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الف�صل الثالث

بناء الطلاقة؛ من الدماغ �إلى الكتاب

تُع����رَف الطلاقة ب�أنّها الق����درة على قراءة الن�ص ق����راءة �صحيحة �سريعة. 
وهي بذلك تعن����ي ال�سرعة والقراءة ال�سل�سة التي تقترب من �سرعة الكلام. حين 
رة  يق����ر�أ المعلم ب�صوت ع����الٍ، ف�إنّ الطلاب ذوي المتميّزين يق����ر�أون ب�صورة معبِّ
ا �إلى عبارات مفهومة ومميّزة  طبيعية من دون جهد، في حين يق�سمون الن�ص ذهنيًّ
ومت�صلة. ي�ستطيع ه�ؤلاء الطلاب فكّ الترميز بدقة و�سرعة، وجمع الكلمات على 
ا، والبحث قُدماً - في �أثناء القراءة- عن �إ�شارات مثل علامات  نحوٍ منا�سب تلقائيًّ
الترقيم. وحتى يعرف الطلاب الوقت المنا�سب للتوقّف عن القراءة، ومواطن تغيير 
نب����رة ال�صوت؛ ف�إنّهم بحاجة �إلى فكّ الترميز، بالتزامن مع البحث عن الطريقة 
الف�ضلى لإنهاء الجملة، علماً ب�أنّ القدرة على القراءة بطلاقة ت�سمح للطلاب بفهم 

ما يقر�أونه والتفاعل معه.

ويب����دو �أنّ الطلاق����ة مرتبط����ة بالتنمي����ط الع�صب����ي من مناط����ق مدخلات 
المح�سو�س����ات الب�صري����ة، ومناط����ق معالجة الكلم����ات المطبوعة ف����ي الف�صو�ص 
القذالي����ة. وفي المقابل، تربط ال�شبكات الع�صبي����ة مراكزَ المعالجة ال�سمعية في 
الف�صو�ص ال�صدغية لدى الطلاب بمراكز الوظائف التنفيذية، و�إدراك الكلمات 
ف����ي الف�صو�ص الجبهية )Geake, 2006(. يُذكَ����ر �أنّ القرّاء الذين يتقنون مهارة 
القراءة بطلاق����ة يمكنهم فكّ ترميز معنى الن�ص و�إدراك����ه وا�ستيعابه في الوقت 
ز ممار�سة القراءة  نف�سه، فتنطلق ال�شبكات لديهم مبا�شرة وبفاعلية. وبالمثل، تُعزِّ
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الدوائ����ر الع�صبية التي تف����كّ ترميز الكلمات المكتوبة ب�سرع����ة، فتمكِّن الطلاب 
، والا�ستجابة تلقائيًّا لعلام����ات الترقيم في نهاية الجملة؛ �سواء  م����ن البحث قُدماً
كانت علامة ا�ستفهام، �أو علامة تعجب، �أو حالًا ت�صف حالة ال�شخ�صية؛ كعبارة: 

.» »هم�س الولد قلقاً

�إنّ الا�ستماع �إلى الطلاب وم�شاهدتهم وهم يقر�أون، ي�شعِرنا بمدى الطلاقة 
لديهم. لذا، لاحِظِ الق����رّاءَ المتميّزين الذين يدركون الكلمات وعلامات الترقيم 
زون على حلّ رموز  تلقائيًّا في �أثناء قراءتهم، خلافاً للقرّاء المبتدئين الذين يركِّ
الكلمات الفردية. وقد يق�سمون قراءتهم ال�شفهية بطريقة مغلوطة، وقد تكون على 
وتي����رة واحدة خالية من النب����رة ال�صوتية. �أ�ضف �إلى ذلك، ف�����إنّ الطلاب الذين 
يحتاج����ون �إلى بناء مهارات الطلاقة قد يرتكبون �أخطاء �أكثر تكراراً في القراءة 
والا�ستيع����اب؛ لأنّ تركيزهم من�صبّ على محاولة قراءة الكلمات مفردة، بحيث لا 
ي�ستطيعون تلخي�ص �أو تف�سير ما قر�أوه للتوّ ب�صورة �صحيحة. وقد لا تعالج �شبكات 
الدماغ لديهم -تلقائيًّا- الكلماتِ التي تمّ تعرّفها، ويتعذّر عليها نقل هذه الكلمات 

�إلى �شبكات الوظائف التنفيذية. 

وفي واقع الأمر، قد ت�أخذ المدخلات الب�صرية للكلمات غير المعروفة منعطفاً 
مغايراً في �أثناء عملية فكّ الترميز ومطابقة الأنماط، الأمر الذي قد يعيق الطلاقة. 
وبالتمري����ن، حين يزيد الأطفال م����ن مهاراتهم في فكّ الترمي����ز ومن �سرعتهم، 
ف�إنّهم يزيدون كفاية المعالجة الع�صبية لديهم، ويقر�أون با�ستيعاب وتعبير �أكبر. 

 المادة الرمادية 

ت�شير ال�صور الملتقطة بالت�صوير المقطعي ذي الانبعاث البوزيتروني والرنين 
المغناطي�س���ي الوظيفي �إلى وجود �شبكات ق���راءة متعدّدة في الدماغ، تعمل 
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بتوازٍ متتالٍ على معالجة وترميز وا�سترجاع المعلومات التي تُف�ضي �إلى طلاقة 
ف هذه ال�شبكات، كان الاعتقاد  القراءة والا�ستيعاب القرائي. وقبل �أن تو�صَ
ال�سائد لدى الكثيرين �أنّ القراءة ن�شاط يحدث في الجزء الأي�سر من الدماغ 

.)Jacobs, Schall, & Scheibel, 1993(

في مطلع عام 1998م، �أظهرت �صور الت�صوير الدماغي �أنّ �إدراك الأ�صوات، 
وف���كّ ترميز الكلمات المكتوبة، وتعرّف معان���ي الكلمات، وا�ستيعاب الن�ص 
المعق���د، والا�ستنتاج، والتحليل، وتوظيف محتوى القراءة في �إن�شاء روابط 
 جدي���دة؛ يثي���ر الأنظم���ة الفرعي���ة الع�صبية في ن�صف���ي الك���رة الدماغية 
) Beeman & Chiarello, 1998(. تكمن الأهمية الخا�صة لعملية الطلاقة 
ف���ي القراءة، بعيداً عن ف���كّ الترميز الب�سيط، في معالج���ة الدماغ الأولية 
للمدخلات الح�سية الجديدة، عن طريق �شبكات الذاكرة الق�صيرة المدى، 
�أو �شب���كات الذاكرة العاملة. �إنّ هذا الجزء من نظام الذاكرة هو الم��سؤول 
عن عملية تح�سين م�ستوى الطلاقة. وهذا يقودني �إلى الا�ستراتيجيات التي 
�أقترحها، وتتيح لمعاني الكلمات التي فُكَّ ترميزها البقاء في الذاكرة مدّة 
كافية؛ لربطها بالكلمات الأخرى في الجمل، �أو الفقرات، �أو الن�ص كلّه في 
ال�صفح���ة. والهدف الذي �أ�سعى �إلى تحقيقه م���ن وراء ذلك هو �أن يحتفظ 
الطلاب بالمعلومات في الذاكرة العاملة مدّة كافية؛ لإن�شاء الروابط، و�إدراك 

العلاقات، وتنميط المعلومات بنجاح، و�صولًا �إلى �إتقان مهارة القراءة. 

من جانب �آخر، ت�شير المعلومات الم�ستقاة من ال�صور الوظيفية والتخطيط 
الكميّ لكهربية الدماغ �إلى وجود روابط بين ا�ستجابة الدماغ للن�ص المكتوب 
والن�ش���اط الأي�ضي في �أنظمة التنبيه الترابطي���ة، في الف�صو�ص ال�صدغية 
الي�سرى الخلفية والف�صو�ص القذالية. وت�أ�سي�ساً على ما �سبق، �إذا تجاوزت 
المثيرات بنجاح الرا�شحات الوجدانية و�أنظمة التنبيه الترابطية، ف�إنّ مناطق 
الذكريات المخزّنة ذات ال�صلة تن�شط لدمج المطابقة بين البيانات الجديدة 

 .)Coles, 2004 ،والمعلومات المخزّنة م�سبقاً )كولز
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�أظهرت ال�صور الملتقطة بالت�صوير المقطعي ذي الانبعاث البوزيتروني وجود 
اختلافات مثيرة بين دماغ يتعلم تعرّف فئةٍ ما ودماغ تعرّف تلك الفئة فعلًا. 
ل���ذا، يدعم هذا البحث التفريق بين تطوير مهارة وا�ستخدامها. �إنّ �إدراك 
�أنّ معلوم���ات معيّنة �أو مدخلات ح�سية تلائم فئة قائمة، يرتبط في ال�صور 
الدماغية بالن�ش���اط الع�صبي في �أنظم���ة الإدراك الترابطية. وحين لا يتمّ 
، ف�إنّ يلزم تخزين  �إدراك �أنّ المدخلات مرتبطة بالبيانات المخزّنة �سابقاً
 المعلومات الجديدة بو�صفها فئة �إدراكية جديدة؛ )بيتر�سون، كاربنتر، فينيما، 

.)Peterson, Carpenter, & Fennema, 1988

وعليه، ف�إنّ تخزين معلومات جديدة �سيكون �أقلّ فاعلية وديمومة من تخزين 
معلومات مرتبطة بذكريات �سابقة. و�سوف �أتطرّق �إلى ا�ستراتيجيات »بناء 
بن���وك ذاكرة الفئات« في الف�ص���ل الذي يتحدث عن الا�ستيعاب، �إلى جانب 
الا�ستراتيجيات التي تهدف �إلى زيادة العلاقة بين المعرفة الجديدة والمعرفة 

ال�سابقة.

