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الف�صل الثاني 

ا�ستراتيجيات التنميط

يعم����ل الدم����اغ ب�ص����ورة طبيعي����ة عل����ى �إيج����اد الأنم����اط، وتقدي����م معن����ى 
 للمعلومات والخبرات، وتقويم الأهمية ال�شخ�صية والعاطفية للبيانات الآتية �إليه 
)كوارد، Coward 1990(. وفي المقابل، ف�إنّ تعليم القراءة الفاعل الذي يتما�شى 
مع معالج����ة التنميط التي يقوم بها الدماغ، يُف�ضي �إلى تعلّم �أكثر نجاحاً وكفاية. 
ومن الملاحظ �أنّ وجود مثير معين يلائم فئة موجودة م�سبقاً هو من �أكثر الطرائق 
فاعلية للدماغ لتعلّم المعلومات الجديدة. فقد تُظهِر �صور الم�سح الع�صبي -مثلًا- 
ن�شاطاً �أي�ضيًّا في المناطق الجبهية والح�صينية حين يتعرّف الدماغُ كلماتٍ جديدةً 
. وحين لا تثير الكلمة التي يراها الخا�ضعون للاختبار  تنتمي �إلى فئة �أن�ش�أها م�سبقاً
�أيّ ذاك����رة ترابطية �أو رابطاً بفئة ما، لا تظهر �صور م�سوح �أدمغتهم هذا الن�شاط 

 .)Coward 1990 ،في مناطق معالجة الذاكرة لديهم )كوارد

يُذكَر �أنّ الدماغ ي�ستقبل المعلومات عن طريق الحوا�س، ولا تكون المدخلات 
الح�سي����ة جميعها على الدرجة نف�سها من الأهمية؛ ما يحتم على الدماغ ت�صنيف 
المدخلات، وتركيز الانتب����اه على المعلومات التي يعتقد �أنّها �أكثر �أهمية في تلك 
اللحظ����ة. وفي حال لم ي�ستطع الطلاب ر�ؤية الأنم����اط في الحروف �أو الكلمات �أو 
 . الجمل، يقلّ احتمال ربطه����م المعلومات الجديدة بالمعلومات الموجودة م�سبقاً
وم����ن دون التنظيم الذي يقدّمه التنميط، فقد يف�شلون في توجيه المعلومات �إلى 
مناط����ق الوظائف التنفيذية في الف�ص الجبهي؛ �إذ تكون الذاكرة العاملة مقترنة 

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



 تعليم الدماغ القراءة 42

بالبيان����ات المرمّزة الموجودة في الذاكرة الترابطية طويلة المدى التي يمكن �أن 
تطوّر مهارات القراءة. 

ف الأنماط  �أبحاث القراءة المتعلقة بتعرُّ

المغناطي�سي  الرنين  فيها ت�صوير  ا�ستُخدِم  نتائج درا�سة حديثة  �أظهرت 
قلب  المحفوظة عن ظهر  الأنماط  بتعرّف  يبد�أ  القراءة  اكت�ساب  �أنّ  الوظيفي، 
 Turkeltaub ،للكلمات، بناءً على ميزاتها الب�صرية �أو �سياقها )توركيلتب و�آخرون
et al, 2003(. فمثلًا، قد يتعرّف طفلٌ �صغير كلمةَ »ليل«؛ لأنّها تبد�أ بحرف اللام 

وتنتهي به، وقد يتعرّف كلمةَ »قف« فقط عندما تظهر على الإ�شارة الثمانية الحمراء 
في ال�شارع. وحين يكت�سب الأطفال معرفة بالأبجدية، ف�إنّهم يتعلّمون التوافق بين 
الحرف وال�صوت، وي�ستخدمون الإ�شارات اللفظية في فكّ ترميز الكلمات. وحين 
تنمو مهارات القراءة، يعمل القرّاء على دمج ت�سل�سل الحروف الم�ستخدمة كثيراً 
-مثل حرفي »ون« في نهاية الأفعال- في مجموعات، ويعالجون هذه المجموعات في 
وحدات بحيث يتمكّنون من تعرّف الكلمات غير المعروفة لهم عن طريق مقارنتها 

.)Turkeltaub et al, 2003( ًبالكلمات التي يعرفونها م�سبقا

ف الأنماط ا�ستراتيجيات تعرُّ

يُعَ����دّ بناء الأنماط وتعرّفها عمليتي����ن �أ�سا�سيتين في تعلّم القراءة، بدءاً من 
الوقت ال����ذي ي�ستخدم في����ه الأطفال-بداي����ةً- المبد�أ الهجائي لتع����رّف الكلمات 
المطبوعة. يُعرَف التنميط ب�أنّه عملية تعرّف الكلمات عن طريق ربط التمثيلات 
المج����ردة في الحروف ب�أ�صوات الكلمات. ويتطلّ����ب �إتقان �إدراك الأنماط تمريناً 
متوا�ص��ل�اً، خا�صة من الطلاب الذين لا يدركون الأنم����اط ب�سهولة و�سرعة. وكما 
يك�شف الت�صوير الدماغي عن �أنّ تعلّم القراءة لا يُمثِّل فقط عملية واحدة خا�صة 
بمركز دماغي واحد، ف�إنّ تعليم الطلاب القراءة يت�ضمن �أي�ضاً العديد من الأن�شطة 
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ال�صفية المتنوعة التي تحتاج �إلى النمذجة والتدريب والإ�شراف، عن طريق التغذية 
الراجع����ة الم�ستمرة؛ بغية ترميز البيانات وتحويلها �إل����ى �أنماط، ثمّ تخزين هذه 

الأنماط في فئات �أو �أنماط �أكبر. 

تمرّ عملية تطوّر تعلّم القراءة -المعقدة �أ�صلًا- بمراحل تزيد من تعقيدها 
�إلى الطالب »العادي«، ويتمثَّل ذلك في وجود فروق فردية بين قدرات  بالن�سبة 
الطلاب على �إدراك الأنماط، �أو ترميز البيانات وتحويلها �إلى �أنماط بحيث ي�ستطيع 
الدماغ معالجتها. وحين يلتحق الطلاب بالمدر�سة، ف�إنّهم يُظهِرون تبايناً في ما 
�أن يبد�أ تعليم  �إلى القراءة. وحتى قبل  يخ�صّ الإلمام بالقراءة والكتابة والميل 
التنميط، يجب تحديد طريقة منا�سبة لعملية الفح�ص والقيا�س الم�ستمرين؛ بغية 
توجيه القرارات المتعلقة بعمل المجموعات، والإ�سراع في عملية �سير التدري�س، 
و�إدخال التعديلات اللازمة لها. ي�شمل تقويم التنميط قيا�س قدرات الطلاب على 

تقطيع الكلمات، ودمج الأ�صوات، وت�صنيف المعلومات الجديدة في �أنماط.

فعل����ى �سبي����ل المث����ال، لا ي�ستطيع بع�ض الط��ل�اب ت�صني����ف الأ�شياء ح�سب 
الل����ون، �أو ال�ش����كل، �أو الحجم. ويواجه ه�����ؤلاء الطلاب م�ش����كلات متعلقة بتعرّف 
الأ�شي����اء؛ حت����ى في المراحل الأولى م����ن عملية تعرّف الح����روف �أو الكلمات. كما 
يعان����ي بع�ض الط��ل�اب خللًا في الجوان����ب الهيكلية �أو الوظيفي����ة لأدمغتهم تحول 
دون معالج����ة المدخ��ل�ات الب�صري����ة. ف�أدمغته����م لا تق����وم بترمي����ز المعلوم����ات 
الجدي����دة وتحويله����ا �إل����ى �أنم����اط عل����ى نح����وٍ كافٍ ي�سم����ح بنقله����ا م����ن الذاكرة 
 الق�صي����رة المدى �إل����ى الذاكرة الطويلة الم����دى، عن طريق ال�شب����كات الع�صبية

�ض  )Coward 1990(. وهنا، تبرز الحاجة �إلى ا�ستخدام ا�ستراتيجيات م�ساندة تُعوِّ
النق�����ص الحا�صل في مجموعة الا�ستجابات التي تحدث في الأدمغة حين يتعامل 

الطلاب مع مفردات ال�صفحة ب�صورة مختلفة.
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م����ن جانب �آخر، يتعزّز التنميط الناجح في القراءة حين ي�ساعد المعلمون 
الطلابَ على بناء �أنماط يدركها الدماغ من المعلومات التي يحتاجون �إلى تعلّمها. 
ويمك����ن ت�سهي����ل هذا عن طريق عر�ض م����ادة با�ستخدام �أن�شط����ة منظمة وجاذبة 
Num� )ومت�سل�سلة ب�صورة جيدة ت�سمح للطلاب بتعرّف الأنماط بطريقة مفهومة) 

 .)mela & Rosengren, 1986

وحي����ن يب����د�أ الق����رّاء المبتدئ����ون تعلّ����مَ الأ�سم����اء، ب����دءاً ب�أ�سم����اء الأ�شياء 
والأ�شخا�����ص والأماكن، يتعيّن على المعلم البدء بعملية النمذجة المتعلقة بكيفية 
 ا�ستخدام التنميط الب�صري؛ ليتمكّنوا من تخيُّل هذه الكلمات، ثمّ ر�سم �صور لها

لو�ضع �أنماط ذهنية يمكنهم ربطها بهذه الأ�سماء المعروفة عندما يقر�أونها وحدهم 
ن من مهارات  )Coward 1990(. يُذكَر �أنّ �أن�شطة الفنون الب�صرية كالر�سم تُح�سِّ
التفكير المكاني، وقد تزيد من قدرة الطلاب على بناء التجريدات وتخيُّل ال�صور 
الت����ي تُمثِّلها الكلمات في �أثناء تعلّم القراءة )Wesson 2006(. لذا، دعِ الأطفال 
الذي����ن لم يبلغوا �سنّ القراءة والقرّاء المبتدئي����ن ير�سموا ال�صور الب�صرية التي 
تتب����ادر لأذهانهم حين تقر�أ لهم كتاباً ب�صوت عالٍ. فر�سم ال�صور يتوافق مع ميل 

الدماغ الطبيعي �إلى البحث عن الأنماط والت�سل�سل والنظام.

الا�ستراتيجيات التي تربط الأ�صوات )الفونيمات( بنظم التنميط الدماغي

يُعَ����دّ �إدراك الأ�صوات والح����روف وتوافق ال�صوت والحرف م����ن �أ�سا�سيات 
�أنماط اللغة الأولية لتطوير مهارات تعرّف الكلمات. ولم�ساعدة الطلاب على تطوير 
مهاراته����م ف����ي �إدراك عنا�صر ال�صوت الم�ستقلة ال�ضمني����ة )الفئات، �أو الأنماط 
ن على بناء الأنماط  الأ�سا�سي����ة للغة المحكية(، يتعيّن على المعلم توجيههم للتمرُّ

من عنا�صر الأ�صوات الم�ستقلة هذه. 
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د على الأ�صوات  وكم����ا ذكرنا في الف�صل ال�سابق، يمك����ن للأن�شطة التي ت�ؤكِّ
ًّا �أن ت�ساع����د الطلاب على  ا، ث����مّ تحريري )الفونيم����ات( وتقطي����ع الكلم����ات �شفهيًّ
�سماع مكوّنات الأ�ص����وات، و�إدراك فئاتها. وبذا، ف�إنّ قيامهم بدمج الأ�صوات �أولًا 
بالتكرار، ثمّ بخبرة الأنماط الجديدة ب�أنف�سهم، يعني قيامهم ببناء الفئات. تهدف 
ا�ستراتيجيات التنميط هذه على م�ساعدة الطلاب على �إدراك الأنماط والروابط 
ِّل  بين �أكثر من )40( �صوتاً من �أ�صوات الكلام، و�أكثر من )100( �شكل هجائي يُمث
ه����ذه الأ�صوات. وحين ي�صبح الط��ل�اب معتادين �أكثر على الأنماط، يمكنهم بناء 
الألفة والدارات الدماغية من �أجل تحقيق الهدف المن�شود؛ وهو تعرّف الأ�صوات 
)الفونيم����ات( والكلمات تلقائيًّا، ثمّ بن����اء القدرة على فكّ ترميز الكلمات التي لا 

يعرفونها. 

