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مقدمة ا�ترجم

التعلم مفهوم رئيس من مفاهيم علم النفس ظل
يحظى باهتمام العلماء وا0فكريـن ورجـال الـتـربـيـة
Hفي كل زمان ومكان. فمنذ عهد الفلاسفة الإغريق
بل ومنذ نزول الأديان السماويةH حتى عهدنا الراهن
الحافل بشتى صنوف العلم وا0عرفة وتـطـبـيـقـاتـهـا
التقنية والـعـمـلـيـةH ومـفـهـوم الـتـعـلـم يـشـكـل إحـدى
القضايا المحورية وما ينبثق عنها من بحوث وتجارب
ودراسات وتعليم وتدريب وتطبيق. ومن أجـل ذلـك
يوجد اليوم في مجتمعنا ا0عاصر أجهزة هائلة تنفق
عـلـيـهـا الأمــوال الــطــائــلــةH تــتــمــثــل فــي ا0ــدارس
والجامعات وا0عاهد ونحوها لا لـشـيء إلا 0ـتـابـعـة
قضية التعلم والوصول بأطفالنا إلى الحياة العملية

العامة الناجحة.
ولا يقتصر الاهتمام بالـتـعـلـم عـلـى ا0ـؤسـسـات
فحـسـبH بـل هـو مـوضـع اهـتـمـام الآبـاء والأمـهـات
وأفراد المجتمع بعامـةH فـالـتـعـلـم مـن الأمـور بـالـغـة
الأهمية عند كل إنسان في أي مجـتـمـع. كـذلـك لا
يقتصر التعلم على سن معينةH أو مرحلة معينة من
العمرH بل هو عملية مستمرة ما استمرت الحياة.
وإذا كان هناك اتفاق كبير حول أهمية الـتـعـلـم
ودوره في حياة كل مناH وإذا كان هناك اتفاق كبير
حول تعريف التعلم بأنه نوع من تعديل السلوك فإن
سبر أغوار مفهوم التعلم وتحديد ا0تغيرات الهامة
التي تدخل في عملية التعلمH وكذلك تحديد أنواع
التغير السلوكي الذي يطرأ على الإنسان عند التعلم

مقدمة ا�ترجم
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نظريات التعلم

من القضايا التي تتصدى لها نظريات التعلم. وما ظهور الكثير من نظريات
التعلم كالارتباطية والاشراطية والدافعية والإجرائية والجشطلطية ومعالجة
ا0علومات وغيرها إلا دليل على تعدد طرق دراسة التعلمH وإن كان القاسـم
ا0شترك بt هذه النظريات جميعا هو البحث عن عامل يتمثل في الوقوف

على سلسلة من ا0بادu التي يتعلم بها الناس.
ولعل كتاب «نظريات التعلم» من أهـم الـكـتـب الـتـي ظـهـرت حـديـثـا فـي
مجال البحث في موضوع التعلمH ولعله vتاز عن غيره من الكتب في هـذا
المجال بشمول النظرةH والتفرد في الأسلوبH وتوخي الحرص على إعطـاء
القارu العام والقارu ا0تخصص تصورا متكاملا لنظريات التعلم الرئيـسـة
التي ظهرت منذ بداية القرن الحالي وحتى الآن. وقد قام محررو الكـتـاب
بدور إبداعي في بناء خطة متماثلة لفصول الكتاب بحيث تناول كل فصـل
Hعن النظرية Hمنه نظرية من النظريات مرتبة على النحو التالي: أولا-مقدمة
تحتوي على نظرة عامـة عـن الـنـظـريـة وقـضـايـاهـا الـرئـيـسـة ومـفـاهـيـمـهـا
Hلـهـا tوثانيا-تاريخ النظرية ويضم نشأتها وا0نظرين الأساسـيـ Hالأساسية
Hوثالثا-فرضيات النظرية Hووضعها الراهن والنظريات الأخرى ا0رتبطة بها
ورابعا-البحوث وبها مناهج البحث ا0ستخدمةH والدراسات عن الحيوان ثم
الإنسانH وخامسا-مضامينها النظرية والعمليةH وأخيرا الخلاصةH ثم قائمة

با0صادر وا0راجع.
والنظريات التي يتناولها الكتاب هي: الارتباط لثـورنـدايـكH والإشـراط
الكلاسيكي لبافلوفH والاقتران لجثريH والدافع (الحـافـز) لـهـلH والاجـراء
لسكنرH والطبيعة التطورية الأساسية التي قال بأسسها داروين وفشر وويتمان
ووينمان وكريجH ولويد مورجانH وآخرونH الجشطلطيةH والبنائية(التطورية)
لـبـيـاجـيـةH والـريـاضـيـة لاسـتـسH والـذاكـرة ومـعـالجـة ا0ـعـلـومـات لــدونــدرز
وايبنجهاوسH كرائدين لهاH والتعلم با0لاحظةH وأخيرا التعـلـم الاجـتـمـاعـي

لروتر.
وبهذاH قدم المحررانH كتابا كاملا يعطي فكرة عن كل نظرية على حدة

ويقدم في نفس الوقت مقارنة بt النظريات المختلفة.
وهكذا جاء كل فصل من فصول الكتاب وكأنه كتاب في حد ذاته يستطيع
Hمن خلاله أن يلم بالنظرية التي يتناولها ذلك الفصل بصورة وافية Huالقار
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مقدمة ا�ترجم

وكذلك مدى اتفاقهاH أو اختلافها 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
والباحثt الذين كرسوا حياتهم لدراسة موضوع التعلمH ولهم أثر بارز على

تطور أبحاثه.
ونظرا لضخامة حجم الكتاب «نظريات التعلم» في طبعته الأصلية باللغة

-١٤٠٣ ذو الحجة ٧٠الإنجليزية. فقد اقتصرت ترجمة الجزء الأول (العدد 
 م)H بناء على مشورة الأسـتـاذ الـدكـتـور/ فـؤاد١٩٨٣هـH أكتـوبـر ١٤٠٤المحرم 

ذكريا-مستشار السلسلـةH عـلـى خـمـس نـظـريـات هـي الارتـبـاط والاشـراط
الكلاسيكي والإجراء والجشطلطية والبنائية.

وهذا هو الجزء الثاني من كتاب «نظريات التعلم» الذي نقدم فيهH بناء
على مشورة الأستاذ الدكتور/ فؤاد زكريا أيضاH أربع نظريات أخرى هي:

) نظرية جثري في التعلم.١(
) نظرية الدافع لهل.٢(
) نظرية التعلم با0لاحظة لباندورا.٣(
) نظرية التعلم الاجتماعي لروتر.٤(

هذا وقد أتيت على ذكر جميع ا0راجـع الإنجـلـيـزيـة كـمـا وردت فـي كـل
فصل كما أثبتها باللغة الإنجليزية في نهاية كل فصل تيسيرا 0ن يرغب من

القراء الكرام في العودة إليها.
أما النظريات الباقية(وهي نظرية الذاكرة ومعالجة ا0علوماتH ونظرية
الطبيعة التطورية الأساسيةH ونظرية التعلم الرياضي)H وا0راجع ا0شروحة
ا0ثبتة في آخر كل فصل وكذلك كشاف ا0وضوعات ا0ثبتة في آخر الكتاب
فلم أتعرض لها في هذا الجزءH أو الجزء الذي سبقهH وإن كانت قد وردت
الإشارة إليها في الفصول ا0ترجـمـة وعـلـى الخـصـوص عـنـد الحـديـث عـن

النظريات الأخرى في كل فصل.
وأخيرا وليس آخرا أود أن أتقدم بالشكر الجزيل إلى الدكتور/ عطية محمود
Hالذي قبل رغم مشاغله العلمية الكثيرةHهنا-أستاذ علم النفس بجامعة الكويت

مراجعة الترجمة وكان أثره كبيرا على وضعها في صيغتها العلمية الدقيقة.
دكتور/ علي حسD حجاج
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نظريات التعلم
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نظرية جثري في التعلم

ية جثري في التعلمّنظر
×١)(جون جي كارلسون

مقدمة-نظرة عامة
مصطلح «التعلم» يصف في الغالب تغيرا شبـه
دائم إلى درجة ما في السلوكH ولا يعزي هذا التغير
إلى عوامل النموH أو عوامل تحدث تأثيرات مؤقتة
نسبياH أو عوامل دورية (مثل المخدرات أو الإجهاد).
فالطفل الذي يبني بيتا من القوالب يتعلم أن بعض
طرق تكديس هذه القوالب تكون أكـثـر نجـاحـا فـي
بناء البيوت من طرق أخرى. أما الطفل الذي يبكي
قبل موعد نومه فلا يكون قد تعلم كيف يتعـب. زد
Hثل مهارة باقيةv على ذلك أن بناء بيت من القوالب
أما التعب فيتلاشى بالنوم. وقد أضاف الكثير من
ا0نظرين ا0ران وبعض أنواع الإثابة (ا0كـافـأة) فـي

H رغم الجدل الكثير حول الـدور(×٢)تعريف التعلـم 
الذي يلعبه كل منهما.

) في الثلاثينات١٩٥٩- ١٨٨٦قام ادوين أر. جثري (
من هذا القرن بإعداد نظرية تقوم على وجهة النظر
القائلة بأن التعلم هو«القدرة على الاستجابة بصورة
مختلـفـة فـي مـوقـف مـا بـسـبـب اسـتـجـابـة سـابـقـة
للموقـف.. . (وهـذه) الـقـدرة هـي الـتـي �ـيـز تـلـك

1
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نظريات التعلم

 وعلى الرغم(×٣)الكائنات الحية التي وهبها الإدراك العام أو الحكم السليم»
من الدور الذي يلعبه العقلH عـلـى أي حـالH فـقـد أوضـح جـثـري كـذلـك أن
Hوهو لا يعني تحسنا بالضرورة. وبعبارة أخرى Hالتعلم هو مجرد تغير سلوكي
قد نتعلم الاستجابات التي تؤدي إلى التلاؤم السيء أو التلاؤم الجيدH وهي

 �ادة كثيرة. لـتـحـلـيـل الـصـراع(×٤)الحقيقة التـي أمـدت جـثـري فـيـمـا بـعـد
الإنساني.

نظريات التعلم. نظريات التعلم هي محاولات لتـنـظـيـم حـقـائـق الـتـعـلـم
وتبسيطها وشرحها والتنبؤ بها. ولم تقـم أي نـظـريـة حـتـى الآنH �ـا فـيـهـا
نظرية جثريH بعمل �يز في هذا المجال. ولا شك في أن السبب في ذلك
يرد لاتساع موضوع التعلم اتساعا هائلاH وللعدد الهائل من الحقائق الـتـي
ينبغي التعامل معها في هذا المجالH أكثر �ا يـعـود إلـى الافـتـقـار لـلـجـهـد
ا0بدع من قبل ا0نظرين. فمجرد الأعداد الكبيرة من المحاولات التي قام بها
العلماء في هذا القرن لتقد� نظريات للتعلم قابلة للتطبـيـقH شـاهـد عـلـى

نضال علماء النفس في سبيل التعامل مع هذا ا0وضوع الهام.
وهناك أمر يفيد في وضع آراء جثري في مكانتها التاريخية وبt ا0فاهيم

.(×٥)الأخرىH يقوم على تصنيف نظريات التعلم الرئيسة في ثلاث مجموعات
المجموعة الأولى من النظريات تسمى النظـريـات الارتـبـاطـيـةH وتـضـم آراء
إيفان بافلونH وجون بي. واطسونH وادون جثريH وويليام كي ايستس. وتؤكد
هذه المجموعة من النظريات على الارتباطات بt الأحداث البيئية والسلوك.
وينظر إلى التعلم فيها كعملية تكوين للارتباطات. وطبيعة ارتباطات ذاتهـا

هي التي تقدم أساس الاختلافات النظرية الرئيسة.
Hوتسمى وجهات النظر الوظيـفـيـة Hوثمت مجموعة ثانية من النظريات
وتتمثل في النماذج التي قدمها لنا أدوار آل. ثورندايكH وكلارك هلH وبروس
اف. سكنز. ويجري التأكيد في هذه النظريات على الوظائف التي يؤديـهـا
السلوك (مع أن عمليات الارتبـاط تـظـل تـلـعـب دورا ضـروريـا). وقـد جـرى
التقليد على �ييز بني الإنسان عن سائر عالم الحيوان من حيث ما يظهره
سلوكهم من نية (أو قصد)H وغرض وتوجه نحو الهدف أكثر من الحـيـوان.
فنحن نستجيب طبقا لنتائج سلوكناH أو طبقا 0عززات (أو مدعمات) أعمالنا
وفق مصطلح سكنر وهل. فا0ثيرات السابقة على استجاباتنا قد تكون أقل



13

نظرية جثري في التعلم

أهمية من نتائج هذه ا0ثيرات أو عواقبها.
أما المجموعة الثالثة من النظريات فهي التي تعطي أهمـيـة لـلـعـمـلـيـات
التي تجري داخل الفرد-مثل التفكير والتخطيط واتخاذ الـقـرار ومـا شـابـه
ذلك-أكبر �ا تعطيه للبيئـة الخـارجـيـة أو لـلاسـتـجـابـات الـظـاهـرة. وهـذه
النظريات التي يغلب عليها الطابع «ا0عرفي» تضـم الأفـكـار الجـشـطـلـطـيـة
عـنـد مـاكـس فـيـرتـيـمـرH وولـفـجـانج كـوهـلـرH وكـيـرت كـوفـكـاH وعـلــم نــفــس
النمو(سيكولوجية النمو) لبياجيهH وكذلك النظرية الأولية «الغرضية» عند
الحيوان التي قال بها أدوار.تي. طو0ان. وفي الفترة الأخيرة بعث الاهتمام

بالآراء ا0عرفية من جديد.
تقع النظريات الارتباطية والوظيفية بصورة تامة في فـتـرة مـن فـتـرات
علم النفس في أمريكا سادت فيها النظرة القائلة بأن مادة العلم الحقيقية
هي السلوك أكثر �ا هي الأحداث العقليةH ونظرية جثريH التي لم تشهد

 وحتى(×٦)) ١٩٣٥ وعام ١٩٣٠أي تغيرات جذرية منذ أشكالها الأولى (عـام. 
H كان(×٧))١٩٥٩ و ١٩٥٢و ١٩٤٠إيضاحاتها وتطوراتها اللاحقة (في الأعـوام. 

Hمن الواضح أنها نظرية سلوكية. وتعريفية للاستجابة بأنها حركة لفضلـة
 القائلة بأنـه إذا أردنـا(×٨)أو إفراز لغدة تتفق �اما مع نصيـحـة واطـسـون 

لمجال دراساتنا أن يكون موضع التقدير فلابد من أن تكون البيـانـات الـتـي
نقدمها قابلة للملاحظة ومن ا0مكن تسجيلهـا. وبـا0ـثـل فـقـد تـبـنـى جـثـري
مفهوما «ا0ثير» يقوم على أساس الخصائص ا0كانية والزمانية للمتغير. ولم
يتعرض هذا ا0فهوم لأي تعديلات جذرية حتى آخر كتاباته. وفي حt كان

Hوعلى حد ما عبر عنه هو نفسه H(×٩)جثري فيلسوفا بحكم ما تدرب عليهH
 إلا أنهE. A. Singerفقد أعجب مؤخرا بأعمال الفيلسوف إي.إيه. سـنـجـر 

كان ملتزما بإمكانية أن التحليل التجريبي وا0وضوعـي المحـض لـلـمـثـيـرات
والاستجابات هو الطريقة الأكثر جدوى في السير نـحـو تـفـسـيـر الـنـشـاط

الإنساني.

القضايا الرئيسة
ظلت نظرية جثري لب موضوعات ا0ناقشة الرئيسة في موضوع التعلم.
وسوف يجري إيضاح بعض النقاط التي سنوردها فيما يلي من خلال مناقشة
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النظرية في الأجزاء التالية في هـذا الـفـصـل. وسـنـكـتـفـي فـي هـذا الجـزء
بتقد� القضايا التي �يز موقف جثري عن مواقف علماء التعلم الآخرين.

النضج والتعلم:
قلل علماء التعلم الأمريكيون ا0عاصرون لجثري من شأن أهمية عوامل
التكوين والنضج في السلوك. وقد كان هذاH في بعض جوانبهH مظهرا من
مظاهر ا0ذهب التجريبيH الذي يؤكد على تأثير العالم الخارجي على الجهاز
الحسي عند الإنسان. ومن وجهة النظر التقليدية فإن التحديد الـتـكـويـنـي
ينطوي على الثبات والجمود في السلوكH بينما التعلم يوحي با0رونة والتكيف.

ق الأفق بالنسبة للدور المحتمل 0تغيراتّعلى أي حالH لم يكن جثري ضي
 «إننا لا نستطيع أن,١٩٣٥النضج والغريزة في السلوك. فقد قالH في عام 

H ونقول إن جميع أشكال الإرتباطات)١(×٠نسير إلى آخر الشوط مع هولط 
بt ا0ثير والاستجابة تعتمد على الإشراط. إذ يبدو أن نضج الجهاز العصبي

». بل مضى يسوق أمثلة(×١١)هو المحدد الرئيس للكثير من فئات الأعـمـال 
من الدراسات التي أجريت على الأطفال الرضع التي تتفق مع وجهة نظره
هذه. وعلى أي حال فقد كان من رأيه أن «الإشراط يظل هو الطريق الرئيس
الذي يجـري مـن خـلالـه تـعـديـل سـلـوك الإنـسـان لـيـتـفـق مـع خـصـوصـيـات

. وفي الآونة الأخيرة أخذ سيكولوجـيـة الـتـعـلـم (عـلـمـاء الـنـفـس(×١٢)بيئـتـه»
. وقد كانت)١(×٣التعليمي) يدركون أهمية ا0تغيرات التكوينية على السلوك 

وجهة نظر جثري وجهة نظر مستنيرة بالنسبة لعصره. فالنظرية التي تفشل
في أخذ التفاعلات بt التعلم وبنية الكائن وعملياتهH كما تحددهـا حـدود
النوع الذي ينتمي إليهH بعt الاعتبار لا تستطيعH ببساطةH أن تتعامل مع كل

حقائق السلوك.

الاقتران في مقابل التعزيز (أو التدعيم):
النظرية الارتباطية عند جثري تقول بأن الآلية الغالية التي تـعـمـل فـي
التعلـم هـي الـرابـطـة الـزمـنـيـةH أو الارتـبـاط الـوثـيـق فـي الـزمـن بـt ا0ـثـيـر
والاستجابة: وهذا ا0وقف يسمى الآن«بالاقتران». وهذا ا0ـوقـف يـتـنـاقـض

)motivationHتناقضا مباشرا مع النظريات التي تؤكد على أهمية الدافعية (
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أو على أهمية التعزيز أو التدعيم في التعلم. وهذه النظريـاتH وهـي الـتـي
تسمى بالنظريات الوظيفيةH ترجع جذورها الـتـاريـخـيـة إلـى مـذهـب الـلـذة

)hedonismالقائل بأن ما يقوم به الإنسان من عمل هو مصمـم لـلـحـصـول (
tعلى اللذة وتجنب الألم. ومع أنه لا يـوجـد سـوى تـشـابـه شـكـلـي قـلـيـل بـ
فلسفة مذهب اللذة التي ظـهـرت فـي الـقـرن الـثـامـن عـشـرH وبـt وجـهـات
النظر السلوكية ا0عاصرة القائمة على العـزيـزيـن (الـتـدعـيـمـt) الإيـجـابـي
والسلبيH إلا أن النظريات الوظيفية جميعا أدخلت نتائج السلوك في آليات
التعلم. وقد اضطر جثري للتعامل مع حقائق «التعلم ا0كافأ (ا0ثاب)»H ولكنه
عالج وظائف الأهداف بطريقة تكاد تكون مـسـتـحـدثـة. وظـل عـلـى الـدوام

يقول بأن ا0كافآت (الإثابات) ليست أساسية في عملية التعلم.
لم تعد الآن قضية ما إذا كان التعلم هو في الأساس عمليـة اقـتـران أم
عملية تعزيز (تدعيم) من القضايا التي تـشـغـل بـال ا0ـنـظـريـن الـذيـن أخـذ
الكثيرون منهم يدخلون هاتt الآليتt (الاقتران والتعزيز «الـتـدعـيـم») فـي
�اذجهم. زد على ذلك أن ا0عززات (ا0دعمات) أصبحتH عند علماء نفس
التعلم الأكثر شهرة أمثال سكنرH تعرف مـن بـt الأحـداث الـتـي تـعـدل مـن
احتمالات الاستجابة ولا شيء أكثر من ذلك. وهذا يحرر مفـهـوم الـتـعـزيـز
(التدعيم) من ربقة مضمون اللذةH ويحرر علماء نظريات التعلـم مـن ربـقـة

النقاش الذي هو فلسفي أكثر �ا هو تجريبي في طبيعته.

الاستمرارية في مقابل تعلم الكل أو لا شيء:
يعبر ا0ثل السائرH «ا0ران يؤدي إلى الإتقان» عن إحدى ا0لامح الأولية
ا0عروفة عن السلوك ا0تعلمH ألا وهو أن تكرار عمل ما غالبا مـا يـبـدو أنـه
يـحـسـن مـن فـعـالـيـتـه. ومـن حـيـث ارتـكـاب الأخـطـاء وإكـمـال ا0ـهـام وعــدد
الاستجابات ا0طلوبة وغير ذلك من ا0قاييس فإن سير التعلم هوH على نحو
�وذجي بنموذجي ارفي التحسن مع تكرار للعمل. وعادة ما تضم نظريات
التعلم آليات مصممة لتفسير أثر ا0ران. وا0وقف القائم على الاستمراريـة
ينظر إلى سير التعلم كتغير شبه دائـم بـعـد المحـاولات. والـبـديـل ا0ـنـاقـض
لذلك �اما هو النظر إلى عملية التعلم الفعلية كعملية فورية فعلاH أي أن

التعلم إما أن يحدث في الحال وإما لا يحدث على الإطلاق.
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تقع نظرية جثري ضمن ا0وقف الثاني (تعلم الكل أو لا شيء). فالرابطة
بt ا0ثير والاستجابة إما أن تتم وإما لا تتم. وقد جرى تطوير كبير للموقف
القائم على حدوث التعلمH أو عدم حدوثه في �اذج التعلم الرياضي الحديثة
والأبحاث ا0تعلقة بهاH وبخاصة الأبحاث ا0تعلقة بالتعلم في ا0هام الإرتباطية
اللفظية. وعلى أي حال فإن هذا ا0وضوع لم يعد موضع جدل بـt عـلـمـاء
نفس التعلم. فنماذج «التعلم أو عدم التعلم» تقدم بدائل للطرق التـقـلـيـديـة
السابقةH ويبدو أن هذه البدائل تتناسب مع ا0واقف ا0عملية بصورة دقيقة.
ويستحق جثري كل ثناء لا يضاحه الإمكانات النظرية على الأقل لهذا الفهم

للتعلم.

عامل أو أكثر من عوامل التعلم:
نظرية جثري نظرية تعلم تقوم على عـامـل واحـد. فـهـو يـرى أن جـمـيـع
ظواهر التعلم تندرج تحت مبدأ واحد.الارتباط بt ا0ثير والاستجابة. ومع
Hفهو في ذلك لا يختلف عن بافلوف Hاحترام تأكيده على آلية تعلميه واحدة
أو واطسونH أو هل (مع أن الشكل الخاص لآلية التعلم عند كـل مـن هـؤلاء
ا0نظرين الثلاثة القائلt بعامل تعلم واحد يختـلـف إلـى حـد مـا عـنـه عـنـد
الآخرين). وعلى أي حال فإن تطور نظرية التعلم ظل يتـجـه نـحـو الـنـمـاذج
القائلة بوجود أكثر من عامل تعـلـمـي واحـدHوعـادة مـا تـقـول هـذه الـنـمـاذج
tالـلـتـ tالمختـلـفـتـ tعلى خط مواز لوجهتي النظر الآخريHtبوجود عامل
قال بهما بافلوف وثورندايك (وسوف نستـشـهـد بـهـمـا فـيـمـا بـعـد فـي هـذا

 من أصحاب النظريات(×١٥) وأو.هوبرت مورر)١(×٤الفصل). وقد كان سكنر
Hوخاصة تعلم الحيوان Hوفي الآونة الأخيرة خضع ميدان التعلم.tالقائلة بعامل

.tلسيطرة وجهات النظر القائلة بوجود عامل
وسواء كان التعلم ينطوي على عمليتt أو أكثر فإن ذلك يتوقف على عد

 في مقدمتها التفريق السيكولوجي بt نظامt عصـبـيـHt(×١٦)من الحجج
النظام الأكثر بدائية وتلقائية وذاتيـةH والـنـظـام الـعـصـبـي الإرادي ا0ـركـزي
الأعلى مرتبة. وعلى أي حال فقد وصف جثري تعلم كلاب بافلوف بنـفـس
العبارات التي وصف بها التعلم عن طريق إجـراءات الإثـابـة الـتـي قـال بـهـا
إدوارد إل. ثورندايكH نظرا لأنه (أي جثري) كان عاقدا العزم على تطبـيـق
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�وذجه على جميع ا0واقف (التعلمية). ويبدو أنه لم يكن مهتـمـا اهـتـمـامـا
كبيرا بالاختلافات المحتملة بt الاستجابات في النظم العصبيةH وظل جثري
طوال حياته ا0هنية على قناعته بقدرة مبدأ الارتباط الواحد على البقاء.

المفاهيم الأساسية
لم يضف جثري الكثير من ا0صطلحات العلمية إلى ما استخدمه الكثيرون
من معاصريه من ا0نظرين لقضية التعلم. ونقدم فيما يلي بعض ا0فـاهـيـم
التي أكد عليها جثري أكثر من غيرهاH أو التي استخدمها بطريقة مغايـرة

0عاصريه.

(Association):الارتباط 

إن أساس التعلم (أو الإشراط) في نظـريـة جـثـري هـو تـكـويـن الـعـلاقـة
الارتباطية بt ا0ثير والاستجابة. ويفهم من الارتباط هنا تكرار حدوث ميل
الاستجابة نحو مثير ما عندما تكون تلك الاستجابة قد سبق لها أن استدعيت

من قبل ذلك ا0ثير (ومن هنا جاء ارتباط الاستجابة با0ثير).

(Associative Inhibition):الكف الارتباطي 

وهذا هو ا0صطلح الذي يطلقه جثري على العملية ا0عروفة عادة باسم
).ويرى جثري أن الارتباط لا يسير في عملية تـدهـورExtinctionالانطفـاء (

مضطردة أثناء عملية الانطفاءH وعوضا عـن ذلـك فـإن اسـتـجـابـة مـا تحـل
محل الاستجابة الارتباطية بحيث تكون الاستجابة الجديدة غيـر مـنـاسـبـة
للاستجابة الأصلية (انظر الكف فيما يـلـي). وهـكـذا فـإن الانـطـفـاء يـعـنـي

عملية تكوين ارتباطات كفية جديدة.

(Inhibition):الكف 

يرى جثري أن الاستجابات الانفعالية والحركات العضلية vكن منعـهـا
بفعل حدوث نشاط آخر. فهو يرى في عملية الكف شيئا يحدث أساسا في
Hنـظـام الأعـصـاب ا0ـركـزي-وبـعـبـارة أخـرى قيام اندفاعات الأعصاب �نع
أو كــف اسـتـجـــابـة مـا نـتـيـجـة لـوجـود دفـعـات أعـصـاب لاسـتـجـابـة أخـرى
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.)١(×٧مغايرة

(Learning):التعلم 

في نظرية جثري يعني التعلم بكل بساطة قدرة الكائن على القيام بسلوك
مغايرH وشكل دائم بسبب سلوك سابق في موقف ما. والتعـلـم هـو ا0ـظـهـر
الذي vيز الكائنات «العاقلة» عن الكائنات غير العاقلة. و يستثنى من هذا
التعريف التغيرات السلوكية غير الدائمة مثل أ�اط السلوك الناجمة عـن

الإرهاق وتكيف أعضاء الحس.

(Maintaining Stimulus):الإحتفاظ المثير 

في نظام جثري تتمثل الدافعية في مجـمـوعـة مـن ا0ـثـيـرات الـداخـلـيـة
ا0ستمرةH والتي تظل تعمل عملها حتى تتم الاستجابة الـكـامـلـة (وعـادة مـا
تحدث عند تحقيق الهدف ا0طلوب). وهذه ا0ثيراتH بالإضافة إلى ا0ثيرات
Hمهمة في الغالب للمحافظة على النـشـاط ا0ـتـكـامـل Hالناجمة عن الحركة

وا0وجه للوصول إلى الهدف ا0طلوب.

(Movement):الحركة 

كان اهتمام جثري منصبا في ا0قام الأول على الحركات العضلية أكثر
من اهتمامه بالنتيجةHأو الهدف ا0تمثل في أ�اط سلوكية متكاملة. فالهدف

)H في حt تكون الحركة هـيactالسلوكي vكن أن يقال عنه إنه عمل مـا (
الاستجابة الأوليةH وبعبارة أخرى هي الجزء من العمل الذي يرتبط با0ثير.
وعن طريق التمييز بt العمل والحركةH استطاع جثري أن يشرح التحسـن
التدريجي للاداء في التعلمHعلى الرغم من أن تكوين الارتباطات بt ا0ثير

والاستجابة يتم بطريقة تدل على أنهما يتمان في آن واحد.

(Movement-Produced Stimuli):المثيرات الناجمة عن الحركة 

يرى جثري أن كل حركة هي مثير للمستقبلات في العـضـلات والأوتـار
وا0فاصل (أي ا0ستنبهات الذاتية)H كـمـا أن كـل حـركـة هـي مـثـيـر مـحـتـمـل

وذلك من خلال التأثير التي تحدثـه تـلـك) ١(×٨لـلـمـسـتـنـبـهـــات الخـارجـيـة 
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الحركة. ويساعد هذا التعريف في فهـمـنـا لـسـلاسـل الحـركـات ا0ـتـكـامـلـة
وا0عقدة.

(Punishment):العقاب 

ينظر إلى الشيء ا0عاقب في نظرية جثري كنوع من أنواع ا0ـثـيـر. ومـن
خلال هذه الفكرة فإن ا0ثير ا0عاقب لا يقمع الارتباطات أو يضعفهاH ولكنه
يؤدي إلى عمل جـديـد. وعـلـى حـد قـول جـثـري فـإن «الجـلـوس عـلـى زاويـة
السفينة والإمساك بالشراع لا يحبط التعلمH ولكنه يشجع ا0تعلم على تعلم

. والعقاب هو في الواقـع)١(×٩شيء آخر غير الجلوس إلى زاوية السفيـنـة» 
Hعملية استحداث استجابة جديدة قد لا تكون ملائمة للاستجابة ا0عاقبة
وأن هذه الاستجابة الجديدة تحل محل الاستجابة القدvة في الارتباط مع

ا0ثيرات ذات العلاقة.

(Reward):المكافأة 

وكما هي الحال بالنسبة 0فهوم العقاب فإن نظرية جثري لا تنظـر إلـى
حدث بعينه وكأنه ا0سؤول الوحيد عن قيام ا0كافأة. فا0كافأة لا تعدو كونها
شكلا من أشكال ا0ثيرH أو من أشكال التـغـيـر فـي ا0ـثـيـر أي الـشـيء الـذي
يحدث كثيرا في نهاية السلسلة السلوكية. ويعتقد بأن ا0كافأة لها خاصية
الاحتفاظ بالتأثير على الارتباطات الأولية أو المحافظة على هـذا الـتـأثـيـر
لأن وظيفة ا0كافأة تتمثل في الانتقال بالكائن من موقف إلى موقف آخر..

وتتمثل في منع تكوين الارتباطات بt ا0ثيرات والاستجابات الجديدة.

 أنظر الحركة.(Response):الاستجابة 
 مفهوم ا0ثير في نـظـريـة جـثـري مـفـهـوم واسـعH وفـي:(Stimulusا0ثـيـر (

الأساس فإن أي تغير جسمي ينجم عنه استجابة ما هو نوع من ا0ثيرات.

نظرة تاريخية-البداية
نظرية جثري في التعلم هي نظرية في عملية الارتباطH ومفهوم الارتباط
هذا مفهوم قد�. فقد تضمن تحليل أرسـطـو لـعـمـلـيـة الـتـذكـر إشـارة إلـى
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أهمية العلاقة ا0نتظمة بt الأحداث المختلفة في التجربة الواحدة. وكـمـا
يقول: «إن عمليات التذكر كما تحدث من خلال التجربة تتم وفق القـاعـدة

.(×٢٠)الطبيعية القائلة بأن كل حركة تعقبها حركة أخرى في تتابع منتظم»
ومع أن العصور الوسطى �يزت بالرغبة لدى معظم الناس في مجـرد
المحافظة على حياتهمH والإبقاء عليها أكثر من اهتما مهم بالنظريات ا0تعلقة
بعمل العقل. أظلا أنه ما أن خرجت أوروبا الغربية من هذه العصور حـتـى
أدى ا0ناخ الاجتماعي ا0لائم الذي ظهر مـع حـركـة الـنـهـضـة الحـديـثـة فـي
إنجلترا إلى انتعاش الكثير من الأفكار ا0تعلقة ببـحـث الـطـرق الـتـي يـعـمـل
الناس من خلالها على تغيير العالم المحيط بهم من خلال التـجـربـة. وكـان
جون لوك أول الفلاسفة الارتباطيt الإنجليزH وعلى النقيض من الفلاسفة
الذين سبقوهH يرى أن تجربة الناس نتاج عا0هم الإمبيريقي. وأننـا لا نـولـد
وتولد معرفتنا معناH ولكننا نـكـتـسـب هـذه ا0ـعـرفـة. وزيـادة عـلـى ذلـك فـإن
ا0عرفةH أو بصورة عامة الأفكار ا0تعلقـة بـالـعـالـم خـارج الإحـسـاسH تـزداد
تعقيدا من خلال«الارتباطات بt ا0عاني«(تداعي ا0عاني). وا0ثل الذي يسوقه
في هذا الصدد هو الرصاص. فالفكرة ا0عقدة التي نكونها عن هذا العنصر
تتمثل في ربط لونهH وصلابتهH ووزنهH وغير ذلك من ا0فاهيم كلها في فكرة
واحدة. وبعبارة أخرى فإن الفكرة ا0عقدة عن شيء ما هي حصيلة ارتباط

مجموعة من العناصر الأبسط.
أما جيمس ميل وابنه جون ستيوارت ميل فهما يوافقان على فكرة الارتباط
بt ا0عانيH ولكنهما كانا أكثر تحديدا من لوك حول الطبـيـعـة الـتـي تـكـون
عليها عملية الارتباط هذه. وقد حدد جيمس ميل مبدأ الارتباط بt ا0عاني
بقوله: «إنه ميل الأفكار للتجمع في فكرة واحدةH أو في حدوثها الواحدة تلو

. وقد طور مـيـل)٢(×١الأخرى على �ط الأفكار الأصلية التي نـبـعـت مـنـهـا»
وصفا دقيقا ومنطقيا أو آليا لهذه العملية. وعلى النقيض من ذلك فإن ابنه
جون ستيوارت ميل كان يرى في عملية الارتباط بt ا0عاني عملية أمبيريقية.

)generateوالأهم من ذلك أنه كان يرى أن الأفكار البسيطة هي التي تولد (
الأفكار الأكثر تعقيدا �ا يعـنـي أن الارتـبـاط ا0ـعـقـد هـو أكـثـر مـن مـجـرد
مجموع أجزائه ا0كونة له. فمفهوم «الشجرة» على سبيل ا0ثال هو أكثر من

مجرد مجموع مفاهيم الجذع والأوراق والأغصان.
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كما vكن إرجاع الأشكال الأولية حول مبدأ الارتباط بـt ا0ـعـانـي إلـى
أفكار الكسندر بt. فقد حدد بـt مـا أسـمـاه بــ «قـانـون الاقـتـران» والـذي
يقول. بأن الأفعال والأحاسيس التي �يل إلى التردد معا «تتداعى» بحيث
أن حدوث أي فكرة منها يكون مدعاة لحدوث الفـكـرة الأخـرى. ووسـع مـن
دائرة فكرة الارتباط بحيث تشـمـل إمـكـانـيـة تحـول مـجـمـوعـة مـن الأفـكـار
الضعيفة في فكرة قوية واحدة. وبعبارة أخرى فإن مجـمـوعـة مـن الأفـكـار
التي لا يبدو بt كل اثنt منها أي ترابط تترابـط جـمـيـعـهـا فـي اسـتـدعـاء

ارتباط سابق.
إلا أن جثري كان واضحا كل الوضوح بالنسـبـة لأوجـه الاخـتـلاف بـيـنـة
Hعلى أي حال Hمن سبقه من الفلاسفة حول مفهوم الارتباط. وقد كان tوب
من أصحاب النظريات السلوكية كما كان عا0اH في الوقـت الـذي كـان فـيـه

ا0نادون �فهوم الارتباط الأوائل من الفلاسفة. وكما يقول.
«ما الذي يتم ارتباطه ? ويبدو أن أرسطوH وهـوبـزH ولـوكH وبـt.. . لـم
يكونوا يدركون كل الإدراك أن السمع والبصر وغيرهما من أشكال الإحساس
Hوأن الأفـكـار تـثـيـر الأفـعـال بـصـورة أو بـأخـرى Hكن لها أن تثير الأفـكـارv
وتستثير أفكارا أخرى. ولكنني أرغب في تطبيق هذا ا0بدأ على ا0واد التي
�كن ملاحظتهاH وعلى ا0واد التي vكن أن تثبت صحة هذا ا0بدأ. وموقفي

.(×٢٢)يقوم على أن ما يتم ارتباطه هو ا0ثير والاستجابة»

المنظرون الرئيسون
في بداية القرن الحالي أخذ علم يختص بدراسة الإنسان في الظـهـور
بشكل تجريبي أكثر من غيره من العلوم الفلسفية الـسـابـقـة. وفـي مـقـدمـة
القائمt على هذا العلم كان ايفان بافلوف عالم النفس الـروسـي. وبـيـنـمـا

 في تعابير(×٢٣)تأثر جثري بإعادة بافلوف لصياغة مبدأ الارتباط بt ا0عاني
 فـي تـوضــيــح)٢(×٤واضـحـة ومـوضـوعـيـة إلا أنـه(أي جـثــري)أفــاض كــثــيــرا

الاختلافات بt نظريتهH ونظرية بافلوف الأولى(ونقاط الضعف في نظرية
بافـلـوف ا0ـطـورة).وقـد كـانـت نـظـريـة بـافـلـوف نـظـريـة ارتـبـاط بـt ا0ـثـيـر
والاستجابة. ووفقا 0ا يقول بافلوف فإن صوت الجرس(أو ا0ثير البديل)الذي
يرتبط بالطعام(أو ا0ثير الأصلي) يستثير الاستجابة التي كـان يـسـتـثـيـرهـا
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الطعام في الأصل مثل إفراز اللعاب. ولكن جثـري يـعـتـقـد أن بـافـلـوف قـد
أخطأ في هذاHولذلك يقول:

«إن الخطأ الأساسي في هذا الوصف.. . يتمثل في(أن بافلوف يرى)أن
الارتباط يتم بt ا0ثير الأصلي وا0ثير البديل. وما يتـم تـسـجـيـلـه فـي هـذا
الارتباط هو العلاقة الزمنية بt هذه ا0ثيرات التي تتم ملاحظتها وتسجيلها.
ولكن.. . الـعـلاقـة الـزمـنـيـة بـt ا0ـثـيـر الـبـديـل والاسـتـجـابـة هـي الـعـلاقـة

.(×٢٥)الهامة»
وبعبارة أخرى فإن عملية التعلمH أو عملية الارتباط بشكل محددH ليست
Hمـثـيـر واسـتـجـابـة tبـل بـ Hمثير ومثـيـر tفي نهاية الأمر نتيجة للعلاقة ب
ولذلك فإن نظرية جثري نظرية ارتباط بt ا0ثير والاسـتـجـابـة. فـإذا كـان
tلعاب الكلب يسيل عند سماعه صوت الجرس فذلك لا لتزامـل سـابـق بـ
النغمة والطعام ولكن لتزامل صوت الجرس والاستجابة ا0تمثلة في إسالة
اللعاب (الذي استثاره الطعام). وفي كثير من الحالات فإن هذا التمييـز لا
يعدو كونه �ييزا نظريـا مـحـضـاH بـسـبـب الـتـقـارب الـزمـنـي بـt ا0ـثـيـرات
والاستجابات أثناء الإشراط الكلاسيكي. غير أن بـعـض آثـار الاخـتـلافـات
بt النظريتt � اختيارها تجريبياH ولم تكن النتائج دائما مـؤيـدة لـوجـهـة

.(×٢٦)النظر القائلة باقتران ا0ثير والاستجابة 
وتحدى جثري كذلك علما من أعـلام عـلـم الـنـفـس الأوائـلH إدوارد إل.
Hمع أنه كان يحترم كثيرا منهجه التـجـريـبـي فـي دراسـة الـتـعـلـم Hثورندايك
والواقع أن جهود جثري المختبرية ا0شهورة كانتH في الأساسH تعديلا على
تجــارب ثــورنــدايــك الأولـــى عـــلـــى صـــنـــدوق حـــل ا0ـــشـــاكـــل.فـــفـــي عـــام

نشرثورندايك سلسلة من التجارب كان يقوم فيها بوضع القطط وغيرها١٩١١
من الحيوانات في صناديق لا vكن الهرب منهـا إلا عـن طـريـق اسـتـخـدام
مخالبها في شد حبل معلقH حيث تجد الحيوانات الطعـام والحـريـة خـارج
الصندوق.وقد لاحظ انخفاضا مضطردا في الوقت الذي يستغرقه الحيوان

)Stamping inفي الهرب من الصندوق.وعزا ذلك إلى ما أسماه عملية الختم(
والتي يؤدي إليها نجاح الحيوان في الهرب والوصـول إلـى الـطـعـام.ووجـهـة
نظر ثورندايك حول تعلم الحيوان القائمة علـى هـذه الـدراسـات أصـبـحـت
تعرف باسم «نظرية الأثر» لأن الأثر يتركه العمل (سواء أكان ذلك الحصول



23

نظرية جثري في التعلم

على ا0كافأة أم كان الهرب)H وليس العمل ذاته هو الذي يؤدي إلى التحسن
التدريجي في الأداء.. وهذا ما اعترض عليه جثري.

كما يبدو أن جثري تأثر بعالم آخر أقل شـأنـا مـن ثـورنـدايـك هـوادويـن
بي.هولط. فقد كان جثري يتعاطف مع بعض الآراء الواردة في كتاب هولط

)(Process Animal Drive and the Learning(×٢٧) حافز الحيوان وعملية التـعـلـم
الذي حدد فيه نوعا من عمـلـيـات الإشـراط تحـديـدا واضـحـاH   أن هـذه
العملية جرى تطبيقها بصورة أشمل بكثير �ا كان جثري يفضل أن تتم.وعلى
سبيل ا0ثال فقد كان هولط يرى أنه حتى عملية ا0شي الأولى التي يقوم بها
الأطفال هي نتاج لعمليات التعلم وحدهاH بينما كان يرى جثري أن عمـلـيـة
النمو لها دور في عملية ا0شي. ولكن هولط كان يؤمن إvـانـا راسـخـا بـأن
السلوك هو ا0وضوع الأساسي في علم النفسH ولذلك فقد كان يرفض أن
تكون فكرة الانعكاس البافلوفي هي ا0كون الأساسي من مكونات السلوك.
وقد وجدت هذه الآراء صدى كبيرا عند جثري شأنهـا فـي ذلـك شـأن آراء
هولط حول الفكرة القائلة بأن تقلصات العضلات لها القدرة علـى الـعـمـل
الذاتي (وهي الفكرة التي ضمنها جثري في مفهومه الخاص با0ثيرات التي
تؤدي إلى حدوث الحركة)H وكذلك حـول بـعـض أفـكـار هـولـط بـشـأن تـعـلـم

التجنب.
كذلك قضى معاصرو جثري ومن تبعه-وهم كـلارك هـلH وبـاروس أف.
سكنرH وإدوارد. سيH تو0ان-وقتا طويلا في تحليل سلوك الحيوانH بأن ذلك
بدرجات متفاوتة من التوكيد. وكان جثري أقل تعاطفا مع آراء تـو0ـان �ـا
tالآخرين. وقد اعترض بشكل خاص على جانب t0كان عليه بالنسبة للعا
من جوانب نظرية تو0ان. فقد هاجم أولا (�ا لا يخلو من الدعابة) اهتمام

تو0ان بأهداف العمل الذي يؤديه الكائن أو نتائجه إذ يقول.
«وعند هذا الحد لابد لي من الاعتراف بأنه ينتابني نوع من الذعر من

 الذين يقولون بأن السلوك يبدو دائما وكان(×٢٨)علماء النفس أمثال تو0ان 
له خاصية الوصول إلى تحقيق هدف ماHأو موقف ماHأو إلى الابتعاد عنها.
فالكثير من سلوكي الشخصي يخلو من هذه الخاصية العـجـيـبـة.. . الأمـر
الذي يدعوني إلى التشكك في أن سلوك الحيوانات العليا على الأقل.. . قد

.)٢(×٩يكون أحيانا بلا هدف»
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أما الجانب الآخر من جوانب نظرية تو0ان الذي اعترض عليـه جـثـري
فقد كان تأكيده على ا0فاهيم التي تبدو وكأنها مفاهيم معرفية أو«عقلانية».
وقد كان هذا الاعتراض هو السبب الـذي دفـع جـثـري إلـى إجـراء تحـلـيـلـه
ا0شهور لتلك ا0واقف التي كان ينبغي على الفأر في متاهات تو0ان أن يقوم
فيها بإجراءات الفهم والحكم والافتراض. وقد عبر عن ذلك بقوله: «وعلى
حـد نـظـريـة (تـو0ـان) فـقـد تـرك الـفـأر غـارقـا فـي الـتـفـكـيــر عــنــد نــقــطــة

. وبعبارة أخرى كان جثري يرى إن النقص في نظريـة تـو0ـان(×٣٠)الاختيار»
يتمثل في أنه كانت تنقصها الآلية التي تترجم عمليات التعلم إلى سلوك.
وعلى الرغم من الاختلافات الكبيرة بt آراء هل وسكنر إلا أن نظريـة
جثري كانت وثيقة الصلة بتلك الآراءH وبخاصة اهتمامها بتفاصيل السلوك
الحيواني. فقد كان هل يشارك جثري اهتمامه في محاولة الفهم الـدقـيـق
للسبب الذي يجعل الفأرH على سبيل ا0ثالH ينتقل من الصندوق الذي vثل
نقطة الانطلاق إلى نهاية �ر الهروب. ولكن كانت طريقته في رسم النظرية
القائمة على الافتراض والاستنباط أكثر اضطرادا من نظرية جثري بصورة
لا حدود لها. كما أن الحلول التي توصل إليها كانت تختلف كذلك عن حلول

 يعتقد أن الحادث الأكثر أهمية في سلوك الفـأر (×٣١)جثري. فقد كان هل
في �ر الهروب يتمثل في الـهـدف (أو الـطـعـام عـادة)Hوهـذا مـن شـأنـه أن
يؤدي إلى زيادة الرابطة بt مثيرات الهروبH واستجابة الفأر ا0تمثـلـة فـي
الهروبH وهي الرابطة التي يشار إليها باسم «العادة». وباختصار كـان هـل
ارتباطا كذلكH ولكنه شأنـه شـأن ثـورنـدايـكH كـان يـؤكـد عـلـى الـنـتـائـج (أو
الأهداف) في تعزيز الرابطة بt ا0ثير والاستجابـة. أمـا جـثـري فـقـد كـان
يختلف مع وجهة النظر القائلة بأن الأهداف أساسية للتعلم كما كان يختلف
مع فكرة هل القائلة بأن الارتباطات (أو العادات) تتشكل تدريجياH أو «بصورة

مستمرة» أثناء التعلم.
 فقد أكد بدوره على أهمية أحداث التعزيز(التدعيم) في٣)٢(×أما سكنر

)operantsتطوير بعض أ�اط السلوك التعليـمـي أو مـا أسـمـاه الإجـراءات (
وبهذا فقد كان يختلف اختلافا أساسيا مع جثري. وعلى أي حال فقد كان
تحليل سكنر للإجراءات منسجما مع نظرية جثـري الـسـلـوكـيـة فـي جـانـب
واحدH على الأقلH فالإجراءH على النقيض من الانعكاس أو الاستجابة في



25

نظرية جثري في التعلم

نظرية سكنرH يتميز عادة بغياب للمثيرات ا0لحوظة-الواضحة السابقة.
وكان هذا هو السببH في رأي سكـنـرH الـذي أثـقـل كـاهـل عـلـم الـنـفـس
tبالكثير من نظريات السلوك. ولذلك فنحن أكثر ميلا إلى ملء الثـغـرة بـ
البيئةH التي vكن ملاحظتهاH والسلوك الذي vكن ملاحظـتـه بـالـعـشـرات
من ا0فاهيم السلوكية مثل الإرادة والنية والتوقعات وما شابه ذلك. ويتمسك
سكنر بإطلاق مصطلح السلوك الصادر(ا0نبعث)على الإجراءات كي يذكرنا
بالطبيعة ا0راوغة للمثيرات السابقة.أما فيما عدا ذلك فإن تحليلـه يـعـمـل
على التقليل من قيمة هذه ا0ثيرات. وبا0ثل فإن جثـري يـرى أنـه«بـالـنـسـبـة

. وعلى أي حال فقد سار(×٣٣)لبعض أ�اط السلوك تظل ا0ثيرات غامضة»
مع الافتراض القائل إن التحليل الصحيح للسلوك هو ذلك التحـلـيـل الـذي
يقوم على تحليل مكونات ا0ثيرات والاستجابة في ذلك السلوك. صحيح إن
ا0ثيرات قد تكون غامضة ولكنها موجودة على أي حـال إمـا خـارج الـكـائـن
وإما داخله(في صورة مثيرات تحدثها الحركةH ومثيرات تكمن أهميتها في
المحافظة على السلوك). وثمت جانب مهم تختلف فيه نظـريـة سـكـنـر عـن
نظرية جثري يتمثل في رأي كل منهما بشأن العملية الأساسية في التـعـلـم
ذاتهH فقد تبنى سكنر في وقت مبكر التمييز بt أ�اط السلوك الاستجابي
Hالذي يتم إشراطها بالطرق البافلوفية ا0تمثلة في تزامل ا0ثيرين من جهة
وأ�اط السلوك الإجرائية التي يـتـم إشـراطـهـا مـن خـلال مـهـام تـعـزيـز(أو
تدعيم)الاستجابات من حيث ترتب التعزيز على الاستجـابـات. أمـا جـثـري

singleفقد كان يتبنىHعلى النقيض من ذلكHالنظرية القائلة بالعملية ا0نفردة (

process� فالنموذج الخاص باقتران ا0ثير بالاستجابـة الـذي كـان يـتـبـنـاه.(
تطبيقه على تحليل الانعكاسات البافلوفيةH وكـذلـك عـلـى أ�ـاط الـسـلـوك
الأكثر تعقيداHوالتي تبدو موجهة نحو الهدفHوالتي وجدها علـمـاء الـتـعـلـم
الأمريكيون على قدر كبير من الأهمية.وحتى يومنا هذا ظلت مسألة ما إذا
كان التعلم ينطوي في الأساس على عملية واحدةH أو على عدد من العمليات

(×٣٤)ظلت هذه ا0سألة موضع اهتمام دارسي التعلم 

مكانة نظرية جثرى في الوقت الحاضر
جاء إسهام جثرى في موضوع التعلم خلال الثلاثينات والأربعينات فـي
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وقت كان يعمل كبار أصحاب النظرية التعليـمـيـة فـيـه بـهـمـة ونـشـاط عـلـى
تطوير نظريات تعلم شاملة واسعة النطاق. ومنذ الخمسينات كان ا0نظرون(ما
عدا سكنر وهذا أمر جدير با0لاحظة) أقل طموحا بالنسبة لتقصي ظواهر
جديدة يطبقون عليها نظرياتهمHأو بالأحرى �اذجهم الخاصة بالتعلم.وكمثال
على ذلك نظرية التعلم الرياضي لاستس الذي أجرى أبحاثا مكثـفـةH وفـي
بعض الحالاتHأبحاثا في غاية الدقةHعلى مشاكل كانت تعتبر في الـسـابـق
من ا0شاكل الصعبة مثل التعميم والتمييز وأ�اط التعزيز(التدعيم) والانطفاء
وغيرها من ظواهر التعلم.ويصدق هذا القول بشكل خـاص عـلـى مـوضـوع

التعلم عند الحيوانHوهو ا0وضوع الذي ركز عليه جثرى جهوده الأولى.
وبالإضافة إلى النظريات متناهية الصغر التي سادت خـلال الـعـقـديـن
ا0اضيt فقد أدى ظهور وجهات النظر التعليمية ا0عرفية حديثـا فـي عـلـم
النفس في أمريكا إلى تقسيـم المجـال بـt ا0ـنـظـريـن الـعـامـلـt فـي مـجـال
التعلم.فمن ناحية هناك من يرون أن تطوير مفاهيم ا0ثير والاستجابة مـن
شأنه أن يضمن 0يدان التعلم أساسا متينا لاستمرار أطر أبحاثه التقليدية
بالإضافة إلى استمرار التحول من النظريات الذهنية(العقلانية) إلى الاتجاه
الأمبيريقي الذي ساد في بداية القرن العشرين. فا0صطلحات السـلـوكـيـة
H(التدعيم) والتعزيز Hمثل الاشراطHالتي أصبحت مألوفة لطلاب علم النفس
والانطفاءH والعقابHوما شابه ذلكH ما زالت الأساس في اللغة التي يستخدمها
tبفهم للتعلم. وقد برز سكنر كرئيس للمتحدث tا0لتزم tآلاف السيكولوجي

.وعلى أي حال فإن العدد(×٣٥)ا0نادين باستمرار الطريقة السلوكية في التعلم
الأكـبـر مـن الـبـاحـثـt وا0ـنـظـريـن ا0ـشـهـوريــن مــن مــخــتــلــف الــتــوجــهــات
النظريةHوالذين يشار إليهم عادة في الكتب التي تـخـصـص جـانـبـا لـلـتـعـلـم

الإشراطي الحيواني يؤكدون على قوة وجهة النظر هذه واتساعها.
ومن ناحية أخرىH فهناك من يرى أن الكثير من مفاهيم التعلم التقليدية
قد عفا عليها الزمنHوأنها قد تكون قد أصبحت عدvة الجدوى في دراسة
Hوالـتـوقـعـات Hويطالبون بتطوير مفاهيم معرفية مثـل الـتـركـيـبـات Hالسلوك
وا0علوماتH والتصور. فعلماء النفس ا0عرفون vيلون في معظم عملهم إلى

. وعلى أي حال فالاتجاهاتة(×٣٦)التعامل مع بني الإنسانH وفي إطار الذاكر
ا0رتبطة بدراسة الحيوانH هي الأخرىH لها أهميتهـا. وعـلـى ضـوء أبـحـاث
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التي قادت السير في هذا الاتجاهH بدأ بعض الباحثt في دراسة(×٣٧)تو0ان 
الحيوان في الستينات يدركون عدم مـلاءمـة مـفـاهـيـم الـتـعـلـمH والـدافـعـيـة

Hوبالتالي بدأت تظهر �اذج)٣(×٨التقليدية للتعامل مع ا0هام التعليمية ا0عقدة 
 تتضمن الكثير من ا0فاهيم ا0عرفية في تفسيرها(×٣٩)تعلمية واسعة النطاق

لسلوك الحيوان.
إذن أين يقف جثرى في مشهد التعلم ا0عاصر? لو أنه استمر في دفاعه
عن �وذج الارتباط بt ا0ثير والاستجابةH لكان من المحتمل أن تكون مفاهيمه
قد أعيد النظر فيها كي تشمل نتائج أ�اط الدراسات التي أجـريـت عـلـى
الحيوانH وهي الدراسات التي تزداد تعقيدا من حيث النماذج العلمية. ولو
كان الأمر كذلك لأجبر جثرىH بـشـكـل خـاصHعـلـى الـتـعـامـل مـع الـبـيـانـات
وا0علومات التي تنسجم مع تحليل ا0علومات والتوقعات ا0تعلقـة بـالـسـلـوك
الحيواني.ولر�ا كان قد أجبر على الاعتمـاد عـلـى ا0ـفـاهـيـم ا0ـقـدمـة عـن
تحليل البيانات والتوقعات للسلوك الإنسانـي. ولـر�ـا كـان قـد أجـبـر عـلـى
الاعتماد أكثر فأكثر على مفاهيم ا0ثيرات الداخلية (التي شرحت في القضية

. وليس من الواضح فيما إذا كان جـثـرى(×٤٠)الثانية) وعلى آليات الانـتـبـاه 
سيتبنى مفاهيم ذات توجهات رياضية بشكل أكبر طا0ا أنه لم يقتنص مثل

هذه الفرصة حتى في كتاباته الأخيرة.
Hوعلى العموم فقد كانت نظريـة جـثـرى نـتـاج الـعـصـر الـذي عـاش فـيـه
وأصبحت الآن مجرد حدث تاريخي في الغالب أكثر من كونها وسيلة ناجحة
لتفسير الأ�اط السلوكية كثيرة العـدد. ولا يـوجـد فـي عـلـم الـنـفـس الـيـوم
مدرسة تسمى مدرسة جثرى. وفضل جثرى يعود لبعض الأفكار التي قدمها
لنظرية التعلمHوليس للأثر الذي تركته نظريتـه عـلـى نـظـريـات الـتـعـلـم فـي

الوقت الحاضر.

نظريات التعلم الأخرى
 بt النظـريـات×٤١)لو قبلنا بالتفريق الذي يـضـعـه بـى.آر. هـيـرجـنـهـان(

السلوكية الأكثر ارتباطاH والنظريات التعلمية الأكثر معرفةHوإذا كان التنظير
التعلمي ا0عاصر أكثر معرفيا في الغالب �ا هو سلوكيا في توجهـهH فـإنـه
يستتبع ذلك أن آراء جثرى ستكون قليلة الصلة بالنظريات السائدة.إلا أنه
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عندما نأخذ الروابط بt جوانب من تحليل جثرى ونظرية التعلم الرياضي
بعt الاعتبار فإن وجهات نظر جثرى تظل غير قدvة على الإطلاق.

 جثرى عندما قام بتطوير بـعـض ا0ـعـطـيـات٤)٢(×لقد حيا وليم ايـسـتـس
الأساسية في نظرية جثرى التي اتسمت بعدم الإحكامHوجعل منها نـظـامـا
رياضيا صوريا بدرجة عالية.وفي الوقت ذاته فقد كان إيستس يدرك جيدا
Hوهـل Hجـثـرى Htأن مجال �وذجه أضيق إلى حد ما من سابقيه السلوكيـ
Hوسكنر. والأساس الرئيس في نظرية ايستس هو مبدأ الارتباط عند جثرى
أي أن ا0ثير يرتبط (ليكون مشروطا) باستجابة ما عنـدمـا يـحـدث الاثـنـان
معا في آن واحد. ويرى ايستسH مثل جثرىH أن الأشراط هو من النوع الذي
يحدثHأو لا يحدث إطلاقاH ففي كل حالة من حالات التعلم إما أن يرتبط
ا0ثير باستجابة مـا وإمـا لا يـرتـبـط.ولا vـكـن أن تـوجـد مـرحـلـة وسـطH أو
ارتباط جزئي بt ا0ثير والاستجابةH مثل ما هو �كن حصوله في مفهوم

.٤)٣(×قوة العادة عند هل 
ومن ناحية أخرى فإن وجهة نظر ايستس في ا0ثير والاستجابة تختلف
عن وجهة نظر جثرى من نواح عدة. ويعتقد ايستس مثل جثرى أن البيئة في
أي لحظة من اللحظات تتألف من عدة «عناصر إثارة». إلا أن مفهوم ا0ثير
عند ايستس هو مفهوم مجرد إلى حد كبيرH ورياضي أكثر من كونه قائـمـا
على خواص البيئة الفعليةH أو سمات أجهزة الاستقبال عند الكائن. وعند
أي محاولة للأشراطH فان جزءا أو أكـثـر مـن عـنـاصـر ا0ـثـيـرH يـصـنـف أي
يرتبط باستجابة ما.وعبر المحاولات ا0تتاليةH يجرى اختيار مختلف أصناف
H(الـبـلـيـات)مثل إدخال اليد في جرة �لؤة بالكـريـات الـزجـاجـيـة Hا0ثيرات
وأخذ قبضات متتالية منها. ولهذا السبب فقد أطلق على نظريـة ايـسـتـس

 في التعلم.(×٤٤)اسم �وذج عينات ا0ثيرات 
Hإلى حد ماHكذلك فإن مفهوم الاستجابة عند ايستس له سمات تختلف
عـن مـفـهـوم جـثـرى.وعـنــد جــثــرى فــإن الاســتــجــابــة(الحــركــة) جــانــب ذو
خصوصيةHإلى حد ماH(vكن أن يقال عنها جزئية) في السلـوكH وبـصـورة
�وذجية هي عمل عصب مفرد أو غدة مفردة.أما الاستجابة عند ايستس
فهي مفهوم أكثر كتلية (ولذلك فهوHمرة أخرىH مفهوم رياضي) يشبه مفهوم
الفعل عند جثرى شبها كبيرا.وطبقا لايـسـتـس فـان الـكـائـن الحـيH فـي أي
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.٢ أو إ١وقت من الأوقاتH قادر على نوعt فقط من أنواع الاستجـابـات: إ
والواحد منها هو النقيض ا0نطقي للآخر(على سبيل ا0ثال عدم الجري هو
النقيض لـلـجـري). ولـذلـك فـإنـه عـنـد وضـع مـفـاهـيـم الإثـارة والاسـتـجـابـة
والأشراط معا في أي محاولة تعلمية فإن بعض أبعاد عناصر الإثارة ا0تاحة

. وفي كلH٢ أما الباقي فيرتبط بالاستجابـةإ١تصبح مرتبطة بالاستجابـة إ
) فإن الاستجابة١محاولة تالية(إذا ارتبط ا0زيد من العناصر بالاستجابة أ

تصبح محتملة أكثر وأكثر.
وهناك بعض ا0لامح ا0شتركة بt مفاهيم أخرى عند ايستس وجثرى.
ومن أمثلة ذلك آراء ايستس عن النسيان والاسترجاع التلقائيH وكلاهما من
وظائف الانتقال ا0ستمر في ا0ثيرات ا0تاحة و/أو استبدال بعض الاستجابات
باستجابات أخرى. كذلك قلل ايستيس إلى الحد الأدنى من أهمية عملـيـة

التعزيز(التدعيم)H ونظر إليها كمصدر للمثيرات في الأساس.
ر�ا(×٤٥) إن تطوير نظرية التعلم الرياضي على أيدي ايستس وآخـريـن

كان أقوى رابطةHوإن تكن هشة في العديد من أوجههاH بt النظريات الأحدث
في التعلم وبعض إسهامات جثرى الرئيسة في هذه النظريات.وبعض ا0نظرين

 يحاولون صراحة تعديل نظرية جثرى لأغراض محدودة أكثرH(×٤٦)الآخرين 
وهذا ما سنحاول مناقشته فيما بعد.

قضايا نظرية جثرى
(١) التعلم هو ارتباط بين المثير والاستجابة

 تكمن دعوى نظرية جثرى في مبدئه البسيط ا0فرد في التعلـمHأو فـي
أن «مجموعة ا0ثيرات التي تصاحب حركة ما �ـيـل عـنـد حـدوثـهـا إلـى أن
تستتبعها تلك الحركة»(×٤٧) وقد أعاد جثرى وضع الشكل الأساسي لـهـذا

)H مؤكدا بذلك عـلـى الـتـزامـه٤ا0بدأ بعد ذلك �ـا يـقـرب مـن ربـع قـرن(×٨
بثبات تحليلـه لـلـسـلـوك ا0ـتـعـلـم. والـعـبـارة الأسـاسـيـة لا تحـتـوي عـلـى ذكـر
للتعزيز(التدعيم)Hأو الدافعيةHأو العقابHأو أي من ا0تغيرات التي كان يضمنها
معاصروه أمثال هلH وثورندايكHوطو0ان في نظرياتهم. ولسوء الحظH فإن
البساطة الظاهرة في مبدأ التعـلـم الأسـاسـي عـنـد جـثـرى هـي مـن الأمـور
المخادعةH لأن هذا ا0بدأ غير �كن الحدوث إلا إذا أضيف إليه عـدد مـن
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الافتراضات ا0عقدة. ومع ذلكH فإن ا0قدمة ا0نطقية الكـبـرى لـهـذا ا0ـبـدأ
هي أنه عندما يحدث ا0ثير والاستجابـة مـعـا فـي وقـت واحـد فـإن حـدوث
ا0ثير مرات أخرى بعد ذلك من المحتمل أن يحدث الاستجابة. ولهذا السبب

فقد أطلق على نظرية جثرى اسم نظرية الاقتران في التعلم.
إن مصطلحي ا0ثير والحركة أساسيان لفهم مبدأ جثرى في الإشراط.ففي
المحاولة الأولىHعرف جثرى ا0ثير بأنه أي تغير في العالم المحسوس vكـنـه

. ولذلك فإنه يساوي بt ا0ثير وتلك ا0لامح في البيئة(×٤٩)أن يثير استجابة
HوالـصـوتHوالـلـمـسHالتي تؤثر على مستقبلات الإحسـاس �ـا فـيـهـا الـضـوء
والذوقHوالشمH منفردة أو مجتمعة.وهذه وجهة نظر محسوسة مباشـرة إلـى
حد كبير عن العالمH وهي سمة من سمات السلوكيt في الثلاثينات من هذا

 أن يعدل من مفهوم ا0ثير عنده بالتأكيد(×٥٠)القرن.وكان على جثرى فيما بعد 
على آلية الانتباهHالتي سنبحثها فيما بعد.

tأما مفهوم الاستجابة عند جثرى فقـد كـان أقـل �ـطـيـة. فـقـد فـرق بـ
الأ�اط ا0عقدة من السلوك أو الأفعالH والحركـات الـعـضـلـيـة ا0ـفـردة الـتـي
تكون في مجموعها فعلا من الأفعال.فالقط الذي يتعلم سحب سقاطة الباب
ليفتح بابا صغيراH ويدخل إلى ا0نزل يـكـون قـد تـعـلـم الـعـمـلHأو الـسـلـوكHأو
عملية سحب السقاطة. إلا أن هذا الحيوان في رأي جثرىH لابد من أن يرى
وهو يتعلم فعلا سلسلة من الحركات الفـرديـة الـتـي تـشـتـمـل عـلـى عـضـلات
ساقيه وظهره ورقبته ور�ا أجزاء أخرى من جسمه كذلك.ويؤكد مبدأ الإشراط
عند جثرى على العلاقة بt هذه الحركات العضلية وا0ثيرات في بيئة هـذا

 الأخرى ا0رتبطة(×٥١)الحيوانHوليس بt عملية سحب السقاطة والإشارات 
بها.و�عنى آخر فإن الحيوانHعلى سبيل ا0ثالHيتعلم أن يحرك عضلة معينة
من عضلات كتفهHأو ساقه عندما يرى السقاطه لأن حركات هذه العضلات
هي آخر استجابات تحدث في هذا ا0وقف بحضور السقاطه.وتعلم أي عمل
من أعمال السلوك ا0عقد هو عملية تشكيل العديد من الارتباطات بt ا0لامح

البيئية (ا0ثيرات) وحركات عضلية خاصة (الاستجابات).

) الحركات نفسها مصدرا للمثيرات٢(
يرى جثرى أنه بجانب البيئة الخارجية فإن الاستجابات تقدم مـصـدرا



31

نظرية جثري في التعلم

آخر من مصادر مثيرات السلوك. وإلى حد كبير فهذه هي أنظمة ا0نبهات
العصبية ا0ستقبلة في الأعضاء الداخليةHأو أنظمة ا0نبهات الداخلية التي
تولدها الأحداث العضلية أو غيرها مـن الأحـداث الـداخـلـيـة.ومـن ا0ـمـكـن
حصول الارتباط بt الحركة ومثيرات متـبـقـيـة مـن حـركـة سـابـقـة نـتـيـجـة
للارتباط الزمني اللصيق بt الحركات ا0تتابعة.ولذلك فإن ا0ثيرات الـتـي
تنتجها الحركة هي: «ا0ثيرات ا0سؤولة عنها الحركة مسؤولية مـبـاشـرة...
وما يعمله الإنسان هو في العادة المحدد الرئيس 0ا سيفعله بعد ذلكHلأن ما

.(×٥٢)يفعله الآن يشكل الجزء الأكبر من ا0ثيرات التي تؤثر على عضلاته»
وتتجلى أهمية ا0ثيرات التي تنتجها الحركة بأجلـى مـا تـكـون فـي حـال
السلوك ا0عقد في بيئة أقل ما توصف به بأنها معقدة.وبعبارة أخرىH إذا لم
vر ا0وقف الخارجي بتغيرات كثيرةH ولكن حدث في ذلك ا0وقف سلسـلـة
متكاملة(مندمجة) من الحركاتHفإن النظرية التي تعـتـمـد بـصـورة صـارمـة
على الارتباطات بt ا0ثيرات والاستجابات كأساس للسلوك تتطلب مصدرا
للإشارات الإضافية من إشارات السلوك.وإذا كانت كل إجابة تنـتـج ا0ـثـيـر
الذي يهيء الجو للاستجابة التاليةH فإنه vكن الحفاظ على عمل سلوكـي
Hفي غياب تغيرات مثيرات خارجية واضحة.وعلى حد تعبير إي.آر.هيلغارد

فــإن «مــثــل هــذه ا0ــثــيــرات الــنــاجــمــة عــن حــركـــة ×٥٣) وجــي.اتــش.بــــــور
ضمنية(متضمنة) تقدم تفسيرا دائما للسلوك (أو التصرفH الذي لا vكن
استنتاجه من الـعـلاقـات الخـارجـيـة بـt ا0ـثـيـر والاسـتـجـابـة).وهـكـذا فـإن
جثرىHبالإضافة إلى أفكاره ا0تعلقة بالحركة والتي سنناقشهـا فـي الـقـسـم
ا0تعلق بالحفاظ على ا0ثيراتHعنده الوسيلة للتعامل حتى مع أعقد وأطول
سلاسل السلوك.وفكرة ا0ثير الذي تنتجه الاستجابة تشكل الأساس للتحليل

ا0عاصر لعملية التسلسل.

)التعلم عملية تعلم «الكل أو لاشيء على الإطلاق»٣(
أدخل ا0نظرون في عصر جثرى الآليات في مبادu الـتـعـلـم كـي يـعـلـلـوا
التدرج الظاهر التي يتم به التعلم.إلا أن جثرى كان يرى أن التعلم يتم مـرة
واحدة. ولا يوجد مكان في مبدأ الارتباط عنده للتعزيز(للتدعيـم) ا0ـتـدرج
للرابطة بt ا0ثير والحركة. وإذا حدث مـثـيـر واسـتـجـابـة مـعـا فـإن رابـطـة
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ستتشكل تلقائيا في الوقت نفسه.وهذا هو مفهوم التعلم ا0سمى«تعلم الكل
أو لاشيء على الإطلاق».

وتبدو وجهة النظر هذه متضاربة مع الطبيعة الـواضـحـة لـلـتـعـلـم.فـمـن
النادر أن نجد �طا من أ�اط السلوك يتعلمه الكائن كلية مرة واحدة.فا0ران
يجعل العمل متقنا في معظم الحالات.ومع أنه ذكرت حالات تعلم تتناسـب
مع �وذج تعلم الكل أو لاشيء على الإطلاق مثل ما هي الحال فـي �ـوذج

 الذي سنناقشه في قسم تالHإلا أن التحسن التدريجي في الأداءH(×٥٤)فوكس
من خلال محاولات كثيرةHهو في الغالب أكثر مجريات السلوك شيوعا في

تعلم ا0هام.
إن نظرية جثرى تعالج آثار ا0ران بطريقـة جـيـدةH وخـاصـة فـي حـالات

 أن أي موقف مثير مـعـقـد نـوعـا مـا(×٥٥)السلوك ا0عـقـد. ويـفـتـرض جـثـرى
يتألف من عدد كبير من أ�اط لإشارات يتغير باستمرار �ضي الوقت.ففي
حt قد ترتبط حركة ماH في وقت ماHأو في تجربة ماH �ثير قائمHإلا أنـه
في العادة لابد من وجود الكثير من الفرص بالنسبة لعدد كبير من الإشارات
حتى تصبح مرتبطة بسلسلة من الحركات قبل أن يثـيـر الجـزء الأكـبـر مـن
مجموعة ا0ثيرات الاستجابة. وزيادة على ذلك فإن العمل ا0عقد يتألف من
عدد كبير من الحركات الفرديةH لابد من أن يـرتـبـط كـل مـنـهـا بـالإشـارات
القائمة في ا0وقفHوبا0ثيرات ذاتها التي تنتجها الحركة كذلك. ولذلك فإن
عمل متتالية متكاملة من الإستجابات ا0كونة لعملHأو مهارة معقدة قد يكون
عملية متدرجة تتألف من مئات بلHكما هو متـوقـعHآلاف الـفـرص لأشـراط

الارتباطات بt ا0ثير والاستجابة.
وثمت نتيجة طبيعية أخرى 0بدأ جثرى الأساسي في التعلم وهو مفهوم

.ويقول هـذا(×٥٦)الحداثةH والذي أطلق عليه فيما بعد اسم مبدأ آخـر فـعـل
ا0بدأH في الأساسHإن آخر أو أحدث ارتباط بt ا0ثير والاستجابة هو الذي
يتم الحفاظ عليه.وأكبر ما يخبر بكل دقة عن أي استجابة ستحدث بالنسبة
في ما هي آخر استجابة تحدث في وجود مثير ما.وإذا كان هناك ما يغري
الكائن بعمل استجابة مختلفة بدلا من استجابة ارتبطت سابقا با0ثيرH فإن
الاستجابة الجديدة تحل محل الاستجابة القدvة.وهذا ا0بدأ هـام كـذلـك

لفهم عمليات الكف والنسيان.
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) انطفاء (خمود) الاستجابة هو في الواقع عملية ارتباط٤(
يــفــســر مــبــدأ جــثــري فــي الارتــبــاط تــشــكــيــل الــعــلاقــة بــt ا0ــثــيــر
والاستجابة.«ولكن كيف vكن للاستـجـابـات» أن لا يـجـري تـعـلـمـهـا? أو أن
تنطفئ في نظام التعلم هذا? يقدم تحليل جثري للكف الارتباطي تفـسـيـرا

لعملية الانطفاء.
إن مبدأ الإشراط الكفي هو في الواقع مجرد إعادة صياغة 0بدأ جثري
الخاص بالارتباط عن طريق الاقتران:«فمثـيـر مـا قـد.... يـكـون مـشـروطـا
بالوسيلة البسيطة جدا ا0تمثلة في أن يصبح هذا ا0ثير شارطا للـحـركـات

.(×٥٧)ا0تضاربة أو ا0تعارضة.وعدم التعلم يصبح مجرد حالة تعلم شيء آخر»
ومتى ما � تعلم عادة ما فقد يتم القضاء عليها عن طريـق تـكـويـن رابـطـة
جـديـدة بـt ا0ـثـيـر والاسـتـجـابـة تحـتـوي عـلـى ا0ـثـيـر الخــاص بــالارتــبــاط
Hوعلى استجابة مختلفة.ولابد من أن تكون الاستجابة ذاتها متضاربةHالسابق
أو متعارضة مع الاستجابة السابقة كي �نع هذه الاستجـابـة الأخـيـرة مـن
تكرار الحدوث عند وجود ا0ثير. وقد تكون هذهH مثلاH حالة في بساطتهـا
تشبه حالة معارضة أساسية بt حركات العضلات.وعلى سبيل ا0ثالH فقد
يكون طفل ما عاجزا عن البكاءH وابتلاع الطعام في آن واحدH نظرا للعضلات
ا0تعارضة التي ينطوي عليها هذان الـعـمـلان ا0ـتـعـارضـان.ولـذلـك فـإن أي
ارتباط بt مثير ما والـبـكـاء يـفـتـرض أن يـكـف بـفـعـل الـرابـطـة بـt ا0ـثـيـر
والأكل.وبالقياس على تكرار عدد مرات تقد� الحلوى للأطفال الذين يبكون
في الأماكن العامة فإن هذه قاعدة يتعلمها الآباء في وقت مبكر.سواء أكانوا

 بالنسبة لحالات أبسطHأو أوضح(×٥٨)يدركون ذلك أم لا.وقد اعترف جثري
من حالات عدم توافق الاستجابات كذلك-فمستوى عدم التوافق هو عصبي
في الأساس:إذ vكن إيقاف نبضات الأعصاب في نظام عضلي بنـبـضـات

مضادة في نظام عضلي آخر.
 لإجراء الانطفاء البافلوفي من هذا التحليل(×٥٩)وينطلق تفسير جثري 

بصورة مباشرة.فالكلب الذي تعلم إسالة اللعاب بفعل مثير سبق تزاوجه مع
الطعام قد لا يسيل لعابه إذا لم يحضر الطعام في مناسبة ما.ويعود السبب
في هذاH في رأي جثريHإلى أن استجابة أخرى تحل محـل إسـالـة الـلـعـاب
عندما لا يحضر الطعامH ولذلك لأن هذه الاسـتـجـابـة تـتـنـافـس مـع إسـالـة
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اللعاب.ومن السهل أن نرى أن غـيـاب الـطـعـام سـوف يـقـلـل مـن احـتـمـالات
الاستجابات الهضميةH مثل إسالة اللعابHفي الظروف المختبـريـةH عـنـدئـذ
فإن أي شيء آخر يقوم به الكلب vكنه مـن أن يـحـل مـحـل إسـالـة الـلـعـاب
الأصـلـيـة مـثـل الـتـفـات الـكـلـب فـي اتجـاه آخـرH أو اسـتـمـاعـه إلـى أصــوات
تشغله.وكلما كانت هذه الاستجابات الأخرى متعارضة مع الهضمHكلما قـل
إفراز الكلب للعابHأي أن اللعاب يسبب كفا أو انطـفـاء.وقـد ظـلـت نـظـريـة
(التداخل) هذهH بشكل أو بآخرH إحدى البدائل الرئيسة لنظريات الكف مثل

.(×٦١) وهل (×٦٠)النظريات الأولى عند بافلوف 
وينطبق تحليل كف الانطفاء على ظاهـرة الـنـسـيـان كـذلـك. فـمـع مـرور
الـوقـتH قـد تحـدث اسـتـجـابـات جـديـدة بـحـضـور ا0ـثـيـرات الـتـي سـتــكــف
الاستجابات القدvـة. ولـذلـك فـإن عـدم الـقـدرة عـلـى تـذكـر حـدث مـاH أو
شخص ما قد يكون نتيجة للأحداثHأو الأشخاص الأحدث عهداHوالكثيرة
التي حدثت في عمليات. الارتباط عند شخص ما. وقـد اسـتـخـدم تـعـبـيـر

الكف الرجعي للتعبير عن هذا الشكل من النسيان.
ومن الأمور ا0ركزية بالنسبة لوجهة نظر جثري عن الانطفاء والنسيان
مفهومه عن الاستجابة الكفية.فحصول رابط ما أصبح ثابتا في ارتباطه مع
مثير ما لا vكن أن يضعف إلا إذا تدخلت استجابة بديلة لـهـذا ا0ـثـيـر مـع
ذلك الرابط الأصلي. وهذه الرابطة الجديدة vكن اكتسابـهـا بـطـريـق مـن
طرق أربع.وفي كل حالة فإن الإشارة الأصلية موجودة ولكن الاستجابة �نع
من الحدوث.في الحالة الأولىv Hكن أن يكون ا0ثير تحت عتبة الإحساس
ولذلك لا يثير استجابة.وفي الحالة الثانية قد لا تحدث الاستجابة لسبب
الإعياء والتعبHوفي الثالثة قد تثار استجابات تتنافس مباشرة مع الاستجابة
الأصليةHوفي الرابعة قد يقدم ا0ثير أثناء فترة عدم استجابة.والأمثلة على

هذه الطرق ستكون موضوع قسم لاحق من هذا الفصل.

) المكافآت ليست ضرورية للتعلم٥(
في الوقت الذي كان جثري يقوم فيه بوضع مبدأ الارتباط بالاقتران في
صورته الرسميةH كان قانون الأثر لثورندايك قد أصبح له تأثير كبير علـى
الدارسt 0وضوع التعلم.أكد ثورندايك على أن الرابطة بt ا0ثير والاستجابة
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H ومن وجـهـة(×٦٢)تتعزز (تتدعم)إذا أحدثت الاستجـابـة حـالـة مـن«الـرضـى»
 فان مفهوم «التعزيز أو التدعيم»الـنـظـري المحـايـد بـصـورة(×٦٣)نظر سكـنـر

أكثرH أخذ يطبق على الأحداث التي تقوى بعض أنواع السلوك. كذلك كان
 يعيد التأكيد على قانون الأثر في نـظـريـتـه الـقـائـلـة بـتـكـويـن قـوة(×٦٤)هـل 

العادة.وظل علم نفس التعلم طوال عـشـرات الـسـنـوات يـتـأثـر بـشـكـل قـوي
�فاهيم التعزيز(التدعيم)H وخاصة كلما صاغها هؤلاء ا0ـنـظـريـن الـثـلاثـة

0فهوم «الأثر».
وعلى النقيض من ذلك ظل جثرى طوال حياته العلمـيـة يـؤكـد عـلـى أن
tولا يتطلب تعزيزا لتكوين الروابط بHالتعلم ذاته هو مفهوم أبسط من ذلك
ا0ثيرات والاستجابات.فالاقتران الزمني كاف في حد ذاتهHولكن مـاذا عـن
التجارب المختبرية التي قام بها منظرو الأثر حول التأثيرات القوية للمكافأة
على القطط في صناديق الألغازH وعلى الفئران في ا0مراتHأو في صناديق
الإشراط الإجرائي? فالفأر الجائع الذي يجد الطعام في الصندوق الهدف
سوف يجري بسرعـة فـي جـمـيـع الحـالاتHعـلـى مـا يـبـدوH لـلـحـصـول عـلـى
الطعام.وسوف يتوقف تدريجيا إذا سحب الطعام.وإذا لم يعمل تقد� الطعام
كمقو(وسحب الطعام كموهن) لعملية الجري في مثل هذا الوضعHفكيف لنا

أن نفسر هذه الآثار القوية?
إن الحل الذي يقدمه جثرى يقوم على ا0ثيرات السائدة لعملية الجريHأو
أي استجابة أخرى في الفئة ا0سماة الفئة «الوسيلية» أو فئة ا0ـهـارة.وكـمـا
لخصنا فيما سبقHفإن جثري يرى أن أكثر الاستجابات حداثة تحصل بحضور
مثير ما هو الاستجابة التي تبقى كجزء من الارتباط.وفي حالة الفأر الذي
يجري على ا0مر فإن إشـارات هـذا ا0ـمـر تـصـبـح مـرتـبـطـة بـالاسـتـجـابـات
الحركية.لأن هذه هي آخر حركات جرت قبل الوصول إلى الصندوق الهدف-
الطعام يعمل على تغيير ا0ثيرات الخارجيةHبسرعةHوبـصـورة طـاغـيـةHعـلـى
الحيوان في نهاية مرحلة ا0ـمـر وبـذلـك يـعـمـل عـلـى «حـفـظ»H أو إبـقـاء أي
ارتباطات سابقة.وفي هذه الحال فإن أكثر الارتباطات دلالة سيكون الجري
في ا0مر الذي تكون مباشرة قبل الهدف.ولذلك فإن الطعام ذاته ليس حدثا
من نوع خاص يعمل على تقوية السلوكHوهو لا يعدو كونه تغيرا دراميا في
عالم الحيوان «الفأر» يتبع حدوث الاستجابة مباشرةH وبذلك vنع عدم فك
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الارتباط الذي تكون قبل قليل(أو لتوه).
 باختبار تنبؤHمن وجهة النظر هذهH لم تكن نتائجه(×٦٥)قام جون سيوارد

مشجعة لنموذج جثري. فقد وضعت الفئران في صندوق وسمح لها بالضغط
Hعلى. قضيب.وقد أعطيت مجموعة منها الطعام مقابل ضغطها على قضيب
في حt سحبت مـجـمـوعـة أخـرى مـن الـصـنـدوق بـعـد الـضـغـط.وكـان مـن
ا0توقعHوفق وجهة نظر جثريHأن الحدثt مؤهلان كمتغيرات مثيرات ذات
دلالةHمع اعتبار أن السحب من الصندوق ر�ا كان هو الكفة الراجحة.ولم
يكن من ا0ستغربHعلى أي حالHأن يجد سيوارد أنه عندما وضـع الـفـئـران
جميعا في حال انطفاء ا0ثير كانت تلك التي أعطيت طعاما في السابق هي
التي قامت بضغط أكثر على القضيب من تلك الفئران التي كانت قد سحبت

من الصندوق.

