمفتاح 
ىذه النظرية ىو أف ات١ثتَ ستَتبط بدرجات متفاكتة من الشدة مع ت٣موعة من 

أم الاستجابات كقوة كل استجابة في المجموعة تعتمد على مبادئ الاشتًاط 
كعلى ىذا  من الاستجابات التي غالبا ن ما تعزز تكوف أقول ارتباطا ن بات١شكلة

الأساس فأف ات١شكلة ىنا ت٘ثل ات١ثتَ كت٤اكلة حلها تكوف الاستجابة, ىذا يعتٍ 
 ( مستعينان أف الفرد عندما يواجو مشكلة )مثتَ( ما فأنو ت٭اكؿ حلها )الاستجابة

م سبق لو أف تعلمها فتَتبها بشكل تٔا عنده من معلومات كخبرات كمفاىي
ىرمي تْسب قوة ارتباطها بات١وقف أك ات١شكلة أك ات١ثتَ كفقا ن ت١بدأ المحاكلة 
كات٠طأ الذم اقتًحو )ثورندايك( حيث ينتقل تدرت٬يا ن من العادات كات١علومات 
كات٠برات اليستَة إلذ الأكثر تعقيدان في ت٤اكلة لإت٬اد اتٟل الأنسب كفي حالة 

 ل فأنو يسعى إلذ البحث عن حل جديد أك ارتباط جديد.الفش
يرل )سكنر( أفّ حل ات١شكلة عملية إجرائية ذىنية يبادرىا الفرد فيلبقي 
استجابة مرتبطة تْل مشكلة ما, كيعزز تكرار ىذه الاستجابة ت١ا لاقاه الفرد من 
تعزيز كتصحيح مصحوب بتشجيع خارجي ثم يصبح تشجيعا ن ذاتيا كمن ات١لبحظ 
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كلبت على ىيئة ارتباطات على ىذه النظرية إنها ركزت على تنظيم سلوؾ حل ات١ش
أك عادات متعلمة تتفاكت في درجات صعوبتها كتركيبها ك أغفلت جانبان كبتَا ن كىو 
دكر العمليات ات١عرفية كالفهم كالتفكتَ في سلوؾ حل ات١شكلبت بسبب الاىتماـ 

 بالتعلم البسيط.  
  -النظرية المعرفية: -

ترتبط بعملية التنظيم التي   يرل ات١عرفيوف أفّ حل ات١شكلة عملية ذىنية معرفية
تٯيل فيها الفرد تنظيم معارفو كخبراتو كالأشياء التي يتعامل معها بغرض تنظيمها 
كترتبط بها عملية الإدراؾ التي ت٭اكؿ فيها الفرد استيعاب ات٠برة كات١عرفة بإحدل 
الوسائل ات١عرفية التي تٯيل إلذ استعمات٢ا كأف كل من عمليتي الإدراؾ كالتنظيم 
تعملبف على تٖديد الأسلوب الذم يستعملو في معاتٞة ات١علومات التي ىو 
بصددىا, كينظر علماء النفس اتٞشتالت إلذ حل ات١شكلة من طريق مفهوـ 
الاستبصار الذم ت٭دث منو اتٟل ات١فاجئ للمشكلة كأداء الاستجابة 

, كيعتقدكف أف ليل من ات٠طأ أك لا يسبقو أم خطأالصحيحة, كقد يسبقو ق
اتٟل ات١فاجئ ت٭دث عندما يقوـ ات١فحوص بعملية أعادة تنظيم إدراكي 
للمثتَات ات١وجودة في ات١وقف, كقد افتًضوا ثلبثة أنواع من الاستبصار ات١عتُ 

      -تْل ات١شكلبت:
الاستبصار في اختيار ات١علومات ات١ركزة ذات العلبقة ات١باشرة بات١شكلة من  .1

 ات١توافرة.بتُ الكم ات٢ائل من ات١علومات 
تتضمن استبصارا كإدراكا جديدا متميزا في   -الاستبصار في اختيار ات١قارنة: .2

 كيفية ربط ات١علومات اتٞديدة بالقدتٯة.
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ربط ات١علومات التي ت٢ا علبقة بشكل  -الاستبصار في الارتباطات ات١ختارة: .3
مبدع يساعد في الوصوؿ إلذ اتٟل ات١ناسب, كقد يكوف الاستبصار حالة من 

لات الأت٪وذج ات١عرفي الذم يفسر نشاط حل ات١شكلة عند ات١تعلم كىو حا
حالة ات٨راؼ في أدراؾ )فهم( ات١تعلم بدرجة عالية عن النمط الذم كاف 
يسود النشاط الذىتٍ قبل ذلك )أم قبل الاستبصار( إلذ أدراؾ مفاجئ 

 كجديد كىو الوصوؿ إلذ حل.
ناتج متوقع كمنطقي لتعلم كمن كجهة نظر بياجيو أفّ أسلوب حل ات١شكلة 

ات١فاىيم كات١بادئ كتعلم عمليات متتالية كمتتابعة تعتمد على ات١خزكف اللبزـ من 
ات١عارؼ كات١هارات, التي تعد متطلبات مسبقة لتعلم ما ىو أكثر تعقيدا كصعوبة  
فعندما يواجو الفرد مشكلة يستَة يستدعي ات١فاىيم كات١بادئ التي تساعد على ذلك 