عر�ض �أنماط الكلمات
رة للمعلومات في �سياق ممتع؛ للحفاظ  يمك����ن للمعلم عر�ض مدخلات متكرِّ
على دافعية الطلاب، وت�شجيعهم على بناء الأنماط الثابتة. وينبغي �أن يعمل هذا 
التكرار على بناء الن�شاط الع�صبي وتعزيزه، وهو ن�شاط مرتبط با�ستجابة الدماغ 
للمدخ��ل�ات الح�سي����ة )Tallal, Merzenich, Jenkins, & Miller, 1999(. كما 
يمكن للمعلم ا�ستخدام �أن�شطة ب�صرية متنوعة للت�أكيد على الأنماط في م�شتقات 
الكلمات، و�أنماط الهجاء، والملحقات اللفظية في بداية الكلمات و�آخرها، وجذور 
رة في الكلمات  الكلمات. فمثلًا، يمكن م�ساعدة الطلاب على تعرّف الأنماط المتكرِّ
)مثل: يلعبون، ي�شربون، ي�أكلون(؛ بجعل هذه الأنماط �أكثر و�ضوحاً عن طريق �إظهار 
رة للكلمات با�ستخدام �ألوان مختلفة على ال�سبورة، �أو با�ستخدام  الأج����زاء المتكرِّ
خط����وط مختلفة في عر�ض البرام����ج التقديمية )الباور بوين����ت(، �أو على �شا�شة 
الحا�سوب، �أو با�ستخدام الألوان، �أو �إبراز الأجزاء مظلّلة �أو بخطّ غامق في المادة 
المطبوع����ة. �أمّا الأنم����اط ال�سمعية فيمكن الت�أكيد عليه����ا بو�ساطة نبرة ال�صوت، 
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�أو �إبط����اء �سرعة الكلام، �أو التح����دّث ب�صورة �آلية، �أو الت�شديد على الحرف. وفي 
ر الطلاب الكلمات المنطوقة بالأنماط، يجب ت�شجيعهم على الا�ستجابة  ح����ال كرَّ
بالطريقة نف�سها من الت�أكيد. )جذب هذا الن�شاط طلابي، خا�صة ما يتعلّق ب�أ�ساليب 

التعلّم ال�شخ�صية، والن�شطة، والحركية(.

يمكن الت�أكيد على هذه الأنماط نف�سها عن طريق نمذجة الحركات الج�سدية 
الت����ي تتوافق م����ع نمط ال�صوت الذي ي����راد تعلّمه. ففي �صفي، طلب����ت �إلى طلبتي 
ظ فيها ب�صوت بارز  الوق����وف، ثمّ القيام بال����دوران )90( درجة في كلّ م����رّة �أتلفَّ
ظ بكلّ مقطع من الكلمة التي  )مثل �صوت: ب/ �أ/ ب في كلمة »باب«(، �أو حين �أتلفَّ
، خا�صة بعد الجلو�س مدّة من غير  نقوم بتقطيعه����ا. قد يكون هذا الن�شاط مفيداً
حركة، فحينئذٍ تُمثِّل الحركة ا�ستراحة للدماغ، ويمكنها �أن تثير مزيداً من الم�سالك 
الع�صبية التي ت�ستجيب بالحركة )�سيتمّ الإ�سهاب في �شرح ا�ستراحات الدماغ هذه 
، لدى تعليمي  وغيرها من �أ�ساليب التخل�ص من التوتر في الف�صل الرابع(. ولاحقاً
الط��ل�اب القواعدَ والترقيم، فقد ا�ستخدمت الكثير من هذه الا�ستراتيجيات التي 
رة في قواعد  خ الأنماط )الخطّ، اللون، الحجم(، للت�أكيد على الأنماط المتكرِّ تُر�سٍّ
الترقيم؛ كو�ضع الفوا�صل عند تعداد الأ�شياء، �أو قواعد الإملاء، مثل: و�ضع التاء 

المربوطة �أو المفتوحة �آخر الكلمة. 

دعِ الطلاب يتلاعبون ب�أنماط الأ�صوات )الفونيمات(
تمتاز �أن�شطة التنميط، كما هو الحال في معظم �أن�شطة التمرّن، بقدرتها على 
�إثارة الطلاب وحفزهم �إلى العمل، خا�صة عند ال�سماح لهم بالتلاعب بالمعلومات 
ب�أنف�سه����م. وحين ن�ساعد الأطفال على �إدراك الأنماط؛ كالكلمات التي تت�ألف من 
�أنماط حروف تتمثَّل في �أ�صوات الكلمات المنطوقة، ف�إنّهم يتعلّمون ب�أ�سلوب يتوافق 
مع طريقة الدماغ المف�سّرة حاليًّا؛ وهي العمل عن طريق �إدراك الأنماط وبنائها. 
ومن الأن�شطة التي ت�ساعد الطلاب في ما يخ�ص الوعي ال�صوتي؛ �إعطا�ؤهم بطاقات 
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عليها كلمات يمكن دمجها لت�صبح كلمات مركّبة. وفي هذا الن�شاط، يم�شي الطلاب 
حول الغرفة ال�صفية )ن�شاط حركي، وا�ستراحة للدماغ( ويحاولون �إيجاد زملائهم 
الذي����ن يمتلك����ون بطاقات فيها كلمات ت�ساعدهم على تكوي����ن كلمات مركّبة. وفي 
ن الطلاب كلمة مركّبة جديدة، ف�إنّهم ي�ضيفونها �إلى قائمة الكلمات  كلّ م����رّة يكوِّ

الموجودة على ال�سبورة.

كيف ي�ساعد التلاعب بالأنماط الدماغَ على �أداء مهمته؟
قد ت�ساعد ر�ؤية الأنماط �أو �سماعها الطلابَ على التعلّم عن طريق تن�شيط 
�أجه����زة الإدراك الدماغي����ة؛ حت����ى يمكن تنظي����م البيانات الجدي����دة وت�صنيفها 
وتخزينها في ال�شكل النمطي الذي ين�سجم مع النقل الع�صبي وتخزين المعلومات.

وف����ي حال كان ممكن����اً �إ�ضافة كلّ نم����ط يكت�شفه الدماغ �إل����ى فئات تخزين 
المعلومات لدى المتعلّم، فمن المنطقي - بالن�سبة �إلي- ا�ستخدام الا�ستراتيجيات 
ف����ي م�ساعدة الطلاب على بن����اء ذاكرة دائمة للأنماط؛ حتى ي�صبح �إدراكهم في 
����ا. ومن ثَمّ حين يقوم الط��ل�اب بالتلاعب بالأنماط عبر  الم�ستقب����ل �إدراكاً تلقائيًّ
الإ�ضافة �إليها وتغييرها، تزيد احتمالية تخزين هذه الأنماط في الذاكرة الدائمة. 
والهدف من ذلك كلّ����ه هو ا�ستخدام ا�ستراتيجيات ت�ساعد الطلاب على ممار�سة 
»�إيجاد الأنماط« حت����ى يتمّ ترميز المعلومات الجديدة ومطابقتها بالأنماط ذات 
ر في طرائق لتنظيم المادة وعر�ضها؛ لتو�سيع  ال�صلة الموجودة في الدماغ. لذا، فكِّ
�أنظمة التنميط لدى الط��ل�اب، وم�ساعدتهم على بناء هذه الروابط ذات المعنى 

. وال�صلة بالأنماط الموجودة م�سبقاً
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الفئات بو�صفها �أنماطاً

ت�صنيف الأ�شياء في فئات
ابد�أ بالفئات الوا�ضحة؛ كجمع ال�صور، �أو الحيوانات البلا�ستيكية ال�صغيرة، 
�أو �سيارات الألعاب، ثمّ اطلب �إلى الطلاب العمل في ثنائيات لت�صنيفها في فئات، 
ث����مّ ت�سمية ه����ذه الفئات )لاحظِ المعايير والأ�س�س الت����ي اعتمدها الطلاب لو�ضع 
الأ�شياء الم�ستخدمة في مجموعة واحدة(. بعد ذلك، �ضع ثلاثة �أ�شياء تنتمي �إلى 
الفئ����ة نف�سها مع �شيء لا ينتمي �إليها، ثمّ اطل����ب �إلى الطلاب الإ�شارة �إلى ال�شيء 
الذي لا ينتمي �إليها مع بيان ال�سبب. يمكن القيام بهذا الن�شاط �أي�ضاً با�ستخدام 
�أدوات بلا�ستيكية في جهاز العار�ض الر�أ�سي. وحين يتقن الطلاب العمل في هذه 
الفئات الوا�ضحة، انتقل �إلى الأ�ش����كال التي يمكن �أي�ضاً ا�ستخدام جهاز العار�ض 

الر�أ�سي فيها، و�أَتْبِع ذلك بتمرين ثنائي.

حين ي�صبح الطلاب جاهزين لن�شاط �أكثر حركية، يمكنك تعليمهم �إحدى 
الألع����اب، بحيث يقوم طالب باختيار نمط �أو فئ����ة مجهولة )مثل: الطلاب الذين 
يرتدون �أحذية ريا�ضية، �أو زيًّا �أخ�ضر اللون، �أو قم�صاناً طويلة �أو ق�صيرة الأكمام(، 
ث����مّ المن����اداة على الطلاب الذين ينتمون �إلى هذه الفئ����ة، فيقفون �أمام زملائهم 

واحداً واحداً حتى يدرك زملا�ؤهم القا�سم الم�شترك بينهم. 

