
الذاكرة العاملة
وصعوبــات التعلــم

دكتــــور

مسعد أبو الديار
اأ�شتاذ علم النف�س الم�شارك

رئي�س وحدة البحوث وتطوير الاختبارات

مركز تقويم وتعليم الطفل، الكويت

ال�صنـدوق الوقفـي
للتنميـــة ال�صحيــة

 �صل�صلة اإ�صدارات مركز
الطفل وتعليم  تقويم 



الذاكرة العاملة
وصعوبات التعلم

دكتــــور

مسعد أبو الديار
اأ�شتاذ علم النف�س الم�شارك

رئي�س وحدة البحوث وتطوير الاختبارات

مركز تقويم وتعليم الطفل، الكويت

ال�صنـدوق الوقفـي
للتنميـــة ال�صحيــة

 �صل�صلة اإ�صدارات مركز
الطفل وتعليم  تقويم 



فهر�صة
مكتبة الكويت الوطنية اأثناء الن�صر

370.15  اأبو الديار،  م�سعد نجاح.
الذاكرة العاملة و�سعوبات التعلم / م�سعد نجاح اأبو الديار. - ط1.- الكويت: مركز تقويم 

وتعليم الطفل، 2012
168 �ص : ر�سوم ؛ 24 �سم.

ردمك: 8 - 10 - 60 - 99966 - 978

1. �سعوبات تعلم  2. علم النف�ص التربوي  اأ. العنوان         

رقم الإيداع: 223 / 2012
ردمك: 8 - 10 - 60 - 99966 - 978

الحقوق في محتويات هذا الكتاب جميعها، محفوظة للموؤلف ومركز تقويم وتعليم الطفل، ولا يجوز اإعادة طبعها 
كلها اأو جزء منها، اأو نقلها اأو الاقتبا�س منها، اأو ن�صرها باأي اأ�صلوب دون موافقة خطية من الموؤلف

ال�صرة - ق4 - �س14 - �صندوق بريد 5453، ال�صفاة - الرمز البريدي 13055 الكويت
هاتف: 1832000 )965+( - فاك�س: 25358914/5 )+965(
www.ccetkuwait.org info@ccetkuwait.org



3

الذاكرة العاملة وصعوبات التعلم

المحتويات
7مقدمة

الف�صل الأول: مدخل اإلى الذاكرة العاملة

11نظرة عامة.

12ن�ساأة الذاكرة العاملة وكيفية تطورها.

15اأهمية الذاكرة العاملة.

17علاقة الذاكرة العاملة بالذاكرة ق�سيرة المدى.

19الذاكرة العاملة والتعلم.

21الذاكرة العاملة في ال�سف الدرا�سي.

الف�صل الثاني: مفهوم الذاكرة العاملة ومكوناتها

25المفاهيم الأ�سا�سية للذاكرة العاملة.

26اأين توجد الذاكرة العاملة؟

27هل الذاكرة العاملة مكون واحد، اأم هو مكون متعدد الأجهزة الفرعية؟

28العمليات الأ�سا�سية في الذاكرة العاملة.

29اأهم العوامل الموؤثرة في التذكر.

30نماذج الذاكرة العاملة ومكوناتها.

41تعقيب على نماذج الذاكرة العاملة ومكوناتها.

41مهام الذاكرة العاملة.

43�سعة الذاكرة العاملة. 

الف�صل الثالث: ا�صتراتيجيات تجهيز المعلومات في الذاكرة العاملة ومعالجتها

47اأهمية تجهيز المعلومات ومعالجتها في الذاكرة.

48مفهوم معالجة المعلومات.

49مراحل معالجة المعلومات.



4

53اأنظمة معالجة المعلومات.

56بع�ص نماذج معالجة المعلومات.

57معالجة المعلومات والذاكرة العاملة عند ذوي �سعوبات التعلم.

الف�صل الرابع: الذاكرة العاملة و�صعوبات التعلم

63مفهوم �سعوبات التعلم وتعريفه.

64محكات ت�سخي�ص �سعوبات التعلم.

65ت�سنيفات �سعوبات التعلم.

67ن�سبة انت�سار �سعوبات التعلم.

69خ�سائ�ص الطلبة ذوي �سعوبات التعلم.

71الذاكرة العاملة واأنماط �سعوبات التعلم.

73الذاكرة العاملة والقراءة.

81الذاكرة العاملة و�سعوبات الريا�سيات.

83الآليات المعرفية الموؤدية اإلى �سعف الذاكرة العاملة لدى الأطفال ذوي �سعوبات الريا�سيات.

85العلاقة بين �سعوبات القراءة والريا�سيات والأداء على الذاكرة العاملة.

88خ�سائ�ص الذاكرة العاملة لذوي �سعوبات التعلم ومميزاتها.

الف�صل الخام�ص: ت�صخي�ص الذاكرة العاملة وقيا�صها

94الت�سخي�ص النف�سي والتربوي.

102الت�سخي�ص الطبي والف�سيولوجي.

102الأ�س�ص الع�سبية للذاكرة العاملة.

الف�صل ال�صاد�ص: الذاكرة العاملة والعمليات ال�صعورية وغير ال�صعورية

109الذاكرة العاملة وعلاقتها بالعمليات ال�سعورية وغير ال�سعورية.

112نظرية اإطار العمل ال�ساملة.

115دور العمليات ال�سعورية والذاكرة العاملة في التجهيز القرائي.

117نموذج عامل التوزيع الذكي.



5

الذاكرة العاملة وصعوبات التعلم

الف�صل ال�صابع: ا�صطراب الذاكرة العاملة

121ا�سطراب الذاكرة العاملة وعلاقته ب�سعوبات التعلم.

123مظاهر ا�سطرابات الذاكرة )فقدان الذاكرة(.

124الأفازيا الن�سيانية )فقدان الذاكرة(.

124علاج �سعف الذاكرة.

127طرائق تقوية الذاكرة.

127تقوية الذاكرة عن طريق التدريبات المنظمة.

130العلاج النف�سي ل�سطرابات الذاكرة.

130العلاج النف�سي التدعيمي.

131العلاج النف�سي المعرفي

132العلاج النفعالي - العقلاني

132العلاج النف�سي الديني.

133العلاج النف�سي الأ�سري.

133العلاج النف�سي التربوي.

136دعم الأطفال ذوي الذاكرة العاملة ال�سعيفة في ال�سف الدرا�سي. 

المراجع وقائمة الم�صطلحات

143المراجع العربية.

149المراجع الأجنبية.

161قائمة الم�صطلحات



6

تقديم
�سعوبات التعلم الخا�سة من اأهم اإعاقات التعلم، نظراً لكثرة الأفراد الذين يعانونها، وب�سبب 
بت�سحيح  الكفيلة  الخطط  ووُ�سعت  اإليهم،  النظر  لُفت  ما  اإذا  عليهم،  تعود  التي  الكبيرة  الفائدة 

م�سارهم، ليكونوا اأع�ساء فاعلين في مجتمعاتهم.

وي�سعد مركز تقويم وتعليم الطفل )جمعية نفع عام( اإ�سافة كتاب »الذاكرة العاملة و�سعوبات 
ومهامها  العاملة  الذاكرة  على  يركّز  عمل  اأول  وهو  اإ�سدارته،  �سل�سلة  اإلى  القيم  العمل  هذا  التعلم« 
المرتبطة ارتباطاً وثيقاً باأنماط �سعوبات التعلم اإذ يحر�ص المركز على ن�سر التوعية بهدف م�ساعدة 
الأطفال ذوي الإعاقات التعليمية وذويهم ومعلميهم على مواجهة الآثار ال�سلبية لهذه الإعاقات، وب�سكل 
عام فقد �سهد المركز خلال ال�سنوات القليلة الما�سية طفرة كبيرة في تنوع اإ�سداراته من: مجلات، 
وكتب، واختبارات ت�سخي�سية متخ�س�سة، ت�سهم جميعهاً في اإثراء المكتبة العربية في هذا التخ�س�ص 

المهم والحيوي؛ لفهمنا للعملية التعليمية، وال�سعوبات ذات ال�سلة بها وكيفية التغلب عليها.

والله الموفق،،،

عبد الله الشرهان
رئي�ص مجل�ص الإدارة
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مـقدمــة
رغم اهتمام الإن�سان بمو�سوع المعرفة Cognition وتحليل طبيعتها منذ ما يزيد على األفي عام، 
فاإن هذه المعرفة لم تخ�سع للدرا�سة العلمية المنظمة في علم النف�ص اإل منذ �سنوات قليلة ن�سبياً، ومن 
ثم فقد تبين اأن الذاكرة هي جهاز معالجة المعرفة والمعلومات على اختلاف م�ساريعها. وقد اأ�سار 
 )Working Memory( بع�ص ثقات الباحثين اإلى اأن الذاكرة، ب�سفة عامة ول �سيما الذاكرة العاملة

بمثابة القلب في ج�سد علم النف�ص المعرفي المعا�سر. 

وتحتل الذاكرة العاملة لدى الإن�سان مكانة �سديدة الأهمية، بو�سفها اأكثر مكونات الذاكرة التي 
حظيت باهتمام الباحثين في هذا المجال لما لها من دور اأ�سا�سي في عملية معالجة المعلومات، وهي 
العالم  المعلومات عن  ومواقف  العلمية  والقواعد  المفاهيم  تعالج  التي  العاملة  الذاكرة  اأبنية  اإحدى 
الخارجي والبيئة المحيطة بالإن�سان، كما تمثل الذاكرة العاملة المكان الذي يحتفظ به الفرد بكل ما 

يمر به من خبرات �سابقة، ومن ثم ا�سترجاعها وقت الحاجة اإليها. 

فاإذا كانت الذاكرة العاملة تمثل مركز الوعي في نظام معالجة المعلومات، فاإن اأهميتها تكمن 
المعرفية  العمليات  والعاديين في كثير من  التعلم  الأطفال ذوي �سعوبات  بين  والتمييز  الموازنة  في 

مثل، الإدراك، والنتباه، والتفكير، واكت�ساب المعارف والمهارات الحيايتة. 

وفي هذا الكتاب تم عر�ص اأطر نظرية مدعومة بدرا�سات ميدانية وطرائق علاجية واأ�ساليب 
قيا�سية للذاكرة العاملة، مع الحر�ص على عر�ص مدخل عام للذاكرة العاملة ي�سمل: الن�ساأة والأهمية 
مع  ت�ساعدياً  تحليلًا  نماذجها  وتحليل  العاملة  الذاكرة  مفاهيم  ا�ستعرا�ص  ثم  بالتعلم،  وعلاقتها 

التركيز على اأهم هذه النماذج ا�ستخداماً حتى الآن. 

ولم اأغفل جانباً مهماً هو ا�ستراتيجيات الذاكرة العاملة في تجهيز المعلومات ومعالجتها حيث 
اإن تجهيز المعلومات ومعالجتها ي�سهم في تي�سير عملية التعلم، من حيث ا�ستقاق روابط بين اأجزاء 

المادة المتعلمة وبين المعلومات الماثلة في الذاكرة العاملة، والخبرات الجديدة. 

ولكي يتم تناول العلاقة بين الذاكرة العاملة و�سعوبات التعلم ت�سمن اأحد ف�سول الكتاب عر�ساً 
لمفهوم �سعوبات التعلم ومحكاتها الت�سخي�سية، واأنماطها، ون�سب انت�سارها ثم اأهمية الذاكرة العاملة 
الذاكرة  اإلى �سعف  الموؤدية  المعرفية  الآليات  والريا�سيات، مع عر�ص  واللغة،  القراءة،  في كل من: 

العاملة لذوي �سعوبات التعلم وخ�سائ�ص الذاكرة العاملة لديهم. 

عر�ص  من  بد  ل  كان  واأنماطهما  التعلم  و�سعوبات  العاملة  الذاكرة  على  التعرف  تم  اأن  وبعد 
اأ�ساليب ت�سخي�ص الذاكرة العاملة المختلفة �سواء كان نف�سياً، اأو تربوياً، اأو طبياً، مع تقديم تلخي�ص 

للاأ�س�ص الع�سبية للذاكرة العاملة. 
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مقدمــة

وتم الحر�ص اأي�ساً على اأن يت�سمن الكتاب اأحد الق�سايا الجديدة ن�سبياً حول مو�سع الذاكرة 
العاملة وهو ال�سعور واللا�سعور، وما لهاتين العمليتين من دور في اأداء الذاكرة العاملة في �سوء نظرية 

اإطار العمل ال�ساملة، ودور العمليات ال�سعورية والذاكرة العاملة في التجهيز القرائي. 

وختاماً لف�سول الكتاب ومحتوياته تم ا�ستعرا�ص ا�سطرابات الذاكرة العاملة وطرائق تقويتها 
التدعيمي،  والعلاج  المعرفي،  والعلاج  النف�سي،  كالعلاج  عدة:  علاجية  مناح  �سوء  في  ومعالجتها 
والعلاج العقلاني النفعالي، والعلاج الديني، والعلاج الأ�سري، والعلاج التربوي، ثم عر�ص عدد من 

النقاط هدفها تدعيم الأطفال ذوي الذاكرة العاملة ال�سعيفة في ال�سف الدرا�سي. 

وعامة فاإن الهدف من هذا الكتاب هو تاأكيد اأن الذاكرة العاملة ت�سهم م�ساهمة حيوية في التعلم 
في الف�سول الدرا�سية، بما ت�سمله هذه الف�سول من طلاب عاديين وغير عاديين ول �سيما لدى ذوي 

�سعوبات التعلم. 

واأتقدم بخال�ص ال�سكر والمتنان للدكتور/ جاد البحيري لتحكيمه مادة هذا الكتاب. واأود اأن 
ال�سادة  واأ�سكر  اأحمد عبد العزيز؛ لم�ساعدته في مراجعة ترجمة بع�ص الن�سو�ص،  اأ�سكر الأ�ستاذ/ 
بع�ص محتويات  بذلوه من جهد في طباعة  لما  الختبارات،  تطوير  في وحدة  الم�ساعدين  الباحثين 
هذا الكتاب، كما اأود اأن اأتقدم بال�سكر الجزيل للاأ�ساتذة/ �سالم الحطاب واأكرم الحلبي وعمر ح�سن 

لمراجعتهم اللغوية لمحتويات الكتاب. 

واأتمنى اأن ي�سد هذا الكتاب ثغرة في المكتبة العربية، واأرجو اأن يفيد منه الباحثون في مجال 
لدى  العاملة  الذاكرة  �سيما  ول  المعرفية،  بالنواحي  المعنيين  من  اأرجو  كما  النف�ص،  وعلم  التربية 
الأطفال ذوي �سعوبات التعلم، اأن يزودوني بملاحظاتهم واقتراحاتهم حول محتوى مادة هذا الكتاب 

ع�سى اأن اأتلافى ما فيه من ثغرات في طبعات م�ستقبلية �ساكراً لهم تعاونهم. 

كما يعد هذا الكتاب محاولة مخل�سة، قد ل تخلو من اأخطاء، وح�سبي اأني اجتهدت ولكل مجتهد 
ن�سيب والكمال لله وحده. 

 والله اأ�ساألُ اأن ينفع به القارئ والمثقف العربي اإنه نعم المولى ونعم الن�سير. 

دكتـــــور

مسعد أبو الديار



الفصل الأول

 مدخل إلى
الذاكرة العاملة
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الفصل الأول
مدخل إلى الذاكرة العاملة

نظرة عامة
تعد عملية التذكر Remembering من اأهم الوظائف النف�سية لدى الإن�سان، وهي تعني ا�ستح�سار 
ال�سخ�ص خبراته الما�سية من خلال ا�ستعادته للمعلومات والمعارف التي �سبق تعلمها وتوؤدي الذاكرة 
وفي  والقراءة  والكتابة  الحديث  في:  الإن�ساني،  ال�سلوك  مجالت  مختلف  في  مهماً  دوراً   Memory

ممار�سة الأعمال والمهارات المختلفة )ال�سرقاوي، 1992(. 

وقد حاول الباحثون على مدى الع�سرين عاماً الما�سية البحث عن ت�سمية جديدة للذاكرة ق�سيرة 
المدى، وترجع هذه الجهود اإلى جورج ميللر )Miller, 1956(الذي اأ�سار اإلى اأن الأفراد ي�ستطيعون اأن 
ي�ستدعوا ب�سهولة الأعداد التي تقل عن خم�سة اأرقام وتزداد ال�سعوبة كلما زاد عدد الأرقام حتى ي�سل 

 .)Bolles & Dmund, 1988( اإلى ت�سعة اأرقام، وقد اأطلق على ذلك ا�سم الذاكرة العاملة

المعلومات  تن�سيط  في  تاأثيراً  الأكثر  العملياتي  المعرفي  ن  المكوِّ العاملة  الذاكرة  تمثل 
�سيما  ل  المعلوماتية  ال�ستخدامات  من  بالعديد  للقيام  بها  والحتفاظ  الإن�سانية  الذاكرة  داخل 
 )Baddeley, 1996( التح�سيلية، ويتم ذلك من خلال النظم المعرفية المت�سلة بها. وي�سير باديلي
المنطقي  والتفكير  بالتعلم  الخا�سة  المعرفية  المهام  في  العاملة  للذاكرة  الوظيفي  الدور  اإلى 

 .)Baddeley, 1996( والفهم

الذاكرة العاملة هي نظام محدود القدرة، ي�سمح بتخزين المعلومات تخزيناً موؤقتاً ويعالجها، 
التعلم  �سعوبات  يعانون  الذين  بالأطفال  الخا�سة  الدرا�سات  عليها  ركزت  وقد   )Baddeley, 1986(
)Keeler, & Swanson, 2001(. وقد تو�سلت الأبحاث الفرعية ل�سعوبات التعلم اأن العجز في الذاكرة 
 Bull( العاملة يكمن وراء ال�سعوبات التي تواجه الطلاب الذين يعانون �سعوبات القراءة والريا�سيات

)& Johnston, 1997; Hitch & McAuley, 1991; Siegel & Ryan, 1989; Swanson, 1993

المعلومات  اكت�ساب  تف�سير عملية  التي تحاول  النماذج  النف�ص مختلف  العديد من علماء  قدم 
يمر عبر  المعلومات  الح�سول على  فاإن عملية  النف�ص،  لبع�ص علماء  ووفقاً  وا�سترجاعها.  وتخزينها 
ثلاثة مجالت رئي�سة هي: ذاكرة المدى الق�سير، والذاكرة العاملة، وذاكرة المدى الطويل، وذاكرة 
المدى الق�سير يمكنها تخزين المعلومات لفترة ق�سيرة جداً من الزمن )في ثوان( علاوة على ذلك، 
تفقد المعلومات ول يمكن اأن ت�سترد مرة اأخرى. لكن بع�ص المعلومات ت�سل اإلى الذاكرة العاملة التي 

تعد »محطة الذاكرة التالية«. 
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ويرتبط عمل الذاكرة في وقت واحد مع تخزين المعلومات ومعالجتها ب�سورة موؤقتة، وترتبط 
مختلف مكونات الذاكرة العاملة مع وظائف مختلفة. وبالتالي الذاكرة العاملة ومكوناتها هي الم�سوؤولة 
عن الإدراك، والنتباه، والحفاظ على المعلومات وا�سترجاعها، وتنفيذ مختلف الوظائف الب�سرية/ 
المكانية، مثل: المحافظة على التجاه في المكان، والمحافظة على تتبع التغيرات في المجال الب�سري 
 Kibby, Michelle, Marks, Morgan, & Long,( المكون.  هذا  بف�سل  هذا  ويحدث  الوقت،  بمرور 

2004(. وهكذا بعد اأن تعالج المعلومات، فاإنها ت�سل اإلى ذاكرة المدى الطويل، حيث يتم تخزينها. 

الذاكرة  اأهمية  اإلى  المعرفية  الوظائف  وخلل  التعلم  �سعوبات  حول  البحوث  من  عقود  وت�سير 
العاملة  الذاكرة  عمل  كفاءة  بين  قوي  ارتباط  هناك  واأن  وتخزينها،  المعلومات  معالجة  في  العاملة 
ذاكرة  القراءة  �سعف  يعانون  الذين  الأ�سخا�ص  لدى  اأن  كما  المعلومات.  معالجة  على  الفرد  وقدرة 
 Cantor et al., 1991; Engle,( عاملة ذات �سعة �سغيرة، وهذه القدرة لي�ست محددة تماماً للقراءة
Nations, & Cantor, 1990; & Engle et al., 1992( وبالتالي نرى اأن لدى �سعاف القراءة ذاكرة عاملة 

�سعيفة مقارنة بالقراء الماهرين، ولي�ص نتيجة ل�سعف مهارات القراءة، ولكن لأن لديهم �سعة اأقل في 
 .)Swanson, & Siegel, 2001( الذاكرة العاملة للاأداء ال�سحيح للقراءة وللمهام الأخرى

وت�سير النتائج التي تو�سلت اإليها البحوث على مدى عقدين من الزمن اإلى الرتباط بين الخلل 
في )الذاكرة العاملة( وبين الم�سكلات الأ�سا�سية للاأطفال والبالغين الذين يعانون �سعوبات التعلم 

 .)Swanson, & Siegel, 2001(

يتطلب منا  التعلم،  العاملة و�سعوبات  الذاكرة  بين  قوية  اأن وجود علاقة  القول  ن�ستطيع  عامة 
من  المزيد  ل�ستيعاب  الفرد  كفاءة  لتعزيز  المف�سلة  التدري�ص  اإجراءات  لتح�سين  بالمزيد  القيام 
المعلومات. ويجب اأي�ساً توجيه ال�سفوف الدرا�سية للتركيز على تعليم منظم م�ستند اإلى الأبحاث التي 
 ،Mnemonics تعزز »�سلوك المهمة« وال�ستراتيجيات المعرفية مثل: فن ال�ستذكار، ومحفزات الذاكرة
ي�ساعد  العاملة. وهذا  الذاكرة  العمل على  ثبتت فعاليتها في تخفيف عبء  والتي  الرئي�سة  والكلمات 
المعلومات  اهتمامهم على معالجة  يركزوا  واأن  ب�سهولة،  القديمة  المعلومات  تذكر  الأفراد ل�ستعادة 
الذاكرة  اإنتاجية  لتعزيز  الدعم  واأ�ساليب  اإيجابية  راجعة  تغذية  لذلك  يكون  اأن  يمكن  الجديدة. كما 

العاملة، ويوؤدي اإلى حدوث تح�سن عام في الإنجاز الكلي للفرد. 

ن�صاأة الذاكرة العاملة وكيفية تطورها: 
 Ebbinghaus,( اإبنجهاو�ص  من  ابتداء  الذاكرة  مو�سوعات  في  اأجريت  التي  الدرا�سات  تُعَدُّ 
1885( حتى الوقت الحا�سر خطوات متلاحقة في فهم الذاكرة، كل واحدة منها مكملة للاأخرى. ولعل 

الذاكرة داخل  التي تك�سف بو�سوح مو�سوع  النماذج  اأحد  العقل الذي و�سعه »جيفيلود« يمثل  نموذج 
منظومة العمليات المعرفية وقدر اأهميتها الن�سبية، حيث نجده ي�سنف الذاكرة تحت العملية العقلية، 
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بِعَدّها اأحد مكونات الوظائف  اأكثر العمليات اأهمية فيما يتعلق بالفرد  وهذه العملية العقلية تعد من 
للمعرفة التي يحتاج اإليها الفرد في التعامل مع م�سكلات الحياة اليومية، ولإنجاز اأهدافه في الحياة، 
فقدرته على تذكر خبراته ال�سابقة وما تعلمه من معلومات يحدد اإلى اأي درجة مقدار كفاءته في حياته 

الجتماعية والعلمية ومقدار توافقه بوجه عام )خفاجي، 2005، �ص 3(. 

المبكرة  الت�سورات  وتعود  الزمن،  من  عقود  عدة  منذ  العاملة(  )الذاكرة  ا�سطلاح  ظهر 
وبتر�سون وبتر�سون   )Brown, 1958( براون  من  كل  اأ�سار  حينما  الخم�سينيات  نهاية  اإلى   لها 
)Peterson & Peterson, 1959( اإلى اأن المقدار القليل من المعلومات �سيُن�سى في ثوان اإل اإذا �سُمح 
موؤقتة  باأنها  الق�سيرة  الذاكرة  وتميَّزه  والفعال  الن�سط  والتكرار  بالإعادة  عليه  بالحفاظ  للمفحو�ص 
ولديها  المعلومات  فيها  التي تحفظ  الطويلة هي  الذاكرة  بينما  ثوان،  بعد  المعلومات  فيها  وتتلا�سى 
للذاكرة، وكانت  اأكدت وجود نظامين  التي  الدرا�سات  ا�ستمرت  �سعة تخزينية كبيرة وم�ستمرة. وقد 
الدرا�سات التي قام بها �سيفرن واأتكن�سون )Shiffrin & Atkinson( هي الأكثر اأهمية في هذا المجال. 
هَ اإلى هذه الدرا�سات اأنها لم ت�ستطع اأن تعطي �سورة وا�سحة عن العلاقة بين  ولكن النقد الذي وُجِّ
هَ للفرو�ص التي بُنيت عليها هذه العلاقة،  الذاكرة الق�سيرة والذكراة الطويلة الأمد، والنقد الذي وُجِّ
نموذج  في  الأمد  طويلة  الذاكرة  اإلى  الأمد  ق�سيرة  الذاكرة  من  المعلومات  بنقل  يتعلق  ما  �سيما  ل 

 .)Baddeley, 2003, pp. 1 - 3( سيفرن واأتكن�سون�

 Miller & Galanter,( »وقد عر�ص مفهوم الذاكرة العاملة للمرة الأولى على يد »ميلر وجالنتر
1960( في كتاب »تخطيط ال�سلوك وبناوؤه« وقد ا�ستخدم هذا المفهوم في علوم الحا�سبات والدرا�سات 

الخا�سة بتعلم الحيوان، وانتقل هذا الم�سطلح بعد ذلك اإلى علم النف�ص المعرفي لي�سير اإلى النظم 
على  نف�سه  الم�سطلح   )1968( و�سيفرين  تكن�سون  طبق  ثم  ومعالجتها،  المعلومات  بحفظ  المعينة 
المخزن ق�سير المدى الذي اأطلق عليه المخزن الوحيد، وعدَّ الذاكرة نظاماً وحيداً ل ي�ستمل على اأي 

 .)Baddeley, 2002( اأجهزة فرعية

اإلى  العاملة يرجع  اأن مفهوم الذاكرة   )Alan, Susan, Martin & Petor, 1993( ويرى كل من
�سنين عدة حينما اهتم بها علماء علم النف�ص المعرفي من اأجل تطويرها مفتر�سين اأن الأطفال لم 
اأفكار  تاأثيراً قوياً في  ر  اأثَّ ي�ستخدموا ال�سترجاع اللفظي حتى �سن �سبع �سنوات، واأن هذا الفترا�ص 
المتخ�س�سين مثل »فيجو ت�سكي« )Vygotsky, 1962( الذي و�سف عملية التطور خلال الكلام المعلن 

الذاتي مثل الكلام الداخلي في اأثناء الطفولة. 

المعرفية  العمليات  في  ت�ستخدم  الأغرا�ص  متعددة  لم�سادر  واحداً  جهازاً  ها  عدَّ يمكن  واأنه 
 Colom &( ًالمتنوعة في المجالت المختلفة، ولحفظ ال�سور العقلية للمعلومات عن اأي مهمة موؤقتا

.)Shih, 2004, p. 431
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في المقابل قدم »باديلي وهيت�ص« نموذجاً عن الذاكرة العاملة لو�سف كيفية حفظ المعلومات 
ها جهازاً  ومعالجتها حفظاً موؤقتاً في الذاكرة، موؤكدين على اأن الذاكرة العاملة يجب النظر اإليها بعدَّ
متعدد العنا�سر ولي�ست مجرد مخزن وحيد، واأن هذا المفهوم يجب اأن يت�سع لي�سمل ثلاثة مكونات هي: 
المنفذ المركزي وهو مكون ذو �سعة محدودة يتحكم في النتباه، ويعاونه جهازان فرعيان هما: المكون 
بالمعلومات  يُعنى  المكاني: وهو  الب�سري -  والمكون  اللفظية،  ال�سوتية  بالمعلومات  ويُعنى  اللفظي: 

 .)Cohen et al., 2000, p. 71( الب�سرية والمكانية

وقد ظهر نموذج باديلي نتيجة لعدم الر�سا عن نماذج جهاز المعالجة والتخزين ق�سير المدى 
 .)Logie, 1996, p. 63(

 ،)1984( »برودبنت«  نموذج  مثل  الأمد  ق�سيرة  الذاكرة  لنماذج  تطوراً  النموذج  هذا  ويمثل 
ونموذج »اأتكن�سون و�سيفرين« )1981(، ولكنه يختلف عن هذه النماذج من ناحيتين: 

الاختلاف الاأول: اأنه تخلى عن مفهوم التخزين الوحيد وتبنى فكرة الجهاز متعدد العنا�سر. 

اأنه ركــز علــى الأهميـــة الوظيفيــة للجهـــاز متجـــاوزاً وظيفتــه التخزينيــة  الاختلاف الثاني: 
 .)Baddeley, 2002( الب�سيطة

وقد ا�ستطاع »باديلى وهيت�ص« تطوير منهج فعال لختبار �سحة هذا النموذج، يعتمد على اأداء 
مجموعة من الأفراد لمهمتين مختلفتين، في الوقت نف�سه تعرف با�سم المهمتين المتزامنتين، حيث 
افتر�سا اأن الذاكرة العاملة جهاز متعدد المكونات، وكل مكون له �سعة وقدرة محدودة في معالجة نوع 
معين من المعلومات، والفكرة هي اأنه في حال وجود مكون واحد للذاكرة العاملة فاإن اأداء المهمتين 
في الوقت نف�سه ينتج عنه انخفا�ص في اأداء اإحدى المهمتين، اأو انخفا�ص في كلتيهما. وعلى العك�ص 
اأداء المهمتين بالم�ستوى نف�سه  العاملة متعددة المكونات فاإن بالإمكان  اإذا كانت الذاكرة  من ذلك 

�سواء تمت كل مهمة منف�سلة عن اأختها اأم اأُديتا معاً. 

وتو�سل كل من »باديلي وهيت�ص« اإلى اأنه باإمكاننا اأداء مهمتين مختلفتين في وقت واحد وبهذا 
)Cohen et al., 2000, p. 72( اأثبتا �سحة فر�سيتهما اأن الذاكرة العاملة هي جهاز متعدد المكونات

اأما »مارتينا« )Martina, 1997( فقد كان اأكثر �سمولية لتو�سيح مفهوم الذاكرة العاملة الذي 
قدمه كل من »باديلي وهت�ص« )Baddeley & Hitch, 1974( حيث اعتمد هذا المفهوم على: المعالجة، 
وتخزين المعلومات، والتنظيم للمعلومات المتتابعة خلال الذاكرة العاملة، وا�سترجاع المعلومات من 
اأنظمة الذاكرة الأخرى، واأن المكون اللفظي والب�سري - والمكاني هما اأنظمة عاملة ومتخ�س�سة من 

اأجل المعالجة وحفظ الأنماط الخا�سة للمعلومات. 

مما �سبق يتبين اأن المفهوم الحديث للذاكرة ق�سيرة المدى ي�ستخدم م�سطلح الذاكرة العاملة 
تاأكيد على مكونات  للبيانات وتعديلها مع  الروؤية الحديثة تت�سح في حفظ  واأن هذه  كمعنى تقريبي، 
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الذاكرة، وكذلك العمليات الديناميكية اأو ن�ساطات نظام الذاكرة، واأن الذاكرة العاملة ت�سمح بمعالجة 
المعلومات، ويفتر�ص اأن لديها �سعة محددة، واأن هذا الفترا�ص ل ي�سير اإلى حجم الذاكرة العاملة 
بذاتها. كذلك فاإن عدد المعالجات تكون محدودة، وتحدث حدوثاً متزامناً مع دقة العمليات المتزامنة 

 .)Mark, 1989, p. 53(

اأهمية الذاكرة العاملة
اأو�سحت البحوث العلمية التي اأجريت موؤخراً في الوليات المتحدة واأوروبا، اأن الذاكرة العاملة 
مثل:  لها،  يومية ل ح�سر  لأن�سطة  اأنها �سرورية  كما  اأهمية،  المعرفية  قدراتنا  اأكثر  واحدة من  هي 
المعلومات  وتذكر  المتعددة،  الخطوات  ذات  التعليمات  وتنفيذ  التعليمات،  واإتباع  النتباه،  موا�سلة 
الفهم  وهذا  الم�سروعات،  من  م�سروع  في  تركيزنا  على  المحافظة  اأو  المنطقي  والتفكير  للحظات، 
العاملة،  الذاكرة  خلل  يعانون  الذين  للاأ�سخا�ص  كبيراً  اأملًا  يعطي  العاملة  الذاكرة  لأهمية  المو�سع 
و�سحايا  التعلم،  �سعوبات  ذوي  والأ�سخا�ص  النتباه،  م�سكلات  ذوي  والكبار  الأطفال  ذلك  وي�سمل 

مر�سى ال�سكتة الدماغية، والإ�سابات ال�سادمة للدماغ، مع حالت اأخرى. 

وتوؤدي الذاكرة العاملة دوراً رئي�ساً في دعم تعلم الأطفال على مدى �سنوات الدرا�سة، وما وراءها 
في مرحلة البلوغ. والذاكرة العاملة لها اأهمية حا�سمة لتخزين المعلومات، في حين يجري التلاعب 
لكت�ساب  اللازمة  الأ�س�ص  ت�سكل  التي  التعليمية  ال�سفية  الن�ساطات  خلال  عقلياً  الأخرى  بالمواد 
ال�سيقة غالباً ما  ال�سعة  ال�سعيفة ذات  العاملة  الذاكرة  اإن الطفل ذا  المعقدة.  المهارات والمعارف 

يعاني، وكثيراً ما يف�سل في مثل هذه الأن�سطة، ويتعطل ويتاأخر في التعلم. 

وتعد الذاكرة العاملة الجزء الأهم في معالجة المعلومات Information Processing، وقد تو�سلت 
الدرا�سات التي اأجريت عليها اإلى مدى اأهميتها في التمييز بين ذوي �سعوبات التعلم والعاديين. ففي 
لديهم  الذين  للطلبة  المحدد  المعرفي  العجز  و�سفت  التي   )Kroesbergen et al., 2003( درا�ســة 
�سعوبات في تعلم الريا�سيات، حيث يظهرون عجزاً في الذاكرة العاملة، وفي تخزين الحقائق الريا�سية 
الأرقام ومهارات في حل  اأظهروا عجزهم في معالجة  المدى، وكذلك  بعيدة  الذاكرة  وا�ستعادتها من 
الم�سكلات، كما اأن درجات اأدائهم في الختبارات المتعلقة بالتنظيم والإدراك الح�سي كانت منخف�سة. 

كما اأن الذاكرة العاملة تمثل الجزء الحيوي من نظام الذاكرة الكلي، ولقد وُ�سفت باأنها مركز 
الوعي )الإدراك، والفهم( في نظام معالجة المعلومات )Information Processing System(. فعندما 

نفكر باإدراك �سيء ما، اأو نحاول تذكر حقيقة معينة نكون قد ا�ستخدمنا ذاكرتنا العاملة. 

اإن الذاكرة العاملة تقرر كيف نتعامل مع الموؤثرات المختلفة عندما نُدخل اإليها المادة العلمية 
حيث تن�ساأ ثلاثة اأحداث مهمة: 

تُفقد المعلومات اأو تُن�سى. . 1



16

الفصل الأول: مدخل إلى الذاكرة العاملة

تُحفظ المعلومات في الذاكرة العاملة مدة ق�سيرة عندما تكون المعالجة عن طريق تكرارها . 2
مرة تلو الأخرى. 

ت�ساعد . 3 اأو  توؤدي  تعليمية  ا�ستراتيجيات  ا�ستخدام  اأف�سل عند  تنظيماً  وتنظم  المعلومات  تعالج 
على الحتفاظ بهذه المعلومات وتخزينها في الذاكرة بعيدة المدى. 

وهذا ما يجعل الذاكرة العاملة ذات اأهمية ق�سوى للاأفراد في معالجة المعلومات، حيث ترتبط 
ذاكرة  تُنتج  للمعلومات  الأعمق  المعالجة  اأن  بمعنى  المعلومات،  معالجة  كفاءة  بمدى  وثيقاً  ارتباطاً 

اأقوى واأكثر كفاءة مقارنة بالمعالجة ال�سطحية والهام�سية. 

معالجة  بنظام  بدوره  يرتبط  الذي  المعرفي  التمثيل  كفاءة  في  مبا�سراً  تاأثيراً  ذلك  ويوؤثر 
المعلومات، ويتاأثر بم�ستوى المعالجة بحيث تنتج المعالجة ال�سطحية اله�سة بنية معرفية تبقى فيها 
نة، مما يجعلها تُفقد وتُن�سى مما يوؤدي اإلى �سعف كفاءة التمثيل المعرفي،  المعلومات طافية غير مُ�سكَّ
وتنظيم  لترميز  اأكثر  وجهد  اأكبر  طاقة  توظيف  بمعنى  للمعلومات  الأعمق  المعالجة  م�ستوى  اأما 

المعلومات فيوؤدي لحقاً اإلى كفاءة التمثيل المعرفي للمعلومات. 

الذاكرة العاملة هي مفتاح الوظيفة المعرفية الم�ستخدمة في حياتنا اليومية التي ت�سمح للاأفراد 
بالحتفاظ بالمعلومات جاهزة فترات ق�سيرة من الوقت احتفاظاً نمطياً ب�سعة ثوان، وذلك ل�ستكمال 
اإن الذاكرة العاملة: هي القدرة على التحكم في النتباه في مواجهة  اأخرى نقول  مهمة ما، وبعبارة 

الت�ستت، ولذلك توجد مجموعة من الأ�سا�سيات تك�سب الذاكرة العاملة قدراً اأكبر من الأهمية وهي: 

الذاكرة العاملة هي مفتاح الوظيفة المعرفية الم�ستخدمة في حياتنا اليومية لم�ساعدتنا على . 1
الحتفاظ بالمعلومات في العقل جاهزة فترات ق�سيرة من الوقت )ب�سع ثوان(. 

الذاكرة العاملة تتطور وتنمو في اأثناء الطفولة والبلوغ، وت�سل اإلى اأق�سى قدرة لها في عمر الثلاثين. . 2
تتدهور الذاكرة العاملة تدريجياً مع التقدم في ال�سن. . 3
حوالي 50% من التغير في الذكاء العام بين الأفراد يمكن اأن ن�سرحه من خلال الفروق في قدرة . 4

الذاكرة العاملة. 
وقد . 5 معين،  ن�ساط  في  البقاء  ي�ستطيعون  ل  قد  العاملة  الذاكرة  في  ال�سعوبات  ذوو  الأفراد 

يعجزون عن اإكمال المهام. 
فيها . 6 نحتفظ  التي  الذهني  للعمل  م�ساحة  تعطينا  لأنها  اأهميتها؛  العاملة  الذاكرة  تكت�سب 

بالمعلومات بينما نن�سغل ذهنياً باأن�سطة اأخرى ذات �سلة. 
7 .،)ADHD( الن�ساط  وفرط  النتباه،  نق�ص  يعانون  من  لدى:  موجود  العاملة  الذاكرة   �سعف 

و�سعوبات التعلم، وا�سطرابات معالجة اللغة، وال�سكتة الدماغية، و�سحايا الإ�سابات ال�سادمة 
للدماغ. 
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علاقة الذاكرة العاملة بالذاكرة ق�صيرة المدى
العلاقة بين الذاكرة العاملة وكل من الذاكرة ق�سيرة المدى والذاكرة طويلة المدى هي علاقة 

تاأثير وتاأثر. 

اأن هناك علاقة بين �سعف كفاءة كل من  اإلى   )Swanson, 1999( »وت�سير درا�سة »�سوان�سون
بينهم  الأداء  القرائي. حيث كانت فروق  الع�سر  المدى لدى ذوي  والذاكرة ق�سيرة  العاملة  الذاكرة 

وبين اأقرانهم العاديين دالة اإح�سائياً في اتجاه مجموعات العاديين. 

ويرى اأ�سحاب التوجه القائل اإن الذاكرة العاملة مرادف للذاكرة ق�سيرة المدى ومنهم »هت�ص« 
)Hitch, 1980, p. 197( الذي يرى اأن الذاكرة العاملة هي نف�سها الذاكرة ق�سيرة المدى مع تعديل 
في الروؤية التقليدية للذاكرة ق�سيرة المدى التي اقت�سرت فيها وظيفة الذاكرة ق�سيرة المدى على 
التخزين الموؤقت للمعلومات، كما يوؤكد اأن م�سطلحات مثل: الذاكرة الأولية، والذاكرة ق�سيرة المدى، 

والذاكرة الن�سطة بل الذاكرة العاملة جميعها م�سطلحات مترادفة )العدل، 2000(. 

اإل اأن هناك راأياً اآخر يقول اإن الذاكرة العاملة لي�ست هي الذاكرة ق�سيرة المدى، واإنه يمكن 
التمييز بينهما من خلال تباين مهام كل منهما؛ ففي حين تخت�ص الذاكرة العاملة بالمهام المعرفية 
ذات الم�ستوى الأعلى والأكثر تعقيداً، تخت�ص الذاكرة ق�سيرة المدى بالمهام المعرفية ذات الم�ستوى 
الأدنى اأو الأقل تعقيداً مثل القراءة والتعرف، كذلك تختلف الذاكرة العاملة عن ق�سيرة المدى في 
طريقة قيا�ص كل منهما اإذ اإن الذاكرة العاملة تقا�ص من خلال اأ�سئلة الفهم حول المواد المراد تذكرها 

بينما الذاكرة ق�سيرة المدى فيتم قيا�سها من خلال عدد الوحدات الم�سترجعة ودقتها. 

كما اأن الذاكرة العاملة تعد مكوناً ن�سطاً م�سوؤولً عن نقل اأو تحويل المعلومات اإلى الذاكرة طويلة 
30 ثانية وتزيد في حالة التن�سيط وتقا�ص فاعليتها على  اأو منها وتبقى المعلومة فيها حوالي  المدى 
اأ�سا�ص قدرتها على تجهيز المعلومات الحالية ومعالجتها وربطها بالمعلومات ال�سابقة وفق مقت�سيات 
العالي  الم�ستوى  ذات  الفرعية  الأن�سطة  لأداء  مهمة  العاملة  الذاكرة  اأن  الباحثون  ويوؤكد  الموقف. 
كال�ستدلل الريا�سي والفهم القرائي والتفكير الناقد. بينما الذاكرة ق�سيرة المدى هي مخزن موؤقت 
ذو �سعة محدودة غير ن�سط تبقى فيها المعلومات حوالي 15 ثانية، وهي مكون تاأثيري، اأي يقع عليها 
التاأثير، اإذ اإنها مخزن لتجميع المعلومات التي تتطلب ال�ستجابة الآنية )الزيات، 1998، �ص 195(. 

وتختلف الذاكرة العاملة عن الذاكرة ق�سيرة المدى في كون الذاكرة العاملة تحتفظ بالمعلومات 
اأنها تجهز المعلومات وت�سنفها وفق نوعها، وبذلك تكون الذاكرة  اإلى  اأطول، بالإ�سافة  فترة زمنية 
من  المعلومات  ت�ستقبل  اإذ  المدى،  ق�سيرة  الذاكرة  من  اأكثر  العامل  اأو  الن�سط  الجزء  هي  العاملة 
خلال م�سدرين: )م�سدر جديد وهو الذاكرة الح�سية من خلال الحوا�ص المختلفة، وم�سدر �سابق 
التن�سيق بين  اإحداث تكامل من خلال  الذاكرة طويلة المدى( ومن ثم  المعلومات من  ا�سترجاع  هو 

المعلومات الجديدة والقديمة حتى ت�سدر ال�ستجابة )العدل، 2000(.
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وتقا�ص فاعلية الذاكرة العاملة من خلال قدرتها على حمل كمية �سغيرة من المعلومات حينما 
تُجهز معلومات اأخرى اإ�سافية وتُعالج لتتكامل مع الأولى مكونة ما تقت�سيه متطلبات الموقف، بينما 
تركز الذاكرة ق�سيرة المدى على تخزين المعلومات، لذا فهى تمثل نظاماً غير ن�سط اأو نظاماً يقع 

عليه التاأثير.

وي�سير »باديلي« )Baddely, 1981, 1992, 1997, 2002( اإلى اأن الذاكرة العاملة نظام م�ستقل 
تماماً عن الذاكرة ق�سيرة المدى، حيث ل ت�ستطيع الذاكرة ق�سيرة المدى القيام بهذه الأدوار التي 
مع  وترابطها  وتكاملها  وتف�سيرها  الحالية  المعلومات  بتحليل  تهتم  حيث  العاملة،  الذاكرة  بها  تقوم 
المعلومات ال�سابق تخزينها، اأو الحتفاظ بها لإنجاز المهمة مو�سوع المعالجة بكفاءة. في حين تمثل 
اللحظية  التي تتطلب ال�ستجابة  المعلومات  المدى مكوناً ذا �سعة محدودة لتجميع  الذاكرة ق�سيرة 
فقط والتي ت�ستوعب المعلومات ال�سرورية التي ي�ستقبلها الفرد في اأثناء الحديث اأو القراءة من اأجل 
الذاكرة  به  تقوم  الذي  الأهمية  البالغ  الدور  لنا  تو�سح  الخ�سائ�ص  ولعل هذه  والمتابعة،  ال�ستمرار 

العاملة في تجهيز المعلومات عند الإن�سان. 

ويظهر الفارق بين الذاكرة العاملة والذاكرة ق�سيرة المدى وا�سحاً في كون الذاكرة العاملة اأكثر 
اإيجابية ون�ساطاً، اإذ اإن دورها ل يقت�سر على تخزين المعلومات فقط كما هو الحال في الذاكرة ق�سيرة 
المدى، بينما يت�سع لي�سمل معالجة هذه المعلومات بالإ�سافة اإلى التخزين حيث تعتمد الذاكرة العاملة 
على التفاعل بين مكونيها وهما: القدرة على التخزين، والقدرة على المعالجة، والختلاف في التفاعل 

بين هذين المكونين هو ما يوؤدي اإلى الختلاف في �سعة الذاكرة العاملة )بديوي، 2005، �ص 72(. 

المعلومات  المدى مخزن  الذاكرة ق�سيرة  اأن  يرى  الذي  نعيم )1994(  الراأي  ويتفق مع هذا 
تحديد  على  يعمل  العاملة حيث  الذاكرة  هو  منها  الإيجابي  الجانب  واأن  ال�سلبي،  الجانب  وهو  فقط 
المدى  طويلة  بالذاكرة  الموجودة  المعلومات  بع�ص  وا�ستدعاء  ما،  مهمة  لأداء  المطلوبة  المعلومات 

واإحداث تكامل بينهما. 

ويرى بع�سهم اأن الذاكرة العاملة جزء من الذاكرة ق�سيرة المدى ومنهم »براينرد وكينما« 
)Brainerd & Kingma, 1985( اإذ يفتر�ص اأن الذاكرة ق�سيرة المدى مكونة من نظامين فرعيين 
وهو  المعلومات  ومعالجة  التخزين  ونظام  الفورية،  الذاكرة  وهو  المعلومات  تخزين  نظام  هما: 

الذاكرة العاملة. 

بينما يرى اآخرون اأن الذاكرة ق�سيرة المدى جزء من الذاكرة العاملة ومنهم »هارفورد واآخرون« 
)Harford et al., 1994( الذين ينظرون اإلى الذاكرة ق�سيرة المدى على اأنها اأحد مكونات الذاكرة 
العاملة الم�سمى بالمكون اللفظي، حيث يخزن المعلومات اللفظية ثم تختفي هذه المعلومات اإذا لم 

تن�سط وتدخل اإلى الذاكرة طويلة المدى )اأبو ها�سم، 1998، �ص 22(. 
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اأن  على  العاملة  الذاكرة  اإلى  فينظران   )Just & Carpenter, 1992( وكاربينتر«  »ج�ست  اأما 
والعمليات  ال�سترجاع،  مثل:  المعرفية  بالعمليات  القيام  اإلى  بالإ�سافة  المعلومات  تخزين  وظيفتها 
العددية والمنطقية، وغيرها من المهام، وبذلك فاإن الذاكرة العاملة تتعدى وظيفة الذاكرة ق�سيرة 

المدى، مما يدلل على اأن الذاكرة ق�سيرة المدى جزء من الذاكرة العاملة ولي�ص العك�ص. 

في حين يرى عابدين، )2001، �ص 200( اأن المكون اللفظي الذي يحتفظ بالجمل مدة اأكثر 
من ثانيتين ثم تتلا�سى اإذا لم تُ�سمّع ذاتياً، وهذه تعد مهام الذاكرة ق�سيرة المدى؛ ومن ثم ت�سبح 

الذاكرة ق�سيرة المدى جزءاً من الذاكرة العاملة. 

العاملة،  الذاكرة  من  جزء  هي  المدى  ق�سيرة  الذاكرة  اإن  القول  يمكن  ال�سابق  العر�ص  من 
�سُمعت  اإذا  اأطول  فترة  تظل  وقد  ثانية،   30 اإلى  ت�سل  التي  بالمعلومة  الحتفاظ  فترة  ب�سبب  وذلك 
موؤقت  المدى هي مخزن  بينما ق�سيرة  الأهمية،  المدى في حال  الذاكرة طويلة  اإلى  تنقل  ثم  ذاتياً 
15 ثانية، المهم منها ينقل اإلى الذاكرة الطويلة المدى والأقل  للمعلومات تظل فيه المعلومة حوالي 
اأهمية يتلا�سى، واأن المكون اللفظي في الذاكرة العاملة يمثل الذاكرة ق�سيرة المدى، وبذلك ت�سبح 

جزءاً من الذاكرة العاملة. 

الذاكرة العاملة والتعلم
الحتفاظ  يجب  التعليمية  الخبرة  فاآثار  بالذاكرة،  مرتفعاً  ارتباطاً  التعلم  على  القدرة  ترتبط 
اأن �سعوبات  بها بهدف جمع هذه الخبرات وتراكمها وال�ستفادة منها في عملية التعلم. لذلك نجد 
من  ودرجتها  الذاكرة  ق�سور  طبيعة  على  بالعتماد  وذلك  مختلفة  اأعرا�ص  عنها  ينتج  قد  الذاكرة 
جانب، والمهمة التعليمية من جانب اآخر، فاإذا كان لدى الطفل �سعوبة في معرفة المعلومات ال�سمعية، 
والب�سرية، واللم�سية الحركية، اأو ا�ستدعائها، فاإن اأداءه لأي مهمة تتطلب معرفة مثل تلك المعلومات 
الذاكرة  م�سكلة  لفهم  المفيدة  الأ�ساليب  من  فاإن  وهكذا  الت�سور.  بهذا  يتاأثر  �سوف  ا�ستدعاءها  اأو 
عند الأطفال ذوي �سعوبات التعلم ذلك الأ�سلوب الذي يركز على جوانب الق�سور في ال�ستراتيجيات 
ال�سرورية للم�ساركة بن�ساط في عملية التعلم، فال�سعوبة في اأداء الواجبات التي تعتمد على الذاكرة 

تعد عجزاً في ا�ستخدام الإ�ستراتيجيات، ولي�ص عجزاً في القدرة )كيرك وكالفنت، 1988(. 

العملية  اأركان  اأ�سا�سياً من  تعد ركناً  التعلم، حيث  المهمة في  المو�سوعات  اأحد  الذاكرة  وتعد 
التعليمية، ولأن هناك علاقة وثيقة بين الذاكرة والتعلم فكل تعلم يت�سمن ذاكرة، فاإذا لم نتذكر �سيئاً 

من خبرتنا ال�سابقة فلن ن�ستطيع تعلم اأي �سيء. 

وفي هذا ال�سدد ت�سير �سهى اأمين ورحاب برغوت )2009، �ص 259( اإلى اأن علماء علم النف�ص 
للمعرفة  المتعددة  الأ�سكال  بها  تكت�سب  التي  الو�سيلة  هو  التعلم  كان  اإذا  اأنه  على  يوؤكدون  المعرفي 
التي نمتلكها ون�ستخدمها، فاإن الذاكرة التي هي مخزن وم�ستودع تختزن هذه المعلومات والخبرات 
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والمواقف والأحداث بدقة وتوزعها على اأماكن متنوعة حتى يمكن ا�سترجاعها ب�سرعة عند الحاجة 
اإليها واأن تذكر المعلومات يعتمد على نمط معالجتها واأ�سلوب التعلم واإ�ستراتيجيته. 

والكت�ساب،   )Learning( التعلم  عملية  وجود  تفتر�ص  كمفهوم  الذاكرة  اأن  الباحثون  ويرى 
اإلى تغير  والتعلم كما نعلم هو تغيّر في خبرات الفرد ب�سبب تلقيه خبرة معيّنة، اأو هو خبرات توؤدي 
في ال�سلوك، ونحن اإذا اعتقدنا باأن مواقف الحياة التي تحيط بالفرد متغيرة، ومتبدلة من حوله، واأن 
الفرد ل يكرر تماماً ما تعلمه في المواقف نف�سها فاإن الفرد ي�ستفيد من تجاربه وخبراته ال�سابقة في 
توافقه مع مواقف الحياة المختلفة. وعملية التعلم وتكوين الخبرات تتطلب ثبات المادة المتعلمة اأو 
ثبات هذه الخبرات في الذهن، حتى ي�ستفاد منها وقت ال�سرورة، وثبات هذه المادة يعتمد على عوامل 
عدة مثل: النتباه، والتركيز، والفهم، والدافعية للتعلم، ومدة التعلم - ونوع المادة المتعلمة، والو�سع 
ال�سحي والنف�سي والعقلي للفرد، ودور المكافاأة والتعزيز، وتكرار هذه المادة في مواقف الحياة. . 
. اإلخ. وكذلك فاإن عملية التعلم وثبات المادة المتعلمة في الذهن يتطلب الحتفاظ بالمادة المتعلمة 
)Retention( وعملية الحتفاظ هذه تتاأثر بدورها بمجموعة عوامل مثل: طريقة التعلم اأو الكت�ساب، 
اأو الأمرا�ص، واإ�سابات الدماغ، وتعاطي العقاقير ...الخ. ويلي عملية الحتفاظ بالمادة المتعلمة قدرة 
الفرد على ا�ستدعاء )Recalling( هذه المادة المتعلمة وتذكرها في المواقف التي تتطلب من الإن�سان 
الثبات في  الفرد وما تعلمه في حياته على قدر من  اأن تكون خبرات  ذلك، لهذا كان من ال�سروري 
العمليات  مثل هذه  باأن  الذاكرة  في مجال  الباحثون  يقر  لهذا  تذكر ذلك،  ي�ستطيع  لن  واإلّ  الذهن، 
الثلاث اأي التعلم، والحتفاظ، والتذكر اأو ال�ستدعاء ت�سكل في مجموعها ما ي�سمى بعنا�سر الذاكرة. 

ويتفق العديد من علماء النف�ص في اأن هناك ثلاثة اأنواع وا�سحة لأنظمة الذاكرة هي: الذاكرة 
الح�سية، والذاكرة ق�سيرة المدى، والذاكرة طويلة المدى. 

المعرفيين  النف�ص  اأن علماء  اإلى  المعرفي  النف�ص  الدرا�سات في مجال علم  ت�سير بع�ص  بينما 
اأدق  معنى  يعطيها  لأنه  المدى؛  ق�سيرة  الذاكرة  لمفهوم  بديلًا  العاملة  الذاكرة  مفهوم  ا�ستخدموا 
واأكثر واقعية في �سوء وظائفها التي ت�ساعد على عملية التعلم، واأ�سبح م�سطلح الذاكرة العاملة هو 
الذاكرة هي: نظام  اأنماط لأنظمة  اأن هناك ثلاثة  الأكثر قبولً، وبناءً على ذلك يقررون  الم�سطلح 
التالي يو�سح هذه  الذاكرة الح�سية، ونظام الذاكرة العاملة، ونظام الذاكرة طويلة المدى، وال�سكل 

النظم وكيفية عملها: 

)Goetez et al., 1992, p. 321( اأنواع الذاكرة )صكل )1�

الذاكرة 
الح�صية الم�صتقبلات  المدخلات 

 مولد
ال�صتجابة الم�صتجيب المخرجات

الذاكرة 
العاملة

الذاكرة 
طويلة
المدى
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ثم  بالنتباه  تبداأ  الآخر،  على  منها  كل  يعتمد  متتابعة  م�ستويات  في  تتم  التعلم  عملية  اإن 
الذاكرة  بالمو�سوع من  المت�سلة  ال�سابقة  العاملة الخبرات  الذاكرة  الذاكرة، وت�ستدعي  الإدراك ثم 
ال�سابقة،  الخبرات  على  بناءً  معنى  فتعطيه  للمثير،  والمعالجة  المقارنة  عملية  وتتم  المدى،   طويلة 
وتعد هذه مكونات البناء المعرفي التي تعمل معاً في علاقة ديناميكية تفاعلية ليحدث التعلم، ويفتقد 
الطلاب ذوو �سعوبات التعلم هذا البناء المعرفي ب�سبب ت�ستتهم وعدم قدرتهم على النتباه النتقائي 

في اأثناء عملية التعلم، اإ�سافة اإلى الق�سور في ن�ساط الذاكرة العاملة. 