وحي���ن يتمّ �إن�شاء رابط �إدراكي، يمكن �أن تظ���ل البيانات الجديدة )الكلمة 
الت���ي فُكَّ ترميزها( ف���ي الذاكرة العاملة مدّة تكف���ي للح�صول على معنى. 
وفي حال عولِجت الذاكرة التي تمّ ربطها حديثاً معالجة �إ�ضافية عن طريق 
»المعالجة الذهنية« )�أي المعالجة المعرفية في الف�ص الجبهي(، فقد يزيد 
.)Coles, 2004( احتمال �أن ت�صبح المعلوماتُ ذكرياتٍ مخزّنة مدّة طويلة

�صات الفرعية لأجزاء الدماغ  وبتف�سير مزيد من المعلومات المتعلقة بالتخ�صّ
�ص  بو�ساطة الت�صوير الدماغي، تتراكم الأدلة لتدعم وجود مثل هذا التخ�صّ
في منطقة وظيفة تنفيذية في الف�صو�ص الجبهية. ويظهر �أنّ هنالك �أجزاء 
في الف�ص الجبهي مميّ���زة في ال�صور، تن�شط -على نحوٍ خا�ص- في �أثناء 
�إ�صدار الأح���كام، والتحليل، وو�ضع الأولوي���ات، والتنظيم، وتوجيه التركيز 
اليق���ظ الانتقائ���ي، والت�سل�سل. فعلى �سبي���ل المثال، ف����إنّ وظائف التنميط 
والت�سل�سل لمفاهيم المطبوعات وتقليب ال�صفحات والقراءة ح�سب الاتجاه 
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ال�صحيح، ترتبط بن�شاط الت�صوير الدماغي في مناطق الوظائف التنفيذية 
 McGaugh, McIntyre,& ،في الف�ص الجبهي )ماكغوا، ماكنتاي���ر، باور

.Power, (2002

يُذكَ���ر �أنّ الطلاقة اللفظي���ة ترتبط بالن�شاط الأي�ض���ي المتزايد في الف�ص 
د �صور الرنين المغناطي�سي الوظيفي موقعَ الن�شاط  الجبهي الأي�سر. كما تحدِّ
في منطق���ة الف�ص الجبهي هذه حين يمار�س �أف���راد عيّنة الاختبار وظيفة 
تنفيذية ما. وقد طُلِب �إلى ه�ؤلاء الأفراد تنفيذ ثلاث مهام، نتج منها تن�شيط 
�شبكة الطلاقة اللفظية المقترحة هذه، والمهام الثلاث هي: ترداد الكلمات 
الم�سموع���ة، ذكر الكلمة المقابلة للكلمة الم�سموعة، ذكر كلمة تبد�أ بحرف 
 Phelps, Hyder, Blamire, & ،معيّ���ن )فيلب�س، هايدر، بلامير، �شولمان
Shulman, 1997(. والأم���ر المثير هو �أنّ �شبكة الوظيفة التنفيذية نف�سها 

التي ن�شطت في �أثناء �أن�شطة الوظائف التنفيذية للتحليل و�إ�صدار الأحكام؛ 
ن�شط���ت �أي�ضاً حين عُرِ�ض على �أف���راد العيّنة �أنماطٌ تحفز حركات العينين 
ك القرّاء �أعينهم عل���ى ال�سطر عند القراءة  نف�سه���ا التي تح���دث حين يُحرِّ
 .)Pollatsek & Rayner, 1990 ،ب�صوت ع���الٍ وبطلاقة )بولات�سك، راينر
�أحد تف�سيرات ذلك هو �أنّ تطوّر هذا الجزء من الدماغ في �أثناء �أداء الأن�شطة 
الت���ي ترتبط بن�شاطه���ا الع�صبي، الظاهرة في ال�ص���ور، قد يزيد من قدرة 
الق���ارئ على تعرّف الحروف والكلمات في ت�سل�سل الجملة، ثمّ تحويلها �إلى 

.)Pollatsek & Rayner, 1990( معنى؛

يرب����ط هذا الف�صل بين الأبحاث الع�صبية المتعلقة ببناء الطلاقة اللفظية 
�أو ال�شفهية والا�ستراتيجيات المبنية على تف�سيراتي لهذه الأبحاث، والطرائق التي 
يمك����ن بها تطبيق ه����ذه الا�ستراتيجيات داخل ال�صف. �أمّ����ا بالن�سبة �إلى الطلاقة 
المطلوب����ة للا�ستيعاب القرائي ف�سوف يتمّ تناوله����ا في الف�صل الذي يتحدث عن 

الا�ستيعاب.
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قْتُها  تُعَدّ النظريات المبنية على �أبحاث الدماغ �أ�سا�سَ الا�ستراتيجيات التي طبَّ
مع طلبتي لبناء الطلاقة عندهم، عن طريق الربط بين �أنماط الحروف، وتعرّف 
ن الدماغ  الكلمات، والا�ستيعاب. وخلا�صة تف�سيري للأبحاث هو �أنّه ما دامت تمرِّ
وتبني ال�شبكات الع�صبية التي تفكّ ترميز الكلمات وتتعرّفها بفاعلية، فلن يحتاج 
القرّاء �إلى تخ�صي�ص الكثير من ن�شاط المعالجة الدماغي لفكّ الترميز؛ ما يترك 

مجالًا �أكبر لديهم للتركيز على معرفة معنى الن�.ص 

�إنّ ه����دف الا�ستراتيجيات المقترحة هنا هو حفز الطلاب �إلى تدعيم بناء 
الذاك����رة الترابطية بين الذاكرة الق�صيرة المدى، التي ت�صاحب الن�ص المقروء 

، والمعلومات المخزّنة في خلفيتهم المعرفية. حديثاً

�إنّ ا�ستراتيجي����ات البن����اء الفاعل����ة لف����كّ الترميز و�سرعة تع����رّف الكلمات 
والطلاقة، تت�ضمن نمذجة القراءة، و�إعادة القراءة �أو القراءة الجماعية، والقراءة 
الثنائية، والقراءة الم�ستقلة، والقراءة الم�سجلة على �شريط. وحين يُتاح للطلاب 
فر�ص عدّة لقراءة الن�ص نف�سه بوجود تغذية راجعة ت�صحيحية والا�ستمتاع بالتعزيز 
الإيجابي لإدراكهم مدى التقدّم الذي �أحرزوه، ف�إنّهم يكونون على الطريق ال�صحيح 

للو�صول �إلى طلاقة �أف�ضل.

ف الكلمات بناء �سرعة تعرُّ

�أظه����رت بع�ض �صور الرنين المغناطي�سي الوظيف����ي لقرّاء بالغين عاديين، 
وجودَ علاقة تربط �أن�شطة الت�سمية التلقائية ال�سريعة )ت�سمية �أ�شياء تُعرَ�ض على 
الطلاب ب�سرع����ة وتعاقب( )rapid automatized naming - RAN( بالن�شاط 
الع�صب����ي المتزايد في مناطق الق�شرة الأمامية ال�سفلى نف�سها، التي تن�شط حين 
. كما توج����د علاقة تربط  ينهم����ك �أف����راد عيّنة الاختبار ف����ي قراءة �أكث����ر تعقيداً
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 نجاحهم في اختبارات الت�سمية التلقائية ال�سريعة بمهارة القراءة المعقدة لديهم
 .)Misra, Katzir, Wolf, & Poldrack, 2004(

يح�ص����ل معظم الأطفال والبالغون الذين لديهم م�شكلات في الطلاقة على 
درج����ات قليلة في اختبار الت�سمي����ة ال�سريعة. وعلاقة الارتب����اط هذه بين منطقة 
الت�سمية ال�سريعة للن�شاط الدماغي والق�شرة الأمامية ال�سفلى )�أحد �أن�شط مراكز 
القراءة والذاكرة في الدماغ(، ت�شير �إلى وجود ا�ستراتيجيات تدعم مهارات تعّرف 

.)Misra et al., 2004( الكلمات عن طريق التمرين، لا الت�سمية ال�شفهية

�إل����ى  �أنّ الدلائ����ل ت�شي����ر  �إلّا  �أنّ الت�سمي����ة تتطلّ����ب معالج����ة �صوتي����ة،  م����ع 
�أنّ �سرع����ة الت�سمي����ة مرتبط����ة -ب�ص����ورة معتدل����ة فق����ط- ب�����أداء مه����ام الوع����ي 
ال�صوت����ي مث����ل الدم����ج )Wagner,Torgesen, & Rashotte, 1994(. وتتمثّ����ل 
العلاق����ة الكب����رى ف����ي الرب����ط بي����ن تح�سّن �سرع����ة الت�سمي����ة وت�ضمي����ن التمرين 
مه����ام �أخ����رى غير تع����رّف الح����روف والكلم����ات. �إنّ ا�ستخ����دام الت�سميةبو�صفها 
 ا�ستراتيجي����ة لبن����اء الطلاق����ة، يمكِّن الط��ل�اب من التم����رّن على ت�سمي����ة الرموز

الب�صرية الم�ألوفة )مثل: الح����روف، �أو الأرقام، �أو الكلمات( التي تعر�ض عليهم 
.)Wolf et al, 2002( ب�شكل ع�شوائي؛