والإفادة منهما  القواعد،  و�إدراك  الأنماط«،  »�إيجاد  �إتقان مهارتي  يمكن 
بكثير من الممار�سة والتعامل مع الأنماط. ويمكن جعل واجب المتابعة البيتي 
-مثلًا- لعبةَ البحث عن الكنز في المنزل، �أو �صنعَ )�أو ر�سم( �أ�شياء تنتمي �إلى 
المجموعة نف�سها بم�شاركة �أولياء الأمور في المتنزه مثلًا. ويمكن �أن تو�ضع هذه 
على لوحة الإعلانات )الحائط( مع تغطية �أ�سماء الفئات؛ حتى ي�ستطيع الزملاء 

تحدّي �أنف�سهم، ومحاولة ت�سمية الفئات.
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يمك����ن تح�سين مهارات التنميط بتنفيذ بع�ض الأن�شطة؛ ك�أن يقوم الأطفال 
بمطابقة المواد -على نحوٍ منهج����ي- با�ستخدام �أ�شياء �أو بطاقات مكتوب عليها 
�أ�سماء الأ�شياء. ويمكنهم للأطفال عمل ذلك �ضمن مجموعات زوجية )ثنائية(، 
�أو ف����ي مكان عمل الن�شاط، ع����ن طريق مطابقة الأ�سماء بوج����وه م�ألوفة، �أو و�ضع 
الأطعمة في فئات )فواكه، خ�ضراوات، لحوم(. كما يمكن تعزيز �أن�شطة المطابقة 
الزوجي����ة هذه عن طريق مدخلات حوا�س تعلّ����م �إ�ضافية. ي�ستطيع الأطفال �أي�ضاً 
ت�سمي����ة المجموعات الزوجية ب�صوت عالٍ، �أو كتابته����ا، �أو ر�سمها، ويتمّ ذلك في 
مرك����ز التعلّم؛ �إمّ����ا على دفاترهم، و�إمّا على بطاقات قيا�����س »�سير تقدّم العمل«، 

بحيث يقوم المعلم بمراجعتها من �أجل القيا�س والتغذية الراجعة.

يمكن ت�ضمين �أن�شطة �إدراك الأنماط �أي�ضاً الألعاب. فمثلًا، يمكن للطلاب 
�أن يلعبوا لعبة معدّلة ع����ن لعبة )Jeopardy(؛ بالإجابة عن �أ�سئلة تكون �إجاباتها 

كلماتٍ تظهِر الأنماط التي يتعلّمونها حاليًّا.

بناء فئات خا�صة بالطلاب
بم����ا �أنّ القرّاء لا يح�صلون تلقائيًّا على �إ�شارات للفئات حين يريدون تعرّف 
الكلمات الجديدة، فقد يكون مفيداً للطلاب - لتعرّف الكلمات- و�ضع �أكثر من نظام 
فئة لتخزين البيانات الخا�صة بالأ�شياء �أو الكلمات نف�سها. فعلى �سبيل المثال، �إذا 
تعلّ����م الطلاب كلمة »طبلة« عن طريق ر�ؤية الكلمة )مدخلات ب�صرية( و�سماعها 
)مدخ��ل�ات �سمعي����ة(، وال�ضرب بالأكفّ على الأدراج كما ل����و كانوا يدقون الطبلة 
)مدخلات ح�سية -حركية(؛ يمكن- حينئذٍ- �أن تخزَّن في فئات الذاكرة الخا�صة 
بكلّ من المدخلات الح�سية هذه. وقد يُف�ضي هذا التكرار �إلى زيادة ال�سرعة في 
تع����رّف الكلم����ات؛ نظراً �إلى وجود �أكثر من مركز ا�ستقب����ال يعمل كفئات ترابطية 

 . داً لتعرّف الكلمات وت�صنيفها عند ر�ؤيتها مجدَّ
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ومن الملاحظ �أنّ الطلاب ي�ستخدمون نوعاً مختلفاً من التفكير حين يبنون 
 Grabowski, Damasio, &( فئ����ات جديدة باتب����اع قواعد ي�ضعونه����ا ب�أنف�سه����م
Damasio, 1998(. وق����د تبد�أ الأن�شطة التي تجعل الطلاب يبنون الفئات مبكّراً 

حتى ت�شمل مرحلة الح�ضانة. كما يمكن التمرّن على بناء الفئات با�ستخدام حقيبة 
فيه����ا �أزرار مختلفة. فبعد القي����ام بنمذجة المهمة �أولًا، اطلب �إلى الطلاب العمل 
وحدهم، �أو في مجموعات ثنائية، لر�سم الفئات التي يكت�شفونها )يمكن �أن ينا�سِب 
هذا الن�شاط مراكز تعلّم فنون اللغة(. وي�ستطيع الطلاب �أنف�سهم �أن يختاروا طرائق 
؛  عدّة لت�صنيف حقيبة الأزرار. ومن المحتمل �أن يبد�أوا ب�أكثر الت�صنيفات و�ضوحاً
كالحجم، �أو اللون. وبالت�شجيع، �سينتقلون �إلى �أنماط �أخرى؛ كالأزرار التي تحتوي 
عل����ى ثقبين �أو �أربعة، �أو تلك ذات ال�سطوح الم�ستوية �أو البارزة. وت�أ�سي�ساً على ما 
�سبق، اطرح ف����ي محطات التعلّم �أ�سئلة توجيهية؛ �سواء �أكانت ب�صورة �شفهية، �أو 
على بطاقات، مثل: ما الطريقة الأخرى التي يمكنك ا�ستعمالها لو�ضع الأزرار في 
مجموع����ات تجمع بينها �صف����ات مت�شابهة �أخرى؟، �أو: م����ا ال�صفات الأخرى التي 

ت�شترك فيها الأزرار؟

ت�شجيع ا�ستخدام الأنماط المتُعلَّمة 
حين يتفاعل الطلاب وتن�شط �أنظمتهم الدماغية الخا�صة ب�إدراك الأنماط، 
زهم عن طريق المراجعة، �أو القيام با�ستراتيجية جديدة؛ ك�إبراز �أو و�ضع خطّ  حفِّ
تح����ت الأنماط التي تعلّموها للت�أكيد عليها. ويمكنك تعزيز تعلّم هذه الأنماط عن 
طريق ربطها ب�أن�شطة تتطلّب ا�ستخدام هذه الأنماط. يمكن لهذه المعالجة الذهنية 
ز وتبني ال�شبكات الدماغية للخلايا الع�صبية المترابطة وتفرّعات الخلية  �أن تُع����زِّ
ن و�سرعة الو�صول �إليه؛ حتى ي�ستعمَل  الع�صبية، وتزيد من ديمومة النمط المُخزَّ

لمعالجة المدخلات م�ستقبلًا. 
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من جانب �آخر، قد تتوافق عملية تعرّف الكلمات مع نظام التنميط الدماغي 
د �أن�شطة التمارين والنمذجة على الأنماط. ويمكن للا�ستراتيجيات التي  حين ت�ؤكِّ
تت�ضمن و�ضع �أنماط الكلمات والحروف في فئات �أن تزيد من قدرة الطلاب على 
�إدراك البيانات الجديدة وت�صنيفها ف����ي الفئات الموجودة م�سبقاً ب�سرعة ودقة. 
 ، �ست الكلمات بطريقة تربطها بالفئات الموجودة م�سبقاً والافترا�ض هو �أنّه �إذا دُرِّ
ن الدماغ البيانات ذات  ف�سيت����مّ �إدراكها بفاعلية �أكثر في مناطق معيّنة حيث يُخزِّ
ال�صلة. وهذه العملية -منطقيًّا- �أ�سرع و�أكثر فاعلية من عملية البحث الع�شوائي 
للدم����اغ التي يتعذّر فيها �إدراك �أنّ البيان����ات الجديدة تنتمي �إلى �أي نمط موجود 

وذي �صلة. 

تقوية ال�شبكات الع�صبية

ز الأنماط المتُعلَّمة الا�ستراتيجيات التي تُعزِّ
بما �أنّ الدماغ يُ�صنِّف الإ�شارة المرجعية للمعلومات في فئات عدّة، و�أنّ كلّ 
مدخل من المدخلات الح�سية له م�ستقبِل خا�ص ومركز تخزين في الذاكرة؛ ف�إنّ 
مراجعة الأنماط -منطقيًّا- عن طريق تجارب ح�سية مختلفة قد يجعل من ال�سهل 
عل����ى الطلاب الو�صول �إلى هذه الأنماط. وم����ن الأمثلة على المدخلات المتعدّدة 
الحوا�����س، ا�ستعم����ال ال�صوت، �أو الل����ون، �أو الحركة، �أو اللم�����س لعر�ض مدخلاتٍ 
للحوا�����س المتعدّدة. اب����د�أ -مثلًا- با�ستخدام اللون لإب����راز حرفي »ون« في نهاية 
كلمة »يلعبون« )اترك بقية الكلمة باللون الأ�سود(، �أو ا�ستخدم ت�أكيداً �شفهيًّا مختلفاً 
على النهايات المت�شابهة للكلمات )جهارة ال�صوت �أو ال�سرعة �أو النبرة(؛ لربطها 
بمنطق����ة تخزين دماغية �أخ����رى )�سمعي(، وذلك عند تعزي����ز النمط في �إحدى 
ح�ص�ص المراجعة. يمكنك �أي�ضاً ا�ستعمال المخطّطات التنظيمية لتعزيز النمط 
الذي المُتعلَّم، مثل عمل ر�سم ل�سارية علم عليها رايات معلقة على ي�سار اللوحة، ثمّ 
تمثيل �سارية العلم بحرفي »ون«، ثمّ كتابة كلمات تنتهي بحرفي »ون« على الرايات 
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المعلقة على ي�سارها. بعد ذلك، اطلب �إلى الطلاب عمل ر�سوم تُمثِّل بع�ض الأفعال 
التي تنتهي بحرفي »ون«، مثل: يتحركون، يدر�سون، ير�سمون. 

ل الن�شاط الآخر في �إعطاء الطلاب �أوراق عمل، ثمّ �إخبارهم بالتعليمات  يتمثَّ
ل����ة ف����ي �إمكاني����ة التوقف عن الن�شاط بع����د و�ضع عدد معين م����ن الإجابات  المتمثِّ
ال�صحيح����ة ف����ي �صف واحد. فعلى �سبي����ل المثال، �إذا نجح الط��ل�اب في مطابقة 
جذور الكلمات بالملحق اللفظ����ي »ون« خم�س مرّات متتابعة، فب�إمكانهم الانتقال 
�إل����ى الم�ستوى التال����ي. وبعد �أن يح����وز الطلاب نق����اط الإتقان الأولي����ة الفردية، 
يمكنه����م الا�ستمرار ف����ي ممار�سة خيارات م����ن الأن�شطة الت����ي تت�ضمن ا�ستخدام 
مه����ارة التنمي����ط التي تعلّموه����ا حديثا �ضم����ن م�ستوى معرفي �أعل����ى؛ كا�ستخدام 
الكلم����ات الت����ي تنتهي بحرف����ي »ون« في ت�ألي����ف ق�ص����ة �أو كتابة ر�سال����ة. وبتوافر 
خي����ارات عدّة للتمرين خا�صةٍ بكلّ فرد بعد �إتقان م�ستوى واحد، �سيبقى الطلاب 
 كاف����ة منجذبين ف����ي �أثناء تنفي����ذ التمرين، ويعمل����ون في منطقة النم����و الو�شيك

 )zone of proximal development - ZPD( المنا�سبة لهم.

