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الف�صل ال�ساد�س

الا�ستيعاب القرائي الناجح

انخف�ض م�ستوى �إجادة القراءة و�إتقانها لدى البالغين في الولايات المتحدة 
في العقد الما�ضي، �إلى ما ن�سبته )31( في المئة فقط من البالغين الذين اختبروا 
عام 2003م، وا�ستطاعوا �أداء �أن�شطة معرفية معقدة و�صعبة )كوتنر، غرينبيرغ، 

.(Kutner, Greenberg, Jin, Boyle, and Hsu, 2003 ،جين، بويل، ه�سو

على الرغم من الاهتمام الذي حظيت به برامج القراءة المثقلة بال�صوتيات، 
والكتب القابلة لفكّ الترميز التي تهدف �إلى التمرّن على المنهاج المثقل بال�صوتيات 
وا�ستخدامه، فقد �أظهرت نتائج العديد من الأبحاث وجود ت�أخّر وبطء في تعرّ�ض 
الطلاب للأدب الثري المهم الملام�س لجوانبهم ال�شخ�صية والوجدانية في الغرفة 
ز الكثير من المعلمين الكتب غير المثيرة القابلة  ال�صفية. ولعلاج هذه المع�ضلة، يُعزِّ
لفكّ الترميز، بالقراءة الجهرية من كتب جاذبة؛ ليظهِروا للطلاب �أنّ تعلّم القراءة 

هو هدف جدير بالاهتمام، و�أنّ المادة المكتوبة يمكن �أن تكون عجيبة ومثيرة.

ا معاني المفردات التي يقر�أونها في الن�صو�ص،  بع����د �أن يدرك الطلاب حقًّ
تحتاج مناطق جديدة في الدماغ �إلى التحفيز والتمرين، لتذكّر الكلمات مدّة كافية؛ 
بغية فهم جمل كاملة. وبالن�سبة �إلى المفردات والتراكيب الواردة في بداية الجملة، 
�أو الجم����ل ال�سابقة ف����ي الفقرة، فيجب �أن تظلّ متاحة للطلاب في �أثناء قراءة ما 
بعدها من الن�.ص يحتاج الطلاب �أي�ضاً �إلى التمرّن على تخزين الجمل وا�سترجاعها 

حتى ي�ستطيعوا فهم محتوى ال�صفحات، فالأبواب، فف�صول الكتاب كلّها. 
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وق����د تتدخّل �صعوبات القراءة في كلّ خطوة من خطوات عملية الا�ستيعاب. 
فمث��ل�اً، لفهم ق�صة ما، يتعينّ عل����ى الطالب �أن يتذكّر با�ستمرار الكلمات والجمل 
وال�صفح����ات ال�سابقة في الق�صة. وبالن�سبة �إلى بع�����ض الطلاب، ت�ستهلك عملية 
ف����كّ الترميز الكثير من ن�شاط الدماغ الأي�ضي، بحيث يبدو �أنّ هنالك تدفقاً غير 
كافٍ للأك�سجي����ن والجلوكوز لدعم عملية الأي�ض في مناطق الدماغ الق�شرية من 
مخزن الذاكرة. ومن دون القدرة على ربط كلّ كلمة �أو جملة �أو �صفحة جديدة بما 
�سبقها، لا ي�ستطيع الطلاب بناء فهم �شامل للكلمات التي يقر�أونها )لونغ، ت�شونغ، 

 .)Long & Chong, 2001

�أهداف ا�ستراتيجيات الا�ستيعاب القرائي

ته����دف ا�ستراتيجيات بن����اء الا�ستيعاب �إل����ى زيادة الفاعلي����ة الع�صبية في 
كلّ خط����وة م����ن عملي����ة الا�ستيع����اب. وبوج����ه ع����ام، يُظهِر الق����رّاء المه����رة قدرة 
عل����ى الا�ستيعاب �أكثر ممّ����ا يُظهِره �أقلّهم مه����ارة؛ لأنّ المهرة منه����م ي�ستخدمون 
ا�ستراتيجي����ات فاعل����ة، مث����ل: تن�شي����ط المعرف����ة ال�سابق����ة لا�ستيع����اب الن�����ص، 
 وا�ستخلا�����ص ا�ستنتاج����ات �صحيح����ة عمّا ق����ر�أوه )ديك�س����ون، �سيمون����ز، كامنوي 
Dickson, Simmons, & Kame’enui, 1998(. كم����ا �أنّهم يختلفون عن القرّاء 

غير المهرة في قدرتهم على فكّ الترميز بطلاقة ودقة )بيرفيتي، بولغر، فيلوتينو، 
 Perfetti & Bolger, Vellutino, 2004 Fletcher, ،فلي�شت����ر، �سنولنغ، �سكانل����ون

.)Snowling, & Scanlon, 2004

الت����ي �أبح����اث الت�صوي����ر الدماغ����ي والأبح����اث المعرفي����ة الع�صبي����ة   �إنّ 
تدر�س الا�ستيعاب القرائي، تُركِّز على كيفية ا�ستقبال الدماغ للمعلومات الجديدة 
ع����ن طريق مجموعة متنوّعة من ال�شبكات الع�صبية، با�ستخدام الأنماط والفئات 
والعلاق����ات الترابطية. ف�ضلًا عن تحوي����ل البيانات الجديدة �إلى معرفة مفهومة. 
����ر في الن�شاط الع�صبي الأي�ضي للدماغ في  �سيت����مّ و�صف الا�ستراتيجيات التي تُ�ؤثِّ
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المناطق الخا�صة بمعالجة البيانات الخام وتحويلها �إلى معرفة مفهومة مخزّنة، �إلى 
جانب و�صف التعلّم الت�شاركي، والروابط ال�شخ�صية، والمعرفة ال�سابقة، وال�سياق 

ذي المعنى، والتوقّع، والتحليل الناقد، والتحليل فوق المعرفي. 

عندما يزيد الا�ستيعاب يزيد �أي�ضاً تقدير القراءة من �أجل المتعة والمعرفة، 
علم����اً ب�أنّ بناء المعنى من الن�ص �أو اللغ����ة المحكية لي�س مهارة معرفية منف�صلة 
ب����ل دمجاً بين المعارف المكت�سبة ال�سابقة، والخبرة ال�شخ�صية، والمفردات، مع 
ا�ستراتيجيات التفكير الا�ستنباطي والا�ستقرائي و�إن�شاء الروابط. �إنّ �إتقان مهارة 
الا�ستيعاب القرائي يتطلّب من الطلاب معالجة ما يقر�أونه بفاعلية. وتتطّلب مهارة 
المعالج����ة هذه �إتقان الطلاب مهارات الق����راءة التلقائية، والطلاقة، والمفردات 
ال�ضرورية، ومعرفة الخلفية المنا�سبة للن�.ص ويت�ضاعف الا�ستيعاب الناجح عندما 
ق الطلاب الا�ستراتيجيات الفاعلة؛ ليراقبوا فهمهم، ويزيدوا اهتمامهم الذاتي  يطبِّ

دوا �أغرا�ضاً و�أهدافاً لقراءتهم. بالن�ص، ويحدِّ

م����ن �أج����ل ا�ستيع����اب الن�ص، يتعيّ����ن على القارئ ف����كّ ترمي����ز الكلمات، �أو 
تعرّفه����ا، وبلوغ عمليات التكام����ل القرائي لبناء المعنى، وتذكّ����ر محتوى الكلمات 
م����دّة كافي����ة؛ لإث����ارة م����ا تكتن����زه ذاكرته����م الطويلة الم����دى من معلوم����ات ذات 
�صل����ة بالمو�ض����وع )Cunningham & Stanovich, 1998(. م����ن جان����ب �آخ����ر، 
 يعتم����د تعلي����م الأطفال مه����ارةَ الا�ستيع����اب على معرفته����م المفاهيمي����ة واللغوية 
)Snow, Burns, & Griffin, 1998(. ف�ضلًا عن تعري�ضهم للعديد من الا�ستراتيجيات 
المهم����ة، مثل: التلخي�ص، والتوقّع، والمراقبة الذاتية للفهم )تحالف التعلّم �أولًا، 
Learning First Alliance, 1998(. �أمّا بالن�سبة �إلى مهارات الا�ستيعاب الإ�ضافية 

التي يجب تعليمها والتمرّن عليها، فتت�ضمن قيا�س المعرفة ال�سابقة للطلاب وربط 
التعل����م بها، والتدري�س الم�سبق للمفردات الجديدة، وتو�ضيح المفاهيم الرئي�سة، 
والربط بالمعرفة ال�سابقة، وتدري�س الا�ستراتيجيات ونقا�شات المحتوى الموجهة من 
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المعلم والمتمركزة حول الطلاب، والعر�ض التمهيدي، والتوقّع، والتلخي�ص، واختيار 
 الأفكار الرئي�سة، والمراقبة الذاتية، والتغذية الراجعة من المعلم للت�أكّد من الفهم 

 .)Snow, Burns, & Griffin, 1998(

وت�أ�سي�ساً على ما �سبق، لن يكون طفل المنارة- الذي �أ�شرنا �إليه في المقدمة- 
ا لل�صعود خطوة واحدة �إذا �شاهد في بداية درجات ال�سلّم مئات الخطوات  م�ستعدًّ
الت����ي تنتظره. ولك����ن، حتى في �أكثر حالاته �إعي����اءً وكَلالًا، �إذا �أقنعناه ب�أن يحاول 
�صعود خطوة واحدة منعزلة عن درجات ال�سلمّ ال�شاقة، فقد يحاول وينجح في ذلك 
ف����ي نهاية المطاف. فالمنهجية التي �أ�ستخدمها هي �أولًا توجيه الطلاب �إلى بلوغ 
كفايتهم الا�ستيعابية الفردية، ثمّ م�ساعدة كلّ منهم على و�ضع �أهداف للا�ستيعاب 

القرائي بالغة التعقيد، ولكنّها قابلة للتحقيق.

محفزات الا�ستيعاب

تُعَ����دّ الدافعية والم�شاركة �أب����رز مفاتيح مثابرة الطلاب ف����ي �أثناء تعلّم �أيٍّ 
هما  ، ف�أنا �أَعُدُّ من مهارات القراءة الأولى التي تكون محبطة عادة. وبالن�سبة �إليَّ
المرتكزات الأ�سا�سية للا�ستراتيجيات التي �أ�ستعملها لتحفيز الطلاب �إلى اكت�ساب 
ط لا�ستراتيجيات تتناغم مع الرا�شحات  مهارات الا�ستيعاب القرائي. كما �أنّني �أُخطِّ
الوجدانية و�إفراز الدوبامين الجالب للمتعة؛ بغية �إثارة دافعية الطلاب وحفزهم 
�إل����ى الم�شارك����ة والتفاعل عن طري����ق الروابط. ف�ضلًا عن تخيُّ����ر الن�صو�ص ذات 

ال�صلة التي تثير اهتمام طلبتي.

�أ�ضع في  التمهيدية،  العرو�ض  �أو  التدري�س  ط لعر�ض ما قبل  �أُخطِّ عندما 
ال�سابقة،  الإيجابية  الطلاب  بتجارب  الربط  تراعي  التي  الأه��داف  اعتباري 
وتطبيقات العالَم الحقيقي، والاهتمامات ال�شخ�صية، بالإ�ضافة �إلى �أَ�سْرِ اهتمامهم 
�أهداف لقراءتهم،  عن طريق التجديد و�إثارة الخيال، وم�ساعدتهم على و�ضع 
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وتقديم العون والم�ساندة لهم عند �سعيهم الد�ؤوب للتغلّب على �أيّ تحدّ ذاتي واقعي. 
وت�أ�سي�ساً على ما �سبق، يبد�أ العر�ض التمهيدي وعملية توليد الدافعية بتن�شيط 
�أجل القراءة لهدف،  المعرفة ال�سابقة، وبناء الروابط، و�صياغة الأهداف من 

والتدري�س الم�سبق للمعلومات اللازمة لا�ستيعاب ن�ص معيّن بنجاح.

تن�شيط المعرفة ال�سابقة
�أبد�أ بتن�شيط المعرفة ال�سابقة بناءً على ما �أعرفه عن طلبتي من الملاحظة، 
والقيا�س، والحوارات، واجتماعات �أولياء الأمور والطلاب، والمعلومات التي يمدّني 
بها المعلمون ال�سابقون، ومقابلات الأقران، وقوائم الاهتمامات. و�أ�ستخدم هذه 
المعرفة في اختيار الكتب، وم�ساعدة الطلاب على ربط الكتاب الجديد بحياتهم، 

واهتماماتهم، وخلفياتهم، ومعارفهم ال�سابقة.

ي�ساع����د تمرين الطلاق����ة الطلاب على تع����رّف الكلمات عندم����ا يقر�أونها. 
نة، ف�إنّهم قد  وبالمث����ل، عندما ي�شجَّع الطلاب على تذكّر المعرفة ال�سابقة المخزَّ
يحف����زون ال�شبكات الع�صبية ذات ال�صل����ة، بالتزامن مع البحث بوعي عن روابط 

في معارفهم ال�سابقة بالأحداث والأ�شخا�ص والأماكن في الق�صة.

تت�ضمن ا�ستراتيجيات الا�ستيعاب القرائي ما ي�أتي:

•   تن�شيط المعرفة ال�سابقة لدى الطلاب؛ بعقد نقا�شات حيال مو�ضوعات 	
مهمة مذكورة في الكتاب، وذلك قبل قراءته.

•   دع����وة الطلاب الذين يعرفون م�سبقاً عن المو�ضوع )�أو الم�ؤلِّف( �إلى 	
م�شارك����ة زملائهم في خبراتهم و�آرائهم؛ حتى ي�شعر ه�ؤلاء الطلاب 
الخبراء ب�أنّهم مندمجون ومتفاعلون. ف�ضلًا عن حفز زملائهم �إلى 

الاهتمام بالمو�ضوع.
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•   الا�ستمرار في تن�شيط المعرفة ال�سابقة، حتى بعد بدء تدري�س الكتاب؛ 	
حفاظاً على القراءة المحفزة المبنية على �أهداف الطلاب. وبعد 
الانتهاء من تدري�س ب�ضعة ف�صول من الكتاب، يتعيّن على المعلم عقد 
جل�سات ما قبل القراءة؛ على �أن تت�ضمن طرح العديد من الأ�سئلة، 
وتحفيز المعرفة المرتبطة بالمعرفة الم�سبقة الإ�ضافية، التي ت�صبح 

ذات �صلة في �أجزاء الكتاب الأخيرة. 

ال�صورة الكبيرة �أولًا
قبل قراءة الن�ص الذي �سيُمثِّل تحدياً قابلًا للتحقيق في ما يخ�صّ الا�ستيعاب، 
�سي�ستفيد الطلاب كاف����ة، وبخا�صة المتعلمون ال�شموليون، من العر�ض التمهيدي 
لل�صورة الكبي����رة. وقد يُ�سهِم هذا الأ�سلوب في تحفي����ز المعرفة ال�سابقة، و�إثارة 
الاهتمام ال�شخ�صي، وعر�ض قيمة العالَم الحقيقي للقراءة، و�إر�شاد الطلاب �إلى 
و�ضع �أهداف �شخ�صية تبقيهم مرتبطين بمحتوى ما يقر�أونه؛ حتى تنتقل المعلومات 

من الذاكرة العاملة �إلى الذاكرة الطويلة المدى. 

قد يبد�أ اكت�شاف ال�صورة الكبيرة حتى قبل التوقّع الر�سمي، �أو �أن�شطة جدول 
»�أعرف- �أريد �أن �أعرف-تعلّمت«، وذلك عن طريق طرح نقا�شات �أو �أن�شطة مت�صلة 
بمو�ض����وع الكتاب. فال�ضي����وف المتحدّثون، ومقاطع الفيدي����و، والم�شاريع الفنية، 
والرح��ل�ات الميدانية، والق�ص�ص الحالية في ال�صحف، والروابط عبر المنهاج، 
ومحف����زات كتابة اليومي����ات �أو الكتابة ال�سريعة عن المو�ض����وع؛ يمكنها جميعاً �أن 
تبني م�شاركة الطلاب ودافعيتهم. ومن الم�ؤمّل �أن تبد�أ هذه الأن�شطة الأولية ب�إثارة 
الفئات في الدماغ، التي �ستكون نماذج نمطية؛ من �أجل �أن تدرك �أدمغة الطلاب 

نة. المعلومات الجديدة، وترمّزها، وتنقلها لترتبط بالأنماط المخزَّ
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مرحلة ما قبل القراءة
تُعِ����دّ مرحلة م����ا قبل الق����راءة الط��ل�اب للمحت����وى، والتركي����ز، والتنظيم، 
 وم�ست����وى �صعوبة المادة م����ن حيث الا�ستيعاب. وهي ته����دف �إلى تعريف الطلاب
بالمو�ض����وع، �أو الكت����اب، �أو الق�صة الت����ي �ستتمّ قراءتها؛ حت����ى يتمكّنوا من و�ضع 
نماذج ذهنية يمكن ا�ستخدامها في تنميط المعلومات الجديدة. وقد تت�ضمن هذه 
المرحل����ة �أن�شطة تبني الاهتمام والانتباه، وت�ستك�ش����ف الكلمات الرئي�سة، وتُن�شئ 
الروابط والمعرفة ال�سابقة، وت�ضع �أهدافاً للقراءة. وفي ما ي�أتي بيان لكلّ منها:

  بناء الاهتمام والانتباه:  تُ�سهِم الأحداث المتناق�ضة في حفز الطلاب �إلى التفاعل

في در�س القراءة، كما هو الحال في درو�س العلوم. بدايةً، اطرح �أ�سئلة عن مو�ضوع 
، لفكرة  ، ولكن ق�صيراً م و�صفاً جاذباً الكت����اب بحيث تثير اهتمام الط��ل�اب، �أو قدِّ
الق�صة الرئي�سة �أو بنائها. كما يمكنك قراءة فقرات �شائقة �أو مثيرة للف�ضول من 
الكتاب، لتكون محوراً للنقا�ش الذي يتيح للطلاب طرح �آرائهم عمّا يمكن �أن تعنيه 
هذه الفقرات، وتحديد ال�سياق الذي وردت فيه. فمثل هذا الحدث المتناق�ض يبني 

-لدى الطلاب- �أفكاراً يمكنهم ا�ستخدامها لاحقاً في �أن�شطة التوقّع.