التمرّن على الت�سمية ال�سريعة

ا تمري����ن »الت�سمية ال�سريعة«؛ بجع����ل الطلاب يكتبون  قْ����تُ �شخ�صيًّ لقد طبَّ
قوائمه����م الخا�صة الملائمة لاحتياجاتهم. فبعد القي����ام �أولًا با�ستخدام قيا�سات 
����ا للت�سمية ال�سريعة للأرق����ام، �أو الحروف، �أو الكلم����ات )بناءً على  مح����دّدة زمنيًّ
د الم�ستوى في تمرين  ملاحظتي ال�سابقة لم�ستوى الطلاق����ة عند الطلاب(؛ �أحُدِّ
الت�سمي����ة الذي �سينا�سبهم ليقوموا به. وفي حال كانت ت�سميتهم للحروف بطيئة، 
�أوجّه الطلاب �إلى كتابة مجموعة من البطاقات مطبوعة عليها الحروف. ثمّ يقوم 
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الط��ل�اب الآخرون بعمل مجموعة بطاقات بالكلمات الم�ألوفة. وقد لاحظْتُ زيادة 
مْتُ لهم قوائم تحوي كلمات منا�سبة لقدراتهم، يمكنهم  دافعية الطلاب؛ لأنّني قدَّ
اختي����ار ما ينا�سبهم منها للتم����رّن عليها. قمْتُ �أي�ضاً بو�ض����ع قوائم خا�صة تحوي 
كلم����ات متعلقة بمو�ضوعات ذات �أهمية كبي����رة بالن�سبة �إلى العديد من الطلاب؛ 
كالريا�ضة، والمو�سيقى، والحا�سوب. ولم �أهدف من ذلك �أن يتعلّم الطلاب كلمات 
 جدي����دة، بل �أن ي�ضاعفوا ال�سرعة ليتمكّنوا م����ن ت�سمية الكلمات الم�ألوفة. وبوجه
ع����ام، تتحدّد �أوق����ات جل�سات التمرين ف����ي �أثناء �سير الح�صة؛ �س����واء �أكان ذلك 
ب�ص����ورة فردية، �أم �ضمن مجموعات زوجية )بحيث يقلب الطالب البطاقةَ بينما 

يقوم زميله بت�سميتها( وللواجبات البيتية. 

زون جيداً على هذا النوع من الن�شاط  وق����د لوحِظ �أنّ بع�ض الط��ل�اب لا يركِّ
في ال�صف، خا�صة �إذا كان انتباههم يت�شتّت ب�سهولة، �أو كانت لديهم �صعوبة في 
البق����اء مندمجين في مهام الأن�شطة المتكرّرة. في هذه الحالة، ف�إنّ الم�ساعدين 
م����ن �أولياء الأم����ور يُمثِّلون مرجعيات مهمة يمكنها العم����ل مع الطلاب فرادى في 
دة بوقت؛  مكان هادئ خارج ال�صف، علماً ب�أنّ جل�سات التمارين هذه لي�ست محدَّ

تجنّباً التوتر، ولكنّ الطلاب يعرفون �أنّهم يعملون لم�ضاعفة �سرعتهم.

ولزي����ادة دافعي����ة الطلاب في هذا الن����وع من التمرين، ف�إنّن����ي �أطلب �إليهم 
����ا- بعمل قيا�سات  ر�س����م جدول يدوّن����ون فيه م�ستوى تقدّمه����م عندما �أقوم -دوريًّ
ا بين طالبين عن عدد الكلمات �أو الحروف �أو الأرقام التي يقر�أونها  محدّدة زمنيًّ
ق����راءة �صحيحة في دقيقة واحدة. ث����مّ �أ�شرح لهم كيفية تدوي����ن ال�سرعة؛ وذلك 
بح�س����اب عدد الكلم����ات �أو الأرقام �أو الحروف التي قر�أوها ف����ي دقيقة. ويبدو �أنّ 
�إدراك م�ست����وى التقدّم يُ�ؤثِّر في ا�ستجابة الدوبامين الجالب للمتعة، والرا�شحات 

الوجدانية، والمهارات الموجّهة بالهدف لدى الطلاب. 
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 المادة الرمادية 

الر�سم البياني عمل محفز؛ لأنّه يجعل التقدّم وا�ضحاً. لذا، �أ�ساعد الطلاب 
على و�ض���ع �أهداف فردية قابل���ة للتحقيق، ولكنّها تت�ضم���ن تحدياً لتحديد 
الكلمات ال�صحيح���ة في دقيقة. �إنّ التمرين الذي يت�ضمن ت�سمية الكلمة �أو 
الرم���ز بوجود ر�سم بياني وا�ضح للتقدّم باتجاه الأهداف المرغوبة؛ ي�شجع 
الطلاب على المثابرة، تماماً كما تحفز م�شاهدة التطوّر في �سرعة الجري 
الم�شاركي���ن في ميدان ال�سباق، �أو مثلما يحفز ت�سجيل فقدان الوزن متبّعي 
الحمي���ة. وحين ي�شعر الط�ل�اب باهتمام المعلم ومتابعت���ه �سعيهم الد�ؤوب 
�إل���ى �إتق���ان مهارة الق���راءة، ف�إنّهم لا يلق���ون بالًا �إلى الف�ش���ل الذي يحدث 
�أحياناً ف���ي �سعيهم لتحقيق الطلاقة. �أمّا بالن�سب���ة �إلى �أقلّ القرّاء طلاقة، 
ل قيمة خا�صة حينما ي�شعرون بالإحباط  ف����إنّ مراقبة تقدّمهم الفردي يُ�شكِّ
- طعم ال�شعور  ب�سبب المقارنات ال�سابقة مع زملائهم، وهم يعرفون -حتماً

بالإنجاز حين يدركون �أنّ جهودهم �أف�ضت �إلى تقدّمهم. 

قد تكون هذه الجداول مفيدة ب�صورة �أكبر في حال عمل الطلاب والمعلمون 
معاً على بناء ا�ستراتيجيات فوق معرفية. ويمكن ت�شجيع الطلاب على التفكير 
ن في جداولهم. �إنّ تدوين الطلاب  في ما فعلوه، و�أف�ضى �إلى التح�سّن المدوَّ
الا�ستراتيجيات التي اتبعوها، مثل: »المزيد من التمرين بالقراءة الم�سجلة 
على �شريط«، و»المزيد من القراءة مع زميلي«، �سوف ي�ساعدهم على تمييز 
�أف�ضل هذه الا�ستراتيجيات و�أكثرها ملاءمة لأ�سلوب تعلّمهم، وا�ستخدامها 

على نطاق �أو�سع، وتطبيقها على �أو�ضاع �أخرى من التعلّم �أو القراءة.

وم���ع �أنّ مراجعة قوائم الكلمات بالبطاق���ات التعليمية وتكرارها لي�س �أمراً 
، �إّال �أنّه يمكن جعل هذا النوع من الن�شاط �أكثر �إثارة حين يح�صل  جاذباً دائماً
الط�ل�اب على مدخلات، مثل اختيار البطاق���ات التي يريدون العمل عليها؛ 
كالكلمات المتعلقة بالمحيط���ات، �أو الكلمات الخا�صة بالف�ضاء الخارجي. 

o b e i k a n d l . c o m



 تعليم الدماغ القراءة 82

يمكن للطلاب �أي�ضاً عمل بطاقات خا�صة بهم؛ بالا�ستفادة من قوائم كلمات 
موافق عليها، ومثيرة لاهتمامهم؛ على �أن تكون كلماتها م�ستخدمة في نطاق 
الق���راءة الم�ستقلة. وم���ن ثَمّ ي�صبح التركيز على بن���اء ال�سرعة؛ لأنّ الدقة 

�أ�صبحت متوافرة.

لا تهدف مثل هذه الأن�شطة �إلى تكليف الطلاب بحفظ كلمات جديدة، و�إنّما 
تعزيز الن�ش���اط الع�صبي في الف�صو�ص الأمامي���ة ال�سفلى حين ي�ستجيبون 
للأ�شياء المعرو�ضة عليهم ب�سرعة وتعاقب. و�أملنا هو موا�صلة �إثارة الدوائر 

الع�صبية في �شبكة القراءة المهمة حتى �إتقان مهارة القراءة. 

القراءة المتكرّرة

الق����راءة المتكرّرة هي ا�ستراتيجية يمكن ا�ستخدامها حين يتفاوت م�ستوى 
الطلاقة بين طلبة ال�صف الواحد. تعمل هذه الا�ستراتيجية على نحوٍ �أف�ضل حين 
ق على مجموعات �صغيرة مق�سمة ح�سب م�ستوى الطلاقة، علماً ب�أنّ الطلاب  تُطبَّ
الذين يقر�أون كلمة كلمة، �أو �أولئك الذين يعانون �صعوبة في لفظ الكلمات، يحتاجون 
�إلى مزيد من التعليم والتدرّب على لفظ الأ�صوات بطلاقة في الكلمات المفردة، 
ا  والت����درّب على تعرّف الكلم����ات الكثيرة التداول؛ حتى ي�ستطيع����وا القراءة �شفهيًّ

�ضمن الم�ستوى التعليمي المنا�سب لهم في فكّ الترميز.

وق����د يعمل الطلاب الذي����ن يتمتعون بطلاقة �أكبر على بن����اء الطلاقة لأكثر 
الكلم����ات تعقيداً �ضمن م�ستواهم التعليمي المتقدّم. حتى القرّاء المهرة يمكنهم 
�أن يق����ر�أوا ببطء وت�أنٍّ �إذا كان الن�ص يح����وي كلمات كثيرة، �أو كان مو�ضوعه غير 
م�أل����وف. �إنّ الهدف من بناء الطلاقة و�إعادة القراءة بح�سب م�ستوى القدرة؛ هو 
توفي����ر فر�ص فردية لتنمية المهارة. وهذا يعن����ي �أنّ مجموعات القراءة ينبغي �أن 
تك����ون �صغيرة بما يكفي لتجنّب التوت����ر، و�إتاحة وقت كافٍ لكلّ طالب حتى يتمكّن 
م����ن �إعادة الق����راءة �شفهيًّا مرّات عدّة -بوجود التوجي����ه- حتى تتح�سّن الطلاقة 
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ب�صورة واقعية. وحين لا تُحكِم ال�سيطرة على المجموعات ال�صغيرة �إذا كنت معلم 
�ص����ف، يمكنك الا�ستعانة بم�ساعدي التدري�����س، �أو الم�ساعدين من �أولياء الأمور، 
�أو الأق����ران، �أو اللجوء �إل����ى القراءة الترديدية مع ال�شري����ط ال�صوتي، �أو القراءة 

ال�شفهية بم�ساعدة الحا�سوب.