) الدافعية هي ببساطة إثارة داخلية دائمة٦(
vكن لنظرية جثري أن تتعامل مع النتائج التي حصل عليها سيوارد عن
طريق الحفاظ على ا0ثير. وهذا ا0ـفـهـوم هـو أقـرب مـا وصـل إلـيـه جـثـري
لفكرة تشبه الدافعيةHفي لغة ا0نظرين الآخرين.ومـن حـيـث الأسـاسH فـهـو
يرى أن الحالات النفسية للكائن تتألف من مثيرات داخلية قد تبقى طوال
أداء عمل ما حتى تحدث استجابة ختامية ما:«فالحفاظ على ا0ثيرات يزال

. فحال(×٦٦)في النهاية بفعل الاستجابات التي تثيرها تلك ا0ثيـرات ذاتـهـا.
العطشHعلى سبيل ا0ثـالH تـتـألـف مـن طـبـقـةH مـتـفـردة مـن ا0ـثـيـرات الـتـي
«ستحافظ» على الاستجابة حتى يتم استهـلاك ا0ـاء. وفـي هـذه الـعـبـارات

. فـالـضـغـط عـلــى(×٦٧)vـكـن لـنـا فـهـم الـنـتـائـج الـتـي تـوصـل لـهــا ســيــوارد
الرافعةHبالنسبة للفئران ا0ذكورةHحدث في حضور كل من ا0ثيرات الخارجية
في الصندوقH والحفاظ على ا0ثيرات الناجمة عن الحال الواقعة ا0تمـثـلـة
في الحرمان من الطعام.والطعام من أجل الضغط على الرافعـة قـد يـكـون
تغيرا مثيرا أكثر فعالية من السحب من الصندوق بسبب تأثيره علـى هـذه
الإشارات الحافظة.ومن ناحية أخرىH إذا ظل الفأر جـائـعـا بـعـد الـضـغـط
عـلـى الـرافـعـةHمـع أنـه سـحـب مـن ا0ـوقـفH فـإن الـفـرصـة قـائـمـة لمخـتـلــف
الاستجابات التالية كي تصبح مرتـبـطـة بـا0ـثـيـرات الحـافـظـة.وبـعـض هـذه
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الاستجابات قد لا يكون متوافقا مع الضغط على الـرافـعـةH وهـكـذا يـؤخـر
الأداء اللاحق.(حاول سيوارد التحكم في أثار ا0ثيـرات الحـافـظـة بـأن قـام
بتغذية جميع الحيوانات بكميات قليلة من الطعام قبل البدء في التجربة.لكن

آثار الطعام ا0سبق ر�ا كانت قليلة جدا في أحسن الأحوال).
وبجانب دخولها في الارتباطات فإن الحفاظ على ا0ثـيـرات قـد يـخـدم
وظيفة أخرى.إذ 0ا كانت حال الدافعية هي ببساطة مصدر مثـيـراتH فـإن
الحـالات المخـتـلـفـةHأو اخـتـلاف ا0ـسـتـويـات فـي حـال واحـدة (عـلـى سـبـيــل
ا0ثال)Hقليل أو مزيد من الطعام) هي ببساطة ينبغي النظر إليها على أساس
أنها مثيرات داخلية مختلفة فيما بينها. فالعطش قد يثير أشكالا من السلوك
تختلف عما قد يثيـره الجـوعH لأن الإشـارات ا0ـنـاسـبـة لـكـل حـال هـي بـكـل

بساطة فريدة في نوعها.
وطريق ثالث vـكـن مـن خـلالـه أن يـدخـل الحـفـاظ عـلـى ا0ـثـيـرات فـي
الارتباطات في التتابعات (السلاسل)السلوكية ا0عـقـدة الـطـويـلـة.وحـيـث لا
يوجد تغيرات مثيرة خارجية واضحةH من لحظة إلى أخرىH فإن الحـفـاظ
على سلسلة من الحركات ينبغي أن يعزى إلى إشارات أخرى. وقد بينا في
الجزء السابق أن ا0ثيرات التي تنتجها الحركة قد تؤدي هذه الوظيفةHإذ أن
كل استجابة قد تنتج ا0ثير للاستجابة التالية.وبا0ثلHفإن مصدرا مستمـرا
للإشارات الداخلـيـة (أي دوافـع) إذا كـان حـاضـرا أثـنـاء قـيـام سـلـسـلـة مـن
الاستجابات سيصبحH من الناحية النظريةHمرتبطا بالحركاتHوسوف يدعم
الفعل في مرات حدوثه في ا0ستقبل.ومن ا0فترض أن الفأر الجائـع الـذي
تعلم صعود الدرجHوصعود السلمHوتحريك سيارةH والزحف فـي أنـبـوبHمـن
بt ستة نشاطات أخرىH وهو في طريقه للضغط على الرافعةH ونيل كريات

 ستكون كل الحركات ا0تتابعة عنده مرتبطة بإشارات حال الجوع(×٦٨)الطعام
عنده.ووجود هذه الإشارات في أوقـات أخـرى لابـد مـن أن يـدعـم سـلـسـلـة
الاستجابة بنفس الطريقة التي vكن بها لأي مثير خارجي أن يبدأ واحدة

أو أكر من هذه الاستجابات ا0رتبطة.
وعلى أي حالHعلى الرغم من هذه الوظائفHفإن مفهوم الحفـاظ عـلـى
ا0ثيرات ليست له مكانة الدافعيةH أو الدافع في نظريات معاصري جثريHففي
حv tكـن 0ـثـيـر داخـلـي دائـم أن يـحـافـظ عـلـى سـلـوك مـاH أو يـؤثـر عـلـى
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حيويتهHفإن مثل هذا ا0ثير هو مجرد فئة أخرى مـن ا0ـثـيـرات فـي نـظـريـة
جثري.وعلى حد تعبير اثنt من الذين قاموا بشرح نظرية جثري فإنهH«إذا
كان للقط الجائع أن يتصرف بطريقة تختلف عن تلك التي يتبعها قط آخر
تغذى تغذية جيدةH فإن حركاته ستكون مختلفة. وهكذا فإن تعلمه قد يكون
مختلفا كذلك.فالقط يتعلم ما يفعلHوما يـفـعـلـه أهـم �ـا تـكـن عـلـيـه حـال

.(×٦٩)دافعيته».

) المهم في العقاب هو أنماط السلوك التي يثيرها٧(
في الوقت الذي ظهرت فيه أفكار جثري الرسمية الأولىH لم يكن علماء

(×٧٠)النفس على وضوح حول طبيعة وآثار أوجه العقاب.وكان رأي ثورندايك

في البداية هو أن أوجه.العقاب تضعـف الـرابـطـة بـt ا0ـثـيـر والاسـتـجـابـة
بطريقة مغايرة للطريقة التي بها يقويها التعزيز(أو التدعيم).وبحلـول عـام

 على أي حالHغير رأيه وخلص إلى أن أوجه العقاب لا تعمل مباشـرة١٩٣٢
على إضعاف الروابط بt الاستجابة وا0ثير التي تسبقها. وقد كان هذا في
الغالب مبنيا على تجاربه الخاصة التي كان فيهاH على سبيل ا0ثالHإن القول
لإنسان ما «هذا خطأ» بعد بعض الارتباطات اللفظية ا0عنيةH لم يكن له آثار
إضعاف ظاهرة على استجابة ذلك الإنسـان.وقـد تـبـعـه فـي ذلـك عـدد مـن

 وجهة نظر حول العقاب كانت تعزو(×٧١)ا0نظرين الآخرين. فقد كون سكنر
آثاره في إضعاف الظاهرة إلى كونه(أي العقاب) يستشفHأو يسمح بالتعزيز
السلبي للاستجابات غير ا0توافقةHوهذه طريقة بارزة مازالت كذلك حـتـى

.(×٧٢)يومنا هذا
أما رأي جثري في أوجه العقاب فقد كان مشابهاH وإن كان أبسط بعض
الشيءHعلى الأقل كما يبدو في الظاهر. وفي الأساس فقد كان يرى أنه لا
ينبغي أن نعلل ما يفعله ا0عاقب (الوجه من أوجه العقاب) لإضعاف سلوك
سابقHبل علينا أن نعلل السلوك الذي يسببه ذلك ا0عاقب.فإذا أخر العقاب
مثل الضرب على الظهر بالعصا بعد استجابة ما مثل(سـلـوك سـيـئ) عـلـى
مائدة العشاء فإن فعالية كبت هذا السلوك ستتوقف على شيئt:الأولHهو
أن الـعـقـاب يـنـبـغـي أن يـسـبـب اســتــجــابــة غــيــر مــتــوافــقــة مــع الــســلــوك
ا0عاقب.والثانيHهو أن السلوك غير ا0توافق ينبغي أن يـحـدث فـي الـوضـع
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الذي كان فيه السلوك الأصليHحتى يرتبط بالإشارات وبالتالي يتداخل مع
.إذن فمن حيث الفعالية فإن العقاب هو عملية فيها(×٧٣)الاستجابة ا0عاقبة

الارتباطات الجديدة التي تتداخل مع الارتباطات ا0عاقبة تتشكل في وضع
يسمح للكائن أن«يهرب» من العقاب.فضرب طفل على ظهره لسوء سـلـوك
ما لا ينبغي أن يكون فعالا إلا إذا كانت النتـيـجـة تـثـيـر(تحـفـز) اسـتـجـابـات
تتداخل مع سؤ السلوك في نفس الوضع الذي حصل فيه سوء السلوك.وقد

 مرارا مثلا-�بدأ العقاب-وهو يعمل عمله بالأم التي يجب(×٧٤)ضرب جثري
أن تجادل طفلها الذي يجري في الشارع.ويرى جثري أن الأم يجب أن تلطم
وجه طفلها لتجعله يتحرك بعيدا عن ا0نعطفHلا أن نضربه على ظهره من
الخلف(والذي لا يقل إيلاما).الأمر الذي سيجعله يسير إلى الأمام.ونتـائـج

 كانت مجندة لتحليل جثري.(×٧٥)تجربة مشابهة لأساسات هذا الإجراء 
وهناك أثران آخران لوجهة نظر جثري حول العقاب جديران بالاهتمام
الأولHهو أن العقاب شكل من أشكال تغير ا0ثيرH أحيـانـا �ـثـل قـوة ا0ـعـزز
(ا0دعم) في الأقل.ولذلك فإنه يبدو أن استتباع استجابة بـعـقـاب سـيـكـون
مؤثرا (فعالا) بنفس درجة استتباع تلك الاستجـابـة �ـكـافـأة فـيـمـا يـتـعـلـق
بالحفاظ على ارتباطات ا0ثير والاستجابة الـسـابـقـة. وحـيـثـمـا يـكـون هـذا
مناقضا لحقائق العقاب فإن التفسير السابـق لـدور الـعـقـاب فـي اكـتـسـاب
السلوك غير ا0توافق لا بد من أن يكون ضروريا.ومن ناحية أخـرىHهـنـاك
أمثلة في الحياة اليومية يجري فيها تـكـويـن. الـسـلـوك الـعـقـابـي ويـحـافـظ
عليهHعلى سبيل ا0ثالH ما يسمى بالسلوك ا0اسوشي (الانحراف الجنـسـي
الذي يصاحب التلذذ بالضرب).وvكن تفسير ذلك بأن بعض هذه الحالات

قد تعكس آثار جوانب تغير ا0ثير العقابي.
واعتبار آخر في تناول جثري للعقاب هو الـنـقـيـض لـذلـكHا0ـتـمـثـل فـي
إشارته إلى آثاره عندما يتناقض مع ا0كافأة.وفي هذه الحال الأخيرة فـإن
ارتباط ا0ثيرH والاستجابة الذي يحافظ عليه ينطوي على فعل يحدث قبل
ا0كافأة مباشرة غالباH لأن ا0كافأة تغير الحفاظ على ا0ـثـيـر كـمـا نـاقـشـنـا
سابقا. وفي حال العقاب فإن الاستجابة التي تتـبـع الحـدث هـي الـتـي يـتـم
تعلمها. والسبب في هذا الاختلاف يفسر ضمن مفهوم ا0ثير المحافظ.وإحدى
وظائف ا0كافأة قد تكون إزالة ا0ثيرات الحافظةH وبذلك يحدث تغير درامي
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في عالم الكائن. فالعقابHمن ناحية أخرىHمصدر للمحافظة على ا0ثيرH أو
الهرب منه عن طريق استجابة متعارضةH أو مضادة للاستجابة ا0عاقبة من

شأنه العمل على تغيير الإشارات في عالم الحيوان.

) الانتباه يتضمن استجابة نشطة من الكائن الحي٨(
.ففي هذه ا0ـنـاقـشـة١٩٥٩جاءت آخر عبارات رئيـسـة لجـثـري فـي عـام 

راجع جثري مفهومه للمثير مراجـعـة جـوهـريـة. فـقـد اعـتـرف الآن بـالـدور
النشط الذي يلعبه الكائن في اختيار ا0ثيـرات ا0ـتـاحـه. وعـلـى حـد تـعـبـيـر

.(×٧٦)جثري نفسه «إن ما تجري ملاحظته يصبـح إشـارة 0ـا يـجـري عـمـلـه»
أضف إلى ذلك. 0ا كانت عملية ملاحظة جانب من البيئة يرتبط زمنيا بأي
سلوك واقع».فإن الانتباهH في هذا الأمرHهو العلامة الـتـي يـحـدث عـنـدهـا

.وبعبارة أخرى لكي يتم اقتران مثير واسـتـجـابـةHوبـالـتـالـي يـتـم(×٧٧)التعـلـم»
ارتباطهماHفإن استجابة الكائن في إختيار ا0ثير تصبح شرطا مسبقا.

وفي نفس ا0ناقشةHحاول جثري توضيح موقفه عن طريق مجموعة من
ثماني مسلمات حول ا0ثيرHوالاستجابةH والانتباه.وأربع منها تعـتـبـر الأكـثـر

:٦و٣و٢و١دلالة وهي 
- تنميط ا0ثيرات الفيزيقية فعال كما هو كذلكH وكما vكن أن يتميز١

عن آثار درجات الحدةHأو مجموع آثار عناصر ا0ثير.
- قبول ا0لاحظ لنمط مثير فيزيقي كإشارة للكـائـن ا0ـلاحـظ تـعـتـمـد٢

على البيانات وا0علومات ا0أخوذة من تاريخ الكائن ا0اضيH أو من ا0لاحظة
الآنية للاستجابة الادراكية للإثارة.

- في الحيوانات العلياHفإن فعالية ا0ثيرات الفيزيقيـة تـخـضـع لـفـئـات٣
الاستجابات ا0سماةHوالتي قد تحد من الأثر عن طريق تجنب تعديل توجيه
وحس الكائن الذي تتطلبه الفعاليةH أو تتضمن أوضاعا تسمح لاستجابات

خاصة للمثيرات أو تستبعدها.
- ولـذلك يفترض أن القواعـد الـتـي لا تـأخـذ فـي الاعـتـبـار مـا يـفـعـلـه٦

.(×٧٨)الحيوان عندما يستشار لن تصف ظاهرة الارتباط 
وأعاد جثري تأكيد موقفه ا0تعلق باقتران ا0ثيـر والاسـتـجـابـة فـي هـذا
البحثH ولكن بصورة مغايرة نوعا ماH وأكثر تعقيدا بالنسبة لطبيعة ا0ثير.
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ومن ا0هم أن نبحث الإمكانية القائلة: إنه لو أتيح له مزيد من الوقت لكان
قد عدل كذلك من مفهومه للاستجابة.وبحلول الستيناتHحتى سكنر نفسه
تحدى غيره من علماء النظـريـة الـسـلـوكـيـة أن يـوسـعـوا كـثـيـرا مـن مـفـهـوم
الاستجابةH بحيث تتضمن أنواعا من السلوك كانت تعتبر فـي ا0ـاضـي مـن

 فهل كان(×٧٩)«خصوصيات» علم محترم يبحث في العالم القابل للملاحظة
جثري سيغير كذلك جذريا نظريته السلوكية في هذا البعد? إن من ا0هم أن
نخمن أن النتيجة ستكون علم نفس تـعـلـمـي أقـل اخـتـلافـا عـن الـنـظـريـات
ا0عرفية الحالية من �وذج نظرية ا0ثير والاستجابة المحافظ الذي اقترحه

جثري.

مجالات البحث-مناهج البحث
من بt أكثر أوجه النقد الذي وجه لنظرية جثري شيوعا كان القول بأن
هذه النظرية فشلت في توليد عدد كبير من الأبحاث.وقد يعزى ذلكH فـي
جزء منهH إلى الوضع الذي كان جثري يقوم بالتدريس فيه.إذ 0ا كان برنامج
علم النفس الذي كان يدرسه جثريHوهو في أوج إنتاجيته وعطائهHموجـهـا
لطلبة الدراسة الجامعيـة الأولـى فـي جـامـعـة واشـنـطـنHفـإن فـرص إعـداد
أطروحات ورسائل من قبل طلاب الدراسات العليا لم تكنHببساطةHمتاحة
هناك. وعلى النقيض من ذلكH كان طلبة كلارك هلHوكينيث سبنس وغيرهم
من معاصري جثري قد أوجدوا مجالات اختبار كثيرة لنظريات هؤلاء العلماء.

 كذلك أن قلة الأبحاث ا0رتبطة ارتباطا مباشرا(×٨٠)ويرى روبرت سي بولز
بنظرية جثري قد تكون نتيجة ميله لتقليل أهمية الدافعية والتعزيز(التدعيم)
في التعلم.و0ا كان معـظـم الـتـنـظـيـر والـبـحـث فـي الـتـعـلـم فـي الـثـلاثـيـنـات
والأربعينات موجها نحو قضايا الدافعية والتعزيز (التدعيم) فإن هذا وضع
نظرية جـثـري عـلـى الجـانـب الأيـسـر بـالـنـسـبـة لـلـجـهـود واسـعـة ا0ـدى فـي
سيكولوجية التعلم في عصره.وعلى أي حال لعل أهم ما في الأمر الحقيقة
القائلة: إن نظرية جثري نفسها لم تكن محكمة العرض أو البناء �ا جعل

توليد تنبؤات هامة منها أمرا غاية في الصعوبة.
كان جثري نفسه صريحا حول نقاط الضعف في نظريته: «إن الكـاتـب
(أي جثري) يدرك فشله في وضع ا0واصفات للبيانات وا0علومات الخاصة
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بالتعلم بحيث تكون دقيقة إلى الحد الذي تفي معه با0تطلبات التي تقتضيها
. وكما أشرنا من قبل فإن البحث الذي أعـده عـام(×٨١)التجارب المختبريـة»

 تضمن محاولات لتحديد موقفه بصورة رسمية أكثر. وبا0ثل فإن كلا١٩٥٩
من إف.دي.

 قد حاول صياغة بعض مفاهيم جثري(×٨٣)H وقي.ديليو. فوكس(×٨٢)شفيلد
بحيث vكن الحصول على تنبؤات قابله للاختبار.

 أربع مسلمات أساسية من الواضح أنها تفيد صياغة(×٨٤)وتضع فوكس
آراء جثري عن الارتباط بالاقترانHوالحداثة ودور ا0ثيرات:-

ا0سلمة الأولى:مبدأ الارتباط.(أ) إذا ما اصطحب أي �ط مثير استجابة
ما و/أو سبقها مباشرة(ب نصف ثانية أو أقل) يصبح إشارة مباشرة كاملة
القوة لتلك الاستجابة.(ب) وهذه هي الطريقة الوحيدة التي vكن بها لأ�اط
ا0ثيرات التي ليست في الوقت الحاضر إشارات لاستجابة معينة أن تصبح

إشارة مباشرة لتلك الاستجابة.
ا0سلمة الثانية:مبدأ آخر فعل.(أ) ا0ثير الذي صاحبHأو سبق مباشـرة
استجابتt(متعارضتt)أو أكثر هو مثير مشروط بآخر استجابة جرت عندما
Hكان ا0ثير حاضرا.(ب) وهذه هي الطريقة الوحيدة التي يتمكن بها مـثـيـر
هو الآن إشارة لاستجابة معينةHمن أن يتوقف عن كونه إثارة لتلك الاستجابة.
ا0سلمة الثالثة:مبدأ الاستجابة.الاحتمال.إن احتمال حدوث أي استجابة

) للبعـدx) في وقت ما محدد دالة ذات وتيرة واحدة متـزايـدة (PRYمعينـة(
)Nوالتي تكون في ذلك الوقت إشارات لتلك الاستجابةHللمثيرات الحاضرة (
)S.(

ا0سلمة الرابعة: مبدأ دينامية ا0واقف.إن �ط ا0ثير الخاص �وقف ما
ليس ثابتا بل يجري تعديله بt الحt والآخر.

وعلى أساس هذا النظـام vـكـن الـقـيـام بـبـعـض الـتـنـبـؤات الـتـجـريـبـيـة
 بدراسة ما إذا كانت اختيارات(×٨٥)المحددة.وعلى سبيل ا0ثالHقامت فوكس

هي في الأساس دالةfinger mazeالأشخاص 0تاهة أصبعية (تتابع الأصبع) 
التكرار الذي يتم به اختيار ماH أو اختيار � بصورة دقيقة. ومبدأ آخر فعل
يتنبأ بطبيعة الحال بأن آخر اختيـار يـتـم يـصـبـح هـو المحـدد.وفـي غـالـبـيـة
الأحوال فإن الأفراد يستجيبون وفقا لهذا ا0بدأ.وفي تجربة لاحقة توصلت
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 إلى دعم الجانب القائل بتعلم الكلH أو لا تعلم على الإطلاق من(×٨٦)فوكس
جوانب مبدأ الارتباط.إلا أن جهود فوكس ذهبت كلها أدراج الريـاح.وحـتـى
بهذا الشكل فإن النظرية فشلت في أن يكون لهـا شـأن عـلـى الأبـحـاث فـي

مجال التعلم.
جرت اختبارات 0فاهيم جثري على كل من الحـيـوانـات والإنـسـان.وقـد
كانت الفئرانHأو فئران التجارب هي ا0ستخدمة عادة في التجاربHوإن كان
جثري نفسه قد استخدم القطط في إحدى مجموعات دراساته التي بحثت
فيما سبق.وكما كان شائعا في دراسة الحيوان في ذلك الوقتHكانت التجارب
تجرى عادة في ا0مرات أو عجلات النشاط.أما الـدراسـات عـلـى الإنـسـان
التي ذكرت فقد اشتملت على مختلف إجراءات الإشراط الكلاسيكي.ولذلك

فلا توجد طريقة بحث معينة vكن أن تتصف بها أبحاثه.

دراسة الحيوان
معظم الأبحاث ا0تصلة اتصالا مبـاشـرا بـنـظـريـة جـثـري أجـريـت عـلـى
الحيوانات كموضوع للدراسة.وقد قدمت الدراسات التالـيـة نـتـائـج تـتـصـل
Hبأفكار جثري حول عملية الارتباط ودور التعزيز(التدعـيـم) فـي الإشـراط

ووظيفة العقابH ووجهة نظر جثري عن الانطفاء.
ولر�ا كانت أكثر الأبحاث شهرة التي vكن ذكرها هـنـا هـي الـتـجـربـة

. ففي هذه الدراسة جرى تصميم(×٨٧)ا0عروفة التي أجراها جثري وهورتن
سلسلة من ا0لاحظات على القطط كي توضح بصورة رئيسة مبدأ الارتباط
عند جثري وهو في مرحلة التطبيق.والجهاز الذي استخدمه جثري وهورتن
فيه الكثير من ا0لامح ا0شتركة مع صندوق ا0شكلات السابق الذي استخدمه

.وأساسا كان يحبس الحيوان في صندوق به عمود يبرز من(×٨٨)ثورندايك 
أرض الصندوق.وإذا ما انحدر العمود من وضع رأسي فإنه يفتح بابا صغيرا
يسمح للحيوان بالهرب للحصول على الطعام.ووضعت آلة تصوير لتسجيل
كل حركة من حركات القط في اللحظة التي يدفع فيها العمود وقد صورت

ا0ئات من مرات الهروب هذه.
وإحدى ا0ظاهر ا0ميزة لحركة القـطـط فـي الـصـنـدوق كـانـت الأوضـاع
النمطية عند دفع العمود.. وقد أظهرت سلاسل الصورة لعمليات الهـروب
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ا0تعاقبة تكرارا ملحوظا للحركات عندما كان ينحدر العمود.وكانت هـنـاك
اختلافات واسعة في الاستجابة بt الحيوانات المختلفةHلكن الحيوان الواحد
كان vيل إلى استخدام نفس الحركة لتحريك العمود من تجربة إلى أخرى.
أمسك جثري وهورتن بتلابيب هـذا الـتـكـرار كـإثـبـات 0ـبـدأ جـثـري فـي
التعلم الارتباطي.فإذا كانت آخر حركة عقلية تعمل في موقف ما هي الحركة
التي ترتبط با0ثيرات ا0تعلقة بهاHفإنه يستتبع ذلك أن الحـركـات الخـاصـة
التي رفعت العامودH وبذلك سمحت للحيوان بـالـهـربHهـي الحـركـات الـتـي
ينبغي تكرارها.ذلك لأن هذه الحركات هي التي تسببت في التغير ا0فاجئ
في ا0ثيرات.«والسبب في الاحتفاظ ا0لحوظ بالعمل الختـامـي ا0ـؤدي إلـى
الهرب هو أن هذا العمل ينقل القط من ا0وقف الذي هو فيـهHوبـالـتـالـي لا

(×٨٩)يسمح لأي استجابات جديدة أن تصبح مرتبطة �وقف صندوق اللغز»

وباختصار فإن القطط قد كررت تلك الاستجابات التي كانت الأخيرة فـي
الحدوث في ذلـك الـوضـع لأنـه لـم تحـدث أي اسـتـجـابـات أخـرى كـي تحـل

محلها.
وكان من رأي جثري وهورتن كذلك أن هذه التجربة لـم تـقـدم أي دعـم
لنظريـات الـتـعـلـم الـقـائـلـة بـا0ـكـافـأة أو الأثـرH وعـلـى الـنـقـيـض مـن تجـربـة

H الذي قال بأن مكافأة الطعام هي السبب الأول الذي يجعل(×٩٠)ثورندايك
القطط تتعلم الهرب من الصندوق اللغزH لاحظ جثري وهورتن أن «الطعام

.(×٩١)أو الهرب من الصندوق كان له آثار على العمل مشـكـوك فـي أمـرهـا»
وكان من رأيهما أن قططهما كان يزداد«عدم مبالاتها» با0كافأة كلما تقدمنا

في إجراء التجربة.
وهناك خطان من خطوط البحثHكانا موجـهـt بـصـورة مـبـاشـرة أكـثـر
نـحـو أفـكـار جـثـري عـن الـتـعـزيـز(الـتـدعـيـم)H تــضــمــنــا دراســات قــام بــهــا

. وفي التجارب الـتـي(×٩٣)Hسبقت الإشارة إليهـاHوزvـان ورادنـر(×٩٢)سيـوارد
أجراها سيواردHفإنه على النقيض �ا هو متوقع من مفهوم التعزيز(التدعيم)
القائم على تغير ا0ثير عند جثريHأظهرت الحيـوانـات الـتـي كـان قـد سـبـق
مكافأتها بالطعام ميلا أقصر للضغط على الرافـعـة واسـتـجـابـات مـتـكـررة
أكثر في جلسات الانطفاء ا0تتابعة من تلك الحيوانات التي كانت في ا0اضي
قد ازيلت لتوها من الصندوق عند الضغط على الرافعة.وعلى أي حالHعلى
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الأقل كدعم جزئي لوجهة نظر جثريHفإن مجموعة ضابطة كانت قد وضعت
في الصندوق فحسب قد قامت بضغوط أقل على الرافعة من المجموعات
الأخرى أثناء الانطفاء.ولذلك فإن إزالة الحيوانات من الصندوق وحدهHلـم
يكن يبدو أنه «يحافظ» على الضغط على الرافعةHعلى الرغم من أن مكافأة

الطعام كانت أكثر فعالية نوعا ما.
 نتائج إضافية نظرا إليها على أساس أنها غير(×٩٤)وقدم زvان ورادنرر

مضطردة مع نظرية جثري.فقد وضعت فئران بيـضـاء فـي صـنـدوق كـانـت
الحـركـة مـن جـانـب إلـى آخـر فـيــه تــســبــب تــغــيــرا طــفــيــفــا فــي انــحــدار
الأرضـيـة.وبــالــنــســبــة لــبــعــض الــفــئــران كــان الــصــنــدوق مــظــلــمــا عــنــد
دخولهHوالاستجابات القائمة على انحدار الأرضية كانت تؤدي إلى إشـعـال
ضوء لامع.وبالنسبة لبقية الحيوانات كان الصندوق مضاء في البدايةHوتؤدي
الاستجابات فيه إلى إظلامه.و0ا كان في كلتا الحالt نوع من تغـيـر مـثـيـر
مفاجئ عقب استجابة ماH فإنه كان يبدو أنه وفقا لرأي جثري حول وظيفة
«ا0كافأة» أنه لن يتوقع أن يكون هناك فروق بt المجموعتt.إلا أن الكمون
عند الحيوانات التي تدربت على إجراء إشعال وإطفاء الـضـوء قـد تحـسـن
عبر المحاولاتHبينما لم يتحسن عند تلك الحيوانات التي كانت في ظروف
مناقضة. وقد يبدو أن الضوء اللامع vثل حال نفور لـلـفـئـرانHوأن الـهـرب

منه هو تعزيز (أو تدعيم).
ومنذ عهد أحدث من ذلكHظهرت دراسـات كـثـيـرة تـوضـح أن مـخـتـلـف

H ولكن(×٩٥)حالات مجرد تغير ا0ثير عقب الاستجابة قد تعزز (تدعم) الأداء 
معظم هذه الدراسات أجريت تحت شروط نظرية مختلفـة عـن تـلـك الـتـي

قال بها جثري.
وهناك دراستان عن طبيعة العقاب تقدمان بعض الدعـم لـوجـهـة نـظـر
جثري حول ا0وضوع.ولنتذكر عبارات جثري الأساسية القائلة:بأن أهم ملامح
العقاب هو ما يجعل الكائن يفعل أكثر �ا يجعله يكبت العمل(الأداء).وقد

 إيضاحا لهذا ا0بدأ أثناء عمله.فقد سمح لحيوانات التجارب(×٩٦)قدم شيفيلد
أن تجري على عجلة نشاط زودت �ـا يـجـعـلـهـا تـعـطـى صـدمـة كـهـربـائـيـة
للحيوانات. وكانت كل «محاولة» تتـألـف مـن نـغـمـة مـدتـهـا ثـانـيـتـان تـعـطـي
الحيوانات في نهايتها صدمة كهربائية قصيرة.وبعد قدر من التدريب على
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هذه الصدمة التي لا vكن تجنبها وضعت الحيوانات في إجراء vكنها فيه
تجنب الصدمة حيث أن الجري فيها vكنها من الهرب وتجنب الصدمة.

لقد كان عدد مرات الجري ا0شروط في ظروف عدم تجنب الـصـدمـة
أكـثـر مـنـه فـي ظـروف تجـنـب الـصـدمـة.ونـتـيـجـة سـابـقــة �ــاثــلــة دفــعــت

 كي ينظروا إلى الاقتران المجرد كإجراء تعلـمـي(×٩٧)بروغدنHوليبمانHوكـلـر
أقل فعالية من إجراء يسمح با0كافأة من خـلال تجـنـب الـصـدمـة.عـلـى أي

 بالتوسع في هذا التحليل وتحديد مـا إذا كـانـت(×٩٨)حال فقد قام شيفيلـد
الاستجابة في ظروف الصدمة التي لا vكن تجنبها تنطوي إما على سلوك
تحرك أمامي وإما على سلوك غير متوافق نتيجة للاستجابة للصدمةHولاحظ
شيفيلد أنه إذا كانت الاستجابة للصدمة أثناء الجري هي استمرار الجري

% في المحاولات التالية.أما٥٠% إلى ٤٠فإن عدد مرات الجري يزداد نسبة 
إذا كانت الاستجابة للصدمة سلوكا غير متوافق فإن الجري يتناقص بنسبة

% في المحاولات التالية.واستدل على أن النتائج في تجربة بروغدن٢٠% إلى ٤٠
وزملائه كانت متوافقة في الواقع مع موقف الاقتران على أي حال. والأداء
الضعيف مع الصدمة التي لا vكن تجنبها ر�ا كان بسبب الحقيقة القائلة:
بأن تـقـد� الـصـدمـة أثـنـاء الجـري نـحـو الـنـغـمـة غـالـبـا مـا يـسـبـب تـوقـف
الجري(و�عنى آخر تجميد ظاهر).وفي دراسة شيفيلد فإن جري الحيوانHأو
توقفه عن الجري استجابة للصدمة زاد أو نقصHعلى التواليHبدرجة ذات
دلالةHاحتمالات الاستجابة التالـيـة.ذلـك لأن ا0ـهـم هـو مـا تجـعـل الـصـدمـة
الحيوان يعمله�Hاما كما كان رأي جثري في أشكال العقاب بصورة عامة.

 اختبارا مباشرا(×٩٩)وفي حt لم تكن التجربة التي قام بها فولر وميلر
لنظرية جثري فإن نتائجها ذات علاقة بوجهه نظره عن ا0عاقبt.وقد صممت
هذه الدراسة خصيصا لتقصي آثار تقد� الصدمة على أجزاء مختلفة من
جسم الفأر. وقد جرى التحكم في طبيعية الصدمة عن طريق تغييـر جـزء

من شبكة صندوق الهدف الذي كان توصل له الصدمة.
جعلت الفئران البيضاء تجري في �ر مستقيم.وفـي صـنـدوق الـهـدف
فإن أرضية الشبكة كان vكن شحنها كهربائياHإما في الجزء الأول وإما في
الجزء الأخير الذي يلامسه الحيوان وهو يقترب من الـطـعـام.وفـي لحـظـة
0س الطعام كان مختلف مجموعات الفئران تتلقى الصدمة إما في مخالبها
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الخلفية(عن طريق الجزء الخلفي من الشبكة)Hوإما في مخالبها الأمامية(عن
طريق الجزء الأمامي من الشبكـة). وقـد أبـدت جـمـيـع الحـيـوانـات سـرعـة
متزايدة كلما تقدمت التجربة.على أي حال فإن الحيوانات التي كانت تتلقى
الصدمة في مخالبها الخلفية في صندوق الهدف كـانـت تجـري أسـرع مـن
تلك التي لم تتلق أي صدمة.وعلى العكس مـن ذلـك فـإن الحـيـوانـات الـتـي
كانت تتلقى الصدمة في مخالبها الأمامية كانت تجري أبطأ من تلك التي

)gradientلم تتلق أي صدمة.وبالإضافة إلى ذلك فقد ظهر �ال تدريجـي(
وفقا للطريقة التي �وجبها كانت الحيوانات التي تلقت الصدمة في مخالبها

الخلفية فكانت تجري أسرع كلما اقتربت من الهدف.
هذه النتائـجH شـأنـهـا شـأن الـنـتـائـج الـسـابـقـة عـلـيـهـا الـتـي تـوصـل لـهـا

 توحي بقوة أن كون العقاب يسـهـل أو vـنـع الاسـتـجـابـة إ�ـا(×١٠٠)شيفيـلـد
يتوقف على طبيعة الاستجابة التي ينتزعها العقاب.فإذا كانت الاستـجـابـة
�يل إلى الأمام فالعقاب قد يسهل الطريقةHوإلا فإنه يعوق هذه الطريقة.وإذا
تذكرنا نصيحة جثري للأم التي كان عليها أن تعلـم طـفـلـهـا ألا يـجـري فـي
الشارع فإنه يبدو حقيقـة أن الـضـرب عـلـى الـظـهـر قـد لا يـكـون هـو الحـل
الصحيح.ويوجد اليوم دراسات كثيرة عن العقابv Hكن تفسير جزء كبـيـر
منها وفق فكرة جثري القائلة:إن شكل العقاب لا يختلف اختلافا أسـاسـيـا

عن غيره من ا0ثيرات.
وختاما لهذا القسم عن دراسة الحيوانvHـكـن تـلـخـيـص دراسـتـt عـن
الانطفاء لهما علاقة �فهوم جثري عن الكف الارتباطي.فمن بt الإجراءات

 عن إشراط الاستجابات الكفية كان إجراء vكن(×١٠١)التي يقترحها جثري 
أن نسميه طريقة التحمل(التسامح)Hوفيـه يـقـدم مـثـيـر مـشـروط (شـرطـي)
تدريجيا عن طريق زيادة حدته(شدته) في التقدvات ا0تتالية.وفي طريقة
أخرى(أكثر شيوعا) تسمى طريقة الإنهاك(أو الاستنزاف)Hيقدم مثير مشروط
(شرطي) بكامل قوته خلال الانطفاء.وفي رأي جثري فإن الإجراء الخاص
بالتحمل ينبغي أن يكون فعالا أكثر لأن الاستجابة التي ينبغي إطفاؤها قد
لا تحدث على الإطلاق.ولـذلـك فـلابـد مـن أن يـكـون الاحـتـمـال الأكـثـر هـو
حدوث الاستجابة ا0ضادة(أو غير ا0توافقة)H وأن تكون مشـروطـة لـلـمـثـيـر
tالـطـريـقـتـ tر �رحلة الانطفاء. ومن أجل مقارنـة فـعـالـيـة هـاتـv الذي
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 مقارنة بسيطة لأداء مجموعتt من(×١٠٢)الانطفائيتt صمم كيمبل وكندال
الفئران في جهاز يجمع بt الصندوق والعجلة الدوارة.

وضعت الفئران البيضاء في صندوق يحتوي على شبكة كهربائيةH وضوء
Hذي شدة متغيرة.وفي أثناء التدريب كانت كل محاولة يشعـل فـيـهـا الـضـوء
يتلوها صدمة كهربائية لفترة قصـيـرة.فـإذا أدار الحـيـوان عـجـلـة فـي أحـد
أطراف الـصـنـدوق أوقـفـت الـصـدمـة.وفـي أثـنـاء الـضـوء الـذي كـان يـسـبـق
الصدمةHفإن دوران العجلة يسمح للحيوان بتجنب الصدمة كلـيـة فـي تـلـك
المحاولة.وفي أثناء الانطفاء لا تقدم الصـدمـة.وأعـطـى نـصـف الحـيـوانـات
ثماني محاولات «تحمل» كانت حدة شدة الضوء فيها تزداد تدريجيا.وبعـد
ذلك أعطيت محاولات إضافية كان ا0ثير ا0شروط أثناءها في كامل قوته.أما
بقية الحيوانات فقد قدم لها ا0ثير ا0شروط بكامل قوته أثناء سلسلة محاولات

الانطفاء بكاملها.
كانت النتائج إيجابية بالنسبة لنظرية جثري عن الانطفـاء.فـمـجـمـوعـة
التحمل أعطيت معدلا يساوي أقل من نصف عدد الاستجابات القائمة على
إدارة العجلةH في كل من محاولات التحمل والانطفاء العاديHالتي قامت بها
مجموعة الإنهاك.وهذا فرق ذو دلالة إحصائية.ولذلك فإنه يبدو أن الإجراء
الذي يحول دون حدوث الاستجابة أثناء الانطفاء يؤدي إلى انطـفـاء أسـرع

من الإجراء الذي يسمح بالاستجابة طوال الوقت.
 في تقد�(×١٠٣)ومنذ عهد أحدث من ذلك فشلت سلسلة من التجارب 

الدعم 0فهوم جثري عن الانطفاء.وأساس التـجـربـة هـو أن الـفـئـران دربـت
Hعلى الضغط على قضيب في موقف فيه كل ضغطة تـعـطـى قـطـعـة سـكـر
وتجعل القضيب يتراجع لفترة من الوقت. وبعد ذلك عندما حذفت قطـعـة
السكر(الانطفاء)H جرى عد الاستجابات على هذا القضيبH بالإضافة إلى
العد على قضيب آخر لبعض الحيوانات الأخرى.وقد نـاقـش مـاركـسH مـن
وجهة نظر تشبه وجهة نظر جثريH قائلا:إن الحيوانات التي كان متاحا لها
قضيب آخر في فترة الانطفاء فالاحتمـال الأكـبـر لـهـا أنـهـا سـتـجـعـل عـدد
مرات الضغط على الـقـضـيـب غـيـر مـتـوافـقـة مـع عـددهـا عـلـى الـقـضـيـب
الأول.وهكذا فإن الحيوانات ذات القضيبt سـوف«تـطـفـأ» بـسـرعـة أكـبـر.
على أي حال فالحقيقـة أنـه لـم يـكـن فـي الأسـاس أي أثـرH نـتـيـجـة لإتـاحـة
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الاستجابة ا0ضادة غير ا0توقعة. وقد عملت المجموعتانHفي الأساسHنفس
العدد من العدد الكلي للضغط على القضيب.والحقيقة فقد ظهر في إحدى
الدراستt أنه بدلا من استـبـدال الاسـتـجـابـات عـلـى الـقـضـيـب الأولHفـإن
الاستجابات على القضيـب الـثـانـي هـي الأخـرى مـرت بـالانـطـفـاء(أي إنـهـا

تضاءلت عبر محاولات الانطفاء).
أما البحث على الحيوان ا0رتبط ارتباطا مباشرا بنظـريـة جـثـري فـقـد
أعطى نتائج مختلفة.فوجهة نظره عن النمطية والعقاب جرى تأييدها(على

Hإلـــى(×١٠٤)١٩٥٤أي حــال انــظــر الــنــقــد الــذي وجــهــه مــولـــر وشـــونـــفـــلـــد 
 بالنسبة لتفسيرهما لنمطية الاستجابة). ومن ناحية(×١٠٥)١٩٤٦جثريHوهورتن

أخرىH فإن نظرية الكف والتداخل في الانطفاء واجهت التحديH كذلك فإن
إصرار جثري على عدم أهمية ا0كافأة فـي الـتـعـلـم لا يـنـسـجـم مـع مـعـظـم
الأبـحـاث فـي الـتـعـلـمHأو مـع ا0ـواقـف الـنـظـريـة 0ـعـظـم سـيـكـولـوجـي تـعــلــم
الحيوان.وعلى أي حالHبالنسبة لهذه النقطة الأخيرةH فإن ا0فاهيم ا0عرفية
الآخذة في الظهور بالنسبة للتعلم عند الحيوان تؤدي إلى إعادة نظر خطيرة
للأفكار التقليدية بالنسبة للتعزيز(للتدعيم) وفي حt أن من ا0شكوك فيه
جدا أن يؤدي هذا التطور إلى إعادة ميلاد أي شكل من أشكال ارتباط ا0ثير
والاستجابة إلا أنه قد يبرu جثريHويبرر موقفه في تحدي التفكير التقليدي

في قضايا التعزيز(التدعيم) والدافعية.

دراسة الإنسان
الدراسات الإنسانية ا0تعلقة بالتعلم ذات العلاقة بآراء جثري دراسـات
محدودة جدا.وسنورد هنا ثلاث دراسات �ثل وتركز جميعهـا عـلـى أفـكـار

حول تشكيل الروابط بt ا0ثير والاستجابة.
. فقـد أوضـحـت(×١٠٦)وأكثر هذه التجارب شـهـرة مـا قـامـت بـه فـوكـس 

دراستها أوجه الاختلاف بt وجهة نظر جثري القائلة: بأن التعلم هو ظاهرة
 القائلـة:بـأن(×١٠٧)تقوم على تعلم الكلHأولا شيء عـلـى الإطـلاقHوفـكـرة هـل

التعلم عملية تدريجية.فقـد أجـرت مـلاحـظـة عـلـى طـلـبـة الجـامـعـة ضـمـن
إجراءات إشراط جفن العt الكلاسيكي التي �ثلت الاستجابة فيها بطرف
العt(فتح رمشها وإغلاقها على نحولا إرادي) ا0شـروطHوكـان ا0ـثـيـر غـيـر
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ا0شروط هو نفخة هواءHوا0ثير ا0شروط طنt(جرس كهربائي).وقد طلب
من الطلبة أن يتنفسوا بطريقة وصفت لهمHثم يضغطون على مفتاحt من
مفاتيح التلغراف.(صمم �ط التنفس لتقليل تغير ا0ثيرات إلى الحد الأدق
مع الضغط على ا0فاتيح).وعلى ذلك أطلق صوت ا0ثير الشرطـيHوأعـقـبـه

بعد فترة قصيرة ا0ثير غير الشرطي.
٣٢ طالبـا مـن ال١٦وعندما قيس طـرف رمـش الـعـt ا0ـشـروط حـصـل 

طالبا آخرين علـى١٤طالبا على منحنى تعلمي بانتقالات مفاجئةH وحـصـل 
% فقط من الحالات ا0دروسة كان الربع الأخير مـن٢٠منحنى متدرج. وفي

فترة التدريب يحتوي على استجابات مشروطة أكثر من الربع الأول.والتوقعات
القائمة على مبدأ جثري الخاص بالحداثةHأو آخر فعـل الـقـائـل: بـأن آخـر
استجابة تعمل في حضور ا0ثير(في هذه الحالة طرف رمش العـt) تـكـون
كذلك الاستجابة التالية التي تعمل.هذه التوقعات كانت دقيقة أيضا بدرجة

عالية.
وأظهرت منحنيات تعلم المجموعة تغيرا تدريجيا في اتساع ا0دى وتكرار
الحدوث.إلا أنه عند فرز اتساع مدى واحتمال الاستجـابـة لـلـطـلـبـة الـذيـن
حصلوا على منحنيات مع تغيرات مفاجئةHفإن اتجاهات ا0نحنيات للمجموعة
كانت أكثر إلى حد ما من الشكل القائل بتعلم الكلHأولا شيء على الإطلاق

كذلك.
أكدت فوكس على أن انحناءات التعلم التدريجي هي في الواقع نتيـجـة

لثلاثة عوامل:-
) تغير ا0ثير من تجربة لأخرىH مع تغير الاستجابة نتيجة لذلك.١(
) تشابه ا0ثير بt التجارب وفتـرات الـتـجـارب �ـا يـسـمـح بـإشـراط٢(

الاستجابات غير ا0توافقة.
) تجميع البيانات(ا0علومات) من الطلبة الذين يتعلمون في نقاط مختلفة٣(

أثناء التدريب.وقد أعتبرت فوكس أن دراستها هذه دليل على وجهة النظر
القائلة بتعلم الكلHأولا شيء على الإطلاق.

 على التجربة التي ذكرت آنفا صممت صراحة(×١٠٨)و�ت تجربة سابقة
.وكان على الـدراسـة أن تـقـرر أن(×١٠٩)لاختبار مبدأ الحـداثـة عـنـد جـثـري 

الاستجابة عندما ترتـبـط بـا0ـثـيـر فـإن أي اسـتـجـابـة سـابـقـة لـذلـك ا0ـثـيـر
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ستصبح«غير مرتبطة» بهHكما يتطلب ذلك تحليل جثري.
عرض على طالباتHأن ينظرن إلى بطاقات ملونة في عجلة ذاكرة.وا0همة
ا0طلوبة منهن هي الضغط على أزرار نظمت في عرض استجابة لكل لـون
من الألوان.وعندما كانت الطالبة تضغط الزر«الصحيح» كان يظهـر ضـوء.
وتعلمت الطالبات أولا الضغط على زر لكل مثيرH وبعد ذلك طلب منهن تعلم
الضغط على زر آخر. واختبار الحداثة تضمن تقد� مثير ماH ثم ملاحظة
ما إذا كانت الاستجابة هي التي جرى تعلمها أولاHوالاستجـابـة الـتـي جـرى

تعلمها بعد ذلك هي ا0سيطرة.
وقد كانت الطالبات vلن إلى اختيار الاستجابة الأولىH التي تعـلـمـنـهـا
مراتH أكثر من الثانيةH على الرغم من أنه بصورة عامة لم يكن هناك فرق
إحصائي. ومهما كان الأمرH فقد فشلت التجربة في تقد� الدعم لـوجـهـة
نظر جسري القائلة: إن أكثر الاستجابات حداثة هي التي تبقى مدة أطول

في عملية الارتباط بt ا0ثير والاستجابة.
ووفقا لنظرية جثريHفإن ا0ثير يصبح مرتبطا باستجابة إذا حصل الإثنان
معا.وتستمر الرابطة بt ا0ثير والاستجابة ما لم تصبح استجابة متعارضة
مع تلك الاستجابة مرتبطة با0ثير. وفي العادة فإن الاستجابة الصـحـيـحـة
تغير ا0ثيرات ا0تاحة حتى لا تـصـبـح اسـتـجـابـة مـنـافـسـة مـرتـبـطـة (بـتـلـك
ا0ثيرات).ويستتبع ذلك أنه إذا لم تتغير ا0ثيرات ا0تاحة فوراHفإن الـفـرص
tتزداد في أن الارتباط الأصلي قد يتعطل بسبب تشكيل رابطة جديدة ب

 معدل تعلـم(×١١٠)ا0ثير والاستجابةHونتيجة لذلكHفقد قارن ويكـنـز وبـلاط 
استجابة ثني عضلة عند مجموعات كان ا0ثير ا0شروط ينتـهـي فـورا عـنـد

حدوث الاستجابة ا0شروطةH أو كان يؤخر عن ذلك لفترة من الوقت.
جلس طلبة الجامعة قرب جهاز للصدمات.وبالنسبة لمجموعة الإشراط
الكلاسيكي (كانت هناك مجموعات أخرى لن نتعرض لها هنا بالبحث).فقد
ثبت قطب كهربائي إلى يد (الواحد منهم)H وقدمت نغمة (ا0ثير ا0شروط)
يعقبها بعد وقت قصير صدمة كهربائية في كل محاولـة إشـراط.ولـم تـكـن
هناك أي اختلافات في استجابات ثنية اليد بt المجموعة التـي أشـرطـت
بـإجـراء كـان ا0ـثـيـر ا0ـشـروط يـنـتـهـي فـيـه عـنـد ظـهـور اسـتـجـابــة الــثــنــيــة
ا0شروطةHوبt المجموعة التي كان ا0ثير ا0شروط بالنسبة لها ينتهـي بـعـد
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حوالي نصف ثانية بعد تقد� الصدمة.وإذا افترضنا أن النغمة كانت هـي
ا0ثير ا0شروط الحاسم (وليست الإشارات التي تولدها الحركة)H فإن هذه
النتائج ليست في صالح وجهة نظر جثري القائلة بتنافس الاستجابات في
تشكيل الارتباطات بt ا0ثيرات والاستجابات. فالمجموعة التي كانت تتلقى
الصدمة ا0ؤخرة كان يفترض أن تكتسب الاستجابة ببطء أكثر نظرا لوجود

فرصة أكبر لإشراط الاستجابات الكفية.
إن القليل من الدراسات التي أوردنـاهـا فـي هـذا الـقـسـم يـؤيـد نـظـريـة
جثري في الاقتران.ومع ذلكHلو سمح المجال هنا لأمكـن تـوضـيـح كـيـف أن
هذه النظريةH في معظم الأمثلة التي سقناهاH كـان مـن ا0ـمـكـن أن تـتـنـاول
النتائجHحتى السلبية منها بافتراضات إضافيةH أو بتغير التفسيرات.إن هذا
أمر �كن نظرا للطريقة الفضفاضة نوعا ما التي وضع بها جثري مبادئه
عن التعلم-وبعبارة أخرى فإن النظرية في شكلها الأصلي ببساطة لا vكن
اختيارها بوضوح ودقة.ومن ناحية أخـرىH فـعـلـى الـرغـم مـن فـشـل �ـوذج
جثري في إثبات نفسه في الاختبارات التي تجري في المختبرH إلا أنه غني
بالآثار التي تركهاHوحسبه أنه يزداد قـبـولا بـالحـدس كـلـمـا اسـتـخـدم أكـثـر

وأكثر.

المضامين-المضامين النظرية
جاء الأثر الرئيس لنظرية جثري على علم النفس الـتـعـلـمـي مـن وجـهـة
نظر مقتصدة حول الطبيعة الأساسية للارتباط:إن التعلـم عـمـلـيـة اقـتـران
أكثر �ا ترجع إلى التعزيز(التدعيم).وأشكال التعلم عن طريق الاقترانHوإن
كانت تختلف عن عملية ا0ثير والاستجابة التي ظلت قائـمـة بـصـورة ثـابـتـة

.إلا(×١١١)على نظريات التعلم ذات العاملHtوالتي تحظى بتأييد كبير هذه الأيام
أن الآثار ا0باشرةH بصورة أكبرHلآراء جثري على الاتجاهات النظرية الحديثة

تتجلى في أشكال أخرى.
.وجهة نظر قريبة من وجهة جثري في الارتباط(×١١٢)فقد أضاف شيفيلد

إلى مشاكل الإدراك.وبحث بكل تفصيل جانبا مـن جـوانـب الـسـلـوك أطـلـق
)Hوهو رد فعل عصبي تام منsensory responseعليه اسم الاستجابة الحسية(

بـt ردود الـكـائـن الحـي.(قـارن بـt هـذا ا0ـفـهـومHوإصـرار جـثـري عـلـى أن
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الاستجابات حركات عضليةHأو إفرازات غدية).والاستـجـابـة الحـسـيـة فـي
الأساس هي التمثيل العصبي للإشارة القادمةHوكغيرهـا مـن الاسـتـجـابـات

 متعاطفا مع مبدأ(×١١٣)vكن أن تؤدي وظيفة ا0ثير. ومع ذلك كان شيفيلد
جثري في اقتران التعـلـم: إذ vـكـن إشـراط الاسـتـجـابـة الحـسـيـة(الـصـورة
الـذهـنـيـة) �ـثـيـر خـارجـي كـان مـقـتـرنـا بـهـا اقـتـرانـا مـؤقـتـا.وعـلـى سـبـيـل
ا0ثالHفالنغمة ا0وسيقية قد تثير ذكرى مكان سمعت فيه آخر مرة.وبالإضافة
إلى ذلكHفطا0ا أن الاستجابات الحسية ذاتها تـولـد مـثـيـرات(وهـو الـشـيء
ا0وازي للمثيرات التي تولدها الحركة عـنـد جـثـريHفـإنـه vـكـن أن تـشـرط
لاستجابات أخرى في سلسلة الاستجابات.وبهذا فإن شيفيلد يقدم لنا وصفا
لظاهرة الإدراك في إطار من ا0صطلحات التي استخدمها جثري إذ يقول:
إن ا0وقف الذي نتبناه في هذا الصدد هو أن ما يطلق عليه عادة اسـم
«الإدراك» يشـيـر إلـى الحـالات الـتـي لا يـسـتـدعـي ا0ـثـيـر الحـسـي ا0ـبـاشـر
استجاباته الفطرية فحسبHوإ�ا يستدعـي كـذلـك الاسـتـجـابـات الحـسـيـة
الأخرى التي سبق إشراطها للإثارة ا0باشرة في التجربة السابـقـة.وهـكـذا
فإن قطعة الثلج التي يراها شخص ما مجرد رؤية يدرك إنها باردةH وذلك

 (عندما كان يحسه).(×١١٤)لأنه كان قد 0س الثلج ورآه في ا0اضي
هذا وقد أفادت نظريات حديثة أخرى عن مفاهيم مشابهة للمـفـاهـيـم

 التي سبقـت(×١١٥)الواردة في نظرية جثريHوهي نظريات التعلم الـريـاضـي
الإشـارة إلـيـهـاH وكــذلــك الــفــرضــيــة الخــاصــة بــاســتــدعــاءHأو اســتــجــرار

) الــتــي وضــعــهـــا إم. أر. ديـــنـــيH واتـــش. إم.elicitation hypothesisا0ــثـــيـــر(
Hوهي معروفة بصورة أقل من نظريات التعلم الرياضـيHوهـذه(×١١٦)آديلمان

النظريات تقول أساسا بأنه لا توجد خاصية �يزة للمعززات(ا0دعـمـات)
مثل الطعام.فا0عززات (ا0دعمات) لا تقوى الارتـبـاطـات الـسـابـقـةHولـكـنـهـا
تستدعي أو تستجر الأ�اط السلوكية مثل الاقتراب.ويـعـد ذلـك إذا حـدث
الاقترابHأو أي استجابة أخرى في موقف ما فإنه قد يتم إشراطها للإشارات
ا0نبهة ذات العلاقة عن طريق الاقتران.«ومجمـوعـة ا0ـثـيـرات الـتـي تـسـبـق
زمنيا أي استجابة يتم استدرارها من قبل مثير ما تكتسب خاصية استجار

.والإشراط ذاته لا ينظر إليه كعملـيـة الـكـل أو لا شـيء(×١١٧)(Se)الاستجابـة
«ففي كل إستجرار ينجم نوع من الإثابة إلى ميل مجموعة ا0ثيرات لإستجرار
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.وهذا النموذج قابل للتطبيق على الكثير من ا0واقف(×١١٨)هذه الاستجابة»
التعلمية التقليدية. والتشابه الأساسي بt هذه الأفكارH وموقف جثري من
الاقتران يتمثل في عدم تأكيـد ديـنـي وآديـلـمـان عـلـى الـتـعـزيـز فـي عـمـلـيـة
الإشراط.فا0عزز بكل بساطة نوع من استجرار للسلوك أما التعلم ذاته فيتم

من خلال الارتباط وحده.
 فهو يتبنى وجهة نظر أكثر تعقيدا تأخذ في الاعـتـبـار(×١١٩)أما سبنـس

الآثار ا0ميزة للمعززات (ا0دعمات).ويبـدو أن آلـيـة واحـدة عـلـى الأقـل مـن
آليتي التعلم في نظرية سبنس هي في الأساس إعادة صياغة فكرة اقتران
ا0ثير والاستجابة عند جثري.ويرى سبنس أن الفأر يتعلم استجابة ما فعلا
�جرد قيامه بأداء تلك الاستجـابـة.فـالجـري يـصـبـح مـرتـبـطـا بـالإشـارات
الخاصة با0مر الذي يجري فيه عـن طـريـق الاقـتـران وحـده إذا مـا تحـرك
الفأر من صندوق الانطلاق إلى الصندوق الهدف.وهنا يقال.إن الفأر تعلم
عادة الجري في هذا ا0وقف بـدون تـعـزيـز (تـدعـيـم).(وvـثـل هـذا خـروجـا

 من أن التعزيز ضروري لتكوين العادات).إلا إن(×١٢٠)رئيسا على موقف هل
سبنس يرى إن أداء الاستجابة الحـقـيـقـي إ�ـا يـحـدث مـن خـلال الـتـأثـيـر
الحافز على الوصول إلى الهدف�Hا يؤدي إلى نظرية جديـدة تـقـوم عـلـى
عاملHtوبالتالي نظرية تختلف اختلافا أساسيا عن نظرية جثري.ومن ا0فيد
أن نلاحظ فرضية الاقتران في �وذج سبنس النظريHمنذ كان متأثرا تأثرا

تاما بآراء هل في التعزيز(التدعيم) والدافعية.
وكان لأراء جثري أثر على نظريات التعلـم الأكـثـر حـداثـةH ويـعـزى هـذأ
الأثر لإصراره على أهمية الاستجابات ا0تنافرةHأو استـجـابـات الـكـف.كـمـا
كانت حجة جثري في أن انطفاء الاستجابة إ�ا يعني أساسا تعلم ارتباطات
جديدة كفيةHلا إبطال مفعول ارتباطات قدvة.هذه الآراء كانت بديلا رئيسا

.وبا0ثل فإن أهمية ا0فهوم(×١٢١)للنظريات الأخرى ا0تعلقة بعملية الانطفـاء
 إ�ا تعكس الأثر(×١٢٢)القائل بالاستجابات ا0تنافرة في تفسير آثار العقاب

tالذي نجم عن آراء جسري نفسه.ومن الإنصاف القول بأن ا0نظرين الرئيس
الآخرين أمثال ثورندايك وجثري كانوا بدورهم يقولون بأهمية أ�اط السلوك
ا0تنافرة ا0تعارضة في العقاب. ومع ذلك فالـفـضـل الأكـبـر فـي ذلـك يـعـود
لجثري لبلورته هذا ا0وقف بالتفصيلH ولأنه أوضح لنا طرقا مختلفة vكن



55

نظرية جثري في التعلم

.(×١٢٣)بها للاستجابات الكفية أن تفسر لنا آثار العوامل ا0عاقبة

المضامين العملية
قدم جثري عددا كبيرا من الأمثلة والتطبيقات لـنـظـريـتـه فـي ا0ـواقـف
الحـــــــيـــــــاتـــــــيـــــــة الـــــــيـــــــومـــــــيـــــــةHوقـــــــدم نـــــــصـــــــائـــــــح عــــــــمــــــــلــــــــيــــــــة
للأمهاتHوا0ربيHtوالإكلينيكيHtومدربي الحيوانات حول التربية الصحيحة
للأطفالHوالحلول الخاصة �ختلف ا0شاكل السلوكـيـةH وتـعـلـم الحـيـوانـات
ا0دللة القيام بالحيل المختلفة.وقد كرس وقتا كبيرا لإيضاح تطبيقاته النظرية
أكثر �ا كرس لبلورة افتراضاته النظريةHالأمر الذي يجعل كتبه مادة مشوقة
للقراءةH ونظريته صعبة عند اختبارها اختبارا صحيحا. أعد جثرى فصلا

 ضمنه كيف vكن للمربt استخدام مبدأ الارتباط(×١٢٤)كاملا في أحد كتبه
استخداما واسعـا.و0ـا كـانـت الارتـبـاطـات لا تـتـم إلا إذا حـصـلـت ا0ـثـيـرات
tتؤكد على أهمية هذيـن الجـانـبـ tوالاستجابات معا فإن نصيحته للمرب
في عملية التعلم.فإذا أراد الطلاب زيادة فرص تذكرهم لاخـتـبـارهـا زيـادة
tالبيئت tقصوى فعليهم أن يبذلوا أقص جهد �كن في إحداث التشابه ب
اللتt يتم فيهاH كل من الدراسة والاختبار. والصورة ا0ثاليـة لـذلـك هـو أن
تتم هاتان العمليتان.في غرفة واحدة. وعلى أي حال فإنه vكن الإفادة من

)H أو انتقال الاستـجـابـات مـنstimulus generalizationمفهوم تعـمـيـم ا0ـثـيـر (
موقف مثير إلى موقف آخر إذا. كان التدريب على ا0ادة الدراسية يتم في
ظروف متنوعة.وهذا من شأنه أن يجعل. ا0ثيرات ا0ـمـكـنـة قـادرة عـلـى أن
تصبح مشروطة للسلوكHومن ثم القدرة على استدعاء الاستجابة الصحيحة

أيا كان السياق الذي تتم فيه.
وبالنسبة للاستجابات فإن ا0هم أن نصل بالطالب إلى التمكن من أداء

:«إن(×١٢٥)الاستجابة الدقيقة ا0طلوبة في نهاية الأمر. وعلى حد قول جثري
الأمر الأساسي هو الوصول بالطالب إلى أداء ما هو مطلوب تعلمه.. فالطالب
لا يتعلم ما يسمعه في محاضرةHأو يقرؤه في كتابHوإ�ا يتعلم فقـط فـعـل
الشيء الذي أدت. المحاضرةHأو الكتاب إلى القيام به».وهذا ا0بدأ هو بطبيعة
الحـال مـبـدأ أسـاسـي فـي. ا0ـقـررات المخـصـصـة لـلـطـلاب فـي الـدراسـات
العليا.ولذلكH إذا ما �ت إعادة ا0وقف ا0ثيرH وكانت الاستجابة قـد سـبـق
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أداؤهاH فإن إعادة ترددها يصبح أمرا محتملا وفق ما يقوله مبدأ الاقتران.
H«فهناك في رأي جثرى عدة طرق «لإطفائهاHوإذا ما � تعلم استجابة ما
أولا إذا ما أردنا تحديدا أكثرH لاستبدالها باستجابات أخرى.ولنتذكر هـنـا
أن. جثري الخاص بالكف الارتباطي هو في صلب آرائه بالنسبة لانـطـفـاء
الاستجابة. فلكي يتم فك الارتباط بt ا0ثير والاستجابةH فإن ا0همة تصبح
استبدال الاستجابة باستجابة كفية. وأحد الطرق لذلك هي تغيير ا0ثيرات
ا0نبثقة بصورة تدريجية في وقت عدم أداء الاستجابة الأصلية.وعلى سبيل

Hعلى(×١٢٦)ا0ثالH فإن إحداث قبول مرارة الطعام vكن أن يتمHفي رأي جثري
النحو التالي.

قد يكون الطعم ا0ر قليلا بحيث يفشل في تسبب قذف الطعام بعيدا.
ومثل هذا ا0ذاق vكن أن يقدم في الطعام بصورة تدريجية �ا ينجـم
عنه قبول بعض ا0رارةHلم يكن من ا0مكن تقبلها في بادu الأمر. وفي هذه
الحالة يصبح ا0ذاق ا0ر... شرطا للشهيةHوالطعامH وقد يصبـح فـي نـهـايـة

الأمر ضروريا للاستمتاع ببعض أنواع الطعام.
وكإثبات على صحة استبصار جثري فإن إدخال ا0ثيرات الحافزة على
القلق تدريجيا أصبح الآن جزءا من طرق العلاج الإكلينيكية ا0عتمدة الـتـي

systematic ((×١٢٧)يـطـلـق عـلـيـهـا اسـم سـلـب الحـسـاسـيـة بـصــورة مــنــظــمــة

desensitization طريقة «تعلـم(×١٢٨)).وفي التجارب المختبرية وصف تيـراس 
التمييز بدون أخطاء» عند الحمام. وهي الطريقة التي تضمنت كذلك تغيير

ا0ثير تدريجيا وصولا إلى إلغاء الاستجابة.
وهناك طريقة ثانية في تغيير الارتباط بt ا0ثير والاستجابة تتمثل في
«إجهـاد» الاسـتـجـابـة بـحـضـور مـثـيـراتـهـاHوالـسـمـاح لمخـتـلـف الاسـتـجـابـات
بالظهور.فا0مثلون في ا0سرحHعلى حد تعبير جثريH» أو معظمهم لا يتغلبون
Hعلى الخوف من ا0سرح إلا من خلال إجبارهم على الاستمرار في أدائهم
والاستمرار في هذا الأداء بعد زوال الانـفـعـال..صـحـيـح إن ا0ـوقـف ا0ـثـيـر
الذي تسبب في الانفعال مازال موجوداHولكن الانفعال قد زال وحل محلـه

.وفي ا0عالجة الإكلينيكية فإن الإجراء العلاجي الذي يطلق(×١٢٩)سلوك آخر»
 يستخدم هذه الطريقة.(×١٣٠)) implosive therapyعليه اسم العلاج الانفجاري (

إذ يعرض ا0ريض على ا0ثيرات التي تثير القلق عنده بصورة عـنـيـفـة مـنـذ
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بداية العلاج.وا0نادون بهذه الطريقة العلاجية يشهدون على مفعـولـهـا فـي
إزالة الاستجابات ا0عبرة عن القـلـق فـي الحـالات الـتـي vـكـن فـيـهـا إقـنـاع

ا0ريض بالاستمرار في العلاج.
وثمت طريقة ثالثة 0نع الارتباط ا0سبق تتمثل في تقد� ا0ثير عـنـدمـا
تكون الاستجابة قـد كـفـت عـن الحـدوث لـسـبـب أو لآخـرH وعـلـى حـد قـول
جثري(×١٣١)H فإذا حاول طالب ما القراءة في مكتبة ما «وبدأ �راقبـة مـا
يجري في الغرفة فإن الكتاب ا0فتوح أمامه يصبح في نهـايـة الأمـر مـجـرد
مؤشر كي يظل ينظر إلى ما حوله».أما «إذا بدأ في الانهماك فـي الـقـراءة
في الحال فإنه سرعان ما يتكيف مع الأصوات ا0وجودة من حوله».وبعبارة
أخرى إذا كانت ا0ؤشرات موجودة عند عملية كف الاستجابة غير ا0رغوب
فيها بكتاب يستحوذ على اهتمامه استحواذا أصيلا فسرعان ما يصل إلى
تكيف سريع مع ما يحدث حوله من ضجيجH وتصبح ا0كتبة مكانا للقراءةH لا
0راقبة ما يجري فيها. ويرى جثـريH الـذي لـم يـكـن يـتـعـاطـف مـع وجـهـات
النظر القائلة بالتحليل النفسيH أن المحتوى ا0ـلـيء بـالأمـور الجـنـسـيـة فـي
العلاج بالتحليل النفسي إ�ا vثل فعلا محاولات ا0ـعـالـج إيـجـاد مـوضـوع

 فإن ا0مارسات(×١٣٢)مشوق ليحل محل الاستجابات العصبية.وعلى حد تعبيره
التحليلية في الأحاديث الشعبية في العلاج بالتحليل النفسي تشبه إعطـاء
الأطفال قطعة حلوى لإيـقـاف بـكـائـهـمHأي لإبـعـاد ا0ـريـض(أو الـطـفـل) عـن

الاستجابات غير ا0رغوب فيها وكفهاHوتهيئة الفرصة لإعادة التدريب».
وبالنسبة 0وضوع العقاب فكتابات جثري غنية بالأمـثـلـة.ولـنـتـذكـرH فـي
هذا الصددH أن وجهة نظره الأساسية هي:لكي يكون العقاب فعالا فلا بد
له من استجرار استجابة متنافرة في نفس ا0ـوقـف(الجـديـد) الـذي يـشـبـه

.لكي يتم تدريب كلب ما على القفز(×١٣٣)ا0ؤشرات السابقة.وعلى حد تعبيره
داخل الطوقH فإن جدوى العقاب يعتمد على ا0ـكـان الـذي يـطـبـق فـيـهHمـن
الخلف أو من الأمام. وهذه الجدوى تتمثل في الشيء الذي سيفعله الكلب
أو الإنسانH وليس فيما يشعر به». فالعقاب إذن هو بكل بساطة نوع آخر من

(×١٣٤)ا0ثيرات ولو كان أكثر جدوىHوبالتالي vكن تطبيقه عمليا.ويذكر جثري

حالة من الحالات التي وجد فيها مجموعة من الكلاب قد سممت بطريقة
غامضة في مدينة من مدن غرب أمريكاH وأخذ بعض أصحاب الكلاب على
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عاتقهم تدريب كلابهم على عدم أكل قطع اللحم ا0لقاة هنا وهناكH وذلـك
بوضع قطع من الحلم في مصائد الفئران التي vكن أن تقع فيها الكـلاب
التي لا تأخذ حذرها. وكما هو متوقع فقد أخذت الكلاب تحذر من تناول

قطع اللحم ا0لقاة هناك وهناك لبعض الوقت.
ويبدو أن جثري لا يشارك علماء النفس المحدثt الذين يعارضون عادة
في استخدام العقاب آراءهم هذه فهو يرى أن كلمة العقاب «تعبير أخلاقي»
وليست سيكولوجيا.ومن ناحية أخرى فإن هناك حالة يرى جثري أن استخدام
العقاب يؤدي فيها إلى آثار عكسيةH وهي الحالة التي يسبب العقاب فيها ما

) بدلا من أن تتسب فيemotional excitementأسماه بالاستمارة الانفعاليـة (
أعمال ظاهرة محددةH وفي هذه الحالة قد ينجم نوع من النمطية أو تثبيت

.(×١٣٥)السلوك. وأصدق مثال عل ذلك نوبة الغضـب الـتـي تـنـتـاب الأطـفـال
فالرفس بالأرجل والصراخ استجابتان للعقاب ا0تمثل في حرمان الأطفـال
من اللعب خارج ا0نزلH هذان الفعلان(الـرفـس والـصـراخ) قـد يـؤديـان إلـى
قـيـام الـكـبـار بـضـرب الأطـفـالH وهـذا يـؤدي بـدوره إلـى مـزيـد مـن الـرفـس
والصراخ.والاستجابة الانفعالية لا تأثير لـهـا عـلـى هـذا الـعـقـاب الـذي قـد

يؤدي إلى مزيد من ردود الفعل ذاتها.
وثمت دائرة مفرغة أخرى تتناسب مع تحليل جثريHوهو ما يطلق عليه

.(×١٣٦))الذي وصفه براونExperimental Masochismاسم ا0اسوكية التجريببة(
ففي هذا الإجراء يتم تعليم الفأر الجرى فوق شبكة مكهربة حتى يستطيع
الوصول إلى الأمان في نهاية ا0مر. ثم يـتـم تـعـلـيـمـه الجـري لـلـوصـول إلـى
الأمان عن طريق ا0رور فوق شبكة غير مكهربةHولا يعطى صدمة كهربائية
إلا إذ ا توقف عن الجري (أي ما يعرف باسم إجراء التجنب). وأخيرا يوضع
الحيوان في صندوق البداية بـدون صـدمـة مـع إبـقـاء الجـزء ا0ـكـهـرب هـن
الشبكة بعيدا إلى حد مـا.وطـا0ـا أن الحـيـوان قـد تـعـلـم الجـري مـع غـيـاب
الصدمة كي يتجنب هذه الصدمةH وكذلك حتى يجري إلى الأمـان عـنـدمـا
يصاب بهذه الصدمةH فإنه سوف يظل يجري(وهو في حالة ماسوكية) من
صندوق البداية إلـى الجـزء ا0ـكـهـرب فـي ا0ـمـر مـخـتـرقـا ذلـك إلـى الجـزء
الآمن.وفي نظر جثري فإن الصدمة لم تكتم السلوك بل عملت كـمـثـيـر لـه
بصورة مباشرة أو غير مباشرةH وفي هذه الحالةH مثيرة نوعا من التـكـيـف
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الخاطئ مع الصدمة ذاتها.
 الجوانب البراجمائية في نظام جثري فيما(×١٣٧)ويلخص هيلفارد وبور

يلي:-
)حتى يتم استخدام الثواب والعقاب بصورة فعالـة لا بـد مـن تحـديـد١(

الإثارات التي تحكم السلوك.وحتى تتم المحافظة على هذا السلوك لابد من
التأكد على أنه يتم بحضور هذه الإشارات.وحتى يتم قمع السلوك لابد من

التأكد من وجود الإشارات مع غياب السلوك ذاته.
)٢Hأكبر عدد �كن من الإشارات والسلوك tلابد من إحداث ارتباط ب (

وذلك حتى vكن التخفيف من آثار ا0ثيرات «التي تحول الانتباه» عن السلوك
ا0طلوب أو ا0غاير له.

وفي الختام يبقى القول إن جثري كان واحدا من أواخر الذين وضـعـوا
«نظاما عاما» لتعزيز (تدعيم) مجموعة ا0بادu الخاصة بتفسير مجموعـة
كبيرة من ا0ظاهر السلوكية.فمقترحاته العملية الغزيرة شجعت الكـثـيـريـن
من الدارسt على إعطاء اهتمام جدي لدور عـلـم الـنـفـس الـتـجـريـبـي فـي
الحياة اليومية. وفي مجال التعلمH على كل حالHسيظل يذكر جثري كمتحدث
رئيس باسم مبدأ الارتباط عن طريق الاقترانHوهو البديل الفعال الوحـيـد
لنظريات التعزيز(التدعيم) التي سيطرت طوال القرن الذي عاش فيهHوسيظل
مبدأ الاقتران حاضراHبشكل أو بآخرH كلما حاولنا تفسيـر ظـاهـرة الـتـعـلـم

حتى وإن كان مغايرا للشكل الذي اقترحه جثري.

الخلاصة
كانت نظرية جثري في التعلم محاولة لاختزال التعلم كله في مبدأ واحد
هو الترابط:(إن �ط ا0ثير الذي يعمل في وقت الاستجابة فإنه إذا �vHيل

. وآلية التعلم الرئيسة الـعـامـلـة vـال إنـهـا(×١٣٨)إلى تقد� تلك الاستـجـابـة
اقتران زمني بt ا0ثير والحركة.ولا يلعب التعـزيـز (الـتـدعـيـم) أي دور فـي
التشكيل الفعلي للرابطة.وزيادة على ذلك فإن التعلم مسألة ينطبق علـيـهـا
مبدأ الكل أولا شيء والرابطة تتكون تلقائيا(في نفس الوقـت) عـنـد تـزاوج

ا0ثير والاستجابة.
وفي معظم الأحوال كان جثري يساوي بt ا0ثيرات والتغيرات في البيئة
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ا0ادية.وفي عمله الختاميHعلى أي حالH اعترف بدور استجابـات الانـتـبـاه
في تحديد ا0ثير الفعال بالنسبة للكائن الحي.ومـفـهـومـه لـلاسـتـجـابـة كـان
دائما ضمن إطار الحركات الفعليةHأو الإفرازات الغديةH وهي وجهـة نـظـر
جزئية نوعا ما أكثر �ا هي الحال فـي مـعـظـم نـظـريـات الـتـعـلـم.و0ـا كـان
ا0وقف الواحد يحتوي على عدد هائل من ا0ثيرات ا0مكنةH و0ا كان الكائن
قادرا على إعطاء عدد كبير من الاستجاباتHفإن تنميـة الـعـمـل ا0ـاهـر قـد
يتطلب عددا كبيرا من المحاولاتHرغم أن تكـويـن رابـطـة مـثـيـر واسـتـجـابـة
واحدة هو حدث يتم في محاولة واحدة.وهذا يفسر آثار ا0ران ا0عتادة التي

تلاحظ في التعلم.
والحدث الختامي في أي سلسلة من الاستجابـاتHوهـو هـدف لـلـمـعـزز
(ا0دعم) في صورته النمطية تغير مفاجئ في ا0ثير. وأثر التغير في ظروف
ا0ثير هو الحفاظHأو الإبقاء على أي ارتباط سابق بt ا0ثير والاستجابة.فإذا

أزيلت الإشارات الأولىHفلا توجد هناك فرصة لتشكيل رابطة جديدة.
وإلغاء أو انطفاء أي رابطة هو ببساطة ربط اسـتـجـابـة جـديـدة وكـفـيـة
�ثير. وبا0ثل فإن النسيان هو تـشـكـيـل رابـطـة جـديـدة تـكـف الارتـبـاطـات
Hالسابقة.وهكذا فالتعلم عملية مستمرة فيها تتشكل روابط جديدة باستمرار
vكن لبعضها أن يصبح جزءا من مهارة أو عمل معقدv Hكن لبعضها الآخر

أن يتدخل في الارتباطات السابقة.
وثـمـت مـصـدران داخـلـيـان مـن مـصـادر ا0ـثـيـرات vـكـن أن تـدخـل فـي
الارتباطات وتسهل تكامل سلسلة الاستجـابـات. فـالحـركـات نـفـسـهـا تـولـد
مثيرات قد تصبح مرتبطة بحركات أخرى في سلسلة استجابات.والحفاظ
على ا0ثيرات هو ما يساوي الدوافع في النظريات الأخرىHفي تقدم مصدرا
مسـتـمـرا لـلإشـارات الـداخـلـيـة ا0ـرتـبـطـة بـالاسـتـجـابـات الـتـي تحـدث فـي
حضورها.والعقاب هو مصدر من مصادر الحفاظ علـى ا0ـثـيـراتHوالـهـرب
يزيل هذه الإشارات بإزالة ا0عاقب. والاستجابة القائمة على الهرب تعـمـل

على «كف» الاستجابة ا0عاقبةH �ا ينجم عنه قمع الاستجابة.
ورغم أن نظرية جـثـري تـقـف فـي مـوقـف ا0ـمـثـل الأول لـوجـهـة الـنـظـر
الارتباطية في التعلمHإلا أنها فشلت في محاولتها أن تصبح وجهة نظر ذات
أفق أوسع vكنها من إحداث التكامل بt العدد الهائل من الظواهر في هذا
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ا0يدان.ويرى أثر نظرية الاقتران في الأساس في الطرق الرياضية الأكـثـر
حداثة ا0تعلقة بالتعلمHوبتكوين مفهوم الاستجابة الكفية.
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 شارلز آيْلَهِنظرية الحافز ل
بروكس

نظرة عامة-مقدمة
التعلم هو ا0فهوم ا0ركزي في علم النفس.وهو
يشير إلى العملية التـي vـر الـسـلـوك مـن خـلالـهـا
بتغيرات دائمة نسبيا عند الكائن السـلـيـم.(وكـلـمـة
السليم تستبعد تغيرات السلوك التي قد تكون ناجمة
عن إصابةH أو تدخل جراحيHأو تلـف فـي الجـسـم
بسبب كـبـر الـسـن أو الـعـوامـل ا0ـعـديـة.) وقـد بـدأ
الاهتمامات النظري والتجريبي بعملية التعـلـم فـي
الولايات ا0تحدة في الـسـنـوات الـعـشـر الأولـى مـن
Hالقرن العشرين عندما أدخل النـمـوذج الـدارويـنـي
الذي يؤكد على البقاء والتكيف مع البيئةH في علم
النفس الأمريكي.والتعلم من الأمور الهامة في هذا
المجالHإذ أنه العملية التي تزيد مـن فـرص الـبـقـاء

لدى الكائن الحي.
) زعـــــيــــــم١٩٥٢- ١٨٨٤كـــــان كــــــلارك إل.هــــــل(

سيكولوجية التعلم الجديد في أمريكا في الثلاثينات
Hوالأربعينات من القرن العشرين.ولد هل في أكرون

.١٨٨٤ ,نيويوركHفي الرابع والعشرين من مايو عام
وكانت اهتماماته الأولى تتعلق بالهندسة. وجـهـوده

2
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في بناء نظرية تعلم رسمية دقيقة تعكس تربيته الهندسية.وانجذب هل في
نهاية الأمر نحو علم النفس من خلال اهتمامه بالفلسفة والـتـنـظـيـر. وقـد
حصل على درجته الجامعية الأولى من جامعة ميتشيجان ودرجة الدكتوراه

.١٩١٨في الفلسفة من جامعة ويسكونسن عام 
كانت أعمال هل الأولى في علم النفس منصبة على اختبار الأداء والتنو�.
وقـد كـان مـن بـt أوائـل الـبـاحـثـt الـذيـن أخـضـعــوا ظــاهــرة الــتــنــو�
للتجريب.وكانت ا0لامح الرئيسة لعمله في هذا المجال استخدام الشـروط
tوغير ا0نوم tا0ضبوطة التي يجري فيها تعريض كل من الأشخاص ا0نوم
إلى مثيرات واحدة.وقد نشر عدة أبحاث قبل إن ينشر كتابه:التنو� والقابلية

(×١)للإيحاء:منهج تجريبي 

(Hypnosis and Suggestibility: An Experimental Approach)

نشـر١٩٤٣لكن عمل هل في مجال التعلم بدأ في الثلاثـيـنـاتHوفـي عـام 
كتابه مبادu السلوك الذي كان أول تفسير لنظريته في التعلـم.وقـد قـامـت
النظرية على الأخذ بعt الاعتبار الإشراط الكلاسيكي والوسيلـيHواقـتـرح
نظاما قياسيا لتفسيرها.وقد أظهرت النظرية تأثير أبحاث ثورندايـك فـي
الاعتماد كثيرا جدا على قانون الأثرH الذي نشره هل على أساس أنه يعمل
من خلال خفض الدوافع.وقامت النظرية على الافتراض القائل إن التعلـم

عملية متدرجة متزايدة وليست استبصارا مفاجئا.
ولنظرية هل عدد من الخصائص جعل منـهـا جـزءا لا يـتـجـزأ مـن عـلـم
نفس التعلم في الأربعينات والخمسينات.أولا لأنها كانت عامة شامـلـة فـي
مجالهاH مصممة لتطوير مبادu من ا0واقف البسيطة التي تنـطـبـق عـلـيـهـا
حتى ا0واقف الأكثر تعقيدا. وكانتHثانياH نظرية ميكانيكية متفقة مع �وذج
ا0ثير والاستجابة عند كل من جون بي.واطسون وإدوارد إل.ثورندايك.وكانت
مفاهيمهاHثالثاHمرتبطة ارتباطا وثيقا بالنتائج والإجراءات الأمبيريقيةHوبذلك

كانت تسمح بالاختبارات المختبرية ا0باشرة لفرضيات النظرية.
وقد تأثر تنظير هل بطرق الإشراطt الكلاسيكي والوسيلي التي طورها
ايفان بى-بافلوف وثورندايك على التوالي.وعند أخذ هذه النتائج بعt الاعتبار
اعتمد هل اعتمادا كبيرا جدا على الصيغ الرياضية التي كانت دليلا على
ا0نهج المختبري الخالص للتعلم أكثر من التأكيد التطبيقي شديد الوضـوح
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عند ثورندايك وبروس وإف.سكنر.
ونظرية هلH كمنهج ميكانيكي للمثير والاستجابة في التعليمHتشبه نظرية
إدوين آر.جثريHولكن من الواضح أنها تختلف عن �وذج توقع الإشارة عند
إدوارد. س طو0انHونظرية المجال القائمة على الجشطلط عند كيرت ليفن.
ونظرية هل كذلك موجهة نحو الطاقةH �عنى أن الحالات الفـسـيـولـوجـيـة
ينظر إليها كسلوك دافع مستمر. وهذه الطـريـقـة فـي بـعـض أوجـهـهـا مـثـل
النماذج الغريزية الأولى.على أي حال فنظرية هل لا تؤكد على فكرة السلوك

.(×٢)النوعي أي الخاص بالنوع الذي vيز نظرية الإيثولوجيا ا0عاصرة

القضايا الرئيسة
انهمك هل في عدد من القضايا النظريـة.وعـلـى الـرغـم مـن أن واحـدة

Hإلا(×٣)على الأقل من هذه القضايا قد أحيلت إلى مستوى «ا0سائل الزائفة»
أن تلك القضايا كانت من الأهمية �كان للتطور العام لنظريات التعلمH وما

زالت بعض هذه القضايا مثار جدل حتى اليوم.
 أن القضية الرئـيـسـة الـتـي(×٥)وجثـري (×٤) وقد لاحظ كل مـن طـو0ـان 

تواجه منظرو التعلم هي السؤال:ما الذي يتعلم? وقـد كـانـت الإجـابـة عـلـى
tالعلاقات ب tهذا السؤال في الثلاثيات والأربعينات تبدو في الاختيار ب

مثير ومثيرHأو الروابط الأقترانية بt مثير واستجابة.
وvثل طو0ان أفضل �ثيل ا0وقف الخاص بالعلاقات بt مثير ومثير:
فالكائنات الحية تتعلم عادة توالـي ا0ـثـيـراتHأو الـعـلامـات الـتـي تـقـود إلـى
الهدف أو تتنبأ به أو تدل عليه.ولذلك فإن �ا يغم هو علاقة بt ا0ثيرات.
ومفهوم رئيس من مفاهيم طو0ان كان ذلك الخاص بالتوقع. فالكائن يتعلم
توقع أن مثيرا ما(على سبيل ا0ثالHصندوق البداية) سوف يؤدي إلى مثـيـر

آخر(على سبيل ا0ثالH (الطعام في الصندوق الهدف).
 فيؤكد على(×٧)  وهل(×٦) أما ا0وقف الخاص با0ثير والاستجابة (جثري 

التعلـم كـعـمـلـيـة تـصـبـح بـعـض الاسـتـجـابـات �ـوجـبـهـا مـرتـبـطـة �ـثـيـرات
خاصة.فالتأكد يكون هنا على التحركH أو على السلوك الأدائي الذي ينطوي
على تقلص العضلات.فقد شاهد منظر ا0ثير والاستجابة أعمال بافـلـوف
وثـورنـدايـكHورأي بـوضـوح أن تـغـيـرات الاسـتـجـابـة تحـدث.وفـي الإشــراط



70

نظريات التعلم

الكلاسيكيHفإن الضوء أو النغمة يصبح قادرا على انتزاع استجابة لم يسبق
انتزاعها من قبل.أما في الإشراط الوسيلي فإن إعادة بناء أ�اط الاستجابة

إ�ا يتم حt تصبح الاستجابات التي كانت ضعيفة في الأصل أقوى.
ظلت نظرية هـل تـوضـع دائـمـا فـي مـعـسـكـر ا0ـثـيـر والاسـتـجـابـةH ر�ـا
لاستخدامه ا0وسع لطرق الإشراطH وعدم رغبته في الانغماس في التأملات
الفيزيو عصبية (الفيزيولوجية العصبية.) وتكمن الطبيعة الحقيقية 0فاهيم
هل في الوظائف (الدوال) الرياضية التي تربط ا0فاهيم بالظروف البيئية
السابقة والحاليةHومع ذلك كان هل ينزع للتـأمـل فـي وضـع مـفـهـوم مـا فـي

.وهذه ا0عاني(×٨) الجهاز العصبي. وبذلك يعطي ذلك ا0فهوم«معنى إضافيا»
لم تكن أساسية لبنية النظريةHأو لقدرتها التنبؤيةHولكنها تظهر تفكيـر هـل

القائم على ا0ثير والاستجابة.
وقضية نظرية ثانية كانت محط اهتمام هلHوتتمثل في السؤال التالي:هل
التعزيز(التدعيم) ضروري لكي يحدث التعلم? لقد كانت إجابة هل بالإيجاب.
فقد رأى أن ا0ران لن يؤدي إلى التعلم ما لم يتم تعزيزه (تدعيمـه).والـرأي
المخالف لذلك يطلق عليه اسم ا0وقف القائـل بـالاقـتـران الـذي كـان vـثـلـه
جثري وطو0ان.(ولذلك فإن تقسيم هؤلاء العلـمـاء هـو كـالـتـالـي: هـلHمـثـيـر
واستجابة /تعزيزH جثريH مثير واستجابة / اقتران; طو0انH مثير ومثير/
اقتران.) والشرطان الضروري والكافي للتعلمH عند جثـريH هـمـا الحـدوث
ا0تزامن للمثير والاستجابة.و�وذج هذه العملية هو الإشراط البافلوني.

