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الف�صل الخام�س

بناء المفردات وحفظها

، بدءاً بالذاكرة  يعك�س ثراء المفردات النجاح في كلّ جزء من الدماغ تقريباً
الا�ستظهارية )ال�صميّة( (rote memory)، وانتهاءً بالذاكرة العاملة والترابطية، 
والت�صنيف، والربط، والتنميط، والتخزين، والوظائف التنفيذية. وت�شير فحو�ص 
الت�صوي����ر بالرني����ن المغناطي�س����ي الوظيفي والت�صوي����ر المقطع����ي ذي الانبعاث 
البوزيتروني للعمليات الفردية التي تبحث في تعلّم الكلمات وا�ستخدامها، �إلى �أنّ 
معال جة المفردات، مثل القراءة، تتطلّب من الطلاب تنظيم �أفكارهم عن طريق 

ال�شبكات الع�صبية التي تربط مناطق الدماغ في عدّة ف�صو�.ص

و�إذا كن����ت قد تعلّم����ت لغة �أجنبية، فق����د تتذكّر كيف كان����ت ب�ساطة الجمل 
الأولى التي كوّنتها، وكيف كانت محدودة في بنيتها وعمقها. فعن طريق المفردات 
المعزّزة، تنمو مهارات الطلاب في الطلاقة اللفظية، والكتابة، والا�ستيعاب. وقد 
�أظهرت القرارات ال�صادرة عن مجل�س القراءة الوطني �أنّه كلّما زادت المفردات 
 National Reading( المكت�سب����ة لدى الطالب �أ�صبح �أكثر براعة في فهم الن�ص
Panel, 2000(. وممّ����ا لا �ش����كّ فيه �أنّ �إتقان الطلاب بن����اء المفردات، يتيح لهم 

�إي�صال �أفكارهم ومعرفتهم و�صوتهم على نحوٍ فاعل. 

فجوة المفردات

ر معرفة الأطفال بالمفردات ت�أثيراً مبا�شراً في نجاحهم لاحقاً في تعلّم  تُ�ؤثِّ
القراءة )Roit, 2002(؛ �إذ تبيَّن �أنّ الأطفال ذوي المعرفة المحدودة بالمفردات 
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يعان����ون كثيراً عند التحاقهم بالمدر�سة، ويواجه����ون �صعوبات جمة في ما يخ�صّ 
 Baker, Simmons, &( طلاق����ة الق����راءة والا�ستيع����اب، ت����زداد بم����رور الوق����ت

.)Kame’enui, 1997

ا ف����ي نهاية  م����ن جانب �آخ����ر، تُعَ����دّ المف����ردات التي يت����مّ اختباره����ا �شفهيًّ
ال�ص����ف الأول الابتدائ����ي عام����ل تنب�ؤ مهمًّا يقي�����س مدى الا�ستيع����اب القرائي بعد 
ع�ش����ر �سن����وات )Cunningham & Stanovich, 1997(. وفي حال لم يتمّ �إثراء 
مف����ردات الطلاب حتى ال�ص����ف الثالث الابتدائ����ي، ف�إنّ العلام����ات المتدنية في 
 الا�ستيع����اب �ستك����ون من ن�صيب ه�����ؤلاء الطلاب في �سن����وات الابتدائية اللاحقة؛ 
)Chall, Jacobs, & Baldwin, 1990(. و�إذا لم يح�صل �أيّ تدخّل، ف�إنّ الطلاب 
الذين يعانون نق�صاً في المفردات لن ي�ستطيعوا معرفة زهاء )15( �ألف جذر من 
 Biemiller,( جذور الكلمات التي يعرفها طالب ال�صف الثاني ع�شر في المتو�سط

.)2001

ت�شي����ر ه����ذه المخ����اوف �إل����ى وج����وب اتخ����اذ خط����وات فاعل����ة للتقلي����ل من 
ه����ذه الفج����وة المعرفي����ة لحظة التح����اق الأطف����ال بالرو�ض����ة؛ به����دف �إك�سابهم 
المف����ردات الخا�ص����ة بالتح����دّث والا�ستم����اع، الت����ي تت����راوح بي����ن )2500( كلمة 
 و)5000( كلم����ة في نهاية مرحلة الرو�ض����ة )McKeown & Beck, 1988(. وفي
م����ن زي����ادة ح�صيلته����م  م����ن  الط��ل�اب  وتمكّ����ن  المبكّ����ر،  التدخّ����ل  ت����مّ   ح����ال 

المفردات، لتتراوح بين )3000( كلمة و )4000( كلمة في كلّ �سنة، ف�إنّهم �سيتمكّنون 
- في نهاية المطاف- من �إثراء مفرداتهم. ف�ضلًا عن �إمكانية قيا�سها عن طريق 
 Anderson, 1999;( أحاديثهم ال�شفوية، وكتاباتهم في �أثناء المرحلة الابتدائية�

.)Nagy, 1988
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طريقة بناء الدماغ المفردات

ي����درك الدم����اغ �أولًا المدخ��ل�ات الح�سي����ة من النظ����ر والا�ستم����اع والتخيّل 
م����ن مناطق م�ستقل����ة، لكنّها مترابط����ة. وترتبط مراكز الا�ستجاب����ة الح�سية هذه 
بالوظيفة الق�شرية العليا لمعالجة الكلمات. وهذه المعالجة الن�شطة )التعامل مع 
 الكلمات، بدءاً بتمثيلها، وانتهاءً بت�صميم المخطّطات التنظيمية( هي التي تُك�سِب
الط��ل�اب المف����ردات الجديدة. وبح�س����ب م�صطلحات علم الأع�ص����اب، ف�إنّ هذا 
الاكت�ساب �أو المُلكية يعني �إن�شاء روابط جديدة في ال�شبكة الع�صبية، تربط الكلمات 
الجديدة بكلمات تماثلها في عملية التنميط والت�صنيف، وهو ما ��سأ�صفه بتف�صيل 

 . �أكثر لاحقاً

من جانب �آخر، يمكن بناء كلّ �شبكة من هذه ال�شبكات الع�صبية وتن�شيطها 
عن طريق بناء المفردات. و�سوف ن�صف الا�ستراتيجيات المنا�سبة لتعزيز المعالجة 
الدماغي����ة للمف����ردات، بناءً على نقاط الق����وة في �أ�سلوب التعلّ����م، والربط بفئات 
التخزين الموجودة، والم�شاركة )التجاوب(، والتعلّم المتعدّد الحوا�.س وقد قادتني 
�أبحاث الت�صوير بالرنين المغناطي�سي الوظيفي والت�صوير المقطعي ذي الانبعاث 
البوزيترون����ي المدمجة ف����ي الاختبارات المعرفية �إلى البح����ث عن ا�ستراتيجيات 
�صفي����ة م�صمّمة لبناء اكت�ساب للمفردات بحيث تكون متوافقة مع فهمي للتنميط 
الدماغ����ي ودمج المعلومات. والا�ستراتيجي����ات التي وجدتها ناجحة هي تلك التي 
�أعتقد �أنّها تُ�شجع على المعالجة الن�شطة للمعرفة بالمفردات عن طريق ا�ستثمار 

الوظائف التنفيذية، والارتباط بالفئات والذاكرة الترابطية.

يُعَ����دّ بناء المفردات عمليةً م�صغرة عن العملية الكبرى، وهي بناء المعرفة 
بالق����راءة والكتابة. وكم����ا �أنّ معالجة الق�شرة الدماغية ف����ي المراحل الأولى من 
تعلّم الق����راءة لا تماثِل المعالجة نف�سها للقارئ الماهر، ف�����إنّ ا�ستراتيجيات بناء 
ل من وظائف الدم����اغ بطرائق منهجية ومتوقّعة حين ي�صبح  مف����ردات التعلّم تعدِّ
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الث����راء بالمفردات وا�ضحاً في الا�ستيعاب القرائي، وف����ي اللغة المحكية والكتابة 
.)Sandak & Poldrack, 2004(

الراءات الثلاث للمفردات

لقد عم����دْتُ �إلى تق�سيم بن����اء المفردات �إلى ثلاثة مكوّن����ات تعمل بت�سل�سل 
وتوازٍ، لتح�سين فاعلية الدماغ، وتحقيق النجاح في بناء المفردات. وكنتيجة لذلك، 
و�ضعْتُ )�أو عدّلْتُ( ا�ستراتيجيات منا�سبة لكلّ جانب من جوانب بناء المفردات. 
وبع����د و�صف ه����ذه المكوّنات في تدري�س����ي للمفردات، ��سأعر�����ض الا�ستراتيجيات 
 resonate, reinforce, and( الت����ي �أ�ستخدمها للتناغم، والتعزي����ز، والتدري����ب

rehearse(، �أو ما ا�صطُلِح عليه بـِ »الراءات الثلاث« في اللغة الإنجليزية. 

والمبد�أ الرئي�س الذي �أحر�ص على الالتزام به، هو �إبقاء الطلاب منجذبين 
ومتحفزين ط����وال مدّة تدري�س المفردات، في الوقت ال����ذي يبنون فيه المهارات 
والمفردات المحكمة التي �ستتيح لهم بلوغ المعنى في الن�صو�ص المكتوبة. ف�ضلًا 

عن �إثراء اللغة التعبيرية.

التناغم �أو الان�سجام
للحف����اظ على انتباه الطلاب، يتعينّ عليهم الم�شاركة في الن�شاط، وت�سهيل 
و�ص����ول المدخلات الح�سي����ة �إلى مراكز المعالجة الدماغي����ة، عن طريق الرا�شح 
الوجدان����ي في الل����وزة الع�صبية. والهدف م����ن ذلك كلّه هو تولي����د الدافعية لدى 

الطلاب؛ لكي يهتموا بالمدخلات الح�سية للمعلومات ذات ال�صلة.

ولتقليل التوتر لديه����م، وال�سماح لمدخلات البيانات الح�سية بالو�صول �إلى 
بقية �أجزاء الدماغ، ف�إنّني �أ�ستخ����دم ا�ستراتيجيات تهدف �إلى م�ساعدة الطلاب 
على بناء الكفاية والثقة. وفي الحقيقة، �أريد لطلبتي �أن يختبروا النجاح والإتقان، 
و�أن ي����روا �أنف�سهم يتقدّمون نحو الأه����داف التي يرغبون في تحقيقها. كما �أ�سعى 
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�إل����ى الت�أكي����د عل����ى �أهمية مف����ردات معينّة ف����ي �أيّ مج����ال يهتم ب�ش�أن����ه الطلاب 
ا، ويتحفزون للتعلّم منه. ولتحقيق ذلك، �أعمل ا�ستبانة للا�ستف�سار  اهتماماً خا�صًّ
ر م����ادة للق����راءة منا�سبة؛ كالمج��ل�ات التي تتحدث  ع����ن اهتماماته����م، ثمّ �أُح�ضِ

ه الطلاب �إلى  عن الغو�ص، ونماذج الطائرات، و�أجهزة الحا�سوب. بعد ذلك، �أُوجِّ
�صة التي  البحث عن زملاء ي�شاركونهم الاهتمام، لعمل قوائم بالمفردات المتخ�صّ
ز على مو�ضوعات تثير اهتمامهم. وهدفي هو م�ساعدة  تت�ضمنها المجلات، التي تركِّ
الطلاب على النظر �إلى تمرين بناء المفردات بو�صفه تمريناً ذا هدف مرغوب، 
ا، �أو كان  قابل للتحقيق، ذي قيمة ذاتية. وفي حال كان م�ستوى التحدي كبيراً جدًّ
م�ست����وى الاهتمام �أق����لّ بكثير، ف�إنّ الطلاب يميلون �إلى فق����دان التركيز، فيتوقّف 
التعلّم. �أمّا �إذا كان الهدف مثيراً لاهتمام الطلاب، ف�إنّهم �سي�صبحون متحفزين 

�أكثر للعمل وت�أدية المهمة، للو�صول �إلى المفردات التي يرغبون في تعلّمها.

التعزيز
�إلى التعزيز الفاعل للحفاظ على الدافعية، �ش�أنه  يحتاج تعلّم المفردات 
ن �أنّ �أكثر ا�ستراتيجيات  في ذلك �ش�أن �أيّ �سلوك مرغوب لبناء المعرفة. وقد تبيَّ
التعزيز نجاحاً هي تلك التي تدمج القيا�س الم�ستمر والتغذية الراجعة الت�صحيحية 

في التعزيز الإيجابي.

التدريب
يتعيّن تعزيز الا�ستخدام المتكرّر للمفردات المكت�سبة؛ حتى تنتقل المعرفة 
من الذاكرة الق�صيرة المدى �أو الذاكرة العاملة �إلى التخزين في الذاكرة الطويلة 
المدى، التي يمكن الو�صول �إليها ب�سهولة لا�ستخدامها م�ستقبلًا. كما يجب تعزيز 
ه����ذه التكرارات م����ع مرور الوقت؛ حتى يتك����رّر حدوث الأنم����اط الثابتة للتن�شيط 
الع�صبي بحيث يقوّي ال�شبكات التي تربط المفردات المخزّنة في مراكز تخزين 

الدماغ بمراكز المعالجة للمعرفة العليا. 
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التناغم من خلال الدافعية
يميل الأ�شخا�ص الذين يمتلكون مفردات كثيرة �إلى الافتتان بالكلمات. ولتوليد 
الدافعية لدى الطلاب التي تحفزهم �إلى بذل الجهد اللازم لاكت�ساب المفردات، 
ف�إنّني �أبح����ث عن الا�ستراتيجيات التي تن�سجم م����ع اهتماماتهم، وتراعي مبادئ 
�أ�ساليب التعلّم المف�ضّلة. ومع �أنّ المرور بخبرة مزايا بناء المفردات مفيد للطلاب 
، محاولًا م�ساعدتهم  كافة، �إلّا �أنّه ينبغي ل����ك التفكير في طلبتك بو�صفهم �أفراداً
-كلّ عل����ى حدة- على تحديد �أهدافهم التي تعني له����م الكثير، والتي �ستحفزهم 
�إل����ى بذل الجهد المطلوب لبن����اء مفرداتهم. فكّر في الأه����داف الآتية، ثمّ �أ�ضف 
�إليها و�أنت تبحث عن المحفزات التي تتناغم مع الطلاب لم�ساعدتهم على �إدراك 

القيمة ال�شخ�صية لتعزيز المفردات وا�ستبطانها:

 الاهتمام )Interest(:  �إنّ الطلاب المهتمين بالكتابة، �أو التحدّث، �أو القيادة، 

�أو ال�سيا�س����ة، �أو الإدارة، �أو تطوي����ر الأعم����ال التجارية، �أو التعلي����م، �أو الات�صال؛ 
�صة يمنحهم  يُظهِرون حما�سة �شديدة حينم����ا يدركون �أنّ تعلّم الكلمات المتخ�صّ

؛ �أي قدرة على و�صف العالَم الذي يعي�شون فيه، والتعلّم منه.  �صوتاً

ر الطلاب التحليليون   المتعلّمون التحليليون )Analytical Learners(: قد يقدِّ

القدرة المتزايدة التي يمنحها �إيّاهم ثراء المفردات؛ ما ي�ساعدهم على فهم الأمور 
التي يقر�أون عنها، والتفكير فيها، والتحاور ب�ش�أنها، وحلّ م�شكلاتها.

بن����اء  للمعل����م  يمك����ن    :)Individual Connections( الفردي���ة   الرواب���ط 

الاهتم����ام بالمفردات ع����ن طريق م�ساعدة الط��ل�اب على الانتب����اه �أكثر للكلمات 
الم�ستخدم����ة ف����ي الحياة اليومية، وف����ي المجالات التي يهتمون به����ا. فعلى �سبيل 
المث����ال، يُعَ����دّ اللعب بك����رة ال�سلّة -بع�ض الوق����ت- ممتعاً بحدّ ذات����ه. ولكن، حين 
 ي����رى الأطف����ال ما يمكن لمحترفي ك����رة ال�سلّة فعله بهذه الك����رة؛ كالمراوغة بها،

وتمريرها، ورميها في ال�سلّة في �أثناء مباراة مثيرة تفاعلية، ف�إنّ دافعيتهم لاكت�ساب 
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مه����ارات كرة ال�سلّة تزداد. وحين يعط����ون تعليمات في ا�ستراتيجيات هذه اللعبة، 
وفر�صاً لممار�سة المهارات التي تدعم خبرتهم في كرة ال�سلّة، ف�إنّها ت�صبح بالن�سبة 
�إليه����م �أكثر من مجرد كرة كبي����رة تُقذَف. وكذلك الحال حي����ن يختبرون الر�ضا 
الناتج من ر�ؤيتهم تدريباتهم وقد �آتت ثمارها بمهارات �أعظم ونجاح �أكبر، ف�إنّهم 
�سيتحفزون للا�ستمرار في التدريب؛ نظراً ل�شعورهم بالفرح والزهو بعد �أن �أ�صبحوا 

لاعبي كرة �سلّة.

 الأدب المحفّ���ز )Motivating Literature(:  عرفن����ا ف����ي ما م�ضى �أنّ وجود 

ك����رة ال�سلّ����ة وحدها لا يولّد الدافعي����ة لبناء المهارة، وكذلك الح����ال بالن�سبة �إلى 
التدريبات المتكررّة للتمرير والرمي؛ ف�إنّها لن تحفز الطلاب �إلى التدريب ما لم 
لة في المباراة الحقيقية لكرة ال�سلّة. وبالمثل، ف�إنّ  يدركوا ال�صورة الكبيرة المتمثِّ
ز على مهارات متكرّرة وغير مثيرة؛ ك�إيجاد تعريفات  تدري�س المفردات الذي يركِّ
للكلمات من القامو�س، لن يُف�ضي �إلى و�ضع الطلاب �أهدافاً ي�سعون �إلى تحقيقها 

بدوافع ذاتية، تحفزهم �إلى المثابرة ودرا�سة المفردات تلقائيًّا.

حين يكت�سب الطلاب اهتماماً و�إدراكاً للكلمات بعيداً عن قوائم المفردات 
الر�سمي����ة، ف�إنّهم يكونون على الطري����ق ال�صحيح »للعب كرة �سلّة حقيقية«؛ لأنّهم 
دون باتجاهها، وه����ي �سلّة الكلمات الموج����ودة �ضمن ذخيرة  يمتلك����ون �سلّة ي�س����دِّ
المف����ردات التي يودّون اكت�سابها. ولن�ستكم����ل الت�شبيه بمثال كرة ال�سلّة، ف�إنّه فور 
م�شاهدة الطلاب ال�صورة الكبيرة لكرة ال�سلّة �سي�صبحون �أكثر اهتماماً ب�صفحات 
لين لديهم. وبالمث����ل، فحين يُلهم  الريا�ض����ة، �أو ال�سي����ر الذاتية للاعبي����ن المف�ضّ
الطلاب عن طريق الأدب المحفز والأن�شطة التعليمية التي يدركون عظيم دورها 
في م�ساعدتهم على تحقيق اله����دف المن�شود؛ وهو ملء �سلال المفردات، ف�إنّهم 

�سي�ستجيبون للانتباه �إلى الكلمات التي يرونها وي�سمعونها وي�ستخدمونها.
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يُذكَ����ر �أنّ الطلاب المتحفزين يتمتعون با�ستعداد ودافعية �أكثر من غيرهم 
في ما يخ�صّ ملاحظة الكلمات التي لا يعرفون معانيها، وا�ستعمال ا�ستراتيجيات 
لفهم الكلمات الجديدة )ال�صعبة(، و�إدراك العلاقات بين الكلمات. ومجمل القول: 
�إنّ الاهتم����ام والف�ضول يقودان �إلى الممار�سات التي تبني الدارات الع�صبية التي 

تمكّن �أدمغة الطلاب من امتلاك الكلمات الجديدة.

