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مقدمة ا�ترجم

لا يختلف اثنان في أن موضوع التعلم من الأمور
Eالتي تشـغـل بـالـنـا جـمـيـعـا كـآبـاء وأمـهـات ومـربـ
ومـتـعـلـمـPE بـل وكـأعــضــاء فــي أي مــجــتــمــع مــن
المجتمعات وهو موضوع يثير الكثير من الجدل حول
ماهيته وطبيعة القوانE التي تحكمه وتحدد نظرياته
وتطبيقاتهP وكذلك اختلاف النظرة إلى ما يـجـري
داخل الإنسان من عمليات وما يتـم فـي بـيـئـتـه مـن
تفاعلات تؤدي في مجموعها إلى أحداث تغير في
السلوك وiط الحياة بحيث يقال: إن إنسانا ما قد

تعلم شيئا ما.
ولعل كتاب «نظريات التعلم» من أهم الكتب التي
ظهرت حديثا في مجال البحث في موضوع التعلم
ولعله rتاز من غـيـره مـن الـكـتـب فـي هـذا المجـال
بشمول النظرة والتفرد في الأسلوب وتوخى الحرص
على إعطاء القارu العام والقارu ا8تخصص تصورا
متكاملا لنظريات التعلم الرئيسية التي ظهرت منذ
بداية القرن الحـالـي وحـتـى الآن وقـد قـام مـحـررا
الكتاب بدور أساسي وإبداعي في بناء هيكل هـذا
الكتاب إذ وضعا خطة متماثلة لفصول الكتاب بحيث
تناول كل فصل منه نظرية من النظريات فيتناول:-
مقدمة عن الـنـظـريـة تحـوى أولا نـظـرة عـامـة عـن
Pالنظرية وقضاياها الرئيسية ومفاهيمها الأساسية
وثانيا-تاريخ الـنـظـريـة ويـضـم نـشـأتـهـا وا8ـنـظـريـن
الأساسيE لهـا والـوضـع الـراهـن لـهـا والـنـظـريـات
Pوثـالـثـا-فـرضـيـات الـنـظـريـة Pالأخرى ا8رتبطة بها

مقدمة ا�ترجم
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نظريات التعلم

ورابعا البحوث وبه مناهج البحث ا8ستخدمة والدراسات عـن الحـيـوان ثـم
الإنسانP وخامسا-مضامينها النظرية والعمليةP وأخيرا الخلاصة. ثم قائمة

با8صادر وا8راجع.
والنظريات التي يتناولها الكتاب هي: الارتباط لثـورنـدايـكP والأشـراط
Pوالإجـراء لـسـكـنـر Pوالدافع لـهـل Pوالاقتران لجاثرى Pالكلاسيكي لبافلوف
Pوالطبيعة التطورية الأساسية (الغريزية والتطورية) التي قال بأسسها داروين
وفيشرP وويتمان وكريجP ولويد مورجانP وآخرونP والجشطلتيةP والبـنـائـيـة
(التطورية) لبيـاجـيـه والـريـاضـيـة لاسـتـسP والـذاكـرة ومـعـالجـة ا8ـعـلـومـات
لدوندرز وايبنجهاوسP كرائدين لها. والتعلم بـا8ـلاحـظـة لـبـانـدورا وأخـيـرا

التعلم الاجتماعي لروتر.
وبهذا قدما كتابا كاملا يعطى فكرة عن كل نظرية على حدة ويقدم في

نفس الوقت مقارنة بE النظريات المختلفة...
وهكذا جاء كل فصل من فصول الكتاب وكأنه كتاب في حد ذاته يستطيع
Pمن خلاله أن يلم بالنظرية التي يتناولها ذلك الفصل بصورة وافية uالقار
وكذلك مدى اتفاقها أو اختلافـهـا عـن الـنـظـريـات الأخـرى بـالإضـافـة إلـى
تطبيقاتها النظرية والعملية في مجال التربية والتعليم والعلاج النفسي...
و�ا يزيد في أهمية الكتاب أنه كتب من قـبـل مـجـمـوعـة مـن الـعـلـمـاء
والباحثE الذين كرسوا حياتهم لدراسة موضوع التعلم ولهم أثر بارز علـى

تطور أبحاثه.
ونظرا للقيود التي يضعها المجلس الوطني للثقافة والفنون والآداب على
حجم الكتاب وعدد صفحاته في سلسلة عالم ا8عرفةP فقد اقتصرت الترجمة
بناء على مشورة الأستاذ الدكتور/ فؤاد زكريا-مستشار السلسلةP على خمس
نظريات �ثل أهم نظريات التعلم التي كان لها النصيب الأوفر من التأثير

على ميدان سيكولوجية التعلم.
وجاءت هذه النظريات في فصول الكتاب الخمسة على النحو التالي:

- نظرية الارتباط لثورندايك.١
- نظرية الاشراط الكلاسيكي لبافلوف.٢
- النظرية الإجرائية لسكنر.٣
- نظرية التعلم الجشطلتية.٤
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- النظرية البنائية لبياجيه.٥
هذا وقد أتيت على ذكر جميع ا8راجـع الإنجـلـيـزيـة كـمـا وردت فـي كـل
فصل من الفصول كما أثبتها باللغة الإنجليزية في نهاية كل فصل تيسيـرا

8ن يرغب من القراء الكرام في العودة إلى أي من هذه ا8راجع..
أما النظريات السبع الباقية فلم أتعرض لها في هذا الكتاب وان كانت
قد وردت الإشارة إليها في الفصول الخمسة وعلى الخصوص عند الحديث

عن النظريات الأخرى في كل فصل من الفصول..
وأخيرا وليس آخرا أود أن أتقدم بالشكـر الجـزيـل لـلأسـتـاذ الـدكـتـور/
عطية محمود قنا-أستاذ علم النفس بجامعة الكويتP الذي قبلP رغم مشاغله
الكثيرةP مراجعة الترجمة وكان أثره كبيرا على وضع الترجمة في صيغتها

العلمية الدقيقة..
دكتور/ علي حسH حجاج
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تصدير

لا يوجد في علم النفس موضوع أساسي أكـثـر
أهمية في فهمنا للسلوك من موضوع التعلم. ومهما
يكن الأمر فان السلوك الإنساني إما يحدده النشوء
والارتقاء النوعي (أو ميل الإنسان في سلـوكـه إلـى
أن يلخص فيه عـبـر حـيـاتـه تـاريـخ نـشـوء الإنـسـان
وتـطـوره) مـثـل المحـافـظـة عــلــى الــنــوع والــســلــوك
الانعكاسيP وأما أنه سلوك مـتـعـلـم أي أنـه سـلـوك
قابل للتعديل والتغيير. والاخـتـلافـات الـهـائـلـة فـي
سـلـوك الـبـشـرP وهـم الـذيـن خــلــقــوا عــلــى أســس
فسيولوجية متشابهةP ليست جميعها الإنتاج التعلم.
وبعبارة أخرى فان هذه الاختلافات هي تعـديـلات
وتغييرات توفرها إمكانيات الأفراد الفسيولوجية.
فنحن نتعلم أن نكون أفرادا من الجنس البشري إذ
نتعلم كيف نؤدي دورنا في الحياة الاجتماعية ونتعلم
البقاء والتكيف وتحسE حياتناP ونتعلم التفاعل مع
الآخرين ونتعلم الاتجاهات والقيمP بل أنـنـا نـتـعـلـم

كيف نتعلم.
ويوجد اليوم الكثيرون �ن يعتقدون بأن جميع
أشكال الحياة متجاورة أو متقـاربـة أي تـقـوم عـلـى
الاقتران (أو التقارب بE شيئE أو خبرتE أو أكثر
Pفي الزمان أو ا8كان) دون أن يفصل بينهما فاصل
تشترك في ذلك الأشكال الأساسية مثل الفيروسات
والبكتيريا والأشكال الأكـثـر تـعـقـيـدا مـثـل الـطـيـور
والثديياتP والتسلسل الهرمي للحياة الحيوانية الذي
يحظى بقبول اعظم هو ذلك التسلسل الذي يرتبط

تصدير
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بالذكاء نسبياP أي بطاقة الكائنات التعلمية أو قدرة الأفراد على التكيف مع
بيئتهما وقدرتهم على تكييف تلك البيئة مع حاجاتهم.

ونظرا لأهمية التعلم فلا غرابة في أن نجد هذا ا8وضوع الفرعـي مـن
موضوعات علم النفس المجال الوحيد الذي يحظى بالأهمية البالـغـة عـنـد
علماء النفس المحترفE. ومن الناحية العملية فلا غنى لأي مجال من المجالات
التطبيقية في علم النفس عن فهم نظرية التعلـم. فـالـعـلاج الـنـفـسـي عـلـى
سبيل ا8ثال هو في جوهره شكل من أشكال التـعـلـم. والـواقـع فـان كـل iـو
وتطور إنساني إiا ينحصر في وظيفتE هما: النضج (أو النـمـو والـتـطـور

الفسيولوجي) والتعلم (أو التطور النفسي).
ومن الناحية العملية كذلك فان كل شقاء أو سعـادة إنـسـانـيـة يـقـوم كـل
منهما على فهم أفضل لقضية التعلم. ومشاكلنا العملية بالغة الأهمية مثل
كيف نربي الأطفال وكيف نحصل على زواج سعـيـدP وكـيـف iـنـع الحـروب

وكيف نكسب عيشنا هي في الأساس قضايا من قضايا التعلم.
Eلكل هذه الأسباب كان التعلم على أهميته البالغة لعلماء النفس المحترف
لأنه الصخرة الصلدة التي ترتكز عليها نظريات علم النـفـس الأخـرى وهـو
ا8فهوم الأساسي 8اهية الطبيعة البشرية ا8تمثلة في: ما هي هذه الطبيعة?

وكيف تتطور? وكيف تتغير?
وكتاب نظريات التعلم يحاول تقصي ميدان التعلم بطريقة شاملة وموثوقة
وموجزة محكمة. وهو كتاب شامل لسببPE الأول انه يضم بE دفتيه اثنتي
عشرة نظريةP والثاني أنه يعرض كل نظرية بنمط واحد لأن كل فصل مـن
فصوله الاثني عشر سار على iط الفصول الأخرى. وفصول الكتاب موثوق
بها لأنها كتبت من قبل افضل الخبراء في النظريات المختلفة. وجاء عرض
الكتاب موجزا محكما نظرا لقيود الصارمة التي وضعت على كل جزء من
أجزاء الكتاب. ونحن-محرري الكتاب-قمنا بدورنا بتفحص كل فصل توخيا
للوضوح والشمول ضمن إطار عدد الصفحات الـتـي قـمـنـا بـفـرضـهـا عـلـى
ا8ؤلفE. أما بنية الكتابP حيث اتخذ كل فصل من فصوله ا8ستقلة الشكل
الذي اتخذته الفصول الأخرىP فهي تسمح للقارu الناقد الذي يهتم بعقد
ا8قارنات بE النظريات المختلفة بأن يقرأ الكتاب قراءة أفقية أي أن يقـرأ

الأقسام ا8تشابهة في كل فصل من الفصول.
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وهذا مظهر ينفرد به كتاب نظريات التعلم عن غيره من النصوص التي
Eوسيجد الطالب الذي يهتم بعقد ا8ـقـارنـات بـ Pتبحث في موضوع التعلم
النظريات أن هذا أمر مفيد جداP وبالإضافة إلى ذلك هناك بعض ا8راجع
التي يستعE بها القارu الذي يرغب في القيام �تابـعـة أكـثـر شـمـولا لأيـة
نظرية. إن أحد الأهداف الرئيسية للكتاب هو محاولة جمع نظريات التعلم
الرئيسية معاP ويحدونا الأمل في أن يجد طالب التعـلـمP مـن خـلال تجـاور
ا8فاهيمP وتفحص الحجج ودراسة شواهد البحثP ضالته في فهم وتقدير
الإسهام ا8ميز لكل نظرية وان يحقق من خلال ذلك ما يرنو إليه مـن فـهـم
8وضوع التعلم ا8عقد. فكل عالم من علماء التعلم/ سعى سعيـا حـثـيـثـا فـي
بحثه عن الحقيقةP وكل عالم اعتقد بأن النظرية التي آمن بها تحمل اعظم
البشائر للتوصل إلى الحقيقة. أما نحن الذين نطـل عـلـى تـلـك الـنـظـريـات

ففي إمكاننا أن نرى أوجه الحقيقة المختلفة فيها جميعا.
لقد قدم لنا عدد من الأصدقاء والزملاء العون بطرق عدة يعرفونها هم
أفضل ا8عرفة وانه ليسعدنا أن نذكـرهـم هـا هـنـا وفـق الـتـرتـيـب الأبـجـدي
لأسمائهم: دبليو سكوت ماكدونالد وايلي ميرسون ويوجE رتشمن. ونقـدر
دور انجي ايكولزP سكرتيرة الدكتور غازدا 8ساعدتها لنا في طبع ا8راسلات
وتصوير مسودات الكتاب وتجميعها. وأخيرا فقـد سـاعـدت زوجـة كـل مـنـا
باربرا وكليونا بطرق عدة من طباعة وقراءة بعض أجزاء مسودات الكـتـاب
إلى تصريف شؤون البيت أثناء انشغالنا بالكتاب. ونود هنا أن نتقدم بخالص

الشكر لهؤلاء جميعا 8ا أسدوه لنا من عون وتأييد.
إلا أن الفضل الأكبر 8ا لكتاب نظريات التعلم من قيمة إiا يرجع إلـى
أولئك الذين قاموا بتأليفه رغم مشاغلهم. حقيقة لقد وجد الكثيرون منهم
أن التقيد بنموذج كتابة اعد سلفا أمر بالغ الصعوبةP ولكنهم جميعا مـا أن
عرفوا قيمة الإفادة من iوذج مشترك حتى هبوا كرماء مستجيبE لطلبنا.
Eلأولـئـك الـدارسـ Eونأمل أن يسهم هذا الكتاب في وضع أسـاس مـتـ

الراغبE في استكشاف أقصى آفاق العقل البشري.
جورج إم غازدا

و
رOوند جى كورسينى
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نظرية الإرتباط لثورندايك

نظرية الإرتباط لثورندايك

مقدمة

نظرة عامة:
التعلم جوهري للوجود الإنساني وأساسي للتربية
وهو منطلق أساسي لدراسة علم النفس ولازم لفهم
حقيقة العقل الـبـشـري. والـواقـع انـه لـم يـحـظ أي
موضوع آخر من موضوعات علم النفـس �ـثـل مـا
حـظـي بـه مـوضـوع الـتـعـلـم مـن عـمـق فـي الـبــحــث
والدراسة. ومنذ أن بدأ الاهتـمـام بـدراسـة سـلـوك
Eالإنسان ظل التعلم وقضاياه موضع اهتمام الباحث
والدارسE حتى أن بعض ا8فكرين أمـثـال أرسـطـو

 كانوا يعتـبـرون(٣)والقديس أوغسطـE وجـون لـوك
التعلم قضية رئيسية. كما بلغ الاهتمام بقضايا التعلم

ومشكلاته ذروته في أوائل القرن العشرين.
فما هو التعلم إذن? حقيقة إن التعلم أمر مألوف
في حياتنا الاعتيادية ولكن تعريفه تعريـفـا عـلـمـيـا
بغية الوصول إلى فهم حقيقي 8اهيته يظل مسألة
مثيرة للجدل. وقلما نجد من الخبراء من يتفق مع
غيره وذلك بسبب التعريفات واختلاف النظريات.
وإذا ما أردنا أن نعرف التعلم تعـريـفـا بـسـيـطـا
rكننا القول أنه تعديل للسلوك من خلال الخبرة.

)١(ماري إف. ميبلز
)٢(و جوان إم. ويبستر

1
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 يعرف التعلم بقولـه «انـه سـلـسـلـة مـن الـتـغـيـرات فـي سـلـوك(٤)وثورنـدايـك
الإنسان». وهنا يجدر بنا أن iيز بE التعلم وبE التقدم أو استمرار التحسن

ً أو تراجعاً قد يكون تقدمـا(٥)ا8فيدP ذلك أن التعلم كما يقول جثري وبـورز
شأنه في ذلك شأن كثير من العمليات الأخرىP وكذلك ليس كل تغير rكن

 فان التغير الذي يـحـدث فـي(٦)أن يسمى تعلما. وكما يؤكد هـلـيـغـارد وبـور
نشاط الإنسان بفعل عوامل النضجP أو الاستجابات الفطرية لا يـنـبـغـي أن
ننظر إليها على أنها تعلماP فلا rكننا القول بـأن الـطـفـل الـذي يـسـتـطـيـع
الوقوف على قدميه نتيجة iوه الطبيعي قد تعلم الوقوفP ولا أن انقباض
إنسان العE عندما يبهرها ضوء ا8صباح تعلما بل هو فعل منعكس. ولقـد

 التعلم بأنه عملية تكيف الاستجابات لتـنـاسـب(٧)وصف اندرسون وجيتـس
 فقد دعا إلى التمييـز بـE الـعـوامـل الـتـي(٨)ا8واقف المختلفة. أمـا جـانـيـيـه

تتحكم فيها الوراثة إلى حد بعيد (كالنمو) وبE العوامل التي هي في الأساس
 التعلم لأنه مجمـوعـة(٩)نتاج التجربة البيئية (وهي التعـلـم). ووصـف ثـورب

تغيرات تكيفية تحدث لسلوك ا8رء وهي في محصلتها تعبير عـن خـبـراتـه
في التلاؤم مع البيئة. وباختصار فان التعلم عملـيـة تـغـيـر سـلـوك الإنـسـان

بفعل الخبرة.
 تاريخ البحث في التعلم إلى ثلاث مراحل: مرحلة(١٠)يقسم هورتن وتيرنج

) وا8رحلةbehavioristic) وا8رحلة السلوكية (pre-behavioristicما قبل السلوكية (
). وقد بدأت ا8رحلة الأولى بفكرة فلسفية تـنـسـبcontemporaryا8عاصرة (

إلـى جـون لـوك الـذي يـقـال انـه وضـع الأسـاس لـنـظــريــة تــداعــي الأفــكــار
)Associationismكان جون لوك يـقـول بـأن الـعـقـل Eفي بريطانيا. وفي ح (

البشري يولد صفحة بيضاء تخط الخبرة عليها فيما بعدP كان عمـانـوئـيـل
نت ينادي بإحياء مفهوم سابق للتعلم مفاده أن العقل البشري لديه عملياتهَك

الفطرية الخاصة على نحو مستقل عن الخبرة التي قال بها لوك ويقـصـد
بالفطرة إن العقل البشري لديه أساليب لم يتعلمها ينظم وفقا لها ما يصله

من معلومات.
وrثل فلهلم فونت الذي أقام مختبرا تجريبيا في ليبزج فترة لاحقة من
مرحلة ما قبل السلوكية واليه ينسب الفضل الأول في ظهور ا8درسة التركيبية

)Structuralismفي علم النفس وهي ا8درسة التي تؤكد في أحد عناصرها (
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-Selfالهامة على ملاحظة ا8رء لعملياته العقـلـيـة أي الاسـتـبـطـان الـذاتـي (

introspectionوقد تأثر سيجمند فرويد في تحليله النفسي بهـذه ا8ـدرسـة (
فيما بعد. كذلك كان لأعمال فونت تأثير على تجارب علم النفس التي كانت
قد أخذت بالظهور في الولايات ا8تحدة كما أسهمت هذه الأعمال في تطور

) في علم النفس. و في مـرحـلـة مـا قـبـلfunctionalismا8درسة الوظيـفـيـة (
 في مجال الـذاكـرة(١١)السلوكية هذه ظهرت أعمال هـيـرمـان ايـبـنـجـهـاوس

وتكرار قوائم الكلمات والتي لعبت دورا كبيرا في التطور اللاحق لـتـجـارب
إدوارد إل. ثورندايكP وكلارك هلP وايدوين جثريP وغيرهم. و يذكر انه في
الوقت الذي كان فيه علم النفس التجريبي لا يزال في مراحله الأولى كـان

اينجهاوس يقدم نظرة منهجية وموضوعية لدراسة التعلم البشري.
أما ا8رحلة السلوكية أو الشكل ا8تطرف لنظرية الارتـبـاط الـذي تـبـنـاه

 الذي يعترف(١٣) فقد جاءت نتيجة تأثير ايفان بافلوف(١٢)جون ب. وطسون
بدوره بفضل شارلز داروين وثـورنـدايـك عـلـيـه. كـمـا أن مـا قـدمـه بـافـلـوف
وثورندايك ووطسون كان له تأثير على أعمال لاحقة هامة في مجال النظرية

.(١٦) وإدواردش تو8ان(١٥) وجثري(١٤)السلوكية قام بها هل
أما في ا8رحلة ا8عاصرة من تاريخ البحث في التعلم فقد اتجه تفـكـيـر
علماء النفس إلى بذل مزيد من الجهد نحو وضع تخطيط للقدرات ا8عرفية

 وقل الاهتمام بالكشف عن تلـك(١٧)والوجدانية للكائن العضوي في التعـلـم
الأiاط ا8نتظمة في سلاسل الأحداث السلوكية التي rكن التوصل إليها

بطريقة تجريبية. بينما ازداد الاهتمام بالدافعية والاقتران والتعزيز.
القضايا الرئيسية:

) إلىaccountabilityتقو  التعلم: أدى الاعتماد على التفسيرات الكمية (
ازدياد الاهتمام بالقياس في التعلم. وفي ا8اضي كان ا8نظرون في التـعـلـم
يكتفون في بحوثه بوضع الفرضيات ثم إخضاعها للاختبارP أما الآن فقـد
أدى ذلك إلى طرح سؤال اكثر شمولا وهو: ما الذي يتم تعلمـه غـيـر ذلـك?
وللإجابة على هذا السؤال جرى أعداد وتطوير أسالـيـب قـيـاس غـايـة فـي
التعقيد �ا حدا بالكثير من التربويE ا8مارسE إلى توجيه النقد ا8تزايد
لهذه الأساليب ومن ثم التخوف من الإفراط في عملية القياس أو ا8بالغـة

فيها.
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(١٨)يّومع ذلك لازال التقو  من ي¢ القضايا الرئيسية للتعلم ويعتقد بج

بأن برنامج تقو  التعلم يتناول عادات الطالـب الـدراسـيـة وتجـاوبـه داخـل
الفصل ومقدار التعلم ونوعيتهP كما يحدد إلى حد كبير أسلوب التعلم هـل
هو أسلوب استظهار أم تفكير وتأملP وأدى هذا با8نظرين في سيكولوجية
التعلم إلى أن يكونوا اكثر اهتمـامـا �ـرحـلـة الـتـقـو  فـي أيـة نـظـريـة يـراد

وضعها عن التعلم.
التعليم ا&برمج والتعلم:

مهدت أبحاث السلوكيE الأوائل 8ا نشهده اليوم من اهتمـام بـالـتـعـلـيـم
 تطور هذا النوع من التعلم ا8بـرمـج (أي(١٩)ا8برمج. ويعزو سميث وسميـث

 الأولى ودراساتـه(٢٠)التعليم باستخدام السبرانية) إلى أبحاث ايبنجـهـاوس
 ونظـريـتـه فـي(٢٢) وقانونـه عـن الأثـرP وجـثـري(٢١)عن الـذاكـرةP وثـورنـدايـك

 عن تطويـر(٢٤) ونظريته في التعزيزP وأو. هربـارت مـورر(٢٣)الاقترانP وهل
نظرية التعزيز بحيث شملت الارتباط بـالإضـافـة إلـى أبـحـاث بـاروس إف.

 الذي طالب باستخدام الآلات التعليمية في تطبيق نظرية التعزيز(٢٥)سكنر
الأساسية على ميدان التربية. وقد قام سميث وسميث بتحليل دور النظريات
القدrة في التعلم 8عرفة مدى إسهام كـل مـنـهـا فـي الـتـعـلـيـم ا8ـبـرمـج فـي
التربية الحديثة. والحقيقة أن النجاح ا8لموس الذي حققه التعليم ا8برمج

سيظل يشكل تحديا للعلماء النظريE في موضوع التعلم.
 قدرا كبيرا من الفضل في التقـدم الـذي(٢٦)كذلك يعزو هورتن وتيـرنج

وصل إليه التعليم ا8برمج إلى جهود سكنر وجثري وثورندايكP باعتبـارهـم
«خبراء التقنية السلوكية» واعتبر الأساليب العملية والتطبيقية التي طبقت
بواسطة جهاز سكنر التعليمي �ثابة iوذج ملموس في ميدان التعلم البشري

لأسلوب التعزيز عند سكنر.
ا&عنى والسياق:

ا8عنى والسياق هما من القضايا التي لا زالت تتحدى أصحاب النظريات
الحديثة في التعلم. واستخدام ا8عنى أو بالأحرى تطبيق علـم ا8ـعـانـي عـن
طريق اللغة مشكلة تواجه أصحاب النظريات المختلفة في التعلم باستمرار.
.Eفكان وصف ا8عاني المختلفة 8فهوم ا8ثيرات مصدر إزعاج دائما للسلوكي

ون باستمرار في البحثّوكان أصحاب نظرية تداعي الأفكار التقليديE يجد
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عن معاني الأفكار وغالبا ما كانوا يفشلون. وليست اللغة هي المجال الوحيد
الذي تأخذ فيه دراسة ا8عنى أهمية بالغة. فا8عنى بالإضافة إلى ذلك هـو

مشكلة كبيرة بالنسبة 8وضوع دراسة الذاكرة.
أما السياق فهو غير منفصل انفصالا تاما عن ا8عنى. وعلى سبيل ا8ثال

 على السياق الذي وقع فـيـهً كلياًفان معنى حادث كثيرا ما يعتمد اعـتـمـادا
مهما كان وصف هذا الحادث أو تعريفه �كنا بدون ذلك السياق. و�ا لا

 بطرق البحـث فـيًشك فيه أن مستقبل أبحاث التعلـم سـوف يـتـأثـر كـثـيـرا
موضوعات ا8عنى والسياق.

ا&فاهيم الأساسية:
يبحث هذا الفصل في موقف إدوارد إل. ثورندايك من موضوع التعـلـم
وإسهامه فيه منذ بداية القرن الحالي حتى الخمسينات منه. ولكي نعـرف
هذا الإسهام على حقيقته لا بد من التعرف عـلـى ا8ـفـاهـيـم الـتـي وضـعـهـا
ثورندايك وطريقة تعريفه لها. صحيح انه rكن تفسير هذه ا8فاهيـم �ـا
قاله العلماء الآخرون الذين سيرد ذكـرهـمP إلا أن الـتـجـارب الـتـي قـام بـهـا
ثورندايك نفسه أضافت ا8عاني الخاصة به إلى هذه ا8ـفـاهـيـم وهـي الـتـي

عرفها على النحو التالي:
 وهو ا8ذهب القائل بأن كل العمليات العـقـلـيـة تـتـألـف مـنالإرتباطـيـة:

توظيف الارتباطات ا8وروثة وا8كتسبة بE ا8واقف والاستجابات وينظر إلى
هذا ا8ذهب باعتبار أنه الأساس في نظرية ارتباط ا8ثير والاستـجـابـة (م-

س.)
 وهي تطلق على أية ردود فعل ظاهرة قد تكون عضلية أوالاستجابات:

غدية أو غيرها من ردود الفعل الظاهرة (�ا فيها الصور والأفكار) والتـي
تحدث كرد فعل 8ثير ما. وقد أشار ثورندايك إلى ردود الفعل الفسيولوجية
الظاهرية والتي rكن مشاهدتها وقياسها والتـي تـربـط الـسـلـوك بـالـبـيـئـة
المحيطة به. أما في الوقت الحاضر فان تعبير «الاستجابـات» يـطـلـق عـلـى
ردود الفعل الفسيولوجية (التي تقاس بطريقة مبـاشـرة) والـنـفـسـيـة (الـتـي

تقاس بطريقة غير مباشرة).
) أي عامل خارجي (مثير ما)١ ولهذا التعبير أي الإثارة معنيان الإثارة:

) أي تغير داخلي في الكائن الحي نفسه عن طريق أي٢يتعرض له الحيP و 
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عامل خارجي.
 وهو الأول مـن قـوانـE ثـورنـدايـك الأولـيـة. وقـانـونقـانـون الاسـتـعـداد:

الاستعداد مبدأ إضافي يعبر عن خصائص الـظـروف الـتـي تجـعـل ا8ـتـعـلـم
 هذه(٢٨) وقد شرح هليغارد وبـور(٢٧)rيل إلى أن يكون مشبعا أو متضايـقـا

الظروف �ا يلي:
- إذا ما أثير حافز قوي لأداء عمل ماP فان تتابـع تـنـفـيـذ هـذا الـعـمـل١

بطريقة سلسة يكون مشبعا.
- إذا ما أجهض أو أعيق إ�ام عمل ما فـان هـذا الـعـمـل يـكـون سـبـبـا٢

للضيق.
تخما فـان الإكـراه عـلـىُ- إذا ما أصبح أداء عمل متعـبـا (مـنـهـكـا) أو م٣

تكراره يكون سببا للضيق.
قانون ا8ران (أو التدريب):

 وينص على أنه عند حدوث ارتباط(٢٩)وهو ثاني قوانE ثورندايك الأولية
قابل للتعديل بE موقف واستجابة تزداد قوة هذا الارتـبـاط (مـع افـتـراض
ثـبـات الـعـوامـل الأخـرى). ويـعـرف هـذا الجـزء مـن الـقـانـون بـاسـم «قـانــون
Pا8وقف والاستجابة Eالاستعمال» أما إذا انقطع الارتباط القابل للتعديل ب
فان قوته تضعف (ويعرف هذا الجزء أيضا من القانون باسـم قـانـون عـدم

الاستعمال.)
قانون الأثر:

وهو ثالث قوانE ثورندايك الأولية وينص على أن أي ارتباط قابل للتعديل
بE موقف واستجابة يزداد إذا ما صاحبـتـه حـالـة إشـبـاع ويـضـعـف إذا مـا
صاحبته أو أعقبته حالة ضيق. ويختلف الأثر الذي يقوي الرابطة ا8شبعة
(أو يضعفها في حالة الرابطة ا8سببة للضيق) باختـلاف مـا بـE الاقـتـران

والرابطة الناجمة عنه من قرب أو بعد.
قانون نقل الارتباط:

إذا ما بقيت الاستجابة ثابتة أثـنـاء حـدوث سـلـسـلـة مـن الـتـغـيـرات فـي
ا8وقف ا8ثير فان الاستجابة rكن أن تنقل إلى مثير جديد �اما. ويتغـيـر
ا8وقف ا8ثير بالإضافة أولا ثم بالطرح ثانيا حتـى لا يـتـبـقـى سـوى ا8ـوقـف

(٣٠)الأصلي.
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الانتماء:
Pتكتسب الرابطة بسهولة اكبر إذا كانت الاستجابة تنتـمـي إلـى ا8ـوقـف
ويعمل التأثير اللاحق بشكل أفضل إذا ما كان منتمـيـا إلـى الـرابـطـة الـتـي
يقويها. ويعتمد انتماء الثواب أو العقاب على مدى ملاءمته لإشباع دافع أو

(٣١)حاجة لدى ا8تعلم

انتشار الأثر:
إن اثر حالة الإثابة لا يقتصر على الرابطة التي ينتمي إليها فحسب بل
rتد إلى الروابط الأخرى التي تسبق تلك الرابطة أو تأتي بـعـدهـا. ويـقـل

.(٣٢)هذا الأثر كلما ازداد البعد بE الرابطة ا8ثابة وغيرها من الروابط

نظرة تاريخية
البداية:

ولد إدوارد إل. ثورندايك في ويليمزبرج بولاية ماساشوستس في الحادي
 وبدأ تأثير أبحـاثـه عـلـى مـوضـوع١٨٧٤والثلاثE من شهـر أغـسـطـس عـام 

التعلم في الظهور منذ مطلع القرن الحالي.
ومنذ ذلك الوقت أخذ ينمو في أمريكا الاعتقاد بأن الأبحاث السيكولوجية

 فقد ظل تدريب ا8علمE ما بـE(٣٣)هي حجر الزاوية في التربية العلمـيـة.
 قائما على القيم التي وضعها بستالوزي وعلى الأساليب١٨٩٠ و ١٨٦٠عامي 

التعليمية التي تجددت نتيجة محاولات عدة لفـهـم حـقـيـقـة مـا يـجـري فـي
خبايا عقل الطفل البالغة التعقيد. وفي أواخر القرن التاسع عشـر سـادت
النظرة القائلة بأن تطبيق مبادu علم النفس على التربية يؤدي حتـمـا إلـى
إيجاد تعليم قائم على أسس علمية-وهي النظرة التي جاءت نتيجة 8ا قام به

 غير أن الفضل الأول في التأكيد على أن ا8ـمـارسـات(٣٤)شارلزدي جارمـو
التعليمية السليمة لا بد لها من الاعتماد علـى عـلـم الـنـفـس يـعـود لأبـحـاث

(٣٥)جوزيف هـ. هر بارت.

وفي الوقت الذي أخذت فيه أفكار هربارت في التأثيـر عـلـى الـبـحـوث
التربوية في الولايات ا8تحدة كانت أبحاث فولهلم فونت في أ8انيا لا تـزال
في بداية الاعتراف بها من العلماء الأمريكيE فقد انشأ جـ. ستانلي هول
وهو أحد تلامذة فونت مختبرا للأبحاث السيكولوجيـة فـي جـامـعـة جـونـز



22

نظريات التعلم

 و(٣٦) وفي نفس الوقت تقريبا كانت كـتـابـات جـون ديـون١٨٨٣هوبكنـز عـام 
 �هد الطـريـق أمـام(٣٩) ووليم جـيـمـس(٣٨) وجـ. ت لاد(٣٧)جى. م. بولـدويـن

ا8علمE لاستخدام علم النفس «الجـديـد» الـذي صـيـغ وفـق أiـاط الـعـلـوم
الطبيعية (في جوهره) إن لم يكن (في أسلوبه.)

ظهرت الصورة التقليدية لأبحاث ثورندايك في نظرية التعلم في عامي
 الذي يتألف من ثلاثة(٤٠) عندما نشر كتابه علم النفس التربوي١٩١٤-١٩١٣

أجزاء وحدد فيه لإشباع القانونE الأولE لنظرية الارتباطP قانون التدريب
وقانون الأثرP وهـي ا8ـبـادu الـتـي وضـعـهـا عـلـى ضـوء أبـحـاثـه الـتـجـريـبـيـة

والإحصائية.
أما طريقته في البحث فقد كانت تقوم في الأساس على ا8شاهدة وحل

- ضع الإنسان أو الحيوان في موقف١ا8شكلات وذلك على النحو التالـي: 
يتطلب حل مشكلة ما كمحاولة الهرب من مكان يحبس فيه (وهذا ينـطـبـق

- رتب توجهات الإنـسـان أو٢بصورة خاصة على تجاربه علـى الحـيـوانـات) 
- اختر الاستجابة الصحيحة من بE خيارات متعددة مثل تجنب٣الحيوان و 

- راقب سلوك الحيوان أو الإنسان و٤وإحداث صدمة خفيفة للحيوان). و 
- وسجل هذا السلوك في صورة كمية (رقمية) ومن بE تجاربه الأولى في٥

جامعة هارفرد تجربة الإثابة بالحلوى وهي التجربة التي استخدمت فيمـا
بعد على تجارب الاشراط الإجرائي.

Pولم يكن ثورندايك يهتم بالبعد الاجتماعـي فـي عـلـم الـنـفـس الـتـربـوي
وذلك على النقيض من زملائه الآخرين الذين كان يلتقي معهم في كثير من
الآراء. فقد كان ينظر إلى التعلم باعتباره خبرة فردية خاصة أو عملية تغير
عضوي داخلية تحدث في الجهاز العصبي لكل كائن على حده. وان ما يهم
ا8علم داخل الفصل الدراسي أن «الارتباط» يعني أساسا الارتباط بE ا8ثير
والاستجابة ولا يعني التفاعل بـE الـتـلامـيـذ عـنـدمـا يـنـظـر إلـيـهـم كـوحـدة

اجتماعية.
وما بE رسالته لنيل شهادة الدكتوراه ذكـاء الحـيـوان: دراسـة تجـريـبـيـة

 وكتابه الطبيعة البشريـة والـنـظـام(٤١)على عمليات الارتباط عنـد الحـيـوان
Pذاع صيت ثورندايك وكتاباته في أوساط علماء النفس ورجال(٤٢)الاجتماعي 

التربية في جميع أنحاء العالم. صحيح انه قام بالتعليق على كتاباته وإعداد
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البحوث عليها ومراجعتها مئات ا8رات وان هذه ا8راجعاتP قد تبدو متناقضة
Eولكنه كان يفعل ذلك لتحس Pمع نظريته التي نحن بصددها في هذا الكتاب
وتطوير مفاهيمه السابقة. وأهم هذه ا8راجعات كانـت تـلـك الـتـي أجـراهـا

 وكمثال على ذلك(٤٣)على قانون الأثر والتي ظهرت في كتابه أسس التعلم.
(٤٥) وحوله إلى قانون التكرار(٤٤)قانون تكون العادات الذي نقله عن جيمس

وبـعـد ذلـك إلـى قـانـون الـتــدريــب أو ا8ــران أو قــانــون الاســتــعــمــال وعــدم
 والذي ادخل علـيـه(٤٧) ليصبح في نهـايـة الأمـر قـانـون الأثـر(٤٦)الاستعـمـال

تعديلا كبيرا في كتابه أسس التعلم.
ومع أننا معنيون في هذا الفصل بتحديد دقائق نظرية الارتباط إلا أنه

 فيً كبيراًتجدر الإشارة إلى عدد من العوامل ا8تعلقة به والتي لعـبـت دورا
بلورة ما قدمه ثورندايك إلى نظرية التعلم. ومن هذه العوامل:

 منً- كان لأستاذه ويليم جيمس أثر عميق وقد أهداه ثورندايك واحدا١
(٤٨)أهم كتبه وهو كتاب علم النفس التربوي: سيكولوجية التعلم

- اسهم ثورندايك في الأبحاث الأولى 8ا عرف فيما بعد باسم نظرية٢
التعزيز (أو التدعيم) في التعلم. وقد كان اعتقاده قويا بان الإثابة هي مفتاح
التعلم وخصوصا بعد أن تراجع عما كان يؤكده في ا8اضي من أن العقاب له

(٤٩)مثل أهمية الإثابة في التعلم.

- ينسب له الفضل في إدخال أسلوبي ا8ـتـاهـة ذات ا8ـمـرات ا8ـتـعـددة٣
 وهما من أساليب علم النفس ا8عاصر ا8تبعة في البحث(٥٠)وصندوق ا8شاكل

في سلوك الحيوان.
- يعتبر ثورندايك من تلاميذ داروين المخلصE. فقد كان مقتنـعـا بـأن٤

مفهوم استمرار التطور يجعل دراسة سلوك الحيوان مفيدة في علم النفس
الإنساني ولعل هذا هو السبب الذي كان يدفعه أثناء دراسـتـه فـي جـامـعـة
هارفرد إلى إجراء التجارب على الدجاج عندما كان يعجز عن إيجاد العناصر

البشرية اللازمة.
- كان ثورندايك يؤمن بأن التربية علمـا مـن الـعـلـوم فـقـد كـتـب يـقـول:٥

«نحن نقهر حقائق الطبيعة عندما نلاحظ هذه الحقائق ونجري التـجـارب
العلمية عليهاP وعندما نتمكن من قياس هذه الحـقـائـق فـإنـنـا نجـعـل مـنـهـا

(٥١) لنا».ًخدما
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ا&نظرون الرئيسيون:
ًلكي نقدر ارتباط عدد من ا8نظرين في سيكـولـوجـيـة الـتـعـلـم ارتـبـاطـا

 بنظرية ثورندايك في الارتباط بE ا8ثـيـر والاسـتـجـابـة يـنـبـغـي أنًمباشـرا
 في وضعه لنظريته فقد تأثر في جمـيـع كـتـابـاتـهًنعترف بأنه كان انتقـائـيـا

بنظرية هربارت ا8عروفة باسم «تداعي الأفكار» أو ا8عاني من جهـة وتـأثـر
بعلم النفس الفسيولوجي الحديث من جهة أخرى وهذا ما جعله يفترض أن
هناك أحداثا أو وحدات جسمانية وعقلية وأن هذه الأحداث أو الوحـدات
ترتبط فيما بينها بأشكال متعددة أثناء التـعـلـم. كـذلـك إذا سـلـمـنـا بـوجـود
علاقة ما بE نظرية الرابطة بE ا8ثير والاستجابة من جهةP وجوانب التعلم
الأخرى مثل التعزيـز (الـتـدعـيـم) والارتـبـاط والـسـلـوكـيـة واخـتـزال الحـافـز
والأشراط من جهة أخرىP فلا بد عند دراستنا لنظرية ثورندايك من الوقوف
لَقليلا عند بعض أصحاب هذه النظريات وعلى الخـصـوص واطـسـون وه

وجثري.
).١٩٥٨-١٨٧٨جون ب. واطسون (

 «لو وضع تحت تصرفي اثـنـا عـشـر طـفـلا رضـيـعـا(٥٢)يقـول واطـسـون:
يتمتعون بصحة جيدة وبنية سليمة وطلب مني أن أعلمهم بالطـريـقـة الـتـي
اعتقد أنها ا8ثلى للتعلم فإنني قادر على تعليم أي من هؤلاء الأطفال بطريقتي
هذه بحيث يصبح مختصا في المجال الذي أختاره له كأن يكـون طـبـيـبـا أو

 أو فنانا أو رجل أعمال بغض النظر عن مواهبه أو اهـتـمـامـاتـه أوًمحاميـا
ميوله أو قدرته أو مهنة آبائه وأجداده أو الجنس الذي ينتمي إليه.»

هذا الافتراض يجعـلـنـا نـضـع واطـسـون بـE أصـحـاب ا8ـذهـب الـبـيـئـي
الكلاسيكي في التعلم وهذا الافتراض يؤكد شهرته كواحد من علماء النفس

(٥٣)الذين يأخذون بنظرية الفردية الصارمة في التعلم.

كان واطسون مع ذلـك لا يـتـفـق مـع ثـورنـدايـك فـي جـمـيـع الآراء وعـلـى
 ولكننا نأتي على ذكر واطسون في هذا(٥٤)الخصوص بالنسبة لقانون الأثر.

Pكمـا(٥٥)السياق بسبب تأثره هو نفسه ببعض أعمال ثورندايك التجريـبـيـة 
-٢- لأنه صاحب نظرية التكرار-الحداثـة و ١نذكره هنا لأسباب أخرى هي 

 لبعض أعـمـالًه نـقـداّ- لأنه وج٣لأنه أحد مؤسسي النظـريـة الـسـلـوكـيـة و 
ثورندايك مثل قانون الأثر من جهة ولأنه قبل بعـض أعـمـالـه الأخـرى مـثـل
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(٥٦)قانون نقل الارتباط.

(٥٧)وقد تأثر واطسون عند وضع نظرية التكرار-الحداثة بأعمال بافلوف.

إذ ينص مبدأ التكرار على أن ا8تعلم إذا ما أعطى عدة استجابات 8ثير ما
فان الاستجابة التي تتكرر أو تتردد اكثر من غيرها هـي الاسـتـجـابـة الـتـي
يتعلمها هذا ا8تعلم. فالفرد كما يقول واطسون يستخدم طريـقـة الـتـجـربـة
والخطأ كي يتعلم الاستجابة الصحيحة. وحيث أن هذه الاستجابة هي التي
ستعزز بحكم تكرارها فإنها بالتالي تصبح الاستجابة الطبيعية في ا8وقف
الذي ترد فيه. أما مبدأ الحداثة فينص على أن الاستجابة الأكثر حداثة من
بE استجابات ا8تعلم في موقف ما هي التي تصبح الاستجابة الـطـبـيـعـيـة
وأما بالنسبة للمفاضلة بE التكرار والحداثة فان واطسون يعتقد بأن التكرار

هو الذي يكون الاستجابة الغالبة.
ولم يظهر التناقض بE نظريات واطسون وثورندايك إلا بعد أن اصبح
واطسون عا8ا له نظرية سلوكية معترف بها. وقد انصب النقد الذي وجهه

سبب الإشباعُشبعات وا8ضايقات (ما يُواطسون لثورندايك على مفهومي ا8
وما يسبب الضيق). ومع ذلك فلما rنع هذا النقد واطسـون واتـبـاعـه مـن
الاعتراف بقانون نقل الارتباط كأساس للحركة السلوكية في العـشـريـنـات

(٥٨)من القرن الحالي.

وباختصار rكن وصف نظرية واطسون السلوكـيـة مـن خـلال �ـثـيـلـهـا
بعملية تبادل تحية الصباح التقليدية: عندما يلتقي شخصان يبادر أحدهما
Pكيف حالك? فيرد الآخر بقوله أنا بخير Pالآخر بالقول أسعد الله صباحك
وأنت? ويرد الأول قائلا: وأنا بخير. فتبادل التحية بهذه الطريقة يحمل في
Eثناياه نوعا من استبطان الذات وبعبارة أخرى فان كلا من هذين الشخص
ينظر إلى نفسه لتقرير الشكل الذي يراها عليه. أما بالنسبة للعالم السلوكي
فالاستبطان الذاتي يكاد يكون أمرا مستحيلا من وجهـة الـنـظـر الـعـلـمـيـة.
والبديل عند السلوكيE هو أن يتفحص الشـخـصـان ا8ـذكـوران كـل مـنـهـمـا
الآخر وأن يبادر الأول الثاني بالقول: أسعد الله صباحك. وأنت بخير. كيف

(٥٩)حالي أنا?

):١٩٥٢-١٨٨٤ل (َكلارك ل. ه
Eكن تعريفهما بالتقليـديـr إذا كان واطسون من علماء السلوك الذين
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ل rكن اعتباره من السلوكيE الجـدد. ومـع أن الـنـظـريـة الـسـلـوكـيـةَفان ه
كانت في منتصف العشرينات من هذا القرن حركة مؤثرة في طريقها كـي
تصبح نظرية معترفا بها إلا أنها في الواقع لم تصـل إلـى أبـعـد مـن كـونـهـا

Pل فضلَ وإذا كان له(٦٠)مجرد أساس لنظرية كاملة بل مجموعة من ا8واقف
يذكر فهو المحافظة على استمرار ا8فاهيم السلوكية في التأثير على دراسة

التعلم إذا جاز التعبير.
- انه اعتمد على قـانـون١وأهمية هل في هذا ا8قام تعود إلى مـا يـلـي: 

- انه التزم باستخدام٢الأثر لثورندايك عندما وضع قانون التعزيز الأولي. 
ا8صطلحات السلوكية (ا8ثير والاستجابة) كأساس لوحدات ا8فاهيم الـتـي

- انه اخذ الطريقة٣عرف من خلالها العوامل الثابتة وا8تغيرة في نظريته. 
التي وضعها داروين وثورندايك وحولها إلى نـظـريـة مـنـظـمـة مـن نـظـريـات

ل قانونهَ- وأضاف حلا 8عضلة مفهوم اختزال الحافز. وقد عرف ه٤التعلم. 
ا8عروف باسم قانون التعزيز الأولي كما يلي:

«عندما يحدث رد فعل (س أيP رد فعل أو استجابة) في تزامن مع نبضة
عصبية حسية واردة (م أي مثير) ناشئ عن الأثر الواقع على مستقبل طاقة
ا8ثيرة (س ط أي مستقبل للطاقة ا8ثيرة) ويتبع هذا الارتباط نقصـان فـي
الحافز (ف أي حافز) وتفريغ الشحنة العصبية للحافز (م ح) ينتج عن ذلك
Eزيادة ميل هذا ا8ثير لأنه يستدعي الاستجابة (م-س) أي زيادة الرابطة ب

(٦١)ا8ثير والاستجابة».

تأثر هل في موقفه من علم النفس الجديد �ا كتبه نيوتن. فقد وصف
عملية التعلم بأنها عملية ذات شقE: ا8سلمات والنتائج وكـان يـعـتـقـد بـأن
ا8شكلة في تجارب علم النفس تكمن في كيفيـة اخـتـبـار فـرضـيـات مـا مـن
طريق إخضاعها إلى عملية ا8سلمات والنتائج الطبـيـعـيـة الـنـاجـمـة عـنـهـا.
ولهذا فقد أسهمت أبحاثه في مجال تعزيز الـعـادة وجـهـد الاسـتـجـابـة (رد
الفعل) إسهاما كبيرا في إنارة الطريق 8ن جاء بعده من علماء النـفـس فـي

العمل الأمبيريقي.
ل مفهومي «الحافز (ح)» وا8ثير الحافز (م ح) في أبحاثهَكذلك ادخل ه

عن الحرمان من الطعام والجوع. ومن خلال هذا التكوين الفرضي للمثير
ل موضوع تأخير التعزيز الذي أدت إليه طـريـقـة اخـتـزالَالحافزP تنـاول ه



27

نظرية الإرتباط لثورندايك

الحاجة في عملية التعزيز ففي تجاربه على الفئران التي تـتـعـلـم الـضـغـط
ل كريات الطعام كحافز لاختزال ا8ثير وذلك لحـلَعلى الرافعة استخدم ه

مشكلة تأخر التعزيز. فكريات الطعام تلبي حاجة الـفـئـران ومـن ثـم تـعـمـل
على سرعة اختزال شدة ا8ثيرات الحافزة التي تقلل من قوتها التعزيزية.

):١٩٥٩- ١٨٨٦إدوين آر. جثري (
وهو أيضا من العلماء السلوكيE الجدد ويتمـثـل إسـهـامـه فـي نـظـريـتـه

 التي حققت له مكانةTheory of Contiguityا8عروفة باسم نظرية «الاقتران» 
مرموقة بE علماء النفس الآخرين إذ استـطـاع أن يـتـرجـم نـظـريـة تـداعـي
الأفكار التي نادى بها الفلاسفة التجريبيون في بريطانيا إلى نظرية مثيـر

 ويصف جثري مبدأ الاقـتـران(٦٢)واستجابة في التعلم لقيت الاسـتـحـسـان.
بقوله: إذا ما وجدت مجموعة من ا8ثيرات مصاحبة لحركة ما فان تـكـرار

(٦٤) وكما يقول ميلفن ماركس(٦٣)هذه ا8ثيرات ينتج عنه حدوث تلك الحركة.

فان نظرية الاقتران تؤكد على أن مبدأ الارتباط هو اقتران زمني أو بعبارة
أخرى هو اقتراب زمني بE عناصر الارتباط.

وقد جئنا على ذكر جثري في هذا الجزء لعلاقته بقانون الأثر لثورندايك
وقد يقال انه rثل تناقضا ما لنظرية ثورندايك. فمن ناحية يقرر أن الإثابة
لا علاقة لها بالتعلم ومن ناحية اخرى يقول إن مفهوم الإثابة هذا لم يستخدمه
علماء الـنـفـس إلا لـعـجـزهـم عـن الـوصـول إلـى نـتـائـج مـشـابـهـة بـدون هـذا

 ولا يوجد ثمة أدلة متوفرة أو مجرد موجودة تشهد بصحة آراء(٦٥)ا8فهوم.
(٦٦)جثري عن مفهوم الإثابة.

أما بالنسبة 8فهوم ا8ثير الحـافـز فـان جـثـري وهـل rـيـلان إلـى اتـخـاذ
مواقف متعارضة في حE نجد أن هناك تشابها قويا بيـنـهـمـا فـي مـفـهـوم
الحافز ا8ثير القوي إذا ما حاولنا فهم موقفيهما علـى ضـوء الـعـبـارة الـتـي

(٦٧)أوردها ميلر ودولارد.

ومهما يكن الأمر فهما يختلفان في الأثر الفسيولوجي لاختزال الحافز
في التعلم �عنى إن هناك تساؤلات حول تصور الأسـبـاب الـتـي تـؤدي إلـى
تعزيز الإثابة. ويضاف إلـى ذلـك أن جـثـري لـم يـسـتـطـع تـقـد  أي إسـهـام
إيجابي يضاف إلى قيمة ا8عززات الثانوية وهـو ا8ـفـهـوم الـذي حـاز بـه قـل

ً. كبيراًتقديرا
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مكانة نظرية الارتباط في الوقت الحاضر:
بدأت نظرية ثورندايك في التعلم عندما نشـر أطـروحـتـه لـنـيـل شـهـادة

. ومنذ ذلك الوقت استطاع أن يكون١٨٩٨الدكتوراه «ذكاء الحيوان» في عام 
له أثر مباشر على نظريات التعلم وعلم النفس والتربيـةP ذلـك الأثـر الـذي

جه بكتابه «الطبيعة الإنسانية والنظام الاجتماعي»ّامتد طوال أربعة عقود وتو
. ومع أن تأثيره على موضوع التعلم لا زال قائما حتى١٩٤٠الذي نشر عام 

الآن إلا أن النظرة السلوكية 8فهوم التعلم لم تعد تحظـى بـالاهـتـمـام الـذي
حظيت به في ا8اضي. فالاتجاه ا8عاصر rيل نحو الأخذ بالنظرية ا8عرفية
والتي أخذت تزداد رسوخـا يـومـا بـعـد يـوم. كـمـا rـيـل الاتجـاه الـعـام نـحـو
الاهتمام بالطبيعة النشطة 8عالجة ا8علومات. ويبدو أن هذه التحولات تبتعد
عن بحث مشكلة ماهية التعلم ذاتها وتتجه إلى البحث في الحلول الخاصة
بدراسة التفاعل ا8عقد الذي يتم بE الخبرة من جهة وبE التركيب البيولوجي
للكائنات الحية من جهة أخرى. و8ا كان أنصار نظرية التعلم الحديثة هذه
لا ينظرون إلى عملية التعلم من منـظـار واحـد أو مـوحـد فـهـم لـذلـك اكـثـر
استعدادا لقبول نظريات متعددة يختمر كل منها بجانب من جوانب عملية

التعلم.
والقول بأن نظريات ثورندايك قد عفا عليها الزمن وأصبحت الآن غير
ذات موضوع يشبه في حقيقته القول بإمكـانـيـة بـنـاء نـاطـحـة سـحـاب دون
الحاجة إلى وضع أساس لها. وكلا القولE غير صحيحP حقيقة أن النظريات
الحديثة لا تولى مفاهيم نظرية الارتباط في التعلم مثل الاقتران والتكـرار
والأثر أهمية كبيرة وخصوصا وإنها أصبحت الآن مفاهيم تقـلـيـديـة ولـكـن
رغم ذلك فلا مجال لإنكار أهميتهـا فـي فـهـم عـمـلـيـة الـتـعـلـم فـي ا8ـاضـي
وا8ستقبل. ولعل من ا8ناسب القول أن مفاهيم الترابط صار لها دور مختلف
عن السابق بل ر�ا كان هذا الدور الآن اكثر شمولا إذ أصبحت هذه ا8فاهيم
نقاط ارتكاز للوصول إلى النظريات الحديثة وان كان لا ينظر لها من منظار
ثورندايك ونظريته في ا8ثير والاستجابة الخالصE ولا من منظار هل في
نظريته تكوين العادات. ومن المحتمل أن يظل مفـهـوم الارتـبـاط قـائـمـا فـي
الفكر السيكولوجي لفترات زمنية طويلة قادمةP أما تقرير ما إذا كان سيظل
من الناحية الوصفية أو من الناحية النظرية مفهوما محايدا اكثر �ا كان
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.(٦٨)في ا8اضي فهذا مالا rكن تقريره الآن
وإذا جاز لنا أن نعتبر أن بعض النقد هو في حقيقته نوع من ا8ديح لحق
القول بأن تأثير ثورندايك على أبحاث علم النفس ا8عـاصـرة لازال تـأثـيـرا
كبيرا ونخص بالذكر ثلاثة عناصر رئيسية في أبحاثه لها أهمية بالغة على

- قانون الأثر وتطبيقاته على التعلم١النظريات ا8عاصرة وهذه العناصر هي 
- التفسيرات ا8عاصرة٣- تساؤلاته عن التعلم دون وعى و ٢عند الإنسان و 

لقانونه الخاص بانتشار الأثر. ور�ا كانت أهمية نظـريـات ثـورنـدايـك فـي
الوقت الحاضر لا تكمن فيما إذا كانت نظرياته صحيحة أم خاطئة أو كانت

 أو فيما إذا كانت تستند إلىً تطبيقياًذات طابع نظري محض أم أن لها دورا
أساس علمي أم لا-بل تكمن هذه الأهمـيـة فـي أن نـظـريـات ثـورنـدايـك قـد
حفزت جميع أصحاب نظريات التـعـلـم الـرئـيـسـيـة أتـسـاس وضـع الأسـئـلـة
والافتراضات ومحاولات تجميع النتائج في نظريات للتدليل على صحتـهـا

أو لإثبات خطئها.

نظريات التعلم الأخرى:
) إذا ما سمى السلوكيون الجدد (أو أصـحـابGestalitismالجشطلتـيـه (

النظرية الترابطية بالرواد الأوائل لنظريات التعلم ا8عاصرة فلا بد أن يسمى
الجشطلتيون بالرعـيـل الـثـانـي. وقـادة هـذه الـنـظـريـة الأربـعـة هـمـا مـاكـس

. ومع(٧٢)P وكيرت ليفن(٧١) وكيرت كوفكا(٧٠)P وولفجانج كوهلر(٦٩)فيرتهيمر
انهما ولدوا جميعا في أ8انيا حيث نشأت النـظـريـة الجـشـطـلـتـيـة إلا انـهـم

هاجروا أتساس الولايات ا8تحدة وحملوا النظرية معهم.
ينظر الجشطلتيون إلى ظاهرة التعلم كظاهرة وثيـقـة الـصـلـة بـالإدراك

رفون التعلم على انـه «إعـادة تـنـظـيـمـا الإدراك أو الـعـالـمّومن ثم فهـمـا يـعــ
)Learning Fieldالسيكولوجي عند ا8تعلم» وهذا ما يسمونه مجال ا8تـعـلـم (

» الأ8انية فلعل اقرب كلمـةGestaltونظرا لعدم توفر ترجمة دقيقة لكـلـمـة «
configuration هي كلمة «(٧٣)لها في اللغة الإنجليزية

وفي منتصف العشرينات من هذا القرن أخذ الجشطـلـتـيـون يـجـمـعـون
عددا كبيرا من الأنصار حتى غدوا ا8نافس الأول لأصحاب نظرية الارتباط
ا8ثير والاستجابة (م-س). وفى محاولة لاختبار فرضية التعـلـم عـن طـريـق
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 وتحمس١٩٢٥المحاولة والخطأ لثورندايك كتب كوفكا كتابه iو العقل في عام 
ييفن للنظرية الجشطلتية فأضاف لها بعض ا8فاهيم الجديـدة وصـاغ لـهـا
مصطلحات جديدة. فنظريته ا8عروفة باسم «سيكولوجية المجال ا8عرفـي»
أصبحت تعرف في علم النفس بأسمـاء أخـرى مـثـل «سـيـكـولـوجـيـة الـقـوى
ا8وجهة أو علم النفس الطوبولوجى». ويعتبر الكثيرون أن كتابات ليفن في
علم النفس تأخذ مدخلا أكثر تقدما وتنظيما عن غيرها من مداخل الكتابات

الأخرى.
ويتمثل أحد الاختلافات الرئيسية بE نظرية الارتباط لثورندايك ونظرية
Eالمجال ا8عرفي ل «ليفن»في موقف كل منهما من عملية التعلم. فـفـي حـ
Pكان ثورندايك يعتقد بأن كل تعلم لابد وأن يؤدى أتساس زيادة في التـعـلـم
كان ليفن وغيره من أصحاب نظرية المجال يرون أن كل تعلم يؤدى أتساس
Eزيادة في الاستبصار. ولقد بقيت الخلافات حول هذا ا8وضوع مستمرة ب
الطرفE. فا8فاهيم التي تبناها الجشطلـتـيـون عـن الاسـتـبـصـار لـهـا دلالـة
كبيرة في التعلم الحركي. ومن أشهر التجارب التي أجريت في هذا المجال

.(٧٤)تجارب كوهلر وأبحاثه على دراسة التعلم عند قردة الشمبانزي
 الفضل إلى الجشطلتيـE فـي إعـطـاء(٧٥)كذلك ينسب روبرت ل. ديـفـز

علم النفس كعلم قوة دفع جديدة. فقد كان يعتقد بأنهم أعادوا تأكيد صحة
Pوالصحة النفسية Pالاتجاهات التربوية السائدة آنذاك مثل ا8نهج ا8تكامل

P بالإضافة إلى تأكيد الحاجةًوالتأكيد على شخصية الفرد ا8تكاملة اجتماعيا
أتساس إيجاد متعلمE قادرين على إعطاء الاستجابات الخلاقة والهادفة.

نظرية التعلم الإحصائية لإستس
Estes, s Statistical Learning Theory

نذكر نظرية و. ك. استس هنا ليس لكونه واحدا من أصحاب نظريات
التعلم ا8عروفE فحسبP بل لأنه من ا8نظرين ا8عاصرين في التعلم الذين
عاصروا أبحاث ثورندايك وجثرى من خـلال تجـاربـه عـلـى مـفـهـوم تـعـمـيـم

. ونذكره هنا كذلك نظرا للطبيعة الخاصة التي اتسمت بها أعمالهP(٧٦)ا8ثير
تلك الطبيعة التي لا تعتمد إطلاقا على ا8فاهيم التقليـديـة. فـفـي مـقـالـتـه

 استطاع أن يوسع من١٩٥٠». عام (٧٧)ا8شهورة «نحو نظرية إحصائية للتعلم
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نطاق نظرية الاقتران التي وضعها جثرى. وقبل ذلك ادخل ا8زيد من التعقيد
على عالم نظريات التعلم عندما أجرى معظم تجاربه في إطار إحـصـائـي.

ل وسكنر اللذين كانا يعتبران احتمال الاستجابة متغيراَوعلى النقيض من ه
نظريا تابعا. كان استس ينظر إلى تعدد الاحتمالات هذا �عنى رياضي بكل
ما تحمله كلمة «رياضي» من معنىP وان ارتباطها ا8باشر با8تغيرات التابعة
تجريبيا مثل افتراض الاستجابة ا8شروطة في التجارب الشرطية الكلاسيكية

) فيTأو مثل الاتجاه rينا أو يسارا في ا8تاهة ا8عدة عـلـى شـكـل حـرف (
اللغة الإنجليزية.

كان جثرى يؤكد على أهمية تعدد مصادر الفعل ا8ثير على الكائن الحي
في ا8واقف الشرطية ولكنه لم يستطع توضيح الطريقة التي تتحد بها هذه
العناصر وكأنه يوحي أو يقول بصورة ضمنية أن كلا من هذه العناصر يعمل
بصورة مستقلة عن الآخر. ولذلك وضع فيما بعد نظرية تقوم على iوذج
ارتضاه وتؤدى إلى التغلب على جوانب الضعف في منهجـه. ولـكـن إسـتـس
كان يتبنى وجهة النظر القائمة على العناصر ا8ستقلةP أو نظرية العناصـر

 ا8شار إليهاP وفي وقت لاحق قام بتطوير iاذج١٩٥٠ا8ثيرة في مقالته عام 
للتعلم وقد وصف iوذجه في عينة ا8ثيرات وعينة الاستجابات في فصـل

 أن يطـور إجـراء(٧٨)8ا تضمه هذه الترجمـة. واسـتـطـاع إسـتـس فـيـمـا بـعـد
تجريبيا اسماه (المحاولة ا8عززة) ثم المحاولة الثانية بوجود مثيرP ثم المحاولة

P٣P تعزيز-محـاولـة P٢ تعزيز-محـاولـة ١الثالثة بوجود مثير أيضـا (مـحـاولـة 
تعزيز) لتقو  الافتراض القائل بفكرة «الكل أو لاشيء» فاستخـدم مـوقـفـا
يتضمن تعلم وحدات مزدوجة (و. م) عن طريق الاسـتـدعـاء وذلـك بـعـرض
واحد لوحدات مزدوجة ثم إجراء محاولتE من الاختبارات عليها. وللتمثيل

ً واحداًعلى ذلك لو افترضنا موقفا بعيد الاحتمال فيه يتعلم شخصان زوجا
من وحدات التعلم بهذه الطريقة متجاهلE في نفس الوقت قدراتهما على
التعلم متساويةP ولنفرض أن نتيجة الاختبار الأول أظهرت أن نسبة الإجابة

%. أي أن مفحوصا واحدا قدم إجابة صحيـحـة والآخـر٥٠الصحيحـة هـي 
قدم إجابة خاطئة. فلو افترضنا أن كلا من ا8فحوصE قد فهما ا8ثير فهما
Eفمـن المحـتـمـل أن يـقـدم كـل مـن الـشـخـصـ Pصحيحا في الاختبار الثاني
إجابة صحيحة بدرجة متساوية ولكن افتراض «الكل أو لا شيء» ينص على
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انه لم يحدث لأي من ا8فحوصE أي تعلم قبل الإجابة الصحيحة الأولـى.
وعلى هذا فان احتمال الإجابة الصحيحة التي تلي الإجابة الخاطئة لا بد
وأن تكون صفرا. وإذا ما تجاهلنا عنصر النسيان فيما بE إجراء الاختبارات

 (واحد صحيح).٬١ ٠فان احتمال ورود إجابتE صحيحتE متتاليتـE هـو 
ومثل هذه التجارب rكن أن تجرى على عدد من وحدات الأزواج ا8ترابطة

(و. م.) بحيث يكون هناك أزواج متعددة وأشخاص عديدون.

)The Drive or Motor Set Theoryنظرية الحافز أو الميل الحركي (
في جميع النظريات التي سبق ذكرها هنا rكن القول بأن عامل الحافز

 بصورة ضمنية أو غير مباشرة ولكن هـذا الـعـامـل لـمًأو ا8يل كان موجـودا
يذكر بصورة مباشرة في تلك النظريات والسؤال الذي لابد من طرحه في
هذا المجال هو ما الذي يجعل ا8تعلم يبذل جهدا من أجل تقد  استجابـة
تامة مثلا وكيف يؤثر هذا الجهد ا8بذول على عملـيـة اخـتـيـار الاسـتـجـابـة

الصحيحة واستبعاد الاستجابة الخاطئة?
 من أهم مؤيدي نظرية الدافع والشارحE لهاP وقـد(٧٩)يعتبر ذ. ي. كو

أكد كو على دور ا8يل ا8تجه نحو الهدف والذي يجعل ا8تعلم يحـقـق بـدأب
إنجازا تعلميا ما أثناء عملية التعلم ويفرق كو بE عمـلـيـة تـثـبـيـت الـعـادات

)Hubit Fixation) وعملية الـتـخـلـص مـن الأخـطـاء (Error eliminationولعـل .(
أهم معطيات نظرية كو هي أن الاستجابة الرئيسية أو بعبارة أخرى الحافز
ا8ؤدي إلى تحقيق هدف ماP يدفع با8تعلم نحـو اسـتـجـابـة حـاسـمـة. وهـذه
النظرية تفسر لنا إصرار ا8تعلـم عـلـى نـشـاط مـا حـتـى يـتـحـقـق لـه تـقـد 
الاستجابة الكاملة أو حتى يقوم برفضها كعملية لا قيمة لها غير أنه يجدر

القول أن كو لم يكن هنا يتناول الانتقاء أو الاستبعاد في عملية التعلم.

فرضيات نظرية الارتباط
- قوانE الاستعداد وا8ران (التدريب) والأثر تحكم جميع عمليات التعلم١

لم يقلل ثورندايك أبدا من شأن هذه القوانE الثلاثة على الرغم من قيامه
بإجراء تعديلات عليها مرات عديدة. ووفقا 8ا يراه ثورنـدايـك فـان قـانـون
الاستعداد ينصر على أنه عندما تكون وحدة توصيل ما في حالة استعداد
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للقيام بهذا التوصيل فان إنجاز هذا التوصيل يكون مشبعا وعنـدمـا تـكـون
ًوحدة ما غير مستعدة للتوصيل فان إنجاز هذا التـوصـيـل يـكـون مـضـايـقـا

. أما قانون ا8ران فهو يشمل قانوني الاستعمال وعدم الاستعمال (أوًأيضا
الإهمال). وينص قانون الاستعمال على أنه في حالة حدوث رابطـة قـابـلـة
للتعديل بE موقف واستجابـة فـان قـوة هـذه الـرابـطـة تـزداد بـافـتـراض أن

 ويبدو أن قوة الرابطة تعني أن هناك احتمالا بأن(٨٠)العوامل الأخرى ثابتة
هذه الرابطة سوف تحدث مرة أخرى كلما تكرر حدوث ا8وقف. وبناء على
هذا فان من ا8نطقي أن نعرف قانون عدم الاستعمال بأنه في حـالـة عـدم
حدوث رابطة قابلة للتعديل بE موقف واستجابـة عـلـى مـدى فـتـرة زمـنـيـة

(٨١)محددةP فان قوة تلك الرابطة تضعف.

أما قانون الأثر فهو الخطوة تلي قانون ا8ران وهو أهم قوانE ثورانديك
Pموقـف واسـتـجـابـة Eوينص على أنه عندما تحدث رابطة قابلة للتعديل ب
ويصاحب هذه الرابطة أو يتلوها حالة من حالات الإشباع فان هذه الرابطة
تتعزز وعندما تصاحب الرابطة أو تتلوها حالة من حالات الضيق فان قوة
هذه الرابطة تتضاءل. وقد قام ثـورنـدايـك بـإلـغـاء الجـزء الأخـيـر مـن هـذا

(٨٢)ً. تاماًالقانون فيما بعد إلغاء

كرس ثورندايك خمسة عشر عاما لاستنباط قوانينه هذه وصياغـتـهـا.
 كليا علـى هـذهًوكل ما أضافه إلى نظرية التعلم فيما بعد يعـتـمـد اعـتـمـادا

 على أهميةً وتكراراً يؤكد مرارا(٨٣)القوانE فكتابه الهام سيكولوجية التعلم
 يقرر ثورندايك:(٨٤)قانون الأثر وفي كتابه الثاني علم النفس التربوي

«إن القدرة العقلية للإنسان وشخصيته ومهارته ليست سوى مـحـصـلـة
8يول ذلك الإنسان للاستجابة للمواقف المختلفة ولعناصر تلك ا8واقفP كما
أن الروابط المختلفة بE ا8واقف والاستجابات التي تشكل المحـصـلـة تـبـلـغ

(٨٥)عند الإنسان البالغ ا8تعلم ملايE الروابط».

وفي بادu الأمر كان ثورندايك يـطـلـق عـلـى مـا كـان يـعـتـقـد انـه جـوهـر
)Traitsا8ناقشة والتجاربP النزعات أو ا8يول وأطلق عليها فيما بعد السمات (

) وقد كرس هذه الأبحاث الامبيريقية للإرتـبـاطـاتFunctionsأو الوظائف (
وما تتضمنه من استعداد ومران وما تتركه من أثر. وقد قام من جاء بعـده
من العلماء ببحث مثل هذه التجارب بتفصيل أدق مثل أنواع ا8عرفة والقوى
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والخصائص وا8يول وا8هارات وآثارها النهائية على نظـريـات الـتـعـلـم عـنـد
 بأنه(٨٦)الإنسان والجدير بالقول أن ثورندايك اعترف في أبحاثه السابقـة

كان يقوم بأبحاث أساسية وبدائية وأنه يعتقد بتوفر فرص أفضل للـبـحـث
ا8فيد والعملي في ا8ستقبل.

 قانون الأثر لثورندايك على أساس أن الأدلة التي(٨٦)وقد انتقد البعض
 وضربوا مثلا علـى(×)قدمها هي أدلة دائرية (أي مصادرة عـلـى ا8ـطـلـوب)

ذلك بقولهـا أن حدوث استجابة ما يتم نتيجة لقيام حالة من حالات الإشباع
وعدم حدوث الاستجابة ينشأ بسبب عدم قيام مثـل هـذه الحـالـة. ومـعـنـى
هذا أن قانون الأثر لا rكـن الـتـأكـد مـن صـحـتـه مـا دام الحـدث ذاتـه (أي
ازدياد احتمالات الاستجابة أو تناقصها) تستخدم للكشف عن كل من التعلم

وقيام حالة من الإشباع.
 في مـعـرض(٨٨)وعلى العكس من ذلك �ـامـا فـقـد بـE بـول أي. مـيـهـل

 للإشباع يعني أن هذاًدفاعه عن نظرية ثورندايك أن اعتبار شيء ما مسببا
الشيء هو عامل معدل للسلوك في مواقف أخرى. وقد وصف ميهل عوامل
الإشباع هذه بأنها ذات طبيعة تتجاوز ا8وقف الواحد وبهذا التعريف تبتعد

بقانون الأثر عن القول بأنه يدور في دائرة مفرغة.
P إلا أنه وجد١٩٣٠ومع أن ثورندايك. لن يتخل عن قوانينه هذه بعد عام 

أنها كانت ناقصة وعلى الخصوص قانون الأثرP ومن ثم فقد قام بتعديلـهـا
 وأضاف إلى ذلـك قـولـه(٨٩)وإدخال عناصر أخرى مثـل عـنـصـر «الانـتـمـاء»

«على الرغم من أن الإثابة تزيد من قوة الرابطة فان العقاب أو قانون الإثابة
 فيً ولا زالت هذه ا8عطاة تلعب دورا(٩٠)ليس له تأثير على قوة الرابطة هذه.

نظريات التعلم إلى يومـنـا هـذاP ذلـك أن الـعـقـاب ودوره فـي الـتـعـلـم لا زال
موضع جدل في الأوساط التعليمية في جميع أنحاء العالم.

- rكن تصنيف التعلم في أربعة أiاط:٢
تكوين الرابطةP وتكوين الرابطة مع الأفكارP والتحليل أو التجريدP والتفكير

الانتقائي أو الاستدلال.
في تنظيمه الهرمي لأiاط التعلم هذه يعتبر ثورندايك تكوين الرابطة
Pا8صادرة على ا8طلوب هي جعل ا8طلوب أو ما يساويه مقدمة للبرهنة عليه (ا8عجم الفلسفي (×)

).١٩٧٩مجمع اللغة العربية بالقاهرة 
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(وهو iط يحدث أيضا في تعلم الحيوان) أدنى الأiاط جميعا. وهو يضرب
مثلا على هذا بالطريقة التي يتعلم بها طفل عمره عشرة شهور كيف يدق
الطبلة. وiط التعلم الأعلى من تكوين الرابطة هو التعلم عن طريق الرابطة
مع وجود الأفكار وrكن التمثيل عليه بطفلة عمرها سنتان تفكر في أمهـا
بعد أن تسمع كلمة «أم» أو طفل يردد كلمة «حلوى» وهو ينظر إلى قطعة من
الحلوى موضوعة أمامه. والنمط الثالث الأعلى هو التعلم عن طريق التحليل
والتجريد وهو ذلك النمط من التعلم الذي يحدث لطالب يدرس ا8وسيقى
مثلا ويحاول التمييز بE ألوان الأنغام ا8وسيقية أو الاستجابة لنغم إضافي
في صوت من الأصوات. أما التعلم عن طريق التفكير الانتقائي أو الاستدلال
فيحدث عندما يتعلم تلميذ ا8درسة معنى جملة من الجمل في لغة أجنبية

عن طريق استخدام قواعد النحو والصرف ومعاني الكلمات.
وقد يعترض الطالب الذي يدرس نظريات التعلم الحديثة على نظـريـة

 أن نساوي حتى بE أعلى iـطًثورندايك ا8بسطة هذه ومن الصعب حـقـا
من أiاط ثورندايك التعلمية وهو التفكير الانتقائي والاستدلال وبE الأفعال
وردود الأفعال ا8عقدة التي يحتاجها العلماء في إجراء عمليات عقلية بالغة
التعقيد في عصر الذرة الذي نعيشـه ومـع ذلـك فـحـتـى الآن لا نجـد سـوى
إضافات قليلة إلى نظرية التعلم rكن أن يـقـال عـنـهـا أنـهـا تـدعـم ضـرورة
إيجاد مستوى أعلى من أiاط ثورندايك الأربعة أو ضرورة إضافة خطوات

أخرى في تنظيمه الهرمي لأiاط التعلم.
- كل تعلم قابل للزيادة:٣

يلاحظ ثورندايك في معظم تجار به تناقص الوقت اللازم في المحاولات
ا8تعددة وا8تتالية وان هذا التناقص في الوقت ذاته تناقص بطئ واستنتـج
من ذلك أن التعلم لا يتم بصورة مفاجـئـة بـل عـن طـريـق خـطـوات صـغـيـرة

. وهنا يكمن اختلافًومنتظمة ولا يحدث إطلاقا على شكل قفزات كبيرة جدا
جذري بE ثورندايك والجشطلتيE فهو لم يقبل ا8قولة الجشطلتية من أن
التعلم يتم عن طريق الاستبصار أو الإدراك ا8باشـر 8ـعـنـى الأشـيـاءP إذ أن
تجاربه لم تؤيد إمكانية حدوث مثل هذا التعلم. فقد لاحظ أن الرسومات
البيانية التي سجلت عليها الأوقات ومحاولات التعلم التي كانت تـقـوم بـهـا
الحيوانات قد أشارت إلى وجود ثبات نسبي عندما كانت هذه الحيوانات لا
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�ارس عملية التعلم أو كانت في حالة إلغاء التعلم (حالة استبعاد التعلم أو
 عن طريق الاستبصار أو الإدراكًآثاره). ولو كانت حيواناته قد تعلمت شيئا

ا8باشر لانخفض الوقت اللازم لتعلمها بصـورة مـفـاجـئـة ولـظـل عـلـى تـلـك
الحالة طوال ا8دة اللازمة لإجراء التجربة.

- في التعلم حالات يرحب بها ا8تعلم ولا يعمل شيئا لتـجـنـب حـدوثـهـا٤
وتلك هي حالات إشباعاته:

تزداد الروابط التي يحدثها سلوك ا8تعلم بE ا8وقف واستجابـاتـه قـوة
عندما تصاحبها حالة إشباع. وعلى العكس من ذلك فا8واقف ا8سببة للضيق
والتي تتسبب في حدوث استجابات ضعيفةP تختفي في نهاية الأمر. وبعبارة
أخرى فان ا8ران يقوي الروابط في حالة تعلم الحيوان وعـدم الاسـتـخـدام

يضعف هذه الروابط.
وفي البداية كان ثورندايك يعتقد أن هذه الروابط هي المحصلة الكلية
لتعلم الحيوان وإنها جوهر هذا التعلم ولكـنـه اضـطـر لـرفـض أثـر ا8ـواقـف
ا8سببة للضيق. وظاهريا تبدو هذه النظرية وكأنها تحظى بـالـقـبـول الـتـام

 8ا صاحبها من التجارب الواسعة وا8عطيات الأمبيريقية التي جمعتًنظرا
أثناءها. ولكن ب. ف سكنر اعترض فـيـمـا بـعـد عـلـى قـبـول دور مـسـبـبـات

 ومع إن سكنر اعتبر قانون الأثر لثورنـدايـك(٩١)الإشباع في تعلم الحيـوان.
ت على تطور النظرة السلوكـيـة فـي الـتـعـلـم غـيـر أنـهّأهم ا8بادu الـتـي جـد

satisfyingاعترض على استـخـدام ثـورنـدايـك 8ـصـطـلـح الـنـتـائـج ا8ـشـبـعـة (

consequencesفي تعلم الحيوان. وقام سكـنـر نـفـسـه بـتـقـد  الـبـديـل وهـو (
(٩٢))Principle of Reinforcementالتعبير الذي اسماه مبدأ التعزيز (

- القدرة العقلية والشخصية وا8هارة لإنسان ما هي نتاج ميول أصيلة٥
لدى هذا الإنسان ونتيجة 8ا حصلت عليه هذه ا8يول من مران

يقترح ثورندايك أن الطبيعة الإنسانية العامة محصلة عدة عوامل هي:
- القوى الطبيعية٣- قوانE التعلم و ٢- الطبيعة التي خلق الإنسان عليها و ١

التي يعيش ويتعلم الإنسان ضمن نطاقها. وقد قام بوضع قوائم 8ا اعتـقـد
 وب¢ أن هذه ا8ـيـول(٩٣)انه ا8يول الأصلية عنـد الإنـسـان وأعـد وصـفـا لـهـا

 من الروابط التي قد تختلف قليلا أو كثيرا في درجةً ضخماًن رصيداّتكو
قوتها أو علاقتها بE ا8وقف (الذي هيأته القوى الطبيعية والنباتية والحيوانية
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وأوجه السلوك الإنساني الأخرى) وبE الاستجابات الـتـي هـي مـقـدور كـل
إنسان. ونتيجة للتجارب التي قام بها ثورندايك أصبح يعتقد بأن الكثير من
ميول الإنسان قابلة للتعديل بصـورة واضـحـةP وأن بـعـض هـذه ا8ـيـول مـثـل
الكلام وتناول الأشياء والاستطلاع والقيام �ا يؤدي إلغاء حدوث الأشـيـاء
والقيام باستجابات متنوعة لحالات الإزعاج علـى الـرغـم مـن سـبـق قـيـامـه

(٩٤)باستجابات أخرى هي جميعها «مراتع خصبة لنمو العادات التي نتعلمها».

وهو لا ينسب هذه ا8يول الأصلية إلغاء عامـل الـوراثـة وان كـان يـحـاول
تجنب هذه القضية بكل براعة. وعلى أي حال فما تتضـمـنـه كـتـابـاتـه ومـن
محاولته تجنب إثارة هذه القضية يبدو انه لا يعـتـقـد بـأن ا8ـيـول الأصـلـيـة

تظهر لدى الإنسان فيما بعد أو تتولد من فراغ.
- يزداد التعلم بانتشار الأثر:٦

بعد أن قدم ثورندايك قانون الانتماء الذي ظهر في كـتـابـاتـه بـعـد عـام
 (وا8قصود بالانتماء هنا أن أي ارتباط وحدتE أو فكرتE يتم بصورة١٩٣٢

أسرع إذا ما نظر ا8تعلم لهما كوحدتE أو فكرتE تنتميان كل إلى الأخرى
) أضاف دليلا تجريبيا آخر على صحة قانون الأثر. وقدًأو يتصاحبان معا

 ولقد كان(٩٥)وصف ثورندايك هذا الدليل الجديد �ا اسماهP انتشار الأثر
ثورندايك يهدف من وراء تجاربه إلى إثبات أن تأثير حالة من حالات الإثابة
لا rتد إلى الرابطة التي تنتمي إليها تلك الحالة فقط بل إن ذلك التأثيـر
rتد إلى الروابط الأخرى المجاورة زمنيا لتلك الرابطة وتتساوى فـي ذلـك
الروابط التي تسبق الرابطة ا8ثابة أو الروابط التي تليها. وطبيعي أن يقل

انتشار الأثر بابتعاد الرابطة-(الجديدة) عن الرابطة التي تثاب..
 عدة تجارب على مبدأ انتشار الأثر هذا مستخدما(٩٦)وقد أجرى تيلتون

كلا من كلمتي «صح» للدلالة على الإثابة و «خـطـأ» لـلـدلالـة عـلـى الـعـقـاب
واستنتج أن انتشار الأثر يحدث في كلتـا الحـالـتـE (الـصـح والخـطـأ) وقـد

(٩٧)أجريت فما بعد دراسات أخرى على هذا القانونP قام بها هيلغارد وبوور

 مع نظريات ثورندايك.ً الذي كان اكثر تعاطفا(٩٨)وكذلك بوسمان
- جميع الثدييات تتعلم بطريقة واحدة:٧

عندما بدأ ثورندايك يرفض دور العمليات العقلية في التـعـلـم مـفـضـلا
الانتقاء والارتباط ا8باشرين بدأ في الوقت ذاته يصر على أن تعلم الإنسان
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وتعلم الحيوان يتبعان قوانE أساسية واحدة. وباستثناء التغذيـة الـرجـعـيـة
في تعلم اللغات وهي التي لا تؤثر في ا8وقف التعلمي بـصـورة مـبـاشـرة 8ـا
يجد ثورندايك ضرورة لطرق خاصة لازمة لتفسير تعلـم الإنـسـان فـهـا هـو

يقول:
«هذه الظواهر البسيطة وشبه الآلية. التي تكشف عنها طريقة الحيوان
في التعلم هي ذاتها التي تشكل الأسس التي تقوم عليها طريقة تعلم الإنسان.
حقيقة إن هذه الظواهر تكون أكثر تعقيدا في ا8راحل العليا من التعلم مثل
اكتساب مهارة العزف على الكمان أو معرفة حساب التفاضل والتكامـل أو
الإبداع في الهندسةP ولكنه من ا8ستحيل علـيـنـا أن نـفـهـم الـتـعـلـم الـدقـيـق
والمخطط عند إنسان مثقف دون أن تكـون لـديـنـا فـكـرة واضـحـة عـن تـلـك
القوى التي تجعل التعلم في صورته الأولى القائمة على الارتبـاط ا8ـبـاشـر
بE استجابات الجسم الحركية الكبيرة وموقف حاضر في الحواس حضورا
مباشرا. زد على ذلك أنه مهما بلغ التعلم ا8راد تفسيره من الدقة والتعقيد
والتطور فإنه لا بد لنا أولا من تفسير الحقائق الأولية البسيـطـة عـن هـذا
Pالتعلم. وهذه الحقائق هي اختيار الروابط عن طريق استخدامها وإشباعها
والتخلص منها عن طريق عدم استخـدامـهـا والـضـيـق بـهـاP وردود الأفـعـال
ا8تعددةP وشرط التهيؤ العقليP والأنشطة الجزئية 8وقـف مـاP وقـوة بـعـض
العناصر في تحديد الاستجابةP والاستجابة القائمة على التشابه (التمثيل)
ونقل الروابط-هذه هي الحقائق الأساسيةP ور�ا تكـون الـوحـيـدة الـلازمـة

(٩٩)لتفسيره»

مجالات البحث
خلفية البحث:

عند تفحص الأمثلة وا8كونات المختلفة لأبحاث ثورندايك على الحيوان
والإنسان تجدر ا8لاحظة بأن مفهوم نظرية الرابطة بE ا8ثير والاستجابة
أو ما أطلق عليه اسم نظرية الارتباط «الجديدة» قد وجدت له تطـبـيـقـات
مفيدة في وصف اكتساب العادات وأنواع التعلم الدنياP غير أنه عند محاولة

ه لها ذات النقد الذي وجههّجُتطبيق هذا ا8فهوم على أنواع التعلم الأخرى و
ثورندايك إلى النظرية الجشطلتية حE قال «إن تعبير الجشطالت (الشكل
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العام أو الصيغة) تعـبـيـر مـطـاط إلـى الحـد الـذي يـكـاد يـصـبـح فـيـه عـد 
 وبا8ثل فان محاولة جعل قانون ا8وقف والاستـجـابـة قـانـونـا(١٠٠)الجدوى».

شاملا بحيث يفسر جميع أنواع الـتـعـلـم قـد أدت إلـى زيـادة الـتـركـيـز عـلـى
الجوانب الظاهرية في عملية تعديل السلـوك كـمـا أدت هـذه المحـاولـة إلـى

تشويه الجوانب العقلية في عملية التعلم.
إن نظام ثورندايك في التعلم وضع بطريقة تخفي في كثير من الأحيان
بعض الاختلافات الهامة. فالنشاطات والخصـائـص الـتـي هـي بـطـبـيـعـتـهـا
نشاطات وخصائص عقلية ينسبها نظام ثورندايك في التعلم إلى التركيـب
الجسماني والعمليات النفسية. وقد استحدثت مفاهيم جديدة لإحياء نوع
من علم النفس يستبعد العقل ومعظم قواه من حسابه. وكمثال على تجاهل
مثل هذه الاختلافات الرئيسية نجد أن ثورندايك يصف الانعكاسات (الأفعال
ا8نعكسة) والغرائز والقدرات على أنها نزعات غير متعلمة وانه rكن �ييزها

من خلال الاستجابات المحددة و بساطة ا8وقف.
«إن الانعكاس يدل على ميل لإعطاء استجـابـة مـحـددة وواحـدة 8ـوقـف

P أماً 8وقف أكثر تعقيداًحسي بسيط أما الغريزة فهي استجابة أقل تحديدا
(١٠١)القدرة فهي استجابة غير محددة بدرجة كبيرة جدا 8وقف بالغ التعقيد».

من هذا يبدو التركيز على تشابه أقل ما يقال فيه أنه غامض أو ضعيف
وعلى إغفال اختلافات هامة من أجل إثبات استنتاجات علمية وأكثر فائدة
لتجنب التورط في وضع �ييز دقيق بE الانعكاسات والغـرائـز والـقـدرات

(١٠٢) لوجود انتقال تدريجي من الواحدة إلى الأخرى».ًنظرا

إن الادعاء بأن الأسلوب العلمي يستدعي التمييز فقط بE الأشياء التي
تقدمها لنا الطبيعة بطريقة مجزأة ليس له سند نظري أو تطبيقي. فعالم
النفس يدرس السلوك من أجل أن يفهم هذا السلوك لا من اجل أن يقدم لنا
صـورة طـبـق الأصـل عـنـه. وحـقـيـقـة كـون ردود الـفـعـل الـسـلـوكـيـة الـثــلاثــة
(الانعكاسات والغرائز والقدرات) تعتمد على بنى تشريحية غاية في التعقيد
هي حقيقة هامة جدا للفسيولوجيا (علم وظائف الأعضاء) ولعلما النفـس
كذلك. ولكن هذه الحقيقة لا تعنـي سـوى سـبـب واه لـعـدم الأخـذ بـحـقـائـق
أخرى عند محاولة تفسير الظواهر وفي ملاحظة التـبـايـن فـي وظـائـفـهـا.
صحيح أن العلاقة التبادلية بE التعقيد في بنية الكائن الحي وتنوع استجاباته
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هي دليل على وجود العلاقة بE الجسم أو العقل ولكن هذه العلاقة ليست
من تفسير الوظيفة بلغة التركيب البنية.

وثمة مثال آخر على تجاهل ثورندايك لاختلافات ظاهرة نـتـيـجـة عـدم
استكمال تحليله وهذا ا8ثال يظهر في تناوله لأنواع التعلم المختلفـة. وكـمـا

- تكوين١تنص فرضيته الثانية فانه rيز بE أربعة أiاط من التعلم هي: 
-٣- تداعي الأفـكـارP و ٢الرابطة وهو النمط الشـائـع فـي تـعـلـم الحـيـوان و 

 وفي جميع(١٠٣)- التفكير الانتقائي أو الاسـتـدلال.٤التحليل أو التجـريـد و 
كتاباته نلاحظ ميله للمبالغة في إظهار أوجه التـشـابـه بـE أiـاط الـتـعـلـم
الأربعة هذه والتقليل من شأن الاختلافات بينها. وعمليـات الـتـعـلـم الـعـلـيـا

 وإن تكن العملياتًتشكل في نظره علاقات ارتباط هرمية وهي اكثر تعقيدا
 لكونهـاًالتي تكمن خلف هذه الروابط ا8عقدة هي عمليـات بـسـيـطـة نـظـرا

عناصر ا8وقف ولأن الروابط التي تصدر عنها وعـن غـيـرهـا مـن مـخـتـلـف
المجموعات التي تشكلت بفعل التجربة السابقة والتكيف الذي يحـدث فـي

(١٠٤)تفكير ا8تعلم من جراء ذلك.

ويبدو من هذا أن العوامل ا8سـاعـدة لا تـدخـل عـنـد ثـورنـدايـك إلا فـي
تفسير التفكير والاستدلال فهو يقول «مهما يكن من أمر التفكير فلن يزيد

 وهكذا فان(١٠٥)عن كونه سلسلة من ردود الفعل (أو الاستجابات) المختلفة.
الاستيعاب في القراءة وحل ا8سائل في الرياضيات لا يعدوان كونهما نشاطات
مجزأة تتم في موقف ما وكونهما معبـريـن عـن قـدرة بـعـض الـعـوامـل عـلـى

السيطرة على العوامل الأخرى في تحديد iط الاستجابات.
وتعزى عدم القدرة على الفهـم وحـصـول الأخـطـاء فـي الاسـتـدلال إلـى
ضعف قوة الروابط أو إلى روابط خاطئة أو إلى روابط مناسبة وضعت في
غير ا8كان ا8ناسب. والتقارب في درجة الصعوبة في أداء عـمـل مـا rـكـن
تفسيره وفق مبدأي التماثل والتوافر ويقصد بهما «الصفات الـتـي تـتـوافـر
في موقف ما بحيث يسهل ربط شيء ما به وكذلك الصفات التي تتوافر في

 وكإثبات على(١٠٦)استجابة ما بحيث يسهل ربط هذه الاستجابة بشيء ما».
أن العوامل ذاتها تكون فاعلة أيضا في مستـوى أقـل وانـه عـلـى الـرغـم مـن
وجود التضاد فإن الاختلافات في حقيقتها ليست أساسية ويذكرنا ثورندايك
مهما كان الأمر فان التعلم بأشكاله ا8تعددة ليس إلا تحليلا وأن كل سلوك
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(١٠٧)ما هو إلا انتقاء.

 و(١٠٨)ويضيف إلى ذلك قوله «قلما توجد روابـط تـخـلـو مـن الـتـنـظـيـم»
«الانتقاء هو القاعدة وليس الاستثـنـاء فـي الـتـعـلـمP حـتـى فـي الـتـعـلـم عـنـد

 وا8سلمات الجذرية التي تتضمنها هذه الصيغ العامة(١٠٩)الحيوانات الدنيا»
قد يصعب التعرف عليها بالنظر لكثرة التباس معاني ا8صطلحات الفـنـيـة
الخاصة بالتعلم. ولذلك كان من الضروري أن نقـدم الأسـئـلـة الـتـي أشـرنـا
إليها في هذا ا8قام حتى نفهم جيـدا الـطـريـق الـذي اتـبـعـه ثـورنـدايـك فـي

إجراء تجاربه والنتائج التي توصل إليها.
مناهج البحث:

كرس ثورندايك السنوات الأولى من عمله في جامعة كولومبيـا لإطـلاع
ا8ربE على ما �ت معرفته عن الطبيعة الإنسانـيـة والـتـبـايـن بـE الأفـراد

١٩٠٦وذلك من خلال كتابه مبادu التعليم على أسس نفسية الذي ظهر عام 
. ثم أخذ يبتعد با8علم١٩١٢Eوكتابه التربية: الكتاب الأول الذي ظهر عام 

تدريجيا عن ا8واقف العلمية وعن استنباط الحجج التربويـة مـن الـتـفـكـيـر
Pالعلمي. وبدلا من ذلك فقد وجه اهتمامه إلى بناء علم نفس تربوي جديد
علم يتفق مع الاتجاهات التجريبية التي كان يـجـري تـطـويـرهـا فـي مـراكـز
البحوث الأ8انية. كـمـا أنـه تـأثـر �ـلاحـظـات دارويـن عـن سـلـوك الحـيـوان

 في دراسة(١١٠)وبأساليب الضبط ا8نهجية التي كان يـتـبـعـهـا ايـبـنـجـهـاوس
 وبعد مناقشاته(١١١)الذاكرة بالإبداع الإحصائي عند سير فرانسيس جالتون.

مع جاك لويب اصبح ثورندايك مقتنعا أن مواهبه تكمن «في إجراء البحوث
العلمية وانه لا بد من أن يحبس نفسه فـي مـخـتـبـره حـتـى يـتـفـرغ لـلـبـحـث

(١١٢)العلمي».

وعندما وضع مناهج بحثه العلمي كان متـأثـرا بـالـعـديـد �ـن سـبـقـوه.
فتجاربه على قوانE التكرار وا8ران والاستخدام وعدم الاستخـدام جـاءت

 وقد كتب ارسطو في بحثه في الذاكـرةP(١١٣)نتيجة تأثره بكتابات ارسطـو.
 وقارن بE قوةًعن السرعة التي نتذكر بها الأشياء التي نفكر فيـهـا كـثـيـرا

العادة وبE رد الفعل ا8تأصل في الطبـيـعـة ذاتـهـا. ومـع أن ارسـطـو يـحـدد
خصائص التكرار تحديدا دقيقا إلا أنه كان يدرك أن هذا التكرار لا يشكل
وحده العامل الوحيد الذي يحدد القدرة على تداعـي الأفـكـار فـقـد لاحـظ
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على سبيل ا8ثال أن الإنسان يسـتـطـيـع أن يـتـذكـر أشـيـاء رآهـا مـرة واحـدة
ً.بصورة أفضل من تذكره لأشياء تتكرر رؤيتها كثيرا

وجـاء أول إثـبـات مــخــتــبــري فــي صــالــح قــانــون الــتــكــرار عــلــى يــدي
 أثناء تجاربه على حفظ ا8قاطع الـصـمـاء (الـتـي لا مـعـنـى(١١٤)ايبنجـهـاوس

لها). ومن معطيات تجاربه استنتج ايبنجهاوس أن النسيان ما هو إلا تلاشي
الأثر كما استنتج أن حصيلة التعلم لم تخضع لقانون عدم الاستعمال ولقانون

الاستعمال كذلك.
وكان ثورندايك يؤمن بأن للترديد تأثيـرا مـبـاشـرا وفـوريـا عـلـى تـعـديـل

السلوك.
وقد تعزز هذا الإrان عن طريق تجارب بافلوف على (الفعل ا8نعكس)

 عـلـى١٩٢٠ا8ـشـروط وفـي أعـقـاب الـتـجـارب الـتـي أجـراهـا واطـسـون عـام 
استجابات الأطفال الانفعاليةP وهي التجارب الـتـي أعـطـت نـتـائـج �ـاثـلـة
لتلك التي أجراها بافلوفP بدا أن الكثير من العلماء كانـوا عـلـى اسـتـعـداد
لقبول القول بأن الانعكاس (الفعل ا8نعكس) ا8شروط هو iط أساسي من
أiاط التعلم. وعندما طالب أنصار الانعكاس ا8شروط بتطبيقه على التعليم
والتعلم داخل الفصل فقد كانوا يشـيـرون بـصـورة غـيـر مـبـاشـرة إلـى طـرق
التدريس التي تعتمد على إعطاء أقصى قدر �كن من التدريب في جميع
ا8واد الدراسية والى يومنا هذا لازال الأثر الذي يحدثه مثل هذا التدريب
في عملية التعليم والتعلم قضية مثيرة للجدل بE علماء علم النفس التربوي.
هذه هي بصورة عامة الاتجاهات وا8ناهج التي إذا ما أخذت مجتمعـة

 من مبادu التعلمًفإنها تجعل-في رأي ثورندايك-من قانون الاستخدام واحدا
الأساسية وقد كان من ا8مكن نتيجة التأكيد على أهمية التكرار في تداعي
الأفكار عند العلماء التجريبيE أن اصبح من ا8بادu التقليدية الثابتة ذات
الأثر ا8لموس. وبعد أن جمع جيمس وهو أستاذ ثورنـدايـك مـبـدأي الـعـادة

Laws ofوتداعي الأفكار في قانون. أساسي واحد هو قانون العادة العصبية 

Neural) (Habitتقبل الكثيرون قانون ا8ران كتفسير فسيولوجي لجميع أشكال 
التعلم. وتجدر الإشارة هنـا إلـى أن الـتـجـارب الأربـعـE الأولـى مـن تجـارب
ثورندايك الواردة في كتابه «أسس التعلم» قد كشفت له أن مجرد التكرار لا

يؤدي إلى تعزيز التعلم.
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قانون ا&ران:
لة لـقـانـون الاسـتـخـدام وعـدمّويعتبـر قـانـون ا8ـران �ـثـابـة صـورة مـعـد

الاستخدام (انظر التعاريف الواردة في ا8فاهيم الأساسية.)
في أثناء إجراء التجارب المختلفة كان ثورندايك يساوي بـE الـوظـائـف

-  وأي مجموعة من الارتباطات ولذا فلقد كان يشير إلى الوظائف٤٨العقلية-
 أ (١١٥)العقلية اكثر من إشارته إلى مجموعات الارتباط. ويذكر ثـورنـدايـك

الدراسة التي قام بها بريان وهارتر في أواخر القرن الـتـاسـع عـشـر كـانـت
واحدة من أوائل الدراسات الكمية وأفضلها في تحسن الوظيفة العقلية (أو
مجموعة الارتباطات). وقد كانت هذه الدراسة رائدة 8ا سمـي فـيـمـا بـعـد

) والـذيPre-post measurement techniqueأسلوب القياس السابـق والـلاحـق (
يتضمن استخدام منحنيات التحسن في استقبال وإرسال الرسائل التلغرافية

على الأجهزة الآلية المخصصة لذلك.
١٩٢٦وكما ظهر من سلسلة الـتـجـارب الـتـي بـدأهـا ثـورنـدايـك فـي عـام 

 فقد قل اهتمامه بقانون الاستخدام وان(١١٦)وأثبتها في كتابه أسس التعلم
لم يكن قد استبعده �اما إذ يقول «أوضـحـنـا أن تـكـرار حـدوث رابـطـة مـا
يؤدي في ذاته وبذاته إلى التعـلـم بـازديـاد قـوة تـلـك الـرابـطـة غـيـر أن هـذه

(١١٧)التقوية تكون عادة بطيئة».

كذلك فان فرضية التكرار والاستخدام وا8ران �يل إلى تأكيد سلـبـيـة
الكائن والعبارة ا8ألوفة «نتعلم با8مارسة» تبدو وكأنها تسلط الانتبـاه عـلـى

Mechanistic ((١١٨)الخطأ الأساسي في نظريات التعلم الآلية (ا8يكانـيـكـيـة)

Theoriesألا وهو «�ارسةً) غير أن هذه ا8قولة ذاتها تخلق تساؤلا جديدا 
ماذا?» أو كما يقول بارتون rكننا أن نعكس مقولة «نتعلم با8مارسة» ونقول

(١١٩)«أننا iارس لأننا تعلمنا».

 كان ثورندايك يعتقد بأن قانون ا8ران (أو الاستخدام أو١٩٣٢وفي عام 
التكرار) قد أصبح مقبولا بصورة عامة كجزء من أصول علم النفـس غـيـر

أنه لم يكن لديه الثقة بالنسبة لقانون الأثر.
قانون الأثر: يشرح ثورندايك قانون الأثر على النحو التالي:

«إذا ما تكونت رابطة قابلة للتعديل بE موقف واستجابة فان هذه الرابطة
تتعزز (أي تزداد قوة) إذا ما صاحبتها حالة إشباع وتضعف (أي تقل قوتها)
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إذا ما صاحبتها حالة ضيق. وقوة الأثر ا8عزز للإشباع (أو ا8ضعف له في
حالة الضيق) تختلف باختلاف الصلة بينها وبE الرابطة وكلمة «قوه» تعني

(١٢٠)هنا ا8عنى ذاته الذي تعنيه في قانون الاستخدام».

ومفهوم حوافز الإثابة أو ا8كافأة (في حالة الإشباع) والعقاب (في حالة
. ففي عهد ثورندايك ظل ا8درسون يستخدمونًالضيق) ليس مفهوما جديدا

الإثابة والعقاب لسنوات وسنوات ور�ا كانوا اكثر ميلا إلى استخدام العقاب
منهما إلى استخدام الإثابة بل أن مفهومي اللذة والألم استخدما قبل أفلاطون

 على توضيحًوأرسطو. صحيح أن آراء هؤلاء الفلاسفة قد ساعدت كثـيـرا
هذه ا8فاهيم ولكن نظرية ثورندايك في التعلم لم تكن لتوجد قبل الاكتشافات
العلمية في علم وظائف (أعضاء الحس) وعلم أنسجة الجهاز العصبي التي

ظهرت في القرن التاسع عشر.
 عن الرأي القائل بأن البحث عـن الـلـذة(١٢١)وقد دافع هربرت سبنـسـر

وتجنب الألم هما نتاج التطور الطبيعيP وفي معرض تفسيره لعادات التكيف
 بتفسيرها تفسيرا(١٢٢)الأفضل اقترح نظرية فسيولوجية قام كيسون فيما بعد

يشبه إلى حد كبير ذلك التفسير الذي وضعه ثورندايك لقانـون الأثـر عـام
١٩٠٨.

 الفضل في وضـع أول صـيـغـة مـحـددة(١٢٣)وينسب هــ. ل. هـولـنـجـورث
 قال بE:١٨٧٧لقانون الأثر إلى العالم الكسندر بE. ففي عام 

) في أحد جوانبه القوية يعني أنThe Law of the Will«إن قانون الإرادة (
اللذة تحافظ على الحركة التي تحدثها. إذ تتوجه قوة العقل بـكـامـلـهـا فـي
تلك اللحظة نحو ذلك ا8ران الذي يسبب اللذة.... وهكذا فانه مع تعـمـيـق
Eفعل Eأو ربط ب Pأو تأكيد لنزعة ما أو انحياز ما Pشعور ما أو انطباع ما
أو بE عدة أفعال متتالية فإنها جميعها تؤدي إلى أحداث دفقات من ا8رور

(١٢٤)تثير الانتباه وتؤدي إلى اثر دائم على الحالة النفسية».

هذه «الكفاءة ا8تأصلة 8ثيرات السرور» يقال عنها «أنها ا8نشأ الأساسي
لمحاولات التعلم عند الإنسان وهذا الإحساس»بالإثارة والبهجة ا8تأتي مـن
عملية التعلم ذاتها هو الوسيلـة الأصـيـلـة والـفـعـالـة لـتـكـويـن الـروابـط. فـي

 وما قاله بE عن مثيرات الألـم يـشـبـه إلـى حـد كـبـيـر مـا قـالـه(١٢٥)العـقـل»
ثورندايك فيما بعد عند تفسيره لعملية ما يحدث نتيجة ا8ضايقات.
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«قانون الإرادة يعني أن الألم ينفرنا من الأشياء ا8ثيرة له... والطريـقـة
الوحيدة التي rكن للألم أن يعمل بها هي عندما يرتبط بالفشل في القيام
بأمر ما أو عند الرغبة للتركيز العقلي على دراسة موضوع ما... وهو دافع

(١٢٦)أقل تأثيرا من الدوافع الأخرى في جمع الأحوال»

كانت أبحاث ثورندايك على تعلم الحيوان أول ما لفت انتباهه إلى قانون
 كان يؤكد على أن الحيوان١٨٩٨الأثر وفي تقاريره عن هذه الأبحاث في عام 

يربط في النهاية بE الاستجابة الناجحة وبE ا8وقف الذي تحدث فيه لأن
 لا يتجـزأ مـنًاللذة الناتجة عن ذلك الارتباط تـصـبـح عـنـد الحـيـوان جـزءا

الاستجابة الناجحة وغياب هذه اللذة يعني استبعاد الارتباطات بE ا8وقف
والاستجابات الأخرى.

وقد ظهرت عبارة قانون الأثر أول ما ظـهـرت فـي كـتـابـه عـنـاصـر عـلـم
 وقد جمع فيه عوامل الإشباع والضيق مع عوامل التكرار والحداثة(١٢٧)النفس

 لتكوينًن منها جميعا قانونا واحـداّوالشدة والاستمرارية والاستعداد ليكـو
العادات يشبه نظرية جيمس في التعلم. وفي الوقت ذاته عالج ثورندايك كل
عامل من هذه العوامل من منطلقE لا مـنـطـلـق واحـدP الأول فـسـيـولـوجـي
والآخر دينامي فمن الناحية الفسيولوجية فهو يشرح التعلم بقوانE الارتباط
Eذاتها تصبح قوان Eالدماغية ا8كتسبة ومن الناحية الدينامية فهذه القوان

 عن١٩٠٧الارتباط. وما قاله ثورندايك نصا في هذا المجال في كتابه عـام 
قانون الأثر بشقيه هو:

فمن الناحية الـفـسـيـولـوجـيـة: تـتـعـزز الـروابـط بـE الخـلايـا الـعـصـبـيـة
)neuronesوتضعف هذه Pكلما استخدمت لتأدية نتائج مرضية أو متعادلة (

الروابط كلما استخدمت لتأدية نتائج غير مريحة. (وبعبارة أخرى) فان اقل
الارتباطات مقاومة للتعلم عند الحيوان هي-تلك الروابط التي ينتـج عـنـهـا

(١٢٨)اعظم درجة من الإشباع في حالة تعادل العوامل الأخرى.

ومن الناحية الدينامية. فإن أية حالة عقلية أو أي عمل في موقف ما لا
 بذلك ا8وقف وبالتالي إذا تكرر حدوث ا8وقفًيؤدي إلى ضيق يصبح مرتبطا

ذاته فالاحتمال الغالب هو أن تحدث الحالة العقلية ذاتها (أو العمل ذاته).
وكلما زاد الرضا عن هذه الحالة كلما زاد ارتباطها با8وقف. وعلى العكس
من ذلك فإن (أية استجابة).. 8وقف ما تؤدي إلـى ضـيـق لا تـرتـبـط بـذلـك
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(١٢٩)ا8وقف وكلما زاد الضيق كلما ضعف ارتباطها با8وقف».

ومنذ صاغ ثورندايك قانون الأثر لم يدخل عـلـيـه أي تـعـديـل بـاسـتـثـنـاء
التأكيد على ا8نطلقE الفسيولوجي والدينامي وتأكيده على أن الأثر الناجم

عن الإشباع أو الضيق يتناسب تناسبا طرديا مع شدة كل منهما.
طرق البحث ا8تعلقة بالكلمات والأرقام: كانت معظم تجارب ثورندايك
تدور حول تعلم التلاميذ للقراءة والحساب وخصوصا انتظام الروابط وتتابعها

 فإحدى التجارب كانت تدور حول أثر تـعـلـم(١٣٠)وكذلك الوظائف العقلـيـة.
القراءة عن طريق أسلوبE مختلفE لقراءة قصة ما الأول قراءة الـكـلـمـات
والعبارات الواحدة تلو الأخرى وكل منها منعزلة عن الأخرىP والثانية قراءة
القصة كاملة مثل قصة «الدببة الثـلاثـة» وخـلـص مـن ذلـك إلـى أن تـداعـي
القصة وتتابع أفكارها قد أوجد روابط أكثر قـوة مـن الـقـراءة المجـزأة إلـى
الكلمات والعبارات ا8عزولة كل عن الأخرى والتي لا تسـاعـد الـطـفـل عـلـى

تكوين الروابط.
(١٣١) وردت في كتابة أسس التعلمًغير أنه أجرى عدة تجارب اكثر تعقيدا

تدور حول استخدام أزواج من الكلمات يتلوها أعداد يتـكـون كـل مـنـهـا مـن
رقمE اثنE وأطلق عليها أسماء: سلسلة الاختبار وسلسلة القوة وسلـسـلـة

 وفي هذه التجارب حاول قياس أثر توزيع الوقت على تـكـويـن(١٣٢)النجـاح.
الروابط في التعلم. ففي الطريقة الأولىP الاختيارP كانت الأرقام والكلمات
موزعة دون تتابع منطقي(غير منظم) وفي الطريقة الثـانـيـةP الـقـوةP كـانـت

 (منظما). أما في الطريقةً منطقياً متتابعاًالأرقام والكلمات موزعة توزيعا
الثالثةP النجاحP فقد كانت أزواج الكلمات والأرقام موزعة بتـتـابـع مـنـطـقـي
وغير منطقي (منظم وغير منظم) في آن واحدP ووجد أن أفضـل الـنـتـائـج
كانت تلك التي حصلت عليها مجموعات ا8تعلمE بالطريقة الـثـانـيـة الـتـي

ً. ومنظماً منطقياً توزيعاًكان توزيع الفقرات الزمنية فيها موزعا
وفي كتاب أسس التعلم عدل ثورندايك كذلك الكثير من التجارب التي

Fundamentalsسبق أن أجراها علـى قـانـون الأثـر فـي كـتـابـه أسـس الـتـعـلـم 

Learningيل إلى الاعتقاد بأن خصائص مثل الرغـبـات وا8ـيـولr كما بدأ .
والاتجاهات والأغراض لها تأثيرات فسيولوجية وسيكولوجية علـى قـانـون
الأثر. وقد دفع اعتقاده هذا الكثير من الباحثE من بعده لإجراء التجارب
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على العلاقة بE هذه الخصائص وقانون الأثر.
دراسة الحيوان:

بدأت الأفكار السلوكية في التعلم تظهر عند ثورندايك من خلال تجاربه
على القطط والكلاب والسلاحف والدجاج وبعد ذلك على الأسماك والقردة
عندما كان في جامعة هارفرد في التسعينات من القرن التاسع عشر. وفي

دراساته الأولى توصل إلى النتيجة التالية:
«هناك حالات معينة يرحب بها الحيوان ولا يعمل شيئا لتجنبـهـا-وهـذه
هي حالات الإشباع. وهناك حالات أخرى يتحملها الحيوان ولكنه يرفضها
بعمل شيء أو آخر حتى يتمكن من التخلص منها. والروابط التي يحـدثـهـا
سلوك الحيوان بE موقف واستجابة في ذلك ا8وقف ويصاحبها حالة إشباع
فإنها تتعزز. أما تلك الروابط التي تصاحبها حالة ضيق فإنها تضـعـف ثـم
تختفي. وا8ران يقوي مثل هذه الروابط بينما يـضـعـفـهـا عـدم الاسـتـخـدام

(١٣٣)وهذا هو مجمل تعلم الحيوان وجوهره».

uومن هذه الدراسات وغيرها استطاع ثورنـدايـك تحـديـد أربـعـة مـبـاد
للتعلم لا يفوقها أهمية إلا قـوانـE الاسـتـعـداد وا8ـران والأثـر: ا8ـبـدأ الأول

Multiple response)أسماه «الاستجابات ا8تعددة للموقف الخارجي الواحد    

to the  Same external situation)ويعني بذلك أن لدى الحيوان خيارات عديدة 
للاستجابة 8وقف ما. ويفسر ذلك بقوله عندما يقفز الحيوان على الحائط
عند الحرف «ب» وينتج عن ذلك تراجعه داخل الحظيرة فان حالة الحيوان
الداخلية تتغير �ا يؤدي إلى احتمال عدم القفز مرة أخرى بل ر�ا أحدث

 ثم هرب. وعندما يهرب إلى نقطـة عـنـد الحـرف «جــ» ويـجـد جـدارًصوتـا
الحظيرة أمامه فان حالته الداخلية قد تجبره على العودة والهرب وهـكـذا
مرة بعد أخرى تتكرر الاستجابات الطبيعية أو الناجمة عن التعلم السـابـق
نظرا لاصطدامه بالحائط بالإضافة إلى الفشل ا8صاحب للصياح والقفز

(١٣٤)والهرب.

أما ا8بدأ الثاني أو الخاصية الثانية لتعلم الحيوان فقد أسماه ثورندايك
) أي اتجاه ا8تعلم أو نزوعـهLaw of the Learner As Set«قانون تهيؤ ا8تعلم» (

فالصوص الصغير مثلا قد يكون لديه تهيؤ معE للاستجابة 8وقف خارجي
نتيجة السن أو الجوع أو النشاط أو ا8يل إلى النعاس. فكلما ازداد ميله إلى
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النوم كلما قل استعداده للخروج خارج الحظيرة أو القلق من بـقـائـه فـيـهـا.
والواقع أن الاستجابة هي نتاج تهيؤ الحيوان للقيام بها.

أما تجاربه على القطط فقد أدت به إلى القول �ا اسماه «قانون النشاط
). فقد اكتشف انه rكـن تـعـلـيـم الـقـطـطLaw of Partial Activityالجزئـي» (

الاستجابة بطريقة معينة في موقف ما وعـنـدمـا تـوضـع هـذه الـقـطـط فـي
موقف آخر يحتوي على بعض العناصر ا8ادية للموقف الأول فإنها تحـاول
البحث عن بعض هذه العناصر التي كانت موجودة في ا8وقف الأول. مـثـل
مقبض الباب أو منفذ فيه أو غير ذلك. وهذا ما يسمى بالتعلم عن طريق
النشاط الجزئي عند القطـط. وأمـا ا8ـبـدأ الـرابـع فـهـو مـا أسـمـاه «قـانـون

). ففي ا8واقفanalogy) (أو التشابه الجزئـي Law of Assimilationالتمثل» (
التي لا تستدعي استجابة أصلية أو مكتسبة بذاتها فـان الاسـتـجـابـة الـتـي
تستدعيها ا8واقف تكون استجابة مرتبطة �واقف يشبهها ا8وقف الجديد
ويعني التشابه بE ا8وقف (أ) وا8وقف (ب) إن ا8وقف (ب) يثير عند الحيوان
بقدر ما الخلايا العصبية الحسية التي يثيـرهـا ا8ـوقـف (أ) وبـصـورة تـكـاد
تكون متشابهة. وعلى سبيل ا8ثال لو وضع قط في صندوق يستطيع فيه أن
يشرب الحليب من باب معE فإنه إذا وضع في صندوق آخر مشابه للصندوق
الأول لا يوجد له باب فان القط سيظل يحاول البحث لـبـعـض الـوقـت عـن

 فيه في الصندوق الأول.ًا8كان الذي يشبه ا8كان الذي كان الباب موجودا
وآخر ا8بادu التي حددها ثورندايك واعتبرها عامة بالنسبة لتعلم الحيوانات

) وضرب مثـلاAssociative Shiftingالدنيا فهو مـا اسـمـاه «نـقـل الارتـبـاط» (
على ذلك بالحيل البسيطة في استجابة الحيـوانـات لـلإشـارات الـلـفـظـيـة.
rسك شخص ما بسمكة أمام قط جائع ويقول له «قم» فإذا كان القط غير
مدرب ولكنه جائع فانه سيقوم طبيعيا استجابة لوجود السمكة ولكن هـذه
الاستجابة تؤدي إلى تكون رابط ليس مع السمكة فحسب بل مع الشخص
الذي يصدر له الأمر بالقيام. وبعبارة أخرى فان الاستجابة تكون قد ارتبطت
با8وقف ككل. وعند تكرار التجربة مرات كافية وبطريقة ملائمة يتم أبعاد
السمكة عن ا8وقف ولكن استدعاء الاستجابة يستمر نتيجة لوجود عناصر

ا8وقف الأخرى وفما بعد يتم الارتباط بالإشارة اللفظية فقط.
إن تطبيق هذه ا8بادu الخاصة بتعلم الحيوان على تـعـلـم الإنـسـان أمـر
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غاية في التعقيد ولكن هذه ا8بادu جميعا في رأي ثورندايك أساسية لتعلم
الإنسان مثل غيرها من القوانE الأخرى كا8ران والتكرار في انتقاء الروابط
وكعدم الاستعمال أو الضيق ومهما بلغ التعلم من الخفاء أو التعقيد أو الدقة

فإنه rكن تفسيره على ضوء ا8بادu البسيطة التالية:
- التهيؤ العقلي كشرط٢) و Multiple reactions- ردود الأفعال ا8تعددة (١

Partial- النشاط الجزئي كشرط للتعلم (٣) و Mind Set as a contition(للتعلم) (

activity as a condition الـتـمـثـل أو الـتـشـابــه الجــزئــي (٤) و -Assimilation or

Analogy الاستجابة بنقل الارتباط(  ٥) و -Response by Shifting of connection(
وعلى الرغم من البساطة الواضحة في منهج ثورندايك فقـد اسـتـطـاع
تطوير أسلوبE لإجراء التجارب العلمية لا يزالان يستخدمان حتى الآن في
التجارب السيكولوجية ا8عاصـرة وهـمـا ا8ـتـاهـة وصـنـدوق ا8ـشـكـلات وقـد
استخدم الأسلوب الثاني بصورة واسعة على تجارب الـفـئـران والـسـلاحـف

لتحديد مبادئه الخمسة السابقة.
وقد طور هذين الأسلوبE لاستخدامـهـمـا فـي دراسـة الـتـعـلـم بـالـطـرق

 وثورندايك كواحد مـن اتـبـاع(١٣٥)التقليدية وذلك في كتابـه ذكـاء الحـيـوان.
داروين المخلصE كان مقتنعا بأن حتمية استمرار التطور تـعـنـي إن دراسـة
سلوك الحيوان rكن في الواقع تطبيقها علـى دراسـة سـلـوك الإنـسـان بـل
لعلها هي التي مهدت لقيام علم النفس الإنسانـي. ويـنـتـقـد ثـورنـدايـك فـي
كتابه «ذكاء الحيوان» بشدة علم النفس ا8قارن الذي شاع في العقد الاخير
من القرن التاسع عشر والذي كان قائما على ا8شاهدة غير ا8وثقة والتقارير

القائمة على أدلة قصصية تعوزها الدقة العلمية.
وفي رأيه أن هذه الطرق الخاطئة أدت إلى معلومات مزيفة وتفسيرات
غير مبررةP وأن الخطأ الأكبر الذي ارتكبته مثل هذه الدراسات كان إعطاء
الحيوان درجة من الذكاء تفوق كثيرا ما rكن التوصل إليه با8شاهدة العلمية

للسلوك الحيواني.
دراسة الإنسان:

-١كانت ا8ضامE العامة التي افترضها ثورندايك في تعلم الإنسان هي: 
-٣) تكوين الارتباط ا8تضمن أفكارا connection) forming- ٢تكوين الارتباط 

 )connection forming involving ideas (٤) التحـلـيـل أو الـتـجـريـد -analysis or
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abstraction    ) التفكير الانتقائي أو الاستدلال (selective thinking or reasoning(
وكانت تجاربه الأولى مرتبطة باعتقاده بأن جميع أشكال التعلم تحـلـيـلـيـة.