وقضية ثالثة عند هل كانت تخص طبيعة آية التعـزيـز(الـتـدعـيـم) فـقـد
شعر هل أن الم كافآت تعمل عن طريق خفض الدوافعHوالتي تـتـطـابـق مـع
الحاجات الفسيولوجية. وفرضية خفض الدافع أصبحت جزءا من نظرية

هل يثير جدلا كبيرا كبيراH وقد أجريت أبحاث كثيرة على هذه القضية.
وقضية رابعة كانت تتعلق بسرعة عملية التعـلـم.فـقـد قـرر هـل أن هـذه
العملية عملية متزايدةH في حt وقف جثري موقفا يقول بأنها عملية تعلم
الكلHأو لاشـيء عـلـى الإطـلاق.ويـرى أنـصـار الـنـمـوذج ا0ـتـزايـد ازديـاد قـوة
الاستجابة تدريجيا با0ران.وهناك كذلك افتراض بوجود حد أعلىH أو خط

) (وهو خط افتراضي يقترب شكلا من القوس ولكنه لاasymptoteمقارب (
يبلغه أبدا).ولا vكن بعده لقوة الاستجابة أن تـزيـد.وقـد حـدد هـل أن قـوة
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Hالاستجابة تقترب من هذا الحد الافتـراضـي بـطـريـقـة تـسـارعـيـة سـلـبـيـة
ومحاولات التدريب الأولى تنتج زيادات كبيرة في قـوة الاسـتـجـابـةH إلا أنـه

كلما تقدم التدريب فإن الزيادات تقل وتقل.
أما �وذج تعلم الكل أو لاشي على الإطلاق فإنه يحدد تعلما يقوم على
محاولة واحدة. وvكن أن تزداد قوة الاستجابة من صفر إلى الحد الأقصى
في محاولة مران واحدة.وقد كان على أنصار هذا النموذج أن يتعاملوا مع
الحقيقة القائلة:إن معظم ا0نحنيات التجريبية تنمو ازديادا.وقد قدموا حججا
قوية لتفسير مثـل هـذه الـزيـادات مـن مـنـظـور تـعـلـم الـكـلHأو لا تـعـلـم عـلـى

.(×٩)الإطلاق

المفاهيم الأساسية
ترتبط طريقة هل في بلورة نظريته با0صطلح الذي يـطـلـق عـلـيـه اسـم

)Hypothetico-deductive methdالطريقة الفرضية القياسية (الاستنباطيـة) (
فقد أراد بناء نظام نظري شكلي لتفسير عملية التعـلـمHوكـان هـذا الـنـظـام
يبدأ �جموعة من ا0صطلحات المحددة يعقبها عدد محدود من ا0سلمات
الأساسية.وهذه ا0سلمات نفسها نتائج إمبيريقية عامـة vـكـن الـتـأكـد مـن
صحتها من خلال الدراسة المختبرية مباشرةH أو أنها نتائج vكن على الأقل

اختبار صحتها.
وفي نظام هل فإن ا0سلمات الأساسية والتعريفات vكن لها أن تصمم
بحيث تربط مختلف مكونات النظرية ربطا وثيقاH وينجم عن هذه العملية
بعض القياساتHأو التنبؤات(النظـريـات) الـتـي vـكـن الـتـأكـد مـن صـحـتـهـا
تجريبيا.وكان هل يقصد من ذلك ألا يبقى سوى تلك العناصر من النظرية
التي يكتب لها البقاء سليمة لا �س بعد الاختبار التـجـريـبـي الـصـارم.أمـا
الأدلة ا0غايرة فلابد لها من أن �ر بـبـعـض الـتـعـديـل الـلازم حـتـى تـصـبـح
تنبؤاتها منسجمة مع النتائج التجريبيةH ومن ثم فإن النظام بأكمله يصحح

ذاته بذاته.
ونجد من أمثلة مدخل هل للتنظير في كتا ب «النظرية الرياضية القياسية

)Mathematico-Deductive Theory of Rote Learningفي التعلم بالإستـظـهـارا»(
 التي استخدمت الطريقة لاستنباط مبادu أساسية قابلة للاختبار في(×١٠)
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.وبينما(×١١)مجال التعلم بالاستظهار.هذه النظرية تقدم مثلا على طريقة هل 
لم يحظ الكتاب الذي تضمن هذا ا0ثل بقراء كثيرينHكما لم يكن له تأثـيـر
كبيرHولر�ا كان ذلك بسبب بنيته الشكليةH إلا أنه يوضح الدقة ا0تـنـاهـيـة
التي توصل إليها هل في منهجيته الصارمة في دراسته للمواقف السلوكية.
والعمل النظري الرئيس الذي قام به هل يتمثل في كتابه مبادu السلوك

principles of Behavior(١٢×)وهو العمل الذي عاود فيه تحري الدقة والصرامة .
في الطريقة الرياضية القياسية.إلا أن النظرية التي تضمنها الكتاب أخذت
tشكلا مغايرا.وعوضا عن البدء با0سلمات التي ينبغي التنسيق بينـهـا وبـ
نظام ا0كونات التجريبي فقد قامت هذه النظرية بتقد� ا0ـفـاهـيـم ضـمـن
إطار ا0تغيرات التجريبية.وهذه الطريقة التي أسماهـا طـريـقـة ا0ـتـغـيـرات

) تعتبر طريقة مركزية في نظريةInterven ing Variable Approachا0تداخلة(-
هل.

 هـو الـذي أدخـل ا0ـتـغـيـرات ا0ــتــداخــلــة فــي نــظــريــة(×١٣)كـان تــو0ــان 
التعلم.وا0تغير ا0تداخل مجرد مصطلح لفظي vثل عملية عضوية مستنتجة
تتدخل بt مثير ما واستجابة الكائن له.وفي ا0ستوى التجريبي فإن الشخص
الذي يجري التجربة يلاحظ مثيرا ماH أو يعالج مـثـيـرا سـابـقـاH ويـبـدأ فـي
تناول حدث مثيرH أو حالة سابقةH ويلاحظ النتائج ا0ترتبة.وتحليل ا0واقف
لا يحتاج إلى أبعد من هذه الخطوة.إذ كلما طـال الـوقـت الـذي يـحـرم فـيـه
Hالفأر من الطعام فإن عدد مرات ضغط هذا الفأر على قضبان الصندوق
والتي ينجم عنها تقد� الطعام (ا0كافأة) لهH تزداد هي الأخرى.إلا أن هل
قام �ا هو أكثر من ذلكHوذلك بأن ربط ما بt العلاقات التجريبية ا0لاحظة
والحالات العضوية ا0ستنتجة.وفي ا0ثل السابقH عل سبيل ا0ثالH فقد وضع
هل فرضية نظرية تقول بأن الحرمان يزيد من مستوى الحافز عند الكائن
الحيHوأن هذه الزيادة في الحافز هي ا0سؤولة عن ازدياد ضغط الفأر على

قضيب الصندوق.
إن جوهر طريقة ا0تغيرات ا0تداخلة يتمثل في جانـبـt: أولـهـمـا: ربـط
العامل ا0تداخـل إلـى عـامـل سـابـق لـه عـلاقـةH أو إلـى مـتـغـيـر بـيـئـي vـكـن
استغلاله.وثانيهما ربط القيمة الناجمةH أو ا0فترضة للمتغير ا0تداخل بالنتائج
tكن قياسها.وقد استخدم هل الرياضيات في ربط هاتـv السلوكية التي
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العمليتt الواحدة بالأخرى.
أما ا0فاهيم الأساسية لنظرية هلHوالتي جاء معظمها على شكل متغيرات

متداخلة فهي:
)إن الوحدة السلوكية الأساسيـة عـنـد هـلH):(Habit Strength)قوة العـادة

هي قوة العادةH وهي مكون �ثل رابطة دائمة نسبيا بt ا0ستقبل وا0ؤثر في
الجهاز العصبي.والعادة هي دالة عدد مرات التعزيز (التدعيم). وعلى وجه

 تعنيMحيث H-M ـ١) eiNالدقة فإن هذا التطبيق يكون على الوجه التالي  (
N. ثوابت تتحدد في مواقف نوعية وi.eالحد الأقصى 0رات ثوابت التعلم و

تساوي عدد محاولات التعزيز (التدعيم).

)Drive)(Dالحافز (
إن الحاجات البيولوجية هي الأساس لجـمـيـع أنـواع الحـوافـزH وفـق مـا
تقول به نظرية هل.والحوافز الأولية الرئيسة هي الجوعHوالعطشHوتنظيـم
درجة حرارة ا لهواءHوالتبرزHوالتبولHوالراحةHوالنومHوالنشاطHوالجماعHوبناء

.تقوم ا0ستقبلات الداخلية(×١٤)العشH والعناية بالصغار والتخفيف من الألم 
الإحساس بحالات الحرمان هذهHوبتنشيط السلوك.ولذلك فإن ا0كون الحافز

).وتنجم حال الحفز الكلية عند الكائنSDالحقيقي للدافع هو ا0ثير الحافز(
من الدوافع ا0لائمة(على سبيل ا0ثـال)Hوجـود الجـوع عـنـد تـعـزيـز(تـدعـيـم)
Hالاستجابة عن طريق الطعام). ومن الحوافز غير ا0لائمة (على سبيل ا0ثال

وجود العطش في موقف تعزيز (تدعيم) الطعام).

)Secondary Drivesالحوافز الثانوية(
vكن للمثيرات أن تكتسب خواص الحوافز. فا0ثـيـر الـذي يـتـزامـل مـع
الألمH على سبيل ا0ثالvHكن أن يثير الخوف في ا0ناسبات التاليـة.ومـثـيـر

.(×١٥)الخوف الناجم عن ذلك vكنه أن يدفع السلوك

Incentive((K)الباعث(

الباعث هو أحد ا0فاهيم الدافعية القائمة على كمية التعزيز (التدعيم)
Hالواصل. وقد افترض هل أن كمية التعزيز(التدعيم) لا تؤثر على قوة العادة
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ولكنها تؤثر على الأداء عن طريق تغير مستوى الدافعية لدى الكائن الحي.

(Stimulus-Intensity Dynamism)(V)دينامية شدة المثير

يرتبط هذا ا0كون بكثافة ا0ثيرات في ا0وقف الإشراطي.فا0ثير الخارجي
 فإن هذا الأثر غير(K)القوى يستثير استجابة قوية.وكما هي الحال للباعث

.(H)ارتباطيHولا يؤثر على قوة العادة 

Reaction Potential)((Eجهد الاستجابة(

في أعقاب مدخلات عمليات الإشراط السابقة المختلفة فإن الأداء يتم
حـصـولـه �ـثـلا فـي مـكـون جـهـد الاسـتـجـابـة. وقـد افـتـرض هـل أن جـهــد

 يــــنــــجــــم عــــن الارتــــبــــاطــــات ا0ــــضــــاعـــــفـــــة لـــــقـــــوة(E)الاســــتــــجــــابـــــة
Hويعتبر عن ذلك با0عادلةH(V) وشدة ا0ثيرH(K)والباعثH(D)والحافز(H)العادة

التالية:
جـهـد الاسـتـجـابـة = قـوة الـعـادة × الحـافـز× الـبـاعـث × ديـنـامـيــة شــدة

 وجهد الاستجابة نفسه مرتبط بأربعة مقاييس للأداء:xDXKXV )H=Eا0ثير(
احتمالات الاستجابةHوكمونهاHوسعتها(أو مدادها)Hومقاومتها للانطفاء.

(Generalized Habit Strength)(H)قوة العادة المعممة

إن رد الفعل(أو الاستجابة) ا0تضمنة في الإشراط الأصلي تصبح مرتبطة
�نطقة كبيرة من مناطق ا0ثيرات غير تلك ا0ثيرات......ا0تضمنة عادة في

.(E) وهذه العادات ا0عممة تساهم في جهد الاستجابة(×١٦)الإشراط الأصلي

(Aggregate Inhibitory Potential)(I)جهد الكف المجمع(المتجمع)

vثل الكف السلبي للأعمال ا0تضمنة فـي أداء اسـتـجـابـة مـا.وبـصـورة
نوعية فإن الاستجابة تحدث حال حفـز سـلـبـيـة يـطـلـق عـلـيـهـا اسـم الـكـف

)H وهي الحال التي تحفز الكائن الحـيIR)(Reactive Inhibitionالاستجابـي (
على التوقف عن الاستجابة.وعندما يتم توقف النـشـاط الاسـتـجـابـي فـإنـه

). وهكذا فإن عدم الاستـجـابـةIRيحصل تخفيض في الـكـف الاسـتـجـابـي(
يتعزز (يتدعم) ويتطور حتى يصبح عادة.وهذه العادة تسمى الكف ا0شروط
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Conditional) (SIR)(Inhibition) ويـتـحـد كـل مـن الـكـف ا0ـشــروطHIrوالـكـف (
.H((I) ويكونان جهد الكف المجمعSIRالاستجابي (

(Behavioral oscillation)(O)التذبذب السلوكي 

وحتى بعد أن تثبت قوة جهد الاستجابة.. فإن كلا من سعة الاستجابة
. وهذا ا0كون يفسر لنـا الـتـذبـذب(×١٧)وكمونها يتذبذب من تجـربـة لأخـرى

العشوائي في السلوك.

(Reaction Threshold)(L)عتبة رد الفعل 

لكي تحدث الاستجابة لابد من توفر قدر أدنى من الجهد الاستجابي.

)(Primary Reinforcementالتعزيز الأولي 
 لا(H)يحدث التعزيز (التدعيم) عند تخفيض ا0ثير الحافز.وقوة العادة 

.(×١٨)تحدث إلا عندما يتم تخفيض الحافز

(Secondary Reinforcement)لتعزيز(التدعيم)الثانويا

إذا ما � تزامل ا0ثير مع التعزيز (التدعيم)الأولي فإن ا0ثير قد يكتسب
خواص التعزيز (التدعيـم). وبـنـوع خـاص فـإنـه vـكـن لـلـمـثـيـرH عـن طـريـق

). وهذا الجزءrGالإشراطH أن يستدعي جزءا من مكون الاستجابة للهدف (
) وللمثير خواصrGا0توقع من استجابة الهدف هو ما يشار إليه علـى أن (

).rGالتعزيز (التدعيم) الثانوية إلى حد إثارته لهذه الاستجابة (

نظرة تاريخية
البدايات

تنتمي نظرية هل إلى السلسلة الفكرية التي بدأت في معظمها بنظرية
التطور لداروينH والتي تحولت في الولايات ا0تحدة إلى اهتمام بالطـاقـات
الوظيفية لسلوك الكائنات الحية. فجميع أفكار داروين في الصراع وا0نافسة
والبقاء للأصلح وجدت طريقـهـا إلـى نـظـريـات عـلـم الـنـفـس عـن الـسـلـوك
الإنساني. و�وذج البقاء هذا كان له تأثير كبيـر عـلـى هـل الـذي نـظـر إلـى
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السلوك في إطار إرضاء الحاجات.إذ تظهر ظروف الحاجة ويصبح عندها
هدف السلوك إرضاء هذه الحاجات.وعند هل فإن عملية التعلم تـتـضـمـن
الآلية التي تضمن البقاء للكائن الحي. فالاستجابات التي تنجح في خفض
حاجة الأنسجة تصبح جزءا لا يتجزأ من الرصيد السلوكي للكائنH وبذلك
تزيد من فرص تكيفه الناجح مع ا0عاناة البيئية. وقد قدم تأكيد هـل عـلـى
مفهوم البقاء طابعا �يزا لدور الدوافع في نظريته. والواقع أن هذه النظرية
تقوم على الدوافع والدافعية أكثر من كونها نظرية إرتـبـاطـيـة بـطـبـيـعـتـهـا.

.(×١٩)والتعلم عند هل مجرد وسيلة �كن الكائن الحي من إرضاء حاجاته 
ومن النظريات الرئيسة التي سبقت تفكـيـر هـل كـانـت نـظـريـة الحـافـز

)Drive Theoryفا0ناهج الأولى في دراسة الدافعية كانت تـؤكـد عـلـى دور .(
الغرائز. وفي هذا الصدد كان ويليم ماكدوجـالHوهـو إحـدى الـشـخـصـيـات
الرئيسة في هذا المجالH يعتقد أن الغرائز هي محركات (مثيرات) السلوك

 فإنه لا يحدث أي عمل دون أن ينـطـوي(×٢٠)الأولية. وفي رأي ماكـدوجـال 
Hولذلك فإن القوى النفسية لا تؤدي وظائفها بصورة آلية Hعلى دور للغرائز
بل ينبني أن ينظر إليها من خلال محتوى الهدف الذي يختتم السلوك الذي
بدأته هذه القوة ذاتها. وهذا الجانب الغافي (أو كون العمليات الـطـبـيـعـيـة
موجهة إلى غـايـة) لـم يـشـع فـي عـلـم الـنـفـس الـذي سـاد فـي أوائـل الـقـرن
العشرينHوتطورت نظرية الحافز في أحد أوجههاH كـبـديـل لـوجـهـة الـنـظـر
هذه.وبينما كان ماكدوجال يؤكد على قوة جذب تنطلق من حدث مستقبلي
غير محددH فإن نظرية الحوافز تؤكد على عملية دفع تغذى الكائـن الحـي

 الذي طور نظرية الحافز(×٢١)بالطاقة اللازمة للعمل. وكان روبرت ودورث
في أول عهدها. فقد كان بنظر إليها كقوة تشبه مصدر الطاقة التي تحرك
الآلـة. وقـام هـل بــتــحــويــل هــذا ا0ــفــهــوم الآلــي لــلــدافــعــيــة إلــى مــفــهــوم
سيكولوجيHوجعل مصدر الحركة والنشاط في الحالات الأولية مثل الجوع
والعطش.ويبدو أن التحول من الغريزة إلى الحافز يتناسب �اما مع تأكيد
واطسن على النواحي البيئيةHوان الحوافز تبشر بإدخال فكرة ا0وضـوعـيـة
والعوامل السيكولوجية أكثر �ا تبشر به فكرة الغريزة. وتأثر هلH أكثر ما
تأثرH عند بلورته لنظريتهHبأعمال بافلوف وواطسن وثورندايكHفالانعكاسات

كانت معلما مـن مـعـالـم الـطـريـق لـدراسـة تـعـلـم(×٢٢)الإشراطية عـنـد بـافـلـو
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الحيوان.فالانعكاسات الإشراطية لم تحـدد الإجـراءات ا0ـعـنـيـة الأسـاسـيـة
للإشراط الكلاسيكي فحسبHولكنها أدت إلى دراسة مضطردة لكثيـر مـن

الخطوة الجريئة(×٢٣)الظواهر مثل التعميم والتمييز والكف.وقد خطا واطسن
نحو ا0وضوعية والآلية بعيدا عن الوعي.وكان من رأيه أن العالم النفسيHكغيره
Hينبغي أن يسير في طريق وصف الأحداث الطبيعيةHtمن العلماء الطبيعي
ويحاول وضع قوانt لطبيعة العلاقات التي توجد بينها.والوعي أمر مسلم
بهHولا يحتاج إلى أن يفرد له مكان خاص في علم النفس. كما حاول واطسن
التوصل إلى اشتقاق التعلم ا0ركب من أشكال التعلم الأوليةHوبخاصة الأشكال
القائمة على الاستجابات ا0شروطة.وكان هل يرى أن وجهة النظر هذه لها
وجاهتها.ولذلك فقد افترض أن القوانt الأساسية للإشراطt الكلاسيكي
Hكن لها أن تقدم الأساس النظري لتحليل السلوك الأكثر تعقيداv والوسيلي
كما كان يرى أن طرق الإشراط قابلة جدا للتحكم فيـهـا تجـريـبـيـاH وvـكـن
قياسهاHوبذلك فإنها تشمل اكتشاف قوانt التعلم الأسـاسـيـة.  وتـأثـر هـل

 وصياغته لقانون الأثر. فقد لاحظ ثورندايك(×٢٤)كذلك بأعمال ثورندايك
أن تكرار السلوك يبدو وكأنه يعتمد على نجاح الاستجابة في الوصول إلى
ا0كافأة.وفي رأيه أن هذا النجاح من شأنه أن يرسخ الارتباطات بt ا0ثيرات
البيئية والاستجابة.وهذا مفهوم يتزامن بشكل رائع مـع �ـوذج دارويـن فـي
البقاء للأصلح. وقد طور هل نظريته حول مفهوم خفض الحافزH وفي رأيه
أن التعلم لا يحدث إلا عندما تـؤدي الاسـتـجـابـةHأو تـشـيـر إلـى خـفـض فـي
حاجة الأنسجة.ومن ا0هم أن نلاحظ أن هل ذهب إلى ما هو أبعد من مجرد
قانون تجريبي للأثر. وهو الحد الذي vكن معه وصف العلاقة الأمبيريقية
بt قوة الاستجابة وما يترتب على ا0كافأة.وقد ضمن نظريته قانونا نظريا
للأثرH وبذلك أصبح من أصحاب نظرية التعزيز(التدعيم) الحقيقيt إلـى
الحد الذي vكن أن يقال مـعـه إن حـدوث ا0ـعـزز(ا0ـدعـم) شـرط ضـروري

لحدوث التعلم.

المنظرون الرئيسون:
):١٩٦٧- ١٩٠٧كينيث و.سبنس(

كان سبنس من زملاء هل الأوائلH وقد قام بإسهام كبير في نظرية هل
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H ولذلك فكثيرا ما يستخدم تعبير الصياغـة الـتـي وضـعـه(×٢٥)وفي تعديلهـا
) للدلالة على ذلك.ومـع أنـه تـوجـدHull-Spence Formulationهل وسبـنـس) (

أوجه شبه كثيرة بt أعمالهما إلا أنه توجد بعض الاختلافات كذلك وهي:
- لم يتعامل سبنس بأسلوب هل النظري ا0نهجي مع أنه كان يركز في١

نظريته على ا0تغيرات ا0تداخلة.
- لم يعط سبنس للمتغيرات ا0تداخـلـة أي مـعـان إضـافـيـة تـقـوم عـلـى٢

التأملات الفسيولوجية العصبية (الفسيو عصبية).
- لم يكن سبنس يؤمن بأن خفض التـوتـر شـرط ضـروري لـلـتـعـلـم فـي٣

إشراط ا0كافأة الوسيلي.أما بالنسبة للإشراط الدفاعي الكلاسيـكـي فـإن
الدراسات(لتي جاءت بعد ذلك أوحت إليه �ثل موقف التعزيـز(الـتـدعـيـم)

القوي هذا.
 - كان سبنس أكثر حذرا مـن هـل بـصـورة عـامـة فـي تـعـمـيـم ا0ـواقـف٤

البسيطة على ا0واقف ا0ركبة.والواقع أن سبنس كان حذرا جدا في تحديد
الظروف التي كانت تتم فيها أعماله التجريبية تحديدا دقيقا.

وثمت إسهام رئيس لسبنس يتمثل في رأيه القائل بأن للاستجابة الهدف
. وكانت معـالجـة هـل الأولـيـة(×٢٦)) خواص دافعـيـة rGالتوقعـيـة الجـزئـيـة (

للمكافأة معالجة ارتباطية كما كان يربط متـغـيـرات ا0ـكـافـأة مـثـل الحـجـم
 ظهرت الدافعية الباعثة١٩٥٢والتأخير بالعادة. وفي مراجعته للنظرية عام 

�ثلة تعديلا رئيسا على تلك النظرية. وقد تضمنت أراء سبنس النظـريـة
H مع أنه(K) ا0تعلقة بإشراط ا0كافأة الوسيلي الدافعية البـاعـثـة ١٩٥٦عام 

على النقيض من هلH افترض وجود علاقة إضافة بt الحافز والدافـعـيـة
 والاستجابة الهدف(D)الباعثة. وقد أدت دراسة سبنس إلى مفهومي الحافز 

 أدت إلى إدخال تحسينات كبيرة على نـظـريـة ا0ـثـيـر(K)الجزئية ا0توقـعـة 
والاستجابة كما ساهمت تلك الدراسة في إثارة الاهتمام بـتـطـويـر نـظـريـة

.(×٢٧)الدافعية فيما يتعلق بالانطفاء 
وفي الستينات تابع سبنس تنقيح وتعديل نظريته على ضوء ا0عـلـومـات
والدراسات الجديدةH وتجدر الإشارة في هذا المجال إلى جهوده في مجال

 قدم(×٢٨)الإشراط الدفاعي الكلاسيكي. وفي مقالة من مقالاتـه الأخـيـرة 
جوابا على التساؤل الخاص بالسبب الذي يجعل الحيوان والإنسان يظهران
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.tمعدلات انطفاء مختلفة في الاستجابات الخاصة بإشراط اختلاج الع

)Neal E. Millerنيل اي. ميلر (
أكد ميلرH شأنه شأن هلH على أهمية الدافع في عملية التعلم. والدافع

. ولكي يتم التعلم فلابد(×٢٩)عند ميلر«مثير قوي يجبر الكائن على العمـل»
من حدوث خفض في حدة الدافع. ولذلك فإن ميلر مثل هل حـافـظ عـلـى

موقف معt يتمثل في خفض الدافع بالنسبة للتعزيز (التدعيم).
.(×٣٠)وكتابات ميلر لها أهميتها في تطوير مفـهـوم الحـوافـز ا0ـكـتـسـبـة 

Hطبقا للإشراط البافلوفي Hكن أن تصبحv فالاستجابة الانفعالية 0ثير منفر
مرتبطة �ثير سابق محايد. ويترتب على هذه الاستجابة نتائج إثارة قوية
vكن لها أن تؤدي بالدوافع إلى العمل. ومن هنا فإن ا0ـثـيـر ا0ـشـروط فـي

النموذج البافلوفي vكنه أن يستدعي حالة من حالات الحافز.
ومن ا0ؤكد أن أعمال ميلر كانت عاملا من عوامل اتساع نطاق مفـهـوم
الحافز. وبينما كان هل يؤكد أساسا على الحالات السيكولوجية الـنـاجـمـة
عن ظروف الحرمان كان ميلر يؤكد على خواص الدافعية للمثيرات القوية
بصورة عامة. ومن الطبيعي أن يؤدي هذا التأكيد إلى الكثير من الأبحـاث

في مجال مواقف الإشراط ا0نفر.

)O.H.Mowrer (َررْوَأو. اتش. م
Hعلى أهمية الخوف كدافع مكتسب Hشأنه في ذلك شأن هل Hأكد مورر
Hصيغ كمفهوم يـعـنـي تـوقـع الألـم Hوالخوف هو استجابة شرطية كلاسيكية

. وقد طور مورر نظـريـة تـعـلـم ذات(×٣١)ويخدم كدافع لتجـنـب الاسـتـجـابـة 
عاملt افترض فيها أن الإشراط الكلاسيكي يتطلـب الاقـتـران بـt ا0ـثـيـر

)H وافتـرض فـيـهـا كـذلـك أنUCS  ) وا0ثيـر غـيـر الـشـرطـي (CSالشـرطـي (
الإشراط الوسيلي يتطلب التعزيز (التدعيم). وهذا ا0وقف يؤكد على أهمية
كل من حفز الدافعية وخفض الدافعيةH وبالتالي فهذه النظرية ترتبط ارتباطا

وثيقا بنظرية هل.
 نحو نظرية تتخذ الحافز أساسا لها.(×٣٢)أما فيما بعد فقد اتجه مورر 

ففي أثناء الإشراط تكتسب ا0ثيرات معنىH وتستدعي الاستجابات العاطفية
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(على سبيل ا0ثال الأمل أو الخوف) التي تقود السلوك الوسيلي. ومثل هذا
Hالتغيير في التأكيد أمر معتاد في ا0راجعات التي طرأت على مـوقـف هـل
والتي سبقت الإشارة إليهاH وهو ا0وقف الذي اتجه نحو النظرية التي تتخذ
قاعدة دافعية تقوم على البواعثH وليـس عـلـى الـدافـعـيـة الـتـي تـقـوم عـلـى

الحافز.

مكانة النظرية في الوقت الحاضر:
استمر البحث التجريبي ا0باشر ا0تعلق بنظرية هل في الستينات. ويحق
لهذه النظرية أن تفخر بأنها كانت ا0لهمة 0ثل هذا العدد الكبير من التجارب
على مدى سنوات طويلة. والكثير من التقدم الذي شهدتـه نـظـريـة الـتـعـلـم

خلال العشرين عاما ا0نصرمة يعود مباشرة إلى نظرية هل.
.(D)وقد تركز أحد الاهتمامات الرئيسة للنظرية حول مفهوم الحافـز 

وإحدى الصيغ ا0ميزة في هذه النظرية يتمثل في افتراض هل أن الحـافـز
يتسبب في تنشيط جميع أشكال السـلـوك. وكـل مـصـدر حـافـز قـادر عـلـى
تنشيط وحث أي سلوكي ختاميH أو استجابة وسيليـةH بـل وحـتـى الـنـشـاط
العام. إلا أن وجهات النظر الحديثة ا0تعلقة بتأثير الدافع على الحث تؤكد
بصورة أكبر على العلاقة بt سلوك ما خاصH وظروف الحفز والإثارة التي

. وهكذا فإن حالات الحرمان يبدو أنها الأكثر(×٣٣)يكون عليها الكائن الحي 
احتمالا على تنشيط الاستجابات الهامة في تخفيف حالة الحرمان.

وبصورة عامة فإن عمليات الارتباط في السلوك الدافعي تلعب حـالـيـا
دورا أكبر �ا كانت عليه الحال في نظرية هل. ولا يبدو الحافز كأنه تلك
الحالة ا0وحدة التي رآها هلH كما أن ا0صادر المختلفة للحافز ليست متساوية
Hوالحوافز ا0كتسبة Hدافعيا بالضرورة. والنظريات الحالية تركز على العادة
وعوامل البواعث على أساس أنها تنطوي على السلوك الدافعي. ومن الجدير

 هذا تزامن(D)بالأهتمام ملاحظة أن عدم الرضا العام عن مفهوم الحافز 
مع عودة الاهتمام با0ناهج التي تتبنى النظريات التي تقـوم عـلـى اسـتـعـادة

 لنشاطهاH واضمحلال عام للنظريـات الـتـي تـقـوم(×٣٤)(S-S)تتابع ا0ثيـرات
). فالتوقع أو التنـبـؤ الـذي vـثـلS/Rعلى العلاقة بt ا0ثـيـر والاسـتـجـابـة (

القلب في نظرية تو0ان في التعلم أخذ يذكر الآن أكثر فأكثر كوحدتي التعلم
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والأداء الرئيستt. كما أن الاهتمام ا0عاصر يبدو منصبا أيضا على معالجة
ا0علومات والاستخدام الادراكي للإشارات أكثر من التركيز عـلـى الـتـعـزيـز

.(×٣٥)(التدعيم) والدافعية 
وقد وضعت الأبحاث الحديثة دور الباعث كـحـافـز عـام مـوضـع الـشـك
والتساؤل. ومع أن كلا من هل وسبنس كان يفترض أن الباعثH شأنه شأن
الدافعH مصدر دافعية تعمل على تنشيط ا0يول الاستجابـيـةH إلا أن وجـهـة
النظر هذه قد جرى مراجعتها في السنوات الأخيرةH واتجه التفكـيـر نـحـو
تفسير ارتباطي أكثر. وبعبارة أخرى فإن الإثارة الدافعية للباعث يحتمل أن
تنصب بشكل أكبر على الاستجابات ا0لائمة للحصول على الباعثH وليس

. والباعث vكن مع ذلك النظر إليه كنوع من(×٣٦)على جميع أنواع النشاط 
توقع للهدفH وبدلا من أن يعمل كنوع من الدافع فإن أثره يشبه الأثر الناجم
عن التعزيز (التدعيم) الثانوي. ومن ثم فإن الدافع الذي يكمن وراء الاستجابة
هو إقامة الارتباطات بt الاستجابة والتعزيز (التدعيم)H أو تزامل ا0ثيرات
مع التعزيز (التدعيم). وهذه ا0ثيرات الباعثة تصـبـح الـهـدف الـذي يـكـمـن

.(×٣٧)وراء الاستجابةH وليس دوافع الاستجابة 
إن علينا أن ننتظر حتى نرى إلى أي حد تسيطـر الـنـمـاذج الارتـبـاطـيـة
الخاصة بالدافع والباعث على �وذج الدافعية عند هل وسبنس في التعلم.
و�ا لا شك فيه أن التأكيد الجديد (على التفسير الارتباطي) ينسجم مع

 وتطويـر(×٣٨)التطورات الأخرىH وبخاصة إعادة استخدام مـفـهـوم الـتـوقـع 
H وتزايد تأثير النماذج القائمة(×٣٩)انتقاء ا0ثير و�اذج استخدام الإشارات 

H أو الدراسة ا0قارنة لسلوك الحيوان.(×٤٠)على الايثولوجيا 
ويـظـل الـتـأكـيـد عـلـى الـتـعـزيـز(الـتـدعـيـم) والـدافـعـيـة تـأكــيــدا عــمــيــق
الأثـر.وبـخـاصـة فـي الـنـظـريـات الـتـي تـبـحـث فـي أثـر الـتـعـزيـز(الـتـدعـيــم)

 توضح تغيرا في نظريات(×٤٢).ونظريات ابراهام أمسل وغيـره(×٤١)الجزئي
التعلم الحديثة با0قارنة مع نظريات هل وتو0ان وجثري.ونظرا لأن الصعوبات
التي تعترض مثل هذه النظريات الشاملة قد أخذت تبدو أكثر وضوحا فقد
اتجهت نظريات التعلم نحو البحث في الجزئيات ومحاولة تفسير الظواهر
المحدودة.وعلى سبيل ا0ثالHفإن نظرية أمسل في الإحباط تبحـث فـي أثـر
التعزيز(التدعيم) الجزئي في مواقف التعلم الوسيلي.وتخصص هذه النظرية
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دورا نشطا لعمليات الدافعيـةH وتـؤكـد عـلـى تـأثـيـرهـا عـلـى الـسـلـوك أثـنـاء
الانطفاء.كما أنها مبنية على تطور الباعث أثناء اكـتـسـاب الـتـعـلـم.ومـن ثـم

H ولوجـان(×٤٤)H وسبنـس (×٤٣)تعكس التنقيحات الأخيرة الـتـي قـام بـهـا هـل 
.وعلى حد قول أمسل:إذا ما � تطور الباعث فإن عدم الحصول على(×٤٥)

ا0ـكـافـأة يـسـتـدعـي الإحـبـاط عــنــد الــكــائــن الحــي.وفــي أثــنــاء اكــتــســاب
التعزيز(التدعيم)الجزئي فإن الكائن يتعلم بصورة أساسية الاستـمـرار فـي
الاقتراب من الهدف على الرغم من وجود الإشارات الباعثة على الإحباط.
وبتأثير التعزيز(التدعيم) ا0ستمر فإنه لا يتمHبطبيعة الحالHمثل هذا التعلم

لإنه لا يوجد أي إحباط.
ولعل معظم الجدل الذي أثير حول مفهوم الحـافـز عـنـد هـل قـد تـركـز
حول تجنب الإشراطHوحول دور الخوف.ففي أثناء تجنب التعـلـمvHـكـن إن
يــنــظــر إلــى الخــوف وكــأنــه يــقــدم الــدافـــعـــيـــة لـــتـــجـــنـــب الاســـتـــجـــابـــة
وللتعزيز(التدعيم)(أو خفض الخوف) الذي يعقب الاستجابة.وتوضح الأعمال

 القوة التنبؤيـة(×٤٦)واسعة النطاق التي قام بها ماك أليستر وماك أليـسـتـر
(×٤٧)لتحليل الإشراط ا0نفر القائم على عاملt. ووجـهـات الـنـظـر الـبـديـلـة

تركز بصورة أكبر على خواص الإشارات الخاصة با0ثير الشرطي ومخزون
الاستجابات عند الكائن الحي على أساس كونها أكثر أهمية.

وقد أدخلت زيادات كبيرة على وجهة نظر هل الخاصة في خفض الحافز
وذلك خلال السنوات الأخيرة.وفي الوقت الـذي vـكـن أن يـنـظـر فـيـه إلـى
Hمن ا0ؤكد Hعمليات خفض الحافز كعمليات تعزيز فإن جميع أشكال التعزيز
ليست قاصرة على مثل هذه العمليات.وقد توسعت فكرة التعزيز(التدعيم)

 و فرصة الانخراط فـي أشـكـال(×٤٨)بحيث شملت أ�اط الإثارة المختـلـفـة 
.(×٥٠) والتحليل الإرتباطي الذي يؤكد على عمليات التمييز(×٤٩)سلوكية مختلفة

النظريات الأخرى
 تعديلا على تفسيـر مـورر(×٥١)دبليو.إن.شوينفلد. قدم ويليام شوينـفـلـد

الخاص بتعلم التجنب ذي العاملt.وبدلا من إفتراضن حالة عاطفية للخوف
تستخلص أثناء تعلم التجنبHفقد أكد على الخواص النفورية للمثير الشرطي

)Csنفسه. وبعبارة أخرى فإن ا0كافأة في تعلم التجـنـب هـي إنـهـاء ا0ـثـيـر (
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) وليس خفض الخوف.وقد حفز هذا التأكيد على ا0ثير الشرطيCsالشرطي(
)Cs)إجـراء دراسـات تـؤكـد عـلــى دور ا0ــثــيــر الــشــرطــي (Csفــي إشــراط (

التجنبHوشجع التحليل ا0عرفي لتعلم التجنب.
H(×٥٣)Hوهو متفق اتفاقا أساسيا مع تو0ان(×٥٢)روبرت سي.بولز. يرى بولز

في رأيه أن الكائن في تجربة تعلمية يكتسب توقعا. وفي موقف التجنبHعلى
سبيل ا0ثالHفإن مهام صدمة الإشارة وصدمة الاستجابة تؤدي إلى توقعات
الخطر والسلامة.وvكن أن يكون التوقع من نوع ا0ثير وا0ثيرH حيث يحدث
حدث هام مثل الصدمة عقب مثير بيئي آخرH أو قد يكون مبنيا على نتيجة

متوقعة للاستجابة مثلما يكتسب الكائن إنهاء الصدمة عقب استجابة.
ومفتاح نظرية بولز هو استخدامه لرد الفعل الدفاعي الخـاص بـالـنـوع

)H(أو الغـريـزي)SSDRيتعلـم الـكـائـن الحـي تـوقـع بـعـضHبوجه خاصHحيث (
) وهكذا فقد ينسحبSSDR‘Sٍالحوادث.وبعد ذلك يؤدي استجابات غريزية(

أو يقف الكائن الحي عندما يواجه ببعض الإشارات التي تدل عـلـى وجـود
الخطرH ومع ذلك يقترب أو يحاول تضخيم الإشارات التي تدل على السلامة

إلى أقص حد �كن.
Hويلعب تدرج الاستجابة كذلك دورا في تحليل بولز. وعلى سبيل ا0ثال

)SSDRعندما يصاب الكائن بالصدمة فإن رد الفعـل الـدفـاعـي الـغـريـزي (
فقد يكون الهربHوإذا أنهت هذه الاستجابة الصدمة فإن الكائن سيكتسب
التوقع ا0لائم لنتيجة الهرب.لو إذا لم يحقق الهرب الـسـلامـة فـإن الـكـائـن

) التالي في التسلسلSSDRسيلجأ إلى تحقيق رد الفعل الدفاعي الغريزي(
الهرميHوليكن على سبيل ا0ثالHالتوقف.وهذه الصيغة تتنبأ بأنه عندمـا لا
تـؤدي أيـا مـن ردود الـفـعـل الـدفـاعـيـة الـغـريــزيــة إلــى الــســلامــة فــإن أداء

التجنبHعندهاH يكون ضعيفا.
) في تحلـيـلS/S منهج ا0ثيـر وا0ـثـيـر ((×٥٤)دالبير بندرا:يستـخـدم بـنـدرا

tـيـز بـv الدافعية والتعلم الوسيلـي. فـالـكـائـن الحـي يـكـون تـوقـعـات وهـو
الإشارات التنبؤية في بيئته.ويفترض بندرا أن هذه الإشارات تثيـر الحـالـة
الدافعية ا0ركزية التي تثير فئات استجابات خاصة.وتعتمد هذه الاستجابات
كذلك على حضور مثيرات أخرىH تسمى ا0ثيرات ا0ساعـدة. فـإذا وجـدت
إشارات تتنبأ بحصول الطعام فإن حالة دافع مركزي(يسمى الجوع) تستشار.
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ويزيد الدافع من حساسية الكائن للقيام بفـئـة الاسـتـجـابـة ا0ـسـمـاة تـنـاول
الطعام.إلا أنه في حالة وجود مثيرات مساعدة فقط (مثل الطعـام) vـكـن

لفئة الاستجابة أن تظهر.
ولا يؤكد بندرا على نتائج الاستجابةH ولا يتعامل مع آلية تقوية الاستجابة
مثلما يفعل ثورندايك وهل.فالإثارة تثير حالة دافعية.ويقوم الحيـوان بـفـئـة
من فئات السلوك طبقا للوظيفة الداعمة للإشارات الأخرى ا0وجودةHوفقا

0ا يقوله بندرا.
 تفسيرا نظريا لأثر الـتـعـزيـز(×٥٥)إي.ج.كابولدي. يقدم جون كـابـولـدي 

الجزئي الذي يؤكد على العمليات ا0عرفية الإدراكيةHوعمليات الذاكرة أكثر
من قوى التعزيز(التدعيم) الدافعية التي نراها في نظرية أمسل.ويفتـرض
كابولدي أن آثار ا0ثير البعدية للحوادث التجريبيةH تبقى كذكريات من محاولة
إلى محاولة تالية. وvكن لهذه الذكريات أن تعمل كإشارات في المحاولات
التالية.وإحدى الجوانب الهامة في صيغة كابـولـدي هـي أنـه يـأخـذ مـوقـف
تعزيز(تدعيم) قويH �عنى أن آثار ا0ثير الـبـعـديـة الحـاضـرة فـي المحـاولـة

تكتسب جهد العادة للاستجابة الوسيلية في محاولات ا0كافأة فقط.
تولد نظرية كابولدي تنبؤات للتناولات التي ليستHببساطةH ضمن حدود
شروط نظرية مبنية على الدافع مثل نظرية أمسل.وهذه التناولات تتضمن
طول توالي المحاولات غير ا0كافـأةHوكـذلـك عـدد انـتـقـالات غـيـر ا0ـكـافـأة-
ا0كافأة.وقد طبقت النظرية كذلك بنجاح على التناولات الأكثر تقليدا مثل

كمية ا0كافأةH وتأخير ا0كافأةHوفترة ما بt المحاولات.

قضايا نظرية الحافز
) تزداد قوة العادة تدريجيا بزيادة عدد مرات التعزيز (التدعيم)١

احتفظ هل بوجهة نظر تقوم على أساس أن التعلم يتطلب اقتران ا0ثير
والاستجابة ا0رتبطt ارتباطا وثيقا با0عزز (ا0دعم). فالتركيـب (الـفـعـلـي)

)Hمرتبط ارتباطا محكما بعدد مرات التعزيز(التدعيم)HالارتباطيHأو العادة(
)N(الـتـدعـيـم)وغد صياغته للدالة التي تربط العادة بعدد مرات التعزيـز.(

 دقيقا دقة �يزة.(×٥٦)كان هل
«إذا تبعت ا0عززات(ا0دعمات) بعضها بعضا في فترات زمنية متساوية
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التوزيعHوكان كل شيء آخر ثابتاH فإن العادة الناجمة سوف تزداد في القوة
كنمو إيجابي لدالة عدد مرات المحاولة طبقا للمعادلة التالية».

SHR=1- 10- an

) تتناقص قوة العادة مع ازدياد فترة المعزز (المدعم)٢(
أوضحت الكثير من الدراسات أنه حيثما يتأخر ا0ـعـزز (ا0ـدعـم)H بـعـد
اكتمال الاستجابةH فإن الأداء يتضاءل.ومن هذه النتائج صاغ هل فـرضـيـة
�ـال الـهـدف. فـقـد رأى أن قـوة الـعـادة الـقـصـوى الـتـي vــكــن الحــصــول
عليها«تقارب تقاربا وثيقا دالة �و سلبي للوقت الذي يفصل رد الفعل عن

 .وزيادة على ذلك فقد فكر في أن دالة التضاؤل(×٥٧)حالة التعزيز (التدعيم)
هذه قد تكون متأثرة بحضور أي معززات (مدعمات) ثانويةH وحضور إشارة
واحدة غير مترابطة (منفردة) أثناء فترة التـأخـيـرHعـلـى سـبـيـل ا0ـثـالH قـد

يوهن الأثر ا0عاكس لفترة التأخير على الأداء».
ومن استنتاجات هل بشأن تأخير ا0عزز(ا0دعم) أن الكائنـات يـجـب أن
تبt تفضيلا للتأخيرات الأقصر مادامـت الـعـادة سـتـكـون أقـوى فـي حـالـة
التأخيرات القصيرة. وإذا ما أعطى الكائن الخيار بt �ر تتأخر ا0كافأة

 ثـانـيـةH فـلابـد وأن يـخـتـار ا0ـمـر٦٠ ثانـيـةH وآخـر تـتـأخـر فـيـه ٣٠فـيـه مـدة 
الأول.واستنتج هل كـذلـك أن الاسـتـجـابـات الأقـرب إلـى الـهـدف سـتـصـبـح

مشروطة إشراطا أقوى من تلك الأكثر بعدا.
) وا0ثيرGS) تقل قوة العادة بازدياد الفترة الزمنية بt ا0ثير ا0شروط (٣

)UCRغير ا0شروط (
في الإشراط الوسيليHفإن التأخيرH غـد هـلH يـشـيـر إلـى الـوقـت الـذي

ينقض

ملاحظة حول مصطلحات النظرية
0ا كانت نظرية هل قد جرى التعبير عنها في مصطلحات رياضيةH فإن

فيها الكثير من القوانt.وعلى سبيل ا0ثالHتقول النظرية إن:
E=H x K x D x V

) ينتج من حاصل ضرب قـوة الـعـادةEوهذا يعني أن جهد الاستجـابـة (
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)H)والحافز (D)والباعث (K)وشدة ا0ثير (Vوفيما يلي قائمة با0صطلحات.(
وا0ركبات مرتبة ترتيبا ألفبائيا (حسب الألغبائبـة الإنجـلـيـزيـة) كـي يـسـهـل

الرجوع إليها.

التركيبالتسمية
Dالحافز
Eجهد الإثارة
Hالعادة. قوة العادة

١Rالكف الاستجايى
E١Rالكف ا0شروط

J(التدعيم)تأخير التعزيز
Kدافعية الحافز
Lالعتبة
Nعدد مرات التعزيز (التدعيم
Oالتذبذب

RGالاستجابة الختامية Hالهدف أ
rGاستجابة الهدف ا0توقعة
sDا0ثير الحافز

sD (Thirst)ا0ثير الحافز للجوع
sD Hungerا0ثير الحافز للعطش

sGنتائج ا0ثير على استجابة الهدف ا0توقعة
الجزئية

Vآلية شدة ا0ثير

بt اكتمال الاستجابة وتوصيل ا0ـعـزز(ا0ـدعـم).وكـمـا أشـرنـا آنـفـاHفـإن
الاعتبارات التي أخذ بها في هذا السياق أدت به إلى فرضية �ال الهدف.أما
في الإشراط الكلاسيكيHعلى أي حالHفقد وجد هل أن التأخير هو الفترة
الزمنية بt ا0ثير ا0شروط وغير ا0ـشـروط (الـتـي يـسـتـجـرهـا ا0ـثـيـر غـيـر
ا0شروط).وقد أشار إلى الانحرافات في هذه الفترة باللا تزامن بt ا0ثير
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والاستجابة.وكما هي الحال بالنسبة لتأخير التعزيز(التدعيم) فقد افترض
) وفترة متزايدة للمثير ا0شروط وا0ثيرHية تربط العادة (ّسُهل دالة تآكل أ

غير ا0شروطH تظهر في كلتـا الحـالـتـt اعـتـقـاده بـأن الاقـتـران هـو شـرط
ضروري للتعلم.وعلى ضوء بعض الأدلة المختبريةH شعر هل أن اللا تزامـن

 من,٠٥بt ا0ثير والاستجابة الأمثل سيكون قصيرا جداHر�ا كان حوالـي 
الثانية.

وبنى هل الإشراط الخاص بفترات ا0ثير ا0شروط وا0ثير غير ا0شروط
.(×٥٨)) على ارتباط ا0ثير بأثر الاستجابةCs-UCsالطويلة (

«عندما يطغى مثير قصير على مستقبل مناسب تـنـشـأ مـرحـلـة تـقـويـة
دافع الأثر الكلي الوارد ا0نتشر ذاتياHويزداد يعادله من ا0ثير الكـلـي كـدالـة

) منذ بداية ا0ثيرH الذي يصل مداه الأقصى (نهايته) عـنـدمـاtقوة الوقت (
H».٤٥٠) تساوي حوالي tتكون قوة الوقت (

 من٤والافتراضات الثلاثة ا0ذكورة آنفا جرى تلخيصها في ا0سلمة رقم 
.(×٥٩)٩٤٣١نظرية هل كما صاغها عام

)R) ونشاط استقبال (استجابـة)(Sعندما يحدث نشاط تأثير (مثيـر) (
في اقتران زمني قصير يكون هذا الاقتران مرتبطا ارتباطا وثيقا بتناقص
الحاجةHأو �ثير يرتبط ارتباطا وثيقا ومضطردا بتناقص الحاجةH فينجم
زيادة في ا0يل إلى ذلـك الـدافـع الـوارد فـي مـرات لاحـقـة لإثـارة رد الـفـعـل
ذلك.وتختتم الزيادات من التعزيزات ا0تعاقبة بطريقه توصل إلى قوة عادة
متحدةHوهي دالة �و بسيطة لعدد مرات التعزيز(التدعيم). والحد الأعلى

) دالة �و إيجابية لحجم تخفيـض الحـاجـة0١نحنى التعلم هذا هـو نـتـاج:(
ا0تضمنة في التعزيز(التدعـيـم) الأولـىHأو ا0ـرتـبـطـة بـالـتـعـزيـز (الـتـدعـيـم)

)Hو(٢الثانوي H(التدعيـم)(أ) دالة �و سلبيـة٣) دالة سلبية لتأخير التعزيز (
) عندما يكون الاثنان قصيريR) والاستجابة(Sلدرجة اللا تزامن بt ا0ثير (

ا0دة الزمنيةH أو(ب) في حال إطالـة عـمـل ا0ـثـيـر لـكـي يـتـداخـل مـع بـدايـة
)Hدالة �و سلبية للفترة الزمنية لعمل ا0ثير ا0ستمر على ا0ستقبلRالاستجابة(

).Rعندما يبدأ ا0ثير في الاستجابة(
ومن الواضح أن مقدار الاستجابة قد أعطى دورا ارتباطياH جعلها هل

). وبعبارة أخرى فإن هـل يـفـتـرض أن مـقـدارH شرطا عائدا لـلـعـادة ((×٦١)
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التعزيز (التدعيم) يؤثر على قوة الارتباط بt ا0ثيرات في ا0وقف التعلمي
) وربــطــه �ــقــدارK قـدم الــبــاعــث ((×٦٢)واســتــجــابــة الــكــائــن.إلا أن هــل

التعزيز(التدعيم).وهذا التغير يعني أن هل لم يعد يرى أن مقدار الـتـعـزيـز
(التدعيم) يؤثر في قوة رابطة ا0ثير والاستجابة (أي العادة). وبالأحرى فقد

) قـدKأخذ ينظر لها الآن على أساس أنها تؤثـر فـي قـوة دافـعـيـة الحـافـز(
انعكس تفكير هل هذا في الفرضية التالية.

) يؤثر مقدار التعزيز (التدعيم) في دافعية الباعث٤
كان يفترض أن مقدار التـعـزيـز١٩٥٢في الصيغة التي أعـدهـا هـل عـام 

)K): «إن دالة الباعث (K(التدعيم) يعمل من خلال نقص (تنقيص)الحافز(
هي دالة ذات وتيرة واحدة سلبية مـتـسـارعـة لـوزن الـطـعـام ا0ـقـدم كـمـعـزز

.وقد غير هل من تفكيره عن مقدار التعزيز (التدعيم) بسبـب(×٦٣)(مدعم)
الدليل الذي أظهر أن التغير في حجم ا0كافأة يؤدي إلى تغيرات سريعة في
الأداءHومثل  هذه التغيرات السريعة لا vكن أن تحدث إذا أثر ا0قدار تأثيرا

) يفترض أنها تتغير بالتدريج.كذلـكH(Hلأن العادة (Hمباشرا على العـادة (
فإن التغيرات إلـى الأدنـى فـي حـجـم ا0ـكـافـأة تـؤدي إلـى نـقـص سـريـع فـي
الأداء.و0ا كان هل يفترض أن العادات دائمة نسبياH فقد كان من الصعب أن
ننظر إليها كما لكانت تتناقص. ولذلك فإن من ا0عول أكثر أن نربط مقدار

)H واستخدامها لتفسيرK,ا0كافأة بالتركيب غير الارتباطي(أو دافعية الباعث
نقص الاستجابة الناجمة عن تخفيض حجم ا0كافأة.

،أو C) تظهر احتمالات الاستجابة علاقة سينية (أي شبيهة بحرف٥
، أو ملتوية) مع عدد مرات التعزيز (التدعيم) Sكحركات

 الـعـلاقـة الـتـي افـتـرضـهـا هـل بـt احـتـمـالات٢/١يـظـهـر الـشـكـل رقـم 
الاستجابةH وعدد مرات التعزيز (التدعيم). وهذه الدالة توضح وجهة النظر
القائمة على الزيادة في التعلمHالتي تفترض أن التعلم يحدث تدريجيا عبر

المحاولات.
وقد لوحظ سابقا أن هل افترض دالة �و متسارع سلبيا تربط العـادة

)H الشكل رقم tالفترة١ / ٢) وعدد مرات التعزيز(التدعيم).ويب Hمع ذلكH
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الزمنية ا0بدئية لـلـتـسـارع الإيـجـابـي.وقـد تـوصـل هـل إلـى هـذه الـدالـة
tبافتراض أن جهد رد الفعل (الاستجابة) ينبغي أن يصل إلى مستوى معـ
(العتبة) قبل أن ينعكس على الأداءHوأن جهـد الاسـتـجـابـة vـكـن أن يـظـهـر
تقلبا عشوائيا (تذبذبا) من محاولة لأخرى. وقد أوضـح هـل الافـتـراضـات

Hالتالية:١٠٬١١٬١٢في ا0سلمات:
)SoR) طاقة كفية كامنة (SeR- يوجد مرتبطا مع كل جهد إستثاري (١٠

تـتـذبـذب فـي مـقـدارهـا مـن هـنـيـهـة إلـى أخـرى طـبـقـات(قـانـون) الـصـدفـة
.(×٦٤)العادي
-  لابد من أن يفوق جهد رد الفعل الفعال عتبة رد الفعل قبل أن يثير١١

.(×٦٥)مثير ما رد فعل ما
-  إذا تساوت العوامل الأخرى فإن احتمالات رد فعل عضلة مخططة١٢

هي دالة احتمالات عادية (تشبه قوسا قوطيا) للمدى الذي يفوق جـهـد رد
.(×٦٦)الفعل الفعال فيه عتبة رد الفعل

وعندما طبقت الافتراضات ا0تعلقة بالعتـبـة والـتـذبـذب عـلـى ا0ـنـحـنـى
H(الـتـدعـيـم)ا0تسارع سلبيا الذي يربط جهد رد الفعل بعدد مرات التعـزيـز

 /٢) التي نراها في الشـكـل رقـم Cفإن الدالة السينية (نسبـة إلـى الحـرف
١ Hبل ذهب هل إلى حد ربط(×٦٧))٣٣٢-  ٣٢٦ص ص ١٩٤٣(قد تولدت (هل .

جهد رد الفعل إلى ا0قاييس السلوكية الخاصة بكمون الاستجابة (ا0سلمة
)Hوسعة ا لاستجابة(ا0سـلـمـة١٤)H ومقاومة الانطفاء (ا0سـلـمـة رقـم ١٣رقم 
).١٥رقم
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) تعمم العادات لمثيرات غير تلك التي تضمنها الإشراط الأصلي٦(
لاحظ هل أن السلوك التكيفي يتطلب مرونة.فإذا ما واجه الكائن موقفا
جديداH فلابد من آلية يستطيع الاستجابة بها على أساس التعلم السابـق.

والتعميم يقدم هذه الآليةH وقد لاحظ هل ثلاثة أنواع (من التعميم):
- رد الفعل الذي يتضمنه الإشراط الأصلي يصبح مـرتـبـطـا �ـنـطـقـة١

كبيرة من ا0ثيراتHغير ا0ثير الذي ينطوي عليه بصورة تقلـيـديـة الإشـراط
لأصليH وإن كانت تلك ا0ثيرات مجاورة للمثير. يسمى هذا تعميم ا0ثير.

- ا0ثير الذي ينطوي عليه الإشراط الأصلي يصبح مرتبـطـا �ـنـطـقـة٢
كبيرة من ردود الفعلH غير ردود الفعل الني ينطوي عليها التعزيز (التدعيم)

الأصليHوإن كان متعلقا بها وvكن أن يسمى هذا بتعميم الاستجابة.
- ا0ثيرات غير الداخلة في التعزيز (التدعيم) الأصليHولـكـنـهـا واقـعـة٣

في ا0نطقة ا0تعلقة به تصبح مـرتـبـطـة بـرد فـعـل غـيـر داخـل فـي الـتـعـزيـز
(التدعيم)الأصليHولكن واقعا في منطقة متعلقة به.وvكن أن يسمـى هـذا

.(×٦٨)بتعميم ا0ثير والاستجابة
وقد قام هل بتوسيع فكرة قوة العادة لتشمل هذه العملياتH وقدم مفهوم

:٥قوة العادة الفعالة أو الوظيفي في ا0سلمة رقم 

- قوة العادة الفعالة هي بصورة مرتبطة:٣
) دالة �و سلبي لقوة العادة عند نقطة التعزيز(التدعيم) (أي ا0ـثـيـر١(

) حجم الفرق على مسار ا0ثير بt الاندفاعات٢) الأصلي)Hو(CSا0شروط(
) وغيره من ا0ثـيـرات) فـي وحـداتCSا0وردة (الناقلة) (للمـثـيـر ا0ـشـروط (

.(×٦٩)عتبات التمييز
 أن التغيرات في منحدر �ال(×٧٠)وفي صيغة لاحقة لذلك اقترح هل 

التعميم التي تحدث في محاولات ا0ران قد تعتمد على الدرجة التي تصبح
الاستجابة عندها مرتبطة �ثيرات لا لزوم لها في ا0وقف(أي مثيرات مثل
الضجة والروائح والأصوات). وفـي ا0ـراحـل الأولـى لـلـتـدريـب vـكـن لـهـذه
ا0ثيرات أن تكتسب جهد عادة خلال ارتباطات الصدفة بالاستجابة ا0عززة
(ا0دعمة). ومن هنا فإن الاستجابة ا0شروطة ينبغي أن تظهر �ال تعميم
منبسط إلى حد كبير في ا0راحل الأولى للتدريب.وبعد ا0زيد من التدريب
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ا0وسعHعلى أي حالHفإن هذه ا0ثيرات العرضية ينبغي أن يـطـفـأ مـنـهـا أي
جـهـد لـلـعـادة لأنـهـا لا تـتـزاوج بـصــورة مــضــطــردة مــع اســتــجــابــة مــعــززة
(مدعمة).وبتقدم التدريبHفإن الاستجابةH عندئذHتصبح مقيدة أكثر �ثيرات

محددة.
استخدم هل التعميم لتفسير ما أسماه �فارقة ا0ثير والتعلمH ومفارقة
ا0ثير والإثارة الظاهرية. والتناقض الظاهري الأول نجم عن اعـتـراف هـل
بأن ذات ا0ثيرات لا تكرر نفسها من محاولة لأخرى. إذن كيف vكن للتعلم
أن يحدث طا0اH من الواضحHأن تقد� ا0ثيرات ا0تعددة مطلوب لنمو العادة?
وتوضح ا0فارقة الظاهرية الثانـيـة أنـه حـتـى إذا � اكـتـسـاب رابـطـة مـثـيـر
واستجابة-لكن لأن مثل موقف الإثارة المحدد هذا ليس من المحتـمـل لـه أن
يعاود الظهور على الإطلاق فكيف vكن جعل التعلم ظاهرا فقط ? وقد حل
Hا في ذلك ا0عممة منها� Hبافتراض أن جميع العادات tا0سألت tهل هات

.وهكذا فإن معززا (مدعما) منفردا واحدا ينتج بعض العادةH(×٧١)تختتم (تتم)
Suprathresholdولكن ليس بدرجة تكفي لإنتاج جهد إستثاري لـعـتـبـة أعـلـى 

Excitatory Potentialعلى أي حال ينتج جهداHواختتام الكثير من هذه العادات 
إستثاريا لعتبة أعلى.

- العادة والحافز الباعث تترابطان بصورة مضاعفة٧
كان هل يرى أن كلا من الدافع والحافز يضاعف الـعـادةH وأن الـعـلاقـة

).وهذا الافتراض ينسجـم مـع وجـهـةHxDx Kبينهما علاقة مضـاعـفـة (أي 
نظر هل القائلة:بأن الحافز منشط للطاقة كما ينسجم مع بـعـض الـنـتـائـج

الأمبيريقية.
Hعلى سبيل ا0ثالH تتنبأ بتفاعل إحصائي عـنـدمـا تـتـغـيـرHxDوا0عادلـة 

مستويات عامل عادة عموديا مع عامل الحافز. انظر إلى التعميم في الشكل
٣٠مرات و ١٠)H ب H.إذ يتحدد مستويان من مستـويـات الـعـادة (٢ / ٢رقم 

مـرة مــن المحــاولات ا0ــعــززة (ا0ــدعــمــة) مــع مــســتــويــt مــن مــســتــويــات
ساعة من الحرمان من الطعام جمـعـتـا مـعـا.٤٨و٢٤)Hيحـددان ب Dالحافـز(

Hقـيـمـة قـدرهـا Hللمستوى الأدنى للـحـافـز ولـلـعـادة والـدافـع١ولنعط فرضا 
)D وقيمة قدرهاH(٣tللمستوى الأعلى.عندئذ يصبح حاصل ضرب القيمت 
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.٢/٤ا0وضحتt في شكل رقم 

 تعطى للمستويات الأدنى من العادة والحافزH وتعطى١قيمة أداء مقدارها
 للمستويات الأعلى من العادة والحافز. والافتراض التكاثري٣قيمة مقدارها 

يتنبأ بتفاعل بt ا0تغيرين حيث أثر زيادة الحافز أكبر بكثير في ا0ستويات
الأعلى من العادة وبتأثير العادة ا0نخفضة فإن زيادة الحافز تزيد الأداء من

 وحدات٣وحدة إلى ثلاث وحداتH بينما بتأثير العادة العالية يزيد الأداء من 
.٩إلى 
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ولو رسمنا القيمتـt بـيـانـيـا فـإنـنـا نـحـصـل عـلـى الخـطـt غـيـر
ا0توازيHt وهذا الوضع يعني التفاعل الإحصائي (انظر شـكـل رقـم

)D الحافز) تحـدد أن قـيـمـة الحـافـز (*٤/٢). إن العـلاقـة (الـعـادة 
)Hتختلف باختلاف مستويات العادة (



93

نظرية الحافز لهل

وتنطبق نفس الاعتبارات بالنسبة لـ دافعية الحافز × الحافـز بـطـبـيـعـة
الحال. وسوف ننظر في هذا ا0وقف بالتفصيل فيما يلي.

والعـلاقـة ا0ـضـاعـفـة تحـدد كـذلـك أنـه لابـد مـن حـضـور بـعـض الـعـادة
)H) وبعض الحـافـزH(D) وبعض البـاعـث H(Kإذا كان للسـلـوك أن يـحـدث H(

(يتم). فقد يكون الكائن مليئا بالعادات ا0كتسبةH أو إمكانات الأداءH ولـكـن
إذا لم تكن لديه الدافعيةH فإن إمكانات العادة هذه سوف لا تترجم إلى أداء.
وبنفس السببH فإن الكائن الحي الذي vلك الدافعيةH ولا يكون قد اكتسب
عاداتH مثل الضغط على القضيبHأو اجتياز ا0تاهاتH فسوف ينهمك في
استجابات مثل الاستشمام وتنظيف نفسه والاستكـشـافH وكـلـهـا جـزء مـن

.(×٧٢)السلوك الفطري عند الكائن 

)H أعطى هـل فـيH(D والباعـثH(H) والحافـز(Hوبالإضافة إلى الـعـادة (
)JH) وتأخير التعزيز (التدعيم)(V مكانة ا0تغير ا0تداخل لشدة ا0ـثـير(١٩٥١عام

وسلم بأنهما هما الآخران لهما علاقة تضاعفية (عامل الضرب) مع العادة
والحافز والباعث في إنتاج إمكانية رد الفعل.

) الحوافز تنشط كل سلوك.٨
) هي أنه ينشط السـلـوك.والحـافـزDإن الخاصية الأساسية لـلـحـافـز (

نفسه يساوي الحاجة الكلية للكائن.وأكثر الحاجات وضوحا هي الحاجات
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ا0لائمةH مثل الجوع لتعزيز الطعام.ولكن الحاجات غير ا0لائمة قـد تـكـون
حاضرة كذلكH وهي تساهم في ا0ستوى الكلي للحافز ومثل هذه الحاجات
غير ا0لائمة قد تكون مثل العطش والخوف أو التوتر الجـنـسـي.وا0ـسـلـمـة

) ودورD) والحافز (H تنص على كل من العلاقة ا0ضاعـفـة لـلـعـادة (٧رقم 
الحوافز ا0لائمة وغير ا0لائمة:

إن أي قوة عادة مؤثرة تزداد حساسيتها في إمـكـانـيـة رد الـفـعـل بـفـعـل
الحوافز الأولية النشطة داخل الكائن في أي وقـت مـاH ويـكـون حـجـم هـذه

)SHRالإمكانية ناتجا vكن الحصول عليه بضرب دالة متزايدة لقوة العادة(
.(×٧٣))Dفي دالة متزايدة للحافز (

ومن الواضح أن هل رأى آثار الدافع كما لو كانت غير نوعية �اماHوأي
سلوك مستمرH سواء أكـان مـلائـمـا لاكـتـسـاب ا0ـعـزز (ا0ـدعـم) أم لاH فـإنـه

). وهذا الحافز نفسه ينـجـم مـن ظـروفDيجري تنشيطه بـفـعـل الحـافـز (
)HومفهـومDمختلفة.وبصورة متزايدة وجد هل تشابها بt تركـيـب الحـافـز(

.(×٧٤)الطاقة الجنسية (اللبيدو) عند فرويد

)كل حالة حافز لها مثير حافز مميز٩
تتحول الحاجة الفسيولوجية إلى حالة حافز عندما تنشط جوانب مـن
الحاجة ا0ستجيبـات الـداخـلـيـة.«وتـنـشـيـط ا0ـسـتـقـبـلات هـذا vـثـل مـثـيـر

. وقد قدم مفهوم مثيـر الحـافـز شـكـلـيـا فـي ا0ـسـلـمـة رقـم(×٧٥)SDالحافـز»
:«يرتبط بكل حافز مثير حافز �يز تكون شدته دالـة ذات وتـيـرة واحـدة٦

.(×٧٦)متزايدة للحافز ا0عنى»
 هو مثير فإنه vكن أن يكتسب جهـد الـعـادةS DHو0ا كان مثير الحـافـز

ويستخلص استجاباتها.وبطبيعة الحال فإن هذه ا0يزة تعطى تأثيرا إتجاهيا
للدافعية.وبعبارة أخرى فإنه في حt أن الحافز لا يوجه السلوك فإن مثير

الدافع يستطيع ذلك.
وتلعب مثيرات الحافز دورا هاما في التعزيز(التدعيم) في نظرية هل.

Hربط هل قانون التعزيز(التدعيم)١٩٥٢و١٩٥١وفي الصيغ التي أعدها عامي 
الأولى بتخفيض حافز الدافع.وكان التأكيد في الأصلHفي الصياغـة الـتـي

Hعلى خفض الحاجةHوبالتالي على تخفيض الحافز.١٩٤٣أعدها عام
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والتأكيد التي تلا ذلكH على أي حالH كان على «إطلاق ا0ستقبل ا0ميز
.(×٧٧))SDللحاجة(

من تعقيد ا0واقف الـتـجـريـبـيـة زيـادةSDلقد زاد مفهوم ا0ـثـيـر الحـافـز 
كبيرة.وعلى سبيل ا0ثالH فإن خفض الحافز لن يبعد مصـدرا مـن مـصـادر
التنشيط فحسبH بل يغير مثير الحافز كذلك (وهو الذي يضع مثير التعميم

في الصورة).
 والأكثر تعقيدا من ذلكH ذلك ا0وقف الذي يؤدي زيادة الحافز فيه إلى
زيادة مستوى التنشيطH ومع ذلك يغير موقف ا0ثير الـكـلـي بـتـغـيـيـر ا0ـثـيـر

).SDالحافز(
)لابد من أن يؤدي إلى زيادة جهدDوهكذا فإن أحد آثار زيادة الحافز(

رد الفعلHفي حt أن تأثيرا آخر يؤدي إلى النقص(من خلال تعميم ا0ـثـيـر
الخاص بالعادة إلى مثير حافز جديد).

) يمكن اكتساب خواص الحافز١٠
إن أفضل طريقة لتوضيح مفهوم الحافز ا0تعلم هي ا0ثل الخاص بالخوف
أو القلق. عندما يضغط حيوان على قضيب ويتلقى صدمة كهربائية مؤ0ة
نتيجة لذلكHفقد وجد هل في مثيرات الاستقبال الذاتي الخاصة بالضغط
Hعلى القضيب �ثابة اكتساب جهد العادة لاستخلاص الاستجابة ا0شروطة

أي الخوف.
 ويفترض أن الخوف نفسه له خواص الحافزH وهكذا فـهـو يـسـهـم فـي

SDSا0ستوى الكلي للحافز. وزيادة على ذلك فإن نتائج ا0ثير ا0تمثلة بالخوف

تكون شديدة وvكن أن تخدم كمثير ومنشـط لـلـسـلـوك.ولـذلـك فـإن مـثـيـر
الحافز ا0تمثل بالخوف هو مصدر من مصادر الحافز ا0تعلمة.وهذا التحليل
vنح الخوفHبطبيعة الحال أيحال بصفتt:الأولى أنه استجابة مـشـروطـة
با0عنى ألبا فلوفيHوالثانية أنه حالة حافز. وفي هذه الحالةHفمن ا0توقع أن

يتبع جميع قوانt الإشراك و�اذج الحافز.

) يعمل التعزيز(التدعيم) من خلال خفض الحافز١١
�ت نظرية تخفيض الحافز �وا زائدا منطقيا لاستخدام هل لنموذج
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البقاء. فالسلوك الذي يكون تكيفا vكن أن يخدم خفض حاجات أنسـجـة
الجـسـمH وبـالـتـالـي vـكـن تـعـلـمـه.وعـلـى أي حـال فـفـي كـثـيـر مــن مــواقــف
الإشـراكHكـان مـن الـصـعـب إدراك أن الحـاجـات الـفـسـيـولـوجـيـة vـكـن أن
تخفض.فالحيوان يتعلم بسرعة الضغط على القضيب مقابل كمـيـة قـلـيـلـة
من الطعام حتى لو حصل الخفض البيوكيمـيـائـي لـلـجـوع بـعـد الاسـتـجـابـة
بوقت طويل.كذلكHفإن الدلائل التي توضح أن ا0ثيرات المحايـدة vـكـن أن
تكتسب خواص تعزيزية (تدعيمية)Hهذه الدلائل قدمت مصـاعـب واضـحـة
0وقف خفض الحاجة الخالص وقد اعترف هل بـهـذه ا0ـشـاكـلHواسـتـخـدم
تعبير خفض الحافز بدلا من خفض الحاجة.وا0فهوم المجرد للحافز vكن
أن ينسب إلى عمليات التسبب في إنتاج الحاجةHوvكن إن يفترض خفضه
في وقت يسبق خفض الحاجة الفعلي.وكما أشرنا فـيـمـا سـبـق فـإن وجـهـة
النظر القائلة بخفض الدافع لم تتغير إلا تغيرا طفيفا في صـور الـنـظـريـة
التي أعقبت ذلكHعندما أولى هل مزيدا من التأكيد على خفض مثير الحافز

أكثر �ا أولاه على خفض الحاجة.

) اكتساب خواص العزيز (التدعيم)١٢
 �كن يوضح مفهوم التعزيز (التدعيم) الثانوي أو ا0تـعـلـمHشـأنـه شـأن
الحافز الثانويHالدور الهام الذي أعطاه هل للإشراط البافلوفي.ومن الناحية
الإجرائية فإن ا0عزز (ا0دعم) الثانوي يتكون عندما يتم تزاوج مثير محايد

مع معزز (مدعم) أولى:-
..... يكتسب ا0يل إلى القيام بعمل ما مستقبل قوة الفعل كعامل معـزز

 ثانيةH أو نحو ذلك في حالة٢٠(مدعم) عندما يحصل باضطراد وتكرار كل 
من حالات تعزيز (تدعيم) كامن وظيفيH بغض النظر عـن أن تـلـك الحـالـة

.(×٧٨)كانت أولية أو ثانوية 
وvكن أن تؤثر ا0عززات (ا0دعمات) الثانوية على السلوك في مختلـف
ا0واقف وخاصة أثناء الانطفاءH وفي المحافظة على سلاسل السلوك.وهكذا

أصبحت ا0عززات(ا0دعمات) الثانوية عوامل هامة في �ال الهدف.
والآلية التي اختارها كأساس للتعزيز(للتدعيم) الثانوي قد تـثـبـت أنـهـا
هامة جدا لنظـريـات ا0ـثـيـر والاسـتـجـابـة بـصـورة عـامـة.وكـان هـل يـرى أن
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ا0عزز(ا0دعم) الثانوي-
... يكتسب قوته في التعزيز (التدعيم) بحكم إشـراطـه لـه هـو عـنـصـر
جزئي من عملية خفض الحاجة في ا0وقـف الـهـدف الـذي لحـدوثـهH كـلـمـا
حـدثHقـوة خـاصـة لـلـتـعـزيـز (لـلـتـدعـيـم) بـدرجـة تـتـنـاســب مــع شــدة ذلــك

.(×٧٩)الحدوث
وكما رأيناH فإن هذا العنصر الجزئي من الهدف يرمز له (أي استجابة

)H والدرجة التي يستخلص عندها مثيـر مـاrGالهدف ا0توقع جزئيا) بــ / (
H يحدد خواص التعزيز(التدعيم) الثانويrGهذا العنصر الجزئي من الهدف

r Gلذلك ا0ثير وزيادة على ذلك فإن مفهوم العنصر الجزئي من

vكن أن يساعد في استنتاجHبطريقة قياسيةH كيف تكتسب ا0ثيراتHفي
سلسلة سلوك سابقةHخواص التعزيز(التدعيم) الثانوي.ولنأخذ مثالا �را
مستقيما في صندوق البداية (مثير أول)Hطريق �رات (مثير ثان)Hوصندوق
الهدف (مثير ثالث).وعندما يدخل الكائن الحي صندوق الهدف ويجد الطعام

الهدف والاستجابة الختامية) يحصل.وفي المحاولات التاليةRGHفان الأكل(
هناك موقف بافلوفي حيث تسبق إثارات طريق ا0مرات (ا0ثير الثاني)إثارات
صندوق الهدف(ا0ثير الثالث) التي تؤدي إلى الاستجابة الختامية تأكل.ومن

) يأخذ الآن في استخلاص٢Sخلال الإشراط الكلاسيكي فإن ا0ثير الثاني(
rGأي RGالاستجابة ا0شروطةH وهي مكون جزئي من الاستجابة الختامية 

وبعد عدد من المحاولات فإن عناصر ا0ثير الأولية للموقف تستـخـلـص
عنصرا من عناصر استجابة الهدف.

 وهكذا تعمل كمعززات (كمدعمات) ثانوية التي تبدأ وتساعد في التوسط
في سلسلة السلوك الخاصة باجتياز ا0مرH كذلك فإن نتائج ا0ثيرات الخاصة

) vكن أن تكتسب إمكانية العادة للاستجابةSG) (أيrGبالاستجابة الفرعية(
الوسيلية الخاصة باجتياز ا0مر. ولذلك فإن مـفـهـوم الاسـتـجـابـة الجـزئـيـة

)rG.كان من الواضح أنه آلية ارتباطية عند هل (
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) كان له أن يصبح أكـثـر أمـيـة كـمـثـيـرrGومفهوم الاستـجـابـة الـفـرعـيـة(
للدافعيةH على أي حالHلأنه vكن أن يقدم الآلية التي تكمن خلف الباعث.
وبعبارة أخرىHفإن الحيوانات التي تتلقى مكافأة كبيرة قد يكون لديها استجابة

) أقوى مشروطة إلى إثارات ا0وقف من الحيوانات الـتـي تـتـلـقـىrGجزئيـة(
مكافأة صغيرة.وvكن أن يفترض أن الاستجابة الجزئية الأقوى �ثل توقعا

.(×٨٠)أقوى من ا0كافأة وبذلك تدفع السلوك

) جهد الاستجابة ينتج حالة حافز سلبي يمكن تعلمه١٣
إن أي نظرية تعلم لابد من أن تتعـامـل مـع الحـقـيـقـة الـقـائـلـة:إن الأداء
يتناقص في ظروف معينة.وليس هناك ما يثير الدهشة في أن تفكيـر هـل
بشأن العمليات الكفية ا0قابلة لإمكانية رد الفعل قد �حورت حول مفهوم

 فإنه عندما يثار رد فعل عند الـكـائـن فـإنـه٨الحافز.وطبقا للمسلـمـة رقـم 

)S2ا0ثير الثاني (

)S3ا0ثير الثاني (

)S1ا0ثير الأول(

)S2ا0ثير الثاني (

)rGالاستجابة الجزئية (

)RGالاستجابة الختامية(

)rGالاستجابة الفرعية (

والعملية ذاتها في صندوق البدء التي تسبق إثارتـه (ا0ـثـيـر الأول). إثـارات
طريق ا0مر (ا0ثير الثاني)
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)H(IR (أ) وهذا الدافع له قدرة نظرية(Dيتكون نتيجة لذلك حافز سـلبـي أولـى(
لكف إمكانية رد الفعل لتلك الاستجابةH(ب) وكمية الكف الصافـي ا0ـتـولـد
بسلسلة من إثارات ردود الـفـعـل هـي دالـة مـتـزايـدة خـطـيـة بـسـيـطـة لـعـدد
الإثاراتH(ج) وهو دالة متزايدة متسارعة إيجابيا للعمل ا0نطوي عليه تنفيذ

) يتبـدد كـدالـة �ـو سـلـبـي بـسـيـطIRالاستـجـابـةH وهـو(د) كـف رد الـفـعـل (
.(×٨١)للوقت

) مـن الـواضـح أنـه مـرتـبــط بــحــدوثIRومـفـهـوم الـكـف الاسـتــجــابــي (
الاستجابةHوجهد الاستجابة والوقت.وهو كذلك دافعي �يز في طبيعتهHولكن
تنشيطه يسير في اتجاه إيقاف الاستجابة.ومن ا0هم كذلك أن نـلاحـظ أن

) جعلت من السهل التنبؤ بنقص فيIRالخواص الدافعية للكف الاستجابي (
جهد رد الفعل دون أن يكون هناك نقص مصاحب في العادة. ونقص الأداء

).فإذا أزيل هذا الدافع السلبيIRهو نتيجة للحافز السلبي للكف الاستجابي(
(على سبيل ا0ثال بالسماح بفترة راحة) فإن الأداء سيعكس من جديد مقدار

جهد العادة ا0وجود.
)IRوقد لاحظ هل أن أي توقف للنشاط بحضـور الـكـف الاسـتـجـابـي (

يؤدي إلى خفض حالة الحافزH وبالتالي يقدم حالة حافز معززة (مدعمـة)
لعدم الاستجابة.ومن الواضح أن شروط �و العادة قد تحققت.ووجد هـل
أن هناك حاجة لإضافة مكون متعلم 0فهومه الكفي. وهكذا فطبقا للمسلمة

 فإن:٩رقم 
«ا0ثيرات ا0رتبطة ارتباطا وثيقا بتوقف الاستجابة (أ) تصبح مشروطة

) ا0رتبط بإثارة تلك الاستجابةHوبـالـتـالـي تـولـد كـفـاIRللكف الاستـجـابـي (
) تختتم فسيولوجيا بكف رد فعلSIRمشروطاH(ب) أشكال الكف ا0شروط (

ضد جهد رد الفعل لاستجابة ما عندما مـا تـقـوم مـيـول الـعـادة الإيـجـابـيـة
).١باختتام بعضها بعضا(

) هو عادةHومادام كذلكH فقد يكون مـنSIRلذلك فإن الكف ا0شـروط(
).IRا0توقع لها أن تظهر تأثيرات دائمة أكثر من الاستجابة الكفية (

) لا ينبغي أن يتشتت مع الوقتHوهيSIRولأمر ما فإن الكف ا0شروط(
حقيقة مكنت هل من تفسير بعض النتائج ا0رتبطة بالانطفاء. فقد استطاع

) لتفسير حالات انطفاء دائم. واستطاع تفسيرSIRاستخدام الكف ا0شروط (
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الاستعادة غير الكاملة التي تلاحظ في الاستعادة التلقائية.
) عادة vكن أنSIRواستطاع تفسير تعميم الانطفاء(الكـف ا0ـشـروط (

يعمم) وعدم الكف (أي تقد� نقص تعميم ناجم عن مثير جديد من مثيرات
).SIRالكف ا0شروط (

) لذلك اقترب من الاقتصاد النظري الشديدSIR ومفهوم الكف ا0شروط (
الذي سعى إليه هل.وهو تضمن أكبر مدى من ظاهرة ما ضمن أصغر عدد

�كن من ا0ركبات.

مجالات البحث
 �قالة نشرهـا فـي مـجـلـة١٩٢٩بدأ إسهام هل في نظـريـة الـتـعـلـم عـام 

Psychological Reviewالاستجابة لبافلوف. و�وذج tو�ثل ا0قالة تكاملا ب.
البقاء لداروين.وقد كان هل مهتما دائما بالفوائد الوظيفية وقيـمـة الـبـقـاء
في السلوكHوقام بتطبيق هذا التحليل في عدد من المجالات:التعلم بالتجربة

Hوالتعلم بالاستظهار(×٨٤)Hوحل ا0شكلات(×٨٣).والسلوك الهادف (×٨٢)والخطأ
.وقد توج عمله بنظام من التعريفات وا0سلمات والنتائج مصممة(×٨٥)(الحفظ)

لسد الثغرة بt الأشكال البسيطة من التعلم وا0عقدة منه.وقد لخص بدايات
هذا النظام في كـلـمـتـه الـرئـاسـيـة الـتـي ألـقـاهـا أمـام الـرابـطـة الأمـريـكـيـة

 وقدمها رسميا في كتبه مبادu(×٨٦)١٩٣٦السيكولوجية في كلية دارثموث عام 
.(×٨٩)H ونظام سلوكي(×٨٨)Hوأساسيات السلوك(×٨٧)السلوك

وقد لعب البحث دورا حاسما في نظام هل.فقد كانت نظريته مرتبطة
ارتباطا مباشرا بالأحداث السابقة والأحداث اللاحقة.وهكـذا فـقـد كـانـت
أبحاثه طبيعة للاختبار الأمبير يقي.وليس هناك شك في أن نظرية هل قد

أنه في عقـد(×٩٠)حفزت القيام بكمية كبيرة من البحث.وقد الشـار سـبـنـس
الأربعينات أظهر عدد ا0قلات التي ظهرت في مجلة علم النفس التجريبي

% من كل الدراسات التجريبية٤٠ومجلة علم النفس ا0قارن والفسيولوجي أن 
% من الدراسات ا0تعلقة بالتعلم والدافعية قد أشارت إلى نظام هل.٧٠و

مناهج البحث
كانت نظرية هل مبنية على منهجt: الإشراط الكلاسيـكـيHكـمـا طـوره
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.والصيغة الأساسية(×٩٢) والإشراط الوسيلي كما طوره ثورندايك(×٩١)بافلوف 
في عمل بافلوف صيغة مباشرة إلى حد كبير. فلو فرضا أن كلبا قد قيد في
لجامه وان الطعام يوضع مباشرة في فم الكلب خـلال أنـابـيـبHفـإن إسـالـة
اللعاب تقاسHأثناء نزولها (إفرازها) في قنواتها التي كشف عنها بعملـيـات
جراحيةH وأصبحت ظاهرة في وجنته.وفي أثناء إجراء الإشراط الفعليHيقدم
مثير محايد مثل ضؤ أو نغمة. وبعد بداية هذا ا0ثير بوقت قصـيـرH أدخـل
الطعام في فم الكلـب.ويـسـتـمـر هـذا الإجـراء عـبـر سـلـسـلـة مـن المحـاولات

(والمحاولة الواحدة تكون مرة من مرات التقد� ا0قترن للمثيرين).

٠

وفي نهاية الأمر فإن تغيرا يحدث يتمثل في أن إسالة اللعاب تبـدأ فـي
الحدوث بعد إعطاء الضوء أو النغمةH ولـكـن قـبـل تـقـد� الـطـعـام.وإسـالـة

).أي أن الاستجابة قدم أشرطتHأوCRاللعاب هذه هي الاستجابة ا0شروطة (
جرى تعلمها لأنها تحدث الآن عند إعطاء الضوء بينما لم تكن تحدث كذلك
٢في ا0اضي.وvكن أن يرسم الإشراط الكلاسيكي كما هو في الشكل رقم 

/٥.
أما في الإشراط الوسيلي فإن ا0وقف ينظم بحيث أن استجابة ما مـن
الكائن تعطي تعزيزا(تدعيما) وبعبارة أخرىHلابد للكائن من أن يعمل عـلـى
بيئته كي يتلقى ا0كافأة.ففي ا0مرات ا0ستقيمة فإن الاستجابة تـسـيـر فـي
ا0مر. وفي صندوق سكنر فإن الاستجابة هي الضغط على القضيب.وفـي
كلتا الحالتt فإن سلوك الحيوان وسيلي في إنتاج ا0كـافـأة.ولـكـن لـم يـكـن
هذا هو الحال في الإشراط الكلاسـيـكـي. فـالـكـلاب الـتـي أجـرى بـافـلـوف
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تجاربه عليها كانت في الأساس مستقبلا سلبيـا 0ـهـمـات ا0ـثـيـر الـتـي شـاء
الذي يجري التجربة فرضها عليها.أما في الإشراط الوسـيـلـي مـن نـاحـيـة

أخرى فإن الكائن يشارك مشاركة إيجابية أكثر.