ف الرا�شح الوجداني وارفع وتيرة التناغم خفِّ

التوتر يعي����ق التعلّم. وقد ا�ستخدم كرا�شن هو وزم��ل��اؤه م�صطلح »الرا�شح 
 الوجدان����ي« لو�صف الظاهرة التي لاحظوها، حي����ن ي�صبح الطلاب الذين يعانون
Krash� ا غير مبالين بمعالجة المعلومات الجديدة، وتعلّمها، وتخزينها)  )توتراً حادًّ

.)en, 1989

ا  ����ل دليلًا ماديًّ �إنّ �إظه����ار الت�صوي����ر الدماغي للمر�شح����ات االوجدانية يمثِّ
����ا على �أنّ التعلّ����م الجديد الذي ي�صاحبه توتر �شدي����د، لا يدخل �شبكاتِ  مو�ضوعيًّ
معالج����ة المعلوم����ات المعرفية في الدم����اغ. لذا، يتعينّ �إبقاء الط��ل�اب، في �أثناء 
تدري�����س المفردات �أو غيرها من المو�ضوع����ات، �ضمن منطقة الراحة التي يمكن 
بلوغه����ا عندم����ا يكون الطلاب منهمكين في العمل، ولا ي�شع����رون بالتهديد في �أيّ 
من الدرو�.س ولكي ين�سجم تدري�س المفردات مع الطلاب عاطفيًّا ويُعالج معرفيًّا، 
يج����ب �أن نكون مراقبين مخل�صين للطلبة، ونجري التعديلات اللازمة التي تهيِّئ 
الظ����روف المنا�سبة للتدري�س القائ����م على التحدي، والقاب����ل للتحقيق، والموجّه 
����ز الا�ستراتيجيات عل����ى القيا�س الم�ستمر  باله����دف. وفي المقاب����ل، يجب �أن تركِّ
ر  لإعط����اء تغذية راجعة ت�صحيحية مح����دّدة. ويمكن لتدري�س المفردات الذي يوفِّ
الفر�ص للتعلّم الا�ستك�شافي في منطقة النمو الو�شيك لدى الطلاب من دون التخبّط 
ل من قدرة الرا�شح الوجداني على �إعاقة دخول  بجدران الإحباط والا�ستياء؛ �أن يقلِّ

.)Routman, 2000( المعلومات
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المف����رط  الن�ش����اط  من����ع  يمك����ن  �أنّ����ه  الباحثي����ن  م����ن  ع����دد  وي����رى 
الت����ي  ����رة  المنفِّ الخب����رات  م����ن  الط��ل�اب  بحماي����ة  الع�صبي����ة؛  لل����وزة 
الدم����اغ �أج����زاء  بقي����ة  �إل����ى  الجدي����دة  المعلوم����ات  م����رور  تعي����ق   ق����د 
)Pawlak, Magarinos, Melchor, McEwen, & Strickland, 2003(. عل����ى 
�سبيل المثال، غالباً ما تنتهي الواجبات البيتية الاعتيادية )الروتينية( للمفردات 
والتمارين، التي تت�ضمن ن�سخ التعريفات من القامو�س، �إلى تمرينات على الخطّ، 
لا مح����اولات تعلّ����م ن�شطة مثيرة للدماغ، وقد تكون �أي�ض����اً محبطة حينما لا تت�ضح 
المعالم العامة للبحث في القامو�س؛ ك�أن يجهل الطالب التعريفات ال�صحيحة. �أمّا 
القوائم الطويلة للمفردات التي لا تتعلق ب�أيّ رابط �شخ�صي، �أو لا ترتبط بمو�ضوع 
يرغ����ب الطلاب في المعرفة عنه؛ فهي قوائ����م مملّة، ويمكن النظر �إليها بو�صفها 

مهام مهدّدة وغير قابلة للتحقيق. 

�إنّ هذه الم�شاعر توقظ الرا�شح الوجداني. وحتى لو عبَرت الكلمةُ وتعريفها 
الرا�شحَ الوجداني بعد القيام بتمارين متكرّرة، يبقى الاحتمال قائماً ب�إعاقة و�صول 
المعلومات �إلى المعالجة الق�شرية العليا �إذا لم يتفاعل الطلاب مع الكلمات بفاعلية، 
في �أن�شطة محفزة ت�ستخدم الوظائف التنفيذية للف�ص الجبهي )المعالجة ال�شخ�صية 
للمعرفة(. ونادراً ما �سيتذكّر الطلاب معاني هذه الكلمات الجديدة بعد الامتحان. 
وت�أ�سي�ساً على ما �سبق، ف�إنّه من دون المعالجة الن�شطة لامتلاك الكلمات فعلًا، ت�صبح 
نها الطلاب مدّة ق�صيرة  الذاكرة الا�ستظهارية �أجزاء م�شتّتة من المعلومات، يخزِّ

 في الذاكرة الق�صيرة المدى، ويحاولون تذكّرها في الامتحان، ثمّ ين�سونها �سريعاً
 .)Introini-Collision, Miyazaki, & McGaugh, 1991(

�س بلغة لا يفهمها الطلاب، ولا يُ�ستخدَم  يُذكَر �أنّ درو�س المفردات التي تُدرَّ
فيها �أ�سلوب الا�ستجابة الح�سية ال�شاملة (Total Physical Response) )ا�ستخدام 
حركات الج�سم، والإ�شارة �إل����ى الأ�شياء، والإيماءات، وغيرها من الأ�ساليب التي 
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تمنحهم الدعم الذي يحتاجون �إليه(؛ يمكنها �أن توقِظ �أي�ضاً الرا�شحات الوجدانية 
لديهم. 

وممّ����ا لا �شكّ فيه �أنّه عندما لا يفهم الط��ل�اب الكلمات المهمة في ق�صة �أو 
في مو�ضوع در�����س، ف�إنّهم ي�صابون بالإحباط، وي�صبحون غير مبالين. وفي حال 
ا�ستخ����دام مزيد من الكلمات غير الم�ألوفة الت����ي لا ي�ستطيع الطلاب ا�ستيعابها، 
فق����د يطغى عليهم التوت����ر؛ ما ي�ؤدي �إلى العج����ز المرتبط بالي�أ�����.س ولذلك، ف�إنّ 
تدري�����س المف����ردات الم�سب����ق للمجموع����ات ال�صغي����رة، �أو جعل الط��ل�اب الذين 
يتعلّم����ون الإنجليزي����ة يعملون م����ع زملائهم الذين يتقنون التح����دّث بها؛ يمكن �أن 
يقلّ����ل من توت����ر الرا�شح الوجدان����ي في �أثناء �ش����رح �أكثر الدرو�����س �صعوبة، حيث 
 يمك����ن �أن ي�ست�سلم فيها الط��ل�اب �إذا كان الإحباط م�سيطراً عليهم ب�صورة كاملة

 .)Pawlak et al, 2003(

وحتى يت�ضم����ن التدري�س التناغم، يجب �أي�ضاً تجنّ����ب الإفراط الآخر؛ وهو 
تع����رّف الطلاب المادةَ من دون �أيّ تحدّ لإثارة الف�ضول ال�صحيح، والم�شاركة في 
الدرو�����.س �إنّ التح����دي القابل للتحقيق ي�ضع اللوزة الع�صبي����ة في الحالة المثالية 
ز من �سرعة تدفّ����ق المعلومات وفاعليتها �إلى مناطق  للن�ش����اط، التي يمكن �أن تعزِّ
التخزي����ن والدمج في الذاكرة. كما �أنّ الت����وازن ال�صحيح لهذه الفر�ص العاطفية 
والفكري����ة والدمج لاهتمامات الطلاب وف�ضولهم في �أثناء تدري�س المفردات؛ هو 
Mc� )الذي �سيحفزهم �إلى العمل، لاكت�ساب فهم �أف�ضل، وعلاقة �أكبر بالكلمات) 
.)Gaugh, McIntyre, & Power, 2002; Patrick, Skinner, & Connell, 1993
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ادفع بالمفردات عبر الرا�شح الوجداني

�شجع الم�شاركة، لا الو�صول �إلى الكمال
عندم����ا تطلب �إلى الطلاب �إعطاء �أمثلة على كلمة معيّنة، ثمّ يذكر �أحدهم 
« ي�ساعد على تو�ضيح  مثالًا مغايراً للمطلوب، فيمكن اعتبار هذا المثال »مثالًا جيداً
ر الط��ل�اب ب�أنّ التعلّم لا يعني �إثبات ما يعرفونه  معن����ى الكلمة المن�شودة. لذا، ذكِّ

�أ�صلًا، بل طرح الأ�سئلة لتغيير ما لا يعرفونه لي�صبح �شيئاً معروفاً لهم.

ز على فهم طلبتك ركِّ

م تغذية راجعة �إيجابية تت�ضمن  ز على فهم ما يحاول الطلاب قوله، ثمّ قدِّ ركِّ
المقاطع ال�صحيحة م����ن عباراتهم �إلى جانب المعلومات المهمة المفقودة؛ فمن 
�ش�أن هذا �أن يبني الثقة والو�ضوح. �إنّ التفاعل مع الطلاب بخ�صو�ص الكلمات عن 
طريق الحوار، �أو قراءة الكلمات في �سياق مطوّل، �أو ممار�سة �ألعاب الكلمات؛ كلّ 
ذل����ك يُمثِّل طرائقَ في تعلّم المفردات، �أكثرَ تجاوب����اً مع اللوزة الع�صبية، مقارنة 
بت�صحيح �أخطاء الطلاب الزائدة على الحدّ، و�إيقاظ مر�شحاتهم العاطفية، وتثبيط 
ا�ستعدادهم للم�شاركة. فعند �شرح در�س عن دورة الماء في الطبيعة -مثلًا-، وبعد 
ع  تو�ضي����ح معاني المف����ردات الجديدة، من مثل: التبخر، والتكثي����ف، والهطل؛ وزِّ
طلب����ة ال�صف في ثلاث مجموعات، بحيث ت�صب����ح كلّ مجموعة خبيرة في �إحدى 
، يمكن تنظيم  ه����ذه الكلمات. وبالن�سبة �إلى ال�صف الذي يكون عدد طلابه كبيراً
مجموعتين لكلّ كلمة؛ لجعل المجموع����ات �أ�صغر، وت�شجيع المزيد من الم�شاركة 

الفردية.

وبالن�سب����ة �إل����يَّ، ف�إنّني �أق����وم �أولًا با�ستعم����ال برنامج العرو�����ض التقديمية 
)الب����ور بوينت( لعر�����ض م�ستويات الم����اء في المحيط����ات والبحيرات ف����ي �أثناء 
 �أوقات الجف����اف، والعوا�صف المطرية والثلجية المتنوعة، وبعد موا�سم الأمطار.
ل دورة الماء في الطبيعة،  وم����ع �أنّ هذا البرنامج لي�س تعليميًّا، بمعنى �أنّه لا يف�صِّ
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�إلّا �أنّ المف����ردات الث��ل�اث مت�ضمنة في �سياق العرو�����ض الت�صويرية. وقد �صمّمْتُ 
 (iMovie) مقطع فيديو بنف�سي من مواقع على �شبكة الإنترنت با�ستخدام برنامج
نني من دم����ج �صوتي في م�شاهد من �أفلام الفيديو ومقاطع �صوتية من  ال����ذي يمكِّ

�شبكة الإنترنت. 

ا للكلمة  بعد توزيع الطلاب في مجموعات، �أُعطي كلّ مجموعة تعريفاً ر�سميًّ
الخا�صة بها. وبعد الإجابة عن الأ�سئلة التي يطرحها الطلاب لا�ستي�ضاح التعريفات، 

�أدعهم يعملون في مجموعاتهم بعد �إعطائهم التعليمات الآتية:

ناق�شوا كيف يمكنكم تعريف الكلمة با�ستخدام كلمات ت�ستخدمونها عادة.

�ألقوا نظرة على التعريفات التي �أعطيتها لكم، ثمّ اكتبوها بعباراتكم الخا�صة.

موا عر�ضاً تقديميًّا لطلبة ال�صف، با�ستخدام جدول، �أو �صفحة لجهاز  �صمِّ
العار�ض الر�أ�سي تظهِر معنى الكلمة.

هات����وا �أمثلة عل����ى كيفية ا�ستخدام الكلمة في �سي����اق مو�ضوع الدر�س »دورة 
الم����اء في الطبيعة«، وفي مجالات �أخ����رى. و�أحد الأمثلة على ذلك هو تكثّف بخار 
�أة في يوم بارد.  الماء على زجاج ال�سيارات حين يجل�س �شخ�ص داخل �سيارة مُدفَّ

ا �أو رق�صة تبيِّن معنى الكلمة. موا عر�ضاً تمثيليًّ نظِّ

وقد ت�ضمنت �أمثلة طلبتي ما ي�أتي:

•   �أداء رق�ص����ة مثَّلت عملية التكثّف وهطل الأمطار حول �سحابة ت�صبح 	
�أكث����ر كثافة، بينما وقف الطلاب قريبين بجانب بع�ضهم بع�ضاً حتى 
انفجرت ال�سحابة �أخيراً بالمطر، وتفرّق الطلاب وانت�شروا في المكان 

مثل قطرات المطر.
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•   عمل مل�صقات �إعلانية تظهِر عملية التبخّر من �إبريق ال�شاي، وتبخّر 	
الندى من �أوراق ال�شجر، م�صحوبة ب�صور لل�شم�س قبل ارتفاعها في 
كب����د ال�سماء وبعد �أفولها، و�صور �أخرى من الحا�سوب لأنواع مختلفة 

من الهطل: المطر، ال�ضباب، الثلج، المطر المتجمّد، البَرَد.

ادعم م�شاركة الطلاب
يبن����ي العديد من الط��ل�اب مفرداتهم ال�سمعية قب����ل �أن ي�صبحوا جاهزين 
 للتح����دّث. و�إذا ترددّ الط��ل�اب في التحدّث لأنّهم يخافون م����ن ارتكاب الأخطاء،
اط����رح عليه����م �أ�سئلة يمكن الإجاب����ة عنها بـِ »نع����م« �أو »لا«. وحين يب����د�أ الطلاب 
 الا�ستجاب����ةَ با�ستخ����دام كلم����ة واح����دة، ويتلقّ����ون قب����ولًا وت�شجيع����اً �سي�صبح����ون

�أكثر ثقة للتو�سّع في �إجاباتهم بحيث ت�صبح جملًا كاملة. وفي حال �أجبر الدر�س 
الطلابَ على تجاوز منطقة الراحة، ف�إنّ عبء اللغة في الأن�شطة قد ي�صبح كبيراً 

 .)Meyer, 2000( ب التوتر الناتج حاجزاً كبيراً �أمام التعلّم ا. وقد ي�سبِّ جدًّ

م����ن جانب �آخ����ر، ي�صب����ح �أداء متعلّمي اللغ����ة الإنجليزية �أف�ض����ل حين يتمّ 
تقدي����ر ثقافته����م، وي�شع����رون ب�أنّه لي�س عليهم رف�����ض ثقافته����م الأ�صلية من �أجل 
تعلّ����م الإنجليزية. ويمكن للنمذج����ة تناول مو�ضوعات تتعل����ق بالثقافات في �أثناء 
معالجة الطلاب المو�سّعة للكلمات الجديدة؛ ما يُف�ضي �إلى التقليل من الرا�شحات 
الوجدانية. وفي حال كانت اللغة الأمّ لأحد متعلّمي الإنجليزية هي الأ�سبانية مثلًا، 
م����ا ثقافة بلد في �أمريكا اللاتينية، ف�إنّ����ه قد يكون �أكثر تجاوباً وقابلية  وكان متفهِّ
لتعلّم معنى كلمة )altitude( )الارتفاع فوق �سطح البحر( �إذا ا�ستُخدِمت الكلمةُ 
�إ�شارةً �إلى �سل�سة جبال يعرفها من بلده الأمّ. وبوجه عام، ف�إنّ التعريفات والجمل 
البطيئ����ة والب�سيط����ة التي ت�شير �إل����ى الأ�شياء المادية بدلًا م����ن الأفكار المجردة، 
، تُعَدّ عملي����ة تعلّم المفردات  ي�سهُ����ل على الطلاب فهمها �أولًا قب����ل غيرها. ختاماً
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عملية �سل�سة، وكلّما تطوّر فهم الطلاب للمفردات �أمكن �إ�ضافة المزيد من �أ�شكال 
 .)Meyer, 2000( الخطاب المعقدة

المدخلات المفهومة )القابلة للفهم(
�إنّ الط��ل�اب الذين يواجهون تحديّا كبيراً ف����ي تعلّم المفردات، وكذا بع�ض 
متعلّمي اللغة الإنجليزية، يمكن م�ساعدتهم على �إثراء مفرداتهم وتعزيزها بتعلّم 
Compre� )الكلمات الم�ألوفة لهم �أولًا. وقد و�صف كرا�شن المدخلات المفهومة) 

hensible Input( ب�أنّها لغة يماثِل م�ستواها م�ستوى اللغة التي يمكن للفرد فهمها، 

�أو �أعلى منها بقليل. ويُعَدّ التدري�س با�ستخدام المدخلات المفهومة عملية �ضمنية 
لا تت����مّ ب�صورة واعية. وي�سمح هذا الأ�سلوب بفهم الكلمات بم�ساعدة الإ�شارات �أو 
الإيم����اءات، وقد يزيد من م�شاركة الطلاب، ويقلّل من التوتر. �أمّا الطلاب الذين 
و�صفهم كرا�شن فقد لوحِظ �أنّهم اكت�سبوا المفردات في �أثناء تعلّم مادة �أكاديمية 
 Krashen,( با�ستخدام المدخلات المفهوم����ة؛ حتى من دون تدري�س محدّد للغة

.)1989

�أح����د �أ�ش����كال المدخ��ل�ات المفهومة التي يمك����ن �أن تكون مفي����دة لمتعلّمي 
الإنجليزي����ة، هو �أ�سلوب مغط�س اللغة )language bath( . وفيه، يتحدّث المعلم 
عن مو�ض����وع يت�ضمن المفردات الأ�سا�سية وال�ص����ور والإ�شارات وال�شروحات، ولا 
يتوقّع من الطلاب الم�شاركة في النقا�ش باللغة الإنجليزية م�شافهة، و�إنّما الاكتفاء 
. وعندما تتمّ تهيئتهم  ب�سماع مفردات محتوى جديد تُ�ستخدَم ا�ستخداماً �صحيحاً
به����ذا الأ�سلوب لحالة من الراحة والتج����اوب، ي�صبح الطلاب جاهزين للم�شاركة 

 .)Meyer, 2000( في �أن�شطة ع�صف ذهني �صفية لمناق�شة الكلمات الجديدة
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التعلّم التتابعي
يتعينّ على المعلم تق�سيم عملية تعلّم الكلمة، فقد يفيد بع�ض الطلاب اتباع 
�سل�سلة ما عن����د تعلّم كلمات جديدة. وقد ي�ستفيد بع�ض المتعلّمين التتابعيين من 
الا�ستم����اع �إلى مدخلات مفهومة بع�ض الوقت قبل �أن يطَلب �إليهم ا�ستخدام كلمة 
م����ا. وقد يرغبون في تو�ضيح الفكرة بالر�سم قبل ا�ستخدامها في جملة. وبالمثل، 
فق����د يرتاح طلبة �آخ����رون �أكثر عند قراءة الكلمة الجدي����دة وكتابتها قبل نطقها. 
وبذا، يمكنك م�ساعدة الطلاب على الو�صول �إلى الحالة العاطفية من الراحة عن 
طريق تقوية المه����ارات، ومبادئ �أ�ساليب التعلّ����م الأ�سا�سية، وت�شجيعهم - ولي�س 

�إجبارهم- على التقدّم عن طريق التتابع.