ي�ساعد تمرين »القراءة المتكرّرة« على بناء الطلاقة بطريقة �شبيهة بتمرين 
»الت�سمية التلقائية ال�سريعة«. ولكن، با�ستخدام الن�ص القابل لفكّ الترميز المنا�سب 
لم�ستوى الطال����ب بدلًا من البطاقات الفردية. وفيه، يق����ر�أ الطلاب الن�ص نف�سه 
ا، فيهتموا بما هو �أكثر من لفظ الكلمات  مرّات عدّة حتى ت�صبح الكلمات م�ألوفة جدًّ
مفردة، وينظروا �إلى الجملة م�سبقاً لا�ستخدام �إ�شارات الكلمات وعلامات الترقيم، 
في�ضيفوا تعبيراً على �أ�صواتهم، وا�ستيعاباً لقراءتهم. �إنّ القراءة المتكرّرة، خا�صة 
قراءة الق�ص�ص المنمطة والمتوقعة، مت�سقة مع تف�سيراتي حول التدري�س بطريقة 

توافق مبد�أ عمل الدماغ. 

�إنّ �أف�ضل ن�ص يمكن ا�ستخدامه في �إعادة القراءة ال�شفهية، هو الن�ص المثير 
لاهتمام الط��ل�اب. وبوجه عام، يجب �أن تكون الن�صو�ص مت�ضمنة تحدياً منا�سباً 
)�أي م�ست����وى �أعلى بقليل من م�ست����وى القراءة الم�ستقلة لدى الطالب(. وبالن�سبة 
، ف�إنّني �أخت����ار كتباً قابلة لف����كّ الترميز، ومثيرة للاهتم����ام، بناءً على ميول  �إل����يَّ
 طلبتي، �أو �أن�شطته����م الحياتية الحالية، �أو ا�ستجابتهم للمو�ضوعات الأخرى التي

ل بين كتب القراءة المتكرّرة التي  نبحث فيها في �أن�شطةٍ عن طريق المنهاج. ثمّ �أُبدِّ
�أختارها وتلك التي يختارها الطلاب في المجموعات المق�سمة ح�سب القدرة على 
الطلاقة، التي �أكون قد اخترتها لهم، بناءً على الم�ستوى التعليمي لكلّ مجموعة. 
كم����ا �أحر�ص على البحث عن الن�صو�ص القابلة لفكّ الترميز، التي لا تحتوي على 
�سجع متوقع، �أو �أ�سلوب تكرار؛ لأنّ الهدف من هذا الن�شاط لي�س حفظ الن�ص، بل 
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زيادة الألفة عبر القراءة الفعلية لكلّ كلمة. وبعد �أن �أقر�أ الن�ص ب�صوت عالٍ، �أبد�أ 
عملية �إعادة القراءة بفقرة مكوّنة من )50( كلمة �إلى )100( كلمة. 

يمك����ن تقليل التوتر والرا�شح����ات الوجدانية وجعل ا�ستك�ش����اف الكتاب �أول 
م����رةّ عملية ممتعة، بتوجيه الطلاب �إلى الا�ستم����اع بب�ساطة من دون محاولة تتبع 
الق����راءة في ن�صو�صهم �أو ف����ي كتاب كبير. وفي القراءة الثانية، �أطلب �إليهم تتبع 
قراءت����ي، و�أدعهم يعرفون متى يقلبون ال�صفحة؛ حتى ي�ستطيعوا المواكبة �إذا لم 

يتتبعوا الن�.ص 

�إعادة القراءة الموجّهة

ل�ضم����ان ع����دم وجود عوائ����ق تمنع م����رور مدخ��ل�ات الن�����ص الب�صرية �إلى 
 comfort( الح�صين، يجب �أن يكون تمرين »�إعادة القراءة« �ضمن منطقة راحة
zone(، لنج����اح الق����راءة الم�ستقلة؛ حتى لا يكون التركيز عل����ى فكّ الترميز، بل 

على تح�سين الطلاقة. 

د معي المجموعات قراءة الن�.ص وفي  بع����د بدئي القراءة ب�صوت عالٍ، تُردِّ
ز على علامة ترقيم واحدة فقط �أو غيرها من الإ�شارات؛  كلّ قراءة متعاقبة، �أُركِّ
كالتوقّف عند الفوا�صل، �أو رفع نبرة ال�صوت حين تنتهي الجمل بعلامة ا�ستفهام. 

وفي هذه الأثناء، �أقوم بنمذجة قراءة العبارات المترابطة من دون توقّف.

حين يحاول الطلاب قراءة الفق����رة قراءة م�ستقلة، يمكنهم التطوع للقيام 
بذل����ك. وحين ينجح معظم الطلاب ف����ي �إعادة قراءة الفقرة مرّات عدّة من دون 
م�ساعدتي )�أقوم تدريجيًّا بتخفي�ض جهارة �صوتي، ثمّ �أ�سير حول المجموعة حين 
����م الطلاب �إلى مجموعات ثنائية �أو ثلاثية، ثمّ  تق����ر�أ؛ لأ�سمع كلّ فرد منها(، �أُق�سِّ
. وحين ت�صبح المجموعات  اطلب �إليهم �إعادة قراءة فقرات عدّة لبع�ضهم بع�ضاً
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الزوجي����ة م�ستعدة، �أ�ستمع �إليهم وهم يقر�أون. �أمّ����ا بالن�سبة �إلى الواجب البيتي، 
ف�إنّني �أ�شجع الطلاب على قراءة الفقرات لأفراد العائلة.

ح الا�ستراتيجية  بعد القيام ب�أن�شطة �إعادة القراءة الناجحة في ال�صف، �أُو�ضِّ
الخا�صة بهذه الأن�شطة؛ نظراً �إلى قابليتها للتطبيق على القراءة الم�ستقلة. ثمّ �أطلب 
من المتطوعي����ن نمذجة الا�ستراتيجية با�ستخدام فق����رة جديدة �أو كتاب جديد، 
حاً لهم �أنّه �إذا �صادفتهم في �أثناء القراءة الفردية كلمةً غير م�ألوفة، وغير  مو�ضِّ
، يتعيّن عليهم طلب الم�ساعدة، ثمّ متابعة قراءة الجملة  قابل����ة لفكّ الترميز فوراً

ب�صوت عالٍ بينما يكت�سبون الطلاقة. 

�إنّ الوق����ت الذي يبد�أ في����ه الطلاب بفكّ الترميز بطلاقة متناهية، هو وقت 
مهم لزيادة دافعيتهم بو�صفهم قرّاء، علماً ب�أنّ الكتب الجاذبة لي�ست دائماً جزءاً 
م����ن مجموعة منهاج الق����راءة المثقل بال�صوتيات. وحي����ن تت�صفح الكتب القابلة 
لف����كّ الترميز؛ بحثاً عمّا ي�ساعد على تدعيم الطلاقة والتمرّن عليها، تحرَّ الكتب 
الملائمة لم�ستوى الطلاب في القراءة، التي تتيح لهم فر�صة التمرّن على توافقات 
ال�صوت والحرف وفكّ الترميز، والتي تكون جاذبة، وتت�ضمن المجموعات الثنائية 
التي خبروها حديثاً. �إن الدافعية اللازمة لجعل الطلاب راغبين في �إعادة قراءة 
ا �إن كن����ا نريد تعزيز �أ�سلوب  ه����ذه الن�صو�ص القابلة لف����كّ الترميز تُعَدّ �أمراً مهمًّ

المجموعات الزوجية الذي يتعلّمونه لزيادة طلاقتهم. 

يكون تع����رّف الكلمات وفكّ ترميزه����ا متوافقاً مع الدم����اغ �أكثر حين تتعلق 
�أن�شط����ة التمرين بمو�ضوع����ات تهمّ الطلاب ب�صورة �شخ�صي����ة. وكما �سنذكر في 
الف�ص����ل الذي يتناول تخفيف ح����دّة التوتر تجاه القراءة، ف�����إنّ الن�صو�ص القابلة 
رة من دون التحفيز الإيجابي والجذب والروابط  لفكّ الترميز يمكن �أن تكون منفِّ
ال�شخ�صية. وعليه، ف�إنّ العم����ل على الحدّ من التوتر، وا�ستخدام الا�ستراتيجيات 
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ا لت�سهيل معالجة فكّ ترميز الأنماط، حتى تمرّ  المحفزة �إيجابيًّا؛ يُعَدّ �أمراً �ضروريًّ
الكلمة من دون عوائق بو�ساطة الرا�شحات الوجدانية، لتدخل التنميط الدماغي، 
ويتمّ التعبير عنها بطلاقة في �أثناء القراءة. �أماّ �إذا �أخفق الطلاب في تعلّم تعرّف 

الكلمات على النحو المطلوب، ف�إنهّم �سيعانون كثيراً في �أثناء القراءة.