ضمن ترتيب معتُ يؤدم إلذ اتٟل كىكذا يكوف قد استفاد من تعلم كيضعها 
ات١بادئ السابقة استطاع تكوين نسق جديد من ىذه ات١بادئ يؤدم إلذ حل 

  .ات١شكلة
كبذلك فأف عملية حل ات١شكلة تتأثر بالنمو ات١عرفي الذم ت٭دث من طريق 
أربع مراحل متتالية ككل مرحلة تعد نقلة نوعية إلذ الأماـ في قدرات الفرد تٟل 
مشكلبتو  كيتم ذلك من تفاعل الفرد مع البيئة التي يعيش فيها فمن خلبؿ ىذا 

تعلم كيفية التعامل مع البيئة من التفاعل لا يكتسب ات٠برات ات١باشرة فقط كإت٪ا ي
طريق توظيف ات٠برات التي يعيش فيها ضمن ىذه ات٠برات التي اكتسبها كيتم ىذا 

  -التفاعل من طريق عمليتتُ متكاملتتُ ت٫ا:
في ىذه العملية ينزع الفرد أك ات١تعلم إلذ فهم الأشياء اتٞديدة من  -التمثيل: -

طريق ملبءمتها مع ات١عارؼ السابقة كاستعماؿ الصور الذىنية التي تٯتلكها من 



 

205‌

أجل فهم الأحداث, تٔعتٌ تعديل ات١علومات اتٞديدة تٔا يناسب الأبنية ات١عرفية 
 عند الفرد. 

 البتٍ ات١عرفية عند الفرد تٔا يلبئم ات١علومات اتٞديدة تعديل أك تغيتَ -ات١واءمة: -
التي لا يستطيع تفستَىا في ضوء ما يعرفو فيضطر إلذ تغيتَ الصور الذىنية 
السائدة للبستجابة للموقف اتٞديد كاف ات١رحلة ات١عرفية تعتٍ ت٪طان من التًاكيب 

في مرحلة عمرية  ات١عرفية كالعمليات العقلية كات١فاىيم التي تظهر عند الطفل
التي تٗتلف عنها عند الأطفاؿ في مرحلة عمرية أخرل, كلابد من التتابع 
فالطفل لا ينتقل إلذ مرحلة دكف أف تٯر بات١رحلة التي تسبقها, كالدليل على 
تكيف الفرد مع البيئة كتفاعلو معها يظهر من انتقالو عبر ات١راحل الأربع التي 

   -بسبب التطور العمرم: حددىا بياجيو, كىذه ات١راحل ىي
( يكوف الطفل في ىذه ات١رحلة مستكشفا 2–0ات١رحلة اتٟسية اتٟركية ) .1

للمحيط من حولو كيعتمد على حواسو كأدكات أكلية للحصوؿ على ات١عرفة 
كت٭اكؿ التخلص من مشكلبتو باستعماؿ الأفعاؿ ات١نعكسة البسيطة  

 كالصراخ عند شعوره باتٞوع كالضيق.
( سنوات يستطيع الطفل في ىذه ات١رحلة 7–2العمليات )مرحلة ما قبل  .2

أجراء عمليات عقلية باتٕاه كاحد كتصنيف الأشياء بناء على بعد كاحد  
كأف يصنفها بناء على حجمها, كاف نظرتو إلذ الأمور تكوف سطحية 

 حيث أف التقيمات ات١دركة تسطتَ على التقييم ات١عرفي.
يع الطفل تصنيف الأشياء على ( يستط11–7مرحلة العمليات اتٟسية ) .3

كفق أبعاد ت٥تلفة كتتطور عنده العمليات الفكرية التي تٯكن تطبيقها في حل 
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ات١سائل اتٟياتية, كتظهر العمليات ات١نطقية كتٯيلوف إلذ حل ات١شكلبت 
 بالمحاكلة كات٠طأ.

في ىذه ات١رحلة يتطور التفكتَ  -فما فوؽ(: –11مرحلة التفكتَ المجرد ) .4
كيستمر بالتطور كيصبح قادرا على استعماؿ الرموز كحل  عند الفرد

ات١شكلبت المجردة كفرض الفركض كاتٟلوؿ ات١مكنة للمشكلبت التي 
يواجهها كقد كضحت ىذه ات١راحل بشكل أكسع ضمن الإطار النظرم 

 للتفكتَ ات١نطقي.
كبذلك فأف بياجيو ينظر تٟل ات١شكلة بأنها عملية تكوين بتٌ معرفية نتيجة 

لة عدـ التوازف ات١عرفي التي يثتَىا ات١وقف ات١شكل عند الفرد كلتحقيق حالة التوازف تٟا
يلجأ الفرد الذ استعماؿ ات٠برات أك البتٍ ات١عرفية ات١وجودة عنده من طريق عملية 

, كيرل  ,أكزيل) التمثيل كفي حالة فشل في تٖقيق التوازف يلجأ إلذ عملية التلبؤـ
ة يضم أم نشاط أك فعالية عقلية يتم فيها التمثيل ( أف أسلوب حل ات١شكل1978