ولنأخذ ا0وقف القائم على ا0مر ا0ستقيم.ونلخص العمليات التي يفترض
أن ينطوي عليها الإشراط الوسيلي. فالاستجابة القائمة علـى الجـري فـي
ا0مر تؤدي إلى التعزيز(التدعيم). إذن فهذه الاستجابة يتم التمـرن عـلـيـهـا
أكثر من الاستـجـابـات الأخـرىHوبـذلـك تـتـشـكـل رابـطـة بـt إشـارات ا0ـمـر

واستجابة الجري.
.فالإشارات البيئية العامة للموقف٦ /٢هذا ا0وقف رسم في الشكل رقم 

).وتصبح مهمة هذه الإثارات استخلاص استجابةCSتعمل كمثير شرطي (
).CRالجري كلما تقدم التدريبHوهكذا يصبح الجري استجابة مشـروطـة(

والجري يقود إلى (ا0وضح بالخط ا0تموج)الطعامHأي التعزيز(التدعيـم)Hأو
)H وهذا حدث يساعد على ضمان أن الجري منUCSا0ثير غير ا0شروط (

المحتمل أن يحدث في المحاولات التالية.

دراسات الحيوان
دالة العادة.تتضح طريقة هل في استخلاص التجريب من النظرية من
سلسلة من الدراسات صممت لاختبار العلاقة التي vكن التنبؤ بها بt قوة
العادةH وبعض الشروط السابقة لها (على سبيل ا0ثال عدد مرات التعـزيـز

.(×٩٣)(التدعيم) في موقف إشراط وسيلي
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�ال الهدف.لاحظ هل أن الدراسات التي توضح أن التعـلـم يـتـنـاقـص
كلما ازداد تأخير ا0كافأة.وقد ظهرت هذه الحقيقة عندما كـانـت ا0ـكـافـأة
تؤخر مكانيا (أي على سبيل ا0ثال زيادة طول ا0مر) أو زمنيا(أي على سبيل

 أن(×٩٤)ا0ثال زيادة التأخير عقب استكمال الاستجابة).وقد وجد هل نفسه 
الحيوانات �يل للجري بسرعة أكثر عندما تقترب من الهدف.

وقد رأى هل بوضوح أن تأخير التعزيز(التدعيم) يؤثر على تكوين العادة
(0م)Hونظر إلى ا0وقف على أساس أنه يشمل سلسلة ارتباطات بـt ا0ـثـيـر
والاستجابة.فالفأر الذي يجتاز �راHأو يضغط على قضيب هو في الواقع
منخرط في سلسلة معقدة من الحركات التي تكونHعندما توضع مع بعضها
البعضH العمل الكامل ا0تمثل في الاقتراب من ا0كافأة أو الحصول عليها.
هذا التصور لسلسلة الاسـتـجـابـات كـان هـامـا جـدا لأنـه مـكـن هـل مـن
استخلاص عدد من التنبؤات ا0تعلقة بتعلم ا0تاهة.0اذا يتعلم الحيوان أقصر
الطرق في متاهة? ما الذي يحدد صـعـوبـات ا0ـتـاهـة? 0ـاذا تـنـطـفـئ بـعـض
الاستجابات الخاصة با0مرات ا0غلقة قبل غيرها? لقد تطلبت الإجابة على
هذه الأسئلة أن تقسم الاستجابة الوسيلية إلى سلسلـة مـن وحـدات ا0ـثـيـر

v Hكن أن(×٩٥)) الأصغر. فموقف ا0ثيرH في أبسط أشكالهS/Rوالاستجابة (
)Hوا0ثير الثالثH(S٢وا0ثير الثاني(S١يقسم إلى أجزاء مفردة مثل ا0ثير الأول (

)Sوا0ثير الـرابـع (٣H(S٤)الهـدفH(GCALوكل قسم يكتسب قـوه عـادة لـكـل.(
H والاستجابة رقـمH٢ والاستجابة رقـم ١استجابة خاصة أو الاستجابـة رقـم

HعـلــىHR1,R2,R3,R4,R) (GCalوالاسـتـجـابـة الــهــدف H٤والاسـتـجـابــة رقــم ٣
التوالي.وتكون الارتباطات الفردية أقوى ما تكون عند الهدف حـيـث يـكـون
تأخير التعزيز(التدعيم) قصيراHويصبـح أضـعـف بـاسـتـمـرار كـلـمـا سـبـقـت

ا0ثيرات الهدف أكثر وأكثر زمنيا.
 فقد �ت المحافظة على سلسلة الاستجابة٧ /٢وكما يوضح الشكل رقم 

كذلك عن طريق ا0ثيرات ا0ستقبلة ذاتيا من كل اسـتـجـابـة تـكـتـسـب جـهـد
العادة لاستخلاص الاستجابة التالية.وتنطوي السلسلة على استجابة تحصل

)H ينطوي التعلم علىH(S وا0ثير الداخلي (Sاقترانيا بكل من ا0ثير الخارجي(
). وفرضية �ـالS-Rتقوية كل من نوعي الرابطة بt ا0ثير والاسـتـجـابـة (

ا0ثير تنص على أن تلك الروابط القريبة من الهدف أقوى من تلك البعيدة
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)S-RعنهHوإن هناك زيادة منتظمة في قوة الروابط بt ا0ثير والاستجـابـة(
كلما زاد الاقتراب من الهدف.

وإحدى الاشتقاقات من فرضية �ال الـهـدف تـنـص عـلـى أن «الـكـائـن
vيل من خلال التدريب إلى اختيار ذلك العمـلH مـن بـt زوج مـتـبـادل مـن

.وقد أيد يوشيـوكـا(×٩٦)الأعمالH الذي يقدم تعزيزا(تدعيما) بـتـأخـيـر اقـل»
(٩٧×)tهذه النتيجة. فقد قام يوشيوكا بتدريب فئران في متاهة مقدما طريق 

 مترا مـن٢٦٬١١ مترا وطول الآخر٦٣٬٥بديلt للطعام.وكان طول أحدهمـا 
البداية حتى الهدف.كما كان من ا0مكن تعديل ا0مرات بحيث vكن دراسة
النسب ا0تغيرة من طول ا0مرات إلى قصرها.ووجد يوشـيـوكـا أن الـفـئـران
تتعلم عادة أخذ ا0مر الأقصرH وأن الفئران تستغرق وقـتـا أطـول فـي تـعـلـم

ا0مر الأقصر عندما تكون نسبة الطول إلى القصر صغيرة.
 هذه النتائج باستخدام فرضية �ـال الـهـدف.وبـطـبـيـعـة(×٩٨)فسر هـل

الحال فإن ا0مر القصير ينطـوي عـلـى سـلـسـلـة مـثـيـرات أقـصـر مـن ا0ـمـر
الطويل.وعندما يوضع الفأر عند بداية ا0مر فإن الاختيار يتم على أساس
ميل ا0ثيرات الأولية للممرات القصيرة وا0مرات الطويلة لإثارة أول رد فعل

)التيS-Rفي سلسلة الاستجابة.و0ا كانت الرابطة بt ا0ثير والاستـجـابـة (
)S-Rتبدأ با0مر الأقصر تكون أقوى من الرابطة بt ا0ـثـيـر والاسـتـجـابـة (

التي تبدأ با0مر الأطولHفإن الحيوان سيختار ا0مر الأقصر.
وفرضية �ال الهدف vكن أن تستخدم كذلـك فـي تـفـسـيـر الـنـتـيـجـة
القائلة:بأن ا0مرات ا0غلقة القريبة من الهدف ستلغـى(أي لـن يـسـيـر فـيـهـا
الحيوان) قبل ا0مرات ا0غلقة البعيدة عنه.وقد افتـرض هـل أن قـوة الـعـادة
تتناقص طبقا لدالة تآكل أسية كلما ازداد تأخير التعزيز(التدعيم). وvكن

.ومن الواضح أن أكــبـر فـــقـــدان فـي٨/٢رسم هذه الدالة كـمـا فـي الـشـكـل
 يـحـدث عـند الزيادات الأولية في التأخير.وقد وصف جريجوري(×٩٩)العـادة 
) تحليل الإلغاء(الإزالة) الخلفي للمرات ا0غلقة بقوله:٤كمبل(

 ثوان إلى الوقت اللازم للجـري٥«لنفرض أن دخول �ر مغلق يضيـف 
 ثوان في تأخير التعزيز (التدعيـم). والآن٥في ا0تاهةHوبذلك يكون هنـاك 

دعنا ننظر للحل كما يوجد نظريا عند نقاط الاختيار على ثلاث مسافات
مختلفة من الهدف...ولنفترض أن الاستجابة الصحيحة عند نقطة الاختيار
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 بالقرب من الهدف تكافأ بعد ثانيتt:ولذلك فإن خطأ سيـتـم تـعـزيـزه
 ثوان.ولنفرض زيادة على ذلك أن نقاط الاختيار ا0توسطة٧(تدعيمه) بعد 

 ثانية للاستجابة الصحيحـة.وهـذا١٢٠ و ٨٠والبعيدة تؤدي إلى تعزيز بعـد 
 ثـانـيـةH عـلـى الـتـوالـي. وتــأخــيــرات١٢٥ و٨٥يـعـنـي أن الأخـطـاء تـعــزز بــعــد

التعزيز(التدعيم) ا0رتـبـطـة بـالاخـتـيـارات الـصـحـيـحـةH والاخـتـيـارات غـيـر
٨٥و٨٠ ثوان و٧الصحيحة عند هذه النقاط الثلاث في ا0تاهة هي: ثانيتان و

 ثانية على التواليHوإن تأخير التعزيز(الـتـدعـيـم) ا0ـرتـبـط١٢٥ و١٢٠ثانيـة و
بالاختيارات الصحيحة وغير الصحيحة في هذه الاختـيـارات الـثـلاثـة فـي

ثانية.١٢٠ ثانية و٨٠ ثوانHو٧ا0تاهة هي ثانيتان و

 أن أكبر تفـاضـل لـلـعـادة يـوجـد بـ٨/٢tومن الواضح مـن الـشـكـل رقـم 
أقصر تأخيراتHويصبح أقل تدريجيا كلما زادت التأخيرات.وقد استخـدم

 فيمـا يـعـد مـفـاهـيـم إضـافـيـة تـفـسـيـر تـرتـيـب اسـتـبـعـاد ا0ـمـرات(×١٠٠)هـل
ا0غلقة.وتتضمن هذه ا0فـاهـيـم اسـتـجـابـة الـهـدف الـتـوقـعـيـة الجـزئـيـة(حـم

?�)Hوتعمي ا0ثيرH وآلية شدة ا0ثير.
كذلك استخدم هل �ال الهدف لتفسير �ـال سـرعـة الانـتـقـال الـتـي

.فقد قاس الوقت الذي تقضيه الفئران(×١٠١)حصل عليها من دراسة سابقة
متراHووجد أن سرعـة١٩٬١٢في اجتياز مختلف أجزاء �ر مستقـيـم طـولـه

الجري تزداد في ا0قاييس التي أخذت أقرب وأقرب من الهدف.
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). انهمـكS-S) في مقابل التوقع(مثير-مثير(S-Rالعادة (مثير-استجابـة (
) في السلـوك فـيS-Rأنصار طريقة هل القائمة علـى ا0ـثـيـر والاسـتـجـابـة(

جدل ومناقشة طويلt مع أنصار طريقة طو0ان القائمة على ا0ثير وا0ثير
) ذلك الذيS-Rوالسلوك. ولعل أفضل هجوم على �وذج ا0ثير والاستجابة(

نجـده فـي الـدراسـات الخـاصـة بـكـمــون الــتــعــلــم.فــقــد قــارن تــو0ــان وهــو
Hعلى سبيل ا0ثالHثلاث مجموعات في متاهة.فقد تلقت مجموعة(×١٠٢)نزك

واحدة ا0كافأة في نهاية ا0تـاهـة 0ـدة عـشـرة أيـامH فـي حـt لـم تـتـلـق ذلـك
المجموعتان الأخريان.وقد أظهرت المجموعة ا0عززة(ا0دعمة) أخـطـاء أقـل
كـلـمـا تـقـدم الـتـدريـب.وفـي الـيـوم الحـادي عـشـرH قـدمـت ا0ـكـافـأة لإحـدى
المجموعتt اللتt لم تتلقيا التعزيز(التدعيم) من قبل.وقد أظهرت النتائج
أن تقد� ا0كافأة قد أحدث نقصا فوريا في عـدد مـرات الخـطـأ. ومـعـنـى
ذلك واضح جدا.فالحيوانات التي لم تكن تتلقى التعزيز (التـدعـيـم) كـانـت
تتعلم عن ا0تاهة:تكون توقعات حول أي منطقـة مـنـهـا كـانـت تـؤدي إلـى أي
مناطق أخرىH ولكن هذا التعلم لم يكن واضحا في الأداء لأنه لم يقدم له أي
تعزيز (تدعيم). وبعبارة أخرى فإن التعلم قد يتم بدون وجود أي معزز(مدعم).

) لظاهرة التعلم الكامنS-Rوردود الفعل القائمة على ا0ثير والاستجابة (
اتخذت أشكالا متعددة.وعلى أي حال فإن النتيجة النهائية كانت اقتراب
نظريات ا0ثير والاستجابة أكثر من ا0وقف القائم على ا0ثير وا0ثير. وعلى

) معKسبيل ا0ثالHفإن هل قـدم فـي نـهـايـة الأمـر صـيـغـة دافـعـيـة الحـافـز(
الافتراض القائل:إن بعض جوانب حادث ا0كافـأة تـؤثـر عـلـى الأداء ولـيـس

).وأصبحE) إلى الإثارة الكامنـة(Hعلى التعلم. وتحول الاهتمام من الـعـادة(
) كذلك جزءا حاسما من تـفـسـيـرات ا0ـثـيـرrGمفهوم الاستجـابـة الـهـدف (

والاستجابة بشأن الكثير من إنتاج ا0تعلقة بالتعلم الكامن.
) يوضح في الحالات التي تدربتrGواستخدام مفهوم الاستجابة الهدف (

فيها الحيوانات في بادu الأمر في متاهة بحضور معزز(مدعم) ولكن تحت
ظروف الإشباع.وعندما يوضع الحيوان بعد ذلك في ظروف حالة الحافـز
ا0ناسبH فإن الأداء يظهر تحسنا فوريا ومفاجئا�Hا يوحي بقوة أن التعلم

-الذي كان قد(×١٠٣)يحدث بدون استهلاك للتعزيز (للتدعيم). واستخدم هل
) للتعامل مع مختلفrG آلية الاستجابة-الهدف((×١٠٤)استخدم في وقت سابق
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جوانب التعميم وتوسط السلوكHاستخدم الاستجابة-الهدف هذه فـي هـذا
ا0وقف كذلك.فقد افترض أنه حتى لو كان هناك إشباعH فإن رؤية الطعام

)HونتائجrGستكون مثيرة إثارة خفيفةHوتعمل على إثارة الاستجابة-الـهـدف(
).إذن فإشارات ا0تاهـة تـكـتـسـب بـعـض إمـكـانـات الـعـادةSGا0ثـيـر الـهـدف(

) تكتسب إمكانات العادةH(SGونتائج ا0ثير(rGلاستخلاص الاستجابة-الهدف (
لاستخلاص الاستجابة الوسيلية.وعندما يزداد الدافع عقب ذلك فإن هذه

العادات-التي تكون قد تكونت-تتنشط.
(×١٠٥)وتوضح الظاهرة ا0سماه الإشراط القبلي الحسـي (الـقـبـلـحـسـي)

) اسـتـخـدام آلـيـة الاسـتـجـابــةS-Rكـيـف vـكـن 0ـنـظـر ا0ـثـيـر والاسـتـجـابــة(
). ويـنـطـوي الإشـراط الـقـبــلــي الحــســي عــل إجــراء ذي ثــلاثrGالـهــدف(
)HيـقدمـانS(٢٢) ومثير رقــم S1(١ مثيران محايدانHمثيـررقـم(×١٠٦)خطوات:

)H(١١) تشترط استجابة إشراطا كلاسيكيا للمثيررقم٢عدة مرات معاS)H(٣(
) منفردا 0عرفة ما إذا كانت الاسـتـجـابـة ا0ـشـروطـةS2 (٢يقدم ا0ثيـر رقـم 

) تحدث أم لا. وعندما تحدثHفإن ذلك يتضـمـن تحـلـيـلاS1(١ ١للمثيـررقـم
).0S-Sثير ومثير(

) لـلإشـراط الــقــبــلــي الحــســيS-Rأمـا تحـلــيــل ا0ــثــيــر والاســتــجــابــة(
.(×١٠٦)(القبلحسي)

) ا0رحلة الأولى تنطوي على إشراط كلاسيكي للمثير١فيسير كالتالي:(
) مثيـرات٬٢(٢) أثيرت بفعل ا0ـثـيـر rG)الخاص باستجابة خـفـيـة(S1(١رقم 

 تكتسب قوة العادة لاستخلاص الاستجابة ا0ـشـروطـةSGمستقبلة ذاتيـا((-
) تقدم حلقةSG) الاستجابة الهدف(٬٣(٢كلاسيكيا ا0شكلة في ا0رحلة رقم 

 من مثير لآخر. وهذا٢متوسطة لنقل الاستجابة ا0تعلمة في ا0رحلـة رقـم 
.٢/٩التفسير vكن رسمه كما في الشكل رقم

1 ��� S1���� �	
���

rGSG ���� ���  ���� �������2 ��� S2

rGSG ���� ���  ���� �������2 ��� S2������� �	
���

����� �������(CR)2 ��� UCS

����� �� �������UCR

CR ����� �������rGSG1 ��� S1������� �	
���
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) مشتركة لكل مـنRGفي الإشراط القبلي الحسيHاستجابة مفتـرضـة(
).٣) تعمل كحلقة متوسطة في ا0رحلة رقم (٢) وا0ثير رقم (١ا0ثير رقم (

لاحظ كيف اضطر صاحب نظرية ا0ثير والاستجابـة إلـى الـسـيـر نـحـو
توجه معرفي أكثر: والتفسير ا0ذكور أعلاه يتطلب افتراض استجابات خفية
ضمنية واعتمادا على نتائجها الحسية. وهذا التحليل مختلف إلى حد كبير

) الكلاسيكي عـلـى ا0ـثـيـرات الـبـيـئـيـةS-Rعن التركيـز ا0ـثـيـر الاسـتـجـابـي (
والاستجابات الظاهرة وقد كان هذا التحليل بداية لحركة توجه معرفي /

توقعي أكثر في نظرية التعلم.
التي(×١٠٧)) في الدراساتS-R آخر واجه نظرية ا0ثير والاستجابة (ٍوتحد

أصبحت معروفة باسم التعلم ا0كاني.ففي متاهة كتلك التي تبدو في الشكل
Hكان يتطلب من بعض الفئـران أن تـتـجـه vـيـنـا لـلـحـصـول عـلـى١٠/ ٢رقـم 

ا0كافأة بغض النظر عما إذا كانت قد وضعت عند نقطة البداية(أ)أو نقطة
البداية(ب).وأطلق على الفئران في هذه المجموعة اسم مـجـمـوعـة الـتـعـلـم
الاستجابي.ومجموعة ثانية كان يطلب منها أن تذهب إما إلى الهدف رقـم

 أوب).وفي هـذه١ بغض النظر عن نقطة البدايـة (٢وإما إلى الهدف رقم ١
الحالة فإن اتجاه الاتجاه لا معـنـى لـهHوكـان عـلـى الحـيـوانـات أن تـتـعـلـم أن
تذهب إلى مكان ما.وقد أطلق على هذه الفئران مجموعة التعلم ا0كاني.

� ������� ��	
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وجد تو0ان وزملاؤه أن مجموعة التعلم ا0كاني تعلمت ا0تاهة بطـريـقـة
أسرع من مجموعة التعلم الاستجابيHهي نتيجة فسرت في ا0فهوم ا0ـثـيـر

) فإن إشارات ا0تاهةS-Rا0ثير.ألا أنه كما لاحظ منظر وا0ثير والاستجابة(
/ الزائدة (مثل ملامح السقف وإضاءة ا0كان) كانت موجودة.وهذه الإشارات
اكتسبت قوة عادة لاستجابة طريقة عامة للإشارات ا0رتبطة بالطعام.وهكذا

فإن تعلم ا0تاهة ينطوي على إشارات داخل ا0تاهة الشارات خارجها.
)H طبقا 0ا يراه هل فإن ا0ثيرات التي تنجم عن�SDييز ا0ثير الهدف(

مصالح هامشية(مثل تقلصات ا0عدة وجفاف الفم) تتفق مع حالات خاصة
للحافزHوvكن أن تكتسـب إمـكـانـيـة الـعـادة لإثـارة الاسـتـجـابـات الـوسـيـلـيـة
وا0ستخلص الواضح من تنظير هل بشأن هذه ا0ـثـيـرات الـدافـعـيـة هـو أن
الحيوانات ينبغي عليها أن تكون قادرة على التـمـيـيـز بـt مـخـتـلـف حـالات

 بتدريب الفئران في متاهة بسيطة في ظروف متغيرة(×١٠٩)الحافز. قام هل 
من الجوع والعطشH ففي أيام الجوع كان على الفئران أن تسير في اتجاهات
معينة كي تحصل على التعزيز (التدعيم)Hأما في أيام العـطـش فـقـد كـانـت
الاتجاهات ا0ضادة هي ا0طلوبة.وقد ثبت أن هذه ا0همة كانت صعبةH وحتى

 محاولة ظلمت الفئران تـرتـكـب عـددا كـبـيـرا مـن الأخـطـاء.وقـام١٢٠٠بعـد 
 بتغيير ا0وقف التعلمي بأن جعل توجهات مختلفة في ا0تاهة تؤدي(×١١٠)ليبر

٢٤٠إلى صناديق هدف مختلفة(وهذا ترتيب يختلف عن ترتـب هـل).وبـعـد 
% من الاستجابات كانت صحيحةH وهكذا٨٠يوما من التدريب وجد ليبر أن 

يدعم التنبؤ القائل:بأن تعلم التمييز قد يحصل على أساس مختلـف أنـواع
(الجوع أو العطش) الحافز ا0ثير. وvكن رسم تحليل هل كما فـي الـشـكـل

.١١/ ٢رقم 
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 وقد أكد مزيد من الدراسات على أن التميـيـز يـتـطـلـب مـنـاطـق هـدف
)rGمختلفةH وهذه الحقيقة توحي في التو واللحظة أن آلية الاستجابة الهدف(

. وفي أثناء تدريب التمييز يصبح الأكل مـشـروطـا(×١١١)هي أساس التمييـز
بإثارات صندوق الهدف الذي يحتوي على الطعامHويصبح الشرب مشروطا
بإثارات صندوق الهدف الذي يحتوي على ا0اءHوفي أثناء الاختبار يـقـتـرب
الحــيــوان مــن تــلــك ا0ــنــطــقــة الخــاصــة ا0ــرتــبــطــة بــحــالـــة الـــدافـــعـــيـــة
الحاضرة(الحالية).فإذا كانت هذه ا0نطقة ذاتها مرتـبـطـة بـكـل مـن الجـوع

H فإن التمييز يكون صعبا.وإذا كانت مناطق منفصلة مرتبطة(×١١٢)والعطش 
 فسيكون التمييز أبسط.(×١١٣)بحالة الدافعية

الاتجاه الأسبق-بعيدا عن التـأكـيـد(×١١٤)ويدعم تحليل كنـدلار وزمـلائـه 
على الحافزH وفي اتجاه الـتـأكـيـد عـلـى الـتـوقـع مـع قـيـام آلـيـة الاسـتـجـابـة

) يلعب دور أكبر. وفي هذا الصدد فإن من ا0هم مقارنة ملاحظاتrGالهدف(
).S DمؤلفHtكتبا في وقتt مختلفt مثيرات الحافز(

لقد اتضح....أن الدوافع المختلفة تقدم مثيرات متميزة يـتـعـلـم الـكـائـن
الاستجابة لهاH وأن مثل هذا التـعـلـم يـحـدث بـسـرعـة كـبـيـرة فـي الـظـروف

H(×١١٥))٤٣٥-  ٤٣٤ص.ص ١٩٦١الأمثل.(كمبل.
) تجريبيا قد نجحتSDويبدو....أن محاولات توضيح مثيرات الحافز(

)....وان ملازمة ا0ثير الحافزrGبدلا من توضيح أهمية الاستجابة الهدف(
 Hص ص ١٩٦٥لا يوجد لها وجود حقيقي. (بوللزH(×١١٦))٢٧٩- ٢٧٨.

.(×١١٧)تعلم التمييز: قضى هل وقتا طويلا في دراسـة عـمـلـيـة الـتـمـيـيـز
ويجمع تحليله لتعلم التمييز عمليات الاكتساب والانطفاء. والمحاولات ا0عززة
(ا0دعمة) للمثير.(أي تلك ا0ثيرات التي تتبعها دائما معـززات (مـدعـمـات)
هي محاولات إشراطHوالمحاولات غير ا0عززة (غير ا0دعـمـة) لـلـمـثـيـر-(أي
تلك ا0ثيرات التي لا تتبعها ا0عززات (ولا ا0دعمات) هي محاولات انطفاء.وقد

(×١١٨)كان تفكير هل وفق هذه الخطوط متأثراHبشكل واضحHبأعمال سبنس

الرائد في هذا المجال. وكثيرا ما يشار إلى النظرية بأنهـا نـظـريـة إشـراط
.(×١١٩)وانطفاء التمييز لهل وسبنس 

وافتراضات النظرية افتراضات مباشرة إلى حد كبير:
- جهد العادة للمثير+ يتزايد مع كل تعزيز (تدعيم).١
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- جهد الكف للمثير-يتزايد مع كل لا تعزيز (أو لا تدعيم).٢
- تعميم كل من عمليات الإثارة والكف للمثيرات الأخرى.٣
- حجم العادة ا0عممة أكبر من حجم الكف ا0عمم.٤
- عمليات الإثارة والكف تتفاعل جبريا.٥
- تحصل الاستجابة للمثيرات ذات جهد العادة الأعلى نسبيا.٦

ومن ا0هم أن نلاحظ أن هذه الافتراضات يسهل اشتقاقها من التركيبات
 لهل.وهكذا فقد نجح هل في دمج تعلم التمييـز١٩٤٣الأصلية لنظرية عام 

في نظريته دون أن يضع مسلمة جديدة; ورغم أن تفسيره للتمييز فيه بعض
H إلا أن طريقة هل في معالجة هذه ا0سألة تعتبر �وذجا(×١٢٠)نقاط الضعف

).كما حظيت التنبـؤاتTheoretical Parsimonyفي (مبدأ) الاقتصاد النظري(
.(×١٢١)الكثيرة من النظرية بدعم أمبير يقي كبير

).K)ودافعية الباعث(D) والحافز(Hالعلاقات بين العادة (
تأثرت وجهة نظر هل الخاصة بالعلاقة ا0ضاعفة بt الحافز والـعـادة

.والتي أظهرت عدد مرات(×١٢٣) وويليامز(×١٢٢)بالنتائج التي حصل عليها بيرن
الاسـتـجـابـة ا0ـثـارة أثـنـاء الانـطـفـاء عــقــب الأعــداد المخــتــلــفــة مــن مــرات
التعزيز(التدعيم)أثناء الاكتساب.وبنفس الطريقةHاستخدم دراسـات أخـرى

) وتـــــأخـــــيــــــرHK((×١٢٥)والـــــبـــــاعــــــث(×١٢٤))V Hلـــــربـــــط شـــــدة ا0ــــــثــــــيــــــر(
) بطريقة مضاعفةH وبقي تحـديـدHH إلى العادة((×١٢٦))Jالتعزيز(التدعـيـم)(

)HوتأخيرH(K ودافعية الباعثH(V)وديناميه شدة ا0ثير(Dالعلاقة بt الحافز(
 أنه «ر�ا كانت ا0كونات الخمسة تتحد(×١٢٧))Hوقرر هلJالتعزيز(التدعيم)(

لإنتاج جهد رد الفعل بعملية مضاعفة بسيطة أي أن:
SER=D x V x K x J x SHR

 أن قانون(×١٢٨) قضية نظرية عندما اقترح سبنسK ×Dوأصبح تحديد 
. وقد أدى القانـونـان الـى تـنـبـؤاتD+  Kالربط صحـيـح هـو قـانـون جـمـع: 

نظرية متضادة �ا آثار قدر كبيرا من البحث. ولننظر في الشكل رقم ٢/
 مجموعان عامليا. وكما سبق.K و ١٢D حيث أن 

KHوDإلى القيم ا0نخفضة ل ـ١لقد أعطينا بصورة عشوائية قيمة قدرها 
 للقيم العالية. وزيادة على ذلك ففي كل مربع من مربـعـات٣وقيمة قدرها 
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العاملHحددنا جهدا إستشاريا كليا تحدد بقانون الجمع (السطر الأعلى في
كل مربع) وقانون الضرب (السطر الأسفل في كل مربع).ومـن الـواضـح أن

 tدالة الجمع تتنبأ بغياب تفاعـل بـDو K حيث أن أثر زيـادة)Dعلى سبيـلH
)Hفي حt أن قانون الضرب يتنبأ بوجودKا0ثالHهي ذاتها لمختلف مستويات
 ليس ثابتا لجميع القيم).وقد أيد البحثDهذا التفاعل (حيث أن أثر زيادة 

K حلا يفتـرض فـيـه أن(×١٢٩)في هذه ا0سألة كـلا ا0ـوقـفـHt واقـتـرح بـلاك

تحدد من قبل بعمليات الحرمان.

خفض الحافز. أثارت فرضية هل الخاصة بخفض الحافز الكثيـر مـن
 بt الأكل الحقيقي والأكـل الـزائـف عـنـد(×١٣٠)الأبحاث.وقارن هـل نـفـسـه 

الكلابH فوجد أن كلا من عاملي الفم (الإثارة) وا0عدة (الخفض) عامل مهم
 أن خفض الحافز(×١٣١)في عمليات التعزيز(التدعيم).ورأت دراسات أخرى

قد يحدث في غياب الحاجة إلى التخفيض.وعلى أساس هذه الاعتبـارات
. ومن ا0هم أنه شـعـر أنSD يتحدث عن خفض ا0ثيـر الحـافـز(×١٣٢)بدأ هـل

خفض ا0ثير الحافز قد يحدث عـنـد هـضـم مـادة حـلـوة غـيـر مـغـذيـة مـثـل
 أن السكرين له خواص تعزيز (تدعيم)H (×١٣٣)السكرين.وقد أظهرت الدراسات

وأن مثل هذه النتائج كان ينظر إليها على أساس أنها تناقض نظرية هل.
تنشيط آثار الحافز.كثيرا ما يستشهد بدراسة قام بها بـراون وكـالـيـش
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 على أساس أنها تقدم مثلا على الآثار ا0نشطة للحافـز. فـقـد(×١٣٤)وفاربر
أوضح براون وزملاؤه أن حضور مثير خوف يزيد من شدة استجابة الفزع

(×١٣٥)عند الفئران إلى الحد الذي يجعلها تصرخ بصوت عال.وأوضح ميرمان

أن استجابة الفزع تكون أكبر عندما تكون الفئران جائعـة أكـثـر �ـا تـكـون
عليه وهي شبعى.وكما أوضحنا في مكان آخرHفهناك القليل من الشك في
أن بعض عمليات الحافز vكنها أن تنشط السلوك ا0ستمر. وعلى أي حال

.(×١٣٦)فقد يبدو أن بعض فئات السلوك أكثر ميلا للآثار ا0نشطة من غيرها

دراسات الإنسان
كان الجزء الأكبر من الأبحاث ا0تعلقة بنظرية هل منصبا عـلـى دراسـة
الحيوان. وقد اعتقد هل أن محاولات التنظير الأولى ينبغي أن تبنى عـلـى
مواقف تعلمية بسيطة.ولا يحt الوقت إلى الانتقال إلى ا0ستوى الإنساني

الأكثر تعقيدا إلا بعد العمل ا0كثف على مستوى الحيوان.
كان استخدام هل للدراسات على الإنسان ضئيلا قصد به توضيح بعض

 على(×١٣٧)النقاط الأساسية.وفي الدراسة العامة التي قام بها بـاص وهـل 
طلاب الجامعاتHاشرط الطلاب إلى ملامس هزاز طبق على أجزاء محددة
من الجسم (باستخدام الصدمة كمثير غير مشروط)Hثم قارن بt أحـجـام

 ا0ستخلصة من طريق هذه الاستثارة علىGSRا0ثير والاستجابة العامة أل
مناطق أخرى من الجسم.وقد أعطت النتائج �ال تعميم منظم كلما ابتعدت
مثيرات الاختبار أكثر وأكثر عن نقطة التطبيق الأصـلـيـة.كـمـا أهـتـم أيـضـا

بشأن(×١٣٨)  وشبلـن (×١٣٨)بدراسات إشراط الإنسان التي أجراها هوفلانـد
تعميم ا0ثير.

وقانون العمل الأقلHالذي اشتق من مفهوم كف رد الفعلHأدى ب هل إلى
.(×١٣٩)التنبؤ ب «أتعلم المحاولات ا0وزعة أكثر كفاءة من تعلم المحاولات ا0ركزة»
)التـي٦ودعما لهذا التنبؤ فقد لاحظ هل الدراسـة الـتـي قـام بـهـا كـيـمـبـل (

أظهرت أن الأداء الحركي يكون أعظم عندما يكون موزعا عـمـا هـي عـلـيـه
الحال في ا0ران ا0ركز.

 بعض أفكاره عن تعلم ا0تاهة ا0عقدةH وإزالة ا0مرات(×١٤٠)وقد طبق هل 
ا0غلقة على التعلم اللفظي ا0تسلسل.وبنوع خاص فقد كان يرى أن «التعلـم
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بالاستظهار هو شكل من أشكال التسلسل ا0تتابع ا0تنوع»H وكان قادرا على
.(×١٤١)استخلاص منحنى ا0وقف ا0تسلسل ا0وجود في دراسات التعلم اللفظي
-Matheوأبحاث هل في المجال تتمثل في الكتاب عن نظرية القياس الرياضي(

matico-Deductive Theory.((١٤٢×)

 مبدأ �ال الهدف لتحلـيـل مـواقـف قـوة المجـال فـي(×١٤٣)استخـدم هـل
سلوك الأطفال.وقد أظهر هذا العمل كيف أن الاستنـتـاجـات عـن فـرضـيـة
�ال الهدفH وتدرج العادةHومقدار ا0كافأةHومختلف شروط ا0مال ا0تعلقة
بالعلاقات ا0كانية للكائن والهدف vكن استخـدامـهـا فـي تـولـيـد مـخـتـلـف

التنبؤات.
ويقدم العـمـل الـذي قـام بـه سـبـنـس. مـثـالـt �ـتـازيـن عـلـى الإشـراط
الإنسانيH عند بحثهHمن منظور هل.وأول هذين ا0ثالt هـو إشـراط جـفـن

) عادة هو الضوءHوا0ثيـرCSالعt.ففي هذا ا0وقف يكون ا0ثير ا0ـشـروط (
)H الذي يعقب ا0ثير ا0شروط بحوالي هH.من الثانيةHهوUCSغير ا0شروط(

tنفخة الهواء إلى القرنية. وأدى ما قام به سبنس في النهاية إلى التمييز ب
 أوضح كيف(×١٤٤)تأثير العوامل ا0عرفية والعوامل الدافعيةH وفي مقال هام 

أن البيانات من دراسات إشراط جفن عt الإنسان والحيوان vكن دراستها
من نظام نظري واحد.

أما الاستخدام الثاني لنظرية هل في الإشراط الإنساني فقد اتضح في
. وقد استخدمت هذه الدراسة(×١٤٥)دراسة قام بها سبنسH وفاربرH ومكفان 

) على أساس من درجات الأشخاص في اختبار للقلق.وكان هؤلاءDالحافز (
الذين سجلوا أعلى همH بحكم تعريفهمH أفرادا عندهم حافز أعلىHوالذين
سجلوا درجات أقل هم الأفراد ذوي الحافز الأدنى.ونصف كل مجموعة من
المجموعتt عهد إليه بعد ذلك �همة تعلم لفظي عن طريق الارتباط الزوجي
ذي الصعوبة العالية أو ا0نخفضة.vكن وصف ا0همة ذات الصعوبة العالية
بتشابه مثير عال داخل القائمة(على سبيل ا0ثال استخدام ا0ترادفات)Hفي
حt أن القائمة ذات الصعوبة ا0نخفضة كانـت تـنـطـوي عـلـى نـقـاط مـثـيـر

هاتt القائمتt.٢/١٣مختلفة بصورة �يزة.وvثل الشكل رقم 
ففي قائمة الصعوبة العاليةH بسبب التعميمHيوجد هناك ميل قوي لأي
من بنود ا0ثير لاستخلاص أي من بنود الاسـتـجـابـة.وبـعـبـارة أخـرى هـنـاك
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ميول عادة متنافسة كثيرة.أما في قـائـمـة الـصـعـوبـة ا0ـنـخـفـضـةH عـلـى أي
حولHفلا توجد مثل هذه ا0نافسة بt ارتباطات ا0ثير والاستجابة الفردية.

)Hوفقا لقانون الارتباط بDtوعندما يدخل في ذلك استغلال الحافز (
) العاليD فإننا نتنبأ بأن الأشخاص ذوى الحافز(HxDالعادة وا0ثير الحافز 

سيكونون أصغر شأنـا مـن الأشـخـاص ذوى الحـافـز ا0ـنـخـفـض فـي مـهـمـة
Hويكونون أعلى شأنا في ا0همة ذات الصعوبة ا0نخفـضـة Hالصعوبة العالية
فـفـي الحـال الأولـى فـإن  الـدافـع الأعـلـى يـخــدم تــنــشــيــط مــيــول الــعــادة
ا0تنافسةHوبذلك يزيد من احتمال الأخطاء.أما في الحال الثانيـةHعـلـى أي
حـالHفـإن الـدافـع الأعـلـى يـنـشـط ارتـبـاطـات. ا0ــثــيــر والاســتــجــابــة غــيــر
ا0نافسةHوبذلك ينشط ا0يل لعمل الاستجابة الصحية وقد أيدت الدراسـة

 هذه التنبؤات.(×١٤٦)التي قام بها سبنس وزملاؤه
وعند بحث السلوك الإنساني في إطار نظرية هلHفمن ا0هم أن نتذكـر
أن هذه النظرية قائمة على السلوك ا0وجه للهدف غير ا0قصود للكائنـات
غير ا0تكلمة(غير العاقلة)Hأو لبني الإنسان الذين يعملون في مـسـتـوى أقـل
من مستوى استخدام اللغة.حقيقة كان هل يأمل أن يضمن نظريته ظواهر
أكثر تعقيداH ولكن تظل الحقيقة أن هذه النظرية كما هي اليوم لم تصمـم
للتعامل مع معالجة ا0علوماتH وا0هارات ا0عرفية العامـة.وحـتـى مـغـامـرات
هل في التعلم اللفظي كانت في إطار ارتبـاطـي.والـدراسـات الـتـي أجـراهـا
البنس عل التعلم اللفظيHالتي أشر إليها فيما سبقHقد تبدو استثناء لـهـذا
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التعليقH ولكنها ليست كذلك. ففي التجارب على الحافز والتعلم اللفظيHلا
توجد حقيقة حركة مباشرة نحو الكشف عن قوانt التعلم اللفظي.بل كانت

المحاولة تتمثل في وضع موقف تعلمي معقد في تنظير هل وسبنس.

مضامين نظرية هل
المضامين النظرية:

السؤال النظري الأساسي الذي طرحه أصحاب نظرية التعلم هو بطبيعة
الحال «ما الذي يتم تعلمـه?» ولـلإجـابـة عـلـى هـذا الـسـؤال يـدعـو هـل إلـى

) إلا أن هذا ا0وقفS-Rموقف يؤبد نظرية الارتباط بt ا0ثير والإستجابة(
كما رأينا تطلب الكثير من التعديلات في الاتجاه ا0عرفي حتى vكن تفسير
بعض النتائج التجريبية. وكان مفهوم العلاقة بt الاستجابة الهدف التوقعية

) مفهـومـا مـهـمـا فـي هـذاrG-sRالجزئيةH ونـتـائـج ا0ـثـيـرات الخـاصـة بـهـا (
) أن لهذه الآلية فـعـالـيـتـهـا فـيrG-sGالصدد.وقد أثبـت هـذا ا0ـفـهـوم فـي (

معالجة التوقعاتHوأمثلة حل ا0شكلات القائمة علـى الاسـتـبـصـار. ونـتـائـج
)كانت هي الأخرى هامةSG) أي (rGا0ثيرات الخاصة بالاستجابة (الهدف)(

كونها قد أدت إلى إرشاد سلوك الكائن.وفي هذا الصدد فإن نتائج ا0ثيرات
 تشبه ا0ثيرات الـتـيG)(sالخاصة بالاستجابة (الهدف) التوقعية الجزئـيـة

) كان مرتبطاsGتنتج عن الحركة عند جثري.إلا أن مفهوم هل للمثير الهدف(
بالتعزيز (بالتدعيم)H لأن هذا ا0فهوم يرافق خفض الحافز في الوقت الذي

يكون فيه الحيوان يؤدي الاستجابة (الهدف).
) في إطار نظرية هل إ�ا vثلrGواستخدام مفهوم استجابة الهدف (

تحولا بt مفاهيم واطسن وجثري من جهةHوتو0ان من جهة أخرىH أي أن
الأفكار والتوقعات تتمثل بنموذج يقوم على الاستجابة.وزيادة على ذلك فإن
مفهوم نتائج ا0ثيرات(الهدف) سمحت بقدر من ا0رونة لا يتوافر في نظام
واطسن. وباستخدامه لهذا ا0ـفـهـوم اسـتـطـاع هـل أن يـفـسـر الـتـعـلـم بـدون
استجابةH والتعلم أثناء إشباعHوالحقيقة القائلة بان الحيـوانـات قـد تـسـلـك
دروبا جديدة من أجل الوصول إلى الهدف.وبعد إدخال هذا ا0فهوم أصبح
نظام هل أقرب إلى تأكيد تو0ان على البحث عن الهدف من تأكيد واطسون

على سرعة الهروب من العادات.
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)Hوربطه ربطاrGكما قام سبنس بتطوير ا0فهوم ذاته الاستجابة(الهدف)(
مباشرا �فهوم الباعث.واعتبر سبنس كذلك أن كلا من عدد مرات ا0كافأة
وكميتها عامل مستقل من عوامل الـبـاعـث.وقـد اعـتـبـر هـل أن عـدد مـرات
ا0ـكـافـأة هـي الـعـمـلـيـة الــتــي تحــدث قــوة الــعــادة.وقــد أدى هــذا ا0ــوقــف
للتعزيز(للتدعيم)H بطبيعة الحال إلى إعاقة قدرة هل على معالجة ظواهـر
التعلم الكامن ا0تعددة.إلا أن سبنس كان يرى مع ذلك أن قوة العادة تعتمد
على عمليات ا0ران(التي تستدعي الاستجابة(الهدف)Hوأن دافعية الـبـاعـث
تعتمد على عمليات التعزيز (التدعيم)(التي تستدعي الاستجابة (الـهـدف)

)rGوأدى هذا الانتقال إلى أن يصبـح الإطـار الـذي وضـعـه هـل أقـرب مـا.(
يكون إلى موقف جثري القائم على  الاقترانH وإلى موقف تو0ان القائم على

التوقع.
وقد حافظ هل طوال ا0دةHالتي قضاها في بلورة نظريتهHعلى الـفـكـرة
القائلة: بأن التعزيز(التدعيم) يتطلب تخفيضا للدافع.ومن الواضح أن هذا
التأكيدH ينسجم مع التأثير الذي أحدثه داروين في زمن هل.إذ سعت النظرية
السلوكية لإزالة الاهتمام بالعقل والوعي من علم الـنـفـس الأمـريـكـيHولـكـن
التأكيد الوظيفي على التكيف وتعديل ا0واقف والقدرة على التواؤم والبقاء
ظل موجودا. و�ا لاشك فيه أن فرضية خفض الدافع كانت تنـسـجـم مـع

تلك التأكيدات.
أما الفرضية ا0هيمنة في نظرية هل فقد �ثلت في أن أي تفسير ناجح
للعملية التعلمية يتطلب خفضا للحافز. وبدون الطاقة الأساسية النـاجـمـة
عن الحاجـات الـنـفـسـيـة لـم يـكـن هـل لـيـسـتـطـيـع أن يـرى قـيـام أي نـشـاط
عضوي.وبينما كان جثري ا يرى الدوافع في مضمون ارتباطي خالصHفإن
هل كان يستخدم الحوافز �عنى يدل على دينامكيتها ونشـاطـهـا.وقـد أدى
هذا ا0وقف إلى عدم التأكيد على أ�اط الاستجابة الفطريةHوالتأكيد على
السلوك من خلال إطار التقوية الاختيارية لتلك الاستجابات التي تخفـض
حالة الحوافز بصورة تتابعية.وقد اختارت النـظـريـات الأكـثـر حـداثـة عـدم
الـتـأكـيـد عـلـى مـثـل اعـتـبـارات الحـوافـز هـذهHوزيـادة الـتـركـيـز عـلـى فـئــات

الاستجابات الفطرية عند الكائن الحي.
ومن الواضح أن هل كان يرى أن العادة �ثل تغيرا سلوكيـا دائـمـا عـنـد
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الكائن الحي. وهذا ا0فهوم يؤدي إلى ا0شكلات عند البحـث فـي الـسـلـوك
خلال عملية الانطفاء.فإذا كانت العادة تغيرا دائما فـلـمـاذا يـضـعـف الأداء
إذن? وبطبيعة الحال فإن هل كان يسلم بوجود عملية كف تعمل ضد تكوين
ا0يول التي تجعل الاستجابة ا0تعلمة �كنة إلا أنه يرتـبـط �ـفـهـوم الـكـف
عنده الافتراض القائل: إن هذا الكف إ�ا ينجم عن قيام الاستجابة ا0تعلمة
ذاتها. وفي حt مكن هذا ا0فهوم هـل مـن تـنـاول عـدد كـبـيـر مـن مـخـتـلـف
ظواهر الانطفاء إلا أنه سرعان ما وضحت نقاط الضعف فيه.والصـعـوبـة
التي نشأت �ثلت في أن الاستجابة الظاهرة كان لابد من حدوثها حتى يتم

 قد أظهرت أن مـثـل(×١٤٧)حدوث الانطفاء.إلا أن التجارب علـى الانـطـفـاء.
هذه الاستجابة ليست ضرورية.وكما أظهرت الدراسات على التعلم الكامن
أنه لا ينبغي أن ترتبط العادة بالتعزيـز(بـالـتـدعـيـم)الـتـدعـيـم فـقـد أظـهـرت

الدراسات على أن الكف لا ينبغي أن يرتبط بحدوث الاستجابة.
ولعل أكثر مضامt نظرية هل (وكذلك نظـريـتـي جـثـري وتـو0ـان) إثـارة
للاهتمام ما يقوله عن الفوائد التي نجنيها من قيام مثل هذه النظريات.فمن
الواضح أن هل فشل في بلورة نظرية شاملة لتفهيم التعلـم.وفـي حـt كـان
ا0لهم للكثير من الأبحاث وساهم في بناء نظام للحقائق التجريـبـيـة إلا أن
نظريته مع ذلك أظهرت فشلها في محاولة احتواء جميع أ�اط السلوك في
نظام واحد.ولعل هذا هو السبب الذي حدا �ن جاء بعده من ا0نظرين كي
يسلـكـوا طـريـق الـبـحـث عـلـى مـقـيـاس أصـغـر بـكـثـيـرH ولـذلـك نـراهـمH فـي
الغالبHيقصرون أبحاثهم على تفسير بعض أنواع التعلم في بعض ا0واقف.
وعلى أي حال فإن النجاح الذي حظيت به نظرية هل يفوق بشكل واضح
أوجه التصور فيها. فقد كان هل ا0لهم للأبحاث التجريبية أكثر بكثير �ا
كان غيره.من أبناء عصره (ولعله يفوقهم الآن جميعا ما عدا سكنر).وآراؤه
في الاكتساب(التعلم) والانطفاء وتأخير التعزيز(التدعيم) والحافز وتعميم
الـتـعـزيـز (الـتـدعـيـم) والـتـمـيـيـز تـتـخـذ الأسـاس عــنــد بــحــث أي مــن هــذه
ا0فاهيم.وسواء استطاعت مفاهيمه ومصطلحاته الصمود في وجه تحدي
التحليل التجريبي ا0ضطرد أم لاH إلا أن أي تقدم في علم النفس التعلمـي
يتم هذه الأيام وأي معلومات جديدة تضاف إلى هذا ا0وضوع لابد من أنهما

جاءا في الغالب نتيجة لأعمال هل النظرية.
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المضامين العملية:
من بt أشهر تطبيقات نظرية هل التعلمية ما قام به جون دولارد ونيل
Hميلر اللذان حللا العلاج النفسي كموقف تعلمي خاص با0كافأة الوسيليـة
وتوقعـا الـكـثـيـر مـن جـوانـب الـعـلاج الـسـلـوكـي الحـديـث.وقـد قـسـم دولارد

 ا0واقف العلاجية النفسية إلى أربعة مجالات أساسية.(×١٤٨)وميلر
:ترتبط جميع أنواع السلوك في الأ�اط القائمـة عـلـى(Gue)- الإشارة١

ا0ثير والاستجابة �وقف مثير ما vكن أن يكون داخلـيـا أو خـارجـيـا.وفـي
السلوك القائم على التكيف السيئ مثل العصاب فإن كثيـرا مـن الإشـارات
إشارات داخلية. وأعراض ا0رض ذاتها vكن استثارتها بفعل مثير خارجي(في
الفوبيا أو الرهاب)Hولكن الديناميات الأساسية للصراع العصابي هي إشارات
داخلية تحدثها الاستجابات.وينبغي على العـلاج أن يـسـاعـد ا0ـريـض عـلـى
التعرف على هذه الإشارات وتحديدها بالاسمHكما يجب مساعدة ا0ريـض
على التمييز بt ا0ثيرات(ر�ا تلك التي تحدثها أفكاره) التي تسبق السلوك

الفعلي والاستجاباتHأو الأفعال التي تستدعيها هذه ا0ثيرات.
 إن الهدف من العلاج هو إحداث سلوك جديدH(Response)- الاستجابة ٢

ولذلك فلابد من إعادة تـشـكـيـل أ�ـاط الاسـتـجـابـةH ولابـد مـن كـف عـمـل
الاستجابات العصابية القدvةHوأن يكتسب الشخص ا0ريض مهارات أكثر
نجاحا.وعلى ا0عالج مساعدة ا0ريض في هذه العملية بأن يضع له نظـامـا
(رجيما) يساعده على إعادة تشكيل سلوكه.والاستجابات الأولية الجـديـدة
وا0ؤقتة vكن أن تستثار في جو آمن نسبياH في مكتب ا0عالج نفسه.وvكن
تقوية السلوك ا0ناسب تدريجيا من خلال التدريب والتعزيز(التدعيم) اللذين
يقدمهما ا0عالج.ومن خلال التصميم فإن أ�اط السلوك الآخذة في الظهور
vكن زيادة ترددها خارج المحيط العلاجي وأن تكتـسـب أربـاحـا تـدريـجـيـة

أوسع.
 لا vكن تقوية أ�اط الـسـلـوك الجـديـدة إلا مـن:(Reward ):- ا0كافـأة٣

خلال التعزيز(التدعيم). وطا0ا أن أ�اط السلوك العـصـابـي ذاتـهـا قـد �
تعزيزها تعزيزا(تدعيمها تدعيما) واسعا في تجربة ا0ريض السابقـةH فـإن
أ�اط التعزيز التدعيم) للاستجابات الجديدة (ا0راد قياسها) لا بد من أن
تكون أكثر إرضاء من تلك التي حدثت للأمراض.وهذا الأمر يـبـرز أهـمـيـة
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أ�اط التعزيز (التدعيم) الثانويHوعلى ا0عالج أن يقدر تقـديـرا دقـيـقـا أي
مكاسب ثانوية vكن الحصول عليها من الأعراض العصابـيـة.وزيـادة عـلـى
ذلك فان تعزيز (تدعيم) استجابات التوافق ينـبـغـي أن تـتـم فـي الحـالHوأن

تتضمن خفض ا0ثير الحافز.
):الحافز هو الطاقة التي تكمن وراء الاستجـابـة سـواء(Drive- الحافز٤

كانت استجابة تكيفية سليمة أو رديئـة.وا0ـريـض لـديـه حـوافـز قـويـة vـثـل
بعضها الصراع العصابيHوينشأ بعضها الآخر كنتائج لهذا الصراعHبل وهناك
Hدوافع أخرى تدفع ا0ريض نحو العلاج.وهـذه الـدوافـع لابـد مـن خـفـضـهـا
ولكن ذلك يتوقف فقط على الاستجابة ا0ـنـاسـبـة مـن ا0ـريـضHوإلـى الحـد
الذي تنجح فيه الأعراض العصابية وبالنتيجة ينخفض فيه الحافز إلى حد

ما يصبح فيه عمل ا0عالج معقدا كل التعقيد.
من الواضح إن أساسيات تحـلـيـل دولارد ومـيـلـر مـتـنـاسـقـة مـع تـنـظـيـر
هل.والعلاج الناجح يتطلب استجابة يحثها حافز ويتم تعزيزها(تدعيـمـهـا)
بحضور مثير ملائم. و0ا كان عدد كبير من مثل هذه ا0ثيرات vكن إحداثها
داخلـيـاHفـإن بـإمـكـان ا0ـعـالـج مـسـاعـدة ا0ـريـض عـلـى تـطـويـر سـلـسـلـة مـن
الاستجابات.وبذلك فإن ا0ثيرات السابقة ا0زعجةHوالتي أطـلـقـت سـلـسـلـة
الاستجابات ا0رضيةvHكن لها الآن أن تثير أ�اطا من السلوك التـوافـقـي
والتي تستطيع الإشارات الصادرة عنها أن تحرك أنواعا متوافقة من السلوك.

) للمشكلة العصابيةS-R كذلك �وذجا مثيرا واستجابة((×١٤٩)وقدم ميلر
). ويستخـدم الـنـمـوذج فـي هـذاConflictالأساسية وهي مـشـكـلـة الـصـراع (

الحوافز ا0تعلمة التي يتم تعلمهاH وعـددا مـن أشـكـال الـتـعـزيـز (الـتـدعـيـم)
و�الات الهدف.ولنأخذ مثالا على ذلك ا0وقف الذي يجتاز الفأر الجـائـع
فيه �را ماH ويتلقى الطعام والصدمة الكهربائية في الصندوق الهدف.ففي
المحاولات ا0تكررة يلاحظ أن الحيوان يكون فـي صـراع بـt الاقـتـراب مـن
الصندوق أو الابتعاد عنه.ويضع ميلر الافتراضات التالية فيما يتعلق بآلية

الصراع:-
- يكون ا0يل نحو كل من الاقتراب من الهدف أو تجنبه أكبر ما يـكـون١

كلما كان الكائن أقرب ما يكون من الهدف.
- ا0يل إلى تجنب الهدف يزداد بسرعة أكبر من سرعة الاقـتـراب مـن٢
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الهدف كلما اقترب الكائن من الهدف.
- تتأثر درجة انحدار كل من الاقتراب والتجنب نحو الهدف بالحافز.٣
٤.tإن ما يحدث هو الأقوى من الاستجابت -

) هذه الافتراضات الأربعة.ونقطة التفاعل هي نقطة٢/١٤ويوضح الشكل(
الصراع.والشكل يصف عددا من التنبؤات الأمـبـيـريـقـيـة.فـزيـادة الجـوع أو
زيادة الخوفHمثلاH ينبغي أن تؤدي إلى اقتراب أكبر من الهدف.والـنـمـوذج
ا0وصوف في الرسم يحدث عددا من التنبؤات الأمبيريقية.إن اشتداد الجوع
أو نقص في الخوفHمثلاH ينبغي أن يسبب اقترابا أقـوى مـن الـهـدف.ومـن
الناحية الأخرى فإن العمليات ا0ضادة قد تحرك نقطة الصراع بعيدا عـن
الهدف.ومن ا0مكن أن ينطبق النموذج أيضا على نقل السلوك الذي قال به

.(×١٥٠)فرويد كعامل أساسي من وظائف الشخصية

والهدف النهائي عند هل هو توضيح تطبيقات نظريـتـه عـلـى الـسـلـوك
ا0عقد.ومع أنه لم يستطع إكمال مهمته بنفسهH إلا أن الحقيقة تظل متمثلة
في أنه قدم �وذجا لاستخدامه في تحليل نتائج السلوك أيا كانت.وvكـن
أن تقال نفس العبارة عن أي من أصحـاب الـنـظـريـات ا0ـذكـوريـن فـي هـذا
الكتاب.وبصورة عامة فكل نظرية من هذه النظريات تضع إطارا أسـاسـيـا
لاستخدامه في دراسة السلوك.وسواء كان النموذج الذي تقدمه أي نظرية

��������

14/2 ���

���� �	 �
�� ���� ������ ������� ���� ������� ��!�

�
��
� 
�
�
�

	�
� � �����

�������

������



123

نظرية الحافز لهل

من هذه النظريات �وذجا آلياH أو إنسانياH أو معرفياH أو رياضيا فإن كلا
منها يصلح كمنهج تصوري. صحيح أن بعضها قد يكون أكثر ملاءمة لبعض
الإجراءاتHأو لأنواع السلوك المختلفة من بعضها الآخرHإلا أنها جميعا صالحة

على مستوى تصورا0فاهيم.
)H(DHوالحافز(vHكن إيجاز �وذج هل في أربعة أبعاد أو مفاهيم:العادة (

).ومهمة ا0نظرين لنموذج هل تتمثل في تطبيق هـذهH(I والكف(Kوالباعث(
ا0فاهيمH كلما كان ذلك �كناH على جميع ا0ستويات السلوكHوتعديل هذه

ا0فاهيم إذا لزم الأمرH بل وإضافة مفاهيم جديدة.
وعلى سبيل ا0ثال لنتصور �را مقسما إلى ثلاثة أقسام:-

القسم الأول (أ) هو الجزء الأول في ا0مر و(ب) الوسط و(جـ)الصندوق
الهدف.وعند بداية التدريب تكـون أرض (أ) و(ب) مـكـهـربـةHوتـظـل أرضـيـة
الجزء(جـ) خالية من أي صدمات كهربائية.وسرعان ما يتعلم الفأرHعندمـا
يوضع في القسم (أ) أن اجتيازه للممر سوف يجنبه الصدمة عند(وصولـه
إلى) القسم(جـ).وعبر المحاولات ا0تكررة يصبح الجري أسرع وأسرع بازدياد
تطور العادة في ذلك ا0وقف.فالألم والخوف يحفزان على الاستجابةHوانتهاء

الصدمة يعزز(يدعم) هذه الاستجابة.
ثم لنفرض أننا أبطلنا مفعول الصدمة الكهربائية من القـسـم الأول (أ)
وأبقيناه في (ب)Hثم نضع الفأر في (أ) كما فعلنا في المحاولات السابقة.والآن
فإن العمل الذكي الذي يتوجب على الفأر عمله هو البقاء ساكنا بلا حراك.و0ا
كانت لا توجد أي صدمات في(أ) فيمكن له تجنب الصدمة بـنـجـاح إذا لـم
يقم بالجري علىH ا0مر. ومن ا0ثير للأنتـبـاه أن الـفـأر لا يـظـل سـاكـنـاH بـل
يجري من القسم الخالي من الصدمات (أ) إلى القسم ا0كهرب (ب) ثم إلى

.إذن 0اذا يظهر الفأر هذا السلوك القائم على التلذذ(×١٥١)القسم الآمن(ج)
بالألم? 0اذا يجري إلى القسم(ج) حيث يعرض نفسه للألم?إن هذا السؤال
يذكرنا بأولئك الذين يسألون عن ا0صابt بالأمراض العصبيةHأو عن الذين
يتعاطون المخدرات:0اذا تظل على سلوكك هذا? ألا ترى ما يجره عليك هذا
السلوك?والـسـؤال الـذي يـطـرح هـنـا:كـيـف يـحـاول أصـحـاب نـظـريـة مـثـيـر

الاستجابة الإجابة على هذه الأسئلة?
إذا ما فكـرنـا فـي الـفـأر الـذي أجـريـنـا عـلـيـه الـتـجـارب الـسـابـقـة فـقـد
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نلاحظHبادu ذي بدءH أنه حتى بعد أن زالت الصدمة عن القسم (أ) فلا بد
من أن يكون الفأر قد ظل على خوفه عندما نضعه في هذا القسم (أ) من
جديد.والسبب في ذلك هو أن الخوف يتم استدعاؤه بفعـل الإشـارات إلـى
vـثـلـهـا الـقـسـم (أ) وذلـك نـتـيـجـة لــلإشــراط الــكــلاســيــكــي.وهــكــذا فــإن
مكونات(الخوف) في حالة الحافز(الألم)التي. أحدثتـهـا الـصـدمـة مـازالـت
موجودة.والآن لنسأل السؤال الأساسي: ماذا تعلم الفأران يـفـعـل فـي هـذا
ا0وقف عندما شعر بالخوف? والجواب على ذلك تعلم أن يهربH بـطـبـيـعـة

الحال.
والتدريب والعادة هما العاملان الرئيسان هنا:فعندما شعر الفأر بالخوف
لم يكن أمامه أي خيار حقيقي سوى أداء الاستجابة إلى أتقنها اتقانا تاما.
ولسوء حظ الفأر فإن الهرب له نتـيـجـتـان:الأولـىH أنـه يـؤدي إلـى الـتـعـزيـز
(التدعيم) في القسم(ج)Hولهذا فإن احتمال تكرار حدوثه أمر وارد.والثانية
أن الهرب يؤدي إلى نتائج معاكسة(أي الألم في القسم ب)H �ا يؤكد على
أن موقف الخوف سيظل موجوداH ويظل معه مصدر الحافز وراء الاستجابة

ا0تمثلة في الهرب.
Hالـفـأر ا0ـتـلـذذ بـالألـم مـن جـهـة tهناك شبه واضـح بـHوبطبيعة الحال
وا0صاب بالأمراض العصبيةH أو ا0دمن علـى تـعـاطـي المخـدرات مـن جـهـة
أخرى.فالقلق والخوف يدفعان أ�اط الاستجابة التي � التـدريـب عـلـيـهـا
جيداHوالقائمة على التكيف السيئHوهي الأ�اط الاستـجـابـيـة الـتـي تـؤدي
إلى حـدوث الـتـعـزيـز (الـتـدعـيـم) ا0ـؤقـت الـذي يـصـاحـبـه قـلـق عـلـى ا0ـدى
الطويل.وبهذا يكون قد تكون لدينا تصور أساسي للمشكلة قائم على ا0ثير

).S-Rوالاستجابة (
ولا يعني هذا أنه يكون لدينا التصور الحقيقي للمشكلة.وvكـن كـذلـك
النظر إلى ا0شكلة من خلال القنوات ا0عرفية والوجودية والإنسانية.وبهذا
يظل �وذج ا0ثير والاستجابة عند هل مجرد �وذج فحسب.ولكن الـشـيء
ا0ؤكد انه �وذج له فائدة عملية كبيرة. وvكن للقارu ا0هتم بهذا ا0وضوع

للتعرف على عدد من الأمثلة التي توضح أنه حتى(×١٥٢)أن يرجح إلى لوجان
على ا0ستوى الأساسي vكن للمفاهيمHالتي طورها هلHأن يكون لها مغزى

عملي.
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الخلاصة
لم يعتبر هل أن نظريته قد أصبحت «في صياغتها النهائية» فـي وقـت
كان قصيراH حتى عندما كانت في أبسط صورها.والطبيعة الخاصة لنظامه
النظريHالذي صاغه كمسلمات تولد تنبؤات تجـريـبـيـةHإ�ـا صـمـمـت وفـي
ذهنه إجراء ا0راجعات عليهـا.وعـبـر هـل عـن مـسـلـمـاتـه ونـظـريـاتـه بـصـيـغ
محددةHمدركا كل الإدراك أن مثل هذه الصياغة الدقيقة تزيد من احتمالات
الخطأ.وإنه ليقدر ل هل أنه اختار هذا ا0نهج.فقد طور نظرية محددة إلى
الحد الذي جعل الاختبارات التجريبية واضحة كل الوضوحHوبطريقة تسهل

بها معرفة الدلائل ا0عارضة لها.
وساعدت نظرية هل كذلك على تبرير استخدام الطريقة التجريبية في
دراسة التعلم.فقد تطور الاهتمام بالتعلم في الولايات ا0تحدة من التأكـيـد
الوظيفي على التكيف وا0واءمة إلى البيئة التي تتطلب الكـثـيـر. وقـد طـبـق
هذا التأكيد بصورة واضحة.وقد أوضح هل أن هذا الاهتـمـام الـتـطـبـيـقـي

vكن الإفادة منه بطريقة مثمرة في المختبر.
لم يتردد هل في الابتعاد عن....الوقـائـع ا0ـلـمـوسـةH والـتـوجـه لـدراسـة
السلوك تحت ظروف مضبوطةHوإن كان من الواضح أنهـا مـصـطـنـعـة.وقـد
أدرك هل �اما أنهHمثلما وجد العالم الـطـبـيـعـي أن مـن الـضـروري تـقـد�
ظروف غير معتادة مثل الفراغH ومثلما وجد العالم البيولوجي ضرورة تقد�
ا0واقف غير الطبيعية مثل قطعة نسيج «تنمو» في أنبوب اختبارH لا ينبغي
Hسواء أكان حيوانيا أم إنسانياHللسيكولوجي أن يتردد في ملاحظة السلوك

.(×١٥٣)في ظل ظروف مضبوطةH اصطناعية أم غير ذلك 
وكثيرا ما يوجه النقد للتجارب المختبرية على أساس أنها تضحي بالشيء
tلكن هل لم يتردد في اعتقاده بأن قـوانـHا0ناسب من أجل عملية الضبط
السلوك التي � الكشف عنها في ا0واقف المختبرية vكن أن تنطبق عـلـى

ا0واقف الحياتية الحقيقية الأكثر تعقيدا.
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التعلم بالملاحظة:باندورا
كورنيليوس جي

)١(×هولاندواكبراكوباسيجاوا

مقدمة
نظرة عامة:

ظل العمل ا0ركزي لـعـلـم الـنـفـس ا0ـعـاصـر هـو
البحث في أسباب السلوك الإنساني.وظلت معظم
الجهود الهادفة لهذه الغاية موجهة نحو تقصي أي
مثيرات من البيئة الخارجية ترتبط بـالـقـدرة عـلـى
الاسـتـجـابـة عـنـد الـكــائــن الحــي و0ــاذا تــتــم هــذه
الارتباطاتHأو نحو تقصي القوى الدافعةHأو ا0سيرة
الداخلية الرئيسة الـتـي تجـعـل الحـيـوان والإنـسـان
يتصرفان عـلـى الـنـحـو الـذي يـتـصـرفـان فـيـه.وقـد
استحوذ ا0نهج الأول على الكثير من اهتمام نظرية
التعلمHبينا شغل ا0نهج الثاني اهتمام أولئك الذيـن
يبحثون عن الغرائز والسمات وغيرها على أساس
أنها هي العوامل الرئيسة التي تفسر السلوك.وهذان
ا0ـوقـفـان مـحـدودا المجـالHعــلــى حــد رأي ألــبــرت

v Hكن أن نصفهـمـا بـأنـهـمـا حـتـمـيـتـان)٢(×بانـدورا
أحاديتا الاتجاه�Hعنى أنهما يأخذان اتجاها واحدا

3
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فقط كقوة محددة رئيسة.ويرى أصحاب الحتميات البيئيةH أمـثـال بـي.إف
سكنر(انظر الفصل الثالث من كتاب نظريات التعلم الجزء الأول) أن السلوك
تجري مراقبته من قبل قوى خارجية تطغى على الكائن الذي vلك القدرة
على التفاعل والتشكل بفعل الأحداث الخارجية.وعلى النقيض من ذلك.يرى
أصحاب الحتمية الذاتية إن الأحداث الداخلية فـي شـكـل غـرائـز. ودوافـع
وسمات وغيرها تلزم الكائن الحي على السلوك بطرق ثابتة تكون الشخصية
ا0تشكلة. ورغم أن التشكيل يجري في بيئةH فإن ذلك يخدم مجرد تـعـديـل

للقوى الدافعة دون أن تطورهاH أو تحولها في أي صورة أساسية.
وهناك موقف تقليدي بديل يسمى التفاعل مـا بـt الـعـوامـل المخـتـلـفـة

)Interactionsimوهو موقف يقر بالتأثيرات الداخلية والخارجية على حد H(
سواء.وعلى أي حالHهناك في ا0وقف الـقـائـل بـالـتـفـاعـل مـا بـt الـعـوامـل
اختلافات واسعة في الرأي حول كيفية حدوث التفاعل بt العوامل الداخلية
والخارجية. وقد صور هذا الاتصال في طرق ثلاثة تختلف اختلافا أساسيا.
tأول هذه الاختلافات تكمن في النظرة إلى الفرد والبيئة كما لو كانا كيان

مستقلt يتحدان بطرق مختلفة لإحداث النتاج السلوكي
وهذا vثل الـفـكـرةP,E ( B=F. وvكن �ثيـل هـذا الاتحـاد بـا0ـعـادلـة  (

) وا0تغيـراتP)هو دالة للمتغيرات الذاتية ا0سـتـقـلـة (Bالقائلة:إن السلـوك(
).Eالبيئية ا0ستقلة(

B=F (P--E)

والطريق الثاني لوضع تصور للنظرة القائلة بالتفاعل هي النظر للفـرد
وللبيئة كسببt معتمدين على بعضهما البعض لأحداث الأثر السلوكيHوليس
كأسباب مستقلة عن بعضها البعض.وتتمثل هذه الخطة على النحو التالي:

B=F (P_E)

وهذا ما يكمن وراء افتراضات الكثير من أبـحـاث الـتـصـمـيـم الـعـامـلـي
الذي تحلل فيه ا0قاييس السلوكية لتحديد كم من التباين السـلـوكـي يـكـون
نتيجة للخصائص الفرديةH وكم من التغير نتيجة لأوجه التغيرات ا0وقفيةHوكم
من نتيجة للتفاعل بt الإثنt معا.وقـد انـتـقـد بـانـدورا هـذا الـتـصـور لأنـه
يقصر السلوك على مجرد كونه نتاجا جانبيا للتفاعلHولا يعترف بأن السلوك

نفسه يدخل كجزء متكامل من العملية السببية.
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أما الطريق الثالث لوضع مفهوم التفاعل فهي تصور السلوك والمحددات
الفردية والبيئية كما لو كانت جميعها نظاما متشابكا من التأثيرات ا0تبادلة
أو ا0تماثلة.وعند النظر إلى هذه ا0صادر الرئيسة الثلاثة من المحدداتHفلا
تعطى لأي منها أي مكانة متميزة على حساب ا0صدرين الآخرينHرغم أنه
في بعض ا0واقف فإن أيا من العوامل الثـلاثـة قـد تـبـرز كـمـؤثـر مـسـيـطـر.
ويقول باندورا إن هذا هو مـوقـفـه هـوH أو مـا يـسـمـى بـالحـتـمـيـة ا0ـتـبـادلـة

)reciprocal determinismوينظر إلى التأثـيـرات المحـددة عـلـى أسـاس أنـهـا H(
احتمالية في طبيعتهاH أكثر من كونها الحتمية السببية. وتتمثل هذه الخطة

على النحو التالي:
P

(B                   E)

وفي الحتمية ا0تبادلة فإن السلوك الإنساني هو وظيفة المحددات السابقة
ا0تعلمة واللاحقة المحددة.وكل مجموعة محددات تحتـوي عـلـى مـتـغـيـرات
هي في طبيعتها معرفية إلى حد كبيرH وإن لم تكن كذلك بصورة مطلقة.وهذه
الأشكال من أشكال ا0عرفة تحدث من خلال ملاحظة الإنسان لنتائج سلوكه
tهو و/ أو من ملاحظته لسلـوك الآخـريـن.وهـكـذا فـإن مـصـدريـن رئـيـسـ
للتعلم هما نتائج الاستجابات (التعلـم بـالـعـمـل).ومـا ظـل حـتـى الآن يـدرس
بصورة تقليدية تحت عناوين مختلفة مثل المحاكاة (أو التقليد)Hوالعمـلـيـات

الإبدالية النموذجيةHأو التعلم القائم على ا0لاحظة(التعلم با0لاحظة).
وعمليات ا0عرفة تلعب دورا مركزيا في نظرية باندورا الوظيفية الإنسانية.
وهي تعتبر نظما �ثيلية رمزيةHعادة ما تتخذ شكل الأفكار والصور الذهنية.
وعمليات ا0عرفة تتحكم في سلوك الفرد والبيئةHوفي الوقت ذاته محكومة

لذلك بسلوك الفرد والبيئة.
والمحددات السابقة للسلوك هي تلك التأثيرات ا0عقدة التي تحدث قبل
قيام السلوكHوتشمل ا0تغيرات الفسيولوجية والعاطفيةHوالأحداث ا0عرفية
مثل التوقعات والترقباتHوالآليات الفطرية لـلـتـعـلـم.أمـا المحـددات الـتـالـيـة
فتشمل أشكال التعزيز(التدعيم)Hأو الـعـقـاب الـتـي قـد تـكـون خـارجـيـة فـي

طبيعتهاH أو داخليةHأو حثا ذاتيا.
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والحـتـمـيـة ا0ـتـبـادلـة لـذلـك هـي نـظـريــة مــعــقــدة وشــامــلــة لــلــســلــوك
الإنسانيHمشتقة بصورة أمبيريقيةHوتهتم بالقضايا الكبـيـرة والـضـيـقـة مـن
قضايا الوظيفية الإنسانيةH وتعترف اعترافا ملائما بالتبادل بt الأحداث
الداخلية والخارجيةHوتحاول تقد� فرضيات قابلة للاختبار حول الاعتماد
ا0تبادل ا0عقد للحالات الداخليةH والظروف الخارجية وسلوك الإنسان ذاته.
والقضايا الرئيسة التي تتصدى لها مثل هذه النظرية لها آثار هـامـة عـلـى

فهم الطبيعة الإنسانية والتعلم الإنساني.
وعلى الرغم من أن نظرية باندوراHفي أحدث صـورهـاH تـتـعـرض لـعـدد
كبير جدا من ا0شكلات السيكولوجية والفلسفيةH إلا أن ا0ـنـظـور الأضـيـق
لهذا الفصل من الكتاب سيكون منصبا على مناقشـة نـظـريـتـه فـي الـتـعـلـم
با0لاحظةH ومراجعة للدراسات ا0تعلقة بها.وفي هذا القسم سنـقـدم أربـع
Hقضايا رئيسة لابد من التعامل معها في أي نظرية شاملة للتعلم با0لاحظة

كما نتعرض في هذا القسم لتعريف ا0فاهيم الأساسية في هذا المجال.

القضايا الرئيسة:
 فإن إحدى القضايا الرئيسة لأي نظرية مناسبة للتعلم(×٣)وفقا لباندورا

هي الإجابة على السؤال التالي:كيف يتعلم الإنسان اسـتـجـابـة جـديـدة فـي
موقف اجتماعي?وإحدى الإجابات هي أن الإنسان يكافأ كلما قام بتقريبات
للاستجابة النهائية.وفي حt أن هناك دلائل توحي أن كل أشكال السلوك
الاجتماعي فعلا قد تكتسب من خلال إجراء تشكيل الإجراءات هذهH إلا أن
تقارير الأبحاث توضح كذلك أن الناس يستطيعون تعلم الاستجابات الجديدة
لمجرد ملاحظة سلوك الآخرين.وهؤلاء الناس الآخرون يعتبرون من الناحية

)Hواكتساب الاستجابات من خلال مثل هذه ا0لاحظةmodelsالتقنية �اذج (
).وعلاوة على ذلك فإن القضية الرئيسةmodelingيسمى الاقتداء بالنموذج(

للنظرية التي تختص في التعلم با0لاحظة هي تفسير اكتساب الاستجابات
الجديدة كنتيجة 0لاحظة شخص آخر.

وقضية ثانية لأي نظرية للتعلمH با0لاحظة في تـوضـيـح قـدرة الإنـسـان
التي تتوسط بt ملاحظة �وذج الاستجاباتHوما يعقب ذلك من أداء لهذه
السلوكيات من قبل ا0لاحظ.وبالإضافة لذلكHفإن الدليل الصريحHعلى أن
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الاستجابة ا0لاحظة التي قد � اكتسابهاH قد لا يظهر في أيام جو أسابيع
. ولذلك فإن هذه القضية تتصدى للـسـؤال عـمـا إذا(×٤)بل حتى في شهـور

كان تحليل تعزيز (تدعيم)الاستجابة يكفي لتفسير الظواهر التي وصفناها
فيما سبقHأو ما إذا كانت قدرة ا0لاحظة علـى إدخـال ا0ـعـلـومـات وخـزنـهـا
واسترجاعها حول الاستجابات التي صيغت على �ط النماذج التي تعرضت

لها ينبغي أن تتضمن في نظرية عن التعلم با0لاحظة.
والقضية الثالثة تتعلق بالجانب الانتقائي في التعلم بـا0ـلاحـظـة.وعـلـى
سبيل ا0ثالHحتى عند تعريض الأطفال إلى نفس النموذجHفإن بعضهم يتعلم
جوانب مختلفة من جوانب سلـوك ذلـك الـنـمـوذج.ونـظـريـة شـامـلـة لـلـتـعـلـم
با0لاحظة لابد من أن تفسر ليس فقط كيفية اكتساب أ�اط الاستجابات
فحسبHبل 0اذا يهتم ا0لاحظ ببعض الجوانب ويحتفظ بهاH دون غيرها من

.(×٥)الجوانب الأخرىH كذلك
ويشاهد هذا الجانب الانتقائي كذلك أثناء الأداء الفعلي 0ا جرى تعلمه
ملاحظة. وكما سيجري توضيحه فيما بعد (انظر مناهج البحث)H قد يعرف
الأطفال ما الذي أداه النموذجHولكنهم قد لا يظهرون دائما تلك ا0عرفة من

. فتحت أي ظروف يعيد الشخص صياغـة الاسـتـجـابـة(×٦)خلال سلوكـهـم 
التي صيغت على �ط �وذج ما? أي الاستجابات التي جرى تعلمها ملاحظة
يرغب الفرد في أدائها? ونظرية شاملة للتعلم با0لاحظة ينبغي أن تتعـامـل
مع السؤال الخاص بأي عوامل دافعية تنظم الأداء الانتقائـي لـلـسـلـوكـيـات

.(×٧)التي جرى تعلمها با0لاحظة
Hوالـقـدرة Hهناك أربعة مجالات لـلـتـعـلـم بـا0ـلاحـظـة:الجـدة Hوباختصار

.(×٨)والانتقائيةH والدافعية

المفاهيم الأساسية:
ثـلاث آلـيـات أسـاسـيــة مــتــداخــلــة وراء مــوقــف بــانــدورا مــن نــظــريــة

العمليات ا0عرفية (٣)عمليات تـنـظـيـم التعلمHهي:(١)العمليات الإبـدالـيـة(٢)
الذات.وvكن توضيح أهمية العمليات الإبدالية إذا أخذنا ما قاله بانـدورا
نفسه:«إن جميع الظواهر التعلمية الناجمة عن التجربة ا0باشرة vكنها أن
تحدث على أساس تبادلي من خلال ملاحظة سلوك الآخرين ونتائجه على
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.وهذا يعني أن التعلم با0لاحظة قد يفسر لنـاHعـلـى(×٩)الشخص ا0لاحـظ»
سبيل ا0ثالHالخوف الذي لا مبرر له من الأشياء التي ليس للمرء فيـهـا أي
تجربة مباشرة.وبالإضافة إلى ذلك فإن هذا النمـط مـن الـتـعـلـم قـد يـكـون
ضرورة لا مناص منها لتعلم ا0هارات ا0عقدةHوالتي لا vكن اكتساب معظم
مكوناتها عن طريق التعلم بالتجربة والخطأ مثل قيادة السـيـارةH أو إجـراء

عملية جراحية.
وأخيرا فالكثير من أ�اط السلوك التي يعتبرها المجتمع مجالات هامة
من مجالات إهتماماتهHمثل الإيثار أو العنفvHكن فهمها على أفضل وجـه
إذا ما أدخلنا عملية التعلم با0لاحظة كتفسيـر لـوجـودH أوغـيـاب مـثـل هـذه

الصفات.
أما الآلية الثانية فهي العملية ا0عرفية.فالتمثيـل الـرمـزي الـقـائـم عـلـى
الاستدلال من الأحداث الخارجية ضروري لتفسيـر الـتـنـوع الـكـبـيـر لـعـمـل

الإنسان.
وهذه العمليات ا0عرفية هامة في التعلم الإنساني بعامة.

ووفقا 0ا يقول باندورا فإن البحث يظهر أن «التغيرات السلوكـيـة الـتـي
تتم عن طريق الإشراط الوسيليH والإشراط الإجرائيHوالانطفاءHوالعقـاب

.(×١٠)تتم في معظمها من خلال وسيط معرفي»
والآلية الثالثة هي عملية التنظيم الذاتي.وعلى حد قول باندورا نفسـه
فإن«الأشخاص يستطيعون تنظيم سلوكهم إلى حد كبير عن طـريـق تـصـور
النتائج التي 0سد يولدونها هم بأنفسهمHكما vكن تفسير الكثير من التغيرات
ا0صاحبة لإجراءات الإشراط عن طريق عمليات التنظيم الذاتي وليس عن

.  وفكرة التوجيه الذاتي هذه هي)١(×١طريق الرابطة بt ا0ثير والاستجابة»
استكمال طبيعي وضروري للطريقة التي يتصور بها باندورا طبيعة العمليات
ا0عرفية ووظيفتهاH وهي تتحول وتحول بفعل التجارب التي تنشأ أثناء سلوك

الإنسان في البيئة الخارجية.
وقد قضى باندورا معظم وقته في إجراء الأبحاث على توضـيـح الـدور
الذي تلعبه هذه العمليات الثلاثةH وبخاصة التعلم الإبدالي أو التعلم با0لاحظة

من أجل تفسير السلوك الإنساني.
وفي هذا القسم سنركز الأضواء على التعلم با0لاحظة مع بعض الإشارة
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إلى العمليات الرمزية وعمليات التنظيم الذاتي.

نظرة تاريخية
البدايات:

عرف الناس على الدوام أن الكثير من الأ�اط السلوكيةHالاجـتـمـاعـيـة
منها وغيرهاH إ�ا تكتسب من خلال المحاكاة والتعلم با0لاحظة.وكما قـال
أرسطو منذ زمن طويل «إن التقليد قد يزرع في الإنسان منذ الطفولةHواحد
الإختلافات بt الإنسان والحيوانات الأخرى يتمثل بأنه أكثر الكائنات الحية

.والتطورات الرئيسة في(×١٢)محاكاةHمن خلال المحاكاة يتعلم أول دروسه» 
تصور الإنسان للتقليدH والتي سنوجزها فيما يليH تعطى المحتوى الحديث
لأعمال باندورا على التعلم با0لاحظة.ومن ا0مكن الرجوع إلى كتابات أخرى
0ـعـرفـة الآراء ا0ـوسـعـة والـنـقــديــة لــلــنــظــريــاتHوالــفــرضــيــات ا0ــتــعــلــقــة

.(×١٣)بالمحاكاة(والتقليد)
): في النصف الثاني من القرن التـاسـع عـشـرH وبـدايـة (instinctالغريـزة

) تصورا هاما يستخدمه علماء النفسinstinctالقرن الحالي كانت الغريزة (
لتفسير الكثير من أ�اط السلوك الاجتماعي. وفي مـحـاولـة لإظـهـار هـذه

 اعتبروا السلوك القائـم(×١٤)الأهمية فإن ا0نظرين في تلك الفترة الزمنـيـة
على المحاكاة اتجاها فطريا لاسـتـنـتـاج سـلـوك الآخـريـن.فـقـد أطـلـق والـتـر
بـيـجـهـوتHعـلـى سـبـيـل ا0ـثـالHعـلــى الأطــفــال اســم «الــذيــن جــبــلــوا عــلــى

).و�رور الوقت أخذت نظرية الغريزة تواجه ا0زيد 0ن التحدي(×١٥)المحاكاة
لأن علماء النفس غدوا راضt عن مدى فائدتها كتـفـسـيـر قـابـل لـلـتـحـقـق

التجريبي.
) بعد رفض نظرية الغريـزةCldssical conditioningالإشراط الكلاسيكي(

اتجهت الأنظار نحو القضية الخاصة بكيفية حـدوث اسـتـجـابـات المحـاكـاة
). وكمثال على ذلك حاولLearning to imitateالأولىHأو مشكلة تعلم المحاكاة(

 تفسير كيف يبدأ سلوك المحـاكـاة فـقـيـام الـطـفـل بـعـمـل(×١٦)إي.بي.هـولـت
الأصوات يحفز أذنيه اللتt ترسلان إثارة �يزة عبر الأعصاب السمـعـيـة
إلى الجهاز العصبي ا0ركزي.وبعد تكرار هذه العملية عدة مرات فإن النبضات
النوعية التي يستدعيها الصوت تكتسب رابطة تشابكية مع أعصاب الحركة
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ا0ـتـجـهـة إلــى الخــارجHإلــى الــعــضــلات ذاتــهــا ا0ــســتــخــدمــة فــي إحــداث
الصوت.وبذلك تنشأ دائرة انعكاسيةHوبالتالي فإن الطفل يبدأ بتكرار بعض
الأصوات التي يصدرها أو يسمعها.وعندما تتوطد هذه العملية فإن الطفل
يردد بعض الأصوات التي ينطقها الناس الآخرين.وهكذا فإن المحاكاة هي

استجابة طبق الأصل قائمة (مبينة) على دائرة الانعكاس.
وتهدف نظرية هولت إلى تفسير كيف يكتسب الطفل الإنساني القـدرة
على محاكاة سلوك �وذج ما من خلال مـبـدأ الإشـراط الـكـلاسـيـكـي كـمـا

.إلا أن نـظـريــة الإشــراط(×١٧)فـسـره ادويـن جـثـري فـي نـظــريــة الاقــتــران 
الكلاسيكي للمحاكاة تظل محدودة بسبب فشلها في تفسير السبـب الـذي
يـدعـو الـنـاس لـعـدم تـقـلـيـد الـسـلـوك فــي بــعــض الأحــيــان (مــثــل قــضــيــة

Hوفشلها في تفسير اكتساب الاستجابات التي لا تكون موجودة(×١٨)الانتقاء
.(×١٩)في رصيد الشخص ا0لاحظ للسلوك(أي قضية الاستجابات الجديدة

): يـبـدو أن أول مـحـاولـة(Instrumental conditioningالإشـراط الـوسـيـلـي 
منظمة لبحث المحاكاة بدأت عندما نشر نيل ميـلـر وجـون دولارد كـتـابـهـمـا

H فقد قدم هذا الكتاب(×٢٠))Social Learning Theoryنظرية التعلم الاجتماعي(
تفسيرا يقوم على نظرية هل لتطوير اتجاهات المحاكاة (انظر الفصل الثاني
من هذا الكتاب).وقد درس ميلر ودولارد نوعا من المحاكاة يسمى السلوك

).وفي تجاربهما النموذجية كانmatched-dependent behaviorالتابع ا0تماثل (
الأطفال يراقبون �وذجا يختار صندوقا يحتوي على الحلوى.(أي ا0كافأة)
من بt صندوقHtثم يقومون هم بـعـد ذلـك بـالاخـتـبـار. وكـان نـصـف عـدد
الأطفال يكافأون كلما اختاروا اختيارا يتطابق مع اختيار الـنـمـوذجH بـيـنـمـا
كان يكافأ باقي الأطفال عندما لا يحاكون النموذج.وبهذه الطريقـة تـوصـل
ميلر ودولارد إلى أن الأطفال vكن تدريبهم انتـقـائـيـا عـلـى تـقـلـيـد سـلـوك
�وذج ما أو عدم تقليده.وزيادة على ذلك فقد أوضحنا أن هذا ا0يل ا0كتسب
vكن أن يعمم إلى �اذج أخرى ومهام جديدة.وفي هذا التحليل فإنه ينظر

)HعلىHoltإلى التعلمH كما هي الحال في التحليل الارتباط (أي عند هولط
أساس تكوين الصلات أو الروابط بt ا0ثيرات الاجتماعية والاستـجـابـات
ا0تماثلة.وعلى النقيض من ا0وقف الارتباطي فإن التـعـزيـز(الـتـدعـيـم) يـتـم
التأكيد عليه على أساس كونه العامل الذي يحدد أي �ط من أ�اط سلوك
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النموذج تتم محاكاته.
ولـم يـقـتـصـر اهـتـمـام مـيـلـر ودولارد عـلـى مـشـاكـل الـتـعـلـم عـن طــريــق
المحاكاة.وعلى حد ملاحظتهما:«من ا0ؤكـد أنـه فـي حـيـاة كـل مـن الأطـفـال
والبالغt تعمل المحاكاة كوسيلة لأنواع كثيرة من أنواع التعلم.فالريـاضـيـون
يكتسبون أمورا جديدة حول الشكل والحيل الجديدة في اللعب عن طـريـق
ملاحظة الرياضيt الآخرين. والذين يقومون بإجراء التجـارب يـكـتـسـبـون
معلومات جديدة عن الأجهزة التي يستخدمونها من مشاهدة الأجهزة وهي

. وهكذا فقد أقر هذان العا0ان النظريان الاحتمال القـائـل بـان(×٢١)تعمـل»
شخصا ما قد يكتسبHمن خلال المحاكاةH استجابات غير موجودة في رصيده
السلوكي. إلا أنهما لم يحددا كيف vكن أن تصبح المحاكاة أداة لاكـتـسـاب

استجابات جديدة.
ومع أن كتاب ميلر ودولا رد فيه الكثير من الـفـرضـيـات الـتـي تـسـتـثـيـر

. وقد تطلب(×٢٢)التفكير إلا أنه لم يكن ملهما إلا لعدد قليل من الدراسات 
الأمر عشرين سنة أخرى كي تصبح المحاكاة مشكلة نظرية ومشكلة بـحـث
على قدر كببر من الأهمية. وقـد تحـول مـحـور اهـتـمـام رئـيـس مـن مـحـاور
البحث من تحليل التعلم القائم على المحاكاة إلى تحليل التعلـم بـا0ـلاحـظـة
وهذا النوع من التعلم يتصدى إلى قضايا اكتساب الاستجابات الجديدة.

