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لينبرغ  إ.،  Naom Chomeskyنعوـ تشومسكي )مثؿ ف يكشؼ عمماء المّغة النّفسانيّ لقد 
E.Lennberg)  نصؼ قرف أفّ الطّفؿ يولد وفي دماغو قدرة ىائمة عمى اكتساب أكثر مف منذ

يقوـ و  ،المّغة، وىو جياز فطريّ يشتمؿ عمى معرفة ضمنيّة بالمبادئ الشّموليّة التي تبني المّغات
عمى عتاد شموليّ يشكّؿ جزءًا مف الدّماغ البشري والذي يسميو بالقواعد المّغويّة  ازجيلىذا ا

ىذه القواعد ىي التّرسيمة الأساسيّة التي تؤسّس القواعد  Grammaire Universelleالشّموليّة 
يّة التي تبني وىو مزوّد بمعرفة ضمنيّة بالمبادئ الشّمولالطّفؿ أي يولد  ؛المّغويّة لمغات البشريّة كمّيا

وتمكّنو ىذه القدرة مف اكتشاؼ القواعد المّغويّة كشفا  Génétiqueالمّغة ومع برنامج اكتساب جيني 
 وأأي أفّ الطّفؿ مفطور عمى ذلؾ الاكتشاؼ ودوف أيّ جيد  ؛فضلا عف تطبيقيا  إبداعيّا ذاتيّا

أف يسمع  -كي تنمو لغتو– يّ ولكف مف الحتم إرىاؽ، كما يُمكنو إتقاف لغتيف أو أكثر في آف واحد،
الطّفؿ الآخريف يتكمّموف، فيقوـ بتمييز الأصوات الملائمة لغويّا )فسماع نباح الكمب ليس ملائما 
مف النّاحية المّغويّة( كما تمنحو المّغة المسموعة العناصر التي تميّز بنية المّغة التي عميو تعمّميا 

فالطّفؿ في ىذه المرحمة يُعمّـ القواعد بعد كشفيا، حتى عمى الكممات  فضلا عف مفرداتيا،
ّـ يقوـ بتصحيحيا ذاتيّا، فيُدرؾ مثلا أفّ الاستثنائيّة غة العربيّة ىو مفرد الكممة مع الجمع في المّ  ، ث

ضافة بعض الحروؼ، فالكممات المؤنّثة يضاؼ في آخرىا الألؼ والتاّء المفتوحة مثؿ معمّمة إ
لكف ىناؾ بعض المفردات تخرج عف القاعدة، مثؿ كممة نعجة  ،طاولة طاولات... إلخ معمّمات،

ليذا وحاشية تجمع عمى حواشي، وليس حاشيات...  ،بؿ تجمع عمى نِعاج ؛فلا تجمع عمى نعجات
التنشئة جاء البحث حوؿ عوامؿ اكتساب المّغة عند الطّفؿ في ىذه المرحمة، فكاف عنواف البحث "

 " -الطّفل الجزائري أنموذجا–مية مياراتيا عند الطّفولة المبكّرة المّغوية وتن

الرّموز الصّوتيّة عف طريؽ محاكاة ما تتمقّاه آذانيـ  اكتسابيستطيع كؿّ الأطفاؿ منذ ميلادىـ 
مف أصوات، وفي غضوف سنوات قميمة يستطيعوف امتلاؾ ثروة لفظيّة لا بأس بيا واستخداـ تراكيب 

، وفي سفّ الرّابعة تكاد تكتمؿ ئطابيف ما ىو صحيح وما ىو خ يميّزوفكما  ،لغويّة صحيحة
د المرور بيا، وأكّد الموجّيوف التّربويّوف في  آليات التّواصؿ لدى الأطفاؿ، في المواقؼ الّتي تعوَّ

يقدّمو الكلاـ مف خدمة تُساند جميع نشاطات الطّفؿ ما أىميّة التّربية المّغوية، و  عمى رياض الأطفاؿ
فكيف يتأتّى ى، وفي سفّ السّادسة يمتحؽ الطفّؿ بالمدرسة، ويتعمّـ لغة جديدة، غير لغتو الأـ، خر الأ
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رغم  ...(والمعجمي والصّوتيّ  والدّلاليّ  ركيبيّ )التّ  بمختمف مستوياتياليذا الطّفل أن يكتسب المّغة 
 اكتساب المّغة عند الطّفلوما ىي العوامل المساعدة عمى ؟ وكيف يطوّر مياراتو المّغويّة؟ تعقّدىا

وما ىي المقاربة المعتمدة في تدريس الميارات المّغويّة في المرحمة الأولى ابتدائي؟ ما  ؟الجزائري
ىي أبرز الأخطاء القرائيّة والإملائيّة عند أطفال المرحمة الأولى من التّعميم الابتدائي؟ ما ىي 

 أسباب وقوعيم في ىذه الأخطاء؟
 ، وىي:تّساؤلاتية مجموعة مف التولّدت عف الاشكال

ألا تمعب الأسرة أىـ الأدوار في اكتساب المّغة عند الطّفؿ؟ ما  كيؼ يكتسب الطّفؿ لغتو؟ -
إلى أي مدى تساعد وسائؿ  ىي الآليات التي تعتمدىا الأسرة لاكتساب المّغة عند الطّفؿ؟

 تنشئة المّغة عند الطّفؿ؟ىؿ تساعد بيئة الرّوضة  الإعلاـ في اكتساب المّغة عند الطّفؿ؟
ما ىي لغة التّدريس في الرّوضة الجزائرية؟ ما ىي أىـ الأنشطة المّغوية المعتمدة في  -

تدريس الميارات المّغوية  المقاربة المعتمدة فيما ىي  تدريس الميارات المّغوية في الرّوضة؟
ىؿ  ؟النّموذجيىؿ احترـ في تنظيـ المحتوى معايير المحتوى  في المدرسة الجزائريّة؟

 يتلاءـ المحتوى الشّكمي والمّغوي لمكتب مع قدرات التّمميذ؟
ىؿ يعاني تلاميذ ىذه المرحمة مف صعوبات القراءة؟ ما ىي أنواع الأخطاء القرائيّة الأكثر  -

ما ىي الأخطاء الكتابيّة الأكثر ورودا في تعبيرات التّلاميذ؟ ما ىي  ورودا لدى التّلاميذ؟
 ىذه الأخطاء؟ أسباب وقوعيـ في

 لاختيار الموضوع أسباب ذاتية وأخرى موضوعيّة: اجتمعت لديّ  -

باحث أف ينجح في موضوع لا يرغب فيو، وممّا دفعني إلى  لا يمكف لأيّ  :بب الذّاتيسّ ال
 ؛اختيار ىذا الموضوع

في مواصمة البحث حوؿ آراء النّظرية التّحويمية التّوليدية، حيث كاف بحثي في  الرّغبة -
 حب التّعامؿ مع الطّفولة.و  الماجستير حوؿ تحويؿ الجممة.

 في: فيمكف تمخيصو، : أمّا السّبب الموضوعيّ السّبب الموضوعيّ 
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عمى لساف  ، حيث يعاني ىذا الأخير مف عدـ السّيطرةما آؿ إليو لساف الطّفؿ الجزائريّ  -
د الطّفؿ الجزائري قبؿ التحاقو بالمدرسة يتحدّث لغتو الأـ، وىي إمّا عربية عامية، أو جواحد، فن

 لأنّو لـ ينشأ في محيط لغوي صاؼ   ؛مازيغية، أو ىجينا مف العربية العامية والفرنسية والمازيغية
بحاجة إلى  يّ البحثالمجاؿ ، حيث لا يزاؿ ىذا أىمية وخصبة مجاؿ عمـ النّفس المّغويّ إضافة إلى 

 ستكناه.الاالدّراسة و 
إفّ نجاح أي بحث مرىوف بنجاح اختيار المنيج المتبّع في الدّراسة، فكؿّ دراسة تفرض منيجا 

الطّفؿ الجزائري –خاصا، فدراسة موضوع "التّنشئة المّغوية وتنمية مياراتيا عند الطّفولة المبكّرة 
 لياتو عمى:آ، حيث تعمؿ يالتّحميم رئيس وىو المنيج الوصفيّ " فرض عمييا تطبيؽ منيج -أنموذجا
  مف ازدواجية وثنائيّةممحيط المّغوي لمطّفؿ، الخصائص المّغوية لوصؼ وصف الظّاىرة:  -

، والرّوضة، ثـ المّغة العربية في التّربية التّحضيريّة والمدرسة ووسائؿ الإعلاـ في كؿّ مف الأسرة
المحتوى المّغوي لكتب ثـ وصؼ  ،وتقييـ الميارات المّغويّة عند تلاميذ ما قبؿ المدرسة الابتدائيّة

لقرائيّة والكتابيّة وأسباب ىذه الأخطاء  وعناصر الاتّساؽ أخطاء التّلاميذ االمرحمة الأولى ابتدائيّ، و 
 .في تعبيراتيـ

وآليات تنمية الميارات المّغوية تتبّع منابع اكتساب المّغة الأولى عند الطّفؿ، تحميل الظّاىرة:  -
والتعميـ   رات المّغوية، في كؿّ مف الرّوضةلديو، كالمسرح والقصص، وأنشطة تدريس المّغة والميا

التّحضيريّ، وتقييـ الميارات المّغويّة قبؿ المدرسة، وتحميؿ المحتوى المّغوي لكتب المرحمة الأولى 
رات الطّفؿ الفكريّة، تقييـ ميارات الطّفؿ القرائيّة مف التّعميـ الابتدائي، ومدى ملاءمتو مع قد

 والكتابيّة، والوقوؼ عند أسباب وقوعيـ في ىذا النّوع مف الأخطاء.
اكتساح المّيجة العاميّة والمّغة الفرنسيّة مساحة شاسعة في الأوساط الجزائريّة    الظّاىرة: نقد -

وىذا ما اثّر سمبا عمى لغة الطّفؿ الجزائري، فيعتبر ىذا الأخير ضحيّة لغويّة، إذ ينشأ في بيئة 
ائريّة عمى طرؽ معيّنة فينصدـ عند دخولو المدرسة، وعدـ اعتماد المدرسة الجز تتحدّث ليجة 

 التّلاميذ في الميارات المّغويّة.دريس الحديثة، ممّا تسبّب في ضعؼ التّ 
لا بدّ مف توفير بيئة لغويّة سميمة لمطّفؿ، واستثمار وسائؿ الإعلاـ والتّرفيو كالتّمفزة  :البديل -

والإذاعة وكتب القصص والمسرح في المجاؿ المّغوي، وذلؾ بتيذيب وتسييؿ لغتيا حتى يتمكّف 
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، بتوعيّة الأسرة بطرؽ وأساليب التّنشئة اكتسابيا، فضلا عف استعماؿ لغة فصيحةالطّفؿ مف 
الاجتماعيّة المتوازنة، واعداد مربّيات الرّوضة ومعمّمي المرحمة التّحضيريّة لغويّا وعدـ تدريس 

  ئيّةالمّغات الأجنبيّة قبؿ المدرسة، والعناية بالإخراج الفنّي لمكتب المدرسيّة في المرحمة الابتدا
 وتخفيؼ البرنامج...

يعدّ المنيج الإحصائي أحد حيث  الاحصائي،أمّا المناىج التي استعنت بيا، فيي المنيج 
الدّعائـ الأساسيّة في البحث العممي، باعتباره الوسيمة التي يتمكّف مف خلاليا كسب البحث العممي 

  نتائج البحث صفة الدقّة والوضوحي الوصؼ الدّقيؽ لمموضوع، كما يُضفي عمى أالدقّة العمميّة، 
وبذلؾ  ،دلة والأسبابفيو أداة مساعدة في عممية التّحميؿ، فمف خلالو نستطيع التعرّؼ عمى الأ

، ثـ النّسب المئويّة لكؿّ راركويعتمد عمى حساب التّ ، يمكف التعرّؼ عمى المجموع الكمي لمموضوع
مستوى ميارتي الاستماع والتّحدّث، بيف الأطفاؿ  ، كما استعنت بالمنيج المقارف، لممقارنة بيفإجابة

اؿ الذيف درسوا في دور الذيف درسوا ضمف برنامج الانغماس المّغوي )روضة نموذجيّة( والأطف
رياض أخرى، كما استعت بالمنيج المقارف عند تقييـ ميارتي الاستماع والتّحدّث عند أطفاؿ 

 الرّوضتيف.

  راحؿ البحث، وتتطمّب عناية خاصة مف طرؼ الباحثتعدّ مرحمة جمع البيانات مف أىـ م -
  في ىذا البحث عمى: تلذا اعتمد

مجتمع الدراسة الذي تُجمع منو البيانات الميدانية، وتعتبر جزءًا مف الكؿ،  جزء مف ىيالعيّنة: 
 احيث تؤخذ منو مجموعة مف أفراد المجتمع عمى أف تكوف ممثّمة لممجتمع لتبنى عمييا الدّراسة جزء

والعيّنة أنواع، منيا: العشوائيّة، والمنتظمة  ،أو نسبة معيّنة مف أفراد المجتمع الأصمي ا،معيّن
والعنقوديّة، وقد اعتمدنا في الدّراسة عمى العيّنة العشوائيّة، وشممت العيّنة أطفاؿ الرّوضة والتّربية 

 دائي، عمى المستوى الوطني.بتالا مف التّعميـ وتلاميذ السّنتيف الأولى والثاّنية  التّحضيريّة

  ىي عممية مراقبة أو مشاىدة لسموؾ الظّواىر والمشكلات والأحداث : Observation الملاحظة
وتعتبر  يا، وعلاقاتيا بأسموب عممي منظّـة، ومتابعة سيرىا، واتّجاىاتومكوّناتيا المادية والبيئيّ 
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الملاحظة إحدى أدوات جمع البيانات والمعمومات في الدّراسة الميدانيّة، يسجّؿ فييا الباحث كؿّ ما 
ملاحظات عمى تلاميذ قسمي السّنة الأولى والثاّنية  مف تسجيؿيلاحظو في ميداف الدّراسة، فتمكّننا 

دّث، القراءة الحصص الخاصة بالميارات المّغوية )السّماع، التّح بعضابتدائي، وذلؾ بحضور 
والكتابة( وتدويف الملاحظات، ولتقييـ ىذه الميارات عند تلاميذ ىذا المستوى اعتمدنا عمى شبو 
حصاء أنواعيا   امتحاف في كؿّ ميارة، ورصدنا الأخطاء، وقمنا بتحميؿ تمؾ الأخطاء، وتصنيفيا وا 

  قصد التّعرؼ عمى مواضع الضّعؼ عند التّلاميذ، لمعرفة مستواىـ المّغوي.

مف الأدوات التي يمكف استعماليا مع أطفاؿ الرّوضة أو تلاميذ السّنتيف : Interviewالمقابمة 
بتدائي( وتتميّز بأنّيا أفضؿ الأدوات التي يمكف أف نحصؿ مف مف التّعميـ الا)الأولى والثاّنية 

خلاليا عمى بعض المؤشّرات لسمات شخصيّة الطّفؿ، مف خلاؿ ما يظير عميو مف حركات 
وسكنات وايماءات وانفعالات، كما أنّيا تتّسـ بالمرونة؛ إذ قد يسأؿ الشّخص الذي يقوـ بالمقابمة 

  فاعؿ الذي جرى بينو وبيف الطّفؿأسئمة يتوصّؿ إلييا مف خلاؿ التّ 

في ىذا البحث بأداة الاستبانة لتدعيـ الجانب النّظري بنتائج  تاستعنQuestionnaireالاستبانة  
تُجمع مف المصدر، وىو الأستاذ بالنّسبة للأسئمة المتعمّقة بتنمية الميارات المّغوية عند تلاميذ 
السّنتيف الأولى والثاّنية ابتدائي، والمربيّة بالنّسبة لتنمية الميارات عند أطفاؿ الرّوضة، والأولياء 

 : استبانات موجّية إلىمصادر المّغة عند الطّفؿ قبؿ سف الرّوضة، حيث تضمّنت  لمعرفة

، وتمكّنت مف استبانة 011الاستبانات الموزّعة وكاف عدد  ،يتيفأساتذة السّنتيف الأول -
 استبانة. 88استرجاع 

 استبانة. 80، واسترجعت استبانة 011وزّعت  ،أولياء الأطفاؿ -
 استبانة. 86، واسترجعت منيا استبانة 011ووزّعت  ،مربّيات دور الرّياض -

ما ليا مف أىمية وفائدة، إضافة الإجابة عف بعض التساؤلات التي تخدـ ىذه الأدوات لِ  تاعتمد
 البحث.

 لكؿّ عمؿ أكاديمي حدود زمنيّة ومكانيّة وبشريّة:
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بزيارة العديد مف  تفقمقصد الحصوؿ عمى نتائج قد تكوف مرضية المجال المكاني:  -
 تحيث حضر  وزو، بجاية، بومرداس، سيدي بمعباس، أدرار، إليزي، ورقمة،-منيا: تيزيالولايات 

 باناتتوزيع الاست إضافة إلى ،المعمومات اللّازمة عف سير الدّروس تبعض الحصص، وسجّم
لتقييـ  ؛ءتيـعمى الأساتذة والمربيات والأولياء، كما جمعت بعض كتابات التّلاميذ وتسجيؿ قرا

مستواىـ في الميارات المّغوية المختمفة، كبعض التّماريف المتعمّقة بفيـ المنطوؽ )ميارة السّماع( 
 وألاحظ وأعبّر )التّعبير الشّفوي(

كانت بداية زيارة المدارس الابتدائية ودور الرياض وتوزيع الاستبانات عند  المجال الزمني: -
ما ، ودامت تقريبا عاما، لكف الزيارات غير منتظمة، فكمّ 6102-6106بداية الموسـ الدّراسي 

 لمتّنقؿ. الظّروؼ يسمحت ل
وقائمة لممصادر وخاتمة، وفيرسا تحميميّا، بابيف، و  ،فصلا تمييديّاو ، مقدّمة الأطروحة تتضمّن

 للاستبانات. اوممحق ،والمراجع المعتمدة عمييا

مجتمع تناولت فيو الخصائص والميزات المّغوية لم، الواقع المّغوي لمجزائر: الفصل التّمييدي
وتعريب  ، والسّوؽ المّغوية والرّأسماؿ المّغوي الجزائري، مف تعدّد وازدواجيّة لغويّة ،يجزائر ال

 بعد الاستقلاؿ. المنظومة التّربويّة

اكتساب المّغة وتنمية الميارات المّغوية )معنوف ب  ،تطبيقيّ  وىو فصؿ نظريّ الأوّل:  الباب
  فصميف:مقسّـ بدوره إلى وىو  (طفل ما قبل المدرسةعند 

 وىو أيضا مقسّـ بدوره إلى ثلاثة مباحث: (التّنشئة المّغويّة والميارات المّغويّة: )الفصل الأوّل

مفيوـ التنّشئة المّغويّة  إلى  في المبحث الأوّؿ طرّقتت(: المّغة والتّنشئة المّغويّة) الأوّلالمبحث 
  الممكة المّغويّةومفيوـ  يا... إلخ،المّغة واشتقاقيا وخصائصتعريؼ وتحديد الطّفولة المبكّرة، 

وفي  مّغوية خمدوني،ر مصطمح الممكة الواكتسابيا في التّراث المّغوي العربي، عند ابف خمدوف باعتبا
)نعوـ و (Ferdinand de Saussure دي سوسيرفرديناد )عند كؿّ مف الدّرس المسّاني الحديث، 

 .(تشومسكي



 مقدّمة
 

 
8 

، والفرؽ فيو العلاقة بيف الفكر والمّغة تناولت(: ومجالاتو )عمم النّفس المّغويالمبحث الثاّني 
  نظريّات اكتساب المّغة عند الطّفؿ عند العرب القدامى والغرب وأى ّـ بيف التعمّـ والاكتساب،

 في اكتساب المّغة عند الطّفؿ. ةوالعوامؿ المؤثّر 

تناولت في ىذا المبحث تعريؼ الميارة  : )الميارات المّغويّة الأساسيّة( المبحث الثاّلث
المتداخمة معيا كالقدرة، ومفيوـ الميارة المّغويّة، وأنواع الميارات الأساسيّة مف  والمصطمحات

  ، وعلاقات الميارات في ما بينيا.ىمّيتياأاستماع وتحدّث وقراءة وكتابة، و 

إلى  بدورهمقسّـ  وىو (مصادر التّربية المّغويّة عند طفل ما قبل المدرسة) :الثاّني فصلال
 :مبحثيف

منابع المّغة عند  تناولت فيو أى ّـ :الأوّل )المحيط المّغوي واكتساب المّغة عند الطّفل(المبحث 
قبؿ المدرسة، ونجد في مقدّمة ىذه ما فؿ المساعدة عمى تنشئة المّغة عند طالعوامؿ و الطّفؿ، 

  غة الأـمضف الأوّؿ لمطّفؿ، فيرضع ىذا الأخير لغة أمّو ليذا تعرؼ باالعوامؿ الأسرة، باعتبارىا الح
(langue maternelle )التي غزت ووسائؿ التّرفيو  وتأتي في المرتبة الثاّنية وسائؿ الإعلاـ ،

ّـ التّربويّوف عقوؿ الأطفاؿ،  ثـ دور الرّوضة، حيث  التّربية التّحضيريّة ب -في الوقت الحالي-اىت
اكتساب المّغة عند الطّفؿ،  )الرّوضة والمدرسة التّحضيريّة( لما ليذه  المرحمة مف أىميّة حاسمة في

باعتبارىا أوّؿ مؤسّسة تربويّة تستقبؿ الطّفؿ قبؿ دخولو المدرسة، فيي المسؤولة عف تنمية الميارات 
  .المّغوية الأساسية عند الطّفؿ

المبحث الثاّني )فاعميّة برنامج الانغماس المّغوي في تنمية الميارات المّغويّة عند طفل ما قبل 
ىذا المبحث كدراسة مقارنة لمستوى ميارتي الاستماع والتّحدّث لدى مجموعة  : جاءالمدرسة(

أطفاؿ روضة نموذجيّة درسوا وفؽ برنامج الانغماس المّغوي، باستعماؿ الوسائؿ التّعميميّة الحديثة 
أيف تستعمؿ المربيّة المّغات الأخرى كالمّغة ومجموعة أطفاؿ درسوا في دور رياض ببرامج عادية، 

 وكانت النّتيجة لصالح الرّوضة النّموذجيّة.سيّة والمّيجة العامية... الفرن
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وىو جانب   :(عند الطّفلوتنمية مياراتيا المدرسة الجزائرية واكتساب المّغة ) الباب الثاّني
 تطبيقيّ، مقسّـ إلى فصميف 

 مبحثيف:وىو بدوره متفرّع إلى : (المحتوى المّغوي لمكتاب المدرسي): الفصل الأوّل 

تطرّقت فيو إلى تعريؼ  (:وخصائص التّعميم الابتدائيّ  لمكتب المّغويالمبحث الأوّل )المحتوى 
المرحمة الابتدائيّة، وتحديد المرحمة الأولى مف التّعميـ الابتدائي، وتعريؼ الكتاب المدرسي، كما 

  حجـ الكتابو الشّكمّة تناولت فيو تحميؿ الكتاب المدرسي لممرحمة الأولى ابتدائي، مف النّاحية 
  كما تناولت مفيوـ المحتوى المّغوي ،والألواف، والصّور التّوضيحيّة وتشكيؿ الحروؼ ،خطّوو 

مف ناحيّة المضموف، تتبّعت فيو المستويات المّغويّة )الصّوتي   وومعايير تنظيمو، كما حمّمت
  .مرحمة وقدراتيـ العقميّة والفكريّةالتّركيبي والدّلالي( ومدى ملاءمتو لسفّ تلاميذ ىذه ال  الصّرفي

أىـ مداخؿ  تناولت في ىذا المبحث: (بيداغوجيّات تدريس الميارات المّغويّة) المبحث الثاّني
والمقاربة المعتمدة في تدريس المّغة  ، كالمدخؿ التّواصميّ والوظيفيّ والتّكامميّ،تدريس المّغة العربيّة

العربيّة في ىذه المرحمة وىي المقاربة بالكفاءات، وأىـ مبادئيا، وطرؽ تدريس الميارات المّغويّة في 
كما تطرّقت إلى تدريس الميارات المّغويّة في ضوء المقاربة النّصيّة، حيث ضوء ىذه المقاربة، 

النّص القرائي، ودور ىذه المقاربة في تيسير تدريس المّغة  يكوف انطلاؽ كؿّ النّشاطات المّغويّة مف
 العربيّة.

 ، وجاء في مبحثيف:(تقييم ميارات التّلاميذ المّغويّة والمحتوى المّغوي) :الثاّنيالفصل  

(: فجاء ابتدائيمن التّعميم تقييم الميارات المّغويّة عند تلاميذ المرحمة الأولى  :المبحث الأوّل 
كحمقة أخرى لمتّحميؿ، فبعد تحميؿ المحتوى المّغوي، وطرؽ تدريس الميارات المّغويّة في ىذا الفصؿ 

لتقييـ المردود، وذلؾ بتقييـ ميارات التّحدّث والقراءة  مبحثضوء المقاربة بالكفاءات، جاء ىذا ال
 والكتابة عند التّلاميذ.
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 ت فيتناولر الكتابيّ لمتّلاميذ: اىر الاتّساق والانسجام في الّتعبيظ: دراسة مالمبحث الثاّنيّ 
الاتّساؽ المستعممة مف طرؼ التّلاميذ، ومدى توفيقيـ فييا، وأسباب  وسائؿىذا المبحث أىـ 

 أخطائيـ في عناصر الاتّساؽ.

لتحميؿ المحتوى المّغوي لمكتاب، ومدى مراعاتو لممستوى المّغوي لمفكري تحميل استبيان: 
 ، وأساب ضعؼ الميارات المّغويّة عند التّلاميذالفرديّة لدى التّلاميذوالظّروؼ الاجتماعيّة والفروؽ 

  ةاعتمدت عمى استبانة موجّية لأساتذة ومفتّشي التّعميـ الابتدائي، وقمت بتحميؿ نتائج الاستبان
 والوصوؿ إلى مزايا المحتوى لتثمينيا، ونقائصو لمعمؿ عمى تقويمو عف طريؽ بعض المقترحات.

 وىي خلاصة البحث، تتضمّف أىّـ النّتائج التي حقّقيا البحث. خاتمة:

بنائي  يّ العممالبحث يمكف لأيّ بحث عممي أكاديمي الانطلاؽ مف العدـ والفراغ؛ لأفّ  لا
تضمف الثبّات والاستقرار   مف فكره عمى أركاف صحيحة راكمي بطبعو، حتى يتأسّس المستجدّ ت

فتعدّ الدّراسات السّابقة الحَجَر الأساس الذي تبُنى عميو أفكار البحث الجديد، حيث يستفيد الباحث 
مف و مف تجارب غيره، ويحاوؿ التّميّز عنيـ، عف طريؽ الإضافات التي تسمح لو بترؾ بصمتو، 

 كر:الأبحاث والدّراسات التي كانت قريبة نوعا ما مف بحثي، أذ

 ؛حفيظة تازروتي )اكتساب المّغة العربية عند الطّفؿ الجزائري( -
 ؛عمي القاسمي )لغة الطّفؿ العربي، دراسات في السّياسة المّغوية وعمـ المّغة النّفسي( -
 ؛ممتقى دولي بالقاىرة )لغة الطّفؿ العربي في عصر العولمة( -
 ؛ة المبكّرة(طاىرة أحمد الطحاف )ميارات الاستماع والتّحدّث في الطّفول -

 :لقد تناولت الأبحاث السّالفة الذّكر موضوع لغة الطّفؿ مف جوانب مختمفة

اكتساب المّغة عند  نظريّاتحفيظة تازروتي نظريّة، عرضت فييا مختمؼ  فكانت دراسة -
العلاقة بيف المّغة والفكر، و دور الأسرة في اكتساب المّغة خاصة الأـ، إلى الطّفؿ، كما تطرّقت 

لكنّيا لـ تتطرّؽ إلى أىميّة الميارات المّغويّة، ولـ تقيّـ المّغة والميارات ، التّربيّة التّحضيريّةوأىميّة 
 عمى الجانب النّظري.دراستيا عند الطّفؿ، فاقتصرت 
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ركّز عمي القاسمي عمى لغة الطّفؿ العربي بيف الازدواجية والتّعدّد المّغوي وانعكاساتيا عمى  -
فمـ يتطرّؽ إلى نظريّات اكتساب المّغة، كما لـ يتناوؿ الميارات المّغويّة، وآليات عرقمة النّمو المّغوي، 

 تدريسيا، وتقييميا عند الطّفؿ.
مقالات وأعماؿ الممتقى الدّولي عمى دور وسائؿ الإعلاـ في التأّثير عمى لغة الطّفؿ ركّزت  -

التّكنولوجيا، وتقديـ حموؿ لمحدّ مف النّزيؼ خاصة لغة الإشيار، ومكانة المّغة العربية أماـ لغات 
ولـ تتناوؿ كيفيّة تدريس الميارات المّغويّةػ كما لـ تتطرّؽ إلى أىميّة المدرسة والتّربية  المّغوي،

 التّحضيريّة في اكتساب المّغة عند الطّفؿ.
أغفمت و دراسة طاىرة أحمد الطحاف عمى كيفية تدريس ميارتي الاستماع  والتّحدّث،  ركّزت  -

دور المحيط في اكتساب المّغة وتنمية ىذه الميارات، كما أنّيا اقتصرت عمى ميارتيف فقط 
)الاستماع والتّحدّث( ولـ تتناوؿ ميارتي القراءة والكتابة، مع العمـ أفّ الميارات المّغوية متكاممة في 

 ما بينيا، ولا يمكف الفصؿ بينيا.
تقرا إلى الدّراسات الطّفؿ، إلّا أنّو لا يزاؿ خصبا، ومفرغـ ىذه الجيود الجبّارة في مجاؿ لغة 

العربي عامة والطّفؿ الجزائري عمى وجو  تقييـ لغة الطّفؿالتّطبيقيّة، لمكشؼ عف الحمقة المفقودة ب
الميارات المّغويّة في كؿّ مف التّربية التّحضيرية والمدرسة  الخصوص، والكشؼ عف آليات تدريس

 حاوؿ استكناىو في ىذا البحث، تكمف أىميّة ىذه الأطروحة في:ما أالابتدائية، وىذا 
 تناوؿ موضوع الميارات المّغويّة لدى الطّفؿ. -
 ؿ اكتساب المّغة عند الطّفؿ.مالتّركيز عمى أىّـ عوا -
لفت اىتماـ المربّيات والمعمّميف إلى أىميّة وسائؿ السّمعيّ البصريّ في تدريس الميارات  -

 المّغويّة.
 الأخطاء القرائيّة والكتابيّة  لدى التّلاميذ، وأىـ أسباب ىذه الأخطاء.الوقوؼ عند  -

 الطّالبة: حياة بناجي                                                                    

       :  .6108 جانفي 12يوـ



 

 

فصل  
 تمهيدي
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السّياسيّة، الاقتصاديّة ، الدّينيّة عرفت المجتمعات البشريّة تحوّلا جذريّا في شتى المجالات؛
  التّطوّر المذىل عمى التّواصل المّغوي بين أفراد البيئة المّغويّة الواحدة فانعكس ىذاوالاجتماعيّة... 

عيش دول المغرب العربي لا سيما المتعرّضة لظروف تاريخيّة وسياسيّة، كالغزوات والاستعمار، فت
من ىذه  االجزائر نموذجتعتبر بخاصّة تبعيّة لغويّة فرنكفونيّة، وعدم استقلال ىذه الدّول لغويّا، و 

المجتمعات التي مرّ مسارىا المّغوي بمراحل متنوّعة المظاىر والأشكال، فالمّغة تتطوّر بتطوّر 
لأنّيا ظاىرة اجتماعيّة، ويمسّ  ؛ارجيّة وداخميّةالأفراد المستعممين ليا، كما أنّيا تتأثّر بمؤثّرات خ

ذلك التأّثير النّاطقين بيا )مستعممييا( كما ينعكس سمبا عمى تفكيرىم؛ كون التّواصل المّساني يتحقّق 
 ويتمّ بالفكر.

مّغويّة يحوي التّعدّد المّغوي الأحاديّة المّغويّة، والثنّائيّة المّغويّة، والازدواجيّة الالتّعدّد اللّغوي:  -1
فالأحاديّة المّغويّة ىي الاقتصار عمى لغة واحدة عمى مستويي التّخاطب والقراءة،  فمن البدييي أن 
يستخدم أفراد المجتمع الواحد لغة واحدة لمتّواصل، أي يتمّ فييا غياب مستوى آخر من الأنظمة 

بآخر؛ لأنّ كلّ لغات المّغويّة، ويكون الحضور لمستوى واحد وأوحد، غير أنّ ىذا يغيب بشكل أو 
العالم تتميّز بالتّعدّد المّغويّ، خاصّة مع التّقدّم التّكنولوجي حيث اضطرّت معظم الدّول لاستعمال أو 
تبنّي أكثر من لغة واحد، فأضحت ظاىرة التّعدّد المّغوي مسألة الجميع، فالدّولة المتعدّدة المّغات ىي 

ين عمى الأقل، أمّا الشّخص المتعدّد المّغات فيو المتمكّن الدّولة التي يتكمّم قاطنوىا لغتين مختمفت
إلى جانب المّغة –في التّعبير والتّواصل مع غيره بأكثر من لغة، وأضحى تعمّم المّغات الأجنبيّة 

ضرورة حتميّة لا مفرّ منيا؛ لأنّ التّحكّم في المّغات الأجنبيّة صار مطمبا  -الرّسميّة أو الوطنيّة
باعتبارىا ميزة من ميزات ىذا العصر المتّسم بالانفتاح العالمي، والتّطوّر العمميّ  مصيريّا اليوم،

والمعرفيّ المذىل في شتّى الميادين )الاجتماعيّة، الثقّافيّة، التّربويّة...( في عالم تجسّد فيو الييمنة 
وكا، كما تفرض لغات العولمة المّغويّة "التي تفرض أنماطا وسمالمّغويّة، والييمنة الاقتصاديّة... و 

حاممة لتمك الأفكار والسّموك، وفعمنا ىنا أن يكون نفعيّا بحيث نخرج من الييمنة الآحاديّة لمّغة 
ميزيّة في المعموماتيّة، ولا عمى الألمانيّة في الفمسفة  ڤالأجنبيّة فالمّغات أقطاب، فلا يعل عمى الإن
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انيّة في عموم البحار، ولا عمى الرّوسيّة في پالإسولا عمى الفرنسيّة في العموم السّياسيّة ولا عمى 
الصّناعات الثقّيمة، ولا عمى اليابانيّة وما تحممو من الميثولوجيا، ولا عمى الصّينيّة لما تحفل من 

فمن لا يعرف ىذه  1تراث... تمكم ىو التّعدّد المّغوي النّفعي الذي كان يجب أن يُحسب لو حساب"
   لا يتفاعل مع أصحاب ىذه المّغات المييمِنة، ولا يركب قطار العولمةالمّغات يعدّ صما بكما؛ ف

يُصاب بالتّوحّد المّغوي والمعرفي، ويعيش عمى اليامش، والتّعدّد المّغوي ليس وضعا خاصا  سبل 
كما يعتقد –وليس مقصورا عمى مناطق مخصوصة، ولا يُعتبر سمة من سمات العالم الثاّلث 

ن ظير بأشكال مختمفة في كلّ حال  أو من سمات البم -البعض دان النّامية، بل ىو قدر مشترك واِ 
وتكاد تتفّق المعاجم المّغويّة عمى أنّ التّعدّد المّغوي ىو استعمال عدّة لغات في مؤسّسة اجتماعيّة 

ولا  2معيّنة، فيشير مفيوم التّعدّد المّغوي إلى وجود مجموعة من المّغات المتقاربة في مجتمع واحد
أثناء الحديث، أو في خطاب الواحد،  والتّعدّد المّغوي حسب )جون  في ما بينياداخل ىذه المّغات تت

( ىو "تجمع أكثر من لغة واحدة في مجتمع واحد، أو عند فرد واحد، JEAN Dubois ديبوا
ليستعمميا في مختمف أنواع التّعبير والتّواصل، والمثال المشيور ىو دولة سويسرا حيث الفرنسيّة 

ىو استعمال الفرد لأكثر من  -إذا–فالتّعدّد المّغوي  3ية والألمانيّة ىي لغات رسميّة فييا"والايطال
لغة، أو تداول أكثر من لغة واحدة في مجتمع واحد وىو يصدق عمى الوضعيّة المّسانيّة المتميّزة 

 أو عِمم، غاتبتعايش لغات وطنيّة متباينة في بمد واحد، إمّا عمى سبيل التّساوي إذا كانت جميعيا ل
وأغمب دول العالم ، عمى سبيل التّفاضل إذا تواجدت لغات عالمة كالعربيّة بجانب لغات عاميّة

تعدّدا لغويّا، إذ يُعتبر ىذا التّعدّد من سنن الخالق في كونو، حيث قال تعالى:  -اليوم–تعيش 
]الرّوم  ﴾سِنتَِكُمْ وأَلَْواَنِكُمْ إِنَّ فِي ذلَِكَ لَيََ اتٍ للِْعَالمِِينَ وَمِنْ آيََ اتهِِ خلَْقُ السَّمَاواَتِ واَلْْرَْضِ واَخْتلَفُ ألَْ ﴿

22]  

                                                           
 .9-8. منشورات مخبر الممارسات المّغويّة، ص 2015صالح بمعيد، المّغة الجامعة. الجزائر:  - 1
 .224. دار ىومة، ص 2010صالح بمعيد، في الأمن المّغوي. الجزائر:  - 2

3 - JEAN Dubois et autre, Dictionnaire de Linguistique ; LAROUSSE Paris, 1973. P 368.  



 الواقع المّغويّ لمجزائر                                                      فصل تمييديّ 

 

 
15 

: كانت المّغة العربيّة في العصر اللّغة العربيّة بين الازدواجيّة والثنّائيّة اللّغويّة في الجزائر -2
دة لممجتمع العربي بأكممو، وفي كلّ الاستعمالات،  حيث أدرك العربي الجاىمي المّغة الوحيدة الموحِّ

بفطرتو أنّ المّغة ىي الوسيمة الوحيدة لمحفاظ عمى ذكره وتخميد مآثره، ودفعيم حرصيم عمى لغتيم 
ضبط وحفظ المّغة من الذّود عنيا، لتزداد العربيّة ازدىارا بمجيء القرآن لإلى سنّ قوانين وقواعد 

ي، فلا نكاد نفرّق بين المّغة في ىذا الكريم، كما استمرّ حب المّغة والحفاظ عمييا إلى العصر الأمو 
العصر والعصر الجاىمي، لتعرف المّغة العربيّة تراجعا عن مكانتيا في العصر العبّاسي؛ حيث 
"أصبحت المّغة العربيّة نظرا لمتّطوّر الذي أصاب المجتمع بحاجة إلى تطوير وتيذيب وتوسيع  

فتتحوىا، وخالطوا الأعاجم واحتكمّوا وضبط، خصوصا بعد أن استقرّ العرب في الأقطار التي ا
ممّا أدّى إلى  1بيم، وكانت المّغة في ىذا الوقت شائعة في البلاد الفارسيّة، وظمّت تنتشر وتمتدّ..."

تأثّر المّغة العربيّة بمفردات وألفاظ وتراكيب المّغات الأعجميّة بعد الاختلاط، فكانت المّغة العربيّة 
امتلأت بو الدّواوين، والبيوت والشّوارع، وىم حتى العجم فشاع اح الضحيّة الأولى لذلك الانفت
ما أطمق عميو شاعت وانتشرت مخالف لمعربيّة،  -أي لسان عربي–أصحاب بناء لغوي تحتي 

حتى يتمّ  ؛د/حسين نصار ب)المّغة الواسطة( وىي محاولة التبّسيط في المّغة صوتا ونحوا وصرفا
تأخذ تراكيبيا المّغويّة من إحدى   المبسّطة والمّغة ، لعنصر العجميالتّفاىم بين العنصر العربي وا

  المّغتين، وكمماتيا من المّغة الأخرى، وليس ليذه المّغة المبسّطة متحدّثون يتكمّمون بيا كمغة أصميّة
ولكن ومع مرور الوقت ينشأ أطفال ذلك المجتمع يتكمّمونيا كمغة أصميّة، وفي ىذه الحالة تسمّى 

مّا مع لغة أجنبيّة أخرى  فقد Creole) اىجين تستعمل  (، فأصبحت تستخدم إمّا مع عامياتيا، وا 
قد تُستعمل دولة ما المّغة العربيّة ولغة   دولة ما المّغة العربيّة والعاميّة فيما من أصل  واحد، كما
حين  العربيّة، فيبالمّغة السّكان  جزء منأجنبيّة، وليستا من أصل واحد، مثل الجزائر؛ إذ يتحدّث 

الآخر بالمّغة المازيغيّة، وقد يتعمّم الفرد أكثر من لغة إلى جانب لغتو الأم  فيصبح  الجزءيتحدّث 
عارفا ومستعمِلا لمغتين ليستا من أصل واحد، فياتان الظّاىرتان مختمفتان، فالأولى تستعمل لغتين 

تيا، وىو ما يُعرف بالثنّائيّة مثل شأن المّغة العربيّة ودارجا -المّغة الأم وليجاتيا–من أصل واحد 
                                                           

 .285، دار الكتاب المّبناني، ص 3. ط 1981بيروت:  .مصطفى صادق الرّافعي، حضارة العرب - 1
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  بالازدواجيّة المّغويّة  -أيضا–المّغويّة، والثاّنية استعمال لمغتين مختمفتي الأصل، وىو ما يُعرف 
مح الازدواج المّغوي والثنّائيّة المّغويّة  فبعضيم يُطمقو طوقد اختمف المّغويّون حول مفيوم كلّ من مص

يئة لغويّة واحدة، أو ظيور أنماط متعدّدة في استعمال المّغة عمى استعمال مستويين لغويّين في ب
الواحدة، ولدى الفرد الواحد، وداخل المجتمع الواحد، ىذه الأنماط تدور في فمك المّغة الأصل، ىذا 
ما يجعل الفرد يستعمل نوعين مختمفين من المّغة، الأوّل وىو المّغة الأصل، وىي المّغة العالية 

تُمارَسُ في الكتابة والمسائل الجادّة، والمعاملات الرّسميّة، وىي المّغة الفصيحة أو  ىي التي الرّاقية
أمّا النّوع الثاّني، فيستعممو أفراد المجتمع في الاستعمال اليومي، ويُصطمح عميو بالعامية   الرّسميّة

ويُسمّى  ،لتي يُجرى بيا الحديث اليوميوىي التي تُستخدم في الشّؤون العادية، وا ،أو الدّارجة
فيي "عبارة عن مجموعة من الصّفات المّغويّة تنتمي إلى بيئة خاصّة  ويشترك في   بمستوى الأنُس

وتعتبر ىذه الظّاىرة سُنّة كلّ المّغات الحيّة "من طبيعة جميع  1ىذه الصّفات جميع أفراد ىذه البيئة"
ة عمى الفصيح لتثبت دعائم فكرىا، وعمى المستويات الأخرى المّغات الحضاريّة التي تعتمد من جي

أو -كما يطمقونو عمى وجود ومعرفة واستعمال لغتين  2لتعايش التّطوّر وحاجات التعبير عنو"
مختمفتي الأصول؛ كالعربيّة والإنجميزيّة أو الفرنسيّة، )ىذا ما يُعرف عند البعض الآخر  -أكثر

وجود لغتين عند فرد ما، أو جماعة  Le Bilinguismeد بالثنّائيّة المّغويّة بالثنّائيّة المّغويّة(  "ويقص
ما، في آن واحد... أو ىي الحالة المّغويّة التي يستخدم فييا المتكمّمون بالتّناوب وحسب البيئة 
والظّروف المّغويّة لغتين مختمفتين، فيي الوضع المّغوي لشخص ما أو لجماعة بشريّة معيّنة تتقن 

 3ن، وذلك من دون أن تكون لدى أفرادىا قدرة كلاميّة مميّزة في لغة أكثر ممّا في المّغة الأخرى"لغتي
عن اختلاف العمماء في تحديد مفيوم دقيق لكلّ ظاىرة من ىاتين الظّاىرتين، بسبب ىذا ونتج 

ة ترجمة ىذين المصطمحين، فمن ترجميما عن الفرنسيّة خالف من ترجميما عن المّغات الأوربيّ 
                                                           

 . 15. د ط، مكتبة الأنجمو المصريّة، ص 2003القاىرة:  .إبراىيم أنيس، في المّيجات العربيّة - 1
. 2014الجزائر:  ."-ونس نموذجاعربية ت–الحبيب النصراوي، "الاحتكاك المّغوي وأثره في العربية الحديثة  - 2

 .125أعمال ندوة التّعدّد المّساني والمغة الجامعة، منشورات المجمس الأعمى لمغة العربية، ص 
. 2014أعمال ممتقى التّعدّد المّساني والمّغة الجامعة،  الجزائر:  .جيلالي بن يشو، "التّعدّد المّغوي في الجزائر" - 3

 .53ة العربيّة، ص منشورات المجمس الأعمى لمّغ
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الأخرى، كما أنّ كثرة الدّراسات وتشعّبيا في ىذا المجال زاد من سوء الفيم وعدم وضوح الرّؤيا عند 
( Bilingualism( ويقصد بو الثنّائيّة، ويستخدم )Diglossiaفنجد من يستعمل مصطمح ) ،عممائنا

طمح الازدواجيّة من يعمل العكس... فتباينت الآراء في بيان حدّ مص ، وىناكويريد بو الازدواجيّة
ومفيومو، وبدأ في معظم دراسات المّغويّين مختمطا بمصطمح الثنّائيّة المّغويّة، فالثنّائيّة المّغويّة ىي 
تنوّعات مختمفة لمسان واحد، أو أسموبان مختمفان من نفس المّغة في مجتمع واحد فيكون لمغة واحدة 

والآخر في   سبات الرّسميّة والتّعميم والعبادةمستويان في الاستعمال، واحد فصيح يُستعمل في المنا
في حين يُعرّف المعجم المفصّل في عموم المّغة الازدواجيّة المّغويّة أنّيا: "حالة  ،المحادثات اليوميّة

 Leكما عرّفيا قاموس  1وجود لغتين عند شعب ما كتكمّم ييود أمريكا المّغتين العبريّة والانجميزيّة"
Petit Robert كما عُرِّفت الازدواجيّة أنّيا تعايش لغتين مختمفتين  2ا استعمال لغتين عند الفرد""أنّي

فإذا  3في المجتمع نفسو أو الرّابطة الاجتماعيّة بشرط أن يكون أغمبيّة الأفراد فعلا مزدوجي المّغة"
دواجيّة، اقتصر التّمكّن في أكثر من لغة عمى طائفة قميمة من أفراد المجتمع، لا نحكم عميو بالاز 

وعرّف صالح بمعيد الازدواجيّة المّغويّة أنّيا "استعمال نظامين لغويّين في آن واحد لمتّعبير أو 
الشّرح، وىو نوع من الانتقال من لغة لأخرى، وىذا موجود كظاىرة لغويّة اتّصاليّة في الشّعوب التي 

ي والذي أصبح بشكل من خرجت من الاستعمار وبقيت آثار لغة العدو باقية في التّواصل اليوم
فالمّغة الفرنسيّة في الجزائر تعتبر من مخمّفات  4الأشكال صورة عفويّة لمممارسات الكلاميّة العادية"

الحرب، فالشّخص المزدوج المّغة ىو الشّخص الذي "يُتقن لغة ثانية بدرجة متكافئة مع لغتو 
 5نفسو والمستوى نفسو في كلّ الظّروف"الأصميّة، ويستطيع أن يستعمل كلّا من المّغتين بالتأّثير 

                                                           
  1. مج2001دار الكتب العمميّة، بيروت:  .محمد التنويحي، راجي الأسمر: المعجم المفصّل في عموم المّغة - 1

 .18ص 
2 -PAUL Robert, le petit robert ;Paris.1997. P 184. 
3- George MAUNIN ; Dictionnaire de la linguistique ;PARIS ;2006. P 52. 