موقف ات١شكلة كيتم تنظيمها تٚيعا, لتحقيق ىدؼ ات١عرفي ت٠برة سابقة مع عناصر 
, فالنشاط في ىذا ات١ستول يضم أجراء عمليات عقلية متعددة ت٭ددىا عدد معتُ

بدأ أك من البدائل ات١توفرة كمستول التفكتَ, الذم تٯارسو الفرد بهدؼ تكوين م
للمشكلة للتوصل إلذ  اكتشاؼ نظاـ تْكم العلبقات الداخلية للعناصر ات١كونة

( إفّ حل ات١شكلة عملية تفكتَ يتمكن ات١تعلم من Gagneجانيو كيرل ) اتٟل,
ا كتٯكن تطبيقها تٟل مشكلة طريقها اكتشاؼ الرابط بتُ قوانتُ تم تعلمها مسبق

لتفكتَ في حل ات١شكلة يعد من , فهي تؤدم إلذ تعلم جديد أم أفّ اجديدة
العمليات العقلية العليا التي تتضمن قدرات مثل تنظيم كتٖليل كتركيب ات١عرفة 

كنلحظ  كاستدعائها كبذلك ت٧د أنوّ كضع حل ات١شكلة في قمة التفكتَ الإنساني,



 

207‌

ضع حل ات١شكلة في قمة من التًتيب ات٢رمي ت١راحل عملية التعلم عند )جانيو( أنوّ ك 
ع للتعلم في , كبذلك يعد التفكتَ في اتٟل من كجهة نظرهِ مقدرات تٗضأيضاات٢رـ 

, كإذا ما أراد الفرد حل مشكلة ما فما عليو ألا أف ت٭دد داخل التًتيب ات٢رمي
متطلبات حل ىذه ات١شكلة ثم ت٭دد ما يعرفو من ىذه ات١تطلبات للوصوؿ إلذ اتٟل  

مركبة ذات نسق من القدرات التي كقد تبتُ من ذلك أفّ مواجهة ات١شكلة مقدرة 
تسبقو في النسق ات٢رمي, فعند ت٤اكلة الفرد أت٬اد اتٟل يستعتُ تٓطوات تفكتَية  
كتًتيب ات١وقف لمحاكلة الوصوؿ إلذ اتٟل, ثّم القدرة على استًجاع بعض القواعد 

ية أف النظرية ات١عرفية مرتبطة بنحو عاـ بالعمليات العقل ,انتُ التي سبق تعلمهاكالقو 
إذ ازداد الاىتماـ في  كىذا يعتٍ أنها تتطور كتظهر فيها أفكار تقوـ على أسسها,

الآكنة الأختَة بالبحوث كالدراسات التي تناكلت العمليات العقلية التي تتضمن 
الذاكرة كالتفكتَ كالتنظيم كحل ات١شكلبت كساعدت ىذه البحوث على انبثاؽ  

علومات(, كفكرة ىذه النظرية ىو تشبيو العقل نظرية معاتٞة ات١علومات أك )تٕهيز ات١
البشرم بعمل اتٟاسوب الآلر من حيث استقباؿ ات١علومات كمعاتٞتها كتٗزينها 

كتعد نظرية معاتٞة ات١علومات من النظريات اتٟديثة التي  كإخراجها عند الضركرة,
( إذ تقوـ على أساس تكميم ات١علومات الواردة 1949, كلبكد شانوف)قدمها ا

كيف تٯكن معاتٞتها كىي داخل الذىن  في الستينيات من القرف العشرين قاـ نيوؿ ك 
( بسلسلة من البحوث النفسية كقد توصلوا إلذ Newoll & Simonكسيموف )

نظرية معاتٞة ات١علومات على أنها أساليب حل ات١شكلبت كقد تضمنت تْوثهم 
قد فسرت نظرية معاتٞة أت٬اد برنامج حاسوب أطلق عليو )القائم تْل ات١شكلة( ك 

ات١علومات حل ات١شكلة من طريق مبدأ الشبو بتُ النشاط العقلي ات١وجود عند الفرد 
كعملية معاتٞة ات١علومات التي تٖدث في اتٟاسوب, حيث أف قدرة  الفرد على حل 
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ات١شكلة تعتمد على قدرتو على التعرؼ على ات١علومات كترميزىا كتفستَىا كأدراؾ 
ئمة بتُ العناصر في ات١وقف كقدرتو على استًجاع مقدرات سابقة من العلبقات القا

الذاكرة كربطها بات١وقف للوصوؿ إلذ اتٟل ات١ناسب فالذاكرة تتألف من تراكيب 
كأبنية تتألف من مفردات تراكمية كقوائم فرعية معقدة تشتمل على معلومات 

ستخراج مستمدة من إشكاؿ حسية ت٥تلفة, كىذه ات١علومات تستعمل في ا
استًاتيجيات متنوعة من أشكاؿ التًميز على ات١ستول ات١عرفي تْيث أف ىذه 

, لذلك ت٧د أف ما ت٭دث عند يز كالإنتاج تتم بسرعة فائقة جدان العمليات من التًم
الكائن الإنساني أشبو تٔا ت٭دث باتٟاسب الآلر, كذلك من استقباؿ ات١علومات من 