المنظرون الرئيسيون:
يعود الفضل الأكبر في الاهتمـام الحـالـي �ـوضـوع الـتـعـلـم عـن طـريـق
المحاكاة إلى باندورا الذي لخص تجاربه الأولية في بحث قـدمـه إلـى نـدوة

(Social learningنبراسكا يحمل عنوان التعلم الاجتماعي من خلال المحاكاة 

Through Imitation((23*)وهـو أول طـالـب) كما اشتـرك مـع ريـتـشـارد ولـتـرز H
يشرف عليه باندورا في دراسة الدكتوراه) في نشر كتاب يحمل اسم التعلم

Social learning and Personalityالاجــــتــــمــــاعــــي وتــــطــــور الــــشــــخــــصــــيــــة(

Development((٢٤×).
وقـد أصـبـح هـذان الـعـمـلان قـوة دافـعـة لإعـداد الـكـثـيـر مــن ا0ــقــالات

النظريةHوالقائمة على البحث حول موضوع المحاكاة خلال العقد التالي.
وقد كانت معالجة باندورا وولترز لعمليات المحاكاة معالجة جديدة وفريدة
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من نوعها من عدة أوجه. فقد تعرفا عـلـى ثـلاث نـتـائـج مـخـتـلـفـة لـتـعـرض
الشخص ا0راد تعليمه إلى �وذج ما.فهذا ا0لاحظHأولا: قد يكتسب أ�اط
استجابات جديدة (نتيجة التعلم با0لاحظةH وثانيا: قد يقوى أو يضف كف
الاستجابات (أي يتولد لديه أثر كفي أو غير كفي) وثالثا: قد يـكـشـف عـن
استجابات سبق له تعلمها باستعماله سلوك النموذج كإشارة (أي يتولد لديه
الأثر الاجتماعي الذي ييسر التعلم).وقد كان باندورا وولترز يريان أن نظريات

 هي نظريات(×٢٥)المحاكاة التي تقوم على مبادu التعزيز (التدعيم) فحسب
غير ملائمة لتفسير مختلف النماذج. وزيادة عـلـى ذلـك فـقـد أوضـحـنـا أن
عمليات المحاكاة تلعب دورا هاما في تطوير عدد كبير من أ�اط السـلـوك
الاجتماعي�Hا في ذلك العدوانيةH وأ�اط السلوك الخاصة بالجنسHومعايير
تقو� الذات.وأخيرا فقد قام باندورا وولترز بتوسيع دائرة الـتـعـلـم الـقـائـم
على المحاكاة. فقد جرت العادة أن يساوى السلوك القائم على المحاكاة مع
مجرد التقليد.وعلى النقيض من هذا الافتراض الـشـائـع فـقـد أوضـحـا أن
الطفل الذي يقوم با0لاحظة يقوم بعملية تجريد لـبـعـض الـقـوانـt الـعـامـة
التي تكمن وراء الاستجابات المحددة التـي يـقـوم الـنـمـوذج بـإعـطـائـهـاH وأن
الطفل ا0لاحظ كذلك يقدر على حل مشاكل جديدة �اما عن طريق تطبيقه
للقوانt التي اكتسبها من خلال ا0لاحظة في ا0واقف الجديدة.كما أوضحنا
أن الشخص ا0لاحظ يظهر أ�اطا سلوكية جديدة ومستحدثة على أساس
من عمليات المحاكاة عن طريق انـتـقـاء وربـط جـوانـب مـخـتـلـفـة مـن �ـاذج

مختلفة.
) استجابات المحـاكـاةacquisitionوقد ميز باندورا وولترز بـt اكـتـسـاب(

).وفي الستينات كانا مهتمt بشكل رئيـس بـالـتـعـرفperformanceوأدائهـا (
على المحددات الهامة للأداء القائم على المحاكاة.وقد تضمنت هذه المحددات
خواص النماذج (تنشئة أم غير تنشئة)Hوأنواع السلوك القائمة على محاكاة
النماذج (موجهة نحو أداء ا0هام أو سلوك عرضي)H والنتائج ا0ترتـبـة عـلـى
استجابات النماذج (مكافأة ابدالية أو عقوبة ابدالية).إلا أنه لم يتم تحليل
الآليات اللازمة للتعلم با0لاحظة (أو قدرات الاكتساب) تحليلا مـضـطـردا

 أوضــــح أن عــــمــــلـــــيـــــتـــــي(×٢٦)فــــي ذلــــك الــــوقــــت.غـــــيـــــر أن بـــــانـــــدورا
) هامتان ولازمتان كي يتم التعلمverbal) واللفظية (imaginalالتمثيلHالخيالية(
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.(×٢٧)با0لاحظة.وهذه الفرضية تشبه تلك التي وضعها اف. أي. شفيلد 
 إبان فترة إنتاجه العلمي.إلا أن١٩٦٨ولسوء الحظ فقد توفي ولترز عام 

باندورا استمر في توسيع نطاق نظرياته وتهذيبهاHوحدد الآليات التي تكمن
uوذلك في ثلاثة كتب صدرت بعد ذلك وهي مـبـاد Hوراء التعلم با0لاحظة

 أتــهــي و�ــاذجPrinciples of Behavio Modification((28*)( تــعــديــل الــســلـــوك
(×٢٩) psychological Modeling : Conflictingسيكولوجية: نظريـات مـتـصـارعـة

(Theoriesوالعدوانية:تحليل للتعلم الاجتماعي(Aggression: A Social Learning

(Analysisوطبقا لهذا التوسع في النظرية فقد أصـبـح الـتـعـلـم بـا0ـلاحـظـة.
ينطوي على أربع عمليات فرعية مترابطة لكل منها محدداتها الخاصة بها
ولكي يتم تقوم التعلم با0لاحظة فلابـد لـلـشـخـص بـا0ـلاحـظـة مـن (أن:(١)
ينتبه للملامح ا0ناسبة لعمل النموذج (عملية الانتباه:(٢)أن يحتفظ بعد ذلك
بالأحداث ا0لاحظة على شكل رمزي لاسترجاعـهـا فـي ا0ـسـتـقـبـل(عـمـلـيـة

) H(أن يكون لديه القدرات الجـسـمـيـة لإعـادة إصـدار ا0ـعـلـومـات٣الحفـظ(
المحفوظة(عملية إعادة الإصدار الحركية). وأخيراH (٤) أن يكون لديه الحافز

.(×٣٠)لأداء سلوك النموذج المحتذى (العملية الدافعية)

مكانة نظرية التعلم بالملاحظة في الوقت الحاضر:
إن تصور باندورا للتعلم با0لاحظة هو أحد مكونات نظريته في التعلـم
الاجتماعي.ويقوم في الوقت الحاضر بتوضيح نظرية شاملة وموحدة للسلوك
الإنساني كما يحاول إحداث تفسير رئيس لمجالات واسعة من مجالات علم
النفس ونظرية التعلم بخاصةH وذلك بتشجيع علماء النفس.من خلال ا0نطق
المحكمH والدلائل الأمبيريقية على تقدير ا0ؤثرات الأساسية وا0ؤثرة للتعلم
با0لاحظة وا0عرفةHونشاطات تنظيم الذات حق قدرها.ومنـذ عـهـد قـريـب
أخذت مقولات رئيسة ذات طبيعة نظرية(مثل الفعالية الذاتـيـة والحـتـمـيـة
ا0تبادلة) تأخذ خطوات متسارعةH وكل منها �ثل دليلا علـى قـدرة �ـوذج

. ومثل هذه ا0قولات(×٣١)التعلم با0لاحظة على تركيب السلوك والتـنـبـؤ بـه
هي ثمار الأفكار التي غرست على مدى سنوات من التفكير والبحث التجريبي
ا0برمج.والكثير �ا نضج من هذه الأفكار vكـن أن نجـدهـا مـضـمـنـة فـي

. (×٣٢)الأعمال الأولى ا0تعلقة بظواهر التعلم با0لاحظة
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وعلى صعيد عملي أكثر يبذل باندورا الكثير من الجهد من أجل تطبيق
نظريته في مجال علم النفس الإكلينيكي والتطوري والاجتماعي.وقد أصبحت
تطبيقات نظرية مبادu التعلم الاجتماعي في مجال العلاج النفسي معروفة

.أما التطبيقات على علم النفس الاجتماعيH وعلم الأنثروبولوجيا)٣(×٣الآن
الثقافية فمازالت في مراحلها الأولية.ونظرية التعلم با0لاحظة كما عرضت
حتى الآن متلائمة مع الاتجاهات الحالية لعلم النفس سواء أكانـت تـتـبـنـى
ا0ذهب الطبيعي أم ا0ذهب التجريبي.والنظرية تنسجم مع التطورات السائدة
إلى الحد الـذي يـنـبـغـي اعـتـبـارهـا مـصـدرا مـبـرزا مـن مـصـادر احـتـمـالات
البحث.ومن المحتمل أن هذه النظرية ستحظى في ا0ستقـبـل غـيـر الـبـعـيـد
�ـزيـد مـن الاعـتـراف مـن الـطــلاب الــذيــن يــعــدون رســائــل ا0ــاجــســتــيــر

.tالباحث tوكذلك من السيكولوجيHوالدكتوراه

النظريات الأخرى:
بينما ظلت نظرية باندورا في التعلم الاجتماعي طوال الخمـسـة عـشـر
عاما ا0اضية ذات التأثير الأعظم في مجال التعلم با0لاحظةHإلا أن طرقا

 تحـدد الـتـعـزيـز(الـتـدعـيـم) كـشــرط ضــروري لحــدوث الــتــعــلــم(×٣٤)أخـرى
ا0بدئي.وإحدى ا0صاعب التي تواجه نظرية التعزيز(التدعيم) في المحاكاة
هي حاجة هذه النظرية لتفسير كيف يؤدي الناس استجابات المحاكاة التي

.(×٣٥)لا تكون قد عززت صراحة
وفي محاولة حل هذه الصعوبة اقترح دونالد باير وصحبه فرضية يبدو

. فلو تلقى(×٣٦)أنها تحبذ تحليل التعزيز(التدعيم)Hوالاستجابة في المحاكـاة
طفل تعزيزا خارجيا لمحاكاته سلـوك �ـوذج مـاH فـإن الـتـشـابـه بـt سـلـوك
النموذج وسلوك الطفل سيكتسب في نهاية الأمر خواص التعزيز(التدعيم)
الثانوي.وقد أوضح هؤلاء الباحثون من خلال البـحـث أن الأطـفـال يـظـلـون
يؤدون سلوك محاكاة غير مكافئ طا0ا ظلت استـجـابـات المحـاكـاة الأخـرى
تعزز(تدعم) خارجيا.وتقدم دراسة هؤلاء الباحثHt في الظاهرH توضـيـحـا
بيالدور التعزيز (التدعيم) في مراقبة محاكاة الأطفال ا0عممة وفي المحافظة

عليها.
غير أن هناك نتائـج أخـرى مـتـاحـة تـلـقـي ظـلالا مـن الـشـك عـلـى هـذه
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. فـتـفـسـيـر المحـاكـاة غـيـر ا0ـعـززة (غـيـر ا0ـدعـمـة) فـي إطــار(×٣٧)الـنـتـيـجـة
التعزيز(التدعيم) الثانوي تقدم صعوبة واحدة على الأقلHعلـى حـسـب رأي

.فماذا كان التشابه في السلوك مكافئا في طـبـيـعـتـهHكـمـا يـرى(×٣٨)بانـدورا
بايرH فعلى الناس أن يحاكوا كل �اذج السلوك.والحقيقةHعلى أي حالH هي

أن الناس يبدو أنهم يقلدون الآخرين بطريقة انتقائية.
وهناك تفسير آخر مضـطـرد أيـضـاH-عـلـى الأقـل جـزئـيـاH مـع الـنـمـوذج

.ووفقا لوجهة النظر هذه فـإن(×٣٩)الإجرائي الذي قال به ميلتون روزنـبـاوم
تحليل كيف يتعلم الطفل المحاكاة في الأساس هو متطلب ضروري لفهمـنـا
كيف يصبح ذلك الطفل قادرا فيما بعد عـلـى الـتـعـلـم بـاسـتـخـدام مـهـارات
المحاكاة (أي التعلم با0لاحظة). فيصبح الطفلHحسب رأي روزنباومH «كائنا
محاكيا»انتقائيا من خلال عملية تعزيز (تدعيم)المحاكاة.والطفل الذي يصبح
هذا الكائن ا0ساكي قد يظهر عندئذ أمثلـة عـلـى مـحـاكـاة يـبـدو أنـهـا غـيـر
مكافأة.وهكذا فإن حدوث المحاكاة غير ا0كافأة يعتمد على التعزيز (التدعيم)
الخارجي الذي � في السابق.ويعترف روزنباوم أن هناك مناسبات لا يستطيع
الكائن المحاكي فيها أداء استجابات قائمة على �وذج بصورة صريحة وفي
Hالحال.وفي مثل هذه ا0واقف فإن الشخص يقوم بأداء «محاكاة ضمنـيـة»

ذات �ثيل لفظي بصورة رئيسةH تقود أداء المحاكاة الصـريـح الـذي يـعـقـب
 وجهة نظر �اثلة).(×٤٠)ذلك (وقد قدم ماككوباي 

هذه الفرضية شبيهة بفرضية باندورا من حيث أن روزنباوم يقدم فكرة
العمليات التوسطية لتفسـيـر حـدوث الـتـعـلـم بـا0ـلاحـظـة فـي غـيـاب ا0ـران
الخارجي. على أي حال فإن روزنباوم يختلف عن باندورا بالنسبة لقضـيـة
رئيسة من قضايا التعلم با0لاحظةHوهي كيفية اكتساب الناس للاستجابات
الجديدة.ووفقا لقول روزنباومHلا vكن للفرد أن يكتسب السـلـوك الجـديـد
مـن خـلال المحـاكـاة الـضـمـنـيــةHأو الــتــعــلــم بــا0ــلاحــظــة فــقــطHكــمــا يــرى
باندورا.وعوضا عن ذلك فإن الأعمال الجديدة القائـمـة عـلـى ا0ـهـارة مـثـل
لعبة الجولف يجب أن تؤدي صراحـة أولا ثـم يـعـقـبـهـا الـتـعـزيـز(الـتـدعـيـم)
الخارجي.ومثل هذه ا0هارات لا vكن اكتسابها قـط عـن طـريـق ا0ـلاحـظـة

فحسب.
لم �ر نظرية باندورا دون أن تواجه التحدي ا0باشر. ولعل أكـبـر نـقـد
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.فباندورا يرفض مواقف(×٤١)مفصل لها كان ذلك الذي قدمه جاكوب غويرتز
تعزيز(تدعيم) ا0ثير والاستجابة لأنها تتغاضى عن الحقيقة القائلة:إن الناس
يستطيعون تعلم الشيء الكثير في غياب ا0ران الصريح والتعزيز(التدعيم)
الخـارجـي �ــجــرد مــلاحــظــة تــعــاقــب ســلــوك يــؤديــه أشــخــاص آخــرون
أمامهم.ويشعر غويرتز بعدم الارتياح في استنتاجه أن هذا يوضح حقـيـقـة
تعلم الاستجابات الجديدة. فهو يقول إن هذه النتيجة غير �كنة لأن تاريخ
تعلم الأفراد بأكمله غير معروف في التجارب النموذجية التي تدعـي أنـهـا
توضح اكتساب الاستجابة الجديدة.وبدلا من ذلك فإنه vكن اعتبار التعلم
با0لاحظة بصورة ملائمة أكثر كحالة خاصة من التعلم الوسيلي الذي يكون
فيه حضور �وذج وعمل هذا النموذج عاملا ميـسـرا لاسـتـجـابـة ا0ـلاحـظ
الذي سبق له تعلمها أكثر من جعل الاستجابات الجديدة أكثر مناسبة. ومن
ا0مكن كذلكH حسب رأي غويرتزH أن الشخص ا0لاحظ قد يكون قد اكتسب
فئة استجابة من سلوك محاكاة عبر مواقف محاكاة النماذج المختلفةH وضمن
فئة الاستجابات من نوع المحاكاةHفإن أ�اط السلوك متساوية وظيفيا لأنها
أدت إلى التعزيز(التدعيم) الخارجـي فـي ا0ـاضـيHولأنـهـا جـرت مـقـارنـتـهـا
باستجابات النموذج الـذي اتـبـع.و0ـا كـانـت فـئـة الاسـتـجـابـات كـكـل يـجـري
الاحتفاظ بها من طريق التعزيز الخارجي على جدول تعزيز (تدعيم) متقطع
(أي أن جزءا واحدا فقط من الاستجابات يـجـري تـعـزيـزه (تـدعـيـمـه)Hفـإن
بعض أ�اط السلوك القائمة على المحاكاة يجري أداؤها حتـى لـو لـم تـكـن
هي نفسها تتلقى التعزيز (التدعيم). واستخدام مفهوم لفئـة الاسـتـجـابـات

على هذا النحو يفسر حدوث المحاكاة غير ا0عززة (غير ا0دعمة).
وفي رده على وجهات نظر غويرتزH يرى باندورا أنه vكننا بكل تأكـيـد
التوصل إلى الاستجابات الوسيلية التي جرى تعلمها في السـابـق مـن قـبـل
الشخص ا0لاحظ عن طريق استخدام �وذج.غير أن التوصل إلى السلوك

socialالذي سبق اكتـسـابـه بـهـذه الـطـريـقـة يـسـمـى الـتـيـسـيـر الاجـتـمـاعـي(

facilitation ثل الشيء١١ والفرضية رقم ٩)(انظر الفرضية رقمv وهذا لاH(
. والقضية الهامة بالنسبة لنظرية تقوم(×٤٢)ذاته كقضية الجدة (أو الحداثة)

على التعلم با0لاحظةHوفقا 0ا يقوله بانـدوراH هـي تـفـحـص كـيـف يـكـتـسـب
شخص ما الاستجابات الجديدة با0لاحظةHولير تفحص كيف يجري تيسير
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استجابات سبق تعلمها من قبل.وبدلا من التحكم في جميع خبرات التعلـم
بالمحاكاة السابقةHفإن باندورا يستخدم مثل هذه ا0ثيرات اللفظية مثل لفظ

) الغريبة التي لم يسمع الأشخاص الذيـن كـانestomackoكلمة استسماكـو (
يجري عليهم تجاربه بها قبل بدء تجربته.وليس من الضروري مراقـبـة كـل

 يتساءل عما إذا كانـت(×٤٣)احتمالات التعلم السابق فحسبHبل إن بـانـدورا
معرفة الظروف ا0رتبطة بالمحاكاة السابقة مفيدة في تفسير التعلم با0لاحظة
فيما بعد.فقد يرغب الأطفال في تعلم أنواع مختلفة من السلوك في مختلف
مراحل �وهم.ولذلك فإن محددات أ�اط المحاكاة الأولى قد تقدم تفسيرا
غير كافHبل ر�ا تفسيرا خاطئا لكيفية اكتساب الاستجابة القائـمـة عـلـى

�وذج فيما بعد.

فرضيات نظرية التعلم بالملاحظة
) الكثير من التعلم الإنساني معرفي:١

بنو الإنسانHشأنهم شأن الحيوانات الأخرىH يتعلمون الاستجابة الحركية
للمواقف البيئية.ولكن بني الإنسان لديهم كذلك القدرة على اكتساب التمثيل
الرمزي لأحداث الخارجية.وهذا ما يسمح بتغير ومرونة يتـفـوقـان بـدرجـة
كبيرة جدا في سلوك الإنسان مقارنة بسلـوك الـكـائـنـات الأدنـى مـن الـنـوع

الإنساني.
وهذا التمثيل الرمزيH أو ا0عرفةH يتضمن النظم اللغوية والصور الذهنية
والرموز ا0وسيقية والعددية.وتتوقف قيمة هذا التمثيل في سلوك الإنسان
على ا0طابقة الوثيقة بt النظام الرمزيHوالأحداث الخارجية الذي يشيـر
إليها. فإذا كانت ا0طابقة وثيقة أو دقيقة فإن الترتيب الرمزي يقدم صورة
تقريبيةH أو دقيقة للعمليات الخارجية ا0راد أداؤها في البيئة. وعلى سبيل
ا0ثالH فالعمليات الظاهرة للرموز العددية تعطي نفس النتيجة مثل ترتيب
الأشياء في ا0كان.وأربعة أشياء يجري ترتيبها أربع مرات تعطي الـنـتـيـجـة

 والقواعد الحسابـيـة الخـاصـة٤ ورقم ٢ذاتها مثل الرموز الـتـي �ـثـل رقـم 
بعمليات الضرب.

ومتى ما جرى تطوير ا0عرفة فإنها تصبح العامل الرئيس في مجـالات
الوظيفية مثل الإدراك وحل ا0شاكل والدافعية.وتدخل في عمليات تحديد
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أي الأحداث الخارجية تجري ملاحظته وأيها يجري تجاهلهHوكيفية إدراك
الأحداث الخارجية وفيما إذا جـرى تـطـويـر أثـار دائـمـة لـهـذه الحـوادث أم
لا.وا0عرفة تدخل في السلوك القائم على حل ا0شكلات عند الإنسان وفي
بناء الحلول الجديدة.وأخيرا فإن ا0عرفة تدخل في عمليات الدافعـيـة عـن
طريق تقد� البواعث والجزاءات غير ا0توافرة في ذلك الوقت في البـيـئـة

الطبيعية.

) أحد المصادر الرئيسة للتعلم الإنساني هو نتاج الاستجابات:٢
عندما تحدث استجابة فإنها تؤدي إلى نتيجة ماH إيجابيةHأو سلبيـةHأو
محايدةH �ارس تأثيراتها على رصيد السلوك عند الفرد.والتأثيرات هـذه

)(١) ا0علوماتHو(٢) الدافعية(occasion قد تكون ثلاثية الأبعاد:فالنتائج تسبب:
و(٣) التعزيز(التدعيم).

المعلومات:
إن الطبيعة الإعلامية لنتائج الاستجابات تـزود الـفـرد بـفـرصـة تـكـويـن
الفرضـيـات حـول أي سـلـوك تـنـشـا عـنـه نـتـائـج نـاجـحـة تحـت ظـل ظـروف
خاصة.وهذه الوظيفة الخاصة بتكوين الفرضيات التي تقدمها ا0ـعـلـومـات
تخدم كدليل للعمل ا0ستقبلي القائم على الاحتمالات التي تـكـون مـخـتـلـف
أنـواع الـسـلـوك. فـالـطـفـلHعـلـى سـبـيـل ا0ـثـالHيــرى أحــد والــديــه يــبــتــســم
ويضحك.سلوك الطفل السابق ا0تمثل في طلب الكـعـك المحـلـي تحـت ظـل

مثل هذه الظروف غالبا ما كان يحظى بالنجاح.
والفرضية التي يكونها الطفلHحتى لو لم يكن قادرا على التعبير عـنـهـا
كلامياHهي أنه في ظل مثل هذه الظروف فإن النتيجة الناجحة هي احتمال

قوي جدا.
لذلك يقوم الطفل بطلب الكعكHولكن طلبه هذا يرفضHولنقل أن ذلـك
الرفض يأتي لأن الوقت أصبح قريبا جدا من وقت العشاء.وهذه ا0عـلـومـة
الإضافية تدخل في الفرضية الخاصة بطلب الحلـوىH وهـكـذا.لـذلـك فـإن
البيئة تقدم باستمرار ا0علومات من خلال نتائج استجابات تحت ظل الظروف

المختلفة التي تعدل من الاحتمالات ا0تعلقة بالنجاح والفشل.
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الدافعية:
والـوظـيـفـة الـثـانــيــة مــن وظــائــف نــتــائــج الاســتــجــابــات دافــعــيــة فــي
طبيعتها.فا0علومات التي � اكتسابها vكن أن تصبح ظرفا باعثا للسلـوك
في الوقت الحاضرHرغم أن شروط الباعث قد لا تـكـون حـاضـرة فـي تـلـك
اللحظة في البيئة ا0ادية.وعلى سبيل ا0ثالHفاستجابة ما في ا0اضي ر�ـا
تكون قد أدت إلى نتيجة غير ناجحةHجزاء أو عقوبة من نوع آخرH والتمثيل
الرمزي لهذه النتيجة vكن أن vارسHعن طريق التوقعHجزاء سلبياH ويتحكم
في الاستجابة حتى لو كان العامل ا0عاقبHأو ا0وقف غير حاضر في تـلـك

اللحظة في البيئة ا0ادية.

التعزيز(التدعيم):
والوظيفة الثالثة نتائج الاستجابات هي زيادةH أو تنقيص تكرار حدوث
الاستجابة السابقة.وهذا مجال مثار جدل رئيس بt باندورا والكثيرين من
ا0تمسكt بالإشراط الوسيلي(الإجرائي).وطبيعة عملية التقويةHأو الإضعاف
هي السبب في هذا النزاع.وإحدى ا0سلمات العملية التي تقال بصورة عامة
في الإشراط الوسيلي في دراسة الإنسان والحيوان على حد سواء هي أن
النتائج �ارس تأثيرهاH أو رقابتها بطريقة ذاتية وآلية.فإدراك رابطة نتائج
الاستجاباتH حتى لو كانت موجودةH لا تسهم بذاتيتها في تقوية أو إضعاف
الإجراءHوتظهر عوضا عن ذلك كظاهرة مصاحبة.ويعتقد باندوراHعلى الأقل
في حال الإنسانHأن آثار النتائج تتوسطها التراكيب ا0عرفية إلى حد أن أثرا
ذاتيا vكن أن يفهم ضمن إطار يعترف بالنشاطات العقلية أكثر �ا يكون

ذلك ضمن إطار يتحاشاها.
 وضعت ثلاث مجمـوعـات(×٤٤)وعلى سبيل ا0ثالHففي إحـدى الـتـجـارب

مـن الأشـخـاص عـلـى جـداول تـعـزيـز(تـدعـيـم) ذات فـتـرات تـغـيـر مـتـمـاثـلـة
(تعزيز(تدعيم) يحدث كل دقيقة في ا0توسط) لاستجابة يدويةH إلا أن كـل
مجموعة أعطيت معلومات مختلفة حول مهمات الأداء والاستجابة.وأعطيت
إحدى المجموعات معلومات صحيحة عن جدول التعزيز(التدعيـم)H بـيـنـمـا
بقيت إحدى المجموعتt الباقيتt مضللة إذ قيل لها إن السلوك سوف يعزز
(يـدعـم) كـل دقـيـقـة �ـامـا (جـدول تـعــزيــز(تــدعــيــم) فــي فــتــرات زمــنــيــة
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١٥٠ثابتة)Hوأخبرت المجموعة الأخيرة أن الـتـعـزيـز (الـتـدعـيـم) سـيـتـم بـعـد 
استجابة في ا0عدل (جدول تعزيز بنسب متغيرة). وتظهر معدلات الاستجابة
أن الأداء قد تأثر بالاعتقاد الذي تكون عن جداول التعزيز أكثر من تـأثـره
بالتجربة ا0باشرة.ولذلك فإن رأي باندورا أن الـتـوسـط ا0ـعـرفـي(فـي هـذه
الحال كان الاعتقاد الذي زرع عن ا0كافأة) vارس تأثيرا رئيسيا في معظم

مواقف التعزيز (التدعيم).

) مصدر ثان رئيس للتعلم يتم عن طريق الملاحظة:٣
يكتسب الـكـثـيـر مـن الـسـلـوك الإنـسـانـي عـن طـريـق مـراقـبـة مـا يـفـعـل
الناسHوالذي يحدث عندما يفعلون ذلك.وvكن تفسير عدد من أكثر أشكال
الاكتساب أهمية مثل اللغةHوالقواعـد الـثـقـافـيـةHوالاتجـاهـاتHوالـكـثـيـر مـن
الأنفعالات بطريقة أفضلHعن طريق عملية التعلم با0لاحظة من اللجوء إلى
التقاربات ا0تتالية لأشكال هذا الاكتساب عن طريق التجـربـة والخـطـأH أو
الخبرة ا0باشرة.ولا ينكر باندورا أثر التجربة والخطـأHأو الـتـعـلـم بـالخـبـرة
ا0باشرةHولكن أشكال الاكتساب ا0عقدة مثل الجراحة لا تسمـح بـإجـراءات
التجربة والخطأHوالكثير من أشكال الخوف وا0واقف تكتسب لا عن طريق
الاتصال ا0باشر بالأشياء بل عن طـريـق الإنـابـة.وفـي الـواقـعH فـإن نـظـريـة
التعلم الاجتماعي ترىH بالنسبة للإنسان على الأقلHأن ا0لاحظة هي ا0صدر
الرئيس للتعلم في الثقافة ا0عاصرةH والتي فيها البيئة رمزية بشكل فائق.
في دراسة للتعلم با0لاحظة حدد باندورا أربع عمليات لتفسير الحدث

) الاسـتـخـراج الحـركـي٣H) الاحـتـفـاظH (٢) الانـتـبـاهH (١الـتـعـلـمـي الـكـامـل:(
)الدافعية. والفشل في التعلم با0لاحظة يكمن في نقص في جزء أو أكثر٤(

من هذه الأجزاء التي يحكم كلا منها مبادىء مختلفة.
أول هذه العمليات هو الانتباه.فمجرد وجود �وذج لا يؤثر على الشخص
ا0لاحظ ما لم ينتبه له هذا الشخص ا0لاحظ بطريقة من الطرائق.ولابـد
من أن يكون هناك قدر من درجة الإدخال من ا0ثيرات النموذجية كي يـتـم

التعلم با0لاحظة.
والعملية الثانية هي الاحتفاظ. فا0ادة ا0راد تعلمها با0لاحظة لابد من
أن توضع لها رموزH وتخزن على الأقل طول الوقت اللازم لحدوث الاستجابة
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ا0لاحظة.
والعملية الثالثة هي الاستخراج الحركي. فقد يهتم الفرد اهتماما كافيا
بسلوك النموذجH ويحتفظ بصورة مناسبة با0ثـيـرات الـتـي وضـعـت الـرمـوز
لهاHولكن قد لا vكن إعادة إنتاج السلوك إذا كانت الـقـدرة الحـركـيـة غـيـر

مناسبة.
والعملية الرابعة هي الدافعية. لابد من توافـر ظـروف بـاعـثـة مـنـاسـبـة
حتى vكن أداء الاستجابة ا0كـتـسـبـة.وهـذا لا يـعـنـي أكـثـر مـن أن الانـتـبـاه
والاحتفاظ والاستخراج الحركي قد تكون كافية �اماH فالاستجابة vـكـن
اكتسابهاH والاحتفاظ بهاH وvـكـن أداؤهـاH ولـكـن مـا لـم يـكـن هـنـاك سـبـب

لذلكH فلن تكون الاستجابة ظاهرة.
ولابد هنا من التمييز بt اكتساب الاستجابة وأدائها لأن الاستجـابـات
vكن تعلمها من خلال ا0لاحظةH ولكنها قد لا تـصـبـح ظـاهـرة قـط مـا لـم
تتوافر لها ظروف الأداء.ومن بt العمليات الأربع هذه فإن الانتباه والاحتفاظ
Hإن الاستخراج الحركي والدافعية تختصان tفي ح Hيختصان بالاكتساب
بشكل رئيسH بالأداء. وكل من هـذه ا0ـكـونـات الأربـعـة تـتـأثـر بـالـعـديـد مـن

 التالية.٧ إلى ٤العواملHوهي التي سنناقشها في الفرضيات من 

) عملية الانتباه تتأثر بالنموذج (الملاحظ) والشخص الملاحظ٤
وظروف الباعث.

الانتباه إلى �وذج ما يخضع لتحكم العديد من العوامل وإذا كان للشخص
ا0لاحظ أن يدرك سلوك النموذج ا0لاحظ بصورة دقيقة وينتبه له انتباها
وثيقاHأو يختار الإشارات اللازمة بصورة صحيحـة فـإن ذلـك يـعـتـمـد عـلـى
خصائص النموذجHوخصائص الشخص ا0لاحظH وحالات الإنسان الدافعية.
وتأثير رئيس للنموذج على انتباه الشخص ا0لاحظ هو الجاذبية ا0تبادلة
بt الأشخاص مثل الدفء(في ا0شاعر والرعاية أو التقـبـل. وثـمـت عـامـل
هـام آخـر هـو كـفـاءة الـنـمـوذج الـتـي يـتـم إدراكــهــاHوا0ــتــغــيــرات ا0ــرتــبــطــة
بذلكHالخاصة با0كانة ا0دركة والقوة الاجتماعية.والـعـوامـل الأخـرى الـتـي
يبدو أنها �ارس تأثيرها هـي الـتـشـابـه فـي الـعـمـر والجـنـس وا0ـسـتـويـات

الاقتصادية الاجتماعية.
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وعلى أي حال ففي ظل نفس ظروف الإثارة التي يثيرها النموذج فعلا(مثل
tفإن بعض ا0لاحظ H(نفس الدرجة من كفاءة النموذج أو القوة الاجتماعية

يظهرون مستويات تعلم أعلى من غيرهم.
وهذا الاختلاف يـبـدو راجـعـا إلـى خـصـائـص الـشـخـص ا0ـلاحـظ مـثـل
الاستقلالية ومستوى الكفاءة وا0كانة الاقتصاديـة الاجـتـمـاعـيـة والـعـنـصـر
والجنس (السلالة-العرق) وكذلك الخبرات التعلمية الاجتماعـيـة الـسـابـقـة

كأن يكون قد كوفئ على المحاكاة مثلا.
كما وجد أن ظروف الباعث لها تأثيراتها على عملية الانتباه من حيـث
أن هذه الظروف تستطيع أن تعزز أو تعوقH أو تبحث عن قنوات أو تلاحظ

الاستجابات.
وبعض أشكال التعلم با0لاحظة مثل التلفاز مكافأة ذاتيا إلى الحد الذي

تستطيع أن تتحكم في الانتباه عدة ساعات في وقت واحد.

) يساعدان لعملية الاحتفاظ:rehearsal) والإعادة (coding) الترميز (٥
كي يتم الاحتفاظ بالتسجيل الحسي لابد مـن تـرمـيـزه. ومـتـى مـا �ـت

عملية الترميز vكن تعزيز الاحتفاظ بعدد من استراتيجيات الإعادة.
والتدوين الرمزي قد يكون صوريا أو لفظياHولكن التدوين الرمزي اللفظي
يبدو أنه مسؤول أكثر عن تفسير السرعة في الاكتساب والاحتفاظ طويلي
ا0دى اللذين يوجدان في التعلم با0لاحظة عند الإنسانH وا0علومات البصرية
التي تحول إلى رموز لفظية تسمح لقدر كبير من ا0علومات أن تكـون أكـثـر

قابلية للخزن وتصبح متاحة للاسترجاع.
أما عمليات الإعادة فهي أيضا عوامل هامة في تيسير الاحتفاظ.فهي
تخدم تقوية وتثبيت الاكتساب.وvكن أن تكون ظاهرة(أو خفية متـضـمـنـة)
وعلى أي حال فإن تأثيرات تيسير الإعادة على الاحتفاظ تبدو أنها راجعة

لعملية نشطة أكثر من مجرد التردد الآلي.
والواقع أن فوائد الإعادة غالبا ما تبدو أنها نتيجة لإعادة التنظيم النشط
لحوادث الاستجابة ا0راد تعلمهاH وهي عملية تحويل رمزية تتم  عن طريق
الحث الذاتيH نشطة أكثر من كونها مجرد تقوية ارتباطية نتـيـجـة لـتـرديـد

العناصر ا0كتسبة.
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) عملية الاستخراج الحركي تتضمن صورا عقلية وأفكارا لترشد٦
الأداء الظاهر:

vكن للصور العقلية والأفكار ا0كتسبة خلال التعلم با0لاحظة أن تعمل
كمثيرات داخلية شبيهة با0ثيرات الخارجية التـي يـقـدمـهـا الـنـمـوذج.وهـذه
الإثارات الداخلية تقدم القاعدة التي تجري عليها عملية اختيار الاستجابات
وتنظيمها على ا0ستوى ا0عرفي. وأي مظاهر للسلوك الفعلي ا0وجه بالرموز
ا0كتسبة إ�ا يعتمد على ا0هارات الحركية ا0تاحة لدى الفرد.وإذا لم تكـن
ا0تطلبات الحركية متاحة بشكل تامH كمـا هـي الحـال فـي تـكـويـن ا0ـهـارات
متعـددة الأجـزاءHفـإن الأجـزاء الـنـاقـصـة يـنـبـغـي أولا تـكـويـنـهـا بـا0ـلاحـظـة
وا0ران.وزيادة على ذلكHحـتـى لـو كـانـت جـمـيـع أجـزاء ا0ـهـارة مـتـاحـة فـإن

التعديلات التصحيحية للجهود الأولية ينبغي تنفيذها في العادة.

)٢) التعزيز (التدعيم) الخارجي، و(١) عملية الدافعية تتأثر بـ(٧
) التعزيز (التدعيم) الذاتي:٣التعزيز (التدعيم) البديل و/ أو(

إن التعلم الذي يتم با0لاحظة يظهر نفسه في سلوك ظاهرH معتمدا في
ذلك على تواجد ظروف الباعث الضرورية. وملاحظة الآخرين هي عملية
من أعمال الإنسان الواسعةH ذات أمثلة لا تحصى يجري فيها تحويل سلوك
الآخرين إلى رموز يحتفظ بها.وهذه الاستجابات ا0تعلقـة مـن المحـتـمـل أن
ينجم عنها:أن نتيجة إيجابية خارجية مباشرة تظهر بشكل ظاهريHفي تلك
الاستجابات التي تؤدي إلى نتائج محايدةH أو أن تلك ا0عاقبة سلبيـا قـد لا

تترجم إلى سلوك.
وثمت ظرف آخر ملائم للاكتساب الذي يجري أداؤه هو ملاحظة شخص
آخر يجري تعزيز سلوكهHوعلى النقيض مـن ذلـكH مـلاحـظـة شـخـص آخـر
تجري معاقبته �ا يؤدي إلى الكبت السلوكي.وهكذا فإن عوامل الدافعيـة

الرئيسة يجري حدوثها بفعل ا0كافأة أو ا0عاقبة البديلة.
Hوأخيرا فإن السلوك القائم على (ملاحظة) النموذج قد يصبح ظاهرا

أو قد يكف في غياب مصادر التأثير الخارجية.
وفي هذه العمليات ا0نظمة ذاتيا فإن الفـرد vـارس تـعـزيـزاHأو عـقـوبـة
ضمنيا قائمة على تقو� سلوكهHمقارنة با0ستويات الـسـلـوكـيـة الـتـي جـرى
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.(×٤٥)�ثلها من خلال ا0لاحظة

) معلومات الاستجابة في التعلم بالملاحظة تنقل خلال التوضيح٨
المادي أو الكلمات أو الصور:

vكن أن ينجم اكتساب الاستجابات عن ملاحظة أداء �وذج يقوم بعمل
حي في البيئةH والتوضيح المحسوس يفسر بصورة عامة محـاكـاة الأطـفـال
سلوك والديهمHوتبنى الخصائص بأمثال جنسهم وخواصهم ومهارتهم وغير
ذلك. وباكتساب ا0هارات اللفظية تصبح الكلمات عادة أكثر الطرق أهميـة
في نقل ا0علومات عن الاستجابات التي يراد اتخاذها �وذجا.أما التمثيـل
بالصور لسلوك النموذج فهو مصدر آخر هام من مصادر ا0علوماتHوبخاصة
من خلال الوسائل الإعلامية كالتلفاز والأفلام. أما ا0واقف والاستجـابـات
الانفعالية وأ�اط السلوك الجديدة فقد أخـذت تـنـقـل عـن طـريـق وسـائـل
الإعلام الإلكترونية.وهذا الشكل من أشكال نقل النماذج يبشر بأن يصبـح

أكثر تأثيرا بصورة متزايدة.وهو كذلك موضع اهتمام متزايد.
وعلى الرغم من أن عملية الاقتداء بالنماذج هي مهما اختلفـت وسـائـل
النقلHفإن أشكال النقل المختلفة ليست متساوية في مفعولها في نقل ا0علومات
بالنسبة لجميع متطلبات اكتساب الاستجابات.فالتوضيح با0ادة أو بالصور
vكن أن ينقل معلومات أكثر بكثير من الوصف اللفظي.أما بالنسبة للمهام
الأخيرةH فإن الرموز الكلامية قد تحتوي على مـعـلـومـات أكـثـر بـكـثـيـر مـن
الفعل الحيHأو ما توضحه وسائل الإعلامHويعتمـد فـي ذلـك عـلـى مـسـتـوى
التطور اللفظيH وا0تطلبات ا0عرفية 0همة من ا0هام.ومازالت هناك حاجـة
0زيد من الأبحاث لتحديد الشكل الأمثل لنقل معلومات الاستجابات لمختلف

أنواع ا0هام ومستويات التطور المختلفة.

) التعرض لنموذج ما قد يؤدي إلى آثار مختلفة:٩
إن التعرض للنماذج قد يحدث ثلاثة تأثيرات مختلفة على سلوك الشخص
ا0لاحظ.ورغم أن جميع الظواهر التي سنناقشها هنا تصنف تحت مصطلح
المحاكاةHفإن من ا0هم أن �يز بt الأنواع الثلاثة من الآثار المختلفة لأن كلا

منها ينطوي على عملية مختلفة.
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أولاH قد يكتسب الشخص ا0لاحظ استجابات جديدة �راقبـة سـلـوك
الآخرين.والاستجابة الجديدة هي استجابة غير متاحة للشخص ا0لاحـظ
قبل موقف محاكاة النموذجH وهكذا فإن احتمال الاستجابة الجديدة يساوي
صفرا تحت ظروف ا0ثيرات العادية.ومعظم الاستجابة الجديدة ا0ستخدمة
في ا0واقف التجريبية يتألف من عناصر متاحة من قبل للشخص ا0لاحظ

نتيجة التعلم السابق.
على أي حال فإن هذه العناصر تتحد من جديد لتكون الأ�اط الجديدة

(Observational Learningمن الاستجابة. وهذا يسمى أثر التعلم با0لاحـظـة 

(Effect.
والأثر الثاني للمثيرات النموذجية هي تقوية أو إضعاف كف الاستجابات

)inhibitory effectsا0تاحة من قبل للشخص ا0لاحظ.وتنجم الآثار الكفـيـة (
في ا0واقف التي يخفض الشخص ا0لاحظ فيها من ميل الاستجابة نتيجة

Hعلى(×٤٦)ملاحظته نتائج معاقبة في النموذج وفي إحدى دراسات بـانـدورا
سبيل ا0ثالHأظهر أطفال ما قبل سن ا0درسة الذين شاهـدوا فـي الـبـدايـة
عملا عدوانيا تجري معاقبته أظهروا مظاهر سلوك عدوانية قليلة.والآثار

 ) قد تشاهد عندما يزيد الشخص ا0لاحظdisinhibitoryeffectsا0انعة للكف (
من أداء سلوك جرى كفه غالبا في أعقاب ملاحـظـتـه نـتـائـج �ـوذج جـرت

 أن الخوف من الكلاب ا0ترسـخ فـي(×٤٧)مكافأتها.وأوضح بندورا وصحـبـه
tكن إزالته بتعريـض الأطـفـال الخـائـفـv (كف استجابة الاقتراب) النفس
إلى �اذج من أطفال في سنهم يظهرون تعاملا إيجابيا مع الكلاب.والكثيرون
من الأطفال الذين أجريت عليهم الدراسة ا0ذكورة خفضوا من خوفهم عن
طريق هذا الإجراءH ونتيجة لذلك أصبحوا على استعداد للبقاء في غرفـة

ما وحدهم مع الشيء (الحيوان) الذي كانوا يخافونه في السابق.
والأثر الثالث 0لاحظة النماذج هو إبراز استجابة كانت متاحة من قبـل

social facilitationفي رصيد الشخص ا0لاحظ.وأثر هذا التيسير الاجتماعي (

effectيv (َّز عن التعلم با0لاحظة من حيث أن الأمر لا يستدعي اكـتـسـاب
استجابة جدية.

كما أن هذا الأثر للتيسير الاجتماعي vيز عن منع الكف من حـيـث لا
ينطوي على إزالة الخوف أو الكف.
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) التعلم بالملاحظة مصدر رئيس للقواعد أو المبادئ:١٠
uيتمثل دور من أهم أدوار التعلم با0لاحظة في اكتساب القواعد وا0باد
التي تذهب إلى ما هو أبعد من الاستجابات المحددة ا0لاحظة.وما يحدث
ما هو إلا تجريد (رسم صورة مجردة) للعناصر العامة في سلوك النمـوذج
الذي vكن تطبيقه على ا0واقف بصورة ملائمة.وهي ا0واقف التي لم يشاهد
فيها الشخص ا0لاحظ من قبل النموذج وهو يسلك فيها.إذ تتـم مـلاحـظـة
ملامح محددة من النموذج وترميزها وتطبيقها بطرق تظهر أكثـر �ـا قـد
يحدث لو كانت العملية مجرد تقليد فقط.والقدرة على استخلاص وتطبيق
ا0لامح غير المحددة �ثيرات �ذجة محددة هي الأساس للتنـوع وا0ـرونـة
الهائلt للسلوك الإنساني. وهذه العـمـلـيـة ا0ـسـمـاة الـنـمـذجـة المجـردةH أو

abstract modelingالأشكال ذات ا0رتبة الأعلى من أشكال التعلم با0لاحظة 

or higher-order forms of observational Learningعملية مركزية لتكوين القواعد
النحوية للغة.

) التعلم بالملاحظة مصدر رئيس للسلوك الخلاق:١١
يتأثر التعبير الخلاق عندما يتعرض الشخص ا0لاحظ لنماذج مختلفة.
وفي أغلب الأحيان لا يقتصر الـسـلـوك ا0ـتـأثـر بـالـنـمـاذج عـلـى مـا حـدثـت
ملاحظتهHوعوضا عن ذلك فإن هذا السلوك يكون نتيجة ترابط مجموعـة
من ا0لامح بنماذج مختلفة تؤدي إلى استجابات تختلف عن أي من ا0صادر
الأصلية.وكلما زاد الاختلاف بt النماذج وزاد عددهاH كلما زاد الاحتـمـال
بأن تكون الاستجابة الناتجة مستحدثة.وعلى سبيل ا0ثالHفإن الأطفال الذين
يـتـعـرضـون لـنـفـس الـنـمـاذج الأبـويـة يـكـتـسـبـون مـلامـح مـخـتـلـفــة مــن كــلا
الوالدينHوالتي تتحد بعد ذلك بطرق مختلفةH تؤدي إلى خصائص شخصية
تختلف عن خصائص أي من الوالدين. والأطفال الذين يتعرضون إلى سلوك
أفراد الأسرة ا0متدة (ا0وسعة).وخاصة إذا كان أولئك الأعضاء في الأسرة
ليسوا جزءا من ثقافة فرعية متـجـانـسـةH هـؤلاء الأطـفـال مـن المحـتـمـل أن

يظهروا أ�اط استجابة أكثر جدة.
والمحاولات الخلاقة مثل الأدب والرسم vـكـن أن يـنـظـر إلـيـهـا كـتـقـدم
تطوري عند الفنان الذي يربطHويعيد ربط ا0لامحH ويستبعد ما يشـاء مـن
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مختلف النماذجHمحققا قدرا من التركيبHومدخلا ملامح جديدة من �اذج
أكثر حداثةH ويستمر في ذلك حتى يقترب الفنان �ا يبدو وكأنه تفرد في

أعلى مستوى من ا0ستويات.

مجالات البحث
مناهج البحث:

vكن توضيح تجارب التعلم با0لاحظة النموذجية عن طريـق تـلـخـيـص
. وهذه الدراسة تصدت لسؤالt(×٤٨)الدراسة الكلاسيكية التي قام بها باندوا 

:tرئيس
- هل يتعلم الأطفال السلوك العدواني من �وذج ما بغض النظر عما١

إذا كان هذا النموذج يتلقى مكافأة أم عقوبة?
- هل يحاكي الأطفالH أو يعيدون تلقائيا الأعمال العدوانية مرات أكثر٢

عندما يتلقى النموذج مكافأة �ا لو أن النموذج يتلقى العقاب?
وفي التجربة قام أطفال تتراوح أعمـارهـم مـا بـt الـرابـعـة والـسـادسـة
�شاهدة فيلم (تلفازي) بصورة فرديةHوفي هذا الفيلم vثل شـخـص بـالـغ
أربعة أنواع مختلفة من الأعمال العدوانية «الجديدةش تجاه دمـيـة بـحـجـم
الإنسان البالغ.وقرب نهاية الفيلم لاحظت مجموعة من الأطفـال الـنـمـوذج
(الدمية) وهو يتلقى مكافأة من شخص بالغ آخر («أنت بطل قويش») بينما
شاهدت المجموعة الأخرى من الأطفال النموذج وهو يعاقب («أسمع أنتHأيها
(الثور) الكبيرH لو أمسكت بك وأنت تفعل ذلك العمل ثانية فسوف أضربك
ضربا مبرحا»).وبعد هذه ا0رحلة من الـتـجـربـةH أخـذ الأطـفـال إلـى غـرفـة
الـلـعـب وتـركـوا وحـدهـم ومـعـهـم الـدمـيـة وأشـيـاء أخـرى كـان يـسـتـخـدمــهــا
النموذج.ووجد باندورا أن النتائج المختلفة التي تعـرض لـهـا �ـوذج الـفـيـلـم
نتيجة عدوانيته كانت محددات هامة لسلوك الأطفال التلقائي القائم على
المحـاكـاة.والأطـفـال الـذيـن كـانـوا قـد رأوه وهـو يــكــافــأ أدوا ســلــوكــا أكــثــر
عدوانيةHسواء أكان محاكاة (للسلـوك الـذي شـاهـدوه فـي الـفـيـلـم) أم غـيـر

محاكاةHمن الأطفال الذين شاهدوا النموذج وهو يعاقب(في الفيلم).
هل تعني هذه النتيجة أن الأطفـال الـذيـن وضـعـوا فـي ظـروف مـكـافـأة
النموذج تعلموا عدوانية النموذج أكثر من الأطفال الذين وضعوا في ظروف
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معاقبة النموذج?وللإجابة عـلـى هـذا الـسـؤال قـدم بـانـدورا مـكـافـأة حـلـوى
للأطفال وطلب منهم أن يتذكرواHوأن vثلوا أكبر عدد �كن مـن الأعـمـال
التي كان النموذج يقوم بها.وفي هذه الحال فقد اختفت الاختلافات السابقة
tأطفال الظرف tالتي لاحظناها في تكرار (عدد مرات) العدوانية المحاكاة ب
المختلفt. والأطفال من كلا الظرفt المختلفـt قـامـوا الآن بـعـرض دقـيـق
للعدوان على النموذج بصورة متساوية.ومعنى هذه النتائـج هـو أن الـنـتـائـج
المختلفة للنموذج تؤثر على أداء الأطفال القائم عـلـى المحـاكـاةH ولـكـن هـذه
النتائج ليس لها سوى تأثير قليل على التعلم با0لاحظةHطـا0ـا أن الأطـفـال
الذين كانوا في ظروف معاقبة النموذج تعلموا أيضا الاستجابات ولكـن لـم

يؤدوها بنفس الدرجة.
وكما أوضحنا سابقاH فإن ا0كونات الأساسية للصيغـة الـتـجـريـبـيـة فـي
أبحاث  التعلم با0لاحظة هي بصورة عامة:(١) إن الفرد ا0شارك في البحث
يتعرض لنموذج vارس نوعا من أنواع النشاط الجديدH(٢) إن هذا ا0شارك
يجري اختباره بعد وقت لاحق لتبt الدليل على حدوث التعلم با0لاحظة.

). إن فرصة ملاحظـة الـنـمـوذج أثـنـاءNovel Activityالنشـاط الجـديـد (
Hسلوكه ينتج عند ا0لاحظ استجابات فيها بعض الشبه باستجابات النموذج
وهذه ا0شابهةHعلى أي حالHلا vكن استخدامها دائما كدليل على الـتـعـلـم
با0لاحظة.وفي التجربة التي ذكرت أعلاهHأظهر الأطفال أعمالا عـدوانـيـة
غير قائمة على المحاكاة لم يكن النموذج قد أظهـرهـاHولـكـن يـفـتـرض أنـهـا
كانت موجودة من قبل في رصيدهم من الاستجابات.وهذا العدوان الذي لا
يقوم على المحاكاة هو أثر من آثار التيسير الاجتماعيH أو منع الكف التـي
يخدم سلوك النموذج فيها كإثارات لإطلاق العنـان لاسـتـجـابـات الـشـخـص
ا0لاحظ ا0ترسخة من قبل.وحتى vكن أن نعزو تشابه السلوك بt النموذج
والشخص ا0لاحظ إلى التعلم با0لاحظةHفمن ا0هم استخدام �ط استجابة
جديدةHأي استجابة غير متاحة من قبلHأو اتحاد غريب لاستجابـات سـبـق

تعلمها.
).والقضية ا0نهجية الثانية تتعلـقAssessment of Evidenceتقدير الدليل(

بالتقدير. فقد يتعلم ملاحظ استجابة �وذج بصورة جيدةHولكن لأسباب ما
لتؤدى هذه الأ�اط من السلوك أداء تلقائيا. إن التعلم قد حصلHولكن لـم
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يتم توضيحه أو إظهاره.مثل هذا هو ما وجد في ظروف معاقـبـة الـنـمـوذج
. ولذلك فإنه لكي يتم تقدير الحد الذي يصل إليه التعلـم(×٤٩)عند باندورا

با0لاحظة فإن الذين يجرون التجربة يطلبون من ا0ـلاحـظ صـراحـة (كـمـا
فعل باندورا) أن يعبر عن سير سلوك النموذج.وعلـى أي حـالHوحـتـى عـنـد
إعطاء مثل هذه التعليماتH فإن الأطفال الصغار قد لا يقومون ببحث شامل
لذاكرتهمHونتيجة لذلكHفإن درجات تذكـرهـم قـد تـقـلـل مـن شـأن تـعـلـمـهـم
با0لاحظة.وقد vكن التغلب على النقص في قدرة الأطفال على الاسترجاع
عـن طـريـق إعـطـاء إشـارات مـحـددة قـد تـسـاعـدهـم عـلـى تـذكـر الأحــداث
ا0لاحظة.على سبيل ا0ثال:«أخبرني بكـل شـئ رأيـتـه» «مـقـابـل» مـاذا عـمـل

النموذج ببندقية إطلاق السهام? ماذا عمل للعبة الدمية ?»).
وفي حt استخدم باندورا النموذج القائم على الوسيط الـفـيـلـمـي فـي

١ H إلا أنه استخدم �اذج حقـيـقـيـةHوأفـلام الـكـرتـون فـي٩٦٥دراسته لـعـام 
.كما vكن نقل الاستجابة النموذج �ـجـرد اسـتـخـدام(×٥٠)دراسات أخـرى 

الكلمات في وصف سلسلة من الاستجابات.وبصورة �طية فإن النموذج هو
اتحاد ترتب أ�اط سلوكه مسبقا من قبل المجربH ولكن هذا ليس متطلبا

Hعلى سبيـل(×٥١)سياسيا لدراسة التعلم با0لاحظة.فقد استخدم روزنـبـاوم 
ا0ثال�Hوذجا ساذجا بحضور شخص ملاحظH وفيما بعد قارن درجة تعلم

ا0لاحظ بدرجة تعلم النموذج.

دراسة الحيوان:
إن السؤال الخاص عـمـا إذا كـان لـدى الحـيـوان الـقـدرة عـلـى اكـتـسـاب
استجابة جديدة من خلال التعلم با0لاحظة ليس سؤالا جديدا. وقـد قـدم

. إلا أن التعلـم(×٥٢)الباحثون الأوائل إجابات سلبية في العادة لهذا الـسـؤال
بالمحاكاة قد جرى تسجيله عنـد الحـيـوانـات الأدنـى مـن الإنـسـان مـن قـبـل

الباحثt الأحدث عهدا.
وفي إحدى التجارب النمطية يقوم أحد الفئرانH الذي وضع في غرفة
ملاحظةH �لاحظة فأر �وذج يؤدي مهمة �ييز بصرية. فقد يطـلـب مـن
(tلـــونـــ) tذي طـــلائـــ Htفــأر الــنــمـــوذج أن يـــصـــل إلـــى بـــاب مـــن بـــابـــ
مختلفHtللحصول على ا0كافأةH ثم ينقل الفأر ا0لاحظ بعد ذلك إلى نفس
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جهاز �ييز ا0هام ويدرب كذلك على حل مشكلة تعلم �ييز. وقد بt عدد
 tبهذه الطريقة أن الحيوانات ا0لاحظة تتعلم اختيار ا0ثير(×٥٣)من الباحث 

الذي كان إيجابيا للنموذج في محاولات قليلة أكثر من حيوانات المجموعـة
الضابطة التي لم تتلق أي خـبـرات مـلاحـظـة.ويـبـدو أن الحـيـوان ا0ـلاحـظ
يتعلمHمن مراقبة أداء الحيوان النموذجH أن مثيرا ما(على سبيل ا0ثال بابا ذا

خطوط عمودية) مرتبط ببعض النتائج.
 دراسات علـى الـقـطـط.وفـي دراسـتـهـم(×٥٤)وأجرى روي جـون وآخـرون

h محاولة على٢٠لأولى يقوم قط ملاحظة �راقبة قط «يتعلم» تدريبا من 
 ثانيةHوتعطى إحدى١٥استجابة تجنب مشروطة.فقد كان يقدم جرس مدة

قدمي قط التعلم صدمة كهربائية إذا لم يتخـط عـقـبـة.وبـعـد ذلـك يـراقـب
٢٠القط ا0لاحظ قطا �وذجا تدرب تدريبا كاملا يؤدي ا0همـة ذاتـهـا فـي 
%٩٠محاولة.ثم يخضع القط ا0لاحظ للتدريب على المحاولات حتى يحقق.

من درجة الأداء الصحيح. وقد وجد الـبـاحـثـون أن الـقـط ا0ـلاحـظ يـتـعـلـم
استجابة التجنب ا0شروطة أسرع بكثير من قطط التعلم التي تلقت تدريبا
عن طريق التجربة والخطأ.واثنان من قطط ا0لاحظة السـتـة قـدمـت أداء
يكاد يخلو �اما من أي أخطاء.وفي دراسة أخرى طلب من القطط أن تتعلم
الاستجـابـة 0ـثـيـر ضـوء عـن طـريـق الـضـغـط عـلـى الـرافـعـة لحـصـول عـلـى
الطعام.ومرة أخرى تعلمت القطط ا0لاحظة هذه ا0همة بأخطاء أقل بكثير
من القطط التي دربت بصورة تقليدية.وأحد القطط ا0لاحظة الستة أظهر

 محاولة توضيـحـيـة.وقـد٣٠أداء خاليا �اما من الأخطـاء بـعـد مـلاحـظـتـه 
 إلى الاستنتـاج الـقـائـل:«إن(×٥٥)قادت هذه النتيجة ا0ـمـتـازة جـون وزمـلاءه 

HوالأفـكـارHالتعلم با0لاحظة قد يكون الطـريـقـة الأولـى فـي اكـتـسـاب الـلـغـة
والعادات الاجتماعية عند الإنسانHوإن هذا التعلم قد يلعب دورا هاما في
تكيف وبقاء الحيوانات الدني».ومن ا0ؤكد أن القدرة عل تعلم تجنب ا0ثيرات
ا0نفرة عن طريق ملاحظة سلوك التجنب عند الحيوان النموذجH كما جرى

اختباره في التجربة الأولىH له أهمية في بقاء الحيوانات.
 للتعلم با0لاحظة جرى توثيقها(×٥٦)والقدرة العالية للحيوانات الرئيسة

 tكان على(×٥٨).وفي إحدى هذه الدراسات (×٥٧)من قبل عدد من الباحث H
القردة أن تختار شيئا من شيئt يغطيان وعاء طعام يحتوي على ا0كافأة.وقبل
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المحاولة الأولى في كل مشكلة لاحظت القردة قـردا آخـر (تـوضـيـح سـاذج)
 مشكلة تقريبا أصبحـت الـقـردة١٥٠ينفذ محاولة توضيحية مفـردة. وبـعـد 

% من الوقت الـذي٧٥ا0لاحظة قادرة على اختيار الشيء الصحـيـح بـنـسـبـة
اسـتـغـرقـتـه فـي مـحـاولـتـهــا الأولــى بــعــد فــرصــة واحــدة 0ــلاحــظــة الأداء
التوضيحي.وأكثر نتائج الدراسة أهمية هي أن أداء القرد ا0لاحظ كان أكثر
دقة عندما كان أداء القرد الذي يقوم بالإيـضـاح أقـل دقـة.وهـكـذا لـم تـكـن
القردة ا0لاحظة تقوم �جرد محاكاة السلوك المخـتـار لـلـقـرد ا0ـوضـح كـي

H بل لابد من أن يكون القرد ا0لاحظ(×٥٩)يحل ا0شكلةH كما استنتج آرونفريد 
قد استخدم �ثيلا معرفيا للمهام بt أعمال القرد النموذج ونتائجها.

 مختلفة كان القرد ا0لاحظ يراقب قردا �وذجا (×٦٠)وفي دراسة أخرى
يؤدي مهام آليةHمثل سحب سلسلة مدلاة قريبة من مكان التجربةHورفع باب
وظهور حبة عنب من فتحة.وكان القرد ا0لاحظ بعد ذلك يسـمـح لـه بـأداء

هذه ا0همة.
وقد ذكر الأشخاص الذين أجروا التجربة أن القرد الذي كـان يـلاحـظ

% من٤٠ ثوان فـي١٠النموذج قد استطاع أداء سلوك القرد النـمـوذج خـلال 
% منها.٧٦ ثانية بالنسبة ل ٦٠محاولات الاختبارHوخلال 

وحدوث التعلم با0لاحظة في الأوضاع الطبيعية من أ�اط التعـلـم ورد
ذكرها في تقارير دراسات أخرى.

فالدراسات ا0يدانية اليابانية التي أجريت على سلوك القردة لم تقـدم
أمثلة على التعلم با0لاحظة لأ�اط السلوك الجديدة فـحـسـبHبـل أعـطـت
صورة عن كيفية انتشار هذه الأ�اط السلوكية الجديدة عنـد مـجـمـوعـات

الحيوان كذلك.
وعلى سبيل ا0ثالH فإحدى إناث القردة بدأت عادة غسل البطاطا الحلوة
في مجرى مياه ضحل قبل أكلها.وقد التقطت هذه العادة صغار  هذه الأنثى
والأعضاء الأقربون في أسرة تلك الأنثى أولاH وبعد ذلـك بـقـيـة المجـمـوعـة

٦)٢ (×. وعلى أساس هذه الدراسات استنتج آرونفريـد٦)١(×التي تنتمي إليهـا

أن العناصر الوجدانية في الوضع ا0لاحظ هي محددات حـاسـمـة لانـتـبـاه
القرد ا0لاحظ.وتعتمد فرصة التعلم على ارتباط القرد ا0لاحظ بالنمـوذج

ارتباطا عاطفيا.
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دراسة الإنسان:
نظرا لعدم إمكانية تقد� عرض شامل للدراسات القائمة عـن الـتـعـلـم
با0لاحظة عند الإنسانHفي هذا القسم المختصر من الكتابHفسوف نختار
أربعة موضوعات للمناقشة والإيضاحH وكذلك الدراسات التطبيقية عليها.

)attentionHواثنتان من العمليات التي قام باندورا بافتراضهما هما الانتباه (
).وسنبدأ بهما أولاH ثم نناقش بعد ذلك أشكـال الـتـعـلـمretentionوالحفظ (

higher-order forms of observational) (Learningبا0لاحظة ذات ا0رتبة الأعلى 

وهذا هو أحد الإسهامات ا0تفردة لباندورا من حـيـث أنـه أوسـع مـن دائـرة
التعلم بالمحاكاةH موضحا أن آثار النماذج لا تقتصر على مجرد المحاكاة.كما
حفزت نظرية باندورا في التعلم با0لاحظة البحث التطبيقي حول ا0شاكل
العملية كما توضحها الدراسات ا0تعلقة بأثر برامج التلفاز على الأطفال.

.Determinanets of Attentional) (Processesمـحـددات عـمـلـيـات الانـتـبــاه (
الإنسان لا ينتبه لكل الحوادث التي تحصل في الحياة.إذن ما هي العوامل

 هناك عـلـى٦)٣(×التي تتحكم في الانتباه الانتقائي? ووفقا 0ـا قـالـه بـانـدورا
الأقل متغيران رئيسانH بالإضافة إلى الدافعيةHيؤثران على هذه العملية.الأول
يرتبط بخصائص النموذجH ويرتبط الثاني بخصائص الفرد ا0لاحظ.وتنظم
الدراسات التوضيحية طبقا لهذين ا0تغيرين من ا0تغيرات المحددة للانتباه.
والنماذج التي تهتم بحاجات الأشخاص الذين يقومون با0لاحظةHوالتي
تقدم غالـبـا مـكـافـأة لـهـؤلاء ا0ـلاحـظـt هـي الـتـي يـتـم انـتـقـاؤهـا مـن قـبـل
ا0ـلاحـظHبـيـنـمـا يـجـري تجـاهـل تـلـك الـنـمـاذج الـتـي تـنـقـصــهــا مــثــل هــذه
الخصائص.ونتيجة لذلكHفإن الأفراد ا0لاحظt لابـد مـن أنـهـم يـتـعـلـمـون
با0لاحظة من النوع الأول أكثر من النوع الثاني. ففي الدراسة التي قامـت

Hكان أطفال الرياض يعطون في البدايـة اخـتـبـار مـتـاهـات(×٦٤)بها روزنبـلـث
بورتيوس.ونصف هؤلاء الأطفال كانوا بعد ذلك يتعاملـون مـع �ـوذج يـهـتـم
بهم ويرعاهم مدة عشر دقائقHبينما النصف الآخر يتعامل مع �وذج يحافظ
على السلوك القائم على الاهتمام خلال الدقائق الخمس الأولىHوبعد ذلك
يسحب الاهتمام والانتباه خلال الدقائق الخمس الباقية. وفي نهـايـة هـذه
ا0دةH كانت تعطى للنموذج متاهة يكون قد فشل فيها أحد أطفال التجربة
حيث يقوم النموذج برسم الطريق فيها بصورة بطيئة صحيحة.وبـعـد ذلـك
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تعطى نفس ا0تاهة لطفل التجربة ذاته.وكان هذا الإجراء يتبع بالنسبة لعدة
متاهات مختلفة. وأضافت روزنبلث كذلك شرطا آخر حيث يطلب من الأطفال
العمل على ا0تاهة دون ملاحظتهم لأداء النموذج. وقد أفادت روزنبـلـث أن
الأطفال بصورة عامة كانوا أكثر انتباها إلى أ�اط سلـوك الـنـمـوذج الـذي
كان أكثر رعاية لهم بصورة مضطردة من النموذج الذي أوقف الرعاية أثناء
التفاعل الاجتماعي ا0بدئيHوأن الأطفال قد حسنوا أداءهم في اختـبـارات
ا0تاهة إلى حد كبير في ظل ظروف الحال الأولى أكثر من الحال الثانية.كما
أفادت روزنبلث كذلك أن الأطفال تعلموا بكفاءة أكثر من خـلال ا0ـلاحـظـة

أكثر �ا تعلموا من خلال ا0ران ا0ستمر باستخدام التجربة والخطأ.
(×٦٥)وفي دراسة أخرى مرتبطة بـالـدراسـة ا0ـذكـورة قـام يـوسـن ولـيـفـي

باختبار الفرضية القائلة:إن الأطفال يهتمون بالنموذج الذي يرعاهمHويهتم
بهم أكثر من النموذج الذي لا يفعل ذلك.ففي أثناء فترة التفاعل الاجتماعي
قام أطفال ما قبل ا0درسةH وأطفال الصف الثالث الابتدائي (إناث) بلعـب
لعبة لوحة مثقبة توضع بها عصا مع زوج من النماذج (الإناث) تحت ظرف
من الظروف الثلاثة التالـيـة: (أ) ظـرف فـيـه دفء وحـيـادH �ـعـنـى أن أحـد
النموذجt أظهر حبا من خلال الاتصال الجسمـي والـتـبـادل الـلـفـظـيHفـي
حt كان النموذج الثاني محايدا بتجنب الحديث (مع الأطفـال)(ب) ظـرف
H(ج) ظـرف دفء ودفء Hظلا محايديـن tعنى أن النموذج� Hحياد وحياد
�عنى أن النموذجt أظهرا مواقف متعاطفة طوال فترة التفاعل.ثم طلـب
Hوهن يلع± لعبة تفضيل الصور tمن الطفلات فرادى أن يراق± النموذج
ودعيت الطفلات للجلوس بt النموذجt بطريقة بحيث لا �كنهن إلا من

الانتباه لنموذج واحد في وقت واحد.
ووجد يوسن وليفي أثاث لعبة تفضيل الصورH أن النموذج الأكـثـر دفـئـا
ورعاية للطفلاتHاجتذب الانتباه أكثر من النموذج المحايد بالنسبة للطفلات
من كلا ا0ستويt (ما قبل ا0درسة والثالث الابتدائي) (ظرف دفء وحياد).
وعندما كان النموذجان يرعيان الطفلات في البداية فقد كان من المحتمل
أن الطفلات قد وزعن اهتمامهن بالتساوي بt النمـوذجـt. ثـم طـلـب مـن
tالطفلات في نهاية الأمر أن يتذكرن استجابات كل �وذج من الـنـمـوذجـ
في اختبار التفضيل.وكان معـامـل الارتـبـاط بـt درجـات الانـتـبـاه والـتـذكـر
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٠٬٤٧ الطفلات ما قبل ا0ـدرسـة و+٠٬٥٣(درجات التعلم با0لاحظـة) هـي +
لطفلات الصف الثالث الابتدائي.ولذلك فإن هذه الـدراسـة تـقـدم الـدلـيـل

.(×٦٦)على وجود الصلة بt الانتباه والتعلم با0لاحظة الذي افترضه باندورا
وفي هذه الدراسة قدر يوسن وليفي تقديرا مباشرا بؤرة اهتمام الأفراد
الذين أجريا عليهم تجاربهما. ويستخدم الباحـثـون أحـيـانـا صـيـغـة الـتـعـلـم
الـعـرضـي لاسـتـخـلاص بـؤرة اهـتـمـام فـرد مـاH فـفـي الـقـراءةH عـلـى سـبـيـل
ا0ثالHيعتبر استخلاص الفكرة الرئيسة لفقرة ما مهمة مركزيةHولكن اكتشاف
الألوان المختلفة للكلمات ا0طبوعة التي تؤلف تلك الفقرة يعتبر عرضيا أو
غير هام.فإذا تذكر الإنسان من الفكرة الرئيسة للفقرة أكثر �ا يتذكر من
ا0همة الثانيةH فإننا نستنتج مـن ذلـك أن هـذا الإنـسـان قـد اهـتـم بـا0ـلامـح
ا0ركزية أكثر �ا اهتم با0لامح العرضية 0همة من ا0هامH والعكس صحيح.

 في دراسة خصائص (×٦٧)ْ صُوصيغة التعلم العرضي هذه استخدمتها-ر
التشخيص ا0لاحظ.وقد افترضت رص أن الأشـخـاص ا0ـلاحـظـt الـذيـن
يعتمدون على غيرهم بدرجة عالية (كمـا قـدر ذلـك مـدرسـوهـم) يـتـذكـرون
الجوانب العرضية في سلوك النموذجHفي حt أن أولئك ا0لاحظt الذين
يعتمدون على غيرهم بدرجة قليلة يتذكرون الجوانب ا0ركـزيـة فـي سـلـوك
النموذج.فقد قامت بتعليم أطفال ما قبل ا0درسة كيف يديرون مكتب بريد
(مهمة مركزية). واشتملت ا0همة ا0ركزية على سبع استجابات مثل تسليـم
الطوابعH واستلام النقودH والتحدث على الهاتفHوغير ذلك من التنظيمات
المختلفة �عالجة الرسائل.وأثناء تعليمها لهذه الاستجابـات ا0ـركـزيـةH كـان
النموذج يقوم بالكثير من أ�اط السلوك غير اللازمـةH مـثـل اتـخـاذ طـريـق
غير مباشر أثناء الذهاب إلى صندوق البريدH والنقر على بالون أثناء التحدث
على الهاتف.ثم طلبت من الأطفال بعد ذلك أن يـقـومـوا بـتـعـلـيـم أ قـرانـهـم
أ�اط السلوك التي تعلموها با0لاحظة.وقد أظهرت الـنـتـائـج أن الأطـفـال
الذين يعتمدون على غيرهم بدرجة قليلة قد أدوا الكثير من أ�اط السلوك
التي قدمها النموذجHوا0رتبطة بصورة مباشرة بأعمال مكتب البريد.ولكنهم
تجاهلوا العمليات غير ا0رتبطة.وعلى النقيض من ذلكHفإن الأطفال الذين
يعتمدون على غيرهم بدرجة عالية كانوا vيلون إلى إعطاء انتبـاه مـتـسـاو
لكل من السلوك الخاص با0هام ا0رتبطةH والـسـلـوك الخـاص بـا0ـهـام غـيـر
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ا0رتبطة.
وخاصية أخرى من خصائص الأشخـاص ا0ـلاحـظـt الـتـي تـؤثـر عـلـى
الانتباه هي مستوى النمو.وفي العادة فـالأطـفـال الأكـبـر سـنـا لـديـهـم مـدى
انتباه أطول من الأطفال الأصغر سنا.وبالإضافـة لـذلـك فـالأطـفـال الأكـبـر
سنا قد يعرفون متى ينتبهون ومتى لا ينتبهون للنموذج.وقد جـرى تـوضـيـح

.ففي(×٦٨)هذه الانتقائية في الانتباه بشكل جيد في دراسة قام بـهـا يـوسـن
هذه الدراسة طلب من أطفال رياضHوأطفال في الصف الثاني الابـتـدائـي
مراقبة �وذج وهو يختار شيئا مـحـبـبـا مـن بـt سـلـسـلـة مـن ثـلاثـة أشـيـاء
معروفة.وطلب من الأطفال تعلم اختبارات النماذج المحببة وا0فضلة.واستخدم
�طان من أ�اط الانتباه لكل طفل.وأحد ا0قياسt كان مبـنـيـا عـلـى عـدة
محاولات النمذجة التي ينتبه فيها الأطفال إلى ا0همة ا0نمذجة في اللحظة
التي يشير فيها النموذج إلى الشيء المحببHأو ا0فضل عند الطـفـل(تـكـرار
الانتباه)H وا0قياس الآخر كان مبنيا على مقدار الوقت الإجمالي الذي يقضيه
الطفل في ا0همة ا0نمذجة (مدة الانتباه).وقد أظهرت الدراسة أن الأطفال
الأكبر سنا استدعوا اختبارات النـمـوذج أكـثـر مـن الأطـفـال الأصـغـر سـنـا.
ورغم أنه لم يوجد هناك فروق تتعلق بالسن بالنسبة لقياس مدة الانتباه.إلا
أن الأطفال الأكبر سنا أظهروا تكرارا أعلى لـقـيـاس الانـتـبـاه مـن الأطـفـال

 الاستنتاجات التالية:(×٦٩)الأصغر سنا بصورة ذات دلالة. وقد استنتج المجرب
من الواضح أن الأطفال الأكبر سـنـا كـانـوا قـادريـن عـلـى نـشـر الانـتـبـاه
بطريقة استراتيجية أكثر من أطفال ما قبل سن ا0درسة. فقد كانوا ينظرون
أكثر في اللحظات التي يكون للنظر فيها قيمة إعلامية ولم يظلوا ينظرون
لفترات أطول بدرجة ذات دلالة طوال فترة النمذجة. ونـتـيـجـة لـذلـك فـإن
الأطفال الأكبر سنا تذكروا كذلك أشياء أكثر بدرجة ذات دلالة من أطفال

ما قبل سن ا0درسة.
إن هذه الدراسات تقدم الدليل على أن هناك صلة بt الانتباه والتعلم
عند الأشخاص ا0لاحظHtوأن الانتباه يتأثر بخـصـائـص الـنـمـاذجHوكـذلـك
بخصائص الأشخاص ا0لاحظt. وعلى أي حالH فنظرا إلى أن التـفـسـيـر
الكامل للتعلم با0لاحظة يفترض أنه يعتمد على عدة عمليات متصلة فيما
بينهاH ونظرا إلى أن هذه العملياتHوخاصة عملية الاحتفاظH لم يجر ضبطها
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في الدراسات التي سقناهاH فليس من الواضح �اما أن النتائج التي ذكرت
في هذه الدراسات vكن تفسيرها في إطار الاختلافات في متغيرات الانتباه
فحسب.وعلى سبيل ا0ثال فإن طفلا ما قد ينتـبـه بـعـنـايـة إلـى �ـوذج فـيـه
رعايةH وفي الوقت نفسه يدرب نفسه على أ�اط السلوك ا0نمذجةHوبذلك
vزج عمليات الاحتفاظ بالانتباه.والتعلم با0لاحظة ا0عزز(ا0دعم) في مثل
هذه الحالات لا vكن أن يعزي 0تغيرات الانتباه فحسب.ولابد لـلـدراسـات
في ا0ستقبل من محاولة ضبط أي آثار للعمليات الأخرى التي من شـأنـهـا
tالتأثير على التعلم با0لاحظة إذا ما أريد إيضاح صلة واضحة ومباشرة ب

الانتباه في حد ذاته والتعلم با0لاحظة.
.Determinants of Retentional) (Processesمحددات عمليـات الاحـتـفـاظ (

في معرض تفسير حدوث التعلم با0لاحظة في غياب ا0رونة ا0باشرةH يذكر
الرأي القائل:إن أشكال التمثيل الرمزي التي يعملها الشخص ا0لاحظ هي

. وعلى نحو �طي فإن الدور الهام للتمثيل الرمزي(×٧٠)ذات أهمية رئيسة 
في التعلم با0لاحظة تجري دراسته بالطلب من الشخص ا0لاحظ أن يصف
لفظيا الأحداث النموذجية.ويفتـرض فـي هـذه الحـالـة أن تـعـبـيـر ا0ـلاحـظ

اللفظي يؤثر على عملية التمثيل.
H طلب من أطفال في السابعة من(×٧١)ففي إحدى تجارب باندورا الأولى

العمر مشاهدة �وذج عن طريق فيلم يوضح سلسـلـة مـن أ�ـاط الـسـلـوك
الجديدة نسبيا. وقد طلب من الأطفال(١) أن يعبروا بالكلام عن كل عـمـل
يقوم به النموذج أثناء فترة تعرضهم للنموذج (حالة التعبير اللفظي)H أو(٢)

) أن يعدوا أرقاما أثناء مشاهدة٣مشاهدة الفيلم بعناية (الحالة السلبية)Hأ ()
الفيلم (حالة التداخل). والأطفال الذين قاموا بعمل مساو لفظـي 0ـثـيـرات
النمذجة تذكروا عقب ذلك أ�اط سلوك النموذج بأكثر من أولـئـك الـذيـن
شاهدوا الفيلم بصورة سلبية. والأطفال الذين كانوا فـي الحـالـة الـسـلـبـيـة
أظهروا بدورهم مستويات أعلى من التعلم با0لاحظـة مـن الأطـفـال الـذيـن
انهمكوا في العد ا0تداخل.إذن فهذه الدراسة ترى أن الترميز أثناء ا0لاحظة

يعزز التعلم با0لاحظة.
إن القدرة على استخدام التمثيل الرمزي ينبغي أن تظهر التحسن ا0رتبط

 دراسة مشابهة لـلـدراسـة الـتـي(×٧٢)بالسن.فقد أجـرى كـوتـس وهـارت أب 
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ذكرناها آنفا مستخدمt أطفالا في الرابعة والسابعة من العمر. وقد وجدا
أن أطفال سن السابعة يستخدمون تلقائيا الوسيط الرمزي حتى لـو كـانـوا
في حال التعلم السلبيH ونتيجة لذلك فإن الأطفال عند هذا ا0سـتـوى مـن
العمر لم يستفيدوا من الحفز الأكثر من قبل الشخص الذي يجري التجربة
لاستخدام النشاطات الرمزية أي حال التعبير اللفظي وعلى النـقـيـض مـن
ذلك فإن حالة التعبير اللفظي قد حسنت أداء الأطفال في سن الرابعة من
العمر تحسنا طفيفا فقط مقارنة بحالة السلبية. فالأطفـال الأصـغـر سـنـا
كانوا بحاجة إلى مساعدة إضافية من قبل الشخص الذي يجري التجـربـة

في أداء التعبير اللفظي اللازم كي يعززوا تعلمهم با0لاحظة.
والوصف اللفظيH الذي استخدم في الدراستt السابقتـt هـو مـجـرد
عملية واحدة فقط من عدة عمليات ترميز مختلفةHوالتي قد لا تكون أكثر

 الدليل على(×٧٣)الطرق كفاءه في الاحتفاظ با0علوماتHوقد قدم غيرسـت 
الأثر التفاضلي لمختلف عمليـات الـتـرمـيـز عـلـى الاحـتـفـاظ بـالاسـتـجـابـات
ا0نمذجة.ففي هذه الدراسة قام طلبة الجامعة �لاحـظـة �ـوذج يـعـرضـه

) وضع١فيلم في إحدى النشاطات الرمزية التالية: فقد طلب من الطلبة:(
) Hإعطاء صورة٢عناوين تلخيصية تشمل العناصر الأساسية للاستجابات (

)Hوصف الحركـات٣بصرية للاستجابات ا0نمذجة في صور خيالـيـة حـيـة (
)Hأداء عمليات حسابية٤وا0واقع الخاصة بالاستجابات ا0نمذجة بصوت عال (

مصممة لإعاقة الترميز الرمزي للاستجابات ا0نمذجة.
وقد حقق الطلبة الذين استخدموا العناوين التلخيصية والخيالـيـة فـي
الاختبار الفوري درجات مقارنة أعلى من الطلاب الذيـن قـامـوا بـالـوصـف
الـلـفـظـي لـلاسـتـجـابـات ا0ـنـمـذجـةHوالـطـلاب الـذيـن كـانـوا فـي المجـمـوعــة
الأخيرة(الوصف اللفظي) أفاقواHبدورهمHمستوى التعلـم بـا0ـلاحـظـة الـذي
أظهره الطلبة الذين أدوا العمليات الحسابية.أما في الاختبار ا0ؤخرH فإن
الطلاب الذين كانوا في حالة إعطاء العناوين التلخيصية كانوا قادرين على
أداء أ�اط سلوكية منمذجة أكثر من الطلبة الذين كانوا في الحالات الثلاث
الأخرى.وهكذا فإن دراسة غيرست تقدم الدليل على الفرضية القائلة بأن
عمليات الترميز الرمزي تلعب دورا هاما في التعلم با0لاحظة.ومجموعات
نظم الترميز الثلاث قامت بتيسير التعلم با0لاحظة في الاخـتـبـار الـفـوري
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على الأقلHمقارنة بطلبة المجموعة الضابطة التي لم يعط الطلبة فيهـا أي
فرصة لترميز الحوادث ا0نمذجة.والنتائج تدعم كذلك الفكـرة الـقـائـلـة:إن
مختلف نظم الترميز تتفاوت فيما بينها في كفاءتهـا الـنـسـبـيـة فـي الـتـعـلـم
با0لاحظة.وقد ذكرت نتائج مشابـهـة فـي الـتـجـارب الـتـي أجـراهـا بـانـدورا

.(×٧٤)وجيفري
إن النتائج التي أوجزناها في هذا القسم قد لا تشكل أي مفاجأة بصورة
خاصة للقارىء الذي ألف أدبيات التجارب على التعلم اللفظي والذاكرة.ففي
مهام التعلم اللفظي النمطيةH يتعرض الفرد في التجربـة إلـى سـلـسـلـة مـن
البنود ا0صورة أو اللفظية أثناء فترة الدراسةH وفيما بعد يطلب منه استدعاء
ما رآه.وفي هذه ا0واقفHلا ينخرط الأطفال الصغار تـلـقـائـيـا فـي الـتـكـرار
اللفظي كي يحسنوا الاستدعاء ا0ستقبلي(على سبـيـل ا0ـثـالHانـظـر دراسـة

التي سبق ذكرها).أما إذا طلب منهم أن يتدربـوا عـلـى(×٧٥)كوتر وهارت أب
بنود الاستدعاء اللفظيHوبعد ذلك استخدموا هذه الاستراتيجيةHفمن المحتمل

.وعندما يطلب من الأطفال(×٧٦)أنهم سيحسنون من أدائهم في الاستدعـاء
(×٧٧)ربط بنود التعلم بطريقة ذات معنىH (كما هي الحال في دراسة غيرست)

فإن أداء التذكر عندهم سيكون أكبر من الأداء عندما يطلب منهم التدرب
.والدراسات التي ناقشناها في هذا القسم تبدوH لذلك�Hثلة(×٧٨)على الأداء

امتدادا مباشرا لدراسات التعلم اللفظي الـعـاديـة لـتـشـمـل مـواقـف الـتـعـلـم
الاجتماعي.ولر�ا كان ا0طلوب هو أبحاث يجري فيها دراسة دور العوامل
الاجتماعية في استخدام الأفراد للوسيط الـرمـزيHومـثـل هـذه الـدراسـات
vكن أن نوضحها من خلال الوصف المختصر الذي سنقدمه عن الدراسة

التالية.
بأثر الخصائص الاجتماعية لنـمـوذج مـا(×٧٩) اهتم غروسيك وميسـكـل 

على أ�اط السلوك التي يجري تعلمها با0لاحظة من قبل طـلاب مـا قـبـل
ا0درسة.فقد كان على الأطفال أن يتفاعلوا إما مع �وذج قوي ويقدم مكافأة
عالية (وقد وصفت النموذج نفسها للأطفال بقولها إنـهـا سـتـكـون مـدرسـة
رياض أطفال في ا0ستقبل)H وإما مع �وذج لا يقدم مكافأة وأقل قوة. وبعد
ذلك أظهر النموذج أ�اط سلوك منفرة(على سبيل ا0ثال كأن تفرض تأخير
تقد� ا0كافأة لهم) وأ�اط سلوك محايدة جديدة.والأطفال الذين تفاعلوا
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بداية مع النموذج القوي وا0كافئ استدعوا أ�اط سلوكها أكثر من الأطفال
الذين تفاعلوا مع النموذج الأقل قوة ومكافأة. ووفقا لرأي الـبـاحـثـHt فـإن

: إن الأطفال ينهمكون فـي(×٨٠)هذه النتائج مضطردة مع الفرضية القـائـلـة
تدريب أكثر على النموذج القوي لأن أ�اط سلوك هـذا الـنـمـوذج مـنـاسـبـة
لإرشاد خطة العمل في ا0ستقبل.ودراسات مثل هـذه الـدراسـة تـشـيـر إلـى

.(×٨١)أهمية العوامل الاجتماعية التي تؤثر على عمليات الاحتفاظ 

شكل التعلم بالملاحظة من الرتبة العليا
(Higher-Order Form of Observational Learning)

في الدراسات التي استعرضناها حتى الآنH كان تقدير حدوث الـتـعـلـم
با0لاحظة عن طريق الطلب من الشخص ا0لاحظ يولـد (يـعـطـي) أ�ـاطـا
محسوسة للسلوك ا0نمذج.على أي حالHفإن الفـرد الـذي يـقـوم بـذلـك قـد
يـكــتــشــف «قــاعــدة» تــكــمــن وراء هــذه الأ�ــاط المحــســوســة مــن ســلــوك
النموذجHونتيجة لذلك يقوم بتوليد أ�اط مشابهة لذلك السلوك في مختلف
ا0واقف الاجتماعيةH وفي صيغة من صيغ التجارب علـى هـذا الـشـكـل مـن
أشكال التعلم با0لاحظة من ا0رتبة العـلـيـاH فـإن الـشـخـص ا0ـلاحـظ يـقـوم
�لاحظة �وذج يستجيب إلى مختلف ا0واقف على أساس قاعدة محددة
سلفا.والاختبارات الخاصة باختبـار اكـتـسـاب الـقـاعـدة حـددت فـيـمـا بـعـد

باستخدام بنود اختبار جديدةHوفي غياب أداء النموذج.
وإحدى التوضيحات الأولى لكيف أن السـلـوك الـذي تحـكـمـه الـقـاعـدة
vكن أن يكتسب من خلال ا0لاحظةH قدمتها دراسة صممت لتحسt التوجيه

.ووفقا 0ا يـقـولـه جـان(×٨٢)لإصدار الأحكام الخلقيـة عـنـد أطـفـال ا0ـدارس
هناك مرحلتان في التوجـيـه الخـلـقـيHفـي ا0ـرحـلـة الأولـى أو  (×٨٣) بياجـيـه

التوجيه ا0وضوعي يحكم الأطفال على «الشقاوة» فـي الـسـلـوك مـن حـيـث
التلف ا0ادي الناجم عن ذلك أكثر من الحكم على ذلك بالنوايا.وفي ا0رحلة
الثانية أو التوجيه الذاتي يحكم الأطفـال عـلـى شـقـاوة الـسـلـوك مـن حـيـث

النوايا التي تكمن وراءه وليس التلف ا0ادي.
 مجموعتt(×٨٤)وعلى ضوء الاختبارات القبليةHاختار باندورا وماكدونالد

مـن الأطـفـال:مـجــمــوعــة لــتــوضــح الأحــكــام الخــلــقــيــة ا0ــوضــوعــيــة فــي
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معظمها.والأخرى توضح الأحكام الخلقية الذاتية في معظمهـا.وبـعـد ذلـك
تعرض الأطفال إلى �اذج راشدين كانوا يصدرون أحكاما خلقـيـة مـغـايـرة
للتوجيه الذي اعتاد عليه الأطفـالH وإجـراء الـنـمـذجـة هـذا كـان فـعـالا فـي
تعديل الأحكام الصادرة عن الأطفال. والأطفـال ذوو الـتـوجـيـه ا0ـوضـوعـي
عدلوا من أحكامهم الخلقية تجاه �ط الأحكام الذاتيةHفي حt اتجه الأطفال
ذوو التوجيه الذاتي نحو النمط ا0وضوعي.وزيادة على ذلك استمر الأطفال
في التعبير عن توجيههم الخلقي الجديد إزاء مهام أخرى جديدة في غياب
النموذجt.ولأن الأطفال لم يشاهدوا النموذج وهو يستجيب 0هام الأحكام
الخلقية الجديدةH فإنه لا vكن أن تفسر النتائج على أساس أنها مـحـاكـاة
لاستجابات نوعية.ولابد من أن الأطفال قد كونـوا صـورة مـجـردة لـتـوجـيـه
أخلاقي على أساس سلسلة الاستجابات ا0نمذجـة ا0ـتـعـددةHوطـبـقـوا هـذه

القاعدة التي توصلوا إليها با0لاحظة على ا0هام الجديدة.
وكلما كبر الأطفالHكلما أصبحوا قادرين على توليد عدد لا نهـائـي مـن
الجمل الجديدة التي لم يكونوا قد سمعوا بها من قبل.إن هذا الأمر �كن
لأنهم يكونون صورا مجردة لقواعد يتم بها تنظيم الكلمات لا مجرد حفظ

بصورة تجريبية(×٨٥) جمل محددة يقولها الكبار. وقد أوضح باندورا وهاريس 
تعلم الأطفال للقواعد اللغوية باستخدام الشكل ذي الرتبة العليا من أساليب

 كلمة٢٠عمل النماذج. وفي هذه الدراسة أعطي طلاب الصف الثاني أولا 
مألوفةHكلمة واحدة في كل مرةH وطلب منهم توليد جملـة لـكـل كـلـمـة.وكـان
الغرض من هذه ا0رحلة الأولية من التجربة هو الحصول على نسبة قاعدية
لاستخدام الأطفال لصيغة ا0بني للمجهولH وهي صيغة نادرا ما يستخدمها
الأطفالH مثل القول «أعامل معاملة حسنة من قبل مدرسي» بدلا من «يعاملني
مدرسي معاملة حسنة». ثم أخذ الشخص النموذج يكون جملا من مجموعة
كلمات جديدةH مستخدما صيغة ا0بني للمجهـولH دون غـيـرهـاH عـلـى وجـه
الحصر. وبعد مرحلة ا0ـعـالجـة هـذهHأخـذ الأطـفـال يـولـدون جـمـلا مـبـنـيـة
للمجهول أكثر بصورة ذات دلالة.و0ا كان الأطفال يستخدمون كلمات غـيـر
تلك التي استخدمها النموذجH فإن الأطفال نادرا ما أعادوا صياغة الجمل
التي قدمها النموذج.والواقع أن بعض الجمل أظهرت نوعا من الإبداع كقول

put in boxes sometimes Ice)(شـرب الــشــاي) وThe tea was drankedالأطــفــال



169

التعلم با�لاحظة

are أن هذه(×٨٦)(يوضع الثلج في صناديق أحيانا).واستنتج باندورا وهاريس 
النتائج«تقدم دليلا آخر على أن الناس يكتسبون با0لاحظة مبادu (قواعد)
تظهر في السلـوك الـنـمـوذج ويـسـتـخـدمـونـهـا فـي تـولـيـد مـزيـج جـديـد مـن

الاستجابات».
أعيد إجراء الدراستt اللتt لخصناهما فـي هـذا الـقـسـم عـلـى أيـدي

.وز.وزيادة على ذلكH يوجد اليوم دراسات أخرى كثيرة ي(×٨٧)باحثt آخرين
فيها الباحثون أن الأطفال قادرون على اكتساب مجموعة واسعة من مهارات

H واستراتيجيـات(×٨٨)التصورات مثل مبدأ الاحتفاظ الذي قال به بيـاجـيـه 
.ورغم أن الـدور الـهـام(×٩٠)H وأ�اط السـلـوك الخـلاقـة(×٨٩)حل ا0شـكـلات 

لعمليات المحاكاة في تطور السلوك الاجتماعي قد جرى التأكيد عليـه فـي
 قد أوضحت أن عمليات النمذجة هامة(×٩٢)Hإن هذه الدراسات (×٩١)السابق

أيضا لتطوير مهارات التفكير. ويوجد عـرض شـامـل لـهـذه الـدراسـات فـي
.(×٩٣)البحث الذي أعده زvرمان وروزنثال 

التعلم بالملاحظة وعلاقته بالتلفاز
هل يتعلم الأطفال العدوان من خلال تعرضهم للنماذج العدوانية? لـقـد
ظل هذا السؤال موضع اهتمام رئيس في أدبيات التجارب في هذا المجال�Hا
يعكس الاهتمام ا0عقول الذي يبديه الكثيرون حول تأثير الـعـنـف ا0ـشـاهـد
على التلفاز على سلوك الإنسان. وفي التجارب النموذجية ا0ـتـعـلـقـة بـهـذه

H سمح لأطفال ما قبل ا0درسة �شاهدة �اذج حية من خلال(×٩٤)ا0شكلة
الأفلامH أو الأفلام الكرتونية التي توضح عبارات لفظية عدوانيةH وكـذلـك
أفعالا عدوانية جديدة موجهة إلى دمية من الـبـلاسـتـيـك.وبـعـد ذلـك تـرك
الأطفال في غرفة منفردين مع بعض الدمى في حt كـان يـجـري مـراقـبـة
سلوكهم اللفظي والحركي.و0ا كانت النماذج القائمة على الأفلام والأفـلام
الكرتونية ذات فعالية مثل فعالية النماذج الحقيـقـة فـي اسـتـخـلاص ونـقـل

 أن (×٩٥)الاستجابات العدوانية في هذه الدراساتHفقد استنتج باندورا
«�اذج التلفاز قد تخدم كمصادر هامة من مصادر السلوك».

