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السيرورات المعرفية واستراتيجيات التعلم:
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الملخص:

تهدف هذه الدراسة إلى بلوغ مطمحن:

يتجلى أولهما في تحديد السيييرورات المعرفية للمتعلم من خلال رصد أهم مكونات الذاكرة 
وآليات اشتغالها، وأهمية التعرف عليها لتحسن عملية التعلم.

فييي حن يتجلى ثانيهمييا في تحديد اسييتراتيجيات التعلم لييدى المتعلم، باعتميياد التكرار 
الذهني نموذجاً لها، نظراً لدوره المهم في تحسن مردودية التعلم أو إعاقتها.

كما تخلص هذه الدراسة إلى جملة من الاقتراحات العملية التي يجب أخذها بعن الاعتبار 
لتطوير العملية التعليمية - التربوية.

Cognitive Processes and Learning Strategies
Model of Educational Approach of Children’s Mental Repetition

Benaissa Zarhbouch
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Abstract

The aim of this paper is twofold: first, it seeks to determine learner’s cognitive 
processes through the examination of the memory and the mechanisms of its 
functioning; it also resorts, for the same reason, to examine the relevance of 
recognising the memory’s role in the promotion of the learning operation. Second, 
it aims at specifying the learner’s strategies with a special focus on mental repetition 
as a model, for its effect on the learning operation, either positively or negatively.

The article provides a number of suggestions that might be taken into 
consideration while targeting the improvement of the pedagogical teaching 
operation.
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مقدمة:

لا جييدال فييي أن المنظوميية التربوييية في الوطيين العربي )مثلهييا مثل باقي الييدول( أضحت 
تعاني صعوبات وتتخللها عوائق ومشيياكل مرتبطة بتعقد أنماط الحياة المعاصرة ومتطلبات 
الاندماج فيها، ويمكن رصد هذه العوائق على مستوى محتويات مواد التعليم ومضامينه أولاً، 
وعلى مستوى المناهج الموظفة في العملية التعليمية ثانياً، وعلى مستوى إجراءات مستلزمات 
العملييية التعليمييية على أرض الواقييع ثالثاً، وهذا ما يقتضييي النظر في العلاقييات التواصلية 
بن المدرس، والمتعلم وبن المدرسيية والمجتمع، وفق شييروط جديدة تأخذ بعن الاعتبار أبعاد 

التفاعل والتكامل والتقاطع بينهم على حد سواء.

وبنيياءً على هذا التشييخيص الأولي لهييذه الوضعية)1(، تأتي هذه الدراسيية لرصد جملة من 
تصييورات السيييكولوجيا المعرفية ذات الأبعاد التربوية التي عملت على دراسيية هذا الإشييكال 
المركب، ومحاولة اسييتنطاق نتائجه، رصد مواطن الخلل فيه، والبحث عن الحلول الملائمة له، 
اعتميياداً على نتائج معطيات تجريبية ضمن الإطار النظييري لعلم النفس المعرفي الذي يحاول 
أن يرصد مكامن الخلل على مستوى الاشتغال الذهني لدى المتعلم، وليس على مستوى نتائج 

التعلم كما كان الأمر سائداً في الدراسات السيكولوجية قبل ي المعرفية.

إن تفعيييل إشييكالية هييذه الدراسيية سيييتم وفييق شييروط تحديييد السيييرورات المعرفييية 
واستراتيجيات التعلم من خلال التركيز على الأبعاد التربوية لدراسة آلية التكرار الذهني لدى 
المتعلييم، باعتبارها آلية محورية من آليات اشييتغال الذاكرة. واعتبيياراً للعلاقات الجدلية التي 
تربط مفهوم »التعلم« بمفهوم »الذاكرة«، فإن دراسيية أحدهما يسييتلزم بالضرورة اسييتحضار 
الآخيير؛ إذ لا يمكن الحديث عن »التعلم« دون تحديد بنيات تخزين المعلومات في الذاكرة ودون 
تحديد الآليات المسؤولة عن تخزين هذه المعلومات واستحضارها عند الحاجة إليها. إن الكشف 
عن اسييتراتيجيات اشتغال الذاكرة سيييفضي حتماً إلى فهم آليات التعلم، وإذن تطوير العملية 
التعليمية وتيسييير طرائق التعلم وأساليبه، على اعتبار أن استراتيجيات اشتغال الذاكرة هي 
في آخر المطاف اسييتراتيجيات التعلم. وفي هذا الباب، ستحاول هذه الدراسة الإحاطة بمجمل 
بنيييات الذاكرة وتحديد آليات اشييتغالها، مادام التعرف عليها ورصدها سيسيياهم في محاولة 

تطوير اشتغالها واستثمارها بشكل أمثل في الممارسة التعليمية.

واعتباراً لكل ذلك، فإن بلوغ هذا المسعى يقتضي الإجابة عن جملة من الأسئلة التي ستكون 
مدخلاً لمعالجة مضامن هذه الدراسيية، حيث سيينتناولها وفق محاور أساسييية ثلاثة، تتناسل 

بموجبها أسئلة فرعية توضح بعض جوانب التحليل في كل محور:

يتعلق المحور الأول بالتسيياؤل عن السيييرورات المعرفية التي تتدخل فييي عملية التعلم من 
خلال الإجابة عن الأسييئلة الفرعية التالية: ما أوجه العلاقة بن الذاكرة والتعلم؟ ما سيرورات 
الاشييتغال المعرفي سييواء في الذاكييرة القصيرة المييدى أو في الذاكييرة البعيدة المييدى؟ وما أهم 

مكوناتهما؟

وسيييحاول المحييور الثاني، المتعلق باسييتراتيجيات التعلييم، الإجابة عن الأسييئلة الفرعية 
التالية: ما اسييتراتيجيات التعلم؟ وما الآليات التي توظفها في أثناء اسييتقبال المعلومات؟ وما 

إجراءات معالجة المعلومات وتخزينها واستحضارها؟
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وإذا كنا سنركز في هذه الدراسة على استراتيجية التكرار الذهني باعتبارها محور السؤال 
الثالييث، فما المقصود بالاسييتراتيجية؟ ومييا امتداداتهييا التربوية؟ وكيف يمكن لدراسييتها أن 
تسيياهم في تطوير معالجة المعلومات لدى المتعلم؟ ثييم ما الاقتراحات الممكنة لتطوير العملية 

التعليمية من خلال استثمارها بشكل أفضل؟

1 ـ الذاكرة والتعلم: 

إن الفرد الذي يتعلم يكتسب عامة معلومات جديدة أو معارف تتعلق بمحيطه، وبذلك فهو 
يتعلم كيف ينظم معلوماته من محيط تنتظم مواضيعه بشييكل معن وتنسج علاقات مختلفة 
فيما بينها )مكانية، زمانية، سببية…(، وهذا ينعكس لا محالة على بنية الذاكرة وعلى كيفية 

اشتغال آلياتها. 

وفييي هذا الإطييار نطييرح إشييكالية الترابط القائييم بن التعلييم والذاكييرة اعتبيياراً للتداخل 
والغمييوض الييذي يلف علاقاتهمييا، فإذا كنا نلاحييظ أن العلاقات بيين الذاكرة وباقييي المظاهر 
المعرفييية تعد علاقات جدلية؛ لأن القييدرات التخزينية لأي جهاز معرفييي تعتبر جزءاً مندمجاً 
ميين قدراتييه الإدراكييية والانتباهية والاسييتنتاجية، فمن الواضييح أن محاولة دراسيية الذاكرة 
دون دراسيية التعلم لن تكون مجدية مادام هذا الأخير عبارة عن إدراك »المعلومات وتسييجيلها 
وخزنهييا« )بادلييي Baddeley, 1993: 16( أي: انتقييال المعلومات ميين ذاكرة العمل أو من 
الذاكرة القصيرة المدى )الشكل 2( إلى الذاكرة البعيدة المدى )الشكل 4(. وبذلك يستطيع الفرد 
تخزين المعلومات بواسييطة التعلم الذي يعتبر تجسيييداً للقاء بنية الذاكرة بآليات اشتغالها. 
  Doréويتحدد التعلم وفق طريقتن: إما بالتجربة المباشييرة مييع المحيط، أو بالتبليغ )دوري
وميرسيي  Mercier, 1992: 13(. إن تعليم الآباء والمدرسن للأطفال لا يرتكز على استعمال 
لغة وصفية متوافقة، ولكن يُعن أيضا كيفية انتقاء ما هو مهم، وتحديد مدى ملاءمته وقيمته 
التفسيييرية)2(. وعلى أساس ذلك يصبح التعلم سيييرورة معرفية مثله مثل الذاكرة، أي جهازاً 
منظميياً ودينامياً للمعارف قائماً على أسيياس اكتسيياب المعارف من المحيييط، وإجراء تغييرات 
مهمة عليها )دوري Doré وميرسيي Mercier, 1992: 2(. ويتجسد من خلال هاذه النقطة 
الالتبيياس الحاصييل بن الذاكييرة والتعلم لأن كليهما يحيييل على نفس التعريييف. وعليه، فإن 
مفهومي »التعلم« و»الذاكرة« يسييتعملان دائماً كمترادفن، علييى الرغم من أنهما يحيلان على 
واقعن مختلفيين )بادلي Baddeley, 1994: 730(، حيث يعتبر التعلم كل سيييرورة قابلة 

لأن تغير سلوكاً لاحقاً، في حن تُعَنِّ الذاكرة القدرة على استرجاع تجارب سابقة.

وعلى أساس ذلك، يتميز التعلم بخصائص عدة منها أنه يسجل في سياق تاريخي خاص 
بييكل فييرد، وينبني على أسيياس تجربته السييالفة، وبذلك يصبح عبارة عن سيييرورة تسييمح 
للفرد باسييتعمال تجربته السييالفة، المسييجلة في الذاكرة، لتغيير معارفه وسييلوكاته حسييب 
الشييروط الجديدة المحيطة التييي يواجهها. وبهذا المعنى يعمل التعلم علييى تغيير الذاكرة. إن 
الفرد لا يسييتطيع اكتسيياب معارف جديدة حول محيطه وتغيير سييلوكه، إذا لم يكن بمقدوره 
مقارنة مداركه الحالية مع الذكريات التي سييبق أن خزّنها فييي الذاكرة ولاحظ أن الأمر يتعلق 
بمعلومييات جديييدة. عكس ذلك، لن تكون هناك ذاكرة من دون سيييرورة لاكتسيياب المعلومات 

.)Mercier, 1992: 4 وميرسيي 5 ي  Doré دوري( mis à jour وتحيينها
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إن التعلم إذن هو تنظيم للمعارف التي ترتكز في جزء كبير منها على معلومات غير متوافرة 
في المحيط اللحظي، والتي تعتبر ذكريات لأحداث معيشة سابقاً، يمكن أن تكون هذه الذكريات 
حديثة فتمتد إلى جزء من الثانية أو أقدم من ذلك. وهذا التقسيييم أيضاً يسييهم في خلق تقسيم 
آخر، على مسييتوى هندسة الذاكرة، إلى ذاكرة قصيرة المدى وأخرى بعيدة المدى. بمعنى آخر، 
وعلى عكس الإدراك الذي يسييتعمل المعطيات الحاضييرة في المحيط، فإن التعلم يكمن في بناء 
 Mercier, 1992: وميرسيي  Doréأو تغيير التمثل الذي يمتلكه الفرد حول محيطه )دوري

.)5

تتمحور إذن إشييكالية هذه الدراسيية حول كيفييية توظيف المعارف السيييكولوجية لتطوير 
العملييية التعليمييية، فالمتعلييم يسييتقي معارفه من المحيط بشييكل عفييوي، لكنه أيضيياً يتعلم 
مجموعة من المعارف بشييكل منظم ضمن إطار مؤسسيياتي أهمها المدرسيية. وحسب النظريات 
السيييكولوجية المعرفييية، فإن المتعلييم عنصر فعال يسيياهم بفاعلية في بنيياء معارفه، ويبني 

معارف عفوية قبل كل تعلم مؤسساتي)3(.