قلها إلذ البناء ات١عرفي عبر قنوات عصبية, كىناؾ طريق الأبنية اتٟسية )اتٟواس(, كن
تٖدث العمليات العقلية ضمن الذاكرتتُ قصتَة الأمد كطويلة الأمد, كىذا ما 
ت٭دث في اتٟاسب الآلر آذ توجد فيو: ات١دخلبت )تشبو باتٟواس(, العمليات 

في الذاكرة  )تشبو البناء العقلي(, ات١خرجات )الإدراؾ ات١عرفي( أم إفّ ات١خزكف ات١عرفي
 طويلة الأمد ينتظم على شكل صور كت٥ططات إدراكية كخرائط مفاىيمية,

ات١خططات الإدراكية لتوضيح الأفكار الرئيسة التي ينبغي التًكيز عليها عند تعلم 
 مهمة تعليمية.
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 -نماذج لحل المشكلات:
ىناؾ عدد من النماذج التي انطلقت من أفكار )جوف دكم( إذ يرل أفّ 
ات١شكلة التي تستحق الدراسة كاتٟل ىي التي تتحدد تٔعيارين ت٫ا: مدل قدرة 
ات١شكلة على أثارة الشك عند ات١تعلم كحثو على البحث كالاستكشاؼ للوصوؿ 
إلذ اتٟلوؿ ات١مكنة, كمدل أت٫ية ات١شكلة بالنسبة للمجتمع كات١تعلم معا كيعتقد 

البحث في الأفكار كمعاتٞة )جوف دكم( انوّ تٯكننا التوصل إلذ اتٟلوؿ من 
ات١علومات, كمن ثم تٕريب الأفكار عمليا بعد ذلك اتٗاذ القرار ات١ناسب في تٖديد 

 أم اتٟلوؿ قادره على النجاح في التخلص من ات١شكلة.
 أنموذج جوف دوي  -:أولاً 

يستند الأت٪وذج إلذ ت٣موعة من ات٠طوات التي يتبعها الفرد عندما يواجو 
ت كإفّ ىذا الأت٪وذج كالنماذج اللبحقة تٯكن عدّىا من الطرائق مشكلة من ات١شكلب

اليستَة  تٟل ات١شكلبت بالأسلوب العادم, كمن ات٠طوات التي كضعها جوف دكم 
                                                                                 -تٟل ات١شكلة ىي:

دما يتعرض ت١وقف صعب أك يواجهو عائقا ما إفّ الفرد عن: الشعور بات١شكلة .1
يقف في طريق تٖقيق أىدافو فانو يشعر بالقلق كعدـ الاستقرار بسبب ات١وقف 

 أك العائق الذم يواجهو.
عند شعور الفرد بالقلق كعدـ الراحة يذىب عادة إلذ أف : تٖديد ات١شكلة .2

ت أكلية يعرؼ حدكد ات١شكلة كأبعادىا كت٤اكلة فهمها من طريق تٚع معلوما
 عنها.
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بعد أف حدد الفرد ات١شكلة ت٭اكؿ أف يفتًض العوامل : فرض الفركض ات١ناسبة .3
كالأسباب التي أدت إلذ ظهورىا معتمدا على ات١علومات الأكلية كخبراتو 

 كتصوراتو.
يبدأ الفرد بتحليل كمقارنة كل فرض افتًضو كت٬مع : امتحاف الفركض .4

فيبعد الفرض الذم ظهر ضعفو ات١علومات التي قد تؤيد أك قد ترفضو, 
 كيتمسك بالذم عززتو الوقائع كعن طريقو ت٭صل اتٟل.

عندما تؤكد صحة احد الفركض فانو يعتمده تٟل ات١شكلة كفي : حل ات١شكلة .5
حالة لد يصل الفرض إلذ اتٟل أك النتيجة ات١طلوبة يعتمد فركض أخرل 

 جديدة.
 أنموذج بايػر -:ثانياً 

ات متسلسلة تٟل ات١شكلة كيظهر ىذا النموذج يستَ ىذا النموذج كقف خطو 
 -مهارات التفكتَ في حل ات١شكلة كىي:

 تعريف ات١شكلة. .1
 تٖديد ات١شكلة. .2
 كضع خطة تٟل ات١شكلة كاختيار اتٟل ات١ناسب.  .3
 تنفيذ ات٠طة. / تٕريب .4
 تقييم اتٟل كتقييم ات٠طة. .5
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 أنموذج براند سفورد وشتاين. -:ثالثاً 
تتضمن عناصر متعددة كقد ركز براند سفورد كشتاين أف عملية حل ات١شكلة 

 :( كىيidealعلى تٜس عناصر تم تلخيصها في كلمة )
 اعرؼ ات١شكلة أك ات١شكلبت المحتملة. .1
 حدد ات١شكلة   .2
 اكتشف خيارات أك طرؽ تٟل ات١شكلة. .3
 انقد أنشطة اتٟل ات١برت٣ة                  .4
 انظر إلذ النتائج كقيم اتٟل              .5
 أنموذج ويكفيلد -:رابعاً 