على أي حال فإن الكثيرين من النقاد قاموا بالتشكيك في صحة تعميم
النتائج التجريبية حول التلفاز والعنفHعلى أساس أن الإجراءات التجريبية
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بعيدة جدا عن ا0واقف الحياتية.أولاHلأن ضرب اللعبة الدمية vثل نشاط
لعبHولا vثل أي إصابة حقيقية للشخص أو لأي كائن آخر.وثانياHإن العدوان
في هذه الدراسات لا توجد له أي نتائج منفـرة عـلـى الـطـفـل(مـثـل عـقـوبـة
يتلقاها من مدرساته أو والديه).وثالث إن العدوان المحاكي يجري تـقـديـره
في ظروف محدودة وبالتالي فإن من غير الواضح ما إذا كان الطفل سيقوم

بتعميم هذا السلوك على مواقف أخرى أم لا.
ولتقد� إجابات مباشرة بصورة أكثر على هذا السؤالHأجريـت دراسـة

 على الأطفال فـي(×٩٦)ذات علاقة با0بدأ الطبيعي على يد فليدرك وشتـان
سن ما قبل ا0درسة.وخلال الثلاثة أسابيع الأولىH حصل هذان البـاحـثـان

 لأ�اط التـفـاعـل الاجـتـمـاعـي عـنـدbaselineعلـى قـيـاس الخـط الـقـاعـدي 
الأطفال.وبعد ذلك جرى تعريضهم لبرنامج متلفظ مدته نصف ساعـة كـل
يوم طوال الأربعة أسابيع التالية تحت ظل ظرف من ثلاثة ظروف هي:إحدى
المجــمــوعــات شــاهــدت أفــلامــا ذات قــصــص عــدوانــيــة (مــثـــل «بـــا�ـــان

) فقطH والمجموعة الثانية شاهدت أفلاماBatman and Supermanوسوبرمان»
اجتماعية صرف مثل فيلم «جيران السيد روجرز»H بينما شاهدت المجموعة
الثالثة أفلاما محايدة.وجرى تقدير البرامج الثلاثة عـن طـريـق الـتـغـيـرات
الني حصلت من الخط القاعدي حتى الفترة الزمـنـيـة أثـنـاء وبـعـد تـعـرض
الأطفال للأفلام. وقد وجد الباحثان أن الأطفال الذيـن كـانـوا عـلـى درجـة
عالية من العدوانية من قبل ا0شاهدة أصبحوا أكثر عدوانية بعد التعـرض
للأفلام العدوانية.وزيادة على ذلك فإن هؤلاء الأطفال أصبحوا أقل تسامحا
Hوأصبحوا أقل طاعة للقواعد.وعلى النقيض من ذلكHفي حالات الإحباط
فإن الأطفال الذين كانوا أقل عدوانية قبل التعرض للأفلام لم يبدوا أنهم.

تأثروا بصورة خاصة بتلك الأفلام.
إن الدراسة التي قام بها فريدرك وشتاين اقتصرت على أطفال ما قبل

(×٩٧)ا0درسةH ولكن ماذا يحدث للأطفال الأكبر سنا? قام فيشباخ وسنـجـر

بإجراء دراسة على الأولاد في سن ما قبل ا0راهقة وفي سن ا0راهقةHوالذين
يدرسون في عدد من ا0دارس الداخلية (التي يقيم فيها التلاميذ بالإضافة
إلى الدراسة).وإحدى المجموعتt تعرضت لبرامج تلفازية عدوانية (أفلام
الغرب الأمريكي وعـروض عـن الجـرvـة) طـوال فـتـرة زمـنـيـة مـدتـهـا سـتـة
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أسابيعHبينما تعرضت المجموعة الثانية إلى برامج غير عدوانية (كومـيـديـا
وبرامج أحاديث).وعلى النقيض من التنبؤات ا0عتادةHفـقـد وجـد أن الأولاد
الذين شاهدوا أفلام العنف قد خفضوا فعلا من سلوكـهـم الـعـدوانـي.وقـد
كان هذا الاتجاه أوضح عند الأولاد �ن جاءوا من خلفية طبقية أدنى من
الأولاد الذين جاءوا من الطبقة ا0توسطة العليا.كذلكHفإن مشاهدة أفـلام
العنف تخفض التعبير عن العدوانية عند الأولاد الذين يتسمون بالعدوانية

في البداية.
هاتان الدراستان توحيان بأن العنف على التلفاز من المحتمل أنـه يـؤثـر
في الأطفال العدوانيt الأصغر سناHوليس الأكبر منهـم.وقـد تـكـون هـنـاك
عدة أسباب لهذا الاختلاف.فقد يكون الأطفال الأصغر سنا لا يستطيعون
الفصل بt الحقيقة والخيال بسهولة ويسر مثل ما يستطيع الأكبر سنا.كذلك

.(×٩٨)قد يكونون أكثر ميلا للمحاكاة من الأطفال الأكبر سنا
على أي حال فإن هاتt الدراستt توحيان بأن العنف على التلـفـاز لـه
آثار متباينة على مختلف ا0شاهدين وفق مراحـل تـطـورهـم (�ـوهـم).ومـن
الواضح أن مزيدا من الدراسات لابد من إجرائها قبل استخلاص أي نتائج
لا تخلو من الحذر عند الأخذ بها. وقد نضيف تعليقا آخر حول قضية أثر

العنف في التلفاز على سلوك الأطفال.
tيرون أن التعرض (ا0شاهدة) ا0تكرر للعنف على(×٩٩)فعدد من الباحث 

التلفاز قد يؤدي إلى التعويد العاطفي.وعلى سبيل ا0ثالHفإن الآثار العاطفية
لدى طلبة الجامعات تتضاءل تدريجيا عند مشاهدة ضحيـة تـتـلـقـى عـددا

. ومعنى ذلك أنه رغم أن ا0شاهد(×١٠٠)كبيرا من الصدمات الكهربائية ا0ؤ0ة
قد لا يحاكي الأعمال العدوانيةHإلا أن ا0لاحظة ا0تكررة للعنف على التلفاز

قد تزيد من التساهل تجاه العنف الذي يحدث في الحياة الواقعية.
وفي حt ركز الكثير من الباحثt اهتمامـهـم عـلـى الجـوانـب الـسـلـبـيـة
للتلفازH فإن هناك أدلة تشير إلى أن البرامج الـتـلـفـازيـة قـد تـكـون وسـيـلـة

(×١٠١)بناءة. ففي إحدى الدراسات التي ذكرناها سابقاH ذكر فريدرتش وشتاين

أن أطفال ما قبل ا0درسة الذين شاهدوا أفلاما اجتماعـيـة خـالـصـة عـلـى
مدى فترة أربعة أسابيع أصبحوا أكـثـر إصـرارا عـلـى ا0ـهـام الـتـي يـقـومـون
بـهـاHوأكـثـر مـيـلا لا طـاعـة الـقـوانـt مـن الأطـفـال الـذيـن شـاهـدوا أفـلامـا
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محايدة.وأظهرت الدراسة ذاتها كذلك إن الـتـعـرض لـلأفـلام الاجـتـمـاعـيـة
الخالصة قد زاد من أ�اط السلوك التعاوني وبخاصة بt أطفال الطبقة

الأدنى.
(ا0قابل للبرنـامـجSesame Street آثار مسلـسـل(×١٠٢)ودرس بول وبوغارتـز

العربي افتح يا سمسم) على اكتساب الأطفال الصغار للمهارات التعليميـة
البسيطة(مثل الحروفHوالأرقامH والأشكال الهندسيةHوالتصنيف)Hوهـي مـا
يهدف البرنامج إلى تنميته.ووفقا 0ا يـقـول هـذان الـبـاحـثـان فـإن الأطـفـال
الذين يشاهدون هذا البرنامج أظهروا تحسنا مرموقا فـي عـدد كـبـيـر مـن
مختلف ا0هارات ا0عرفيةHعلى النقيض من الأطفال الذين لم يشاهدوه.وزيادة
على ذلكHفقد ازداد مقدار الـتـحـسـن بـازديـاد مـقـدار ا0ـشـاهـدة.والـنـتـائـج

)إن الأطفال الذين يبلغون الثالـثـة مـن١الإضافية الأخرى للدراسـة كـانـت:(
العمر قد اكتسبوا مهارات أساسية أكـثـر مـن الأطـفـال فـي سـن الخـامـسـة
الذين نادرا ما كانوا يشاهدون البرنامجH �ا يدل على أن الأطفال في سن
الثالثة قادرون على تعلم الكثير من ا0هارات التي تعتبر عادة ملائمـة أكـثـر
للأطفال في سن الخامسةH(٢)  إن الأطفال ا0عوقt الذين شاهدوا البرنامج
كان أداؤهم في اختبارات ا0هارات ا0عرفية أفضل من الأطفال في ا0رحلة
ا0توسطة الذين نادرا ما شاهدوا البرنامج.وتوحي هذه النتائج أن الأطفال
Hكن أن يكتسبوا ا0هارات ا0عرفية الأساسية من خلال ا0لاحظةv الصغار

وأن التلفاز vكن أن يكون أداة تربوية هامة نحو تحقيق هذه الغاية.

مضامين نظرية التعلم بالملاحظة
المضامين النظرية

في وقت من الأوقات كانت نظرية باندورا في التعلم الاجتماعي تعتبـر
-Sفي الغالب من بt النظريات السلوكية القائمة على ا0ثير والاسـتـجـابـة(

R((١٠٣×)ومع أن باندورا نفسه كان يعبر دائما عن بعض مـن عـدم الـرضـا .
عن ا0فاهيم السلوكية التقليدية ا0ستقاة عن هل وسكنر في تفسير نـتـائـج
أبحاثه عن التعلم با0لاحظةHإلا أنه ضمن الكثير من مبادu التعزيز (التدعيم)

.أمـا(×١٠٤)في الأشكال الأولى من النظرية في تفسيره للتغيرات الـسـلـوكـيـة
الآن فقد ازدادت الصعوبات في وجه تضـمـt نـظـريـتـه ا0ـوسـعـة الخـاصـة
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بالتعلم الاجتماعي ضمن ا0واقف القائمة على مفهـوم ا0ـثـيـر والاسـتـجـابـة
الضيق.من ا0ؤكد حقا أن مبدأ التعلم القائم على تطبيق مهام التعزيز على

Hإلا(×١٠٥)السلوك الظاهر مازال vثل مظهرا من مظاهر نظريـتـه وأبـحـاثـه
أنه قام بالتأكيد علـى وظـيـفـة ا0ـكـافـأة كـمـصـدر لـتـقـد� ا0ـعـلـومـات حـول
الاستجابات ا0رغوب فيهاH واحتمالات نتـائـجـهـا بـدلا مـن تـضـمـt روابـط
التعزيز البسيطةH وإعادة تصور نتائج السلوك على شكل عمليات رمزية هو

. (×١٠٦)أكثر اتفاقا مع علم النفس ا0عرفي السائد اليوم
وتختلف نظرية باندورا التعلمية عن النظريات السلوكية التقليديـة فـي
تأكيدها على التمثيل الرمزي وعمليات التنظيم الذاتيHبالإضافة إلى التعلم
با0لاحظة. ويدور الكثير من الدراسات في مجال التعلم الإنساني والذاكرة
اليوم حول هذين النوعt من العمليات.كمـا ازدهـرت الـدراسـات ا0ـتـعـلـقـة
بكيفية �ثيل ا0علومات بصورة رمزية في الذاكرةH وكذلك كيفية عمل أنظمة

. بالإضافة إلى ذلك بدأ علم النفس التطـوري فـي(×١٠٧)الذاكرة الإنسانيـة.
ا0دة الأخيرة في تقصي نشاطات الأطفال القائمة على التنظيم الذاتي من

.ويـــشـــيـــر مـــصـــطـــلـــح مـــا بـــعــــد(×١٠٨)خـــلال دراســـة مـــا بـــعـــد الـــذاكـــرة
) إلى مراقبة الإنسان النشطة لعمليات الذاكرة وتنظيمmetamemoryالذاكرة(

هذه العمليات.وهكذا فإن نظرية باندورا مرتبطة ارتباطا وثيقا بنشاطـات
البحث السائدة في مجال ا0عرفة الإنسانية.

ولا تقتصر تطبيقات نظرية باندورا على مجال التعلم.ففي مجال تنمية
مؤخرا «أن الشواهد(×١٠٩) ىّالشخصية.على سبيل ا0ثالH لاحظ كوباسا ومد

تحبذ الطرق التي تستـخـدم الـتـصـورات ا0ـتـعـلـقـة بـالـتـفـاعـل بـt الإنـسـان
وا0تغيرات ا0واقفية.والاهتمام يتحول اليوم نحو نظريات الشخصيـة الـتـي
تسلط الأضـواء عـلـى الـعـمـلـيـات ا0ـعـرفـيـةH والـوعـيH والـتـخـطـيـطHواتـخـاذ

.«Hوما شابهHالقرارات

المضامين العملية
بلغت الآثار العملية لنظرية باندورا شأوا بعيداH كما أن إمكاناتها الكشفية
في تطوير طرق جديدة لرعاية الأطفال والإجراءات التربويـةHعـلـى سـبـيـل
ا0ثالHتبشر بالخيرH ومع ذلك فإن الاهتمام في هذا القسم سيقتصر علـى
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مناقشة آثار النظرية على التعديلات التي أدخلـتـهـا عـلـى أ�ـاط الـسـلـوك
الذي يسبب ا0شكلات في ا0واقف الإكلينيكية.وسيكون الاهـتـمـام مـنـصـبـا
على التعلم البديل.ولنفترضHلتوضيح ذلكHأن شابا جامعيا مصاب بالخجل
الشديد والانطواء.وهو لذلك يعاني من القلق عند تعامله مع الآخرين وبخاصة
مع شابات الجنس الأخر. والفشل ا0باشر ا0تكرر في التفاعل الاجتماعـي
والنموذج العائلي الصارم أديا بهذا الشاب إلى ترجمة هذه التجارب بطريقة
جعلت من الأفكار والصور الخيالية التي تعمل داخله سلبية جداHوتسيطـر
عليها توقعاتهHبأنه لن يلقى سوى الرفض والـسـخـريـةH وشـعـوره بـالـقـصـور
الاجتماعي.وهذه الوسائط ا0عرفية لا تتحكم في مجالات كبيرة من أ�اط
التفاعل بt الأفرادHوإحالتها إلى الانطواء والهرب فقطHولكنها تؤدي كذلك
إلى نقص في الحساسية وتفسير مشوه في الخبرة الاجتماعية.وعلى سبيل
ا0ثالHفقد vر على مقربة منه أحد أصدقائه وهو في قاعة من القـاعـات
دون أن يحييه لا لـشـيء إلا لأن هـذا الـصـديـق نـفـسـه مـشـغـول بـشـيء مـا.
واحتمال أن يقوم شبانا الجامعي بتفسير الأمر علـى هـذا الـنـحـو احـتـمـال
بعيد جدا.وبدلا من ذلك فإنه سيضيف هذه الحـادثـة إلـى إطـاره ا0ـعـرفـي
القائم على عدم ملاءمة الذات. ونتيجة لذلك فسوف يتأمل الأمر مليا.وبعد
بعض التردد سوف يحاول الحصول على ا0ساعدة من مركز الإرشاد النفسي
بالجامعةHوذلك لإن أحد معارفه كان قد ذهب إلى هناك وأفاد مـن ا0ـركـز
فائدة كبيرة.وهكذا فإن تحرك الشاب نحـو الـتـغـيـيـر قـد بـدأ جـزئـيـا عـلـى
الأقلHعن طريق ملاحظة �وذج ما يحصل على نتيجة إيجابية للسلوك كان

يبدو مكفوفا لديه قبل ا0لاحظة.
وvكن استخدام الكثير من الإجراءات للتغلب على مشكلة هذا الشاب
tأو ا0ـعـالجـHtالجامعي الصعبة نسبيـا.والـكـثـيـر مـن ا0ـرشـديـن الـنـفـسـيـ
النفسيt يستخدمون طريقة انتقائية توظف عددا من الأساليب المختـلـفـة
في آن واحد. وا0عالجون النفسيون الذين تأثروا بنموذج باندورا هم الآخرون
يستخدمون إجراءات منوعةHولكن اختيار هذه الإجراءات والتنبؤ بفاعليتها

.والـفـعـالـيـة(×١١٠)يتم دمجه بـصـيـغـة مـوحـدة تـقـوم عـلـى الـفـعـالـيـة الـذاتـيـة
) هي مجموعة التوقعات التي تجعل شخصا ما يعتقـدself-efficacyالذاتية(

بأن ا0سار الذي سيتخذه سلوك ما سيحظى بالنجاح.وفي ا0ثل الذي سقناه
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عن الشاب الجامعي فإن الفعالية الذاتيـة لـديـهHلـلـحـصـول عـلـى الـتـجـارب
الاجتماعية ا0رضيةHفعالية منخفضة.ولذلك فإن ا0عالج النفسي يلجأ إلى
إجراءات يعرف عنها أنها قادرة على تغيير مستوى التوقعات وقوتـهـاHعـنـد
الشابHوتزوده بالتجارب التي تجعله يقوم هذه التوقعات على أسس ثـابـتـة

وواقعية.
وهناك أربعة مصادر معلومات رئيسة vكن أن يتناولها ا0عالج النفسي
لتغيير فعالية ا0ريض الذاتية:(١)إنجازات الأداء التي تكون معلومات التوقع
فيها مبنية على أداء ا0ريض الفعليH(٢)  التجارب البديلةHأو التعلم با0لاحظة
إلى تكون معلومات التوقع فيها مبنية على التجربة ا0باشرة للأداءH(٣)الإقناع
الكلامي الذي يعطي معلومات التوقع فيه إلى ا0ريض وتكون مـبـنـيـة عـلـى
خبرة ا0عالج (٤)الإثارة الانفعالية التي تكون معلومات التوقـع فـيـهـا مـبـنـيـة

على إدراك ا0ريض لحالاته الانفعالية.
وكلما كانت مصادر ا0علومات هذه مصادر موثوق بهاHكلما زاد التغير في
إدراك ا0ريض لذاته كإنسان قادر على السيطرة على حل ا0شكلات.وهكذا
فإن ا0علومات ا0بنية على الأداء الاجتماعي الفعلي للمريض من شأنها أن
تكون أكثر تأثيرا للفعالية الذاتية من ا0علومات الـقـائـمـة عـلـى الإقـنـاع مـن
خـلال مـثـل تـلـك الـطـرق الخـاصـة بـالـتـفـسـيـر ا0ـنـطــقــي لــلــمــشــكــلات أو
ا0قترحات.وهدف ا0عالج هو تشجيع احتضان الاعتقاد بـأن ا0ـريـض قـادر
على النجاح في ا0واقف الاجتماعية التي تتهددهH وهو يبنى اعتـقـاده عـلـى

أصلب أرضية متاحة ألا وهي خبرات الأداء الفعلية.
ومن أجل تهيئة الفرصة لخلق تجارب الخبرات التي تـسـتـطـيـع تـعـديـل
توقعات الفعالية الذاتية عند الشاب الجامعي في ا0ثال ا0ذكور تعديلا ثابتا
ومتوازناHينبغي على ا0عالج أن يعلم ا0ريض كيف يتصرف في ا0واقف الجديدة
والمختلفة. ومعلومات الاستجابة هذه vكن إيصالها عـن طـريـق الـتـوضـيـح
بحركات الجسمHأو الكلماتHأو الأفلام.وإحدى الطرق ا0ثاليـة الـتـي vـكـن
للمعالج استخدامها لإحداث التغيير في معلومات التوقع هي أن يكون لديه
�وذج فعليHأو �وذج مصور على فيلم يشبه ا0ريض في مظهره وخصائصه
الشخصيةHويطلب من النموذج أن يسلك بالطريقة ا0رسومة له.ويتلقى الكثير
من ا0كافأة الاجتماعية من مختلف الناس الذين يتهددونهHويستطيع ا0ريض
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في بادu الأمر أن يحاكي سلوك النموذجHوبعد ذلك يبدأ تدريجيا في تجربة
إعطاء استجابات جديدةHوفي جميع الأوقات يتلقى الخبرات الاجتمـاعـيـة
الإيـجـابـيـة.ومـن الـواضــح أن مــثــل هــذه الإجــراءات لا تــكــون فــعــالــة فــي
الغالب.ولذلكH ففي معظم ا0واقف الإرشاديةH بحكم القيود ا0فروضة عليها
في وسائل الإعلام الفيدراليHفإن معلومات الاستجابة من المحتمل أن تظل

تعطى كلاميا.
وقد يبدأ ا0عالجH إذا ما تعاون معه ا0ريضHببنـاء صـورة واقـعـيـة vـكـن
الحصول عليها لنموذج الشخص الذي يرغب في أن يكون عليهHأو ينبغي أن
يكون عليه. وvكن تقد� هذا النـمـوذج الـكـلامـي كـخـطـة مـرنـة يـسـتـطـيـع
بواسطتها ا0ريض أن يتدرب على تبني السلوك أو تعديله أو رفضه كما يراه

.كما vكن قراءة النص على شريط كاسيت يستطيع أن يسمعه(×١١١)مناسبا
ا0ريض على انفراد كوسيلة مساعدة للانتباه والحفظ.

وفي نفس الوقت الذي يقوم فيه ا0عالج برسم الصورة النموذجية vكنه
تـفـسـيـر الـتـجـارب الـتـعـلـمـيـةHالـتـي أدت إلـى تـفـكــيــره الحــالــي فــي حــالــة
ا0ريضHومعللا الصعوبات التي يواجهها بأسبابها الأصلية المحتملةH ويقترح

 احتمالات النجاح.وهكذا يستـطـيـع(×١١٢)على ا0ريض بصورة غير مبـاشـرة
ا0عالج أن يضمن الإقناع الكلامي في بنية مختلف إجراءات الخبرةHوبذلك
فإن كلا منهما (الإقناع الكلامي وإجراءات التجربة) يـسـهـمـان فـي تـعـديـل
ا0علومات ا0توقعة.وعلى كل حالH فلابد من تذكر أنه حتى الآن لم يتم وضع
قاعدة خبرة من خلال ما حققه الأداءH كما لم تجر أي مـحـاولات لخـفـض

حدة القلق.
ولكي يتم خفض حدة القلق قد يبدأ ا0عالج في تطبـيـق بـرنـامـج لإزالـة
حساسية ا0ريض بصورة منتظمة.وفي هذا الإجراء يوضع ا0ريض في حالة
استرخاء عضلية عميقةHويطلب منه أن يتخيل بانتظام مشاهد تثير مخاوفه

بصورة متزايدة.
وفي مثل هذه الـظـروف فـإن هـذه ا0ـشـاهـد تـفـقـد قـدرتـهـا عـلـى إثـارة
الخـوفHوعـنـدهـا vـكـن الانـتـقـال إلـى مـا جـرى مــع ا0ــريــض فــي الحــيــاة

 فإن الأثر الرئيس لهذا الإجراء يتمثل في(×١١٣)الواقعية.(وفي رأي باندورا
إعــادة تــقــو� مــعــرفــي لآثــار الإثــارة عــلــى قــدرات الــعــمــيـــل (ا0ـــريـــض)
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.(×١١٤)الاجتماعيةHوقد يختلف تفسير ذلك مع ا0عالجt الآخرين
وعند هذا الحد يكون ا0عالج قد تكون لديه �وذج رمـزيH وأنـه قـد �
إحداث تهدئة للإثارة.وعندئذ vكن للمعالج أن يستخدم أسلوب لعب الأدوار

 ليعطى العميل(ا0ريض) فرصة التدريب على أ�اط السلوك(×١١٥)والتمثيل
التي رسمها في النموذج.والأهم من ذلك تشجيـع الـعـمـيـل (ا0ـريـض) عـلـى
التصرف إزاء ا0عالجHفي جلسات الإرشاد النفسيH بطريقة تشـبـه طـريـقـة
الشخصية التـي رسـمـهـا ا0ـعـالـج فـي الـنـمـوذج مـثـل تـأكـيـد الـذات بـصـورة
متزايدة.وتضمt مثل هذا السلوك القائم على ما يريد ا0ـعـالـج أن يـفـعـلـه
بالعميل(ا0ريض) من سلوك النموذج ا0رسوم من شأنه إعطاؤه فرصة للتدرب
على أ�اط السلوك الجديدةH وحصوله على(معلومات) التـغـذيـة الـراجـعـة

إلى تصحح سلوكه وقاعدة (خبرة) 0مارسة التنفيذ الناجح.
وعند هذا الحد يستطيع ا0عالج أن يدخل السلوك الجديدH أو النموذج
غير ا0كفوف الذي اكتسبه العميل (ا0ريض) من خلال النموذج في حيـاتـه
tالاجتماعية. فيطلب من العميل (ا0ريض) أن يلاحظ ثلاثة أشخاص مختلف
يكونون على قدر كبير من ا0ـهـارة الاجـتـمـاعـيـةH ويـشـبـهـون إلـى حـد كـبـيـر
الشخصية التي رسمت في النموذجH لكي يعرف العميل (ا0ريض) أي أنواع
ا0زيج السلوكي يود أن ينظمه لنـفـسـهH وأن يـجـربـه لـنـفـسـه. وقـد يـجـد أن
الناس ذوى ا0زاج الهادHuوالذين يشبهون النموذج هم الأقدر على أخذ زمام
ا0بادرةH ويظهرون نفسا كرvةH ويكثرون من طرح التحـيـة الـكـلامـيـة عـلـى
الآخرينH ويؤثرون في الآخرين كثيرا.وقد تكون أ�اط السلوك هذه مهددة
Hأو مختلفة كثيرا عن سلوك العميل (ا0ريض). ولذلك فقد يرفضهـاHكثيرا
ولكن عندها vكن إدخال أ�اط سلوكية جديدة للتجريب فقد يشجع ا0عالج
العميل(ا0ريض)على �ثيل أ�اط سلوكية في مواقـف حـيـاتـيـة بـعـيـدة عـن
أ�اط التجربة وذلك لتزويده بـالخـبـرات الأدائـيـة الـلازمـة خـارج ا0ـواقـف

العلاجية لاختبارها.
إن هذه الحالة المختصرة بالغة الـتـبـسـيـط لا vـكـنـهـا أن تـقـدر أعـمـال

) حق قدرها بالنسبة لعمليات وتوقعات العلاج النفسي.ومصادرا(×١١٦باندور
ا0علومات الأربعة ا0ذكورة تضم الكثير من الإجراءات التي لم نتعرض لذكرها
في الحال التي أوردناها.ومن بt إسهامـات بـانـدورا الـرئـيـسـة فـي مـجـال
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العلاج النفسي ما يتمثل في إعطائه إطارا نظريا مدعما الكثير من جوانبه
بالبحث التجريبيHوقيامه بإعطاء التوقعات هناك اعتراف بأن هناك حاجة
إلى مزيد من البحث في هذا المجال إلا أن من المحتمل أن يكـون الـنـمـوذج
الذي صاغه باندورا تجريبياHوالقائم على أبحاثه في التعلم با0لاحظة طوال
حياته العمليةH من المحتمل أن يصبح نظرية متكاملة رئيسة لتقو� إجراءات
العلاج النفسيH كما قد يكون حافزا لتطويـر أسـالـيـب أكـثـر حـداثـة وأكـثـر

فعالية.

الخلاصة
التعلم با0لاحظة والإدراك ا0عرفي وعمليات التنظيم الذاتي جرى التأكيد
عليها في نظرية باندورا في التعلم الاجتماعي.وهذا الفصل مهتم بـصـورة
رئيسة �ناقشة عمليات التعلم با0لاحظةHأي كيف يتعلم الإنسان الاستجابات
الجديدة من خلال ملاحظة الآخرين.ويوجد أربع قضايا رئيسة في مجال

) الآليات ا0توسطـة٢) اكتساب الاستجابات الجديـدةH(١التعلم با0لاحظـة:(
)Hا0لاحـظـة والأداء tالعوامل ا0ؤثرة على الطبيعة الانـتـقـائـيـة لـلـتـعـلـم٣ب (

) Hالعوامل الدافعية المحددة للجوانب الانتقائية في الأداء القائم٤با0لاحظة(
على المحاكاة. وأي نظرية شاملة للتعلم با0لاحظة لابد من أن تتصدى لهذه

القضايا.
وإحدى الطرق العطاء سياق عصري لنظرية باندورا تتمثل فـي دراسـة

التعلم بالمحاكاة. فميل الإنسان للمحاكاةconceptualizationمختلف تصورات 
كان يعتبر أمرا فطريا في رأي ا0نظرين الأول.وبظهور نظريات التعلم أخذت
صيغة الإشراطt الكلاسيكي والوسيلي تطبق على دراسة هذا ا0يـل.لـكـن
نظرية الإشراط الكلاسيكي محدودة بحكم أنها تفشل في تفسير الجوانب
الانتقائية للمحاكاة.كما أن كلا من نظريات الإشراطt الكلاسيكي والوسيلي
Hلا تقدم تعليلا ملائما لاكتساب الاستجابات الجديدة من خلال ا0لاحظة
وفي غياب ا0ران الظاهر وا0كافأة الخارجيـة.وقـد اقـتـرح بـانـدورا نـظـريـة
تقوم على عمليات متعددة الجوانب للتعلم با0لاحظة وتتصدى لأربع قضايا

رئيسة وصنفناها فيما سبق.
ووفقا لنظرية باندورا للتعلم با0لاحظةH فإن الاستجابات الجديدة مطلوبة
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Hفي الوقت الذي يقوم فيه ا0لاحظ بترميز ا0ثيرات ا0دخلة وخزنها وتحويلها
وهذا الاكتساب من خلال الإدراك ا0عرفي يحدث قبل أن يتم أداء الاستجابة
ا0تعلمة. ولكي يصبح التعلم ظاهرا فلا بد من أن تكون القدرات الحركـيـة
مـتـاحـة وظـروف الـبـواعـث مـهـيـأة.وبـالإضـافـة إلـى ا0ــكــافــآت الخــارجــيــة
والبديلةHفإن هذه النظرية تؤكد على التعزيز(التدعيم) الذاتي كمحدد لانتقاء
السلوك.وأحد الجوانب ذات الدلالة في جوانب نظرية باندورا يتعلق �جال
واسع من مجالات آثار النمذجة. فا0لاحظ يستخلص ا0ـبـادu الـعـامـة مـن
أمثلة من أ�ـاط الـسـلـوك ا0ـنـمـذجـةH وهـي الـتـي تـسـمـح �ـدى واسـع مـن

) إلى ا0واقف الجديدة.transferالنقل(
والدراسات التجريبية متاحة فيما يتعلق با0تغيرات التي تضبط عمليات
الانتباه والاحتفاظ الخاصة بالتعلم با0لاحظة.وعلى سبيل ا0ثالHفالأطفال
ينتبهون أكثر إلى النموذج الذي يقوم بالرعايةHوبالتالـيH فـمـن المحـتـمـل أن
يتعلموا أ�اط سلوك النموذج ذاتهHويتمثل الأطفال مختلف سلوك النموذج
Hأما بالنسبة لعملية الاحتفاظHاعتمادا على خصائص شخصيتهم Hالواحد
فقد أوضحت الدراسات أن الأشخاص الذين يقومون بـا0ـلاحـظـةHوالـذيـن
طلب منهم تحويل الاستجابات الحركية ا0عقدة إلى رموز لفظيةH يـقـومـون
بأداء السلوك ا0لاحظ جيدا.وعلى النقيض من ذلك فإن الأشخاص الذين
كانوا محرومt من مثل هذه الإمكانية قاموا بأداء أ�اط سـلـوك مـحـاكـاة
Hالعامة القائمة على ا0لاحظة uأقل.وتوضح الدراسات ا0تعلقة باكتساب ا0باد

كذلكHأهمية عملية التمثيل ا0عرفي.
إن هذا المجال الواسع لنظرية التعلم الاجتماعي لبـانـدورا فـيـه الـشـيء
الكثير الذي vكن أن يقدمه إلى الكثير من مجالات علم النفس ا0عاصـر.
والإمكانات التي vكن بناؤها وفق هذه النظرية تبشر بأنها �هد الطـريـق

لنموذج متكامل للوظيفة الإنسانية.
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نظرية التعلم الاجتماعي
)١(×لروتر إي جيري فيرز 

مقدمة
نظرة عامة

لا يكاد يوجد في عـلـم الـنـفـس بـأكـمـلـه تـصـور
موجود في كل شيء أكثر من تصور الـتـعـلـم. فـمـن
أعمال الفلاسفة الأغريق حتى أحدث عرض سنوى
لعلم النفس نجد تصورات التعلم تصـورات رفـيـعـة
الشأن منتشرة في كل جزء من أجزاء علم النفس.
وهي لا تشغل خواطر السيكولوجt فقط بل إنـهـا
لتشغل الإنسان العاديH فهو لا يقل انشغالا بها عن
أولئك العلماء. وقد قام مجتمعنا ا0عاصر ببناء جهاز
Hمـن الـدولارات tتنفق عـلـيـه الـبـلايـ Hإداري هائل
مكرس بأكمله 0تابعة تعلم أطفالنا بصورة صحيحة.
والتعلم يعتبر من الأمور بالغة الأهمية عند كل إنسان

تقريبا.
وفي الوقت الذي يوجد فيه قدر كبير من الاتفاق
حول أهمية التعلم أو قيمتهH فإن الاتفاق على طبيعة
التعلم مازال أدن من ذلك. وبـطـبـيـعـة الحـالH فـإن
تعريف التعلم بأنه نوع من تعديل السلوك كوظيفة
من وظائف الخبـرة لا يـسـتـشـيـر الـكـثـيـر مـن عـدم

4
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الاتفاق. إن مثل هذه التعريفات عامة إلى الحد الذي يجعلها لا تساعد على
التقصي ا0ضطرد لعمليات التعـلـم. ومـثـل هـذا الـتـعـريـف لا يـحـدد نـوعـيـة
ا0تغيرات الهامة التي تدخل في عملية التعلمH ولا يحدد أنواع التغير السلوكي

التي لا vكن اعتبارها تعلما (مثل الاستجابات الخلقية ا0وروثة).
ومعظم نظريات التعلم تبدو مختلفة فيما بينها. فالارتباطيةH والإشراط
الإجرائيH والتعلم بالإشارةH والنماذج الرياضيةH والوظيفـيـة كـلـهـا لا تـعـدو
كونها مجرد عينة على تعدد طرق دراسة التعلم.غير أن نظريات التعلم لها
قاسم مشترك واحد على الأقلH من الناحية الـتـاريـخـيـة.فـهـذه الـنـظـريـات
تحاولHكل منها بطريقتها الخاصةHالإعلان عـن سـلـسـلـة مـن ا0ـبـادu الـتـي
يتعلم بها الناس بعامة. وهكذا فقد أنصب التأكيد على الجوانب ا0شتركة

في السلوك الإنساني.
من ناحية أخرىH فإن نظرية الشخصية تهتمH بصورة تقليدية بالاختلافات
الفردية.وعلى سبيل ا0ثال0Hاذا يستجيب الناس استجابات مختلفة عندمـا
يوضعون في نفس ظروف الإثارة? 0اذا يبدو أنهم يتعلمون أشياء مختلفة? أو
هل vكننا توظيف الاختلافات الفردية التي تبدو مضطردة عبـر ا0ـواقـف

المختلفة للتنبؤ بالسلوك بصورة أفضل?
 نشأت من التقـالـيـد(×٢)ونظرية التعلم الاجتمـاعـي لجـولـيـان بـي. روتـر

الواسعة لكل من نظرية التعلـم ونـظـريـة الـشـخـصـيـة. وبـالأحـرى فـإن هـذه
النظريةHانسجاما مع اهتمامات عدد متزايد من علماء النفـسHتـبـحـث فـي
السلوك ا0عقد للأفراد في ا0واقف الاجتماعية ا0عقدة.وتضم النظرية تحت
مبدأ عام كما تحدث تكاملا بt ثلاثة اتجاهات تاريخيـة واسـعـة فـي عـلـم
النفس هي:السلوكHوا0عرفةHوالدافعية. وتؤكد النظرية على أ�اط السلوك
التي يجري تعلمهاH والتي تتحد في نفـس الـوقـت بـفـعـل مـتـغـيـرات الـتـوقـع
(ا0عرفة) وقيمة التعزيز) (الدافعية).وزيادة على ذلك فإن هذه ا0تغيراتHمن
الوجهة النظريةHتتأثر بشدة بفعل سياق ا0وقف الذي تحصـل فـيـه.ولـذلـك
فـإن نـظـريـة الـتـعـلـم الاجـتـمـاعـي تجـمـع الخــطــوط ا0ــتــنــوعــة لــلــنــظــريــة
السلوكيةHونظرية.ا0عرفةHونظرية الدافعيةHونظرية ا0واقف في إطار مضطرد

H عما إذا كان علم النفس(×٣)وثابت.وقد يتساءل ا0رءH كما فعل ليون ليفي 
قد أصبح مستعدا لوصف تـصـوراتـه لـلـسـلـوكHأو الـشـخـصـيـة فـي صـيـغـة
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نظريات.ومع ذلكHسواء أكان ذلك تصورا أم نظريةHفمن الواضح أن طريقة
روتر في النظر إلى الأحداث تقدم إطارا واسعا ذا منفعة عملية.ذلك لأنـه
في ظل هذه النظرية يستطيع الباحثونHسواء أكانوا ذوي توجـه تـعـلـمـي أم
ذوي ميول لدراسة الشخصية في المجتمعHأم علماء نفس أكلينكيHtأن يجدوا
شيئا ذا قيمة. وفي حt أن الكثير من نظريات علم النفس إما سلوكية وإما
دافعية وإما معرفية-ظاهرية خاصة بالظواهر(فينومينولوجية)Hفإن نظرية
التعلم الاجتماعي تتسامى فوق هذه الحدود الضـيـقـةH وتـقـدم إطـارا قـويـا

موحدا قابلا للتطبيقHأظهر حتى الآن قدرة كبيرة على الاحتمال.
لم تصمم نظريه التـعـلـم الاجـتـمـاعـي مـن مـنـظـور الـدقـة وا0ـوضـوعـيـة
فحسبHبل حتى يكون لها دلالات عملية كذلكHوبصورة محددةH فقد صممت
لتكون ذات فائدة لعلماء النفس الإكلينيـكـي الـذيـن vـارسـون عـمـلـهـم هـذا

Application of a Socialفعلا. وقد وضح اتساع النظرية ونفعيتهـا فـي كـتـاب

Learning Theory of Personalityتـطـبـيـقـات نـظـريــة الــتــعــلــم الاجــتــمــاعــي))
. ويستكشف(×٤)للشخصية) بقلم جوليان روترH وجون شانرH وجيري فـيـرز

الكتاب تطبيقات النظرية على التعلمHوتطور الشخصيةH ونظرية الشخصية
والقياسH وعالم النفس الاجتماعيHوعلم الأمراض النفسيةHوتغيير السلوك

والعلاج.

القضايا الرئيسة
 يتمسك روترThe Construct Viewوجهة النظر الخاصة بالتركيب العقلي

في وصفه النظرية بوجهة النظر الخاصة بالتركيب العقليHوبعبـارة أخـرى
فهو لا ينظر إلى ا0وضوع من حـيـث مـا إذا كـانـت الـنـظـريـةHأو مـفـاهـيـمـهـا
حقيقيةHأو تصل إلى جوهر الواقع.ولكن اهتمامه مـنـصـب عـلـى الـنـفـعـيـة.
فمقياس النظرية الجيدة هو ما إذا كانت مـفـيـدة فـي فـهـم الأحـداث الـتـي
تسعى للتعامل معها.فهو يدافع عن أن النظرية لا تقدم مخططا للحقيقة أو
الواقع.وعوضا عن ذلك فإنها تقدم طريقة للـنـظـر إلـى الأحـداثHومـنـهـجـا
لتفسير العالم.وبالنسبة لكل منا فإن وجهة نظرنا عن الحقيقة تكون ملونة
بخبراتنا الخاصة في ا0اضي وانحيازنا الناجم عن ذلكHوالتي �نعـنـا مـن
رؤية الأحداث كما هي في الحقيقة. وهذا يفسر جزئيا 0اذا يوجد هناك
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الكثير من النظريات وا0فاهيم ا0تنافسة في علم النفس.وفي التحـلـيـل
النهائي فإنه تصدر الأحكام على النظريات في ساحة التنبؤ والفائدةHوليس

عن طريق مزاعمها الرئيسة وما تدعيه.
.وقضية أخرى من قضايا روتر هيLanguage of Descriptionلغة الوصف 

تطوير لغة للوصف.وكإكلينيكي كان مدركا على الدوام عدم وضوح وغموض
الكثير من ا0صطلحات الإكلينيكيةH وتلك ا0صطلحات الشخصية. ولـذلـك
فقد صمم على تطوير مصطلحات تكون خالية من هذه العيوب.فسعى أولا
لتعريف ا0فاهيم بطريقة بحيث يتوصل العلماء الذين يلاحـظـون الأحـداث
ذاتها من نفس التوجيه إلى أحكام متشابهة كميا.وثانياHعمل جاهدا لتطوير
نظام للمصطلحات فيه حد أدنى من التداخل.وبـعـبـارة أخـرىHفـإنـه سـيـتـم
تخفيض الفوضى في ا0صطلحات بتخفيض عدد ا0ـراجـع الـسـلـوكـيـة إلـى
الحد الأدنى للكلمة الواحدةH وبالنسبة لعدد الكلمات ذات ا0رجع السلوكي
الواحد. وثالثاHحاول روتر استخدام الحد الأذى من ا0صطلحات الضرورية
للوصف الشامل للبيانات ا0لائمة.وأخيرا فقد ضمن نظـريـتـه مـجـرد تـلـك
Hا0صطلحات ا0فيدة للتنبؤ بالحوادث إلى كان هو نفسه مهتما بها.فقد رأى

 لير من الضروري بصورةanxietyعلى سبيل ا0ثالH أن مصطلحا مثل القلق 
أوتوماتيكية تضمينه في النظرية.ولا يكون غياب مثل هذا ا0صطلح معيقا
إلا إذا أمكن توضيح أن غياب هذا ا0صطلح سيؤدي إلى قصور في التنبؤ.
أما إذا اختار روتر وصف بعض الأحداث �صطلح التوقع ا0نخفض للحصول
على الهدف ذي القيمة(وليس القلق)H وكان قادرا على التنبؤ بصورة مرضية

فعندها لن تكون هناك مشكلة.
. للتغلب على مشكلة ا0صطلحات غير المحددةOperationalismHالإجرائية 

تحاول نظرية التعلم الاجتماعي استخدام التعريفات الإجرائية التي تحدد
عمليات القياس الفعلية.و0ا كان الكثير من تعاريفنا الإجرائية لا تقترب �ا
فيه الكفاية من التعاريف ا0ثاليةHفإنه لا يزال من الضروري الوصول إلى

)H أي تعاريف �ثل حلا وسطا بworking definitionstتعريفات عاملة (
العقم الذي نواجهه أحيانا في التعريفات الإجرائيةH وعدم دقة التعريفـات
ا0ثالية.وللوصول إلى ذلك فإن نظرية التعلم الاجتماعي تستخدم تـعـاريـف
تشير إلى السلوك ا0لاحظHوتحدد ظروف القياسHونصف الوسط الثقافي
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0راجع السلوك.وتبقى نظرية التعلم الاجتماعي على الخصائص الدقـيـقـة
وا0ضطردة التي أمكن التعرف عليها في نظريات التعلم الأخرى الكثيرة من
خلال التعريفات الإجرائية ا0وضوعة.وهذا صحيح بالنسبة للتراكيب ا0عرفية
tبقدر ما هو صحيح بالنسبة للتراكيب الخاصة بالدافعية.وهكذا ففي ح
أن بعض النظريات ا0عرفية تنتقد بعنف لقـصـورهـا فـي الـقـيـاس ا0ـرتـبـط
بالاجراءات ا0وضوعية وا0لاحظةHفإن هذا النقد لا ينطبق على أفكار روتر

ا0عرفية.
) ليس من قبيلA Social Learning View (وجهة نظر التعلم الاجتماعي

الصدفة أن محاولة روتر لتفسير السلوك الإنساني توصف بـأنـهـا نـظـريـة
تعلم اجتماعي.فكلمتا اجتماعي وتعلم تدلان على روح موقفه النظري.فالتأكيد
على التعلم يحمل في طياته الافتراض القائل بأن الكثير من السلوك إ�ـا
يحدث في بيئة مليئة با0عاني ويكتسب من خلال التفاعل الاجـتـمـاعـي مـع
الناس الآخرين.فبيئة الإنسان يكون لها معنىHأو تكتسب مغزى نتيجة للتجربة
السابقة.وبصورة محددة فالفرد يطور القدرة على اقتفاء أثر ا0كافأة وتجنب
العقاب في سياق اجتماعي واسع أو التوسط بt الأشخاص.وكل هذا متأصل

:«إنها نظرية تعلم اجتماعي لأنها تؤكد على(×٥)في ا0لاحظة التي قالها روتر
الحقيقة القائلة: إن أشكال السلوك الأساسيةHأو الرئيسة يجري تعلمها في
ا0واقف الاجتماعية وهي تلتحم بصورة لافكـاك فـيـهـا مـع الحـاجـات الـتـي

يتطلب إرضاؤها توسط أشخاص آخرين».
) وقضية أخرى تتمثل فيماMotivation and Cognition(الدافعية وا)عرفة

إذا كانت ا0داخل الدافعية أو ا0عرفية كافية في حد ذاتها لتعليل التعـقـيـد
في سلوك الإنسان في ا0واقف الاجتماعية.فقد كانت هنا منذ زمن طويل
مصاعب بالنسبة للمداخل الدافعية المحضة لأن منظري تخفيـض الـدافـع
كان لديهم الكثير من ا0شكلات في قياس الدوافع (وخاصة الدوافع الثانوية
أو ا0كتسبة)Hوكذلك في توضيح أي تخفيض سيكولوجي فعلي للدافع عقب

التعزيز (التدعيم).
لكن ا0دخل ا0عرفي ظل من الناحية التاريخـيـةHعـرضـة لـلـنـقـد بـدرجـة
متساوية. فمقاييس التوقعHعلى سبيل ا0ثالH لم تكـن �ـاذج لـلـمـوضـوعـيـة
وا0صداقية على الدوام.وزيادة على ذلك ظلت الـنـظـريـات ا0ـعـرفـيـة تـقـدم
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الغفران 0فاهيم التعزيز (التدعيم).وعند الكثيرين فإن إحالة التعزيز(التدعيم)
إلى دور تقوم به التوقعات ا0ؤكدة لم يكن قط ملائما للتنبؤ الصادق.وكنتيجة
لذلكHفإن نظرية التعلم الاجتماعي ربطت مفاهيم التعزيز (التدعيم) والتوقع
في إطار نظرية واحدة. ففي حt أن كل مفهوم وحده يظهر قصورا تنبؤ يا
حاداH فإن اتحاد ا0فهومt في نظرية واحدة بعينها يـصـبـح أداة قـويـة فـي

خدمة التنبؤ.
ونظرية التعلم الاجتماعي �يزة في أنها توسع نظريات التعلـم الأكـثـر
قدما بإضافة مفهوم التوقع لها.ولكنها لم تفقد هويتها كنظرية من نظريات
التعزيز (التدعيم).وتستخدم نظرية التعلم الاجتماعي قانون الأثر الأمبيريقي
لتجنب ا0أزق التي تواجهها نظريات التعزيز(التدعيم) في محاولتها تعريف
خفض الدافعH أو التعزيز(الـتـدعـيـم).فـخـواص الـهـدف ا0ـعـززة (ا0ـدعـمـة)
تستخلص من السلوك ا0باشر. وعندما يتحرك الإنسان نحـو الـهـدفHفـإن
ذلك الهدف يعتقد بأنه معزز إيجابيا.وعندما يتحرك الإنـسـان بـعـيـدا عـن
الهدفHفإن الاستنتاج هو أن الهدف له خواص معززة (مدعمة) سلبيا.ولكن
النظرية تتجنب أن تجر إلى أي جـدل حـول الـتـغـيـرات الـسـيـكـولـوجـيـةH أو
النسيجية التي تنجم عن التعزيز (التدعيم).وفي حt قد ينظر البعض إلى
هذا التعريف على أساس أنه ينتهي حيث بدأHفليس من الضروري أن يكون
كذلكHطا0ا أن ا0عززات (ا0دعمات) لـفـرد مـعـHtأو لـثـقـافـة مـعـيـنـة vـكـن
تحديدها قبل التنبؤ. وعلى أي حال فإن قانون الأثر الأمبيريقي هـو الـذي
يعطي النظرية ثمرها الدافعي بالإضافة إلى نكهتها القائمة علـى ا0ـعـرفـة

والتوقع.

)Performance Vs Acquisitionالأداء في مقابل الاكتساب(
طور نظرية روتر في التعلم الاجتماعي من أجل تقد� تفسير دقيقُلم ت

للطريقة المحددة التي تكتسب بها نتفا من السلوك الإنسانـيHأو الـطـريـقـة
التي يجري تعلم هذه النتف من خلالها. لكن نظرية التعلم هي نظرية كلية
واسعة هدفها التنبؤ بأي سلوك (مـتـى مـا � اكـتـسـابـه) فـي رصـيـد الـفـرد
السلوكي vكن أن يحدث في موقف ما.. وهذا التأكيد علـى أداء الإنـسـان
في ا0واقف الاجتماعية ا0عقدة يقود النظريـة بـعـيـدا عـن دراسـات سـلـوك
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الحيوانH أو الأبحاث الفسيولوجية. حقيقةH قامت نظرية التعلم الاجتماعي
في البداية بدراسة السلوك الإنساني في بيئات منضبطة مـقـيـدة انـطـوت
على مثيرات بسيطة واستجابات بسيطة إلـى حـد مـاH وكـان هـذا ضـروريـا
لتوضيح جدوى مفاهيم النظرية الأساسية الجزئية نسبيا.أما في السنوات
الأخيرة فإن زخم الأبحاث اتجه نحو التنبؤ في السياق الاجتماعي الأرحب.
فالكائنات الإنسانية تعمل في صورة عملها النموذجيـةH فـي ا0ـواقـف غـيـر

ا0نضبطة وغير المختبرية.
فالناس يستخدمون اللغةHويكـونـون صـورا مـجـردةH وتـتـفـاعـل خـبـرتـهـم
السابقة بطريقة مستمرة.وهذا أمر يتطلب نظرية رحبة ذات قاعدة اجتماعية
كي تقوم بتعليل حدوث السلوك متى ما � حدوثه.وباختصارH فإن التركيز
Hوليس على مبادىء الإشراطHينصب على التنبؤ بالسلوك الذي � اكتسابه

أو الارتباطH أو تعميم ا0رات الأولية.

المفاهيم الأساسية
)Behavior Potential(B.Pإمكانية السلوك (.

هذا مفهوم نسبي يشير إلى احتمال قيام الإنسان بالاستجابة بطريقـة
ما مقارنة بأ�اط السلوك البديلة ا0تاحة.ومفهوم السلوك ذاته مفهوم واسع
�اما يتضمن أ�اط السلوك التي vكن ملاحظتها ملاحظة مباشرة وكذلك
السلوك الضمني. وهكذا فالسلوك ينتظم أ�اطا لا حد لها من الابتسامة

إلى السبHومن الكبت إلى الإسقاطH ومن التفكير إلى التخطيط.
 إمكانية السلوك بصورة علمية بأنـه:«الـقـدرة الـكـامـنـة(×٦)ويعرف روتـر

لأي سلوك يحدث في أي موقف من ا0واقفH أو في أكثر من موقف كما هو
مــحــســوب بــالــنــســبــة لأي شـــكـــلHأو مـــجـــمـــوعـــة أشـــكـــال مـــن أشـــكـــال

.(×٧)التعزيز(التدعيم)»

)Expectancy(Eالتوقع ((.
هذا نوع من الاحتمال الذاتي ولمجـنـي أن الاحـتـمـال لا يـتـحـدد بـصـورة
أكيدة مضمونةHوإ�ا يتأثر بعوامل مختلفة مثل الطريقـة إلـى يـصـنـف بـهـا
الناس الأحداثHوالطريقة التي يتبعونها في تعميم التجارب السابقةHوتحديد
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الأسباب وغير ذلك. ومثل هذه العوامل تعني أن الاحتمالات الذاتية لإنسان
ما لا vكن حسابها على ضوء احـتـسـاب عـدد مـرات الـتـعـزيـز (الـتـدعـيـم)

 التوقع بصورة علمية «بأنه الاحـتـمـالـيـة الـذي(×٨)فحسب.وقد عـرف روتـر
يضعها إنسان ما بأن التعزيز (التدعيم) يحدث كوظـيـفـة لـلـسـلـوك المحـدد
الذي سيقوم به في موقف معt أو في مواقف معينة.والتوقع أمر مستقـل

.(×٩)عن قيمة التعزيز(التدعيم) السابق أو أهميته»

)Reinforcement Valueقيمة التعزيز (التدعيم) (
قيمة التعزيز (التدعيم) تعبير نسبي يشير إلى أن الإنسان يفضل شيئا
ما على شيء آخـر. وقـيـمـة الـتـعـزيـز (الـتـدعـيـم) لا تحـدد إطـلاقـا بـصـورة
مطلقةHوإ�ا تحدد بالنسبة إلى مجمـوعـة مـحـددة مـا مـن الـبـدائـل.ويـقـرر

 أن قيمة التعزيز (التدعيم)هي «درجة تفضـيـل ا0ـرء ورغـبـتـه فـي(×١٠)روتر
حصول تعزيز(تدعيم) ماH إذا كانت فرص حصول أشكال التعزيز (التدعيم)

.(×١١)الأخرى البديلة متساوية»

)The Basic Determinants of Be-haviourالمحددات الأساسية للسلوك 
إذا ما وضعنا ا0صطلحات ا0ذكورة معا vكننا القول إن احتمال حدوث
�ط ما من أ�اط السلوك ا0وجودة في الرصيد السلوكي لإنسان مـا فـي
مــوقــف مـــاH يـــتـــحـــدد أســـاســـا بـــفـــعـــل مـــتـــغـــيـــريـــن:الـــتـــوقـــع وقـــيـــمـــة
التعزيز(التدعيم).وبعبارة أخرىH فإن القدرة الكامنة لسلوك ما في موقف

). ويتضح هـذاR.V) وقيمة التعزيز (التدعيـم) (.Eما إ�ا تتحدد بالتوقـع (
) في ا0لحق ا0وجود في نهاية هذا الفصل.١من صورة ا0عادلة التنبؤية رقم(

)The Psychological Situationالموقف السيكولوجي(
يتضحH �ا سبقHالدور الذي يلعبه ا0وقف في عملـيـة الـسـلـوك. وهـذا
يـعـنـي أنـه يـنـبـغـي أن لحـسـب حـسـاب المحـتـوىH أو الإطـار الـذي يـتـم فـيــه
السلوك.فالـطـريـقـة الـتـي يـرى فـيـهـا الإنـسـان ا0ـوقـفHأو تـعـريـفـه تـعـريـفـا
سيكولوجيا تؤثر على قيمة كل من التعزيز (التدعيم) والتوقع.ومن ثم تؤثر

على القدرة الكامنة لحدوث سلوك ما.
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)A Broader Approachمنهج أكثر اتساعا(
كثيرا جدا ما يجب على علماء علم الـنـفـس ألا يـتـعـامـلـوا مـع الـسـلـوك
المجزأ ا0نفصل فحسبHبل مع فئات سلوكية بأكملها. وعلى سبيل ا0ثالHفقد
نتنبأ بحدوث سلوك عنف عامHوليس مجرد ركلةHأو ضربة باليد اليسرى.وهذه
هي الحالHوخاصة ونحن بصدد التنبؤ في ا0ـواقـف الاجـتـمـاعـيـة الأوسـع.
Hومـعـنـى هـذا أنـه لابـد لـنـا مـن الـبـحـث فـي إمـكــانــات الــســلــوك ا0ــتــعــدد

) في ا0لحق تـوضـح٢والتوقعاتHوقيمة التعزيز (التـدعـيـم)Hوا0ـعـادلـة رقـم (
هذه العلاقات.

ولتيسير عملية الاتصال فإن تعبير القدرة الكامنة للسلوك تحـل مـحـل
)Hوالــــــــتــــــــوقــــــــع مـــــــــحـــــــــل حـــــــــريـــــــــةN-Pالحــــــــاجــــــــة الـــــــــكـــــــــافـــــــــة (

) بينما تظلN.V) محل قيمة الحاجة H(R.)والتعزيز(التدعيم)(F.Mالحركة(.
)-في٢فكرة ا0وقف فكرة ضمنية.وهذه العلاقات تتضح في ا0عادلـة رقـم (

ا0لحق.

نظرة تاريخية
البدايات

بدأت نظرية التعلم الاجتماعي تأخذ شكلها الحالي في أواخر الأربعينات
وأوائل الخمسينات من هذا القرن.وقد اعتمد جوليان بي.روتر كثيرا على
طلابه من الدارسt في الدراسات الأولـى مـن أجـل خـلـق مـنـبـر لـتـجـريـب
الجوانب المختلفة من نظريتهHأو رفضها أو تعديلها.والواقع أنه ظل لسنوات
عديدة يخصص أمسيات يوم الأربعاء للاجتماع بطلابـه فـي جـامـعـة ولايـة

 tطـــالــــبــــا١٥ إلــــى٨أوهـــايـــو. وفـــي هـــذه الاجـــتــــمــــاعــــات كــــان مــــا بــــ 
يطورونHوينتقدونHويقومون الأفكار في جو من الحرية الـقـائـم عـلـى إبـداء
الآراء والرد عليها.وفي بادu الأمر كانت ا0عاناة الفكرية �لأ النفوس رعبا
ورهبة غير أن هذا الجو كان الباعث على التـفـكـيـر لـلـطـلاب الـذيـن كـانـوا
يدركون أن جوهر الاستعـداد لحـمـل لـقـب الـدكـتـوراه إ�ـا يـكـمـن فـي هـذه
الجلسات.وكانت هذه اللقاءات منبرا للطلاب يقدمون فـيـهـا الأفـكـار الـتـي
سـيـطـورونـهـا إلـى رســائــل مــاجــســتــيــر ودكــتــوراه.وعــنــدمــا كــان يــنــفــض
الاجتماعHوينتقلون إلى حانة عبر النـهـر كـانـت أفـكـارهـم تـزداد صـقـلا مـن
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خلال الأحاديث التي كانت تغطي مواضـيـع تـبـحـث فـي كـل شـيء مـن عـلـم
النفس العلاجي في المجتمع الحديث إلى ما يـنـبـغـي عـمـلـه عـلـى الـسـاحـة

السياسية الاجتماعية.
ولا تظهر أي نظرية فجأةHأو تظهر مـتـكـامـلـة مـرة واحـدة عـلـى مـسـرح
الأفكار. و�ا لا شك فيه أن آراء الآخرين واضحة كل الوضوح في نظرية

).واعترف هو نفسه بصورة رسمية وغير رسمية١التعلم الاجتماعي لروتر(
بتأثير الآخرين عليه.فلقد كانت ارتباطاته الشخصية مع ألفرد آدلر وكيرت
ليفt وجي.آر.كانتور ارتباطات هامة جدا.إذ حضر روتر عددا من جلسات
أدلر العلاجيةHواستمع إلى عدد من محاضراته ولقاءاته الاجـتـمـاعـيـة فـي
كلية الطب في لونج أبلاند.وعمل مع ليفt.كما أن التأثير الفكـري الـنـابـع
من اتصالاته مع كانتور يظهر واضحا جليا في صياغته النظرية الرسمية.
وعلى الخصوص يظهر تأثير ليفt البيئيHأو المجالي على الطريقة التي
صاغ بها روتر قضيته الأولى.أما تأثير كانتور فيظهر على قضيته الـثـانـيـة
(القضية الثانية) التي تصف طريقة تاريخية إلى دراسة الأحداث كما يظهر
في القضية الثالثة (القضية الثالثة) ا0تعلقة با0شاكل التي تصف الأحداث.أما
قضيته الخامسة (القضية الخامسة) التي تبحث في وحدة الشخصية فتحمل
مذاق آدلر. ويظهر تـأثـيـر لـيـفـt أيـضـا فـي الـقـضـيـة الـسـادسـة(الـقـضـيـة
السادسة)Hوهي قضية دافعية تتضمن قانـونـا أمـبـيـر يـقـيـا لـلأثـر بـدلا مـن
Hوالـفـرد أدلـر Hتخفيض الحافز مثل ما هي عليه أفكار سيجـمـونـد فـرويـد
وبرسكوت ليكيHوأي.ال.ثورندايكH وكلارك هل.وتأكـيـد روتـر عـلـى قـانـون
أمبيريقي للأثر ليس بعيدا كثيرا عن أفكار سـكـنـر. فـمـفـهـوم الـتـوقـع كـمـا
يقدمه روتر في قضيته السابعة(القضية السابعة) له سـوابـق مـبـاشـرة فـي

أعمال أدلر وأدوا رد تو0ان وزملائه.
هؤلاء العلماء يعكسون تراثا فكريا منوعـا كـبـيـرا ولـكـن نـظـريـة الـتـعـلـم
الاجتماعي هي أيضا بدورهـا نـظـريـة واسـعـة وان ظـلـت نـظـريـة مـنـتـظـمـة
مضطردة.فهي نظرية تعلم ونظرية عن الشخصـيـة.وهـي نـظـريـة مـعـرفـيـة
ونظرية تقوم على الدافعية في الوقت ذاتهHوتضم متغيرات خاصة با0واقف
(الاجتماعية) المختلفة كما تضم متغيرات خاصة بالشخصية ومن خلال كل
هذا فقد صممت هذه النظرية كي تكون مفيدة من الناحية الأكلينيكية.ولا
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عجبHوالأمر كذلكHأنها تستقي من مصادر كثيـرة ومـتـنـوعـة تـضـم عـلـمـاء
أمثال أدلرH وفرويدH وهلH وليفي نHوكانتورH وثورندايكHوتو0ان.

المنظرون الرئيسون
١٩١٦ولد جوليان بي روترHالعقل المخطط لنظرية التعلم الاجتماعي عام 

في بروكلt بنيويورك.وكان والداه من ا0هاجرين.فقد وصل أبوه إلى أمريكا
من النمسا وهو في سن الثالثة عشرة.ووصلت أمه من ليوتوانيـا وعـمـرهـا

سنة واحدة. وجوليان هو الابن الثالث لهما.
وكما يقول روتر: «إن بروكلt مكان يتسم بالقوة والخشونة حيث يتعلـم
ا0رء كيف يحمي نفسه بنفسه».وكان طالبا مجداH وغالبـا مـا كـان يـحـصـل
على درجات عالية مع أنه يروي أن درجاته في ا0واظبة والسلوك كانت أقل
من ذلك بكثير. ويبدو أن اهتمامه بعلم النفس قد نـبـع مـن قـراءاتـه لـكـتـب

فرويد وأدلروكارل مننجر التي كان يحصل عليها من ا0كتبة العامة.
وتخصص في الكيمياء في كلية بروكلHtولكنه كان يهتم بالإضافـة إلـى
tواس³ بي.ود.من بHذلك بعلم النفس والفلسفة.وهو يذكر سولومن أسك
أساتذته الذين كانت لهم أهمية خاصة فـي نـظـره.إلا أنـه كـان مـعـجـبـا كـل

الإعجاب بألفرد أدلر الذي كانت له به صلة وثيقة.
قرر روتر دراسة علم النفس الأكلينيكي لأنه كان مهتما بهذا العلم.وعلى
كل حال فإن نظرة خاطفة على نظريته (والاقبال على حضور محاضراته)
لن تقودنا إلى قبول عبارته على عواهنها لأن ذلك يرقى إلى منزلة الشهادة
على صحة ا0فهوم الخاص بالاستقلالية الذاتية الوظيفية.وقد نضج روتر
في سن اتسم بالاهتمام بالعدالة الاجتماعية والحرمان الاقتصادي.و�ا لا
شك فيه أنه عايش التمييز العنصري وخبره.فقد كانت تـلـك الـفـتـرة فـتـرة
حرجة في تاريخ أمريكا الاجتماعي. إذ كان الكثـيـر مـن الـشـبـاب يـقـضـون
أوقاتهـم مـرابـطـt أمـام أبـواب ا0ـؤسـسـات لـيـمـنـعـوا الـعـمـال مـن الـدخـول
Hكان مثالي النظرةHمثل الكثيرين غيره Hوكان روتر واحدا منهم.ومثلهHللعمل
وكان يؤمن بأنه لابد من وجود ثمت طريق لاصلاح معيـشـة الآخـريـن.وفـي
هذا الصدد فلر�ا لم يكن يختلف عن الآخرين الذين اختاروا علم النفس
الأكلينيكي طريقا للحياة ا0هنية-إذ أنهم كانوا يريدون إنقـاذ الـعـالـم.وزيـادة
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على ذلك لم يكن يرغب في الالتحاق بكلية الطب كي يصبح طبيباHوذلك كي
ينال الامتياز ا0تمثل �مارسة علم النفس.

)١٩٣٨Hوالتحق بالدراسات العليا بجامعة أيوا (وحصل على ا0اجستير عام 
).وكان ا0شرف على دراسته في ا0اجستير١٩٤١وجامعة انديانا (الدكتوراه عام 

هولي ترافس.وكان أول بحث في علم النفس ينشر له يتعلق بسيكـولـوجـيـة
التعلثم. وعمل مع كيرت ليفt وتأثر به كثيرا. وعمل كأخصائي مقيـم فـي
مـسـتـشـفـى ورسـتـر عـنـدمـا كـانـت الـهـيـئـة الـتـدريـسـيـة فـيـه تــضــم الــيــوت
Hوديفيد شاكو.أما ا0شرف على دراسته للدكتوراه Hوسول روزنز فيجHرودينك
سي.ام لوتيتH فقد كان صديقا جيدا ولـه تـأثـيـر قـوي عـلـيـه.وفـي جـامـعـة

أنديانا أيضا تأثر روتر تأثرا كبيرا بجي.أر.كانتور.
وقد حصل روتر على الدكتوراه في الفلسفة قـبـل اسـتـدعـائـه لـلـجـيـش
مباشرة. وفي هذا يقول:«كنت صغيرا جدا على الالتحاق في الجيـشHكـمـا
أنني كنت أعاني من العمى اللوني �ا منعني من الالتحاق بالبحرية». وقد
قض فترة تدريبية في مدرسة ا0رشحt لرتبة الضباط في القوات ا0سلحة
ا0صفحةHوإن عمل فيما بعد في العمل السيكولـوجـي فـي الجـيـش.وكـثـيـرا
�ا نشره في منتصف الأربعينات قام علـى عـمـلـه ذلـكHمـثـل عـلـم الـنـفـس

العسكريHوأساليب انتقاء ا0رشحt كضباط وغير ذلك.
 التحق روتر بهيئة التـدريـس فـي جـامـعـة ولايـة أوهـايـو.١٩٤٦وفي عـام 

وبالتعاون مع جورج أي.كيلي ساعد في إعداد برنامج تدريب اكلينيكي نال
شهرة قوميةH وأصبح فيما بعد �وذجا للدور التقليدي للعـالـم ا0ـدرب فـي
التدريبHوبعد أن قض فترة الاختبار كعضو في هيئة التـدريـس بـالجـامـعـة
بنجاح أشرف على عدد كبير من طلاب الدراسات العليا.ولم يكن من الغريب
عليه أن يشرف على خمس أو ست رسائل ماجستيرHوأربع أو خمس رسائل
دكتوراه في العام الواحد.والكـثـيـر مـن هـذه الـدراسـات كـانـت تـقـدم دعـمـا
امبيريقيا للأفكار التي بنى عليها نظريته الـتـي كـانـت لا تـزال فـي مـرحـلـة
التطور. والجدير بالاهتمام أن مـشـروع الـبـحـث الـضـخـم الـذي أثـاره روتـر
ونظريته لم يحظ إلا بالـقـلـيـل مـن مـنـح الـبـحـث ا0ـالـيـة.إلا أن قـوة أفـكـاره
وشخصيته مضافا إليهما حماس طلابه كانت كلها تشكل دعما كافـيـا فـي

حد ذاته.
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 انتقل روتر إلى جامعة كونكتكت حيث استمر يعمل أستاذا١٩٦٣وفي عام 
لعلم النفس ومشرفا على برنامج التدريب الأكلينيكي. وقد كان علم النفس
سببا في منحه الكثير من مراتب الشرف.وفي هذا شاهد عـلـى الـطـبـيـعـة
القائمة على البحوث في مقالاته وأبحاثه وكتبه وتعليمات الاختبارات التي

نشرت على مدى سنوات حياته.
وعلى الرغم �ا يتسم به تاريخه العلمي من وفـرة الإنـتـاج إلا أنـه ظـل
محافظا على هويته كاكلينيكي.فقد استمر في مقابـلـة مـرضـاهHوا0ـشـاركـة
الفعلية في التدريب الإكلينيكي لطلابهHوالعمل في الكثير من المجالس واللجان
لرابطة عالم النفس الأمريكية التي تتناول القضايا الإكلينيكيةHوكغيره مـن
العلماء ا0مارسt للعلاج النفسي فقد أوضح جدوى مـثـل هـذا الـعـمـل مـن
خلال ا0ثل الذي ضربهHومن خلال بنماء البرامج التدريبية الإكلينيكية في

علم النفس.
ومن الواضح أن روتر كان ولا يزال شخصية مسيطرة على نظرية التعلم
الاجتماعي.بينما مازال الكثيرون غيره(خاصة من طلابه السابقt) مستمرين
في النشر والإسهام في هذه النظريةH إلا أن هذه الكتابات هي في الأساس
تطبيق وتوضيح للنظرية أكثر من كونها تغييرات جوهرية عليها.وقد ذكرت
أسماء معظـم هـؤلاء فـي المجـلـديـن الـرئـيـسـt الخـاصـt بـنـظـريـة الـتـعـلـم

H وفي العملt الأحدث منهماHوالخاصt بتطبيقات النظرية(×١٣)الاجتماعي
.(×١٥) والثقة ا0تبادلة بt الأشخاص(×١٤)وهما مركز الضبط

مكانة نظرية التعلم الاجتماعي في الوقت الحاضر:
vكن فهم ا0كانة الحالية التي تحظى بها نظرية التعلم الاجتماعي إذا
ما نظرنا إلى ذلك على ضوء ا0راحل ا0تعـددة الـتـي مـرت بـهـا.فـقـد كـانـت
السنوات الأخيرة من الأربعينات وأوائل الخمسينات هـي الـفـتـرات ا0ـثـيـرة
التي تطورت فيها النظرية الأساسيةHوجرى تنفيذ الأبحاث الضرورية لإرساء
دعائم وجهات نظرها.وقد توجت هذه الفـتـرة بـنـشـر كـتـاب روتـر الـرئـيـس

Social learning and Clinicalالتعلـم الاجـتـمـاعـي وعـلـم الـنـفـس الإكـلـيـنـيـكـي(

Psychology وقد كان عقد الستينات أسـاسـا لـلـفـتـرة الـتـي(×١٦)١٩٥٤) عام .
كرست لتقصي وتوضيح تطبيق النظرية على مجالات متعددة مثل نـظـريـة
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تطوير الشخصية والقياس.كما كـان مـن بـt الـتـطـبـيـقـات الأخـرى الـتـعـلـم
الاجتماعي وعلم النفس الإكلينيكي.وقـد تـوجـت هـذه الـفـتـرة بـنـشـر كـتـاب

Application of a Socialتطبيقات لنظرية التعـلـم الاجـتـمـاعـي لـلـشـخـصـيـة (

Learning Theory of Personality((١٧×).
وفي عقد السبعينات تجلى أثر كتيب روتر الخاص بالضبطt الداخلي

.ولعله نتيجة لإطلاق قوى العزلة التي أدت١٩٦٦والخارجي الذي أعده عام 
إليها حركة الحقوق ا0دنية والحرب الفيتنامية على الأمة أن أصبح مفهوم

) أكثر مفهوم من مفاهيم تاريخ علم النفسLocus of Controlمركز الضبط (
موضوعا للبحث الواسع.وفي هذه الفترة قدم روتر مفهوما آخر من مفاهيم

Interpersonalنظرية التعلم الاجتماعي هو مفهوم الثقة ا0تبادلة بt الأشخاص 

Trust((١٨×)الذي أخذ يحظى مؤخرا با0زيد من اهتمام البحث.وهكذا فقد 
شهد عقد السبعينات تأكيدا من قبل نظرية التعلم الاجتماعي على ا0تغيرات

العامة للشخصية.
إلا أنه تجدر ا0لاحظة أن الكثـيـر مـن الـنـاس ا0ـرتـبـطـt بـالـبـحـث فـي
موضوعات مثل مركز الضبـط كـانـوا مـهـتـمـt اهـتـمـامـا كـبـيـرا �ـثـل هـذه
ا0تغيراتHولم يظهروا في الوقت ذاته ولاء لنظرية التعلم الاجتماعي نفسها.
ومع ذلك فقد حظيت نظرية التعلم الاجتماعي بالاعتراف كقوة نظرية
موحدة موجودة في علم النفس. ونظرا لقاعدتها النظرية ا0تسعة ا0تمثـلـة
في الدافعية وا0عرفة ونظرية ا0واقف فإنها تتمتع بالقدرة على اسـتـيـعـاب
ودمج العديد من الاتجاهات ا0عاصرة في علم النفس التطبيقي.والواقع أن
هذه القدرة رئيسة بالنظر إلى أن الكثير من علماء النفس لم يـعـطـواH فـي
السنوات الأخيرةH لنظرية ما تستحقه من اهتمام.فقد كان جل اهتمـامـهـم
منصبا على تطوير أساليب وإجراءاتHبل حتى حركات نظرية لا علاقة لها
بالنظرية.إلا أن هؤلاء العلماء لابد لهم في مرحلة من ا0راحل من تفـسـيـر
الأسباب التي جعلت من أساليبهم أساليب فعالةHأو تبرير استخدامهم لها.فإذا
ما فعلوا ذلـك فـإنـهـم سـيـبـدأون مـا يـخـتـارون نـظـريـة الـتـعـلـم الاجـتـمـاعـي
لذلك.وكمثال على ذلك نذكر التأكيد على الجانب ا0عرفي الذي بدأ يغلف

. ونظريـةBehavioral) (Therapy Procedures (×١٩)إجراءات السلوك الـعـلاجـي
التعلم الاجتماعي تستطيع دائما أن تدخل هذا التأكيد السلـوكـي ا0ـعـرفـي
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في العلاج.ومثال آخرH يتمثل في الاهتمام ا0تزايد بعلم النفس في البيئات
المحلية.ونظرية التعلم الاجتماعي وبخاصة من خلال مفهومها الخاص �ركز
الضبط تستطيع أن تقدم إسهاما له أهميته لهذا التكامل النظري في هذا

.(×٢٠)المجال
والكثير من الباحثt في طول الولايات ا0تحدة وعرضـهـا يـعـمـل بـهـمـة
ونـشـاط فـي الـبـحـث الـقـائـم عـلـى نـظـريـة الـتـعـلـم الاجـتـمـاعـي بـصــورة أو
بأخرى.والكثيرون من هؤلاء كانـوا طـلابـا مـن طـلاب روتـر بـيـنـمـا لـم يـكـن

Hأو(×٢١)١٩٥٤بعضهم كذلك.ولمحة سريعة على قائمة ا0راجع لكتاب روتر عام
) ستكشف مجـال اهـتـمـام(×٢٢)١٩٧٢للكتاب الذي أعـده روتـر وآخـرون عـام 

أبحاثهم الرئيس.كما أن انتماءهم للمؤسسات التي ينتمون إليها vكن معرفته
من أحدث طبعة من دليل رابطة علماء النفس في الولايات ا0تحدة الأمريكية.
وتظهر أبحاث نظرية التعلم الاجتماعـي فـي عـدد مـتـنـوع مـن المجـلات
ا0تخصصة.أما المجلات الثلاث التي غالبـا مـا تـنـشـر هـذه الأبـحـاث فـهـي

Journal of Personality& Socialمجلة الشخصية وعلم النـفـس الاجـتـمـاعـي (

(Learning ومجلة علم النفس الاستشاري والإكلينيكي (Journal of Consluting

and Clinical Psychology) ومجلة الشخـصـيـة Journal of Personality)وعلى .(
أي حالHفهناك الكثير من المجالات ا0تخصـصـة ا0ـذكـورة فـي خـا�ـة هـذا

القسم �ثل عينة جيدة منها.