ي�ستخدم الطلاب المعرفة الخا�صة بالوظائف التنفيذية في الف�ص الجبهي 
، ويتوقّعون، ويتنبّئون، ويحلّلون، ويقيّمون، ويجرون التعديلات  عندما يبحثون قُدماً
ف����ي �أثناء قراءتهم. �أمّا الفائدة الأخ����رى من ملاحظة ا�ستجابة الطلاب لأن�شطة 
العرو�����ض التمهيدي����ة والمعلومات، فهي اكت�ش����اف المزيد عن �أ�سالي����ب تعلّمهم. 
فمث��ل�اً، �إذا كان الطالب ناجحاً ف����ي عر�ض القراءة التمهيدي، يمكن اقتراح هذه 
الا�ستراتيجية لمعالجة ال�صعوبات التي يعانيها في �أثناء حلّ الم�سائل الريا�ضية، 
وذل����ك ب�أن يعر�ض عليه المعل����م كيفية ا�ستخدام الإ�شارات في الح�صة �أو الن�ص، 

لي�ستعر�ض �أو يتوقّع المعلومات المهمة التي �سيدر�سها عند التقدّم للامتحان.
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 ا�ستك�ش���اف الكلمات الرئي�سة:  ناق�شنا في الف�صل ال�سابق التدري�س الم�سبق 

للمفردات، الذي ي�ساعد الطلاب على ال�شعور بالراحة، والتفاعل الن�شط مع الن�.ص 
وبالن�سبة �إلى الكتب المدر�سية لمواد العلوم الاجتماعية، �أو العلوم، �أو الريا�ضيات، 
�أو القواعد، ف�إنّ الكلمات الرئي�سة فيها توجد غالباً في بداية الف�صل، خلافاً لكتب 
الأدب التي يحتاج فيها المعلم �إلى اختيار الكلمات الرئي�سة م�سبقاً عند تخطيطه 

قائمة المفردات الأ�سبوعية.

 �إن�ش���اء الرواب���ط والمعرف���ة ال�سابق���ة:  بع����د من����ح الطلاب فر�����ص اكت�ساب 

المعرفة الم�سبقة وربطها بما لديهم من معرفة، وا�ستعمال ال�صورة الكبيرة لدمج 
 الآخرين في المو�ضوع؛ يمكن عمل الكثير لحفز بقية الطلاب �إلى الم�شاركة. ولكي
ر ف����ي اقتراح   يرتق����ي طلبت����ك كافة �إل����ى م�ستوى المعرف����ة ال�سابق����ة اللازمة، فكِّ
)Vygotsk, 1978( الذي مفاده �أنّ التعلّم يتقدّم دائماً من المعروف �إلى الجديد. 
فحين يقدّم المعلمون المعرف����ة ال�سابقة قبل �أن يقر�أ الطلاب، يتح�سّن ا�ستيعاب 
الق�ص����ة )Kinzer & Leu, 1997; Sharp et al, 1995(. وتك����ون ل����دى الط��ل�اب 
م هذه المعرفة الخلفية عن طريق درو�س  الم�ستعدين فر�صة �أكبر للفهم. حين تُقدَّ
عب����ر المنهاج المو�ضوعية ومقاطع الفيدي����و والتدري�س المبا�شر، يمكنك �أن تبقي 
الطلاب مندمجين متفاعلين با�ستخدام النقا�شات المفتوحة النهاية، التي ت�ساعد 

الطلاب على �إن�شاء الروابط بين المعلومات واهتماماتهم ال�شخ�صية. 

ب الأن�شط����ة ال�صفية ذات ال�صلة  ل�س����دّ الفجوة بين الن�ص والط��ل�اب، جرِّ
بالكتاب الذي �سيقر�أونه. ف�إذا كانوا �سيقر�أون عن قائد م�ستعمرة في �أثناء حقبة 
الم�ستعم����رات من تاريخ الولايات المتحدة، يمكن ب����دء نقا�ش قبل القراءة؛ بعمل 
الط��ل�اب قائمة تحوي ال�صفات التي يرغبون �أن تكون ف����ي قائد الم�ستعمرة التي 
�ص دور المر�شحين الوهميين  يودّون الان�ضمام �إليها. وقد يتطوّع بع�ض الطلاب لتقمُّ
جون ل�سيا�سات برامجهم حيال �أهداف الم�ستعمرة وحكمها. كما يمكن  الذين يروِّ
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د كلّ منهم المر�شح الذي �سينتخبه، والبرنامج  تنظيم مناظرة بين الطلاب، ليُحدِّ
الذي حاز عل����ى �إعجابه. وحين يبد�أ الطلاب -بعد ذلك- بقراءة الكتاب، ف�إنّهم 
�سي�ستفيدون من تعرّف الخ�صائ�ص وال�سيا�سات الموجّهة في الكتاب، ومن كيفية 

�سير مجريات الأمور. 

 و�ضع �أهداف للقراءة:  بعد �أن يرى الطلاب ال�صورة الكبيرة، يمكن تحفيزهم 

وا�ستث����ارة الدافعية لديهم ع����ن طريق تعريفهم ب�أهمية الكت����اب. وقد يُ�سهِم هذا 
الأ�سلوب في تحفي����ز المعرفة ال�سابقة، و�إثارة الاهتمام ال�شخ�صي، وعر�ض قيمة 
العالَ����م الحقيقي للق����راءة، و�إر�شاد الطلاب �إلى و�ضع �أه����داف �شخ�صية تبقيهم 
مرتبطي����ن بمحتوى م����ا يقر�أونه؛ حتى تنتقل المعلومات م����ن الذاكرة العاملة �إلى 
الذاك����رة الطويلة المدى. وفي حال ت�ضمن جزء م����ن �أهدافهم �إيجاد المعلومات 
التي تدعم توقّعاتهم �أو تجيب عن �أ�سئلتهم، ف�إنّهم يتفاعلون مع القراءة بدافعية 
�أكب����ر. وقد ت�ساعدهم هذه الأهداف على تحديد الغر�ض من القراءة، وت�شجعهم 
عل����ى مراقبة ا�ستيعابهم، وتثير التفكير الن�شط لديهم عند القراءة. ومن المفيد 
د مختلف �أوجه النجاح والتميّز التي حقّقها الطلاب في �أثناء  هنا �إقامة علاقة تُج�سِّ
ز من دافعية الطلاب وحما�سهم،  عملهم على �إنجاز الأهداف الما�ضية. وممّا يُعزِّ
تطوّر م�ستوى مهارة الا�ستيعاب لديهم ا�ستجابة للتمرين، ثمّ ت�شبيههم ذلك بالنجاح 
الذي حقّقوه من تدرّبهم في �أحد حقول الريا�ضة، �أو العزف على �آلة مو�سيقية، �أو 

الطباعة، �أو تعلّم جداول ال�ضرب.

اف�سح المجال �أمام الطلاب لمناق�شة الأهداف التي ين�شدونها من الكتاب، 
بما في ذلك المعرفة التي يريدون اكت�سابها، ومهارات الا�ستيعاب التي يرغبون 
ال�سياق نف�سه، يمكن للطلاب كتابة قائمة بالأ�سئلة تكون الإجابة  بناءها. وفي 
عنها من الن�ص نف�سه. ف�ضلًا عن البحث -با�ستقلالية- عن معلومات ذات �صلة 
بالمو�ضوع؛ حتى قبل البدء بالن�شاط الر�سمي لجدول »�أعرف- �أريد �أن �أعرف- 
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تعلّمت«. وبالن�سبة �إلى بع�ض الطلاب، ف�إنّ القراءة الموجّهة بالهدف تحدث تلقائيًّا، 
وذلك خلافاً لفئات �أخرى من الطلاب تعاني خللًا في مهارة الا�ستيعاب، �أو �ضعفاً 
في التركيز، �أو ق�صوراً في مهارات اللغة الإنجليزية؛ ما يحتم تنظيم مزيد من 
النقا�ش حول الأهداف المن�شودة حتى تتحقّق على �أر�ض الواقع. كما يمكن للمعلم 
�إر�شاد الطلاب وتوجيههم للعمل بجداولهم الفردية الخا�صة بالأهداف والتمرين 
والإنجازات، مع تذكيرهم بنجاحاتهم ال�سابقة، وتمكّنهم من توظيف المهارات 

التي �أتقنوها في الإجابة عن �أ�سئلة التمرين.

التوقع

�أحد �أ�شهر �أ�شكال التوقع و�أكثرها توافقاً مع الدماغ، هو جدول »�أعرف- �أريد 
�أن �أع����رف - تعّلمت«. تمنح هذه الا�ستراتيجي����ة الطلاب فر�صة تن�شيط المعارف 
رون في ما يعرفونه عن المو�ضوع )معرفة �سابقة(، وما يرغبون  ال�سابقة حين يفكِّ
ف����ي تعلّمه )اله����دف(، وما تعلّموه وما فهم����وه لاحقاً تر�سم �أن�شط����ة هذا الجدول 
الطري����ق لقراءة الط��ل�اب الموجّهة ب�أهدافهم، التي يمك����ن �أن تحفز الا�ستيعاب. 
وحينئ����ذٍ، لن يرغب الطلاب في اكت�ساب المعلوم����ات التي يبحثون عنها فح�سب، 
ق من �صح����ة توقّعاتهم وتوقّعات زملائهم  بل �سيكون����ون مهتمين �شخ�صيًّا بالتحقُّ

في قائمة »�أعرف«. 

ا �أكثر، يمكن �أن يعمل الطلاب �أولًا وحدهم لو�ضع  لجعل هذا الن�شاط �شخ�صيًّ
ق�سمي »�أعرف« و»�أريد �أن �أعرف« من الجدول. وبعد النقا�ش ال�صفي وو�ضع جدول 
لل�ص����ف كلّ����ه، الذي يمكن �أن يظل طوال فترة ق����راءة الكتاب �أو الق�صة، يمكن �أن 
ي�ضيف الطلاب عن�ص����ر الم�شاركة ال�شخ�صية عن طريق الاختيار، في�ضيفوا �إلى 
قوائمهم الفردية ما كتبه زملا�ؤهم من عبارات و�أ�سئلة تتما�شى مع تفكيرهم، في 

ق�سمي »�أعرف« و»�أريد �أن �أعرف«.
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يوجد نوع �آخر من التوقّع يمكن ا�ستخدامه قبل �أن يبد�أ طلبة ال�صف بقراءة 
كت����اب �أو ف�ص����ل جديد؛ هو ورق����ة �صح �أو خط�����أ، �أو الخيارات المتع����دّدة، �أو ملء 
الفراغ����ات بالتوقّعات. يجيب الطلاب عن ه����ذه الورقة بناءً على �آرائهم الخا�صة 
مت  مِّ حي����ال الأ�سئل����ة التي يمكن �أن يُج����اب عنها طوال مدّة قراءته����م الق�صةَ. �صُ
هذه الا�ستراتيجية لإبقاء الجهاز التن�شيطي ال�شبكي والرا�شحات الوجدانية لدى 
دها؛ حتى يتحفزون  د توقّعاتهم �أو تفنِّ الطلاب مُعَدّتي����ن للبحث عن معلومات ت�ؤكِّ

�إلى متابعة الق�صة عن طريق الم�شاركة ال�شخ�صية. 

ولأن الط��ل�اب يحتفظ����ون ب�����أوراق التوقّعات، يمكنهم و�ضع نج����وم عليها �أو 
ت�صحي����ح �إجاباتهم عندما تتطور الق�ص����ة وتت�ضح الاجابات من خلال النقا�شات 
ال�صفية. وحين يقومون بالتوقّع ال�صحيح، فقد يُ�شجعهم هذا على م�شاركة الزملاء 
ف����ي توقّعاتهم؛ لأنّهم اكت�سب����وا الثقة من توقّعاتهم ال�صحيح����ة. وعلى الرغم من 
ت�شجيع الطلاب دائماً على كتابة �أ�سباب توقّعاتهم، �إلّا �أنّه يمكنهم - وقت المناق�شة 
ال�صفي����ة، وبعد ك�شف حبكة الق�ص����ة- �إكمال المعالجة الذهني����ة لبناء الوظائف 
التنفيذي����ة والذاكرة الطويلة المدى؛ ب�إ�ضافة مزي����د من البيانات �إلى الأدلة التي 
ي�ضعونها ت�أكي����داً لتوقّعاتهم. وعن طريق ت�صحي����ح التوقّعات غير ال�صحيحة في 
�أوراقهم، �سيك����ون الطلاب قد تمرّنوا على كتابة الإجابة الا�ستيعابية ال�صحيحة، 
والح�ص����ول على ه����ذه المعلومات لدرا�ستها عند الحاجة �إل����ى كتابة بحث �أو �أداء 

امتحان.  

تو�سيع ا�ستراتيجيات الا�ستيعاب

يمك����ن لدرو�س الا�ستيع����اب �أن تُحقِّق �أهدافاً معيّنة �أبع����د من فهم الطلاب 
لمعان����ي الكلم����ات التي يقر�أونه����ا �أو ي�سمعونها. وقد تت�ضمن الأه����داف الإ�ضافية 
المعالجة المعرفية للمعلومات، عن طريق دمجها بفاعلية في الوظائف التنفيذية 

للأن�شطة المعرفية العليا، من مثل:
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•   التفكير في المعلومات في �سياق �آخر.	

•   و�ضع تف�سيرات.	

•   اكت�شاف روابط �شخ�صية جديدة، �أو روابط ب�أفلام �أو ن�صو�ص �أدبية 	
�سابقة.

•   ا�ستخدام المعلومات المكت�سبة في تعديل التوقّعات.	

•   تحليل ال�شخ�صيات والمقارنة بينها، وتف�سير علاقاتها ودوافعها.	

•   ا�ستنتاج الأ�سباب والت�أثيرات.	

•   تلخي�ص حبكة الق�صة.	

•   ا�ستخلا�����ص الفك����رة الرئي�س����ة �أو الر�سال����ة التي يرغ����ب الم�ؤلِّف في 	
�إي�صالها.

يمكن للمعلم -بعد �سل�سل����ة من الدرو�س- التفكير في و�ضع قائمة ب�أهداف 
الا�ستيعاب المن�شودة، في �أثناء النقا�ش �أو الن�شاط اليومي، تتيح للطلاب -ب�صورة 
واعي����ة- �إدراك تفاع����ل الق����رّاء المه����رة مع الن�ص؛ لبن����اء الا�ستيع����اب والمعرفة 
والم�شارك����ة. يمكن �أي�ضاً ت�شجيع الطلاب عل����ى الرجوع �إلى قائمة ال�صف القابلة 

للتعديل كلّما �شاركوا في الدرو�س بهدف �أو �أكثر من �أهداف الا�ستيعاب.

 ا�ستراتيجيات الا�ستيعاب المعدلة من

�أجل توافق �أف�ضل مع الدماغ

عندما بد�أْتُ بتتبع الا�ستراتيجيات التي ا�ستخدمتها، ثمّ عدّلتها لتتوافق مع 
فهم����ي لطريق����ة عمل الدماغ في �أثناء القراءة، وج����دْتُ �أنّ الأمر الأكثر فائدة هو 
دة التي و�ضعتها لكلّ كتاب.  بن����اء ا�ستراتيجيات تُنا�سِب �أهداف الا�ستيعاب المحدَّ
و�أدركْتُ �أنّ �أهداف الا�ستيعاب هذه -التي و�ضعتها- اعتمدَتْ على محتوى الكتاب. 
كنْتُ في ما م�ضى قد اتبعْتُ نظاماً �أكثر جموداً لا�ستخدام الا�ستراتيجيات نف�سها 
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تقريب����اً، وح�سب الترتيب نف�سه، في م�ساعدة الطلاب على التلخي�ص، �أو الو�صف 
�أو التف�سي����ر، �أو المقارن����ة، �أو التوقّع، �أو الربط، �أو التميي����ز، �أو التعميم. �أمّا الآن 
ف�إنّني �أ�ستخدمُ �أكثر الا�ستراتيجيات ملاءَمةً لأهدافي الخا�صة با�ستيعاب الطلاب.

ل����ذا، فكِّر في ترتيب �أه����داف الا�ستيعاب ترتيباً يراع����ي الأولوية لكلّ كتاب 
ت�ستخدم����ه، ث����مّ اختر الا�ستراتيجيات الت����ي تجد �أنّها �أكثر �صل����ة بهذه الأهداف. 
ويمكن����ك ا�ستخدام هذه الا�ستراتيجي����ات وَفق الترتيب الذي يب����دو �أكثر ملاءَمةً 

للكتاب المعنيّ.

التلخي�ص
يربط التلخي�ص القراءة بالذاكرة عن طريق ربط فهم الن�ص بالتذكّر. وهذه 
الا�ستراتيجية ت�صبح منطقية، لا�ستخدامها مقدمة للدمج قبل البدء با�ستراتيجيات 
�أخرى لأ�سباب عدّة، بع�ضها لا يتعلق بالدماغ. فعلى �سبيل المثال، قد يُهمِل الطلاب 
واج����ب القراءة البيتي، �أو قد يتغيّبون ع����ن المدر�سة �أياماً عدّة فتفوتهم ح�ص�ص 
الق����راءة ال�صفية، �أو قد يكونون م����ن ذوي الاحتياجات الخا�صة؛ في�ستفيدون من 

الا�ستماع �إلى ملخ�ص لما قُرِئ.

من جانب �آخر، يمكن للطلاب الذين يعانون م�شكلة في التلخي�ص ا�ستخدام 
 - �أ�سلوب التدرّج في تلخي�ص الق�صة عن طريق التمرين الداعم. فيبد�أون -مثُال
 بتلخي�����ص الأح����داث؛ ك�أن�شط����ة عطلة نهاي����ة الأ�سب����وع، �أو الأح����داث الريا�ضية. 
 وحي����ن يفرغ����ون م����ن كتاب����ة ملخّ�صاته����م، يقارنونه����ا بملخّ�ص����ات زملائه����م؛

ليتحقّقوا من مدى دقة ما كتبوه. 