 حدد خطوات حل ات١شكلة بػ.
 الشعور بات١شكلة. .1
 تٖديد ات١شكلة. .2
 تٚع معلومات ذات العلبقة بات١شكلة. .3
 تٕريب اتٟلوؿ كتقوتٯها. .4
 تعميم اتٟلوؿ. .5

من التًبويتُ أف تٖديد خطوات حل ات١شكلة في عدد ت٤دد امر غتَ  كيرل كثتَ
 -ات١شكلة كالآتي:متفق عليو كبذلك كضعوا خطوات حل 
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كيتم تٖديد ات١شكلة من طريق صياغتها : تٖديد ات١شكلة ات١راد دراستها كحلها .1
صياغة دقيقة كت٤ددة كاستعماؿ كلمات سهلة كمفهومة كأثناء الصياغة  
لابد أف تتضمن كل عناصر ات١وقف كإيضاح العلبقة بتُ العناصر كذلك 

علبقات بسيطة كسهلة بوضعها على صورة علبقة, على أف تكوف ت٣موع ال
 كقابلة للفهم.

أف ربط عناصر ات١شكلة : الربط بتُ عناصر ات١شكلة كخبرات ات١تعلم السابقة .2
عمل ذىتٍ يتطلب من ات١تعلم اف ت٭دد العناصر بهدؼ جعلها أكثر كضوحا 

 كبذلك نستطيع ربط ما ىو جديد تٔا لديو من خبرات سابقة. 
تٯكن توضيح اتٟلوؿ بأنها صور  :ات١مكنة للمشكلة ذكر اتٟلوؿ )الفركض( .3

كيستند إلذ بعض الأدلة ات١نطقية الظاىرة أك ات١تضمنة في  للحل الافتًاضي,
ات١شكلة كترتبط قيمة اتٟلوؿ بقيمة ات١عرفة كات٠برة عندىم ككضوح ات١خزكف 

 ات١عرفي الذم يسهل استدعاؤه كاستعمالو كتوظيفو للوصوؿ إلذ اتٟل.
تتوسط ىذه ات١رحلة بتُ العملية الذىنية : لةأت٬اد اتٟلوؿ ات١مكنة للمشك .4

ات١تضمنة أعطاء عدد كبتَ من اتٟلوؿ دكف معايتَ, كمرحلة الانتقاؿ إلذ 
عملية انتقاء كتصفية اتٟلوؿ على كفق معايتَ كتتم ىذه العملية من طريق 
بناء ت٥طط لإت٬اد اتٟلوؿ كذلك ببذؿ جهدا ذىنيا متقدما لاتٗاذ قرار بشاف 

 ل ات١ناسب أك اتٟلوؿ التي تٖتاج إلذ التجريب.البديل أك اتٟ
ت٘تاز ىذه ات١رحلة باختبار ما تم : تٕريب اتٟلوؿ )الفركض( ات١مكنة للمشكلة .5

صياغتو من فركض كحلوؿ في سبيل تٖقيق ات٢دؼ كاف الفركض عند 
 اختبارىا ت٬ب أف تكوف: 
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 قابلة للبختبار.  -
 مرتبطة بات١شكلة.  -
 بة بأكثر من ت٣اؿ. ت٤ددة تٔوقف كاحد كغتَ متشع -
 دقيقة الصياغة كملبئمة لظركؼ المجاؿ كات٠برة كمن كجهة نظر عملية أكلية.  -

كلكي تكوف عملية التجريب ناجحة لابد من كضوح ات١نهجية كتوفر ات١واد       
 كات٠برات كات١عرفة اللبزمة لأجراء اتٟل كتطبيق الفرض كاختباره. 

التي توصل إليها من طريق الاختبار يتم تعميم النتائج : تعميم النتائج .6
كالتجريب على اتٟالات ات١شابهة أك القريبة ت٢ا في ات١تغتَات أك ات١شابهة في 

 العلبقات أك ات١تضمنة نفس الفركض أك ات١تغتَات.
خطوات أك مراحل حل ات١شكلبت في ضوء النظرية ات١عرفية كالنماذج حيث عرفت 

 -بأنو:حل ات١شكلة في ضوء النظرية كالنماذج 
نشاط عقلي ىادؼ مرف يتصرؼ فيو الفرد بنحو منتظم في ت٤اكلة تٟل 
ات١شكلة كذلك ضمن خطوات متسلسلة تتضمن الشعور بات١شكلة كتٖديدىا ككضع 
الفركض كات٠طط ات١ناسبة تٟل ات١شكلة كتٕريب ىذه الفركض كاتٟلوؿ كأختَا تقدتٯها 

 -للتعرؼ على مدل قدرة الفرد على حل ات١شكلة كىي:
ىو إدراؾ الفرد إف ىنالك معوؽ أك عقبة تٖوؿ دكف : الشعور بات١شكلة .1

 الوصوؿ إلذ ات٢دؼ.
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كصف ات١شكلة بدقة ت٦ا يتيح لنا رسم حدكدىا كما تٯيزىا : تٖديد ات١شكلة .2
عن سواىا من خلبؿ تٖديدىا بأسئلة ت٤ددة للب ات١شكلة )جوىر 