 .306وزو، ص -. منشورات مخبر الممارسات المّغويّة تيزي2012الجزائر:  .بمعيد، ىموم لغويّة صالح - 4
  .محمد عاطف مجاىدو تر ابراىيم بن حمد القعيد  .ميجل سيجوان، وليام  ف ميكاي، التّعميم وثنائيّة المّغة - 5

 .1. عمادة شؤون المكتبات، جامعة الممك سعود، ص 1995الرياض: 



 الواقع المّغويّ لمجزائر                                                      فصل تمييديّ 

 

 
18 

فتعريف الازدواجيّة المّغويّة في معناىا الدّقيق يجعل مثل ىذه الحالة شبو منعدمة، إذ من الصّعب 
أن نجد فردا توفّرت فيو كفاية في لغتين توازي كفاية متكمّم لغة الأم، وىذا لا يتوفّر إلّا إذا اكتسب 

بيد أنّو  Equilingualحالة نادرة جدّا، ويُطمق عميو متساوي المّغات الطّفل المّغتين متزامنتين، وىي 
حتى في مثل ىذه الحالة النّادرة، لا يكون التّوازي والتّساوي بين المّغتين مضمونا، كون المستعمل 

( أو triglossiaيميل إلى التّخاطب بإحدى المّغتين، والمجتمع الجزائري يمكن وصفو بثلاثي المّغة )
وىو تداخل بين  Double overlapping diglossia1رف ب الازدواجيّة المّغويّة المضاعفة ما يُع

جزأين من الازدواجيّة، أحد ىذين الجزأين يتكون من ازدواجيّة المّغة يشمل المّيجات البربريّة  
ات، وقد نشأ ىذا سميّة(  أمّا الجزء الآخر يتمثّل في المّغة العربيّة والعاميّ رّ الوالعاميات العربيّة)غير 

 Langueالوضع عن تعمّم الأطفال لغتيم غير الرّسميّة في البيت  بطريقة تمقائيّة كمغة الأم )
maternelleوىي المّغة الدّنيا في   ( ويتحدّث الأطفال عادة فيما بينيم )خارج المدرسة( بمغة الأم

لإداريّة، وفي خطابات بعض المجتمع، بينما يستعممون العربيّة  العاميّة في بعض المؤسّسات ا
  أمّا المّغة العربيّة الفصحى فيقتصر استعماليا في المدرسةرجال السّياسة )في وسائل الإعلام(، 

ثّل وىي المّغة العميا في المجتمع، وتعتبر المّغة العربيّة الفصحى المّغة الرّسميّة لمجزائر، ولكنّيا لا تُم
لغة الأم حيث تتمثّل ىذه الأخيرة في العاميّة أو المازيغيّات ثمّ المّغة الفرنسيّة، بل كثيرا ما تحتلّ 
المّغة الفرنسيّة مرتبة الصّدارة لدى العديد من العائلات المولوعة بالثقّافة الفرنسيّة، والتّعدّد المّغوي 

م الثنّائيّة )العربيّة وعامياتيا( والازدواجيّة )عربيّة الجزائري يتّسم بالتّعقيد والتّركيب "ممّا يجعل مفيو 
فرنسيّة( لا يفيان بوصف الوضع المّغوي السّائد عمى نحو دقيق وموضوعي، وقد وصف جان 

وقد خصّ   ( الواقع المّغوي لممغرب العربي بثلاثي المّغةJean Louis Calvetلويس كالفي )
ديدة التنّوّع... تُستخدم في بمدان المغرب الحالي الجزائر ب "وجود أربع لغات تؤدّي وظائف ش

  ثلاث لغات: العربيّة والفرنسيّة، والمّغة الأم، أمّا الأوّليان فمغتا الثقّافة، وىما لغتان مكتوبتان
وتُستخدم الفرنسيّة أيضا لغة لممحادثة، غير أنّ المّغة الأم الحقيقيّة التي يَستخدميا النّاس دائما في 

                                                           
، مكتبة الممك فيد، ص 1. ط1996الرّياض،  .يم صالح الفلاحي، ازدواجيّة المّغة النّظريّة والتّطبيقابراى - 1
10. 
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  ميّ ىي ليجة العربية أو البربريّة، وليست ىذه المّغة الأم، باستثناء حالات نادرة جدّاخطابيم اليو 
يتفاوت واقع ىذه المّغات الأربع في الجزائر إلّا أنّنا لا بدّ من الإقرار بوجود التّعدّد  1لغة مكتوبة"

ال المّغات في ش، الذي يوضّح تباين استعميعزائر، وىو مفروض بحكم الواقع المالمّغوي في الج
  الجزائر، حيث تُييمن العاميّات الجزائريّة العاميّة العربيّة والمّيجات المازيغيّة القبائميّة، الشّاوية

ة...( عمى السّوق الشّفويّة، ويتمّ التّواصل بيا بين أكبر شريحة في المجتمع، في حين تقتصر ڤيّ التر 
 المثقّفة  والمدارس والمحاكم.المّغة العربيّة الفصحى والفرنسيّة عمى الطّبقة 

 Capitalيشير مصطمح الرّأسمال المّغوي  والرأّسمال اللّغوي الجزائري:  السّوق اللّغويّة -3
linguistic–  وىو مصطمح سوسيولوجي بموره بيير بورديوPierre Bourdieu-  إلى وجود فوائد

وات الاقتصاديّة لمفرد، فإنّ فإذا كان الرّأسمال الاقتصادي ىو مجموع العائدات والثّر  لغويّة،
الرّأسمال المّغوي ىو الفائدة عن الاستثمار في المّغة، فمجرّد أن يتكمّم الفرد فيو يدخل في عمميّة 
استثمار ومزاد لرأسمالو، ويتحصّل عمى أرباح لغويّة تختمف حسب سمطة الفرد التي ينعتيا بيير 

وىذه  2الأفراد ويخضعون ليا دون وعييم بيا" بورديو ب "السّمطة اللّامرئيّة  التي تُفرض عمى 
السّمطة التي تفرضيا المّغة المشكّمة لرأسمالو، فتتمكّن جماعة ما فرض نفسيا بفضل ىذا الرّأسمال 
المّغوي، فمن يمتمك الرّأسمال المّغوي الأجنبي يستطيع أن يحظى بمكانة ثقافيّة واقتصاديّة كبرى في 

و "التّحكّم في آليات تشكّل الأسعار المّغويّة، وكذا القدرة عمى جعل المجتمع فالرّأسمال المّغوي ى
قوانين تَشَكّل الأسعار تعمل لصالح  صالحيو )رأسمالو( والقدرة عمى استخلاص فائض القيمة 
النّوعي، فكلّ عمميّة تفاعل، وكلّ عمميّة تواصل لغوي، ولو بين شخصين أو بين صديقين أو بين 

ر، إنّ كلّ عمميّات التّواصل المّغوي ىي أنواع من الأسواق الصّغرى التي طفل وصديقو، وباختصا
أي تحت البنيات المُيَيْمِنة ثقافيّا، فالوضعيّات ىي التي   3تبقى دوما تحت رحمة البنيات الإجماليّة"

                                                           
. د ط، مركز دراسات 2008تر حسن حمزة. بيروت:  .لويس جان كالفي، حرب المّغات والسّياسات المّغويّة - 1

 .89الوحدة العربيّة، ص 
 .48، دار توبقال، ص 3. ط2007:  الرباط .عبد العالي عبد السّلام بيير بورديو، الرّمز والسّمطة. تر بن - 2

3 - Pierre Bourdieu ; Question de sociologie, p 145-146.  



 الواقع المّغويّ لمجزائر                                                      فصل تمييديّ 

 

 
20 

أو  تتحدّد ىذه الوضعيّات مدى قوّة وضعف المّغة،لتُمكّن لغة ما من الييمنة عمى السّوق المّغويّة، 
، ويرتبط نمو الرّأسمال Rapport de Force Linguistiqueما يعرف بعلاقات القوّة المّغويّة 

المغوي وتطوّره بمدى توظيفو واستخدامو في الأنساق  والتبّادلات الاجتماعيّة المختمفة، كون اقصاء 
من سعره وقيمتو، كما  الرّأسمال المّغوي واستبعاده من الوظيفة الاتّصاليّة المجتمعيّة يعتبر إنقاصا

يُعتبر الرّأسمال المّغوي لمفرد مرآةً تعكس مكانة الفرد وانتماءه الطّبقي، فيحاول أفراد الطّبقة 
المحظوظة اكتساب رأسمال الطّبقة الرّاقية، إمّا عمى حساب رأسماليم المّغوي الأصمي، أي يتبرّؤون 

مّا يحتفظون  برأسماليم ويضيفون إليو رأسمالا جديدا، فتحديد منو، ويتّخذون الرّأسمال الآخر بدلو، وا 
في  ةفي غاية الصّعوبة، نظرا لما تتميّز بو السّوق المّغويّ  اأمر يعتبر الرّأسمال المّغوي الجزائري 

نتيجة الأحداث المتتالية التي عرفيا )سكان شمال إفريقيا(  ؛الجزائر من تنوّع وتعدّد في الثقّافات
.م إلى القرن السّابع مع بداية الفتوحات الإسلاميّة، "ففي الوقت الذي ق 13الأمازيغ منذ القرن 

فأشارت بعض  1اعتنق فيو سكّان المغرب الإسلام، قرّروا اتّخاذ المّغة العربيّة لغتيم الرّسميّة..."
أنّ الأمازيغ المرابطين والموحّدين الذين نشروا الإسلام، كانوا يكتبون إلى المراجع التاّريخيّة 

ممّا أدّى  -رسالتوكما فعل ابن تومرث في –صيم الفقييّة بالمّغة الأمازيغيّة وبحروف عربيّة نصو 
، فلا ينكر أحد تنوّع طرائق التّعبير في بعضيم البعض وبان العرب والأمازيغإلى سيولة تمازج وذ

نتج عن   ربةوالتّواصل المّغوي في الجزائر؛ حيث تتعايش فييا عدّة لغات ذات نُظم متباينة أو متقا
  احتكاكيا تلاحم يتجمّى في لغة الفرد الجزائري، حيث تتقاطع فيو المفردات والتّراكيب وتختمط عميو
فالمشيد المّغوي الجزائري يتّسم بالتّعدّديّة المّغويّة، حيث نشيد وجود الثنّائيّة بين العربيّة الفصحى 

  عامل اليجرةإلى  يعودة والمّيجات المازيغيّة، وليجاتيا المختمفة، والتّعدّديّة بين المّيجات العربيّ 
من حيّز  ذ عند تنقّل فرد من جماعة لغويّة، أوإحيث تمعب اليجرة دورا ىامّا في التّعدّد المّغويّ؛ 

جغرافي إلى آخر، قد تنصير لغتو في لغة الجماعة الأخرى، فالجزائر تشيد ثلاثيّة لغويّة 
(trilinguisme) ربيّة اليوم من صراع لغويّ مع غيرىا من المّغات، نتيجة نظرا لما تعيشو المّغة الع

الصّراع والانفتاح الحضاري الذي أدّى إلى سيطرة لغة الأقوى عمميّا وتقنيّا، ممّا دفع الأفراد إلى 
                                                           

 . 20-19، ص 2. ط1994الرّباط:  .المصطفى بن عبد ا﵀ بوشوك، تعميم وتعمّم المّغة العربيّة وثقافتيا - 1
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الإقبال عمى المّغات الأجنبيّة وتعمّميا، ليظير ما يُصطمح عميو ب "التّعدّد المّغوي 
Plurilinguisme الذي أفرزه التّداخل والتّزاحم في إطار الصّراع المّغوي، والتّطوّر والانفتاح "

فيو من  ،ايجابيّة وأخرى سمبيّة حدّين؛ إذ تترتّب عنو آثار اذ االحضاري، ويُعتبر التّعدّد المّغوي سيف
اء الحضاري، رتقفيدلّ عمى الا  جية وسيمة لمواكبة التّقدّم العممي والتّكنولوجي الذي يشيده العصر

باعتبارىا وسيمة لتبادل الأفكار ونافذة للإطلال عمى العالم، إلّا أنّو من جية أخرى يمسُّ اليويّة 
الوطنيّة والثقّافيّة... والحمبة المّغويّة الجزائريّة تتصارع فييا ثلاث لغات تتمثّل في العربيّة، 

ند الجزائريّين وليست جديدة كطرح سوسيو لغوي، والمازيغيّة، والفرنسيّة فالتّعدّديّة المّغويّة مألوفة ع
إلّا أنّ الإشكال الذي لا يزال يُصاحب ىذه التّعدّدية يحصل أساسا عمى مستوى التّعامل مع تمك 

ر عن تراتبيات معيّنة، ورمزيّات سوسيولغويّة مختمفة بحسب فسخذ أوجيا مختمفة تالمّغات، الذي يتّ 
ويُمكن أن نُمثّل ليا بمجموعة القيم التي تمكّنت  1ئمة في تمك الفترة"منظومة القيم الأيديولوجيّة القا

من فرض نفسيا بعد استقلال الجزائر، وأساس تمك القيم ىو الجنوح نحو الرفع من قيمة وحدة 
الأبعاد الانتمائيّة )وحدة المّغة، وحدة القوميّة، وحدة الدين، وحدة الحزب( وىو ما كانت ترمي إليو 

في الجزائر كردّ فعل لمغزو الثقّافي والتَّثاَقف الذي شيدتو الجزائر إبّان الغزو الفرنسي   كلّ الحركات
لممكانة والسّمطة الرّمزيّة التي لا تزال تكتسحيا وتشغميا المّغة الفرنسيّة بين  -كذلك–ورد فعل 

المتعدّد،  (l’acte langagier) أوساط الجزائريّين، وىذه القيم انعكست مباشرة عمى الفعل المّغوي 
مّى ذلك في فرض لغة ما عمى حساب غيرىا )العربيّة( في قطاعات التّعميم، ووسائل الاتّصال، ويتج

يّة رمزيّة لمّغة العربيّة عمى المستوى الرّسمي، رغم رسميّة المّغة فممّا أدّى إلى ظيور تراتبيّة وظائ
إبّان فترة الاحتلال شتى العربيّة، إلّا أنّ السّمطة الرّمزيّة لمنّموذح المّغوي الفرنسي التي مارست 

ح ولم تتراجع عن مكانتيا وموقعيا، بل شكال الييمنة عمى السّوق المّغويّة الجزائريّة، لم  تُزحزَ أ
اقتحمت مختمف الحقول، لتكوّن منيا سوقا لمصّراعات المّغويّة، ومؤشّرا تتحدّد بيا قيمة وسعر 

عي العام لمغة الفرنسيّة لا يزال فاعلا ومؤثّرا الرساميل المّغويّة الجزائريّة الأخرى ف"الوضع المجتم
                                                           

أعمال ممتقى التّعدّد المّساني  .الجزائري من التّعدّديّة إلى المزج المّغوي" عمر داود، "واقع الرّأسمال المّغوي - 1
 .220ص  . منشورات المجمس الأعمى لمّغة العربيّة2014والمّغة الجامعة، الجزائر: 
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]...[ لأنّ وجود ىذه المّغة كأداة لمعمل والتّعامل في العديد من المجالات والمرافق الاجتماعيّة 
اليامّة والمرتبطة بحاجيات ومصالح جميع الأفراد، يشكّل التّدعيم العممي لييمنتيا الرّمزيّة عمى 

فضلا عن مساىمة ىذا الحضور في تعميق عدم التّطابق ما بين مختمف الحقول الاجتماعيّة، 
التّعميم والتّكوين الجزائري الذي لا يزال ينتيج الإصلاح التّعريبي، وما بين سوق العمل والواقع 

ن ويبني استراتيجيّاتو  1المجتمعي، حتى أصبح النّطق بيا صراعا عمى المواقع" فالفرد الجزائري يكوِّ
مكانة وثمن كمماتو في السّوق المّغويّة، فيتباىى عند حديثو بالمّغة الفرنسيّة، ايمانا أنّيا المّغويّة وفقا ل

الانفصال مع لغاتو الأصميّة )الأم( إمّا  -في الوقت نفسو-رمز لمتّمدّن والتّحضّر، ولكنّو يأبى  
( بالإخلاص Bernard Spolskyصبولسكي  اعتبارا لقيمتيا الرّمزيّة، أو نتيجة لما يسمّيو )برنارد

ويمكن أن يكون  2المّغوي "الذي يشير إلى مدى قوّة متكمّمي لغة ما في التّعمّق بمغتيم والذّود عنيا"
انعكاسا لما يسمّو بورديو بالموقف التّحقيري، الذي يعاني منو الرّأسمال المّغوي الجزائري  -أيضا–

د لمّغة العربيّة إجرائيّا وميدانيّا باقتحام ودخول الأصمي بين النّخب السّياسيّة والفكريّة، إذ لم يُسمح بع
الاقتصاد والتّسيير في بعض   بعض المجالات الحيويّة كالتّعميم العالي )الطّب، الصّيدلة

غم اكتساح الرّأسمال المّغوي الفرنسي لسوق المّغات في الجزائر، وىيمنتو عمييا إلّا ... ر الجامعة(
أنّيا فشمت في إعادة إنتاج  لرّأسمال المّغوي الفرنسي؛ حيث لُوحظ تراجع المتعمّمين بالمّغة الفرنسيّة 

تيا، فيمزج دائما في السّنوات الأخيرة، إلّا أنّ الفرد الجزائري لا يستطيع الاستغناء عنيا أو مقاطع
في ثنايا تعبيره، ايمانا بقيمة وثمن رأسماليا كمصدر حيوي لمتبّاىي في  ةلغتو الأصميّة بالفرنسيّ 

 الفضاء الثقّافي الجزائري. 
مرّ تعميم وتدريس المّغة العربية في الجزائر بعدّة مراحل تعليم اللّغة العربية في الجزائر:  -4

 وىي:

                                                           
 .221ص  .المرجع السّابق - 1
. ديوان المطبوعات 2010:  الجزائر .برنارد صبولسكي، عمم الاجتماع المّغوي، تر ستقادي عبد القادر - 2

 .141-140الجامعيّة ص 
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ميم في الجزائر قبل الاحتلال الفرنسي  نظاما واضحا يحدّد لم يعرف التّعقبل الاحتلال:   -
فييا خطّة التّعميم وبرامجو ومقرّرات الدّراسة فيو، فاقتصرت ميمّة التّعميم عمى أئمّة وشيوخ الزّوايا 
ف"كانت معظم المؤسّسات الثقّافيّة في الجزائر كالمسجد والمدرية، والكتاتيب والزّوايا تقوم بعمميّة 

، وتشرف عمى تلاميذه ومُدرِّسيو وبرامجو، وكانت أكبر مؤسّسة تغذّي ىذه المؤسّسات الثقّافيّة التّعميم
وتحدّثت العديد من المصادر التاّريخيّة عن انتشار التّعميم في الجزائر إبّان العيد  1ىي الأوقاف"

الكتاّب والزوايا ويتجمى ذلك في كثرة المدارس )"العثماني، كما تناولت استعداد الشّعب لمتّعمّم 
والمساجد( وانتشرت في كلّ المناطق الجزائريّة ىذا ما جعل جميع الذين زاروا الجزائر خلال العيد 

فكانت  2بكثرة المدارس الموجودة فييا وانتشار التّعميم وندرة الأميّة بين السّكان" ينبيرونالعثماني 
ربيّة وحفظ القرآن الكريم، إلى جانب عموم أخرى ىذه الزّوايا والمساجد تُعمِّم الجزائريّين المّغة الع

كالعموم الشّرعيّة والنّحو... إلى جانب الزّوايا والمساجد كانت العائلات تقُيم المدارس لأبنائيا في 
القرى والدّواوير، ىذا ما مكّن التّعميم في القطر الجزائري )قرية ومدينة جبلا وصحراء( ولوصف 

عميم في الجزائر في تمك الفترة  نجد اعترافات الفرنسيّين أنفسيم، فيا ىو الحالة التي كان عمييا التّ 
( يعترف أنّ "وضعيّة التّعميم في الجزائر كانت جيّدة قبل التواجد الفرنسي Vallisyالجنرال )فاليزي 

رى لأنّ كلّ العرب )الجزائريّين( تقريبا يعرفون القراءة والكتابة، إذ تنتشر المدارس في أغمبيّة الق
نّ التّعميم إقائلا: " 1850مدير شؤون الجزائر سنة  Dumasكما اعترف دوماس  3والدّواوير"

لقد كان لجميع القبائل والأحياء  [...] الابتدائي كان أكثر انتشارا في الجزائر ممّا نعتقد عموما
لون في عدد الشّباب الذين يزاو الحضريّة معمّم مدرسة قبل الاحتلال الفرنسي، ويقدر  دوماس 

فالتّعميم   4في كلّ مقاطعة..." 3000أو  2000بحوالي المدارس القرآنيّة الدّروس المتوسّطة 
                                                           

 .26، دار الأمّة، ص 1. ط1999الجزائر:  .عبد القادر حموش، سياسة فرنسا التّعميميّة في الجزائر -1
 .274، ص 3، دار الغرب الاسلامي، ج1. ط1988بيروت:  .أبو القاسم سعد ا﵀، تاريخ الجزائر الثقّافي - 2

3 -Charl Robert Ageron , Les algériens musulmans et la France, Presses 
Universitaires de France, Paris, 1968. P 318. 

. دار القصبة لمنّشر والتّوزيع، ص 2007الجزائر:  .أيفون تيران، المواجيات الثقّافيّة في الجزائر المستعمرة - 4
135. 
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المنتشر في الجزائر قبل الاحتلال الفرنسي يتّسم بالعروبة والإسلاميّة، الذي يقوم أساسا عمى 
 الدّراسات الدّينيّة والمّغويّة والأدبيّة، وقميل من الدّراسات العمميّة. 

أدرك الفرنسيّون أنّ تعميم لغتيم لأبناء الجزائر ىو السّبيل الوحيد  بّان الفترة الاحتلاليّة:إ - -
الكثير من  المسّيطرة عمييم، فكانت أولى سيام المُستَعمِر مسدّدة نحو المّغة العربيّة، لذا دع

"ومن أشيرىم الجنرال مسؤولييا عسكريّين ومدنيّين إلى الاىتمام بتعميم الجزائريّين المّغة الفرنسيّة 
 Dogالذي كان يرفع شعار: السّيف والمحراث والقمم، وكان )الدوق دومال  (Peugeo بيجو)

Domal ىو أيضا من المطالبين بيذا، حيث يقول: "إنّ فتح مدرسة في وسط الأىالي يعدّ أفضل )
حة، والتّعميم فأقامت فلابد من الاىتمام بالمعارك الحربيّة، والفلا 1من فميق عسكري لتيدئة البلاد"

فرنسا منظومة تربويّة بديمة عن المنظومة الموجودة أنذك بالجزائر، وكانت ترمي من خلال ذلك 
إلى  فرنسة التّعميم "مُدركا منو تمام الادراك أنّ تحطيم المّغة العربيّة يميو تحطيم ىويّة المجتمع 

حلّ المّغة العربيّة وفق طرائق متنوّعة وميمّة؛ الجزائري  ولقد كانت محاولات إحلال المّغة الفرنسيّة م
حلاليم المناصب العميا، وفتح الباب عمى مصارعيو أمام الأىالي  من بينيا تشجيع متعمّمييا وا 

ويقول )الفريد رامبو  2الجزائريّين للإقبال عمى تعمّم الفرنسيّة، وذلك بإنشائو لممدارس الحكوميّة..."
A.Rambeauيجب أن نضمن السّيطرة  لمغتنا وأن تدخل 1879فرنسي عام ( وزير التّعميم ال" :

في أذىان المسممين الفكرة التي نحمميا نحن أنفسنا عن فرنسا ودورىا في العالم، وأن تحلّ محلّ 
 نابوليون)وتعتبر توصيّة الوزير امتدادا وترجمة لتوصية سمفو  3الجيل والأفكار المسبقة المنغمقة"

Napolleon)  بعثتو الذين وفدوا عمى مصر بتعميم الفرنسيّة، لما فييا من  خدمة حقيقيّة الذي أمر

                                                           

 06بتاريخ   www.sidiamer.comجزائر" من موقع عبد القادر خميفي، "السياسة التعميمية الفرنسية في ال -1 
 د. 13:17عمى الساعة  2017فيفري 

أعمال ممتقى: الممارسات المّغويّة التّعميميّة  .السعيد خنيش، "تكنولوجيا تعميم العربيّة في الجامعة الجزائريّة" - 2
 .109نشورات مخبر الممارسات المّغويّة، ص . م2010والتّعمّميّة، الجزائر: 

دراسة في سبل التّخمّص من الآثار السّمبيّة للازدواجيّة المّغويّة –نوار عبيدي، "من اللّاوعي إلى الوعي المّغوي  - 3
س . منشورات المجم2014أعمال ممتقى التّعدّد المّساني والمّغة الجامعة، الجزائر:  .في المّسان العامي الجزائري"

 .161، ص 2الأعمى لمّغة العربيّة، ج

http://www.sidiamer.com/
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لموطن، فعممت فرنسا عمى تطبيق مبدأ الفرنسة عمى الجزائريّين؛ حيث تصدّت لمّغة العربيّة وقامت 
بمحاربتيا باعتبارىا منافسة لمّغة الفرنسيّة، بتطبيق قانون الأنديجينا، فقامت بمنعيا عمى الأىالي 

من جية أخرى، بيدف وضع الجزائريّين في خيار  -كبديل ليا–م المّغة الفرنسيّة وتقديجية   من
بين الفرنسة أو الجيل، عن طريق غمق المدارس الرّسميّة و تدمير الزّوايا وفي ىذا الصّدد كتب 

ة منطقة بتيدئ 1871)ألفرد رامبو( قائلا: "لقد انتيى الغزو الأوّل لمجزائر الذي تمّ بالسّلاح في 
القبائل، ويتطمّب الغزو الثاّني حمل الأىالي لتقبل إدارتنا وقضائنا، أمّا الغزو الثاّلث فسيتمّ 

فقد آمن   1بالمدرسة يجب أن تحقّق المدرسة الفرنسيّة تفوّق لغتنا عمى مختمف المّيجات المحميّة..."
ويتجمى  ،الجزائريّين وقموبيمالمحتل أنّ "المدرسة ىي المنفذ الذي عن طريقو يتسمّمون إلى عقول 

ذلك في العديد من تصريحات وتقارير العسكريّين الذين تداولوا عمى السّمطة في بداية الاحتلال 
قائلا: "أرى أنّ نشر لغتا ىي  1832( الذي صرّح سنة Du re vigot ومنيم الدوق )دو رو فيقو

  نّ المعجزة الحقيقيّة التي عمينا أن نضعياإ [...] الوسيمة الأكثر فعاليّة لفرض ىيمنتنا في ىذا البمد
ىي أن نحلّ المّغة الفرنسيّة شيئا فشيئا محلّ العربيّة، بحيث نتمكّن عن طريق ىذا الإحراء من نشر 
لغتنا بين الأىالي، خاصّة إذا أقبمت الأجيال الجديدة جماعات عمى التّعمّم في مدارسنا... إنّنا في 

وذلك بتعميمو المّسان  2ن فرنسي المستقبل )يقصد الجزائريّين(..."ىذه المؤسّسة )المدرسة( سنكوِّ 
 الفرنسي.

شيد المجتمع الجزائري منذ الاستقلال الكثير من التّحوّلات والتّغيّرات غداة الاستقلال:  -
خر الآمفرنس و أحدىما فخرجت المّغة العربيّة من  المعركة مرىَقَة القوى، حيث تعاقب جيلان  

ل مثقّف ومشبّع بالثقّافة الفرنسيّة، وفضّل أن يركب عمى أجنحة المّغة الفرنسيّة كي معرّب، الأوّ 
تحمّق بو في سماء المعرفة، والثاّني معرّب، درس في الزّوايا وتشبّع بروح المّغة العربيّة، وآمن 

                                                           
1 -Fanny Colonna ,  Instituteur algériens 1883-1929. Presse de la fondation 
nationale des sciences politique, Paris, 1975. P 40 

.  2004الجزائر:  .أحمد منوّر، معالم السّياسة التّعميميّة الاستعماريّة في السنتين السّنة الأولى من الاحتلال - 2
 .330دار اليدى لمطّباعة والنّشر، ص 
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لمّغة العربيّة بقوّتيا رغم شمميا وضعفيا، فوسم الواقع المّغوي في الجزائر بالتّعقيد، نتيجة استخدام ا
بمستويييا )الفصيح والعامي( والمّغة الفرنسيّة والمازيغيّة )بمختمف ليجاتيا( كتابة وحديثا )نطقا( بين 
أفراد المجتمع الواحد، وانعكس ىذا الوضع عمى مستوى التّعامل مع الممف المّغوي المتعدّد، من 

لتعميم )التّعميم العام، والتّعميم خلال فرض لغة معيّنة عمى حساب لغات أخرى خاصة في قطاعات ا
 العالي( ممّا جعل الشّعب الجزائري يبحث عن ىويّتو الوطنيّة التي تعتبر المّغة أساسيا.

يُرجع رابح تركي المشكمة المّغويّة لمجزائر إلى الاحتلال سياسة التّعريب في الجزائر:  -5
الفرنسي يسير كمّو بالمّغة العربيّة من الفرنسي قائلا: "لقد كان التّعميم في الجزائر قبل الاحتلال 

بدايتو إلى نيايتو، وكان مزدىرا إلى حدٍّ كبير كما يقول المؤرّخون الفرنسيّون أنفسيم  ولكن بعد 
الاحتلال بقميل بدأ ىذا التّعميم يتدىور شيئا فشيئا، نظرا لمتّخريب المتعمّد لمؤسّساتو  وأوقافو، 

وىا ىو يقول في  1يع مناطق البلاد من طرف إدارة الاحتلال"ومعاىده، ومراكزه، ومكتباتو في جم
موضع آخر أنّ :"المشكل المّغوي الذي كانت تعاني منو الجزائر ولا تزال منذ بداية الاستقلال في 

، ىو في أساسو وجوىره مشكل استعماريّ لم تعرفو الجزائر في حياتيا مِن يوم دخوليا 1962عام 
إلييا منذ أكثر من أربعة عشر قرنا، إلّا عند مجيء الاستعمار الفرنسي إلييا الإسلام والمّغة العربيّة 

فيو يُحمّل الاحتلال الفرنسي مسؤوليّة تدىور واختلال السّوق المّغويّة  2..."1830في عام 
 بالجزائر.

بر فالواقع المّغوي الجزائري معقّد جدّا، وىذا نتيجة الظّروف التاّريخيّة التي شيدتيا الجزائر ع
مراحل مختمفة، فكان لسان السّكان الأصميّين لمجزائر بربريّا، وبعد الفتوحات الإسلاميّة اعتنق 
البربر الإسلام واتخذوا المّغة العربية لغة رسميّة ليم، فكانوا يكتبون كتبيم الفقييّة البربريّة بالخط 

تُدرّس في الزّوايا والمساجد  العرب، ومنيم )ابن تومرث(، وكانت المّغة العربية في العيد العثماني

                                                           
. مركز دراسات 57. ع 1983مجمّة المستقبل العربي، بيروت:  .رابح تركي، "المعركة من أجل التّعريب" - 1

 . 90الوحدة العربية، ص 
  مجمّة الثقّافة .("1984-1962رابح تركي،"جيود الجزائر في تعريب التّعميم العام والتّقني والجامعي ) - 2

 .85-84، وزارة الثقّافة والسّياحة، ص 91. ع 1986الجزائر: 
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لكن لم يستقر الوضع عمى حالو، حيث فرضت فرنسا لغتيا بعد الاحتلال، وذلك بغمق كلّ 
المؤسّسات التّعميميّة التي تسعى إلى تدريس المّغة العربية،  كما فرضت المّغة الفرنسيّة نفسيا في 

جنبيّة يمكنو أن يحظى بمكانة ثقافيّة واقتصاديّة السّوق المّغوية الجزائريّة؛ لأنّ المتحكّم في المّغة الأ
في المجتمع كما خمّف الاستعمار في الجزائر جيلان من المثقّفين جيل مفرنس مولوع بالثقّافة 
الفرنسيّة، وجيل معرّب درس في الزّوايا ورفض الذّوبان في الآخر، وىذا ما أدّى إلى التّعدّد المّغوي 

 غويّة( في الجزائر.)الازدواجيّة والثنائيّة المّ 
الخريطة المّغويّة الجزائريّة أنّ درجة استعمال المّغات متباين وليس متماثلا حيث  نستنتج من

تطغى العاميّة عمى السّوق الشّفويّة وتنافس العربيّة الفصيحة، والمازيغيّة بمختمف ليجاتيا متواجدة 
الفرنسيّة، ىذا ما يجعل الطّفل  عمى شكل جيوب في مختمف ربوع الوطن، بالإضافة إلى المّغة

الجزائري يتخبّط بين ىذه المّغات، وعند التحاقو بالمدرسة ينصدم ويتفاجأ؛ لأنّ لغتو ليست لغة 
المعرفة، ممّا يسبّب لو تعقيدات لغويّة، ويصبح عاجزا عمى وضع الحّد بين العاميّ والفصيح فلابدّ 

 محدّ من ىذه الوضعيّة.من تخطيط وسياسة وتييئة لغويّة مسطّرة بدقّة ل
 



 

 

  الباب الأوّل

اكتساب اللّغة وتنمية المهارات اللّغويّة عند طف ل ما قبل  
 .المدرسة

 التنّشئة اللّغويةّ والمهارات اللغّويّة.الفصل الأوّل: 

 المبحث الأوّل: اللّغة والتنّشئة اللّغويّة.

 المبحث الثّ اني: علم النّفس اللّغويّ ومجالاته.

 الأساسيّة.المبحث الثّ الث: المهارات اللّغويّة  

مصادر التّربيّة اللغّويةّ عند طف ل ما قبل  الفصل الثّ اني: 
 المدرسة.

 المحيط اللّغوي واكتساب اللّغة عند الطفّ ل.  المبحث الأوّل:

رنامج الانغماس اللّغوي في  ف اعليّة بمدى  : المبحث الثّ اني
 المهارات اللّغويّة عند طف ل ما قبل المدرسة.  تنمية
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 المبحث الأوّل: المّغة والتّنشئة المّغويّة: 

كفي المجاؿ التٌربكم التٌنشئة المٌغكيٌة ىي  ،التٌنشئة مصدر الفعؿٌ نشٌأالتّنشئة المّغويّة:  -1
مجمكع الجيكد المبذكلة بشكؿ عمميٌ لتطكير لغة الطٌفؿ، كذلؾ بتييئة الكسط الذم يعيش فيو 

فضلا عف زيادة حصيمتو المٌغكيٌة مف مفردات كتراكيب  ،كتخطيطو لتصحيح أشكاؿ الأداء المٌغكمٌ 
كتقديـ خبرات غنيٌة في عمقيا كمتٌسعة في مداىا، مف شأنيا استثارة امكاناتو كدكافع تنمية  ،كمعافو 

في ضكء جكانب النٌمك المٌغكم  ،اشباعا لحاجات التٌكاصؿ بيا ،قدراتو عمى الاستخداـ الجيٌد لمٌغة
طٌفؿ كمتطمٌبات تنميتيا، بالتٌركيز عمى عدٌة تكجييات كآليات عمميٌة في كخصائص لغة ال  ،كمبادئو

التٌنشئة كالتٌربية المٌغكيٌة للأطفاؿ في عدٌة جكانب، منيا: المعنى، القكاعد النٌحكيٌة، كميارات الإصغاء 
 كالتٌخاطب، كذلؾ عف طريؽ:

 التٌحدٌث بانتظاـ كعناية إلى الأطفاؿ، كمعيـ، كمف حكليـ. -
 عمى القراءة بأكبر قدر ممكف. تشجيعيـ -
 تعزيز النٌمك النٌحكم عندىـ. -
 تكسيع كلاميـ البرقي )التمغرافي(. -
 تقديـ كصؼ لمتٌراكيب المختمفة لمجممة كتدريبيـ عمى استخداميا. -
 تزكيدىـ بفرص مناسبة لمتٌعبير عف أفكارىـ. -
 تشجيعيـ عمى حكاية القصص. -
طرٌؽ إلى اكتساب المٌغة عند الطٌفكلة المبكٌرة لا بدٌ : قبؿ التٌ تحديد ومفهوم الطّفولة المبكّرة  -2

لا كىي سفٌ الميلاد أمف تحديد فترة الطٌفكلة المبكٌرة، حيث اتٌفقت النٌظريات حكؿ بداية ىذه الفترة، 
أفٌ ىذه  (NOAM Chomesky تشكمسكي )نعكـ كلكنٌيـ اختمفكا حكؿ نياية ىذه الفترة، حيث يرل

 اعمميٌ  اسٌادسة، في حيف قدٌمت لجنة حقكؽ الطٌفؿ بالأمـ المتٌحدة "تعريفالمرحمة تنتيي عند سفٌ ال
عرؼ فتي  1سنكات" 8الفترة الممتدٌة مف تاريخ الميلاد إلى سفٌ كىي لمرحمة الطٌفكلة المبكٌرة،  امناسب

                                                           
 .2005سبتمبر،  20-12الدٌكرة الأربعكف، جنيؼ  .الأمـ المتٌحدة، لجنة حقكؽ الطٌفؿ - 1
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ف الطٌفكلة المبكٌرة حسب ما تستخدـ حاليا عمى الصٌعيد الدٌكلي، بأنٌيا فترة مف حياة الطٌفؿ تبدأ م
الثاٌمنة، كىناؾ سبباف  الحمؿ كتستمرٌ حتى سفٌ الثاٌمنة، فمرحمة الطٌفكلة المبكٌرة ىي ما قبؿ سفٌ 

 :لإدراج ىذه الفترة مف الحياة في تعريؼ رعاية الطٌفكلة المبكٌرة

ىك أفٌ ىذا الإطار الزٌمني يتماشى مع الفيـ السٌائد في مجاؿ عمـ النٌفس  :السّبب الأوّل  -
كيتعمٌمكف بأفضؿ شكؿ عندما تتكفٌر  ،ليب التي يتعمٌـ بيا الأطفاؿ دكف سفٌ الثاٌمنةالنٌمائي للأسا

  لدييـ أشياء محسكسة يعالجكنيا بأيدييـ، كعندما تيتاح ليـ الفرصة لاستطلاع العالـ المحيط بيـ
ابعة كعندما يككف بكسعيـ التٌعمٌـ عف طريؽ التٌجربة كالخطأ في بيئة مأمكنة كحافزة، كفي سفٌ السٌ 

  أك الثاٌمنة تقريبا يدخؿ الأطفاؿ في )سف الإدراؾ(؛ فيبدؤكف في النٌظر إلى العالـ بشكؿ مختمؼ
كيمكٌنيـ تحميؿ الأفكار كتعمٌـ المفاىيـ بكاسطة العقؿ، كيقؿٌ اعتمادىـ عمى الأشياء المحسكسة  أمٌا 

منة ىي فترة مف الحياة يسكد فييا حيث نظريٌة التٌعمٌـ، فإفٌ الفترة الممتدٌة مف الكلادة كحتى سف الثاٌ
ف كاف الأطفاؿ يتعمٌمكف أيضا مف خلاؿ الملاحظة كالاستماع   .التٌعمٌـ عف طريؽ العمؿ كالفعؿ، كا 

ىك أفٌ التٌعريؼ الدٌكلي لمطٌفكلة المبكٌرة يشمؿ النٌماء قبؿ الكلادة كيستمر خلاؿ  :السّبب الثاّني -
ستمرار الخبرات )مف السٌادسة إلى الثاٌمنة( نظرا لأىميٌة ا السٌنكات الأكلى مف التٌعميـ الابتدائي

كتتٌسـ الخبرات التي يكتسبيا الطٌفؿ في المرحمة الانتقاليٌة في المدرسة الابتدائيٌة  ،بالنٌسبة للأطفاؿ
ذا  )مف سفٌ السٌادسة إلى الثاٌمنة( بأىميٌة حيكيٌة إذا ما أريد تعزيز ما سبؽ تعمٌمو قبؿ المدرسة، كا 

لمطٌفؿ أف ينجح في المدرسة كفي حياتو لاحقا، تككف فييا انفعالات الطٌفؿ أكثر تمايزا، فضلا  أريد
عف تزايد تمايز الاستجابات الانفعاليٌة كالجسميٌة، كما تتميٌز انفعالات الطٌفؿ في ىذه المرحمة 

ة بالاستقرار بالحدٌة، كالمبالغة حيث نجد الطٌفؿ شديد الغيرة، كالغضب كالعناد، لتأخذ ىذه الحدٌ 
تدريجيٌا "كما تتميٌز انفعالات الأطفاؿ بالتنٌكٌع كالتٌقمٌب مف انفعاؿ إلى آخر )مف البكاء إلى الضٌحؾ 
  كمف الغضب إلى السٌركر( كما تظير انفعالات متمركزة حكؿ الذٌات كالخجؿ كالشٌعكر بالنٌقص

المفرطة في الخياؿ كالقدرة عمى الرٌبط  فيتميٌز الطٌفؿ في ىذه المرحمة بالخصكبة ،كعدـ الثقٌة بالنٌفس
 بيف الأسباب كنتائجيا، إضافة إلى السٌرعة في النٌمك العقمي.
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: المٌغة كظيفة إنسانيٌة تميٌز الإنساف بما ىك إنساف، بؿ تعدٌ أىٌـ شركط تعريف المّغة -3
خرل، فيي تتغيٌر إنسانيٌة الإنساف، فيي ظاىرة اجتماعيٌة تترابط كظيفيٌا مع الأنظمة الاجتماعيٌة الأ

فتقكل  ،غة مرآة تعكس الفكرلمٌ أفٌ اباستمرار مع التٌحكلٌات التي تعترم البناء الاجتماعي، كالشٌائع 
كتضعؼ تبعا لمقتضيات الحاؿ، كما يستجدٌ مع صيركرة الحياة الاجتماعيٌة كديمكمتيا  كمنذ أف بدأ 

العلاقات المتبادلة بيف المٌغة كمختمؼ العمماء يحمٌمكف ما يحيط بيـ تحميلا كاعيا، كىـ يلاحظكف 
كيسجٌمكف تأمٌلاتيـ كملاحظاتيـ عف دكر المٌغة في المجتمع  فأدرككا  ،النٌشاطات الإنسانيٌة الأخرل

كما   ،أىميٌة المٌغة في نشأة المجتمعات الإنسانيٌة كبقائيا، فالمٌغة كالإنساف تأخذ كتعطي، كتنشأ
حافظت  دخمت في صراعات كاحتدامات فإف كانت متماسكة تتطكٌر كتتٌسع، كتمد كتمكت، كربٌما

لٌا أثر فييا غيرىا، أك حؿٌ محمٌيا لتمكت في الأخير، كما حصؿ عمى مكانتيا لأكاديٌة لمٌغة ا، كا 
أخرل  تعيش في أكناؼ  كفي ظؿٌ ىذه الصٌراعات تنشأ أشكالا إلخ، السٌامية  كاللٌاتينيٌة القديمة...

 انيا، كتأخذ في كصفيا العاـ ملامح المٌغة الأـ لكنيا تختمؼ في التٌفاصيؿ. المٌغة الأـ  كتتغذٌل بمب
المٌغة مف المٌغك "المٌغة المٌسف، كأصميا لغكة فحذفكا كاكىا كجمعكىا اشتقاقها وتصريفها:  -4

  عمى لغات كما جمعت عمى لغكف، كالمٌغك: النٌطؽ. يقاؿ: ىذه لغتيـ التي يمغكف بيا أم يمغكف بيا
أفٌ كممة  إلى كالمٌغكيٌكف -منيـ الخميؿ كابف جني-ىذا ذىب أرباب المعاجـ ك  1ف بيا..."أم ينطقك 

"لغة" مشتقٌة مف الفعؿ الثلاثي "لغا" يمغك، يقكؿ ابف جني: "أمٌا تصريفيا كمعرفة حركفيا فإنٌيا فعمة 
وإذاَ مَرُّوا باِللَّغْوِ   زُّورَ واَلذِينَ لاَ يَشْهَدُونَ ال ﴿: مف لغكت أم تكمٌمت ]...[ ككذلؾ المٌغك في قكلو 

 2[ أم بالباطؿ كفي الحديث "مف قاؿ في الجمعة صو فقد لغا أم تكمٌـ"72]الفرقاف  ﴾مَرُّوا كِرامًا
  .فكممة )لغة( مشتقٌة مف لغا يمغك بمعنى تكمٌـ أك مف لًغىى يمغىى بمعنى ىذل

 تعرفها اصطلاحا: -5
ا في حياتيـ اليكميٌة، كمف أىٌـ انتبو العرب إلى المٌغة كأىميٌتيعند العرب:  - أ

 التٌعريفات:
                                                           

 .11. دط، دار العكدة، ص 1980بيركت:  .العربية محمكد أحمد السيد، المكجز في طرؽ تدريس المغة - 1
 . 33، ص 1. دط، دار الكتب، ج1952القاىرة:  .أبك الفتح عثماف ابف جني، الخصائص، تح محمد عمي النجار - 2

 ، دار الكتب العمميٌة، مادة )لغا(.1. ط2003بيركت:  .الخميؿ بف أحمد الفراىيدم، معجـ العيف، تح عبد الحميد الينداكم
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في قكلو: "اعمـ أفٌ المٌغة في  إلى المٌغة -في مقدٌمتو -أشار ابف خمدكفابن خمدون:  -
المتعارؼ عميو، ىي عبارة المتكمٌـ عف مقصكده، كتمؾ العبارة فعؿ لساني ناشئ عف القصد بإفادة 

ك الفاعؿ ليا كىك المٌساف، كىك في كؿٌ لغة حسب الكلاـ، فلا بدٌ أف تصير ممكة متقرٌرة في العض
اصطلاحاتيـ... ككؿٌ منيـ أىؿ المغرب كالأندلس كالمشرؽ متكصٌؿ بمغتو إلى تأدية مقصكده 
كالإبانة عمٌا بنفسو، كىذا معنى المٌساف كالمٌغة... المتكمٌـ يقصد بو )الكلاـ المطبكع( أف يفيد سامعو 

 1عميو دلالة كثيقة... إفٌ المٌغة إثبات أفٌ المٌفظ كذا لمعنى كذا..." ما في ضميره إفادة تامة كيدؿٌ بو
 يتضمٌف ىذا التٌعريؼ عدٌة قضايا لسانيٌة، كىي:

المٌغة كسيمة يمتمكيا المتكمٌـ، كىي أداة لمتٌعبير عف آرائو كأفكاره، كايصاليا لمسٌامع، فالأفكار  -
 ميا إلى الطٌرؼ الآخر.لا يمكف أف تظير في غياب المٌغة التي تحمميا كتكص

اصطلاحيٌة المٌغة المساف في كؿٌ أمٌة بحسب اصطلاحاتيا؛ أم أفٌ لكؿٌ جماعة لغكيٌة لغة   -
 خاصة بيـ، كتختمؼ مف قكـ لآخر، كما أنٌيا كياف طبيعي لمجماعة.