ف�صل المعاني المت�شابهة عن الفئات

حي����ن ي�صبح الطلاب مطلعين على عملي����ة و�ضع الأ�شياء �أو التجريدات في 
فئات بناءّ على ال�صفات المت�شابهة، يقوم المعلم بتوجيههم للتفريق بين الأ�شياء 
التي ت�شترك في  الفئة  وتلك التي ت�شترك في المعنى. فمثلًا، تنتمي كلمتا »جرى« 
و»م�شى« �إلى فئة الحركة، في حين ت�شترك كلمتا »م�شى« و»تجول« في المعنى في 
ما يتعلق بال�سرعة. والهدف من هذا هو بناء مهارات ت�صنيف معرفية متقدّمة، ثمّ 
-على �أمل �إثارة المزيد من �شبكات التنميط الع�صبية- تحليل مجموعات الكلمات 

له هذه الكلمات.  لنوع النمط الذي تُمثِّ
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ن�شاط الفئة والمعنى
رن على تجميع الكلمات بح�سب الفئة �أو  يتطلّب هذا الن�شاط من الطلاب التمُّ
المعنى. ويبد�أ الن�شاط بالنمذجة، ثمّ �أداء الطلاب كافة التمرينَ، ثمّ يُختتَم بقيام 
المجموع����ات الزوجية �أو ال�صغيرة بو�ض����ع �أ�سئلة �أو امتحانات ق�صيرة لزملائهم 
في المجموعات الأخرى. وبالن�سبة �إليَّ، ف�أنا �أبد�أ الن�شاط بالنقا�ش الجماعي حول 
الفئات، ف�أطلب �إليهم �إعطائي �أمثلة على فئات عامة؛ ك�أنواع الطعام، �أو الأجهزة 
الريا�ضي����ة، �أو بع�ض الأ�شياء الموجودة في ال�صفوف المدر�سية، �أو �أع�ضاء ج�سم 
البقرة. ثمّ ي�ضيف الطلاب فئات �أخرى، ثمّ �أختار بع�ضاً منها ليعطوا �أمثلة عليها، 

مثل: ما الذي يمكنك و�ضعه في فئة الأجهزة الريا�ضية؟

تتكرّر هذه العملية نف�سها للكلمات التي ت�شترك في المعنى. وبناءً على الفئة 
ر الط��ل�اب بم�صطلح مترادف. ثمّ �أبد�أ بالأ�سماء  العمري����ة للمجموعات، فقد �أُذكِّ
الت����ي �أُ�شي����ر �إلى وجود معانٍ لها �شبيهة بكلمات �أخ����رى. �أماّ بالن�سبة �إلى الطلاب 
�صغار ال�سن، فقد �أ�ستعمل لهم كلمات، مثل: »�أ�سد، �سبع، ليث، �ضرغام«، في حين 
ا �أفعالًا، مثل: »رمى، قذف، �ألقى، ر�شق«. وبعد �أن �أتيقّن �أنّ  �أ�ستعمل لأكبرهم �سنًّ
الط��ل�اب �أ�صبحوا جاهزين لعمل الأق����ران الموجّه، �أعطيهم بع�ض التمارين التي 

تنا�سِب �أعمارهم؛ ليعملوا على حلّها مع زملائهم. 

وف����ي ما ي�أت����ي طريقة الت�شجيع الت����ي �أ�ستخدمها في �أثن����اء تنفيذ الن�شاط: 
»انظ����روا �إلى مجموعة الكلمات هذه )�أو �إلى ال�صور؛ بالن�سبة �إلى �أ�صغر الطلاب 
ا(، ثمّ اكتبوا )�أو �ضعوا علامة بجانب( كلمة »فئة« �إذا كانت الكلمات جميعها  �سنًّ
تنتمي �إلى فئة �أو ت�صنيف ما. وفي حال وجدتم �أنّ لها معانيَ مت�شابهة، اكتبوا )�أو 

�ضعوا( علامة بجانب »معنى مت�شابه«. وهذا نموذج �أ�سئلة و�إجاباتها:

خائف - حزين - �سعيد - محرج: فئة الت�صنيف )م�شاعر(.
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قمي�ص- بنطال - جوارب - معطف: فئة الت�صنيف )ملاب�س(.

قليل - �صغير- دقيق- منمنم: مترادفات.

حاد - مدبب- �شائك - ناتئ: مترادفات.

بعد قيا�سي عمل الطلاب، وتقديم تغذية راجعة ت�صحيحية و�أمثلة �إ�ضافية 
لتعزي����ز التعلّم في اليوم التالي، �أطلب �إلى الطلاب و�ضع مجموعات من الكلمات 
الت����ي تت�شاب����ه في معانيه����ا، وتنتمي �إلى الفئ����ات نف�سها. ث����مّ �أحفزهم عن طريق 
�إخبارهم ب�أنّني ��سأختار بع�ض المجموعات التي ��سأعهد �إليها بحلّ تمرين للدر�س 
التالي. وفي حال لم ي�ستطع الطلاب و�ضع مجموعة كلمات بطريقة �صحيحة، �أعمل 
عل����ى تعزيزهم، وتقديم تغذية راجعة ت�صحيحي����ة عندما �أ�سلّمهم نماذج الأ�سئلة 
ن����ة لهم الطريقة التي اتبعتها في تعدي����ل النماذج لي�صار �إلى  الت����ي و�ضعوها، مُبيِّ
ا�ستخدامه����ا في قوائ����م التمارين ال�صفية. فعلى �سبيل المث����ال، �إذا كتب طالبان 
الكلم����ات: »ثلج - مط����ر - بَرَد - قو�س قزح«، �أُغيِّرها �إل����ى: »ثلج - مطر - بَرَد - 

�صقيع«، ثمّ �أ��سألهما: لماذا و�ضعتما كلمة »�صقيع« بدلًا من »قو�س قزح؟

 يتقبّ����ل الطلاب هذه التغذي����ة الراجعة الت�صحيحية؛ لأنّه����م �سبق �أن تلقوا 
التعزيز الإيجابي حين اختيرت مجموعة كلماتهم؛ حتى لو تمّ التعديل عليها قليلًا. 
�إنّ جع����ل الطلاب يحاك����ون مجموعات الكلمات الت����ي �أ�ستخدمُها في �أوراق العمل 
ال�صفي����ة، ي�سمح لي بقيا�س مدى فهمه����م حين �أفح�ص و�أعدّل على المجموعات؛ 

تحرّياً للدقة.

بالإ�ضافة �إلى ذلك، يمكنني ت�صنيف المجموعات �إلى م�ستويات متدرّجة في 
 . التعقي����د. ف�أبد�أُ �أوراق العمل بالمجموعات ال�سهلة، ثمّ �أتدرّج �إلى �أكثرها تعقيداً
م للو�صول �إلى م�ستويات قدراتهم الخا�صة،  وبهذا التنظيم، يمكن للطبة �إحراز تقدُّ
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علماً ب�أنّ نتائج �أعمال الطلاب الفردية في �أوراق العمل تمنحني المزيد عمّا يتعلق 
ببيانات القيا�.س وهذه عينة من المجموعات التي و�ضعها الطلاب:

�ساخن - يحترق- يتبخر- يغلي: مترادفات.

كبير- �ضخم- عملاق- جبار: مترادفات.

�شم�س - قمر - نجوم - مذنّب: فئة )�أ�شياء في مجموعتنا ال�شم�سية(.

مخلب- �أنف- ذيل- �آذان: فئة )�أع�ضاء ج�سم الكلب(.

التنميط والمفردات
د �شيئاً  الكلمات مفاهيمية في الأ�سا�س؛ فمع �أنّها �أ�شياء مادية، �إلّا �أنّها تج�سِّ
ا. ولذلك، ف�إنّ الاكتفاء ب�إعطاء الطلاب تعريفات للكلمات، �أو جعلهم يقيِّمون  ت�صوّريًّ
�سياق ا�ستخدام الكلمة، لا يعني �أننا ن�ستخدم بالكامل �أ�سلوب تنميط الدماغ لتعرّف 
البيانات. �إنّ قيمة ت�صنيف �أنماط الكلمات تتجاوز تعريفاتها �إلى الكلمات المت�صلة 
بت�صنيف النمط الذي تنتمي �إليه. ويمكن للطلاب الانتباه �إلى كيفية �إدراك �صلة 
الكلمات بكلمات �أخرى ع����ن طريق �أنواع عدّة من الفئات؛ كترادف المعنى، وفئة 
الت�صنيف الم�شترك����ة، والمجموعة الدلالية، وت�شابه الج����ذور، وبدايات الكلمات 

ونهاياتها. 

فبع����د مناق�شة كلمة مثل »ا�ستقبال«، يمكن للط��ل�اب ا�ستعمال المخطّطات 
التنظيمية لو�ضع الكلمة في فئات عدّة، و�إ�ضافة كلمات �أخرى �إلى كلّ فئة:

•   نهايات الكلمات: كلمات �أخرى تنتهي بـ»ال«، مثل: �إ�سدال، �إنزال.	

•   كلمات مترادفة: مثل: �إكرام، �ضيافة.	

•   كلمات لها الجذور نف�سها: مثل: تقبّل، قبول. 	
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•   كلمات لها الملحقات البادئة نف�سها: مثل: ا�ستعداد، ا�ستعجال.	

وق����د يعمل الط��ل�اب في مجموعات، وي�ستخدم����ون المعاجم في العثور على 
كلم����ات �أخرى لكلّ فئة، وي�شي����رون �إلى �أوجه ال�شبه والاخت��ل�اف بين الكلمات في 

الفئة نف�سها.

يُعَدّ هذا الن�شاط مفيداً - على نحوٍ خا�ص- لتعرّف المفردات العلمية وغيرها 
من المفردات الخا�صة بالمواد. وقد تزداد �أهمية ا�ستراتيجيات ت�سهيل اكت�ساب 
المفردات العلمية في المرحلة الثانوية، فعدد الكلمات الجديدة الموجودة في 
كتاب مادة الأحياء -مثلًا- للمرحلة الثانوية يفوق عدد الكلمات الموجودة في 

.(Drew, 1996 ،كتاب يُعنى بتدري�س لغة �أجنبية )درو

قد تت�ضمن عملية تحليل كلمات المواد العلمية وو�ضعها في �أنماط، مقارنة 
الكلمات بناءً على �صيغها العلمية، ومدى �شيوع ا�ستخدامها؛ وحتى الكلمات المقابلة 
لها في لغة �أخرى. فعلى �سبيل المثال، ف�إنّ كلمة )infirm( الإنجليزية التي تعني 
)مري�ض( يقابلها في اللغة اليومي����ة كلمة )infermo( بالإ�سبانية. وهذا ي�ساعد 
الطلاب الذين يتعلّمون الإنجليزية بو�صفها لغة ثانية. من جانب �آخر، يبيّن تحليل 
الم�صطل����ح العلم����ي قيم����ةَ الم�صطلحات العلمي����ة الر�سمية؛ لأنّه م����ن الأدق مثلًا 

ا�ستخدام كلمة »بيطري« بدلًا من القول: »�شخ�ص يعالج الحيوانات«. 

بعد �أن �أعطي طلابي قائمة بالمفردات العلمية ذات ال�صلة بالوحدة الدرا�سية 
الت����ي يدر�سونها، �أطلب �إل����ى متطوعين ذكر مترادفات للكلم����ات �أقلّ ر�سمية. ثمّ 
 ، �أكتب قائمة بالمفردات العلمية على ال�سبورة، مثل: جينات، انق�سام، وراثة، متنحٍّ
كرومو�سوم. وبما �أنّ الطلاب قد �ألمّوا م�سبقاً بمثل هذه الكلمات؛ ف�إنّه يمكن لمَنْ 
�أَلِفَ منهم هذه الكلمات التطوع لإعطاء كلمات �أخرى وا�ستبدالها بالم�صطلحات 
العلمي����ة. وما يدركه الطلاب عادة هو الحاجة �إلى ا�ستخدام كلمات عدّة لإعطاء 
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معنى للم�صطلح العلمي. وهذا يقود �إلى نقا�ش حول قيمة المفردات العلمية بهدف 
زيادة دافعيتهم لتعلّم هذه الكلمات؛ لأنّهم يدركون قيمتها.