نمذجة الطلاقة

ابد�أ �أيّ ن�ش����اط نمذجة، مثل الن�شاط الذي ي�سبق در�ساً في �إعادة القراءة، 
ب�ش����رح �أهداف الن�شاط حت����ى تبني روابط عند الطلاب، وتلف����ت انتباههم. وفي 
حال كان طلبتك كافة متماثلين في معرفتهم بالإنجليزية، ولن تربِكهم نمذجتك 
للطلاق����ة ال�صحيحة وغي����ر ال�صحيحة، فمن المفيد الت�أكي����د على قراءة الأ�شياء 
الت����ي ت�سمعها من خلال الت�شديد على القراءة الطلق����ة وغير الطلقة. وممّا يجب 
التنبّه له في هذه الحالة، هو التاكّد من �أنّ النمذجة غير ال�صحيحة لي�ست �شبيهة 
بالأخطاء التي يرتكبها عادة طلبة معيَّنون. ف�إن كان هذا هو الحال، فاكتفِ بنمذجة 

الطلاقة ال�صحيحة. 

حي����ن �أقوم بالنمذج����ة، �أ�ستخدم الفكاهة لأبقي عل����ى اهتمام الطلاب، ثمّ 
�أناق�شه����م في �شخ�صيات الر�سوم المتحركة التي يكثر الخط�أ في حديثها المت�أني 
الم�صطن����ع، �أو المدغ����م كثي����راً والمتداخل ال����ذي ي�صعب فهم����ه وتمييز مخارج 
حروف����ه )مرّة �أخرى، لا نلج�����أ �إلى هذا الأ�سلوب �إذا تبيّن وجود طالب في ال�صف 
يعان����ي الم�شكلة نف�سها في الكلام(. وحين ي�س�����أل الطلاب عن الأ�شخا�ص الذين 
يتلعثم����ون ف����ي ال����كلام، �أو الذين يعان����ون ا�ضطرابات ف����ي ال����كلام ولا يتحدثون 
بطلاقة، ف�إنّنا ن�ستغل فر�صة التعليم هذه لنناق�ش مو�ضوع التعامل مع الأ�شخا�ص 
�س منذ اليوم الأول على الاحترام  المختلفين. ولأنّ مجتمعن����ا ال�صفي الداعم �أُ�سِّ
)احترام النف�س، والآخرين، وكوكبنا(؛ ف�إنّ الجوّ مُعَدّ لهذا النوع من النقا�شات.
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نمذجة القراءة الداعمة

تتطلّب مجموعات القراءة الداعمة ان�سجام الطلاب مع الن�شاط من دون 
المثابرة.  �إلى  لحفزهم  كافٍ  ذاتي  بتعزيز  متمتعين  الملل،  �أو  بالإحراج  �شعور 
كما ينبغي �أن يكون المكان م�ساعداً على تخفيف حدّة التوتر، و�أن تتاح الفر�صة 
الفعل  ردود  على  والتمرّن  داع��م،  نحوٍ  على  معاً  للعمل  ال�صغيرة  للمجموعات 
المنا�سبة على �أخطاء الزملاء ونجاحاتهم. وقد تبد�أ النمذجة التمهيدية لردود 
مفتوح  ��سؤال  على  بالقراءة،  متعلق  غير  فعل  ردّ  بن�شاط  هذه  المنا�سبة  الفعل 
النهاية، يلام�س اهتمامات الطالب، مثل: ماذا فعلت في عطلة نهاية الأ�سبوع؟، 
بانتباه  والا�ستماع  وا�ستثارتهم،  زملائهم  مخاطبة  �إل��ى  الطلاب  لحفز  وذل��ك 
�أفعالهم. وحين ت�صبح لدى الطلاب القدرة على الا�ستماع والإ�صغاء  �إلى ردود 
الجيد، من دون ال�سخرية من الزملاء �أو مقاطعتهم، ف�إنّهم ي�صبحون جاهزين 
 ، �إعادة القراءة في المجموعات ال�صغيرة. وحيثما يكون ذلك ملائماً لأن�شطة 
رة والقراءة المتقطعة  فمن المفيد نمذجة الاختلاف بين القراءة ال�سل�سة المعبِّ
، ف�أنا �أعر�ض هذا  التي لا تتبع علامات الترقيم ب�صورة �صحيحة. وبالن�سبة �إليَّ
 با�ستخدام �صوتي، مراوحاً في نبرته بين العلوّ والانخفا�ض، و�أناق�ش معهم كيف تغيّر
هذه العوامل من معاني الكلمات. بعد ذلك، يختار الطلاب -كلٌّ ح�سب دوره- 
المتطوعون  يقر�أ  ثمّ  بهم�س(.  بجزم،  بخوف،  )بغ�ضب،  الجملة  قراءة  طريقة 
الذي ق�صدوه.  المعنى  �أن يحزروا  �إلى زملائهم  جملهم »بطريقتهم«، طالبين 
وقد فعلت هذا �سابقاً عندما طلبْتُ �إلى متطوع �أن يهم�س �أولًا �إلى زميله �أو لي عن 
ق�صده. ولكن، عندما ارتكبت خط�أً في التف�سير �أو العر�ض، �شعر بع�ض الطلاب 
بالإحباط. لذا، ف�إنّ عدم الطلب من الطلاب الإف�صاح عن ق�صدهم منذ البداية، 
لل  يزيد احتمال قبول الطلاب �أيّ تف�سير منطقي يعر�ضه زملا�ؤهم. وهذا لا يقِّ
من فاعلية الدر�س؛ لأنّ الطلاب ما زالوا يتمرّنون على الجوانب الدقيقة للطلاقة 

المعبرّة باتباع النمذجة التي قمت بها. 
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القراءة الجماعية

توفِّر القراءة الجماعية للطلاب خبرة القراءة ب�صوت عالٍ من دون ال�شعور 
بالتوت����ر، كما ه����و الحال في القراءة المنفردة. وبناءً عل����ى الأبحاث الآنفة الذكر 
التي تقول ب�أنّ الإثارة المتكرّرة لل�شبكات الع�صبية تزيد من فاعليتها، ف�إنّ خبرة 

. ز الأنماط حتماً القراءة ب�صوت عالٍ جماعي تعزِّ

عندما �أبد�أ القراءة الجماعية، �أطلب �إلى الطلاب �أن يهم�سوا الكلمات بينما 
�أقر�أ ب�صوت عالٍ. ت�ستمر هذه العملية حتى ي�صبح الطلاب واثقين من قراءتهم. 
وفي مراحل متقدّمة من القراءة، �أعمد �إلى تخفي�ض جهارة �صوتي، فيبد�أ الطلاب 
بالقراءة ب�صوت عالٍ �أكثر. بدايةً، قد تُف�ضي القراءة الجهرية لبع�ض الطلاب �إلى 
ت�شجيع زملائهم على م�شاركتهم القراءة، وتعزيز ثقتهم ب�أنف�سهم، مع تدخّلي في 
الوق����ت المنا�سب للمحافظة على وتيرة معقولة. وفي نهاية المطاف، حين ت�صبح 
مفردات الكتاب الجديد م�ألوفة �أكثر، ويحفز المحتوى والتوقّع الطلاب �إلى مزيد 

من الطلاقة، �أخف�ض من جهارة �صوتي، و�ألفظ الكلمات بو�ضوح. 

الأن�شطة الفردية والثنائية

بعد �أن يكت�سب الطلاب الثقة ب�أنف�سهم، ويقلّ توترهم، ويفتحوا التدفّق عبر 
الرا�شح����ات الوجداني����ة، ف�إنّهم ي�صبحون م�ستعدين للتوجي����ه الفردي عن طريق 

الأن�شطة المتنوعة لبناء الطلاقة.
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م�شاركة الطالب �شخ�صاً بالغاً في القراءة
في مثل هذا النوع من القراءة، يقر�أ الطلاب -�ضمن م�ستوى طلاقتهم- لولي 
الأمر، �أو م�ساعد ال�صف، �أو المعلم. وكما في القراءة الجماعية، يقوم ال�شخ�ص 
، ثمّ وح����ده. وهنا، يمكن  البال����غ �أولًا بالنمذج����ة، ثمّ يكرِّر الطال����ب الكلام هم�ساً
للبالغ دعم قراءة الطالب عن طريق م�شاركته في التغذية الراجعة الت�صحيحية؛ 
ي التمرين-تدريجيًّا- ال�سرعة والدقة  حتى -بتقليل ت�أثير الرا�شح الوجداني-ينمِّ
والتعبي����ر لدى الطالب في الق����راءة ال�شفهية. كما يمك����ن للنمذجة التي يقوم بها 
البال����غ �أن تحفز الخلايا الع�صبية الانعكا�سية للطلاب حتى ي�ستخدموها لتنميط 

قراءتهم الخا�صة. 

القراءة مع زميل
تدمج القراءة مع الزميل �أكثر القرّاء طلاقة مع �أقلّهم طلاقة، وذلك �ضمن 
مجموعات زوجية، حيث يتبادلون الأدوار في القراءة. يتطلّب هذا الن�شاط النمذجةَ 
والإر�ش����اد الوا�ضحيْنِ لل�سل����وك المنا�سب، وتحرّي الوق����ت المنا�سب للتعليقات �أو 
الت�صويب����ات. ويُظهِر الط��ل�اب حما�ساً لاتباع ه����ذه القواعد؛ لأنّه����م يرغبون في 

الح�صول على ق�صب ال�سبق في العمل مع زملائهم.

لقد تبيَّن لي �أنّ هذا الن�شاط هو الأكثر نجاحاً في بناء ثقة الطلاب ب�أنف�سهم 
با عليها.  وتنمي����ة مهاراتهم، عندم����ا ت�سبقه نمذجة مُعَدّة �سابقاً م����ن طالبيْنِ تدرَّ
في�شاهد الطلاب كي����ف يقوم هذان الطالبان بتقدير بع�ضهما بع�ضاً حتى لمجرد 
المحاول����ة، ك�أن يق����ول �أحدهما للآخر: »لق����د كانت هذه محاول����ة �أولى عظيمة«. 
)�إنّ ه����ذا الت�شجيع من الزميل هو نوع من المكاف�����أة الذاتية التي تزيد من �إفراز 
الدوبامين والمنافع الإيجابية لهذا الناقل الع�صبي(. يمكن تدريب الثنائي الذي 
ينم����ذج الن�شاط لعمل تعليقات ت�صحيحي����ة بلغة منا�سبة تت�ضمن �شيئاً �إيجابيًّا مع 
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كلّ ت�صحيح، مثل: »كانت �سرعة �صوتك وجهارته في القراءة جيدة. يمكنك الآن 
تغيير نبرة �صوتك لتُظهِر �أنّ هذه الجملة هي ��سؤال«.