 Dynamic Active ًويرى الزيات )1998، �ص 380( اأن الذاكرة العاملة تمثل نظاماً دينامياأ ن�سطا
System يعمل من خلال التركيز التزامني على كل من متطلبات التجهيز والتخزين، ومن ثم فالذاكرة 

العاملة هي مكون تجهيزي ن�سط ينقل اأو يحول اإلى الذاكرة طويلة المدى، وينقل اأو يحول منها. 

الذاكرة العاملة في ال�صف الدرا�صي: 
النتباه،  لموا�سلة  وال�سرورية  الحا�سمة  المعرفية  القدرات  من  واحدة  هي  العاملة:  الذاكرة 
واتباع التعليمات، وتنفيذ التعليمات ذات الخطوات المتعددة، وتذكر المعلومات في الحال، والتفكير 
ومقاومة  النتباه،  �سبط  على  العاملة  الذاكرة  ت�ساعدنا  كما  التركيز،  على  المحافظة  اأو  المنطقي 
حل  وفي  المقروء،  وفهم  الريا�سيات،  ا�ستيعاب  على  الطفل  قدرة  العاملة  الذاكرة  وتعزز  الت�ستت، 

الم�سائل المعقدة، وحل الختبارات. 

وتعد مهارات الذاكرة العاملة في �سن اأربع �سنوات، دلئل ممتازة للطفل في �سنوات عدة تالية، 
وكلما كانت مهارات ذاكرة الطفل العاملة اأف�سل كان اأداوؤه اأف�سل في المدر�سة. 

في  الأن�سطة  العاملة على  الذاكرة  يوؤثر خلل  فيه هنا: هل  نفكر  اأن  الذي يجب  المهم  ال�سوؤال 
ال�سف الدرا�سي؟ 

في درا�سة ت�ستند اإلى ملاحظة الأطفال الذين يعانون �سعفاً في الذاكرة العاملة ال�سفهية األُقى 
ال�سوء على م�سكلة هوؤلء الأطفال الذين حُددوا على اأن لديهم ذاكرة عاملة �سفهية �سعيفة )بمعنى 
اأن الدرجات المعيارية اأقل من 85(، ولكن في اختبار الذكاء غير ال�سفوي العادي فهم على ما يرام 
فيه في ال�سنة الأولى من تعلمهم في المدر�سة، ولوحظوا في ال�سف الدرا�سي بعد عام تالٍ، حيث كانوا 

.)Gathercole, 2004( يجاهدون في تنفيذ الواجبات التي ت�ستمل على تخزين المعلومات ومعالجتها

اإن الإخفاق ال�سائع عند هوؤلء الأطفال من ذوي الذاكرة العاملة ال�سعيفة اأنهم ين�سون التعليمات 
الطويلة، والأخطاء الخا�سة بالمحافظة على المو�سع الذي وقفوا عنده )فقدان الحروف اأو الكلمات 

في جملة من الجمل(. 
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ولكن لماذا ت�سبب الذاكرة العاملة قيوداً على التعلم؟

هذه  واإدراج  المعرفة  لتكامل  للفرد  م�سادر  تعطينا  العاملة  الذاكرة  اأن:  هو  القتراحات  اأحد 
 Swanson & Saez,( المعلومات من الذاكرة طويلة المدى مع معلومات موجودة في التخزين الموؤقت

)2003; Swanson & Frankenberger, 2004

لذلك يكون الطفل �ساحب الذاكرة العاملة ال�سعيفة محدود القدرة على ممار�سة هذه العملية 
العاملة  الذاكرة  باأن مهارات  راأياً  اأن هناك  كما  الدرا�سي،  ال�سف  الأخرى في  المهمة  الأن�سطة  في 
ال�سعيفة توؤدي اإلى �سعوبات تعلم، لأن هذا النظام يعمل كعنق زجاجة فيما يتعلق بالتعلم في كثير من 
موا�سع التعلم الفردي واكت�ساب المعلومات )Gathercole, 2004(، لأن الأطفال ذوي الذاكرة العاملة 
العملية  هذه  اأن  كما  للتعلم،  الفردية  الوقائع  في  الذاكرة  هذه  مطالب  تلبية  عن  يعجزون  ال�سعيفة 

لكت�ساب المهارة والمعرفة في ال�سنوات المدر�سية المتعددة تتعر�ص للاإحباط. 

لماذا تكت�سب الذاكرة العاملة الأهمية الكبيرة في ال�سف الدرا�سي؟

الذاكرة العاملة لها اأهمية حا�سمة في كثير من اأن�سطة التعلم في ال�سف الدرا�سي، لأن الأطفال . 1
اأخرى  باأن�سطة  الن�سغال  اأثناء  في  الذهن  في  بالمعلومات  الحتفاظ  اإلى  يحتاجون  ما  كثيراً 

تحتاج اإلى مجهود. 
اأثناء محاولتك تهجئة حروفها . 2 العاملة مطلوبة في مهام مثل: تذكر جملة كتبتها في  الذاكرة 

الفردية، اأو قائمة تعليمات اأعطاها لك المعلم في اأثناء تنفيذ خطوات فردية في المهمة. 
غير . 3 لأنهم  بب�ساطة،  الأن�سطة  في هذه  المحدودة  العاملة  الذاكرة  قدرات  ذوو  الأطفال  يعاني 

قادرين على اأن يحتفظوا في الذهن بالمعلومات الكافية التي تتيح لهم ا�ستكمال المهمة. 
�سياع معلومات مهمة من الذاكرة العاملة يوؤدي اإلى ن�سيان اأمور مهمة عدة، وكذلك التعليمات . 4

التي يحاول الطالب اتباعها، وتفا�سيل ما يفعله، واأين مكانه في المهمة المعقدة. . . اإلخ. 
لأن الأطفال ذوي قدرات الذاكرة العاملة المحدودة يف�سلون في العديد من الأن�سطة المختلفة . 5

في الكثير من المنا�سبات ب�سبب هذا النوع من الن�سيان، فاإنهم يعانون وينا�سلون للح�سول على 
الدرجات العادية للتعلم، وبالتالي يتعر�سون ل�سعف التقدم الدرا�سي اأو الأكاديمي. 

اإن الخلل في الذاكرة العاملة يرتبط ارتباطاً وثيقاً بخلل  من خلال ما �سبق ن�ستطيع اأن نقول 
الق�ساء  يمكن  ل  المبكر  التدخل  دون  ومن  الدرا�سي،  الف�سل  في  اليومية  بالأن�سطة  وكذلك  التعلم، 
على خلل الذاكرة العاملة بمرور الوقت، و�سي�ستمر التدهور في الأداء الدرا�سي »الأكاديمي« للطفل، 
والتدخل في ال�سف الدرا�سي يُ�سمم لتقليل العجز والف�سل المرتبط بالذاكرة العاملة، وهو الذي يمثل 

ال�سبب الجذري ل�سعوبات التعلم، وهو ما نحتاج اإلى اأن نعالجه باإمكاناتنا كلها. 



الفصل الثاني

 مفهوم الذاكرة
العاملة ومكوناتها
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الفصل الثاني
مفهوم الذاكرة العاملة ومكوناتها

المفاهيم الأ�صا�صية للذاكرة العاملة: 
مفهوم الذاكرة العاملة في مو�صوعة علم النف�س والتحليل النف�صي:  اأ. 

تُعرف الذاكرة العاملة باأنها نظام ذو مكونات متعددة لفهم الطريقة التي تخزن بها المعلومات 
 .)Bordin, 1994, p. 587( وتعالج ل�ستخدامها في اأداء مختلف الأن�سطة المعرفية المعقدة

في  التحكم  على  القدرة  باأنها   )106 �ص   ،2012 واآخرون،  الديار  )اأبو  مو�سوعته  في  وعرفها 
محتوى الذاكرة ق�سيرة المدى وتغييره. وتعمل الذّاكرة العاملة عملًا دينامياً ن�سطاً من خلال التّركيز 
التزامني على متطلبات عمليّات التّجهيز والتّخزين، حيث تعمل على تحويل المعلومات من الذّاكرة 
من  �سغيرةٍ  كميّةٍ  تكوين  البارز من خلال  دورها  وتوؤدي  المدى،  الذّاكرة طويلة  اإلى  المدى  ق�سيرة 
موقفاً  لتعطينا  اإ�سافية؛  اأخرى  معلوماتٍ  مع  ومعالجتها  تكاملها  على  وتعمل  لتجهيزها،  المعلومات 
وتكاملها  المعلومات  بتف�سير  العاملة  الذّاكرة  وتهتم  ومتطلّباته.  الموقف  وطبيعة  يتنا�سب  تكامليّاً 
وترابط المعلومات الحاليّة مع المعلومات ال�سّابقة، وهي ذات اأهميّةٍ للاأن�سطة المعرفيّة ذات الم�ستوى 

الأعلى مثل الفهم القرائي، وال�ستدلل الريا�سي، والتّفكير النّاقد، وا�ستقاق المعاني. 

مفهوم الذاكرة العاملة لدى اخت�صا�صي علم النف�س:  ب. 
اأن الذاكرة العاملة تمثل الم�ستودع  اإلى   )Baddeley, & Hitch, 1974( »ي�سير »باديلي وهيت�ص
الذي تخزن فيه المعلومات وتُعالج في وقت واحد، وهي تعتمد على التفاعل بين مكونيها وهما: القدرة 

على التخزين، والقدرة على المعالجة. 

خا�سة  تخزينية  اأنظمة  باأنها:  العاملة  الذاكرة   Baddeley & Hitch وهيت�ص«  »باديلي  ف  وعرَّ
اأنظمة  اإلى  بالإ�سافة  اللفظي(  )المكون  الأنظمة  وت�سمى هذه  اللفظية،  المعلومات  تخزين  وظيفتها 
المعالجات  من  �سل�سلة  فيه  تتم  حيث  المركزي(  )المنفذ  ت�سمى  المعلومات  بمعالجة  خا�سة  اأخرى 

 .)Baddeley & Hitch, 1994, p. 494( للو�سول اإلى ال�ستجابة ال�سحيحة

وقدم باديلي تعريفاً اآخر عام )1986( للذاكرة العاملة باأنها م�سدر للمعالجة محدود ال�سعة 
يت�سمن الحتفاظ بالمعلومات في الوقت الذي تُعالج فيه معلومات اأخرى، اأي موا�سلة لبع�ص المعلومات 

في اأثناء معالجة معلومات اأخرى )خفاجي، 2005، �ص 62(. 

الذاكرة  اأن  على   )Ericson & Kintsch, 1995( وكنت�ص«  »اإيريك�سون  يوؤكد  اآخر  جانب  وعلى 
العاملة تُن�سط المعلومات المختزنة في الذاكرة طويلة المدى، وتجعلها قادرة على معالجة المعلومات 
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فترة طويلة، وهذا يعني اأن الذاكرة العاملة ت�ستقبل المعلومات من م�سدرين هما: المعلومات الجديدة 
التي ت�ستقبلها من خلال )الحوا�ص(، والمعلومات المختزنة في الذاكرة طويلة المدى. 

زمنية  فترة  تذكرها  المطلوب  للاأحداث  موؤقت  »ت�سجيل  اأنها  على  العاملة  الذاكرة  وتعرف 
محددة« )عبد القوي، 1995، �ص 184(. 

ويذكر »لوجى« )Logie, 1996( اأن الذاكرة العاملة تعد الجزء الن�سط اأو الفعال با�ستمرار من 
الذاكرة ق�سيرة المدى، ف�سلًا عن اأنها تعالج تلك المعلومات وت�سنفها وفقاً لنوعها. 

ويمكن تعريفها اأي�ساً باأنها »مكون تجهيزي ن�سط ينقل اأو يحول من الذاكرة طويلة المدى واإليها« 
)الزيات، 1998، �ص 380(. 

ويقدم »روبرت« )Robert, 2004( تعريفاً للذاكرة العاملة على اأنها وظيفة العقل الجوهرية التي 
اإ�سابة المر�سى باإ�سابات  اأنظمة المكون الجبهي اعتماداً وا�سحاً، وقد يظهر ذلك عند  تعتمد على 

 .)Robert, 2004, p. 160( جبهية، فيظهر لديهم �سعف في الأماكن المخت�سة باللغة في الدماغ

من  ال�سخ�ص  تمكن  عملية  العاملة  الذاكرة  اأن  اإلى   )Andreas, 2002( »اأندري�ص«  واأ�سار 
الحتفاظ بالمعلومات، وهي في حال ن�سطة، �سواء اأكانت هذه المعلومات خا�سة بالفهم، اأو التعليم 

وحل الم�سكلات. 

ويطلق م�سطلح الذاكرة العاملة على ناتج الطلاع ال�سعوري لحظة بلحظة من جهة، وال�سترجاع 
هذه  في  عليه  ونعمل  كله  نَعيهِ  ما  على  تحتوي  فهي  اأخرى،  جهة  من  المختزنة  للمعلومات  اللحظي 

اللحظة، لذا يمكننا اأن ن�سميها ذاكرة »اآنية«. 

الموؤقت  باأنها »تلك المنظومة المعرفية الم�سوؤولة عن التجهيز والحتفاظ  كما يمكن تعريفها 
بمعلومات ي�ستند عليها النتباه« )اأحمد، 2006، �ص 77(. 

اأين توجد الذاكرة العاملة؟ 
اأجرى المعهد القومي لل�سحة النف�سية باأمريكا درا�سة هدفت اإلى بحث عمل الذاكرة العاملة 
با�ستخدام الرنين المغناطي�سي )FMRI( من خلال اإظهار ن�ساط الدماغ لحظة بلحظة، وعمل الذاكرة 
اأن الف�سو�ص  اإلى  اأ�سارت نتائج هذه الدرا�سة  العاملة منذ ا�ستقبال المعلومة حتى ا�ستدعائها، وقد 
الأمامية للدماغ هي اأماكن لمراكز التحكم في الذاكرة العاملة، واأن اللحاء الأمامي للدماغ ي�ستمل على 

 .)Asher, 1997( اأكثر مناطق الذاكرة العاملة

العاملة هي  الذاكرة  الم�سوؤولة عن  اأنها  المنطقة على  التي ت�سف هذه  والبراهين  الأدلة  ومن 
التاأثيرات الناجمة عن اإ�سابات هذا الجزء من ن�سفي الكرة الدماغية فمثلًا: يبدي المر�سى الذين 
�سلوكهم  ويت�سم  التفكير،  النتباه، وا�سطراباً في  الدماغي نق�ساً �سديداً في  الف�ص  تلفاً في  يعانون 



27

الذاكرة العاملة وصعوبات التعلم

بعدم الترابط والتفكك عند محاولة اأداء مهام تتطلب معلومات رمزية اأو لفظية، وهى مهام من �سميم 
عمل الذاكرة العاملة )عبد القوي، 1995، �ص 185(. 

هل الذاكرة العاملة مكون واحد اأم هو مكون متعدد الأجهزة الفرعية؟
لقد اأثبتت بع�ص الدرا�سات اأن الذاكرة العاملة هي عن�سر وحيد، في حين اأثبتت درا�سات اأخرى 
اأنها لي�ست جهاز وحدوي، ومن الدرا�سات التي اأثبتت اأن الذاكرة العاملة لي�ست جهازاً وحيداً درا�سة كل 
من »باديلي وهيت�ص« عام 1974 حيث نظرا اإلى الذاكرة العاملة على اأنها جهاز متعدد العنا�سر ولي�ص 
مجرد مخزن محدود، فلقد ا�ستطاع كل من »باديلي وهت�ص« و�سع منهج فعال لختبار مدى كون الذاكرة 
العاملة كياناً وحيداً اأو ل، اإذ قاما بتجربة تعتمد على قيام العينة بمهمتين مختلفتين في الوقت نف�سه 
تعرف با�سم المهمتين المتزامنتين )Concurrent tasks(، والفكرة التي تعتمد عليها التجربة اأنه في 
حال ا�ستخدام مهمتين للمكون نف�سه فاإن اأداء اإحدى المهمتين اأو كليهما �سيكون اأقل من اأداء كل منهما 
على حدة، وعلى العك�ص اإذا تطلبت المهمتان مكونات مختلفة من الذاكرة العاملة فاإنه ي�سبح بالإمكان 
الذاكرة  اأن  اإلى  تو�سلا  التجربة  اأم معاً. ومن هذه  قُيم كل على حده  �سواء  نف�سه  بالم�ستوى  اأداوؤهما 

 .)Cohen et al., 2000, p. 71( العاملة لي�ست مخزناً وحيداً واإنما جهاز متعدد العنا�سر

حيث  العاملة  الذاكرة  م�سادر  انق�سام   )Miyake, & Shah, 1999( و�ساه«  »مياك  دعم  وقد 
دلت الدرا�سات التي قاما بها على اأن الذاكرة العاملة المكانية واللفظية منف�سلتان، واأن الن�ساطات 
كانت  اإذا  باأنه  وتنباأ  الم�سادر،  من  مختلفين  نوعين  بوا�سطة  تدعم  المجالين  هذين  في  المعرفية 
مقايي�ص الذاكرة العاملة المكانية واللفظية تتنباأ بالأداء في المهام المكانية والمهام اللغوية بالقدر 
نف�سه، فاإن ذلك ربما ي�سير اإلى وجود وعاء واحد للم�سادر متعددة الأغرا�ص يمكن اأن ي�ستخدم في 
العاملة  الذاكرة  مقايي�ص  تنباأت  اإذا  العك�ص  على  المختلفة،  المجالت  في  كلها  المعرفية  العمليات 
اإلى انق�سام م�سادر الذاكرة العاملة.  اللفظية بالأداء اللغوي فقط، فاإن هذا التخ�س�ص ربما ي�سير 
وخل�ص الباحثان اإلى اأن التفكر المكاني وال�ستيعاب اللغوي مقيدان بحجم وعاء م�سادر الأغرا�ص 

 .)Cohen et al., 2004( العامة

وكذلك اتفق »مياك و�ساه« )Miyake, & Shah, 1999( و»اأوبريفر« )Obraver, 2000( و»�سو�ص 
اأن  اإلى  ت�سير  التي  النتائج  مع   )Mackintosh, 2003( و»ماكنتو�ص«   )Suss et al., 2002( واآخرون« 

 .)Mackintosh et al., 2003( ًالذاكرة العاملة لي�ست كياناً وحيدا

وقد اأكد »ماكينت وبيرنت« )Mackint, & Bennet, 2003( على انق�سام م�سادر الذاكرة العاملة 
فقا�سا الذاكرة العاملة اللفظية وال�سعة والذاكرة العاملة المكانية الب�سرية، وقد اأو�سحت النتائج اأن 

القدرة واختبارات الذاكرة العاملة يوؤثران على درجة ارتباطهما. 
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ويعزز الراأي ال�سابق اأن الذاكرة العاملة لي�ست بناءً ثابتاً ولكنها مجموعة من المكونات المتغيرة 
والمتفاعلة ديناميكياً )العدل، 2000، �ص 270(. 

في حين يوجد راأي اآخر يختلف مع الآراء ال�سابقة يتزعمه »كولون« )Colon, 2004( ويرى اأن 
الذاكرة العاملة اللفظية والمكانية وال�سعة ل تدعمها مجموعات مختلفة من الم�سادر، وبذلك تكون 
الذاكرة العاملة وعاءً واحداً للم�سادر المتعددة الأغرا�ص ي�ستخدم في العمليات المعرفية المتنوعة 

في المجالت المختلفة. 

الدرا�سات  اأكدته  ما  وهو  العاملة،  الذاكرة  مكونات  لتعدد  الداعمة  الآراء  مع  الموؤلف  ويتفق 
العاملة  الذاكرة  اأماكن مكونات  انق�سام  اإلى  اأ�سارت  التي  الدماغية  والق�سرة  الدماغ  التجربيبة على 

في الدماغ. 

وال�سكل الآتي يو�سح مناطق الذاكرة العاملة على الق�سرة الدماغية

�صكل )2( مكونات الذاكرة العاملة على الق�صرة الدماغية

العمليات الأ�صا�صية في الذاكرة العاملة: 
هناك ثلاث مراحل من التمثيل داخل الذاكرة العاملة: 

مرحلة الترميز: وهي ت�سف عملية اإدخال المعلومات داخل نظام الذاكرة، ويوجد نوعان من . 1
الترميز داخل الذاكرة العاملة هما: 

والحروف،  )الأرقام،  اللفظية  المعلومات  بترميز  يخت�ص  وهو  ال�صوتي:  الترميز  اأ. 
البند عدة مرات،  اأي تكرار  ن�سطة من خلال )الت�سميع(  بها  والكلمات( والحتفاظ 

ويخت�ص ال�سق )الأي�سر( من الدماغ بترميز هذه المعلومة اللفظية. 

التحكم بالع�صلات 

الب�صر

التمييز بوا�صطة الب�صر
الحركات الاأ�صا�صية

حركات المهارة

ال�صلوك والاإنفعالات

الاإح�صا�س

ال�صمع

النطق
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ب�سرية  �سورة  في  اللفظية  بالبنود  الحتفاظ  خلاله  من  يمكن  الب�صري:  الترميز  ب. 
اإليه اإذا كنا ب�سدد مجموعة البنود غير اللفظية مثل )ال�سور( التي يكون  كما نلجاأ 
الترميز  النوع من  من ال�سعب و�سفها، وبالتالي من ال�سعب ت�سميعها �سوتياً، وهذا 

يتلا�سى ب�سرعة، ويخت�ص ال�سق )الأيمن( من الدماغ بترميز المعلومات المكانية. 
الخا�سين . 2 النظامين  في  المعلومات  بها  تمثل  التي  الطريقة  اإلى  وت�سير  التخزين:  مرحلة 

بالذاكرة، وتكون �سعة التخزين في الذاكرة العاملة محدودة جداً ت�سل في المتو�سط اإلى 7 بنود 
وبحد اأدنى 5 بنود وحد اأق�سى 9 بنود. 

من. 3 بنجـــاح  المعلومـــات  ا�ستح�سار  على  قدرتنـــا  المرحلـــة  هذه  وتمثل  الا�صترجاع:   مرحلة 
الذاكرة )خفاجي، 2005، �ص 79(. 

اأهم العوامل الموؤثرة في التذكر: 
توجد العديد من العوامل التي توؤثر على عملية التذكر، وفيما يلي عر�ص لأهم العوامل الموؤثرة 

في التذكر: 

مدى الذاكرة: ويعرف باأنه قدرة الفرد على ا�ستدعاء اأكبر عدد ممكن من العنا�سر اأو الوحدات . 1
تُ�ستوعب خلال فترة معينة من الإدراك الفوري، ويختلف مدى الذاكرة وفقاً للم�ستويات  التي 

العمرية المختلفة )ال�سرقاوي، 1998، �ص 151(. 
نوع مادة التذكر: ت�سير نتائج الدرا�سات اإلى اأن الفرد يميل اإلى تذكر المادة المترابطة ذات المعاني . 2

المنطقي  »التعلم  اأي  المعاني  من  الفقيرة  اأو  المترابطة  غير  المادة  �سعوبة  يلقى  بينما  ب�سهولة، 
والغني بالمعاني يكون اأكثر فاعلية وفائدة في تذكر نواتجه« )من�سور واآخرون، 1989، �ص 224(. 

الم�صتوى العمري: تتاأثر فاعلية التذكر بعمر الفرد على التذكر، وت�سل الذاكرة اإلى قمتها في . 3
الع�سرينات ثم تتدهور ببطء حتى �سن الخام�سة والأربعين، وفي التدهور الأ�سرع بعد الخام�سة 
بمرور  ت�سمحل  التي  الذاكرة  جهاز  في  اأ�سا�سياً  عملًا  تعمل  التي  الخلايا  اإن  حيث  والأربعين 

 .)Byrne, 1996( الوقت، فكلما تقدم الإن�سان في العمر تدهورت الذاكرة وقلت كفاءتها
طرق تعلم مادة التذكر: بقدر ما تعتمد العمليات العقلية المكونة لن�ساط الذاكرة على طرائق . 4

فعالة في التعلم تكون فاعلية الذاكرة، فتنظيم المعلومات وطريقة تقديمها للمتعلم تعمل على 
زيادة الحفظ والتذكر )العدل، 2000(. 

لديهم . 5 تكون  العقول  �سعاف  فالأفراد  الفرد،  ذكاء  بم�ستوى  التذكر  يتاأثر  العقلي:  الم�صتوى 
ذاكرة �سعيفة وهذا يت�سح من خلال العمليات العقلية المكونة لن�ساط الذاكرة، وعلى العك�ص 

نجد اأن الأفراد الأذكياء يتمتعون بذاكرة قوية. 
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الجن�س: تتفوق الإناث غالباً على الذكور من م�ستواهن العمري نف�سه، ويت�سح ذلك من خلال . 6
اختبارات الذاكرة وفي التعليم المدر�سي. 

ما . 7 فبقدر  التذكر،  عملية  في  حا�سماً  دوراً  العوامل  هذه  توؤدي  الانفعالية:  الدافعية  العوامل 
ا�ستثارة  بحال  الحتفاظ  واأن  والتذكر  التعلم  في  العقل  ن�ساط  يقوى  ما  بقدر  الدافعية  تزداد 

الدافعية يوؤدي اإلى فاعلية اأكبر في التعلم والتذكر )من�سور واآخرون، 1989، �ص 228(. 

نماذج الذاكرة العاملة ومكوناتها: 
وفقاً لكوان واآخرون )Cowan, 2005( تنطوي الذاكرة العاملة على كمية �سغيرة من المعلومات 
في الذاكرة في اأثناء الن�سغال بمهام معرفية اأخرى. وهناك نظريات متعددة حول الذاكرة العاملة، 

وكيف تتعامل مع المعلومات؟ وما نوع المعلومات المخزنة؟

ويزخر علم النف�ص المعرفي بالعديد من النماذج التي و�سعها من خلال العديد من النظريات، 
وذلك لو�سف الذاكرة العاملة ومكوناتها، ومن اأهم هذه النماذج مرتبة من الأقدم اإلى الأحدث كما ياأتي: 

1 . )Baddeley & Hitch, 1974( نموذج باديلي وهت�س الاأول
التنفيذي  المكون  من  تتاألف  اأنها  على  العاملة  للذاكرة  الأ�سلي  النموذج  وهت�ص«  »باديلي  قدم 
المركزي مع اثنين من النظم الفرعية، والجهاز التنفيذي المركزي هو وحدة تحكم في الذاكرة العاملة، 
ومهمته الأ�سا�سية هي معالجة المعلومات وتخزينها، وهو الذي يحدد اأهمية المعلومات الواردة ويحدد 
اأولوياتها. بالإ�سافة اإلى اأنه عندما ترد المعلومات الجديدة اإلى النظام، فاإن الجهاز التنفيذي المركزي 

.)Wright & Shisler, 2005( هو الذي يقرر تق�سيم الموارد الإ�سافية لمعالجة هذه المعلومات الواردة

�صكل )3( مكونات الذاكرة العاملة نقلًا عن »باديلي« )1990(

 و�سوف يُناق�ص لحقاً نموذج باديلي ومراحل تطوره. 

المكون الب�صري المكاني

يخزن المعلومات الب�سرية 
 والمكانية ويمكن عده

»عين داخلية« 

المنفذ المركزي
ينظم المعلومات ويخزنها ويعالجها، ويتحكم في النتباه واتخاذ القرارات، ونقل المعلومات من الذاكرة طويلة 

المدى بوا�سطة الت�سميع واإعادة الترميز، وهو ذو �سعة محددة.

المكون اللفظي
جهاز التحكم في النطق يحفظ المعلومات عن طريق 

نطقها داخلياً ويمكن عده »�سوت داخلي«

الجهاز اللفظي
يحفظ المعلومات التي تعتمد على الكلام وتتلا�سي فيه 

المعلومات بعد ثانيتين ويمكن عده »�سوت داخلي« 
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2 . )Daneman & Carpenter, 1980( نموذج دانيمان وكاربنتر
ا�ستند هذا النموذج على ما قدمه باديلي في نموذجه الأول عام 1974، واهتم بمدى الذاكرة 
العاملة Working Memory Span وذلك لختبار الذاكرة العاملة. وا�ستُخدم هذا النوع من الختبار 
اإن  القائلة  النظرية  على  المفهوم  هذا  وي�ستند  العاملة.  الذاكرة  تتناول  التي  الدرا�سات  في  بتو�سع 
الذاكرة العاملة هي مورد محدود، ويجب اأن ينق�سم دورها بين المعالجة والتخزين. وقد و�سع هذا 
النهائية في كل  الكلمة  الجمل ب�سوت مرتفع، وتذكر  النموذج من خلال وجود م�ساركين في قراءة 
جملة. وكلما تقدمت المهمة زاد طول الجملة وحجمها )Wright & Shisler, 2005(. وما زال هذا النوع 
من الختبارات م�ستخدماً على نطاق وا�سع في الدرا�سات التي تتناول الذاكرة العاملة، ولقد عدُلت 
لإدراج نوع اآخر من الطرائق. على �سبيل المثال، ا�ستخدام هذا المفهوم لهذا النوع من تقييم المهمة 

في المهام الخا�سة بالذاكرة العاملة والمهام اللفظية الم�ستندة اإلى التتبع بالعين. 

3 . )Hasher & Zack, 1988( نموذج ها�صر وزاك
اأ�سارا اأن للذاكرة العاملة قدرة محدودة ب�سبب وجود المناف�سة بين المعلومات غير ذات ال�سلة 
وذات ال�سلة. فالمعلومات غير ذات ال�سلة هي التي تتناول ما يعرف بالم�ساحة المحدودة فتترك قدراً 
ا�ستمرت  التي  الدرا�سات  وقد فح�ست  وتخزينها.  ال�سلة  المعلومات ذات  لمعالجة  الموارد  اأقل من 
بناء على هذه النظرية اأولًً ذاكرة كبار ال�سن، واأ�سارت النتائج اإلى اأن كبار ال�سن كان اأداوؤهم اأ�سواأ 
في المهام المتعلقة بالذاكرة عن البالغين الأ�سغر �سناً. وقد اأرجع الباحثون هذا لي�ص لقلة م�ساحة 
العمل  المعلومات غير ذات �سلة. وا�ستمر  التخل�ص من  القدرة على  لتناق�ص  العاملة ولكن  الذاكرة 
اللاحق من هذه الدرا�سات ليركز على الأفراد الأكبر �سناً وقدرتهم على تجاهل المعلومات غير ذات 
�سلة )Wright & Shisler, 2005(. هذه النظرية تتعلق بالدرا�سة الحالية؛ لأن معظم الأ�سخا�ص الذين 
فا�سلًا  اأمراً  لل�سن  العامة  والتاأثيرات  القدرات  وتُعد معرفة  ال�سن،  كبار  النطق من  احتبا�ص  يعانون 

عندما نحدد كيفية اختبار الذاكرة العاملة لدى الأفراد الذين يعانون احتبا�ص النطق. 

4 .)Schneider, 1993( نموذج �صنايدر
قدم �سنايدر )Schneider, 1993( مقترحاً لمجموعة من مكونات الذاكرة العاملة، ويرى اأن هذه 
المعالجات على  المكونات تعمل عملًا م�سابهاً لعمل مكونات الحا�سب الآلي حيث تجري �سل�سلة من 
المدخلات للو�سول اإلى الناتج النهائي، كما اأن هذه المخرجات يمكن تخزينها فترة طويلة المدى، 
المقدمة  المعلومة  لطبيعة  وفقاً  خا�سة  وظيفة  منها  لكل  المتعددة،  المخازن  ت�سبه  المكونات  وهذه 
حيث: المخزن الب�سري، والمخزن ال�سمعي، والمخزن الحركي، وال�سكل الآتي يو�سح مكونات الذاكرة 

العاملة عند �سنايدر. 
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�صكل )4( مكونات الذاكرة العاملة عند �صنايدر

5 . :)Wright, 1993( نموذج رايت
قدم رايت )Wright, 1993( نموذجاً ليبرر من خلاله عمل مكونات الذاكرة العاملة فيما بينها، 
ومن ناحية اأخرى ليو�سح عمل مكونات الذاكرة العاملة مع كل من الذاكرة الح�سية، والذاكرة طويلة 
المدى، حيث توجد علاقة  المخزن ق�سير  اإلى  الح�سي  المخزن  المعلومات من  تنتقل  المدى، حيث 
تباديلية بين المخزن ق�سير المدى للذاكرة العاملة وكل من المكون اللفظي، والمكون غير اللفظي، 
ثم تنتقل المعلومات من المخزن ق�سير المدى للذاكرة العاملة اإلى كل من ذاكرة المعاني، والذاكرة 

الإجرائية كاإحدى مكونات الذاكرة طويلة المدى. 

وال�سكل الآتي يو�سح مكونات الذاكرة العاملة في تفاعلها مع الأنواع الأخرى من الذاكرة، وذلك 
كما ت�سوره رايت. 

�صكل )5( مكونات الذاكرة العاملة عند رايت

المخزن ال�صمعي اأ�صوات. مقاطع لفظية

المخزن الب�صري كلمـــــات

المثيرات البيئية مفردات لغوية

اأ�صكــــــــــــال حركـــــــــات

الذاكرة 
العاملة

المخزن 
الح�صي

 الذاكرة
طويلة المدى

العر�صية

المعاني

الاإجرائية

الذاكرة العاملة

المكون اللفظي

المخزن ق�صير المدى

المكون الب�صري



33

الذاكرة العاملة وصعوبات التعلم

6 .)Malim, 1994( نموذج ماليم
اأن  يرى  حيث  العاملة،  الذاكرة  مكونات  به  ليو�سح  نموذجاً   )Malim, 1994( ماليم  اقترح 
المعالج المركزي هو الذي ي�ستقبل المدخلات ويعمل من خلال التفاعل مع المكونات الأخرى، فمن 
خلال المخزن ال�سمعي الذي يحتفظ بالمعلومات ال�سمعية اأو غير اللفظية تنتقي المعلومات وت�سنف 
من خلال عمل المكونين اللفظي وغير اللفظي معاً، ومن خلال العلاقة التباديلية بينهما وبين المنفذ 

المركزي. وال�سكل التالي يو�سح مكونات الذاكرة العاملة عند ماليم. 

�صكل )6( مكونات الذاكرة العاملة عند ماليم

وي�سير هابيرلندت )Haberlandt, 1997( اإلى وجود مجموعة من البحوث والدرا�سات اأجريت 
للذاكرة  المعلومات  منها  تاأتي  اأخرى  م�سادر  وجود  اإلى  نتائجها  اأ�سارت  العاملة،  الذاكرة  ب�ساأن 
العاملة غير الم�سادر التي حددها باديلي »المكونات الثلاثة« وهذه الم�سادر مثل: المعرفة الإجرائية 
»اأ�سار  Semantic abstract Information كما  المجردة  الدللية  والمعرفة   ،Procedural Knowledge

هابيرلندت« اإلى م�سادر اأخرى لم تبحث بحثاً وا�سعاً مثل الذاكرة الحركية والذاكرة ال�سمعية. 

7 . )Caplan & Waters, 1999( نموذج كابلان ووترز
العاملة،  الذاكرة  عن  اأخرى  نظرية  في   )Caplan & Waters, 1999( ووترز  كابلان  ناق�ص 
ويزعمون  اللغة.  لمعالجة  اللازمة  المحددة  المعرفة  العتبار  في  تاأخذ  ل  التي  ال�سابقة  النظريات 
اأن هناك موارد متميزة في الذاكرة العاملة لمعالجة اللغة، واأن هناك نوعين من العمليات الفرعية 
المنف�سلة داخل هذا النظام المميز: العملية الأولى هي الفهم غير ال�سعوري للمعنى الأول من الكلام، 
والعملية الثانية هي فعل واعٍ ي�سيطرُ عليه الفرد. مثال ذلك عندما تكون العملية الثانية �سرورية في 
فهم الجملة المبنية للمجهول، على �سبيل المثال، طورد القط. و�سوف ت�ستخدم العملية الثانية لفهم 
 Wright & Shisler,( )اأن الفعل طورد يعود اإلى نائب فاعل/ فاعل )الكلب( ولي�ص المفعول به )القط
الذاكرة  مهام  لدرا�سة  مهمة  تعد  اللغة  معالجة  كيفية  تحدد  التي  العاملة  الذاكرة  نظريات   .)2005

العاملة المتطورة ل �سيما عندما ت�ستلزم هذه المهام فهم الجملة. 

المدخـــــلات

المخزن ال�صمعي

المكون اللفظي

المكون غير اللفظي

المنفذ المركزي
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ل�صنايـــدر . 8 المكانيـــة  الب�صريـــة  العاملـــة  للذاكـــرة  المعرفـــي  الع�صبـــي  النمـــوذج 
)Schneider, 1999(

يُعد الإطار النظري الذي قدمه �سنايدر )Schneider, 1999( اإ�سهاماً مهماً في البحث في مجال 
الذاكرة الب�سرية ق�سيرة المدى، الذي اأ�سار فيه اإلى كيفية ارتباط الذاكرة العاملة الب�سرية المكانية 
مع النتباه، وفي هذه الطريقة البحثية في النظرية الع�سبية المعرفية، ل ياأخذ �سنايدر في اعتباره 
فقط البيانات ال�سلوكية، بل ياأخذ اأي�ساً المفاهيم الم�ستندة اإلى الأبحاث الع�سبية البيولوجية وكذلك 

الدرا�سات الخا�سة بالت�سوير الع�سبي.

طوّر �سنايدر )1999( ن�سخة معدلة لمفهوم المعالجة الب�سرية المكانية عن ن�سخته ال�سابقة 
التي قدمها في عام )1993( اآخذاً في العتبار البيانات الع�سبية المعرفية ذات ال�سلة، ويتكون نموذج 
�سنايدر المعرفي الع�سبي من مرحلتين: المرحلة الأولى، تق�سم فيها المعلومات اإلى وحدات ب�سرية 
مكانية يتم ا�ستقبالها عن طريق �سبكية العين مثل: اللون والملم�ص والخطوط الخارجية، والمرحلة 
الثانية ت�سم المعلومات الب�سرية المكانية ذات الم�ستوى الأعلى، والتي تختار وحدة من بين الوحدات 
تن�سيطها.  قدرة  على  الوحدة  هذه  اختيار  ويعتمد  الأولى:  المرحلة  قدمتها  التي  المكانية  الب�سرية 
ويكون هذا التن�سيط اأعلى من تن�سيط وحدات اأخرى مماثلة، وت�سلم تلك المعلومات الب�سرية المكانية 

لإجراءات موجهة ناحية الهدف، وتتاألف هذه المرحلة من ثلاثة م�سارات للمعالجة تعمل بالتوازي: 

التعرف على ال�سيء. اأ. 

ح�ساب البرنامج المكاني الحركي للوحدة المختارة. ب. 

و�سع ملف خا�ص بهذا ال�سيء، ويحتوي هذا الملف على ال�سفات الب�سرية المكانية، مثل:  ج. 
اأجزاء ال�سكل المعقد، اأو لونه، وقائمة ت�سمح بالدخول اإلى ال�سفات الب�سرية المكانية لملف 

هذا ال�سيء.
 وت�سمن ا�ستمرارية المعلومات المكانية اأنها قائمة على اأ�سا�ص ع�سبي ف�سيولوجي، الذي ي�سير 
اإلى اأن ال�سفات الب�سرية عالية الم�ستوى تو�سع في الأجزاء الخلفية ال�سدغية اأو الأمامية الجانبية 

.)Milner & Goodale, 1995 ; Zeki, 1993( من الدماغ، والموجودة في منطقة اللحاء

وال�سكل التالي يو�سح النموذج الع�سبي المعرفي للذاكرة العاملة الب�سرية المكانية )ل�سنايدر، 1999(.

�صكل )7( النظرية المعدلة ذات المرحلتين للمعالجة الب�صرية المكانية- �صنايدر،1999

الوحدات الب�صرية المكانية

التعرف على ال�صيء و�صع ال�صيء في ملف الح�صابات المكانية الحركية المرحلة الأولى

المرحلة الثانية

اختيار النتباه في وحدة واحدة كل مرة
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المكانية،  الب�سرية  العاملة  للذاكرة  وظيفتين  وجود  اإلى   )Schneider, 1999( سنايدر� وي�سير 
الذهنيــة، الت�سوريــة  بالعمليــات  الخا�ســة  المعلومــات  وتعديــل  الن�ســط  التنظيم  وظيفة   الأولى: 
الثانية: الحتفاظ ق�سير المدى بالمعلومات ذات ال�سلة. ويفتر�ص �سنايدر اأن �سيئاً واحداً في الذاكرة 
العاملة الب�سرية المكانية يكون ن�سطاً عبر ثورة تن�سيط من خلال المدخلات اإلى �سبكة العين، والأ�سياء 
الثلاثة المتبقية ل تح�سل على هذا التن�سيط الم�ستمر، ولكنها تحتفظ بها في الذاكرة ق�سيرة المدى 
من دون تن�سيط ، والأجزاء الأمامية ول�سيما اللحاء الأمامي الجبهي هي الم�سئولة عن هذه الوظيفة.

نموذج باديلي المطور . 9
اأف�سل هذه  فهو  تعتريه،  التي  الق�سور  بع�ص جوانب  وجود  رغم  قيماً  اإ�سهاماً  باديلي  نموذج  يعد 
النماذج واأكثرها �سيوعاً حيث حظي بقبول الكثير من العلماء واتفاقهم، وفيما يلي عر�ص لنموذج »باديلي«: 

الذاكرة  في  التحكم  عن  م�سوؤول  اأ�سا�سي  نظام  وجود   )Baddeley, 1992( »باديلي«  افتر�ص 
العاملة ومكوناتها جميعها و�سماه »المنفذ المركزي« واأ�سار اإلى اأن هناك عدة اأنظمة فرعية ت�ساعد 

النظام الأ�سا�سي �سماها »اأنظمة الخدمة«. 

ومع مرور ال�سنين ا�ستطاع »باديلي« اأن ي�سيف عن�سراً رابعاً لم يت�سمنه النموذج الأ�سلي وهو 
»الحاجز العر�سي اأو م�سد الأحداث« ، وبذلك تكون الذاكرة العاملة تحتوي على اأربعة مكونات تعمل 

معاً في تكامل وات�ساق )Baddeley, 2000(. و�سنتناولها بالتف�سيل فيما ياأتي: 

المكون الب�صري - المكاني  اأ. 

 Visuo-Spatial كان يطلق في الأدبيات النظرية الذاكرة العاملة على المكون الب�سري - المكاني
 .Visuo-Spatial Scratch Pad ثم غُير اإلى .Visuo-Spatial Sketch Pad ثم تغير اإلى Working Memory

المكانية  الب�سرية  المعلومات  مع  يتعامل  اأنه  على  المكاني   - الب�سري  المكون  ا�سم  يدل  وكما 
ويمكن اأن ي�ستقبل مدخلات اإما مبا�سرة من حا�سة الب�سر اأو من ا�سترجاع المعلومات من الذاكرة طويلة 
الأمد على �سكل �سور، ون�ستخدم هذا المكون في حياتنا اليومية، فمثلًا عند �سير ال�سيارة في طريق غير 
 .)Cohen et al., 2000( ماألوف والقتراب من منعطف، والتفكير في �سكل الطريق عند هذا المنعطف

وقد اأو�سحت الأبحاث الحديثة اأن للاإن�سان القدرة على حفظ عدد من الأ�سياء الب�سرية دون 
 Colom( غير محدودة )اأن تفقد »حوالي عدد 4« ولكن عدد �سفات ال�سيء: )اللون، وال�سكل، والموقع

 .)et al., 1996

وكذلك اأو�سحت درا�سات الت�سوير الع�سبي اأن الق�سرة البطنية ت�سترك في حفظ المعلومات 
المكانية  المعلومات  بين  فرق  عن  تك�سف  لم  الدرا�سات  هذه  ولكن  الب�سرية،  العاملة  الذاكرة  في 
بين  اختلافاً  هناك  ولكن   PFC الأمامية  قبل  الق�سرة  داخل  ال�سيء  ب�سفات  الخا�سة  والمعلومات 
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بحفظ   V-PFC تعني  فبينما   PFC الأمامية  قبل  والق�سرة   V-PFC البطنية  الأمامية  قبل  )الق�سرة 
المعلومات فاإن )PFC( تعنى بالعمليات التي تعالج المعلومات المحفوظة في الذاكرة العاملة الب�سرية 

 .)Ved den et al., 2003(

على  القدرة  لديه  نظام  باأنه  المكاني  الب�سري  المكون   )Baddeley, 2002( »باديلي«  وعرف 
الحتفاظ الموؤقت ومعالجة المعلومات الب�سرية - المكانية، واأداءالدور المهم في التوجيه المكاني 
وفي حل الم�سكلات الب�سرية المكانية، وذلك من خلال الإح�سا�ص اأو عن طريق الذاكرة طويلة المدى 

 .)Baddeley, 2002, pp. 85, 86(

اأما »اأندري�ص« )Andreas, 2002( فيرون اأن المكون الب�سري - المكاني هو الم�سوؤول فيما يتعلق 
خلال  من  يت�سحان  التابعين  النظامين  واأن  ومعالجتها،  المكانية  الب�سرية  بالمعلومات  بالحتفاظ 
 Andreas &( بالآخر  اأحدهما  يتاأثر  ل  اأي  جزئياً،  ات�ساحاً  المهام  حيث  من  واختلافهما  تنوعهما 

 .)others, 2002, p. 9

اأما كامل )1994( فقد عرفها بتف�سيره لها »على اأنها عملية طبع المعلومات وت�سجيلها بالذاكرة 
المرتبطة بنظام الإ�سارة الأول ال�سمعي، الب�سري والح�سي والتخيلات الأخرى، وتت�سح اأهمية الذاكرة 
الب�سرية في تحويل المعلومات اللفظية في مواد الدرا�سة �ستى اإلى جداول في اأ�سكال مختلفة حيث 

ي�ساعد ذلك على تنظيم عملية التذكر« )كامل، 1994، �ص 174(. 

المكون اللفظي ب. 

)المنطقة  ا�سم  عليه  يطلق  كان  1990 حيث  بداية  في  اإل  اللفظي  المكون  يظهر م�سطلح  لم 
ال�سوتية الفونولوجية( في نموذج »باديلي« )1974(، ثم اأعيد ت�سميته بحلقة الت�سميع اأو التردد اللغوي 

1986 )مايز، 2007، �ص 170(. 

ويعد هذا المكون هو الم�سوؤول في الذاكرة العاملة عن القيام بمجموعة العمليات اللازمة لحفظ 
المعلومات اللفظية وتخزينها وا�سترجاعها، �سواء كان ذلك الحفظ موؤقتاً في الذاكرة ق�سيرة المدى 

اأو ب�سكل ثابت في الذاكرة طويلة المدى )كامل، 2001(. 

اأف�سل  اأنه مكون متطور تطوراً  اأما »باديلي« »Baddeley« فعرف المكون ال�سوتي اللفظي على 
الذاكرة  م�سارات  حيث  الموؤقت  اللفظي  المخزن  ي�سمل  اأنه  يفتر�ص  وهو  العاملة،  الذاكرة  لنموذج 
ال�سمعية التي ت�سترجع المعلومات التي بداخلها بعد ثوان قليلة، وهو يعمل على الحتفاظ بالمعلومات 

المتتابعة، واأن هذا المكون يعمل على تقييم ب�سيط للظواهر الآتية وهي: 

اأو . 1 الحروف  مثل  الم�سطلحات  تكون  وفيها  الكلامي:  ال�صوتي  المت�صابه  التاأثير 
الكلمات المت�سابهة في ال�سوت اأ�سعب عند تذكرها تذكراً دقيقاً. 
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تاأثير طول الكلمة: ولقد وجد اأن ال�سترجاع للكلمات المتتابعة الق�سيرة اأ�سهل من . 2
الكلمات الطويلة. 

تاأثير القمع اللفظي: ويت�سح ذلك عند عدم ال�سترجاع للمفردات فاإن القمع يعمل . 3
وكذلك  ال�سفرات،  بين  المعلومات  نقل  اأي�سا  وهناك  الكلمة،  طول  تاأثير  اإزالة  على 

 .)Baddeley, 2000, pp 417 - 419( الدليل الع�سب نف�سي
وينق�سم المكون اللفظي اإلى جهازين فرعيين هما: 

طريق . 1 عن  المعلومات  حفظ  وي�ستطيع  اللفظي(  )التكرار  النطق  في  التحكم  جهاز 
نطقها داخليا،ً  فعندما نحاول حفظ رقم هاتف فاإننا نكرر ب�سوت منخف�ص، وينظم 

هذا المكون المعلومات تنظيماً زمنياً وتتابعياً، ويمكن عدّه ال�سوت الداخلي. 
الكلام . 2 على  تعتمد  التي  المعلومات  يحفظ   Articulatory Store ال�صوتي  المخزن 

اعتماداً لغوياً، ويعمل كاأذن داخلية، وتتلا�سى المعلومات منه بعد 1.5: 2 ثانية ولكن 
يمكن التحكم في بقاء المعلومات فترة اأطول عن طريق جهاز التحكم في النطق )اأي 

عن طريق تكرارها(. 
ويعمل عن�سر المكون اللفظي: )جهاز التكرار اللفظي - المخزن ال�سوتي( معاً في   
مهام مثل القراءة حيث ي�ستخدم جهاز التحكم في النطق في تحويل المادة المكتوبة 

اإلى رمز لغوي قبل ت�سجيله في المخزن اللفظي. 
ويمكن اأن تدخل المعلومات في المخزن ال�سوتي بثلاث طرائق مختلفة: 

ال�صجل الح�صي: تدخل المادة ال�سمعية مبا�سرة من ال�سجل الح�سي. . 1

جهاز التحكم في النطق: اأي مادة تُنطّق داخلياً في جهاز التحكم في النطق يمكن اأن . 2
تدخل المخزن اللغوي. 

3 . .)Cohen et al., 2000( ا�صترجاع المعلومات اللفظية من الذاكرة طويلة المدى

)Baddeley, 1992( نموذج المكون اللفظي )صكل )8�

التكرار النطقي
جهاز التحكم في النطق

المخزن ال�صوتي
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وت�سير الدرا�سات اإلى اأهمية هذا المكون في عمليات القراءة والكتابة ول �سيما في حال تعلمها 
في �سن مبكرة، اإنتاج اللغة، اأي�ساً له دور في قدرة الفرد على ا�ستدعاء الجمل غير المترابطة. 

ا�سم  اللفظي  والمكون  المكاني   - الب�سري  المكون  على   »1974 وهيت�ص،  »باديلي  اأطلق  وقد 
اأداء عمله )بديوي،  التنفيذي على  )المعالج(  المنفذ  ت�ساعد  اإذ   Slave Systems الخادمة  الأنظمة 

2005، �ص 73(. 

المعالج المركزي:  ج. 

هو جهاز للتحكم في النتباه يراقب عمل العنا�سر الأخرى وين�سقها، وهو اأهم عنا�سر النموذج 
المعالج  ا�سم  عليه  اأطلق  وقد  كلها،  المعرفية  العمليات  في  يتدخل  لأنه  العاملة؛  بالذاكرة  الخا�ص 

المركزي؛ لأنه يخ�س�ص النتباه للمدخلات، ويوجه عمليات العنا�سر الأخرى. 

ويرى »باديلي« اأن المعالج المركزي ذو �سعة محدودة، وهو جهاز مرن للغاية ي�ستطيع معالجة 
المعلومات من اأي قناة ح�سية بطرائق مختلفة، كما ي�ستطيع تخزين المعلومات خلال فتـرة ق�سيرة 

 .)Cohen et al., 1997(

وينظر »باديلي وهيت�ص« )1974( اإلى المعالج المركزي على اأنه المعمل العقلي للمعالجة الفورية 
وتخزين المعلومات بالإ�سافة اإلى وظيفة اأخرى هي كبت المعلومات غير المرتبطة بالمهمة الحالية كي ل 
 .)Rosa & O›Neill, 1999( توؤثر على اأداء المهمة، وهو ي�سترجع المعلومات المطلوبة ويكبت خلاف ذلك

ويعد المعالج المركزي اأهم مكونات الذاكرة العاملة، وذلك لأنه يعمل على تنظيم المعلومات 
الواردة اإلى الذاكرة العاملة وتخزينها ومعالجتها وا�سترجاع المعلومات ال�سابق تخزينها في اأنماط 
محدودة  فهي  المكون  لهذا  المعالجة  م�سادر  اأما  المدى،  طويلة  الذاكرة  مثل  الأخرى  الذاكرة 

ال�سعة )بديوي، 2005، �ص 73(. 

وقد نظر »باديلي« اإلى المعالج المركزي على اأنه جوهرة الذاكرة العاملة والم�سوؤول عن النتباه 
لختيار الإ�ستراتيجية والتحكم في العمليات المختلفة المعنية بالتخزين ق�سير الأمد، ومهام المعالجة 

العامة وتن�سيقها اإذ اإنّه يقوم بالوظائف الآتية: 

النتباه النتقائي لمثير معين وكف التاأثير المعطل للاآخر. . 1
تحويل ا�ستراتيجيات ال�سترجاع كتلك الم�ستخدمة في مهام التوليد الع�سوائي. . 2
توزيع الم�سادر في اأثناء التنفيذ المتزامن لمهمتين )اأي تن�سيق المهام المزدوجة(. . 3
التحديث الم�ستمر لمحتوى الذاكرة العاملة بناء على المدخلات الح�سية الجديدة. . 4
5 . Colltte & Linden,( الحفاظ على المعلومات المخزنة في الذاكرة العاملة ومعالجتها

 .)2002
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الأجزاء . 6 بين  المعلومات  نقل  عملية  ويحكم  العاملة  الذاكرة  داخل  الن�ساط  تن�سيق 
الأخرى للنظام المعرفي. 

يحدد مدخلات المكون اللفظي ومدخلات المكون الب�سري - المكاني. . 7
8 . .)Baddeley, 1992( ا�سترجاع المعلومات من الذاكرة طويلة المدى

ثم تطورت الدرا�سات بعد ذلك حيث اأُ�سيف مكون اآخر عام 2000 اإلى نموذج الذاكرة العاملة 
وهو مكون الحاجز العر�سي اأو مكون م�سد الأحداث. 

 :Episodic Buffer مكون م�صد الاأحداث د. 

تعود اإرها�سات هذا المكون اإلى ما افتر�سه كل من )Ericsson & Kintisch, 1995( من �سرورة 
اإ�سافة ميكانزم اآخر ي�ساهم من وجهة نظرهما في تف�سير ال�سعة الهائلة للذاكرة العاملة لدى الأفراد 
المهرة، حيث وجد اأن بع�ص عازفي البيانو ي�ستطيعون الغناء في اأثناء قراءة النوتة المو�سيقية من دون 
اأي تدخل، واأداء بع�ص الأفراد مهمة التتبع المكاني في اأثناء القيام بعمليات عد ذهني اأو ح�سابه. مما 
جعلهما يعتقدان ب�سرورة وجود نوع من الذاكرة العاملة طويلة الأمد بالإ�سافة اإلى الذاكرة العاملة 
المعروفة ق�سيرة الأمد، وم�سد الأحداث يمثل نظام تخزين ذي �سفرة متعددة المكونات يقوم بتجميع 
بين نظم  يتدخل ويربط  المترابطة )الأحداث( وذي و�سع محدود  الم�ساهد  اأو  المترابطة  الأحداث 
واحد  اآن  في  للمعلومات  عديدة  م�سادر  ين�سط  اأنه  اأي  )م�سد(  مختلفة  �سفرات  ت�ستخدم  عديدة 
مما ي�ساعد على تكوين نموذج وا�سح للموقف )المهمة( ومن ثم معالجتها كما يعالج المعلومات من 
المعلومات في جذل كبيرة ذي   Chunking الأمد، ثم يحلل  والذاكرة طويلة  الفرعيتين  المنظومتين 

 .)Baddeley, 2004, p. 4( عدد �سغير لينا�سب �سعة الذاكرة العاملة

ولعل هذه الوظيفة هي التي جعلت باديلي يقترحه مكوناً فرعياً رابعاً للذاكرة العاملة، ويتحول 
النموذج القديم ثلاثي المكونات اإلى نموذج حديث رباعي المكونات. 