وعلى أسيياس هييذا التصور فإن دور المدرسيية هو الانتقييال بمعارف المتعلم من مسييتواها 
الأولي إلى مسييتواها العلمي من جهة، ومن جهة أخرى تطوير استراتيجيات التعلم العفوية 
وتدبيرهييا بشييكل أمثييل. وبذلييك نسييتخلص أن المتعلييم يتوفيير على معييارف عفوييية وعلى 
استراتيجيات عفوية أيضاً. ومن هنا نتساءل: ما السيرورات المعرفية التي تتدخل في عملية 
التعلم؟ للإجابة عن هذا السييؤال، لابد من وضع شييكل لمجمل سيييرورات معالجة المعلومات 

وبنياتها المعرفية )الشكل 1(.

2 ـ سيرورات الاشتغال المعرفي:

تتمثل سيرورات معالجة المعلومات وأهم مكوناتها في الشكل الآتي:

 

الشكل )1( سيروارت معالجة المعلومات
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ميين خلال ملاحظتنا للشييكل )1(، نلاحظ أن »سيييرورات معالجة المعلومييات« ترتكز على 
المقومات الآتية وفق مسارات الأرقام المثبتة بجانب السهام:

سيييرورات معرفييية: وتضييم ثلاثيية أقسييام: أ( سيييرورات اسييتقبال المعلومييات    )1(
)التسجيل الحسييي، الإدراك(؛ ب( سيييرورات الانتباه بشييقيه الموجه والمجزئ، 
ثييم الاحتفيياظ بالمعلومات المهمة من خييلال آلية التكييرار؛ ج( معالجة المعلومات 
المهمة من خلال ترميزها، وبواسطتها يتحقق الفهم الذي يتأسس على استرجاع 
المعلومات من الذاكييرة البعيدة المدى، أو يتحقق التعلم من خلال تخزين معارف 

جديدة فيها.

سيييرورات مطامعرفية: ونقصييد بها العمليات الواعية التي يقييوم بها الفرد على    )2(
عملياتييه المعرفية في أثناء معالجة المعلومييات مثل الوعي بالحروف التي تكون 

الكلمات أو أصواتها، أو الوعي بالاشتغال المعرفي عامة...

لكن هذه المعالجة لن تتم إلا وفق شييرطن: أ( إما أن الفرد يسييتقبل المعلومات من    )3(
المحيط الخارجي )وسييط اجتماعي، وسط مدرسي، وسييط طبيعي(؛  ب( أو أنه 
يسترجع المعلومات التي سبق أن خزنها في ذاكرته لمقارنتها مع معطيات الواقع 

أو لإعادة تنظيمها.

)4(  هذه المعالجة بالطبع لا تكون آلية كما هو الشييأن بالنسييبة لمعالجة الحاسييوب 
للمعطيييات، بييل تتدخييل فيها عوامييل ذاتييية توجههييا )الانفعييالات والعواطف، 
والدوافييع والحوافر، والمعتقدات(. وهو الأمر الذي يميز فرداً عن فرد آخر، سييواء 

على مستوى التعلم أو الرغبة في التعلم أو مردودية التعلم.

)5(  تنتييج عن هذه العناصر مجتمعة، نتائج سيييرورة المعالجة، والتي تتجسييد في 
اتخاذ الفرد لقرار معن وفق الوضعية التي يوجد عليها ووفق المثيرات الخارجية 
التي يستقبلها، وبذلك يكون القرار إما: )أ( ي سلوكاً حركياً، أي: ضرورات التوجه 
في الزمان والمكان؛ أو )ب( ي سلوكاً لفظياً، أي: الخطاب الذي سينتجه المتكلم؛ أو 
)ج( ي أن الفرد بصدد مراجعة معارفه السييابقة، ومن ثمّ يقوم بإعادة تنظيمها أو 

تدعيمها من خلال التعلم المستمر.

1 ـ 2 ـ بنية الذاكرة القصيرة المدى وآليات اشتغالها:

وبما أن المقام لا يسع لاستعراض مجمل هذه النقاط وتفصيلها، فإننا سنخصص ما يلي من 
هذه الدراسيية للنقطة )1( التي تهتم بالسيييرورات المعرفية كما هو موضح في الإطار الرمادي 
من الشكل )1(. وعليه فإن مجمل العمليات التي يتضمنها الإطار الرمادي )1( تدخل في نطاق 
الذاكرة القصيرة المدى )الشكل 2(، باستثناء التخزين والاسترجاع اللذين يمتدان إلى الذاكرة 

البعيدة المدى )الشكل 4(.

سيينركز إذن على الذاكييرة القصيرة المدى، ونمثييل لمجمل مكوناتها وآليات اشييتغالها في 
الشكل )2(.
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الشكل )2( مكونات الذاكرة القصيرة المدى وسيرورات معالجة المعلومات فيها

عند الحديث عن الذاكرة القصيرة المدى، فإننا نركز القول بالخصوص على بعدها البنيوي 
أو شييكلها الهندسي، أي: أننا سنعرض لأهم مكوناتها. وعندما نتحدث عن ذاكرة العمل، فإننا 
سنخصص القول على سيرورات اشتغالها. وبذلك وجب التنبيه على هذا الفصل السيكولوجي 
المهم في دراسيية هذا الجزء من الذاكرة. وعليه فإننا عندما نتحدث عن الذاكرة القصيرة المدى، 
فإننييا نتحييدث أولاً عن ذاكرة العمل كما أسسييها بادلييي )Badeley )1986، ثييم نتحدث عن 
السييجلات الحسييية والتي تطابق الحواس الخمس )لمس، شييم، تذوق، بصر، سييمع(، ولكننا 
سيينركز فقط على حاستي السييمع والبصر، باعتبارهما تقابلان على التوالي الذاكرة الإيكوية 
والذاكييرة الأيقونييية، نظييراً لأهميتهما فييي سيييرورات التعلم ولدورهمييا الكبير على مسييتوى 

العمليات المعرفية.

كما أننا سنركز على نقطتن وضعتا في إطارين أسودين:

1( الانتباه: فالعديد من المعلومات تصلنا في كل لحظة، لكننا نركز على الأهم منها فقط، 
أما باقي المعلومات، فتبقى خارج الوعي، وهو ما أشرنا إليه بالرمز ) Ø( في الشكل )2(.

2( التكييرار الذهنييي: فالانتبيياه إلييى معلوميية معينة معنيياه أنها مهمة، وميين ثمَّ تخضع 
للتكرار الذهني )وهو بيت القصيد في هذه الدراسة(. وهنا يجد الفرد نفسه أمام احتمالن: إما 
 ،encodage أنها معلومات جديييدة فيقوم بتخزينها في الذاكرة البعيدة المييدى بعد ترميزها
أو أنهييا معلوميية ترتبط بمعييارف الفرد المخزنة في الذاكييرة البعيدة المدى، وميين ثم فإن الفرد 
سييوف يسييترجع هذه المعلومات لمقارنتها بما اسييتقبله من الخارج، ثم يتخذ قراراً معيناً: قد 
يكون سلوكاً لفظياً )الإجابة عن سؤال، أو التعليق على حديث المخاطب، أو التدخل في عملية 
تواصلية...( أو سييلوكاً حركييياً )اتخاذ قرار بالتوجه في المكان، أو القيييام بحركات معبرة، أو 

سياقة السيارة بشكل ملائم...(.
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إن القيام ببعض النشيياطات الذهنية يفترض التخزين المؤقييت للمعلومات في الذاكرة 
القصيرة المدى، باعتبارها جهازاً لتخزين المعلومات ومعالجتها في أثناء سيرورات التعلم 
والاستنتاج أو التفكير والفهم )أتكنسون Atkinson وشيفرين Shiffrin, 1968(. فهي 
إذن بنييية للعبور تكون قدرتها التخزينية جد محدودة ولا تسييتقر فيها المعلومة إلا لبعض 
ثييوانٍ، اللهييييييم إلا إذا تدخييييلييت بعيييييض اسييتراتيجيات المحافظة مثل »التكييرار الذهني« 

.)Mercier, 1992: 8و Doré(

وتعتبيير الذاكييرة القصيييرة المييدى جهازاً يسييمح بالقيييام بنشيياطات معينة، ويسييهم في 
الاحتفيياظ بمعلومات متوافرة بهدف الاسييتعمال اللحظي. وتتدخل هذه الذاكرة في الحسيياب 
 )Baddeley,  1986 وآخرون، 1988( وفي فهم اللغة )بادلي Smyth الذهني مثلاً )سميث
من خلال اسييتعمال ميكانزمييات تحليل الرموز والترميز اللسيياني )هامرس Hamers وبلان 
Blanc,1983: 136-137(. وتعالج الذاكرة القصيرة المدى المعلومات التي يشتغل عليها 
الفييرد راهنا، وبذلك فهي تقتصر على النشيياطات المعرفية الجارية، مادامت سييعتها محدودة. 
وبذلك فقد حاولت بعض الأبحاث)4( تحديد سعة الذاكرة القصيرة المدى، أي: كمية المعلومات 

التي يستطيع الفرد معالجتها في آن واحد. ويمكن تلخيصها في مجموعتن:

ي الدراسة التي قام بها ميلر )Miller )1958، وخلص فيها إلى أن الذاكرة القصيرة المدى، 
وباسييتخدامها لاسييتراتيجيات الترزيم chunking، يمكنها الاحتفاظ في المتوسط بن 5 و9 
رزم chunks. وتتحييدد الرزميية كوحدة معرفية مفييردة وذات دلالة مألوفيية، وتتعلق طبيعة 
الرزمة بمهمة التخزين بالذاكرة، وقد تطابق الرزمة حرفاً أو كلمة، أو رقماً أو عدداً، حسب المادة 

الواجب تخزينها.

ي دراسيية بادلي Baddeley وهيتييش )Hitch )1974، التي تجمع بن مهمة الاسييتنتاج 
وحفييظ لوائح من الأرقام واسييترجاعها، وتبن أن تزايييد عدد الأرقام الواجييب تكرارها يرافقه 
تضاؤل قييدرة الفرد على التعلم والاسييتنتاج، فارتفاع الزمن الضروري للاسييتنتاج لم يرافقه 
ارتفاع نسبة الأخطاء. وبالتساؤل عن الكيفية التي تمكّن الأفراد من القيام باستنتاجات دقيقة 

إذا كانت ذاكرتهم القصيرة المدى مشبعة، طرح مفهوم ذاكرة العمل.