رهم ب�ض����رورة الرجوع �إلى  حي����ن يتمرّن الطلاب عل����ى تلخي�ص الن�ص، ذكِّ
الن�����ص لتدعي����م �آرائه����م وا�ستنتاجاتهم. فقد يدرك����ون �أنّهم بحاج����ة �إلى تدوين 
ملاحظات ت�ساعدهم في �أثناء عمل الملخّ�صات. وفي حال عانى الطلاب �صعوبة 
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في التلخي�ص، �أو معرفة الفكرة الرئي�سة في الفقرة �أو الق�صة، يمكنهم التمرّن على 
تلخي�����ص الق�ص�ص المعروفة من كت����ب �أخرى قر�أوها، �أو ق�ص�ص �سمعوها مرّات 
عدّة. يُذكَر �أنّ تلخي�ص الأفلام �أو البرامج التلفزيونية يمكن �أن يدعم �أي�ضاً مهارة 
تلخي�ص الن�����.ص وبالمثل، يمكن للطلاب التمرّن عل����ى ا�ستنتاج الفكرة الرئي�سة 
للفق����رات �أو ال�صفحات، ثمّ كتابتها. كم����ا يمكن عر�ض قائمة بالأ�سئلة التوجيهية 
تُر�شدِهم �إلى بداية الطريق، مثل: مَنِ الفاعل في هذه الفقرة؟ ما �أهم المعلومات 
�أو الأ�شي����اء المو�صوفة ف����ي ال�صفحة �أو الفقرة؟ وبوجه ع����ام، ف�إنّ كتابة الطلاب 
الهوام�����شَ، �أو قراءتهم الملاحظات في �أثن����اء عملية القراءة، قد ي�ساعدهم على 

تلخي�ص النقاط الرئي�سة بعد قراءة فقرات طويلة.

وق����د يُعطى الط��ل�اب محفزات كتابية على �صورة �أ�سئل����ة؛ للتفكير فيها بعد 
تلخي�صهم �أولًا حبكة الق�صة، ثم ا�ستنتاجهم الفكرة الرئي�سة. وفي ما ي�أتي بع�ض 

الأ�سئلة التي يمكنهم �أولًا كتابة �إجابات لها، ثمّ طرحها على �أنف�سهم:

•   مَنِ ال�شخ�صية الرئي�سة؟ ما �أبرز الأمور التي قام بها حتى الآن؟	

•   ت�ضمن����ت الحبك����ة العديد م����ن الأعمال الت����ي قامت به����ا ال�شخ�صية 	
الرئي�سة، اذكرها.

•   ما �صفات الأ�شخا�ص الحميدة بح�سب اعتقاد الكاتب؟	

•   ه����ل حدث هناك �أيّ �ص����راع؟ هل �أف�ضى هذا ال�ص����راع �إلى حلّ حتى 	
هذه اللحظة؟

•   بر�أي����ك، ما مغزى ر�سالة الكات����ب؟ �إلامَ يهدف من كتابة الق�صة؟ ما 	
الفكرة الرئي�سة فيها؟ 

قد ي�ساعد التلخي�ص الطلاب في م�ستويات الا�ستيعاب جميعها، وذلك عندما 
ي�سبق النقا�شَ ال�صفي المتعلق بالمهارات الأخرى في �أثناء تحليل الن�.ص ويمكن 
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ل م�شاركة الطلاب في التلخي�صات �ضمن  تنظيم النقا�ش ال�صف����ي على نحوٍ ي�سهِّ
، ف�إنّني �أرُاعي عند تنظيم  م�ستوياتهم الا�ستيعابية الفردية واللغوية. وبالن�سبة �إليَّ
نقا�ش حول التلخي�ص اختيارَ )�أو ت�شجيع( المتطوعين الذين �أعتقد �أنّهم �سي�صفون 
ا �أنّهم �سي�ضيفون  الخط����وط العري�ضة، قبل المناداة على الطلاب الذين �أعلمُ حقًّ

عمقاً �إلى التلخي�.ص 

المقارنة
ت�ساع����د المقارنة الطلابَ على �إن�شاء الرواب����ط بين عنا�صر الق�صة )مثل: 
ال�شخ�صيات، والمكان، والزمان، والفكرة الرئي�سة(. وبالن�سبة �إلى روابط الطلاب 
ال�شخ�صي����ة في �أن�شطة المقارنة، فقد تت�ضمن بع�����ض المناظرات والم�ساجلات. 
وفيها، يختار الطلاب �أحد الأطراف المتحاورة، ويدعمون وجهة نظره ال�شخ�صية. 
وم����ن ثَمّ يمكن تب����ادل الأدوار، وت�أييد وجهة نظر الط����رف الآخر المناق�ضة لتلك 
التي �أيدوها من قبلُ. ي�ستطيع الطلاب �أي�ضاً مناق�شة �أوجه ال�شبه والاختلاف بين 

حياتهم وحياة تلك ال�شخ�صيات.

وفي واقع الأمر، تُعَدّ المقارنة مفيدة عند التعرّ�ض ل�سياق الكتاب، والقراءات 
ا  ال�سابقة، والق�ص�ص، وال�شخ�صيات الحقيقية. وبالمثل، فهذا الن�شاط ملائم جدًّ
للمتعلّمي����ن التحليليين، ويتيح للطلاب كافة فر�صة معالجة المعلومات عن طريق 

الوظائف التنفيذية. كما يمكن �إ�ضافة �أ�شكال ڤن �إلى ن�شاط المقارنة هذا.

التحديد: بناء علاقات �شخ�صية مع المحتوى
يُعرّف الا�ستيعاب ب�أنّه »التفكير المق�صود الذي يتمّ فيه بناء المعنى من خلال 
التفاعلات بين الن�ص والقارئ« )Harris & Hodges, 1995(. لذا، يمكن للقرّاء 
ا�ستنتاج المعنى من الن�ص، وي�ستبطنون ما يقر�أونه وي�سمعونه عندما يربطون بين 
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الأفكار ومعارفه����م وخبراتهم بفاعلية. ف�ضلًا عن بن����اء تمثيلات ذهنية بروابط 
�شخ�صية في �أثناء القراءة. 

الا�ستنتاج وطرح الأ�سئلة
يمك����ن للا�ستنت����اج �إ�شراك عمليات التفكير )التي تبن����ي الاهتمام( في حلّ 
الم�ش����كلات. فعندما يطرح الطلاب �أ�سئلة على �أنف�سهم وهم يقر�أون، �سَيَعِنّ لهم 
المزي����د من المعلومات التي تحت����اج �إلى بحث، بالتزامن م����ع �سعيهم للعثور على 
�إجاب����ات لتلك الأ�سئلة المتعلقة بالقراءة. �أمّا الأ�سئل����ة الأخرى فيمكن �أن ت�صبح 

نقاطاً يدور حولها النقا�ش ال�صفي.

الرقابة الذاتية
تتطلّ����ب الرقاب����ة الذاتية من الط��ل�اب �أن يتعلّموا التوقّف ال����دوري لتدوين 
الملاحظات حيال الكلمات التي لا يفهمونها، �أو بع�ض �أجزاء الحبكة التي لا يجدونها 
منطقية. كما يمكن للطلاب ا�ستخدام توقيت �أو �إ�شارات من المعلم للتوقّف ب�صورة 
دوري����ة، �أو �ضمن ا�ستراحات منا�سبة بين الف�ص����ول �أو الف�صول الفرعية لمراقبة 
تعلّمهم النظري. وعن طريق التدري�س والنمذجة والتمرين، يمكن تعليم الطلاب 
التوقّف دوريًّا لبناء �صور ذهنية، وعمل ملخ�صات فردية عن فهمهم لتطوّر الحدث 
ل  م الطلاب، يمكنهم التكفُّ �أو ال�شخ�صية بعد كلّ ب�ضع �صفحات. وحين يزداد تقدُّ

با�ستنتاجاتهم الخا�صة وتوقّعاتهم وملاحظاتهم الذهنية وهم يقر�أون. 

�أماّ في حال عانى الطلاب �صعوبة في تذكّر التوقّف للمراقبة الذاتية، اطلب 
�إليهم و�ضع ورق الملاحظات اللا�صق عند عدد معيّن من ال�صفحات حتى يتذكّروا 
التوقّف، ويقوموا بالمراقبة الذاتية. وبح�سب ا�ستراتيجية الا�ستيعاب التي يطبّقونها، 
يمكنهم كتابة الكلمات التي حاروا في �أمرها، �أو تدوين ا�ستنتاجاتهم، �أو كتابة ب�ضع 
كلم����ات للملخّ�.ص وهذه لي�ست ملاحظات ر�سمية يُحتفَظ بها ليتمّ الرجوع �إليها، 
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و�إنمّ����ا محفزات تُ�ستعمَل لن�شاط الا�ستيعاب ال����ذي ي�ؤدّونه با�ستراتيجية المراقبة 
الذاتية.

نمذجة المعلم ا�ستراتيجيات الا�ستيعاب

�إنّ نمذجة المعلم ا�ستراتيجيات الا�ستيعاب ت�ساعد الطلاب على تعلّم كيفية 
تحدي����د �أكثر الا�ستراتيجيات نفعاً لمختلف عمليات الا�ستيعاب و�أنواع الن�صو�.ص 
ومع �أنّ بع�ض الا�ستراتيجي����ات يتمّ اكت�سابها بطريقة غير ر�سمية، ف�إنّ التعليمات 
ال�صريح����ة حيال كيفية تطبي����ق الا�ستراتيجية يمكن �أن تجع����ل ا�ستخدامها �أكثر 

و�ضوحاً، وتزيد من احتمالية ا�ستعمال الطلاب لها ب�صورة �صحيحة م�ستقلة.

من جانب �آخر، قد تتوافق بع�ض مزايا النمذجة مع الأبحاث المذكورة في 
الف�صل الأول، في ما يتعلق بالخلايا الع�صبية الانعكا�سية. فكما ت�شير هذه الخلايا 
ط الخلايا الع�صبية نف�سه����ا التي تَن�شط عند ت�أدية  �إل����ى �أنّ م�شاه����دة فعل ما يُن�شِّ
ه����ذا الفع����ل. ومن ثَمّ، فقد يبني الطلاب الرواب����ط الع�صبية عن طريق م�شاهدة 

نمذجة لأ�سلوب بناء الا�ستيعاب.

�إنّ اله����دف الرئي�����س م����ن نمذج����ة ا�ستراتيجي����ات الا�ستيع����اب، ه����و جع����ل 
ر فيه ب�صوت عالٍ ف����ي �أثناء كتابتك  الا�ستراتيجي����ات وا�ضح����ة. فَنُطْقُكَ لم����ا تفكِّ
الخطوات، يو�صِل المعلومات �إلى الطلاب عن طريق اثنين من المدخلات الح�سية. 

وف����ي حال تع����ذّر عليك عر�����ض �أجزاء مت�سل�سل����ة من ا�ستراتيجي����ة متعدّدة 
الخطوات، يمكنك �إبداء تعليقات عدّة، مثل:

•   ق �إن كنت قد فهمت ال�سبب 	 »�إنّني �أقوم بالمراقبة الذاتية الآن؛ لأتحقَّ
الذي دفع هذه ال�شخ�صية للقيام ب�أمر لا �أجده منطقيًّا. فقد اعتقدْتُ 
ط  �أنّ����ه �سي�ساعد �صديقه، ولكنّ الملاحظة التي كتبها لمعلمه قد تُورِّ
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�صديق����ه في المتاعب. �أَ�س�����ألُ �إن كان قد فاتني �شيء من الق�صة، �أو 
غ����اب عن ذهني بع�ض دوافع هذه ال�شخ�صية. ��سأُراجِع الجزء الذي 

يتحدّث فيه �إلى �صديقه؛ لأرَ �إن كان با�ستطاعتي تو�ضيح فهمي«. 

•   »�أعتق����د �أنّن����ي بحاجة �إلى ر�سم خ����طّ زمني؛ لأنّ الكات����ب يتنقل بين 	
الما�ضي والحا�ضر والم�ستقبل«.

•   »لا �أع����رف معنى كلمة »موقد«، ولكنّها تب����دو ك�شيء دافئ في البيت، 	
ربّما كانت حفرة نار �أو مكاناً للطهي. ��سأقر�أ الجملة مرّة �أخرى، ثمّ 
�أ�ضع كلمة »مدف�أة« بدلًا من »موقد«؛ لأرَ �إن كانت �ستبدو منطقية«. 

ق����د ي�ستفيد الط��ل�اب �أكثر عند ا�ستخدام الا�ستراتيجي����ة مع مادة ي�ألفونها 
�أ�ص��ل�اً؛ �إذ ي�ساعدهم ذلك على ال�شعور بالراحة، ويتيح لهم تطبيق الا�ستراتيجية 
بنجاح من �أول مرّة. ومن ثَمّ ي�صبح ب�إمكانهم القيام ب�أن�شطة عامة داخل ال�صف، 
و�أن�شطة �أخرى موجّهة من المعلم با�ستخدام الا�ستراتيجية المتعلقة بالن�.ص وفي 
�أثناء مرحلة انتقال النمذجة، يمكن للمعلم تنفيذ الن�شاط بم�شاركة طلبة متطوعين 
�سبق لهم التمرّن على العر�ض-�أول مرّة- �أمامك. وبتكرار المهمة، يتحمّل الطلاب 
، ويتمّ عر�����ض الأ�سباب الموجبة لا�ستخدام الا�ستراتيجية  الم��سؤولية �شيئاً ف�شيئاً

مرّات عدّة.

�صة لهم من  ب الطلاب على الفقرات المخ�صّ َّل الخطوة التالية في تدرُّ تتمث
ل  الن�ص؛ �إمّا ب�صورة فردية، و�إمّا �ضمن مجموعات ثنائية. وفي هذه الأثناء، يوا�صِ
ماً التغذية الراجعة الم�ستمرة  المعلم المراقبة الدورية وملاحظة �أداء الطلاب، مقدِّ
للت�أكّد من تطبيق الطلاب كافة الا�ستراتيجية ب�صورة �صحيحة. قد يوا�صِل الطلاب 
العم����لَ ب�صورة م�ستقلة، لكنّهم في نهاية المطاف مُلزَمون كافة بكتابة تقرير عن 
 . الا�ستراتيجية، يت�ضمن طريقة تطبيقهم لها، والوقت المنا�سب لا�ستخدامها لاحقاً
ث����مّ يُحتفَظ به����ذه التقارير بو�صفها جزءاً من قائم����ة الا�ستراتيجيات ال�شخ�صية 

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



193  ستيعاب القرائي الناجحاال

الم�ستم����رة، التي يتمّ الإ�ضافة �إليها في �أثن����اء تنفيذ الأن�شطة فوق المعرفية، كما 
ت�صبح م�صدراً للا�ستيعاب القرائي الم�ستقل م�ستقبلًا. 

المخطّطات التنظيمية �أو الب�صرية

 تت�ضم����ن المخطّط����ات التنظيمية �أو الب�صرية خرائ����طَ، و�شبكاتٍ، ور�سوماً
بيانية، وج����داولَ، و�إط����اراتٍ، ومجموعاتٍ. وف����ي ما يخ�صّ العرو�����ض الب�صرية، 
الأولوي����ات، والتلخي�����ص، وو�ض����ع  والتنظي����م،  الا�ستيع����اب،  م����ن  تزي����د   ف�إنّه����ا 
 والتذكّ����ر، والتحلي����ل؛ بم�ساع����دة الط��ل�اب عل����ى بن����اء العلاق����ات وتخيّله����ا. �أمّا

المخطّطات التنظيمية فتتفق مع عملية تنميط الدماغ للمعلومات؛ من �أجل �إدراكها، 
ونقله����ا عبر ال�شب����كات الع�صبية، وتخزينها في فئ����ات. وتوجد بع�ض المخطّطات 
 ، الب�صرية الأخ����رى التي تتوافق مع معظم الا�ستراتيجي����ات التي ذكرناها �سابقاً
والتي ت�سهِّل عملية الا�ستيعاب ودعم الذاكرة. وبينما يطوّر القرّاء ال�صغار مهارة 
التوقّ����ع �أو الا�ستعرا�ض عن طريق النظر �إلى �أج����زاء من الكتاب، فقد ت�ساعدهم 
المخطّطات التنظيمية على ر�سم العلاقة بين العناوين الرئي�سة والعناوين الفرعية 
والف�صول. �أ�ضف �إلى ذلك، ف�إنّ ا�ستنتاج الفكرة الرئي�سة من الأدلة الم�ؤيدة لفهم 
ال�شخ�صية �أو الحبكة، يمكن و�ضعها في �سياق ب�صري �ضمن المخطّطات التنظيمية. 
والمخطّطات الب�صرية هذه ت�ساعد الطلاب على �إدراك �أنماط الحبكات الجانبية؛ 

لأنّها تترجم الن�ص �إلى عرو�ض ب�صرية. 

�أمثلة على المخطّطات التنظيمية
•   �أ�شكال ڤن Ven diagrams:  يمكن ا�ستعمال هذه الأ�شكال لمقارنة المعلومات 	

م����ن كتابين لكاتب، �أو كتابين يتحدّثان عن مو�ضوعات م�شابهة. وقد تقارن 
�أ�ش����كال ڤن بي����ن عن�صرين �أو �أكثر من عنا�صر الق�ص����ة؛ كال�شخ�صيات، �أو 

الزمان والمكان.
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•   الخطوط الزمنية:  تُ�ستعمَل هذه الخطوط لترتيب الأحداث في الن�ص وَفق 	

الترتيب الذي حدثت فيه. ويمكن للطلاب التمرّن على ذلك عن طريق عمل 
لة، �أو �أ�شياء �أخرى يقومون ب�أدائها مرتَّبة؛  خطوط زمنية لأن�شطتهم المف�ضّ
ك�إعداد �شطيرة، �أو ارتداء ملاب�س خا�صة بالفرق الريا�ضية، �أو ت�شغيل جهاز 
حا�سوب، ثمّ ت�سجيل الم�ستوى الذي و�صلوا �إليه في �إحدى الألعاب المخزّنة 
عليه. كما يمكنهم ر�سم خطوط زمنية عن حياتهم - منذ الولادة حتى هذه 

اللحظة-، وو�ضع خطوط فرعية للأحداث المهمة التي مرّت بهم. 