د من الفهم ت�أكَّ
حين يحار الطلاب في معاني كلمة ما، وتنتابهم حالة من التوتر، يقلّ احتمال 
طلبه����م الم�ساعدة، �أو الا�ستجابة للأ�سئلة العامة الت����ي تطرَح على ال�صف، مثل: 
ه����ل تفهمون جميعاً ه����ذا الأمر؟ والظاهر �أنّ الط��ل�اب ي�ستخدمون نوعاً �آخر من 
التفكي����ر عندما يبنون �أنماطاً �أ�صلية للمعلومات التي يتلقّونها. لذا، يمكن تحقيق 
التفكي����ر الأكثر ن�شاطاً والقيا�����س الأكثر دقة للفهم؛ بالطل����ب �إلى الطلاب �إعادة 
�صياغة التعري����ف �أو المفهوم بعباراتهم الخا�صة )كتابة، �أو م�شافهة( لزملائهم 

في �أثناء تجوّلك في ال�صف. 

المو�سيقى
قد تخفِّف المو�سيقى من الرا�شح الوجداني لمتعلّمي اللغة الإنجليزية حين 
يكت�سبون مفردات جديدة. لذا، حاوِل ا�ستخدام �أغانٍ �إنجليزية رائجة، ومعروفة، 
، وتحتوي على مفردات مفيدة. وبما �أنّ �أ�سلوب تكرار الأغاني التي  ومنطوقة جيداً
ي�ستمتع بها الطلاب يُ�ستعمَل لتعزيز ذاكرة الكلمات في �صفوف اللغات الأجنبية، 

فلماذا لا ت�ستخدمها في بناء مفردات اللغة الإنجليزية؟!
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 المادة الرمادية 

كما هو الحال في مختلف المهارات التي تُبنى بالتمرين، ف�إنّ كثرة التعرّ�ض 
للمفردات با�ستخدام �أن�شطة متنوعة، متعدّدة الحوا�س، تت�ضمن الم�شاهدة 
والا�ستم���اع والتخيّل والتلاعب بالكلمات في �سياقات عدّة، �سواء �أكان ذلك 
ب�صورة فردية �أم جماعية؛ كلّ ذلك يمكنه �أن يُ�سهِم في بناء قدرات الطلاب، 
. وفي  لي�س على امت�ل�اك المفردات فح�سب، بل امتلاك معنى الن�ص �أي�ضاً
واقع الأمر، يزيد بناء المهارة من قدرة الطلاب على الم�شاركة في تفاعلات 
�شفهية وكتابية غنية، كما يزيد من الدافعية والتفاعل مع تدري�س المفردات 
والقراءة. وبالمثل، ف�إنّ التدري�س الذي يتناغم مع �أ�ساليب التعلّم المتعدّدة قد 
يزيد من النمو المحفَّز لمراكز التعلم المتعدّد، وتخزين الذاكرة في الدماغ. 

�إنّ النظريتين ال�سائدتين ف���ي مو�ضوع اكت�ساب المفردات الكثيرة اللازمة 
 )Input Hypothesis( لإتقان اللغة الإنجليزية، هما: فر�ضية المدخلات
 )Output Hypothesis( وفر�ضية المخرج���ات ،)التعلّم غي���ر المبا�شر(
)التعلّ���م المبا�ش���ر(. وي�ؤيد كرا�ش���ن فر�ضية المدخلات وتعلّ���م المفردات 
ال�ضمني عن طريق القراءة والمدخ�ل�ات المفهومة. وبالن�سبة �إلى متعلّمي 
الإنجليزي���ة بو�صفها لغة �أولى �أو ثانية، يق���ول كرا�شن �إنّ قراءة المدخلات 
 Krashen,( المفهوم���ة هي الم�ص���در الأف�ضل قيم���ة لاكت�ساب المف���ردات
1989(. ولك���ي يدعم هذه الفر�ضية، يعتقد كرا�ش���ن �أنّه كلّما �أتيح للطلاب 

وق���ت حرّ للق���راءة حقّقوا نتائ���ج �أف�ضل في امتحان المف���ردات. ففي �أثناء 
الق���راءة، يُحتمَل �أن يواج���ه الطلاب �صعوبة في فهم معان���ي الكلمات غير 
د �أنّ ال�سياق �أ�سا�ساً  المعروفة التي ي�صادفونها، ولكنّ فر�ضية المخرجات ت�ؤكِّ
لي�س هو الذي يبني الا�ستيعاب، و�إنّما التعرّ�ض المتكرّر للكلمات المت�ضمنة 
في محتوى مثير هو الذي يزيد من معرفة الكلمات. والأمر الحا�سم في هذه 
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العملي���ة لي�س فق���ط مدى التعرّ�ض للغة، بل دافعي���ة الطالب تجاه المو�ضوع 
 .)Krashen, 1989( والن�ص

ت�ؤكد فر�ضية المخرجات �أنّ الأفراد يتعلّمون اللغة عن طريق �إنتاج اللغة. ووَفقاً 
ز المحاولات اللفظية الناجحة من اللغة الم�ستخدمة، في  لهذه الفر�ضية، تُعزِّ
حين تحفز المحاولات غير الناجحة المتحدّثَ �إلى تعديل لغته م�ستقبلًا. يُ�شار 
�إلى �أنّ التعلّم المبا�شر الذي تدعمه فر�ضية المخرجات ي�شير �إلى التدري�س 
ال�صري���ح لمعاني الكلمات الجديدة ب�أ�سلوب بناء المهارة، لتعلّم المفردات 
عن طري���ق �أ�ساليب وا�ستراتيجيات مق�صودة، م���ن الذاكرة الا�ستظهارية، 

.)Swain & Lapkin, 1995( وحتى تحليل �أجزاء الكلمة

يرى م�ؤيدو التعلّم ال�صريح للمفردات �أنّ اكت�ساب المفردات يتمّ من خلال 
التمري���ن والتكرار. لذا، يجب �أن يت�ضم���ن تدري�س المفردات فر�صاً عديدة 
لر�ؤي���ة كيفية ا�ستخ���دام الكلمات و�سماعها، وا�ستخ���دام الكلمات الجديدة 
. بالإ�ضافة �إلى ذلك،  ومناق�شته���ا وربطها بالكلمات التي تمّ تعلّمها �سابق���اً
يتمّ تعليم الأطفال ا�ستخدام الم�صادر؛ كالمعاجم، والقوامي�س، وقوامي�س 
المفردات، والم�صادر الإلكترونية، وم�صادر �شبكة الإنترنت. ويت�ضمن التعلّم 
المبا�ش���ر في التدري�س ال�صريح للمف���ردات �أي�ضاً الفكرة الرئي�سة لفر�ضية 
المدخلات؛ وهو �أن �إحدى الا�ستراتيجيات التي يتعلمها الطلاب هو ا�ستخدام 
ال�سياق لتحديد معنى الكلمة )ولكنها، بعك�س فر�ضية المدخلات، لي�ست هي 

ال�شكل الرئي�س للتعلّم(.

ي�ستهدف التدري�س ال�صريح للمفردات فئتين وا�سعتين، هما: الكلمات غير 
الم�ألوف���ة ذات التعميم الوا�سع التي يحتمل تكراره���ا في �سياقات مختلفة، 
والكلم���ات ال�ضرورية لفهم المفردات في مج���الات المحتوى ذي المفاهيم 

المحدّدة؛ كتلك التي توجد في الكتب العلمية المدر�سية. 

يت���مّ عادة تحلي���ل دلالات الكلمة والتمرّن عليها. فعل���ى �سبيل المثال، ت�شير 
كلمتا )revive(، و)resuscitate( �إلى معنى الإحياء والإيقاظ، ولكنّ كلمة 
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(resuscitate) غالب���اً ما تُ�ستخدَم في �سي���اق طبي )�إعادة �شخ�ص مغ�شي 

عليه �إلى وعيه(، في حين تُ�ستخدَم كلمة )revive( في �سياق تن�شيط �شيء، 
�أو جعله مقبولًا، �أو �شعبيًّا مرّة �أخرى )�إحياء رق�صة العر�ضة مثلًا(. وبالمثل، 
يتعلّم الطلاب الدلالات المختلفة للكلمات. فمثلًا، لكلمتي »بجُبْن« و»بحذر« 
. )cowardly(، و)cautious( معانٍ ذات �صلة. ولكن، بدلالات مختلفة تماماً

عندم���ا يعالج الدماغُ الكلماتِ ع���ن طريق عملية الا�ستنتاج الذاتي لفر�ضية 
المخرج���ات ف���ي �أثناء القراءة، فم���ن المهم الت�أكيد عل���ى جاذبية الن�ص، 
و�إثارت���ه للاهتم���ام، ومنا�سبته لم�ست���وى الطلاب ب�صعوب���ة معقولة. فبهذه 
الطريق���ة، يمكن لخبرة العم���ل على اكت�شاف معنى لكلم���ة �أن يلبّي رغبات 
الط�ل�اب في التحدي القابل للتحقي���ق، و�ستمرّ البيانات من دون �إعاقة عن 
طريق مر�شحاتهم العاطفية �إلى مناطق الوظائف الق�شرية العليا في الدماغ. 

وبوجه عام، يمكن دمج التدري�س المتجاوب في التدري�س ال�صريح للمفردات 
با�ستخدام �أن�شطة متع���دّدة الحوا�س، والتدري�س المرتبط ب�أ�ساليب التعلّم، 
وبع�ض العوامل �أخرى )مثل: الاهتمام ال�شخ�صي، والخبرة ال�سابقة، والروابط 
ف  مع العالم الحقيقي، والاختيار( التي تجذب اهتمامات الطلاب. فحين يُوظَّ
ذلك كلّه في تدري�س الكلمات �أو في ا�ستراتيجيات المفردات، �سيقلّ الاعتماد 
عل���ى الذاكرة الا�ستظهارية، ويزداد التركي���ز على تدري�س المفردات، التي 

ت�ستثير مراكز الدماغ المتعدّدة. 

الدوبامين يحفز التناغم والدافعية والذاكرة

ر �أنّ المعلومات تنتقل كنب�ضات كهربائية عن طريق البراعم المتفرّعة  تذكَّ
والمت�صلة )المحاور الع�صبية، وتفرّعات الخلية الع�صبية( لخلايا الدماغ. ولكن، 
حيث ترتبط هذه الأذرع المنت�شرة لخلية ع�صبية بالخلية الأخرى في الدائرة، يجب 
�أن تنتقل المعلومات عبر فجوة بين نهاية طرف ع�صب وبداية ع�صب �آخر. وفي هذه 
الفجوات الم�شبكية، لا توجد �أج�سام مادية كالأ�سلاك التي تربط الأجهزة بالمنافذ 
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الكهربائية حيث تنتقل عبرها النب�ضات الكهربائية. وعندما تعبر الم�شابك، يجب 
�أن تتح����وّل المعلومات -م�ؤقتاً- من كهربائية �إل����ى كيميائية بحيث تنقلها النواقل 

الع�صبية عبر الم�شابك.

الدوبامين، كما ذكرنا في الف�صل ال�سابق، هو ناقل ع�صبي مهم في ال�شبكات 
الع�صبية للقراءة ومعالجة الكلمات في الدماغ. كما �أنّه ناقل ع�صبي رئي�س للانتباه 
وال�شب����كات الع�صبية للوظائف التنفيذية الموج����ودة في الف�صو�ص الجبهية. وقد 
رُب����ط نق�����ص الدوبامين في الف�صو�����ص الجبهية بت�شتّت الانتب����اه وفرط الحركة. 
و�أح����د �أقوى مثيرات �إف����راز الدوبامين ه����و المتعة؛ �إذ ت�صف نظري����ة الا�ستجابة 
للمتع����ة المتعلق����ة ب�إفراز الدوبامي����ن �إفراز الدم����اغ للدوبامين في �أثن����اء )�أو في 
انتظ����ار( الخبرات الممتعة والمجزية. وحين تت�ضم����ن الأن�شطة التعليمية حالات 
 ممتعة ف����ي الدماغ، قد يتوافر الدوبامين الذي �أفُ����رز ليزيد من الانتباه والتركيز

.)Black et al., 2002(

�أ�ضف �إل����ى ذلك، �إذا رُبطت الأن�شطة التعلّمية عل����ى نحوٍ متكرّر بالخبرات 
الممتع����ة، فقد تتكيّف �أدمغ����ة الطلاب على البحث ع����ن الأحا�سي�س الممتعة التي 
ت�صاح����ب �إفراز الدوبامي����ن، عندما يلاحَظ وجود �إ�شارة ت����دل على بدء الن�شاط 

 .)Montague, Hyman, & Cohen, 2004( التعلّمي ذي الرابط الإيجابي

على �سبي����ل المثال، �إذا رُبطت درو�س المفردات بالن�شاط الممتع والن�شاط 
البدني للتمثيل �أو ر�سم �صور معاني الكلمات، فقد تتعلّم �أدمغة الطلاب �أن تربط 
�إ�شارة الإعلان عن در�س المفردات بتوقّع الح�صول على مكاف�أة التحفيز الممتع. 

ز التركيز والوظائف التنفيذية. والدوبامين الذي �سيتمّ �إفرازه بعدها قد يُعزِّ
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هذه هي الدرو�س التي �أمثِّل فيها الكلمات، و�أجعل الطلاب يحزرون الكلمة 
، �أبد�أ فيه بر�سم تمثيل  م����ن القائمة التي على ال�سبورة. كما �أنّني �أ�ستخدم ن�شاطاً
للكلمة، ثمّ ي�سمّي الطلاب الكلمة التي يعتقدون �أنّني ر�سمتها من قائمة المفردات.

ا�ستراتيجيات زيادة �إفراز الدوبامين

الاختيار والتنوّع
 امن����ح الطلاب خيارات وتنوعاً في �أن�شطة بن����اء المفردات. فالم�شاركة في
����ا. وفي المقابل،  �شع����ور �إيجابي هي خيار الط��ل�اب لمتابعة عمل يهمّهم �شخ�صيًّ
����ر في حما�سة باحث علمي على و�شك اكت�شاف �شيء جديد، �أو فنّان في غمرة  فكِّ
ا لدرجة �أنّ الاحتياجات  عم����ل مبدع، فكلاهم����ا يكون في منطقة تركيز يقظ ج����دًّ
الأ�سا�سية من جوع ونوم يتمّ تجاهلها. وقد لا ي�صل الطلاب �إلى هذه الدرجة من 

الارتباط ال�شديد بدرو�س المفردات، ولكنّهم قد يقتربون من ذلك.

قد يحفز �إفراز الدوبامين الطلاب �إلى الانتباه �أكثر في الأن�شطة والدرو�س 
التي ي�شعرون تجاهها بروابط عاطفية و�شخ�صية. فعلى �سبيل المثال، قبل تقديم 
مفردات وحدة جديدة في الأدب، �أو مفردات فنية خا�صة بمواد �أخرى؛ كالتاريخ 
�أو العل����وم، يمكنك �أن توجدِ التوقّع المثير عند الطلاب عن طريق ربط المو�ضوع 
�سب )ا�ستخدمْتَ البنك  بن�ش����اط ممتع. وقبل تقديم الوحدة التي تتح����دّث عن النِّ
لتقديم مفاهيم ا�ستعمال الن�سبة لح�ساب الفوائد(، �أعطِ الطلاب �شيكات فارغة، 
ودفات����ر ح�ساب �شيكات، وق�سائم �إيداع. ثمّ �أخبر الطلاب ب�أنّهم �سيحاكون خبرة 
ا�ستخدام المال في ح�ساباتهم لدفع ثمن �أ�شياء يرغبون في �شرائها. بعد ذلك، �شجع 
الط��ل�اب ليخبروا زملاءهم بالأ�شياء التي يرغبون في �شرائها، و�سبب حما�ستهم 

للح�صول على ح�سابات مالية �شبيهة بتلك التي يملكها �آبا�ؤهم.

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



137  بلكتاااغ إلى ملدان ماقة؛ للطاناء ب

، ف�إنّني �أ�ستخدم كلمات، مثل: �سعر الفائدة، خ�صومات، ودائع،  وبالن�سبة �إليَّ
دفتر �شيكات، �سحب، ر�صيد الح�ساب، ر�أ�سمال. ثمّ �أ�ضعها في جدول، ثمّ ين�سخها 
الطلاب في دفاترهم الخا�صة بالمفردات. وحين ي�شرع الطلاب في العملية ب�إيداع 
����ا �إلى ح�ساباتهم  )100( دولار ف����ي ح�ساباتهم، ث����مّ �إ�ضافة )50( دولاراً �أ�سبوعيًّ
المربوط����ة بالفائدة، ف�إنّه����م ي�ضعون قيوداً على ح�ساباته����م، وي�سردون العمليات 
التي قاموا فيها با�ستخدام �إحدى المفردات المنا�سبة من قائمة المفردات. بعد 
ذلك، ي�شارك الطلاب في نقا�ش �صفي عن النفقات التي يحتاجون �إلى اقتطاعها 
م����ن ح�ساباتهم قب����ل �أن ي�صبح لديهم ر�صيد ينفقونه عل����ى الأ�شياء التي يرغبون 
����ا، ويقتطعون منه ما يلزمهم  ف����ي �شرائها. ثمّ ي����ودع الطلاب )200( دولار �شهريًّ
للإيج����ار وم�شتريات البقالة والخدمات، ثمّ يح�سبون الفائدة التي �سيجنونها بعد 
�أن يبقى ذلك المال في الح�ساب مدّة عام �إذا كانوا يدفعون فائدة ب�سيطة قدرها 

)5( في المئة كلّ عام.

بعد ذلك، يعر�����ض الطلاب ح�ساباتهم با�ستخدام جه����از العار�ض الر�أ�سي 
لك�ش����ف �أر�صدتهم، وي�ستعملون المفردات والعملي����ات الح�سابية لإخبار زملائهم 
بال�سبب الذي دفعهم �إلى الادخار، والطريقة التي اتبعوها في ذلك، وعدد الأ�سابيع 

التي تتطلّبها توفير ر�صيد الح�ساب المطلوب. 

، وحاوياً روابط �شخ�صية �إيجابية لبناء  ، وجاذب����اً يُعَ����دّ هذا الن�شاط محفزاً
حالة الت�أهب للدوبامي����ن الجالب للمتعة. ويبدو �أنّ هذا النوع من التفكير ي�ساعد 
الطلاب على الفهم البدهي للمفردات. وفيه، ي�شارك الطلاب بحما�سة، ويركّزون 
جيداً كي ي�ستع����دوا للعر�ض الذي �سيقدّمونه. وقد يح�ضر بع�ضهم �صوراً للأ�شياء 
التي يدّخرون لأجلها، ويت�شجع زملا�ؤهم ليطرحوا على المتحدّث �أ�سئلة با�ستخدام 

قائمة المفردات.

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



 تعليم الدماغ القراءة 138

وفي ه����ذه الحالة، ف�إنّ القيا�س ي�ستند �إلى العرو�����ض التي قدّمها الطلاب، 
و�إل����ى المادة المكتوبة في دفاتر �شيكاتهم، وملاحظ����ات جهاز العار�ض الر�أ�سي، 
والامتحان����ات الر�سمية للم�سائ����ل الريا�ضية. ويت�ضمن القيا�����س الر�سمي امتحاناً 
للمف����ردات، حي����ث ي�ستخدم الط��ل�اب الكلمات م����ن القائمة لكتاب����ة جمل ت�صف 

م�شاريعهم الخا�صة بدفتر ال�شيكات. 

ربط المفردات بالخبرات والاهتمامات ال�شخ�صية
في �إحدى الوحدات الدرا�سي����ة، ندر�س النعوت المذكورة في كتاب يتحدّث 
ع����ن الحياة في الم�ستعمرات. وه����ذه النعوت تت�ضمن �صفات �شاع ا�ستخدامها في 
ذل����ك الزمن، وقلّ ا�ستخدامها ف����ي اللغة الإنجليزية المعا�ص����رة. وفي �أثناء �سير 
الح�ص����ة، يطلب المعلم �إلى الطلاب كتابة يومياتهم بو�صفهم �أطفالًا يعي�شون في 
الم�ستعم����رات، وو�صف �أ�شياء يهتمون بها ترتب����ط باهتماماتهم الحالية؛ على �أن 

تت�ضمن الجمل الم�ستخدمة نعوتاً من قائمة المفردات التي تمّ ا�ستعرا�ضها. 