2 ـ 1 ـ 1 ـ بنية ذاكرة العمل:

حاولييت نميياذج حديثيية تعويض مفهييوم الذاكييرة القصيييرة المدى بمفهييوم ذاكييرة العمل  
Mémoire  de  travail باعتبارهييا مجموعيية نشيييطة ميين القوالب لمعالجيية المعلومات، 
فعوضاً عن أن تكون جهازاً موحداً مثل الذاكرة القصيرة المدى، أصبحت تتكون من سيييرورات 
مسييتقلة. وتتمظهيير فييي تنسيييق مجموعة من السييلوكات التي يقييوم بها الفرد فييي نفس الآن 
)قيادة سيييارة والمشاركة في حوار(، أو الاحتفاظ بمسار نشاط معن )استئناف الحديث بعد 
انقطاعه لبضع ثوانٍ(. لا يمكن أن يحتوي هذا الجهاز الفرعي للذاكرة إلا على كمية محدودة من 
المعلومات، خلال الزمن الضروري لاسييتعمالها، ويسييمح بمراقبة وتنظيم العمليات المشتغلة 
 Bernard فييي مهمييات معرفية معينة مثييل الاسييتنتاج، أو التفكير، والفهييم والتعلم )برنييار

.)Erlijn،1994: 805 وإرلن
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وعليييه، فإن مكانة ذاكرة العمل أساسييية في السيييكولوجيا المعرفية فييي مقاربة معالجة 
المعلومييات. إنها تلعب دوراً محورياً في توجيه النشيياطات لأنها بمعنييى ما »الهيئة التنفيذية 
للتفكييير«. فقييد حاولت العديد من الأبحاث نمذجة اشييتغالها. إن إحدى أولى الدراسييات التي 
حاولت استكشييافها كانت دون شييك دراسيية ميلر )Miller )1958الذي أوضح باكراً مشكل 
تشييبع surcharge ذاكرة العمل. فحسييب ميلر، إن سييعة ذاكييرة العمل )التي كانت تسييمى 
حينها الذاكرة القصيرة المدى( هي 7 عناصر )أكثر أو أقل بعنصرين(. بعد ذلك، دقق باحثون 
آخييرون النمييوذج من خلال العديييد من التجارب التييي تركز بالخصوص على زمن اسييتجابة 

الأفراد وتنفيذ المهمات المتعددة )منهجية المهمة المزدوجة()5(.

وبالتركيز على أهمييية المكون الفونولوجي، اقترح بادلييي ) Baddeley,1986( نموذجاً 
لذاكييرة العمييل مكونيياً )بالإضافة إلى سييجل المدخييل registre d’input، الييذي يضم تمثلاً 
فونيتيقييياً للعناصيير الراهنة( ثلاثة قوالييب modules، متخصصة، تعالييج المعلومات وفق 

تمثل خاص )الشكل 3(:

)6()Hitch وBaddeley  ( الشكل )3( نموذج ذاكرة العمل الذي طوره  

ي مراقييب مركييزي contrôleur central غييير متخصص يسييتطيع التفاعل مييع الذاكرة 
البعيييدة المدى. إنه وحدة للتدبير المركزي التي تنسييق مختلف الإجراءات التي تشييتغل داخل 
ذاكرة العمل. وهو الجهاز الفرعي الأكثر تعقيداً في ذاكرة العمل؛ إذ يعتبر المسييؤول عن توزيع 
المييوارد المعرفييية بن معالجيية المعلومييات وتخزينها، من خييلال توظيف جهازين مسيياعدين 

auxiliaires ومراقبتهما:

ي الأول: حلقيية تلفظية boucle articulatoire تعالج المعلومات بشييكل لفظي، من خلال 
تكرارها وترميزها الفونولوجي.

ي الثانييي: مذكرة بصرية مكانية  Agenda visuo - spatial تسييمح بتخزين المعلومات 
البصرية المكانية، من خلال الاحتفاظ النشيط بالمثيرات البصرية والسمعية.

إن أهييم خلاصة يمكن تسييجيلها في أثناء دراسيية ذاكرة العمل، هي تشييابهها مييع الذاكرة 
القصيرة المدى، على مسييتوى الاحتفاظ بالمعلومات لوقت وجيز، غير أن اشتغال ذاكرة العمل 
يتم عبر قوالب خاصة، وهذا يؤدي إلى توزيع قدراتها، وفي نفس الوقت تنظيمها بشييكل أدق. 
وعلييى هذا الأسيياس يقدم مفهييوم ذاكرة العمييل إيجابية الجمع بيين قيود بنيوييية، ووظيفية، 
وعملية. وعلى الرغم من محدودية سعة هذا الجهاز فإنه يدير في نفس الآن نشاطات التخزين 

حلقة 
تلفظية

مراقب 
مركزي

مذكرة 
بصرية- 

مكانية
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ونشاطات المعالجة. ونتيجة لذلك فإن تحديد سعة هذا الجهاز لا تكون بالمعنى البنيوي، كما 
هو الشييأن بالنسييبة إلى الذاكرة القصيرة المدى، ولكن بمعناها الوظيفي. وهنا نلاحظ وجود 
خيييط رفيييع يفصل ذاكييرة العمييل والذاكرة القصيييرة المدى. ويمكيين أن نحدده فييي أن لذاكرة 
العمل بعداً وظيفياً، في حن تتسييم الذاكرة القصيرة المدى ببعد بنيوي يتأسس على مقابلتها 

بالذاكرة البعيدة  المدى.

2 ـ 2 ـ بنية الذاكرة البعيدة المدى وآليات اشتغالها:

بعييد الحكم على المعلوميية بأنها مهمة، وإخضاعهييا لمعالجة معمقة وترميزهييا، تنتقل إلى 
الذاكرة البعيدة المدى، والتي يمكن إجمال أهم مكوناتها في الشكل )4( الآتية:

الشكل )4( مكونات الذاكرة البعيدة المدى وآليات اشتغالها

نلاحظ أن الذاكرة البعيدة المدى تتكون من عنصرين أساسين:

)أ( ي ذاكرة صريحة، ويتم تخزين المعلومات فيها وترسيخها بواسطة آلية التدعيم.

)ب( ي الذاكييرة الإجرائييية، ويتم تطويرها من خلال تكرار العمليات فييي أثناء التعلم )تكرار 
الحييروف لضبييط اللغيية، تعلم الكتابيية، التدرب علييى الدراجة لحسيين قيادتهييا، العزف على 
الكمان...(. وبذلك فالذاكرة الإجرائية تشمل كل المهارات التي اكتسبها الفرد من خلال الممارسة 
والتدريييب. أما الذاكرة الصريحة فتضييم المعارف التي يتوافر عليها الفرد بشييكل واضح، وقد 
تكييون هذه المعارف ذات طبيعة دلالييية )دلالة الكلمات، دلالة الأشييياء...( وتخزن في الذاكرة 
الدلالية؛ أو معارف إبيزودية)7( وهي السييياقات التي تتموضع فيها الأشياء والأحداث وتخزن 
في الذاكييرة الإيبيزودية؛ أو معارف أطوبيوغرافية )وهي المعارف الخاصة بشييخصية الفرد: 

������ ���������(43   (� 4/26/09   11:56:07 AM



44

العدد السادس والثلاثونمجلة الطفولة العربية

سنه، أصدقاؤه، تاريخه...( وتخزن في الذاكرة الأطوبيوغرافية. 

وإذا كان الباحثون لم يعملوا على تحديد سييعة الذاكييرة القصيرة المدى لأن محتواها هش 
وغير قار وسريع الاندثار، على اعتبار أن هذه الذاكرة ليست مخزناً بالمعنى العام للكلمة ولكن 
معبييراً من الذاكييرة البعيدة المدى وإليها، فييإن الأبحاث التي تناولت الذاكييرة البعيدة المدى قد 
 Rousseau, وروسو Fortin تساءلت عن محتواها بسبب استحالة تحديد سعتها )فورتان
Gordon, 1989(. فالذاكرة البعيدة المدى تعتبر مسييتودعاً يضم عصارة  1989؛ جييوردن 
تجارب الماضي )دوريDoré  وميرسيي Mercier,1992: 319-320(، ولمدة غير محدودة 
افتراضياً )برنارد Bernard وإرلن Erlijn,1994: 805(. فهي جهاز يوظف مجموعة من 
السيييرورات التي تسمح باستعمال التعلمات السييابقة، لأن مجال استعمالها واسع جداً يمتد 
 Smyth ميين قيييادة السيييارة أو التعرف على وجييه مألوف، إلى فهييم العالم المحيط )سييميث

وآخرون، 1988(.

وقد تعددت تقسيييمات هييذه الذاكرة بتعييدد طبيعة المعلومييات التي تحتويهييا، بالاعتماد 
علييى نوعية الإصابات التييي تصيبها )سييكوير Squire, 1987(، وهذا أمر دفييع إلى التمييز 
الوظيفي الأولي بن شييكلن من الذاكييرة البعيدة المدى، أي: الذاكرة التي تتضمن السيييرورات 
المعرفييية، والذاكييرة التي تعتبر ذات طبيعة آلية، وهو التقسيييم الذي سيييتمظهر لدى )كوهن 
Cohen وسييكوير Squire ,1980( بيين »الذاكييرة الصريحيية« و»الذاكييرة الإجرائييية« أو 
 savoir que »الذاكرة التنفيذية« )الشكل 5(. إنه التقابل القائم على التمييز بن »معرفة أن«
الييذي يطابق معرفة واعية وواضحيية بالمعارف؛ و»المهييارات« savoir-faire، وهي الكفاءة 
المكتسييبة التي يمكن أن تتمظهر من دون وعي. أحد الأمثلة المشييهورة التي تكشف بشكل جلي 
طبيعيية هييذا التمييز نستشييفه لييدى كل ميين مونيييي Meunier وباشييفاليي )769:1994( 
Bachevalier، ومفاده أن تذكر أن قواعد لعبة الشطرنج ليست له علاقة بتذكر أننا لعبنا 

الشطرنج البارحة.

الشكل )5( نموذج توضيحي لبنية الذاكرة الضمنية والصريحة)8(

وإذا كانييت معظييم الأبحاث حول الذاكرة البعيييدة المدى تركز على الذاكييرة الصريحة، فإن 
 Anderson, 1983: الذاكرة الإجرائية أصبحييت حديثاً موضوع اهتمام متزايد )أندرسييون
1985(. ولابد في هذا المجال من تحديد كل مكون من هذين المكونن الأساسين مع ما يستلزمه 

العرض من تقسيمات فرعية.