والذاكرة  العاملة  الذاكرة  بين مكونات  الترابطات  المكونات، يو�سح  الحديث رباعي  النموذج 
 .)Baddeley, 2002( طويلة الأمد عن طريق المنظومات الفرعية للذاكرة العاملة وم�سد الأحداث

ونلاحظ اأن النموذج الجديد متعدد المكونات يختلف عن النموذج القديم في اأمرين: 

الاأول: وجود روابط وا�سحة بين المنظومتين الفرعيتين والذاكرة طويلة الأمد اللفظية الب�سرية 
حيث توجد رابطة بين دائرة التوظيف ال�سوتي واللغة، اأي الجانب اللفظي، كما توجد رابطة مماثلة 
الدوري  التراكم  من  نتجت  والأخيرة  الب�سرية.  والمعاني  المكانية  الب�سرية  المعالجة  م�سودة  بين 
للمعلومات غير اللفظية ذات المعنى، مثل اأنماط األوان الأ�سياء اأو كيف يتحرك حيوان معين، اأو فرد 
معين واأي�سا ال�ستراك مع المعرفة غير ال�سريحة )الم�سمرة Implicit( للعالم المادي والميكانيكي، 
من ثم يفتر�ص اأن يكون ان�سياب المعلومات ثنائي التجاه Bi - directional اأي اأن المنظومات الفرعية 
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تغذي المناطق المنا�سبة من الذاكرة طويلة الأمد، وت�ساعدهم المعلومات غير ال�سريحة للغة والعالم 
الب�سري المكاني بالذاكرة مما يجعل اأ�سباه الكلمات World - like والأنماط ت�سبه الأ�سياء الحقيقية 

مما يي�سر ا�ستدعاءَها. 

الثاني: هو م�سد الأحداث Episodic Buffer اأو حاجز الأحداث الحياتية حيث يفتر�ص اأنه يربط 
ويعتمد  العاملة،  الذاكرة  القادمة من مخازن  المعلومات  تلك  الأمد مع  الذاكرة طويلة  المعلومات من 
الفرعية  والمنظومة  الأحداث  م�سد  بين  مبا�سرة  روابط  توجد  ل  لذلك  المركزي،  المنفذ  على  ذلك 
لدائرة التوظيف ال�سوتي اأو المنظومة الفرعية للمعالجة الب�سرية المكانية. ولهذا الم�سد اأي�سا اأماكن 
ت�سريحية بالمخ يعتقد اأنها توجد في الف�سو�ص الجبهية واأماكن اأخرى لم تت�سح بعد، اإل اأن نتائج الرنين 
المغناطي�سي الوظيفي )FMRI( التي اأجراها )Parbhakaran et al., 2000, p. 89( تو�سح على حد قولهم 
وجود م�سدر اآخر ي�سمح بالحتفاظ الموؤقت للمعلومات المتكاملة ويرى )Aedila, 2003, p. 237( اأن 
 Semantic System بمنظومة �سيمانتية Baddeley الأكثر دقة اأن ن�ستبدل م�سد الأحداث الذي اقترحه

ت�ساف اإلى منظومة التوظيف ال�سوتي Phonological System بالذاكرة العاملة للاأ�سباب الآتية: 

اأن المنظومة ال�سيمانيتية منظومة لغوية خال�سة تتعامل مع المعلومات ذات المعنى، . 1
اأما م�سد الأحداث فهو يجمع بين الت�سفير اللغوي والب�سري ويدمج بينهما، ويتعامل 

مع المواد اللفظية والمواد الب�سرية المكانية. 
اأن المنظومة ال�سيمانتية تعالج تاأثير المعنى في الذاكرة ول�سيما اأثر التكرار، وهذه ل . 2

يعالجها م�سد الأحداث. 
كلمة حدث Episodic في تراث الذاكرة ي�سير اإلى ذاكرة خبرية غير لفظية ول ي�سير . 3

اإلى ذاكرة لفظية. 
عموماً يرى الباحث الحالي اأن اقتراح Ardila يحتاج اإلى درا�سات لإثباته. . 4
وبذلك ي�سبح النموذج الحديث للذاكرة العاملة كالآتي: . 5

)Baddeley, 2000( النموذج الحديث للذاكرة العاملة )صكل )9�

المعاني الب�صرية »ذاكرة الاأحداث طويلة المدى«  اللغــــــــة    

 المكون
الب�صري - المكاني المكون اللفظي

م�صد الأحداث

المعالج 
المركزي



41

الذاكرة العاملة وصعوبات التعلم

تعقيب على نماذج الذاكرة العاملة ومكوناتها
وفقاً لهذا العدد المتوافر من النماذج والنظريات ب�ساأن الذاكرة العاملة، ي�سبح البت في اأي 
كل  قدمه  الذي  العاملة  الذاكرة  نموذج  ويعد  قرار معقد،  هو  التجارب  في  ن�ستخدمها  التي  المهام 
من باديلي وهيت�ص عام )1974( في البداية محاولة لمواجهة الق�سور الذي اأ�ساب نموذج �سيفرن 
الأولية يتكون من ثلاثة نظم، المكون الأول هو  واأتكن�سون. وجاء نموذج باديلي وهيت�ص في �سورته 
ال�سوتي  التكرار  الآخران، وهما  النظامان  يعاونه   Central Executive Control التنفيذي  ال�سابط 
اأ�سار  وقد   ،Visuo-spashial Sketchpad المكانية  الب�سرية  اللوحة  والثالث   ،Phonological Loop

ال�سوتية،  اللغة  اكت�ساب  الم�سوؤول عن  هو  ال�سوتي  التكرار  نظام  اأن  اإلى  واآخرون )1998(  باديلي 
بينما اللوحة الب�سرية المكانية ت�ستخدم في التعلم اللغوي غير ال�سوتي، ويمثل ال�سابط التنفيذي 
ذلك  يوؤثر  اأن  دون  من  المعتادة  بال�سلوكيات  يقوم  الفرد  يجعل  حيث  النتباهي،  الإ�سرافي  النظام 
في  الفرد  يقوم  اأن  )مثل  �سلوك جديد  بتعلم  قيامه  عند  اأو  مواقف جديدة  مواجهة  اأثناء  في  عليه 
اأثناء قيادته ال�سيارة بعمل اآخر دون اأن يفقد انتباهه للطريق(، اأو يجعل الفرد في حال م�ستمرة من 
النتباه للمو�سوع الذي يوؤديه حتى ينتهي منه مع وجود م�ستتات، وعندما يف�سل هذا النظام في القيام 
بوظيفته يجد الفرد �سعوبة كبيرة في القيام بعملين في الوقت نف�سه اأو ال�ستمرار في القيام بعمل 

 .)Baddeley, 2002( يحتاج اإلى متابعة

والخلا�سة يمكن القول اإن الذاكرة العاملة نظام مرن ومعقد لمعالجة المعلومات، ويمكن عد 
الذاكرة ق�سيرة المدى اأحد اأق�سامه، اإذ يتكون نموذج باديلي للذاكرة العاملة من المنفذ المركزي 
اأو ما ي�سمى نظام التحكم التنفيذي وهو مخزن الم�سادر العقلية المركزي الذي يتولى اإدارة اأن�سطة 
المعالجة  عمليات  يتولى  كما  المختلفة،  الأجهزة  على  بتوزيعها  المتعلقة  القرارات  واتخاذ  الذاكرة 
والتفكير المتمثلة بالقيا�ص والمحاكمة العقلية وال�ستيعاب، والإ�سراف على عمليات نقل المعلومات اإلى 
الذاكرة طويلة المدى. كما تتكون الذاكرة العاملة من ق�سمين فرعيين خدميين، ي�سمى الأول حو�ص 
العمليات  يتولى  الفوري، كما  لغايات ال�ستدعاء  الإبقاء  بت�سميع  اللفظي، وهو ق�سم يخت�ص  الت�سميع 
تقليدياً  تعرف  التي كانت  الأن�سطة  اللفظي هي  الت�سميع  تتولها حلقة  التي  الأن�سطة  اللفظية، وهذه 
اللبادة الب�سرية المكانية،  العاملة فهو  الثاني للذاكرة  اأما الق�سم  باأن�سطة الذاكرة ق�سيرة المدى. 
وهو يخت�ص بالمحافظة على المعلومات الب�سرية والمعلومات المكانية في الذاكرة العاملة، كما يتولى 

عمليات التخيل والبحث الب�سري والمكاني. 

مهام الذاكرة العاملة: 
الذاكرة العاملة م�سطلح ي�ستخدم للاإ�سارة اإلى نظام م�سئول عن التخزين الموؤقت للمعلومات 
اليومية  المعرفية  الأن�سطة  ا�ستخدامها بمرونة لدعم  وا�ستغلالها، وهي بمثابة م�ساحة ذهنية يمكن 
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التي تتطلب المعالجة والتخزين على حد �سواء، مثل الح�ساب العقلي. ومع ذلك فاإن قدرات الذاكرة 
المعرفي  الن�ساط  مجرى  في  المعالجة  مطالب  اأو  الزائد  التخزين  افتر�سنا  واإذا  محدودة،  العاملة 
الم�ستمر فهو يوؤدي اإلى خ�سارة فادحة للمعلومات من هذا النظام الموؤقت للذاكرة. وخير مثال على 
هذا الن�ساط اليومي الذي ي�ستخدم الذاكرة العاملة هو الح�ساب الذهني. تخيل -على �سبيل المثال- 
محاولة ل�سرب عددين كل منهما مكون من رقمين -)على �سبيل المثال، x 43 27( - وطلبها اإليك 
اآلة حا�سبة. بادئ ذي بدء تكون  اأو  اأن تتمكن من ا�ستخدام ورقة وقلم  بالقول �سخ�ص اآخر من دون 
ال�سرب  قواعد  �ست�ستخدام  التالية  والخطوة  العاملة،  الذاكرة  في  بالرقمين  الحتفاظ  اإلى  بحاجة 
التي تعلمتها لح�ساب الناتج من اأزواج الأعداد المتتالية، وت�سيف اإلى الذاكرة العاملة الناتج الجديد 
كما كنت تتابع قدماً. واأخيراً، تكون بحاجة اإلى جمع الناتج في الذاكرة العاملة، ما يوؤدى اإلى الحل 

 .)Alloway, 2006( ال�سحيح

ومن دون الذاكرة العاملة، لن نكون قادرين على تنفيذ هذا النوع من الن�ساط العقلي المعقد 
الذي يتعين علينا اأن نحتفظ في اأذهاننا ببع�ص المعلومات في اأثناء معالجة المواد الأخرى. وتنفيذ مثل 
هذه الأن�سطة العقلية هي عملية نبذل فيها جهداً كما اأنها معر�سة للخطاأ، فاأقل قدر من ت�ستت النتباه 
مثل اأي فكرة تقفز اإلى الذهن وتكون غير ذات �سلة، اأو اأي مقاطعة من جانب �سخ�ص اآخر يحتمل اأن 
توؤدي اإلى �سياع كامل للمعلومات المخزنة، وهكذا نتعر�ص لمحاولة فا�سلة في الح�ساب. كما ل يمكن 
لأي قدر من الوقت اأن يتيح لنا اأن نتذكر مرة اأخرى المعلومات المفقودة، ال�سبيل الوحيد هو العمل 
التي  المعلومات  بكمية  الح�سابات محدودة  تنفيذ مثل هذه  الح�ساب من جديد، وقدراتنا على  لبدء 
علينا تخزينها و�سرب الأعداد الأكبر )على �سبيل المثال 142 و891( في اأذهاننا قد يكون م�ستحيلًا 
في  وال�سبب  ال�سابق،  المثال  من  اأكثر  وا�سعة  ريا�سية  معرفة  يتطلب  ل  ذلك  اأن  رغم  منا،  للكثيرين 
عدم ا�ستطاعتنا هو اأن متطلبات تخزين هذا الن�ساط تفوق �سعة الذاكرة العاملة. وفي بيئة تجريبية، 
يمكن تقييم �سعة الذاكرة العاملة للفرد تقييماً موثوقاً من خلال المهام المطلوب اإلى الفرد معالجتها 
وتخزين الكميات الزائدة من المعلومات حتى النقطة التي تحدث فيها اأخطاء في التذكر، مثال ذلك: 
للجمل في حين  الدللية  الخ�سائ�ص  الأحكام حول  الم�ساركون  فيها  يطلق  التي  القراءة  �سعة  مهمة 
تذكر اآخر كلمة من كل جملة في ت�سل�سل )Daneman & Carpenter, 1980(. مهام الذاكرة ق�سيرة 
المدى، على النقي�ص من ذلك، تفر�ص �سغوطاً على المعالجة وكثيراً ما تو�سف باأنها مهام للتخزين 
فقط. اأما الذاكرة اللفظية ق�سيرة المدى فتُقيّم تقليدياً با�ستخدام المهام التي تتطلب من الم�سارك 
 Baddeley et( اأن يتذكر �سل�سلة من المعلومات اللفظية، مثل المدى الرقمي الذي يكون مدى الكلمات
al., 1998(. اأما مهام الذاكرة ق�سيرة المدى فت�سمل عادة ا�ستبقاء المعلومات المكانية اأو الب�سرية. 

البي�ساء  المربعات  للم�سارك م�سفوفة من  يقدم  الب�سرية،  الأنماط  اختبار  في  المثال،  �سبيل  على 
.)Della Sala & Logie, 2002( وال�سوداء ويجب عليه اأن يتذكر المربعات المملوءة
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وفيما يلي عر�ص مخت�سر للعديد من المهام التي تعد من �سميم عمل الذاكرة العاملة ومن اأهم 
وظائفها التي تميزها من الأنواع الأخرى من الذاكرة: 

القدرة على النتباه والتذكر. . 1
القدرة على التفكير والتخطيط وحل الم�سكلات. . 2
القدرة على ترتيب البيانات وتنظيمها. . 3
القدرة على ال�ستدلل الذهني واختيار الفر�سيات الذهنية. . 4
القدرة على متابعة الحديث اأو ال�ستراك في مناق�سة. . 5
القدرة على التحكم في ال�سلوك المبا�سر. . 6
القدرة على تخزين المعلومات ومعالجتها.. 7

)Koriat & Goldsmith, 1997( & )Helene & Xavier, 2006, p. 4(  

Memory Span صعة الذاكرة العاملة�
عرفها »اإدموند« )Edmund, 1998( على اأنها »عدد النماذج من المعلومات وحجمها اإح�سائياً 

 .)Edmund, 1998, p. 49( »والممكن تخزينها بالدماغ

اأو الأرقام التي يمكن للفرد اأن ي�ستعيدها بعد �سماعها  ت�سير �سعة الذاكرة اإلى عدد الوحدات 
مبا�سرة، وك�سفت الدرا�سات الحديثة اأن �سعة الذاكرة العاملة للاأرقام تزداد مع زيادة العمر، فبينما 
ي�ستطيع طفل الرابعة من العمر اأن يتذكر من )3 - 4( بنود ي�ستطيع طفل الحادية ع�سر من العمر 
هذه  مثل  الباحثون  ويف�سر  بنود،   )8( ي�ستعيد  اأن  فيمكنه  الرا�سد  اأما  بنود،   )7  -  6( من  ا�ستعادة 
التي تتح�سن بدورها بفعل  المعالجة  اإلى زيادة كفاءة عملية  الذاكرة  التي تطراأ على �سعة  التغيرات 
التغيرات البيولوجية والف�سيولوجية التي تطراأ على الدماغ في اأثناء النمو )خفاجي، 2005، �ص 82(. 

توقع  ب�سبع وحدات منها مع  لدينا مقدرة على الحتفاظ  اأن  الذاكرة  �سعة  ويظهر من تجارب 
تُكرر  لم  اإذا  الفور  لها هبوط على  الوحدات قد يحدث  تنق�ص وحدتان، وهذه  اأو  تزداد وحدتان  اأن 
المعلومات الموجودة فيها والعمل على تنظيمها. وبهذا فاإن �سعة ال�ستدعاء في الذاكرة، تكون في هذه 

ال�سورة �سبع اأجزاء من الوحدات تحتوي على اأجزاء اأو قطع اأو عنا�سر كثيرة. 

فعلى �سبيل المثال: اإذا قدمت اإليك مجموعة حروف مثلًا )ب، �ص، ر، هـ، ل، اأ، م( فاإنك تتذكر 
في هذه الحال فقط حوالي �سبعة حروف؛ لأن ذلك يتفق مع �سعة الذاكرة اأما اإذا قدمنا اإليك مجموعة 
متتابعة من )12( حرفاً فاإنها تتجاوز هكذا مدى الذاكرة، ولكن في حال تنظيم هذه الحروف في 
فاإنه ي�سبح من  تحتوي كل وحدة على ثلاثة حروف  اأربع وحدات  لدينا  لي�سبح  وحدات ذات معنى 
ال�سهل تذكر الثنى ع�سر حرفاً، لذا يعد تنظيم المعلومات واحداً من اآليات الذاكرة العاملة، كما اأنه 

يمثل مفتاحنا اإلى تو�سيع �سعة ذاكرتنا اأو مداها )الر�سيدي واآخرون، 2000، �ص 103(. 
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الفصل الثالث
 استراتيجيات تجهيز المعلومات

في الذاكرة العاملة ومعالجتها
يمكنه  المعرفي  النف�ص  وعلم  التعلم  �سعوبات  مجال  في  ال�سيكولوجي  للتراث  الم�ستقرئ 
�سعوبات  ذوي  الطلاب  لو�سف  المجالين  في هذين  ا�ستخدمت  التي  النظرية  الروؤى  تعدد  ملاحظة 
التعلم وتنوعها، منها على �سبيل المثال: المنظور النيورو�سيكولوجي، ومنظور تحليل ال�سلوك الع�سلي، 
ومنظور تجهيز المعلومات ومعالجتها وغيرها. ولأن تجهيز المعلومة في الذاكرة يوؤدي دوراً مهماً فكان 

من الواجب علينا عر�سها كما ياأتي: 

اأهمية تجهيز المعلومات ومعالجتها في الذاكرة: 
ذائعة  اأ�سبحت  التي  الت�سورات  اأحد   Information Processing المعلومات  معالجة  ت�سور  يعد 
من  �سل�سلة  اإلى  تحليلها  يمكن  المعرفة  اأن  المعلومات  معالجة  ت�سور  ويفتر�ص  والنت�سار،  ال�سيت 
المراحل اأو الخطوات بحيث ينظر اإلى كل مرحلة منها على اأنها وجود فر�سي م�ستقل، تحمل في طياته 
الواردة،  المعلومات  ب�سماتها على  تترك  نوعها بحيث  الفريدة في  الإجرائية  العمليات  مجموعة من 
ويفتر�ص اأن ال�ستجابة النهائية من قبيل مثلًا: نعم اأعرف اأين توجد الأهرامات. وهذه هي المخرجات 
وا�ستدعاء  المعلومات،  وترميز  )الإدراك،  مثل:  والعمليات  المراحل  من  ال�سل�سلة  هذه  عن  الناتجة 

المعلومات من الذاكرة، والحكم، وتكوين المفاهيم، واإنتاج اللغة( )�سول�سو، 1996، �ص 8(. 

هناك  اأن  وهو  اأ�سا�سي،  افترا�ص  على  الإن�سان  لدى  المعلومات  معالجة  كيفية  درا�سة  وتعتمد 
مجموعة من الإجراءات العقلية ت�سمى مراحل التكوين والتناول العقلي للمعلومات التي تتبلور عنها 
اأو ظهور المثير حتى خروج  البناء المعرفي للاإن�سان، وذلك منذ تقديم  عمليات تحدث مرحلياً في 
ال�ستجابة، ويعد المثير في ذاته معلومات كامنة، ومع ظهور المثير في الموقف ال�سلوكي ومع تعر�ص 
التي  المعلومات  معالجة  اإجراء  كل  ويعنى  المرحلية،  الإجراءات  تتابع مجموعة من  ين�ساأ  له،  الفرد 
تت�سمنها كل مرحلة، ثم تمكث الإجراءات في كل مرحلة فترة زمنية مكوناً ن�سبياً ثم تتحول المعلومات 

تحولً ما اإلى المرحلة التالية من المعالجة )ال�سرقاوى، 1998، �ص 27(. 

اأهمية  لها  وتخزينه  وتجهيزه  ا�ستقباله  وكيفية  العلمية  للمادة  ال�سخ�ص  ت�سكل طريقة معالجة 
كبرى في تحديد معدل التذكر اأو ال�سترجاع التالي للمعلومات. ويوؤكد نموذج تجهيز المعلومات على 
اأن التجهيز والمعالجة الأعمق للمادة المتعلمة معناه توظيف طاقة اأكبر من الجهد العقلي في �سنع 
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المماثلة في  المعرفة  وبين  وبينها  ناحية  المتعلمة من  المادة  اأجزاء  بين  الترابطات  اأكبر من  �سبكة 
الذاكرة من ناحية اأخرى، مما يي�سر ا�سترجاع المعلومات ال�سابقة. 

الترميز،  واإتقان  ثراء،  اأكثر  تعلم  اإلى  يوؤدى  للمعلومات  الأعمق  الم�ستوى  التجهيز عند  اأن  كما 
للفرد،  المعرفي  البناء  في  المماثلة  الخبرات  اأو  والمعرفة  المتعلمة  المادة  بين  العلاقات  واإيجاد 
وا�ستخدام الإطار المرجعي لل�سخ�ص. كل هذا يرفع من كفاءة الذاكرة ويزيد من فاعليتها في الحفظ 

والتذكر التالي للمعلومات. 

الكائن  داخل  التجهيز  ميكانزمات  بوا�سطة  قدمت  التي  المعلومات  معالجة  نظرية  وتفتر�ص 
الحي، اأن هذه العمليات يفتر�ص اأن تنظم على نحو معين، وكلًا منها تقوم بوظيفة اأولية معينة، ويمكن 
و�سف هذه النظرية و�سفاً عاماً باأنها تهتم بالو�سول اإلى نوع من التركيب التجريبي لل�سلوك الإن�ساني 
المعقد، وت�سعى النظرية اإلى فهم ال�سلوك الإن�ساني حين ي�ستخدم اإمكاناته العقلية والمعرفية اأف�سل 

ا�ستخدام، فعندما تقدم المعلومات للفرد يكون علية انتقاء معلومات معينة وترك اأخرى في الحال. 

كما يعتمد باحثو معالجة المعلومات على تحليل ال�ستجابات النا�سئة عن الفرد اإلى المكونات اأو 
العمليات الأ�سا�سية لها، اإذ يبداأ معالجة المعلومات بم�سح المدخلات اأو المثيرات الخارجية ثم تخزن 
نتائج  تتحول  ثم  التحليلية،  العمليات  توؤدى  حيث  المدى،  ق�سيرة  الذاكرة  مخزن  في  المدخلات  هذه 
حديثاً  الداخلية  المعلومات  وتقارن  المدى،  طويلة  كالذاكرة  اأخرى  اأنظمة  اإلى  بعد  فيما  التحليل  هذا 
بالمعلومات المخزنة الموجودة لدى الفرد التي تتلاءم مع ال�ستجابات الممكنة )ف�سل، 1999، �ص 19(. 

اأن  نجد  ومعالجتها  المعلومة  تجهيز  في  العاملة  الذاكرة  دور  اأهمية  على  لنركز  انتقلنا  واإذا 
المعلومات  لتجهيز  المعرفي  النموذج  مكونات  من  مكوناً  تمثل   Working memory العاملة  الذاكرة 
ومعالجتها، وتوؤثر تاأثيراً حيوياً على: الإدراك، واتخاذ القرار، وحل الم�سكلات، وا�ستقاق المعلومات 
متطلبات  من  كل  على  المتزامن  التركيز  خلال  من  ن�سطاً  نظاماً  تمثل  فهي  وابتكارها،  الجديدة 
التجهيز والتخزين، ومن ثم فاإن الذاكرة العاملة هي مكون تجهيزي ن�سط ينقل ويحول المعلومات اإلى 
الذاكرة طويلة المدى وينقل ويحول منها، وتقا�ص فاعلية الذاكرة العاملة من خلال قدرتها على حمل 
كمية �سغيرة من المعلومات حيثما تجهز معلومات اأخرى اإ�سافية وتعالج لتتكامل مع الأولى مكونة ما 

 .)Wong, 1998, p. 177( تقت�سيه متطلبات الموقف

مفهوم معالجة المعلومات: 
ت�سير كلمة معالجة Processing اإلى اأي نوع من التحول يحدث للمعلومات التي تاأتي من خلال 
الأحداث الح�سية، وتت�سمن هذه الأحداث ما يدخل الجهاز الع�سبي، واأي�ساً ما مُثل م�سبقاً وما عُولج 

 .)Hockey, 1986, p. 236( في الجهاز الع�سبي
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التي تحدث منذ  العمليات  اأو  المعلومات هي مجموعة من الإجراءات  اأن معالجة  وبذلك نجد 
اإجراء نا�سئ عن  اأنها  اإلى كل عملية عقلية على  للمثير حتى ظهور ال�ستجابة، وينظر  تعر�ص الفرد 
ل اإليها �سواء من الإجراءات ال�سابق حدوثها داخل اإطار هذه العملية العقلية اأم  المعلومات التي تُو�سِّ

من المثيرات ذاتها )خالد، 1994، �ص 44(. 

ويتم و�سف اتجاه تجهيز المعلومات الفرد على اأنه مجموعة من الكينونات Entities التي تعالج 
المعلومات عقلياً، حيث تاأخذ المعلومات عادة �سكل البناء الرمزي Symbol Structure، والختلاف 
التاأكيد  هو  ال�سلوكية(  المثال:  �سبيل  )على  ال�سابقة  والنظريات  للمعرفة  النظرة  هذه  بين  الغالب 
على تحويل المعلومات والعمليات التي يجري بها هذا التحويل، ف�سلا عن التركيز على المدخلات 

 .)Briars, 1983, p. 183( )المثيرات( والمخرجات )ال�ستجابات(

هي الطريقة اأو الأ�سلوب الذي يتبعه الفرد في: ا�ستقبال المعلومات، واإدراكها واإعطائها المعنى، 
 .)Luciano, 1993, p. 208( وتنظيمها، وتخزينها، وا�سترجاعها

ويعرف ف�سل )1999( معالجة المعلومات باأنها »مجموعة من العمليات المعرفية التي تحدث 
بين المدخلات )المثيرات( والمخرجات )ال�ستجابات( التي تتاأثر بالعديد من العوامل �سواء منها 
البيولوجية )اأو الع�سبية( اأو ال�سيكولوجية ل �سيما المعرفية منها التي يمكن ت�سمينها في مجموعة 

مراحل المعالجة المختلفة« . 

ويعرف ال�سرقاوى )1984( معالجة المعلومات باأنها »مجموعة من الإجراءات التي تحدث عند 
نا�سئ من  اإجراء  اأنها  اإلى كل عملية عقلية على  للمثير حتى ظهور ال�ستجابة، وينظر  الفرد  تعر�ص 
المعلومات التي يتو�سل اإليها �سواء من الإجراءات ال�سابق حدوثها داخل اإطار هذه العملية العقلية اأو 

من المثيرات ذاتها« )ال�سرقاوي، 1984، �ص 34(. 

مراحل معالجة المعلومات: 

دم مثير ما فاإنه يبقى فترة  معالجة اأي معلومة يت�سمن مرورها بعدد من المراحل، فحينما يُقَّ
ق�سيرة في مخزن الذاكرة الح�سية، ثم ينتقل اإلى مخزن الذاكرة ق�سيرة المدى، وتحتاج المعلومة 
الموجودة في هذا المخزن اإلى بع�ص العمليات الخا�سة مثل التنظيم والحفظ حتى تنتقل اإلى مخزن 

الذاكرة طويلة المدى )مطحنة، 1994، �ص 44(. 

وفيما يلي �سرح للمكونات الأ�سا�سية لهذا النظام: 
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اأولًً: ا�صتقبال المعلومات، وتتمثل في )الت�صجيل الح�صي والإدراك(: 

1 . :Sensory Store الت�صجيل الح�صي
تدخل المعلومات اأو المثيرات، اإلى مركز التخزين الح�سي الذي ل يمثل مطلقاً وحدة م�ستقلة، 
فهناك ت�سجيل ح�سي لكل نوع من المثيرات اأو المعلومات )ت�سجيل خا�ص بالمثيرات الب�سرية واآخر 

بال�سمعية وثالث باللم�سية. . . الخ( )عبد الله، 2003، �ص 34(. 

قاعد  واأنت  تقراأ  كنت  فاإن  الهائلة،  المعلومات  من  )وابل(  كمية  اإلى  دائماً  حوا�سنا  تتعر�ص 
على مكتبك فاإن عينيك تتلقى معلومات من الكلمات المكتوبة ومن الأ�سياء المحيطة بك، كما تتلقى 
تنبيهات �سمعية كاأن ت�سمع مذياعاً، كما اأن جلدك يتلقى اإح�سا�سات بالحرارة وال�سغط والألم ...الخ، 
تتلقاها حوا�سه تدخل في مخزن ح�سي يتمثل في  التي  المعلومات  ال�سخ�ص فاإن  اإذا لم ينتبه  وحتى 
اأع�ساء الح�ص: )الب�سر، الأذن، الجلد، الأنف(، وال�سورة الح�سية التي ترت�سم لدينا نتيجة كل نوع 
من الخبرة الح�سية: )الب�سرية وال�سمعية. . . الخ( تبقى جزءًا من الثانية ثم تبداأ بعدها في التلا�سي. 
وقد اأو�سح بع�ص الباحثين حديثاً اأن معالجة المعلومات التي تتم ب�سرعة �سديدة )بين اأقل من 0.25 - 
0.50 من الثانية( تتم معا بالتوازي، اأما معالجة المعلومات التي تجري في وقت اأطول تتم في مراحل 

متتابعة )ال�سمادوني، 1990، �ص 299(. 

وتنح�سر اأهم وظائف نظام الت�سجيل الح�سي في نقل �سورة العالم الخارجي بدرجة كبيرة من 
الدقة والكمال كما ت�ستقبلها حوا�ص الإن�سان، ومدة بقاء هذه ال�سورة في العادة تتراوح ما بين 0.1: 

 .)Child, 1997, p. 154( 0.5 ثانية

المعلومات  من  كبيراً  قدراً  ي�ستوعب  اأن  ي�ستطيع  الح�سي  التخزين  اإن  القول  يمكن  وهكذا 
التي  المعلومات  اأن  اإلى  بالإ�سافة  ب�سرعة  وتتلا�سى  ت�سعف  المعلومات  هذه  ولكن  وجيزة،  فترة  في 
يجري تخزينها في الذاكرة الح�سية يمكن اأن ت�ستبدل باأية معلومات اأخرى جديدة، بحيث تزيح هذه 

المعلومات الأخيرة تلك المعلومات ال�سابقة عليها )ق�سقو�ص، 1985، �ص 38(. 

2 . :Perception الاإدراك
عملية  تنظم  قوانين  هناك  اأن  يجد  الج�سطلت  نظرية  معالجة  عند  الإدراك  لقوانين  القارئ 
الإدراك، مما يمكن الإن�سان اأن يدرك بع�ص المثيرات دون الأخرى، فاختلاط �سوت المذيع في المذياع 
مع بع�ص الذبذبات الأخرى يعيق عملية الإدراك، وهذا الأمر م�سابه لختلاط ال�سكل والأر�سية، كما اأن 

مطابقة بع�ص المثيرات مع ما لدى الإن�سان من خبرة فيها يي�سر عملية الإدراك. 

الآخرين،  الأطفال  �سجيج  و�سط  في  ال�سغير  ابنها  ل�سياح  الأم  ا�ستجابة  عملية  يف�سر  وهذا 
وهكذا نلاحظ اأن الإدراك عن�سر مهم في انتقال الر�سائل الخارجية )�سليم، 2003، �ص 456(.
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ثانياً: تخزين المعلومات: 

1 . :Short Term Memory الذاكرة ق�صيرة المدى
في  الفرد  لها  يتعر�ص  التي  المثيرات  من  اإليها  الواردة  المعلومات  تخزين  عملية  فيها  تجري 
هذه  اأن  العتبار  في  الأخذ  مع  التالية،  المواقف  في  منها  للا�ستفادة  المختلفة  ال�سلوكية  المواقف 
اإنها تمثل الفترة الزمنية بين تقديم المثير وا�ستدعائه التي ل  اإمكاناتها حيث  العملية محدودة في 

تتعدى دقيقة واحدة، ويكون التخزين فيها تخزيناً موؤقتاً )ال�سرقاوى، 1992، �ص 124(.

اأنه  يرى  Miller( حيث  »ميلر« )1967,  المدى وهو  واأول من تحدث عن وجود ذاكرة ق�سيرة 
يمكن ب�سهولة تعرف طبيعة الذاكرة ق�سيرة المدى اإذا فكرت فيما يحدث عندما يذكر لك رقم هاتف 
مرة واحدة، ربما ت�ستطيع اأن تحفظ الرقم من خلال التكرار، واإذا اأردت اأن تحتفظ به فترة اأطول 
فعليك اأن ت�ستمر في التكرار من دون توقف؛ لأنك لو توقفت اأو وجهت انتباهك ل�سيء اآخر، �ستجد انك 
فقدت الرقم. ويرى كل من )Shiffrin & Atkinson( اأن الذاكرة ق�سيرة المدى ل ت�ستطيع الحتفاظ 
باأكثر من 7 مقاطع من المعلومات، ولكن يمكن الحفاظ على هذه المقاطع فترة طويلة من خلال عملية 

 .)Howes, 1990, pp. 113 - 115( التكرار اأو الت�سميع الذاتي

نظام  دور  يتحدد  حيث  الح�سي،  التخزين  نظام  عن  المدى  ق�سيرة  الذاكرة  نظام  ويختلف 
الذاكرة ق�سيرة المدى في التف�سير اأو الإدراك الفوري للاأحداث التي ي�ستقبلها الجهاز الح�سي، بينما 
في النظام الح�سي ل يتمكن الفرد من اإدراك ال�سورة الكاملة للاأحداث وللمثيرات، كما اأن المعلومات 
تبقى في الذاكرة ق�سيرة المدى فترة زمنية غير محددة بوا�سطة عملية التكرار اأو عملية الت�سميع، 

بينما ل يوجد ممار�سة للتكرار اأو الت�سميع في النظام الح�سي. 

الذاكرة ق�سيرة المدى تحمل المعلومات فقط للحظات ق�سيرة، غالباً اأقل من 30 ثانية ما لم 
يبذل الفرد ن�ساطاً ق�سدياً للاحتفاظ بهذه المعلومات، وهناك عدد من عمليات ال�سبط اأو التحكم 
التي تحدث داخل الذاكرة ق�سيرة المدى التي يتوافر لها قدر من المرونة خلال معالجتها للمعلومات، 
وهذه العمليات ت�سهم في: تركيز النتباه، والتعامل مع المعلومات، وتنظيمها وا�سترجاعها، وبع�ص هذه 

العمليات تحدث حدوثاً اآلياً والبع�ص الآخر �سعورياً من الفرد )الزيات، 1998، �ص 40(. 

اأ�سا�ص  لها  ا�ستقراراً قد يكون  اأكثر  اأو �سكل لت�سبح  اإلى رمز  المعلومات  اأن عملية تحويل  كما 
المدى  ق�سيرة  الذاكرة  في  الموجودة  المعلومات  على  تجري  التي  المعالجة  فاإن  وبالتالي  ع�سبي، 
ت�ستهلك بع�ساً من �سعتها وقدرتها، وبالتالي ت�سبح �سعتها محدودة وعلى هذا فاإنها تمثل عنق الزجاجة 

في نظام معالجة المعلومات. 

اإذا كانوا غير منتبهين  التي �سمعوها فوراً، حتى  الكلمات  ا�سترجاع  الأ�سخا�ص عادة  وي�ستطيع 
اأكثر.  اأو  دقيقة  �سمعوها منذ  التي  القليلة  الكلمات  ا�سترجاع  ي�ستطيعون  ل  ومع ذلك فهم  تماماً،  لها 
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وتو�سي درا�سات التذكر التي تعتمد على منهج ال�ستنباط )و�سف ال�سخ�ص لخبرته الذاتية( باأنه يمكن 
للاأ�سخا�ص تخزين المعلومات ذات المعنى، اأو الحتفاظ بها لعدد من الثواني التالية لعر�سها عليهم 
دون اأي جهد، اأي يمكن الحتفاظ بها في م�ستوى التذكر ق�سير المدى )ال�سمادوني، 1990، �ص 305(.

2 . :Long Term Memory الذاكرة طويلة المدى
بها  يحتفظ  التي  الخبرات  على  يحتوي  الذي  الكبير  المخزن  ذلك  هى  الطويل  المدى  ذاكرة 

الإن�سان طوال حياته )�سليم، 2003، �ص 458(. 

يوؤكد Pavio اأن القيام بعملية ترميز المعلومات لتخزينها في الذاكرة طويلة المدى ترجع اإلى 
)�سورة  هيئة  على  تخزينها  بمعنى  لفظية«  »غير  تخيلية  وعمليات  و�سيكولوجية  ف�سيولوجية  م�سادر 
تخزينها  ويمكن  كلمات(،  )معاني  هيئة  على  تخزينها  بمعنى  »لفظية«  رمزية  وعمليات  �سوت(   -

وا�سترجاعها اإما ك�سورة ب�سرية اأو جملة لفظية. 

والجانب  الأيمن  الجانب  بين  اأن هناك اختلافاً  الدماغ  اأجريت على  التي  الأبحاث  اأكدت  وقد 
بالعمليات  الأي�سر خا�ص  والجانب  التخيلية،  بالعمليات  الأيمن يخت�ص  فالجانب  الدماغ،  الأي�سر من 
اللفظية، ويعتمد و�سول المعلومات اإلى الذاكرة طويلة المدى على عوامل عدة تتعلق بالمعلومات وهي: 

طول المعلومة. . 1
محتوى المعلومة. . 2
فر�سة التعلم الأولى. . 3
الن�ساط الحادث بين وحدات المعلومات المتعاقبة. . 4

كما اأن المعلومات التي تُخزن في الذاكرة طويلة المدى ثم تُن�سى يرجع ذلك اإلى وجود �سعوبة 
.)Child, 1997, p. 155( في ال�سترجاع اأو يرجع اإلى فقدها

 والتذكر طويل المدى يمكن الأ�سخا�ص من ا�ستدعاء عدد كبير من المعلومات �ساعات واأياماً 
واإن كان  الم�ستوى ل حدود لت�ساعه،  المعلومات تذكراً دائماً وهذا  واأحياناً تذكر  واأ�سابيع و�سنوات، 
العلماء يرون اأنها محددة بم�ستوى العمر، فالطفل يمكنه اأن يودع الخبرات فى مخزن ذاكرته طويلة 

المدى )ال�سمادوني، 1990، �ص 311(. 

الذاكرة  اأكثر من دقائق معدودة تدخل فى نطاق نظام  الذاكرة  التي تبقى في  المعلومات  كل 
طويلة المدى، ي�سمل ذلك الخبرات المتعلمة كلها بما فيها قواعد اللغة التي يمار�سها الفرد، مما جعل 
عملية تكوين المعلومات ومعالجتها على جانب كبير من الأهمية في تف�سير كيفية ات�سال الفرد بالعالم 
المحيط به والتعامل معه، حيث يتعلم الفرد في بع�ص المراحل الكثير من المعلومات والحتفاظ بها 

في الذاكرة ثم ا�سترجاعها في الموقف المنا�سب )ال�سرقاوي، 1992، �ص 151(. 
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وفى مرور المعلومة من خلال الم�سجل الح�سي، فمخزن الذاكرة المبا�سرة، تظل خا�سعة لإرادة 
الذاكرة )ال�سيخ،  نهائياً من  ت�ستبعد  والتر�سيد، وقد  التر�سيح  ن�سميه  لما  الإن�سان وتحكمه، وتخ�سع 

2004، �ص 409(. 

 :Retrieval ثالثاًً: ا�صترجاع المعلومات
بعد اأن تخزن المعلومات يتطلب من ال�سخ�ص ا�سترجاعها وجعلها جاهزة للا�ستعمال، وهذا ما 

نطلق عليه التذكر، وتنق�سم عملية التذكر اإلى نوعين هما: 

1 . :Recognition التعرف 
هو قدرة ال�سخ�ص على ا�سترجاع المعلومات من دون عناء وجهد ب�سبب ال�ستعانة بما يعر�ص 
عليه منها في اأثناء تعرفها مثال: )ل ت�ستطيع اأن تتذكر ا�سم زميل لك كان يقعد بجوارك في المرحلة 
اإليك  ويطلب  منها،  واحد  هو  اأ�سماء،  ب�سعة  لك  تقدم  عندما  �سهلة  تكون  المهمة  ولكن  البتدائية، 

تحديد ا�سم هذا الزميل( )عبد الخالق، 1993، �ص 227(. 

2 . :Recall الا�صتدعاء 
بمواد  ال�ستعانة  طريق  عن  ت�ستدعى  عندما  المخزنة  المعلومات  ا�ستح�سار  على  القدرة  هو 

 )Cues Morgan, 1975, p. 158( »ترتبط يطلق عليها ا�سم »هاديات

ويذكر »مهدى« 1993 اأن ال�ستدعاء يق�سد به القدرة على تذكر معلومات على وجه ال�سرعة، 
ومرتبطة بما ي�سمى مفتاحاً اأو دليل لمحة )مهدي، 1993، �ص 56(. 

ويت�سمن ال�ستدعاء نوعين: 

الا�صتدعاء المت�صل�صل Serial Recall: وهو تذكر مادة معينة بالترتيب نف�سه.  اأ. 

الا�صتدعاء الحر Free Recall: وهو تذكر مادة معينة باأي ترتيب.  ب. 

اأن هناك فروقاً فردية في تذكر »المعلومات المتاحة« وا�ستدعائها لدى الفرد،  ومن المتوقع 
وقد ات�سح اأن هذه الفروق ترجع اإلى الفروق في ال�ستراتيجيات الخا�سة بمعالجة المعلومات ل اإلى 

قدرة الذاكرة. 

وفي كثير من الأحيان يُجرى ال�ستدعاء بعيداً عن المثيرات الأ�سلية من العوامل الم�ساعدة على 
الكيفية التي اأدُخلت فيها المعلومات اإلى الذاكرة الطويلة المدى. 

اأنظمة معالجة المعلومات: 
المعلومات التي تُخزن في الذاكرة اإما اأنها معلومات منبثقة عن اللغة وتبادل الحديث بين الفرد 
والآخرين، واإما اأنها معلومات اُكت�سبت من الخبرة الحياتية اأو معلومات تخيلية ن�ساأت عن الحتكاك 
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في  المعلومات  معالجة  من  نوعين  يواجه  الفرد  فكاأن  الح�سية،  الخبرات  من  اأي  الخارجي،  بالعالم 
الذاكرة هما: المعالجة الت�سورية Imaginary Processing )التحليلية( في مقابل المعالجة الح�سية 
Sensory Processing الواقعية )اأي الرمز والمعنى والدللة فى مقابل العيانية المح�سو�سة( )نجيب، 

1999، �ص 91(. 

يتاألف منها  اأو للمكونات التي  وتتطلب المعالجة المعلوماتية وجود تنظيمات مختلفة للمراحل 
تتوافق مع مرونة ال�سلوك الإن�ساني، وتوجد ثلاثة اأنواع من هذه التنظيمات: 

 :Serial Processing System اأولًً: نظام المعالجة المتتابعة
مراحل  بو�سفها  المعلومات  معالجة  عملية  يف�سر  حيث  المعلومات،  لمعالجة  نظام  اأب�سط  هو 
متعددة ترتبط معاً في �سكل خط م�ستقيم يربط بين المدخلات والمخرجات، وكل مرحلة توؤدي دورها 

في �سل�سلة متتابعة )Best, 1995, p 26( بحيث ل يمكن الإطلاع على المعلومات في اآن واحد. 

ويو�سح ال�سكل التالي نموذج المعالجة المتتابعة: 

)Corsini, 1994, p. 224( تنظيم المعالجة المتتابعة )صكل )10�

 :Parallel Processing )ثانياًً: نظام المعالجة المتاآني )المتوازي
وت�ستمر  متوازية،  معالجة  العنا�سر  يعالج  نظام  باأنه  المتاآني:  النظام   )Townsend( يعرف 
المعالجة بهذا ال�سكل المتوازي، ولكن ربما تجري عملية معالجة بع�ص العنا�سر الفردية في اأوقات 

.)Townsend, 1974, p. 134( مختلفة

على  تح�سل  المراحل  من  مرحلة  كل  اأن  اعتبار  على  المعالجة  عملية  النظام  هذا  وي�سور 
المخرجات ح�سولً متوازياً من دون انتظار لما ينتج عن المراحل ال�سابقة من مخرجات. 

ولقد فرق )Kant, 1933( بين المعالجة المتاآنية والمعالجة المتتابعة، ففي المعالجة المتتابعة 
ي�ستطيع الفرد التفكير في بعد واحد فقط، ولكنه ي�ستطيع التفكير في اأكثر من بعد في الوقت نف�سه في 

 .)Das, 1979, p. 47( المعالجة المتاآنية

نظام  في  الأ�سا�سي  العامل  اأن  في  والمتتابعة  المتاآنية  المعالجة  نظام  بين  الفرق  يكمن  كما 
المعالجة المتاآنية هو اأن عملية تكوين المعلومات وتناولها تعتمد على عملية م�سح �سامل يقوم بها 
اإليه من دون اعتبار لمو�سع الجزء بالن�سبة للكل، لأن الهدف  الفرد في الحال للمثيرات المقدمة 
الأ�سا�سي لدى الفرد يتمثل في ت�سجيل اأكبر عدد ممكن من وحدات المعلومات التي تعر�ص عليه، 

المخرجاتدجباأ المدخـــــلات
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في حين يعتمد نظام العر�ص المتتابع للمثيرات، على اأن تكوين المعلومات وتناولها يجري في ترتيب 
النظام  في  يحدث  كما  للمثيرات  ال�سامل  الم�سح  عملية  اإجراء  من  الفرد  يمكن  ل  مما  ت�سل�سلي، 

المتاآنى )ال�سرقاوى، 1992، �ص 139(. 

)Corsini, 1994: 231( نموذج المعالجة المتاأنية )صكل )11�

 :Hybrid Processing System ثالثاًً: نظام المعالجة المزدوج
يعتمد هذا النظام على كل من النظام المتتابع والمتاأنى، ويعد هذا النموذج اأقوى من النظامين 

ال�سابقين، اإل اأن ذلك يوؤدى اإلى �سعوبة في قابلية هذا النظام في الفهم والتحليل. 

اأو  المراحل  من  �سل�سلة  اإلى  تحليلها  يمكن  المعرفة  اأن  المعلومات«  معالجة  »نظام  ويفتر�ص 
الخطوات المتتابعة، بحيث يمكن النظر اإلى كل منها بو�سفه فر�ساً م�ستقلًا، تحدث خلاله مجموعة 
من العمليات الإجرائية الفريدة في نوعها بحيث تترك ب�سماتها على المعلومات الواردة من العالم 
الخارجي، ومن اأمثلة هذه العمليات: الإدراك، وترميز المعلومات، وا�ستدعاوؤها من الذاكرة، وتكوين 
المفاهيم، والحكم، واإنتاج اللغة، وت�ستقبل كل مرحلة المعلومات من المراحل ال�سابقة عليها، ثم تقوم 

بوظيفتها الفريدة )الح�سانين، 1999، �ص 482(. وال�سكل التالي يو�سح نظام المعالجة المزدوج: 

)Corsini, 1994, p. 244( نظام المعالجة المزدوج )صكل )12�

اأ
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ول يمكن تمثيل المنبهات اأو الهاديات البيئية تمثيلًا مبا�سراً في دماغ الفرد الب�سرى ولكن ل بد 
من تحويلها اإلى اأبنية ع�سبية ورموز ذات معنى ودللة، وهذه هى العمليات التي يطلق عليها علماء 
النف�ص المعرفي »ا�سم التمثيلات الداخلية« حيث ينطلق من المنبه المدرك في الم�ستوى الأول من 
المعالجة العقلية طاقة �سوئية اأو �سمعية وتتحول بفعل تاأثيرها على الحوا�ص اإلى طاقة ع�سبية، وهذه 
بدورها تعالج خلال المراحل المفتر�سة التي ذكرناها اآنفاً بحيث تاأخذ �سكل التمثيل الداخلي لل�سيء 
المدرك وهذا التمثيل الداخلي الذي فهمه الفرد عندما اتحد وتفاعل مع �سياق المعلومات الواردة من 

البيئة اأمكنه اأن يمده باأ�س�ص اإجاباته عن الأ�سئلة )�سول�سو، 1996، �ص 10(. 

وفى ال�سنوات الأخيرة ظهر كثير من البحوث الحديثة في علم النف�ص الع�سبي التي تتفق نتائجها مع 
بحوث علم النف�ص المعرفي، وت�سير هذه النتائج اإلى اأن الفروق الأ�سا�سية في طريقة عمل كل من الف�سين 
الكرويين للدماغ ل تكمن فقط في نوع المعلومات المقدمة اأو م�سمونها اإذا كانت لفظية اأو ب�سرية، واإنما 
تمتد لت�سمل اختلافات في اأ�ساليب معالجة المعلومات المقدمة، حيث يخت�ص الجانب الأي�سر من الدماغ 
الدماغ  من  الأيمن  الجانب  يخت�ص  بينما  والتفا�سيل،  الزمن  اإدراك  تت�سمن  التي  المتتابعة  بالمعالجة 

بالمعالجة المتاأنية التي تفتقد التفا�سيل، وتهتم بال�سكل العام والم�ساحات )علوان، 1992، �ص 107(. 

بع�ص نماذج معالجة المعلومات
الباحثين و�سع نماذج تف�سيرية تو�سح دور عملية النتباه النتقائي في تكوين  حاول كثير من 
المعلومات وتناولها، واأعتمد كل نموذج من هذه النماذج على ت�سور خا�ص لعملية النتباه في علاقتها 

بالعمليات الأخرى في تكوين المعلومات وتناولها، ومن هذه النماذج ما ياأتي: 

 :Broadbent›s Model نموذج برودبنت اأ. 
هو واحد من النماذج المبكرة الذي يركز على طريقة تدفق المعلومات بين المثير وال�ستجابة 
حيث يبداأ المثير بالمرور بمنطقة الت�سجيل الح�سي Sensory Register ثم ي�سل اإلى منطقة التر�سيح 
التحليل  عملية  فيها  تجري  قناة  اإلى  يقود  الذي   Selective Filter النتقائي  بالفلتر  ي�سميها  ما  وهو 
الإدراكي Perceptual analysis Process ثم تمر المعلومات على الذاكرة ق�سيرة المدى ومن ثم ت�سل 

 .)Sternberg, 1999, p. 93( اإلى ال�ستجابة المطلوبة

 :Deutsh & Deutsch Model نموذج دوت�س - دوت�س ب. 
في  متاأخراً  يحدث  النموذج  لهذا  وفقاً  النتقائي  النتباه  اأن  اإلى   )Best, 1995, p. 42( ي�سير 
العاملة،  الذاكرة  اإلى  التالية لت�سل  اإلى معالجة  المثيرات تقريباً تذهب  واأن كل  المعلومات،  تجهيز 
وهي بدورها تلتقي عند هذه النقطة، فهذا النموذج يفتر�ص اأن يكون المر�سح الع�سبي قبل مرحلة 

اختيار ال�ستجابة وبعد التحليل الإدراكي. 
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معالجة المعلومات والذاكرة العاملة عند ذوي �صعوبات التعلم
عمليات على  قيوداً  يعانون  التعلم  �سعوبات  ذوي  اأن  اإلى   )9 �ص   ،2005( البا�سط  عبد   ي�سير 
للدرا�سات المتتبع  اأن  اإلى  بالإ�سافة  محددة،  معرفية  بمجالت  المرتبطة  المعلومات  لتجهيز   نوعية 

المعرفية المعا�سرة يلاحظ اأنها توؤكد على اأن عمليات تجهيز المعلومات اأكثر ح�سا�سية للمحتوى المعرفي. 

ونظراً لأن عملية التعلم تجري في م�ستويات متتابعة يعتمد كل منها على الآخر، وهذه الم�ستويات 
الذاكرة  في  ويُ�سجل  ويُتعرف،  المثير،  يُدرك  النتباه  فبعد  الذاكرة،  ثم  الإدراك  ثم  بالنتباه  تبداأ 
العاملة التي ت�ستدعى الخبرات ال�سابقة المت�سلة بالمو�سوع من الذاكرة طويلة المدى، حيث تجري 
المكونات  هذه  فكل  ال�سابقة،  الخبرات  على  بناء  معنى  باإعطائه  للمثير  والمعالجة  المقارنة  عملية 
تعمل معاً في علاقة ديناميكية تفاعلية، وهذا ما يفقده الطلبة ذوو �سعوبات التعلم ول �سيما الذين 
للمعلومات  للمعلومات، وكذلك ا�سمحلالً واختفاءً  والمتوا�سل  النتقائي  النتباه  يعانون ا�سطرابات 
من الذاكرة العاملة ويكون نتيجة لذلك عدم قدرتهم على موا�سلة التح�سيل الدرا�سي في المجالت 

 .)Rohl & Pratt, 1995 ;1998 ،الأكاديمية )اأبو ها�سم

اأ�سارت نتائج درا�سة )Stolzemberg et al., 1991( اإلى وجود فروق دالة اإح�سائياً بين الطلبة 
ذوي ا�سطراب النتباه والتلاميذ ذوي �سعوبات التعلم، ولي�ص لديهم ا�سطراب انتباه في نظام تجهيز 
�سعة الذاكرة العاملة اللفظية وكفاءتها وا�ستمرارها في اتجاه الطلبة ذوي �سعوبات التعلم الذين لي�ص 

لديهم ا�سطراب في النتباه. 

الم�سكلات  اأحد  يكون  النتباه  �سعف  اأن  اإلى   )86 �ص   ،1997 والحديدي،  )الخطيب  وي�سير 
الأ�سا�سية لدى الأطفال ذوي �سعوبات التعلم، وقد حلل فان�ص )Vance, 1980( �سعوبات التعلم من 
�سعوبات  ذوي  الأطفال  بع�ص  يعاني  اأن  الممكن  من  اأنه  وبين  للمعلومة،  النتباه  في  العجز  منظور 
التعلم - ولي�ص كلهم - م�سكلات في النتباه، واأن هذا الت�سنيف للم�سكلات يقود اإلى م�ساعدة اأكثر 
فاعلية للاأطفال ذوي �سعوبات التعلم، اأ�سف اإلى ذلك فاإن الدرا�سة العلمية تدعم وجود علاقة بين 
ا�سطرابات النتباه والم�سكلات التعليمية، فم�سكلات النتباه ت�سكل عاملًا اأ�سا�سياً من العوامل التي 
ف�سوف  يعمل جيداً  النتقائي  النتباه  يكن  لم  فاإن  وهكذا  الأطفال،  لدى  التح�سيل  تدني  وراء  تكمن 

يواجه الطفل �سعوبات في التعلم. 

واهتمت اأي�ساً درا�سة )Swanson & Berminger, 1995( بالمقارنة بين الطلبة ذوي �سعوبات 
التعلم والعاديين في الأداء على مهام الذاكرة العاملة والذاكرة ق�سيرة المدى، وذلك للتحقق مما اإذا 
كان الق�سور لدى ذوي �سعوبات التعلم له علاقة بعجز معين في الذاكرة العاملة، وذلك على عينة 
بلغت في مجملها )206( تلميذ وتلميذة طبق عليهم اأربع مهام للذاكرة العاملة: )التتابع الب�سري، 
الذاكرة  لقيا�ص  اختبارات  وخم�ص  ال�سمعي(،  الأرقام  وتعاقب  الق�سة،  وا�سترجاع  الخرائط،  ور�سم 
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ق�سيرة المدى، وبعد معالجة البيانات اإح�سائياً اأ�سارت النتائج اإلى اأن اأداء الذاكرة العاملة اللفظية 
الطلبة ذوي �سعوبات  لدى  اأن  العاديين كما  اأدنى من  التعلم  والتلميذات ذوي �سعوبات  الطلبة  لدى 

التعلم ق�سوراً في الذاكرة العاملة والذاكرة ق�سيرة المدى. 

ويقدم )Isaki & Plante, 1997( درا�سة بهدف بحث الفروق بين ذوي �سعوبات التعلم والعاديين 
في الذاكرة العاملة والذاكرة ق�سيرة المدى وذاكرة الجمل، حيث تكونت عينة الدرا�سة من )30( 
طالباً منهم )15( ذكور ذوي �سعوبات التعلم )15( من العاديين طبق عليهم الختبار الفرعي لقيا�ص 
الذاكرة ق�سيرة المدى الماأخوذ من قيا�ص الذاكرة ومقيا�ص ات�ساع القدرات لقيا�ص الذاكرة العاملة 
والختبار الفرعي لقيا�ص ذاكرة الجمل، وتو�سلت الدرا�سة اإلى اأنه توجد فروق ذات دللة اإح�سائية 
واأ�سارت  العاديين،  اتجاه  العاملة في  والذاكرة  المدى  الذاكرة ق�سيرة  اأداء  في   0.50 عند م�ستوى 
التعلم  �سعوبات  ذوي  تواجه  التي  ال�سعوبات  اإحدى  تعد  اللفظية  العاملة  الذاكرة  اأن  اإلى  الدرا�سة 

مقارنة بالعاديين. 