النظريات الأخرى
هناك نظريتان أخريان من نظريات التعلم الاجتـمـاعـي سـادتـا ا0ـوقـف

. وهذا ا0نهجHوهو(×٢٣)بجانب نظرية روتر.أولهما نظرية جون دولارد ونيل ميلر
صيغة من صيغ ا0ثير والاستجابةHاستقى الشيء الكثير من هلHوكان vيل
إلى النظر للتعلم في إطار الخواص الفيزيقية أو ا0وضوعية للمثيرات.وكان
ينظر فيها إلى التعزيز (التدعيم) كوظيفة من وظائف تخفيض الحافز. أي

أن التعلم يحدث عندما يتم تشكيل عادة أو رابطة مثير واستجابة.
وأهمية العمل الذي قام به دولارد وميلر أهمية تـاريـخـيـة فـي الأسـاس
أكثر منها أهمية معاصرة.إلا أن أصحاب نظريات التعلم والإكلينيكيt على
حد سواء مدينون لهذين الباحثt.وفي حt قلل البعض من عملهما واعتبره
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مجرد ترجمة 0فاهيم فرويد إلى لغة التعلمHإلا أن هذا كانHفي حد ذاتهHإنجازا
ذا دلالةHلأن هذين ا0نظرين أوضحا أن ظواهر الشخصية-الاجتماعية vكن
وصفها وتفسيرها عن طريق ا0فاهيم ا0وضوعة ا0وثوقة الخاصة بنظـريـة
التعلم.وهكذا فقد قاما بإعداد ا0سرح لطرق التعلم الاجتماعي التي أعقبت

ذلك.
Hفتقدم مفـهـومـا(×٢٤)أما الطريقة الثانيةH التي قـام بـهـا ألـبـرت بـانـدورا

للتعلم الاجتماعي يؤكدHإلى حد كبيرHعلى دور ا0لاحظة.فقد حان يعتقد أن
التعلمH في الوقت الذي vكن تيسيره بالتعزيز(التدعيم)Hإلا أنه لا يـتـوقـف
عـلـيـه.فــمــا يــعــرفــه الــفــردH أو مــا يــلاحــظــه vــكــن أن يــحــدد أداء هــذا
الفرد.وبالإضافة إلى الإشراطH أو التعزيز (التدعيم) ا0باشرH فإن الانتباه
إلى ا0همة الهدفHوالتمثيل ا0عرفـي لـهـاH والـتـكـرار كـلـهـا أمـور هـامـة.وفـي
السنوات الأخيرة.أخذ باندورا يعتمد بصورة متزايدة على الطرق ا0عرفيـة

. وهذه الجهود متناغمة(×٢٥)وبخاصة في أبحاثه على طرق حفز تغير السلوك
إلى حد كبير مع منهج بوتر الرائد.

.وهذا الإسهامHالذي(×٢٦)وثمت إسهام حديث آخر قام به والتر ميسكل
وصف إنه «إعادة صياغة لتصور التعلم الاجتماعي ا0عرفي»H يستعير الكثير
من أفكار بوتر النظريـة.ويـقـتـرح مـيـسـكـل عـددا مـن ا0ـتـغـيـرات الـتـعـلـمـيـة
الاجتماعية ا0عرفية:كفاءات التراكيب السلوكية وا0عرفيةHواستـراتـيـجـيـات
الإدخال والتراكيب الشخصيةH وتوقعـات نـتـائـج الـسـلـوك وتـوقـعـات نـتـائـج

ا0ثيراتHوقيم ا0ثيرات الذاتيةHوالخطط والنظم الضابطة ذاتيا.

قضايا نظرية التعلم الاجتماعي
 في سلسلة من سبـع مـسـلـمـات(×٢٧)عرضت نظرية التعلـم الاجـتـمـاعـي

ونتائج مصاحبة لها (ونعرض هذه ا0سلمات هنا على شكل فرضيات).وصيغة
ا0سلمات والنتائج ا0صاحبة لها تساعد أن على نقل صورة واضحة 0وقف
النظرية من مختلف القضايا بصورة دقيقة.إلا أنه لا ينبغـي أن نـنـظـر إلـى
هذه ا0بادu العامة (ا0سلمات)وكأنها تصف نظرية كاملةHفقد vكن إضافة
تصورات جديدة لهاH أو التقليل من الأهمية التي تحظى بها بعض التصورات
الأقدم عهدا في النظرية. وعلى سبيل ا0ثالHلم يـرد أي ذكـر فـي الـصـيـغـة
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 لتصور ضبط التعزيز(التدعيم) داخليا١٩٥٤الأساسية التي قدمها روترعام
في مقابل ضبطه خارجيا.وهو ا0فهوم الذي أصبح بارزا في أدبيات البحث
هذه الأيام إلى الحد الذي بدا فيه أن بعض الناس قد أخذوا يخلطون بينه

وبt نظرية التعلم الاجتماعي بصورة عامه.
(×٢٨)- وحدة البحث هي التفاعل بt الفرد وبيئته ا0عنوية (ذات ا0عنى)١

يتبنى روتر وجهـة الـنـظـر الـسـلـوكـيـة الـقـائـلـة بـنـظـريـة المجـال. وبـعـض
النظرياتH خاصة بعض النظـريـات الـتـي تـتـنـاول الـشـخـصـيـةH تـؤكـد عـلـى
المحددات الداخلية (الأنا والذات والسمات والنماذج وغيرها) على أساس
أنها ا0تنبئ الرئيس للسلوك.وعلى أي حال فإن الرأي الذي يتبناه روتر هنا
يقول بأن التنبؤ ا0فيد للسلوك الإنساني لا vكن أن يتم بدون وصف ملائم
للبيئة أو ا0واقف الذي يحدث فيها السلوك.ولا vكن التأكيد �ا فيه الكفاية
على أن نظرية روتر إ�ا هي نظرية تفاعلية تعتمد اعتمادا كبيرا على كـل

من ا0تغيرات الشخصية وا0واقفية.
وتعبـيـر الـبـيـئـة ذات الـدلالـة (أو ا0ـعـنـى)H إ�ـا يـشـيـر إلـى الـبـيـئـة كـمـا
تـدرك.وبـعــبــارة أخــرى فــإن أهــمــيــة الــبــيــئــة لا تــكــمــن فــي مــؤشــراتــهــا
ا0وضوعية(المحددة «البارامترية»)H وإ�ا تكمن فـي ا0ـعـنـى الـذي تـكـتـسـبـه
بالنسبة للفرد.فا0واقفHعلـى ذلـكHلـيـسـت مـجـرد مـجـمـوعـة مـن ا0ـثـيـرات
الطبيعيةHبل هيHكذلكHمـجـمـوعـات مـن الإشـارات (الـقـائـمـة عـلـى الخـبـرة
السابقة) التي تثير التوقعات الخاصة ببعض الأحداثHأو التي تثير التوقعات
بـالـنـسـبـة لاحـتـمـالات قـيـام بـعـض أ�ـاط الـسـلـوك بـأن تـؤدي إلــى بــعــض
النتائج.وهذا ينطوي على أهمية الخبرة أو التعلمH والتي vكن أن نضيفها

هنا على شكل نتيجتt ملازمتt لهذه ا0سلمة الأولى.
النتيجة الأولى:دراسة الشخصية هي دراسة السلوك ا0تعلم.والسـلـوك
ا0تعلم هو السلوك القابل للتعديل الذي يتغير بالخبرة.يختار ا0نظر للتعلم
الاجتماعي أن يركز على السلوك ا0تعلمHوأن يتنبأ من رد فعل متعلم إلى رد
Hوالأفعال ا0ـنـعـكـسـةHوالوراثةHفعل آخر.وهذا لا يعني أن فسيولوجية النمو
والنضجHوالعوامل ا0رتبطة غير هامة.والحقيقة هي أن مثل هـذه الـعـوامـل
قد تكون حاسمة في تحديد نوع السلوك ا0تعلم وكميته في بداية الأمر. إلا
أن من الصعبHإن لم يكن من ا0ستحيلHتتبع أ�اط السلوك ا0تعلم رجوعا
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إلى أصولها.وبا0ثل فإنه يصعب كذلك قياس العوامل الـغـريـزيـة والـوراثـيـة
والبيولوجية.ولذلك فإن الأمر العمليHإذنHأنه يبدو أن من ا0فـيـد الـتـركـيـز
على ردود الفعل ا0تعلمةHوبعد ذلك التنبؤ من مجموعة من أ�اط السلوك
ا0تعلم إلى مجموعة أخرى. وكمثال على ذلكHكيف vكن أن نتنبأ بالسلوك
القائم على الإفراط في الأكلHوتطوير الوسائل للحد منه بالنسبة لشخص
زائد الوزن? vكنا أخذ قياسات أيضيةH بل وحـتـى vـكـن أن نـحـاول جـمـع
التاريخ الوراثي لذلك الشخص.وفي بعض الحالات القليلة مثل هذا الإجراء
قـد يـكـشـف عـن نـقـطـة ضـعـف عـنـد الـشـخـص.وكـذلـك عـن جـل عــلاجــي
محتملHوفي هذه الحال ستكون نظرية التعلم الاجتمـاعـي أقـل جـدوى مـن
وجهات نظر بديلة أخرى.إلا أنه في الكثير من الحالات قد نجد أن تاريـخ
التعلم السابق ومشاكل الشخصيةHأو ردود الفعل ا0تعلمة فـي الـتـعـامـل مـع
الإجهاد هي العوامل التي تضبط الإفراط في الأكل. ونتيجة لذلك فإن فهم
السلوك لإعداد طريقة لتغييره يبدو أنهما يعتمدان على ا0علومات ا0توافرة
عن التاريخ التعلمي للشخص ا0عني أكثر من التاريخ الطبي أو الغريزي أو

البيولوجي.
النتيجة الثانية: تتطلب هذه النظرية دراسة الخبرةH أو تتابع (سلسلـة)
الأحداث.والطرق التي تتبعها طرقا تاريخيةH لأن تحليل سلوك ما ينـطـوي

على تقص الظروف التي تسبق حدوث ذلك السلوك.
وبصورة أساسيةH توضـح هـذه الـنـتـيـجـة رأي روتـر الـقـائـل بـأن سـلـوك
الأشخاص لا vكن فهمهHأو تفسيره إلا بالرجوع إلى الأحداث السابقة في
حياتهم.وبطبيعة الحال فإن ا0اضي لا يتسبب في حدوث الحاضر.إذ كيف
يتأتى له ذلك وقد ولى وانقضى? ولر�ا �كنا في خا�ة ا0طاف من تطوير
تكنولوجيا وصفية قوية إلى الحد الذي vكننا عنده وصف الأشخاص الآن
كي نتنبأ بسلوكهم ا0ستقبلي.إلا أننا لم نصل إلى هذا الحد بعد. ونـتـيـجـة
لذلك فلا بد لنا من الاعتماد على ا0نهج التاريخي.وإلى حد ما ينـبـغـي أن
نعيد بناء ماضي الشخص ا0عt.أما مدى الدقة الذي نصل إليه في تنفيذ
عملية إعادة البناء هذه فإن ذلك يتوقف على ذلك الـقـدر مـن الـدقـة الـتـي
نـرغـب عـنـده فـي الـتـنـبـؤH وكـذلـك عـلـى مـدى ا0ــواقــف الــتــي نــرغــب فــي
وصفها.وعلى سبيل ا0ثالHإذا كنا نرغب في التنبؤ بالدرجات النهائية لشخص
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ما في امتحان الكيمياء فقد نستخدم اختبار الاستعداد الخاص بالكيمياء
الذي يتعامل بصورة محددة مع استجابـات الـشـخـص ا0ـعـنـي فـي ا0ـرحـلـة
الحالية.أما إذا كنا نرغب في التنبؤ بردود فعل ذلك الشخص بالنسبة لأي
درجات حصل عليهاH أو الخطوات العلاجية التي نرغب في اتخاذها (0ساعدة
ذلك الشخص)Hأو إذا كنا نريد التنبؤ فيما إذا كان ذلك الشخص سيستمر
في الدراسة أو يغير من خطط مستقبلهHعندها فإن بعض ا0عـلـومـات عـن

تاريخ ردود الفعل التعلمية لذلك الشخص تصبح ضرورية.
- تراكيب هذه النظرية لا تعتمد في تفـسـيـرهـا عـلـى تـراكـيـب مـن أي٢

مجال آخر.
في الواقعH يرى روتر في هذا المجال أن التراكيب في صيغة وصفية ما
ينبغي أن تكون متفقة مع التراكيب من أي صيغة وصفيـة أخـرى.إلا أنـه لا
توجد علاقة هرمية بt الصيغتt.ويرفض روتر صيغ اختزال التفكير التي
ترى أن جميع التفسيرات السيكولوجية ينبغي أن تقتصر على التفسيـرات
الفسيولوجية أو العصبيةHعلى سبيل ا0ثالHووجهة النظر التراكيبـيـة تـعـنـي
أنه لا توجـد طـريـقـة حـقـيـقـيـة لـوصـف الأحـداث-H بـل يـوجـد طـرق بـديـلـة
فحسب.فكل حدث من الأحداث vكن وصفه بطريقة طبيةHأو اقتصاديةHأو
دينيةHأو غير ذلك من الطرق.والطريقة التي لا تتبع في الوصف تعتمد على
الهدف ا0راد الوصول إليه. فعند تقـصـي الأحـوال فـإنـنـي اسـتـخـدم إطـارا
اقتصاديا للوصف.وعند التأمل في معنى الحياة فقد أبحث عن وجهة نظر
دينية.وعندما أشعر بألم حاد في ا0عدةH فمن المحتمل أن أتخلى عن التفكير
الدينيHوأتوجه نحو الأمور الطبية.وكـل مـسـتـوى مـن مـسـتـويـات مـثـل هـذه
التصورات يحتوي على نقطة ارتـكـاز مـنـاسـبـة تحـدد الجـدوى مـنـه.ولـيـس
صحيحا كذلك أن اختزال الـتـفـسـيـرات إلـى مـسـتـويـات جـزيـئـيـة مـتـزايـدة
باستمرار(على سبيل ا0ثال من الـديـن إلـى عـلـم الـنـفـس إلـى عـلـم وظـائـف
الأعضاء إلـى الـكـيـمـيـاء الـعـضـويـة) أمـر مـفـيـد عـلـى الـدوام.وعـلـى سـبـيـل
ا0ثالHفليس من الواضح بأي حال من الأحوال ما الذي vكن لعلم الأعصاب
أن يـقـدمـه بـالـنـسـبـة لـلـكـثـيـر مـن الأســئــلــة حــول الــســلــوك الاجــتــمــاعــي
الإنساني.فالاختزال يؤدي بالضرورة إلى تراجع لانهاية له.ولذلك فإن ا0ستوى
الذي يختار ا0رء توظيفه في التفسير هو قرار«نفعي» وليس متعلقا بالسؤال
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عن أي مستوى من ا0ستويات هو الأساسي(حقيقة).
- يحدث السلوك في زمان ومـكـانHوvـكـن أن يـتـم وصـفـه عـن طـريـق٣

تراكيب سيكولوجيةHوأيضا عن طريق تراكيب طبيعية.
وهـكـذا قـد تـكـون هـنـاك أوصـاف سـيـكـولـوجـيـةHأو تـراكـيـب لـلــســلــوك
والشخصية. ولكن قد تكون هناك أوصاف طبيعيةHأو كيماويةHأو عـصـبـيـة
كذلك.إن أي طريقة تأخذ الأحداث ذاتها بعـt الاعـتـبـارHأكـثـر �ـا تـأخـذ
أوصاف تلك الأحداثH كأمور مختلفةHطريقة مرفـوضـة عـلـى أسـاس أنـهـا

ثنائية.
النتيجة الأولى:إن أي تصور للسلـوك بـحـيـث يـنـظـر فـيـه إلـى الـسـلـوك
السيكولوجي كمسبب لسلوك الشخص أو بالعكس هو مرفوض على أساس

أنه ثنائي.
النتيجة الثانية:إن أي فهم للسلوك بحيث يتم التفسير على أساس التفاعل

بt الجسد والعقل هو مرفوض على أساس أنه ثنائي.
Hكن وصفه كيمياء عضويةv كما أشرنا فيما سبق فإن أيا من الأحداث
أو طبيا أو سيكولوجيا أو غير ذلك.إلا أنه ينبغي عدم الخلط بt الوصف
والأحداث ذاتها.والرأي القائل:بان الألم يتسبب بفعل الخوف من الفشل هو
في حقيقته القول بأن مستوى من مستويات الوصـف يـتـسـبـب فـي حـدوث
مستوى آخر. وعلى أي حال فإننا نعتاد القول بأن أشياء مثل الصداع تسبب
بفعل الإحباطHنعتاد ذلك إلى الحد الذي تصبح الثنائية فيه إحدى مسلمات
الحياة.وفي حt أن التفسيرات الثنائية مثل تلك التفسيرات التي تتمثل في
الطريقة السيكوسوماتية قد تكون مفيدة علـى ا0ـدى الـقـصـيـرHإلا أن مـثـل
هذه التفسيرات تؤدي لا محالة إلى الفوضى والتفكير ا0شوش إذا ما دفعنا

الأمر عبر طريق البحث والتنظير لأبعد مدى.
- ليس من ا0مكن وصف كل السلوك بطريقة مفيدة من خلال التراكيب٤

الخاصة بالشخصيةHفمستوى تطور الكائن الحي وتعقيداته ومراحـلـه هـي
من الأمور الحاسمة.

tلا تستطيع التصورات السيكولوجية تفسير 0اذا تجعل الخميرة العج
ينتفخ بأكثر �ا تستطيع ا0فاهيم الطبية تفسير انخـفـاض سـعـر الـدولار.
فالتصورات السيكولوجية تخذلنا إذا كان الأمر متعلقا ببعض أنواع الكائنات
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مثل ما تخذلنا بالنسبة للأطفال الآدميt حديثي الولادة.أما ما هي أنـواع
الكائنات التي لا تخذلنا تجاه هذه التصوراتHوأما ما هي ا0رحلة التطورية
عند الإنسان التي vكن لهذه التصورات عندها �ـامـا مـن تحـقـيـق فـائـدة

حقيقةH فذاك قضية لا vكن حسمها إلا في حلبة البحث العلمي.
النتيجة الأولى:vكن استخدام (التراكيب الفسيولوجية) أو غيرهـا مـن
التراكيب في وصف بعض الحالات التي تكون حاشرة عندما يتم اكتـسـاب
الخصائص الشخصية لأول مرة.وهذه النتيجة تعني أنه قبل أن نـسـتـطـيـع
التعامل مع الكائن من وجهة نظر سيكولوجية.ينبغي أن نعتمد على مستويات

وصفية غير سيكولوجية.
النتيجة الثانية:vكن استخدام التراكيب الفسيولوجيـةH أو غـيـرهـا مـن
التراكيب من قبل علماء النفس في الأغـراض الـعـمـلـيـة. وقـد يـحـدث هـذا
بـصـورة خـاصـة عـنـدمـا تـوجـد مـعـامـلات ارتـبـاط مـعـروفـة بـt الأوصـاف
الفسيولوجية والسيكولوجيةH وعندما يكون من الصعب من الناحية العملية

القيام بالوصف السيكولوجي.
النتيجة الثالثة:قد يتفاعل الكائن الإنساني مع نفسه مستخدما ا0عاني
ا0تعلمة (أو الرموز) للوصف في تعابير فسيولـوجـيـةH أو فـي مـصـطـلـحـات
أخرى خاصة بأشكال الـوصـف الأخـرى.وهـكـذا فـإنـنـا نـتـعـلـمHعـلـى سـبـيـل
ا0ثالHاستخدام التعابير الفسيولوجية مثل عطش أو شبعHولكـن مـثـل ردود
الفعل هذه غالبا ما توصف بصورة أفضل بطريقة سـيـكـولـوجـيـة.فـمـعـانـاة
الجوع قد ترتبط ارتباطا ضعيفا فعلا بـحـال أنـسـجـة الجـسـمHوفـي بـعـض
الأحيان لا يكون العطش مرتبطـا حـقـيـقـة بـجـفـاف ا0ـاء مـن الجـسـم عـلـى
الإطلاق.بل قد يكون الأمر هو أن الإنسان يتوقع الفشـلHولا تـكـون الحـالـة

الفسيولوجية ا0وصوفة إلا مجرد انعكاس للخوف.
- خبرات الإنسان تؤثر على بعضها بعضاH وبعبارة أخرى فإن للشخصية٥

وحدة.
تتلون الخبرة الجديدة با0عاني ا0كتسبةHوا0عاني التـي سـبـق اكـتـسـابـهـا
تتأثر وتتغير بفعل الخبرة الجديدة.ومن ناحية مثاليـة فـإن الـتـنـبـؤ الـكـامـل

للسلوك ا0تعلم يتطلب معرفة تامة بالخبرات السابقة.
إن هذا يوحي بأن سلوك الأفراد يصبح أكبر استقرارا مع مرور الوقت.
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ولا يختار الأفراد ا0واقفHأو الخبرات التي سيمرون بها بسـبـب خـبـراتـهـم
السابقة فحسبHبل يفسرون هذه الخبرات الجديدة ويربطونها �عان على
أساس من خبراتهم السابقة.وهذا ما يقدم وحدة متزايدة وترابطا واستقرارا
متزايدين لأ�اط سلوك الإنسان �ضي الوقت.ونتيجة لذلكHفمن الإنصاف
القول إن شخصية الإنسان يصبح بالإمكان التعرف عليها أكثر فأكثر �رور
الوقت.إلا أن أيا من هذا كله قصد له أن يعني أن بإمكاننا تجاهل الإسهام
الذي تقدمه العناصر ا0واقفية الخاصة في حفز سلوك ماH كما لا يقصـد
كذلك القول:بأن الخبرات الجديدة ليس لها تأثير قوي أبدا.وكمـثـال عـلـى
ذلك فإن نظرية التعلم الاجتماعي تشجب ميل التفسيرات السيـكـولـوجـيـة
التحليلية لسلوك الكبار التي تقصر اهتمامها بصورة مطلقة علـى خـبـرات
الطفولة على حساب الخبرات الأحدث عهدا.وفي حقيقة الأمر فإن منظور
نظرية التعلم الاجتماعي منظور ديناميكي يقبل بتفاعل الشخصية وا0واقف
ولكنه منظور يراعي كذلك ميل الأفراد في اختيار ا0واقف السلوكية الـتـي

يرون أنها متفقة(مع خبراتهم).
النتيجة الأولى: لا vكن للمرء أن يتحدث حقيقة عن «أسباب» السلوك»Hأو
«أسباب الأعراض» ا0تعلقة بالسلوك كما تصفها تراكيب الشخصيةHولـكـن
vكن التحدث فقط عن الظروفHالحاضرةHوالسابقةH والضرورية لحدوث
السلوك.ومثل هذه الأوصاف لن تكـون «قـصـوى» أو نـهـائـيـةHإن الـقـول بـأن
ســلــوكــا مــا قــد حـــدث بـــفـــعـــل س مـــن الـــعـــوامـــل هـــو قـــول نـــهـــائـــي أو
أخير.والحقيقةHهناك سلسلة من الحوادث تقود إلـى الحـادث الـذي يـكـون
موضع اهتمامنا.ولنفرض أن شخصا ما قتل في حادث سيارةH فماذا يكون
السبب يا ترى? هل يكون السبب هو أن سائق سيارة اجتاز خط الوسط وهو
يسير في الطريق? ولكن منH أو ما هو الشيء الـذي حـفـز الـضـحـيـة عـلـى
التواجد على الطريق السريع في ا0قام الأول ? ومن الذي علم قائد السيارة
التي قتلت الضحية قيادة السيارة? إن الإجابة على كل هذه الأسئلة(والكثير
من الأسئلة الأخرى) vكن اعتبارها أسبابا 0قتل الضحية.ولكن منهج التعلم
الاجتماعي يقوم على التخلي عن البـحـث عـن الأسـبـابHوعـوضـا عـن ذلـك
يقوم بالتعرف على الظروف السابقة والحالية التي تكفي لقيامنا بـالـتـنـبـؤ
بحادث ما بدرجة كافية من الكفاءة.أما البحث عن الأسباب الأساسية فإنه



207

نظرية التعلم الاجتماعي لروتر

يعني الوقوع في شراك عدد لا يحصى من الأسباب التي تعود بنا إلى الوراء
من انحراف سائق مستمر في قيادة سيارتهHإلى تعليم ضعيف علـى قـيـادة
السياراتHإلى آباء مهملt في توجيه أبنائـهـم والاهـتـمـام بـهـمH إلـى هـنـري

فورد وهكذا.
٦Hوقد يقال إن السلوك موجه نح والهدف Hالسلوك له جانب اتجاهي -

والجانب الاتجاهي vكن استخلاصه من أثر الظروف ا0عززة (ا0دعمة).
uكن أن يكون ا0بدأ الأكثر تواجدا من مبـادv تعترف هذه ا0سلمة �ا
علم النفس-وهو ا0بدأ الـقـائـل بـأن الـسـلـوك الإنـسـانـي سـلـوك يـقـوم عـلـى
الدافعية(مدفوع) وموجه نحو الهدفHوأن اكتسابه غالبا(ولكن ليس دائما)
ما vكن فهمه على أساس أنه يتحـدد بـفـعـل عـوامـل الـدافـعـيـة.فـالـسـلـوك
الإنسانيHإذنHموجه نحو مختلف جوانب البيئة أو بعيدا عن هذه الجوانب.
إن توجه روتر في هذا ا0قامH كما سبقت الإشارة له في قسم سابق من
هذا الفصلHيعكس ما vكن أن يطلق عليه تعبير قانون الأثر الأمبير يقيHوهذا
يعني أن الآثار ا0عززة (ا0دعمة)(الإيجابـيـة أو الـسـلـبـيـة) لحـدث مـا vـكـن
استخلاصها من حركة الشخص نحو الهدفHأو بعيدا عنه. ومحاولة توضيح
Hاختزال الدافع الحقيقي في حال السلوك الإنساني من الأمور بالغة الصعوبة
ومحاطة بكل أنواع ا0شكلات ا0نطقية والأمـبـيـريـقـيـة.إذ كـيـف vـكـنـنـا أن
نوضحHعلى سبيل ا0ثالHأن ا0ديـح الـذي vـارسـه الأفـراد يـخـتـزل حـقـيـقـة
حاجتهم له? فالحاجات السيكولوجية الإنسانية يبدو أنها تـتـحـمـل وتـقـاوم
الاخـتـزال بـصـورة خـاصـة-حـتــى ولــو كــان ذلــك مــؤقــتــا فــي الــكــثــيــر مــن
الحالات.ولاحتواء مثل هذه ا0شاكل فإن نظرية التعلم الاجتماعي تنظر إلى
أي مجموعة مثيرات وكأنها �لك خواص تعزيز(تـدعـيـم) إلـى الحـد الـذي

vكنها معه إحداث حركة داخل الشخص ا0عني نحوها أو بعيدا عنها.
وفي بعض الأحيان ينظر إلى وجهة النظر الخاصة بالتعزيز(التدعيم)هذه

 وبعبارة أخرىH فإن أي تحديد لا يصبح(×٢٩)وكأنها (دور في حلقة مفرغة)
�كناH حول ما إذا كان حدث ما معززا (مدعما) أم لاH حتـى يـكـون الـفـرد
ا0عني قد تحرك نحو هذا الحدث أو بعيدا عنه.وفي حt أن من الصحيح
tأن الأفراد أحيانا يكونون أهدافا خصوصية إلى حد ما (خاصة عند ا0صاب
tفإن من الصحيح كـذلـك أن هـنـاك اتـفـاقـا عـامـا بـ H(بالأمراض النفسية
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الناس حول ما هو معزز (مدعم)Hوما هو غير ذلك.ومن ا0مكن على ا0ستوى
الثقافي العامHأو بالنسبة للمجموعات الخاصة من البشر القول �ثل هـذا
الزعم.وطا0ا ظل الأمر كذلك فإن القول بأن التعزيـز(الـتـدعـيـم) يـدور فـي

حلقة مفرغة ليس با0شكلة المحددة الخطيرة.
وتتحدث نظرية التعلم الاجتماعي عن الأهداف(أو ا0عززات(ا0دعمات)
عـنـدمـا يـكـون الـتـركـيـز عـلـى الـظـروف الـبـيــئــيــة الــتــي تحــدث الحــركــات
السلوكية.وعندما يكون التركيز على الشخص ا0عـنـي فـإن تـعـبـيـر الحـاجـة
يستخدم عند ذلك.ولكن كلا من الحاجات والأهداف vكن اسـتـخـلاصـهـا
من اتجاه سلوك الفرد ا0عني. وعلى سبيل ا0ثالHفإن الحصول على درجات
عاليةHأو منحHشخص ما منحة دراسيةH أو تلقى الثناء من قبل الأستاذ كلها
أهداف vكن أن يسعى طالب ما للحصول عليها.وعندما يفعل الطالب ذلك
فإننا قد نشير كذلك إلى الحاجة لتحقيق الإنجاز. وكل من الحاجة والخاصية
ا0عززة (ا0دعمة) للحوادث البيئية الخاصة تستخلص من اتجاه السلوك(أو

تلك الأهداف).
النتيـجـة الأولـى:حـاجـات الـفـرد كـمـا جـرى وضـعـهـا فـي إطـار تـراكـيـب
الشخصية هي متعلمة أو مكتسبة.والأهداف الأولى (وبعض الأهداف التالية)
قد يقال إنها تنشأ نتيجة لارتـبـاط الـظـروف الجـديـدة مـع تـعـزيـز حـركـات
الاتزان الحيوي الاجتماعيHومعظم الأهدافH أو الحـاجـات الـتـالـيـة تـنـشـأ

كوسائل لإشباع الأهداف ا0تعلمة السابقة.
النتيجة الثانية:الأهداف الأولى ا0كتسبة من الإنسان(الـتـي تـلـعـب دورا
كبيرا في تحديد الأهداف التالية) تظهر كنتيجة لحالات الإشباعHأو الإحباط
التي يتحكم في جزء كبير منها �اما الآخرون.وهذاHإذنHهو معنى نظـريـة
التعلم الاجتماعي. والتطور النهائي للسلوك الاجتماعي يعتمد اعتمادا كبيرا
جدا على علاقة الطفل بالناس الآخرين وتفاعله معهم.فالحاجات البيولوجية
وحاجات الأنسجة تحفز الكثير من السلوك الأولى.ولكن التعلم الذي ينشأ
من مثل هذه الحاجات يقود إلى تطوير حاجات سـيـكـولـوجـيـة اجـتـمـاعـيـة
جديدة يدخل فيها تأثير أولئك الناس الذين يهتـمـون بـالـطـفـل.والـتـنـاقـض
الظاهر هو أن هذه الحاجات السيكولوجيةH أو الاجتماعية تصبح أكثر من

الحاجات البيولوجية ذاتها التي أحدثتها.
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النتيجة الثالثة:حتى vكن لسلوك ما أن يحدث بانتظام في موقف ماHأو
مواقف فلا بد من أن يكون قد أصبح متاحا للشخص الذي يستخدمه بأن
يقود إلى تعزيز (تدعيم) لهماHأو تعزيزات(تدعيمات) أثناء الخبرات التعلمية
السابقة. وفى حt أن إتاحة السلوك قد تتم لمختلف الوسائل �ا في ذلك
ا0لاحظة والمحاكاةHفان الحدوث ا0نتظم للسلوك يتحدد بالتعزيز(بالتدعيم).
النتيجة الرابعة: إن أ�اط سلوك الإنسـان وحـاجـاتـه وأهـدافـه لـيـسـت
مستقلةH بل تنتمي إلى أنظمة مترابطة وظيـفـيـا. وطـبـيـعـة هـذه الـعـلاقـات
تتحدد على ضؤ الخبرة السابقة.وعلى سبيل ا0ثالHفإن مجموعة من أ�اط
السلوكHتقود جميعا إلى نفس النتائجHأو إلى نتائج مشابهة تـقـوم بـتـطـويـر
نوع من التعادل الوظيفي.وبعبارة أخرىHفإن التعـزيـز(الـتـدعـيـم) الإيـجـابـي
لسلوك ما يزيد من القوة المحتملة في أ�اط السلوك الأخرى.ولذلك فإنها
تنجز درجة أكبر من التشابه ما بt مجـمـوعـات بـيـنـهـا عـلاقـات أكـثـر مـن
مجموعة من أ�اط السلوك جرى انتقاؤها عشوائيا.والشيء ذاته صحيـح

بالنسبة لمجموعة من ا0عززات (ا0دعمات).
فإذا ما قدم كل من الأم والأب والعمةHأو الخالةHأو الزوجة جميعا.إشاعات
Hالمجموعة tفإنهم أيضا يطورون درجة أكبر من التشابه ب Hتقوم على الاعتماد
من مجرد مجموعة منتقاه انتقاء عشوائيا من ا0عززات(ا0دعمات).وا0سألة
هي أن الـتـنـبـؤ لا يـحـتـاج إلـى أن يـتـضـمـن مـجـرد تـتـابـعـات (سـلاسـل) مـن
تعزيزات(تدعيمات) السلوك الخاصةHوبدلا مـن ذلـك فـقـد نـقـوم بـتـنـبـؤات
تتضمن مجموعات من أنواع السلوك أو التعزيزات(التدعيمات) مـتـرابـطـة

ارتباطا وظيفيا.
- يتحدد حدوث السلوك ليس عن طريق الأهداف وا0عززات (ا0دعمات)٧

فحسبHبل كذلك عن طريق توقع الشخص ا0عني بأن هذه الأهداف سوف
 ا0كون الدافعي من نظرية روترH فإن٦تحدث.في حt تقدم الفرضية رقم 

 تقدم العنصر التوقعي ا0عرفي.ويؤكد هذا ا0فهوم على أن٧الفرضية رقم 
شيئا ما بالإضافة إلى التعزيز(التدعيم) ضروري لتفسير السلوك الإنساني
تفسيرا ملائما.وفي حt قد لا يكون تصور التوقع ضروريا للتنبؤ بسـلـوك
الـكـائـنـات الـدنـيـاHفـإنـه يـبـدو فـعـلا أنـه أداة مـســاعــدة �ــيــزة فــي حــالــة
الإنسان.وعلى أي حالHيبدو أنه حتى علماء سلوك الحيوان قد أخذوا يجدون
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بصورة متزايدة مكانا لفكرة التوقع في أبحاثهم على الحيوان.
إن ا0سلمات التي سبق ذكرهاH وكذلك النتائج ا0لازمة لها تقدم الأساس
لفهم كيف تحاول نظرية التعلم الاجتماعي تفسير السلوك الإنساني.وvكننا
الآن التقدم نحو تلخيص التصورات التي استخدمتها نـظـريـة بـوتـر. وهـذا
التلخيص يشتمل على خصائص هذه التصورات ومحدداتها والطريقة التي

تقاس بها.
إمكانية السلوك: إن السلوك عند وصفه في تصور عام يشمل الأعمال
الجسمية ا0باشرة والظاهرةHوكذلك أ�اط السلوك الضمني بصورة أكـثـر
مثل التفكير أو التخطيط. وبطبيعة الحال فإن السلوك الأخير(أي الضمني)
vكن استخـلاصـه مـن أ�ـاط الـسـلـوك الأخـرى الـقـائـمـة عـلـى ا0ـلاحـظـة
ا0باشرة.وقياس إمكانية السلوك (في حالة السلوك ا0لاحظ) ينطوي بكـل

بساطة على تحديد حضورHأو غيابH أو تكرار حدوث سلوك ما.
ومن ا0فترض أنه عندما يحدث السلوك فهذا يدل على أن هذا السلوك
هو الذي يتميز بأكبر إمكانية للحدوث. والتصورات الأساسية التي قدمت
في بداية هذا الفصل تنص على أن إمكانية السلوك تتحد بفعل التوقعات
وقيمة التعزيز (التدعيم). أما العلاقة الرياضية الدقيقة بt التوقع وقيمة
الـتـعـزيـز(الـتـدعـيـم) فـمـا زالـت بـحـاجـة إلـى تحـديـد(رغـم أنـهــا قــد تــكــون
تضاعفية).إلا أن من ا0مكن توضيح أن القدرة الكامنة للسلوك تكون أعلى
عندما يكون التوقع وقيمة التعزيز (التدعيم) عاليt كذلكHأو عندما يكون

.tأكثر �ا لو كانا منخفضHأحدهما عاليا والآخر معتدلا
وعندما نتعامل مع مجموعة من أ�اط السلوك ا0رتبطة وظيـفـيـا فـإن
مفهوم إمكانية الحاجة يجري استخدامه.وهذا يشير إلى الإمكانية ا0توسطة
لمجـــمـــوعـــة مـــن أ�ـــاط الـــســـلــــوك ا0ــــرتــــبــــطــــة وظــــيــــفــــيــــا لــــنــــفــــس
ا0ــعــززات(ا0ــدعـــمـــات)ا0ـــدعـــمـــات(أو لمجـــمـــوعـــة مـــشـــابـــهـــة مـــن هـــذه
ا0عززات(ا0دعمات).ولقياس إمكانية الحاجة فمن ا0مكن استخدام وسائل
مثل ا0لاحظة ا0باشرة ا0متدة على طول فترة زمنيةHأو الأساليب القـائـمـة

على التسجيلHأو الترتيب في مستوياتHأو ا0قارنات الثنائية.
قيمة التعزيز (التدعيم).صحيح إن نظرية التعلم الاجتماعي تنظر إلـى
الحاجات السيكولوجيةH أو ا0عززات (ا0دعمات)وكأنها تنشأ من ارتباطـهـا
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باختزال الحاجة الفسيولوجية.ولكن ما الذي يحدد القيمة الحالية لتعزيز
(لتدعيم) ما عند إنسان ما? إن قيمة التعزيز(التدعيم) لا تعتمد على اختزال
الدافع الأولي.فالأهداف السيكولوجية والحاجات والتعزيزات(ا0ـدعـمـات)

تكتسب قيمتها لارتباطها بأشكال التعزيزات (التدعيم) الأخرى.
وعلى سبيل ا0ثالHفإن النقود لا توجد لها قيمـة مـتـأصـلـة فـيـهـا بـل أن
النقود تكتسب قيمتها من أشكال التعزيز(التدعيم) التالية التي يتوقع الإنسان
أن تستطيع النقود شراءها.فقيمة النقودHإذنH لا تكمن في النقود فـي حـد
ذاتهاH بل في أشكال التعزيز (التدعيم) التالية التي ترتبط بها.وا0عادلة رقم

 (انـظـر ا0ـلـحـق فـي نـهـايـة هـذا الـفـصـل) تـعــبــر عــن المحــددات لــقــيــمــة٤
التعزيز(التدعيم) هذه.وبصورة عامة فإن قيم التعزيز (التدعيـم) هـي قـيـم
tوقد اكتسبت قيمتها في ظل ظروف حيزية(من الحـ Hثابتة إلى حد كبير
خاصة بالتعلمHوكذلك في ظل ظروف جزئية من ظروف التعزيز(التدعيـم)

%. زد على ذلك فإن الـعـلاقـات بـt ا0ـعـززات١٠٠وليس فـي ظـروف كـامـلـة
(ا0دعمات) لا vكن غالبا التعبير عنها بصورة لفظية. وعلى سبيـل ا0ـثـال
فإن فردا ما قد لا يعبر باللفظ إطلاقا عن الحقيقـة الـقـائـلـة:بـأن أهـداف

الإنجاز هي أهداف ذات قيمة حقيقية لأنها تؤدي إلى قبول الآباء بها.
غير أن التغيرات في قيمة التعزيز(التدعيم) تحدث فعلاH فعدم حدوث
ثناء الأبوين ا0ستمر لإنجاز الطفل(على افتراض أن هذا الإنجاز غير مرتبط
كذلك بأشكال أخرى من أشكال التعزيز(التدعيم) سوف يخفض من قيمة
إنجاز الأهداف. وقيمة النقود أو الأشياء ا0ادية قد تتدنى إذا مـا اكـتـسـب
ا0رء أصدقاء ذوي قيمة عاليةHولكنهم يشوهون قيمة النقودHأو تلك الأشياء
ا0ادية.والعلاج النـفـسـي قـد يـقـود إلـى تـبـصـر حـول الـعـلاقـات بـt الـقـيـم
الشخصية التي قد تؤدي إلى بعض التغيرات.ولكن بصورة عامة فإن التعزيز
(التدعيم) vيل إلى المحافظة على قيمته حـتـى تـتـم ارتـبـاطـات جـديـدةHأو

تتراوح مع أشكال تعزيزات (تدعيمات) أخرى على أساس ثابت.
كما vكن فهم قيمة تعزيز(تدعيـم) مـا كـذلـك عـن طـريـق عـضـويـة فـي
مجموعة من أشكال التعزيز (التدعيم) ا0رتبطة وظيفيا.وثمت ثلاث صيـغ
من صيغ التعميم تعلل هذه العلاقات الوظيفية.الصيغة الأولىH هـي وجـود
تعميم مثير أولي. فالطفل على سبيل ا0ثال قد يتعلم إعطاء قيـمـة سـلـبـيـة
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لنوع من الحلوىH على أساس ا0شابهة ا0طلقةHإذا كانت تلك الحلوى تشبـه
طعاما مخلوطا(بنفس طريقة تلك الحلـوى)Hوالـطـفـل يـكـره ذلـك الـنـوع مـن

الطعام.
أما في حالة تعميم ا0ثير القائم على التوسطHفإن الفرد يتعلم أن عدة
أ�اط من السلوك تكون متساوية وظيفيـاH لأنـهـا جـمـيـعـا تـقـود إلـى نـفـس
الـتـعـزيـز (الـتـدعـيـم). وعـلــى ســبــيــل ا0ــثــالHلــو أن زوجــا تــعــلــم أن ادعــاء
ا0رضHوالشكوى من أن يومه كان يوما متعبا جدا فـي الـعـمـل أتـعـمـل وردد
جـمـلـة عـن أصـلـه ا0ـتـواضـع سـيـؤدي كـل ذلــك إلــى اهــتــمــام زوجــتــهHفــإن
تعزيزا(تدعيما) قويا (سواء أكان إيجابيا أم سلبيا) لواحد من أ�ـاط هـذا

السلوك سوف يؤثر على الحدوث المحتمل لكل هذه الأ�اط.
ويرتبط تعميم تغيرات التوقع بالفكـرة الـقـائـلـة: بـان أي مـجـمـوعـة مـن
أشكال التعزيز(التدعيم) تكون مرتبطة بعضها ببعض.وعندما يحدث شكل
من أشكال التعزيز (التدعيم) هذهHفإنه سوف يؤثر على توقعات الفرد ا0عني
بحدوث الأشكال الأخرى.وهكذا فإن الطفل الذي يرفض طلبه في الذهاب
إلى السينما من غير المحتمل أن يتوقع السماح له �شاهدة السيرك.ولكن
مثل هذا الرفض سيكون لـه تـأثـيـر قـلـيـل عـلـى الـسـمـاح لـه بـالـذهـاب إلـى
ا0كتبة.وبطبيعة الحال فإنه في جميع هذه الأمثلة ا0تعلقـة بـالـتـعـمـيـم فـإن
النتيجة قد تكون مختلفة �اماH إذا جرى تعلم أشكال خـاصـة مـن أشـكـال

التمييز.
وتعرف قيمة التعزيز(التدعيم) بأنها درجة تفضيل حدوث أي مجموعة
مـن أشـكـال الـتـعـزيـز عـلـى افـتـراض أن احـتــمــالات كــل أشــكــال الحــدوث
متساوية.وهناك طريقتان لقياس قيمة التعزيز غالبا ما تستخدمان أكثر ما

 الطريقة الأولى.فقد قدما لطلبة ا0رحلة(×٣٠)يكون.وقد أوضح فيرز وروتر
 شـكـلا مـن أشـكــال الــتــعــزيــز١٨الـثـانـويـة الأولـى قـائــمــة تــشــتــمــل عــلــى 

(التدعيم).(وعلى سبيل ا0ثال:تنال ثنـاء ا0ـدرس إذا أعـددت عـرضـا جـيـدا
uتكتسب مباراة مصارعـة مـع صـديـق).وطـلـب مـنـهـم فـي بـادHلكتاب قرأته
الأمر أن يتصوروا أن جميع أشكال التعزيز (التدعيم) هذه قابلة لـلـحـدوث
بصورة متساوية.وبعد ذلك طلب منهم ترتيبها وفق درجة تفضيلهم لها.أما

.ومرة أخرىH فإنه(×٣١)الطريقة الثانية فهي تنطوي على اختبارات سلوكيـة
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إذا أمكن ضبط التوقعHفإنه vكننا الافتراض أنه عندما يقـوم شـخـص مـا
باختيار شكل من أشكال التعزيز(التدعيم) مفضلا إياه على غيره فإن ذلك

يعكس قيمة أعلى لذلك التعزيز(التدعيم).
والصيغة الأوسع مدى لتصور قيمة التعزيز(التدعيم) يطلق عليها اسـم
قيمة الحاجة.وفي حt أن قيمة التـعـزيـز (الـتـدعـيـم) تـشـيـر إلـى تـفـضـيـل
تعزيز(تدعيم) ما على تعزيز (تدعيم)آخرH فإن قيمة الحاجة تصف تفضيل
مجموعة من أشكال التعزيز(التدعيم) ا0تصلة وظيفيا.وا0قصود با0تـصـلـة
وظيفيا هو أن ما يحدث لأي تعزيز (تدعيم) في المجموعة يؤثر على جميع
أشكال التعزيز(التدعيم) الأخرى التي تنتمي إلى تلك المجـمـوعـة.ولـقـيـاس

Hوالـرسـائـل(×٣٢)قيمة الحـاجـة فـإن أسـالـيـب مـثـل الاخـتـبـارات ا0ـوضـوعـيـة
 ظلت موضع الاستخدام.(×٣٤)Hوأساليب ا0قابلات(×٣٣)الإسقاطية

التوقع.هذا احتمال ذاتي يرى الفرد �وجبه أن تعزيزا (تدعيما) ما أو
مجموعة ما من أشكال التعزيز(التدعيم) سوف تحـدث فـي مـوقـف خـاص

)الاحتمالية القائمة على تاريخ الشخص ا0عني١ما.ومحددات التوقع هي:(
في مجال التعزيز (التدعيم)(�ا في ذلك عوامل الحداثةH والنمذجةH وإدراك
H(التدعيم)السلوك والتعزيز tذلك الشخص لطبيعة صلة الوصل السببية ب

) تعميم التوقعات من سلاسل السلوك والتعزيز (التدعيم) الأخرى ذات٢و(
العلاقة.ولذلك فمن الواضح أن العوامل الأخرىHغير العد ا0وضوعي لأشكال
الحدوث السابق لتعزيز (لتدعيم) مـاHهـامـة فـي تحـديـد تـوقـعـات الأفـراد.
وعلى سبيل ا0ثال فإن توقع طـالـب مـا الحـصـول عـلـى تـقـديـر(�ـتـاز) فـي
امتحان مادة الفيزياء سوف يتحدد على ضوء الخبرات السابقة لذلك الطالب
في اختبارات مشابهة في نفس الفصل.ولكن ذلك الطالب ر�ا يعمم كذلك
توقعات أخرى قائمة على مواقف مشابهة في مقررات علمية أخرى قريبة
الصلة بالفيزياء.وهكذا فإن التوقع يتحدد بفعل كل من التجـربـة الـسـابـقـة
الخاصةH والتجارب السابقة العامة كذلك.وقد جرى توضيح هذه العلاقات

) في ا0لحق (في نهاية هذا الفصل).٥في ا0عادلة رقم (
وفي ا0واقف الجديدةHأو التي لم يسبق لها مثيـل نـسـبـيـا فـإن تـوقـعـات
الفرد ستكون قائمةHإلى حد كبيرHعلى التعميم من الخـبـرات الأخـرى ذات
العلاقة.ولكن بازدياد الخبرة في ا0واقف الخاصة فإن التعميم من ا0واقف
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ذات العلاقة سوف تقل أهميتهHوستقوم التوقعات الخاصة «بتحمل العبء».
) في ا0لحق دور كمية الخبرة السابقة.٦وتوضح ا0عادلة رقم (

وهناك طريقتان عامتان شائعتا الاستخدام في قياس التوقعات.الأولى
Hوهي طريقة اختيار سلوكية تتطلب الإبقاء على قيمة مجموعة تعزيز ثابتة
ثم ملاحظة الاختيار السلوكي الذي يقوم به الفرد ا0عني.واختيار الإجابة أ
بدلا من الإجابة ب يدل على توقع أعلى في تحقيق التعزيز(التدعـيـم) عـن

طريق أ.
والطريقة العامة الأخرىH هي طريقة كلامية.وعلى سبيل ا0ثـالvHـكـن
أن يطلب من الأشخاص ا0عنيt أن يعبروا عن احتمال (حدوث) نتيجة مـا

(على سبيل١٠٠: أو من صفر إلى ١٠على مقياس مرقم ر�ا من صفر إلى 
.وأسلوب آخر قائم على التوجه نحو ا0هام(×٣٦) وشوارز(×٣٥)ا0ثالHانظر فيرز

يتمثل في سؤال من الأشخاص ا0عنيt عن الدرجة التي يتوقعون الوصول
. وهناك أسلوب ثالث يستخدم ا0راهنة على النتائج(×٣٧)إليها أكثر ما يكون

السلوكيةHوالذي يظن انه يضع الأولـويـة عـلـى الـدقـة.وبـذلـك يـحـتـوي مـيـل
الأشخاص على إعطاء توقعات عالية مغالى فيها (مثل التفكير القائم على

(×٣٨)التمنيHأو التفاخرHأو التوقعات ا0تدنية (الدفاعية).وقد استخدم فورد

طريقة ا0راهنة لقياس التوقعات.
أما النظير الأشمل للتوقع فهو حرية الحركةHوهذا توقع وسطي حسابي
للحصول على الأعضاء من مجموعة متصلة من مجموعات السلوك موجهة
نحو الوصول إلى أشكال التعزيز(التدعيم) ا0رتبطة وظيفيا.فإذا كان لـدى
الفردH عموماH توقعا عاليا في النجاح في مجال الحاجة للتحصيل العلمي
الأكادvي فإنه vكننا القول عندها إن هذا الإنسان لديه حرية الحركة في
هذا المجال.وvكن استخدام عدد مـن الـطـرق ا0ـبـاشـرة لـلـقـيـاس كـمـا فـي
الحالات التي أشير إليها فيما سبق (إعطاء عبارات كلاميةHوأساليب سلوكية
مثل ا0ـراهـنـةHووقـت اتـخـاذ الـقـرار) كـمـا اسـتـخـدمـت كـذلـك الـطـرق غـيـر
ا0باشرة(على سبيل ا0ثال الطرق الإسقاطية). التوقعات ا0ـعـمـمـة 0ـهـارات
حل ا0شكلات.هذا الشكل من أشكال التوقعات ا0عممة يختلف عن الأشكال
التـي سـبـقـت الإشـارة إلـيـهـا.فـهـو إضـافـة حـديـثـة نـسـبـيـا لـنـظـريـة الـتـعـلـم

-Locus-of-con أثــارهــا الــبــحــث فــي مــركـــز الـــضـــبـــط (×٣٩)الاجــتــمـــاعـــي
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trol((٤٠×)الأشخاص tوكذلك الأفكار ا0تعلقة بطبيعة الثقة ما بH(٤١×)وكل .
من هذين ا0وضوعt سنتناولهما بالبحث فيما بعد.ولكن التوقعات ا0عممة
0هارات حل ا0شاكل تشير إلى أن الأشكال الخاصة من أشكال السلوك(مثل
الـبـحـث عـن حـلـول بـديـلـةHوالـثـقـة بـالآخـريـنHأو الـنـظـر إلـى بــؤرة (مــركــز)
التعزيز(التدعيم) كما لو كان يكمن في ا0صير المحتوم.هذه الأشكال السلوكية
الخاصة سوف تساعد في إيجاد الحل لبعض أنواع ا0شكلات.وهذا بغض

النظر عن الاحتمالية القائلة بأن بعض أشكال التعزيز سوف تحدث.
وباختصار فكأننا نقوم بتصنيف الكائنات الحية.فنحن نطور طرقا للنظر
في. ا0واقف بغض النظر عمـا إذا كـانـت إنجـازاHأو مـواقـف مـعـتـمـدة عـلـى
غيرهاHوعما إذا كنا نتوقع النجاح أو الفشل فيها.وعلى سبيل ا0ثال فنحـن
نطور توقعا معمما (أشبه ما يكون بالاتجاهات التي نتخذها) يقوم على أنه
vكن الثقة بالآخرين أو أن جهودنا الخاصة بـنـا هـي الـتـي تحـدد حـقـيـقـة
حدوث ا0كافأة من عدمه.ونحن نقوم تصـنـيـف الـنـاس أو ا0ـواقـفHلا عـلـى
أساس ما إذا كان التعزيز (التدعيم) vكن الحصول عليه عن طريق علاقتنا
بهم فحسبHبل كذلك على أساس أننا نتوقع بعض الاستراتيجياتH أو الطرق
الخاصة بحث احتمال تحقيق ا0كافأة ا0طلوبة من خلال هذه الاستراتيجيات

أو الطرق.
وقد عبرنا بطريقة شكلية عن مختلف أنواع التوقعات ا0عممة في ا0عادلة

) في ا0لحق.٧رقم (
مستوى الهدف الأدنـى.هـذا مـفـهـوم آخـر مـن مـفـاهـيـم نـظـريـة الـتـعـلـم

 هذا ا0فهوم(×٤٢)الاجتماعي غالبا ما يقابل في دراسة النظرية.ويعرف روتر
بأنه «أدنى هدف في سلسلة متصلة من أشكال التعزيز(التدعيم) المحتملة
بالنسبة لبعض ا0واقـف الحـيـاتـيـةHأو ا0ـواقـف الـتـي نـدرك أنـهـا تـعـبـر عـن
الرضا».فإذا أخذنا بعد تعزيز (تدعيم) vتد من الإيجابية إلى السلبيةHفإن
مستوى الهدف الأدنى هو تلك النقطة على ذلك البعد التي يتغير التعـزيـز
عندها من الإيجابية إلى السلبية.وهذا التصور له تطبيقات خاصة لقضايا
التوافق والعلاج النفسي.وعلى سبيل ا0ثالHعندما يكون مستوى الهدف الأدنى
لـشـخـص مـا فـي مـجــال حــاجــة مــا عــالــيــاH ولا يــحــقــق ذلــك الــشــخــص
التعزيز(التدعيم) (ا0طلوب)Hفإن حرية الحركة عنده ستكون متدنية. ولذلك
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فإن ذلك الشخصHبحكم التعريفH شيء التوافق.والأهداف الدنيا العالـيـة
vكنها كذلك أن تقود الشخص ا0عني إلـى �ـارسـة الـفـشـلHحـتـى لـو كـان

الآخرون راضt �اما عن مستوى الإنجاز.
ا0وقف.إن أهمية ا0وقف في نظرية التعلم الاجـتـمـاعـي لـيـسـت مـجـرد
صيغة مبتذلة جامدة.فا0عادلات الواردة في ا0ـلـحـق تـوضـح أن الـتـأثـيـرات
ا0واقفية ينظر إليها وكأنها عامة ومنتشرة.إن تعـريـف ا0ـفـاهـيـم وقـيـاسـهـا

يتطلبان انتباها صارما للعوامل ا0واقفية.
لقد ظل علماء نفس الشخصية طويلا يقللون من أهمية التركـيـز عـلـى
دور العوامل ا0واقفية. إلا أنه لا يوجد حقيقة بديـل عـن الـتـحـلـيـل ا0ـتـأنـي
لـلـمـواقـف حـتـى vـكـن الـتـعــرف عــلــى الإشــارات الــتــي تــؤثــر.عــلــى قــيــم
التعزيز(التدعيم) والتوقعات. أما مجرد تقد� ا0زيد من التـحـلـيـل الـقـائـم
على «الاستبصار» بصورة متتالية لخصائص الشخصية العامة فـلـن يـكـون

قط بديلا عن التحليل ا0واقفي ا0كمل له.

مجالات البحث
مناهج البحث

الأمر الذي سهل كثيرا أبحاث نظرية التعلم الاجتماعي هو أن النظرية
) تعريف مثالي يعـبـر١تقدم ثلاثة تعريفات لكل تركيب من تراكـيـبـهـا هـي:(

)Hتعريف علمي أو تصنيفي(أو تنظيـمـي) يـنـص٢عنه بلغة الثقافة الـعـامـة (
على العلاقة بt تركيب معHtوالتراكيب الأخرى في النظريـةH كـمـا يـشـيـر

)Hتعريف إجرائي يقدم طريقة٣كذلك إلى التراكيب السابقة واللاحقة له (
لقياس التركيب.وتقدم هذه الطريقة التعريفية مـتـعـددة ا0ـسـتـويـات فـائـدة
كبيرة في كل من مجالي الاتصال والنظرية.ولنأخذ الآن أمثلة على كيـفـيـة
قيام هذه الطريقة بالارتباط ببعض �اذج الطرق ا0ستخدمة في النظرية.
فالتوقع يعرف كاحتمال يؤخذ بطريقة ذاتية علـى أن سـلـوكـا مـا سـوف
يقود إلى تعزيز (تدعيم) معt.وهذا هو التفـسـيـر ا0ـثـالـي.وعـلـى ا0ـسـتـوى
التصنيفي(أو التنظيمي)Hعلى أي حالHفهـنـاك عـدة تـعـريـفـات يـعـبـر عـنـهـا
�عادلات.وكل من هذه ا0عادلات تعبر عن علاقة بـt عـدد مـن الـتـراكـيـب
النظريةHوتشير إلى أن قيمة توقع ما هي نتـيـجـة لـبـعـض الـسـوابـق. وعـلـى
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سبيل ا0ثال فإن ا0عادلات التي أشرنا لها فيما سبق تعرف توقعا ما بكونه
محددا بفعل الخبرة السابقة في موقف ماH والتوقعات ا0عممة من ا0واقف
الأخرى وعدد الخبرات في ا0واقف.كذلك تعـرف الـتـوقـعـات إجـرائـيـا عـن

 بt عـدة طـرق(×٤٣)طريق قياسها.وقد قارن روترH وفيتـزجـيـرالـدHوجـويـس
) عـبارات كلامية يعبر عنها0١ثل هذا القياس.وثلاثة من هذه الطرق هي:(

)H١٠٠Hأومن صفر إلـى �١٠قياس كمي (على سبـيـل ا0ـثـالHمـن صـفـر إلـى 
)وكمية النقود التي vكن للفرد أن يكون راغبا في الـرهـان عـلـيـهـا حـول٢(

) الدرجـات٣احتمال كون إجابته صحـيـحـة فـي مـحـاولـة مـن المحـاولاتHأو(
التي يضعها المحكمون للقصص التي يبتكرها الأشـخـاص اسـتـجـابـة 0ـثـيـر

Thematic Apperceptionإسـقـاطـي مـثـل بـطـاقـات اخـتـبــار تــفــهــم ا0ــوضــوع 

Test)TAT.(
Hوهناك أمثلة بحث كثيرة توضح أساليب القياس هذه.على سبيل ا0ثال
ففي دراسة عن آثار قيمة التعزيز(التدعيم) عن عبارات التوقع في ا0واقف

 الطريقة الكلامية.فقـد(×٤٤)القائمة على ا0هارة أو الصدفةHاستخدم فيـرز
طلب من بعض الأفراد في إحدى التجارب أن يبينوا قبل كل محاولة مقدار
ثقتهم على تحقيق درجات محددة في مهارة حركية بأن يضعـوا لأنـفـسـهـم

 صورة أخرى(×٤٥).(واستخدم رايشلاك١٠درجات على مقياس من صفر إلى 
لهذا الإجراء يقوم الأفراد �وجبها بتحديد درجة ا0هام التي كانوا أكثر ما

(×٤٦)يكونون ثقة على تحقيقها.ومن أجل إعطاء الأولوية للدقة طـلـب فـورد

من الأفراد ا0راهنة على نتائج ا0هام.على أي حال فإنه ينبغي ملاحظة أن
إجراءات ا0راهنة vكن أن تتأثر بالأشياء ا0صطنعة مثل كمية النقود التي
يتم تجميعها.وزيادة على ذلك فـإنـه لا يـوجـد أي طـريـقـة تـخـلـو �ـامـا مـن
العوامل التي تؤثر على القياس الدقيق.ففي دراسة عن الإحباط استخـدم

) لقياس التوقعاتTAT وسيلة إسقاطية (هي اختـبـار(×٤٧)قي.جي.كراندول
ا0عممة (حرية الحركة) الخاصة بالنجاح.ولم يكن اهتـمـامـه مـنـصـبـا عـلـى
توقع واحد بالنسبة لنتيجة ما مهمةH بل على الثقة العامة العريضة بالنجاح

في مجال حاجة ما.
 للبحث عن مؤشراتTATوقام محكمون متدربون بتفحص قصص اختبار

لحرية الحركة ا0تدنية مثل:الشخصية الرئيسة في القصة تعبر عن مشاعر
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الشك في النفسHللقص نهايات غير واقعيةHأو توصف البيئة بأنها تهديدية.
أما في حالة قيمة التعزيز(التدعيم) فهناك كذلك مستويات الـتـعـريـف
الثلاثة ذاتها.فمن الناحية ا0ثاليةHفإن قيمة التعزيز(التدعيم) تعرف بأنـهـا
درجة تفضيـل تـعـزيـز(تـدعـيـم) مـا مـقـارنـة �ـجـمـوعـة خـاصـة مـن أشـكـال
التعزيز(التدعيم)(على افتراض أن توقع الحدوث بالنسبة لها جميعا متساو).
ومن ناحية تصنيفية (تنظيمية) فقد رأينا سابقا أن قيمة التعـزيـز تـتـحـدد

)التوقعات بأن التعزيز(التدعيم)ا0عني بالأمر سوف يقود إلى أشكال١بفعل:(
) Hقيمة أشكال التعزيز(التدعيم) الأخرى هـذه.كـمـا٢تعزيز(تدعيم)أخـرى (

كان هناك عدد من الطرق الإجرائية لقياس قيمة التعزيـز(الـتـدعـيـم) كـمـا
.(×٤٨)أوضحناها سابقا

وعندما يكون ا0رء مهتما �قارنة قيمة مجموعات التـعـزيـز(الـتـدعـيـم)
ا0رتبطة وظيفيا (قيمة الحاجة) vكنه استخدام عدد مختلف من الطرق.وقد

 بتطوير اختبار موضوعي لقياس قيمة التعرفH أو الحاجةH(×٤٩)قام ليفيرنت
أو الحبH أو الحنان. وعندئذ قدم عبارات في صيغة اختيارات جبرية وقام
بضبط توقعات الأشخاص في الحصول على التعزيز (التدعيم) من خـلال

 بقياس الحاجة إلى الاعتمـاد مـن خـلال(×٥٠)التعليمات. وقام فيتزجـيـرالـد
 وقام محكمون متدربون بوضع درجات للقصصTATاختبار تفهم ا0وضوع 

التي أعدها الأشخاصHوذلك عن طريـق الاهـتـمـام �ـخـتـلـف الـعـنـاصـرHأو
الإشارات في هذه القصص(على سبيل ا0ثالHالشعور بالعرفان تجاه أشخاص
الــوالــديــنHوالــصــعــوبــة فــي اتــخــاذ الــقـــرار والـــعـــلاقـــة الحـــمـــيـــمـــة مـــع

 طريقة ا0قابلة الشخصـيـة(×٥١)الوالدين).واستخدم تايلر وتايلر ورافـيـرتـي
لتقدير قيمة الحاجة.

تعطي نظرية التعلم الاجتماعي مكانة مرموقة «للموقف»Hكما أن التأكيد
عليه في على طول النظرية وعرضها. وعلى ذلك فإن التصنيف الـوصـفـي
للمواقف ذو فائدة بالغة.ولسوء الحظ لم يجر سـوى الـقـلـيـل مـن الأبـحـاث

 بجهد أولـي فـي هـذا(×٥٢)على تطوير مثل هذا التـصـنـيـف. وقـد قـام روتـر
الاتجاه.بأن قام بتحديد أربع طرق لتصنيف ا0واقف. ففي الطريقة الأولى
يقترح أن ا0واقف vكن تصنيفها على أساس أنها متشابهة للشخص الواحد
إذا ما أثارت توقعات متشابهة للتعزيز (التدعيم). والـطـريـقـة الـثـانـيـة هـي
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ترتيب أشكال التعزيز (التدعيم) الحقيقية في مواقف محددة وتحديد التشابه
على ذلك الأساس.وثالثا لو افترضنا أننا سبق لنا وأن صنفنا أشكال السلوك
في إطار الأهداف ا0وجهة نحوها. فإن ا0واقف التي تولد أشكالا سلوكيـة
متشابهة سـيـتـم اعـتـبـارهـا مـتـشـابـهـة. ورابـعـاv Hـكـنـنـا اسـتـخـدام طـريـقـة
تعميم.وبعبارة أخرى vكننا إجراء اختبار قبلي لسلوك ما(أو لتعزيز (تدعيم)
أو توقع ما) في مواقف عدة..وبعد ذلك vكننا زيادة أو تخفيـض احـتـمـال
هذا السلوك في أحد ا0واقف ثم إجراء اختبار لتعميم الزيادةH أو الانخفاض
في موقف آخر.وكلما كان التعميم بt ا0وقفt أكبر كلما كان التشابه بينهما

أكبر كذلك.
tإن ا0ناهج ا0ستخدمة في نظرية التعلم الاجتماعي تهدف إلى هـدفـ
عامt. الأول هو تعليل الطريقة التي يكتسـب مـن خـلالـهـا الأفـراد أ�ـاط
سلوكهمHأو يقوموا بتغيير هذه الأ�اطHوكذلك لتحديد الظروف التي يختارون
tفي ظلها أن يسلكوا طريقا دون آخر عندما يضم رصيدهم السلوكي هات

Process اسم نظرية العمليـة ((×٥٣)القدرتt.وهذا تصنيف أطلق عليه روتـر

Theoryالحوادث السابقة tومثل هذه النظرية تحاول تحديد العلاقات ب.(
والسلوك اللاحق.وبطبيعة الحال فإن هذه الحوادث السابقة vكن أن تكون
وراثيةHأو قائمة على الخبرة في طبيعتها. كما أن مثل هذه النظرية ستحدد
الظروف الضرورية للسلوك كي يتغير.وفي إحدى معانيها.فإن نظرية العملية

تحاول تحديد العلاقات المجردة بt ا0تغيرات.
ولذلك فإن معظم نظريات التعلم هي نظريات عمليةH وما كانت نظرية

التعلم الاجتماعي لروتر لتشذ عن هذه القاعدة.
ولتحقيق هذه الأهداف فإن الطرق الأولية لنظرية التعلـم الاجـتـمـاعـي
كانت مهيأة نحو تفسير حدوث أ�اط السلوك النوعية.والكثير من الأبحاث
كانت من النوع الذي يقوم على درجة عالية من الضبطHوكانت مركزة على
ا0واقف المختبرية. وقد خصصت رسائل جامعية لنيل درجتـي ا0ـاجـسـتـيـر

Hكانت مكرسة لوضع وتوضيح١٩٥٤والدكتوراهHالتي استشهد بها روتر عـام 
العلاقات الأساسية فـي قـيـاس هـذه ا0ـتـغـيـرات الـنـظـريـةHوجـدوى الـطـرق

 فإن هذا الانهمـاك(×٥٤)ا0ستخدمة في قياس هذه ا0تغيرات.وعند البعـض
في الأبحاث المختبرية يدل على حاجة النظرية للتطبيقات الحياتية الحقيقية.
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والواقع على أي حال فإن هذه الأبحاث كـانـت مـصـمـمـة لـدراسـة الجـدوى
الأساسية لوجهة نظر روتر عن السلوكH ولتحديد الفائدة من أساليبها في

القياس.
كانت الدراسات التي أجريت في تلك الفترة �يل إلى التعامل مع أ�اط
السلوك المحددة (مثل اختيار لعبةHأو الضغط على زر كهربـائـيHأو تحـديـد

 وهلم جرا). والكثير من التأكيد١٠التوقع على مقياس مدرج من صفر إلى 
كان ينص على كيفية تعميم التوقعات في ا0واقف ا0ـضـبـوطـة.وكـانـت تـثـار
أسئلة حول العلاقة بt التوقع وقيمة التعزيز (التدعيم). وكان يجري تفحص
الظروف التي تؤثر على ترتيب الأشخاص لأشكال التعزيز(التدعيم).وبصورة
نسبية vكن القول إن الطرق التي اتبعت كانت جزيـئـيـةH وكـانـت الـظـروف
بعيدة كل البعد عن حقائق الحياة اليوميةHولكن هذا البحث الأساسي �خض
عن ثقة متزايدة بأن تراكيب نظرية التعلم الاجتماعي تقدم طريقة مفـيـدة

محتملة للنظر إلى السلوك الاجتماعي ا0عقد.
غير أن من ا0هم أن نتذكر أن نظرية التعلم الاجتمـاعـي لـيـسـت مـجـرد

). فهي ليست معنيـة �ـجـرد نـتـف مـنProcessنظرية قائمة عـلـى الـتـحـول(
الــســلــوك. وفــوق اهــتــمــامــاتــهــا كــلــهــا فــإنــهــا نــظـــريـــة مـــوجـــهـــة نـــحـــو
الشخصية.وبالإضافة إلى التراكيب الخاصة بجهد السلوك والتوقع وقيمة
التعزيز (التدعيم)Hفإن النظرية تضم كذلك مجموعة موازية من التراكـيـب
وهي جهد الحاجةH وحرية الحريةH وقيمة الحاجة على التوالي.ومثل هـذه
التراكيب هي التراكـيـب الـضـروريـة جـدا لـصـاحـب نـظـريـة الـشـخـصـيـة أو
للإكلينيكيHوهي التـراكـيـب الـتـي تـقـدم وصـفـا وتـفـسـيـرا لـلأ�ـاط الأكـثـر
استقراراHأو الأكثر عمومية من أ�اط السلوك الـتـي نـراهـا عـنـد الإنـسـان

الراشد.
والـتـراكـيـب الأخـيـرة هـذه مـفـيـدة فـي تـفـسـيــر الــفــروق الــفــرديــة فــي

).وانتقلتA Content Theoryالسلوك.وهذا ما يجب أن تفعله نظرية محتوى (
منهجية أبحاث نظرية التعلم الاجتماعيH عـبـر الـسـنـواتH أكـثـر إلـى عـالـم
الفروق الفردية. ولتحقيق هذا الغرض أخذت نظريـة الـتـعـلـم الاجـتـمـاعـي
تـتـطـلـع بـصـورة مـتـزايـدة إلـى نـظـام الـتـراكـيـب ا0ـوازي.وعـلـى حـد تـعـبــيــر

: «وللإيفاء �تطلبات الغرض الثاني فإن ا0رء يحتاج إلـى نـظـريـة(×٥٥)روتر
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محتوىHأو نظرية تحدد ما هي ا0صطلحات الوصفية ا0ـفـيـدة الـتـي تحـدد
خصائص السلوك الأكثر عمومية والأكثر اضطرادا بالنسبة لـفـرد مـا إزاء
فرد آخرH �ا يسمح بالتنبؤ فيما vكن اعتباره ثقافيا نوعا من أنواع ا0واقف
الحياتية الهامة». وهذا الاهتمـام بـالـفـروق الـفـرديـة يـضـع أبـحـاث الـتـعـلـم

الاجتماعي في دور نظرية محتوى.
وفي كثير من نظريات التعلم فإن الطرق الخاصة بهذه النظريات تركز
على كيفية التعلم أكثر �ا يجري على محتوى التعلم.أما في النظام التعلمي
الذي يقول به روتر فهناك قائمة تقريبية بالحاجاتHوهناك توقعات معممة
لكل من النجاح وإطار استراتيجيات حل ا0شكلات(على سبيل ا0ثالHالثقـة

)Process TheoryHا0تبادلة بt الأشخاص ومركز الضبط).وكنظرية عملـيـة(
Hشأنها شأن معظم نظريات الـتـعـلـم الأخـرىHفإن نظرية التعلم الاجتماعي
تخبـرنـا بـشـيء عـن اكـتـسـاب الـسـلـوك وأدائـه كـدالـة عـلـى قـيـمـة الـتـعـزيـز

)Content Theoryوالتوقع.ولكن نظرية التعلم الاجتماعي كنظـريـة مـحـتـوى (
فإنها كذلك تنظر لكل من هذه ا0تغيرات في صورة أعضاء(في مجمـوعـة)

. ونتيجة لذلك فهي تستطيعHعلى سبيل ا0ثالHأن تبحث(×٥٦)مترابطة وظيفيا
في العدوانية كدالة على الحاجة للحب والعاطفة وحرية الحركة ا0رتبـطـة

بها.
غير أن هناك دراستt تناقضان الجوانب ا0نهجـيـة الخـاصـة بـكـل مـن

 بتقصـي(×٥٧)العملية والمحتوى في نظرية التعلم الاجتماعي.فقد قام فـيـرز
الطريقة التي تتغير �وجبها التوقعات المحددة الخاصة بالنجاح كدالة على
طبيعة ا0وقف. والسؤال الذي طرح يتمثل فيما إذا كان دور التعزيز(التدعيم)
سيكون في ا0واقف القائمة على ا0هارة هو نفس الـدور فـي ا0ـواقـف الـتـي
يدرك الطلبة أنها تتحدد بفعل عوامل الصدفة.فقد طلب من بعض الطالبات
الجامعيات أداء أحكام إدراكية صعبة عبر سلسلة من المحاولات.وفي الحالة
الأولى قيل لهن إن ا0همة ستكون من الصعـوبـة �ـكـان لـدرجـة أن الإجـابـة
الصحيحة ستحدد وفق الحظ.أما في الحالة الثانية فقد قيل لهن إنه رغم
صعوبة ا0همة ا0عطاة فإن هذه ا0همة مرتبطة �هارة ماHوإن الناس يختلفون
في قدراتهم على إعطاء الإجابات الصحيحة.والنتيجة الأساسية أن تغيرات
التوقع كانت أكبر وأكثر تكرارا تحت ظروف ا0هـارة أكـثـر �ـا كـانـت تحـت
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ظروف الصدفة أو الحظ. ومن الواضح أن ظروف الصدفة تقـدم أسـاسـا
أقل لتعميم التوقعات القائمة على أساس النجاحHأو الفشل السابق مقارنة
بظروف ا0هارة.ومثل هذه الدراسة توضح أن الطريقة التـي يـؤثـر الـتـعـزيـز
(التدعيم) من خلالها على التوقعات (في هذه الحالة الإجابة الصحيحة أو
الخاطئة) ليست مختلفةHبل مرتبطة بصورة ذات دلالة بطبيعة ا0وقف الذي
يحدث فيه ذلك التعزيز(التدعيم) ونلاحظ هـنـا أن المحـتـوى لـم يـكـن بـؤرة
التركيز في هذه الدراسة. فقد كانت هذه دراسة مختبرية استطاعت تأسيس
بعض العلاقات ا0ضافة بt التراكيب في النظرية.وهكذا فالنتيـجـة ذاتـهـا
vكن توقعها من كل أشكال التعـزيـز (الـتـدعـيـم) بـغـض الـنـظـر عـن مـجـال
الحـاجـة(الاسـتـحـسـان والـعـاطـفـة والإنجـاز وغـيـرهـا) وبـغـض الـنــظــر عــن
التوقع(بالنجاح أو الفشل) كذلك. أما من ناحية المحتوى فـقـد قـام أيـفـران

 بتقصي آثار تـوقـع الاسـتـحـسـان الاجـتـمـاعـي عـلـى الـسـلـوك(×٥٨)وبـروتـون
ا0رئي.فقد طلب من بعض الطلبة الجامعيt اتخاذ قياسt مكتوبt للتوقعات
ا0عممة لتحقيق الاستحسان الاجتماعي. وبالتالي فقد طلب من كل طالب
منهم التحدث عن نفسه مدة خمـس دقـائـق أمـام اثـنـt مـن شـركـائـه.وفـي
السابق فإن التفاعل مع أحد ا0شتركt كان يقود الطالب إلى توقع الاستحسان
من ذلك الشريك.وأثناء فترة الدقائق الخمس فإن الطالب كان يبقى عـلـى
الصلة البصرية (لغة العيون) مع الشخص الذي تلقى منه الاستحسان أكثر
�ا كان يبقى مع الشريك الآخر الذي لا يتلقى منه ذلك الاستحسان.ومن
الواضح أن هذه الدراسة تتعامل مع محتوى الشخصية. وتوحي هذه الدراسة
أن الناس الذين يقفون في مكان عال في خـط الـفـروق الـفـرديـة الخـاصـة
بالاستحسان الاجتماعي سوف يتصرفون بطريقة مختلفة عن أولئك الذين
يقفون في مكان منخفض عن ذلك الخط.وزيادة على ذلكH ففي حv tكن
تعميم هذه النتائج على أشكال مختلفة من أشكال السلوك ا0رتبطة وظيفيا
بالاستحسان الاجتماعيHإلا أنها (أي النتائج) لا vكن تعميمها بـالـضـرورة

على مجالات أخرى مثل الإنجاز والعدوانية وما شابهها.
 قائمة طويلة بدراسات التعلم الاجتمـاعـي(×٥٩)وقد وضع روتر وآخرون

التي بحثت عن المحتوى في مجالات الحاجة المختلفة(مكانة التعرفHوالحب
Hـيvوالاسـتـحـسـان الأكـادHوالاعـتـمـاد والاسـتـقـلالـيـةHوالسيطـرةHوالعاطفة
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والإنجازH والاستحسـان الاجـتـمـاعـيHوالـعـدوانـيـةH و لإيـثـار) وفـي مـجـالات
tالتوقعات ا0عممة (الذنب ومركز الضبط والاحتراسية والثقة ا0تبادلـة بـ
الأشخاص).وقد �ت تلك القائمة الآن كثيراH وخاصة في مجال التوقعات

ا0عممة.

دراسات الحيوان
أجريت أبحاث نظرية التعلم الاجتماعيH بصورة لا يكاد يكون فيها أي
استثناء على الإنـسـان. وفـي حـt لـيـس ثـمـت جـدل فـي أن الأبـحـاث الـتـي
أجريت على الحيوان والأبحاث الفسيولوجية قد علمتنا الشيء الكثير عن
طبيعة العمليات السلوكية-التعلميةH إلا أن نظرية التعلم الاجتماعي صممت
للتنبؤ بسلوك البشر في ا0واقف الاجتماعية ا0عقـدة. ونـتـيـجـة لـذلـك فـإن
تراكيب هذه النظريةH وخاصة التراكيب ذات الطبيعة ا0عرفية تجعل تطبيق
الأبحاث التي أجريت على الحيوان شاقة في أحسن أحوالها. حقيقة vكن
اعتبار الأبحاث التي أجريت على الحيوان إيحائية في بعض الأحيان. ولكن
الهدف ا0زدوج لنظرية التعلم الاجتماعي (كنظريـة تـعـلـمـيـة وكـنـظـريـة فـي
الشخصيةH الاثنتt معا) يحد من ملاءمة الأبحاث التي أجريت على الحيوان

في التعامل مع التفسيرات ا0عقدة التي يتطلبها سلوك الإنسان.
ومع ذلك فقد يرى البعض أن الشعبية الحالية التي تحظى بها الأبحاث

 تثبت أن عدم الانتباه للأبحاث التي تجرى على(×٦٠)الخاصة بالعجز ا0تعلم 
الحيوان يقود نظرية التعلم الاجتماعي إلى الـتـغـاضـي عـن قـضـايـا هـامـة.
فأولا وأخيرا فإن معرفتنا بالعجز ا0تعلم عند بني الإنسان نشأت من خلال
الأبحاث المختبرية التي أجريت على الحيوان. غير أن مفهوم نظرية التعلم

 هو مفهوم مشتق نظرياH وأكثر تعقيداH(×٦١) الاجتماعي القائل �ركز الضبط
وأوسع مدى vكن أن ينضوي تحت لوائه بكل يسر الأفكار ا0تعلقة بالعجز

ا0تعلم
. وقد طورت فكرة مركز الضبط قبل الأبحاث التي جرت على الحيوان
الخاصة بالعجز ا0تعلم. فقد طورت فكرة مركز الضبط هذه بصورة منفردة
من خلال الاستنتاجات من أبحاث التعلم الاجتماعي السابقة التي أجريت

على بني الإنسان.
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نسانِدراسات الإ
نظرية التعلم الاجتماعي نظرية متعددة الأغراض. ونتيجـة لـذلـك فـإن
الأبحاث ا0رتبطة بها تتعامل مع التعلمH وتكوين الشخصيةH والـشـخـصـيـة.
ومقاييسهاH وعلم النفس الاجتماعيH وعلم النفس ا0رضيH والعلاج النفسي.
Hوفي هذا القسم سنركز الحديث على الأبحاث التي تتناول التعلم والشخصية
وفي القسم الخاص با0ضامt النظرية سنلخص بعض الأبحاث الـنـظـريـة
بالنسبة للمجالات الأخرى. وعلى أي حالH فإن الأبحاث القائمة على هذه
النظرية واسعة إلى الحد الذي لا vكننا معه سوى تقد� �اذج مختصرة.
التعلم. إن إحدى الإسهامات الكبرى لفهمنا لعملية الـتـعـلـم يـتـمـثـل فـي
الأبحاث التي تقوم بشرح الطرق التي تقوم التوقعات من خلالها بالتعمـيـم
والتغيير. وكل من التوقعات وقيمة التعزيز (التدعيم) يحدد حدوث السلوك.
لكن تعزيز (تدعيم) سلوك مـا لا يـؤثـر عـلـى كـل سـلـوك آخـر فـي الـرصـيـد
السلوكي لشخص ما. كما أن هذا التعزيز (التدعيـمـي) لا يـؤثـر دائـمـا فـي
السلوك المحدد ا0عزز (ا0دعم) فحسب. فآثار التعزيز(التدعيم) قـد تـكـون
انتقائية ونوعيةH أو عامةH أو غير تسلسلية تقريـبـا. والـعـامـل الحـاسـم هـو
الطريقة التي يؤثر ا0عزز (ا0دعم) بها على توقع ذلك السـلـوك وغـيـره كـي
يقود إلى التعزيز (التدعيم) في ا0ستقبل. كيف إذن تقوم التوقعات بعمليـة

التعميم?
 أن التوقعات تعمم إلى حد كبيـر عـنـدمـا يـرى(×٦٢)لقد وجدت تشـانـس

الأفراد ا0عنيون سلوكt يؤديان إلى نفس الهدفH على نقيض الحال الـتـي
Hتقود أ�اط السلوك فيها إلى أهداف مختلفة. وفي دراسة تشـانـس هـذه
قيل لبعض الأفراد إن الاختبارين ا0ستخدمt في الدراسة يقيسـان نـفـس
الشيء. وفي الوقت ذاته قيل لأفراد آخرين إن هذين الاختبارين يـقـيـسـان
أشياء مختلـفـة. وقـد قـدر جـمـيـع الأفـراد درجـاتـهـم المحـتـمـلـة فـي كـل مـن
الاختبارين قبل أن يأخذوا أيا منهما. وبعد أخذهم أحد الاختبارين تـلـقـوا
تقديرا نظم مسبقا (سبق نظمه) تحت الدرجات التي توقعوها سابقا. وبعد
ذلكH قاموا بإعادة تقدير درجاتهم بالنسبـة لـلاخـتـبـار الـثـانـي قـبـل أخـذه.
ومقياس التعميم كان الفرق بt التقديرين الأول والثاني للاختبار الثـانـي.
واتضح أن هذا الفرق هو دالة على ما إذا كانت ا0همتـان (أي الاخـتـبـاران)
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توصفان على أساس أنهما تقيسان أشياء متشابهة أو مختلفة (مع أنهما من
 نتائج مشـابـهـة.(×٦٣)الناحية ا0ادية كانا متشـابـهـt �ـامـا). وقـد ذكـر ديـن

 بقياس توقعات النجاح على(×٦٤)وعلى مستوى أشمل قام قي. جي. كراندول
أساس درجات المحكمt للقصص ا0وضوعيةH كما لاحظ أيضا أنه عندما
يصاب الأشخاص بالإحباط فإن هناك تعميما بحيث تتدنى توقعات النجاح
بالنسبة لأ�اط السلوك ا0تصلة بنفس الحاجة التي أحبطتH ولكـن لـيـس
في الحالة التي تكون فيها الحاجات غير مترابطة. وباخـتـصـارH إذنH فـإن
نجاح أو فشل أ�اط سلوك ما سيكون لها آثـارهـا عـلـى الـسـلـوك الـلاحـق
الذي يتحدد إلى حد كبير �ا إذا كانت أ�اط السلوك هذه تؤدي إلى نفس

الأهدافH أو إلى أهداف مشابهة.
والكثير من نظريات التعلم تعطي الانطباع بأنها تهمل الفروق الفردية.
ومع ذلك فإن الطريقة التي يحدث من خلالها التعميـم تـتـأثـر بـشـدةH دون

 القلق بأنه توقـع(×٦٥)شكH �ثل هذه الفروق. فقد عرف رايشلاك وليـرنـر
نجاح متدن. واكتشفا أن الناس ا0صابـt بـالـقـلـق يـعـمـمـون الـتـوقـعـات مـن
الخبرات الأكثر حداثة في حt أن الناس غير القلقـt مـن المحـتـمـل أكـثـر
أنهم سيقاومون تأثير الخبرات الحديثة ويظهرون استقرارا أكثر في التوقع

 أن الأفراد الذين يستخدمون بـصـورة(×٦٦)ا0عمم. وقد أوضح فيرز وديفيـز
�وذجية التصنيفات العامة في بناء بيئتهم vيلون كذلك لتعميم التوقعات
من مهمة لأخرى إلى حد أكـبـر بـدرجـة ذات دلالـة أكـبـر مـن أولـئـك الـذيـن

 قد ينظر إلى التعميم(×٦٧)يستخدمون التصنيفات المحدودة. ورغم أن البعض
هنا كما لو كان حقيقة مقياسا لركوب الخطرH فإن الحقيقـة تـظـل هـي أن
تعميم التوقعات vكن أن يرتبط بالفروق الفرديةH وليس مجرد دالـة عـلـى
ا0واقف في متناول اليد. وفي أقل القليل فمن الضروري معـرفـة شـئ عـن
تاريخ الفرد التعلمي (الفروق الفردية) إذا كان لنا أن نتنبأ بالسلـوك بـدقـة

متزايدة.
 ترى أن آثار التعزيز (التدعيم) ليست(×٦٨)وسبق أن قمنا بوصف دراسة

متغيرة. وعوضا عن ذلك فهذه الآثار تتغير اعتمادا على ما إذا كان الأفراد
يدركون التعزيز (التدعيم) كمهمة من مهام سلوكهم همH أم انه مهمة الحظ.
وقد تأكدت نتائج هذه الدراسة مـن خـلال عـدة دراسـات أخـرى �ـا فـيـهـا
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. وقدر كبير من البحث في الـتـعـلـم(×٦٩)الدراسة التي أعدها وولز وكـوكـس
الاجتماعي يوضح أن التعلم تحت ظروف ا0هارة مختلف �اما عن التـعـلـم

 من(×٧٠)تحت ظروف الصدفة. وعلى سبيل ا0ثالH فقد طلب جيمـز وروتـر
إحدى المجموعات ملاحظة أن مهمة ما كانت محكـومـة بـعـوامـل الـصـدفـة
بينما قيل لمجموعة أخرى إن الأداء يتحدد بفعل ا0هارة. وقد جـرى تـعـزيـز

% بينما جرى تعزيز (تـدعـيـم)٥٠(تدعيم) نصف كل مجموعـة عـلـى جـدول 
%. والشيء الذي كانت له أهميـة خـاصـة هـو١٠٠النصف الآخر علـى نـظـام

البيانات ا0تعلقة بانطفاء التوقعات (ثلاث محاولات متتالية حدد فيها توقع
). وفي ظل ظروف ا0هارة فـإن مـحـاولات الانـطـفـاء كـانـت١ما بt صـفـر و

% منها بالنسبة لجدول التعزيز١٠٠أطول بالنسبة لجدول التعزيز (التدعيم) 
%. وفي ظل ظروف الصدفة كان العكس هو الصحيح. وقد حصل كل من٥٠

 من جهة أخـرى عـلـى(×٧٢) من جهةH وهولـدن وروتـر(×٧١)ستابلر وجـونـسـون
نتائج مشابهة من عينات مختلفةH إلى حد ماH و�قاييس التوقع. ولكن هذه
النتائج جرى الحصول عليها عن طريق استغلال طبـيـعـة ا0ـهـام مـن خـلال
التعليمات التجريبية. فهل vكن الحصول عـلـى الـنـتـائـج عـيـنـهـا إذا مـا �
تحديد طبيعة مهام ا0هارة والصدفة عن طريق خبرات الأشخاص السابقة?