 أن الرابطة ا8تكونة لا تشمل بأي حال من الأحـوال جـمـيـع١٩١٣وقرر عام 
أوجه حالة ما أو ا8وقف بأكمله في أية لحظة من اللحظات بل تشمل أجزاء
فقط من الحالة أو ا8وقف. ولا بد من إيضاح أنه في حالة تكون أية رابطة
تنشأ ارتباطات أخرى اصغر تتكون بـE أجـزاء مـن ا8ـوقـف مـع أجـزاء مـن
الاستجابة. ومعنى هذا أن هناك نوعا من الاستقلال لهذه الروابط بحيث
لو أن أجزاء من موقف ما وأجزاء من الاستجابة لذلك ا8وقف وجدت فـي
سياق آخر فان ذلك الجزء من الاستجابة يتم بدون بقية أجزاء الاستجابة

الأخرى.
ويرمز ثورندايك إلى هذه الرابطة على النحو التالي:

)١ (س ١) ـــــــــــــــــــــــــــــ استجابة ١ (م ١مثير 
وهذه تتطلب تفسيرا على النحو التالي:

+ مثير م ب + مثير م ج ـ+ مثير م د... مثير م ن) ــــــــــــــــــــــــــــــــ١(مثير م 
استجابة أ أ+ استجابة أ ب + استجابة أ جـ + استجابة أ د +.... استجابة
أ ن) وبعض عناصر ا8وقف rكن حذفها وبالتـالـي تـؤثـر عـلـى الحـيـوان أو
الإنسانP وبعض العناصر الأخرى تظل موجودةP أما العناصر ا8ستخلـصـة
لإنجاح عملية التعلم والسلوك في ا8ستقبل فإنها تتـوزع عـلـى المجـمـوعـات

 في تكوين ارتبـاطًالعصبية. ومع أن هذه المجموعات العصبيـة تـعـمـل مـعـا
جديد في ا8وقف فإن هذا العمل غير القابل لـلـتـحـلـيـل لا يـتـم بـE جـمـيـع
المجموعات كوحدة واحدة بل عن طريق الاشتراك في تكوين روابط منفصلة

متميزة الواحدة عن الأخرى.
واستخدم ثورندايك ترجمة كلمات أسبانية إلـى الـلـغـة الإنجـلـيـزيـة فـي
تجاربه على تعديل قانون الأثر. إذ استخدم كلمة «صواب» للاستجابة ا8ثابة
وكلمة «خطأ» للاستجابة ا8عاقب عليها ومـن خـلال سـت تجـارب مـن هـذا
النوع استنتج ثورندايك أن الاستجابة ا8عاقب عليها بكلمة «خـطـأ» لـم تـؤد
إلى ضعف الارتباطات إلى الحد الذي يعارض الزيادة الطفيفـة فـي الـقـوة

(١٣٦)ً.التي ظهرت من توالي حدوث ا8ثير والاستجابة معا

ولعل تجاربه على انتشار الأثر كانت أهم إسهام قدمه لاستمرار دراسة
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نظرية الارتباط في الوقت الحاضر.
وقد ثبتت نتائج ثورندايك الأمبيريقية أمام تحدي الزمنP ووضعها على

المحك من قبل نقاده.

مضامين نظرية الارتباط
ا&ضامH النظرية:

في الوقت الذي وجه فيه الكثير من النقد لأعمال إي إل. ثورندايك فان
من ا8تفق عليه بصورة عامة أنه كان مـن أبـرز المجـدديـن فـي عـلـم الـنـفـس
التربوي الذين عرفتهما الولايات ا8تحدة. فإسهـامـه الـغـزيـر فـي نـظـريـات

رّل وجثري وسيكنَر عليه هّالإنسان وتعلم الحيوان وضع الأساس الذي طو
وكينث سبنسر نظرياتهما.

وفي الجزء الأول من القرن العشرين كان لأعماله دور رئيسي في تطور
قياس الذكاء وتعليما القراءة والحسـاب والخـط والإرشـاد ا8ـهـنـي بـل وفـي

).Practice makes perfectالإشادة بالقول ا8أثور «ا8ران يجعل العمل متـقـنـا (
 دائما في أذهان جميـع مـنًوقد جعل قانون الأثر لاسم ثورندايك حـضـورا

أتى بعده من علماء النفس التربويE. كما أعطت أبحاثه على انتقـال أسـر
) حافزا 8ن خلفه من البـاحـثـE. وعـنـدمـا بـدأTransfer of Learningالتعـلـم (

سكنر من حيث انتهى ثورندايك وغيره من أصحاب النظريات الارتبـاطـيـة
السلوكية وضع صيغة مصقولة لقانون الأثر من خلال تجاربه الشاملة على

مفهوم التعزيز.
وقد أنهى ثورندايك عهد النظريات التقليدية في التربية الكلاسـيـكـيـة

) ففي العشرينات مـنdiscipline of the mindوالتدريب العقلي أو الشكـلـي ( 
هذا القرن استخدم اختبارات الذكاء في دراسة مبدأ التدريب الـعـقـلـي أو
الشكلي. ومن خلال أبحاث أجراها على اكثر من اثني عشر ألف طالب في
ا8دارس الثانوية درس انتقال أثر تعلم اللغة اللاتينية على رفع نسبة الذكاء
وفهم ا8واد الدراسية الأخرى وأثبت انه لا يوجد فرق في زيادة التحصـيـل
العلمي بE الطلاب الذين تعلمـوا الـلـغـة الـلاتـيـنـيـة وبـE أولـئـك الـذيـن لـم

 فقد كان من ا8فترض أن ينتقل مبـدأ(١٣٧)يتعلموها. ونتيجة لهذه الدراسـة
التدريب العقلي أو الشكلي إلى مثواه الأخيـر ومـع ذلـك فـقـد ظـلـت أعـداد
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كبيرة من ا8دارس الثانوية في جميع أنحاء الولايات ا8تحدة حتى الخمسينات
من هذا القرن تضع اللغتE اللاتينية واليونانية القدrة ضمـن مـنـاهـجـهـا
ا8قررة دون أن يكون لديها ا8برر التعليمي لهذه ا8ـمـارسـة. وقـد يـكـون مـن

 أن تجري دراسة مسحية 8عرفة عدد ا8دارس التي لا زالت تعلمًا8فيد جدا
هاتE اللغتE القدrتE بعد أكثر من نصف قرن على الدراسة التي أجراها

ثورندايك.
وثمة إسهام هام آخر قدمه ثورندايـك ولا زال يـؤثـر عـلـى عـلـم الـنـفـس
التربوي وهو البحث الذي أجراه على دور العقاب في الـتـعـلـم. حـقـيـقـة أن
مفهوم اللذة والألم في التعلم rكن إرجاعه إلى عهد أرسطو ولكن ثورندايك
كان صاحب الفضل في صياغة نظرية العقاب وأثرها على التعلم بل وفـي

ت مقدرة ثورندايك على الاعترافّمراجعة هذه الصياغة فيما بعد. وقد تجل
 في تراجعه عن التأكـيـد عـلـى دور الـعـقـاب فـي(١٣٨)بالخطأ والرجـوع عـنـه

التعلم. وعنصر رد الفعل الانفعالي في تحديد السلوك الذي تجري دراسته
 متضمنا في نظرية ثورندايك عن العقاب في التعلم ولكنـه لـمًكان عنصرا

يكن عنصرا جرت معالجته مباشرة. وقد أثبتت تجارب ثورندايك أن العقاب
له قيمة محدودة فقط في عملية التعلم.

أجرى الكثير من التجارب من أجل إثبات قوانE ثورندايـك الـرئـيـسـيـة
والثانوية أو دحضها ومع ذلك فلازال هناك الكثير من ا8سائل التي لم تحل
وقد تهتدي الأبحاث في الحاضر أو في ا8سـتـقـبـل إلـى حـلـول لـهـا. وعـلـى

)awarenessسبيل ا8ثال كان ثورندايك يعتقد بأن التعلم يحدث بدون وعي (
 بإجراء سلسلة تجارب على مواقف داخل(١٣٩) قام جرينسبون١٩٥٥وفي عام 

غرف الدراسة لتسجيل النسبة الفعلية لأنواع من السلوك اللفظي باستخدام
أسماء الجمع في عملية تعزيز التعلـم. وكـانـت هـذه الـتـجـارب تـتـطـلـب مـن
ا8تكلمE عزل جميع أسماء الجمع عن جميع الكلمات التي ينـطـقـون بـهـا.
وفي أثناء التجربة كان الشخص الذي يجري التجربة يقول «نعم هذا صحيح»

 من أسماء الجـمـع وفـيًبعد أن ينطق ا8فحوص (المجرب عـلـيـه) كـل اسـمـا
ختام التجربة كان المجرب عليهما يسألون فيما إذا كانوا على وعي بالهدف
من التجربة وأسلوب إجرائها وكانت إجاباتهما بالنفي. غير أن سولتز كان

(١٤٠)يرى أن مسألة التعلم بدون وعي لم تحل بعد.
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 أن أعظو إنجاز حققه ثورندايك كان تحطيم الثنائية بE(١٤١)زّويرى بول
الذهني والآليP وبE الذكاء والغريزةP وبE الإنسان والحيوان وهي الثنائية
التي هيمنت على الفكر السيكولوجي في نهاية القرن ا8اضي وبداية القرن
الحالي. وقد استطاع ثورندايك تحقيق هذا الإنجاز الكبير عندما أكد على

) الجهاز العصبي. وبعـدMechanismsأن السلوك يختلف عن ميكانيزمـات (
ما قدمه ثورندايك من أبحاث لم تعد الوحدة الأساسية لوصف السلوك هي

الفكرة أو الخلية العصبية بل هي «الارتباط بE ا8ثير والاستجابة.»
ا&ضامH العملية:

لقد ترك لنا تراث ثورندايك ا8رموق في علم النفس التربوي مشكلة لا
زالت تدفعنا لاتخاذ مواقف مثيرة للارتباك وأحيانا للتناقـض فـي مـسـألـة

). فمـنUnstructured Practice or Drill«ا8مارسة أو الـتـدريـب غـيـر ا8ـنـظـم» (
ناحية نظرية iيل إلى تقليل أهمية التدريب ومن ناحية عملية فكثيـر مـن
ا8علمE وا8دربE الرياضيE والآباء والأمهات لا يقبلون بالتدريب فحسب
بل ويساهمون في نشر القول ا8أثور: ا8ران يؤدي إلى الإتقانP وفي حE أن
ثورندايك قد أعاد صياغة قانون ا8ران عدة مرات أثناء حياتـه الإنـتـاجـيـة

 ما كان موضـع الإهـمـال أوًفإن ما ساهم به في استخدام الـتـدريـب كـثـيـرا
التغاضي وتفسير ذلك أنه في ا8وقف الذي نجـد فـيـه أن ا8ـربـE يـهـتـمـون
بالتدريب كهدف في حد ذاته كان ثورندايك ينادي بالإفادة من الـتـكـرار أو
التدريب في ا8وقف التعلمي كوسيلة أساسية لتحقيق غاية تتمثل في تحقيق

إتقان ا8وضوع ا8طلوب تعلمه.
ويرث على أهمية العادات والإجراءات في «تعلـمُوقد أكد ثورندايـك ود

 وفي وقتنا هذا ينتقد الطلاب محاولات ا8علمE إعطاءهم(١٤٢)كيف نتعلم».
مادة طويلة يعوزها الترابط في موضوع من ا8وضوعات علـى الـعـكـس مـن
Eالغث والسم Eالذين ينتقدون الطلاب لعدم قدرتهم على التمييز ب Eا8علم
من ا8واد التي يدرسونـهـا. وإذا مـا حـاول طـلاب الـيـوم اتـبـاع الاقـتـراحـات

دويرث فان هؤلاء الطلاب سيصبحونُالعملية التي يقدمها لهم ثورندايك و و
في وضع يتجنبون فيه الكثير من خيبة الأمل والحزن فـي دراسـتـهـم. وقـد

 أهمية١٩٠١أكد ا8ؤلفان في الدراسة التجريبية ا8تكررة التي قاما بها عام 
ا8ناهج والإجراءات في إجراء البحوث على انتقال اثر التعلم. أما من حيث
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محتوى التعلمP فيبدو أنه لا يوجد أي موضوع يتميز عن غيره من ا8وضوعات
الأخرى. وفي حE أن ا8ران ا8تكرر (الروتيني) في تعلـم الـعـلـوم قـد يـكـون
عد  الجدوى فان التركيز على حل مشكلات ا8واقف الحيـاتـيـة بـطـريـقـة
علمية يجعل ا8تعلم يشعر �تعة التعـلـم بـل إن مـن شـأنـه أن يـزيـد مـن اثـر
التعلم بدرجة كبيرة. ومعنى هذا أن التعلم القائم على ا8شاركة لـه أهـمـيـة

 من محتوى التعليم والتعلمًكبيرة وان الطريقة التي يتم بها التعليم أهم كثيرا
ذاته.

وقد أدرك ثورندايك في وقت مبكر أن ا8علم العادي قد يواجه مشكلات
جمة إذا ما حاول تطبيق قوانينه (أي قوانE ثورندايك) في ا8واقف التعليمية
Eعـلـى قـوانـ Eداخل الفصل إذ أن ما كان يقصده هو أهمية تعرف ا8علم
التعليم والتعلم قبل �ارستهما هذه العملية ومحاولة الإفادة من الاعتبارات

- سهولة التعرف على الروابط التي لا بد من إحداثها١التالية داخل الفصل: 
- وضرورة التعرف على الحالات التي تبهج التلاميذ أو تضايقهما٢أو تجنبها 

 ويجب(١٤٣)- وسهولة تطبيق عوامل الإشباع أو ا8ضايقة في تلك الحالات.٣
أن يكون كل من ا8درس والتلميذ على اتفاق بشأن خصائص الأداء الجـيـد
حتى rكن إعداد التدريب اللازم بـشـكـل مـنـاسـب إذ لا بـد مـن تـشـخـيـص
الأخطاء 8نع تكرار حدوثها. وهناك حاجة دائمة لوضوح الشيء الذي يراد
ًتعليمه وتعلمه حتى يتسنى للتدريب تقوية الارتباطات الصـحـيـحـة وأخـيـرا
التخلص من الارتباطات الخاطئة. وفي نفس الوقت فان بعض الارتباطات

الضرورية التي لا يعيها ا8درس قد تضعف بسبب عدم الاستعمال.
ور�ا كانت نقطة الضعف أو السهو في نظرية ثورندايك هـي صـعـوبـة
تعليم الأشياء ا8عنوية غير المحسوسة مثل التخيل والإبداع والتأثر بالكلمات
ونواحي الجمال في تعلم الآداب. وقد جرى تطوير تعلم هذه الأشياء فيما

)Affective domain بالمجال الوجـدانـي ((١٤٤)بعد فيما اسماه بنـجـامـE بـلـوم
ولكن فضل ثورندايك في هذا المجال يبدو واضحا فـي أحـد أجـزاء كـتـابـه

P إذ عـدد(١٤٥)«أصل طبيعة الإنسان» الـذي اسـمـاه «سـلـسـلـة الاهـتـمـامـات»
ثورندايك خمس أدوات مساعدة للتعلم rكن أن تندرج في الوقت الحاضر

) (مع أن ثورندايك نفسه لـمMotivational toolsتحت اسم أدوات الدافعيـة (
- الاهتمام بالعمل ذاته١يسمها بهذا الاسم). وهذه الوسائل أو الأدوات هي: 
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- أهمية درس مـن الـدروس فـي تحـقـيـق٣- الاهتمـام بـتـحـسـE الأداء و ٢و 
) وميل الطالب نحو مـشـكـلـة مـا أو٤هدف من أهداف الطالب التعـلـيـمـيـة 

- والانتباه إلـى٥شعوره بحاجة ما rكن تحقيقها عن طـريـق تـعـلـم الـدرس 
العمل ذاته. صحيح أنه من ا8مكن أن تكون هذه العناصر الخمس قد زيدت
إلى أكثر من ذلك بكثير على أيدي علماء التعلم من بعد ثورندايك ولكـنـهـا

تظل أهم جوانب الدافعية في أي موقف تعليمي.
وقدم ثورندايك الكثير �ا يعتبر عصب البحث العلمي ا8عاصر. وعلى

) هي التي أعطتafter effectسبيل ا8ثال كانت فرضيته على الأثر اللاحق (
 وهذه الفرضية توحي بأن ا8ـثـيـر(١٤٧) وإستـس(١٤٦)الحافز لتجارب بكـوالـد

والاستجابة والنتيجة «rكن تذكرها لكونها تحدث معا (أي لكونها منتميـة
إلى موقف واحد) وان تذكر إنسان ما للنتيجة يجعله يعطي الاستجابة ذاتها

 لرغبته في الحصول أو عدم الحصولًفي محاولة تالية أو أن يغيرها وفقا
على النتيجة ذاتها مرة أخرى.

 وجهة النظر هذه. أما ثورنـدايـك فـقـد شـرح هـذه(١٤٨)وقد أيد بكـوالـد
الصيغة بقوله:

«أن أول هـذه الـنـظـريـات تـقـرر ذلـك (أي أن الأثـر الـلاحـق يـؤثـر عــلــى
الارتباطات) عن طريق استدعاء الأفكار من تلـقـاء ذاتـهـا أو بـفـعـل عـوامـل
مشابهة في الذهن. وعلى سبيل ا8ثال ففي التجربة التـي أجـريـنـاهـا عـلـى
تعلم اختيار ا8عنى الصحيح لكلمة ما فان الشخص الذي تجري عليه التجربة

)P سماع كلمة١تتكون لديه الخبرات التالية: رؤية الكلمة (أ)P استجابة رقم (
)P سماع كلمة «خطأ»P رؤية الكلمة٢«خطأ»P رؤية الكلمة (أ) استجابة رقم (

) وسماع كلمة «صواب». وعلى هذا فإن هذه النظريـة٣(أ)P استجابة رقم (
تقرر أن الشخص الذي تجرى عليه التجربة عندما يرى الكلمة (أ) مرة ثانية

) يجعله٢) أو الاستجابة رقـم(١فان أي ميل لديه لإعطاء الاستجابـة رقـم (
 على أنًيتذكر صورة أو فكرة مساوية للتعبير «صواب» والنظرية تنص أيضا

تذكر الأفكار الخاطئة ا8رتبطة �يل لا بد وأن تعوق هذا ا8يـلP وان تـذكـر
الأفكار الصحيحة ا8رتبطة �يل ما لا بد وأن يشجع هـذا ا8ـيـل وبـالـتـالـي

(١٤٩)يحفظه ويقويه»

هذه الفقرة تدل على الاتجاه الذي تسير فيه نظرية التعلم الحديثة التي
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يناصرها استس وبكوالد.
 فيمكن الاستدلال عليه من الفقـرة(١٥٠)أما أثر ثورندايك على سبنـسـر

الإضافية التالية:
وبنفس الطريقة ا8شار إليها أعلاه تستطيع هذه النظرية.. أن تفسر لنا

(×١)طريقة تعلم القط الذي يحاول تجنب الخروج من مخرج ما (ولنسمه «ص»)

وهو المخرج الذي أصيب عنده بصدمة خفيفة ويفضل الخروج من المخرج
«ط»× وهو المخرج الذي يؤدي إلى مكان وجود الطعام على افتراض أن ميل
القط للخروج من المخرج «ص» يسـتـدعـي إدراك الـقـط لـصـورة عـن فـكـره
الصدمة ا8ؤ8ة في حE أن ا8يل للخروج من المخرج «ط» يسـتـدعـي إدراك
القط لصورة عن فكرة الـطـعـام وان مـثـل هـذه الـصـورة تـعـزز مـيـول الـقـط

(١٥١)هذه.

إن أثر ثورندايك على نظرية التعلم الحديثة اثر دائم وله مغزى كـبـيـر.
فإصراره على أن جميع أشكال التعلم تـعـنـي تـكـويـن ارتـبـاطـا بـE ا8ـواقـف
والاستجابات كان فتحا جديدا بالنسبة لنظريات الـتـعـلـم الـتـي سـادت فـي
عصره وإضافته 8فهوم التعزيز في التعلم كان �ثـابـة ا8ـلاط الـلازم لـبـنـاء
النظريات التي جاءت فيما بعد. وقد أعطت تجاربه المختبرية على الحيوانات
الحافز لأعمال علماء النفس فـي ا8ـاضـي والحـاضـر وا8ـسـتـقـبـل. وإذا مـا
أضفنا إلى ذلك كله اعتقاده الراسخ بأن التربية هي علم من العلوم لجاز لنا
القول أن أعماله جعلته بحق «الأب الروحي لعلم النفس التربوي في أمريكا.»

الخلاصة
لازالت الأبحاث في ميداني التربية وعلم النفـس تحـاول الإجـابـة عـلـى
السؤالE الهامE «كيف نتعلم»? و «8اذا نتعلم?». وأهداف التربية ا8عاصرة
والإنجازات التي ª تحقيقها في مجالات التعلم تعكس الـتـطـبـيـق الـعـمـلـي
الذي قام به علما النفس التربويون لنظريات التعلم الـتـي لا يـزال بـعـضـهـا

 في صورة طيبة وان كانت نظريات مثيرة للجدل والنقاش.ًقائما ومصاغا
ًويعتبر ثورندايك في طليعة علماء التعلم الذين اسهمـوا إسهاما كـبـيـرا
في تطوير ا8مارسات التعليمية ا8عاصرة بل لعله مـن اكـثـر هـؤلاء الـعـلـمـاء

(×١) ص= صدمة و ط= طعام
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إثارة للجدل. وإذ يطلق عليه اسم الأب الروحي لعلم النفس التربوي فلأنه
صاحب نظرية الارتباط في التعلم. صحيح أن عملية التعلم عملية معقـدة
إلى الحد الذي لا rكننا القول بأن أي تفسير لهذه العملية وخصائصها هو
تفسير مقبول أو تفسير متكامل ولكن نظرية ثورندايك-كما سبق أن وصفناها
في هذا الفصل-كانـت �ـثـابـة الـقـوة الـدافـعـة 8ـن جـاء بـعـده مـن أصـحـاب
النظريات وبذلك يكون ثورندايك قد فتح الباب على مصراعيه كي يلج منه
علماء آخرون قد يكون من بينهم من يستطيع الإجابة على الأسئلة ا8تعلقة

بطبيعة التعلم عند الإنسان أو عملياته المختلفة أو ما ينتج عنه.
بدأت نظرية ثورندايك �فهومي ا8ثير والاستجابة وكان مهتما بصـورة
خاصة «بالرابطة العصبية» أو الوصلات بE الخلايا العصبية التي تكـمـل

). وفي بادu الأمـر كـانStimulus-response circuitدائرة ا8ثير والاسـتـجـابـة (
ثورندايك مهتما بالأسس الفسيولوجية للتعلم... ولذلـك فـقـد بـدأ تجـاربـه
على مفهوم التعلم عند الحيوان ولكنه كان مقتنعا بأن التعلم عند الإنسـان
rكن تفسيره بطريقة تكاد تشبه �اما الطريقة التي يفسر بها التعلم عند
الحيوان-أو على الأقل بالنسبة لأشكال التعلم البسيطة وفي حقيقـة الأمـر
فان نظرية الارتباط لثورندايك تعني أن التعلم هو عمليـة إكـمـال الـروابـط

العصبية والدوائر العصبية.
)Primary Lawsوقد قدمت لنا تجارب ثـورنـدايـك ثـلاثـة قـوانـE أولـيـة (

سبق شرحها في هذا الفصل. وهذه القوانE هي قانون الاستعداد وقانون
ا8ران وقانون الأثر. كما حدد خمسة قوانE مساعدة هي قانون الاستجابات
ا8تعددة وقانون التهيؤ أو التوجه وقانون النشاط الجزئي وقانون التمثيل أو

التشابه غير التام وقانون انتقال الأثر.
كان الإعلان عن نظرية الارتباط هذه إيذانا بالبدء بتجارب كثيرة نـتـج
عنها عدة نظريات سبق أن تعرضنا إلى الحديث عـنـهـا فـي هـذا الـفـصـل.
وبينما كانت نـظـريـة الارتـبـاط مـهـتـمـة بـوضـع فـرضـيـات تـتـعـلـق بـالجـانـب
الفسيولوجي لعملية التعلمP فان الكثير من الدراسات الـتـي جـاءت بـعـدهـا
أخذت تحاول اكتشاف جوانب أخرى من هذه العملية وفي وقت من الأوقات
بدأ بعض علماء النفس يشككون بصحـة فـرضـيـات ثـورنـدايـك وقـد تجـدد
الجدل حول هذه الفرضيات في الوقت الحاضر نتيجة ظهور اتجاهات علم
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النفس الحديثة التي تـؤكـد عـلـى دور الـتـربـيـة الـتـطـوريـة أو الـوجـدانـيـة أو
 وrكن لأصحاب هذه الاتجاهات أن يتقبلوا نظرية ثورندايك(١٥٢)الإنسانية.

بتسامح اكبر لو أنهما قبلوا بفرضياته عن التعلم باعتبارها «الحلقة ا8فقودة»
ل وجثري وسكنر من جهة ور�ا نظريات أصحابَبE أعمال ثورندايك وه

مفهوم المجال ا8عرفي من جهة أخرى.
إن إسهام ثورندايك في نظريات التـعـلـم الحـديـثـة لا يـرقـى إلـيـه شـك.
حقيقة قد لا تجد في صفوف ا8علمE اليوم من rكن اعتباره داعيا لطريقة
Eثورندايك ولكن القليل منهم من لا يستخدم في �ارسته لفن التعليم قوان

ثورندايك.
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نظرية الاشراط الكلاسيكي
لبافلوف

(×)دان جي. بيركنز

مقدمة
نظرة عامة:

ما الذي يجـعـل الـنـاس عـلـى مـا هـم عـلـيـه? لـو
توجهنا بهذا السؤال إلى عالم في العلوم الاجتماعية
فلر�ا أجاب بـقـولـه إن الـنـاس كـذلـك لانـهـم نـتـاج
الوراثة وما طرأ ويطرأ على هذه الوراثة من تغييرات
منذ ولادتهما حتى يومهم الذي يحبونه. ومعظم ما
يحدث لك أيها القارu مـنـذ ولادتـك يـنـطـوي عـلـى
تفاعل معقد مع البيئة التي تعيش فيها وهو التفاعل

ف في باب عام من أبواب ا8عرفة ويعرفّالذي يصن
باسم «التعلم.»

فالسلوك الإنساني و معظمه ناجما عن التعلم
ولكي ندرك إلى أي مدى يصل اثر التعلم على حياتنا
تصور أنك استيقظت من نومك ذات صباح ووجدت
أن كل ما تعلمته سابقـا قـد زال مـن الـوجـود وانـك

Johnرجعت القهقـرى إلـى مـا يـسـمـيـه جـون لـوك (

Locke) بالصفحة البيضاء أو اللوحة ا8لساء (Tabula

rasaولنفرض أن بجانبك مذياعا به ساعـة مـنـبـه (
كنت احلم بأن أجد السعادة
في العمل الفكريP في العلم-

وقد وجدتها»
)١(بافلوف

2

(×) أستاذ بقسم علم النفس كلية ريشلاند-تكساس.
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تعطيك إشارة لإيقاظك وأن ا8ذياع بدأ يعمل واخذ ا8ذيع يقرأ نشرة الأخبار.
عندها صحيح أنك تكون قد استيقظت من نومك ولكنك تعجز عن فهم ما
يتناهى إلى مسامعك من أصوات. والفهـم يتطلب تجربة لغوية سابقة واختزانا
في الذاكرة لوحدات الوسيط اللغوي التي تساعدك على فهم تلك الأصوات.
وزيادة على ذلك فالسلوك ا8تمثل في النهوض من الفراش وملامسة مفتاح

 على ا8شيًا8ذياع سلوك غير معروف لديك. فإذا نهضت فستـكـون قـادرا
(فا8شي كما يعتقد عملية iو في الغالب وان كان قد ينـطـوي أيـضـا عـلـى
المحاكاة بالنسبة للإنسان) ولكنك ستجد مشقة في التحرك هنا وهناك لأن
بعض جوانب الإدراك جوانب متعلمة. ثم تتوقف قليلا كي �عن النظر في
صورة لك ولكنك ستعجز عن إدراك كنه الصورة تلـكP فـهـي تـرسـم شـكـلا
لجسم ذي ثلاثة أبعاد على سطح ذي بعدين وأنت لم تتعلم بعد كيف «ترى»
الصورة في أبعادها الثلاثةP ولن ترتدى ملابسك لأن ذلك عادة نتعلمها من
واقعنا الحضاريP وستكتشف انك لا تستطيع التحكم في إفـراغ ا8ـثـانـة أو
الأمعاء لأن الإنسان لا بد أن يتدرب على عـادات الإخـراجP مـع ذلـك. وفـي
حالتك تلك فأنت أشعت الشعر كذلك ولكنـك لا تـهـتـم الـبـتـة لأن الاعـتـنـاء
الجيد بالشعر أمر نتعلمه وا8هارات الروتينية في معظمها أوجـه لـلـسـلـوك

التعلمي.
ومن ا8ؤكد أن الكثير من مكوناتك «أنت» تعزى إلى التعلم. وقد تعلمت
الكثير من الأعمال ا8عقدة وا8نوعةP من ربط حذائك إلى قيـادة الـسـيـارة.
ومن خلال عملية التعلم هذه اكتسبت أهدافا وقيما وكذلك أسلوب حياتك

الخاصةP كأن تكون متوتر الأعصاب تارة ومسترخيا تارة أخرى.
ومن الصعوبة �كان أن نأتي على ذكر موضوع التعلم-وعلى الخصوص
ما يتعلق بالانعكاس الشرطي-دون أن نتذكر العالم النفسي الروسي الشهير

Pavlovian). والاشراط البـافـلـوفـي (١٩٣٦-١٨٤٩ايفان بتروفـيـتـش بـافـلـوف (

conditioning) يعرف أيضا بالاشراط الاستجابـي (respondent conditioning(
). والجديـر بـالـذكـر أن هـذهclassical conditioningوالاشراط الكـلاسـيـكـي (

الأسماء الثلاثة هي في الأساس مصطلحات مترادفة. وإمعانا في تعـقـيـد
 مصطلح iوذج التعلم الاستجـابـي(٢)ا8سميات استخدم باروس اف سكنـر

) للدلالة على شكل التعلم الذيType S Learning(القائم على وجود ا8ثير) (



65

نظرية الاشراط الكلاسيكي لبافلوف

درسه بافلوف.
 لأبحاثه على الجهاز الهضمي١٩٠٤ومع أن بافلوف نال جائزة نوبل عام 

إلا انه اشتهر اكثر ما يكون لـتـجـاربـه عـلـى الـكـلاب فـيـمـا بـعـد. وفـي هـذه
التجارب كان يقوم بدق جرس ارتبط مسبقا �سـحـوق الـلـحـم و�ـكـن فـي
نهاية الأمر من اشراط الكلاب بحيث يسيل لعابها عندما تسمع دق الجرس
(وفى غياب مسحوق اللحم). والقليل منا يدرك كيف يتم مثل هذا التعلم في
حياتنا اليومية. ولكن لو فكرت في طعامك ا8فضل وركـزت هـذا الـتـفـكـيـر
على تلك الجوانب التي تحبها من هذا الطعام أكثر من غيرهاP ولو تصورت
أنك تأكل الآن اللحم المحبب لديك وأنه لذيذ ا8ذاق �ثل ما عرفت من لذته
ا8عهودة لديك. لو فكرت على هذه الصورة فهناك احتمال كبير في أن يكون
لعابك قد بدأ يسيل حتى قبل أن تنتهي من قراءة الجملـة الـسـابـقـة-وعـلـى
الخصوص لو كنت جائعـا ومـع ذلـك فـأنـت 8ـا تـذق لـقـمـة واحـدة مـن ذلـك
الطعام ا8فضل. إذن لا بد أن يكون لعابك قد سال اعتمـادا عـلـى تجـاربـك
السابقة مع طعامك ا8فضل وان التفكير في هذا الـطـعـام قـد أحـدث أثـرا
(إفراز اللعاب) يشبه إلى حد كبير تلك الاستجابة اللعابية التي تحدث عند

وجود الطعام الفعلي.
وعادة يقسم iط التعلم المختبري (أو الذي تجرى عليه الـتـجـارب فـي
المختبرات) إلى قسمE اثنi :Eط التعلم الكلاسيكي (وهـو مـوضـوع هـذا
الفصل من الكتاب) وiط التعلم الإجرائي أو التعلم الوسيلى. وهـنـا لا بـد
من إيضاح هذا الأمر. فالتعلم الكلاسيكيP وهو النمط الذي قـام بـافـلـوف
بدراستهP يعنى أن الكائن الحيP أي كائن حيP لديه رد فعـل طـبـيـعـي غـيـر
مشروط 8ثير ما. فمثلا عندما يرى الكلب الجائع الطعـام (أو ا8ـثـيـر غـيـر
ا8شروط م غ ش) فانه يبدأ بإفراز لعابه (أو الاستجابة غير الشرطيـة م غ
ش) فإذا ما ربطنا بE رنE الجرس وتقد  الطعام فان هذا الرنE وحده
بدون تقد  الطعام (أو ا8ثير الشرطي م ش) بعد مضى بعض الوقتP يؤدى
إلى إفراز اللعاب (أو الاستجابة الشرطية س ش) وباختصار فان الكلب قد
تعلم الاستجابة إلى مثير لا علاقة له في السابق بالطعام (أو الجرس) وكأن

هذا ا8ثير هو ا8ثير الطبيعي (أو الطعام) ا8سيل للعاب.
ومن ناحية أخرىP فان التعلم الوسيلى أو الإجرائي يعمـل عـلـى الـنـحـو
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التالي:
فالكائن الحي في تحركه العشوائي هنا وهـنـاك يـعـمـل عـمـلا مـا (كـأن
يضغط على رافعة ما) فـيـؤدى هـذا الـعـمـل بـدوره عـمـلا آخـر مـثـل تـقـد 
الطعام. و�رور الوقت فان السلوك الوسيلي عند الكائن الحي ا8شار إليه
يتأثر بنتائج العمل الأول (الضغط على الرافعة). وهكذا فان الكائن الحي
تعلم انه إذا كان هناك رافعتان إحداهما يحصل بالضغط عليها على طعام
والثانية لا يحصل عليه فانه (أي الكائن الحي) يتعلم الضغط علـى الأولـى

للحصول على الطعام.
Eوبعض الناس يفترض أن جميع أنواع التعلم تندرج تحت هذين النوع

من التعلمP التعلم الكلاسيكي والتعلم الإجرائي (أو الوسيلى.)
القضايا الرئيسية:

لا زال الجدل مستمرا حول ما إذا كان كـل مـن الإشـراط الـكـلاسـيـكـي
. وقد ركزت المحاولات(٣)والوسيلي تحكمهما قوانE مختلفة من قوانE التعلم

السابقة للإجابة على هذا السؤال على تحرى الاستجابات القابلة للإشراط
التي تعتبر فريدة لكل عملية نوعيـة. وعـلـى سـبـيـل ا8ـثـال فـقـد كـان هـنـاك
اعتقاد بأن الإشراط الوسيلى يفسر لنا الاستجابات الإراديـة فـي حـE أن
الإشراط الكلاسيكي يستخدم في وصف الاستجابة الانعكـاسـيـة. وهـنـاك
اختلاف آخر بE التعلم الكلاسيكي والتعلم الوسيـلـى يـتـمـثـل فـي أن الأول
منهما يتضمن استجابات لا إراديةP في حE أن الثاني يحكم السلوك الحركي
الهيكلي (الهيكل جسم الكائن الحي). غـيـر أن الـشـواهـد عـلـى وجـود هـده
القسمة الثنائية بi Eطي التعلم شواهد غير مقنعةP ويظل السؤال هو هل
ثمة iط تعلم واحد أم iطان? والحق أن هذا السؤال لا زال بدون إجابـة

 تتمثل فـي(٤)وان كانت هناك محاولة جديدة قام بها ريسكـورلا وسـولـومـن
تقصى التفاعل بE الإشراط الكلاسيكي والوسيلي.

والقضية الرئيسية الثانية من قضايا الإشراط الكلاسيكي تتركز حول
 أن طبوغرافية(٥)تحديد خصائص الاستجابة الاشراطية. فقد اظهر ويكنز

(التركيب البنيوي) للاستجابات الاشراطية تختلف عن الاستجابات الإرادية
من حيث استمراريتها وكـمـونـهـا. وهـذا الاخـتـلاف اخـتـلاف حـاسـم وعـلـى
الخصوص في تجارب مثل الإشراط اللازم لحركة جفن عE الإنسـان لأن
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استجابة الجفن قد تكون طوعية أو غير طوعية. وثمة عامل آخـر مـر بـك
يؤدي إلى عدم وضوح الاستجابة الاشراطية الحقيقة يتمثل فـي الإشـراط

عطىُ) وهو من نوع الاستجابات تpseudoconditioningالكاذب (غير الحقيقي-
أحيانا رغم غياب الإجراءات الاشراطية.

وهنا نتساءل: ما هي العلاقات التـي يـنـبـغـي قـيـامـهـــا بـE الأفـعـال (أو
الحوادث) حتى يقال أن التعـلـم قـد ª? وفـي ا8ـاضـي كـانـت الإجـابـة الـتـي

 غير أن الدراسات(٦)تعطى لهذا التساؤل تقول بالاقتران الزمني بE الأفعال
 توحي بأن الاقتران وحده لا يكفى لإحداث الإشراط. وزيادة(٧)الأكثر حداثة

على ذلك فان من الواضح أن ا8ثير الشرطي لا بد له من تقد  ا8علومات
اللازمة للكائن الحي وهي ا8علومات التي تجعله يقدر أن اهتمامه بـا8ـثـيـر

الاشراطى لابد وان يؤدى في نهاية الأمر إلى نتائج لها قيمتها.
والقضايا الرئيسية الأخرى التي تـواجـه الـبـاحـث فـي مـجـال الإشـراط
الكلاسيكي تركز على متغيرات مثل الفترة الزمنية الأمثل بE ا8ثير الشرطي
وا8ثير غير الشرطيP أو الأثر الناجم عن اختلاف شدة الاستجابـات غـيـر
الشرطية وزمن بقاء كل منها في تحققي التعلم. ومن بE القضايا التي هي
مدار بحث الآنP قضية الأثر الناجم عن اختلاف شدة ا8ثيرات الشـرطـيـة

.(٨)في إحداث النتائج
وقضية أخرى من القضايا الرئيسية في البحث الاشراطى الكلاسيكي

) أي عندما تقومinhibition processهي فهم ماذا يحدث أثناء عملية الكف (
استجابة شرطية بكف حدوث استجابة ما. ومن بE القضايا الأخرى التي
تحظى باهتمام العلمـاء ا8ـنـظـريـن لـلـتـعـلـم الإشـراط الـبـاطـنـي (الـداخـلـي)

)interoceptive conditioningوالذي أظهر أن الكثير من مختلف وظائف الجسم (
مثل سرعة ضربات القلب وضغط الدم وتكـون الـبـول rـكـن أن تـدخـل (أو

 بل وحتى أعصاب ا8خ ذاتهـا(٩)تؤثر) عليها إجراءات الإشراط الكلاسيكي
.(١٠)قد تكون قابلة للإشراط

وقد كان الاعتقاد السائد عند بعض أصحاب نظريات التعلم في ا8اضي
أن كل جهاز من أجهزة الحركة أو الانقباض أو الإفراز داخل جسم الكائن
الحي أو خارجة يكاد يكون شرطيا وفق ما تنادى به قوانE التعلمP غير أن
هذا الاعتقاد اصبح الآن افتراضا مثير للجدل. فالأبحاث التي تجرى الآن
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constraints ofعلى مجال من مجالات البحث يعرف باسـم قـيـود الـتـعـلـم (  

learningتشير إلى أن النزعة البيولوجية أو الاستعداد الفطري عند الكائن (
الحي rكن أن تغلب على بعض الاستجابات أو تلـغـيـهـا �ـامـا. والـظـاهـرة

 أو النفور من الـطـعـام هـي نـوع مـن bait (Shynessا8سماة وتجـنـب الـطـعـم (
النفور الشرطي من الطعام الذي يعطى للكائـن الحـي كـي يـصـبـح مـريـضـا
Eبصورة مؤقتة. إذ 8ا كان من الضـروري مـرور فـتـرة زمـنـيـة �ـتـعـة مـا بـ
عملية الأكل وشعور الكائن با8رضP فانه يبدو أن ظاهرة الخوف من الطعم
تناقض القوانE الخاصة بالزمن اللازم للتعلم كما نفهمها في الوقت الحاضر.
ولا ينطبق هذان ا8وضوعان-قيود التعلم وتجنب الطعم-انطباقا دقيقا على
iاذج الإشراط الكلاسيكي السائدة في الوقت الحاضر �ا يعنى أنه لا بد

.Eمن تغيير هذه النماذج حتى تتلاءم مع هذين ا8فهوم
)second signal systemوقد أطلق بافلوف اسم نظام الإشارات الـثـانـي ( 

على القدرة على استخدام اللغة وكان يعتقد بأنه عامل هام في التعلم عند
الإنسان. ومن الأمور التي عادت بالفائدة على البحث البافلوفـي ا8ـعـاصـر

Semanticمن جراء هذا الاعتقاد ما أطلق عليه اسم تعميم دلالات ا8عاني (

(Generalizationوهو ا8فهوم الذي يبحث في أمور مثل كيفية تطور تعلم اللغة 
 وكيفية حدوث التعميم اللغوي-وعلى سبيل ا8ثال فان التحيز ضد الأقليات(١١)

Pيظهر عند الكثير من الأفراد �ن تنقصهما التجربة مع مثل هذه الأقليات
�ا يشير إلى أن الارتباطات اللغوية تنتقل من شخـص إلـى آخـر. ومـع أن
مثل هذا السلوك rكن فهمه على ا8ستوى الكلى أو العامP فإننا لا نعرف ما
هي حقيقة ا8يكانيزمات (الحيل العقلية) التي تكمن في الأساس من عملية
التعميم. وهذه ا8يكانيزمات لا زالت موضع بحث ودراسة في الوقت الحاضر.
وثمة قضية رئيسية نخـتـتـم بـهـا هـذا الجـزء مـن الحـديـث عـن الـبـحـث
الاشراطي الكلاسيكي تركز على كيفية تطور السلوك الشاذ وكيـف rـكـن
القضاء علـيـه. فـفـي مـخـتـبـر بـافـلـوف جـرى أحـداث الـعـصـاب الـتـجـريـبـي

)experimental neurosisكما اهتم بافلوف اهتماما كبيرا �شاكل Pعند الكلاب (
الطب النفسي في السنوات الأخيرة من حياته. كما أن العلاج بالنوم الذي
طوره العلماء الروس وقام عـلـى أسـاس مـبـادu بـافـلـوف وتـقـوم فـكـرة هـذا
العلاج على أن الفرد عندما يتعرض لعدد كبير من ا8ثيرات فانه يبدأ بطرد
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protectiveهذه ا8ثيرات بحيلة (مـيـكـانـيـزم عـقـلـي) تـسـمـى الـكـف الـواقـي (

inhibition ومـن Pفالعلاج بالنوم إذن هو طريقة لاختزال ا8ثيـرات الـزائـدة (
.١)٢(ا8فترض انه يساعد ا8رء على استعادة توازنه

ومع أن العلاج بالنوم علاج خاص لم ينتشر انتشارا كبيرا في أمريكا إلا
أن الكثير من الإجراءات العلاجية القائمة على الإشراط البافلونى أصبحت
الآن شائعة الاستخدام وتعرف هذه الإجراءات في مجموعها بالعلاج السلوكي

)behavior therapyوعى أية حال فانه 8ا كانت للعلاج السـلـوكـي إجـراءات .(
أخرى كثيرة فحري بنا القول أن الإجراءات البافلوفية لا تعدو كونها جزءا

من العلاج السلوكي.
ا&فاهيم الأساسية:

 ويـخـتـصـر فـي الـلـغـة: (Unconditional Stimulus)ا8ـثـيـر غـيـر الـشـرطــي 
 (وفي اللغة العـربـيـة م. غ. ش. أو م. غ.)ucs’P’ أو ’us’الإنجليزيـة أمـا إلـى 

وا8ثير غير الشرطي هو أي مثير فعال يؤدي إلى إثارة أية اسـتـجـابـة غـيـر
متعلمة منتظمة. وقد استخدم بافلوف مسحوق الطعام كمثير غير شرطي
يؤدي إلى الأثر ا8عروف وهو إحداث استجابة انعكاسية مؤكدة تتمـثـل فـي

إقرار اللعاب الذي يحدث بصورة لا سيطرة عليها.
 وهي تختصر فـي: (Unconditional Response)الاستجابة غير الشرطيـة 

) (وفي اللغة العربية إلى س غ أو سUCR) أو (URاللغة الإنجليزية إما إلى (
غ ش) وهي الاستجابة الطبيعية وا8ؤكدة التـي يـحـدثـهـا وجـود ا8ـثـيـر غـيـر
الشرطي. وتعتبر الاستجابة غير الشرطية عادة انعكاسية قوية يستدعيها
وجود ا8ثير غير الشرطي. والأمثلة الشائعة على الاستجابات غير الشرطية
هي طرفة العE عندما تتعرض لهبات الهواء وانتفاضة الركبة الناشئة عن
ضربة خفيفة على الوتر العضلي تحت الرضفة وإفراز اللعاب عـنـد وجـود

الطعام.
 (وفي اللـغـةCS وتختـصـر إلـى : (Conditional Stimulus)ا8ثير الـشـرطـي 

العربية م ش) وهذا هو ا8ثير الذي يـكـون مـحـايـدا (أي لا يـولـد اسـتـجـابـة
متوقعة) في بادu الأمر ولكنه من خلال تواجده قبل ا8ثير غير الشرطي (أو

 على إحداث الاستجابـةًفي نفس الوقت مع هذا ا8ثير) فانه يصـبـح قـادرا
الشرطية (س ش) ومن بE مقومات ا8ثير الشرطي أنه ينبغي أن يكون حدثا
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يقع ضمن نطاق مدى إحساس الكائن ا8راد اشراطه. ومن ا8قومات الأخرى
للمثير الشرطي أنه لا ينبغي أن يكون له أية خصائـص قـبـل الإشـراط مـن
شأنها أن تؤدي إلى إحداث الاستجابات و�عنى آخر عندما تعطـى إشـارة
الإشراط ينبغي ألا يكون هناك أي تغير في الكائن الذي سيجري اشراطه

).neutral stimilusأي أن هذا العمل أو الحدث هو في الواقع مثير محايـد (
 التـي سـيـجـري اسـتـخـدامـهـاstimuli-80-Neutralوبـعـض ا8ـثـيـرات المحـايـدة 

كمثيرات اشراطية لها بعض الخصائص التي تؤدي إلى جذب انتباه الكائن
 على هذه الخاصية اسم الانعـكـاس الـتـوجـيـهـي(١٣)ـدْوقد أطلق روبـرت هـن

orienting reflexإذ طا8ا أن خصائص جذب انتباه الكائن لا تؤدي إلى حدوث 
استجابة �اثل الاستجابة الشرطية التي سـيـتـم اسـتـدعـاؤهـا مـثـل (إفـراز
اللعاب) فان هذه الخصائص ينظر إليها على أساس أنها مثيرات محايدة.

) (وفيCR وتختصر إلى (:(Conditioned Responseالاستجابة الشرطية (
اللغة العربية س ش) وهذا هـو الانـعـكـاس ا8ـتـعـلـم الجـديـد والـذي يـحـدث
Eنتيجة اقتران ا8ثير الشرطي مع ا8ثير غير الشرطـي. وهـذا الاقـتـران بـ
ا8ثيرين الشرطي وغير الشرطي هو أحد ا8ـقـومـات الـرئـيـسـيـة لـلاشـراط
البافلوفي. أما الاستجابة الشرطية (س ش) فهي لا تشبه الاستجابة غيـر
الشرطية (س غ ش) شبها تاما إذ إن الاستجابة الشرطية قد تختـلـف عـن
الاستجابة غير الشرطية من حيث قوتها أو سعتها أو فترة كمونها (أو الفترة
الزمنية التي تظل كامنة فيها). وعلى وجه التحديد فان الفترة الزمنية التي
تنقضي من بداية ا8ثير الشرطي وحدوث الاستجابة الـشـرطـيـة قـد تـكـون
أطول أو أقصر من الفترة الزمنية التي تنقضي من بداية ا8ثير غير الشرطي
وحدوث الاستجابة غير الشرطية. وتوصف الاستجابات الشرطية في بعض
الأحيان بأنها استجابات إعدادية إذ أنها تعد الكـائـن لـوصـول ا8ـثـيـر غـيـر

الشرطي.
) ويعنى هذا بكل:(Excitation and Inhibitionالتنبيه (أو الاستثارة) والكف 

 فيًبساطة أنه في التعلم البافلوفي عندما يكون ا8ثير الـذي كـان مـحـايـدا
Pً شرطيـاًالأصل قد ª اقترانه مع مثير غير شرطي وبالتالي أصبح مثـيـرا

 علىًفانه يقال عنه أنه قد اكتسب خاصية التنبيه طا8ا أنه قد أصبح قادرا
استدعاء الاستجابة الشرطية.
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ومبدأ التنبيه مضاد 8بدأ الكف الذي يعني فـشـل مـثـيـر سـبـق أن �ـت
عملية إشراطه فـي اسـتـدعـاء مـثـيـر غـيـر شـرطـي �ـا يـؤدي إلـى انـطـفـاء

عتقد بصورة عامة أن ذلك يعني أن ا8ثير الذي سبقُالاستجابة الشرطية. وي
إشراطه لا يكون قد فقد أو نسي بل أن الكائن الحي يقوم بكف الاستجابة

الشرطية بصورة نشطة عندما يقدم له ا8ثير الشرطي.
ومع أن الكف يبدو في مـظـهـره وكـأنـه عـدم نـشـاط الـكـائـن الحـي فـإن
Pيعتقدون بأنه جانب من أكبر جوانب الإشراط أهمية Eالكثير من الباحث
لأنه يعني بصورة ما أن الكائن قد تعلم كيف يحول دون ا8دخلات الحسية

قبل أن تصل إلى مرحلة التعزيز.
 في مراحل الإشراط الأولـيـة قـد:(Stimulus generalization)تعميم ا8ثـيـر

تستجيب الكائنات الحية لعدد من ا8ثيـرات بـطـريـقـة واحـدة فـي أسـاسـهـا
وعلى سبيل ا8ثال فقد يسيل لعاب الكلب لـعـدة أنـغـام تـشـبـه فـي إيـقـاعـهـا
النغمة التي يحدث الإشراط عند سماعها فـالـكـلـب لا rـيـز بـE مـخـتـلـف
الأنغام في مراحل الإشراط الأوليـةP بـل يـحـدث بـدلا مـن ذلـك مـا يـسـمـى
بانتشار الأثر أي أن الكلب يستجيب لعدد من ا8ثيرات ا8تشابهة في طبيعتها

 على الانتقاء السليم فيما بينها. وهذا ما يطلق عليه اسمًدون أن يكون قادرا
«تعميم ا8ثير». وكمثال على ذلك فان الإنسان الذي تلسعه نحلة ينظر إلـى

جميع الحشرات وكأنها قادرة على إحداث الألم الذي تسببه النحلة.
ويحدث الشيء ذاته في التجارب المختبرية إذ نجد أن الكائنات الحيـة
في مراحل الإشراط الأولى تستجيب للمثيرات التي تشبه ا8ثير الشـرطـي
الأصلي بطريقة تشبه إلى حد كبير استجابتها لذلك ا8ثير الشرطي الأصلي.
و�رور الوقت تصبح هذه الاستجابات انتقائية اكثر فأكثر حتى تصبح في
معظمها استجابات للمثير الشرطي الأصليP وتستـجـيـب بـصـورة أقـل إلـى

 هذا ا8ثير الشرطي الأصلي. وبـصـورة عـامـةًا8ثيرات التي لا تشبـه كـثـيـرا
- بE ا8ثيرات الأخرى وا8ثير الشرطيr٨٢كن أن يقال انه كلما ازداد التشابه-

كلما ازداد احتمال استدعاء هذه ا8ثيرات للاستجابة الشرطية.
 عندما تبدأ عملية الإشراط في التكون يأخذ:(Discrimination)التمييز 

الكائن الحي في التمييز بE ا8ثيرات ا8ناسبة وا8ثيرات غير ا8ناسبة ومن
خلال هذا التمييز يأخذ في الاستجابة بصورة انتقائية 8ثيرات معينة ويفشل
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في الاستجابة للمثيرات غير ا8عززة أو أنه يكف استجابته للمثـيـرات غـيـر
ا8عززة وrكن تصور مفهوم الإشراط بأنه تلك العملية التي ينـتـصـر فـيـهـا
التمييز والكف في نهاية الأمر على الاستجابة ا8عممة وبالتالي فان عمليتي

التمييز والكف تتعارضان مع الاستجابة العامة غير الخاصة.
وبصورة عامة فقد وجد انه كلما أمكن �ـيـيـز الإشـارة الخـاصـة كـلـمـا
أمكن للكائن الحي التعرف عليها والانتباه إليها وبالتالي أمكنه تعلمها بطريقة

أسرع.
) 8ا كان من الضروري للكائنات الحيـة أن تـتـعـلـم: (Exitinctionالانطفـاء

الارتباطات بE الأحداث ا8عززة للتعلم من جهة والبيئة التـي تحـدث فـيـهـا
والطرق ا8ناسبة لـهـذه الاسـتـجـابـة لـهـذه الأحـداث مـن جـهـة أخـرىP فـمـن
الضروري لهذه الكائنات كذلك أن تتعلم التوقف عن الاستجابة للمـثـيـرات
التي لم تعد قادرة على إعطاء التعـزيـز: ويـطـلـق عـلـى هـذه الـظـاهـرة اسـم
الانطفاء. فالانطفاء يعني ببساطة انه عندما يعطي مثيـر شـرطـي بـصـورة
متكررة ولا يعقبه ا8ثير غير الشرطي فان الاستجابة لهذا ا8ثير (أي ا8ثير

الشرطي) تتوقف في نهاية الأمر.

نظرة تاريخية
البداية:

. وكان والده١٨٤٩ولد ايفان بافلوف في الرابع عشر من سبتمبـر لـعـام 
قسيسا روسيا. التحق بافلوف �درسة الكنيسة في بادu الأمر ثم �عـهـد
لاهوتي لإعداده 8نصب قسيس ومع أنه كان طالبا حسنا إلا أنه كـثـيـرا مـا
كان يحصل على درجات قليلة في «السلوك» وفي الوقت الذي اقترب فيـه
من اختتام دراسة اللاهوت بدأ يبدي اهتماما بالجهاز الهـضـمـي وطـريـقـة
عمله وقد غيرت صورة الجهاز الـهـضـمـي فـي كـتـاب فـسـيـولـوجـيـا الحـيـاة

 حياته إذ تخلى عن فكرة أن يصبح قسيسا وبدأ تدريبه في المجال(١٤)العامة
العلمي.

وبعد أن درس بافلوف في جامعي القديس بطرس التحق بـالأكـادrـيـة
الطبية العسكرية كي يصبح مجربا (مسئولا عن القيام بالتجـارب)P ونـشـر
أثناء ذلك أول بحث له عن تأثير الأعصاب على العضلات في القلب وقـد
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كان البحث العلمي الهام وسيلة مفيدة له في الحصول على درجة الدكتوراه
في الطب. وطور بافلوف فيما بعد عملية أصبح من ا8مكن �وجبها تـتـبـع
عملية الهضم في الكائنات الحية دون إتلاف أعصاب الجـهـاز الـهـضـمـي.

 مكافأة له على هذا الإسهام الـعـلـمـي.١٩٠٤ونال بافلوف جائزة نـوبـل عـام 
وفي أثناء الثورة الروسية تعرض بافلوف لأوقات عصيبة ولكنه تابع أبحاثه
في معمله على الرغم من عدم وجود تدفئة كافية في بعض الأحيان. أما في

سّالفترة الأخيرة من حياته فقد جعل من دراسة الدماغ شغله الشاغل وكر
الكثير من الجهد لمحاولة فهم نشاط الدماغ.

وكان لبافلوف اهتمامات أخرى متعددة مـثـل الأدب والـعـلـم والـفـلـسـفـة
وكانت مكتبته تضم مئات المجلدات كما كان يهوى جمع الطوابع ويـحـتـفـظ
�جموعة من iاذج الأعشاب المجففة ويحب ا8وسيقى والعناية بالحدائق
ويحب السباحة في شهور الصيف حبا جما. واتبع بافلوف نظامـا صـارمـا
.Eظل على نشاطه وحيويته الـدائـمـ Eومحسوبا في حياته اليومية في ح
وطوال حياته ظل يعشق البحث الـعـلـمـي. وتـشـجـيـع زمـلائـه وأقـرانـه عـلـى
معارضته. ومن بE الوسائل التي كان يتبعها بافلوف للحصول على التغذية
الراجعة وردود فعل زملائه على أفكاره العلمية التفكير بصوت عال فـيـمـا

كان يجريه من أبحاث وفي حضور هؤلاء الزملاء.
 للمعمل الفسيولوجي في معهد الطب التـجـريـبـيًوعمل بافلوف مديـرا

.١٩٣٦ وحتى وفاته عـام ١٨٩٠بجامعة القديس بطرس في الفـتـرة مـن عـام 
ومن خلال دراسته للجهاز الهضمي قام بتـصـمـيـم جـهـاز rـكـن بـواسـطـتـه
مراقبة كمية اللعاب السائل من فم الكلب عندما يـوضـع الـطـعـام فـي فـمـه

 لاحظ بافلوف أن الكلاب التي يـجـري١٩٠٢مراقبة مباشرة. وحوالـي عـام 
عليها تجاربه كانت تبدأ بإفراز لعابها �جرد رؤيتها للحارس الذي يقدم لها
الطعامP بل وحتى �جرد سماعها لخطوات قدميه قبل أن يصل الطعام إلى
أفواهها فعلا. وأدرك بافلوف أن رؤيـة الحـارس لـم تـكـن ا8ـثـيـر الـطـبـيـعـي
للانعكاسات اللعابية ولكن رؤية الحارس قد أصبحت من خلال تعود الكلاب

 التي تستهـدي بـهـا عـلـى قـربcueعلى ذلك ا8ؤشـر (الإشـارة أو الـعـلامـة) 
وصول الطعام. وسرعان ما أدرك بافلوف أنه اكتشف ظاهرة لا بد أن يكون

ف مع ظروف بيئتهّلها أهمية قصوى في مساعدة الكائن الحي على التكـي
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وعلاوة على ذلك فقد وجد في اكتشافه الجديد طريقة لدراسة الدماغ دون
ا8ساس به.

وفي بادu الأمر أطلق بافلوف على هذه الانعكاسات ا8كتـشـفـة حـديـثـا
)P ولكنه أبدله فـيـمـا بـعـد �ـاpsychic seretionsاسم إفراز الغدد الـنـفـسـي (
) كي يتجنب ما قد يتضمـنـهCouditioned reflexأسماه الانعكاس ا8شـروط (

التعبير الأول (إفراز الغدد النفسي) من علاقة بالحيـاة الـعـقـلـيـة لـلـكـلاب.
والواقع أن تعبير الانعكاس الإشراطي (وهو ترجمـة لـلـتـعـبـيـر الإنجـلـيـزي)

conditioned) (Reflexينطوي على بعض الخطأ نتيجـة الـتـرجـمـة مـن الـلـغـة 
الروسية إلى اللغة الإنجليزية ولر�ا كانت الترجمة الدقيقة للتعبير الروسي

 �ا يشير إلى الانعكاسconditional reflexesالأصلي الانعكاسات الشرطية 
يوجد تحت شروط معينة وانه مشروط بارتباطه مع ا8ثير غير الشرطي (م

غ ش) أو باعتماده على هذا ا8ثير.
وأحد ملامح هذه الانعكاسات ا8شروطة ا8كتشفة حديثا والتي حظيت
من بافلوف بأكبر الاهتمام هي أن الاستجابات ا8شروطة التي كان يراقبها
كانت حوادث خاصة بقشرة الدماغ ولم تكن حوادث تتعلـق �ـا تحـت هـذه

القشرة.
وهذا أدى به إلى إدراك أنه اكتشف طريقة لفحص ما أسماه «بالنشاط

العصبي الأعلى.»
وبعد ذلك اتجه بافلوف لوضع إجراءات من شأنها أن تنتج الاستجـابـة

اللعابية ا8شروطة بصورة مؤكدة.
) وسمح لهـذا٢ و ١فقد وضع كلبا في جهاز لـلـتـجـارب (انـظـر الـشـكـل 

الكلب بأن يتعود على الجو المحيط به ومع الجهاز. وبعد أن تأقلم الكلب مع
ظروف التجربة قام بافلوف بتشغيل بندول إيقاع وجعل هذا البنـدول يـدق
مرة 8دة نصف دقيقة وفي هذا الوقت كان يوضع مسحوق الـلـحـم فـي فـم
الكلب حيث يؤدي ذلك إلى إفراز اللعاب وأعيد تكرار هذه العملية بصـورة
مستمرة مرة كل خمس عشرة دقيقة حتى أخذ لعاب الـكـلـب يـسـيـل خـلال
فترة نصف الدقيقة قبل تقد  ا8ثير غير الشرطي (م غ ش) (أي مسحوق
اللحم) الذي أشار إليه على أنه التعزيز بالإضافـة إلـى تـسـمـيـتـه ا8ـعـروفـة

با8ثير غير الشرطيP كما أطلق على صوت
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البندول الذي كان الكلب يبدأ في إفراز اللعاب عند سماعه اسم ا8ثير
الشرطي (م ش) وسمى إفراز اللعاب استجابة لهذا الـصـوت بـالاسـتـجـابـة

 هذه العملية.٢و ٢الشرطية (س ش) ويوضح الشكل رقم 

٢/شكل رقم ٢
خطوات عملية الاشراط

قبل الإشراط:

مثير شرطي
(م ش) (جرس)

لا توجد استجابة لعابية

مثير غير شرطي
(م. غ. ش.)

(لحم)

استجابة غير شرطية
(س. غ. ش)

(إفراز اللعاب)

١/٢شكل رقم 
الكلب داخل جهاز تجارب بافلوف
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أثناء الإشراط:

بعد الإشراط:

وبعد أن تأكد بافلوف من ثبات أو دقة إجراءاته المخـتـبـريـة بـدأ يـدخـل
تنويعات على تجربته الأصلية ويجدر بنا أن نتذكر أن بافالوف كان مخلصا
كل الإخلاص لفهم السلوك عن طريق محاولة فهم وظائف أعـضـاء جـسـم
الكائن الحيP وأن التعلم 8ا يكـن مـوضـع اهـتـمـامـه الحـقـيـقـي. والـواقـع إن

 لاستخدام أفكاره فـي خـدمـة عـلـمًبافلوف نفسه لم يكن مـتـحـمـسـا كـثـيـرا
 وأنه ظل يؤمن بأن تجاربـه هـي دراسـة فـسـيـولـوجـيـة خـالـصـة(١٥)النـفـس.

للعمليات الدماغيةP والجدير بالذكر أن طريقته الاشراطية لم تكن تسمـح
بإجراء أي قياس مباشر 8ا يجري في الدماغ مثـل الـكـثـيـر مـن الـدراسـات

 إذ(١٦)الأخرى ا8عاصرة التي تستخدم أساليب الإثارة الجمجمية الداخلية.
كان يعتقد أنه من خلال مراقبة ا8ثـيـر والاسـتـجـابـة rـكـن إيـجـاد طـريـقـة
لفحص العمليات الدماغية ا8تداخلة. و�يل نظرية بافلوف الدماغية إلـى
الاعتقاد بأن ا8ثير الشرطي (م ش) يحدث أولا ولذلك فهو يثير النشاط في
مراكز الجوع في الدماغ. وهذا بدوره «يجذب» ا8ثير الشـرطـي فـي طـريـق
ًفتح �ر عصبي جديد. وحا8ا يتم ذلك فان ا8ثير الشرطي يصبـح مـثـيـرا

 8راكز الجوع. ومـع ذلـكً ومثـيـرا(١٧)بديلا-وهو مشكلـة لا تـزال مـثـار جـدل
فا8عروف أن بافلوف كان يجد من الضروري أن يقدم ا8ثير الشرطي قـبـل

استجابة غير شرطيةمثير شرطي
(س غ ش)(م ش)(جرس)

+
  (إفراز اللعاب)مثير غير شرطي

(م غ ش)/لحم

استجابة شرطيةمثير شرطي
(س ش)(م ش)

(إفراز اللعاب)(جرس)
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ا8ثير غير الشرطي وان هذه العلاقة الزمنية كانت تبدو له عـلاقـة هـامـة.
ولكي يحل ما قد يبدو في هذا الأمر من تناقض فقد اقترح بافلوف نظرية

 منطقيا 8عطياته الاشراطية ونظريتهًإشارة كانت يعتقد أنها تقدم تفسيرا
اللحائية.

Eوالأفكار الرئيسية في نظرية بافلوف الفسيولوجية تتمحور حول عمليت
من عمليات الدماغ اسماها التنبيه أو الاسـتـثـارة والـكـف (انـظـر ا8ـفـاهـيـم
الأساسية السابقة). وقد اقترح عدة أنواع من أنواع الكف كان يـعـتـقـد انـه
rكن تفسيرها بالرجوع إلى متغيرات مختلفة. فالكف الخارجي معنـاه إن
ثمة عاملا خارجيا من عوامل البيئة قد صرف انتباه الكلب بصورة مؤقتة
وبالتالي نتج عنه نقص في   الاسـتـجـابـة الـشـرطـيـة. أمـا الـكـف الـداخـلـي
فيحدث نتيجة للتغيرات التي تحدث على إثارة ا8ثير الشرطي. وقـد حـدد

بافلوف أربع من أنواع الكف الداخلي هي:
) وينتج من تكرار محاولات٣/٢ (انظر الشكل رقم :(Extinction)- الانطفاء ١

تقد  ا8ثير الشرطي غير ا8صحوبة بالتعزيز.

 وينتج من تدريـب الاسـتـجـابـة:(Differential Inhibition)- الكف الـفـارق ٢

٢/٣شكل رقم 
انطفاء (زوال) الاستجابة الشرطية في غياب ا8ثير

١٢

٩

٦

٣

صفر

ي)
رط

لش
ر ا

8ثي
ب (ا

لعا
ط ال

نقا

المحاولات بدون تعزيز
١٠    ٩  ٨   ٧   ٦   ٥    ٤    ٣   ٢   ١          
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الشرطية على الاستجابة الأولية 8ثيرين شرطيE مختلـفـE ثـم يـتـبـع ذلـك
Eمحاولات شرطية من شأنها تعزيز الاستجابة لواحد من ا8ثيرين الشرطي
دون الآخر. وفي مصطلحات التعلم ا8ستخدمة حاليا فان هذا يسمى التدريب
على التمييز أما بافلوف فيقول أن هذا يعني حـدوث كـف لـلـمـثـيـرات غـيـر

ا8عززة.
- الكف الشرطي: ويحدث عندما يقدم مثير شرطي ضمن مجـمـوعـة٣

كبيرة من ا8ثيرات ا8عززة. ومع أن ا8ثير ا8عزز وحده سوف يؤدي إلى استدعاء
الاستجابة الشرطية إذا ما قدم مستقلا فانه (أي ا8ثير ا8عزز) يفشـل فـي
استدعاء هذه الاستجابة الشرطية عندما يقدم ضمن مجموعة من ا8ثيرات

غير ا8عززة.
٤Eوقت بداية ا8ثير الشرطي وب Eكف التأخير: وينجم عن التأخير ب -

 لأنه يلزم وقت أطول من الوقت الأمثل بE بدء ا8ثير الشرطيًالتعزيز. ونظرا
وتقد  التعزيزP مثل ما هي الحال بالنسبة للإشراط ا8تأخر وإشراط الأثر
(انظر مناهج الـبـحـث لـلاطـلاع عـلـى وصـف لـهـذيـن الإجـراءيـن) فـإن كـف
الاستجابة الشرطية يحدث في وقت مبكر في الفترة الزمنية ما بE ا8ثير
Pالشرطي وا8ثير غير الشرطي. وكلما اقترب وقت التعزيـز مـن أثـر الـكـف

فان التنبيه يقضي على أثر الكف وينتهي الأمر بالاستجابة الشرطية.
وكان بافلوف يعتقد بأن كلا من الكف والتنبيه ينتشران في كل مكان من
اللحاء الدماغي وقد أطلق على هذه العملية اسم الإشعاع وهو ما يشار إليه
سلوكيا باسم التعميم. كما أطلق على عملية أخرى مضادة لعملية الإشعاع
اسم التركيز والتي تحدث عندما يكون التنبيه والكف محصورين في مناطق
محدودة من لحاء الدماغ. وقد أطلق بافلوف على هذه التحديدات ا8كانية

mosaic of(أو ا8وضعية) لوظائف اللحاء الدماغي اسم الخريطة الوظيفية (

functionsحاء المخي.ّ) لل
والخلاصة هي أن بافلوف كان هو ا8سؤول عن قبول الانعكاس الشرطي
كوحدة من وحدات التعلم الأساسية. وكان لتجاربه وأفكاره أثر عظيما في
الكشف عن حقائق جديدة ليس في مجال التعلم فحسب بل في علم النفس

(١٨)بصورة عامة. ويقول جريجوري رازران أنه أثناء قيامه بدراسته ا8سحية

وجد ما يقرب من ستة آلاف تجربة تستخدم إجراءات بافلـوف عـلـى وجـه
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التحديد وأن نتائج هذه الأبحاث قد نشرت في تسع وعشرين لغة مختلفة.
وختاما كان بافلوف يصر على اتباع الإجراءات العلمية الصارمة الأمر

 على تحديد الكثير من ا8تغيرات الهامة التي تنطوي عليهاًالذي جعله قادرا
 كميا دقيقا.ًعملية الإشراط تحديدا
ا&نظرون الرئيسيون

) الأب الروحي لعلم وظائف الأعضاء١٩٠٥-١٨٢٩كان ايفان ام. سيشينوف (
في روسيا ومع أن بافلوف كان أعلى العلماء الروس مكانة إلا انه يعترف إن

 الذي نشر في(١٩)) لسيشنوفReflexes of the Brainكتاب انعكاسات الدماغ (
 كان مصدر الإلهام الأكثر أهمية في أعماله. وكان سيشنوف١٨٦٣روسيا عام 

قد تلقى تدريبه في أ8انيا وفرنسا وكان مسؤولا عن نقل الكثير من الأفكار
 عليه في عملهًإلى روسيا. وقد كانت أعمال العلماء الأ8ان هي الأشد تأثيرا

وكان يحاول تفسير العمليات النفسية التي كانت تدرس في مختـبـر ونـدت
على أسس فسيولوجية أسلم وكان الهدف لعمله الرئيسي هو أن يوضح �ا
لا ليس فيه العمليات الفسيولوجية التي تقوم عليها العمليات النفسية وان
تفسير العمليات النفسية في رأيه rكن أن يتم على أساس مفهوم الانعكاس.
وقد أطلق على هذا الاتجاه اسم علم النفس ا8وضوعي وكان يـعـنـي بـه إن
جميع الظواهر النفسية الشعورية واللاشعـوريـة rـكـن إرجـاعـهـا فـي آخـر

الأمر إلى حركات عضلية أو نشاط انعكاسي.
ومع أن علم النفس ا8وضوعي لسيـشـنـوف كـان لـه تـأثـيـره عـلـى أفـكـار
بافلوفP إلا أن أعمال سيشينوف لم تحظ إلا بـاهـتـمـام لا يـكـاد يـذكـر فـي
أمريكا لأن هذه الأعمال لم تكن متاحة باللغة الإنجليزية إلا في مـنـتـصـف

القرن العشرين.
) عا8ا روسيا في مبحث الانعكاسات١٩٢٧-١٨٥٧وكان فلادrير بختيريف (

 في الأكادrية الطبيةًشأنه في ذلك شأن سيشينوف وبافلوف وعمل أيضا
 قام بتأسيـس مـعـهـد١٩٠٧العسكرية في جامعة سـانـت بـطـرس. وفـي عـام 

العصاب النفسي حيث عمل هناك بصفته طبيبا نفسيا اكثر من كونه عا8ا
فسيولوجيا. وعلى النقيض من بافلوف كان بختيريف مهتـمـا بـإيـجـاد عـلـم
نفس جديد يقوم على مـبـادu الإشـراط. وظـهـر كـتـابـه الـهـام عـلـم الـنـفـس

 ثـم تـرجـم إلــى١٩٠٧) لأول مـرة عـام Objective Psychology ((٢٠)ا8ـوضـوعــي
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General) ثم ترجم إلى الإنجليزية بعنوان  ١٩١٣اللغتE الأ8انية والفرنسية عام 

Principles Of Human Reflexology)عـامـة فـي عـلـم الانـعـكــاســات uأو مـبـاد 
. وكانت دراساته عن الإشراط مستقلة عن بافلوف١٩٣٢الإنساني في عام 

في بادu الأمر كما كان ا8سؤول الأساسي أكثر من بافلوف عن تقبل علماء
النفس للإشراط. وبالتدريج أخذت وجهة نظره تعرف باسم علم الانعكاسات

)Reflexologyوهي تؤكد أهمية ا8فاهيم الفسيولوجية وإنكار ا8ناهج العقلية (
أو الاستبطاني. وقد ندح بختيريف في توضيح إشراط الاستـجـابـات مـثـل
الاستجابات الخاصة بأعصاب القلب والجهاز التنفسي وكذلك ثني مفاصل
الأرجل والأصابع. وقد حظي هذا النمط من الإشراط بـقـبـول مـن عـلـمـاء
النفس في أمريكا اكثر �ا حظيت به فكرة الإشراط اللعابي. وبالإضـافـة
إلى ذلك فقد وضع الفكرة القائلة بأن التفكير هو بكل بسـاطـة كـلام غـيـر
صوتي وهي وجهة نظر اقتبسها كل من جون بي. واطسن وسكنر فيما بعد.

 أن يبi Eطـا(٢١)وباستخدامه لإجراءات بافلوف اسـتـطـاع بـخـتـيـريـف
مختلفا من أiاط الإشراط الكلاسيكي. فقد أسمع كلبا صوتا 8ثير محايد
على شكل نغمة موسيقية وأتبعها بصدمة كهربائية على مخلب الكلب الأمامي
وبعد عدة عمليات اقتران بE النغمة والصدمة بدأت النـغـمـة وحـدهـا فـي
استدعاء الاستجابة ا8تمثلة في ثني الكلب لمخلبه. وتختلف هذه الـتـجـربـة
عن تجربة بافلوف الكلاسيكية من ناحيتE في الأقل هما: الأولى أن ا8ثير
الذي استخدم لاستدعاء الانعكاس في بادu الأمر كـان صـدمـة كـهـربـائـيـة
والثانية يستخدم أي عامل تعزيز مثل ما كانت الحال فـي تجـربـة بـافـلـوف
على الشهية. وهـذا الـنـوع مـن الإشـراط يـشـار إلـيـه عـادة بـاسـم الإشـراط

). وقد كانت هذه التجربة هامة بصورة خاصةdefense conditioningالدفاعي (
في إقناع واطسون كي يدخل الانعكاسات الاشراطية في النظرية السلوكية

الأمريكية.
وكان لأعمال بافلوف وكذلك أعمال إدوارد إل. ثورندايك (انظر الفصل
الأول) تأثير على أعمال الكثيرين من علماء التعلم من بينهم إدوين جـثـري
وكلارك هل وكينيث سبنس وإدوارد سي تو8ان وكذلك واطسن وسكنر. ومن

) أكثر هؤلاء العلماء تأثرا بـعـلـمـاء١٩٥٨-١٨٧٨بE هؤلاء كان جون واطسـن (
الانعكاس الروس. وفي بادu الأمر كان واطسن مهتما بالفلسـفـة اكـثـر مـن
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اهتمامه بعلم النفس وذهب إلى جامعة شيكاغو ليدرس الفلسفة على يدي
جون ديوي ولكنه وجد أن ديوي «يستعصي على الفهم». وسرعـان مـا وجـه
اهتمامه نحو علم النفس. وتلقى تدريبه وفقا للنظرية الوظيفية في جامعة
شيكاغو ولكنه وجدها في نهاية الأمر غير كافية إذ أن هذه النظرية تتوسل
الطرق العقلية لفهم السلوك مثلها في مثل النظرية البنـيـويـة (الـتـركـيـبـة).
ولذلك فقد وجد بافلوف مخرجا لعلم النفس في أمريكا للانتقال من ا8نهج
العقلي إلى علم اكثر موضوعية. والنظرية السلوكية عنـد واطـسـن تـرفـض

 والـــوعـــيMindاســتـــخـــدام ا8ـــصـــطـــلـــحـــات الـــعـــقـــلـــيـــة مـــثـــل الـــعـــقـــل 
 مفضـلا عـلـيـهـا دراسـة الأفـعـالfeeling والـوجـدان consciousness(الشـعـور)

السلوكية بصورة مباشرةP وبشكل خاص ا8ثير والاستجابة. وكان يهدف إلى
ترسيخ قوانE الفعل بE ا8ثير والاستجابة. ووجد أن ا8وضوع ا8ناسب لعلم
النفس هو فهم كيف ينتج عن مثير مـا إجـابـة مـحـددة-وبـتـأكـيـده عـلـى دور

 ينظر إلى السلوك الإنساني ا8عقد(٢٢)البيئة في تفسير السلوك كان واطسن
كنتيجة لاشراط مسبق ولتطور العادات فكان ينظر إلى الشخصية على أنها
ليست اكثر من عادات وانعكاسات اشراطية (يعتبرها اللبنات الأساسية في

البناء السلوكي) أصبحت اكثر تعقيدا (عما كانت عليه في الأصل).
وقد مهد واطسن وبافلوف الطريق لتبني اتجاهات التعلم ا8عاصرة في
معالجة الظواهر الإكلينيكية. كما كان واطسن على ألفة �ا يحدثه التوتـر

)Stressوفي أثناء دراسته العليا في جامعة شيكاغو كان يتكسب عن طريق .(
الاعتناء بالفئران والخدمة في مطعم إحدى الجمعيات بل وعمل بوابا كذلك.

 وهو العام الذي حصل فيه على درجته العلمية أصيب بنوبات١٩٠٣وفي عام 
قلق خشية الضعف والوهن الأمر الذي نجـم عـنـه الخـوف الـشـديـد وعـدم
القدرة على النوم بدون إضاءة. وقد تعافى واطسن من ذلك بعد فترة راحة
قصيرة من هذا الانهيار العصبي واستطاع العودة إلى عمله. وقد كان لهذه
التجربة الشخصية أثر كبير على تجاربه اللاحـقـة عـن الخـوف وإجـراءات

.(٢٣)إزالته
مكانة نظرية الإشراط الكلاسيكي في الوقت الحاضر:

واليوم يوجد معهد بافلوف الفسيولوجي في بافلوفو-وهي منطقة جميلة
تحيط بها الغابات في ضواحي مدينة لينينغراد-وهذا ا8عهد مؤسسة ضخمة
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يعمل فيها ا8ئات من المختصE. أما الشقة التي كان يسكنها في لينينغراد
فقد تحولت إلى متحف. وفي أثناء حياته استقبل بافلوف الكثير من الزوار
الهامE الذين كان من بينهما هـ. جـي ويـلـز الـروائـي والـعـالـم الاجـتـمـاعـي
والصحفي وا8ؤرخ الشهير. وأثناء زيارته لبافلـوف عـلـق ويـلـز عـلـى أعـمـال
بافلوف بقوله «إن ما قام به بافلوف من أعمال سوف يكون اكثر شهرة خلال
ا8ائة عام القادمة �ا هي عليه في الوقت الحاضر» ويبدو أن هذه النبوءة

 في الجزء الثاني من مجلده(٢٤)قد بدأت تتحقق فقد علق ويليم كي. استس
Handbook of Learning and Cognitive)دلـيـل الـتـعـلـم والـعـمـلـيــات ا8ــعــرفــيــة 

Processes)بقوله «إن إعادة اكتشاف (أعمال) بافـلـوف عـلـى أيـدي الـعـلـمـاء 
ا8نظرين كل على حدة أمر جدير بالاهتمام. وفي الوقت الحالي تفرد العديد
من المجلات ا8تخصصة مساحات واسعة على صفحاتها 8ـوضـوع الـتـعـلـم.

The Journalومن بE هذه المجلات مجلة علم النفس ا8قارن والفسيولوجي (

of Comparative and Physiological Psychlologyومجلة علم النفس التجريبي (
)Journal of Experimental Psychology) والعرض السيكولوجي  (Psychological

Review) والنشرة السيـكـولـوجـيـة (Psychological Bulletinومجلة الـتـحـلـيـل (
 ومـجـلـة(Journal of Experimental Analysis of Behavior)التجريـبـي لـلـسـلـوك 
). أما المجلات التي تتـمـيـز �ـيـلPsychoonomic scienceالقوانE النـفـسـيـة 

  Eأكثر نحو الجانب التطبيقي فهي مجلة البحث والعلاج السلوكي(Journal

of Behavioral Reserch and Therapy)ومجلة الطب النفسي التجريبي والعلاج 
.The Journal of Experimental Psychiatry and Behavior) Therapyالسلوكي. 

ولعل أكثر قضايا البحث الاشراطي الكلاسيكي إثارة للجدل في الوقت
الحاضر هو ما الذي يجري تعلمه على وجه التحديد أثناء عملية الإشراط.
وقادة البحث في هذا المجال هم روبرت ريسكورلا وألان واجنر في جامعة

(٢٥)ييل.

وحتى عهد قريب كان الكثير من الباحثE يفترضون أن مجرد الاقتران
الزمني بE ا8ثير الشرطي والاستجابة الشرطية يشكل العنصر الأساسـي
في الإشراط الفعال ولكن الشواهد الأكثر حداثة تشير إلى أن ا8ثير الشرطي
يجب أن يشتمل على بعض عناصر ا8علومات التي �كن الكائن الحـي مـن
التنبؤ الفعلي لوجود بعض العلاقات بE ا8ثير الشرطي (م ش) وا8ثير غير
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الشرطي (م غ ش). وعناصر ا8علومات هذه تشمل ا8دى الذي يستطيع فيه
ا8ثير الشرطي التنبؤ الصحيح بحدوث ا8ثير غيـر الـشـرطـي ونـوعـيـة هـذا
ا8ثير ومتى يقدم هذا ا8ثير من ناحية زمنية وأخيرا أين يحدث هذا ا8ثير
غير الشرطي. وحتى لو كانت هذه العناصر �ثل الحد الأقصـى ا8ـطـلـوب

 شرطياP ويبدو أن ا8ثير يحتاج لأنًفهذا لا يضمن أن حدثا ما يصبح مثيرا
 «ملائما». و�عنى آخر فحتىًيقدم معلومات إضافية قبل أن يصبح مثيـرا

لو كان ا8ثير يقدم معلومات مفيدة فان عملية الإشراط ذاتها قد لا تحدث
إلا إذا وجد مثير أقوى سبق الاعتماد عليه وبدأ بإعطـاء ا8ـعـلـومـات ذاتـهـا
Eفعلا. وعلى ذلك فان مجرد الاقتران لا يبدو كافيا لـتـفـسـيـر الـعـلاقـة بـ

ا8ثير الشرطي وا8ثير غير الشرطي.
 يطرحان وبشكل مقنع منهـجـا(٢٦)وكبديل لذلك فان ريسكورلا وواجـنـر

يعتمد على معرفة أكبر ويؤكد على مقدرة الكائن الحي على تعلـم الـقـيـمـة
التنبئية للمثير.

حقيقة إن هذه ا8ناقشة إiا تبحث في موضوع الإثارة فحسب غير أن
الأفكار التي طرحت فيها يبدو وكـأنـهـا تـؤيـد شـرح إشـراط الـكـف كـذلـك.
و�عنى آخر فان الكـف الـشـرطـي يـحـدث نـتـيـجـة لـوجـود بـعـض الإمـارات

 بغياب ا8ثير غير الشرطي. ومن بEً(ا8ؤشرات) التي ارتبطت ارتباطا وثيقا
متغيرات الإثارة الأخرى التي يجري حاليا البحث فيها متغـيـرات تـتـضـمـن

 وشدة(٢٧)الفترة الزمنية الأفضل بE ا8صير الشرطي وا8ثير غير الشرطي
 وكذلك شدة ا8ثير غير الشرطي ومدته.(٢٨)ا8ثير الشرطي

) مـجـالا آخـر مـنintroceptive conditioningوrـثـل الإشـراط الـداخـلــي (
مجالات الاهتمام في الوقت الحاضر. وفي هذه الحالة فإن ا8ثير الشرطي
أو ا8ثير غير الشرطي يجري تطبيقه على جزء من أجزاء الجسم الداخلية

 أربعة أساليب �يزة في تطبيق إجراءات(٢٩)بصورة مباشرة وقد حدد رازران
- الإشراط الداخلي-الداخلي حـيـث يـتـم تـطـبـيـق١الأشواط الداخلـي هـي: 

- والإشراط الخارجي-الخارجي٢ا8ثير الشرطي وا8ثير غير الشرطي داخليا 
- الإشراط الداخلي-الخارجي حيث يكـون٣حيث يتم تطبيقها خارجـيـا ثـم 

- الإشراط٤ ًا8ثير الشرطي خارجيا وا8ثير غير الشرطـي داخـلـيـا وأخـيـرا
الخارجي-الداخلي حيث يكون ا8ثير الشرطي داخليا وا8ثير غير الشرطـي
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ً.خارجيا
والأبحاث في هذا المجال تشير إلى أن الكثير من الاستجابات rكن أن
تكون إشراطية-مثل ضغط الدم ا8فـرط والـتـبـول وإفـراز الأنـسـولـE وهـذه

. وا8ثل التالي مثل توضيحي عـلـى إجـراء اسـتـيـعـاب(٣٠)مجرد أمثلة قـلـيـلـة
داخلي-خارجي للإشراط الذي وردي تقرير خاص بـالحـاجـة لـلـتـبـول عـنـد
مجموعة من الناس الذين زرعت بالونات في مثاناتهما لأسباب طبية. فقد
طلب من هؤلاء ا8رضى ملاحظة سـهـم وضـع عـلـى قـرص مـدرج وهـو (أي
السهم) يتحرك إلى أعلى كلما انتفخت البالونات ا8زروعة في مـثـانـاتـهـمـا
وهى (البالونات) التي تثير الحافز على التبول. ويعمل القـرص ا8ـدرج فـي
هذه الحالة كمثير شرطيP والبالون ا8نتفخ كمثير غير شرطي بينما الحاجة
إلى التبول هي الاستجابة غير الشرطية. وبعد عدة محـاولات أوقـف نـفـخ

ل القرص إلى الوضع الأمثل الذي rكن أن يكون عليه لو أنّدُالبالونات وع
البالونات انتفخت. وفي هذا الوضع ذكر ا8رضى انهما شعروا بالحاجة إلى
التبول مع أن البالونات 8ا تنتفخ وهكذا أصبح القرص هو ا8ثير الشـرطـي

للحاجة إلى التبول.
ومن المجالات الأخرى التي حظيت بالاهتمام الجاد والبحث العلمي في
الإشراط الكلاسيكي مجالات إشراط دلالة الألفاظ والنفور من تذوق بعض
الأشياء والقيود التي توضع على بعض أنواع التعلم ومقارنات التطور النوعي
والانعكاس التوجيهي. ومعظم هذه المجالاث سيرد ذكرها في أجزاء أخرى

من هذا الفصل من الكتاب.
نظريات التعلم الأخرى:

 لم يكن ثمة �ـيـيـز بـE الإشـراط الإجـرائـي والإشـراط١٩٢٨قبـل عـام 
Eهذين النوع Eالروس ب Eيز الكثير من الباحثr الكلاسيكي وحتى اليوم لا

 إن الحيل اللاشعورية المختلـفـة(٣١)من الإشراط ويعتقد ميلر وكونـورسـكـى
تعمل بإشراط وسيلي أو كلاسيكي كما أن سـكـنـر فـي كـتـابـه الـكـلاسـيـكـي

 قد توسع في هـذا(٣٢))The Behavior of Organismsسلوك الكائنات الحـيـة (
التمييز بأن قرر أن السلوك الكلاسيكي أو الاستجابي rكن استنباطه عن
طريق ذلك التعلم ا8سمى بالتعلم الاستجابي والذي يـحـدث (يـسـتـدرج مـن
الكائن الحي) �ثير معروف ويطلق عليه بالإنجليـزيـة الـتـعـلـم الاسـتـجـابـي
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)Types learningوالسلوك الإجرائي والذي يعرف بـالـنـمـط ا8ـعـزز ويـطـلـق (
 والذي ينطلق دوiا حاجة لحادث مثيرType R) (Learningعليه بالإنجليزية 

 إن العمليتE متميزتان(٣٣)محدد كي «ينتزعه» انتزاعا ومن ذلك استنتج سكنر
.Eمنفصل Eعن بعضهما البعض وتتطلبان تحليل

ونظريات التعلم القائم على عمليتE متميزتـE وهـو الـنـوع مـن الـتـعـلـم
 يحاول أن يفسر الاختلافات الظاهرية بE(٣٤)الذي بدأه هارولد شلوسبرج

التعلم الكلاسيكي والتعلم الوسيلي ويضع لهما إطـارا نـظـريـا واحـدا. وقـد
 في سعيه لتوسيع دائرة نظرية العاملE في التعلم(٣٥)حاول أو. هوبارت مور

tow-factor) (Learning theoryأن يفسر النتائج المختـلـفـة الـتـي تـوصـل إلـيـهـا 
العلماء التجريبيون وا8نظرون أمثال جثري وتو8ان وثورندايك وهل وبافلوف.
وأحدث علماء نظرية العامـلـE فـي الـتـعـلـم هـم أر. أل سـولـومـون وزمـلاؤه

E(٣٦)الذين أتوا بصورة معدلة لنموذج مورر في التعلم والذي يتضمن عامل

 إلى الاعتقاد بأنه نظرا للطبيعة ا8عقدة للتعلمP(٣٧)وrيل جريجوري كيمبل
فانه حتى النموذج الذي تقدمه نظرية العاملـE فـي الـتـعـلـم لا يـعـدو كـونـه
تبسيطا مبالغا فيه إلى حد كبير. ففي مقال نقدي للتمـيـيـز بـE الإشـراط
الكلاسيكي والوسيلي ظهر مؤخرا يقول كـاتـبـه الـيـوت هـيـرسـت أن هـنـاك
تحيزا عند أصحاب هاتE النظريتE. ولذلك فهو يحذر هؤلاء العلماء من
مغبة ما rكن تسميته بالرؤيا ا8تمثلة في «ا8فاهيم ا8سبقة والتحـيـز عـنـد

 والجدير بالذكر أن التمييز الكلاسيكي(٣٨)النظر في فئات السلوك المختلفة»
الوسيلي هو �ييز لا يكاد يذكر عند الباحثE الروس ا8عاصرين.

فرضيات نظرية الإشراط الكلاسيكي
- Oكن إشراط الكائن الحي عن طريق ا&ثيرات المحايدة التي تتم قبل١

الإشراط
 عن طريق استخدام الـكـلاب مـوضـوعـا(٣٩)استطاع كليتمـان وكـريـسـلـر

للتجارب أن يظهر أن الغثيان rكن أن يكون استجابة شرطية. فقد شدت
عدة كلاب إلى نيران خشبية وبقيت على هذه الحالة فترات زمنية مختلفة.

) Eثم أعطى لها مثير غير شرطي يتكون من حقنة مورفmorphineحقنت (
بها تحت الجلد بحيث تؤثر على عدد كبير من مراكز الأعصاب �ا يسبب
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حالة غثيان عام ونتيجة لذلك ظهرت إلى الكلاب أعراض �ثلت في اللهث
واللعاب الغزير والتقيؤ وغيرها من علامات الضيق والانزعاج. وبعد تكرار
هذا الإجراء لعدة شهور بدأت تظهر على الكلاب الكثير من مظاهر الغثيان

ها إلى النير وقبل حقنها با8ورفE. إذ أصبح مجرد ربطها إلىّ�جرد شد
نير التجارب مثيرا شرطيا يستدعي الاستجابة الشرطية ا8تمثلة في الغثيان.
هذه التجارب وأمثالها وضعت الأساس للتجارب التي طبقت على الإنسان

 أنهم أجروا(٣٩)في مرحلة لاحقة. فقد أورد مونت وبيتون وايـلـيـس وبـارنـز
) Eتجارب �ثلت في إعطاء حقنة انكتanectineEفي الذراع لعدد من ا8دمن (

على الكحول �جرد أن يشرب الواحد منهم قدحا من ا8شروبات الكحولية
ا8فضلة لديه. وقد أدلى المخدر إلى تأثير أشبه ما يكون بالشلل على الجهاز
التنفسي والى شعور الأشخـاص الـذيـن أجـريـت عـلـيـهـم الـتـجـربـة وكـأنـهـم
يتعرضون لتجربة مخيفة. و�تابعة حالة الأشخاص التسعة الذين أجريت

 فقط عاود تعاطي الكحول بعد ذلك.ًعليهما التجربة تبE أن واحدا
ومحاولات العلاج بالوسائل ا8نفرة لها تاريخ طويل ومن المحاولات الأولى
لهذا النوع من العلاج التي سجلها التاريخ محاولات كان الرومان يستخدمونها
وتتمثل في وضع ثعبان ا8اء الحي في كأس الخـمـر 8ـعـالجـة الإدمـان عـلـى

(٤٠)تعاطي ا8سكرات.

- تقدt ا&ثير الشرطي وحده قد يضعف الاستجابة الشرطية ويطفئها٢
في نهاية الأمر

لاحظ بافلوف أن الكلاب التي جرى اشراطها للنغمة ا8وسيقية ا8قترنة
بالطعام تتوقف عن إفراز اللعاب إذا ما قدمـت الـنـغـمـة وحـدهـا بـعـد عـدة
محاولات وأن الاستجابة قد ضعفت تدريجيا حتى أصبحت لا وجود لها في
نهاية الأمر. وفي مثل هذه الحالة يقال أن الاستجابة انطفأت فالمحاولات
القائمة على تقد  ا8ثير الشرطي بدون ا8ثير غيـر الـشـرطـي الـذي يـؤدي
إلى حدوثه تسمى محاولات الانطفاء. والواقع أن الاستجابة التي انطفأت

 فقط. فمن ا8عروف انه بعد أن يكون قدّقد لا تفقد �اما بل أنها قد تكف
ª الإطفاء وأعقبته فترة راحة من التجارب فان ا8ثير الشرطي تظل لديـه

(×١) النيران أو الانيار جمع نير وهو خشبة يشد إليها الحيوان لتسحب الثقل ا8ربوط بها.
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القدرة على إعادة تنشيط الاستجابة الشرطية لفترة قصيرة. وهذه الظاهرة
). ومـع أنspontaneous recoveryيطـلـق عـلـيـهـا اسـم الاسـتـرجـاع الـتـلـقـائـي (

الاستجابة تتم على صورة ضعيفة نوعاP فان زيادة الاقتران بE ا8ثير الشرطي
وا8ثير غير الشرطي تؤدي إلى جعل ا8ثير الذي جرى إشراطه في السابق
يعاود نشاطه السابق أما إذا ازدادت محاولات إطفاء ا8ثير فإن الاستجابة

 تنطفئ نهائيا.ًتضعف تدريجيا وأخيرا
والاستجابات الأخرى التي ارتبطت با8ثير الشرطي الأول تتعرض هـي
الأخرى لعملية الانطفاء إذا لم يتم تعزيزها وانتشار عملية الكف هذه يطلق

).generalization decrementsعليها اسم تناقض أو تضاؤل التعميم (
- تعميم ا&ثير يتم وفق أسس محددة:٣

rكن توضيح تعميم ا8ثير باستخدام مثير شرطي متمثل في نغمة ترددها
ألف ذبذبة في الثانية الواحدة. وكمثال على ذلك rكن أن نستخدم الطعام
كمثير شرطي للحيوانات الجائعة. ونبدأ بعملية اقتران بE النغمة والطعام
حتى يسيل لعاب الكلاب �جرد سماع النغمة ولكن في هذا ا8ثال سنجري
التجربة بصورة مختلفة بعض الشيء عن التجارب الأخرى. فبعد أن نكون
قد أ�منا عملية الإشراط فإننا نسمع الكلب النغمة ونحدد حجم الاستجابة
الشرطية عن طريق قياس قطرات اللعاب التي كلما ازداد عددها كلما كانت
الاستجابة الشرطية أكبر. وبالإضافة إلى تقد  النغمة ذات الألف ذبـذبـة
نقدم نغمات ذات ذبذبات أعلى ونغمات أخرى ذات ذبذبات أدنى أي نغمات

 ذبذبة في الثانية٤٠٠ ذبذبة في الثانيـة و ٢٠٠٠ ذبذبة في الثانية و ٢٥٠لها 
وهكذا. وما سنحصل عليـه مـن اسـتـجـابـات شـرطـيـة تـشـمـل لـيـس مـجـرد
الاستجابة الشرطية المحددة التي زاملنا ما بينها وبE ا8ثير الشرطي فحسب
بل استجابات شرطية أخرى 8ثيرات قريبة من ا8ـثـيـر الـشـرطـي الأصـلـي.

١٢٠٠وبعبارة أخرى فإننا نحصل على استـجـابـة شـرطـيـة لـلـنـغـمـة ذات أل 
١٠٠٠ ذبذبة بالإضافة إلى نغمات أخرى مع أن النغمة ذات أل ٥٠٠ذبذبة وال ـ

ذبذبة كانت هي ا8ثير الشرطي الأصلي. وعلى كل حال فان حجم الاستجابة
الشرطية كما قيست �قدار قطرات اللعاب بالنسبة لهذه النغمات الأخرى
أقل قياسا بالنسبة للحجم الذي حدده ا8ثير الشرطي الأصلي ا8تمثل فـي

 ذبذبة في الثانية وكلما قل التشابه بE ا8ثير الأصلي وا8ثيرات الأخرى١٠٠٠
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كلما قل حجم الاستجابة. ولو رسمنا جدولا بيانـيـا لـلـنـتـائـج لـتـبـE لـنـا أن
ا8قدار الأعظم للاستجـابـة كـان مـن نـصـيـب الـنـغـمـة ذات الألـف دورة فـي
Eيل هذا ا8قدار إلى التناقض كلما ابتعدنا عن هذه النغمة متجهrالثانية و
نحو النغمات الأخرى على جانبيها. ويطلق على هذا اسم مدرج تعميم ا8ثير

Stimulus generalization) (Gradient.
والتفسير الذي يقدمه بافلوف لتعميم ا8ثيـر فـي هـذه الـتـجـربـة هـو أن

لاتّا8علومات تنتقل من ا8ستقبلات الحسيةP والتي أطلق عليها اسم المحلـ
إلى اللحاء المخي حيث توجد منطقة خاصة تستثار بفعل النغمة ذات الألف
ذبذبة في الثانية. أما النـغـمـات الأخـرى فـلا بـد مـن وجـود مـنـاطـق أخـرى
خاصة بها قريبا من منطقة تلك النغمة في الدماغ والاستثارة التي يسببها
ا8ثير في هذه ا8نطقة تنتشر أو تفيض إلى ا8ناطق المجاورة. وعملية الانتشار

)irradiation.وهذا التفسير الفسيولوجي الذي يضعه بافلوف لعملية التعميم .(
) ويحدث عندما يتعلم الكائنdiscriminationونقيض التعميم هو التمييز (

الحي الاستجابة 8ثير ما دون الاستـجـابـة 8ـثـيـرات أخـرى مـع أن ا8ـثـيـرات
الأخرى قد تكون متشابهة للمثير الأول وrكن توضيح التمييز بـان نـسـمـع
حيوان التجربة أثناء تدريبه نغمتE مفرقE بينهما بإثابة واحدة دون الأخرى.

 ذبذبة في الثانية ونقرن١٠٠٠ففي ا8ثال السابق rكن أن نقدم نغمة ترددها 
 ذبذبة في٧٥٠بينها وبE الطعام بصورة مستمرة وان نقدم نغمة مقدارهـا 

الثانية دون أن نقرن بينها وبE الطعام إطلاقاP وبهذه الطريقة يتعلم الحيوان
الاستجابة إلى النغمة ذات الألف ذبذبة في الثانية فقط ويكف الاستجابة

 ذبذبة في الثانية مثلا.٧٥٠إلى النغمة ذات إلى 
وتفسير بافلوف الفسيولوجي للتمييز هو أن نشاط ا8نطقة الـدمـاغـيـة

 ذبذبة يكف وأن الاستثارة تحدث في٧٥٠التي تستجيب إلى النغمة ذات إلى 
ا8نطقة الدماغية التي تستجيب إلى النغمة ذات الألف ذبذبة فقط ولذلك
فان الاستثارة تصبح محددة في ا8نطقة الدماغية التي تستجيب إلى النغمة
ذات الألف ذبذبة في الثانية وانه سيكون هناك كف في ا8نطقة التي تستجيب

 ذبذبة وعندما يتم تثبيت هاتE العمليتE ا8تمثلت٧٥٠Eإلى النغمة ذات إلى 
reciprocalسمى بالانتقال ا8تبادل (ًفي الاستثارة والكف فانه يقال أنه في ما ي

inductionوهذا هو تفسير بافلوف للتمييز وهو يظهر كيف تـعـمـل كـل مـن (
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الاستثارة والكف في اتجاهE متضادين.
ومن الجدير با8لاحظة أن طريقة بافلوف الاشراطية لم تستطع تقديها
أية ملاحظة مباشرة 8ا يجري داخل اللحاء الدماغي. فقد قام �لاحـظـة
ا8ثير والاستجابة وقدم لنا ما بدا له أنه نظرية معقولة للعمليات الدماغية

ا8تداخلة.
) عـنــدمــاhigher order conditioning- يـتـم الإشـراط مـن درجـة أعــلــى (٤

تستطيع ا&ثيرات البديلة استدعاء الاستجابة الشرطية.
الإشراط من درجة أعلى هو تلك العملية التي تستطيع فـيـهـا مـثـيـرات
شرطية بديلة القيام بدور البديل للمثير الشرطي الأصلي وتستطيع بذلك
استدعاء الاستجابة الشرطية. فإذا كان مثير شـرطـي rـلـك الـقـدرة عـلـى
استدعاء استجابة قوية فا8فترض أن بإمكانه الاقتران بأي مثير آخر rكن
للكائن الحي أن يدركه وبالتالي فانه سرعان ما يصبح بإمكـان هـذا ا8ـثـيـر
الجديد استدعاء الاستجابة الشرطية في غـيـاب كـل مـن ا8ـثـيـر الـشـرطـي
والاستجابة الشرطية الأصليE. والإشراط من درجة أعلى يفسر لنا كيف
rكن ضبط السلوك الإنساني من قبل مثيرات تختلف اختلافا كبيرا على
ا8ثيرات ا8وجودة في الأصل أثناء عملية الإشراط وما الرموز ا8تمثلـة فـي

الكلمات والإشارات إلا أمثلة على هذا الإشراط من درجة أعلى.
وrكن توضيح بعض خصـائـص الإشـراط مـن درجـة أعـلـى عـن طـريـق
إحدى تجارب بافلوف التقليدية ا8عروفة. وسنبدأ �ثير شرطي (وهو الضوء)
وسنسميه ا8ثير الشرطي الأول. ونفترض أنه سبق لنـا أن أجـريـنـا عـمـلـيـة
اقتران بE هذا ا8ثير الشرطـي ومـثـيـر آخـر غـيـر شـرطـي (وهـو مـسـحـوق
الطعام) وانه سبق لنا الحصول على استجابـة شـرطـيـة قـويـة (وهـي إفـراز
اللعاب). ونضيف الآن مثيرا محايدا جديدا وسنطلق عليه اسم ا8ثير الشرطي
الثاني ونبدأ بعملية أقرانه با8ثير الشرطي الأول بنفس الطريقة التي أجرينا
بها عملية أقران ا8ثير الشرطي الأول مع مسحوق الطعام. وعند هذا الحد

 من التجربة ونحن الآن بصدد اقتران ا8ثـيـرًلم يعد مسحوق الطعام جـزءا
الشرطي الثاني (ولنقل انه الجرس) مع ا8ثير الشرطي الأول (والذي قلـنـا
انه الضوء). وتتم عملية الاقتران على النحو التالي: ا8ثير الشـرطـي الأول
مع ا8ثير الشرطي الثاني إذ نبدأ بالجرس أولا ثم بالضوء. وبعملية الاقتران
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بE الجرس والضوء هذه فان ا8ثير المحايد الثاني يبـدأ الآن فـي اكـتـسـاب
خاصية استدعاء اللعاب وهذه الظاهـرة يـطـلـق عـلـيـهـا اسـم الإشـراط مـن
درجة أعلى. وأحد ا8لامح الهامة لهذه العملية هو أن ا8ثير الشرطي الأول
يشبه إلى حد كبير جدا ا8ثير غير الشرطي. وrكن تكرار هذه العملية ومن
ثم الحصول على إشراط من الدرجة الثالثة غير أنه لها يتمكن سوى القليل

من الباحثE من الحصول على إشراط أعلى من الدرجة الثالثة.
- الإشراط الكلاسيكي قد لا يتطلب بالضرورة مثيرا بيولوجيا قـويـا٥

غير شرطي
جد في الدراسـاتُما الذي يجري تعلمه أثناء عمليـة الإشـراط? لـقـد و

 يحدثًالخاصة �رحلة الإحساس قبل عملية الإشراط أنه يبدو أن ارتباطا
 فالشخص الذي يجري التجربة يقوم٤)١(بE مثيرين ما أثناء عملية الاقتران

باختيار مثيرين ما مثل الضوء والنغمة ا8وسيقية اللذين لا يبدو أنهما يحدثان
أية استجابة ثم يجري بعد ذلك عملية اقترانهما الواحد بالآخر النغمة أولا
ثم الضوء ثانيا. وفي الخطوة الثالثة يتم إشراط استجابة ما مثل استجابة
الجلد الجلفانية بحيث تستجيب للمثير الشرطي الأول (أي النغمة). وبعد
إجراء عملية إشراط استجابة الجلد الجلفانية إلى النغمة نبدأ باستخدام
ا8ثير الآخر أو البديل وهو الضوء. والجدير بالاهتمام إن الضوء هو الذي

.٤)٢(يستدعي الآن الاستجابة الجلفانية
ومثل هذه الاكتشافات تدل عـلـى أنـه يـتـم إحـداث رابـطـة بـE مـثـيـريـن
�جرد إقران الواحد بالآخر. ونظرا لأن الضوء لم يستخدم كمثير شرطي
في هذه الدراسة فقد يفترض البعض قائلE أن الارتباط الأكثر أهمية في
هذه التجارب هو الارتباط بE مثير ومثير آخر (أو بـE الـنـغـمـة والـضـوء)
اكثر منه الارتباط بE مثير واستجابة. وللرد على هؤلاء rكن أن يقال انه
في مرحلة الإحساس قبل الإشراط فانه يبدو أن الإشراط الكلاسيـكـي لا
يتطلب مثيرا شرطيا سبق إقرانه �ثير بيولوجي هام غير شرطي. وأن كل
ما يجري هو أن الإشراط ينطوي على روابط خفية ولكن ليس لها أهمـيـة

بيولوجية تذكر.
- الاستجابات الانفعالية ا&شروطة Oكن تكوينها إذا اشتمل الإشراط٦

)Motivational Componentsعلى مكونات دافعية (
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بالإضافة الإشراط أبحاث بافلوف على الاستجابات الشرطية اللعابية
) فقدappetitive conditioningوالتي كان يطلق عليها أحيانا إشراط الشهية (

)aversive conditioningأجرى تجارب أخرى على ما يسمى بالإشراط ا8نفر (
واستخدم الكلاب كذلك في هذه التجارب بأحداث صدمة كهربية لمخالبها.
والصدمة �ثل ا8ثير غير الشرطي بينما سحب الكلب ليـده أو مـا يـسـمـى
انقباض القدم هو الاستجابة غير الشرطية واستخدم العديد من ا8ثيرات
الصوتية وا8رئية كمثير شرطي. و8ا كان الكلب مقيدا الإشراط جهاز التجارب
ولم يكن باستطاعته الهرب من الصدمة الكهربية فسرعان ما تعلم الاستجابة
للإشراط ا8نفر بقبض قدمه ولكنه في الوقـت ذاتـه كـان يـظـهـر اسـتـجـابـة
خوف معممة. وسرعان ما أصبحت جميع ا8ثيرات التي تسبق ا8ثـيـر غـيـر
الشرطي بصورة منتظمة سواء أكانت تتمثل في الجرس إلى النغمة أو رؤية
الشخص الذي يجري التجارب أصبحت جميعها مرتبطة بالصدمة الكهربية
وأخذت تعمل وكأنها مثير شرطي يستدعي استجابة خوف عام لدى الكلاب.

- الخوف حافز متعلم٧
uأن ا8عرفة بإجراءات الإشراط تجعل السلوك الذي يبدو لـنـا فـي بـاد

. وعلى سبيل ا8ثال ففي الفيلمً مفهوماًالأمر شيئا جنونيا غير معقول أمرا
) كان عـويـل صـفـارةThe Diary of Anne Frankا8سمى مـذكـرات آن فـرانـك (

الإنذار الذي كان يسبق عادة وصول القوات النازية الخاصة كثيرا ما يرهب
اليهود حتى قبل وصول تلك القوات وبتكرار ذلك أصبحت صفـارة الإنـذار
هي ا8ثير الشرطي الذي يستدعي مشاعر الخوف (الاستجابة الشرطـيـة)
لدى الكثيرين من أعضاء الجماعة اليهودية وهما يتوقعون الإرهـاب الـذي

سيحل بهما (ا8ثير غير الشرطي.)
 تجارب هامة أظهرت أن الانفعالات مثل الخوف(٤٣)وقد أجرى نيل ميلر

rكن أن تعمل كحوافز من الحوافز التي rكن تعلمها. فقد وضعت فئران
في صندوق يتكون من غرفتE إحداهما صبغت بالـلـون الأبـيـض والأخـرى
باللون الأسود وبينهما باب. وفي بادu الأمر أعطيت الفئران صدمة كهربية
أثناء وجودها في الغرفة البيضاء وفي أثناء الـصـدمـة وجـدت الـفـئـران أن
بإمكانها الهرب من خلال الباب إلى الغرفة السوداء التي لا تعطي فيها أية
صدمات كهربية. وبتكرار هذا الإجراء تعلمت الفئران بعض الإشارات فقد
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عرفت أن الغرفة البيضاء تعني بداية ألم الصدمة الكهربـيـة ولـذلـك فـمـن
ا8فترض أن استجابة الخوف قد جرى اشراطها على الفئران وهي بداخل
الجزء الأبيض من الصندوق وبالإضافة إلى ذلك فقد تعلـمـت الـفـئـران أن

الغرفة السوداء إiا هي غرفة آمنة وخالية من الصدمات.
ومن أجل اختبار الافتراض القائل بأن ردود الأفعال الانفعالية ا8شروطة

 أن يكتشف فيما إذا كانت الفئران(٤٤)تكتسب خواص دافعية فقد حاول ميلر
تتعلم استجابة جديدة مثل إدارة عجلة معينة. والتعزيز الوحيد الـذي قـدم
للفئران في هذا الوضع كان مجرد تخفيض حـدة خـوفـهـا و�ـثـل ذلـك فـي
السماح لها بالهرب داخل الغرفة السوداء. ومثل هذه النتائج تشير إلى أن
ردود الفعل الانفعالية الإشراطية تنمي حالات الحفز وأن تخفيض الحافز

rكن أن يعمل كمصدر للتعزيز.
- الإشراط البافلوفي ا&نفر قد يكون قيدا على التعلم فيما بعد٨

(learned أول من أطلق عبارة العجز ا8ـتـعـلـم (٤٥)كان سيليجمان ومـائـيـر

helplessnessعلى ظاهرة تتطلب انتباها متزايدا وهي تظـهـر فـي الـتـجـربـة 
الآتية:

في بادu الأمر أعطيت صدمات كـهـربـيـة لمجـمـوعـة مـن الـكـلاب أثـنـاء
وجودها مقيدة إلى سروج وبالإضافة إلى مجموعة من كلاب التجارب هذه
كانت هناك مجموعة أخرى من الكلاب (مجموعة ضابطة) لم تعرض لأية
صدمات. وفي اليوم التالي وضعت الكلاب التجريـبـيـة فـي صـنـدوق يـضـم
غرفتE بينهما حاجز يتحرك ويسمح بحركة الحيوان بينهما جيئة وذهـابـا
وصممت أرضية الصندوق بحيث rكن كهربتها. وكان على الكلاب أن تتعلم
مهمة الاستجابة لإشارة إنذار بالقفز من الحاجز إلى الغـرفـة الأخـرى مـن
الصندوق خلال عشر ثوان. فإذا فشلت في ذلك فـإنـهـا تـتـعـرض لـصـدمـة

كهربية مؤ8ة.
وقد وجد سيليجمان ومائير أن ثلثي هذه الكلاب كانت عاجزة عن تعلم
أسلوب تجنب الخطر بصورة سريعة با8ـقـارنـة مـع الـكـلاب فـي المجـمـوعـة
الضابطة. إذ إن كلاب المجموعة التجريبية كانت تتعرض للصدمة رغم أنها
في محاولة أو محاولتE استطاعت تجنب الصدمة بالقفـز فـوق الحـاجـز.

رضت كلاب المجموعة الضابطة للصدمة الكهربية التي لم تـكـنُوعندما ع
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قد تعرضت لها من قبل فقدت السيطرة على ضبط الأمعاء وا8ثانة وأخذت
تجري هنا وهنا وهي تعول إلى أن �كنت من القفز فوق الحاجـز بـسـلام.
أما كلاب التجربة التي كانت قد تعـرضـت لـلـصـدمـة مـن قـبـل فـإنـهـا عـنـد
تعرضها للصدمة من جديد أظهرت سلوكا مشابها في بادu الأمر ولكـنـهـا
بعد ذلك كانت ترقد مستكينة وتتلقى الصدمات ا8تعاقبة إذ إنها لم تتعـلـم
السلوك ا8تمثل في تجنب الصدمة بصورة مناسـبـة وكـان لا بـد لـلـشـخـص

 مرة)٢٠٠الذي يجري التجربة من أن يجرها فوق الحاجز عدة مرات (بلغت 
حتى تتمكن من تعلم الاستجابة كما أن وظائفها الفسيولـوجـيـة عـانـت هـي
الأخرى من جراء ذلك. وفي هذه الحالة قد تتعرض لفقدان الشهية وفقدان

الوزن ولر�ا تصاب بالقرحة.
 من تجاربه على الإنسان على نتائج rكن مقارنتها(٤٦)وقد حصل هيروتو

بهذه النتائج من التجارب على الحيوان. والظاهر انه يتكون لـدى الإنـسـان
اعتقاد بعدم جدوى الاستمرار في الاستـجـابـة (8ـثـيـرات الألـم). ويـبـدو أن
هناك تشابها كبيرا بE تعلم العجز في المختبـر والـشـعـور بـالاكـتـئـاب عـنـد

الإنسان في بيئته الطبيعية.

مجالات البحث
مناهج البحث

قبل أن يجري بافلوف تجربته ا8عروفة قام بإحداث جرح في وجنة كلب
من كلاب التجارب وأوصل من خلالها أنبوبا إلى الغدة اللعابيـة وذلـك كـي
يتمكن من قياس كمية اللعاب أثناء عملية الإشراط قياسا دقيقا. وبعد أن
شفي الكلب من هذه العملية قام بافلوف بالضرب على شـوكـة دقـاقـة 8ـدة
سبع أو ثماني ثوان وأتبع ذلك بإدخال مسحوق اللـحـم إلـى فـم الـكـلـب. ثـم
أعاد عملية تزامل نغمة الشوكة ومسحوق اللحم 8دة عشر مرات تقريبا ثم
أسمع الكلب النغمة بعد ذلك لفترة زمنية مقدارها ثلاثE ثانية. وبعد ثوان
قليلة من ذلك لاحظ بافلوف أن اللعاب قد بدأ يظهر من جديد وعـلـى كـل
حال فبعد أن كررت عملية الاقتران حوالي ثلاثE مرة أخذ اللعاب يستجيب

بغزارة للنغمة حتى عندما 8ا تكن مصحوبة بوجود الطعام.
قياس الاستجابة الشرطية: و8ا كان من غير ا8مكن قياس قوة الاستجابة
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الشرطية قياسا مباشرا فإننا نستطيع استخلاصها عـن طـريـق ا8ـقـايـيـس
الأخرى القابلة للملاحظة. ولذلك فقد استخدم بافلوف غزارة الاستجابة
أو كمية اللعاب التي افرزها الكلب كمقياس 8دى قوة الاستجابة. كما استخدم
Eضي من الـوقـت بـr زمن كمون الاستجابة لقياس قوة الإشراط أي كما
بدء ا8ثير الشرطي والاستجابة الشرطية. ومن بE ا8قاييس الأخرى لقـوة
الاستجابة الشرطية قياس عدد مرات تردد الاستجابة أو معدلها أما ا8قياس
الرابع لقوة الاستجابة فيتمثل في مقدار مقارنة الاستجابة لانطفاء الاستجابة

- هذا القياس بصورة أساسية عندما يقدم ا8ـثـيـر الـشـرطـي١٠٨الشرطيـة-
 وعندئذ يقاس عدد المحاولات التي تجري لتقد (٤٧)دون ا8ثير غير الشرطي

ا8ثير الشرطي قبل ظهور الاستجابة الشرطية. ومثل هذه المحاولات تعرف
باسم المحاولات التي تؤدي إلى الانطفاء.

وقد بنيت تجارب الإشراط الكلاسيكي لقيـاس الاسـتـجـابـة الـشـرطـيـة
-testبطريقتE أساسيتE. الطريقة الأولى وتسمى أسلوب محاولة الاختبار 

trial) (Technique.ويتم �وجبها توزيع محاولات الاختبار طوال فترة التدريب 
وفي محاولات الاختبار هذه يعطى ا8ثير الشرطي لفترة زمنـيـة أطـول مـن
تلك الفترة التي تعطى له أثناء التدريب. وعيوب هذه الطريقة هي انه طا8ا
أن ا8ثير الشرطي يعطى بدون ا8ثير غير الشرطي فإن الاستجابة الشرطية
قد تضعف من جراء تعرضها للانطفاء ولذلك فإنه يصعب في هذه الطريقة

 للاستجابة أو أنهًمعرفة ما إذا كان قياس الاستجابة الشرطية قياسا دقيقا
متأثر بإجراءات القياس ا8ستخدمة.