ذوي  الطلبة  من  مجموعتين  بين  المقارنة  اإلى   )Stolzenberg et al., 1991( درا�سة  وهدفت 
العاملة  الذاكرة  ن�ساط  في  انتباه  ا�سطراب  لديهم  ولي�ص  التعلم  �سعوبات  وذوي  النتباه  ا�سطراب 
النتباه  بلغت مجموعة ذوي ا�سطراب  اللفظية، حيث  الريا�سية  الم�سكلات  المرتبطة بحل  اللفظية 
)38( تلميذاً، اأما مجموعة ذوي �سعوبات التعلم ولي�ص لديهم ا�سطراب انتباه فبلغت )50( تلميذاً، 
تجهيز  نظام  في  اإح�سائياً  دالة  فروق  وجود  اإلى  النتائج  اأ�سارت  اإح�سائياً،  البيانات  معالجة  وبعد 
في  ا�سطراب  لديهم  لي�ص  الذين  التعلم  �سعوبات  ذوي  اتجاه  في  و�سعتها  اللفظية  العاملة  الذاكرة 
تاأثراً  وتتاأثر  توؤثر  النتباه  ا�سطراب  ذوي  الطلبة  لدى  النتباه  عملية  اأن  النتائج  واأو�سحت  النتباه، 

وا�سحاً بكفاءة الذاكرة العاملة. 

 Siegel & Ryan. 1999; Maisto & Sip, 1980;Stephen,( وفي هذا ال�سدد اأي�ساً يو�سح كل من 
المعالجة  ا�ستراتيجيات  في  تتمثل  التعلم  �سعوبات  ذوي  لدى  الذاكرة  عمليات  �سعف  اأن   )1984

والت�سفير التي تعد من المحددات الرئي�سة لت�سخي�ص �سعوبات التعلم، وذلك لأن المعالجة الجيدة 
والت�سفير المنظم يمكن الفرد من زيادة قدرته على تخزين المعلومات واإمكان ا�سترجاعها، اأي اأنها 

دالة للاإ�ستراتيجية التي يجهز ويعالج بها الفرد الوحدات المعرفية. 

كما اأو�سحت درا�سة )Torgessen, 1988, p. 605( وجود ا�سطرابات في الذاكرة العاملة لدى 
ذوي �سعوبات التعلم تبدو من خلال معالجتهم لمعظم المهام المعرفية من حيث �سعة الذاكرة وكفاءة 
المعالجة، واأن 10% من ذوي �سعوبات التعلم تتراوح اأعمارهم بين )10 - 12( عاما يظهرون �سعوبات 
33% من هوؤلء الأطفال يعانون �سعف �سعة الذاكرة اإلى  خا�سة بالأداء في مهام �سعة الذاكرة، واأن 
جانب م�سكلات في عمليات الذاكرة الأخرى، لذا فهو يوجه الهتمام اإلى �سرورة درا�سة الذاكرة لدى 
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ذوي �سعوبات التعلم والتركيز على جوانب العجز والق�سور في الإ�ستراتيجيات ال�سرورية للم�ساركة 
بن�ساط في عملية التعلم كونه عجزاً في ال�ستراتيجيات الم�ستخدمة ولي�ص عجز القدرات. 

الذاكرة  �سعة  اإليه )Lynn et al., 1984( من وجود عيوب في  اأ�سار  ما  النتائج  توؤكد هذه  كما 
لدى ذوي �سعوبات التعلم ترجع اإلى عدم ا�ستخدامهم ا�ستراتيجيات ت�سفير فعالة، واأي�ساً ما وجده 
)Swanson, 1993( من اأن الفروق بين الأطفال العاديين وذوي �سعوبات التعلم يكمن في قيود عمليات 
الن�سطة  اعتماد  اإلى  الفتاح  عبد  فوقية  وت�سير  العاملة،  الذاكرة  في  وتخزينها  المعلومات  تجهيز 
المعرفية على الذاكرة العاملة، ومن ثم يتاأثر م�ستوى التح�سيل لدى ذوي �سعوبات التعلم لم�ستوى 
على  القدرة  ومنها  للمعلومات  الت�سفير  كفاءة  عن  الم�سوؤولة  بعدّها  لديهم  العاملة  الذاكرة  كفاءة 
ال�ستخدام الواعي للا�ستراتيجيات المعالجة بما يتلائم وطبيعة المهام، فهي تمثل نظاماً يعمل على 
ت�سفير المعلومات وتجهيزها، وتحويلها اإلى الذاكرة طويلة الأمد، لذلك فاإن اأي �سعف اأو ا�سطراب 
في عمليات الذاكرة العاملة )ت�سفير، وتخزين، وا�سترجاع( من المتوقع اأن يوؤدي اإلى �سعوبات في عدد 

من الأن�سطة الأكاديمية على اختلاف �سورها )عبد الفتاح، 2004، �ص 212(. 

التعلم  �سعوبات  ذوي  بين  الفردية  بالفروق  التنبوؤ  في  العاملة  الذاكرة  اأهمية  تت�سح  هنا  من 
والعاديين، ويو�سح )Baddeley, 2006, p. 86( اأن دائرة التوظيف ال�سوتي في الذاكرة العاملة هي 
مكونين  من  تتكون  اإنها  حيث  فقدها  اأو  الم�سموعة  اأو  المقروءة  المعلومات  ا�ستبقاء  عن  الم�سوؤولة 
ثانويين الأول: هو مخزن الملفوظ حيث تحفظ المعلومات المقروءة اأو الم�سموعة ثانيتين ثم تتحلل 
ما لم تُن�سط بالت�سميع والتكرار، وهذا ما ي�سير اإلى وجود عملية ثانوية معرفية هي الت�سميع من اأجل 
ا�ستبقاء المعلومات الملفوظة داخل مخزن الملفوظ في حال ن�سطة، ومن ثم فاإن هذا المخزن يعتمد 
على مكون ثانوي اآخر هو منظومة ت�سميع الملفوظ Articulatory Rehearsal System، ويبدو للباحث 
حيث  القراءة،  تعلم  �سعوبات  في  ومهماً  حدياً  دوراً  يوؤدي  الذي  هو  الثانوي  المكون  هذا  اأن  الحالي 
تحتاج هذه المهارة اإلى اأن يتنبه المتعلم اإلى الكلمات التي يقروؤها ثم ي�ستخدم اإ�ستراتيجية التكرار 
الملفوظ  مخزن  في  ن�سطة  قراأها  التي  الكلمة  ل�ستبقاء   )Subvocal Rehearsal( الهم�سي  الداخلي 
بالذاكرة العاملة، ثم ي�سيف اإليها كلمة اأخرى حتى تتم الجملة في�ستطيع بناء معنى كامل لها، ويبدو 
اأن ال�سعوبة تحدث لفقد الكلمات بمخزن الملفوظ لعدم ا�ستبقائها ن�سطة فيه حتى يربط بينها وبين 

الكلمات التالية فت�سبح الكلمات منف�سلة وعديمة المعنى فيما يتعلق بالمتعلم. 

ال�سخ�ص  معالجة  طريقة  ت�سكل  ومعالجتها  المعرفة  تجهيز  اإ�ستراتيجيات  فاإن  عام  ب�سكل 
التالي  ال�سترجاع  اأو  التذكر  في  كبرى  اأهمية  لها  وتخزينه  وتجهيزه  ا�ستقباله  وكيفية  للمعلومات 
المعلومات  )ا�ستقبال  هي:  مراحل  بعدة  ومعالجتها  المعلومات  تجهيز  عملية  وتمر  للمعلومات، 

وتجهيزها، والنتباه النتقائي، والترميز، والت�سميع، والتنظيم، وال�ستعادة، وال�سترجاع(. 
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لذوي  العاملة  الذاكرة  في  ومعالجتها  المعلومات  تجهيز  فائدة  �سرد  يمكن  ذكره  �سبق  مما 
�سعوبات التعلم كما ياأتي )الزيات، 1998، �ص 378(: 

الأ�سرع . 1 والتذكر  التعلم،  عملية  تي�سير  في  ي�سهم  ومعالجتها  المعلومات  تجهيز  اأن 
وبينها  المتعلمة،  المادة  اأجزاء  بين  روابط  ا�ستقاق  فاإن  كذلك  المتعلمة،  للمعلومات 
وبين المعلومات الماثلة في الذاكرة، والخبرات الجديدة، كل هذا يجعل عملية التعلم 

ذات معنى، ويزيد من التذكر التالي للمعلومات. 
يمكن اأن تعزز النجاح المدر�سي، ل �سيما فيما يتعلق بالمتعلمين ذوي �سعوبات التعلم . 2

تقوية  خلال  من  وذلك  الدرا�سية،  المواد  تذكر  في  التعليمي  الف�سل  يعانون  الذين 
معالجة معلوماتهم وتح�سين ذاكراتهم للمحتوى الدرا�سي. 

ت�سهل تعلم الطلاب ذوي �سعوبات التعلم، والحتياجات الخا�سة. . 3
تعالج الف�سل التعليمي الذي يعانيه بع�ص الطلاب في تعلم بع�ص المواد الدرا�سية. . 4
لدى . 5 وا�سحة  ارتباطات  ت�سمل  ل  قد  التي  المعلومات  بين  ارتباطات  خلق  على  تعمل 

المتعلم، كما يكون ا�ستخدامها مع المتعلمين الفائقين. 
اأن ا�ستخدام ا�ستراتيجيات معالجة المعلومة والتذكر وما ت�سمله من تنظيم للمعلومات . 6

اإلى مجموعات ذات معنى، وا�ستخدام التمارين والتدريبات، والت�سوير الحيوي، كل 
هذا ي�سهم في تدريب المتعلمين على مهارات ما وراء الذاكرة. 

ت�ستخدم لتعزيز ال�ستدعاء للمحتوى الأكاديمي، وتدعيم اتجاهات المتعلمين. . 7
ت�ساعد ا�ستخدامها على ت�سجع ال�سلوك الجتماعي، وحل الم�سكلات ال�سلوكية. . 8
اأن ا�ستخدام ا�ستراتيجيات تخزين المعلومة ومعالجتها ثم تذكرها مهم، ل�سيما مع . 9

المتعلمين الذين لديهم ق�سور في الكلام والكتابة، ولديهم قدرة على التذكر الب�سري. 
ت�ساعد على ربط المعلومات الجديدة بالمعلومات القائمة اأو المماثلة في الذاكرة.. 10
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تناولت الأبحاث خلال الع�سرين �سنة الما�سية الروابط العميقة بين مهارات الذاكرة العاملة 
و�سعوبات التعلم لدى الأطفال، وتو�سلت تلك الأبحاث اإلى اأن الخلل في المكونات الفرعية للذاكرة 
العاملة في اإطار اأنماط الوظائف المعرفية هي اإحدى الخ�سائ�ص المحددة ل�سعوبات التعلم الخا�سة. 

ومع ذلك فاإن الرابط بين نوع �سعوبة التعلم والمكون الخا�ص بالذاكرة العاملة ل يُكت�سف دائماً. 

وقبل الخو�ص في تعرف مدى ارتباط �سعوبات التعلم بالذاكرة العاملة كان لزاماً علينا تعريف 
القاريء ب�سعوبات التعلم واأعرا�سها: 

مفهوم �صعوبات التعلم وتعريفه: 
 ي�سير اأبو فخر )2005، �ص 157( اإلى اأنه رغم اأن مجال �سعوبات التعلم اأ�سبح مجالً متميزاً، 
المفاهيم  بع�ص  وبين  بينه  الخلط  اأن  اإل  والعلاج،  الت�سخي�ص  في  وطرائقه  وحدوده،  مو�سوعه  له 
والمجالت ما يزال موجوداً عند غير المخت�سين وبع�ص المخت�سين، وال�سبب في ذلك كثرة فئات 
وذلك  متعذراً  اأحياناً  يكون  الفئات  بع�ص  تمييز  واإن  الخا�سة.  الحتياجات  وذوي  الخا�سة،  التربية 
»اإعاقات في  نتكلم عن  واختلاف ترجمتها، فنحن عندما  الأجنبية،  الم�سطلحات  ا�ستخدام  ب�سبب 
و»بطء  تعليمي«  و»تاأخر  التعلم«  و»ا�سطرابات في  التعلم«  و»م�سكلات  التعلم«  و»�سعوبات في  التعلم« 
في التعلم« فغالباً ما ت�ستخدم هذه الم�سطلحات ب�سيغة مترادفة وبالمعنى نف�سه، اإل اأن ق�سماً منها 
في واقع الحال قد و�سع وهو متمايز في بقية الم�سطلحات، وبع�سها الآخر جاء نتيجة لتطور المفهوم 

نف�سه من منظور تاريخي. 

 وت�سف اأدبيات التربية الخا�سة �سعوبات التعلم )Learning Disabilities( كجانب من جوانب 
الذين يعانون هذه ال�سعوبات يمتلكون قدرات تخفي  اإعاقة خفيّة محيّرة، لأن الأطفال  باأنها  التعلم 
وقد  الكتابة،  ي�ستطيعون  ل  اأنهم  رغم  رائعة  ق�س�ساً  ي�سردون  قد  فهم  اأدائهم،  في  ال�سعف  جوانب 
ينجحون في تاأدية مهارات معقدة جداً رغم اإخفاقهم في اتباع التعليمات الب�سيطة، وهم يبدون عاديين 
)الخطيب،  الآخرين  الأطفال  عن  يختلفون  باأنهم  يوحي  �سيء  مظهرهم  في  ولي�ص  واأذكياء،  تماماً 

والحديدي، 1997، �ص 71(. 

 National Joint Council for( التعلم  ل�سعوبات  الم�سترك  الوطني  الأمريكي  المجل�ص  وقدم 
Learning Disabilities( في �سنة )1994( تعريفاً ين�ص على ما ياأتي: »�سعوبات التعلم هي م�سطلح 

دالة  �سعوبات  خلال  من  نف�سها  عن  تعبر  ال�سطرابات  من  متجان�سة  غير  مجموعة  اإلى  ي�سير  عام 
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الريا�سية  القدرات  اأو  ال�ستدلل  اأو  الكتابة  اأو  القراءة  اأو  الحديث  اأو  ال�ستماع  قدرات  اكت�ساب  في 
وا�ستخدامها. وهذه ال�سطرابات ذاتية/ داخلية المن�ساأ، ويفتر�ص اأن تكون راجعة اإلى خلل في الجهاز 
تكون متلازمة مع م�سكلات  اأن  يمكن  الفرد، كما  اأن تحدث خلال حياة  ويمكن  المركزي،  الع�سبي 
تن�سئ  اأو ل  ن  تكوِّ الم�سكلات ل  لكن هذه  الجتماعي،  والتفاعل  الإدراك  وم�سكلات  الذاتي،  ال�سبط 
الإعاقة  ظروف  بع�ص  مع  متزامنة  تحدث  اأن  يمكن  التعلم  �سعوبات  اأن  ومع  تعلم.  �سعوبات  بذاتها 
الأخرى، )مثل: ق�سور ح�سي، اأو تاأخر عقلي، اأو ا�سطراب انفعالي جوهري( اأو مع موؤثرات خارجية، 
)مثل: فروق ثقافية اأو تدري�ص/ تعليم غير كاف، اأو غير ملائم( اإل اأنها - اأي �سعوبات التعلم - لي�ست 

 .)Ackerman et al., 2001, p. 155( »نتيجة لهذه الظروف اأو الموؤثرات

وتُعرف �سعوبات التعلم باأنها »مجموعة من ال�سطرابات النمائية المختلفة وغير المتجان�سة 
الموجودة لدى بع�ص الأفراد. ترجع هذه ال�سطرابات الذاتية )الموجودة داخل الأفراد( اإلى ق�سور 
وظيفي في الجهاز الع�سبي المركزي، يوؤثر �سلباً على قدرتهم في ا�ستقبال المعلومات والتعامل معها 
والتعبير عنها، مما ي�سبب لهم �سعوبات في القدرة على: الكلام والإ�سغاء والقراءة، والكتابة، والفهم، 
النتباه،  مثل:  اأخرى  جوانب  على  �سلباً  ال�سعوبات  تلك  توؤثر  كما  والح�ساب،  وال�ستدلل  والتهجئة، 
والذاكرة، والتفكير، والمهارات الجتماعية، والنمو النفعالي« )اأبو الديار واآخرون، 2012، �ص 123(. 

محكات ت�صخي�ص �صعوبات التعلم: 
تت�سح ثلاثة محكات اأ�سا�سية في ت�سخي�ص �سعوبات التعلم لدى الطلبة وهي: 

1 . :Discrepancy Criterion محك التباين
الفعلي في جانب معين،  الكامنة والتح�سيل  اأو  العامة  العقلية  القدرة  التباين بين  به  ويق�سد 
اأو التباعد اأو التباين بين مجال واآخر، كاأن يكون الفرد عادياً في مهارات الح�ساب ولكنه مُق�سر في 
مهارات القراءة، كما يمكن اأن يكون التباعد ملحوظاً في نمو الوظائف العقلية والحركية، بحيث نجد 

الطالب مثلًا ينمو في اللغة، ويتاأخر في نمو التنا�سق الحركي اأو بالعك�ص. 

2 . :Exclusion Criterion محك الا�صتبعاد
ويق�سد به ا�ستبعاد الحتمالت الممكنة جميعها باأنها ال�سبب في �سعوبة التعلم مثل: الق�سور 
الحا�سي في ال�سمع اأو الب�سر، اأو الق�سور العقلي، وحالت الحرمان البيئي، اأو ال�سطرابات النف�سية، 

وكما في المثال ال�سابق توؤكد من حا�سة ال�سمع، والب�سر، والقدرات العقلية لدى الحالة. 

3 . :Special Education Criterion محك التربية الخا�صة
الخا�سة  التربية  اإجراءات  تلزمهم  عاديين  يبدون  اأنهم  رغم  الطلبة  اأن  المعيار  هذا  ويعني 

وخدماتها بما يتنا�سب مع �سعوباتهم )اأبو فخر، 2005، �ص 165(. 
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ت�صنيفات �صعوبات التعلم: 
ها مجموعة   نظرا لتعدد الم�سكلات التي يظهرها الأطفال ذوو �سعوبات التعلم واختلافها بِعَدَّ
غير متجان�سة، فقد حاول البع�ص ت�سنيف �سعوبات التعلم بهدف ت�سهيل عملية درا�سة هذه الظاهرة، 
لعلاج  ي�سلح  الذي  الأ�سلوب  اإن  لكل مجموعة، حيث  الملائمة  والعلاج  الت�سخي�ص  اأ�ساليب  واقتراح 
تعددت  ولقد  اأخرى،  حالة  لعلاج  ي�سلح  ل  قد  التعلم  في  �سعوبة خا�سة  تعاني  التي  الحالت  اإحدى 
ت�سنيفه  في  ركز  من  منهم  المجال،  هذا  في  الباحثين  بين  التعلم  ل�سعوبات  الخا�سة  الت�سنيفات 
على ال�سعوبة في العمليات العقلية وحدها، بينما ركز الآخرون على ال�سعوبة في العمليات العقلية 

وال�سعوبات الأكاديمية. 

 وي�سف عدد من المعلمين الم�سكلات التي غالباً ما يتكرر ظهورها لدى ذوي �سعوبات التعلم 
ها م�سكلات واقعية اأكثر من كونها نظرية، حيث حُ�سرت مجموعة من الم�سكلات التي تظهر في  بعدَّ

�سورة �سعوبات تعلم في الف�سل الدرا�سي وهي: 

اأخطاء نوعية �ساذة في الهجاء، وم�سكلات تعرف الحروف.  اأ. 

م�سكلات التمييز ال�سمعي والب�سري.  ب. 

ا�سطرابات في التنا�سق الحركي.  ج. 

ا�سطرابات التوجه المكاني.  د. 

م�سكلات في الحركة الدقيقة وتظهر في الكتابة.  هـ. 

ا�سطرابات في الذاكرة ال�سمعية والذاكرة الب�سرية.  و. 

ا�سطرابات في التمييز اللفظي.  ز. 

م�سكلات تمييز الحروف.  ح. 

 )Wolf ; Miller & Donnelly, 2000, p. 380( م�سكلات العد وتعرف الأرقام ط.	
الت�سنيف  التعلم هو  ويعد ت�سنيف »كيرك وكالفنت« )Kirk, & Khalfant, 1984( ل�سعوبات 
لهذا  النتقادات  بع�ص  المجال رغم وجود  العاملين في هذا  بين  ا�ستخداماً  واأكثرها  �سيوعاً،  الأكثر 

الت�سنيف، وي�سنف »كيرك وكالفنت« �سعوبات التعلم اإلى نوعين رئي�سين  هما: 

1 . :Development Learning Disabilities صعوبات التعلم النمائية�
،2003 )جاد،  المركزي  الع�سبي  الجهاز  في  وظيفية  ا�سطرابات  اإلى  ترجع  التي   وهي 

�ص 15(. وت�ستمل �سعوبات التعلم النمائية على تلك المهارات ال�سابقة التي يحتاج الطفل اإليها بهدف 
التح�سيل في المو�سوعات الأكاديمية. فحتى يتعلم الطفل كتابة ا�سمه ل بد من اأن يطور كثيراً من 
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المهارات ال�سرورية في الإدراك، والتنا�سق الحركي، وتنا�سق حركة العين واليد، والت�سل�سل، والذاكرة 
وذاكرة  منا�سباً،  و�سمعياً  ب�سرياً  تمييزاً  يطور  اأن  بد  ل  اأي�ساً،  الكتابة  الطفل  يتعلم  وحتى  وغيرها. 
�سمعية وب�سرية، ولغة منا�سبة وغيرها من العمليات. ولح�سن الحظ فاإن هذه الوظائف تتطور بدرجة 
كافية لدى معظم الأطفال لتمكينهم من تعلم المو�سوعات الأكاديمية. فحين ت�سطرب هذه الوظائف 
لديه  تكون  عندئذ  اأخرى،  وظائف  خلال  من  تعوي�سها  عن  الطفل  ويعجز  ووا�سحة،  كبيرة  بدرجة 
�سعوبة في تعلم الكتابة اأو التهجئة اأو اإجراء العمليات الح�سابية )كيرك وكالفنت، 1988، �ص 19(. 
ويظهر كثير من هذه ال�سعوبات قبل دخول الطفل المدر�سة، وقد نعرفها حين يبداأ الطفل بالف�سل في 

تعلم المو�سوعات الأكاديمية المدر�سية )كامل، 2003، �ص 14(. 

اأن �سعوبات التعلم النمائية هي �سعوبات تتعلق بنمو  اإلى   )162 اأبو فخر )2005، �ص   وي�سير 
القدرات العقلية والنف�سية، بحيث يظهر هذا النمو مختلفا اأو فيه من الخلل ما يجعل الطفل يق�سر 
بالمهمات التي تتطلبها تلك القدرات المرتبطة بمهام عملية، وبذلك فاإن الطفل الذي يعاني نق�ساً 
في القدرة على النتباه اأو التذكر ل ي�ستطيع اأن يقوم بمهام مرتبطة بهاتين القدرتين، وكذلك الأمر 
فال�سعوبة في الإدراك اأو التفكير تجعل المهام التي يقوم بها الطفل اأقل مما ينتظر منه. وهذا النوع 
من ال�سعوبة ي�سبق النوع الثاني وهو ال�سعوبات الأكاديمية المرتبط ارتباطا وثيقاً بال�سعوبات النمائية 
ال�سابقة عليها، بمعنى اأن ال�سعوبات النمائية تظهر لدى الأطفال في �سن ما قبل المدر�سة، وت�ستمر 
المدر�سية  ال�سن  بعد  الأكاديمية فيما  ال�سعوبات  بينما تظهر  تعالج،  لم  اإذ  الطفل  في م�سيرة تطور 

عندما يتعلم الطفل مواد اأكاديمية كالقراءة والتهجئة والكتابة والح�ساب. 

 ويرى كيرك وكالفنت )1988، �ص 98( اأن ال�سعوبات النمائية ترجع اإلى ا�سطرابات وظيفية 
تخ�ص الجهاز الع�سبي المركزي، واأن هذه ال�سعوبات يمكن اأن تق�سم اإلى نوعين فرعيين هما: 

�سعوبات اأولية: مثل النتباه، والإدراك، والذاكرة.  اأ. 

�سعوبات ثانوية: مثل التفكير، والكلام، والفهم، اأو اللغة ال�سفوية.  ب. 

2 . :Academic Learning Disabilities صعوبات التعلم الاأكاديمية�
اأو  القراءة،  تعلم:  في  الوا�سح  ال�سطراب  اإلى  الأكاديمية  التعلم  �سعوبات  م�سطلح  ي�سير 
هذه  ملاحظة  ويمكن  المهارات.  لهذه  التح�سيلي  العمر  ثبات  اأو  الح�ساب،  اأو  التهجي،  اأو  الكتابة، 
ال�سعوبات بو�سوح في عمر المدر�سة. فحين يظهر الطفل قدرة كامنة على التعلم، ويف�سل في ذلك 
بعد تقديم التعليم المدر�سي الملائم له، عندئذ يوؤخذ في العتبار اأن لدى الطفل �سعوبة خا�سة في 

تعلم: القراءة، اأو الكتابة، اأو الهجاء، اأو التعبير الكتابي )كامل، 2003، �ص 15(.
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�صكل )13( ت�صنيف �صعوبات التعلم )كيرك وكالفنت، 1988، �س 19(

اأهم الانتقادات الموجهه لت�صنيف كيرك وكالفنت
اإلى �سعوبات نمائية  اأنه بُني على تق�سيم ال�سعوبات  المتاأمل لت�سنيف »كيرك وكالفنت« يجد 
واأكاديمية ولكن ال�سوؤال الذي يفر�ص نف�سه هل كل من يعاني من ع�سر القراءة اأو ع�سر الح�ساب يعاني 
البحوث  من  عدد  هناك  ولكن  ل،  بالطبع  النتباه؟،  �سعوبة  اأو  الذاكرة  �سعف  اأو  الن�ساط  فرط  من 
اأ�سارت اإلى ارتباط �سعوبات التعلم الكاديمية ببع�ص النواحي ال�سلوكية ال�سابق ذكرها، معنى ذلك 
اأو  اإدراك،  اأو  انتباه،  اأو  الأكاديمية �سعوبات ذاكرة  التعلم  اأن ت�ساحب �سعوبات  بال�سرورة  لي�ص  اأنه 
فرط ن�ساط، ول �سيما اأن الطفل الطبيعي يعاني هو الآخر من م�سكلات في التفكير والإدراك والن�سيان 

والنتباه وفرط الن�ساط. 

ولذلك هناك من يُف�سل ت�سنيف �سعوبات التعلم وفقاً لن�سبة انت�سارها اإلى ما ياأتي: 

• ع�سر القراءة »الد�سلك�سيا«: �سعوبة تتعلق باللغة حيث يواجه الفرد �سعوبات محددة في القراءة 	
والكتابة والتهجئة. 

• ع�سر الح�ساب »الد�سكلكوليا«: �سعوبة تتعلق بالريا�سيات حيث يواجه الفرد �سعوبات محددة 	
في حل م�سائل الح�ساب وا�ستيعاب المفاهيم الريا�سية. 

• �سعوبة التاآزر الحركي النمائي »الد�سبراك�سيا«: �سعوبة محددة في اكت�ساب المهارات الحركية 	
وتنظيمها ول�سيما المهارات الحركية الدقيقة )مثل ربط خيط الحذاء، واإحكام اأزرار الملاب�ص(. 

ن�صبة انت�صار �صعوبات التعلم: 
المرحلة البتدائية،  التعلم في  الأطفال ذوي �سعوبات  لن�سبة  الدرا�سات في تقديرها  اختلفت 
ويعود ال�سبب في ذلك اإلى التعريف الم�ستخدم في تحديد ذوي �سعوبات التعلم واإلى اختلاف الطرائق 

التي اتبعت في الك�سف والتعرف اإليهم. 

�صعوبات التعلم النمائية �صعوبات التعلم الأكاديمية

التهجئة/ التعبير 

القراءة

الكتابة

�صعوبات التعلم

التفكير
اللغة

ال�صعوبات
الثانوية 

النتباه
الذاكرة
الإدراك

ال�صعوبات
الأولية 
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وتتراوح نتائج الدرا�سات والتقديرات لن�سبة �سيوع الأطفال الذين يعانون �سعوبات تعلم خا�سة 
التربية  برامج  في  الم�سجلين  الأطفال  ن�سبة  واأن  و%30،   %1 بين  الأمريكية  المتحدة  الوليات  في 
الخا�سة بحدود 23%، وت�سير ليرنر )Lerner, 1995( وفق اإح�ساءات مكتب التربية الأمريكي لعام 
ن�سبة  بلغت  حيث  الإناث،  لدى  منها  اأعلى  الذكور  لدى  التعلم  �سعوبات  �سيوع  ن�سبة  اأن  اإلى   1984
الذكور 72% بينما ن�سبة الإناث 28% من مجموع ذوي �سعوبات التعلم الذين يتلقون خدمات تربوية 

خا�سة )القريوتي واآخرون، 1995، �ص 232(. 

يمثل  التعلم  �سعوبات  ذوي  مجتمع  ن�سبة  اأن   )1991( الأمريكي  التربية  مكتب  تقرير  ويفيد 
حوالي 48% من مجمل اأعداد الأطفال ذوي الظروف الخا�سة، كما اأن اأعدادهم تزايدت بن�سبة %16 
منذ اأن �سدر قانون المجل�ص الوطني ال�ست�ساري للاأطفال المعوقين )1975( ب�ساأن �سعوبات التعلم 
)Pollway et al., p. 301( وهو ما يمثل تحدياً يحتم على التربويين ب�سرورة اإجراء مزيد من بحوث 

الت�سخي�ص والعلاج لم�سكلات هذه الفئة من الأطفال. 

اأما في البيئة العربية فتفيد الدرا�سات التي اأجريت في هذا المجال عن ارتفاع ن�سبة �سعوبات 
باأن   )1998( اد  الزرَّ درا�سة  ت�سير  ال�سدد  هذا  ففي  اللغة.  فهم  مجال  في  كبيراً  ارتفاعاً  التعلم 
من  ال�سفوف  في  طفل   )500( قوامها  عينة  من  العربية  اللغة  في  تعلم  �سعوبات  يعانون   %13.7
الرابع اإلى ال�ساد�ص البتدائي بدولة الإمارات العربية المتحدة، وقد كانت بن�سبة 13.8% اأي�ساً في 

عام 1990 )من�سي، 2004، �ص 69(. 

وتفيد درا�سة عبد الوهاب )1993( باأن ما ن�سبته 10% لدى عينة قوامها )419( طفل بال�سف 
الرابع البتدائي هي ن�سبة �سيوع �سعوبات التعلم في اللغة العربية )عبد الوهاب، 2003(. اأما درا�سة 
�سقر )1992( فقد اأ�سارت اإلى اأن ن�سبة انت�سار �سعوبات التعلم في اللغة العربية هي 4.94%. وت�سير 
قوامها  عينة  بين  من  العربية  اللغة  في  تعلم  �سعوبات  يعانون   %22.7 باأن   )1989( الزيات  درا�سة 
)200( طفل من اأطفال المرحلة البتدائية بالمملكة العربية ال�سعودية. كما ي�سير اأبو نيان )2001( 
اأن معدل الطلبة الذين يرتادون برامج �سعوبات التعلم في المملكة العربية ال�سعودية يقدرون بـ7% من 

بين تلاميذ المدار�ص التي ت�سم برامج ل�سعوبات التعلم على م�ستوى المرحلة البتدائية. 

واأ�سارت درا�سة كامل )1988( اإلى اأن ن�سبة �سعوبات التعلم في اللغة العربية 26% من بين عينة 
قوامها )419( طفل بال�سف الرابع البتدائي. اأما درا�سة الرو�سان )1987( فقد اأو�سحت باأن %21 
من اأطفال المرحلة البتدائية يعانون �سعوبات تعلم في اللغة العربية )الرو�سان، 1998(. وفي درا�سة 
ل�سيف )1989( تو�سل اإلى اأن ن�سبة �سيوع �سعوبات التعلم بين تلاميذ المرحلة البتدائية في مملكة 

البحرين بلغت %13. 
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تلميذ  ال�سعودي على عينة قوامها )344(  المجتمع  الزيات درا�سة عام )1998( على  واأجرى 
المتو�سط، فوجد  الأول  ال�سف  البتدائي حتى  الثالث  ال�سفوف  البتدائية في  المرحلة  وتلميذة من 
اأن اأنماط �سعوبات التعلم ال�سائعة هي: )�سعوبات النتباه والفهم والذاكرة 22.7%، و�سعوبة القراءة 

والكتابة والهجاء 20.6%، و�سعوبات الإنجاز والدافعية %19.6(. 

وزارة  مع  بالتعاون  القراءة(  )ل�سعوبات  للد�سلك�سيا  الكويتية  الرابطة  بها  قامت  درا�سة  وفي 
و�سعوبات  عامة  التعلم  �سعوبات  وانت�سار  الإ�سابة  حجم  لتقدير   2002 عام  الكويت  بدولة  التربية 
الكويتي )عبد  المجتمع  6 - 7% من حجم  اإلى  ت�سل  اأنها  تبين  )الد�سلك�سيا(  بوجه خا�ص  القراءة 

الروؤوف، 2002(. 

خ�صائ�ص الطلبة ذوي �صعوبات التعلم: 
من  الكثير  جانب  من  بالغ  باهتمام  التعلم  �سعوبات  ذوي  الطلبة  خ�سائ�ص  مو�سوع  حظي 
المدر�سين والخت�سا�سيين النف�سيين واخت�سا�سي الأطفال واخت�سا�سي الأع�ساب، وبما اأن هوؤلء 
الطلبة لي�سوا مجموعة متجان�سة، لذلك يجدر النظر اإلى هذه الخ�سائ�ص على اأنها اأكثر الخ�سائ�ص 
في  �سعوبة  يعاني  تلميذ  لدى  ملاحظتها  يمكن  الخ�سائ�ص  هذه  فبع�ص  الطلبة،  هوؤلء  لدى  �سيوعا 
التعلم، بينما قد ل ينطبق البع�ص الآخر على الطالب نف�سه. وبالتالي فاإنه من ال�سعب الحديث عن 

مجموعة من الخ�سائ�ص التي يت�سف بها كل تلميذ يعاني �سعوبات في التعلم. 

من  عدد  فيها  ا�سترك  دقيقة  م�سئولية  التعلم  �سعوبات  خ�سائ�ص  عن  الك�سف  م�سوؤولية  اإن 
المخت�سين في مجالت عدة، منها الطب، وعلم النف�ص العيادي، والتربية بما فيها التربية الخا�سة، 
وعلم الأمرا�ص الع�سبية والطب العقلي، واأن تحديد ذلك لي�ص �سهلًا نظراً لوجود خلافات �سائعة في 

الراأي حولها )�سليمان، 2001، �ص 129(. 

ويت�سم الطلبة ذوو �سعوبات التعلم ببع�ص الخ�سائ�ص ال�سلوكية التي تمثل انحرافاً عن معايير 
ال�سلوك للاأطفال العاديين ممن هم في مثل �سنهم، وتلك الخ�سائ�ص تتوافر وتنت�سر بين الطلبة ذوي 
�سعوبات التعلم، ويظهر تاأثيرها وا�سحاً على م�ستوى تقدم الطفل في المدر�سة وعدم قابليته للتعلم، 
بل وتاأثيرها اأي�ساً على �سخ�سية الطالب، وال�سعوبة في التعلم والقدرة على التعامل مع الآخرين �سواء 
اآخر وفق درجة  اإلى  اأم خارجها، وتختلف حدة تلك ال�سطرابات من طالب  كان ذلك في المدر�سة 

ال�سعوبة ونوعها لديه )عواد، 1998، �ص �ص 104 - 105(. 

اإل اأن �سعوبات التعلم وب�سكل عام ت�ستنفذ جزءاً كبيراً من الطاقات العقلية والنفعالية للفرد، 
وت�سبب له ا�سطرابات انفعالية اأو توافقية تترك ب�سماتها على مجمل �سخ�سيته، فتبدو عليه مظاهر 
�سوء التوافق: ال�سخ�سي، والنفعالي، والجتماعي، ويكون اأمْيَل اإلى: النطواء، والكتئاب، اأو الن�سحاب 

وتكوين �سورة �سالبة عن الذات. 
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فالم�سكلة الرئي�سة لدى هوؤلء الطلبة تكمن في ا�ستمرار افتقارهم اإلى النجاح، فالمحاولت غير 
الناجحة التي يقوم بها الطالب تجعله اأقل قبولً لدى مدر�سيه واأقرانه، وربما لدى اأبويه حيث يدعم 
ف�سله المتكرر اتجاهاتهم ال�سالبة نحوه، ومن ثم يزداد لديه ال�سعور بالإحباط مما يوؤدي مرة اأخرى 
اإلى مزيد من �سوء التوافق وانخفا�ص �سورة الذات، اإلى درجة يفتقد فيها هوؤلء الأطفال دعم الآخرين 

وتعاونهم كالأقران والمدر�سين والأ�سرة مما يعمق لديهم ال�سعور بالعجز. 

والمتاأمل لخ�سائ�ص الطلبة ذوي �سعوبات التعلم يجد اأن من بينهم من يكون �سلبياً ب�سورة اأكثر 
من زملائه العاديين، ل �سيما في المواقف الجتماعية التي تحتاج اإلى تعاون، وقد يجمع بع�سهم بين 
جميع هذه الأ�سكال اأو معظمها من ال�سطرابات في التوافق الجتماعي والنفعالي )�سي�سالم، 1988، 

�ص 138(. 

ويعاني الطالب ذو �سعوبات التعلم فجوة كبيرة بين الأداء الأكاديمي الحقيقي والأداء المتوقع، 
ويواجه هذا الطالب �سعوبة في ا�ستقبال المعلومات وتكاملها اأو اإنتاجها، اأو قد يعاني اأكثر من �سعوبة 
في  �سعوبة  اأو  لغوية  م�سكلات  الغالب  في  التعلم  �سعوبات  ذوو  الطلبة  يعاني  كما  نف�سه.  الوقت  في 
�سماع الختلافات الدقيقة لأ�سوات اللغة؛ مما يوؤدي اإلى �سعوبة في اكت�ساب مهارات تعرف الكلمات، 

وبالتالي ل ي�ستطيع ت�سكيل علاقة بين ال�سوت والرمز )�سليمان، 2001، �ص 153(. 

هوؤلء  بها  يت�سم  التي  الخ�سائ�ص  من  مجموعة  هناك  ال�سابقة،  الدرا�سات  نتائج  خلال  ومن 
الطلبة ذوي �سعوبات التعلم، على النحو الآتي )الزيات، 1998، �ص 240 ؛ كامل، 2003، �ص 96(: 

 �سعوبات اللغة، والكلام. . 1
 �سعوبات اإدراكية - ح�سية. . 2
 �سعوبات النتباه، والتركيز. . 3
 �سعوبات الذاكرة، والحتفاظ. . 4
 �سعوبات المعرفة، والتفكير. . 5
 �سعوبة تجهيز المعلومات للذاكرة. . 6
 اإح�سا�ص الطالب بالعجز وما ي�ساحب ذلك من �سعور بالف�سل وعدم الثقة بالنف�ص. . 7
انخفا�ص معدل المهارات الجتماعية، وال�سلوك الجتماعي غير ال�سوي. . 8
القلق وتدني مفهوم الذات. . 9

ال�سعور بالياأ�ص، والكتئاب. . 10
اأقل قبولً لدى مدر�سيهم وزملائهم. . 11
انخفا�ص م�ستوى دافعية الإنجاز. . 12
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�سعوبة التكيف المدر�سي، والأ�سري. . 13
انخفا�ص ال�سعور بالنتماء. . 14
ق�سور ال�ستماع والحديث. . 15
ظهور انحرافات في ر�سام الدماغ الكهربي. . 16
م�سكلات اأكاديمية محددة في الكتابة، والقراءة، والح�ساب، والتهجئة. . 17

الذاكرة العاملة واأنماط �صعوبات التعلم
توجد علاقة بين الذاكرة العاملة و�سعوبات التعلم فكثير من الأطفال تحدد مدار�سهم اأن لديهم 
 Siegel &( سعوبات تعلم في مواد القراءة والريا�سيات ولديهم �سعف ملحوظ في الذاكرة العاملة�
 )Ryan, 1999; Swanson, 1994; Swanson et al., 1996; De Jong, 1998 ; Bull & Sherif, 2001

التعلم في  العاملة في م�سكلات  الذاكرة  المحتمل لقدرات  الإ�سهام  وهناك درا�سات عدة تبحث في 
ال�سف الدرا�سي، واإذا ما كانت هذه القدرات تختلف كوظيفة تمثل �سدة الخلل في التعلم. 

اأن لدى الأطفال ذوي احتياجات التعليم الخا�سة خللًا  اإلى   )Alloway, 2006( »اآلوي« وتو�سل 
التعليم  الممار�سة لحتياجات  ال�سدة وفق مراحل دليل  الأمر من حيث  العاملة، ويختلف  الذاكرة  في 
الخا�سة، ول �سيما الأطفال الذين ينخف�ص م�ستواهم عن باقي الأطفال في المدر�سة في واجبات معينة. 

واأ�سار كل من )Mayringer & Wimmer, 2000( اإلى اأن لدى الأطفال ذوي �سعوبات التعلم العامة 
في مجال تعلم القراءة والكتابة والريا�سيات �سعفاً في الأداء في مجالت الذاكرة العاملة كافة، بينما 
الأطفال ذوو الم�سكلات ال�سلوكية اأو العاطفية نجد ممار�ستهم طبيعية في الم�سائل الخا�سة بالذاكرة. 

 )Nation & Bryant, 2004(  ، وبريانت«  »وني�سن  ؛   )Siegel, 1998( »�سيغل«  من  كل  وتثير 
�سوؤالً مهماً مرتبط بالعلاقة بين الذاكرة العاملة و�سعوبات التعلم، وهو: هل تكون الذاكرة العاملة 
وكيلة عن الذكاء؟ هناك بع�ص الأدلة التي ترى اأن الذاكرة العاملة غير مرتبطة بالقدرات العاملة، 
 Stothard &( المدر�سي التح�سيل  الذاكرة وفي  الفردية في  الأمر متعلقاً بالختلافات  وقد يكون 
بين  الرتباطات  طبيعة  اأن  اأكدت  الأخيرة  الأبحاث  ولكن   ،)Hulme, 1992; Nation et al., 1999

الذاكرة العاملة وبين التح�سيل تظل موجودة بعد اختلافات الذكاء التي يمكن �سبطها اإح�سائياً 
عند الأطفال ذوي �سعوبات التعلم )Swanson & Saez, 2003; Gathercole et al., 2006(. وهناك 
اأدلة اأخرى على اأن الذاكرة العاملة ال�سفهية قد اأظهرت اأن لها اأهمية اأكثر من اأهمية القدرات العامة 
من خلال الدرجات العامة والفروق بين الأطفال الذين لديهم م�سكلات في فهم المقروء وغيرها 
 Siegel &( عليه والعتماد  ال�سفوي  الذكاء  اختبار  اإجراء  بعد  الأخرى، حتى  التعلم  من �سعوبات 

.)Ryan, 1989; Cain et al., 2004
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من الملاحظ اأن الذاكرة ق�سيرة المدى لدى ذوي �سعوبات التعلم اأقل كفاءة وفاعلية ب�سبب 
وتجهيز  والترميز،  والتنظيم،  بالت�سميع،  المتعلقة:  الملائمة  ال�ستراتيجيات  ا�ستقاق  اإلى  الفتقار 
المعلومات ومعالجتها، وحفظ المعلومات، اأو الحتفاظ بها واختيارها وتنفيذها، حيث ي�ستخدم ذوو 
طويلة  الذاكرة  من  للمعلومات  ا�سترجاعهم  في  وكفاءة  فاعلية  اأقل  ا�ستراتيجيات  التعلم  �سعوبات 
ال�ستراتيجيات  هذه  فاعلية  لتقويم  الذاتية  والمراجعة  ال�سبط  مهارات  اإلى  يفتقرون  كما  المدى، 

)الزيات، 1998(. 

اأ�سف اإلى ذلك اأن لدى الطلبة ذوي �سعوبات التعلم �سعفاً في التذكر الحر للقوائم الطويلة كما 
التذكر  اأكان ذلك في  للمعلومات �سواء  الت�سفير وال�سترجاع  اأنهم يظهرون �سعفاً �سديداً في عملية 
ق�سير المدى اأم التذكر طويل المدى، فبع�ص هوؤلء الأطفال يظهرون �سعوبات وا�سحة في تذكر ما 
�ساهدوه اأو �سمعوه بعد فا�سل زمني لثوانٍ عدة اأو دقائق اأو �ساعات قليلة، ويعد هذا م�سكلة في الذاكرة 
ق�سيرة المدى، اأما الذاكرة طويلة المدى فترجع عادة اإلى ا�سترجاع المعلومات بعد فترة زمنية ي�سل 

مداها اإلى )24( �ساعة اأو اأكثر. 

ذوو  فالتلاميذ  الب�سرية،  الذاكرة  و�سعوبات  ال�سمعية  الذاكرة  �سعوبات  �سبق  بما  ويرتبط 
�سعوبات التعلم يجدون �سعوبة في معرفة الأ�سوات التي �سبق اأن �سمعوها اأو اإعطاء معاني للكلمات اأو 
اأ�سماء الأعداد، فمثلا في القراءة نجد الأطفال يف�سلون في ربط اأ�سوات الحروف مع الرموز الموجودة 
ت�سل�سلًا منا�سباً،  الأ�سوات  ت�سل�سل  لتعلم  ال�سمعية مهمة  الذاكرة  تعد  ال�سفوية. وهكذا  التهجئة  وفي 
وكذلك فاإن حفظ الحقائق الريا�سية في عمليات الجمع والطرح وال�سرب والق�سمة تعتمد جميعا على 
الذاكرة ال�سمعية. وبالمثل فاإن الطلبة ذوي �سعوبات التعلم يعانون م�سكلات في الذاكرة الب�سرية التي 
تعد �سرورية في ر�سم الأ�سكال الهند�سية والتعامل مع ال�سور والر�سومات وحل الم�سكلات المختلفة. 

لديهم  تكون  قد  ب�سرياً  والكلمات  والحروف  الأ�سكال  تذكر  ي�ستطيعون  ل  الذين  الأطفال  اإن 
�سعوبات في تعلم الكتابة، وت�سمى هذه العملية بفقدان الذاكرة الب�سرية، وقد يعود ذلك اإلى �سعف 
الطفولة  مرحلة  في  العملية  هذه  تظهر  ما  وغالباً  الأطفال،  هوؤلء  لدى  والت�سور  التخيل  ا�ستخدام 
الإلمام  عن  يعجز  حين  الطفل  معرفة  في  الإيهامي  واللعب  الخيال  ا�ستخدام  ي�سيع  حيث  المبكرة، 

بالواقع ومعرفته، وهذا يوؤدي اإلى �سعوبة في ت�سكيل الحروف والأعداد والكلمات والأ�سكال وكتابتها. 

الأداء  في  وتاأثر  عام  ب�سكل  الذاكرة  في  م�سكلات  ال�سعوبة  �ساحب  الطفل  لدى  كان  واإذا 
التح�سيلي لديه، فاإن م�سكلات الذاكرة الحركية توؤثر في تعلم المهارة مثل: ارتداء الملاب�ص، وخلعها، 
وي�ساف  الر�سم.  اأدوات  وا�ستخدام  الكرة،  ورمي  والكتابة،  الإيقاعية،  والحركات  الحذاء،  وربط 
فهم  »عملية  باأنها  تعرف  التي  والحفظ  المعنى  على  القائمة  الذاكرة  �سعوبات  ال�سابقة  الأنواع  اإلى 
المعلومات والحتفاظ بها، وذلك بربطها بما يعرفه المتعلم م�سبقاً؛ فالطفل الذي ي�ستخدم ذاكرة 
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الحفظ قد يعالج الكلمة الجديدة على اأنها جزء غير مترابط ومعلومات منف�سلة دون محاولة اإيجاد 
اأي علاقات اأو معنى لها. وخلا�سة القول هو اأن الذاكرة جزء اأ�سا�سي في عملية التعلم، واأن كثيراً من 

الأطفال ذوي �سعوبات التعلم لديهم م�سكلات مختلفة في الذاكرة )الزيات، 1988(. 

وفيما يلي و�سف لعلاقة الذاكرة العاملة باأنماط �سعوبات التعلم: 

اأولً: الذاكرة العاملة والقراءة
في  بما  المهارات  اإتقان  في  ملحوظة  �سعوبات  باأنها  القراءة  �سعوبات  و�سف  يمكن 
الحالية الأدلة  وت�سير  المقروء،  وفهم  )الإملاء(،  والتهجئة  الكلمة،  تعرف  ت�سمل  التي   ذلك 

اإلى ارتباط الذاكرة اللفظية ق�سيرة المدى ارتباطاً كبيراً مع الإنجازات التي تحققت خلال القراءة 
)ال�سوتية(  الفونولوجية  المعالجة  تعلم  في  كجزء  ودورها  القراءة،  لتدري�ص  الأولى  ال�سنوات  في 

.)Wagner et al., 1997( والمت�سلة بتطور القراءة اأكثر من كونها تمثل عاملًا عر�سياً في حد ذاته

وفي درا�سة طولية امتدت خم�ص �سنوات اأجراها واجنر واآخرون )Wagner et al., 1997(. على 
طُبقت مجموعة  الرابع، وقد  ال�سف  الأطفال حتى  تُوبعوا من ريا�ص  الذين  الأطفال  عدة مئات من 
من المقايي�ص المتعددة حول: الوعي ال�سوتي، والذاكرة اللفظية، والذاكرة ق�سيرة المدى، والت�سمية 
ال�سوتي  الوعي  مهارات  توقع  جرى  مختلفة،  زمنية  فترات  ثلاث  في  النتائج  اأهم  ومن  ال�سريعة، 
والفروق الفردية في القراءة على م�ستوى الكلمة بينما لم تتوقع مهارات الذاكرة اللفظية والذاكرة 

ق�سيرة المدى.

اأما فيما يتعلق بمهام الذاكرة العاملة اللفظية، فاإن من الأمور الثابتة اأن الأطفال ذوي �سعوبات 
 Siegel & Ryan, 1989; Swanson, 1994,( المهام تناق�ساً ملحوظ في مثل هذه  القراءة يظهرون 

 .)1999; Swanson et al., 1996

في العينات النامية من الأطفال ع�سرات المهام تتنباأ بالتح�سيل القرائي الم�ستقل عن مقايي�ص 
الوعي  المدى )Swanson & Howell, 2001; Swanson, 2003( ومهارات  اللفظية ق�سيرة  الذاكرة 

.)Swanson & Beebe - Frankenberger, 2004( ال�سوتي

وقد �سبق بيان هذا التفكك في الأداء نتيجة للقدرة المحدودة على المعالجة المتزامنة وتخزين 
م�سكلة  وجود  اأو  النق�ص  معالجة  من  بدلً  العاملة،  الذاكرة  مهام  خ�سائ�ص  من  وهي  المعلومات، 
اأن  اللفظية ق�سيرة المدى لدى القراء ال�سعاف )De Jong, 1998( فمن المهم  معينة في الذاكرة 
نلاحظ اأن الدرا�سات وجدت اأن مهارات الذاكرة العاملة للاأطفال ذوي �سعوبات القراءة ل تتح�سن 
مع مرور الوقت، مما يدل على اأن الخلل متوا�سل، ولي�ص التخلف النمائي ي�سرح �سبب �سعف ذاكرتهم 

.)Swanson & Sachse, 2001(
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لقد اأ�سارت بع�ص الدرا�سات مثل درا�سة »جيوترز« واآخرون )Gutierrez et al., 2004( ودرا�سة 
لو�سى وهنرى )Henry, 2010( اإلى اأن الأطفال ذوي �سعوبات التعلم يعانون ق�سوراً في الذاكرة العاملة 
اللازمة لفهم اللغة، اأو كتابة الجمل اأو الفقرات والق�س�ص، وحل الم�سكلات، واإجراء بع�ص العمليات 
الح�سابية، اإذ يختلفون عن الأطفال العاديين، وقد اأ�سارت اأن باديلي Baddeley اإلى اأن لدى الأطفال 
الذين تتراوح اأعمارهم بين 4 - 6 �سنوات �سعة محدودة للذاكرة العاملة، وهذا يوؤدي اإلى تاأخر في نمو 

ح�سيلتهم من المفردات. 

ولكن قبل البدء في تعرف دور الذاكرة العاملة في الفهم القرائي، ل بد من عر�ص تعريف الفهم 
القرائي و�سعوبات الفهم القرائي. 

الرئي�ص  الركن  واأنه  القرائي،  الفهم  هو  القراءة  تدري�ص  من  الهدف  اأن  على  الباحثون  يجمع 
فيها، فاإذا حدث خلل في الفهم القرائي فلا ي�سح اأن ي�سمى الن�ساط القرائي قراءة، ول قيمة للقراءة 
دون فهم )عبده، 1979 ؛ لطفي، 1985 ؛ مجاور، 1991(. ومن هنا فقد قَرَنَ عبده )1979، �ص 15( 
القراءة بالفهم في اأحد تعريفاته للقراءة؛ حيث عرّفها باأنها »المهارة اللغوية التي تمكن �ساحبها من 
فهم المادة المكتوبة« . والفهم عملية خفية معقدة، ي�سعب تعريفها وتف�سيرها بدقة، وقد رُبط الفهم 
بالتفكير وعملياته )Robinson & Good, 1987 ; Roc et al., 1991( وخل�ص تورندايك نتيجة درا�ساته 

اإلى اأن الفهم القرائي يعد دليلًا على قدرة الفرد على التفكير. 

ومن ناحية تاريخية، كان ينظر اإلى الفهم على اأنه معني بالتذكر واإعادة اإنتاج الن�ص كما يبدو 
ما  اإن  اإذ  ب�سيطة؛  النظرة �سطحية  ولعل هذه   )Robinson & Good, 1987( المكتوبة ال�سفحة  من 
اإدراك  على  يقت�سر  ل  القرائي  الفهم  اأن  اأكدت  القراءة  في  والدرا�سات  البحوث  نتائج  اإليه  اأف�ست 
المعاني ال�سريحة المبا�سرة في الن�ص المكتوب، واإنما ي�ستمل على المعاني البعيدة التي لم يذكرها 
األم القارئ بها واأدركها  اإذا  الكاتب �سراحة ذكراً مبا�سراً، واأن فهم المقروء ذو م�ستويات متعددة، 
واأ�سبح قارئاً متميزاً. ومن هنا فقد اجتهد الباحثون المتخ�س�سون في القراءة كثيراً في و�سع قوائم 
متنوعة ت�ستمل على المهارات الأ�سا�سية لفهم المقروء قد ظهرت في معظمها. ويرى »مجاور« )2000( 
ال�سعوبة  متدرجة  م�ستويات  وجود  هو  القراءة،  في  البحوث  اأوجدتها  التي  الكت�سافات  اأعظم  اأن 
للقراءة، يمكن تعليمها للطلبة، واأن القراءة لي�ست مهارة واحدة بل هي عمليات مرتبطة بعديد من 
المهارات. وعلى هذا فاإن دي�سانت )Dechant, 1982( يوؤكد �سرورة تحليل الفهم العام اإلى مهارات 

فرعية محددة يتركب منها. 

يعرف الفهم القرائي على اأنه عملية ا�ستخلا�ص للمعنى من خلال التفاعل مع الن�ص المكتوب، 
كما اأنه عملية معرفية تقوم على فهم معنى الكلمة، ومعنى الجملة والفقرة، ومعرفة �سمات ال�سخ�سية، 
واإدراك علاقة ال�سبب والنتيجة، واإدراك القيمة المتعلمة من الن�ص، وو�سع عنوان منا�سب للقطعة، 

والتمييز بين ما يت�سل بالمو�سوع وما ل يت�سل به )علي، 2006(. 
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كما عرفه بع�ص الباحثين مثل )يو�سف، 1990( على اأنه ا�ستقاق المعاني من الأ�سوات، وي�سير 
اإلى العمليات العقلية التي يميز من خلالها الفرد بين الأ�سوات الم�سموعة. 

واإدراك  وتف�سيرها،  المكتوبة  الرموز  �سرح  منها:  عمليات  القرائي  الفهم  اأن  اآخرون  وذكر 
 المعني المقروء، وا�ستيعاب الأفكار التي يعر�سها الكاتب، وعمليات التفكير التي تحاول فك الرموز

المكتوبة )عبد العزيز، 1995(. 

وخل�ص بع�ص الباحثين مثل )Camille & Donna, 2001( اإلى اأن الذين يقروؤون بكفاءة ير�سمون 
خريطة مفاهيم Concept map خا�سة بهم، وهذه الخريطة تختلف على وفق المو�سوع، وكذلك مهام 
القراءة، وهذه الإ�ستراتيجية تتغير وفق م�ستوى القارئ والمادة التي تقراأ. وللو�سول اإلى الفهم ل بد 
اأن يكون هناك تفاعل بين المعلومات في ذهن القارئ التي تمثلها خبراته ال�سابقة واأغرا�سه وكفاءته 

اللغوية والمعلومات الموجودة في الن�ص. 