�أ�ستخدم في هذا الن�شاط ن�صو�صاً ق�صيرة ومثيرة للاهتمام، تنا�سِب م�ستوى 
�أق����لّ الطلاب طلاقة، كما �أُعِ����دّ الثنائي با�ستخدام نمذج����ة المعلم قبل القراءة. 
تت�ضم����ن الن�صو�ص المخت����ارة محتوى متعلقاً بحياة الط��ل�اب. وعلى نحوٍ مثالي، 
�أ�ستخ����دم ن�صو�ص����اً ذات �صل����ة بالخبرات ال�صفي����ة الم�شتركة. �أمّ����ا بالن�سبة �إلى 
الن�صو�����ص الأخرى فم�ستقاة من كتب تحوي معلوم����ات �سمعها الطلاب، �أو قر�أوا 
عنه����ا في ما م�ضى. يب����د�أ الن�شاط �أولًا بق����راءة الطالب الأكثر طلاق����ة؛ جملة �أو 
فقرة )يجب تحديد طول الفقرة التي �ستُقرَ�أ قبل �أن يعيد الطالب الثاني القراءة، 
ويُراع����ي �أن تكون ق�صيرة بما يكفي ليحافظ كلا الطالبين على اندماجهما(. ثمّ 
يقر�أ الطالب الأقل طلاقة الن�ص نف�سه. وفي �أثناء قراءة الطالب الثاني، يجب �أن 
يدع القارئُ الأول القارئَ الأقل طلاقة يحاول معرفة الكلمات �أو العبارات الجديدة 
)ال�صعب����ة( قبل �أن يومئ �إليه بتلميح����ات لنمذجة القراءة ال�صحيحة. وفي واقع 
الأمر، ي�ستخدم كلا القارئين العبارات الداعمة الت�شجيعية التي تمرّنا عليها، كما 
ي�شاه����دان النمذجة التي قام بها الثنائي اللّذيْنِ عر�ضا كيفية تنفيذ الن�شاط قبل 

بدء الطلاب بالعمل مع زملائهم.

م القارئ الأكثر طلاقة م�ساعدة ت�صحيحية، ف�إنّ القواعد تقت�ضي  وفي حال قدَّ
�أن يقوم القارئ الثاني ب�إعادة قراءة الجملة �أو الفقرة حتى يتمكّن من قراءتها وحده، 
 Meyer & ،مراعي����اً الدقة وتمثيل المعن����ى. )ا�ستراتيجية مقتب�سة من ماي����ر وفلتون
Felton, 1999(. يمك����ن �أي�ضاً و�ضع �إ�شارات في الن�����ص تر�شد الطالبيْنِ �إلى مو�ضع 

التوقف، والتلخي�ص، والتخ�صي�ص، والربط. فقد �أ�ستخدم – مثلًا- �شيفره: » قف، 
 .Stop, Summarize, Personalize & Connect-SSPC ،لخّ�ص، �شخّ�����ص، اربط
و�أ�ضعها في المواقع المنا�سبة في الن�ص«. ثمّ يحاكي كلّ طالب �شيفرة ح�سب دوره. 
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ق����ف: يق����ول الطالب الذي يق����ر�أ الفقرة: »��سأقف الآن م����ن �أجل »ق ل �ش ا« 
)قف، لخّ�ص، �شخّ�ص، اربط(.

لخّ�ص: يلخّ�ص الطالب الذي يقر�أ الفقرة المحتوى، ويمكن لزميله �إ�ضافة 
المعلومات.

�شخّ�����ص: يربط الطالب ال����ذي يقر�أ الفقرة المحتوى بخب����رة �شخ�صية، �أو 
ي�صف كيف يمكنه يومّا ما �أن يكون في موقف �شبيه، ويقوم زميله بالمثل.

اربط: يربط الطالب الذي يقر�أ الفقرة المحتوى ب�شيء قر�أه �أو �شاهده في 
ل �أن يكون خبرة �صفية م�شتركة لكلا الطالبين، ويقوم زميله بالمثل،  فيلم، ويف�ضّ

�أو ي�ضيف تف�صيّال له. 

يمك����ن �أن تثي����ر هذه الحواف����ز الذكري����ات الترابطية التي ت�صب����ح متوافرة 
كنم����اذج ذاكرة للن�ص الذي تتم قراءته. وكم����ا تبني القراءة الطلقة الا�ستيعاب، 
ف�إنّ الا�ستيعاب يزيد عندما يرتبط الن�ص بالذكريات المخزّنة والمعرفة ال�سابقة. 
وم����ن ثَمّ ي�ضيف الا�ستيعاب المتزايد نجاحاً �إلى القراءة ال�شفهية المتتابعة، التي 

ت�صبح �أكثر دقة وطلاقة. 

القراءة بم�ساعدة الت�سجيلات
تتيح القراءة بم�ساع����دة الت�سجيلات للطلاب قراءة الكتب و�إعادة قراءتها 
مع قر�ص الت�سجيل الم�ضغوط الذي يختارونه من رفٍّ �أو �صندوق يتمّ تخ�صي�صه 
بح�سب م�ستويات القراءة الم�ستقلة. ي�ستفيد من هذا الن�شاط كثيراً الطلاب الذين 

ي�شعرون بعدم الراحة في القراءة �أمام �شخ�ص �آخر. 
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 بالن�سب����ة �إل����ى الا�ستم����اع الأول، ي�ستم����ع الطال����ب �إل����ى القر�����ص، وي�شي����ر
�إل����ى الكلمات التي ي�سمعها تُقرَ�أ. وفي مرّات الا�ستماع المتتالية، يقر�أ الطلاب مع 
ر الطلاب  القر�����ص الكلمات التي يمكنهم قراءتها. يتمّ عم����ل القيا�س عندما يقرِّ
�أنّه����م م�ستعدون لقراءة الكتاب ب�صوت ع����الٍ لك من دون م�ساعدة من الت�سجيل. 
ويمك����ن للطلاب �أخ����ذ الكتب �إلى البيت ليقر�أوها لأف����راد عائلاتهم كمكاف�أة لهم 

على نجاحهم في �إتقان القراءة الطلقة والتعبيرية للكتاب. 

عندما �أقوم بعمل هذه الت�سجيلات، �أتبع نموذج الأقرا�ص الم�ضغوطة التي 
ه القارئ لقلب ال�صفحة. وبوجه  ، و�أ�ستعمل جر�ساً �أو �صوتاً �آخر لأنبِّ لت �سابقاً �سُجِّ
عام، يمكنك عمل ت�سجيلات لمختلف م�ستويات الطلاقة، وللت�أكيد على الجوانب 
المتنوعة لها. كما يمكنك -في بع�ض الأ�شرطة- الت�أكيد على ال�صياغة، وتوفير 
�أحدهما يحوي علامات ال�شرطة المائلة بين  نوعين من كتب القراءة جماعيًّا؛ 
�أجزاء الكلمات، والآخر من دونها. يُذكَر �أنّ برامج الت�سجيل بم�ساعدة الحا�سوب؛ 
كبرنامج (Garage Band( المتوافر لأجهزة ماكنتو�ش، ي�سمح لك ب�إ�ضافة �سرعات 
تقنية  ا�ستخدموا  فقد  طلبتي،  �إل��ى  وبالن�سبة  القراءة.  �إع��ادة  لتمرين  متنوعة 
ا للكتّاب  الحا�سوب في عمل كتب للقراءة الجهرية خا�صةٍ بهم )وهو عمل ملهم جدًّ
غير المتحفزين الذين ي�ستمتعون بتقنية الحا�سوب(؛ لي�شاركوها مع زملائهم، �أو 
ا. ولأنّني لا �أريد ت�شتيت تركيز الطلاب على الطلاقة؛  يعطوها �أ�صغر �أ�شقائهم �سنًّ
لا �أ�ضيف المو�سيقى �إلى الأ�شرطة، ولكنّني �أ�ضيف الم�ؤثرات ال�صوتية والمو�سيقى 

�إلى م�شروع الكتاب الم�سجل الذي ينتجه الطلاب.  
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 ا�ستراتيجيات بناء الطلاقة من

خلال نقاط قوة الذكاء

و�ضع هوارد جاردنر )Howard Gardner( النظرية القائلة ب�أنّ الذكاء مكوّن 
م����ن قدرات تعلّمية م�ستقلة يمكن �أن تعمل منفردة �أو مجتمعة. ففي عام 1983م، 
�أورد جاردنر �سبع نقاط قوة �أو �أ�ساليب تعلّم �أ�سماها بالذكاءات. وفي عام 1996م، 
�أ�ض����اف نوعا ثامناً هو الذكاء الطبيع����ي )naturalist intelligence( )جاردنر، 
 )multiple intelligences ( إنّ ا�ستخدام الذكاءات المتعدّدة� .)Gardner 1999

مر�شداً ي�سمح لك بتنويع �أن�شطة الطلاقة لتثير الذكاء الغالب عند الطلاب. وقد 
�شرحت هذه الذكاءات من خلال التفكير في �أف�ضل �أن�شطة الت�شجيع على الطلاقة 
توافق����اً مع �شبكات الا�ستجابة ف����ي الدماغ، المرتبطة بنقاط ق����وة تعلّم الطلاب. 
وه����ذا مج����ال �آخر �أقوم فيه ب�إن�ش����اء الروابط بناءً على فهم����ي وتف�سيري لأبحاث 
تعلّم الدماغ. ولكن لم تُجرَ-حتى الآن- درا�سات محكمة على هذه الا�ستراتيجيات 

بو�ساطة الت�صوير الدماغي والاختبار المعرفي.