 العضك المسؤكؿ عف إنتاج المٌغة ىك المٌساف.  -
أنٌيا "أصكات يعبرٌ بيا كؿٌ قكـ عف  يكرد في كتابو الخصائصه(  322393-) ابن جني  -

إلى حدٌ –فالمٌغة عنده ظاىرة اجتماعيٌة إنسانيٌة، كتعريؼ ابف جني دقيؽ، كيتٌفؽ  2أغراضيـ"
كبير مع عناصر تعريؼ المٌغة عند الباحثيف المعاصريف، كبتحميؿ ىذا التٌعريؼ، تبرز ثلاثة 

 ( جكانب رئيسيٌة في طبيعة المٌغة كىي: 3)
كالأصكات مف مككٌنات المٌغة ذات  ،المٌغة نظاـ صكتيٌ  لفيزيائيّ وهي الأصوات:الجانب ا -*

مكانة متميٌزة، فيي أقدـ أشكاؿ الاتٌصاؿ بيف البشر، كىي أكٌؿ ما يكتسبو الطٌفؿ، كالأصكات أساس 
كالجانب الصكتي يعني أفٌ ثمٌة متحدٌثا كمستمعا كالحديث  -عمى حدٌ تعبير ابف جني–المٌغة 

 ع مف أىٌـ ميارات المغة.كالاستما

                                                           
ـ كالبربر كمف عاصرىـ مف ذكم  - 1 عبد الرحمف بف خمدكف، كتاب العبر كديكاف المبتدأ كالخبر في أيٌاـ العرب كالعىجى

 .1118 -1056ـ، د ط، دار الفكر.، ص 2001بيركت:  .السٌمطاف الأكبر، ضبط خميؿ شحادة، مراجعة سييؿ زكار
 .33، ص 1أبك الفتح عثماف ابف جني، الخصائص، ج - 2
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كىك بداية تشكٌؿ الجانب الإنساني لمٌغة في أبسط صكره، ممثٌلا في  الجانب التّعبيري: -*
مجمكعات صكتيٌة مستقمٌة بذاتيا في تأدية المعاني المفردة، فيي التٌعبير في إطار البيئة ككنيا 

مكد السٌعراف( رفض حصر كظيفة يعبٌر بيا القكـ عف أغراضيـ، فيي تحقٌؽ مقاصدىـ، إلٌا أفٌ )مح
السّموك المٌغة في التٌكاصؿ كالتٌعبير، إذ يرل أفٌ ىذه النٌظريٌة لا تمكٌف مف تحميؿ جميع أشكاؿ 

الوظائف فميس ثمٌة تكصيؿ لمفكر في أنكاع كثيرة مف  (Speech Behaviourالكلامي )
السّموك ستعماؿ المٌغة في كالمكنكلكج، كلا تكصيؿ لمفكر في ا (Speech Functionsالكلاميّة )

( كالصٌلاة كالدٌعاء، كفي استعماؿ المٌغة في المخاطبات Choric Behaviorالجماعي )
إذ لا كلاـ كلا تكصيؿ في ىذه العبارات  فيي  ؛1الاجتماعيٌة التي لا تستيدؼ غاية كمغة التٌحيات

  رٌد كسيمة لمتٌفاىـ كالتٌكاصؿحالات لا يتـ فييا التٌكاصؿ، لغياب شركط التٌكاصؿ، فالمٌغة ليست مج
 بؿ ىي حمقة في سمسمة نشاط الإنساف المنتظـ...

كىي الاختلافات الفارقة بيف نظاميف لسانيٌيف، أنتجتيما ظركؼ قكيمٌة  الجانب الاجتماعيّ: -*
( كلـ يستعمؿ فرد، فالمٌغة مؤسٌسة اجتماعيٌة  مختمفة، فذكر ابف جني في تعريفو لمٌغة لفظة )قكـ

تطكٌرات المجتمع، إذ تلازـ البشر كتحيا حياتيـ، كتسير عمى سنٌة التٌطكٌر الذم يقكل تخضع ل
 د ىناؾ عصكرا تمتاز بالحضارة كالازدىار كالرٌقي، كأخرل بالتٌخمٌؼ كالتٌقكقع...جالبشر، فن

لأنٌو يضٌـ أكبر قدر مف الحقائؽ ؛كقد ناؿ ىذا التٌعريؼ اىتماـ المٌغكييف العرب كالمحدثيف
 مٌة عف المٌغة.المي

بعا لمناىج البحث تاختمؼ العمماء في تعريؼ المٌغة اختلافا بيٌنا في عمم المّغة الحديث:  -ب
يعرٌفيا عمى أساس عقمي أك نفسي، كمنيـ مف يعتمد في تعريفيا فكرة  بعكنيا، فمنيـ مفالتي يتٌ 

تعريؼ المٌغة يتكقٌؼ عمى منطقيٌة أك فمسفيٌة، كمنيـ مف يعرٌفيا مف ناحية كظيفتيا في المجتمع، ف
السٌياؽ الذم نسأؿ فيو عف تعريؼ المٌغة، إلٌا أفٌ التٌعريفات الحديثة تكاد تجمع عمى ككف المٌغة أكلا 

                                                           
 .80-79بيركت: د تا. دط، دار النٌيضة العربيٌة، ص  .حمكد السٌعراف، عمـ المٌغة مقدمة لمقارئ العربيم - 1
 - عبد الصٌابكر شاىيف، عمـ المٌغة العاـ، محمكد فيمي حجازم، مدخؿ إلى عمـ المٌغة، كحممي خميؿ :مف أبرز ىؤلاء  

 مقدٌمة لدراسة عمـ المٌغة.
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كقبؿ كؿٌ شيء نظاـ مف الرٌمكز، تتككٌف مف مجمكعة مف الرٌمكز تيككٌف نظاما متكاملا فعرٌفيا معجـ 
يا: "الممكة التي تمكٌف الناس مف التكاصؿ فييا أنٌ ( La Rousse)لاروس  لاركس المعجـ المٌغكم

فالمٌغة خاصية انسانيٌة، أمٌا  1بينيـ، عف طريؽ التٌعبير عف أفكارىـ بكاسطة الرٌمكز الصٌكتيٌة..."
كظيفة لمتٌعبير كالاتٌصاؿ كالتٌفكير، باستعماؿ رمكز دالٌة، ليا قيمة " معجـ عمـ النٌفس فيرل أفٌ المٌغة:

فالقاسـ المشترؾ بينيما ىك ككف   2مكف إلى نفس النكع كفي حدكد جغرافيٌة معيٌة"مماثمة لأفراد ينت
 المٌغة خاصية بشريٌة كاجتماعيٌة ىدفيا التٌكاصؿ بيف بني البشر.

لتكصيؿ  [...] المٌغة "أنٌيا كسيمة إنسانيٌةم(: Sapir . E4881-4939)أدوارد سابيرعرٌؼ 
كىذا  3نظاـ مف الرٌمكز التي تصدر بطريقة إراديٌة"الأفكار كالانفعالات كالرٌغبات عف طريؽ 

 التٌعريؼ يركٌز عمى أىـ خصائص المٌغة.
المٌغة: "نظاـ رمزم خاص، منتظـ عمى  أفٌ  (:E. Benviniste)إميل بنفنيست  يرلفي حيف 

صعيديف؛ فيي مف جية كاقعة فيزيائيٌة، إذ تستخدـ الجياز الصٌكتي لتظير، كالجياز السٌمعي 
كمف ىذا الجانب المادم، فيي قابمة لمملاحظة، كالكصؼ كالتٌسجيؿ، كىي مف جية أخرل لتيدرؾ، 

يصاؿ لمدلكلات معكضة عف الأحداث كالتٌجارب بالإشارة إلييا، فكممة )سرير( لا  بنية لا ماديٌة كا 
فالمٌغة تمثٌؿ أقصى حالات تحقٌؽ  4تصمح لمنٌكـ عمييا، ككممة )ماء( لا تركم عطش احد مطمقا..."

  الممكة التٌرميزيٌة عند الإنساف.

أنٌيا: "قدرة ذىنيٌة مكتسبة يمثٌميا أحمد قاسـ  نقلا عف أنسى محمٌد  "1989كعرٌفيا "ىجماف 
 فالمٌغة إذا: 5نسؽ يتككٌف مف رمكز اعتباطيٌة منطكقة يتكاصؿ بيا أفراد مجتمع ما"

                                                           
1 -Le Petit Larousse illustré , PARIS : 1977. librairie Larousse PARIS. 
2 -Norbert Sillamy, Dictionnaire de Psychologie, PARIS , 2004. IN EXTENSO. 

 ,Hartmann . 13، دار قطرل بف الفجاء، ص 1. ط1985عبد العزيز مطر، عمـ المٌغة كفقو المٌغة. الدكحة:  -3
R.R.K, and F.C. Stork, Dictionnery of Languige and Linguistics. Applied Science Publisher 

LTD, 1973, London, p 123-124. 
4-Benviniste , E, Problèmes de Linguistique Générale. 1966, Gallimard. Paris. P 28-29.   

 .16، ص . دط، مركز الاسكندريٌة لمكتاب2000القاىرة:  .أنسى محمد أحمد قاسـ، سيككلكجية المٌغة - 5
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يف ىذه القدرة عكاؿ قدرة ذىنيٌة تتككٌف مف مجمكع المعارؼ المٌغكيٌة، تتداخؿ في تكك  -
 فيزيكلكجيا )نفصؿ الكلاـ في ىذا في الفصؿ الثاٌني(

نٌما يكلد كلديو الاستعداد الفطرم لاكتسابيا. -  القدرة المٌغكيٌة تكتسب، كلا يكلد الإنساف بيا، كا 
 تتمثٌؿ القدرة المكتسبة في نسؽ متٌفؽ أك متعارؼ عميو بيف أفراد الجماعة المٌغكيٌة الكاحدة. -
 داة لمتكاصؿ، مادتيا الصٌكت.المٌغة أ -

فيعرٌؼ المٌغة أنٌيا: "نظاـ مف الرٌمكز الصٌكتيٌة الاصطلاحيٌة في أمّا )فردناند دي سوسور( 
فيشير دم  1أذىاف الجماعة المٌغكيٌة، يحقٌؽ التٌكاصؿ بينيـ، كيكتسبيا الفرد سماعا مف جماعتو"

اب المٌغة سماعا؛ أم تيكتىسب مف خلاؿ سكسكر إلى دكر المٌغة كىك التٌكاصؿ، كما لمٌح إلى اكتس
 الاستماع إلى كلاـ الجماعة.

بعد استعراض ىذه التٌعريفات التي قدٌميا المٌغكيٌكف لمٌغة، يبرز لنا الطٌابع الاجتماعي في معظميا 
 إضافة إلى تككٌنيا مف عدٌة نظـ، كىي: 

ظ كالجمؿ كدلالاتيا كىك الذم يتعمٌؽ بمعاف الألفا: Semantic Systemالنّظام الدّلالي  - أ
 إلخ(في السياقات كالأساليب المٌغكيٌة المختمفة )صريحة كانت أـ ضمنيٌة، مباشرة أـ غير مباشرة... 

كىك النٌظاـ الذم يتعمٌؽ ببناء الجمؿ : Syntactic Systemالنّظام التّركيبي أو النّحوي  - ب
 إلخ ب كزمف الفعؿ...عراكترتيب الكممات في الجمؿ، في أشكاليا كعلاقاتيا مع قكاعد الإ

كىك النٌظاـ الذم يتعمٌؽ :   Morphologic Systemالنّظام الصّرفي أو المورفولوجي  - ت
بالتٌغيٌرات التي تطرأ عمى مصادر الكممات مف النٌاحية الصٌرفيٌة كالمفرد كالمثنى كالجمع، أك تغيٌر 

 .ةكدلالتيا عمى المعنى العاـ لمجمم ألخ ..الضٌمائر، الغائب كالمخاطب.
كىك النٌظاـ المتعمٌؽ بالأصكات الكلاميٌة : Phonetic Systemالنّظام الصّوتي:  - ث

الخاصة باستخداـ المٌغة، فييتـ بالأصكات الكلاميٌة، الخاصٌة بالاستعماؿ المٌغكم، ككف لغة الإنساف 

                                                           
-43ص   . دط، دار غريب لمطٌباعة كالنٌشر كالتٌكزيع2001القاىرة:  .محمد محمد داكد، العربية كعمـ المٌغة الحديث - 1
44 . 
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ييف في أصميا عبارة عف أصكات متنكٌعة تيككٌف نظاما خاصٌا بيا، كينقسـ أك ييدرس في فرعيف أساس
 : 1ىما

الذم يدرس أصكات المٌغة بعيدا عف البيئة لتحديد طبيعة : Phonéticالفونيتيك -*
الصٌكت المٌغكم، كمصدره، كيفيٌة حدكثو )تأثير الذٌبذبات الصٌكتيٌة( كمكقع نطؽ الأصكات 

كامت فيزيكلكجيٌا )نشاط كحركة أعضاء النٌطؽ( كالصٌفات النٌطقيٌة كالسٌمعيٌة لكؿٌ صكت )تحديد الصٌ 
 كالصٌكائت مف حيث الجير كاليمس كالتفخيـ كالتٌرقيؽ كالمدٌ كغيرىا(.

كيسمٌى بعمـ كظائؼ الأصكات، الذم يدرس الصٌكت : Phonologyالفونولوجيا  -*
المٌغكم داخؿ البنية المٌغكيٌة؛ مف حيث كظيفتو كتكزيعو كعلاقة ذلؾ بالمعنى كالضٌكابط التي 

كممة ]نىيٍر[ كفي كممة ]مًنٍؾ[ فشكؿ النٌطؽ مختمؼ كدخكليا في تحكميا، كدراسة صكت النٌكف في 
 تركيب عناصر كممة مع أصكات أخرل تغيٌر المعنى.

قدرة ذىنيٌة مكتسبة، تمثٌميا مجمكعة مف الرٌمكز الاعتباطيٌة يتكاصؿ بيا أفراد  -إذا–فالمٌغة 
 :أفٌ  ؽ كىيمجتمع ما، فالمٌغة تنطكم في كيانيا الدٌاخمي عمى مجمكعة مف الحقائ

المٌغة قدرة ذىنيٌة تتككٌف مف مجمكع المعارؼ  المٌغكيٌة )تتداخؿ في تككيف ىذه القدرة عكامؿ  -
فسيكلكجية تتمثٌؿ في تركيب الأذف كالجياز العصبي كالمخ كالجياز الصٌكتي لدل 

 الإنساف(.
 كتساب.ىذه القدرة مكتسبة، كلا يكلد بيا الإنساف، بؿ يكلد كلديو الاستعداد الفطرم للا -
 ىذه القدرة المكتسبة في طبيعتيا متعارؼ عمييا بيف أفراد أمٌة ما تسمى الجماعة  المٌغكيٌة.  -
 المٌغة أداة تكاصؿ، كليست غاية في ذاتيا.   -

فالشٌفرة المٌغكيٌة المشتركة اجتماعيٌا تسمح لممتحدٌث المستمع مف نفس المٌغة بتبادؿ المعمكمات  
تخدـ الجميع نفس الشٌفرة، فالشٌفرة المشتركة أداة تسمح لكؿٌ منيـ تمثيؿ يس ؛ إذداخؿ المٌغة الكاحدة

 الشٌيء أك الحدث أك العلاقة.

                                                           
 .22، دار التنكير، ص 1. ط2015خالد عبد السلاـ، اكتساب المٌغة لدل طفؿ ما قبؿ المدرسة، الجزائر:  - 1
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ناؾ مف عرٌفيا استنادا إلى ىمفيكـ المٌغة الأكلى، حيث ل اتكردت عدٌة تعريفالمّغة الأولى:  -6
اب، كما ىناؾ مف مصدرىا الأكٌؿ، كىناؾ مف عرٌفيا بناءن عمى أكلكيٌة ترتيبيا في عمميٌة الاكتس

عرٌفيا مف حيث تداكليا كاستعماليا اليكمي في البيئة الاجتماعيٌة،  فالمٌغة الأكلى ىي: "ما ييسمٌى 
كىي المٌغة الأكلى التي يرضعيا الصٌبي كىك يحبك  ،بمغة المنشأ، كتكتسب عادة في البيت كالشٌارع

لا بالتعمٌـ فيي ذلؾ "النٌظاـ المٌغكم  فالمٌغة الأكلى تككف بالاكتساب  1يسمعيا في محيطو الدٌائـ"
فيي الذم يكتسبو الطٌفؿ في مجمكعتو المٌغكيٌة، كيستنبط قكاعده كيكظٌفيا لإنتاج جمؿ بفضؿ قدراتو 
العقميٌة، فالطٌفؿ مف خلاؿ تفاعمو مع جماعتو المٌغكيٌة يبني نظاما مجرٌدا )نحك( يمكٌنو مف معالجة 

نتاجيا" لطٌفؿ إلى معمٌـ يعمٌمو قكاعد تمؾ المٌغة، بؿ يستنبطيا بحدسو فلا يحتاج ا 2الممفكظات كا 
كسماعو كاحتكاكو لأفراد الجماعة المٌغكيٌة، فيي أكٌؿ لغة يكتشفيا الطٌفؿ كيكتسبيا منذ لحظة ميلاده 

"أكٌؿ لغة تمقٌاىا الطٌفؿ في بيئتو   ، كىيمف أمٌو؛ باعتبارىا أكٌؿ شخص يحتؾٌ بو لسنكات طكيمة
حقيؽ الاتٌصاؿ بينو كبيف المحيطيف بو، كىي نسبة إلى المصدر الأكٌؿ الذم تمقٌى فيو كيستخدميا لت
ففي أحضاف البيت يكتسب الطٌفؿ أكلى خبراتو المٌغكيٌة، كتككف الأٌـ المعمٌمة الأكلى  3الطٌفؿ لغتو"

الاجتماعي لمغة الطٌفؿ، فيمكف أف تككف المٌغة الأكلى إمٌا لغة الأب، أك تمؾ المستعممة في المحيط 
الذم يعيش فيو الطٌفؿ عند غياب الأـ لأسباب اجتماعيٌة )كالملاجئ، كدكر اليتامى، كالحضانة( 

، فتككف يبدأ الإنساف في استيعابيا منذ ميلاده المٌغة الأكلى في أبسط تعريؼ ليا، أنٌيا المٌغة التي
المٌغة التي ينشأ  -اإذ–يي لغتو الأكلى التي يستعمميا بصفة طبيعيٌة أداة تخاطب يكمي كتفكير، ف

لغة  -أيضا–عمييا في بيئتو الأكلى بالخصكص في العائمة، كما يمكف أف تككف المٌغة الأكلى 
أجنبيٌة يكتسبيا الطٌفؿ مف أسرتو، كأبناء بعض الأسر المثقٌفة، أك أبناء الطٌبقات الاجتماعيٌة الغنيٌة 

ياتيـ اليكميٌة كمغة تخاطب كتكاصؿ كتعميـ في الذيف يستعممكف المٌغة الأجنبيٌة )الفرنسيٌة( في ح
فٌ المٌغة الأكلى سيميت كذلؾ لاعتبارىا أكٌؿ لغة يكتشفيا كيكتسبيا إالكقت نفسو، كعميو يمكف القكؿ: 

                                                           
 .63. دط، دار ىكمة لمطٌباعة كالنٌشر كالتكزيع، ص 2009الجزائر:  .تٌطبيقيٌةصالح بمعيد، دركس في المٌسانيات ال - 1
 .170. دار ىكمة لمطباعة كالنشر كالتٌكزيع، ص 2008الجزائر:  .صالح بمعيد، عمـ المٌغة النٌفسي - 2
  1. ط2000القاىرة:  .رشدم أحمد طعيمة كمحمد السيد مناع، تدريس المٌغة العربيٌة في التعميـ العاـ نظريات كتجارب - 3

. محمد المعمكرم كعبد المٌطيؼ عبيد كسالـ الغزالي، تأثير المٌغات الأجنبيٌة في تعمٌـ 33دار الفكر العربي، مصر، ص 
،  ص 1983تكنس:  .المٌغة العربيٌة  .11. د ط، المنظٌمة العربيٌة لمتٌربيٌة كالثقٌافة كالعمكـ
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الطٌفؿ مف أكٌؿ محيط اجتماعي يعيش فيو منذ لحظة ميلاده، كيستعمميا في كؿٌ مجالات كمكاقؼ 
 بطلاقة كيسر.حياتو اليكميٌة بشكؿ طبيعي كعادم ك 

قبؿ الحديث عف الممكة المٌغكيٌة لا بدٌ مف الكقكؼ عند مصطمح  مفهوم الممكة: -7
 الممكة:

ا بيف مفيكـ ميٌزك لمممكة، كما لـ ي ىماالقدالعرب تباينت تعاريؼ تعريف الممكة عند العرب:  - أ
 الممكة بشكؿ عاـ كمفيكـ الممكة المٌغكيٌة بشكؿٌ خاص، فمف تعاريفيا:

الممكة مفيكـ قديـ النٌشأة حديث التٌداكؿ، تناكلو القدامى في كتبيـ رغـ  التّراثيّة: في المعاجم -*
عدـ نضج المصطمح، كتكاد تجمع المعاجـ المٌغكيٌة عمى أفٌ الممكة مأخكذة مف ممؾ، فيقكؿ: 

: ما ممكىت اليد مف ماؿ كخكؿ ه( 475)الخميل بن أحمد الفراهيدي ت  في معجـ العيف "كالميمؾي
ىـ ميمكيو ككبير، كالميميكؾ: العبد أقرٌ كالممم كةي: سمطاف المموؾو في رعيٌتًو، يقاؿ: طالتي مىمٍمكتو، كعىظي

بالممككة، كالعبد أقرٌ بالعبكدة، كأصكبو، أف ييقاؿ: أقرٌ بالمىمٍكة، كبالمومٍؾ، كمولاؾ الأمر: ما ييعتمدي 
أم زكجكه، شبٌو العركس بالمًمؾ، قاؿ:  عميو، كالقمبي مًلاؾ الجسد، كالإملاؾ: التٌزكيج، قد أممككه،

  فالخميؿ ربط بيف الممكة كالممكؾ كالمًمؾ 1كالممؾ كاحد مف الملائكة..." ممكناكاد العركس أف يككف 
في كتابو )الخصائص( أيف تناكؿ  ابف جنٌي كما ربط بيف المًمؾ كالزٌكاج، كىذا ما ذىب إليو 

  تقاليب مادة )ؾ ؿ ـ( فقاؿ: ")... فيذه أيضا حاليا الفصؿ بيف )الكلاـ( ك)القكؿ( حيث أشار إلى
كذلؾ أنٌيا حيث تقمب فمعناىا الدٌلالة عمى )القكٌة كالشٌدة( كالمستعمؿ منيا أصكؿ خمسة )ؾ ؿ ـ( 

" فابف فارس كابف جنٌي  2)ؾ ـ ؿ( )ؿ ؾ ـ( )ـ ؿ ؾ( كأىممت منو )ؿ ـ ؾ( فمـ تأت في ثبتو
لاستخراج معنى كمٌي  -بير ابف جني في كتابو الخصائصحسب تع–اعتمدا عمى الاشتقاؽ الأكبر 

ليطمؽ في ما بعد   لمادة )ـ ؿ ؾ( فالمعنى العاـ لمادة )ؾ ؿ ؾ( ىك القكٌة كالشٌدة حسيٌا كمعنكيٌا
  أفٌ المعاجـ التي جاءت بعدىـ لـ تستعمؿ الممكة بمعنى الطٌبع كالسٌجيٌة ، إلاٌ عمى الطٌبع كالسٌجيٌة

 مثؿ:

                                                           
 ف، مادة )ممؾ(الخميؿ بف أحمد الفراىيدم، كتاب العي - 1
 .13، ص 1ابف جني، الخصائص، ج - 2
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رىبى كالمًمٍؾي بًكىسٍرً  ه(715)الفيومي ت   مٍكنا مف باب ضى الممكة في المصباح المنير "مىمىكتيوي: مى
( بكسر  ( مثؿ كافره ككيفَّاره كبعضيـ يجعؿ )الًممٍؾى ( كالجمع )ميلٌاؾه المًيـ اسـ منو كالفاعؿ )مىالًؾه

( كىك )مًمٍكيوي( بالكسر كلو عميو ) مىمىكىةه( بفتحتيف( كىك الميـ كفتيا لغتيف في المصدر كشيء )مىمٍمكؾه
 ) ( بكسر اللٌاـ... ك)مىمىكٍتي )عبد مىمٍمىكىةو(... ك)ممؾ( عمى النٌاس أمرىـ إذا تكلٌى السَّمٍطنة فيك )مىمًؾه
( نفسو عند شيكتيا أم يقدر عمى  يٍتىو كىك )يىممًؾي مٍكنا( مف باب ضرب أيضا شىدىدٍتىو كقىكَّ العجيف )مى

( امرأةن مف ب اب ضرب أيضا تزكٌجيا... ك)مىمَّكتيةي( الأمر بالتٌشديد )فمىمىكىةي( مف حبسيا... ك)مىمىكتي
( الجسد" ( بالكسر قكامو كالقمب )مًلالؾي فأضاؼ الفيكمي إلى الشٌدة كالقكٌة  1باب ضرب... ك)مًلاؾي

 معنى الضٌرب.

"ممكو يممكو مًمكا  ذىب إلى أفٌ الممكةه( في القاموس المحيط 847)الفيروز آبادي ت أمٌا 
. كمىمَّككه تىممًيكنا   ميثمٌثة، كممكة محرٌكة ]...[ اسـ لمجمع كقكـ مف العىرىب، أك ىـ مىقاكًؿي حًمٍيىرى
ّـُ اللٌاـ: عزُّ  . كالمىمٍمىكىةي كتيضى ، كىرىىىبكتً كتىرٍقيكىةً: العزُّ كالسُّمٍطىافي مًكنا. كالمىمىككتي يَّركه مى كأممىككه: صى

مًؾً كسيمطانيوي، كعبيدي، كبض ّـْ اللٌاـ: كسطي المىمٍمىكىة..."المى
 فألبس الممكة ثكب العزٌ كالتٌسمٌط. 2

حكؿ فمؾ الاحتكاء تدكر معاني الممكة في المعاجـ المٌغكيٌة  نستنتج مف التٌعريفات السٌابقة أفٌ 
 إلخ. كالقدرة كالاستبداد كالسٌيطرة كالتٌحكـ كالتٌممٌؾ...

مصطمح المىمىكىة بعدٌة أطكار حتى استقرٌ  مرٌ يّة: مفهوم الممكة في الكتب المّغويّة التّراث -*
فمف الأقكاؿ إلخ، عمى صكرتو التي اتٌضحت بجلاء في مجالات متعدٌدة، كالفلاسفة كالمترجميف... 

 -بيذا الحاؿ–المترجمة قكؿ أرسطكطاليس عف طبيعة الجكىر "فإفٌ الشٌيء الذم ظنٌو كاحد منيـ 
يٌاىا جعؿ الجكىر كمٌو، كسائر الأشياء كمٌيا آثار تمحؽ ىذه  كاحدا كاف أك أكثر مف كاحد، فإيٌاه  كا 

                                                           
 .أحمد بف محمد بف عمي الميقرم الفيٌكمي، المصباح المنير في غريب الشرح الكبير لمرٌافعي، تح عبد العظيـ الشناكم - 1

 ، دار المعرؼ، مادة )ممؾ(. 2القاىرة: د تا. ط
بيركت:  .يط، تح: مكتب تحقيؽ التراث في مؤسسة الرسالةمجد الديف محمد بف يعقكب الفيركز آبادم، القامكس المح - 2

 ، مؤسسة الرسالة مادة )ممؾ(2005، 8. ط2005
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تناكؿ القدامى  فالممكة عند أرسطكطاليس تعني الحالة كالييئة، كما  1كحالات كىيئات كممكات"
ف -بشكؿ مف الأشكاؿ-العرب  اختمفت كتباينت الآراء حكؿ ىذا  الممكة تمميحا أك تفصيلا، كا 

دة، أك الصٌناعة( إلٌا أنٌيا تؤدٌم نفس المعنى كربطكىا بالسٌميقة كالطٌبع المفيكـ بيف )الممكة أك العا
كالفطرة كالميارة، كما أنٌيـ لـ يفرٌقكا بيف مفيكمي الممكة بشكؿ عاـ كالممكة المٌغكيٌة أك المٌسانيٌة 
 بشكؿ خاص، فييطمؽ لفظ الممكة في العربيٌة عمى القدرة الفطريٌة أك المكتسبة عمى أداء فعؿ ما

 كمف الأقكاؿ التي قيمت حمؿ الممكة: 

فٌ الممكة بصفة عامة "العمـ المدني فإنٌو يفحص عف أصناؼ إ :ه(339-362)الفرابي قكؿ  
الأفعاؿ كالسٌنف الإراديٌة، كعف الممكات كالأخلاؽ، كالسٌجايا كالشٌيـ التي عنيا تككف تمؾ الأفعاؿ 

ا تمؾ الأفعاؿ كالسٌنف كالممكات كالأخلاؽ في المدف كالسٌنف ]...[ كليس تتأتٌى إلٌا برياسة يمكف معي
كالأمـ ]...[ كأفٌ تعمٌـ الرٌياسة لا تتأتٌى إلٌا بمينة كممكة يككف عنيا أفعاؿ التٌمكيف فييـ كأفعاؿ حفظ 
ما يمكف فييـ عمييـ... كصناعة الكلاـ ممكة يقتدر بيا الإنساف عمى نصرة الآراء كالأفعاؿ 

  فيي السٌجية كالقدرة 2كاضع الممٌة، كتزييؼ كؿٌ ما خالفيا مف أقاكيؿ" المحدكدة التي صرٌح بيا
مقيٌة أك ركحيٌة كصناعيٌة أك  كتككف نتيجة التٌكرار لشيء مف نكع كاحد كىي عمى قسميف: ممكة خي
ماديٌة مكتسبة "كأكٌؿ ما يفعؿ شيئا مف ذلؾ يفعؿ بقكٌة فيو بالفطرة، كبممكة طبيعيٌة، لا باعتياد سابؽ 

ذلؾ، كلا بصناعة، إذا كرٌر الإنساف فعؿ شيء مف نكع مرارنا كثيرة حدثت لو ممكة اعتياديٌة إمٌا  قبؿ
كمثٌؿ عمى ذلؾ بالأخلاؽ  ،كمف شركط حصكليا صعكبة زكاليا أك عدمو 3خمقيٌة أك صناعيٌة"

كما  ،يصعب زكاليا إذا لـ نقؿ يستحيؿالجميمة التي ييفطر عمييا الإنساف أك يكتسبيا فتككف بحيث 
يستعمؿ مصطمحا مرادفا لمممكة كىك )الاعتياد(  الذم يكسب بو الإنساف الخمؽ، أك ينتقؿ لنفسو 

 . عف خمؽ صادفيا عميو ىك الاعتياد، فاشترط فيو التٌكرار كالتٌمرٌف لمرٌات عديدة

                                                           
 .31، مؤسٌسة المختار،  ص1. ط2002القاىرة:  .السيد الشرقاكم، الممكة المٌغكيٌة في الفكر المٌغكم العربي - 1
، تح كتع عثماف أميف - 2  .127-125. مكتبة الأنجمك المصريٌة، 1968: القاىرة .الفرابي أبك نصر، إحصاء العمكـ
 .135، دط، دار المشرؽ، ص 1969بيركت.  .الفارابي أبك نصر ، الحركؼ، تح: محسف مجدم - 3
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أنٌيا: "صفة راسخة في النٌفس كتحقيقو أف يحيؿ لمنٌفس ىيئة بسبب  الشريف الجرجاني عرٌفيا
ؿ مف الأفعاؿ كييقاؿ لتمؾ الييئة كيفيٌة نفسانيٌة كتيسمٌى حالة ما دامت سريعة الزٌكاؿ، فإذا تكرٌرت فع

كمارست النٌفس ليا حتى تترسٌخ تمؾ الكيفيٌة فييا صارت بطيئة الزٌكاؿ فتصير ممكة كبالقياس إلى 
ترسيخيا كتثبيتيا لتعطييا  فالممكة لا تتحقٌؽ إلٌا بالممارسة التي تساعد عمى 1ذلؾ الفعؿ عادة كخمقا"

 صفة الحاؿ عادة كخمقا.
صفة راسخة في نفس الإنساف، تيمكّْنو مف القياـ  -في نظر ابف خمدكف–الممكة ابن خمدون: 

بالأعماؿ العائدة إلييا، كالإنساف مييٌأ لاكتساب ىذه الممكات "إفٌ الممكات صفات لمنٌفس كألكاف، فلا 
فكمٌما  2كاف أسيؿ لقبكؿ الممكات كأحسف استعدادا لحصكليا" تزدحـ دفعة، كمف كاف عمى الفطرة

اكتسبت الممكة بالفطرة كانت أسيؿ مف تعمٌميا، كالممكة تكتسب بالتٌكرار كالتٌمرف، كىي: القدرة عمى 
التٌحكٌـ في عمؿ ما أك التٌصرٌؼ بو بحذؽ كبصكرة تمقائيٌة، بعد أف تستكلي عميو النٌفس كتستبدٌ بو 

حالة مستمرة  -إذا–نو، أك رجع مف تتابعو كتكراره ليصبح صفة راسخة، فالممكة فيعكد إلييا م
 راسخة في نفس الإنساف، كتنبني عمى أفعاؿ مكرٌرة إلى أف تتحكٌؿ عادة.

عمى القياـ بعمؿ ما فالممكة "استعداد  -فطريٌة أك مكتسبة–الممكة تعني القدرة اصطلاحا:  - ب
بحذؽ كميارة، مثؿ: الممكة العدديٌة، كالممكة الفنٌية، كالممكة  ذىنيٌ أك كجداني لتناكؿ أعماؿ معيٌنة

فالممكة ىنا تعني الاستعداد، كفي الكمٌيات "الممكة تيطمؽ عمى مقابمة العدـ كعمى مقابمة  3المٌغكيٌة"
فمصطمح الممكة ىنا ذك  4الحاؿ، فعمى الأكٌؿ بمعنى الكجكد، كعمى الثاٌني بمعنى الكيفيٌة الرٌاسخة"

  ، كمعنى الكيفيٌة الرٌاسخة.ف معنكيتيف ىما: المعنى الكجكدم؛ إذا استعممت في مقابؿ العدـدلالتي
   مصطمح الممكة في القرآن الكريم والحديث النّبوي الشّريف: - ت
  في عدٌة مكاضعالسٌابقة المعاني بفي القرآف الكريـ لفظة الممكة : ككردت في القرآن الكريم-
[  فنقؿ ابف جني 83]يس  ﴾الَّذِي بيَِدِهِ مَلَكُوتُ كُلِّ شَيْءٍ وإَلِيَْهِ تُرْجَعُونَ   فسَُبْحَانَ ﴿ :قكلو  ،منيا

                                                           
 .247. د ط، ص 1985بيركت:  .الشريؼ الجرجاني، التعريفات - 1
 .721ابف خمدكف، المقدمة، ص  - 2
 .590. كزارة التربية كالتعميـ، جميكريٌة مصر العربية، ص 1994رة: القاى .مجمع المٌغة العربية، المعجـ الكجيز - 3
 .. مادة )ممؾ(856. مؤسٌسة الرسالة لمطباعة كالنشر، ص  1998بيركت:  .أبك البقاء الكفكم، الكميات - 4
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براىيـ التيمٌي كالأعمش: معناه سبحاف الذم بيده  -كالمٌو أعمـ–معناه  مىكىةي كىؿٌ شيء""مى  قراءة طمحة كا 
دٍتي عجن يتو بذلؾ. فمنو عًصمة كؿٌ شيء كقدرة كؿٌ شيء، كىك مف مىمىكٍتي العىجيف: إذا أىجى و، فقكَّ

؛ لأفٌ بو قًكاـ الأيمكر. كالمىمىككت فىعىمكت منو، زادكا  ؛ لأنٌو القيدرة عمى المممكؾ، كمنو الميمؾي المًمؾي
 فمعنى الممكة في ىذه الآية ىك العصمة كالقدرة عمى كؿٌ شيء. 1الكاك كالتاٌء لممبالغة بزيادة المفظ"

ظ أك مصطمح ممكة في عدٌة مكاضع في الحديث النٌبكم كرد لففي الحديث النّبوي الشّريف:  -
 الشٌريؼ، منيا:

فقد سبؽ الجكىرم للاستشياد بيذا  2: "لا يدخؿ الجنٌة سيٌء الممكة"قاؿ الرٌسكؿ  -*
 الحديث.
: "لا يدخؿ الجنٌة بخيؿ كلا خبٌ كلا خائف كلا سيٌء الممكة، كأكٌؿ ما يقرع قاؿ الرٌسكؿ  -*

الممكة ىنا الأخلاؽ، فحسف  3عزٌ كجؿٌ" إذا أحسنكا فيما بينيـ كبيف ا﵀كف باب الجنٌة  المممكك
الممكة كسكئيا ألبست مصطمح الممكة دلالة متٌصمة بالجانب السٌمككي الفردم، المترجـ لحالة خمقيٌة 
نفسيٌة داخؿ الإنساف، فحسف الممكة مستحسف في المجتمع، كسكؤىا مستقبح، فسكء الممكة يكحي 

 ؽ، كالعكس صحيح فحسف الممكة يكحي بحسف الخمؽ.بسكء الخم
الممكة المٌغكيٌة كثير  مصطمح( وطرق اكتسابها:  Linguistics Facultyالممكة المّغويّة ) -8

التٌردٌد عمى ألسنة الباحثيف كالدٌارسيف، القدامى منيـ كالمحدثكف، كاحتدـ بينيـ الصٌراع حكؿ دلالة 
  منٌظاـ الذم يحكـ لغتو كيطبٌقو دكف انتباه أك تفكيرل معرفة الفرد المصطمح، ييقصد بالممكة المٌغكية

 -إذا–كما يممؾ القدرة عمى التقاط المعاني التي تصحب الأشكاؿ المٌغكيٌة المختمفة، فالممكة المٌغكيٌة 
  طياتعنى التٌزكٌد بالميارات المٌغكيٌة التي تجعؿ الفرد قادرا عمى فيـ طبيعة المٌغة كالقكاعد التي تضب

كالنٌظاـ الذم يحكـ ظكاىرىا، إضافة إلى الخصائص التي تميٌز مككٌناتيا الصٌكتيٌة كالتٌركيبيٌة 

                                                           
 ،جار كآخركفعثماف أبك الفتح ابف جني، المحتسب في تبييف كجكه شكاذ القراءات كالايضاح عنيا، تح عبد الحميـ النٌ  - 1

 .218، ص 2. لجنة إحياء كتب السنة، ج1994القاىرة: 
  4. ط1990بيركت:  .إسماعيؿ بف حمٌاد الجكىرم، الصٌحاح تاج المٌغة كصحاح العربية، تح أحمد عبد الغفكر عطٌار - 2

 .دار العمـ لمملاييف، مادة )ممؾ(
 .3، ص 1، مؤسٌسة الرٌسالة،ج1ػ، ط1996القاىرة:  .كفأحمد بف حنبؿ، مسند الإماـ أحمد، تح شعيب الأرنؤكط كآخر - 3
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كالدٌلاليٌة كالصٌرفيٌة، فما ىي أىـ تعريفات  الممكة المٌسانية عند العرب كالغرب؟ ما ىي نقاط التٌلاقي 
ٌـ اكتسابيا؟  كالاختلاؼ بينيما؟ ككيؼ يت

أكٌؿ مف ابن خمدون  : يعتبرم(4333 -ه733 ند)ابن خمدونمفهوم الممكة المّغويّة ع - أ
ميٌز بيف الممكة بصفة عامة كالممكة المٌسانيٌة أك المٌغكيٌة بصفة خاصٌة، فتظير عنده سمات 

، فقبؿ التٌكسٌع في مفيكـ في مكاضع عدٌةفي مقدٌمتو مصطمح "الممكة المٌغكيٌة" حيث تناكؿ مفاىيميا 
 :مف الإشارة إلى أنٌو لا ينبغي الخمط بيف مفيكميف لغكييف أساسيف ىما الممكة المٌغكيٌة عنده لابدٌ 

صناعة العربيٌة كقكاعد المٌغة، كذلؾ رغـ ارتباطيما ارتباطا كثيقا بمفيكـ الممكة المٌغكيٌة، فميٌز بيف 
ث: بيف الممكة المٌغكيٌة كبيف صناعة العربيٌة، كبينيا كبيف قكاعد المٌغة، كفصٌؿ القكؿ فييا مف حي

 إلخ مفيكميا، آليات اكتسابيا كتنميٌتيا، كلـ يغفؿ عف أسباب فسادىا...
تختمؼ الممكة المٌسانيٌة )المٌغكيٌة( عف صناعة العربية الممكة المّسانية غير صناعة العربية:  -

ذلؾ أفٌ  [...] "مف ىنا ييعمـ أفٌ تمؾ الممكة ىي غير صناعة العربيٌة، كأنٌيا مستغنية عنيا بالجممة
عة العربيٌة ىي معرفة قكانيف ىذه الممكة كمقاييسيا خاصة، فيك عمـ بكيفيٌة كليس نفس صنا

فالممكة المٌسانيٌة تختمؼ عف صناعة العربيٌة، كما أفٌ صناعة العربية ليست كاجبة لتكفٌر  1كيفيٌة..."
 الممكة المٌسانيٌة، بؿ تستقيـ ىذه الأخيرة مستقمٌة عف صناعة العربيٌة.

تختمؼ الممكة المٌسانيٌة عف قكانيف الإعراب "كىكذا العمـ  انيّة غير قواعد المّغة:الممكة المّس
بقكانيف الإعراب مع ىذه الممكة في نفسيا، فإفٌ العمـ بقكانيف الإعراب إنٌما ىك عمـ بكيفيٌة العمؿ 

طيف كليس ىك نفس العمؿ ]...[ ككذلؾ تجد مف جيابذة النٌحاة كالميرة في صناعة العربيٌة المحي
عمما بتمؾ القكانيف، إذا سيئًؿ في كتابة سطريف إلى أخيو أك ذم مكدٌتو أك شككل ظلامة أك قصد 
مف قصكده، أخطأ فييا الصٌكاب كأكثر مف المٌحف، ]...[ ككذا نجد كثيرا ممٌف ييحسف ىذه الممكة 

[ كلا شيئا مف كييجيد الفنٌيف مف المنظكـ كالمنثكر، كىك لا يحسف اعراب الفاعؿ مف المفعكؿ ]...
فالممكة المٌسانيٌة ىي المعرفة بقكانيف الإعراب، كليست قكانيف الإعراب  2قكانيف صناعة العربيٌة"

ذاتيا، كىي القدرة عمى استعماؿ المٌغة استعمالا صحيحا سميما، كليست الإلماـ المباشر كالدٌقيؽ 
                                                           

 .1083 -1081عبد الرحمف بف خمدكف، المقدمة، ص  - 1
 .1082، ص المرجع نفسو - 2
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بير في لغتو، دكف أف يككف عالما بقكانيف الإعراب، فقد يكتسب الإنساف ممكة لسانيٌة كييتقف التٌع
 بقكانيف الإعراب كبصناعة العربيٌة.

الممكة المٌغكيٌة عنده مكتسبة "فالمتكمٌـ مف العرب حيف  اكتساب وتعمّم الممكة المغويّة: -4-أ
كانت ممكة المٌغة العربيٌة مكجكدة فييـ، يسمع كلاـ أىؿ جيمو، كأساليبيـ في مخاطبتيـ ككيفيٌة 

اصدىـ، كما يسمع الصٌبي استعماؿ المفردات في معانييا فيمقنيا أكٌلا، ثـ يسمع تعبيرىـ عف مق
التٌراكيب بعدىا فيمقنيا كذلؾ، ثـ لا يزاؿ سماعيـ لذلؾ يتجدٌد في كؿ لحظة كمف كؿٌ متكمٌـ 

كما أشار إلى مكانة لغة  1كاستعمالو يتكرٌر إلى أف يصير ذلؾ ممكة كصفة راسخة كيككف كأحدىـ"
كصعكبة اكتساب ممكة لسانية ثانية تامة، بؿ كيستحيؿ عمى الإنساف اكتساب ممكة  ،سافالأـ للإن

"فإذا تقدٌمت في المٌساف ممكة العجمة، صار مقصرا في المٌغة العربيٌة، لًما قدٌمناه، مف  غكيٌة ثانيةل
أفٌ الممكة إذا تقدٌمت في صناعة بمحؿ، فقؿٌ أف يجيد صاحبيا ممكة في صناعة أخرل، كىك 

كما قدمناه مف افٌ الممكة إذا سبقتيا ممكة أخرل في المحؿ فلا تحصؿ إلٌا ناقصة  [...]ظاىر
تقتصر عمى المٌغة الأـ، المٌغة الأكلى للإنساف، لغة  -عنده–فالممكة المٌغكيٌة  2كمخدكشة..."