يُ�شار �إلى �أنّ ا�ستجابات الطلاب تت�ضمن الآتي:

•   »الم�صطلحات العملية تجعلنا �أكثر دقة«.	

•   »المف����ردات العلمي����ة منطقية، وتتلاءم مع بع�ضها عل����ى نحوٍ وا�ضح، 	
وتجعل التوا�صل مع العلماء الآخرين مفهوماً ومنطقيًّا«.

معالجة الأنماط تثير مرونة الدماغ

عملي����ة التنميط الدماغية التالية في الق����راءة؛ هي تعزيز الذاكرة الطويلة 
المدى بالن�سبة �إل����ى المعلومات الجديدة، وذلك عن طريق معالجتها )المعالجة 
المعرفي����ة الن�شط����ة(، �أو الإفادة م����ن البيانات في �إ�صدار بع�����ض الأحكام، وعمل 
الروابط، والتحليل والقيام بالن�شاط، وغير ذلك. ولكي يتمكّن طلبتي من م�ضاعفة 
ر لهم �أن�شطة تت�ضمن بع�ض المثيرات المتعدّدة  فر�ص معالجة الأنماط بنجاح؛ �أوفِّ
الحوا�س الت����ي تتعرّ�ض للمعلومات المنمطة المكت�سبة حديثاً عن طريق الوظائف 
التنفيذي����ة ومعالجتها. والملاحظ �أنّ ه����ذه المعالجة ت�ساعد على نقل المعلومات 
المكت�سب����ة حديثاً من الذاكرة العاملة �إلى مخ����زن الذاكرة الطويلة المدى، حيث 
يمك����ن �أن تُ�ؤثِّر فعليًّا في �شبكات الدماغ الع�صبية عن طريق بناء تفرعات جديدة 
للخلايا الع�صبية، ورواب����ط الم�شابك، وروابط الذاكرة الترابطية. وهذا مرتبط 

بالعملية ال�شيقّة التي تدعى  المرونة )الليونة( الدماغية.  

Brain Plasticity المرونة الدماغية

اعتقد معظم علماء الأع�صاب قب����ل تعرّف الت�صوير الدماغي، �أنّ الأدمغة 
الفتيّة هي فقط المرنة )القابلة للتغيّر(. وكان الاعتقاد �أنّ الروابط بين الخلايا 
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الع�صبية تتطوّر في ال�سنوات الأولى من الطفولة، ثمّ ت�صبح دائمة. �إلّا �أنّ �أبحاث 
الأع�صاب في العقود الما�ضية ك�شفت �أنّ الدماغ الب�شري مرن، بمعنى �أنّه يتغيّر؛ 
�سواء بنمو الألياف الع�صبية التي تربط الخلايا الع�صبية ببع�ضها )تفرعات الخلايا 
الع�صبية(، �أو بتقلّ�صها؛ ا�ستجابة للتعلّم والمعالجة الواعية للمعلومات )التمرين 

(، �أو ب�إهمال التحفيز )الانكما�ش الخلوي والموت(. ز النموَّ المُعزِّ

وفي ما يتعل����ق باللغة، يُعتقَد �أنّ هذه المعالج����ة الواعية تت�ضمن الا�ستجابة 
للمعلومات التي ن�سمعها �أو نقر�ؤها، عن طريق ا�ستخدامها في الأن�شطة، �أو ت�صوّرها، 
�أو مناق�شته����ا، �أو الكتابة عنها. �إنّ هذا الا�ستخدام للمعلومات الجديدة في بع�ض 
ط الوظائف المعرفية التنفيذية العليا؛  عمليات »التفكير« �أو العمل، هو الذي يُن�شِّ
كالاختيار، �أو التوقّع، �أو اتخاذ القرار بناءً على المعلومات. تربط �أبحاث المرونة 
هذه العمليةَ الذهنية للمعلومات ببناء الدوائر الع�صبية الجديدة للخلايا الع�صبية 
 Wagner ،والألي����اف المرتبطة بزيادة الذاكرة الطويل����ة المدى )واجنر و�آخرون

.)et al, 1997

ت�شي����ر �أبحاث القراءة التي يرافقه����ا الت�صوير الدماغي �إلى �أنّ زيادة �إثارة 
الدم����اغ قد ينتج عنه����ا زيادة في ن�سب����ة التذكّر وتن�شيط الذاك����رة. وتظهر �صحة 
الأمر بدءاً ب�أ�سا�سيات القراءة، ففكّ الترميز، فبناء مهارات الا�ستيعاب القرائي. 
قْتهُا ا�ستجابة لأبحاث المرونة، هي  لْتُ عليها، ثمّ طبَّ �إنّ الا�ستراتيجي����ات التي عدِّ
د الحوا�س، وتحفز التفكير، وتتيح للطلاب  معدّة �أ�سا�ساً لإعداد درو�س تتناول تعدُّ
التلفُّظ ب�شيء، �أو كتابته، �أو ا�ستحداثه با�ستخدام مهارات جديدة من فنون اللغة، 
�أو معلوم����ات جديدة يقر�ؤها الط��ل�اب على �أمل بناء مزيد م����ن تفرعات الخلايا 
الع�صبي����ة الرابط����ة، التي يُ�سهِم نموّها في زيادة كفاي����ة المعلومات و�سرعة نقلها 

عن طريق معالجة الذاكرة، ومطابقة الفئات، والتنميط، والتخزين، والتذكّر. 
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وتهدف الا�ستراتيجيات التي �أ�ستخدمُها �إلى منح الطلاب مزيداً من الفر�ص 
لا�ستقب����ال المعلومات الجديدة ومعالجتها معالجة واعي����ة. �إنّ المعالجة الذهنية 
التي �أ�سعى لدمجها في تخطيط الدرو�س، هي ت�ضمين الدرو�س �أن�شطة ونقا�شات، 
بحي����ث »يفكّر« الطلاب بن�شاط في المعلومات با�ستخدام طريقة حلّ الم�شكلات، 
والتحليل، والمقارنة، وت�صمي����م المخطّطات التنظيمية، وغيرها من المعالجات 

المعرفية العليا التي تحتوي على تحدٍّ منا�سب.

التوقّع والمعاينة لا�ستحداث الأنماط

يوجد في �أدمغة الأطفال �أ�سا�ساً ا�ستعدادٌ موروث مبني على الأ�صل والمعرفة 
والخب����رة الما�ضي����ة. وحين تتوافق المعلومات الجديدة م����ع نظام تنميط وفئة ما 
ا ت�صنيفها �إلى �أنماط ملائمة لتنا�سب هذه الفئات.  موجودة، يمكن للدماغ تلقائيًّ
����ر بع�ض الا�ستراتيجي����ات، مثل: معاين����ة الن�ص، �أو الطل����ب �إلى الطلاب  كم����ا توفِّ
ع �أو التفكير في ما قد يفعلونه لو كانوا هم �شخ�صيات الكتاب؛ نماذج يمكن  التوقُّ
ا�ستخدامها في تنميط المعلوم����ات القادمة من �أجل ا�ستيعاب المعرفة ال�سابقة، 

وتوثيق ال�صلة بها. 

وف����ي واقع الأمر، فقد تك����ون المعاينة الم�سبقة جزءاً من التخطيط لن�شاط 
القراءة. فحين يتوقّ����ع الطلاب تكليفهم بم�شروع، �أو بحث، �أو واجب بيتي يخ�صّ 
القواعد �أو المفردات، ف�إنّهم ي�ستعملون الب�صيرة والقدرة فوق المعرفية للتفكير 

في الخبرات ال�سابقة المماثلة؛ ا�ستعداداً لمواجهة التحديات المحتملة. 

التنميط من خلال ن�شاط التوقّع والتخطيط والتعديل
يُعَ����دّ ن�شاط التوقّع جاذب����اً وملائماً لطلبة المرحل����ة الابتدائية العليا وحتى 
الثانوي����ة. وفيه، �أُنمذِج لطلبتي كيفية التخطيط لحلّ واجب طويل المدى يت�ضمن 
وحدة مو�ضوعية، بناءً عل����ى المعلومات التي يكت�سبها الطلاب في �أثناء القراءة. 

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



 تعليم الدماغ القراءة 60

ثمّ �أعر�ض لهم مثالًا على كيفية ا�ستخدام التخمين، وتوقّع الحاجات، والتخطيط 
والتعدي����ل عل����ى ن�شاط ممتع؛ كتخطيط رحلة �إلى بل����د �أجنبي. وهذه خطوات هذا 

الن�شاط:

  �أطل����ب �إل����ى كلّ طالب �أن يخت����ار بلداً تميل �إليه نف�س����ه، ثمّ �أطلب �إلى  1.
الط��ل�اب تقديم توقّعات للظروف المحيط����ة بزيارة هذا البلد. فقد 
�أطلب �إليهم التفكير في نوع الملاب�س، والعملة التي �سيحتاجون �إليها، 
وو�سائ����ط التنقّل في البلد، واللغ����ة �أو اللغات الت����ي �سي�ستخدمونها، 

والأماكن التي يرغبون في زيارتها، وغير ذلك. 

  �أطلب �إلى الط��ل�اب �إ�ضافة بع�ض الفئات الخا�صة بهم. وهذا يتطلّب  2.
منهم تخمين الاحتياجات الفردية بناءً على اهتماماتهم ال�شخ�صية. 
ف�����إذا كان����وا مهتمين -مثلًا- بالغو�����ص في �أ�سترالي����ا، فما المعدات 

وال�شهادات والمعلومات الإ�ضافية التي �سيحتاجون �إليها؟

  �أق�ض����ي معه����م ب�ض����ع �ساعات ف����ي ت�صفّح الكت����ب و�شبك����ة الإنترنت،  3.
لتحدي����د ما �إذا كانت توقّعاته����م �صحيحة، ثمّ نقوم بعمل التعديلات 
اللازم����ة. مثال ذلك: ه����ل �صحّ توقّع �أنّ رحلة الغو�����ص �إلى �أ�ستراليا 
تحت����اج �إلى ت�أ�شيرة �سفر، �أم يُكتفى بج����واز ال�سفر فقط؟ هل ي�سهل 
قب����ول العملة الأمريكية ف����ي �أ�ستراليا، �أم يلزم تحويله����ا �إلى العملة 
المحلي����ة؟ ه����ل �سيك����ون المن����اخ ف����ي �أ�سترالي����ا مماثِلًا للمن����اخ هنا 
وق����ت التخطيط لبدء الرحل����ة بعطلة ال�صيف في يولي����و، �أم �سيكون 
الف�ص����ل -�آن����ذاك- �شت����اء ف����ي �أ�سترالي����ا؟ يُذكَ����ر �أنّ ا�ستخلا�����ص 
المعلوم����ات من الكتب بعد التوقّع يجع����ل البحث موجّهاً نحو الهدف 
 بدقة، وتك����ون المعلومات الم�ستقاة مهمة �أكث����ر بالن�سبة �إلى الفرد.
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كما يُظهِر الطلاب تفاع��ل�اً ب�سبب اختيارهم للبلد، وم�شاركتهم في 
التوقّع، ويترقّبون ب�شغف مدى �صحة توقّعاتهم. 