•   خي���وط الق�صة:  يمكن كتابة هذه الخي����وط على المخطّطات التنظيمية مع 	

�أ�سئل����ة تعتمد على ن�شاط جدول »�أريد �أن �أعرف«، �أو التوقّعات بعد العر�ض 
التمهي����دي للكتاب، وقبل قراءته. ويمكن لهذه الخيوط �أن تزيد من ارتباط 
الطال����ب الموجه نحو الهدف وتركز عملية الا�ستيعاب. وقد تت�ضمن الفروع 
المر�سومة حول عنوان الكتاب الأ�سئلةَ التي و�ضعها الطلاب في ن�شاط جدول 

»�أعرف - �أريد �أن �أعرف- تعلّمت«، �أو غيره من �أن�شطة التوقّع، مثل:

ما علاقة العنوان بالكتاب )�أو الق�صة(؟---

مت����ى يت�ضمن المكان الوارد ف����ي الق�صة الأماكن المثبتة على خريطة ---
الأر�ض الو�سطى  1 في مقدمة الكتاب؟

�أين يكون ذلك؟---

ما الأدلة التي تُثبِت �أنّ هذا الكتاب هو رواية تاريخية؟---

مَنِ ال�شخ�صيات الرئي�سة؟---

عت �صورة قارب على الغلاف؟--- لماذا وُ�ضِ

لماذا يوجد ر�سم ل�صبي حزين؟---

. �أر�ض خيالية مقتب�سة من �أعمال الكتب الإنجليزي جون رونالد رويل تولكين. )المترجم( 1
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لماذا هو حزين؟.---

�شج����ع الطلاب على البحث عن �إجابات لهذه الأ�سئلة وهم يقر�أون الق�صة. 
وحي����ن يعثرون على الإجابات، يمكنهم كتابتها على ال�شبكة، ثمّ م�شاركة الزملاء 
فيها في نهاية در�س القراءة، مع ت�شجيعهم على �إبداء الأ�سباب التي دفعتهم �إلى 
اختيار هذه الإجابات. كما يمكنهم �إ�ضافة �أيّ �أفكار توافِق قناعاتهم �إلى قوائمهم 
�ضمن قائمة ال�صف. وهذه طريقة تفيد في مراجعة الق�صة قبل ح�ص�ص القراءة 
ر بع�ض المواقع  اللاحقة، �أو قبل الامتحان، �أو الفر�ض الكتابي. وفي المقابل، تُوفِّ
الإلكتروني����ة المجانية نماذجَ للمخطّط����ات التنظيمية، يمكن تحميلها منها، مثل: 
 .)http://www.edhelper.com/teachers/graphic_organizers.htm(
 )Kidspiration(و ،)Inspiration( :كم����ا يمكنك �شراء برامج حا�سوبية، مث����ل
للطلاب من مرحلة الرو�ضة حتى ال�صف الخام�س الابتدائي، من الموقع الإلكتروني 
http://www.inspiration.com/productinfo/kidspiration/in� )الآتي:) 

.)SmartDraw (http://www.smartdraw.com :أو� ،)dex.cfm

بعد النمذجة

�إن من �ش�أن م�ساعدة الطلاب و�إر�شادهم �إلى �أداء مهام معرفية معقدة، مثل 
توجيههم في ا�ستخدام العديد من الا�ستراتيجيات في �أن�شطة حقيقية ملمو�سة، �أن 
ز على المهام التعليمية  تدمجه����م في عمليات تعليمية هادفة مدعومة بعناية، تُركِّ
المعق����دة في منطقة النمو الو�شيك لديهم، وه����ي المنطقة المعرفية التي تتجاوز 
بقلي����ل ما ي�ستطيع الطالب �إنجازه وحده. وبوجود تمرين بم�ساعدة كافية، ت�صبح 
الا�ستراتيجية جزءاً من ذخيرة الا�ستيعاب القرائي الداخلية للطلبة، فتدخل منطقة 
النمو الفعلي )Zone of actual development-ZAD(، وهو ما ي�ستطيع الطالب 
فعله وحده من دون م�ساعدة. يُ�شار �إلى �أنّه يمكن تنفيذ هذا التمرين؛ �إمّا بالقراءة 

التبادلية، و�إمّا ب�أن�شطة الا�ستيعاب الثنائية.
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القراءة التبادلية من �أجل الا�ستيعاب
ت�سمح القراءة التبادلية للطلاب بالعمل في منطقة النمو الو�شيك من دون 
ر الطلاب ب�أهمية الدعم والت�شجيع  توتر. فبعد �أن ينمذج المعلم الا�ستراتيجية، ويُذكِّ
المتبادليْنِ، تتاح للطلاب فر�صة تولّي زمام القيادة في ن�شاط المجموعات ال�صغيرة 
هذا. فعلى �سبيل المثال، بعد �أن يقر�أ �أحد الطلاب جزءاً من الن�ص ب�صوت عالٍ، 
م����ع متابعة المجموعة له في �أثناء القراءة، يعطي المتطوعون ملخ�صات �شفهية، 
وي�شجع القائد �أع�ض����اءَ المجموعة الآخرين على �إ�ضافة معلومات �إليها. وبح�سب 
الا�ستراتيجي����ة التي يتمّ التمرن عليها، ي�شجع القائد -بعد ذلك- �أع�ضاءَ الفريق 
عل����ى اقتراح توقّعات محتمل����ة، ويحفزهم �إلى المقارن����ة، �أو الا�ستنتاج، �أو و�صف 
الروابط ال�شخ�صية مع الن�ص، �أو طرح �أ�سئلة يُنظَر �إليها بو�صفها �أهدافاً للجزء 

التالي من القراءة.

تدري�س الأقران
�إنّ قيا�����س فهم الطلاب بالا�ستف�س����ار عمّا �إذا كان لديهم �أيّ ��سؤال، هو �أمر 
لي�س كافياً في الغالب. ففي بع�ض الأحيان، قد يظن الطلاب �أنّهم فاهمون، وهم 
في الحقيقة لي�سوا كذلك. وقد يكون لدى طلبة �آخرين �أ�سئلة، لكنّهم ي�شعرون بتوتر 
ا من طرحها �أمام طلبة ال�صف، �أو حتى �ضمن المجموعات ال�صغيرة.  �شديد جدًّ
- من درجة التوتر، ويحفز مثل  ف -حتماً لذا، ف�إنّ العمل في مجموعات ثنائية يُخفِّ
�أولئك الطلاب �إلى م�شاركة زملائهم في تبادل العلم والمعرفة. �أمّا بالن�سبة �إلى 
الزمي����ل الذي يتمتع با�ستيعاب �أف�ضل، فيمكنه م�ساعدة زميله في المجموعة على 
ن  تلقّ����ي المعرفة. ومن ثَمّ تعزيزها عن طريق تن�شيط الدوائر الع�صبية التي تُخزَّ
فيه����ا هذه المعرفة. من جانب �آخ����ر، يتطلّب نقل المعلومات �شفهيًّا توافر المزيد 
من التفكير المنظّم، وهذا النوع من التفكير يتيح للطالب فر�صة �أخرى لمعالجة 
المعرفة في الوظيفة التنفيذية للو�صول �إلى م�ستوى �أعلى من الفهم. ي�سبق العمل 
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ُّم مهارة الا�ستيعاب و�إتقانها، النمذجة والتدرب على  مع الأقران في ما يخ�صّ تعل
التعلم الن�شط، مثل �أن ي�شارك الطالب ب�أفكاره الخا�صة بعد �صياغة الأفكار التي 
ع طالبان �ضمن مجموع����ة ثنائية ب�صورة مدرو�سة،  ����ر عنها زميله. وحين يو�ضَ عبَّ
ويتمرّنان على الا�ستماع الن�شط، يُراعى �أن يكون م�ستوى التحدي قابلًا للتحقيق، 
م����ان للأفراد؛ ليتمكّنا من  ويُمن����ح الطالبان الدع����م والتغذية الراجعة اللتين تُقدَّ

�إنجاز المهمة المنوطة بهما من دون �شعور بالإحباط. 

د هذه المجموعة الثنائية بقائمة من الأ�سئلة الا�ستيعابية المنا�سبة  وقد تُزوَّ
للكتاب، مع �إي�ضاح للا�ستراتيجية التي يتمّ التمرن عليها من �أجل توجيه نقا�شاتهما. 

ويمكن لأحدهما �شرح المفردات التي قد تكون غير وا�ضحة لزميله.

�إنّ مث����ل ه����ذه الم�شارك����ة تمن����ح الطلاب مزيداً م����ن الثق����ة للان�ضمام �إلى 
المناق�ش����ات ال�صفية اللاحقة. وحتى �أولئك الذين ي�شعرون ب�أنّهم غير م�ستعدين 
بع����دُ؛ ف�����إنّ م�شاركته����م الأق����رانَ �ستُمثِّل مراجعةً مفي����دة، وحافزاً �إل����ى الا�ستماع 
والإن�صات باهتمام �إلى النقا�ش ال�صفي. وبعد الم�شاركة الثنائية، يمكن للطلاب 
؛ لإ�ضافة مزيد من المعلومات �إلى مخطّطاتهم التنظيمية الم�ستمرة.  كافة العمل معاً

الأن�شطة الم�ستقلة 
�إنّ الأن�شطة الا�ستيعابية الم�ستقلة، مثل: الأبحاث، والم�شاريع، والمخطّطات 
التنظيمية، قد ت�ساعد الطلاب على �إظهار مدى ا�ستيعابهم وتطوّرهم. كما انها توفر 
فر�صة للطلاب لر�سم تطور هدف الا�ستيعاب الفردي �أو �أن يكتبوه في �صحائفهم 
وي�شعروا بمتعة ا�ستجابة الدوبامين لإعادة تنظيم مهاراتهم المتنامية، ويت�شجعوا 

على المثابرة. 

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



 تعليم الدماغ القراءة 198

دفاتر المذكرات
يُعرفَ دفتر المذكرات ب�أنّه �سجلٌّ �شخ�صي يكتب فيه الطلاب ا�ستجاباتهم 
مُ بدايةً الحوافزَ. ولكن، حين ي�صبح الطلاب  حيال الكتاب. وبالن�سبة �إليَّ، ف�إنّني �أُقدِّ
م�ستقلي����ن �أكثر، �أُ�شجعهم على الا�ستجابة والتفاعل مع بع�ض ف�صول الكتاب التي 
يختارونه����ا ب�أنف�سهم، والت����ي توافِق ميولهم وتثير اهتمامهم. ق����د تكون ا�ستجابة 
ا. لذا، ف�إنّني �أعر�ض على الطلاب خيارات  الطالب للن�ص الأدبي بدافع �شخ�صي جدًّ
ع����دّة؛ ليحافظوا على �سرية بع�����ض الأجزاء في ا�ستجاباته����م. �أحد الأ�ساليب هو 
ال�سم����اح للطلاب بطيّ ال�صفحة، وو�ضع علامة عل����ى ال�صفحات الخا�صة؛ لر�ؤية 

كَمِّ ما كتبوه، مع المحافظة على خ�صو�صية �أفكارهم في الوقت نف�سه. 

ب ا�ستخ����دام دفاتر المذك����رات لو�ضع الط��ل�اب في مناط����ق راحتهم  ج����رِّ
واهتماماتهم. ومن ثَمّ التقليل من مر�شحاتهم العاطفية؛ حتى ت�ستطيع المعلومات 
الجديدة العبور �إل����ى اللوزة الع�صبية لديهم، ثمّ الارتباط بالذكريات ال�شخ�صية 
ع  والترابطية، ثمّ دمجها وتخزينها في الذاكرة الطويلة المدى. وبوجه عام، يُ�شجَّ
الطلاب على و�ضع الاقتبا�سات في دفاترهم، و�صياغة الحوارات، وتلخي�ص �أجزاء 
م����ن الحبكة ب�إيجاز؛ ما يجعلهم يتوقّفون ويفكّرون. كم����ا �أنّ الطلب �إليهم اختيار 

الأق�سام التي تنا�سِب ميولهم واهتماماتهم، يزيد من ارتياحهم وان�سجامهم.

وفي ما ي�أتي بع�ض الاقتراحات التي تدعم ت�شجيع الروابط ال�شخ�صية: 

•   رك ب�شخ�ص التقيته، �أو ب�شيء فيك؟	 �أيّ ال�شخ�صيات تذكِّ

•   اكت����ب عن موقف واجهْتَ فيه م�شكل����ة �شبيهة بم�شكلة واجهَتْها �إحدى 	
�شخ�صيات الكتاب. كيف كانت ردّة فعلك؟ هل �ساعدتك قراءة الكتاب 

على التفكير ب�صورة مغايرة لنمط تفكيرك الحالي؟ 
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•   ، �أو 	 ، �أو غا�ضباً ، �أو خائفاً ، �أو محبط����اً ����فْ موقفاً كنت فيه متفاجئاً �صِ
محبطاً مثل �شخ�صية الكتاب. 

تدوين الملاحظات من �أجل الا�ستيعاب 

النمذجة
كما ه����و الحال في معظم الأن�شطة التي يتمّ فيه����ا ا�ستخدام ا�ستراتيجيات 
ب نمذجة ا�ستراتيجية لاختيار ما ال�شيء المهم في الن�ص الذي يجعله  جديدة، جرِّ
ي�ستح����ق التدوين. حينما كان����ت �أعمار طلبتي منا�سبة بم����ا يكفي ل�ضمان م�ستوى 
التجاوب ال�صحيح، ارتديت قبعة كرة )بي�سبول(، ثمّ نمذجت الأماكن التي ا�ستطيع 
فيها تدوين الملاحظات. بعد ذلك، قر�أت الن�ص ب�صوت عالٍ وعر�ضته على جهاز 
العار�ض الر�أ�سي �أو من الحا�سوب على �شا�شة تلفاز. وحينما كنت �آتي على عبارة 
نها الطلاب في دفاتر ملاحظاتهم،  �أو فقرة �أعتقد ب�أنّها مهمة - �إلى حدّ ما- ليدوِّ
�أو كانت �ضرورية لإبراز الفكرة الرئي�سة، �أو الحبكة، �أو �شخ�صيات الق�صة؛ كنْتُ 
�أقلب القبعة على الجانبين، ثمّ �أقول ب�ضع كلمات عن �سبب توقّفي عند هذا الجزء 
م����ن الن�.ص وكلّما قر�أْتُ فقرة مهمة فيها معلوم����ات جديرة بالملاحظة، عك�ست 
- �أختار  القبعة، ثمّ فكّرْتُ ب�صوت عالٍ. بعد هذا النوع من النمذجة، كنْتُ -�أحياناً
متطوعين من ذوي المه����ارة المنا�سبة ليقر�أوا الفقرة التالية �أمام طلبة ال�صف. 
ولكي �أُ�ساند و�أدعم ه�ؤلاء المتطوعين؛ كنْتُ �أقف في نهاية الغرفة ال�صفية، و�أقلب 
القبع����ة لأدلّهم على الجزء الذي يجب �أن تت�ضمن����ه ملاحظاتهم. بعدئذٍ، كان كلّ 
طال����ب يكتب الملاحظات بعباراته الخا�صة على جهاز العار�ض الر�أ�سي. وبعد �أن 

يفرغ من ذلك، كنْتُ �أدعو زملاءه �إلى �إ�ضافة بع�ض الملاحظات على عباراته. 

بع����د الانتهاء من عملية النمذجة، طلبْتُ �إل����ى الطلاب تدوين الملاحظات 
�ضمن مجموعات ثنائية عند �إعادة قراءة الن�ص الذي فرغنا من قراءته ومناق�شته. 
ويمكن اعتبار ذلك جزءاً من القراءة الثنائية، �أو ن�شاط تدري�س الأقران. بعد �أن 
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ينتهي عمل المجموعات الثنائي����ة، ي�شارك المتطوعون ب�سطور من ملاحظاتهم، 
ن في البداية،  وي�ضيف زملا�ؤهم �إلى ملاحظاتهم الخا�صة المعلومات التي لم تُدوَّ

والتي ثَبُتَ �أنّها جديرة بالملاحظة. 

�إ�ضافة �أ�سئلة �إلى دفتر الملاحظات
يمكن للطلاب البناء على قراءتهم الموجهة بالهدف؛ ب�إ�ضافة �أ�سئلة يبحثون 

لها عن �إجابات كجزء من ملاحظاتهم اليومية. 

ملاحظات الكلمات الرئي�سة
يمكن للطلاب الذين يعانون الإحباط من ملخّ�صات القراءة الكتابية، بَدء 
بناء ا�ستراتيجية تدوين الملاحظات، عن طريق و�ضع قائمة بثلاث �أو �أربع نقاط 
رئي�س����ة، �أو ن�سخ جمل عدّة ي�شع����رون ب�أنّها مفاتيح لمعاني ما قر�أوه للتوّ. ويمكنهم 
بعدها ت�ضمين ملاحظاتهم معلومات م�ستقاة من ملاحظات زملائهم التي ن�سخْتُها 

)بعد �أخذ الإذن بالطبع( للطلاب الذين يحتاجون �إلى هذا الدعم. 

ا�ستراتيجية تدوين الملاحظات وكتابة التعليقات
لزيادة الروابط ال�شخ�صية والذاكرة الترابطية، يمكن للطلاب الا�ستجابة 
لملاحظات الا�ستيعاب التي يدوّنونها؛ وه����ي ا�ستراتيجية معدّلة من ا�ستراتيجية 

و�صفها �شميك )Schmeck, 1988(. وخطوات هذه الا�ستراتيجية هي: 

  ر�سم خطّ ي�صل �إلى �أ�سفل ثلث ال�صفحة.  1.