 ات١شكلة(. 
أم تٖديد عدد من : كضع خطة تٟل ات١شكلة كاختيار اتٟل ات١ناسب .3

 الفركض تٟل ات١شكلة ما, كاختيار اقرب الفركض للحل. 
اختبار الفركض كاتٟلوؿ ات١قتًحة في سبيل : تٕريب اتٟلوؿ/ تنفيذ ات٠طة .4

 تٖقيق ات٢دؼ كىو التوصل إلذ الفرض الناجح في حل ات١شكلة. 
و تقييم اتٟل الذم حققو الفرد كالتعرؼ على مدل قدرت: تقييم اتٟل كات٠طة .5

كأف ىذه ات٠طوات تتفق   في إزالة العوائق التي كانت تواجهو قبل اتٟل,
عليها اغلب النماذج بالإضافة إلذ أنها مستمدة من أسس النظرية ات١عرفية 
التي تؤكد على أف حل ات١شكلة عملية ذىنية معرفية ترتبط تٔا عند الفرد من 

ستثمارىا في معلومات كخبرات سابقة يعمل على تنظيمها لكي يستطيع ا
 ات١كاف ات١ناسب.  
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 المصادر
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 المصادر والمراجع
 

(: ات١دخل إلذ علم النفس 2004أبو حويج, مركاف كأبو مغلي, تٝتَ ) .1
 التًبوم, دار اليازكرم العلمية, عماف, الأردف.

للنشر , عماف دار ات١ستَة التعلم ات١عرفي(. 2007أبو رياش, حستُ ت٤مد ) .2
 كالتوزيع.

(: البحث التًبوم ات١عاصر, دار اليازكردم 2000ابو صويج, مركاف ) .3
 الاردف. –للنشر, عماف 

 (: مدخل إلذ مناىج البحث التًبوم,1989) أبو علبـ, رجاء ت٤مود .4
 مكتبة الفلبح للنشر كالتوزيع. الطبعة الاكلذ, الكويت,

( اساسيات البحث 1992اتٛد سليماف عودة كفتحي حسن ملكاكم ) .5
في التًبية كالعلوـ الانسانية عناصره كمناىجو كالتحليل الاحصائي العلمي 

 .لبياناتو, اربد, مكتبة الكناني
(: اضطراب الانتباه 2001أتٛد, السيد علي سيد كفائقة ت٤مد بدر  ) .6

 لدل الأطفاؿ, الطبعة الاكلذ, مكتبة النهضة ات١صرية, القاىرة.
ا ببعض ات١تغتَات (: الأساليب ات١عرفية كعلبقته2001أمل ) أتٛد, .7

الطالب يصدرىا معهد التًبية التابع للبنركاػ  / الشخصية, ت٣لة ات١علم
 اليونسكو عماف الأردف. 
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(: سيكولوجية الإدراؾ, منشورات جامعة دمشق,  2001الأتٛد, أمل ) .8
 كلية التًبية, مطبعة طربتُ, دمشق, سوريا.

لة كنوع (: أثر سعة الذاكرة العام2002بدكم, زينب عبد العليم ) .9
ت٣لة كلية  ات١علومات في استًاتيجيات التشفتَ ككفاءة التذكر طويلة ات١دل,

 ( مصر.40التًبية, جامعة الزقاقيق, العدد )
(: تأثتَ التنشيط الذاتي للذاكرة على التحصيل 2004بركات, زياد ) .10

العلمي دراسة تٕريبية لدل الطلبة باستخداـ مساعدات التذكر كقادحات 
            .ة  شبكة العلوـ النفسية العربية, شبكة ات١علوماتالذاكرة. ت٣ل

(: الإحصاء للعلوـ الإدارية 1997البلداكم, عبد اتٟميد عبد المجيد ) .11
 كالتطبيقية, دار الشركؽ, عماف, الأردف.

علم النفس كات١علم, ترتٚة عبد اتٟليم, ت٤مود  (:1983تشيلد, ديدينس ) .12
 السيد, مؤسسة الأىراـ, القاىرة.

الطبعة الثالثة,  (: علم النفس التًبوم,1994عبد اتٟميد جابر ) جابر, .13
 دار النهضة العربية.

, دار 1(: ات١دخل إلذ علم النفس, ط2002جابر, جودت كآخركف ) .14
 الثقافة للنشر كالتوزيع, عماف, الأردف.

(: علم النفس العاـ, ات١كتب اتٞامعي 2001جبل, فوزم ت٤مد ) .15
 قراط, الازاريطة.شارع دينو  14اتٟديث, 
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(: القرآف كعلم النفس )الإدراؾ الإنساني(, 1998اتٞسماني, عبد علي ) .16
, لبناف.  الدار العربية للعلوـ

(: تأثتَ بعض ات١تغتَات في الإدراؾ البنائي, 2008تٚيل, بيداء ىاشم ) .17
 أطركحة دكتوراه غتَ منشورة, كلية الآداب, جامعة بغداد.