  نة لهم  4. �أناق�ش معهم م��سألة النجاح الباه����ر لرحلاتهم التخيلية، مُبيِّ
�أنّ قيامه����م بالتخطيط، وتوقّع الظروف المحيطة بالرحلة، و�إدخال 
ا  تعديلات عليها في �أثناء عملية جمع المعلومات؛ كلّ ذلك �أ�سهم حقًّ
في الو�صول �إلى مرادهم ومبتغاهم. وقد علَّق بع�ض الطلاب على ذلك 
قائلين:  »لقد �ساعدني التوقّع والبحث على التريُّث، ومنحاني فر�صة 
، وح�صرت  للتركي����ز على الأمور المهمة«. »كنت ف����ي البداية مندفعاً
تفكيري فقط في الطعام الذي ��سآكله، والأماكن التي �أود زيارتها في 
روما. ولكنّني �أدركت -بعد التوقّع والتخمين والتعديل- �أنّني �أهملت 
 ، ر بت�أنٍّ الأمور المهمة. لذا، �إذا رغبت في ال�سفر �إلى �أيّ جهة، ف��سأفكِّ
«. يُ�ش����ار �إلى �أنّ هذه الت�أمّلات هي من وحي �أفكار  ول����ن �أكون مندفعاً

طلبة تتراوح �أعمارهم بين )11( و )12( �سنة. 

يتَبيَّن ممّا �سبق �أنّ التنميط هو طريقة الدماغ في ترميز المعلومات وتخزينها 
وربطه����ا وا�سترجاعه����ا؛ ما يعني �أنّ الطلاب -على اخت��ل�اف �أعمارهم- يمكنهم 
الا�ستف����ادة من �أن�شطة التنميط، علماً ب�أنّ التنميط بالن�سبة �إلى الطلاب ال�صغار 
يمكن �أن يبد�أ بالت�صنيف. وحين يبلغ الطلاب طورَ تح�سين المهارة في الا�ستيعاب 
القرائ����ي، ف�إنّهم يحتاجون �إلى مه����ارات تنميط �إ�ضافي����ة؛ لا�سترجاع المعلومات 
المخزّنة، وتن�شيط الروابط الجديدة، و�صولًا �إلى تعزيز المعرفة الجديدة والقديمة 

بنجاح.

ن�شاط التوقّع في الق�ص�ص
يت�ضمن هذا الن�شاط �إعطاء الطلاب �أوراقَ توقّعٍ مكتوبة لإكمالها بعد الاطلاع 
�ص الط��ل�اب الغلاف، وفهر�س المحتويات  عل����ى كتاب جديد �أول مرة. وبعد تفحُّ
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وال�صور، وربّما �أول فقرة من الكتاب، وتنظيم نقا�ش �صفي حول توقّعاتهم حياله؛ 
يُطلَ����ب �إليه����م الإجابة عن �أ�سئل����ة التوقّع. )بالن�سبة �إلى الط��ل�اب الذين يتعلّمون 
اللغة الإنجليزي����ة، �أو �أولئك الذين يعانون �صعوبات في التعلّم، يُعهَد �إليهم قراءة 
، �أو يُطلَب �إلى �أحده����م قراءتها قبل بدء  الف�ص����ل الأول �أو الفق����رة الأول����ى م�سبقاً
النقا�ش ال�صفي(. وهذا نموذج عن �أ�سئلة التوقّع: متى وقعت �أحداث الق�صة؟ من 
ال�شخ�صيات الرئي�سة فيها؟ ما الم�شكلات التي قد تحدث؟ �أيّ هذه ال�شخ�صيات 
 ، ، ودوداً ، مخل�صاً ، �صادقاً )اكتب �صفة تلائم العمر وم�ستوى الكتاب( يبدو: طيباً

؟ لئيماً

بع����د �أن يف����رغ الطلاب من التوقّ����ع، ف�إنّهم �سيت�شوّقون لتع����رّف مدى �صحة 
توقّعاته����م. ولحفز الطلاب �إلى مزيد م����ن الدافعية، دعهم يناق�شوا توقّعاتهم مع 
زملائه����م ويعر�ضوا وجهة نظرهم. وبعد قراءة ب�ضعة ف�صول �أو �صفحات، ح�سب 
المرحلة العمرية، وظهور �أدلة على وجود م�شكلة ل�شخ�صية �أو �أكثر، ا��سأل الطلاب 
عمّا كان����وا �سيفعلونه في حال تعرّ�ضهم لموقف �شبيه بموقف هذه ال�شخ�صية؛ �إذ 
�سي�ضاع����ف ذلك من احتمال تركيز �أدمغتهم على تحديد �أهداف للقراءة. ف�ضلًا 
عن حفزهم �إلى تنميط المدخلات وت�صنيفها؛ نظراً �إلى تفاعلهم في ن�شاط حلّ 
الم�ش����كلات الذي يلامِ�����س اهتماماتهم الخا�صة. وبذا، ت�صب����ح المدخلات قابلة 
للت�صني����ف في فئات يقومون بتنميطها بهدف جمع البيانات التي تدعم توقّعاتهم 
و�أفكارهم ال�شخ�صية حول ما يجب �أن تقوم به ال�شخ�صية. وقد ي�ساعِد على ذلك 
المخطّطات التنظيمية. وحين يقر�أ الطلاب �أو ي�ستمعون �إلى معلومات من الن�ص 
تناق�ض توقّعاتهم، ف�إنّ �أدمغتهم تتمرّن على التفريق بين الحقيقة والر�أي، �أو بين 

التوقّع والواقع.

�إنّ �أن�شط����ة التنمي����ط الآتي����ة هي �أن�شط����ة ا�ستخدمتُها بنجاح به����دف �إثارة 
لت �إلى  �شب����كات الوظائف التنفيذية والتنميط لدى الط��ل�اب وتمرينها. وقد تو�صّ
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ه����ذه الا�ستراتيجي����ات بع����د �إدخال تعديلات عل����ى �أن�شطة قام به����ا التربويون في 
�صفوفهم لعقود خلت. وقد تمثّلت تعديلاتي في زيادة التنميط عن طريق النقا�شات 
التفاعلية، والجداول، والمخطّطات التنظيمية، و�إ�ضافة اهتمامات �شخ�صية ذات 
�صلة بت�ضمين معلومات عن كيفي����ة عمل �أدمغة الطلاب. �إنّ هذه الا�ستراتيجيات 
لة مبنية على تف�سيراتي للأبحاث الآنفة الذكر، التي مفادها �أنّ �إثارة �شبكات  المعدَّ
 )KWL( الدماغ تزيد من كفايتها و�سعتها. والن�شاط الآتي في التعلّم الذاتي لجدول
خير مثال على ذلك: ما �أعرف/ نعرف- ما �أريد/ نريد �أن �أعرف/ نعرف- ما الذي 
K = What you/we know about x; W = What you/( ...تعلّمته/ تعلّمناه عن
.)we want to know about x; L = What have you/we learned about x

يمك����ن الإف����ادة من ن�ش����اط ج����دول )KWL( عند تقدي����م �أ�سل����وب �أو طرح 
ا�ستراتيجية قرائية جديدة لتحفيز المعرفة ال�سابقة ودمج الطلاب. وحتى ي�شعر 
- الت�أكيد على مقولة »ما  الطلاب بالراحة للم�شاركة بحرية؛ فمن المفيد -�أحياناً
�أعتقد �أنّني �أعرف����ه« في �أثناء النقا�.ش لذا، ف�إنّني �أكتب في القائمة المعلقة على 
الحائ����ط، �أو التي على ال�سب����ورة، �أو قائمة ال�صف �أيّ معلومات يقترحها الطالب، 
حة �أنّ هذه القائمة تحتوي على اقتراحات و�آراء، لا  حتى لو لم تكن �صحيحة، مو�ضِّ
حقائق؛ حتى يبحث الطلاب �أكثر في المو�ضوع ويراجعوا الآراء حين نكمل قائمة 
»م����ا الذي تعلّمته« النهائية. )جدول )KWL(: ما �أعرف/ نعرف- ما �أريد/ نريد 
 K = Wha you/we know( ...أن �أعرف/ نعرف- ما الذي تعلّمته/ تعلّمناه عن�
 about x; W = What you/we want to know about x; L = What have

.)Ogle, 1986 مقتب�س من �أوغل؛( ،)you/we learned about x

�أمّ����ا بالن�سبة �إلى ن�شاط التمويه في هذا الجدول، ف�أنا �أبد�أ بال�شرح كالآتي: 
»�سنبحث في مناحي التمويه عند الحيوانات، ون�ستخدم قوى التنميط في عقولنا، 
ا للتوقّعات قبل �أن نبد�أ في بحثنا. فكّ����روا �أولًا في كتاب مارتن  ونُعِ����دّ ج����دولًا �صفيًّ
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هاندفورد »�أين والدو؟« )Where’s Waldo by Martin Handford(، محاولين 
تعرّف الأ�سباب التي جعلت �إيجاد والدو �أمراً �صعباً )بالن�سبة �إلى الطلاب ال�صغار، 
�أناق�ش معهم هذا المو�ضوع قبل م�شاهدة الفيلم �أو �صور الحيوانات؛ ليتمكّنوا من 
بن����اء قاعدة �أو فئة للبيانات التي �سيتلقونها عن التمويه(. فكّروا في الفيلم الذي 
�شاهدن����اه عن الحيوان����ات التي تلج�أ �إلى ا�ستخدام �أ�سالي����ب التمويه في م�ساكنها 
)يمكنك �أن تعر�ض فيلماً �أو �صوراً من الطبيعة(. »والآن �سنكتب على هذا الجدول 
قائمة بالأفكار التي لدينا؛ وهي �آرا�ؤنا حول ما نعتقد �أنّنا نعرفه عن �أ�شكال التمويه 
عند الحيوانات. لي�س �شرطاً �أن تكونوا واثقين من �أنّ �أفكاركم هي حقائق �صحيحة. 
فه����ذا ما �سنكت�شفه عندما نتعلّم �أكثر. قوموا فقط بم�شاركة الأمور التي تعتقدون 

�أنّكم تعرفونها«.