كمٌـ تمؾ المجتمع الذم ترعرع فيو، فتتككٌف عند الطٌفؿ مف خلاؿ نمكٌه المٌغكم في المجتمع الذم يت
  المٌغة، كقد أشار إلى ذلؾ عند ملاحظتو أفٌ أطفاؿ العجـ الصٌغار بإمكانيـ اكتساب المٌغة العربيٌة
عندما يترعرعكف في مجتمع عربي، كذلؾ قبؿ اكتسابيـ لغتيـ الأـ "إلٌا أف تككف ممكة العجمة 

لذيف يربكف مع العرب قبؿ السٌابقة لـ تستحكـ حيف انتقؿ منيا إلى العربيٌة، كأصاغر أبناء العجـ ا
أف تستحكـ عجمتيـ فتككف المٌغة العربيٌة كأنٌيا السٌابقة ليـ، كلا يككف عندىـ تقصير في فيـ 

كما جعؿ الممكة المٌسانية ممكة صناعية أم تيتعمٌـ كما تيتعمٌـ صناعة ما "المٌغة  3المعاني في العربيٌة"
اعمـ أفٌ المٌغات ممكات شبيية بالصٌناعة، إذ ىي [ ...] ممكة في المٌساف ككذا الخط ممكة في اليد

ممكات في المٌساف لمعبارة عف المعاني، كجكدتيا كقصكرىا بحسب تماـ الممكة أك نقصانيا كليس 
نٌما ىك بالنٌظر إلى التٌراكيب فإذا حصمت الممكة التاٌمة في تركيب  ذلؾ بالنٌظر إلى المفردات كا 
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لمعاني المقصكدة، كمراعاة التأٌليؼ الذم يطبؽ الكلاـ عمى الألفاظ المفردة لمتٌعبير بيا عف ا
فيي ميارة تنشأ بالفطرة  1مقتضى الحاؿ، بمغ المتكمٌـ حينئذ الغاية مف إفادة مقصكدة لمسٌامع"

  لتيكتسب كتصقؿ عف طريؽ التٌعمٌـ  يقصد بيا قدرة المٌساف عمى التٌحكٌـ في المٌغة كالتٌصرٌؼ فييا
لى المٌساف الذم ىك محمٌيا، كتصير ممكة لو شرط أف يحتكم المٌغة كيتمكٌف فالممكة ىنا منسكبة إ

فلا يكلد الفرد بالمٌغة، إلٌا أنٌيا ترتبط بالقدرات الفطريٌة  فييا؛ فالمٌغة عند ابف خمدكف ممكة مكتسبة 
لدل الطٌفؿ، كىذا ما يميٌز الإنساف عف غيره مف البشر، فيي في نظره صفة راسخة في نفس 

ف تيمكٌنو مف القياـ بالأعماؿ العائدة إلييا، إلٌا  أفٌ ىذه الممكة  كرغـ رسكخيا في النٌفس تطرأ الإنسا
 عمييا عكامؿ تؤثّْر فييا.

تنبٌو ابف خمدكف إلى ظاىرة اكتساب المغة كتأثير بناء الممكة المّغويّة عند ابن خمدون:  -3-أ
"لأفٌ الأفعاؿ الاختياريٌة  ؛تسبيا بطريقة طبيعيٌةالاكتساب عمى الممكة المٌغكيٌة، كيرل أفٌ الانساف يك

نٌما ىك يستمر بالقدـ كالمراف حتى يصير ممكة راسخة فيظنٌيا  كمٌيا ليس شيء منيا بالطٌبع، كا 
المشاىد طبيعٌة ]...[ فإفٌ الممكات إذا استقرٌت كرسخت في محاليا ظيرت كأنٌيا طبيعيٌة كجبمٌة 

مغفميف ممٌف لا يعرؼ شأف الممكات أفٌ الصٌكاب في لغتيـ لذلؾ المحؿ، كلذلؾ يظف كثير مف ال
اعرابا أك بلاغة، أمر طبيعي، كيقكؿ كانت العرب تنطؽ بالطٌبع كليس كذلؾ، إنٌما ىي ممكة لسانيٌة 

فميٌز ابف خمدكف بيف  2في نظـ الكلاـ تمكٌنت كرسخت فظيرت في بادئ الرٌأم أنٌيا جبمٌة كطبع"
ٌـ  ااختياريٌ  الممكة فعلاالممكة كالطٌبع، إذ تعتبر  نٌما يشبو الطٌبع عندما يت غير غريزم أك فطرم، كا 

نتيجة المراف كالقدـ، فيظنٌو المشاىد طبيعيٌا كىك ليس كذلؾ، ككنيا لا تحدث إلٌا عف تعب كفكر 
عكس الطٌبع الذم لا نجد فيو كمفة كلا تعبا، فالفرؽ بينيما أفٌ الممكة قبؿ اكتسابيا تككف أمرا 

ا، إذ يقكـ النٌاشئة بالحفظ كالتٌمرٌف مف أجؿ اكتسابيا، لتتحكٌؿ بعد الاكتساب إلى عمميٌة لا شعكريٌ 
لد  شعكريٌة، ككنيا مكجكدة فيو فلا يبذؿ جيدا، أمٌا الطٌبع فإنٌو لا شعكرم منذ البداية لأنٌو فطرمٌ كي

ا غير منقطع، ككف مع الإنساف، كما بيٌف أفٌ الفعؿ المراد حصكلو يجب أف يككف متتابعا مستمرٌ 
الانقطاع يؤثٌر سمبا عمى ريسكخ الممكة، لأفٌ الممكات إنٌما تحصؿ بتتابع الفعؿ كتكرار، فترسيخ 
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الممكة قائـ عمى التتٌابع، ىذا عف الممكة عمكما، فالأصؿ في الممكة أف تتككٌف مع النٌاشئة في 
نقيِّا مع أكٌؿ ما يدخؿ منو ميدىـ، يرتضعكف أفاكيقيا مع ألباف أمٌياتيـ كيستنشقكنيا ىكاءن 

صدكرىـ، فيي المٌغة التي يسمعكف أكٌؿ ما يستمعكف إلييا، فتيبنى الكممات كالجمؿ كتيثبت ثبات 
ٌـ تنمك تدريجيٌا بعامؿ التٌكرار كالممارسة، كحفظ كلاـ العرب  الجسـ، فتعمؿ كجزء مف أجزائو، ث

  :انيٌة مكتسبة، كميٌز بيف نكعيف مف الاكتسابأفٌ الممكة المٌسعمى يؤكٌد ابف خمدكف كما شعره كنثره، 
رعرع في البيئة المٌغكيٌة كسماع لغتيا كالممارسة كالتٌكرار، كالاكتساب بكاسطة الاكتساب مف خلاؿ التٌ 

 الحفظ كالمراف.
رتبط الاكتساب غالبا ي: رعرع في البيئة المّغويّة والممارسة والتّكرارالاكتساب من خلال التّ  -

ث يتشرٌب الطٌفؿ لغتو مف بيئتو، مف خلاؿ الكلاـ مع الطٌفؿ أك مع مف حكلو، كىذا بالطٌفكلة؛ حي
الاكتساب طبيعي يتٌـ عند الطٌفؿ بصكرة طبيعيٌة "كىذه الممكة كما تقدٌـ إنٌما تحصؿ بممارسة كلاـ 
 العرب كتكرٌره عمى السٌمع كالتٌفطٌف لخكاص تراكيبو ]...[ كىذا أمر كجداني حاصؿ لممارسة كلاـ
العرب، حتى يصير ككاحد منيـ، كمثالو: لك فرضنا صبيٌا مف صبيانيـ، نشأ كربٌى في جيميـ، فإنٌو 
نٌما تحصؿ ىذه  يتعمٌـ لغتيـ كييحكٌـ شأف الاعراب كالبلاغة فييا، حتى يستكلي عمى غايتيا ]...[ كا 

ر لكلاـ العرب" نكف التٌكرار، الذم يعمؿ فتمكٌف الممكة يحصؿ بقا 1الممكة بالممارسة كالاعتياد كالتٌكرُّ
عمى ارتقاء ىذا التٌكرار مف الصٌفة إلى الحاؿ غير الرٌاسخة في النٌفس، ثـ يستمر التٌكرار لتتككٌف 
لدل المتكمٌـ ممكة أم صفة راسخة، فالممكة صفة راسخة تحصؿ مف استعماؿ ذلؾ الفعؿ كتكرٌره 

ممكة، فيؤكٌد كيركٌز عمى أىميٌة مرٌة بعد أخرل كحتٌى ترسخ صكرتو كعمى نسبة الأصؿ تككف ال
تكرار الأفعاؿ في حصكؿ  كتحقيؽ الممكة، فالممكة صفة راسخة يكتسبيا الإنساف عف طريؽ 
التٌعمٌـ، أم لا يمكف أف تتحقٌؽ الممكة عند الفرد إلٌا عف طرؽ التٌعمٌـ كالتٌكرار، فالتٌكرار مبدأ ضركرم 

التي أقرٌىا ابف خمدكف كنبٌو عمى أىميٌتو في حصكؿ  لتككيف الممكة، كيعدٌ مبدأ السٌماع مف المبادئ
الممكة المٌغكيٌة، فيك أبك الممكات عمى حدٌ تعبيره، فتتمقٌى أذف الطٌفؿ المٌغة مف البيئة المحيطة بو... 
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كعند استماع ليا مرٌات أخرل يختزنيا ليستعمميا في مكاقؼ يحتاجيا، فالطٌفؿ كالإسفنجة يمتصٌ 
 لغثٌ كالسٌميف.كؿ ما يسمعو مف لغة ا

: كمٌما كثير الحفظ ترسٌخت الممكة المٌغكيٌة "إلٌا أفٌ المٌغات الاكتساب بواسطة الحفظ والمران -
لما كانت ممكات كما مرٌ، كاف تعمميا ممكنا شأف سائر الممكات، ككجو التٌعميـ لمف يبتغي ىذه 

صكؿ ممكة المٌساف العربي الممكة كيركـ تحصيميا أف يأخذ نفسو بحفظ كلاميـ القديـ ]...[ إفٌ ح
إنٌما ىك بكثرة الحفظ مف كلاـ العرب حتى يرتسـ في خيالو المنكاؿ الذم نسجكا عميو تراكيبيـ 
فينسج ىك عميو، كيتنزٌؿ بذلؾ منزلة مف نشأ معيـ كخالط عباراتيـ في كلاميـ ]...[ كالممكات 

 1ى يحصؿ شبو في تمؾ الممكة"المٌسانيٌة كميا إنٌما تكتسب بالصناعة كالارتياض في كلاميـ حت
 فتحصؿ ىذه الممكة بالممارسة كالاعتياد كالتٌكرٌر، إضافة إلى جكدة المحفكظ كفي سفٌ مبكٌرة.

تعدٌدت استخدامات مصطمح الممكة في المٌسانيات  المّغويّة عند دي سوسير: الممكة - ب
ٌـ تباينت مسمٌياتو، حيث أشار )دم سكسير( عند تمييزه بيف مص طمحي "المٌساف" ك"المٌغة" الحديثة، ث

( فالمٌغة جزءه محدٌد مف المٌساف مع Langageفي قكلو: "ينبغي أف نميٌز بينيا كبيف المٌساف البشرم )
المٌغة نتاج جماعي لممكة المٌساف، كمجمكعة مف التٌقاليد الضٌركريٌة التي  -لا شؾ–أنٌو جكىرم 

أفٌ ممكة ( Brocaبرككا )لقد اكتشؼ ك"ممكة، تبنٌاىا مجتمع ما ليساعد أفراده عمى ممارسة ىذه ال
الكلاـ تقع في الثٌمث الأيسر مف الجزء الأمامي مف المخ... كلمٌا كاف المٌساف يعتمد عمى الممكة 

تككف المٌغة في منزلة  الطٌبيعيٌة، في حيف أفٌ المٌغة ىي شيء مكتسب تقميدم، كاف ينبغي إذف ألاٌ 
إفٌ الشٌيء الطٌبيعي عند الإنساف ليس المٌساف  [...] طريٌةالأكلى، بؿ يجب أف تخضع لمممكة الف

فإذا كانت المٌغة أداة  2الشٌفكم بؿ ممكة إنشاء المٌغة، أم نظاـ مف الإشارات المتميٌزة بأفكار متميٌزة"
تكاصؿ بيف البشر، فإفٌ الممكة ىي تجسيد ليذه المٌغة، أك ىي قدرات البشر عمى استعماؿ المٌغة 

ا بينيـ، فربط دم سكسكر  مصطمح الممكة بالمٌساف البشرم، كجعمو محكر كمقصد لمتٌكاصؿ في م
الدٌرس المٌغكم، كىي يتعمٌؽ بالأداء المٌغكم، فالممكة عنده تتككٌف مف شقيٌف، شؽٌ فطرم يمثٌؿ المٌساف 
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ثٌؿ كشؽٌ مكتسب عف طريؽ التقٌميد، يم  كىك الجانب الطٌبيعي كلا يمثٌؿ المٌساف الشٌفكم أم المٌغة
 المٌغة، فالمٌغة تجسيد لمفطرة.

عرٌؼ تشكمسكي المٌغة أنٌيا: "ممكة فطريٌة عند  الممكة المّغويّة عند )نعوم تشومسكي(: - ت
كلأكٌؿ مرٌة في تاريخ عمـ –ميٌز )تشكمسكي( في نظريٌتو   1المتكمٌميف بمغة ما، لتككيف كفيـ الجمؿ"

( ك)الأداء الكلامي Competence Linguistiqueبيف مصطمحي )الكفاية المٌغكيٌة  -المٌغة
Performance  Linguistique فالكفاية المٌغكيٌة تككف في مقابؿ الممكة لمدٌلالة عمى "المعرفة )

الضٌمنيٌة بقكاعد المٌغة، التي تقكد عمميٌة التٌكمٌـ بيا، كبالإمكاف التٌمييز بيف المعرفة بالمٌغة مف جية 
مف جية أخرل كالأداء الكلاـ  Performanceلأداء الكلامي كبيف استعماؿ المغة الذم ييسمٌى با

ىك الاستعماؿ الآني لمغة ضمف سياؽ معيٌف، كفي الأداء الكلامي يعكد متكمٌـ المٌغة بصكرة طبيعيٌة 
إلى القكاعد الكامنة ضمف كفايتو المٌغكيٌة، كمٌما استعمؿ المٌغة في مختمؼ ظركؼ التٌكمٌـ فالكفاية 

أك تجسيد  استعماؿ آنيٌ  ىك فميٌز بيف ما 2ي ىي التي تقكد عمميٌة الأداء الكلامي"المٌغكيٌة بالتاٌل
عمى أف يجمع بيف الأصكات  -السٌامع المثالي–، كىك "قدرة المتكمٌـ ما ىك طبيعيٌ بيف ك   ،فعميٌ 

فالكفاية تعني مجمكعة المعارؼ الكامنة  3كبيف المعني في تناسؽ كثيؽ قكاعد لغتو..."  المٌغكيٌة
دل الفرد المتكمٌـ، أك النٌظاـ النٌحكم المكجكد تقديريٌا في كؿٌ دماغ، أك ىي جممة القكاعد المٌغكيٌة ل

المستكدعة في ذىف المتكمٌـ، القدرة التي تتككٌف لدل الفرد المتكمٌـ، كتمكٌنو عمى  كالاتياف بعدد لا 
تمفة كفيميا، فيي معرفة في المناسبات المخ -لكنٌيا الجمؿ الصٌحيحة نحكيٌا–متناه مف الجمؿ 

مكجكدة في الدٌماغ ؼ  -إذا–ضمنيٌة بالمٌغة، أم معرفة لاشعكريٌة بقكانيف المٌغة، فالممكة المٌغكيٌة 
فيي  4"الدٌراسة المجرٌدة لحالات ممكة المٌغة يجب أف تصكغ خكاص تقكـ بشرحيا نظريٌة الدٌماغ"

                                                           
 .24لمعرفة الجامعيٌة، ص . د ط، دار ا2003حممي خميؿ، مقدمة لدراسة عمـ المٌغة، القاىرة:  - 1
المؤسٌسة   2. ط1986ميشاؿ زكريا، الألسنيٌة التكليدية التحكيمية كقكاعد المٌغة العربية )النظرية الألسنية(. بيركت:  - 2

 .34 -33الجامعيٌة لمدٌراسات كالنٌشر كالتٌكزيع، ص 
  المؤسٌسة الجامعيٌة لمدٌراسات كالنٌشر كالتٌكزيع، 2. ط1985ميشاؿ زكريا، مباحث في الألسنيٌة كتعميـ المٌغة. بيركت:  - 3

 .61-60ص 
4 -NOAM Chomsky, Language and Mind, New york and London , Harcourt Brace, 
1968.p36. 
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كتككف مرتبطة ارتباطا كثيقا بقكاعد  ة أظافره،باطنيٌة  كىذه الكفاية ينطبع عمييا الإنساف منذ نعكم
المٌغة  كخلاؿ مرحمة اكتسابو المٌغة، فالكفاءة تتحقٌؽ مف خلاؿ إخراجيا مف القكٌة كالكمكف إلى الفعؿ 
خراج لنظاميا  قٌؽ، فيك ما يتحدٌث بو الفرد بالفعؿ أك "الممارسة الفعميٌة كالآنية ليذه الممكة، كا  كالتَّحى

كما تعني الممكة المعرفة المٌغكيٌة  1مف حيٌزه اللٌاشعكرم إلى الحيٌز الإدراكي الفعٌاؿ" المٌغكم الضٌمني
التي مف مككٌناتيا معرفة القكاعد النٌحكيٌة كالصٌرفيٌة كقكاعد تحكيؿ الجممة مف صيغة إلى أخرم  

حدٌده كالتٌحكيؿ مف صيغة الماضي إلى المضارع، أك مف المفرد إلى الجمع، فممجمؿ معنى خاصا ت
قكاعد تحدٌد الشٌكؿ  -كبصكرة ما-القكاعد المٌغكيٌة، ككؿٌ مف يمتمؾ لغة معيٌنة اكتسب في ذاتو 

الصٌكتي لمجممة كمحتكاىا الدٌلالي الخاص فقد طكٌر لغتو مف الحالة الصٌفريٌة الأكلى إلى مرحمة 
ا يستطيع المتكمٌـ أف يعرفو الاستقرار، فالأداء الكلامي انعكاس مباشر لمكفاية المٌغكيٌة فالكفاية ىي م

أك ما سمٌاه تشكمسكي بالبنية العميقة، فيقصد  ،بكضكح، كىي ما يجرم مف عمميٌات في العمؽ
منٌظاـ الذم يحكـ لغتو، كيطبٌقو ل معرفة الفردبالكفاية المٌغكيٌة في مجاؿ الحديث عف المٌغة الأكلى 

تو عمى التقاط المعاني المٌغكيٌة كالعقميٌة  بدكف انتباه مقصكد لو أك تفكير كاع بو، إضافة إلى قدر 
التي تصحب الأشكاؿ المٌغكيٌة المختمفة، كالأداء ىك ما يستطيع المتكمٌـ أف يفعمو  إلخ، كالكجدانيٌة... 

كىك ما يظير عمى السٌطح أك البنية السٌطحيٌة، كالممكة ىي التي تقكد عمميٌة الأداء الكلامي، فيما 
يتكاجد خمؼ  ساني، فتعتبر الكفاءة المحرٌؾ الفعمي لمكلاـ، أك نظاـ تحتيٌ كجياف لإنجاز الفعؿ المٌ 

 -حسب تشكمسكي–فالطٌفؿ  ،السٌمكؾ الفعمي، كالأداء ىك ذلؾ السٌمكؾ الفعمي، أم استعماؿ المٌغة
 The initial zeroيكلد دكف لغة محدٌدة بعينيا كسمٌى ىذه المرحمة ب)الحالة الصٌفريٌة الأكلى 

state ٌٌـ ينتقؿ الطٌفؿ كىك  ( إلا أفٌ الطٌفؿ يمتمؾ نحكا كميٌا يساعده عمى تعمٌـ أمٌ لغة يتعرٌض ليا، ث
ففي  2( The Steady stateيكبر مف خلاؿ سمسمة مف المراحؿ المتعاقبة إلى )مرحمة الاستقرار 

بو الفرد المٌغة جانبيف؛ جانب فطرم، يكلد الطٌفؿ كبدماغو جياز اكتساب المٌغة، كجانب تقميدم يكتس
 ينمك كيتطكٌر.

                                                           
 .44، ص 1. ط2004شفيقة العمكم، محاضرات في الدارس المٌسانيٌة المحاضرة. بيركت:  - 1

2 - NOAM Chomsky, Language and Mind, New york and London, p 36.  
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أوجه التّشابه بين )ابن خمدون( و )دي سوسور( و)تشومسكي( حول الممكة المّغويّة:  - 9
بعد تناكؿ آراء كؿٌ منيـ حكؿ الممكة المٌغكيٌة، كالاكتساب المٌغكم، يظير تقاربا بينيـ، في تعريفيـ 

فييا، كأنٌيا  أفي البيئة التي ينشكينمٌييا  لمٌغة، مف حيث أنٌيا ممكة لسانيٌة يكتسبيا الإنساف
 اجتماعيٌة، كتمييزىـ بيف الممكة كبيف صناعة المٌغة، كدكر حفظ الكلاـ الفصيح في سفٌ مبكٌرة.

 

مف الرٌمكز  االمٌغة عند عمماء النٌفس نظام تعتبرالمبحث الثاّني: عمم النّفس المّغوي ومجالاته: 
ات صفة سمعيٌة كأخرل ذات صفة فكريٌة رمزيٌة يخضع لقكاعد كنظـ تتككٌف مف اشارات منطكقة ذ

 لذا  إلخ، يعبٌر بيا كؿٌ فرد عف حاجاتو كمشاعره...

المٌغة دراسة عمميٌة لمٌغة، فيك يتٌخذ المٌغة مكضكعا   عمـر باعتباالعلاقة بين الفكر والمّغة:  -1
ٌـ فيك مظير  لو، كباعتبار التٌفكير عمميٌة عقميٌة يقاس عف طريؽ السٌمكؾ الصٌادر عف الفرد، كمف ث

مف مظاىر النٌشاط السٌمككي الذم يقاس بكاسطة أساليب الأداء التي يقكـ بيا الفرد في مكقؼ ما 
فييتٌـ عمـ المٌغة النٌفسي بالسٌمكؾ المٌغكم لمفرد، كمحكراه الأساسيٌاف ىما: الاكتساب المٌغكم كالأداء 

ثٌؿ التٌساؤؿ عمٌا ىك دكر النٌمك العقمي في المٌغكم، تجمعيما الأنظمة المعرفيٌة عند الإنساف، فيم
النٌمك المٌغكم مف أبرز كأىـ التٌساؤلات عند تناكؿ مكضكع نمك الاتٌصاؿ عند البشر، كباعتبار المٌغة 

 الكسيمة التي نعبٌر بكاسطتيا عمٌا نفكٌر.
 Du دكلاكركا)إفٌ العلاقة بيف المعرفة كالمٌغة ىي مسألة جكىريٌة كىما كجياف لعممة كاحدة، يقكؿ 

la croie)"كىنا تبرز  1: "إفٌ الفكر يصنع المٌغة في نفس الكقت الذم يصنع فيو مف طرؼ المٌغة
الأسئمة المثارة حكؿ علاقة المٌغة بالفكر، ىؿ نمك أحدىما يسبؽ الآخر؟ ىؿ المعرفة كالمٌغة ينمكاف 

ذا ما كاف بشكؿ متكازو  ما ىي  مرتبطاف فكيؼ يرتبطاف؟؟ أـ أنٌيما يرتبط كؿٌ كاحد منيما بالآخر؟ كا 
 الرٌكابط بيف الكلاـ المسمكع كبيف الفكرة القائمة في آفاؽ النٌفس البشريٌة؟

قؿ الأفكار إلى الآخريف، أم نستخدـ المٌغة في التٌعبير عمٌا تالمٌغة ىي الكسيمة التي بكاسطتيا تن
ل الأطفاؿ، فمف الشٌائع أفٌ الفكر يشكٌؿ نفكٌر فيو، فالمٌغة ما ىي إلٌا إشارة لمبنى المعرفيٌة القائمة لد

                                                           
 .17. دار المعرفة الجامعية،  ص 1985أحمد عبد الرٌحمف حماد، العلاقة بيف الفكر كالمٌغة. القاىرة:   - 1
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فتتبيٌف علاقة المٌغة بالفكر إذا تحدٌدت في  -عمى الأقؿ في المراحؿ المبكٌر مف نمك الإنساف–المٌغة 
لفظا يرتبط بو كيعبٌر عنو، كما يثير المٌفظ في الذٌىف الفكرة التي  -عادة–ذىف الطٌفؿ، فإنٌو يقابمو 

الحياتيٌة المتباينة لدل الفرد، ؼ "الألفاظ تعدٌ قكالب تحمؿ المعاف  ارتبطت بو مف خلاؿ المكاقؼ 
كالفكرة التي ككٌنيا مثلا  1كالطٌفؿ ككٌف في ذىنو فكرة ما يحتاج إلى المٌفظ المعيف لتثبيتيا كتحديدىا"

يٌة عف الكرة أك الشٌجرة... فبالتاٌلي فتككيف الصٌكرة الذٌىنيٌة مف خلاؿ تحميؿ كتركيب المدركات الحس
يحتاج إلى لغة لتحديد ىذا المدرؾ أك المفيكـ كتثبيتو، كما أفٌ المٌغة ليست مجرٌد أصكات مسمكعة  

كقيمة المٌفظ في الحقيقة ىك بمقدار ما تقدٌمو ىذه عنى يدؿٌ عمى الأشياء كالمكضكعات، بؿ ىي م
ير كرقة نقد في المٌفظة مف كضكح كانتشار بيف النٌاس، فالمٌفظة في الكلاـ تشكٌمو إلى حدٌ كب

الاقتصاد، فلا بدٌ أف تغطٌييا قيمة اقتصاديٌة مف الذٌىب أك غير ذلؾ مف القيـ المصطمح عمييا 
مجرٌد قصٌاصة مف الكرؽ لا حكؿ  ككنًياكعند غياب ىذا الغطاء، فإفٌ الكرقة النٌقديٌة لا تخرج عف 

ي تدؿٌ عمى دلالة معيٌنة كالتي لا كلا قكٌة ليا، ككذلؾ فإفٌ المٌفظة أك الكممة )مسمكعة/مكتكبة( الت
تعطي معنى معيٌنا، فإفٌ ىذه المٌفظة لا قيمة ليا في المجتمع تماما كالكرقة النٌقديٌة التي تخمك مف 
الدٌعـ، فالمحتكل الفكرم لألفاظ المٌغة يظؿٌ ممكنا خاصا لمف يستعممكف ىذه المٌغة فقط كىذا يختمؼ 

يك ممؾ للإنسانيٌة جميعا، كما ينمك التٌفكير بنمك العلاقات عف الفكر المطمؽ المستقؿ عف المٌفظ ف
الذم يفكٌر في ما يدركو عف طريؽ الملاحظة كالمشاىدة، إضافة إلى ما  ،الاجتماعيٌة لدل الفرد

يسمعو عف الآخريف، إذ يتأثٌر الفرد بغيره مف الأفراد عف طريؽ المٌغة، فيفكٌر نتيجة ليذا التأٌثٌر 
تفكيره "كمف ثٌـ تصير المٌغة سببا كنتيجة" كبالتاٌلي يعبٌر عف

كما أفٌ الحكار كالجدؿ يثيراف التٌفكير  2
كىك بدكره ييترجـ عف طريؽ المٌغة، كذلؾ يجدر بنا أف نشير إلى أفٌ الكائنات الإنسانيٌة قد تفكٌر 

كرسائؿ بطرؽ لا تتضمٌف بالضٌركرة لغة؛ فحينما يرسـ الفنٌاف فإنٌو يفكٌر في صكرة ألكاف كأشكاؿ 
-بصريٌة، كما أفٌ الانفعالات الإنسانيٌة لا يمكف التٌعبير عنيا أحيانا بالمٌغة، فتعجز كتفشؿ المٌغة 

في التٌعبير عف الأفكار بشكؿ صحيح تماما فخلاصة الأمر أفٌ التٌفكير يشكٌؿ المٌغة، لأفٌ  -أحيانا
لأنٌنا غالبا ما  ؛المٌغة تشكٌؿ التفٌكير فٌ إ :التٌفكير يحدٌد ما سكؼ ييقاؿ ككيؼ ييقاؿ، كما يمكننا القكؿ

                                                           
 .18، المكتبة الأكاديميٌة، ص 3. ط1995نكاؿ محمد عطية، عمـ النفس المٌغكم. القاىرة:  - 1
 .18ص  المرجع السٌابؽ،  - 2
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نستخدـ المٌغة في عمميٌات التٌفكير لدينا كنتناكؿ أفكارنا في صكرة لغكيٌة "كلشدٌة الارتباط بيف ىذيف 
كالقكؿ الشٌائع عف  1الجانبيف مف التٌطكٌر يعتقد البعض أنٌيما في الحقيقة مكضكع أكاديمي كاحد"

"الكممات ىي علامات حسيٌة عمى الأفكار كىذه الأفكار ىي معناىا الصٌمة بيف المٌغة كالفكر أفٌ 
المباشر، فالمٌغة ىي كسيمة مكصمة لمفكر "المٌغة كثيقة الصٌمة بالفكر  فرؤية المكتكب باعث عمى 
التٌفكير، كالتٌفكير يتبعو تعبير؛ أم تتبعو لغة، كالمٌغة ىنا تصبح سببا كنتيجة لمتٌفكير في الكقت 

كىذا يعني أفٌ التٌفكير يعتبر  2 ننسى أفٌ التفٌكير ىك الأساس الذم ينظٌـ المٌغة"ذاتو، كلكف لا
عمميٌات إدراكيٌة تتميٌز باستعماؿ رمكز خاصٌة، كىذه الرٌمكز )الألفاظ( ىي التي يتعارؼ عمييا 

 عرؼف في مجمكعيا مفردات لغكيٌة تيستخدـ في التٌفاىـ بيف المخاطبيف كفقا لما يالنٌاس؛ لكي تككّْ 
كبالرٌغـ مف أنٌو يكاد أف يككف ىناؾ اجماع كاتٌفاؽ حكؿ العلاقة بيف المٌغة كالفكر، إلٌا أفٌ  غة،مٌ بال

الدٌراسات التي دارت في فمؾ ىذه العلاقة تتأرجح بيف قطبيف متباعديف: التٌطابؽ كالامتزاج التاٌـ مف 
 ل  نستنتج أف:ناحية طبيعة ىذه العلاقة، أك التبٌاعد كالانفصاؿ مف ناحية أخر 

 صنع مف طرؼ المٌغة.الفكر يصنع المٌغة، كىك يي  -
 المٌغة أداة تكاصؿ، كنقؿ الأفكار إلى الآخريف. -
 التٌفكير عمميٌات إدراكيٌة خاصيٌتيا رمكز خاصٌة. -
لا شؾٌ في أفٌ التٌكمٌـ أمر ميكتسب كليس مف قبيؿ الفطرة، فمك فطر اكتساب المّغة وتعمّمها:  -3

ـ لما تعدٌدت المٌغات، كقد أجمعت الدٌراسات التي أيجريت في مختمؼ ربكع العالـ الإنساف عمى التٌكمٌ 
عمى أفٌ مراحؿ التٌطكٌر المٌغكم نفسيا بالنٌسبة لكؿٌ الأطفاؿ، كلا تختمؼ ميما كانت المٌغة التي 

ٌـ أكثر ما يتـ في المراحؿ المبكٌرة مف حياة الفرد.  يكتسبكنيا، كأفٌ اكتساب المٌغة يت
ٌـ يي   :acquisitionلاكتساب تعريف ا - أ عرؼ الاكتساب أنٌو "تمؾ العمميٌة اللٌاشعكريٌة التي تت

كما تسمٌى ىذه العمميٌة بالتٌعميـ  3"عف غير قصد كلا كعي مف الإنساف كما تتٌـ بشكؿ عفكمٌ 

                                                           
 .209. د ط، دار الفرقاف، الأردف، ص 2001، سيككلكجيٌة النٌمك الإنساني لمطٌفكلة, عماف: شفيؽ علاكنة - 1
. د ط، دار صفاء لمنشر 2003حناف عبد الحميد العناني كآخركف، سيككلكجيٌة النٌمك كطفؿ ما قبؿ المدرسة. عماف:  - 2

 .218كالتكزيع الأردف، ص 
 .35ريس المغة العربي في التٌعميـ العاـ، نظريٌات كتجارب. ص رشدم أحمد طعيمة، كمحمد السيد مناع، تد - 3
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، كلا الطٌبيعي كالتٌعميـ بشكؿ لا إرادم، أك التٌعميـ الضٌمني، فعمميٌة الاكتساب تتٌـ بطريقة لا كاعية
إذ يتعرٌض الفرد لفرص الاتٌصاؿ الدٌائـ  ؛الاكتساب منظٌمة، حيث يككف التٌقميد أساس كمحكر عمميٌة

كالمستمر في مكاقؼ حياتو اليكميٌة المختمفة، بتمؾ المٌغة بشكؿ عفكم كعمميٌة الاكتساب خاصٌة 
قكاعد، كما لا يتكقٌؼ بالمٌغة الأكلى؛ التي يمتصٌيا الطٌفؿ مف محيطو، فلا ييتعب نفسو في فيـ ال

 حفظ بعض المفردات التي يستعمميا في تراكيبو. دعن
تعدٌدت تعريفات التٌعمٌـ، فمنيا ما يميؿ إلى المدرسة السٌمككيٌة حيث ركٌزت تعريف التّعمّم:  - ب

عمى سمكؾ الفرد في التٌعمـ فما ىك "إلٌا تغيير في السٌمكؾ ناتج عف استثارة ]...[ تمؾ العمميٌة التي 
عف طريقيا تعديؿ في سمكؾ الفرد نتيجة لممارستو ليذا السٌمكؾ ]...[ تغيير في الأداء نتيجة يتـ 

فيركٌز ىذا التٌعريؼ عمى الممارسة كالتٌكرار، فمصطمح تعمٌـ المٌغة يشير إلى العمميٌة  1الممارسة"
أم الكعي  ؛الثانيةالكاعية التي يقكـ بيا الفرد عند تعمٌـ المٌغة، كغالبا ما تككف عند تعمـ المٌغة 

بقكاعد المٌغة كمعرفتيا، في حيف ركٌز أصحاب النٌظريٌة المعرفيٌة عمى العمميٌات العقميٌة كدكرىا في 
التٌعمٌـ، حيث عرٌفكه أنٌو "تغيير في السٌمكؾ نتيجة الخبرة ]...[ عممية اكتساب الكسائؿ المساعدة 

ص يتعمٌـ الأشياء اليادفة لتمبية حاجياتو فالشخ 2عمى إشباع الحاجات كالدٌكافع كتحقيؽ الأىداؼ"
كاستجابة لاىتماماتو، فالتٌعريؼ يشير إلى عناصر النشاط الذٌىني المتمثٌمة في الإرادة كالكعي بما 

 يتعمٌمو الفرد.
تعتبر المٌغة مف النٌاحية الاجتماعيٌة كالنٌفسيٌة، كأمٌ مظير مف مظاىر السٌمكؾ الإنساني، كالفرح 

كمحاكاة   عة، فجذكر المٌغة مكجكدة لدل الطٌفؿ كلكٌنيا تحتاج إلى الصٌقؿ بالاكتسػػابكالبكاء كالشٌجا
المجتمع الذم يعيش فيو، فإذا نشأ الطٌفؿ في جماعة بكـ )لا ينطقكف( فلا ينطؽ، إذ يتعمٌـ لغة 

( الذم عاش في الغابة، كاف يفيـ لغة mogliالفئة التي خالطيا كترعرع بينيا، ؼ )مكقمي 
نات التي عاش معيا، فالمٌغة مكجكدة ككامنة عند الإنساف، تتجمٌى مف خلاؿ نمكٌه كتفاعمو مع الحيكا

 الجماعة. 
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حيث  ؛حاكلت العديد مف النٌظريات تفسير كيفيٌة تعمٌـ فنكف المٌغةنظريات اكتساب المّغة:  -3
  تقدٌـ ىذه النٌظريٌات تصكٌرات مختمفة حكؿ المٌغة كاكتسابيا، كيمكف تقسيميا إلى:

قضيٌة إلى  ىتفطٌف العرب القدام  نظريّات اكتساب المّغة عند العرب القدامى: -3-4
اكتساب الإنساف  لمغتو، كمف الذيف تناكلكا ىذه الظٌاىرة عند الأطفاؿ، كمنيـ الجاحظ كابف فارس 
  كأخكاف الصٌفا، كأكتفي برأم الجاحظ في قكلو: "كالميـ كالباء أكٌؿ ما يتييٌأ في أفكاه الأطفاؿ

نٌما يظيراف بالتقاء الشٌفتيف"ك فالباء كالميـ  1قكليـ: ماما بابا، لأنٌيما خارجاف مف عمؿ المٌساف، كا 
إضافة إلى الألؼ الذم ينطقكنو في الأياـ طفاؿ عند اكتسابيـ أصكات المٌغة، ؿ ما ينطؽ بو الأأكٌ 

عادة –المٌساف الذم  ؿ الحركؼ عمييـ، ككنيما لا يحتاجاف إلى فعؿيلأنٌيا أس -الأكلى مف ميلادىـ
يككف ثقيلا عمييـ في مستيؿ اكتسابيـ لمٌغة، كما عالج الجاحظ ظاىرة اكتساب المٌغة الثاٌنية  -ما

في كقت متأخٌر مف العمر، إذ لا يستطيع الكبير أف يكتسب المٌغة الثاٌنية بشكؿ صحيح ميما 
أخٌر مف العمر "فأمٌا حركؼ حاكؿ، كما يبيٌف سبب عدـ اكتساب النٌطؽ السٌميـ لمٌغة في كقت مت

بًؿى كبيرا فإنٌو الكلاـ فإفٌ حكميا إذا تمكٌنت في الألسنة خلاؼ ىذا الحكـ، ألا ترل أفٌ الأ سدم إذا جي
ىـ زايا كلك أقاـ في عميا تميـ، كفي سفمى قيس، كبيف عىجيز ىكازف  لا يستطيع إلٌا أف يجعؿ الجًي

لأفٌ النٌبطيٌ القحٌ  ؛غلاؽ الذم نشأ في بلاد النٌبط خمسيف عاما ككذلؾ النٌبطيُّ القحُّ خلاؼ الم
كٍرىؽ، قاؿ: سىكٍرؽ، كيجعؿ العيف ىمزة، فإذا أراد أف يقكؿ  يجعؿ الزٌام سينا فإذا أراد أف يقكؿ: زى
مشمعؿٌ، قاؿ مشمئؿٌ، كالنٌخاس يمتحف لساف الجارية إذا ظفٌ أنٌيا ركميٌة كأىميا يزعمكف أنٌيا مكلٌدة 

متى ترؾ شمائمو عمى حاليا كلسانو  ، أك تقكؿ شمس ثلاث مرٌات متكاليات...بأف تقكؿ: ناعمة
نستنتج مف كلاـ الجاحظ  2عمى سجيٌتو  كاف مقصكرة بعادة المنشأ عمى الشٌكؿ الذم لـ يزؿ فيو"

تأثير المٌغة الأـ في اكتساب كتعمٌـ المٌغات الأجنبيٌة في المراحؿ المتأخٌرة مف العمر عند المتعممٌيف 
جانب، فيبيٌف لنا الجاحظ أفٌ اكتساب المٌغة في مرحمة الطٌفكلة أسرع كأفيد لممرء مف أف يتعمٌميا الأ

في الكبر، لذا ييقاؿ: العمـ في الصٌغر كالنٌقش عمى الحجر، كىذا ما ذىب إليو عمـ المٌغة النٌفسي 
                                                           

  ، مكتبة الخانجي7. ط 1998أبك عثماف عمرك بف بحر الجاحظ، البياف كالتٌبييف، تح عبد السلاـ ىاركف. القاىرة:  - 1
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بعد الشٌباب بطلاقة تشبو  الحديث عند تناكلو ليذه الظٌاىرة، فمف النٌادر أف يتعمٌـ الشٌخص لغة ثانية
طلاقة أصحاب المٌغة الأصميٌيف، فكبير السٌف الذم يتعمٌـ لغة جديدة إنٌما تمنعو عاداتو الرٌاسخة في 
التٌمفٌظ كالقكاعد في لغتو القديمة مف الاعتياد عمى العادات الجديدة...  كىذا ما يؤكٌده براكف: "إفٌ 

فيذه الآراء  1ؽ طبيعي لمغة الأجنبيٌة في الأغمب الأعـ"الدٌارسيف بعد سف البمكغ لا يصمكف إلى نط
 ( قرنا تقريبا. 12تؤكٌد ما قالو الجاحظ منذ اثنى عشر )

إفٌ القارئ لنصكص التٌراث العربي قراءة معاصرة طرق اكتساب المّغة في التّراث:  -3-3
كالفلاسفة العرب  يكتشؼ أفٌ مسألة اكتساب المٌغة قد أثارت اىتماـ بعض المٌغكيٌيف كعمماء الكلاـ 

ف لـ يكلٌكىا عناية مباشرة، فيـ لـ يقسٌمكا العامؿ الأساسي القائـ كراء عمميٌة الاكتساب إلى البيئة  كا 
أـ القدرة الفطريٌة، بؿ أقرٌ الفكر العربي بكجكب تكافر ىذيف العامميف معا، كي تتٌـ عمميٌة 

ف تباينكا في مدل تركيز الأىميٌة عمى أحد ال  عامميف أكثر مف تركيزىا عمى الآخر.الاكتساب، كا 
ذىب )القاضي عبد الجبار( إلى  تركيز الاهتمام عمى عامل الممارسة والاعتياد: - أ

أفٌ الكلاـ مف الأفعاؿ المحكمة كالبناء كالنٌسيج كالصٌياغة، كأفٌ استكناه مضاميف الكلاـ إنٌما يتٌـ 
كلكلا  ،ار مقاصد المخاطًبيف باضطرارمف خلاؿ الاختبار "كاعمـ أنٌو لا يمتنع أف ييعمـ بالاختب

الاختبار المتقدٌـ لـ ييعمـ ذلؾ حتى يختمؼ الحاؿ في ىذه المعرفة بحسب طريقة الاختبار كما يمكف 
]...[ كيككف ىذا العمـ ممٌا يحصؿ  فيو كما لا يمكف، لأفٌ العربي يعرؼ مقاصد العربي بالاختبار

ـ الحاصمة ببديية العقؿ الذم لا يجكز اختلاؼ أحكاؿ باضطرار عف طريؽ العادة، لأنٌو مبايف لمعمك 
كىذا ما ذىب  2العقلاء فيو مف حيث كاف ىذا العمـ يفتقر إلى الاختبار الذم قد تفترؽ أحكاليـ فيو"

إليو )ابف كىب الكاتب( عمى عامؿ الممارسة كالاعتياد، إذ يشير إلى أفٌ الدٌخيؿ عمى المٌغة "إذا 
فالممارسة  3صار ذلؾ عادة لو" [...] كأخذ بيما نفسو كمرف عمييا لسانو تأدٌب كنظر في نحك المٌغة

ٌـ اكتساب المٌغة عف طريؽ السٌماع كالاختبار كالمحاكاة كالمراف  تصقٌؿ المٌغة كتثبٌتيا عند الطٌفؿ، فيت
                                                           

  . دار النيضة العربيٌة1994دكجلاس براكف، أسس تعمـ المٌغة كتعميميا، تر عبده الراجحي كعمي شعباف. بيركت:  - 1
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ذا ترسٌخت العادة تكطٌ  دت عمى نحك يصعب كالممارسة كالاعتياد كعمى قدر التٌكرار ترسخ العادة، كا 
كيؤكٌد القاضي عبد الجبار عمى ضركرة كمكانة عمـ الكلاـ، كالتٌكمٌـ صناعة قائمة  عديمو كتغييره،ت

عمى العمـ كالإرادة، كتكفٌر الآلة كاستقامة التٌرتيب الكلاـ يحتاج إلى العمـ بتصريؼ الآلة التي ىي 
الكلاـ عمـ يحصؿ باضطرار، أم أفٌ  –في نظره –المٌساف كغيرىا عمى بعض الكجكه فالكلاـ 

اضطرارم بمكجب الاستعداد الطٌبيعي، إلٌا أنٌو "يحتاج إلى آلة مخصكصة، فإذا لـ يعمـ الطٌفؿ ذلؾ 
لـ تكتمؿ آلتو لـ يمكنو إيجاده، كصار ذلؾ بمنزلة مف لا يعمـ الأفعاؿ المحكمة في تعذره عميو  

ـ كىك المٌساف، فالطٌفؿ فأشار إلى أىميٌة عضك الكلا 1كلذلؾ متى عمـ ذلؾ كمرف عميو فعؿ الكلاـ
يممؾ سمفا آلة تكمٌـ قائمة في ذاتو  كىي مخصكصة؛ أم ذات طبيعة مختصٌة  كتكتمؿ ىذه الآلة 

 في الطٌفؿ فيصبح قادرا عمى فعؿ الكلاـ، كىذا بعد أف يمرٌف آلتو عف طريؽ التٌكرار. 
نظريٌتو في اكتساب أسٌس ابف خمدكف  تركيز الاهتمام عمى الاستعداد والتّدرّج والممارسة:-ب

المٌغة، كسبؽ كأف أشرنا إلى ذلؾ سابقا، كىك يرل أفٌ الممكة المٌغكيٌة في بداية نشكئيا تككف فطريٌة 
  نٌيا تترسٌخ في مكانيا في الذٌىف "مف كاف عمى الفطرة كاف أسيؿ لقبكؿ الممكاتأ)بالاستعداد( ك 

خرل خرجت عف الفطرة  كضعؼ فييا كأحسف استعدادا لحصكليا، فإذا تمكٌنت النٌفس بالممكة الأ
إفٌ الممكة إذا  [...] الاستعداد بالمٌكف الحاصؿ في ىذه الممكة، فكاف قبكليا لمممكة الأخرل أضعؼ

فالمحؿٌ ما سمٌاه )تشكمسكي(  2سيقتيا ممكة أخرل في المحؿٌ فلا تحصؿ إلٌا ناقصة مخدكشة"
مؿ ابف خمدكف دكر التٌدرٌج  في كما لـ ييLAD (Languige Aquisition Device )بالجياز 

اكتساب المٌغة "فالمتكمٌـ مف العرب حبف كانت ممكة المٌغة العربيٌة مكجكدة فييـ يسمع كلاـ أىؿ 
جيمو، كأساليبو في مخاطبتيـ  ككيفيٌة تعبيرىـ عف المقاصد، كما يسمع الصٌبي استعماؿ المفردات 