وتوجد مجموعة من المهارات ترتبط بعملية الفهم القرائي تتمثل في: تعرف الكلمة، وتعرف 
الجملة، وتعرف الفقرة، وفهم التفا�سيل والأفكار الرئي�سة، والقدرة على ال�ستنتاج، وتتبع الت�سل�سل في 

 .)Beck et al., 1982( المو�سوع الذي يُقراأ

وقد اأ�سار كل من »كاميل ودونا« )Camille & Donna, 2001( اإلى اأن باري�ص و�سع نموذجاً للفهم 
القرائي في �سوء كل من العوامل الجتماعية والفردية، حيث اأ�سار هذا النموذج اإلى اأهمية العوامل 
الفردية فى عملية الفهم متمثلة في خبرات الفرد ال�سابقة، وقدرته على المثابرة والإ�سرار، واأ�سلوبه 
في التفاعل مع الن�ص، كما اأن للعوامل الجتماعية دوراً مهماً في عملية الفهم القرائي تت�سمن اأ�سلوب 

معاملة الوالدين والمدر�سة وو�سائل الت�سال المختلفة التي يتعر�ص لها الفرد. 

وتعد �سعوبة الفهم القرائي Reading Comprehension Disability اإحدى الم�سكلات الرئي�سة 
مع  تتفاقم  لكنها  المبكرة  الطفولة  مرحلة  في  ب�سيطاً  ظهوراً  تظهر  الم�سكلات  وهذه  القراءة،  في 
اكت�ساب مهارات اللغة الأكثر �سعوبة مثل القواعد اللغوية والفهم القرائي، والكتابة الأدبية. كما اإن 
اأفكارهم بو�سوح،  اأنف�سهم وعن  الأفراد ذوي �سعوبة الفهم القرائي يعانون �سعوبة في التعبير عن 
خلال  من  و�سرحها  اأفكارهم  عن  التعبير  في  والكلمات  اللغوية  المفردات  ا�ستعمال  ي�ستطيعون  ول 
المحادثات، كما اأنهم ل ي�ستطيعون فهم الأفكار التي ي�سرحها الآخرون لهم، وال�سبب هو لي�ص عدم 
�سماعهم لتلك الأفكار، بل هو عدم قدرتهم على معالجة المعلومات اللفظية وا�ستيعابها. كما اأنهم 
غير قادرين على ا�ستيعاب الأفكار المجردة واللغة الرمزية مثل الم�سطلحات، والأقوال الماأثورة، 

 .)Lerner, 2000( والأمثال
اأ�سار )Miyake & Shah, 1996( اإلى �سعوبات الفهم القرائي لدى الأطفال في المرحلة  وقد 
العمرية الواقعة بين عمر خم�ص �سنوات اإلى ال�سف الرابع البتدائي من بينها اأنهم يعانون بطئاً في 
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تعلم الرتباط بين الحروف واأ�سواتها، وقد يعانون �سعوبة في تق�سيم الكلمة اإلى المقاطع ال�سوتية 
المكونة لها، كما يعانون �سعوبة في التهجئة ال�سوتية، ويرتكبون اأخطاء في القراءة، وقد يعانون بطئاً 
في تعلم المهارات الجديدة وفهمها حيث اإنهم قد يعتمدون على حفظها من دون فهم، كما قد يعانون 

�سعوبة في التخطيط وتنظيم الوقت والمواد والمهمات واإدارتها. 
من  العاملة  الذاكرة  ا�سطرابات  اأن  اإلى   )Wright et al., 2001( واآخرون  »رايت«  وذهب 
الم�سوؤولة عن  العاملة هي  اأن الذاكرة  التي تحدث للمر�سى والأ�سوياء، وبما  ال�سطرابات المعرفية 
عملية الفهم القرائي وما ت�سمله من تعلم رموز اللغة وفهمها، والقدرة على ال�ستنتاج من الن�ص فاإنه 
عندما يحدث ق�سور في الذاكرة العاملة فهذا يوؤدي اإلى �سعف في تركيز النتباه للمعلومات الموجودة 
في الن�ص، و�سعف القدرة على ال�ستنتاج، ويترتب على هذا نق�ص في المهارات، وفي الأداء، وي�سير 

هذا اإلى ق�سور في عملية الفهم. 
وقد اأ�سار »بانل وجولي« )Bunnell & Julli, 1999( في درا�سة له اإلى اأن العجز اأو الق�سور في 
اإلى عجز في عدد من الوظائف المعرفية، ويظهر ذلك في ال�سغار والكبار،  الذاكرة العاملة يوؤدي 
واأ�سار بانل وجولى اأي�ساً اإلى اأن باديلي يرى اأن الذاكرة العاملة هي الم�سوؤولة عن عملية اللغة والتفكير. 
وبناء على ذلك فاإن الذاكرة العاملة توؤدي دوراً مهماً في اكت�ساب مهارات القراءة وتعلمها تعلماً دقيقاً. 
 Gathercole & Baddely اأن جاثركول وباديلي )Morien et al., 1994( وذكر »موريان« واآخرون
يريان اأنه توجد علاقة بين النمو اللغوي للاأطفال والذاكرة العاملة، واأن نمو الم�سطلحات اأو المفردات 
مرتبط بالرموز الكلامية واأي�سا بالقدرة على تخزين المفردات داخل الذاكرة العاملة، واأن توا�سل 
الكلمات وفهمها من  الكفاءة في ترميز  اأن  للفهم. كما  المميزة  العلامات  الكلمات يكون من  ترميز 

المقايي�ص ال�سائعة التي ت�ستخدم لقيا�ص �سعة الذاكرة العاملة. 
اللغة من  العاملة في فهم  الذاكرة  اإلى دور   ،)Service, اأ�سارت درا�سة »�سيرف�ص« )1992  وقد 

خلال قيا�ص �سعة الذاكرة العاملة عن طريق ا�ستعادة مجموعة من الجمل عُر�ست على الأطفال. 
القدرة على  العاملة في  الذاكرة  اإلى دور   )Miyake & Shah, اأ�سار »مياك و�ساه« )1999  كما 
مرتبط  القرائي  الفهم  واأن  القراءة،  اأثناء  في  واللغة  المقروء  الن�ص  تف�سير  في  الأفراد  م�ساعدة 
اإلى ت�ساوؤل  الكلمات ترجع  الدقة في فهم  والبطء وعدم  ال�سعوبة  واأن  الن�ص،  تف�سير  بالقدرة على 

المعلومات في الذاكرة العاملة. 
وكارلو«  و»اإنجل   ،)Carpenter, »كاربنتر« )1980  اأن كلا من  اإلى   )Paul, »بول« )2003  واأ�سار 
)Egle ; Cantor &  & Coullo, 1992(، خل�سوا اإلى وجود حلقة ات�سال بين �سعة الذاكرة العاملة، 
والفهم القرائي واأ�سار بول اأي�ساً اإلى اأن »كان« واآخرون )Kane et al., 2001(. تو�سلوا اإلى اأن �سعة 
الذاكرة العاملة تنعك�ص في مهام ترتبط بالقراءة وال�ستماع لمجموعة من الجمل، ويكون هذا متزامناً 
 .Reading Comprehension مع ا�ستعادة كلمات تلك الجمل. وهذا بدوره يتاأثر بم�ستوى الفهم القرائي
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وقد اأ�سار »كانتور واإنجل« )Cantor & Engle, 1991( اإلى دور �سعة الذاكرة العاملة في الفهم 
والقدرة على ا�ستدعاء الكلمات اأو الجمل. وخل�سا في درا�سة اأخرى لهما 2002 اإلى وجود علاقة بين 

�سعة الذاكرة العاملة والفهم وذلك عند ا�ستخدام جمل لغوية معقدة. 

لهما  درا�سة  في   )Daneman & Merikle, 1996( وميركل«  »دنمان  اأي�ساً  النتيجة  هذه  ودعم 
الأخيرة  الكلمة  ا�ستدعاء  خلال  من  الفهم  على  والقدرة  العاملة  الذاكرة  �سعة  بين  العلاقة  لتعرف 
اأن الأفراد ذوي ال�سعة المرتفعة كانت قدرتهم على  لمجموعة من الجمل، حيث اأ�سارت النتائج اإلى 
الذاكرة  �سعة  منخف�سي  بين  فروق  توجد  ل  ولكن  المنخف�سة،  ال�سعة  ذوي  الأفراد  من  اأكبر  الفهم 

العاملة في الفترة الزمنية اللازمة لفهم الن�ص المعقد ومرتفعيها. 

واأ�سار »ماكدونالد« واآخرون )Macdonald et al., 2002( اإلى العلاقة بين �سعة الذاكرة العاملة 
والفهم، كما خل�ص »جولد وهارفى« )Gold & Harvey, 1993( اإلى اأن الق�سور في الذاكرة العاملة 

يوؤدى اإلى حدوث ا�سطراب في الإدراك والفهم. 

وقد تو�سل عدد من الباحثيين مثل »رايت« واآخرون )Wright et al., 2001(، و»توما�ص« واآخرون 
)Thomas et al., 2003(، واأي�ساً »جيلهولى« واآخرون، )Gilhlooly et al., 2001( اإلى العلاقة بين �سعة 
اإلى دور �سعة الذاكرة العاملة في الفهم، واعتماد هذه  الذاكرة العاملة والفهم. وهذه النتائج ت�سير 

العلاقة على ب�ساطة الن�ص وتعقيده، وو�سوح الن�ص وغمو�سه. 

في درا�سه اأجراها كل من »فازوه وبارباره« )Fazio & Barbara, 1998( وجد اأن ا�ستدعاء الأرقام 
والكلمات يعتمد اعتماداً كبيراً على �سعة الذاكرة العاملة، واأن حدوث ق�سور في �سعة الذاكرة العاملة 
يوؤدى اإلى ا�سطراب فى قدرة الطفل اللغوية، وقد اأجريت هذه الدرا�سة على ع�سرة اأطفال )7 ذكور 
الرموز  ال�سائعة، ومجموعة من  ال�سور  ا�ستدعاوؤها مجموعة من  المطلوب  المهام  اإناث( وكانت  و3 
وال�سور  المو�سوعات  ا�ستعادة  في  �سعوبة  يجدوا  لم  الأطفال  اأن  اإلى  النتائج  اأ�سارت  وقد  اللغوية، 
اأن الأطفال جميعهم لم  ال�سائعة، ولكنهم اأظهروا �سعوبة خا�سة في ا�ستعادة الرموز اللغوية، ووجد 

يعانوا �سعوبة في ا�ستعادة الجمل الق�سيرة بالمقارنة بالجمل الطويلة. 

اأخرى لفح�ص دور الذاكرة ق�سيرة المدى في الأداء  واأجرى »فازوه« )Fazio, 1998( درا�سة 
اأطفال  العينة من ع�سرة  تعلم وتكونت  الذين لديهم �سعوبة  الأطفال  الح�سابية عند  والقدرة  اللغوي 
لديهم �سعوبة تعلم تتراوح اأعمارهم بين 9 - 10�سنوات، قورنوا باأحد ع�سر طفلًا عاديين، وقد اأ�سارت 
النتائج اإلى اأن الأطفال الذين لديهم �سعوبة تعلم لديهم �سعوبة في القدرة اللغوية واأن هذا يرجع اإلى 

ال�سعف في �سعة التخزين لدى هوؤلء الأطفال عند مقارنتهم بالعاديين. 

وقد اأ�سار »كوالز« واآخرون )Qualls, 2003( اإلى اأن الق�سور في الذاكرة العاملة يوؤدي اإلى وجود 
 31 اأربعين من ال�سباب )9 ذكور،  �سعوبة في القدرة اللغوية والفهم، وقد تكونت عينة الدرا�سة من 
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اإناث( تتراوح اأعمارهم بين 17 - 31 �سنة، و40 م�سن )5 رجال، 35 امراأة( وقد طُلب اإليهم اإكمال 
الفهم  اختبار  والثانية  القراءة،  على  القدرة  لقيا�ص  اختبار  الأولى  العاملة،  الذاكرة  لقيا�ص  مهمتين 

اللغوي وهما من اختبارات الورقة والقلم. 

يعانون  الذين  الأطفال  لدى  اأن  اإلى  له  درا�سة  في   )Maxine, 2000( »ماك�سين«  اأ�سار  وقد 
في  �سعف  �سورة  فى  تظهر  الم�سكلات  هذه  واأن  العاملة،  الذاكرة  في  م�سكلات  اللغة  في  ا�سطراباً 
تتبع التجاهات، وفي القدرة على ال�ستنتاج عند القراءة، و�سعوبة في ا�ستمرار المحادثة في مو�سوع 

معين، و�سعوبة في حل الم�سكلات الريا�سية، وق�سور في فهم الن�سو�ص المكتوبة. 

اللفظية  العاملة  الذاكرة  �سعة  عن  درا�سة  في   )Ghon et al., 2000( واآخرون  »جون«  وتو�سل 
والمكانية عند الذكور والإناث �سارك فيها )15 من الذكور و18 من الإناث( وقد اأ�سارت النتائج اإلى 
الر�سوم  واإعطاء معلومات عنه وعن  الن�ص  �سيما عند قراءة  ول  الإناث،  اأف�سل من  الذكور  اأداء  اأن 
الموجودة فيه، واأي�سا عند ال�ستدعاء والإجابة عن الأ�سئلة. وقد اأ�سارت النتائج اأي�سا اإلى وجود علاقة 

بين �سعة الذاكرة العاملة والقدرة على الفهم. 

وفي درا�سة اأجراها »رايت« واآخرون )Wright et al., 2001( حول طبيعة �سعة الذاكرة العاملة 
الت�سال  مهارة  دُر�ست  القرائي  الفهم  في  �سيما  ول  التعلم،  في  �سعوبة  لديهم  الذين  الأطفال  عند 
من  مجموعة  خلال  من  والأقران  والمدر�سين  الوالدين،  لتقديرات  وفقاً  القرائي  الفهم  وعملية 
الق�س�ص وطلب اإلى الأطفال اإعطاء عدد من المعاني لبع�ص الكلمات الموجودة بالق�سة، بالإ�سافة 
اإلى و�سع عنوان لكل ق�سة. وقد اأ�سارت نتائج هذه الدرا�سة اإلى اأن الفهم القرائي �سروري عند �سماع 
الطفل للق�سة، وكذلك المهارات المعرفية �سرورية جداً لعملية الفهم القرائي، واأن قدرة الأطفال 

على الفهم القرائي ترتبط ب�سعة الذاكرة العاملة. 

العاملة عند  الذاكرة  �سعة  لفح�ص  درا�سة   )Lucy & Henry, 2001( »لو�سى وهنري« واأجرت 
�سعة  دُر�ست  وقد  متو�سطة،  اإلى  بين خفيفة  تتراوح  ال�سعوبة  وكانت  التعلم،  �سعوبات  ذوي  الأطفال 
لدى  اأن  اإلى  الدرا�سة  نتائج  واأ�سارت  والكلمات،  الأرقام  لتذكر  اختبارات  بوا�سطة  العاملة  الذاكرة 

الأطفال ذوي �سعوبات التعلم ق�سوراً في �سعة الذاكرة العاملة. 

اللفظية  العاملة  الذاكرة  �سعة  معرفة  اإلى   ،)Gilhooly, 2001( »لجلهولي«  درا�سة  وهدفت 
العمر  متغير  �سوء  في  لندن  برج  خلال  من  وذلك  الم�سكلات  حل  فى  ودورها  الب�سرية  والمكانية 
الزمني، وقد قي�ست �سعة الذاكرة العاملة من خلال اختبار مدى الأرقام واختبار تذكر نهايات الجمل، 
وتكونت عينة الدرا�سة من 60 م�ساركاً )20 طالباً، و40 من البالغين(، تتراوح اأعمارهم بين17 - 74 
�سنة، وتت�سمن المهمة التي اأعطيت للم�ساركين مجموعة من الأعمدة باأطوال مختلفة وكل منها يحمل 
خم�سة دي�سكات، وقد طُلب اإلى الم�ساركين تحريك هذه الدي�سكات من نقطة البداية حتى ي�سل اإلى 
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ال�سكل النهائي )وهو عبارة عن �سكل يوجد اأمام الم�ساركين ويطلب اإليهم عمل مثله(، ويطلب اإليهم 
اأي  الم�سارك  اأن يحرك  وقبل  الدي�سكات،  تحريك  باأقل عدد ممكن من  اأمامهم  الذي  ال�سكل  تنفيذ 
دي�سك يتعلم كيفية تنفيذ خطوات هذه المهمة ذهنياً، قبل تنفيذ هذه المهمة واقعياً، ويتطلب لأداء 
هذه المهمة ا�ستجابات مكانية وب�سرية. وقد اأ�سارت النتائج اإلى اأن ل�سعة الذاكرة العاملة دوراً في 
زيادة قدرة الفرد على حل الم�سكلات، واأن هذه القدرة تزداد بزيادة العمر الزمني اإلى حد معين، ثم 
يبداأ الأداء في النخفا�ص عند الأفراد المتقدمين في العمر، وقد ات�سح ذلك من خلال الأداء على 

مقايي�ص الذاكرة العاملة. 

�سعة  بين  علاقة  وجود  اإلى   )Macdonald et al., 2001( واآخرون  »ماكدونالد«  تو�سل  وقد 
الدرا�سة  هذه  في  العينة  وتكونت  الغام�سة،  وغير  الغام�سة  الن�سو�ص  بع�ص  وفهم  العاملة  الذاكرة 
من مجموعتين، الأولى مجموعة لديهم �سعة ذاكرة عاملة مرتفعة، والثانية لديهم �سعة ذاكرة عاملة 
منخف�سة، واأ�سارت نتائج الدرا�سة اإلى اأن عدد الأخطاء لدى مجموعة ال�سعة المرتفعة كانت اأكبر في 

حال فهم الجمل الغام�سة اأكثر من مجموعة ال�سعة المنخف�سة. 

العاملة عند  الذاكرة  واآخرون« )Merinda et al., 2002(درا�سة لمعرفة �سعة  واأجرت »ميرندا 
العاملة  الذاكرة  �سعة  قي�ست  وقد  ا�سترجاعها،  واأي�سا  ومعانيها  الكلمات  تعرف  خلال  من  الأطفال 
بوا�سطة اختبار مدى الأرقام الفرعي من وك�سلر بالإ�سافة اإلى قوائم كلمات يُ�ستمع اإليها وا�ستعادتها 
اإلى وجود علاقة بين �سعة  النتائج  اأ�سارت  الألوان وت�سميتها. وقد  بالترتيب نف�سه ومعكو�سة، وتذكر 

الذاكرة العاملة وبين اأداء الأطفال على الختبارات ول �سيما الختبارات ال�سمعية. 

الأطفال  لدى  اللفظية  العاملة  الذاكرة  �سعة  حول  درا�سة   ،)Evans,  2002( »اإيفانز«  واأجرى 
 20 التعليم البتدائي،  40 من تلاميذ مرحلة  الدرا�سة من  اللغة، وتكونت عينة  الذين لديهم ق�سور 
لديهم ق�سور في اللغة، و20 عاديون، وا�ستخدمت في الدرا�سة مجموعة من المهام منها: مهام لقيا�ص 
الفهم اللغوي ال�سمعي، واختبار لقيا�ص قدرة الأطفال على التحدث، واأ�سارت النتائج اإلى اأن الأطفال 
الذين لديهم ق�سور في اللغة يعانون �سعفاً في �سعة الذاكرة العاملة اللفظية، وظهر ذلك من اأدائهم 

على المقايي�ص الم�ستخدمة في الدرا�سة عند مقارنتهم بالعاديين. 

وفي درا�سة اأجراها »توما�ص« واآخرون )Thoms et al., 2003( قارن فيها بين مجموعتين من 
في  منخف�سة  عاملة  ذاكرة  �سعة  لديهم  واأطفال  مرتفعة  عاملة  ذاكرة  �سعة  لديهم  الذين  الأطفال 
العمليات اللغوية، وكانت تقدم لهم جملة مكونة من كلمات متتابعة. وقد اأ�سارت النتائج اإلى اأن لدى 
الأطفال الذين لديهم �سعة ذاكرة عامله كبيرة عدداً كبيراً من المعاني اللغوية، في حين اأن الأطفال 
الذين لديهم �سعة ذاكرة عاملة منخف�سة اأعطوا معنى واحداً فقط للكلمات التي قدمت اإليهم. وقد 
اأ�سارت نتائج الدرا�سة اأي�سا اإلى اأن الأطفال الذين لديهم �سعة عاملة مرتفعة يميلون اإلى فهم اللغة 

اأكثر من الأطفال منخف�سي �سعة الذاكرة العاملة. 
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وقد اأجرت »األي�سون« واآخرون )Alison et al., 2003( درا�سة لتعرف دور �سعة الذاكرة العاملة 
من  مجموعة  باأداء  الطلاب  لَ  وُكِّ طالباً،   46 من  الدرا�سة  عينة  وتكونت  ال�ستنتاج،  على  القدرة  في 
المهام  هذه  ونفذت  والجمل،  والحروف،  الكلمات،  وا�ستدعاء  المكانية،  القدرة  لقيا�ص  المهام 
با�ستخدام الكمبيوتر، وقد اأ�سارت نتائج الدرا�سة اإلى اأن �سعة الذاكرة العاملة تعطي الأفراد القدرة 

على ال�ستدعاء وال�ستنتاج. 

وا�ستهدفت درا�سة »كر�ستين« واآخرون )Christian et al., 2004(تعرف القدرة على فهم الجملة 
لدى الأفراد مرتفعي �سعة الذاكرة العاملة ومنخف�سيها، وقد وكانت المتغيرات هي القدرة على كتابة 
تتراوح  فرداً   60 من  الدرا�سة  عينة  وتكونت  وق�سرها  الجملة  طول  وتاأثير  الجملة،  وقراءة  الجملة، 
اأعمارهم بين 21 - 33 �سنة، واأ�سارت نتائج الدرا�سة اإلى اأن الأفراد منخف�سي �سعة الذاكرة العاملة 
يعانون �سعوبة في فهم الجملة عند مقارنتهم بالأطفال مرتفعي �سعة الذاكرة العام، كما تتاأثر قدرة 

الفرد على فهم الجملة بطول الجملة ودرجة و�سوحها. 

النجاح  بين  اأن هناك علاقة  اإلى   )Helen et al., 2006( واآخرين »هيلن«  درا�سة  اأ�سارت  وقد 
المدر�سي وبين �سعة الذاكرة العاملة اللفظية والذاكرة العاملة الب�سرية والمكانية، واأن هناك علاقة 
27 من  بين الذاكرة العاملة وقدرة الطفل على التعلم، وتكونت عينة الدرا�سة من )51 طفلًا بواقع 
وطلب  اأ�سهر،  و3  12�سنة  اإلى  اأ�سهر  و9  �سنة   11 بين  اأعمارهم  تراوحت  الإناث(  من   24 الذكور، 
مكانية  وب�سرية  لفظية،  معلومات  لتخزين  مهام  اأداء  العاملة  الذاكرة  �سعة  لقيا�ص  الم�ستركين  من 

وا�ستدعائها بالإ�سافة اإلى اختبارات في اللغة النكليزية، والح�ساب، والعلوم. 

وكان الهدف من درا�سة »جوليت« واآخرين )Juliet et al., 2005( معرفة قدرة الأطفال الذين 
لديهم ق�سور في �سعة الذاكرة العاملة على اأداء مهام مختلفة وتمت هذه الدرا�سة على 96 طفلًا تتراوح 
بوا�سطة  العاملة  الذاكرة  �سعة  وقي�ست  اأ�سهر،  و3  �سنوات   10 اإلى  اأ�سهر  و4  �سنوات   8 بين  اأعمارهم 
مجموعة من الجمل حيث كان يطلب اإلى الأطفال ا�ستعادة الكلمة الأخيرة بكل جملة، بالإ�سافة اإلى 
ا�ستعادة مجموعة من الأرقام المزدوجة، وقد نُفذت هذه المهام فردياً من خلال الكمبيوتر، وطُلب 
الكلمة  ا�ستعادة  ثم  الكمبيوتر،  �سا�سة  على  ظهورها  عند  مرتفع  ب�سوت  الجمل  قراءة  الأطفال  اإلى 
الأخيرة بكل جملة بال�سغط على مفاتيح معينة حتى يظهر الترتيب ال�سحيح، واأ�سارت نتائج الدرا�سة 
كانت  الأكبر  الأطفال  واأن  الكلمات،  ا�ستعادة  من  اأكبر  الأرقام  ا�ستعادة  على  الأطفال  قدرة  اأن  اإلى 

قدرتهم على ال�ستدعاء اأكبر من الأطفال الأ�سغر �سناً. 

تن�سيطها  العاملة وم�ستويات  الذاكرة  �سعة  اأثر  لمعرفة  »المغربي« )2006( درا�سة  اأجرى  وقد 
في ال�ستدعاء المبا�سر لبع�ص مهام الحروف والأعداد وتكونت عينة الدرا�سة من 99 طالباً، والمهام 
المعطاة للطلبة هي �سلا�سل اأعداد وحروف ي�ستمع اإليها المفحو�ص من خلال جهاز ت�سجيل ي�ستدعيها 
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على  توؤثر  العاملة  الذاكرة  �سعة  اأن  اإلى  الدرا�سة  نتائج  اأ�سارت  وقد  نف�سه،  بالترتيب  العينة  اأفراد 
ا�ستدعاء الأعداد والحروف. 

والهدف من درا�سة »لدنج« واآخرون )Wilding et al., 2007(، فح�ص العلاقة بين �سعة الذاكرة 
90 طالباً من طلبة  الدرا�سة على  واأجريت  الطلبة،  الأداء في المتحان لدى عينة من  وبين  العاملة 
 Brown( »الجامعة، وقد طبق جدول ال�سعوبة واختبار لأحداث الحياة الذي و�سعه »براون وهار�ص
Harris, 1978 &(، واأجريت مقابلة لأفراد العينة لتعرف اأحداث الحياة التي يمرون بها خلال الثنى 

ع�سر �سهراً و�سعوباتها، وقي�ست �سعة الذاكرة العاملة بوا�سطة ا�ستعادة مجموعة من الأرقام والكلمات، 
واأ�سارت نتائج الدرا�سة اإلى اأنه توجد علاقة بين قدرة الطلبة على الأداء في المتحان و�سعة الذاكرة 

العاملة، واأن �سعوبات الحياة واأحداثها توؤثر على �سعة الذاكرة العاملة. 

اأن الدرا�سات ال�سابقة تناولت العلاقة بين �سعة الذاكرة العاملة والفهم، ولم تتناول  ويُلاحظ 
المقارنة بين من يعانون �سعوبة في الفهم وبين العاديين في �سعة الذاكرة العاملة، واأي�ساً الدرا�سات 
 Evans,( التي تناولت �سعة الذاكرة العاملة وعلاقتها بالفهم عند الأطفال كانت قليلة، ومنها درا�سة
Thomas, et al. 2003; Wright, et al. 2001 ;1999(، عند مقارنتها بالدرا�سات التي ا�ستخدمت فئات 

 Alison et al. 2003; Qualls et al.,( عمرية اأكبر ومنها درا�سة محمد المغربي 2006، ودرا�سة كلٍّ من
  .)2003; Gilhooly 2001 ; Christian et al., 2004. Wilding, 2007

واأو�سح »ماكدونالد« واآخرون )2003( اأن العلاقة بين �سعة الذاكرة والفهم القرائي تتوقف على 
درجة تعقيد الن�ص وغمو�سه، وقد خل�ست درا�سات عدة منها درا�سة »توما�ص« )2003( اإلى انه توجد 
الذاكرة  الأطفال ذوي �سعة  واأن  العاملة،  الذاكرة  الجملة و�سعة  الأطفال على فهم  بين قدرة  علاقة 
واأ�سارت  المنخف�سة،  ال�سعة  ذوي  الأطفال  من  اأكثر  الجمل  فهم  على  قدره  لديهم  المرتفعة  العاملة 
درا�سة »جون« واآخرون )2000( اإلى اأنه توجد علاقة بين �سعة الذاكرة العاملة والقدرة على الفهم، 
واأي�ساً يوجد تاأثير ل�سعة الذاكرة العاملة على ال�ستدعاء، وهذا ما اأ�سار اإليه »المغربي« عام )2006( 
ولكن لي�ص لها دور في عملية الفهم ولكن اإذا ما ن�سطت فهذا يوؤثر بدوره على م�ستوى الفهم، ومن هنا 

يُلاحظ اأن �سعة الذاكرة العاملة لها دور مهم في القدرة على الفهم القرائي. 

ثانياًً: الذاكرة العاملة و�صعوبات الريا�صيات
يت�سم الأطفال ذوو ا�سطرابات التعلم ب�سعوبة خا�سة في التمكن من القراءة والتهجئة والعد، 
رغم كفاية التدري�ص، وفي غياب التخلف العقلي نجد اأن حوالي 6 - 7% من طلاب المدار�ص يعانون 
خللًا معرفياً اأو ع�سبياً/ نف�سياً، ما ي�سبب الم�سكلات لكفاءتهم في العد وفي اإجراءات حل الم�سائل 
اللفظية )Badian, 1983; Gross - Tsur; Manor, & Shalev, 1996(، والنماذج النظرية ال�سابقة في 
مجال العد والح�ساب، ركزت على الأقل على ثلاثة م�سادر ل�سعوبة الريا�سيات: �سعوبة تذكر الحقائق 
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 الح�سابية الأ�سا�سية من الذاكرة طويلة المدى، وا�ستخدام اإجراءات للعد غير نا�سجة من ناحية النمو
 Barrouillet; Fayol, & Lathulière, 1997; Geary; Brown, & Samaranayake, 1991; Jordan &(

 .)Geary, 1993( والتمثيل الب�سري المكاني العددي ،)Montani, 1997

والأعداد  للكلمات  العاملة  بالذاكرة  يتعلق  فيما  التذكر  في  ال�سائعة خللًا  الإخفاقات  وتت�سمن 
وزيادة الأخطاء المختلفة )Passolunghi & Siegel, 2001(. وكما هو الحال في خلل القراءة، نجد اأن 
القدرات الريا�سية لن تتح�سن تح�سناً ملمو�ساً في اأثناء الدرا�سة في المدر�سة، واأن هذه المظاهر من 

الخلل ملحة ول يمكن التخل�ص منها بم�سي الوقت. 

كما ترتبط الذاكرة الب�سرية المكانية بالقدرات الريا�سية، وي�سار هنا اإلى اأن وظائف الذاكرة 
الب�سرية المكانية يمكن عدها �سبورة ذهنية تتمثل فيها الأعداد والقيمة المكانية والنتظام في القيم 
والأعمدة في مجال العد والح�ساب، كما اأن الأطفال الذين ت�سعف لديهم مهارات الذاكرة الب�سرية 
المكانية ل يجدون م�ساحة كافية على هذه )ال�سبورة( التي تحفظ في اأذهانهم المعلومات العددية 

 .)Mc Lean & Hitch, 1999( ذات ال�سلة

الرتباطات النوعية التي وجدت بين الذاكرة الب�سرية المكانية وبين عملية التحويل اإلى رموز 
متعددة  الح�سابية  العمليات  وفي   )Logie; Gilhooly & Wynn, 1994( الب�سرية  الم�سكلات  في 
تنوع  فريد حول  وب�سكل  المكانية  الب�سرية  الذاكرة  تتنباأ مهارات  كما   )Heathcote, 1994( الأرقام
الأداء في الم�سكلات غير ال�سفهية )القيم الممثلة في مكعبات( لدى الأطفال في �سن ما قبل المدر�سة 
)Rasmussen & Bisanz, 2005(، وفي المقابل نجد اأن دور الذاكرة ال�سفهية ق�سيرة المدى محدود 
اأثناء عملية الح�ساب العقلي )Hechet, 2002(. ف�سلًا عن المهارات  بعدد موؤقت يمكن تخزينه في 

 .)McLean & Hitch, 1999( الريا�سية العامة

تو�سل  وقد  الريا�سية،  المعرفة  في  العاملة  الذاكرة  دور  على  الأخيرة  الأبحاث  ركزت  لقد 
باحثون عدة اإلى اأن الذاكرة العاملة توؤدي دوراً فا�سلًا في العد وفي حل الم�سائل الح�سابية اللفظية، 
 Bull & Sherif, 2001; Fuerst & Hitch, 2000; Geary, Hamson, & Hoard, 2000; Hitch, 1978;(
Logie, Gilhooly, & Wynn, 1994; Passolunghi & Cornoldi, 2000(، وعلاوة على الذاكرة العاملة 

 Geary, 1993; Hitch & McAuley,( الريا�سيات  �سعوبات  ذوي  الأطفال  لدى  مركزي  خلل  هناك 
 1991; Passolunghi, Cornoldi, & De Liberto, 1999; Passolunghi & Siegel, 2001; Siegel &

 Passolunghia., & Siegel,( و�سيغل  با�سولونغي  درا�سة  وبحثت   ،)Ryan, 1989; Swanson, 1993

2004( العلاقة بين الذاكرة العاملة والقدرة الريا�سية والخلل المعرفي لدى الأطفال ذوي �سعوبات 

الريا�سيات. لقد اُختيرت مجموعة من الأطفال من ذوي �سعوبات الريا�سيات ومقارنتهم بمجموعة 
من الأطفال ذوي الم�ستوى العادي من التح�سيل ومناظرين لهم في المفردات اللغوية وفي العمر وفي 
النوع )ن = 49(، وطلب اإلى الأطفال اإجراء مجموعة من المهام المتعلقة بالذاكرة العاملة وبذاكرة 
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المدى الق�سير، وهذه الختبارات اأجريت قبل عام �سابق، وعلاوة على ذلك طلب اإلى الأطفال اإجراء 
مهام م�سممة لتقديم معلومات حول ال�سرعة اللفظية. واأ�سارت النتائج اإلى وجود خلل عام في الذاكرة 
العاملة عند الأطفال ذوي �سعوبات الريا�سيات ل �سيما في المكون التنفيذي المركزي للنموذج الذي 
فاإن  ذلك،  ومع  وتثبيطها.  المت�سلة  غير  المعلومات  اإيقاف  على  بالقدرة  يتعلق  الذي  باديلي  و�سعه 
التي  العد،  الريا�سيات لم يكونوا �سعافاً في معدل الكلام وفي مهام �سرعة  الأطفال ذوي �سعوبات 

ت�سمل دوراً مهماً في الحلقة اللفظية. 

ذوي  الأطفال  لدى  العاملة  الذاكرة  �صعف  اإلى  الموؤدية  المعرفية  الآليات 
�صعوبات الريا�صيات: 

تو�سلت بع�ص الدرا�سات اإلى اأن بع�ص الأطفال ذوي �سعوبات الريا�سيات قد يكون لديهم �سعف 
اأمراً مهماً، وقد تو�سلت  المعلومات الح�سابية  العاملة، حيث يكون تذكر  اختياري في مهام الذاكرة 
العاديين  لأقرانهم  م�سابهاً  كان  الريا�سيات  تعلم  �سعوبات  ذوي  الأطفال  اأداء  اأن  اإلى  وراين  �سيغل 
في مهام الذاكرة العاملة التي ت�سمل معالجة الجملة، ولكن ال�سعف كان في مهمة الذاكرة العاملة 
 Hitch &( ،»اأولي وماك  »هيت�ص  درا�سة مت�سلة وجد  وفي  العددية،  المعلومات  تتطلب معالجة  التي 
McAuley, 1991( اأن لدى الأطفال ذوي ال�سعوبات الخا�سة في الريا�سيات �سعفاً في مهام الذاكرة 

العاملة وي�سمل ذلك معالجة المعلومات العددية، لكن لي�ص في المهام اللفظية الأخرى والمعقدة، وقد 
وجد باحثون اآخرون اأن لدى الأطفال ذوي �سعوبات الريا�سيات خللًا عاماً في الذاكرة العاملة، على 
الأطفال ذوي  اأن   ،)Passolunghi & Siegel, 2001( »و�سيغل »با�سولونغي  لنا  اأظهرت  المثال:  �سبيل 

�سعوبات التعلم كان اأداوؤهم �سعيفاً في كل من مهام الذاكرة العاملة العددية واللفظية. 

وجد بع�ص الباحثين اأن الأداء على )الم�ستوى الرقمي(، كان قليلًا لدى الأطفال ذوي �سعوبات 
 Geary et al., 1991, 2000; Geary, Hoard, & Hamson, 1999; Hitch & McAuley,( الريا�سيات
Passolunghi & Siegel, 2001 ;1991(، ولكن لم تجد درا�سات اأخرى اأي فروق دالة في المدى الرقمي 

 Bull & Johnston, 1997; McLean &( القراءة القدرة على  �سيما عند �سبط  اللفظي، ل  والمدى 
 .)Hitch, 1999

العاملة،  والذاكرة  المدى  ق�سيرة  الذاكرة  مهام  بين  للتمييز  فر�سية  ن�سع  اأن  الممكن  من 
فعمليات الذاكرة ق�سيرة المدى تعتمد على نظام »التخزين ال�سلبي« ، التي ت�سمل تذكر المعلومات من 
 Cantor; Engle, & Hamilton, 1991; Cornoldi & ًدون معالجتها باأي �سكل من الأ�سكال )راجع اأي�سا

)Vecchi, 2000; Engle, 2002; Vecchi & Cornoldi, 1999

اأثناء  في  موؤقتاً  بالمعلومات  يُحتفظ  وفيها  ن�ساطاً  اأكثر  عمليات  فتتطلب  العاملة  الذاكرة  اأما 
ق�سيرة  الذاكرة  معايير  اأن  اإلى  العوامل  تحليل  بيّن  وقد  المعلومات،  هذه  ونقل  وال�ستفادة  التعامل 
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المهام  واإجراءات  الب�سيط(،  اللفظي  والمدى  الرقمي  المدى  مهام  ذلك:  )مثال  واإجراءاتها  المدى 
 Daneman ،العاملة )مثال ذلك: مهام المدى المعقد، مثل: مهمة مدى الإ�سغاء لداني مالن وكاربنتر
 Engle; Cantor, & Carullo, 1992;( يتم تحميلها في عاملين مختلفين التي   )& Carpenter, 1980

م�ستوى  فيها على  يفكر  اأن  يمكن  والن�سطة  ال�سلبية  الذاكرة  فاإن مهام  ومع ذلك   .)Swanson, 1994

التدرج في القيمة )Cornoldi & Vecchi, 2000(. على �سبيل المثال: المهام مثل المدى الرقمي للاأمام، 
والمدى اللفظي للاأمام، هي اأقرب اإلى ال�ستقطاب ال�سلبي، بينما مهام المدى اإلى الخلف هي اأقرب اإلى 
ال�ستقطاب الن�سط، ويمكن اعتبارها من مهام الذاكرة العاملة؛ لأنها تنطوي على ا�ستخدام المعلومات 
ونقلها لكي تعالج، واإحدى نتائج هذه الفترا�سات هو اأن: الأطفال اأو الكبار من ذوي �سعوبات التعلم قد 

يكون لديهم م�سكلات في الذاكرة العاملة م�ستقلة عن م�سكلات الذاكرة ق�سيرة المدى. 

ذوي  الأطفال  لدى  العاملة  الذاكرة  �سعف  اإلى  توؤدي  قد  التي  المعرفية  الآليات  بحث  اأن  كما 
القدرات الريا�سية ال�سعيفة، وكان هناك اهتمام خا�ص بالكف )التثبيط(، التي توؤدي دوراً مهماً في 
فهم المقروء، وفي حل الم�سائل الريا�سية، بالتحديد الأطفال ذوو �سعوبات القراءة اأو �سعوبات التعلم 
الكف )تثبيط(  تتطلب  التي  العاملة،  الذاكرة  اأداوؤهم �سعيفاً في مهام  يكون  الريا�سيات، حيث  في 
 Chiappe; Hasher, & Siegel, 2000; De Beni; Palladino;( ال�سلة ذات  غير  المعلومات  واإيقاف 

 .)Pazzaglia, & Cornoldi, 1998; Passolunghi et al., 1999; Passolunghi & Siegel, 2001

تثبيط  في  �سعوبة  التعلم  �سعوبات  ذوي  الأطفال  لدى  اأن  اإلى  ال�سابقون  الباحثون  تو�سل  كما 
اأو ا�سترجاعها، وكل هذه النتائج  اإيقافها  اأو  الرتباطات غير ذات ال�سلة بم�سائل ال�سرب الب�سيطة 
معاً ت�سير اإلى: وجود خلل في الذاكرة العاملة لدى الأطفال ذوي �سعوبات التعلم، وهذا الخلل قد يكون 
مت�سلًا ب�سعف اآلية الكف )التثبيط( والتي تتيح حذف المعلومات غير ذات ال�سلة من النظام، وهذه 
 Miyake & Shah,( الفر�سية اأن الخلل في عمليات الكف يت�سل بخلل في المكون التنفيذي المركزي
1999(. ومن جهة اأخرى من الممكن للاأطفال ذوي �سعوبات التعلم الذين لم يحدث لهم �سعف في 

اأن   )Engle, 2002( اإينجل،  افتر�ص  وقد  الذاكرة،  في  بها  الحتفاظ  يمكنهم  التي  البنود  من  عدد 
هناك فروقاً فردية في قدرة الذاكرة العاملة ل تت�سل بعدد البنود التي يمكن تخزينها في الذاكرة 
العاملة ولكنها تت�سل بالقدرة على �سبط النتباه والمحافظة على المعلومات في حال ن�ساط و�سرعة 
التثبيط، وهذا  بالخلل في  ال�سغط للانتباه يت�سل  اأن هذا  اإينجل  ا�سترجاع، وعلاوة على ذلك يرى 
ما يجعل الأفراد الذين لديهم �سعوبة في المحافظة على تركيز انتباههم على المعلومات المت�سلة 

بالمهمة هم على الأرجح من يرتكبون الأخطاء المقحمة. 

وتوؤدي الحلقة الفونولوجية )ال�سوتية( دوراً في القدرة على حل الم�سائل الح�سابية اللفظية، 
ال�سعف في  فاإن  وبالتالي  الفهم،  اللفظية تتطلب و�سع رموز، كما تتطلب  الم�سائل  الحلول لهذه  لأن 
اللفظية  الم�سائل  حل  مثل  الأعلى  العمليات  م�ستوى  على  �سعوبات  ي�سبب  قد  الفونولوجية  المعالجة 
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 Bowey; Cain, & Ryan, 1992; Crain; Shankweiler; Macaruss, & Bar - Shalom, 1990; Siegel,(
 .)1993; Stanovich & Siegel, 1994

الأطفال  بين مجموعات  »بول وجون�ستون« )Bull & Johnston, 1997( فروقاً مهمة  لقد وجد 
�سوان�سون  اأما  الحديث،  الريا�سيات على مقيا�ص �سرعة مقاطع  والمتدنية في  العالية  القدرات  ذوي 
اأن الخلل في حل الم�سائل الح�سابية  و�سا�س�ص لي، )Swanson & Sachse - Lee, 2001( فقد وجدا 
 ،1986( باديلي  اإليها  اأ�سار  التي  التنفيذية  للمكونات  وكذلك  الفونولوجية  النواحي  ب�سبب  اللفظية 
 Mclean( ،في النموذج الذي و�سعه، ومع ذلك ت�سير النتائج التي تو�سل اإليها ماكلين وهيت�ص )1996
اإلى اأن الأطفال ال�سعاف في القدرات الريا�سية، �سجلوا درجات عادية في مهام   )& Hitch, 1999

على  تنطوي  التي  العاملة  الذاكرة  مهام  في  كان �سعيفاً  اأداءَهم  ولكن  الفونولوجية  العاملة  الذاكرة 
معالجة تنفيذية، وبالتالي نحتاج اإلى اأدلة تجريبية حتى يمكننا الو�سول اإلى حل في هذه الم�ساألة. 

ب�سكل عام فاإن الآليات المعرفية قد توؤدي اإلى �سعف الذاكرة العاملة لدى الأطفال ذوي �سعوبات 
الريا�سيات )Passolunghi & Siegel, 2001(، واأن الخلل العام في الذاكرة العاملة يتطلب معالجة 
كل من المعلومات العددية واللفظية، كما اأن خلل الذاكرة العاملة �سيعك�ص الخلل في اآليات الكف في 
المكون التنفيذي المركزي، و�سينك�سف ذلك في �سعوبة تناول الأطفال للمواد ذات ال�سلة في الذاكرة 
عادية  نماذج  يظهرون  �سوف  الريا�سيات  �سعوبات  ذوي  الأطفال  باأن  التنبوؤ  يمكن  اأنه  كما  العاملة، 
للاأداء في مهام الذاكرة ق�سيرة المدى )مثال ذلك: المهام ذات المدى الب�سيط، الخا�سة بالأرقام 

اأو الكلمات(، كذلك المهام المت�سلة بدور الف�ص الفونولوجي )ال�سوتي(. 

العلاقة بين �صعوبات القراءة والريا�صيات والأداء على الذاكرة العاملة: 
يذكر »�سوان�سون و�ساييز« اأنه عادة ما ت�سحب ال�سعوبات في مجال الريا�سيات �سعوبات القراءة 
)Swanson & Saez, 2003( كما تتميز بخلل الذاكرة العاملة. واأن الرتباط بين الذاكرة العاملة والقدرة 
الريا�سية تختلف باختلاف العمر وم�ستوى الخبرة، ومن المرجح اأن تكون ب�سبب التغيير في الإجراءات 
ب�سيطة  با�ستراتيجيات  الجمع  يبداأ  المثال  �سبيل  على  الريا�سيات.  تطور  تميز  التي  وال�ستراتجيات 
المركبة  الجمع  عمليات  اأما  الح�ساب.  لحقائق  التدريجي  الكت�ساب  في  ي�ساهم  فيها  والنجاح  للعد، 
وح�ساباتها فتتطلب حل الم�سائل الم�ستندة اإلى الذاكرة والم�سارك في ال�سترجاع المبا�سر للحقائق اأو 
لإعادة فك الم�سكلة مما يوؤدي اإلى ال�سترجاع التلقائي لهذه الحقائق )Geary, 2004( ويبدو اأن الذاكرة 
العاملة توؤدي دوراً مهماً في المراحل المبكرة لعملية العد، والأطفال ذوو الدرجات المتدنية في مهام 
الذاكرة المركبة هم اأكثر احتمالً ل�ستخدام ال�ستراتيجيات البدائية للعد المعتمد على الأ�سابع عن 
هوؤلء الأطفال الذين يح�سلون على درجات اأعلى، ويكون ذلك على الأرجح ن�سبياً على �سعف متطلبات 
الذاكرة العاملة للاأن�سطة )Geary; Hoard; Byrd; Craven & DeSoto, 2004(. بالإ�سافة اإلى اأنه قد 
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وجد اأن الدرجات المتدنية للذاكرة العاملة ترتبط بقوة ول �سيما �سعف مهارات الح�ساب و�سعوبة حل 
.)Swanson & Sachse - Lee, 2001( الم�سائل الريا�سية والتعبير عنها بلغة الحياة اليومية

القراءة  في  التعلم  �سعف  في  العاملة  الذاكرة  خلل  م�ساهمة  كيفية  حول  المهم  ال�سوؤال 
من  لكل  الفا�سلة  المعالجة  على  يوؤثر  العاملة  الذاكرة  �سعف  اأن  هو  التف�سيرات  اأحد  والريا�سيات. 
الريا�سيات والقراءة، وفي المحافظة على المعلومات التي ا�ستعدناها اأخيراً، واإدراج هذه المعلومات 
اأن  هو  التف�سيرات  واأحد   ،)Swanson & Beebe - Frankenberger, 2004( الأخيرة  الواردات  مع 
اأن�سطة التعلم للقراءة والكتابة وح�س�ص الريا�سيات كثيراً ما تحتاج اإلى متطلبات كثيرة من الذاكرة 
العاملة ويترتب على ذلك الف�سل في المهام عند الأطفال الذين يعانون �سعف وظيفة الذاكرة العاملة، 
ونتيجة لذلك فاإن العملية المعتادة لكت�ساب المعرفة والمهارات في هذه المجالت تتعر�ص لل�سعف 
القدرات  وبين  العاملة  الذاكرة  بين  ارتباطاً  هناك  اأن  نجد  وبعبارة محددة   .)Gathercole, 2004(
العاملة  الذاكرة  قدرة  اأن �سعف  اإلى   )Geary et al., 2004( واآخرون اأ�سار غيري  لذلك  الريا�سية، 

ي�سعف عملية اكت�ساب الحقائق الريا�سية والتي تن�ساأ عن ال�ستراتيجيات الناجحة للعد. 

كان الم�ساركون في هذه الدرا�سة من الأطفال، الذين حددت مدار�سهم اأن لديهم �سعوبات في 
القراءة بدرجة تلزمنا بدعم علاجي، ومن الأطفال الذين �سجلوا انحرافاً معيارياً )SD( الأقل درجة 
القراءة، الذي ي�ستمل على اختبارات فرعية لتعرف  المتو�سط لقدرة  واحدة تحت المقيا�ص المقنن 
الكلمة، والتهجئة، وفهم المقروء، هذه المعايير كانت اأقل قيوداً من غالبية الدرا�سات في هذا المجال 
تاأديتهم في المدى المتو�سط لختبارات الذكاء مثال ذلك:  اأطفال  ل �سيما التي ا�ستملت فقط على 

.)Siegel & Ryan, 1989; Swanson & Sachse - Lee, 2001(

 Coloured Progressive( ينعك�ص ذلك على مقايي�ص التفكير المنطقي غير اللفظي مثل م�سفوفة
Matrices( لرافين عام 1986، ومقيا�ص ذكاء الأداء لمجموعة مقايي�ص وك�سلر للاأطفال - المجموعة 

بين  بالرتباطات  م�سكلة خا�سة  وقد ظهرت   ،)1992 وك�سلر،   - المتحدة  )المملكة  الملقحة  الثالثة 
 Conway; Kane, & Engle, 2003; Engle; Tuholski; عند:  ذلك  )مثال  والذكاء  العاملة  الذاكرة 
Laughlin & Conway, 1999; Fry & Hale, 2000( حول اإذا ما كانت التنويعات في قدرات الذكاء 

اأن  ورغم  والريا�سيات.  القراءة  مجال  في  الإنجازات  وبين  العاملة  الذاكرة  بين  الروابط  تدعم 
اختلالت الذاكرة العاملة لدى الأطفال ذوي �سعوبات التعلم قد وجد اأنها ملحة حتى بعد اأن اأخذنا 
في العتبار الذكاء )Swanson & Sachse - Lee, 2001(، ودمج هذه الدرا�سات على الأطفال ذوي 
درجات الذكاء في المدى المتو�سط يحد الح�سا�سية من العامل الرئي�ص، واختيار الأطفال على اأ�سا�ص 
مطلق ل�سعوبات القراءة دون تحديد مدى درجات الذكاء يوؤدي اإلى اختبار اأقوى حول الرابطة بين 
درجات الذاكرة المركبة وبين الإنجازات في مجال التعلم التي تعك�ص الختلافات في الذكاء اأكثر من 

الأ�سا�ص النوعي للذاكرة العاملة. 
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ولكن هل يجب اأن تمنع الذاكرة العاملة القدرات الريا�سية وقدرات القراءة اإلى حد ما؟ وفي 
 Pickering & Gathercole,( الدرا�سة الأخيرة عن الذاكرة العاملة لدى الأطفال ذوي �سعوبات التعلم
2001(، وجدنا اأن الأطفال الذين �سنفتهم مدار�سهم باأن لديهم م�سكلات في القراءة والريا�سيات 

اأداوؤهم متدنياً في مهام الذاكرة المركبة، ولكن الأفراد ذوي ال�سعوبات في مجال القراءة لم  كان 
يحدث لهم ذلك. وهكذا فاإن خلل الذاكرة العاملة قد ظهر على اأنه مرتبط ب�سعوبات التعلم ال�سائدة 
الذاكرة  بين معايير  بالرتباطات فيما  التنبوؤ  وبالتالي يمكن  القراءة وحدها،  بعد  اإلى ما  تمتد  التي 

المركبة والقراءة التي يمكن اإلغاوؤها عندما ناأخذ في العتبار القدرات الريا�سية والعك�ص �سحيح. 

واأثرها على  العاملة  للفروق الخا�سة بالذاكرة  للنتائج المهمة  والجدول الآتي يعطينا ملخ�ساً 
�سعوبات التعلم الخا�سة: 

جدول )1(	مكونات	الذاكرة	العاملة	المت�صلة	ب�صورة	كبيرة	مع	الأنماط	المختلفة	للتعلم	الأكاديمي.	

الريا�صياتاللغة المكتوبةفهم المقروءفك رموز القراءة

فك الرموز ال�صوتية 
)الذاكرة الفونولوجية(

الذاكرة العاملة ال�صفهية. 
المكون التنفيذي للذاكرة 

العاملة. 

المكون التنفيذي للذاكرة 
العاملة. 

الذاكرة العاملة ال�صفهية. 

المكون التنفيذي للذاكرة 
العاملة. 

الذاكرة العاملة ال�صفهية. 
فك الرموز ال�صوتية 

 .STM )الفونولوجية(

الذاكرة العاملة الب�صرية 
المكانية. 

المكون التنفيذي للذاكرة 
العاملة. 

جدول )2( اأثر نتائج اأبحاث الذاكرة العاملة على �صعوبات التعلم الخا�صة. 

اأثر �صعف مهارات الذاكرة العاملة على مختلف المتعلمين. �صعوبة التعلم

الع�صر القرائي 
)الد�صلك�صيا(: وتعريفها 

ال�صائع اأنها �صعوبة في 
مجالات تعلم القراءة 

والكتابة كافة، وي�صمل 
ذلك القراءة والتهجئة. 

وجود �سعف في الذاكرة العاملة ال�سفهية هو اأحد العوامل الم�ساهمة.  -
المعاناة في اأثناء تعلم كلمات جديدة عندما تكون القراءة نتيجة �سعوبة تحويل الكلمات  -

اإلى اأ�سوات. 
وجود �سعوبة في تذكر الكلمات الدالة على ال�سمائر التي تحتوي على اأكثر من مقطع  -

ب�سبب �سعف مهارات الذاكرة العاملة ال�سفهية. 
في ال�سف الدرا�سي يجد الطلاب �سعوبة في متابعة الإر�سادات وتذكر التعليمات الب�سيطة.  -

ع�صر الح�صاب 
)الد�صكالكوليا(: اأحد 

�صعوبات التعلم الخا�صة 
في الريا�صيات رغم اأن 
معدل الذكاء طبيعي. 

ب�سعوبات  - نوعياً  المرتبط  وهو  المكاني  الب�سري  بالمكون  العاملة  الذاكرة  �سعف 
الريا�سيات. 

ب�سعف  - �سلباً  يتاأثر  الذي  الذهني  والح�ساب  الريا�سية  العمليات  اإجراء  على  القدرة 
الجوانب الب�سرية المكانية في الذاكرة العاملة. 

كما يتاأثر اأي�ساً الإح�سا�ص بالتجاه ما يوؤدي اإلى عدم القدرة على معرفة التجاهات.  -
في ال�سف الدرا�سي كثيراً ما يفقد الطالب اأغرا�سه، ويبدو �سارد الذهن ويعاني في  -

المهام المت�سلة بالعد الح�سابي. 
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اأثر �صعف مهارات الذاكرة العاملة على مختلف المتعلمين. �صعوبة التعلم

ا�صطرابات نق�س 
النتباه	وفرط	الن�صاط	
)ADD/ADHD(: حال 

يمكن و�صفها بق�صر 
مدى	النتباه	و�صعوبة	

اإيقاف الا�صتجابات 
المتزامنة. 

�سعف معتدل اإلى متميز في الجوانب ال�سفهية وفي جوانب الذاكرة العاملة الب�سرية المكانية.  -
يت�سل �سعف الذاكرة العاملة ووظائفها التنفيذية بقوة مع اأعرا�ص عدم النتباه اأكثر من  -

اأعرا�ص فرط الن�ساط والندفاع. 
�سعف اتخاذ القرارات و�سعف التحكم في ال�سلوك الذاتي ي�ساهم فيها �سعف مهارات  -

الذاكرة العاملة. 
ت�سبب مهارات الذاكرة العاملة �سعوبات القراءة والريا�سيات لأنها ت�سعف القدرة على  -

تذكر المعلومات بعد تعلمها. 
في ال�سف الدرا�سي يظهر الطالب غير م�سغ، و�سعيف في اتخاذ القرارات ويعاني في  -

تنفيذ المهام المت�سلة بالقراءة والكتابة. 

الخلل اللغوي النوعي 
)SLR(: هو العجز عن 
تطوير اللغة بال�صرعة 

المعتادة رغم وجود 
ن�صبة ذكاء طبيعية واأداء 

للــــوظــــائـــف الح�صية 
والتعر�س للغة. 

تعلم  - على  القدرة  على  توؤثر  التي   STM الذاكرة:  مجالت  من  مجالين  في  المعاناة 
المفردات اللغوية، اأما الذاكرة العاملة ال�سفهية فت�سهم في �سعوبات التعلم. 