والطريقة الثانية التي تستخدم في تقو  قوة الاستجابة الشرطية يطلق
). وفي هذه الطريقة يجـريanticipation methodعليها اسم طريقة التوقـع (

تأخير ا8ثير الشرطي (الجرس) 8دة طويلة تكفي لجعل الكائن الحي الذي
تجري عليه التجربة يتوقع وصول ا8ثير غير الشرطي (الطـعـام) وبـالـتـالـي
يستجيب له (بإفراز اللعاب) قبل حدوثه (أي حدوث ا8ثير غير الشرطي).
وا8شكلة في هذا الأسلوب هي أن نظم الاستجابة المخـتـلـفـة تـخـتـلـف فـمـا
بينها بالنسبة للفترة التي تنقضي قبل بداية الاستجابة أو ما يعرف بـاسـم
الزمن الذي تظل فيه الاستجابة كامنة. وكمثال على ذلك فان الوقت اللازم
Eبداية ا8ثير الشرطي واستجابة الجلد الجلفانية يبـلـغ حـوالـي ثـانـيـتـ Eب
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تقريبا و8ا كانت هذه الاستجابة بطيئة نسبيا فإنها تـؤدي إلـى خـلـق بـعـض
ا8شكلات لأن الفترة الزمنية الأفضل بE بداية ا8ثير الشرطي وا8ثير غير

 وهنا أيضا قد يكون قياس الاستجابة الشرطية(٤٨)الشرطي هي نصف ثانية
نتاج مصطنع لإجراءات الاختبار لأن العلاقة الزمنية ما بE ا8ثير الشرطي
والاستجابة الشرطية قد تؤدي إلى التنبؤ بأن ا8ثير غير الشرطي غير آت.
أما الأسلوب الثالث من أساليب قياس قوة الاستجابـة الـشـرطـيـة فـهـو
rكننا من تجنب الوقوع في مثل هذه ا8شاكل. وهذا الأسلوب يعرف باسم

) و في هـذاmaximum-strength procedureإجراء الحد الأقـصـى مـن الـقـوة (
الإجراء يتم إشراط كل من ا8ثيرين الـشـرطـي وا8ـثـيـر غـيـر الـشـرطـي عـن
طريق عدد من المحاولات في عدد من مجموعات الحيوانات المختلفة. وبعد
افتراض أن يكون الإشراط قد ª تقاس قوة الاستجابـة مـن خـلال تـقـد 
ا8ثير الشرطي مرة واحدة في غياب ا8ثـيـر غـيـر الـشـرطـي. و8ـا كـان هـذا
الإجراء يجري عادة عند نهاية المحاولات في التجربة فـانـه يـفـتـرض عـنـد

هذا الحد أن الاستجابة الشرطية قد بلغت قرب الذروة في قوتها.
وثمة مشكلة أخرى من مشاكل التجارب تواجه ا8نظرين في التعلم وهي
مشكلة التأكد من أن الاستجابة الشرطية التي تجري عملية قيـاسـهـا هـي
الاستجابة الناجمة حقيقة عن إجراءاتهم الإشراطية وليست نتاج مصطنع
لإجراءات التجربة أو نتاج أية استـجـابـة إراديـة عـرضـيـة أخـرى. وقـد قـام

buzzer بتوضيح هذه ا8شكلة وذلك بأن استخدم الجرس الطنـان (٤٩)ويكنز

كمثير شرطي وأقرنه بصدمة كهربية خفيفة (مثير غـيـر شـرطـي) تـصـيـب
إصبع (سبابة) كل فرد من أفراد مجموعة من مجموعات التجـارب بـيـنـمـا
وضع مجموعة أخرى من الأفراد تحت تهديد الصـدمـة الـكـهـربـيـة دون أن
يصابوا بهذه الصدمة فعلاP في حE طـلـب مـن مـجـمـوعـة ثـالـثـة أن يـؤدوا
استجابات تتمثل في سحب أصابعهما إلـى الخـلـف كـلـمـا سـطـع ضـوء مـا.
وكانت نتيجة التجربة أن أفراد المجموعتE الثانية والثالثة اظهروا القـلـيـل
جدا من الإشراط وكانت استجاباتهما للمثير الشرطي متغايرة بصورة كبيرة
وبطيئة إلى حد كبير. أما المجموعة الأولى التي خضعت لإجراءات الإشراط
الفعلية فقد استجابت للمثير الشرطي أكثر بكثير من المجموعتE الثـانـيـة
والثالثة. كما كانت استجابات هذه المجموعة أكثر ثباتا وانعكاسا (أي اكثر
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سرعة) واستمرت فترة طويلة بعد انتهاء الصدمة ومن ذلك استنتج ويكنز
أن الاستجابة الشرطية الحقيقية تختلف في كونها (أي الزمن الذي تستغرقه)

وفي استمرارها إذا ما قورنت بالاستجابات الإرادية.
العلاقات الزمنية بE ا8ثير الشرطي وا8ثير غير الشرطي: كمـا ذكـرنـا
فيما سبق فإن من بE السمات الأساسية ا8ميزة للإشراط البافلوفي عملية
التزامل بE ا8ثير الشرطي وا8ثير غير الشرطي وهناك العديد من الطرق
التي rكن بها للمثير الشرطي وا8ثير غير الشرطي أن ينتظما في علاقات
Eكن تصنيفها في فئتr الواحد منها بالآخر ولكن هذه العلاقات الزمنية
عامتE: الأولى وتتمثل في الإجراءات التي يتداخل فيها ا8ثير الشرطي مع
ا8ثير غير الشرطي والثانية وتتمثل في الإجـراءات الـتـي لا يـتـداخـل فـيـهـا

ا8ثير الشرطي مع ا8ثير غير الشرطي.
 ونعني بـه أن كـلا مـن- الإجراءات ا&تداخـلـة فـي الإشـراط ا&ـتـزامـن:١

ا8ثيرين الشرطي وغير الشرطي يظهران ويختفيان معا. أما في الإشراط
 فإن ا8ثير الشرطي يحدث أولا ويعقبه ا8ثيرdelayed) (Conditioningا8تأخر 

غير الشرطي بعد فترة تأخير.
 ونعني به أن ا8ثيـر- الإجراءات غير ا&تداخلة في الإشراط ا&ـتـوالـي:٢

الشرطي يظهر ويختفي أولا ثم يحدث ا8ثير غير الشرطي بعد فترة تأخر
قصيرة. أما في الإشراط العكسي فإن ا8ثير الشرطي يقدم بعد أن يـكـون
ا8ثير غير الشرطي قد ظهر واختفى. وغالـبـا مـا نـسـتـخـدم هـذه الـعـلاقـة
الزمنية للتعرف على الإجراءات التجريبية والـتـمـيـيـز بـيـنـهـا فـي الإشـراط
الكلاسيكي. والأمر الهام في العلاقة الزمنية بE ا8ثيـر الـشـرطـي وا8ـثـيـر
غير الشرطي هو أنها تساعد الباحثE على أن يغيروا من أساليبهم ويدرسوا
دراسة منتظمة بعدا هامـا مـن أبـعـاد الإشـراط الـكـلاسـيـكـي غـيـر أن هـذه
العلاقة الزمنية لا تستنفذ بأي حال من الأحوال جميع الاحتمالات لمختلف

أشكال تآلف الإجراءات الإشراطية.
وقد حاولت دراسات عديدة معرفة الفترة الزمنية الأفضـل بـE ا8ـثـيـر

 ببافلوف نفسه الذي اكتشف أن الحيواناتًالشرطي وا8ثير غير الشرطي بدءا
تستطيع أن تتعلم كيف تؤخر الاستجابة الشرطية (مثل إفراز اللعاب) لفترة
زمنية طويلة. إذ كان يبدو وأن الكلاب تستطيع أن تتوقع بكل دقة متى يكون
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ا8ثير غير الشرطي (الطعام) على وشك الظهور وبالتالي كيف تبدأ استجاباتها
الشرطية ا8تمثلة في إفراز اللعاب قبل ظهور الطعام مـبـاشـرة وقـد أجـرى
بافلوف تجارب على كل من الفترة الزمنية عن توالي ا8ثير الشرطي وا8ثير
غير الشرطي والفترة الزمنية التي يتأخر فيهـا أحـد ا8ـثـيـريـن عـن الآخـر.
واستنتج أن قياس الإشراط ا8توالي للاستجابة الشرطية هو كثر صـعـوبـة
من قياس الإشراط ا8تأخر للاستجابة الشرطية. وعلى كل حال فإن الأبحاث
التي تجري حاليا توحي بأن النتائج التي توصل إليها بافلوف قـد لا تـكـون

(٥٠)صحيحة بالنسبة لأنواع أخرى من الكائنات. فقد اكتشـف روس وروس

أنه لا توجد أية اختلافات بE إجراءات التتبع وإجراءات التأخير في إشراط
 أن إجراءات التأخير تفوق(٥١)جفن عE الإنسان بينما اكتشف شنايدرمان

إجراءات التتبع في إشراط جفن الأرنب.
وكان بافلوف يعتقد أن الإشراط العكسي (أو الإشراط الذي يسبق فيه
ا8ثير غير الشرطي ا8ثير الشرطي) لا rكن حدوثه. وتزعم بعض الدراسات
أنها استطاعت إظهار الإشراط العكسي بإعطاء مثير مؤذ (مثير غير شرطي)
مثل الصدمة الكهربية قبل تقد  ا8ثير الشرطي. وتفسر مثل هذه النتائج
عادة وكأنها توحي بأنه بدلا من حدوث الإشراط العكسي الفعلي فإن دور
ا8ثير ا8ؤذي في معظمه يتمثل في زيـادة حـسـاسـيـة الـكـائـن الحـي بـصـورة
عامة كي يستجيب لأي مثير ولذلك فـإن كـل مـا يـلاحـظ عـلـى الـكـائـن هـو

ازدياد مستوى الإثارة.
الفترة الزمنية لاقتران ا8ثير الشرطي با8ثير غير الشرطـي تـزداد قـوة
ا8ثير الشرطي إلى حد معE عن طريق زيادة عدد مرات التزامل بE ا8ثير
الشرطي وا8ثير غير الشرطي وقد وجد أن مضـى فـتـرة زمـنـيـة مـقـدارهـا
نصف ثانية بE بداية ا8ثير الشرطـي وبـدايـة ا8ـثـيـر غـيـر الـشـرطـي �ـثـل
أفضل فترة زمنية لزيادة تأثير الإشراط إلى الحد الأقصى. وقـد أجـريـت
تجارب كثيرة بهدف تغيير طول الفترة الزمنية التي تنقضي بE ا8ثير الشرطي
وا8ثير غير الشرطي ونتائج هذه التجارب توحي بصورة عامة بأن الفترات
الزمنية القصيرة من شأنها أن تقلل من قيمة الإشارة التي يقدمـهـا ا8ـثـيـر
الشرطي في حE أن الفترات الزمنية الطويلة من شأنها أن تفسح مـجـالا
لحدوث مثيرات عرضية وفقدان الاهتمام با8ـثـيـر الـشـرطـي المحـدد حـتـى
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يأخذ موقعه.
والفترة الزمنية ذاتها rكن لها أن تصبح ا8ثير الشرطي للكـائـن الحـي
وبعد التدريب يتعلم الكائن الذي تجري عليه التجربة في توقع حدوث ا8ثير
الشرطي لان النمط الزمني نفسه يصبح علامة (إشارة) للتنبؤ با8ثير غير
الشرطي وعندما يتعلم الكائن الاستجابة إلى الفترة الزمنية وحدها وذلك
بأن يستجيب قبل حدوث ا8ثير الـشـرطـي مـبـاشـرة أو عـنـدمـا يـحـE وقـت

حدوث ا8ثير الشرطي يقال أن الإشراط الزمني قد ª حدوثه.
دراسة الحيوان:

كثير من العلماء الأوائل المختصE في علم النفس ا8قارن كانت تجتذبهما
الفكرة القائلة بأنه إذا ما ª اختبار قواعد السلوك لدى الحيوانات الدنيا
فانه rكن تطبيق هذه القواعد صعودا على سلم النشوء والارتقاء لتفسير
سلوك الإنسان. وبتزايد البحث في ماهية التعلم اخذ هذا الأمل يبتعد يوما
بعد يوم وما أن حل العقد ا8اضي الذي اتسم بازدياد الاهتمام بعلم النفس
ا8عرفي حتى أوشك البحث على تعلم الحيوانات الدنيا أن يكون فـي حـكـم
ا8نتهي. غير أن عقد السبعينات ما لبث أن شهد اهتماما متجددا بأبحاث
تعلم الحيوان ولكنه هذه ا8رة كان من منظور أقل سذاجةP إذ أصبح علماء
علم النفس ا8قارن أقل اهتماما بتعميم النتائج الـتـي يـتـوصـلـون إلـيـهـا فـي
دراسة الحيوان على الكائنات الحية الأخرى. وعوضا عن ذلك rيلون إلى
تفحص كيف يتأثر كائن ما بتغير أي من عنصر بيئته التعليـمـيـة ويـهـتـمـون

.(٥٢)بتفحص قابلية التعلم لدى الكائنات الحية التي تختل في مراحل رقيها
وثمة تطور هام آخر في هذا المجال يتعـلـق بـالـبـحـث فـي قـيـود الـتـعـلـم

Costraints of learningإذ كان الكثـيـرون �ـن يـدرسـون الـتـعـلـم فـي ا8ـاضـي 
يفترضون أن الاستجابات التي يؤديها الكائن تكاد تكون جميعها مشروطـة
بقوانE التعلم غير أنه تجمعت في الآونة الأخيرة دلائل كـثـيـرة تـضـع هـذا

 فالكائنات تطور لنفسها أنظمة تكيف سلوكية(٥٣)الافتراض موضع التساؤل.
معينة عبر ملايE السنE ولذا فمن ا8عقول القول بأنه مـن غـيـر المحـتـمـل
لإجراء إشراطي ما أن يبطل هذه الاستجـابـات وقـد أطـلـق كـيـلـر بـريـلانـد

 اللذان كانا يعملان في تدريب الحيوانات على الـقـيـام(٥٤)وماريان بريلانـد
�Instinctialثل هذه الأعمال على هذه الظاهرة اسم الانجراف الغـريـزي (
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driftفقد لاحظا عدة أمثلة كان يبدو فيها أن السلوك ا8تأصل وهو التنقيب .(
في الأرض بالفم (لدى الخنزير مثلا) يطغي على السلوك ا8شروط. وعلى
سبيل ا8ثال فقد جرى تعليم بعض الخنـازيـر عـلـى الـتـقـاط قـطـعـة الـنـقـود
الخشبية الكبيرة ووضعها في «مصرف» حتى تستطيع أن تنال الطعام مكافأة
لها على ذلك. غير أن هذا السلوك كان يتخلله أحيانا العودة إلى السـلـوك
ا8تأصل. كذلك فان الدجاج الصغير الذي تعلم أن يقف على منصة قبل أن

ينال الطعام اخذ يخربش ا8نصة بأظافره.
مثل هذه الأبحاث توحي بأن قوانE التعلم الحالية لا بد لها من أن تعدل
حتى تفسر القيود ا8فروضة على التعلم الخاصة بكل نوع من أنواع الكائنات

ح إلى القيود ا8فروضـة عـلـىّالحية. وبصورة أو بأخرى فإن بافـلـوف قـد 8
التعلم عندما أقر بأن الطاقة التعليمية التي يراد اشراطها تعتمد في أحد

أوجهها على النظام العصبي الخاص بالكائن الذي يراد تعليمه.
ومجال آخر من مجالات البحث ذات العلاقة يتمثـل فـي الـبـحـث فـيـمـا

) وrكنtaste aversion) أو النفور من ا8ذاق (bait-shynessيسمى تجنب الطعم (
تعريف تجنب الطعم بأنه النفور ا8شروط من مذاق مادة ما نتيجة لتجربة
سابقة واحدة تتمثل في مرض الحيوان مرضا موقتا نتـيـجـة لـتـنـاولـه تـلـك
ا8ادة. إذ حا8ا يشفى الحيوان من مرضه فإنه يحجـم عـن أكـل ا8ـادة الـتـي
أدت إلى مرضه. ومن الواضح أن هذا السلوك هو iط من الاسـتـجـابـات

(×٢)الهادفة للمحافظة على النوع.

وإحدى ا8شكلات التي تواجه محاولة وضع هذا الـبـحـث ضـمـن نـطـاق
مجموعة قوانE الإشراط الكلاسيكي التقليدي تتمثل في أن فترة التأخير
الطويلة ما بE تناول الطعام السام وبداية ا8ـرض تـتـجـاوز الحـد الأقـصـى
للعلاقات الزمنية كما نفهمها الآن ومع ذلك فإن الإشراط يتم فعلا ولهـذا

فإن الحقائق قد تفند أو تكذب النظريات.
ويبدو تجنب الطعم لأول وهلة وكأنه مجرد مشكلة أكادrية خفية خاصة
غير أن مزيدا من الفحص يظهر أن هناك تطبيقات هامة لهذه الفكرة. فقد

 على وعي بالجدل الدائر(٥٥)كان جوستافسون وجارسيا وهانكنز وروسينياك
(×٢) كالذي ينفر من تناول طعام ما سبق أن تسبب في مرضه كالحليب أو الج¢ أو بعض أنواع

الفاكهة.
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بE دعاة المحافظة على البيئة الطبيعية وبE الفـلاحـE حـول قـتـل الـذئـب
الأمريكي الشمالي الصغير الذي كان يسرح وrرح في غرب الولايات ا8تحدة
ويقتل الخراف الصغيرة ولذلك قام هؤلاء العلماء الثـلاثـة بـإطـعـام الـذئـب

مت بكلوريد الليثيوم وهي مادة صممت بحيث تجعـلّهذا بلحم خراف سم
تلك الذئاب تصاب با8رض وتؤدي إلى تجنب الطعم. كما أكلت ثلاثة ذئاب

مم بكلوريد الليثيوم. وقد دلت نتائج تلك التجاربُأخرى لحم الأرانب الذي س
أن الذئاب امتنعت عن أكل لحوم الحيوانات ا8ـسـمـمـةP الـذي يـتـسـبـب فـي

إصابتها با8رض.
) مثـلaversionوالكثير من الإجراءات العلاجية القائمة علـى الـتـنـفـيـر (

تلك ا8ستخدمة في التحكم في التدخE وتناول ا8شروبات الكحولية تبـدو
وكأنها تحمل بعض الآثار الناجمة عن تجنب الطعم ولا زالت الأبحاث على

عم مستمرة في الاتساع والانتشار في مجالات لم يتطرق البحثُتجنب الط
(٥٦)إليها من قبل مثل تعلم النفور من الجنس.

وهناك مجال آخر جرى التركيز عليه في تعلم الحيوان وهـو الإشـراط
في الوظائف الحشوية (كالتقيؤ والتبوال) والعمليات الفسيولوجية الخاضعة

 فضربـات(٥٧)للجهاز العصبي ا8ستقل والـتـي أشـار إلـيـهـا هـاريـس وبـرادي
القلب يتم اشراطها على نحو iطي بتـزامـل ا8ـثـيـر مـع الـصـدمـة. ويـشـيـر
البحث إلى أن استجابة القلب تتأثر بإجراءات الإشراط الـكـلاسـيـكـي وإن
كان بعض الباحثE قد وجدوا زيادة في استجابة القلب بينما وجد آخرون
انخفاضا في هذه الاستجابة وذلـك فـي حـالـة اسـتـخـدام إجـراءات واحـدة
بصورة أساسية ويبدو أن بعض وظائف الدورة الدمـويـة مـثـل ضـغـط الـدم

(٥٨)وتدفقه تتأثر أيضا بإجراءات الإشراط الكلاسيكي.

ومن بE الأبحاث الهامة التي أجريت على الحيوانات تلك التي أجريت
على الديدان آكلة جنسها والتي استخدم فيها الإشراط الكلاسـيـكـي عـلـى

(٥٩)الدودة ا8سطحة (البلانريا). ففي ا8راحل الأولى لإحدى هذه التجارب

وضعت الديدان ا8سطحة في ا8اء وª تعريضهـا لـلـضـوء (أي ا8ـثـيـر الـذي
سيصبح شرطيا) وª تزامل هذا ا8ثير بالصدمة (أي ا8ثير غير الشرطي)
التي تؤدي إلى إحداث تقلصات في جسم الديدان (أو استجابة غير شرطية)
وبعد أن ª تدريب الديدان ا8سطحة قدمت كطعام إلى ديدان مسطحة غير
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مدربة (والديدان rكن  أن تتغذى على ديدان من نوعها). والـسـؤال الـهـام
الذي تطرحه هذه التجربة هو: هل تستطيع الديدان ا8سطحة غير ا8دربة
التي تغذت على ديدان مسطحة مدربة أن تعمل بكـفـاءة وبـدلالـة اكـثـر مـن
الديدان ا8سطحة التي تشتمل علـيـهـا المجـمـوعـة الـضـابـطـة فـي الـتـجـربـة

 أن الديدان ا8سطحة غير ا8دربة(٦٠)الإشراطية? لقد وجد جيمز ماك كونيل
التي أكلت الديدان التي آذتها الصدمة قد عملت بكفاءة أكثر من الـديـدان
ا8سطحة في المجموعة الضابطة في تعلم إحداث انقباضات الجسم عنـد
تعرضها للضوء (أي ا8ثير الشرطي) وكان تفسيره لهذه النتائج هو أن اختزان
ا8علومات في الذاكرة عملية كيميائية في جزء منها وrـكـن أن تـنـتـقـل مـن

 قام ماككونيل بطحـن الـديـدان(٦١)كائن إلى كائن آخر. وفي تجـارب اخـرى
ا8سطحة ا8دربة واستخرج منها حمض الرايبونيوكليك ا8عروف بـاسـم آر.

) وهو جزيء مركب من ا8عتقد بأنه وسيط كيماوي هام للذاكرةRNAإن آ (
ثم قام بحقن الديدان ا8سطحة غير ا8دربة بهذا الحمض وقارن هذه الديدان
�جموعة أخرى من الديدان ا8سطحة ثم حقنها بالحمض ا8ستـخـرج مـن
ديدان غير مدربة وذلك 8عرفة أيهما أكثر قدرة على تعلم الاستجابة الشرطية
(أو الاستجابة للضوء بإحداث انقباضات الجسم). ومرة أخرى وجد ماككونيل

) عن طريق أكل الديدانRNAأن الديدان التي تناولت حمض أل آر. إن. آ (
ا8دربة قد تفوقت بصورة لها دلالة إحصائية (معنوية) على ديدان مجموعة

 انتقال الذاكرة عند الفئران. وفي ا8راحل(٦٢)ا8راقبة وتناولت دراسة أخرى
الأولى ª تدريب الفئران على الخوف من الظلام ثم أخذت أدمغتها وطحنت

) Eواستخلص منها مادة بروتينية تسمى سكوتوفوبscotophobinوهي مشتقة (
من كلمة لاتينية تعني الخوف من الظلام وحقنت الفئران بها فأخذت تخشى
الظلام. ومجال البحث ا8ثير هذا يجعلنا نحلق فـي الخـيـال ونـحـلـم بـذلـك
اليوم الذي نذهب فيه إلى أية صيدلية مجاورة لشراء حـبـوب تـغـنـيـنـا عـن
الدراسة والبحث للحصول على شهادة الدكتوراه. غير أنه قبل أن نفعل ذلك
لا بد من أن نعرف أن هناك أكثر من مائة مختبر علمـي نجـحـت فـي نـقـل

) على الفئران والديدان ا8سطحة بينـمـاRNAتجارب حمض أل آر. إن. آ (
 و8عرفة ا8زيد عن هذه الدراسات الـتـي فـشـلـت(٦٣)فشل غيرها فـي ذلـك.

(٦٥) ودفاع ماككونيل عنها.(٦٤)انظر الدراسات التي قام بها بينيت وكالفن
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دراسة الإنسان:
لاحظ أحد مساعدي بافلوف أن بعض الكلاب (ا8شروطة التي أجريت
عليها تجارب الإشراط بنجاح) تبدو وكأن لـديـهـا نـفـس خـصـائـص الـبـشـر
ا8صابE بالأمراض العصابية وقد أطلق على هذه الظاهرة اسم «العصاب

). وعلى سبيل ا8ثال فلكي يصاب الكلبExperimental Neurosesالتجريبي» (
بالعصاب لا بد له أن يتعلم أن يسيل لعابه عندما يرى دائرة ما ولا يـسـيـل
عندما يرى شكلا بيضويا. ومع استمرار عـمـلـيـة الإشـراط اسـتـمـر عـرض
شكل الدائرة والشكل البيضوي ولكن مع إحداث تغيير تدريجي في الشكل
البيضوي بحيث يبدو أشبه ما يكون بالدائرة وعندما أصبح التمييز بينهما
أكثر صعوبة أخذ الكلب يطلق صرخات طويلة حادة وينبح وأظهر علامات
الخوف من الحجرة كما بدا عليه النـعـاس وا8ـيـل لـلـنـوم وقـد فـسـرت هـذه
الأiاط من السلوك وكأنها تشبه الأعراض التي تظـهـر عـلـى أي الإنـسـان

صاب.ُا8صاب بالع
وثمة أثر جانبي آخر لذلك �ثل في أن الكلب بعد أن بدا عليه الاضطراب
نتيجة لعدم قدرته على التمييز السليمP أصبح عاجزا أيضا عن الاستجابة
السليمة حتى عندما يطلب منه التمييز بE الدائرة والشكل البيضوي الذي
كان يقوم في بادu الأمر. وتوحي هذه النتيجة كذلك بأن الكلب قد أصبح

صاب وهو ا8رض الـذي rـتـازُفي حالة تشبه حالة الإنـسـان ا8ـصـاب بـالـع
بسيطرة القلق الشديد على الإنسان وما يصاحب ذلك من وهـن وضـعـف.
ولوحظت ردود فعل مشابهة على حيوانات تجارب أخرى مثل الأغنام والقطط

والفئران.
وقد أعجب واطسون بأبحاث بافلوف لأنها تعـطـي أسـلـوبـا مـوضـوعـيـا
لتقو  السلوك دون الاعتماد على التحليل الاسـتـبـطـانـي أو الـعـقـلـي. وقـد

 تجربة على طفل يبـلـغ عـمـره أحـد عـشـر شـهـرا(٦٦)أجرى واطسـون وريـنـر
) تعد من أشهر التجارب فيlittle Albertوأطلقا عليه اسم البرت الصغير (

uعلم النفس قاطبة. وتتلخص التجربة في أنهـمـا أعـطـيـا الـطـفـل فـي بـاد
الأمر سلسلة من الأشياء: فأرا أبيض وأرنبا وكلبا ومعطفا من الفرو وكـرة

من القطن وبعض الأقنعة.
وكان رد فعل البرت على هذه الأشياء يتمثل في محاولاته الوصول إليها
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واللعب بها وإظهار الاهتمام بها. ثم قام الباحثان بعد ذلك �فاجأة البرت
بصوت عالي بطرق قضيب فولاذي خلفه وعندها بدأ البرت في الصـراخ.
وبعد ذلك قاما بإجراء اقتران بE الفأر الأبيض وصوت طرق الـفـولاذ. إذ
عندما بدأ البرت يحاول الوصول إلى الفأر كانا يـسـمـعـانـه صـوت الـفـولاذ

العالي.
وتكرر هذا الإجراء مرتE وبعد ذلك بأسبوع أعادا تقد  الفأر الأبيض
للطفل. وقد ظهر أنه ª إشراط الطفل إلى الحـد الـذي جـعـلـه يـسـتـجـيـب
استجابة سلبية قوية للفأر إذ بدأ يصرخ ويدير ظهره للفأر ويزحف بعـيـدا
عنه بأقصى سرعة �كنة وبعد ذلك بأسبوع كان خوف الطفـل مـن الـفـأر
الأبيض قد عمم على الأرنب الوديع الذي يعرفه وكذلك الأشياء ذات الفرو
الأبيض مثل الكلب ومعطف الفرو إذ أخذت هذه الأشياء تخيفه كذلك. بل
إن الطفل اخذ يجفل كذلك من كرة القطن وقناع «بابا نويل» الأبيض مع انه

بدي أي خوف من هذه الأشياء قبل عملية الإشراط.ُلم يكن ي
ويستخدم علماء التعلم في الوقت الحاضر تجربة واطسون هذه لتوضيح
كيف أن الإشراط العصابي الذي يطلق علـيـه الخـواف ا8ـرضـي «الـفـوبـيـا»
rكن اكتسابه وتعلمه. ويعتقد أيضا أن ا8واقف الـتـي يـظـهـر الـنـاس فـيـهـا

الخواف بدرجات أقل هي مواقف يتعلمونها بطرق مشابهة.
) أطلق بافـلـوفSecond Signal Systemنظام الإشارات الثانـي أو الـلـغـة (

على لغة الإنسان اسم نظام الإشارات الثاني فهو يؤمـن بـان الـلـغـة هـي مـا
rيز الإنسان عن الحيوان لان عدم معرفة الحيوان باللـغـة تجـعـل تـفـكـيـره

)Object Thinkingمحدودا فيما يطلق عليه بافلوف «التفكير في الأشـيـاء» (
).Concrete thinkingأو التفكير المحسوس (

كما أن نظام الإشارات الثاني rيز النشاطات العصبية الإنسانية العليا
عن تلك التي عند الحيوان. والانعكاسات الـشـرطـيـة الـتـي قـام بـدراسـتـهـا

) ولكن 8ا كانت الحيوانات تعجز عنsignallingن نظام الإشارات الأول (ّتكو
الكلام فإن نشاطها الذهني يظل محدودا. والخاصية التي �يز الـتـفـكـيـر
الإنساني لا تتمثل في القدرة على التعلم من التجربة فحسب بل في القدرة

 قد يختلف معWashoe (٦٧)على تكوين ا8فاهيم بشكل خاص ومع أن «واشو»
بعض الصيغ التي وضعها بافلوف إلا أن الإجراءات الإشراطية الكلاسيكية
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استخدمت بصورة واسعة في تحري كيفية اكتساب الناس للغـة والـتـفـكـيـر
والتعميم.

وهناك تطور أكثر حداثة في مجال دراسة اللغات يسمى تعميم ا8عاني
 وتعميم ا8عاني أو الدلالات rكن(٦٨))Semantic generalizationأو الدلالات. (

أن يبدأ على سبيل ا8ثال بإجراءات إشراطية تحدث صدمة عندما يشاهد
) علـى٣الشخص الذي تجري عليه التجربة التـي تـتـضـمـن عـرض الـرقـم (

شاشة ما وبعد إجراء عدة عمليات تزامل بE الصدمة والرقم ا8ذكور فان
هذا الرقم يصبح مثيرا شرطيا وrكن أن يوصل إلى الحالة الانفعالية التي
توصل إليها الصدمة وrكن قياس رد الفعل الانفعالي للصدمة باستخدام

) لقياس استجابة الجلد الجلفانيةPsychogalvanometerالسيكوجلفانو متر (
ª وهنا يحدث جانـب هـام مـن جـوانـب إشـراط ا8ـعـانـي إذ انـه مـا دام قـد

) فإننا قد نقرأ على الشخص الذي تجري عليه٣الإشراط بالنسبة للرقم (
) ولكن نضمن القائمة أرقامـا٤١) و (٢٩) و (١٢التجربة أرقاما أخرى مثل (

١٠)./٢) و (٣٠/) و (٩٦) و (١٬٥+ ٥٬١أخرى تتضـمـن بـعـض ا8ـسـائـل مـثـل (
وسنجد أن الاستجابة الجلفانية النفسية القائمة على تعميم ا8عاني تحدث

) ولكن مثل هذه الاستجابة لا٣بالنسبة للمسائل التي تكون إجاباتها الرقم (
تحدث بالنسبة للمسائل التي لا تتضمن إجاباتها هذا الرقم. ومن الواضح
أن ما ª إشراطه هو مفهوم «الثلاثة» ويبدو أن الشخص الذي تجري عليه

٢) فانه rر بخبرة إعطاء/التجربة عندما طلب منه أن يحل مسألة مثل (٦
) (وهي الإجابة الشرطية) وهذا ما يؤدي إلـى الاسـتـجـابـة٣الإجابة وهـي (

السيكوجلفانية (القائمة على تعميم ا8عاني) ومـن ا8ـهـم أن نـعـرف أن هـذا
ا8فهوم (أو تعميم ا8عاني) rثل ابتعادا عن iوذج التعلم البافلوني التقليدي
وذلك لأن هذا ا8فهوم يتعلق با8عنى والاستجـابـات الـتـوسـطـيـة فـي مـقـابـل

ا8ثير المحدد الذي كان يتم التدريب عليه.
وتشير الدلائل الحديثة في هذا المجال أن مستوى القلق (أو الاستجابة
القائمة على تعميم ا8عاني) الذي يظهر على ا8شتركE في التجربة إiا يتم

) لأنهما ليسوا على وعي بالعلاقات ما بE الكلماتunconsciously«لا شعوريا» (
والصدمات. وهذا الأسلوب يبشر بإمكانية مـد الـبـاحـثـE بـالـوسـائـل الـتـي

�كنهما من البحث في العمليات الانفعالية اللاشعورية.
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مضامين النظرية الإشراطية الكلاسيكية
ا&ضامH النظرية

تسيطر فكرة الاقتران على الكثير �ا كتب عن الإشراط الكلاسيكي.
وطبقا لنظرية ا8ثير البديلP فان ا8ثير الشرطي يحلP في نهاية الأمرP محل
ا8ثير غير الشرطيP نتيجة لاقتران ظهورهما معا في السابق. فإذا كان هذا
الأمر صحيحا فإنه إذا �ت عملية الإشراط فمن ا8توقع أن تكون الاستجابة
Pالشرطية تشبه �اما الاستجابة غير الشرطية. غير أن الأمر ليس كذلك
كما سبق أن أشرناP لان الاستجابة الشرطية تكون عادة استجابـة أضـعـف
من الاستجابة غير الشرطية. وهناك دليل آخر ضد فرضية البديل ا8ثيـر
يتمثل في أن بعض الانعكاسات مثل الانعكاسـات الـبـؤبـؤيـة لا تـبـدو كـأنـهـا
تخضع للإشراط القائم على مثير ضـوئـي (أو مـا rـكـن تـسـمـيـتـه بـا8ـثـيـر
ا8فترض) مع أن الانعكاسات تستجيب للضوء ذاته (أو ا8ثير غير الشرطي).
ويبدو أن الاقتران البسيطP كعامل من عوامل التنبؤ السلوكيةP تنقصـه
الأدلة الكافية. فمع انه يبدو أنه لا بد من حدوث الاقتران بE ا8ثير الشرطي
وا8ثير غير الشرطيP إلا أن مجرد اقترانهما زمنيا لا يعـنـي بـالـضـرورة أن

ن ارتباطا يؤدي إلى نتيجـةّالإشراط سوف يتم إذ لا بد للمثير مـن أن يـكـو
(٦٩)مثمرة حتى يتم الإشراط.

وهناك تنقيح آخر يجري على نظرية الاقتران ويتركز حول التعلـم عـن
طريق الإشارات (أو العلامات) ا8تعددة إذ تقول نظرية الاقتران بأنه عندما
تعطى للكائن الحي عدة إشارات متعددةP يكون كل منها مرتبطا �ثير غير
شرطي معPE فإن ارتباطا مساويا لكل منها سوف ينشأ بE إشـارتـE مـن
هذه الإشارات وفيما بينها. ولكن هذه الفكرة هي الآن مـوضـع هـجـوم مـن

 الذي قام بعملية إشراط لـلـفـئـران عـن(٧٠)قبل الباحثE أمثال لـيـون كـامـن
طريق اقتران الصوت (ا8ثير الشرطي) بالصدمة (ا8ثـيـر غـيـر الـشـرطـي).

 يعطي بصورة ملازمة للصـوت أثـنـاءًوبعد ذلك أضاف مثيرا ضوئيـا زائـدا
محاولات إعطاء الصدمات ا8ستمرة. ووجد كامـن أن الـضـوء لـم يـكـتـسـب
سوى القليل من الإشراطP مع أنه كان مقترنا دائما مع الصدمة. وفسر ذلك
بأن الفشل في إشراط الضوء إiا يعود لأنه كان عنصرا مضافا ولم يستطع
هذا الضوء تقد  أية معلومات إضافية هامة. و8ا لم يتـم حـدوث ارتـبـاط
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مساو بE الإشارتE فان ذلك يعني أن مجرد التزامل لا يشكل في حد ذاته
شرطا كافيا للإشراط.

واستطرادا لهذه الفكرة افترض بعض الباحثE أنه كي يتم إشراط مثير
جديد في تلك ا8واقف التي يوجد فيها في الأصل مثير شرطي موثوق بـه
على ا8ثير الجديد أن يكون عنصرا غير متوقع (أي أن يتنبأ بنتيجة جديدة
هامة) قبل أن يتم التعلم. ومعنى هذا أنه إذا وجد مثـيـر فـعـال فـي الأصـل
فانه rنع عملية إشراط يقوم بها مثير جديد ما لم يكن هذا ا8ثير الجديد
إشارة من الإشارات الفعالـة. وان دل هـذا عـلـى شـيء فـإiـا يـدل عـلـى أن
ا8ثيرات تتنافس فيما بينها وفقا 8دى فعالية كل منها. ولا تتم عملية الإشراط

.Eبالنسبة لها إلا للمثيرات الأقوى. وهذه حقيقة يعرفها جميع ا8علم
ا&ضامH العملية:

زوال الخوف: إذا ما أريد للخوف ا8شروط أن يزول فلا بد من تنظيـم
الإشراط بحيث يتمكن الفرد من �ـارسـة ا8ـثـيـر الـشـرطـي فـي مـوقـف لا
يسـتـتـبـعـه الـنـفـور الـذي أدى فـي الأسـاس إلـى إشـراط الخـوف ا8ـفـرط أو
«الفوبيا». والأفضل من ذلك تأكيد التخلص من الخوف والـتـعـجـيـل بـه إذا
كان هذا الخوف ناجما عن موقف مثير للخـوفP يـعـقـبـه حـدث أو أحـداث

 قـدCountet condioningمبهجة. ويقال في هذه الحالة أن الإشراط ا8ضاد 
ª إحداثه.

وقد جرت البرهنة على هذه الظواهر في المخـتـبـرات. فـفـي الـتـجـارب
 وضعت الكلاب في صندوق في منتصفه(٧١)التي أجراها سو8ون وكامن ووين

حاجز تستطيع الكلاب القفز من فوقهP وفي أحد جانبي الصندوق يـوجـد
شبكة مكهربة بينما في الجانب الآخر شبكة أخرى آمنة أي غير مكهربـة.
وقد أجريت على الكلاب عشر محاولات إشراطية تعلمت من خلالها القفز
فوق الحاجز كي تهرب من الجانب ا8كهرب إلى الجانب الآمن وبعد المحاولة
الإشراطية العاشرة قطع التيار الكهربائي عن الجانبE. ومع ذلـك فـكـلـمـا

 من الصندوق كانت تقفز إلـىًوضعت الكلاب في الجزء الذي كان مكهربـا
الجانب الآمن من الصندوق وكانت هذه الاستجابة قوية لدرجة أن الكلاب
استمرت تقوم في �ارسات بلغت الخمسمائة. ومعنى هذا أن هذه الدراسة
تدل على أن انطفاء الإشراط 8ا يحدث البتة لأن الكلاب 8ا تبق في الجانب
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الذي كان مكهربا من الصندوق فترة زمنية تكفي كي تتعلم أن الصدمة قد
زالت.

إن مضمون هذه التجارب يعطي تفسـيـرا لـعـدم زوال الخـوف الـشـديـد
(الفوبيا) في البيئة الطبيعية. فالأفراد الذين يصابون بالخوف الشديد من
مواقف معينة قد لا يقضون في تلك ا8واقف وقتا يكفي كي يتـعـلـمـوا أنـهـا

ن عنده خوفّليست مواقف خطرة وعلى سبيل ا8ثال فإن الإنسان الذي تكو
من ا8اء نتيجة لتعرضه 8وقف غرق كاد يودي بحياته قد لا يقضي أبدا وقتا

كافيا في ا8اء يؤدي إلى زوال الخوف عنه.
ومثال آخر من أمثلة الإشراط يساعدنـا فـي فـهـم مـا قـد يـبـدو سـلـوكـا

 فقد كان الخـوف مـن(٧٢)» نستقيه من أبـحـاث دان جـي. بـيـركـنـز.ً«جنونـيـا
ـلم بأنُالهاتف الذي ظهر على أحد مرضاه لا يبدو وكأن له ما يبرره حتى عـ

ذلك ا8ريض كان على علاقة بامرأة متزوجة قامت بعد ذلك بإبلاغ زوجها
بكل ما حدث. فما كان من ذلك الزوج الغضوب إلا أن أخذ يتصل هاتـفـيـا
با8ريض ومخاطبته بعنف. ونتيجة لخوفه من أن تعرف زوجـتـه (أي زوجـة
ا8ريض) ماذا حدث فقد اخذ ا8ريض يترقب الشر كلما دق جرس الهاتف
وعلى الخصوص عندما يحدث وتكون زوجته في ا8نزل. ونتيجة لذلك فقد

تعمم خوفه من استخدام الهاتف حتى في العمل في منازل الآخرين.
ولا يقتصر الأمر على ا8ثيرات ا8ادية بل إن الكلمات والإشارات rكـن
أن تصبح مثيراتP شرطية. ولو فكرت في كلمات مثل آلة حفر الأسنان عند

) وتفحصت ردود فعلك الداخلية أو لو تصورتdentist;s drillطبيب الأسنان (
شخصا يخدش لوحا بأظافره لوجدت أن مثل هذه الأفكار والتصورات في
حد  ذاتها تحدث تغيرات داخلية حتى مع غياب ا8ثيرات الخارجيةP أو لـو
تصورت الانفعالات الداخلية التي تنتاب ا8ـرء عـنـدمـا يـرفـع عـلـم بـلاده أو
عندما تعزف فرقة ا8وسيقى النشيد الوطني أو عندما تـسـمـع أغـنـيـة لـهـا
معنى خاص من ا8ذياع. مثل هذه الأمثلة تظهر إلى أي حد كيف أن الإشراط

له ذلك الأثر العميق على حياة كل منا.
وثمة أبحاث تجري على السلوك ا8تعلق بالشهية عند الإنسان. فهنـاك
من الأدلة ما يشير إلى أن الذين يجدون صعوبة في التحكم في عاداتهـمـا
الغذائية هم أكثر عرضة للمثيرات الخارجية من غيرهم الذين لا يواجهون
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مثل هذه الصعوبة. إذ يحتمل أن يكونوا أكثر استجابة للإعلانات التجارية
وإعلانات الطعام بل حتى لمجرد دقات السـاعـة الـتـي تـؤذن بـحـلـول مـوعـد
الطعام. ومعنى هذا أن الإشراط الواسع النطاق للإشارات الخـارجـيـة قـد
يحدث لذوي الوزن الثقـيـل وأن الـذيـن لا يـعـانـون مـن زيـادة الـوزن rـيـلـون

(٧٣)للتركيز على ا8ؤثرات الداخلية.

والتطبيقات العملية لأساليب الإشراط تتـراوح مـا بـE مـحـاولات جـي.
ستانلي هول لاستخدام أفكار بافلوف في فهم أثر الإشراط على ا8عدة إلى

. وحتى قبل أن يضع(٧٥) والعادة السرية العلنية(٧٤)تشريط الصداع النصفي
بافلوف مبادu الإشراط فإن إجراءات الإشراط الأساسية كـانـت مـعـروفـة

 أن الغجر كانوا يدربون الدببة(٧٦)لدى مدربي الحيوانات فقد أورد ستولورو
Pالأمر uفي باد Pعلى الرقص على أنغام ا8وسيقى بأن كانوا يربطون الدب
إلى سطح من الحجر توقد تحته نار وكلما كـان الـدب يـتـحـرك بـعـيـدا عـن
الحجر كي يريح نفسه من الألم الذي يسببه السطح الحارP كانوا يسمعونه
أنغام ا8وسيقى. وبعد أن تتم عملية الإشراط تصبح ا8وسيقى مثيرا شرطيا
للدب الذي يقوم عندها بحركات تشبـه الـرقـص حـتـى ولـو لـم يـكـن سـطـح

الحجر حارا.
لـقـد أوضـح هـذا الـفـصـل مـن الـكـتـاب أن الاخـتـلافــات بــE الإشــراط

. بل أن بعض(٧٧)الكلاسيكي والإشراط الوسيلي ليست واضحة كل الوضوح
الباحثE يذهب بعيدا إلى حد القول بان التمييز بE النوعE من الإشراط
هو �ييز قائم على ثنائية خادعة. والتمييز بE النوعE من الإشـراط هـو
أقل ما يكون وضوحا في مجال تفسير السلوك الإنساني غير ا8تكيف (أو
ا8لائم) ومعالجته ضمن إطار التعلم. وهناك حالة وثيقة الصلة بهذا ا8وضوع

 فعلى(٧٨)وهي الدراسة التي قام بها واطسون ورينر على البرت الـصـغـيـر.
الرغم من أن معالم الاستجابة للأشياء ا8غطاة بالفراء الأبيض قد حدثـت
نتيجة لإجراءات الإشراط البافلوفي إلا أن سلوك الهرب وتجنب هذه الأشياء
التي يكسوها فراء أبيض من ا8مكن تفسيرها على أفضل وجه كفعل وسيلي
والسمات الحقيقية للاستجابة تحتل عناصر الإشراط الكلاسيكي والوسيلي

Principlesمعا ولا غربة في أن هل حاول في كتابه ا8شهور مبادu السلوك (

of Behaviar تغيير الإشراط الكلاسيكي إلى إشراط١٩٤٣) الذي نشره عام 
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وسيلي. ولكن الشيء الذي لا يعرفه الناس جيدا هو كـيـف حـاول بـافـلـوف
(٧٩)تحويل الإشراط الوسيلي إلى إشراط كلاسيكي.

أنواع العلاج السلوكي باستخدام ومقومات الإشراط الكلاسيكي: iثر
بافلوف بالإضافة إلى تجاربه المختبرية مقالات كثيرة كي يـوضـح كـيـف أن
النتائج التي توصل إليها rكن استخدامها في تفسير السلوك غير السوي

 نتائج تجاربه وتطبيقاتها على السلوك(٨١) كما نشر بختيريف(٨٠)ومعالجته
(٨٣) وفي أمريكا نشر واطـسـون(٨٢)الذي يوصف بسوء التكيف أو ا8ـلاءمـة.

 محاولات أولية لتفسير السلوك اللاسوي (الشاذ) ومعالجته ضمن(٨٤)ومائير
إطار بافلوفي. وقد أظهرت مجموعة الدراسات التي ظهرت في الثلاثينات

صاب التجريبي على حيوانات مثـل الـفـئـرانُالنجاح الذي لقيه إشـراط الـع
(٨٥)والخنازير والأغنام والقطط.

وقد اتخذت هذه الابحاث والتجارب الأولى أساسا بنيت عليه الإجراءات
اللاحقة ومن بE أشهر الإجراءات الأكثر حداثة أسلوب الإشراط ا8ـضـاد
الذي يطلق عليه اسم التقليل من الحساسية أو إزالتها وفقا لأسلوب منظم

)Systematic Desensitizationلعلاج حالات الإفراط(٨٦)) قدمه جوزيف ولبـي 
واف (الفوبيـا). وهـذا الإجـراء يـسـتـخـدمـهُفي الخوف ا8ـعـروفـة بـاسـم الخ

ا8عالجون السلوكيون والعاملون في ميدان الصحة العقلية (النفسية) الذين
يؤكدون على دور مبادu التعلم التطبيقي في أساليبهم العلاجية. وبـصـورة
اقل اكتشف رجال التربية ما لـهـذا الإجـراء مـن فـائـدة فـي تـخـفـيـض حـدة
الخوف في حالات مثل الخواف من الكلام والخواف من الامتحانات والقلق
خشية عدم التمكن من الأداء مثل الخوف الشديد من الوقوف على ا8سرح

لبي يهدف من وراء إجراءاته إلى أضعاف الارتباطُوالخوف من الفشل. وكان و
بE ا8ثيرات البيئية ا8عجلة واستجابـات الـقـلـق عـنـد ا8ـرضـى. وا8ـقـومـات
الرئيسية الثلاث لبرامج التقليل من الحساسية أو إزالتها بأسلـوب مـنـظـم

- التدرب على إجراءات٢- بناء تسلسل هرمي للقلـق و ١بشكل مطرد هي: 
- تقد  عناصر التسلسل الهرمي أثناء الاسترخاء.٣الاسترخاء و 

التسلسل الهرمي للقلق: يتألف التسلسل الهرمي من قائمة من الحوادث
التي تسبب القلق مرتبة ترتيبا تنازليا أي تبدأ بأكبر الحوادث إثارة للـقـلـق
وتنتهي بأقلها إثارة له. وكل خطوة في هذا التسلسل rكن وصـفـهـا بـأنـهـا
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أقوى ذاتيا وتختلف اختلافا بسيطا عق الخطوة السابقة لها. وبعبارة اخرى
فإن «ا8ريض» يرتب العناصر بحيث تفوق كل خطوة لاحقة الخطوة السابقة

(٨٧)لها �ا مقداره وحدة ذاتـيـة واحـدة. غـيـر أن الـدراسـات الأكـثـر حـداثـة

تشير إلى إن ترتيب العناصر في التسلسـل لـم يـعـد بـالأهـمـيـة الـتـي كـانـت
تعطى له في الأصل.

وفيما يلي iوذج تسلسل هرمي لاستخدام إزالة الحساسية عند طالبة
(٨٨)جامعية تخاف من الامتحانات.

- في الطريق إلى الجامعة يوم الامتحان.١
- أثناء عملية الإجابة على أسئلة الامتحان.٢
- أمام أبواب قاعة الامتحان ا8غلقة.٣
- في انتظار توزيع الأسئلة.٤
- ورقة الامتحان مقلوبة على وجهها أمام الطالبة.٥
- الليلة السابقة على الامتحان.٦
- اليوم السابق على الامتحان.٧
- يومان قبل الامتحان.٨
- ثلاثة أيام قبل الامتحان.٩

- أربعة أيام قبل الامتحان.١٠
- خمسة أيام قبل الامتحان.١١
- أسبوع قبل الامتحان.١٢
- أسبوعان قبل الامتحان.١٣
- شهر قبل الامتحان.١٤

والجدير بالذكر أن الفتاة ا8ريضة كانت تشعر بالقلق وهي في طريقها
لأداء الامتحان أكثر �ا تشعر به أثناء عملية الامتحان ذاتهـا وبـا8ـثـل فـان
رجال ا8ظلات يذكرون انهما يشعرون بقلق قبل القفـز مـبـاشـرة اكـثـر �ـا

يشعرون به عندما يكونون قد قفزوا فعلا.
التدريب على الاسترخاء: عند بناء التسلسل الهرمي يدرب ا8ريض على
التمكن من أساليب الاسترخاء مثل تلك الأساليب ا8بنيـة عـلـى الإجـراءات

 إذ يتعلم الشخص ا8عالج التمييز بE التوتر والقلق(٨٩)التي طورها جاكبسون
Eعن طريق شد أعصابـه ثـم الاسـتـرخـاء مـن الـتـوتـر ومـلاحـظـة الـفـرق بـ
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الوضعE. ثم يطلب من الشخص ا8عالج أن يـتـدرب عـلـى �ـارسـة الـتـوتـر
والاسترخاء في ا8نزل ما بE الجلسات العلاجية. ويقصد من وراء ذلك انه
متى تعلم الشخص ا8عالج كيفية الاسترخاء فإنه rكنـه تـوظـيـف ذلـك فـي
كف الاستجابة ا8ثيرة الناجمة عن القلق وقد أطلق ولبي على هذا الإجراء

) ومن المحتمل أن تكون هناك متغيراتreciprocal inhibitionاسم الكف ا8تبادل (
علاجية تعمل عملها أثناء إزالة الحساسية وهي انطفاء الأثر وقدرة الشخص

ا8عالج ا8تزايدة على النظر إلى الخوف نظرة أكثر عقلانية.
تخيل عناصر القلق أثناء الاسترخاء: وا8رحلة الأخيرة من العلاج تتطلب
من ا8ريض أن يكون أولا في حالة استرخاء عميق ثم يتخيل أضعف عنصر

 ثوان قبل أن يعود إلى استرخائه.١٠من عناصر التسلسل الهرمي للقلق 8دة 
فإذا تخيل الشخص ا8عالج في ذلك الوقت مشهدا ما وأظهر قلقه منه فإنه
يطلب منه أن يوقف تخيلـه ويـحـاول الـعـودة إلـى حـالـة الاسـتـرخـاء وإذا 8ـا
يستطع الانتقال من عنصر إلى عنصر آخر في التسلسل الهرمي فان ذلك
يعني عادة أن خطوات التسلسل كبيرة جدا ولا بد من تقسيمها إلى خطوات
أصغر. وقد دلت طرق العلاج هذه أن السير بنجاح في خطوات التسلسـل

الهرمي rثل طريقة ناجحة �اما في تخفيض حدة الخوف.
وهناك خطوة رابعة في هذه العملية-وهي التصرف بنجاح في ا8واقف
الحياتية الحقيقية وقد ظهرت مؤخرا كتب تعلم التقليل من الحساسيـة أو
إزالتها «بدون معلم» وتعلم ا8ريض كيف يسير لوحده في إجراءات التقليـل

 كما ظهر أيضا برنامج التقليل من الحساسية(٩٠)من الحساسية أو إزالتها
أو إزالتها بصورة مطردة �ساعدة الكمبيوتر أطلق عليه اسم الجهاز الآلي

,Device for Automated Desensitizationللتقليل من الحساسية أو إزالتها (داد) (

DAD.ففي الجلسة الأولى يـقـابـل ا8ـريـض(٩١)) واستخدم بنـجـاح مـلـحـوظ 
واف (الفوبيا) اختصاصي العلاج الطبيعي وفيها يـتـم تـكـويـنُا8صاب بـالخ

التسلسل الهرمي للقلق. وفي هذه الجلسة يتعلم ا8ريض إجراءات الاسترخاء.
ثم يتولى الكمبيوتر خطوات العلاج الأخرى: يجلس ا8ريض مسترخيا على
كرسي مريح ويدير الكمبيوتر تعليمات العلاج عن طريق سمـاعـات تـوضـع
على أذني ا8ريض. فإذا ما استرخى ا8ريض يبدأ الكمبيوتر في ذكر عناصر
التسلسل الهرمي. وإذا شعر بالخوف فانه يضغط على زر يوقف �ـوجـبـه
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العنصر الذي أثار الخوف وتحل محله تعليمات الاسترخاء مرة ثانية. فإذا
أصبح ا8ريض في حالة استرخاء فإن الكمبيوتر يـعـيـد الـعـنـصـر ذاتـه مـرة
ثانية حتى يتخطى ا8ريض جميع العناصر بنجاح. وهنـاك عـامـل آخـر فـي
استخدام العلاج باستخدام الكمبيوتر يتمثل في أن جهاز داد للتـقـلـيـل مـن
الحساسية أو إزالتها يسجل أثناء العلاج معلومات فسيولوجية مثل مـعـدل
نبض القلب واستجـابـة الجـلـد الجـلـفـانـيـة وهـذا يـقـدم قـيـاسـا مـوضـوعـيـا

للأعراض الفسيولوجية ا8صاحبة للقلق.
 �قارنة نتـائـج جـهـاز الـتـقـلـيـل مـن(٩٢)كما قام لانج ومـيـلامـيـد وهـارت

الحـسـاسـيـة أو إزالـتـهـاP والـتـقـلـيـل مـن الحـسـاسـيـة أو إزالـتـهـا عـن طـريـق
الاختصاصيP ومجموعة ثالثة (مجموعة ضابطة) تتألف من أشخاص لديهما
خوف من الثعابE. وكانت النتيجة إن طريقتي التقليـل مـن الحـسـاسـيـة أو
إزالتها بالكمبيوتر وعن طريق الاختصاصي كانتا نـاجـحـتـE بـا8ـقـارنـة مـع

المجموعة الضابطة.
ويستخدم اختصاصيو علاج الحساسية في هذه الأيام كثيرا من أفكار

 وكانـت تـطـبـق(٩٣)واطسون التي اسـتـخـدمـتـهـا لأول مـرة مـاري كـفـرجـونـز.
). ففي أثناء معالجتها للأطفالin vivoإجراءاتها على مواقف حياتية فعلية (

ا8صابE بالخواف (الفوبيا) كانت تقوم بتقريب مسببات الخوف من الأطفال
بصورة تدريجية أثناء تناولهـم الطعام. ومـن iـوذج الإشـراط ا8ـضـاد هـذا
rكن لنا أن نتبE أن العلاقة الأصلية بE ا8ثير والاستجابة يتم إطفـاؤهـا

(٩٤)وإحلال علاقة جديدة تحدث خوفا أقل محلها وعلى حد افتراض كامن

القائم على تعدد الإشارات ر�ا كانت الإشارات التي يوحي بها الطعام أكثر
أهمية للأطفال الجائعE ولذلك كانت تكف عمل الإشارات ا8ثيرة للخوف.
التدريب على تأكيد الذات: التدريب على تأكـيـد الـذات مـثـل الـتـدريـب

(٩٥)على إزالة الحساسية يقوم على مبدأ الكف ا8تبادل. وقد كان اندرو سولتر

) أولConditioned Reflex Therapyمؤلف كتاب العلاج بالانعكاس الاشراطي (
ا8نادين بالتدريب على تأكيد الذات. والفكرة العامة في هذا العلاج هي انه
إذا أمكنك أن تتعلم كيف تكون ميالا إلى التوكيد في موقف ما كنت تبد وفيه
قلقا فان هذا التوكيد يعمل على أن rنع استجابة القلق. وrكن إجراء هذا

 ومع أن التوكيد(٩٧) أو على مجموعة من الأفراد.(٩٦)التدريب على فرد واحد
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هو إجراء إشراطي مضاد للقلق إلا أنه يعتمد اعتمادا كبيرا على أسالـيـب
الإشراط الإجرائي.

ومن الجوانب الرئيسية في التدريب على التـوكـيـد إعـادة الـتـدريـب (أو
التجريب) السلوكي أو التدرب على أiاط الـسـلـوك الجـديـدة الـتـي سـوف
تستخدم مستقبلا وتجريبها وهناك عدة فوائد لأسلـوب تجـريـب الـسـلـوك
أولها أنها تعطي ا8ريض فرصة التدرب على أiاط السلوك الجديدة داخل
بيئة تزوده بالحماية وثانيها أن السلوك الجديد rر �رحلة تشكيلية تشكيلا
سليما طا8ا أن الاختصاص يكون موجودا أثناء التدريب ويشترك اشتراكـا
فعليا في تقد  التغذية الرجعية (الراجعة) لـلـمـريـض حـول مـدى مـلاءمـة
السلوك الجديد إذ يبدأ ا8ريض بتمارين التوكيد البسيطة التي لا تشكل أي
تهديد له ثم يتابع سيره في خطـوات الـتـسـلـسـل الـهـرمـي حـتـى يـصـل إلـى
التدرب على مهام أكثر صعوبة خطـوة بـعـد أخـرى. وهـذه الـطـريـقـة rـكـن

) وقد استخدمت أساليب اخـرىPsychodramaمقارنتها بالدراما النفسـيـة (
للتدريب على التوكـيـد مـثـل إعـطـاء الـتـعـلـيـمـات وعـمـل الـنـمـاذج وقـد طـور

 للتدريب على التوكيد ست قواعد كان يطلب مـنً الذي يعتبر أبا(٩٨)سولتر
مرضاه التدرب عليها:

- عبر كلاميا عن مشاعرك بحيث يعرف الناس متى تشعر بالسعادة أو١
ا8لل أو الغضب.

- أظهر انفعالات بصورة غير كلامية كأن تضحك عندما تكون سعيدا.٢
- عبر عن اختلافك في الرأي إذا ما اختلفت مع شخص آخر.٣
- استخدم ضمير ا8تكلم «أنا» كلما استطعت ذلك.٤

٥- عبر عن موافقتك عندما rتدحك الآخرونP وعلى سبيـل ا8ـثـال إذا
 أجبه قائلا» نعم أنا اعرف انهًقال لك أحد الناس «كان ذلك خطابا رائعـا

كذلكP فلقد أعددت له إعدادا كاملا. وشكرا لك على ملاحظتك ذلك.
- ارتجل وعش اللحظة التي أنت فيها ولا تؤجل الاسـتـمـتـاع بـحـيـاتـك٦

حتى تتقاعد عن العمل أو تذهب لقضاء عطلة الصيف.
وهناك إجراءان اشراطيان مضادان يعتمدان اعتمادا كبيرا على الانطفاء

(Flooding and implosiveوهما العلاج بالإغراق والانفجار (الانفعالي) الداخلي 

(therapyEوالفكرة العامة لهذين الإجـراءيـن تـتـمـثـل فـي إيـجـاد اتـصـال بـ .
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ا8ريض وا8ثيرات التي أحدثت الخوف عندهP إما اتصالا مباشرا وحيا كما
هي الحالة في الإغراق وأما من خلال التفكير والصور الخياليـة كـمـا هـي
الحال في العلاج بالانفجار (الانفعـالـي) الـداخـلـي. إذ يـفـتـرض أنـه إذا مـا
�كن ا8ريض من الاحتكاك بالعامل ا8ثير للخـوف 8ـدة طـويـلـة مـن الـزمـن
يتعلم فيها ألا خوف عليه فان الانطفاء سوف يتم. ومع أن إجراءات الإغراق
والانفجار (الانفعالي) الداخلي مفيدة في علاج بعض ا8رضى إلا أنه ظهر
في حالات أخرى أن لها أعراضا جانبية تتمثل في عودة الأفكار والأحلام

عن ا8ثيرات التي تسبب الخوف.
 من أوائل الذين أجروا الأبحاث على(٩٩)إجراءات النفور: كان بختيريف

استخدام إشراط النفور الكلاسيكي مع النغمة ا8وسيقية ا8قترنة مع الصدمة
ف بافلـوف ذلـك فـانّالتي تجري على مخالب الكـلـب الأمـامـيـة. وكـمـا يـعـر

النغمة ا8وسيقية بدأت كمثير محايد ولكنها سرعان ما ارتبطت بالصدمـة
وهكذا أصبحت استجابة الكلب ا8تمثلة في ثني مخلبه وكأنها نتيجة للنغمة

ا8وسيقية وحدها.
تطور استخدام إشراط النفور للأغراض العلاجية في وقت مبكـر فـي

 كما استخـدم(١٠٠)روسيا لعلاج حالات الإدمان على ا8شروبات الكحـولـيـة.
هذا الأسلوب في الولايات ا8تحدة الأمريكية في أواخر الثلاثينـات وأوائـل

 ويتألف هذا الأسلوب في الأساس من إحداث ارتباط بE(١٠١)الأربعينات.
شكل ا8شروب ورائحته وطعمه وبE الغثيان والتقيؤ. إذ كان ا8صابون يحقنون
بجرعات صغيرة من الاrتE (الدواء ا8قيئ) لإثارة الغثيان أولا وبعد ذلك
يطلب منهما أن يشربوا الويسكي الذي كان هو والدواء قادرين على التسبب

في الغثيان والتقيؤ.
ومع أن أساليب التنفير هذه كانت فعالة في حد ذاتها ولا زالت تستخدم
حتى اليوم إلا أن الاهتمام بتطبيقها قد تضاءل وظـل الاهـتـمـام بـهـا فـاتـرا
حتى الستينات حE بدأ إشراط النفـور يـعـود لـلـظـهـور فـي الـكـتـابـات ذات
العلاقة من جديد. وفي الوقت الحاضر اصبح إشراط النفور شائعا 8عالجة
التدخE وتخفيف الوزن. وبالنسبة للمدخنE فإن الإجراء غالب الاستعمال
يتمثل في جعل الأشخاص ا8عالجE يدخنـون بـسـرعـة شـديـدة فـي الـوقـت

الذي يهب دخان سجائرهم على وجوههم.
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(١٠٢)ويستمر هذا فترة من الزمن حتى يصبحوا غير قادرين على تحمله.

كما استخدمت الصدمات الكهربائية ا8قترنة باستـنـشـاق الـدخـان ولـقـيـت
(١٠٣)بعض النجاح.

أما في معالجة السمنة فيتم اقتران الصدمة الكهربيـة بـأنـواع مـحـددة
 فقد قرنـا(١٠٥) أما فوريت وكنـيـدي(١٠٤)من الطعام كي يتم إحداث الـنـفـور.

بدي. ومثل هذهُمنظر الأطعمة ورائحتها بالروائح ا8نفرة مثل الحامض الز
الطريقة (أي استخدام قارورة من الحامض) rكن تحملها أكثر من تحمل
الصدمةP ومن الواضح أنها اكثر ارتباطا من الناحية الفسيولوجية بالطعام.
واستخدمت أساليب مشابهة 8عالجة ا8نحرفE جنسيا. وتعتبر الصدمة
Eالكهربية أكثر الأساليب استخداما في هذا المجال. وفي دراسة على ا8صاب
بالتركيز جنسيا على ملابس الجنس الآخر أو علـى جـزء مـن الجـسـد قـام

 بإحداث صدمات كهربية على ا8صابE بعد أن وضعوا(١٠٦)ماركس وغيلدر
أمامهما الأشياء التي تثيرهم جنسيا. وقد ظهـر أن الإشـراط كـان مـحـددا

بالأشياء وا8واقف ا8ثيرة كل على حدة.
وأساليب التنفير rكن استخدامها بشكل ضمني وليس بصورة صريحة
كما في الحالات التي ذكرناهـا. وبـدلا مـن اسـتـخـدام الـدواء الـذي يـسـبـب
التقيؤ والغثيان استخداما حقيقيا فانه rكن جعل ا8صابE يتصورون موقفا

 وعلى سبـيـل(١٠٧)يسبب الغثيان مع وجود ا8شروبات الكحـولـيـة أو الـطـعـام
ا8ثال فبينما ينظر ا8صاب إلى مشروب البيرة أو قطعة من الكعك يـطـلـب
منه أن يتخيل جميع التفاصيل الحية التي قد تحدث له إذا مـا حـبـس فـي
دورة مياه متنقلة في يوم من أيام الصيف شديدة الحرارة. ومن الواضح أن
هذا الأسلوب له خصائص التعلم الإجرائي ولكنـه يـقـع أيـضـا ضـمـن إطـار

الإشراط الاستجابي (الكلاسيكي).
عة: وكمثال على كيفية حدوث الإشراط ا8نفر فيّزيادة الحساسية ا8قن

 فقد ذكـرت(١٠٨)البيئة الطبيعية نورد الحالة التي ذكرها اف. ام. بـيـركـنـز.
مريضة كانت تعالج من أمراض أخرى انه تكون لديها نفور من صوت مغن
مشهور ويبدو أنها في الشهور الأولى من الحمل (ا8ثير غير الشرطي) التي
كانت تعاني فيها من آلام حادة في الصبـاح (الاسـتـجـابـة غـيـر ا8ـشـروطـة)
كانت معتادة على الاستماع إلى شريط مـسـجـل عـلـيـه أغـانـي ذلـك ا8ـغـنـي
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ا8ذكور (ا8ثير المحايد) وهي في طريقها للعمل. وفي فترة الحمـل الـتـالـيـة
بعد أن اختفت نوبات ا8رض الصباحية أخذت ا8ريضة تلاحظ أنها كـلـمـا
استمعت إلى شريط الأغاني ا8ذكور (ا8ثير الشرطي)كانت تصاب بالغثيان
(الاستجابة الشرطية). وأكثر من ذلك فإنها كانـت تـشـعـر وكـأنـهـا مـصـابـة
بالغثيان كلما استمعت إلى نفس تلك الأغاني ا8سجلة على شريط بأصوات

مغنE آخرين (تعميم الاستجابة.)
 بدراسة الاستجابة للإشراط عند الأغنام(١٠٩)صام الحركة: قام ليديلُف

عن طريق تزامل الجرس والصدمة الكهربية التي أجريت على قدم خروف.
وسرعان ما تعلم الخروف تحريك قدمه كلما سمع الجرس. وظـهـرت آثـار
أخرى بالإضافة إلى ذلك هي تغيرات في التنفس ونبضات القلب ونشاطه
العام كلما قدم ا8ثير الشرطي. والظاهر أن استجابات أخرى قد ª إشراطها.
والجانب الذي يلفت النظر في هذا البحث أن الاستجابة الشرطية يصاحبها

عدة مكونات أخرى لا تتوفر في الاستجابة غير الشرطية.
Pان وسميثrبإشراط استجابات في قلب الإنسان عن طريق(١١٠)وقام ز 

تزامل الضوء بالصدمة الكهربية. وكانت النتائج التي توصلا إليها شبـيـهـة
بتلك النتائج التي توصل إليها ليديل في دراسته للأغنام إذ انهما وجدا أنه
يتم أيضا إشراط الاستجابات القلبية. ويأتي تأكيد آخـر لـفـكـرة الإشـراط

 الذي لاحظ(١١١)ا8صاحب بالإضافة إلى الإشراط الأصلي من قبل نيل ميلر
أنه عند إشراطه لمجموعة من استجابات الجهاز العصبي ا8ستقل فإنه يتم

إشراط استجابات أخرى لهذا الجهاز.
وا8ـصـطــلــح الــذي أطــلــق عــلــى هــذه الــظــاهــرة هــو فــصــام الحــركــة

)Schizokinesisأول من صاغ هذا التعبير. وهو يشير(١١٢)) وكان وليم غانت 
إلى بعض من الاستجابة الشرطية التي تظل باقية وتحدث آثارا على ا8ستوى
الفسيولوجي حتى في غياب أية استجابة ظاهرة لأي مثير شرطـي. ويـدل
فصام الحركةP زيادة على ذلـكP عـلـى أن الانـعـكـاسـات الـشـرطـيـة يـصـعـب
استئصالها إذا ما ª تحقيقها. ويرى غانت انه كلما تقدمت بنا السن فإننا

 للاستجابات الشرطية القدrة. والكثير من ردود الفعل هذهًنصبح متحفا
لا يعود لها أية فائدة تذكر بل إن البعض منها قد يكون معوقا في الـواقـع.
وينطبق هذا بصورة خاصة على عمل القلب والأوعية القلـبـيـة الـتـي تـكـون
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فيها الانعكاسات الإشراطية اكـثـر دوامـا. والأشـخـاص الـذيـن يـكـونـون قـد
تعرضوا لاشراط استجابات القلب والأوعية القلبية يحتمل انهما يـقـومـون
في الوقت الحاضر بردود فعل لبعض ا8واقف القدrة التي لم تعد موجودة.
وعلى مستوى اللاشعور فان رد الفعل عادة يتسبب في زيادة نبض القلب أو

ضغط الدم اللذين قد يؤديان إلى ارتفاع الضغط أو أمراض القلب.
و�ا يزيد في تـدعـيـم هـذه الحـقـيـقـة الـدراسـة الـتـي قـام بـهـا ادواردز

 فقد أظهرت هذه الـدراسـة أن ا8ـثـيـرات الـتـي ª اشـراطـهـا مـرة(١١٣)وأكـر
واحدة قد يكون لها تأثيرات طويلة ا8دى على الأفراد. فقد عقدت مقارنة

 بE المحاربE القدماء الذين أدخلوا ا8ستشفى فيما بعد والذيـن١٩٦٢عام 
كانوا قد تعرضوا مرارا وتكرارا إلى صوت الجرس القرصي (ا8ثير الشرطي)
الذي كان ينبههما إلى اقتراب القتال والمحاربE القدامى الآخرين في الجيش
والذين لم يسمعوا الجرس القرصي (أو ا8ثير الشرطي). وقد وجد ادواردز
واكر إن ذلك الصوت ظل يستثير استجابات تتعلق بالجهاز العصبي ا8ستقل
عند جنود البحرية حتى بعد مضي أكثر من خمسة عشر عاما على انتهاء

الحرب.
محو العجز ا8تعلم: لقد بحثنا موضوع اكتساب العجز ا8تعلم فـي جـزء

 فبعض الأفراد يبدو انهما يتعلمون انه لا فائدة(١١٤)سابق من هذا الفصل.
ترجى من الاستمرار في الاستجابة (أو محاولة حل مشاكل الحياة) ولذلك

فهما يصبحون فريسة للاكتئاب.
 عدة مقترحات لمحاربة العـجـز(١١٥)ويقدم فيليب زrباردو وفلـويـد رش

ا8تعلم عند الإنسان:
- «ا8ناعة» ضد العجز ا8تعلم: يجب إشعار الناس أن بإمكانهما التحكم١

في البيئةP والتدرب على إتقان هذه ا8هارة يجب أن يبدأ منذ الطفولة.
- التنبؤ من أجل التقليل من الشك أو الحيرة: إذا كان من غير ا8مكن٢

تجنب النفور فان آثاره التي توقع في الفوضى rكن التقليل منها �حاولة
تنبؤ أقصى قدر �كن منها وبهذا rكن التقليل من التوتر (الضغط) والقلق.
ومن الواضح أن القواعد السلوكية المخططة ونتائجها عند تطبيقها rكـن

أن تساعد الأطفال عندما تكون نتائج النفور ضرورية.
- التحكم ا8عتمد على الخرافات: يعتقد زمبـاردو ورش أن الخـرافـات٣
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rكن أن تؤدي وظيفة سيكولوجية بالإيحاء إلى الشخص الذي يؤمن بهـذه
الخرافات انه يستطيع التحكم فيها والشعور بالقدرة على التحكم في النفس

عامل هام جدا في منع العجز.
- العلاج الرجعي: العلاج الرجعي للأشخاص ا8صابE بالاكتئاب يعني٤

إعادة تعلم أو اكتشاف لأول مرة أن الاستجابات تؤدي إلى نتائج. ومثل هذا
البرنامج ينبغي أن يتضمن تشكيـل الإجـابـات ا8ـنـاسـبـة مـن خـلال بـرنـامـج

تعزيز قوي.

الخلاصة
) العالم الفسيولوجي الروسي القواعـد١٩٣٦-١٨٤٩وضع ايفان بافلوف (

الأساسية للإشراط الكلاسيكي. وبالإضافة إلى ذلك قدم إسهاما هاما إلى
علم وظائف الأعضاء وإلى فهم الأسباب التي تكـمـن وراء الـسـلـوك الـشـاذ
وطرق علاجه. وقد أحدثت أعماله هذه آثارا عا8ية وكان لأبحاثه في علم
النفس أبعد الأثر على أصحاب نظريات التعلم الرئيسـيـة فـي أمـريـكـا فـي
ا8اضي والحاضر. وتحاول أمريكا اليوم إعادة اكتشاف أعمال بافلوف. أما
في روسيا فقد استمرت الأبحاث ا8رتـبـطـة بـهـذه الأعـمـال دون ضـعـف أو

وهن.
واليوم تقوم محاولات مستمرة في مـجـال الإشـراط الـكـلاسـيـكـي ومـن
جملة ذلك قضايا مثل الطبـيـعـة الحـقـيـقـيـة لـعـمـلـيـة الـكـف وأوجـه الـشـبـه
والاختلاف بE الإشراط الوسيلي والإشراط الكلاسيـكـيP وتـأثـيـر الـفـتـرة
الزمنية التي تنقضي بE ا8ثير الشرطي وا8ثير غير الشرطي على عملـيـة
الإشراطP ومدى أثر اختلاف كثافة ا8ثـيـر غـيـر الـشـرطـي ومـدتـهP وتـأثـيـر
إعطاء التعليمات على عملية الإشراط. ومن جملة القضايا كذلك إشراط
ا8عاني والإشراط الداخلي وا8قارنات وتطور الأجناس وقيود التعلم وتأثير

الخجل من الطعم.
وتظهر بعض الاهتمامات القوية في الوقت الحاضر في الأبحاث التـي
تشكل تحديا للافتراضات التقليدية والقائلة بأن ا8ثير الشرطي يحل محل
ا8ثير غير الشرطي في أثناء عملية الإشراط. وثمة أدلة مـقـنـعـة مـتـزايـدة
توحي بأن الاقتـران شـرط ضـروري ولـكـنـه غـيـر كـاف لإحـداث الإشـراط.
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وبدلا من ذلك فانه تطرح آراء مفادها أن ا8ثيرات تتنافس فيما بينـهـا كـي
تستحوذ على انتباه الكائن الحي وانه حتى يتم إشراط مثير ما فلا بـد لـه
من أن يقدم معلومات ملائمة تفوق تلك ا8علومات التـي تـقـدمـهـا ا8ـثـيـرات
الأخرى التي تنافسه. فإذا فشل ذلك ا8ثير فـي ذلـك كـأن يـكـون مـكـررا أو

ضعيفا فان إشراطه لن يحدث.
والتطبيقات العملية لإجراءات الإشراط البافلوفي هي أوضح ما تكون
وأكثر استعمالا في مجالي الإرشاد (الاستشارة) والعلاج. وعلماء السلـوك
الذين يستخدمون إجراءات التعلم لتصحيح السلوك الشاذ يعـرفـون بـاسـم
ا8عالجE السلوكيE. وقد استطاعوا تطوير تطبيقات منوعة على إجراءات
الإشراط الوسيلي والكلاسيكي. وهذه الإجراءات ترتبط تاريخيا أو نظريا
بالإشراط الكلاسيكي وهي تتضمن إجراءات الإشراط ا8ضـاد والانـطـفـاء
الخاصة بالتقليل من الحساسية أو إزالتها بطريقة منظمة والتدريب عـلـى
توكيد الذات وتدريبات الإغراق والعلاج القائـم عـلـى الانـفـجـار الانـفـعـالـي
الداخلي وأساليب النفور. أما التطبيقات الأخرى فتشمل تأثير الخجل من
الطعم والإشراط الاستيعابي والتي تعرضنا لهـا بـالـدراسـة كـنـمـوذج لـفـهـم
ردود الأفعال اللاشعـوريـة وا8ـشـاعـر وكـذلـك الأمـراض الـسـيـكـوسـومـائـيـة

(النفسية الجسيمة).
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النظرية الإجرائية: لسكنر
(×)أي. شارلز كاتانا

مقدمة
نظرة عامة:

النظرية الإجرائية كما تتمـثـل فـي أعـمـال بـي.
 هي شكل آخر من أشكال نظرية التعلم)١(اف. سكنر

السلوكية. و8ا كانت هذه النظرية نـسـقـا مـنـتـظـمـا
لأبحاث علم النفس فانه يشار إليها باسم التحليل

Experimental) (Analysis ofالـتــجــريــبــي لــلــســلــوك 

Behaviorوأحيانا تختصر باللغـة الإنجـلـيـزيـة إلـى (
EABويطلق على الذين يقومون بهذا التحليل اسم .(

محللي السلوك كما يطلق عليهما مسميـات أخـرى
Eا8تطرف Eأو السلوكي PEالإجرائي Eمثل الشرطي
أو اتباع سكـنـر أو الـراديـكـالـيـE (أنـصـار الـتـغـيـيـر
الأساسي والسريع). وفي أوائل الـعـهـد بـالـنـظـريـة
الإجرائية كان الاهتمام موجها في الدرجة الأولـى
إلـى قـضـايـا الـبـحـث المخـتـبــري الخــاص بــدراســة
الحيوان. أما في السنوات الأخيرة فقد اتجه اهتمام
الكثير من الباحثE إلى تطبيق مبادu السلوك على
ا8شكلات الإنسانية الهامة (مثل تكنولوجيا التعليم).

(Appliedوهكذا ظهر تحليـل الـسـلـوك الـتـطـبـيـقـي 

(Behavior Analysisكـتـخـصــص هــام ضــمــن إطــار 

3

(×) أستاذ بقسم علم النفس-جامعة ماري لاند
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التحليل التجريبي للسلوك.
وتعتبر النظرية الإجرائية السلوك موضوعها الأساسي. فنـحـن نـدرس
السلوك لا لأنه قد يساعدنا على حل مشكلات علم النفس ولا لأنه قد يفتح
Pالطريق إلى بعض ا8ستويات ا8عرفية أو ا8يتافيزيقية من مستويات الحقيقة
وإiا لأن السلوك ذاته جانب أساسي من جوانب الحياة الإنسانية وجديـر

بالدراسة لذاته.
وبينما نجد أiاطا من السلوك تحدث بفعل بـعـض ا8ـثـيـرات أو rـكـن
استحداثها بفعل هذه ا8ثيرات (مثل إغماض الـعـE اسـتـجـابـة لـنـفـخـة مـن
الهواء)P وثمة أiاط أخرى تحدث أو تصدر بسبـب مـا لـهـذا الـسـلـوك مـن
نتائج (عواقب) في ا8اضي (مثل تشغيل مفتاح يسبب الإضاءة أو rنعهـا).

operantوالنوع الثاني من الـسـلـوك يـطـلـق عـلـيـه اسـم الـسـلـوك الإجـرائـي (

behaviorويترتب عليه تغير في العالـم بـل إنـه Pلأنه سلوك يؤثر في البيئة (
يغير في البيئة ذاتها بطريقة أو بأخرىP ولهذا السبب كان هذا النمط من
السلوك موضع اهتمام أولي للمنـظـريـن الإجـرائـيـE. وهـو rـاثـل إلـى حـد
قريب جدا السلوك الأدائي أو ما يعـرف (بـالـلـغـة ا8ـسـتـخـدمـة فـي الحـيـاة

voluntary or purposiveاليومية) باسم السلوك الإرادي أو السلوك الغرضي (

behaviorومن الأمثلة على ذلك تـنـاول الأشـيـاء والـتـحـدث والانـتـقـال مـن .(
ف بالطريقة التي تؤثر بهاّمكان لآخر. و8ا كانت مثل هذه الاستجابات تعر

في البيئة فإنها جميعا أمثلة على السلوك الإجرائي. ومن هذه الرؤية فإن
الكائن الحي يكون نشطا في بيئته وبالتالي فهو لا يدفع هنا وهناك في هذه

البيئة مسلوب الإرادة.
وليس كل سلوك سلوكا إجرائيا بطبيعته. فالسلوك قد يكون فطريا أو
مكتسبا بدرجة ما وقد يعتمد على عوامل تسبقه (حوادث سابقة)P كما قد
يعتمد على ما يعقبه (عوامل لاحقة). ولو تأملنا في بكاء الطفل لوجدنا إن
الأداء أو عدم الارتياح قد يكون كافيا لأحداثهP وفي أحيـان أخـرى يـحـدث
البكاء لأن الطفل قد تعلم أن البكاء من شأنه أن يجلب انتباه والدتـه. وإذا
أردنا التعامل مع بكاء الطفل بصورة مناسبة فلا بد لنا من التعرف أولا على
مصدره وهل نشأ عن مثير مؤلم ا أم أنه يعتمد على النتائج السابقة لمحاولة
الطفل جذب الاهتمام إليه. وبلغة أكثر وضوحا فإننا قد نسأل: هل يـبـكـي
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الطفل لأنه أصيب �كروه أو لأنه يريد أن يكون موضع الاهتمام?.
والتمييز بE مصادر السلوك المختلفة مهمة أساسية مـن مـهـام المحـلـل
السلوكي وعند إجراء هذا التحليل لا يكفي ملاحظة حدث واحد من أمثلة
السلوك. فالشكل الذي يتم السلوك عليه ليس بالأمر الحاسم وإiا ا8ـهـم
هو الوظيفة التي يؤديها ذلك السلوك. فالحركة التي تنتج بفـعـل مـثـيـر مـا
تختلف عن الحركة التي تتم لأن حـركـات أخـرى مـشـابـهـة أدت إلـى نـتـائـج
معينة في ا8اضي. وحتى لو تشابهت هاتان الحـركـتـان فـلا بـد مـن الـنـظـر

إليهما كنوعE مختلفE من الاستجابات.
وعلى أية حال فالسلوك ليس مجرد حركة. وعلى سبيل ا8ثال فالنظرية
الإجرائية لا تستبعد اعتبار الأحداث الخاصة التي نسميها الأحداث العقلية

)mentalفالتفكير والتخيل يدخلان في نطاق الأعمال التي يقوم بها الناس .(
ولذلك فهما موضوعان مناسبان للدراسة. وما rيز وجهة النظر السلوكية

ل) بـلّهذه ليس كونها أنها ترفض الأحداث الخاصة (مثل التفكير والـتـخـي
لإصرارها على اعتبار مثل هذه الحوادث أنواعا مـن الـسـلـوك. فـالـسـلـوك
ليس مجرد مجموعة من الحركات العضلية بل لا بد من وضع تـعـريـف لـه
أكثر اتساعا. ووجهة النظر هذه لها سوابق تاريخية هامة من خارج نطـاق
النظرية الإجرائيةP كـمـا يـظـهـر ذلـك مـن الـفـقـرة الـتـالـيـة الـتـي نـقـلـت عـن

.(٢)ودويرث
علينا أن نقول «التذكر» بدلا من «الذاكرة» و «التفكير» بدلا من «الفكر»
والإبصار والاستماع.. الخ بدلا من «الإحساس». ولكن علم النفس كغيره من
فروع ا8عرفة التي نتعلمها rيل إلى تحويل الأفعال إلى أسمـاء. لـكـن مـاذا
يحدث بعد ذلك? أننا ننسى أن الأسماء هي مجرد بدائل للأفعـال ولـذلـك
فإننا نحاول البحث عن الأشياء التي تعنيها الأسماء ولكن هذه الأشـيـاء لا
وجود لها وكل ما هنالك هو النشـاطـات الـتـي أشـرنـا إلـيـهـا وهـي الأبـصـار
والتذكر.. الخ والقاعدة السليمةP إذنP هي أننا كلما صادفنا اسما سيكولوجيا
يتهددنا فما علينا إلا أن ننزع قناعه اللغوي ولنحاول التعرف على النشاطات

التي تكمن وراءه.
وبعد مرور أكثر من نصف قرن على هذه ا8قولة لا زال أمامنـا الـشـيء

الكثير حتى ندرك معنى وجهة النظر هذه ومغزاها �اما.
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القضايا الرئيسية
Pتضمن تطور التحليل السلوكي بعض ا8فاهيم الخاصة بالطبيعة العلمية
ومع أن الكثير من الباحثE يتفقون في الرأي القائل بأن السلوك أمر هام
في حد ذاته إلا أنهما يعتبرون أن مهمتهم البحث عن تفسير للسـلـوك فـي
نظم أو أبعاد أخرى بدلا من محاولة دراسة السلوك ذاته دراسة مـنـظـمـة.
وكان تفسير السلوك من وجهة النظر الاختزالية في العلومP يتم ضمن نطاق
الفسيولوجيا (أو علم وظائف الأعضاء) وعلى الخصوص (فسيولوجيا الجهاز
العصبي). فالعمليات الفسيولوجية كانت-دراستـهـا ضـمـن نـطـاق الأحـداث
الكيماوية الحيوية والتي كانت تختزل بدورها إلى تفاعلات بE الجزيئـات
ا8ادية الأساسية. كانت مشكلة هذه الاختزالات أنها كانت سابقة لأوانها إذا

ما كانت خصائص السلوك ذاتها غير مفهومة �اما.
وقد انطلقت النظرية الإجرائية من وجهة النظر القائلة بأنه لا بد مـن
فهم السلوك ضمن إطار ا8فاهيم السلوكية وليس ضمن إطار من ا8فاهيم
التي تفرضها عليه العلوم الأخرى. حقيقة إن تغير السلوك مرتبط دون شك
بالتغيرات في النظام العصبي ولكن الكائن العضـوي كـكـل هـو الـذي يـقـوم
بسلوك ماP فالكائن العضوي يرتبط بالعالم مـن حـولـه مـن خـلال أجـهـزتـه
الحسية وهو يؤثر في هذا العالمP من خلال أجـهـزتـه الـعـضـلـيـةP والجـهـاز
العصبي الذي لا يرتبط بهاتE المجموعتE من الأجهزة لا أهمية له. ولهذا
السبب فإن السلوك يتقدم على الفسيولوجيا (أو علم وظائف الأعضاء).

 ومع(٣)وقد أشار سكنر في وقت مبكر إلى هذا الأمر في كتاباته الأولى
ذلك فقد ظل هذا مجالا لسوء الفهم. وكان يقال أن السلوكيE اخذوا فيما
بعد يهتمون بالكائن الحي الأجوف (الفارغ) على افتراض انهم ينكرون أية
علاقة تربط الجهاز العصبي بالسلوك. وعلى أية حال فإن سـكـنـر يـحـاول
دحض اتجاه رئيسي كان سائدا في تلك الأيام ويتمثل في محاولة تفـسـيـر
السلوك بالرجوع إلى خصائص جهاز عصبي نفترض وجوده (وبعبارة أخرى
اعتبار الجهاز العصبي ا8ركزي ليس كجهاز عصبي مركزي بل كجهاز عصبي

 هذه القضية على النحو التالي:(٤)خاص بتكوين ا8فاهيم). ويعرض سكنر
«... هناك موضوعان (السلوك والجهاز العصبي) مستقلان عن بعضهما
ولا بد أن يكون لكل منهما أساليبه وطرائـقـه ومـعـطـيـاتـه الخـاصـة بـه. ولا
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تستطيع أية معلومات عن ا8وضوع الثانيP مهما توافرتP أن تعطي «تفسيرا»
ن صورة متكاملة عنه دون اللجـوء إلـى الـدراسـةّللموضوع الأول أو أن تـكـو

التحليلية التي rثلها علم سلوكي. وهذا ا8نطق ينطبق بنفس الدرجة على
العلوم الأخرى التي تدرس أجهزة الجسم الداخلية ا8تعلقة بالسلوك. إن أية
معلومات عن الغدد الصماء لن يكون في مقدورها أن تؤيد الرأي القائل بأن
الشخصية هي مجرد إفرازات غدة أو أن الفكر مجرد أمر كيماوي. وا8طلوب
في هذه الحالة إذا كان للرأي ا8ذكور أن يتخطى حدود البلاغة اللفظية أن
نضع معنى يحدد ا8قصود بالشخصية أو الفكر وقياس خصائص كل منهما
قياسا كميا.... وما أؤكده هنا أن علم السلوك مستقلا عن علم الأعصاب
فحسب بل ينبغي أن ينظر إليه كعلم قائم بذاته سواء جرت محاولة لتقريبه

من علم الأعصاب أم لا..»
ولنعقد مقارنة بE دراسة السلوك والإبصار. فقدرة الإنسان على الإبصار
في الضوء الخافت تختلف عن قدرته على ذلك في الضوء الساطع كما أن
درجة الحساسية البصرية وحدتها تختلف تبعا 8وقع ا8ثير البصري وتعزى
Eمن ا8ستقبـلات الـبـصـريـة فـي شـبـكـيـة الـعـ Eهذه الاختلافات إلى نوع
الإنسانية وهما الخلايا العصوية والمخروطية اللذان يتميزان فيما بينـهـمـا
طبقا للبنية التشريحية. فحفرة الشبكية ا8ركزية التي تستقبل الضـوء مـن
نقطة الرؤية ا8ركزية تكاد تتألف في مجملها من الخلايا المخروطية. وتقل
كثافة الخلايا المخروطية وتزداد كثافة الخلايا العصوية كلما ابتـعـدنـا عـن
حفرة الشبكية واقتربنا من محيطها. والخلايا المخـروطـيـة تـعـتـبـر عـدrـة
الحساسية للضوء إذا ما قورنت بالخلايا العصويـة إلا انـه عـنـدمـا يـصـبـح
مستوى الضوء عاليا إلى الحد الذي ينجح فيه في إثارة الخلايا المخروطية
فان هذه الخلايا تصبح هي ا8سيطرة وتعمل على زيادة حدة الإبصار ودقته

ور�ا كذلك بالنسبة للإبصار ا8لون.
إن هذه النتائج ا8تعلقة بالخلايا العصوية والمخروطية تنبع أهميتها في
معرض الحديث عن السلوك من وجود شواهد على ارتبـاط هـذه الخـلايـا
بهذا السلوك. فالناس لا يتساوون في قدرتهم على الاستجـابـة لـلـمـثـيـرات
الضوئيةP اعتمادا على موقع هذه ا8ثيرات من المجال الضوئي. ولولا وجود
شواهد على الاختلافات الكمية بE الخلايا العصوية والخلايا المخروطية
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8ا كان هناك داع للتفريق بينهما. فوجود نوعE مختلفE من الرؤية يستدعي
التمييز قبل محاولة فهم النوعE من الاستقبال الضوئي ا8تـعـلـقـE بـهـمـا.
وهذا هو ا8عنى الذي يصبح فيه السلوك بالنسبة للمثيرات الضـوئـيـة أمـر

أساسيا أكثر من فسيولوجيا الإبصار.
وبهذا ا8عنى فان تحليل السلوك ينبغي أن تكون له أولوية عـلـى تحـلـيـل
النظام العصبي. وليس معنى هذا أن السلوك له أساس فسيولوجـي. وقـد
يكون من ا8هم في هذا الصدد أن نعرف أي تغيرات فسيولوجية تصـاحـب
السلوكP غير أنه ما لم يتم تحديد خصائص السلوك أولا فإنه لا يكاد يكون
من ا8مكن معرفة الطريق إلى دراسـة عـلـم وظـائـف الأعـضـاء. وقـد بـيـنـت
الأبحاث التي أجريت في مجال تحليل السلوك في وقت لاحق أن هناك ما
يبرر وجهة النظر هذه وذلك عن طريق إظهار خصائص سلوكية ª التعرف
عليها في معامل البحث لم تكن معروفة من قبل (مثل آثار جداول التعزيز).
Eوثمة قضية أخرى من قضايا النظرية الإجرائية تتمثل في العلاقة ب
التحليل السلوكي والأحداث العقلية أو الخاصة. ولا يعني ذلك أن القضية
هذه متعلقة بوجود مثل هذه الحوادث الخاصة مثل التفكير أو التخيلP بل
إن القضية هي علاقة هذه الأحـداث بـالـسـلـوك. وتـبـرز ا8ـشـكـلات إذا مـا
أثيرت هذه الأحداث كتفسير للسـلـوك بـدلا مـن إثـارتـهـا كـسـلـوك فـي حـد

 وعلى سبيل ا8ثال فمن الخطأ ا8ضلل الـقـول بـأن الإنـسـان يـقـوم(٥)ذاتهـا.
بسلوك ما لأنه قام بالتفكير في ذلك. ودون أن نخوض فـي الـعـوامـل الـتـي
تحدد بصورة مستقلة تفكير الإنسان أو التي تحدد كيف يؤثر التفكير على
السلوكP فإن هذا القول لا rكن اعتباره تفسيرا مـنـاسـبـا لـلـسـلـوك. ومـن

 أنه �حاولته اللجـوء إلـى(×١)ا8ساوu المحددة للتفسير النفـسـي (الـعـقـلـي)
تفسيرات سطحية فإنه يضع قيودا على متابعة البحث والتحري. وا8نطلق
الذي ننطلق منه في هذا المجال يوازي ا8نطق ذاته الذي نقول به في بحث
العلاقة بE السلوك ووظائف أعضاء الجسم. وفي كلتا الحالتE فإن القضية
الأساسية تتمثل في إعطاء الأولوية لتفسير السلوك. فخصائص السلوك لا
(×١) التفسير القائم على أن الظواهر النفسية أو العقلـيـة ظـواهـر لا تـفـسـيـرهـا بـارجـاعـهـا إلـى
ظواهر أخرى كيميائية أو فسيولوجية وأن كانت ترتبط بهذه الظواهر الأخيرة �عـنـى مـا بـل أن

السلوك وظواهره ينبغي أن تبحث في ذاتها وبذاتها أولا.
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بد من البحث فيها مستقلة في حد ذاتها.
ا&فاهيم الأساسية

 قد تكون الاستجابات ا8تعاقـبـة:(Respondents)ردود الفعل الاستجابيـة 
متشابهة ولكنها لا تكـون أبـدا �ـاثـلـة ومـن ثـم فـمـن الـضـروري ألا نـدرس

 وبـعـض فـئـات(٦)الاسـتـجـابـات الـفـرديـة فـحـسـب بـل فـئـات الاسـتـجـابــات.
الاستجابات يطلق عليها اسم ردود الفعل الاستجـابـيـة وهـي الاسـتـجـابـات
التي تحددها ا8ثيرات ا8نبهة لها أو تسحبها وهذه الأنواع من الاستجابات

(٧)هي التي تتمثل في العلاقة بE ا8ثيرات والاستجابات ا8سماة بالانعكاسات.

وعلى سبيل ا8ثال فإن البكاء الناجم عـن تـقـطـيـع شـرائـح الـبـصـل الـطـازج
ينتمي إلى نوع من الاستجابات (أي أنه جزء من انعكاسات) تختلف عن تلك

الاستجابات التي تحدث بفعل هبوب الريح البارد على الوجه.
) وبعض أنواع الاستجابات التي يطلق عليـهـا اسـمoperantsالإجراءات (

الإجراءات نعرفها بآثارها البيئية وليس عن طريق ا8ثيرات التي تستدعيها
وعلى سبيل ا8ثالP فقيادة السيارة أو ركوب الدراجة أو ا8شي على الأقدام
بهدف الوصول إلى مكان ما إجراءات متشابهة قد تنتمي إلى نوع واحد من
الاستجابة. وليس هنـاك داع لافـتـراض وجـود مـثـيـرات تـسـحـب مـثـل هـذه
الاستجابات ويقال عنها إنها استجابات تصدر دون حاجة لافتراض وجود
مثير يسحبهاP وقد كان التسليم بأن السلوك rكن أن يحدث تلقائيا خطوة

 فالدراسات السلوكية السابقة(٨)حاسمة في تكوين مفاهيم النظرية الإجرائية
كانت تفترض أن لكل استجابة لا بد أن يوجد مثير يسحبها غير أن النظرية
الإجرائية برفضها هذا الافتراض لم تقـل بـأن الاسـتـجـابـات الـتـلـقـائـيـة لا
يوجد لها مسبباتP بل إن ما تقول به هو أن هناك أسبابا أخرى لـلـسـلـوك

بالإضافة إلى ا8ثيرات التي تستدعى.
وقد بني ا8فهوم الإجرائي على أساس النتيجة التي توصل إليها الباحثون
والتي مفادها أن الآثار السابقة ا8ترتبة عـلـى الاسـتـجـابـات هـي مـحـددات

هامة للسلوك.
 عـنـدمـا يــنــجــم عــن:(Reinforcers and Punshers)زات وا8ـعـاقــبــات ّا8ـعــز

الاستجابات نتائج ما فان هذه الـنـتـائـج قـد تـؤدي إلـى زيـادة الاسـتـجـابـات
التالية أو إلى نقصها. وعلى سبيل ا8ثال فإن الفأر الجائع سيزيد من عدد
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مرات ضغطه على رافعة ما إذا كان ينجم عنها زيادة في كرات الطعام ولكن
عدد مرات الضغط سوف تقل إذا كان ما ينجم عنها هي صدمات كهربائية.
ويطلق على هذه النتائج اسم التعزيـز و الحـالـة الأولـى واسـم الـعـقـاب فـي
الحالة الثانيةP وفي أول العهد بالنظرية الإجرائية كان ينظر إلـى الـتـعـزيـز
على أساس أنه مبدأ سلوكي. ولكن تعزيز السلوك لا يعتبر تفسيرا لهP بـل
هو مجرد اصطلاح للتعبير عن زيادة السـلـوك عـنـدمـا تـكـون هـذه الـزيـادة
ناجمة عن نتائج الاستجابة (على سبيل ا8ثال العلاقة بE ضغط الفأر على
Eوهذه العلاقة الخاصة ب Pالرافعة وكرات الطعام) أكثر مر أي شيء أخر

Contingencies ofالاستجابات والتعزيز يطلق عليها اسم ترتيبات التـعـزيـز (

reinforcement((٩)

 لبعض الاستجابـات نـتـائـج:(Discriminated Operants)ـز ّالإجراءات ا8مـي
معينة تحت ظروف معينة وليست لها هذه النتائج تحت ظروف أخرى فإذا
كانت ا8ثيراتP تشير أو تسمح بفرصة نتائج مختلفـة مـن الاسـتـجـابـة فـإن

). وإذا ما أصبحـت الاسـتـجـابـاتdiscriminativeا8ثير يوصـف بـأنـه �ـيـز (
Pمعتمدة على ا8ثير ا8ميز فإن نوعية هذه الاستجابات تسمى الإجراء ا8ميز
وعلى سبيل ا8ثال فإن إشارة ا8رور الحمراء تهيئ الظرف لسائق الـسـيـارة
كي يضغط على مكبح السيـارةP وفـي هـذه الحـالـة فـمـن الخـطـأ الـقـول إن
الإشارة الضوئية الحمراء هي التي استدعت استجابة السائق فالاستجابة
تحدث أثناء وجود الضوء الأحمر وليس أثـنـاء وجـود الـضـوء الأخـضـر لأن
الاستجابة ينجم عنها نتائج مختلفة في حالة وجود كل من ا8ثيرين (الضوء
الأحمر والأخضر) وهكذا فإن الوقوف عند ظهور الضوء الأحمر واستئناف
السير عند الضوء الأخضر هما إجراءان �يزانP ولذلك فهما ليسا ردود
فعل استجابيةP وrكن �ييز ردود الفعل الاستجابية عن الإجراءات ا8ميزة
على أساس ما إذا كانت للنتائج الناجمة عن أي منهما دور أم لاP فالاستجابة
هي نوع من ردود الفعل الاستجابية إذا كانت تعتمد على ظهور ا8ثير فحسب
كما هي الحال في الانعكاساتP ولكن الاستجابة تكون من نـوع الإجـراءات
ا8ميزة إذا حدثت بسبب وجود علاقة بE ثلاثة مصطلحات: ا8ثير ا8ـمـيـز

 وعلـى ذلـك فـإن(١٠)والاستجـابـة ونـتـائـج الاسـتـجـابـة بـحـضـور ذلـك ا8ـثـيـر
الإجراءات ا8ميزة يقال عنها إنها مبنية على ترتيب ثلاثـي الحـدودP وعـلـى
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ذلك فعند تهيئة الظرف للاستجابة يكون ا8ثير ا8ميز هو جزء من تعريـف
هذا النوع من الإجراءات.

نظرة تاريخية
البداية:

تعتبر النظرية الإجرائية شكلا من أشكال النظرية الـسـلـوكـيـة ولـكـنـهـا
تختلف عن النظرية السلوكية التقليدية في كثير من الوجوه. ويعتـبـر جـون
بي. واطسن عادة مؤسس النظرية السـلـوكـيـةP ور�ـا كـان ذلـك لا لأصـالـة
تفكيره العلمي في هذا المجال بل لتحمسه لهذا التفكيرP والطريقة الثابتـة

 وفي بداية القرن العشرين �يز علم النفس(١١)التي كان يعرضه من خلالها
Pباختلافات كبيرة لا في الأساليب فحسب ولكن في المحتوى العلمي كذلك
وقد زعم الباحثون أن بإمكانهما دراسة محتوى موضوع الوعـي (الـشـعـور)
من خلال الأساليب ا8تبعة في دراسة الاستبطان ومع ذلك فلم يتفقوا حتى
على القضايا الأساسية ومثال ذلك: هل الوحدات العقلـيـة الأسـاسـيـة هـي
وحدات إحساس أو أفكار أو شيء آخر? وتراكمت كميات كبيرة من ا8علومات
كما في تجارب الزمن الذي يستغرقه رد الفعل. وبصورة تدريجية اتضح أن
القضايا ا8تنازع عليها لا rكن حلها عن طريق مثل تلك ا8علومات. ومع أن
الاعتقاد السائد كان يتمثل في أن علم النفس rلك جميع ا8قـومـات الـتـي
تجعل منه علما قائما بذاته إلا أن علماء النـفـس أنـفـسـهـم لـم يـسـتـطـيـعـوا
الاتفاق فيما بينهم على أي من موضوعات علم النفس هو أكثر فعالية من

غيره من ا8وضوعات أو rكن الدفاع عنه أكثر من غيره.
وفي ظل هذا الإطار التاريخي قدم واطسون نظريته السلوكية. فقد أكد
على أهمية السلوك إزاء العقل أو الوعي (الشعور) كموضوع وحيد معترف
uبه في مجال علم النفس وفيما بـعـد قـام بـتـعـزيـز حـجـجـه بـإدخـال مـبـاد

 وبذلك أضاف إليها براهE تجريبيـة.(١٢)الإشراط البافلوفي في نظريتـه.
ولأسباب تتعلق بأسس منهجية قام واطسون باستبعـاد الأحـداث الخـاصـة
مثل التخيل والتفكير كمجالات ملائمة للبحث في علم النفس. وفي الوقت
ذاته كانت ا8وضوعيةP أو وجهة النظر التي تقول بأن العلم ينبغي عليـه أن
يتعامل مع الأحداث العامة التي rكن قياسها فحسبP تزداد قوة في مختلف
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فروع ا8عرفة بالإضافة إلى علم النفس. كما أن انهماك الباحثE وقـتـذاك
Eفي البحث عن صيغة شرعية لعلم النفس دفعت �ن جاء بعدهم من الباحث
لمحاولة النظر في العلوم الأخرى بحثا عن ا8بادu الخاصة بالأسلوب العلمي
وª تدريجيا دمج نظرية واطسن السلوكية مع النظرية الإجرائية التي بدأت
حديثا في التبلور في علم الفيزياء من جهة ومع الوضعيـة ا8ـنـطـقـيـة الـتـي

(١٣)(×٢)بدأت تظهر كتغير ثوري في فلسفة العلوم من جهة اخرى.

وفي أثناء اشتغال واطسن بعلم النفسP كانت النظرية السلوكية تحدث
أثرا اجتماعيا ملحوظاP إذ أخذت كتاباته تظهر في المجلات العامة كما أن
نصائحه في تربية الأطفال وغيرها من ا8مارسات أصبحت تـؤخـذ مـأخـذ
الجد. وعلى سبيل ا8ثال فإن الناس كثيرا ما كـانـوا يـسـتـشـهـدون بـالـفـقـرة

(١٤)التالية من كتاباته:

لو أعطيتني اثني عشر طفلا من الأطفال الأصحاء الذين يتمتعون ببنية
جسمانية �تازة و طلبت مني أن أعلمهم لعا8ي الخاص المحدد فإنني كفيل
لان آخذ أيا منهم ا وأدربه كي يصبح إختصاصيا في أي اختصاص اختاره

 أو حتى شحاذا أو لصـاًله-كأن يصبح طبيبا أو محاميا أو فنـانـا أو تـاجـرا
بغض النظر عن مواهبه أو ميوله أو نزعاته أو قـدراتـه أو مـهـن أجـداده أو
السلالة التي ينتمي إليها أسلافه. إني إذ أقول هذا فـإنـنـي أتجـاوز حـدود
الحقائق ا8توفرة لدي وأنني اعترف بذلك ولكن ليس هذا هو موقف أولئك
.Eالذين يعتقدون بنقيض ما أعتقد والذي ظلوا يقولونه منـذ آلاف الـسـنـ
حقيقة كانت هذه الفقرة �ثل تحولا جـذريـا ومـع ذلـك فـبـعـض مـلامـحـهـا
أصبحت الآن حقيقة على نطاق واسع. وعلى سبيل ا8ثال فقد علل واطسن
الاختلافات العنصرية والعرقية على أساس اختلافات البيئة اكثر منه على
أساس اختلافات التاريخ الوراثي. ومع أننا نلاحظ إشارة واطسن إلى الأطفال
الذكور وليس الإناث في الفقرة السابقة إلا أنه من الواضح أنه كان سيناصر
حركات التحرر الاجتماعي السائدة فـي أيـامـنـا هـذه (لـو أنـهـا ظـهـرت فـي

(×٢) الوضعية ا8نطقية: وجهة نظر واتجاه فلسفي وعلمي يعتمد أساسا على التحلـيـل ا8ـنـطـقـي
للغة العلم ويعتبر العلوم بوسائلها التجريبية وغيرها هي ا8صدر الوحيد للمعرفة ويقتصـر عـمـل
العقل على مجرد تنسيق معطيات العلم وتنظيمها. نشأت وجهة النظر هذه في فـيـنـا وتـأثـر بـهـا

الكثير من علماء النفس (أمثال هل وسكنر وليفE وستيفنس)
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عصره.)
ومع ذلك فقد كانت آراء واطسن مثار نقد شديد. فمعارضة الـنـظـريـة
السلوكية كانت نابعة من مصادر متعددة. وبعض الآراء التي نادت بها النظرية
ª السلوكية كانت تهدد الكثير من ا8ؤسسات القائمة وا8عترف بها. فإذا ما
قبول الرأي القائل بأن السلوك يتحدد بفعل العوامل البيئيـة يـتـبـعـه الـرأي

القائل بأن السلوك rكن التحكم فيه.
وقد ظهرت آثار هذه ا8ضامE في مجالات مختلفة. فقد قرأ الـكـاتـب

 إلى الأ8انيـة وأدخـلًا8سرحي الأ8اني برتهولت بريـخـت واطـسـن مـتـرجـمـا
Pوفي روسيا السوفيتية أخذت(١٥)وجهة نظر سلوكية في نظريته عن ا8سرح 

(١٦)نظرية إيفان بافلوف في علم النفس تجد طريقها تدريجيا إلى السياسة.

و8ا كان واطسن قد جعل من الانعكاسات الإشراطية فـي نـظـريـة بـافـلـوف
جزءا من نظريته السلوكيةP فقد توحدت وجهة النظر السلوكية مع الإشراط
ومع عمليات غسل الدماغ في نهاية الأمر. وقد ظلت النظم النظرية السلوكية
موضع جدل حتى يومنا هذا. وفي كثير من الأحيان تعتبر نظـريـة خـاطـئـة
ومضللةP وتوحي ردود الفعل التي تثيرها أنها نظرية تحـمـل فـي كـثـيـر مـن

 لو لمًالأحيان تهديدا للنظريات الأخرى. ومن المحتمل أن تبدو أقل تهديدا
ير الآخرون الحقائق الكامنة فيها. و�ا لا شك فيه أن السلوكيE الأوائـل
بالغوا كثيرا في تقدير العوامل البيئية نتيجة لانهماكهم فـي الـتـعـرف عـلـى
ا8صادر التي تتحكم في سلوك الإنسان سواء ا8عروفة مـنـهـا أو تـلـك الـتـي
يحتمل وجودها. فإذا كان مثل هذا التحكم موجودا فإن ا8ؤسسات السياسية
والاقتصادية والتربوية والاجتماعية والدينية هي التي �ارسهP وليس علماء
السلوك. حقيقة أن من الخطأ الفاضح عدم محاولـة فـهـم هـذا الـنـوع مـن
التحكم البيئي وأن الجهل بخصائص الـسـلـوك لا يـكـاد يـكـون هـو الـطـريـق

الفعال 8قاومة مثل هذا التحكم.
وعلى أية حال فإن التمسك با8وضوعية ومن ثم رفض الأحداث الخاصة
كمحتوى شرعي لعلم النفس سمة من سمات النظرية السلوكية التقليدية.
ونظرا لاهتمام السلوكيE بقضايا ا8ناهج العلمية مثل التعريـف الإجـرائـي
الذي استعاروه من علم الفيزياء وكذلك مبادu التصميم الـتـجـريـبـي الـذي
استقوه من الرياضيات وعلم الإحصاءP فإنه كان يطلق على النظرية السلوكية



138

نظريات التعلم

اسم النظرية السلوكية ا8نهجيـة. وانـبـثـقـت عـن مـثـل هـذه الأصـول أiـاط
ل.َالبحث والنظريات السلوكية المختلفةP مثل نظريات كلارك ل. ه

و�ثل النظرية الإجرائية iطا آخر من أiاط النظرية السلوكية يعرف
باسم النظرية السلوكية الراديكـالـيـة فـهـذه الـنـظـريـة لـم تـرفـض الأحـداث
الشخصية بل اعتبرتها أiاطا سلوكية وأنها أقرب إلى العلوم البيولـوجـيـة
منها إلى العلوم الفيزيائية. واعتبرت هذه النظرية نظرية سلوكية راديكالية
لا لأنها كانت تبحث في بعض الظواهر التي رفضتها الـنـظـريـة الـسـلـوكـيـة
ا8نهجية ولكن لأنها قلبت سلم أولوياتها. إذ ما إن يصبح علم السلـوك هـو
الأساس فإن سلوك العالم ذاته يصبح جزءا من مادته العلمـيـة الـتـي يـقـوم
بدراستها. وأساليب البحث ا8ستقاة من العلوم الأخرى لا rكن لها أن �لي
على السلوكيE طرائق التحليل السلـوكـي. ومـن هـذا ا8ـنـظـور فـقـد أصـبـح
التحليل السلوكي المحتوى الذي rكن من خلاله دراسـة الـسـلـوك الـعـلـمـي
بصورة عامة. وعندما بدأ السلوكيون يحسنون من فهمهم للترتيبات ا8ؤدية
إلى التعزيز والتحكم في ا8ثير والسلوك اللغوي فإنهم بدءوا يبحثون صراحة

عن العمليات ا8ماثلة في سلوكهم العلمي ذاته.
ا&نظرون الرئيسيون

Eالأول Eيعرف بروس فريدريك سكنر بصورة أفضل إذا ما ذكرنا الحرف
) فلقد وجـد أن اسـمـه كـامـلا يـسـبـب لـه ا8ـتـاعـب.BFمن اسـمـه بـي. اف (

وزملاؤه الذين يخاطبونه باسمه الأول يطلقون عليه اسم «فرد» أما بالنسبة
لزميله فرد إس كيلر الذي زامله منذ كان طالبا في الدراسات العليـا فـقـد

).Burrhusبقي معروفا باسم بروس (
 وشـب فـي بـلـدة١٩٠٤ولـد سـكـنـر فـي الـعـشـريـن مـن شـهـر مـارس عـام 

سسكيهانا بولاية بنسلفينا. وبعد أن تخرج من قسم اللغة الإنجليزية بكلية
هاميلتون حاول العمل ككاتب و8ا لم يجد شيئا يكتب عنه ترك هذا الأمر.

 8عرفته الوثيقة بكتابات واطسون وبافلوف واهتماماته فتـرة طـويـلـةًونظرا
من الزمن بسلوك الإنسان والحيوان فقد التحق ببرنامج للدراسات العلـيـا

(١٧)في علم النفس في جامعة هارفرد. وقد صاغ تاريخ حياته حتى ذلك الوقت

في عبارات سلوكية �عنى إن عرضه للأشخاص والأحداث وا8ـواقـف فـي
م غيره كما لم يحاولّذلك الوقت كان في أساسه عرضا وصفيا. فهو لم يقي
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Pأن ينسب إليهم دوافع ما أو يخمن الأمور التي تشغل تفكيرهم ومشاعرهم
ومع ذلك فوصفه هؤلاء الناس كان وصفا مؤثرا ويدل على بـصـيـرة نـافـذة
وهكذا لم تكن الحساسية تجاه الآخرين والتعاطف مـعـهـم أمـرا بـعـيـدا كـل

البعد عن ا8نهج السلوكي.
(١٨)وفي جامعة هارفرد بدأ سكنر إجراء سلسلة من التجارب على الفئران

حدت به إلى كتابة عشرات ا8قالات في المجلات ا8تـخـصـصـة-ثـم جـمـعـهـا
The Behavior of)فيما بعد في كتاب أطلق عليه اسم سلوك الكائنات الحية 

Organism) (١٩) وعلى هدى من كتابي العمل التكاملي للجهاز العصبـي (The

Integrative Action of the Nervous System)(٢٠)وسلوك الكائنات الحية الدنيا 
)Behavior of the Lower Organisms((٢١)جاء كتـابـه سـلـوك الـكـائـنـات الحـيـة 

جامعا لكثير من الأفكار ا8بتكرة في مجال البحث وسياقـا مـنـتـظـمـا لـهـذه
Pالانعكاس الاستاتية والدينامية Eالإشراط وقوان Eالأفكار. كما ضمنه قوان
وسلط فيه الضوء على نوعE من الإشراط: النوع القائم على وجود ا8ثير

 ولنـوع ر(٢٢)) ا8طابق للإشراط الكلاسيكي عنـد بـافـلـوفSوهو النـوع س (
)R.وفيما(٢٣)) ا8طابق للتعلم الوسيلي ا8نبثق عن قانون الأثر عند ثورندايك 

بعد تخلى عن مفهوم «احتياطي الانعكاس» القائل بوجود عدد من الاستجابات
(٢٤)التي rكن أن تسحب في حالة انطـفـاء الاسـتـجـابـة. وقـد وصـف كـيـلـر

أبحاث سكنر بقوله:
كان بروس باحثا منفردا عن الآخرين (باستـثـنـاء أبـحـاثـه عـلـى جـداول

 بصورة خاصة) كما كان باحثا يتسم بقدرSchedules Reinforcementالتعزيز 
كبير جدا من الحذرP فهو لم يقم بوصف تجاربه قبل القيـام بـهـا ولـم يـقـم
لإعطاء إجابة متسرعة لأي تحـد واجـهـه (وفـي بـعـض الأحـيـان كـانـت �ـر
سنوات وسنوات قبل أن يعطي مثل هذه الإجابة) ولم يعلن عن نتيجة علمية

توصل إليها قبل الاطمئنان على سلامتها.
... وعلى الرغم من نبوغ باروس سكنر في مجال البحث التجريبي فقد
ظل باحثا يتبع أساسا أسلوب البحث ا8نتظم... غير أنني أميل إلى الاعتقاد
بأن إسهامه العلمي إiا يتمثل في المجال ا8نهجي بصورة رئيسية. ولم أجد

 عندما بدأت قراءة نسختي١٩٣٨شيئا يتمخض عن أبحاثه إلا في صيف عام 
من كتابه سلوك الكائنات الحية. عندها وجدت أخيرا عملا منتظما ومثيرا
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أستطيع تقدrه لطلابي.
 في التبلور فقد بدأ سكنـر مـحـاولـةًوإذ ذاك كان مفهوم الإجـراء آخـذا

البرهنة على تعريف سلوكي اكثر منه فسيولوجيا للانعكاس كعامل ارتباط
 وقـد كـانـت الـعـلاقـة بـE ا8ـثـيـر(٢٥)مـلاحـظ بـE ا8ـثـيـرات والاسـتـجـابـات.

) إلى الحد الذي أصبحتSRوالاستجابة ا8سماة بالانعكاس تختصر ب ـم-س (
معه السلوكية تعرف باسم سيكولوجية ا8ثير والاستجابة (حتى بعد أن جعل
مفهوم الإجراء من هذه التسمية تسمية غير ملائمةP أو على الأقل بالنسبة
للنظرية الإجرائية). وفي كتاب سلوك الكائنات الحية أصـبـح ا8ـثـيـر الـذي
يستدعي الاستجابة مجرد أثر من آثار ا8اضيP فقد ظل يظهر في الرموز

) ترمز إلى ا8عزز أو النتيجة التيS حيث م ( s.R-Sالتي تتعلق بتتابع م. س-م
) مجرد اعتراف ملزم بوجود مثير يستدعيS) و م (Rتحدثها الاستجابة س (

) أوR-Sالاستجابة ولم rكن تعيينهP ولا وظيفة له في العـلاقـة بـE س-م (
(٢٦)الاستجابة وا8عزز. وعلى حد قول سكنر نفسه

إن غياب مثير يستدعي (يسحب) الاستجابة و السلوك الإجرائي وكذلك
عدم وجود قانون للإجراء يلقي عبئا كبيرا على الاستـجـابـة إذا مـا أخـذت

 أي محاولة تجميـع الإجـراءات تحـتًمنفردة. ويبدو أن هذا يضعف كـثـيـرا
عنوان واحد يسمى الانعكاساتP ومن الأفـضـل أن نـتـرك مـجـالا لاحـتـمـال
قيام حدث rكن أن تنشأ عنه الاستـجـابـة... وإعـداد الـعـدة لـطـرق أخـرى
rكن معها لاستجابة ما أن ترتبط �ـثـيـر مـاP ومـع ذلـك فـيـجـب أن يـكـون
مفهوما أن احتياطي الإجراء هو احتياطي لـلاسـتـجـابـات ولـيـس لـوحـدات

ا8ثير والاستجابة.
) قد أضيف فـي وقـتOperantومن المحتمل أن يكـون مـفـهـوم الإجـراء (

لاحق إلى كتاب سلوك الكائنـات الحـيـةP وأن الآثـار الـتـي نجـمـت عـن هـذه
الإضافة توحي بأنه لا ينبغي النظر إلى الكتاب وكأنه يضم نظرية متكاملة
بل كمجرد تقرير مرحلي مطول عن تفكير سكنر حول ا8فاهيم الأساسـيـة

(٢٧)لنظرية السلوكP وكما يقول سكنر:

) إلا أن خصائص سلوكيـةreflexكنت أ�سك بعناد بتعبيـر الانـعـكـاس (
معينة أخذت في التبلورP وقد واجهـت أول دراسـتـE قـمـت بـهـمـا فـي هـذا
المجال تحديا من عاE8 فسيولوجيE بولنديE هما كونورسكي وميلرP وعند
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إجابتي على هذا التحدي استخدمت لأول مرة تعبير «الإجراء» وكانت وظيفته
آنذاك كما هي الآن. التعرف على السلوك الذي rكن تتبعه إلى ما يترتب

على التعزيز اكثر منه على ا8ثيرات التي تستدعيها.
(٢٨)وتبادل الآراء بE سكنر من جانبP وكونورسكي وميلر من جانب آخر

هيأ الظروف ا8ناسبة إلى زيادة تطوير تحكم ا8ثير فـي الـتـرتـيـب الـثـلاثـي
الحدود فالاستجابة الناجمة عن الانعكاس النمطي يستدعيها ا8ثير الخاص
بهمP ولكن الاستجابة الناجمة عما أسماه سكنر في البداية الانعكاس الكاذب

)Pseudorefexكانت تحدث بسبب ما ينتج عنها في حضور مثير ما وهكذا (
تطور الانعكاس الكاذب إلى إجراء �يز.