  كتابة ملاحظات عن الن�ص على الجانب الأي�سر. 2.

  تدوي����ن ملاحظات عل����ى الجانب الأيمن، تت�ضم����ن �أ�سئلة، وتعليقات،  3.
و�أوجه �شبه، وروابط �شخ�صية.

وقد ت�ضمنت �إجاب����ات بع�ض الطلاب في دفاتر الأدب وتدوين الملاحظات 
ما ي�أتي:
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•   ن الملاحظات«.	 »�أَنتبه �أكثر لما �أقر�أُه عندما �أُدوِّ

•   ا قبل تدوينها. لذا، ف�إنّني 	 »يتعيّ����ن عليَّ تحديد المعلومات المهمة جدًّ
����ر -فعليًّا- في المعلومات، وهذا ي�ساعدني على تذكّرها ب�صورة  �أُفكِّ

�أف�ضل، وتتبع الق�صة ب�سهولة �أكثر في المرّة التالية لقراءتها«.

•   »قبل كتابة المعلومات، �أحُاول عادة �أن �أفهم ما تعنيه. وحين لا �أفهم 	
في بع�ض الأحيان، ف�إنّ تدوين الملاحظات يجعلني �أبحث عن الكلمات 

التي لا �أفهمها، �أو �أعُيد قراءة الأجزاء المربكة«.

•   »بعد تدوين الملاحظات، �أتمكّن من معرفة المزيد من �أجل النقا�شات 	
ال�صفية«.

•   ����ر عليَّ الوقت اللازم لإعادة 	 »�إذا كان����ت ملاحظاتي جيدة، ف�إنّها توفِّ
قراءة الف�صل كلّه قبل الامتحان«. 

�إنّ ما تعك�سه قائمة »فوائد تدوين الطلاب للملاحظات«، هو طريقة معالجة 
الدم����اغ للمعلومات. وبر�أيي �أنّها تحدث عندما ت�ستجي����ب �أدمغة الطلاب بن�شاط 
للمعلوم����ات التي يقر�أونها. وهدفي هنا هو �أن يتمرّن الطلاب، ويطوّروا وظائفهم 
التنفيذية العليا في الف�ص الجبهي. من جانب �آخر، عندما يلخّ�ص الطلاب البيانات 
في الملاحظات، ف�إنهّم يُ�صدرون الأحكام، وي�شاركون في التحليل الناقد عن طريق 
�إلغ����اء المعلومات - في �أحد الأن�شطة- �أو دمجها. �أمّا هدفي فهو �إن�شاء الروابط، 

وتطوير مهارات بناء، وتنميط الذاكرة الترابطية.

الذاكرة والا�ستيعاب

الذاكرة العاملة
يبد�أ عمل الذاكرة العاملة الن�شطة عندما يتذكّر الطلاب المعلومات الواردة 
في بداية الفقرة �أو الف�صل، لدى قراءتهم الجمل الأخيرة. فالذاكرة العاملة تحفز 
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الطلاب �إلى متابعة ما ورد في بداية الفقرة �أو الن�ص لدى محاولتهم قراءة النهاية 
وا�ستيعابها. يُذكَر �أنّ الذاكرة العاملة تُبقي المعلومات في العقل الواعي نحو )20( 
ثاني����ة. وبمرور الوقت، تُنقل هذه المعلومات، �أو غيره����ا من المعلومات الجديدة 
�إلى خارج الذاكرة، �إلّا �إذا تمّت معالجتها معالجة ن�شطة، �أو تنميطها �إلى روابط 
مع المعرفة ال�سابق����ة والفئات المخزّنة للمعلومات بحيث ت�صبح الذاكرة العاملة 

ذاكرة طويلة المدى.  

تُ�صنَّف الذاكرة �أي�ضاً �إلى �صريحة و�ضمنية، بوجود م�سارات ع�صبية مميّزة 
تظهر في �صور الرنين المغناطي�سي الوظيفي. تت�ضمن الذاكرة ال�صريحة ذكريات 
عن الأ�شخا�ص، والأ�شياء، والأماكن، والحقائق، والأحداث. وتتمّ معالجتها بو�صفها 
ذاك����رة ق�صيرة المدى في الق�ش����رة الأمامية الجبهية. وفي ح����ال تمّت معالجتها 
بو�ساط����ة الوظائف التنفيذية، ووُ�ضِعت في الذاك����رة الترابطية والذاكرة الطويلة 
المدى في الح�صين؛ يتمّ تخزين الذكريات ال�صريحة في �أجزاء ق�شرة المخ، التي 
تُناظِ����ر الحا�سة التي ا�ستقبلت �أولًا المدخ��ل�ات الح�سية. فعلى �سبيل المثال، ف�إنّ 
ن في الق�شرة ال�سمعية من  المدخلات ال�سمعية التي ت�صبح ذاكرة طويلة المدى تُخزَّ
الف�ص ال�صدغي المجاورة لمنطقة ا�ستقبال المعلومات الم��سؤولة عن الا�ستجابة 
لل�صوت. �أمّا الذكريات ال�ضمنية فتُعنى بالمهارات والعادات، والظاهر �أنّها لا تعالَج 
.)Kandel, 2006( في الح�صين و�إنّما في المخيخ، والج�سم المخطّط، واللوزة

م����ن جانب �آخر، تناولت درا�س����ات الرنين المغناطي�س����ي الوظيفي بالبحث 
الفر�ضي����ةَ التي مفادها �أنّ الا�ستيعاب يتطلّب م����ن القارئ �أن يتذكّر ما قر�أه حتى 
يربط����ه بالمعلومات الجديدة ويدمج����ه بالمعرفة ال�سابقة في �أثناء قراءة الق�صة 
مْ����تُ الا�ستراتيجيات التي  مَّ ، فقد �صَ )Long & Chong, 2001(. وبالن�سب����ة �إل����يَّ
�أ�ستخدمها في بناء مخزن الذاكرة ومهارات التذكر لتعزيز الا�ستيعاب القرائي.
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وفي ما ي�أتي �أبرز �أهداف ا�ستراتيجية بناء الذاكرة من �أجل الا�ستيعاب:
•   بناء الروابط المنمطة مع المعرفة ال�سابقة.	

•   زي����ادة تدفّق معلومات الا�ستيعاب بو�ساطة اللوزة، عن طريق تقليل الرا�شح 	
الوجداني با�ستخ����دام �أن�شطة مثيرة للاهتمام ب�ص����ورة كبيرة، وذات توتر 

�أقلّ؛ ما ي�سمح للمعلومات ب�سلوك م�سارات �أكثر فاعلية.

 المادة الرمادية 

خ�ض���ع �أف���راد عيّن���ة اختبار - في �إح���دى الدرا�س���ات- للت�صوي���ر بالرنين 
المغناطي�سي الوظيفي. وقد تمّ �سلفاً تحديد امتلاكهم ذاكرةً عاملة �ضعيفة 
�أو قوية، بن���اءً على الاختبار المعرفي الذي ت�ضمّن قراءة جمل غام�ضة من 
الناحي���ة النحوي���ة؛ �إذ طُلِب �إلى ه����ؤلاء الأفراد قراءة جم���ل طويلة و�أخرى 
ق�صي���رة مُبهَمة نحويًّا ب�صورة م�ؤقتة، وذلك ف���ي �أثناء تعرّ�ضهم للفح�.ص 
 )perisylvian region( وقد �أظهرت نتائج الفحو�ص �أنّ منطقة بيري�سلفيان
في الف�ص ال�صدغي الأي�س���ر، ومنطقة بروكا )Broca’s area) في الف�ص 
الجبهي الأي�سر كانتا �أكثر ن�شاطاً من غيرهما لدى قيام �أفراد العيّنة بمعالجة 
الأجزاء الغام�ضة نحويًّا في الجمل. وكانت فحو�ص �سابقة �أكّدت �أنّ هاتين 
المنطقتين من الدماغ �أظهرتا ن�شاطاً ع�صبيًّا عالياً في �أثناء معالجة الذاكرة 
العامل���ة. وبناءً على ذلك، اعتقد الباحثون �أنّ ن�شاط هاتين المنطقتين من 
الدم���اغ، في �أثناء عمل اختبارات معيّن���ة للذاكرة العاملة والتحليل النحوي 
عل���ى حدّ �سواء، ي�شير �إلى احتمال وج���ود علاقة بين هذه الوظائف، بحيث 
يمكن الإفادة من الا�ستراتيجيات الم�صمَّمة لتح�سين �سعة الذاكرة العاملة، 
 ف���ي الا�ستيع���اب القرائ���ي، خا�ص���ة ما يتعل���ق بالن�صو����ص المعق���دة نحويًّا

، فقد قمْتُ بدمج  )Friederici, Vos, & Friederici, 2004(. وبالن�سبة �إليَّ

تف�سيرات من هذه الدرا�سة ودرا�سات �شبيهة في ا�ستراتيجيات �أ�ستخدمُها في 
تعزيز ا�ستيعاب الطلاب الن�صَّ المعقد )مثل:ا�ستراتيجية التظليل، وتدوين 
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الملاحظات، والتلخي�ص( عبر اللوزة �إلى الف�ص ال�صدغي الأو�سط ومناطق 
الوظائف المعرفية العليا للق�شرة الأمامية الجبهية.

•   زي����ادة تر�سي����خ المعلوم����ات ف����ي ذاك����رة الط��ل�اب الطويل����ة الم����دى، م����ن 	
لعرقل���ة تخزي����ن وا�سترج����اع  ل����دورة الكورتي����زول  دون الت�أثي����ر ال�سلب����ي 
 ه����ذه المعلوم����ات اللازمة للق����راءة بطلاق����ة )ماكج����وه، ماكنتاي����ر، باور،

.)McGaugh, McIntyre, & Power, 2002

•   يمك����ن للتظليل، وتدوين الملاحظات، والمراجعة، و�إعادة القراءة، تن�شيط 	
الأنم����اط التي تر�سخت حديثاً في الف�ص ال�صدغي الأو�سط، وتعزيز دوائر 

الذاكرة طويلة المدى في الق�شرة المخية الحديثة.

�أن�شطة بناء الذاكرة

برنامج اختبار الا�ستيعاب القرائي
ت�ض����م لعبة برنام����ج اختبار الا�ستيع����اب القرائي فرقاً عدده����ا م�ساوٍ لعدد 
مجموعات القراءة ال�صغيرة. وبالن�سبة �إلى الطلاب ال�صغار، ف�إنّه يتعيّن مراقبتهم؛ 
�إمّا من �أحد م�ساعدي التدري�س، و�إماّ من �أحد م�ساعدي �أولياء الأمور. �أمّا الطلاب 
ا فيكونون م�ستقلين �أكثر؛ نظراً �إلى وجود �أ�شخا�ص بالغين يتنقلون  ممّن هم �أكبر �سنًّ
د �سلفاً من الن�ص،  وعيونهم ترقب ه�ؤلاء الطلاب. بعد الانتهاء من قراءة كَمّ محدَّ
ح�سب دور الطلاب في المجموعات ال�صغيرة )من ال�صفحة �إلى الف�صل بح�سب 
ط����ول الن�ص وقدرة الط��ل�اب(، يُطلَب �إليهم كافة كتابة �س�����ؤال و�إجابته في ورقة 
ملاحظات؛ على �أن يكون هذا ال��سؤال ذا علاقة ب�شيء ورد ذكره في الن�ص الذي 
ق����ر�أوه للتوّ؛ ليُ�ستخدَم لاحقاً في الم�سابقة، حين تتناف�س المجموعات على �إجابة 

الأ�سئلة التي كتبَتْها عن ن�صو�ص الكتاب كله.
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وبالن�سبة �إليَّ، ف�إنّني �أبد�أ بالنمذجة، وتدريب الطلاب على طرح �أ�سئلة جيدة 
بع����د قراءة ال�صف كلّه �صفحةً معيّنة. وقد قر�أت �أ�سئلة عدّة متنوعة تراوحت بين 
الجي����د وال�ضعيف، ثمّ جعلت الطلاب يتناق�شون ف����ي م��سألة وجود �أ�سئلة محدّدة، 
�أو عامة �أكثر ممّا يجب، ثمّ طلبت �إليهم اقتراح �أ�سئلة ب�أنف�سهم، ثمّ الا�ستماع �إلى 

تغذية راجعة من المجموعة عليها.

قبل قيام الط��ل�اب بن�شاط طرح الأ�سئلة في مجموعات القراءة ال�صغيرة، 
يتمّ تذكيرهم بكيفية عمل تغذية راجعة �إيجابية، بينما يقر�أ �أع�ضاء في المجموعة 
ر المجموعة �أنّ  - ح�سب الدور- �أ�سئلتهم و�إجاباتهم ب�صوت عالٍ. فبدلًا من �أن تُقرِّ
�أح����د الأ�سئلة غير منا�سب للط����رح، �أو �أنّ الإجابة عنه غير �صحيحة، يتعيّن عليها 
العمل معاً على �إعادة �صياغة ال��سؤال على نحوٍ �أف�ضل؛ حتى ي�شعر �صاحبه بالر�ضا، 

جرّاء �إ�سهامه في و�ضع ��سؤال جيد للم�سابقة النهائية.

وعندم����ا يحين وقت الم�سابقة )التي يمكن �إجرا�ؤها مرّات عدّة طوال فترة 
ق����راءة �أحد الكتب التي ت�ستغ����رق �أ�سابيع عدّة من القراءة، بدلًا من �إجرائها عند 
الانتهاء من قراءة الكتاب فقط(، �أختار �أكثر الأ�سئلة منطقية لمراجعة الا�ستيعاب، 
ث����مّ �أبيِّن للمجموعات كاف����ة �أنّني ا�ستفدت من �أ�سئلة كلّ ع�ض����و في و�ضع الأ�سئلة 

النهائية.

�أ�ساليب تقوية الذاكرة
ت�ستخدم �أ�سالي����ب تقوية الذاكرة وظيفة الدماغ الباحث عن الأنماط، التي 
. وفي حال  نة �سابقاً تبح����ث عن الروابط بين المعلومات التي يتلقاها وتلك المخزَّ
ا�ستط����اع الدم����اغ �إيجاد رابط لنم����ط �أو فئة موجودة، تك����ون المعلومات الجديدة 
�أكث����ر توافقاً من حي����ث التخزين في الذاكرة الطويلة الم����دى، خا�صة المعلومات 
الواردة في بداية الكتاب، التي تعرِ�ض لعدد من الأماكن وال�شخ�صيات والحبكات 
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 الجانبي����ة م����ن دون �أيّ معن����ى ملازم. ل����ذا، ينبغي للط��ل�اب التمرّن عل����ى �إن�شاء
�أ�ساليب تقوية الذاكرة؛ لا�ستخدامها �أطراً تنظيمية تُعلَّق عليها المعلومات الجديدة. 

�إحدى الا�ستراتيجيات المفيدة في هذا المقام، تتمثَّل في و�ضع قائمة ب�أ�سماء 
ال�شخ�صيات في جدول يمكن الاحتفاظ به طوال فترة قراءة الكتاب. ويمكن للطلاب 
اقت����راح �صفات لل�شخ�صيات الت����ي تعرَ�ض في بداية الكت����اب، بحيث يكون حرف 
ال�صف����ة الأول مماثلًا للحرف الأول من ا�سم ال�شخ�صية. وبذلك يتمّ عمل �أ�سلوب 
تقوية للذاكرة بالأ�سماء وال�صفات، مثل: »قالت �سارة ال�ساخرة لخديجة الخجولة 

�إنّ �شريفاً ال�شجاع يبحث عن مهند المخادع«.

يمك����ن ا�ستعمال �أ�سل����وب تقوية الذاكرة ب�أوائل ح����روف الكلمات للم�ساعدة 
عل����ى فه����م الأماكن الت����ي تقع فيه����ا الأحداث بالترتي����ب. فبعد ر�س����م خطّ زمني 
����ع علي����ه الأماك����ن مرتّبة، يمك����ن كتابة الح����رف الأول م����ن كلم����ة لا تُن�سى،  تو�ضَ
ت�ص����ف كلّ م����كان �إلى جانب هذا الم����كان المر�سوم على الخ����طّ الزمني. ويمكن 
 ت�ألي����ف كلم����ة ذات معنى �أو لا معنى له����ا من هذه الحروف الأول����ى، كما في كلمة
)PEMDAS( الت����ي تُ�ستعمَ����ل لاخت�ص����ار ترتي����ب العملي����ات الريا�ضي����ة ترتيب����اً 
�صحيحاً )الأقوا�����س، الأ�س، ال�ضرب، الق�سمة، الجمع، الطرح(. وقد �ألَّف طلبتي 
 كلم����ة )WALTER( الت����ي ا�ستعملوه����ا للأماك����ن الت����ي ورد ذكره����ا ف����ي الق�صة 

.)woods, attic, lake, tree, east gate, road(

، فقد ابتكرت لهم كلم����ة )MOVES(، وهي اخت�صار كلمات  وبالن�سب����ة �إليَّ
move, organize, visualize, enter & say لتكون و�سيلة لتقوية الذاكرة، بحيث 

يمكنهم ا�ستخدامها عند مراجعة المواد القرائية من �أجل قيا�س الا�ستيعاب. فكلّ 
رهم بطريقة �أخرى لمراجعة المعلومات بو�ساطة �أجهزة المعالجة  حرف منها يذكِّ
الح�سية البديلة؛ لإثارة �شبكات ع�صبية عدّة، وتعزيز الذاكرة الطويلة المدى. وفي 

ما ي�أتي بع�ض الأمثلة على هذه الكلمة:
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ك، ومارِ�س �أعمالًا بدنية لتتذكّر  ك/ تلاعَب )Move/Manipulate(:  تحرَّ  تحرَّ

�صفات �شخ�صية ما، �أو مكاناً ورد ذكره في الق�صة. �أو يمكنك - كبديل- ا�ستعمال 
النماذج �أو الدمى لتمثيل معلومات مهمة في حبكة الق�صة.