بعدىا فيمقٌنيا كذلؾ، ثـ لا يزاؿ سماعيـ لذلؾ يتجدٌد في في معانييا، فيمقٌنيا أكٌلا، ثٌـ يسمع التٌراكيب 
كؿٌ لحظة كفي كؿٌ متكمٌـ  كاستعمالو يتكرٌر، إلى أف يصير ذلؾ ممكة كصفة راسخة" فينا يتجمٌى 

ٌـ بالتٌكرار كالممارسة )كما قمنا سابقا(  دكر المحيط في اكتساب المٌغة، ككف السٌماع أبك الممكات، ث
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عمميٌة لاشعكريٌة أم تتٌـ عف غير قصد مف الإنساف، كىي التي تنمٌي مياراتو فاكتساب المٌغة إذا 
المٌغكيٌة، فالطٌفؿ لا ييتـ بفيـ قكاعد المٌغة عندما يستمع إلى جممة مف محيطو، فيحفظ بعض 
الكممات التي يركٌبيا بعد ذلؾ في كلامو، كغالبا ما يتـ الاكتساب في المجتمع الذم يتحدٌث ىذه 

تعرٌض الفرد لفرص متعدٌدة كبشكؿ مستمرٌ يتٌصؿ فيو بالنٌاطقيف بيذه المٌغة، فيمتصٌ المٌغة، في
تراكيبيا كيستكعب مفاىيميا، لينغمس في ثقافة ىذا المجتمع، فييدرؾ دلالات كؿٌ كممة عف طريؽ 
حدسو المٌغكم، فتتشكٌؿ لديو الممكة المٌغكيٌة التي تيسٌر لو استعماؿ المٌغة بشكؿ عفكم تمقائي 

 لاشعكرم.
القرف الماضي نقاشا حادٌا في اكتساب   لقد شيدنظريات اكتساب المّغة حديثا:  -3-3

–المٌغة، تندرج دراسة الاكتساب المٌغكم حاليا في مجاؿ ما يسمٌى بعمـ المٌغة النٌفسي أك السيكك 
اىتماـ  -أيضا–إذ أثارت مسألة اكتساب المٌغة اىتماـ المٌغكيٌيف )الألسنيٌيف( كما أثارت  ،ألسنيٌة

ة عدٌة تفسٌر إلى ظيكر نظريٌات معاصر  عمماء النٌفس كالاجتماع، كأدٌل ىذا النٌقاش كالجداؿ العمميٌ 
ذلؾ، كعمى الرٌغـ مف أفٌ كؿٌ نظريٌة تؤكٌد عمى بعد معيٌف في نمكٌ الطٌفؿ المٌغكم كاكتسابو المٌغة، إلٌا 

ادا كتييُّؤا بيكلكجيٌا لذلؾ الاكتساب، إلى جانب أفٌ غالبيٌة المنظّْريف يعتقدكف أفٌ الأطفاؿ لدييـ استعد
القدرات المعرفيٌة التي تمعب دكرا في تشكيؿ كفاءة الطٌفؿ المٌغكيٌة، كفي ما يمي نعرض أىٌـ نظريٌات 

 الاكتساب المٌغكم:
لقد ظيرت دراسات لغكيٌة ترل اكتساب :  Behavioristic Theoryالنّظريّة السّموكيّة   - أ

  المٌغكيٌةظاىرة سمككيٌة اجتماعيٌة، كتعدٌ المدرسة السٌمككيٌة في مقدٌمة المدارس  المٌغة عند الطٌفؿ
فتفترض ىذه النٌظريٌة أف نكلي الاىتماـ بالسٌمككيٌات القابمة لمملاحظة كالقياس، فلا يمكف دراسة ما 

 Johnنكاتيا الأكلى في مستيؿٌ القرف الماضي عمى يد )كاطسكف  بدأتلا يمكف ملاحظتو، 
watson زعيـ المدرسة السٌمككيٌة في عمـ النٌفس كاعتبر المٌغة أك السٌمكؾ المٌغكم انفعالا ناتجا عف )

( ك)بمكمفيد( فأصحاب ىذه Boasاستجابة صحيحة لمثير ما، كشاركو الرأم كؿٌ مف )بكاس 
مككيات الإنسانيٌة النٌظريٌة "يعتقدكف أفٌ المٌغة متعمٌمة، فيـ لا يركف أفٌ المٌغة شيء فريد مميٌز بيف الس
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 1كيرل كاطسكف كذلؾ أفٌ المٌغة في مراحميا الأكلى ىك نمكذج بسيط مف السٌمكؾ كما أنٌيا عادة"
فيرل السٌمككيٌكف بشكؿ عاـ أفٌ المٌغة ىي شيء يفعمو الطٌفؿ كليس شيء يممكو  فالمٌغة عندىـ 

خزكف بالخبرات التي تكفٌرىا متعمَّمة، فالطٌفؿ يبدأ حياتو بمخزكف لغكم فارغ، إلى أف يمتمئ الم
، فاكتساب المٌغة في رأييـ سمكؾ اجتماعيٌ النٌماذج المٌغكيٌة في بيئتو فيصبح قابلا لاستخداـ المٌغة

عادة سمككيٌة ؛ يتٌبعو الطٌفؿ بعد كلادتو عف طريؽ المحاكاة كالتٌقميد كالتٌكرار كالتٌدريب كأيٌة كلاميٌ 
ر تشريطي، بقدر ما يكتشؼ الأشياء التي تشير إلييا الكممات كفؽ مسا فالطٌفؿ يكتسب معاني

الكممات عبر اقترانيا بالكممة التي يتمفٌظ بيا، فما ينطبؽ عمى العادات السٌمككيٌة مف قكانيف 
كتفسيرات ينطبؽ عمى المٌغة كاكتسابيا كترسيخيا، فيكتسب الطٌفؿ المٌغة بالطٌريقة التي يكتسب 

إذ يتعزٌز سمكؾ الطٌفؿ  ؛في ىذه العمميٌة احاسم اكالتٌقميد دكر  العادات البسيطة، فيمعب التٌعزيز
بتكسٌط أفراد البيئة المحيطة بو  فقد أنكر كاسطكف دكر التٌفكير في تككيف المٌغة في قكلو: "عندما 

فاعتبر التٌفكير  2يستجيب الفرد لمكقؼ، أك شيء معيٌف، فإفٌ جسمو بأجمعو يستجيب لممكقؼ"
عف ىذه النٌظريٌة في اكتساب المٌغة المٌغكم )بمكمفيد( في  عبٌرعد الكلاـ، كما سمككا لفظيٌا يحدث ب

المٌغة مجمكعة ردكد الأفعاؿ المشركطة، إفٌ  حيث قاؿ: "1933( عاـ Languageكتابو )المٌغة 
نٌيا مجمكعة مف العادات كغيرىا مف العادات السٌمككيٌة الأخرل التي تخضع لقكانيف الاشتراط..."  3كا 

( Skinnerأيٌد ىذه النٌظرمٌ في تككيف المٌغة كطريقة اكتسابيا العالـ النٌفسي المشيكر )سكينركقد 
لَّفًو )السٌمكؾ المٌفظي( سنة  معتبرا المٌغة مجمكعة ردكد فعؿ أك استجابات محدٌدة  1957في مؤى

فسٌركىا في إطار لمؤثٌرات خارجيٌة معيٌنة، فالسٌمككيٌكف نظركا إلى المٌغة كشكؿ مف أشكاؿ السٌمكؾ، ك 
ٌـ نتيجة  ّـُ تعمٌميا كما يتـ تعمٌـ أمٌ سمكؾ آخر، فالسٌمكؾ المٌغكم المكتسب يت تككيف العادات، فالمٌغة يت

السٌمكؾ المٌغكم لمطٌفؿ يتطكٌر تحت حدث ف ،تثبيت -استجابة -تنبيهتفاعؿ ثلاثة عناصر كىي: 
استعماؿ كممات جديدة تحت تأثير تثبيت  تعمٌـ الطٌفؿ السٌكمٌ فيستطيع  ،انتقاء إمكانيٌة التثٌبيت

                                                           
عد، أديب عبد ا﵀ النكايسة، النٌمك المٌغكم كاضطرابات النطؽ كالكلاـ. أحمد نايؿ الغرير، أحمد عبد المٌطيؼ أبك أس - 1

 .8. د ط، عالـ الكتب الحديث، ص 2009جدٌة: 
 .188. د ط، دار الكتب لمطباعة كالنشر، ص 1982مكفؽ الحمداني، المٌغة كعمـ النفس. بغداد:  - 2
 B.F Skinner, pour une- .43ة المبكٌرة. ص نجـ الدٌيف عمي مرداف، النمك المٌغكم كتطكيره في الطٌفكل - 3

science du comportement : le behaviorisme, Delachaux, Paris : 1979. P 107 
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ثـ تثبٌت في ذىف الطٌفؿ ؼ"الأطفاؿ يتعمٌمكف  كاحد... فالمٌغة تكتسب عف طريؽ المحاكاة كالتٌكرار
فيي مجمكعة  1المٌغة السٌائدة بحيث تصبح تدريجيٌا شبيية بمغة الكبار مف حيث البناء كالمعنى"

مثير الٌـ تعمٌـ المٌغة مف خلاؿ الارتباط الكثيؽ بيف فرعيٌة مف أشكاؿ السٌمكؾ المتعمَّـ، إذ يت
 كالاستجابة التي تميو كفؽ رابطة المثير، فالنٌظريٌة السٌمككيٌة تقكـ عمى عدٌة مبادئ كىي:

الاقتراف كالتٌرابط: فالطٌفؿ يكتسب المٌفظ عف طريؽ الاقتراف القائـ بيف المٌفظ كالمثير الشٌيئ  -*
 صٌكتيٌة تقترف بالمثيرات الشٌيئيٌة اقترانا منتظما.الدٌاؿ عميو، فالمثيرات ال

 التٌكرار: فكمٌما تكرٌرت كممات ما أماـ الطٌفؿ كمٌما ترسٌخت في ذىنو كاستكعبيا. -*

 التٌعزيز: فعندما يطمب الطٌفؿ شيئا فييستجاب لو بتقديمو إيٌاه، تصبح ىذه الاستجابة تعزيزا. -*

تعكد جذكر ىذه النٌظريٌة إلى العمـ البيكلكجي  :Native Théorieالنّظريّة الفطريّة  - ب
( الذم يرل أفٌ المٌغة تيكتسب طبيعيٌا، لتعرؼ ىذه النٌظريٌة E.Lennbergالألسني )إ. لينبرغ  

منعطفا حاسما في بداية النٌصؼ الثاٌني مف القرف الماضي، ظيرت ىذه النٌظريٌة كردٌة فعؿ لمفاىيـ 
مٌغة كعمميٌة اكتسابيا، كقد أحدث ظيكر كتاب )البنى التٌراكيبيٌة النٌظرٌية السٌمككيٌة، في تفسير ال

Syntactic Structure  ( لمٌغكم )نعكـ تشكمسكيNoam Chomsky انقلابا  1957( عاـ
كرفضا لمنٌظريٌة السٌمككيٌة، كالتأٌكيد عمى النٌظريٌة المعاصرة التي عيرًفت بالنٌظريٌة التكليديٌة التٌحكيميٌة 
كتأكٌد ىذه النٌظريٌة عمى "كجكد قدرة ككفاية لغكيٌة فطريٌة لدل الأنساف، ىي التي تحدٌد شكؿ المعرفة 

محدٌدة، ]...[ يممؾ بالفطرة مجمكعة فرضيٌات مجرٌدة يطبٌقيا عمى المٌغكيٌة المكتسبة بطريقة منظٌمة ك 
المعطيات المٌغكيٌة التي يتعرٌض ليا منذ الطٌفكلة الأكلى، كما يممؾ بالفطرة أشكالا مجرٌدة القكاعد 

فالطٌفؿ يكتسب لغتو مف خلاؿ نشاطاتو "يعتقد  2يمكف امتلاكيا عبر استيعابو لمعطيات لغتو"
لنٌظريٌة أفٌ تعمٌـ المٌغة مسألة طبيعيٌة لبنى الإنساف؛ حيث يكلد الصٌغار كيدخمكف المنظٌركف ليذه ا

                                                           
، دار المسيرة لمطٌباعة كالنٌشر كالتٌكزيع 1. ط2009عماد عبد الرٌحيـ الزٌغمكؿ، مبادئ في عمـ النٌفس التربكم. عماف:  - 1

 .115الأردف، ص 
 .15، المنشكرات الجامعيٌة لبناف، ص 1. ط1984س، الألسنة كلغة الطٌفؿ العربي. بيركت: جكرج كلا - 2
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كما أكٌد عمى أىميٌة الإبداع المٌغكم  1العالـ كىـ يممككف نزعة طبيعيٌة أك كسيمة مكركثة لتعمٌـ المٌغة"
(Linguistic Creativityلمطٌفؿ حيث يستطيع انتاج كفيـ جمؿ جديدة لـ يسمعيا مف قب )  ؿ

صحيحة البنية النٌحكية كالصٌرفية كالتٌركيبيٌة كما ميٌز تشكمسكي بيف المٌغة كالأداء الكلامي، كقد دفع 
تشكمسكي بأفٌ القدرة عمى تعمٌـ المٌغة تمثٌؿ بنية منفصمة عصبيٌا لممعالجة المٌغكيٌة أسماىا أداة 

طٌفؿ مف مطابقة قكاعده ( "كالتي تمكٌف الLanguige Aquisition Device) LADاكتساب المٌغة 
النٌحكيٌة بما يسمعو مف كلاـ، ليحصؿ في النٌياية عمى تراكيب لغكيٌة خاصة بو كتقرب مف التٌراكيب 

 كىذا الجياز يحتكم عمى أربع خصائص لغكية نظرية، كىي:  2المٌغكيٌة الخاصٌة بالرٌاشديف"
 .القدرة عمى تمييز أصكات الكلاـ مف الأصكات الأخرل في البيئة -
 القدرة عمى تصنيؼ الأصكات المٌغكيٌة إلى أنكاع يجرم تيذيبيا في ما بعد. -
 القدرة عمى إنتاج نظاـ لغكم مبسٌط ممٌا يتكافر أمامو مف مكاد. -
 معرفة النٌظاـ المٌغكم. -

يكلد الطٌفؿ كىك يمتمؾ جيازا يؤىٌمو لمتٌمييز بيف الأصكات المختمفة المٌغكيٌة كغير المٌغكيٌة، كىذه 
القدرة ترتبط بالنٌكاحي البيكلكجيٌة عند الفرد يقكؿ تشكمسكي: "إفٌ أحدل ممكات العقؿ العامٌة في 
الجنس البشرم ىي ممكة لغكيٌة تقكـ بكظيفتيف أساسيٌتيف في النٌظريٌة العقلانيٌة، فيي تكفٌر تنظيما 

ة دقيقة فئة معيٌنة مف حسٌيٌا لمتٌحاليؿ المٌغكيٌة الأكٌليٌة إضافة إلى رسـ تخطيطيٌ يحدٌد كبصكر 
بالإمكاف صياغة  …القكاعد... إفٌ التٌعمٌـ ىك في البدء مسألة مؿءو بالتفٌصيؿ داخؿ بنية ىي الفطرة

ىي ميزة فطريٌة لمعقؿ  -نظريٌة القكاعد الكميٌة–الفرضيٌة عمى النٌحك التاٌلي: النٌظريٌة المٌغكيٌة 
فيركٌز تشكمسكي عمى  3البيكلكجيا الإنسانيٌة"الإنساني، فمف حيث المبدأ يمكف تحميميا في إطار 

طبيعة النٌمك العقمي عند الطٌفؿ كعمى الممكة الفطريٌة التي تقكده إلى اكتشاؼ قكاعد لغتو، بتحديد 
                                                           

1- Reutzel D. Rey  Robert B. Cooter ,teaching children to read from basilis to books, New 
York, 1992. Macmillan publishing company, p 309.  
2 - Dockrell, Julie David Messer, Children’s Languige and Communication Difficulties, New 
York, 1999. P 24-25.  :مقدمة في التٌطكٌر المٌغكم، تر مصطفى محمد قاسـ. عماف Robert E.Owens,JR 

.39. دكجلاس براكف، أسس تعمٌـ المٌغة كتعميميا. ص 110. د ط، دار الفكر، ص 2009  
3 -NOAM CHOMSKY, Reflexion on Lalguage. Neu York : 1975. Pantheon, P34. 
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نكع التنٌظيمات المعرفيٌة التي بمقدكرىا أف تتعمٌميا، كىذه التٌنظيمات لا بدٌ مف أف تتناسب مع 
فلا بدٌ مف كجكد علاقة كثيقة بيف الممكة المٌغكيٌة الفطريٌة كالتٌنظيـ  المقدكرات المٌغكيٌة الفطريٌة،

فالطٌفؿ يمتمؾ عمكميٌات المٌغة  ،خارج تصكٌرىا العقمي -في الحقيقة–لأفٌ المٌغة لا كجكد ليا  ؛المٌغكم
كتسب المشتركة بيف كؿٌ المٌغات الإنسانيٌة، أم يمتمؾ القكاعد الكميٌة كجزء مف ممكتو الفطريٌة، ثـ ي

المٌغة عف طريؽ اكتشاؼ قكاعد لغتو، مف ضمف القكاعد الكميٌة الكامنة ضمف ممكتو المٌغكيٌة 
الفطريٌة، فالطٌفؿ يكتسب المٌغة عف طريؽ تقدير الفرضيٌات "يكتسب لغة ذكيو التي لقنكه إيٌاىا إبٌاف 

عف طريؽ الكالديف طفكلتو الأكلى المبكٌرة ]...[ كمع أفٌ ىذه العمميٌة تتٌـ في معظـ الحالات 
الحقيقيٌف أك البيكلكجييف كبخاصة الأـ ]...[ في عممية الاكتساب ىك ما نشاىده مف أفٌ الأطفاؿ 
المتبنيف لآباء غير آبائيـ الحقيقيٌيف البيكلكجيٌيف إنٌما يكتسبكف لغة الكالديف الجدد، كليس لغة الآباء 

ة ليست كراثيٌة، فيذه النٌظريٌة تقكـ عمى مسمٌمات فالمٌغ 1الحقيقيٌيف أيٌا ما كانت لغتيـ الأصميٌة..."
 بسيطة، كىي: 

 البنية المٌغكيٌة معقٌدة لدرجة يستحيؿ معيا التٌعمٌـ دكف معرفة سابقة. أوّلا:
 يتعمٌـ الأطفاؿ المٌغة بسرعة كعمى ما يبدك دكف جيد ييذكر. ثانيا:
 ميٌات لغكيٌة.المٌغات البشريٌة تظير مشتركات بنيكيٌة تشير إلى عمك  ثالثا:

كما أفٌ الطٌفؿ الذم يكتسب المٌغة يككف قد نمٌى كطكٌر في ذاتو تصكٌرا داخميٌا لتنظيـ قكاعد تمؾ 
المٌغة المعقٌدة، كتحديد ترتيب الجمؿ كاستعماليا... "كلا يكتسب الطٌفؿ الكفاية المٌغكيٌة فحسب، بؿ 

يمتمؾ تقنية التكاصؿ أك ما يسمٌى يكتسب في نفس الكقت محتكل الكلاـ كحقيقة بحدٌ ذاتيا، كما 
فترجع ىذه النٌظريٌة اكتساب المٌغة إلى كجكد ميزات أك قدرات فطريٌة  2بالكفاية المٌغكيٌة المراسية"

 مقدٌرة تساعد الطٌفؿ عمى إتقاف لغتو الأكلى كفي كقت قصير بطريقة لا شعكريٌة أم بلا جيد.

 ة عمى عدٌة مبادئ؛ ىي:تستند ىذه النٌظريٌ مبادئ النّظريّة الفطريّة: 
                                                           

. 2007محمكد أبك زيد، المٌغة في الثقٌافة كالمجتمع مع تصكٌر مبدئي لأطمس المٌيجات الاجتماعيٌة في مصر. القاىرة:  - 1
ة لطفؿ محمد رفقي فتحي عيسى، سيككلكجية المٌغة كالتٌنمية المٌغكيٌ  .61، دار غريب لمطٌباعة كالنٌشر كالتٌكزيع، ص 1ط

 .69. د ط، دار القمـ، ص 1987الرٌياض. الككيت: 
2 -Noam Chomsky, language and minde. p 11. 
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 المٌغة قدرة فطريٌة عند الإنساف، تسمح ىذه القدرة بخمؽ المٌغة كالكلاـ.  -*

لا يكلد صفحة بيضاء، كلا يكتسب المٌغة عف طريؽ المحاكاة  -حسب تشكمسكي–الطٌفؿ  -*
يٌة ، بؿ يقكـ بصناعة كلامو مف خلاؿ ما يسمعو مف بيئتو، فيك مزكٌد بقدرة فطر فحسب كالتٌقميد

 كامنة بداخمو، تمكٌنو مف اكتشاؼ نظاـ المٌغة، فيك عنصر إيجابي لا سمبي.

تتككٌف المٌغة مف بنيتيف: بنية سطحيٌة كىي الكلاـ المنطكؽ المجسٌد فعلا، أك الأداء الكلاـ  -*
 كبنية عميقة كىي المعنى كالدٌلالة، أك الكفاية المٌغكيٌة.

 بقكاعد تمؾ المٌغة.  كراء كؿٌ كفاية لغكيٌة معرفة ضمنيٌة -*

مرحمة الطٌفكلة المبكٌرة أخصب مرحمة لاكتساب المٌغة، فتبدأ القدرة الفطريٌة في اكتساب المٌغة  -*
 في سفٌ معيٌنة، كي تبدأ في التٌراجع كالضٌمكر بعد سفٌ السٌادسة، كتضمر بعد سفٌ البمكغ.

ة، فيحتاج الطٌفؿ إلى بذؿ جيد لتعمٌـ تعمٌـ المٌغة الثاٌنية يككف صعبا بعد ضمكر القدرة الفطريٌ  -*
 مفردات كتراكيب المٌغة الثاٌنية ككذلؾ تعمٌـ قكاعدىا.

فكرة تشكمسكي  يرفض أصحاب ىذه النٌظريٌة: Congnitive Theoryالنّظريّة المعرفيّة  - ت
في كجكد نماذج مكركثة تساعد عمى تعمٌـ المٌغة، كما عارضكا السٌمككيٌيف في أفٌ اكتساب المٌغة 

ميٌة اشتراطيٌة تعتمد عمى التٌدعيـ، فتقكـ نظريٌتيـ عمى جممة مف المبادئ لمسٌمكؾ المٌغكم، حيث عم
ؿ بيف مع تفاعؿ مكمٌ  ،أشارت دراساتيـ إلى أفٌ النٌمكذج الكمٌي ناتج عف تفاعؿ الأطفاؿ مع بيئتيـ

فعلا عف العالـ ىك الذم  قدراتيـ الإدراكيٌة المعرفيٌة النٌامية كخبرتيـ المٌغكيٌة، فما يعرفو الأطفاؿ
يحدٌد ما يتعمٌمكنو عف المٌغة، فالأطفاؿ يبدك أنٌيـ يتعمٌمكف المٌغة كىـ مزكٌدكف بقدرات إدراكيٌة 
تفسيريٌة تساعدىـ عمى تصنيؼ العالـ، كما أفٌ تفسير النٌمك المٌغكم يعتمد عمى تفسير الأسس 

ا يتكمٌمكنو مف شفرة الكلاـ كالفيـ، فيذه المعرفيٌة لمٌغة، أم أفٌ ما يعرفو الأطفاؿ سكؼ يحدٌد م
النٌظريٌة ترل أفٌ لممعرفة القبميٌة المكتسبة لدل الفرد أك خبراتو كتجاربو المتنكٌعة دكرا في تنمية 

الطٌفؿ عف العالـ الخارجي تنمك كتتطكٌر لغتو، فالطٌفؿ يتعمٌـ التٌراكيب  وكتطكير لغتو، فبقدر ما يعرف
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فرضيٌات معيٌنة، مبنيٌة عمى النٌماذج المٌغكيٌة التي يسمعيا، ثـ يختبر ىذه  المٌغكيٌة عف طريؽ تقدير
الفرضيٌات في الاستعماؿ المٌغكم، فيقكـ بتعديؿ الخطأ فيقترب تدريجيٌا مف الصٌكاب )تراكيب الكبار( 

يا حتى تصبح تراكيبو مطابقة لتراكيبيـ، فالطٌفؿ يستخمص القكاعد المٌغكيٌة مف النٌماذج التي يسمع
ثـ يطبٌؽ ىذه القاعدة كيقكـ بتعديميا حتى تطابؽ القاعدة التي يستعمميا الكبار، حيث يرل )بياجيو( 

فيمكف لمطٌفؿ أف  1"أفٌ التٌعمٌـ الحقيقي كالذم لو معنى ىك التٌعمٌـ الذم ينشأ عف التأٌمٌؿ أك التٌركٌم"
ضافة إلى استطاعتو تجريد المفردات إ ،فرد كالجمعميميٌز الصٌفة مف الاسـ كالفعؿ، كالتٌمييز بيف ال

  مف السٌكابؽ كالمٌكاحؽ، كاستخلاص القكاعد الصٌرفيٌة كالقكاعد النٌحكيٌة رغـ أنٌو يجيؿ المصطمحات
فنلاحظ أنٌو يتفٌؽ مع )تشكمسكي( حكؿ الفطريٌة إلٌا أنٌيما يختمفاف في مكضكع فطريٌة المٌغة، إذ يرل 

راثي، في حيف يرل )تشكمسكي( أفٌ المٌساف البشرم ىك عضك )بياجيو( أفٌ مسار الذٌكاء كحده الك 
الفطرة تتمثٌؿ في "القدرة العامة عمى  )بياجيو(ذك بنية فطريٌة. فعند  Mental Organismذىني 

ٌـ بالتٌطكٌر  2إعادة تركيب المستكيات المتعاقبة لمتٌنظيـ المعرفي الأكثر فالأكثر نمكٌا" ؼ)بياجيو( اىت
 المعرفي. 

يبدأ الطٌفؿ بتعمٌـ المٌغة منذ الأيٌاـ الأكلى مف ميلاده  د المّغوي والنّمو المّغوي: الاستعدا -1
نٌما يستعدٌ لتعمٌميا، فالطٌفؿ في تمؾ المرحمة يحاكؿ  كلكنٌو في الكاقع لا يتعمٌميا بالصٌكرة المألكفة، كا 

ى يصؿ إلى سفٌ كاصؿ مع ذكيو بأمٌ شكؿ مف الأشكاؿ، كينمك معو ىذا الاستعداد المٌغكم حتتٌ ال
الدٌخكؿ المدرسي، ؼ"الاستعداد المٌغكم عند الطٌفؿ يعني أف يصؿ إلى مرحمة يككف فييا قادرا عمى 

كىذا الاستعداد المٌغكم لا يتأتٌى إلى الطٌفؿ  [التٌعبير عمٌا يجكؿ في نفسو مف خكاطر كأفكار ]...
نٌما يتدرٌج الطٌفؿ فيو ت دريجيٌا كاضحا منذ كلادتو كحتى تطكٌر دفعة كاحدة كفي مرحمة مف المراحؿ؛ كا 

في الايٌاـ  -الطٌفؿ–حيث يبدأ ىذا الاستعداد بحركات بسيطة يقكـ بيا  3مراحؿ حياتو المختمفة"
الأكلى مف حياتو؛ كأف يحرٌؾ عيناه تجٌاه الصٌكت الذم يسمع، أك الصٌكرة التي تمرٌ أماـ عينيو  

                                                           
1 - JENN Piaget, schèmes d’action et apprentissage du langage, in théories du langage et 
théorie de l’apprentissage, Paris : 1979. P 202 

 ..252المرجع نفسو، ص  - 2
. د ط، دار الشٌركؽ لمنٌشر كالتٌكزيع، ص 2000عبد الفتاح أبك معاؿ، تنمية الاستعداد المٌغكم عند الأطفاؿ. عماف:  - 3
15. 
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فيذه الحركات رغـ أنٌيا تقكـ مقاـ أشكاؿ التٌعبير ككثيرا ما تككف أصكات أسرتو )أمو، أبكه...( 
المٌغكم، أم أنٌو يعبٌر بيا استجابة لمصٌكت الذم سمعو، أك الصٌكرة التي رآىا، إلٌا أنٌيا مجرٌدة عف 
التٌعبير المٌغكم؛ ككف الطٌفؿ يككف عاجزا عف الكلاـ بسبب النٌمك، كبسبب عدـ تككٌف لبنات 

 القامكس المٌغكم عنده. 
سبحانو كتعالى الطٌفؿ عمى اكتساب المٌغة؛ فزكٌده بأعضاء  : أليـ ا﵀ل النّمو المّغويمراح -5

صكتيٌة كجياز عصبي كقدرة عمى النٌطؽ، كرغـ اختلاؼ العمماء كالباحثيف في نظريٌات اكتساب 
تتميٌز  المٌغة، إلٌا أنٌيـ أجمعكا عمى أفٌ اكتساب المٌغة يأتي تدريجيٌا؛ كالنٌمك عمميٌة معقٌدة ككنيا

بتغيٌرات متتالية متسمسمة كمتسارعة، كيرتبط بتأثيرات الثقٌافة كالكسط الذم يشجٌع أك يعطٌؿ التٌطكٌر  
فالنٌمك عند السٌيككلكجيٌيف سمسمة مف التٌغيٌرات متتابعة متسمسمة تيدؼ إلى اكتماؿ النٌضج فيك 

ؾ أفٌ التٌغيٌرات تسير إلى "تغيٌرات تقدميٌة متجية نحك تحقيؽ غرض ضمني ىك النٌضج، كمعنى ذل
ؼ"إذا تتٌبعنا نمك المحصكؿ ، لا يختمؼ النٌمك المٌغكم عف النٌمك بصفة عامة 1الأماـ لا إلى الخمؼ"

المٌغكم لدل الطٌفؿ، نجد أنٌو يبدأ بطيئا نسبيٌا ]...[بعدىا تظير طفرة حقيقٌة في الكلاـ مع قرب بمكغ 
المٌغة دكر كبير في التٌحكٌـ أكثر في الكظيفة التٌعبيريٌة كلاكتساب  2الطٌفؿ نياية السٌنة الثاٌنية"

كالتٌرميزيٌة، إضافة إلى أىميٌتيا في فيـ  احتياجات الطٌفؿ كفي نمك ذكائو، كيمرٌ الاكتساب المٌغكم 
 عند الطٌفؿ بثلاث مراحؿ؛ ىي:

 يمارس الرٌضيع منذ كلادتو إصدار الصٌراخ كالبكاء.: cryingمرحمة الصّراخ  -
: كيطمؽ عمييا البعض بالمرحمة قبمغكيٌة، كيمارس الرٌضيع Babblingلمناغاة مرحمة ا -

 ( شيرا.12-6ىذه الميارة في فترة )
 5شير ك 18)كىي التي تيمنا في ىذا البحث( كىذه المرحمة تمتدٌ بيف ) مرحمة الكلام -

 قسـ إلى فترتيف:سنكات( حيث يبدأ الطٌفؿ باستبداؿ مقاطع المناغاة بكممات ليا معافو كاضحة، كتن

                                                           
، دار الشٌركؽ لمنٌشر كالتٌكزيع، ص 1. ط1980محمد مصطفى زيداف كنبيؿ السمالكطي، عمـ النٌفس التربكم. جدٌة:  - 1

127. 
-119. د ط، دار الفكر الاردف، ص 1990المبابيرم، تطكٌر المٌغة عند الطٌفؿ. عماف:  عبد الكريـ الخلايمة كعفاؼ - 2

120. 
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( 36-18الخاصة بالطٌفؿ أك ما يسمى بمرحمة الكممة ما بيف ) فترة المّغة الصّغيرة: -*
ر يفييا الطٌفؿ الأصكات التي يسمعيا مف الكبار مف حكلو، مع العمـ أنٌو لا يفيـ الكث–شيرا: يقمٌد 

يجة احتكاكو بأفراد أسرتو منيا "كالطٌفؿ في ىذه المرحمة يكتسب الكثير مف الكممات كتركيباتيا، نت
كاقرانو، كيكتسب بعضيا نتيجة تساؤلاتو عمى ما يشاىده مف عناصر بيئيٌة محيطة بو]...[ الطٌفؿ 

كتعتبر مرحمة  1يممؾ في ىذه الفترة ما يزيد عمى الألفي كممة بيف الأسماء كالأفعاؿ كالحركؼ"
لمناغاة )المٌعب بالأصكات( إلى كممات ذات التٌقميد مف أىٌـ المراحؿ في بناء كتعمٌـ المٌغة، فتحكٌؿ ا

معنى كتناسؽ صكتي، فيذه المرحمة تعدٌ الطٌفؿ كتييٌؤه لتعمٌـ لغة الأـ مف محيطو، عف طريؽ تقميده 
 بعض الكممات كتكرارىا.

سنكات: يبدأ  5-3بيف  Sentence Stage  أك لغة الجماعة  فترة المّغة المشتركة: -*
ثاٌلثة بتطكير الجمؿ القصيرة كالبسيطة التٌركيب؛ حيث يربط كممتيف أك الطٌفؿ مع نياية السٌنة ال

ثلاث كممات أساسيٌة بتككيف جممة ذات معنى، كتصبح لغة الطٌفؿ لغة مشتركة، فيصبح كلامو 
أكثر انتظاما، كأقرب إلى كلاـ الكبار، فما يكاد العاـ الثاٌلث ينتيي حتى يككف الطٌفؿ قادرا عمى 

 بعض الضٌمائر استعمالا صحيحا؛ مثؿ: أنا جائع، ىذه سيٌارتي، جاء بابا.الكلاـ، كيستعمؿ 
الطٌفؿ الطٌبيعي أجيزة الكلاـ، فتبدأ العمؿ في يمتمؾ العوامل المؤثّرة  في النّمو المّغوي:  -6

ٌـ لو النٌمك العقمي المناسب  الكقت المناسب مف العمر، بعد التفٌاعؿ مع المؤثٌرات البيئيٌة، كبعد أف يت
لاستخداـ المٌغة، ففيـ العلاقة بيف النٌمك المٌغكم كالعكامؿ المؤثٌرة فيو يساعد عمى تقكيـ ىذا النٌمك 
كالحكـ عميو، كما أنٌو يساعد عمى ضبط النٌمك المٌغكم كتكجييو، فيكلد الطٌفؿ كىك قابؿ لاكتساب 

تقطيا أذنو، أم مزكٌد بالقدرة كؿٌ المٌغات، ليمتصٌ شيئا فشيئا المٌغة أك المٌغات المحيطة بو، التي تم
عمى تعمٌـ المٌغة، كتتطكٌر لغتو عبر مراحمة؛ تبدأ بالمناغاة، ثـ مجمكعة مف الكممات أك المفردات 
ٌـ ذلؾ تمقائيٌا كبصكرة بسيطة لا تتطمٌب جيدا، إلٌا أفٌ اكتساب المٌغة  الأكلى، كأخير الجمؿ، كيت

التٌككينيٌة الفرديٌة كالكراثيٌة، كالعكاؿ البيكلكجيٌة  يتطمٌب مساىمة جممة مف العكامؿ؛ منيا العكامؿ
العصبيٌة كالمخ كالجياز البصرم كالسٌمعي... إضافة إلى عامؿ المحيط؛ كالأسرة كالشٌارع...  

                                                           
 .79، دار الفكر. ص 1. ط2007زكريا اسماعيؿ أبك الضبعات، طرائؽ تدريس المٌغة العربيٌة. عماف:  - 1
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كنقتصر ىنا عمى العكامؿ التٌككينيٌة  كالبيكلكجيٌة، كنتطرٌؽ إلى عامؿ المحيط في الجانب التٌطبيقي 
 مف ىذا البحث.

 
 
 : كمنيا:ل التّكوينيّةالعوام - أ

: ذىبت معظـ الدٌراسات إلى أفٌ "القدرة المٌغكيٌة عند البنات أعمى منيا عند عامل الجنس -*
الأكلاد خلاؿ مرحمتي الرٌضاعة كالطٌفكلة المبكٌرة، حيث كجدت بعض الدٌلائؿ التي اقترحت أفٌ 

ر، كما أنٌيفٌ أكثر ميارة في كؿٌ البنات يتكمٌمف في مرحمة أسبؽ، كلدييفٌ ثراءن لغكيِّا بدرجة أكب
المطالب المٌغكيٌة، فمف المتكقٌع أف يتكمٌـ الذٌككر أقؿٌ مف الإناث كأف يختمؼ محتكل الحديث 
  كالطٌريقة التي يتحدٌثكف بيا، كبعد سفٌ الخامسة نجد أفٌ الإناث يتساكيف مع الذٌككر في المفردات

فالفرؽ في الكلاـ كالرٌصيد المٌغكم عند الجنسيف  1"كلا تكجد فركؽ في ما بينيـ في النٌمك المٌغكم
 يككف في الطٌفكلة المبكٌرة، لتساكا في الكلاـ الجنسيف بعد سفٌ الخامسة.

: يرتبط مفيكـ الذٌكاء بالقدرة عمى حؿٌ المشكلات، فتحدٌد القدرة العقميٌة لمطٌفؿ عامل الذّكاء -*
يممككف القدرة عمى حؿ المشكلات كيجيدكف  درجة إتقانو لمٌغة، كالملاحظ أفٌ الأطفاؿ الذيف

التٌعامؿ معيا، ىـ الأطفاؿ الذيف لدييـ قدرات لغكيٌة عالية فمف بيف "القدرات الأكليٌة التي 
 Verbal( نجد اثنتيف تختصٌاف بالمٌغة، إحداىما الفيـ المٌغكم Thurstoneاختارىا )ترستكف 

Compréhension  كالثاٌنية الطٌلاقة الكلاميٌةWord Fluency"2  فالنٌمك المٌغكم مرتبط
  بالذٌكاء، فالأطفاؿ الأذكياء يبكٌركف في النٌطؽ، فيـ أعمى في مستكاىـ المٌغكم مف الآخريف
سكاء كاف في عدد المفردات، أك في صحٌة بناء الجمؿ كطكليا كدقٌة معانييا؛ حيث يمتمككف 

                                                           
 ؽ ؿ الرٌكضة". مج جامعة دمشمعمر نكاؼ اليكانة، "دراسة بعض المتغيٌرات ذات الصٌمة بالنٌمك المٌغكم لدل أطفا - 1

 .233. ص 2012، ع الأكؿ، 28المجمٌد 
  ، أنسي محمد أحمد113. دار قباء لمطٌباعة كالنٌشر، ص 1998علاء الدٌيف، كفافي، رعاية نمك الطٌفؿ. القاىرة:  - 2

 .154.  مركز الإسكندريٌة لمكتاب، ص 2005قاسـ، المٌغة كالتٌكاصؿ لدل الطٌفؿ. القاىرة:  
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لأطفاؿ الأغبياء يتأخٌركف في النٌطؽ رصيدا أك ثركة لغكيٌة أكثر كبميارة أعمى  مف غيرىـ، فا
 كما يككف النٌمك المٌغكم عندىـ بطيئا مقارنة بالأطفاؿ الأذكياء.

: مف الأىميٌة أف نعرؼ أيف ككيؼ يتـ معالجة العوامل البيولوجيّة العصبيّة ونضجها -ب
ب المٌغة إلى حدٌ كبير العمميٌات المٌغكيٌة؛ كالسٌماع كالكتابة كالكلاـ كالقراءة...  فتعتمد عمميٌة اكتسا

عمى النٌضج البيكلكجي، فيتطمٌب التٌطكٌر الملائـ لمناطؽ الدٌماغ المسؤكلة عف الكلاـ، كالتي تتحكٌـ 
بآليات ربط الأصكات بمعانييا )الأفكار( كما يتطمٌب إنتاج  الكلاـ تناسقا معقٌدا بيف أعضاء النٌطؽ 

ؽ الدٌماغ المنتجة لمكلاـ، "كقد يككف الجياز العصبي )الشٌفاه المٌساف، الأكتار الصٌكتيٌة...( كمناط
ىك أكثر أجيزة جسـ الطٌفؿ استمرارا في النٌمك في ىذه المرحمة، فمع بمكغ الطٌفؿ سفٌ الثاٌلثة يصؿ 

مف كزنو الكامؿ في سفٌ   90مف كزف مخ الرٌاشد، كيصؿ إلى   75كزف مخٌو إلى حكالي 
زيادة نضج الجياز العصبي، فيتعمٌـ الطٌفؿ الكلاـ في كقت فتقدٌـ السٌف يؤدٌم إلى  1السٌادسة"

معيٌف)نضج الجياز العصبي( كالمٌغة التي يتعمٌميا ىي التي يسمعيا مف محيطو المٌغكم، إلٌا أفٌ قدرة 
الطٌفؿ عمى تعمٌـ لغة ما يستكجب نضج جيازه الصٌكتي ككظائفو العقميٌة، فلا يستطيع أحد أف 

 المسؤكلة عف الكلاـ. يتحدٌث قبؿ نضكج الأعضاء
تمثٌؿ المٌغة عنصرا أساسيٌا في حياة الطٌفؿ   : المهارات المّغويّة الأساسيّة:ثاّلثالمبحث ال

دكرا كبيرا في بناء شخصيٌتو، كتسميتو في المٌعب المٌغة كسمككا متميٌزا يشغؿ عالمو، كما تمعب 
و، أسرتو...( فالمٌغة ليست مجرٌد كالبحث كالاستكشاؼ، إضافة إلى تكثيؽ صًلاىتًو بمحيطو )أقران

دراكيٌة، نفسيٌة ككجدانيٌة، كصمة  أصكات يتمفٌظ بيا فحسب، بؿ ىي مجمكعة عمميٌات عقميٌة كا 
نٌما ميارة لسانيٌة  إنسانيٌة اجتماعية... "كمف ىنا لـ تكف المٌغة ظاىرة سمككيٌة عابرة لدل الطٌفؿ، كا 

ة مترابطة تعمؿ في كحدة متكاممة كمترابطة منذ الكردة دقيقة كتركيبات بنيكيٌة منظٌمة، كفنكف ذكقيٌ 
 كالذٌكائيٌ  في تناسؽ كتناسب مع النٌمك الجسمي كالعضمي، كالنٌضج الحسٌي، كالتٌطكٌر الذٌىنيٌ 

السٌميـ، يبدأ الطٌفؿ بالكلاـ كاكتساب الثٌركة المٌغكيٌة كالاستجابة المستمرٌة لممثيرات  كالمحيط المٌسانيٌ 

                                                           
مكتبة   . د ط1999فؤاد أبك حاطب، كصادؽ آماؿ، نمك الإنساف مف مرحمة الجنيف إلى مرحمة المسنٌيف. القاىرة:  - 1

 .117الأنجمك المصريٌة مصر، ص 
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فتتطكٌر لغة الطٌفؿ  1حاجات الدٌاخميٌة، ممٌا يؤدٌم إلى إتقاف ميارات المٌغة الأساسيٌة"كالمحفزات، كال
  لديو كفؽ ميارات أساسيٌة  في السٌنكات الأكلى تدريجيٌا، لتككٌف البناء المٌغكم أك الثٌركة المٌغكيٌة

  يٌا في العمميٌة التٌربكيٌةكنظرا لأىميٌة الميارات المٌغكيٌة، كقيمتيا الحيكيٌة أصبح تعميميا عنصرا أساس
  كازداد الاىتماـ بيا باعتبارىا مف الكظائؼ الأساسيٌة لممدرسة، فما ىي الميارات المٌغكيٌة الأساسيٌة

كىؿ ىي متساكية عند جميع الأطفاؿ، كما ىك السفٌ الأنسب لاكتسابيا؟ كىؿ يمكف تطكيرىا؟ 
 كيؼ؟

حياتنا، فالكثير يصفكف البعض  استخداـ مصطمح الميارة شائع فيتعريف المهارة:  -1
بالميارة في شيء معيٌف، طبٌاخ ماىر، لاعب ماىر... فكضع تعريؼ مانع جامع لمميارة أمر 
  صعب، ككنيا تشير إلى مستكيات نسبيٌة في الأداء، فالميارة جانب ميـ مف جكانب التٌعمٌـ

يات الجماعة "يمكف كخاصيٌة تشير إلى درجة مف الجكدة منسكبة إلى مستكل الفرد، أك مستك 
 Relativeالتٌعبير عف مصطمح الميارة كفقا لنكعيف مف المستكيات ىما: المستكل النٌسبي 

الأساس النٌسبي يقكـ عمى أساس أفٌ الميارة تشير إلى مدل تحصيؿ  Absolueكالمستكل المطمؽ 
تكل المطمؽ فيعني الفرد في نشاط ما، بالمقارنة بمستكل تحصيؿ أقرانو في نفس الميارة، أمٌا المس

مقارنة المستكل الميارم لمفرد بمحكات تقكيـ تكضع في شكؿ ترتيب ىرمي بيف المستكيات المطمقة 
لمميارة كفي الأعماؿ كالأنشطة الخاصة بيا ىذه المستكيات اليرميٌة تككف معدٌة سابقا كمتطمٌبات 

 Standard Ofسيٌةرئيسيٌة للأعماؿ المختمفة حيث ييطمؽ عمييا مستكيات الميارة القيا
Reference  كىي تيستخدـ كمحكاتCriteria "...2لتحديد المستكل الميارم المطمؽ لمفرد 

الميارة ىي القدرة عمى تنفيذ أمر ما بدرجة إتقاف مقبكلة، كدقٌة متناىية، في كقت قصير،  كالميارة ف
 :، كىما إلى أمريفأمر تراكميّّ تبدأ بميارات بسيطة تيبنى عمييا ميارات أخرل، كىي تحتاج 

                                                           

. د ط، دار الشٌركؽ لمنٌشر كالتٌكزيع، ص 1988عبد الفتاح أبك معاؿ، تنمية الاستعداد المٌغكم عند الطٌفؿ. عماف:  - 1
45-46. 

. 1987مجاؿ الرٌياضي. القاىرة: حسف علاكل، نحمد نصر الديف رضكاف، الاختبارات المياريٌة كالنٌفسيٌة في المحمد  - 2
 . 22-21ط، دار الفكر العربي، ص د
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مف معرفة المتعمٌـ للأسس النٌظريٌة التي ييقاس عمييا  لا بد لاكتساب الميارةمعرفة نظريّة:  -
 النٌجاح في الأداء. 

كيجب أف يمتدٌ  يجب عمى المتعمٌـ التٌدرٌب عمى الميارة الميراد اكتسابيا، تدريب عممي: -
 حمة التٌعميميٌة.التٌدريب حتى تيكتسب الميارة بالمستكل المطمكب لممر 

ٌـ  المعرفة النٌظريٌة لمميارة عف طريؽ الشٌرح لمميارة، أك الملاحظة المباشرة لياػ أك الدٌمج بيف تت
ما شيرح لو أك لما لاحظ  لً  تٌمميذمف استيعاب ال -بعد ذلؾ–الشٌرح كالملاحظة، إلٌا أنٌو يجب التأٌكٌد 

تحت رعاية المعمٌـ؛ حتى يتقف الميارة كيتجنٌب الأخطاء أمٌا التٌدريب فلا بدٌ مف مراعاة التٌدرٌج فيو، ك 
المترتٌبة أثناء التٌدريب فمف الخطأ نتعمٌـ الصٌكاب، فالميارة أمر فردم لا تكتسب إلٌا عف طريؽ 

 التٌدريب العممي، كما تختمؼ سرعة اكتساب المتعمٌمكف لمميارة.