في ال�سف الدرا�سي يعاني الطالب المهام الخا�سة باللغة.  -

خ�صائ�ص الذاكرة العاملة لذوي �صعوبات التعلم ومميزاتها: 
اأم لدى ذوي �سعوبات  العادي  الطفل  �سواء لدى  الخ�سائ�ص  تناول  الأمر كثيراً في  ل يختلف 
التعلم، فمن خلال الدرا�سات التي تناولت الــذاكرة العاملة: )Byrne, 1996 ; Asher, 1997( )الزيات 
 Collette & Linden, 2002 ;(  )2000 )العدل،   )33 �ص   ،1998 ها�سم،  )اأبو   )383 �ص   ،1998
Borrouillet & Gavens, 2004( )بديوي 2005، �ص 80(. يمكن تحديد اأهم الخ�سائ�ص التي تميزها 

عن الأنواع الأخرى للذاكرة في النقاط الآتية: 

�سعف . 1 اإلى  فاعليتها  اأو  التعلم  �سعوبات  ذوي  لدى  المدى  ق�سيرة  الذاكرة  كفاءة  عدم  يوؤدي 
فاعلية الذاكرة العاملة. بو�سفها مكوناً تح�سيرياً يتو�سط كل من الذاكرة طويلة المدى والذاكرة 

ق�سيرة المدى. 
يوؤثر عدم كفاءة التمثيل المعرفي للمعلومات لدى ذوي �سعوبات التعلم اأو فاعليته اإلى انخفا�ص . 2

للذاكرة  المعرفي  المحتوي  �سحالة  اإلى  يوؤدى  مما  والحتفاظ  والت�سكين  ال�ستيعاب  معدلت 
طويلة المدى من حيث الكم والكيف المعرفي. ومن ثم تت�ساءل قدرة ذوي �سعوبات التعلم على 

معالجة الموقف والتعامل معه. 
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محتوى الذاكرة العاملة دائماً ن�سط، فلكل عن�سر يدخل اإلى الذاكرة م�ستوى معين من التن�سيط. . 3
العلاقة بين وظيفتي التخزين والمعالجة داخل الذاكرة العاملة وفقاً لخطة توزيع معينة حيث . 4

يظهر هذا التوزيع اأكثر عندما ت�سل عملية التن�سيط اإلى حدها الأق�سى. 
بالحروف . 5 المقا�سة  فال�سعة  للفرد،  المقدمة  المعلومات  باختلاف  الذاكرة  �سعة هذه  اختلاف 

الم�ستخدمة في  الكلمات  �سيوع  وكذلك مدى  الجمل،  اأو  بالكلمات  المقا�سة  ال�سعة  تختلف عن 
القيا�س. 

المعلومات المختزنة بهذه الذاكرة ذات معنى وا�سح ومحدد فيما يتعلق بالفرد. . 6
اأن الذاكرة العاملة لي�ست نظاماً وحيداً عاماً بينما هي جهاز متعدد العنا�سر. . 7
القدرة على تخزين اأنواع مختلفة من المعلومات نتيجة لوجود مكونات عديدة. . 8
اأن الذاكرة العاملة ل يقت�سر دورها على التخزين الموؤقت للمعلومات فقط، بل يت�سع لي�سمل . 9

معالجة هذه المعلومات. 
تتعدى وظيفة الذاكرة العاملة عمليتي »التخزين والمعالجة« اإلى القيام بالعديد من العمليات . 10

المعرفية الأخرى مثل: حل الم�سكلات، وال�ستيعاب، وال�ستدلل الذهني، واتخاذ القرارات. 
)زوال . 11 التلا�سي  اأو  »ال�سمحلال«  بوا�سطة  العاملة  الذاكرة  في  الموجودة  المعلومات  تفقد 

تفقد  وكذلك  تن�سيطها(  وعدم  تخزينها  على  طويل  زمن  مرور  نتيجة  وذبولها  المعلومات 
المعلومات نتيجة للتداخل الذي يحدث بين محتويات الذاكرة والمعلومات الجديدة التي تدخل 

اإليها. 
اأن اأداء الذاكرة العاملة يعتمد على الزمن الذي تحتفظ به المعلومة ن�سطة ومقدار الم�سادر . 12

المتاحة لتحقيق التن�سيط. 
الذاكرة العاملة لي�ست بناء ثابتاً، ولكنها مجموعة من المكونات المتغيرة والمتفاعلة ديناميكياً. . 13
�سعة الذاكرة العاملة تختلف وفق �سهولة اأو �سعوبة المهام. . 14
تطور �سعة الذاكرة العاملة يرجع اإلى زيادة قدرة الفرد على اإعادة تن�سيط اآثار التذكر المتلا�سى . 15

بتركيز النتباه، وهذه الزيادة في القدرة يكون �سببها تطور النتباه الذي يعد من اأهم العوامل 
اللازمة للاحتفاظ بالمعلومات داخل الذاكرة. 

الذاكرة العاملة تتدهور بتقدم الإن�سان في العمر. . 16
�سعف فاعلية الذاكرة العاملة مرتبط ارتباطاً وثيقاً بفاعلية الذاكرة طويلة المدى حيث تعمل . 17

الذاكرة العاملة في التمثيلات المعرفية الن�سطة للذاكرة طويلة المدى من حيث الكم اأو الكيف 
يترك ب�سماته الوا�سحة على فاعلية الذاكرة العاملة. 
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يمكن التمييز بين الذاكرة العاملة والذاكرة ق�سيرة المدى اعتماداً على تباين مهام كل منها . 18
فبينما تحمل الذاكرة العاملة المعلومات فترة ق�سيرة من الزمن حيثما يجري تجهيز معلومات 
اأخرى اإ�سافية ومعالجتها لتتكامل مع الأولى مكونه ما تقت�سيه متطلبات الموقف فاإن الذاكرة 
ق�سيرة المدى تركز على تخزين المعلومات فقط، ولذا تقا�ص الذاكرة ق�سيرة المدى من خلال 
الفهم حول  اأ�سئلة  العاملة من خلال  الذاكرة  تقا�ص  بينما  الم�سترجعة ودقتها،  الوحدات  عدد 

المواد المراد تذكرها. 
المعلومات المخزنة بهذه الذاكرة ذات معنى وا�سح ومحدد وماألوف فيما يتعلق بالفرد. . 19
�سهولة ا�سترجاع المعلومات من الذاكرة العاملة. . 20
ما . 21 ونادراً  الدرا�سي  ال�سف  في  الجماعية  الأن�سطة  في  التعلم  �سعوبات  ذوو  الطلبة  يتحفظ 

يتطوعون للاإجابة عن الأ�سئلة، واأحياناً ل يجيبون عن الأ�سئلة المبا�سرة. 
اأو . 22 الإر�سادات  كل  اأو  جزءاً  ين�سون  المثال:  �سبيل  على  منتبهين،  غير  اأنهم  لو  كما  يت�سرفون 

الر�سائل. 
يتكرر اأن ي�سيع منهم المكان الذي توقفوا عنده في المهام المعقدة التي يتخلون عنها في نهاية . 23

المطاف. 
ن�سيان م�سمون الر�سالة والتعليمات. . 24
والريا�سيات . 25 المقروء  فهم  مثل  معينة  مجالت  في  )الأكاديمي(  الدرا�سي  التقدم  �سعف 

وال�ستماع. 
العجز المتكرر عن ا�ستكمال التعليم. . 26
�سعف القدرة على التعامل مع المهام المتعددة.. 27
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الفصل الخامس
تشخيص الذاكرة العاملة وقياسها

المقابلة  طريق  عن  الذاكرة  فقدان  اأو  الن�سيان  حال  ت�سخي�ص  النف�سي  للاخت�سا�سي  يمكن 
والملاحظة الإكلينيكية للمري�ص، وي�سترط بالخت�سا�سي النف�سي اأن يكون ملماً بالذاكرة: اأمرا�سها، 
واأ�سكالها، واأ�ساليب قيا�سها، وكذلك لديه خبرة في اإجراء المقابلة الإكلينيكية وكيفية طرح الأ�سئلة 
الدقيقة والهادفة اإلى تعرّف الذاكرة القديمة، والذاكرة الحديثة، والآنية، وي�سير الزراد )2002( اإلى 

بع�ص المبادئ المهمة في المقابلة الإكلينيكية وهي: 

1 ..)Relationship( توفير علاقة علاجية مع المري�ص
2 ..)Listening( ال�ستماع
3 ..)Warmth( توفير الدفء والطمئنان
4 ..)Respect( الحترام والتقدير
5 ..)Presence( ح�سور �سخ�سية الخت�سا�سي
6 ..)Confidentiality( ال�سرّية
7 ..)Privacy( الخ�سو�سية

بينها  العقلية ومن  العمليات  توؤثر في  وال�سخ�سية  النفعالية  اأن ال�سطرابات  فيه  مما ل �سك 
الذاكرة، حيث ي�سطرب �سعور المري�ص، وينخف�ص م�ستوى وعيه واإدراكه للاأ�سئلة المطروحة عليه، 
ال�ستدعاء  يوؤثر في عملية  ال�سوؤال مما  وتركيزه، وفهمه لم�سمون  انتباهه،  وكذلك ينخف�ص م�ستوى 
كانت  اإذا  �سيما  ول  التذكر،  على  القدرة  وكف  الن�سيان  اإلى  ذلك  يوؤدي  وقد  الذاكرة،  من  المبا�سر 
اأو  الذاتية  العوامل  لتدخل  وتفادياً  �سريع،  تقييم  اإلى  وتحتاج  الأمن،  اأو  البولي�ص  من  محوّلة  الحالة 
ال�سخ�سية للاخت�سا�سي، اأو عدم توافر الخبرة فيما يتعلق بالخت�سا�سي الحديث في عمله، وكذلك 
اإلى  الباحثون  لجاأ  المر�سى،  على  المو�سوعية  غير  الأحكام  اإطلاق  في  الت�سرّع  اأو  للالتبا�ص  منعا 
ت�سميم اختبارات خا�سة لقيا�ص الذاكرة، وهي اختبارات لها �سدق وثبات ومعدّة لغر�ص ت�سخي�سي 
محدد. وهناك مقايي�ص عدة لقيا�ص الذاكرة فقط، اأو لقيا�ص اأبعاد عدة في ال�سخ�سية من بينها تعرّف 
الذاكرة، وفيما يلي اأهم المقايي�ص النف�سية الإكلينيكية التي �سممت لقيا�ص الذاكرة التي تحتاج اأي�ساً 
اإلى تدريب ومهارة في التطبيق، وخبرة في عملية الت�سحيح. وت�ستخدم في المجالت الطبية والنف�سية 

والجتماعية والتربوية. . . الخ. 
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اأولًً: الت�صخي�ص النف�صي والتربوي
اأكثر المقايي�ص ا�ستخداماً في قيا�ص كل من مكون التكرار  تعد مهام قيا�ص مدى الذاكرة من 
ال�سوتي Phonological loop، ومكون اللوحة الب�سرية/ المكانية Visuo-spatial sketchpad. ويرى كل 
من Baddeley و Papagno و Vallar اأن التكرار ال�سوتي �سروري لتعلم ال�سوتيات واكت�ساب اللغة عند 
الأطفال و�سغار ال�سن، ولكن اأقل اأهمية فيما يتعلق بالكبار. الذي تزداد اأهميته فيما يتعلق بهم عند 

.)Baddeley, 1996( تعلمهم للغة جديدة

والتلفظ  بالكلام  الخا�سة  المعالجات  للعديد من  تف�سيراً جيداً  ال�سوتي  التكرار  ويقدم مكون 
 ،Visually presented ًواكت�ساب اللغة في اأثناء تذكر �سل�سلة من الأعداد المعرو�سة ا�ستعادتها ب�سريا
ال�سمعية  الذاكرة  )مدى  المدى  ق�سيرة  ال�سوتية  الذاكرة  في  حادة  اإعاقة  لديهم  الذين  اأن  نجد 
لديهم مقدارها رقم واحد( يمكنهم ا�ستدعاء اأربعة اأرقام. وهذا يو�سح اأن هناك تداخلًا موؤثراً بين 
التكرار ال�سوتي واللوحة الب�سرية/ المكانية، ولكنهما ل يتعاونان تعاوناً كاملًا بحيث يوؤدي اإلى زيادة 
في �سعة مدى الذاكرة بل هناك انخفا�ص في مدى الذاكرة من 7 مفردات اإلى 5 مفردات اأو اأرقام 
لـ7 مفردات  الذاكرة  قيا�ص مدى  في حال  يتذكر  اأن  ي�ستطيع  اأنه  يعني  وهذا  تداخل.  يحدث  عندما 
�سوتية فقط، اأو عند قيا�ص مدى الذاكرة الب�سرية المكانية وحدها يبلغ عدد المفردات 7 مفردات 

.)Baddeley, 2000(

ي�ساف اإلى ذلك من تاأثير ال�سور الب�سرية على تح�سين الذاكرة اللفظية. فا�ستخدام اأيقونات 
وي�ساف  الذاكرة.  تح�سين  اإلى  ويوؤدي  وظائفها  حول  المعلومات  زيادة  على  ي�ساعد  الآلي  الحا�سب 
اإلى ذلك اأن ال�سبط التنفيذي المركزي وظيفته التن�سيق بين نوعين اأو اأكثر من العمليات التنفيذية 
العمليات  هذه  بين  التن�سيق  عدم  حال  في  اأنه  الدرا�سات  من  العديد  افتر�ست  وقد  المتزامنة. 
ففي  المركزي.  التنفيذي  ال�سبط  مكون  في  وظيفي  ا�سطراب  وجود  على  يدل  المتزامنة  التنفيذية 
والثانية مجموعة من  اآلزهايمر،  الأولى مجموعة من مر�سى  اأجريت على ثلاث مجموعات،  درا�سة 
الكبار العاديين، والثالثة من مجموعة من �سغار ال�سن، اختبرت المجموعات الثلاث في الأداء على 
القيام بعمليتين الأولى مهمة المدى الرقمي Digit Span لقيا�ص التكرار ال�سوتي، والثانية مهمة تتبع 
واتخذ  المكانية،  الب�سرية  اللوحة  لقيا�ص   Visuo-spatial Tracking المكانية   - الب�سرية  الم�سارات 
اإجراء ت�ساعدي ل�سعوبة المهمة )القيام بالمهمتين قيا�ساً متزامناً(، وعندما تبداأ اأي مجموعة باأداء 
وعن  بها.  يتعلق  فيما  التجربة  تتوقف  الثانية  بالمهمة  القيام  وتترك  م�ستقلًا  اأداءً  المهمتين  اإحدى 
تحليل النتائج وجد اأن مجموعتي العاديين لم تكن بينهما فروق جوهرية، بينما ظهرت الفروق بينهما 
وبين مجموعة مر�سى اآلزهايمر الذين اأظهروا ف�سلًا مبكراً في القيام بالتن�سيق بين اأداء العمليتين 

.)Baddeley, 2000(



95

الذاكرة العاملة وصعوبات التعلم

وقد يتاأثر الأداء على مهام مدى الذاكرة على مهام مدى الذاكرة الرقمية اأو مدى ذاكرة الكلمات 
وجود اإ�سابات �سمعية اأو ا�سطراب في القدرة على التلفظ، علاوة على ما ي�سيب الذاكرة من ا�سطرابات 
وظيفية. ووجود فروق بين الأفراد في الوعي بالكلام المنطوق والفهم اللغوي، والقراءة، بالإ�سافة اإلى 

 .)Karpicke & Pisoni, 2000, p. 396( وجود ا�سطراب في القدرة على تجهيز المعلومات

مقيا�ساً  و�سعا  )Daneman & Carpenter, 1980(اللذين  من  كل  اأجراها  مهمة  درا�سة  وفي 
لقيا�ص مدى الذاكرة العاملة، وعُدَّ اأن مهمة قيا�ص الذاكرة العاملة ل بد اأن ت�سمل التخزين والتجهيز 
المتزامنين للمعلومات. في هذه الدرا�سة عر�ص على المفحو�ص قائمة من الكلمات يقروؤها وي�ستدعي 
 Daneman &( لديه  العاملة  الذاكرة  لمدى  قيا�ساً  ذلك  يكون  ي�ستدعيها  وعندما  منها  كلمة  اآخر 

 .)Carpenter, 1980, p. 460

والمدى  ال�سمعية.  الب�سرية  الذاكرة  مدى  قيا�ص  مهام  ا�ستخدام  يعد  الدرا�سات  لهذه  ووفقاً 
الرقمي ومدى الكلمات مقايي�ص منا�سبة لقيا�ص كل من مكون التكرار ال�سوتي ومكون اللوحة الب�سرية/ 

المكانية. 

اإن قيا�ص الذاكرة العاملة ي�سير في اتجاهين: 

ت�سخي�ص  اآخرون  يف�سل  بينما  عامة،  ب�سفة  العاملة  الذاكرة  مدى  بقيا�ص  يهتم  من  هناك 
الذاكرة العاملة من خلال قيا�ص مكوناتها اللفظية، والب�سرية. 

وفيما يلي عر�ص لأ�سهر هذه الختبارات ا�ستخداماً في الذاكرة العاملة: 

اختبار مدى القراءة: . 1
الأخرى  تلو  واحدة  المفحو�ص  على  تعر�ص  التي  الب�سيطة  الجمل  من  مكون من مجموعة  وهو 
ويطلب اإليه قراءة الجمل وبعد النتهاء من القراءة مبا�سرة يطلب اإليه ا�ستدعاء الكلمة الأخيرة في 

كل جملة. 
1. في الخريف الما�صي كان مو�صم ح�صاد الفلاحين. مثال:  

2. الاأطفال في ال�صيارة اأرادوا �صراء الاأي�س كريم.   

ويطلب اإلى المفحو�ص ا�سترجاع اآخر كلمة في كل عبارة وهي )الفلاحين - والأي�ص كريم(. 

اختبار مدى الحروف: . 2
المفحو�ص  : 10( حروف تعر�ص على  تتكون كل منها من )4  �سل�سلة من الحروف  عبارة عن 
غر�ساً فردياً ويطلب اإليه حفظها، وبعد النتهاء من الحفظ يطلب اإليه ا�ستدعاء الحرف الأخير من 

.)Daneman & Carpenter, 1980( كل �سل�سلة
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اختبار مدى الجمل: . 3
ثم  بدائل  ثلاثة  الختيار من  يكملها من خلال  التي  الناق�سة  الجمل  عبارة عن مجموعة من 

)Engle & et al., 1990( يطلب اإليه ا�ستدعاء الكلمة الأخيرة في الجملة

اختبار مدى العمليات الح�صابية: . 4
مثل: المفحـــو�ص  على  تعـــر�ص  التي  الب�سيطـــة  الح�سابيـــة  الم�سائـــل  من  مجموعـــة   وهو 

)5 + 2 = ....( )9 - 6 = ....( ويطلب اإليه اأن يجيب عن هذه الم�سائل ثم ا�ستدعاء اآخر رقم من 
)Mark, & Aschraft, 1989( وذلك في ترتيب منتظم )الأ�سئلة مثل: )2، 6

اأما	عن	التجاه	الآخر	الذي	يقي�س	الذاكرة	العاملة	بناء	على	مكوناتها	فقد	تناولت	هذه	
الاختبارات قيا�س: 

 المكون اللفظي. 1
المكون الب�سري المكاني. 2

اأولًاً: اختبارات ا�صتخدمت لقيا�س »المكون اللفظي«: 
اختبار الكلمات: وهو عبارة عن قوائم من الكلمات تحتوي كل قائمة )6( كلمات تعر�ص على 
المفحو�ص ويطلب اإليه اأن يحفظها جيداً ثم بعد اختفاء القائمة يطلب اإليه اأن يكتب كل ثلاث كلمات 
مترابطة معاً بمعنى الكلمات التي تجعلها �سفة م�ستركة مثال )قمي�ص، اأتوبي�ص، قارب، �سراب، بدلة، 
دراجة( معاً ثم تعر�ص عليه قائمة من الكلمات، وعليه اأن ي�سع علامة )✓( اأمام الكلمات التي �سبق 

عر�سها عليه )العدل، 2000(. 

مثل:  المقطع  اأحادية  الكلمات  من  قوائم  عن  عبارة  وهو  لفظياً:  المت�سابهة  الكلمات  اختبار 
اإلى المفحو�ص ا�سترجاع الكلمات  )ينطلق - ينغلق( وهي كلمات مت�سابهة لفظياً في الإيقاع، ويطلب 
المت�سابهة معاً ثم تعرف هذه الكلمات �سمن مجموعة كبيرة من الكلمات )اأبو ها�سم، 1998، �ص 35(. 

اختبار ا�ستدعاء الق�سة: ويهدف اإلى قيا�ص قدرة المفحو�ص على ا�ستدعاء �سل�سلة من الأحداث 
المترابطة والموجودة في الحياة الواقعية، وتقدم على �سكل فقرة �سغيرة مثل »اأحداث تت�سل بمعركة 
�سهيرة ويليها �سوؤال حول الأحداث نف�سها فمثلًا من الذي يفوز في المعركة ؟ ثم يطلب اإلى المفحو�ص 

ا�ستدعاء الق�سة بترتيب اأحداثها نف�سه. 

ت�سنيف  داخل  الكلمات  تنظيم  المفحو�ص على  قدرة  لقيا�ص  ويهدف  اللفظي:  الترابط  اختبار 
معين، مثال )قمي�ص، ومن�سار، وم�سامير، وبنطلون، ومطرقة، وحذاء( ويطلب اإلى المفحو�ص ا�ستدعاء 
هذه الكلمات بحيث تكون كل مجموعة ت�سنيفا واحداً. وهنا )قمي�ص، وبنطلون، وحذاء( معاً، )من�سار، 
وم�سامير، ومطرقة( معاً، ثم بعد ذلك التعرف على هذه الكلمات �سمن مجموعة كبيرة من الكلمات. 
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اختبار الأعداد ال�سمعية: ويهدف اإلى قيا�ص قدرة المفحو�ص على ا�ستدعاء المعلومات العددية 
 )561 رقم  ماركت  ال�سوبر  اإلى  يذهب  اأن  �سخ�ص  )يحتاج  مثال:  ق�سيرة،  جملة  في  تُعر�ص  التي 
المكون  �سعة  الختبار  هذا  ويقي�ص  نف�سه،  بترتيبها  بالجملة  الموجودة  الأعداد  ا�ستدعاء  والمطلوب 

 .)Swanson, 1992, p. 476 - 478( اللفظي من خلال ال�سمع

ثانياًً: اختبارات ا�صتخدمت لقيا�س المكون الب�صري المكاني: 

اختبار الت�سل�سل غير اللفظي: ويهدف قيا�ص قدرة المفحو�ص على ا�ستدعاء �سل�سلة من البطاقات 
تحمل مجموعة من ال�سور تعبر عن بع�ص ال�سلوكيات، ويعتمد القيا�ص على عدد البطاقات التي تو�سع 

في مكانها ال�سحيح. 

من  �سل�سلة  ا�ستدعاء  على  المفحو�ص  قدرة  قيا�ص  اإلى  ويهدف  والتجاهات:  الخريطة  اختبار 
التجاهات على الخريطة، حيث يطلب اإليه الإجابة عن عدد من الأ�سئلة تت�سل بالأماكن الموجودة 

على الخريطة، وكذلك اإعادة ر�سم الخريطة مو�سحاً البيانات التي �ساهدها عليها. 

اختبار ال�سور المت�سابهة ب�سرياً: وهو عبارة عن مجموعة من ال�سور المت�سابهة مثل: )قلم، 
بترتيب  ا�ستدعاوؤهما  اإليهم  ويطلب  المفحو�سين،  على  ال�سور  هذه  تُعر�ص  حيث  م�سمار(،  مفتاح، 

عر�سها نف�سه، ثم تعرفها �سمن مجموعة اأخرى من ال�سور. 

اختبار ال�سور المت�سابهة لفظياً: وهو مجموعة من ال�سور المت�سابهة لفظيا مثل: )قطة، بطة(، 
عر�سها  بترتيب  ال�سور  ا�ستدعاء  المفحو�ص  اإلى  ويطلب  خا�سة،  بطاقات  على  ال�سور  هذه  وتوجد 

نف�سه، ثم تعرفها �سمن مجموعة اأخرى من ال�سور )اأبو ها�سم، 1998، �ص 36(. 

غير  ال�سور  من  مجموعة  عن  عبارة  وهو  لفظياً:  اأو  ب�سرياً  المت�سابهة  غير  ال�سور  اختبار 
المت�سابهة �سواء في ال�سكل اأم اللفظ، ويطلب اإلى المفحو�ص ا�ستدعاوؤها بترتيب عر�سها نف�سه، ثم 

تعرفها �سمن مجموعة اأخرى من ال�سور. 

اختبار التنظيم المكاني: ويهدف قيا�ص قدرة المفحو�ص اإلى ا�ستدعاء التنظيم المكاني ل�سل�سلة 
من الأ�سكال، )Swanson, 1993, pp. 93 - 99(، ويتكون الختبار من قوائم من الأ�سكال في كل قائمة 
)6( اأ�سكال، يرتبط بين ثلاثة منها �سفة م�ستركة، ويطلب اإلى المفحو�ص اأن ي�سع كل ثلاثة اأ�سكال 
مترابطة معاً ب�سرط اأن تكَون معاً �سيئا ماألوفا مثال: نعر�ص عليه �سورة: )طائرة، و�سفينة، وفنجان، 
)الفنجان،  �سورة  معاً  والقطار(  و�سفينة،  )طائرة،  �سورة:  ي�سع  اأن  وعليه  وملعقة(  وقطار،  كوب، 
يقوم  اأن  وعليه  الأ�سكال  كبيرة من  تت�سمن مجموعة  قائمة  تعر�ص عليه  ثم  معاً  والملعقة(  والكوب، 

بتعرف الأ�سكال التي �سبق عر�سها عليه )العدل، 2000(. 
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ومن الوا�سح اأنه عند قيا�ص مكونات الذاكرة العاملة ل بد اأن ن�ستخدم معلومات متنوعة وكذلك 
اأكثر من طريقة في عر�ص هذه المعلومات �سواء ب�سرية اأم لفظية، ول بد اأن تحتوى هذه المعلومات 

على فقرات لفظية واأخرى غير لفظية مثل: ال�سور، والر�سوم، والأ�سكال. 

اأما  والألفاظ والحروف، وتقدم �سمعياً،  الكلمات،  با�ستخدام  اللفظية  العاملة  الذاكرة  وتُقا�ص 
الذاكرة العاملة المكانية فتقا�ص با�ستخدام ال�سور، وتقدم ب�سرياً. 

وفيما يلي �سرح مف�سل لأحد الختبارات المقننة التي اأجراها الموؤلف مع اآخرين: 

تقويم  مركز   - واآخرون  الديار  )اأبو  للاأطفال  المقنن  العاملة  الذاكرة  اختبار 
وتعليم الطفل، 2012(

ويتكون الختبار من �ستة اختبارات فرعية: 

1 . :Forward Spatial Span Test اختبار الذاكرة المكانية الت�صل�صلية

يتكون الختبار من عدد من الدوائر )9 دوائر(، ي�سير اإليها الفاح�ص بترتيب  و�سف الختبار:  
معين وعندما ينتهي، ي�سير المفحو�ص اإلى الدوائر نف�سها بالترتيب الذي قام 

الفاح�ص نف�سه.

كرا�سة التعليمات، كرا�سة البطاقات للذاكرة المكانية الت�سل�سلية، كرا�سة الإجابة. الأدوات:  

اإذا   )1( درجة  المفحو�ص  ويعطى  الإجابة،  ورقة  في  النتائج  الفاح�ص  يدون  الدرجة:  
اأجاب اإجابة �سحيحة بتتبع الترتيب نف�سه الذي قدمه الفاح�ص، ويعطى درجة 
مجموع  هي  الكلية  والدرجة  له.  المعطى  نف�سه  الترتيب  يتتبع  لم  اإذا  )�سفر( 

الإجابات ال�سحيحة من المجموع الكلي للاختبار، وهي )21(.

وفيما يلي نموذج لبع�ص بنود الختبار )من كرا�سة الأ�سئلة(: 

البنودالرقم

15 7 

24 6 5 

35 9 2 6 

47 5 6 1 8 

وفيما يلي نموذج لبع�ص بنود الختبار )من كرا�سة البطاقات(: 
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2 . :Backward Spatial Span Test اختبار الذاكرة المكانية العك�صية
يتكون الختبار من عدد من الدوائر )9 دوائر(، ي�سير اإليها الفاح�ص بترتيب  و�سف الختبار:  

معين وعندما ينتهي، ي�سير المفحو�ص اإلى الدوائر نف�سها بترتيب عك�سي.

كرا�سة التعليمات، كرا�سة البطاقات للذاكرة المكانية الت�سل�سلية، كرا�سة الإجابة. الأدوات:  

يدون الفاح�ص النتائج في ورقة الإجابة ويعطى المفحو�ص درجة )1( اإذا اأجاب  الدرجة:  
اإجابة غير �سحيحة. والدرجة  اأجاب  اإذا  اإجابة �سحيحة، ويعطى درجة )�سفر( 

الكلية هي مجموع الإجابات ال�سحيحة من المجموع الكلي للاختبار، وهي )18(.

وفيما يلي نموذج لبع�ص بنود الختبار )من كرا�سة الأ�سئلة(: 

البنودالرقم

12 6 
25 9 4 
36 4 8 2 
49 4 2 6 5 

وفيما يلي نموذج لبع�ص بنود الختبار )من كرا�سة البطاقات(: 

2
1

54

8 7

6

9

3

2
1

54

8 7

6

9

3
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3 . :Sentence Repetition Test اختبار اإعادة الجمل
يتكون من 15 جملة ي�ستمع المفحو�ص جيداً لقراءتها )كل جملة على حدة(،  و�سف الختبار:  
وبالترتيب  بال�سبط  هي  كما  جملة  واإعادتها  تذكرها  المفحو�ص  يحاول  ثم 

نف�سه، باأ�سرع وقت ممكن.

كرا�سة التعليمات، وكرا�سة الإجابة، و�ساعة اإيقاف. الأدوات:  

يُعطَى المفحو�ص درجة واحدة لكل كلمة �سحيحة ذكرها في كل جملة بترتيب  ح�ساب الدرجة:  
�سحيح، ويكتب الفاح�ص الجملة التي ذكرها المفحو�ص بال�سبط، ثم ينتقل 
الفاح�ص ويقراأ الجملة التي تليها، وتترك للمفحو�ص فر�سة الإجابة، وتح�سب 
ذكرها  التي  ال�سحيحة  الكلمات  عدد  بمجموع  جملة  لكل  الكلية  الدرجة 
المفحو�ص بترتيب �سحيح، ول تح�سب الكلمات المقاربة في المعنى بل الكلمة 
نف�سها، وتح�سب الواو كلمة، واإذا اأخطاأ المفحو�ص في ترتيب الكلمة في الجملة 
في  المفحو�ص  ا�ستغرقه  الذي  الوقت  الفاح�ص  ويدوّن  الإجابة خطاأً.  تح�سب 

اإعادة الجملة اأمام كل جملة.

مجموع درجات الختبار »197« درجة هي مجموع الكلمات ال�سحيحة بالترتيب ال�سحيح.

وفيما يلي نموذج لبع�ص بنود الختبار: 

 عددالفقرة
الكلمات

وقت اإعادة 
الفقرة بالثانية

33اأقراأُ كتاباً مفيداً.

55اأذهبُ اإلى المدر�سةِ كلَّ �سباحٍ.

يفِ. 66�سافرتُ مع اأُ�سرتي في عُطْلَةِ ال�سَّ

4 . :Forward Digit Recall Test اختبار الذاكرة الرقمية الت�صل�صلية
مجموعة من الأرقام، تاأتي هذه الأرقام رقماً تلو الآخر. ي�ستمع لها الطالب، ثم  و�سف الختبار:  

يُطلب اإليه اإعادتها بالترتيب نف�سه الذي �سمعه.

كرا�سة التعليمات، وكرا�سة الإجابة. الأدوات:  

غير  للاإجابة  )�سفر(  والدرجة  ال�سحيحة،  للاإجابة   )1( الدرجة  �سع  ح�ساب الدرجة:  
ال�سحيحة. الدرجة الكلية هي مجموع الإجابات ال�سحيحة من المجموع الكلي 

للاختبار »21«.
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وفيما يلي نموذج لبع�ص بنود الختبار وطريقة الإجابة عليها: 

الإجابة ال�صحيحةمالبنودم

12 9 12 9 
29 2 7 29 2 7 
38 3 6 1 38 3 6 1 
45 8 1 4 3 45 8 1 4 3 
59 1 7 3 5 2 59 1 7 3 5 2 

5 . :Backward Digit Recall Test اختبار الذاكرة الرقمية العك�صية
مجموعة من الأرقام، تاأتي هذه الأرقام رقماً تلو الآخر. ي�ستمع لها الطالب، ثم  و�سف الختبار:  

يُطلب اإليه اإعادتها بالترتيب العك�سي الذي �سمعه.

كرا�سة التعليمات، وكرا�سة الإجابة. الأدوات:  

غير  للاإجابة  )�سفر(  والدرجة  ال�سحيحة،  للاإجابة   )1( الدرجة  �سع  ح�ساب الدرجة:  
ال�سحيحة. الدرجة الكلية هي مجموع الإجابات ال�سحيحة من المجموع الكلي 

للاختبار »18«.

وفيما يلي نموذج لبع�ص بنود الختبار وطريقة الإجابة عليها: 

الإجابة ال�صحيحةمالبنودم

12 9 19 2 
29 2 7 27 2 9 
38 3 6 1 31 6 3 8 
45 8 1 4 3 43 4 1 8 5 
59 1 7 3 5 2 52 5 3 7 1 9 

6 . :Listening Span Test اختبار ا�صتدعاء الم�صموع
ويفكر  عبارة،  لكل  المفحو�ص  ي�ستمع  اأن  والمطلوب  العبارات  من  مجموعة  و�سف الختبار:  
لها  ولي�ص  �سحيحة  غير  اأم  معنى،  ولها  �سحيحة  كانت  ما  اإذا  ويقول  فيها، 
معنى، ثم يذكر اآخر كلمة في كل جملة بالترتيب �سرط األ يبداأ المفحو�ص في 

ال�ستدعاء اإلّ بعد اأن ي�سير اإليه الفاح�ص براأ�سه.

كرا�سة التعليمات، وكرا�سة الإجابة، و�ساعة اإيقاف. الأدوات:  
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�سع الدرجة )1( للاإجابة ال�سحيحة، والدرجة )�سفر( للاإجابة الخطاأ. الدرجة  الدرجة:  
الكلية هي مجموع الإجابات ال�سحيحة من المجموع الكلي للدرجات )6(.

وفيما يلي نموذج لبع�ص بنود الختبار: 

اآخر كلمة م�صتدعاةالفقرات م

ياأكلالإن�سان ياأكل1

الأ�سماك تطير2
ال�سغير يحترم الكبير

تطير
الكبير

ثانياًً - الت�صخي�ص الطبي والف�صيولوجي
 Positron في وقت مبكر من هذا العقد حقق الت�سوير الطبقي )المقطعي( بالبث البوزيتروني
Emission Tomography )اأو ما يرمز له اخت�ساراً PET( خطوات هائلة باإظهاره اأيُّ اأجزاءِ الدماغ 

الب�سري تكون الأكثر ان�سغالً في اأثناء اأداء المهمات المختلفة؟ )مثل �سماع الكلمات اأو التكلم(. ولكن 
ن�ساط  ذات   Tracers ا�ست�سفافية(  )عنا�سر  لوا�سمات  المفحو�سين  تعري�صَ  يتطلب   PET الت�سوير 
اإلى  الباحثون  ي�سطر  المقبولة  الحدود  �سمن  الإ�سعاع  جرعات  ولحفظ  تتبعها.  من  يمكّن  اإ�سعاعي 
ا�ستخدام تقنيات ل تقوى على مَيْز Resolve الباحات الدماغية اإل اإلى اأجزاء يف�سل بين كل منها نحو 
�سنتيمتر واحد. وي�ساف اإلى ذلك اأن ال�سور الماأخوذة بو�ساطة التقنية PET في اأثناء اختبار النتقاء 
المتاأخر تكون بطيئة لدرجة ل تميز بين نمط الن�ساط الع�سبي لهدفٍ ما منطبعٍ في العقل والنمط 

الذي يتبعه بعد ثوان حينما يُعرفْ الهدف. 

اأما التقنية الجديدة الم�ستخدمة في المعاهد NIH واأمكنة اأخرى غيرها التي تدعى الت�سوير 
بحدود  النا�سطة  الخلايا  مكان  تَمْييز  فيمكنها   ،Functional MRI المغنطي�سي  بالرنين  الوظيفي 
نحو ملّيمترين فيما بينها، وتت�سف ب�سرعة تكفي لدرا�سة الن�ساط قبل تعرّف الدماغ اإحدى الدالت 
دة فنّ الت�سوير  )الدللت( على ال�سا�سة وبعد التعرف. وقد اأ�سبحت هذه التقنية ال�سريعة التطور �سيِّ

الوظيفي للدماغ طوال العامين الما�سيين. 

الأ�ص�ص الع�صبية للذاكرة العاملة: 
لم يواجه العلماء الم�ستغلون بعلم النف�ص المعرفي م�سكلات اأكثر غمو�ساً من م�سكلة طبيعة بنية 
 Dichotomy الذاكرة في الدماغ، وقد خ�سعت درا�سة الذاكرة الإن�سانية - بب�ساطة - لفكرة الثنائية
البنية Structure والعملية، فقد تقبل كثيرون من العلماء الم�ستغلين بعلم النف�ص المعرفي فكرة بنية 
 Process short - term الأمد  ق�سيرة  ذاكرة  وجود  على  معتر�سين  الثنائية،  الطبيعة  ذات  الذاكرة 
memory، وذاكرة طويلة الأمد Long - term memory، وحظيت هذه النظرة - التي تت�سق مع ت�سور 
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الذاكرة  طبيعة  عن  المعار�سة  الأفكار  بع�ص  ودفعت  الذيوع،  من  كبير  وبقدر  المعلومات  معالجة 
النموذج  �سدق  في  ال�سك  اإلى  المعرفيين  النف�ص  علماء  من  كثيراً  الأخيرة  ال�سنوات  في  الإن�سانية 

الثنائي للذاكرة )�سولو، 2000، �ص 233(. 

كما اأن البحث في علوم الدماغ قد ركز فترة تزيد على قرن من الزمان على �سرورة اإيجاد مناطق 
دماغية محددة ترتبط بها وتتفق معها اأنماط �سلوكية معينة. وانتهت النتائج المهمة التي تو�سلوا اإليها، 
اأن بع�ص الوظائف مثل:  اأو الفعل الجزئي للدماغ، بمعني  التي تقول بالعمليات  تاأييد وجه النظر  اإلى 

الأن�سطة الحركية، المعالجة اللغوية، والإح�سا�ص، كل منها يرتبط بمنطقة محددة في الدماغ. 

بعد اإجراء التجارب، بداأ الباحثون يفهمون جيدا الأ�س�ص الع�سبية التي ت�سكل اأ�سا�ص الذاكرة 
العاملة، وهي المخزن المحدود والق�سير الأمد للمعلومات الحالية المعنية التي نعتمد عليها عندما 
نفهم جملةً ما اأو نتتبع خطة عمل مقررة من قبل اأو نتذكر اأحد اأرقام الهواتف. فمثلًا، عندما ن�ستدعي 
اإلى عقلنا ا�سم اأمين عام الجامعة العربية فاإن هذه المعلومة تُن�سخ )تُ�ستح�سر( موؤقتا من الذاكرة 

الطويلة الأمد )البعيدة( اإلى الذاكرة العاملة. 

التفكير  على  الإن�سان  لقدرة  جوهري  اأمر  العاملة  الذاكرة  اأن  النف�سية  الدرا�سات  بينت  لقد 
ال�سخ�سية(  )انف�سام  الف�سام  مر�ص  اأن  يُعتقد  اإذ  الم�سكلات؛  وحل  الأحكام  واإ�سدار  والإقناع 
Schizophrenia، وهو من اأ�سد الأمرا�ص العقلية تدميراً، ينجم جزئياً عن عيب في منظومة الذاكرة 

لدى  العاملة  الذاكرة  لتقوية  تجري  درا�سات  هناك  اأن  اإلى  وراكيك«  »ولدمان  وت�سير  هذه.  العاملة 
مر�سى الف�سام. 

عن  الم�سوؤولة  الدماغية  المنطقة  عن  مف�سلة  معلومات  بتقديم  مكثف  بحثي  جهد  بداأ  وقد 
وظيفية الذاكرة العاملة واأنماط الن�ساط الع�سبي الذي يجعلها تعمل. 

ال�سدغي،  الف�ص  هي:  الذاكرة  وظيفة  في  مهماً  دوراً  توؤدي  الدماغ  في  ثلاث  مناطق  هناك 
للدماغ   Third rentricle الثالث  البطين  حول  والمنطقة   ،Mammillary bodies الحلمية  والأج�سام 
والجهاز الحافي limbic system، وهذه المناطق مت�سلة بع�سها ببع�ص، وت�ساعد على طبع الأحداث 
للاأحداث  بذاكرته  ال�سخ�ص  احتفاظ  بدليل  للذاكرة  مخازن  ولكنها  بعد،  فيما  لتذكرها  الذهن  في 
البعيدة عند تلف تلك المناطق، وت�سير الدرا�سات العلمية الحديثة اإلى اأن تغيرات كيميائية تحدث في 
خلايا الدماغ، وت�ساعد على تثبيت الذاكرة وطبعها في المخيلة ويجرنا هذا اإلى الإ�سارة اإلى ما يُعرف 
باأثر الذاكرة Memory trace اأو النطباع الدائم للذاكرة، ويق�سد به التغير الذي يحدث داخل خلايا 

الدماغ اأثر تعلم خبرة جديدة اأو اكت�ساب مهارة ما فيتيح اإمكان تذكرها بعد ذلك. 

وقد اأكدت الأبحاث اأن تغيرات كهربائية كيميائية )كهروكيمائية( تحدث داخل الدماغ في اأثناء 
التعلم واكت�ساب الخبرات، وت�ساهم في تكوين انطباع دائم في الذاكرة ي�ساعد على تذكرها فيما بعد. 
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وهناك اآليات )ميكانيزمات( ثلاث ت�سهم في �سنع الذاكرة: اإحداها تخدم الذاكرة المبا�سرة 
لأحداث اللحظة الحالية، واأخرى تخدم ذاكرة الأحداث التي وقعت قبل دقائق اأو �ساعات، وثالثة تخدم 
الأ�سخا�ص  في  تماماً  تُفقد  اأو  القريبة  للاأحداث  الذاكرة  ت�سعف  ما  وكثيراً  البعيد،  الما�سي  ذاكرة 
الم�سابين باأمرا�ص ع�سبية، ولكن الذاكرة للاأحداث البعيدة تقاوم تلك الأمرا�ص وتبقى �سليمة في 
وجود تلف �سديد في الدماغ، ولقد لوحظ اأن تنبيه بع�ص اأجزاء الف�ص ال�سدغي للدماغ في المر�سي 
الم�سابين ب�سرع الف�ص ال�سدغي يوؤدي اإلى تذكر اأحداث وقعت في الما�سي البعيد تذكراً تف�سيلياً 

تفوق طاقة التذكر الإرادي. 

�سورة  في  الدماغ  خلايا  داخل  تختزن  الذاكرة  اأن  العلمية  والتجارب  الدرا�سات  اأثبتت  ولقد 
تغيرات كيميائية حيوية Biochemical م�سحوبة بتغيرات جزيئية في بروتينات تلك الخلايا. 

وهذا ما يو�سحه ال�سكل التالي: 

www://images.google.com صكل )14( العلاقة بين الدماغ والذاكرة�

وتوؤدي منطقة اللحاء الأمامي )الف�ص الجبهي( Frontal Cortex دوراً مهماً في الذاكرة العاملة، 
لذلك فلا بد من نمو هذه المنطقة )Jacobson, 1935, 1936( كما اأن الأطفال ل ي�ستطيعون اإنجاز 
وين�سج عند  لديهم  الأمامي  اللحاء  ينمو  بنجاح حتى  اأو �سعبة  تتطلب مهارات مركبة  التي  الأعمال 

 .)Diamond, 1991( ًاكتمال ال�سنة الأولى من العمر تقريبا

 )Frontal lobe is Blue( )صكل )15( الف�س الجبهي )اللون الاأزرق�

كفاءة الذاكرة، وتت�صمن 
جميع الحقائق والاأفكار 

والبراهين

الاأحداث ال�صخ�صية

الذاكرة والدماغ

الدلالية

على المدى الق�صير: الذاكرة العاملة
اأمثلة: 

مواقع تخزين للاأ�سياء في غياب الإ�سارات الخارجية. -
ال�سماح للمعلومات غير ذات ال�سلة بالوجود الكامل. -
ال�سماح للجمل الخارجة عن ال�سياق بال�ستقطاع )في  -

مراكز ذات �سلة(.

على المدى الطويل: التقريرية 
الأ�سياء والأحداث.  -

-  الرتباطات )الإ�سم / الوجه(
ذاكرة واعية.  -
عدم القدرة على خلق ذاكرة جديدة بعد فقدان الذاكرة. -
ل تتاأثر بفقدان الذاكرة قبل الحادث. -
تبداأ بعد �سن عامين. -

على المدى الطويل: الاإجرائية /الحركات اللااإرادية
المهارات مثل: ت�سلق الدرج. -
تُن�ساأ وتُقوى بالممار�سة. -
ذاكرة غير واعية. -
ل تتاأثر بفقدان الذاكرة. -
 تحتوي على CNS )الجهاز الع�سبي المركزي( -

بما في ذلك المخيخ.
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وهناك منطقة معينة في اللحاء الأمامي )الف�ص الجبهي( هي الم�سوؤولة بالعمل عندما يجب 
على الفرد اأن يتذكر اأين يوجد مكان هذا ال�سيء الذي يبحث عنه )Goldman & Rakic, 1988(، اإنه 

عبارة عن مكان �سغير ي�سمى المنطقة Area 46( 46( وهو يوجد في ناحية اللحاء الأمامي. 
اأن الخلايا الع�سبية في هذه المنطقة تبداأ ببث دفعاتها الع�سبية فقط  ولقد تبين مثل ذلك 
خلال فترة التعطيل في هذا العمل، كما لو كانت تحتفظ بالمعلومات في حال ن�سطة خلال هذا الفا�سل 
الزمني، فهي تكون في حال غير ن�سطة Inactive قبل مدة التعطيل وبعدها، واأكثر من ذلك يبدو اأن 
الخلايا الع�سبية المختلفة في هذه المنطقة مولفة Tuned تقوم على تذكر اأ�سياء ذات مقادير مختلفة 

 .)Funahashi, Bruce & Goldman, Rakic, 1991( في مجال الروؤية
 Dopamine وتو�سلت »ولدمان وراكيك وويليامز« اإلى اأن م�ستقبلات الناقل الع�سبي الدوپامين
اللحاء  )منطقة  الأمامية  الدماغية  الق�سرة  في  الموجودة  الخلايا  ا�ستجابة  في  حيوياً  تاأثيراً  يوؤثر 
الأمامي( والمعنية بوظائف الذاكرة العاملة لذلك فتقوية الذاكرة العاملة ي�ساعد على تقوية منطقة 
اللحاء الأمامي اأو العك�ص حيث اإن اإعطاء اأدوية لتقوية منطقة اللحاء الأمامي ي�ساعد على كفاءة عمل 
الذاكرة العاملة. وتوجد بع�ص المناطق داخل الق�سرة الدماغية يظهرها الت�سوير بالرنين المغنطي�سي 

تن�سط عند عمل الذاكرة العاملة وهي كما يو�سحها ال�سكل الآتي:  

�صكل )16( يُظهر الت�صوير بالرنين المغنطي�صي اأن الباحات )الاأجزاء( )4، 5، 6( من الق�صرة الدماغية قبل الجبهية تن�صط 
حينما يتم تذكر وجهٍ ما، في حين ت�صتجيب باحات اأخرى )1، 2، 3(	للوجوه	والنماذج	المرئية

وتوؤيد الدرا�سات بالت�سوير PET والت�سوير MRI الأدلةَ الم�ستقاة من اأذيات الدماغ باأن الق�سرة 
الدماغية قبل الجبهية لدى الإن�سان، �ساأنها �ساأن ما يقابلها لدى القرود، ذات اأهمية مركزية للذاكرة 
العاملة. وقد �سوَّرت مجموعات بحثية عدة في هذه الأيام الن�ساطَ الذي يحدث في الق�سرة الدماغية 
قبل الجبهية حينما يتذكر النا�ص الأ�سياء من لحظة اإلى اأخرى. وقد تتطلب مهمات مختلفة مناطق 
ر الراأ�ص، ولكن الق�سرة قبل الجبهية لدى الرئي�سات عموما تبدو دائما  دماغية اأخرى قريبة من موؤخَّ

م�سغولة حينما يُحتَفظ بالمعلومة الم�ستهدفة »في العقل« . 
وت�سير بع�ص البحوث اإلى اأن بع�ص جوانب الق�سرةِ الدماغية قبل الجبهية تن�سط ن�ساطاً وا�سحاً 
)في الأعلى( حينما يوؤدي المفحو�سون مهام �سعبة تتطلب منهم تفكيراً عميقاً، اأما في اأثناء التفكير 

المعتدل فاإن الن�ساط ينخف�ص وال�سكل التالي يو�سح ذلك: 
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�صكل )17( متى يَنْ�صُطُ جانبا الق�صرةِ الدماغية قبل الجبهية ن�صاطاً وا�صحاً )في الاأعلى( حينما يوؤدي المفحو�صون 
المتطوعون	اختبارات	تحليلية	�صعبة	)ال�صورة	الي�صرى(.	اأما	في	اأثناء	التفكير	المعتدل	فاإن	الن�صاط	ينخف�س	ويتركز	في	

الجانب الاأيمن )ال�صورة اليمنى(. 

وهناك دليل على وجود زيادة في معدل تدفق الدم في المنطقة نف�سها من الدماغ عند حفظ 
Retaining المعلومات الخا�سة بالذاكرة العاملة )Cohen, Jonides, Smith(، والمنطقة  اأو ا�ستبقاء 
 Visuospatial Sketchpad 46 قد تكون على �سلة بما قدمه باديلي عن المخطط المرئي - المكاني 

للذاكرة العاملة. 

وتبدو مناطق مختلفة من اللحاء الأمامي على اأنها هي الم�سوؤولة عن الحتفاظ باأنواع مختلفة 
من المعلومات في الذاكرة العاملة، ففي عام 1995 ا�ستخدم كل من �سميث وجونايدز اأ�سعة الرنين 
كان  وعندما  الإن�سان،  لدى  مماثلة  ن�ساط  مناطق  هناك  كانت  ما  اإذا  ليريا   PET المغناطي�سي 
ن�ساط في  العاملة، كان يوجد  الذاكرة  التجربة يح�سلون على معلومات ب�سرية في  الم�ستركون في 
المنطقة الجبهية الداخلية Prefrontal اليمنى رقم 47 والمنطقة 46، ودماغ القرد لي�ص مطابقاً لدماغ 
الإن�سان، ونحن ل نتوقع بال�سرورة ات�سالً مبا�سراً بين المناطق الموجودة في كليهما. وقد نظر �سميث 

وجونايدز كذلك اإلى اإجراء عمل ي�سترجع فيه الم�ستركون م�سميات لفظية. 

اللوحة  بعمل  المرتبطة  الدماغية  المناطق  حددت  قد  ع�سبية   - النف�ص  الدرا�سات  اأن  ورغم 
 ،Frontal والأمامية   ،Parietal والجدارية   ،Occipital القفوية  المنطقة  في  وهي  المكانية،  الب�سرية 
وهي المناطق الخا�سة بال�سكل واللون والموقع الفراغي للاأ�سياء - وهي تعمل عملًا تكاملياً، اإل اأنه من 
ال�سعب الف�سل بين ما هو ب�سري وما هو مكاني في هذه المناطق ول �سيما عندما يعر�ص مثيرات 
ب�سرية مكانية. وهناك درا�سات تعمل على تقديم مهام لقيا�ص المهام الب�سرية اأو المكانية اأو اللفظية 
Mc. Connell & Quinn نظرية  الوظائف الأخرى. فقد قدم  الت�سوي�ص على  قيا�ساً م�ستقلًا باعتماد 
تداخل  اأو  تاأثير  هناك  يكون  اأن  دون  المكانية  المهام  على  الأداء  يترك  بحيث  الب�سرية،  لل�سو�ساء 

.)Baddeley, 2000( للمكون الب�سري على الأداء
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الفصل السادس
 الذاكرة العاملة والعمليات الشعورية

وغير الشعورية
الذاكرة العاملة وعلاقتها بالعمليات ال�صعورية وغير ال�صعورية: 

ا�ستخدم طويلًا م�سطلح ال�سعور Conscious واللا�سعور Unconscious بعدّهما تحديداً لحالي 
وعي الفرد باأفعاله واإدراكه لذاته. والتفاعل المدرك لعالم الواقع هو تحديد لحال ال�سعور؛ في مقابل 
اللا�سعور الذي حددته مدر�سة التحليل النف�سي باأنه مخزن الدوافع الغريزية المكبوتة التي يعمل الفرد 
ظهورها  ويرتبط  والجتماعية.  والدينية  الأخلاقية  للمبادئ  ملاءمتها  لعدم  ظهورها،  مقاومة  على 
في ال�سعور بحدوث حالت القلق المت�سبب في ال�سطرابات النف�سية. ويعّد هذا المخزن اللا�سعوري 
الجن�سية  بالرغبات  والمتعلقة  والمرفو�سة،  الموؤلمة  الذكريات  بكل  الحتفاظ  على  يعمل  الذي  هو 
الموؤلمة  الذكريات  اأي من هذه  الفرد على منع ظهور  ال�سدمية. ولذلك يعمل  والأحداث  والعدوانية 
المرتبط بتخزينها في اللا�سعور. ويعد �سيجموند فرويد  التوتر والقلق  ا�ستدعاء  تت�سبب في  حتى ل 
موؤ�س�ص مدر�سة التحليل النف�سي �ساحب هذا الم�سطلح وتحديد ا�ستخداماته في درا�سة ال�سطرابات 

ال�سخ�سية مثل الع�ساب و�سيكوباثولوجية الحياة )مليكه، 1976، �ص 32(. 

الأجنبي  الم�سطلح  الحالين  في  وي�ستخدم  الوعي  اأو  ال�سعور  بين  الف�سل  يحاول  من  وهناك 
Conscious وبين العمليات المعرفية. ويعدّها مكونات م�ستقلة في منظومة ال�سخ�سية )عامر، 2006، 

�ص 191(. 

قدم »بارز وفرانكلين« )Baars & Franklin, 2003( نظرية جديدة قدمت تحديداً وفهماً مختلفاً 
المخزنة في  المعلومات  ت�ستخدم  التي من خلالها  الكيفية  يعتمد على  واللا�سعور  ال�سعور  لم�سطلح 
الذاكرة بالعتماد على عمليتي التن�سيق Coordination والتحكم Control ويجري من خلالهما تبادل 
المعلومات المركزية مع ال�سماح لبع�ص المعالجات المتخ�س�سة مثل الأنظمة الح�سية الموجودة في 
الجهاز الع�سبي بتوزيع المعلومات داخل نظام محدد. وقدم »بارز« )Baars, 2003( نظريته المعروفة 
بنظرية العمل ال�سامل )Global Workspace theory 1997( وتحديثهما لها فيما اأطلق عليه بال�سبكة 
الدماغية ال�ساملة )Global Brain Web( وتقوم هذه النظرية على مجموعة من الفترا�سات، اأول هذه 
 )Access( الفترا�سات فر�سية وجود �سعة الذاكرة التي تعمل على اإمكان الو�سول اأو ال�سماح بالدخول
لمختلف الوظائف الدماغية الم�ستقلة بع�سها عن بع�ص، لوجود نظام كلي �سامل موزع ب�سكل متوازياً 
من المعالجات عالية التخ�س�ص، ولكن هناك �سوابط عند تدفق المعلومات وتعامل الفرد معها، لأن 
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المعلومات المخزنة لدى الفرد ل يمكن اأن تُ�ستدعى جميعاً لأن ال�سعة محدودة، وما يُ�ستدعى ل بد اأن 
.)Baars, 2003, pp. 41 - 42( ي�سعر به الفرد، وي�سبح جزءاً من عالمه ال�سعوري

هذه  تظهر  اأن  ال�سعب  ومن  المعلومات،  من  محدود  غير  بكم  حياتنا  خلال  نحتفظ  فنحن 
هو  ال�سعوري  فالوعي  حاكمة،  ل�سوابط  وفقاً  يُ�ستدعى  بل  واحدة،  دفعة  ال�سعور  وتجتاح  المعلومات 
وهذا   Conscious Access ال�سعوري  المدخل  فر�ص  عليه  ويطلق  ال�سامل،  الدخول  لوظيفة  الأ�سا�ص 
المدخل هو المحدد لأولويات ظهور المعلومات في الوعي ال�سعوري، والوعي ال�سعوري من حيث �سعته 
في  جميعها  المخزنة  المعلومات  ظهور  يمكن  ل  وبالتالي  المتخ�س�سة.  الع�سبية  ال�سبكات  تحدده 
اأو ي�سمح لها بالظهور هي التي  الذاكرة طويلة الأمد )L T M( والمعلومات التي تتمكن من الظهور 
تتواجد في الوعي ال�سعوري بينما المعلومات التي ل ي�سمح لها بالظهور هي المعلومات الموجودة في 

 .)Baars, 1997, pp. 363 - 365( .اللا�سعور

ال�صكل )18( مدخل ال�صعور الخلقي

ويتفق مع »بارز« Baars في هذا الت�سور كل من »اإيدلمان« )Edelman, 1989( الذي تحدث عن 
اأن الوعي  وجود نموذج انتقائي للوعي ال�سعوري في الدماغ، ودنت )Dennett, 2001( الذي افتر�ص 
ال�سعوري يتحقق من خلال مجتمع من المتخ�س�سين الذين لديهم ذاكرة عاملة، وهذا المجتمع هو 
ذاكرة عاملة في �سياق اإطار من العمل ال�سامل، ويرى كانوو�سرKanwisher اأن الوعي بمعلومة ما ل بد 
اأن تحتوي على تمثيل ع�سبي كافٍ وقوي وي�ساعد في الو�سول اإلى هذه المعلومة غالبية الدماغ المتبقي 
من عملية التمثيل الع�سبي لتلك المعلومة، ويجري ذلك جرياً كلياً وفي الوقت نف�سه، وحال التمثيل 

الع�سبي هي حال ال�سعور. 