م مخطّطات تنظيمية لمراجعة التفا�صيل المهمة،   نظّم )organize(:  �صمِّ

من مثل: الخطّ الزمني، وجداول ال�شخ�صيات.

 تخيَّل )visualize(:  تخيَّل ال�شخ�صيات والأماكن وتطوّر الحبكة في مخيّلتك؛ 

حتى تتكوّن لديك �شبكة ب�صرية ترتبط بها عندما ترغب في تذكّر معلومات الن�.ص

 �أدخِل )enter(:  �أدخِل المعلومات التي تريد تذكّرها بطباعتها بو�ساطة جهاز 

. حا�سوب، �أو كتابتها باليد. وبذا، ت�شمل هذه العملية الذاكرة الب�صرية واللم�س معاً

 �أنط���ق )say(:  اق����ر�أ المادة ب�صوت عالٍ. فقراءت����ك ملاحظاتك �أو فقرات 

مهمة، ي�ضيف ذاكرة �سمعية �إلى �شبكات الا�ستيعاب لديك.

�إزالة الغمو�ض عن الن�ص

ب�ص����رف النظر عن م�ست����وى الطلاب في الق����راءة، ف�إنّه����م �سيواجهون –
- ن�صو�صاً ي�صع����ب عليهم قراءتها. والا�ستراتيجي����ة التي �ست�ساعدهم على  دوم����اً
بل����وغ �أعلى م�ستوي����ات الا�ستيعاب القرائي الم�ستقلة، ل����ن تكون عن طريق تب�سيط 
 الن�ص، و�إنّما ب�إزالة الغمو�ض عنه. فحين يتعلّم الطلاب تفكيك الن�ص، ويرون �أنّ
�أ�صعب الن�صو�ص م�ؤلَّف من عنا�صر �أب�سط، �ست�صبح مهمة الا�ستيعاب �أقلّ م�شقة.

تدوين الملاحظات والتظليل )الإبراز(
ذكرن����ا في ما م�ضى �أنّ تدوي����ن الملاحظات ي�ساعد الط��ل�اب على تتبع ما 
يقر�أون����ه؛ حتى يمكنهم تعزيز الذاك����رة و�إنعا�شها قبل البدء بجزء القراءة التالي 
)�أو عند التح�ضير لكتابة الا�ستجابة الأدبية، �أو الإعداد للامتحان(. �أمّا التظليل 
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فه����و �أ�سلوب �شائع، وخ�صو�صاً في �أعمال ال�سن����ة المتعلقة بالمعلومات الحقيقية، 
في مواد مثل التاريخ والعلوم.

وبتعديلي ا�ستراتيجية و�ضعها �شيريدان بلاو )Sheridan Blau( من جامعة 
كاليفورني����ا في �سانت����ا باربرا، جعلت الط��ل�اب ي�ستخدمون �أقلام����اً ملوّنة لزيادة 
ح بلاو هذه الا�ستراتيجي����ة بق�صيدة يتعيّن على  ا�ستيعابه����م للن�����ص المعقد. يو�ضِّ
الط��ل�اب قراءتها ثلاث مرّات. وفي كلّ مرّة، يُطلَب �إلى الطلاب و�ضع خطّ تحت 
�أيّ �شيء لا يفهمونه. ويكون ذلك �أول مرّة باللون الأ�صفر، ثمّ باللون الأزرق الفاتح، 
والمرّة الثالثة بالأخ�ضر. )يمكن الا�ستعا�ضة عن الألوان بو�ضع خطوط منقّطة في 
المرّة الأولى، و�شرطات في المرّة الثانية، وخطوط في المرّة الثالثة(. وي�شير بلاو 
زون انتباههم �أكثر على ما  رون في ما لا يعرفونه، ويركِّ �إلى �أنّ القرّاء المهرة يفكِّ

.)Blau, 2003( ي�ستحق منهم التفكير فيه

 في �أثناء هذه العملية، يزداد فَهْمُ الطلاب للق�صيدة في كلّ مرّة يقر�أونها. ويبدو
 �أنّ عملي����ة و�ض����ع الخ����طّ ه����ذه تركِّز الانتب����اه على العب����ارات التي ي�ض����ع الطلاب
����ا تحتها �أول مرّة؛ لأنّها مربك����ة ب�صورة خا�صة. وحين يعود الطلاب �إلى هذه  خطًّ
ال�سطور، ف�إنّهم ي�ضطرون �إلى التركيز عليها. وبذا، ف�إنّ هذا الن�شاط ي�ساعدهم 
على بناء مهارات الا�ستيعاب، مثل: التركيز، والمثابرة، وال�شجاعة، والقدرة على 

.)Willis, 2005( مواجهة ال�صعوبات الفكرية

ل توفير   �إر�شادات وتعليمات خا�صة بالدر�س. لتطبيق هذه الا�ستراتيجية، يف�ضّ

ن�سخ من الكتاب خا�صةٍ بكلّ طالب، بحيث يُ�سمحَ لهم فيها بتظليل الن�ص المعنيّ. 
وحت����ى في حال �شُحّ الموارد المالية الت����ي لا ت�سمح ب�شراء كتب لفئة الطلاب التي 
قد ت�ستفيد من و�ضع علامات وخطوط تحت الن�صو�ص، فغالباً ما تتوافر كتب مُنِع 
�ضها للماء. وفي هذه الحالة، يمكن  تداولها بين ال�صفوف ب�سبب تلف غُلُفها، �أو تعرُّ
ف�ص����ل محتوى عدد من هذه الكتب التالفة �إلى �أج����زاء، ثمّ معالجة الأجزاء التي 
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، ف�إنَّني عملْتُ ن�سخاً عن مثل هذه الأجزاء لي�ستخدمها  تلزم الطلاب. وبالن�سبة �إليَّ
الطلاب في تمرين »ا�ستراتيجية التظليل«.

في بع�ض الحالات، قد تحتاج فئة من الطلاب �إلى مزيد من الدعم؛ ما يتطلّب 
توزيع الطلاب في مجموعات عملٍ ثنائية قبل البدء بتنفيذ الن�شاط. وبالن�سبة �إلى 
�أولئك الذين يواجهون �صعوبة �أكثر، يمكنهم القيام بذلك م�سبقاً بم�ساعدة �أولياء 

الأمور، �أو الم�ساعدين، �أو المعلمين.

، ف�إنّني �أب����د�أ مطلع ال�سنة بعم����ل ن�سخ على جه����از العار�ض  وبالن�سب����ة �إل����يَّ
الر�أ�س����ي، ف�أ�ض����ع ورقة فارغة في الجه����از فوق الورقة المعنيّة، ث����مّ �أنُمذج عملية 
 التظلي����ل بالأل����وان الثلاث����ة وح����دي قب����ل �أن ي�شاركن����ي فيه����ا طلبة ال�ص����ف كافة

بم�ساعدة متطوعين منهم. ومن ثَمّ �أدََعُ الطلاب يعملون )ب�صورة فردية، �أو �ضمن 
مجموعات �صغيرة( على محاكاة هذه العملية في الجزء المتعلق بالق�صائد. وبعد 
�أن يكت�س����ب الطلاب الثقة ب�أنف�سهم، ويب����د�أون الاطمئنان �إلى العملية والا�ستمتاع 
بها، ننتقل �إلى الفقرات المعقدة من م�صادر الكتب التاريخية الأ�سا�سية، ثمّ كتب 
ع على  الأدب، التي يفوق م�ستواها م�ستوى قدرتهم على القراءة الم�ستقلة؛ والتي تُوزَّ
الط��ل�اب ح�سب قدرة كلٍّ منهم. وتنا�سِب هذه الا�ستراتيجية الأجزاءَ المفاهيمية 

في كتب العلوم.

ا  حي����ن ا�ستخدمت هذه الا�ستراتيجية، وج����د بع�ض الطلاب �أنّها مفيدة جدًّ
�صة للفر�ض  بحي����ث طلبوا �إليَّ ن�سخ بع�����ض ال�صفحات من كتب الق����راءة المخ�صّ
المنزل����ي، الت����ي ل����م يفهموها ف����ي �أثن����اء الق����راءة الم�ستقلة. ع����دم منا�سبة هذه 
الا�ستراتيجية للتطبيق طوال ال�سن����ة الدرا�سية �إذا كان الطلاب كافة بحاجة �إلى 
ا�ستخدامه����ا؛ لم����ا في ذلك من هدر للوقت. ولكن، كما ه����و متوقّع، فحين ي�صبح 
الطلاب ماهرين في العملية، ف�إنّهم يطوّرون �أي�ضاً م�ستوياتهم العليا في الا�ستيعاب 
والتفكير والتجريد والت�صوّر، ويكت�شفون �أنّ ب�إمكانهم الو�صول �إلى الدرجة نف�سها 
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م����ن الفهم عن طريق �إعادة الق����راءة بتركيز. وبذا، ف�إنّه����م يتعلّمون المادة التي 
تلزمه����م للامتحانات المقنّنة. ولكن، بما �أنّ المادة المتعلّمة لم تعالَج عن طريق 
الذاكرة الا�ستظهارية ال�سطحية، و�إنّما بالتفكير الترابطي والمفاهيمي با�ستخدام 
مهارات الوظائف التنفيذي����ة العالية الم�ستوى؛ ف�إنّ هذه المادة ت�صبح جزءاً من 
ذاكرتهم الطويلة المدى، المتاحة لروابط التفكير الناقد: اللاحقة والا�سترجاعية، 

�إلى �أبعد بكثير من يوم الامتحان. 

لقد اطّلعْتُ على م����ا �أنجزه ه�ؤلاء الطلاب بعد �سنوات من تدري�سي �إيّاهم، 
و�أعتقدُ �أنّ ا�ستراتيجية »بلاو« ومجموعة من �أقلام التظليل �أبرزت عملية الا�ستيعاب 
لديه����م. وقد تَبيَّن لي �أنَّ هذه العملية مفي����دة للطلاب كافة في مختلف م�ستويات 
الا�ستيع����اب القرائي. والظاه����ر �أنّ الطلاب يطوّرون مه����ارة تركيزهم و�صبرهم 
ب����ه عملية القراءة؛ لأنّ ه����ذه العملية نف�سها ممتعة  وتحمّله����م الإحباط الذي ت�سبِّ
)بوجود �أقلام ملونة(، وبوادر النجاح تظهر فوراً )فو�ضع الخطوط تحت العبارات 

يقلّ؛ نظراً �إلى زيادة درجة الفهم عند �إعادة القراءة(.

عندما ا�ستخدمت ميلي�سا بالارد )Melissa Ballard( عميدة كلية �أوبرلين 
�سة مهارات الدرا�سة والقراءة، ه����ذه الا�ستراتيجية في مادة ا�ستراتيجيات  ومدُرِّ
 الق����راءة الفاعل����ة وطبّقته����ا على ق�صي����دة لل�شاع����رة الأمريكية �إيمل����ي ديكن�سون 
)Emily Dickinson(؛ كتبَ����تْ �إل����يَّ ع����ن التح�سّن الكبير - ل����دى كلّ طالب- في 
الإجابات المكتوب����ة، ونوعية النقا�شات ال�صفية بخ�صو�����ص الق�صيدة. و�أ�ضافت 
قائل����ةً �إنّ طلبته����ا بدوا �أكثر ثقة وحما�س����ة؛ حتى �إنّهم ناق�ش����وا كيفية تطبيق هذه 

الا�ستراتيجية على مواد متنوعة، مثل: الاقت�صاد، واللغة ال�صينية، والأحياء.

بد�أ الطلاب في �صف »بالارد« التحدّث عن م�شاعرهم تجاه مهارة القراءة، 
وقد اعترف بع�ضهم �صراحة ب�أنّهم »�سيئون« في ال�شعر �أو التحليل الأدبي، وخا�صة 
ما يتعلق ب�أعمال القرن التا�سع ع�شر. و�أحد الطلاب الذي �أقرّ بذلك مطلع ال�سنة 
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انتهى به الأمر لي�صبح م�شاركاً رئي�ساً في النقا�شات المتعلقة بال�شاعرة ديكن�سون 
بع����د ا�ستخدام ا�ستراتيجية التظلي����ل. وعندما ��سألَتْه »ب����الارد« عمّا �إذا بدا الأمر 

، �أجابها بقوله: »ربما كنْتُ �أقلِّل من �ش�أن نف�سي«.  متناق�ضاً

توظيف ا�ستراتيجية التفكير فوق المعرفي في تعزيز مهارة الا�ستيعاب

يع����رّف التفكي����ر ف����وق المعرفي ب�أن����ه التفكير ف����ي التفكير. يمك����ن تدري�س 
الا�ستراتيجيات ف����وق المعرفية لم�ساعدة الطلاب عل����ى معالجة المعلومات التي 
يقر�أونه����ا معالج����ة ذهنية، و�إدراك ما يمكنهم فعله لبن����اء النجاح في الم�ستقبل. 
ويلج�����أ الط��ل�اب �إل����ى ا�ستخ����دام التفكي����ر ف����وق المعرف����ي ل����دى ا�ستعرا�ضه����م 
الكت����اب؛ لتو�ضي����ح هدفه����م من الق����راءة، وو�ض����ع �أه����داف للقراءة. حي����ن يقر�أ 
الط��ل�اب، ت�ساعده����م الا�ستراتيجي����ات ف����وق المعرفي����ة على �إدراك م����ا يفهمونه 
وم����ا لا يفهمون����ه. ويمك����ن حفز الط��ل�اب �إلى هذا الن����وع من التفكي����ر عن طريق 
 التوجي����ه، والنمذج����ة، والدع����م، والتدرُّب؛ ليتمكّن����وا من تحديد م����ا لا يفهمونه،
واختيار �أف�ضل الا�ستراتيجيات الفردية اللازمة للتغلُّب على �صعوبات الا�ستيعاب 

التي يعانونها.

تحفيز التفكير فوق المعرفي 
في ما ي�أتي مجموعة من الإر�شادات اللازمة لتحفيز التفكير فوق المعرفي 

لدى الطلاب:

•   د من فَهْمِ ما قُرِئ للتوّ، 	 ����ف عن القراءة ب�صورة دورية، ثمّ الت�أكُّ التوقُّ
ثمّ محاولة تلخي�ص المعلومات.

•   ق ممّا قُرِئ ومقارنته بالمعرفة ال�سابقة.  	 التحقُّ

•   ع ما يمكن حدوثه، وكوّن من الأجزاء معنى �شاملًا.	 توقُّ
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•   �صعوب����ة	 مث����ل:  الا�ستيع����اب،  لم�شكل����ة  الرئي�����س  ال�سب����ب   تحدي����د 
����ر معلومات �سابقة عن �شخ�صية  المفردات، وعدم القدرة على تذكُّ
ورد ذكره����ا في الفقرة، ووجود تناق�ض بين حدث �سابق و�آخر حاليّ 

مرتبط به.

•   ، مثل: البحث عن معنى 	 التفكير في الا�ستراتيجيات الم�ستخدمة �سابقاً
المفردة، ومراجعة المخطّط التنظيمي �أو الخطّ الزمني، ومراجعة 
ال�صفح����ات ال�سابقة من الن�ص، والبح����ث الم�سبق عن معلومات في 
ال�صفحة التالية يمكنها تبديد ما يخالج النف�س من �شكّ وحيرة )يُ�سهِم 
الا�ستعمال المتكرّر لا�ستراتيجي����ات التفكير فوق المعرفي في �صقل 
خبرات الطلاب، وحفزهم �إلى ا�ستخدام غيرها من الا�ستراتيجيات(.

•   تعزيز التفكير فوق المعرفي بتنظيم الطلاب قائمة بالا�ستراتيجيات 	
الفاعل����ة لا�ستخدامه����ا م�ستقب��ل�اً )يمكن دع����وة الزم��ل�اء كافة �إلى 
الم�شاركة في نقا�ش �صفي لتحديد هذه الا�ستراتيجيات، ثمّ �إ�ضافتها 

�إلى قوائم الا�ستراتيجيات الخا�صة بال�صف(. 
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خاتمة

بعد تقويم التقدّم في �أبحاث القراءة با�ستخدام الت�صوير الدماغي وقيا�سات 
النواقل الع�صبية وال�سج��ل�ات الكهرو-ع�صبية التي تر�صد عمل الدماغ في �أثناء 
الق����راءة، �أ�شعرُ بالإثارة والفخ����ر من تطوّر هذه الأبح����اث ونجاعتها، ومن �إقبال 
التربويين المتزايد على تعرّف كُنْه عمل الدماغ، وتطوير ا�ستراتيجياتهم في تدري�س 

القراءة وتعزيزها بما يتوافق مع �أبحاث الدماغ. 