ج����رّب �إثارة الف�ض����ول بطرح ��سؤال مثي����ر، وتنظيم نقا�����ش يرفع من درجة 
الاهتمام. فحين يُظهِر الطلاب اهتماماً بالمو�ضوع �أو الق�صة التي تزيد المفردات 
 ، الجدي����دة من فهمها، ف�إنهّم قد يكونون ف����ي حالة متعة �إفراز الدوبامين. عموماً
يهتم الطلاب بكيفية ت�أثير الأ�شياء فيهم، خا�صة �إذا كانوا يتوقّعون نتيجة �إيجابية؛ 

كاحتمال �إفراز الناقل الع�صبي للدوبامين الجالب للمتعة.

فعلى �سبيل المثال، قبل تقديم وحدة درا�سية عن المحيطات، �أطرحُ �أ�سئلة 
عالمية لتحفيز الم�شاركة في المو�ضوع، من مثل: 

•   كيف �سيبدو العالَم من دون محيطات؟	

•   ما ال�شيء الذي �ستفتقده �إذا لم تكن هنالك محيطات؟	
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•   ل لديك الذي يعي�ش في المحيطات؟ كيف �سيتكيّف 	 ما الحيوان المف�ضّ
مع الحياة في �أر�ض جافة؟

بينم����ا يجيب الطلاب عن هذه الأ�سئلة، �أكت����بُ الكلمات التي ي�ستخدمونها، 
ح التعرّ�ض لها في �أثناء �شرح الدر�.س وحين ي�ستخدم الطلاب كلمات  والت����ي يُرجَّ
يمكن ا�ستبدال مفردات علمية بها، ف�إنّني �أ�ستجيبُ لتعليقاتهم؛ بقول الجملة مرّة 

�أخرى، وا�ستبدال المفردة العلمية بكلمتهم. وفي ما ي�أتي مثال على ذلك: 

 �الطالب: ��سأكون قد افتقدت �سرطان البحر والروبيان اللّذيْنِ �أُحبّ تناولهما.

 �المعلم: نعم، الق�شريات هي وجبات �شهية.

 �الطالب: من دون وجود محيطات، �ستكون المياه كلّها �سطحية، ولن يتغيّر 

م�ستواها.

 �المعلم: �أت�صوّر �أنّ م�ستويات المياه المتغيّرة التي نراها الآن �ستختفي؛ لأنّ 

المدّ والجزر يغيرّان من م�ستوى المياه في المحيطات. 

، يمك����ن �أن ي�سبِّب �إف����راز الدوبامين �أكثر من  ف����ي الدرو�����س المنظمة جيداً
مجرد زيادة ا�ستجابة الطلاب للمتعة. ولأنّ الدوبامين ناقل ع�صبي مهم في نظام 
ط  الف�ص الأمامي الجبهي ومراكز الوظائف التنفيذية؛ ف�إنّ �إفرازه قد يفتح �أو ين�شِّ
م�سارات الدماغ ودوائرها التي تحمل المعلومات من الوعي ال�سطحي �إلى الذاكرة 
الترابطية. وخلا�صة الأمر: �إذا تمّ تعزيز تدري�س المفردات ب�أن�شطة يجدها الدماغ 
ممتعة، ف�إنّ الدماغ قد ي�صبح م�ستجيباً للإ�شارات من خلال التوقّعات، ويعدّل من 
�سلوك الطلاب للو�صول �إلى الحالة الممتعة التي كان يتوقّعها. ت�صوّر طلاباً تعتريهم 
حالة �شديدة من الت�أهب اليقظ حينما يرون قائمة جديدة بالمفردات مكتوبة على 
ز على التفاعل و�إثارة الدافعية والحما�سة هي �أكثر  ال�سبورة. لذا، فالدرو�س التي تركِّ
احتمالًا من غيرها للمرور بفاعلية عبر الرا�شح الوجداني، وحفز �إفراز الدوبامين. 
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كما �أنّ تدري�س المف����ردات الم�صمَّم على نحوٍ يراعي �إفراز الدوبامين وا�ستجابة 
الرا�شح الوجداني، يمكنه بناء مهارات المفردات لدى الطلاب، و�إك�سابهم الثقة 

والو�صول �إلى المعرفة.

كلمات كثيرة التداول 

ق����د ي�ستغ����رق تعلّم جزء ي�سير م����ن المعرفة وقتاً طويلًا. ورّبم����ا لا يُعَدّ تعلّم 
. ولكن، �إذا �سبق ل����ك ال�سفر �إلى بلد  )25( كلم����ة من لغة �أجنبية �إنج����ازاً عظيماً
�أجنب����ي، و�أمكنك الا�ستف�سار وال��سؤال عن مطعم، �أو فندق، �أو متحف، �أو �شاطئ، 
�أو م�ست�شفى، �أو محطة �سكة حديد، وربّما �أ�سماء ب�ضعة م�أكولات؛ ف�ستدرك �أنّ هذه 
ا كفائدة جواز �سفرك، و�سيزداد �إح�سا�سك  المف����ردات الب�سيطة كانت مفيدة جدًّ
بالارتياح وال�سعادة؛ لأنّك ا�ستطعت التعبي����ر عن احتياجاتك الأ�سا�سية و�أولويات 

اهتماماتك.

وبالمثل، فحين يتقن الطلاب »الكلمات المرئية« )sight words( الكثيرة 
التداول المنا�سبة لمرحلتهم الدرا�سية، ف�إنّهم �سينعمون بالارتياح وال�سعادة، وربّما 
�أي�ضاً با�ستجابة الدوبامين الجالب للمتعة؛ لأنّهم حازوا معظم المعاني التي تحتويها 
كتبهم الدرا�سية. وهذه الثقة ت�ساعدهم على الو�صول �إلى الكلمات الجديدة من دون 
�أن ت�صاب مر�شحاتهم العاطفية بالإرهاق؛ حتى �أنّه يمكنهم ربط الا�ستراتيجيات 
التي تعلّموها بع�ضها ببع�ض، كالإ�شارات ال�سياقية، لفهم معاني الكلمات، ولا �سيّما 

غير الم�ألوفة منها.

ل�سْتُ م����ن معجبي الذاكرة الا�ستظهارية التي تُف�ضي فقط �إلى تعلّم بيانات 
 لا ته����مّ الط��ل�اب �إلّا ف����ي الامتحان. ولك����ن، حين يتعل����ق الأمر بدرا�س����ة الكلمات
ل �أيّ �أ�سلوب نافع، حتى التمارين المتكرّرة والمملّة؛  الكثيرة التداول، ف�إنّني �أُف�ضّ
ا، ولأنّ الكلمات لن تُن�سى؛ نظراً �إلى كثرة مراجعتها  لأنّ المردود �سيكون عظيماً جدًّ
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�ضمن ال�سياق. وهذه الكلمات تُعَدّ مفتاحاً لكثير من الجمل، وتمنح الطلاب المدخل 
ال����ذي يحتاجون �إليه في الق����راءة، ويُمثِّل بالن�سبة �إليهم خب����رة ممتعة خالية من 

التهديد.

�ألّ����ف �إدوارد دول�����ش )Edward Dolch( ع����ام 1848م كتاب  »م�شكلات في 
الق���راءة«  (Problems in Reading)، ذك����ر فيه قائمة تحوي )220( كلمة كثيرة 

ا تُمثِّل  الت����داول ظلّت �صامدة �أمام اختبارت الزمن. وهذه الكلم����ات المهمة عمليًّ
�أكث����ر من )50( في المئة من مجموع الكلمات التي ي�صادفها الطلاب في المادة 

 .)Stahl, 1999( )المكتوبة حتى ال�صف التا�سع المتو�سط )الإعدادي

تُ�ستخدَم البطاقات التعليمية والمل�صقات الإعلانية ال�صفية و�أيّ نوع نافع من 
العرو�ض، من الأغاني حتى التمثيل، في �إثراء الن�ص، �إلّا �أنّ الكلمات التي تحويها 
ه����ذه الو�سائل -حين يت����مّ �إتقانها- يجب �أن �إدراكها فوراً ف����ي �سياق قراءتها في 
الن�.ص ومجمل القول: �إنّ الكلمات الكثيرة التداول هي مفاتيح الو�صول �إلى المملكة، 
وحين يمتلك الط��ل�اب هذه المفاتيح �ستتولّد لديهم الدافعية والثقة للمثابرة من 
د الطريق لعالَم  �أج����ل تحقيق الهدف؛ وهو بناء �أكثر المفردات �شمولية، التي تُمهِّ

�أو�سع من القراءة لأجل المتعة واكت�ساب المعرفة.

ا�ستعرا�ض المفردات قبل القراءة

للحف����اظ على الخب����رات الإيجابية مع الأدب والمف����ردات، التي تتناغم مع 
التعلّ����م، وت�سمح له بالمرور من دون �إعاقة عبر الرا�شح الوجداني؛ تتوافر العديد 
من الا�ستراتيجيات لتدري�س الكلمات م�سبقاً من الكتب حتى يتمّ قراءتها ب�صوت 
ع����الٍ. والهدف العام من هذه الا�ستراتيجيات هو �إعطاء الطلاب معاني الكلمات 
 الرئي�س����ة التي �ستُ�ستخدمَ ف����ي الق�صة. وبر�أيي، لا �أتوقّع م����ن الطلاب �أن يفهموا
معاني ه����ذه الكلمات فهماً كاملًا خلال الخبرات التمهيدي����ة، لكنّني �أُ�ؤكّد �أهمية 
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ل على الطلاب تعرّف المفردات التي �أختارُها، والتي ت�ستهدف  هذه الكلمات؛ لأُ�سهِّ
جوانب التذكّر في ذاكرتهم الطويلة المدى.

وف����ي واقع الأم����ر، يملك الطلاب فر�صةً لمعالجة ه����ذه الكلمات ذهنيًّا قبل 
ق����راءة الق�ص����ة، من خلال العديد م����ن الأن�شطة المتنوعة التي ينت����ج منها كتابة 
الطلاب تعريف����ات الكلمات الرئي�سة في عباراتهم الخا�صة؛ حتى لا ينقطع تدفّق 

ربطهم بالق�صة حين تقر�أ هذه الكلمات.

 المادة الرمادية 

قب���ل ا�ستعرا����ض الا�ستراتيجي���ات المتوافقة مع الدماغ الت���ي تتناول عملية 
العر����ض التمهيدي للكلمات، ينبغي للمعلّم التفكي���ر في قيمة هذه العملية. 
وقد �أظهرت نتائج �أحد تحليلات وقت التدري�س �أنّ معلمي العيّنة �أم�ضوا في 
المتو�سط )1.67( دقيقة للتحدّث عن المفردات خلال كل �ساعة من �ساعات 

.)Juel, 2006( تدري�س القراءة

تُعَ���دّ عملي���ة »ت�سمية الكلم���ات« �إحدى العملي���ات المعرفية المح���دّدة التي 
تنط���وي عليه���ا المه���ارات ال�صوتية ومعالج���ة الكلمات. وقد ح���دّدَتْ �صور 
الرني���ن المغناطي�س���ي الوظيف���ي �أحد �أج���زاء الدماغ الذي يتميّ���ز بن�شاط 
�أي�ض���ي متزاي���د في �أثن���اء الت�سمية ال�صوتي���ة. ويقع هذ الج���زء تماماً فوق 
الف�ص الجبهي الذي يكون جلّ ن�شاطه الأي�ضي في �أثناء بع�ض �أن�شطة الوعي 
 ال�صوتي؛ كا�سترجاع الإ�شارات ال�صوتية من مخزن الذاكرة الطويلة المدى 

 .)Aron, Gluck, & Poldrack, 2004; Poldrack et al, 2001(

وممّ���ا يزيد هذا الن�ش���اط الدماغي، م�ساعدة الق���رّاء المبتدئين على ربط 
الكلم���ات الجديدة بالإ�ش���ارات المخزّنة في الذاك���رة، والعمل على �إثرائها 
ودعمها - قب���ل البدء بالتدري�س- عن طريق الأن�شط���ة المتعدّدة الحوا�س، 
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الت���ي تت�ضمن �أن�شطة ب�صرية و�سمعية وكتابي���ة يمكنها الا�ستجابة لمختلف 
�أ�ساليب تعلّم الطلاب.

ول�ش����دّ انتباه الطلاب �إلى عر�ض الكلمات التمهيدي، ينبغي للمعلم التفكير 
في اختيار �أهمّ الكلمات لفهم الن�.ص ولجعل عدد هذه الكلمات - قبل التدري�س- 
 �أق����لّ م����ا يمك����ن، دعِ الط��ل�اب يربطوا الكلم����ات هذه )�أ�سم����اء معيّن����ة لأ�شياء في
فئة معروفة( بالفئـات المخزّنة التي يمتلكونها في الذاكرة الطويلة المدى. فعلى 
�سبيل المثال، �إذا ذُكِر في الن�ص طعام ما، و�أمكن الا�ستدلال بالإ�شارات ال�سياقية 
عل����ى �أنّ الكلم����ة ت�شير �إلى نوع من الطعام، فدع الط��ل�اب وحدهم يربطوا الكلمة 
الجديدة بالفئة المعروفة. �أمّا الكلمات التي يجب تعلّمها م�سبقاً فهي تلك الكلمات 
المهمة لفهم معنى الن�ص، التي تظهر على نحوٍ متكرّر فيه، وهي �أي�ضاً م�صطلحات 
مهمة لفهم الن�ص �أو المحتوى )لا تُ�شرَح �ضمن الن�ص(، والكلمات التي �سيواجهها 

.)Roit, 2002( الطلاب غالباً في قراءاتهم �أو نقا�شاتهم م�ستقبلًا؛

ا�ستراتيجيات عر�ض الكلمات التمهيدي 

الربط بالمعرفة ال�سابقة
من المرجح �أن يزيد حفز الطلاب �إلى التفكير في مواقف حياتية مرتبطة 
بكلم����ة جديدة، من فر�ص تذكّرهم الكلمةَ، وا�ستخدامه����ا في الأوقات المنا�سبة؛ 

نتيجةً لبناء الذاكرة الترابطية. وفي ما ي�أتي مثال على ذلك:

، مثل الذهاب �إلى   �المعلم: حين ت�شع����ر �أنّك �ستقوم بعمل �شيء تحبّه كثيراً

حديق����ة الحيوان����ات �أو لعب كرة القدم، فقد تق����ول �إنّك راغب فيه، ولكنّك 
قد تقول �أي�ضاً �إنّك متحم�س لفعله. في �أيّ المواقف يمكنك �أي�ضاً قول �إنّك 

متحم�س؟

 الطالب: قبل يوم عيد ميلادي.
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 تناغم الروابط ال�شخ�صية عن طريق

الخلفية الثقافية
�إذا �أمكن ربط الكلمة الجديدة بالخبرات ال�شخ�صية المهمة، مثل الخلفية 
الثقافي����ة، فق����د تكون هنالك فئ����ة موجودة في مخ����زن الذاكرة لترتب����ط بالكلمة 
الجديدة. وحين يقوى هذا الرابط عن طريق روابط عاطفية �إيجابية بهذه الذاكرة، 
ف�إنّ الذاكرة الترابطية التي بُنِيت حول الكلمة الجديدة قد تربطها بدائرة ذاكرة 

ع�صبية قوية ي�سهل الو�صول �إليها. 

فعل����ى �سبيل المثال، �إذا كانت الكلمة الجديدة ه����ي »ال�شهية« يمكن ربطها 
بالط��ل�اب م����ن مختلف الأ�صول الثقافي����ة؛ من خلال تنظيم نقا�����ش حول الروائح 
�أو نكه���ات الأطعمة الت����ي تزيد من �شهيتهم �أو رغبتهم ف����ي تناول �صنف معيّن من 
الطع����ام. �أمّا ال�سب����ب الآخر لإ�ضافة التناغ����م �إلى ال�سياق الثقاف����ي فهو مراجعة 
م����ادة القراءة المخطّط لها؛ لإيجاد الكلم����ات ال�شائعة في اللغة الإنجليزية، التي 
ق����د تكون مفاهيم غي����ر م�ألوفة لمتعلّمي هذه اللغ����ة. �إنّ افتقاد الطلاب للخبرات 
ف����ي خلفياته����م الثقافية ق����د يزيد خوف بع�ضهم عن����د تعلّ����م الإنجليزية بو�صفها 
لغ����ة ثانية. فالخلفي����ة المعرفية التي يتطلّبه����ا الن�ص هي عام����ل متغيّر فاعل في 
 الا�ستيع����اب القرائ����ي للناطقين بالإنجليزي����ة والناطقين بغيرها عل����ى حدّ �سواء؛ 

.)Peregoy & Boyle 2005(

فعلى �سبيل المثال، �إذا وردت في الن�ص كلمة »رئي�س«، وكان بع�ض متعلّمي 
اللغة الإنجليزية من بلدان لي�س فيها ر�ؤ�ساء، ويجهلون المق�صود بمفهوم الرئي�س 
في الولايات المتحدة الأمريكية، فيمكن تعريفهم بالكلمة الجديدة ثقافيًّا؛ ب��سؤالهم 
عمّ����ا �إذا كان له����م »عريف« في �صف، �أو رئي�س لنادٍ يرتادونه. �أما �إذا كان �أي نوع 
م����ن رئا�سة الن����وادي فكرة غير م�ألوفة للطلبة، يمكن ب����دء نقا�ش عن قادة الفرق 
وم����ا يقدّمونه للفريق. وقد يتبع ذلك نقا�ش عمّ����ا يمكن �أن يفعله »عريف« ال�صف 
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للطلب����ة. بعد ذلك، تُعقَد مقارنة بين قائد الفري����ق و»عريف« ال�صف، و�صولًا �إلى 
رئي�س الدولة. بعدئذٍ، قد ي�صبح ه�ؤلاء الطلاب »خبراء« في حال تمكّنوا من �شرح 
هذه الكلمة )قائد/ رئي�س( في بلدانهم الأ�صلية، �أو مكان ولادتهم، وبلغتهم الأمّ. 