اأن حجم المعلومات الم�سموح لها   )Naccache & Dehane, 2001( »ويرى »ناكا�ص ودي هان 
اإل  المعلومات  الفر�سة لظهور  تتيح  ول  ال�سعوري،  العمل  ال�سعوري مرتبط بحيز  الوعي  بالظهور في 
لما ت�سعر به )Baars, 2003, pp. 41 - 43(، ويف�سر »بارز« )Baars, 2003( هذه الحالة بتمثيل الوعي 
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ال�سعوري بنقطة م�سيئة على م�سرح الوظائف العقلية تُوجه من خلال عمليات انتباهية وتحت اإ�سراف 
تنفيذي، بينما يبقى باقي الم�سرح معتماً ول �سعورياً، وتحريك هذه البقعة ال�سعورية الم�سيئة على م�سرح 
العمليات العقلية يجري من خلال مجموعة من الأنظمة الح�سية المختلفة في الق�سرة الدماغية القائمة 
على دورات من التن�سيط والتثبيط التباديلي وما يحدث داخلياً وفقاً لطبيعة المتطلبات الإدراكية، اأو 
يحدث خارجياً وفقاً لطبيعة المهام المدركة وخ�سائ�سها، وهذا يوؤدي اإلى حدوث اإح�سا�سات داخلية 
بالكلام الداخلي Inner Speech ال�سعوري والتخيل الب�سري Visual Imagery، وبالتالي ت�سارك باقي 
ال�سبكات الدماغية التي تعمل في الجزء المعتم من الم�سرح اأو اللا�سعور با�ستخدام الآليات الق�سرية 
في الق�سرة المهادية. ويرى »بارز« )Baars, 2003( اأن تن�سيط الوعي اللا�سعوري ال�سمعي والب�سري 
الداخلي  الكلام  عملية  فيه  تكون  الذي  الوقت  ففي  الب�سري،  والتخيل  الداخلي  الكلام  على  يعتمد 
وقد  المكانية،  الم�سكلات  حل  في  مفيداً  الب�سري  التخيل  يكون  ال�سعورية  للاأحداث  مهماً  م�سدراً 
اعتمد »بارز« )Baars, 2003( في ذلك على ما تو�سل اإليه »بوليز« واآخرون )Paulesu et al., 1993( من 
اأن الن�سف الأي�سر من الدماغ هو الم�سوؤول عن الكلام الخارجي )التلفظ(، وهو اأي�سا الم�سوؤول عن 
 Baars,( »الكلام الداخلي، واأن الق�سرة الب�سرية بدورها م�سوؤولة عن التخيل الب�سري، وي�سيف »بارز
2003( اإلى اأن هناك ما يعرف بال�سبكة التوزيعية ال�ساملة Global Broad Casting في الدماغ، وهذه 

ل  التي  الدماغ  من  الأمامية  الجبهية  المنطقة  في  التنفيذية  الأنظمة  م�ساعدة  على  تعمل  ال�سبكة 
تمتلك مدخلًا مبا�سراً للتحكم في باقي مناطق الدماغ، ولذلك يري »بارز« )Baars, 2003( اأن �سبكة 
التوزيع ال�ساملة )GBC( تعمل على التحكم في باقي المناطق ذات ال�سلة بالحدث ل �سيما الب�سرية 
والحركية المتزامنة، مما يمهد ال�سبيل لم�ساركة المناطق الح�سية الب�سرية والحركية، ويترجم ذلك 
اإمكان النفعال بالحدث، وتن�سيط الحال الدافعية، وتو�سل لي دو )LeDoux, 1996( اإلى اأن ال�سبكة 
التوزيعية ال�ساملة )GBC( تتحكم في مناطق الق�سرة الح�سية والق�سرة الدماغية ومن هذه المناطق 
مناطق التعبيرات في الدماغ Mid brain amygdales الخا�سة بتعرف التعبيرات الوجهية ذات ال�سلة 
اإلى  بالخوف والغ�سب، وهكذا تعمل الكثير من المناطق الق�سرية معا لتحويل الأهداف والنفعالت 

 .)Baars 2003, pp. 42 - 44( اأفعال

ال�سبكة  هذه  اأن  من   )Baars & Franklin, 2003( وفرانلكين«  »بارز  اليه  اأ�سار  ما  خلال  من 
تمتد �سيطرتها عبر مناطق الدماغ المختلفة ووفقاً لطبيعة الموقف ال�سعوري ومتطلباته فاإنها تعمل 
على تن�سيط المعلومات المختزنة في المناطق اللا�سعورية حتى ي�سمح لها بالدخول اإلى ال�سعور من 
اللا�سعور، وال�سماح محدد بمتطلبات والذي يحدد هذه المتطلبات هو ما اأطلق عليه بالبقعة الم�سيئة 
اللاانتباهية The Intentional spotlight وهي تمثل نظام انتباهي انتقائي ويعمل تحت اإ�سراف الق�سرة 
الأنظمة  عن  الم�سوؤولة  وهي  الدماغ،  جذع  مناطق  في  الآلي  وال�سبط  الجبهية  التنفيذية  الدماغية 
النتباهية الآلية، وهي التي تتعامل مع المثيرات البارزة والمهمة التي ي�سمح لها بالمرور اإلى الوعي 
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ها  بعدَّ النتباهية  الم�سيئة  البقعة  بين  يحدث  التفاعل  اأن   )Baars, 2003( »بارز«  ويرى  ال�سعوري. 
المحدد للمتطلبات الإدراكية على �سبيل المثال كما تتمثل في الن�ص المطلوب قراءته، وبين تمثلها 
في الخرائط المكانية والب�سرية واللغوية اللفظية، وي�ساف اإلى ذلك الأنظمة النتباهية الآلية، وهذا 
الطبيعية  القراءة  من  يمكننا  الذي  هو   )C B C( ال�ساملة  التوزيع  �سبكة  فيه  تتحكم  الذي  التفاعل 
اأن   )Dehaene et al., 2001( وزملائه ديهان  درا�سة  نتائج  »بارز« )Baars, 2003( من  ا�ستدل  وقد 
الكلمات الب�سرية ذات الترتيب الخلفي Backward تتطلب ا�ستدعاء نوع من الن�ساط الدماغي الخا�ص 
بالتعرف الب�سري على الكلمات من الق�سرة الدماغية حيث تُ�ستدعى الكلمات المتطابقة من اللا�سعور 
لل�سعور، ولكن بعد اأن تتدخل مناطق تن�سط اآنياً مثل مناطق الق�سرة الدماغية الجدارية والقبل جبهية 
ا�سطراب  يُحدث  الفعل  تكوين  في  الم�ساركة  التجهيز  مناطق  من  اأي  اأ�سيبت  اإذا  ولكن   Prefrontal

)Baars & Franklin 2003, pp. 166 - 168( .وا�سح في اأداء الفرد

 Baars( »و»بارز وفرانلكين )Baars, 1998( ومن ال�سروري اأن نتناول النظرية التي قدمها بارز
Franklin, 2003 &( في النموذج ال�سارح لتلك النظرية وعلاقته بالذاكرة العاملة ودور هذه النظرية 

في تف�سير التجهيز اللغوي. 

 :Global Workspace Theory )G.W.( نظرية اإطار العمل ال�صاملة
التفاعل  لكيفية  �سارحاً  نموذجاً   )Baars & Franklin, 2003( وفرنكلين  بارز  من  كل  قدم 
�سيما  ول   ،Working Memory العاملة  والذاكرة   Conscious Experience ال�سعورية  الخبرة  بين 
المعروفة  العاملة  للذاكرة  المعدلة  النظرية  اللغوي. وقد اعتمدا في ذلك على  بالتجهيز  يتعلق  فيما 
 Baddely & Hitch,( باإطار العمل ال�سامل. حيث عُدت هذه النظرية المعدلة لنظرية باديلي وهيت�ص
1974(، والتعديل الذي اأدخله باديلي Badelley عليها عام )2000( اأنها نظرية كلا�سيكية غير قادرة 

 Baars &( وفرانلكين«  »بارز  ويرى  العاملة.  للذاكرة  واللا�سعورية  ال�سعورية  الجوانب  تف�سير  على 
ال�سعور  اأو  الوعي  اأهمية وجود  اإلى  ت�سير   )G.W.( ال�سامل العمل  اإطار  اأن نظرية   )Franklin, 2003

 Unconscious Specialized اأجل ا�ستقطاب ال�سبكات اللا�سعورية المتخ�س�سة  Consciousness من 

networks وجذبها، وهذه ال�سبكات هي التي تعمل على تنفيذ وظائف الذاكرة العاملة. وهذه النظرية 

والنماذج ال�سارحة التي تقدمها ت�سع اأمامنا تف�سيراً دقيقاً يمكن العتماد عليه لتف�سير كيف تجهز 
المعلومات حفظاً وا�ستدعاءً، ول �سيما الآلية التي يجري من خلالها الربط بين عمل الذاكرة العاملة 
والذاكرة طويلة الأمد. حيث ترى هذه النظرية اأن الذاكرة العاملة تخت�ص بالعمليات ال�سعورية التي 
تعمل على ا�ستقطاب ال�سبكات اللا�سعورية المتخ�س�سة، وهي اأدوات الذاكرة العاملة للقيام بوظائفها 

والربط بالذاكرة طويلة الأمد.
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يرى كل من »بارز وفرانلكين« )Baars & Franklin, 2003( اأن المكونات ال�سعورية قابلة للقيا�ص 
الدقيق. قد اأدى ذلك اإلى تركيز العديد من نظريات الذاكرة العاملة على الجوانب ال�سعورية القابلة 
توزيع  على  تنطوي  ال�سعورية  الخبرة  اأن  تفتر�ص   )G.W.( ال�سامل  الإطار  نظرية  ولكن  للقيا�ص. 
الع�سبية  الموارد  ا�ستقطاب  التي تعمل على   Focal information المركزية  للمعلومات  النطاق  وا�سع 
دور  الع�سبية  الدرا�سات  دعمت  وقد  الم�سكلات.  حل  على  للعمل  وتن�سيطها   Neuronal Resources

في   Front limbic Cortex الأمامية  الدماغية  والق�سرة   Sensory Cortex الح�سية  الدماغية  الق�سرة 
عملية توزيع Distributive ودمج Integrative التو�سيل الع�سبي توزيعاً يتوافق مع الو�سلات الع�سبية 
الذاكرة  مهام  على  الأداء  اأثناء  في  المناطق  تلك  في  المتواجدة   Thalamocortical المهاد  لق�سرة 

 .)Baars & Franklin, 2003, pp. 166 - 167( العاملة

وتقوم هذه النظرية على مجموعة من الفرو�ص لتو�سيح كيفية التفاعل بين عمل كل من ال�سبكات 
ال�سعورية واللا�سعورية في عمل الذاكرة العاملة، وهذه الفرو�ص هي: 

بالمعالجات . 1 تقوم  التي  المتخ�س�سة  الموزعة  ال�سبكات  من  مجموعة  من  الدماغ  يت�سكل 
التجهيزية. 

حدوث ال�سعور يحتاج اإلى اإطار عمل �سامل داخل الدماغ، ومع وجود �سعة ذاكرة موؤقتة )الذاكرة . 2
ال�سبكات  من  الكثير  على  النطاق  وا�سعاً  انت�ساراً  منت�سرة  مركزية  محتويات  لها  العاملة( 

اللا�سعورية المتخ�س�سة. 

دور اإطار العمل ال�سامل مفيد في دمج الكثير من ال�سبكات المتناف�سة Competing والمتعاونة . 3
وتكاملها. 

نموذج . 4 و�سع  على  تعمل  وهي   ،Contexts ال�سياقات  عليها  يطلق  ما  اللا�سعورية  ال�سبكات  من 
ل�سياغة المحتويات ال�سعورية وت�سكيلها. 

وهذه ال�سياقات تتعاون فيما بينها للقيام بدور مهم في و�سع قيود على الأحداث ال�سعورية. . 5

وتعد الدوافع Motives والنفعالت Emotions من هذه ال�سياقات الهادفة. . 6

تلك . 7 على  اإ�سرافية  م�سيطرة/  تحكم  اأدوات  تمثل   Executive Functions التنفيذية  الوظائف 
 .)Baars & Franklin, 2003( ال�سياقات

وفيما يلي �سكل ي�سبه الجوانب ال�سعورية ودور الذاكرة العاملة )اأداء الم�سرح(:
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ال�صكل )19(	م�صرحية	مجازية	للتجربة	ال�صعورية	ودور	الذاكرة	العاملة	في	هذه	العملية

ذات  الوظائف جميعها  اأن هذه   )Baars & Franklin, 2003( »وفرانلكين »بارز  كل من  ويرى 
اأ�س�ص دماغية، وهذه الفترا�سات التي بنيت عليها طريقة ا�ستقطاب �سعة اإطار العمل ال�سامل لبع�ص 
Mental Rehearsal، وهي الوظيفة  وظائف الذاكرة العاملة المرتبطة بال�سعور؛ مثل الإعادة العقلية 

 .Baddeley & Hitch »الأ�سا�سية لمكون التكرار ال�سوتي في نظرية »باديلي وهيت�ص

ال�سياقات الداخلية المتحكم في ت�سليط الإ�ساءة مخرج

التلقائية تف�صير م�صمون ال�صعور اأنظمة الذاكرة

 ت�ستقبل الذاكرة العاملة المدخلات ال�سعورية، والتحكم في الحديث الداخلي، وا�ستخدام
التخيل في المهارات الب�سرية كل ذلك من خلال التحكم الإرادي

 هل الأحداث ال�سعورية ذات �سلة باأهدافي؟
ال�ستجابات الوجدانية، وتعبيرات الوجه، وتهيئة الج�سد لل�سلوك، واإدارة ت�سارب الأهداف

الم�صاهد الخارجية
 )الحوا�س الخارجية(

النظر - ال�سمع -
ال�سعور - التذوق -
ال�سمّ - الحرارة  -
الذبذبة -

الم�صاهد الداخلية
 )الحوا�س الداخلية(

الت�سور الب�سري -
الحديث الداخلي -
الأحلام -
التخيل الح�سي -

الاأفكــــار
اأفكار خيالية -
اأفكار مفعلة -
هوام�ص ال�سعور -
النوايا -

القامو�س  -
ال�سبكات الدللية -
ال�سيرة الذاتية والذاكرة  -
الـبـيـــانــــات ال�سخ�سيــــة  -

)التعريفية(
المعتقدات ومعرفة العالم  -

ككل، والفرد والآخرين

تعرف الأ�سكال، الوجوه، الحديث، 
الأحداث، التحليل التركيبي، 

العلاقات المكانية، ال�ستنتاجات 
الجتماعية. 

ذاكرة المهارات -
التحكم  - اللغة،  تفا�سيل 

القراءة،  الت�سرف،  في 
التفكير واآلف غيرها...

ت�صليط ال�صوء 
على	)النتباه(	

الذي يظهر على 
خ�صبة م�صرح 

الذاكرة العاملة

التناف�س للدخول اإلى ال�صعور

الاأنظمة الدافعية )التحفيزية(

الممثلون. . . 

التجربة ال�صعورية

محركات ال�صياق خلف الم�صاهد )العوامل غير الظاهرة(
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ال�سبكات  ا�ستقطاب  قدرة  على  يدل  اللغوية  بالوظائف  القيام  في  الفرد  نجاح  فاإن  وبالتالي 
اللا�سعورية المتخ�س�سة، واأي�سا الف�سل في القيام بالوظائف اللغوية يدل على الف�سل في ا�ستقطاب 
ال�سبكات اللا�سعورية المتخ�س�سة، وبالتالي عدم قيامها بتن�سيط وظائف الذاكرة العاملة. وهذا ما 

�سوف تعمل الدرا�سة الحالية على معالجته. 

وال�سبكات اللا�سعورية المتخ�س�سة تعمل ك�سبكة م�ستقلة موزعة في نظرية اإطار العمل ال�ساملة 
الب�سرية  اللوحة  بمكون  خا�سة  وهي  Visual Imagery؛  الب�سري  التخيل  وظيفة  ذلك  في  مثلها 
التابعين،  النظامين  هذين  في  الموزعة  ال�سبكات  هذه  التنفيذية  الوظائف  توجه  بينما  المكانية.   -
 Baars( والتحكم في ال�سياقات الهادفة التي تحدد الو�سع النهائي للظهور في ال�سعور في هذه النظرية

 .)& Franklin, 2003, pp. 166 - 168

اإلى ا�سطراب  توؤدي  واللا�سعور  ال�سعور  الفترا�سات يمكن عدّ ا�سطراب عمليات  لهذه  ووفقاً 
التخيل  وا�سطراب وظيفة  العقلية  الإعادة  ا�سطراب عملية  تتمثل في  كما  العاملة،  الذاكرة  وظائف 
اللا�سعورية  ال�سبكات  توجيه  عن  الم�سوؤولة  هي  الوظيفتين  هاتين  قدرة  تكون  بحيث  الب�سري، 
المتخ�س�سة ول �سيما التحكم في ال�سياقات القائمة ب�سياغة وت�سكيل المحتويات ال�سعورية، والمتعلقة 

بنماذج القراءة المماثلة للن�سو�ص التي يقروؤها الفرد وتُظهر تع�سره القرائي. 

وتمثل هذه الفترا�سات مدخلا لم�سكلة الدرا�سة الحالية، ولكن يتطلب الأمر تناول تف�سيل هذه 
النظرية والنماذج ال�سارحة لها، نظراً لأن هذه النظرية لم يُتطرق في الدرا�سات العربية لها من قبل، 
ولم ت�ستخدم في تف�سير ال�سطرابات المعرفية لدى الأطفال، وتحديدا في درا�سة ا�سطراب الع�سر 
القرائي. ولذلك يعد نموذج عامل التوزيع الذكي )IDA( مهم في تو�سيح كيف عملت كل من ال�سبكات 

ال�سعورية واللا�سعورية. 

دور العمليات ال�صعورية والذاكرة العاملة في التجهيز القرائي: 
يجب اأن نميز بين الع�سر القرائي وال�سعوبات الطبيعية للقراءة. فهناك حدود �سعورية تجعل 
الأفراد العاديين يعانون بع�ص ال�سعوبات في القراءة، وهذه الملاحظة تو�سح دور العمليات ال�سعورية 
في و�سع �سوابط منا�سبة لطبيعة العمليات الم�ستخدمة في التجهيز القرائي، فهناك �سروط مهمة 
للقراءة مثل الفترة الزمنية التي تظهر فيها المثيرات اللغوية، ومقدار الت�سابه بين الكلمات ول �سيما 
عندما تقدم من خلال �سل�سلة من الكلمات، ف�سرعة قراءة الكلمات غير المت�سابهة اأعلى من قراءة 
ويظهر  الطويلة،  الكلمات  قراءة  عن  تختلف  الق�سيرة  الكلمات  قراءة  اأن  كما  المت�سابهة.  الكلمات 
ا�ستدعاء  عند  يعاني  ل  بينما  الطويلة  الكلمات  ا�ستدعاء  في  يعاني  فالفرد  ا�ستدعائها،  عند  ذلك 
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اأقل بكثير من المثيرات اللغوية  اأن المثيرات اللغوية الماألوفة تقراأ في زمن  الكلمات الق�سيرة. كما 
غير الماألوفة. وهذا يو�سح دور العمليات ال�سعورية التي تفر�ص �سوابط تجهيزية يجري من خلالها 
ال�سماح للمعلومات اللغوية بالظهور في ال�سعور بعد اأن ي�ستوفي �سروط الوعي بها. فالمعروف فيزيائياً 
40 ميللي ثانية كي يتحول هذا المثير  اإلى زمن ل يقل عن  اأن المثير الب�سري يحتاج في المتو�سط 
 Clark & Hillyard,( »اإلى ذلك درا�سة »كلارك وهيليارد اأ�سارت  اإلى وم�سه انتباهية كما  الب�سري 
1996( باأن هذه الفترة لزمة لتكوين جهد ا�ستثاري ع�سبي ب�سري Visual Evoked Potential ولكنه 

في درا�سة »كوربيتا« )Corbetta et al 1990.,( يحتاج من 100 - 200 ميللي ثانية حتى يتمكن الفرد من 
تحقيق ا�ستثمار كامل الجهد ال�ستثاري الذي ي�سمح بتدفق الدم )BF( اإلى مناطق الق�سرة الب�سرية 

المخططة وبالتالي يمكنه تمييز الخوا�ص الفيزيائية للمثير ثم اإدراكه وتحديد معناه. 

 )Baddeley, 1996( ودرا�سة   )Hull & Conrad, 1964( وكونراد«  »هل  من  كل  درا�سات  وفي 
اأو المت�سابهة �سوتياً تت�سل بال�سعوبة والبطء مقارنة  اأن �سرعة ا�ستدعاء الكلمات المتماثلة  وجدوا 
با�ستدعاء الكلمات غير المت�سابهه اأو غير المتماثلة، بغ�ص النظر عن الت�سابه في المعنى وفي درا�سة 
Word length effect تو�سلت درا�سة كل من »توم�سون وباديلي وبوكانان«  اأثر طول الكلمة  اأخرى عن 
)Baddeley; Thomson & Buchanan, 1975( اأن طول الكلمة يوؤثر في ا�ستدعائها اأو حفظها واأي�ساً 
في نطقها، وقد جرى تف�سير حدوث ذلك باأن هناك كلمات تتجاوز ال�سعة التجهيزية المتاحة، ولذلك 
يت�سف تجهيزها بالبطء والوقوع في الأخطاء. وي�سير الباحثون في ذلك اإلى اأن ال�سعوبة التي عاناها 
 .)Baddeley, 2003( الأفراد في تعلم هذه الكلمات وحفظها الذي يمتد وي�ستمر عند قراءتها م�ستقبلًا

وحدد »بارز« )2003( العمليات ال�سعورية باأنها تمثل المكونات الن�سطة من الذاكرة العاملة واأن 
هذه المكونات الن�سطة �سعورياً هي المتمثلة في المكونات الكلا�سيكية للذاكرة العاملة عند »باديلي« 
)Baddeley, 2000( ويعتمد نجاح عمل هذه المكونات الن�سطة على ا�ستقطابها لل�سبكات اللا�سعورية 
المتخ�س�سة Unconscious specialized network والممثلة فيما يعرف بالدورة المعرفية، وهي نموذج 
مكون ال�سبط التنفيذي المركزي الذي يعمل على تنفيذ وظائف الذاكرة العاملة. ويعد التفاعل بين 
المكونات ال�سعورية للذاكرة العاملة وال�سبكات اللا�سعورية المتخ�س�سة والمن�سطة لوظائف الذاكرة 
العاملة، دالة العديد من ال�سلوكيات التي يظهرها الفرد. وبالتالي فاإن القول اإن ا�سطراب الوظائف 
ال�سلوكية هو دالة التفاعل بين المكونات ال�سعورية للذاكرة العاملة وال�سبكات اللا�سعورية المتخ�س�سة 
القائمة بتن�سيط الوظائف ال�سعورية هو افترا�ص منطقي مبني على الت�سور النظري الذي قدمه بارز 
Baars عام 2003 وفيما يلي �سرح لنموذج التوزيع الذكي )IDA( الذي يحدد موا�سع ال�سطراب في 

التجهيز القرائي. 
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 :)IDA( نموذج عامل التوزيع الذكي

اإطار  لنظرية  تو�سعة  ليكون  النموذج  2003 هذا  عام   Baars & Franklin وفرنكلين  بارز  قدم 
العمل ال�سامل )G.W.( من جانب، ومن الجانب الثاني تقيم تف�سيراً وظيفياً وتف�سيلياً للخطوات التي 

يمر بها الدمج بين ال�سبكات ال�سعورية واللا�سعورية لختيار الفعل المطلوب. 

ويمكن من خلاله فهم كيفية اأداء الفرد لأي عمل معرفي �سواء كان القراءة اأم الكتابة اأم حل 
الم�سكلات وتو�سيح دور الذاكرة العاملة وطويلة الأمد. وبالتالي يمكن معرفة موا�سع ال�سطراب في 

التجهيز القرائي اأو غيره. 

 Congnitive Cycle على ما ي�سمى بالدورة المعرفية )IDA( ويعتمد نموذج عامل التوزيع الذكي
التي تعمل عملًا مت�سل�سلًا. ويتكون النموذج من مجموعة من الأن�سطة المعرفية التي يقوم بها الفرد 

 .Perception مثل الإدراك

يعمل على محاكاة المخازن ما قبل �سعورية في الذاكرة العاملة والممثل في مكون التكرار ال�سوتي 
للوظائف  كاملة  محاكاة  المعرفية  الدورة  تحاكي  بينما   )VSS( المكانية  الب�سرية  واللوحة   ،)PL(
التنفيذية؛ وبالتالي تمثل هذه الدورة المعرفية مكون ال�سبط التنفيذي المركزي عند باديلي. ولكنها 
تجمع بين الوظائف ال�سعورية والوظائف اللا�سعورية. وكما ي�ستمل نموذج التوزيع الذكي على الذاكرة 
 Semantic Associative Memory طويلة الأمد التي تحتوي بدورها على الذاكرة الدللية  الترابطية 
الترابطية  الذاكرة  وتعد  والموؤقتة.  الأمد  طويلة   Episodic Memory المرحلية  والذاكرة   Memory

 Baddeley »باديلي«  نظرية  في   )EB( المرحلي  الج�سر  مكون  لعمل  المف�سرة  هي  عليه  ت�ستمل  وما 
التي يجري من خلالها الت�سال بالذاكرة طويلة الأمد وتدمج فيها المعلومات، وتن�سيط المعلومات 

 .)Baars, 2003( .المتواجدة والمحفوظة في ذاكرة طويلة الأمد

وعملية تجهيز المعلومات وفقا لنموذج عامل التوزيع الذكي )IDA( كي تحقق النتقال لل�سعور 
على   Serially الت�سل�سلية  يفر�ص خا�سية  ال�سعور  لأن  التوالي(  )على  مت�سل�سلة  بطريقة  اإل  يجري  ل 
الدورة  وتعد  الواحدة.  المعرفية  الدورة  خلال  متكررة  رحلات  على  بالعتماد  المتزامنة  العمليات 
ت�ستمل  ال�سعوري واللا�سعوري من خلال تكرار م�ستمر لحدوثها حيث  التجهيز  اأ�سا�ص  المعرفية هي 
الدورة على مجموعة من الأن�سطة التي تحتوي على مجموعة من الـ Modules التي ت�ستمل كما �سبقت 
والذاكرة  الأمد،  المرحلية طويلة وق�سيرة  والذاكرة  العاملة،  والذاكرة  الإدراك،  اإليه على:  الإ�سارة 

 .Motor Activity الرتباطية طويلة الأمد، وال�سعور، وانتقاء الفعل/ الحدث، والن�ساط الحركي
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GlobalWorkspace صكل )20( الجوانب ال�صعورية ودورها في وظائف الذاكرة العاملة الموزعة وفقا لنظرية� 
)Baars & Franklin, 2003, p. 169( لـ بارز وفرانكلين

مما �سبق يت�سح اأن هذا النموذج يمكن اأن يو�سح فائدة المكونات ال�سعورية الم�سوؤولة عن تنفيذ 
وظائف الذاكرة العاملة. وبالتالي يمكن تف�سير كيفية تنفيذ الوظائف ال�سعورية المهام المعرفية مثل 
ال�سارحة  ونماذجها  ال�سامل  الإطار  نظرية  اعتمدت  وقد  وغيرها.  الم�سكلات  وحل  والكتابة  القراءة 
على نظرية »باديلي وهيت�ص« Baddeley & Hitch، حيث و�سحا اأن وظائف الذاكرة العاملة لها جوانب 
المفردات  وا�ستدعاء وتذكر  الب�سري،  والتخيل   ،Inner Speech الداخلي  الكلام  �سعورية نوعية مثل 

ا�ستدعاءً فورياً. 

المدخلات )الح�صية والداخلية(

وظائف تنفيذية 
ل�سعورية

اإطار العمل ال�صامل
G W

 )الاإدراك ال�صعوري، والتخيل 
الب�صري( 

دورة ال�صعور ال�صوتي 
)الاأ�صهم الخ�صراء(

دورة ال�صعور الب�صري 
)الاأ�صهم الزرقاء(

المفردات
اللا�صعورية
في الذاكرة

الفوريــة

الاأحداث الب�صرية
المكانية اللا�صعورية

الاأحداث اللفظية
اللا�صعورية الاأوتوماتيكية
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الفصل السابع
اضطراب الذاكرة العاملة

ا�صطراب الذاكرة العاملة وعلاقته ب�صعوبات التعلم: 
تمثل الذاكرة العاملة مخزناً موؤقتاً للاحتفاظ بالمعلومات الن�سطة والم�ستخدمة اآنيا في الموقف 
المعرفي ول �سيما موقف التعلم لكي يجري تحديد مدى العلاقة بين الذاكرة العاملة وتعلم مهارات 
القراءة والكتابة. وهناك العديد من الدرا�سات التي تناولت تاأثير الذاكرة في التعلم ب�سكل عام من 

خلال معرفة تاأثير ا�سطراب الذاكرة على ا�ستدعاء المعلومات المتعلمة. 

 فقد اأ�سار »باديلي« اإلى الدرا�سات التي تناولت تاأثير الأ�سخا�ص الذين يعانون فقدان الذاكرة 
المزمن )اأي الذين ل ي�ستطيعون ت�سجيل المعلومات الجديدة وا�ستدعاء المعلومات القديمة( اأظهر 
هوؤلء الأفراد �سعفاً في مهام مدى الذاكرة Verbal memory span الموؤثرة في تعلم القراءة والكتابة. 

 .)Baddeley, 1996, pp. 13468 - 13469(

ولقد بداأت الدرا�سات الهتمام بدرا�سة م�سكلات الع�سر القرائي منذ �ستينيات القرن الما�سي 
غير  الأفراد  م�سكلة  اإلى  واأ�سار   )L.D( التعلم  �سعوبات  مفهوم   )Kirk, 1962( كيرك  قدم  عندما 
القادرين على القراءة بعدهم اأفراداً يعانون �سعوبة وا�سحة في تعلمهم تترجمها حالة العجز القرائي 

عندما يبدوؤون في قراءة اأي ن�ص مكتوب )كامل، 1991، �ص 189(. 

عن  ينتج  القراءة  ا�سطراب  اأن  اإلى   )Squire & Kandel, 1999( وكاندل«  »�سكواير  وي�سير 
الن�سو�ص  فهم  في  �سعفاً  الذاكرة  بفقدان  الم�سابون  الأفراد  ويعاني  الذاكرة،  ي�سيب  ا�سطراب 
اللغوية المقروءة، كما اأن قراءتهم ات�سفت بالبطء، بل ويف�سلون في تعرف الكلمات التي �سبق تعلمها 
من قبل، ولكي يتمكنوا من قراءة هذه الن�سو�ص ل بد لهم من القراءة ب�سوت مرتفع ومتكرر للن�ص 
نف�سه حتى يتمكنوا من قراءته قراءة �سليمة وباأقل عدد من الأخطاء، الأمر الذي يجعلهم ي�سنفون 

 .Dyslexia على اأن لديهم ع�سراً في القراءة

قد  اإدراكية  معوقات  اإلى  تعود  القراءة  �سعوبة  اأن   )Lapp & Food, 1986( »وفود »لب  ويرى 
 Minimal للدماغ  الب�سيط  الوظيفي  الخلل  فيها  يت�سبب  اأي   Brain damage الدماغي  التلف  يحدثها 
brain dysfunction وي�سيفان اإلى اأن هذا مق�سور على الأطفال الذين يعانون الع�سر القرائي دون اأن 

يكون ذلك مرتبطاً بمعوقات ب�سرية اأو �سمعية اأو حركية، اأو ي�ساحبه تخلف عقلي، ولي�ص راجعاً اإلى 
ا�سطرابات نف�سية اأو حرمان ثقافي اأو اجتماعي اأو اقت�سادي )جلجل، 1994، �ص 4(. 

 Kaufman & Kaufman,( »وال�سطرابات القرائية لي�ست واحدة حيث ي�سير »كوفمان وكوفمان
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1985( اإلى ثلاث مهارات اأ�سا�سية اأ�ستمل عليها اختبارهما المعروف باختبار )KTEA( للتح�سيل، 

 Reading وهذه المهارات القيا�سية لتحديد الفرد الم�سطرب قرائياً هي: مهارات فك ال�سفرة القرائية
 .)Spelling Reading comprehension Cohen et al., 2000, p. 356( فهم القراءة والتهجي ،decoding

اللغوية  الإعاقة  ت�سخي�ص  اأن  اإلى   )Cohen et al., 2000( واآخرون  »كوهن«  درا�سة  وت�سير 
)Language Impairment L. I( يعتمد اعتماداً اأ�سا�سياً على معرفة دور الذاكرة ال�سمعية - اللفظية 
 Expressive بالإ�سافة اإلى معرفة م�ستوى الفرد في المكونات التعبيرية ،Auditory Verbal Memory

وال�ستقبالية Receptive الخا�سة بكل من المعاني Semantics، والتراكيب اللغوية Syntax وال�سوتيات 
في  �سيما  ول  اللغوية  الإعاقة  في   Inattention النتباه  عدم  دور  الدرا�سة  ناق�ست  كما   Phonology

الذين  الأطفال  من  مجموعات  اأربع  على  اأجريت  التي  الدرا�سة  هذه  تو�سلت  وقد  اللغوي  ال�ستقبال 
 )ADHD( النتباه الزائد/ ق�سور  الن�ساط  ا�سطراب  نف�سية مختلفة )مثل  ا�سطرابات  يعانون من 
في  لغوية  لإعاقات  م�ساحبة  ال�سطرابات  هذه  وكانت   )OPD( اأخرى  ت�سخي�سية  ا�سطرابات  اأو 
اإلى  الدرا�سة  تو�سلت  وقد  لغوية(.  اإعاقات  لديهما  يكن  لم  الأخريين  المجموعتين  وفي  مجموعتين 
اأن المجموعتين اللتين لديهما اإعاقات لغوية كانتا الأكثر �سوءاً في الأداء على مهام الذاكرة العاملة 
والفهم  القراءة  على  القدرة  في  ا�سطراباً  لديهما  باأن  المجموعتان  هاتان  ات�سفت  وقد  التنفيذية. 
القرائي، و�سعفاً وا�سحاً في كفاءة ا�ستخدام اللغة ب�سكل عام ل �سيما الإعاقات اللغوية ال�ستقبالية 
والتعبيرية، ورغم اأن الدرا�سة لم تتو�سل اإلى اإثبات اأن ال�سطرابات النف�سية �سبب في الإعاقة اللغوية، 
اأو اأن الإعاقة اللغوية �سبب في ال�سطرابات النف�سية مثل ا�سطراب الن�ساط الزائد/ ق�سور النتباه 
 .)Cohen et al., 2000, pp. 353 - 362( اإل اأنها اأكدت على علاقة الذاكرة العاملة بالإعاقات اللغوية

اإليه درا�سة »دنكلا« )Denckla, 1996( عن علاقة الذاكرة  وتتفق هذه النتائج مع ما تو�سلت 
العاملة )�سواء كانت الذاكرة العاملة في مكونها ال�سوتي اأم الب�سري المكاني( بالإعاقات اللغوية. 
اأ�س�ص لغوية؛ ولذلك فهي م�سوؤولة  اإلى اأن الذاكرة العاملة مبنية على   Denckla حيث تو�سلت دانكلا 
عن حدوث الإعاقات التعليمية ودرا�سة كل من »تناك �سكا�سر« )Tannock & Schacher, 1996( التي 
وتوؤدي   )Dyslexia( القرائية  بال�سعوبات  ترتبط  التي  التنفيذية  الوظائف  ق�سور  اأن  اإلى  تو�سلت 
بالتالي اإلى بناء الإعاقة اللغوية. بينما اأ�سارت درا�سات اأخرى اإلى الربط بين المكون ال�سمعي اللفظي 

 .)Cohen et al., 2000, pp. 358 - 359( من الذاكرة العاملة و�سعف الكفاءة اللغوية

ويرى »باركلي« )Barkley, 1977( اأن ال�سطراب اللغوي ين�ساأ عندما تف�سل الوظائف التنفيذية 
يعمل  الذي   Painful goal - directed الهدف  نحو   Verbal mediations اللفظية  الو�سائط  توجيه  في 
على ا�ستخدام التنظيم الذاتي والتمثيل العقلي للغة. وبالتالي ي�سرب الأداء اللغوي للفرد �سواء كان 
الموجه  الكلام  اأن  اإلى   )Denckla, 1996( »وت�سير »دنكلا التحدث.  اأم  الكتابة  اأم  القراءة  ذلك في 
ذاتيا �سروري لنمو الذاكرة العاملة من خلال ال�ستخدام المتكرر للتمثيل العقلي للخطط والأهداف 
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وتنظيمها  ا�سترجاعها  من  بد  ل  بل  فقط  بفهمها  يكتفي  ول  والتعليمات.  القواعد  ا�ستخدام  ودعم 
المدمجة  اللغة  نمو  اإر�سادية متمثلة في  لغوية ذات وظيفة  بنية  اإدخال  اإلى  يوؤدى  والتعبير عنها مما 
داخليا Internalized language، وهذه اللغة الداخلية تمثل رقيباً يقظاً على المهارات اللغوية المختلفة 
وبالتالي تجعل الذاكرة العاملة في حال ن�سطة، وت�ساعد على زيادة نموها ل �سيما في بناء الو�سيط 
اللغوي الموجه نحو الهدف )اللغة المق�سودة مثل القراءة في ن�ص(، ول يظهر ذلك في اللغة التلقائية. 

 .)Cohen et al., 2000, p. 360(

ومن خلال ما قدم يُرى اأن العلاقة الوطيدة بين الذاكرة العاملة والقدرات والمهارات اللغوية 
للفرد تحتاج اإلى مزيد من التو�سيح والفهم؛ لذلك ي�ستطيع النموذج ال�سارح لوظائف الذاكرة العاملة 
الذي قدمه »بارز و فرانكلين« )Baars & Franklin, 2003( اأن يقدم تف�سيراً للدور الذي توؤديه عمليات 
الع�سر  اللغوية ول �سيما  العاملة في ال�سطرابات  باآليات عمل الذاكرة  ال�سعور واللا�سعور المرتبطة 
القرائي لأن الم�سكلة التي تواجه الفرد المتع�سر قرائيا تظهر في ال�سعور لأنها المرحلة الأخيرة في 
عملية القراءة والمعروفة بالفعل القرائي، هي عملية �سعورية، وال�سعور بدوره محدد ال�سعة ول يمكنه 
الحتفاظ بالمعلومات لأن وجودها موؤقت ويحتاج الظهور في ال�سعور اإلى تنظيم دقيق يحدد م�سبقاً 
ما ي�سمح له بالظهور، وما ل ي�سمح له. واأي ا�سطراب في هذه العمليات الم�سيطرة والمنظمة لل�سعور 

�سوف تنعك�ص على العمليات التجهيزية جميعاً الم�ستفيدة من ال�سعور ومن بينها عمليات القراءة. 

 :)Amnestic Disorders criteria( )مظاهر ا�صطرابات الذاكرة )فقدان الذاكرة
يمكن اأن يكون ا�سطراب الذاكرة عابراً )Transient( وذلك اإذا ا�ستمر هذا ال�سطراب فترة 
�سهر واحد فما دون، وذلك عند ت�سخي�ص الحالة ومن دون انتظار التح�سّن اأو ال�سفاء، بمعنى اآخر هو 
ا�سطراب قد يكون موؤقتاً )Provisory(، كما يمكن اأن يكون هذا ا�سطراباً مزمناً )Chronic(، وذلك 

اإذا ا�ستمر ا�سطراب الذاكرة اأكثر من �سهر واحد. 

ويبداأ فقدان الذاكرة في الغالب )كلياً اأو جزئياً( فقداناً مفاجئاً مما قد ي�سبب انزعاجاً �سديداً، 
وخوفا لدى المري�ص، ولو اأن بع�ص المر�سى يُظهرون عدم المبالة، وعدم الهتمام في بادئ الأمر، 
ومعظم المر�سى ي�سكون من تعتم ال�سعور )Clouding of consciousness(، وتدني م�ستوى الإدراك 

والفهم، مع مظاهر �سيق واكتئاب نف�سي. 

القدرة على تعلم معلومات . 1 الذاكرة يتجلى من خلال عدم  يلاحظ ازدياد تدريجي في �سعف 
جديدة، اأو عدم القدرة على ا�ستدعاء معلومات متعلمة قديمة اأو �سابقة اأو تذكرها. 

 ي�ساحب �سعف الذاكرة )اأو تلف الذاكرة( ا�سطراب وا�سح في النواحي الجتماعية، والوظائف . 2
المهنية، مع انحدار دال عن الم�ستوى الوظيفي الجتماعي والمهني ال�سابق. 

 اإن ا�سطراب الذاكرة ل يحدث على وجه التحديد خلال �سياق حال هذيان، اأو حال عته. . 3
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اأن . 4 على  والمختبرية  الطبيّة،  والفحو�ص  الحالة،  تاريخ  خلال  من  وا�سح  دليل  هناك  يكون   
ا�سطراب الذاكرة هو ب�سبب تتابعات فيزيولوجية ناجمة عن �سروط طبية عامة، بما في ذلك 

الر�سو�ص الع�سوية )Physical trauma( مثل ر�سو�ص الراأ�ص )Head trauma( وغير ذلك. 

 :)Amnestic Aphasia( )الأفازيا الن�صيانية )فقدان الذاكرة
الأفازيا هي احتبا�ص القدرة على الكلام، والأفازيا لي�ست مجرد انعدام القدرة على النطق اأو 
على اإخراج ال�سوت اإنما اأي�ساً هي تعطيل في الوظيفة الكلامية ب�سبب عدم قدرة الفرد على الإدراك 
ال�سوتي، اأو قدرته على التعبير بالرموز �سمعاً اأو ب�سراً اأو كتابة. لهذا فاإن الأفازيا )باأ�سكالها الح�سية، 
والحركية، والكلية، والن�سيانية كافة( ينتج عنها عملية ن�سيان وفقدان الذاكرة، اأو كما ت�سمى بحب�سة 
الن�سيان، واأهم عر�ص �سعوبة تذكر المري�ص لبع�ص الخبرات، اأو بع�ص الأ�سماء، اأو بع�ص المرئيات 
اإلى التوقف عن الكلام  اأو العلاقات، وي�سطر المري�ص  اأو ال�سفات،  اأو المواقف  التي يتعامل معها، 
ليجد الكلمات المنا�سبة، اأو ا�ستبدال كلمة باأخرى، وفي بع�ص الحالت الخفيفة قد يتذكر المري�ص 
بع�ص الأ�سياء �سائعة ال�ستعمال، ولكنه يعجز عن ت�سمية الأ�سياء الأقل �سيوعا اأو األفة، فاإذا عر�سنا 
على المري�ص مجموعة اأ�سياء ماألوفة وطلبنا اإليه ت�سميتها فاإنه ي�سير اإلى ا�ستعمالتها من دون ذكر 
اأ�سمائها، وهذا ال�سطراب )الأفازيا الن�سيانية( ل ي�سمل الأ�سياء المرئية فقط بل الأ�سياء الم�سموعة، 
اأو الملمو�سة، ويبقى المري�ص قادراً على ا�ستعمال ال�سيء والإ�سارة اإليه اإذا ما �سمع ا�سمه اأو راآه، فاإذا 
قدمنا للمري�ص قلما و�ساألناه عن ا�سمه ل ي�ستطيع تذكر كلمة )قلم( ولكنه قد يدرك وظيفة القلم، 
واإذا �سئل المري�ص هل هذه ع�سا، اأم كتاب اأم قلم، فاإنه يجيب الإجابة ال�سحيحة لأننا نذكره با�سمه، 
وهكذا فاإن الخلل يكون في تذكر اأ�سماء الأ�سياء. ويبرر المر�سى ذلك بالن�سيان اأو بعذر اآخر مما يوحي 
باأن المر�سى ل يدركون طبيعة الم�سكلة التي يعانونها، علماً باأن المري�ص ي�ستطيع النطق والكلام نطقاً 
اإلى اإ�سابة دماغية في الف�ص ال�سدغي، وغالباً ما تكون  �سليماً، ومثل هذه الحالت غالباً ما ترجع 
الإ�سابة عميقة تحت ق�سرية بحيث تُقطع الت�سالت بين منطقة الكلام الح�سيّة والمناطق المخت�سة 

بوظائف الذاكرة وبعملية التعلم )اللوزة وح�سان البحر(. 

علاج �صعف الذاكرة:
توجد عوامل عدة توؤثر في عملية التذكر والن�سيان من بينها التوتر والقلق والتعب، حيث اإن مثل 
هذه العوامل النف�سية والنفعالية ت�سعف من الذاكرة وت�ستت قدرات الفرد على التذكر، كما يحدث 
في حالت قلق المتحان لدى تلاميذ المدار�ص الذين ما اإن يدخلوا قاعة المتحان حتى ين�سوا معظم 
ما حفظوه. اإلّ اأنه يجب النتباه اإلى اأن الحديث يتعلق بالحالت النفعالية التي تتجاوز حدود العادي، 
النف�ص  علماء  فاإن  لذلك  الذاكرة،  بينها  ومن  العقلية،  الفرد  وظائف  في  توؤثر  بحيث  �سديدة  وتكون 
والطب النف�سي يعدون غياب التوترات والمواقف المثيرة اأو المقلقة تماماً ل يقل �سرراً للذاكرة عن 
الإفراط في التوتر والقلق. . . اأو غير ذلك، فالحرمان الح�سّي )Sensory deprivation( من المثيرات 
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من �ساأنه اأن ي�سعف العمليات العقلية ويثبطها ومن بينها الذاكرة، ولكن �سعف الذاكرة في مثل هذه 
الحالت يكون ب�سيطاً �سريطة �سلامة الدماغ والجهاز الع�سبي لدى الفرد، ومثل هذه الحالت تعالج 

بالعيادة وتحت اإ�سراف الطبيب النف�سي، وعن طريق الخت�سا�سي النف�سي الإكلينيكي اأي�ساً. 

التذكر،  نحو  الفرد  لدى  الدافعية  وزيادة  النف�سية،  العلاجية  المقابلات  طريق  عن  ويمكن 
ال�سترخاء  عملية  اأن  كما  الذاكرة،  تتح�سن  بالنف�ص  الثقة  وزيادة  والتركيز،  النتباه  زيادة  مع 
باأن  التذكر، علما  الفرد ويزيد من قدرته على  )Relaxation( الع�سلي والنف�سي يخفف من توترات 
الأدوية النف�سية المهدئة غالباً ما ت�سبب �سعفاً اأو فقدان القدرة على التذكر ول �سيما عندما تُتناول 
بجرعات عالية، لذلك يف�سل في حال ا�سطراب الذاكرة لدى ال�سغار وال�سباب وتلاميذ المدار�ص 
والجامعة تجنب تناول هذه العقاقير المهدئة قدر الإمكان، لأنها توؤثر تاأثيراً �سلبياً على ن�ساط الق�سرة 
اأثبت الباحث  اإ�سراف طبي، وقد  اأنها تُعطى بجرعات ب�سيطة وتحت  اأو  الدماغية والوظائف العقلية 
الفرن�سي )جورج �سابوتييه( من جامعة باريز اأن هناك جزيئات توؤثر تاأثيراً معاك�ساً لهذه المهدئات 

وهي جزيئات )البيتاكاربولين( التي تعمل زيادة القدرة على التذكر. 

التجاري  الإعلام  و�سائل  بها  تزخر  التي  جميعها  المبالغات  جانباً  و�سعنا  اإذا  اأننا  والواقع 
 . الذكاء.  وزيادة  الن�سيان،  ومقاومة  الذاكرة،  لعلاج  ج عقاقير  تروِّ اأن  تحاول  التي  الأدوية  و�سركات 
. اإلخ، اإذا و�سعنا كل ذلك جانباً، ونظرنا اإلى المو�سوع نظرة علمية فاإنه يمكننا القول اإن ما حققه 
اأدوية تحقق المعجزات في علاج  اأنه ل توجد  العلم من تقدم حتى الآن يعد محدوداً جداً، وال�سائع 
طريق  عن  وذلك  الذاكرة،  على  مبا�سر  وغير  جيد  تاأثير  لها  التي  الأدوية  بع�ص  با�ستثناء  الذاكرة، 
تن�سيط الو�سلات الع�سبية في الدماغ، ووظائف الخلايا الع�سبية، وكذلك تن�سيط الدورة الدموية في 
الخلايا الع�سبية، اإل اأن هذه الأدوية ل تخلو اأي�ساً من اآثار جانبية مما قد يتجاوز وظيفة الذاكرة اإلى 

وظائف ع�سوية اأخرى، ومعظم هذه الأدوية ت�سترط عدم وجود اأمرا�ص ع�سوية. 

الع�سبي  الجهاز  ن�ساط  مع  وطيدة  علاقة  لها  غذائية  عنا�سر  هناك  اأن  توؤكد  والدرا�سات 
والعمليات الجارية فيه، ومنها الذاكرة. 

بقية  دون  فقط  الذاكرة  ينتقي  ل  واأهميتها  الغذائية  المواد  هذه  تاأثير  اأن  على  نوؤكد  اأننا  اإلّ 
العمليات العقلية، ولأن الذاكرة واحدة من الوظائف العقلية غير م�ستقلة عن غيرها، والجدير بالذكر 
اأن اأدبنا الطبي العربي يت�سمن و�سفات عديدة لأطعمة واأ�سربه لها علاقة بقوة الذاكرة، ومنها تناول 
الع�سل، والزبيب الأحمر، والبتعاد عن الكزبرة والتفاح الحام�ص، لأنها ت�سبب الن�سيان، ولكن العلم 
الحديث لم يدعم تماماً هذه الآراء. من هذه المواد الغذائية المقوية للذاكرة، والأكثر اأهمية مجموعة 

فيتامينات )B(، ويف�سل الح�سول على هذه الفيتامينات من م�سادرها الطبيعية وهي كثيرة. 

ومن هذه المواد الغذائية ما ياأتي: 
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م�صادره النباتيةم�صادره الحيوانيةالفيتامين وعمله في الجهاز الع�صبي

B1
 )T

hi
am

in
e(

 Pyrovic البيروفيك  حام�ص  تاأك�سد  عملية  ي�سهل 
والخلايا  الأع�ساب  في  التي تجري  تلك  �سيما  ل   acid
الع�سبية ولهذه العملية اأهمية كبيرة في حفظها وقيامها 
اإلى  يوؤدي  الفيتامين  هذا  نق�ص  اإن  حتى  بوظائفها، 
فيرنكه  الدماغية )راجع: مر�ص  الخلايا  وموت  �سمور 

في ا�سطرابات الذاكرة. 

الكبد والكلى، م�ستقات 
الحليب، �سفار البي�ص، 

الأ�سماك. 

الطماطم، والخيار، 
والب�سل، والثوم، 

البقول، والبرتقال، 
والنخالة. 

N
ic

ot
in

ic
 a

ci
d

)N
ia

ci
n(

يدخل في تركيب بع�ص الخمائر والأنزيمات ال�سرورية 
ويوؤدي  الحيوية.  الع�سبية وتفاعلاتها  لتغذية الخلايا 
ا�سطراب  مع  الذاكرة  في  وا�سح  �سعف  اإلى  نق�سه 
في عملية التفكير، يوؤثر �سلبا على عمليات التح�سيل 

والت�سجيل )راجع ا�سطرابات الذاكرة(. 

الكبد والكلى واللحوم، 
تليها الأ�سماك و�سفار 

البي�ص والحليب. 

الطماطم، البقول، 
الجزر النخالة، 

وال�سبانخ. 

Pa
nt

ot
he

ni
c 

ac
id يدخل في تركيب الخمائر التي ت�ساهم في تكوين مادة

»Acetylcholine« . التي تمثل اأحد اأهم المواد الناقلة 
يوؤدي  الأع�ساب.  ونهايات  الع�سبية  الو�سلات  عند 
نق�سه اإلى ا�سطراب في وظائف الجهاز الع�سبي ول 

�سيما الذاكرة. 

الكبد والكلى ثم البي�ص 
وال�سمك ثم الحليب. 

الرز، النخالة، 
البازيلاء، والطماطم. 

B1
2 

C
ya

n�
 

co
bl

am
in

e

اأداء  Neurones علـــى  م�ساعـــدة الخلايـــا الع�سبيـــة 
وظائفها. 

الكبد والكلى ثم البي�ص 
ل توجدوال�سمك والحليب واللحم. 

B9
اإلّ  تاأثيره  واآليات  الكثير عن وظيفته  ال�سيء  ل يعرف 
اأن الدرا�سات والملاحظات توؤكد اأنه مفيد في تح�سين 

حالت �سعف الذاكرة. 

الخ�سروات ول �سيما 
النيئة منها: الجزر 

وال�سبانخ والقرنبيط. 
B1

النخالة، والرزالكبد خا�سةتن�سيط المراكز الدماغية العليا والغدة النخامية. 5

H
المحافظة على التوازن الغذائي في الق�سرة الدماغية، 15

وتجديد ن�ساط الخلايا. 
يح�سر تركيبيا ويعطى 
كحقن في الع�سلات. 

ك
ولي

لف
س ا

م�
حا

Fo
lic

 a
ci

d

من العنا�سر ال�سرورية للاأداء الكامل للجهاز الع�سبي 
المركزي. 

الكبد والجبن والحليب 
والكلى وكما ت�سنعه 

بع�ص الجراثيم داخل 
الأمعاء. 

الأوراق الخ�سراء 
الخ�سروات والقرنبيط. 

لاح
لاأم

ا
M

in
er

al
s

اأهمها واأكثرها حيوية لعمل الجهاز الع�سبي وبنائه. 
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م�صادره النباتيةم�صادره الحيوانيةالفيتامين وعمله في الجهاز الع�صبي

وم
�صي

كال
ال

C
al

cu
im الع�سبية الإيعازات  وانتقال  الأع�ساب  لعمل  �سروري 

عبرها. 
الجبن، الحليب، واللبن 
و�سفار البي�ص واللحوم. 

الخ�سار، التمر والتين، 
الزبيب، اللوز والبندق 
الفا�سوليا والبرتقال. 

ور
صف

ف�
ال

Ph
os

ph
 o

ro
us اأهم اأحد  فهو  الع�سبي،  الجهاز  لتركيب  �سروري 

العنا�سر المكونة لكل خلية ع�سبية، ويوؤدي دوراً مهماً 
في  اأ�سا�سيا  دوراً  له  اأن  كما  وتطوره  الدماغ  نمو  في 

توليد الطاقة في الأع�ساب. 

ال�سمك واللحوم )ل 
�سيما الطيور( والكبد 

والبي�ص. 

الكاكاو، الأوراق 
الخ�سراء، الفواكه 

المجففة والمك�سرات. 

وم
�صي

غن
لم

ا
M

an
ga

ne
se ويوؤدي عملها،  تح�سين  في  وي�ساعد  الأع�ساب  يقوي 

دوراً اأ�سا�سياً في عمل الأنزيمات الموؤك�سدة والمختزلة 
وتلك الداخلة في عمليات الف�سفور في الج�سم. 

البازيلاء، ال�سعير، اللوز اللحوم
والكاكاو. 

يز
غن

من
ال

M
an

ga
ne

se

الدماغية،  الق�سرة  �سيما  ول  الدماغ،  لعمل  دوره مهم 
كما اأنه يحفز عدد من الأنزيمات ذات العلاقة. 

الكبد واللحوم )ل �سيما 
للحيوانات التي تتغذي 

على النباتات(. 

معظم النباتات ل 
�سيما الكرف�ص والجزر 

وال�سوندر والزعتر. 