في سطحيما، إلٌا أنٌيما يختمفاف يبدك مصطمحا الميارة كالقدرة مترادفاف القدرة والمهارة:  -2
تمثٌؿ مستكل أداء الفرد في مجاؿ محدٌد كاحد، في حيف تشير القدرة  Abilityفي جكىرىما، فالميارة 

Skill  إلى كجكد سمة عامة في الفرد، فالقدرة مصطمح يشير إلى شيء أك سمة أك خاصيٌة ليا
لمستكيات كمراحؿ النٌضج، كما تحدٌد القدرة صفة العمكميٌة، كتمتاز بالثبٌات النٌسبي، تتحسٌف كفقا 

فالقدرة تتضمٌف مجمكعة أك فئة مف أساليب الأداء في الاختبارات العقميٌة " ،الملامح العامٌة للأفراد
ترتبط في ما بينيا ارتباطا عاليا، كتتميٌز نسبيٌا عف غير أساليب الأداء؛ أم ترتبط بغيرىا مف 

كمف في إمكانيٌة الفرد عمى الأداء في ي فالقدرة ليا مفيكـ افتراضيٌ  1أساليب الأداء ارتباطا منخفضا"
ما يستطيع المتعمٌـ القياـ بو مف أداء أك مياـ أك أفعاؿ نتيجة  الأعماؿ بنجاح، أمٌا الميارة فيي

عمميٌة تعميـ أك تدريب مقصكدة فالقدرة غالبا ما تككف طبيعيٌة أك فطريٌة أك غير قصديٌة، في حيف 
 ميارة التٌدريب كتككف قصديٌة.تتطمٌب ال

لقد حيظيت الميارات المٌغكيٌة باىتماـ منقطع النٌظير، نظرا لأىميٌتيا مفهوم المهارة المّغويّة:  -3
ة كيٌ عف غيرىا مف الميارات، إذ ييقصد بيا القدرات المٌغ ةفي تعميـ المٌغات، كلا تختمؼ الميارة المٌغكيٌ 

                                                           
 . 114ص ، مكتبة الأنجمك المصريٌة، 4. ط1983فؤاد أبك حطب سيد عثماف، القدرات العقميٌة. القاىرة:  - 1
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غة،  فالميارة المٌغكيٌة مجمكعة مف الأفعاؿ الكلاميٌة التي يشترط استقباؿ كفيـ المٌ ك  انتاج المتمثٌمة في
، فيقصد بالميارات المٌغكيٌة عناصر الأداء لمكممات كالصٌيغكقكعيا بالكعي كالاختيار الكاعي 

المٌغكم، التي تيمارس لمعالجة المٌغة، أداءن كاستقبالا في مكاقؼ التٌكاصؿ المٌغكم كالكلامي، فالميارة 
فيشترط في الأداء الدٌقٌة كالكفاءة ، ة أداء لغكمٌ يتٌسـ بالدٌقة كالكفاءة فضلا عف السٌرعة كالفيـالمٌغكيٌ 

ا دلاليٌا( كتنقسـ ميارات المٌغة "إلى يٌ ا كصرفيٌا تركيبإضافة إلى السٌرعة كالسٌلامة المٌغكيٌة )صكتيٌ 
قة الأمر أفٌ جميع ميارات ميارات الحديث كالاستماع )الإنصات( كميارة القراءة كالكتابة، كحقي

   مٌ ميارة يكتسبيا الطٌفؿ تساعده عمى اكتساب الميارات الأخرلأالمٌغة متداخمة متشابكة، ك 
فالميارات المٌغكيٌة متكاممة في ما بينيا كلا يمكف الاستغناء عف أحد الفنكف؛ إذ لكؿٌ ففٌ منيـ أىميٌتو 

كىما:   الميارات المٌغكيٌة إلى قسميف قسيـ كيمكف ت ،الخاصٌة في حياة كؿٌ مف الفرد كالمجتمع
فميارات الاستقباؿ المٌغكيٌة ىما: ميارة  Productionكميارتا الإنتاج  Recetionميارتا الاستقباؿ 

 الاستماع كميارة القراءة، كميارات الإنتاج المٌغكيٌة ىما ميارة التكلاـ أك التٌحدٌث كميارة الكتابة. 

جكانب التٌعمٌـ لكؿٌ  أى ٌـ مف لمميارات المٌغكيٌة أىميٌة كبيرة إذ تعتبرة: أهميّة المهارات المّغويّ  -4
 ، كما تعدٌ عاملا مف المعمٌـ كالمتعمٌـ، كليذا فيي تمثٌؿ مطمبا أساسيٌا مف مطالب تعميـ المٌغة العربيٌة

دٌ مف نظرا ليذا الدكر الحيكم لمميارات المٌغكيٌة لا بك  ،مف عكامؿ فشؿ بعض الطلٌاب في دراستيـ
اختيار الطٌرؽ المناسبة لتقديميا، ككف فشؿ الطٌلاب في مسارىـ الدٌراسي يعكد إلى ضعؼ مياراتيـ 
المٌغكيٌة، فعدـ تمكٌف التٌمميذ في ميارات الاستماع كالتٌحدٌث كالقراءة كالكتابة يصعٌب عميو اكتساب 

 .مى أساسو تعمٌـ كتعميـ المٌغةر الذم يقكـ عاالمعرفة كالعكس صحيح، فتعد الميارات المٌغكيٌة المعي

 إلى:أربع ميارات أساسيٌة، : تنقسـ الميارات المٌغكية أنواع المهارات المّغوية -5

يعدٌ الاستماع "أسبؽ كسائؿ الاتٌصاؿ المٌغكم، فالإنساف يبدأ مراحؿ الاستماع ومهاراته:  - أ
اب المغة، لذا كانكا يرسمكف تطكٌره المٌغكم مستمعا، ثـ متحدٌثا، كقد أدرؾ العرب أىمية دكره في اكتس

فصيح المٌغة عند قبيمة بني   أبناءىـ إلى البادية لسماع المغة مف معينيا، كقد اكتسب الرٌسكؿ
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يتصدٌر الاستماع الفنكف أك  1سعد في مضارب البدك، لذلؾ يعدٌ الاستماع كسيمة رئيسة لممتعمٌـ"
بؿ كلأثره عمى باقي الميارات؛ حيث يؤثٌر الميارات المٌغكية كيحتؿٌ أىمية بالغة ليس لذاتو فقط، 

تأثيرا بالغا في تعمٌـ القراءة كالكتابة، فالاستماع ىك النٌشاط المٌغكم الأكٌؿ عند الطٌفؿ، فيك يسمع 
 .كيفيـ ثـ يتحدٌث كيتكمٌـ قبؿ أف يبدأ القراءة كالكتابة بسنكات

، عف طريقيا يتٌـ تحكيؿ أك عمميٌة مركٌبة متعدٌدة الخطكات الاستماعتعريف الاستماع:  -4-أ
"ىك استقباؿ الصٌكت ككصكلو إلى  ؼ ،ترجمة المٌغة )الأصكات المٌغكيٌة( إلى معنى في دماغ الفرد

فيك العمميٌة التي تنظٌـ ما يسمعو الفرد، كما تقكـ بتعييف الكحدات المٌغكيٌة ذات  2الأذف بقصد كانتباه"
اكتساب المعرفة؛ حيث تستقبؿ فييا الأذف بعض المعنى، فيك عمميٌة إنسانيٌة مقصكدة تستيدؼ 

حالات التٌكاصؿ المقصكد كتحمٌؿ فييا الأصكات لتشتؽٌ معانييا، مف خلاؿ المكقؼ الذم يجرم فيو 
ف أبنية المعرفة الحديث كسياؽ الحديث نفسو إلى جانب الخبرات كالمعارؼ السٌابقة لمفرد، ثـ تككٌ 

 مى الإنصات كعدـ التٌشتت كالتٌركيز عمى المسمكع.في الذٌىف مف خلاؿ الاستماع المعتمد ع

المٌغة عمميٌة متٌصمة تكمؿ بعضيا البعض علاقة الاستماع بالمهارات المّغويّة الأخرى:  -3-أ
درة عمى الاستماع الجيٌد كالفيـ يتبعو القدرة عمى القراءة قثٌر مف خلاؿ مياراتيا الأربع، فالؤ كتتأثٌر كت

رة الاستماع؛ يتبعو نمك في ميارات كفنكف المٌغة، كبالتٌدريب يحصؿ الطٌفؿ الجيٌدة "فالنٌمك في ميا
عمى كفاءة فييا، كذلؾ تكجد فرص في تعميـ الاستماع في كؿٌ مكاقؼ الحديث في الحياة 

فالاستماع أىٌـ الميارات المٌغكيٌة، كتنميتيا قائـ عمى نجاح ميارة  3الاجتماعيٌة كالدٌراسيٌة..."
لمنٌمك المٌغكم بصفة عامٌة، فالطٌفؿ يبدأ بعد الكلادة بعدٌة  اأساسيٌ  اتبر الاستماع شرطالاستماع كما يع

يبدأ في نطؽ الكممات، فالقدرة عمى الكلاـ تتكقٌؼ  ، ث ٌـأيٌاـ في التٌعرٌؼ عمى الأصكات المحيطة بو
 عمى القدرة عمى الاستماع كالفيـ الجيٌد.

                                                           
. د ط، منشكرات جامعة قابكس، ص 2013ستماع كالتٌحدٌث، الكاقع كالمشكلات. عماف: عفراء عمي الحكسنية، الا - 1

18. 
ىػ، المممكة العربية 1420عبد الرحمف بف صالح المذف، كيفية اكتساب الميارة كتقكيميا ميارات لغكية. جدٌة:  - 2

 . 152السٌعكديٌة، ص 
 .51. د ط، كزارة التربية كالتٌعميـ مصر. ص 1986ىرة: فتحي يكنس كآخركف، طرؽ تعميـ المٌغة العربيٌة. القا - 3
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يـ فييا اتقاف المٌغة، كالقدرة عمى التٌلاعب التٌحدٌث ميارة مركٌبة يسمهارة التّحدّث:  - ب
يعدٌ الكلاـ أك ، ك بالأساليب، كالمركنة في مكاقع الكلاـ كتغييرىا، كالانتقاؿ بيا مف فكرة لأخرل

التٌحدٌث  كسيمة المرء لإشباع حاجاتو، كالتٌعبير عمٌا بنفسو، كىي الأداة الأكثر تكرارا كممارسة في 
الاتٌصاؿ الاجتماعي، كىك الكسيمة المٌغكية التي يستخدميا الإنساف حياة النٌاس، كأكثر قيمة في 

سيمة المقابمة ك لنقؿ ما لديو مف أفكار أك ما يدكر في نفسو مف أحاسيس إلى الآخريف، كىك ال
نساف عف يعتبر التٌحدٌث ثاني صكر الاتٌصاؿ المٌغكم، كىك ترجمة المٌساف عمٌا تعمٌمو الإ، ك للاستماع

كالقراءة، فالتٌحدٌث ىك "ذلؾ الكلاـ المنطكؽ الذم يعبٌر بو المتحدٌث عمٌا في نفسو طريؽ الاستماع 
كما يجكؿ بخاطره مف مشاعر كما يزخر بو عقمو مف رأم أك فكر، كما يريد أف يزكٌد بو غيره مف 

فركٌز التعريؼ عمى عدٌة   1معمكمات في طلاقة كانسياب مع صحٌة في التٌعبير كسلامة في الأداء"
إضافة إلى سلامة الأداء في ميارة التٌحدٌث   ،التٌعبير عف الأفكار كالمشاعر كالآراء ينب كىجكا

فيعتبر التٌحدٌث مف الكسائؿ الفعٌالة في تعميـ المٌغة، باعتباره الميارة الأكلى التي يتعامؿ بيا الطٌفؿ 
فيي سبيؿ التٌييئة لمميارات  لقتيا بالميارات المٌغكيٌة الأخر المٌغكم، كنظرا لعلا همراحؿ نمك أكلى منذ 

كالرٌكف الثاٌني مف أركاف المٌغة بعده، كىك ترجماف  ،كما يعتبر الكسيمة المقابمة للاستماع ،الأخرل
 في وكتمكٌن ،المٌساف، فالتٌحدٌث ميارة إنتاجيٌة تتطمٌب مف المتعمٌـ القدرة عمى استخداـ أصكات بدقٌة

في مكاقؼ  قكلوالتي تساعده عمى التٌعبير عمٌا يريد  الصٌيغ النٌحكيٌة كنظاـ لترتيب الكممات
مف الميارات الأساسيٌة التي تمثٌؿ  -كما في المٌغات الأجنبيٌة-الحديث، كالكلاـ في المٌغة العربيٌة 

ف كاف ىك نفسو كسيمة للاتٌصاؿ مع الآخريف.  غاية الدٌراسة المٌغكيٌة كا 

تعتبر مرحمة الاستعداد لمقراءة ، ك ة مف الميارات المٌغكية: القراءة ىي الميارة الثاٌلثمهارة القراءة -ت
الاستعداد بصفة عامة، ىك "درجة مف تييٌؤ الفرد ك الدٌعامة الأساسيٌة لاكتساب ميارة القراءة، 
فالاستعداد قدرة الفرد عمى التٌعمٌـ بسرعة كسيكلة  2للاستفادة مف الخبرات التي تكفٌرىا البيئة"

                                                           
ق. دار  1418فاضؿ فتحي كالي، تدريس المٌغة العربية في المرحمة الابتدائيٌة طرقو كأساليبو كقضاياه. الرياض:  - 1

 . 158الأندلس لمنٌشر كالتكزيع، ص 
  ىػ 1424القراءة كالكتابة لممبتدئيف. الرياض:   سميح عبد ا﵀ أبك مغمي،  كعبد الحافظ محمد سلامة، أساليب تعميـ - 2

 .41دار الخريجي لمنشر كالتكزيع، ص 
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مف الميارة في مجاؿ معيٌف، فالاستعداد ىك نضج العكامؿ الذاتيٌة  كالكصكؿ إلى مستكل عاؿو 
 Readingكالأعضاء )الجسميٌة كالعقميٌة( كالبيئيٌة )كالمحيط الاجتماعي( أمٌا الاستعداد لمقراءة 

Readiness فيؤكٌد البعض  ،لتعميـ القراءة مثؿاختمؼ التربكيٌكف كعمماء النٌفس حكؿ السٌف الأ فقد
يرل البعض الآخر أنٌو  في حيفبدء في تعميـ القراءة في الصٌؼ الأكٌؿ لابتدائي، عمى ضركرة ال

(  أفٌ تعميـ Arnoldكيرل )أرنكلد  ،يجب البدء بتعميـ القراءة لمطٌفؿ قبؿ الصٌؼ الأكٌؿ الابتدائي
–القراءة "أساسيٌ لطفؿ ما قبؿ المدرسة كطفؿ الرٌكضة، فعند التحاؽ الطٌفؿ بالمدرسة تككف لديو 

  ميارات جاىزة لمقراءة، إضافة إلى معرفتيـ بالطٌباعة، كالألفة بالكتب كميارات الاستماع -بالتأٌكيد
كيعتبر ىذا جزء أساسيٌ في نمكٌ القراءة التي تنشأ لدل الطٌفؿ منذ الكلادة، فالطٌفؿ يمتحؽ بالرٌكضة 

لتٌحديد الدٌقيؽ لمسفٌ فميما يكف مف اختلاؼ بينيـ حكؿ ا 1كلديو مراحؿ مختمفة مف القراءة..."
الأنسب لتعميـ القراءة للأطفاؿ، فيناؾ مف عجٌؿ بالطٌفؿ، فيعمٌمكنو القراءة قبؿ المدرسة، فيرغمكنو 

ىكنو تعمٌـ القراءة، أمٌا مف يعكس الأمر فيؤجٌمكف ذلؾ إلى الطٌكر الأكٌؿ الابتدائي، حتى عمييا كيكرٌ 
يـ تدكر حكؿ فمؾ الطٌفكلة ئآرا فمعظـ عمٌـ القراءة،لت تككف لدل الطٌفؿ القدرة الكاممة كالاستعداد

المبكٌرة كذلؾ نظرا لأىميٌة ىذه المرحمة في حياة الطٌفؿ، لكف الأرجح أف يتعمٌـ الطٌفؿ القراءة في 
ٌـ إعداده كتييئتو لمقراءة في الرٌكضة كالسٌنة التٌحضيريٌة، كما تعدٌدت  الصٌؼ الأكٌؿ لابتدائي، كيت

نمائيٌة تتآزر فييا العكامؿ الذٌاتية مف المراحؿ التعداد لمقراءة، فعرٌؼ أنٌو مرحمة تعريفات مفيكـ الاس
  لمطٌفؿ مف داخمو، مع العكامؿ البيئيٌة الخارجيٌة عنو لكي يجعلا منو كائنا معدٌا لتعمٌـ ميارة القراءة

.. عمى مزاكلة كمتابعة فيي حالة قدرة الفرد المتعمٌـ مف جميع النكاحي )العقميٌة كالمعرفيٌة كالجسميٌة.
القراءة بيسر كسيكلة، أم أف يككف المتعمٌـ مييأ مف النٌاحية العقمية كالجسميٌة لاكتساب الميارات 

 .الأساسيٌة لتعمٌـ القراءة

ٌـ : مراحل الاستعداد لمقراءة -3 -ت أطفاؿ قبؿ المدرسة )في سف الخامسة( بالكتب ييت
فالطٌفؿ لا يتعمٌـ كلا  ،م إلى الاستعداد لمقراءة، كالميؿ إليياكينظركف إلى الصٌكر الممكٌنة، ممٌا يؤدٌ 

                                                           
1 - Anold Cath , Child development and learning 2-5 years , LONDON, 2001. Georgia’ 
story, Paul CH p man Publisher, p 40-44.   
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يتقف القراءة بصكرة جيٌدة كميسكرة، ما لـ يمر بمراحؿ الاستعداد لمقراءة، قبؿ البدء بالقراءة النٌظاميٌة 
 في المدرسة الابتدائيٌة، كىذه المراحؿ ىي:

ينظر إلى الكتاب كغيرىا مف  : الطٌفؿ دكف العاـ مف عمرهمرحمة تناول الكتاب باليد -*
 الأشياء.

( شيرا يستمرٌ الطٌفؿ في النٌظر إلى 18: كفي عمر )مرحمة تسمية الأشياء في الكتاب -*
 .صكر الكتاب، كاستعماؿ الكممات مع ىذه الصٌكر مف تمقاء نفسو كمف خبرتو

مة إلى : كثيرا ما يميؿ الطٌفؿ في ىذه المرحمرحمة تناول القصص القصيرة المموّنة -*
الكتب الممكٌنة، كالقصص ذات الألكاف الجذٌابة، فيجد الطٌفؿ في ىذه المرحمة متعة في التفٌاعؿ مع 

 .صكر القصٌة

: عند بمكغ الطٌفؿ سفٌ الثاٌنية مرحمة البحث عن المعاني في القصص والكتب -*
 .ي يأخذىاكالنٌصؼ، تبدك لو الصٌكر كالقصص أشياء حقيقيٌة، فيحاكؿ مدٌ يده إلى الصٌكر ك

ٌـ الطٌفؿ عامو الثاٌلث مف مرحمة سرد القصص وملاحظة كمماتها وحروفها -* : عندما يت
حيث يصبح قادرا عمى الاشتراؾ مع رفقائو في  ؛عمره، يتنكٌع نشاطو في استعماؿ الكتاب كالقصٌة

فقد  قصص المصكٌرة، ثـ ملاحظة الحركؼ الكبيرة المكجكدة في الكتب،لالاستمتاع بتمؾ الكتب كا
( لا سيما الحركؼ المألكفة عنده، ممٌا يؤدٌم إلى 5-4يعرؼ بعض الحركؼ مف حركفيا )بيف 

 زيادة ثركتو المٌغكيٌة كاستعداده لاكتساب ميارات القراءة كالاستعداد ليا.

: غالبا ما يمتحؽ الطٌفؿ في السٌف مرحمة التّمييز بين ما هو خيالي وما هو حقيقي -*
يف يستمتع بالميارات المٌغكيٌة المختمفة، كتتككٌف لديو ميارات الاستعداد لمقراءة الرٌابعة بالرٌكضة، أ

فالطٌفؿ في ىذه السٌف  ،اليادفة، كتطكير قدراتو المٌغكيٌة، كتكسيع دائرة اىتماماتو بالكتب كالقصص
 يككف أكثر استعدادا لمقراءة كالتٌعرٌؼ عمى الحركؼ كتسميتيا.



 المٌغة كتنمية الميارات المٌغكيٌة عند طفؿ ما قبؿ المدرسةاكتساب                      الأكٌؿ لبابا
المٌغكيٌة كالميارات المٌغكيٌة الفصؿ الأكٌؿ: التنٌشئة  

 
75 

  المٌغة كففٌ مف فنكنيا، كعمميٌة صكتيٌة مياراتة ميارة دقيقة مف القراءمفهوم القراءة:  -3 -ت
ينيؿ منو الإنساف ثركتو المٌغكيٌة، كليا علاقة بجميع الفنكف الأخرل، كترتبط بالجانب الشٌفكم 
المرئي، فيي تمزج بيف العيف كالمٌساف، إضافة إلى ارتباطيا بالجانب الكتابي فيي ترجماف الرٌمكز 

ٌـ فييا ترجمة الرٌمكز كفكٌيا كالنٌطؽ بيا نطقا صحيحا، ثـ الكتابيٌة، في ي عمميٌة عضكيٌة نفسيٌة يت
استيعابيا كترجمتيا إلى أصكات ذات معنى، كفيـ المادة المقركءة؛ أم ترجمة الرٌمكز كمنحيا 
المعاني المناسبة، أمٌا آخر مفيكـ عرفتو القراءة ىك الإشارة إلى استخداميا لمكجية المشكلات 

"عمميٌة ، فعيرفت القراءة أنٌيا لانتفاع بيا في مكاقؼ الحياة العمميٌة، كذلؾ نتيجة لتعقٌد الحياةكا
انفعاليٌة دافعة تشمؿ تفسير الرٌمكز، كالرٌسكـ التي يتمقٌاىا القارئ عف طريؽ عينيو، كفيـ المعاني 

 1كٌـ كالذٌكؽ كحؿ المشكلات"كالرٌبط بيف الخبرة السٌابقة، كىذه المعاني كالاستنتاج، كالنٌقد، كالتٌح
فظمٌت القراءة محدٌدة بالجانب الآلي كالفكرم الذم يشتمؿ عمى عمميٌات ذىنيٌة مختمفة إلى نياية 
القرف العشريف، ليتٌسع كيشمؿ الخبرات المٌغكيٌة التي يمتمكيا القارئ كأصبحت المعرفة المٌغكيٌة شرط 

ب الانفعالي، فيشترط في القراءة إعماؿ الفكر لمفيـ أساسيٌ لتعمٌـ القراءة، إضافة إلى تدخٌؿ الجان
 كالإدراؾ.

: تعدٌ القراءة مف أىٌـ كسائؿ اكتساب إعداد المادة القرائيّة وطرق تعميم القراءة -1 -ت
، فكمٌما زادت القراءة كتنكٌعت زادت لدل الطٌفؿ المعرفة، كاتٌساع الخبرات، كزيادة الثٌركة المٌغكيٌة

مٌغكيٌة، كنمت قدراتو التٌعبيريٌة، كليذا يعدٌ إعداد المادة القرائيٌة  للأطفاؿ كارتفعت الحصيمة ال
كتدريبيـ عمييا أمرا حيكيٌا في اكتسابيا كتكظيفيا، كما يختمؼ إعداد المادة القرائيٌة باختلاؼ مستكل 

ؼ مكبٌرة( فتيستعمؿ في ىذه الفترة التٌمييديٌة الكتب المميٌدة لمقراءة )صفحات كصكر كحرك   الأطفاؿ
كمضاميف كصكر  ،تكافؽ بينىى معاني الجمؿ كالصٌكر المشخٌصة ليا، جملا قصيرة كمبسٌطة

كمكضكعات مشكٌقة تثير الفضكؿ كحب الاستطلاع، كالرٌغبة في القراءة كالتٌعمٌـ، لتتدرٌج في ما بعد 
الطٌفؿ القراءة، فطرؽ في تقديـ المادة القرائيٌة، كما تعدٌدت الطٌرؽ التي يتٌـ مف خلاليا بدء تعميـ 

                                                           
. د ط، دار الفكر لمنٌشر، الأردف  2002ائيٌة كالكتابيٌة. عماف: عبد الفتاح البجة، تعميـ الأطفاؿ الميارات القر  - 1

 . 221ص
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  تعميـ القراءة لممبدئيف نكعاف، أك بالأحرل ىناؾ مدرستاف مختمفتاف في تعميـ الحركؼ كالكممات
فالمدرسة الأكلى "تنادم بضركرة تعكيد الطٌفؿ عمى حفظ الحركؼ اليجائيٌة عف طريؽ التٌعرٌؼ 

ٌـ الجمؿ، كىذه المدر    سة انبثقت منيا فكرتاف أساسيٌتافعمييا أكٌلا ثـ تيبنى عمى أساسيا الكممات ث
تنادم الأكلى بضركرة لفظ مسمٌيات الحركؼ اليجائيٌة مثؿ، ضاد، لاـ، ميـ، نكف... كالأخرل 
تدعك إلى نطؽ الحركؼ كمفظيا مثؿ، ـ، س، خ، ر... أمٌا المدرسة الثاٌنية التي استفادت مف 

الكممة ثـ الحرؼ انطلاقا مف مبدأ  تجارب عمـ النٌفس فتنادم بضركرة تعريؼ الطٌفؿ بالجممة قبؿ
النٌمك القائؿ بالتٌكامؿ كالتٌمايز، بمعنى أفٌ النٌمك يبدأ كميٌا ثـ يتٌجو إلى التٌخصٌص، كأفٌ الطٌفؿ يدرؾ 

ٌـ الجزئيٌات" كىي التي تفضٌؿ  ؛المدرسة الأكلى الطٌرؽ التركيبيٌة أك الجزئيٌة فاعتمدت 1الكميٌات ث
، فيي تبدأ بتعمٌـ الجزئيٌات، كالبدء بتعميـ الحركؼ الأبجديٌة بأسمائيا أك التٌدرٌج مف الجزء إلى الكؿ

ٌـ تنتقؿ بعد ذلؾ إلى تعمٌـ المقاطع كالجمؿ التي تتألٌؼ مف تمؾ الحركؼ، كتنقسـ بدكرىا  بأصكاتيا ث
 إلى طريقتيف، طريقة الحركؼ اليجائيٌة، كالطٌريقة الصٌكتيٌة:

تتككٌف قة قديمة، ييعرؼ بتمييز الحركؼ، كىي طر  أك ماطريقة الحروف الهجائيّة:   -*
 خطكاتيا مف:

تدريب التٌلاميذ عمى قراءة جميع الحركؼ العربيٌة )الحركؼ السٌاكنة( كؿٌ حرؼ عمى حدل   -
المعمٌـ بكتابة الحركؼ اليجائيٌة كتعميـ الأطفاؿ أسماءىا بالتٌرتيب، ثـ يشير إلى ىذه الحركؼ فيبتدأ 

  .ر اسمو كالمتعمٌمكف يردٌدكف ىذه الأسماء كيكرٌركنيا حتى يحفظكىاكاحدا كاحدا كىك يذك

تدريب التٌلاميذ عمى حركؼ المد )أنصاؼ الصٌكامت( )أ. ك. م( كيجب مدٌىا بشكؿ سميـ  -
 مناسب لقراءتيا.

تعميـ التٌمميذ الرٌبط بيف الحركؼ كحركؼ المد )بىا، بيك، بًي( كالحركؼ المشدٌدة )صٌ، رٌ(  -
 ده ىذه المقاطع عمى فيـ المقاطع الأخرل.حيث تساع

 تعميمو الرٌبط بيف حرفيف مع بعضيا البعض، ثـ تيجية كممات تتككٌف مف ثلاثة أحرؼ. -
                                                           

 .107زكريا اسماعيؿ أبك الضبعات، طرائؽ تدريس المٌغة العربيٌة.  ص  - 1
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 تدريبو عمى قراءة )أؿ( القمريٌة ك)أؿ( الشٌمسيٌة كالفرؽ بينيما. -

، حيث تبدأ : تتفٌؽ مع الطٌرقة اليجائيٌة في الأساس الذم تقكـ عميوالطّريقة الصّوتيّة -*
بتعميـ الحركؼ، لكف الاختلاؼ بينيما ىك أفٌ الحركؼ في ىذه الطٌريقة تقدٌـ  مصحكبة بأصكاتيا 

تتفٌؽ مع الطٌريقة اليجائيٌة في الأساس كىك البدء بالجزء، كتخالفيا في أفٌ ف ،بدلا مف أسمائيا
اء الحركؼ مة فترل أفٌ تعميـ أسالطٌريقة اليجائيٌة تعنى بتعميـ أسماء الحركؼ، أمٌا الطٌريقة الصٌكتيٌ 

 فالقاسـ المشترؾ بيف الطٌريقتيف ىك تعميـ الحركؼ أكلا ،يعكؽ الطٌفؿ في تركيب الكممة كالنٌطؽ بيا
فبعد أف يتدرٌب الطٌفؿ عمى أصكات الحركؼ اليجائيٌة، كيجيد  أم الانتقاؿ مف الجزء إلى الكؿ،

ٌـ تأليؼ نطقيا؛ فتحا كضمٌا ككسرا، ينتقؿ إلى جمع صكتيف  في مقطع كاحد، ثـ ثلاثة أصكات، ث
 ف الكممات، فيتعمـ بذلؾ القراءة.جمؿ م

 أفتعتمد ىذه الطٌرؽ عمى تدريس حركؼ اليجاء بمختمؼ الحركات، كبعد حفظ التٌلاميذ ليا تبد
ىذه حتى يتمكٌف التٌلاميذ مف قراءة الكممات، كمف ميزات  بتدريس حرفيف مع بعض، ثـ ثلاثة أحرؼ

تساعد الطٌفؿ عمى التٌعرٌؼ عمى الأصكات كالحركؼ ككتابتيا بعد حفظيا، إضافة إلى أنٌيا ة الطٌريق
سيكلتيا، كما يساعد تركيزىا عمى ضبط حركات الحركؼ منذ البداية عمى النٌطؽ الصٌحيح 
لمكممات كفقا لتشكيميا، فيي تتماشى مع منطؽ الأشياء، كتزكٌد الأطفاؿ بمفاتيح القراءة فيبدؤكف 

اءة الحرؼ أكٌلا ثـ يتدرٌجكف إلى الكممة ككنيا تتدرٌج مف الجزء إلى الكؿ، فالحرؼ أك الصٌكت بقر 
 كمنيا: يعتبر جزء مف الكممة، رغـ ىذه الميزات إلٌا أنٌيا لا تخؿ مف عيكب؛

ٌـ   - خلافيا لعمميٌة الإدراؾ الطٌبيعي للأشياء، إذ تبدأ مف الجزء كىك الحرؼ أك الصٌكت ث
 كىي الكممة، في حيف أفٌ مسار الإدراؾ الطٌبيعي لمطٌفؿ عكس ذلؾ تماما،  تنتقؿ إلى الكؿ

 .عمى النٌطؽ الصٌحيح لكؿٌ حرؼ عمى حدل ممٌا يؤدٌم إلى البطء في القراءة التٌركيز -
 .فصؿ بيف الشٌكؿ كالمعنىال -
 اىماؿ المعنى.  -
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الحاؿ تعمٌـ النٌطؽ ف لمطٌفؿ أية تصكٌرات ذىنيٌة، فيي في ىذه فحفظ الحركؼ الصٌماء لا يككٌ  
  بالكممات لا القراءة، ككف القراءة فيـ كاستيعاب، كما أفٌ الطٌفؿ يعبٌر عف معاني لا عف حركؼ
فيذه الطٌرؽ يمكف أف تتلاءـ جيٌدا مع بعض الكممات البسيطة التي ينطبؽ نطقيا مع كتابتيا، في 

لتٌطابؽ، ممٌا يستدعي تعميـ حيف يجد الأطفاؿ صعكبة في نطؽ كممات أخرل لا يتكافر فييا ىذا ا
كذلؾ  ،الأطفاؿ مجمكعة مف قكاعد اليجاء بالإضافة إلى تعميميـ الاستثناءات في ىذه القكاعد

فالطٌفؿ عند بداية ،  الذيف يبدؤكف في محاكلة تعمٌـ القراءة السٌادسةيعتبر شيئا معقٌدا لمغاية لأطفاؿ 
دفع التٌربكيٌكف إلى ابتكار طرؽ أخرل، مثؿ: الطٌرؽ تعمٌـ القراءة لا بدٌ مف تبسيط الأمكر لو، ممٌا 

 التٌحميميٌة.
  ، في تعميـ القراءة الطٌرؽ الكميٌة التٌحميميٌة عكس الطٌريقة الجزئيٌةأمٌا المدرسة الثاٌنية فاعتمدت

إلى الجزء، فيي تبدأ بعميـ كحدات ييمكف تجزئتيا إلى أجزاء أك عناصر  فتعتمد التدرٌج مف الكؿٌ 
عمادىا البدء بالكممات كالانتقاؿ منيا إلى الحركؼ، أك البدء بالجمؿ كالانتقاؿ منيا إلى أصغر، ف

استمدٌت جذكرىا "مف نظريٌة الجشطالت التي تذىب إلى أفٌ "الكممات ثـ الحركؼ، كىذه النٌظريٌة 
ٌـ ينتقؿ مف الجزئيٌات كالتفٌ   1اصيؿ"الإنساف يدرؾ الأمكر المحسكسة أك المجرٌدة إدراكا كميٌا، ث

 كتنقسـ إلى طريقة الكممة كطريقة الجممة:

ىذه الطٌريقة بعرض المعمٌـ عمى التٌمميذ كممات يعرؼ لفظيا  أ: تبدطريقة الكممة -*
كذلؾ عف طريؽ عرض شكميا، عمى عرٌؼ تٌ الكمعناىا، لكف لا يعرؼ شكميا ككتابتيا، كيطمب منو 

ككيفيٌو تيجيتيا أك نطقيا مع تثبيت صكرتيا كيرشده إلى تحميميا مجمكعة مف الكممات المكتكبة، 
في ذىنو، كبعد أف يتأكٌد المعمٌـ مف حفظ ىذه الكممة كمف رسـ صكرتيا في ذىنو يقدٌـ لو كممة 

ٌـ النٌظر إلى الكممة كينطؽ بيا ، أخرل تقكـ ىذه الطٌريقة عمى تعميـ الكممات قبؿ الحركؼ، فيت
ٌـ تحميؿ الكممة كتيجيتيا حتى تثبت المعمٌـ بكضكح، ثـ يحاكي كيقمٌد الطٌفؿ ىذ ا النٌطؽ، ثـ يت

فيقدٌـ المعمٌـ مجمكعة مف الصٌكر لمتٌمميذ، كيطمب منو كتابة ما تمثمٌو صكرتيا في ذىف المتعمٌـ، 
 الصٌكرة.

                                                           
 .24، ص ، عالـ الكتب1. ط2006القراءة كتنمية التٌفكير. القاىرة:  سعيد عبد ا﵀ لافي، -1
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: تعتبر طريقة الجممة تطكٌرا لطريقة الكممة، كتقكـ ىذه الطٌريقة عمى أفٌ طريقة الجممة -*
كليست الكممة كلا الحرؼ، فالكممة المفردة قد ييفيـ منيا أكثر مف معنى  الجممة ىي كحدة المعنى

كتبدأ ىذه الطٌريقة بعرض جممة كاممة عمى ، كلا يتـ معناىا بدقٌة إلٌا مف خلاؿ إدخاليا في جممة
التٌلاميذ كمطالبتيـ بمعرفة شكميا كفيـ معناىا، ثـ عرض جممة أخرل، كىكذا كتتدرٌج الجمؿ مف 

الصٌعب، ثـ تحميؿ الجممة إلى كممات تتألٌؼ منيا، ثـ الكممة إلى حركفيا عمى أف البسيط إلى 
تككف الجمؿ قصيرةن ممٌا يستطيع التٌمميذ فيمو، ككتابتو عمى السٌبكرة، ثـ ينطؽ المعمٌـ بكؿ جممة 

ظ كميٌا، كأفٌ المٌغة تخضع ليذه الكميٌات، كأفٌ فكيردٌدىا التٌلاميذ عدٌة مرٌات،  مادة العقؿ  الأشياء تلاحى
فٌ الفكرة ىي كحدتيا لذلؾ يجب أف نسمٌـ بأفٌ الجممة ىي كحدة  ،ىي الأفكار في علاقتيا الكاممة، كا 

أفٌ أجزاء الشٌيء لا يتٌضح معناىا إلٌا بانتمائيا إلى الكؿٌ، كعمى ىذا فإفٌ الكممات لا  ، كماالتٌعبير
  ريقة عمى تعميـ الطٌفؿ الجمؿ أكٌلا ثـ الكمماتيتٌضح معناىا إلٌا بانتمائيا إلى الكؿٌ، فتعتمد ىذه الطٌ 

 :كترفض البدء بالحرؼ كليذه الطٌريقة جممة مف المزايا، منيا

  شٌى مع إدراؾ الأشياء الكميٌة أكٌلا ثـ الأشياء الجزئيٌةالأنٌيا "تتم ؛تسييؿ تعمٌـ القراءة  -
ليـ مف الجمؿ كالكممات ما يتٌصؿ كتستغؿ دكافع المتعمٌميف كطاقاتيـ كقدراتيـ في التٌعمٌـ، كتقدٌـ 

بميكليـ كحاجاتيـ، كتركٌز ىذه الطٌريقة عمى المعنى في تعمٌـ القراءة، كتعكٌد ىذه الطٌريقة المتعمٌميف 
  فيي تسيٌؿ عمميٌة تعميـ القراءة 1عمى السٌرعة، كالانطلاؽ في القراءة نتيجة لفيميـ لممقركء..."

ساس أة التي يدرؾ بيا الإنساف الأشياء كتعمٌميا؛ فيي تقكـ عمى لأنٌيا تتماشى مع الطٌريقة الطٌبيعيٌ 
ٌـ الجزئيٌات  .نفسيٌ إذ تبدأ بالكميٌات ث

دكافع المتعمٌـ كطاقاتيـ بما تقدٌمو إليو مف جمؿ ككممات تتٌصؿ بخبراتو كأغراضو  استعماؿ  -
 .كتتلاءـ مع قدراتو كاستعداداتو

؛ فيككف عند الطٌفؿ المتعمٌـ الرٌغبة كالميؿ لمبحث بالمعنى في تعمٌـ الطٌفؿ القراءة الاىتماـ  -
 .عف المعنى، كالاىتماـ بالمكضكع أثناء القراءة

                                                           
.  دار 2003امدة، أساليب تدريس المٌغة العربيٌة بيف النٌظريٌة كالتٌطبيؽ. عماف:  راتب قاسـ عاشكر كمحمد فؤاد الحك  - 1

 . 112المسيرة، ص 



 المٌغة كتنمية الميارات المٌغكيٌة عند طفؿ ما قبؿ المدرسةاكتساب                      الأكٌؿ لبابا
المٌغكيٌة كالميارات المٌغكيٌة الفصؿ الأكٌؿ: التنٌشئة  

 
80 

 :منيا  ىذه المزايا إلٌا أنٌو ليا عيكبا رغـ
 .عدـ عنايتيا بتعرٌؼ الكممات، كتحميميا إلى حركفيا -
كممات جديدة  الاسترساؿ في القراءة إذا اشتممت المادة المقركءة عمىعمى  لتٌلاميذا عجز  -

  .لـ يألفكىا مف قبؿ
حاكلت ىذه الطٌريقة الجمع بيف مزايا التّوليفيّة:  الطّريقة المعدّلة أو التّوفيقيّة أو -ت

الحرؼ  ـبحيث تجمع ىذه الطٌريقة بيف تعمٌ  كمحاسف كؿٌ مف الطٌريقتيف السٌابقتيف في طريقة كاحدة،
قة حاليا في التٌدريس فعند تعميـ الحرؼ، يقدٌـ كىي الطٌريقة المطبٌ  ،كصكتو كالمعنى المراد فيمو

 لمتٌمميذ جممة  تحتكم عمى كممة فييا الصٌكت المراد تدريسو بالمٌكف الأحمر، مثؿ:

  

فالصٌكت المراد تدريسو في ىذا المثاؿ ىك حرؼ الميـ، فكرد في بداية الكممة كفي كسطيا؛ لأفٌ 
 رسـ حرؼ الميـ يختمؼ حسب مكقع في الكممة.

رؼ المراد تدريسو في ىذا الدٌرس ىك حر التاٌء، فجاء ثلاث كممات تحتكم عمى ىذا الحرؼ الح
معمٌمتنا فجاء حرؼ التاٌء في كسطيا فالكممة الأكلى "تقؼ" جاء التاٌء في أكٌليا، أمٌا الكممة الثاٌنية 

  في الكممة.في حيف جاء في آخر الكممة الثاٌلثة، فيدرؾ التٌمميذ كيفيٌة رسـ الحرؼ حسب مكقعو 
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 كىي الميارة الأخيرة:مهارة الكتابة:  - ث

  تعتبر الكتابة الميارة الأخيرة بحسب ترتيب الفنكف الميارات المٌغكيٌةالاستعداد لمكتابة:  -4-ث
كتأتي بعد ميارة القراءة، كلا يعفً أنٌيا أقؿٌ أىميٌة منيا، فيي تساعد الطٌفؿ عمى اكتساب الخبرات 

فكاره كتدكينيا، فضلا عف تطكير قدراتو المٌغكيٌة، ليذا لا يمكف الاستغناء عنيا كالمفاىيـ، كتحقيؽ أ
( أنٌيا Minoviفي العمميٌة التٌعمٌميٌة التٌعميميٌة، كتعدٌدت تعريفات الكتابة، فقد عرٌفيا )مينكفي 

مى فالتٌعريؼ يركٌز عمى النٌاحية العضكيٌة أم العضك المسؤكؿ ع 1"ميارات تشكيؿ الحركؼ باليد"
الكتابة، فمـ يقدٌـ تعريفا لمكتابة في حدٌ ذاتيا، في حيف عرٌفت الكتابة عمى أنٌيا "عمميٌة تمثيؿ الرٌمكز 

إعادة ترميز المٌغة المنطكقة في شكؿ خطٌي عمى  [...] الصٌكتيٌة برمكز خطيٌة عمى سطح مادم
حاب المٌغة الكرؽ مف خلاؿ أشكاؿ ترتبط بعضيا ببعض كفؽ نظاـ معركؼ، أصطمح عمييا أص
نظاـ  [...] في كقت ما، بحيث يعدٌ كؿٌ شكؿ مف ىذه الأشكاؿ مقابلا لصكت لغكم معي يدؿٌ عميو

فالكتابة إذا تجسيد للأصكات  2لتسجيؿ الأفكار كالمشاعر عمى الكرؽ لنتقاسيما مع الآخريف"
  نٌفسكالمشاعر عمى سطح مادم، فيي تصكير خطٌي للأصكات المنطكقة، أك لفكرة تجكؿ في ال

كما قد تككف نقلا لمفاىيـ الأفكار كالعمكـ كالمعارؼ، كفؽ نظاـ مف الرٌسـ كالتٌرميز المتعارؼ عميو 
 .كعمى قكاعده

: أثار مكضكع تكقيت أك تحديد كقت البدئ بتعمٌـ الكتابة جدالا الاستعداد لتعمّم الكتابة -3-ث
يتعمٌـ مبادئ الكتابة قبؿ سف السٌادسة كقدرا مف الخلاؼ، فذىبت بعض الدٌراسات إلى أفٌ الطٌفؿ لا 

مف عمره، فتعمٌـ الكتابة قائـ عمى استعداد الطٌفؿ نفسو كقابميٌتو لتعمٌـ الكتابة، فالطٌفؿ يتعمٌميا عندما 
يككف مستعدٌا لذلؾ، فيجب إعطاء الحريٌة لمطٌفؿ كتربية حكاسو، فلا يجب أف نيرغـ الطٌفؿ عمى 

فيتدرٌب  كر منيا، كمرحمة التٌييئة لمكتابة غالبا ما تككف في الرٌكضة،الكتابة كي لا نكلٌد لديو النٌف

                                                           
1 - Minovi Romin , Early reading and writing, 1976. The foundation of Literacy, London 
Cearge Allen. & UnuinLT. C1, p 104. 