الذاكــــــــــرة

الذاكرة الضمنية

المهارات والعادات

الأشغال

الأشراط الكلاسيكي

التعلم غير الارتباطي

الذاكرة الصريحة

الأحداث

الوقائع
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2 ـ 2 ـ 1 ـ  الذاكرة الإجرائية:

إنييه من باب تحصيل الحاصل أن نقول إن الذاكرة الإجرائية تحتوي على معارف إجرائية، 
وبذلك فإن طبيعة المعطيات المتوافرة في الذاكرة تحدد تسميتها. فهذه الذاكرة تسمح بتحديد 
كيفييية تنفيذ فعل أو متوالية من الأفعال، وتشييير آلياً إلى السييلوك الواجب تبنيه في وضعية 
معينة. تنتج هذه المعارف عن ممارسة متكررة، وتتمظهر في المهارات الإدراكية ي الحركية. وإذا 
كانت الذاكرة »الإجرائية« مستقرة على المستوى الزمني وغير متأثرة كثيراً بعامل السن، فلأنها 
تحتييوي على معييارف لا يمكن للفرد التعبير عنها إلا من خلال سييلوك معن. فبفضل جلسييات 
تدريبييية متكررة، يصبييح بإمكان الفرد ركوب الدراجة أو سييياقة سيييارة أو السييباحة، وهي 
مهارات ترافقه طول حياته، وإذا كنا لا نستطيع التعبير عما تعلمناه شفوياً، فإن الاستعراض 

بواسطة سلوك متمظهر يوضح تأثيرات التعلم.

2 ـ 2 ـ 2 ـ الذاكرة الصريحة:

يمكيين أن نسييجل بشييكل عييام أن الذاكييرة البعيييدة المييدى تضييم أيضيياً معييارف صريحة 
تسييمح بتمثييل العلاقات بن المواضيع والأحييداث في المحيط، ويمكن النفيياذ إلى محتوى هذه 
الذاكييرة والتعبييير عنه ميين خلال »ما رأيت أو سييمعت«، لذلك تسييمى أيضاً »ذاكييرة معرفية« 
)Lto ،778:1994(؛ لأنهييا تضم معارف يمكن التعبير عنها بواسييطة كلمات أو تمثيل مصور 
imagée. ويمكن تقسيمها إلى ذاكرة »دلالية« وذاكرة »إبيزودية« )برنارد Bernard وإرلن  
Erlijn,1994: 805( حسييب الإحالة على معلومات ذات طبيعة عامة ومستقلة عن سياق 
معن )اثنان واثنان يسيياوي أربعة( أو صنف أوطوبيوغرافي )ما فعلناه الأحد الماضي(. فإذا 
كانت الذاكرة الإبيزودية تحتفظ بالأحداث المتعلقة بسيرة الفرد وتخضع لتأثيرات التداخلات 
والنسيييان والذاتية وتأثيرات السياق... فإن الذاكرة الدلالية تحتوي على معارف مستخلصة 
م اسييتقبال المعلومات من المحيط، حيث لا وجود للنِّسيييان بالمعنى  ه وتُنظِّ ميين التجربة، تُوجِّ

الدقيق للكلمة، ولكن وجود نوع من صعوبة النفاذ إلى هذه المعلومات.

2 ـ 2 ـ 2 ـ 1 ـ الذاكرة الإبيزودية:

تحيل الذاكرة الإبيزودية على ذاكرة أطوبيوغرافية تتعلق بأحداث شييخصية يمكن تحديد 
مجراهييا فييي الزمان والمييكان )تولفيين Tulving, 1983(، وتعمل على خدميية أربعة وظائف 

هامة: 

ي التخزييين: أي: تخزييين أحداث خاصة )مثييل: عضني البارحية كليييب الجييران( )هامرس 
Hamers وبييلان Blanc,1983: 137(، وأحييداث عاميية عاشييها الفييرد، أي: كل التجارب 
 Baddeley, المعيشيية فييي وقت معيين، والتييي يرتبط فيهييا كل حدث بسييياق معن )بادلييي

.)1994: 731

ي التذكيير: وينحصر مثلا في تذكر أحييداث خاصة، مثل تناول وجبية الفطيييور هيذا الصبياح 
)تولفيين Tulving, 1972(، أو تذكيير أحييداث عاميية مثل الأفييراد الذين عرفناهييم في مرحلة 
معينيية من حياتنا، أو الأنشييطة التييي قمنا بها في الماضي، إلخ. وعلى أسيياس ذلييك فإن تذكر 

إبيزود معن يستلزم أن يكون الفرد قادراً على النفاذ إلى تجربة معينة وفق سياق معن.
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ي تطعم المعلومات القادمة من كل إبيزود على حدة الذاكرة الدلالية باعتبارها قاعدة معطيات 
غنييية ومعقدة تمثييل معرفة العالم. وهكذا من الممكن، في نفييس الآن، النفاذ إلى تجربة خاصة 
ومعرفة عامة. واسييتعمال هذين المصدرييين من المعلومات للرفع من مرونة السييلوك الواجب 

تبنيه.

ي إن الذاكييرة الإبيزودييية مهمة للتوجه في الزمان والمكان؛ لأن وعينييا بالمكان والزمان الذي 
نوجد فيهما يتم تدعيمه عندما نكون على علم بكيفية الوصول إليهما، وهذا يسهم في توجيهنا 
نحييو الهييدف. وبذلك تكمن أهميتها ليس فقط فييي تذكرنا لما فعلناه، ولكيين أيضاً لتذكيرنا بما 

.)Baddeley , 1994:731( سنفعله في المستقبل

إن أهييم نتيجيية يمكن اسييتخلاصها في هذا الباب هييي صعوبة اختبار الذاكييرة الإبيزودية 
مادامييت تتميز بطبيعيية أوطوبيوغرافية متغيّرة حسييب الأفييراد )برنييارد Bernard وإرلن 
Erlijn, 1994: 806(. وتكميين صعوبيية فحصهييا في كون المعلومات التييي تحتويها ذات 
إسنادات مختلفة ومتعددة تتعلق باللحظة التي وقع فيها حدث معن، وبالسياق الذي تم فيه، 
 Mercier, 1992: وميرسيي  Doréوبالخصائص الحسييية والرمزيية لهيذا الحيدث )دوري
345(. كما يمكن أن ترتبط الذكرى بذكرى أخرى عندما تكون لهما خصائص مشتركة، وهذا 

يزيد من تعقيد هذه الذاكرة، وصعوبة الكشف عنها.

2 ـ 2 ـ 2 ـ 2 ـ الذاكرة الدلالية:

تعتبيير الذاكرة الدلالية عصارة عدة إبيييزودات )بادلي Baddeley, 1994: 731(؛ وبذلك 
فهي لا ترتبط بتجارب شخصية محددة، بل تشكل قاعدة معارف عامة ومعزولة عن السياق، 
يبنيهييا الفييرد انطلاقاً من تجييارب مختلفة وميين التربية التييي تلقاها. ونقصد عييادة بالذاكرة 
الدلالية ذاكرة الوقائع faits والمفاهيم، أي: مجموع المعارف المفهومية المكتسييبة التي تسييمح 
لنا بفهم عالمنا المحيط انطلاقاً من سييؤال »ماذا أعرف؟« )بادلي Baddeley,1993: 16(. إن 
الذاكييرة الدلالية، كمييا يؤكد تولفيين )Tulving )1972، هييي معرفة العالم، وبذلييك غالباً ما 
يعتبر هذا الجهاز في السيييكولوجيا المعرفية مسييؤولاً عن فهم المواضيع كيفما كانت طبيعتها 
سييواء البصرييية أو اللمسييية أو اللسييانية )بريييت Perets وبيلفيل Belleville ولاروشيييل 
Larochelle,1994: 116(. إنهييا آلية تخزين تتدخل في تمثل العالم الخارجي، وتتضمن 
تخزين الخصائص الضرورييية لآليات المفهميية conceptualisation، مثل التفييء )الكلب 
حيوان(، والارتباط الدلالي )كلب، قط…(. إنها باختصار نسييق افتراضي يعبر عما اختزنته 
الذاكييرة ميين معارف ووقائييع لفظية )أحرشيياو، 1993: 116(، وتسييمح لنييا بتخزين معاني 
الكلمات )هامرس Hamers وبلان Blanc,1983: 136-137(، لذا فإن اختبار كفاءتها يتم 
 Bernard من خلال اختبار معرفة الأفراد بالكلمات التي تنتمي إلى المفردات المتداولة )برنارد

.)Erlijn,1994: 806 وإرلن

تُظهِيير إذن المقارنة المنهجية بن الذاكرة الدلالييية والذاكرة الإبيزودية اختلافات ذات أهمية 
نظرية كبيرة، وتميل الحجج التجريبية إلى تأكيد هذا التمييز، على اعتبار أن بعض المصابن 
بفقدان الذاكرة يحتفظون بذاكرتهم الدلالية سليمة في حن تصاب ذاكرتهم الإبيزودية إصابة 
بليغيية. وبذلييك فإن العلاقييات بن هاتيين الذاكرتن مهميية إذا أردنييا أن نفهم جيييداً العمليات 
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السيكولوجية التي تولّد معارف ملائمة انطلاقاً من تجارب فريدة وُمتعدِّدة ومُتغيِّرة.

3 ـ استراتيجات التعلم:

3 ـ 1 ـ آليات استقبال المعلومات:

3 ـ 1 ـ 1 ـ التسجيل الحسي:

التسييجيل الحسييي سيييرورة تُخزَّن بواسييطتها المعلومات في سييجل registre، أو ذاكرة 
حسييية )الشييكل 2( لفترة زمنية جد قصيرة، ويخضع جزء منها فقط لعمليات الانتباه. فكلما 
كان الانتباه مركزا على مثير أو حدث، كانت معالجته المعرفية عميقة، وانتقل إلى ذاكرة العمل 
أو الذاكرة القصيرة المدى. ويمكن تحليل السيييرورة الانتباهية من زاويتن مختلفتن: الانتباه 
الانتقائييي أو الموجه، ويتمثل في توجيه الانتباه إلى مثيرات خاصة من المحيط، مع التغاضي 
عيين معلومييات أخرى غييير ملائمة حاضرة فييي نفس الوقييت. والانتباه الموزع الييذي يكمن في 
تجزيء الانتباه بن العديد من المعلومات المتلازمة. وهنا نلاحظ مدى ارتباط الانتباه بالترميز 

وعمقه وعلاقته بالتخزين؛ إذ كلما كان الانتباه مركزاً كان الترميز أعمق.