�أتفقُ مع زميلي ال�سابق الدكت����ور جون مازيوتا )John Mazziotta(؛ عالِم 
الأع�ص����اب المقي����م، ال����ذي ي�شغ����ل الآن رئي�س ق�سم عل����م الأع�صاب ف����ي جامعة 
كاليفورني����ا، والذي ي�ؤكِّ����د �أنّ �أبحاث الدماغ كانت -وما ت����زال- قادرة على طرح 
ا�ستراتيجي����ات م�ستن����دة �إلى الدماغ، وتوفير منهاج يعتم����د على ما يرغب الدماغ 
ف����ي فعل����ه، وم����ا ي�ستطيع فعله ب�ص����ورة �أف�ض����ل، لدرجة �أنّن����ا »قد ن�ستخ����دم يوماً 
 م����ا التخطي����ط الدماغي للو�ص����ول �إلى �أعم����اق الج����دل القائم ح����ول ال�صوتيات

في مقابل اللغة الكلّية، عن طريق ت�صوير �أطفال على و�شك تعلّم القراءة، وا�ستعمال 
ال�ص����ور ومجموعة من المه����ام لتو�ضيح الا�ستراتيجية الت����ي ي�ستخدمها كلّ فرد« 

.))Mazziotta et al., 2001(

يُ�ش����ار �إل����ى �أنّ البحث ال����ذي �أجراه مازيوت����ا مع الاتح����اد الدولي لتخطيط 
الدم����اغ )International Consortium for Brain Mapping -ICBM( ق����اده 
�إلى افترا�����ض �أنّ خريطة الدماغ الب�شري �ستك�شف عن �آليات الدماغ ذات ال�صلة 
ح هذه الآليات  بالق����راءة والذاكرة والتعلّ����م، و�أنّ هذا التخطيط للدماغ ل����ن يو�ضِّ

فح�سب، بل �سي�ساعد على تو�ضيح الا�ستراتيجيات لأجل تعلّم �أف�ضل. 
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�إنّ ظهور علم الأع�صاب المرتب����ط بالتعلّم بو�ساطة الت�صوير الدماغي في 
�أثناء عمليات القراءة، �أ�سهم في تقديم �أفكار قيّمة عن كيفية تعلّم الدماغ القراءةَ، 
وكيف �أ�صبح ع�ضواً �أكثر �إتقاناً لمهارة القراءة. ف�ضلًا عن بيان طريقة ا�ستجابته 
وتفاعله مع الا�ستراتيجيات التعليمية المحدّدة. وفي الحقيقة، كلّما فهمنا عمليات 
الدم����اغ المتعلقة بالقراءة، �أ�صبحنا �أكث����ر نجاحاً في تطوير �أكثر الا�ستراتيجيات 
ملاءَمة لتعزيز مهارات القراءة لدى الطلاب، وزيادة دافعيتهم لي�صبحوا متعلّمين 

وقارئين مدى الحياة.

وم����ن ح�س����ن الطال����ع �أنّن����ا نعي�����ش -بو�صفنا تربويي����ن- في ع�ص����ر �أبحاث 
 الدم����اغ المخّ�ص�ص����ة للق����راءة. ولكنّن����ا �أي�ض����اً نعي�����ش ف����ي ع�ص����ر يزي����د في����ه
ا لنجاح كلٍّ من: الطالب،  ا�ستخ����دام الامتحانات المقنّنة بو�صفها مقيا�ساً �أ�سا�سيًّ
والمعلم، والمدر�سة، علماً ب�����أنّ التقنين المتزايد لبع�ض مناهج القراءة يتناق�ض 

مع تلبية احتياجات الطلاب المميّزة وا�ستعداداتهم للقراءة. 

�آمُ����لُ �أنّن����ي تمكّنت من عر�ض المعلومات التي ت�ساع����د المعلم على مواجهة 
التحدي����ات وال�صعوب����ات الت����ي تعتر�����ض طريقه، وتتي����ح له الاطلاع عل����ى �أحدث 
ا�ستراتيجي����ات تدري�����س الق����راءة المرتبط����ة ب�أبح����اث علم الدم����اغ، التي تحظى 
بتواف����ق وت�أيي����د متزايد من الاختب����ار المعرفي، والتطبيق الناج����ح في ال�صفوف 
الدرا�سية. ختاماً، ينبغي ح�صر هدف تدري�س القراءة في م�ساعدة الطلاب على 
تحقي����ق الكفاية في المهارات القرائية، بعيداً ع����ن نمطية الامتحانات، ومهارات 
الذاكرة الا�ستظهارية. وبالتعاون الم�ستمر بين التربويين وعلماء النف�س المعرفي 
 وعلم����اء الأع�صاب، يمكننا الم�ضي قُدماً ف����ي م�ساعدة الطلاب كافة على تطوير
الحاف����ل المعرف����ة  عالَ����م  �إل����ى  للول����وج  القرائي����ة؛  ومهاراته����م   قدراته����م 

بالمعلومات المكتوبة والخيال الذي تزخر به الكتب، وال�صحف، والمجلات، و�شبكة 
الإنترنت، وحتى علب حبوب الإفطار. 
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قائمة الم�صطلحات

 المبد�أ الهجائي: تمثيل الأ�صوات الحروفَ المكتوبة في الكلمات المنطوقة.

 الل���وزة الع�صبية: بنية موج����ودة في الدماغ الأمامي، وهي جزء من الجهاز 

الحوفي، يلعب دوراً رئي�ساً في الذاكرة العاطفية والا�ستجابة للتهديد.

 الجه���از الع�صبي الم�ستقل: جزء م����ن الجهاز الع�صبي، م��سؤول عن تنظيم 

ن�ش����اط الأع�ضاء الأخرى من الج�سم، مثل: الجلد، والع�ضلات، والدورة الدموية، 
والجهاز اله�ضمي، والغدد ال�صماء. 

 المح���ور الع�صبي: امتدادات ليفية �صغي����رة للخلايا الع�صبية، تمتد خارج 

ج�سم الخلية �إلى الخلايا الأخرى )الخلايا الع�صبية، والع�ضلات، والغدد(.

 منطقة بروكا: مركز الدماغ المرتبط بالجوانب التعبيرية والنحوية للغة.

 الجه���از الع�صب���ي المركزي: جزء من الجهاز الع�صب����ي، يت�ألّف من النخاع 

ال�شوكي والدماغ. 

 المخيخ: بني����ة كبيرة �شبيهة بزهرة القرنبيط، تقع على قمة جذع الدماغ، 

ا للحركة، والذاكرة، والتعلّم الحركي- الدهليزي. وهي مهمة جدًّ

 ق�شرة المخ: الطبقة الخارجية من ن�صفي الكرة المخية للدماغ، وهي تتو�سط 

الأن�شط����ة الواعية جميعها، مث����ل: التخطيط، وحلّ الم�ش����كلات، واللغة، والكلام. 
ف�ضلًا عن م�شاركتها في الإدراك والن�شاط الطوعي الحركي.

 القراءة الجماعية: قراءة الطلاب الن�ص معاً ب�صوت عالٍ.

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



 تعليم الدماغ القراءة 216

 ف���وق المعرفي: عملية ذهنية نع����ي بو�ساطتها ما يحدث في العالَم، ويمكن 

الإف����ادة منها في ح����لّ الم�شكلات، والتعامل مع الأمور بحكم����ة ومنطقية. ومع �أنّ 
هذه العملية مب�سّطة -نوعاً ما- على نحوٍ زائد، �إلّا �أنّها ت�شير �إلى التفكير، وجميع 

العمليات الذهنية المتعلقة بالتفكير.

 مفاهيم المطبوع: قواعد اللغة المكتوبة، مثل: الاتجاه الذي تُقرَ�أ منه جمل 

الكتاب. 

 ف���كّ الترميز: ا�ستخ����دام العلاقة بين الحرف وال�ص����وت في ربط الكلمات 

المطبوعة باللغة المحكية. 

 التفكي���ر ال�صريح: تفكير يت����مّ بو�ساطته اكت�ساب المعلوم����ات مبا�شرة من 

البيانات الحرفية �أو الن�ص، من دون حاجة �إلى �أيّ ا�ستنتاج �أو ا�ستدلال. 

ل ن�شاط الخلايا الع�صبية في الدماغ،   الخلاي���ا الدبقية: خلايا خا�صة تكمِّ

، ويظهر �أنّها تلعب دوراً  وتدعمه����ا، وتغذّيها. والخلايا النجمية هي �أكثرها وجوداً
رئي�ساً ف����ي تنظيم كمية الناقلات الع�صبية في الم�شاب����ك، عن طريق امت�صا�ص 

الناقلات الع�صبية الزائدة.

 الح�صين: بنية رفيعة تحت الق�شرة �شبيهة بفر�س البحر، وهي جزء مهم من 

الجهاز الحوفي، يلعب دوراً رئي�ساً في التعلّم، وتعزيز الذاكرة، وال�ضبط العاطفي.

 الا�ستتباب: ميل نظام ف�سيولوجي للحفاظ على بيئته الداخلية في حالة توازن 

م�ستقر، مثل: الخلية الع�صبية، �أو الجهاز الع�صبي، �أو الج�سم كلّه. 

 م���ا تح���ت المهاد: مجموع����ة من النوي����ات المهمة التي تتو�س����ط العديد من 

الوظائف الرئي�سة، وهي تقع في قاعدة الدماغ، وترتبط بالغدّة النخامية بو�ساطة 
�شبك����ة من الأوعية الدموي����ة الخا�صة. ت�شارك مجموعة النوي����ات هذه في تنظيم 
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العدي����د من الأع�ضاء الداخلي����ة للج�سم عن طريق الات�ص����ال الهرموني. كما تُعَدّ 
hypo�  ج����زءاً رئي�ساً من محور تحت المهاد- الغ����دّة النخامية- الغدّة الكظرية 
(thalmus-piruitary-adrenal-HPA( ال����ذي يُ�سهِ����م بفاعلية في الا�ستجابة 

للتوتر. 

 التعلّم بالتقليد: تعلّمٌ ناتج من ن�شاط الخلايا الع�صبية الانعكا�سية.

 التفكي���ر ال�ضمني: تفكي����ر يتطلّب من الطالب ا�ستعم����ال المعرفة ال�سابقة 

لا�ستنتاج �إجابة ما. 

 فر�ضية المدخلات )IH(: فر�ضية- ي�ؤيدها كرا�شن- تن�ص على تعلّم اللغة 

عن طريق فهم الر�سائل التي يتمّ �إي�صالها- ب�صورة خا�صة- بو�ساطة المدخلات 
المفهومة )يُماثِل م�ستوى اللغة هنا م�ستوى اللغة التي يفهمها الفرد، �أو �أكثر قليلًا(. 

 الجهاز الحوفي: مجموعة من هياكل الدماغ المترابطة من حيث الوظيفة، 

والنمو؛ وهي ت�شمل: اللوزة الع�صبية، والق�شرة الحزامية، والح�صين، والحاجز، 
والعقد القاعدية. يتولّى هذا الجهاز تنظيم العاطفة، والذاكرة، وال�سلوك، ومعالجة 

الات�صال العاطفي- الاجتماعي المعقد.

 الخلاي���ا الع�صبي���ة الانعكا�سية: خلايا تعك�س �سل����وكاً لحيوان قام به حيوان 

�آخر، وهي تنطلق في حالتين، هما: قيام حيوان بعمل ما، وم�شاهدة الحيوان نف�سه 
حيواناً �آخر يقوم بالعمل ذاته.

�صة ف����ي ا�ستقبال المعلومات ونقلها. ومع   الخلي���ة الع�صبية: خلايا متخ�صّ

�أنّ هذه الخلايا غير متجان�سة - �إلى حدّ كبير- في هيكلها، �إلّا �أنّها جميعاً تمتلك 
�ش����كلًا من �أ�شكال امت����دادات تفرّعات الخلية الع�صبية الت����ي ت�ستقبل المعلومات 

الآتية، وتنقلها امتدادات المحاور الع�صبية �إلى الخلايا الأخرى. 
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 الناق���ل الع�صبي: مادة كيميائي����ة تُفرِزها الخلية الع�صبية، وهي تتولّى نقل 

المعلوم����ات �إلى خلية �أخرى، عن طريق الرب����ط بالم�ستقبلات على غ�شاء الخلية 
الم�ستهدفة.

�صة في ت�شكيل غمد  ن: خلايا دبقية متخ�صّ  الخلايا الدبقية القليلة التغ�صّ

الميالين حول العديد من امتدادات المحاور الع�صبية.

د بها تنظي����م المعلومات التي   التنميط: عملي����ة يق����وم بها الدم����اغ، ويُق�صَ

ت�ستقبلها الحوا�س )مدخلات البيان����ات الح�سية( وت�صنيفها �إلى �أ�شكال �أو رموز 
يمكنها نقل المعلومات من خلية دماغية �إلى �أخرى. وا�ستجابة لمدخلات البيانات 
الح�سية، تبني �أدمغتنا رواب����ط جديدة، وتحفز ال�شبكات الع�صبية الموجودة عن 
طريق اكت�شاف الأنماط، وتقويم المحفزات الجديدة؛ بحثاً عن �إ�شارات ت�ساعدنا 
 ، على ربط المعلومات الآتية بالأنماط المخزّنة، �أو فئات البيانات الموجودة م�سبقاً

�أو الخبرات ال�سابقة.

 الوع���ي ال�صوتي: �إدراك الاختلافات بين الأ�صوات في الكلمات المنطوقة، 

والق����درة على التلاعب ب�أ�صغر وح����دات ال�صوت في عملي����ات التفكير المنطوق؛ 
كالدمج، والتقطيع، و�إ�ضافة الأ�صوات. 

 �إعادة الترميز ال�صوتي )الت�سمية ال�صوتية(: تقابُل ال�شبكة الثنائية المختلفة 

بو�ضوح، بما في ذلك: التلفيف ال�صدغي العلوي الخلفي الأيمن، والتلفيف ال�صدغي 
الأو�سط الأيمن، والتلفيف الجبهي ال�سفلي البطني الأي�سر، علماً ب�أنّ هذه المناطق 

لا تتداخل مع المناطق الخا�صة بالوعي ال�صوتي �أو �إعادة الترميز ال�صوتي.

ن الكلم����ات  ف الأ�ص����وات الفردي����ة الت����ي تك����وِّ  المعالج���ة ال�صوتية: تع����رُّ

نها. ف الكلمات التي تندمج الأ�صوات لتكوِّ )الفونيمات(. ومن ثَمّ تعرُّ
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 المرون���ة )الليونة الع�صبية(: قدرة الدماغ الفائقة على التغيّر من الناحية 

البنيوية الميكروية والجزيئية والوظيفية؛ ا�ستجابة ل�ضرر �أو خبرة. 

 التخطي���ط الكمّ���ي لكهربي���ة الدم���اغ )qEGG(: تقنية تقي�����س تغيّر الن�شاط 

الكهربي للدماغ )ا�ستجابة موجات الدماغ(، عند حفز مناطق فردية في الدماغ 
بالت�سل�سل على طول م�سار ع�صبي.

�صة في نقل   الم�شبك: فجوة خا�صة تقع بين خليتين ع�صبيتين، وهي متخ�صّ

المعلومات؛ �إذ يتمّ �إفراز ناقل ع�صبي من �إحدى الخلايا، ليدخل ال�شقّ )الفراغ( 
الم�شبك����ي، ث����مّ يُر�سِل �إ�شارة �إل����ى الخلية الع�صبية التي تقع بع����د الم�شبك؛ ب�أخذ 

م�ستقبلات هذه الخلية.

 المهاد: بنية ثنائية مكوّنة من هيكلين �صغيرين �شبيهيْنِ بالبي�ضة في الدماغ 

البيني، وهي منطقة مهمة لتنظيم المعلومات الح�سية الآتية �إلى الدماغ ودمجها. 
وتتمّ معالجة هذه المعلومات في المهاد، ثمّ تُنقَل �إلى المناطق الق�شرية الرئي�سة 

حيث يحدث المزيد من المعالجة والدمج.

 منطقة فيرنيكه: منطقة تقع في الق�سم الخلفي من ق�شرة التلفيف ال�صدغي 

العلوي الأي�سر، وهي تن�شط في فهم لغة مفهومة و�إنتاجها.

 منطق���ة النم���و الفعلي )ZAD(: منطقة م��سؤولة عن بيان ما ي�ستطيع الطفل 

�أن يفعله وحده من دون م�ساعدة.

 منطق���ة النم���و الو�شي���ك )ZPD(: منطق����ة م��سؤولة عن بي����ان الفرق بين ما 

ي�ستطيع الطفل فعله بوجود م�ساعدة، وما ي�ستطيع فعله من دون �أيّ توجيه.
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ال�شب����كات الع�صبي����ة  43, 51, 73, 78, 
 ,193 ,179 ,176 ,155 ,135 ,119 ,117

218

ال�صورة الكبيرة  105, 123, 180, 182, 
183

الطال����ب  10, 43, 63, 65, 68, 69, 80, 
 ,103 ,98 ,97 ,92 ,91 ,90 ,89 ,87 ,83

 ,139 ,133 ,125 ,117 ,113 ,106 ,104

 ,176 ,169 ,165 ,156 ,150 ,145 ,143

217 ,214 ,198 ,197 ,195 ,181

الطرائق الكهرو- في�سيولوجية  35

الطلاقة اللفظية  77, 117

الطلب����ة  11, 13, 15, 16, 17, 19, 25, 
 ,43 ,42 ,41 ,39 ,38 ,36 ,35 ,33 ,27

 ,52 ,51 ,50 ,49 ,48 ,47 ,46 ,45 ,44

 ,61 ,60 ,59 ,58 ,57 ,56 ,55 ,54 ,53

 ,70 ,69 ,68 ,67 ,66 ,65 ,64 ,63 ,62

 ,81 ,80 ,79 ,78 ,75 ,74 ,73 ,72 ,71

 ,90 ,89 ,88 ,87 ,86 ,85 ,84 ,83 ,82

 ,99 ,98 ,97 ,96 ,95 ,94 ,93 ,92 ,91

 ,107 ,106 ,105 ,104 ,103 ,102 ,101

 ,114 ,113 ,112 ,111 ,110 ,109 ,108

 ,122 ,121 ,120 ,119 ,118 ,117 ,115

 ,129 ,128 ,127 ,126 ,125 ,124 ,123

 ,137 ,136 ,135 ,134 ,132 ,131 ,130

 ,144 ,143 ,142 ,141 ,140 ,139 ,138

 ,151 ,150 ,149 ,148 ,147 ,146 ,145

 ,158 ,157 ,156 ,155 ,154 ,153 ,152

 ,166 ,165 ,164 ,162 ,161 ,160 ,159

 ,173 ,172 ,171 ,170 ,169 ,168 ,167

 ,181 ,180 ,179 ,178 ,177 ,176 ,175

 ,188 ,187 ,186 ,185 ,184 ,183 ,182

 ,195 ,194 ,193 ,192 ,191 ,190 ,189

 ,202 ,201 ,200 ,199 ,198 ,197 ,196

 ,210 ,209 ,208 ,207 ,205 ,204 ,203

215 ,214 ,212 ,211

العبء الثقافي  145

العر�����ض التمهي����دي  103, 142, 145, 
194 ,180 ,179 ,151 ,147 ,146

العر�ض التمهيدي للكلمات  142, 145

العر�ض التمهيدي للمفردات  103, 146, 
151

العواطف  29

الفح�ص  43
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الف�ص الأمامي الجبهي  27, 33, 139