 المادة الرمادية 

ل العبء الثقافي حاجزاً كبيراً �أمام تعلّ���م اللغة الإنجليزية �إذا لم  ق���د يُ�شكِّ
، على نح���وٍ يتيح للمتعلّم ا�ستيعاب  تُ�ش���رَح المعرفة المطلوبة �شرحاً وا�ضحاً
معاني ق�صة، �أو ن�شاطاً تعلّميًّا باللغة الإنجليزية )ماير، Meyer, 2000(. �إنّ 
العبء الثقافي للدر�س يمكنه جعل تعلّم المفردات الب�سيطة، مثل كلمة »ماء« 
، وتمنع  ا، بحيث ي�صبح ا�ستيعاب الق�صة �أو الدر�س محدوداً عملية �صعبة جدًّ
الرا�شحات الوجدانية التعلّم الجديد، لي�س للكلمة فح�سب، بل لبقية الدر�.س

ا �أخذ الدلالة الثقافية للكلمة في الح�سبان، بالن�سبة �إلى  وق���د يكون �ضروريًّ
الأطف���ال الذين عا�ش���وا في بلدان �أخ���رى. فقد ينظر الط�ل�اب الآتون من 
مختلف الثقاف���ات �إلى المعلومات نف�سها بعيون مختلفة كلّيًّا، ممّا قد يجعل 
المعلومات مربكة �أو مزعجة، وفي �أحيان �أخرى مهينة. ف�إذا �أتى طالب من 
بلد يُحمل فيه الماء من النهر �أو البئر، ف�إنّ القيام بتمثيل �إيمائي ي�شير �إلى 
، �إذا كانت  . وقد يزداد الأمر �سوءاً فتح �صنبور ماء �سيكون له معنًى محدوداً
ثقاف���ة الطال���ب تَعُدّ الماء �شيئاً مقد�سا، فقد ي�س���يء فهم فكرة �سكب الماء 
في ك�أ�س بو�صفها �إ�ش���ارة �إلى مظهر ديني. لذا، حين يلاحِظ المعلم وجود 
بع����ض المفردات ال�شائكة ثقافيًّا في كتاب ما �أو وحدة درا�سية، يتعيّن عليه 
التفكي���ر في عمل �أمور �أخرى، غير العر����ض التمهيدي للكلمات با�ستخدام 
التمثيل �أو ال�صور. وفي واقع الأمر، يمكن الإفادة من مثل هذه الدرو�س؛ بمنح 
الطلاب كافة فر�صة الم�شاركة في التعبير عمّا يختلج �أنف�سهم من مخاوف 
تج���اه هذه المف���ردات، وبيان دلالاتها في مخزون ثقاف���ة بلدانهم الأ�صلية، 
مماّ �سيولِّد لديهم �شعوراً بالراحة، خا�صة بعد معالجة هذه الفجوة الثقافية 
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ع���ن طريق تعديل هذه المفردات، وتنظيم الرحلات الميدانية، وا�ست�ضافة 
ال�ضيوف المتحدثين )�أولياء الأمور، �أو �أع�ضاء المجتمع المحلي(، والا�ستعانة 
بالحركات اليدوي���ة، ودرو�س عبر المناهج. عندما يخفف المعلمون العبء 
الثقافي عن كاهل الطلاب، �سوف ي�شعر ه�ؤلاء بارتياح �أكبر في التعبير عن 
ع���دم فهمهم، وبذلك يمكن تكييف المراجعة الم�سبقة للمفردات بناء على 

.)Meyer, 2000( .ذلك

ربط المفردات بالفئات

توفِّر درا�سات الت�صوير الدماغي وتخطيط الدماغ الكهربائي بيانات تدعم 
الأبحاث المعرفية وتجارب معلّمي ال�صفوف الذين يرون �أنّه ي�سهُل على الطلاب 
تعلّ����م الكلم����ات ذات ال�صلة مقارنة بغيره����ا من الكلمات. و�إذا علمن����ا �أنّ الدماغ 
يعمل عن طريق الك�شف عن الأنماط والربط والتخزين لربط )100( مليار خلية 
ع�صبية، ف�إنّ من المنطقي -وَفقاً لعلم الأع�صاب- م�ساعدة الطلاب على الاكت�شاف 
)الا�ستنت����اج الن�شط( �أو بيان التلميحات التي قد ت�ساعدهم على ربط المعلومات 

القادمة بالأنماط المخزّنة �أو المعرفة ال�سابقة. 

ا �إل����ى البحث عن الأنماط، و�إيج����اد معنى للمعلومات  ي�سع����ى الدماغ طبيعيًّ
والخبرات، وتقويم الأهمية ال�شخ�صية والعاطفية لحدث ما. ولذلك، �أبحاث الدماغ 
ت�سرّع تعلم المفردات من خلال تعليم الطلاب مجموعة من الكلمات التي ترتبط 
بمو�ضوع م����ا )الملاحة، �أجزاء الج�سم( بدلًا من تعليمهم مجموعة ع�شوائية من 

المفردات الموجودة -�أحياناً- في منهاج القراءة.

قد يتذكّر الطلاب المعلومات الجديدة عن طريق تن�شيط المعرفة المكت�سبة 
�سابق����اً التي ترتبط بالم����ادة الجديدة. وبافترا�ض �أنّ المعرف����ة ال�سابقة موجودة 
ف����ي الدوائر الكهربائي����ة المخزّنة لروابط الخلايا الدماغي����ة )الدوائر الع�صبية 
المرتبط����ة بالمحاور الع�صبية المت�شعّبة وتفرّعات الخلية الع�صبية(، فقد عدّلْتُ 
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من ا�ستراتيجيات التدري�س التي تهدف �إلى م�ساعدة الطلاب على �إدراك الأنماط، 
ثمّ �إن�شاء روابط لمعالجة الذاكرة العاملة الجديدة حتى تنتقل �إلى مناطق تخزين 

الذاكرة الطويلة المدى.

����ن ل����ي �أنّ �أكث����ر الأن�شطة فائ����دة هي تل����ك التي تدم����ج المفردات  وق����د تبيَّ
ومعان����ي الكلمات في كلمات و�أف����كار معروفة. والظاهر �أنّ����ه يمكن للطلاب تذكّر 
الكلم����ات وا�سترجاعها ب�سهولة عندم����ا يتعمّق فهمهم للكلم����ات، وتتو�سّع �شبكات 
المعاني الدلالية لديهم. يقول �أحد التف�سيرات �إنّه حين ترتبط الكلمات الجديدة 
 بالتنمي����ط في �شبكات الدماغ الع�صبية، ف�إنّه����ا ت�صبح مدمجة في هذه ال�شبكات 
)Stahl, 1999(. ولذل����ك، فعند اختيار مفردات العر�����ض التمهيدي قبل �أن يبد�أ 
الطلاب قراءة الن�ص من الكتاب، يبدو من المنطقي بح�سب نظام ت�صنيف العقل 
ر في  �أن يج����ري فرز الكلمات بح�سب العموميات التي �شُرحت للطلاب. وعليه، فكِّ
منح الطلاب فر�صة لا�ستنتاج القوا�سم الم�شتركة عن طريق النقا�ش ال�صفي حين 
يبد�أون تعلّم معاني الكلمات. فمثلًا، تعداد بع�ض الكلمات، من مثل: حذاء، �صندل، 

نعل يمكن �أن تكوّن القا�سم الم�شترك لأنواع الأحذية.

وبوج����ه عام، تزخر المفردات الجديدة في كت����ب الأدب �أو الكتب التجارية 
- ف����ي �أيّ مو�ضوع- بالقوا�سم الم�شتركة م����ع بع�ضها بع�ضاً في ال�سياق. وقد يكون 
لا�ستخدام الكتب التجارية ذات ال�صلة بالمو�ضوع، والوحدات عبر المنهاج ميزة 
بن����اء المعرفة في المو�ضوع، �إلى جانب المفردات، في الوقت الذي ي�ستك�شف فيه 
الط��ل�اب ويراجعون معاني الكلمات المتداولة وا�ستخداماتها على نحوٍ متكرّر في 
ز ب�صورة كبيرة  مث����ل هذه الكتب والوحدات. ونظراً �إلى �أنّ تط����وّر المفردات يتعزَّ
تبعاً لحج����م المادة التي يقر�أها الأطفال وتنوعها؛ فق����د �أ�صبح لا�ستخدام الكتب 

.)Snow, Burns, & Griffi n, 1998( التجارية قيمة �إ�ضافية
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و�أحد الأمثلة على ذلك هو كتاب منا�سب لم�ستوى طلبة ال�صف يتحدّث عن 
التمثي����ل ال�ضوئي. وحين يكون هذا الكتاب �صفيًّا �سيكون هنالك تلقائيًّا مجموعة 
من المفردات المت�صلة ببع�ضها بع�ضاً. وحين يتعلّم الطلاب -مثلًا- مفهوم كلمة 
»تفاعل« في التفاعلات الكيميائية التي يتمّ فيها تحويل �ضوء ال�شم�س �إلى طاقة، 
يمك����ن عر�ض ه����ذا عن طريق تفاعل كيميائي ب�سيط؛ بو�ض����ع قر�ص دواء فوّار في 

كوب ماء، فيت�صاعد غاز ثاني �أك�سيد الكربون.

وقد يكتب الطلاب قائمة بالكلمات، �أو مل�صقات �إعلانية مع �أمثلة على �أنواع 
�أخ����رى من التفاعلات؛ كت�سخين الم����اء حتى درجة الغليان، �أو الاختباء في مكان 
ث����مّ القفز منه لمباغتة �شخ�ص قادم حتى يتفاع����ل ويجفل، �أو و�ضع �صحن طعام 

للقطة ثمّ جعلها تدخل المطبخ. 

يُذكَر �أنّ المخطّطات الب�صرية؛ كنموذج ال�شجرة والأغ�صان تفيد كثيراً في 
ه����ذا الن�شاط. لذا، يمكن لبع�ض الطلاب عمل �أمثل����ة على التفاعلات الكيميائية 
)تغيّر لون ورق �صبغة دوّار ال�شم�س �إلى حم�ضي وقاعدي(، في حين ي�شير �آخرون 
�إلى بع�ض �أنواع التفاعلات الفيزيائية ب�إيماءات حركية )يغلي الماء الذي ي�سخن 
�إلى )212( درجة فهرنهايت(، �أو ردّات الفعل؛ كردّات الفعل العاطفية )ال�ضحك، 
ح ال����ذي يُغ�ضب الجماهير لا ينتخبه  الب����كاء(، �أو ردّات الفعل ال�سيا�سية )المر�شَّ
�أحد(، �أو ردّات الفعل الاجتماعية )الدولة التي دعمت دولة مجاورة لها بعد حدوث 

موجات مدّ وجزر فيها، تكبّد خلالها ال�سكان خ�سائر فادحة في المحا�صيل(.

توجد طريقة �أخرى لتدري�س المفردات عن طريق الفئات، تتمثَّل في الإفادة 
من موقف تعليمي �أو حدث خا�ص في �إثارة ف�ضول الطلاب حيل مو�ضوع ما. ف�إذا 
ك�سِ����رت ذراع �أحد الطلاب، ثمّ �أح�ضر �صور الأ�شع����ة الخا�صة بها بعد المعالجة، 
فقد يثير هذا الأمر نقا�شاً حول العظام والت�شريح. وبا�ستخدام الت�صنيف، يمكن 
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تجميع الكلمات كلّها التي تنتمي �إلى الدورة الدموية، �أو الجهاز التنف�سي، �أو الجهاز 
الع�ضلي- العظمي، �أو الجهاز الع�صبي، �أو الجهاز اله�ضمي.

ا�ستراتيجيات تنميط الدماغ للمفردات

تماثِل ا�ستراتيجيات تعلّم المفردات بناءَ المقارنات والت�شبيهات والا�ستعارات 
في ارتباطها ب�شبكات التنميط الدماغي، التي تزداد فاعليتها عند ربط المعلومات 
الجديدة بالفئات الموجودة للمعرفة ال�سابقة ذات ال�صلة. والأن�شطة الآتية هي التي 
�أ�ستخدمُه����ا للم�ساعدة على تو�ضيح العلاقات بين معاني الكلمات، ومنح الطلاب 
فر�صة لمعالجة الكلمات الجديدة -بفاعلية- في عملية المعالجة المعرفية لديهم. 

فرز البطاقات
لم�ساعدة الطلاب على �إدراك �أوجه ال�شبه �أو الفئات للكلمات الجديدة على 
ر �أنّهم ر�أوها تُ�ستخدَم  رهم به الكلمة، وتذكُّ المعلم ت�شجيعهم على التفكير في ما تذكِّ
م����ن قبلُ في �أحد الموا�ضع )وحدة درا�سية عن الطق�س في كتاب العلوم، �أو كتاب 
تاريخ����ي عن الا�ستك�شاف الملاحي(. وبعد �أن يفه����م الطلاب التعريف، يمكنهم 
رون في ذك����ر �أمثلة على الكلمة.  بن����اء علاقات بفئ����ات المعرفة ال�سابقة حين يفكِّ
وعندما يتبّينون العلاقات بين الم�صطلحات الم�ألوفة وغير الم�ألوفة، ي�ستطيعون 
ر معنى المفردة الجديدة بفاعلية �أكبر عن طريق الفئات والذاكرة الترابطية. تذكُّ

 المادة الرمادية 

التُقِط���ت �صور م�سح دماغي حين ا�ستخ���دم �أفراد عيّنة الاختبار �صوراً �إلى 
جان���ب الا�ستعارات التي و�ضعوها. وقد �أُعطي ه����ؤلاء كلمة جديدة وتعريفاً 
لها، ثمّ طُلِب �إليهم مزاوجتها مع كلمة يعرفونها م�سبقاً ولها معنى م�شابه. 
وبما �أنّه تمّ ا�ستخدام الن�شاط الدماغي في �أثناء بناء الا�ستعارة التي و�ضعت 
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�أ�سا�س���اً من خلال المو�ضوع؛ فقد طُلِب �إليهم ربط هذه الا�ستعارة للكلمتين 
ب�صورة. بعد ذلك، �صرّح �أفراد العيّنة �أنّ �صورهم كانت �أكثر و�ضوحاً عندما 
ربط���وا الكلمات الجديدة بالا�ستعارات، و�أظه���رت �صور الم�سح المزيد من 
مناطق الدماغ التي ن�شطت )Harris & Sipay, 1990(.وبذا، ف�إنّ مثل هذه 
الدرا�سات تدعم الا�ستراتيجيات التي ت�ستخدم التخيّل والت�صنيف الترابطي 

في ربط المفردات الجديدة بالمعرفة ال�سابقة. 

ومن الأمثلة على بطاقات فرز الكلمات، �إعداد بطاقات تحوي كلمات مرتبطة 
بفئات؛ وهي كلمات لها ملحقات لفظية مت�شابهة، �أو متماثِلة في الجذر نف�سه، �أو 
ن  ف����ي الطريقة الإملائية )مثل الكلمات التي تنتهي بتاء مربوطة(، �أو كلمات تكوِّ
مجموعة مرتبطة بفكرة )مثل: و�سائل الموا�صلات، والم�شاعر، والأ�شياء الباردة(.

حه الطالب بنف�سه، �أو ن�شاطاً في  ا ي�صحِّ ي�صلح هذا الن�شاط �أن يكون فرديًّ
مركز التعلّم بحيث تكون البطاقات المتماثِلة في اللون نف�سه على �أحد الجانبين، 
�أو التي لها الت�صمي����م نف�سه )بع�ض البطاقات عليها نجمة، وبع�ضها الآخر عليها 
دوائ����ر �أو مربعات على �أحد الجانبين( تنتمي �إلى مجموعة واحدة. يبد�أ الطلاب 
الن�شاط بالبطاقات المقلوبة على الجانب الذي يحوي الكلمات المطبوعة. وبعد �أن 
يفرغوا من فرز البطاقات، يقلبونها ليت�أكّدوا �أنّ جميع بطاقات المجموعة الواحدة 
لها اللون نف�سه. ثمّ ت�أتي التغذية الراجعة الذاتية من ر�ؤية الألوان غير المتماثلة.

الطلاب ي�ضعون الأمثلة
�إنّ الروابط ال�شخ�صية والمعرفة ال�سابقة واهتمام الطلاب، يمكنها جميعاً 
�أن ت�ضيف الخبرة �إلى التناغم الع�صبي، وت�ساعد على دفع البيانات الجديدة عن 
طريق الجهاز التن�شيطي ال�شبكي، واللوزة، والدوبامين، والرا�شح الوجداني للوزة 
الع�صبي����ة. �إنّ عملية و�ضع المثال �شبيه����ة بعملية و�ضع الت�شبيهات، من حيث �أنّها 
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تب����د�أ بنمذجة المعلم للكلمة وتعريفها وا�ستخدامها في جملة بحيث يكون معناها 
مت�ضمناً في الكلمات الأخرى في الجملة.

مثالًا على  �أقولُ  ثمّ   .» دائماً لي�س  تعني:   ) )م�ؤقتاً »كلمة  �أكتبُ مثلًا:  فقد 
الا�ستخدام ال�صحيح للكلمة و�أكتبُ: »كانت عربة المقطورة م�أواهم الم�ؤقت في 

�أثناء �إعادة بناء بيتهم بعد الحريق«.

في  للمفردات  التمهيدي  العر�ض  في  الا�ستراتيجية  هذه  ا�ستخدام  عند 
الكلمة  لا�ستخدام  منا�سب  تعريف  هو  �أ�ستخدمُه  الذي  التعريف  ف���إنّ  القراءة، 
 الواردة في الن�ص الذي �سنقر�ؤه. )فمثلًا، �إذا ورد في الن�ص كلمة )bond( بمعنى
�أو الأ�صفاد، ف��سأ�ستخدمُ هذا التعريف بدلًا من التعريف الآخر للكلمة  الرباط 
المتعلق بالاتفاقيات �أو العقود(. وبعد قراءة الكلمة في الكتاب، �أناق�ش المعاني 

الأخرى لها.

بعد النمذجة التي �أقوم بها، يربط الطلاب اهتماماتهم ومعرفتهم ال�سابقة 
، ثمّ ب�صورة فردية �أو �ضمن مجموعات  بجمل يكتبونها ب�أنف�سهم، �أولًا في ال�صف معاً
زوجية. في هذه الأمثل����ة، يُطلَب �إلى الطلاب �أي�ضاً ا�ستخدام جملة تحوي تعريفاً 

للكلمة فيها.

حون ا�ستخدامهم الكلمة في الجمل،  حين يت�شارك الطلاب هذه الجمل، ويو�ضّ
ف�إنّهم يقومون مرّة �أخرى بمعالجة الكلمة معرفيًّا عن طريق التفكير والتعبير عن 
العلاق����ة لفظيًّا بين �أمثلة جُملهم والكلم����ة. والهدف المن�شود هنا هو �إعادة �إثارة 

ال�شبكة الجديدة للذاكرة الترابطية.

حين يتم����رّن الطلاب على كتابة تعريفات عملي����ة بعباراتهم الخا�صة، ف�إنّ 
الخب����رة يمكن �أن تتفاعل مع الروابط ال�شخ�صي����ة لديهم، ومتعة اختيار الكلمات 
 الت����ي و�ضعوا له����ا تعريفات ب�أنف�سهم. يمك����ن للطلاب �أي�ضاً �إث����راء الن�شاط ليبلغ
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م�ستوي����ات التح����دي )القابلة للتحقي����ق( المنا�سب����ة لكلٍّ منهم، ع����ن طريق دمج 
المفردات المتعلَّمة �سابقاً في تعريفاتهم الخا�صة. )�أ�شجع الطلاب عادة على و�ضع 
خطّ تح����ت �أيّ كلمة �سابقة ي�ستخدمونها في الأن�شطة الكتابية اللاحقة ليح�صلوا 
على المزيد من النقاط، ومن دون ذلك قد لا �أُدركُ ا�ستخدامهم الكلمات، ومن ثَمّ 
ل����ن �أُقّدر جهودهم(. وبالمعالجة ال�شخ�صية للكلمة في الق�شرة الأمامية الجبهية 
لديهم، ف�����إنّ تف�سيري للت�صوير الدماغي ي�شير �إلى �أنّ الطلاب لا يقومون بحفظ 
التعريفات التي �أُقدّمها لهم فح�سب، بل يفكّرون في الن�شاط ويعالجون الكلمة في 
الوظائف التنفيذية المعرفية العليا؛ ما يمنحهم فر�صة اكت�ساب فهم �أعمق وذاكرة 

�أكثر ديمومة للكلمة الجديدة.