 .187. دار المكتب الجامعي، ص 1. ط2012كالميارات المٌغكيٌة. القاىرة: شيريف عبد المعطي بغدادم، المكسيقى  - 2
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بعض الكممات السٌيمة؛ مف خلاؿ أنشطة متدرٌجة تيدؼ إلى اكتساب ك الطٌفؿ عمى رسـ الحركؼ 
  .يةؤ الطٌفؿ مركنة في حركات الأصابع كتناسقيا مع الرٌ 

ا، كىي أعظـ اكتشاؼ إنساني الكتابة ابتكار، فيي ليست عملا عاديأهميّة الكتابة:  -3-ث
تكصٌؿ إليو خلاؿ تاريخو الطٌكيؿ "كاستطاع بفضؿ الكتابة تسجيؿ انتاجو كتراثو، كما تمكٌف مف 
الأخذ مف الماضي كالحاضر ما يييئ للأجياؿ اللٌاحقة، كأف يربط الحضارات الغابرة بالحضارات 

فالكتابة فكر الإنساف كتاريخو  1"الرٌاىنة، بسمسمة متلاحقة مكٌنت المجتمعات مف بناء حضاراتيا
 .كتراثو، فالكتابة ىي الرٌمز الذم استطاع الإنساف عف طريقو كضع فكره أماـ الآخريف

تمثٌؿ ىذه الميارات أشكاؿ الاستعماؿ، كما  علاقات المهارات المّغوية ببعضها البعض: -6
خرل "كالميارات التي تحدث مف تمثٌؿ كؿٌ ميارة منيا أىميٌة في ذاتيا كأىميٌة بالنٌسبة لمميارات الأ

خلاؿ عمميٌة الاتٌصاؿ المٌغكم كالكتابي تتكامؿ فيما بينيا بعلاقات، كتعدٌ ىذه العمميٌات العقميٌة 
 2المتضمٌنة في ىذه الميارات قاسما مشتركا فيما بينيا، فضلا عف أفٌ المٌغة ىي ميداف ممارستيا"

تعميـ المٌغة، كىك مدخؿ بدأ التٌبشير بو منذ بداية  فيعدٌ التٌكامؿ مف أبرز الاتٌجاىات الحديثة في
كمع أفٌ التٌكامؿ في  ،يس المغة عمى أنٌيا كحدة متكاممةالقرف العشريف، كيعني النٌظر إلى تدر 

  صكرتو الكمية يشمؿ جميع فنكف المغة، إلٌا أفٌ ىناؾ تكاملا جزئيٌا بيف بعض فنكنيا كمياراتيا
ث، كبيف القراءة كالكتابة؛ لأفٌ الميارات المٌغكية كالكائف الحي، لا ينمك كالتٌكامؿ بيف السٌماع كالتٌحدٌ 

عضك فيو بمعزؿ عف الآخر، حيث تشير التٌعريفات الخاصة بالمنحى التٌكاممي في تدريس المٌغة 
العربية إلى تدريس الفنكف المٌغكية بشكؿ متكامؿ، مف خلاؿ خبرات متكاممة، فيعرؼ التٌكامؿ في 

بية عمى أنٌو "كًحدة المٌغة، كيتـ خلاؿ تدريس الفنكف المٌغكية: الاستماع كالتٌحدٌث كالكتابة المٌغة العر 
كالقراءة بشكؿ متكامؿ، فالطٌفؿ يكلد يسمع، كيمضي الزٌمف كعف طريؽ الاستماع يتكمٌـ، كىك 

                                                           
، مكتبة 1. ط2011عبد السلاـ يكسؼ الجعافرة، مناىج المٌغة العربية كطرائؽ تدريسيا بيف النظرية كالتطبيؽ. عماف:  - 1

 .231المجتمع العربي، لمنشر كالتكزيع، ص 
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ة يستعيف في قراءتو كفيمو لما يقرأه بما استمع إليو كتحدٌث بو، ككؿ ىذا يعينو عمى الكتاب
فتدريس المٌغة العربية يككف أكثر فاعمية إذا تناكؿ كؿٌ فنكف المٌغة عمى أنٌيا أساسيٌة  1الصٌحيحة"

ككسيمة لغاية ىامة كىي الاتٌصاؿ، كما يعتبر نشاط المغة نشاطا أفقيٌا؛ أم أنٌو يمارس عبر كؿٌ ما 
لأنٌيا متكاممة، ؼ  فلا يمكف الفصؿ بيف الميارات المٌغكيٌة؛ ،ينجزه الطٌفؿ مف أنشطة كألعاب

"الاستماع كالكلاـ يجمعيما الصٌكت، إذ يمثٌؿ كلاىما الميارات الصٌكتية التي يحتاج إلييا الفرد عند 
الاتٌصاؿ المباشر مع الآخريف، بينما تجمع الصٌفة المطبكعة بيف القراءة كالكتابة، كييستعاف بيما 

كبيف الاستماع كالقراءة صلات، مف أىميا:  لتخطٌي حدكد الزٌماف كالمكاف عند الاتٌصاؿ بالآخريف،
ا القدرة عمى مفالقدرة عمى الاستماع الجيٌد كالفيـ تتبعي 2أنٌيما مصدر لمخبرات فيما ميارتا استقباؿ"

القدرة عمى القراءة كالكتابة، فأكٌد بعض التربكيٌيف أفٌ الاستماع كالتٌحدٌث  كذلؾ امالتٌحدٌث كتتبعي
ف معا بالتبٌادؿ، كيكمؿ بعضيما البعض، فالنمك في ميارات الاستماع ميارتاف تنمكيٌتاف، كتعملا

يتبعو نمك في ميارات كفنكف المٌغة، كبالتٌدريب يحصؿ الطٌفؿ عمى كفاءة فييا، حيث يعتبر 
الاستماع الجيٌد العامؿ الأساسي في تنمية القدرة عمى التٌحدٌث، فمف الصٌعب أف ينطؽ نطقا 

مف ينطؽ نطقا صحيحا، فمف خلاؿ الاستماع الجيٌد يتقف الطٌفؿ لغة  صحيحا إلٌا إذا استمع إلى
كما أفٌ "القدرة عمى الاستماع الجيٌد كالسٌميـ لمغة  ،الحديث، كيصبح لديو طلاقة في الحديث

كالتٌمييز السٌمعي بيف الحركؼ كالكممات تزكٌد الطٌفؿ بالمعاني  ،المتحدٌث، كمخارج الأصكات
لؾ استعداده لتعمٌـ القراءة السٌميمة، كالنٌجاح فييا يتكقٌؼ أيضا عمى مدل ما كتراكيب الجمؿ، كيتبع ذ

فمف خلاؿ الاستماع يكسب الفرد الكثير   ،مف خبرة سمعيٌة سابقة لمكممات توالطٌفؿ في ذاكر  نواختز 
مف المفردات، ؼ "القراءة كالاستماع عمميتاف متشابيتاف، فكلاىما يشمؿ استقباؿ الأفكار مف 

ف، فالقراءة تتطمٌب النٌظر كالفيـ، كالاستماع يتطمٌب الإنصات كالفيـ، ففي الاستماع نشاىد الآخري
معمٌما أك طالبا يقرأ كسائر الطلٌاب يتابعكنو عف طريؽ الاستماع، كفي القراءة الجيريٌة نشاىد طالبا 

دٌـ في القراءة، كذلؾ أك معمٌما يقرأ كالباقكف يستمعكف، كىذا يؤكٌد أفٌ تقدٌـ الاستماع يؤدٌم إلى تق
لاعتمادىـ عمى ميارات: التٌعرٌؼ، كالفيـ، كالتفٌاعؿ، كالنٌقد، كالقدرة عمى استخداـ الخبرات في 

                                                           
 ، دار الفكر العربي.1. ط2009دريس فنكف المغة العربية. القاىرة: ينظر عمي أحمد مدككر، ت - 1
 .132، دط، دار المعارؼ، ص 1983محمكد عمي السماف، التٌكجيو في تدريس المغة العربية. القاىرة:  - 2
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كما يرل بعض المربٌيف أفٌ الاستماع الجيٌد نكع مف أنكاع القراءة؛ لأنٌو كسيمة إلى الفيـ  1الحياة"
القراءة الصٌامتة قراءة بالعيف، كالقراءة الجيريٌة  كالاتٌصاؿ المٌغكم بيف المتكمٌـ كالسٌامع، فإذا كانت

قراءة بالعيف كالمٌساف، فإفٌ السٌماع قراءة بالأذف، فيكصؼ الاستماع بالقراءة الاستماعيٌة، فيي 
"عممية استيعاب الألفاظ المسمكعة كفيميا، كتحميميا كتمخيص ما جاء فييا مف معاف كأفكار، كفييا 

ف مستمعيف فقط، دكف متابعة في دفتر أك كتاب، كي يتفرٌغ الذٌىف لمفيـ يككف القارئ كاحدا كالآخرك 
فالمتعمٌـ بحاجة إلى اكتساب كتنمية ىذه  2كغيره مف الميارات، كىي تقكـ عمى الاستماع كالإنصات"

؛ أم عدـ التٌجزئة كالفصؿ بيف الميارات، فمتنمية ميارات التٌحدٌث لا بد مف الميارات بشكؿ متكامؿ
الجيٌد كي يدرؾ الطٌفؿ كيؼ كمخارج الأصكات، كما تتطمٌب ميارة التٌحدٌث ميارات  الاستماع

     القراءة، قصد غثراء الرٌصيد المٌغكم لمطٌفؿ...
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اكتساب المٌغة مفتاح مف مفاتيح المبحث الأوّل: المحيط المّغوي واكتساب المغة عند الطّفل: 
المعرفة؛ حيث تفتح أماـ الطٌفؿ آفاقا كاسعة كشاممة، كيمثٌؿ النٌمك المٌغكم جزءا ىامٌا مف نمكٌه 

ثٌرات التي تمعب خبرات الطٌفؿ كالمؤ ، ك العقمي، كيساعد عمى تحقيؽ المزيد مف التٌطكٌر المعرفيٌ 
يتعرٌض ليا دكرا ميما في زيادة ثركتو المٌغكيٌة، كما تساىـ الخبرات كالفرص التي تتييٌأ للأطفاؿ قبؿ 

التنٌمية أك التٌربية المٌغكيٌة عبارة عف دخكؿ المدرسة في تطكٌر لغتيـ، كزيادة حصيمتيـ المٌغكيٌة، ف
طريؽ تييئة الكسط أك البيئة التي يعيش  مجمكعة مف الجيكد المبذكلة لتطكير لغة الطٌفؿ، كتتٌـ عف

فييا، إضافة إلى التٌخطيط لتصحيح أخطاء الطٌفؿ المٌغكيٌة، كأكٌدت نتائج الدٌراسات التي أجريت في 
أىميٌة الأسرة، كدكر التربية التٌحضيرية )الرٌكضة كالقسـ التٌحضيرم( في إنماء عمى ىذا المجاؿ 

تقانك  الطٌفؿ ميارات المٌغة الأساسيٌةفاكتساب ، خبرات الطٌفؿ، كاكتسابو مفردات جديدة ، ككيفيٌة ياا 
مرىكف ب "درجة قدرة الطٌفؿ الذٌاتية عمى تعمٌـ المٌغة، كثراء بيئتو المٌغكيٌة، كالمحفزات التي يتمقٌاىا 

إلى جانب دكر الأسرة كالرٌكضة في اكتساب كتطكير الميارات المٌغكية  1في محيط أسرتو كركضتو"
عمينا مدل أىميٌة إثراء البيئة الأسريٌة بكسائؿ الإعلاـ  نجد عكامؿ أخرل، كما لا يخؼى  عند الطٌفؿ

كالتٌرفيو كالتٌمفزة كالإذاعة، ككذلؾ لا يمكف التٌغافؿ عف أىمية أدب الطٌفؿ )قصص  مسرح، شعر( 
ثراء الحصيمة المٌغكيٌة عند الطٌفؿ  فكؿ ىذه المصادر تمثٌؿ سمسمة م تكاصمة لا في اكتساب المٌغة كا 

يمكف الاستغناء عنيا، فالمٌغة لا تتطكٌر في الفراغ  فالطٌفؿ لف يكتسب المٌغة إذا لـ يتعرٌض لنماذج 
 لغكيٌة، فتفاعلات الطٌفؿ الاتٌصاليٌة مع القائميف عمى رعايتو تيسٌر كتسيٌؿ اكتساب الحصيمة المٌغكيٌة

 .لديو

عمى  -منذ سفٌ مبكٌرة–مٌـ المٌغة يعتمد تع دور الأسرة في اكتساب المّغة عند الطّفل: -1
المٌغكم  طٌفؿفتحصيؿ الالصٌفات الكراثيٌة، عمى  اعتمادهالظٌركؼ الاجتماعيٌة كالثقٌافيٌة أكثر مف 

"يجب أف يعتمد في تفسيره عمى التٌفاعؿ القائـ ما بيف حكافز أساسيٌة تنتظـ كفؽ ثلاثة نطؽ أك 
ىنا بالنٌسبة لمنٌطاؽ العاطفي إلى الأسرة، إذ تعتبر النٌطاؽ العاطفي، نشير  :ىيك نطاقات متمايزة، 

ففي أحضاف البيت يكتسب الطٌفؿ ، الأسرة مف أىٌـ الأسس كالكسائؿ في التٌربية المٌغكيٌة عند الطٌفؿ
                                                           

 .98. مكتبة الفلاح ص 2005نجـ الديف عمي مرداف، النٌمك المٌغكم كتطكيره في مرحمة الطٌفكلة المبكرة. الككيت:   - 1
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أكلى خبراتو الصٌكتيٌة مف خلاؿ البكاء كالمناغاة، ليدرؾ بعض الأصكات شيئا فشيئا؛ فيتشكٌؿ 
فؿ مف كؿٌ الأشخاص الذيف يتحدٌثكف معو كحكلو، لكف دكر ىؤلاء المحيط المٌغكم المٌفظي لمطٌ 

الأشخاص في اكتساب الطٌفؿ لمغتو متفاكتا مف فرد لآخر، فمضمكف الحكارات كالمحادثات التي 
   يتابعيا الطٌفؿ تساىـ في تنشئة الرٌصيد المٌغكم لمطٌفؿ، لا سيما إذا كاف الطٌفؿ أحد أطراؼ الحديث

ثر تأثيرا عمى اكتساب المٌغة عند الطٌفؿ ىـ الذيف يكمٌمكنو، كلا يتكقٌؼ عمميـ فأفراد المحيط الأك
عمى التٌحدٌث مف حكلو بؿ يتجاكزه إلى التٌحدٌث معو، فلا شؾٌ أفٌ المكانة المتميٌزة تعكد للأـ، حيث 

بسيط  "تعدٌ الأـ المعمٌمة الأكلى سكاء مف ناحية الزٌمف أك مف ناحية الأىميٌة، فيي تدخؿ في حكار
مع مكلكدىا الجديد، ذلؾ الحكار مف النٌكع الخاص الذم ينتقؿ بعد ذلؾ إلى حكار بالحركات مع 
الكلاـ، فالأٌـ تراقب سمكؾ طفميا باىتماـ بالغ؛ لمتأٌكٌد مف كجكد أك عدـ قصكر في الجياز التنٌفٌسي  

فالأـ ىي الأصؿ  1كيٌة"ب السٌبؽ في التٌربية المٌغطأك الصٌكتي أك البصرم، كتحكز الأـ مف ىنا ق
في منيؿ الاكتساب المٌغكم، حيث يستمع الطٌفؿ بعد كلادتو لكلاـ أمٌو ثـ كلاـ أبيو، فالطٌفؿ يتأثٌر 
بالنٌشاط المٌفظي كالمٌغكم لأبكيو "فبعض الآباء يقكمكف بخطكات رائعة لإمداد الطٌفؿ بالاتٌصاؿ 

يء، كيكرٌر الاسـ حتى يتعمٌمو الطٌفؿ، كيستكعبو  الشٌفكم بينيـ كبينو، فإنٌيـ يقكلكف لمطٌفؿ اسـ الشٌ 
كما أنٌيـ يعمٌمكنو بعض الأغاني الصٌغيرة، كيقرؤكف لو بعض القصص لتكسيع مجالو الأفقي مف 
الكممات، كالتٌعبيرات كالتٌخيٌلات، كبعض الآباء لا يككف لدييـ القدرة عمى ذلؾ فلا يككف لأطفاليـ 

فالطٌفؿ الذم تعمٌـ كفيـ  2كيفيٌة الاستماع أك التٌحدٌث مع الآخريف" خمفيٌة لغكيٌة كافية، أك خبرة عف
الألفاظ كالمفردات، كاستخداـ جمؿ كعبارات قصيرة بصكرة جيٌدة في سنكاتو الأكلى، كالذم حيظي 
بالعيش مع الكبار يرككف كيقرؤكف لو القصص كيحاكركنو يككف أكثر طلاقة في الحديث، كأغنى 

بيذه الفرصة، فالطٌفؿ الذم ينشأ في محيط أسرمٌ قاصر مف  فؿ الذم لـ يحظى رصيدا لغكيٌا مف الطٌ 
تكجد تحفيزات تشجٌعو عمى سماع كاستعماؿ المٌغة يككف رصيده المٌغكم فقيرا   النٌاحية المٌغكيٌة، كلا

الأسر   فأثبتت جؿٌ الدٌراسات المٌغكيٌة دكر الأسرة في اكتساب المٌغة، كبيٌنت أفٌ الفكارؽ المٌغكيٌة بيف
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بيف المنشأ  كطيدة تعكس الفكارؽ المٌغكيٌة عند الأطفاؿ، فقد لاحظ الباحثكف أفٌ ىناؾ علاقة
الاجتماعي لمتٌلاميذ كمسارىـ الدٌراسي مف إخفاؽ أك نجاح، كعمى أساس ىذا التٌمييز يؤكٌد تأثٌر 

ٌـ التٌحصيؿ المدرسي بالطٌبقة الاجتما   عيٌة التي ينتمي إلييا الفرداستخداـ المٌغة كالقدرات المعرفيٌة، ث
حيث أثبتت العديد مف  كما يتأثٌر النٌمك المٌغكم عند الطٌفؿ بالعكامؿ المعنكيٌة للأسرة كالثقٌافة

  الدٌراسات كالبحكث العلاقة الكطيدة بيف النٌمك المٌغكم لمطٌفؿ كالمستكل الثقٌافي كالتٌعميمي لمكالديف
ٌـ بالمٌغة التي اكتساب المٌ في رغـ أىميٌة لغة الأسرة  غة عند الطٌفؿ، إلٌا أفٌ الأسرة الجزائرية لـ تيت

تخاطب بيا أطفاليا، كما لـ تيتـ بدكر أدب الطٌفؿ )قصص، مسرح...( في اكتساب المٌغة عند 
 أطفاليـ،  كىذا ما أثبتو الاستبياف المكزٌع عمى الأسر.

 بل المدرسة؟ما هي المّغة التي تخاطبون بها أطفال ما ق السّؤال الأوّل:

 النسبة المئكية التكرار 
 3.40 3 العربية الفصحى
 39.77 35 العربية العامية

 21.59 19 الفرنسية
 29.54 26 المازيغيات
 5.68 5 لغات أخرل

نستنتج مف اجابات الأكلياء أفٌ المٌغة العربيٌة العاميٌة ىي المسيطرة عمى ألسف العائلات 
٪ مف مجمكع الإجابات، فمعظـ الأطفاؿ يتحاكركف مع أفراد  39.77الجزائريٌة، بنسبة تقدٌر ب 

عائمتيـ بالمٌغة العامية، فتفاعؿ الطٌفؿ مع أفراد أسرتو لو "تأثير في اكتساب الطٌفؿ المٌغة؛ لأفٌ 
الطٌفؿ في عمميٌة تكاصميٌة كتفاعميٌة مستمرٌة مع المحيط المٌفظي الذم يعيش فيو، فإذا كاف ىذا 

ذا كاف ىذا المحيط المٌفظي غير سكمٌ كلا يحتكم عمى المحيط سكمٌ كا ف تطكٌره المٌغكم سكيٌا، كا 
حيث تقكـ العائمة بتسييؿ عممية الاكتساب المٌغكم  1التٌفاعؿ مع الطٌفؿ كاف تطكٌره المٌغكم مضطربا"

 لدل الطٌفؿ، بعرض نماذج جاىزة تساعد الطٌفؿ عمى تقبٌؿ المعمكمات المٌغكية كتفيٌميا، كتطكير

                                                           
 .80عند الطٌفؿ. ص  معمر نكاؼ اليكازنة، اكتساب المٌغة - 1
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٪ 29.45ممكتو الذٌاتية كتنميتيا، في حيف كانت المرتبة الثاٌنية لمغة المازيغيٌة، بنسبة تقدٌر ب 
حيث تمثٌؿ المٌغة المازيغيٌة المٌغة الأـ لمكثير مف سكٌاف الجزائر، أما المرتبة الثاٌلثة فكانت لمغة 

مف العائلات الجزائرية إلى الفرنسيٌة، فمف مخمٌفات الاستدمار الفرنسي أنٌو زرع لسانو في الكثير 
درجة أنٌيا تفتخر بإتقاف ىذه المٌغة، كغالبا ما تقتصر ىذه المٌغة عمى العائلات البكرجكازيٌة،  فالطٌفؿ 
الجزائرم ضحيٌة، حيث يتشرٌب مف أسرتو لغة ىجينة، غالبا ما تككف مزيجا مف المٌغة العربية 

ة العربية كالمٌغة الفرنسيٌة، فيؤدٌم الخمط بيف المٌغات عند كالفرنسيٌة، أك مزيجا  المٌيجة المازيغية كالمٌغ
التٌحدٌث مع أك أماـ الطٌفؿ إلى ارتباكو في انتقاء الألفاظ المناسبة التي يستعمميا ىك الآخر حيف 
الكلاـ، لذا لا بدٌ مف مخاطبتو كالحديث أمامو بمغة سميمة، لأنٌو عندما يحاكي يغيره كيتحدٌث 

كىذا يؤثٌر سمبا عمى رصيده كممكتو المٌغكيٌة، فينسج لغتو عمى ىذا المنكاؿ الذم بالخميط المٌغكم، 
اكتسبو في المرحمة الخصبة لاكتساب المٌغة، حيث يككف جياز اكتساب المٌغة مستعدٌا لذلؾ 

      الاكتساب.

 السّؤال الثاّني: هل تقرؤون القصص لأطفال ما قبل المدرسة؟

 النٌسبة المئكية التٌكرار 
 14.77 13 نعـ
 71.59 63 لا

 13.63 12 أحيانا
 99.98 88 المجمكع

رغـ أىميٌة قراءة القصص في ىذا السٌف لمطٌفؿ إلٌا أفٌ الأسرة الجزائريٌة أىممتيا، فأكثر مف ثمثي 
كانت سمبيٌة، أم أنٌيـ لا يقرؤكف القصص لأطفاليـ، كالإجابة بنعـ تقدٌر ب  71.59الإجابات 
14.77 13.63ب أحيانا تقدٌر ب  كالإجابة فقراءة القصٌة لمطٌفؿ الجزائرم تكاد تككف شبو ،

منعدمة، مع العمـ أفٌ القصٌة مف أحب الألكاف الأدبيٌة التي تقدٌـ لمطٌفؿ أحد أىـ منابع التٌربة المٌغكية 
طقكف لمطٌفؿ، فتشير الدٌراسات إلى أفٌ الأطفاؿ الذيف يتعرٌضكف لمقراءة مع الأىؿ منذ الصٌغر ين

بشكؿ أسرع، كتككف جمميـ أطكؿ مقارنة بجمؿ الذيف لـ يخضعكا ليذه التٌجربة، كلكف ىذه القراءة 
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يجب أف تككف ناشطة، تيدؼ إلى حثٌ الطٌفؿ عمى طرح الأسئمة حكؿ ما يراه أمامو مف صكر 
سمبي  كالكاف كأشكاؿ، فيجب أف يككف الطٌفؿ مشاركا ايجابيٌا فعلا بدلا مف أف يككف مجرٌد مستمع

مستقبؿ لممعمكمات، فكمٌما استجاب الأىؿ لأسئمة الطٌفؿ ازدادت حصيمتو المٌغكيٌة،  فممقصٌة دكر 
ىاـ في اكتساب الطٌفؿ لممفردات السٌميمة كتصحيح النٌطؽ المٌغكم، ؼ "غالبا ما تنمك ثركة الطٌفؿ 

رأه أدبا جيٌدا مناسبا المٌغكيٌة مف خلاؿ القصص، بؿ كيستقيـ أسمكبو الأدبي أيضا، إذا كاف ما يق
لسنٌو، كمشبعا لحاجاتو، خصكصا أفٌ لمكممات المطبكعة أك المسمكعة مفعكؿ السٌحر عمى الطٌفؿ  
حيث تقكده إلى زيادة الحصيمة المٌغكية، كعندما يحاكؿ الطٌفؿ سرد القصٌة بعد سماعيا أك قراءتيا 

صلاحيا   فإفٌ ذلؾ  سكؼ يساعد عمى التٌعبير عف أفكاره كالسٌيطرة عمى لغتو كتنظيـ أفكاره كا 
فيصبح الطٌفؿ أكثر تحكٌما في مخارج الحركؼ، كما "تزداد  1كبذلؾ يتمكف مف المٌغة كالأسمكب"

 2الحصيمة المٌغكية لمطٌفؿ مف خلاؿ كممات القصٌة كعبارات المٌغة العربية كتعكيده النٌطؽ السٌميـ"
ا عمى ترتيب الكممات كالجمؿ، ثـ يصبح قادرا فعند اكتساب الطٌفؿ المفردات المٌغكية ييصبح قادر 

عمى اكتساب الميارات المٌغكية مف استماع كتحدٌث، كقراءة ككتابة،  كلمٌا كاف الطٌفؿ في سفٌ ما 
 قبؿ المدرسة عاجزا عف القراءة  فمف كاجب أفراد أسرتو )الأب، الأـ...( سردىا عميو.

 سرح؟السّؤال الثاّلث: هل تصطحبون طفمكم لمشاهدة الم

 النسبة المئكية التكرار الإجابة
 19.31 17 نعـ
 67.04 59 لا

 13.63 12 أحيانا
 99.98 88 المجمكع

يعدٌ المسرح مف الأجناس أك الألكاف الأدبيٌة اليامة، ليا عظيـ الأثر في تحقيؽ الكثير مف 
تكتب لتيقرأ، كالمسرحية تكتب الأىداؼ، الفنيٌة منيا كالمٌغكيٌة، كالمسرحية تكأـ القصٌة، إلٌا أفٌ القصة 

                                                           
 . 129. مكتبة الأنجمك المصرية، ص 1994ىدل محمد قناكم، الطٌفؿ كرياض الأطفاؿ. القاىرة:  -1
ىػ. د ط، دار الصٌفاء لمنٌشر كالتٌكزيع، ص  1426ىبة محمد عبد الحميد، أدب الطٌفؿ في المرحمة الابتدائية. عماف:  - 2
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( ييطمؽ عمى العركض المكجٌية لجميكر الأطفاؿ، فيك Child Theatreلتشاىد، كمسرح الطٌفؿ )
لكف مف الألكاف الأدبيٌة التي يقدٌميا ممثٌمكف مف الأطفاؿ أك مف الكبار، تتراكح في غاياتيا كأىدافيا 

لات الأطفاؿ، كينمي مشاعرىـ كأحاسيسيـ  بيف التٌعميـ كالتثٌقيؼ ]...[ ككصؼ أدبي يعالج مشك
فمسرح الطٌفؿ كسيمة تعميميٌة بالدٌرجة الأكلى، ييدؼ إلى أغراض تربكية تعميمية منيا تنمية رصيد 
الطٌفؿ المٌغكم، كتمرٌنو عمى شتى القكالب المٌغكية، حيث يعمؿ المسرح عمى تنمية حسٌ الاستماع 

اءة التٌكاصميٌة في مختمؼ مقامات التٌكاصؿ، لذا ييعتبر عند الطٌفؿ، ممٌا يمكٌنو مف اكتساب الكف
"مسرح الطٌفؿ مف أعظـ مكتشفات القرف العشريف ]...[ إنٌو أقكل معمٌـ ]...[ لأفٌ دركسو لا تمقٌف 
بالكتب بطريقة مرىقة، أك في البيت بطريقة مممٌة، بؿ الحركة المنظكرة التي تبعث الحماس، كتصؿ 

التي تعتبر أنسب كعاء ليذه الدٌركس، إف كتب التٌربية لا يتعدٌل تأثيرىا  مباشرة إلى قمكب الأطفاؿ
العقؿ، كقمٌما تصؿ بعد رحمتيا الطٌكيمة، كلكف حيف تبدأ الدٌركس رحمتيا مف مسرح الأطفاؿ فإنٌيا لا 

فيبقى المسرح كسيمة مف الكسائؿ التٌربكية   1تتكقٌؼ في منتصؼ الطٌريؽ، بؿ تمضي إلى غايتيا"
قية المؤثٌرة التي تخاطب حكاس الطٌفؿ، إذ يفكؽ جميع الكسائط التٌربكية الأخرل، لما لو مف الرٌا

خاصية مخاطبة الطٌفؿ بصكرة مباشرة، لكف رغـ أىميٌة المسرح، إلٌا أنٌو لـ تتجذٌر في المجتمع 
، فتقريبا ثمثي فكرة اصطحاب الطٌفؿ لممسرح رغـ أىميٌتو في حياة الطٌفؿ المٌغكية كالمعرفيٌة ،الجزائرم

الإجابات كانت سمبيٌة؛ أم أفٌ ما يقارب ثمثي الأسر لا تصطحب الطٌفؿ لممسرح، كىذا يعكد إلى 
عدـ تكفٌر مسارح الأطفاؿ في القرل، كتمركزه فقط في المناطؽ الحضاريٌة، كما أنٌو غالبا ما يتغيٌب 

دـ التٌحسيس بأىميٌة المسرح حتى في المدف طكؿ العاـ، كلا يحضر إلٌا في العطمة، إضافة إلى  ع
 في حياة الطٌفؿ.

 هل يمعب الطّفل لعب الأدوار في الدّار؟السّؤال الراّبع: 

 النسبة المئكية التكرار الإجابة
 75 66 نعـ
 3.4 3 لا

                                                           
 .21، دار مكتبة اليلاؿ، ص 1. ط2000ت: حسف مرعي، المسرح التٌعميمي. بيرك  -1
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 21.59 19 أحيانا
 99.99 88 المجمكع

تحكمو قكاعد تمثٌؿ الألعاب المٌغكية عامة كلعب الأدكار عمى كجو الخصكص، نشاطا مميٌزا 
  محدٌدة، مف خلاليا يمكف تنمية كفاءة الاتٌصاؿ المٌغكم بيف الأطفاؿ كلو بداية كنياية خاصٌة بو،

مكثير مف أدكات المٌغة حركفا كأسماء كأفعالا، كما أنٌيا تمنح لكتدريبيـ عمى الاستخداـ الصٌحيح 
ئة الطٌفؿ في كسط أسرم دافئ فتنشفرص الإبداع المٌغكم عف طريؽ التٌدريبات الشٌفكيٌة الحرٌة، 

مشجٌع لسمكؾ الطٌفؿ المٌفظي ككلامو، يتمتٌع فييا الطٌفؿ بفرصة تقميد الكبار كأخذ مكانيـ، كأف 
تتقمٌص البنت دكر الأـ، فتبعث أكلادىا لشراء المستمزمات، كيتقمٌص الكلد دكر الطٌبيب أك البائع 

لطٌفؿ في ىذه المرحمة يككف ميٌالا إلى التٌمثيؿ مثلا، كيجرم بينيـ حكار كحكار الكبار، خاصة "أفٌ ا
ميلا شديدا، فيمثٌؿ القصص التي يسمعيا، كالنٌاس الذيف يستغرب أك ييعجب بأعماليـ كأشكاليـ  

استماعا –فالمٌغة تحيا بالاستعماؿ، كمياراتيا  1بحيث يحاكي كؿٌ ما يقع عميو نظره أك سمعو أذنو"
المعايشة لا بمجرٌد تعمٌـ قكاعدىا معزكلة عف السٌياؽ الكظيفي تيكتىسب ب -كتحدٌثا كقراءة ككتابة

كالاستعماؿ، كباعتبار مرحمة الطٌفكلة المبكٌرة المرحمة الخصبة كالمثمى لاكتساب المٌغة كتنمية 
مياراتيا؛ ففضلا عف المتعة كالتٌسمية يساىـ لعب الأدكار في بناء الشٌخصية المٌغكية عند الطٌفؿ  

عمى سماع المٌغة العربية الفصيحة، ممٌا يشجٌع كيسيٌؿ نمكٌه المٌغكم بالمٌغة التي  بتنشئتو كتدريبو
 يسمعيا مف كسطو. 

يعتبر التٌمفاز مف أكثر كسائؿ الإعلاـ نفيرا، كأعظميا تأثيرا؛ لما يقدٌمو مف مادٌة مرئيٌة التّمفاز: 
ا أفٌ ، حيث "ثبت عمميٌ ىي الأكثر تأثيرا كأبمغيا كضكحا في الإعلاـ ةميكمسمكعة، كىذه الكس

اشتراؾ أكثر مف حاسة في الاطٌلاع عمى الشٌيء يككف معرفة كعمما بو أكثر مف سكاه، فالمعركؼ "
أفٌ لحكاس الإنساف قدرات متكاممة، ككؿٌ حاسٌة لدييا قدرة ذاتيٌة متخصٌصة، فإذا ما اجتمعت أكثر 

ٌـ  التٌنسيؽ بينيا لتعطي مفعكلا أكبر مف حاسة، فإفٌ ذلؾ يعني اجتماع أكثر مف قدرة متخصٌصة يت
مف الإفراد بحاسة كاحدة ذات قدرة منفردة، لذلؾ كاف أثر الكسائؿ الإعلاميٌة السٌمعيٌة البصريٌة أكبر 

                                                           
 .100. مطبعة الاعتماد، ص 1955أميف مرسي قنديؿ، أصكؿ التربية كففٌ التٌدريس. القاىرة:  - 1
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فالكسائؿ السٌمعيٌة البصريٌة تخاطب العيف كالأذف )البصر كالسٌمع( إذ تقدٌـ للأطفاؿ  1مف غيرىا"
بيعي الذم يخاطب الأذف فضلا عف الحركة كالمٌكف، كالتي الصٌكر الحيٌة، كالمقترنة بصكتيا الطٌ 

تزيد مف قكٌة تأثيرىا، لًما تثيره مف اىتماـ الطٌفؿ بيا، فأصبح التٌمفاز جزءا أساسيٌا مف حياة الفرد، 
حيث لا يستطيع أحد منٌا الاستغناء عنو، كىذا التعمٌؽ بو يزداد عند الأطفاؿ، بما يقدٌمو مف 

كف كالصٌكت  كلمٌا كاف الأطفاؿ ينشدكف المٌيك كالتٌرفيو، كجدكا في التٌمفاز بديلا إغراءات جذٌابة بالمٌ 
ٌـ تخمٌت أك أب مشغكؿ، تستيكم الإذاعة المرئيٌة أطفاؿ ىذه المرحمة )قبؿ المدرسة(  مؤنٌسا عف أ

فة إلى يغمب عمييا جانب المتعة كالإثارة، بالإضا -ليذه المرحمة–بشكؿ كبير، كالبرامج التمفزيكنيٌة 
التٌعميـ كالمعرفة   حيث "ييعدُّ الإعلاـ في طميعة كسائؿ نشر المٌغة، فكمٌما ازداد سماع الطٌفؿ المٌغة 

لكنيا  2الفصيحة في قاعة الدٌرس، أك أماـ شاشات التٌمفزيكف، ازداد اكتسابو ليا كتحسٌف أداؤه بيا"
ؿ؛ عف طريؽ إغرائو بمحاكاة أبطاؿ لا تخؿي مف النٌاحية الأدبيٌة كتطكير القدرة المٌغكية لمطٌف

المسمسؿ بأغانييـ كألعابيـ "بيدؼ تحسيف نطؽ الحركؼ كالكممات كالتٌعرٌؼ عمى التنٌغيـ كالإحساس 
ممٌا يساىـ في تحسيف  3كالتٌشجيع عمى ترجمة انفعالاتو بالأشياء كالمكاقؼ لغكيٌا"  بالأكزاف الشٌعريٌة

مف المفردات كالتٌعابير، حيث يساىـ التمفزيكف في تنمية لغة كزيادة ثركتو المٌغكيٌة   طريقة تعبيره
الطٌفؿ كزيادة حصيمتو المٌغكيٌة مف المفردات، فالإعلاـ أك السٌلاح الرٌابع، سيؼ ذك حدٌيف، فإذا كاف 
بالمستكل المطمكب لغة كأداء أصبح مدرسة لتعمٌـ المغة، أمٌا إذا تردٌل الإعلاـ فذلؾ نذير شؤـ عمى 

 مستنقع آس يكشؾ أف يفتؾ المجتمع بأكممو، كلا تسمـ المٌغة مف عكاقبو المؤذية. تحكٌلو إلى

 السّؤال الخامس: هل تسمحون لطفمكم  بمشاهدة التّمفاز؟

 النٌسبة المئكية التٌكرار الإجابة
 85.22 75 نعـ
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 00 00 لا
 14.77 13 أحيانا

 99.99  88 المجمكع
ف شاشة التٌمفزة، فتعمٌؽ الأطفاؿ بالشٌاشة بشكؿ مرتفع أشبو لا يستطيع الأبكاف حرماف الطٌفؿ م   

بالإدماف، كرغبتيـ في مشاىدة برامج التٌسمية كأفلاـ الكرتكف، أصبح جزءا مف ثقافة العالـ المعاصر 
"فيناؾ حالات متشابية لدل الأسر التي لدييا أطفالا صغارا أك أطفالا ما قبؿ سفٌ التٌمدرس، تعاني 

كىناؾ فرؽ كاضح بيف لغة البرامج العربيٌة )إنتاجا  1ة مف اتٌساع انجذاب لمتٌمفزيكف"مف نفس الظٌاىر 
 كتنفيذا( كلغة البرامج المدبمجة كالمستكردة مف السٌكؽ الغربيٌة. 

 السّؤال السّادس؟ ما هي لغة البرامج التي يشاهدها الطّفل؟

 النسبة المئكية التكرار الإجابة
 20.45 18 العربية الفصحى

 36.36 32 الفرنسية
 18.18 16 المازيغيات

 25.00 22 العامية
 99.98 88 المجمكع

ككف ليا تأثيرات ايجابيٌة كسمبيٌة لا سيما يفالتٌمفاز سيؼ ذك حدٌيف في حياة الأطفاؿ، فيمكف أف  
 عمى لغتيـ كفقا لممحتكل الذم نضعو فييا، كالسٌياؽ الذم تعرض فيو، كالسٌمات الفرديٌة للأطفاؿ

، إذ يتعرٌض الطٌفؿ الذم يشاىد التٌمفزيكف ـالذيف يستخدمكنيا، فتؤثٌر برامج الأطفاؿ عمى لغتي
 ؛ أمأثبتت الدٌراسة أفٌ أكثر مف ثمث الأطفاؿكما لسماع عبارات ككممات سطحيٌة، كمعافو ضبابيٌة، 

36.36  الرٌسكـ المتحرٌكة مف الأطفاؿ يشاىدكف الرٌسكـ المتحرٌكة بالمٌغة الفرنسيٌة، أمٌا مشاىدة
أم تقريبا نصؼ   20.45بالمٌغة العربية الفصيحة، فحضكره كاف شبو محتشيـ، يقدٌر ب 

حضكر المٌغة الفرنسيٌة، كعزكؼ الأطفاؿ عف البرامج المقدٌمة بالمٌغة العربيٌة راجع إلى كاقع التٌمفزة 
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ى القياـ بدكرىا في اشباع العربيٌة عمكما كالتٌمفزة الجزائرية عمى كجو الخصكص، فيي قاصرة عم
رغبات الطٌفؿ المعرفيٌة كالمٌغكيٌة، ممٌا أدٌل إلى فتح الباب أماـ القنكات التمفزيكنيٌة الغربيٌة لتحؿٌ 
ضٍعي المٌغة العربيٌة عمى الشٌاشات الفضائيٌة  محمٌيا، كتغرك عقؿ الطٌفؿ العربي الذم انبير بيا، فىكى

ندر، فأطفاؿ اليكـ مقبمكف كمدمنكف عمى البرامج الخاصٌة  غير مريح كلا يبعث عمى الأمؿ إلٌا ما
التي تىعرًضيا مختمؼ القنكات كتمحقيـ تأثيراتيا، فميذا لا يجب أف نغفؿ أثر التٌمفاز كمشاركتو 
المؤسٌسات الاجتماعيٌة الأخرل في عمميٌة التنشئة المٌغكيٌة كالأسرة كالمدرسة، حيث يكازييا أحيانا 

ل  في اكتساب المٌغة كتعمٌميا عند الأطفاؿ، فالتٌمفزة تبقي بظلاليا عمى الطٌفؿ كيفكقيا أحيانا أخر 
المدمف عمييا إيجابا كسمبا فيي تحاصره مف كؿٌ الجيات، كبمختمؼ المٌغات ليلا نيارا، كتعتمد 
 قنكات الأطفاؿ بدرجة أكلى في المادٌة التي تبثٌيا عمى الرٌسكـ المتحرٌكة المدبمجة، ككثير ما تككف

 الدٌبمجة بالمٌغة العربيٌة العاميٌة كلا الفصحى.

 ما هو الحجم السّاعي الأسبوعي الذي يقضيه الطّفل أمام الشّاشة؟: السّؤال السّابع

 النٌسبة المئكية التٌكرار الإجابة
 10.22 9 سا 5أقؿ مف 

 29.54 53 سا 10إلى  5مف 
 60.22 26 سا 10أكثر مف 

مشاىدة أطفاليـ لمتٌمفزيكف، كأضحى منع أطفاليـ منسٌيطرة عمى يكشؼ الآباء عمى فقدانيـ ال
ىذا الأمر انشغالا أساسيٌا في شأف تربيٌة أبنائيـ، إذ تشير إحصائيٌات عديدة مف مختمؼ بمداف 

( سنكات إلى ستٌة عشر 6العالـ إلى أفٌ متكسٌط ما يقضيو الأطفاؿ الذيف تتراكح أعمارىـ بيف ست )
( 8يشكٌؿ الأطفاؿ قبؿ سفٌ الثاٌمنة ) 1ساعة أسبكعيٌا 24-12ة الصٌغيرة نحك ( سنة أماـ الشٌاش16)

أكسع شريحة بيف مشاىدم التٌمفزيكف، إذ تقضي ىذه الشٌريحة أكبر عدد مف السٌاعات كأكفر حصٌة 
   مف الكقت في مشاىدة التمفزيكف، كاستنتجنا مف الدٌراسة أفٌ أكثر مف نصؼ الأطفاؿ أم نسبة 
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60  ( ساعات أسبكعيٌا أماـ الشٌاشة، فمك كانت ىذه البرامج 10قضكف أكثر مف عشر )منيـ ي
المعركضة بالمٌغة العربيٌة الفصحى لتمكٌف الطٌفؿ مف اكتساب ثركة لغكيٌة معجميٌة معتبرة، فضلا 
عف القكالب المٌغكيٌة التي سيبني كلامو عمييا عند التٌحدٌث كالكتابة، عند الالتحاؽ بالمدرسة، كما 

 يساعده مشاىد التٌمفاز عمى تنمية ميارات السٌماع. 

 ؟السّؤال الثاّمن: هل يستمع طفمكم للإذاعة

 النٌسبة المئكية التٌكرار الإجابة
 4.54 4 نعـ
 82.95 73 لا

 12.50 11 أحيانا
 99.99 88 المجمكع

عتمد ىذه الكسيمة عمى تعدٌ الإذاعة المادٌة الثاٌنية مف كسائؿ الإعلاـ بعد التٌمفزة، كتخاطب أك ت
بما ينتقؿ إلييـ عبرىا  ا، ليتأثٌرك ليـ حاسة السٌمع عند المتمقي، كما ليا جاذبيتيا للأطفاؿ كاستثارتيا

مف خبرات كمعمكمات، فتعتبر الإذاعة مف العكامؿ الأساسيٌة التي تنشٌط حاسة السٌمع، كالمادة 
لتي ىي كسيمة يمكف عف طريقيا الكصكؿ إلى الأكلى للإذاعة ىي المٌغة، فيقدٌـ المضمكف بالمٌغة ا

أذف الطٌفؿ ثـ عقمو، فيي منبع كأداة لاكتساب المٌغة، كليا عظيـ الأثر في اكتساب المٌغة كميارات 
السٌمع كبالتاٌلي التٌحدٌث، إضافة إلى إثراء الرٌصيد المٌغكم بالمفردات كالتٌراكيب، فيرل الدٌكتكر عبد 

ككف عظيمة الأثر في زيادة الثٌركة المٌغكية، كفي تكحيد نطؽ المفردات العزيز شرؼ أفٌ "الإذاعة ست
كفي التٌقريب بيف المٌيجات، كليس مف المستبعد أف تنجح في إحلاؿ الفصحى المبسٌطة محؿٌ 

لكصكؿ بمادتيا إلى الطٌفؿ، فالإذاعة تقدٌـ كرقتيا مسمكعة  افحاكلت عدٌة إذاعات  1العامية السٌائدة"
برنامج أك قصة، أك ندكة، أك حكار، أك صكتي، فقد تككف عمى شكؿ حديث مرسؿ، كنغمة كمؤثٌر 

ثراء خياؿ الطٌفؿ  خاص "كتسعى برامج الأطفاؿ الإذاعيٌة إلى تنمية الميارات كالثٌركة المٌغكيٌة كا 
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نماء القدرة التٌعبيريٌة كالطٌلاقة كالسٌلاسة في الكلاـ" مزاياه كبالرٌغـ مف  1كمعرفة الأجناس الأدبيٌة كا 
  العديدة  إلٌا أف المذياع يظؿٌ أقؿٌ مف التٌمفاز تأثيرا في حياة الطٌفؿ، منذ إنشاء إذاعة الجزائر
تأسٌس قسـ خاص ببرامج الأطفاؿ، لمعناية بشؤكف الطٌفؿ كالأسرة مف مختمؼ جكانبيا، كأكٌد 

سٌبب يعكد إلى عدـ بالمئة مف الأطفاؿ لا يستمعكف لمبرامج الإذاعيٌة، كال 82أفٌ  عمى طركحةالأ
كجكد  قناة خاصة بالأطفاؿ في الجزائر، إنٌما برامجيـ تعرض في القنكات المختمفة، كيمكف تقسيـ 
المٌغة العربيٌة في ىذه البرامج إلى ثلاثة مستكيات، كىي: الفصيحة، كالعاميٌة، كالمختمطة )مف 

في برامجيا كالمستكل المٌغكم  الفصيحة كالعاميٌة( فمكؿٌ قناة سياستيا تجٌاه المٌغة المستخدمة
لممذيعيف، إذ تمتزـ بعضيا باستعماؿ العربية الفصحى، فيذه البرامج المقدَّمة بالمٌغة العربيٌة الفصحى 
تقدٌـ لمطٌفؿ لغة لا يجدىا في محيطو الأسرم، ممٌا ييسٌر لو تصحيح النٌطؽ كتقكيـ المٌساف كتجكيد 

بيف  مزجالمٌغة العاميٌة )ككنيا أسيؿ لمطٌفؿ( كما قد ت المٌغة، في حيف تميؿ الأخرل إلى استعماؿ
  العامية كالفصحى في برنامج كاحد، كرغـ الفكائد العظيمة التي يمكف أف تتحقٌؽ بكاسطة المذياع

بقياـ إذاعة للأطفاؿ في العالـ العربي، بؿ تقتصر عمى البرامج  -حتى الآف–إلٌا أنٌنا لـ نسمع 
كالتي تقدٌـ عبر الإذاعات العامة كفي فترات معيٌنة غالبا لا تتجاكز القميؿ المخصٌصة للأطفاؿ  

 ساعة أسبكعيٌا، كغالبا ما تككف في نياية الأسبكع، ليتمكٌف الأطفاؿ مف الاستماع إلييا. 