الف�ص الجبهي  9, 11, 27, 29, 31, 41, 
203 ,201 ,181 ,142 ,98 ,77 ,76

الف�ص ال�صدغ����ي  33, 98, 202, 203, 
204

الف�صو�ص القذالية  31, 73

القدرات ذات ال�صلة بالحدث  35

الق����راءة  7, 8, 9, 10, 11, 12, 13, 15, 
 ,27 ,25 ,24 ,23 ,22 ,20 ,19 ,18 ,16

 ,38 ,37 ,36 ,35 ,34 ,33 ,31 ,30 ,28

 ,66 ,59 ,58 ,57 ,44 ,43 ,42 ,41 ,39

 ,75 ,74 ,73 ,72 ,71 ,70 ,69 ,68 ,67

 ,86 ,85 ,84 ,83 ,82 ,81 ,79 ,78 ,77

 ,95 ,94 ,93 ,92 ,91 ,90 ,89 ,88 ,87

 ,109 ,108 ,102 ,101 ,99 ,98 ,97 ,96

 ,118 ,117 ,115 ,114 ,112 ,111 ,110

 ,146 ,144 ,142 ,141 ,134 ,132 ,119

 ,173 ,170 ,169 ,166 ,162 ,161 ,151

 ,181 ,180 ,179 ,178 ,177 ,176 ,175

 ,190 ,188 ,187 ,186 ,184 ,183 ,182

 ,207 ,205 ,204 ,200 ,199 ,196 ,195

215 ,214 ,213 ,211 ,210 ,209

القراءة الأمام����ي  بالمعالجة ال�صوتية  
31

القراءة التبادلية  196

القراءة الترديدية مع ال�شريط  83

الق����راءة الجماعي����ة  78, 88, 89, 94, 
215 ,96

القراءة ال�شفهية  83, 89, 91, 94, 95, 
112 ,110 ,109 ,102 ,96

الق����راءة ال�شفهي����ة م����ن الكت����ب الت����ي 
اختاروها  109

دة  11 القراءة المتعدِّ

القراءة المتكرّرة  82, 83

القراءة المثقل بال�صوتيات  23, 85

القراءة الم�ستقلة  82, 83, 84, 85, 91, 
209 ,169 ,166 ,161 ,109

القراءة ب�صوت عالٍ  77, 84, 88, 101, 
109 ,102

القراءة بم�ساعدة الت�سجيلات  91

القراءة مع زميل  89

القراءة والا�ستيعاب القرائي  75
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الق�ش����رة الأمامية الجبهي����ة  23, 152, 
202 ,163 ,157

الق�شرة المخية الحديثة  204

القيا�س  17, 49, 54, 68, 92, 115, 121, 
138 ,124

ال����كلام  28, 31, 36, 37, 45, 46, 73, 
114 ,89 ,86

الكلمات الكثيرة التداول  82, 141

اللوح الأبي�ض الإلكتروني  112

اللوزة  102, 115, 120, 126, 127, 156, 
217 ,215 ,204 ,203 ,198 ,157

المبد�أ الهجائي  36, 38, 42, 215

المترادفات  159, 171

المحاور الع�صبية  134, 217, 218

المحفزات  122, 218

المخطّطات الب�صرية  148, 193

المخطّطات التنظيمية  51, 55, 59, 62, 
194 ,193 ,158 ,119 ,114 ,65

المدخلات الح�سية  41, 49, 51, 119, 
202 ,191 ,154 ,120

المراجعة  50, 51, 67, 68, 167

المرحلة المتو�سطة  157, 170, 171

المرونة  19, 57, 58, 67, 172, 219

المرونة الدماغية  57, 172

الم�ستقلة  44, 78, 82, 83, 84, 85, 91, 
 ,207 ,197 ,173 ,169 ,166 ,161 ,109

209

الم�شاركة  103, 107, 120, 127, 130, 
 ,182 ,178 ,172 ,158 ,145 ,138 ,132

212 ,197 ,185 ,184

المعالج����ة ال�صوتي����ة  23, 34, 35, 36, 
218 ,98 ,37

المعرفة الخلفية  176, 179, 182

المعرفة ال�سابق����ة  59, 63, 146, 149, 
 ,203 ,202 ,183 ,180 ,179 ,154 ,153

217

المعلمون  15, 38, 39, 44, 67, 72, 146, 
182 ,179 ,173 ,161

المعلومات �أ�ص��ًا لً عن طريق الت�صوير 
الدماغي  13

المفردات العلمية  56, 57
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المقارنة  187, 189, 196

المكرّر  153

المكوّنات  120, 158

المواق����ع الإلكتروني����ة المجانية نماذجَ 
للمخطّطات التنظيمية  195

المو�سيقى  69, 92, 94, 131

puzzlemaker.( الموقع الإلكترون����ي
com)  168

النقا�ش المتركّز حول الطالب  103

النمذجة  39, 43, 44, 86, 87, 88, 90, 
 ,192 ,191 ,168 ,155 ,151 ,111 ,94

199 ,195

النواقل الع�صبية  69, 135, 213

الهيموجلوبين  17

الواجب البيتي  85, 106, 168

الوحدات الدرا�سية  138

الوحدة الدرا�سية  105, 106

الوعي ال�صوت����ي  33, 34, 35, 36, 37, 
218 ,142 ,79 ,46

اليوميات  180

ب

با�ستخدام قامو�س المترادفات  171

بالبيانات المرمّزة  42

بال�صوت وال�سمع  34

بتدري�س لغة �أجنبية  56

بت�شتّ����ت الانتب����اه والن�ش����اط الحرك����ي 
المفرط  71

بتطوّر اللغة  29

بتظليل الن�ص  208

برامج الت�سجيل  92

برامج الت�سجيل بم�ساعدة الحا�سوب  92

برامج الحا�سوب  68, 114

برنام����ج  23, 24, 71, 98, 114, 127, 
204 ,167 ,154 ,128

Guided Reading)  98( برنامج

The Reading Works)  98( برنامج

بمراجعة الأقران  70

بم�ساعدة الحا�سوب  67, 83, 92, 99

بناء الا�ستعارة  149
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بناء الذاكرة من �أجل الا�ستيعاب  203

بناء الطلاقة  73, 82, 83, 93, 97, 101, 
115 ,113 ,108 ,105

بناء المفردات  12, 93, 117, 119, 120, 
171 ,136 ,122 ,121

ت

تدري�س الأقران  196, 199

تدوي����ن الملاحظ����ات  66, 199, 200, 
207 ,201

تدوين الملاحظات من �أجل الا�ستيعاب  
199

ت�ضافر مناطق عدّة في الدماغ  16

تطور الإن�سان  16

تطوّر الدماغ  30

تفرّعات الخلية الع�صبية  172, 217

تقبّل  55

تقليل التوتر  84

تقنيات الت�صوير  39

تقنيات الت�صوير الدماغي  39

تمرين الت�سمية  79

تن�شيط  47, 77, 134, 146, 157, 176, 
196 ,184 ,180 ,179

تن�شيط المعرفة ال�سابقة  179, 180

ج

جامعة كاليفورنيا  20, 21, 208, 213, 
245

جزء المعالجة الظهري الخلفي  37

جون مازيوتا  213

جياكامو ريزولاتي  29

ح

حدوث  24, 25, 69, 70, 121, 148, 172

حول  22, 47, 53, 56, 61, 62, 64, 83, 
 ,148 ,144 ,128 ,112 ,104 ,103 ,84

 ,218 ,213 ,194 ,189 ,184 ,159 ,157

246

خ

خرائط الكلمات  159

خرائط تعريف المفهوم  159

د
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دافعي����ة  13, 45, 80, 133, 169, 178, 
183

درا�س����ات  7, 25, 28, 31, 70, 93, 98, 
202 ,172 ,163 ,146 ,99

دفاتر الأدب  200

�س

ف الكلمات  78 �سرعة تعرُّ

�ش

�شبكات الذاكرة العاملة  75

�شيريدان بلاو  208

�ص

�صعوبات القراءة  15, 176

ط

طريق����ة  15, 43, 46, 53, 58, 61, 87, 
214 ,201 ,195 ,192 ,164 ,148 ,119

طلاقة خالية من التوتر  112, 115

ع

عبر المنهاج  147, 158, 171, 180, 182

عدم �إهمال �أيّ طفل  23

عمل المجموعات  200

عمليات الدماغ  214

ف

فجوة المفردات  117

فر�ضية المخرجات  132, 133

فر�ضي����ة المدخ��ل�ات  132, 133, 169, 
217

ف����كّ الترميز  11, 12, 27, 73, 74, 75, 
216 ,176 ,112 ,98 ,84 ,82

فوق المعرفي  177, 211, 212, 216

ق

قبل القراءة  27, 28, 30, 31, 90, 141, 
182 ,181 ,180

قرّاء اللغة ال�صينية  32

ك

Garage Band))  92 كبرنامج

كيف ي�ساعد التلاعب بالأنماط الدماغَ  
47

ل

للأدب الثري المهم  175
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لو�س �إنجلو�س  21

م

ما قبل القراءة  27, 28, 30, 31, 180, 
181

مراجعة المفردات  104, 168

مر�شحاتهم العاطفية  110, 127, 134, 
198 ,140

م�شاركة الطالب  89

معالجة  9, 10, 16, 24, 28, 31, 32, 33, 
 ,75 ,74 ,73 ,68 ,58 ,57 ,43 ,41 ,38

 ,129 ,124 ,119 ,117 ,95 ,86 ,79 ,76

 ,201 ,189 ,177 ,173 ,164 ,153 ,145

219 ,211 ,208 ,203 ,202

مغط�س اللغة  130

من �أجل القراءة الطلقة  94

من �أجل »ق ل �ش ا«  91

منطقة النمو الفعلي  195, 219

منطقة النمو الو�شيك لديهم  195

منطقة بروكا  29, 215

منطقة �شكل الكلمة الب�صري  32

مهارات التفكير المكاني  44

مواقع �إلكترونية  247

ميلي�سا بالارد  210

ن

نتائج الأبحاث  10, 22

ن�شاط الخلاي����ا الع�صبي����ة الانعكا�سية  
217 ,28

ن�شاط الدماغ  7, 20, 21, 23, 33, 70, 
176

ن�شاط الفئة والمعنى  52

ن�صيحة  164

نظ����ام  32, 49, 51, 59, 68, 69, 75, 
216 ,139 ,115 ,111

نظام المعالجة البطني الخلفي  32

نظرية الخلل الدماغي  23

نماذج ذهنية  181

نمذجة ا�ستراتيجيات الا�ستيعاب  191

نمذجة القراءة الداعمة  87

نمذجة المعلم  90, 191
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نمط الكلمات الب�صرية  31

ه

هدف الا�ستراتيجيات  78

و

واحتفالاتها  7

والتدري�����س المرتبط ب�أ�سالي����ب التعلّم  
134

والتلافيف ال�صدغية  32

والتلفيف فوق الهام�شي  32

والتنميط  58, 62, 67, 117

والعر�ض التمهيدي  178

والف�ص الجبهي ال�سفلي  33

وبناء المفردات  12, 162

وتخطيط الدماغ المغناطي�سي  35

وقوائم الاهتمامات  179

  qEEG)( وقيا�س �سرعة موجات الدماغ
36

ي

يتعلّمون اللغة الإنجليزية  61

يدعم حركة العينين  67

ي�ساعد حلّ التمرين بو�ساطة الحا�سوب  
113o b e i k a n d l . c o m
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نبذة عن الم�ؤلّف

ج����ودي ويلي�س ه����ي طبيبة �أع�ص����اب معتمدة من 
المجل�س، ومعلمة للمرحلة المتو�سطة في مدر�سة �سانتا 
باربرا في ولاية كاليفورنيا. جمعت د. جودي بين التدريب 
في مجال علوم الأع�صاب والت�صوير الدماغي، والتدريب 
في مج����ال التعليم، وبذلك �أ�صبح����ت خبيرة في مجال 
�أبحاث الدماغ المرتكزة عل����ى التعلّم والا�ستراتيجيات 

ال�صفية الم�ستمدة من هذه الأبحاث.

بعد تخرّجها وح�صولها على �شهادة تفوّق من جمعية فاي بيتا كابا ال�شرفية، 
بو�صفها �أول امر�أة تخرّجت في كلية ويليامز )عام 1971م(، التحقت جودي ويلي�س 
بكلي����ة الطب في جامعة كاليفورنيا حيث عملت طبيبة مقيمة، ثمّ �أ�صبحت رئي�سة 
 ، مقيمة لق�سم علم الأع�صاب. مار�ست د. ويلي�س طبّ الأع�صاب مدّة )15( عاماً
وح�صل����ت بعد ذلك على �شه����ادة الاعتماد و�شهادة الماج�ستي����ر في التدري�س من 
جامع����ة كاليفورني����ا في ولاية �سانتا بارب����را. ثمّ عملت معلم����ة للمرحلة الابتدائية 
والمتو�سط����ة، ثمّ انتقلت للعمل في كلية الدرا�سات العليا. و�أ�صبحت بعدها ع�ضواً 
�س حاليًّا في مدر�سة �سانتا باربرا المتو�سطة. في م�شروع الكتابة الوطني، وهي تدرِّ

 Research Based Strategies to Ignite Student( نُ�شِ����ر كتابه����ا الأول
Learning( بدع����م من جمعية الإ�شراف وتطوي����ر المناهج عام 2006م، ثمّ نُ�شِر 

كتابها الثاني

(Brain-Friendly Strategies for the Inclusion Classroom) ع����ام 
2007م.

# للم�صمم 
o b e i k a n d l . c o mت�ستبدل ال�صورة
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تلق����ي ويلي�س محا�ضرات في مختلف �أنحاء العالَم عن ا�ستراتيجيات التعلّم 
الم�ستن����دة �إل����ى �أبحاث الدم����اغ، وقد نُ�شِ����رت مقالاتها في العدي����د من المجلات 
والدوريات وال�صحف في �أنحاء مختلفة من الولايات المتحدة والعالَم. وهي الآن 
ع�ض����و في مجل�س �إدارة م�ؤ�س�سة هاون، وت�سافر حول العالم مع الممثلة الأمريكية 

غولدي هاون لتقديم عرو�ض عن التعلّم والتدري�س الواعيين.

jwillisneuro@ :يمكن التوا�صل مع د. ويلي�س عن طريق بريدها الإلكتروني
.www.RADTeach.com :أو بزيارة موقعها على �شبكة الإنترنت� ، aol.com
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247  ا وتطويرهجف على المناهاية الإشرعصة بجمالمصادر الخا

 :)ASCD( الم�صادر الخا�صة بجمعية الإ�شراف على المناهج وتطويرها
في وقت ن�شر الكتاب، كانت الم�صادر الآتية متوافرة. ولمزيد من المعلومات 
ل بزيارة الموقع الآتي على �شبكة الإنترنت:  ث����ة عن م�صادر الجمعية، تف�ضّ المحدَّ

www.ascd.org، الذي تظهر فيه �أرقام الكتب بين قو�سين.

و�سائل �إعلامية متنوعة
 The Multiple Intelligences of Reading and Writing: Making the 

Words Come Alive Books-in-Action Package (10 Books and 

1 Video) by Th omas Armstrong (#703381)

 Using Data to Assess Your Reading Program  (Book and CD-ROM) 

by Emily Calhoun (#102268)

مواقع �إلكترونية
زُرْ موقع الجمعية الآتي على �شبكة الإنترنت: www.ascd.org، ثمّ ا�ضغط 
على )About ASCD(. ثمّ ابحث في ق�سم )networks( للمعلومات عن التربويين 
�صة في العديد من المو�ضوعات،  �صين الذين �شكّلوا مجموعات متخ�صّ المتخ�صّ

مثل:
 “Language, Literacy, and Literature” & “Brain-Compatible 

Learning”.

ابح����ث �أي�ضاً ف����ي ق�س����م )Network Directory( عن عناوي����ن المي�سرين 
الحاليين وهواتفهم.

دورات �إلكترونية
زُرْ موق����ع الجمعي����ة الآتي على �شبكة الإنترن����ت: www.ascd.org ، لتعرّف 

الدورات المتعلقة بالتطوير المهني، مثل:
 Helping Struggling Readers  by Kathy Checkley

o b e i k a n d l . c o m
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 Six Research-Based Literacy Approaches for the Elementary Class�
room  by Kristen Nelson Successful Strategies for Literacy and 
Learning by Angelika Machi 

وثائق مطبوعة
 Building Student Literacy Th rough Sustained Silent Reading  by 

Steve Gardiner (#105027)

 Educational Leadership, March 2004:  What Research Says About 

Reading (Entire Issue #104028)

 Educational Leadership, October 2005:  Reading Comprehension 

(Entire Issue #106037)

 Research-Based Methods of Reading Instruction, Grades K–3  by 

Sharon Vaugh and Sylvia Linan-Thompson (#104134)

مقاطع فيديو
 Implementing a Reading Program in Secondary Schools  (One 

30-Minute Videotape with a Facilitator’s Guide #402033)

 The Lesson Collection: Literacy Strategies Tapes 49-56  (Eight 10- 

to 20-Minute Videotapes #405160)

����ل بزي����ارة موقعن����ا عل����ى �شبك����ة الإنترنت:  لمزي����د م����ن المعلوم����ات، تف�ضّ
mem� :أو �أر�سل ر�سالة �إلكترونية �إلى العنوان الآتي� ،http://www.ascd.orgg

ber@ascd.rg، �أو ات�ص����ل برقم مركز الخدمة: ))ASCD ,-933-800-1 ، �أو: 

)9600-578-703 ، ثمّ ا�ضغط على الرقم 2(، �أو �أر�سل ر�سالة بو�ساطة النا�سوخ 
)الفاك�س( �إلى الرقم الآتي: 5400-575-703، �أو را�سلنا على العنوان البريدي 
Information Services, ASCD, 1703 N. Beauregard St., Alexab�  الآتي :

.dria, VA 22311-1714 USA
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