 وعند انتهاء عضويته كزميل اصغر في جامعـة هـارفـرد١٩٣٦وفي عام 
انتقل سكنر إلى جامعة مينيـسـوتـا حـيـث اسـتـمـر فـي إجـراء أبـحـاثـه عـلـى
الحيواناتP كما بدأت أبحاثه ا8نشورة تعكس اهتمامه بالتحليـل الـسـلـوكـي

Pوبعد ذلك جاءت الحرب العا8ية الثانية التي أتاحـت لـه الـفـرصـة(٢٩)للغـة 
لتطبيق مبادu السلوك على سلوك الحيواناتP ومن ضمنها تدريب الحمام

 ومع أن هذا ا8شروع لم يتعد حدود مرحلة الشرح(٣٠)على توجيه الصواريخ.
والتوضيح إلا أن ا8يزة الإضافية الرئيسية له كانت تتمثل في أسلوب تشكيل
وتطوير أiاط جديدة من السلوك عن طريق التعزيز الفارق للتقريب ا8تابع
للاستجابة. وهناك نتيجة أخرى تتمثل في إحـلال الحـمـام مـحـل الـفـئـران

بصورة شاملة في المختبرات الإجرائية.
وثمة نتيجة ثالثة من نتائج أبحاث سكنر في تلك الأيام وهـي الخـاصـة
بالفرق التي rكن التحكم في تهويتها والتي بناهـا سـكـنـر لـزوجـتـه وابـنـتـه

 وتتمثل �كان فسيح ذي نوافذ متعددة ونظام تحكم في الحرارة(٣١)الثانية
والرطوبة أمكن به زيادة الأمان والراحة أكثـر �ـا هـو مـتـوفـر فـي الـغـرف
العاديةP وكذلك جعل العناية بالأطفال أقل عناءP وعلى النقيض �ا روجته
الشائعات آنذاك لم تكن الغرفة ا8تحكم في تهويتها معدة لإشراط الأطفال.
و8ا شعر مروجو الشائعات بخيبة أملهمP وعلى الخصوص بعد أن خـلـطـوا
بE هذه الغرفة وما سمي بصندوق سكنر أو غرفة الفئرانP بدءوا يتلمسون
في بنات سكنر علامات عدم الاستقرار العاطفي. وكان من رأي سكنر إن
ا8نزل العادي لا غبار عليه وكل ما حاول أن يفعله هو انه انشأ نوعا افضل.
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 تولى سكنر رئاسة قسم علم النفس بجامعة اندياناP وبعد١٩٤٥وفي عام 
ذلك وفي أعقاب إلقائه لمجموعة من المحاضرات في جامعة هارفرد عرفت
Pتناولت موضوع السلوك اللغوي اللفظـي P«باسم «محاضرات وليم جيمس
عاد ليعمل بصورة دائمة في قسم علم النفس بجامعة هارفـردP ولـم تحـظ

 إلا(٣٢))Walden Twoروايته ا8ثلى (أو يوتابيته) ا8عروفة باسم والدن الثاني (
بالقدر اليسير من ا8لاحظة إذا قارناها بالاهتمام ا8تزايد بأبحاثه التجريبية
وبعض النقاد الذي انتقدوا فيمـا بـعـد خـصـائـص المجـتـمـع المخـطـط الـذي
تحدث عنه في تلك الرواية غاب عنهما ملاحظة الطبيعة التجريبية لذلك
المجتمع وهو ما rثل أهم مظاهره: فقد أوضح سكنر أن ا8مارسـات الـتـي
تفشل في أداء وظيفتها في ذلك المجتمع لا بد من تعديلها وتطويرها حتى

يتم الوصول إلى بديل أفضل.
وفي الوقت ذاته قام (فريد اس كيلر) و (د. أن. شونفـلـد) بـاسـتـحـداث
منهج في علم النفس مبني على النظرية الإجرائية لطلاب الدرجة الجامعية
الأولى في كلية كولومبيا. وتضمن هذا ا8نهج كتابا مقررا مبـتـكـرا ومـقـررا

 ومنذ(٣٣)�هيديا 8دة عام دراسى كامل ويدخل فيه تطبيقـات مـخـتـبـريـة. 
ذلك الوقت اصبح علماء الـنـظـريـة الإجـرائـيـة يـتـواجـدون فـي الـعـديـد مـن
الجامعاتP وتطورت لقاءات ا8هتمE بالتحليل التجريـبـي إلـى سـلـسـلـة مـن

ج ذلك رسميا بإحداث قسم للتحليل التجريبي للسلوكّا8ؤ�رات السنويةP وتو
(وهو القسم الخامس والعشرون) من بE أقسام الجمعيـة الـسـيـكـولـوجـيـة
الأمريكية. وخلال هذه السنوات وفي الوقت الذي كان فيه مختبر هارفرد
لدراسة سلوك الحمام rد الكثيرين من طلاب السلوك الإجرائي بـفـرص
تنمية اتجاهات البحث ا8ستقل لكل منهمP انشأ سكنر بالتعاون مع شـارلـز

 كما قام(٣٤))reinforcement schedulesبي فيرستر موضوع جداول التـعـزيـز (
�راجعة محاضراته ا8سماة محاضرات ويليم جيمس عن الـلـغـة مـراجـعـة

Verable ((٣٥)دقيقة وأضاف إليها وجمعها في كتاب أسماه السلوك اللفظي

Behavior.وسرعان ما بدأ كيلر(٣٦)) وقام بإعداد أول آلة من آلاته التعليمية 
الاشتغال في تعديل التعليم الجامعي وهو التعديل الذي أصبح يعرف فيما

)Personalised System of Instruction, PSIبعـد بـاسـم: نـظـام الـتـعـلـم الـذاتـي (
وأصبحت ا8ؤسسات العلمية على وشك إدخال مقررات دراسية يسير الدارس
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(٣٧)فيها وفق قدراته الذاتية وكذلك التحديد السلوكي للأهداف التربويـة.

Theوبعد عقد من الزمان على ظهور مجلة التحلـيـل الـتـجـريـبـي لـلـسـلـوك 

Journal of Experimental) (Analysis of Behavior أدى الـنـشـاط١٩٥٨ فـي عـام 
ا8تزايد لهذه المجلة في مجال تطبيق النظرية الإجرائية إلى إنـشـاء مـجـلـة

Journal of Appliedأخرى شقيقة لها هي مجلة التحليل السلوكي التطبيقي (

Behavior Analysis(
مكانة النظرية الإجرائية في الوقت الحاضر:

يتواجد المختصون بتحليل السلوك اليوم في العديد من ا8ؤسسات العلمية
كما تظهر في كثير من مجلات علم النفسP وقد صاحب التجريب الذي يتم
على العمليات الأساسية تطبيق فيا مجالات مختلفة كا8دارس والـعـيـادات
الطبية ومعاهد ا8تخلفE ومراكز التأهيل وكذلك مستشفيات الطب النفسي.
والنتائج الامبيريقية في مجال التحليل السلوكي التي أجريت عليها دراسة

 أصبحت الآن تدرس في ثلاثة(٣٨)١٩٦٦مسحية واحدة ضمها كتاب في عام 
 والثاني تطبيـقـات عـلـى(٣٩)مجلدات خصص الأول منها للبـحـث الأسـاسـي

 والـثـالـث لـلـتـطـبـيـقـات الـتـربــويــة(٤٠)الـعـلاج الـسـلـوكـي وأمـراض الـسـلــوك
 ويصعب حتى مجرد وضع قائمـة مـخـتـصـرة لـلـتـطـورات(٤١)والاجتمـاعـيـة.

الرئيسية في الأبحاث الأساسية للنظرية الإجرائية في مجال محدود. فقد
ª إدخال العديد من التعديلات عـلـيـهـا مـن خـلال الـتـجـارب عـلـى جـدوال

 والنماذج الكمية(٤٤) وسيكولوجية العقاقير(٤٣) والتحكم في النفور(٤٢)التعزيز
 والتحكـم فـي ا8ـثـيـرات(٤٦) ومفهوم قـوة الاسـتـجـابـة(٤٥)للسـلـوك الإجـرائـي

 والظواهر الخاصة بأنـواع(٤٨) والأثر الانطباعي الذي لا rـحـى(٤٧)ا8ركبـة
 وكل هذا غيض من فيض.(٤٩)الكائنات

غير أن سنوات التطور السريع هذه لم تكن لتمر بدون مشكلاتP وكان
 العنيف لكـتـاب سـكـنـر الـسـلـوك الـلـفـظـي إيـذانـا بـبـدء(٥٠)نقـد شـومـسـكـي

)Cognitive PsychologyP بE تحليل السلوك وعلم النفس ا8عرفي ((٥١)الصراع
ولر�ا كان هذا الصراع في غير محـلـه لأن كـلا مـن ا8ـنـهـجـE (الـسـلـوكـي

 غير أن الاهتمامات(٥٢)وا8عرفي) كان يهتم �شكلات سيكولوجية مختلفة
الامبيريقية المختلفة تشابكت مع ا8صطلحات اللغوية المختلفة والآراء ا8تباينة

حول طبيعة العلم.
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وهناك قضية أخرى وهي قضية القيود البيولوجية على التعلمP ومع أن
النظرة البيئية الضيقة لم تكن أمرا أساسيا بالنسبة للنظرية الإجرائية إلا
أن الدور الذي يلعبه التعزيز والتحكـم الـبـيـئـي فـي الـسـلـوك جـرى تـأكـيـده
تأكيدا كبيرا إلى الحد الذي أخذ معه بعض الباحثE ينظرون إلى ا8ظاهر
السلوكية الجديدة (أو التي لم تلاحظ من قبل) عند مختلف الكائنات الحية
وكأنها لا تنسجم مع النظرية الإجرائية. وفي مجال الأبحاث الأساسية فان
الدراسات التي أجريت على السلوك الخاص بقيام الفئران بتحريك الرافعة
وقيام الحمام بنقر ا8فتاح وهي الخواص التي انبثق بعضها أثناء التـحـلـيـل

النفسي أدت إلى فترة من الركود في مجال الأبحاث.
وحظيت النظرية الإجرائية كغيرها من الحـركـات الـفـكـريـة الـرئـيـسـيـة
الأخرى بالقبول لدى جهات علمية بينما عارضتها جهات أخرىP وكثيرا ما
كان يترجم حماس الطلاب ا8والE للنظرية إلى ضـيـق صـدرهـم بـوجـهـات
النظر الأخرى. وأدت زيادة الاهتمام بالتخصص الدقيـق فـي عـلـم الـنـفـس
على مستوى الدراسات العليا إلى جعل مثل هذه ا8ـشـكـلات اكـثـر خـطـورة
وسرعان ما ظهر بE الباحثE وا8فكرين من ينحاز انحيازا تاما إلى جانب
Pأو آخر دون أن تكون لديه اكثر من صورة سطحية عن آراء الطرف الآخر
كونها عن طريق الاطلاع على مصادر ثانوية فحسبP وتضخـمـت ا8ـشـاكـل
الناجمة عن سوء الفهم وتفاقمت بفعل ا8نـافـسـة عـلـى ا8ـراكـز الأكـادrـيـة
ودعم برامج البحث وعلى الخصوص بعد أن زادت القيود على مـيـزانـيـات
الجامعات خلال السبعيناتP وفي الوقت الذي أحرز فيه التحليل السلوكي
انتصارات في المجال التطبيقي إلا انه فقد الكثير من مواقـعـه فـي المجـال
الأكادrي الذي rثل ا8صدر الرئيسي للطلاب والأساتذة والباحثE الذين
rكن أن يكونوا عدته للمـسـتـقـبـل ومـع ذلـك فـان بـعـض الـنـقـد الـذي وجـه
للنظرية الإجرائية كان متخلفا في حد ذاته. فقد كان ينصب على ا8ناهـج
السلوكية التي كانت قد تركت منذ وقت طويل ولعله كان مناسبا لنظريـات
ا8ثير والاستجابة الأخرى (غير الإجرائية) وعلى الخصوص النظرية البيئية
الضيقة التي أصبحت غير ملائمة حتى 8فاهيمـهـا الأسـاسـيـة والأهـم مـن
ذلك كله أن النظرية الإجرائية تظل مجرد علم امبيريقي وقد نتوقع لهـا أن

تتطور إذا ما أضيفت لها أفكار جديدة.
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نظريات التعلم الأخرى
ت خمس نـظـريـاتّ ضـم(٥٣)في منتصف القـرن الحـالـي ظـهـرت دراسـة

رئيسية من نظريات التعلم كانت من بينها نظرية سكنر. وقد عالجت الدراسة
بالإضافة إلى نظرية سكنر السلوكية الوصفية نظـريـة إدوارد شـيـز تـو8ـان
السلوكية الفرضيةP ونظرية كلارك هل الافتراضية القياسية ا8فصلةP ونظرية
كورت ليفن القائمة على الصياغة الرياضية للنظرية الجشطلتيةP ونظريـة
ادوين جثري القائمة على براعة التركيب والتطوير 8ضامE ا8بدأ الوحيد
القائل بأنه في أي موقف تعلمي كل ما يفعله الكائن الحي هو أنه يكرر ما
عمله في ا8رة السابقة. ومن بE النظـريـات الخـمـس تـقـف نـظـريـة تـو8ـان
اقرب ما تكون من نظرية سكنر. فتجارب تو8ان على التعلـم الـكـامـن الـتـي
أظهرت أن الفئران تعلمت مسالك ا8تاهة حتى عندما لم تكن تجد الطعام
في الصندوق الذي rثل الهدف النهائي لهاP كما أظهرت الخرائط ا8عرفية
أن الفئران تستطيع أن تحدد اقصر الطرق وا8مرات الجديدة في ا8تاهات
عندما تكون ا8مرات ا8عتادة مقفلةP هذه التجارب التي قام بها تو8ان أظهرت

(٥٤)أن نتائجها تشكل تحديا لنظريات التعلم القائمة على ا8ثير والاستجابة.

Pلـم يـكـن مـجـرد حـركـة Pكما هـو الحـال عـنـد سـكـنـر Pفالسلوك عند تو8ان
والتعلم لم يكن مجرد إقامة علاقات أو ارتباطات بE الإثارة والاستجابـة.
وهاتان النظريتان لم تقوما بتجاهل اللغة ا8عرفية التقليدية بل إن كل واحدة
منهما عالجت بطريقتها الخاصةP وبصراحة كيف rكن تضمE هذه ا8فاهيم

ا8عرفية في التحليل السلوكي.
ومن بE النظريات الخمس كانت نظريـة سـكـنـر هـي الأوفـر حـظـا فـي
الصمود إزاء تحدي الزمن. و�ا لا شك فيه أنـهـا كـانـت ولا تـزال مـصـدر

 ظهر تطوران هامانًتطبيقات عملية واسعة النطاق. ومنذ عهد قريب جدا
لهما علاقة وثيقة �وقف سكنر من نظرية التعلم: الأول: الأبحاث التي قام

P والثاني:(٥٥)بها نيل إي. ميلر على الإشراط الإجرائي للاستجابات ا8ستقلة
التفسير الذي قدمه ديفيد برrاك لـلـتـعـزيـز بـلـغـة احـتـمـالات الاسـتـجـابـة

(٥٦)النسبية.

والإشـراط الإجـرائـي يـخـتـلـف عـن الإشـراط الاسـتـجـابـي (كـالإشــراط
الكلاسيكي لبافلوف مثلا). والقاعدة البسيطة للتـفـريـق بـE الـنـوعـE مـن
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الإشراط هـي مـسـألـة الإجـراءات فـي كـل فـفـي الإشـراط الإجـرائـي تـنـتـج
(٥٧)الاستجابة مثيرا أما في الإشراط الاستجابي فإن ا8ثير يـعـقـبـه مـثـيـر.

والصيغ الأولية للتفريق بE الإشراطE كانت تؤكد أيضا على أن الإشراط
الإجرائي ينطوي على استجابات هيـكـلـيـة فـقـط بـيـنـمـا يـنـطـوي الإشـراط
الاستجابي على استجابات مستقلـة (مـثـل إفـراز الـلـعـاب). وقـد قـام مـيـلـر
بتوضيح الإشراط الإجرائي للاستجابات ا8ستقلة المختلفة في سلسلة تجارب

 وإذا ما جمعنا ما بE تجارب ميلر(٥٨)واسعة لا زال البعض منها مثار جدل.
والتجارب التي أجريت في الوقت ذاته على التشكـيـل الـذاتـي أو الإشـراط

 فإنه يلاحظ أن تجارب ميلر جعلـت(٥٩)الاستجابي للاستجابات الهيكلـيـة 
التمييز بE الإجرائي والاستجابي أمرا مستقلا في الواقع عـمـا إذا كـانـت
الاستجابة هيكلية مستقلة. ومن ا8ناسب القول أن الدعم الامبيـريـقـي قـد
فقد فيما يتعلق بوجود معيار فسيولوجي وليس بالنسبة للمعيار السلوكي.
ومفهوم التعزيز هو في الأساس مفهوم وصفي. فإذا زادت الاستـجـابـة

ز. ولم تنجح المحاولاتّعزُلأنها تحدث مثيرا فمن ا8ناسب أن نسمي ا8ثير با8
الرامية إلى شرح التعزيز بتعابير خاصة بالعمليات الفسيولوجية مثل اختزال
(خفض) الحافز. وقد �ـثـل إسـهـام بـرrـاك فـي شـرح كـيـف أن ا8ـعـززات
ينبغي تعريفها بالنسبة للاستجابات التي تعززها. و�ثلت الخطوة الحرجة
في تعريف ا8عززات وكأنها فرص مـتـاحـة لـلاسـتـجـابـة. وبـE بـرrـاك انـه
عندما تكون استجابة ما اكثر احتمالا مـن اسـتـجـابـة أخـرى فـان الـفـرصـة
ا8تاحة للاستجابة الأكثر احتمالا rكن الإفادة منها في تعزيز الاستجـابـة
الأقل احتمالا. وعلى سبيل ا8ـثـال فـانـه فـي حـالـة الـفـأر الـذي يـحـتـمـل أن
يشرب اكثر من أن يجري عند تحركه على عجلة النشاط فإن إتاحة فرصة

الشرب rكن لها أن تعزز عملية الجري.
أما إذا كان احتمال أن يجري الـفـأر اكـثـر مـن احـتـمـال أن يـشـرب فـان
فرصة الجري rكن لها أن تعزز عملية الشرب. وقد أشيـر إلـى مـثـل هـذه
العبارات الخاصة بالعلاقة النسبية والعلاقة العكسية للتعزيزP أشير إليها

 للجدل الطـويـلًباسم مبدأ برrاك. ولم يضع هذا الإسهـام الـنـظـري حـدا
 فحسب بل قـام(٦٠)حول تعريف التعزيز الذي كان يدور في دائرة مفـرغـة.

بذلك بأن قدم معيارا سلوكيا بدلا من ا8عيار الفسيـولـوجـي لـلـتـنـبـؤ �ـدى
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فعالية ا8عززات.
فرضيات النظرية الإجرائية

١- التحليل السلوكي يدرس العلاقات بH العمليات التجريبية والتغيرات
في الاستجابة:

يهتم السلوك التحليلي بـالـعـلاقـات بـE الحـوادث الـبـيـئـيـة أو ا8ـثـيـرات
)stimuli) وأفعال الكائن الحي أو الاسـتـجـابـات (responsesكن دراسـةrو .(

هذه العلاقات بالبحث في كيف تحدث هذه التناولات البيئية أو العمليـات
) تغيرات في الـسـلـوك. وrـكـن وصـفexperimental operationsالتجريـبـيـة (

Pالتناولات البيئية في ضوء ثلاثة أنواع من العمليات التجريبية: تقد  ا8ثير
ز.ّوترتيب النتائجP وإجراءات تبليغ الإشارات للتحكم ا8مي

وتعتبر عملية تقد  ا8ثيرات ابسط العمليات. فعندما نـقـدم ا8ـثـيـرات
فإنه rكن لنا أن نلاحظ الاستجابات التي يحدثها هذا ا8ثير أو أية مجموعة
من ا8ثيرات والأثر الرئيسـي لـتـقـد  ا8ـثـيـر أو ا8ـثـيـرات هـو جـعـل حـدوث
استجابات معينة اكثر أو أقل احتمالا. وعلى سبيل ا8ثال rكن لنا أن نجعل
لعاب الفأر يسيل عند تقد  الطعامP ولكن الفأر rكن أن يتوقف عن إسالة
اللعاب وبدلا من ذلك يقفز ويطلق أصواتا حادة إذا ما اسـتـبـدلـنـا الـطـعـام
بصدمة كهربائية. كما rكن أن يختلف أثر (نتيجة) ا8ثير �رور الوقت كأن

تتناقص الاستجابات ا8ستنبطة بتكرار تقد  ا8ثير في عمليات الكف.
والأحداث في بيئة الكائن الحي لا تحدث دائما من تلقاء نفسها بل إن
الكائن الحي ذاته هو الذي يتسبب أحيانا في حدوثها. ولذلك فإنـه rـكـن
ترتيب ما يحيط بالكائن الحي ويؤثر عليه بشكل يجعل لاستجـابـة الـكـائـن

 ونتائج معينة وبالتالي فإنه rكن ترتيب مجموعة ما من النتائجًالحي آثارا
التي تتراوح بE ما هو ذو أهمية بيولوجية واضحة مثل الأكـل والـشـرب أو
ا8شاركة الجنسية وما لا ينجم عنه سوى تغير ثانوي في الأشياء التي يراها
الكائن الحي أو يسمعها أو يلمسها. ولا تقتصر النتائج على إحداث ا8ثيرات
فحسبP بل rكن للاستجابات أيضا أن تزيل ا8ثيرات ومثال ذلك تحريـك
مفتاح الضوء إلى أعلى أو أسفل لإطفاء الضوء. وrكن لها أن �نع حدوث
ا8ثير أو ا8ثيرات مثل فصل سلك ا8صباح عن التيار الكهربائي 8نع حدوث
صدمة كهربائية. وrكن للاستجابات أن تغير حتى من نتائج الاستجابـات
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الأخرى مثلما يؤدي تغيير اللمبة الكهربائية المحروقة إلى جعل الاستجابـة
السابقة غير الفعالة في تشغيل مفتاح الإضاءة استجابة فعالة مـرة اخـرى

أن كل نوع من النتائج قد يؤثر على السلوك التالي.
وطا8ا أن للاستجابات نتائجP فـإن بـعـض هـذه الاسـتـجـابـات قـد يـزداد
والبعض الآخر قد يقل اعتمادا على النتائج ا8ترتبة على كـل مـنـهـا. وعـلـى
Eسبيل ا8ثال فلو قدمنا الطعام إلى فأر جائع كلما وقف على قدميه الخلفيت
فمن المحتمل أن يأخذ هذا الفأر بالوقوف على قدميه الخلفيتE مرات اكثر
�ا كان يفعل من قبل. أما إذا جعلنا الفأر يصاب بصدمة كهربائيـة كـلـمـا

حاول تنظيف ذيله فمن المحتمل أن يقلل من عمليات التنظيف هذه.
وإذا استجاب الكائن الحي مرات اكثر بسبب ما يترتب على استجابتـه
من نتائج فإننا نقول عنـدهـا أن الاسـتـجـابـة قـد تـعـززت أمـا إذا اسـتـجـاب
الكائن الحي بدرجة أقل بسبب ما يترتب على استجابته من نتائج فانه يقال

أن الاستجابة قد عوقبت.
ويزداد الأمر تعقيدا إذا كان تقد  ا8ثير أو الاستجـابـة لا يـتـم تـرتـيـبـه
بتقد  مثير آخر أو نتائج أخرى في حالة تقد  مثير إضافي فقط فالكائنات
الحية لا تتصرف بدون �ييز فهي تقـوم بـعـمـل أشـيـاء مـعـيـنـة فـي ظـروف
معينة لا تقوم بها في ظروف أخرى والأحداث نفسها قد تعطي الإشارة إلى
ما يحدث أو ما يترتب على الاستجابات من نتائج في ظروف مختلفة. وفي
مثل هذه العمليات فان مثيرا ما قد يستخدم للتحـذيـر مـن حـدوث مـتـوقـع
8ثير آخر أو لإعطاء الإشارة إلى أن استجابة ما قد تكون لها نتائج معينة.
وعلى سبيل ا8ثال فقد لا نقدم الطعام للفأر إلا إذا كان هذا الطعام مصحوبا
بصوت الجرس أو لا نعطي الفأر صدمة كهربائية إلا إذا كانت مـصـحـوبـة
بوميض ضوئـي. هـذه الحـالات ا8ـذكـورة تـنـطـبـق عـلـى إجـراءات الإشـراط
البافلوفي أو الاستجابي. ولكن الإشارات ذاتها rكـن أن تـرتـب لـلـحـصـول
على نتائج الاستجابات وعلى سبيل ا8ثال rكن تقد  الطعام للفأر إذا ما
انتصب على قدميه الخلفيتE إذا ما أضـيء ا8ـصـبـاح فـقـط ولـيـس إذا مـا
أطفئ ا8صباحP وrكن كذلك إحداث صدمة كهربية للفأرP فقط في حالـة
تنظيفه لذيله عند إحداث نغمة ما وإلا يفعل ذلك في حالة عدم وجودها.
وهذه الحالات تقابل التحكم الإجرائي التميـيـزي الـذي يـنـجـم عـن تـرتـيـب
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Pوترتيب النتائج Pثلاثي تتحدد فيه الإجراءات الثلاثة التالية: تقد  ا8ثيرات
وتقد  إشارة بالأحداث بشرط توفر أساس فعال لتحليل إجراءات التعلم.

- النتائج Oكن أن تؤدي أما إلى زيادة الاستجابة (أي تعزيزها) أو إلى٢
تناقصها (أي معاقبتها)

يؤدي الكثير من النتائج المختلفة إلى زيادة الاستجابة وبعضها يـنـطـوي
على مثيرات تحدث بفعل الاستجابة كما في الحالة التي يحصل فيها الفأر
على الطعام وا8اء إذا ما ضغط على رافعة. ومثل هذه ا8ثيرات يطلق عليها

) لأن الاستجابة تزداد عندماPositive reinforcersاسم «ا8ثيرات الإيجابية» (
تضيف (أي الاستجابة) هذه ا8ثيرات إلى بيئة الكائن الحي. والبعض الآخر
من النتائج ينطوي على مثيرات منعتها الاستجابات أو ألغتها كما في حالة
إذا ما ضغط الفأر على رافعة فانه يؤخر بدء الصدمة الكـهـربـائـيـة أو أنـه

negativeزات السلبيـة (ّيوقفها. ومثل هذه ا8ثيرات يطلق علـيـهـا اسـم ا8ـعـز

reinforcersلأن الاستجابة تزداد عندما تسـتـبـعـد هـذه ا8ـثـيـرات مـن بـيـئـة (
الكائن الحي. وهذه الترتيبات التي تستبعد فيها الاستجابة ا8عززات السلبية

. أما تلك ا8واقف التـي �ـنـعescape) (proceduresتسمى إجـراءات الـهـروب 
الاستجابة فيها تقد  ا8عززات السلبية أو تعيقها فيطلق عليها اسم إجراءات

.avoidance) (proceduresالتجنب 
) ويعاقبreinforceوفي الاستخدام الفني فان «ا8فعول به» لفعلي يعزز (

)punishهي الاستجابات وليس الكائنات العضوية ذاتها وهكذا فمن ا8ناسب (
القول بتعزيز نقر الحمام للمفتاح وليس تعزيز الحمام ومعاقبة رفـع الـفـأر
للرافعة وليس معاقبة الفأر واستعمال هذه ا8صطلحات عـلـى هـذا الـنـحـو
الذي لم يصبح قاعدة من قواعد النظرية الإجرائية إلا منذ عهد قريب جدا
من شأنه أن يثني الباحثE عن استخدام الأوصاف الغامضة لـلإجـراءات.
وعلى سبيل ا8ثال فقول «أن سحب القرد للسلسلة قد تعـزز بـسـبـب وجـود
الطعام» افضل من قول «أن القـرد قـد تـعـزز بـسـبـب وجـود الـطـعـام». وقـد
استخدم سكنر في كتاباته الاستخدامE ا8ذكورين ولكنه استخدم القاعدة

(٦١)الثانية في كتابه الأكثر حداثة.

 مثل استـخـدامًومفهوم التعزيز سبق أن استخـدم اسـتـخـدامـا أسـاسـيـا
ثورندايك لقانون الأثر. والتغير الرئيسي الذي ادخل على دور التعزيز فـي
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التحليل السلوكي يتمثل في تطوره التدريجي من مبدأ كان يبدو أنه يفسـر
زيادة الاستجابة إلى تسمية لا تناسب سوى الاستجابة لهذه الزيادة الناجمة
عن نتائج الاستجابة. وهناك مظهر آخر من مظاهر هذا ا8فهوم يتمثل في
أنه ينطوي على انطفاء الاستجابة أو بعبارة أخرى انطفاء الاستجابة إذا ما
انقطع التعزيز. وإجراءات الانطفاء تظهر طول الوقت الذي يستغـرقـه اثـر
التعزيز. وقد عالجت نظريات التعلم الأخرى الانطفاء على أساس أنه قمع

 للاستجابة عن طريق عمليات الكف إلا أن النظريةactive suppressionنشط 
الإجرائيةP على أية حالP تعالج الانطفاء ليس على أساس انه عملية منفصلة

عن التعزيز ولكن لتوضيح أن آثار التعزيز مؤقتة.
- العقاب إجراء فعال في تغيير السلوك ولكنه إجراء غير مرغوب فيه٣

من خلال التعريفات السابقة يتبE لنا أن العقاب ببساطة نقيض التعزيز
ولكن هذا العقاب ظل موضع جدل مثير فترة زمنية طويلة. فالعـقـاب كـان

 من الصور الأولى لقانون ثورندايك ا8سمى قانون الأثرP عنـدمـا كـانًجزءا
ثورندايك يجادل في أن السلوك rكن إزالته �اما عـن طـريـق ا8ـزعـجـات
كما rكن تثبيته عن طريق ا8عززات. وعلى أساس من تجارب التعلم اللفظي
التي يكون فيها لقول «خطأ» تأثير قليل جدا على استجابات ا8تعلمP فـقـد
قام ثورندايك بإلغاء هذا الجزء من قانون الأثرP والنتيجة التي انتقلت إلى
من جاء بعده من الباحثE لم تكن ببساطة أن قول «خطأ» قد يكون عقابـا

غير فعال فحسب بل أن العقاب بصورة عامة لا rكن التدليل عليه.
 فان استمرار قيام الفأر بالضغـط عـلـى(٦٢)وفيما يلي ذلك مـن تجـارب

الرافعة بفعل التعزيز ا8تمثل في الطعام كان يقل عندما كان الضغط علـى
الرافعة يؤدي أيضا إلى إحداث صدمة كهربائية ولكن الضغط على الرافعة
كان يعود إلى سابق مستواه �جرد أن توقف الصدمات الكهربائية. وقد نتج
عن ذلك الرأي القائل بـأن الـعـقـاب هـو إجـراء سـلـوكـي غـيـر فـعـال لأنـه لا
يستطيع أن يقمع الإجابة إلا بصورة مؤقتة فقط (أي أنه ليس لها تأثير دائم
مثل التعزيز أو ا8كافأة). إلا أنه بتطبيق هذا ا8فهوم فإنه rكن الحكم على
التعزيز بأنه غير فعال هو الآخرP ولـسـبـب مـا فـإن ا8ـعـايـيـر الـتـي اتـخـذت
للحكم على فعالية العقاب كانت غير التي اتخذت للحكم على فعالية التعزيز.
إذ كان الباحثون rيلون إلى التركيز على استعادة الاستـجـابـة بـعـد إيـقـاف
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العقاب بدلا من تخفيض الاستجابة أثناء العقاب.
 الرأي القائل بأنه عندما تنخفض الاستجابة أثـنـاء(٦٣)كما طرح سكنـر

العقاب فان هذا التخفيض بصورة غير مباشرة فقط. واقترح والحالة هذه
أنه إذا ما أدت الاستجابة إلى نتائـج مـنـفـرة فـمـن المحـتـمـل أن تـصـدر عـن
الكائن الحي استجابات أخرى تبعده عن ا8وقفP (وكمثال على ذلك إذا كان
ضغط الفأر على رافعة يؤدي إلى حدوث صدمة كهربائية فان الابتعاد عن
الرافعة قد يعزز بصورة سلبية). إلا أن الاهتمام بأiاط السلـوك الأخـرى
التي قد تصاحب العقاب لا يغير شيئا من تعريفها. وعلى أية حال فإن قيام

 والتي اعتبرت العقاب كإجراء مواز(٦٤)الأبحاث ا8تعددة عن خواص العقاب
للتعزيز ولكنه يختلف عنه في الإشارة قد أصبحت وجهة النظر السائدة.
وعلى أية حال فإن فعالية العقاب لا تعنى التوصية به باعـتـبـاره إجـراء
لتغيير السلوك. فالعقاب عادة هو طريقة غير مرغوب فيها لتغيير السلوك-
ولعل ثورندايك وأتباعه كانوا على حق ولكن لأسباب خاطئة وهناك مشكلة
رئيسية تتمثل في أن استخدام ا8ثيرات ا8نفرة كعوامل عقـاب (مـعـاقـبـات)

لها أيضا آثار جانبية مثل استدعاء السلوك ا8عادي.
وليس هناك جواب أخلاقي للسؤال الذي أثاره مفهوم التحكم في النفور.
فتكرار عقاب الطفل من قبل والدته أو والـده قـد يـؤدي إلـى نـفـور الـطـفـل
منهما ومن ا8نزل ككل إلى الحد الذي قد يؤدي إلى أن يتعلم الطفل تجنب
والديه وإلى تجنبه ا8نزل أيضاP وهذا بدوره يؤدي إلى قيام وسـائـل أخـرى
غير تلك ا8تاحة لدى الوالدين في التأثير على سلوك الـطـفـل. ومـثـل هـذه
النتائج التي ذكرناها قد تكون مبررا كـافـيـا لـلـقـول بـأن الـعـقـاب أمـر غـيـر
مرغوب فيهP ومع ذلك إذا كان العقاب هو الأسلوب الوحيد ا8تاح للتقليل من

 فإنـه(×٣)الأخطاء الناجمة عن السلوك الذاتي الضار عنـد الـطـفـل الـذاتـي
(أي العقاب) يظل أهون شرا من الضرر الذي يسببه الطفل لنفسه. و8ا كان
لا بد من مواجهة القضايا الأخلاقية فمن الأفضل القيام بذلك عن طريق
الفهم الكامل لخواص الـعـقـاب ولا يـتـأتـى مـثـل ذلـك الـفـهـم إلا عـن طـريـق

) هو طفل يتميز بالانسحاب الشديد من البيـئـة الـتـي يـعـيـشOutisiic child(×٣) الطفل الـذاتـي: (
فيهاP والانطواء على نفسهP وعدم القدرة على تكويـن عـلاقـات عـاديـة مـع الآخـريـن وهـو يـتـمـيـز

بالعناد والنزعات الدفاعية. وقد تظهر هذه النزعات الانعزالية في بواكير الطفولة.
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التحليل التجريبي.
- تتكون الفئات الإجرائية من الاستجابات عن طريق التعزيز الفارق٤

لو راقبنا فأرا أثناء استمراره في الضغط على الرافعة بسبب استمرار
التعزيز ا8تمثل في حصوله على الطعام فإننا قد نلاحظ أن الفأر يضغـط
على الرافعة �خلبه الأيسر أو الأrن أو �خلبيه معا. وقد نلحظ أحيـانـا
أخرى انه يضغط على الرافعة بذقنه أو بعضها أو بالجـلـوس عـلـيـهـاP وكـل
استجابة من هذه الاستجابات مختلفة عن الأخرىP بل وحتى إذا قام بالضغط
مرتE على الرافعة بنفس المخلب فلن تكونا متماثلتE �اما. ومع ذلك فإننا
نسمي كل هذه الاستجابات ضغطا على الرافعةP ومن ناحية أخرى إذا قام
الفأر بحركات �اثلة في الجانب الآخر من الصندوق بعيـدا عـن الـرافـعـة
فإننا لا نسمي تلك الحركات ضغطا على الرافعة مهما بلغ التشابـه بـيـنـهـا

وبE تلك الحركات التي تقوم بتحريك الرافعة.
واستجابات الأفـراد هـي أمـثـلـة عـلـى الـسـلـوك ولا تحـدث أي مـن هـذه
الاستجابات إلا مرة واحدة. صحيح أنها تشترك في مظاهر عامة إلا أنها
لا rكن أن تكون �اثلة في مختلف أوجههاP وتعزيز استجابة ما يؤدي إلى
استجابات تالية �اثل إلى حد ما الاستجابة ا8عززة. والاستجابات اللاحقة
لا بد أن تختلف في تفاصيلها عن الاستجابة ا8عززة الأولـى. ولـذلـك لـكـي
نتجنب التعامل مع عدد غير محدود من الاستجابات المخـتـلـفـة لا rـكـنـنـا
وضع مختلف الاستجاباتP بكل بساطةP في مجموعة واحدة دون �ييز لأنه
لن تكون لدينا صورة إلا عن السلوك بصورته العـامـة. إذن لا بـد أن يـكـون
هناك مستوى تحـلـيـل وسـطـي مـن الـتـحـلـيـل لا نـتـحـدث فـيـه يـخـتـلـف عـن
الاستجابات الفردية ولا عن السلوك بصورة عامةP بل عن الاستجابـات أو

(٦٥)) ذات الخواص ا8شتركة.Classes of responsesأنواعها (

ولا التجارب على قيام الفئران بالضغط عـلـى الـرافـعـة تـكـون الـرافـعـة
متصلة �فتاح يعمل إذا ما تحركت الرافعة بقوة كافية من على بعد كاف.
ولذلك فان الخاصية ا8شتركة لكل مرة من مـرات الـضـغـط عـلـى الـرافـعـة
تتمثل في أنه كلما دار ا8فتاح فإن الاسـتـجـابـة تـعـمـل عـمـل الـضـغـط عـلـى
الرافعةP وبهذا ا8عيار rكن لنا أن فسجل عمليات الضغـط عـلـى الـرافـعـة
بصورة ثابتةP وrكن لنا أن نبني عليها قولنا في النتائج ا8تمثلة في تـنـاول



153

النظرية الإجرائية: لسكنر

الفئران لأقراص الطعام يتوقف على الضغط على الرافعة. ومن ا8هـم فـي
هذا ا8قام الإشارة إلى أن تعريف الاستـجـابـات لا يـتـم عـن طـريـق تحـديـد
أشكالها وإiا عن طريق تحديد كيف تقوم بوظيفـتـهـا فـي تـفـاعـل الـكـائـن

الحي مع بيئته.
ولكن هذه الفئة من الاستجابات التي قمنا بتحديدها لن يكون لـهـا أي
معنى سلوكي إلا إذا عرفنا ما إذا كانت تحدث تغيرات على سلوك الكائـن
الحي عند ترتيب ا8عززات أم لاP وينبغي أن نتساءل فيما إذا كانت الاستجابات
في هذه الفئة محتملة الوقوع بفعل نتائجهاP فإذا كانت كذلك فـانـه يـطـلـق

)P والفـئـة الإجـرائـيـة هـي فـئـة مـنoperant classعليـهـا اسـم فـئـة إجـرائـيـة (
الاستجابات تتأثر بالطريقة التي تعمل من خلالها في البيئةP وهذا التعريف
يتوقف على الخواص السلوكية للاستجابة وليس على خواصها الجسمانية

differentialوالـفـسـيـولـوجـيـةP وهـذه الـفـئـة تـعـتـمـد عـلـى الـتـعـزيـز الــفــارق (

reinforcementأو التعزيز الخاص بتلك الاستجابات التي تندرج تحت هذه (
الفئة فقطP والتعزيز الفارق يجعل الاستجابات تتـطـابـق بـصـورة اقـرب مـا
تكون إلى الخواص المحددة الخاصة بالفئة الإجرائيةP وهكذا فإن ا8ـظـهـر
الحاسم للإجراء هو أن الفئة الإجرائية تتحدد بالتـطـابـق بـE الاسـتـجـابـة
التي يحددها التأثير البيئي والاستجابة الناجمة عن هـذه الـنـتـائـجP وعـلـى
سبيل ا8ثال إذا قمنا بترتيب إيصال الطعام للحصول على الاستجابات التي
تتحدد بإدارة ا8فتاح ولكن إيصال الطعام هذا لم يؤد إلـى احـتـمـالات هـذه
الاستجابات ويصبح من غير ا8ناسب أن نسمي هذه الاستجابات استجابات

تدخل ضمن نطاق الفئة الإجرائية التي نحن بصددها.
ولأن التعزيز الفارق rكن إقامته على أي بعد من أبعاد الاستجابة فإن
أيا من هذه الأبعاد rكن أن تعطي الخواص المحددة للـفـئـة الإجـرائـيـة ولا
rكن تعريف هذه الأبعاد بصورة واضحة دائما وعلى سبيل ا8ثال فلنأخـذ

Eإحداث الأداء الجديد عن(٦٦)تعزيز الاستجابات الجديدة للدلفـ ª وقد 
طريق اختيار فئة من الاستجابات عند بدء التجربة للحصول على التعزيز
الذي لم يكن قـد ª الحـصـول عـلـيـه مـن قـبـلP وبـعـد عـدة مـرات مـن هـذا
الإجراءP يبدأ الدلفE فـي إحـداث اسـتـجـابـات لـم يـرهـا المجـرب مـن قـبـل
إطلاقا وهذه الاستجابات كانت من بE الفئات الإجـرائـيـة مـن حـيـث أنـهـا
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تلبي معايير المجربE للتعزيز. وقد ª �ييز الجديد من هذه الاستجابات
(من غيرها) ولكن على أي أساس آخر يكن تحديد هذه الفئة الإجرائية إلا
بوصف معايير التمييز? rكن أن تحدد الخبرة وبعض إبعاد السلوك ا8عقدة
الأخرى الفئات الإجرائية على الرغم من أننا قد نواجه أحيانا صعوبة في

قياس مثل هذه الأبعاد.
- من ا8مكن تشكيل السلوك الجديد عن طريق تعزيز التقريبات ا8تتالية:٥

لو وضعنا حمامة في صندوق اختبار فقد نرى أنها تنقر ا8فتاح وقد لا
نرى ذلكP وبالنسبة لبعض أفراد الحمام لا بد أن rر بعض الوقت قبل أن
Pيبدأ في نقر ا8فتاح والبعض الآخر لا يبدأ في التقاطه إلا بعد نفاذ صبرنا
والتعزيز لا rكن أن يؤثر في الاستجابـة إذا كـانـت الاسـتـجـابـة الـتـي يـراد
تعزيزها لم تحصل أبداP غير أنه يوجد هناك بديل لذلك. فبدلا من الانتظار
حتى ينقر الحمام ا8فتاح فانه rكن لنا أن نحـدث ذلـك عـن طـريـق إجـراء

). و�وجب هذا الإجراء rكن إحداث استجـابـةShapingيسمى التشكـيـل (
جديدة عن طريق الاستمرار في تعزيز الاستجابات الأخـرى الـتـي تـقـتـرب

أكثر فأكثر من الاستجابة الجديدة.
ولنأخذ على سبيل ا8ثال نقر الحمـام لـلـمـفـتـاحP فـفـي هـذه الحـالـة إذا
بدأت الحمامة في التقاط الطعام من آلة التغـذيـة فـإنـنـا لا نـشـغـل مـفـتـاح
التغذية إلا إذا قامت الحمامة بحركة صوب ا8فتاح. وبعد تعزيز حركتE أو
ثلاث حركات نحو ا8فتاح فإننا نقوم بتعزيز الحركات التي يصحبها حركة
مد الحمامة 8نقارها في اتجاه ا8فتاح. وفي هذه الحالة تكون الحمامة وقد
أخذت �ضي معظم وقتها أمام ا8فتاح وrكن لنا الآن أن نركز اهتـمـامـنـا
ليس على مجرد حركة الحمامة نحو ا8فتاح ومواجهتـهـا لـه بـل إلـى حـركـة
منقارها إلى الأمام في اتجاه ا8فتاح ومدى توجيهها لاهتمامها إلى ا8فتاح.
وكذلك تقترب حركة ا8نقار الأمامية كثيرا من عملية نقر ا8فتاح اكثر بكثير
من مجرد التفات الحمامة نحو ا8فتاح. ومتى ما تأكدنا أن التعزيز سيجعل
الحمامة تستمر في حركة منقارها نحو ا8فتاح فإننا نصبح في غير حاجة
إلى الاستمرار في تعزيز التفاتها إلى ا8فتاحP وعند هذا الحد تصبح حركة
منقار الحمامة حقيقية لنقر الطعامP وسرعان ما تنقر إحدى هذه الحركات
ا8فتاحP وعند هذا الحد rكن لنا أن ننسحب لأن جهازنا معد ومرتب بشكل
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يؤدي إلى جعل نقر الحمامة يحرك مفتاح آلة التغذية بصورة تلقائية.
وفي العادة يستطيع المجرب ذو الخبرة في العمل مع الحمام أن يشكل
عملية نقر الحمام للمفتاح بعد تكرار التعزيز في حدود عـشـر إلـى خـمـس
عشرة مرة وrكن التعبير عن بعض جوانب هذه العملية بكل وضوحP وعلى
سبيل ا8ثال فإن تعزيز حركة ما يتم بصورة اكثر فعالية من تعزيز وضع من
أوضاع جسم الحمامP وهناك أشكال أخرى لا rكن صياغـتـهـا �ـثـل هـذه
السهولة ومثال على ذلك أن التشكيـل يـوفـق عـادة بـE أشـكـال الـتـعـزيـزات
الكثيرة التكرار منها والنادرة التكرار. فالتعزيزات كثيرة التكرار تؤدي إلـى
إشباع تام أسرع وقد تؤدي إلى تقوية صريحة لبعض الاستجابات والتي قد
لا تكون من العناصر التي يراد تشكيلها. ومن ناحية أخرى فالتعزيز الـذي
يحدث نادرا قد يقلل من الاستجابة بصورة عامة ومتى مـا أصـبـح الـكـائـن
غير نشط فإن ما أحرز من تقدم حتى ذلك الحد قد يتبددP وهكذا فإن على
الذي يجري التجارب أن يعمل ضمن نطاق هذين الحدينP إلا أنه لا توجد
هناك أي قواعد لتقرير أين نضع الحد الفاصل بالنسبة لأي كائن حي وأي

استجابة يراد تشكيلها.
وبالإضافة إلى ذلك فإن بعض مظاهر التشكيل تكون قاصرة إلى حد ما
على نوع من الاستجابة وكذلك على نوع الكائنات التي يراد دراستها بينما
البعض الآخر rكن تعميمها على تشكيل مختلف الاستجابات لدى كائنات
Pعند الحمام Pحية مختلفة. وعلى سبيل ا8ثال فان تعزيز حركة منقار صغيرة
موجهة بصورة مباشرة نحو ا8فتاح تستطيع تشكيل عملية نقر ا8فتاح بصورة
Pاكثر نجاحا من تعزيز حركة منقار كبيرة عريضة تقف فقط أمام ا8ـفـتـاح
ومن ناحية أخرى مهما تكن الاستجابة ومهما يكن الكائن الحي فينبغي إلا
تضيع الفرصة ا8واتية لتعزيز استجابة ما تقترب من الاستجابة ا8راد تشكيلها

اكثر من أي استجابة أخرى جرى تعزيزها من قبل.
والتشكيل أمر مناسب لكثير من ا8هارات مثل الألعاب الرياضية والكتابة
والضرب على الآلات ا8وسيقية وتعلم اللغات الأجنبيةP وكنوع من الإجراءات
فإن التشكيل يتضمن التعزيز الفارق: ففي مراحل متعاقبة يتم تعزيز بعض
الاستـجـابـات ولا يـتـم تـعـزيـز غـيـرهـاP وبـالإضـافـة إلـى ذلـك كـلـمـا تـغـيـرت

-كلما تغير ا8عيار الذي يتم �وجبه الـتـعـزيـز الـفـارقP فـي١٨٠الاستجابـات-
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) نحو الاستجابة ا8راد تشكيلهاsuccessive approximationsPتقارب متعاقب (
ومن العوامل العامة التي تساهم في عملية التشكيل هـو أن الـسـلـوك ذاتـه
متغير. ونظرا لأنه لا توجد أي استجابتE متماثلتE فإن تعزيز استجابة ما
يؤدي إلى حدوث مجموعة كبيرة من الاستجابات التي تشبه الاستـجـابـات
ا8عززة ولكنها تختلف عنها بالنسبة لـشـكـل الاسـتـجـابـة وقـوتـهـا وحـجـمـهـا
واتجاههاP ومن بE هذه الأبعاد نجد أن البعض منها اقرب من غيرها إلى
الاستجابة ا8راد تشكيلها ولذلك فإنها تصبح مرشحة للتعزيز بعد الاستجابة
ا8راد تشكيلهاP وتعزيز هذه الاستجابة ا8عززة الجديدة بدورهP يتلوه استجابات
أخرى بعضها تكون أكثر قربا من الاستجابة التي يراد تعزيزهاP وهكذا فان
التعزيز يستخدم لتغيير مجموعة الاستجابات حتى يتم حدوث الاستجابـة

ا8راد تشكيلها.
- الإجراءات ا&ميزة تتأسس عن طريق التعزيز الفارق للمثيرات٦

عندما يتم تعزيز الاستجابات عن طريق التعزيز الفـارق فـإن الخـواص
ا8ناسبة rكن أن تتضمن لا مجرد أبعاد الاستجابـة فـحـسـب بـل ا8ـثـيـرات
التي بحضورها يتم حدوث هذه الاستجابات كذلك. وعلى سبيل ا8ثال فان
تعزيز نقر الحمام للمفتاح قد يعتمد على ما إذا كان النقر يتم بحضور ضوء
أزرق أو ضوء أصفر. فإذا ما ارتبطت الاستجابة بالضوء الأزرق فقد يعتاد
الحمام على نقر ا8فتاح بحضور الضوء الأزرق وليس الضوء الأصفرP ومثل
هذه الفئة من الاستجابات التي تنشأ �ثل هذا التعزيز الفارق للـمـثـيـرات

).discriminated operantز (ّميُيطلق عليها اسم الإجراء ا8
وا8ثيرات ا8ميزة تتطابق مع ما يطلق عليه بصورة عامة اسم الإشارات

)signals) أو العلامات (cuesاiوهذه الإشارات لا تستدعي الاستجابات وإ (
تهيئ الفرصة ا8ناسبة التي rكن للاستجابات معها أن يـكـون لـهـا نـتـائـج.
ونحن نقيس ا8ثيرات ا8ميزة �لاحظة اختلاف الاستجابات التي تتـم فـي
حضورها وتلك التي تتم في عدم حضورها. وهذه العملية تسمى التمـيـيـز

)discriminationتأسيس هذه الفئة-أي فئة ا8ثيرات التي يتم في ª وإذا ما .(
حضورها حصول الاستجابة-فإنه rكن اعتبارها خاصية جديدة من خواص
الاستجابة مثل قوة الاستجابة أو فترة بقائها أو أبعادها. وrكن لنا التعرف
على هذه الفئات كلما أضفنا مثيرات جديدة إلى وصفنا للفئات الإجرائية
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(مثل حديثنا عن إيقاف السيارة أمام اللـون الأحـمـر وقـيـادتـهـا عـنـد الـلـون
الأخضر). والإجراءات ا8ميزة جوانب سلوكية واسعـة الانـتـشـار. فـنـحـن لا
rكن لنا التحدث حديثا له معنى عن الاستجابات في معزل عن البيئة التي
تتم فيها حتى لو لم نرتب التعزيز الفارق لخواص ا8ثيرات فإن بعض هـذه
ا8ثيرات تكون مواتية لأداء الكائن الحي. فنقر الحمام للمفتاح لا rكن أن
يتم في غياب ا8فتاح نفسه بل وحتى الاستجابات التي لا تعتمد على وجود
الأشياء أو الأجهزة في بيئة الكائن الحي (مثل تغيير وضع الجسـم) فـإنـهـا

تحدث في البيئة.
وبنفس الطريقة التي يتم بها تغيـيـر خـواص الاسـتـجـابـات الـتـي تحـدد
الفئات الإجرائية بصورة تدريجية عن طريق التشكيلP فإن خواص ا8ثيرات
التي تحدد فئات الإجراءات الفارقة rكن تغييرها تدريجيا بإجراء �اثل

) وعلى سبيل ا8ثـالFading (أو التغيير التدريـجـي) (ّوُيطلق عليه اسم الخـب
فلو أخذنا نقر الحمام للمفتاح ا8عزز بوجود الطعام فإننا قياسا على ذلـك
نجد أن التمييز بE الخطE الأفقي والـعـمـودي اكـثـر صـعـوبـة مـن تحـديـد
Eالتمييز بـ ª الضوء الأحمر والضوء الأخضر. إلا أنه إذا ما Eالتمييز ب
الضوء الأحمر والأخضر إنه rكن التوصل إلى التمييز بE الخطE الأفقي
والعمودي بإحداث تقارب تدريجي بE النوعE من التمييز عن طريق تركيب
الخطE (الأفقي والعمودي) على اللونE (الأحمر والأخضر) ومن ثم إخباء

 وبا8ثل إذا ما ª التمييز بE البعدين الأفقي والعمودي(٦٧)الألوان تدريجيا.
فانه rكن تحويل ذلك التمييز تدريجيا إلى �ييز اكثر صعوبـة بـE اتجـاه

 درجةP وآخر بزاوية قدرها٤٠الخطوط (مثل التمييز بE خط بزاوية قدرها 
 درجة).٥٠

وليس الخبو مجرد أسلوب نظري فحسب. إذ إنه بحكم ما ينطوي عليه
من إمكانيات التطبيق في المجال الـتـعـلـيـمـي وغـيـره مـن المجـالاتP فـإن لـه
مغزى عمليا هاما. إلا انه كما هي الحال بالنسبة للتشكيل الذي تحدثنا عنه
فيما سبق فإن الخبو هو الآخر لا توجد له قواعد بسيطة ومحددة للمدى
الذي rكن أن يتم �وجبه تغيير مثيرات معينة فـي مـواقـف مـعـيـنـة. فـقـد
تكون بعض أساليب الخبو أوفر حظا من النجاح من غيـرهـا. وفـي أحـيـان
أخرى فإن التمييز من مثير إلـى آخـر قـد يـفـشـل حـتـى بـاسـتـخـدام الخـبـو
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استخداما ماهرا.
وrكن لإبعاد ا8ثير البسيطة نسبيا مثل شدة ا8ثير أو موقعه أن تـكـون
قاعدة للتعزيز الفارق ولكن التعزيز الفارق rكن أن يرتب بالنسبة للخواص
ا8عقدة للمثيرات وكذلك بالنسبة للعلاقات بE ا8ثيرات. وعلى سبيل ا8ثال
فقد يتعلم الحمام نقر اللون الشاذ في مجموعة من ثـلاثـة ألـوان تـقـدم لـه
على ا8فاتيح (مثلا اللون الأخضر في سلسلة ألوان من الأحمر إلى الأخضر

ر). والتحكم في ا8ثير القائم على العلاقات بE ا8ثيرات وعلى الخواصمَْالمح
المجردة للمثيرات هذا التحكم ينطوي على فئات معقدة من ا8ثيرات الـتـي

). وواقع الأمر أن ا8فاهيـم بـالـنـسـبـةconceptsيطلق عليهـا اسـم ا8ـفـاهـيـم (
لفئات ا8ثيرات كالإجراءات بالنسـبـة لـفـئـات الاسـتـجـابـات. والحـديـث عـن
العلاقات كخواص للمثيرات يعني. أن ا8ثيرات لا ينظر لها ببساطة كأشياء
أو حتى كأحداث متفردة في البيئةP �اما كما لا يـنـظـر إلـى الاسـتـجـابـات

وكأنها بكل بساطة مجرد أمور أو أحداث متفردة في البيئة.
- من ا&مكن أن تكون الاستجابات ا&تتالية سلاسل أو وحدات سلوكية٧

قائمة بذاتها.
لو أننا قسمنا أي تعاقب سلوكي إلى عناصره فإنه rكن لنا أن ننظر إلى
هذا التعاقب كمجموعة متتالية من الإجراءات المختلفـة rـكـن تحـديـد كـل
منها بالنتيجة ا8عززة والتي تكون فرصة مواتية للـبـدء فـي تـعـاقـب جـديـد.

).response chainومثل هذا التعاقب يطلق عليه اسم سلسلة من الاستجابات (
ومثال ملائم لذلك هو ضغط الفأر على الرافعة ا8عزز بالطعـام. فـنـهـوض
الفأر إلى مستوى الرافعة يحدث اتصالا بينه وبE تلك الرافعة والتي تعمل
Pكفرصة للضغط على الرافعة والتي تؤدي بدورها إلى رؤيـة حـبـة الـطـعـام
وهذا كله يهيئ الفرصة للفأر للتحرك نحو وعاء الطعام وهكذا. وكل جزء
من هذا التسلسل له وظيفة ثنائية أولها تعزيز الاستجابة السابقة له وثانيهما

تهيئة الظروف ا8ناسبة للاستجابة التالية.
وبهذه الطريقة فإن بعض أشكال تعاقب الاستجابـات rـكـن أن تـوضـع
في وحدات اصغر. وrكن التثبت من مثل هذا التحليل تجريبيا �شاهـدة
كيف أن كل عنصر من هذه العناصر مستقل عن العناصر الأخرى. وعـلـى
سبيل ا8ثال إذا كان الضغط على الرافعة لم يعـد يـؤدي إلـى إيـجـاد حـبـات
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الطعام فإن الضغط على هذه الرافعة يتضاءل أما إذا كانت حـبـة الـطـعـام
تقدم في معزل عن الضغط على الـرافـعـة فـإنـهـا سـتـظـل مـع ذلـك فـرصـة

 وبعبارة اخرى فإن �اسك أي عنصر من(٦٨)مناسبة للتحرك نحو الطعام.
عناصر التعاقب لا يتغير بتغيير الوسائل ا8عززة لعنصر آخر.

 من معالجات سكنـرًوقد كان التحليل القائم على التسلسـل هـذا جـزءا
الأولية للسلوك التعاقبي. وفيما بعدP على أية حالP فقد أصبح من الواضح

(٦٩)أن بعض أiاط السلوك التعاقبي لا rكن اختزالها إلى نتائج مسلسلة.

وعلى سبيل ا8ثال عندما يقوم كاتب آلة كاتبة ماهر بطبع كلمة مثل «أل» فإن
حروف هذه الكلمة لا تشكل حافزا �يزا لطبع الحروف الخاصة بالكلمات
التالية لتلك الكلمة لأن الضربات التالية التـي سـيـقـوم بـهـا هـذا الـشـخـص
ستكون قد نفذت حتى قبـل أن يـكـون لحـروف كـلـمـة «أل» ا8ـطـبـوعـة عـلـى
الورقة أي تأثر كمثير ولأن الحروف وحدها لا rكن أن تكون مثيرات �يزة
لأي من الكلمات التالية (مثلا كلمات مثل «اللذان» «اللتان» «الذين» أو «أل»
وغير ذلك من الكلمات). ولكن هذا لا يعني أن السلوك التعاقبي لا rكن أن
يقوم أبدا على أساس التسلسل أو أن السلوك التعاقبي يعتمد دائـمـا عـلـى
وحدات سلوكية �تد (تتابع) زمنـيـا ولا rـكـن اخـتـزالـهـا إلـى سـلاسـل مـن
السلوك. وبعض التعاقبات rكن ضم بعضها إلى بعض بحـيـث تـعـطـي كـل
استجابة إشراطا مثيرا يسمح بفرصة تؤدي إلى الإشراط الـتـالـي لـهP فـي
حE أن البعض الآخر rكن دمجها معا كي تبدو الاستجابات مرتبة ترتيبا
صحيحا دون أن تعتمد على نتائج الاستجابات الـسـابـقـة. وبـالـنـسـبـة لـكـل

تعاقب سلوكي فإن ا8شكلة هي قرار التجريب الذي يحدد نوع التعاقب.
وقد اعترف سكنر بوجود هذه ا8شاكـل وعـلـى الخـصـوص فـي تحـلـيـلـه

 في كتابه الذي يحمل هذا الاسم وهو يعترف في هذا(٧٠)للسلوك اللفظي.
الكتاب بأن تسلسل السلـوك الـلـفـظـي rـكـن الـنـظـر إلـيـه كـفـئـة مـن فـئـات
Eالاستجابات اللفظية ا8تفردة اسماها الاستجابـة الـلـفـظـيـة الـداخـلـيـة بـ

) وقد وصف أيضا فئات الاستجابات اللفظية الأخرىintraverbalالألفاظ (
وكذلك الاستجابات اللفظية ا8متدة زمنيا التي اعترف بها أيضا كوحـدات
إجرائية متماسكة قائمة بذاتها. وفيما بعد قام بالتدليل على السلوك التتابعي
الذي لا rكن تفسيره بالتـسـلـسـل وبـرهـن عـلـى ذلـك الـسـلـوك حـتـى عـنـد
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 ومع ذلك فإن معالجة سكنر للسلوك اللفظي ظلت موضع انتقاد(٧١)الحمام.
شديد كما لو كان التسلسل هو الأساس الوحيد لتحليل الاستجابات اللفظية

 ولعل ا8شكلة التاريخية كانت تتمثل في أن العديد من الباحثE(٧٢)ا8تعاقبة
وقتذاك كانوا يشعرون أن الاختيار قد اقتحم علـى الاسـتـجـابـة ا8ـسـلـسـلـة
Eوالوحدات ا8تعاقبة ا8ترابطة بطرق أخرى. ولأنهم أنكروا إمكانية تضمـ
النوعE من التعاقب في التحليل السلـوكـيP فـإن اكـتـشـافـهـمـا لحـقـيـقـة أن
التسلسل كان متضمنا في معالجة سكنر للسلوك اللفظي من الواضـح أنـه
قدم لهم الأرضية الكافية للوصول إلى النتائج غير السليمة من أن الأنواع
الأخرى من السلوك التعاقبي كانت مستبعدة من التحلـيـل. غـيـر أن بـعـض
هذه التعاقبات rكن تجزيئها بطرق لا rكن بها تجزu غيرها من التعاقبات
وهكذا فإن تفسير السلوك له أن يعترف بكلتا البنيتE التسلسلية والزمنية

كخواص بديلة للسلوك التعاقبي.
- ينبغي على التحليلات الإجرائية أن تـأخـذ بـعـH الاعـتـبـار كـلا مـن٨

العلاقات السلوكية التحـكـمـيـة والـعـلاقـات الـسـلـوكـيـة الـتـي تـعـتـمـد عـلـى
الخصائص النوعية للكائنات.

تدل طبيعة الكائنات الحية على أن للكثير من الاستجابات نتائج خاصة
تظهر بصورة آلية. فعند محاولة رؤية شيء دون مستوى النظر على سبيل
ا8ثال فإننا ننظر إلى أسفل وليس إلى أعلى. وتستطيع الكائنات الحية أن
تتعلم هذه النتائج للاستجابة. والتعزيز يستطيع وصف مثل هذا النوع من
التعلم ولكنه لا يفسره لنا. وإحدى ا8هام ا8لقاة على عاتق التحليل التجريبي
هي التمييز بE السلوك الناجم عن نتائج الاستجابات والسلوك الناجم عن
مصادر أخرى (على سبيل ا8ثال السلوك الذي يتحدد وراثيا بالنسبـة لـكـل

نوع من أنواع الكائنات الحية).
ولنأخذ مثالا على ذلك التعلم الانطباعي (الـدمـغـي) (أي الـتـعـلـم الـذي

. فالبطة الصغيرة عندما تخرج من(٧٣))imprintingيصعب محوه أو إزالته). (
البيضة تجد أمامها مثيرا متحركا (متمثلا في البطة الأم) وحتى منذ اليوم
الأول لخروجها من البيضة تأخذ البطة الصغيرة في اقتفاء اثر هذا ا8ثير
وهي تتحرك حولها هنا وهناك. وهنا يقال إن ا8ثير قد انطبع لدى البطـة
الصغيرة ويصعب أن rحى ولكن هذا ا8ثير لا rكن له أن يصدر الاستجابة
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Pالتالية ببساطة. والنتيجة الطبيعية للمشي نحو ا8ثير هـو أن يـظـل قـريـبـا
وهكذا فإن الخاصية الحاسمة للأثر ا8ميز هي أن ا8ثير ا8نطبع قد أصبح

. وrكن توضيح هذا الأمر بتغيير البيئـة بـحـيـث يـصـبـح ا8ـثـيـرًزاّالآن معـز
 على استجابة غير اتباع الأثر. وعلى سبيل ا8ـثـال إذا كـانًا8نطبع معتـمـدا

باستطاعة البطة الصغيرة إضاءة صندوق مظلم يحتوي على مثير منطـبـع
وذلك عن طريق النقر على مفتاحP وإذا كان الضوء يختفي إذا اتبعت البطة

(٧٤)ا8ثير فإنها ستتوقف عن ا8شي ستظل تنقر بدلا من اتباع ا8ثير.

Pنظرية البطة الصغيرة وا8ثير ا8نطبع Eوكما هي الحال في العلاقة ب
فان العلاقة بE ضغط الفأر على الرافعة وتقد  حبات الطعام هي علاقة
تحكمية. فالبيئات الطبيعية لا تتضمن رافعات متصلة �قدمات الطعام.

والواقع أن الحجرات الإجرائية إiا صممت لإيجاد مثل هذه الترتيبات
التحكمية على افتراض أن تحليل الترتيبات الطبيعية من المحتمل أن يكون
بالغ التعقيد بسبب التاريخ السابق بأiاط الاسـتـجـابـة الخـاصـة بـالـكـائـن
الحي وبنماذج السلوك النوعية الخاصة بأنواع الكائنـات الحـيـة. ويـعـتـرف
العلماء بوجود مثل هذه القيود حتى بالنسبة لضـغـط الـفـأر عـلـى الـرافـعـة

(٧٥)ونقر الحمام للمفتاح. وعلى حد تعبير فيرستر وسكنر:

«إن مثل هذه الاستجابات ليست تحكمية �ـامـا. ويـتـم اخـتـيـارهـا لأنـه
rكن تنفيذها بسهولة ولأنه rكن تكرارها بسرعة وعلى مدى فترة زمنية
بدون إعياء. وان لعملية نقر ا8فتاح عند الحمام وحده وراثية معينة. فـهـي

».ً دقيقاًجزء من السلوك الخاص الذي يظهر مع التخطيط المحدد تحديدا
 لافتراض وجود المحددات الوراثية للسلوك في مواصـفـات الـفـئـاتًونظـرا

الإجرائية فإنه من السخرية أن نرى أن اكـتـشـاف خـواص أنـواع الـكـائـنـات
الحية مثل الضغط على الرافعة والنقر على ا8فتاح قـد أصـبـح فـيـمـا بـعـد
الأساس في نقد هذه النظرية. ويبدو أن هذه الاستجابات لم تكن تحكمية

بدرجة كافية.
 لأنه ª اكتشافهً له أهمية خاصة نظرا(٧٦))autoshapingوالتشكيل الذاتي (

في إطار البحث الإجرائي ولذلك فهو يوضح كيف أن النظـريـة الإجـرائـيـة
rكن لها أن تفسر مثل هذه الاكتشافات. وقد عرض التشكيل الذاتي فـي
بادu الأمر كبديل لتشكيل النقر على ا8فتاح. ففي الصندوق ا8عتاد لإجراء
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التجارب على الحمام يضاء ا8فتاح لوقت قصير أولا ثم تشغيل آلـة تـزويـد
الطعام بصورة مستقلة عن سلوك الحمام. وبعد عدة عروض لتقد  الطعام
يبدأ الحمام �واجهة ا8فتاح ثم التقدم نحوه كلما أضئ ا8فتاح. وبعد عدة
محاولاتP ور�ا لا تزيد على عشر محاولاتP يبدأ الحمام في نقر ا8فتاح
كلما أضاء. وقد استبعد احتمال أن النقر على ا8فتاح قـد يـسـتـمـر بـسـبـب
النتائج الناجمة عن ذلكP وذلك عن طريق توضيح أن النقر قد يستمر حتى

 وهنا rكن القول إن(٧٧)عندما يتوقف تقد  الطعام عند النقر على ا8فتاح.
النقر قد ترسخ عند ا8ستويات التي أصبح من ا8مكن عندها إجراء محاولات

بدون نقر (مع طعام لذلك السبب) على النقر في محاولات أخرى.
ولأن الأكل ينطوي على النقر كذلك فانه rكن اعتبار التشكيل الذاتـي
إجراء إشراط استجابي مفروض على استجابة هيكلية وأن ما ينطوي عليه
نظريا يوازي ما ينطوي عليه التحكم الإجرائي للاستجابات الخاصة بالجهاز
العصبي ا8ستقل. وقد بقيت عملية التفريق ما بE الإجرائي والاستجـابـي
بالنسبة للإجراءات ولكن الارتبـاط بـE هـذه الإجـراءات وفـئـات الإجـابـات
التي حددت فسيولوجيا فقد كل دعم له. ولذلك فإن أحد ا8هام ا8لقاة على
عاتق التحليل التجريبي هو تحديد ا8دى الذي تعتمد �وجبه الاسـتـجـابـة
على نتائجها. ولذلك لا ينبغي اخذ التحكم الناجم عن الترتيـبـات الـبـيـئـيـة

أمرا مسلما به بل لا بد من البرهنة على ذلك تجريبيا.
 أن(٧٨)ويبقى السلوك الخرافي التجريبي مثلا آخر فقد لاحـظ سـكـنـر

الاستجابة التي يعقبها تعزيز �حض الصدفة قـد تـزداد حـتـى إذا لـم تـؤد
الاستجابة إلى التعزيز. وقد درس هذه الظاهرة عن طريق تقد  طعام لا

١٥يعتمد على الاستـجـابـة إلـى الحـمـام الـذي حـرم مـن الـطـعـام وذلـك كـل 
ثانية.. والاستجابات التي كانت تحدث قبل تقد  وجبة من الطعـام (مـثـل
حركة الرأس وسرعة مشية الطائر) كان من المحتمل أن تتكرر وبالتالي من
المحتمل أن تعقب مباشرة تقد  وجبات الطعام الـتـالـيـة. ومـن خـلال هـذه
التعاقبات العرضية للاستجابات وا8عززات تطورت لدى الحمام استجابات
iطية وكانت هذه الاستجابات تختلف من حمامة لأخرى وتغيرت تدريجيا
�ـرور الـوقـت (وهـذا مـا يـسـمـى بـالانـحـراف «الـتـوبـوجـرافـي الـطـبــيــعــي»

Topographical Drift.(
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ولا زالت الخرافة موضع جدل. وعلى سبيل ا8ثال لاحظ باحثون آخرون
انه في مثل هذه الإجراءات يسيطر النقر فـي نـهـايـة الأمـر بـحـيـث يـصـبـح

 ولذلك فإننا نجد أن عددا(٧٩)الاستجابة التي تسبق تقد  الطعام مباشرة
كبيرا من الباحثE يناصرون الرأي القائل أن بعض الاستـجـابـات مـفـضـلـة
على غيرها لأسباب خاصة بنـوع الـكـائـن الحـي وعـلـى أيـة حـالP ورغـم أن
استجابة ما من غير المحتمل أن تظل قائمة (عـلـى أسـاس خـرافـي) لـفـتـرة
طويلة من الوقت فان آثار مثل هذا الارتباط العرضـي يـنـبـغـي أن يـحـسـب
حسابها في البحث الإجرائي. وعادة يكون من الصعب تحديد ما إذا كانت
الاستجابات قد حدثت بفعل هذه الترتيبات العرضية أو أنها نجمت مباشرة
بفعل مثيرات بعينها. غير أن ا8شكلة الكبرى التي خلقتها ظاهرة الخرافـة
هي انه من السهل استخدامها لتفـسـيـر الـسـلـوك الـذي لا rـكـن تـفـسـيـره

بطريق أخرى.
وقد أدرك سكنر «الخطوط الطبيعية ا8تداخلة التي يلتقي عـنـدهـا كـل

 فنحن(٨٠)من السلوك والبيئة والخطوط التي ينفصلان عندها عن بعضهما»
نقسم السلوك إلى فئات محددة ولكننا سرعان ما نفاجأ بأن الكائن الحي

 ولا تشعر النظرية الإجرائية(٨١)نفسه يتجاهل الحدود التي وضعناها نحن.
بالحرج إزاء الشواهد التي تؤيد أن بعـض الاسـتـجـابـات rـكـن أن تـتـرسـخ
بسهولة أكثر من غيرها من حيث أنها فئات إجرائية أو من حيث أن بعض
التمييزات rكن أن تعززها بعض ا8عززات دون أخرى. فالتحليل الإجرائي
يفترض منذ البداية أن الشروط التي تحدد اثر الأساليب على نتائج الترتيبات
لا بد من تحديدها نفسها. وقد تبE أن بعض الاستجابات مثل نقر الحمام
على ا8فتاح استجابات خاصة بنوع الكائن الحي اكثر �ا كان يـعـتـقـد فـي
بادu الأمر ولكن توضيح مثل هذه الحدود اصبح بعد ذلك مسألة تجريبية

(٨٢)اكثر منها قضية نظرية.

- السلوك حصيلة التطور:٩
اختيار أiاط السلوك أو بقائها عملية مستمرة طوال حياة الكائن الحي

 إذ إن(٨٣)أمر يوازي انتقاء الأفراد أو استمرارهما في عملية تطور الأنواع.
كلا من انتقاء السلوك وتطور الأنواع ينطوي على تغير يقدم ا8واد الأولـيـة
اللازمة لعملية التطور. وكلاهما ينطويان على بعض الأسس الخاصة باختيار
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ما يبقى. وفي كل حالة ينبغي إلا نتعامل مع حالات فردية بل مع جماهـيـر
الأنواع ككل أو مع فئات من الأحداث.

فجموع أفراد الكائنات الحية هي أنواعهاP وجماعات السلوك هي فئات
الاستجابات مثل السلوك الإجرائي والإجراءات ا8ميزة والسلوك الاستجابي

(الذي يعتمد على وجود ا8ثير).
 من أجل فـكـرة(٨٤)وقد رفض دارون فكرة الأنواع غير القابلة لـلـتـطـور.

الفئات التي rكن تحديدها من خلال أصولها أو تطورها أكثر من التعرف
عليها من خلال تشريحها. والتحليل السلوكي كذلك يستخدم أصول السلوك
لتحديد فئات السلوك. وعلى سبيل ا8ثال فإننا نفرق بE السلوك الفطري
والسلوك الذي يعتمد على الخبرة مثلما نفرق بE السلوك الذي ينتج عـن
ا8ثير والسلوك الذي تبقيه النتائـج ا8ـتـرتـبـة عـلـيـه. وزيـادة عـلـى ذلـك فـإن
السلوك الناجم عن بعض الترتيبات يقوم على أساس قاعدة تطورية. ولا بد
أن تكون قدرة السلوك على أن يتعزز بفعل بعض نتائجه أمرا قـد اكـتـسـبـه
(السلوك) من خلال التطور. وإسهام التطور في مجال السلوك لا يقتـصـر
على مجرد التفريق بE ما هو إجرائي وما هو استجابي. فكما رأينا أصبحت
بعض أوجه هذا التفريق قدrة عدrة الفائدة وبدلا من ذلك فـإنـه rـكـن
الافتراض أن السلوك قد تشكل بفعل الترتيبـات الـتـطـوريـة وكـذلـك بـفـعـل
الترتيبات التي توجد في البيئة ا8عاصرة (وعلى سبيل ا8ثال فأiاط الهجرة
ر�ا تكون قد تشكلت تدريجيا مع انفصال الكتل الأرضية تدريجيـا بـفـعـل

ف النظرية الإجرائية عن طريـق أسـالـيـبّعرُ وت(٨٥)الأحقاب الجيولوجـيـة).
تحليل السلوك التي تسمح بانفصال بعض عناصره عن البعض الآخرP أكثر

ف عن طريق تفضيل بعض العمليات السـلـوكـيـة عـلـى غـيـرهـا مـنّعـرُ�ا ت
العمليات.

مجالات البحث
مناهج البحث:

ظلت دراسة تعلم الحيوان عبر تاريخها الطويل تستخدم مختلف أنـواع
صناديق الألغاز وا8تاهات وا8مرات وغيرها من الأجهزة. وقد اعتقد الباحثون
انه rكن مقارنة ذكاء الحيوانات المختلـفـة إذا نـظـرنـا إلـى كـيـفـيـة حـصـول
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التعلم بالسرعة ا8مـكـنـة فـي مـخـتـلـف ا8ـواقـف المحـددة. وغـالـبـا مـا كـانـت
Pالاعتبارات النظرية �لي الطريقة التي يتم بها تصميم أجهزة التعلم المختلفة
سواء أكان التعلم يتم في وحدات منفصلة يتعلمها الكائن أو لا يتعلـمـهـا أو
كان يتم على صورة متدرجة ومستمرةP وسواء أكـان الـكـائـن يـتـعـلـم الـقـيـام
P(تعلم ا8ثير) بحركات معينة (أو تعلم الاستجابة) أم كان يتعلم خواص بيئته
وسواء أكانت نتائج الاستجابة تؤدي إلى التعلم بصورة مباشرة أو إلى مجرد

قيام الكائن بإظهار ما تعلمه بطرق أخرى.
وكانت التغيرات في الاستجابة تقاس بطرق مختلفة في التجارب المختلفة
طبقا لأجهزة القياس وأهداف التجارب غير أن ا8ظهر ا8شترك في مختلف
تصاميم التجارب كان يتمثل في أنه rكن زيادة احتمال الاستجابات إذا كان
لها نتائج معينة. وكان يطلق على الرسوم البيانية التي توضح تغير الـتـعـلـم
أثناء التجربة اسم منحنيات التعلمP مثل الـوقـت الـلازم لـلاسـتـجـابـة الـذي
ينظر إليه كوظـيـفـة (أو دالـة) لـلـمـحـاولات والـنـسـب ا8ـئـويـة لـلاسـتـجـابـات
الصحيحة بالنسبة للمحاولات ا8تتاليةP والحد الذي يصل إليه الكائن الحي
في تحقيق معيار للاستجابة في مختلف مراحل التجربة. غير أن الأشكال
التي (تأخذها) هذه ا8نحنيات تعتمد اعتمادا كبيرا على الأجهزة ا8ستخدمة
وا8قاييس ا8تبعة �ا جعل من الصعب وصف تقدم التعلم بطريقة منتظمة.
وتتمثل إحدى ا8شكلات في أشكال الأداء ا8عقد الذي كانت تتم دراسته
في تجارب التعلم هذه. وعلى سبيل ا8ثال فإن تسجيل المحاولات كان يتطلب
من الفأر أن rتنع عن دخول �ر مسدود أثناء تعلمه طريقة في متاهة ما
لم يكن مرتبطا بالضرورة بكيفية تقدم التعلم عند نقطة اختيار معينة فـي
ا8تاهة. وبالإضافة إلى ذلك فإن معدل الأداء لدى مجموعة من الكائنات لا
يعكس بالضرورة أداء كل فرد من أفراد تلك المجموعة. و8ثل هذه الأسباب
فقد جرى تبسيط ا8تاهات بالغة التعقيد التي استخـدمـت فـي الـدراسـات
الأولى حتى أنه لم يبق فيها سوى اختيار واحد في ا8تاهات ا8صممة على

 أو حتى دون أي نقطة اختيار كما في ا8تاهات التيTشكل الحرف اللاتيني 
لا تزيد عن كونها مجرد �ر مستقيما. ولكن إجراءات مثل هذا التبسيط
على تصميم ا8تاهات لم تكن اكثر من مجرد حلول جزئية فحسب. فالأداء
rكن أن يتأثر بعوامل لا علاقة لها بالتعلم مثل الاتجاه الذي يواجهه الحيوان
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Pوالروائح ا8تخلفة من التجارب على الحيوانات الأخرى Pعند بدء التجربة
والطريقة التي بها يعامل المجربون الحيوان عند إعادته من الصندوق الذي
يصل إليه (صندوق الهدف) إلى الصندوق الذي تبدأ فيه التجربة (صندوق
الابتداء) بل وحتى ا8ساحة ا8تاحة للـحـيـوان داخـل الـصـنـدوق الـهـدف كـي

يهدu الحيوان من سرعته حتى لا يصطدم رأسه بحائط الصندوق.
 بتطوير جهازين تجريبيE مبتكرين ساهما في حل مثـل(٨٦)وقام سكنر

هذه ا8شكلات ووضعا الأساس للتطورات التالية التي أجريت على نظريـة
التعلم الإجرائية. وجاء هذان الابتـكـاران إلـى حـد مـا كـجـزء مـن اهـتـمـامـه
بتخفيض حجم العمليات الخاصة بإعداد الحيوان للتجربة وبالتالي تسهيل
مهمة من يجري التجارب. كما أدت هذه ا8بتكرات إلى التوصل إلى معلومات
ذات دلالات هامة في تحليل السلوك. وأول هذه الابتكارات كان تصـمـيـمـا
جهاز rكن للكائن داخله أن يصدر استجابات متـكـررة يـسـهـل تحـديـدهـا.

free operantوقد أطلق على هذا السلوك أسم (الاستجابة الإجرائية الحرة 

respondingوكلمة حرة تعني هنا أن سلوك الكائن لم يكن قاصـرا بـصـورة (
قسرية على المحاولات ا8نفصلة (الـقـائـمـة بـذاتـهـا) كـمـا هـي الحـال داخـل
ا8تاهات وا8مراتP وكلمة إجرائية تعني أن الاهتمام الرئيسي منصب على
الكيفية التي تؤثر الاستجابات من خلالها على البيئة وغالبا ما يشـار إلـى

) ولكن هذه التسمية لم تعدSkinner boxهذا الجهاز باسم صندوق سكنر (
شائعة الاستعمال في أدبيات التحليل السلوكي الحديثةP وبدلا من ذلك فإنه

) أو سـاحـةexperimental chamberيطلق عـلـيـه عـادة اسـم غـرفـة الـتـجـارب (
) أو تسمى باسم الكائن الذي يصمم الجـهـازexperimental spaceالتجـارب (

لإجراء التجارب عليه (مثل غرفة الـفـئـران أو غـرفـة الحـمـام). وقـد كـانـت
الفئران والحمام أكثر الكائنات ا8ستخدمة في المختبرات شيوعا في تحليل
السلوك الإجرائي فالطعام الذي تتناوله وإعداد مساكنها ومدى قـابـلـيـتـهـا

 كما أن صغر حجمهاًللإصابة بالأمراض المختلفة من الأمور ا8عروفة جيدا
وتكلفتها البسيطة وحياتها الطويلة نسبيا كلها أمور جعلتها كائنات مناسبة

جدا لإجراء التجارب عليها.
وغرفة التجارب النموذجية تشتمل على جهاز أو اكثر للاستجابة وأجهزة
لتوصيل ا8عززات مثل الطعام وا8اءP وتشتمل كذلك على مصادر الإثارة مثل
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ا8صابيح ومكبرات الصوت. وتراقب الغرفـة آلـيـا عـن بـعـد بـأجـهـزة تـرتـب
العلاقة بE الاستجابات والنتائج وتقدم ا8ثيرات وتسجل السلوك بطريقـة
التحكم عن بعد والتحكم الذاتي أمر ضروري في الـتـجـارب الـتـي تـتـطـلـب
تحديدا زمنيا دقيقا للعلاقة بE ا8ثيرات والاستجابات وللعلاقة التي تولد
آلاف الاستجابات من أفراد الكائنات الحية كلا منها على حدة في الفترة
الواحدة. ويحل الآن التحكم عن طريق الحاسب الآلي تدريجيا محل الأجهزة
الكهربائية ا8يكانيكية مثل أجهزة التحويل الآلية والعدادات وغيـرهـا الـتـي

كانت في ا8اضي تتحكم في التجارب في المختبرات الإجرائية ا8ألوفة.

وفي أي ترتيب iطي يوضع الفأر المحروم من الطعام في غرفة تجارب
حيث تبرز رافعة من أحد حوائط الغرفة rـكـن أن يـقـوم الـفـأر بـالـضـغـط
عليها. وبالقرب من الرافعة يوجد كوب للطـعـام rـكـن لحـبـات الـطـعـام أن
تصب فيه عندما تصل من جهاز آخر موجود على الجانب الآخر من الحائط.

د لحبات الطعام يؤدي إلى إحداث صوت �ـيـز وقـدّوتشغيل الجهـاز ا8ـزو
يكون توصيل الطعام مصحوبا أيضا بإضاءة لكوب الطعام. وتختلف غرفة

- الجهاز غير شغال.٣- صدمة الأمان   ٢- الجهاز شغال   ١

٣/١شكل 
صندوق سكنر
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الحمام عن غرفة الفئران في أن مفتاح يحل محل الرافعة وجهاز تـوصـيـل
الطعام مصمما بطريقة تهيـئ طـعـام الحـمـام ا8ـعـتـاد ا8ـؤلـف مـن الحـنـطـة
المخلوطة أو على شكل حبات. وا8فتاح ا8ذكور لا يعدو كونه قطعة بلاستكية
مركبة خلف فتحة مستديرة في حائط الغرفة. وأحد أجزاء ا8فتاح عـبـارة
عن مفتاح صغير يسجل نقر الحمامة إذا كان النقر بقوة كافية. أما الجزء
البلاستيكي فهو شبه شفاف في العادة حتى rكن استخدام ا8ـصـابـيـح أو
أجهزة العرض الصغيرة جدا ا8وجودة خلف ا8فتاح لعرض ألوان أو أشكال
هندسية مرسومة عليهاP وفتحة جهاز التغذية توجد تحت ا8فتاح وتـتـألـف
من طبق يرتفع حتى يصبح في متناول الحمامة عند تشغيله. وكما يحـدث
عند توصيل حبات الطعام إلى الفأر فان تشغيل الجهاز الذي يقدم الطعام
للحمام من شأنه أن يحدث صوتا �يزا ويكون جهاز الطعـام مـضـاء عـادة

عند تشغيله.
وبعض الغرف الخاصة قد تشتمل على أجهزة خاصة باستجابة واحدة
أو بعدة استجابات في أي ترتيب معد مسبقا. وعلى سبيل ا8ثال فقد تضم
Eمـثـبـتـ Eمـفـتـاحـ Eاستجابت Eغرفة الحمام الخاصة بدراسة التفاعل ب
الواحد بجانب الآخر على حائط الغرفة. كما تضم كـل غـرفـة مـن الـغـرف
النمطية كذلك مظاهر اخرى مثل مصدر أضواء يقدم إضاءة خافتة بصورة
عامةP ونافذة صغيرة يشاهد منها المجرب ما يجري داخل الغرفة ومصادر
أصوات لحجب الأصوات الخارجية وكذلك إمكانيات التحكم في الـتـهـويـة

ودرجة الحرارة وغير ذلك.
أما الابتكار الرئيسي الثاني لسكنر فقد كان القيـاس ا8ـبـاشـر لـسـلـوك
الكائنات كل منها على حدة من حيث معدل الاستجابة وترددها ليحل محل
القياس غير ا8باشر من سلوك الكائنات كمجموعات. ويطلق اسم ا8سجل

) على أحد مشتقات هذا النوع من القيـاسcumulative recorderPالتراكمي (
وهو جهاز يسجل التغيرات في معدل الاسـتـجـابـات فـي مـخـتـلـف الأوقـات
بالتفصيل وبصورة مستمرة. وفي هذا الجـهـاز يـتـحـرك شـريـط مـن الـورق
بسرعة ثابتة أمام قلم خاص بـتـسـجـيـل الاسـتـجـابـات. وكـل اسـتـجـابـة مـن
الاستجابات تحرك القلم درجة إلى أعـلـى عـلـى مـسـافـة ثـابـتـة عـلـى طـول
الشريطP وهكذا يقوم القلم برسم خط يرتفع ببطء إذا كـانـت الاسـتـجـابـة



169

النظرية الإجرائية: لسكنر

بطيئة وبسرعة إذا كانت الاستجابة سريعة. ومن جـهـة أخـرى فـإنـه إذا لـم
تكن هناك أية استجابة فإن القلم يظل يتحرك في مستوى واحـد. وهـكـذا
فإن ارتفاع الخط أو حدته يتناسب مع نسبة الاستجابـة. والأهـم مـن ذلـك
فان التغيرات ا8ؤقتة التي تحصل على الاستجابة تظهر بوضوح �ثل هذه
الطريقة في التسجيل. وعلى سبيل ا8ثال فإن عددا ما من الاستجابات قد
يصدر بطريقة مطردة أو قد يتم ذلك على شكل دفعات سريعة يفصل بينها
فترات من التوقف وينتج عن الأداء الأول تسجيل مطرد سلس بينما يـنـتـج
الأداء التالي تسجيلا يشبه درجات السـلـم وتـظـهـر فـيـه الأجـزاء ا8ـرتـفـعـة
للاستجابات والأجزاء ا8ستوية للوقفات. وهكذا فان التسجـيـل الـتـراكـمـي
Eيعطي صورة مرئية كتفاصيل التغييرات في الاستجابات الـتـي تحـدث بـ
لحظة وأخرى على مدى عدة فترات تجريبية. ومن الخواص ا8ميزة للبحث
الذي نجم عن هذه الابتكارات ا8نهجية التأكيد على سلوك أفراد الكائنات
الحية. وأصبح من غير الضروري إجراء التجارب على مجموعات كبيرة من
Pهذه الكائنات إزاء وجود إجراءات تؤدي إلى نتائج كبيرة موثوق بصحـتـهـا
Pولذلك فقد أصبحت التجارب تجري على ثلاثة أو أربعة كائنات فحـسـب
وبعد ذلك يتم التثبت من صحة النتائج فيما يلي ذلك من أبحاث وهي التي
تؤدي بدورها إلى توسيع دائرة النتائج الأصلية. وهكذا فقد كان هذا التحليل
التجريبي تراكميا �عنى أن التجارب ا8تتالية يعتمد الواحد منهـا عـلـى مـا
سبقه من تجارب. ولذلك فان معيار الصدق يعتمد على ثبات واطراد أداء
الكائن الواحد عن طريق إعادة التجربة بصورة منتظمةP أكثر من اعتمـاده
على اختبارات الدلالة الإحصائية. فإذا كانت النتائج مغايرة 8ا هو متـوقـع
فان الحل لذلك يتم عن طريق تحسE تفاصـيـل الخـطـوات لـلـتـعـرف عـلـى
مصدر التغاير وليس عن طريق زيـادة عـدد الـكـائـنـات الـتـي تجـري عـلـيـهـا
التجارب. والحجة التي اعتمد عليها ا8هتمون بهذا النوع من التجريب هي
أن علم السلوك الذي لا ينطبق على السلوك الفردي للكائنات علم محدود

القيمة بالضرورة..
دراسة الحيوان:

تكتسب الدراسة ا8عملية لسلوك الحيوان أهمية خاصـة عـنـدمـا تـكـون
النتيجة غير واضحة بالبداهة. ولتوضيح ذلك سنضرب مثالا بحمامة داخل
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غرفة ذات مفتاح واحدP وانه قد ª فعلا تشكيل طـريـقـة نـقـرهـا وا8ـفـتـاح
مضاء إضاءة بيضاء وان الجهاز معد بحيث تشغل الحمامة جهـاز الـطـعـام
Pالوصول إلى هذا الحد بصورة تدريجية ª وقد Eعندما تنقر النقرة ا8ائت
أولا بظهور الطعام عند كل نقرة من نـقـر الحـمـام وبـعـد ذلـك بـعـد الـنـقـرة
الخامسة ثم بعد النقرة العاشرة وهكذا حـتـى تـنـقـر الحـمـامـة مـائـتـي مـرة

ليظهر الطعام مرة واحدة.
وشرط ا8ائتي نقرة لظهور الطعام يطلق عليه اسم جدول التعزيز الثابت

). وهو جدول ثابت لأن عدد مراتFixed-ratio reinforcement scheduleالنسبة (
النقر اللازمة من معزز لآخر ثابتP وثابت النسبة لأن الجدول يحدد نسبة

). إذ ليس مطلوبا تعزيز كل نقرة حتى تظـل١ إلى ٢٠٠النقر إلى ا8عزز (أو 
الحمامة تنقر لأن الجدول يحدد لنا بكل بساطة كيف rكن تحديد النقرة

التي تؤدي إلى الطعام.
ولنقل إن جهاز التغذية قد توقف عن العمل والحمامة واقفة أمام ا8فتاح

٢٠ا8ضاء إضاءة بيضاء. ففي نهاية الأمرP ولر�ا كان ذلك عدد من الثواني 
ثانية فقط أو ر�ا عدة دقائقP تقترب الحمامة من ا8فتاح وتبدأ في عملية
النقر. وبعد بضع نقرات تبدأ بالنقـر �ـعـدل اكـثـر مـن خـمـس نـقـرات فـي

 نقرة وآخر هذه الـنـقـرات٢٠٠الثانية ولا تقف عن النقر عنـدمـا تـسـتـكـمـل 
تشغل جهاز الطعام فتأخذ الحمامة في الأكل. وبعد تقد  الطعام rضي
بعض الوقت قبل أن تعود الحمامة إلى ا8فتاح وتبدأ جولة جديدة من النقر.
وهذا هو الأداء الثابت النسبة النمطيP وقفة بعد التعزيز يتبعها نقر سريع

غير منفصل بالتعزيز التالي.
إن هذا أمر يسهل جعل الحمامة تؤديه. فهي تكسب طعاما كل يوم كي
تحافظ على حياتها وصحتها طيلة وقـت غـيـر مـحـدودP ولا يـنـبـغـي لـنـا أن
نتدخل اللهم إلا لتزويدها با8اء وتنظيف الغرفة وملء وعاء الطعـام. والآن
فلنحاول مساعدة الحمامة على تقدير عدد النقرات ا8تبقية فـي دورة مـن
الدورات وذلك عن طريق تقد  ألوان اخرى على ا8فتاح. فبعد كل تـعـزيـز
نجعل ا8فتاح ازرق اللون حتى تصل الحمامة إلى النقرة الخمسE. والنقرة
الخمسE تحول لون ا8فتاح إلى اللون الأخضر. وبعد خمسE نقـرة أخـرى
يتحول ا8فتاح إلى اللون الأخضر وبعد ذلك بخمسE نقرة يتحول إلى اللون
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الأحمر وبهذا تكون ا8ائتا نقرة قد اكتملت والأخيرة منها تشغل جهاز الطعام
فتأكل الحمامة ويتحول ا8فتاح إلى اللون الأزرق مرة ثانية..

ويظل عدد مرات النقرة اللازمة للطـعـام عـلـى حـالـه ولـم يـتـغـيـر سـوى
الضوء ا8وجود فوق ا8فتاح ولكن الأثر ا8دهش حـقـا والـنـاجـم عـن إضـافـة
هذه ا8ثيرات الجديدة يتـمـثـل فـي أن الحـمـامـة تـبـطـئ مـن سـرعـة نـقـرهـا
فالوقفات التي تعقب التعزيزP عندما يكون ا8فتاح ازرق اللونP تستغرق وقتا

 نقرة فإن الحمامة٥٠أطول. وعندما يتحول ا8فتاح إلى الضوء الأخضر بعد 
 نقرة التالية. وا8لاحظ أنه عنـدمـا كـان٥٠قد تتوقف قبل أن تـبـدأ فـي أل 

اللون الأبيض هو اللون السائد طوال الوقت لـم تـكـن الحـمـامـة تـقـوم بـأيـة
وقفات. إلا أن ا8لاحظ بعد أن يصبح ا8فتاح أخضر اللون تنقـر الحـمـامـة
خمسE نقرة أخرى ويتحول إلى اللون الأصفر وهنا يكون احـتـمـال تـوقـف

 نقرة الأخيرة٥٠الحمامة احتمالا قليلا جدا وسرعان ما تنقر الحمامة أل 
وتحصل على الطعام. ولكن بعدها يصبح ا8فتاح ازرق وهنا تقف الحمامـة

وقفة طويلة مرة أخرى.
فا8ثيرات لم تساعدها والحمامة تستغرق وقتـا أطـول بـE الـتـعـزيـزات
�ا كانت تأخذه عندما كان ا8فتاح يـظـل أبـيـض الـلـون. ومـع أن الحـمـامـة
Pكانت في السابق تحصل على مخصصاتها اليومية ا8ـنـاسـبـة مـن الـطـعـام
فعلينا أن نراقبها بعناية حتى لا يتناقص تناولها للطعام بصورة كبيرة تدريجيا.
ولم يأت هذا نتيجة للتغيرات في الاستجابة ا8طلوبة للحصول على الطعام
ولكنه جاء نتيجة لتغير في ا8ثيرات. فإضافة الألـوان اسـتـطـاعـت تـقـسـيـم
Eالخط ا8تصل من النقر إلى سلسلة من أربع وحدات منها يتكون من خمس
نقرة وهذا ما نطلق عليه اسم جداول التعزيز الثابتـة الـنـسـبـة وا8ـسـلـسـلـة

)Chained fixed-ratio schedulesولكن علـى Pفالألوان تشبه حلقات السلسلة (
العكس من السلاسل الأقصر ذات الحلقات غير ا8تجانسة (مثل الاقتراب
من الرافعةP والضغط على الرافعةP والاقتراب من جهاز الإطـعـامP وتـنـاول

الطعام) فإن هذه السلسلة لا تتماسك بصورة متماسكة.
في الضوء الأحمر النقر هو الذي يجلب الطعامP أما في الضوء الأزرق
فالنقر لا يجلب الطعام إطلاقاP وفي أحسن حالاته فانه يؤدي إلى تحويـل
ا8فتاح إلى اللون الأخضر ولكن النقر عند وجود الضوء الأخضر لا يجلـب
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الطعام كذلك. وعند تخفيض النقر في الفترة الزمنية الأولى من السلسلة
فان الوقت الذي rر بE تسليم وجبات الطعام يزداد. وفي الجداول ا8سلسلة
فإن ا8ثير يـعـزز الاسـتـجـابـة بـدرجـة أقـل كـلـمـا كـان اكـثـر بـعـدا عـن نـهـايـة

 وحتى حرمان الحمامة من الطعام بصورة قاسية قد لا يؤدي(٨٧)السلسلة.
إلى أبطال النتيجة. أما ترتيب الألوان على شكل معE فهو أمـر غـيـر هـام

طا8ا ظل الترتيب ثابتا ما بE تقد  حبة طعام وأخرى.
وrكن تغيير أداء الحمامة بطرق أخرى. وعلى سبيل ا8ثـال فـان زيـادة

 نقرة يخفض من سعة الحمامة ويخلق وقفات٥٠٠عدد النقرات ا8طلوبة إلى 
ما بعد التعزيز وتوقفات متكررة للنقر أيضا. والأثر الناجم عن ذلك يطلق

). كما rكن أن نتساءل كـذلـك عـنratio strainعليه اسم الإجهاد النـسـبـي (
الأثر الذي يحدثه تغيير عدد الألوان أو انتظام تغير هذه الألوان في مواقع
Eيز بi كن لنا عن طريق التحليل أنrمختلفة على سلسلة تتابع النقر. و
ا8تغيرات الهامة وغير الهامة ولكن ا8هم هو أن نتيجة ذلك غيـر واضـحـة.
فهي تنجم عن التحليل التجريبي وتحدث لكائنات أخرى غير الحمام على
الرغم من اختلاف الاستجابات ومتطلباتها واختلاف أنواع ا8ثيرات وطرق
ترتيبها. وإذا أخذنا بعE الاعتبار أن هذه النتيجة rكن تعميمها فانه rكن
أن يقال إن لها علاقة بسلوك الإنسان كذلك فالكثير �ا نقوم به من أعمال
ينطوي على سلوك تسلسلي تتابعيP الأمر الذي يجعلنا نتساءل فيما إذا كنا
iارس عملنا اليومي تحت تأثير الإجهاد الناجم عن وجود الحلقات الكثيرة

في سلسلة سلوكنا.
Eوفي هذا ا8ثل لاحظنا كيف أن الاستجابة قد يـضـعـفـهـا تـرتـيـب مـعـ
نختاره للمثيرات غير أنه rكن زيادة الاستجابات التي حافظت على قوتها
بفعل ا8عززات زيادة كبيرة عن طريق ترتيبات أخـرى. وعـلـى سـبـيـل ا8ـثـال
أمكن المحافظة على قيام قرد الشمبانزي بالضغط ا8ستمر على زر كهربائي

٤٠٠٠للحصـول عـلـى كـرات الـطـعـام طـبـقـا لجـدول ثـابـت الـنـسـبـة مـقـداره 
 وحتى في غياب أية استجابات أخرى فإن تـوقـفـات مـا بـعـد(٨٨)استجـابـة.

التعزيز كانت تتراوح ما بE عدة دقائق إلى عدة ساعات ولكن عندما قمنا
بتشغيل ضوء الإطعام ا8صاحب لتقد  حبات الطعام لفترة قصيرة بعد كل

 عملية ضغط على الزر الكهربائي ضمن النسبة ا8قررة ازدادت الاستجابة٤٠٠
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زيادة كبيرة وأصبحت توقفات ما بعد التعزيز لا تـزيـد عـن خـمـس دقـائـق.
وتعتمد فعالية نظام التعزيز اعتمادا أساسيا على العلاقات التفصيليـة مـا

بE ا8ثيرات ا8ميزة والاستجابات والنتائج.
) تظهر الأمثلة الـسـابـقـة انـهReinforcement Schedulesجداول التعـزيـز (

rكن المحافظة على قدر كبير من السلوك حتى عنـدمـا تـقـوم الاسـتـجـابـة
العارضة بأحداث التعزيز وفئات الاستجابات التي تستطيع إعـطـاء نـتـائـج
Pمطردة قليلة نسبيا. فكسب الرهان ليس نتيجة مطردة لـعـمـلـيـة ا8ـراهـنـة
والحصول على الإجابة ليس نتيجة حتمية لكل سؤال نـسـألـه. وتـعـزيـز كـل
استجابة من الاستجابات في أي فئة إجرائية لا يعدو كونه الاستثناء وليس
القاعدة. ونظام التعزيز هو الذي يحدد تلك الاستجابات في الفئة الإجرائية
التي يتم تعزيزها. وrـكـن لجـداول الـتـعـزيـز أن تـرتـب الـتـعـزيـز وفـق عـدد
الاستجابات ا8عززة بE الاستجابات الأخرى أو زمن حدوث الاستجابات أو
معدلها وعدد الاستجابات وزمنها ومتطلبات معدلها rكن لها أن تعمل معا

بطرق متعددة كي تخلق جداول تعزيز أكثر تعقيدا.
 بالغ التعقيد مـن الـنـاحـيـةًوقد أصبح تحليل أثر جداول الـتـعـزيـز أمـرا

الفنية وعلى العكس من الأمور الأخرى ا8تعلقة بتحلـيـل الـسـلـوكP لـم تـكـن
(٨٩)جداول التعزيز قائمة كموضوع مستقل حتى في وقت قريب جدا نسبيا.

والسبب في قيامها يعود إلى النقص في حـبـات الـطـعـام فـي إحـدى عـطـل
نهاية أسبوع في أواسط الثلاثينات عندما كان سكنر يجري دراسة طويلـة

 و8ا لم يستطع سكنر الحصول(٩٠)الأمد على ضغط الفئران على الرافعة.
على ا8واد التي يصنع منها كرات الطعام تلك فقد قام باستخدام ما لـديـه
من مخزون منها بطريقة تحفظه 8دة طويلةP و�ثلت تلك الطريقة بأن اخذ
يقدم حبات الطعام �عدل حبة كل دقيقة للفئران التي تقوم بالضغط على
الرافعةP ولكن الفئران لم تتوقف عن تحريـك الـرافـعـة. ولاحـظ سـكـنـر أن
iط أداء �يز قد اخذ في الظهور لـذلـك فـقـد بـدأ فـي إعـداد تـرتـيـبـات

أخرى مثل تقد  ا8عززات بعد عدد ثابت من الاستجابات.
وقد تعرضنا بالحديث عن بعض خواص جداول التعزيز الثابتة النسبة

) في الأمثلة التي سقناها سابقا. والذيFixed-ratio Schuules or FR(ث. ن) (
يحدث أن آخر استجابة في عدد ثابت من الاستجابات يتم تعزيزها كما أن
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أداء الكائن يتألف عادة من فترة توقف تحدث بعد التعزيـز يـتـبـعـهـا نـسـبـة
عالية وثابتة نسبيا من الاستجابات ويرتبط بجداول التعزيز الثابتة النسبة

)variable-ratio schedules; VRهذه جداول التـعـزيـز ا8ـتـغـيـرة الـنـسـبـة م. ن (
و�ثل نظاما يتغير فيه عدد الاستجابات من معزز لآخر. والنسب الفردية
قد تتراوح ما بE استجابة واحدة إلى ما يزيد على عدة أضعـاف الـقـيـمـة
ا8توسطة. و جدول النسب ا8تغيرة شأنه في ذلك شأن جدول النسب الثابتة
يحافظ على نسب عالية من الاستجابات إلا أنه بالنظر إلى أن الاستجابة
ا8فردة يتم تعزيزها أحيانا بصورة تلي التعزيز الـسـابـق مـبـاشـرة فـإن هـذا
الجدول (النسب ا8تغيرة) rيل إلى ألا يحدث أي توقفات بعد التعزيز. وفي
كلتا الحالتE (جداول التعزيز الثابتة النسبة وجداول التعزيز ا8تغيرة النسبة)
فإن الانطفاء يتألف في العادة من تغيرات مفاجئـة مـن نـسـبـة اسـتـجـابـات
عالية إلى غياب الاستجابات �اماP وهذه الجداول أميل إلى ألا تؤدي إلى

حدوث تغيرات تدريجية في نسبتها.
وكمثال على السلوك الذي يؤديه نظام التعزيز ا8تغير النسبة rكـن أن

) وذلك أن نسبة من النـقـودslot machineنذكر اللعب بالة إسقـاط الـنـقـود (
ن ما يحصل عليه أحدهم تعزيز السلوكّالتي يسقطها اللاعبون في الآلة تكو

اللعبP وقد يكسب اللاعب مثل هذه النقود مرتE متتاليتE ولكنه غالبا ما
يلعب عدة مرات دون أن يحصـل عـلـى شـيء. فـاسـتـمـرار الاسـتـجـابـة ذات
النسب ا8تغيرة قد تعتمد على الاستجـابـات ا8ـعـززة ا8ـتـاحـة فـي وقـت مـن
الأوقاتP وهكذا فإن خواص مثل هذا الجدول من التعزيز قد يناسب سلوك

ا8قامرة عند الإنسان.
) تعزيز استجابـة مـا إلاfixed interval; FIوفي جداول الفترات الثـابـتـة (

بعد مرور فترة زمنية ثابتة معينة بعد حدوث حادث ما. والاستجابات التي
تحدث قبل هذه الفترة ليس لها أي تأثير وكمثال على ذلك لنأخذ الاستجابة
الناجمة عن نظر إنسان ما إلى ساعته أثناء زمـن يـقـضـيـه فـي مـحـاضـرة.
فا8عزز هنا هو رؤيته أن الوقت قد حان حتى يغادر قاعة المحاضرة. ومعاودة
النظر في الساعة لا يجعل الساعة تسير بسرعة أسرع من سرعتها ا8عروفة.
والأداء الثابت الفترات يتألف عادة من استجابات تحدث في مدى نسبة قد
تصل إلى صفر أو استجابة تحدث في مدى نسبة منخفضة تتبعـهـا نـسـب
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متزايدة فيما بعد خلال الفترة الزمنية الواحدة. وبا8ثل rكن لنا أن نتوقع
زيادة في مرات نظر الرجل إلى ساعته كلما اقتربت المحاضرة من نهايتها.

) كـذلـك يـرتـب تـعــزيــزvariable-interval; VIونـظـام الـفـتـرات ا8ـتـغــيــرة (
الاستجابة بعد انقضاء فترة زمنية محددة إلا أن الفترة الزمنية هنا تختلف

ز لآخر. وكما هي الحال في نظام الفترات الثابتة فإن الاستجاباتّمن معز
التي تحدث قبل الوقت المحدد لا يكون لها أي تأثير ومثال ذلك في الحياة
اليومية هو ا8كا8ة الهاتفية مع صديق بعد أن نكون قد حاولنا ذلك ووجدنا
الخط مشغولا. فالاتصال بالصديق في هذه الحالة يعتمد على زمن محاولتنا
الاتصال وليس على عدد محاولاتـنـا الاتـصـال بـه إذ لا بـد مـن مـرور فـتـرة
زمنية متغيرة تتوقف على الوقت الذي rضي وصديقنا مشغول بالحديـث
مع شخص آخر. ومحاولاتنا السابقة للاتصال لن تؤثـر عـلـى طـول الـوقـت

الذي rضي والخط لا زال مشغولا.
وجداول الفترات ا8تغيرة تتعE �توسط الوقت الذي rضي بE الفرص

ز. و8ا كانت الاستجابات rكن أن تعزز مباشرةّا8تتالية التي يتوافر فيها ا8عز
بعد آخر تعزيز أو بعد ذلك بوقت طويل فإن هذه الجداول تحافظ بصورة
iطية على معدلات استجابة متوسطة وثابتة إلى حد كبير أكثر من احتفاظها
�عدلات تتغير تدريجيا. وزيادة علـى ذلـك فـطـا8ـا كـانـت الاسـتـجـابـة فـوق
مستوى الحد الأدنى فان نسبة تـقـد  ا8ـعـززات تـتـحـدد �ـعـدل الـفـتـرات
ا8تداخلة للتعزيزات فهي لا تتأثر كثيرا بالتغيرات فـي مـعـدل الاسـتـجـابـة.
ولهذه الأسباب فان الأداء ا8تغير الفترات مفيد بشكل خـاص كـخـط rـثـل
ا8ستوى الأساسي الذي rكن أن تنبني عليه جميع الخطوات التالية (مثل
حقن ا8ريض بالدواء). وعن طريق جداول التعزيز الثابتة الفترات وا8تغيرة
الفترات �يل معدلات الاستجابة إلى التناقص تدريـجـيـا بـبـطء فـي حـالـة

انطفائها (انعدامها).
وهناك فئة أخرى من جداول التعزيز تقوم على أساس توزيع الاستجابات
زمنيا. وعلى سبيل ا8ثال فإن نقر الحمامة على ا8فتاح قد لا يتعزز إلا إذا

 ثوان لا يكون فيها أي نقر. و8ـا كـانـت وحـدة١٠سبقته فترة زمنيـة طـولـهـا 
الاستجابة ا8عززة تتألف من فترة توقف مضافا إليها إحدى النقراتP وهذا

rate; DRLما يطلق عليه اسم التعزيز الفارق ذي ا8عدل ا8نخفض (ت ف ض 
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differential reinforcement of lowوهذه الجداول والجداول الأخرى ا8رتبطة .(
بها (وعلى سبيل ا8ثال جداول التعزيز الـفـارق ذي ا8ـعـدل ا8ـرتـفـع ت ف م

differential reinforcement of high rate; DRHتعني أن معدل الاستجابـات لا (
rكن اعتباره مقياسا بسيطا لأثر التعزيز لأنها (أي جداول التعزيز) توضح
(شأنها في ذلك شأن قوة الـتـعـزيـز وأوضـاعـه (طـوبـرجـرافـيـتـه) أن مـعـدل
الاستجابة خاصية من خواص الاستجابة rكن تعزيزها بدرجات مختلفـة

وفقا لظروف كل حالة.
وrكن ترتيب جداول التعزيز في مركبات (توافقية) مختـلـفـة إذ rـكـن
دراسة التحكم التمييزي عن طريق تبديل جدول بحضور مثير مـا بـجـدول
آخر بحضور مثير آخر. وا8عززات ا8شروطة rكن دراستها عن طريق جعل

ز في جدول ما مثيرا في جدول آخر يعـمـل فـي حـضـوره. كـمـا rـكـنّا8عـز
دراسة الاختيار من بE ا8عززات المختلفة عن طريق تشغيل جدولE في آن
واحد للوصول إلى استجابتE مختلفـتـE. وعـنـدمـا يـعـمـل جـدولان فـي آن
واحد فان الكائنات الحية �يل إلى توزيع الاستجابات على ا8عززات بنسبة
ا8عززات التي سيرتبها كل منهما. وهذه الظاهرة ينظر إليها كقانون عام من

 وهكذا(٩١))matching lawقوانE السلوك يطلق عليه اسم قانون ا8ضاهـاة (
فان تحليل الجداول قد يكون مناسبا لكثير من القضايا مثار الخلاف فـي

سيكولوجية التعلم.
ويبدو تحت ظروف معينة أن أثر الجداول هذا يفوق أثر الخواص الأخرى

 وعلى سبيـل ا8ـثـلP الـقـرد(٩٢)ً.للمثيرات كأن يكون ا8ـثـيـر مـعـززا أم مـنـفـرا
ا8قيد إلى كرسي ويتلقى الصدمات من قطب كهربائي مثبت إلى ذيلهP وقد
اعد له جدول فترات ثابتة لإعطائه الصدمات كل عشر دقائق لتدريبه على
الضغط على الرافعة. وفي نهاية فترات كل منها عشر دقائق يؤدي ضغطه
على الرافعة إلى إحداث صدمة كهربائية. وبعد وضع القرد على الكرسـي
يبدأ في الضغط على الرافعة وأخيرا �ر عـشـر دقـائـق وعـنـدمـا يـضـغـط
القرد على الرافعة بعد ذلك تحدث له الصدمة. ويقفز القرد قفزة قصيرة
ويطلق صرخة طويلة حادة وrتنع عن الضغط على الرافعة لبعض الوقت.
وأخيرا يبدأ الضغط على الرافعة من جديد ويستجـيـب بـسـرعـة مـتـزايـدة
حتى تصيبه الصدمة في نهاية فترة عشر الدقائق التالـيـة. ويـسـتـمـر هـذا
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الأداء بصورة متكررة في جلسات يومية متتابعة. وعندما تتوقف الصدمات
يتوقف القرد عن الضغط على الرافعة ويعود للضغط عندما تعود الصدمات.
وعندما ترتفع حدة الصدمات يزداد ضغط القرد على الرافعة وتقل عندما

تخف حدة الصدمات.
وتعتمد الصدمات كلية على سلوك القرد ويبدو أنـهـا تـعـمـل كـمـعـززات
أكثر �ا تعمل كمعاقبات وrكن الحصول على مثـل هـذا الـسـلـوك بـطـرق
عدة كما تسهل المحافظة عليه. والتناقض الظاهري يتمثل في أن الصدمة
ذاتها التي تحافظ على الاستجابة عندما تعطى القرد وفقا لجدول الفترات
الثابتة هي التي تكبت الاستجابة عندما تقوم بعد كل مرة يضغط فيها على
الرافعة. ويبدو أن كون الصدمة معززا أو معاقبا يتوقف على جدول تقدrها.
(وقولنا أن القرد مصاب با8اسوكية لا يفسر شيئا فا8اسوكية اسم نطـلـقـه
على تلك الحالة التي يؤدي فيه ا8ثير-الذي نعتقد أنه يلـعـب دور ا8ـعـاقـب-

يؤدي (في الحقيقة) دور ا8عزز.
وrكن أن تحدث الصدمة التي تعطى في معزل عن السلوك استجابات

 ور�ا كان الأثر الذي تحدثه الصدمة(٩٣)يدوية مثل ضغط القرد على الرافعة
من القوة إلى الحد الذي يتغلب فيه الضغط على الرافعةP بحيث أن ضغط
القرد على الرافعة يحدث على الرغم من الترتيبات التي ينشأ عنها العقاب
وليس بسببها. وبعض الآثار الناجمة عن ا8ثيرات التي تحدثها الاستجـابـة
قد تكون علاقتها ضئيلة بكون الكائن نفسه قد تـربـى عـلـى تـلـك ا8ـثـيـرات
ذاتها (وفي مثال ذلك من سلوك الإنسان نقول إن الأم التي تحاول إيـقـاف
بكاء طفلها عن طريق الضرب قد تسبب له ولنفسها ا8تاعب لأن الـضـرب
نفسه قد يؤدي إلى حدوث الاستجابة ذاتها التي تحاول الأم منع حدوثها).
ولكن استمرار القرد في الضغط على الرافعة 8ا يتحدد عن طريق مقارنة
نتائج الصدمة كاستجابة أو للترتيبات ا8ؤدية إلى نتائج الـصـدمـة كـمـثـيـرة
للاستجابة وكعقاب. إن ا8وقف اكثر تعقيدا من ذلك ومثل هذه الأنواع من
الأداء تظل موضع جدلP والواقع أن مثل هذه الدراسات تصبح تافهة لو كان
التثبت من صدق نتائجها أمرا سهلاP وحتى اليوم لا نستطيع تـقـديـر هـذه
الظواهر وما تنطوي عليه تقديرا تاما ولـكـن طـا8ـا أن الـسـلـوك الإنـسـانـي
نفسه ينطوي على مشكلات مثل إيذاء النفس والحط من قدرها فان اهتمامنا
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�ثل هذه القضايا يصبح له ما يبرره.
). وا8ثل السابق يوضح لا مـجـردMultiple Functionsالوظائف ا8تعـددة (

اتساع مجال البحث في نظم التعزيز فحسب بل يوضح كـذلـك أمـرا هـامـا
يتمثل في أن ا8ثيرات والاستجابات لا تنطوي في العادة على مجرد وظائف
منعزلةP فا8ثير الذي يعزز استجابة ما قد تكون له علاقة �ييزية بالنسبة
لاستجابة أخرى وقد يتسبب في استجابة ثالثة. ومن هنا كانت مهمة التحليل
التجريبي هي فك اشتباك مثل هذه العلاقات وتحليل شيء ما هو ببساطة
تفتيته إلى مكوناته وفي ا8ثال التـالـي سـنـرى كـيـف أن الـوظـائـف ا8ـتـعـددة
للمثيرات rكن توضيحها بصورة افضل وذلك عندما نبE كيف أن الصدمة

الكهربائية وهي عقاب في العادة rكن أن يكون إلا وظيفة �ييزية.
ففي واحد من إشراطE متواليE فإن نقر الحمام على ا8فتاح لا يترتب
عليه أية نتائج أما في الإشراط الآخر فان كل نقرة تسبب حصول صدمة

 وفي الإشـراط(٩٤)كهربائية وبعض النقر يؤدي إلى الحصول على الطـعـام.
الأول يصبح النقر غير متكرر نسبيا: فالنقر الذي لا يحدث صدمة لا يؤدي
Pإلى الحصول على الطعام كذلك أما في الإشراط الثاني فإن النقر يزداد
إذ عندما يبدأ النقر في إحداث الصدمة فمعنى هذا أن هذا هـو الـشـرط
الذي يتم �وجبه الحصول على الطعام في بعض الأحيانP وقد تستمر هذه
النسبة العالية من النقر الذي يسبب الصدمة اكثر من النقر الذي لا يسببها
حتى بعد توقف الحصول على الطعامP وهنا يتحير ا8لاحظ الذي لم يـكـن
على علم بالعلاقة السابقة بE الطـعـام والـصـدمـات عـنـدمـا يـشـاهـد هـذا
السلوك. ومعنى هذا أن الصدمة قد اكتسبت وظـيـفـة �ـيـيـزيـة أو بـعـبـارة
أخرى فإن الصدمة وليس غيابها هي ا8عزز للنقر ا8ؤدب إلى الحصول على

الطعام.
والعلاقات ا8شابهة بE آثار التعزيز والتمييز والعقابP قد تكون مناسبة
للبحث في سلوك الإنسانP وعلى سبيل ا8ثال فإن الطفل الذي تضربه أمه
قد يدفع والديه إلى ضربه من جديد لأنه يعرف أنها سوف تشعـر بـالـنـدم
بعد ذلك وأن هذا يعني أنها سوف توليه اهتمامها ورعايتها اكثر �ا كانت
توليه له لو أنه ظل على علاقة هادئة معـهـاP وبـذلـك فـان اهـتـمـام الأم قـد
يؤدي إلى نتيجة تزيد في أهميتها عن نتيجـة أي عـقـاب فـعـال يـلـقـاه ذلـك
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الطفل من والدته.
ّولا بد لتحليل الوظائف ا8تـعـددة مـن أن يـؤخـذ بـعـض الاعـتـبـار مـا مـر
بالكائن من أحداث في ا8اضي بـالإضـافـة إلـى ظـروفـه الحـالـيـة الـراهـنـة.
فلنفترض أن ا8ستوى الأساسي لضغط الفأر عـلـى الـرافـعـة اسـتـمـر ثـابـتـا
بفعل جدول لفترات تعزيز الطعام. ولو فرضنا على أداء الفأر نغمة موسيقية
مدتها دقيقتان يعقبها صدمة كهربائية قصيرةP فإن الضغط على الرافـعـة
سيقل أثناء النغمةP وقد أطـلـق عـلـى هـذه الـظـاهـرة اسـم الـقـلـق أو الـقـمـع

 فا8ثيرات ا8فروضة تنطوي(٩٥) )anxiety or conditional suppressionالاشراطي (
على إجراء الإشراط الاستجابي:

فا8ثير الأول وهو النغمة يعطي الإشارة إلى ا8ثير الثاني وهو الصدمة.
وهذا الإجراء يؤثر على فئات عديدة من الاستجابات الأخـرى بـجـانـب
الضغط على الرافعة (مثل تصبب العرق وضربات القلب) ومن المحتمل أن
تثار لغة الانفعالات عندما يكون لحادث ما أثر واسع rتد عبر عدة فئـات
من الاستجابات ويغرينا هذا الحديث عن الخوف أو حتى القلق عند الفأر.
غير أنه لا فائدة ترجى من قولنا أن الفأر توقف عن الضغط على الرافعة
لأنه أصبح خائفا فأثر النغمة ضغط الفأر على الرافعة هو في ا8قام الأول

الشيء الذي جعلنا نتحدث عن الخوف.
وا8ثير السابق للمثير ا8نفرP أو النغمةP قد يكون مفروضا على مستويات
أساسية أخرى من الاستجابة بالإضافة إلى الضغط عـلـى الـرافـعـة ا8ـعـزز
بالطعام. فلو فرض هذا ا8ثير (الذي يسبق ا8ثير ا8نفر) على الضغط على
الرافعة الذي يؤدي إلى تجنب الصدمة لكان الضغط على الرافعة قد ازداد
بدلا من أن يقل أثناء وجود النغمة ا8وسيقيةP وزيادة على ذلك عندما يكون
الكائن قد مر في السابق �ثل هذه الاستجابة القائمة على تجنب ا8ثير (أو
الصدمة) فان ازدياد الاستجابة أثناء ا8ثير الذي يسبق ا8ثير ا8نفر سيستمر

 وفي(٩٦)حتى بعد عودة الكائن إلى جدول ا8ستوى الأساسي لتعزيز الطعام
هذا ا8ثل فإن تعزيز الاستجابة يتطلب اخذ عدة عوامل بعE الاعتبـار مـن
بينها جدول التعزيز الـراهـن وا8ـثـيـرات ا8ـفـروضـة وتجـارب الـكـائـن الحـي
السابقة. والتعرف على العوامل ا8تعددة التي تؤثر على السلوك والوظائف
ا8تعددة التي rكن للمثيرات والاستجابات أن تدخل فيها هي أمر أساسي
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في التحليل التجريبي للسلوك.
دراسة الإنسان:

uأظهرت تطبيقات النظرية الإجرائـيـة عـلـى سـلـوك الإنـسـان أن مـبـاد
السلوك التي ª التوصل إليها في المختبرات مبادu قابلة للتعميـق ولـذلـك
Pالبحث الأساسي والبحث التطبيقي أمر تحكمي في العادة Eفإن التفريق ب
ومع ذلك فإن الكثير من الدراسات التي أجريت على سلوك الإنسان لم تكن
معنية بالجانب التطبيقي بقدر ما كانت تهتم بتحديد أي خصائص السلوك
الإنساني هي خصائص ينفرد بها الإنسان دون غيره من الكائناتP وأي هذه

الخصائص تشكل قدرات نشترك فيها مع غيرنا من الكائنات.
وقد قامت بعض التجارب بتقصي بعض أنواع الاستجابات التي rكـن
تشكيلها عند الإنسانP ومن هذه الأمثلة قياس انـتـفـاضـة إبـهـام الـيـد غـيـر

 ويتمثل ا8عزز(٩٧)ا8رئية �قياس ا8يكروفولتات الخاصة بتقلصات العضلات
في زيادة عرض مرئي للعد كل منـهـا يـسـاوي مـبـلـغـا مـن ا8ـالP فـفـي أثـنـاء

٣٠ إلى ٢٥الاستجابة الأساسية غير ا8عززة كانت انتفاضة الإبهام في حدود 
ميكروفولت قليلة التكرارP أما في أثناء التعزيز فقد زادت الاستجابة الحاصلة
ضمن هذه الحدودP وفي حالة الانطفاء كانت الاستجابة تعود إلى ما يقرب
من ا8ستويات الأساسيةP ومع أن هذا الإجراء كان له تأثير على السلوك إلا
أن أيا من ا8شتركE في التجربة لم يستطع أن يذكر وجود انتفاضة للإبهام
أو يدرك ما تحدثه ا8عززات. وهكذا كان ذكر هذه التجـربـة كـثـيـرا مـا يـرد
كدليل على أن آثار التعزيز لا تعتمد على إدراك الاستجابة ا8عززة أو ترتيبات

حدوث التعزيز.
Pوقامت تجارب أخرى باختبار دور التعزيز في السلوك اللغوي اللفظي

)uh-huh» و «آها» (yesوعلى سبيل ا8ثال فالاستجابات اللفظية مثل «نعم» «
جرى استخدامها لتعزيز بعض فئات الاستجابة اللفظية (مثل أسماء الجمع

)Plural nounsوكانت بعـض هـذه(٩٨)) أو لتعزيز المحتوى الهـام فـي الحـديـث 
 للجدلP غير أن الأمر لا يتطلب تجربة مخبرية حتـى نـدلـلًالتجارب مثـارا

على أن استجابة ا8ستمع rكن لها أن تحافظ على اسـتـمـرار ا8ـتـكـلـم فـي
السلوك اللفظي فنحن iيل إلى التوقف عن الكلام مع من لا يتجاوبون مع
ما نقول وrكن أن تؤثر النتائج ا8تنوعة (مثل الاستجابة علـى سـؤال مـا أو
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تغيير تعابير الوجه) على السلوك اللفظيP وما يجعل ا8ـتـكـلـم يـسـتـمـر فـي
كلامه قد يختلف عما يحدد ما يقوله ذلك ا8تكلمP وهذا دليل كاف على أن
لغة التعزيز الوصفية مناسبة للسلوك اللفظيP ومع أن التعزيز rكن له أن
يساهم في تعلم اللغة إلا أن هذا لا يعني أن اللغة يتعلمها الناس عن طريق

التعزيز فقط.
والتحكم في السلوك الإنساني عن طريق جداول التعزيز مجال له أهمية
خاصة فا8هام التي تتطلب يقظة كأعمال ا8راقبة عن طريق الـرادار مـثـال

 إذ يضيء زر كهربائي على الشاشة التي يـجـلـس أمـامـهـا(٩٩)لهذه الدراسـة
مراقب الرادارP ووفقا لمختلف جداول التعزيز تظهر الإشارة على الشاشـة
وأحيانا أخرى لا تظهرP وفي هذه الحالة التي نحن بصددها فإن اكتشاف
الإشارة والإبلاغ عنها يعملان عمل ا8عزز: فمختلف جداول إعطاء الإشارة
لها معدلات خاصة بها ولها أiاط معينة من الضغط على الأزرارP وا8عدل
العالي للملاحظة الذي تحدثه جداول النسبة ا8تغيرة له أهميتـه الخـاصـة
لأن ا8راقب يكتشف إشارات أكثر rكن الاعتماد عليها بصورة افضـل مـن

الشخص الذي يجلس وأمامه شاشة مضاءة بصورة مستمرة.
وعلى أية حال فهناك العديد من الأمـثـلـة الـتـي تـدل عـلـى أن الـسـلـوك

 �ا بE جداول التقرير من اختلافP وعلى سبيلًالإنساني لم يكن حساسا
ا8ثال فإذا قيل لجماعة من الناس إنهم إذا ضغطوا على مفتـاح الـتـلـغـراف
فإن هذا الضغط سيؤدي إلى ظهور نـقـاط عـلـى لـوح مـا rـكـن فـيـمـا بـعـد
استبدالها بنقودP فان هذه الجماعة ستضغط على ا8فتاح �عدل عال وبدون
�ييز دون أي اعتبار للجدول الذي يضغطون �وجبـه كـي يـحـصـلـوا عـلـى

 ولكن الآثار الذي تحدثها جداول التعزيز تظهر أن الكائن الحي(١٠٠)النقاط
يتأثر بنتائج السلوك الـذي يـقـوم بـهP وهـكـذا فـإن الأمـر الـذي كـان مـدعـاة
للحيرة إزاء هذه النتائج لم يكن كون الإنسان يختلف عن الحمام أو الفئران
بل كون الإنسان اقل شأنا من الكائنات الأخرى في هذا الأمر الهامP فآثار
الجداول أمر أساسي 8عرفة مفهوم السبـبـيـة لأن هـذه الجـداول تـظـهـر أن
هناك فرقا بE كون ا8عززات تحدث بفعل عدد من الاستجابات أو بالاستجابة
في وقت معE أو بكون الأحداث يسببها السلوك أو بأنها ترتبط بالسلوك

بطريقة عرضية.
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وقد حلت هذه ا8شكلة عند اكتشاف أن انعدام الحساسية يتأتى بفعـل
 فإذا كان الضغط على مفتاح التلـغـراف يـتـعـزز(١٠١)التعليمات التـي تـعـطـى

بالعد الذي rكن استبداله فيما بعد بالنـقـود فـإن الإنـسـان الـذي يـسـتـقـر
سلوكه دون أية تعليمات يضغط على ا8فتاح �عدلات مناسبة لنظام التعزيز
القائم وقد أظهر هذا أن الإنسان يتأثر بنتائج سلوكهP على أية حال. ولكن
الأمر الأهم هو معرفة أن ذلك يظهر خاصية هامة من خواص التعليـمـات
اللفظية وهي أن الاستجابة التي تنجم عن التعليمات غير حساسة لنتائجها.