 ا�ستراتيجيات الجذور والمقاطع اللفظية

في بداية الكلمة ونهايتها
تتميّز اللغة الإنجليزية بمقاطع لفظية ت�أتي �أحياناً في بداية الكلمة، وتُدعى 

 .)suffixes( أو في نهايتها، وتُدعى� ،)prefixes(

م����ع نهاية ال�صف الثاني الابتدائي، امتلك الأطفال الذين هم في ال�شريحة 
الربعي����ة ال�سفلى- في ما يتعلق بالمفردات- �أكثر من ج����ذر كلمة يوميًّا مدّة �سبع 
�سني����ن، لي�صل المجموع �إلى )3000( معنى م����ن معاني جذور الكلمات. في حين 
امتلك �أطفال ال�شريحة الربعية العليا ثلاثة جذور من الكلمات في المتو�سط يوميًّا، 
.)Biemiller, 2004( معنى من معاني جذور الكلمات )لي�صل المجموع �إلى )7000

وكم����ا ذكرنا �سابقاً، يب����دو �أنّ الرا�شحات الع�صبية لدى الطلاب تكون �أكثر 
ا�ستقب����الًا لمدخ��ل�ات المعلومات الجدي����دة الت����ي تتما�شى مع م�ستوي����ات الراحة 
لديهم، مع تح����دّ قابل للتحقيق. وفي حال كان م�ستوى الن�ص �أعلى من م�ستويات 
ا�ستراتيجي����ات ا�ستيعاب الط��ل�اب، ف�إنّهم غالباً ينعزل����ون، وت�ستيقظ را�شحاتهم 
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العاطفي����ة. كما يب����دو ه�ؤلاء الط��ل�اب �أقلّ نجاحاً ف����ي المعالج����ة الق�شرية العليا 
للمعلوم����ات. يُذكَر �أنّ التدري�س با�ستخ����دام ا�ستراتيجيات زيادة المفردات، التي 
تت����مّ عن طريق تعرُّف جذور الكلمات �أو الملحقات اللفظية؛ ي�ساعد الطلاب على 

. التقدّم لي�س في المفردات فح�سب، بل في م�ستويات قراءتهم �أي�ضاً

تحدّثنا ف����ي الف�صل الثاني عن ا�ستخدام الج����ذور والملحقات اللفظية في 
م����ا يتعل����ق بالأنماط. فحين يتكام����ل تدري�س المفردات مع نقا�����ش عن الملحقات 
اللفظي����ة �أو الج����ذور ال�شائعة، يمكن للط��ل�اب ربط الكلمات الجدي����دة م�ستقبلًا 
بفئ����ات الذاك����رة الترابطي����ة المخزّنة؛ لإدراك م����ا ي�ألفونه في الكلم����ة الجديدة، 
ورب����ط المعرفة ال�سابقة لتقويم الكلم����ة الجديدة. وفي حال كان الطلاب يعرفون 
الملح����ق اللفظ����ي )ped( الذي ي�أتي ف����ي بداية الكلمة، ولديه����م فئة في الذاكرة 
 تت�ضمن كلم����ات فيها هذا الملحق اللفظي، مثل: م�ش����اة )pedestrian(، وتَجَوّلَ 
 )peddle(، فقد يربطون بهذه الفئة �أيّ كلمة جديدة ذات �صلة، مثل: بائع متجول 
)peddler(، وهي �آتية من الإ�شارة التاريخية للتجار الأوائل الذين كانوا يذهبون 
�إلى زبائنهم، �أو يح�ضرون ب�ضاعتهم �إلى الأ�سواق(. ومع ذلك، فلدى الطلاب الآن 
فر�صة لا�سترجاع المعرفة من هذه الفئة، وبناء ذاكرة ترابطية للكلمة الجديدة.

و�أح����د الأن�شطة لإ�ش����راك المعرفة ال�سابقة هو ت�شجي����ع الطلاب على توليد 
كلمات جديدة بجذر �أو ملحق لفظي في مفردة تتمّ درا�ستها. ومن قائمة الكلمات 
الت����ي ي�أتون بها �سيتحفزون �إل����ى معالجة المعلومات ذهنيًّا، ع����ن طريق ا�ستنتاج 
 )ped( ّالقا�سم الم�شترك في الجذر �أو المحلق اللفظي المكرّر. فحين ي�ستنتجون �أن
تعني �شيئاً له علاقة بالقدم، ف�إن ذاكرتهم الترابطية �سوف تربط الكلمة الجديدة، 
وقد تزداد فر�صتهم في تعرّف الكلمة م�ستقبلًا، ي�صاحبها جلب الدوبامين ال�شعورَ 

بالر�ضا الناتج من الاكت�شاف.

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



 تعليم الدماغ القراءة 154

التخيّل لتذكّر المفردات
ل الأفكار والمعلومات الجديدة �إلى نمط يمكن  �إنّ بناء نموذج ذهني قد يحوِّ
�إ�ضافت����ه �إلى الذاكرة، حيث يمك����ن �أن تبقى بو�صفها معلومات يمكن ا�سترجاعها 
لونها �إلى  م�ستقبلًا. وحين يبني الطلاب نموذجاً ذهنيًّا، تبدو المعلومات التي يحوِّ
نمط متفقة مع الطريقة التي يعالج فيها الدماغ المدخلات الح�سية. وبما �أنّ الحال 
ل الارتباطات بالمعرفة  هكذا، ف�����إنّ تخيّل معاني الكلمات ك�صور ذهنية ق����د ي�سهِّ
ال�سابقة؛ المنمطة، والمخزّنة، ما يتيح للمعلومات الجديدة فر�صة �أكبر لتذكّرها.

ال�صور 
بع����د معرفة القيمة الكبيرة للتنميط والذاك����رة الترابطية لتعلّم المعلومات 
الجدي����دة، ف�إنّ م�شاه����دة التمثيلات المرئية ق����د يزيد من ا�ستيع����اب المفردات 
ب �إح�ضار  الجديدة وتذكّرها. ولكي تجعل معرفة الكلمة خبرة متعدّدة الحوا�س، جرِّ
الر�سومات، وال�صور الفوتوغرافية، و�صور من الحا�سوب، ومقاطع فيديو، ثمّ مثِّل 
الكلمة -كما في برنامج افتح يا �سم�سم- على نحوٍ ي�سمح للطلاب بتعرّف المعلومات 

بو�ساطة ال�سمع والب�صر على حدّ �سواء.

عن����د ا�ستخدام ال�صور، فقد يفيد عر�ض مجموعة متنوعة من ال�صور التي 
. فعلى �سبيل المثال، لو كانت  تُمثِّل كلمة �أو مفهوماً محدّداً ليبقى الت�صوّر وا�ضحاً
الكلم����ة هي »ناعم« وا�ستخدمت �صورة لو�سادة فقط، فقد يعتقد الطلاب �أنّ كلمة 
»ناع����م« تعني »و�س����ادة«، �أو ي�شيرون �إلى نعومة الو�س����ادة فقط. وقد ينتج من هذا 
ت�صنيف خط�أ للفئات، يمكن �أن ي�صبح مربكاً لاحقاً عندما تثير كلمة ما فئة لا تنتمي 
�إليها هذه الكلمة في الحقيقة. ويمكن لعر�ض بع�ض الأمثلة على �أ�شياء ناعمة؛ كفراء 
الأرانب، والمخمل، وكرات القطن، �أن يزيل مثل هذا الالتبا�.س ومن المرجح �أن 
يتما�شى التكرار با�ستخدام �صور متعدّدة مع ازدياد عدد الطلاب الذين لديهم فئات 
م����ن المعرفة ال�سابقة ل�صورة واحدة على الأقلّ من ال�صور المعرو�ضة. وبالن�سبة 
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�إلى الطلاب الآخرين، ف�إنّ التكرار قد يثير المزيد من الروابط الع�صبية، وين�شّط 
ال�شبكات الع�صبية، لجعلها �أقوى، وي�سهّل تن�شيطها للتذكّر م�ستقبلًا. 

التخيّل الفردي
حين يُ�شجّع الطلاب -بعد النمذج����ة- على ت�صوّر �أمثلتهم الخا�صة لمعنى 
الكلمة، �ستكون لديهم فر�صة �أخرى لمعالجة الكلمة ذهنيًّا بفاعلية. فبعد �إعطاء 
الخيال الحرية الكاملة، فقد تزيد م�شاركة الكثير من �أدمغة الطلاب �إذا ج�سّدوا 
 ، تخيّلاتهم في كلمات، �أو ر�سوم، �أو �صور. كما يمكنهم �شرح �صورهم لبع�ضهم بع�ضاً
�أو كتابته����ا بعباراتهم، �أو ر�سمها. وكم����ا يتخيّل الريا�ضيون الحركة قبل تنفيذها، 
يمكن ت�شجيع الطلاب على تخيّل الكلمة، خا�صة تلك المتعلقة بعمل بدني؛ لإن�شاء 
المزيد م����ن الروابط الق�شرية الدماغية المتقاطعة. وحي����ن ير�سمون ال�صور، �أو 
ي�صنعون النماذج، وي�شاركون بب�صرهم، �أو ب�سمعهم، �أو ب�إح�سا�سهم، �أو بحركتهم، 
. وهم  ف�إنّهم يبنون الروابط بين المعلومات الجديدة وال�شيء الذي يعرفونه م�سبقاً
بذل����ك يُ�شركون م�سارات دماغي����ة عدّة، ويزيدون من احتمالي����ة تخزين الذاكرة 

وفاعلية التذكّر.

وت�صبح  �أكبر،  تذكّرها  احتمال  كان  اعتيادية  غير  ال�صورة  كانت  كلّما 
ا�ستعمال  يمكن  كيف  الطلاب  يرى  حتى  الحالة  هذه  في  قيمة  ذات  النمذجة 
لكلمة  تخيّلي  للطلاب  �شرحْتُ  فقد  ذل��ك،  على  وكمثال  للمفردات.   الخيال 
)hypotenuse( التي تعني »وتر المثلث«، ور�سمْتُ هذا التخيّل على ال�سبورة. ثمّ 
ح ما يتخيّله  ، ولكنّني �أ�ستعمله لأو�ضِّ ا دائماً �شرحْتُ لهم �أنّ الر�سم لي�س �ضروريًّ
ا بزاوية قائمة،  عالياً )high( مبنيًّ دماغي. فقلْتُ لهم: »تخيّلوا عمود م�شنقة 
ووعاءً )pot( يتدلّى من حبل )noose( من العمود؛ �إنّ هذا ي�ساعدني على تذكّر 
كلمة )hypotenuse(، ومو�ضع (hy-pot-en-use) )الوتر( في المثلث القائم 

الزاوية.
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وقد تت�ضمن عملي����ة التخيّل هذه الفكاهة والإبداع والمتعة والر�ضا الذاتي. 
وهي جميعها تُعِدّ الجهاز الحوفي لي�ضيف قوة عاطفية حين تعبُر ال�صورة والمفهوم 
المت�صل به����ا �إلى اللوزة والق�شرة الأمامية الجبهي����ة الي�سرى والح�صين، ثمّ �إلى 

مخزن الذاكرة الطويلة المدى. ف�ضلًا عن توليد ال�صور الذهنية.

الأق��ل-  على   - الطالب  ل��دى  يُن�شّط  الحركي  الن�شاط  دم��ج  �أنّ  يُ��ذكَ��ر 
مرئية  �صوراً  ا�ستخدمْتُ  فقد   ، �إل��يَّ وبالن�سبة  مختلفتان.  الذاكرة  من  دائرتان 
يثير  �إحداها  الم�ألوفة، وكان  للم�صطلحات غير  ال�سبورة  �إلى جانب ر�سم على 
، لدرجة �أنّ الطلاب الجُدد كانوا ي�أتون �إليَّ  ال�ضحك دائماً، ويتمّ تذكّرها جيداً
�سهم فيه الم�ضلّعات. وبالمثل، قَدِمَ �إليَّ الطلاب وي��سألونني عن الوقت الذي ��سأُدرِّ

 
Poly�  القدامى قائلين لي �إنّهم لم ين�سوا قطّ الم�صطلح الريا�ضي؛ �أي الم�ضلّع 
(gon(. ول�شرح الم�ضلّعات المفتوحة مقارنة بالمغلقة، �أر�سمُ م�ضلّعاً مغلقاً ذا 
�أفتحُ الم�ضلّع بم�سح جزء من �أحد جوانبه،  جوانب عدّة، وبداخله ع�صفور. ثمّ 
ف���إنّ  ، م��ف��ت��وح��اً الم�ضلّع  ي��ك��ون  »ح��ي��ن  ق��ائ�اًل:  الع�صفور،  ���ص��ورة  �أم�����س��حُ   ث��مّ 

 .»)gone( ًالع�صفور يولّي مدبِرا

�صة في التاريخ  وحتى بالن�سبة �إلى الم�صطلحات المفاهيمية العليا والمتخ�صّ
�أو العلوم، �إذا ا�ستطاع الطلاب عمل �شيء بالمفردة الجديدة فب�إمكانهم - في نهاية 
المطاف- اكت�سابها وتخزينها في ذاكرة دائمة. وكلّما كانت المعلومات تجريدية، 
تعيّ����ن علي����ك �أن تكون �أكثر �إبداعاً؛ لت�ساعد الطلاب عل����ى ربط المادة بالخبرات 

ال�شخ�صية، �أو التفكير في تطبيقاتها العملية �أو الم�ستقبلية.

لقد ا�ستخدمْتُ �أن�شطة التخيّل لكي �أحفز المعالجة الذهنية - لدى الطلاب- 
للكلمات المفاهيمية ب�صورة خا�صة؛ في: العلوم، والريا�ضيات، والعلوم الاجتماعية. 
وق����د طلبْتُ �إلى متطوعين ر�س����م �صور للكلمة، وتخيلهم له����ا، لتعليقها على لوحة 

الن�شرات. ت�ضمنت �أمثلة الطلاب ما ي�أتي:
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•   قيام طالب بتموي����ه حروف كلمة »تمويه« عن طريق دمجها في �ألوان 	
الخلفية و�أنماطها.

•   ت�صوي����ر �أحد الطلاب كلمة قطر الدائ����رة )diameter(؛ بر�سم متر 	
)meter( يحت�ضر لِـ )dying meter( ، �أو )diameter( للدائرة. 

•   و�ص����ف �أحدهم كلمة )Embargo(؛ بر�س����م �صورة �سجن له ق�ضبان، 	
ور�سم حرفي ))Em يحاولان دخول ال�سجن. ولكن، منعتهما الق�ضبان 
)bars(. فحرفا )Em( لم ي�ستطيعا عبور الق�ضبان )bars( ليدخلا 

)go( في ال�سجن.

ال�شخ�صنة )التج�سيد(
عندما ي�شخ�صن الطلاب المفردات، ف�إنّهم قد يزيدون من تن�شيط مناطق 
ب م�ساعدة الطلاب على ربط  الدماغ التي ت�ساعد على ت�شكيل الذكريات. لذا، جرِّ

الكلمة ب�أكبر عدد ممكن من الحوا�س، لبناء دوائر ذاكرة �أقوى.

عل����ى �سبيل المثال، بعد تعلّم تعريف كلم����ة »�إلكترون« )electron(، يتخيّل 
الطلاب �إلكتروناً يدور حول نواة الذرة، �أو يقلّدون �صوت �أزيز الكهرباء، �أو ي�شعرون 
بوخ����ز الكهرب����اء ال�سلبية من خلال فرك بالون على �أذرعه����م، في�شعرون بال�شعر 
يتح����رّك. وفي حال ر�سموا بع����د ذلك �صورة عن تخيّلاته����م، �أو عبّروا عنها �أمام 
زملائهم، �أو كتبوا عنها بعباراتهم الخا�صة، فقد تتحفز م�سارات دماغية عديدة 
لتنقل المعلومات الجديدة �إلى الذاكرة الطويلة المدى. وتف�سير ذلك �أنّهم ربطوا 
المعلومات بروابط �شخ�صية، فالاحتمال الأكبر �أنّ اللوزة الع�صبية لديهم �ستختار 

المعلومات الح�سية، لتح�ضر �إلى الق�شرة الأمامية الجبهية الي�سرى وتعبُرها. 

ومثال �آخر م����ن واقع �أحد �صفوف المرحلة المتو�سط����ة التي قمت بتدري�س 
طلبته����ا؛ �إذ نظر الطلاب ف����ي معاني الأخلاق والمع�ض��ل�ات الأخلاقية في وحدة 
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درا�سي����ة عبر المنهاج. وقد مُنِحَ الطلاب فر�ص����ة الغو�ص في م�ستويات �أعمق من 
التخيلّ المدمج في المكوّنات العاطفية، عن طريق ربط مفردات المفاهيم المختارة 
بروابط �شخ�صية. طُلِب �إلى ه�ؤلاء الطلاب التفكير في المع�ضلات الأخلاقية التي 
يمك����ن �أن يواجهها الطلاب اليوم. وق����د ربط الطلاب مفهوم المع�ضلة الأخلاقية 
بالمع�ضل����ة الت����ي قد يواجهه����ا بع�ض النا�س الذي����ن قد يعرّ�ض����ون �أنف�سهم، وربّما 

عائلاتهم، للخطر؛ جرّاء حماية �إن�سان مظلوم والدفاع عنه.

ولمعالجة مفهوم »المع�ضلة الأخلاقية« ب�صورة �أكبر عن طريق الت�شخي�ص 
وتحفي����ز الوظائ����ف التنفيذي����ة؛ ك�إ�صدار الأح����كام والمقارنة، طلبْ����تُ �إلى طلبتي 
التفكي����ر ف����ي مع�ضل����ة �أخلاقي����ة يمك����ن �أن تح����دث اليوم. وف����ي حال ل����م ي�ستطع 
مه لهم: »�إذا كان جارك ي�ؤذي كلبه  الط��ل�اب الإتيان بواحدة، كان ل����ديَّ مثال �أُقدِّ
م   ور�أيت����ه يفع����ل ذلك مرات عدّة، ثمّ ر�آك و�أنت ت�شاهده، ث����مّ �أخبرك ب�أنّه �سي�سمِّ
كلبك �إذا �أبلغت عنه. ماذا �ستفعل؟ بماذا �ست�شعر؟«. عندما فكّر الطلاب بكيفية 
ا�ستجابته����م، وتخيّلوا فيلماً ذهنيًّا للخب����رة المت�صوّرة، اتخذت الكلمات المتعلقة 
بالأخلاق والمع�ض��ل�ات الأخلاقية معنًى �شخ�صيًّا، ويمك����ن �أن تكون قد �أ�صبحت 

ذكريات ترابطية �أقوى من ذي قبلُ. 

المخطّطات التنظيمية
يمكن لخرائط تعريف المفاهيم والمخطّطات التنظيمية المدعّمة بال�صور 
م�ساعدة الطلاب على الم�شاركة معرفيًّا في المفردات الجديدة، وذلك على النحو 

الآتي:

•   عم����ل مجموعات الط��ل�اب بطاق����ات تعليمية خا�صة به����م للمفردات 	
الجديدة، تت�ضمن �صوراً �أو �أمثلة على الكلمات م�أخوذة من الحا�سوب 

�أو المجلات، ثمّ م�شاركة المجموعات الأخرى في هذه البطاقات.
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•   ت�صمي����م خرائ����ط الكلمات على �شكل �شجرة وف����روع، �أو كواكب تدور 	
حول ال�شم�س، بحيث تك����ون المفردة في الو�سط محاطة بقوائم من 
المترادفات والأ�ضداد والتعريفات المتعدّدة والجمل التي ا�ستُخدِمت 
فيه����ا هذه المفردة. وقد يب����د�أ الطلاب هذا الن�شاط في ال�صف، ثمّ 
ي�ستكملونه في منازلهم بو�صفه واجباً بيتيًّا، بدلًا من المهمة »البغي�ضة« 

في البحث عن الكلمات في القامو�.س 

•   في حال كانت الكلم����ات �صعبة من الناحية المفاهيمية، يمكن توفير 	
خرائط تعري����ف المفهوم، التي يتمثَّل مبد�أ عملها في كتابة الطلاب 
المفردةَ في الو�س����ط، ثمّ ملئهم ر�سوم الفقاقي����ع المرتبطة بالكلمة 
بوجود �أ�سئلة محفزة، مثل: ما هذا؟، ماذا ت�شبه؟ ثمّ يكتب الطلاب 
�أمثل����ة على المفهوم. فمثلًا، �إذا كانت الكلمة المن�شودة هي »دوران« 
يمكِن للطلاب كتابة قوائ����م بالمترادفات �أو التعريفات في دائرة �أو 
ف����رع »ما هو؟«، مثل: دورة، �أو التف����اف. �أمّا في ��سؤال »ماذا ت�شبه؟« 

فيمكِنهم كتابة: »دوران الكواكب«. 