 ال���ذكاء اللغ���وي )Linguistic intelligence( يمت����از ه����ذا الن����وع من الذكاء 

بالح�سا�سي����ة تجاه معنى الكلمات وترتيبه����ا. ويو�صَف الطلاب ذوو الذكاء اللغوي 
ب�أنّهم ماهرون في ا�ستعمال اللغة لفهم المعلومات و�إي�صالها. وهم غالباً ح�سا�سون 
تجاه الفروق بين الكلمات وترتيبها و�إيقاعها. وبالن�سبة �إلى الطلاب الذين عملت 
معه����م ويمتلكون نقاط قوة في الذكاء اللغ����وي، ف�إنّهم ي�ستمتعون ب�أن�شطة القراءة 
الت����ي تت�ضمن ال�سجع، و�ألع����اب الكلمات، ورواية الق�ص�ص، والق����راءة ال�صامتة، 
والق����راءة الجهرية. وبوجود نقاط قوة في بناء المف����ردات والتذكّر وتعلّم اللغات 
ل  الأجنبية، يظهر �أنّ لدى ه�ؤلاء الطلاب تطوّراً �أكبر في المعالجة ال�سمعية التي تُ�سهِّ
مه����ارات التعلّ����م ال�سمعية لديهم، ويحظون -�أكثر م����ن غيرهم- بفر�صة تذكّر ما 
ي�سمعونه، واتباع التعليمات ال�شفهية، وبناء الطلاقة عن طريق الا�ستماع والتحدّث. 
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وغالباً ما يُمثِّل ه�ؤلاء الطلاب الأ�صوات القيادية التي تبني ثقة المجموعة وتنمّي 
مهاراتها في القراءة الجماعية والقراءة المتكرّرة. ويمكن �أن يكون ه�ؤلاء المتعلّمون 

ال�شفهيون �شركاء ممتازين في القراءة ال�شفهية الثنائية. 

 ال���ذكاء الإيقاعي النغم���ي )Musical-rhythmic intelligence(  يمتاز هذا 

النوع من الذكاء بالح�سا�سية تجاه النبرة، و�إيقاع الأ�صوات، والتجاوب مع الا�ستماع 
�إلى المو�سيقى �أو �أدائها. وقد ي�ستطيع الطلاب الذين يت�صفون بهذا الذكاء الا�ستماعَ 
�إلى لحن �أو �أغنية، وتذكّرها �أو عزفها �أو غنائها من دون نوتة مكتوبة. وبالن�سبة �إلى 
هذه الفئة م����ن طلبتي، ف�إنّني �أ�ستخدم معهم ا�ستراتيجيات الطلاقة التي يرتبط 
فيها التعلّ����م بالبنية الإيقاعية. ويظُهِر ه�ؤلاء الط��ل�اب حما�ساً لا�ستخدام علامة 
ال�شرطة المائلة بو�صفها �إ�شارات لتقطيع الكلمات على نحوٍ �صحيح من �أجل القراءة 

الطلقة، كما �أنّهم يندمجون في القراءة الجماعية. 

 الذكاء المنطقي الريا�ضي )Logical-mathematical intelligence( يظهر 

�أثر ه����ذا النوع من الذكاء جليًّا في فهم التجريدات والأ�سباب ونتائجها، و�إدراك 
الأنماط والرموز. وفيه، يتج����اوب المتعلّمون التحليليون مع �أن�شطة الطلاقة التي 
تُعر�ض بخطوات مت�سل�سلة، بوجود القوانين والأمثلة، والدرو�س الموجّهة من المعلم، 
والأهداف والمتطلّبات الوا�ضحة. وغالباً ما يُف�ضّل الأطفال ذوو الذكاء المنطقي 
الريا�ضي المتقدّم اتخاذ القرارات بناءً على المنطق، ويُظهِرون ا�ستجابة �سريعة 
فاعل����ة لمعرفة �أ�سباب قواعد علامات الترقي����م. ولأنّهم يميلون �إلى التركيز على 
التفا�صي����ل والحقائق، ف�إنّهم يبدون م�ستمتعين بفر�صة ا�ستعرا�ض الن�ص ب�صورة 
م�ستقل����ة قبل ب����دء الن�شاط ال�صفي، ويك����ون ذلك غالباً بع����د النمذجة التي يقوم 
به����ا المعلم. وقد ي�ساعدهم هذا الأمر على تحلي����ل الترقيم، وا�ستخدام القواعد 
الت����ي تعلّموها في تحدي����د الوقت المنا�سب للوقف الطبيع����ي، �أو التنوّع في نبرات 
ال�صوت. كم����ا �أنّهم ي�ستمتعون بت�صميم )�أو عم����ل( جداولهم ور�سومهم البيانية 

o b e i k a n d l . c o m



95  بلكتاااغ إلى ملدان ماقة؛ للطاناء ب

لقيا�س الأهداف التي تُظهِر مدى تقدّمهم. �إنّ تعلّم ه�ؤلاء الطلاب تعلّماً �صحيحاً 
ف����ي مجتمع تعاوني، يتيح لهم م�ساع����دة زملائهم على و�ضع جداول قيا�س خا�صة 

بهم، و�إ�ضافة البيانات �إليها.

 الذكاء الب�صري المكاني )Visual-spatial (intelligence يرتبط هذا النوع 

م����ن الذكاء بالا�ستعداد لفه����م العلاقات بين الأ�شي����اء �أو المفاهيم �أو ال�صور في 
مختلف المجالات والأبعاد. وقد تكون لدى المتعلّمين الب�صريين معالجة ب�صرية 
، وروابط ذاكرة ترابطية للأ�شياء والكلمات التي  في الف�ص القذالي �أكثر تط����وّراً
يرونه����ا. وبالن�سبة �إلى طلبتي، ف�إنّهم يتجاوب����ون ب�صورة خا�صة مع الدرو�س التي 
�أدُمِج فيها الملاحظات الب�صرية للترقيم والن�ص في الوقت الذي ي�شاهدون فيه 
قارئا يقر�أ بطلاقة وهو ينمذج حركات الوجه والل�سان في القراءة ال�شفهية. ويبدو 
�أنّ ه�����ؤلاء الطلاب ي�ستفيدون كثيراً من التمري����ن الم�ستقل لبناء �سرعة الطلاقة 

لديهم، من مثل: بطاقات الملاحظات، و�أن�شطة الت�سمية التلقائية ال�سريعة. 

 الذكاء الحرك���ي البدن���ي )Bodily-kinesthetic intelligenc( يت�ضمن هذا 

النوع من الذكاء القدرة على ا�ستخدام المهارات الحركية في الفنون الب�صرية �أو 
الأدائي����ة، والألعاب الحركية، والريا�ضة، و�أن�شطة الو�سائل اليدوية. وبالن�سبة �إلى 
طلبت����ي من ذوي الذكاء اللم�سي، ف�إنّهم يتجاوب����ون جيداً مع بطاقات الحروف �أو 
الكلمات، بو�صفها حوافز لتمرين الطلاقة ال�شفهية، تماماً كما ي�ستمتعون با�ستخدام 
الح����روف الم�صمّمة م����ن ورق ال�صقل عندم����ا يتعلّمون تعرّف الح����روف وربطها 
بالأ�ص����وات ذات ال�صل����ة. ولأنّهم يتذكّرون ما يلم�سونه؛ ف�����إنّ طلاقتهم وحد�سهم 
ا قراءة  ي�ستجيب����ان لل�شعور فعليًّا بحركة �شفاههم ووجوههم عندم����ا يقر�أون ن�صًّ

تعبيرية. 

�أمّا �أكثر الطلاب حركة في هذه الفئة، ف�إنّهم يتحمّ�سون للأن�شطة التي تتطلّب 
منهم تتبع الحروف، �أو ر�سمها على الرمل، �أو الماء، �أو في الهواء. ولبناء الطلاقة، 
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ف�إنّه����م ي�ستمتعون ب�إ�ضافة الحركات لتعبيراته����م اللفظية، كما في �أن�شطة م�سرح 
الق����رّاء، حيث ي�ستخدم����ون الإدراك البدني في تحريك �أج�سامهم للربط بالن�ص 
و�إي�صال التعبير. وحين يقوم ه�ؤلاء الطلاب ب�أن�شطة القراءة ال�شفهية با�ستخدام 
الت�سجيلات، ف�إنّهم ي�ضيفون طلاقة لفظية عن طريق ا�ستخدام الدمى بين الحين 

والآخر، �أو م�شاهدة وجوههم في المر�آة للتجاوب حركيًّا مع الن�.ص 

 الذكاء الاجتماعي )Interpersonal intelligence(  يغلب هذا النوع من الذكاء 

على الطلاب الذين يعملون جيداً مع الآخرين، ويُظهِرون تفاعلًا في �أن�شطة التعلّم 
الجماعية. يميل ه�ؤلاء الطلاب �إلى �إدراك �أمزجة الآخرين وم�شاعرهم والتجاوب 
معه����ا، ويُظهِرون قدرة على التفاعل مع الآخرين؛ بفهم �سلوكاتهم وتف�سيرها، ما 
يجعلهم م�ؤهّلين لتبو�ؤ القيادة في �أثناء القراءة الثنائية؛ كالقيام بنمذجة القراءة 
ب طلبة ال�صف �أن�شطة طلاقة جديدة، كما يمكن لهم تحفيز  الثنائية قبل �أن يجرِّ
زملائهم ف����ي �أثناء القراءة الجماعية. ويبدو �أنّه����م ي�ستمتعون كثيراً عندما تتاح 

لهم فر�صة اختيار الكتب التي تتحدث عن العلاقات الاجتماعية. 