 بE نوعE من السلوك: سلوك تحكمه ترتيبات معينة١٠)٢(وrيز سكنر
)contingency-governed behaviorونتائجه تساعد عـلـى اسـتـمـراره وسـلـوك (

) Eتحكمه قـواعـد أو قـوانـrule-governed behaviorفالثاني تـتـم المحـافـظـة (
عليه بسبب التقيد بالتعليمات اللفظيةP واتباع التعليمات يعني أن الإنسـان
يؤدي ما يطلب منه أداؤه اكثر �ا يعني أن الإنسان يؤدي ما تحدده الترتيبات
القائمةP ونحن عادة نصدر التعليمات عندما يكون من غير المحتمل أن تكون
النتائج الطبيعية للسلوك فعالة في حد ذاتهاP ومن بE الإنجازات الرئيسية
للسلوك الإنساني اللفظي انه يسمح بالتحكم في السلوك عن طريق وصف
الترتيبات التي تتوقف عليها النتائج عن طريق تعليمات لفـظـيـة أكـثـر �ـا
يفعل ذلك عن طريق هذه الترتيبات ذاتها وهكذا فإن التعليمات قـد تـكـون
مفيدة في تثبيت السلوك الجديد بطريقة سريـعـة إلا انـه مـن المحـتـمـل أن
تبرز ا8شكلات إذا لم يكن السلوك الناجم عن التعليمات حساسا لنتائـجـه
الطبيعية. وعلى سبيل ا8ثالP هل يتحتـم عـلـى ا8ـعـالـج الـسـلـوكـي أن يـقـول
للمريض ما ينبغي عليه عملهP وبذلـك قـد يـجـازف �ـواجـهـة عـدم قـابـلـيـة
السلوك للتكيف مع الظروف أم هل يقرر السلوك بـطـرق أخـرى تـسـتـهـلـك
الكثير من الوقت? أن تحديد خواص التحكم القـائـم عـلـى الـتـعـلـيـمـات هـو

لذلك أمر هام في تحليل السلوك الإنساني اللفظي.
ومن الاتجاهات الهامة في البحث الإجرائي الإنساني تحليل الأحـداث

 والحدث الخاص غير متاح إلا للإنسـان الـذي يـسـلـكـه ولـكـن(١٠٣)الخاصـة
اللغة التي نستخدمها في الأحداث الخاصة يجب أن تبنى بشكل أو بـآخـر
على ما هو متاح للمجموعة الإنسانية التي تستخدم تلك اللغة وإلا فكـيـف
rكن أن نقول إن تعلم لغة ما قد ª? فالانتباه والتخيـل والـتـفـكـيـر لـيـسـت
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حركات ولكن اعتبار هذه الأمور أنواعا من السلوك يوحي بأن هناك طرقا
rكن أن نصل إليها بصورة تجريبيةP وعلى سبيل ا8ثال فإن اعتبار التصور
نوعا من الاستجابة كمقابل لشيء يستطيع ا8لاحظ أن يتملكه أو لا يتملكه
يثير إمكانية أن التصور البصري rكن تعليمه أم لا. ويبدو أن الفنان يتعلم
شيئا من هذا السلوك وهو ينتقل من الرسم التـخـطـيـطـي مـن iـوذج يـراه
أمامه إلى الرسم من الذاكرة دون وجود iوذج. وrكن للتـصـور الـبـصـري
هذا أن يتشكل بتعتيم منظر ما تدريجيـا كـمـا يـصـفـه مـشـاهـد أو يـنـسـخـه
Pعرض ا8نظر ووصف ا8شاهد له Eوزيادة الفترة الزمنية تدريجيا وببطء ب
وقد أصبحت الدراسات ا8نظمة 8ثل هذه الظواهر امرأ �كنا الآنP وتثير

احتمالات لتحليل السلوك الإنساني في ا8ستقبل.

مضامين النظرية الإجرائية
ا&ضامH النظرية

إذا قلنا إن السلوك أمر يخضع للقواعد فمعنى هذا انه قابل للفهم ولو
كانت أعمال الإنسان أمور متقلبة لا نظام تخضع لـه لأصـبـح مـن الـصـعـب
علينا أن نتوقع اكتشاف مبادu عامة نستطيع من خلالها تفسير تلك الأعمال.
ومع ذلك فإن افتراض أن أعمال الإنـسـان لـهـا مـسـبـبـاتـهـا أو أنـهـا أعـمـال

 كثيرة بالنسبة للكثير من ا8فاهيمًمحددة أو rكن التنبؤ بها يتضمن أمورا
 وبقدر ما نقول إن البيئة هـي الـتـي(١٠٤)التقليدية مثل الحرية وا8سـؤولـيـة.

تسبب السلوك بقدر ما نقلـل مـن احـتـمـال أن الأفـراد غـيـر مـسـؤولـE عـن
أعمالهـم. صحيح أننا نثمن (نقدر) الحرية ولكن الحرية تـبـدو مـتـفـقـة مـع

وجهة النظر العلمية للسلوك.
واللجوء إلى مبدأ اللاحتمية في الفيزيـاء لا يـحـل هـذه ا8ـشـكـلـة فـهـذا
ا8بدأ يقرر أن قدرتنا على قياس الأمور تتحدد إلى درجة معروفة بالأساليب
التي نستخدمها نحن في القياس. وبا8ثل فإن قـيـاس الـسـلـوك ومـعـالجـتـه
أمران محدودانP على الأقل بصورة جزئـيـة لان الـذيـن يـقـيـسـون الـسـلـوك

ويعالجونه هم أيضا كائنات حية سلوكية.
والحرية تعني أننا نستطيع أن نختار فنحن أحرار في اختيار اللعب أو
العمل أو قضاء وقت ما مع شخص دون آخرP وان نتقبلP الأشياء كما هي أو
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أن نسعى إلى تغييرها. وفي جميع الحالات فإن النتائج المحتملـة لـقـيـامـنـا
بأي من هذه الخيارات يؤثر في الأمور التي نختارهاP وهذه النتائج المحتملة
تدخل في قراراتنا من خلال خبرتنا نحن مع خيارات سابقة ومن خلال ما
سبق لنا تعلمه من اختيارات الآخرين ويكاد يكون من الصعب علينا التفكير
في أي قرار مسؤول من القرارات التي نتخذها في غـيـاب الـشـروط الـتـي
تحدد لنا الأعمال ا8سؤولة عن الأعمال غـيـر ا8ـسـؤولـةP ومـن المحـتـمـل إلا
Eتروق لنا تلك الحرية التي تعني تلك ا8واقف التي نكون فيهـا غـيـر مـبـالـ
بالنتائج المحتملة لاختياراتناP ومحاولة الهروب من هذه الحتمية كأن نحاول
أن نقيم خياراتنا عن طريق الاختيار العـشـوائـي المحـض لا يـحـقـق لـنـا أيـة
حرية بل أن ذلك من شأنه التخلي عن الحرية وترك نتائج الأمور للصدفة

بدلا من التخطيط.
وا8شكلة في جانب منها تنجم عن الخلط بE مـفـهـومـE مـن مـفـاهـيـم
الحريةP فالخيار بE الحرية والحتمية قضية فلسفية لها تاريخ طويل ولكن
التفريق بE الحرية والإكراه قضية امبيريقيـة تـنـطـوي عـلـى نـتـائـج تـتـعـلـق
با8مارسات الاجتماعية والسياسية المختلفة. فنحن في حياتنا الـيـومـيـة لا
نهتم فيما إذا كانت خياراتنا حتمية أم لا بل بالكـيـفـيـة الـتـي تـصـبـح مـعـهـا
خياراتنا حتميةP ومن الذي يحدد ذلك. وعلى سبيل ا8ثال فقد يلتحق طالب
�قرر دراسي جامعي لأنه يحب مادة ذلك ا8قرر في حـE نجـد أن طـالـبـا
آخر يلتحق �قرر دراسي لأنه أحد ا8تطلبات الجامعيةP فالالتحاق �قـرر
ما أمر يسهل التنبؤ به ولكن الخيار الأول فقط هو الذي rكن أن نسمـيـه

خيارا حرا اكثر منه خيارا قسريا.
وإذا ما ª تحديد الحرية بأنها إتاحة الخيـارات عـنـدهـا rـكـن لـنـا أن
نتفحصها تجريبيا وإذا قيل أن الكائن حر فقط عندما تتوفر الخيارات فإنه
rكن القول عندئذ إننا نثمن (نقدر) الحرية إذا كانـت هـذه الحـريـة تـعـنـي

(١٠٥)تفضيل إتاحة الخيارات من عدمه. وكمثال على ذلك قام فوس وهمزي

بدراسة تفضيل الفئران المحرومة من الطعام 8مرين دون غيرهـمـا يـؤديـان
Eإلى الطعام. وأحد ا8مرين يتألف من طريق «حتمي» سبق تحديده في ح
يسمح ا8مر الآخر للفئران باختيار أي من �رين فرعيE يؤديان إلى الطعام.
ومن بE خمسة عشر فأرا جرت الدراسة عليها اختارت أربعة عشر منهـا
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(١٠٦)ا8مر الذي يضم ا8مرين الفرعيE. ولوحظ سلوك مشابه عند الحمام.

وسواء كان لهذا التفضيل أصول من النشوء والتطور لنوع من الكائنات
أو أنه كان مكتسبا إلى حد كبير أثناء حياة الكائن الحي الفردP فمن الواضح
أن فكرة الحرية إلا مكان هام في تحليل السلوك وإذا ما تبE أن تفـضـيـل
الحرية موهبة فطرية للنوع حتى عند الفئران والحمام فإن تفضيل الإنسان
للحرية يصبح له دلالة هامة ذات مغزى كبير. ويـنـبـغـي إلا يـعـزى تـفـضـيـل
الحرية إلى ا8مارسات التي �تاز بها ثقافات إنـسـانـيـة دون غـيـرهـا. وفـي
هذه الحالة فإنه rكن أن يتلاقى التحليل السلوكي مع ا8ناهج البيولوجيـة
لأنه يحسن بنا أن نفترض أن الكائنات الـتـي تـفـضـل الاخـتـيـار الحـر عـلـى
الاختيار الحتمي قد �يزت �يزة تطورية لا �تاز بها تلك الكائنات التي لا

�تلك ذلك التفضيل.
إن هذه ا8عالجة 8ا يتضمنه التحلـيـل الـسـلـوكـي مـن مـعـان تـضـاف إلـى
مفهوم الحرية توضح كيف rكن أن rتد هذا التحليل إلى قضايا هامة من
قضايا الإنسان. ومثل هذه ا8ناهج يبدأ عادة بالقيام بتجربة على الحيوان
لتوضيح بعض خواص السلوك الإنساني ا8عقد. ولكن عملية البدء بدراسة
الحيوان لا يقصد من ورائها معرفة ما rكن للحيوان أن يقوم به أو الإيحاء
بأنه لا توجد اختلافات بE ا8واقف التي تجري فيـهـا الـتـجـارب وا8ـواقـف
الإنسانية اليومية. وبدلا من ذلك فإننا نستخدم ا8وقف التجريبي البسيط
على سلوك الحيوان لتوضيح ا8تغيرات التي تلعب دورها في ا8واقف الإنسانية
الأكثر تعقيدا. وrكن أن نسوق مثالا على ذلك من التحليل التجريبي للتحكم

(١٠٧)الذاتي.

Eولنأخذ مثالا الحمامة التي حرمت من الطعام والتي تجد أمامها مفتاح
وrكن إتاحة ا8فتاحE لها بإضاءتهما لأنهما لا يعـمـلان إلا إذا أضـيء كـل
منهما. ونقر الحمامة على ا8ـفـتـاح الأيـسـر يـؤدي إلـى وصـول الـطـعـام فـي
ثانيتPE أما النقـر عـلـى ا8ـفـتـاح الأrـن فـإنـه هـو الآخـر يـؤدي إلـى وصـول
الطعام ولكن في أربع ثوان فقط وفقط بعد أن تكون أربع ثـوان أخـرى قـد
مرت قبل وصوله. وفي هذا ا8وقف فإن جميع الحمام بلا استثناء ينقر على
ا8فتاح الأيسر مفضلا الحصول على الطعام خلال ثانيتE بدلا من الانتظار
أربع ثوان قبل الحصول عليه. وقد نقول أن الحمام لا يستطيع الانتظار أو
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هو متسرع لا يعرف الصبر أو انه يفتقر إلى التحكم الـذاتـي الـكـافـيP وان
الحمام يختار بثقة ا8عزز الصغير السريع بدلا من الانتظار لوصول ا8عـزز
الكبير. ولكن لنتح مجال اختيار آخر أمام الحمامةP إذ سنقدم مفتاحا ثالثا
قبل عشر ثوان من إتاحة الفرصة لها للاختيار بE ا8فتاحE الأيسر والأrن.
فإذا نقرت الحمامة على ا8فتاح الجديد فمعنى هذا إن تقد  ا8فتاح الأيسر
فيما بعد سيصبح لاغيا وسيقدم ا8فتاح الأrن منفردا. وعندها فليس أمام
الحمامة من خيار سوى النقر على ا8فتاح الأrن وهكذا فـإنـهـا سـتـحـصـل
على الطعام بعد التأخير الذي يبلغ أربع ثوان. وهكذا وتحت هذه الظروف
فان الحمامة ستأخذ بالنقر على ا8فتاح الثالث كلما كان متاحا وبذلك تلغي

خيار ا8فتاح الأيسر من خياراتها القادمة.
ا فيما يتعلق �ختلـف أشـكـال تـأخـيـرّوrكن تحليل أداء الحمـامـة كـمـي

التعزيز الذي يتراوح بE ثانيتE وأربع ثوان في مختـلـف أوقـات الـتـجـربـة.
وrكن أن يطلق على نقر الحمامة على ا8فتاح الثالث (على أي حال لأغراض

). فالحمـامـةcommittment responseهذه الدراسة) اسم استجابـة الالـتـزام (
عندما تنقر على هذا ا8فتاح الثالث إiا تلزم نفسها بالتعزيز ا8تأخر الأكبر.
وعند الاختيار فإنه لا rكن لسرعة حصول التعـزيـز أن يـطـغـى عـلـى هـذا

الالتزام.
والإنسان نفسه يلتزم كذلك فعلى سبيل ا8ثال فإن وضع الإنسان لنقوده
في ا8صرف rثل طريقة لكبح جماح دافع الشراء الذي قد لا يقاوم عندما

) قد قللت منcredit cardsتكون النقود متاحة (ولو أن البطاقات ا8عـتـمـدة (
فعالية مثل هذا النوع من الالتـزام) غـيـر أن أحـد الجـوانـب الـهـامـة لـلـمـثـل
التجريبي ا8ذكور إiا يتمثل في أنه يوضح الـبـعـد الـسـلـوكـي فـي الـتـحـكـم
الذاتيP فالالتزام نوع من أنواع الاستجابة. وعند الإنسان لا يعمل الالتـزام
عن طريق أزرار كهربائية بل انه يتخذ أشكالا متعددة مثل الوعود الشفوية
والضمانات ا8كتوبة بل وحتى القرارات السرية الخاصة. وزيادة على ذلك
فإن بعض اوجه الالتزام فقط عند الإنسان وليس جميع أشكال هذا الالتزام
هي التي تعمل عن طريق عدم إتاحة الخيارات إلا في وقت لاحق. ومع ذلك
فإن النظر إلى الالتزام كنوع من أنواع الاستجابة يفتح الطريق أمامنا لدراسة
خواصه. وتخطيط الالتزام هو في الواقع اقل أهمية من الشروط اللازمة
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لإثارته والنتائج ا8ترتبة عليه. وقد نتحدث عـن الـتـحـكـم الـذاتـي كـنـوع مـن
العلاقة التفصيلية بE ا8ثيرات ا8ميزة والاستجابات والنتائج اكثر من الحديث
عنه (أي التحكم الذاتي) كسمة عامة rكن أن rتلكها ا8رء أولا rتلكها.
وهذان ا8ثلانP الحرية والتحكم الذاتيP يوضحان مظهرين من مظاهر
النظرية الإجرائية. الأول منهما هو التعرف على الخواص الأساسية للسلوك
في وظائف ا8ثير والاستجابة. والثاني خلق لغة سلوكية فاعلة. ولا بد لهذه
اللغة أن تسمح من خلال مفرداتها وبنيتها اللغويةP بوصف الظواهر اللغوية
وصفا مترابطا ومن بE الجوانب الهامة من جوانب اللـغـة ا8ـعـاصـرة الـتـي
Pإصدار الاستجابـات وسـحـبـهـا Eتستخدمها النظرية الإجرائية التفريق ب
واستخدامها في التحكم التمييزي في استخدام الاستجابات التي تحددها
ا8ثيرات والقيود التي تفرضها القواعد اللغويـة عـلـى اسـتـجـابـات الـتـعـزيـز
واستجابات ا8عاقبة اكثر �ا تفرضها الكائنات الحية ذاتها. ومع ذلك فإنه
حتى ابسط ا8فردات في هذه اللغة rكن لها أن تسبب ا8تاعب ومثال ذلك
الاستخدام التاريخي للاستجابة كأن تكون هذه الاستجابة استجابة لشيء
ما (أو مثير) الأمر الذي يجعل من الصعب على الدارس أن يـتـصـور كـلـمـة
الاستجابة ككلمة تعني إصدار الاستجابات (أي الاستجـابـة ا8ـتـرتـبـة عـلـى
النتائج). وهكذا فمما لا شك فيه أن اللغة السلوكية سوف تتطور في خط

مواز للتقدم في التحليل التجريبي.
واللغة السلوكية قد تكون مفيدة بـخـاصـة إذا مـا امـتـدت إلـى الـسـلـوك

 فالتكلم والكتابـة نـوعـان مـن الـسـلـوك ولـكـن ا8ـفـردات الـتـي(١٠٨)اللـفـظـي.
نستخدمها في حياتنا اليومية تخلق ا8صاعب في وجه الوصف السلوكـي.
وكمثال على ذلك فنحن نتحدث عن استخدام الكلمات ومع ذلك ففي هذه
ا8فردات (أي استخدام «وكلمات») لا نفرق بE السلوك الكلامي والسلوك
الكتابي بل والأكثر من ذلك نحن ننظر إلى الكلـمـات وكـأنـهـا أشـيـاء قـابـلـة
للتناول (الاستخدام) اكثر من النظر إليها كأنواع من الاستجابات. وا8ناسبات
المختلفة التي تحتم استخدام كلمات مختلفة تقدم لنا الأساس نحو تصنيف
فئات السلوك اللغوي ومع ذلك فنحن عادة لا نقـول إن مـنـاسـبـات بـعـيـنـهـا
تخلق جملا بعينها. وبدلا من ذلك فنحن نغير العالم من حولنا عندما نقول
إن الجمل تشير إلى الأحداث أو إن الجمل تعبر عن الأحداث. ومع أن هذا
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uالاستخدام ملائم للأثر الذي يتركه السلوك اللغوي على السامع أو القار
إلا انه في الوقت ذاته يعقد الوصف الذي يعطيه لسلوك ا8تكلم أو الكاتب.
اللغة: إن الاستطراد في وصف التحليل السـلـوكـي لـلـغـة يـتـعـدى نـطـاق
البحث الذي نحن بصدده. غير انه من ا8هم في هذا الصدد أن نشير إلى
أن مثل هذا الوصف معني في الأساس بوظائف السلوك اللغوي أكثر �ـا
هو معني ببنية هذا السلوك. حقيقة إن الدراسات اللغوية في علم النفـس
ا8عرفي وعلم النفس اللغوي ا8عاصـريـن تـؤكـد عـلـى خـواص قـواعـد الـلـغـة
والصوتيات للكلمات والجملP وهما جانبان من جوانب البنية اللغوية ولكن
التمييز الذي نقوم به على أساس الظروف المختلفة التي rكن لأي جملة أن
تقع ضمن نطاقها هو �ييز وظيفي. والوصف الوظيفي للسلوك اللغوي هو
وصف يقوم على كيفية عمل الاستجابات اللـغـويـة. فـهـذا الـوصـف يـحـاول
تحديد الشروط التي تستعمل ضمن نطاقها الاستجابات اللغوية وما يترتب
عليها من نتائج. وعلى سبيل ا8ثال فقد ننظر إلى العبارات اللغوية التي لم
يسبق لنا التلفظ بها عن طريق إظهار كـيـف تحـددت أجـزاؤهـا (أي أجـزاء
العبارات اللغوية المختلفة مثل الكلمات وأجزاء الجملة والبنية القواعـديـة)
بفعل الجوانب الخاصة با8وقف الذي نحن بصدده. وبعبارة أخرى فإن كون
الجمل اللغوية ا8فيدة التي نستخدمـهـا لأول مـرة جـديـدة إiـا يـكـون لأنـنـا

نستخدم طرقا جديدة لربط فئات التعبير اللغوي القائمة ربطا جديدا.
ولا ينبغي لنا أن نختار بE الوصف البنيوي والوصف الوظيفي للغة لأن
كلا منهما يكمل الآخر. ولسوء الحظ ظل موضوع السلوك اللغـوي مـوضـع

 وظل الوصف البنيوي والوظيفي يهاجمـا(١٠٩)جدل عبر تاريخ علم النفس.
.Eوقد(١١٠)كل منهما الآخر كما لو كانا متنافرين بدلا من أن يكونا متكامل 

قام جزء كبير من الجدل على أساس من سوء الفهم ا8تبادل. وعلى سبيـل
 كما لو أن سكنـر(١١١)ا8ثال فإنه كثيرا ما ينظر إلى كتاب السلوك اللـفـظـي

كان يشتق اللغات جميعا من الارتباطات بE ا8ثير والاستجابة ا8وجودة في
) لاchainmingمختلف أشكال النظرية السلوكية. ومع ذلك فان التسلـسـل (

يلعب دورا في تحليل سكنر إلا في الفئة الخاصة من الاستجابات اللفظية
) وكون هذه العلاقات قد نوقشتintraverbalsا8عروفة باسم ما بE الألفاظ (

كفئة خاصة من الاستجابات اللفظية يشير إلى أن عمليات أخرىP بالإضافة
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إلى تسلسل الوحدات اللغوية قد أدخلت أيضا ضمن نطاق التحـلـيـل. وقـد
Eيكون ا8زيد من التقدم في معرفتنا باللغة لا زال ينتظر إحداث التكامل ب
التحليل البنيوي لعلم النفس اللغوي ا8عاصر من جهة والتحلـيـل الـوظـيـفـي

لعملية وصف السلوك من جهة أخرى.
ا&ضامH العملية

 أو على الأقل أمرا rكن التنبؤ بهًإن كون السلوك الإنساني أمرا محددا
ليس بطبيعة الحال حقيقة امبيريقية يطلب إثباتها أو رفضهاP بل هو افتراض
ينطلق منه عادة العمل العلمي. وهذا لا يعني انه ينبغي علينا أن نؤثر في كل
iط من أiاط السلوك أو أن نقوم بإعطاء التفسيرات له. فهـنـاك حـدود
8عرفتنا. وإنه لأمر مغر أن نطلب من عالم نفسي أن يقوم بشرح الأسـبـاب
التي تجعل شخصا ما يتصرف على الطريقة التي يتصرف بهاP وما الـذي
أدى إلى عمل ماP أو كيف يكون لكل إنسان اهتماماته الخاصة أو مخاوفه أو
ارتباطاته. وعادة ما rتلك هذا العالم القليل من ا8علومات ا8تاحة بحيث لا
يستطيع تقد  اكثر من تفسير معقول. وهذا ا8وقف في عـلـم الـسـلـوك لا
يختلف على أية حال عن غيره من ا8واقف بالنسبة للعلوم الأخرى وكما لا
rكن التقليل من شأن مبادu علم الديناميكا الهوائية إذا عجزنا عن تفسير
اتجاهات وحركات أو دورات ورقة شجر وهي تسقط فان مبادu السلوك لا
rكن أبطالها إذا عجزنا عن تفسير التفاصيل الدقيقة. لأداء كائن حي في

مناسبة ما.
ومع ذلك فقد قدمت النظرية الإجرائية الكثير من تطبيقـات مـبـادئـهـا
uللمواقف العملية الإنسانية. ويتمثل الاختبار الصارم 8دى مـلاءمـة ا8ـبـاد
السلوكية في مقدرتنا على التنبؤ بالسلوك الإنساني والتحكم فيه. والتحليل
السلوكي التطبيقي يبدأ عادة بالتعرف على بعض ا8شكلات. وعلى سـبـيـل
ا8ثال فبعض الناس قد يبطئون عملية الأكل أو قد يوقفونها بحيث تصـبـح
حياتهما معرضة للخطر. ومثل هؤلاء الناس يقال عنهم انهم فاقدو الشهية

)anorexicوغالبا ما يصبح مثل هؤلاء في حاجة إلى الإيداع في مؤسسة .(
علاجيةP واحد الحلول التي تقدم هي التغذية بالإكراه والآن أصبحت متاحة

(١١٢)تلك الأساليب التي rكن بواسطتها إعادة السلوك الصحيح للأكل.

وإذا ما ª التعرف على السلوك الذي يراد خلقه أو أبطاله فإن الخطوة
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التالية هي تحديد النتائج التي قد تكون مؤثرة فـي الـتـوصـل إلـى الـتـغـيـيـر
ا8طلوب. ففي حالة مرض فقدان الشهية للطعامP فإن النتائج ا8عتادة ا8تمثلة
في عملية تناول الطعام قد تصبح لأسباب خاصة غير ملائمة للمحافظـة
على عمليات الأكل إلا أن أiاط السلوك التي قد rارسها الشخص ا8صاب
من المحتمل أن تدل على العوامل الأخرى التي rكن أن تكون معززة لعملية
الأكل هذه. وعلى سبيل ا8ثال إذا كان ا8صاب بفقدان الشهية للطعام يقضي
وقتا طويلا في مشاهدة التلفاز فإنه rكن جعل هذه العملية عملية مترتبة
على تناول الطعام. وفي كثير من الأحيان تكون الأعمال غير ا8لموسة مثل
Eالـقـيـمـ Eالابتسامة وغيرها من مواقف التفاعل الاجتماعية البسيطة بـ
على رعاية ا8ريض وا8ريض نفسه ذات نتائج قوية rكن بها تغيير السلوك.
غير انه لا يكفي في حالة شدة مرض فقدان الشهية للطعام أن يجعـل
مشاهدة التلفزيون أو أية معززات أخرى معتمدة على تناول الطعام. فإذا لم
يحدث تناول الطعام فكيف rكن تعزيزه? ومجرد إخبار ا8ريض بأننا أعددنا
له مثل هذا الترتيب (أي الربط بE مشاهدة التلفاز والأكل) قد لا يـجـدي
فتيلا. إذ لا بد في هذه الحالة من إعداد برنامج 8عالجة ا8ريض rكن به
تشكيل السلوك ا8طلوب. فإذا كان ا8ريض يتناول الطعام �ساعدة �رض
فان البرنامج العلاجي قد يبدأ بتحديد ظروف دقـيـقـة جـدا مـثـل تـشـغـيـل
جهاز التلفزيون بعد تقد  بعض اللقيمات. وتدريجيا بل ور�ا عبر فترة قد
�تد أسابيع فان مشاهدة التلفزيون وغيره من ا8ساعدات قد تعد بحـيـث
تعتمد على إمساك ا8ريض بأدوات الأكل والتقاط الطعام بـهـا وفـي نـهـايـة

الأمر تناوله للطعام.
وحتى بعد أن يتجاوز ا8ريض بفقدان الشهية مرحلة الانتقال من الإطعام
(عن طريق �رض) إلى مرحلة تناول الطعام بنفسه فإن ا8شكلة لم تكن قد
حلت بأكملها بعد. ومن ا8هم عندئذ إقامة التـحـكـم الـتـمـيـيـزي عـن طـريـق
ا8ثيرات ا8رتبطة بوقت تناول الطعام حتى لا يغفل ا8ريض عن تناول الطعام.
وإذا كان للسلوك السليم أن يستمر بعد مغادرة ا8ريض مصح العلاج فلا بد
من تنظيم البيئة ا8نزلية بحيث rكن المحافظة على السـلـوك الـذي أمـكـن
تكوينه. وهكذا فإن الطريقة التطبيقية تشتمل علـى عـنـاصـر مـثـل تحـديـد
التغير ا8طلوب في السلوك والتعرف على ا8عززات الهامة وبناء التحكم في
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ا8ثيرات وتصميم البيئة العامة الصالحة للمحافظـة عـلـى الـسـلـوك إذا مـا
�ت إقامته.

وفي جميع مراحل التحليل السلوكي التطبيقي لا بد من تسجيل السلوك
حتى rكن توثيق جميع التغييرات التي تحـدث ولا بـد أن يـسـمـح تـصـمـيـم
الإجراءات ا8عدة للمحلل السلوكي بتحديد ا8تغيرات التي كان لها أكبر الأثر
في إحداث السلوك الجديد ولسوف يظل التطبيق محدود الـقـيـمـة إذا لـم
يكن من ا8مكن إيصال نتائجه للآخرين. ولكن ا8واقف التطبـيـقـيـة لـيـسـت
اصعب من مواقف التجريب في المختبر فحسب بل إن الاهتمام بالتصميم
التجريبي لا بد له أن يذعن لاهتمامات الشخص الـذي نـرغـب فـي تـغـيـيـر
سلوكه. على سبيل ا8ثال إذا ما استخدم التعزيز لتدريب طفل متأخر عقليا

). فانه يكون من الخطأ إطفاء هـذا الـسـلـوكToilet trainingعلى الإخـراج (
لمجرد البرهنة على أن هذا السلوك قد حدث بسبب التعزيز لا بسبب بعض

العوامل الأخرى.
ومثل هذه الاعتبارات كان لها تأثيرها على بعض جوانب طريقة التحليل
السلوكي التطبيقي ولكن 8ا كان هذا التحليل يـؤكـد تـأكـيـدا مـشـابـهـا عـلـى
سلوك الأفراد فإنه لا زال يشترك في الـكـثـيـر مـن أوجـه الـشـبـه مـع طـرق

البحث الأساسية في النظرية الإجرائية.
ومن التطبيقات الأخرى التي ينظر إليها في هذا المجال التعليم ا8برمج
وإدارة الصفوف الدراسية في ا8دارس الابتدائية وتعليم ا8تأخرين عـقـلـيـا
وتعديل السلوك ا8رضي. ومثل هذه التطبيقات تتراوح ما بE تشكيل ا8هارات
عند الأفراد إلى وضع نظام للترتيبات وا8عززات لمجموعات الأفراد (عـلـى

(١١٣))token economiesسبيل ا8ثال التعامل بالعمـلات الـرمـزيـة (ا8ـاركـات) (

ولعل النجاح الذي حظيت به هذه النظرية في تطبيقها rثل أساسـا قـويـا
للاهتمام بالتحليل السلوكي وعلى سبيل ا8ثال فان التطبيقات الأولى علـى
فصول الدراسة في ا8دارس الابتدائية كانت تؤكد على إجراءات المحافظة
على النظام داخل الفصل ومنها على سبيل ا8ثال تعزيز السلوك ا8تمثل في
الجلوس على مقاعد الدراسة. ومع أن هذه الإجراءات تناسب ا8ـدرس إلا
أنه لم يكن واضحا مدى الفائدة التي rكن للطلاب أن يحققوها من ذلك

 وقضية من يـقـرر أي(١١٤)فالتعليما لم يتحسن بـالـضـرورة مـن جـراء ذلـك.
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سلوك ينبغي تغييره قد تكون قضية أخلاقية أو قانونية. وهذا ما يطمئننا
بالنسبة لحقيقة كون طرق التحليل السلوكي طرقا متاحة للجميع وأن القضايا
الأخلاقية تعطي كل عناية وصراحة عند تقرير مدى التدخل السلوكي في
ا8واقف التربوية والعلاجيـة. إلا أنـه يـنـبـغـي أن نـحـذر مـن سـوء اسـتـخـدام

التكنولوجيا السلوكية بينما نحن نبحث عن أقصى فائدة ترجى منها.

الخلاصة
تعرضنا في هذه الدراسة للنظرية الإجرائية وإلى بعض جوانبها التاريخية
ومفاهيمها الأساسية ونقاط الجدل حولها. غير أننا في هذا المجال المحدود
لا بد أن نكون قد أغفلنا بعض جوانبها الهامة ا8تمثلة في الاتصال ا8باشر
مع السلوك. وكما هو معترف عند التفريق بE السـلـوك الـقـائـم عـلـى أداء
ا8هام الخاصة والسلوك القائم على القوانE فلا يوجد هناك بديل لفظي
لعملية تشكيل نقر الحمام على ا8فتاح أو 8راقبة آثار تغيير مؤشرات نظـم

التعزيز.
«في لحظة واحدة تحول علم النفس بالنسبة لهؤلاء الطلاب مـن شـيء
نقرأ عنه إلى نشاط عملي فعال كان له أثر على مجالات واسعة من السلوك
في التو واللحظة وبطريقة منظمة. وبالنسبة لهؤلاء الطلاب كانت نـتـيـجـة
التجربة اكثر أهمية �ا rكن أن يقال عنها. ومع أنه في وقت من الأوقات
كان عدم القدرة على التعبير عند أولئك الذين كـانـت دراسـة عـلـم الـنـفـس
عندهم لا تنفصل عن التحكم الوظيفي لسلوك الحيـوانـات الـفـرديـة شـارة
الفخر والاعتزاز إلا أن اهتمامهم كان اعمق من ذلك وأبلغ إذ كان يتمثل في
الدوافع الأساسية التي تكمن وراء العمل الذي يقومون بأدائـه.. ولـعـل مـن
ا8لامح الهامة التي وردت في كتابي سلوك الكائنات الحية وجداول التعزيز

)The Behavior of Organisms & Schedules of Reinforcementاســــــتــــــخــــــدام (
التسجيل التراكمي لاكتشاف مجرى الأحداث بصورة مستمرة وفي الوقـت
Pا8ناسب ولذلك فانهما (سلوك الكائنات الحية ونظـم الـتـعـزيـز) يـحـاكـيـان
للقارPu الخبرة ا8باشرة التي rر بها الشخص الذي يقوم بالتـجـربـة وقـت
إجرائه لها.. وبالنسبة للبعض من هؤلاء الطلاب كان هناك شعور بالإنجاز
السحري الذي يتصف �ميزات اللعب كلما كان كل إجراء يتحول إلى تحكم
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(١١٥)سلوكي منظما».

وقد بدأنا بعبارة حول مدى كفاية السلوك كموضوع قائم في حد ذاته.
ولعل من ا8ناسب أن ننهي هذا ا8قال بتلخيص للنقاط الأساسية التي وردت

Are Theories ofفيهP ففي مقال يحمل عنوان: هل نظريات التعلم ضرورية? (

Learining Necessary((١١٦)نظريات التعلم الـسـلـوكـيـة وتـلـك Eقارن سكنر ب 
النظريات التي تعتمد على أبعاد ونظم غير سلوكية. والنتيجة التي تـوصـل

إليها هي ليس رفض النظريات في مجملهاP بل رفض هذه النظريات:
«ر�ا كان الاستغناء عن النظريات كلية عمل يدل على البراعة ويصعب
علينا توقع قيامه كاتجاه عملي عام. حقيقة أن النظـريـات فـيـهـا أنـواع مـن
ا8تعة ولكن من المحتمل أن يكون أسع تقدم ª التوصل إليه نحو تحقيق فهم
للتعلم والاستمتاع به قد ª عن طريق البـحـث الـذي لـم يـكـن قـد أعـد فـي
الأصل لاختبار النظريات.... ولكن هذا لا يبطل أهمية قيام النظرية �عان
أخرى. أن وراء مجموعة العلاقات ا8تجانسة تكمـن الحـاجـة إلـى صـيـاغـة
ا8علومات والبيانات ا8تاحة في عدد محدود من ا8صطلحات الفنية. والبناء
النظري قد يؤدي إلى تعميم أوسع مدى �ا يتيحه لنا مجرد تجميع ا8علومات
بعضها فوق بعض. ولكن مثل هذا البناء النظري لن يشير إلى نظام آخر له
أبعاده ولذلك فلن يشمله التعريف الحالي للنظرية. وهذا الـبـنـاء لـن يـقـف
عائقا في وجه بحثنا عن العلاقات الوظيفيـة لان هـذا الـبـنـاء لـن تـقـوم لـه
قائمة إلا بعد أن نكون قد أوجدنا ا8تغيرات اللازمة وقمنا بدراستها. وقد
يصعب علينا فهم مثل هذا البناء ولكننا لن نسئ فهمه بسهولة بعد ذلك ولن
نــقــيــم فــي وجــهــه الاعــتــراضــات مــثــل تــلــك الــتــي تــعــتــرض غــيــره مـــن

(١١٧)النظريات».

ويبدو أننا على استعداد لتقبل النظرية بهذا ا8عنى.
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نظرية التعليم الجشطلتية
(×)مايكل فرتيمر

مقدمة

نظرة عامة:
النظرية الجشطلتية واحدة من بE عدة مدارس
فكرية متنافسة ظهرت في العقد الأول من القـرن
العشرين كنوع من الاحتجاج على الأوضاع الفكرية
السائدة آنذاك وا8تمثلة بالـنـظـريـات ا8ـيـكـانـيـكـيـة
والترابطية. فقد طغت نـظـريـة عـلـم الـنـفـس الـتـي

)Wilhelm Wundt وندتF) Pصاغها ويـلـهـلـم فـونـت 
على أساس من مفهوم نيوتن لـلـكـونP عـلـى المجـال
الفكري منذ بداية القرن. وكانت هذه النظرية تعتبر
علم النفس علم الحياة العقلية أو العلم ا8كمل للعلوم
الطبيعية الأخرى مثل الفيزياء والكيمياء. فالنفس

)psycheعـن طـريـق Pكن تقسيمهاr في محتواها (
الاستبطان الدقيق (كما يقوم به ا8لاحظ ا8تـمـكـن
وا8تدرب)P إلى عناصرها الجزئية. والقوانE التي
rكن �قتضاها ربط هذه العناصر بعضها بالبعض
الآخر من أجل تشكيل «الكـل» الـعـقـلـي. والـوصـول
إلى فهم لهذا الكـل الـعـقـلـي يـتـطـلـب ضـرورة فـهـم
عناصره الجزئيـة وكـيـف تـتـشـابـك هـذه «الـذرات»

4

(×) أستاذ بقسم علم النفس-جامعة كولورادو.
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النفسية بعضها ببعض.
وقد عارضت النظرية الجشطلتية وشـقـيـقـاتـهـا (أي مـدرسـة الـكـيـفـيـة
الجشطلتية وا8درسة «الكلية» و «نظرية الطبقات» وغيـرهـا) هـذه الـنـظـرة
إلى النفس الإنسانية ا8تمثلة في أن هذه النفس ليسـت اكـثـر مـن المجـمـوع
الكلي لأجزائها ا8كونة لها (وا8تمثلة في الأحاسيـس وا8ـشـاعـر وغـيـرهـا).
أليس العقل اكثر من مجرد مجموعة أو خليط �ا يحتويه? أليست الألحان
ا8وسيقية اكثر بكثير من مجرد النغمات ا8توالية التـي تـتـكـون مـنـهـا? وهـل
ا8ربع هو مجرد مجموع أربعة خطوط مستقيمة متساوية وأربع زاويا قائمة?
أليست السيمفونية شيئا يختلف كل الاختلاف عن مجرد مجموع الأصوات
التي تصنعها مجموعة مختلفة من ا8وسيقيE عن طريق مجموعة من الآلات
ا8وسيقية في آن واحد وفي غرفة واحـدة? والـشـيء الـذي أدى إلـى ظـهـور
النظرية الجشطلتية والنظريات الأخرى ا8نافسة لها rثل الاعتقاد الراسخ
بأن الصورة الآلية الارتباطية الخاملة للنفس الـبـشـريـة لا تـعـبـر بـحـق عـن
الطبيعة الفنية الخلاقة ذات الطبيعة ا8عقدة التنظيم للعمليات والحـوادث

العقلية.
والنظرية الجشطلتية اكثر ا8دارس الكلية تحديدا وأكثرها اعتمادا على
البيانات التجريبية ولذلك كانت أكثرها نجاحا وأبعدها أثرا. وكان اهتمامها
الأول منصبا على سيكولوجية التفكير (وهو عملية غالبا ما تظهر خصائص
لا rكن تفسيرها تفسيرا مناسبا �جرد النظر في الأجزاء فحسب) وعلى
مشاكل ا8عرفة بصورة عامة. وسرعان ما امتدت النظرية إلى مجالات حل
ا8شكلات والإدراك والجماليات والشخصية وعلم النفس الاجتماعي. حقيقة
إن النظرية الجشطلتية ليست نظرية من نظريات التعلم في الأساس ولكن
هناك الكثير �ا rكنها تقدrـه 8ـوضـوع الـتـعـلـم-كـمـا أنـهـا (أي الـنـظـريـة
الجشطلتية) تقدم الكثير من ا8قترحات الأساسية وا8ليئة بالحماس لعملية

التعليم التي تنطلق من معطيات التعلم الرئيسية بصورة مباشرة.
وفي رأي علماء النظرية الجشطلتية أنه إذا ما أردنا أن نفهم 8اذا يقوم
الكائن بالسلوك الذي يسلكه فلا بد لنا من أن نفهم كيف يدرك هذا الكائن
نفسه وا8وقف الذي يجد فيه نفسهP ومن هـنـا كـان الإدراك مـن الـقـضـايـا
الأساسية في التحليل الجشطلتي �ختلف أشكاله. والواقع أن التعلم ينطوي
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على رؤية الأشياء أو إدراكها كما هي على حقيقتها. والتـعـلـمP فـي صـورتـه
النموذجيةP عملية انتقال من موقف غامض لا معنى له أو موقف لا نـدري
كنهه إلى حالة يصبح معها ما كان غير معروف أو غير مفهوم أمرا في غاية
الوضوحP ويعبر عن معنى ما وrكن فهمه والتكيف معه في التو واللحظة.
لذلك تختلف الطريقة الجشطلتية في فهمها للتعلم اختلافا جذريا عن
وجهات النظر السابقةP بل إنها تتناقض تناقضا حـادا مـع وجـهـات الـنـظـر
ا8عاصرة لها والخاصة بالتعلم والتي تقوم على التركيـز عـلـى قـضـايـا مـثـل
كيفية ارتباط ا8ثير الشرطي با8ثير غير الشرطي عند ما يسحب أو يستخرج
الاستجابة الشرطية أو كيف rكن للمثير ا8عزز أن يزيد من احتمال صدور
استجابة وسيلية خاصة بحضور مثير �يز أو كيف rكن 8قاطع الأصوات

 في التعلم التسلسلي.ًالتي لا معنى لها عندما تنطق فرادى أن ترتبط معـا
فالتعلم «الحقيقي الأصيل» لا يوجد كثيرا من الربط الحقيقي بينه وبE ما
يسمى «الروابط الأخرى». فالأساس في التعلم الفهم والاستبصار والإدراك.
وتدعى النظرية الجشطلتية أن الارتباطات الجزئية ا8يكانيكية لا تعدو
كونها صورا كاريكاتورية فارغة «للتعلم الحقيقي». وهو الذي rتاز �حاولة
الوصول إلى صلب القضية وهو تعلم أمE للطبيعة الحقيقية للمـواد الـتـي
يراد تعلمها وبنيتهاP وهو تعلم يتميز بالتوصل إلى الفهم ا8رضي 8ا كان لا
معنى له قبل التعلم أو تلك التجربة التي نصل فيها إلى الاستبصار الحقيقي.

القضايا الرئيسية:
إن القضية الأساسية في النظرية الجشـطـلـتـيـة هـي قـضـيـة الاهـتـمـام
بالتناقض بE ما يسمى «الكليات التي تساوي �اما المجموع الكلي للأجزاء

وما يسمى «الكليات التي تتسامى فوق المجموع الكلي(and sums) ا8كونة لها 
 فالنوع الأول من الكليات يشبـه(transsums)للأجزاء ا8كونة لها أو تتجـاوزه 

كومة من الطوب أو حفنة من حبات الأرز أو مبلغا من ا8ال. أما النوع الثاني
فالكل فيه يختلف كل الاختلاف عن مجموع الأجزاء المختلفة ا8كونة لـهـذا
الكل ومن الأمثلة على ذلك المجال الكـهـربـائـي وفـقـاعـة الـصـابـون والمجـال
ا8غناطيسي والشخصية. وفي رأي أصحاب النظرية الجشطلتية لا يـوجـد
سوى أشياء قليلة في الواقع rكن أن ينطبق عليها وصف الكليات ا8ساوية
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لمجموع أجزائهاP في الوقت الذي نرى فيه أن الغالبية العظـمـى لـلـوحـدات
الطبيعية ينطبق عليها وصف الكليات ا8تساوية فوق مجموع أجزائـهـاP ولا
يحق لنا أن ننظر إلى الكليات ا8تسامية كما لو كانت لا تختـلـف مـن حـيـث
ا8بدأ عن المجاميع التركيبية الـتـحـكـمـيـة ولـذلـك فـإن اعـتـبـار الارتـبـاط أو
الإشراط النموذج الأصلي للتعلم إiا يعني إحلال عملية مجدية سلبيـة لا
حول لها ومصطنعة في معظمها محل عملية هي في الواقع عملية حيـويـة
نشطة وثرية بطبعها. فالناس لا يلجئون إلى الاستظهار ا8كشوف أو الإشراط
الأعمى إلا إذا كانت العملية التي يراد تحقيقها هي بطبيعتها بالغباء وهذا
نادرا ما يحدث في الحياة الحقيقية خارج المختبرات السيكولوجية. وبينما
يضع معظم علماء النفس نظرياتهما كما لو كانت الحـيـاةP الـسـيـكـولـوجـيـة
وغير السيكولوجية تتألف من الكميات ا8ساوية لمجموع أجزائها فـإن هـذه

الحياة تتألف أساسا وفي الواقع من الكليات ا8تسامية فوق أجزائها.
وبناء على ذلك فان القضية التي تستحوذ على الاهتمـام الأول لـلـعـالـم
الجشطلتي النظري هي كيف تنمي الكائنات الحية فهـمـهـا لـبـيـئـتـهـا الـذي
يسمح لهذه الكائنات بالتكييـف مـع هـذه الـبـيـئـة بـصـورة فـاعـلـة. والـسـؤال
الجوهري لعلم النفس التعلمي ينبغي ألا يكون كيف يرتبط شيء بشيء آخر
أو كيف تنشأ مجموعة من الأجزاء ا8يكانيكية بE ا8ثيرات والاستجابات أو
كيف تتشكل الارتباطات وإiا يـنـبـغـي أن يـكـون مـا هـي الـشـروط الـلازمـة

لتحقيق الفهم الحقيقي 8شكلة ما وتحقيق حلها.
وهكذا فان العملية السيكولوجية للاستبصار تشكل جوهر اهتـمـامـات
العالم النظري الجشطلتي في سيكولوجية التعلمP فالتعلم يكون قد ª عندما
يتم الفهم وعندما تتم تنمية الاستبصار في الطبيعـة الحـقـيـقـيـة لـلـمـوقـف

شكلP وعندما يعمل التعلم بطرق تظهر أن ا8لامح الهـامـة لـلـعـمـل ا8ـرادُا8
تعلمه قد ª إدراكها. إن القضايا الأساسية في التعلم من وجهة نظر العالم
النظري الجشطلتي ليست قضايا الارتباط وإiا هي قضـايـا الاسـتـبـصـار

والفهم.
transferوإذا ما ª حصول الاستبصار والفهم فعلا فإن انتقـال الـتـعـلـم 

8وقف جديد ينطبق عليه هذا التعلم لا يعدو كونه خطوة صـغـيـرة لا �ـثـل
-  وأحد الاختبارات التي توضح فيما إذا كان التعلم قد ٢٣٤ªصعوبة تذكر-
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فعلا هو التحقق من أن ما ª تعلمه rكن تعميمه على عمل آخر له علاقة
بالعمل الأول أو بعبارة أخرى إذا كان كل ما حدث هو مجرد حفظ أو ارتباط
أعمى فان ا8تعلم يعجز عن التعرف على أوجه الشـبـه بـE مـا سـبـق لـه أن
تعلمه وموقف جديد قد يبدو ظاهريا مختلفا عن ا8وقف الأول ولكنه يتطلب
الاستبصار ذاته الذي اعتمد عليه في ا8وقف التـعـلـمـي الأول وهـكـذا فـان

انتقال التعلم قضية مركزية في النظرية الجشطلتية.
أما ا8سألة الخاصة بطبيعة التعزيز ودوره في عملية التعلم وهي ا8سألة
التي تعتبر في صلب نظرية التعلم ا8عاصرةP فهي مسألة لا تحظى باهتمام
كبير عند العلماء الجشطلتيE. والواقـع أن هـؤلاء الـعـلـمـاء يـرون أن أوجـه
التعزيز الخارجي (مثل الطعام والنجوم ا8ذهبة التـي تـوضـع عـلـى كـتـابـات
الأطفال تشجيعا لهم والربت على رؤوس الآخرين تشجيـعـا) إiـا تـصـرف
الانتباه عن التعلم ولعلها وسائل تتدخل في عملية التعلم الحقيقـي. وعـلـى
سبيل ا8ثال إذا ما كنت تصارع نظرية من نظريات الجبر أو كنت تحاول بناء
جسر من الطوب فان القضية الهامة هي فيما إذا كنت قد فهمت البرهان
على النظرية ا8ذكورة أو فيما إذا كان الجسر الذي بنيته سيظل قائما ولن
ينهار-وليست هي الدرجة التي سيمنحها لك ا8درس أو ابتسامـة الـتـقـديـر

من والديك.
و�ا يرتبط بهذه القضية موقف ا8نظرين الجشـطـلـتـيـE مـن ا8ـسـألـة
الأخرى التي تعتبر مسألة مركزية عند الكثيرين من علماء التعلم والخاصة
بقضية إلى أي حد يكون الإشراط فيه (سواء أكان إشراطا كـلاسـيـكـيـا أم
وسيليا أم الاثنE معا) أساسيا للتعلمP وبعبارة اخرى ما إذا كان كل تعلم لا
rكن إرجاعه لعملية الإشراط. وا8وقف الجشطلتي من هذه القضية يتمثل
في رفض الإشراط رفضا تاما وان التعلم الحقيقي يختلف �اما عن مجرد

الإشراط.

المفاهيم الأساسية:
 إن ا8ـفـهـوم الأسـاسـي الـرئـيـسـي فـي الــنــظــريــة)))))GestaltGestaltGestaltGestaltGestalt(((((الجـشـطـلــت 

الجشطلتية لا rكن لسوء الحظP ترجمته إلى الإنجليزية (والعربية أيضا)
ترجمة دقيقة وبطبيـعـة الحـال فـان هـذا هـو سـبـب بـقـاء الـكـلـمـة الأ8ـانـيـة
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 من مصطلحات علم النفس الفنية ا8سـتـخـدمـةً) جزءاGestaltالجشطلـت (
عا8يا. والكلمة تعني اقرب ما يكون الصيغة أو الشكل أو النموذج أو الهيئة
أو النمط أو البنية أو الكل ا8نظمP كذلك الكل ا8تسامي كما استخدمناهـا
فيما سبق. والجشطلت كل مترابط الأجزاء باتساق أو انتظامP أو نظام فيه

 فيما بينها وفيما بينها وماً دينامياًتكون الأجزاء ا8كونة له مترابطة ترابطا
بE الكل ذاتهP أو قل هو كل متكامل كل جزء فيه له مكانه ودوره ووظيفتـه
التي تتطلبها طبيعة الكل. والجشطلت هو النقيض للمجموع إذ إن المجموع
ليس اكثر من حزمة من الأجزاء أو سلسلة من القطع أو الأجزاء التـي قـد

تكون مشبوكة أو ملصقة بعضها ببعض بطريقة عشوائية.
) لكل جشطلت بنية متأصلة فيه و�يـزهStructureالبنية (أو التركيـب) (

عن غيره. والحقيقة أن مهمة النظرية الجشطلتية تتمثل في وصف البنـى
الطبيعية بطريقة لا تشوه أصولها أو كنهها. ومعظم أنواع الجشـطـلـت لـهـا
قوانينها الداخلية التي تحكمها. فبنية الجشطلت النمطي تقوم على طريقة
Pفي الغالب Pما بحيث يؤدي تغيير أي جزء من أجزائها إلى تغيرات حتمية

) (وهي نغمة مسيطرةD ٧ (٧على تلك البنية. أما أجزاء الجشطلت نوع دي 
) الوترية في ا8وسيقى الكلاسيكية ولذلك تكون مختلفةGتتطلب نبرة جي (

) أو عندما تكون النبرةAعن كونها النغمة الثالثة في وتر ثانوي من نوع أ (
التي تعزف عليها القطعة ا8وسيقية على مفتاح سي.

 إن تحقيق الانطباع الصادق عن حالة إشكـال مـا:(Insightالاستبصـار (
أمر حقيقي من وجهة نظر الجشطلت في التعلم ويتمثل ذلك في اكتسـاب
الاستبصار في البنية التي يكون عليها موقف مشكل وفهم ترابـط أجـزائـه
وطريقة عمله وكيفية التوصل إلى الحلول ا8ناسبة له. ولن يكون التعلم في

صورته النمطية قد ª إذا 8ا يتحقق مثل هذا الاستبصار.
 إن الاستبصار هو تحقيق الفهم الكامل للأشياء.:(Understanding)الفهم 

ويكون التعلم قد ª حصوله إذا كان هناك استبصار (أو فهم)P والفهم هـو
الهدف من التعلم.

 تنتظم بنية الجشطلتP أي جشطلتP بطـريـقـة:(Organization)التنظيـم 
خاصة �يزة وفهم تلك البنية يعني تفهم طريقة تنظيمية. وقد كان تكوين
مبادu التنظيمP الجشطلتية للإدراك إسهاما رئيسيـا أهـذه ا8ـدرسـةP وقـد
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انتقلت هذه ا8بادu مباشـرة إلـى سـيـكـولـوجـيـة الـتـعـلـم. و8ـا كـانـت مـعـرفـة
الجشطلت أو استبصاره تعني أن يكون العارف له مطلعا على بنيته وعا8ـا
بكيفية تنظيمه فإن مبادu التنظيم الجشطلتي تصبح من الأمور الأساسية

لسيكولوجية التعلم �اما كما هي لسيكولوجية الإدراك.
 إذا استطاعت الكائنات الحـيـة إدراك:(Reorganization)إعادة التنظـيـم 

وفهم كل موقف جديد بصورة مباشرة وصحيحة وبدون أية مصاعب فمعنى
هذا انه لا توجد حاجة للتعلم. ولكن الكثير من ا8شكلات تتم بصور يصعب
عمل أي شيء إزاءها أو حـلـهـا إذا مـا واجـهـنـاهـا لأول مـرةP بـل وقـد تـبـدو
ا8شكلة لأول وهلة غير قابلة للفهم ولا معنى لها أو أنها غامضة. ولا يصبح
الحل �كنا إلا إذا أمكن التعرف بوضوح على ا8لامح الرئيسية للمـشـكـلـة
وظهرت بعض الدلائل التي تجعل من الحل أمرا �كنا. وهكذا فإن التعلم
غالبا ما ينطوي على تغيير إدراكنا الأولي للموقف ا8شكـل وإعـادة تـنـظـيـم
ذلك الإدراك حتى نحقق النجاحP وبذلك نجد الطريق للتعامل مع ا8وقف.
وإعادة التنظيم في صورته النمطية يعني استبعاد التفاصيل التي لا جدوى
من ورائها وتصبح ا8لامح الأساسية للمشكلة بارزة ونرى ا8شكلة على حقيقتها

بصورة اكثر وضوحا.
 إن التعلم الحقيقي لا يتطلب إقامة ارتباطات تحكمية(Meaning) :ا8عنى 

بE العناصر غير ا8ترابطة. بل إن السياق التعلمي النمـطـي يـنـطـوي عـلـى
الانتقال من موقف تكون الأشياء فيه لا معـنـى لـهـاP أو ذلـك ا8ـوقـف الـذي
يكون فيه التحكم هو القاعدة السائدةP إلى موقف له معنى تكون فيه العلاقات
بE الأجزاء مفهومة وتعني شيئاP فخاصية ا8عنى أو مفهومه وليس مجـرد

الارتباط الأعمى هو الذي rثل السمة ا8ميزة للتعلم الحقيقي.
 إن الاختيار الحقيقي للفـهـم هـو إمـكـانـيـة انـتـقـال(Transfer) :الانتـقـال 

الاستبصار الذي ª الحصول عليه إلـى مـواقـف أخـرى تـشـبـه فـي بـنـيـتـهـا
ا8وقف الأول ولكنها لا تختلف عنه إلا في التفاصيل السطحـيـة. فـالـتـعـلـم
الأعمى القائم على الارتباط من غير المحتمل أن يكون قابلا للتعـمـيـم إلـى
ا8واقف الأخرى ذات الصلة أو ا8شكلات ا8شابهة والاستبصـار الحـقـيـقـي

هو الذي ينتقل إلى المجالات ا8رتبطة وا8لائمة.
 إن تحقيق الاستبصار من أهم(Intrinsic Motivation) :الدافعية الأصيلة 
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أشكال ا8كافأة الأصيلة في جميع التجارب. وهذا يعني أن اكتساب الفهـم
أو الكفاءة rثل أهم أشكال هذه ا8كافأة ومن هنا فان اسـتـخـدام ا8ـكـافـأة
الخارجية وأشكال التعزيز غير ا8رتبطة ارتباطا مباشرا ومتداعيا بالعمـل
المحدد ذاته الذي نتعلم عنه شيئا أمر ينبغي عدم تشجيعه وإيقافه. فالدافع
الأصيل لمحاولة عمل شـيء لـه مـعـنـى مـن شـيء جـديـد كـاف فـي حـد ذاتـه
ويؤدي إلى التعلم «وrيزه» أما الدافع الخارجي فمن المحتمل أن يؤدي إلى
التشويش وإلى الاهتمام بشيء لا علاقة مباشرة بينه وبE العمل التعلـمـي

ذاته.

نظرة تاريخية
البدايات:

ظهر ا8عارضون لنظرية العناصر والنظرية الذرية ا8يكانيكيـة المحـضـة
 ق. م) يعتبر٤٧٥-٥٤٠منذ العصر الذهبي للحضارة اليونانية فهرقليـطـس (

٤٢٨-٥٠٠الطاقة والتغير أهم العمليات الأساسيةP وأنا كساجوراس (حوالي 
ق. م) يعلم أن الوحدة الأساسية العظمى في الـكـون هـي وحـدة الـعـلاقـات

 ق. ب) يزعم أن كل شيء rكن تحـلـيـلـه إلـى «الـصـورة»٣٢٣-٣٨٤وأرسطـو (
(الشكل) والهيولي (ا8ادة الأولى) ووضع الصورة في مرتبة أعلى من الهيولي

) فهوP على النقيض من١٨٧٣-١٨٠٦(ا8ادة الأولى). أما جون ستيوارت ميل (
أبيه جيمس ميل (الذي صاغ نظرية عقلية آلية ارتباطية كان لها تأثير كبير)

) أكثر ملاءمة لفلسفةmental chemistryإذ يزعم أن تعبير الكيمياء العقلية (
). لأن ا8كوناتmental mechanicsالعقل من التعبير ا8عروف ا8يكانيكا العقلية (

العقلية في رأيه: شأنها شأن تلك ا8كونات الكيميائيةr Pكن أن تكـون لـهـا
خصائص تختلف عن «العناصر» ا8كونة لها.

وحتى ولهلم فونت يعترف بأن الكل العقلي قد يكون شيئا مختلـفـا عـن
مجرد مجموع الأجزاء ا8كونة له وهو يرى أن العقل يـؤدي بـالـعـنـاصـر إلـى

) إذا ما كان ذلك عـن طـريـقcreative synthesisعمل من التـركـيـب الخـلاق (
عمليات الأحاسيس والارتباطاتP �ا يؤدي إلى قيام الكل ا8تكامل الذي لا

يشبه �اما مجموع العناصر التي تكونه.
ومع كل ذلك فإن ا8ناخ الذي ساد علم النفس في أواخر القرن التاسـع
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عشر كان إذا ما أردنا وصفه على صورة مبسطة يتمثل في أن الكلP بصورة
عامةP ليسر اكثر من مجموع أجزائـه. ولـكـن الـبـحـث ا8ـشـهـور الـذي أعـده

 كان يرى أن معظم الكليات العقلية هي١٨٩٠كريستيان فون اهر ينفلز عام 
اكثر من مجرد مجموع أجزائها فا8ثلث ليس مجرد مجموع ثلاثـة خـطـوط
مستقيمة وثلاث زوايا مناسبة ولكن ا8ثلث هو مجموع هذه العناصر الستة
مضافا إليها عنصرا سابعا ألا وهو «الصفة الجشطلتية» أو الصفة الشكلية
للمثلث. والواقع أن اهر ينفلز يشير إلى أنه rـكـن لـنـا أن نـغـيـر الـعـنـاصـر
الستة الأولى إلى حد كبير بدون أن يفقد الشكل صفته كمثلث. فا8ثـلـثـات

تأتي على أشكال وأحجام لا حصر لها.
وبا8ثل فإن اللحن ا8وسيقي ليس مجرد المجموع الكلي للـنـغـمـات الـتـي
تكونهP بل مجموع هذه النغمات مضافا إليها الصفة الشكلية الخاصة بذلك
اللحن ذاته كما rكن نقل اللحن إلى مقام موسيقي مختلف وذلك عن طريق
تغيير جميع النغمات أو«عناصر اللحن» ومع ذلك نظل نقول إن اللحـن هـو
اللحن. وهكذا كان فون اهرينفلز يرى أن الكل أكثر من مجموع أجزائه. إنه

مجموع أجزائه مضافا إليها الصفة الجشطلتية.
١٩١٠هكذا كانت الأمور في بـدايـة الـقـرن الـعـشـريـن وفـي حـوالـي عـام 

اقترح ماكس فرتيمر تنظيما جديدا جذريا لوجهة النظر الكلية وهو التنظيم
ائذي اصبح فيما بعد في موضع القلب في مدرسة علم النفس الجشطلتية.
وكان من رأى فرتيمر أن طريقة الجمع بأكملها طريقة خاطئة. فالكل غير
مساو لمجموع الأجزاء وليس كذلك مجرد مـجـمـوع الأجـزاء مـضـافـا إلـيـهـا

 عنًعنصر آخر أو الصفة الجشطلتيةP فالكل rكن أن يختلف اختلافا تاما
مجموع أجزائه. والنظر إلى الكل بطريقة الجمع أو كـمـجـرد انـه اكـثـر مـن
مجموع أجزائه نظرة غير ملائمة. فالكل منطقيا ومعرفيا سابق على أجزائه.
والواقع أن الأجزاء لا تصبح أجزاء ولا تقوم بوظيفتها كأجزاء حتى يـوجـد
الكل الذي هي أجزاء له. وتزعم النظرية الجشطلـتـيـة أن الـكـل لا يـسـاوي
مجموع أجزائه كما انه (أي الكل) ليس مجرد اكثر من أجزائهP بل إن الكل
له بنية وديناميات داخلية وهر ارتباط متكـامـل وهـذا مـا يـجـعـلـه مـخـتـلـفـا

اختلافا جذريا عن الشيء الذي ينظر إليه وكأنه مجرد مجموع أجزائه.
وقد أشير إلى هذه الطريقة أول ما أشير في بحث قدمه فرتيمـر عـن



208

نظريات التعلم

P فيا قام فرتيـمـر١٩١٠ا8وسيقى البدائية نشر في مجلة مـغـمـورة فـي عـام 
 حول تفكير الشعوب «البدائية») ١(١٩١٢بتطويرها في مقالة طويلة نشرها عام 

في مجال الأرقامP وتقدم هذه ا8قالة ثروة من الأمثلة الكثيرة التي توضح كم
هو معقول تفكير البدائيE في مجال الأرقام وكيف انه تفكير أحسن بناؤه
وأنه ملائم للمواقف التي يستخدم فيها. ويشير الأوائل من أصحاب النظرية

 ويتـنـاول(٢)١٩١٢الجشطلتية إلى بحث آخر من أبـحـاث فـرتـيـمـر نـشـر فـي 
بعض الظواهر الخاصة بالإدراك ا8تعلق بالحركة الظاهرية على أساس انه

البحث الذي بدأت به ا8درسة الجشطلتية.

المنظرون الرئيسيون
) بـصـورة عـامـة مـؤسـس الـنـظـريـة١٩٤٣-١٨٨٠يـعـتـبـر مـاكـس فـرتـيـمــر (

)١٩٦٧-١٨٨٧الجشطلتية وقد انضم إليه في وقت مبـكـر ولـفـجـانج كـوهـلـر (
). وقد نشر الأخيران أبحاثا في النظرية الجشطلتية١٩٤١-١٨٨٦وكيرت كوفكا (

) E١٩٤٧-١٨٩١أكثر من فرنيمر نفسه. وبعد عدة سنوات ارتبط كيرت ليف(
بالثلاثة السابقE وسار على منوالهمP ولكن الطريقة التي تبناهاP و إن كانت
متأثرة بالأسلوب الجشطلتيP كانت مختلفة إلى الحـد الـذي حـدا �ـعـظـم
علماء النفس للاعتقاد بأنه كان مؤسسا لنظرية قريبة جـدا مـن الـنـظـريـة

)P أكثر منfield theoryالجشطلتيةP وهي التي عرفت باسم نظريـة المجـال (
كونه من أصحاب النظرية الجشطلتيةP وفيما بعد ارتبط اسم كـل مـن رود

ولف ارتيم وسو8ن إي. آش بالنظرية الجشطلتية.
ولدت النظرية الجشطلتية في أ8انيا وقدمت إلى الولايات ا8تحدة فـي

 نشر١٩٢٤العشرينات من القرن الحالي على يدي كوفكا وكوهلر. وفي عام 
(The Growth of theآر. إم. أوجدن ترجمة إنجليزية لكتاب كوفكا iو العقل 

(Mind ظهرت النسخة الإنجليزية للتقرير الذي يضم تجربة١٩٢٥ وفي عام 
كوهلر ا8شهورة عن حل ا8شكلات عند الشيمبانزي والتي أطلق عليها اسم

). وأول ا8نشورات باللغة الإنجليزيةThe Mentality of the Apesعقلية القردة (
 في النـشـرة١٩٢٢من ا8نشورات الجشطلتيـة كـان مـقـالـة لـكـوفـكـا فـي عـام 

) وعنوانها «الإدراكPsychlogical Bulletinا8عروفة باسم النشرة السيكولوجة (
(Perception An Introduction to the Gestaltمـقـدمـة لـلـنـظـريـة الجـشـطـلـتـيـة» 
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(Theorie وقد ترتب على هذا العنوان تاريخ طويل من سوء الفهـم مـؤداه أن
النظرية الجشطلتية نظرية مرتبطة في الأساس �جال الإدراك. (ومع أن
الإدراك كان من ا8ؤكد من بE الأمور الهامة التي يركز عليها الجشطلتيون
بشكل تقليدي في عملهمP إلا أن التفكير وا8عرفة وحل ا8شكلات والشخصية
وعلم النفس الاجتماعي كانت من الأمور التي تحظى بأهمية �اثلة). وما
أن حل منتصف عقد الثلاثينات حتى كان أصحاب النظريـة الجـشـطـلـتـيـة
الأساسيون الثلاثة-ومعهما ليفE-قد هاجروا إلى الولايات ا8تـحـدةP ومـنـذ
ذلك التاريخ أصبحت هذه البلاد ا8قر الرئيسي للنظرية الجشطلتية مع أنه
وجد هناك الكثير من علماء النفس الذين ينتمون إلى الحركة الجشطلتية
في بلاد اخرى في شتى أرجاء العالم: في اليابان وإيطاليا وفنلندا وأ8انيا

.والهند وغيرها

كان ماكس فرتيمرP مؤسس النظريةP أول من أعلـن ا8ـبـدأ الـقـائـل بـأن
 عن ظاهرة فأي (أي إدراك الحركة)(٣)الكل سابق لجزئياته وأوردت مقالته

Phi (Phenomenonأو الظاهرة الإدراكية الخاصة بظهور الحركة من مثيرات (
ثابتة وذلك حE تقدrها متتابعة في وضعE متجاورين وهذه الظاهرة هي
التي تفسر لنا الحركة في الصور السينمائية) سلسلة تجارب أجراها عامي

 في أكادrية فرانكفورت والتي جعل زميـلـيـه كـوهـلـر وكـوفـكـا١٩١١ و ١٩١٠
موضوع تجاربه. و�ثلت التجارب في سلـسـلـة مـن الـتـغـيـرات عـلـى iـوذج
اصلي من التصميمP فيه يظهر في بادu الأمر خط عمودي قصير (ولنسمه
أ) لفترة قصيرة على يسار نقطة تثبيت معينة. ثم يطفأ ذلك الخـط وبـعـد
لحظة يظهر خط عمودي قصير آخر (ب) لفترة قصيرة على Er. التثبيت.
فإذا كانت العلاقات الزمنية ملائمة وبخـاصـة مـا بـE انـطـفـاء (أ) وظـهـور
((ب) فإنه لا يبدو للمشاهد أن الخـط (أ) يـظـهـر أولا ثـم يـنـطـفـئ ويـظـهـر
الخط (ب) ثم ينطفئ وهكذاP بل يظهر كمـا لـو لـم يـكـن هـنـاك سـوى خـط
واحد يظهر أولا في موقع الخط (أ) ثم يقـفـز ويـتـحـرك إلـى مـوقـع الخـط
(ب). والحركة الظاهرية التي تبدو وكأنـهـا حـركـة لجـسـم واحـد تـتـفـق مـع

 فالكل الذي ندركه أوً جزءاًموقف ا8ثير الذي ينظر إليه وكأنه يتكون جزءا
الانطباع بأن هناك جسما واحدا فقط يتحرك من موقع لآخر لا rكن بأي
حال من الأحوال التوصل إليه عن طريق «العناصر» أو ا8ـثـيـرات الحـسـيـة
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التي تكون هذا الكل.
ولعل الشيء الأكثر إقناعا با8قولة الجشطلتية يتمثل في الـتـوصـل إلـى
ذلك الإدراك الذي يتأتى عندما لا تؤدي العلاقة الزمنية إلى هذا النوع من
الحركة في صورتها ا8ثلى فلو كانت الفترة الزمنية ما بE انطفاء (أ) وظهور
(ب) أطول قليلا من الوقت اللازم للحركة التي أوضحناها فيما سبق فـان
ا8شاهد سيرى «مجرد حركة» �عنى أن (أ) لن يبدو وكأنه يحل محل (ب)
ولكن الخط (أ) سوف يظهر في محله في حE أن الخط (ب) سيظهر في
مكانه منفصلا. ومع ذلك فسيظهر هناك نوع من «الخيال» «للحركة البحتة»
بدون أن يكون هناك أي جسم «ينقل» هذه الحركة وهو أبي الذي سيبدو انه
ينتقل من (أ) إلى (ب). وقد أطلق فرتيمر على هذا النوع من الخداع الحسي

) وكان من رأيه أنPhenomenon وهو الحرف الأول من كلمة (Phiحرف فأي 
مثل هذه التجربة لا rكن اعتبارها كمجرد مجموع للتجربة الحسية أحدثها

ا8ؤثرات (أ) و (ب.)
 نشر فرتيمر بحثا آخر ضم بـذور نـظـريـة عـلـم الـنـفـس١٩٢٣وفي عـام 

الجشطلتية يتعلق �بادu التنظيم. ويتصدى هذا البحث للقضية الخاصة
بكيفية تجميع وانفصال الأجزاء المختلفة للتجربة في بيـئـة مـا عـلـى شـكـل
وحدات منفصلة أو على شكل كليات. ما الذي يجعل الأجزاء المختلفة فـي
مجال علم الظواهر تترابط فيما بينها? وا8بدأ العام جدا في هـذا الـشـأن

 هي الأخرىPragnanz (وكلمة Pragnanz) (Law ofهو قانون الاتضاح (الدقة) 
من الكلمات الأ8انية التي لا rكن ترجمتها إلى اللغة الإنجليزية وهي تعني
بصورة عامة التوازن أو الاتساق والدقة أو «ا8ليئة با8عاني» وهي كلمة ذات

a look preganant with meaningطبيعة مشابهة للكلمة في ا8صطلح الإنجليزي  

 (أوa look preganant with meaning(أو وقفة حبلى با8عاني) أو في ا8صطلح  
نظرة حبلى با8عاني) وينص هذا القـانـون عـلـى أن تـنـظـيـم كـل مـا سـيـكـون

مناسبا يقدر ما تسمح به الظروف السائدة.
ويطور بحث فرتيمر هذا سلسلة من الحالات الخاصة أو التصـنـيـفـات

 (أي أن ا8فـرداتLaw of Similarityالفرعية للـقـانـون مـثـل قـانـون الـتـشـابـه 
Law of Proximityا8تشابهة تنتمي إلى مجمـوعـة واحـدة) وقـانـون الـتـقـارب 

(ا8فردات القريبة أو ا8تجاورة rكن فهمها إذا ما نظر إليـهـا كـمـجـمـوعـة)
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 (ا8فردات إلي تكون iطا متكاملا مغلقا ينظرLaw of Closureوقانون الغلق 
 (ا8فرداتLaw of good Continuationإليها كوحدة واحدة) وقانون الاستمرار 

التي تخلف بصورة طبيعية سلسلة مفردات أخرى يـنـظـر إلـيـهـا كـمـفـردات
Law of Common Fateتنتمي إلى السلسلة ذاتها) وقانون ا8ـصـيـر ا8ـشـتـرك 

(الأشياء التي �ر بنفس التغير-على سبيل ا8ثال الفرقة ا8وسيقية التي �ر
أمام منصة هامة ينظر لها أو تدرك كما لو كانت تشكل كلا واحدا).

أما العمل الذي قد تكون له صلة مباشرة �جال الـتـعـلـم فـهـو الـكـتـاب
Productiveا8وجز الذي كتبه فرتيمر ونشر بعد وفاته باسم التفكير ا8نتج (

Thinking((٤)الاستبصار Eففي هذا الكتاب يستخدم فرتيمر أمثلة تتراوح ما ب 
البسيط مثل القول بأن مساحة ا8ستطيل مساوية لناتج ضرب القاعدة في
Pعلى سبيل ا8ثال Pالارتفاع إلى تحليل عمليات التفكير الذي ينطوي عليها
وصف بنية ا8كتب الذي يعمل عليه إنسان مـا إلـى اصـل نـظـريـة الـنـسـبـيـة
لأنشتاينP وذلك من أجل تطوير النظرية الجشطلتية التي تقول بأن التعلم
والتفكير الحقيقيE ينطويان على الوصول إلى لب ا8ـشـكـلـة وفـهـم الـبـنـيـة
التركيبية للموقف الذي تقوم فيه وتحقيق التبصر في الجوانب الأساسـيـة

ا8طلوبة لكي تصبح القضية ا8طروحة ذات معنى ودلالة.
وقد أصبح ولفجانج كوهلر ابرز ا8نظرين الجشطلت. فقد نشر سلسلة
من الكتب التي احسن إعداد أفكارها حول النظريةP كان من بـيـنـهـا كـتـاب

) والذي اشتهرGestalt Psycjologyأسماه بكل بساطة علم النفس الجشطلتي (
P كما نشر عدة مرات في طبعات شعبيـة.١٩٢٩منذ إن نشر لأول مرة عـام 

وقد قام كوهلر بتطوير مبدأ فرتيـمـر وهـو ا8ـبـدأ ا8ـعـروف بـاسـم الـتـمـاثـل
) (أي أن بـنـيـة الـتــجــربــة الــظــاهــريــةisomorphismالـشـكــلــي (الــصــوري) (

الفينومنولوجية لها نفس الشكل الأساسي للأحـداث الـكـامـنـة فـي الجـيـاز
العصبي)P وذلك في تفاصيل فنية بالغة التعقيد. كما قام بإجراء العديد من
التجارب البارعة في محاولاته لتوضيح هذا ا8بدأ. وفي كتاب ملئ با8عرفة

 ولم يترجم قط بكامله إلى اللغة الإنجليزية وهـو١٩٢٠نشر في أ8انيا عـام 
The Physicalكتاب الجشطلتات الطبيعية في حالة الراحة و في حالة السكون 

Gestalten at Rest and in a Stationary) (Stateقام كوهلر بـتـطـويـر الـكـثـيـر مـن 
التناظر الطبيعي والكيميائي لقانون الاتضاح (الدقة) وواضح كيف أن ظاهرة
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الجاذبية وغيرها من الظواهر المجالية تظهر خصائص جشطلتية. وكتابـه
 يورد تجارب واسعة عـلـى حـل(٥))(The Mentality of the Apesعقلية الـقـردة 

ا8شكلات عند قرود الشيمبانزي والتي rكنها إظهار ذكاء لامع في محاولتها
التصرف في ا8واقف ا8شكلة-شريطـة أن تـكـون ا8ـواقـف ذاتـهـا لـهـا مـعـنـى

وليست مواقف مصطنعة أو تحكمية.
أما كيرت كوفكا الذي كان أول مـن قـدم ا8ـنـهـج الجـشـطـلـتـي إلـى عـلـم
النفس الناطق باللغة الإنجليزية فقد اشترك مع طلبته في عشرات التجارب
التي أوحى بها التفكير الجشطلتيP كما قام بإعداد كتاب مبادu علم النفس

 وهو أكثر الكتب تفصيلا(٦))The Principles of Gestalt Psychologyالجشطلتي (
للنظرية الجشطلتية وهو مسح أكادrي للكثير من التـجـارب والإسـهـامـات
النظرية التي قام بها ا8نظرون الجشطلت وطلبتهم خلال عقـديـن ونـصـف

من تاريخ ا8درسة الجشطلتية.
وفي الوقت الذي كان فرتيمر وكوهلر وكوفكا rثلون ا8يدان التقلـيـدي
للتجارب السيكولوجية قام كيرـت ليفE بدراسة اثر النظرية الجشطـلـتـيـة
في مجالات الدافعية والشخصية وعلم النفس الاجتماعي. وقـام بـتـطـويـر
مجموعة من الرموز لوصف الأشخاص في بيئاتهما وحاول دراستهما بطريقة

 بذلك ما أسماه «عـلـمًنشئـاُتطرد مع الخاصية الرياضية الطـبـوغـرافـيـة م
)-وهو نظرية من نظريات المجالtopological psychologyالنفس الطبولوجي» (

تحاول دراسة السلوك في عبارات الطريقة التي بها يرى النـاس أنـفـسـهـم
وبيئتهم «النفسية» ا8باشرة. وقد أنشأت صولاته وجولاته في علم الـنـفـس
الاجتماعي ميدان البحث ا8سمى الدينامية الاجتماعيةP وهو جزء رئيسي

مزدهر في العمل السيكولوجي الاجتماعي الذي جاء فيما بعد.
أما رودلف ارنيم فقـد كـان مـن الأعـضـاء الأصـغـر سـنـا فـي المجـمـوعـة
الجشطلتية ومن بE ا8هاجرين إلى الولايات ا8تحدةP وكان له تاريخ علمي
�يز وقد ركز أبحاثه بصورة أساسية على توسيع دائرة ا8بادu الجشطلتية.
(في الجماليات) وكانت كتبه العديدةP وبخاصة كتابه الفن والإدراك البصري

)Art and Visual) Perception((٧)بالغة التأثيـر. وقـد احـتـل ارنـيـم فـي الـواقـع 
منصب أول أستاذية في العالم قاطبة لسيكولوجية الفن في جامعة هارفرد.
أما سولومن إي آش من كلية سوارث مور وجامعة برنستون فقد عرفه
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علم النفس الجشطلتي عن طريق فرتيمر نفسه في أوائل الثلاثينات والواقع
أنه كان يساعد فرتيمر كثيرا في تعلم اللغة الإنجليزية عندما قدم للولايات

. وقام آشر بالإسهام التجريـبـي عـلـى الـتـعـلـم فـي نـطـاق١٩٣٣ا8تحـدة عـام 
التقليد الجشطلتي ولكن اعظم إسهام له كان كتابه علم النفس الاجتماعي

)Social Psychologyوهو الكتاب الذي طور بالتفصيل الطريقة الجشطلتية (
في هذا المجالP والذي شرح فيه تجـاربـه الـفـذة بـالـغـة الأثـرP فـي ضـغـوط
الجماعة على حكم أفرادها على الأمور (وفي بادu الأمر كان ذلك الحكـم

خاصا بأطوال الخطوط).

مكانة النظرية الجشطلتية في الوقت الحاضر:
ازدهرت النظريـة الجـشـطـلـتـيـة فـي أ8ـانـيـا خـلال الـعـشـريـنـات وأوائـل
الثلاثينات وأصبحت بعد ذلك مدرسة رئيسة (من مدارس علم النفس) في
أمريكا في فترة أواخر الثلاثينات وأوائل الأربعينات. ومعظم الأبحاث التي
أوحت بها الطريقة الجشطلتية كانت تنشر في مجلة كان يحـررهـا عـلـمـاء

)Psychoiogische ForschungPالنفس الجشطلتيون تدعى البحث السيكولوجي (
منذ أوائل العشرينات وحتى منتصف الثلاثينـات. ومـع أن هـذه المجـلـة قـد

عثت من جديد وقـدُتوقفت مؤقتا خلال الحرب العا8ية الثـانـيـةP إلا أنـهـا ب
) وأصبح محتواهاPsychological Researchتغير اسمها إلى الاسم الإنجليزي (

أقل ارتباطا مباشرا بالنظرية الجشطلتية عما كان عليه في سنواتها الأولى.
وقد توقفت النظرية الجشطلتية عن كونها مدرسة خاصة وقوية ومترابطة
بعد وفاة أصحابها الرئيسيE خلال الأربعيناتP بدءا بكوفـكـا ثـم فـرتـيـمـر
وأخيرا ليفE. واستمر كوهلر كبطل رئيسي من أبطال الحركة حتى توفـي
هو الآخر في أواخر الستينات. ولم يكن حماس الجيل الثاني من ا8نظرين
الجشطلت في انتمائهم إلى النـظـريـة عـلـى مـا كـان عـلـيـه حـمـاس الـثـلاثـة
.Eومن الواضح انهم كانوا ينظرون لأنفسهم كعلماء نفس جشطلتي Eالأصلي
ومن بE أفراد هذا الجيل ولفجانج ميتزجـر الـذي كـان مـبـرزا بـE عـلـمـاء
النفس الناطقE باللغة الأ8انيةP وفرتز هيدر الذي لحق بفرتيـمـر وكـوهـلـر

P وتلميذة كوهلر ماري هنليP وتلميذا ليفPE روجر باركر١٩٢١في برلE عام 
ودورين كارترايتP وغيرهم كثيرون. ولكن ا8درسة الجشـطـلـتـيـة أصـبـحـت
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 ولكـن١٩٨٠اكثر انتشارا. حقيقة كان هنـاك عـلـمـاء جـشـطـلـتـيـون فـي عـام 
معظمهم كانوا ينظرون لأنفسهم كباحثE سيكولوجيE يهتمون بعلم النفس
في مجالات ا8عرفة أو التعلم أو الظواهر الاجتماعية أو التفكير اكـثـر مـن

كونهم علماء جشطلتيE في ا8قام الأول.
فتأثير النظرية الجشطلتية على الوضع الراهن (لعلم النفس) هو تأثير

 صريحا (رغم أنه لا زالت توجد دراسـات مـتـأثـرةًضمني اكثر منـه تـأثـيـرا
تأثرا مباشرا بالنظرية الجشطلتية مثل النتائج التي توصل إليها بومرانتـز

 والتي تقول بأن بعض أجزاء الأشكال الهندسية١٩٧٧وسيجر وستويفر عام 
التي تعرض بصورة مرئية يسهل التعرف عليها فيما لو قدمت كأجزاء مـن
أشكال اكبر وأكثر �ا يسهل التعرف عليها لو قدم كل منها بصورة منعزلة.
والأبحاث الحديثة التي جرت على حل ا8شكلات ومعالجة ا8علومات وعلم
النفس ا8عرفي تتحسس طريقها بصورة اكثر عمقا في القضايا التي آثارها
Eالحالي Eعلماء النفس الجشطلتيون قبل نصف قرن-كما أن معظم الباحث
على هذه المجالات يدركون إسهام التراث الجشطـلـتـي فـي الـطـريـقـة الـتـي
يجري من خلالها تناول ا8شكلات في هذه المجالات. صحيح أن تكنولوجيا
الكمبيوتر (الآلات الحاسبة) ا8عقدة قد حلت محل بطاقات الفهرسـة ذات
الرسومات المخطوطة بالحبر (الهندي) الأسودP كما حلت ا8عادلات الرياضية
Pمحل الصيغ الكلامية الأقل دقة في النظريات التي تتناول الظواهر ا8عرفية

 ليست بعيدة كثيرا في مفاهيمها عن الأفكـار(٨)ولكن هذه الطرق الحديثة
الجشطلتية الأصلية. وصحيح أيضا أن مشكلات تنظيم التفكير والـذاكـرة
ومشكلات بنية مفاهيم الناس عن عا8هم ودور ا8عاني فـي عـمـلـيـة الـتـعـلـم
وحل ا8شكلات قد غدت كلها اكثر وضوحا عما كانت عليه قبل بضع عقود
مضتP ولكن مبادu التربية الجشـطـلـتـيـة لـعـبـت وتـلـعـب دورا رئـيـسـيـا فـي
السياسات التربوية و�ارساتها في السنوات الأخيرة: فالرياضيات الحديثة
وغيرها من البرامج التعليمـيـة الـتـي جـرى تـطـويـرهـا خـلال الخـمـسـيـنـات
والستينات والتي ª تطبيقها في طول الولايات ا8تحدة الأمريكية وعرضها
Pو في الخارج كانت في معظمها مبنية على التعلم القائم عـلـى الاكـتـشـاف
وعلى سياسات تعليمية تقوم على مبادu شبيهة بتلك التي rكن تتبع آثارها

في الحركة الجشطلتية بصورة مباشرة.
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نظريات التعلم الأخرى
كما أوضحنا في مقدمة هذا الفصلP كانت النظرية الجـشـطـلـتـيـة فـي
علم النفس واحدة من بE عدة نظـريـات «كـلـيـة» نـشـأت فـي بـدايـة الـقـرن
العشرين كرد فعل على الروح ا8يكانيكية ومفهوم العناصر الـسـائـد آنـذاك
في علم النفس. ومن بE ا8دارس الكلية ا8نافسة كانت هناك نظرية العقد

)Komplex-theorieلجورج إيليا (s مولر Gerg Elias Mullerوعلم النفس الكلي 
)Granzheitspsychologie لفريتز كروجر (Fritz Kruegerوكان من رأي مولر أن 

مفهوم العقدة عنده مرتبط ارتباطا وثيقا بفكرة «الجشطلت» الأساسية في
النظريات الجشطلتيةP فقد كان يهتم بالبنية الكلية وبالعلاقات بE أجـزاء
الكل الواحد وبE الكليات نفسها والتي لكل منها بنيته الداخلية. والاختلاف
الرئيسي بE نظرية العقد والنظرية الجشطلتية هو أن الطريقة التي كـان
يتبناها مولر أبقت على الفكرة القائلة بأن الكل يتألف من الأجزاء ا8ترابطة
ومن العلاقات بE هذه الأجزاء. ولكن نظرية مولر ظلت نظـريـة جـمـع (أو

) لم تعترف بأولوية الكل على الأجزاء كما فعلت النظريةandsumsإضافة) (
الجشطلتية. والكلية عند كروجر تشبه إلى حد كبير نـظـريـة الـعـقـدة عـنـد
مولر وتختلف عن الطريقة الجشطلتية بنفس الطريقة فكليات كروجر ليست
في الأساس متناسبة تناسبا منطقيا أو معرفيا مع أجزائهاP بل أن كـلـيـاتـه
تشبه الوحدات التي أوجدها فونت عن طريق التركيب الخلاق ا8بدع والذي
يعمل على الأجزاء �ا يؤدي إلى �اسكها. والواقع أن نظرية كروجر هـي
السليل ا8باشر لنظرية فونت بل انه حل محل فونت و الأستاذية في جامعة

ليبزج عند تقاعده.
أما كيرت ليفE وكيرت جولد شتE فقد كانا قريبE جدا من ا8درسة
الجشطلتية ولكنهما لم يصلا رسميا إلى حرماتها الداخلـيـة. وفـي الـوقـت
الذي ظل فيه ليفE يعمل في نفس ا8عهـد جـامـعـة بـرلـE-والـذي كـان فـيـه
Eكوهلر وفرتيمر يتباعان بحماس اثر النظرية الجشطلتية-كان مختبر ليف
بعيدا عن غرف الدراسة التي كان يستخدمها كوهلر وفرتيمر وطلبـتـهـمـا.
أما جولد شتE الذي كان طبيبا في الأساس فقد كان جل اهتمامه منصبا
على دراسة عـلـم الأعـصـابP ولـم يـكـن فـي يـوم مـن الأيـام قـريـبـا جـدا مـن
مؤسسي الحركة الجشطلتية. وفيما بعد جاء كل من ليفE وجولدشتE إلى
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الولايات ا8تحدة كما جاء معظم ا8نظرين الجشطلتيE وحا8ـا وصـلـوا إلـى
هذه البلاد بدءوا rارسون اهتماماتهم من جديد ولكن في معـظـم الـوقـت
بصورة مستقلة عن أعمال فرتيمر وكوهلر وكوفكا. واستمر ليفE في تطوير
علم النفس الطوبولوجي وعلى الخصوص نظريته «ديـنـامـيـة الـشـخـصـيـة»
وأبحاثه على دينامية الجماعة وبذلك وسع من دائرة التفكير الجشـطـلـتـي
Eإلى نظريته المجالية ذات التأثير الواسع-ولكن علماء النفس الجشطلـتـيـ
الأصليE كانوا يشعرون بالقلق إزاء أبحاث ليفPE وكان من رأيهما أن هذه
الأبحاث كانت تنقصها دقة التفكير والتجريب وهما الشيئان اللذان حاولوا
دائما أن يجعلوهما قلبا وقالـبـا لإسـهـامـهـم الـعـلـمـي. وكـان عـلـمـاء الـنـفـس
الجشطلتيون الأوائل يشعرون بنفس الارتياب إزاء أبحاث جولدشتE الذي
وسع من دائرة الأفكار الجشطلتية بحيث شملت آراءه عن الكائن الحي ككل

 وكانت أبحاثه هذه(٩))The Organism(وقد نشر كتابا بعنوان الكائن الحي (
قائمة في الغالب على دراسته للمشكلات ا8عرفية التي يعاني منها ا8صابون
بتلف الدماغ. وطريقته في دراسة الكائنات الحية أصبحت نظرية لها أثرها

الخاص بها.
 الذي عمل فيما بعد في جامعةWolfgang Metzgerأما ولفجانج ميتزجر 

منستر فقد كان يعمل مساعدا لفرتيمر في جامعة فرانكـفـورت فـي أوائـل
الثلاثينات. وظل ملازما للطريقة الجشطلتية في أ8انيا في الـسـنـE الـتـي
حكم فيها هتلر وفيما بعد خلال العقود التي أعقبت الحرب العا8ية الثانية.

/١٩٤٠وكتابه الذي يعتبر مدخلا لعلم النفس والذي استخدم لسنوات طويلة (
)Gezetze des Sehens) ككتاب مقرر وكتابه الثاني عن قوانE الأبصار (١٩٧٥

) يعتبران السليلE ا8باشرين لأبحاث الجشطلت الأوائل. وساعد١٩٧٥/ ١٩٤٠(
Eعلماء النفس الناطق Eهذان الكتابان على بقاء الطريقة الجشطلتية بارزة ب
باللغة الأ8انية حتى السبعينات كما ظل علماء نفس أ8ان آخرون مستمرين
في أبحاثهم بطريقة قريبة جدا من الطريقة الجشطلتـيـة أمـثـال مـيـتـزجـر
الذي ظل يتابع التفكير الجشطلتي �زيد من التفصيل في جميع مجالات

Edwin Rauschعلم النفس الرئيسـيـة. ومـن بـE هـؤلاء كـذلـك ادويـن راوش 

.Albert Wellck وألبرت ويليك. Wilhelm Witteوويلهلم ويت 
P الأمريكي الأصلP فـقـدRaymond H. Wheelarأما رrوند اتش. هويـلـر 
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تأثر في وقت مبكر بالطريقة الجشطلتية وطور علم النفس ا8تعلق بالكائنات
الحية الخاص به. وكان هذا العلم قائـمـا عـلـى اهـتـمـام هـويـلـر بـالـظـواهـر
البيولوجية والسيكولوجية في تطور الإنسان وازدهر عملـه هـذا فـي أوائـل
الثلاثينات. ورغم اشتغاله في التجارب على كل من الإنسان والحيوان فان

) قد طغـتConfigurationismنظرية هويلر الخاصة بالشكل (ا8نظم) العام (
عليها كتابات ا8ـنـظـريـن الجـشـطـلـت بـعـد قـدومـهـم إلـى الـولايـات ا8ـتـحـدة

 الذي تربى في أحضان عددFritz Heiderالأمريكية. وبالنسبة لفرتيز هيدر 
من نظريات علم النفس الكلية فانه معروف بأنه كان أقـرب إلـى الـنـظـريـة
الجشطلتية من غيرها من مدارس علـم الـنـفـس. أمـا كـتـابـه سـيـكـولـوجـيـة

 فـقـد(١٠))Psychology of Interpersonal Relationsالعـلاقـات بـE الأشـخـاص (
أفرده لتحليل ظواهر ا8لامح الهامة للتفاعل الاجتماعي وهي الظواهر التي
درسها دراسة جيدة على الطريقة الجشطلتية ومن ثـم فـقـد أصـبـح كـتـابـه
أساسا 8يدان جديد مزدهر من ميادين علم النفس الاجتماعي أطلق عليه

 وبينما لـم يـكـن(×١)).attribution researchاسم «البحث في الـصـفـة ا8ـعـزوة (
 إلا أن تحليله البالغ الأثر كان نابعـاًإسهامه هذا إسهاما جشطلتيا مباشرا

من الأسلوب الجشطلتي.
Eعلماء النفس الأمريكي Eأما إدوارد سي. تو8ان الذي يعتبر عملاقا ب
والذي يرتبط اسمه بسيكولوجية التعلم فقد كان في صراع حاد مع كلارك
إل هل خلال الثلاثينات والأربعينات وأوائل الخمسينات. وكان كتابه السلوك

(١١))(Purposive Nehavior in Animals and Menالغرضي عند الحيوان والإنسان 

من أوائل النظريات التعلمية الثابتة وا8طردة التي أفادت إفادة مباشرة من
ا8فاهيم الجشطلتية الجديدة التي كانت في بـدايـة اكـتـشـافـهـا عـلـى أيـدي
علماء النفس في الولايات ا8تحدة. وكانت نظريته هذه �ثل تركيبا بـارعـا
لأفكار من نظم مختلفة تجمع فيما تجمع بE نظرية ويليم ماكدوجـال فـي
علم النفس الغرضي ونظرية جون واطسن السلوكية والنظرية الجشطلتية.
وقد نظر تو8ان إلى الكائنات كمخلوقات غرضية تحاول جـاهـدة الـوصـول
إلى تحقيق غايات معينةP وهي لا تتعلم مجرد ارتباطات بE ا8ثير والاستجابة

(×١) البحوث القائلة بأن تقد  سلوك الفرد يعتمد على الدوافع التي تحدد بها هذا السلوك.
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أو سلسلة من الانعكاسات فحسب بل إنـهـا تـتـعـلـم «مـاذا يـؤدي إلـى مـاذا».
ونظريته السلوكية ا8عرفية تركز على الاستعـدادات بـE الـوسـيـلـة والـغـايـة

)means-end readiness esأو ميل الكائـن لـتـعـلـم أي الـوسـائـل تـؤدي إلـى أي (
الغايات) وكذلك على تعلم ما أسماه الإشارة-ا8وقف الكـلـي (الجـشـتـالـت)-

) كلما عرفت الكائنات ا8واقـف الخـاصـةsign-gestalt-expectionsالتوقعـات (
وتعلمتها فإنها تعرف هذه ا8واقف في صورتها الكلية وتنمي التوقعات الخاصة
بأساليب السلوك التي rكن أن تؤدي إلى النتائج على فرض وجود بـعـض
ا8ثيرات الحاسمة-أو الإشارات-في ذلك ا8وقف. وكانت ا8نافسة بE نظريات
تو8ان وقل في التعلم السبب في قيام مئـات الـتـجـارب عـلـى الـتـعـلـم وعـلـى

الخصوص أثناء الأربعيناتP في الولايات ا8تحدة.
وهناك نظرية أخرى لا بد من ذكرها وهي طريقة علم النفس العلاجي
التي طورها فرتز بيرلز وزملاؤه والتي يطلق عليها اسم العلاج الجشطلتي

Gestalt therapy)وهو طريقة تنتمي إلى الفرويدية الجديدة Pوهذا العلاج .(
تؤكد على وجود ا8ريض هنا والآن (في الزمان وا8كان الحاليE)P واستطاع
هذا النوع من العلاج أن يجمع حوله الكثير من ا8ؤيدين لا من بE صفوف
علماء النفس الإكلينيكيE فحسب ولكـن مـن جـمـهـور الـنـاس بـعـامـة. فـقـد
استمع بيرلز إلى محاضرة ألقاها فرتيمر ذات مرة في جامعة برلE وكانت
ملهمة له إلا أنه لا توجد أي علاقة مفاهيم-أيا كانت-بE علاج بيرلز النفسي
الجشطلتي والنظرية الجشطلتية الكلاسيكية كـمـا ª تـوثـيـقـهـا عـلـى يـدي

 على سبيل ا8ثال. وتسمية بيرلز لطريقته بالعلاج الجشـطـلـتـي لا(١٢)هنلي
تعدو كونها مصادفة تاريخية ليس إلاP و�ارساته العلاجية لا علاقـة لـهـا
البتة بالنظرية الجشطلتية التقليدية فالتطور الذي حـصـل عـلـى الـنـظـريـة
الجشطلتية والنقد الذي وجه إليها والنجاح الذي لاقته والفشل الذي منيت
به كلها أمور لا علاقة بينها وبE صدق العبر الجشطلـتـي. كـمـا أن تـقـيـيـم
العلاج الجشطلتي والنقد الذي وجه إليـه والـنـجـاح الـذي لاقـاه أو الـفـشـل

الذي مني به لا علاقة له البتة بصدق النظرية الجشطلتية أو صحتها.

فرضيات النظرية الجشطلتية
- التعلم يعتمد على الإدراك (الحسي)١
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8ا كان التعلم عملية اكتشاف للبيئة ولـلـذات فـإن مـظـهـره الحـاسـم هـو
ا8ظهر ا8عرفي. والتعلم يعني اكتشاف طبيعـة الحـقـيـقـة أو مـعـرفـة مـا هـو
حقيقي. والتعلم متعلق بإدراك ما هو حاسم في أي موقف من ا8واقف. أو
معرفة كيف تترابط الأشياء والتعرف على البنية الداخلية للشيء الذي على

ا8رء أن يتعامل معه.
وما تتعلمه عن مهمة محددة هو الوظيفة ا8باشرة لكيفية رؤيتك لذلك
العمل. وإذا لم تكن ا8شكلة التي تعرض عليك ذات معنى أي إذا كانت بنيتها
الداخلية تبدو مبهمة عليـك أو إذا مـا بـدت لـك خـلـيـطـا غـيـر مـنـتـظـم مـن
الارتباطات الاعتباطية (كأن تكون على سبيل ا8ثال مجموعة من الأسماء أو
ا8عارك أو التواريخ التي يطلب منك حفظهـا فـي درس مـن دروس الـتـاريـخ
يعطيه لك مدرس يؤمن بالتكرار والحفظ المجرد) فإن إدراكك لـهـذه ا8ـادة
سيظل غير منظم وباهت وغير متميز ما تتعلمه يبـقـى لـذلـك غـيـر مـنـظـم
وباهت وغير متميز. أما إذا كنت قادرا على فهم التفاصيل ورؤية كيف يؤدي
شيء إلى شيء آخر أو كيف يؤدي حدث إلى حدث آخر بسرعةP فإن هـذا

الفهم لهذه ا8ادة هو أيضا ما تتعلمه عنها.
والشيء الذي تتعلمه يتواجد أولا في الإدراك أو ا8عرفة قبل أن ينتقـل
إلى الذاكرة. ومن هنا فإن فـهـمـا مـا فـي الـذاكـرة يـتـطـلـب فـهـم ا8ـدخـلات
الأساسية التي يبنى عليها الفهم. والإدراك فـي وقـت مـن الأوقـات يـحـدث

 يترسب في الذاكرة. وعملية إحداث الأثر في الذاكرةP وهو ما يقابل(١٣)أثرا
الأحداث ا8دركة أو ا8عروفةP هذه العـمـلـيـة هـي الـتـي تجـعـل الـتـذكـر أمـرا
�كنا وإذا لم تدرك الشيء في ا8قام الأولP فمن الواضح انك لن تستطيع
أن تتذكر أي شيء عنه. أما كيف تدرك شيئا ما فهو الأمر الذي يؤثر تأثيرا
مباشرا في كيفية ترميزه في الذاكرة. وهكذا فمن البديهي القول إن ما هو
موجود في الذاكرة لا بد من يكون قد قدم بشـكـل مـحـسـوس أو مـدرك أو

معروف. فالإدراك يحدد التعلم.
- التعلم ينطوي على إعادة التنظيم٢

الصورة ا8ألوفة للتعلم هي مسألة الانتقال من حالة يكون شيء ما فيها
لا معنى له أو من حالة توجد فيها ثغرة لا rكن التغلب عليها أو حالة يبدو
فيها ا8وقف كله غامضاP إلى حالة جديدة يصبح فيهـا لـلأشـيـاء مـعـنـى أو
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حالة نتغلب فيها في التو واللحظة على الهوة المحيرة أو الحـالـة الـتـي كـان
فيها ا8وقف غامضا إلى موقف في غاية الوضوح. وهذا يعنى في صورتـه
النموذجيةP أن الإدراك قد �ت إعادة تنظيمه بحيث أن مفهوم ا8شكلة لم

يعد يتضمن الثغرة ا8زعجة ا8عتمة أو انعدام ا8عنى في التصور السابق.
ولنضرب مثلا لذلك: لـنـفـرض أنـك وأنـت تـبـحـث فـي صـنـدوق مـا فـي
مخزن ا8نزل وجدت قطعا من سلسلة ذهبية قدrة. وأنـك وجـدت خـمـس
مجموعات من حلقات السلسلة كل منها يحتوي على ثلاث حلقات. وتأخذ
هذه القطع إلى جارك صائغ الجواهـر وتـسـألـه كـم يـريـد حـتـى يـعـمـل لـك
سلسلة جديدة تضم خمس عشرة حلقة. فيقول لك: «سأتقاضى منك دولارين
مقابل كل حلقة أقوم بفكها ثم أعيد لحمها من جديد. ولسوف انتهي منها
غدا الساعة الثالثة». فتسأله: «وكم سيكلفني ذلك?» فيجيبك قائلا: «ستة

دولارات» وبعد ذلك تنصرف من المحل.
وعندما تعود إلى منزلك تبدأ في التفكير ثانية في الأمر. هـل سـأدفـع
ستة دولارات? ألا ينبغي أن يكون ا8بلغ ثمانية دولارات? أليس من الضروري
فتح أربع حلقات ولحمها بدلا من ثلاثة. ولتتـحـقـق مـن الأمـر تـقـوم بـرسـم
تخطيط للسلسلة وتقول لنفسك هناك خمس مجموعات كل منها يـحـتـوي

على ثلاث حلقات هكذا:

وأنت تريد سلسلة متصلة من خمس عشر حلقة قد تبدو هكذا:

وهكذا فكل ما تحتاجه هو أن تفتح الحلقة اليسرى في كل مجموعة من
المجموعات الخمس (ما عدا الحلقة اليسرى في المجـمـوعـة الأخـيـرة) وأن

تغلق هذه الحلقات على الحلقات اليمنى من المجموعات المجاورة.
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ومن الواضح أن هذا يعني العمل على أربع وليس ثلاث حلقات إذن كيف
rكن أن تعمل هذه السلسلة ا8تصلة ا8كونة من خـمـس عـشـرة حـلـقـة عـن

طريق فتح وإغلاق ثلاث حلقات فقط?
إن حل هذه ا8شكلة يقتضي إعادة التنظيم. ففي بادu الأمر أنت تنظر
إلى كل مجموعة من مجموعات الحلقات الخمس وكأنها مشابهة للمجموعات
الأخرى. ولكن ليس من الضروري أن تكون لها جميعا وظيفة واحـدة. فـلـو
نظرت إلى هذه المجموعات من الحلقات وكأنها أربع مـجـمـوعـات مـضـافـا

إليها مجموعة خامسة كما في الرسم التالي فان اللغز يكون قد حل.

هل استطاع إعادة التنظيم الإدراكي هذا أن يؤدي بك إلى فهم الخدعة
في مثل هذا?

إن المجموعات الأربعة العلـويـة (فـي الـرسـم أعـلاه) أصـبـحـت الآن هـي
المجموعات التي نريد ربطها المجموعة ا8فردة ا8وجودة تحتها فإنهـا ا8ـادة
الخام التي تؤدي عملية الربط بE المجموعات الأربعة العلوية. إذ يستطيع
الجواهري أن يفتـح الحـلـقـات الـثـلاثـة ا8ـوجـودة فـي المجـمـوعـة الخـامـسـة
(ا8وجودة تحت المجموعات الأربعة) ويستخدمها لربط المجمـوعـات الأربـع

أي 8لء الفجوات الثلاثة بE المجموعات الأربعة:

وأنواع إعادة التنظيم ا8شابهة تلعب دورا في الألعاب التي كانت شائعة
.Eالتالي Eحتى وقت قريب. وعلى سبيل ا8ثال فلنأخذ الرسمي
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ولأول وهلة لا يبدو أي منهما له دلالة خاصة وإن كانا قد يوحيان ببعض
ا8عاني. وهكذا فالشكل الأيسر قد يكون صورة جانبية لوجـه بـاسـم احـول
العينE والشكل الأrن لرجل غريب اصلع الرأس يطل من فوق سياج وقريبا
من حيوان له قرنان يبدوان خلف السور. ولكـن الـرسـمـيـE غـامـضـان إلـى
الحد الذي rكن إعادة تنظيم الصورة التي تكونها عـن أي مـنـهـمـا بـحـيـث
توحي بأشياء مختلفة كثيرة وهكذا فالشكل الأيسر قـد يـنـظـر إلـيـه وكـأنـه
رسم لجندي وكلب يسيران عبر مدخل باب ما وفي هذه الحالة فان ما قلنا
عنه إنها «عE» رجل أحول في التصور السـابـق تـصـبـح الآن حـربـة مـثـبـتـة
والفم الباسم يصبح ذيل الكلب. أما في الشكل الأrن فقد نتخيل أن هناك
بقعة من الأوساخ على أرضية حجرة ما ويصعب إزالتها وينظر شخص مـا
إلى هذه البقعة من بعد مناسب فحصها وعندها تصبح «العينان» هما باطن

قدمي حارس «والقرنان» هما جانبا جردل ا8اء الذي يغسل به.
pas de I‘y a Rhon que nousوكمثال آخر: ماذا تعني هذه العبارة الفرنسية 

وحتى لو كنت ملما باللغة الفرنسية فإنها لن تعني شـيـئـا كـثـيـرا فـمـعـنـاهـا
 (أي لا يـوجـدNot there is some.... Rhone.... than weبـالـلـغـة الإنجـلـيـزيـة.... 

البعض. يارون. من هم أكثر منا...) أما إذا حاولت أن تـقـرأ الـعـبـارة بـلـغـة
إنجليزية سريعة (وبلهجة أمريكية) فقد تلاحظ أنها �كن أن تقرأ هكذا:

Paddle your own canoe(.أي جدف قاربك) 
إن الكثير من التعلم الحقيقي له خصائص مشابهة. إذ يبدأ بضربة أو
صدمة أو لمحة وبعدها تأخذ الأمور مكانها الصحيح. وبعبارة أخرى فإن ما
كان يبدو مجموعة مختلطة غير مرتبة من الأشياء غير ا8فهومة تصبح الآن
لها معنى بعد أن تكون قد تكونت منها صورة جديدة. وإعادة التنظيم الإدراكي

أيسرأrن
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هذا هو لب عملية التعلم.
- التعلم ينصف ما نتعلمه (أي يعطيه قدره)٣

ليس التعليم عملية ارتباط اعتباطية بE أشياء لم تكن مترابطة من قبل
بل إن التعلم يعني التعرف الكامل على العلاقـات الـداخـلـيـة لـلـشـيء ا8ـراد
تعلمه وكذلك بنيته وطبيعته. وهذه هي السمة ا8ميزة للتعلم ا8تبصر. ومـا
نتعلمه يناسب �اما حقيقة الشيء الذي نتعلمه وخصائصـه الجـشـطـلـتـيـة
(الكلية). وجوهر التعلم هو التعرف على القوانE الداخلية والترابط الدقيق
للشيء الذي نتعلمه. ففي الأمثلة السابقة فإن إدراك حقيقة كون المجموعات
الخمسة التي يتكون كل منها من ثلاث حلقات ليس من الضروري اعتبارها
ذات وظيفة واحدة وان مجموعة واحدة منهاP أي مجموعةr Pكن أن تؤدي
وظيفة «الربط» بE المجموعات الأخرىP هذا الإدراك ينطوي على طريقة
ننظر بها إلى المجموعات الخمسة وتسمح بها طبيعـة ا8ـشـكـلـة الـتـي نـحـن
بصددها. وا8لامح البنيوية للرسمـE الآخـريـن تـتـوافـق �ـامـا مـع الإدراك
الثاني الأكثر دقة (ا8تمثل في رؤية الرسم الأول منها كجندي وكلبه والرسم
الآخر لحارس) من الإدراك الأول ا8تمثل في فهمها فهما عاديا رتيبا كصورة
جانبية وشخص ينظر من فوق السـيـاج. وكـذلـك لا نجـد أي مـعـنـى واضـح
للعبارة الخادعة الفرنسية أما عند قراءتها باللغة الإنجليزية على أساس أن
هجاءها غريب فإن من ا8مكن أن تحقق هذه القراءة هدفنا الخاص. ولنأخذ
مثالا آخر متمثلا با8عرفة البسيطة الخاصة بالطريقة التي نحصل بها على

 ع). وهذهxمساحة ا8ستطيل عن طريق ضرب الطول في العرض (م= ط 
القاعدة قد يقال عنها إنها مجرد قاعدة rـكـن لـلـطـالـب أن يـحـفـظـهـا ولا

-  قائمة على الفهم أو على التعرف على «طبيعة الشيء٢٥٨ينبغي أن تكون-
الذي يراد تعلمه» لكن التعلم الحقيقي قد يتطلب الإجابة على سؤال بسيط:
و8اذا تكون مساحة ا8ستطيل مساوية لحاصل ضرب الطول فـي الـعـرض?
عندها يكون الفهم الحقيقي لهذه القاعدة قد أعطى للـمـفـاهـيـم الخـاصـة

با8ساحة والطول والعرض وكذلك وحدات القياس قدرها.
فإذا أردت أن تعلم طفلا مساحة ا8ستطيل فقد تبدأ بالقول إن مساحة
شكل ما تعني مجموع السنتيمترات ا8ربعة ا8وجودة في هذا الشكـل. فـإذا

 سم فكيف يستطيع الطفل إيجاد٤ سم وعرضه ٣كان لديك مستطيل طوله 

٣
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مساحته? فمجرد رسم ا8ستطيل لن يساعده كثيرا.

 واحدا يساعده٢ولكن تقسيم ا8ستطيل إلى وحدات كل منها يساوي سم 
على هذا التعلم.