•   ت�ضمي����ن خرائط المفاهيم ذات الم�ستوى الأعلى فروع ال�شجرة التي 	
ل المترادف����ات، والأ�ضداد، والجذور، والر�سوم، والترجمات �إلى  تُمثِّ
لغة ثانية، والمعاني المتعدّدة، ومعلومات عن �أ�صل الكلمة التاريخي 

وتطوّرها. 

•   ا�ستخدام جمل ملء الفراغات بو�صفها �أداةَ قيا�س، وطريقةً لتدري�س 	
المفردات �أو مراجعتها. فحين تُحذف من الجملة المفردةُ المطلوبة 
التي تحمل معانٍ متع����ددة، يقوم الطلاب بالع�صف الذهني للإتيان 
بالكلمات الممكنة في هذا الفراغ. وحينئذٍ، ت�صبح م�شاركة الطلاب 
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ممكن����ة؛ لأنّ����ه لا يوجد جواب مح����دّد، في�ستطيع بع�����ض الطلاب في 
مجموعة �صغيرة الإتيان بمترادفات عدّة.

التوا�صل بالكلمات

الأ�شياء الحقيقية وو�سائل الإي�ضاح
، ف�إنّ ا�ستراتيجية التدري�س  عندما تكون ب�صدد تدري�س الطلاب �شيئاً ملمو�ساً
الفاعلة هنا هي عر�ض �شيء حقيقي �أمامهم )مثل: مثلث، ح�شرة، منظار(. وفي 
�شيئاً  يُمثِّل  لعبة  )�أيّ نموذج  الإي�ضاح  و�سائل  ا�ستخدام  تعذّر ذلك، يمكن  حال 
حقيقيًّا، مثل: دمية دينا�صور، ولعبة �سيارة(. ولتعميق الخبرة الح�سية، دعِ الطلاب 

ي�ستك�شفوا الأ�شياء بحوا�سهم جميعها.

الحركة البدنية تولّد المفردات
 �إذا ل����م يع����د ل����ديَّ وق����ت كافٍ للمفردات ف����ي �أثناء �ش����رح الدر�����س، ف�إنّني

�أقوم بتمثيلها بنف�س����ي، و�أدع الطلاب يختارون الكلمة من القائمة الموجودة على 
ال�سبورة، التي تطابق تمثيلي. وفي �أحايين �أخرى، �أطلبُ �إلى الطلاب عمل حركة 

رهم بالكلمة. ما ب�أج�سادهم كردّة فعل تذكِّ

ولا�ستح����داث تذكير دائم بالكلمات ع����ن طريق الحركات الج�سدية، �ألتقطُ 
ر عن »التكبُّر« مثلًا.  �صورة لطلبة ال�صف، ثمّ �أطلب �إلى الطلاب القيام بحركة تُعبِّ
ثمّ �أ�شجعهم، ف�أقول لهم �إنّ عليهم التفكير في الم�صطلح، فيتخيّلوا التعبير الذي 
م له خادم غير نظيف ال�شاي في كوب مت�سخ.  يب����دو على وجه ملك فظّ حين يُق����دِّ
ثمّ �أعر�ض على لوحة الن�شرات مثل هذه ال�صور المتعلقة بالوحدات الدرا�سية التي 
�سها، و�أقومُ -دوريًّا- بو�ضع عر�ض لقائمة �سابقة بالمفردات وال�صور المت�صلة  �أُدرِّ

بها، بو�صفها �أداة تعزيز للذاكرة، �أو �أداة مناف�سة في مركز العمل.
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الحديث الغني بالمفردات
تُعَدّ كفاية الأطفال ال�صغار في الا�ستماع والتحدّث �أكثر تقدّماً من كفايتهم 
في القراءة والكتابة؛ فهم يفهمون كلمات �أكثر منطوقة في �سياق مقارنة بقدرتهم 
عل����ى القراءة الم�ستقلة. وبينما يطوّر الأطفال كفايتهم في القراءة والكتابة، ف�إنّ 
الكلمات الم�ستخدمة بكثرة في ال�صف م�صحوبة ب�إ�شارات �سياقية، يمكن �أن تو�سّع 
من دائرة مفرداتهم اللفظية. وهذه المعرفة ال�سمعية �ستكوّن منطقة النمو الو�شيك 

التي تنمو فيها مفرداتهم في القراءة والكتابة.

يُذكَ����ر �أنّ ال�صفوف التي يكث����ر فيها ا�ستخدام الكلمات، هي ال�صفوف التي 
ي�ستخ����دم فيها المعلمون كلمات معقدة �ضمن �سياق مفهوم، �أو با�ستخدام و�سائل 
الإي�ضاح، �أو التمثي����ل، �أو ال�صور، �أو الا�ستجابة البدنية ال�شاملة. يمكن ا�ستخدام 
ه����ذه الكلم����ات في الأ�سئلة، فيت�شج����ع الطلاب على تكرار الكلم����ة المق�صودة في 
�إجاباته����م. مثال ذلك: ما الطرائ����ق الثلاث التي يمكنك ملاحظتها على �شخ�ص 
تلقّ����ى لتوّه �أخباراً مقلق���ة؟، اذكر ثلاثة �أ�شياء يمكن �أن يقولها ال�شخ�ص العنيد؟، 
اذكر ثلاثة �أ�شياء يمكن �أن تغ�ضبك؟ »�إنّ القيام بهذا بينما يتوافر المعنى للطالب، 
يعطي����ه الفر�صة لمعالجة الكلم����ة، بدلًا من تخمين الإجاب����ة« )مقتب�سة من: بيك 

 .)Beck & McKeown, 2003 ،وماكيون

يمكن ت�شجيع الطلاب �أي�ضاً على تحديد الكلمات التي ي�ستخدمونها. فعندما 
ي�ستخدمون كلمات لا تُنبِئ ب�شيء، �أو غير محدّدة، �أو عامية، مثل »�أ�شياء«، يتعيّن 
عليك تذكيرهم ب�أنّ الحوارات ال�صفية الفاعلة تتطلّب منهم ا�ستخدام كلمات �أكثر 
، وا�ستبدالها بالكلمات العامية. ويمك����ن للطلاب �أن ي�ستعينوا بزملائهم  تحدي����داً
لم�ساعدتهم على الإتيان بكلمات مقترحة. ومن ثَمّ �سي�صبح من الطقو�س ال�صفية 

الممتعة لديهم »العثور على الكلمة الف�ضلى«.
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�إنّ ا�ستخدام العديد من المنهجيات في تدري�س المفردات، يتيح للطلاب 
فر�صاً عدّة للتفاعل مع الكلمات، والقراءة عن طريق الأن�شطة التي تتناغم مع 
اهتماماتهم، ومعارفهم ال�سابقة، ومبادئ �أ�سلوب التعلّم الأ�سا�سية، وتن�سجم كذلك 
�إلى ذلك، ف�إنّ تدري�س المفردات الذي يدمج فر�صاً  مع علم الأع�صاب. �أ�ضف 
عديدة لتعلّم الكلمات والتمرّن عليها وبناء المفردات وا�ستراتيجيات الا�ستيعاب، 

يمكن �أن يمنح الطلاب قدرة �أكبر على الو�صول �إلى ثروات مملكة القراءة.

التعزيز والمراجعة

 المادة الرمادية 

تت�ضم���ن الذاكرة العاملة �أو الذاكرة الق�صي���رة المدى القدرة على تخزين 
المعلومات ومعالجتها لا�ستخدامها في الم�ستقبل القريب، علماً ب�أنّ الذاكرة 
. والتحدي الذي يواجهه  العامل���ة تحمل المعلومات مدّة )20( ثاني���ة تقريباً
الطلاب ههن���ا يتمثَّل في نقل المعلومات من الذاك���رة العاملة �إلى الذاكرة 
الطويلة المدى، و�إذا تعذّر عليهم فعل ذلك في الدقائق القليلة الأولى تقريباً 
ر في �آخر مرّة  م���ن ا�ستقبال المعلومات، فقد يفقدون ه���ذه المعلومات )فكِّ
ا عند  �أعط���اك فيها �شخ����ص تعليمات ال�سياقة، التي بدت ل���ك وا�ضحة جدًّ
�سماعه���ا، ولكنّك فقدتها ون�سيتها ف���ور قيامك بالانعطاف التالي(. ولعلاج 
ه���ذه المع�ضلة، وحفظ المادة المتعلَّمة حديثاً من الن�سيان، يتعيَّن �إدخالها 

في �شبكة �أ�سلاك الدماغ.

بعد التمرين المتكرّر، ت�صبح الذاكرة العاملة دوائر ع�صبية دائمة للمحاور 
الع�صبية وتفرّعات الخلية الع�صبية، التي تكون جاهزة لتن�شط عند الحاجة 
�إلى المعلومات. وحين يتكرّر ا�سترجاع ذاكرة ما، ف�إنّ دوائرها الع�صبية تكون 
ا ب�سبب تن�شيطها المتكرّر. )كما ذكرت �سابقا؛ الخلايا الع�صبية  متطوّرة جدًّ
(. يُذكَر �أنّ الن�شاط المتكرّر للخلايا الع�صبية  التي تن�شط معاً ترتبط مع���اً
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، يزيد -�إلى حدّ كبير- من احتمال ن�شوء روابط  بالتزامن مع بع�ضها بع�ضاً
بينها. وحين ت�صبح الروابط �أقوى عن طريق الإثارة المتكرّرة، ي�صبح من 
المرجح �أكثر قيام خلية ع�صبية معيّنة ب�إثارة خلية ع�صبية �أخرى مرتبطة 

.)Chugani, 1998( بها

ففي تمرين الع�ضلات مثلًا، ت�صبح هذه الدوائر �أكثر فاعلية، وي�سهُل الو�صول 
�إليها وتن�شيطها. فالتمرين يُ�سبِّب الإثارة المتكرّرة لدوائر الذاكرة. وكذلك 
�أقدامهم فوق طريق وعر،  الذين يجرّون  المتنزهين  �إلى  بالن�سبة  الحال 
ط الخلايا في دائرة  ، فالتمرين المتكرّر ين�شِّ وينحتون في النهاية درباً ممهّداً
الذاكرة بحيث تتعزّز الدائرة وت�صبح �أقوى. وهذا يعني �أنّه �سرعان ما يمكن 
تغيير حال الدوائر من الخمول �إلى الن�شاط وتفعليها عن طريق مجموعة 

متنوعة من الإ�شارات الآتية من الحوا�.س 

 المادة الرمادية 

�أتاح���ت درا�س���ات خرائ���ط الدماغ للعلماء تتب���ع مناطق الدم���اغ التي تكون 
ن�شيط���ة عندما يعالج ال�شخ�ص المعلومات. وقد تمّ ربط م�ستويات الن�شاط 
ف���ي مناطق محدّدة من الدم���اغ بالحقائق والأحداث الت���ي �سيتمّ تذكّرها. 
فعل���ى �سبيل المث���ال، في �إحدى درا�س���ات الت�صوير بالرني���ن المغناطي�سي 
الوظيفي التي ركّزت على الذاكرة الب�صرية، تمّ فح�ص �أفراد عيّنة الاختبار 
بالرنين المغناطي�سي الوظيفي، ثمّ �أُعيد عر�ض �سل�سلة من ال�صور. وقد وجد 
الباحثون �أنّ م�ستويات الن�شاط في الق�شرة الأمامية الجبهية ومنطقة معيّنة 
من الح�صين، ارتبطت بمدى جودة فكّ ترميز خبرة ب�صرية معيّنة، ودرجة 

 .)Gabrieli & Preston, 2003( تذكّرها

وف���ي درا�سة ركّزت على الذاك���رة اللفظية، طُلِب �إلى �أف���راد عيّنة الاختبار 
محاولة تذكّر الكلمات عن طريق معانيها �أو مظهرها. ومرّة �أخرى، توقّعْتُ 
م�ستوي���ات الن�شاط في الق�ش���رة الأمامية الجبهية )على الي�سار حيث مركز 
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ب���روكا للكلام، بم���ا ن�سبته �أكث���ر من )90( ف���ي المئة من �أدمغ���ة الب�شر(، 
والمنطقة نف�سها المجاورة للح�صين بالن�سبة �إلى الكلمات التي تمّ تذكّرها 
�أو ن�سيانها في الاختبارات اللاحقة. وقد اكت�شف الباحثون �أنّ احتمالية تذكّر 
الكلم���ات كانت �أكث���ر رجحاناً عندما ركّز �أفراد العيّن���ة على دلالات الكلمة 

.)Wagner et al., 1998( بدلًا من مظهرها )المعنى(

ح طريقة عمل الت�صوير الدماغي تُعَدّ �أدلة مبا�شرة  �إنّ هذه الأمثلة التي تو�ضِّ
عل����ى ما يح����دث في الدماغ، في �أثن����اء التعلّم والمراجعة، وهي الت����ي قادتني �إلى 
ا�ستعم����ال ا�ستراتيجيات تت�ضمن المعرفة الن�شط����ة )معالجة الطلاب للكلمات(، 

لزيادة تعلّم المفردات، وتعلّم غيرها ممّا يرتبط بالذاكرة.

تعزيز المفردات بعد قراءة الق�صة

بعد الانتهاء من قراءة الق�صة ومناق�شتها، يمكن و�ضع المفردات في �سياق 
يماثِل الم�ستخدَم في الق�صة، وغير ذلك. فعلى �سبيل المثال، �إذا ورد في الق�صة 
كلمة »تجاهل« يمكن �أن يتذكّر الطلاب �أنّ عبارة »تجاهل فهد ن�صيحة �أمه وت�سلّق 

ال�شجرة« هي من العبارات التي ت�ضمنتها الق�صة. 

يمكن للطلاب �أي�ض����اً مراجعة التعريف، كما يمكن تعزيز ا�ستخدام الكلمة 
بط����رح �أ�سئل����ة تت�ضمن كلم����ة »تجاهل«، فيت�شج����ع الطلاب عل����ى ا�ستخدامها في 
�إجاباتهم. فحي����ن ��سألتهم: هل �سبق لك �أن تجاهلت �شيئا؟ �أجاب بع�ض الطلاب 
من واقع تجربتهم: »�أتجاه����ل �أخي الر�ضيع عندما يعلو �صراخه«، »�أتجاهل رنين 

الهاتف عندما لا �أرغب في التحدّث �إلى �أحد«.

 بعد الانتهاء من قراءة الكتاب، يمكن للطلاب الذين �أنهوا الفرو�ض الأخرى 
�صوا لها �صفحة في قامو�س  مبكّراً �أن يختاروا كلمة من قائمة المفردات، ويخ�صّ
، وجملة،  ال�صف المُ�سمّى »كلمات نعرفها«، ثمّ يكتبوا فيها تعريفاً متفقاً عليه م�سبقاً
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�صة للم�ستوى الأعلى فيمكن �أن تت�ضمن  . �أمّا ال�صفحات المخ�صّ و�صورة �أو ر�سماً
قائمة بتعريفات �أخرى للكلمة، و�أمثلة من الجمل على هذه التعريفات. 

المراجعة

ا�ستخدام الكلمات المتعلَّمة �سابقاً في ق�ص�ص جديدة
يزداد التعزيز والتناغم عندما ي�ستطيع الطلاب م�شاركة زملائهم النجاح 
ف����ي العثور عل����ى كلمات دُر�س����ت م�سبقاً في �سياق����ات جدي����دة �أو ق�ص�ص لاحقة. 
ويمك����ن �أن يتقدّم هذا الن�شاط خطوة �أخرى حينم����ا يتاح للطلاب فر�صة البحث 
 . في موا�ضع يمكن فيها ا�ستبدال الكلمات التي تعلّموها م�سبقاً ب�أقلّ الكلمات تعقيداً
 ق����د ينا�سب هذا التحدي القاب����ل للتحقيق الطلاب كاف����ة؛ لأنّ الكلمات التي ترنّ
ف����ي ذاكرة بع�ضهم قد لا يتمّ تذكّرها بهذه الفاعلية عند زملائهم. فمثلًا، يمكن 
للمتعلّم باللم�س ربط كلمة »قاطرة« بمعرفته ال�سابقة عند ا�ستعمال و�سائل �إي�ضاحية 
لتعلّم هذه الكلمة، �إلّا �أنّ بع�ض المتطوعين قد يَعُدّونها كلمة معقدة، فيعمدون �إلى 
ا�ستبدال كلمة »قطار« بها في ق�صة جديدة. فالمتعلّم الب�صري �أو التحليلي قد يكون 
ذل����ك الطالب الذي يمكِنه تذكّر كلم����ة )transcontinental( )العابر للقارات( 
من الملحق اللفظي )trans( من قائمة المفردات، ثمّ يقترح �أنّ هذه الكلمة بديل 

معقد لكلمة )cross-country( )عبر البلاد(.

ا�ستخدام الكلمات خارج الكتاب
�إنّ م�شاهدة الكلمات الجديدة مراراً ي�ساعد على تخزينها في الذاكرة ب�صورة 
دائمة. فعر�ض مفردات الق�صة ال�سابقة -مثلًا- على لوحة الن�شرات و�إلى جانبها 
غلاف الق�صة، قد يكون تذكيراً للطلاب ب�أن ي�ستخدموا هذه الكلمات في التحدّث 

والكتابة. 
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وفي هذه الأثناء، يمكن تخ�صي�ص ا�ستجابات ممتعة؛ ك�أن يقوم الطلاب برفع 
�أ�صابع �إبهامهم بهدوء دلالة الموافقة حين ي�سمعون كلمة من الكلمات المعرو�ضة، 
فيكتب����وا ملاحظاته����م. وحين تلوح فر�صة منا�سبة في �أثن����اء �شرح الدر�س، يمكن 
للط��ل�اب الذين كتبوا الكلم����ة �إخبار زملائهم با�ستخدامه����ا ومعناها، في�ستحقوا 

بذلك و�ضع كرة في الوعاء الزجاجي الموجود في غرفة ال�صف؛ مكاف�أةً لهم.

حي����ن يبد�أ الط��ل�اب با�ستخدام المف����ردات الت����ي تعلّموها �سابق����اً ب�صورة 
مق�ص����ودة؛ لي����روا �إن لاحظهم زملا�ؤهم، ثمّ يرفعوا �أ�صاب����ع �إبهامهم، فهذا دليل 

قاطع على �أنّ الطلاب يدمجون هذه الكلمات في مفرداتهم اللفظية.

يمكن تو�سيع دائرة ن�شاط البحث ال�صفي عن الكلمة بنقل هذا الن�شاط �إلى 
خ����ارج ال�صف. ومن ثَمّ مواظبة الطلاب عل����ى القراءة الم�ستقلة، وتعرّ�ضهم للغة 
ال�شفهي����ة، ف�إذا كتب �أحدهم مفردة �سمعها �أو قر�أها خارج ال�صف، ثمّ �أح�ضرها 
في بطاقة، بالإ�ضافة �إلى الجملة وال�سياق الذي وردت فيه، ي�صار �إلى �إخبار بقية 
ع في الوعاء الزجاجي الموجود  الزملاء بذلك، ثمّ تُح�سَ����ب له كرة زجاجية تو�ضَ

في غرفة ال�صف. 

�صندوق كنز الكلمات
يمك����ن توفير �صن����دوق يحتوي على بطاق����ات كُتِبت فيها الكلم����ات المتعلَّمة 
�سابق����اً على �أحد جانبيها والتعريف����ات على الجانب الآخر حتى يراجعها الطلاب 
وحده����م. ولمّا يحين دور �إح����دى المجموعات يمكنها �أخذ �صندوق كنز الكلمات، 
واختي����ار الكلمات منه، ثمّ دعوة الزملاء الذين يتطوعون لذكر تعريف للكلمة، �أو 

ا�ستخدامها في جملة تو�ضيحية. 