3 ـ 1 ـ 2 ـ التّرميز:

تعرف باسم التّرميز مجموع عمليات تحويل المعلومات الحسية إلى تمثلات ذهنية مؤقتة 
أو دائميية. وتشييكل عمليييات الترميز »مدخييلات« لذاكرتنا وهي الوسيييط بن المحيييط وعالمنا 
الذهنييي. فعمليات الترميز إذن عبارة عن مصفاة معقدة تسييتقبل المثيرات القادمة من المحيط، 
وتُدخِييل عليها التنظيم والضبط اللازمن وتَخضَييع للمراقبة الآلية من قبل عاداتنا الاجتماعية 
والفردييية وحوافزنييا؛ كما تَخضييع للمراقبة الواعية من قبل مشيياريعنا وتوجهات سييلوكاتنا 

.)Tiberghien, 1991: 10 الواعية )تبرغن

وإذا كان الجزء الأكبر من إدراكاتنا الحسية يُصفى بن الإدراك، والتخزين البعيد المدى، فإن 
طبيعيية الترميز تبقى متغيراً مهماً في المعادلة التي تفيد أن كيفية ترميز المثير تحدد إمكانيات 
حضييوره في الذاكرة. فإذا كانت المعلومات ترمز صوتييياً phonétique في الذاكرة القصيرة 
المييدى )أتكنسييون Atkinson وشييفرين Shiffrin, 1968(، فإن ترميزها فييي ذاكرة العمل 
 Baddeley, بادلي( ( visuo-spatialeًيمكن أن يكون صوتياً أو لسييانياً أو بصرياً ي مكانيا
ل الآثار القصيرة المدى يتم آلياً في غالب الأحيان، فإن الترميز البعيد  1986(. وإذا كان تَشكُّ
المييدى يتشييكَّل إرادياً، إذ يرتكز ترميز المعييارف في الذاكرة الدلالية على دلاليية الأحداث أو على 
علاقاتها. فلربط عنصر جديد مع ما نعرفه مسبقاً، يتدخل المعنى ويصبح الترميز أغنى وأعقد 

من الترميز المؤسس فقط على الأصوات أو على الخصائص البصرية للحروف.

وإذا كان كرايييك Craick ولييوكارت )Lockhart )1972 يُميِّزان مسييتويات متعددة من 
المعالجيية عند مييرور المعلومات من الذاكرة القصيييرة المدى إلى الذاكرة البعيييدة المدى، فإنهما 
يقصدان أن المعالجة، على المسييتوى السطحي، تكمن في التحليل البسيط للخصائص المادية 
تُه؛ إلخ(، وتكمن المعالجة الأعمق في  للمثير )خطوطُ شكلٍ مرئيٍّ وزواياه؛ كثافةُ صوتٍ ما ورَنَّ
التعرف على شييكل المثييير أو دلالته. وبذلك يُحدِّد عمق المعالجة طبيعييةَ الترميز والتمثل الذي 
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سيييُحتفَظ بييه في الذاكرة، كما يُحييدِّد ديمومة الذكرى، مادام أن المعالجيية المعمقة تُنتِج ذكرى 
  Doré متبلييورة أكثر، تتكوَّن من عدة إسيينادات، وتييدوم أكثر من المعالجة السييطحية )دوري
يير الخصائص اللازمة لمرور المعطيات  وميرسيييي Mercier,1992: 322:323( التي لا تُوفِّ
إلى الذاكرة البعيدة المدى. وهنا نتسيياءل: ما الآليات التي تعمل على الاحتفاظ بالمعلومات في 

الذاكرة؟

3 ـ 3 ـ 2 ـ الاحتفاظ:

تشييكل الحدود الزمنية للاحتفاظ خاصية تُميِّز الذاكرة القصيرة المدى عن الذاكرة البعيدة 
المييدى. فالذكريييات المحفوظيية في الذاكييرة البعيدة المدى تدوم سيينوات حتى لو تأثرت سييلباً 
)التلاشييي( أو عُوِّضييت بمعلومات جديدة )تداخُييل(. أما الذاكرة القصيرة المدى، فإنها هشيية 
ومؤقتة بشكل كبير، إذا لم تُعالَج المعلومات فيها بشكل متواصل، فإنها لن تدوم أكثر من بضع 

ثوانٍ، حيث يصيبها التلف أو تُعوّض بمعلومات جديدة.

نتلمييس إحييدى الحجييج القوييية فييي السيييكولوجيا المعرفييية، التييي تدعم وجييود وظيفة 
الاحتفاظ، من »منحنى الوضع التتابعي« Courbe de position sérielle  المحصيل عليه 
ميين مهميات التذكّر الُحر )فورتييان Fortin وروسييو Rousseau,1989( والذي يكُون على 
شييكل U، حيييث يكُييون التذكر أفضييل بالنسييبة إلى العناصيير التي تظهيير في البداييية )تأثير 
 ،)effet de récence ( وفي نهاية اللوائح )تأثييير الراهنيةeffet de primauté الأولوييية
أمييا العناصر المتواجدة بينهما فإنها تخبو بسييرعة، وتكون نسييبة تذكرها جد ضئيلة )دوري 
 Atkinson وإذا ارتكزنا على نميوذج أتكنسون .)Mercier, 1992: 224 وميرسيي  Doré
وشيييفرين )Shiffrin )1968، فإننا نفسيير هذه النتائج بكون العناصيير الموجودة في بداية 
اللائحة تخصع للتكييرار الذهني فتنتقل إلى الذاكرة البعيدة المدى، ليتم اسييترجاعها منها في 
أثنيياء اختبار التذكر. أما العناصيير الأخيرة في اللائحة فإنها ماتزال موضييوع التكرار الذهني 
فييي أثنيياء التذكر، ومن ثم فهييي متوافرة فييي الذاكرة القصيييرة المدى. أما العناصيير الموجودة 
في الوسييط، فإنها لم تُخزّن بعد في الذاكرة البعيدة المدى، وبسييبب السييعة المحدودة للذاكرة 
القصيييرة المييدى، فإنها تكون مصدر تحويييل من قبل عناصيير جديدة وردت إلييى الذاكرة، ولم 
تخضييع للتكرار الذهني بعييد. وبذلك نصل إلى وجود آلية للاحتفيياظ تخص الذاكرة القصيرة 
المدى )التكرار الذهني(، وآلية أخرى تخص الذاكرة البعيدة المدى )التَّدعيم(. وبذلك سيينفصل 
القييول فييي آلية التكييرار الذهنييي باعتبارها سيييرورة مهمة للاحتفيياظ بالمعلومات المنشييطة، 

وباعتبار أهميتها في عملية التعلم.

3 ـ 3 ـ 2 ـ 1 ـ آلية التكرار الذهني:

تتميييز الذاكرة القصيرة المدى بكونها هشيية بشييكل كبير، بحيث لا تييدوم فيها المعلومات إلا 
لزميين أقصيياه 40 ثانية، ومن ثم تندثر منها المعلومات بسييرعة. وعليه، فهييذه الذاكرة تحتاج 
إلى ميكانيزم لتثبيت المعلومات فيها، والمحافظة عليها منشطة قبل تلاشيها. هذه الآلية هي ما 

يسمى في الدراسات السيكولوجية في هذا الميدان بآلية »التكرار الذهني«.

يُعتبر التكرار الذهني خطاباً داخليّاً، وهو أهم آلية لتنشيط المعلومات في الذاكرة القصيرة 
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ييطة في انتظار خُضوعهييا للتّرميز، وانتقالها إلى  المدى قبل تلاشيييها، وإذن الحفاظ عليها مُنشَّ
الذاكرة البعيدة المدى، أو اندثارها كلية إذا كانت أهميتها ضئيلة مقارنة مع المعلومات الواردة. 
وإذا كان الاحتفيياظ القصير المييدى بالمعلومات لا يتجاوز بضع ثوانٍ، فييإن هذا الحيز الزمني لا 
يسمح للمعلومات بالاستقرار في الذاكرة إلا بتدخل آلية التكرار الذهني. وقد عرفت هذه الآلية 

اهتماماً بالغاً من لدن مجموعة من الباحثن نوجزها في النماذج الآتية:

ي نموذج الكُومَة )بترسون Peterson وبترسون Peterson, 1959(: ويفيد أن النسيان 
القصير المدى ينتج عن انتقال العناصر إلى خارج الكومة pile بسبب ورود معلومات جديدة؛ 
ل في الذاكرة البعيدة  ويندثيير العنصر إذا وصل إلى حدود الكومة ولم يُكرَّر ذهنياً، أو لم يُسييجَّ

المدى بعد ترميزه.

مر )أتكنسون Atkinson وشيفرين Shiffrin, 1968(: ويفيد أن  ي نموذج التَّمرير المسُييتَ
التكرار الذهني يستطيع تمديد مدة الاحتفاظ القصير المدى عن طريق التمرير المستمر للمعلومة 
داخييل الذاكرة القصيييرة المدى. من دون هذه العملية المتكررة، سييتخبو المعلومات بسييرعة أو 
تُعوَّض بمعلومات جديدة. ويُعتبر التكرار الذهني في هذا النموذج سيرورة خاضعة للمراقَبة 
processus contrôlé، أي: أن الفرد ينفذها بإرادته، في محاولة منه للحفاظ على تنشيط 

المعلومات المهُمَّة)9(.

 :)Tulving, 1975 وتولفيين Craick ي نمييوذج تكييرار المحافظة وتكييرار البلورة )كرايييك
يعمييل تكرار المحافظة autorépétition de maintien على إعادة تنشيييط المعلومات في 
ييطة لمدة قصيييرة. ويعمل تكرار البلورة  نفس مسييتوى المعالجة، وتمريرها للاحتفاظ بها مُنشَّ
التَّرميز ليس فقط للاحتفاظ بالمعلومات  autorépétition d’élaboratior على تعميق 
رها لاحقاً. فينتُج عن الأول معالجة سطحية واحتفاظ ضعيف وقصير  ولكن أيضاً لضمان تَوافُّ
الديموميية؛ وينتُج عن الثانييي معالجة أعمق تُحييوِّل الذكرى إلى معرفة وتُخزّنهييا في الذاكرة 

البعيدة المدى.

ي نموذج الاشييتغال المعرفي الآلي )فاغنر Wagner, 1981(: ويفترض أن التكرار الذهني 
ط معلومة  سيييرورة آلية تستثمر سعة الذاكرة القصيرة المدى بشكل جيّد، وينطلق عندما تُنشَّ

معينة بشدَّة، ويكون تأثيره هاماً على ترميز المعلومات وانتقالها إلى الذاكرة البعيدة المدى.

نسييجل إذن ملاحظتن، كخلاصة لما عرضنا له في نماذج التكرار الذهني: تتمثل الأولى في 
اشييتغال التكييرار الذهني في حيز ما، وهييذا الحيز هو الذاكرة القصيرة المدى، ومن ثم يَسييتغلُّ 
جزءاً من سييعتها. وتتجلييى الثانية في مسيياهمة التكرار الذهني في تعميييق الترميز وتخزين 
المعلومات بشكل ملائم. وهو ما يوضح بجلاء أهميته في العملية التعليمية كما سنوضح ذلك 

لاحقاً.

وبنيياء علييى النميياذج السييالفة، يمكيين اعتبييار أن عييدم الاحتفيياظ بالمعلومييات ينتج عن 
مسألتن:

ي التلاشييي estompage: انطلاقا من أن للمعلومة ديمومة قصيرة، فإنها تبدأ في التدهور 
بمجرد تكونها إذا توقف التكرار الذهني، فاسحة المجال لتوافد معلومات جديدة.
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ي التداخل: ومفاده أن خصائص معلومات جديدة تداخل مع خصائص معلومات أقدم إذا لم 
يتدخل التكرار الذهني للحد من تكون معلومات جديدة)10(.