Pوالآن قد يحاول الطفل عد السنتيمترات ا8ربعة ا8وجودة في الـشـكـل
وهكذا يحصل على ا8ساحة عن طريق تعريف ما تعنيه هذه ا8ساحة وهذا
من شأنه أن يجعل إيجاد ا8ساحة بشكل افضل أمـرا أكـثـر وضـوحـا. فـقـد

P ثم إلى الوسـط٬٤ ٬٣ ٬٢ ١يبدأ الطفل من أقصى اليمE العـلـويP ويـعـد 
 Pه Pالسفلي ويعد حتى النهاية٬٨ ٬٧ ٦الأيسر ويعد Eثم إلى أقصى اليم P

٬١١٬١٢ ٬١٠ ٩

٤

3

١٢٣٣٣٣٣٤٤٤٤٤

٥٥٥٥٥ ٦٦٦٦٦ ٧٧٧٧٧ ٨٨٨٨٨

٩٩٩٩٩١٠١٠١٠١٠١٠١١١١١١١١١١١٢١٢١٢١٢١٢
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وعندما يرى الطفل أن ا8ستطيل يتألف من ثلاث وحدات طويلة وأربع
وحدات عرضية فانه يستنتج (وقـد عـرف مـن قـبـل عـمـلـيـات الـضـرب) أن

 وهي التي يعرف الطفل أنـهـا٤ ٣ xالعدد الكلي للوحدات ا8عدودة يـسـاوي 
).١٢تساوى (

ووفقا للطريقة الجشطلتية فإن هذا لا يكفي في حد ذاتهP ذلك لأن هذه
العملية لا تعطي بنية ا8ستطيل قدرها من الفهم فما هو مطلوب هو التعرف
على ما يجعل عملية الضرب عملية ذات معنى فمجرد حفظ القاعدة التي

 لا يكفي حقيقة وبدلا من ذلك فلا بد من معرفة الحقيقة٤x٣= ١٢تقول أن 
 يشير كل منها إلى وحدات جزئية ذات معنى عن البنية٤ وال ٣القائلة إن أل 

الكلية.
وrكن النظر إلى هذا الأمر على النحو التالي: فالشكل ا8ستطيل يحتوى

على أربعة أعمدة كل منها يتألف من ثلاثة مربعات:

 يعني أنه توجد هناك أربع مجموعات كـل مـنـهـا٤  xوهكذا فإن نـاتج ٣
يتألف من ثلاثة مربعات في ا8ستطيلP وطا8ا أن هنـاك أربـعـة أعـمـدة كـل
منها يتألف من ثلاثة مربعات فلكي نحصل على ا8ساحة الكليـة لا بـد مـن
ضرب عدد ا8ربعات في كل عامود أي ثلاثـة فـي عـدد الأعـمـدة أي أربـعـة
ولهذا فإن ا8ساحة تساوي عدد مرات العرض مضروبـة فـي الـطـول. ومـن
ا8ثير أن نكتشف كذلك طريقة أخرى مختلفة لتقسيم ا8ستطيل إلى أجزائه
ا8كونة له فبدلا من أن نقول هناك أربعة أعمدة يتألف كل منهـا مـن ثـلاث
وحدات rكن أن نقول كذلك إن ا8ستطيل يتألف من ثلاثة صفوف كل صف

منها يتألف من أربع وحدات.
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ومع أن الصورة التي تكونت الآن عن ا8ستطيل تختلف في بنـيـتـهـا عـن
الصورة السابقة إذ إن المجموعات تكون الآن iطا أفقيا أو بـعـبـارة أخـرى
ثلاثة صفوف أفقية كل منها يتألف من أربع وحدات متساوية-إلا أن ا8بدأ
الذي طبقناه في الحالة السابقة هو ذاته الذي طبق في الحالة الجـديـدة.
ولإيجاد ا8ساحة الكلية نضرب عدد الصفوف الأفـقـيـة أو ثـلاثـة فـي عـدد
الوحدات ا8وجودة في كل صف أو أربعة. والصورة ا8تكونة وا8تمثلة في كون

) التي أعطتها العملية السـابـقـة١٢هذه الحقيقة تعطي النتيـجـة ذاتـهـا (أو 
(ا8تمثلة في ضرب عدد الأعمدة أو أربعة في عدد الوحدات ا8وجودة فـي
كل عمود (أو ثلاثة)P هذه الصورة لا تتضح من ذات نفسـهـا لـلـطـفـل الـذي
يفكر في هذه ا8شكلة لأول مرة. والواقع أن الحقيقة القائلة إنه في معظم

 أ هي حقيقةx ب مساويا حاصل ضرب ب xالظروف يكون حاصل ضرب أ 
Eمـخـتـلـفـتـ Eرياضية مجردة عالية ا8ستوى. وتتطلب رؤية تساوي عمليـتـ

اختلافا تاما في بنيتها.
- التعلم يعني ب ـماذا يؤدي إلى ماذا (أي انه يعنى بالوسائل و النتائج)٤

إن الكثير �ا نتعلمه يتعلق بالنتائج ا8ترتبة على أعمال معينة نقوم بها.
فلو كنت تركب دراجة وانحنيت إلى الأمام اكثر من اللازم فسـوف تـسـقـط
على الأرض أنت ودراجتك. ولو أدخلت ا8فتاح الصحيح في ثقب ما وأدرته
Eعلى الشكل السليم فسوف يفتح الباب أمامك. ولو أنك اتجهت إلى اليم
وتجاوزت بناءين في شارع ما فسوف تصل إلى مكتـب الـبـريـدP مـثـلا. ولـو
كنت قصير النظر وأنانيا ولا تراعي شعـور الآخـريـن فـي طـريـقـة سـلـوكـك
إزاءهما فمن المحتمل أن يسيئوا إليك بدورهم. ولو بدأت التفكير في مشكلة
ما بذهن متفتح وتصميم أكيد للوصول إلى أساسـهـا والـتـوصـل إلـى حـلـهـا
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بطريقة تأخذ بعE الاعتبار جميع ملامحها الهامة فمن المحتمل أن تنجـح
في ذلك اكثر بكثير �ا لو بدأت النظر في ا8شكلة بطريقة عشوائية دون

النظر إلى خصائصها البنيوية.
 الذي يطـلـق عـلـيـه: الإشـارة-(١٤)وهذا ا8فـهـوم جـزء مـن مـفـهـوم تـو8ـان

) فالفأر الجائع يتعلم كيـف أنSign-Gestalt-Expectationالجشطلت-التوقـع (
الانحراف إلى اليسار في نقطة اختيار محددة في ا8تاهة سوف يوصله إلى
الصندوق الهدف الذي يحتوي على الطعام. وهذه المجموعة الخـاصـة مـن
ا8ثيرات البيئية في هذا المحتوى والتي بنيت على تجارب الفأر السابقة في
ا8تاهة مرتبطة بتوقعات الفأر من أن الاتجاه إلى اليمE سوف يؤدي به إلى
طريق مسدود في حE أن الاتجاه إلى اليسار سيقربه من الصندوق الهدف

الذي يحتوي على الطعام ا8شتهى.
ومعظم النتائج ا8ترتبة على السلوك نتائج لها معنى ومرتبطة ارتبـاطـا
حقيقيا بهذا السلوك. والكثير من التعلم لا يعدو كونه اكتشاف طبيعة العالم
الحقيقية أو اكتشاف ما الذي يجري حقيقة عند قيامـنـا بـعـمـل مـا. وهـذا
ينطبق لا على مجرد الانتقال من مكان إلى مكان مرغوب فيه داخل متاهة
أو داخل بناء أو مدينة فحسب ولكنه ينطبق أيضا على تعلم ا8هارات سواء
أكانت مهارات حركية أو مهارات فهم وإدراك. وهذا الـتـعـلـم يـنـطـبـق عـلـى
تحسE مستواك في لعبة التنس (أين تصل الطابة كنتيجة مباشرة للطريقة
التي تضربها بها) أو على طريقتك في التزلج على الجليد (هل سـتـسـقـط
على الجليد أم لا. أو ما هي السرعة التي ستدخل بها مجاز التزلج ا8تعرج
وهي أمور مرتبطة بحركات جسمك)P �اما كما ينطبـق عـلـى تـعـلـم ركـوب
الدراجة أو القفز على الحبال أو سرعة ودقة الضرب على الآلة الكاتبة بل
وعلى كل مهارة من ا8هارات الحركية. كما أن نتائج مختلف أشكال التخطيط
البارع للتعامل مع التحديات العقلية هي أيضا مرتبطة بـأنـواع خـاصـة مـن
التخطيط. فلو أنك بدأت دراسـة مـوضـوع مـا مـعـتـقـدا أن الـدراسـة تـعـنـي
الحفظ فمن المحتمل أن تجد النتائج التي تتوصل إليها لن تظل في ذهنك
وقتا طويلاP وأنك لن تحقق قط ما تريده من دراستك لذلك ا8وضوع. أما
إذا بذلت جهدا صادقا في فهم ما تقوم بدراسته فسوف تجد أمامك تلك

التجربة ا8ثمرة ا8تمثلة في تنمية الاستبصار الدائم.
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- الاستبصار يتجنب الأخطاء الفنية:٥
في كثير من ا8سائل التي تتطلب إجابة عددية تنجم مشاكل مـن جـراء
إعطاء عدد يكون بعيدا كل البعد عن الإجابة الصحيحة-وهذا ما قد يحدث
إذا ما طبقت قاعدة تطبيقا آليا لا يقوم على الفـهـم والإدراك. ومـثـل هـذه
ا8شكلات لا يحتمل حدوثها كثيرا إذا حاول ا8تعلم حل ا8سألة بطريقة تنم
عن وعي بخصائص ا8شكلة التي يتصدى لها وبنيتها. ومن غير المحتمل أن
يؤدي فهم طبيعة ا8شكلة وبنيتها الداخلية إلى الوقوع في مثل هذه الأخطاء
الجسيمة. وإذا كان ما يقوم به ا8تعلم أثناء عملية التعلم مرتبـطـا ارتـبـاطـا
وثيقا با8لامح البنيوية للمشكلة فإن سلوكه الناجم عن ذلك لن يكون سلوكا
عشوائياP يسير على غير هدى ولا فائدة ترجى منه فحسب بل مليئا بالجهود

التي لا تعني شيئا في هذا ا8وقف بالذات.
والتطبيق الآلي للقواعد النظرية دون اعتبار 8لامح ا8وقف الهامة rكن
أن يؤدي إلى سلوك يتسم بالغباء. وا8ثال ا8فضل لفرتيمر في هذا الصدد
تلك ا8مرضة ا8ناوبة التي تقوم بإيقاظ ا8رضى من نومهم قرب مـنـتـصـف
الليلP الواحد تلو الآخر قائلة: انهض من نومك فقد حان وقت تناول دوائك

ا8نوم.
وهناك مثال آخر أورده فرتيمر في ملحق الطـبـعـة ا8ـوسـعـة مـن كـتـابـه

 جاء ا8وجه الفـنـي١٩١٠. في عـام (١٥))Productive Thinkingالتفكير ا8ـنـتـج (
إلى ا8درسة وزار أحد فصولها. وفي محاولة منه لتقدير مدى مقدرة التلاميذ
على التفكير وسعة الحيلة سألهـا قائلا: «كم شعرة rكن أن نجـدهـا عـلـى
ظهر الحصان?» وكم كانت دهشته عندما رفع أحد التلاميذ يده في الحال
قائلا: «الحصان عنده ١٣٢٬٤٦٨٬٢١٨ شعرة». فسأله ا8وجـه الـذي أذهـلـتـه
ا8فاجأة وكيف عرفت ذلك? فرد الصبي قائلا: «إذا لم تكن تصدقني فيمكنك
عدها بنفسك». وهنا انفجر التلاميذ ضاحكـE. وبـيـنـمـا كـان ا8ـوجـه يـهـم
بالخروج التفت إلى التلاميذ قائلا: سأنقل هذه الـقـصـة إلـى زمـلائـي فـي
التوجيه الفني وأنا واثق انهم سيستمتعون بها. وفي العام التالي عاد ا8وجه
إلى ا8درسة ذاتها فسأله ا8درس عن رأي ا8وجهE الآخرين في قصة شعر
الحصان. فأجابه ا8وجه: «كان بودي أن أنقلها لهم لأنها قصة �تعة ولكنني
لم أستطع ذلك. إذ لم أستطع لسوء الحظ أن أتذكر عدد شعر الحصان.»
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والشيء ا8ذهل في القصةP بطبيعة الحالP ما اتسم به ا8وجه الفني من
غباء وعدم تبصرة في بنية القصة التي تكشف أن الرقم الذي ذكره التلميذ
ليس مهما في حد ذاته فا8همP في هذا الحـالP هـو أن ذكـر أي رقـم كـبـيـر

يؤدي الغرض ا8طلوب.
- الفهم Oكن أن ينتقل إلى مواقف أخرى جديدة٦

إن اكتساب مبدأ عام ما يعني إمكانية تطبيقه في أي موقف مناسب ولا
يكون قاصرا على ا8وقف الذي جرى تعلمه فيه فحسب وعلى النقيض من
ذلك فإن ما ª تعلمه عن طريق الحفظ والاستـظـهـار لا يـحـتـمـل أن يـكـون
قابلا للانتقال إلى مواقف تعلمية أخرى. وبطبيعة الحال فـإن الـهـدف مـن
التعلم في ا8درسة اكتساب التعلم الذي rكن تطبيقه على ا8واقف الأخرى
خارج نطاق ا8درسة فا8واد التي يتم اكتسابها عن طريق الحفظ ليس لـهـا
قيمة انتقالية تذكرP بينما ا8واد التي ª تعلمها عن طريق الفهم تظل رصيدا

للمتعلم يوظفه في التعامل مع ا8شاكل ا8شابهة في أي موقف كان.
وكمثال على ذلك لنأخذ الطريقتE المختلفتE التاليتE لتعـلـم مـشـكـلـة
رياضية اكثر صعوبة من مجرد إيجاد مساحة ا8ستطيلP ونعني بها حساب

 فالكثير من التلاميذ يتعلمون شيئا أقرب مـا(١٦)مساحة متوازي الأضلاع.
يكون للإجراء التالي: لنفرض أن أمامنا متوازي أضلاع كالتالي:

ولا بد لنا من رسم ثلاثة خطوط أخرى. أولا: أسقط خطا عموديا من
الطرف الأrن العلوي ومده حتى يقابل خطا ثانيا هو امتداد للخط الأفقي
للقاعدة في اتجاه اليمE حتى يقابل الخط العمودي الساقط من الطـرف

الأrن العلوي.
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ثم اسقط خطا عموديا آخر من الطرف الأيسر العلوي ومده حتى يقابل
القاعدة.

وا8همة التالية مهمة هندسية أو إثبات تطابق ا8ـثـلـثـE الحـاصـلـE مـن
هذه العملية ولر�ا سبق لك تعلم ذلك عن طريق تسـاوي الـزوايـا الـقـوائـم
Pاللذين يحدهما خطان متوازيان آخران Eا8توازي Eوعن طريق تساوي الخط
وتساوي الزوايا ا8تطابقة في ا8ثلثE... وهكذا. ولو أمكن لك حفظ جميع
هذه ا8علومات فلر�ا كان بإمكانك القيام بالشـيء ذاتـه بـالـنـسـبـة 8ـتـوازي

أضلاع مختلفE بعض الشيء:

ولكن الكثير من التلاميذ لا يدركون أن هذا مرتبط بالحقيقة القائـلـة:
xأن مساحة متوازي الأضلاع rكن إيـجـادهـا عـن طـريـق ضـرب قـاعـدتـه 

ارتفاعه.
ويقوم التلاميذ بكل طاعة بحفظ «البرهان» دون أن يحققوا الفهم الكامل
لحقيقة كيف rكن إثبات أن مساحة متوازي الأضلاع تساوي حاصل ضرب

 القاعدة...xالارتفاع 
ترى ماذا سيفعل هؤلاء التلاميذ لو أعطي لهم متوازي أضلاع كما في

الشكل التالي:
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وطلب منهم إيجاد مساحته? ولنر ماذا سيحدث: اسقط خطا عـمـوديـا
من الطرف الأrن العلوي حتى يقابل خطا rثل امتدادا للقاعدة في اتجاه
اليمE. وقد يبدو الشكل غريبا بعض الشـيء ولـكـن هـذه الـعـمـلـيـة لـيـسـت

صعبة:

والآن فإن إسقاط عمود من الطرف الأيسر العلوي حتى يقاطع القاعدة
لا rكن تحقيقه فالعمود rر إلى اليمE من القـاعـدة الحـقـيـقـيـة 8ـتـوازي

الأضلاع ولا rر بالقاعدة إطلاقا
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وعادة يعجز التلميذ الذي حفظ البرهان الخاص بإيجاد مساحة متوازي
الأضلاع عند مصادفته 8ثل هذا الشكل عن إيجاد الحل ومن المحـتـمـل أن
يستسلم للفشل ولنأخذ مثالا آخر. تصور ما هو رد الفعـل عـنـد مـثـل هـذا

التلميذ إذا ما طلب منه إيجاد مساحة شكل كالشكل التالي:

ولو طلب من ذلك التلميذ إيجاد مساحة الشكل السابق بعد أن يكون قد
حفظ القاعدة القائلة بأن مساحة متوازي الأضلاع تساوي حاصـل ضـرب

 الارتفاع فحسب فمن المحتمل أن يقول «إننا لم نتعلم بعد إيجادxالقاعدة 
مساحة مثل هذا الشـكـل» أو يـقـول: «لـيـس لـدي أيـة فـكـرة عـن ذلـك عـلـى

الإطلاق».
أما لو أنك قد تعلمت 8اذا تعطينا هذه القاعدة مساحة متوازي الأضلاع
أو بعبارة أخرى لو أنك قد فهمت العملية ذاتها وحظيت ببصيرة نافذة فيما
أنت مقدم على عمله 8ا كان مثل هذا الشكل أو غيره يشكل أية مشكلة على
الإطلاق. rكن أن تتأتى هذه البصيرة لـو أنـك تـسـاءلـت: مـا هـي الـفـائـدة
ا8رجوة من رسم الخطوط ا8ساعدة? وما هي الفائدة من إثبـات الـتـطـابـق
بE ا8ثلE الجديدين? ولنبدأ با8شكلة الخاصة بإيجاد مساحة ا8ستطـيـل:

 العرض.xالطول (الارتفاع) 
فالطول يعطينا عدد الصفوف (أو الأعـمـدة) والـعـرض عـدد الـوحـدات
ا8وجودة في كل عمود (أو صف). ولكن هذا لا ينطبق على متوازي الأضلاع



233

نظرية التعليم الجشطلتية

لأنه لا يشبه ا8ستطيلP ولكن هناك ما يقربنا كثيرا من الحل (ولنقل إن هذا
موجود على الطرف الأيسر) وما لا يقربنا كثيرا من هذا الحل (ولنـقـل أن

هذا موجود على الطرف الأrن).

وهناك منطقتان تسببان ا8شاكل واحدة على كل طرفP كما يبE ذلـك
الشكلان البيضاويان.

ولكن-وهنا يكمن تبصر حاسم في القضية-نـلاحـظ أن الـشـيء الـكـثـيـر
(الذي يقربنا كثيرا من الحل) على الطرف الأيسر هو في واقع الحال مساو
للشيء القليل (الذي لا يقربنا كثيرا من الحل) ا8وجود على الطرف الأrن.
ولو أنك قطعت ا8ثلث ا8وجود على اليسار وحركـتـه إلـى الـنـاحـيـة الـيـمـنـى
فسوف تلاحظ انه ينطبق �اما على ا8ثلث ا8وجود على الناحـيـة الـيـمـنـى
وأن الشكل الجديد الحادث من ذلك هو مستطيل له نفـس طـول (ارتـفـاع)

متوازي الأضلاع وأن عرضه مساو لقاعدة متوازي الأضلاع.
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وبطبيعة الحال فليس مهما أين تقطع متوازي الأضلاع بصورة عمودية
(طا8ا أن هذا القطع سيتم بـE الـطـرف الأيـسـر الـعـلـوي والـطـرف الأrـن
السفلي) ولو غيرنا من موقع القطعتE الحاصلتE تبعا لهذا القطع الواحدة
مكان الأخرى فان ذلك سيؤدي إلى حصولنا على مستطيل طوله (ارتفاعه)

وعرضه معروفان لك ومن ثم يسهل إيجاد مساحته.

هذه الطريقةP ا8تمثلة في تغييـر شـكـل مـتـوازي الأضـلاع الـغـريـب إلـى
شكل ا8ستطيل ا8عروف ذي الطـول (الارتـفـاع) والـعـرض ا8ـعـروفـr Eـكـن
نقلها وتطبيقها على أشكال جديدة بدون صعوبة تذكر. وفي حالة الشـكـل

:Eالتالي فإنه يلزمك أن تقطعه مرت
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)١فالقطع الأول يحدث قطعة إذا ما حركتها قليلا إلى الجهة اليمنى (
لن تكون مطابقة �اما. إذ تظل هناك قطعة مثلثة الشكل معلقة فيه بشكل
بارز في الجانب الأيسر السفلي. ولكن هناك فجوة �اثلـة لـهـذه الـقـطـعـة
�اما في الجانب الأrن السفلي ولذلكم فإن قطعها وتحريكها إلى الجانب

) يكمل ا8ستطيل وفي الشكل التالي٢الأrن السفلي (

إذا كانت الفتحة الظاهرة إلى اليسار مساوية �اما إلى البروز الظاهر
إلى اليمE فإن قطع هذا البروز واستخدامه في ملء الفتحة سيـؤدي إلـى
حدوث مستطيل له نفس مساحة الشكل الأصلي الذي يبدو غريبا وله نفس

الطول و (الارتفاع) ونفس العرض.
وهكذا نرى أن فهم السبب الذي يجعل مساحة متوازي الأضلاع حاصل

 القاعدة يسمح لنا بنقل هذه القاعدة إلى ا8واقف الجديدةxضرب الارتفاع 
الأخرى ا8ناسبة. أما مجرد حفظ القاعدة (وحفظ برهانها) فلا يسمح لنا
في العادة بإمكانية نقل هذه ا8علومة إلى مواقف أخرى. وبصورة عامة فإن
الإفادة من الشيء الذي يحفظ هي أقل بكثير من الإفادة من الشيء الذي

يفهم فهما عند النقل إلى مواقف جديدة.
- التعلم الحقيقي لا ينطفىء (لا ينسى)٧

إن الفهم لا يؤدي إلى احتمال نقل التعلم بصورة أكبر إلى مواقف أخرى
فحسب بل إن هناك احتمالا كبيرا في أن الشيء الذي نتـعـلـمـه مـن خـلال
الاستبصار (وليس من مجرد الحفظ) ألا ينسى. وجميع الكتب التي تستخدم

curveفي ا8قررات التمهيدية في دراسة علم النفس تذكر منحنى الاحتفاظ 
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of) (retention) «ا8شهور أو «دالة النسيـان forgetting functionوالذي حصل (
 فنسيان(١٧)١٨٨٥عليه هيرمان ابنجاوس عمليا ثم قام بوصفه بعد ذلك عام 

ا8ادة المحفوظة يتم بسرعة وبصورة مباشرة بعد عملية الحفظ. ويقل معدل
النسيان بعد ذلك تدريجيا.

وفي نهاية الأمر يصل منحنى التذكر إلى خط مقارب إلى الصفر ولكنه
يظل مرتفعا عنه بعض الشيء. وعلى العكس من ذلك فإن ا8نحنى العلـوي
ª ثل الدالة ا8قارنة لتلك الخاصة با8ادة التيr (ا8تمثل في خط مستقيم)
تعلمها عن طريق الاستبصار وفي الحالة هذه فإذا ما تعلمت شيئا فمن غير
ª الوقت الذي Eالمحتمل أن تنساه بعد ذلك وحتى لو مرت عدة سنوات ب
فيه التعلم وعندما تقابل الشيء الذي سبق تعلمه (مثل الرسم الذي سبقت
مناقشته فيما مضى والذي rثل الجندي وحارس ا8بنىP وا8ثل الذي نوقش
هناك أيضاP فإن هناك احتمالا كثيرا في أنك سوف تتعرف عليـه بـصـورة

فورية.
والاستبصار يصبح جزءا من رصيدنا ويدخل فيما يسميه بعض الكتاب
ا8عاصرين الذين يكتبون عن الذاكرة اسم «الرصيـد طـويـل الأمـد» ولـر�ـا

ظل هذا الاستبصار رصيدا للمتعلم طوال حياته.
وفي هذا دليل آخر يؤيد وجهة النظر القائلة بالتعلم عن طريـق الـفـهـم
وليس عن طريق الحفظ. وكما أن وظيفة الدرس تزويد الطلاب بـا8ـعـرفـة
التي rكن نقلها والإفادة منها في مواقف تعليميـة أخـرى فـان ا8ـعـلـم ذاتـه

يأمل أن يعلم طلابه مادة تبقى معهم.

 منحنى الاحتفاظ في التعلم٤/١شكل

كل
ش
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الوقت الذي مضى بعد التعلم
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- الحفظ عن ظهر قلب بديل واه للفهم٨
إن أيا من الفرضيتE السابقتE تقود إلى التعميم الذي تتضمـنـه هـذه
الفرضية فالحفظ يؤدي إلى تعلم لا rكن نقله إلى مـواقـف أخـرى ويـؤدي
إلى تعلم لا rكن الاحتفاظ به بنفس القدر من التعلم الناجـم عـن الـفـهـم.
ولكن هذين الأمرين ليسا الفائدتE الوحيدتE للاستـبـصـار الـلـتـr Eـتـاز
بهما على الحفظ عن ظهر قلب. وهناك فرضية أخرى تـوضـح ذلـك وهـي
القائلة بأن من المحتمل أن يؤدي الفهم إلى أخطاء غبية أقل أو أعمال غير
مناسبة أقل والأمثلة التالية توضح لنا كيف يحاول الناس جاهدين أن يجعلوا
الأشياء مفهومةP كما توضح هذه الأمثلة نوعا مـن الـغـبـاء كـان مـن ا8ـمـكـن
تفاديه لو أن التعلم قد ª بفهم كامل بدلا من أن يكون عن طريـق الحـفـظ

الأعمى بالتكرار.
فهناك القصة ا8شهورة عن ذلك الطفل الذي يعتقد بأن الأناشيد التي
تنشد في الكنيسة تشير إلى دب منقط أحول العينE يسـمـى جـلادلـيP أو
لنأخذ قصة ذاك ا8واطن من مدينة نيويورك الذي كان يدعو الله وهو ينشد
بحماس «اللهم لا تقودني إلى محطة قطارات بن (محطـة بـنـسـلـفـانـيـا فـي
نيويورك). وهناك أيضا نص من نصوص قسم الولاء للولايات ا8تحدة بعبارة
«أمة واحدةP غائبة عن الأنظار». (وكل منها يتضـمـن تحـريـفـا فـي الـعـبـارة

يؤدي إلى تحريف معناها أو إفقادها ما تعنيه).
ويقال إن كاتب ا8قالات ا8شهور ميشيل دي مونتE هو صاحب العبـارة
ا8شهورة «إن الحفظ عن ظهر قلب لا يعني ا8عرفة» كما يقال إن مارك توين
هو صاحب العبارة الطريفة القائلة: «إن تلميذ ا8درسة هو من يستطيع أن
يسرد عليك الأمور التي تعلمها بالترتيب الذي تـعـلـمـهـا بـه» وثـمـة كـثـيـرون

اقروا بالضعف ا8لازم للاستظهار دون فهم.
وا8ثل الذي سبق أن سقناه عن طريقة إيجاد مساحة متوازي الأضـلاع
هو بطبيعة الحال مثل مناسب للفرضية القائلة إن الحفظ بديل واه للفهم.
فحفظ برهان معادلـة ا8ـسـاحـة مـتـوازي الأضـلاع لـيـس مـن الـضـروري أن

يؤدي إلى كيف أن هذا البرهان هو البرهان فعلا.
 مثالا آخر للتدليل على تفوق الفهم عـلـى الحـفـظ فـي(١٨)ويقدم كاتونـا

التعلم. فهذه تجربة rكن أن تجريها على أصدقائك إذا أردت. اكتب مجموعة
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الأرقام التالية على ورقة أو بطاقة. ثم أعطها لأصدقائك طالبا منهم دراستهـا
 ثانية ثم خذها منهم واطلب منهم أن يكـتـبـوا عـدد١٥في مدة لا تزيد عـن 

الأرقام التي يتذكرونها من المجموعة.

Pومن الواضح أن حفظ هذه الأعداد مرة واحدة سيكـون عـمـلا صـعـبـا
وعلى الرغم من ذلك فقد يحاول أصـدقـاؤك وقـد يـسـتـطـيـع أي مـنـهـم أن
يستذكر عددا من هذه الأرقام إن لم يكن كلها. وبعد مرور أسبوع من ذلك
اطلب من أصدقائك أن يتذكروا القائمة مرة ثانية وبترتيبها دون أن يعيدوا
النظر إليها من جديد. ومن الواضح انهم سينظرون إليك مستغربـE هـذا

الطلب لعلمهم بصعوبة ذلك.
أما إذا طلبت من أحدهم التعرف على النظام الذي يكمن خلف ترتيب
هذه الأعداد فقد تحصل على رد فعل مخالف �ـامـا لـرد الـفـعـل الـسـابـق
القائم على الاستغراب لأن هذا الشخص سيقول لك: «ولم لا فهذه الأعداد

» ومن ا8ؤكد أن هذا الشخص قادر عـلـى٩ إلى ١هي مربعات الأعداد مـن 
إعداد القائمة بترتيبها بدون أي صعوبة بعد مرور أسابيع أو شهور أو حتى

وقت أطول من ذلك بكثير.
- حسب التعلم مكافأة أن يتم بالاستبـصـار (الاسـتـبـصـار هـو مـكـافـأة٩

التعلم به)
إن التعلم الحقيقي كثيرا ما يصاحبه شعور بالابتهاج والانتعاش. فرؤية
العلاقات التي تدل على ا8عاني وفهم البنية الداخلية للجشطـلـت والـقـدرة
على إدراك ا8عنى الذي تدل عليه الأشياءP كل ذلك إiا rثل تجربة سارة
في حد ذاتها. ولر�ا كانت لك تجارب مشابهة للتجارب التي سـقـتـهـا فـي
هذا ا8قامP ولر�ا شعرت بلذة الفهم والاستـيـعـاب فـي ا8ـواقـف الـتـعـلـمـيـة
ا8درسية أو ا8واقف الحياتية أو عند مقدرتك على التخلص من أن ا8ـآزق
التي كانت تبدو لك في بادu الأمر محيرة مربكة أو ر�ا بدت لك مستعصية
على الحل وفجأة تصبح شفافة مفهومة وقابلة للحل. وكما سبق أن ذكرنـا
فإن الرضا عند تحقيق الاستبصار هو من أهم الخبرات الإيجابية التي rر

بها الناس في حياتهم.

١    ٤    ٩    ٦    ١    ٥    ٢    ٦    ٣    ٩    ٤    ٤    ٦    ١    ٨
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وفي هذا الصدد فإن هذا هو السبـب الـذي حـدا بـأصـحـاب الـنـظـريـة
الجشطلتية إلى التنديد باستخدام ا8كافأة الخارجية الاعتباطية مثل الحلوى
أو الثناء أو الدرجات العالية أو وضع النجوم على كتابات الأطفال أو النقود
أو غيرهاP في محاولة زيـادة الـدافـع عـلـى الـتـعـلـم. والحـق يـقـال أن بـعـض
ا8كافأة قد يكون مناسبا في غياب جميع الحوافز الأخرى أو عندما يكون
من ا8ستحيل حدوث التعلم مع الفهم (وهذا قد يحدث وان كان نادرا) أمـا
استخدام ا8كافات دون �ييز بE ا8واقف التعلمية المختلفة فمن المحـتـمـل
أن يؤدي إلى تشتيت ذهن ا8تعلم وإبعاده عن العمل الذي يقوم بهP مـحـاولا
فهم واستبصار ا8شكلة التي يتضمنها ا8وقف. وعامة فليكن تحقيق الفهـم

هو الجزاء
- التشابه يلعب دورا حاسما في الذاكرة١٠

في الوقت الذي تؤكد فيه النظريـات الأخـرى عـلـى الاقـتـران والـتـكـرار
كأمور حاسمة في عملية التعلم فان علماء النفس الجشطلتيE يؤكدون على
أهمية وجود خصائص علائقية أخرى في هذه العملية. وعلى الخـصـوص
فهم يرون أن الخاصية الجشطلتية التي تربط جانبا جديدا (لشيء معروف)
بالتجربة السابقة 8ثير ما أمر حاسم بالنسبة للعملية الأسـاسـيـة لـلـتـعـرف

ذاته.
كيف يحدث التعرف? كيف rكن أن تعرف انه سبق لك الاستـمـاع إلـى
لحن موسيقي تسمعه الآن منبعثا من ا8ذياع? وكيف تعرف أن شخـصـا مـا
تراه في حفلة من الحفلات سبق لك أن قابلته قبل ذلك? وكيف تتعرف على
سيارتك عندما تذهب إلى موقف السيارات? إن الاستدعاء والتـعـرف وأي
عملية تتضمن استرجاع ا8علومات من الذاكرة بصورة حاسمة تنطوي على

).Similarityالإفادة من التشابه (
و8عرفة رأي أصحاب النظرية الجشطلتية في الطريقة التي يدركون بها
هذا الأمرP لنأخذ على سبيل ا8ثالP مقابلتك لشخص معروف لك من قبل.
فهذه الخبرة أي مقابلة شخص مرة وفـي هـذه الخـبـرة (أ) تـتـرك أثـرا فـي
مخزن الذاكرة طويلة الأمدP ولنسم هذا الأثر (أ). وبعد فترة زمنية لاحقة
تقابل هذا الشخص بصورة عرضية ثانية ولنسم هذه الخبـرة الجـديـدة أو
رؤية الشخص ثانية (أ). إذن كيف rكن لك أن تعرف أن هذا الشخص ذاته
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هو الذي قابلته من قبل. وحتى يتم هذا التعرف فإن العملية الإدراكية (أ) أو
Pبطريـقـة أو بـأخـرى Pرؤية الشخص مرة ثانية لا بد لها وأن تجري اتصالا
بالأثر (أ) الذي بقي في الذاكرة عند مقابلة الشخص لأول مرة في الخبرة
الأولى (أ). ولكن كيف rكن للخبرة الثـانـيـة أو (أ) أن تحـقـق الاتـصـال مـع
الأثر (أ)? هذا ما يتم فعلا عن طريق التشابه بE (أ) و (أ) وبعبارة اكثر دقة

بE (أ) و (أ) أي بE (أ) والأثر الذي تركته التجربة (أ).
وحقيقة التعرف في هذا ا8ثل هي إدراك الحقيقة الأخرى ا8تمثلة فـي
حقيقة كونك قد رأيت الشخص من قبل. وعلى ذلك فلو تصـورنـا مـخـزون
الذاكرة طويلة الأمد على أساس كونه مجـمـوعـة كـبـيـرة مـن آثـار الأحـداث
(التجارب) السابقة فمعنى هذا أن العامل الجديد (أو رؤية الشخص ثانية)
لا بد أن تجري عملية مقارنة بينه وبE كل ما في مخزون الـذاكـرةP وذلـك
لتحديد ما إذا كان فيه أي شيء يشبه العامل الجديد تشابها كـافـيـا حـتـى
تتوقف عملية البحث عن الآثار في الذاكرةP طا8ا أن هذا العامـل الجـديـد
يشبه ذلك الأثر. ولا توجد سوى طريقة واحدة لإيقاف عملية البحث هذه
وبالتالي نكون قد وصلنا إلى التعرف. وهذه الـطـريـقـة هـي الـعـمـلـيـة الـتـي
تحدد لنا أن ا8دخل الجديد (رؤية الشخص ثانية) يشبـه ذلـك الأثـر الـذي
ترك في الذاكرة عند رؤية الشخـص لأول مـرة. أمـا إذا لـم تـكـن قـد رأيـت
الشخص من قبل فسوف يستمر البحـث عـنـه حـتـى rـر عـلـى جـمـيـع آثـار
الخبرات وينتهي منهاP دون أن تجد الخبرة الجديدة أي أثر مشابه وعندها
تدرك انه يسبق لك أن رأيت الشخص الجديد من قبل. ولكن التعرف على
الشخص الجديد يتطلب وجود التشابه بE الخبرة الجديدة والأثر وهكذا
نرى أن التعرف وهو أهم العمليات الأساسية في التذكر إiا يتجدد بصورة

حاسمة بفعل التشابه بE خبرة جديدة وخبرة أسبق.

مجالات البحث

مناهج البحث
8ا كانت الطريقة الجشطلتية تؤكد على أن معظم أشكال التعلم ينبغـي
أن تكون ذات معنى فإن الإجراء النمطي الذي تتبعه هذه الطريقة يقوم على
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تقد  مشكلات ليست تحكمية أمام ا8تعلم بل rكن للمتعـلـم فـهـم بـنـائـهـا
الداخلي وأن يكون حل هذه ا8شكلة مرتبط بصورة معقولة بظروف ا8شكلة.
وهناك طريقة أخرى تتمثل في اقتراح ا8شكلات التي لا rـكـن حـلـهـا عـن
طريق الاستبصارP ومن خلال ذلك يتبE كيف أن الأعمال التي لا معنى لها
تؤدي إلى سلوك عشوائي أعمى. إن طبيعة العمل نفسهـا هـي الـتـي تحـدد

الطريقة التي يستخدمها ا8تعلم في محاولاته التصدي للمشكلة.
وأحد الأمثلة التوضيحية ا8متازة لذلك تلك الطريقة التي كان يستخدمها
ولفجانج كوهلر في فصوله الدراسية بصورة منتظمة (وقد كان لـي شـرف
ا8شاركة في أحد الأمثلة التوضيحية التي كان يقـوم بـهـا كـوهـلـر فـي كـلـيـة
سوارثمور في منتصف الأربعينات من هذا الـقـرن). وكـان يـهـدف مـن وراء
تلك الأمثلة أن يوضح الطبيعة التعسفية للمهام التعلمية النمطية التي كان
يستخدمها العلماء الآخرون الذين كانوا لا يفهمون الطريقة الجشطـلـتـيـة.
فقد كان كوهلر يختار أحد الطلاب ليجري عليه تجربة ما وفي الوقت ذاته
يشجع بقية الطلاب على تركيز اهتمامهم الشديد على ما يحدث ومحاولة

تعلم ا8همة التعلمية التي يريد من الطالب التجربة تحقيقها.
وكان كوهلر يبدأ التجربة بقـولـهP: «سـأطـلـب مـنـك إجـراء سـلـسـلـة مـن
محاولات الإجابة. وفي كل محاولة عليك أن تبE الإجابة الصحيحة التـي

» وعندما تكون قد اخترت إجابتكْم» أو كلمة «فلامْينبغي أن تكون كلمة «فل
الصحيحة سأخبرك عما إذا كانت إجابتك صحيحة أم لا. هل أنت مستعد?
هذه هي المحاولة الأولى». وهنا تنتاب طالب التجربة الحيرة التامة فيعطي
إجابة عشوائية فيشجعه كوهلر قائلا «نعم أحسنت الإجابة الصحيحة هي

» والآن هيا إلى المحاولة الثانية» ومرة أخرى يعطي الطالب إجابة عشوائيةْفلم
قائلا «فلام» فيقول كوهلر: «حسـن جـدا فـلام» هـي الإجـابـة الـصـحـيـحـة.
والآن المحاولة الثالثة. ولنفترض أن الطالب سيجيب قائلا فلم». فيقول له
كوهلر آسف «فلم» خطأ والإجابـة الـصـحـيـحـة هـي «فـلام» والآن هـيـا إلـى

المحاولة الرابعة.
وهكذا تستمر التجربة والطالـب ومـعـه الـطـلاب الآخـرون فـي الـفـصـل
مصابون بخيبة الأمل. ولر�ا استطاع بعـض طـلاب الـفـصـل الـذيـن كـانـوا
يصغون بانتباه شديد 8ا يجري أن يفهموا بعد مرور بـعـض الـوقـت قـواعـد
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اللعبة فيرفعون أيديهم طالبE الإجابة ولكن كوهلر يحثهـم مـبـتـسـمـا عـلـى
عدم إشراك الطلاب الآخرين فيما توصلوا إليه من إجابات صحيحة وأن
يحاولوا التأكد من صحة إجاباتهـم عـلـى ضـوء عـدة مـحـاولات تـالـيـة وكـي
يتأكدوا أنهم قد عرفوا الحل الصحيح فعلا. وتستمر المحاولات في الوقت
الذي يكون كوهلر نفسه قد انتقل قلـيـلا مـن ا8ـكـان الـذي يـقـف فـيـه أمـام
الطلاب إلى مكان آخر وهو يعلن بداية كـل مـحـاولـة جـديـدة وكـذلـك يـزود
الطلاب بالتغذية الراجعة حول صحة إجاباتهم. أما الطـالـب سـيـئ الحـظ
الذي تجرى عليه التجربةP والذي rثل iطا للتجارب ا8شابهة على عمليات
التعلمP فلا يتحسن كثيرا رغم تكرار المحاولاتP هذا في الـوقـت الـذي قـد
يكون فيه ازداد عدد الطلاب الذين يزعمون انهم عرفوا الإجابة الصحيحة
وخاصة أن كوهلر يأخذ في ا8بالغة في الإشارات التي يعطيها أثناء المحولات.
وأخيرا تنتهي التجربة ويسأل كوهلر عن ا8ـشـكـلـة الـتـي كـان يـعـرضـهـا
Eفيقول أحد الطلاب: «كنت أحاول أن أعرف مـا إذا كـان هـنـاك تـبـادل بـ
الإجابات �عنى أنه إذا كانت الإجابة الصحيحة لمحاولة ما هي «فلم» فإن
«فلام» هي الإجابة الصحيحة للمحاولة التاليةP ولكن هذه الطريقة لم تكن
ناجحـة». ويـقـول طـالـب آخـر: «سـواء كـانـت «فـلـم» أو «فـلام» هـي الإجـابـة
الصحيحة فإن الأمر كان مرتبطا بصورة أو بأخرى بالطريقة التي كنت (أي
كوهلر) تقف بها أمام ا8نضدة ولكنني لم أ�كن من معرفة القاعدة الصحيحة
لذلك». وينجح أحد الطلاب في معرفة القـاعـدة إذ يـقـول: (عـنـدمـا كـانـت
يدك (أي كوهلر) اليمنى فوق يدك اليسرى كانت كلمـة«فـلـم» هـي الإجـابـة
الصحيحة ولكن عندما كانت يدك اليسرى أعلى من يدك اليمنى كان ينبغي

علينا أن نقول «فلام»).
ويصعب إعطاء إجابة فورية طبيعية 8ثل هذا اللغز. والسبـب فـي ذلـك
على حد قول كوهلرP هو أن العلاقة بE أشكال ا8ثـيـر والإجـابـة ا8ـقـصـود
منها أن تكون إجابة صحيحة علاقة تحكمية �اما. إذ لا توجد ثمة علاقة
Eكن تفسيرها من السياق بr منطقية أو ذات معنى أو بالضرورة أو حتى
«فلم» و «فلام» من جهة والطريقة الخـاصـة الـتـي كـان كـوهـلـر يـضـع يـديـه
عليها. ولا عجب إذن أن نرى ا8تعلم وقد جوبه �ثل هذه ا8شكلة قد كرس
نفسه لإعطاء إجابات تقوم على المحاولـة والخـطـأ الـعـشـوائـيـE. وا8ـوقـف
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بكاملـه لا يـسـمـح بـاتـبـاع أي أسـلـوب آخـر غـيـر أسـلـوب المحـاولـة والخـطـأ
العشوائيE. وعلى حد رأي الجشطلتيE فإن مـثـل هـذه ا8ـهـام الـتـي تـكـون
العلاقة بE ا8وقف والسلوك والنتيجة فيها علاقة تحكمية إiا هي النموذج
البدائي للمهام التعلمية الأساسية الـتـي يـسـتـخـدمـهـا عـلـمـاء الـنـفـس غـيـر
الجشطلتيE في معظم تجاربهم على التـعـلـم. ولا غـرابـة والحـالـة هـذه أن
كانت هذه العمليات إiا �ثل وجهة نظر تعلمية عقيمة بالنظر لاعتمادها
على الاقتران والتكرار والتعزيز والمحاولة والخطأ وغيرهـا مـن الـعـمـلـيـات
التحكمية. أما ا8شكلات التي تتيح للمتعلم فرص التصرف بصورة معقولة
على الأقل فهي اكثر ملاءمة لدراسة الحياة الحقيقية وهي النموذج البدائي
للتعلم. وأحد ا8واقف التعلمية الذي يستشهد به الجشطلتيون كثيرا هو ما

 فلو وضعنا كلـبـا(١٩)).detour problemيطلقون عليه اسم مشكـلـة الالـتـفـاف(
جائعا على جانب من سياج حظيـرة دجـاج ووضـعـنـا طـعـامـا عـلـى الجـانـب
الأخر من السياج فإن الكلب سوف يذهب بعيدا عـن الـطـعـام مـلـتـفـا حـول
السياج حتى يصل إلى الطعام بعد أن يكون قد دار حول السياجP وفي العادة
ينجح الكلب في مثل هذه المحاولةP أما لو وضعنا دجاجة في مثل هذا ا8أزق
فمن غير المحتمل أنها تستطيع التغلب عـلـيـه-إذ إن الـدجـاجـة تـظـل تـراوح
مكانها أمام الطعام وفي أحسن تقدير قد تتراجع أو تتقدم بضع خـطـوات
على طول جزء السياج ا8قابل 8كان الطعامP وذلك على النقيض �اما مـن
حركة التفاف الكلب السلسة الذي قـد يـحـاول الجـري عـلـى طـول الـسـيـاج
مباشرة (بعد بضع لحظات يكون قد حاول فيها محاولات فاشلة للـوصـول

إلى الطعام بصورة مباشرة من خلال السياج)...
ومن ا8شكلات ا8لائمة لدراسة التعلـم كـذلـك تـلـك الـتـي تـنـطـوي عـلـى

 بعض التجارب التقليديـة(٢٠)إعادة التنظيم. فقد أجرى إن. آر. إف مائـيـر
التي كانت تتطلب من الأشخاص الذين تجري عليهم الـتـجـارب حـل بـعـض
ا8شاكل المحسوسة �اما. وإحدى هذه التجارب كانت تتطلب ربط طرفـي
قطعتE من الحبال كل منهما معلقة في سقف غرفة ولكنهما بعيدتان بعدا
كافيا عن بعضهما بحيث يكون من ا8ستحيل عـلـى الـشـخـص الـذي تجـرى
عليه التجربة أن يصل إلى طرف الحبل الثاني وهو �سك بطرف الحبـل
الأول. وكانت الحبال مثبتة في أخشاب متعارضة مثبتـة فـي سـقـف غـرفـة
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واسعة. وكانت كل واحدة من الأخشاب ا8تعارضة مثبـتـة فـي أمـاكـنـهـا عـن
طريق عمودين من الخشب. وكان كل ما على الشخص الـذي تجـرى عـلـيـه
التجربة أن يقوم بربط الحبلE مستخدما هذه ا8واد فحسـب أمـا مـا عـدا
ذلك في الغرفة فقد وضع في أماكن بعيدة فيها. وكان الحل يتطلب إعادة
تنظيم الوضع بحيث تكون الكماشة على شكل كتلة تتدللى من رقاص كرقاص
ساعة الحائط. وعلى الشخص أن يربط طرف أحد الحبلE في الكماشـة
ويدفعه بيده حتى يروح ويجيء ثم يذهب الشخص إلى الحبل الآخر وrسكه
Eسك بـالحـبـلـr بيده ويقترب قليلا قليلا من الحبل الآخر الرقاص حتى

في آن واحد ومن ثم يتمكن من ربطهما.
وبعد ذلك يضع مائير مشكلة جديدة فبعد فك الجهاز الذي اسـتـخـدم
كرقاص الساعةP كان يطلب من الشخص الذي تجرى عليه التجربة أن يقوم
بعمل حامل قبعات. وفي هذه الحالة تصـبـح الحـبـال والـكـمـاشـة عـدrـتـي
الجدوى وبدلا من ذلك فكل ما يحتاج إليه الشخص هو عصوان ومثبت (أو
منجلة). والحل يتطلب تثبيت عصوين معا حتى rكن تثبيتهما في السقف
وبحيث يصبح بالإمكان استخدام ا8ثبت ذاته كخطاف تـعـلـق فـيـه الـقـبـعـة.
وفي هذه الحالة يتطلب الأمر إعادة ترتيب الأخشاب. ففي بادu الأمر يبدو
أن العصوين ا8ثبتتE لازمتان لتثبيت الأخشاب ا8تعارضة في السقـف وان
الأخشاب ا8تعارضة تعمل كمـرسـاة تـنـتـهـي عـنـدهـا الحـبـالP أمـا الآن فـان
Eالعصوين نفسيهما هما اللتان ستثبتان في السقف وأن ا8شبك يخدم غرض

في آن واحد: تثبيت العصوين والعمل كخطاف.
واستخدام الألغاز التي يفترض فيها الناس افتراضات غير مبررة (وهي
الافتراضات التي لا بد من التغلب عليها حتى rكن تحقيق الحل) هو إجراء
آخر مفضل في دراسة التعلم. وعلى سبيل ا8ثال لنأخذ عملية رسم أربعـة
خطوط مستقيمة (أي بدون أن ترفع القلم عن الورقة) بحيث rـر فـي كـل

نقطة من النقاط التسعة التالية خط واحد على الأقل.
<<<
<<<
<<<
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Eوبعض المحاولات الأولية ا8عتادة في هذا المجال تتخذ أشكالا كالشكل
:Eالتالي

Pر أي خـط مـن خـلالـهـاr ولسبب أو لآخر تظل هناك نقطة واحدة لا
ولكن الحل الصحيح حل �تاز فعلاP وهو ليس بالحل الذي ينـطـوي عـلـى
خدعة ماP غير أنه حل ينطوي علـى الـتـخـلـي عـن افـتـراض طـبـيـعـي (وهـو
افتراض قوي ينادي به iط التعلم الإدراكي الجشطلتيP ويقوم على التقاط
التسعة ذاتها). أما وقد حاولت بعض المحاولات التي لم تكن ناجحةP فسوف
تقدم الآن بعض التلميح في اتجاه الحـل. أولا: لا تـفـكـر فـي الـشـكـل الـذي
تكونه النقاط على أساس أنه مربع وبعبارة أخرى فليس هناك في شروط
الحل أي شرط rنعك من الخروج إلى خارج فكرة ا8ربع الذي تكونه النقاط
التسعة. والحل يتطلبP بصورة ماP تجاهل شكل ا8ربع في النمط الخـاص
بالنقاط التسعة هذهP وبذلك ينبغي أن تنتفي من ذهنك صورة ا8ربع الذي
يتراءى لك بصورة طبيعية عند رؤيتك للنـمـط الأول مـرة. وعـلـيـك أن �ـد

بعض الخطوط الحاسمة خارج حدود ا8ربع.
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وهناك اقتراح منهجي نابع من التوجهات الجشطلتية يتمثل في حـذف
ا8كافأة والتعزيز وغيرهما من الأمور ا8ترتبة عليهـا الـتـي يـفـتـرض عـلـمـاء
النفس من غير أصحاب النظرية الجشطلتية أنها أساسية للتعلمP وبدلا من
ذلك محاولة رؤية ما إذا كان تعلم شيء عن ا8وقف التعلمي يحدث على أية

) أو التعلم الـعـرضـيlatent learningحال. وهذا هو iوذج التـعـلـم الـكـامـن (
(incidental learning)والذي(٢١) الذي نادى به باحثون أمثال تو8ان وهونـزك 

سنبحثه فيما يلي تحت عنوان «دراسة الحـيـوان». وهـنـاك أسـالـيـب أخـرى
مرتبطة بذلك من ضمنها التدخل بطرق أخرى في العمليـة الـتـي تـفـتـرض

 (انظر فيما يلي القسم الخاص(٢٢)وجهات كثيرة أنها حاسمة لحدوث التعلم
uبـ «دراسة الإنسان») أو قد تتضمن تلك الأساليب إيضـاح كـيـف أن مـبـاد
التنظيم الجشطلتية هي أقوى مـن مـجـرد الـتـكـرار أو الخـبـرة الـسـابـقـة أو
غيرها من العمليات التي يعتبرها الآخرون عـمـلـيـات حـاسـمـة فـي تحـديـد

التعلم.
Pوالإيضاحات ا8شار إليها ليست في العادة تجارب با8عنى ا8تعارف عليه
ولكنها أمثلة فردية وإن كان يقال عنـهـا أنـهـا حـاسـمـة فـي تحـديـد ا8ـوقـف
الصحيح من عدة مواقف متعارضة ومختلفة. والتصميم ا8وضح في شكل

 على ضوء صورة سابقة(٢٣)) على سبيل ا8ثال (والذي صممه ميتزجر٢-٤(
Eمنه صممها كوهلر) ينظر إليه كمجموعة غريبة نـوعـا تـتـألـف مـن شـكـلـ

مغلقr Eر عبرهما خط ما.

) ففـي٤وعلى الرغم من أن هذا الشكل مألوف أقل بكثيـر مـن الـرقـم (
العادة عليك أن تبحث جيدا في الشكل قبل أن تستطيع تحديد (موقع الرقم

٤Pمع أن هذا الرقم موجود فعلا في الشكل بشكل كامل وغير مشـوه Pفيه 

: قوة التنظيم الإدراكي وعملية التمويه٤/٢شكل 
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فمبادu التنظيم الإدراكي هي أقوى بكثير في تحديد رؤيتـنـا لـلأشـيـاء مـن
آلاف الأمثلة الخاصة بالتجربة السابقة. وهـذا الأسـلـوب ذاتـه اسـتـخـدمـه

 الذي قام بتمويه أرقام بسـيـطـة عـن طـريـق تـطـبـيـق ا8ـبـادu(٢٤)جوتشـالـت
الجشطلتية في التنظيم الإدراكي بطريقة إلى الحد الذي جعل من الصعب
معه التعرف على تلك الأرقام حتـى بـعـد أن كـشـف عـنـهـا أمـام الأشـخـاص

الذين يجرى عليهم التجربة مئات ا8رات قبل أن تعطى لهم �وهة.

دراسة الحيوان
قام علماء النفس الجشطلتيون بإجراء معظـم تحـاربـهـم عـلـى الإنـسـان
ولكن الكثير من الدراسات التي قاموا بها أجروها على أنواع مختلـفـة مـن
الحيوانات تشمل الفئران والغربـان وطـيـور الـقـيـق (أو أبـازريـق وهـو طـائـر
كالغراب) والنحل والدجاج والقردة. وسوف نستعرض هنا بعض النماذج من
هذه الدراسات وبعد ذلك نقوم بإعطاء خلاصة لعدد من الدراسـات الـتـي
أجراها إدوارد تو8ان الذي-وإن لم يكن من أصحاب النظرية الجشطلتـيـة-
استعار عددا من ا8فاهيم الجشطلتية عند صيـاغـتـه لـنـظـريـتـه الـسـلـوكـيـة

الغرضية.
قبل أن يغير ديفيد كرتش اسمه (كرتشفسكي) إلى صيغته الإنجلـيـزيـة
وقبل أن يبدأ في تكريس اهتمامه إلى علم الوراثة السلوكي وعلـم الـنـفـس
البيولوجي وعلم النفس الإجماعيP قام بإجـراء عـدد مـن الـدراسـات عـلـى
فئران ا8تـاهـاتP أدت إلـى نـتـائـج تـنـسـجـم إلـى درجـة كـبـيـرة مـع الـنـظـريـة

 وا8تاهة هي بطبيعة الحال بناء يبنى بطريقة تحكمية �عنى(٢٥)الجشطلتية.
أن الإجابة الصحيحة عند أي اختيار إiا تتحدد بالكـيـفـيـة الـتـي يـسـتـمـر
عليها ا8مر بعد ذلك. ولذلك فإن كل ما على الفأر أن يقوم به داخل ا8تاهة
على الأقل في ا8رات الأولى من تواجده داخل ا8تاهة وتعرضه 8مراتها هو
استكشاف أجزاء ا8تاهة المختلفة �ا فيها ا8مرات ا8سدودة بطريقة عشوائية
لكي يحاول أن يعرف أين تؤدي به تلك ا8مرات. ولكن الشيء الذي اكتشفه
كرتش هو أن سلوك الفئران ليس سلوكا أعمىP فالفئـران لا تـتـبـع بـصـورة
عامة استراتيجية عشوائية قائمة على مجرد المحاولة والخطأ. بل بدلا من
ذلك كان كل فأر منها يبدو وكأنه يحاول في الواقع تحقيق عدة «فرضيات»
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أو عدة «مبادu» تجعل من طريقه داخل ا8تاهة أمرا معقولا بصورة أفضل.
إذ قد يبدأ الفأر بالاتجاه دائما rينا (أو يسارا) عند كل نقطة اختيار أو قد
يتجه مرة إلى اليمE وأخرى إلى اليسار وهكذا أو يختار دائما ا8مر ا8ظلم
(أو ا8مر ا8ضيء) وهكذا. وفي كل مرة يكتشف الفأر أن إحدى الفرضيات
لا تجدي يبدأ �حاولة فرضية أخرى-وفقا 8ا يحدده النمط الذي يتعـلـمـه
من أخطائه وحتى الفئران يبدو أنها تبحث عن «مبادu وقوانE» تهتدي بها

في حياتها في هذا العالم.
 بإخفاء قطع الطعام تحت أوعية زهور مقلوبة(٢٦)وقامت ماتيلدا هيرتز

رأسا على عقب ووضعتها داخل قفص كبير بينمـا كـان طـائـران مـن طـيـور
القيق يراقبان ذلك وسرعان ما أصبح الطائران قادرين بسهولة على النقر
فوق الأوعية ا8قلوبة للحصول على الطعامP ثم قامت الباحثة بدراسة قدرة
هذه الطيور على تعلم التمييز بE الأشياء وذلك بأن أضافت وعاء آخـر لا
يوجد تحته طعام كمحاولة إضافية لصرف اهتمام الطيور عن وعاء الطعام
وقد لاحظت أن الطيور لم تستطع أن تتعرف بصورة سريـعـة عـلـى الـوعـاء
الذي يحتوي على الـطـعـام ا8ـوجـود وسـط وعـاءيـن فـارغـE آخـريـن إذا مـا
وضعت الثلاثة في صف مستقيمP ولكن الطـيـور لـم تجـد أيـة صـعـوبـة فـي
التمييز بE ثلاثة أوعية اثنان منها في وضعها الصحيح (أي غير مقلـوبـة)
ولا تحتوي على الطعام وواحد منها مقلوب ويغطي قطـع الـطـعـام. كـمـا أن
الطيور تعلمت بسهولة الاقتراب من وعاء مقلوب (ويحـتـوي عـلـى الـطـعـام)

ولكنه بعيد عن مجموعة كبيرة من الأوعية ا8قلوبة.

بل إن الطيور كانت تتعرف بسهولة على الوعـاء ا8ـقـلـوب عـلـى الـطـعـام
حتى ولو كان ذلك الوعاء قريبا وملامسا لمجموعة أوعية أخرى مقلـوبـة لا
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تحتوي على الطعام طا8ا أن الأوعـيـة ا8ـقـلـوبـة الـفـارغـة تـشـكـل مـجـمـوعـة
جشطلتية جيدة كأن تكون على شكل بيضاوي أو دائري.

أما وضع الوعاء ا8قلوب الذي يحتوي على الطعام بجانب ركن من أركان
مربع يتألف من أوعية مقلوبة لا يوجد تحتها أي طعام فقد كان ذلك يؤدي
إلى وقوع الطيور في الأخطاء. وهذا في حد ذاته شيء معقـول مـن وجـهـة
النظر الجشطلتية والخط التالي rثل ا8سار الذي سار فيه أحد الطيور.

 فالطائر نقر أولا على الوعاء ا8وجود في الـركـن الأيـسـر الـسـفـلـي ثـم
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الأيسر العلوي قبل أن ينقر علـى الـوعـاء الـذي يـخـفـي الـطـعـام تحـتـه وهـو
الوعاء المجاور للوعاء الذي يكون الركن الأrن العلوي للمربع. ومن الواضح
أن �ييز أركان ا8ربع هو خاصية جشطلتية تشكيليـة تـظـهـر طـيـور الـقـيـق

حساسية خاصة نحوها.
 نشر كوهلر سلسلة من التجارب على ظاهرة النقل عند١٩١٨وفي عام 

قرد الشمبانزي والدجاج الأليف. والقضية التي كان يحاول دراستها هي ما
الذي يجري تعلمه في تجارب التمييز. هل تستجيب الحيوانات لخصائص
Eا8ثيرات ا8طلقة أم أن هذه الحيوانات حساسة لخصـائـص الـعـلاقـات بـ
صفات ا8ثيرات? وهو يشير بكل صراحة إلى أبحاث بافلـوف وغـيـره وهـي
الأبحاث التي كان يتم فيها تدريب كـلـبP مـثـلا عـلـى الاسـتـجـابـة لـلـرمـادي
الفاتح وعدم الاستجابة للرمادي الأغمق. كما يشير بافلوف أيضا إلى ظاهرة
التعميم والتي يوضح �وجبها كيف أن الاستجابة التي يجري تعلمها كاستجابة
8ثير إيجابي أي الرمادي الداكنr Pكن سحبـهـا أيـضـا-ولـو إلـى حـد قـلـيـل
جدا-عن طريق رمادية فاتحة اخرى تكون مشابهة أقل قليلا بالنسبة للمثير

الإيجابي الأولي الذي ª التدريب عليه.
وماذا سيحدث إذا أجريت محاولة حاسمة على النحو التالي: نبقى على
الرمادي الفاتح كمثير صحيح أو إيجابي ولكننا نضيف مثيرا آخر: رماديـا
افتح قليلا من ا8ثير الصحيح الأصلي? فلو أن الحيوان تعلم الاستجابة إلى
مجرد النصوع ا8طلق لكان معنى هذا أنه سيستجيب للفـاتح بـصـورة أكـثـر
ولكان هذا هو ما ينبغي اختياره في المحاولة الحاسمة. أما إذا كان ما تعلمه
الحيوان هو «أن الطعام مرتبط بالرمادي الأفتح» وهي استجابة عـلائـقـيـة
تأخذ بعE الاعتبار ا8قارنة بE الخصائص ا8ناسبة لكلا ا8ثيرين الرمادي
الغامق والرمادي الفاتحP فمعنى هذا أن الحيـوان فـي الـتـجـربـة الحـاسـمـة
سيختار الرمادي الجديد (الأكثر نصوعا أو الأفتح) وهو لون اكثر نصوعـا
من الرمادي الذي كان الصحيح في محاولات التدريب-وهذا ما يحدث فعلا
عند تدريب الأطفال والكلاب وقردة الشمبانزي وحتى الدجاج الأدنـى فـي
Eا8رتبة الحيوانية. إن ما يجري تعلمه في تجارب التمييز ليس الارتباط ب
ا8كافأة ومثير مطلق معE بلP بدلا من ذلكP الارتباط بE ا8كافأة وخاصية
جشطلتية علائقية لمختلف جوانب ا8ثير ا8عقدة: وبعبارة أخرى ليس اختيار
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 منًهذا الرمادي الغامق (بعينه) بل اختيار الرمادي الأفتح أو الأكثر نصوعا
.Eا8قدم Eالرمادي Eب

كما قام كوهلر بتجارب إضافية أخرى أظهرتP كما هو متوقعP أن هذه
النتيجة rكن التوصل إليها من جميع الحيوانات الأخرى التي أجرى عليها
Eعندما ينطوي الـتـدريـب عـلـى اخـتـيـار الـلـون الأغـمـق مـن الـلـونـ Pتجاربه
الرماديE وعدم اختيار اللون الأفتح. بـل إنـه وسـع مـن دائـرة إجـرائـه هـذه
بحيث درب قودة الشمبانزي على الاستجابة إلى مثيرات تقوم على صبغات
من الألوان الأخرى (مثلا اللون الأرجوانـي الـذي rـكـن الـتـوصـل إلـيـه عـن
طريق مزج كميات مختلفة من اللونE الأحمر والأزرق) بل وحتى الاستجابة
إلى أحجام مختلفة من ا8ثيرات. والنتيجة ا8طردة التي توصل إليها هي أن
هـناك تحولا في أماكن العلاقة. وبعبارة أخرى إذا كان التدريب يشتمل على

 درجة مـن١٦٠ درجة من اللـون الأزرق و ٢٠٠تجنب ا8ثير الذي يـتـألـف مـن 
 درجة٩٠ درجة من اللون الأزرق و ٢٧٠اللون الأحمر واختيار مثير يتألف من 

 درجة من اللون الأزرق فإن الشمبـانـزي٣٦٠من اللون الأحمر موجـودة فـي 
 درجة من اللون الأزرق كـمـا أن الـتـدريـب٣٦٠كان يختار ا8ثـيـر ا8ـؤلـف مـن 
 سم (كمثير سلبي) ومستطيل آخر بعداه٩ x ١٢باستخدام مستطيل مساحته 

 سم (كمثير إيجابي) ثم تقد  زوج من ا8ثيرات الحاسمة تتألف١٦ ١٢ xهما 
 سمP هذا التدريب كان٢٠ ١٥ x سم مقابل زوج آخر يتألف مـن ١٢ ١٦ xمن 

ينتهي باختيار الشمبانزي ليس للمثير الصحيح وفق التدريـب (ا8ـسـتـطـيـل
xسم) بل باختيار «ا8ثير الأكبر» (ا8ستطيل ١٢ ١٦ x سم).٢٠ ١٥ 

وقد حظيت تجارب كوهلر على حل ا8شكلات عند الشمـبـانـزي والـتـي
 وأصبحت متاحة باللغة الإنجليزية١٩١٧نشرت في بادu الأمر في أ8انيا عام 

 باهتمام عدد كبير جدا على الصعيد العا8ي. وقد أظهـرت تـلـك١٩٢٥عام 
التجارب إن قردة الشمـبـانـزي تـسـتـطـيـع فـعـلا حـل ا8ـشـكـلات عـن طـريـق
الاستبصار وليس عن طريق المحاولة والخطأ العشوائيE وحدهمـا (وهـذا
الطريق الأخير كان ينظر إليه كبار علماء النفس الأمريكيE أمـثـال إدوارد
ثورندايك وجون واطسون كأسلوب iوذجي أولي في حل ا8شكلاتP والتعلم
عند الحيوان). ولازال السلوك الذكي للقردة التي أجرى عليها كوهلر تجاربه
�ثل مجموعة من الظواهر الصعبة التفسير بالنسبة لأولئك العلماء الذين
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يؤمنون بوجهة النظر القائمة على الاقتران والتعزيز في التعلم.
وكان كوهلر يضع مشكلات متعددة أمام قردة الشمبانزي الـتـي يـجـري
عليها تجاربه ومن بينها عدة مـشـاكـل عـن طـريـق اسـتـخـدام الـعـصـا كـأداة
للحلP ومشاكل أخرى rكن أن تحل إذا ما وضعـت عـدة صـنـاديـق الـواحـد
منها فوق الآخر. ومن بE مشاكل العصا مشكلة سهلـة نـسـبـيـا-تـتـمـثـل فـي
وضع موزة فوق مستوى الوصول إليها مـبـاشـرة خـارج قـفـص الـشـمـبـانـزي
ويضع عصا داخل القفص في ركن قصي منـه وrـكـن لـلـحـيـوان أن يـراهـا
ويستخدمها في الحصول على ا8وزة. وفي تجربة أخرى أكثر تعقيداP كـان
يطلب من القردة استخدام عصا قصيرة (لا يكفي طولها للوصول إلى ا8وزة
Eكـن اسـتـخـدامـهـا لجـذب ا8ـوزة. ومـن بـr البعيدة) لتحريك عصا أطول
أوجه السلوك الناجحة الأكثر إثارة والتي كانت تبديه القردة التي يستخدمها
كوهلرP كان ذلك الأداء الفوري الذي كان يؤديه «سلطان» وهو أحد القـردة
الذكية جدا التي كان كوهلر يجري عليها تجاربه. فقد كان سلـطـان يـعـمـل
عصا طويلة جدا عن طريق عصـويـن قـصـيـرتـE مـن الخـيـزران كـان يـقـوم

بإدخال طرف العصا الرفيعة منهما في طرف العصا الأوسع.
أما بالنسبة 8شكلة تكو  الصناديق فقد كان كوهلـر يـعـلـق طـعـامـا مـن
سقف القفص وكان يضع داخل القفص عـدة صـنـاديـق قـويـة مـبـعـثـرة هـنـا
وهناك (وا8عروف أن القردة تحب أن تلعب بالصناديق). وبعد عدة محاولات
فاشلة ولكنها تدل على الابتكار والإبداع (كأن يقوم الشمبانزي بوضع صندوق
ما تحت الطعام ا8علق مباشرة ويصعد عليه ويحاول الوصول إلـى الـطـعـام
عن طريق القفز من فوق الصندوقP لكنه لا يتمكن من الوصول إلى الطعام
أو التفاحة ا8علقة) بعد ذلك كانت القردة تقوم ببناء أبراج بسيطة مؤلفة من
صندوقE أو ثلاثة صناديق تحت الطعم مباشرة. ومهارة القردة ا8عمـاريـة
لم تكن مهارة متميزة (إذ لم تكن تعدو قيام القردة بوضع الصناديق بصورة
غير مستقرة �اما الواحد فوق الآخرP وهذا البناء لم يكن ليستقر إلا لفترة
قصيرة جدا تكفي لصعود القرد فوقهـا وخـطـف ا8ـوزة والـقـفـز بـعـيـدا فـي
الوقت الذي ينهار فيه البناء ا8كون من الصناديق ولكنها كافية لحل ا8شكلة.

) وكان١٩٤٦وقد اخذ أحد القردة (كما ذكر ذلك كوهلر في ندوة عقدت عام 
صديقا عزيزا له-كوهلر من يده (وهـذا كـان كـثـيـرا مـا يـحـدث بـE كـوهـلـر
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وقردة الشمبانزي) داخل قـفـص مـعـد لحـل ا8ـشـكـلـة الـتـي تـتـطـلـب تـكـو 
الصناديقP ومشى القرد ومعه كوهلر حتى قاد القرد كوهلر إلى ا8كان الذي
يقع تحت ا8وزة ا8علقة وقبل أن يدرك كوهلـر. 8ـاذا أخـذه الـقـرد إلـى ذلـك
ا8كانP استخدم القرد كوهلر كسلم وصعد على كتفيه وخطف ا8وزة وقفـز

ثانية إلى الأرض.
(latent بإجراء تجربة بارعة على التعلم الكامن (٢٧)وقام تو8ان وهونزيك

(Learningقدر لها أن تثير الكثير من الجدل كما أدت إلى إجراء الكثير من 
التجارب الأخرى ا8رتبطة بها خلال الثلاثينات والأربعيناتP وساعدت كثيرا
في تأييد وتعزيز موقف الجشطلتيE القائل بأن التعلم يتعـلـق بـخـصـائـص
ا8واقف التي تجد الكائنات الحية نفسها فيها. كما أظهرت تلك التجربة أن
التعلم rكن أن يحدث حتى في غياب التعزيز وا8كافأة (وهو التعلـم الـذي
تزعم نظريات أخرى كثيرة بعدم إمكـانـيـة قـيـاسـه). فـقـد اسـتـخـدم تـو8ـان
وهونزيك ثلاث مجموعات من الفئران في متاهة معقدة نوعا ما تتألف من
أربع عشرة نقطة اختيار. وبدأت المحاولات لـفـئـران الـتـجـربـة جـمـيـعـا فـي
المجموعات الثلاثة بوضعها في صندوق البداية وانتهت عندما وصلت جميعا
الصندوق الهدفP واحتسب لكل فأر من الفئران في كل محاولة عدد الأخطاء

أو عدد ا8رات التي كان يدخل فيها طريقا مسدودا.
وقد عوملت كل مجموعة من مجموعات الفئران الثلاثة بطريقة مختلفة.
فإحدى المجموعات كانت تجد صندوق الهدف (أو الذي يحتوي على ا8كافأة)
في كل مرة كانت تصل إليه. وعدد الأخطاء بالنسبة لهذه المجـمـوعـة الـتـي
كانت تحظى با8كافأة بانتظام كانت تقل يوما بعد يوم. أما المجموعة الثانية
فلم تكن تحصل أبدا على أي مكافأة في صندوق الهدفP وكما هو متـوقـع
فإن عدد أخطائها لم يتناقص إطلاقا خلال أيام التجربة السبعة عشر. أما
المجموعة الثالثة التي لم تحصل على أية مكافأة في صندوق الهدف خلال
الأيام العشرة الأولى من التجربة ولكنها كانت تتغذى بانتظام من صـنـدوق
الهدف من اليوم الحادي عشر حتى نهاية أيام التجربة. وفي خـلال الأيـام
الإحدى عشر الأولى لم تكن أخطاء هذه المجموعة الثالثة تختلف عن أخطاء
المجموعة الثانية (التي لم تكن تحصل على مكافأة). أما منذ اليوم الثـانـي
عشر وحتى نهاية التجربة فإن درجاتها كانت �اثلة �اما لنتائج المجموعة
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الأولى التي كانت تحظى با8كافأة بانتظام ومن الواضح أن فئران المجموعة
الثالثة قد تعلمت شيئا من ظروف ا8تاهة-خلال الأيام العشرة الأولى وكيف
تتحرك داخلهاP ولكن درجات الأخطاء لم تعكـس هـذا الـتـعـلـم إذا لـم يـكـن
هناك ثمة داع لديها للاندفاع نحو الصندوق الهدف طا8ا أنه لا يحتوي على
أية مكافأة. ومعنى هذا أن التعلم الذي اكتسبه ظل «كامنا». والذهاب إلـى
صندوق الهدف لم يصبح له أي معنى أو مغزى إلا بعد أن أصبحت ا8كافأة
توضع فيه وبعبارة أخرى فان تقد  ا8كافأة قد جعـل مـن الـتـعـلـم الـكـامـن

تعلما ظاهرا.
وهناك إسهام آخر قام به تو8ان ومساعدوه ساعد في توضيح كيف أن
أداء فئران ا8تاهة لا ينطوي على مجرد الجري الآلي الذي لا معنى له في
حركات تتابعية ثابتة أو أن هذا الأداء مجرد أداء أعـمـى أو اسـتـجـابـة تـتـم

). فالفئـرانPlace-Learningبحكم العادة أو ما يطلق عليه اسم تعلم ا8كـان (
يبدو أنها تطور لنفسها خريطة معرفية لداخل ا8تاهة وتنمي لنفسها فهما

 على(٢٨)بخصائص ا8تاهة الجغرافية. وقد استخدم تو8ان وريتشي وكاليش
سبيل ا8ثالP متاهة شكلت أرضيتها على شكل علامة (+) وفي محاولة منهم
لتقو  ما إذا كان من الأسهل تعلم الفأر الاتجاه يسارا (أو rـيـنـا) فـي كـل
محاولة أو كان مـن الأسـهـل عـلـيـه الـوصـول إلـى مـكـان واحـد مـحـدد طـول
الوقتP حتى لو كان هذا ا8كان يتطلب الاتجاه rينا أحيانا والاتجاه يسارا
Eأحيانا أخرى. وكانت توضع صناديق الهدف على طرفي الأرضية الأفقي
وقد يكون الطعام في أي منهماP أما الطرفان الآخران العموديان فقد كانا

rثلان نقطتا البداية.
وبالنسبة لمجموعة الاستجابة فإذا كانت الاستجابة ا8راد تـعـلـمـهـا هـي
الاتجاه إلى اليمE في الوقت الذي يكون فيه الحيوان قد وضع في صندوق
البداية الجنوبي فإن صندوق الهدف الشرقي سوف يـحـتـوي عـلـى الـطـعـم
(ا8كافأة) ويظل صندوق الهدف الغربي خاليا منه. أما إذا وضع الفأر فـي
صندوق البداية الشمالي فإن صندوق الهدف الغربي سـوف يـحـتـوي عـلـى
الطعام بينما يظل صندوق الهدف الشرقي خاليا. وهكذا فإن اتجاه الفـأر
إلى اليمE سيؤدي به للحصول على الطعام بغض النظر عمـا إذا كـان قـد
بدأ من الجنوب أو الشمالP واتجاه الفأر إلى اليسار سيؤدي به إلى صندوق
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ا8كافأة الخالي. وفي نفس الوقت كانت هناك مجموعة أخرى تسير يسارا
أي إذا بدأت من نقطة الجنوب فإنها ستجد صندوق الهدف الغربي محتويا
على الطعام والشرقي خاليا منه. أما إذا بدأت من الصندوق الشمالي فإن
صندوق الهدف الشرقي سيكون محتويا على الطعام والغربي خالـيـا مـنـه.

) فأنها ستجـدplace-learningأما بالنسبة للمجموعة التي ستـتـعـلـم ا8ـكـان (
الطعام في نفس الصندوق الخاص بالهدف: وبالنسبة لهذه المجموعة فإن
نصفها سيجد صندوق الهدف الشرقي دائما هو الذي يحتوي على الطعام
(بغض النظر عما إذا كانت قد بدأت من الـشـمـال أو الجـنـوب. وبـالـنـسـبـة
لنصفها الثاني فانه سيجد صندوق ا8كافأة الغربي دائما هو الذي يحتوي
على الطعام. وتجدر ا8لاحظة هنا أنه بالنسبة لمجموعة التعلم ا8كاني فإن
الوصول إلى الطعام يقتضي أحيانا الاتجاه يسارا في نقطة الاختيار ا8ركزية
وأحيانا الاتجاه rينا. فإذا كان صندوق الهدف الذي يحتوي على الطـعـام
هو الصندوق الغربي فإن الفأر الذي يبدأ من الجنوب لا بد له من الاتجاه
يسارا بينما على الفأر الذي يبدأ من الشمال أن يتجه rينا حتى يصل إلى

صندوق ا8كافأة الذي يحتوي على الطعام.
ووفقا للنظريات السائدة (على سـبـيـل ا8ـثـال نـظـريـة كـلارك هـل) فـإن
الفئران تتعلم تتابع الاستجابات. وتبعا لذلك فلا بد أن يكـون مـن الأسـهـل
على فئران تعلم الاستجابة أن تتعلم السلوك الصحيح أكثر �ا هو مطلوب
من الفئران التي تتعلم ا8كان ا8راد تعلمه. ولكن نتيجة الـتـجـربـة الـسـابـقـة
تبE أن فئران ا8كان كانت تصل أو تتعلم ا8عيار ا8راد أن تتعلمه عن طريق
محاولات أقل كثيرا من مجموعة الاستجابة. ومن الواضح أنه من الأسهل
على الفئران تعلم ا8كان الذي تجد فيه الطعام من تعلم الاتجـاه (rـيـنـا أو

يسارا) بصورة تحكمية داخل ا8تاهة.

دراسة الإنسان
من بE دراسات التعلم التي أجراها علماء النفس الجشطـلـتـيـون عـلـى

 (وقد ترجمت ونشرت١٩٣٥ عام (٢٩)الإنسان توجد دراسة قام بها كارل دنكر
) وتختصر بحل ا8شكلات. والأسلوب الذي اتبعه١٩٤٥باللغة الإنجليزية عام 

في ذلك هو الأسلوب القائم على الفهم السليم وا8تمثل في عرض الألـغـاز
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التي تتطلب بعض التفكير على بعض الأفراد ومـطـالـبـتـهـم أن يـعـبـروا عـن
تفكيرهم هذا بصوت عال. على ضوء صياغته 8ا جاء في تسجيلاته فقـد

هة وأن الاستبصـارّاستنتج أن من الواضح أن التفكير هو مـن الأمـور ا8ـوج
rكن أن يكون جزئيا (فقد يقترب الأفراد من تحقيق الفهم ا8طلوب للمشكلة
ولكنهم قد لا يصلون إلى استبصار عميق فيها) وأن الأخطاء rكن أن تكون
مفيدة (إذ rكن لها أن تساعد في تجنب الدهاليز ا8غلـقـة وأنـه غـالـبـا مـا
يتكون لدى الفرد طريقة ثابتة في حل ا8شاكل يصعب القضاء عـلـيـهـا وأن
الأفراد يتعرفون على الخصائص ا8طلوبة للحل من طبيعة ا8شكلة المحددة

وبنيتها وا8لاحظات ا8شابهة.
والعمل الأكثر �ثيلا لجهود الجشطلتيE في هذا المجال والذي يستخدم
الطريقة التجريبية بصورة أوضح هو تلك الدراسة التي تصف البحث الذي

 والذي أجراه تحت توجيه ماكس فرتيمر. ويركـز(٣٠)قام به ابراهام لوشنـز
هذا البحث على الأثر الخادع (ا8ضلل) الذي يكمن في التهيؤ العقلي الذي

 في حل مشكلة من ا8شكلات ولكنه يصبح بعدًيكون في بادu الأمر مفيدا
ذلك مجرد عملية آلية ومستمرة إلى الحد الذي يشكل فيه إعاقة 8زيد من

العمل في البحث عن الحل بطريقة فعالة.
واللغز الذي استخدم في تقصي هذا الأثر هو مشكلة جرة ا8اء ا8عروفة
والتي تتطلب من الشخص الذي يقوم بحل اللغز التفكير في كيفية قـيـاس

كمية ا8اء إذا ما أعطي جرارا سعة كل منها عدد محدد من الوحدات.
وا8شكلة الأولى التي تعطى للشخص تتمثل فـي الـطـلـب إلـيـه أن يـضـع

 وحدة٢٩عشرين وحدة من ا8اء إذا ما أعطي جرتE فقط واحدة سـعـتـهـا 
والأخرى ثـلاث وحـدات فـقـط مـن ا8ـاء. والحـل لـذلـك هـو أن rـلأ الجـرة

 وحدة) ثم يصب منها في الجرة الثانية ثلاث٢٩الأولى أولا (أي يضع فيها 
 ٣)=٣.٢٠ x-(٢٩مرات وما سيبقى في الجرة الأولى هو عشرون وحدة فقط: 

 وحدة١٠٠وا8شكلة الثانية تتمثل في الطلب من شخص ما أن يكون عـنـده 
 وحدة١٢٧ وحدة والثانية ٢١من ا8اء مستخدما ثلاث جرار تتسع الأولى لـ 

 وحدات (ولنسم الجرة الأولى أو اليمنى (أ) والثانية أو الوسطـى٣والثالثة 
(ب) والثالثة أو اليسرى (جـ). وبعد أن يحاول الشخص الذي تجري عـلـيـه

 وحدة بالضبط١٠٠التجربة عدة محاولات يشرح له المجرب انه سوف يبقى 
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في الجرة (ب) إذا ملئت بكاملها با8اء ثم صب مـنـهـــا فـي الجـرة (أ) حـتـى
 فقط ثم �لأ الجرة (جـ) مـرتـE مـن�١٠٦تلئ (أي يبقـى فـي الجـرة (ب) 

الجرة (ب).
أما ما يتبع ذلك فهو حل ا8شاكل التالية: فا8شكلة الـثـالـثـة تـتـمـثـل فـي

 وحدة من ا8اء من ثلاث جرار (أ) و (ب) و (جـ) تتسع على٩٩الحصول على 
٥ وحدة. وا8شكلة الرابعة تتمثل في الحصول على ٢٥ و ١٦٣ و ١٤التوالي لـ 

 و٩وحدات من ا8اء من ثلاث جرار (أ) و (ب) و (جـ) تتسع على التوالي لـ 
 وحدات. وهكذا تستمر العملية وفي كل مرة فإن إجراء الحل يشبه٦ و ٤٢

الإجراء الذي اتخذ في حل ا8شكلة الثانية. �لأ الجرة الـوسـطـى (ب) ثـم
يصب منها مرة واحدة و الجرة اليمنى (أ) ويصب من (ب) مرتE في الجرة
اليسرى (جـ) وعندها ستحصل على الكميـة ا8ـطـلـوبـة مـن ا8ـاء فـي الجـرة

 جـ.٢الوسطى (ب). ولو وضعنا الحل على شكل قاعدة فانه يساوي ب-أ-
والحل ذاته rكن استخدامه في حل ا8شاكل القليلة التالية. وا8شـكـلـة

 و٢٠السادسة تتلخص في إعطاء الأشخاص جرارا rكن أن تحتوي علـى 
 وحدة من ا8ـاء.٣٠ وحدات على التوالي وا8طلوب هو الإبـقـاء عـلـى ٤ و ٥٩

 و٤٩ و ٢٣وا8شكلة السابعة تتمثل في إعطائهم جرارا rكن أن تحتوي على 
 وحدة من ا8اء. وا8شكلة٢٠ وحدات على التوالي وا8طلوب هو الإبقاء على ٣

 وحدة ماء إذا ما أعطوا جرارا١٨الثامنة تتمثل في الطلب إليهم الإبقاء على 
 وحدات. وا8شكلة التاسعة تطلب إليـهـم٣ و ٣٩ و r١٥كن أن تحتوي علـى 

٧٦ و ٢٨ وحدة مستخدمE ثلاث جرار rكن أن تحتوي على ٢٥الإبقاء على 
 وحدات. وهكذا نجد أنه في ا8شكلة الأخيرة لا rكن تطبيق ا8عادلة ب-٣و 
 جـ لأنها لا تعطينا الحل الصحيح. وعندها يجد الشخص الذي تجري٢أ-

عليه التجربة نفسه قد سقط في يدهP على الأقل لبضع لحظات. وسرعان
ما يكتشف هذا الشخص أن إجراء أكثر بساطة من الإجراء السابق rكـن
أن يؤدي إلى الحل: إذ ما عليه إلا أن يتجاهل الجرة الوسـطـى (ب) وrـلأ

 وحدة ثم يصب منها مرة واحدة في الجـرة٢٨الجرة (أ) التي تحتوي علـى 
(جـ) ثلاث وحدات وعندها سيحصل على عدد الوحدات ا8طلوبة للإجابة

 وحدة تتبقى في الجرة (أ).٢٥وهي 
حقيقة كان rكن حل ا8شكلتE السابعة والثامنة بهذه الطريقة البسيطة
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(أو تطبيق ا8عادلة أ-جـ أو ا8عادلة أ + جـ) كذلكP ولكن معظم الأفراد سواء
أكانوا من تلاميـذ ا8ـدارس أو مـن طـلاب الـدراسـات الـعـلـيـا فـي الجـامـعـة

 لحل مثل هاتE ا8شكلتE (السابعة والثـامـنـة).٢يستخدمون ا8عادلـة ب-أ-
ويعود السبب في ذلك إلى أنه ثمة عملية «تضليل» لهم وأبعـدوا عـن الحـل
البسيط ا8باشر عن طريق التقليد الأعمى أو الآلي للطريقة التي اتبعت في
حل ا8شكلات السابقة بنجاح. أما الأشخاص الذين يعطون التجربتE السابعة
والتاسعة بعد أن يكونوا قد أعطوا ا8شكلة الأولى مباشرة فانهم يستخدمون
ا8عادلة أ-جـ أو أ + جـ مباشرة. والسبب في ذلك انهم لم يتأثروا بـالـوضـع
الذي خلقته ا8سائل التي أعطيت في ا8شـكـلـة الـثـانـيـة والـثـالـثـة والـرابـعـة
والخامسة والسادسةP وبذلك يكونون أحرارا في استخدام الإجراء الأسهل.
وفي هذا الصدد فإن إعطاء تعليمات مثل «لا تتبع القاعدة بصورة عمياء»
قبل البدء في حل ا8شكلة السابعة مباشرة» لم يكن لها تأثير يذكر. فمعظم
الأفراد كانوا يستمرون بسرور في استخدام الإجراء ا8عقد نسبيا في حـل
ا8شكلتE السابعة والثامنة على الرغم من التعليمات التـي تـذكـرهـم بـعـدم

ضرورة عمل ذلك.
(٣١))Productive Thinkingوقد سبق أن ذكرنا كتاب فرتيمر التفكير ا8نتج (

عند الحديث عن فرضيات النظرية الجشطلتيـة فـي بـدايـة هـذا الـفـصـل.
والاستبصار في السبب في أن مساحـة مـتـوازي الأضـلاع تـسـاوي حـاصـل

 القاعدة إiا ينطوي على التعرف على أن الجزء الكبـيـرxضرب الارتفاع 
في أحد طرفي متوازي الأضلاع يعوض عن الجزء القليل ا8وجود في طرفه
الآخر. والتأكد من أن هذا التعلم قد ª أولا rكن التوصل إليه عن طريق
استخدام بعض الأشكال الجديدة. فلو حصل الاستبصار فمعنـى هـذا أنـه
rكن نقله إلى مواقف اخرى مناسـبـة. ولـذلـك فـقـد قـام فـرتـيـمـر بـإعـداد
سلسلة من الأشكال rكن أن تطبق عليها القاعدة الخاصة �ساحة متوازي
الأضلاع (وقد أطلق عـلـى هـذه المجـمـوعـة أشـكـال المجـمـوعـة «أ») وإعـداد
أشكال أخرى تشبه في الظاهر أشكال المجموعة (أ) ولكن لا rكن تطبيق
القاعدة عليها (أشكال المجموعة «ب»). وإحدى الطرق التي rكن بها التأكد
من أن شخصا ما قد فهم حقيقة ا8بادu الخاصة بإيجاد مساحة مـتـوازي
الأضلاع تتمثل في سؤال هذا الشخص أي الأشكال في مجموعـة أشـكـال



259

نظرية التعليم الجشطلتية

) هي أشكال تنـتـمـي إلـى٣/٤كتلك ا8وجودة في المجمـوعـة الـتـالـيـة (شـكـل 
أشكال المجموعة (أ) وأيها ينتمي إلى أشكال المجموعة (ب)

(٣٢)ومن بE التجارب تلك التجربة التي قام بتنفيذها هافون رستـورف

بتوجيه من كوهلر لدراسة تأثير البروز الإدراكي على الذاكرة. فـقـد طـلـب
من بعض الأفراد أن يتذكروا سلاسل الأزواج ا8ترابطة. وكانت كل سلسلـة
تتألف من ثمانية أزواج. وكانت القائمة بأكملها تقرأ على مسمع من الشخص

 من كل زوج من الأزواج (أوًالذي تجري عليه التجربة وبعد ذلك يعطى جزءا
ا8ثير) ويطلب من الشخص إعطاء الجزء الثاني الذي rثل الجزء الخاص

بالاستجابة.
Pوكانت الأزواج تتكون من مختلف ا8واد: مقاطـع لـفـظـيـة لا مـعـنـى لـهـا

٤/٣شكل 
اختبار الاستبصار في تحديد مساحة الأشكال rكن الحصول عليها بتطبيق ا8عادلة الخاصة

�ساحة متوازي الأضلاع.
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وأشكال هندسيةP وأرقام تتألف من عددينP وحروف مختلفةP ومستطيلات
ذات ألوان مختلفة. والمجموعة الواحدة ا8ؤلفة من ثمانية أزواج كانت تتألف
من أربعة مجموعات من نوع واحد وزوج واحد من كل نوع من الأنواع الأربعة
الباقية. وعلى سبيل ا8ثال فإن مجموعة واحدة تضم أربعة أزواج من ا8قاطع
اللفظية التي لا معـنـى لـهـا وزوج مـن كـل مـن الأشـكـال والأرقـام والحـروف
والألوان. وتكرار أي نوع من هذه الأنواع جعل الأزواج ا8كررة من هذا النوع
Pمتشابهة في مجال الأثر عند الإنسان (الذي يسمعها) وهذا أمر طـبـيـعـي
على النقيض من الأزواج التي لها تتكرر والتي ظـلـت بـارزة بـشـكـل أوضـح.
وبعبارة أخرى فان الأزواج ا8عزولة (أو التي لم تتكرر) بقيت بارزة في الذاكرة.
وكما هو متوقع على أساس بروز الأزواج التي لم تتكررP فإن النتيجة هي إن
هذه الأزواج (ا8عزولة والبارزة) أمكن تذكرها بصورة أفضل بكثير من تذكر
تلك الأزواج ا8تكررة. وا8توسط الحسابي للاستجابات الصحيحة لأي زوج

P أما ا8ـتـوسـط٤٣عندما يكون عـضـوا فـي مـجـمـوعـة الأزواج ا8ـتـكـررة هـو 
.٧٥الحسابي للاستجابات الصحيحة لأي زوج معزول هو 

وفي صورة أخرى من صور هذه التجربة قام فون رستورف بزيادة درجة
العزلة عن طريق استخدام ثلاثة أنواع فقط من ا8واد وهي: مقاطع لفظية
لا معنى لها وأرقام وأشكالP وكل قائمة كانت تتألف من ستة أزواج من نوع
واحد وزوج من كل نوع من الأنواع الأخرى موزعة بE الأزواج الستة ا8تشابهة.
وهكذا فإن المجموعة التـي يـراد حـفـظـهـا قـد تحـتـوي عـلـى زوج واحـد مـن
Pا8قاطع اللفظية وستة أزواج من الأرقام التي يتألف كل منـهـا مـن عـدديـن
وزوج من الأشكال الهندسيـة. وتـرتـيـب هـذا الـتـكـرار الـذي كـان يـؤدي إلـى
تعزيز بروز الأزواج ا8عزولة (أي التي لم تذكر سوى مرة واحدة)P كان يؤدي
أيضا إلى زيادة الاختلافات في التذكر. إذ بيـنـمـا هـبـطـت الـنـسـب ا8ـئـويـة

 زادت نسبة الأزواج ا8عزولة8٢٥عدل الإجابات الصحيحة للأزواج ا8تكررة إلى 
 %. ومعنى هذا أن ما هو �يز في ا8واد ا8ثيـرة٨٧زيادة حادة وصلت إلـى 

يظل �يزا في الذاكرة كذلك. أي أن الخصائص الجشطلتية للمواد الـتـي
(٣٣)يراد تعلمها تؤثر تأثيرا كبيرا على مدى حفظـهـا فـي الـذاكـرة. وكـوفـكـا

يوضح ذلك بقوله:
«ونتيجة هذه التجارب تتمثل فيما يلي: إن الصعوبة في تعلم سلسلة من ا8قاطع التي لا معنى لها
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إiا تنجم إلى حد كبير عن الحقيقة القائلة بأن تتابع ا8واد ا8تجانسة يتداخل مع الأثر التعلمـي
وذلك عن طريق قضائه على الآثار ا8ميزة لفردية كل من هذه ا8واد. ولكن هذا التداخل لا يكون

ن في هذه الحالة أنظمةّ�كنا إلا إذا كانت آثار ا8واد بعضها غير مستقل عن بعضها الآخر وتكو
متصلة متداخلة يتأثر كل جزء منها بجميع الأجزاء الأخرى.»

ركزت على(٣٤)والدراسة التي تتصل بهذا ا8وضوع والتـي أجـراهـا ولـف
التغيرات الفورية العضوية في مجال الأثر (في الذاكرة) ذاته. فقد طلب من
Pبعض الأفراد الاطلاع على سلسلة من الأشكال الهندسيـة (غـيـر ا8ـألـوفـة
وغير ا8نتظمةP وغير ا8تماثلة الجانبP(E وطلب منهم حفظ تلك الأشكال.
وفي أوقات مختلفة بعد الاطلاع الأولي عليها طلب من الأشخاص أن يعيدوا
رسم الأشكالP عن طريق تذكرهـا مـن الـذاكـرة. وا8ـبـدأ الخـاص بـالـتـوزيـع
الدينامي الذاتي للقوى داخل الجشطلت ينص على أنه مع مرور الوقت فإن

) أوpragnant (دقة) (ًآثار الأشكال في الذاكرة ينبغي أن تصبح أكثر وضوحا
تصبح أحسن شكلا أو أفضل جشتالت. ومعنى هذا أن الأشكال الـسـابـقـة
تصبح أكثر وحـدة و�ـاثـلا فـي الجـانـبـE وأن بـعـض أجـزاء هـذه الأشـكـال
تصبح بارزة بصورة أفضل. وبعبارة أخرى فإن الأشكال السابقة تصبح أكثر
شبها بالأشكال ا8ألوفة. وقد قارن ولف بE الأشكال التي رسمها ا8شتركون
في التجربة بالأشكال ا8ألوفة. وقد قارن ولف بE الأشكـال الـتـي رسـمـهـا
ا8شتركون في التجربـة بـالأشـكـال الأصـلـيـة (الـتـي اتـخـذت كـمـثـيـر لـهـؤلاء
ا8شتركE) ثم قام بتصنيفها إلى ثلاثة أنواع كل منها يشير إلـى مـجـمـوعـة

) (أو حـذف مـا هـو غـيـر مـنـتـظـم)P والـشــحــذlevellingالأمـثـلـة الـتـســويــة (
)sharpening والتمثل P(أو زيادة بروز السمات) ( (Assimilation) (أو جعل الشيء

�اثلا لشـيء مـألـوف). ومـع أن الـكـثـيـر مـن الأشـكـال الـتـي أعـاد رسـمـهـا
ا8شتركون في التجربة كانـت صـحـيـحـة إلا أن ولـف وجـد كـذلـك أن عـددا
كبيرا من أنواع التغير rكن التنبؤ بها عـن طـريـق نـظـريـة الأثـر الـديـنـامـي
للذاكرة. وبا8ناسبة فان هـذه الـدراسـة أدت إلـى قـيـام كـثـيـر مـن الـتـجـارب
ا8شابهة فيما بعد على التسوية والشحـذ والـتـمـثـل فـي الـذاكـرة واسـتـعـادة
صور الأشياءP كان من بينها البحث الذي كانت له آثار بعيدة والذي أجـراه

 الذي كان يطلب من الأشخاص الـذيـن يـجـري عـلـيـهـم تجـاربـه(٣٥)بارتلـيـت
استعادة القصص واستعادة الأشكال ووجد آثارا كبيرة تشبه تلك الآثار التي

.حصل عليها ولف عن طريق الأشكال غير ا8نتظمة
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وبالإضافة إلى ما سبقP هناك الطريقة الجشطلتـيـة لـلـتـعـلـم والـذاكـرة
 وهي من تلاميذ كيرت ليفE. فالخصائص(٣٦)التي قامت بها بلوما زايجرنيك

الأخرى لأثار الذاكرة غير خصائصها ا8تمثلة فـي الـسـمـة الـبـارزة أو عـدم
الانتظام لا بد لها من أن تؤثر هي الأخرى على عملية الاحـتـفـاظ. فـالأثـر
الباقي في الذاكرة لشيء ما فيه فجوة أو غير كامل أو فيه بعض التوترات
التي لم تحلP هذا الأثر يجب أن يختلف عن ذلك الأثر لشيء مغلق أو تام أو
خال من التوتر. وهذا النوع من التفكير قاد زايجرنيك إلى محاولة القـيـام
بتجربة جديدة على الذاكرة. فقامت بتصميم عدد كبير من ا8هام المختلفة
(مثل لضم حبات مسبحة أو تخر  ثقوب في ورقة أو تجميع أجزاء لصورة

) أو رسم iوذج له مواصـفـاتjigsaw puzzleمقطعة تقطيعا غير مـنـتـظـمـا(
معينة أو التفكير في الفلاسفة أو ا8دن أو ا8مثلE الذيـن تـبـدأ أسـمـاؤهـم
بحروف معينة) وطلبت من أفراد التجربة أن يقوموا بأداء هذه ا8هام مهمة
إثر أخرى. وفي بعض الحالات كانت زايجرنيك تقوم �قاطعة الأفراد قبل
إ�امهم 8هامهمP بينما كانت تسمح لهم بإكمال ا8هام الأخرى. وكانت تحدد
ا8هام التي تختار مقاطعتها وتلك التي تطلب من أفـراد الـتـجـربـة إكـمـالـهـا
بدون مقاطعةP كانت تحددها بطريقة عشوائية وكل مهمة من ا8هام كـانـت

تطلب من فرد تأديتها بينما تقاطع فردا آخر أثناء أدائه لها.
وبعد انتهاء ساعة التجريب مع كل فرد من الأفراد كانت تطلب من كل
واحد منهما أن يتذكر عشرين مهمة من ا8هام ا8وكلة إليـه ولـر�ـا أكـثـر أو
أقل كل حسب استطاعته. وكان منطقها يتمثل في أن الشروع في مهمة ما
يحدث في بادu الأمر نوعا من التوتر يتعلق بالبدء في تنفيذ ا8همة وإكمالها.
ويزول هذا التوتر بانتهاء العملية أما إذا قوطع الشخص الذي يقوم با8همة
أثناء قيامه بذلكP دون أن يسمح له بإكمال تلك ا8همة عندها يظل التـوتـر

 من نظام الأثر الخاص بالذاكرة وا8تعلقًبدون حل-ويصبح هذا التوتر جزءا
بتلك ا8همة. ومثل هذا التوتر الذي ظل بدون حل في نظام الأثر في الذاكرة
من شأنه أن يجعل ذكرى ا8هام التي لم تكتمل اكثر إقـلاقـا وبـالـتـالـي اكـثـر
بروزا من ذكريات ا8هام التي أكملت. و�ا لا جدال فيه أن زايجرنيـك قـد
وجدت أن ا8هام غير ا8كتملة كان rكن تذكرها بصورة أفضـل بـكـثـيـر مـن
ا8هام التي أكملت. والنتيجة النمطية لذلك هي أن ا8هام غير ا8كتملة التي
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أمكن تذكرها كانت ضعف ا8هام ا8كتملة التي تذكرها أفراد التجربة.
Eتجربة أخـرى تـنـسـب إلـى لـيـفـ Pإلى حد كبير Pويرتبط بهذه التجربة
(وكاتب هذا الفصـل سـمـع عـن هـذه الـتـجـربـة مـن ولـفـجـانج كـوهـلـر أثـنـاء
الأربعينات من هذا القرن ولكـنـه لـم يـر قـط أيـة إشـارة لـهـا فـي الـكـتـب أو
ا8قالات ا8نشورة) وrكن استخدامها كتوضيح فعل داخل الفصل الدراسي.
يقسم الفصل الذي يدرس علم النفس إلى أزواجP كل زوج يتألف من مجرب

١٢ب مجموعة من البطاقات تحتـوي عـلـى ّومجرب عليهP ويعطى كل مـجـر
مقطعا لفظيا لا معنى لهP على سبيل ا8ثال وفي كل زوج من الأزواج يحاول
المجرب أن يعلم الطالب الذي تجرى عليه التجربة قائمة من ا8قاطع ويحاول
Pذلك الطالب تعلم هذه ا8قاطع. وتجرى عدة تجارب في كـل واحـدة مـنـهـا
عدا التجربة الأولىP يقرأ المجرب ا8قـطـع الأول وعـنـدئـذ يـحـاول الـطـالـب
المجرب عليه أن يقول ا8قطع التالي. ثم يـقـرأ المجـرب ا8ـقـطـع الـثـانـي مـن
الورقة أي في صورته الصحيحة ويحاول الطالب المجرب عـلـيـه أن يـتـوقـع
الثالث وعندئذ يقرأ المجرب ا8قطع الثالث صحيحا بـصـوت عـال ويـحـاول
الطالب المجرب عليه أن يتوقع ا8قطع الرابع وهكذا في بقية ا8قاطع. وعند
لحظة معينة يطلب ا8درس من الجميع التوقف ويجمع بطاقات ا8قاطع وأو
ارق الإجابة وهكذا يصبح جميع الفصل المجربE والمجرب عليهم على حد
سواء. يطلب ا8درس منهم جميعا كتابة ا8قاطع (الواردة في القائمة) التـي
rكنهم تذكرها. والنتيجة الآن هي أن الطلاب المجربE الذين قرءوا ا8قاطع
بصوت عال ورأوها مكتوبة أمامهم في البطاقات أثناء فترة التدريب بكاملها
يتذكرون مقاطع أقل بكثير من عدد ا8قاطع التي يتذكرها الطلاب المجرب
عليهم (وهم الذين سمعوا هذه ا8قاطـع فـقـط). والـسـبـب فـي ذلـك هـو أن
الطلاب المجرب عليهم جاءوا إلى التدريب وفي نيتهم التـعـلـم فـي حـE لـم

.Eتكن هذه النتيجة متوفرة عند الطلاب المجرب
Eهل حفظ الأزواج ا8رتبطة من الكلمات هي مسألة تقوية الرابطـة بـ
الجزأين الواردين في كل زوج بصورة تدريجيـةP وهـل تـقـوى هـذه الـرابـطـة
تدريجيا كلما تكرر ترديد هذه الأزواج? أم أن هذه الرابطة هي مسألة الكل
أو لا شيء �عنى إما أنها تكون موجودة �اما أو غير موجودة على الإطلاق?
إن فكرة تقوية الرابطة بE جزأي الزوج تدريجيا فكرة لا تنسجم مع وجهة
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النظر الجشطلتية مثل انسجام النظرة الجشطلتية مع الفكرة القائـلـة بـأن
هذه الرابطة يراها الشخص أو أنه لم يرها بعد ذلك إذ إن فكرة التدرج وما
بE ا8راحل ليس لديها سوى معنى ضئيل عند أصحاب النظرية الجشطلتية.

 إجراء تجربة بارعة مرتبطة ارتباطا وثـيـقـا(٣٧)ولقد حاول إرفنـج روك
بهذه القضية. فقد أعطى لبعض الأشخاص قوائم أزواج مترابطة ليتعلموها.
ولكن الأشخاص كانوا يخطئون في كل زوج. فقام روك بتبديل ا8قطع الثاني
من زوج من الأزواج الصعبة في المحاولات التاليـة وهـكـذاP فـلـو كـان الـزوج

-على سبيل ا8ثالP وأن الشخص الذيNUG-XELْ -زلْا8ترابط يتألف من نج
NUGْ جَ عندما يعطى له الجزء الأول نXELْ تجرى عليه التجربة أعطى زل

فان هذا الزوج يبقى لاستعمالـه فـي المحـاولـة الـتـالـيـة أمـا إذا أخـطـأ ذلـك
الشخصP فان الجزء الثاني من الزوج يتم استبداله في المحاولة التالية كأن

 ومثل هذا الاستبدال كان يتم في جميعNUG VAD-ْادَ-فْجَيصبح الزوج هو ن
المحاولات التالية لجميع الإجابات الخاطئةP حتى يتـمـكـن الـشـخـص الـذي
تجرى عليه التجربة من تذكر جميع الأزواج. وإزاء ذلك فلو كان تعلم زوج ما
تعلما جزئيا أثناء المحاولات التي يعطى فيها الشخص إجابات خاطئة ولـو
كان تكوين الأزواج ا8ترابطة عملية تقوية تدريجية للرابطة بE الجزء الذي
يعطى للشخص أي ا8ثير والجزء الذي سـيـعـطـيـه هـو أو الاسـتـجـابـةP فـإن
عملية الاستبدال التي يقوم بها روك تكون نتيجتها أن محاولات تذكر الأزواج
في القائمة بأكملها تزداد زيادة كبيرة أكثر �ا لو لم تتم عملية الاستبدال.
ولكن روك لم يجد أن هناك زيادة تذكر في عدد المحاولات ا8طلوبة للوصول
إلى معيار عند قيامه بعملية الاستبدال ا8نـاسـبـة إلـى المحـاولات ا8ـطـلـوبـة
عندما لم يغير من الأزواج في محاولة لأخرى. ومن هذا استنتج انـه حـتـى
في حفظ الأزواج ا8رتبطة فإن التعلم rيل إلى أن يكون مسألة تعلم الكل أو

لا شيء أكثر من كونه مسألة تقوية متدرجة للروابط من خلال التكرار.

مضامين النظرية الجشطلتية

المضامين النظرية
إن ا8نطلق الأساسي في ا8نهج الجشطلتي نحـو الـتـعـلـم هـو أن الـتـعـلـم
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عملية ذات معنىP أو موضوع يختصر بالتعرف على العالم الخارجي ورحلة
استكشاف مثيرة جدا rكن لها أن تقدم استبصارا فـي الـبـنـى الـطـبـيـعـيـة
ا8عقدة ا8تداخلة التي نواجهها في حياتنا اليومية. والنظرية الجشـطـلـتـيـة
ترثي لحال وجهات النظر التي تعتبر التعلم عملية آلية ذاتية عمـيـاء. وفـي
رأي النظرية الجشطلتية فإن نظريات التعلم التي تفترض أن وجهة النظر
هذه تصف التعلم وصفا مناسبا إiا ترسم صورة كئيبة غبية وغير واقعية
8اهية التعلم الحقيقي. فالتعلم الحقيقي ينطـوي عـلـى الـفـهـم ولـيـس عـلـى
الإشراط أو تكوين الارتباطات الاعتباطيـة. والـنـمـط الأولـي لـلـتـعـلـم الـذي
يتضمن معنى هو النموذج القائم على الاستبصار في العلاقات الداخلية 8ا
يراد تعلمه وليس بناء العلاقات بصورة تدريجية بE الأمور التي يراد تعلمها

والتي اختيرت بصورة عشوائية.
ومجرد المحاولة والخطأ (دون معنى) لا rثـلان خـصـائـص الـتـعـلـم إذا
وضع الكائن الحي في موقف مصطنع حيـث لا يـكـون لأي عـمـل يـؤديـه أي
معنى من ا8عانيP فمنحنيات التعلم التدريجي والزيادة ا8ستمرة البطيئة في
التردد النسبي للاستجابة «الصحيحـة» (وهـذا مـا يـعـبـر عـمـا تـوصـل إلـيـه
علماء النظرية الإشراطية واتباع «هل» من علمـاء الـنـفـس الـذيـن يـجـعـلـون
الفئران تجري داخل ا8تاهات وأتباع ثورندايك الذين يستخدمون «صناديق
الألغاز» التي لا rكن للأفراد الذين تجرى عليهـم تجـارب الـتـعـلـم هـذه أن
يفهموا الترتيبات ا8يكانيكية لهذه الصناديقP وكذلك علماء النـفـس الـذيـن
درسوا «التعلما اللفظي» بأن يطلبوا من الأفراد الذين تجرى عليه التجارب
أن يحفظوا قوائم من الأشياء التي لا معنى لها) كل هـذه الأمـور هـي نـتـاج
الطريقة نفسها التي يدرس عن طريقها موضوع التعلم أكثر بكثير من كونها
�ثل الخصائص الداخلية الأساسية لعملية التعلم. فلو طلبت من كائن مـا
القيام بعمل يتسم بالتحكمية وبالـغـبـاء ولا مـعـنـى لـه فـلـن يـكـون أمـام هـذا
الكائنP بطبيعة الحالP أي خيار سـوى الـتـصـرف بـطـريـقـة لا تـعـدو كـونـهـا
تحكمية لا معنى لها وتتسم بالغباء. أما إذا كانت ا8همة التي يـراد لـلـكـائـن
أداؤها مهمة ذات معنى وكذلك يسمح ا8وقف نفسه بإمكان القيام بعمل ذي
معنىP وكذلك بإمكان الكائن أن يفهم العمل الذي يراد منه أن يعملهP ضمن
Pحدود قدراته الطبيعية عندئذ يبرز التعلم كعملية تقوم علـى الاسـتـبـصـار
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عملية رائعة غالباP وهذه هي حقيقة التعلم.
وكون التعلم لا يقوم في صورته النمطية على الربط العشوائـي لأجـزاء
تحكمية جامدة بل يقوم على تشكيل الانطباعات الدينامية الصادقة وغير
الوهمية عن ا8واد التي يراد تعلمها إiا يـقـدم دلـيـلا آخـر يـؤيـد الـنـظـريـة
الجشطلتية القائلة بأن الكليات هي الأساس وهي التي تحدد طبيعة الأجزاء
التي تكون هذه الكليات أكثر من كونـهـا مـجـرد المجـمـوع الـكـلـي لأجـزائـهـا.
والواقع أن النصيحة التي يقدمها الجشطلتيون والقائلة بأن التحليل ينبغي
أن يسير من أعلى إلى أسفل وليس من أسفل إلى أعلىP إiا تعترف بأولوية
الكل على أجزاء هذا الكل وتعترف بالدور الحاسم الـذي يـلـعـبـه الـكـل فـي
تحديد أجزائه. ومعظم الكليات هي في الطبيعة جشطلتات (ج جشطالت)
(كليات) ديناميةP ولذلك فإن البدء �جموعة �ا يبدو وكأنه أجزاء ألصقت
بعضها ببعض لا rكن أن يعطينا صورة صادقة وحقيقيـة عـن الـكـل. ومـع
ذلك فإن معظم نظريات النفسP على أية حالP تبدأ فـي دراسـة الـظـواهـر
الطبيعية من أسفل بادئة �ا يبدو وكأنه عمـلـيـات أولـيـة مـثـل ا8ـثـيـرات أو
Pالاستجابات أو الصور العقلية أو الصفات الحسية أو احتمالات الاستجابات
وتحاول بناء السلوك ا8عقد عن طريق إيجاد ترابط مثل هذه العـنـاصـر أو
تجميعها. و غير أن الإنصاف للطبيعة ا8تكاملة المحكمة البناءP ذات الطبيعة
الدينامية للكلياتP يقتضي أن ندرك أن الأكثر ملاءمة هو البدء عند مستوى
الكليات والعمل نزولا نحو الأجزاء ا8كونة لهذه الكلياتP بدلا من مـحـاولـة
الصعود إلى مستوى الطبيعة الجشطلتية للكليات عن طريق البدء �ا نعتقد
أنه العناصر التي نفترض أنها تكون الكليات. فمثل هذه المحاولـة مـحـكـوم

عليها بالفشل.
وليس التعلم ذاته عملية دينامية فحسب بل إن آثار التعلم أو تلك البنى
التي تكون الذاكرة كذلك ليست أجـزاء جـامـدة مـخـزونـة لا عـلاقـة لـلـجـزء
الواحد منها بالأجزاء الأخرى. فما هو مخزون في الذاكرة ليس ثابتاP وكما
ظهر من العديد من التجارب التي أوردناها سابقا فان الآثار ا8وجودة فـي
مخزون الذاكرة آثار نشطة وفي تفاعل دينامي مستمر بعضها مع البـعـض
الآخر. وهكذا فإن القول بأن مخزون الذاكرة طويـل الأمـد يـشـبـه الـذاكـرة
الجامدة للحاسب الآلي الحديث ذي السرعة الفاثقة قول غير كامل. فالذاكرة
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السيكولوجية الحقيقية ليست مجرد مجموعة كبيرة من العناصـر ا8ـفـردة
كل منها معزول بصورة يسهل الوصول إليها دون بقيتهاP وليس كل منها في

 بطريقة معقولة جلية.ًحالة دائمة ومرتبة ترتيبا دائما ودقيقا
وتركيز نظريات التعلم الأخرى بصورة مطلقة علـى الاقـتـران والـتـكـرار
والتعزيز إiا يتجاهل أهم الخصائص الأكثر مركزية للتعلم الحقيقي: ونعني
بذلك محاولة الوصول إلى فهم الشيء الذي يجري تعلمه أو العمل النشط
على ا8ادة التي يجري تعلمها وتحقيق الاستبصار في ا8واقف ا8شكلة وفي
بنيتها. أما ا8واقف التي يكون الاقتران والتكرار والتعزيز فيـهـا مـن الأمـور
الهامة فهي مواقف خاصة جداP وهي نـوع مـن أنـواع الارتـبـاط الـتـحـكـمـي
ا8تطرف الذي هو ابعد ما يكون عن الصورة الحقيقية لعـا8ـنـا الحـقـيـقـي.
حقيقة هناك الكثير من ا8واقف التي يكون فيها الارتباط الذي يراد تعلمه
ارتباطا تحكميا بكل ما تحمله الكلمة من معنى (والأمثلة على ذلك العلاقة
بE أسماء أصدقائنا وأرقام هواتفهم أو مواقع مكاتبنا التي نعمل فيـهـا أو
الحروف التي حدث وكانت رموزا 8سارات الباصات أو السكك الحديـديـة
تحت الأرض وغيرها)P ولكن مثل هذه الارتباطات إiا �ثل الاستثناء وليس
القاعدة. وليست iطا 8عظم ا8هام التعلمية المختلفة. وحتى لو كان الشيء
ا8راد تعلمه تحكميا فإن العوامل القائمة على استخدام الفهم وا8عنى تظل
مع ذلك عوامل هامة وتلعب دورا عميقا في العملية التعلمية. مثل نية التعلم
والحد الذي تكون فيه ا8واد ا8راد تعلمها هامة وبارزة. وتقف على طـرفـي
نقيض مع الخلفية التي لا rكن �ييزها وكذلك التنـظـيـم الإدراكـي الـعـام
وبنيته. ونظريات التعلم التي تتجاهل هذه النواحي الأساسية لا rكن لـهـا
أبدا أن تأمل في إعطاء صورة كاملة ومرضية عن التعلمP كما يحدث بصورة
طبيعية في العالم الحقيقي. والتركيز على النواحي التحكمية عدrة ا8عنى

والعشوائية لا يقدم سوى وصف باهت غير حقيقي عن التعلم.
ا&ضامH العملية

وهذه الاعتبارات النظرية-بطبيعة الحال-لها نتائجها العمليـة ا8ـبـاشـرة
العميقة. والآثار العملية للنظرية الجشطلـتـيـة تـبـدو واضـحـة وخـاصـة فـي
مجال علم النفس التربوي وا8مارسات الصفية ا8درسيـة واسـتـراتـيـجـيـات
التدريب على حل ا8شكلات. كما أن هذه الآثار تذهب إلـى أبـعـد مـن ذلـك
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Pبكثير. فالنظرية الجشطلتية تقدم لنا منهجا للنظر في أمور الحياة اليومية
بل تقدم منهجا نرى من خلاله عا8نا الذي نعـيـش فـيـه عـا8ـا كـلـيـا شـامـلا

Weltanschaung = World) (viewكن تطبيقه على أية مشكلة حياتية حقيقيةr 
تقريبا بطريقة متنوعة ومتعددة وذلك مـن الأمـور ا8ـنـزلـيـة الـبـسـيـطـة إلـى
التفاعل الاجتماعي وحل الغاز ا8عاملات التجـاريـة إلـى الـتـصـدي لـلـمـآزق
القومية والدولية القائمة على التوتر بE الشعوب وتناقص ا8وارد العا8ـيـة
والتفجر السكاني. وقد يبدو هذا الزعم مبالغا فيه ولـكـن مـن ا8ـمـكـن فـي
أغلب الأحيان التصدي 8ثل هذه القضايا من منظور جديد أكثر جدوى إذا
ما كناP في تصدينا هذاP أكثر إدراكا للطبيعة الداخلية لمخـتـلـف الـعـنـاصـر
التي تكون هذه ا8شكلات والطريقة التي تترابط بها هذه الـعـنـاصـر فـيـمـا
بينها من جهة وا8شكلة ككـل مـن جـهـة أخـرى وكـذلـك إذا كـنـا أكـثـر إدراكـا

للمحيط أو البيئة التي تقوم ا8شكلة فيها.
والواقعP فإن فرتيمر قد أوضح كيف rكن للتحليل الجشطلتي للأفكار

(٤٠) ونظرية عـلـم الأخـلاق(٣٩) وطبيعة الحـقـيـقـة(٣٨)الأساسية مثـل الحـريـة

 أن يؤدي إلى استبصار جديد في بعض القضـايـا(٤١)ومفهوم الدrقراطيـة
المحيرة التي تواجه الإنسانية. والواقع أن هناك مجالات كثيرة من مجالات
الجهد الإنساني التي تكون النظرية الجيدة فيها-كما كان يحلو لـ-ليفE أن
يقول لطلابه-أكثر فائدة من الناحية العملية من أي شيء آخر وقد يثبت أن
النظرية الجشطلتية نظرية عملية في كثير من المجالات. ولنأخذ على ذلك
مثالا من مجال أبعد ما يكون عن المختبرات السيكولوجية ويوضح لـنـا كـم
Eفالنت Pهي عملية هذه النظرية الجشطلتية. فهذا هو الابن الأكبر لفرتيمر
فيرتيمر (الذي كان من كبار موظفي أحد الاتحادات العـمـالـيـة الأمـريـكـيـة
لسنوات طويلة) يستخدم عن عمد منهجا جشطلتيا في عمله القائـم عـلـى
التحدي وا8ثابرة والنفس الطويل في ا8فاوضات بE العمال وا8دراء. وعن
طريق إبقاء صورة كاملة عن محتوى ا8فاوضات ماثلة دوما في ذهنه وعن
محاولة رؤية كل قضية من القضايا وكل مقترح من ا8قتـرحـات مـن وجـهـة
نظر العمال ورؤسائهمP ومن وجهة نظر ا8دراء وحملة الأسهمP وعن طريق
محاولة تكوين صورة واضحة عن لب الصراع وعن طريق محاولة أن يكون
منصفا على الدوامP استطاع فالنتE فرتيمر أن يحسم ا8شكلات التي كانت
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تصل إلى طريق مسدود في جلسات ا8فاوضات.
أما ا8ضمون العملي الذي تركته النظرية على التعلم بشكل خاص فهو
أثر واضح ومباشر ومعظم هذا الأثر �ثيل للنصيحة القائلة بضرورة التصرف
Pبطريقة معقولة وأن يظل الإنسان متفتحا على الطبيعة الداخلية للأشياء
وألا يقوم بفرض القواعد التحكمية التي لا معنى لها ومساعدة ا8تعلم على
تنمية الاستبصار فيما يتعلمهP ويأتي هذا الأثر كتطبيق مباشر للفرضيات
التي بحثناها في الجزء الأول من هذا الفصلP والتي rكن تطبيقهـا عـلـى
جميع مراحل التعلم من رياض الأطفال وا8درسـة الـتـي يـتـخـرج فـيـهـا إلـى
جهود الطلاب الذاتية لتحسE أثر الطرق التي يستخـدمـونـهـا فـي الـتـعـلـم
وكذلك تلك الطرق التي يستخدمها ا8دربون في جميع ا8واقف أيا كانت.
و8ا كان التعلم عن موقف ما مرتبطا ارتباطا وثيقا بالطريقة التي ندرك
بها ذلك ا8وقف فلا بد من بذل الجهـود مـن أجـل تـقـد  ا8ـواد الـتـي يـراد
تعلمها بطريقة تظهر بنيتها الداخلية بكل وضوح وتجعل ا8ـواد الـتـعـلـيـمـيـة
قابلة للفهم فهما مباشرا قدر ما rكن. ويستطيع ا8درس في هذه الحالـة
Eويستطيع مساعدة ا8تعلم Pأن يوضح الجوانب البنيوية الأساسية لتلك ا8واد

- هامشي. ولا بد من تشجيـع٣١٠على التعرف على ما هو مركزي وما هـو-
ا8تعلم على إدراك صلب ا8وضوع وكيفية ترابط مكوناته المختلـفـة تـرابـطـا
داخليا. كما أن توضيح أوجه الشبه بE. ا8ادة التعليمية الجديدة وما سبق
للمتعلم تعلمه من شأنه أيضا أن يساعده على تنمية مفهوم واكحح ومناسب
عن ماهية ا8ادة الجديدة. وإذا ما استطاع ا8تعلم أن يكون إدراكا حقيـقـيـا
لتلك ا8ادةP إدراكا لا يغفل أيا من الجوانب الأساسية وفي الوقت نفسـه لا
يبرز الجوانب الهامشية أو الإضافية بشكل لا مبرر له فلا بد والحالة هذه

أن يتم التعلم بشكل سريع وفعال نسبيا.
و8ا كان التعلم غالبا ما ينطوي على إعادة التنـظـيـم فـإنـه يـنـبـغـي عـلـى
ا8درس أن يساعد ا8تعلم على الانتقال من الانطباع السابق الغامض غـيـر
Eالواضح وغير الناضج للموضوع ا8راد تعلمه إلى مفهوم جديد يأخذ بعـ
الاعتبار جميع الجوانب اللازمة ويسمح للمتعلم بتكوين صـورة ذات مـعـنـى
عن ا8ادة ا8راد تعلمها. وإذا مـا بـقـي بـعـد ذلـك بـعـض الـفـجـوات أو بـعـض
Pأو غامضة على إدراك ا8تعلم Pلا معنى لها Pالأجزاء التي قد تبدو تحكمية
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Pفلا بد من أن يبذل ا8درس جهدا للتعرف على هذه الفجوات وتوضيحهـا
وكيف أنها تدرك بنجاح في الكل جميعه إذا ما نظر إليها من منظور مختلف

اكثر جدوى.
والتعلم الحقيقي هو التعلم الذي يعطي طبيعة الشيء ا8راد تعلمه وبنيته
ما يستحقانه. ولذلك فإن الحفظ التحكمي وتدريبات التكرار الآلـي لا بـد
من الابتعاد عنها إذا أردنا التوصل إلى تفسير ذي معنى للسبب الذي يكمن
وراء كون الأشياء على ما هي عليهP وعادة نتوصل إلى ذلك. ولعل ا8ثل الذي
سقناه فيما سبق عن تعليم الطريقة التي rكن بها إيجاد مساحة ا8ستطيل
مثل ينطبق �اما على ما نقول. فبدلا من مطالبة الأطفال �ـجـرد حـفـظ
القاعدة التي يستطيعون عن طريقها إيجاد مساحة ا8ستطيلP فمن الأجدى
أن نوضح لهم أن ضرب عدد الصفوف التي تكون ا8ستطيل في عدد الوحدات
xالتي تكون صفا من تلك الصفوف (أو عدد الأعمدة ا8كونة للمـسـتـطـيـل 

عدد الوحدات التي يحتويها كل عمود) من أجل حساب العدد الكلي للوحدات
التي يضمها ا8ستطيل. وفي الوقت الذي rكن فيـه تـنـمـيـة هـذه الـنـتـيـجـة
(واستخدامها)في تعليم الحساب والهندسة والرياضيات بصورة عامة فإنه
rكن أيضا تطبيقها في مجالات ا8عرفة الأخرى-�ا فـيـهـا تـلـك المجـالات
التي لا تبدو فيها تلك النتيجة مفيدةP لأول وهلة. وفي تعلـم ا8ـفـردات فـي
اللغات الأجنبية على سبيل ا8ثال (وعلى الخصوص اللغات الهندية الأوروبية
الأخرى كالفرنسية والأ8انية والأسبانية والروسية والإيطالية) فمن ا8مكن
غالبا التعرف على أوجه التشابه بE الكلمة الأجنبية وما يرادفها في اللغة
الإنجليزية �ا يجعل تعلم مفردات اللغات الأجنبية أكثر سهولة ويسراP أما

الحفظ عن ظهر قلب فلا بد أن يكون الحل الأخير إذا كان لا بد منه.
ومعظم التعلم يعني تعلم ماذا يؤدي إلى ماذا. والأطفال حتى قبل دخولهم

 من الحكمة عما يجري في عا8نا الحقيقي. والعالمًا8درسةP يكتسبون كثيرا
ا8ادي من حولهم أشبه ما يكون با8علم البعيد عن التعاطف والقاسي ولكنه
معلم فعال. فلو قام الطفل برحلة فـوق الـصـخـور فـقـد يـتـعـرض لـلـسـقـوط
ا8ؤلم. ولو عمل صنيعـا حـسـنـا مـع إنـسـان آخـرP فـإن رد الـفـعـل عـنـد هـذا
الإنسان الآخر من شأنه أن يترك لدى الطفل أو أي إنسان آخر أثرا حسنا.
ولو وضع يده فوق فرن ساخن فلسوف تصاب يده بالأذى ولو أدار ا8ـفـتـاح
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في القفل بالشكل السليم فإن ذلك كفيل بفتح الباب. والكثير من مثل هذا
التعلم يحدث بشكل فعال حتى بدون معلم. وعلى ا8علمE أن يتجنبوا التدخل
في مثل هذا التعلم الطبيعي عن طريق استخدام ا8كافأة التي لا مكان لها
في التعلمP أو الشرح غير اللازمP أو الألفاظ السطحية الجوفاء. ونحـن لا
ننكر على ا8علم حقه في مساعدة الأطفال على تعلم كيف و8اذا يؤدي شيء
إلى شيء آخرP و8اذا كانت نتيجة طبيعية 8ا عمله الطفلP ولكن ما ينـبـغـي
على ا8علم التركيز عليه دائما هو الأحداث ذاتها وكيف تترابط فيما بينها-

وليس على الأمور الظاهرية التي لا لزوم لها.
و8ا كانت إحدى الوسائل ا8متازة في تجنب الأخطاء الغبية تتـمـثـل فـي
تنمية الاستبصار الواضح لدى الأطفالP فينبغي على ا8علم ألا يؤكـد عـلـى
الإجابة الصحيحة وإiا على الطريقة الصحيحة في تناول الإجـابـة. كـمـا
ينبغي أن يكون الهدف من النشاطات في الفصل تنمية الفهم وليس الترديد
الببغائي «للإجابات الصحيحة» التي ª تحديدها بصورة تحكمية. وإذا ما
حقق ا8تعلم التبصر فإن الطرق الأخرى غير ا8نتجة أو القائمة على التعامل

مع الأمور التي لا لزوم لها تصبح من غير المحتمل حدوثها كثيرا.
وما دام الهدف من التربية اكتساب ا8عرفة التي rكن استخدامها خارج
غرفة الصف فلا بد من توجيه التعلم نحو تحقيق هذه ا8عرفة التي rكـن
نقلها إلى ا8واقف الجديدة. و8ا كان التعلم عن طريق الحفظ الأصم (بدون
إدراك ا8عنى) لا بد أن يراه ا8تعلم كأمر تحكمي فينبغي تجنبه بكل الطرق
ا8تاحةP وإحلال طرق التدريس التي تشجع الفهم الحـقـيـقـي مـحـلـه. فـمـن
المحتمل جدا أن ما نفهمه يكون أكثر قابلية للنقل إلى ا8واقف الجديدة من
الشيء الذي يحفظ عن ظهر قلب فحسب. وا8ثال الذي سقناه فيما سبـق
حول إيجاد مساحة متوازي الأضلاعP وهي ا8ساحة التي ª التوصل إليهـا
�زيد من التفصيلP يصلح لتوضيح هذه النقطة: فالفهم الحقيقي لكيفية
الحصول على مساحة متوازي الأضلاع عن طريق ضرب القاعدة في الارتفاع
rكن نقله للحصول على مساحة أشكال كثيرة أخرى بالإضافة إلى متوازي

الأضلاع.
اّإن كل معلم يأمل أن يبقى ما يتعلمه تلاميذه معهم طوال حيـاتـهـمP أم
التعلم عن طريق الحفظ دون إدراك ا8عنى فـهـو يـؤدي إلـى وجـود آثـار فـي



272

نظريات التعلم

 لاًالذاكرة سرعان ما تذهب أدراج الرياحP إذ إن معظم ما يتم حفظه صما
يبقى في الذاكرة إلا لفترة قصيرة. أما إذا كان اكتساب ا8عرفة قد ª عن
طريق الاستبصار فمن المحتمل أن تظل تلك ا8ادة عالقة في ذهـن ا8ـتـعـلـم
فترة زمنية أطول بكثير من ا8ادة التي ª تعلمها عن طريق الحفـظ الـصـم
والاستظهار. ونفس ا8ضمون ينجم عن الفرضية العامة القائلة بأن الحفظ
الصم هو عادة بديل سيئ للفهـم: فـالـشـيء الـذي يـتـم فـهـمـه لا يـبـقـى فـي
الذاكرة فترة زمنية طويلة فحسب ولكنه أمر له معنى عند ا8تـعـلـم كـذلـك.
و8ا كان التعلم عن طريق التبصر عملية �تعةP و8ا كان التوصل إلـى فـهـم
شيء ما خبرة مرضية إرضاء ذاتيا في حد ذاتهاP فإن الـتـداعـي ا8ـنـطـقـي
لهذا يفترض القول بأن ا8رغب الخارجي أو ا8كافـأة أمـر غـيـر مـلائـم فـي
العادة. وليس ثمة داع للمعززات الخارجية مثل النجوم الذهبـيـة وعـبـارات
الثناء المجاني أو العقوبة لارتكاب الأخطاء إذا ما سمح للعملية التعـلـيـمـيـة
باتخاذ مجراها الطبيعي. والإشراقة التي تعلو وجه ا8تعـلـم عـنـد تحـقـيـقـه

ز» الحقيقي الذي يحتاج إليه معظم التعلم.ّللاستبصار هي «ا8عر
وrكن الحصول على مضامE أخرى محددة عن طريق التجارب المختلفة
التي أجراها علماء النفس الجشطلتيون-مثل القول بأن النية الصادقة للتعلم
من شأنها أن تؤدي إلى احتفاظ بالتعلم افضل من مجرد تعـريـض ا8ـتـعـلـم
للمواد ا8راد تعلمها بدون وجود تلك النيةP والقول بأنه يسهل على ا8تـعـلـم
إيجاد الحلول للمشكلات لو فتح عينـيـه عـلـى الـدلالات المحـتـمـلـة لمخـتـلـف
Pعناصر ا8شكلة اكثر بكثير �ا لو أغلق عينيه على رؤيـة واحـدة فـحـسـب
وكذلك القول بأنه بإمكان ا8تعلم تعلم شيء ما لو عزل نفسهP أدرا كيا عن
ا8واد الأخرى التي يحتمل أن تتداخل في التوصل إلى الحل. وهناك الكثير
من التلميحات العملية حول كيفية الدراسة وكيفيـة الـتـوصـل الـفـعـال لحـل
ا8شكلات وكيفية الانخراط في التفكير البناء وكلها rكن التوصل إليها عن
طريق ا8نهج الجشطلتي وهي أمور rكن للتلاميذ والطـلاب الإفـادة مـنـهـا

في دراستهم واستراتيجيات تعلمهم.