�س
حا

الن
C

op
pe

r myelin سروري للمحافظة على ما ي�سمى )المايلين�
وهو مادة دهنية بي�ساء تحيط بالع�سب وت�سكل غلافا 

له( في الجهاز الع�سبي. 
الباقلاء، الحبوب، الكبد اأف�سلها. 

الكاكاو، اللوز والجوز. 

وم
�صي

وتا
لب

ا
Po

ta
ss

iu
m

اأ�سا�سي  مكون  اأنه  كما  الأع�ساب،  عمل  لتنظيم  مهم 
البي�ص، الجبن والزبد. من مكونات الخلايا الع�سبية. 

الأوراق الخ�سراء، 
الجزر، الفجل، البقول، 

ال�سمندر والجزر وال�ساي. 

ون
يلك

ل�ص
ا

Si
lic

on .الخ�ص، الخيار، التوت �سروري ل�سحة الأع�ساب وبنائها
وبذور عباد ال�سم�ص. 

طرائق تقوية الذاكرة

اأولًً: تقوية الذاكرة عن طريق التدريبات المنظمة: 
التدريبات  الذاكرة عن طريق  ا�ستهدفت تقوية  ب�سل�سلة درا�سات   )Yousavage( قام يو�سافاج
المنظمة ال�سبيهة بالكلمات المتقاطعة، اأو بع�ص التدريبات في مجال الح�ساب، اأو ال�سعر، اأو الألعاب 
ذاكرة  تدريب  اإعادة  التدريبات  هذه  طريق  عن  اأمكن  وقد  والتذكر،  ال�ستدعاء  وظيفة  تتطلب  التي 



128

الفصل السابع: اضطراب الذاكرة العاملة

اأن  المعروف  فمن  التذكر،  في  �سعفاً  ويعانون  وتن�سيطها،  �سنة   )75( عمر  فوق  الم�سنين  من  عينة 
ال�سيخوخة تقترن بتغيرات كيميائية ت�سيب الدماغ وخا�سة التغيرات المتعلقة بجزيئات ال�ستيل كولين 
وحيث تنخف�ص هذه الجزيئات مع تقدم العمر، ولحظ يو�سافاج باأن الم�سنين ي�سعف لديهم ا�ستخدام 
ور. وقد ميّز )يو�سافاج( بين فقدان الذاكرة التام  الذاكرة الب�سرية ب�سبب �سعف قدرتهم على الت�سّ
الناجم عن اأمرا�ص خطيرة كما في مر�ص الزهايمر، و�سعف الذاكرة العادي المرتبط بتقدم العمر. 
 )Brain & memory training( هذا وقد و�سعت بع�ص �سركات الأدوية برامج لتدريب الدماغ والذاكرة
وي�ستح�سن مع هذه التدريبات تناول بع�ص العقاقير المن�سطة للدماغ والذاكرة. والنموذج التالي هو 

اأحد البرامج التدريبية الذي اأعدته بع�ص ال�سركات لهذا الغر�ص. 

وفيما يلي بع�ص الأمثلة الب�سيطة حول تدريبات الذاكرة التي اأ�سار اإليها )الزراد، 1999( والتي 
يمكن ال�ستفادة منها في تن�سيط الذاكرة وتقويتها. 

1 .

2 .
اأكمل هذه الأرقام:

188121122442

3 .
اأي يوم يتبع هذه الأيام؟

ثلاثاءاأحد

خمي�سجمعة

4 .

62

34

66

42

51

39

84

64

اأ

ج

ب

د

ه دخيلًا من هذه المربعات؟ اأي مربع يمكن عدَّ

كم عدد المربعات التي تجدها في ال�صورة؟
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5 .
اأكمل هذه الأرقام؟

501
834
17

اأوجد اللفظة الدخيلة. 6

تنورةالم�صيكبيراأحمر

و�صاحالاأكل�صغيراأخ�صر

قمي�س الرك�س�صيقاأزرق

حزامالتزلجقديمبنف�صجي

ح�صانالت�صلقوا�صعبرتقالي

طاقيةالقفزطويلغول

اأوجد الر�صم الدخيل. 7

لاحظ هذا ال�صكل خلال 15 ثانية. ثم اأغلق الكتاب وحاول اأن تر�صمه على ورقة بي�صاء في . 8
اأقل من دقيقة. 



130

الفصل السابع: اضطراب الذاكرة العاملة

ثانياًً: العلاج النف�صي ل�صطرابات الذاكرة: 
يفيد العلاج النف�سي التحليلي في علاج حالت فقدان الذاكرة الجزئي، وحالت الن�سيان وال�سرود 
اله�ستيري، وحالت فقدان  الذاكرة  التي ل ي�سحبها ا�سطرابات ع�سوية مثل حالت فقدان  الذهني 
الذاكرة والن�سيان الجزئي لدى العاديين، حيث اإن مثل هذه الحالت غالباً ما تكون ب�سبب �سدمة نف�سية 
حادة، اأو ا�سطراب نف�سي حاد، ويكون مفاجئاً، والت�سخي�ص الفارقي هو الذي ي�ساعدنا في التمييز بين 

مثل هذه الحالت من فقدان الذاكرة، والحالت التي ترجع اإلى اإ�سابات ع�سوية اأو مر�سية. 

العميقة،  المري�ص  الك�سف عن حاجات  اإلى  التحليلي  النف�سي  العلاج  ال�سكل من  ويهدف هذا 
الن�سيان، مثل كون  المري�ص من خلال عملية  التي يحققها  الثانوية  المكا�سب  وعن �سراعاته، وعن 
المري�ص ل يريد اأن يتذكر الحادثة الموؤلمة ال�سادمة ويبعدها عن ذاكرته، وفي عملية التحليل النف�سي 
والتداعي الحر اأو الموجّه، ومن خلال المقابلات الإكلينيكية يجري الك�سف عن هذه الخبرات المن�سية، 
 ،)Resistance( وو�سعها في حيّز الوعي وال�سعور لمناق�ستها، وتف�سيرها، وملاحظة مقاومة المري�ص
المعالج  ي�سل  اأن  اإلى  المري�ص،  اأحلام  وتف�سير   ،)Displacement( )الإزاحة )اأو  التحويل  وموا�سع 
اأو فقدان  ن�سيانه  باأ�سباب  المري�ص  الفرد  اإلى وعي  يوؤدي  الذاكرة، مما  اأ�سباب فقدان  اإلى  تدريجياً 
ذاكرته، وقد تحتاج العملية اإلى حوالي )8 - 12( جل�سة علاجية، مدة كل جل�سة علاجية )35 - 45( 
ه،  دقيقة، ويجب اأن يكون المعالج اأكثر ن�ساطاً من المحلل النف�سي الكلا�سيكي، اأي عليه اأن ي�ساأل، ويوجِّ
ويقترح، ويف�سّر، ويمكنه ا�ستخدام الختبارات النف�سية الإ�سقاطية )Projective test(، وكذلك اأجهزة 
التغذية الراجعة الحيوية للك�سف عن حالت المقاومة، وتتلخ�ص مهمة التف�سير في العلاج النف�سي 
التحليلي في زيادة وعي المري�ص باأ�سباب فقدانه للذاكرة، وت�سجيعه على مواجهة دفاعاته المر�سية 
)درا�سات في اله�ستيريا ل�سيجموند فرويد(، وحتى يحقق المري�ص ال�ستب�سار الكافي باأبعاد م�سكلته 
والمري�ص هي  المعالج  بين   )Relationship( الناجحة العلاجية  العلاقة  اأن  الطبيعي  ومن  الحالية، 

الأداة لتحقيق ذلك. 

 :Supportive Psychotherapy العلاج النف�صي التدعيمي
اإرادته، وثقته  اإلى ت�سجيع المري�ص، وتقوية   يهدف هذا ال�سكل من العلاج النف�سي التدعيمي 
ومنظم،  ومنطقي  واقعي  وب�سكل  ذاته  عن  ال�سلبي  مفهومه  وتعديل  لذاته،  تاأكيده  وزيادة  بنف�سه، 
يجل�ص  فقد  مختلفة:  ا�ستجابات  العلاجية  الجل�سات  اأثناء  في  لمري�سه  ي�ستجيب  ما  عادة  فالمعالج 
�سامتاً، وقد يبت�سم، اأو يهز راأ�سه، اأو يعتدل بكر�سيّه اإلى الأمام، اأو ي�سطجع اإلى الخلف، وقد ي�ستجيب 
ببع�ص العبارات الب�سيطة ت�سجيعا للمري�ص على الكلام، وقد ي�ستجيب بالتعليق والتف�سير والتوجيه. . 
. كل هذه ال�ستجابات ذات الطابع الإيجابي توحي للمري�ص اأن ما يقوله للمعالج يلقي النتباه والفهم، 
وبالتالي على المري�ص األ يقلق، اأو يخاف من تذكر اأ�سباب ن�سيانه اأو م�سكلات التي اأ�سعفت ذاكرته. 
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واأمّا ال�ستجابات ذات الطابع ال�سلبي مثل ال�سمت التام قد توحي للمري�ص باأن ما يوليه للمعالج ل 
اأهمية له، لهذا فاإن المو�سوعات الإيجابية لدى المعالج تجعل المري�ص يميل اإلى مناق�ستها والتفكير 
الحتفاظ  على  قدرة  اأكثر  وتجعله  واتجاهاته،  المري�ص  اأفكار  تغيّر  احتمال  يزداد  وبالتالي  فيها، 
والتذكر، ومن ال�سعب على المعالج اإخفاء ا�ستجاباته الإيجابية اأو ال�سلبية، وبالتالي فهي تدّعم �سلوك 
المري�ص اإيجابياً اأو �سلباً، وهذه الإيحاءات الإيجابية تمثل مدّعمات تدفع المري�ص لختبار مو�سوعات 
معينة يتحدث عنها ويفكر فيها، والواقع اأن الأثر التدعيمي ل�سلوك المعالج اأيدته درا�سات جرين�سبون 
)Greenspoon( عن الإ�سراط اللفظي للمري�ص. وهذا الأثر التدعيمي يقرر اأنه اإذا كانت نتائج ال�سلوك 
اإيجابية فالمرجح اأن يتكرر هذه ال�سلوك، اأما اإذا كانت نتائجه �سلبية فالغالب األ يتكرر هذا ال�سلوك، 

ويوؤدي ذلك اإلى التحكّم في �سلوك الفرد وتعديله. 

العلاج النف�صي المعرفي: 
التي  الم�سكلة  اأبعاد  وعي  على  المري�ص  الفرد  المعالج  ي�ساعد  المعرفي  ال�سلوكي  العلاج  في 
يعانيها، والعوامل التي يمكن اأن توؤدي اإلى الن�سيان، وعدم القدرة على الحتفاظ بالخبرات، ومفهوم 
اإلى �سعف  تقوده  التي  الم�سللة  ومعتقداته  المخطئة  اأفكاره  المعالج  وي�سحح  ذلك،  وغير  الذاكرة، 
الذاكرة، وال�سرود، اأو الن�سيان، وكذلك ت�سحيح م�ساعره حول ذلك، والعمل على تزويده بالتقنيات 
اأو بالمهارات اللازمة لتنمية القدرة على التعلم والحتفاظ والتذكر. والمعالج النف�سي المعرفي يهتم 
ب�سمات �سخ�سية العميل، وخبراته الما�سية، والراهنة، ومن خلال المقابلات العلاجية وال�ستماع اإلى 

المري�ص، وطرح الأ�سئلة، والتعليق، والتعليم المبا�سر. 

وال�سكل الآتي يو�سح اأهم الفنيات التي ت�ستخدم في العلاج ال�سلوكي المعرفي: 

�صكل )21( فنيات العلاج ال�صلوكي المعرفي

ا�صتراتيجيات 
�صلوكية 
معرفية

9. تنظيم 
الذات

8. التنفير 
والكف

6. ال�صلوك 
الغذائي 
ال�صليم

7. تحفيز

5. الا�صترخاء 4. التعزيز 
والتدعيم

3. الواجبات 
المنزلية

2. الدعم 
المرئي

1. التغذية 
الراجعة
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العلاج النفعالي - العقلاني: 
ذاته  ي�ساعد  كيف  المري�ص  يتعلم  اأن  العقلاني   - النفعالي  العلاج  في  المثلى  الطريقة  لعل 
ه ذاته توجيهاً مبا�سراً، ويناف�ص المعالج الأفكار التي توؤدي اإلى مفهوم  بنف�سه )Self help(، واأن يوجِّ
العقلاني،  النفعالي  العلاج  رائد  اإلي�ص  األبرت  العالم  تعبير  على حد  الذات  واإلى هزم  �سالب،  ذات 
ويحدد المعالج في الجل�سات الت�سخي�سية م�سكلة المري�ص )�سعف الذاكرة( واأبعاد هذه الم�سكلة من 
والحتفاظ،  والمذاكرة،  التعلم  وبالتحديد عادات  الحياتية،  المري�ص  تاأثير ذلك على وظائف  حيث 
والعادات ال�سلوكية الحياتية الأخرى، مما قد يوؤثر في ذاكرة المري�ص، وب�سكل عام يجري من خلال 
 Self( جل�سات العلاج النف�سي المعرفي زيادة الفعالية الذاتية للمري�ص، وت�سجيعه على تنظيم ذاته
تو�سيات  مع  المري�ص،  لدى  المعرفية  البنية  تركيب  اإعادة  على  والعمل  وتوجيهها،   )Regulation

ون�سائح اأو اإر�سادات تعمل على تدريب الذاكرة وتن�سيطها وفهمها وبالتالي الوقاية من العوامل التي 
تزيد من �سعفها مثل الخوف، والتوتر، والقلق، والكتئاب، وال�سراعات النف�سية، وغيرها. 

وال�سكل الآتي يو�سح اأهم الفنيات التي ت�ستخدم في العلاج النفعالي العقلاني: 

�صكل )22( فنيات العلاج الانفعالي العقلاني

 :)Religious Psychotherapy( العلاج النف�صي الديني
يقول جلَّ �ساأنُه: بزبم بى بي تج تح تختم تى تي ثج ثم ثى ثيبر الرعد: 28، 

والمعنى اللغوي للذكر هو التذكر.

بزڃ ڃ چ چ  اأنه حقيقة واقعة كقوله تعالى:  وَقَدْ تكرر هذا في القراآن تكراراً ينبه على 
چ چڇ ڇ ڇ ڇ ڍ ڍ ڌبر الإن�سان: 30 وَقَالَ اأي�ساً بزچ چ چ ڇبر عب�ص: 11

من هنا كان اللتزام الديني والأخلاقي يجعل الفرد ي�سعر بالأمن والطماأنينة والثقة بالنف�ص 
والراحة وال�سترخاء. كما اأن الإر�ساد الديني يوؤثر في النمو النف�سي في ال�سحة النف�سية، والفكرية، 

ا�صتراتيجيات 
عقلانية 
انفعالية

1. المحا�صرة 
والحوار والمناق�صة

4. اأ�صلوب حل 2. التنفي�س الانفعالي
الم�صكلات

5. التداعي الحر

3. الق�صور الذهني
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وتجعل  الإيجابي،  ال�سلوك  نحو  الفرد  تدفع  النف�ص  في  تتغلل  الدينية عندما  فالتعاليم  والجتماعية، 
الفرد ي�سعر بال�ستقرار النف�سي دون قلق، اأو توتر، اأو �سراعات اأو غير ذلك، مما قد يوؤثر �سلباً في 
ذاكرة المري�ص الذي يخفف من م�ساعر الإثم اأو الذنب، ويزيد الثقة بالنف�ص، وينظم �سلوك الفرد، 
ويعمل على تنمية ال�سمير والوجدان وال�ستقامة بال�سلوك، وهذه كلها تزيد قدرة الفرد على الكت�ساب 
والتعلم وال�ستيعاب والفهم وبالتالي تزيد القدرة على التذكر، وذلك بف�سل ال�ستقرار النف�سي والعقلي 

لدى الفرد. . وزيادة القدرة على النتباه والتركيز والفهم والإح�سا�ص بالأمن والطماأنينة النف�سيين. 

 :)Family psychotherapy( العلاج النف�صي الأ�صري
اأجل  اإليه من  اإلى الأ�سرة والأقارب والمقربين  اأو بفقدان الذاكرة بحاجة   المري�ص بالن�سيان 
فهمه وفهم طبيعة الم�سكلة التي يعانيها، وحيث اإن بع�ص الأ�سر تعتقد باأن المري�ص بفقدان الذاكرة 
والرعاية  الهتمام  يلقى  ل  المري�ص  فاإن  وبالتالي  غير حقيقي.  للذاكرة  فقدانه  اأن  اأو  ذلك،  يتوهم 
اإلى  يهدف  الأ�سري  النف�سي  والعلاج  وعلاجها،  م�سكلته  فهم  على  ت�ساعده  التي  اللازمة  الأ�سرية 
تح�سين اأداء الأ�سرة واتجاهاتها نحو المري�ص بفقدان الذاكرة )فمما ل �سك فيه اأن اأ�سرة المري�ص 
اإلى م�ساعدة الآباء والأ�سرة على فهم م�سكلة  عامل و�سيط ومهم في النجاح العلاجي(، كما يهدف 
مري�سهم، وعلى تح�سين التفاعل الأ�سري مع المري�ص، والعمل على تقبله وفهم الم�سكلات التي يعاني 
ب�سببها، والمترتبة على �سعف الذاكرة لديه، وفي العلاج النف�سي الأ�سري يختار المعالج اأحد اأع�ساء 
الأ�سرة، ويوجهه من حيث كيفية التعامل مع الع�سو المري�ص في الأ�سرة، وعلى اأ�سا�ص اأنه �سوف يفر�ص 
التغيير بعد ذلك على اأع�ساء الأ�سرة كافة، اأو اأن المعالج يقابل اأع�ساء الأ�سرة في وقت واحد وفي 
مكان واحد، وفي جل�سة واحدة، وعلى اأ�سا�ص اأن الأ�سرة تعمل كنظام واحد متفاعل ومتكامل، وعلى 
الخ�سائ�ص  اأن  العتبار  بعين  الأخذ  ومع  فيه،  المطلوب  التغيير  واإحداث  النظام  فهم هذا  المعالج 
ال�سخ�سية والعقلية، والتجاهات النف�سية، وال�سلوك تختلف عندما تكون في موقف فردي، عنه عندما 
يكون الفرد داخل جماعة الأ�سرة. وب�سكل عام العلاج النف�سي الأ�سري يفيد في جعل الأ�سرة تتفهم 
وتقبله،  وم�ساعدته  رعايته،  على  وحثهم  نحوه،  اتجاهاتهم  وتعديل  الذاكرة،  فقدان  مري�ص  م�سكلة 
بحيث ي�سعر المري�ص بالراحة، والهتمام، وب�سرورة تعاونه مع اأفراد اأ�سرته لمواجهة بع�ص الق�سايا 

المترتبة على �سعف الذاكرة لديه. 

 :)Educational psychotherapy( العلاج النف�صي التربوي
الدرا�سي  ال�سف  اأن�سطة  ال�سعيفة في  العاملة  الذاكرة  الأطفال ذوي  ال�سائع لدى  الإخفاق  اإن 
ي�سل  الآخر  والبع�ص   ، »الأكاديمي«  الدرا�سي  التقدم  اأ�سباب �سعف  من  واحدة  الأقل  على  تكون  قد 
بالتعلم  المت�سلة  الأن�سطة  هذه  مختلف  في  ينجح  اأن  الطفل  وعلى  للتح�سيل.  متوقع  م�ستهدف  اإلى 
والم�سممة لكي تتراكم عليها بالتدريج حجم المعرفة والمهارات التي يحتاج الطفل اإليها في المنهج، 
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مثل: تعلم القراءة والكتابة والريا�سيات، واإذا تكرر ف�سل الطفل في المواقف التعليمية الفردية فاإن 
ذلك بب�ساطة لأنه ل ي�ستطيع تخزين المعلومات في الذاكرة العاملة وا�ستعمالها، وتقدم هذا الطفل 
في الح�سول على معرفة مركبة ومهارات في مجالت مختلفة مثل: تعلم القراءة والكتابة والريا�سيات 

�ستكون بطيئة و�سعبة. 

�سعوبات  ونخفف  الحالة  هذه  نح�سن  لكي  نفعله  اأن  ن�ستطيع  الذي  ما  كذلك،  الأمر  كان  واإذا 
التعلم النا�سئة عن �سعف الذاكرة العاملة؟ قد يكون الحل المثالي هو علاج هذا ال�سعف في الذاكرة 
علاجاً مبا�سراً، ولكن الأدلة قليلة على نجاح تدريب الذاكرة العاملة للاأطفال الذين لديهم مهارات 
 Turley - Ames &( »الأكاديمي  الدرا�سي  التعليم  في  طفيفة  مكا�سب  اإلى  يوؤدي  مما  فيها  �سعيفة 
Whitfield, 2003( ولكن نحن ن�سير اإلى اأن تقدم التعلم لدى الأطفال الذين يعانون �سعف مهارات 

مم لتحديد دعم التعلم  الذاكرة العاملة ومتطلباتها في ال�سف الدرا�سي كجزء من م�سروع وا�سع �سُ
في ال�سف الدرا�سي للاأطفال ذوي الذاكرة العاملة ال�سعيفة، ونو�سي هنا بعدد من الو�سائل للتقليل 
تاأخذ  التي  الدرا�سي  الف�سل  التعليمية في  الفعّالة للاأن�سطة  الإدارة ال�سفية  الم�سكلة من خلال  من 

بالعتبار عجز الذاكرة العاملة، وبالتالي ي�سبح لدى الأطفال خبرة في خلل الذاكرة العاملة: 

كثيرة  وفي حالت  بفعله؟  قام  الذي  ما  يتذكر  اأن  يمكنه  الطفل  اأن  نتاأكد  اأن  المهم  من  اأولًاً: 
اإلى  يوؤدي  مما  ذلك،  بعد  عمله  عليهم  يجب  الذي  ما  ال�سعيفة  العاملة  الذاكرة  ذوو  الأطفال  ين�سى 
بالإر�سادات  اأما ذاكرة الأطفال الخا�سة  الأن�سطة داخل ال�سف،  العديد من  ا�ستكمال  عجزهم عن 
والتعليمات فيجب اأن نح�سنها بالتعليمات الب�سيطة والمخت�سرة على قدر الإمكان، كما يمكن تق�سيم 
هذه التعليمات اإلى خطوات فردية اأي�ساً، واإحدى ال�ستراتيجيات الفعالة لتح�سين ذاكرة طفل لأداء 
نذكر  الوقت  من  فترة  في  تمتد  التي  بالمهام  يتعلق  وفيما  للتعليمات،  المتلاحق  التكرار  هو  مهمة 
الطفل بالمعلومات المهمة لهذه المرحلة الخا�سة من المهمة بدلً من تكرار التعليمات الأ�سلية، ومن 
الأرجح اأن تكون هذه الطريقة اأكثر فائدة. واأخيرا اإحدى اأف�سل الو�سائل للتاأكد من اأن الطفل لم ين�ص 
المعلومات المهمة هو اأن نطلب اإليه اأن يكررها، وت�سير ملاحظاتنا اإلى اأن لدى الأطفال اأنف�سهم وعياً 

جيداً حول عجز ذاكرتهم العاملة. 

ومتطلبات  وتخزينها،  المعلومات  معالجة  في  الطفل  فيها  ي�سارك  التي  الأن�سطة  في  ثانياًً: 
الذاكرة العاملة بالتالي يقل الإخفاق في المهمة، اإذا كانت متطلبات المعالجة قليلة، مثال ذلك: كتابة 
الجملة هي م�سدر من م�سادر ال�سعوبة فيما يتعلق بالأطفال ذوي الذاكرة العاملة ال�سعيفة، وهذا 
ما لوحظ، ويمكن تخفيف �سعوبة الجملة بتقليل التعقيد اللغوي لهذه الجملة، ويمكن حدوث ذلك من 
بدلً من  ال�سائعة  الألفاظ  وا�ستخدام  اللغوية،  المفردات  تب�سيط  الو�سائل، مثل:  خلال مجموعة من 
الكلمات غير المعتادة، بالإ�سافة على اأن التركيب النحوي للجملة يمكن تب�سيطه بت�سجيع الطفل على 
ا�ستخدام اأ�ساليب الجمل الب�سيطة مثل: الجملة المكونة من: ا�سم وفعل ومفعول، بدلً من الجمل التي 
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تحتوي على عبارات معقدة، كما يمكن تقليل طول الجملة، فاإن الطفل الذي يمتلك مهارات الذاكرة 
العاملة ال�سعيفة ي�ستطيع العمل مع الجمل الق�سيرة ذات الكلمات والتراكيب النحوية ال�سهلة، حتى 

يعلق بذاكرته �سكل هذه الجملة، وتنجح محاولته في كتابتها. 

ثالثاًً: م�سكلة فقدان الطفل للمو�سع الذي وقف عليه في الأن�سطة المعقدة، يمكن تقليل ذلك 
بتق�سيم المهمة اإلى خطوات منف�سلة وتقديم الدعم للذاكرة من خلال الم�ساعدات الخارجية مثل: 
التهجئة التي يعر�سها المعلم على ال�سبورة في ال�سف الدرا�سي اأو على الحائط والكثير من الخطوط 
الذين  الأطفال  اأن  وجدنا  الملاحظة  على  القائمة  درا�ستنا  وفي  الف�سل.  في  الم�ستخدمة  العري�سة 
ت�سعف لديهم وظيفة الذاكرة العاملة كثيراً مال ي�ستخدمون مثل هذه الأدوات. وينجذبون اأكثر بدلً 
من ذلك اإلى ا�ستراتيجيات الم�ستوى ال�سعيف التي تتطلب معالجة �سعيفة مما ي�سبب نق�ص الكفاءة 
العامة، على �سبيل المثال: بدلً من ا�ستخدام المكعبات وخطوط العدد التي �سممت لتقليل احتياجات 
المعالجة ي�ستند الأطفال اإلى ا�ستراتيجيات معر�سة للخطاأ مثل: التهجئة بالعد الب�سيط على الأ�سابع، 
ومن ال�سروري اأن نعطي الطفل فترات منتظمة للممار�سة على ا�ستخدام هذه الو�سائل الم�ساعدة في 

�سياق هذه الأن�سطة الب�سيطة التي ل تتطلب اإل احتياجات ب�سيطة للذاكرة العاملة. 

ال�سعوبات في المحافظة على المو�سع في المهام المركبة يمكن تخفيفها باإتاحة الفر�سة اأمام 
اأ�ساليب التهجئة المفيدة مما ي�ساعدهم على عدم فقدان المو�سع الذي يقفون  الأطفال با�ستخدام 
اأن�سطة الكتابة، وتقليل حجم المعالجة، وتقليل فر�ص الخطاأ في تهجئة الكلمات الفردية،  عنده في 
�سوف يزيد من نجاح الطفل في اإكمال الجملة ككل، ولكن قراءة المعلومات من خلال التهجئة للكلمات 
الأ�سا�سية التي يكتبها المعلم على ال�سبورة قد لحظنا اأنه قد يكون ذلك م�سدراً للخطاأ لدى الأطفال 
ذوي الذاكرة ال�سعيفة، لأن هوؤلء الأطفال يفقدون المو�سع الذين يقفون عليه داخل الكلمة، مما يجعل 
التهجئة المتاحة للكلمات الرئي�سة على طاولة الطفل نف�سه اأقل من الم�سافة التي تبعد عنها ال�سبورة، 
وقد نقلل هذه الأخطاء بجعل المعلومات المهمة اأ�سهل في مو�سعها، وتقليل فر�ص ت�ستت النتباه، وقد 
يكون من المفيد اأن نطور الم�سائل التي تحدد المكان الذي وقف عليه الطفل في تهجئة الكلمة كو�سيلة 

لتقليل الأخطاء المكانية في اأثناء النقل والكتابة. 

العاملة،  للذاكرة  ال�سعيفة  المهارات  ذوي  للاأفراد  التعلم  نجاح  لتح�سين  الأخيرة  التو�سية 
وهذه  العاملة،  الذاكرة  فيها  تف�سل  التي  المواقف  لمواجهة  فعالة  ا�ستراتيجيات  الطفل  يطور  اأن  هو 
ال�ستراتيجيات قد ت�سمل ت�سجيع الطفل على اأن ي�ساأل عن المعلومات ال�سائعة كلما اأمكن ذلك، واأن 
ندربه على ا�ستخدام الو�سائل الم�ساعدة على تح�سين الذاكرة، واأن ن�سجعه على ال�ستمرار وموا�سلة 
العمل في المهام المعقدة بدل من تركها حتى واإن لم ي�ستكمل باقي الخطوات ب�سبب عجز في الذاكرة، 
ويجب اأن نزود الطفل بمثل هذه ال�ستراتيجيات للم�ساعدة الذاتية حتى ن�سجع تطوير فكرة المتعلم 

الم�ستقل القادر على اأن يحدد احتياجاته التعليمية ذاتها واأن ندعم هذا التعلم. 
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دعم الأطفال ذوي الذاكرة العاملة ال�صعيفة في ال�صف الدرا�صي: 
هناك الكثير الذي يمكن عمله لتعزيز تعلم الأطفال ذوي ال�سعف في الذاكرة العاملة، وتت�سمن 
الطريقة المو�سى بها الإدارة الفعالة من جانب المعلمين لتحميل الذاكرة العاملة للاأطفال في ال�سف 

الدرا�سي بغر�ص تخفيف الآثار ال�سارة والعبء المفرط على الذاكرة العاملة. 

يعانون  الذين  للاأطفال  الدر�ص  خطط  تطوير  في  لتر�سدنا  التالية  التو�سيات  ا�ستخدام  يجب 
من  كل حال  في  الدرا�سي  ال�سف  في  الأطفال  هوؤلء  اأداء  لمراقبة  وكذلك  العاملة،  الذاكرة  �سعف 
المق�سود  التعليمي  الن�ساط  اإتمام  في  الطفل  فيها  يف�سل  التي  الفر�ص  تقليل  هو  والهدف  الحالت، 
العاملة  الذاكرة  لم�سكلات  ملخ�ساً  واآلوي  اأورد جازركول  وقد  العاملة،  الذاكرة  ب�سبب عجز  بنجاح 

وحلولها فيما يلي: 

مراقبة الطفل
من المهم اأن نراقب الذاكرة العاملة للطفل بانتظام، خلال الأن�سطة الملحة وي�سمل ذلك: 

بـتعرف عجز  الخا�ص  الق�سم  )راجع  الذاكرة  على  الزائد  للعبء  الإنذار  البحث عن علامات 
الذاكرة العاملة(. 

اأن ن�ساأل الطفل مبا�سرة على �سبيل المثال: حول تفا�سيل ما يفعله وما ينوي اأن يفعله لحقاً. . 1
وفي حال ن�سيان الطفل للمعلومات الأ�سا�سية.. 2
اأكرر المعلومات كلما تطلب الأمر. . 3
تق�سيم المهام والتعليمات اإلى مكونات اأ�سغر لتقليل عبء الذاكرة. . 4
ت�سجيع الطفل على طلب المعلومة عندما يحتاج الأمر اإلى ذلك. . 5

تقييم احتياجات الذاكرة العاملة لأن�صطة التعلم: 
تت�سمن الأن�سطة التي تفر�ص احتياجات تخزين كبيرة الحتفاظ بكميات ل باأ�ص بها من المواد 
اللفظية ذات المحتوى التقديري، ونورد بع�ساً من اأمثلة الأن�سطة التي تتطلب من الذاكرة العاملة ما 

يمكن اأن يكون اأكثر من طاقة الطفل الذي يعاني خلل الذاكرة العاملة: 

5 - 9 - 2 - 6 اأو. 1 ذلك:  )مثال  اأكثر  اأو  مت�سلة  غير  كلمات  ثلاث  ترتيب   تذكر 
قط - اأ�سد - كنغر(. 

تذكر تعليمات مطولة بنجاح واتباعها )مثال ذلك: �سع الأوراق على الطاولة الخ�سراء، وبطاقات . 2
الأ�سهم في ال�سندوق، وابعد القلم الر�سا�ص، وتعال واقعد على الب�ساط(. 
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ين�سف . 3 لكي  يكتبها )مثال ذلك:  لكي  التقديري  المحتوى  بع�ص  تذكر جمل طويلة تحتوي على 
مبنى البرلمان كان مع غاي فوك�ص 36 برميلا من البارود(. 

المحافظة على �سياق المكان الذي و�سل اإليه خلال مهام ذات اأوجه متعددة )مثال ذلك: كتابة . 4
جملة اإما من الذاكرة اأو من على ال�سبورة البي�ساء(. 

تخفيف الأعباء على الذاكرة العاملة كلما تطلب الأمر: 

لكي نتجنب م�سكلات الف�سل المتعلقة بالذاكرة العاملة، فاإن اأعباء الذاكرة العاملة في الأن�سطة 
المخطط لها يجب اإنقا�سها، ويتحقق ذلك من خلال عدد من الأ�ساليب ت�ستمل على: 

تقليل الكمية الإجمالية للمادة المطلوب تخزينها )مثال ذلك: تق�سير الجمل المطلوب كتابتها، . 1
اأو عدد البنود المطلوب تذكرها(. 

اإعطاء معانٍ زائدة ودرجة اأكبر من المواد الماألوفة والمطلوب تذكرها. . 2

تب�سيط ال�سكل اللغوي للمادة اللفظية )مثال ذلك: ا�ستخدام �سيغة المعلوم بدل من �سيغة المبني . 3
للمجهول، الذي تدخل فيها الفقرات في الأن�سطة التي تت�سمن تذكر الجمل وفي التعليمات(. 

تقليل احتياجات المعالجة. . 4

اإلى خطوات منف�سلة م�ستقلة ومدعمة بو�سائل . 5 اإعادة تنظيم المهام ذات الخطوات المتعددة 
م�ساعدة الذاكرة اإذا تي�سر الأمر. 

ال�سبورات . 6 على  التهجئة  برامج  ا�ستخدام  ذلك:  )مثال  الذاكرة  م�ساعدات  ا�ستخدام  ت�سهيل 
البي�ساء وعلى البطاقات وتوفير �سطور للاأعداد. 

كن على حذر من اأن احتياجات المعالجة تزيد اأعباء الذاكرة العاملة: 

اأن  اإل  المعلومات في موقف واحد  الأطفال قد يكونون قادرين على تخزين كمية من  اأن  رغم 
الحتياجات المتزامنة لمهمة المعالجة �سيزيد من المطالب من الذاكرة العاملة، وقد يوؤدي ذلك اإلى 

عجز الذاكرة، كما �سورنا ذلك في المثالين الآتيين لأطفال لديهم خلل في الذاكرة العاملة. 

المثال الاأول: الأطفال في ال�سف الدرا�سي للطالب عمر، طلب اإليهم تحديد كلمات ال�سجع في 
اأحد الن�سو�ص وقراأها المدر�ص ب�سوت عالٍ، وعليهم اأن ينتظروا حتى تقراأ ال�سطور الأربعة كلها، قبل 
اأن يذكروا للمعلم كلمتين بينهما �سجع، مثل: هوى - لوى، وتت�سمن المهمة مطابقة التركيب ال�سوتي 

لزوجين من الكلمات. 



138

الفصل السابع: اضطراب الذاكرة العاملة

اأنه كان قادراً على تذكر كلمتين في ظل ظروف لم  لم يكن عمر قادراً على عمل ذلك، رغم 
تتطلب منه المعالجة المتزامنة. 

على  رقمي  تتابع  المعلمة  تكتب  اأن  فهد  الدرا�سي  ال�سف  في  الن�ساط  ت�سمن  الثاني:  المثال 
ت المعلمة بعد الأرقام ب�سوت عالٍ في اأثناء كتابتها،  ال�سبورة البي�ساء مع بع�ص الأعداد ال�سائعة، وعدَّ
وطلبت اإلى ال�سف اأن يذكروا الأعداد الناق�سة في كل حال، وكان هناك اأكثر من عدد ناق�ص )مثال 
العدد  لتحديد  بالأعداد  معرفته  الطفل  ي�ستخدم  الن�ساط  هذا  وفي   ،)8  ،7  ،5  ،4  ،2  ،1  ،0 ذلك: 

الناق�ص ويخزنه، وفي هذه المنا�سبات جميعها لم يتمكن فهد من تحديد الأعداد الناق�سة. 

العاملة  الذاكرة  اأعباء  من  نقلل  حتى  الن�ساط  هذا  في  الخطوات  نعدل  اأن  يجب  حال  كل  في 
)راجع الق�سم الخا�ص تقييم احتياجات الذاكرة العاملة في اأن�سطة التعلم(. 

تذكر المعلومات المهمة وتكرارها: 

من التمرينات الجيدة عندما نعمل مع الأطفال الذين يعانون خلل الذاكرة العاملة اأن يكرروا 
بانتظام المعلومات المهمة للاأن�سطة الراهنة وي�سمل ذلك: 

التعليمات العامة لإدارة ال�سف الدرا�سي. . 1

مهمة التعليمات النوعية )ماذا يت�سمن الن�ساط الكلي وتق�سيمه اإلى خطوات ب�سيطة؟(. . 2

وجه . 3 على  �ستكتب  التي  الجملة  المثال:  �سبيل  )على  للن�ساط  التف�سيلي  الجوهري  المحتوى 
الخ�سو�ص(. 

يجب اأن ي�سجع الأطفال على اأن يطلبوا تكرار المعلومات المهمة في حال الن�سيان. . 4

ت�صجيع ا�صتخدام و�صائل م�صاعدة الذاكرة: 

ت�ستخدم مجموعة من الأدوات التي تدعم الذاكرة ا�ستخداماً �سائعاً في ال�سفوف الدرا�سية، 
ي�سمل ذلك خطوط الأعداد، والمكعبات )Unifix( وغيرها من و�سائل العد، والبطاقات، والمعاجم 
ال�سف  في  البي�سات  ال�سبورة  على  المعلم  وملاحظات  المفيدة،  التهجئة  تت�سمن  التي  ال�سخ�سية 
العاملة كما  الذاكرة  اأعباء  تقليل  ت�ساعد بطرائق مختلفة في  الأدوات  الحائطية، كل هذه  واللوحات 
والمكعبات  المفيدة  التهجئة  اأ�ساليب  ذلك:  )مثال  للن�ساط  المطلوبة  المعالجة  احتياجات  من  تقلل 
)Unifix( وقد يقلل ذلك من اأعباء التخزين في المهمة، وبالتالي ي�ساعد الطفل على اأن يحافظ على 

المكان )المو�سع( )مثال ذلك: خطوط الأعداد(. 
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تطوير ا�صتخدام الطفل ل�صتراتيجيات تخفيف الذاكرة: 

المهمة ولكنهم  المعلومات  ين�سون  العاملة واعون عندما  الذاكرة  يعانون خلل  الذين  الأطفال   
كثيراً ما ل يعرفون ماذا يفعلون في مثل هذه المواقف، والقاعدة المهمة فيما يتعلق بالمعلم هو اأن 

ن�سجع الطفل على تطوير ا�ستراتيجيات للتغلب على م�سكلات الذاكرة، وي�سمل ذلك ما ياأتي: 

ا�ستخدام التكرار للمحافظة على المعلومات المهمة. . 1
ا�ستخدام و�سائل م�ساعدة الذاكرة )راجع الق�سم الخا�ص ت�سجيع ا�ستخدام م�ساعدات الذاكرة . 2

العاملة(. 
ال�ستراتيجيات التنظيمية ومعناها تق�سيم المهام اإلى اأجزاء ومكونات اأ�سغر بقدر الإمكان. . 3
طلب الم�ساعدة عند ن�سيان المعلومات. . 4

جدول )3( الاإدارة الفعالة لاأعباء الذاكرة العاملة في ال�صف الدرا�صي: بع�س الم�صكلات والحلول

الحلولالم�صكلة

الطفل ين�صى المهمة
اإلى خطوات منف�سلة  - التعليمات  اإعطاء تعليمات مخت�سرة ومب�سطة، وتق�سيم 

اإذا كانت المهمة معقدة جداً. 
التثبت من اأن الطفل يمكنه تذكر المعلومات بتكرار التعليمات اإذا لزم الأمر.  -

الطفل لا يمكنه المعالجة 
الم�صحوبة بمطالب تخزين 

الاأن�صطة

المحتوى  - ويُقلل  الجملة  طول  يُقلل  جملًا،  تت�سمن  التي  بالأن�سطة  يتعلق  فيما 
النحوي )�سيغ المبني للمعلوم الب�سيطة هي الأ�سهل(، وزيادة المفردات اللغوية 

الماألوفة للطفل. 

الطفل يفقد مو�صعه في مهمة 
معقدة

التهجئة  - واأ�ساليب  الأعداد  �سطور  مثل:  للذاكرة  م�ساعدات خارجية  ا�ستخدام 
المفيدة. 

اأن لدى الطفل ممار�سة وتدريب م�سبق على ا�ستخدام الم�ساعدات  - التاأكد من 
قبل اأن ي�ستخدمها في المهام كثيرة التعقيد. 

اإيجاد و�سائل لت�سجيل مدى تقدم الطفل في المهام المركبة اأو المعقدة.  -





المراجع
وقائمة المصطلحات
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قائمة المصطلحات
)A(

Amnesiaفقدان الذاكرة
Auditory memoryالذاكرة ال�سمعية

Aphasiaحب�سة الكلام
Agnosiaعدم القدرة على فهم معنى الكلمات 

Atrophy�سمور
Awarenessوعي

Agraphiaعدم القدرة على كتابة اللغة 
Academic Learning Disabilities�سعوبات التعلم الأكاديمية

Acalculiaفقدان القدرة على ا�ستخدام الرموز الح�سابية
Amnestic Aphasiaالأفازيا الن�سيانية )فقدان الذاكرة(

Amnestic Disorders Criteriaمظاهر ا�سطرابات الذاكرة )فقدان الذاكرة(
Aphasiaاحتبا�ص الكلام

Articulatory Storeالمخزن ال�سوتي
Associative Memoryالذاكرة الترابطية

Auditory Verbal Memoryالذاكرة ال�سمعية - اللفظية

)B(
Behavior�سلوك

Brain Hemispheresن�سفي كرة الدماغ
Brain Stemجذع الدماغ

Backward Digit Recall Testاختبار الذاكرة الرقمية العك�سية
Backward Spatial Span Testاختبار الذاكرة المكانية العك�سية

Biochemicalكيميائية حيوية
Brain & Memory Trainingتدريب الدماغ والذاكرة 

Brain Damageالتلف الدماغي

)C(
Classroomالف�سل الدرا�سي
Cortexالق�سرة الدماغية

Cortex Hypthalamusق�سرة المهاد
Consciousness�سعور، وعي

Central Nervous Systemالجهاز الع�سبي المركزي
Central Executive Controlال�سابط التنفيذي المركزي
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قائمة المصطلحات

Chronicمزمن 
Clouding of Consciousnessتعتم ال�سعور 

Competingالمت�سارعة )المتناف�سة(
Concept Mapخريطة مفاهيم

Concurrent Tasksالمهام المتزامنة
Confidentialityال�سرّية 

Cognitive Cycleالدورة المعرفية
Conscious Accessالمدخل ال�سعوري
Conscious Experienceالخبرة ال�سعورية

Consciousnessال�سعور
Contextsال�سياقات

Copperالنحا�ص
Calciumالكال�سيوم

 )D(
Disorderا�سطراب

Development Learning Disabilities�سعوبات التعلم النمائية
Digit Spanالمدى الرقمي
Discrepancy Criterionمحك التباعد

Displacementالإزاحة
Distributiveتوزيعي

Dopamineالدوپامين
Dynamic Active Systemنظام دينامي ن�سط

Dysarthicع�سر الأداء
Dysarthricاللكنة

Dyslexiaع�سر القراءة

)E(
Emotionsانفعالت )وجدان(

Emotionsالنفعالت
Episodic Memoryالذاكرة المرحلية )الخبرات ال�سخ�سية(

Exclusion Criterionمحك ال�ستبعاد
Executive Functionsالوظائف التنفيذية
Expressive Componentالمكونات التعبيرية

)F(
Forgettingن�سيان

Functionalوظيفي
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Forebrainالدماغ الأمامي )مقدم الدماغ(
Family Psychotherapyالعلاج النف�سي الأ�سري

Focal Informationالمعلومات المركزية
Folic Acidحام�ص الفوليك

Forward Digit Recall Testاختبار الذاكرة الرقمية الت�سل�سلية
Forward Spatial Span Testاختبار الذاكرة المكانية الت�سل�سلية

Front Limbic Cortexالق�سرة الدماغية الأمامية
Frontal Cortexاللحاء الأمامي )الف�ص الجبهي(

Frontalالأمامية
Functional MRIالت�سوير الوظيفي بالرنين المغنطي�سي

)G(
Global Broad Castingال�سبكة التوزيعية ال�ساملة

Global Workspace Theoryنظرية اإطار العمل ال�ساملة
General Learning Disabilities�سعوبات التعلم العامة

Goal - Directedنحو الهدف

)H(
Hippocampusقرن اآمون

Head Trauma�سدمات الراأ�ص

)I(
Interviewالمقابلة

Inactiveغير ن�سطة
Inattentionعدم النتباه

Information Processingمعالجة المعلومات
Information Processing System (IPS)نظام معالجة المعلومات

Inner Speechالكلام الداخلي
Integrationدمج

Internalized languageاللغة المدمجة داخلياً

)L(
Learningتعلم

Language Impairment (L. I)الإعاقة اللغوية )�سعف اللغة(
Learning Disabilities�سعوبات التعلم
Limbic Systemالجهاز الحوفي

Listening Span Testاختبارُ مدى الم�سموع
Listeningال�ستماع

Long - term memoryالذاكرة طويلة الأمد
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قائمة المصطلحات

)M(
Measurmentقيا�س

Memory Lossفقدان الذاكرة
Motor Activityالن�ساط الحركي

Memory Traceاأثر الذاكرة )النطباع الدائم للذاكرة(
Manganeseالمنجنيز

Memoryالذاكرة
Mid Brain مناطق الدماغ 

Mineralsمعادن
Minimal Brain Dysfunctionالخلل الوظيفي الب�سيط للمخ

Mnemonicsمحفزات الذاكرة
Modulesالنموذج
Motivesالدوافع

)N(
Neurotransmitterناقلات ع�سبية

Neuronخلية ع�سبية
Nominal Aphasiaاأفازيا ا�سمية )ن�سيان الأ�سماء(

Neuronal Resourcesالموارد الع�سبية

)O(
Occipital Lobeالمنطقة القفوية

)P(
Parietal Lobeالمنطقة الجدارية

Perceptionالإدراك
Phonological Loopالتكرار ال�سوتي
Phonologyعلم ال�سوتيات

Phosphorousالف�سفور
Physical Traumaالر�سو�ص الع�سوية

Potassiumالبوتا�سيوم
Preconsciousقبل �سعوري

Prefrontal Lobeالمنطقة الجبهية الداخلية
Privacyالخ�سو�سية

Procedural Knowledgeالمعرفة الإجرائية
Projective Testال�سقاطية

Provisoryموؤقتاً )�سرطي(
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)R(
Retentionاحتفاظ / ا�ستبقاء

Recallingا�ستدعاء
Responseا�ستجابة

Rememberيتذكر
Ransientعابر

Reading Comprehensionفهم المقروء
Reading Decoding Skillمهارات فك ال�سفرة القرائية

Receptiveا�ستقبالي
Relationshipعلاقة

Relaxationال�سترخاء
Religious Psychotherapyالعلاج النف�سي الديني

Resistanceالمقاومة 
Respectالحترام والتقدير

)S(
Short Term Memoryذاكرة ق�سيرة المدى

Synapseو�سلة ع�سبية
Storageالتخزين

Supportive Therapyعلاج تدعيمي
Seriallyالت�سل�سلية
Siliconال�سيلكون

Slave Systemsالأنظمة الخادمة
Special Education Criterionمحك التربية الخا�سة

Spellingالملاء
Structureالبنية

Syntaxالتراكيب اللغوية
Schizophreniaانف�سام ال�سخ�سية

Self Helpم�ساعدة النف�ص
Self Regulationتنظيم ذاتي

Semantic Memoryالذاكرة الدللية
Semantic Abstract Informationالمعرفة الدللية المجردة

Semanticsالمعاني )الدللت(
Sensory Cortexالق�سرة الدماغية الح�سية

Sensory Deprivationالحرمان الح�سّي 
Sentence Repetition Testاختبار تكرار الجمل
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قائمة المصطلحات

)T(
Traces Of Memoryاآثار الذاكرة )م�سارات الذاكرة(

Temporal Lobeالف�ص الدماغي ال�سدغي
The Intentional Spotlightالبقعة الم�سيئة الانتباهية

Third Rentricleالبطين الثالث للدماغ
Tunedموؤلفة

)U(
Unconsciousnessل �سعوري

Unconscious Specialized Networksال�سبكات اللا�سعورية المتخ�س�سة

)V(
Verbal Memoryالذاكرة اللفظية

Verbal Mediationsالو�سائط اللفظية
Verbal Memory Spanمدى الذاكرة اللفظية

Visual Evoked Potentialجهد ا�ستثاري ع�سبي ب�سري
Visual Imageryالتخيل الب�سري

Visual Memoryالذاكرة الب�سرية
Visually Presentedالمعرو�سة ب�سرياً

Visual-Spatial Sketchpadمكون اللوحة الب�سرية/ المكانية
Visuospatial Sketchpadالمخطط المرئي - المكاني

Visuo-Spatial Trackingالم�سارات الب�سرية - المكانية
Visuo-Spatial Working Memoryالمكون الب�سري - المكاني

)W(
Warmthتوفير الدفء والطمئنان

Word Association Testاختبار تداعي الكلمات
Word Length Effectاأثر طول الكلمة
Working Memoryالذاكرة العاملة
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المؤلف في سطور

الموؤهلات العلمية: 
لي�سان�ص اآداب، كلية الآداب، جامعة طنطا. •	

ماج�ستير علم النف�ص، كلية الآداب، جامعة طنطا. •	
دكتوراه علم النف�ص )القيا�ص والإر�ساد المهني، فئات خا�سة(، جامعة طنطا. •	

دكتوراه علم النف�ص )القيا�ص النف�سي والإكلينيكي، فئات خا�سة(، جامعة عين �سم�ص. •	

الإ�صهام العلمي:
قام بن�سر العديد من البحوث المتخ�س�سة في علم النف�ص محلياً، واإقليمياً، ودولياً. •	

�سارك في كثير من الموؤتمرات المحلية، والإقليمية، والدولية. •	
له مجموعة من الحقائب التدريبية المتخ�س�سة في القيا�ص، و�سعوبات التعلم، والم�سكلات ال�سلوكية. •	

الموؤلفات:
اأ�سبابـــه،  التعلـــم:  �سعوبـــات  ذوي  لـــدى  التنمـــر  •	

ومظاهره، وعلاجه.
�سيكولوجية التنمر بين النظرية والعلاج. •	

القيا�ص والت�سخي�ص لذوي �سعوبات التعلم. •	
�سيكولوجية الأمل. •	

مو�سوعة م�سطلحـــات �سعوبات التعلـــم ومفرداتها  •	

)تاأليف م�سترك(.
العمليـــات الفونولوجية وعلاقتها ب�سعوبات القراءة  •	

والكتابة )تاأليف م�سترك(.
دليل معالجة الأ�سوات )تاأليف م�سترك(. •	

دليل الختبـــارات الت�سخي�سيـــة )محكية المرجع(  •	

في اللغة العربية )تاأليف م�سترك(.
تدري�ـــص الأطفال المع�سريـــن قرائياً: دليـــل المعلم  •	

)تاأليف م�سترك(.
ا�ستراتيجيـــات نموذجية لتدري�ص مهـــارات القراءة  •	

)تاأليف م�سترك(.

)تاأليـــف  العربـــي  الباحـــث  دليـــل  الد�سيلك�سيـــا:  •	
م�سترك(.

الأليك�سيثيميـــا واأ�ساليـــب مواجهتهـــا لـــدى اأطفـــال  •	
الذاتوية )التوحد( )تاأليف م�سترك، قيد الن�سر(.

اختبار معالجة الأ�ســـوات المقنن للاأطفال )تاأليف  •	
م�سترك(.

اختبار معالجة الر�سم الكتابي والوعي المورفولوجي  •	
)ال�سرفي( للاأطفال )تاأليف م�سترك(.

الختبـــارات الت�سخي�سية في اللغة العربية )محكية  •	
المرجع( لل�سف الأول - التا�سع )تاأليف م�سترك(.
القـــراءة  ع�ســـر  لفـــرز  الإلكترونـــي  البرنامـــج  •	
)تاأليـــف  للاأطفـــال.  الد�سلك�سيـــا  وت�سخي�سهـــا/ 

م�سترك(.
البرنامج الوطني لفرز �سعوبات التعلم )الكتروني(  •	

)تاأليف م�سترك(.

للتوا�صل واإبداء الآراء:
nagahna@yahoo.com � m.refayi@ccetkuwait.org
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سلسلة إصدارات المركز

ثانياً: الختبارات والمقايي�ص

اأولً: الكتب والموؤلفات

الد�سلك�سيا: دليل الباحث العربي. •	

تدري�ص الأطفال المع�سرين قرائياً: دليل  •	
المعلم. 

ا�ستراتيجيات نموذجية لتدري�ص مهارات  •	
القراءة. 

العمليات الفونولوجية وعلاقتها ب�سعوبات   	
القراءة والكتابة.

دليل معالجة الأ�سوات.  •	

الت�سخي�سية )محكية  دليل الختبـــارات  •	
المرجع( في اللغة العربية.

التعلم  �سعوبات  م�سطلحات  مو�سوعة  •	
ومفرداتها. 

القيا�ص والت�سخي�ص لذوي �سعوبات التعلم. •	

التنمر لدى ذوي �سعوبات التعلم. •	

دليل الحروف والكلمات والأوزان ال�سرفية  •	
الأكثر انت�ساراً.

العجز الخا�ص عن التعلم. •	

ما م�سكلة طفلي؟ •	

دليل الحتياجات الخا�سة بدولة الكويت. •	

اختبار بندر التطوري. •	

اختبار المدى الرقمي ال�سمعي. •	

اختبار ر�سم الرجل. •	

مقيا�ص القدرات الأكاديمية. •	

اختبار المفردات الم�سورة. •	

المقنن  الأ�سوات  معالجة  اختبار  •	
للاأطفال.

والوعي  الكتابي  الر�سم  معالجة  اختبار  •	

المورفولوجي )ال�سرفي( للاأطفال.
اللغة  في  الت�سخي�سية  الختبارات  •	
العربية )محكية المرجع( لل�سف الأول 

- التا�سع.
البرنامج الإلكتروني لفرز ع�سر القراءة  •	

وت�سخي�سها / الد�سلك�سيا للاأطفال.
التعلم  �سعوبات  لفرز  الوطني  البرنامج  •	

)الكتروني(.



هذا الكتاب

وتكاملها  الحالية  المعلومات  بتف�سير  العاملة  الذاكرة  تهتم 

وترابطها مع المعلومات ال�سابق وتخزينها اأو الاحتفاظ بها، والذاكرة 

الفهم  مثل  الاأعلى  الم�ستوى  ذات  المعرفية  للأن�سطة  مهمة  العاملة 

المعاني  وا�ستقاق  الناقد  والتفكير  الريا�سي  والا�ستدلال  القرائي 

طلب  لدى  العاملة  الذاكرة  تناول  من  بد  لا  كان  لذلك  وغيرها، 

�سعوبات التعلم من خلل ما يحويه هذا الكتاب الذي يقع في �سبعة 

ف�سول هي: الف�سل الاأول: ويتناول ن�ساأة الذاكرة العاملة واأهميتها 

العاملة  الذاكرة  الثاني مفاهيم  الف�سل  بالتعلم، ويت�سمن  وعلقتها 

ومكوناتها ومهامها، اأما الف�سل الثالث فيحتوي على اأهمية تجهيز 

الذاكرة  في  المعلومات  تجهيز  نماذج  واأهم  ومعالجتها،  المعلومات 

التعلم، ومحكات  الرابع مفهوم �سعوبات  الف�سل  ويت�سمن  العاملة، 

ت�سخي�سها، وت�سنيفاتها، ون�سب انت�سارها، وعلقة الذاكرة العاملة 

على  فيحتوي  الخام�س  الف�صل  اأما  التعلم،  �صعوبات  باأنماط 

والاأ�س�س  والف�سيولوجي  والطبي،  والتربوي،  النف�سي،  الت�سخي�س 

الذاكرة  فيعر�س  ال�ساد�س  الف�سل  اأما  العاملة،  للذاكرة  الع�سبية 

العاملة وعلقتها بالعمليات ال�سعورية وغير ال�سعورية في �سوء نظرية 

اإطار العمل ال�ساملة، ودور العمليات ال�سعورية والذاكرة العاملة في 

التجهيز القرائي، وفيما يتعلق بالف�سل ال�سابع والاأخير في�سير اإلى 

وطرائق  التعلم،  ب�سعوبات  وعلقتها  العاملة  الذاكرة  ا�سطرابات 

الاأطفال ذوي  العاملة وعلجها وا�ستراتيجيات دعم  الذاكرة  تقوية 

الذاكرة العاملة ال�سعيفة في ال�سف الدرا�سي.