3 ـ 4 ـ 2 ـ تأثير النسيان على اشتغال الذاكرة القصير المدى:

حاولت عدة نظريات شييرح ظاهرة النسيييان القصير المدى، وسنحاول إجمالها في اثنتن: 
 Gordon&Rousseau,  1989وروسو Fortin نظرية التلاشي ونظرية التداخل )فورتان

.) 1989

ي تَعتبِيير نظرييية التلاشييي estompage أن للمعلوميية ديموميية جد محدودة فييي الذاكرة 
نهييا؛ وكلما طال فاصل الاحتفاظ، ضعفت  القصيرة المدى، بحيث تبدأ في التلاشييي بمجرد تَكوُّ
المعلومة إلى أن تندثر كلية. وإذا كان بإمكان سيييرورة التكرار الذهني تأجيل تلاشي المعلومة، 
فإن تَوقُّف هذه السيييرورة يفسح المجال لظهور النسيييان. لكن هذا الافتراض يَشرح بصعوبة 
 l’effet de Kamin »النسيييان الييذي نلاحظه في بعض الظواهيير، خاصة في »تأثير كاميين
)كاميين Kamin, 1957(، الييذي يفيد أن النسيييان يتمظهيير أكثر في المدى المتوسييط منه في 
المييدى القصير أو البعيد، والذي سييبق أن أشييرنا إليه »بمفهوم الأولوييية« و»مفهوم الراهنية« 

سابقاً.

ي ويتمظهر التداخييل interférence إذا تواجدت مجموعة من المعلومات في نفس الآن في 
الذاكييرة القصيرة المييدى أو في ذاكرة العمل، بحيث تُشييوِّش كل معلومة على باقي المعلومات. 
لها، وعلى هذا  كما تَعتبر نظرية التداخل أن المعلومات تبقى سييليمة لأجل غير مُحدَّد بعد تَشييكُّ
الأساس لا يَنتُج النسيان عن التلاشي المتُدرِّج لأثر ذاكروي، ولكنه يَنتُج عن تداخل المعلومات 
فيما بينها. وبناء عليه، لا يستطيع التكرار الذهني التصدي للنسيان من خلال الاحتفاظ بسلامة 
ن معلومات جديدة. وباعتبار الذاكرة القصيرة المدى  المعلومييات، ولكن من خلال الحد من تَكييوُّ
 Mercier )344:1992( وميرسيي  Doré ذات سعة محدودة، فإن التداخل، حسييب دوري

يعتبر ميلاً لمعلومة حديثة إلى تحريك معلومة أقدم)11(. 

إن ختمنا لظاهرة النسيان يحتم تسجيل ملاحظتن أساسيتن:

ي الأولييى هييي أن النسيييان ليس فقط ضييرورة ولكنه مفيد فييي الغالب؛ إذ يعتبيير مفهوماً لا 
يُمكن تجاهله بالنسييبة إلى الباحثن الذين يدرسون الذاكرة، فالنسيان هو الذي يُميِّز الذاكرة 

الإنسانية عن ذاكرة الأجهزة الاصطناعية.

ي والثانية هي أن النسيان عمليات للتَّصفيَّة والاحتفاظ بما هو مهم والتخلص مما دون ذلك، 
ومن ثَمّ يفيد النسيان في التخلص من جزء من الكمية الهائلة من المعلومات التي نصادفها كل 
يوم، والتي لن تفيد في المسييتقبل. وهنا نسييتحضر ديلسييارت )Delsarte )2001 :57 الذي 
يقييول إن الفييرد لا يخييزن إلا حوالي %1 من المعلومييات التي يتلقاها خلال حياته. فإذا سييلمنا 
ز ويُخزِّن كل ما يصل إليه، فسيينكون مضطرين لافتراض جهاز  باحتمييال أن جهيياز ذاكرتنا يُرمِّ
ذاكرة ضخم بمصادر معتبرة للتخزين ذات مردودية هزيلة على مسييتوى الاشتغال. وعموما 

نلخص عملية النسيان في الشكل )6(:
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الشكل )6( نموذج توضيحي لأسباب النسيان)12(

نسييتنتج مما سييلف أن التكرار الذهني آلية عفوية وفطرية لدى المتعلم، قد ينتج عن سييوء 
تدبيرهييا صعوبات في التعلم. إن الاسييتثمار الأمثل لطاقة هذه الآلييية هو ما يحولها من مجرد 
آلية فطرية وعفوية إلى استراتيجية يتحكم المتعلم في تشغيلها وتوظيفها بشكل ناجع للرفع 
من كفاءة المتعلم في التعلم. وفي هذا الباب نتسيياءل: ما الأسييس التجريبية التي تؤكد وجود 

استراتيجية التكرار الذهني؟

4 ـ الامتدادات التربوية لاستراتيجية التكرار الذهني:

نقصييد بمفهوم الاسييتراتيجية هي تلك المتوالية ميين الإجراءات المنتقيياة لبلوغ هدف معن 
باستثمار أمثل للكفاءة، ويكون الهدف من تعليمها هو تمكن المتعلم من أدوات قابلة للتحويل، 
وكفيلة بمسيياعدته على تعلم التعلم، وحل المشاكل المدرسييية أولاً، ثم مشاكل الحياة اليومية 

ثانياً)13(.

1 ـ 4 ـ التكرار الذهني بين النمو والتعلم:

وهنييا نطرح السييؤال الآتي: هل اسييتراتيجية التكييرار الذهنييي خاضعة للنمييو أو مرتبطة 
بالتعلم؟

للإجابة عن هذا السييؤال، نستحضر جملة من النماذج التي تناولت هذه المسألة بالدراسة 
والتحليييل. فقييد توصل فلافيييل Flavell وآخرون )1966( من دراسيية تجريبييية إلى أن عدد 
الأطفال الذين يسييتطيعون التكرار الذهني يرتفع مع السيين، وبذلك نستنتج أنها استراتيجية 
خاضعة للنمو. وهي نفس النتيجة التي توصل إليها نوس Naus وآخرون )1977( من خلال 

دراسة تجريبية خلصت إلى أن التكرار الذهني يصبح تراكمياً وناجعاً مع التقدم في السن.

إلا أن هييذا الطرح، يعارضه طرح آخر، ومفاده أن التكرار الذهني مسييألة قابلة للتعلم. ففي 
تجربيية كينييي Keeney وآخييرون )1967(، توصل الباحثييون إلى أن الأطفال قييادرون على 
تعلم التكييرار الذهني وتوظيفه. وفي نفس الاتجاه توصلييت تجربة كوون Cowan وآخرون 
)1991( إلى نتيجة تفيد إمكانية تحسن مدى الذاكرة بعد التعلم. وهو نفس الاستنتاج الذي 

عدم فعالية مؤشرات 
الاسترجاع فشل التدعين

استرجاع ترميز
الفاصل الزمني 

للاحتفاظ

تغيرات سياقية بين الترميز والاسترجاع

تداخلات
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توصييل إليييه فرانكييس Franks وآخرون )1982( فييي تجربة مهمة على أطفييال في وضعية 
الفشييل الدراسييي، حيث يسييتطيع هؤلاء الأطفال تحسيين كفاءتهييم بعد التدرب علييى التكرار 

الذهني.

نسييتنتج إذن، ومن خلال اسييتحضار النماذج السييالفة، أن التكرار الذهنييي متعلق بالنمو 
ولكنه أيضاً قابل للتعلم. لكن المشييكل الذي يطرح نفسييه بإلحاح هو أن الأطفال، حسب فايول 
Fayol ومونتاي )Monteil )1949، لا يحتفظون بهذا الإجراء بعد تعلمه، ولا يحولونه إلى 
مهمات أخرى، إذ تم تسجيل 66 % من التخلي عن إجراء التكرار الذهني بعد تعلمه. وعليه فإن 

المتعلم قادر على التكرار الذهني ولكنه لا يوظفه. لماذا؟

للجواب عن هذا السييؤال، سييوف نتطرق إلى المتغيرات التي تؤثر في هذه المسألة ونجملها 
في سيييت نقاط:

4 ـ 2 ـ ملاءمة الإجراء للمهمة:

إحدى الأسباب التي تجعل المتعلم لا يستعمل إجراء التكرار الذهني هو عدم إدراكه لأهميته. 
بمعنى آخر عدم وعي المتعلم بأهمية التكرار الذهني في مهمة معينة. وقد تم إثبات هذه المسألة 
ميين خلال تجارب حول الإدراك من جهة والتخزييين بالذاكرة من جهة ثانية. فقد أثبتت تجربة 
ويلمييان Wellman وآخييرون )1975(، وتجربة إيبل Appel وآخييرون )1972( أنه عندما 
تكون المهمة بسيييطة )الإدراك( يكون الطفل قادراً على تطوير نشاطات خاصة بالتخزين، لكن 

الأمر يختلف عندما تتعقد المهمة.

يكمن المشييكل إذن في مدى وعي الطفل بأن هذا الإجراء يتوافق بشكل أفضل مع هذه المهمة. 
وهنا يطرح الإشكال الآتي: كيف نقنع الطفل بأهمية تشغيل هذا الإجراء أو ذاك؟ 

:feed-back 4 ـ 3 ـ التغذية الراجعة

 ،(19�6) Miller وميلر Kennedey لتوضيح هذه المسييألة، نستحضر تجربة كينيدي
اللذين قاما بتدريب مجموعتن من الأطفال على التكرار الذهني لا يقومون بذلك عفوياً: حصلت 
مجموعيية واحدة على تغذييية راجعة )كأن نقول للمتعلم: سيييكون أداؤك أفضل عندما تكرر(، 
وكانت النتيجة أن هذه المجموعة اسييتطاعت الاحتفاظ بالإجييراء وتحويله بعد التدريب. وقد 
توصييل داي Day (19�6) إلييى نفييس النتيجة في مهميية الاحتفاظ بالمعلومييات المهمة. كما 
توصل ماك جيلي McGilly وسيغلر Siegler (19�9) إلى نتيجة مشابهة في مهمة التذكر 
المتتالي، إذ إن تشييغيل الاسييتراتيجية الملائمة )تكرار بسيييط/تكرار تراكمييي/ لا تكرار( يبقى 

رهن نجاحها ورهن التغذية الراجعة التي يتلقاها المتعلم.