ثر الارشاد اتٞماعي في تقوية التذكر لدل (: أ2003اتٞنابي, ت٭تِ داكد ) .18
طلبب ات١رحلة الاعدادية, ت٣لة كلية التًبية, اتٞامعة ات١ستنصرية, العدد 

 الاكؿ.
(: التعلم ات١بتٍ على العقل العلم اتٞديد للتعليم 2007جينس, ايرؾ ) .19

   .مصر كالتدريب, ترتٚة مكتبة جرير, الطبعة الاكلذ: مكتبة جرير,
(: استًاتيجيات التذكر كمدل التطرؼ 2006تٛيدة )حسن, سيد ت٤مد  .20

بالاستجابة لدل الطلبب ذكم الفئات ات١ختلفة من الذكاء الشخصي, 
 رسالة ماجستتَ غتَ منشورة, كلية التًبية, جامعة بنها, مصر.

(: سيكولوجية التعلم, دار 1983ختَ الله, سيد ت٤مد كالكناني, ت٦دكح ) .21
 .لبناف –النهضة العربية, بتَكت 

, دار أفكار 1علم النفس ات١عرفي, ط (:2012ات٠تَم, أركه ت٤مد ) .22
 للدراسات كالنشر, دمشق, سوريا.

(: مدخل علم النفس, ترتٚة سيد الطواب 1983دافيدكؼ, ليندا فاؿ ) .23
 كآخركف, منشورات مكتبة التحرير.  
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(: إستًاتيجية في النظاـ التعليمي ات١عتمد على 1994دركزة, أفناف نظتَ ) .24
لم مقابل النظاـ التعليمي ات١عتمد على ات١تعلم كأثرىا على مستول ات١ع

كالتعلم العاـ , ت٣لة النجاح للؤتْاث, المجلد الثاني,  -الاستيعاب  -التذكر 
 العدد الثامن, جامعة النجاح.

(: الإدراؾ اتٟسي اتٟركي لدل الطلبة 2008الدليمي, سوسن حسن ) .25
غتَ  ,ارس الإعدادية, رسالة ماجستتَفي ات١د˝ات١تفوقتُ كات١تأخرين دراسيا

 منشورة, كلية التًبية للبنات, جامعة بغداد.
, ات١كتب ات١صرم 8(: أصوؿ علم النفس, ط1970راجح, أتٛد عزت ) .26

 اتٟديث للطباعة كالنشر, الإسكندرية.
(: علم النفس 2003الزغوؿ, رافع النصتَ كعماد عبد الرحيم الزغوؿ ) .27

 للنشر كالتوزيع, عماف, الأردف., دار الشركؽ 1ات١عرفي, ط
, 4(: مبادئ علم النفس التًبوم, ط2012الزغوؿ, عماد عبد الرحيم ) .28

 دار ات١ستَة للنشر كالتوزيع كالطباعة, عماف, الأردف.
(: ت٪ذجة العلبقات السببية بتُ السن 1985الزيات, فتحي مصطفى ) .29

, ت٣لة التًبية كالذاكرة كات١ستول التعليمي كمستول الاداء في حل ات١شكلبت
 بات١نصورة العدد السادس, اتٞزء الرابع, مصر.

(: طرائق تدريس العلوـ كدكرىا في تنمية 2002سلبمة, عادؿ أبو العز ) .30
 دار الفكر, عماف, الأردف. التفكتَ, الطبعة الاكلذ,

, عبد اتٟكيم ) .31 (. 52الذاكرة كالتعلم, ت٣لة النبأ, العدد ) ,(2000السلوـ
 كالأعلبـ, بتَكت, لبناف.ات١ستقبل للثقافة 
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( الذكاء, الطبعة ات٠امسة, مكتبة الأت٧لو,  2000السيد, فؤاد بهي )  .32
 القاىرة ات١صرية.

(: علم النفس العاـ, الطبعة الثالثة, 1990السيد, عبد اتٟليم ت٤مود ) .33
 مكتبة الغريب, القاىرة. 

(: علم النفس ات١عرفي ات١عاصر, مكتبة 1992الشرقاكم, أنور ت٤مد ) .34
 الات٧لو ات١صرية, القاىرة.

(: الادراؾ في ت٪اذج تكوين ات١علومات, ت٣لة 1997الشرقاكم, أنور ت٤مد ) .35
 (. 41, 40علم النفس, العدداف )

(: الأساليب ات١عرفية في علم النفس 2006الشرقاكم, أنور ت٤مد ) .36
 كالتًبية, مكتبة الات٧لو ات١صرية, مصر.

ة الادراكية كعلبقتها تٔفهوـ (: الاساليب ات١عرفي1982شريف, نادية ) .37
 التمايز النفسي, ت٣لة عالد الفكر, المجلد الثالث عشر, العدد الثاني. 

(: الأساليب ات١عرفية الإدراكية كعلبقتها 1982شريف, نادية ت٤مود ) .38
(, 13تٔفهوـ التمايز النفسي, ت٣لة عالد الفكر, جامعة الكويت, المجلد )

 (.2) العدد
(: سيكولوجية إدراؾ الشكل كاللوف, دار 1982صالح, قاسم حستُ ) .39

 الرشيد للنشر, بغداد. 
(: أسس علم النفس, دار ات١عارؼ 1999عبد ات٠الق, أتٛد ت٤مد ) .40

 اتٞامعية, الإسكندرية.
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(, علم النفس ات١عرفي بتُ النظرية كالتطبيق, 2005عبد الفتاح, فوقية ) .41
 القاىرة., دار الفكر العربي, 1تقدنً جابر عبد اتٟميد جابر, ط