الخلاصة
النظرية الجشطلتية هي أساسا نظرية في التفكير وحل ا8شكلاتP مع
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أنه من بE اهتماماتها الرئيسية العمليات ا8ـعـرفـيـة الأخـرى مـثـل الإدراك
والتعلم وهي نظرية تهتم في ا8قام الأول بإنصاف الطبيعة ا8نتظمة ا8نظمة
والمحددة للحقيقةP �ا في ذلك العمليات السيكولوجيةP كما تهتم �حاربة
وجهة النظر القائلة بأن العقل الإنساني والسلوك الإنساني لا يعدوان كونهما
المجموع الكلي لسلسلة من الارتباطات الاعتباطية. والفكرة الأساسية فـي
النظرية الجشطلتية تتمثل في أن الكل ليس مجرد مجموع أجزائهP كما أن
الكل ليس مجرد اكثر من مجموع أجزائه: فـالـكـل شـيء يـخـتـلـف اخـتـلافـا
جذريا عن أي مفهوم يعني إضافة الأجزاء بعضها إلى بعض إذ إن الكل هو
نظام مترابط باتساق مكون من أجزاء متفاعلةP وهو منطقيا ومعرفيا سابق

لأجزائه.
ومن بE ا8فاهيم الأساسية في النظرية الجشطلـتـيـة مـفـاهـيـم الـبـنـيـة
والتوزيع الذاتي الدينامي والتحديد العلائقي والـتـنـظـيـم وإعـادة الـتـنـظـيـم
وا8عنى. أما ا8فهومان ا8ركزيان في مجال التعلم فهما فكرتـا الاسـتـبـصـار
Eوالفهم. وظهرت النظرية أول ما ظهرت فـي بـدايـة الـقـرن الـعـشـريـن حـ
صاغها ماكس فرتيمر الذي سرعان ما انضم إليه كل من ولفجانج كوهلـر
وكيرت كوفكاP وشكل الثلاثة العصب الأساسي 8ا اصبح مدرسة من مدارس
علم النفس النشطة ذات التأثيـر الـواسـع خـلال الـنـصـف الأول مـن الـقـرن
الحالي. ومن بE ا8نظرين الذين ارتبط اسمهم بالنظرية الجـشـطـلـتـيـة أو
الذين تأثروا بها كثيرا رود ولف ارنيم وسولومن آش وكيرت ليفE وكـيـرت
جولدشتE ولفجانج ميتزجر وفريتز هيدر وادوارد تو8ان. وبيـنـمـا لـم يـعـد
هـنـاك مـدرسـة جـشـطـلـتـيـة ظـاهـرة وذات نـشـاط فـعـال عـنـد حـلـول عـقــد
السبعيناتP إلا أن الكثير من الاهتمامات التي أثارها ا8نظرون الجشطلتيون
ظلت ولا تزال مركزية في الأبحاث الحاضرة التي تتناول ا8عرفة ومعالجة

ا8علومات والإدراك وحل ا8شكلات والتعلم.
Pوتزعم النظرية الجشطلتية أن التعلم يعتمد اعتمادا وثيقا على الإدراك
وينطوي في صورته النمطية على إعادة التنظيم. وفي الوقـت الـذي يـكـون
فيه الانطباع الأول غامضا ومشوشا فإن الإدراك الذي يتحقق له بعد إعادة
التنظيم الصحيح من شأنه أن ينصف البنية التي يكون عليها الشيء الذي
يراد تعلمه. والتعلم الحقيقي ينطوي على الاستبصار وrكن نقله إلى مواقف
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جديدةP ويحتفظ به لفترة زمنية أطول بكثير من تلك ا8واد التي يتم تعلمها
عن طريق الحفظ والاستظهار فحسب. والتعلم ا8صحوب بالفهم تعلم مرض
ذاتيا ولذلك فإن الثواب والعقاب الخارجيE لا لزوم لهما لحدوث مثل هذا
التعلم. والأمر الحاسم في الذاكرة هو التشابه اكثر من الاقتران أو التكرار

أو التعزيز.
والاستراتيجية التي يتبناها البحث الجشطلتي تحاول زيادة الاستبصار
والفهم إلى الحـد الأقـصـى فـي حـل ا8ـشـكـلات والـتـفـكـيـر والـتـعـلـمP وهـذه
الاستراتيجية في صورتها النمطية إiا صممت لتوضيـح تـفـوق الـطـريـقـة
الجشطلتية على ما وصفه ا8نظرون الجشطلتيون بأنه إجـراءات «عـمـيـاء»
مثل الإشراط أو الأزواج ا8ترابطة أو حفظ ا8واد ا8تسلسلة. ومن بE الأمور
التي ركز البحث الجشطلتي عليها في دراسة الحيوان كانت «الفرضـيـات»
الخاصة بتعلم الفئران الجري في ا8تاهاتP والطبيعة الجشطلتية للتميـيـز
الذي يظهر في سلوك الطيور والنقل والتحـول فـي الـتـعـلـم (أكـثـر �ـا هـو
Pالاستجابة ا8طلقة لخصائص ا8ثيرات) عند الـدجـاج وقـردة الـشـمـبـانـزي
واستخدام الأدوات من قبل قردة الشمبانزي (مثل استخدام العصي لتحريك
الطعام وتقريبه أو بناء أكوام من الصناديق للصعود عليها من أجل امتلاك
القدرة على الوصول للطعم). كما أجريت تجارب على التعلم الكامن والتعلم
ا8كاني عند الفئران ضمن نطاق العرف الجشطلتي. وتركز الاهتمام بدراسة
الإنسان في معظمه على التفكير ا8نتج وحل ا8شكلات مع بحث الـوظـيـفـة
ا8ضللة للتهيؤ العقلي وانتقال مبادu التعلم فيما يتعلق بالبراهE الهندسية
والطبيعة الأساسية للتفكير «ا8عقول» أما الدراسات الأخرى التي قام بـهـا
الجشطلت فقد تركزت على دراسة أثر العزل الإدراكي للعناصر على مدى
تذكرها بسهولة والتغيرات العفوية الفورية في تذكر الـعـنـاصـر فـي مـجـال
الأثر وتأثير انقطاع النشاط على كيفية تذكره بصورة جـيـدة والـدور الـذي
تلعبه النية في تعلم الأشياء على الاحتفاظ بتلك الأشياء في الذاكرةP وفيما
إذا كانت الروابط ا8شكلة في التعلم القائم على الأزواج ا8ترابطة في طبيعتها

إما تعلم الكل أو لا شيء.
وا8ضمون النظري الأكبر للنظرية الجشطلتية يقوم على عـدم مـلاءمـة
الطريقة التحكمية العمياء للتعلم. ويهاجم علماء النفس الجشطلتيون بعنف
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الاستظهار والحفـظ دون مـعـنـى والارتـبـاط والمحـاولـة والخـطـأ والإشـراط
كأiاط للتعلم «الحقيقي» ويفضلون عليها الأثر التعلمي الأكثر عطاء والأقرب
إلى الحياة ا8تمثل في تأكيدهم على الاستبصار. وبينمـا تحـظـى الـنـظـريـة
الجشطلتية بتطبيقات عملية في المجالات الأخرى لا أنها تـقـدم تـوصـيـات
Pخاصة لعمليات التعليم والتعلم التي من شأنها زيادة الفهـم زيـادة قـصـوى

P وrكنً�ا ينجم عنه أن يصبح التعلم داخل الفصل اكثر متعة وأكبر أثرا
نقل أثره نقلا مباشرا إلى مواقف الحياة خارج ا8درسة وrكن تذكرها مدة
أطول. فا8نظرون الجشطلتيون ضد ما هو تحكمي أو ما هو أعمى أو ما لا
معنى له ويتطلعون دوما إلى ما هو طبيعي وقائم على الاستبصار وله معنى.
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النظرية البنائية لبياجيه
(×)جورج إي. فورمان

مقدمة

نظرة عامة:
عندما يتغير الناس فإن على معارفهم وأقاربهم
أن يتوافقوا مع هذا التغير. وحتى يتمكن الأصدقاء
والأقارب من القيام بهذا الـتـوافـق فـلا بـد لـهـم أن
يعرفـوا مـا الـذي أدى إلـى هـذا الـتـغـيـر والـى مـتـى
سيدوم. ونظرية التعلم تختص �ثل هذه القضايـا

وتحاول إعطاء تفسيرات لسلوك الناس.
وrيل الناس إلى التغير لأن بعضا من جـوانـب
حياتهم مثل أعمالهم أو وظائفهم أو بعض شئونهم
ا8نزلية غير مرضية. وحتى يتم التغيرP يحاول الناس
تـعـلـم طـرق جـديـدة لـلـتـفـكـيـر وطـرق جــديــدة فــي

علاقاتهم مع الآخرين.
وعلى أية حال فليس كل تغير مرده إلى التعلم.
فالناس يتصرفون بطرق مختلفة أثناء النومP وعندما
يصاب الإنسان بضرر يصيب الدماغ أو بعد الإجهاد
أو حتى أثناء تعاطيهم الشـراب بـصـورة تـؤدي إلـى
الثمالة. وتتميز هذه التغيرات وأمثالها عن التـعـلـم
في أنها تغيرات مؤقتة ولا rكن إلغاؤها كما أنها لا

5

(×) أستاذ �درسة التربية-جامعة ماساشوستس
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تنجم عن ا8ران والتدريب. أما التعلم فيمكن تعريفه في أغلب الأحيانP بأنه
تغير في السلوك دائم نسبيا ولكنـه غـيـر قـابـل لـلإلـغـاء ويـنـجـم عـن ا8ـران
والتدريب. ومعنى هذا انه ينبغي علينا أن نعرف أصل التغير الذي طرأ على

سلوكنا قبل أن نستطيع أن نقول «آهاP لقد تعلمنا شيئا.»
Pوعندما تكون الاستجابة ا8تعلمة قريبة الشبه بشيء سبق لنا أن لاحظناه
فإنه يتولد لدينا انطباع بأن العقل البشـري عـقـل سـلـبـي إلـى حـد مـا وأنـه
يتشكل بفعل الأحداث الخارجية. أما إذا كان الشيء الذي يتعـلـمـه ا8ـرء لا
rكن تفسيره على أساس هذه الأحداث فإنه يتولد لدينا انطباع مـخـتـلـف
Pر به من خبرات نابعة من الخارجr اما. فالعقل يستطيع إعادة تنظيم ما�
ونتيجة لذلك فإنه (أي العقل) يخرج بفهـم أوسـع وأشـمـل مـن ذلـك الـفـهـم
الذي تـوحـي بـه الخـبـرات المحـددة. وrـكـن لـنـا أن نـعـرف الـنـوع الأول مـن

) ونعرف الـنـوعcopy viewالانطباع العقلي بـأنـه فـكـرة (صـورة) مـنـسـوخـة (
. وهاتان الفكرتان ا8تعلقتان(creative view)الثاني بأنه فكرة (صورة) مبدعة 

بالتعلم عند الإنسان ظلا موضع جدل منذ أن قام علم النفس العـام حـتـى
الآن. والفصل الذي نحن بصدده ليس استثناء من هذا الجدل.

واختيار الإنسان 8ا ينظر إليه يضع قيودا على ما rكن لـه أن يـتـوقـعـه
)P على سبيل ا8ثالP نـقـيـسMechanistic Modelففي النموذج الآلي للتـعـلـم (

التعلم على ضوء الارتباطات بE العناصر التي لا تتـغـيـرP وهـذه الـعـنـاصـر
موجودة هناك في البيئة وما علينا إلا نتعلم كيف نصوغ منها معاني معينة
عن طريق تذكر متى يأتي عنصر بعد عنصر آخـر. فـصـوت إغـلاق الـبـاب
بعنف على سبيل ا8ثال يعني أن الأب موجود في ا8نزل. وإدراك أن الـبـاب
قد أغلق بعنف عنصر موجود وما علينا سوى تذكر ما الـذي يـتـرتـب عـلـى

) فإننـاorganic modelإغلاق الباب بعنف. أما في iوذج التعـلـم الـعـضـوي (
نقيس التعلم على ضوء iط لا يعتمد على ثبات عناصر بعينها. فالعناصر

 من التطور التي rكن وصفـهـا. فـصـوتًر ولكن للنظـام أiـاطـاّذاتها تتـغـي
إغلاق الباب بعنف لا يشكل عـنـد الـطـفـل الـرضـيـع عـنـصـرا «فـي» الـبـيـئـة
الخارجيةP فالطفل الرضيع على سبيل ا8ثال لا يلتفت نحو الباب مـتـوقـعـا
رؤية شيء ما كما يفعل فيما بعد. وعندما يكبر هذا الطفل فسوف يـتـعـلـم

 من «أناه» أو ذاتيته والأشياء الخارجيةًالتمييز بE الأشياء التي تكون جزءا
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 من هذه الذاتية. وعملية التمييز بEًأو التي ليست «أناه» أو لا تكون جزءا
ما هو«أنا» أو ما هو ذاتي وما هو «لا أنا» أو غير ذاتي لم يجـر تـفـسـيـرهـا
تفسيرا مناسبا في نظرية الارتباط بE العناصر. أما التفسير الأكثر ملاءمة
لهذا التمييز فيمكن التوصل إليه إذا أخذناه �عنى نظام متطور بE العلاقات.

القضايا الرئيسية:
ومن ا8هم أن نفهم بعض القضايا الرئيسية في نظرية التعلم قبل البدء
في مناقشة نظرية جE بياجيهP موضوع هذا الفصل من الكتاب. ولعل أول

). فبعضهم يؤيد الرأيdefinition of learningالقضايا قضية تعريف التعلم (
ز (أمثـالّالقائل بأن التعلم هو تغير في السلوك يـنـجـم عـن الـتـدريـب ا8ـعـز

P وبروس اف. سكنر) بينما البـعـض الآخـر يـقـول بـأن الـتـدريـبْـلَكلارك ه
وحده يكفي لحدوث التعلم (أمثال ادوين أو. جثري) أما بياجيه فانه يصـر
على أن التعلم الذي له معنى أو أن التعلم الحقيقي هو التعلم الذي ينشأ عن
التأمل أو التروي «فالتعزيز» عند بياجيه لا يأتي من البيئة كنوع من الحلوى

على سبيل ا8ثالP بل إن التعزيز ينبع من أفكار ا8تعلم ذاته.
(measurement ofوالقضية الثانية عند بياجيه هي قضية قياس التـعـلـم 

(learningويقول سكنر في هذا الصدد إن التغير في معدل سلـوك ا8ـتـعـلـم 
أفضل وسيلة لقياس هذا التعلم. فإذا كان هذا ا8عدل لا يتغير إلا بحضور
مثيرات معينة فمعنى هذا أن الشخص ا8عني قد تعلم شيئا خاصا عن هذه
ا8ثيرات. أما غير سكنر من أصحاب نظريات التعلم فهم يفضـلـون قـيـاس
شكل أو iط السلوك الذي جرى تعلمه. فهذا ألبرت باندورا يتفحص جيدا
شكل الاستجابة العدائية التي يقوم بها الطفلP على سبيل ا8ثالP كي يـرى
ما إذا كان لها نفس النمط الذي يظهره الكبار. وكلا ا8قياسE يشيران إلى

حدوث التعلم ولكن كلا منهما rثل وجهة نظر تعلمية مختلفة.
(course ofهل يتم التعلم فجأة أم تدريجيا? هذا سؤال يتعلق بسير التعلم 

(learningأو الشكل الذي يأخذه منحنى التعلم. فإذا كان الوصول بـالـتـعـلـم 
إلى درجة عالية من الإتقان يقتضي القيام بالعديد من المحاولات وان التعلم
يتحسن بفعل هذه المحاولاتP فانه rكن استنتاج إما أن أحد الارتـبـاطـات
قد ازداد قوة على قوة (إدوارد أل. ثورندايك)P وإما انه يتم قيام العديد من
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الارتباطات التي تلعب دورا هاما في عملية الإتقان-أي تقوم بعض الارتباطات
الجديدة مع كل محاولة (ويـلـيـم كـي. إسـتـس). أمـا إذا حـدث الـتـعـلـم عـلـى
Eالمحـاولـتـ Eعلى سبيل ا8ثـال بـ Pمستوى عال من الإتقان بصورة مفاجئة
Pالرابعة والخامسة من محاولات تحقيق ضربة حـاسـمـة فـي لـعـبـة الـتـنـس
Pفالاحتمال الأكبر هو أن نستنتج أن الطالب قد توصل إلى مفتاح أو قاعدة
تجمع كل عناصر ا8هارة في وقت واحد. والتغير ا8فاجئ في منحنى التعلم
يجعلنا iيل إلى الاعتقاد القائل بأن التعلم عملية تقوم على الوعي وتحكمها
قواعد خاصة أكثر من كونها مجرد منحنى لتحسن التعلم يزداد باطراد.

وقد نستخدم إما معدل التعلم أو iطه في قياس هذا التعلمP ولكن ما
الذي يجري تعلمه بالفعل? وقد اتخذت الإجابات على هذا السؤال الخاص

) شكلE اثنE. فإحدى النظريات تقـول�content of learningحتوى التعلم (
إن الشخص يتعلم أية إجابات ينبغي عليه القيام بـهـا (هـل). أمـا الـنـظـريـة
الأخرى فتقول بأن هذا الشخص يتعلم أية مثيرات تؤدي إلى مثيرات أخرى
(إدوارد ش. تو8ان). ومن وجهة الـنـظـر الأولـى فـإن ا8ـثـيـرات هـي إشـارات
للاستجاباتP أما من وجهة النظر الثانية فان ا8ثيرات هي إشارات 8ثيرات
أخرى. وفي هذا الصدد فان نظرية بياجيه أقرب إلى نظرية تو8ـان مـنـهـا
إلى نظرية هل. فالطفل عندما يتعلم كيف يجد شيئا ª إخفاؤه حديثا تحت
صندوق ماP فان هذا الطفل الذي تعلم الكشف عن الأشيـاء المخـتـفـيـة قـد
تعلمP من وجهة نظر بياجيهP الخريطة ا8عرفية للأشياء العديـدة ا8ـوجـودة
في المجال. فالطفل قد تعلم ما هو اكثر من مجرد الاستجابة التي ينـبـغـي

.Eها في حضور مثير معrعليه تقد
) كما يراها أصـحـابdeterminants of learningما هي محددات التـعـلـم (

نظريات التعلما? أن معظم ا8نظرين الأمريكيE يؤكدون على وجود الأحداث
البيئية مثل خفض الحاجة عن طريق الأكل (هل) أو بعـض الأحـداث الـتـي
تزيد في معدل السلوك (سكنر) مثل ا8دح والثناء.. أما عند بياجيه فـهـذه
الأحداث لا تعدو كونها محددات تعلم خارجية ولا �ـثـل أكـثـر مـن مـصـدر
واحد من مصادر ا8عرفة. فالدماغ الناضج الذي أحسنت العناية به فيه من
ا8عرفة (أصلا). على حد رأي بياجـيـهP اكـثـر بـكـثـيـر �ـا يـدخـل فـيـه (مـن
الخارج). فهناك أشياء يتعلمها الطفل وهو في طور iوه لا rكن تفسيرها
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عن طريق المحددات ا8ادية والاجتماعية والنضوجية فحسب ويطلق بياجيه
على المحدد الذي يشير إليه عامل ا8وازنة وشـرح كـلـمـة ا8ـوازنـة شـرحـا لا
يستغرق منا هذا الفصل بأكملهP وباختصار فـان ا8ـوازنـة عـمـلـيـة مـوروثـة.
ومن خلال عملية ا8وازنة هذه يستطيع الطفل أن يربط بE ا8علومات التي
يتلقاها بطرق تؤدي إلى الحد من التناقضP كأن يكون جسما ما على سبيل
ا8ثال أطول أو أقصر من جسم آخر. ولم يدرك منظرو التعلم الأمريكيـون
Pإن وجـدت Pأن ا8وازنة هي إحدى العوامل الهامة في التعلم لأن قلة منهـم

كانت تنظر إلى التعلم نفس نظرة بياجيه.
وهناك قضية أخرى هامة غالبا ما rر عليها ا8نظرون دون الاعتراف
بها. إذ يقف وراء نظريات التعلم جميعها تعـريـف مـا 8ـا rـكـن أن نـسـمـيـه

) والسؤال هو متى نحتاج إلى تفسير شـيءexplanationالشرح أو التفسير (
ما? فالسلوكـيـون بـحـثـوا فـي الأحـداث الـتـي تحـكـم الـسـلـوك والـتـي rـكـن
استخدامها للتنبؤ بالسلوك وذلك من أجل تفسير السلوك. ولكن هذا النمط
من التفسيرP القائم على التنبؤ والتحكمP لا يكفي بياجيهP فهو اكثر اهتماما
بالشكل الذي تكون عليه الإجابة ا8ـعـقـدة اكـثـر مـن اهـتـمـامـه بـعـدد مـرات
ترددهاP ويهتم �عرفة كيف يتعلم جميع الأطفال تصحيح بـعـض الأخـطـاء
على هدى من تفكيرهم. وعندما يكون البحث متعلقا بأشكال التفكير الشاملة
فمن غير ا8ناسب إلى حد كبير اللجوء إلى محاولات التحكم في ا8ثـيـرات
وأشكال التعزيز. وعند بياجيهP فان عملية إجابة الطفل على سؤال ما إiا
تفسر �لاحظة بنية هذه العملية وتـطـورهـا عـبـر فـتـرة زمـنـيـة �ـتـد عـدة
سنوات. فمجرد وصف عملية التغير تشكـل فـي حـد ذاتـهـا تـفـسـيـرا لـهـذه

العملية.

المفاهيم الأساسية
) يعترف بياجيه بـأن مـا يـعـرفـهSources of Knowledgeمصادر ا8عـرفـة (

إنسان ما إiا ينجمP جزئيا عما يتعلمه هذا الإنسان من بيئته الاجتماعية
وا8ادية أي من عالم الناس والأشياء. كما يعترف بأن وجود الكائن بصورة
سليمة لم �س شرط أولي لحصول التعلـم. ويـضـيـف إلـى عـوامـل الـتـعـلـم
الاجتماعية وا8ادية والنضوجية عاملا آخر هو عملية ا8ـوازنـة الـتـي تـقـود
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التعلم. وا8وازنة. تعني كيف يستطيع الإنسان تنظيم ا8علومات ا8تناثرة في
نظام معرفي غير متناقض. وهي لا تنجم �ا يراه الإنسانP بل إنها تساعد
الإنسان على فهم ما يراه. وعن طريق هذه القدرة ا8وروثة التي نطلق عليها

) على الكيفيةinferenceاسم ا8وازنة يستطيع الإنسان تدريجيا الاستدلال (
التي ينبغي أن تكون عليها الأشياء في هذا العالم.

 من التعرف)١() �كن بياجيهThe Process of Equilibrationعملية ا8وازنة (
على عدة خطوات في عملية ا8وازنة تهدف إلى القضاء على مختلف أشكال
التناقضات. وعملية ا8وازنة تبدأ ببعض الاضطراب إذ يشعر الإنسان بأن
هناك شيئا ما ليس على ما يرام. ولنأخذ مثالا على ذلك الطفلة التي تتنبأ
بأن ا8اء الذي يصب في كأس قصير عريض سيصل إلى نفس ا8ستوى إذا
ما صب في كأس آخر طويل وضيق. وعندما تلاحظ هذه الطفلة أن مستوى
ا8اء في الكأس الثاني أعلى منه في الكأس الأول فأنها تصاب بالانزعاج.

) أو الصراع بE ما هو متوقع وماdisturbanceوهذا ما نسميه بالاضطراب (
)regulationsنشاهده أمام ناظرينا. فالاضطراب يطلق بعض التنـظـيـمـات (

من أجل العمل على تخفيف حدة الاضطراب. وفي ا8ثل السابق فقد تعيد
الفتاة صمت ا8اء في الكأس العريضP ور�ا كان ذلك كي تتأكد من أنها لم
تكن مخطئة في نظريتها إلى مستوى ا8اء في الأصل. وفي ختام الأمرP ومن
خلال أiاط أخرى من التنظيمات وبعد اكتساب العديد من الخبرات مـن
الحياة اليومية فإن الفتاة تبدأ في فهم السبب الذي يجعل من مستوى ا8اء

في الكأس الطويل الضيق أعلى منه في الكأس القصير ا8تسع.
Eينطوي على التفاعل ب Pوهو الهدف النهائي لعملية ا8وازنة Pوالتكيف
عمليتE فرعيتE هما التمثل وا8لاءمة. وهاتان العمليتان ليسـتـا اكـثـر مـن

) عملية تـغـيـيـرassimilationشكلE آخرين من أشكال التنـظـيـم. فـالـتـمـثـل (
Pأو التمثل بدون ا8لاءمة Pالخبرات الجديدة إلى خبرات مألوفة والتمثل وحده
من شأنه أن يشوه الخبرة الجديدة. فالطفلة الـتـي أشـرنـا إلـيـهـا فـي ا8ـثـل
السابق قد تقولP عندما ترى أن مستوى ا8اء قد هبط عند إعادة صبه في

ه». أما ا8لاءمةّالكأس العريضP «إن بعض ا8اء قد تسرب عند إعـادة صـب
)accommodationفهي عملية الانتباه التي تختص كلية بالتجربـة الجـديـدة (

وبصورة مستقلة عن الخبرات السابقة. وا8لاءمة بدون التمثل قد تؤدي إلى
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نتائج خاطئة كأن تقول الطفلة «نعم إن ا8اء يكون على مـسـتـوى مـنـخـفـض
أحيانا وعلى مستوى مرتفع أحيانا أخرى». وفي هذه الحالـة فـإن الـطـفـلـة
تلائم فقط ما هو مائل أمامها بدون أية محاولـة لـتـمـثـل مـا هـو مـاثـل فـي
الخبرة السابقة. فالتعادل بE التمثل وا8لاءمة ضروري للطفل كي يستطيع

يفا.ّالوصول إلى تفسير للحوادث ا8اثلة أمامه ويكون اكثر دقة واكثر تك

)))))Types of KnowledgeTypes of KnowledgeTypes of KnowledgeTypes of KnowledgeTypes of Knowledge(((((أنواع المعرفة 
(rFigurativeـيـز بـيـاجـيـه بـE نـوعـE مـن ا8ـعـرفـة: ا8ـعـرفـة الـشـكـلـيــة 

(Knowledgeوهي تشير إلى معرفة ا8ثـيـرات �ـعـنـاهـا الحـرفـي. فـالـطـفـل 
الرضيع يرى مثيرا ماP متمثلا في حلمة زجاجة الإرضاع فيـبـدأ فـي مـص
الزجاجة. والوالد يرى سيارة أبيه قادمة من بعيد فيسرع لفتح باب ا8نزل.
ومعرفة الأشكال تعتمد على التعرف على الشكل العام للمثيرات ومن هـنـا
جاءت تسميتها با8عرفة الشكلية وهذه ا8عرفة لا تنبع من المحاكمة العقلية.
أما ا8عرفة التي تنبع من المحاكمة العقلية فإن بياجيه يطلق عليها اسم

) وهي ا8عرفة التي تـنـطـويOperative Knowledgeمعرفة الأجراء (الفـعـل) (
على التوصل إلى الاستدلال في أي مستوى من ا8ستويات وعلى سبيل ا8ثال
لنفرض أنني وضعت كرة الجولف وسط مجموعة من كرات التنـسP وبـعـد
ذلك وفي أثناء قيام طفل ما �راقبتي قمت بنقل تلك الكرة ووضعتها وسط
مجموعة من البلي التي يلعب بها الأطفال. وفي هذه الحالة فان كرة الجولف
ستبدو كبيرة الحجم مقارنة بالبلى. وعندها يستطـيـع الـطـفـل الـذي يـقـوم
رّ�راقبتي أن يحاج قائلا طا8ا أن الكرة هي الكرة وطا8ا أن الأجسام لا تغي

ر مكان تواجدها فان كرة الجولف هذه ليست الآن اكبرّحجمها بسبب تغي
حجما �ا كانت عليه من قبل. وبصورة عـامـة فـا8ـعـرفـة الإجـرائـيـة تـهـتـم
Pبالكيفية التي تتغير عليها الأشياء من حالتها السابقة إلى حالتها الحالية
مثل تغير موقع كرة الجولف. أما ا8عرفة الشكلية فتهتم بالأشياء في حالتها

الساكنة في لحظة زمنية معينة.

)))))Levels of KnowledgeLevels of KnowledgeLevels of KnowledgeLevels of KnowledgeLevels of Knowledge(((((مستويات المعرفة 
و�ضي الوقت تزداد قدرة الطفل على استخدام ا8عرفة الإجرائية مخلفا
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وراءه جوانب معرفة الشكل التـي كـانـت سـائـدة فـي حـيـاتـه الأولـى. ووفـقـا
لنظرية بياجيه هناك أربع مراحل رئيسية من مراحل التطور ا8عرفي عند

الأطفال.
ففي السنتE الأولى والثانية من عمر الطفل أو الفترة الحسية الحركية

)Sensorimotor Periodيتعلم الأطفال فكرة استمرارية الأشياء وكذلك فكرة (
انتظام الأشياء في العالم الفيزيقي. فمن خلال ا8سك وا8ص (الرضاعـة)
والنظر إلى الأشياء ورميها بعيدا ومن خلال تحريك الأشيـاء هـنـا وهـنـاك
يتعلم الأطفال بناء فهم جيد نوعا ما لحدود الأشياء الصغيرة وإمكاناتـهـا.
وعلى سبيل ا8ثال فالشيء الذي يخبأ تحت الوسادة rكن الحصول عـلـيـه
Pوقطعة النقود التي تنتقل إلى يد تغلق عليها تصبح في مكان جديد Pثانية
والصوت ا8نبعث من الخلف ر�ا كان صادرا عن شيء rكن رؤيتـه إذا مـا
التفتنا إلى الخلف. ومن خلال التنظيم الحسي الحركي يعرف الأطفال أن
بعض التغيرات تؤدي إلى بعض الاختلافات بينما التغيـرات الأخـرى تـؤدي
إلى ذلك. فإدارة لعبة ما لا تجعل من هذه اللعبة لعبة جديدة حتى ولو بدت

مختلفة عن ذي قبل.
)Preoperational periodوفي الفترة التالية أو الفترة ما قبـل الإجـرائـيـة (

من سن الثانية حتى السابعةP يبدأ الأطفال في معرفة الأشياء في صورتها
الرمزية وليس مجرد ا8عرفة القائمة على الأفعال الواقعية ويصبحون على
وعي اكثر بتلك الأشياء التي عرفوها في ا8رحلة الحسية الحركية السابقة.
وعلى سبيل ا8ثال rكن لهم أن يفسروا السبب في أن اللعبة التي تدار حول
نفسها ليست لعبة جديدة. «ألم تقم قبل قليل بتحريك اللعبة كي تدور حول
نفسها?.» فكلمات الأطفال في هذه ا8رحلة كلـمـات رمـزيـة �ـثـل الأعـمـال
المختلفة التي يرونها وتساعدهم كي يفهموا بصورة أكثر وعيا السبب الذي
Pوفي هذه ا8رحلة Pلا تؤدي بعض التغيرات من جرائه إلى حدوث اختلافات
فترة ما قبل الإجراء يكتسب الأطـفـال طـلاقـة اكـثـر فـي الـتـعـبـيـر الـرمـزي
والإrاءات الجسمية والأصوات الإنسانية والكلمات �ا يساعدهمـا عـلـى
تجاوز ا8عرفة القائمة علـى الـوجـود الـراهـن ا8ـبـاشـر ومـع ذلـك وحـتـى مـع
ازدياد الطلاقة الرمزية فالطفل في مرحـلـة مـا قـبـل الإجـراء لا يـسـتـطـيـع
القيام بالاستدلال الاستنتاجي أو التوصل إلى النتائج التي تكون صحيحـة
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وفق ا8قتضيات ا8نطقيةP ومن هنا جاءت تسمية هذه ا8رحلة با8رحـلـة مـا
قبل الإجرائية.

Concrete operational) (periodأما في الفترة الإجرائية المحسوسة (العينية) 

التي توجد ما بE السابعة والثانية عشرة مـن الـعـمـرP فـالأطـفـال يـطـورون
قدراتهم على التفكير الاستدلالي. وهذا الاستدلال محدود ضمن نطاق ما
يشاهده الطفلP ومن هنا جاءت تسمية هذه ا8رحلة الإجرائـيـة «بـا8ـرحـلـة
الإجرائية المحسوسة». ولم تكن هذه التسمية موفقة كثيراP أو كثيرا ما كان
الطلاب يسيئون فهم ما يعنيه بياجيه ويعتقدون أنها تعني التفكير المحسوس

وليس التفكير المجرد.
حقيقة إن التفكير في هذه ا8رحلة تفكير استدلالي (وهو نوع من التفكير
المجرد). فالأطفال في سن ا8رحلة الإجرائية المحسوسة باستطاعتهم على
سبيل ا8ثال أن يستنتجوا كضرورة منطقية أن العصا (أ) أغلظ من العصـا
(جـ) حتى لو لم يروا سوى أن العصا (أ) أغلظ من العصا (ب) وأن العصـا
E(ب) اغلظ من (جـ). وطا8ا أنهم لم يروا العصا (أ) والعصا (جـ) مجتمعت
فلا rكننا والحالة هذه أن نقول بأن تفكيرهم يعتمد على الحضور المحسوس
لهذه الأشياء. ومع ذلك فإن محتوى الاستدلال في هـذه الـسـن يـقـوم عـلـى

الأشياء الفعلية وليست المجردة.
(Formalوالفترة الرابعة التي يطلق عليها اسم الفترة الإجرائية الصورية 

(Operational Periodتبدأ في سن الثالثة عشرة تقريبا. ويستطـيـع الأطـفـال 
في هذه ا8رحلة أن يتوصلوا إلى الاستدلالات عن طريق الاستدلالات الأخرى
ومشكلة النسبة مثال جيد على ذلك. أعط تلميذا ثلاث دوائر وستة مربعات.
ثم اطلب منه أن يعطيك ما مجموعه اثنا عشر شكـلا مـع المحـافـظـة عـلـى
نسبة الدوائر إلى ا8ربعات. ولحل هذه ا8شكلة فإنه يلزم للتلميذ أن يقسم

. وفي ا8رحلة الإجـرائـيـة١٢ أولا ثم يضرب الأعداد الـنـاتجـة فـي ٦ علـى ٣
المحسوسة لا يستطيع التلاميـذ الـقـيـام إلا بـعـمـلـيـة واحـدة مـن الـعـمـلـيـات
الحسابية في كل مرة أي أنهما لا يعرفون كيف يربطون بE عملية (قسمة

) كي يتوصلوا إلى حل للمشكلة.١٢  x) وعملية أخرى (ضرب الناتج٦ على ٣
أما الأطفال الأكبر سنا أي في الفترة الإجرائية الصوريةP فهم يستطيعون
فهم كيف ترتبط عمليـة الـقـسـمـة بـعـمـلـيـة الـضـرب. وحـقـيـقـة الأمـر انـهـم
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يستطيعون القيام بعملية ما (عملية الضرب) بناء على ما يتوصلون إليه من
ناتج عملية أخرى (القسمة) أي أن تفكيرهم قـد تـسـامـى الآن فـوق حـدود
استخدام الأشياء كمحتوى وحيد للتفكير بل يستخدمون عمليات أو إجراءات

كمحتوى لتفكيرهم.

نظرة تاريخية

البداية:
تأثر بياجيه بأبحاث عدد من العلماء والفلاسفة العظام. فقد قرأ أعمال
عمانوئيل كانت قراءة متعمقة. وقد اهتم مثل هذا الفيلسوف بتحديد مصدر
القدرة الإنسانية على معرفة الحقيقةP أو ما يسمى بنظرية ا8عرفة (النظرية
الابيستمولوجية) إلى نتيجة مفادها أن تعلم أي شـيء عـن الـعـالـم يـتـطـلـب
معرفة سابقة ببعض ا8فاهيم الأساسية ا8تعلقة بالزمان وا8ـكـان كـمـا قـال
بأن مفاهيم مثل ا8دة (الفترة الزمنية) والعمق هي مفاهيم لا يتعلمها الإنسان
بل هي فطرية. ويوافق بياجيه على أن هذه ا8فاهيم أساسية ولكنه يتوصل
إلى نتيجة مفادها أن الطفل يقوم ببنائها تدريجيا من خلال عملية ا8وازنة.
وبياجيه كعالم بيولوجي تأثر بتشارلز داروين وجـان بـابـتـسـت لامـارك.
وكان داروين يؤكد على أن الذرية التي تولد بسمات (خصائص) وراثية أكثر
ما تكون ملاءمة للبيئة التي توجد فيها تبقى وتتكاثـر وتـنـقـل سـمـاتـهـا إلـى
ذريتها هي. وكان لامارك يؤكد على أن السمـات الـوراثـيـة تـتـغـيـر كـنـتـيـجـة
مباشرة للجهد وأن الخصائص الجديدة تنتقل بطريقة آلية إلى الذرية أما
نظرية بياجيه فتبـدو وكـأنـهـا اقـرب إلـى لامـارك مـنـهـا إلـى دارويـنP إلا أن
هناك اختلافات هامة بE بياجيه ولامارك. فعلى النقيـض مـن لامـارك لا

ر فيّيؤمن بياجيه بأن أي جهد مبذول مهما كـان rـكـن أن يـؤدي إلـى تـغـي
الرموز (الشفرة) الوراثيةP وأن بعض الجهود فحسب هي التي تستطيع فعل
ذلك. فبعض الجهود يتلوها تنظيم داخلي من شأنه أن يقلل من الاضطرابات
التي قد تحدث للكائن الذي يكتب له البقاء. وتنشيط هذه الآليات ا8نظمة

يؤدي إلى بعض التغيرات في الرموز (الشفرة) الوراثية.
ومع أن بياجيه كان عا8ا بيولوجـيـا فـي بـادu الأمـرP إلا أن اهـتـمـامـاتـه
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الواسعة شملت كذلك دراسة التطور النفسي عند الأفراد. ولذلك وجد في
جيمس مارك بولدوين ضالته. إذ كان بولدوين مـن عـلـمـاء الـنـفـس الأوائـل
الذين درسوا تطور الطفل كوسيلة للرد على تساؤلات كانت حول ا8فاهـيـم
الأساسية للحقيقة. وقد أدرك بولدوين مغزى �كن الطفل من القدرة على
أن يجد الأشياء المخبأة. ومعنى هذا أن فكرة ا8كان التي يقول بها «كانت»
أمكن بناؤها وقد �ثل تأثير بولدوين على بياجيه في الـقـضـايـا الـتـي كـان

الأخير يطرحها والطرق التي كان يستخدمها في الإجابة عليها.
وكان علم النفس الجشطلتي rثل وجهة النظـر ا8ـضـادة لآراء بـيـاجـيـه
وأفكاره. فعلماء النفس الجشطلتيون (أمثال ماكس فرتيمر وكيرت كـوفـكـا
وولفجانج كيلر) قاموا بدراسة القوانE التي تحكم الأسلوب الذي يستطيع
به الإنسان تنظيم ما يراه. وجميع هذه القوانE أشكال متعددة 8فهوم واحد
يتمثل في أن العقل يدرك الأشياء ككل منظـمP كـمـا يـرى الـنـقـاط ا8ـبـعـثـرة
وكأنها شكل واحد. والاعتراض الذي يـوجـهـه بـيـاجـيـه لـلـجـشـطـلـتـيـE هـو
الاعتراض ذاته الذي يوجهه إلى كانت. فالكليات في رأيهP ليست فطرية بل

إن الفرد يقوم ببنائها من خلال تفاعله مع البيئة.
 في نيوشاتيل بسـويـسـراP وتـكـون لـديـه١٨٩٦ولد جان بياجـيـه فـي عـام 

اهتمام بالطريقة التي تعمل بها البيئة الطبيعية عملهاP وهولا يزال في سن
مبكرةP كما كتب مقالته الأولى وهو في سن الثالثة عشرة ونال الدكتوراه في
علم الأحياء من جامعة نيوشاتيل وهو في الثانية والعشرين من العمر. وبعد

) أثار فيهاRechercheذلك بوقت قصير كتب رواية طويلة اسماها البـحـث (
أسئلة ظلت تشغل باله طوال حياته: ما هي العلاقة بE الأحداث العارضة
(أو التي تحدث بطريق الصدفة) في العالم الخارجي والنتائج ا8طلقة التي
يتم التوصل إليها با8نطق الإنساني? وما هي العلافة بE علم الفيزياء وعلم
الأحياء ونظريات ا8عرفة? وبذلك يكون بياجيه قد حدد لنفسهP منذ الصغر
الأمور التي ظل منشغلا بها طوال حياتهP والأمر الجدير بالانتباه حقا ليس
مجرد إدراك شاب صغير أن له رسالة في هذه الحياة بل �سكه بأداء هذه

الرسالة مدى الحياة.
 وهو لا يزال في سن الخامسة والعشرين اصبـح مـديـرا١٩٢١وفي عام 

للدراسات في معهد جان جاك روسو في جنيـف. ونـشـر بـعـد ذلـك بـثـلاث
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The Language and Thoughtسنوات كتابPE كتاب اللغة والفكر عند الطفـل (

of the Child((٢)) وكتاب الحكم والتفكير الاستدلالي عند الطفل Judgement

And Reasoning in the Child((٣)وهذا الكتابان لم يقوما بتحديد اوجه الاختلاف 
في التفكير ما بE الطفل والإنسان البالغ فحسب ولكنهـمـا أوضـحـا كـيـف

يتطور iو تفكير الطفل في اتجاه أiاط تفكير البالغE كذلك.
وهناك كتابان من كتبه بنيا على ملاحظـاتـه لأطـفـالـه الـثـلاثـة: أولـهـمـا

) وثانيهماThe Origin of Intelligence in Childrenكتاب أصل الذكاء عند الطفل (
) وقـدThe Construction of Reality in the Childبناء الحـقـيـقـة عـنـد الـطـفـل (

أرسى هذان الكتابان دعائم عبقرية بياجيه القائمة على ا8ثابرة وبذل الجهد
في ملاحظة تطور الطفل مع فهم ا8ضـامـE الـعـمـيـقـة 8ـا يـلاحـظـه. فـقـد
لاحظ بياجيهP على سبيل ا8ثالP أن الأطفال (الرضع) يقلدون الأعمال التي
يرون أن بإمكانهم القيام بها مثل التلويح بأيديهمP وفيما بعد كيف يخرجون
لسانهم كرد على الإنسان البالغ الذي يخرج لسانه لهم. وهذا التطورP في
Pيشير إلى إدراك الأطفال ا8تزايـد لـذواتـهـم أو لـنـقـل وعـيـهـم Pرأي بياجيه
ولقدرة متنامية لتفكير الطفل في ذاته ككيان مستقل يشغل حيزا في هذا
الكون. ومن منا كان يظن أن إخراج الطفل للسانه على هذه الأهمية? وكتب

 كتبا أخرى عن مفهوم الطـفـل لـلأعـداد١٩٥١ و ١٩٤٥بياجيه ما بE عـامـي 
والهندسة والزمان والسرعة وا8كان. وكل من هذه الكتب عمل على ترسيخ
uـا يـفـهـمـه الـطـفـل فـي بـادiاعتقاده أن هذه الأفكار العلمية والرياضية إ
الأمر من الناحية النوعية وفيما بعد تتم عملية تحديدها موضوعا وكما.

 أسس بياجيه ا8ركز الدولي لدراسات الأبيستمولـوجـيـة١٩٥٥وفي عام 
(ا8عرفة) الوراثية في جامعة جنيفP وبعد اعتزاله مـن رئـاسـة ا8ـعـهـد ظـل
أستاذا فخريا في الجامعة ومنذ تأسيسه لهذا ا8عهد �يزت كتاباته بالوفرة
والغزارة ولكن اثنE من كتبه يعتبران اعظم ما أبدعته براعته أولهما كتاب

 والذي١٩٦٧ لذي نشر عـام  (Biology and Knowledge)علم الأحياء وا8عـرف
 كرسالته في الحياة. وبعد ذلك �ا يقرب١٩١٨كان قد وضع خلاصة له عام 

من خمسE عاما كان بياجيه على ثقة تامة أن بـإمـكـانـه وقـتـذاك الالـتـزام
ببعض الأفكار المحددة والحاسمة حول العلاقة بE التطور البيولوجي والنمو
الفردي. فهو يقارن بE العملية التي تستطيع الكائنات الحية �وجبـهـا أن
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تتكيف مع التغيرات في بيئتها من جهة والعمليـة الـتـي يـسـتـطـيـع الأطـفـال
�وجبها بناء فهم أكثر ذكاء للعالم الذي يعيشون فيه. وهو يرى أن ما ينظم
iو الذكـاء هـو نـفـس الـعـمـلـيـات الـتـي تحـدد iـو الـشـكـل الـعـام لـلإنـسـان

.(مورفولوجيا الإنسان) والتغيرات في فسيولوجية جميع الأنظمة الحية

Theر التفكير أو ا8وازنة في الـبـنـي ا8ـعـرفـيـة (ّوالكتاب الآخر هـو تـطـو

Development of Thought: Equilibration of Cognitive Structures((٤)وهو يعالج 
قضية التعلم اكثر من أي كتاب من كتب بياجيه وحتى ما قبل هذا الكـتـاب
كان يؤكد على الوصف الدقيق 8ستويات الفهم أو مراحل التطور ا8ـعـرفـي
الأربعة التي تحدثنا عنها في الجزء السابق. أما في كتاب تطور الـتـفـكـيـر
هذا فهو يحاول اقتفاء اثر انتقال الإنسان من مـرحـلـة تـطـور مـعـرفـي إلـى

ن فهماّمرحلة أخرى. ومن خلال مبادu ا8وازنة يستطيـع الإنـسـان أن يـكـو
اكثر دقة للعالم من حوله. وهذه هي مبادu التعلم من وجهة نظر بياجيه.

رون الرئيسيونّالمنظ
يعمل بعض ا8نظرين البياجيE (نسبة إلى بياجيه) مع بياجيه مبـاشـرة
في جنيف بينما نقل آخرون أبحاثهم إلى أمريكا الشمالية. وا8ديرة الحالية
للمركز الدولي لدراسات ا8عرفة الوراثية في جـنـيـف هـي بـاربـل انـهـيـلـدر.

 (عندما صـدرت١٩٤١وتعود مشاركتها لبياجيه في تأليف الكـتـب إلـى عـام 
The Childsالطبعة الفرنسية من كتاب بناء الكميات الفيزيقية عند الطفل (  

Construction of Physical Quantitiesوقد عملت انهيلدر الشيء الـكـثـيـر مـن (
أجل تطبيق أبحاث بياجيه على تطوير عملية التعلم وفهمها. وكان عـمـلـهـا
يركز عادة على معاناة التلميذ الذي يصارع مشكلة معقدة لوقت طويل وهو
يحاول إيجاد الحل لها. وrكن اعتبار انهيلدر من علماء الـنـفـس اكـثـر مـن

 كبيرا من كتابـاتـهـاًبياجيه نفسه إلى حد كبير فقـد كـانـت تـخـصـص جـزءا
لنتائج التعلم وما تنطوي عليه هذه النتائج من مغزى ايبستمولـوجـي. وفـي
الوقت الحاضر فان أبحاث انهيلدر في جنيف تختص باستراتيجيـات حـل
ا8شكلات مثل ما هي التخمينات التي يـقـوم بـهـا الـطـفـل لاكـتـشـاف مـركـز

ª إخفاؤه في أحـدّالجاذبية الأرضية بالنسبة إلى لوح يـحـتـوي عـلـى ثـقـل 
.Eكن اختبار مثل هذا التخمr وتعاونت انهيلدر(٥)جوانب ذلك اللوح وكيف 
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Learningمع هيرمE سنكلير وميجالي بوفيه في كتاب التعلم وتصور ا8عرفة (

and the Development of Cognition((٦) ويعتبر إسهامـا١٩٧٤ الذي ظهر عـام P
رئيسيا على طريق تطبيق نظرية بياجيه الخاصة با8وازنة في التعلم الفردي.
ويوضح الكتاب كيف rكن للشخص البالغ عن طريق اختيار الأسئلة اختيارا
دقيقا أن يجعل التلاميذ يتحدون تفكيرهم دون أن نخبرهم بإجابات الأسئلة

التي توجه إليهم.
أما سنكليرP وهي أيضا عضو هيئة التدريس في جامعة جنيفP فمعظم
اهتمامها بعلم اللغة النفسي (أو اللغويات الـسـيـكـولـوجـيـة). وقـد سـاعـدت
كتاباتها في تأييد أفكار بياجيه القائلة بأن تعليم قواعد الـلـغـة عـن طـريـق
ا8مارسة العملية للغة في الفترة الحسية الحركية هو الذي يضـع الأسـاس
للقواعد اللغوية الصحيحةP فيما بعد. وفي كتاب علم اللغة النفسي التطوري

.(٧))Developmental Psycho-Linguisticsأو (اللغويات السيكولوجية التطورية) (
Eتذكر سنكلير كيف دربت الأطفال على وصف ما يـحـدث لـكـرة مـن الـطـ
تتغير في الارتفاع وفي العرض في وقت واحد. وبعد أن واجه الأطفال �ن
هم في سن السادسة من العمر بعض ا8صاعب فـإنـهـم نجـحـوا فـي نـهـايـة
الأمر في اكتساب ا8فردات ا8ناسبة كي يقـولـوا «إن الـطـE الآن اقـصـر أو
أطو ل �ا كان عليه من قبل» وذلك عندما تصبح كـرة الـطـE عـلـى شـكـل
السجق (النقانق) ومع ذلك فإن الأطفال أنفسهم ظلوا على اعتقادهم بـأن
قطعة الطE التي عملت على شكـل الـسـجـق تحـتـوي عـلـى طـE اكـثـر �ـا

تحتويه كرة الطE الأصلية.
ودرس مع بياجيه عدد من علماء النفس الأمريـكـيـE مـن بـيـنـهـم هـانـز

 من الجامعة الكاثوليكية في واشنطن العاصمةP وديفـيـدHans Furthفورت 
 ا8دير الحالي 8عهد اليوت بيرسون لدراسـات الـطـفـلDavid Elkindايلكنـد 

 بالقربEliot Pearson Child Study Institute at Tufts Vnivesiryفي جامعة تفتس 
 الذي يعمل حاليا في ستانفوردJohn Flavellمن بوسطن. وكان لجون فلافل 

الأثر الرئيسي في تعريف الجمهور الأمريكي بأعمال بياجيه. وكتابـه عـلـم
The Developmental Psychology of Jeanالنفس التطوري عند جان بيـاجـيـه (

Paiget يعتبر تلخيصا وافيا لنظرية ا8راحل لبياجـيـه١٩٦٣) الذي كتبه عـام 
وكذلك لأبحاثه التي �ت حتى ذلك التاريخ. ويرجع الفضل في خلق الاهتمام
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بأبحاث بياجيه في الولايات ا8تحدة إلى كل من فلافل وإيلكـنـد وقـد عـلـق
الأخير منهما على النقد الذي وجه لبياجيه من أن طرق البحث عنده كانت
إكلينيكية (فردية) وقائمة على الانطباع الذاتي اكثر من أي شيء آخر. ففي

Journalسلسلة من ا8قالات نشرت في مجلة علم النفس الوراثي (التكويني) (

of Genetic Psychology أعاد ايلكايند تجريب الـنـتـائـج١٩٦١) بدأت في عـام 
التي حصل عليها بياجيه مستخدما إجراءات مـعـمـلـيـة أكـثـر دقـة. كـمـا أن

)Thinking without Language ((٨)كتاب فيرث التفكير الاستدلالي بدون لـغـة
أعطى تأييدا لنظرية بياجيه من أن الكلمة الشفوية لا rكن لها أن تفسـر

Piagetمستويات الذكاء الإنساني العليا. كما يوضح كتابه بياجيه وا8عرفة (

and Knowledge كثيرا من ا8فـاهـيـم الخـاطـئـة وعـلـى١٩٦٩) الذي نشـر عـام 
الخصوص ما يتعلق بنظرية بياجيه في التعلم النشط كبديل للتعلم السلبي.
كما قدم أيضاP وعلى الخصوص لأولئك الذين لم يكونـوا قـد قـرءوا كـتـاب

(٩))Biologie et Connaissanceبياجيه علم الأحـيـاء (الـبـيـولـوجـيـا) وا8ـعـرفـة (

العمليات البيولوجية ا8ألوفة في تحديد الذكاء أو أي من الأنظمة الأخرى
التي تظهر التغيرات التوافقية. وبينما نجد أن كتابات بياجيه نفسه تتـسـم

بالأسلوب الطنان ا8لتوي فقد كان أسلوب فورت سهلا ومباشرا.

المكانة الحالية للنظرية البنائية:
في كل عام يختار بياجيه موضوعا يكون مدارا للبحث في ا8ركز الدولي
للأبيستمولوجيا الوراثية. وفي نهاية العام وبعد العديد من الندوات والجلسات
التي يحضرها عدد من الباحثE وا8هتمE الزائرين من مختلف التخصصات
يعد بياجيه كتابا يلخص فيه ما ª إنجازه على مـدار الـعـام. وعـلـى سـبـيـل

 في جنيف.١٩٧٨) موضوعا لعام dialecticsا8ثال فقد اختير علم الجدل (
ويستمر العمل في جنيف في التصدي لقضايا الأبيستمولوجيا العـامـة
ويتسع البحث حتى يشمل مجالات أخرى. فأبحاث انهيلدر rكن وصـفـهـا
بـأنـهـا نـوع مـن الاهـتـمـام بـا8ـوضـوع الـسـيـكـولـوجـي اكـثـر مــنــه بــا8ــوضــوع
الابيستمولوجي (أو بعبارة اخرى الاهتمام بالتعلم اكثر من الاهتمام با8عرفة).
كما اتسع نطـاق الـتـطـبـيـق عـلـى مـجـالات مـثـل الـقـراءة إلـى مـجـالات مـثـل
السيكوباثولوجيا (الأمراض النفسية). ويبدو أن محور الاهتمام ينتقـل مـن
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ا8نهج ا8شترك بE عدة دراسات لتطبيقه على موضوعات قليلة محددة إلى
منهج من الدراسات ا8تعددة لعدد كبير من ا8وضوعات المختلفة.

وتكاد لا تخلو قضية من القضايا التي تتـنـاولـهـا مـجـلات عـلـم الـنـفـس
التطوري من ا8قالات التي تبحث جانبا أو آخر من جوانب نظرية بياجيـه.

 بتحرير كتاب من ثمانية مجلدات(١٠)وقد قام كل من سوهان وسيليا مدجل
 بحث كتبت جميعها بوحي من بياجـيـه. وهـنـاك٣٥يضم ملخصـات لــ ٬٠٠٠

أيضا جمعية جان بياجيه التي أنشأها قسـم الـتـربـيـة بـجـامـعـة �ـبـل وقـد
دخلت هذه الجمعية الآن عامها التاسع. وتصدر نشرة دورية كل ثلاثة شهور

) وتحتويThe Genetics Epistemologistبعنوان عالم الابيستمولوجيا الوراثية (
على مراجع مختارة عن ا8وضوعات التي تـضـمـهـا مـثـل عـنـاويـن الـرسـائـل
الجامعية ا8تعلقة بالبحث في نظريـة بـيـاجـيـه وكـذلـك مـقـالات أخـرى عـن
النظرية وا8ناهج والإعلانات الهامة للمربE والباحثE ا8هتـمـE بـبـيـاجـيـه
وبرنامج الندوة السنوية للجمعية التي تعقد عادة في شهر مايو في فيلادلفيا.
ومع انه لا يوجد في أمريكا مجلة مختصة اختصاصا كاملا بالابستيمولوجيا
الوراثية إلا أن ا8ركز الدولي للدراسات الابستيمولوجيا الوراثية (في جنيف)

Edudesيصدر مجلة بالفرنسية تسمى دراسات في الابيستمولوجيا الوراثية (

d‘ Epistemologie Genetiqueواتسع نطاق أبحاث بياجيه بصورة كبيرة بفضل (
جهود جيروم برونر الذي أسس مركز الدراسات ا8عرفية في جامعة هارفرد.
ويلخص أحد ا8طبوعات الرئيسية الصادرة عن ا8ـركـز وهـي دراسـات فـي

) الشرح الـذي أعـده بـرونـرStudies in Cognitive Growth ((١١)النمو ا8ـعـرفـي
8هام المحافظة (أو ميل ا8رء إلى عدم التغيير). وعند برونر فان تعلم المحافظة
الكم يعني تعلم تجاهل التفاصيل غير الضرورية في ا8ـثـيـرP وعـلـى سـبـيـل
ا8ثال فان الطفل يتعلم تجاهل كيف أن الطE يستغل لتشكيل شكل جديـد
لأن تغيير شكل الطE لا يعني تغيـيـر كـمـيـة الـطـE ا8ـسـتـخـدمـة. ونـظـريـة
المحافظة هذه تختلف عن نظرية بياجيه في أن نظرية بياجيه تعرف المحافظة
بأنها القدرة على فهم ا8ثيرات ا8ضللة هذه وليس تجاهلهـا. ويـقـدم كـتـاب

Invention and the Discovery of ((١٢)اليزابيث بيل الاختراع واكتشاف الواقـع

Realityاذجiاذج برونر وi Eالخاص بنماذج مهام المحافظة حلا وسطا ب (
بياجيه.
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وقد انتقد عدد من علماء النفس نظرية بياجيه وطرق بحثـه. وتـتـراوح
هذه الانتقادات بE اتهام بياجيه با8بالغة في تفسير تفكير الأطفال والتقليل

 من جامعة أكسفوردPeter Bryantمن قيمة تفسيرها. وينتمي بيتر برايـنـت 
في إنجلترا إلى مجموعة النقاد الذين يتهمون بياجيه بعدم تقديـر تـفـكـيـر

 أدلة توحي بأن الأطـفـال دون(١٣)الأطفال تقديرا كافيا. فقد قـدم بـرايـنـت
مـرحـلـة الإجـراء المحـسـوس (دون سـن الـسـابـعـة) rـكــن لــهــم أن يــقــومــوا
بالاستنباط. فقد وجد أن الأطفال في سن الخامسة rكن أن يدللواP عـن
Pطريق استبعاد العناصر التي تشكل عبئا على الذاكرة من ا8همة الانتقالية
على أن (أ) أكبر من (جـ) مستخدمE الاستنتاج من ا8عطيات (ا8ـقـدمـات)
القائلة بأن (أ) أكبر من (ب) و (ب) أكبر من (جـ). كما يتحدى براينت مفهوم
نظرية بياجيه القائل بأن الأطفال �ن هم أقل من ثمانية شهور ليس لديهم
مفهوم عن الأشياء الدائمة. وتظهر ا8واد والبيانات التي جمعها أن الأطفال
في سن ثمانية الشهور يدركونP في الأقلP أن الشيء الذي rكن رؤيته ولا
rكن سماعه يشبه شيئا آخر كان موجودا قبـل دقـائـق قـلـيـلـة وكـان rـكـن
سماعه ولا rكن رؤيته وفي حE كانت التحديات التي واجهت نظرية بياجيه
تقوم على الطريقة التي يختار بها ا8رء كيف يعرف مثل هذه ا8فاهيمP إلا أن
أبحاث براينت تجاوزت ذلك إلى توسيع دائرة فـهـمـنـا لـتـطـور ا8ـعـرفـة فـي

 مـنT.G.R. Bower (١٤)ا8راحل الأولـى مـن الـعـمـر. كـمـا قـام تـي جـي آر بـور
جامعة أدنبره باستخدام طرق بارعة لتوسيع دائرة فهمنا لهذا الفهم.

أما تشارلز برينارد من جامعة ويسترن اونتاريو فهو يتحدى بياجيه حول
ا8بالغة في تفسير التفكير عند الأطفال. وفي رأي بـريـنـارد فـلـيـس هـنـاك
حاجة إلى افتراض قيام مراحل لعملية التطور لأن مفهوم ا8راحل ذاته هو

(١٥)مفهوم تافه.

وهو يتساءل: ما الفائدة من الإشارة إلى ا8راحل طا8ا انه لا يوجد دليل
أمبيريقي كاف على أن الأطفال يستطيعون حل ا8شكلات ذات البنية الواحدة
إذا ما واجهتهم في المجالات ا8عرفية المختلفة? وهل افتراض بياجيه القائل
بأن الأطفال في ا8رحلة قبل الإجرائية يعجزون عن حل ا8ـهـام الإجـرائـيـة
المحسوسة هو افتراض تافه مثل افتراض أن الأطفال لا يـسـتـطـيـعـون حـل
مسائل الجبر قبل أن يتعلموا مبادu الحساب? فالجبر هو الحساب مضافا
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إليه مجموعة أخرى من القواعد. والحجة ا8ضادة لوجهة نظر برينارد تأتي
وكأنها إعادة لوجهة نظر بياجيه. فبياجيه يجد في مفهوم ا8راحل تفسيرا
مفيدا للتطور ا8عرفي كوسيلة لفهم كيف أن قـدرة الـطـفـل فـي مـرحـلـة مـا
تختلف نوعا عن ا8رحلة السابقة على تلـك ا8ـرحـلـة. فـإذا سـلـمـنـا بـفـائـدة
مفهوم ا8راحل على هذا النحو فليس هناك حاجة للقول إن طفلا ما لا rر
إلا �رحلة واحدة. فالطفل الذي يستطـيـع الـتـوصـل إلـى الاسـتـنـبـاط دون
مساعدة من أحد قد استطاع القيام بعملP ومن الناحية البنائيةP لا rكـن
تفسيره على ضوء مروره بخبرة مرحلية سابقة فحسب. فبياجيه يهتم بكيفية
ظهور مراحل القدرات ا8عرفية هذه وهو يهتم أقل من ذلك �دى التطبيق

أو تكرره.
وقد شكا الكثير من الباحثE من أن الطريقة التي يتبعهـا بـيـاجـيـه فـي
تحديد ا8عرفة التطورية ليست طريقة دقيقة بدرجة كافية. فالاعتماد على
مجرد الكلمات بدلا من الاعتماد على نظـام رمـوز مـثـل الأرقـام فـي رأيـهـم
يكون أكثر دقةP يجعل من الصعب جدا تقو  بني ا8هام المختلفة وعمليات

 أن يطور صورة(١٦)التفكير عند الأشخاص. وقد استطاع مايكـل كـانـنـجـام
تخطيطية للتطور الحسي الحركي مستخدما الفكرة الرئيسية لدائرة التغذية

 فقد قام بتبسيط وصف مراحل(١٧)الراجعة طوال الوقت. أما كيرت فيشر
التطور ا8عرفي الأربعة عن طريق وصف الانتقال بـE هـذه ا8ـراحـل. وقـام

 بتطبيق لغة برمجة الحاسب الآلي علـى(١٨)ديفيد كلاروجي. جي. والاس.
 فقد استخدم الرموز الرياضية(١٩)التطور ا8رحلي. أما جوان باسكال ليون

في تحسE زيادة القوة التنبئية لنظرية بياجيه. ويضم النموذج الذي أعده
للتطور ا8عرفي عوامل مثـل الـتـذكـر والاهـتـمـام وهـي الـتـي لـم تحـظ سـوى

 تحسينات(٢٠)بالقليل من الاعتراف في نظرية بياجيه. وأدخل روبرت اينيس
على اتساق ا8نطقي لكيفية وصف الإجراءات الصورية.

النظريات الأخرى:
ولعل إعطاء مثل عام أمر مفيد في مقارنة نظرية بياجيه التطورية في
التعلم بالنظريات الأخرى الواردة في هذا الكتاب. فلنفـرض أنـنـا أعـطـيـنـا
طفلا في سن السادسة وفيما بعد في سن الثامنة مهمة تتعلق بالمحافـظـة
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Eعلى الكمية. ويقوم الـشـخـص الـذي يـجـري الـتـجـربـة بـعـرض اسـطـوانـتـ
 بوصات وعرضـهـا بـوصـتـان٨زجاجيتE متماثلـتـE طـول الـواحـدة مـنـهـمـا 

Eلوءتان با8اء على الطفل. ويقوم المجرب بصب ا8اء من إحدى الاسطوانت�
E(ولنسمها الأسطوانة أ) في اسطوانة ثالـثـة (ب) أقـصـر مـن الاسـطـوانـتـ

 بوصات. ونترك الاسطوانة الأصلية٤ بوصات وعرضها ٥الأخريPE طولها 
الثانية (جـ) على حالها. وا8لاحظ الآن أن مستوى ا8ـاء فـي (ب) هـو أدنـى
�ا هو في (جـ) وليس ذلك فحسب بل إن ا8اء في (ب) لا يصل إلى الحافة

 في سن السادسة هل تحتوي (ب)ًكما هو الحال في (جـ). ولو سألنا طفلا
و (جـ) نفس القدر من ا8اء لأجاب بلا ولقال «إن ا8اء في (ب) هو أقل من
ا8اء في (جـ) لأن (ب) غير كاملة مثل (جـ) كما ترى». وهذا الطفل لو سألناه
نفس السؤال بعد عامE عندما يصبح في سن الثامنة لأجاب بنعم ولـقـال
انهما يحتويان على نفس القدر من ا8اء ولأضاف «والسبب في ذلك أنك لم
تنقص أو تزد من كمـيـة ا8ـاء وبـالإضـافـة إلـى ذلـك فـان (ب) تـبـدو وكـأنـهـا
تحتوي على ماء أقل ولكن ذلك بسبب كـونـهـمـا أعـرض مـن (جــ)». إذن مـا
الذي حدث خلال هذين العامE اللذين كبر فيهما الطفل من سن السادسة
حتى أصبح في سن الثامنة? يقدم أصحاب نظريات التعلم المختلفة إجابات

مختلفة لهذا السؤال.
ومن المحتمل أن يقول ايفان بافلوف إن الطفل قد تعلم ا8ثيرات الصحيحة
للحصول على الإثابة وهذه ا8ثيرات تتمثل في صب ا8اء في الاسـطـوانـات
دون إراقة شيء منه. ولكن يبدو لنا واضحا أي «مثيرات غير إشراطية» هي
التي أصدرت بطريقة انعكاسية الاستجابة الصحيحة. في ا8ـرة الأولـى أو
الاستجابة غير ا8شروطة التي كانت الاستجابة الأولى الصحيحة وعلى أي
حال فان بي اف سكنر قد يقول إن الطفل قد تعلم إعطاء الإجابة الثانـيـة
(الصحيحة) كاستجابة وسيلية تؤدي إلى التعزيز الإجماعي مثل ا8دح والثناء.
فهده الاستجابة اللفظيةP على حد رأيهP قد تشكلت تدريجيا بفعل التعزيز
الإجماعـي الـذي ª فـي حـضـور ا8ـثـيـرات الـتـمـيـيـزيـة مـثـل صـب ا8ـاء فـي
الاسطوانات أو دون إراقة شيء منه. ولكن مثل هذا التفسير-للتعـلـم-يـبـدو
هو الآخر مفروضا على ا8وقف الذي نحن بصدده لأن الطفل الذي اصبح
في سن الثامنة قد يبدأ جلسات التجربة فـي كـثـيـر مـن الحـالات وهـو فـي
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حالة حيرة وارتباك ويناقض نفسه لعدة دقـائـق وبـعـد ذلـك يـدرك-بـفـرحـة
كبيرة-8اذا تظل الكمية هي لا تتغير على الرغم من تغير ا8ظاهر التي تكون
عليها. وفي هذه الحالة ينبغي تغيير فكرة الـتـعـزيـزP إذ لـم يـكـن هـنـاك أي
Eكمـا يـقـال وفـي حـ Pتعزيز خارجي. فالطفل هنا قام بتعليم نفسه بنفسه
تستطيع نظرية سكنر أن تفسر ا8صادر الخارجية للتعزيزP فـلا بـد لـنـا أن
نقف خارج نظرية سكنر إذا أردنا تفسير درجة التعزيز الذاتي (أو ما يطلق
عليه بياجيه اسم التنظيم الذاتي للأفكار) الذي يؤدي إلى استجابة يشعـر
الطفل أنها مبنية على الضرورة ا8نطقية. ور�ا لا يستطيع سكنر أن يفسر
الحقيقة القائلة بأنه إذا استطاع الطفل فهم مشكلة المحافظة الكمية فـإن
المجرب لا يستطيع إعادة تشكيل إجابة الطفل عن طريق إعطائه الزجاجات
التي تتمثل فيها الحيل القائمة على ا8تاهات أو الحجرات الخفية فالطفل
الذي يعي بنية ا8شاكل يقاوم مثل هذه الحيل الرامية إلى إطفاء الاستجابات
اللفظية الصحيحة. والطفل الذي يفهم هو اكثر قدرة علـى افـتـراضP دون
رؤية مثل هذه الحيلP بأن الشخص الذي أجرى التجربة لا بد أن يكون قد

قام بعمل ينطوي على نوع من الخدعة.
أما أنصار نظرية الارتباط لثورندايك فإنهم سوف يبحثون عـن شـبـكـة
الارتباطات بE ا8ثيرات والاستجابات. وهذه الطريقة قد لا تستطيع التوصل
إلى تكامل الخطة ا8عرفية التي تعمل ككل وبذلك تجعل الاستجابة استنباطية
(بالضرورة) أكثر من كون هذه الاستجابة احتمالية (أو قائمة على الاستجابة
التي يتكرر تعزيزها أكثر من غيرها). كما أن مثل هذا الانتقال في تفسير
الاستجابة من التفسير القائم على الاستجابة القائمة على تكرار التـعـزيـز
إلى التفسير القائم على الاستجابة التـي rـكـن الـتـوصـل إلـيـهـا مـن خـطـة
منطقيةP هذا الانتقال في التفسير يلغي كذلك نظرية ويليم استس القائمة
على اختيار عينة الاستجابات نظرا لأن بياجيه يفضل وجهة النظر القائمة

». أما نظرية استس فتعتـمـد كـثـيـرا عـلـىًعلى«الكائن الحي الأكثـر نـشـاطـا
التغيرات العشوائية لمجموعة ا8ثيرات وتعتمد كذلك على كائن حي مستقبل
للمثيرات وقد يقول إستس إن الطفل يتعلم المحافظة لأن عناصر ا8ثيرات
ا8رتبطة بنفس «الكمية الثابتة» إiا تحدث بصورة متكررة أكثر من ا8ثيرات
ا8رتبطة بكمية «أقل» أو «أكثر». ولكن هذا التفسير يعني محاولة التسليـم
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جدلا بالسؤال الذي يطرحه بياجيه حول كيفية �كن الطفل من تعلم مفهوم
كمية ا8اء ذاتها أو الكمية الثابتة في ا8ثال أولا بدلا من الإجابة على السؤال
الأكثر بساطة والخاص بكيفية تعلم الطـفـل مـتـى يـقـول شـيـئـا سـبـق لـه أن
تعلمه. وكل من سكنر واستس قد يكونان اقدر من بياجيه على التنبؤ �تى
يستطيع الطفل إظهار ما يعرفهP ولكن هذا ليس هو السؤال الذي يطرحه

بياجيه.
أما كيرت ليفE فقد ينـظـر إلـى ا8ـثـل الخـاص بـصـب ا8ـاء الـذي نـحـن
بصدده من وجهة نظر الدافعية عند الطفل. فبعـض الجـوانـب فـي المجـال
الإجماعي قد تكون دافعا للطفل على الاستـمـرار فـي ا8ـهـمـة ا8ـوكـلـة إلـيـه
وبعض الجوانب الإجماعية الأخرى قد تكون عاملا علـى تـثـبـيـط عـزrـتـه
وعدم الاستمرار في القيام �همته. ولكن بياجيه يقول القليل عن السـبـب
الذي قد يدفع بالطفل إلى الاستمرار في ا8همة أو إلى تركها. فهو يفترض
في معظم الأحوال أن لدى الطفل الحافز الكافي للقيام با8همة وأي فشـل
يصيب الطفل في هذه ا8همة مرده إلى النقص في التفكير. وقد يكون في
إحداث نوع التآلف بE نظرية المجل لـ «ليفP«E ونظرية ا8عرفة لبياجيه ما

يفيد ا8علمE والآباء والسيكولوجيE في ا8درسة.
Eاذج البالغi أما البرت باندورا فمن ا8ؤكد انه يهتم بالدور الذي تلعبه
في تعليم الطفل عملية المحافظة. ور�ا كان الطفل في التجربة التي نحن
بصددها قد لاحظ الأطفال الأكبر منه سنا وهم يتحدثون عـن كـمـيـة ا8ـاء
بعد صبها في وعاء جديد. ولر�ا كان هؤلاء الأطفال الكبار فد تنـاقـشـوا
فيما بينهم إلى أن توصلوا إلى أن كمية ا8اء ظلت كما هي. وقد يكون الطفل
الصغير قد استمع إلى كل ذلك �ا في ذلك الأسباب التي قدمها الأطفال
الكبار. والطفل الصغير يكون قد �ثل كل ما شاهده واستطاع فما بعد أن

يعيد تطبيق هذا التعلم أثناء الاختبار الثاني.
هذا المخطط الذي قدمناه قد يؤدي إلى قيام عدد من الصعـوبـات مـن
منظور بياجيه إذ يبقى السؤال: كيف تعلم الأطفال الكبار أنفسهـم عـمـلـيـة
المحافظة? وهل تعلموها عن طريق ملاحظة من كانوا اكبر منهـم? إن هـذا
التسلسل اللامتناهي في مـعـرفـة مـن تـعـلـم �ـن يـطـرح تـسـاؤلا عـن تـعـلـم
الاحتفاظ بأكمله. وهناك قضية اخرى متعلقة بالطفل الذي كان يقوم بعملية
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ا8لاحظة. ماذا كان «يعمل» أثناء مـلاحـظـتـه 8ـا كـان يـجـري? وحـتـى نـكـون
Pمع نظرية بياجيه لا بد أن نقول بأن الطفل الصغير كان يـقـوم Eمنسجم
في صمتP بعملية تنبؤ وأنه كان يقوم بعملـيـة تـعـزيـز لـتـنـبـؤاتـه أو أنـه كـان
يرفضها علـى ضـوء أفـعـال الأطـفـال الآخـريـن ولـو كـان مـثـل هـذا الـصـراع
الشخصي وحل الصراع يجريان فعلا داخل شخصـيـة الـطـفـل الـذي يـقـوم
با8شاهدةP أسوة �ا كان يجري من صراع داخل الأطفال الكبـار الآخـريـن
فمعنى هذا أنه لا يوجد أي شيء متناقض حقيقة ما بE نظرية باندورا في
التعلم القائم على ا8شاهدة ونظرية ا8وازنة عند بياجيه. وقد نفترض على
Pو إن كانت فعالة في بعـض الأحـيـان Pكل حال أن مجرد ا8لاحظة السلبية
ليست افضل الطرق التي rكن للأطفال عن طريقها تعلم ا8فاهيم ا8عقدة.
فالطفل الذي يستطيع الدخول في نقاش مع الأطفال الذين يكبرونـه سـنـا
من المحتمل انه يتعلم بصورة اكثر كمالا 8اذا تظل الكميات ثابتة لا تتغير.
وقد تحول نظريات تحليل ا8عـلـومـات ا8ـتـطـلـبـات الـتـي تـضـعـهـا مـهـمـة
المحافظة على الكمية على عـاتـق الـذاكـرة والانـتـبـاه. والـواقـع أن هـذه هـي

 فالطفل في سن السادسة قد(٢١)س.َالطريقة التي تبناها كل من كلار وولا
يفشل في ا8همة ا8وكلة إليه لعدة أسباب كأن ينسى على سبيل ا8ثال أن (أ)
و (ب) كانتا في الأصل متساويتE أو يفشل في الانتباه إلى سعة (ب) أو لا
يلاحظ إلا ارتفاع (جـ) أو ر�ا ينسى أن السؤال ا8قصود مـعـنـي بـالـكـمـيـة
الكلية لـلـمـاء ولـيـس مـجـرد ارتـفـاع ا8ـاء. ويـعـتـرف بـيـاجـيـه فـي كـتـابـه عـن

 بأهمية الانتباه والتذكر. ولكن عمـلـيـات(٢٣) وكتابه عن الذاكـرة(٢٢)الإدراك
ا8علومات هذه لا تكفي لتفسير ما يفهمه الطفل الذي يقوم بعملية المحافظة
وعلى الرغم من أن الطفل قد يتذكر تذكرا تاما وينتبه إلى جميع ا8ثيـرات
اللازمة. إلا أنه لا بد من أن يربط ما بE هذه ا8علومـات ا8ـتـنـاثـرة. وهـذا

 كثيرا من(٢٤)الربط هو عملية تنسيق عقلية محضة. ويقترب كـلار وولاس
إدراك عمليات التنسيق العقلية هذه في وصفهم لعمليات التغيير المختلفـة
التي قد يفكر فيها الطفل. وعلى سبيـل ا8ـثـال فـإن إراقـة ا8ـاء هـي إحـدى
العمليات التي قد تغير من كمية ا8اءP في حE أن نقل كمية ا8اء بأكملها من
وعاء إلى آخر لا يغير من هذه الكميـة. وتـتـجـلـى مـحـاسـن طـريـقـة تحـلـيـل
ا8علومات ومساوئها في نوعيتها. وiاذج تحـلـيـل ا8ـعـلـومـات rـكـن لـهـا أن
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تفسر كيف يستطيع الطفل حل مشكلة معينة. أما نظرية بياجيه فمن المحتمل
أنها اقدر على معرفة التشابه (التطابق) بـE الأنـظـمـة الأعـم مـثـل الـتـعـلـم

ا8نظم ذاتيا وا8لاءمة البيولوجية عبر الأنواع والأجيال.
ويعترف بياجيه بأهمية جميع مفاهيم التعلم هذهP ولكنه يصر على أن
أيا منها لا يفسر ما الذي ª تعلمه حقيقة عندما يستطيع الطفل أن يفكر

 استنتاجيا كما أن القليل منها rكن أن يفسر التعلم ا8نظم ذاتيا.ًتفكيرا
فرضيات النظرية البنائية

التعلمP كما يحلو لبياجيه أن يحددهP عملية تنظيم ذاتية تؤدي إلى فهم
العلاقات بE عناصر ا8فهوم الواحد المحددP وفهم كيف يرتبط هذا ا8فهوم

المحدد با8فاهيم التي سبق تعلمها.
- التعلم حالة خاصة من حالات التطور:١

 ليس كل ما يراه الطفل يعمل كمثيرP فقد يرى الأطفال(٢٥)يقول بياجيه
الصغار أن عصا من عصوين متساويتE ومتوازيتE قد دفع بها إلى الأمام
قليلاP ولكن هذا التغير في العصا لا يـعـمـل كـمـثـيـر لـلاسـتـجـابـة الخـاصـة
بالحفاظ على مفهوم الطول. وفيما بعد عندما يصـل هـؤلاء الأطـفـال إلـى
ا8رحلة التطورية التي يستطيعون فيها أن يقارنوا بE حركة دفع العصا إلى
الأمام وحركتها (الوهمية) ا8تمثلة في عودتـهـا إلـى وضـعـهـا الأصـلـيP فـان
بإمكانهم أن يحاجوا قي أنه طا8ا أن عودة العصا توضح أن العصوين لهما
نفس الطولP فإن زحزحة إحدى العصوين إلى الأمام لا يعني أي تغير فـي
طول هذه العصا التي زحزحت إلى بعد أطول من العصا الأخرى. وقبل أن
يفهم هؤلاء الأطفال 8اذا تخدعهم العصا البارزة إلى الأمام عليهم أن يعرفوا

). ا8قلوبيةreversibilityعملية عقلية يطلق عليها بياجيه ا8قلوبية (العكسية) (
تعني قدرة الطفل على فهم الآثار التي تكمن خلف الحقيقة القائلة بأن أي

تحول rكن أن يلغي (يبطل).
والطفل الذي 8ا يتكون لديه مفهوم ا8قلوبية بعد لا يستـطـيـع حـل هـذه
ا8همة الخاصة المحددة أو بعبارة أفضل لا يستطيع فهمها حتى لو أعـطـي
الجواب الصحيح. وقبل أن يتمكن الأطفال من الإفادة من مثل هذه الخبرات
البسيطة (الخام) فلا بد أن يكون لديهم متطلبات العمليات العقلـيـةP مـثـل
ا8قلوبيةP حتى يتمكنوا من تفسير ا8ثيرات. ومعنى هذا أن التطور يحد �ا
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rكن للطفل أن يتعلمه. وهذه القضية ليست بالبساطة التي عليهـا الـقـول
بأن تعلم مفهوم ما يتوقف على تعلم مفاهيم اكثر بساطة تكون في مجموعها
ا8فهوم الأكثر صعوبة وا8راد تعلمه. فتطور ا8قلوبية لا يأتـي مـن الـتـجـربـة
Pوحدها. بل يتطلب نوعا من التنظيم الداخلي توجهه الأحداث العقلية البحتة

).Reflective Abstractionأو ما يطلق عليه بياجيه اسـم الـتـجـريـد الـتـأمـلـي (
ويشير التجريد التأملي إلى الطريقة التي يستطيع الدماغ عن طريقهـا أن
يعطي نظام معلومات متكامل ومترابط عن طريق تأمل النشاط العقلي ذاته

وليس كمقابل لتأمل الأحداث وا8عروفة بأنها تحدث خارج الذات.
وهذه الفرضية تنطوي على الحجة التالية: فا8فهوم المحدد (ولنقل مفهوم
المحافظة على سبيل ا8ثال) لا rكن تعلمه إلا إذا كان الطـفـل قـد اكـتـسـب
الكفاءة العقلية للربط بE ا8علومات ا8تناثرة (ا8ـقـلـوبـيـة فـي هـذه الحـالـة)
وهذه الكفاءة تنجم عن عملية التجريد التأملـي الـتـي تـعـتـمـد عـلـى تـصـور
الذكاء الذي يتجاوز نطاق الخبرة با8فاهيم ا8تشابهة. وتطور الذكاء كنظام

وظيفي يضع الحدود 8ا rكن أن يتم تعلمه.
ف)َرْعُعرف وما يَ يْنَ- التطور عملية زيادة الوعي بالعلاقة بE م٢

وقبل أن نخوض في مناقشة العملية التي يـسـتـطـيـع الـطـفـل بـهـا تـعـلـم
مفهوم محدد ما لا بد من توضيح مضمون الفرضية الأولى وذلك عن طريق
مناقشة عملية التطور بصورة عامة ولنأخذ ا8دة الزمنية ا8تمثلة في الخمسة
عشر أو الستة عشر عاما الأولى من العمر. فالطفل الذي يقل عـمـره عـن

) لا يدرك بعد أنه يحتلThe Knowerثمانية أشهر أو الشخص الذي يعرف (
) وعندما يصبـحThe Knownز أو الشيء ا8عـروف (ّمكانا فيما نسميـه الحـي

P على سبيل ا8ـثـال فـأنـهـاًعمر طفلة ما اثنـي عـشـر أو أربـعـة عـشـر شـهـرا
تستطيع إيجاد الأشياء المخبأة أو تنقل قدمها من فوق القماش الذي تريد
أن �سك به كما تستطيع أن تؤدي أعمالا أخرى كثيرة كي تدلل على أنهـا
أصبحت أكثر وعيا بجسمها كشيء �يز عن الأشياء الأخرى التي لا تشكل

 من شخصها.ًجزءا
وعند سن الثانية أو الثالثة يستطيع الأطفال استخدام الكلمات لوصف
ما يشعرون به وأين يصابون بالأذى أو ماذا يريدون. فقد أصبحوا أكثر وعيا
بحالتهم الذاتية كما يعون �كانتهم ا8ادية التي يشغلونها في الحيز المخصص
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لهم في هذا العالم. وإذا قال الطفل لشخص بالغ «إنني جائع» فمعنى هذا
أن الطفل قد اصبح يدرك العلاقة بE الحالة الذاتية (أو الشيء ا8عروف)
وبE من هو الشخص الذي rتلك تلك الحالة الذاتية (أو الشـخـص الـذي
يعرف) ولأسباب سوف نناقشها فيما يليP فقول الطفل (أنني جـائـع) إiـا

يدل دلالة اكبر على وعيه.
أما في سن الرابعة أو الخامسة فالأطفـال يـسـتـطـيـعـون أن يـقـدروا أن
وجهة نظرك حول مجموعة مثيرات تختلف عن وجهات نظرهم. ولنفرض
انك جالس أمام فتاة صغيرة أمام طاولة ألعاب. وأنت تستطيع أن ترى أن
رأس لعبة ما يدور بسرعة فائقة. ولكن الفتاة لا تستطيع رؤية ذلك لأن لعبة
على شكل قارب كبير تعوقها عن ذلك. وعندما تقول الفتاة إن هذا الشيء
الذي يدور شيء جميل جداP ترد عليك قائلة «ولكنني لا أستطيع رؤيته من

رت عن إدراكها بوجود الاختلاف بEّمكاني هذا». وبهذا فإنها تكون قد عب
وجهة نظرها (أو الشخص الذي يعرف) ووجهات النظر الأخرى (أو الشيء
ا8عروف). وقد تكون الفتاة قادرة على اختيار إحدى الصور ا8وجودة أمامكم
والتي تعبر عن وجهة نظرك. وبعبارة أخرى فان الفـتـاة قـد بـدأت تـعـي أن

) وهـوpersonal perspectiveهناك شيئا rكن تسميتـه ا8ـنـظـور الـشـخـصـي (
الشيء الذي rكن معرفته إذا ما �كن الشخص من التمييز بE مـنـظـوره
الشخصي ومنظور الأشخاص الآخرين. وهذا لا يختلف نوعا عن اكتشاف
الذات كشيء موجود في الحيز العام (خلال السنتE الأوليـE مـن الـعـمـر)
واكتشاف الذات كشيء له حالات ذاتية. والاختلاف إiا هو اخـتـلاف فـي

وسائل التعبير أو الأفعال في مقابل الألفاظ.
أما في سن التاسعة أو العاشرة فإن الطفل يبدأ في استخدام الاستدلال
كي يكتشف العلاقة بE الشخص العارف والشيء الذي يعرف. وعلى سبيل
ا8ثال خذ ثلاثة أعواد ثقاب متساوية الطول وضع العود (أ) عـمـوديـا عـلـى
العود (ب) بحيث يقسمه إلى قسمE متساويE وفي نفس الوقت ضع (ب)
عموديا على (ج) ويقسمه إلى قسمE متساويE وهذا التنظيم يخلق انطباعا
بان (ب) أقصر من (أ) وأطـول مـن (جــ). ولـكـن الـطـفـل فـي سـن الـتـاسـعـة
والعاشرة يحاج قائلا أن هذا غير �كن فالأعواد الثلاثة أخذت من علبـة
واحدة وفي الأصل كانت الأعواد الثلاثة موضـوعـة مـع أعـواد أخـرى كـلـهـا
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قصر أو تطول في نفس الوقت.ُمتساوية ولم ت
هذه ا8علومات هي (ا8عروف). إذن كيف يستطيع الطـفـل تـفـسـيـر 8ـاذا
يبدو العود (ب) أقصر من العود (أ) وأطول من (جـ)? والطفل يستنـتـج مـن
هذا أن هناك خطأ ما في ملاحظته (العارف) لشكل العيدان الثلاثة ويقول
الطفل «أن العيدان تبدو هكذاP وهذا شيء مضحك ولكن العيدان الثـلاثـة
لها نفس الأطوال على أية حال»P. ومعنى هذا أن الطفل أكثر وعيا بالعلاقة
بE الشخص الذي يعرف (ا8ظهر الخارجي) والشيء ا8ـعـروف (الحـقـيـقـة

ا8وضوعية).
وعند بلوغه سن الرابعة عشرة أو الخامسة عشرة فإن الطفل يستطيع

 كي يفهم العلاقة بE الشخص الذي يعرف(×١)استخدام منطق الفرضيات
والشيء الذي يعرف. وعلى سبيل ا8ثال فلو أن البلد الذي ينتمي إليها هذا
الفتى ا8راهق قد هاجمت بلدا مجاورا آخر لتـمـنـع دخـول هـذا الـبـلـد إلـى
أراضيها في ا8ستقبلP فمعنى هذا أن من المحتمل أن يستخدم البلد الآخر
نفس ا8نطق في حروبه ضد البلاد الأخرى. وهنا يحاجج الفتى ا8راهق بأن
وجهة نظره (وجهة نظر الشـخـص الـعـارف) هـي �ـامـا نـفـس وجـهـة نـظـر
شخص ما في البلد الآخر (الشيء ا8عروف) حتى لو كانت وجهة نظر هذا
الشخص تبدو سيئة ومعادية وأن وجهة نظر الفتى ا8راهق على حق وإنسانية.
والمحاجة تعني القدرة على فصل ا8تغيرات بعضها عن بعض مثـل الخـوف
من الهجوم أو الحدود الجغرافية ثم النظر في هذه الأمور مرة أخرى بشكل
منتظم لجميع التكوينات ا8مكنة لهذه الأبعاد كحقائق اجـتـمـاعـيـة �ـكـنـة.
ومن خلال هذا الربط بE الأبعاد المختلفة يستطيع هذا الفتى أن ينظر في
منطق مختلف القضايا ويستنتج أن الناس في البلاد الأخرى لديهم نـفـس
ا8نطق ونفس ا8بررات. ومن خلال هذه العملية يصبح الفتى على وعي أكثر
في كيف أن وجهات نظر الإنسان ا8تمركزة حول العرق (وجهة نظر الشخص
العارف) تلون إدراكه لفهمه ا8وضوعي للناس الآخرين فـي الـبـلاد الأخـرى

(الشيء ا8عروف).
وعند بياجيه فان التطور عبر سـنـي الـعـمـر يـعـنـي iـو الـشـعـور (أو مـا
(×١) أي ا8نطق القائم على ا8عنى الناجم عن العلاقة بE الكلمات وليس مجرد ا8عنى الذي تؤلفه

الكلمات وهي موضوعة بعضها بجانب بعضها الآخر.
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يسميه هو بالوعي). وهذا ليس مجرد عملية بسيطة تهدف لاكتساب مزيد
من ا8علومات عن الحقائق الخارجية والحقائق ا8طلقـة. ولـو كـان هـذا هـو
موقف بياجيه 8ا اختلف عن غيره من أصحاب النظريات التجريبية الذين
يهتمون بكيفية تعلم الطفل 8ا هو مطلق في البيئة عن طريق ازدياد حساسيته
لدقائق التعقيدات في مركب ا8ثيرات. أما الوعي الذي يحدده بياجيه فهو
ازدياد حساسية الإنسان للطريقة التي تستطيع بها نشاطاته وأفكاره الإسهام

فا لهذا العالمP بصرف النظر عما إذاّفي إقامة بناء إيجابي اكثر مرونة وتكي
 فنحـن لا نـدري(٢٦)كان لهذا الوعي أيـة عـلاقـة بـالحـقـيـقـة ا8ـطـلـقـة أم لا.

حقيقة ما إذا كان عود الثقاب ا8تقاطع في ا8ثال السـابـق أقـصـر مـن عـود
 على أنّالثقاب الآخر أو قد يكون كذلكP ولكن من الأكثر فائدة. أن نـصـر

هذا العود ليس أقصر وأن نكون على وعـي �ـصـدر تـأكـدنـا (أي أعـمـالـنـا
وأفكارنا نحن).

وهذه الفرضية الثانية تؤكد أن ما يتعلمه الطفل عبر فترة حياته يتألف
من أشياء أكثر فأكثر عن الإجراءات التي يعرف بها الأشياء. وعندما يبحث
أصحاب نظرية جنيف في التعلم فهم غالبا ما يسألون الطفل «وكيف أدركت
ذلك?» وهي خطوة متقدمة تذهب إلى ابعد من السؤال ا8عتاد (هل تعـرف
كذا?) والحقيقة أن أصحاب هذه النظرية يعرفون التعلم بهذا ا8عيار الصارم
Pالقائل بأنه إذا لم يعرف الطفل تفسير كيف يعرف أن طول عـود الـثـقـاب
على سبيل ا8ثال قد حوفظ عليه كما هو فإن ذلك معناه انه لم يتعلم ذلك

ا8فهوم على حقيقته.
- الإدراك الحسي موجه من قبل عمليات عقلية هي ذاتها ليست وليدة٣

أشكال سابقة له:
هذه القضية تشير إلى عدم قبول بياجيه لنظرية التعلم القـائـمـة عـلـى
الارتباط بE ا8ثيرات التي يتم إدراكها بصورة مباشـرة. وا8ـثـيـرات لـيـسـت
بالأمر البسيطP فهي ليست عناصر من عناصر الإحساسP كما أن الإدراك
ليس بالأمر البسيط القائم على مجرد الاهتمام الانتقائي لتلك الـعـنـاصـر
التي سبق ارتباطها بالإثابة. وبالنسبة لبياجيه فمن ا8ثير أمر معروف وليس
مجرد شيء نختبرهP وحتى أبسط أنواع ا8ثـيـرات مـثـل الـلـون الأحـمـر فـهـو
يعرف بأنه أحمر بسبب عملية مقارنة عقليةP فمساحة صغيرة من الضوء
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rكن أن «ترى»كما لو كانت سوداء أو مبللة أو حمراء اعتمادا على الشـيء
الذي نختاره للمقارنة بينه وبE تلك ا8ساحة. فإذا «رأينـاهـا» حـمـراء فـمـا
ذلك إلا لأننا نعرف أنها ليست زرقاء (أو أنها أي لون آخـر) والـقـدرة عـلـى
التفكير في الأشياء �ا ليست هي عليه أمر ضروري للإدراك ذي ا8عنـى.
وهذه القدرة على إعطاء معنى للمثير عن طريق اعتبار ما ليس عليه تنطوي
على ما هو اكثر من مجرد استعادة تذكر الأحداث السابقة. وهذه الـقـدرة
هي جزء من تراثنا البيولوجي يتم تنشيطها عن طريق تفاعلـنـا مـع بـيـئـتـنـا
ا8ادية ولكنها بالغة التعقيد بحيث يصعب اسـتـنـتـاجـهـا مـن الأحـداث الـتـي

تجري في البيئة الفيزيقية.
فالإدراك إذنP بحث نشط اكثر من كونه عدسة ذات زاوية أوسع وبنافذة
مفتوحة. وهذا البحث النشط هو الآخرr Pكن الخطأ في تفسيره ليعني أن
الشخص ا8درك إiا يقوم بالتفحص النشط في مجموعة ا8ثيرات. غير أن
بياجيه يشير بالـبـحـث الـنـشـط إلـى الـنـشـاط الـعـقـلـي ا8ـسـمـى الاسـتـدلال

)inferenceفا8درك غالبا ما «يعرف» من قبل ما هو الـشـيء الـذي يـبـحـث (
عنهP وذلك عن طريق النشاط العقلي ا8تمثل فـي الاسـتـدلال. أمـا الـبـحـث
القائم على ا8شاهدة البصرية فلا يعدو كونـه ا8ـظـهـر الخـارجـي لـلـنـشـاط
العقلي أو الاستدلال. وعلى سبيل ا8ثال لنأخذ عصوين متساويتE وإحداهما
بجانب الأخرى كي يظهر تساويهما في الطول. وبعد أن يلاحظ طفـل فـي
الثامنة من عمره أن العصا العلوية قد زحزحت إلى الأمام ويلاحـظ زيـادة
طولها الظاهري على الأخرى فإنـه سـرعـان مـا يـنـظـر إلـى الـطـرف الآخـر
للعصا الذي زحزحناها متوقعا أنها ستـكـون أقـصـر مـن ذلـك الـطـرف مـن
العصا السفلية. ونظرا لاستنتاجه أن العصا العلوية لم تتغير حقيـقـة فـهـو
إiا يبحث عن شيء محدد ولا يقوم بعملية بحث غير ملتزمة في مجموعة
ا8ثيرات وهنا قد يقول بياجيه لو أن الطفل يقـوم �ـثـل هـذا الـبـحـث غـيـر
ا8لتزم في مجموعة ا8ثيرات فإن معنى هذا انه لا يفهم ما يرى حتـى وهـو
يراه. أي أن الطرف الآخر للعصا العلوية (الذي يبدو الآن اقصر من العصا

السفلية) لن يكون مثيرا يحمل أي معنى (لذلك الطفل).
- التعلم عملية خلق عضوية وليست عملية تراكم آلية (تتم دون تفكير):٤

ماذا يحدث عندما ينتقل الـطـفـل مـن مـرحـلـة عـدم إدراك مـفـهـوم إلـى
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مرحلة إدراك ذلك ا8فهوم? معظم الأبحاث التي أجريت على علـم الـنـفـس
في أمريكا خلال الخمسينات والستينات من هذا القرن كانت تفـتـرض أن
الطفلP من خلال المحاولة والخـطـأP قـد تـعـلـم كـيـف يـربـط مـا بـE جـمـيـع
الصفات المحددة 8فهوم ما من جهة والاسم الذي يطلق على ذلك ا8ـفـهـوم

)Democracy والصفات المحددة 8فهوم الدrـقـراطـيـة ((٢٧)من جهـة أخـرى.
على سبيل ا8ثال هي تلك الأبعاد التي تحـدد ذلـك ا8ـفـهـوم مـثـل الحـكـومـة
النيابية والانتخابات الحرة ووجود نظام الحزبيE. ومفهوم الدrقراطية لا
rكن فهمه بصورة كاملة إلا إذا ارتبـطـت أبـعـاده الأسـاسـيـة بـالاسـم الـذي

ي بEّنطلقه على ذلك ا8فهوم. وعلى سبيل ا8ثـال فـإن الـطـفـل الـذي يـسـو
الدrقراطية وقيام حزبE لم يفهم حقيقة معنى مفهوم الدrقراطية.

هذه النظرة لتكون ا8فاهيم تعطي الانطباع بأن التعلم هو عمـلـيـة آلـيـة
بسيطة لجمع الصفات ا8لائمة. ولا غرابة إذا كان الباحثون الذين ينـادون
بهذه النظرة يستخدمون عبارة المحاولة-حتى-الإتقان كمتغير غير مـسـتـقـل
(يعتمد على غيره) ويستخدمون كذلك عددا من الأبعاد اللازمة وغير اللازمة
كعامل مستقل. والقاعدة التي تفسر نسبة العمليات التعلمية التي حددهـا
هؤلاء الباحثون هي أيضا تشبه-ولا غرابة في ذلك-إلى حد كبير الـقـواعـد

 اللذين(٢٨)ا8أخوذة من علم الفيزياء. وكمثال على ذلك لنأخذ بورن ورسله
يقرران أن احتمال إعطاء الإجابة الصحـيـحـة فـي أي مـحـاولـة هـي نـسـبـة

الإشارات ا8شروطة إلى العدد الكلي لها.
هذه النماذج من iاذج التعلم مفيدة في تحديد ا8ؤشرات البيئية التـي
تجعل من تعلم بعض ا8فاهيم أمرا أصعب. ولكن هذه النماذج تفـتـرض أن
ا8تعلم يظل على حاله (دون تغير)P وان الذي يتغير هو ا8هام التعلمية فحسب.
أما بياجيه فانه يهتم �عرفة كيف يتغير أسلوب ا8تعلم في محاولاتـه فـهـم

(٢٩)ا8شكلة التي يواجهها. وعلى سبيل ا8ثال فقد أعطت انهيلدر وبـيـاجـيـه

لبعض الأشخاص رقاص ساعة وطلبا منهم أن يعرفوا الشيء الذي يـحـدد
الفترة الزمنية لأرجحة الرقاص. وطلبا من هؤلاء الأشخاص التفـكـيـر فـي
طول الحبل الذي يحمل الرقاص وثقل كرة الرقاص والارتفاع الذي تطـلـق
منه تلك الكرة. وكان الأشخاص الذين طلب منهم ذلك من أعمار مختلفة.
أما الأشخاص الذين دون الثانية عشرة فـقـد وجـدوا صـعـوبـة فـي اخـتـبـار



308

نظريات التعلم

فرضياتهم بدون خلط تلك الاختبارات فقد كانوا يغيرون وزن الكرة وطول
الحبل في آن واحد. أما الأشخاص �ن هم فوق سن الثانية عـشـرة فـقـد
كانوا يعرفون كيف ينظمون اختباراتهم على شكل مصفوفة تضم مـخـتـلـف
مجموعات الاحتمالات فرادى وفي صورة ثنائية. ولنفرض أن انهيلدر وبياجيه
كانا يراقبان شخصا ما وهو يتحول من عدم الفهم إلى الفهم التام. فمـاذا
تعلم هذا الشخص? بطبيعة الحال هذا الشخص قد تعلم الخاصية الحاسمة
للمفهوم ا8راد تعلمه ولكن ذلك لم يكن القصد من الدراسة. وا8قصود هو

أن ذلك الشخص قد تعلم طريقة للحل أو لنقل إنه تعلم القيام به.
وعندما يعرف التعلم بأنه تعلم إجراءات جديدة يصبح من الصعب تفسير
التعلم عن طريق العمليات الآلية الخاصة بتراكم ا8عرفة والواقع أن ا8تعلم
يخترع إجراء للحل. وهذا الإجراء الجديد ليس مجرد استكمال لإجراءات
قدrة. فالإجراء الجديد إجراء خلاقP وله بنية تختلف نوعا عن المحاولـة
والخطأ العشوائيE الخاصE بإجراء سابقP وينبثق هذا الإجـراء الجـديـد
من تفكير ا8تعلم لا من رقاص السـاعـة وبـقـدر مـا فـي طـريـقـتـه مـن إلـقـاء
للأسئلةP وبذلك فإن كلا من محتوى الإجراء الجديد وبنيته يختـلـفـان عـن
الإجراءات السابقة وبعبارة أخرى فان تعلم إجراءات جديدة إiا يظهر من

الإجراءات القدrة من خلال عملية عضوية تأملية وخلاقة.
- كل مفهوم مكتسب ينطوي على استدلال ما٥

هذه القضية تتحدى فكرة تعميم ا8ثير وهـي الـفـكـرة الـقـائـلـة بـانـتـقـال
الاستجابة إلى مثير جديد لأن ا8ثير الجديد يشبه أو rاثل ا8ثير الأصلي
الذي استدعى الاستجابة. ولنأخذ على سبيل ا8ثال فتاة نفترض أنها تعلمت
P(أ) أن «القوة» تجعل الكرة (ب) تتدحرج إلى الأمام عندما ترتطم بها الكرة
ولنفرض أن الكرة (أ) تضرب الكرة (ب) والكرة الأخيرة هذه مـوجـودة فـي
صف من الكرات فيه (ب) و (جـ) و (د). وفيما بعد نسمع الفتاة تشرح لنا ما
حدث قائلة «�ر القوة خلال الكـرات الـوسـطـى» (أو الـتـي تـقـع بـE الـكـرة
الضاربة والكرة ا8ضروبة) وذلك عندما ترى الفتاة أن الكرة (د) هي الوحيدة
التي تحركت إلى الأمام. وهنا rكننا القول بأن الـفـتـاة اسـتـخـدمـت نـفـس
الاستجابة أو «القوة» في هذا الوضع الجديد لأنه يشبه كثيرا الوضع السابق

(الذي تعلمت فيه الفتاة القوة لأول مرة).
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 بعناية كيف يتعلم الأطفال الأوضاع الجديدة واستنتج(٣٠)وقد درس بياجيه
من ذلك أن فكرة تعميم ا8ثير لا rكن لها أن تفسر مثل هذا التعلم. أولا لأن
الأطفال يعتقدون أن الكرة (أ) «تتسلل» حول الكرات (ب) و (جــ) وتـضـرب
الكرة (د) بصورة مباشرة. وبعد ذلك يعتقـدون أن كـلا مـن الـكـرتـE (ب) و
(جـ) تتحرك قليلا من اليسار إلى اليمE وبذلك تضـربـان الـكـرة (د). ولـن
يدركوا إلا في وقت لاحق أن القوة لا بد لها أن �ر في الكرات الوسطـى.
ويحاج الأطفال قائلE طا8ا أن الكرة (د) لا rكن لها أن تتحرك بفعل طاقة
داخلية وطا8ا أن الكرات الوسطى لم تتحرك من مكانها (وتـأكـد ذلـك مـن
بقاء هذه الكرات فوق العلامات التي رسمت أسفلـهـا) ولـذلـك فـلا بـد مـن
وجود قوة ما مرت خلال الكرات الوسطى أي أن الأطفال يخترعون إجاباتهم
على ضوء استنتاجاتهمP أي أنهم لا ينسبون استجابة قدrة إلى مثير جديد
ولكن ينسبونها إلى مثير مشابه. وهذا الاختراع يتطلب استدلالا أو استنتاجا
معقدا في كل جزء منه تعقيد الانتقالية. فإذا كانت الكرة (أ) تطبـق الـقـوة
على (ب) (الحركة الظاهرية) وإذا كانت الكرة (د) قد تحركت بفعل الـكـرة
(جـ) (تحرك ظاهري) فمعنى هذا أن القوة ذاتها هي التي مرت من الكـرة

(ب) إلى الكرة (جـ).
و8اذا لا يعتقد الأطفال أن الكرة (د) قد تحركت بفعل قوة مختلفة عن
القوة التي تحركت من الكرة (أ) إلى الكرة (ب)? ولم يطلب منهم أن يتخلوا
عن هذه الفرضية السابقة? والواقع أن فكرة دخول الحركة ذاتها في الكرات
الوسطى هي فكرة ظاهرة السخفP فليس هناك ما يدل على عملية انتقال
الحركة من مجرد الحركة الظاهرية التي rكن رؤيتها. والحقيقة ا8تمـثـلـة
في أن الأطفال لا يخترعون هذه الفكرة القائمة على انـتـقـال الـقـوة خـلال
الكرات فحسب ولكنهم يصرون علـى أنـهـا لا بـد أن تـكـون صـحـيـحـة عـلـى
الرغم من غياب أي إشارة ظاهرية لذلكP هذه الحقيقة إiا تشير إلى ما
يلي: إن هؤلاء الأطفال لم يتعلموا الاستجابة 8ثير جديد يشبه مثـيـرا آخـر
يبدو مألوفا أكـثـر بـل إنـهـم (أي الأطـفـال) قـد ذهـبـوا إلـى ابـعـد مـن نـطـاق
الأشياء الظاهريةP لأنهم لو فعلوا أقل �ا فعلـوا لـكـانـوا يـنـاقـضـون بـذلـك

- أن الكرات ساكنة (غير متحركة)١مقدمات يعلمون أنه لا rكن مخالفتها: 
- أن الكرات الوسطى لا تتحرك٢وغير مزودة بالقدرة على الحركة الذاتية و 
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حركة جانبية.
- الأخطاء ليست في الغالب نتيجة عدم الانتباه بل نتيجة لشكل أولي٦

من التفكير الاستدلالي
عندما قام الأطفال في ا8ثال السابق باختراع الإجابة القائلة بأن الكرة
(أ) تسلفت خلف الكرات الوسطى إiا كانوا يحاولون التوصل إلى معنى ما
من هذه الحادثة. فهم يعرفون أن الكرة (د)لا rكن أن تـتـحـرك مـن تـلـقـاء
ذاتها. فالكرات ساكنة وتتطلب قوة خارجية لتجعلها تتحرك. وبا8ثل عندما
قال الأطفال بأن الكرات الوسطى تحركت قليلا إلى الأمام إiا كانوا يحاولون
ألا يناقضوا القاعدة القائلة بأن الكرات ساكنة. وكلا الخطأين نجـمـا عـن

الاستدلال وليس عن الإهمال.
ويبدو أن الخطأ الثاني اكثر تقدما من الخطأ الأول. فالخطأ الأول لم

 :Eأن الكرة (أ) ظلت ثابتة بعد أن ضربت الكرة١يأخذ في الاعتبار حقيقت -
- أن الكرة (جـ) كانت ستمنع الكرة (أ) من الدخول خلف الكرة (د)٢(ب) و 

كي تضربها وتحركها إلى الأمـام حـتـى لـو أن الـكـرة (أ) قـد تحـركـت خـلـف
الكرات الأخرى. والخطأ الثاني قام بأخذ هذه الأمور بعE الاعتبار ولكنه
(أي الخطأ الثاني) تناقض مع الحقيقة ا8اثلة للعيان من أن الكرات الوسطى
ظلت في مواقعها. ومع ذلك فإن هذا الخطـأ كـان أقـرب إلـى الـصـواب بـل
وأخذ بعE الاعتبار غياب الحركة ا8رئيـة. فـقـد قـال الأطـفـال إنـهـم كـانـوا
موجهE بالتأمل في هذه الأفكار. وقد لا يكون الأطفال قادرين علـى فـهـم
العلاقة بE عدة أحداث حتى لو أمكنهم رؤية كل حادث على حدة. ولكن لو
سمح لهم باختراع علاقة ما من خلال التنـظـيـم الـذاتـي فـمـن المحـتـمـل أن

يكونوا أقدر على فهم ما يرون.
من ا8هم للمتعلمE أن يتمكنوا من تكوين أسئلتهم. فقد يطـرح ا8ـدرس
قضية عامة من مثل ما الذي يحدد فترة حركة رقاص الساعة ولكن تتابع
الاختبارات ا8ستخدمة لاكتشاف الإجابة من الأفضل أن يـتـرك لـلـتـلامـيـذ
أنفسهم. فلو استطاع تلميذ ما أن يأتي بسؤال معقول مثل سـؤال عـن وزن
كرة الرقاص فإن معنى هذا أن هذا السؤال مرتبط جزئيا بـالأشـيـاء الـتـي
يعرفها التلميذ من قبل. وبعبارة أخرى إذا استطاع التلاميذ بناء أسئلـتـهـم
بأنفسهم فمن الواضح أن هذه الأسئلة قد بـنـيـت عـلـى أسـاس مـن قـاعـدة
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معرفية يفهمها التلاميذ. وبنفس الطريقة فما دام التلاميذ يفهمون أسئلتهم
فإنها تكون أفضل «حسنا أن الكرات تتحرك قليلا وأنت لا ترى ذلك ولكنها
تضرب بعضها بعضا على التوالي» وهي الإجابة التي وردت في ا8ثال السابق
Pعن القوة والكرات. فالتعلم إذن عملية تدريجية من عمليات أبعاد الأخطاء
عن طريق إعادة التفكير في الأسباب التي أدت إلى قيام تلك الأخطاء. ومع
ذلك فإن القضاء على الأخطاء النهائية يقتضي القدرة ا8عرفية على القيام
بالاستدلال. وهذا الاستدلال يحدث عن طريق عملية التنظيم الذاتي وليس

عن طريق حفظ واستظهار الإجابات التي يلقنها أحدهم للطفل.
- التعلم القائم على الفهم يتطلب تنظيما ذاتيا نشطا٧

التنظيم الذاتي هو جوهر ا8وازنة. فا8تعلمون لا يتذكرون الثوابت (الأمور
الثابتة) في بيئتهم بل إنهم يقومون ببناء هذه الثوابت (مثل الأشياء الدائمة
أو المحافظة على الكمية) وذلك عن طريق سلسلة من الأفكار ا8عدة لفـهـم
الإجابات التي يستقبلونها عن طريق اختبار أسئلتهم. وrكن �ثل الإجابات

في القاعدة ا8عرفية التي استخدمها التلاميذ في بناء الأسئلة.
ولننظر في النوعE التاليE المختلفE من أنواع التعلـم: الحـالـة الأولـى
يعطى فيها السؤال إلى التلميذ وفي الحالة الثانية يقوم التلميذ ببناء السؤال
بنفسه وفي الحالة الأولى يقول ا8درس «ماذا يحدث عندما نضـيـف ثـقـلا
إلى رقاص الساعة?» فيضيف التلميذ ثقلا إلى رقاص الساعة ويكتشف أن
الفترة اللازمة لأرجحة الرقاص لم تتغير. ولكن ما هو الشيء الذي تعلمـه
التلميذ في هذه الحالة? إن أقصى ما تعلمـه هـو أنـه تـعـلـم حـقـيـقـة أخـرى

منعزلة عن الثقل الذي أضيف وزمن أرجحة الرقاص.
والآن لنأخذ ا8سألة ذاتها ثانية ولكن في هذه ا8رة يفكر التلميذ تفكيرا
مستقلا: «ر�ا لو أضفت ثقلا جديد فقد يتحرك الرقاص بسرعـة أكـبـر»
فيحاول الطالب هذا ويكتشف أن الثقل الزائد لم يغير من الفترة الزمنـيـة
لانتقال الرقاص من ناحية إلى أخرى. ترى هل تعلم التلميذ الذي وضع في
هذا ا8وقف التعلمي أكثر �ا تعلمه التلـمـيـذ الآخـر فـي ا8ـوقـف الـتـعـلـمـي
السابق? هذا أمر محتمل. وتعالوا نعود إلى تفكير الطالب الضمـنـي ونـرى
8اذا فكر في الثقل أو الوزن في ا8قام الأول. «ور�ا يجعل الثقل الـرقـاص
يتحرك بسرعة أكبر فالأوزان الأثقل تسقط بسرعة أكبر (افتراض خاطئ)
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والأرجحة هي نوع من السقوط ولذلك فلا بد أن يتحرك الرقاص بسرعة
أكبر». والفكرة القائلة بأن الثقل يجعل الرقاص يتحرك بسرعة أكبر جاءت
من القاعدة ا8عرفية (ولو أنها خاطئة) حول سقوط الأجسام الحرة. والآن
عندما يقوم التلميذ باختبار سؤاله فان النتائج السلبية التي يتوصل إليها لا
بد أن تجعله يتشكك في كل من ا8همة المحددة الخاصـة بـحـركـة الـرقـاص
والقاعدة ا8عرفية العامة حول سقوط الأجسام الحـرة. فـلـو كـان الـرقـاص
حقيقة حالة خاصة من حالات سقوط الأجسام فان التلميذ قد يعيد النظر
في العلاقة بE الوزن وسرعة السقوط. وإعادة النظر في القوانE العامة
أمر غير محتمل حدوثه عندما يقدم ا8درس للتلميذ سلسـلـة مـن الأسـئـلـة

ا8عدة مسبقا.
إن تأكيد بياجيه على التنظيم الذاتي يختلف اختلافا كبيرا عن طريقة
ا8ثير والاستجابة التي تعطى الأسئلة فيها كمثيراتP كما أنـه يـخـتـلـف عـن
طريقة سقراط التي توصل الطلاب إلى الإجابة الصحيحة عن طريق سلسلة

 وفي هاتE الحالتE فإنه يفترض أن الأسئلة يسهل �ثلـهـا(٣١)من الأمثلة.
 فيعتقد أن هذا التمثل للأسئلة(٣٢)في القواعد ا8عرفية السابقة. أما بياجيه

في القواعد ا8عرفية السابقة rكن التأكد منه بصورة أفضل لو قام التلميذ
ببناء أسئلته الخاصة.