نسييتخلص مما سييلف أن عييدم وعي الطفييل بأهمية الإجراء يييؤدي إلى عييدم توظيفه، وأن 
تحسيين الأداء يتوقف على مييدى الوعي بملاءمة الإجراء وعلى التغذييية الراجعة، لكن حضور 
التغذييية الراجعة غير كافٍ لتحويل الإجراء إلييى مهمة أخرى. وهو الأمر الذي وضحته تجربة 
رانييدل Rindel وسييبرينغر )Springer )1980، والتي مفادها أن التغذية الراجعة كان لها 
تأثير في سن التاسعة، ولم يكن لها تأثير في سن الحادية عشرة، وكانت النتيجة ملتبسة في 
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سن السابعة. وهنا نتساءل: متى تعتبر التغذية الراجعة مفيدة؟

4 ـ 4 ـ التقدير الشخصي للذات:

إن البعييض ميين الأطفال في وضعية دراسييية صعبيية، لا يعي أهمية الإجراء المسييتعمل 
نتيجة لعدم إدراكه أن نجاحه أو فشله متعلق بمجهوده الشخصي، وهو ما يسميه شاتيي 
Lautrey (1992) »بإحسيياس العجز المكتسب«. فحسب بتكوسكي  Chatier ولوتري 
Butkowsky وويلييوز Willows (19�0)، يرجييع الفشييل فييي القراءة إلى إسييناده إلى 
القدرات الضعيفة للطفل، وليس إلى المجهود القليل المخصص للقراءة، فالقراء غير الجيدين 
يخصصييون وقتاً أقل بي 40 % للقييراءة من القراء الجيدين. وعليه، فالقارئ الاسييتراتيجي، 
حسييب باريس Paris وآخرون )1990(، يعتبر نفسييه فاعلاً في تعلمه الخاص، ومسؤولاً 
عن كفاءته، ويشعر بقدرته على تحديد أهدافه، ويربط سببياً بن أفعاله الخاصة والنتائج 
المترتبيية عنهييا. والعكس صحيح بالنسييبة إلى الطفل في حالة الفشييل. فهييذا الأخير يعمل 
علييى تطوير تقنيات دفاعية لحماية التقدير الشييخصي للييذات والتخفيف من القلق لتفادي 
تنشيييط انفعالات مرتبطة بوضعيات الفشييل السييابقة، وهو ما يؤدي إلى ظهور سييلوكات 
سييلبية من قبيل عدم الالتزام بالقراءة، وإسييناد الفشييل لعوامل خارجية، وتجنب المهمة ما 

أمكن، والاحتفاظ بالصعوبة في مستوى منخفض.

لكن الملاحظ أنه حتى عندما تتوافر الشييروط السابقة، فإن الأفراد لا يستعملون إجراءاتهم 
 (1992) Pierce وبيرس Lange ولا يحولونهييا إلا نادراً. وقد تم إثبات ذلك فييي تجربة لانج
التييي انصبييت على التدريب علييى التفييء الييذي يليه تذكر. فقييد لاحظ الباحثان تحسييناً في 
كفاءة التفييء، وتحسييناً ضئيلاً في كفاءة التذكر. لماذا؟ سنتطرق للإجابة عن هذا السؤال في 

النقطة الموالية.

4 ـ 5 ـ الكلفة المعرفية:

إن مفهييوم ذاكييرة العمل مرتبييط بمفهوم المييوارد المعرفية. هييذه الأخيرة، كمييا يقول فولان 
Mouchon (�20:199)،  تمثل »الطاقة الذهنييية المعبأة من قبل الفرد  Foulin وموشييان 
للقيييام بمهمة معينة«. وباعتبار أن هذه الموارد محدودة مادامت سييعة ذاكرة العمل محدودة، 
فإنها غير قادرة على الاحتفاظ بالمعلومات ومناولتها في نفس الوقت إذا كانت عديدة أو كثيرة 
أو معقدة. بمعنى آخر، إن نجاح مهمة ما يتعلق بتدبير محكم للموارد المعرفية المتوافرة. ولكن 
ذلك ليس كل شيء. إن القدرة على النجاح في مهمة ما يرتبط أيضاً بمستوى الخبرة في مجال 
معيين. نلاحظ إذن وجود بعدين يحددان النجاح في مهمة معينة: أحدهما يرتبط بخصائص 

الموارد المعرفية الضرورية لإنجاز المهمة، وثانيهما يرتبط بمستوى الخبرة لدى الفرد.

وإذا كانييت موارد الذاكرة القريبة المدى محييدودة زمنياً )20 ثانية كحد أقصى(، ومن حيث 
السييعة )7 عناصر، وقد تكون أكثر أو أقل بعنصرين حسييب ميليير �Miller,195 (، فإنه من 
المنطقي أن كل مهمة تستلزم كمية من الموارد المعرفية، تختلف حسب الإجراءات المعبأة )آلية ي 

خاضعة للمراقبة(. فكلما كان الإجراء مراقباً استدعى كمية أكبر من الموارد المعرفية.

ويتم تقدير الكلفة المعرفية مثلاً بمهمة رئيسييية )تشييغيل الاسييتراتيجية( ومهمة ثانوية 
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 (1969) Peterson وبيترسييون  ففييي تجربيية بيترسييون  المنتظييم والإيقاعييي(.  )القييرع 
Peterson، وميين خييلال مهمة الاحتفاظ بمجموعات من ثلاثة حروف والعد العكسييي ثلاثة 
فثلاثة، لاحظا أن النسيييان يتمظهر في غضون 18 ثانية بنسييبة 90 %. أما في تجربة بادلي  
Hitch )1974 (   التييي تتأسييس علييى اجتييياز رائز الاسييتنتاج مع  Baddeley  وهيتييش 
حفييظ لوائح ميين 0 إلى 8 أرقام، فقييد لاحظا أنه كلما كثييرت الأرقام تباطأ الاسييتنتاج. وبذلك 
يتييم التشييويش علييى المهمة من خلال اسييتدعاء الذاكييرة والاسييتنتاج في نفييس الوقت. وقد 
كانت النتيجة هي أنه كلما تزايدت الأرقام تضاءلت القدرة على الاسييتنتاج. فقد ارتفع الزمن 
الضييروري للاسييتنتاج إلييى 50 % وبقيت الأخطاء في حييدود 5 %. أما فييي تجربة غوتنتاغ 
Guttentag (19�4) التييي تنصب على تشييغيل التكرار الذهنييي التراكمي، من خلال تكرار 
العديييد ميين العناصر في نفس الوقييت، فقد توصل الباحييث إلى أن التكييرار الذهني التراكمي 
يتميز بكلفة تنازلية حسييب السيين أو المسييتوى التعليمي؛ إذ ينخفض إيقاع القرع مع التقدم 
في مسييتوى التعليم. كما سييجلت تجربة بوركلوند Bjorklund وهارنيشييفيجر  (��19) 
Harnishfeger وقائييع مشييابهة فيما يخييص التفييء في أثناء التذكيير الحر، وتوصل إلى 

انخفاض الكلفة بن القسم الثالث والسابع.

نسييتنتج إذن، أن الكلفيية تكييون مرتفعيية لدى الصغييار والمبتدئيين، فكلمييا انخفضت كلفة 
استعمال الإجراء سهل توظيفه، وأدى إلى تحسن نجاعته. كما لا يجب إغفال الكلفة الوجدانية 
لتشييغيل الإجراءات، والتي تنتج أساسييا عن المقارنة الاجتماعية في القسييم، من خلال تقويم 

الكفاءة بالمقارنة مع الآخر.

4 ـ 6 ـ المعارف السابقة:

إن العنصر الأكثر تأثيراً في تعبئة الإجراءات يتجلى في معارف الفرد السابقة )أو مستوى 
الخبرة( المرتبطة بالميدان المفهومي، والتي يتم استدعاؤها من الذاكرة البعيد المدى. فقد أكدت 
تجربة شييي Chi )1978(   بخصوص مدى الأرقام وتذكر قطع الشييطرنج، أن الأطفال لاعبي 
الشييطرنج كانوا أكثر كفاءة من الراشييدين الذين لا يعرفون الشطرنج. كما أكدت تجربة نوس 
Naus وأورنسييتاين Ornstein)1990(  ميين خلال تكرار العناصر المعجمية، أن ممارسييي 

كرة القدم كرروا عناصر أكثر من غير الممارسن.

 Kee وهنا نسييجل أن للمعرفة السابقة تأثيراً أهم من قيود النمو. وهو ما أكدته تجربة كي
ودايفييسDavies )1990(  التييي توصلت إلى أن تلاؤم المفاهيم يحسيين الكفيياءة، ويقلل من 
الكلفيية المعرفية، من خلال إقامة علاقات دالة بن المفاهيم. وبذلك فإن اسييتعمال نفس الإجراء 
بالنسبة إلى نفس الفرد وفي نفس اللحظة يستلزم كلفة معرفية حسب الميدان المفهومي الذي 
يطبييق عليه. وبذلك تسييمح المعارف السييابقة بالانطلاق الآلييي والعفوي لإجييراءات ذاكروية 
معينة. وهي المسييألة التي تمت دراسييتها من طرف مجموعة من الباحثن، نلخص أهمها فيما 

يلي:

لاحظ بوركلوند  Bjorklund وجاكوبييس Jacobs )1985( وجود تجميع دال في أثناء 
التذكيير عندما تكييون العناصر مرتبطة دلالياً )مثلاً: قط ي كلب، مشييط ي شييعر...(. يتعلق الأمر 
إذن بتجميييع آلييي ينتج عن طبيعة تنظيم الاقتييران في الذاكرة الدلالييية )فالفرد لم يبحث عن 
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هذا التجميع إرادياً(. كما توصلت تجربة بيركمير Birkmire )1985( إلى اسييتخلاص جيد 
للفكرة العامة للنص المقروء كلما توافر الفرد على معارف سابقة بخصوص الموضوع.

نسييتخلص إذن، أن توظيف الإجراءات يكون عفوياً إذا قام الفرد بمهمة يتوافر بخصوصها 
علييى معييارف سييابقة ومنظميية تتعلييق بميييدان مرجعييي. وبالمقابييل يبييدو أن تعبيييء نفس 
الاسييتراتيجيات فييي غياب المعييارف السييابقة يعتبر أندر وأقييل نجاعة. فعندما يتم تنشيييط 
الإجييراءات آليييا، فإنهييا تتدخل دون الوعييي بها. إن تطوير هذا الجانب يسييتدعي اسييتحضار 

الدراسات المطامعرفية وهو الأمر الذي يخرج عن مجال دراستنا الحالية)14(.

4 ـ � ـ التنشيط الآلي للإجراءات والوعي بها:

إن طرح هذه المسييألة بهذا الشكل يوحي وكأنها تنطوي على تناقض: الاشتغال الواعي من 
جهيية، وميين جهة أخرى الاشييتغال الآلي. إن حل هذا الإشييكال يجد بعض مقوماته في مشييكل 
اكتساب الاستراتيجيات، والذي يطرح من خلال المرور من اشتغال آلي للإجراءات إلى تعبيء 
واعٍ ومعمييم لإجييراءات مندمجة فييي اسييتراتيجية يتم تدبيرها بشييكل واعٍ. يتعلييق الأمر إذن 
بأليليية automatisation الإجراءات وتحويلها إلييى إجراءات واعية وقابلة للتعبيء بهدف 
حييل المشيياكل والفهم والتعلييم. إلا أن بلوغ هييذا الهدف لا يحتييم التدريب فقييط، فالتدريب غير 
كافٍ لوحييده، مادام التدريب لا يَمكّن من التحويل )كما أشييرنا إلى ذلك سييابقاً(. وعليه، يمكن 
الحصول علييى النجاعة القصوى من خلال دمج التدريب على المعييارف الصريحة والإجرائية 
)تعلييم القاعدة وكيفييية تطبيقها)15( مييع المعلومات المتعلقة بشييروط تعبئة الإجييراءات ومع 
التغذية الراجعة. إنه الأمر الذي قاد باريس Paris وجاكوبس) Jacobs, 1984( إلى اقتراح 
»التعلم بالاسييتراتيجيات المبررة« الذي يمزج بن التلقن المباشيير والوعي به )المطامعارف( 

والتدريب.