(×٧٤) مهمة ما بعد الإدراك الحسي(×٧٣)وقد استخدم روتر وليفيرانت وكروان

)ESP, Extrasensory perceptionلظروف الصدفة ومهمة تثبيت اليد في ظرف (
ا0هارة. وكانت النتائج بالنسبة لانطفاء التوقعات هي �اما النتائج عـيـنـهـا

التي وردت فيما سبق.
وبصورة أساسية فإن نتائج هذه الدراسات والدراسات ا0تعلقة بها لها
أثران. الأول هو أنه عندما يتبنى الأشخاص التوقع القائل بأنهم لا يضبطون
حدوث التعزيز (التدعيم) فإنهم يعممون أقل من ا0اضـي ولا يـسـتـخـدمـون
الخبرة ا0تزايدة 0عايرة ا0ستقبل. ونتيجة لذلكH «فإنهم يتعلمون أقل كثيرا
جدا وهذا النقصان في التعلم يبدو أنه يعزى مباشرة إلى الآثار الـواقـعـيـة
tلا يضبطون العلاقة ب Hفي أي موقف ما Hعلى التوقع من الاعتقاد بأنهم

.(×٧٥)السلوك والتعزيز (التدعيم)» على حد تعبير فيرز
والأثر الثاني لهذه الدراسات ا0تعلقة با0هارة والصدفة هو أن الكثير من

إنساني تحتمل إعادة النظر فيهاH لأن مثل بياناتِالنتائج ا0تعلقة بالتعلم ال
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التعلم هذه غالبا ما تجمع في الأوضاع المختبرية التي قد تصمم مـن قـبـل
الأشـخـاص الـذيـن تجـري عــلــيــهــم الــتــجــربــة فــي ظــل ظــروف الــضــبــط

. وكما رأينا فإن التحكم الذي vارسه الذي يجري التجـربـة(×٧٦)التجريبـي
قد يؤدي إلى بعض النتائج ا0فاجئةH وهي عكس النتائج ا0عتادة عن الانطفاء

كدالة على أن التعزيز (التدعيم) هو أكثر الأمثلة ملاءمة للتناول.
وهناك إسهام بارز آخر لأبحاث التعلم الاجتماعي ينطوي على فـهـمـنـا
لآثار تأخير التعزيز (التدعيم) (وكذلك الأسس التي تقوم عليها تلك الآثار).
وعلى سبيل ا0ثال 0اذا vتنع الناس عن الارضاء الفوري الضئيل مـن أجـل
الارضاء ا0تأخر الأكبر? و0اذا يعكسون أحيانا هذا التفضيل? وقد انـطـوى
الكثير من الـبـحـث عـلـى الـدور الـهـام لـكـل مـن قـيـمـة الـتـعـزيـز (الـتـدعـيـم)

.(×٧٧)والتوقع
 بعض ا0ناهج الأساسيـة فـي مـجـال(×٧٨)وتوضح دراسة قام بها مـاهـرر

البحث هذا. فقد تحقق بالتجربة من تفضيل الألعاب عـنـد مـجـمـوعـة مـن
تلاميذ الصفt الثاني والثالث. فـقـد قـاد هـؤلاء الأولاد لـتـطـويـر تـوقـعـات
عالية أو معتدلة أو متدنية لحدوث أشكال التـعـزيـز (الـتـدعـيـم) (الألـعـاب)
ا0ؤخر. وبعد ذلك بثلاثة أيام خير هؤلاء الأولاد بt تعزيز فوريH أو تعزيز
مؤخر. وقد قادت النتائج ماهرر إلى الاستنتاج بان التوقع بالنسبة لحدوث
التعزيز (التدعيم) ا0ؤخر vكن أن يطور ويعدل بـفـعـل الخـبـرات الـسـابـقـة

التي قد يحدث أولا يحدث فيها التعزيز (التدعيم) ا0ؤخر.
 فقد قاما بدراسة طلاب الصف الثامن الذين(×٧٩)أما ميسكل وستاوب

عملوا على حل سلسلة من ا0شاكلH وسمح لهم بالنجاح أو الفشلH وإلاH فلم
) :tآتَ) مكاف١تقدم لهم) ي تغذية راجعة. وفيما بعد اختار كل ولد منهم ب

 ولكن يسهل الحصول عليها وهي ا0كافآت التي كانت تعتمد فـيَأقل قيمه
)H مكافآت أكثر قيمة. والحصول عليها٢حصولها على أداء مهام ناجحةH و (

يتوقف على إنجاز حلول ناجحة 0شاكل أثناء فترة تأخير. ومكافآت ا0همات
كانت غالبا ما يتم اختيارها بعد نجاح أولي لا بعـد فـشـل. وحـتـى فـي ظـل
ظروف غياب التغذية الراجعة فإن الأولاد الذين كانوا يحصلون على توقعات

ة للنجاح كانوا يختارون مكـافـآت ا0ـهـام مـرات أكـثـر �ـا فـعـلِمعمـمـة عـال
الأولاد الذين كانوا يحصلون على توقعات معممة متدنية. وقد انطوت هذه



228

نظريات التعلم

الدراسة على سلوك فعلي وليس مجرد توقعات صرحوا بهاH كما أن الدراسة
قدمت كذلك نشاطا وسيليا في فترة التأخير. وبذلك اقتـربـت كـثـيـرا �ـا

يظهر فعلا في ا0واقف الحياتية الفعلية.
الـعـلاقة بt الحالة الـوجـدانـيـة وتـفـضـيـل(×٨٠)  ودرس سيمـان وشـوارز

ا0كافأة الفورية إزاء ا0كافأة ا0ؤخرة. ولاحظا أن النجاح والفشـل يـنـتـجـان
حالات وجدانية مطابقةH والتي بدورهاH تحتل موقعا وسطا بt التفـضـيـل
والتعزيز. والأطفال (من سن التاسعة مـن الـعـمـر) الـذيـن مـارسـوا الـنـجـاح

اختاروا ا0كافآت ا0ؤخرة مرات أكثر �ا فعل أولئك الذين فشلوا.
ومع ذلك هناك عامل آخر يقوي من أثر التعزيز (التدعيم) وهو تأخير

(×٨١)أثناء سلسلة المحاولات. وتوضح الأبحـاث الـتـي قـام بـهـا كـل مـن فـيـرز

 هذا العامل. ففي الدراسة الأخيرة قدم لأفراد التجربة نجـاح(×٨٢)وشوارز
وفشل محددين سلفا بالنسبة 0همة مهارة حركيةH واستخدمت عدة أوامـر
تتعلق بالنجاح وطول مدة التأخير أثناء سلسلة المحاولات. وقبل كل محاولة
استخدمت عبارة توقع كلامية للنجاح. وقد وجد أن فترة التأخير الطويلـة
�يل إلى نقل التوقعات في اتجاه تلك التوقعات التي احتفظ بها في فتـرة
سابقة في ا0وقف عينهH وكذلك في اتجاه التوقـعـات ا0ـعـمـمـة مـن مـواقـف
أخرى ذات علاقة. وهكذا فإن آثار التعزيز (التدعيم) ا0قدم حديثا سـوف
تضعف إذا تبعه فترة تأخير طـويـلـة بـعـض الـشـيء وإذا كـان هـذا الـتـعـزيـز

(التدعيم) مرتبطا بتعزيز (بتدعيم) � الحصول عليه في وقت سابق.
ويساعد تحليل نظرية التعلم الاجتماعي في إعادة النظام إلى فـوضـى
الأبحاث التي تحاول تحديد العلاقة بt التوقع وقيمة التعزيز (التدعيـم).

t(×٨٣)وقد ظل الجدل محتدما زمنا طويلا حول هذه العلاقة. فبعض الباحث

H(×٨٥) وإدواردز(×٨٤)يؤكد على العلاقة العكسية بt ا0ـتـغـيـريـن. إلا أن روتـر
على أي حالH يريان أنهما (أي التوقع وقيمة التعزيز (التدعيم)) مستقلان.

 هي أن(×٨٦)وبصورة محددة فإن البنية التعلمية الاجتماعية في هذا الصدد
التوقعH وقيمة التعزيز (التدعيم) مسـتـقـلان بـصـورة مـضـطـردة. وعـلـى أي
حالH فعند فرد ما في ظروف معينة قد يكونان مرتبطt بسبب الخبـرات
التعلمية السابقة. وعلى سبيل ا0ثالH فبعض الأفراد (وبخاصة الأطفال) قد
يعبرون عن توقعات عالية لحدوث التعزيز (التدعيم) ذي القيمة. وما يـدل
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عليه هذا الأمر هو وجود عنصر من تفـكـيـر الـتـمـنـي الـذي vـكـن ضـبـطـه
. ومع ذلك فـإن جـسـور(×٨٧)عندما يتم تـقـد� الحـوافـز لأداء الـعـمـل بـدقـة

 لم يجدا أي دليل على أن القيـمـة تـؤثـر عـلـى الـتـوقـعـات عـنـد(×٨٨)وريــديـو
الأطفالH أما بالنسبة لطلبة الجامعات فكلما زادت قيمة حادث ما كلما زاد

. وفي 50,توقع حدوثه (خاصة عندما تحوم الاحتمـالات ا0ـوضـوعـيـة حـول
 لاحظ ص وجسور أن نسبة التعـلـم وا0ـسـتـوى ا0ـقـاربـt(×٨٩)دراسة أخـرى

للتوقع تكون مستقلة عن قيمة التعزيز (التدعـيـم). وزيـادة عـلـى ذلـك فـقـد
 أن الحادث ذا القيمة vيل إلى كبت توقعات حدوثه. ولتفسير(×٩٠)وجد وريل 

مثل هذه النتيجة يرى وريل أن مواقف الإنجاز قد تتحدى أحـيـانـا إدراكـنـا
لكفاءة الأداءH �ا ينجم عنه أن تثار ردود فعل دفاعية (عبارات توقع متدنية).
وبصورة أساسية فإن الأبحاث التي عرضناهـا فـيـمـا سـبـق (والأبـحـاث
الأخرى ا0شابهة لها) تدل على أن أ�اط النتائج الناجمة هي في معظمها
دالة على طبيعة ذلك ا0وقف. أما عبارات التمني والدفاع ودقة التوقع فإنه
vكن استنباطها جميعاH اعتمادا على الطريقة التي يفسر بها الفرد الإشارات

(×٩١)في ا0وقف. وبا0ثل فقد أظهرت الدراسات التي قـام بـهـا فـيـرز وروتـر

 أن التوقعات ا0ثارة موقفيا vكن أن تغير قيمة التـعـزيـز(×٩٢)وهنري وروتر
(التدعيم) في ا0وقف. وهكذاH وبغض النظر عما تكون عليه الطبيعة المجردة
للعلاقة بt التوقع وقيمة التعزيز (التدعيـم) فـي نـهـايـة الأمـرH فـإن هـنـاك
شيئا واضحا. إن الحصول على التنبؤ الدقـيـق فـي مـوقـف مـحـدد لـن يـتـم
الحصول عليه إلا عن طريق التحليل الدقيق للعلاقة بـt إشـارات ا0ـوقـف

والتوقع بالنسبة لسلاسل التعزيز والسلوك.

الشخصية والتعلم
سبق وأن لاحظنا الطبيعة ذات الوجوه ا0تعددة لنظرية التعلم الاجتماعي

). ومفاهيمها الأساسيةH(Content ونظرية محتوى (Processفهي نظرية عملية (
هي مفاهيم جزيئية نسبياH ولكن مفاهيمها ا0وازية الأوسع مدى تـكـسـبـهـا
Hتكوينا عاما كتليا كذلك. وا0فاهيم الأساسية في النظريـة مـلائـمـة �ـامـا
بصورة خاصةH عندما يكون التركيز على أ�اط السلوك ا0نفرد. أما ا0فاهيم
الأوسع فهي أقدر على التعامل مع التوقعات بالنسبة للتصنيفات ا0رتبطـة
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وظيفيا من تصنيفات السلوك (جهد الحاجة).
وبسبب هذا التنوع فإن نظرية التعلم الاجتماعي أصبـحـت قـادرة عـلـى
دور متغيرات الفروق الفردية في الوقوف موقف الوسيط في عملية السلوك
والتعلم. ولنأخذH على سبيل ا0ثالH فكـرة الـضـبـط الـداخـلـي إزاء الـضـبـط

. إن هذا توقع معمم بالنسبة للطريقة التي(×٩٣)الخارجي للتعزيز (للتدعيم) 
vكن بها تفسير الأحداث بأحسن ما يكون التفسير كي يتم حل ا0شكلات
التي تسببـهـا الأحـداث. وهـذا الأمـر vـثـل امـتـدادا ذي طـرفـt: فـالأفـراد
ا0توجهون نحو الغاية الداخلية vيلون لاعتبار حدوث التعـزيـز (الـتـدعـيـم)
كما لو كانت جهودهم هم هي التي تتوسط في ذلك الحدوثH في حt أن
الأفراد ا0توجهt خارجيا يعزون هـذه ا0ـسـؤولـيـة لـلـحـظH أو الـصـدفـةH أو

القدرH أو أي قوى أخرىH أو ر�ا يعزونها لتعقيدات الحياة.
وهناك ثلاثة أمثلة توضيحية في مجال اتخاذ القرار نجدها ملائمة في

 ن الأشخاص ا0توجهt داخليا في(×٩٤)هذا ا0قام. فقد وجد روتر وملري 
موقف قائم على ا0هارة قد استغرقوا وقتـا أطـولH بـصـورة ذات دلالـةH فـي
القيام بالتمييز الصعب من الوقت الذي استـغـرقـه الأشـخـاص ا0ـتـوجـهـون
خارجيا. أما بالنسبة لتعليمات الـصـدفـةH عـلـى أي حـالH فـقـد كـان هـنـاك
اتجاه عند ا0توجهt خارجيا أن يستغرقوا وقتا أطول من ا0توجهt داخليا
في الوصول إلى قرار. وتدل هذه الدراسة لا عـلـى مـجـرد أن وقـت اتـخـاذ
القرار vكن استخدامه كمقياس لقيمة التعزيز (أهمية أن تكون الاستجابة
صحيحة في هذا ا0وقف) فحسبH بل إن الدراسة تدل على أنه لكي نفسر
اتخاذ القرار تفسيرا صحيحا ملائماH فلابد من الأخذ بعt الاعتبار كذلك
التوقعات ا0عممة بالنسبة للضبط الخارجي أو الداخلي-وهـذا مـتـغـيـر مـن

متغيرات الفروق الفردية.
 فقد حددا أن الأشخاص ا0توجهt داخليا(×٩٥)أما ليفيرانت وسكودل 

كانوا vيلون إلى تفضيل ا0راهنات ذات الاحتمالات الفوريةH أو الاحتمالات
الآمنة كبديل لهاH وكذلك فقد كانوا يراهنونH بنقود أكثرH على الاحتمالات

 أن(×٩٦)الآمنة أكثر من تلك التي تنطوي على مخاطـر. ولاحـظ لـيـفـكـورت 
الأشخاص السود كانوا يتصرفون بتوجه داخلي في موقف ا0قامرة. وعلى
سبيل ا0ثالH فقد كانوا يختارون مراهنات ذات احتمالات متدنية أقلH وقاموا
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بتنقل أقل بt ا0راهناتH وعادة غامروا بصورة أقل من البيـض. وتـنـطـوي
هاتان الدراستان على أن التنبؤ بالـسـلـوك الحـاضـر سـوف يـزداد �ـعـرفـة
التاريخ التعلمي ا0لائم للشخص ا0عنيH أوH بعبارة أخرىH �عرفـة الـفـروق

الفردية.
والإشراط الكلامي مثال �تاز آخر لكيفية تفاعل التعلم مع متغـيـرات
الشخصية. وتوضح الأبحاث الكثيرة أن الأشخاص ا0توجهt داخليا يقاومون
tارسه شخص آخر عليهم من الأشخاص ا0توجهv أكثر التأثير الدقيق الذي

. زد على ذلكH فلا التعرض المحض للتعزيز(التدعيم)H ولا اكتشاف(×٩٧)داخليا
إجابة الحاسمةِإشارات التعزيز (التدعيم). ومهمتها في الِالشخص ا0عني ل

تبدو أنها كافية لتفسير الإشراط الكلامي. وهذا يوحي ببعض الاحتمالات
. فقد(×٩٨)الهامة. فعلى سبيل ا0ثالH هناك البحث الذي قام به اتش. غيتر 

قام بوضع أربع مجموعات مبنية على كل من محاولات الاكتساب ومحاولات
) ا0شرطونH الذين وصلوا إلى معـيـار مـحـدد أثـنـاء مـحـاولات١الانطفـاء: (

) Hالذين لم يجر إشراطهم٢الإشراط والانطفاء Hأصحاب الإشراط الكامن (
) Hولكنهم قاموا بذلك أثناء محاولات الانطفاء H٣أثناء محاولات الاكتساب(

غير ا0شرطHt الذين لم يصلوا إلى ا0عيار أثناء أي مجموعة من مجموعتي
)  Hوا0طفئون ا0شرطون الذيـن لـم يـصـلـوا لـلـمـعـيـار إلا أثـنـاء٤المحـاولات (

محاولات الاكتساب. والأمر الذي يكتسب أهـمـيـة خـاصـة فـي هـذا المجـال
الحقيقة القائلة بأن ا0شرطt كانوا موجهt خارجيا بصورة خاصة.وهذا
يدل على أن الأفراد الذين أظهروا أفضل دليل على الإشراط الكلامي كانوا
أكثر تأثرا بأفكار الآخرين ومقترحاتهم. وبنفس القدر من الأهـمـيـة كـانـت
النتيجة القائلة:إن أصحاب الإشراط الكامن (الذيـن لـم يـظـهـروا أي دلـيـل
على الإشراط أثناء التدريبHولكنهم فعلوا ذلك أثنـاء مـحـاولات الانـطـفـاء)
tداخليا �اما في توجيههم.وهذه الفكرة القائلة بأن ا0توجه tكانوا متوجه
داخليا يقاومون التأثير عليهمHوإن ا0توجهt خارجيا يتأثرون بأفكار الآخرين

(×٩٩)ومقترحاتهم تؤكد على النتائـج الأخـرى الـتـي تـوصـل لـهـا كـل مـن غـور

.(×١٠٠)ورتشي وفيرز
 كذلك الإشراط الإجرائي الكلامي من حيـث(×١٠١)ودرست ستريكلانـد

علاقته بالضبطt الـداخـلـي والخـارجـي لـلـتـوقـعـات.وفـي أعـقـاب قـيـامـهـا
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بإجراءات الإشراطH قامت �قابلة بعض الأفراد بالنسبة لوعيهم على مهام
التعزيز (التدعيم).كما قامت بفصل هؤلاء الأفراد طبقا لإشراطهمH أو عدم
إشراطهم.ولم تجد أي دليل يتعلق بالتوقعات الداخلية والخارجية وبالقدرة
tأن هناك فروقـا كـبـيـرة بـ Hعلى أي حال Hعلى الإشراط.إلا أنها لاحظت
الأشخاص الذين كانوا يعون مهام التعزيز (التدعيم) ولم يجر إشراطهم من
جـهـةHوالأشـخـاص الـذيـن كـانـوا يـعـون ذلــك وجــرى إشــراطــهــم مــن جــهــة
أخرى.ووجدت أن المجموعة الأولى من الأشخـاص كـانـت داخـلـيـة الـتـوجـه

بصورة ذات دلالة أكثر من المجموعة الثانية.
(×١٠٢)وتدل الأبحاث التي جرت بعد ذلك على أيدي جولي وسبايلبرغـر

حول تقصي العلاقة بt الضبطt الخارجي والداخليHوالقلق والوعي على
مدى التعقيد في عمليات الإشراط الكلامي.وتؤكد الدراسة عـلـى أن هـذه
H(التدعيم)كن فهمها ببساطة على ضوء ما يترتب على التعزيزv العمليات لا
أو تسلسلهH بل إن الأمر يتطلب بعض الفهم 0تغيرات الفروق الفردية العاملة

 أن الواعt(×١٠٣)داخل الشخص الذي يجري إشراطه.وبا0ثل فقد وجد دكتور
خارجيا استطاعوا تفسيرأثرالإشراط في حt أن الواعt داخلياHوالأشخاص
غير الواعHt والمجموعة الضابطة كلهم قاموا بأداء متـشـابـه فـي الأسـاس
في عدم إظهار أي تغير في معدل إعطائهم للاستجابات ا0عززة (ا0دعمة).

 أن ا0توجهـt(×١٠٥) وباينز(×١٠٤)ويدل بحث آخر قام به باينز وجـولـيـان 
داخليا يستجيبون بصورة خاصة 0تطلبات ا0علومـات الخـاصـة �ـهـمـة مـن
ا0هامHفي حt يستجيب ا0توجهون خارجيا إلـى الخـصـائـص الاجـتـمـاعـيـة
0تطلبات ا0هام.فإذا ما جمعنا هذه الأبحاث مع الأبحاث السابقة في هـذا
Hالمجال فإن ذلك يوحي بالنتيجة القائلة: إنه في صيغ الإشـراط الـكـلامـي
فإن ا0توجهt داخليا يقاومون الانصياغ �ا يدركون انه رغبات الـشـخـص
الذي يقوم بالتجربةH في حt أن ا0توجهt خارجيا هم أكثر من راغبt في

ذلك الانصياغ.
واستطرادا في موضوع آثار الضبطt الداخلي والخـارجـي لـلـتـوقـعـات
على عملية التعلمHنقول إنه يوجد هناك قدر كبير من الـدلائـل عـلـى وجـود

.(×١٠٦)تفوق في التعلم عند الأشخاص ا0توجهt داخليا
وهناك دراستان توضحان ا0لامح العامة للأبحاث في هذا المجال.فقد
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 بـتـقـد� مـهـمـة حـل مـشـكـلـة سـهـلـة لـلأفــراد فــي(×١٠٧)قـام دوسـيـت وولـك
تجربتهHكانت الإشارات غير الكلامية التي يعطـيـهـا الـشـخـص الـذي يـقـوم
بالتجربة توحي بحل ا0شكلة.وا0توجهون داخلياHمقارنة با0توجهt خارجيا
احتاجوا إلى محاولات أقل للوصول إلى الحل.وحتى عندما كان يطلب من
الأشخاص الذين يجرون التجـربـة عـدم إعـطـاء الإشـاراتHفـإن اخـتـلافـات
مشابهة حصلت بt مجموعتي التجربة(ا0توجهt داخليا وا0توجهt خارجيا)
(وهذا ما يقود إلى النتيجة المحتملة أن ا0توجهt داخليا كانوا يستـبـعـدون
الإشارات بالغة الوضوح التي كان يقدمها الشخص الذي يقوم بالتجـربـة).

 بوضع أشخاص التجربة في موقـف يـتـطـلـب مـنـهـم(×١٠٨)وقام ديفز وفـيـرز
محاولة التأثير على مواقف أشخاص آخرين بشأن حرب فيتنام.وعلى سبيل
ا0ثالHكان vكنهم الحصول على معلومات حول الأشخاص الذين كان عليهم
أن يؤثروا عليهم. وكان من رأى ديفيز وفيرز أنه إذا كان الأشخاص ا0توجهون
داخليا يعتقدون أن أشكال التعزيز (التدعيم) هي مهام تتوقف على سلوكهم
همHفإنهم سيبحثون بكل همة ونشاط عن ا0علومات ا0لائمة كي يستطيعوا
التأثير على الأشخاص الآخرين بصورة أفضل.وهذا هو ما حدث �اما.وقد

 باستنتاج ما يلـي بـشـأن أداء(×١٠٩)أدى هذا البحث وأمثاله إلى قـيـام فـيـرز
التعلم الأكثر تفوقا الذي أظهره الأشخاص ا0توجهون داخليا:

tإن الخاصية الأساسية أكثر من غيرها من خصائص الأفراد ا0توجه»
داخليا تبدو أنها الجهود الكبرى التي يبذلونها للتعامل مع السـيـطـرة عـلـى
بيئاتهم أو تحقيق هذه السيطرة...وقد تأكد ذلك في ميدان (الحيـاة) كـمـا
تأكد في المختبرات السيكولوجية.وقد � إنجاز(هذا) من خلال نـشـاطـات
عملياتهم ا0عرفية ا0تفوقة.ويبدو أنهم يكتسبون معلومـات أكـثـرH ويـقـومـون
�حاولات أكثر لاكتسابها وهم أقدر على الاحتفاظ بهاHوأقل رضا بالـقـدر
في ا0علومات التي vلكونها وأقدر على استخدام ا0علومات وتصميم القواعد

0عالجتهاHوبصورة عامة أكثر انتباها للإشارات ا0لائمة في ا0واقف.
HتفصيلاHكـيـف أن سـلـسـلـة الـضـبـطـt الخـارجـي(×١١٠)وبحـث رايـكـمـان

)تفضيل النشاط والسلوك١والداخلي ترتبط بعدد من مجالات البحث منها:(
)Hعلى الاختيار t٢القائم)H(٣)استراتيجيات المخاطرةHودافعية٤) نقل التوقع (

)Hجداول التعزيز(التدعيم).٥الإنجاز والسلوك (
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إن ا0لاحظات السابقة تدعم الفكرة القائلة بأن عمـلـيـة الـتـعـلـم تـتـأثـر
بالانتباه للإشارات الصحيحة.زد على ذلك أنه بالنـسـبـة لـلإنـسـان بـصـورة
خاصةH فإن الكمية الهائلة من التعلم إما أن يكون واسطتها أناس آخرونHوإما

١١H)١(×أنها تحدث في غور هؤلاء الناس.واعترافا بهذا قام أيفران وبروتون 
في دراسة سبقت الإشارة لها باستخدام نظرية التعلم الاجتماعي في صياغة
فرضية تقول بأن الأفراد ذوي «السلوك التطلعي» سيكونون موجهt نـحـو
أي من أقرانهم يتوقعون أن يكون أكثر استحسانا.والحقيقة هي أن النتائج
التي توصلا إليها تؤكد على الفكرة القائلة بأن التفاعل ا0رئي بـt الـنـاس
(وهو قاعدة أساسية في الكثير من التعلم) يتأثر بشكل كبير جدا باختلافات

 كذلك أن قيمة التعزيز(التدعيم)١١)٢(×توقعات الاستحسان. وقد وجد أيفران 
ا0رتبطة بالأفرادH(وكذلك احتمال تقدvهم الاسـتـحـسـان) تحـدد الـتـركـيـز

البصري في بعض ا0واقف.
وثمت عامل حاسم آخر في تحديد كل من كمية ونوعية التعلم يتمثل في
ا0ثابرة.فمن ناحية تاريخية ظل علماء نفس التعلم منهمكt إلى حد كبـيـر
في الدافعية كعامل محدد للمثابرة.لكن توقع النجاح vكن أن يكون كذلك

 أنه من١١)٣(×محددا رئيسا. وعلى سبيل ا0ثالH فقد وجد ليفكورت ولادويغ 
بt نزلاء الإصلاحيات السود أن أولئك الذين يعتقدون أن مهمة ما تنطوي
على مهارات كانوا vلكونها كان من المحتمل أن يثابروا مدة أطول على تعلم

ا0همة من أولئك الذين ليست لديهم مثل تلك ا0هارات.
Hفي دراسة ما على طلاب ا0درسة الثانوية العليا(×١١٤)وبا0ثل لاحظ بتل

في ا0راحل الأولىHأن ا0ثابرة على مهمة أكادvية كانت مـرتـبـطـة إيـجـابـيـا
بتوقع النجاح في مجال تلك الحاجة.

مضامين نظرية التعلم الاجتماعي
المضامين النظرية

ســبــق أن أشــرنــا إلــى أن مــعــظــم الــتــطــبــيــقــات الــنــظــريــة لــلــتــعــلـــم
الاجتماعيHوتأكيدها على الجانب ا0عرفي الإدراكي بشكل خاص يساعدان
النظرية على تفسير اختيار الكائن لأ�اط سـلـوكـيـة مـوجـودة فـي رصـيـده

) فهيS-Rالسلوكي.أما النظريات الأخرى مثل نظريات ا0ثير والاستجابة (
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نظريات مهيأة أفضل لتفسير كيف يتم اكتساب الأ�اط السلوكية-الأ�اط
.وكلما(×١١٥)السلوكية التي لم توجد-بعد في الرصيد السلوكي للكائن الحي

كان السلوك ا0راد تفسيره أكثر تـعـقـيـدا كـلـمـا زادت قـدرة نـظـريـة الـتـعـلـم
الاجتماعي ذات التوجهات ا0عرفية على التفوق على مثيلاتها من نظريات

  وذلك من حيث القدرة على التنبؤ بالسلوك. فنظرياتS- (Rا0ثير والاستجابة(
) �يل إلى الاعتـمـاد عـلـى الـعـلاقـة بـt الـسـلـوكS-Rا0ثيـر والاسـتـجـابـة (

والخواص ا0ادية للمثيرات.أما نظرية التعلم الاجتماعي �فاهيم الـعـلاقـة
الوظيفيةH وتعميم التوقعات فهي �يل لأن تكون أقل اعتمادا على الخواص
الطبيعيةHوتنظر إلى ا0ثيرات كإشارات تثير التوقعات لفشل أو نجاح سلوك

ما.
ونظرية التعلم الاجتماعي (والبحوث الـذي تـولـدت عـنـهـا) تـرى أن مـن
غير الطبيعي أن تقوم بتقسيم التعلـم والـشـخـصـيـة إلـى وحـدات كـل مـنـهـا
منعزلة �اما عن الأخرى.أما فكرة الرابطة الوظيفية (في الحاجات وحرية
الحركة) وتأكيدها على تعميم التوقعات فإنها تفترض درجة من اسـتـقـرار
السلوك.وهذا بدوره يدل على الحاجة لتطوير الوسائل والاختبارات لتقو�
الخواص السلوكية ا0ستقرة.فإذا ما � قياس هذه الخواص فإنها تسـاعـد
على تـفـسـيـر الخـواص ا0ـواقـفـيـة ا0ـتـداخـلـة لـلـكـثـيـر مـن أ�ـاط الـسـلـوك

) من ناحية أخرى تؤكد غـالـبـاS-Rالإنساني.ونظريات ا0ثير والاستـجـابـة (
على ا0ترتبات على التعزيز(التدعيم)Hأو تعميم ا0ثير.ومن غير المحتمل لهذه
ا0فاهيم أن تشجع تطوير اختبارات الشخصية التي تـسـتـفـيـد مـن عـنـصـر

الاستقرار عند الإنسان.
إلا أنه يبدو أن بعض الناس يسيئون تفسير الاهتمام الذي توليه نظرية
التعلم الاجتماعي 0فاهيـم مـثـل تـعـمـيـم الـتـوقـعـاتHوأن الـنـظـريـة تـتـجـاهـل
خصوصية ا0واقف.والواقعHإن نظرية التعلم الاجتماعي تؤكد علـى أهـمـيـة

«من الطبيعـي أن كـلا مـن (نـوعـيـة) :(×١١٦) الجانبt معا. وكـمـا يـقـول روتـر
ا0واقف والتعميم عبر ا0واقف المختلفة هو الذي يحدد السلوكHوأهمية كل
منهما النسبية تتوقف على التجارب السابقـة فـي كـل مـوقـف مـن ا0ـواقـف

.موضوع البحث»
وإلى هنا ونحن نؤكد بشكل رئيس على جوانب التعلم.والشخصـيـة فـي
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C) والمحتوى (Processنظرية التعلم الاجتماعي. وقد أطلق عليهما العملية (

Contentعلى التوالي.وبالإضافة إلى ذلك فإن للنظرية آثارا خاصة بالنظرية (
الاجتماعية-السيكولوجية.وا0ضامt الخاصة هناHوالتي لها علاقة بالنظرية

تتضمن تحليلا لنظرية اجتماعية للمعتقدات والاتجاهات الاجتماعية.
لتحليله للمعتقدات وا0يول بقوله:«إنني أساوي بt(×١١٧) وقد قدم روتر
) فيما يختـص بـخـاصـيـة شـيء مـاH أوsimple expectancyالتوقـع الـبـسـيـط (

سسلسلة من الأشياءH وبـt ا0ـصـطـلـح الـذي يـسـمـى الاعـتـقـاد أو ا0ـعـرفـة
). وهو يفترض أن جوانب ا0عرفةHأو ا0ـعـتـقـداتsimple cognitionالبسيطـة(

ليست لها خواص الكل أو لاشيءH بل خواص متغيرة تتراوح مـا بـt صـفـر
وواحد.وهي تشبه الاحتمالات الذاتيةH وقادرة عـلـى الـتـغـيـر. وهـكـذا فـقـد
اعتقد بأن السياسيt مهتمون أساسا �صالحهم الخاصة.وما أزعمه هنا
هو أنني أتوقع توقعا كبيرا أن هؤلاء الأشخاص موجهون نحو ذواتهمHولكن
احتمالات ذاتي تظل أقل من واحد(صحـيـح).وزيـادة عـلـى ذلـك فـلـو حـدث
وقابلت مجموعة من السياسيt غير الأنانيt فإن توقعاتي بأنهم موجهون

نحو ذواتهم-تقل بدرجة لها دلالتها.
وكلما شب الأطفال وتطوروا فإنهم يقومون بوصـف (بـنـعـت) خـبـراتـهـم
Hرون بها.أي أنهم يكونون مفاهيمv أو الأحداث التيHوطبيعة خواص الأشياء
وعندما يقومون بتسمية سلسلة من الأشياء أو الأحداث فإن خبرتهـم بـأي
منها ستؤثر على الأشياء والأحداث الأخرى أي تعمم عليهـا.وهـكـذا فـإنـنـا
نـــقـــابـــل مـــرة أخـــرى الارتـــبـــاط الـــوظــــيــــفــــي.والجــــوانــــب ا0ــــعــــرفــــيــــة
هذهHوا0يولHوالتوقعاتH وا0عتقدات ا0ترابطة تلعب دورا هـامـا فـي تحـديـد
توقعاتنا لسلسلة السلوك والتعزيز (التدعيم) التي تصادفنا.وبعبارة أخـرى
فإن تلك ا0فاهيم تؤثر على أ�اط السلوك التي نستخدمها (وبخاصة فـي
ا0واقف الجديدة).وعلى سبيل ا0ثالHلو أن شخصا كون تعميما مفاده أنه لا
vكن الثقة بالآخرين.ولذلك فلو استمع هذا الشخص إلى بائع لـم يـعـرفـه
من قبل وهو vتدح نوعا من ا0كانس الكهربائية فلر�ا يغادر ا0كان دون أن
يشتري ا0كنسة.أما إذا كان ذلك البائع شخصا سبق لصـاحـبـنـا أن تـعـامـل
معهHوتعلم أنه vكن الثقة به (وهذا استثناء لسلوك صاحبنا التعميمي) فإن
موقف التعميم السابق القائم على عدم الثقة لن يؤثر علـى سـلـوك الـرجـل
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(بالنسبة للشراء أو عدمه).وبدلا من ذلك فإن فكرة الحاجة ا0عـروفـة (كـم
هو جميل أن يكون عندي مكنسة كهربائيـة)Hوحـريـة الحـركـة (أي أن شـراء

ا0كنسة الكهربائية سيلبي تلك الحاجة) ستكونان هما التنبؤ الغالب.
وفي إطار نظرية التعلم الاجتماعي جرى تقـصـي مـوقـفـt رئـيـسـHtأو
توقعt معممt لفئات ا0واقف القائمة على حل ا0شكلات.الأول منهما:هو
مفهوم مركز الضبطHأو مفهوم الـعـلاقـة الـداخـلـيـة الخـارجـيـة الـذي سـبـق

.وقد عرف الأخير هـذا بـأنـه تـوقـع(×١١٨)بحثه.والثاني هـو الـثـقـة ا0ـتـبـادلـة
معممH(أو اعتقاد) يعتقده شخص ماHبأن الـكـلـمـةH أو الـوعـدHأو أي اتـصـال
كلامي أو كتابي مع شخص آخرHأو مجموعـة أخـرى مـن الـنـاس هـي شـيء

 لقياس هذا(×١٢٠). وقد � إعداد معيار موضوعي(×١١٩)vكن الاعتماد عليه 
التوقع.وكشفت أبحاث مختلفة أن الأشخاص الذين يثقون كثـيـرا مـن غـيـر
المحتمل أن يكونوا هم أنفسـهـم مـخـادعـt أو كـذابـt وvـيـلـون إلـى الـثـقـة
بالآخرين.كما أن هناك احتمالا أقل هو أن يكونوا غير سعداءH أو يعيشون
صراعا في أنفسهمHأو لا يحسنون الـتـوافـق وهـنـاك احـتـمـال كـبـيـر فـي أن

يسعى إليهم لتكوين صدقات معهم.
.وهي(×١٢١)وقد أعيد طبع الكثير من الأبحاث في كـتـاب روتـر وآخـريـن

توضح الطريقة التي vكن بها تطبيق نظرية التعلم الاجتماعـي عـلـى عـلـم
النفس الاجتماعي والعلوم الاجتماعية بعامة.

المضامين العملية:
هناك عدد من ا0ضامt العملية لنظرية التعلم الاجتماعي مع أن التمييز

بt الآثار العملية والنظرية في بعض الأحيان لم يكن واضحا.
هناك عدة أبحاث حول مضامt(Psychopathology):علم النفس ا0رضي

. إلا أنه لابد مـن(×١٢٢)نظرية التعلم الاجتماعـي فـي عـلـم الـنـفـس ا0ـرضـي
ملاحظة أن نظرية التعلم الاجتـمـاعـي لا تحـدد أي مـعـايـيـر خـاصـة بـسـوء
التكيفt الاجتماعي والبيئيHولا تحدد أي مفاهيم خاصة لتوضيح السلوك
النفسي ا0رضي.فالسلوك هو السلوك. وعندما يسمـى هـذا الـسـلـوك سـؤ
التوافق فإن ذلك يعكس رأي شخص ما في أن هذا السلوك غير مـرغـوب
فيه أو يحتاج إلى تغيير.ولكن هذا لا يعفي النظرية من التـحـلـيـل الـنـظـري



238

نظريات التعلم

.(×١٢٣)ا0عتاد
 فإن كل إنسان يتصرف تصرفا يقوم على١٢)٤(×وكما يشير كاتكوفسكي 

سوء التوافق في وقت من الأوقات.وا0هم حقيقة هو ما إذا كان سينجم عن
ذلك تعزيز (تدعيم) سلبي أم إيجابي.والسلوك القائـم عـلـى سـوء الـتـوافـق
سيظل لدى الإنسان طا0ا ينجم عنه تعزيز(تدعيم) إيجابي (أي أنه يحافظ
على التوقع من أن هذا السلوك سيعزز(سيدعم) في ا0ستـقـبـل).وعـلـى أي
حال فالسؤال ا0تضمن لهذه النتيجة ينطوي على الأسباب التي تـؤدي إلـى
الاستمرار في السلوك القائم على سؤ التكيف عندما يثبت في النهايـة أن
النتائج كانت سلبية(مثل الفشلHوعدم ا0وافـقـةH والـقـلـقHوغـيـرهـا).وهـنـاك

تفسيرات عديدة �كنة لذلك.
أولها: إن أ�اط السلوك القائمة على سوء التوافـق كـثـيـرا مـا تـلاحـظ
على الأفراد الذين لديـهـم حـاجـة قـويـة لإرضـاء بـعـض الـرغـبـات الخـاصـة
بهمHولكنهم هم الذين لديهم توقعات محدودة (أو حرية حركة) لتحقيقها.ومن
وجهة نظر نظرية التعلم الاجتماعي هذه فإن الفرد من هذا القبـيـل vـثـل
النموذج الأصلي للشخص ا0صاب بسوء التوافق.والنـتـيـجـة أن مـثـل هـؤلاء
الأفراد سيتجنبون غالبا ا0واقف التي يتوقعون الفشل فيهاHأو أنهم يبحثون
عن وسائل بديلة لإرضاء رغباتهم.ولكن تكرار التجنـب مـن شـأنـه أن vـنـع
عنهم مهاراتهم التعلمية أو السلوكية التي قد تؤدي إلى الإرضاء في حt أن
الوسائل السلوكية البديلة تكون غريبةH وترمز إلى سلوكهم هم (مثل الجواز
والآراء البارانوية والفوبيا وغيرها).وفي نهاية الأمر يزداد الأمر سوءا.وقد

 أن التناقض بt قيـمـة الحـاجـة(×١٢٥)أوضح جيسور وكارمـن وجـروسـمـان 
وحرية الحركة vكن أن ينجم عنه أن يصبح الإدمان على الخمر هو الحل.
وثمت تفسير ثان للسلوك القائم على سوء التوافق ا0ستمر ويتمثل في
تعميم التوقعات.فعندما يتم تعميم التوقعات التي لا تؤدي إلى نجـاح كـبـيـر
تعميما كبيرا على كثير من ا0واقف فإن احتمال سوء الـتـوافـق يـزداد تـبـعـا

لذلك.
أما التفسير الثالث لسوء التوافق السلوكي ا0ستمر فيتمثل في الشخص
الذي يعطى قيمة كبيرة لإرضاء حاجة واحدة من حاجاته فـحـسـب. ومـثـل
هذه العاطفة الجامحة تؤدي إلى الفشل فـي الـتـمـيـيـز بـt ا0ـواقـف.وعـلـى
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سبيل ا0ثالH فغرفة الفصلH أو غرفة النومH أو قاعة التسلية vكن لـهـا أن
تصبح المجالات الرئيسة لتحقيق الحاجات. والأفـراد الـذيـن يـفـشـلـون فـي
تحقيق التمييز ا0ناسب في ا0واقف من المحتمل أن يخلقوا لأنفسهم الكثير

)١(×٢٦من ا0شاكل الشخصية.وقد أوضح جيسور وليفيرانت وأوبوشنسكـي 

أن الحاجة القوية بشكل خاصHوالـتـي قـد تجـهـض إرضـاء حـاجـات أخـرى
تكون غالبا مرتبطة بسوء التوافق.

وهناك أسئلة أخرى تظهر أن مصدر ا0ـشـاكـل لـفـرد مـا قـد تـنـشـأ مـن
التعزيز ا0باشرHأو غير ا0باشر للسلوك القائم على سوء التوافق (مثل الأهتمام
بــالأصــدقــاءH وشــرب الخــمــر لــكــســب الاســتــحــســان الاجــتــمـــاعـــي مـــن
الآخـريـن.والـفـشـل فـي إدراك الـنـجـاح الـشـخــصــي بــســبــب الــطــمــوحــات
التافهة).وزيادة على ذلك فقد تتآمر بعض الظروف الثقافيةH أو الاجتماعيةHأو
العائلية على منع فرد ما من تعلم السلوك ا0توافق في ا0قام الأول.وفي هذه

.(×١٢٧)الحال فإن سؤ التوافق يتمثل في غياب السلوك ا0توافق
وهناك تطبيق هام آخر 0فاهيم التعلم الاجتماعي ينطوي عـلـى دراسـة
السلوك ا0نحرف في الجماعة التي تقوم على ثلاثة أجـنـاس.فـقـط لاحـظ

 أن الأمـريــكــيــt مــن أصــل(×١٢٨)جـيـسـور وجــريــفــز وهــانــســن وجــيــســور
إنجليزيHوالأمريكيt من أصل إسبانيHوالهنـود الحـمـر يـظـهـرون مـعـدلات
مختلفة في ا0شكلات السلوكية.الشيء ا0هم خاصةHبالنظر لأهمية التناقض
بt قيمة الحاجة والتوقعاتHهو درجات هذه الجماعات الثـلاث المخـتـلـفـة
tفي قياس القيـمـة والـتـوقـعـات هـذه.بـالاخـتـلافـات فـي قـيـمـة الحـاجـة بـ
الجماعات الثلاث كانت ثانويةHولكن الاختلافات في التوقعات لإرضاء هذه
الحاجة كانت ذات دلالة إحصائية.فالسلوك ا0ـنـحـرفH وعـلـى الخـصـوص
الإدمان على الخمرH كان مرتبطا ارتباطا مباشرا بعدم قدرة الأفراد ا0توقعة
على إرضاء هذه الحاجات.وهذه الدراسة هامة بصورة خاصة في توضيح

عمل ا0تغيرات النظرية على ا0ستوين الثقافي والفردي.
الـذي قــدمــهLearned helplessnessوقـد كـان مـفـهــوم الــعــجــز ا0ــتــعــلــم (

 موضوعا للـبـحـث ا0ـنـتـشـر فـي الآونـة الأخـيـرة.والـفـكـرة(×١٢٩)  سيلـيـغـمـان
الأسـاسـيـة فـي هـذا ا0ـفـهـومHالـذي نـشـأ عـن الأبـحـاث الـتـي أجـريـت عـلـى
الحيوانHهي أن الأفراد الذين يخضعون إلى الألم الـذي لا مـهـرب مـنـهHأي
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الصدمة أو الخبرة غيـر ا0ـتـوقـعـة (ا0ـهـمـة الأولـى) يـتـكـون لـديـهـم نـوع مـن
العجزHونوع من الانقباض(الاكتئاب) وهو العجز الذي يعمـم عـلـى ا0ـواقـف
التالية (ا0همة الثانية).ونتيجة لذلك فإن الفرد ا0عني يعـجـز عـن �ـارسـة
التحكم في ا0واقف حتى ولو كانت لديه في الواقع القدرة على جهد التحكم.
وهذا الشعور بالعجزH أو عدم القدرة على التحكم vكن النظر إليه ضمـن
إطار مفاهيم التعلم الاجتماعي ا0تعلقة بالتوقعات الخاصة وقيم الـتـعـزيـز
(الـتـدعـيـم) وتـعـمـيـم الـتـوقـع والـتـحـكـم الـداخـلـي والخـارجـي فـي الـتـعـزيـز
(التدعيم).وبعبارة أخرى فإن التوقعات ا0عممة التي يسبق وجـودهـا وجـود
ا0همة الأولىH والتوقعات الخاصة التي تتطور خـلال ا0ـوقـف سـوف تـعـمـم
على ا0همة الثانيةHونتيجة ذلك أن الفرد يسلك سلوكا متبلـد الحـس.وهـذا
كله مرتبط ارتباطا كبيرا بالأبحاث الخاصة بالتحكم الداخلي-الخارجي.

١٣)٠ (×وفي مجال آخر من مجالات علم النفس ا0رضي أوضح كرمـويـل

كيف vكن تطبيق مفاهيم نظرية التعلم الاجتماعي على ردود الفعل عـلـى
النجاح والفشل عند الأطفال ا0تخلفt عقليا.واعتمادا على عدد من الأفكار
الخاصة بالتوقع في نظرية التعلم الاجتماعي فقد كان من رأي كرمويل أن
عـددا كـبـيـرا مـن الأطـفـال ا0ـتـخـلـفـt عـقـلـيـا يـصـبــحــون وهــم يــتــوقــعــون
الفشل.وانطلاقا من هذا الافتراض استطاع كرمويل أن يوضح أن استمرار
النجاح سيحدث ا0زيد من نجاحات الأداء الأولي عند ا0ـتـخـلـفـt مـقـارنـة
tوإن حجم رد الفعل على الفشل سيكون أقل عند ا0تخلفHtبالأطفال العادي
منه عند العاديt وإن ازدياد الجهد عقب الفشل خاصـيـة مـتـوفـرة بـشـكـل
tوهذا يعني أن ردود فعل ا0تخلف.tا هي عند ا0تخلف� tأكبر عند العادي
لا vكن فهمها على ضؤ ا0فاهيم الوراثية أو العلاجية فحسبHوأن تطبيـق
مفاهيم التعلم الاجتماعي غير قاصرة عـلـى الأطـفـال الأسـويـاءH أو الـذيـن

يعانون من «ا0شاكل الانفعالية».
وإذا ما عدنا ولو للحظات إلى نقطة نظرية مرتبطة ولـهـا آثـار عـمـلـيـة

. فهو يذكر أن إحدى ا0هام)١(×٣١فلابد من ذكر الورقة الذي كتبها ليفيرانت 
الأكثر صعوبة التي تواجه المختص.النفسـي ا0ـعـالـج تـتـمـثـل فـي اسـتـخـدام
تقديرات اختبارات الذكاء للمساعدة على التنبؤ بالسلوك.ويبدو أننا نعجز
عن وضع ا0علومات الخاصة بالأداء الفكري في المحتـوى الأكـبـر لـلـنـظـريـة
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السلوكية.وهكذا فإن السلوك يتحدد بفعل عدد كبير من ا0تغيرات-عوامـل
الشخصية واختبارات الذكـاء وا0ـكـانـة الاجـتـمـاعـيـة الاقـتـصـاديـة والـتـعـلـم
وغيرها.وعلى حد قول ليفيرانت فا0طلوب هو نظرية خاصة بحل ا0شاكل
تستطيع أن تتضمن جميع هذه ا0تغيرات بصورة مضطردة.وهو يفضـل أن
يستبعد تعبير«الذكاء» كإسمHويحل محله تعبير الذكي كصفة(وبعبارة أخرى
فالناس يظهرون سلوكا ذكيا وليس ذكاء).وعندئذ سينظر إلى مفاهيم نظرية
التعلم الاجتماعي مثل الحاجات والتوقعات والقدرة السلوكية الكامـنـة كـي

تعطى إطارا لتحليل السلوك الذكي أو غير الذكي.
(Psychotherapy and Behavior Change):العلاج النفسـي وتـغـيـر الـسـلـوك 

ر�ا كانت ا0سلمة الرئيسة في نظرية التعلم الاجتماعـي هـي أن الـسـلـوك
وتغير السلوك في العلاج لا يختـلـفـان نـوعـيـا عـن الـسـلـوك خـارج الـعـلاج.
والآليات والبنـى الـنـظـريـة الـلازمـة لـتـفـسـيـر هـذا الـتـغـيـر هـي واحـدة فـي

 بعض البـحـث والـتـحـلـيـل المحـدديـن(×١٣٢)الحالـt.وقـد قـدم روتـر وآخـرون
 أثار نظرية١٣)٣(×ا0رتبطt بالإجراءات العلاجية المحددة.كمـا لخـص روتـر

التعلم الاجتماعي والبحث ا0رتبط بها في هذا المجال.
وفي السنوات الأخيرة أصبح العلاج السلوكي ذا أهمية بالغة.وقد ساعدت
نظرية التعلم الاجتماعي على تطوير ذلك من عدة وجوه.فقد تضمن تدريب
عدد من المختصt بالعلاج إعطاءهم خلفية في نظرية التعلم الاجتماعي.
ولذلك فقد أصبح هؤلاء على استعداد لتقبل الأساليب السلوكـيـةHوأصـبـح
لديهم وجهة النظر النظرية التي �كنهم من دمج الطرق السلوكية الصارمة
مع الأفكار ا0عرفية.وبالإضافة إلى ذلك فقد سمحت نظرية التعلم الاجتماعي
بطريقتها القائمة على الدافعيةH والجوانب ا0عرفية بدمج الطرق العلاجية
القائمة على علم النفس الديناميكي الأقدم عهدا بالطرق السلوكية الأكثر
حداثة.ونظرية روتر لم تقدم أي طـرق عـلاجـيـة أو قـائـمـة عـلـى اسـتـدعـاء
الانتباهHولذلك فإنها لم تحقـق الأهـمـيـة الـعـلاجـيـة الـتـي حـقـقـتـهـا الـطـرق
الأخرى.ومع ذلك فإن لها علاقة وطيدة ذائعة الصيت با0مارسات العلاجية.
وفـيـمـا يـلـي بـعـض مـضـامـt هـذه الـنــظــريــة فــي مــجــال ا0ــمــارســات

.)١(×٣٤العلاجية
ا-العلاج النفسي هو موقف تعلمي يساعد فيه ا0عالج النفسي ا0ـريـض
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على تحقيق التغيير المخطط في السلوك والتفكير اللذين vكن ملاحظتهما.
- من ا0فيد أن تفسر ا0صاعب التي يعاني منها ا0ريض في صيغة تقوم٢

على حل ا0شكلات.
- الدور العام للمعالج هو توجه عملية التعلم بحيث يتم إضعاف أشكال٣

السلوك وا0واقف غير ا0لائمةHوتقوية أشكال السلوك البناءة وا0رضية.
- ينبغي تكريس الاهتمام لكيفية نشوء بعض أشكال السلوك والتوقعات٤

عند ا0ريضHوكيف يسيء ا0رضى تطبيق تجاربهم السابقة أو يبالغون فـي
تعميمها.

- غالبا ما تكون التجارب في الحياة الحقيقية أكثر تأثيرا على ا0ريض٥
من تلك التي تتم أثناء ساعات العلاج.

- العلاج هو نوع من التفاعل الاجتماعي.٦
وإن دلت هذه ا0ضامt على شيء فإ�ا تدل على ا0رونة في استخدام
الأساليب من مريض إلى آخرHوالحاجة إلى زيادة مـهـارات حـل ا0ـشـكـلات
Hالعلاج الـتـفـسـيـر tوأهمية القيام بدور علاجي فعال(تضم Hعند ا0ريض
وا0قترحاتH والتعزيز (التدعيم) ا0باشر. والحاجة ا0تكررة (وليس بالضرورة
في جميع ا0واقف) إلى استبصار ا0ـريـض فـي مـشـكـلاتـه كـي يـتـم إحـداث
التغير السلوكي عندهH وأهمية توجيه ا0رضى إلى ا0واقف الحياتية الحقيقية
التي ستساعدهم على زيادة التغيرH والإvان بأن القوانt التي تغير السلوك

عموما تنطبق كذلك على ا0واقف العلاجية.
بصفة خاصة في دور التوقعات ا0عممـة فـي حـل) ١(×٣٥وقد بحث روتـر 

ا0شكلات فيما يتعلق بالتكيف والعلاج النفسيHوأورد عددا من الأمثلة على
tأن اتباع الاستراتيجيات والتوقعات من شأنها أن تشجع ا0ريض على تحس
موقفه التكيفي وزيادته:مثل الضبط الداخليHوالبحث عن البـدائـلHوالـثـقـة
tوالـتـمـيـيـز بـ Hوالـتـخـطـيـط طـويـل ا0ـدى Hوتفهم دوافع الآخرين Hا0تبادلة

الاختلافات في ا0واقف السلوكية.
لوحظ سابقا كيف أن(Health and Body Care):الصحة والعناية بالجسم

الأفراد ذوي التوجهات الداخليةHمقارنة بذوي التوجهات الخارجيةHهم أكثر
tوالحصول على قدر معHنشاطا باضطراد في محاولة التوافق مع عا0هم
من التحكم فيه.وأحد ا0ظاهر المحددة لهذا ا0يل يكمن في مجال الصـحـة
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 ا0غزى والأهمية اللذين يقدمهما(×١٣٦)والعناية بالجسم.وقد بحث ستريكلاند
١H)٣(×٧مركز الضبط للسلامة الجسمية والانفعالية.وبا0ثل فقد لاحظ فيرز

مهتديا بالدلائل التي قدمها البحث في هذا المجالHأن الأفراد ذوي التوجهات
الداخلية غالبا ما يبحثون عن ا0علومات عن حالتهم الجسمية vتلكون مثل
هذه ا0علوماتHفهم أكثر ميلا إلى الإقلاع عن التدخHt والبحث عن طريق
الوقاية لأسنانهمHويلبسون حزام السلامة عند قيادتهم لسيارتهمHويقـبـلـون
على التطعيم الواقي من الأمراضHويقومون بالنشاطات التي تؤمن سلامة
الجسمHويبذلون جهدا كبيرا في المحافظة على وزن أجسامـهـمHوvـارسـون

أساليب منع الحمل الأكثر سلامة.
ومن الواضح أن الوسائل المحددة للسلوك في مجال العـنـايـة بـالجـسـم
وسائل معقدةHومن ثم فلا ينبغي النظر إلى أن التحكم والضبط عند الأفراد
ذوي التوجهات الداخلية والخارجية هما عامل التغير الوحيد.ومع ذلك فإن
هذا ا0تغير الشخصي العام في نظرية التعلم الاجتماعي قـد أظـهـر أن لـه
علاقة لها مغزاها مع الكثير من الأ�اط السلوكية.والواقع فإن مجموعات
العلاقات تتعدى حدود جهود الإتقانHأو العناية بالصحةH وتضم أشياء أخرى
مـــثـــل الـــتـــكـــيــــف وا0ــــســــايــــرة (الاتــــفــــاق) مــــع الآخــــريــــنHوالــــنــــشــــاط
الاجتماعيHوالإنجازHوعلم الأمراضH والدفاع.والحقيقة هي أن حجم الأبحاث
التي أجريت على العلاقة في التحكم والضبط بt الأشخاص ذوي التوجهات
الداخلية والخارجية كإحدى متغيرات نظرية التعلم الاجتماعي هذا الحجم

 إلى الحد الذي أصبح معه أكثر عوامل الشخصية مـدعـاة إلـى)١(×٣٨كبيـر 
التقصي والدراسة.
 إن إحدى ا0شكلات الهامة في قياس(Test Construction):بناء الاختبارات 

الشخصية تتمثل في ضعف مستوى التنبؤات الذي تحققه أساليب التقو�.
وقد يكون هذا إلى حد ما تعبيرا عن الفشل في تطـبـيـق نـظـريـات الـتـعـلـم
والسلوك على طرق الاختبارH وعلى ا0واقف التي يتم فيها هذا الاختبار.

 عـــلـــى ثـــلاثـــة جـــوانـــب مـــن جـــوانــــب هــــذه(×١٣٩ )وقـــد عـــلـــق روتــــر 
ا0شكلة.أولهاHيتعلق بالحقيقة القائلة إن أدوات الاخـتـبـار لـم يـتـم الـتـوصـل
إليها من نظرية بعينها.وغالبا ما تكون الاختبارات«معدلة» لتناسب أغراضا

لم تكن في ذهن واضعي الاختبار في الأصل إطلاقا.
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أما الجانب الثاني فيتعلق بالفشل في اعتبار سلوك شخص ما خاضعا
إلى القوانt السلوكية ذاتها كغيره مـن الأ�ـاط الـسـلـوكـيـة الأخـرى.وعـلـى
سبيل ا0ثال لو افترضنا أن شخصا في موضع الاختبار يفسرH أو يرى في
إجراءات الاختبار وسيلة لكسب الاستحسان الاجتماعي من الشخص الذي
يقوم باختباره. وعندما تفشل نتائج الاختبار في التنبؤ بسلوك معياري فمن
المحتمل أن يلقى الشخص الذي يجري اختباره باللوم على الشخص الـذي
يجري عليه الاختبارH متهما إياه بالتزييفHأو يتهم الاختـبـار ذاتـه لأنـه كـان
مشبعا بالرغبة الاجتماعية. وعلى أي حال فبإمكاننا أن«نلوم» المختبر نفسه
لفشله في تطبيـق إطـار نـظـري عـلـى مـوقـف الاخـتـبـار بـحـيـث أن حـاجـات
المختبرHأو توقعاته يكون قد � اختبارها على ضؤ علاقتها با0وقفHأو عدم

علاقتها به والذي يفترض أن يتنبأ به الاختبار.
والجانب الثالث ينطوي على فشل الاختبارات ا0تكرر في تقد� أساس
نظري منطقي للتنبؤHمن استجابات الاختبارH بالـسـلـوك غـيـر ا0ـوجـود فـي
الاختبار. وعلى سبيل ا0ثالHفلو أظهر شخص ما تفضيـلـه ا0ـسـتـمـر طـوال
فترة الاختبار لبنود الاستحسان الاجتماعي فهل معـنـى هـذا أنـه سـيـظـهـر
تفضيله ا0ستمر لأهداف الاستحسان الاجتـمـاعـي فـي ا0ـواقـف الحـيـاتـيـة
الحقيقية? ومن الطبيعي القول بأنه بعد أن نضع أجزاء الاختبار بعضها مع
بعض فإنه vكننا أن نحدد أمبيريقيا ما يترتب عليه من نتائج.ولكن السؤال
الذي يطرح هنا كم سيكون أجدى لنا لو أننا اخترنا منذ البداية تلك البنود

من الاختبار ا0رتبطة ارتباطا مباشرا بالعوامل النظرية اللازمة للتنبؤ?
ومن وجهة النظر الخاصة بنظرية التعلم الاجـتـمـاعـي فـإن مـا يـنـطـوي
عليه هذا الكلام هو أنه ينبغي أن نـطـور اخـتـبـارات مـن شـأنـهـا أن تـقـيـس
قياسا محددا مفاهيم مثل جهد الحاجة وقيمها وحرية الحركة.والفشل في
التفريق بt هذه ا0فاهيم vكن أن يؤدي إلى تشويـش كـبـيـر.وعـلـى سـبـيـل
ا0ثالH فقد يعبر الشخص الذي يجري عليه الاختبار عن تفضيـلـه لجـمـيـع
بنود الاختبار ا0تعلقة بالحاجة إلى القيام بالإنجازH ومع ذلك فلو كان لدى
هذا الشخص حرية حركة ضعيفة في مجال الإنجاز فمن غير المحتمل أن
يسلك طريقا تدل على الإنجاز في ا0واقف ا0عتادة خارج موقف الاختبار.

وفي اختبار آخر فقد يظهر شخص ما أن فئة من الفئات
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السلوكية (على سبيل ا0ثال السلوك الجنسي) هي فئة �ـوذجـيـة لـهـذا
السلوك.ولكن هذا لا يوضح لنا الـسـبـب فـي ذلـك (أي هـل أن الـسـبـب هـو
الحاجة القوية أو أن السبب وهو وجود مجموعة مفضلة مـن الـتـوقـعـات?)
ونتيجة لذلك فنحن نعاني من قصور في فهمنا لـكـيـفـيـة تـغـيـيـر مـثـل هـذا

 عن ذلك بقوله:)١(×٤٠السلوك إذا ما وجدت الحاجة لذلك. وقد عبر روتـر
«... إن وجود نظرية موجهة نحو الـهـدف ومـقـنـعـة شـرط أسـاس لـتـطـويـر
الاختبارات ا0لائمة.فا0عرفة الإحصائية وإجراءات بناء الاختبارات vكنها
أن تكون مجديةHولكنها لا تحل محل النظرية السلوكية ا0لائمة لتطبـيـقـهـا

على السلوك المختبر ذاته».
لا تحاول نظـريـة الـتـعـلـم(Personality Development):تطويـر الـشـخـصـيـة

الاجتماعي البحث في الشخصية البالغة النمو فحسـبHوإ�ـا فـي مـسـألـة
تطور الشخصية. وهي بهذا تؤكد على دور خبرة الأفرادH وعلى الاختلافات
بينهم في ا0واقف التي يواجهونها.وبينما vثل هـذا مـيـزه لـنـظـريـة الـتـعـلـم
الاجتماعي على نظريات النضوجHأمثال نظريات سيجمـونـد فـرويـد وجـان
بياجيه(التي قد تؤكد على مراحل النضوج وليس على الخبرات) إلا أن هذا
(أي تأكيد النظرية على تجربة الأفراد) vنعها من الاهتمام الكافي بالعوامل
الفسيولوجية والحيوية الكيماويةHأو حتى العوامل الجنسـيـة الـتـي لـهـا دور
جزئي في عملية النضج.وفي هذا الصدد فإن نظرية التعلم الاجتماعي لا
تختلف كثيرا عن نظريات التعلم الأخرى التي يتمثل جل اهتمامها بالسلوك

التعلمي.
وإلى حد كبير فإن نظرية التعلم الاجتماعي تنظر إلى عمليـة الـتـهـيـئـة
الاجتماعية كعملية يتم فيها اكتساب أ�اط سلوكية معيـنـةHوأن الـتـوقـعـات
والقيم فيها مرتبطة بإمكانات النتائج الناجمة عن هذه الأ�اط في ا0واقف
النوعية.كما تقدم النظرية إطارا يضم ويصف سلوك الأطفال والآباء. ومن
الطبيعي أن يكون من الضروري الاعتراف بأن ما يـشـيـر إلـيـه الـسـلـوكHأو
الاختبار بالنسبة 0تغيرات مثل قيمة الحاجة وحرية الحركة يختلف باختلاف
السن والجنس وا0كانة الاقتصادية الاجتماعية وغيرها.وعلى سبيل ا0ثالHفإن
إشارة سلوكية على الحاجة إلى الاعتماد على الغير لدى شاب بلغ الثامنـة
عشرة من العمر قد تتمثل في رفضه مغادرة مدينته للـدراسـة إلـى مـديـنـة
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بعيدة.أما الحاجة إلى الاعتماد على الغير عند طفل في سن الثالـثـة فـقـد
تتمثل في البكاء عند رؤيته مربية ستحل محل والدته في العناية به لبعض

 كيف أن ملاحظتهما للأطفال أثناء)١(×٤١الوقت.وقد أوضح رافيرتي وتايلر
قيامهم باللعب الحر vكن تصنيفها وفق مضامـيـنـهـا عـلـى قـيـمـة الحـاجـة

والتوقع.
وبرامج البحث التي قام بها فون وفرحينيا كراندول ورفقـاؤهـمـا كـانـت
Hموجهة في معظمها نحو دراسة سلوك الإنجاز وتطويره. وعلى سبيل ا0ثال

 وبرستـون١٤)٢(×فإن الأبحاث التي قام بها كراندول وديـوي وكـاتـكـوفـسـكـي 
 كانت تطبق خطة١٤)٣(×وتلك التي قام بها كاتكوفسكي وبرستون وكراندول 

للمفاهيم مسـتـقـاة مـن نـظـريـة الـتـعـلـم الاجـتـمـاعـي عـلـى الآبـاء والأمـهـات
وأطفالهم.ومن بt النتائج التي � التوصل إليها فقد وجد أن قيمة الإنجاز
عند الآباء والأمهات تشابه تلك التي يطبقونها على أطفالهم.ويـظـهـر هـذا
Hالتشابه لا في الطريقة التي يستجيبون فيها لإنجاز طفـلـهـم فـي ا0ـدرسـة
ولكن في إنجازاته السلوكية في ا0درسة كذلك. وهذه الأمثلة توضح كيـف
vكن تطبيق نظرية التعلم الاجتماعي على دراسة عملية التنشئة الاجتماعية.
أما الدراسات الأخرى في مجال نظرية التعلم الاجتماعي فقد توجهت
نحو زيادة فهمنا لكيفية تنمية توقعات تعميمية معـيـنـة.فـقـد بـحـث كـل مـن

 في تطور الأمور التـي تـسـبـق تـوقـعـات مـركـز١٤) ٥(× وفيـرز ١٤)٤(×ليـفـكـورت
١٤)٦(×الضبط والتحكم.أما أعمال كاتكوفسكي وفـي سـي. كـرانـدول وجـود 

 فهي أمثلة على البحث الذي يشير إلى أن رعاية١٤)٧(×وأعمال ديفيز وفيرز
الوالدين ودفئهما وتقبلهما مرتبطة ارتباطا وثيقا بتطويـر الأطـفـال 0ـراكـز

 يشير أيضا إلـى(×١٤٨)الضبط والتحكم الداخلية.إلا أن في سـي كـرانـدول 
أنه على ا0دى الطويل فإن بعد«البرود» من قبل الوالدين ونظرتهما الناقدة
لسلوك الطفل قد تكون لازمة لتوجهات الطفل الداخلية حتى يـتـمـكـن مـن
المحافظة عليها عبر وصوله إلى مرحلة البـلـوغ. كـمـا حـظـيـت فـكـرة ثـبـات
تعزيز (تدعيم) الوالدين كعوامل محددة للتوقعات الداخلية ببعض التأيـيـد

. وقد استعرض كل من ليفكورت وفيرز الأمور التي تسبق التـوقـعـات(×١٤٩)
غير تلك التي ذكرناها.وتشمل ا0تغيرات الخـاصـة بـالـطـبـقـة الاجـتـمـاعـيـة

والعوامل الثقافيةHبل وحتى ترتيب الطفل بt أفراد الأسرة.
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 تعدد أوجه نظرية التعلم الاجتماعي من(×١٥٠)وقد بحث روتر وآخرون 
حيث كونها أداة للمفاهيم وللمناهج الخاصة بفهم عملية التـطـور. وقـامـوا
بدراسة مختلف أ�اط السلوك مثل الإنجاز وا0ثابرة والعمل من أجل ا0كافأة
الكبيرة ا0تأخرة بدلا من ا0كافأة الصغيرة الفوريـة وا0ـلاحـظـة.كـمـا جـرت
دراسة تطوير التوقعات التعميمية الخاصة بالتحكم والضبطـt الخـارجـي

والداخليHوكذلك الثقة ا0تبادلة دراسة موسعة.
 ثم تطور رئيـس فـي)Community Psychologyعلم نفس البيئة المحـلـيـة(

علم النفس فـي الـسـنـوات الأخـيـرة مـتـمـثـلا فـي ظـهـور عـلـم نـفـس الـبـيـئـة
. و�ثل هذا حركة واسعة �ت من بذور النشاط السياسيHوفشل(×١٥١)المحلية

�وذج التدخل الفردي(على سبيل ا0ثالHالعلاج النفسي وتعديـل الـسـلـوك)
فـي تـخـفـيـض حـدة مـشـكـلات الـصـحـة الـعـقـلـيـة الـتـي تـعـانـي مـنـهـا الأمـة
الأمريكية.وغالبا ما يعمل علم النفس الجديد على نقل حلبة الـتـدخـل مـن
مستوى الفرد إلى مستوى المجـتـمـع. وهـكـذا فـمـن أجـل تحـسـt الـظـروف
الإنسانية فإن عالم نفس البيئة المحلية لا يركز اهتمامه على تغيير الأفراد
بقدر ما يركز على تغيير ا0ؤسسات الاجتماعية أو البيئة. فهناك تركيز على
النسبية الثقافية والتباين وعلاقة الكائنات الحية بالبيئة.والـهـدف مـن كـل

.)١(×٥٢ذلك هو زيادة «ا0واءمة بt الأفراد وبيئاتهم»
ونظرية التعلم الاجتماعي ملائمة �اما مع طرق علم نفس البيئة المحلية
لأنها تؤكد على ا0تغيرات ا0وافقية والبيئيةHوكذلك عـلـى الاسـتـراتـيـجـيـات

 في(×١٥٣)ا0تداخلة بالنسبة للتغير السلوكي.وفي دراسات جورين وجـوريـن 
بحثهما موضوع الفقر يشيران إلى الأهمية الخاصة التي يـحـتـلـهـا مـفـهـوم
التوقع من ناحيتt.أولاH فالشخص الذي هو عرضة للفقر عـادة مـا تـكـون
توقعاته للحصول على الأهداف القيمة توقعات ضئيلة. وثانياH إن مثل هذا
tالشخص غالبا ما يسيطر عليه توقعه بالعجز وعدم القدرة. وكلتا الناحيت
من التوقع إ�ا تخلقان بفعل البيئة الظا0ة. ولكن إذا ما سلمنا بان مثل هذه
الـتـوقـعـات إ�ـا تـخـلـق بـفـعـل الـبـيـئـة فـمـعـنـى هـذا أن الـبـيـئـة قـادرة عــلــى
تغييرها.وvكن التعبير عن هذا ا0عنى بطريقة أخرى إذا ما قلنا إنه vكننا
زيادة توقعات النجاح وتقرير ا0صير إذا ما هيأنا البيئة التي يتم فيها قيام
النجاح(على سبيل ا0ثال توفير فرص العمل)Hوتوفير الظروف التي تصـبـح
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الجـهـود الـشـخـصـيـة فـيـهـا قـادرة عـلـى الـتـأثـيـر فـي الـنـتـائـج(عـلـى سـبــيــل
ا0ثالHا0شاركة من قبل جميع الجيران للتأثير على مجلس الحي أو ا0دينة).
ومعنى هذا أن ا0تغيرات في مثل هذه التوقعات ر�ا كـانـت سـتـلـقـى حـظـا
أوفر من النجاح إذا ما جاءت على شكل أحداث بيئيـةH ولـيـس عـلـى شـكـل
علاج فردي يؤكد على استبصار الأفراد أو خبراتهم السابقة.ومن الواضح
أن فكرة العجز وعدم القدرة قريبة من مفهوم نظريـة الـتـعـلـم الاجـتـمـاعـي
الخاصة �ركز التحكم والضبطt الداخلي والخارجي. فشعور الفرد بأنه
قادر على التأثير على النتائج سيؤدي إلى سلوك أكثر نشاطـا وأقـدر عـلـى

.(×١٥٤)التحكم 
 أهمية مركز الضبط والتحكم في هذا الإطار(×١٥٥)وقد حدد رابابورت

بقوله: «إن الشيء ا0هم بالنسبة لهذا ا0تغير من متغيرات علم نفس البيئـة
المحلية هو ارتباطه بالفكرة الاجتماعية ا0سماة بالقوةH والفكرة التي تقـف
معها على طرفي نقيض وا0سماه الاغتراب...ومركز الضبط والتحكـم هـو
أحد ا0تغيرات القليلة في العلوم الاجتماعية التي قـد يـظـهـرن لـهـا عـلاقـة

ثابتة تربط بt البحث ومستويات التحليل المختلفة.

الخلاصة
جرى تطوير نظرية التـعـلـم الاجـتـمـاعـي لجـولـيـان بـي روتـر فـي أواخـر
الأربعينات وأوائل الخمسينات.وبعد مضي أكثر من خمسة وعشرين عامـا

». مازالت(×١٥٦)على نشر كتاب «التعلم الاجتماعي وعلم النفس الإكلينيـكـي
Hوعلـى سـبـيـل ا0ـثـال tالنظرية تظهر كل دلائل الشعبية والفائدة ا0تزايدت

(×١٥٧)فـإن اثـنـt مـن إسـهـامـاتـه فـي هـذا المجـال احـتـلا ا0ـركـزيـن الـثــانــي 

 بt أكثر الكتب التي كان يستشهد بها (وكذلك أكثر ا0ؤلفt(×١٥٨)والعاشر
الــذيــن كــان يــســتــشــهــد بــهــم) فــي «مــجــلــة عــلــم الــنــفــس الاســتــشـــاري

 في الفترة مـاJournal of Consulting and Clinical) (Psychologyوالإكلينيـكـي»(
.وإلى حد كبير فإن هذا يعكس الفائـدة واسـعـة(×١٥٩)١٩٧٤و١٩٧٠بt عامـي 

الانتثار لطريقة هي في الوقت ذاته نظرية تعلم ونظرية في الشخصيةHلإطار
vكن لعلماء النفس الإكلينيكيt فهم مرضاهم وتقديرهم وتخطيط العلاج

لهم.
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إن نظرية روتر في التعلم الاجتماعي محاولة كبيرة لربط عدة مراحـل
منفصلة في علم النفس في وقـت واحـد. وتـقـدم بـذلـك نـظـريـة مـن أوسـع
نظريات السلوك الإنساني.وفي عصرH كعصرناH يتسم بالنظريات الصغيرة
الجزئيةH فإن ذلك يجعل نظرية روتر تقدم خدمات أكثرH فهي تقدم إطارا
للتعامل مع السلوك الإنساني الظاهرH والسلوك ا0عرفيH والشخصية وكذلك

مع ا0تغيرات في السلوك والشخصية.
 في إضافة مـفـهـوم١٩٥٤و�ثل التغير الرئيس فـي الـنـظـريـة مـنـذ عـام 

توقعات حل ا0شكلاتHوهذا ا0فهوم يشير في معظم الأحيـان إلـى الأفـكـار
ا0تعلقة بالثقة ا0تبادلة بt الأشخاص والضبطt الخارجي والداخلي للتعزيز
(لـلـتــدعــيــم) وقــد أدى كــل مــفــهــوم مــن هــذيــن ا0ــفــهــومــt إلــى أبــحــاث
هامة.وبالإضافة إلى ذلكH فإن كل مفهوم منهما هو مفهوم لا يتمتع �عنى
نظري فحسبH بل يرتبط باهتمـامـات الإنـسـان الـتـي تـكـون لازمـة بـصـورة
خاصة للعصر الذي نعيش فيه كذلكHوبعبارة أخرى فإن الثقـة والأغـتـراب

هما من الأهتمامات التي تتردد أصداؤها بكل قوة في مجتمعنا اليوم.
وقد أدى مفهوم الضبطt الخارجي والداخلي بصورة خاصة إلى فيض
حقيقي من الأبحاثH �ا يجعل هذا ا0فهوم أكثر متغيرات الشخصية حظوة
بالبحث الكثيف في ذاكرتنا الحديثة. و0لاءمته لمجالات مـثـل عـلـم الـنـفـس
الاجتماعيH وعلم الأمراضH والعلاج النفسيHوالشخصيةHوالتعلمH وعلم نفس
البيئة المحلية (الإنسانية)H هذه ا0لاءمة جعلت من النظرية ليست مـحـبـبـة

فحسبHبل وسيلة كشف كذلك.
ونظرية التعلم الاجتماعي قيمة بشكل خاص لأنها تربط كلا من جوانب
uفـهـي لا تـقـدم ا0ـبـاد Hالعملية والمحتوى في النظريات.وعلى سبيـل ا0ـثـال
وا0عادلات لتحديد أي سـلـوك فـي رصـيـد الإنـسـان يـحـدث فـي مـوقـف مـا
فحسبHبل تخاطب كذلك محتوى الشخصية والسلوك.وهكذا فهي تـبـعـث
الحياة في الحاجات مثل الاعتراف أو الأعتمادH والتوقعات مثل الـثـقـةH أو

مركز الضبط في جسد ا0بادu النظرية المجردة.
) فإن النظرية تؤكد على الاستمرارية(×١٦٠واستطرادا لنهج دولارد وميلر

الأساسية في التعلم والشخصية.وبهذا الـعـمـل فـهـي تـقـدم وسـيـلـة مـفـيـدة
للإكـلـيـنـيـكـي بـقـدر مـا هـي مـفـيـدة لـعـالـم نـظـريـة الـتـعـلـمHأو لـلـبـاحـث فـي
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الشخصية.زد على ذلك أن  استخدامها للـمـتـغـيـرات ا0ـعـرفـيـة والـدافـعـيـة
والسلوكية وا0واقفية قد أبقى عليها في النهج العام لعلم النفس العام ومكنها
من أداء وظيفة نظرية متكاملة.ورغم أن تراكيب النظرية ا0تعلقة بالشخصية
قد تكون قد ساعدت على الحفاظ على شعبيتها فإن خواصـهـا ا0ـعـرفـيـة-
الدافعية-ا0واقفية التي لا مثيل لها سمح لها أن تستمر في وظائفها التكاملية

المحببة بصورة متزايدة في ا0ستقبل.
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ملحق
معادلات نظرية التعلم الاجتماعي لروتر

 .BPxs1 Ra =f(Ex Ra s1& RV a s١١ (ا)عادلة الأولى      
 بالـنـسـبـة لـلـتـعـزيـز١  كـي يـحـدث فـي ا0ـوقـف  BPx(xجـهـد الـسـلـوك (

في أعقـابa) لحدوث التعزيز (التـدعـيـم)Ex هو دالة للتـوقـع (a(للتدعـيـم)
في ا0وقف RVa) a١ وقيمة التعزيز (التدعيم)(١سلوك ×عن ا0وقف 
(Rotter,1967c,p.490)

).BP(x-n),s(1- a),R(a-n٢ا)عادلة الثانية   
                                                    f(E(x-n),s(1-a), R(a-n)& RV(a-n),s(1- a))

n(BPx-n)جهد أ�اط السلوك ا0رتبطة وظيفيا للسلوك ا0رتـبـط × إلـى

a بالنسبة لجهد التعزيز (التدعـيـم) n إلى ١للحدوث في ا0واقف المحـددة 
) الحاضرة لأ�اط السلوك هذه ا0ـؤديـة إلـىE هي دالة للتـوقـعـات (nإلى 

هـذه الـتـعـزيـزات (الـتـدعـيـمـات) فـي هـذا ا0ـوقـف وقـيـم هـذه الـتــعــزيــزات
) فيRV(التدعيمات) في هذا ا0وقف وقيم هذه التعزيزات (التدعيـمـات)(

هذه ا0واقف.
(Rotter,1967c,p. 491)

.٣ NP=f(FM & NVا0عادلة الثالثة (
).NV) وقيمة الحاجة (FM) هي دالة حرية الحركة (NPجهد الحاجة(

٤ .Rvas1=f(Era-R(b-n)s١ا0عادلة الرابعة. 
                                             RV(b-n(9 s1)

 هي دالة التوقعات مـن أن١ في ا0وقفa (RVa)قيمة التعزيز(التدعيـم) 
b) يؤدي إلى تعزيزات (تدعيمـات) أخـرى مـنERaهذا التعزيز (التدعـيـم)(

إلىb) من RV وقيم هذه التعزيزات (١ في ا0وقف nإلى 
٫١ (٢٥Rotter,1954,p.(
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٥) .Es1=f(E & GE)  ا)عادلة الخامسة
) هو دالة احتمال الحدوث كما هو قائم على الخبرة السابقةEsiالتوقع (

وتعميم التوقـعـات لـنـفـس الـتـعـزيـزاتEsiفي ا0واقف ا0دركـة وكـأنـهـا نـفـس
(التدعيمات) أو لتعزيزات (لتدعيمات) متشابهة لتحدث في مواقف أخرى

لنفس أ�اط السلوك أو لأ�اط السلوك ا0رتبطة وظيفيا

) .Es1-f(Es1 & Ge/Ns)٦ا)عادلة السادسة   
) هو دالة التوقع لتعزيز (لتدعيم) ما ليحدث كنتيجة لخبرةEsiالتوقع (

)GE) والتوقعات ا0عممة من ا0واقف الأخرى (Esiسابقة في نفس ا0وقف (
(Nsiمقسمة على دالة عدد التوقعات في ا0وقف المحدد (

(Rotter, 1954, pp. 166-167).
٧ا)عادلة السابعة  .

Es=

)E & Ger & GEps1 & Geps...Gpsn(f
)Ns١(f

) هو دالة التوقع لتعزيز(لتدعيم) ما كي يحصل كنتيجة لخبرةEsiالتوقع (
)GEr) والتوقعات ا0عممة من مواقـف أخـرى (’Eمحددة في نفس ا0وقـف (

Ge,and.وا0تغيران الأخـيـران n إلـى١والتوقعات ا0عممة لحـل ا0ـشـاكـل مـن 

GEps) مقسمة على دالة ما لعدد الخبرات قي ا0وقف المحدد) (Bsi(
(Rotter et al, 1972)
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(*2) Julian B.Rotter,1954.

(*3)Leon Levy,1970.

(*4)Julian Rotter, June Chance and Jerry phares,1972.

(*5) Rotter,1954,page 84.

(*6) Rotter,1954,p.150.

(*7) Rotter,1954,p.107.

(*8) Rotter,1954.
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(*25) Mischel,1973.
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(*27) Rotter, 1954, Rotter,et al,1972.

) Hنظرا لضيق ا0ساحة المخصصة١٩٥٤(×٢٨) أخذت هذه ا0سلمات (القضايا) ونتائجها من روترH(
لكل نظرية في هذا الكتاب فقد قمنا باختصار بعض مسلمات روتر أو إعادة صياغتها.

Hأو البرهنة عليه إلا بـالأولHكن تعريفهv (×٢٩) الدور تعريف شئ أو البرهنة عليه بشيء آخر لا
وفيه يقول الجرجاني. توقف الشيء على ما يتوقف عليـه (تـعـريـفـات الجـرجـانـي)(مـجـمـع الـلـغـة

 م).١٩٧٩العربية-ا0عجم الفلسفي-القاهرة 
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(*31) Lotsof(1956).
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(*33) Fitzgerald,1958.
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(*36) Schwarz,1966.
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ا)ترجم  في سطور:
الدكتور/علي حسD حجاج

 م.١٩٣٢× من مواليد مدينة غزة (بفلسطt) عام 
 من جامعة القاهـرة١٩٥٥H× حصل على ليسانس اللغة الإنجليزيـة عـام 

 في علم اللغة التطبيقي منH١٩٧٩ والدكتوراه عام ١٩٧٣وعلى ا0اجستير عام 
جامعة لانكستر-با0ملكة ا0تحدة.

× عمل بالتدريسHكما عمل موجها عاما للغة الإنجليزية بوزارة التربيـة
بدولة الكويتH ولمجل حاليا مدرسا لعلم اللغة بجامعة الكويت.
× شارك في تأليف العديد من كتب تعلم اللفة الإنجليزية.

× له عدد من الدراسات وا0قالات والترجمات في العديد من المجلات
العربية والأجنبية ا0تخصصة. شارك في العديد من ا0ؤ�رات الدولية عن

تعليم وتعلم اللغات الأجنبية.
ا)راجع في سطور

د / عطيه محمود هنا
× ولـد فـي الـقـاهـرة عــام

م.١٩١٨
× وتــــخــــرج فــــي قــــســــم
الفلسفة بجامعة القاهرة سنة

H ونال درجتي ا0اجستير١٩٤٠
والدكتوراه في علم النفس في

من جامـعـة١٩٥٤و١٩٥٠عامـي 
كولومبيا في نيويورك.

× اشــتــغــل بـــالـــتـــدريـــس
بجامعة عt شمـسH ويـعـمـل
حالـيـا أسـتـاذا لـعـلـم الـنـفـس

الإرشادي بجامعة الكويت.
× واشـتـرك فــي تــألــيــف
كتاب: علم النفس الإكلينيكي.
× ونشر عددا كـبـيـرا مـن

العملية الإبداعية
في فن التصوير

تألــيف:
د. شاكر عبدالحميد

الكتاب
القادم
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البحوث وشارك في مؤ�رات علمية كثيرة.
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