- التعلم القائم على ا8عنى يتم عندما يزيل ا8تعلم تناقضا أو تعـارضـا٨
بE التنبؤات والنتائج

هذه القضية تقرر أن الأخطاء ضرورية للتعلم القائم على الفهم. وضرورة
 ووفق تعديل السـلـوك(٣٣)قيام الأخطاء تتناقض مع مبادu تعديل الـسـلـوك

فإن التعلم القائم على الفهم إiا ينجم عن تعليم مبرمج بحيث يتعلم الطالب
ن خطـأّمن خلال التشكيل الـبـطـيء ا8ـتـدرجP مـبـادu جـديـدة دون أن يـخـم

إطلاقا. ويعتقد بياجيه أن من الأفضل للطلاب أن يقوموا بتكوين أسئلتهم
الخاصة. وهذا يعني أنهم سوف يرتكبون الأخطاء بل لا بد لهم من ارتكابها.

لكن 8اذا نقول «لا بد» لهم من ارتكاب الأخطاء?
وحتى يحدث التنظيم الذاتي الذي rيز ا8وازنة فإن التلميذ بحاجة إلى
ا8رور بخبرة بعض أiاط الاضطراب. وهذا الاضطراب ينجم في معـظـم
الأحيان عن التعارض بE التنبؤ والنتيجة. فالخـطـأ يـؤدي بـالـتـلامـيـذ إلـى
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تعديل قاعدتهم ا8عرفية وإلى �ثل النتيجة الظاهرة في قاعدتهم ا8عرفية
لة. وعلى سبيل ا8ثال فالتلميذ في ا8ثال السابق ونتيجة لخطأّالقدrة ا8عد

ما قد يعدل عن فكرته عن الأجسام الساقطة دون أي قيد ثم يتمثل خبرته
الجديدة الخاصة برقاص الساعة في تلك القاعدة ا8عرفية القدrة ا8عدلة.
وطبيعي ألا تكون جميع أشكال التعلم معقدة إلى هذا الحدP ولذلك لا
تتطلب تنظيما ذاتيا يسببه بعض الاضطراب. فالفتاة التي تعرف أن صديقتها
قد تزوجت مثل جيد على ما نقول. فهي تعرف صديقتها من قبل وتـعـرف
Eمن قبل ما يعنيه الزواج ولذا فإن التعلم هنا لا يعدو كونه مجرد ارتباط ب

ن خطأ حول حالةّشيئE معروفE من قبل فالفتاة ليست بحاجة كي تـخـم
صديقتها الزوجية كي تتعلم حقيقة أن هذه الصديقة قد تبادلت مع زوجها
قسم الزوجية. ومعظم ا8نظرين في التـعـلـم لا يـقـولـون بـأن هـذا هـو تـعـلـم
ا8فهوم. فهذه الحالة هي حالة استخدام مفهوم مـا أكـثـر مـن كـونـهـا حـالـة

 فالفتاة استخدمت مفهوما تعرفه من قـبـل وهـو(٣٤)اكتساب مفهوم جديـد.
(الزواج) للتعرف على مثل جديد لذلك ا8فهوم (حالة صديقـتـهـا). ومـعـنـى

م الأولي بشأنه (أو الحصول على ا8فهوم) يتطلبP فيّمفهوم الزواج والتعل
نظرية بياجيهP حدوث الخطأ لضمان فهم أكمل لذلك.

- التعلم القائم على ا8عنى يحدث عن طريق نفي (إلغاء) مستويات فهم٩
سابقة غير كاملة

Pفبه يحل الـتـعـارض Pالقضاء على التناقض يتم بفعل الإلغاء أو الإنكار
وتزاح العقباتP وتسد الثغرات وكلها أشكال من النفي والقضاء على مشكلة
من ا8شاكل. وكلما كبر الأطفال فأنهم يستخدمون أشكالا متقدمة من أشكال
النفي. والاختلاف هنا اختلاف في النمط. فعندما يتعلم الأطفال مفهوما
محددا فإنهم يطبقون مبدأ النفي على مختلف مستويات فهم ذلك ا8فهوم

الجديد وهذا يعتبر اختلافا في ا8ستوى.
وفي الفترة الحسية الحركية يستطيع الطفل أن ينفي وجود حاجـز مـا
وذلك بإلقاء ذلك الحاجز بعيدا. ولنفـرض أن طـفـلـة عـمـرهـا سـنـة واحـدة
ترغب في الوصول إلى لعبتها ولكن يوجد كرسي صغير في طريقها. وهي
تنفي وجود الحاجز بطريقة مباشرة عن طريق إزاحته من طريقها. ويطلق

). فقد كان بإمكانinverseبياجيه على هذا النوع من النفي النفي العكسي (
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الطفل أن يستخدم طريقة غير مباشرة بأن يـدور حـول الـكـرسـي. ويـطـلـق
). فتحريكreciprocalبياجيه على هذا النوع من النفي اسم النفي ا8تبادل (

الذات هو أمر بديل لتحريك الكرسي الذي كـان يـعـتـرض طـريـق الـطـفـلـة.
وهذان النوعان من النفي هما نفيان حسيان حركيان.

ويستطيع الطفل في سن الرابعة أن يستخدم أiاط ما قبل الإجرائية.
فالطفل الذي أضاف كثيرا إلى مسحوق الدهان إلى الحد الذي أصبح فيه
الدهان سائلا أكثر من اللازم على سبيل ا8ثالP قد يفكر في أخذ بعض ا8اء
من ا8زيج (أي نفي عكسي) وعندما يكتشف أن النفي العكسي غير ملائم
(غير عملي) فقد يفكر في النفي ا8تبادل وذلك بأن يضيف بعض ا8سحوق.
ومثل هذا العمل يتجاوز حدود الخطط الحسية الحركية وحدها إذ أن على
الطفل أن يتوقع نتائج تفاعل شيئE (ا8اء وا8سحـوق) وهـذا أمـر أكـثـر مـن

مجرد التوقع البسيط 8وقع جسم منفرد واحد.
Eالزمنيت Eويستمر الطفل في تنمية أنواع جديدة من النفي في الفترت
الإجرائيتE المحسوسة والصورية. وجمع الأعداد عملية إجرائية محسوسة
تقوم على نفي الطرح. والقضية التي تقول إن «س قد يحدث أحيانا بدون
ص rكن استخدامها من قبل الطفل في ا8رحلة الإجرائية الصورية لنفي

(٣٥)القضية القائلة بأن ص شرط لحصول س. وما يريد أن يقوله بيـاجـيـه

هنا هو أن هذه الأiاط ا8تقدمة من النفـي مـنـحـدرة مـبـاشـرة مـن أiـاط
النفي التي تعلمها الطفل في الفترة الحسية الحركية وفترة ما قبل الإجرائية

وغيرها. وكل نوع من هذه الأنواع هو تطور للنوع الذي سبقه مباشرة.
وخلال كل نوع من أنواع تطور النفي يظهر الطفل مستويات مختلفة من
الفهم قائمة على الطريقة التي يستخدم فيها النفي. وهناك ثلاثة مستويات
للفهم الأول ينكر فيه الطفل حدوث الاضطراب أو التناقض والثاني يعترف
فيه الطفل بوجود الاضطراب ولكنه لا يكون قادرا على التعويض عنه �اما
والنوع الثالث يستطيع فيه الطفل أن يعترف بالاضطراب وبالتعويض عـنـه

ً.�اما
ولنأخذ مثالا الطفل الذي يعطي سبع دوائر فـي صـف واحـد. الـدائـرة

 ملم. ويستطيع الطـفـل أن١٧ ملم والدائرة السابعـة ١٠الأولى يبلغ قطرهـا 
يرى بسهولة أن هاتE الدائرتPE الأولى والسابعةP مختلفـتـان فـي الحـجـم
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ولكن الدوائر ا8تجاورة متشابهة إلى الحد الذي لا يستطيع الطفل معه أن
يدرك أن قطر كل منها يزيد �قدار مليمتر واحـد عـن سـابـقـتـهـا. ولـنـسـم
الدائرة الأولى (أ) والثانية (ب) والأخيرة (ز). ويسأل الشخص الذي يجري
التجربة الطفل هـذا الـسـؤال: «هـل (أ) أصـغـر مـن (ب)?» ولـكـن الـطـفـل لا
يستطيع إدراك أي اختلاف فيجيب قائلا «لا» وتستـمـر الأسـئـلـة والإجـابـة
حتى يكون الطفل قد أخذ في إعطاء إجابات متناقضة ثم يستدرك قائـلا
PEعلى الطرف Eا8وجودت Eإن الدوائر ا8تجاورة غير مختلفة ولكن الدائرت
الأولى والسابعة هما المختلفتان فقط. ماذا يعمل الطفل حتى يفسر التناقض
Eعلـى الـطـرفـ Eقوله إن الدوائر ا8تجاورة متساوية وقوله إن الدائرت Eب

مختلفتان?.
في بادu الأمر يـنـكـر الـطـفـل أن هـذا الـقـول أي أن الـدوائـر ا8ـتـجـاورة
متساوية والدائرتE اللتE على الطرفE مختلفتان قول متناقض. ويـطـلـق

). ففيAlpha Behavior على هذه الظاهرة اسم السلوك ألف (أ) ((٣٦)بياجيه
ا8ثل الذي سقناه قد يقول الطفل بكـل بـسـاطـة: «حـسـنـا». إن جـمـيـع هـذه
ً.الدوائر (من أ إلى و) متساوية ولكن هذه الدائـرة (ز) أكـبـر مـنـهـا جـمـيـعـا

وبعبارة أخرى فان الطفل يرفض (ينفي) أي علاقة بE (ز) والتشابه الواضح
بE الدوائر الستة الأخرى. وعن طريق النظر إلى (ز) على أنها حالة خاصة

فإن الطفل يبعد عن طريقه مصدر الإزعاج والاضطراب.
وفما بعد يبدأ الطفـل بـالـشـعـور بـعـدم الـراحـة إزاء هـذه الإجـابـات ولا
يستطيع أن يجد من السهل عليه أن ينظر إلى الدائرة (ز) كما لو كانت غير
مناسبة مع الدوائر الأخرى. ويبدأ الطفل يحاج قائلا إن ا8قارنة بE (أ) و
(ز) هو نوع مختلف من ا8قـارنـة بـE (أ) و (ب) ومـتـى مـا أدرك الـطـفـل أن
ا8قارنة بE (أ) و (ز) هي امتداد للمقارنة بE (أ) و (ب) فان حدة التناقض
بE تشابه (أ) و (ب) واختلاف (أ) و (ز) تكون قد ازدادت. أي أن الطفل لم
يعد قانعا بالتعويض الذي يقدمه السلوك «ألف» لهذا الاضطراب. ولذلك
فإنه سوف يعمل ضمن نطاق هذين التغييرين: الأول أن الدوائـر مـخـتـلـفـة
والثانيP أن الدوائر متشابهة ويقول الطفـل «كـمـا تـرى فـي بـعـض الأحـيـان
تكون الكرات بعضها أكبر من بعضها الآخر وأحيانا أخرى تكون متساوية.
وأظن أن بعضها يتغير حجما». ويفهم الطفل أن كل ما يقوله لا بد أن ينطبق
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على جميع أشكال ا8قارنات مجتمعة ولكنه لم يتمكن من دمج الاختلافات
) حيثBeta Behaviorمع أوجه التشابه. وهذا ما يسمى السـلـوك بـاء (ب) (

يفهم الطفل أن كل حالة من الحالات إiا هي مظهر من مظاهر الحـالات
الأخرى ولكنه لا يستطيع تناول الحالتE في آن واحد. فالطفل يتناول كـل
حالة (والحالة هنا هي ا8قارنة) على حدة. فهو يرى جميع الدوائر متساوية
مرة ويراها مختلفة مرة أخرى. ولكي يتمكن من القيام بذلك فـإن الـطـفـل

يخترع عاملا إضافيا مثل قوله «أظن أن بعضها يتغير حجمه».
ومع ذلك فإن السلوك باء rثل نوعا من السلوك ا8تقدم على السلـوك
ألف. فالسلوك باء ينفي السلوك ألف. والسلوك ألف ينفي كون الدائرة (ز)
لها علاقة (التساوي) بالدوائر الأخرى. والـسـلـوك بـاء يـنـفـي هـذا الـنـفـي.
وبعبارة أخرى فإن نفي عدم علاقة (تساوي) (ز) بالدوائر الأخرى يجعل (ز)

ذات علاقة (تساو) بتلك الدوائرP مرة أخرى.
Gama) (Behaviorوأكثر أنواع التعويض تقدما ا8سمى السلوك جيم (ج) 

وهو يربط بE النوعE من الاختلاف. فالحكم بأن (أ) و (ز) مـخـتـلـفـان لا
Pينظر إليه كعلاقة مؤقتة تتغير عند مقارنة الدوائر ا8تجاورة بعضها ببعض
بل ينظر هنا إلى أن العلاقة بE (أ) و (ز) و العلاقة بـE (أ) و (ب) فـي آن
واحدP وليس علاقة إثر علاقة. ويحاج الطفل فيما يختص بالدوائر الثلاث
ا8تجاورة انه إذا كانت (أ) تساوي (ب) (ظاهريا) و (ب) تساوي (جـ) (ظاهريا)

. ومع ذلـك فـإن(×٢)إذن فان (أ) تساوي (جـ) (�نـطـق الـعـلاقـات ا8ـتـعـديـة)
الطفل يرى أن (جـ) اكبر من (أ) �ا يجعل التساوي بE (أP ب) و (بP جـ)
أمرا مستحيلا. هذه النتيجة الأخيرة لا تحدث إلا إذا استطـاع الـطـفـل أن
يفهم الأثر الذي تتركه سلسلة من أوجه التشابه ا8تكرر للأجزاء ا8تجـاورة
.Eالأشـيـاء ا8ـوجـودة فـي الـطـرفـ Eكن إدراكها بـr على الاختلافات التي
وعلى الطفل أن ينسق بE هذين الاختلافE في نـفـس الـوقـتP فـفـي هـذه
الحالة فإن التعويض الذي يحدثه السـلـوك جـيـم (ج) عـن الـتـنـاقـض يـؤدي
بالطفل إلى الاستنتاج بأن أوجه التشابه هي اخـتـلافـات لا rـكـن إدراكـهـا

(×٢) العلاقة ا8تعدية: هي التي لا تقف عند طرفPE بل �تد إلى أطراف متعددةP وتصدق على
علاقة التساوي أو التضمن أو علاقة الأكبر والأصغر (ا8عجم الفـلـسـفـي مـجـمـع الـلـغـة الـعـربـيـة

).١٩٧٩بالقاهرة 
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حسيا. وهكذا أصبحت سلسلة الأزواج ا8ـتـجـاورة والأزواج غـيـر ا8ـتـجـاورة
بكاملها تفهم على أساس كونها مختلفة دائماP وليس كونها متشابهة أحيانا
ومختلفة أحيانا أخرى والتعويض الذي يحدثه السلوك جيم يعيد التكـامـل

بE أجزاء الكل في جميع الأوقات.
وتبنى أشكال النفي الثلاثة هذه الواحد منها فوق الآخر حتى يـتـوصـل

 (اختصارا في الوسائل للوصول إلى الغايات)ًالطفل إلى اكثر الطرق اقتصادا
لنفي التناقضات والاحتفاظ بالتكامل الكلي. فالسلوك ألف (أ) ينفي الاستثناء
للقاعدة الكليةP والسلوك باء (ب) ينفي السلوك ألف (أ) ويقبل الاسـتـثـنـاء
ولكنه يبني تعويضا يغير الكل أحيانا وفق تغير ما وأحيانا أخرى وفق تغير

آخر.
والسلوك جيم (ج) ينفي السلوك (ب) عن طريـق تـنـسـيـق الـنـوعـE مـن

الاختلاف وذلك كي تتم المحافظة على الكل في جميع الأوقات.
ً آليـاً- جمع أشكال النفي (الإلغاء) يبنيها الفـرد ذاتـه ولـيـسـت نـتـاجـا١٠

للتغذية الراجعة من البيئة
وبهذه القضية rيز بياجيه نفسه حتى عن الشكل الجديد لعلم النفس
القائم على ا8ثير والاستجابة. وقد وصف علم النفس الـقـائـم عـلـى ا8ـثـيـر
Eوالاستجابة التعلم أول ما وصفه على أساس كونه إحدى طرق الارتباط ب
ا8ثير والاستجابة: أولا ا8ثير ويعقب ذلك الاستجابة الناجـمـة. وقـد تـطـور
هذا النموذج فترك مكانه لنماذج التغذية الراجعة حيث اعتبرت الاستجابة
معدلة للمثير وهو نفس الـفـعـل الـذي يـؤدي إلـى أن الاسـتـجـابـة تـعـدل مـن
طبيعة ا8ثير الذي يؤدي إلى الاستجابة التالية. وهذا النموذج التعلمي تطور
حتى أصبح علما من الـعـلـوم يـعـرف بـاسـم «الـسـبـرانـيـة أو الـسـبـرانـطـيـقـا

)cybernetics.أو علم الضبط (
 ما rكن لعالم النفسّـلُويهتم بياجيه بآلية التغذية الراجعة وقد عمل ج

أن يعمله لزيادة فهمنا لقيمة انعكاسات الأطفال ذات الدوائر ا8غلقة للتغذية
 ولذلكّ حلمة الثدي تزيد فعلا الحافز الذي يؤدي إلى ا8صّالراجعة. فمص

يحدث ا8زيد من ا8ص وهذه الانعكاسات هي أصل الذكاء لأن حركة التغذية
الراجعة الدائرية فيها مسافة تستطيع أن تستوعب ا8زيد وا8زيد من العالم
الخارجي. وعلى سبيل ا8ثال فالطفل يصل إلى زجاجة الرضاعة ويـقـبـض
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عليها ويحفرها إلى فمه وrصها وكـل هـذه الأعـمـال مـن شـأنـهـا أن تـزيـد
احتمال تكرار هذا التتابع مرات ومرات.

 مع وجهة النظر الآلية (ا8يكانيكية) للتغذية الراجعة(٣٧)ويختلف بياجيه
وهي وجهة النظر التي تفترض أن الكائن الحي حساس بصورة آلية للتغذية

 إنه لا بد للكائن الحي أن يبنـي(٣٨)الراجعة من استجاباته. ويقول بيـاجـيـه
ا8لاءمة بE التغذية الراجعة والسلوك النامي ا8تقدم. وهذا ليس بالعملية
الآليةP كما هي الحال حقيقة في الدائرة الكهربائية حيث إن كل ما يحدث
وحيثما ترسل النبضات إiا يتم تحديده مسبقا عن طريق الأسلاك ا8نظمة
من قبل. والتغذية الراجعة على أية حال لا تعدو كونها مثيرا آخر وأن كل ما
قيل مسبقا عن كون ا8ثير ليس أمرا آليا ينطبق أيضا على التغذية الراجعة.
كيف rكن الربط بE هذا الأمر ومفهوم النفي الذي طرحناه في الفرضية
السابقة? فالتغذية الراجعة نوع من النفي.. والتغذية الراجعة ليست ا8ثير
الذي ينجم عن الاستجابة بل إنها (أي التغذية الراجعة) تفسير الفرد لذلك
ا8ثير. فكرة التنس التي تسقط خـارج حـدود الـلـعـب تجـعـلـك تـنـفـي بـعـض
الجوانب في ضرباتك لكرة التنس ثم تأخذ هذه التعديلات في الاستقرار
فيما بعد لأنك تقوم بعملية نفي مستمرة لهذه التعـديـلات عـنـدمـا تـسـقـط

الكرة داخل ا8ضمار.
ووجهة النظر ذاتها rكن تطبيقها على مختلف أنواع التعزيز. أولا هناك
نوع من الثغرة ثم يبدأ الكائن الحي في بناء بعض أشكال النفي لإزالة تلك
الثغرة. فالأكل ينفي الجوع. والسلوك الاجتماعي الجيد ينفي بعض جوانب
الأكل. وبعض القيم الأخلاقية ذات القيود الشديدة تنفي عملية الأكل ذاتها
بصورة كلية وصلة الأكل تتحد بالشيء الذي يريد الشخص أن ينفيه: الجوع
أو الرأي الخاطئ أو الظلم الاجتماعي. «فالثغرة» هـنـا لـيـسـت ثـغـرة آلـيـة.
وعلى الإنسان أن يشعر أولا بوجود الثغرة ومـتـى مـا شـعـر بـهـا فـإنـه يـقـوم
بعملية بناء لنفيها. وهذا القول هو �اما كقولنا «إذا لم يشعر الطفل بوجود
التناقضP فإن إعطاءه الجواب الصحيح لن يكون له أي معنى لأن الإجـابـة
هذه لا تنفي التناقض». ولو لم تكن هناك بنى مـعـرفـيـة لإدراك الـثـغـرة 8ـا
كانت هناك ثغرة. فالناس يخلقون الثغرة وهي أمر جيد فهي التي تـقـودنـا

في طريق الفهم من خلال النفي.
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مجالات البحث

مناهج البحث
أثارت أبحاث بياجيهP في العديد من جوانبهاP جدلا يتعلـق بـا8ـنـهـجـيـة
العلمية. وعلى سبيل ا8ثال فبياجيه لا يشعر بأي ندم فيما إذا كان يـنـبـغـي
إعطاء الأفراد الذين تجرى عليهم التجربة نفس مجموعة الأسئلة ومع ذلك

 قائلا أن(٣٩)ق ريد تدنامّفهو يقارن هؤلاء الأفراد فيما يتعلق بذكائهم. ويعل
وبه بالحاجة إلى تشخيـص فـرد مـا فـهـو يـحـتـاج إلـىُالعالم النـفـسـي إذا ج

إجراء مق´ كي يـقـارن هـذا الـفـرد بـالأفـراد الآخـريـن �ـن هـم فـي نـفـس
السن. والطريقة الإكلينيكية التي قال بها بياجيه والتي تغير الأسئلة لتناسب
آخر جواب يعطيه الفردP لا تسمح بتقديـر الـفـروق بـE الأفـراد فـي نـطـاق

البيئة الخاصة بالاختبار ذاته.
 ما وضعه بياجيه من مهام(٤١) وآخرون مثل بيتر إم بنتلر(٤٠)أخذ تدنام

وفننوا إجراءات الاختبارات حتى يتمكن علماء النفس مـن اسـتـخـدام هـذه
ا8هام ليقوموا بتشخيص حالة الفرد بالـنـسـبـة لمجـمـوعـات الأقـران. وعـلـى
العموم فقد أكدت نظرية ا8راحل لبياجيه عملهم هذا وقاموا بنـقـل فـوائـد
هذه النظرية إلى اختصاصيي علم النفس من ا8ـمـارسـE. كـمـا أنـه تجـدر

 بخصوص تـقـنـE(٤٢)الإشارة إلى ما قام به مونيـك لـورنـدو وادريـن بـيـنـارد
إجراءات اختبارات بياجيه للمفاهيم ا8تعلقة با8كانية والسببية.

وكانت جوانب أخرى من منهج بياجيه مثار جدل كذلك. فبياجيه يستخدم
معيار إتقان صارم لتقو  المحافظة يقول بأنه لا ينبغي على الأفراد الإجابة
على الأسئلة بصورة صحيحة فحسب ولكن عليهـم أن يـبـرروا الـسـبـب فـي

 فان هذا ا8عيار الصـارم(٤٣)كون الكمية متغيرة أو ثابتة. وفي رأي بريـنـارد
للحكم بالإضافة إلى شرح الأسباب من شأنه أن يزيد احتمال قيام المجرب

ن تجرى عليه التجربة فاشلا في الوقت الذي يفترض فيه نجاحهَباعتبار م
). وعند استخدام معيارينfalse negative ((×٣)(وهذا ما يسمى بالسلب الكاذب

للحكمP الحكم وحده والحكم مع التفسيرP فان بـيـانـات بـريـنـارد تـظـهـر أن
(×٣) السلب الكاذب: حالة تستبعد بناء على اختبار أو أي معيار آخر ولكنها صالحة أو ناجحة في

الحقيقة
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معيار الحكم وحده ينجم عنه سلب كاذب أقل. ولنفرض أن تـلـمـيـذا تـقـدم
لخمسة اختبارات فهذا التلميذ قد ينجح �عيار الحكم وحده (عندما يقدم)
إجابة تقوم على لا أو نعم في الاختبارين الأولE ويـفـشـل فـي الاخـتـبـارات
الثلاثة الباقية أما في معيار الحكم مع التفسير فقد يـفـشـل الـتـلـمـيـذ فـي
الاختبارات الخمسة جميعا. ويبدو أن معيار الحكـم مـع الـتـفـسـيـر يـرفـض

.Eبشكل خطأ إتقان التلميذ للاختبارين الأول
 فهو يتحدى ا8نطق الذي تقوم عليه نتائج برينارد.(٤٤)أما جي. ي. لارسن

ففي ا8ثال السابقr Pكننا أن نحاجج بأن معيار الحكم وحده يقبـلP خـطـأ
إتقان التلميذ للاختبارين الأولE. ويطلق على هذا الـنـمـط مـن تـشـخـيـص

). ويقول لارسن أنه علـىFalse positive ((×٤)الأخطاء اسم الإيجاب الكـاذب
الرغم من هذه الحجج التي يبدو فيها ا8عيار في أحسن أحواله فان الاختيار
القائم على البيانات فحسب هو اختبار أسيء توجيـهـه. فـا8ـعـايـيـر يـنـبـغـي
اختيارها على أساس النظرية. ويرى لارسن أن برينارد يفضل معيار الحكم
وحده لأنه ينظر إلى تطور الفرد على أساس كونه تعلم تدريجيا للمهـارات
ًالتي يتكون منها التعلم والتي تتراكم خطوة خطوة. ولذلك فهو يفضل معيارا

ظهر تتابعا تطوريا للتعلم له طبيعة منقحة. أما بياجيهP من ناحيةُللإتقان ي
 كل منها عـنًأخرىP فيرى التطور كسلسلة من ا8راحل التي تخـتـلـف نـوعـا

الأخرى ويتحدد كل منها بإجراءات عقلية عامة إلى حد كبير ولذلـك فـهـو
يفضل معيارا للإتقان يقيس أiاط التفكير حتى يستطيع أن يقارن بE أداء
الفرد والإجراءات العقلية العامة التي تحدد مراحل التطور. وهذا الحـوار
بE برينارد ولارسن يتعلق بقياس التعلم الذي سبق أن بحثناه في بداية هذا

الفصل.
وأجريت كذلك أبحاث على الطرق التي يتم بها تقو  ا8هام. فالـسـلـب
الكاذب rكن أن يحدث بسهولة لو فشل التلميذ لأسباب تافهة جدا كأن لا

 عدة أسباب(٤٥)يعرف معنى كلمة من الكلمات. وقد حدد فـاجـو وسـيـجـلـر
لفشل الأطفال في فهم تعليمات الأسئلة لأسباب تافهة لا تتـعـلـق بـأهـداف

(×٤) الإيجاب الكاذب: حالة تقبل بناء على اختبار أو أي معيار آخر ولكنها غير صالحة أو فاشلة
في الحقيقة.
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الدراسة. وبعد ذلك يتم اختبار كل احتمال من الاحتمـالات بـشـكـل مـنـظـم
باستخدام مبدأ الحكم على مدى امتلاء قارورتE با8اء. ولكي يتمكن الأطفال
Eفإن عليهم أن يجدوا العلاقة ما ب Pبأقل مساعدة �كنة Pمن حل ا8سألة
ا8اء ا8وجود في إحدى القارورتE وحجم الفراغ الخالي من ا8اءP وأن يقوموا
بهذا العمل بالنسبة للقارورتE ويـقـرروا عـلـى ضـوء نـسـبـة كـمـيـة ا8ـاء فـي
القارورتE. وهذه مهمة تقوم على التعرف على التناسب وتتطلب من الأطفال
مقارنة كسرين أو جزأين rثلان كميتي ا8اء على ا8ستويـE ولـيـس مـجـرد
مستويE مطلقE من ا8اء. وبطبيـعـة الحـال قـد يـفـشـل الأطـفـال فـي هـذه
ا8همةP حتى لو أنهم فهموا معنى التناسب وحتى إذا كانت التعلميات ا8عطاة

لهم غامضة أو مضللة.
ومن أجل اختبار فكرة فشل الأطفال في فـهـم مـعـنـى كـلـمـة «الامـتـلاء»

)Fullnessقام فاجو وسيجلر بتقو  ا8فردات التي يعرفها الأطفال بصورة P(
مباشرةP عن طريق مهمة تقوم على التعرف على ثمانية عناصر. فقد أعطي
الأطفال ثلاثة أكواب كل منها يحتوي على مستوى مختلف من ا8اء وطـلـب
منهم التعرف على الكوب ا8متلئ �اما با8اء والكوب ا8متلئ إلى منتصـفـه
والكوب الفارغ. وتبE أن الأطفال ما بE سن السادسة والعاشرة يـعـرفـون
�اما معنى امتلاء الكوب. قام فاجو وسيجلر باختبار احتمال عدم اهتمام
الأطفال با8لامح اللازمةP مثل الحيز ا8ملوء والحيز الفارغ. وقد يعني هذا
الاحتمال انه لو عرف الأطفال كيف يهتمون بـالحـيـزيـن (ا8ـمـلـوء والـفـارغ)
لكانت لديهم الكفاءة العقلية لـلإفـادة مـن هـذه ا8ـعـلـومـات فـي حـل ا8ـهـمـة
ا8طلوبة وقد قام بإعطاء الأطفال محاولة في كل مرة كان يقال فيها «هناك
شيئان هامان ينبغي عليكم الاهتمام بهما. عليكم أن تنظروا إلى كمية ا8اء
ا8وجودة في كل كوب والحيـز الـفـارغ فـي كـل مـنـهـمـا» ولـم يـتـمـكـن أي مـن
الأطفال العشرين الذين تلقوا هذه التعليمات الصريحة مـن إدراك قـاعـدة

.Eالتناسب ا8طلوبة للحكم الدقيق على درجة الامتلاء في الكوب

دراسة الحيوان
بدأ بياجيه أبحاثه على الحيوانات بإجـراء اخـتـبـار لـنـظـريـتـه الخـاصـة
با8وازنة علـى قـوقـعـة (بـزاقـه) الـبـحـيـرات ا8ـعـروفـة عـلـمـيـا بـاسـم لـيـمـنـيـا
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 وللأبحاث التي أجراها بياجيه على هـذه(Limnaea Stagnalis)ستاجناليـس 
القوقعة في ضوء نظريته عن الاستمرارية بE التكيف البيولوجي والتطور

ا8عرفيP علاقة بالتعلم الإنساني.
والليمنيا تتمدد طوليا في ا8ياه الساكنة ولكنها تكـون كـرويـة فـي ا8ـيـاه
ا8ضطربة. هذه الحقيقة ا8عروفة جيدا جعلت بياجيه يجري اختبارات على
هذه الخصائص التحولية غير ا8ستقرة. واكتشف انه عـنـد نـقـل الـلـيـمـنـيـا
الكروية من ا8ياه قليلة الاضطراب إلى ا8ياه الساكنة فإن صغار الـلـيـمـنـيـا

 منًتولد على شكل مستطيل. ومعنى هذا أن الشكل ا8ستطيل ليـس جـزءا
الشفرة الجينية ا8وروثة. وعند نقل الليمنيا الكروية مـن ا8ـيـاه ا8ـضـطـربـة
جدا إلى ا8ياه الساكنة فإن صغار الليمنيا لم تتخذ شكلها ا8ستطيل. وهذا
يدل على أن الوقت الذي قضته الليمنيا الوالدية في ا8ياه ا8ضطربة تسبب
في إحداث تغير لا عودة فيه في الشفرة الوراثية. واستنتج بياجيه من ذلك
أنه بعد مقدار معE من النشاط في بيئة معينةP فان التغيرات الناجمة في
الكائن العضوي تنتقل إلى الأبناء بصورة آلية. ومفتاح هذه العبارة هو كلمة

) فالشفرة الوراثية عند الليمنيا الوالدية لا تـتـغـيـر إلا إذاactivityالنشاط (
كانت هناك استجابة نشطة من قبل الليمـنـيـا الـوالـديـة لـلاضـطـرابP كـأن
تقوم على سبيل ا8ثال �د جسمها كي �سك بالـصـخـور بـصـورة أفـضـل.
والدراسات التي أجريت على الكائنات وهي في حالة الاستجابة السـلـبـيـة
للعوامل البيئية لم تظهر أي تغير حيني في تلك الكائنات. وعلى هذا النحو
لم ينجح علماء البيولوجيا في الحصول على وليد واحد بذيـل قـصـيـر مـن
الفئران التي توالدت في المختبرات حتى بعد أن قطعوا ذيل الأب والأم لعدة

أجيال سابقة.
وقد أظهرت هذه الدراسات أن انتقـال الخـصـائـص مـن الـوالـديـن إلـى
النسل مسألة تتم على درجات. فلو كان نشاط الوالدين نشاطا طفيفا فقد
يقتصر اكتساب النسل على بعض الحساسية الزائدة للعوامل البيئية (على
سبيل ا8ثال الاستجابة إلى ا8ياه ا8ضطربة). أما لـو كـان نـشـاط الـوالـديـن
�تدا لفترة طويلة فان النسل قد يرث خاصية من الخصـائـص حـتـى فـي
Pغياب ا8ثير البيئي (على سبيل ا8ثال تكون صغار الليمنيا كروية عند الولادة
حتى في ا8ياه الساكنة). واعتراف بياجيه بالصلة ا8ستمرة بE الخصائص
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ا8كتسبة بعد الولادة والخصائص ا8وروثة عند الولادة هو ما يجعل أبحاثه
البيولوجية مفيدة لنظرية في التعلم الإنساني.

وتكشف بعض الدراسات عن تطور معرفي عند الحيوانات مـثـل الـفـأر
 وقد أظهرت هذه الدراسات أن الحيوانات التي تنتمي(٤٦)والقرد السنجاب.

إلى هذا ا8ستوى rكن لها التوصل إلى فكرة بقاء الأشياء ولكنها لا ترقى
في ذلك إلى درجة فـكـرة بـقـاء الأشـيـاء لـدى الإنـسـانP فـقـد وجـد جـروبـر
وزملاؤه أن القطط الصغيرة rكن لها أن تكتشف الأشياء المخبأة وفي في
الأسبوع الرابع والعشرين من عـمـرهـا وهـو مـا لا يـفـعـلـه الأطـفـال إلا بـعـد

 شهرا من العمر. إلا أن القطط الصغيرة على أية حال لم تستطع١٢بلوغهم 
تطوير قدرتها على اقتفاء اثر الأشياء غير ا8رئية التي تبعد من مكانها وهو
الشيء الذي يستطيع الطفل ا8توسط في سن تسعة عشر شـهـرا أن يـقـوم
به. فتغيير أماكن الأشياء غير ا8رئية تحتاج إلى استنتاج أن الأشياء المخبأة
في وعاء مثلا تنقل مع الوعاء عندما ينقل. وا8علومات ا8توفرة عن القردة
تشير إلى أن القردة تستطيع أن تذهب إلى الحد الذي تستطـيـع مـعـه حـل
ا8شكلات ا8عقدة لبقاء الأشياء �اما كما يستطيع ذلك الطـفـل الإنـسـانـي

في سن الثانية من العمر.
وموضوع ذكاء القردة الحسي الحركي كان موضوعا شائعا في البـحـث

 ومع أن هـذا(٤٧)الذي كان يجريه علماء النفس الجشطـلـت أمـثـال كـوهـلـر.
البحث لم تجر صياغته في تعابير بياجيهP إلا أن هناك الكثير من ا8علومات
عن الطريقة التي يستطيع بها قرد الشـمـبـانـزي ربـط الخـطـط (أو أiـاط
السلوك) بعضها إلى بعض لحل ا8شكلات ا8عقدة. والواقع أن كتاب كوهلر

 يبدو أشبه ما يكون بكتـاب بـيـاجـيـه الـذي كـتـبـه عـن(٤٨)عن عقلـيـة الـقـردة
أطفاله هو. وكل من الكتابE يستخدم أساليب غاية في البراعة لسبر درجة
ذكاء الكائنات التي لا تستطيع الكلام. وعن طريق وضع الأشياء ا8ـرغـوبـة
بعيدا عن متناول تلك الكائنات فقد استـطـاع كـل مـن بـيـاجـيـه وكـوهـلـر أن
يشاهدا الاستراتيجيات التي استخدمتها الكائنات التي كان كل منهما يجري
تجاربه عليها من أجل الوصول إلى تلك الأشياء ا8رغوبة البعيدة عن متناول
تلك الكائنات. وبالنسبة لبياجيهP على أية حالP فقد كان الهدف من البحث
الذي أجراه دراسة تطور الذكاء عبر السنوات الثلاثة أو الأربعة الأولى من
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العمر. أما أبحاث كوهلر على القردة فـقـد كـانـت عـن دراسـة الـذكـاء عـنـد
الحيوانات الرئيسية (الإنسان والقرد) أكثر منها عن التركيز عـلـى عـمـلـيـة

التطور.
دراسة الإنسان

إن تلخيص البحث ا8تعلق بنظرية بياجيه في حدود ا8ساحة ا8سموح لنا
بها في هذا الكتاب لا بد أن يفترض قدرا كبيرا من الشجاعةP فقد اقتضى

 ألف٣٥ ثمانية مجلدات لتلخيص ما لا يقل عن (٤٩)الأمر من مدجل ومدجل
مقالة كتبت عن أبحاث بياجيه. أما البحث الذي نتعرض له في هذا ا8قام
فهو البحث الخاص بالتعلم عند الإنسانP وكان من ا8مكنP لو اتسع المجال
أن نتعرض بالذكر لدراساتـه الأخـرى. وفـي مـجـال الـبـحـث الـذي اخـتـرنـاه
للعرض هناP فأننا سنرى كيف أن الباحثE من مختلف العلـوم قـد حـاولـوا
تفسير مجالE اثنE من مجالات أبحاث بياجيه. وهذان المجالان هما بقاء

الأشياء واحتفاظها بخصائصها.

:(Object Permanence):(Object Permanence):(Object Permanence):(Object Permanence):(Object Permanence)بقاء (دوام) الأشياء 

هناك قضيتان يهتم بهما الباحثون في هذا المجال. متى يتعلم الطفل أن
للأشياء وجودا مستقلا عن الاتصال ا8رئي ا8باشر? وما الذي يتعلمه الطفل
فعلا عندما يقوم بأشكال الأداء الصحيح على مختلف أشكال ا8هام ا8تعلقة
بالأشياء الدائمة? وسوف نرى كيف أن عمر الطفل عند نقطة البدء للوصول
إلى إتقان مفهوم ما يعتمد إلى حد كبير على الطريقة التي rكن بها قياس

ذلك ا8فهوم.
 من أطفال في الشهر السابع من العمر أن يراقبوا(٥٠)فقد طلب نيلسون

رجلا rشي جيئة وذهابا من خلف شاشة. وفي كل مرة كان الرجل يختفي
على جانب من جوانب الشاشة كان يعاود الـظـهـور بـانـتـظـام عـلـى الجـانـب
الآخر. وبعد ست عشرة محاولة 8راقبة الرجل وهو rشي جيئة وذهابا بدأ
الأطفال الرضع يتوقعون أين يظهر الرجل. إذ كانوا ينقلون نظرتهما بسرعة
إلى الجانب الأخر من الشاشة في توقع ظاهر من أن الرجل سيظهر بـعـد
وقت قصير. وفي رأي نيلسون فإن هؤلاء الرضع في الشهر السابـع كـانـوا
يفهمون أن الرجل أثناء احتجابه عن الرؤية كان لا يزال موجودا ولو لم يكن
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الأمر كذلك 8ا حملقوا إلى الجانب الآخر بكل هذا التوقع الثابت.
 فقد أرادوا أن يعرفوا بشكل محدد 8اذا يحملق(٥١)أما بور وبروتون ومور

الرضع بتوقع إلى الجانب الآخر من الشاشة. ولو كانت الحملقة ليلا على
أنهم قد فهموا أن الشيء ذاته سيعاود الظهور فمعنى هذا أن ظهـور شـيء
مختلف من خلف الشاشة سيقلل من نظرهم التوقعي للشيء الأول. وعندما
قام المجربون بإجراء تغيير خلف الشاشةP لم يكن لذلك أي أثر على الأطفال

 Eشهرا. ولكن الشيء الذي احدث٢٠ و ٧الذين كانت أعمارهم تتراوح ما ب 
اختلافا فعلا كان توقيت إعادة ظهور الشخص. فلو أن الشخص ظهر في
التو واللحظة بعد اختفاء نظيره ا8ماثل له �اما (أو المختلف عنه)P 8ا أظهر
الأطفال أية نظرات توقعية. أما لو عاود الرجل الظهور بعد فترة من الزمن
مساوية للفترة التي سيستغرقها النظير بطئ الحركة للانتقال عبر ا8سافة
ا8وجودة خلف الشاشةP فإن النظرات التوقعية لا بد أن تحدث. ويـبـدو أن
الأطفال حتى سن الشهر السابـع يـحـفـظـون شـخـصـيـة الأشـيـاء بـنـاء عـلـى
الاستمرارية ا8فترضة لحركة تلك الأشياء اكثر من كون هـذا الحـفـظ يـتـم
بناء على الشكل ا8ادي للأشياء. وبعبارة أخرى لو اختفت دائـرة مـا وظـهـر
مكانها مستطيل في التو واللحظـة عـلـى الجـانـب الآخـر مـن الـشـاشـة فـان
الطفل لن يعتبر ا8ستطيل وكأنه نفس الشيء الذي اختفى. وعلى أية حال
إذا ما ظهر ا8ستطيل بعد فترة من التأخير فإن الطفل سوف يعتبره كما لو

كان الشيء ذاته (أي الدائرة).
والشيء الهام حقا هو أن الأطفال اعتبروا ا8ستطيل كاستمرار للدائرة
ا8تحركة حتى عندما لم تصل الدائرة إلى طـرف الـشـاشـة وبـدت واضـحـة
�اما أمامهم. واستنتج بور وزملاؤه أن الأطفال دون سن الشهر السابع من
العمر لم يستطيعوا إدراك أن الشيء الذي يقف هو نفس الشيء الذي كان
يتحرك قبل ثوان. فإيقاف الدائرة جعل الأطفال يبحثـون عـن الـشـيء كـمـا
كان الأمر يتطلب العثور عليه وكأن الشيء الثابت ليس هو الشيء ا8طلوب.

فالحركة مصدر بدائي للمعلومات حول استمرارية ذات الشيء.
 هذه ا8علومات على أساس أنه لا rكن تفسيرها عن طريق(٥٢)وقدم بور

ق. وعندما يتعلم الطفل الرضيعّنظرية ا8ثير والاستجابة في معناها الضي
الاستدلال على ا8سار الذي يسير فيه شيء مخفيP فليس من الواضح أي
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ا8ثيرات جرى تعزيزها. ويستشهد بور بأبحاث اخرى جرت على الأطـفـال
في الشهر الثاني عشر من العمر الذين طلب منهم أن ينـظـروا إلـى الأمـام
وإلى الخلف ما بE فتحتE صغيرتE موضوعتE على نحو أفقي وrر من

تي ظهورّخلالها شيء بصورة تبادلية. وعندما يكون الوقت قصيرا بE مر
الشيء كان الأطفال يستخدمون مسارا (كما لو كان) مستقيما لنقل نظرتهم
عبر ا8سافة بE الفتحتE. أما عندما يزداد الوقت الذي rضي قبل ظهور
الجسم فقد كانوا يستخدمون مسارا منحنيا مقوساP كمـا لـو كـانـت حـركـة
الجسم المخفي حركة صعود ثم نزول بطيئE. وفي هذا الصدد يقول بور:
«من ا8ؤكد ألا تستطيع أي نظرية من نظريات التعزيـز أن تـفـسـر لـنـا 8ـاذا

(٥٣)يستكمل الأطفال حركة ا8سار ا8نحني عد  الفائدة في هذا ا8وقف».

والأكثر احتمالا هو أن الطفل قد استنتج أن التأخير الطويـل بـE الـظـهـور
والاختفاء في الفتحتE يعني أن الشيء «قذف به كالكرة» بدلا من أن يقذف
به في خط مستقيم وليس من الواضح أن مسـتـوى مـن مـسـتـويـات الـوعـي
(الشعور) بهذه ا8سارات ا8نحنية الخفية يفترض بور أنه موجود عند الطفل.

ن افتراضا ما عن العالم ا8اديP وهذا الافتراضّومع ذلك فيبدو أن الطفل يكو
لا rكن تفسيره باللجوء إلى ا8لامح الظاهرة والتي rكن مشاهـدتـهـا فـي

مجموعة ا8ثيرات التي يتم تعزيزها انتقائيا بصورة أو بأخرى.
وعندما يكبر الأطفالP أي حوالي الشهر الثاني عشر من العمر فإنهم لا
يجدون صعوبة في إيجاد شيء حتى لو ª إخفاؤه في مكان جديد. والأطفال
في الشهر العاشر من العمر قد يرتكبون إذا ما أخفيت لعبتهم المحببة تحت
الوسادة (ب) بعد وقت قصير من عثورهم عليـهـا تحـت الـوسـادة (أ). ومـن
المحتمل أن يبحثوا عن اللعبة تحت الوسـادة (أ) وهـو آخـر مـكـان rـكـن أن
يجدوها فيه. وهم يقومون بذلك البحث تحت الوسادة (أ) حتى وهم يرون
أن الأب قد أخفى اللعبة تحت الوسادة (ب). وهذا ما يسمى بخطأ ا8رحلة

). وهناك مجموعة من الـبـحـوث ا8ـتـزايـدة لمحـاولـةStage IV errorالرابـعـة (
تفسير الأسباب التي تجعل الأطفال الصغار يرتـكـبـون مـثـل هـذه الأخـطـاء

الواضحة في استجاباتهم.
 فقد وجد أن الأطفال في الشهر العاشر من العمر بعد(٥٤)أما هاريس

أن يجدوا شيئا ما تحت الوسادة (أ) عدة مرات فإنهم يعودون إلى الوسادة
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 أمام الوسادة (ب)ً(أ) في محاولة ثالثة حتى عندما يكون الشيء موضوعا
بشكل بارز واستنتج هاريس أن تذكر البحث تحت الوسادة (أ) قد تدخل في
اهتمام الطفل بالشيء ذاته حتى في الوقت الذي يكون الشيء أمامه بشكل
بارز. ولكي يقوم الطفل ببحث ناجح فلا بد له من تعلم كيف يستبعد التذكر
الذي يتدخل في البحث (أي يستبعد البحث تحت الوسادة أ). وهذا التفسير

يتفق �اما مع تأكيد بياجيه على أن التعلم هو عملية نفي.
 لا يتفق مع هاريس في هذا الرأي. إذ يزعم أن الأطفال(٥٥)ولكن كورنيل

قد يكونون مهتمE اهتماما مناسبا بوضع اللعبة تحت الوسادة (ب) ولكنهم
عندما بدءوا التحرك لأخذ اللعبةP فان تلك الحركة كانـت تـتـم عـلـى هـدى
مؤشرات من التحرك السابق الناجح نحو الوسادة (أ). أي أن ا8شكلـة فـي
خطأ ا8رحلة الرابعة هو توجيه الحركة وليس الفشل في الاهتمام ا8ناسب

لوضع اللعبة.
 معلومات تؤيد التفسير الذي تـوصـل(٥٦)ويقدم ويب وماسار ونادولنـي 

إليه كورنيل. فقد استخدموا ثلاثة أماكن لإخفاء اللعبة بدلا من مكانE كما
في التجارب السابقة. ولاحظوا أن الأطفال في الشهر الرابع عشر والسادس
عشر من العمر (أي اكبر سـنـا بـقـلـيـل مـن الأطـفـال الـذيـن أجـرى هـاريـس
تجاربه عليهم) يرتكبون فعلا خطأ ا8ـرحـلـة الـرابـعـةP ولـكـنـهـم سـرعـان مـا
يصححون أنفسهم ويكونون على قدر كبير من الدقـة. وبـعـبـارة أخـرىP إذا
كانت اللعبة مخبأة تحت الوسادة (جـ) بعد أن تكون قد وجدت مرتE تحت
الوسادة (أ) فإن هؤلاء الأطفال سيبحثون تحت (أ) أولا ولكنهم ينتقلون في
الحال للبحث عنها تحت الوسادة (جـ). ولم يبحثوا كثيرا تحت الوسادة (ب)
بعد فشلهم في إيجادها تحت الوسادة (أ). واستنتج ويب وزملاؤه من ذلك
أن الأطفال قد انتبهوا جيدا إلى وضع اللعبة تحت الـوسـادة (جــ) ولـكـنـهـم
حادوا عنه مؤقتا أثناء حركتهم للإمساك باللعبة بسبب مؤشـرات الحـركـة
ا8رتبطة مع المحاولات الناجحة الأخيرة. وعندما يقومون بتلك الاستجابـة
وتؤدي بهم إلى الفشل فإن الأطفال عندئذ يسترجعون من الذاكرة ا8ؤشرات
ا8ناسبة ا8رتبطة بكون اللعبة مخبأة تحـت الـوسـادة (جــ) ولـو لـم يـتـذكـروا
شيئا ما عن الوسادة (جـ) لكانوا قد اختاروا الوسادة (ب) أو الوسادة (جـ)

بصورة عشوائية.P ولكنهم لم يفعلوا ذلك.
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والدراسات التي أوردناها على الصفحات السابقة تستخدم التذكـر أو
 تستخدم كلا من التذكر(٥٧)الانتباه في تفسير نتائجها. وهناك دراسة اخرى

والانتباه معا. وعندما يبدأ الأطفال الذين بلغوا الشهر التـاسـع مـن الـعـمـر
حركتهم بعد إخفاء اللعبة تحت الوسادة (ب) مباشرة فإنهم لم يقتربوا من
الوسادة (أ) بل اقتربوا من الوسادة (ب) أما إذا كان علـيـهـم الانـتـظـار 8ـدة
ثلاث أو سبع ثوان فإنهم كانوا يقتربون من (أ) أو مكان إخفاء اللعبة السابق.
وهذه الدراسة توحي بأن خطأ ا8رحلة الرابعة (أو الاقتراب من مكان اللعبة
السابق) إiا ينجم عن تآكل التذكر التدريجي بالنـسـبـة إلـى الـوسـادة (ب)
وبدون التأخير الذي مدته ثـلاث ثـوان فـقـد أظـهـر الأطـفـال انـهـم سـجـلـوا

 خطأ(٥٨)ا8علومات عند (ب) في ذاكرتهم تسجيلا مناسبا. ويفسر بياجـيـه
Eا8رحلة الرابعة بالفشل في تنسيق حركة شيء ما فبعد إخفاء اللعبة مرت
في ا8وقع (أ) فإن الشيء وموقعه يختلطان على الطفل وموقع الشيء يعـد

 كشيء مستقل عن الشيء ذاته. وهكذا فإن الأطفال يعودون إلىًبعد مدركا
ا8وقع (أ) عندما يفتقدون الشيء (أي أنهم يحسون بغيابه). ويرى الأطفال
أن شيئا ما قد وضع تحت الوسادة (ب) ولكنهم لا يستنتجون أنه الشيء ذاته
الذي كانوا يلعبون به قبل ثوان قليلة. ولذلك فلو كان بياجيه على حق فإن
الأطفال لن يبحثوا تحت الوسادة (ب) حتى عند التـأخـيـر الـثـانـي الـذي لا
يستغرق أي وقت. وقد وجد جراتش وزملاؤه أن تنبؤات بياجيه قد تأكدت
بالنسبة للأطفال دون الشهر التاسع من العمر. فهؤلاء الأطفال سوف يبحثون
تحت الوسادة (أ) مباشرة عند رؤيتهم للعبة وهي تختفـي تحـت (ب). ومـن
الواضح أن اختلاف بضعة شهور في مرحلة الطفولة ا8بـكـرة rـكـن لـه أن

يفسر الاختلافات في النتائج التي يتم التوصل إليها تجريبيا.

)))))ConservationConservationConservationConservationConservation(((((الاحتفاظ 
يشمل البحث في احتفاظ الأشياء بخصائصها عدة مئات من الدراسات
يحاول البعـض مـنـهـا الـبـحـث فـي أيـة مـفـاهـيـم تـتـعـلـق بـاحـتـفـاظ الأشـيـاء
بخصائصها في بادu الأمر (الكمية أم الوزن أم الحجم)P وما هو أصغر سن
rكن فيه تعلم كل iـط مـن أiـاط الاحـتـفـاظ هـذه? ومـا هـي ا8ـتـطـلـبـات
ا8عرفية التي تضعها كل مهمة من مهام الاحتفاظ هذه على ا8تعلم? غير أننا
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في هذا الفصل من الكتاب سنختـار أبـحـاثـا مـن مـجـال آخـر مـن مـجـالات
البحث: البحث عن اثر التدريب أو ما الذي ينبغي عملـه لـتـعـلـيـم الأطـفـال

مفهوم الاحتفاظ.
ويكاد كل إجراء rكن تصوره ويساعد في تعليم الشخص الذي لا يدرك

(٦٠)دجل ومدجلُ وم(٥٩)الاحتفاظ كيف يدركه قد ª تجريبه. وقد قام برينارد

بإعداد دراسات جيدة عن هذا البحث. وقد استخدمت أربع طرق مختلفة
- التعليم عن طريق تقد  iاذج للطفل بـهـا يـسـتـطـيـع١نوعا ما في ذلـك: 

- التعليم عن طريق توجيه اهتمام الطفل نحو ا8ثيرات٢ و (٦١)إدراك الاحتفاظ
-٤ و (٦٣)- التعليم عن طريق تعزيز الاستجابات الـصـحـيـحـة٣ و (٦٢)اللازمـة

(٦٤)التعليم عن طريق إثارة الصراع بE التنبؤات والنتائج.

 الأطفال الذين لا يستطيعون إدراك الاحتفاظ(٦٥)ي ّوقد سأل بوتفن ومر
�ن تتراوح أعمـارهـم بـE الـسـادسـة والـتـاسـعـة أن يـراقـبـوا iـوذجـا �ـا
يستطيعـونـه (أي الاحـتـفـاظ) وهـو يـجـيـب أسـئـلـة عـن الاحـتـفـاظ بـالأرقـام
وبالكميات وبالكتل وبالأوزان. ومثل هذا النموذج يوضح عمليـة الاحـتـفـاظ

ط (نشر) مجموعة من الأشياءْللشخص الذي يجري التجربة وكيف أن بس
موضوعة في صف واحد لا يغير الرقم الذي يعطى لهذه المجـمـوعـة «لأنـه
rكن تقريب هذه الأشياء بعضها إلى البعض مرة أخرى ومشاهدة ذلـك».
ومشاهدة مثل هذه النماذج كانت تساعد الأطفال غير القادرين على إدراك
الاحتفاظ على الإجابة على الأسئلة ا8شابهة بسهولة ويسر إذا ما أعطيت
لهم فيما بعد. حقيقة لم يكن في استطاعة الأشخاص الذين كانوا يجرون
التجربة أن يحددوا ما الذي تعلمه الأطفـال ولـكـن الـشـيء ا8ـؤكـد انـهـم لـم
يتعلموا عن طريق الحفظ الأصـم. وكـان الأطـفـال يـبـدلـون أو يـعـدلـون مـن
صيغة السؤال كأن يقولوا «ولكن لا زالت الأشياء هي لم تـزد ولـم تـنـقـص»
بدلا من التكرار الآلي 8ا كانوا يسمعونه. ومن ذلك استنتج بوتفن ومري أن

ملاحظة شخص آخر وهو يعطي إجابة مغايرة لتلك التي كان ا8لاحظ
 يدفع با8لاحظً معرفيا كافياًيتوقعها تثير-عند هؤلاء ا8لاحظE-صراعا

لمحاولة حل ا8شكلة على طريقته الخاصة.
 فقد كانت تعرض على الأطفـال الـذيـن لا يـسـتـطـيـعـون(٦٦)أما جيلـمـان

إدراك الاحتفاظ في حالة ثلاثة صفوف من الأشياء. وكانت تطلب منهم أن
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يختاروا الصفE اللذين يضمان نفس العدد من الأشياء أو الصفE اللذين
يضمان أعدادا متباينة. فإذا أجابوا إجابة صحـيـحـة كـانـوا يـعـطـون نـقـودا
رمزية كنوع من ا8كافأة. وفي بعض الأحيان كانت الصـفـوف الـثـلاثـة عـلـى
مساحات متساوية ولكنها تضم أعدادا متفاوتة من الأشياء وأحيانا أخرى
كان الصف الذي يضم أقل عدد من الأشياء يفرد على مساحـة أطـول مـن
مساحة الصفE الآخرين ومن أجل تزويد الأطفال بالتعزيز ا8طلوب بصورة
دائمة فقد كان يطلب منهم أن يتعلموا تجاهل طول ا8سافات ومدى اقترابها
من بعضها البعض والتركيز على عدد الأشياء فقط. وبعد تدريب مناسـب
كان يتم اختبار الأطفال في إدراك الاحتفاظ بالأعداد. وبينما كانت اختبارات
ما قبل التدريب تظهر أنهم كانوا غير قادرين على إدراك الاحـتـفـاظ فـقـد
دلت اختبارات ما بعد التدريب انهم اظهروا تحسنا ملحوظاP بـل كـان هـذا
التحسن يجري تعميمه على إدراك الاحتفاظ بالنسبة لأشياء أخرى تختلف
اختلافا بسيطا وقد يدوم (هذا الاحتفاظ) 8دة ثلاثة أسابيـع عـلـى الأقـل.
واستنتجت جلمان من ذلك أن تدريب الأطفال على التمييز بE الخصائص
ا8ناسبة (الخاصية العددية) والخصائص غير ا8ناسبة (الطول والكثافة أو
قرب الأشياء بعضها من البعض) إجراء فعـال فـي تحـسـE قـدرة الأطـفـال

على حفظ الأرقام.
ويتبقى ثمة تفسير آخر للدراسة التي قامت بها جلمان. فـالأطـفـال لـم
يتدربوا على إدراك الاحتفاظ بل إنهم تدربوا على العد. إذ عـنـد مـجـابـهـة
الأطفال �همة الحفظ ورؤيتهم أن الصفE متطابقان تطابقا تاما ورؤيتهم
كيف يباعد المجرب ما بE الأشياء في الصف العلوي قاموا ببسـاطـة بـعـد
الصفE مرة ثانية قبل تقد  إجاباتهم. وعلى أية حال فإن الأطفال الذين

 الصفE مرة أخرى لا لزومّفهموا فكرة الاحتفاظ فهما جيدا وجدوا أن عد
له البتة. إذ طا8ا أن الأشياء في كل صف من الصفE لم يحدث عليها أي
تغير بالنقص أو الزيادة فان الأعداد بقيت ثابتة. ور�ا كان من ا8مكـن أن
تقبل جلمان �عيار أقل حزما لتقرير متى يستطيع الطفل القـيـام بـعـمـلـيـة

. وكما rكن لبياجيه أن يقولP فإن تعلم تجاهل الخصائص غير اللازمةّالعد
لا يعني الاحتفاظ بالعدد. إذ لا بـد لـلـطـفـل أن يـفـهـم كـيـف أن زيـادة طـول
Eا8ساحة التي تقع عليها الأشياء تساوي خسارة مقابلة في درجة الكثافة ب
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هذه الأشياء والطفل وفقا 8ستويات بياجيه لا بد له أن يعرف أن العد مرة
أخرى غير ضروري. غير أن هذا التفسير البديل للدراسة التي قامت بهـا
جلمان لا ينطبق بنفس القوة على ا8علومات التي قدمتها حول انـتـقـال أثـر

التدريب على ا8هام الأخرى المختلفة.
 فقد كان يقدم تغذية راجعة مريحـة لـلأطـفـال فـي سـن(٦٧)أما برينـارد

السادسة والذين لا يستطيعون إدراك الاحتفاظ وعلى سبيل ا8ثال فلو قال
ن لهـا عـنـدمـا تـلـفّالطـفـل إن كـرة الـطـE تـزن أكـثـر مـن وزن الـطـE ا8ـكـو

كالاسطوانة فإن برينارد كان يرد قائلا: «كلا هذا ليس الجواب الصحيـح.
والجواب الصحيح هو أن الوزن ثابت لم يتغير». أما الطفل الذي كان يجيب
إجابة صحيحة فقد كان يعطى مكافأة عينية بالإضافة إلى العبارة القائلة
«نعمP هذا هو الجواب الصحيح». كما أن الأطفال لم يكونوا يتعلمون مفهوم
عدم التساوي. وعلى سبيل ا8ثال فلو كانت الكرتان غير متساويتـE أصـلا
Eأي لو حولنا كرة منهم إلى شكل أسطواني فان ذلك لن يجعلهما متساويت

رP ثم يتم اختبار هؤلاء في إدراك الاحتفاظّرغم أن التشابه في الشكل قد تغي
عن طريق توجيه الأسئلة اللازمة بدون أي تعزيز. كما أن برينارد لـم يـكـن
يطلب من الأطفال تفسير إجاباتهم. والنتيجة هي أن جميع الأطفال اظهروا

تحسنا ملحوظا في اختبارات ما بعد التجربة.
وللرد على النقد القائل بأن هؤلاء الأطفال لـم يـتـعـلـمـوا سـوى قـول مـا
تعلموا قوله بدون فهم فقد قام بيرنارد بإعطائهم اختبارات ما بعد التجربة
على حفظ الأشياء غير ا8تساوية. وكان على الأطفال أن يـقـولـوا فـي هـذه
الاختبارات عكس ما تعلموا قوله كأن يقولوا «إن هذه الأشياء غير متساوية».
Pولم يكن الأطفال يعرفون مسبـقـا أي نـوع مـن الاخـتـبـارات سـوف يـعـطـون
اختبارات في إدراك احتفاظ الأشياء ا8تساوية أم في إدراك احتفاظ الأشياء
غير ا8تساوية. وقد أظهرت نتائج هذه الاختبارات أن هؤلاء الأطفال أظهروا
أيضا تقدما في حفظ الأشياء غير ا8تساوية وهذا يدل أنـهـم تـعـلـمـوا عـن
طريق إجراءات التدريب مفهوما حقيقيا وليس مجرد الـقـول بـأن الأشـيـاء
(متساوية) في جميع الأحوال. ومع ذلك فإن النقد الذي يقول بأن برينارد
قد استخدم معيارا غير دقيق يظل قائما. إذ لم يقم برينارد بـالـطـلـب إلـى
الأطفال بتبرير أو تفسير إجاباتهم ولذلك فإنه وفقا 8عايير بياجيه فلـيـس
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من الواضح أن الأطفال في تجارب برينارد كانوا يأتون بالإجابات الصحيحة
ويعرفون في الوقت ذاته الأسباب الحقيقة لتلك الإجابات.

 فقد قاموا بإجراء تجارب عـلـى مـهـام(٦٨)أما انهيلدر وسنكليـر وبـوفـيـه
الاحتفاظ التي تقوم-عمدا-على مناقضة الأطفال لأنفسهم في أغلب الأوقات.
والاستراتيجية الأساسية التي اتبعوها كانت تتمثل في إعطاء الأطفال مهاما
بحيث يؤدي التفكير البسيط فيها إلى تنبؤات لا rكن تأكيدها عن طريـق
نتائج ا8شاهدة. ونتيجة للصراع الناجم عن ذلك (أي كون التفكير في ا8سألة
يؤدي إلى نتائج تناقض النتائج التي rكن الحصول عليها عن طريق ا8شاهدة)
فإن الأطفال كانوا يقومون بإعادة التفكير وإعادة السير في خطوات الحل
التي قاموا بها من قبل. وفي إحدى هذه الدراسات استخدم انهيلدر وزملاؤه
أواني يوضع فيها ا8اء ومرتبة رأسيا بحيث تنزل ا8ياه من الإناء العلوي إلى

)١/٥ام (انظر شكل ّالإناء ا8وجود أسفل منه وهكذاP عند إدارة صم

٥/١شكل 
(٦٩)الأواني التي استخدمت في حفظ ا8هام الخاصة بالكمية



333

النظرية البنائية لبياجيه

وتعطي الفرصة للطفل الذي يشترك في التجـربـة كـي يـصـب ا8ـاء فـي
الأواني ويلاحظ كيف يصب ا8اء من إناء إلى آخـر ثـم يـطـلـب المجـرب مـن
الطفل أن rلأ الإناء (و) إلى مستوى يصل إلى قاعدة عنقه. ثم تصب تلك
الكمية من ا8اء في الإناء (أ)P ثم rلأ الإناء (و) ثانية إلى ا8ستوى السابـق

). وباستخدام هذا الإجراء فانه يتمَذاته ويصب ما فيه من ماء في الإناء (أ
إقناع الطفل أن كمية ا8اء التي كانت في إناء (أ) مساوية للكمية التي كانت

ب من الطفل أن يسمح للماء بالانتقالّ). ثم يطلب المجرَموجودة في الإناء (أ
) (وهمـاَ) على التوالي ليتأكد أن الإناءيـن (هــ) و (بَمن (أ) إلى (هــ) و (ب

غير متماثلE) يحتويان على كميتE متساويتE من ا8اء «أو كـمـيـة تـسـاوي
الكمية التي نشربها عادة». وفي العادة فإن الطفل يسمح بـكـمـيـة مـاء أقـل

) حتى يظل مستوى ا8اء في كلَتتسرب من (أ) من تلك التي تتسرب من (أ
منهما متساويا. وهذا يعني بطبيعة الحال أن الكمية في الإناء (هـ) ستكون

). وعندما يقول الطفل أن الكميتـEَأقل من الكمية ا8وجودة في الإنـاء (ب
) متساويتانP فإنه يطلـب مـنـه أن يـخـتـبـر صـحـةَا8وجودتE فـي (هــ) و (ب

).َإجابته وذلك بتسريب محتوياتهما إلى الإناءين ا8تماثلE (جـ) و (جـ
فلو كانت الكميتان متساويتE فعلا لكان مستوى ا8اء فيهـمـا مـتـسـاويـا

) فمعنـى هـذاَكذلك وإذا كان الطفل قد جعل مـسـتـوى ا8ـاء فـي (هــ) و (ب
) غير متساو. وعندما صـبَبطبيعة الحال أن مستوى ا8اء فـي (جــ) و (جــ

) فإن الطفل يواجه �لاحظة واقع يناقض ما كان يتوقعَا8اء في (جـ) و (جـ
أن تكون الحال عليه.

وفي مناسبات أخرى كان يطلب المجرب من الطفل أن rلأ الإناءين (أ)
َ)) بكميتE متساويتE من ا8اءP وكان المجرب يحجب الإناءين (هـ) و (بَو (أ

عن رؤية الطفل قبل أن يطلب منه أن يصب كميـتـE مـتـسـاويـتـE مـن ا8ـاء
) عن رؤيـةَفيهـمـا. وفـي هـذه الحـالـة (أي حـالـة حـجـب الإنـاءيـن (هــ)و (ب

) بأكملهـاَالطفل) فانه كان يصب كميـة ا8ـاء ا8ـوجـودة فـي كـل إنـاء (أ) و (أ
) متساويتE وفيَويتنبأ بأن كمية ا8اء في كل من الإناءين الآخرين (هـ و ب

نفس ا8ستوى. وعند إزالة. الحاجز الذي يحجب رؤية الطفل عنهمـا فـانـه
َ)كان يلاحظ أن مستوييهما مختلفان ويستنتج (خطأ) أن الكميتE (هـ وب

هما أيضا مختلفان. وهنا يواجه الطفل تضـاربـا جـديـدا عـنـدمـا يـتـنـبـأ أن
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) لن يكون واحدا عندما يصب ا8اء فيهـمـا مـنَمستوى ا8اء في (جــ) و (جــ
) على التوالي. وبعد عدة جلسات يواجه فيها الطفـل الـتـضـاربَ(هـ) و (ب

بE توقع النتائج ومشاهدتها في الواقع فان الطفل يتعلم كيف تحتفظ كمية
ا8اء بصورة مستقلة عن التغيرات في مستواها. فالتفكير الأدنىP ا8ـتـمـثـل
في أن مستوى ا8اء مؤشر جيد لكميتهP يحل محله شكل من أشكال التفكير
ا8تطور ا8تمثل في أن مستوى ا8اء من إناء لآخر قد يكون مـخـتـلـفـا بـيـنـمـا

تكون كميته متساوية إذا كان اتساع الآنية مختلفا.
وتتمثل أهمية هذا البـحـث فـي إظـهـار الـطـبـيـعـة ذاتـيـة الـتـنـظـيـم لحـل
ا8شكلات. فالمجربون لم يقوموا بتصويب أخطاء الأطفال قط كما لم يشعروا
بأن توقعاتهم كانت خاطئة. إذ كان يتوجب على الأطفال أن يلاحظوا النتائج
بأنفسهم ويستدلوا لأنفسهم على الأسباب التي جعلت من الواقع أمرا مغايرا
لتوقعاتهم. وكـان مـن ا8ـمـكـن أن يـفـتـرض الأطـفـال أن هـذه هـي حـال ا8ـاء
ويترك الأمر عند ذلك الحد. ولكن الأمر لم يكن كذلك أبداP فقد أتيـحـت
للأطفال فرصة الوقوع في الصراع (التضارب) فقاموا بالتصدي لـه حـتـى

أمكنهم التوفيق بطريقة منطقية بE النتائج التي لاحظوها.

مضامين نظرية بياجيه

المضامين النظرية
يبحث منهج نظرية بياجيه في التعلم الإنساني والتي نطلق عليها اسـم

) في التعلم التلقائي الذاتي التنظيم الذي نجده فيconstructivismالبنائية (
تكوين ا8فاهيم التي تتم بصورة طبيعية لا rكن تعليمها فا8تعلم يقوم بصورة
فعالة ببناء العلاقات التي لا توجدP ولا rكن لها أن توجدP في البيئة. وقد

تركت هذه النظرية عدة مضامE على نظرية التعلم الإنساني هي:
) اختار بياجيه عـن تـروAssimilation-Accommodationالتمثل وا8لاءمـة (
) بـدلا مــنAccommodation) وا8ـلاءمـة (Assimilationمـصـطـلـحـي الـتـمـثــل (

ا8صطلحE الأكثر شيوعا وهما ا8ـثـيـر (ا8ـنـبـه) والاسـتـجـابـة (رد الـفـعـل).
ونظريات التعلم التي تنطلق من اعتبار أن ا8ثير وحدة أساسية (من وحدات
التعلم) إiا تتجاوز القضايا الابيستمولوجية (ا8عرفية) حول كيفية معرفة
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ا8تعلم للمثير في ا8قام الأول. ولذلك فإن نظرية بياجيه ا8تمثلة في التمثل
وا8لاءمة لا تأخذ ا8ثير كأمر مسلم بهP بل تحاول تفسير تطور هذا ا8ثـيـر

وعند بياجيه فإن ا8ثير حتى ا8ثير ا8نفرد مفهوم يحتاج إلى تفسير.
هل معنى هذا أن النظريات الأخرى غير نظرية بياجيه تستطيع تفسير
ا8ثير عن طريق إبداع نظرية عن تكوين ا8فاهيم الدقيقة جدا. ا8شكلة هنا
تنبثق من اختلاف وجهات النظر حول متى rكن لشيء ما أن يكون قـابـلا

) 8ثير ما منفردP مثـلmicroanalysisللتفسير. وحتى التحليل الدقيـق جـدا (
شكل ا8ربعr Pكن له أن يخطئ في التـعـرف عـلـى الـفـرضـيـات الأسـاسـيـة

) يشتملmicroconceptر (ّللنظرية البنائية. والقول بان ا8ربع هو مفهوم مصغ
على مجموعة من ا8لامح كالزوايا القائمة والخطوط ا8ستقيمةP هذا القول
لا يفي بالرد على تساؤل العالم أو الفيلـسـوف الـبـنـائـي حـول كـيـف يـعـرف
شخص ما هو ا8ربع. وعند الـعـالـم أو الـفـيـلـسـوف الـبـنـائـيP فـإن الـتـعـرف

)recognitionعلى ا8ربع (كأن يشار إلى ا8ربع وتقـال كـلـمـة «مـربـع») لـيـس (
معيارا 8عرفة ا8ربع ومن ثم فهو عد  الجـدوى فـي تـفـسـيـر كـيـفـيـة تـكـون

(مفهوم) ا8ثير.
إن معرفة ا8ثير تنطوي على نسبة ا8عنى إلى ا8ثير: هل هذا هو ا8ربـع
ذاته الذي شاهدناه قبل عدة دقائق? وهل rكن لي أن ارفع هذا ا8ربع من
مستوى لآخر? وهل rكن تحويل هذا ا8ربع إلى خط مستقيم بالضغط على
أضلاعه? وهل rكن لي أن أحوله إلى دائرة دون أن أحدث فيه أية ثغرات
في أي نقطة من نقاطه? وهل سيتدحرج أم ينزلق إذا ما قمت بدفعه? وهل
rكن أن أمسك با8ربع من أي جانب من جوانبه وراحة يدي على حالها.?

)recognizing) وليس التعرف (Knowingو8ا كان بياجيه مهتما با8عرفة (
) لا يفي بالغرض الذي يبـتـغـيـه. فـهـوstimulusعليها فإن مصـطـلـح ا8ـثـيـر (

) بدلا من البـدءassimilatory schemeيفضل أن يبدأ تحليله بخطـة �ـثـلـيـة (
با8ثير كوحدة أساسية. وهو يقوم بذلك كي يتجنب الافتراض الساذج القائل
بأن ا8ثير هو دائما إحساس خام نقي. فإعطاء معنى للأحاسيـس وظـيـفـة
متأصلة في جميع الأنظمة البيولوجيةP حتى �جرد ولادة الكائن. ويفضل
بياجيه كذلك التحدث عن التفاعل بE التمثل وا8لاءمة بدلا مـن الحـديـث
عن مثيرات مستقلة تعيد ترتيب ذاتها على مختلف الوجوه ا8مكنة في ضوء
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استجابات مستقلة. وهذه النظرة حول ا8ـثـيـرات ا8ـسـتـقـلـة والاسـتـجـابـات
ا8ستقلة نظرة مبالغة في عدم التحديد وتسمح بتباين لا نهاية له في السلوك
وتتجاهل �اما مخططات التنظيم ا8تأصلة في عملياتنا البيولوجية. وبعض
ا8ثيرات تلتحم مع غيرها من ا8ثيراتP طبقا 8ا يسمـيـه بـيـاجـيـه عـمـلـيـات
النمو من الباطن أو الداخل التي تتشكل بدورها بفعل الـتـطـور الإنـسـانـي.
وهذه البنى ا8لتحمة تقوم بعد ذلك بوضع القيود الاستجابات الـتـي يـفـكـر
الكائن في إعطائها وهذه الاستجابـات تـقـوم بـدورهـا بـوضـع الـقـيـود عـلـى

معنى الأحداث ا8ستقبلية وأي من هذه الأحداث تصبح مثيرات.
وا8ضامE الناجمة عن هذه النظرية على نظرية التعلم تتمثل في ضرورة
النظر بعناية اكثر إلى العمليات الدقيقة التي يستخدمها الـكـائـن بـدلا مـن
النظر في ا8ثيرات الدقيقة. فالحركات الصغيرة للأيدي وحركة العE وتغير
الوضع والرضاعة التوقعية وتغيير قبضة اليدP كل هذه الأمور rكن لها أن
�دنا بعدد لا يحصى من أiاط الاسـتـبـصـار فـي مـاهـيـة عـمـلـيـة الـتـمـثـل
وا8لاءمة. والتحليل الإكلينيكي ا8فصل لتسجيلات السلوك اللفظي الحرفي
للطريقة التي يقوم بها التلميذ لحل مشكلة من ا8شكلات على سبيل ا8ثال
والتفكير في كيفية عمل حالة القصور الذاتي في الفضاء الخارجي rدنا
أيضا �علومات عن كيفية �ثل هذا التلميذ للمعلومات الخاصة �عرفـتـه
للأمور في حالته الراهنة ثم ملاءمة تلك ا8علومات مع الحقـائـق الجـديـدة

التي اكتشفها أثناء نضاله للوصول إلى حل للمشكلة.
 بإجراء دراسة استخدموا فـيـهـا(٧٠)وقد قام فورمان وكشنر ودrـبـسـي

فكرة تحليل العمليات الدقيقة فقد قاموا بـتـصـويـر الأطـفـال �ـن تـتـراوح
أعمارهم بE الشهر التاسع والأربعة وعشرين شهرا وهـم يـلـعـبـون بـصـورة
عفوية ببعض الأشكال الهندسية ثم جعلت الرموز لجميع الأعمـال الـواردة
في الأفلام (مثل الرفع والترك والوضع والتدوير والطي والإسقاط والتركيب)
التي قام بها الأطفال. وكان يتم مقابلة كل طفل مرة كل أربعة شهور لاختبارات
ثلاثة ومن هذا التحليل ا8فضل استطاع المجربون أن يكتشفوا أشياء كثيرة
من بينها أن استخدام الطفل لفكرة التماثل في بناء الأشـكـال تـنـبـثـق مـنـذ
الطفولة ا8بكرة عندما يأخذ الطفل جسمE متماثلE �اما ويحاول ضربهما
Eمعا بعنف عند خط ا8نتصف. ثم يتم بعد ذلك ملاءمة عملية ضرب الجسم
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هذه مع عملية وضع جسمE معا جنبا إلى جنبP ثـم بـنـاء شـكـل مـتـنـاسـق
متماثل الجانبE من تنصيف كتلة كبيرة بكتلة اصغر وأخيرا إقامة عـلاقـة
متناسقة �اثلة الجانبE بE ثلاثة كتل مصفوفة على خط واحد مثل دائرة
صغيرة ومثلث كبير ودائرة صغيرة. والتقدم من عملية ضرب الجانبE إلى
عمل بناء متناسق (متماثل الجانبE) ثابت rر من خلال عمليـة مـنـطـقـيـة
قائمة إلى حد كبير على التمثل وا8لاءمة ومن خلال التحليل الدقيق للعب
القائم على التنظيم الذاتي استطاع المجربون أن يزيدوا من فهمهم للمعنى
الذي تنطوي عليه فكرة البناء ا8تناسق ا8تماثل الجانبE. فقد استنتجوا أن
البناء ا8تناسق (ا8تماثل الجانبE) إiا rثل الأفعال التي يؤديهـا الأطـفـال
لخلق هذا البناء أو ما rكن تسميته الحركة المجمدة (ا8توقفة أو ا8ـثـبـتـة)

)Frozen Motionو8ا يؤد بهم هذا إلى استنتاج أن الأطفال كانـوا يـحـاولـون (
إعادة خلق صورة �ثل صورة ثابتة للأشياء ا8عروفة التي يرونها من حولهم.
ويفهم الأصل الذي نشأ عنه ا8ثير (أو حطة التمثل)P كما كان بياجيه يحاول

أن يصل إليهP يستطيع الإنسان اكتشاف وجهة نظر الطفل.

)))))Dialectical Processes inm LearningDialectical Processes inm LearningDialectical Processes inm LearningDialectical Processes inm LearningDialectical Processes inm Learning(((((العمليات الجدلية في التعلم 
يؤكد بياجيه على مفهوم الصراع الذي يراه أمـرا أسـاسـيـا فـي عـمـلـيـة
النمو فالقد  يتصارع مع الجديد حتى يـتـم اتحـاد الـقـد  والجـديـدP مـن
خلال عملية ا8وازنة الجدليةP في نظام جديد للفهم. ولوجـهـة الـنـظـر فـي

التعلم كعملية جدلية مضامE ينبغي البحث في قضاياها النظرية.
وإثارة السؤال حول ما إذا كان التعلم يتطلب نوعا مـن الـصـراع يـسـلـط
الأضواء على عدد كبير من ا8شكلات ا8نهجية عن كيفية قياس الصراع كما
يسلط الأضواء أيضا على عدد كبير من مشكلات ا8عانـي تـتـعـلـق بـكـيـفـيـة
تحديد التعلم. وقد سبـق أن تـعـرضـنـا إلـى الحـديـث عـن الـكـثـيـر مـن هـذه
ا8شكلات. ولكن ينبغي علينا أن نولي انتباها خاصا إلى قضية تقو  الصراع
بصورة مستقلة عن غيرها من القضايا. وفي غالب الأمر يفترض الباحثون
وجود الصراع دون محاولة منهم لقيامه. فإذا كان الطفل قد يتـعـلـم شـيـئـا
فمعنى هذاP عند بياجيهP أنه قام بحل نوع من الصراع. وإذا فشل الطـفـل
في تعلم شيء ما فمعنى هذا انه لم يعرف معرفة كافية كيف يخبر عمليـة
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الصراع. ومن الواضح وا8ؤسف في آن واحد أن هذا القول ينطوي على نوع
من السير في دائرة مغلقة.

ولكن هذه الدائرية rكن كسر طوقها إذا ما أقمنا مقـايـيـس مـسـتـقـلـة
للصراع الذي يختبر فالتوقف والابتسام وتناوب البدائل في فتـرة قـصـيـرة
Pوكذلك الابتسامات والتعليقات وعلامات التعجب Pقبل اختيار أمر دون آخر

ر الصراع أوْكلها �ثل مؤشرات سلوكيةr Pكن ملاحظتهاP وتدل عـلـى خـب
العلم به. وقياس هذه الأمور rكن أن يتم بصورة مستقلة عن قياس التعلم

ذاته. ثم يتم بعد ذلك إجراء اختبار حقيقي عن ضرورة الصراع.
وهنا تواجهنا إحدى العقبات فقد يـحـدث الـعـلـم حـتـى مـع عـدم ظـهـور
دلائل على الصراع rكن قيـاسـهـا. فـهـل يـعـنـي هـذا أن الـصـراع كـان غـيـر
موجود أم أنه كان موجودا ولكن على صورة لا rكن قياسها? ولر�ا كان من
الخطأ أن نسأل «هل الصراع ضروري للتعلم?» ذلك لأن الصراع قد لا يكون
من ا8مكن اختباره ولر�ا كان هذا السؤال في حـاجـة إلـى إعـادة صـيـاغـة

ـلّعلى النحو التالي «ما هي الظروف التي تجعل من الصراع عـمـلـيـة تـسـه
عملية التعلم?» وفي هذه الحالة فإن البحث قد يساعدنا بصورة مؤكدة في
محاولة التفكير في الظروف التي يكون الصراع فيها مفيدا ولكن لا ينبغي
التفكير في تلك الحالات التي لا تظهر فيها الصراع أي أثر rكن قياسـه.
وقد تفي هذه الطريقة ا8تحفظة للتصدي للمسائل الـعـمـلـيـة بـاحـتـيـاجـات
معظم عـلـمـاء الـنـفـس وا8ـربـE. ولـكـنـهـا لـن تـفـي بـالاهـتـمـامـات ا8ـعـرفـيـة
(الابيستمولوجية) ا8تحررة عند بياجيه. فاهتمام بياجيه بالقضايا ا8عرفية
الشاملة ينجم عنه أسئلة يصعب جدا إن لم يكن من ا8ستحيل اخـتـبـارهـا.
ومع ذلك فإن هذه الاهتمامات ا8عرفية بذاتها هي التي جعلت اخـتـبـار مـا

rكن اختباره أمرا جديرا بالاهتمام.
إن اختبار ما يخلق الصراع وكيف يؤدي الصراع إلى التعلم أمـر جـديـر
بالاهتمام لأن ذلك يجعلنا نفهم في نهـايـة الأمـر كـيـف أن الـتـعـلـم نـظـام لا
يختلف عن الأنظمة البيولوجية. وهـذا مـا يـؤدي بـنـا إلـى مـجـمـوعـة الآثـار

التالية التي خلفتها أعمال بياجيه على نظريات التعلم الحديثة.
 البقاء يتطلب:(Biology and Learning)علم الأحياء (البيولوجيا) والتعلم 

أن يتمكن أي نظام من الأنظمة البيولوجية من العمل كنظام كلي متكـامـل.
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فإذا ما تعرض هذا النظام لأي اضطراب فعليه إمـا أن يـتـخـلـص مـن هـذا
الاضطراب أو أن يتكيف معه. وإذا كان الاضطراب قاسيا اكثر �ا يحتمل
فإن النظام يفقد �اسكه وتكامله ولا يبقى كنظام ثابت لا rس. وrكن لنا
أن ننظر إلى التعلم على هذه الصورة. فا8تعلم rتلك قدرا من ا8ـعـلـومـات
تحمل ككل متكامل. وعندما تدخل على هـذا الـنـظـام مـعـرفـة جـديـدة تـهـز
الافتراضات التي يقوم عليها فإن ا8تعلم إما أن يرفض كلية هذا الاضطراب
الجديد وإما أن يتكيف معه. فإذا كانت عملة التكيف من النوع القاسي اكثر
�ا ينبغي فإن الافتراضات السابقة ترفض ولا تقوى «عـلـى الـبـقـاء» كـكـل
متماسك متكامل. وهكذا فإن ا8عرفة الجديدة تصـبـح مـجـرد حـفـظ (دون
فهم)P وقائمة لغرض محددP ومعزولة عن الافتراضات السـابـقـة. وكـبـديـل
لذلك فقد يتناغم التكيف مع الافتراضات السابقة ولا يختلف عنها بشكل
قاس وتسمح بالاحتفاظ بالافتراضات السابقة بعد إعادة صياغتها وتضمينها

في شكل جديد قد يكون اكثر رقيا من أشكال التكامل.
هل هذه ا8قارنة بE الأنظمة العامة لعلم الأحياء من جهة والتعـلـم مـن
?Eجهة أخرى تعني أن على أصحاب نظريات التعلم أن يكونوا علماء بيولوجي
ر�ا كان الأمر كذلك من ناحية ما. فمركز بياجيه الدولي للابيستمولوجيا
الوراثية هو مركز يختصر بدراسة العلاقة بE العلوم المختلفة. فا8ـركـز لا
يضم علماء البيولوجيا فحسب ولكنه يضم أيضا علماء ا8نطق والأنثروبولوجيا
(المختصE في علم الإنسان) وعلماء الاقتصاد والاجتماع وعـلـمـاء الـنـفـس
وغيرهم من ا8هتمE في وظائف الأنظمة العضوية وiوها. وينـبـغـي عـلـى
أصحاب نظريات الـتـعـلـم أن يـكـونـوا عـلـمـاء بـيـولـوجـيـPE إلـى الحـد الـذي
يساعدهم على تحسE الأسئلة التي يطرحونها وتحسE طرق البحث فـي
هذه الأسئلة وإيجاد الحلول لها في الأقل. وقد أدى الجو العلمي القائم على
الدراسة ا8شتركة بE العلوم المختلفة والسائد في جنيفP إلى العديـد مـن
الاكتشافات التي آثرت ا8عرفة وإلى قيام الـعـديـد مـن مـشـروعـات الـبـحـث
ا8ثير. وهناك شعور قوي بالتفاؤل ينبثق عن مجموعة مـن الـعـلـمـاء الـذيـن
يتولون دراسة مشكلة مشتركةP ويثرونها بخبرات تخصصية واسعة النطاق.
ووظيفة ا8ركز بأكملها rكن النظر إليها كمحاولة لتطوير نظام ينمو ولكنه
لا يقوم على أساس رفض ا8علومات الأساسية من الأنظمة الفرعية الأخرى
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أو الأنظمة العلمية الأخرى كما هو الحال الآن. وهذا مشروع ضخم يهدف
إلى تكامل ا8عرفة الإنسانية القائمة.

ولعل هذا هو أعظم مضمون تنطوي عليه أعمال بياجيه. فالبحث العلمي
ينبغي له أن يتقدم كنظامP أو ككلP وظيفته �ثل ملاءمة الحقائق من الأنظمة
ا8عرفية الأخرى التي تبحث في التطور الإنساني. وقد يختار علماء التعلم
الاستمرار في البحث على جهاز طبلة الذاكرة أو الاستجابة اللعابية ولكـن
يجب عليهم جميعا أن يدركوا كيف ترتبط الأجزاء التي يدرسـونـهـا بـالـكـل
الذي نسميه النظام العضويP هذا النظام الذي يتوجب عليه أن يظل يتغير
Eحتى يكتب له البقاء. ذلك الـنـظـام الـذي يـسـيـر فـي حـركـة وتـطـور دائـبـ
فالبحث في عقل الإنسان البالغP باعتباره شيئا ثابتا لا يتغيرP قد لا يعطينا

ذلك الاستبصار الذي تقدمه لنا نظرية تعلم أكثر قابلية للتطور.

المضامين العملية
إن ما تتضمنه أعمال بياجيه من تطبيقات عـمـلـيـة يـنـتـمـي إلـى جـمـيـع
مجالات خدمة الإنسان من التعلم في ا8دارس إلى مساعدة ا8سنE. فجميع
ا8ؤسسات التي تختص بخدمة الإنسان تـهـتـم �ـراحـل الـتـطـور الإنـسـانـي
وعملياته والكثير من هذه ا8ؤسسات تلجأ إلـى أبـحـاث بـيـاجـيـه بـحـثـا عـن
ا8ساعدة وقد طبقت نظريات بياجيهP في الأساسP على تشخيص وتطـور

.Eوغير العادي Eالأطفال العادي
) والحق يقال إن أبحاث بياجيه على التطورEducationالتربية والتعليم (

ا8عرفي لها قيمة تطبيقية في مجال التربية والتعليم. فقد كتب بياجيه كتبا
عن كيفية تعلم التلاميذ في ا8رحلتE الابتدائية والثانويـة 8ـفـاهـيـم الـعـدد
والزمن والحركة والسرعة والهندسة والتنظيم والصدفة والاحتمال وا8نطق
والسببية. ولقد ظلت هذه ا8فاهيم تشكل محتوى للمناهج الدراسية ا8درسية
لأجيال عديدة. كما استخدم معلمو العلوم والرياضيات كتب بياجيه بطرق

شتى.
وقد ساعد بياجيه ا8علمE على معرفة ما الذي ينبغي عليهم تعـلـيـمـه.
وعلى سبيل ا8ثال ففي مجال الهندسة فـإن أبـحـاث بـيـاجـيـه تـدل عـلـى أن
الأطفال يتعلمون مفاهيم ما هو داخلي في مقابل مـا هـو خـارجـي قـبـل أن
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يتعلموا مفاهيم ما هو متساوي البعد في مقابل ما هو غير متساوي البعد.
وا8ناهج الحديثة في الهندسة تركز على إدراك المحتوى الذي ينبغي تدريسه

أولا.
وقد ساعد بياجيه ا8علمE على إدراك أن الأخطاء التي يرتكبها التلاميذ
ليست دائما ناجمة عن عدم الاهتمام الكافي أو الفشل في أداء الواجبات
ا8نزلية. ففي بعض الأحيان يعجز الأطفال عن فهم دروسهم لأن ا8فاهـيـم
التي تتضمنها تلك الدروس تتطلب معرفة تفوق مرحلة iو الأطفال وتطورهم
الحالية. ونظرية بياجيه القائمة على ا8رحلية تظهر بشكل جلـي فـي كـتـب
Pدليل ا8علم للمناهج التي تقوم على ا8ستويات ا8نهجية. وعلى سبيل ا8ثال

 يقسم جميع وحدات دراسة العلـوم إلـى(٧١)١٣/٥فإن منهج العلوم ا8سـمـى 
ثلاثة مستويات تتفق مع مراحل بياجيـه الـثـلاثـة: ا8ـرحـلـة قـبـل الإجـرائـيـة
وا8رحلة الإجرائية المحسوسة وا8رحلة الإجرائية الصورية (الشكلية). وقد

 أن ا8درسE في(٧٢)ذكر رينر وستافورد ولوسن وماكينون وفريوت وكـيـلـوج
كليات ا8علمE يجدون بعض العون في إدراك متى يواجه الطالب صعوبـة.

في ا8هام الإجرائية الصورية.
Eأصبحت نظرية ا8وازنة لبياجيه تساعد ا8علم Pومنذ وقت قريب جدا
في فهم عملية التعلم ذاتها. فقد أصبحت بدهيات التعليم مثل «التعلم عن
طريق ا8مارسة» تأخذ معنى جديدا وتفصيلا أكثر يتعدى حدود الـتـسـلـيـم

(٧٣)العفوي با8بادu التي تبدو واضحة من تلقاء ذاتها. وكما يلاحظ جالافر

أننا أصبحنا الآن في ا8رحلة الثالثة من مراحل التطبيق التربوي لنظريات
بياجيه. فقد �ثلت ا8رحلة الأولى في التطبيق الساذج وا8باشر لنظريـات
بياجيه في داخل الفصول الدراسيةP وا8رحلة الثانية كانت مرحلة الانشغال
بالفرودتى بE ا8راحل التعليمية إلى الحد الذي جعلت معه العناية بعمليات
التعلم الفردية; أما ا8رحلة الثالثة فهي مرحلة تطبيق نظرية ا8وازنـة عـلـى
عمليات التعليمP حيث أصبح لدى ا8علم إطار مفيد rكن من خلاله ملاحظته
التلاميذ وهم يقومون بحل ا8ـشـكـلات كـل عـلـى انـفـراد وكـذلـك فـهـم هـذه
العملية. و�ساعدة بياجيه أصبح ا8علـمـون يـدركـون إدراكـا تـامـا الأسـبـاب
التي تجعل من حدسهم عن طرق التعلم القائمة على عقلية الاكتشاف حكما

صحيحا.
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وكان التعليم الذي يسبق ا8درسة موضع اهتمام نظريـة بـيـاجـيـهP فـقـد
كتبت الكتب الكثيرة التي تبحث في تعليم الأطفال من سن السنتE إلى سن

 وعلى أية حال فليس هناك(٧٤)السابعة والتي تستخدم وجهة نظر بياجيه.
اتفاق عام حول ماهية وجهة نظر بياجيه هذه. فالعنصر الأساسي يبدو في

 في طبيعة الانتقال من مرحلة الذكاء التي يكون عليها الطفل فيْنظر أ8ر
ا8رحلة قبل الإجرائية إلى مرحلة الذكاء الإجرائية المحسوسة. أما لافاتيلي
Eفـي حـ Pفهو يعتقد أنها تكمن في المحتوى مثل تسلسل ا8هام وتصنيـفـهـا
Pا8عرفة الشكلية وا8عرفة الإجـرائـيـة Eيؤكد فورث على أوجه الاختلاف ب
أما إلكند فهو يؤكد على الإطار العام الذي يستخدمه ا8علم في ملاحظتـه
للأطفالP بينما يرى فورمان وكشنر أن وجهة النـظـر الـبـيـاجـيـة يـنـبـغـي أن
Pتستخدم عن سابق إصرار تأكيد بياجيه على التحولات أو كيف تتغير الأشياء
أما كامي ودي فريز فهما يؤكدان على أسلوب التفاعل بE ا8علم والتلمـيـذ
في النشاط الحر (الذي لا يهدف إلى غاية محددة). ور�ا كانت جميع هذه
التوجهات لها قيمتها ولكن الشيء ا8ؤكد أنها لا تتفق جميعا اتفاقا منطقيا
تاما مع أبحاث بياجيه. ويبدو أن وجهة نـظـر بـيـاجـيـه بـشـأن الـتـعـلـيـم فـي

- مكانة عالية للتعلم القـائـم عـلـى١مرحلة ما قبل ا8درسة تشمـل مـا يـلـي: 
- بذل جهد ضئيل في «دفع» الطفل إلى ا8رحلة التعلمية٢التنظيم الذاتي. و 

- إدراك للصراع واستخدامه الاستخدام الحكيم في تنمية ا8فاهيم٣التالية و
- نشاطات٥- الثقة لقضاء ساعات طويلة في ملاحظة الأطفال و٤وتكاملها و 

تثير التفكير في التغيير والطبيعة النسبية «للحقائق» وليس النشاطات التي
تعلم الطفل رؤية ا8ثيرات كأشياء ثابتة أو حقائق مطلقة منعزل بعضها عن

البعض الآخر.
وما قيل عن هذا ا8فهوم الأساسي الأخير من مفاهيم بـيـاجـيـه لا يـقـل
أهمية عن ا8فهوم الذي كرس بياجيه حياته العلمية والخاص بالاحتفاظ أو

بعبارة أخرىP فهم أي تغييرات ينبغي أن تعطى لها أهمية مناسبة.
وسيكون عملا لا يغتفر إذا نحن أهملنا الاعتراف بإسهام بـيـاجـيـه فـي

 أبحاثا قام فيها بتطـبـيـق(٧٥)التربية الخلقية. فقد أجرى لـورانـس كـولـبـرج
نظرية بياجيه الخاصة با8راحل لتحسE قدرة الأطفال على حل ا8عضلات
الخلقيةP وبينما يعجز الأطفال في بـادu الأمـر عـن «عـدم الـتـمـركـز» حـول
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Pمن خلال مجابهة هذه ا8عـضـلات Pفي نهاية الأمر Pالذات فإنهم يتعلمون
كيف أن للآخرين دوافعهم. ويتعلمون كيف يهتمون بدوافع أي إنـسـان-قـبـل
الحكم على عمل ما بأنه لا أخلاقي وقد كان هدف كـولـبـرج الـتـوصـل إلـى
عملية التفكير في القضايا الأخلاقية وليس إلى بقجة من الفضائل لحفظها

واستظهارها.
 منذ بداية:(Psychopathology)علم الأمراض النفسية (السيكوباثولوجيا 

 في الأقلP أصبحت نظريات بياجيه تطبق في تشخيص(٧٦)أبحاث انهيلدر
ومعالجة الأمراض النفسية. فقد درسـت حـالات الـتـخـلـف الـعـقـلـي وخـبـل
الشيخوخة وعدم القدرة على التعلم وذهان الأطـفـال والـفـصـام مـن وجـهـة

(٧٧)نظر بياجيه على أمل التوصل إلى إدراك لأغراضها وتحسE علاجها.

وفي بادu الأمر استخدمت النظـريـة ا8ـرحـلـيـة بـنـفـس الـطـريـقـة الـتـي
استخدمت فيها التطبيقات الأولية لنظرية بياجيه في التعليم. وعلى سبيل

 إظهار ما إذا كانت مـراحـل(٧٨)ا8ثال فقد كان الهدف من تجـارب انـهـيـلـدر
التطور ا8عرفي عند ا8تخلفE عقليا تسير على نظام �اثل (ولكنه متأخر

ن يتمتعون بذكاء عـادي. وفـيَأو متخلف) لذلك النظام الذي يوجد عـنـد م
الوقت الحاضر تجرى أبحاث في جنيف لتطبيق نظرية ا8وازنة على الأمراض
النفسية والتي تتميز بالبحث في كيفية تشكل ا8رض النفسي وليس مجرد

وصفه كحالة ثابتة موجودة.
 لغة ا8وازنة في تعريف ا8شكلات(٧٩)وقد استخدمت شميت كيتسيكس

التي يظهـرهـا الأشـخـاص الـبـالـغـون ا8ـصـابـون بـالـعـمـه (الـعـجـز) الحـركـي
 أو الـعـجـز عـن بـنـاء الـعـلاقـات ا8ـكـانـيـة مـثـل بـنـاء الـتـصـمــيــم(×٥)الـبـنـائـي

الفسيفسائي. فقد أظهر هؤلاء البالغون اهتماما شديدا للقيام بعمل مـثـل
هذا التنظيم ولكنهم كانوا ينزعون إلى ارتكاب الأخطاء ذاتها مرارا وتكرارا.
ومثل هذا التكرار لم يكن تنظيما حقيقيا مع أنها كانت استجابات للاضطراب
الذي يحدثه الفشل في حل مشكلات ا8هام ا8عطاة لهـم ولأسـبـاب مـعـقـدة

 لا يتسع ا8قام لذكرها فإن هؤلاء البالغE ا8صابـE بـالـعـمـه الحـركـيًجدا
كانوا يعجزون عن توقع أي الاستجابات كانت أقرب ما يكـون مـن الحـل أو

(×٥) أي العجز عن القيام بحركات هادفة معقدة نتيجة إصابة في إحدى مناطق ا8خ (ا8ترجم).
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ابعد ما يكون عنه. و�ضي الوقت اصبح ترديـد الأخـطـاء عـمـلا آلـيـا إلـى
الحد الذي ألغي فيه الاضطراب الناجم عن أخطائهم أو بعبارة أخرى فإن
هؤلاء البالغE قد وصلوا إلى حالة من ا8وازنة ا8زيـفـة. وبـعـد ذلـك قـامـت
شميت-كيتسيكس �قارنة الأداء الناجح لهؤلاء ا8صابـE بـالـعـمـه بـأدائـهـم
الفاشل في هذه الألعاب القائمة على البنى ا8كانية. وقد ساعدها التمييز
الذي وضعه بياجيه بE ا8عرفة الصورية (الشكلية) وا8عرفة الإجرائية على
إدراك 8اذا كان لدى هؤلاء البالغE ا8صابE بالعمهP هذا التبعثر الـغـريـب

في القدرات وأنواع العجز.
وقد تعرف باحثون آخرون على الآليات ا8عرفية التي تتسم بها المجموعات

 مستويات عالية من الشذوذ في الـتـفـكـيـر(٨٠)الإكلينيكية فقـد وجـد فـويـت
الذاتي عند الأطفال الذهانيE فقد كان يـبـدو عـلـيـهـم أنـهـم يـقـاومـون أيـة
ملاءمة لخططهم القائمةP أي انهم كانوا يتـمـثـلـون اكـثـر مـن الـلازم. وهـذا
Pيعني انهم لا يشعرون بالاضطراب في الوقت الذي يشعر به الأطفال الأسوياء
ولذلك كان ينقصهم الحافز على تنظيم انطباعاتهم 8ا يرونه. وقد وجد ريد
أن الأطفال ا8صابE بالعجز التعـلـمـي يـركـزون عـلـى الأحـداث الـتـي تـؤكـد
ظنونهم. ولم يكن يبدو عليهم انهم قادرون على بناء اختبار جيد لاستبعـاد
بعض الإمكانـات وبـعـبـارة أخـرى فـإنـهـم لـم يـسـتـطـيـعـوا بـنـاء صـيـغ الـنـفـي

واستخدامها بصورة فعالة.
وليس من الواضح كيف سيتم تطبيق هذا البحث في مجال علم الأمراض
النفسية. غير أنه من ا8ؤكد أن أية خـطـوة نـحـو الـوصـول إلـى عـلاج لـهـذه
الأمراض تتمثل في إدراك افضل للكيفية التي يفكر بهـا ا8ـصـاب بـا8ـرض
(النفسي). ونظرية ا8وازنة تساعد الأخصائـي الـسـيـكـولـوجـي عـلـى إدراك
الأسس العامة للكيفية التي يكون عليها تفكير المجموعات الإكلينيكية. ولا
ينبغي لتصميم العلاج أن يظل متخلفا عن ذلك. وعلى سبيل ا8ثال فمعرفة
أن ا8صاب بالفصام يتمثل اكثر من اللازم قد يوحي �عالجة تجعل من ذلك
الضعف شيئا معدوما. وما تعلمه الباحثون عن طرق تخفيض عملية التمثل
Eكن تجريبه بشكل مركز على الأشخاص ا8صابr عند الأشخاص الأسوياء
بالفصام. والإطار النظري يساعد الإكلينيكي على التعـرف عـلـى الأبـحـاث

ا8ناسبة لحل ا8شكلات المحددة التي تواجهه في هذا المجال.
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الخلاصة
يولي بياجيهP اهتماما لتطور التعلم أكثر �ا يوليه لتعلم ا8فاهيم. وهو
يرى أن التعلم ذاته يتخذ أشكالا مختلفة في مختلف مراحل تطوره. فالأطفال
في ا8رحلة الحسية الحركية يتعلمون من خـلال الـعـمـل ا8ـبـاشـر بـالأشـيـاء
ا8وجودة في بيئتهم. وبعد ذلك فإن الأطـفـال فـي ا8ـرحـلـة قـبـل الإجـرائـيـة
يتعلمون بتمثيل الأشكال الثابتة للأشياء وبتمثيل حركتها ولكنهم لا يتمكنون
من استخدام العلاقة بE الأشكال وحركتـهـا فـي الـتـوصـل إلـى الاسـتـدلال
حول مثل هذه ا8وضوعات أو حول الاحتفاظ بالكمية. أما الأطفال في سن
ا8رحلة الإجرائية المحسوسة فإن باستطاعتهم القيام بهذا الاستدلال ولكنهم
لا يتمكنون من ذلك إلا بالرجوع إلى الأشياء التي يستطيعون رؤيتها. فهم لا
يستطيعون الاستـدلال بـعـد عـلـى الأحـداث الـتـي ª الاسـتـدلال عـلـيـهـا (أو
الافتراض). وهذا الشكل الأخير من التعلم إiا يتحقق كإنجاز في ا8رحلة

الإجرائية الصورية.
وهذه ا8راحل التعلمية الأربعة تحدث على نفس هذا الترتيب عند الأطفال
جميعا. وهذا صحيح لأن كل مرحلة شرط منطقي لقيام ا8رحلة التالية لها.
ومهارات التعلم في كل مرحلة تدخل في ا8ـرحـلـة الـتـالـيـة وتـزداد اتـسـاعـا
فيها. وهكذا rكن رؤية نظرية بياجيـه عـلـى أسـاس أنـهـا �ـثـل هـرمـا مـن

 على أساس أنها �ثل شكلا(skill)ا8هارات التعلمية إذا قبلنا بكلمة «مهارة» 
 �حتوى خاص.ًعاما من التعلم وليس شكلا محددا

ويجدر بنا تكرار القول أن بياجيه كان عا8ا بـيـولـوجـيـا. فـهـو لـم يـخـتـر
) لتعريف التعلم اخـتـيـاراegwilibriamالنماذج العضوية الخاصـة بـالـتـوازن (

تعسفياP فالتعلم عند بياجيه-نظام عضوي يعمل كـكـل مـن أجـل المحـافـظـة
على هذا النظام. والتعلم ينطوي على تفاعل بE �ثل الحقائق الجديدة في
ا8عرفة القدrة وملاءمة ا8عرفة القدrة مع الحـقـائـق الجـديـدة. فـإذا مـا
تعلم إنسان ما بإحدى هذه الطرق فحسب فإن التكامل في النظام التعلمي
ذاته سوف يتعرض للخطر. فالإنسان الذي لا يتعلم سوى ا8لاءمة مع الحقائق
الجديدة يفقد صلته �اضيه التعلمي وفي الحالات ا8تطرفة فـإن الـتـمـثـل
ا8فرط يتسبب في جعل الإنسان جامدا ومتعنتا وحذرا وتافها. ومن ناحية
أخرى فإن التعلم القائم على التكيف يعني إحداث توازن جيد بE الـتـمـثـل
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وا8لاءمة.
Pـر فـي كـل مـرحـلـة مـن مـراحـل الـتـطـورr Pوالتعلم القائم على التكيف
خلال سلسلة أحداث محددة. ففي بادu الأمر يصاب بالـفـشـل فـي بـعـض
استجاباته ا8فترض فيـهـا أنـهـا تـكـيـفـيـة. وهـذا يـؤدي إلـى حـدوث نـوع مـن
الاضطراب. و بدون هذا الاضطراب فإن الطفل سوف يستمر في إعطـاء

 يدعو إلى تغيير تلك الاستجابات.ًاستجاباته الأوليةP طا8ا أنه لا يجد سببا
وبقيام الاضطراب فإن الطفل يقوم بحركات مضادة لإزالته. ويطلق بياجيه

) وعمليـاتregulationsعلى هذه الحركات ا8ضادة اسم عمليات الـتـنـظـيـم (
التنظيم هذه تؤدي إلى التعويض عن الاضـطـراب الحـاصـل وبـذلـك فـإنـهـا
تتسبب في قيام التوازن وهذا التوازن بدوره لا يـحـدث إلا لأن الـطـفـل قـد

ر لنفسه مستويات عليا من الفهم. وهذا التوازن ليس عودة إلى حالاتّطو
التعلم الأصلية السابقة على الاضطرابP ولا يعني العودة إلى الحالة السابقة

ذاتها على الأقل.
وفي بعض الأحيان يلغي الاضطراب بالعودة إلى الحالة السابقة ذاتهـا
وهذا يحدث عندما ينكر الطفل أهمية الاضطراب. وعلى سبيل ا8ثال فإن
الطفل يرى أن الطE (الذي يلعب به) يبدو أكبر إذا كان على شكـل طـولـي
وأقل �ا هو عليه عندما يكون قصيرا ولكنه ينكر أن هذه الأحداث متناقضة
في أي حال من الأحوال. وفي نهاية الأمر تسبب هذه الـعـودة إلـى أشـكـال
التفكير الأصلية ذاتها في خلق اضطراب مضاد يكفي لجعل الطفل يـبـنـي
نوعا من التوازن الجديد عن طريق تركيب جديد من الحقائق ا8تناقـضـة.
وبهذه الطريقة فإن نظرية بياجيه في ا8وازنة تصف لنا عملية ظهور خلـق
لأشكال تعلم جديدة تقوم على التركيب بنفـس الـطـريـقـة الـتـي تـصـف بـهـا
نظرية هيجل الجدلية بصورة كيفية مختلف ا8راحل التي تنبثق عما سبقها

من مراحل.
وعمليات التنظيم التي تنشط للتصدي للاضطراب يقوم ببنائها ا8تعلم
ذاته. وقد حار بياجيه في غموض عمليات التنظيم هذه. كيف يعرف الكائن
ما الذي ينبغي عليه عمله حتى يرد على الاضـطـراب? وكـيـف يـعـرف مـتـى
تقربه محاولة التنظيم من تركيب حالة جديدة مـن حـالات الـتـوازن? ويـرى
بياجيه أن من السخف الاعتقاد بوجود من يدل ا8تعلم على ما ينبغي عليه
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عمله. ولكنه يرى بعد تفكير عميق أن من السخف أيضا الاعتقاد بأن البيئة
ذاتها هي التي تدل ا8تعلم على ما ينبغي عليه عمله. فالبيئة ليـسـت كـائـنـا
يتحدث ولكنها موجودة فحسب وعلى ا8تعلم أن يبني لنفسه ا8فهوم القائل
بأن التغذية الراجعة البيئية ليست سوى التأكيد على ظن ماP بينما التغذية
الراجعة البيئية الأخرى هي نفي لذلك الظن. وقد استبعد بياجيه الأفكار
ا8بسطة القائلة إن ا8تعلمE يعرفون تلقائيا متى يكونون على خطأ. وبينما
يوجد الكثير من الأعمال الانعكاسية التي تحدث لتجنب الألم أو للاقتراب
من الراحة والأمان فهل rكن لهذه الانعكاسات التلقائية أن تفسر لنا تجنب
الكائن الوقوع في التناقض أو طريقته في الاقتراب من التماسك ا8نطقي?
والبيئة لا تقوم بوخز الأطفال الذين يناقضون أنفسهم أو �دهم بالطـعـام

(أو ا8كافأة) عندما يتجنبونه.
إن تجنب التناقض ينبني عـلـى مـدى سـنـوات عـمـر الـطـفـل عـن طـريـق
عملية هي في حد ذاتها جزء لا يتجزأ من نظامنا العضوي باعتبارنا كذلك
وبالإضافة إلى بعض أشكال الأداء ا8وروثة. وقد يبدو من هذا أننا iيل إلى
الرأي القائل بأن ميلنا إلى تجنب التناقض أمر فطري ولكن بياجيه يختلف
مع كانت حول الرأي القائل بأن ا8عرفة موجودة معنا بأكملها منذ الولادة.

والشيء الذي يكون موروثا حقا هو عملية بناء تجنب التناقض.
ولذلك فإن أهمية التغذية الراجعة البيئية تكمن في أنها يجب أن تبنى
(أو تخترع) من قبل ا8تعلم. وللقيام بذلك علـى ا8ـتـعـلـم أن يـهـتـم بـالـنـتـائـج
ا8لاحظة لاستجاباته (أو تنبؤاته) ثم يقارن ما لاحظه بنقيض (أو نفي) ما
يراه وعلى سبيل ا8ثال لو تنبأت طفلة أن مستوى ا8اء في إناء واسع سيظل
على حاله لو سكب في إناء آخر طويل رفيعP ثم تلاحظ مـسـتـوى ا8ـاء فـي
الإناء الطويل الرفيعP فهنا سيكون من الخطـأ الـقـول إنـهـا «تـرى» مـسـتـوى
أعلى في الإناء الثاني منه في الإناء الأول فهي لا ترى ذلك بصورة تلقائية
ولكنها تفهم أنه أعلى لو أنها قارنت ا8سافة ا8عـمـوديـة فـي الإنـاء الـطـويـل
الرفيع با8سافة العمودية في الإناء الآخر. وما تفهمه الآن هو أن ا8ستـوى
ليس أقصر (أو نقيض القصر) أي أعلى فقد تكون قد فهمت أيضا أن ا8اء
اكثر مسامية أو أنها كمية أقل أو أنه ليس على نفس ا8ستوى وما يراد قوله
هو أن على ا8تعلم أن يقرر أي نتيجة من هذه النتائج ا8تعددة ملائمة للتنبؤ
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الذي قام به في الأساس وكيف أن تلك النتيجة تؤكد أو ترفض ما تنبأ به.
وتقودنا هذه ا8ناقشة إلى الافتراض الذي ر�ا يكون أكثـر أهـمـيـة مـن
جميع افتراضات نظرية بياجيه. وهو أن ا8ثير لا يستغني أبدا عن الإثـراء
الذي تقدمه له ا8قارنة العقلية التي يقوم بها ا8لاحظ (ا8تعلم). فا8ثـيـر لا
rكن استنساخه كما هو موجود-في الواقع ا8وضوعي �عزل عن ا8لاحظ
نفسه. واليوم لا يوجد من يعتقد بأن ا8ثيـر rـكـن أن يـوجـد مـسـتـقـلا عـن
الشخص ا8لاحظ ولكننا قد نفشل في تقدير أهمية التحولات التي يفرضها
ا8لاحظ على ا8ثير قبل أن يصبح هذا ا8ثير مفيدا. وبـيـاجـيـهP كـعـالـم مـن
علماء الإبيستمولوجيا (ا8عرفة) كان مهـتـمـا فـي الأسـاس بـهـذه الـتـحـولات
العقلية التي يقوم بها ا8لاحظ كي يعرف ا8ثير. وبينما تفترض الكثير مـن
نظريات التعلم أن ا8تعلم «يرى» ا8ثير فقد أنفق بياجيه حيـاتـه فـي دراسـة

كيف يتوصل ا8تعلم إلى «معرفة» ا8ثير.
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ا&راجع  في سطور:
د. عطية محمود هنا

١٩١٨× ولد في القاهرة عام 
 ونال درجتـي١٩٤٠× وتخرج في قسم الفلسفة بجـامـعـة الـقـاهـرة سـنـة 

 من جامعـة١٩٥٤ و ١٩٥٠ا8اجستير والدكتوراه في علـم الـنـفـس فـي عـامـي 
كولومبيا في نيويورك.

× اشتغل بالتدريس بجامعة عE شمسP ويعمل حاليا أستاذا لعلم النفس
الإرشادي بجامعة الكويت.

× واشترك في تأليف كتاب: علم النفس الإكلينيكي.
× ونشر عددا كبيرا من البحوث وشارك في مؤ�رات علمية كثيرة.

ا&ترجم  في سطور:
د. علي حسH حجاج

× من مواليد مدينـة غـزة
م.١٩٣٢(بفلسطE) عام 

× حصـل عـلـى لـيـسـانـس
 من١٩٥٥اللغة الإنجليزية عام 

جامعة القـاهـرةP والـدكـتـوراه
 فــي عــلــم الــلـــغـــة١٩٧٩عــام 

الــتــطــبــيــقــي مـــن جـــامـــعـــة
لانكستر-با8ملكة ا8تحدة.

× عمل بالتدريسP ويعمل
حـالـيـا مـوجـهــا عــامــا لــلــغــة

الإنجليزية بوزارة الكويت.
× شـــارك فـــي تـــألــــيــــف
العديد من كتب تعلـيـم الـلـغـة

الإنجليزية.
× له عدد من الـدراسـات
وا8ـقـالات والـتــرجــمــات فــي

الاستيطان الاجنبي في الوطن
العربي

دراسة تاريخية مقارنة
تأليف:

د. عبد ا8الك خلف التميمي

الكتاب
القادم
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