ر الطلاب بال�سيا�س����ة المتبعة في �صفنا؛ وهي عدم  في ه����ذه المرحلة، �أذكِّ
مقاطعة الزملاء، �أو ت�صحيح مقولاتهم في �أثناء المناق�شة، وم�شاركتهم �آراءنا �أو 
اعتقاداتنا ال�شخ�صية. وفي ما ي�أتي بع�ض الأمثلة على ذلك، �آخذةً العمر �أو المرحلة 
الدرا�سية بعين الاعتبار: �إذا قلت لكم �إنّني �أعتقد ب�أنّ التمويه عند الحيوانات يتمثّل 
في ارتدائها معاطف )�سترات( التمويه الخا�صة بالجي�ش للاختباء من الحيوانات 
الأخرى عند لعبهم لعبة كرات الطلاء، فهل �سترفعون �أيديكم وتقولون �إنّني مخطئة 
�أو �سخيفة؟ وفي حال لم يردّ الطلاب �أجيب بنف�سي: »بالطبع لن تفعلوا؛ لأنّنا في 
ال�صف نحترم حقّ كلٍّ منّا في �إبداء ر�أيه ما دام لا ي�سيء �إلى الآخرين«. ثمّ �أوا�صل 
الحديث قائلة: هل �ستكون لديكم فر�صة للإفادة من معرفتكم الم�سبقة والمعرفة 
الإ�ضافية التي اكت�سبتموها الآن في التعديل على القائمة التي كتبنا فيها ما نعتقد 
�أنّنا نعرفه؟« ومرّة �أخرى �إن لم يجب �أيّ طالب، �أجيب بنف�سي: نعم، يمكنكم عمل 
روا �أنف�سكم بالأ�شي����اء الواردة في هذه  ذل����ك. لذا، احتفظ����وا بالملاحظات؛ لتذكِّ

القائمة التي تودّون مناق�شتها لاحقّا.
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بع����د �أن نكمل ق�سم »ما �أع����رف/ نعرف«، ننتقل �إلى ق�س����م »ما �أريد/ نريد 
�أن �أع����رف/ نع����رف«، فنكت����ب قائمة بالأ�شي����اء التي ن����ودّ معرفتها ع����ن التمويه. 
وهذه فر�ص����ة لم�ضاعفة تفاعل الطلاب من خلال تقلي����ل الرا�شحات الوجدانية؛ 
 لأنّ����ه لا وج����ود للتوتر ب�سب����ب قول �شيء »خط�����أ« وال�شعور بالح����رج. والذي ي�ساعد

رُه )ما دام الطالب  م �أنّ طرح الأ�سئلة �أمر �أحترمهُ و�أُقدِّ هنا �أنّ المجتمع ال�صفي تعلَّ
منتبهاً في �أثناء طرح ال��سؤال والإجابة عنه(. وهي كذلك فر�صة لتوليد الاهتمام؛ 
لأنّ ر�ؤية الطلاب �أ�سئلتهم مكتوبة على قائمة ال�صف تمنحهم حافزاً ذاتيًّا ورغبة 
جامحة في العثور على �إجابات. ومردّ هذا كلّه التنميطُ والوظائف التنفيذية التي 
يمار�س فيها الطلاب و�ضع الأولويات، والتوقّع، و�إ�صدار الأحكام، والتحليل، لدى 
ر�ؤيته����م الفئات مكتوبة في قائم����ة جدول »�أعرف- �أريد �أن �أع����رف- تعلّمت«  �إنّ 
ا�ستخدام المخطّطات التنظيمية، مثل قوائم جدول »ما �أعرف/ نعرف- ما �أريد/ 
�ض �أدمغة الطلاب  نريد �أن �أعرف/ نعرف- ما الذي تعلّمته/ تعلّمناه عن...«، يعرِّ
 . للتنميط الخارجي، تماماً كحال ن�شاط »ت�صنيف الأزرار« حين كانوا �أطفالًا �صغاراً

وفي م����ا يلي نماذج من �أ�سئلة الطلاب لقائمة »م����ا �أريد/ نريد �أن �أعرف/ 
نعرف« التي تحمّ�ست لها. لقد �أدخلت هذه الأ�سئلة ال�سرور في نف�سي؛ لأنّها جعلتني 
�ألم�����س �أنّ الط��ل�اب كانوا يفكّرون ف����ي الأنماط والفئ����ات، وي�ستخدمون ذاكرتهم 

الترابطية:

•   هل ت�ستخدم الحيوانات المفتر�سة والفرائ�س التمويه على حدّ �سواء؟ 	
هل ت�ستخدم النوع نف�سه من التمويه؟

•   هل يُعَدّ التمويه �إحدى �صفات تكيّف الحيوانات التي در�سناها؛ كتكيّفها 	
للح�صول على الغذاء حين تتغيّر م�صادر الغذاء؟ 
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•   ه����ل ي�ستخدم النا�س التمويه لأغرا�ض �أخ����رى، ولي�س فقط للاختباء 	
ف����ي الحروب �أو ال�صيد؟ �أعني؛ هل ي�ستخدم التمويه في الفن �أو من 

العلماء حين يريدون مراقبة الحيوانات؟

•   ه����ل يُعَدّ ا�ستخدام �أدوات الزينة )الماكي����اج(، كما في الم�سرحيات، 	
؟ تمويهاً

بعد �إكمال ق�سم »ما �أريد/ نريد �أن �أعرف/ نعرف« من الجدول، وبدء ن�شاط 
القراءة الجماعي �أو المجموعات ال�صغيرة المتماثلة في القدرة، �أُ�شجع الطلاب 
عل����ى تدوين الملاحظات المتعلقة بالحقائق التي تعرّفوها ويريدون �إ�ضافتها �إلى 
ن الطلاب مثل هذه الملاحظات بدلًا من  ق�س����م »تعلّمت« في الجدول. فحين ي����دوِّ
طلب المعلومات مبا�شرة، ف�إنّهم يبن����ون الوظائف التنفيذية الخا�صة بالتخطيط 

في الوقت نف�سه الذي يبنون فيه مهارات التنميط في الذاكرة الترابطية.

ز  وبر�أي����ي، ف�إنّ البحث هو عملية فردي����ة لا�ستك�شاف المعلومات. وفيه، يركِّ
الطلاب على الهدف؛ وهو العثور على معلومات من القراءة. وحين ي�صوغ الطلاب 
لوا �إليها بكلماتهم الخا�صة، يزيد احتمال ربطها بمعرفتهم  المعلوم����ات التي تو�صّ
ال�سابقة، في حي����ن تن�شط عمليات التفكير والتحليل و�إ�ص����دار الأحكام للوظائف 
التنفيذي����ة. وق����د يُمثِّل ذلك الخطوة الت����ي يتمّ فيها نقل المعلوم����ات من الذاكرة 

الق�صيرة المدى �إلى الذاكرة الطويلة المدى. 

�إر�شادات وتعليمات خا�صة بالدر�س

•   �إف�ساح المعلم المجال �أمام الطلاب ال�صغار لرفع �أيديهم في �أثناء قراءته 	
الدر�س، �أو قراءة الطلاب الدر�س؛ كلٌّ ح�سب دوره.

•   ت�شجي����ع المعلم الطلابَ على قول كلمة �أو اثنتين لدى �سماعهم �أو قراءتهم 	
حقيقةً ورد ذكرها في ق�سم »تعلّمت«، ثمّ كتابتها في قائمة م�ؤقتة.
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•   ا�ستخدام ه����ذه التلميحات بعد الانتهاء من القراءة؛ لت�شجيع الطلاب على 	
ذكر المعلومات الكاملة التي يودّون �أن يكتبها المعلم في قائمة »تعلّمت«.

•    تقيي����د الط��ل�اب بب�ضع كلمات لن يقطع �سير الق����راءة. وكلّما كان الطلاب 	
رة �أف�ضل؛ لل�سماح بت�ضمين هذه  �أ�صغ����ر، كان �إيقاف القراءة ب�ص����ورة متكرِّ
الإ�ضافات قائمة »تعلّمت« قبل �أن تغادر المعلومات ذاكرة كلٍّ منهم الق�صيرة 

المدى. 

ا�ستخدام الحوا�سيب في بناء مهارات التنميط 
م المعلمون �أف�ضل م����ا لديهم في ما يخ�صّ ا�ستعمال منحى متوازن  ق����د يقدِّ
م�ستند �إلى الدماغ لتدري�س �إدراك الأنماط وبنائها، �إّال �أنّ ذلك لا يُغني عن حاجة 
بع�ض الأطفال �إلى �أكثر من تمرين، و�إلى مزيد من المراجعة والتعزيز الفرديين. 
ومع �أنّ مجموعات القراءة ال�صغيرة ت�ساعد على تلبية الاحتياجات الفردية، �إلّا �أنّ 
ة بم�ساعدة الحا�سوب يمكن �أن ت�ساعد على تمايز التدري�س؛ حتى  الدرو�����س المُعدَّ
يتمكّ����ن الطلاب المحتاجون �إلى دعم �أكبر م����ن الح�صول عليه، في حين يوا�صل 

بقية الطلاب التعلّم �ضمن م�ستوى التحدي المنا�سب لهم. 

مزايا برامج القراءة والتنميط الحا�سوبية
•   المرونة والتفريد:  هما �صفتان منا�سبتان للتعقيد والتنوع في عملية تقدم 	

الطلاب في القراءة. يتعينّ على الطلاب التكيّف مع النمط المحدّد للمادة 
المطبوعة )حجم الخطّ، نوع الخطّ، اللون(، في حين يتولّى الحا�سوب توفير 
العدي����د من الخيارات، مث����ل: تقليب ال�صفحات عن طري����ق النقر بدلًا من 
تحريكها باليدين، �أو ا�ستعمال لوحة المفاتيح �أو الف�أرة لإبراز الأنماط )مثل: 
ر�ؤية الكلمات بارزة على نحوٍ متعاقب، يدعم حركة العينين من اليمين �إلى 
الي�س����ار على ال�سطر(، �أو تكبير فقرات الن�����ص التي يريد الطلاب التركيز 
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عليه����ا، �أو تلوينه����ا. �أمّا الهدف من ذلك كلّه فه����و تمكين الطلاب كافة من 
التعامل مع مختلف �أنواع الن�صو�ص التي �سيتعرّ�ضون لها في �أثناء حياتهم. 
وم����ع ذل����ك، يمكن لتقني����ة الحا�س����وب �أن ت�ساعد الطلاب الذي����ن يحاولون 
-ب�صعوبة- التعامل مع تلك الن�صو�ص، �أو �أولئك المحتاجين �إلى مزيد من 
الدعم لاكت�ساب الطلاقة وبناء مهارات التنميط؛ بقابليتها على تعزيز مناحي 
القوة لديهم، وملاءمتها لأكثر الم�ستقبلات الع�صبية ا�ستجابة في �شبكات 
الق����راءة الدماغية لديهم. وحين يتقن الط��ل�اب مهارة القراءة با�ستخدام 
معالجة الأنماط لت�سهيل نجاحهم، يمكن تقليل الدعم تدريجيًّا عندما ت�صبح 
�أدمغته����م �أكثر تقبّلًا للمدخلات الح�سية للن�ص، الذي لم يتعزّز عن طريق 

المعالجة الحا�سوبية.

•   الرقابة: ت�ستطيع �أف�ضل برامج الحا�سوب تتبع مدى تقدّم الطالب، وت�ستمر 	

ف����ي �إجراء القيا�س والتكرار المنا�سب حتى يتحقّق الإتقان. لذا، ابحث عن 
البرام����ج التي ت�سمح ل����ك بال�سيطرة على الوقت ال����ذي يم�ضيه الطالب في 
القراءة والبحث، والتي تبيِّن م�ستوى تقدّمه و�سرعة تعلّمه، وت�سمح لك بتعرّف 
المفاهيم التي �أتقنها، وحتى تلك التي هي في نطاق منطقة النمو الو�شيك 

 .)Greenlee-Moore & Smith, 1996 ،لديه )جرينلي- مور، �سميث

•   �إع���ادة القيا����س الدورية:  ابحث عن نظام يتي����ح مراجعة القيا�سات الدورية 	

ز ذلك الذاكرة  لجميع المهارات التي تمّ التمرّن عليها في البرنامج. فقد يُعزِّ
المخزّن����ة، وي�شجع في الوقت ذات����ه تنظيم جل�سات المراجعة عند اكت�شاف 

فجوات في المعرفة. 