علم النفس ات١عرفي بتُ النظرية كالتطبيق,  (2005عبد الفتاح, فوقية ) .42
 مصر. القاىرة, دار الفكر العربي للنشر, الطبعة الاكلذ,

اتٟذر(  -(: الأسلوب ات١عرفي )المجازفة 2011عبد المجيد, حزتٯة كماؿ ) .43
, دار صفاء للطباعة كالنشر كالتوزيع, 1كعلبقتو بالذاكرة اتٟسية, ط

 عماف, الأردف.
, عدناف يوسف ) .44 (: علم النفس ات١عرفي بتُ النظرية كالتطبيق, 2004العتوـ

 , دار ات١ستَة للنشر كالتوزيع كالطباعة, عماف العبدلر.1ط
(: التفكتَ, دراسات 1978عثماف, سيد أتٛد كأبو حطب, فؤاد ) .45

 ات١صرية, القاىرة. , مكتبة الأت٧لو2نفسية, ط
(: علم النفس العاـ, 2003كقطامي, يوسف )عبد الرتٛن,  عدس, .46

 الطبعة الاكلذ, عماف الاردف, دار الفكر للطباعة كالنشر كالتوزيع.
(: دراسة عامليو لبعض اتٞوانب ات١عرفية في 1992العدؿ, عادؿ ت٤مد ) .47

عدد  ت٣لة كلية التًبية جامعة الزقازيق, ,إطار نظرية تٕهيز ات١علومات
(12.) 

(: استًاتيجيات تشفتَ ات١علومات 2002دم )عطية, سحر السيد الأتٛ .48
في الذاكرة لدل عينة من طالبات جامعتي الأزىر كعتُ شمس, رسالة 

 ماجستتَ غتَ منشورة, كلية الدراسات الإنسانية, جامعة الأزىر. 
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رفية )بتُ النظرية كالتطبيق(, (: الأساليب ات١ع2009)غنيم, تٛدم علي  .49
 عماف, الأردف. , دار الصفاء للنشر كالتوزيع ,1ط

(: استًاتيجيات أداء مهاـ حل 2002غنيم, ت٤مد أتٛد ت٤مد إبراىيم ) .50
الاندفاع(, ت٣لة  -ات١شكلبت لدل الطلبب ذكم الأسلوب ات١عرفي )التًكم 

 العلوـ التًبوية, العدد الأكؿ, كلية التًبية, جامعة قطر.
ت ات١عرفية, (: التأمل كالاندفاع كعلبقتو ببعض ات١تغتَا1986فرير, فاطمة ) .51

 أطركحة دكتوراه غتَ منشورة, كلية التًبية, جامعة الزقازيق.
( سيكولوجية التعلم الصفي, 2000قطامي, يوسف, كقطامي, نايفة ) .52

 .عماف: دار الشركؽ
(: التفضيلبت البيئية لدل طلبة ات١رحلة 2008الكعبي, كاظم ت٤سن ) .53

وجيو التًبوم غتَ الاعدادية, رسالة دبلوـ عالر في الارشاد النفسي كالت
 منشورة, كلية التًبية, اتٞامعة ات١ستنصرية.

(: ات١دخل إلذ علم النفس العاـ, دار الثقافة 2004ت٤مد, ت٤مد جاسم ) .54
 للنشر كالتوزيع, الأردف.

 (: مبادئ علم النفس العاـ, دار ات١عارؼ, القاىرة.1966مراد, يوسف ) .55
 علم النفس, مكتبة (: ات١دخل إلذ2004ات١عايطة, عبد العزيز كآخركف ) .56

 دار الثقافة للنشر كالتوزيع كالدار العلمية الدكلية, عماف.
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(: اثر تنشيط الذاكرة في أساليب 2008ات١كصوصي, عدناف مارد جبر ) .57
معاتٞة ات١علومات لدل طلبب ات١رحلة الإعدادية, رسالة ماجستتَ غتَ 

 .منشورة, جامعة بغداد, كلية التًبية ابن رشد
(: مدخل في علم النفس 2007عبد اتٟليم كآخركف )منسي, ت٤مود  .58

 التعليمي, مركز الإسكندرية للكتاب, مصر.
(: علم النفس التًبوم, اتٞزء الثاني, منشورات 1988منصور, علي ) .59

 جامعة دمشق, سوريا.
(: سيكولوجية الادراؾ, منشورات 1996منصور, علي كالاتٛد, أمل ) .60

 دمشق. -جامعة دمشق, سوريا 
, 3(: ات١دخل الذ علم النفس, ط2008الله عبد اتٟي ) موسى, عبد .61

 قسم علم النفس التعليمي, كلية التًبية,  جامعة الزقازيق.
(: علم النفس التًبوم, الطبعة الثامنة, 1996نشواتي, عبد المجيد ) .62

 بتَكت, موئسة الرسالة. 
الطبعة الثالثة دار  (: مقدمة في علم النفس,1998الوقفي, راضي, ) .63

 الاردف. –للنشر, عماف  الشركؽ
(: مقدمة في علم النفس, ترتٚة عادؿ عز الدين 1971كيتيج, أرنوؼ ) .64

 الأشوؿ كآخركف دار ماكجركىيل, القاىرة.
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