5 ـ خلاصات واقتراحات لتحسين التعلم:

إن أهم ما يمكن تسجيله هو أن تكوين رصيد معرفي حول الذاكرة يمكن أن يسهم في تطوير 
معرفتنا العامة، »إذا تقبلنا كون الذاكرة ليسييت شكلاً بسيييطاً للمعرفية ولكنها شكل المعرفية 
الذاكرة سيؤدي حتماً  آليات  نفسه« )تبرغن Tiberghien,1991: 9(. ومن ثمة، فإن فهم 
إلييى فهم باقييي الآليييات المعرفية. وعليييه، فإن الاسييتعمال الجيد للاسييتراتيجيات وسييهولة 
توظيف الإجراءات يستلزم معرفة مختلف الإجراءات وتأثيراتها المحتملة وشروط استعمالها 
وكييذا الاقتناع بنجاعتها؛ ثم القدرة على انتقاء الإجراء الملائم وتعبئته وتدبيره. وأخيراً أهمية 
المعييييييرفيية السييييييابقة فييييييي ميييدان مفيييهومييي معييين. فقيييييد أكدت تجييربيية رابييينوفيتش 
Rabinowitz )1988( أن الأفراد يُثمّنون إيجابيا إجراء التفييء وسهولة استعماله وفائدته 
عندما يشييتغلون على عناصر نمطية قصييد تذكر لاحق، أكثر من المشييتغلن على عناصر غير 

نمطية. في هذا المجال، يكون المجهود قليلاً والتحويل سهلاً.

لكيين هذه المقاربة لا تعوض التلقن المباشيير والتدريب الإجرائي وشييرح شييروط التطبيق، 
وإنمييا تبدو بالعكييس متوافقة مع صيغ أخرى للتدخييل، والتي يجب أن تقييود كلها إلى العمل 
علييى التحويييل التدريجي للتعلم من المييدرس إلى المتعلم. فالاسييتراتيجية لا تصبح عفوية إلا 
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بتوافر حييد أدنى من المعارف، والقيام بمهمة محددة بدقة، وتوافيير إجراء ملائم وقابل للتدبير 
معرفييياً، والاقتنيياع بنجاعة المجهود المبييذول. وبذلك يمكيين تطوير النظييام التعليمي لتكوين 
متعلمن استراتيجين قادرين على تحويل معارفهم واستراتيجيات اشتغالهم وملاءمتها مع 
ميدان الشييغل، حتى لا نسقط في إعادة التكوين للتلاؤم مع متطلبات سوق الشغل. وهو الأمر 
الذي يمكن أن نصل إليه من خلال تخصيص حصص دراسية لتلقن الاستراتيجيات وتدريب 

المتعلمن على كيفية توظيفها)16(.

فانطلاقاً من أن سييعة الذاكرة محييدودة كما وضحنا ذلك أعلاه، فإنه ميين المنطقي أن كفاءة 
الذاكييرة تنخفض عندما تكثر الإسيينادات والعناصر التي يجب الاحتفيياظ بها أو معالجتها في 
نفييس الوقييت. وعليه، فإننييا نقترح الخطييوات الموالية للبلوغ إلى اسييتثمار أمثييل لكفاءة هذه 

الذاكرة، ومن ثم توظيفها الناجع في العملية التعليمية:
-  تخصيص حصص لتدريب المتعلمن الصغار على تطوير قدراتهم المعرفية.

تدريب المتعلمن على التوظيف والتشييغيل العملي لاستراتيجياتهم العفوية وشحذها   -
وترقيتها.

-  تنظيييم الأدوات والمييواد على شييكل وحدات دالة، مييع عدم الإكثار من الألوان والأشييكال 
المعقدة، وتقديمها في سياقات واقعية ودالة.

-  عدم الاقتصار على السرد التراكمي للمعلومات بل عرضها على شكل مشاكل تستوجب 
الحييل، مع مراعاة اسييتعمال وسييائل تقديم المعلومييات المعبرة والغنية مثل الوسييائط 

المتعددة والمتفاعلة.
التدرج في الصعوبات: تعلم حل مشاكل بسيطة والانتقال إلى المشاكل المعقدة.   -

توظيف وضعيات تعليمية لحل المشاكل، وتعليم المتعلم كيفية حل المشاكل في المدرسة    -
وكيفية توظيف هذه المعرفة في الحياة العامة بعد ذلك.

التركيييز على أن مسيياعدة المتعلم على الوعي بأهمية قدراته المعرفية وآليات اشييتغاله    -
المعرفية من جهة، والوعي بأهمية توظيف المنتجات الثقافية artefacts )خرائط، كرة 
أرضية، وسائل الإيضاح، الأدوات التي تستعمل عامة في التدريس...( لمساعدة المتعلم 

على تدبير أمثل لقدراته المعرفية ومن ثم الرفع من مردوديته التعليمية.
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الهوامش

العربي، راجع: أحرشاو )2005(. التربية بالوطن  التفاصيل حول واقع  ي  للمزيد من   1
فالأطفييال، حسييب بليييغ Billig وإدواردس )Edwards )1994 :745، يتعلمييون كيييف يَصِفون،  ي    2
ويسردون، وينسون. يتعلمون كيف يركزون اهتمامهم على كل ما هو مهم، ويمثلان لذلك بالملاحظات 
في حصص العلوم، حيث يتعلم الأطفال ألا يحتفظوا إلا بما هو مرتبط بالنظرية العلمية المقدمة إليهم، 

وترك ما دون ذلك جانباً.
للمزيييد ميين الاطييلاع حول هذه النقطيية وعن العلاقة بيين النمييو والتعلم، يمكن مراجعة: أحرشيياو  ي    3

والزاهير )2000(.
.Mercier Doré وميرسيي )1992(  للاطلاع على خلاصة هذه الأبحاث، راجع: دوري  ي    4

راجع: زغبوش )2003(. ي    5
.Baddeley  )1994  : نقلاً عن )734  ي    6

الإبيزود l’épisode من épeisodia في التراجيديا اليونانية، ومن بن معانيها أنها حركة ثانوية  ي    7
تتصييل بطريقيية غير مباشييرة بالحركة الرئيسييية لتكوين الكل. راجييع محمد الكغيياط )1993: 22(؛ 

.scène ومحمد الكغاط )1996(. ولم نستعمل مصطلح “مشهد” لنميزه عن
.Baddeley  )1994 نقلاً عن )732:  ي    8

مثييال كلاسيييكي في هذا الإطار هو التمرير المسييتمر لرقم الهاتف ذهنياً حتييى نتمكن في النهاية من  ي    9
تركيبه على الهاتف.

للمزيييد ميين التوضيييح حول هييذه النقاط، يمكيين الرجوع إلييى: دوري Doré وميرسيييي )1992(  ي    10
.Mercier

نظن أن هذا الاستنتاج غير صائب لأن التداخل لا يتجسد في تحريك عنصر معن، بل في مدى تشابك  ي    11
واختييلاط الخصائص المميزة لعنصر معن مع عنصر آخيير لدرجة يصعب معها تحديد خصائص كل 
منهما على حدة، وكذلك الأمر بالنسييبة إلى تلاشييي معلومتن وامتزاج خصائصهمييا، وإذن تداخلهما 

على مستوى الذاكرة القصيرة المدى.
.Tiberghien  )1991 نقلاً عن تبرغن )13:  ي    12

Fayol ومونتوي )1994(  للمزيييد ميين الاطلاع حول هذه النقطيية يمكن الرجوع إلى مقييال فايييول  ي    13
العربية ضمن: زغبوش )2005(. إلى ترجمته  أو   ،Monteil

يمكيين الرجييوع إلى مقييال فايول Fayol ومونتييوي) Monteil ) 1994  للمزيد ميين التفاصيل، أو  ي    14
الاطلاع على نموذج الوعي الفونولوجي وتعلم القراءة عند الزاهير )2004(.

مثييلاً، لا يكفييي أن نعلم الطفل قاعدة نحوية، بل يجب أن نشييرح له كيييف يطبقها على أمثلة عملية  ي    15
حتى يسييتوعبها )مثلاً قال النحوي إذا أتاك اسم مُعرّف بألَ     بعد إشارة فعَطْفٌ أو بَدَلْ(. نفس الفكرة 
نجدهييا لدى شييولتز Schoultz وآخييرون )2001(، حيث لا يكفي تقديم المنتجييات الثقافية المصنعة 
artefacts )خريطة، كرة أرضية( للطفل كي يفهم بعض المفاهيم الفلكية، بل يجب شرح دور هذه 

المنتجات الثقافية ودورها في عملية التعلم.
راجع زغبوش )2000(. ي    16
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تسييترعي الجمعية الكويتية لتقدم الطفوليية العربية عناية الباحثن العييرب إلى أن مجلة 
الطفوليية العربية تعتزم انتهاج خطة إصييدار جديدة اعتباراً من العدد )33( ي ديسييمبر 2007 
وفقاً للمحاور الآتية، والتي سييتصبح بمثابة الملفات الخاصة لأعداد المجلة، وسيكون كل محور 

منها عنواناً بارزاً لأغلفتها:
الأطفال والديمقراطية. ي    1

التسامح. الأطفال وثقافة  ي    2
الأطفال والعلوم. ي    3

ي  الأطفال وثقافة الصورة.  4
اللعب. الأطفال وفضاء  ي    5

الإلكترونية. ي  الأطفال والثقافة   6
التربوية. الأطفال والعدالة  ي    7

ي  اللعب  ي  التأثيث  ي  المبنى   ( مدارس المستقبل لأطفال ما قبل المدرسة والرياض  ي   8
وسائل الإيضاح ي الخبرات... إلخ(.

لذا، فإنه يسييعد الجمعييية الكويتية لتقييدم الطفولة العربييية دعوة الباحثيين العرب أينما 
وجدوا للمساهمة في مجلة الطفولة العربية ببحث يعدونه خصيصاً لأي من المحاور المذكورة، 
هذا وسييتقوم الجمعية بتقديم مكافأة مالية رمزية٭ تشجيعاً للأبحاث والدراسات المقدمة، على 
أن تكون تلك الأبحاث وفقاً لقواعد وشروط النشر في المجلة التي يجدونها على موقع الجمعية 

www.ksaac.org.kw :الآتي
آملن اسييتجابتكم الكريمة، مييع موافاتنا بعنوان الدراسيية التي ترغبون فييي إعدادها وفقاً 

للمحاور الثمانية المذكورة، ومن ثم تزويدنا بدراستكم حال الانتهاء منها.
ترسل جميع المكاتبات على العنوان الآتي:

الجمعية الكويتية لتقدم الطفولة العربية
مجلة الطفولة العربية

ص. ب: 23928 ي الصفاة: 13100
دولة الكويت

هاتف: 4748250، 4748479، فاكس: 4749381
haa49@qualitynet.net :البريد الإلكتروني

٭ )500 دولار أمريكي( للأبحاث الميدانية والتجريبية، و)150 دولاراً أمريكياً( للأبحاث والدراسات النظرية.

دعوة إلى الباحثين العرب

للمشاركة في مجلة الطفولة العربية بثوبها الجديد
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