•   التفاعل:  قد ت�ساعد ال�صفة التفاعلية لبرامج القراءة الحا�سوبية على دمج 	

الطلاب، وتحفيزهم، وتوجيههم، ودعمهم ب�أن�شطة مفاجئة يمكن ال�سيطرة 
عليها. ومن الأمثلة على ذلك، البرامج التي تُمكِّن الطلاب من ن�سخ ال�صور 
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ور�سمها وتحريكها لتتطابق مع الن�ص، �أو طلب معرفة ا�سم الحرف �أو الكلمة، 
�أو �سم����اع ق�ص����ة تُقر�أ، �أو م�شاه����دة كلمات الأغنية عند الا�ستم����اع �إليها، �أو 

ت�سجيل �أ�صواتهم لترافق الن�ص �أو ال�صور الخا�صة بهم. 

•   التغذية الراجعة:  قد تكون التغذية الراجعة من الطالب �أداةً لتعزيز الدوائر 	

م تغذية راجعة  الع�صبي����ة ف����ي الدماغ. ل����ذا، ابحث ع����ن البرامج التي تق����دِّ
�إيجابية، وكذا تغذية راجعة ت�صحيحية وا�ضحة. وقد تجد التغذية الراجعة 
الإيجابي����ة في ر�سوم بيانية تمثِّل حجم المادة التي تمّ �إتقانها، �أو في مديح 
م�سموع، �أو �أ�صوات �سارة، �أو علامات. ويُظهِر الموقع الإلكتروني الآتي الذي 
 ي�ستمت����ع به طلبتي -في مادة الريا�ضيات- �ص����ورة دولاب الملاهي الدوّار:

)www.walter-fendt.de/m11e/conversion.htm(. وتتلخّ�ص فكرة 

ه����ذا الدولاب في �أنّ كلّ �إجابة �صحيحة ت�ضيء مقعداً على الدولاب. وحين 
ت�ض����اء المقاعد جميعها، يدور الدولاب مرّات عدّة، وتُعزف المو�سيقى. �إنّ 
م�ؤ�شّ����ر نجاح التغذي����ة الراجعة الإيجابية يكمن في �شع����ور الطلاب بتقدير 
�إنجازاته����م في التعلّم، والاعت����راف بدرجة الإتقان التي و�صلوا �إليها. وهذا 
ن����وع م����ن الا�ستجابة الذي �أبحث عنه ف����ي الا�ستراتيجيات الت����ي تتوافق مع 
النظريات المذكورة في الف�صل الرابع بخ�صو�ص نظام مكاف�أة الدوبامين  1 

.)the dopamine-reward system)

ولأنّ برامج القراءة تتطوّر با�ستمرار؛ فقد يكون مفيداً ا�ست�شارة خبراء القراءة، 
�أو المناه���ج، �أو الم���وارد لتعرّف البرام���ج المتوافرة للا�ستخ���دام في �صفك، التي 
يمكنها دعم القرّاء في المراحل المختلفة لتمرين الأنماط �أو القراءة ب�صورة عامة.

ر في كثير من الأحا�سي�س وال�سلوكات، بما في  . �الدوبامي���ن )Dopamine(: هو مادة كيميائية تتفاعل في الدم���اغ، وتُ�ؤثِّ 1
ِّل �إحدى  ذل���ك: الانتباه، والتوجي���ه، وتحريك الج�سم. وي�ؤدي الدوبامين دوراً رئي�ساً في الإح�سا�س بالمتعة وال�سعادة. وهو يُمث
المجموع���ات الكيميائية التي تُ�سمّى النواقل الع�صبية، التي تنق���ل المعلومات من ع�صبون )خلية ع�صبية( �إلى �آخر. وت�ؤدي 

الزيادة الكبيرة �أو النق�ص الكبير في الدوبامين �إلى حدوث كثير من الأمرا�ض البدنية والعقلية )المترجم(.
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 المادة الرمادية 

�إنّ تحديد فاعلية الا�ستراتيجيات في ال�صف، �أو المختبر، �أو الحا�سوب، �أو 
تدخلات خبراء الق���راءة �أو المر�شدين، �أو برامج القراءة التجارية؛ يحتم 
تقوي���م الدرا�سات الع�شوائية مزدوجة التعمي���ة، والدرا�سات ذات المعالجة 
الوهمي���ة الم�ضبوطة والمتع���دّدة المراكز، التي تقارن ن�ش���اط �أدمغة �أفراد 
عيّن���ة الاختبار الذين تلق���وا تدخّلًا معيناً ب�أولئك الذين ل���م يتلقوه. ونظراً 
�إل���ى ت�أثُّر الط�ل�اب �إيجاباً من مجرد ق�ضاء وقت مع �شخ�ص بالغ مهتم بهم 
ل ذلك - ب�صورة عامة- خبرة �أفراد عيّنة الاختبار في ممار�سات �أبحاث  )يُمثِّ

القراءة(؛ يجب �إ�ضافة هذا العامل )لهذا النوع من التفاعل ال�شخ�صي( �إلى 
المجموعة ال�ضابطة. فعلى �سبي���ل المثال، تحتاج المجموعة ال�ضابطة �إلى 
ق�ض���اء وقت مماثل مع المجموعة نف�سه���ا من المقوّمين كما تفعل مجموعة 
التدخّل القرائية. �إلّا �أنّ مهمة هذه المجموعة ال�ضابطة غير متعلقة بالقراءة. 
وب�إبقاء المتغيرّات ثابتة قدر الم�ستطاع، ف�إن حدوث �أيّ اختلاف في مناطق 
ن�ش���اط الدماغ - التي تتغيّر في الت�صوير قب���ل التدخّلات وبعدها- �سيزيد 
م���ن احتمال قيا����س التدخّلات، لا العوامل الأخرى الت���ي �أثّرت في الن�شاط 

الع�صبي لأفراد العيّنة.

�إنّ �إج���راء الدرا�سات المحكم���ة لتقويم فاعلي���ة ا�ستراتيجيات التدخّل من 
باحثي���ن مو�ضوعيي���ن، لا يمتّون ب�صلة للم�ؤ�س�سات الت���ي تُ�شرِف على �إعداد 
ا�ستراتيجي���ات التدخّل؛ �سيفُ�ض���ي -حتماً- �إلى توثيق تغيّ���رات الدماغ )�إن 
ماً، حتى يتمّ الربط باختبارات ما بعد التدخّل المعرفية  وج���دت( توثيقاً قيِّ

لمهارات القراءة.

وم���ن الملاحظ على درا�سات التدخّل القرائية التي �أعيد تكرارها ون�شرها 
ف���ي مج�ل�ات بحوث اللغة والتعلّ���م بم�ساعدة الأقران، �أنّ ع���دد �أفراد عيّنة 
الاختب���ار فيها �أق���لّ بكثير من عددهم في الدرا�سات الت���ي اعتدْتُ قراءتها 
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في علم الأع�صاب، حين يتمّ -مثلًا- اختبار دواء جديد كم�ضاد الاختلاج. 
يُذكَ���ر �أنّ �أحد �أهم الجوانب في الخبرات الطبية هو تحديد الإجراء. فعلى 
�سبيل المثال، توجد �أنواع و�أ�سباب عدّة لمر�ض ال�صرع، ويُنتظَر من الأبحاث 
لها �إلى دواء جديد- توفير البيانات اللازمة لتحديد نوع  الطبية- لدى تو�صُّ
ال�صرع الذي ينا�سبه هذا الدواء. وبالمثل، توجد �أنواع عدّة من ا�ضطرابات 

القراءة التي يلزم ت�صنيفها لتحديد نوع العلاج المنا�سِب لكلّ منها.

ونظ���راً �إلى حجم التعقيد الذي تبدو عليه �شبكات القراءة في الدماغ؛ ف�إنّه 
يُحتمَ���ل وج���ود العديد من المناط���ق التي تُ�سهِم في �إتق���ان مهارة القراءة. 
ل���ذا، يتعيّ���ن عل���ى التربويي���ن والباحثين اليقظي���ن متابعة البح���ث لقيا�س 
الفاعلية الطويلة المدى، ودرجة ا�ستجابة الأعداد الكبيرة من الطلاب ذوي 
الأ�صول )الخلفيات( المتنوعة، قب���ل القيام بالمطابقة التربوية ل�صعوبات 
الق���راءة والتدخّلات القرائية. وعلى الرغم من الخبرات الطبية المحكمة 
والأبح���اث المتابعة ال�ساعية لإيجاد ع�ل�اج لمر�ض ال�صرع، كان لزاماً عليّ 
ي �أف�ضل م�ضادات الاختلاج و�أكثرها  وعلى زملائي )علماء الأع�صاب( تق�صّ
فاعلية للمري�ض. وفي المقابل، يوجد العديد من الفروق الفردية والأن�شطة 
ر كثيراً في اتخاذ قراراتنا الطبية وتوجّهها حين  الع�صبية المبهمة التي تُ�ؤثِّ
ر قيام �أطباء الأع�صاب بتجريب  تبقى بع�ض الحقائق غير معروفة؛ ما يُف�سِّ
دواء واح���د فق���ط في �أثناء علاج كثي���ر من الا�ضطرابات، ب���دءاً بال�صرع، 
 Attention Deficit( وانته���اءً بت�شتّت الانتباه والن�شاط الحرك���ي المفرط
Hyperactivity Disorder(. وف���ي ح���ال لم يُع���طِ النتيجة المطلوبة على 

الم���دى القريب، ف�إنّه���م ينتقلون �إلى ا�ستخدام دواء ث���انٍ �أو حتى ثالث قبل 
ظهور �أيّ بوادر على تعافي المري�ض. 

�إنّ نموذج »�أف�ضل حكم طبي« يُمثِّل بال�ضرورة حالة التدخّل القرائية في هذه 
المرحلة. فكما �أنّه لا توجد حبة دواء واحدة لكلّ مري�ض بال�صرع، لا يوجد 
برنامج قراءة واحد ينا�سب الطلاب كافة. لذا، ف�إنّ محاولة فر�ض منهج �أو 
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تدخّ���ل قرائي واحد على جميع الطلاب الذين يعانون �صعوبات في القراءة 
�سيترك -حتماً- بع�ض الطلاب مهملين.

و�إلى �أن يتوافر مزيد من الأبحاث الع�صبية والنف�سية والمعرفية، �سي�ستمر 
القراءة  �أنظمة  تدمج  التي  الفاعلة  الا�ستراتيجيات  على  بناءَ  القراءة،  تدري�س 
. �إنّ فهمي للقراءة يقودني �إلى الا�ستنتاج ب�أنّ �أكثر ثلاثة  الدماغية دمجاً محكماً
مكوّنات مهمة يمكن للمعلمين الإفادة منها في تدري�س القراءة، هي: ت�شجيع �إدراك 
الأنماط، ودمج هذه الأنماط في الذاكرة المخزّنة، وم�شاركة الطلاب الن�شطة 
في المعالجة الذهنية ل�شبكاتهم الع�صبية المنمطة حديثاً )بو�ساطة العمليات 
المعرفية العليا للوظائف التنفيذية(. ويُحتمَل �أن يكون المعلمون الذين يحدثون 
�أثراً عظيماً هم �أولئك الذين يوائمون بين فن التدري�س وا�ستراتيجيات القراءة 

الم�ستندة �إلى الأبحاث؛ ليمنحوا طلبتهم فر�صة �إتقان مهارة القراءة. 
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