�أمّا الا�ستخدام الآخر للكلمات في �صندوق الكنز فهو ممار�سة لعبة الكلمات 
التي تت�ضمن اختيار الطلاب كلمةً من ال�صندوق، ثمّ ر�سم تمثيل لها على ال�سبورة، 
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ثمّ ت�سمية هذه الكلمة؛ �إمّا �ضمن مجموعات عمل تعاونية، و�إمّا بم�شاركة الطلاب 
. معاً

نتفق �أو لا نتفق
ي�ستم����د ن�شاط المراجعة هذا ا�سمه من برنامج م�سابقات تلفزيوني. وفيه، 
�أختار كلمة من �صندوق كنز الكلمات، �أو من قائمة الكلمات الدائمة، التي �أحتفظ 
لها بالو�سائل الإي�ضاحية �أو الأ�شياء �أو ال�صور اللازمة لمطابقة الكلمة. بعد ذلك، 
�أكتب الكلمة و�ألفظها، ثمّ �أعر�ض على الطلاب ال�شيء �أو ال�صورة المنا�سبة. ثمّ يرفع 
الطلاب �أ�صابع �إبهامهم في �إ�شارة تعني »نتفق« �إذا كانا متطابقيْنِ، �أو يخف�ضونها 
ف����ي �إ�شارة تعني »لا نتفق« �إذا كانا غير متطابقيْنِ. وحين لا يكون هنالك تطابق، 

ز العلاقة ال�صحيحة في ذاكرتهم.  ح فوراً الخط�أ؛ لأعزِّ �أ�صحِّ

الوقت نف�سه في ال�سنة الما�ضية
�أحتف����ظ في حا�سوبي ب�صورٍ تُظهِر طلبة ال�سن����وات الما�ضية وهم يعر�ضون 
الكلمات التي كنّا ندر�سها في ذلك الوقت. وفي الحقيقة، يتحمّ�س الطلاب الذين 
�ألتق����ط لهم ال�صور؛ لأنّهم ي�ستمتعون بها وي�شعرون بالزهو والحُظْوة »لتدري�سهم« 
طلبة ال�سن����ة القادمة. وحين ن�صل �إلى الكلمات نف�سها في ال�سنة التالية، �أعر�ض 
�صور الطلاب وهم في و�ضع »التفاخر« �أو »فرد« الع�ضلات، حيث ي�ستمتع طلبة ال�سنة 
الحالية بمطابقة هذه ال�صور بقائمة المفردات. وهنا، تن�ش�أ لدينا علاقة �شخ�صية 

( لبناء تطابق وان�سجام مع الن�شاط.  و�ألفة )مع الطلاب الذين يكبرونهم عاماً

حين يكون ال�صف جاهزاً للمراجعة بعد �شهور عدّة، يكون لدى طلبة ال�سنة 
الحالي����ة الفر�صة لنمذجة الكلمة، ويتخلّل ذلك التق����اط العديد من ال�صور لهم؛ 
. �إنّ مثل هذه الأن�شطة تثير مناطق عدّة  لأ�ضيفه����ا �إلى �أر�شيف �صور الكلمات لديَّ
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في الدماغ )الج�سدية، والب�صرية، وال�سمعية(، كما تُ�سهِم النمذجة التي يقوم بها 
ا في �إ�ضفاء مزيد من الأهمية على قائمة المفردات.  �أكبر الطلاب �سنًّ

الإفادة من الواجب البيتي في مراجعة المفردات
يتعيّ����ن على الطلاب التمرّن عل����ى الكلمات التي تعلّموه����ا في ال�صف، وقد 
ي�ستمتع ه�ؤلاء بالدافعية التي يولدّها اختيار الطريقة التي �سيراجعون بها الكلمة 
المعنيّة في المنزل. تت�ضمن الخيارات المتاحة ا�ستخدام عدد معيّن من الكلمات في 
ق�صيدة، �أو ق�صة، �أو �أغنية، �أو �إعلان تجاري، �أو �شعار. وعندما ي�ؤدي المتطوعون 
�أو يق����ر�أون فرو�ضهم، يرتبط زملا�ؤهم بالكلم����ات عبر �سماع كلماتهم »هم« التي 
ي�ستخدمه����ا المتطوعون بطريق����ة مختلفة. وقد يكون هذا نوع����اً من خبرة تعزيز 

ممتعة تثير الدوبامين في �أدمغتهم. 

من جانب �آخر، ي�سمح الواجب البيتي البديل للطلاب بالعمل كمعلمين، عن 
طري����ق �إعداد امتحانات مطابقة با�ستخدام الكلم����ات الأ�سا�سية. في�ضعون قائمة 
بالكلم����ات على �أحد جانبي ال�صفحة، ويكتبون جم��ل�اً فيها فراغات على الجانب 
الآخر؛ يتمّ مل�ؤها بالكلمات من القائمة. ويمكن للطلاب تبادل الامتحانات ومراجعة 
الإجابات مع زملائهم )بعد مراجعتها للت�أكّد من مدى دقتها(. ولكي نجعل الن�شاط 
مجزي����اً ومحفزاً �أكثر؛ يمكن اختيار �أف�ض����ل الجمل لتو�ضع في قيا�س لل�صف كلّه، 
م����ع منح اعتراف للم�ؤلِّفين الذين اختيرت جملهم؛ لأنّهم ا�ستخدموا الكلمات في 

�سياق محكم.

�أمّا بالن�سبة �إلى الطلاب ال�صغار، �أو �أ�ؤلئك الذين يحتاجون �إلى م�ساندة في 
�صعوبات التعلّم، �أو تعلّم الإنجليزية، فقد يُحرزون نجاحاً �أكبر با�ستخدام الموقع 
الإلكتروني )puzzlemaker.com(، الذي يحوي ن�شاطاً يتطلّب و�ضع كلمةٍ وتعريف 
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لها مكوّن من كلم����ة واحدة، للح�صول على مربع كلمات متقاطعة، يُمكِن للطلاب 
التمرّن عليها، �أو تبادلها مع زميل لهم؛ ليتمرّن عليها في المدر�سة.

القراءة الم�ستقلة
تُعَ����دّ القراءة الم�ستقلة �أحد الم�صادر الرئي�س����ة التي تتيح للطالب اكت�ساب 
؛ نظراً �إلى تنوّع محتوى الكتب من المفردات  كلمات جديدة. وهذا لي�س �أمراً مفاجئاً
مقارنة بمف����ردات محتوى النقا�شات العادية، �أو الأغاني الم�شهورة، �أو الحوارات 

التلفزيونية. 

ولكنّ القراءة الم�ستقلة وحدها، من دون وجود دافعية لدى الطالب لملاحظة 
كلّ الكلمات الجديدة التي يقر�أها بدلًا من تجاوزها، لن تبني المفردات بو�صفها 
منهجية في القراءة، بحيث ي�صبح الطلاب مهتمين ومتحم�سين للكلمات، فيرغبوا 

.Cunningham & Stanovich, (1998( في معرفة معانيها

 المادة الرمادية 

لإيجاد ق���رّاء متحم�سين، واثقين من �أنف�سهم، راغبين في اكت�ساب المعنى 
والمتع���ة والمعرفة من مجموعة متنوعة من الم���واد المطبوعة؛ يتعيّن على 

الطلاب الإفادة من حقول اللغة والأدب الزاخرة بالعلم والمعرفة.

فالقراءة المتنوّعة الحافلة ب�شتّى �صنوف المعارف، تتيح للطلاب تعرّف كُنْه 
العديد من الكلمات، وت�سمح لهم بر�ؤية المفردات �ضمن �سياقات غنية. وحين 
يختار الطلاب كتبهم، ف�إنّهم -على الأرجح- يرغبون في ق�ضاء بع�ض الوقت 
لاكت�شاف معاني الكلمات التي يجهلونها. وهنا، تبرز قيمة القراءة الم�ستقلة 
المخت���ارة التي تن�سجم مع فكرة كرا�شن القائلة ب�أن �إثراء ح�صيلة الطلاب 
من المفردات يعّد مكوّناً �أ�سا�سياً لإتقان �أي لغة ترتبط ب�شدة بتعلم المفردات 
من خلال القراءة. �أ�ضف �إلى ذلك، ف�إنّ فر�ضية المدخلات لكرا�شن - التي 
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د �أنّ اللغة يتمّ تعلّمها ع���ن طريق فهم الر�سائل التي  - ت�ؤكِّ ذكرناه���ا �سابق���اً
تُنق���ل �إلينا، خا�صة تل���ك المُر�سلَة عن طريق المدخ�ل�ات المفهومة )اللغة 
الت���ي تُماثِل في م�ستواها م�ستوى اللغة الت���ي ي�ستطيع الفرد فهمها، �أو تزيد 
عل���ى ذلك قليلًا(. يُعَدّ اكت�س���اب اللغة بو�ساطة المدخلات المفهومة عملية 
�ضمنية لا تت���مّ في حالة الوعي. ويحدث اكت�س���اب المفردات غير المبا�شر 
�أو ال�ضمني عندم���ا ي�شارك الطلاب في تفاعلات �شفهية وا�سعة مع بالغينَ 
و�أقران، وعندما يق���ر�أون ويُقر�أ عليهم. يزيد تعلّم المفردات ال�ضمني هذا 
من قراءة الطلاب المو�سّعة، ومن �أنواع الن�صو�ص والو�سائل الإعلامية التي 
يتعرّ�ضون لها. وبالن�سبة �إلى متعلّمي الإنجليزية بو�صفها لغة �أولى �أو ثانية، 
يقول كرا�شن �إنّ قراءة المدخلات المفهومة هي �أحد �أكثر الم�صادر قيمة 

.)Krashen, 1989 ،و�أهمية لاكت�ساب المفردات )كرا�شن

وقد ذك���ر �ستال وفايربانك�س ) Stahl and Fairbanks ,1986( �أنّ الوقت 
الم�ستغرق في القراءة في المدر�سة، وفي المنزل �ضمن مجموعة متنوّعة من 
الأجنا�س الأدبية؛ مرتبط بتطوّر مفردات محكمة البناء. ويذهب كرا�شن �إلى 
�أبعد من ذلك؛ فيقول �إنّ القراءة الممتعة هي �أف�ضل �إعداد يمكن �أن يحظى 
ب���ه الطلاب لدرا�س���ة الأدب الجادة التي تنتظرهم ف���ي المراحل الدرا�سية 
القادم���ة. وي�ؤكِّد �أنّه �إن حظي الطلاب بفر�صة كافية للم�شاركة في القراءة 
���ع درجات تر�صد م���دى ا�ستيعابهم، ف�إنّهم  القليل���ة الأخطار بحيث لا تو�ضَ
ًّا في القراءة يدعمهم وقت قراءة  �سيقر�أون �أكثر، ويكت�سب���ون مفردات وحب

.)Krashen, 1989( الأدب الكلا�سيكي

المرحلة المتو�سطة )الإعدادية(

يقف����ز تعلّم المف����ردات قفزة �أخرى ف����ي المرحلة المتو�سط����ة؛ لأنّه ي�صعب 
ا�ستيع����اب الن�����ص التف�سيري مقارن����ة بالن�ص ال�س����ردي، علماً ب�����أنّ �أكثر القراءة 
المطلوب����ة في المرحلة المتو�سطة والثانوية ه����ي الن�صو�ص التف�سيرية. وفي هذه 
المرحلة، قد يقوم الطلاب الذين لديهم قدرة على ا�ستخدام ونمذجة المفردات 
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الت����ي يكت�سبونها يوماً بعد ي����وم بالتعبير عن �أنف�سهم بطريق����ة �أكثر ن�ضجاً و�إثارة 
با�ستخ����دام العامية، والتوا�صل غير اللفظ����ي )و�ضع الج�سد، وحركة العين( �أكثر 
ف�أكثر، �أو قد يتجنّبون النقا�شات ال�صفية كردّة فعل على فكرتهم عن �ضغط الأقران 

�ضد »الطلاب الأذكياء« �أو »المتباهين ب�أنف�سهم«.

يحت����اج الكثير من الطلاب في المرحلة المتو�سطة �إلى تذكيرهم و�إقناعهم 
وتعزيز قدراته����م في بناء المفردات عن طريق الأن�شط����ة التي ت�ستجيب لمرحلة 
تطوّرهم. وفي حال عانى الطلاب �صعوبةً في ا�ستخدام مفردات غنية عند الكتابة، 
يمكنه����م اكت�ساب خب����رة �صفية ممتعة با�ستخدام قامو�����س المترادفات الورقي �أو 
المتوافر في جهاز الحا�س����وب. وممّا لا �شكّ فيه �أنّهم �سي�شعرون بالإثارة والمتعة 
عندم����ا يخت����ارون -ع�شوائيًّا- من الكلم����ات المتعدّدة، لتحلّ مح����لّ كلماتهم التي 
�أبرزوها بالألوان. �إنّ هذا الن�شاط الذي يُطلَب فيه �إلى الطلاب �أن يقر�أوا ب�صوت 
ع����الٍ �أكثر الكلمات البديلة غرابةً، �سيُث����ري ال�صف بخيارات المترادفات. بدايةً، 
قد تكون الا�ستجابة المتوقّعة من الطلاب هي ال�شعور بمدى ال�سخافة التي تجلبها 
الكلمات البديلة �إلى جملهم. ولكنّ طلبتي وجدوا �أنّهم -بعد تجربتهم مع قامو�س 
المترادف����ات- �أ�صبح����وا -في نهاي����ة المطاف- مرتاحين �أكثر ل����دى ا�ستخدامه، 
، و�أغنوا  كما �أنّهم ا�ستطاع����وا التمييز بين خيارات الكلمات على نحوٍ �أكثر ن�شاطاً
؛ ما جعل جملهم  مفرداتهم الكتابية وال�شفهية بكلمات �أكثر رقيًّا وحيويةً وتحديداً

تبدو �أف�ضل.

يغلب على المرحلتين: الابتدائية العليا، والمتو�سطة تدري�س الطلاب فيهما 
ا- ب�إحدى اللغات الأجنبية. فيبد�أ الطلاب ب�إدراك الجذور الم�شتركة، ويمكن  -ر�سميًّ
رب����ط هذا الوعي عبر المنهاج بالتدري�����س الوا�ضح لا�ستخدام الجذور الم�شتركة؛ 
بغية تعرّف المفردات الجديدة. وقد ي�ستفيد الطلاب من هذه الروابط عن طريق 
التدري�س المبا�شر، ومراجعة قوائم الجذور والملحقات اللفظية الم�شتركة لتخمين 
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معاني المفردات الجديدة. وهذا �أي�ضاً �سي�ساعد متعلّمي اللغة الإنجليزية على دمج 
لغاتهم الأولى )�إذا كانت لغاتهم تحوي كلمات جذورها مت�شابهة؛ كاللغة الإ�سبانية، 
�أو الفرن�سي����ة، �أو الإيطالية( في ا�ستنتاج منهج����ي لمعاني الكلمات الجديدة التي 

ي�صادفونها بالإنجليزية. 

التعلّم يحفز �إلى مزيد من التعلّم

�إنّ الم�شاركة في عملية التعلّم تزيد من قدرة الفرد على التعلّم، وقد �أظهرت 
ذلك درا�س����ات الت�صوير الدماغي المتعلقة بالمرونة الدماغية والإثارة المتكرّرة 
. وفي كلّ م����رّة ي�شارك فيها طالب في �أيّ  لل�شبك����ة الع�صبي����ة التي ذكرناها �سابقاً
محاول����ة، ين�شط عدد معيّن من الخلاي����ا الع�صبية. وعندما يتكرّر الفعل، كما هو 
الح����ال في تجربة علمية في المختبر، �أو التدرّب على �أغنية، �أو تكرار المعلومات 
في المناهج المتتابعة؛ ت�شير الأدلة �إلى �أنّ الخلايا الع�صبية نف�سها ت�ستجيب مرّة 
�أخ����رى. وبوجه عام، كلّما كرّر الفرد الفعل )التمرين(، �أو كرّر تذكّر المعلومات، 
نمت المزي����د من تفرّعات الخلية الع�صبية، لتربط الذكريات الجديدة بالقديمة 
)المرون����ة الدماغية(، وي�صبح الدماغ �أكثر قدرة على ا�سترجاع هذه الذاكرة، �أو 

تكرار هذا الفعل. 

ف����ي نهاية المطاف، ف�إنّ مج����رد �إثارة بداية ال�سل�سلة يُف�ضي �إلى حدوث بقية 
�أجزائها. وهذا الت�سل�سل المبني على التكرار يُمثِّل كيفية قيامنا بالعديد من الأن�شطة 
- �إلى التفكير فيها؛ كالطباعة، �أو قيادة ال�سيارة. و�سبب  اليومية من دون حاجة -تقريباً

ه بناء م�سارات هذه الذاكرة وتعزيزها في الدماغ.  هذه القدرة مردُّ

من جانب �آخر، يلج�أ قليل من التربويين �إلى الت�أكيد على تعليم الطلاب عن 
طري����ق الذاكرة الا�ستظهارية، �أو ق�صر التدري�س على �أوراق عمل خا�صة بتمارين 
مك����ررّة مملّ����ة، يوماً بعد يوم؛ �أم��ل�اً في حفر المفردات ف����ي �أدمغة الطلاب. وفي 
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الحقيق����ة، يعرف المعلمون م����ن واقع تجربتهم �أنّ المادة تبقى مدّة ق�صيرة فقط 
ف����ي �أدمغة الطلاب. لقد �سمعْتُ معلمين يتذكّرون �أحوالًا عدّة قاموا فيها ب�إعطاء 
الط��ل�اب -عن غير ق�صد- ورقة عمل عن المفردات من كتاب تمارين المفردات 
كان الط��ل�اب ق����د �أكملوه من قبلُ )لي�س ذا �صلة بكتاب قر�أوه في ال�صف(، مع �أنّ 
جلّه����م ل���م يُدرِك حالًا �أنّها تُمثِّل قائمة المف����ردات نف�سها التي »تعلّموها« في وقت 

�سابق من العام الدرا�سي.

حين تُ�ستخدَم الا�ستراتيجيات في م�ساعدة الطلاب على معالجة المعلومات 
الم�ستق����اة من الدرو�س حت����ى تنتقل �إلى �أبعد من الذاك����رة العاملة الم�ؤقتة، و�إلى 
مخ����زن الذاكرة؛ ف�����إنّ الطلاب يكت�سب����ون المه����ارات والثقة والكفاي����ة اللازمة، 
ممّ����ا يبقيه����م مندمجي����ن ومتفاعلين-بو�صفه����م متعلّمي����ن- ط����وال الحي����اة م����ع 
المف����ردات والأدب والعالَم م����ن حولهم. �أ�ضف �إلى ذلك، ف�����إنّ درو�س المفردات 
والق����راءة الم�ستقل����ة الت����ي تحف����ز الحوا�����س المختلف����ة، والذاك����رة الترابطي����ة، 
والمعرف����ة ال�سابقة؛ يمكنه����ا جميعاً ربط المعلومات الجدي����دة بم�سارات دماغية 
متع����دّدة من مخ����زن الذاكرة ومناط����ق الا�سترج����اع )التذكّر( و�إليه����ا. وبالمثل، 
ف�����إنّ التدري�����س الناجح الم�ستند �إل����ى �أبحاث الدماغ يبني المزي����د من الروابط، 
 ويُف�ض����ي �إلى بناء دوائر �أقوى )ب��ل�اك، �إيزاك، �أندر�س����ون، �ألكانتارا، جرينوف، 
، �ستتولّد  Black, Isaacs, Anderson, Alcantara, & Greenough, 1990(. ختاماً

لدى الطلاب المزيد من الم�سارات لإي�صال المعلومات الجديدة �إلى مناطق تخزين 
الذاكرة، ونقل المعرفة المخزّنة اللازمة لتعرّف الكلمات الجديدة. كما �سيف�ضي 
تطبيق الا�ستراتيجيات المبنية على علم الأع�صاب �إلى امتلاك الطلاب المفردات 
وتطويعها، و�صولًا �إلى تحقيق م�ستويات عليا في مهارات القراءة والتحدّث والكتابة. 
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