 الذكاء ال�شخ�صي )الذاتي( )Intrapersonal intelligence(  يغلب هذا النوع 

م����ن الذكاء على الطلاب الذين يُظهِ����رون �إخلا�صاً وفهماً لمعتقداتهم و�أهدافهم 
ال�شخ�صي����ة. وهم �أكثر ا�ستقلالي����ة و�أقلّ عر�ضة للت�أثّر ب�����آراء الآخرين. ويبدو �أنّ 
ه�ؤلاء الطلاب يكوّنون �أنجح الذكريات الترابطية عندما يتمكّنون من ربط الن�ص 
بتجاربهم ال�شخ�صية �أو بم�شاعر �إيجابية. ي�ستمتع ه�ؤلاء الطلاب بالعمل با�ستقلالية 
للو�صول �إلى الأهداف التي و�ضعوها، كما ي�ستمتعون بتمارين الطلاقة با�ستخدام 
الت�سجيل، �أو بالعمل الثنائي مع البالغين لا الأقران. ويحتاجون �أحياناً �إلى ال�سماح 
له����م بالهم�س حتى بعد القراءة ال�شفهية المتكرّرة الأولى في الأن�شطة الجماعية. 
يميل ه�ؤلاء الطلاب كذلك �إلى التجاوب ب�صورة جيدة مع ر�سومهم البيانية الخا�صة 

بقيا�سات الطلاقة الموقتة ذاتيًّا، وكتابة ملاحظات فوق معرفية.
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توظيف التقنية في تعزيز الطلاقة

ت�ستخ����دم برام����ج طلاقة الق����راءة المحو�سب����ة في قيا�س طلاق����ة الطالب، 
وتعدي����ل تعليم����ات التدري�س لتلائم احتياج����ات كلّ قارئ. وت����زداد الا�ستفادة من 
الت�صوي����ر الدماغ����ي ف����ي تحديد الطلاب الذين ق����د ي�ستفيدوا �أكث����ر من غيرهم 
����ا �أنّ تقنية الحا�س����وب مفيدة  م����ن التدخّ��ل�ات المحو�سب����ة. وقد وج����دْتُ �شخ�صيًّ
ف����ي ا�ستخدام المدخ��ل�ات الب�صرية وال�سمعي����ة التي تبرِز الأنم����اط للتمرّن على 
الطلاق����ة. �إنّ التمرّن على �أنماط التعبير ال�شفهي يُك�سِب الطلاب الدقة وال�سرعة 
اللازمتي����ن لتقطيع العب����ارات، والتجاوب مع الترقيم، وبي����ان ت�أثير المحتوى في 
التعبير اللفظ����ي. ويمكن ا�ستعمال البرامج الب�سيط����ة الخا�صة بمعالجة الكلمات 
 لإبراز المواقع في الن�ص، التي يتمّ الت�أكيد عليها عن طريق التغيير في اللون، �أو

الحجم، �أو الخطّ، �أو الحركة، �أو التجميع.

عندما تنظر في البرامج الحا�سوبية المتوافرة وتلك التي �ستتوافر م�ستقبلًا 
لتح�سي����ن الطلاقة لدى الطلاب، ابحث عن البرامج التي تت�ضمن ا�ستجابة مرنة 
لون �أ�ساليب  و�أن�شط����ة متنوعة لتحفي����ز تمرين بناء الطلاقة للطلاب الذي����ن يف�ضّ
تعلّ����م مختلفة، والبرامج التي تت�ضمن القيا�س����ات والتوجيه المتزامن والتي تمنح 
الطلاب فر�صاً لاختيار المادة. وبوجه عام، يمكنك �إيجاد التوجيه المحدّد لبرامج 
بن����اء الطلاقة لدى خبراء القراءة في المناط����ق التعليمية، �أو خبراء المنهاج، �أو 

خبراء التقنية.

 المادة الرمادية 

قامت مجموعة م���ن الباحثين في المجال المعرفي- الع�صبي من جامعتي 
كورنيل وبن�سلفانيا ب�إجراء درا�سة تعاونية عن م�ستويات القراءة للأطفال ما 
بين �سنّ ال�ساد�سة والتا�سعة، با�ستخدام الت�صوير ال�سلوكي والت�صوير بالرنين 
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المغناطي�س���ي الوظيف���ي قبل تطبيق نوعين من التدخّ�ل�ات وبعدهما. وُ�ضع 
الأطفال في مجموعات ب�صورة ع�شوائية، من دون مراعاة لاختلاف قدراتهم 
في مهارة القراءة. وقد ا�ستخدمت �إحدى المجموعات برنامجاً محو�سباً عن 
ز على العلاقات بين  بناء الكلمات يُدعى )The Reading Works(، وهو يركِّ
الحروف والأ�صوات �ضمن �أ�شكال الكلمات الب�صرية. كما ا�ستُخدِم برنامج 
�آخر يُدع���ى ) Guided Reading(، وهو يت�ضم���ن ن�صو�صاً واقعية لتوجيه 
برامج القراءة، بناءً على التغذية الراجعة من قيا�سات الا�ستيعاب الدورية 
المدمجة في البرنامج. وقد تلقّت كلّ مجموعة ع�شرين جل�سة، مدّة كلّ منها 

ر فيها على ا�ستخدام البرنامج ب�صورة فردية. )40( دقيقة، اقتُ�صِ

���ل الباحث���ون من البيانات التي ح�صلوا عليها �إل���ى �أنّ �أنواع التدخّلات  تو�صّ
تُ�ؤثِّ���ر في مهارات القراءة المختلفة، وقد تبيَّن �أنّها مرتبطة بن�شاط دماغي 
متزاي���د في �أجزاء الدماغ التي يُتوقّع ارتباطها �أكثر من غيرها - كما ظهر 
���ن �أنّ نوع البيئ���ة التعليمية  ف���ي الت�صوي���ر- ب�أن�شطة ف���كّ الترميز. كما تبيَّ
ل من الدرج���ة التي يتوقّع فيه���ا الن�شاط الأولي نتائج ق���راءة �سلوكية.  يُع���دِّ
 وق���د ارتبط حجم التطوّر المقي�س لدى الط�ل�اب الذين ا�ستخدموا برنامج 
)The Reading Works(؛ ارتب���ط بالن�ش���اط المتزايد في مناطق الف�ص 

ال�صدغي العل���وي، التي تبيَّن �أنّها �أكثر ن�شاطاً في �أثناء المعالجة ال�صوتية 
ا لدى الطلاب  وفكّ الترميز. وبالمثل، ف�إنّ حجم التطوّر المقي�س قيا�ساً معرفيًّ
الذي���ن تلقّ���وا تدخّلًا م���ن برنام���ج )Guided Reading( ارتبط بالن�شاط 
المتزاي���د في الف�ص الجبه���ي والمناطق ال�صدغية الي�س���رى ال�سفلية التي 

.)Ochs et al, 2005( رافقت عملية تعرّف الكلمة كاملة

�إح���دى النتائج المترتبة على هذه الدرا�س���ات الأولية تمثَّلت في �أنّه �إذا �أكّد 
العلم المعرفي -بالتعاون مع درا�سات الت�صوير الدماغي- �أنّ الاختلافات بين 
�أجزاء الدماغ ترتبط ارتباطاً وا�ضحاً ب�أنواع فرعية من الطلاقة؛ كالمعالجة 
ال�صوتية، �أو فكّ الترميز، �أو تعرّف الكلمات كاملة، ف�إنّ ذلك قد ي�ساعد على 
مطابقة نوع التدخّل باحتياجات الطالب الخا�صة. وفي حال ت�أكّدت النتائج في 
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درا�سات المتابعة المعرفية ودرا�سات الت�صوير بالرنين المغناطي�سي الوظيفي 
قبل التدخّل وبعده، وا�ستمرت هذه الروابط متينة؛ فالأمل معقود على تقليل 
الاعتماد على �صور الرنين المغناطي�سي الوظيفي �إذا ا�ستطاعت الاختبارات 
المعرفي���ة لمهارة القراءة التخمين - ب�ص���ورة كافية- ب�أمرين، هما: نتائج 
ت�صوير الرنين المغناطي�سي الوظيفي، ونوع التدخّل الأكثر ملاءمة للطالب.

يوجد الكثير من »�إذا«. ولكن، كلّما �أتت المزيد من البيانات التي تُظهِر روابط 
قوية بين الاختبار المعرفي ودرا�سات ت�صوير الرنين المغناطي�سي الوظيفي 
وا�ستجابات الط�ل�اب لتدخّلات معيّنة خا�صة بالطلاقة؛ �أ�سهم التدري�س - 
بم�ساعدة الحا�سوب- بفاعلية في تطبيق برامج التدخّل الفردية المنف�صلة، 
والقيا����س، والتغذية الراجعة. �أمّا في الوق���ت الحا�ضر، فلنكن حذرين من 
التدخّل القرائي الذي �أ�صبح تجارة. فعلى �سبيل المثال، تتطلّب معظم برامج 
التدريب المتوافرة التزاماً كبيراً من الوقت والمال، وبرامج )بروتوكولات( 
تدريبي���ة محدّدة )مئة دقيقة في اليوم، بواقع خم����س مرّات �أ�سبوعيًّا( وهو 
م���ا يُمثِّل �أكثر من ثلث الوقت الذي يق�ضيه الط�ل�اب في تلقّي التدري�س في 

.)Nature Neuroscience, 2004( المدر�سة
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