المؤسٌسة كانت الأسرة  التّربية التّحضيريّة واكتساب المّغة عند الطّفل الجزائري:  -2
عمى تربية الطٌفؿ قبؿ التحاقو بالمدرسة، لكف مع التٌطكٌر الثقٌافي  الكحيدة، القائمة التٌعميميٌة

كالاجتماعي أصبحت الأسرة عاجزة عف القياـ بتمؾ المياـ، لذا تقاسمت مسؤكليٌة تربيٌة الطٌفؿ مع 
تعدٌدت تعاريؼ رياض الأطفاؿ فيي ك ، كىي الرٌكضة كالتٌعميـ التٌحضيرممؤسٌسات أخرل 

ٌـ فييا التٌعمٌـ عف طريؽ الأنشطة التي تعدٌ الطٌفؿ لممرحمة "المؤسٌسات التٌربكيٌة ا لتٌعميميٌة التي يت
الابتدائية كيكتسب منيا المفاىيـ كالميارات الأساسيٌة لتعمٌـ القراءة كالكتابة كالرياضيات، إلى جانب 

ة كالنٌشاط غرس العادات الاجتماعيٌة كالقيـ الأخلاقيٌة المرغكب فييا كتتاح فييا فرص المٌعب كالحرك
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فرياض الأطفاؿ لـ تعد مرحمة إعداد لمتٌعميـ الابتدائي فقط، بؿ أكٌد عمماء النٌفس  1كالتٌعبير الفني"
كالتٌربيٌة عمى أىميٌتيا في تنمية قدراتيـ، ممٌا يؤدٌم إلى اكتساب الميارات كالمفاىيـ التي سيحتاجيا 

اؿ مرحمة تعميميٌة بالدٌرجة الأكلى، ىادفة فمرحمة رياض الأطفإلخ، الطٌفؿ في التٌعميـ الأساسي... 
قائمة بذاتيا لما ليا مف فمسفة تربكيٌة كأىداؼ تعميميٌة سمككيٌة كبرامج كأنشطة تيدؼ إلى إشباع 
حاجات الطٌفكلة الأساسيٌة كتنمٌي الشٌخصيٌة المتكاممة، كتعدٌ مرحمة رياض الأطفاؿ أفضؿ فترة 

الإدراؾ كيتطكٌر بتطكٌر كنمك الطٌفؿ، كأصبح الالتحاؽ بديكر  لمتٌعمٌـ كاكتساب الخبرات، ففييا يبدأ
الرٌياض أمرا شبو ضركرم، لاسيما بعد انتقاؿ دكر ىذه المؤسٌسات مف مطمب اجتماعي تعكيضي 
)مجرٌد مكاف طكاؿ فترة غياب الأـ(  إلى مطمب تربكم/ نفسي بالدٌرجة الأكلى، فالتحاؽ الطٌفؿ 

دكرا  ديكر الرٌياض ر كايجابي عمى نكاحي نمكٌه المختمفة، كما تمعببرياض الأطفاؿ يؤثٌر بشكؿ كبي
ىاما في تككيف الاستعداد المدرسي لدل الطٌفؿ  كقد ثبت أفٌ الأطفاؿ الذيف يأتكف مف رياض 
الأطفاؿ إلى المدرسة الابتدائيٌة يتعمٌمكف بشكؿ أسرع كأسيؿ مف الأطفاؿ الذيف لـ يمتحقكا برياض 

ظيرتو نتائج العديد مف الدٌراسات التي أكٌدت عمى الأثر الايجابي لرياض الأطفاؿ، كذلؾ ما أ
الأطفاؿ في تحصيؿ الأطفاؿ في المرحمة الابتدائيٌة كخاصة في ميارات القراءة كالكتابة، فتحظى 
ىذه المرحمة مف سفٌ الطٌفؿ بمثيرات تمعب دكرا بالغ الأىمية في نمكٌه، فتييٌء رياض الأطفاؿ البيئة 

ة بيذه المثيرات التي لا يجدىا الطٌفؿ في أسرتو؛ فالرٌكضة لا تقكـ مقاـ الأسرة، كلا يمكف في الغنيٌ 
أمٌ حاؿ مف الأحكاؿ أف تنكب عنيا، إلٌا أنٌيا تقدٌـ لمطٌفؿ تجربة أخرل، حيث أشارت مختمؼ 

كاصمي، فرغـ الدٌراسات إلى دكرىا البارز في تنميٌة الطٌفؿ في مختمؼ الجكانب لا سيما المٌغكم كالتٌ 
تكاصمو مع أقاربو إلٌا أفٌ خبرتو الأسريٌة تختمؼ تماما عف الخبرة التي يمرٌ بيا الطٌفؿ عندما يذىب 

يمتحؽ الطٌفؿ بالرٌكضة، ممٌا يميٌد للانتقاؿ مف جكٌ  -غالبا–إلى الرٌكضة ففي بداية العاـ الرٌابع 
الجسمي كالاجتماعي كالنٌفسي كالحركي المنزؿ إلى جكٌ شبيو بجك المدرسة، مف خلاؿ عمميٌة النٌمك 

يظير النٌمك المٌغكم المعبٌر عف حاجات الفرد بطريقة أكثر كضكحا كنضكجا، إلٌا أفٌ ىذه المٌغة 
تيذٌب كتصقؿ عف طريؽ التٌربية المٌغكيٌة  كالرٌكضة إحدل ىذه المؤسٌسات المسؤكلة عف التٌربية 

                                                           
 .27. د ط، دار الكتب الحديثة الإسكندريٌة  ص 1992سياـ محمد بدر، التربية كالتٌعميـ في الطٌفكلة المبكٌرة. القاىرة:  - 1
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تٌخاطب كالتٌعبير، فيي الحمقة الكسط، حمقة الكصؿ المٌغكيٌة؛ إذ تعمؿ عمى تكجيو كصقؿ عمميٌة ال
بيف الانطلاؽ المٌغكم كمرحمة الطٌفكلة في ما قبؿ المدرسة، ففي الأكلى يتكسٌع الفرد لغكيٌا، كيدرؾ 

تمعب الرٌكضة دكرا ك  ،كتسمى ىذه المرحمة بالقدرة عمى الاختلاط المٌغكم ،أبعاد المخاطبة كالكتابة
  يٌة لمطٌفؿ، فالطٌفؿ في ىذه المرحمة يتحكٌـ جيٌدا في جيازه التٌنفٌسي كالصٌكتيىاما في التنٌشئة المٌغك 

كينطؽ الكممات بصكرة كاضحة إلى حدٌ كبير كما أنٌو يككف قادرا عمى التٌمييز بيف الأشياء مف 
ما كييظٍيًر الطٌفؿ رغبة قكيٌة في الاستماع كالتٌحدٌث، كيحقٌؽ الطٌفؿ بذلؾ تقدٌ  بصرخلاؿ السٌمع كال

كنجاحا ممحكظيف مف النٌاحية المٌغكيٌة  فأكٌدت الدٌراسات أفٌ الأطفاؿ الممتحقيف بالرٌكضة يجنكف 
فيـ أكثر استعدادا لممدرسة، كأداؤىـ أفضؿ داخؿ غرفة الصٌؼ ؼ"لدييـ   منافع تدكـ مدل الحياة

لـ يمتحقكا قبؿ  تحقٌؽ سريع في مخرجات الكلاـ كاكتساب المٌغة كفيـ معنى الكلاـ أفضؿ مف الذٌيف
فيكجد فرؽ داؿ إحصائيٌا بيف المستكل المٌغكم للأطفاؿ الذم سبؽ ليـ  1سف الخامسة بالرٌكضة"

الالتحاؽ برياض الأطفاؿ كالأطفاؿ الذيف لـ يسبؽ ليـ الالتحاؽ برياض الأطفاؿ، فتحقٌؽ الرٌكضة 
اعدتو عمى فيـ معاني أىداؼ تنمية الميارات المٌغكيٌة لمطٌفؿ كتنمية ميارات الاستماع، كمس

الأصكات كالمٌغة المنطكقة ككذلؾ تساعده عمى التٌعبير عف ذاتو كتييئتو لتعمٌـ ميارتي القراءة 
 كالكتابة، كىكذا يتأكٌد لنا الدٌكر المحكم لمرٌكضة في تنمية لغة الطٌفؿ كتكسيع مداركو.

ة مف السٌمات يتٌسـ طفؿ الرٌكضة بجمم دور الروضة في تنمية لغة الطّفل بالجزائر: -3
عرىـ  المٌغكيٌة؛ كالميارة في استخداـ المٌغة، كخاصة أماـ المجمكعات، كالميؿ إلى التٌعبير عف مشا

لغكيٌا يستخدمف المٌغة استخداما كظيفيٌا، إلى جانب الاىتماـ  كفيئاتكلكف ىذا يتطمٌب مربٌيات 
برامج، التي تناسب سفٌ الأطفاؿ بالمفاىيـ المٌغكيٌة الخاصة بالأطفاؿ، إضافة إلى ضركرة تخطيط ال

 الصٌغار، كضركرة استخداـ الأنشطة كالطٌرؽ كالكسائؿ التٌعميميٌة المختمفة.

 السّؤال الأوّل: ما هو المستوى الثقّافي لممربّية؟

 النٌسبة المئكية التٌكرار 
                                                           

طارؽ عبد الرؤكؼ عامر، 52، دار الفكر العربي، ص 2. ط1995ىدل محمكد النٌاشؼ، رياض الأطفاؿ. القاىرة:  - 1
 .105، دار الجكىرة. ص 1. ط2015ارات المٌغكيٌة عند الأطفاؿ. القاىرة: المي
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   متكسٌط
   ثانكم

 83.13 69 جامعي
 16.86 14 آخر

بؿ المدرس، لابدٌ أف تككف المربيٌة مؤىٌمة تأىيلا تربكيٌا كعمميٌا نظرا لطبيعة الطٌفؿ في سفٌ ما ق
كمعمٌمة، كىذا الدٌكر الحيكم الميسند  خاصٌا، حتى تتمكٌف مف أداء كظيفتيا عمى أحسف كجو، فيي أ ٌـ

ليا، يفرض عمييا أف يككف لدييا ميارات متعدٌدة، فلأجؿ ىذا حرصت الدٌكؿ المتقدٌمة عمى إعداد 
دادا يسمح ليفٌ بأداء رسالتيفٌ أداءن جيٌدا "إيمانا بالدٌكر المنكط بيذه المربٌيات، حرصت المربٌيات إع

الدٌكؿ المتقدٌمة عمى إعدادىفٌ إعدادا يسمح ليفٌ بأداء رسالتيفٌ التٌربكيٌة عف عمـ كدراية، ففي ركسيا 
المعاىد التٌربكيٌة ني الخاص مف يمثلا يشترط في المربيٌة أف تككف حاصمة عمى شيادة التٌدريب الم

في مكضكع الطٌفكلة المبكٌرة، أمٌا في الكلايات المتٌحدة الأمريكيٌة، فينبغي أف تككف حاممة شيادة 
جامعيٌة أك ما يعادليا مع اشتراط الاستعداد النٌفسي لمعمؿ ]...[ كلابدٌ ليا إضافة إلى ىذا أف تظؿٌ 

يؽ المشاركة في النٌدكات كالمؤتمرات عمى اتٌصاؿ بكؿٌ جديد يطرأ عمى ميدانيا؛ كذلؾ عف طر 
فيذا الحرص الكبير  1كالحمقات الدٌراسيٌة قصد مناقشة كؿٌ ما يجد في تربية مرحمة ما قبؿ المدرسة"

رغـ لكف عمى تككيف مربيٌات الرٌكض ليس إلٌا إيمانا منيـ بدكرىفٌ كتأثيرىفٌ عمى تربيٌة الطٌفؿ،  
ؿً اىتماما لإعداد كتككيف مربٌيات الرٌكضة، فعند تحميؿ مكانة المربيٌة إلٌا أفٌ الجزائر لـ تك 

استنتجت أفٌ معظـ المربٌيات المٌكاتي بدأف العمؿ في الثٌمانينات كالتٌسعينات مف القرف  اتالاستبان
(  لا يحممف حتى 20الماضي، أم المٌكاتي يممكف خبرة عمميٌة أك أقدميٌة تجاكزت عشريف سنة )

  فلا يممكف أدنى  فكرة عف عمـ نفس الطٌفؿ، أك طرؽ كأساليب التٌدريس  شيادة التٌعميـ المتكسٌط،
قرارىا بأىميٌتيا في إىذا ما يعكس عدـ اىتماـ الدٌكلة الجزائريٌة بالتٌربية ما قبؿ المدرسة رغـ 

نصكص كزارة التٌربية كالتٌعميـ  كما أنٌو أينشًأ ببمديٌة المدنيٌة، دائرة سيدم محمٌد مدرسة لتككيف 
، ككاف تحت إشراؼ الأخكات المبشٌرات، كيككف بالمٌغة الفرنسيٌة كبقي الحاؿ 1969مربٌيات سنة ال

حيث قرٌرت كزارة التٌربية كالتٌعميـ إدراجيا تحت كصايتيا، سيمي منذ   1979أفريؿ  16ىكذا حتى 
                                                           

 104. د ط، دار القصبة، ص 2003حفيظة تازكرتي، اكتساب المٌغة العربيٌة عند الطٌفؿ الجزائرم. الجزائر:  - 1
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كاىفٌ بيف ىذا التاٌريخ ب "مدرسة تككيف المربٌيات" حيث تستقبؿ المترشٌحات المٌكاتي يتراكح مست
ٌـ الالتحاؽ بيذه المدرسة عف طريقة المسابقة التي  السٌنة الرٌابعة متكسٌط كالسٌنة الثاٌلثة ثانكم، كيت

أمٌا في الكقت الحالي فمعظـ مربٌيات الرٌكضة  1تنظميا الييئة التنٌظيميٌة كيدكـ التٌككيف مدٌة سنتيف
 حائزات عمى شيادة جامعيٌة ليسانس في عمـ النٌفس.

 ال الثاّني: ما هو مستوى اتقانك لمّغات؟السّؤ 

العربية 
 الفصحى

النٌسبة  التٌكرار
 المئكيٌة

العربية 
 العامية

النٌسبة  التٌكرار
 المئكيٌة

المٌغة 
 الفرنسيٌة

النٌسبة  التٌكرار
 المئكيٌة

 55.58 52 جيٌد 83.53 53 جيٌد 13.52 12 جيٌد
 83.24 82 متكسٌط 81.20 53 متكسٌط 32.02 81 متكسٌط
 28.83 21 ضعيؼ 21.28 22 ضعيؼ 18.24 12 ضعيؼ

 

نستنتج مف الجدكؿ أفٌ المٌغة المسيطرة عمى ألسف المربٌيات ىي العربيٌة العاميٌة، لتمييا في 
( المربٌيات مستكاىفٌ ضعيؼ في المٌغة العربيٌة  50المرتبة الثاٌنية المٌغة الفرنسيٌة، فنصؼ )

تٌعبير، فالمربيٌات يمًمف إلى الحديث مع الأطفاؿ بالمٌيجة العاميٌة الفصيحة أك الأكاديميٌة إف صحٌ ال
 كتدريسيـ بالمٌغة الفرنسيٌة، ممٌا يؤدٌم إلى ضعؼ أداء الأطفاؿ بالمٌغة العربيٌة.

 السّؤال الثاّلث: هل تعتمدون البرامج المسّطرة من قبل وزارة التّربية الوطنيّة؟

 النسبة المئكية التٌكرار 
 15.66 13 نعـ
 61.44 51 لا

 22.89 19 أحيانا

                                                           
 ، المادة الخامسة.1979أفريؿ  16، المؤرٌخ في 70-76الجريدة الرٌسميٌة مرسكـ رقـ  - 1
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البرنامج بصفة عامة ىك عمميٌة تخطيطيٌة لممقرٌرات كالأنشطة كالعمميٌات التٌعميميٌة المقترحة 
لتغطية فترة زمنية محدٌدة، كعيرؼ أنٌو "مجمكعة مف أكجو نشاط معيٌف ذات صيغة معيٌنة لتحقيؽ 

جات الطٌفؿ، كقدراتو كمتطمٌباتو الخاصة، كىك فبرنامج الرٌكضة ىك خطٌة تحدٌد احتيا 1ىدؼ كاحد"
مجمكعة مف المكضكعات كالتٌعميمات التي ترتبط ارتباطا كثيقا بمجاؿ تربية كتعميـ الطٌفؿ، فيشير 
إلى محتكيات التٌككيف، أم ما ينبغي أف يتعمٌمو الطٌفؿ في ىذا السٌف لا سيما في مجاؿ تدريس 

بمد إلى تحسيف الأداء المٌغكم عند الطٌفؿ بالمٌغة الكطنيٌة   المٌغة كتنمية مياراتيا، حيث يسعى كؿٌ 
كقد سطٌرت كزارة التٌربية الكطنيٌة برنامجا لمتٌدريس في الرٌكضة، إلٌا أفٌ أكثر دكر الرٌياض لا 

دكر الرٌياض لا تطبٌؽ البرنامج المسطٌر   60تحترمو، فأسفرت الأطركحة عمى أفٌ ما يتجاكز 
منيا تنحرؼ عف البرنامج المسطٌر أحيانا بحجٌة افتقار   22ية الكطنيٌة، كأف مف قًبؿ كزارة التٌرب

ىذا البرنامج لمتطمٌبات الطٌفؿ؛ أم أفٌ الكزارة لـ تأخذ بعيف الاعتبار حاجات كأطفاؿ ىذه السٌف، كلا 
 كىي نسبة جدٌ ضئيمة.  15بنسبة يطبٌؽ ىذا البرنامج إلٌا 

 لبرامج المستوردة؟السّؤال الخامس: هل تعتمدون عمى ا

 النسبة المئكية التكرار الإجابة
 72.28 60 نعـ
 16.86 14 لا

 10.84 9 أحيانا
تأخٌر ظيكر دكر الرٌياض بالجزائر مقارنة بالدٌكؿ الأجنبيٌة، حيث ازدىر تعميـ الرٌكضة في    

إلى تمجأ ٪   70أكثر مف  أم الدٌكؿ الأجنبيٌة، ىذا ما جعؿ معظـ دكر الرٌياض في الجزائر،
الاعتماد عمى البرامج المستكردة خاصة مف فرنسا، فأصبحت سمعة الرٌكضة مرىكنة بالبرامج التي 
تيدرٌس بيا فيزداد الإقباؿ عمى دكر الرٌياض التي تعتمد عمى برامج غربيٌة، كذلؾ لتمبية رغبات 

 أكلياء الأطفاؿ.

 يم؟السّؤال السّادس: ما هي المّغات التي تعتمدونها في التّعم
                                                           

 .106السيد الحاكم، المدرٌب الرٌياضي. ص  يحي - 1
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 النسبة المئكية التٌكرار الإجابة
 37.34 31 العربية الفصيحة
 14.45 12 العربية العامية

 39.75 33 الفرنسية
 8.43 7 الانجميزية

  ------ لغات أخرل
النٌمك المٌغكم عند الطٌفؿ مف بيف الجكانب التي تسعى الرٌكضة إلى تنميتيا إف لـ نقؿ أنٌو مف 

رل، كذلؾ  لمكظائؼ الميمٌة التي تؤدٌييا المٌغة للإنساف، فيك مف أىـ الجكانب أىٌـ كؿٌ الجكانب الأخ
النٌمائيٌة في مرحمة الرٌكضة، أك ما تسعى الرٌكضة إلى تطكيره  ىك الجانب المٌغكم عند الطٌفؿ 
"حيث أفٌ الطٌفؿ في ىذه المرحمة لديو استعداد لمتٌعمٌـ، كخاصة في مجاؿ التٌفاعؿ المٌغكم، حيث 

بر المٌغة مف أىٌـ العناصر في عمميٌة الاتٌصاؿ بيف الأفراد كاكتساب المعمكمات؛ فيي أساس تعمٌـ تعت
العديد مف الميارات كتككيف المفاىيـ المرتبطة بالعمكـ الأخرل، كلاكتساب المٌغة أىميٌة خاصة في 

أثبتت  1بكٌرة"منيج رياض الأطفاؿ؛ حيث يككف ليا الصٌدارة في التٌعميـ في مرحمة الطٌفكلة الم
الدٌراسة التي قمنا بيا، أفٌ الرٌكضة الجزائريٌة لا تتفٌؽ مع القرار الكزارم القائـ عمى استعماؿ المٌغة 
العربيٌة، حيث ينصٌ ىذا الأخير عمى أفٌ المٌغة التي تقدٌـ بيا نشاطات التٌربية قبؿ المدرسة ىي 

كيؤكٌده في مكقع آخر "لغة التٌعميـ  2عربيٌة فقط"المٌغة العربيٌة "يمنح التٌعميـ التٌحضيرم بالمٌغة ال
صراراىا عمى التٌعميـ بالمٌغة ك  ،نلاحظ حرص القرارات الكزاريٌة 3التٌحضيرم ىي المٌغة العربيٌة فقط" ا 

العربيٌة، كذلؾ باستعماؿ كممة فقط، أم أنٌو لا تكجد لغة أخرل تنازع أك تنافس المٌغة العربيٌة في 
قبؿ المدرسة( إلٌا أفٌ ىذه القرارات بقيت رىينة الجرائد الرٌسميٌة، كالقكانيف التٌعميـ التٌحضيرم )

أفٌ المٌغة  طركحةالأىذه ميدمع حيث أكٌدت  مٌ متٌعميـ التٌحضير لالدٌستكريٌة، كللأسؼ فإفٌ الكاقع المٌغكم 
غة الفرنسيٌة  الفرنسيٌة تعتبر منافسة لمٌغة العربيٌة، حيث تعتمد دكر الرٌياض في نشاطاتيا عمى المٌ 

                                                           
1 -  Andeson Paul S & Lapp Diane, Langguage Skills in Elementary Education. New York; 

1998. 4 th  ed; edition Macmilian Publishing Comp. P 36. 
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 ، الفصؿ الثاني.11، الباب 70-76يٌة، مرسكـ رقـ الجريدة الرٌسم - 3
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في أغمب كلايات القطر الجزائرم، حيث خيصٌص نفس الحجـ السٌاعي لتعميـ كمتا المٌغتيف، كىك 
، يدرسكف فييا أصكات المٌغة، كمسمٌيات الأشياء، كأعضاء جسـ الإنساف...  ساعتيف في اليكـ

اطات الأخرل فالكقت المخصٌص لتعميـ المٌغتيف متكافئ في أغمب دكر الرٌياض، لكف مختمؼ النٌش
تككف باعتماد المٌغة الفرنسيٌة في أغمب ديكر الرٌياض؛ حيث أكٌدت الدٌراسة الميدانيٌة، أفٌ نسبة 

فمعظـ دكر الرٌياض تعتمد في تدريس  39استعماؿ المٌغة الفرنسيٌة في تعميـ النٌشاطات تفكؽ 
يٌة، تقكـ المربيٌة بتعميـ الأطفاؿ النٌشاطات كالحساب الرٌسـ التربية الرياضيٌة مثلا، عمى المٌغة الفرنس

الحساب )عمميات الجمع البسيطة( بالمٌغة الفرنسيٌة، كحتى الرٌسـ كالحديث مع الطٌفؿ يككف بالمٌغة 
الفرنسيٌة، ففي كقت الغذاء لـ نسمع في مختمؼ دكر الرٌياض الحديث بالمٌغة العربيٌة، فالكؿٌ يستعمؿ 

 المٌغة الفرنسيٌة. 

  ىك تعميـ قبؿ المدرسة، كيعرؼ أنٌو تعميـ يسبؽ التٌمدرس الإلزامي :يّةالتّربية التّحضير  -4
  سنكات، كالمٌغة المعمكؿ بيا ىي المٌغة العربية 6ك 3فيستقبؿ الأطفاؿ الذيف تتراكح أعمارىـ ما بيف 

مجمكعة مف المكاد  1976أفريؿ  23فجاء في الجريدة الرٌسميٌة لمجميكريٌة الجزائريٌة الصٌادرة في 
 :1قانكنيٌة المتعمٌقة بالتٌعميـ التٌحضيرم، كىي كما يميال

 التٌعميـ التٌحضيرم تعميـ مخصٌص للأطفاؿ الذيف لـ يبمغكا سف :91المادة  -
 القبكؿ الإلزامي في المدرسة. 

 لغة التٌعميـ التٌحضيرم ىي المٌغة العربيٌة فقط. :22المادة  -

امي لمطٌفؿ، قصد تييئتو لمدٌخكؿ المدرسي  لتحقيؽ التٌربية التٌحضيريٌة تعميـ يسبؽ التٌمدرس الالز 
سيكلة اكتساب المعارؼ، فالتٌعميـ التٌحضيرمٌ "مخصٌص للأطفاؿ الذيف لـ يصؿ سنٌيـ بعد لمدخكؿ 
المدرسي الالزامي كالنٌظامي  كيدكـ لسنة كاممة، كالمٌغة المعمكؿ بيا ىي المغة العربية  كتككف ىذه 

دارية، التي يشرؼ عمييا كزير التٌربية الكطنيٌة، كقد جاء ىذا التٌعميـ المؤسٌسة خاضعة لمرٌقابة الإ
لتييئة الطٌفؿ لمرحمة التٌعميـ الابتدائي، حتى يجد نفسو في المدرسة كفي جك قد اعتاد عميو  

                                                           
 .35-76الجريدة الرٌسميٌة الصٌادرة في  -المديريٌة الفرعيٌة لمتٌعميـ المتخصٌص–كزارة التٌربية  - 1
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كقد يككف التٌعميـ التٌحضير في المدارس القرآنيٌة، أك  1كاعداده لاكتساب مبادئ القراءة كالكتابة "
كيعدٌ التٌعميـ التٌحضيرم مف أىـ  ،ياض، أك القسـ التٌحضيرم التاٌبع لممنظكمة التٌربكيةدكر الرٌ 

مراحؿ التٌعميـ التي يمرٌ بيا الطٌفؿ عامة  كالطٌفؿ الجزائرم عمى كجو الخصكص، باعتباره تجربة 
ف ظيرت بكادرىا مف قبؿ، إلٌا أنٌيا لـ تفرض كما جاء بذلؾ النٌظاـ التٌعميمي  الجديد، الذم جديدة كا 

قاـ بالتحاؽ الطٌفؿ في سفٌ الخامسة ضمف التٌعميـ الرٌسمي، كىي مرحمة تحضيريٌة لمدٌة سنة كاحدة  
ثـ ينتقؿ الطٌفؿ إلى المدرسة الابتدائيٌة، كالتٌربيٌة التٌحضيريٌة ميمٌة في تنمية القدرات المعرفيٌة 

 ف التٌفاعؿ كالتٌكاصؿ مع محيطو. كالذٌىنيٌة لمطٌفؿ، حتى أنٌيا السٌبيؿ الممكِّف لمطٌفؿ م

بالانغماس المّغوي لأطفال ما قبل المدرسة )الرّوضة التّعميمي برنامج الالمبحث الثاّني: 
سبؽ أف تطرٌقنا إلى الفرؽ بيف الاكتساب كالتٌعمٌـ؛ حيث يتعمٌؽ الأكٌؿ بالمٌغة والتّربية التّحضيريّة(: 

كاؾ الطٌفؿ بالمجتمع، في حيف يتعمٌؽ الثاٌني بالمٌغة الأـ كيككف بطريقة لا شعكريٌة، عف طريؽ احت
الثاٌنية كيتطمٌب مادة تعمٌميٌة صكريٌة، تخضع لبرنامج مييٌأ كمدركس مسبقا، كالطٌفؿ الجزائرم لغتو 
الأـ ليست المٌغة العربيٌة الفصحى، فيك يتعمٌـ ىذه الأخيرة عند التحاقو بالرٌكضة أك المدرسة، كعميو 

ر في الطٌرؽ التٌعميميٌة لتدريس المٌغة كالميارات المٌغكيٌة، كمف بيف الطٌرؽ التٌعميميٌة يجب إعادة النٌظ
قة الانغماس المٌغكم، حيث يكضع الطٌفؿ في بيئة اصطناعيٌة، شبيية بالبيئة يالنٌاجعة نجد طر 

المٌغة العربيٌة  الطٌبيعيٌة، يمتزـ فييا جميع الأطراؼ باستعماؿ المٌغة العربيٌة فقط؛ أم يككف فييا تعميـ
في كميٌتيا غير مجزٌأة، مف خلاؿ تكسيع الغلاؼ الزٌمني الخاص بالتٌعبير الشٌفيي؛ لأفٌ طفؿ 

، فلا بدٌ مف تسطير برنامج تعميمي كفؽ مبدأ الانغماس المٌغكم  الرٌكضة لا يستطيع التٌعبير كتابة
معمكمات التي يرجى تزكيد الطٌلاب كالبرنامج التٌعميمي ىك "مجمكع الخبرات التٌربكيٌة كالحقائؽ كال

بيا، ككذلؾ الاتٌجاىات كالقيـ التي يراد تنميتيا عندىـ ]...[ بيدؼ تحقيؽ النٌمك الشٌامؿ المتكامؿ 
فيك خطٌة تعميميٌة لمجمكع الخطكات كالإجراءات  2ليـ في ضكء الأىداؼ المقرٌرة في المنيج"

                                                           
 .41حسف بكسماحة، دليؿ مدير المدرسة الابتدائية. الجزائر: د تا. دار اليدل لمطٌباعة، ص  - 1

 .31. د ط، دار الفكر العربي   ص 2004العامٌة لمناىج تعميـ المٌغة العربيٌة. القاىرة: رشدم أحمد طعيمة، الأسس  - 2



 ؿ ما قبؿ المدرسةت المٌغكيٌة عند طفرالباب الأكٌؿ           اكتساب المٌغة كتنمية المياا
 الفصؿ الثاٌني: مصادر التٌربية المٌغكيٌة عند طفؿ ما قبؿ المدرسة

 
105 

عيٌنة، يسعى البرنامج إلى جعؿ الطٌفؿ يكتسب المٌغة كالدٌركس كالأنشطة المتبٌعة خلاؿ لمدٌة زمنيٌة م
 دكف إرىاؽ.

: يتٌصؼ النٌمك المٌغكم لمطٌفؿ في ىذه المرحمة لطفل ما قبل المدرسة ةخصائص المّغويّ ال -1
  بالسٌرعة، كالازدياد المستمر في المفردات، حيث يتزايد المعجـ المٌغكم كالمفردات لمطٌفؿ باستمرار

التي يستعمميا، فكمٌما تقدٌـ الطٌفؿ في العمر تصبح الجمؿ التي يمفظيا إضافة إلى طكؿ الجمؿ 
أطكر كأكثر تعقيدا، فابتداء مف "سف الثٌلاث سنكات يبدأ الطٌفؿ في استخداـ الجمؿ المركٌبة  التي 
تتضمٌف استخداـ حركؼ الجر كالضٌمائر كأدكات النٌفي كأدكات الاستفياـ، كتستمر المفردات 

فكثيرا ما يركٌز كلاـ الطٌفؿ في ىذه المرحمة حكؿ  1في الازدياد كالتنٌكع كالعمؽ" كتراكيب الكلاـ
سماء الأشخاص كالأدكات التي تحيط بو  كمع أنفسو كعف اىتماماتو الخاصٌة، كما يكثر مف ترديد 

ما زيادة خبرة الطٌفؿ كاتٌساع تجربتو تتٌسع دائرة الأشياء التي يصبٌ عمييا اىتمامو أثناء حديثو  ك
يتميٌز حديث الطٌفؿ في ىذه المرحمة بطرح الأسئمة بشكؿ متكرٌر كمتتابع، ليذا أطمؽ عمى ىذا 
السٌف سفٌ السٌؤاؿ؛ لكثرة الأسئمة التي يطرحيا الأطفاؿ عمى الكبار، إضافة إلى ميؿ الأطفاؿ في 

متعكف بيا  كيست ،ىذه المرحمة إلى خمط كمزج كمماتيـ باليزؿ كالمزاح كتكرار الكممات المسجكعة
فيجب خمؽ جك لغكم ثرم، كتكفير الفرص لمطٌفؿ لاستعماؿ المٌغة كالتٌدرب عمييا لاكتساب 

 مياراتيا؛  مثؿ إتاحة الفرصة لمطٌفؿ لمكلاـ كالتٌعبير عف أفكاره بحريٌة. 
: شاع في الآكنة في حقؿ (Immersion linguistiqueمفهوم الانغماس المّغوي ) -2

 : ىك الانغماس المٌغكم، كالانغماستعميميٌة المٌغات مصطمح 
( كرد في المعاجـ المٌغكيٌة بمعنى تغطية لغة:  - أ الانغماس مصدر مف الجذر المٌغكم )غىمىسى

الشٌيء "الغيف كالميـ كالسٌيف اصؿ كاحد صحيح يدؿٌ عمى غطِّ الشٌيء، ييقاؿ: غمستي الثٌكب كاليد 
س: إرساب الشٌيء في الشٌيء السٌياؿ أك ككرد في لساف العرب "الغم 2في الماء، إذا غططتو فيو"

النٌدل أك في ماء أك صبغ حتى المٌقمة في الخؿٌ، غمستو يغمسو غمسا أم مقىمىو فيو، كقد انغمس 
                                                           

  ط. د2006عند طفؿ الرٌكضة. عماف:  محمد فرحاف القضاة كمحمد الترتكرم، تنمية ميارات المٌغة كالاستعداد القرائي - 1
 .55دار الحامد لمنٌشر كالتٌكزيع، ص 

 . د ط، مادة )غمس(.1972تح عبد السٌلاـ ىاركف. القاىرة:  ابف فارس، مقاييس المٌغة، - 2
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لـ تبتعد المعاجـ  1فيو كاغتمس، كاليميف الغمكس: التي تغمس صاحبيا في الإثـ، ثٌـ في النٌار"
مد عمر مختار أضاؼ معنى الغمد إلى المعاني الحديثة عف ىذا المعنى للانغماس، إلٌا أفٌ أح

السٌالفة لمغمس في قكلو: "غمس إصبعو في الماء كغيره: غمره بو، غطٌسو فيو، كغمس السٌكيف في 
 فالانغماس لغة يفيد معنى الدٌخكؿ في الشٌيء. 2صدر عدكٌه: أغمده  أدخمو في صدره"

يقترب مف المعنى المٌغكم : يكاد المعنى الاصطلاحي للانغماس المٌغكم أف اصطلاحا - ب
أم كضع المتعمٌـ في بيئة لغكيٌة بالمٌغة للانغماس فيك الغطس أك الدٌخكؿ في المٌغة الميراد تعمٌميا، 

فييعرؼ أنٌو "طريقة في تعمٌـ المٌغة الثاٌنية في المدارس العادية، مف خلاؿ استخداـ المٌغة اليدؼ، 
نغماس المٌغكم مرتبط بحقؿ فمفيكـ الا 3]...[ " اليدؼ في التٌعميمات كفي المناىج الدٌراسيٌة

تعمٌـ المٌغات، يقتضي دخكؿ المتعمٌـ كامتزاجو بالبيئة المٌغكية لمٌغة اليدؼ، كتككف لغة ثانية كلا تعميـ/
المٌغة الأـ، حيث يمكث في تمؾ البيئة كيتٌصؿ بيا مباشرة  كيغمس كيأخذ ما يريده منيا، فيك نكع 

  ة التي تقتضي استعماؿ المٌغة اليدؼ )العربيٌة الفصحى( في التٌكاصؿ اليكميمف الممارسة التٌربكيٌ 
دـ فييا طرفي العمميٌة التٌعميميٌة خكفي جميع الأنشطة التٌعميميٌة التٌعمٌميٌة )صفيٌة كلا صفيٌة( يست

دٌ ىذا التٌعمٌميٌة المٌغة اليدؼ )العربيٌة( فقط، دكف المٌجكء إلى أم لغة كسيطة أثناء الدٌرس كيمت
الاستعماؿ لمٌغة اليدؼ إلى خارج القاعات الدٌراسيٌة؛ كأكقات التٌرفيو كالمٌعب... حتى تتاح لممتعمٌـ 

  استبطاف النٌسؽ الفصيح، كاكتساب ممكة كناصية التٌعبير بيسر كطلاقةكافية لمتٌمرس عمى فرصة 
ٌـ تعميـ المٌغة ال   عربيٌة باعتبارىا ىدفا في حدٌ ذاتياكالتٌكاصؿ الكظيفي بمغة عربيٌة سميمة كدالٌة، فيت

كأداة لتدريس المكاد الدٌراسيٌة الأخرل، كيعدٌ تعميـ المٌغة بالانغماس إجراء تعميميٌ لضماف التٌمكٌف مف 
الميارات المٌغكيٌة، مف خلاؿ تدريس مكاد كتفعيؿ بعض الأنشطة البيداغكجيٌة ميدرجة ضمف البرنامج 

لحاج صالح إلى جممة مف الضٌكابط لإنشاء الممكة المٌغكيٌة، حيث الدٌراسي، كأشار عبد الرٌحمف ا

                                                           
ابف منظكر، لساف العرب، تح ياسر سميماف أبك شادم كمجدم فتحي اليٌد. القاىرة: د تا. د ط، المكتبة التٌكقيفيٌة، مادة  - 1

 )غمس(
 .1241/ ص 2. ج2008أحمد عمر مختار، معجـ المٌغة العربية المعاصرة. القاىرة:  - 2
دراسة لسانيٌة". مجمٌة الكاحات لمبحكث –آمنة مناع، يحي بف يحي، "الانغماس المٌغكم كأثره في تعميميٌة المٌغات  - 3

 .1053. ص 2016، 1، ع 9كالدٌراسات، مج 
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يرل أنٌيا "لا تنمك كلا تتطكٌر إلٌا في بيئتيا الطٌبيعيٌة، كىي البيئة التي لا يسمع فييا صكت أك لغك 
إلٌا بتمؾ المٌغة التي يراد اكتسابيا، أمٌا خارج ىذا الجك الذم يسمع فييا غير ىذه المٌغة فصعب جدٌا 

تنمك فيو الممكة، فمف أراد أف يتعمٌـ لغة مف المٌغات فلا بدٌ أف يعيشيا، كأف يعيشيا ىي كحدىا أف 
لمدٌة معيٌنة، فلا يسمع غيرىا كلا ينطؽ بغرىا، كأف ينغمس في بحر أصكاتيا كما يقكلكف لمدٌة كافية 

  الانغماس المٌغكم عمييا نى أك القكاعد التي يقكـ كيتأسٌسفأشار إلى الب 1لتظير فيو ىذه الممكة"
كىما: طبيعة البيئة المٌغكيٌة المركٌزة عمى لغة اليدؼ؛ أم لا تستعمؿ فييا لغة أخرل غير لغة 

 اليدؼ، إضافة إلى المدٌة الزٌمنيٌة، فيجب أف تككف كافية لمحصكؿ عمى تمؾ الممكة المٌغكيٌة. 
 ييدؼ الانغماس المٌغكم إلى:

 ؼ لمطٌفؿ.إثراء الرٌصيد المٌغكم بالمٌغة اليد -
 تنمية الميارات المٌغكية المختمفة. -

تكاد تجمع كؿٌ التٌقارير بضعؼ آليات تطبيق برنامج التّدريب بالانغماس المّغوي:  -3
الميارات المٌغكيٌة عند الأطفاؿ، كلعؿٌ السٌبب في ذلؾ يعكد إلى جممة مف العكامؿ، فمنيا ما ىك 

، كتتٌسع ىذه الرٌقعة تدريجيٌا لتشمؿ الحي إلى متعمٌؽ بالأسرة، باعتبارىا المحضف الأكٌؿ لمطٌفؿ
المجتمع بمختمؼ قطاعاتو كطبقاتو كأشكالو ككسائؿ التٌكاصؿ فيو، حيث يكتسب الطٌفؿ معجمو 
المٌغكم العاميٌ كأساليب المٌغة العاميٌة أك المٌيجة المحميٌة كتراكيبيا، كعند التحاقو بالمدرسة يتأرجح 

صيحة، كبيف ما يسمعو في محيطو، كىذا يأثٌر سمبا عمى الطٌفؿ؛ لأنٌو بيف ما يسمعو كيتمقٌاه بمغة ف
يشكٌؿ عائقا كاضطرابا في تعمٌـ المٌغة العربيٌة الأكاديميٌة أك الفصحى، دفعت ىذه الأسباب الغيٌكريف 
عمى لغتيـ الفصحى، كالقائميف عمى إعداد المناىج التٌربكيٌة إلى التٌفكير في أساليب كنماذج 

تكقؼ ىذا النٌزيؼ المٌغكم، كتنمٌي الميارات المٌغكيٌة عند الطٌفؿ، كمف ىنا جاءت مناىج تعميميٌة 
نيا مشركع يي انتشر أيٌما انتشار عمى ألسنة الأطفاؿ، مف بلحؿٌ ىذه المشكمة، التكمشاريع 

الانغماس المٌغكم، كىك مشركع تدريبي يقكـ بتدريب الطٌفؿ عمى استعماؿ المٌغة اليدؼ استعمالا 
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ميما، كيتجسٌد مشركع التٌدريب بالانغماس المٌغكم في جممة مف الآليات، تعمؿ متٌحدة كمتجانسة س
في دمج الطٌفؿ بالمٌغة اليدؼ، كىذه الآليات تتمثٌؿ طرؽ اكتساب المٌغة عند ابف خمدكف كىي: 

 الاستماع، التٌكرار، كالحفظ كالممارسة.
سبؽ كأف تناكلنا الاستماع كأىميٌتو في الفصؿ  :الاستماع والرّد والمشاركة والتّعبير الذّاتي - أ

المٌغة تكتسب مف البيئة المحيطة بالطٌفؿ، فتعمٌـ المٌغة عند الطٌفؿ يتكقٌؼ عمى ما يسمعو فالسٌابؽ، 
مف محيطو، ثـ يبني عمى ذلؾ المنكاؿ جملا ككلاما لـ يسبؽ لو سماعو  فمممحيط دكر كبير كأثر 

لممراحؿ الأكلى مف التنٌشئة المٌغكيٌة )ما  ـى الميتمٌكف جؿٌ اىتماميبالغ في اكتساب المٌغة، لذلؾ أكل
ق(: "تيؤخذ 395قبؿ المدرسة( كقد تنبٌو العرب القدامي لأىميٌة ىذه المرحمة فقاؿ ابف فارس )ت 

 1المٌغة اعتياديٌا؛ كالصٌبي العربي يسمع أبكيو كغيرىما  فيك يأخذ المٌغة عنيـ عمى مرٌ الأكقات"
تسب لغة كالديو كمحيطو عف طريؽ السٌماع  كنظرا لأىميٌة السٌماع في اكتساب المٌغة فالطٌفؿ يك

الممكات المٌغكيٌة"؛ لأنٌو الجسر الرٌابط بيف مباشرة المٌغة كمحاكاتيا كأدائيا  ككصفو ابف خمدكف ب "أب
ذاىب كتطكيرىا "كالسٌبب في ذلؾ أفٌ البشر يأخذكف معارفيـ كأخلاقيـ كما ينتحمكف بو مف الم

لقاءي، كتارة أخرل محاكاة كتمقينا بالمباشرة، إلٌا أفٌ حصكؿ الممكات  كالفضائؿ تارة عمما كتعميما كا 
فالسٌماع مف الآليات الميمٌة في العمميٌة  2عف المباشرة كالتٌمقيف أشدٌ استحكاما كأقكل رسكخا"

تٌعميـ الابتدائي؛ لأفٌ الطٌفؿ في ىذه التٌعميميٌة/التٌعمٌميٌة، لا سيما قبؿ المدرسة كفي المراحؿ الأكلى لم
المرحمة لا يتقف لا القراءة كلا الكتابة، فينا تبرز أىميٌة السٌماع؛ إذ يتكقٌؼ عمييا بناء الرٌصيد 
المٌغكم المعجمي كالتٌركيبي لمطٌفؿ، ليستثمره عند التٌعبير بتككيف جمؿ لـ يسبؽ لو سماعيا، كأثناء 

سمبيٌا بؿ يتفاعؿ عف طريؽ الرٌد كالمشاركة في الحديث، فبعد كؿٌ الاستماع لا يككف الطٌفؿ عنصرا 
حصٌة تطرح المربيٌة جممة مف الأسئمة؛ يقكـ الأطفاؿ بالإجابة عمييا، ليذا اعتمد ىذا البرنامج 

 التٌدريبي عمى السٌماع، كلا يسمع فيو الطٌفؿ إلٌا كلاما عربيٌا فصيحا. 
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لأف   ؛مٌغة باعتماد السٌماع فقط، بؿ لابدٌ مف التٌكرار: لا يمكف تعمٌـ الالتّكرار والاسترجاع - ب
ذا تكنسي الفعؿ تنكسيت الممكة النٌاشئة عنو"  1"الممكات إنٌما تحصؿ بتتابع الفعؿ كتكراره، كا 

فالاستعراض المتكرٌر للألفاظ كالتٌراكيب يحثٌ الاستجابة العصبيٌة السٌريعة، كالتي تعمؿ عمى إنشاء 
مات ممٌا يؤدٌم إلى سيكلة حفظيا كتذكٌرىا، فعنصر التٌكرار يؤدٌم دكرا جكىريٌا ذاكرة لتتبٌع ىذه الكم

ٌـ باسترجاعيا، مف خلاؿ  في تيسير اكتساب المٌغة، فترسيخ الألفاظ كالتٌراكيب في ذىف الطٌفؿ يت
رار عمى الفيـ تٌكإعادة استعماليا كتكظيفيا في مكاقؼ تعميميٌة مختمفة، لكف يجب أف ينبني ال

لٌا تصبح مجرٌد تخزيف لا قيمة لو، بؿ يجب أف يتجاكز كالاد راؾ لا عمى مجرٌد السٌماع فقط، كا 
 فً تخزيف المسمكع المحفكظ إلى تطبيقو كتكظيفو في مكاقؼ تعميميٌة مشابية "فالاسترجاع لا يع

 فالمتعمٌـ 2مجرٌد التٌسميع، بؿ يعني استعادة المادة المتعمٌمة بما تتضمٌنو مف معاف كعلاقات"
 يسترجع ما سمعو كيطبٌقو في مكاقؼ تعميمٌية أخرل، كىذا ىك اليدؼ الأسمى لمتٌكرار.

: الممارسة مف الأساليب الفعٌالة في ميداف التٌعميـ/التٌعمٌـ، كمصطمح الممارسة والتّطبيق - ت
 الاستمراريٌة كالمداكمة؛ حيث يمجأ الميمارًس أك المتعمٌـ إلى تطبيؽ المعمكماتإلى الممارسة يشير 

  التي اكتسبيا نظريٌا، فالممارسة مف الطٌرؽ الميثمى في تعميـ المٌغات؛ لأنٌيا تقكـ أساسا عمى الأداء
ىذا ما دفع الميتميٌف بمجاؿ تعميـ المٌغات إلى تبنٌييا في تدريس المٌغات، كقد أشار ابف خمدكف إلى 

ـ العرب )شعرىـ كنثرىـ( باعتبارىا أىميٌة النٌصكص الرٌاقية مف النٌص القرآني كالسنٌة المطيٌرة ثٌـ كلا
نماذج لغكيٌة عالية يقكـ الممارس بمحاكاتيا، كما تثرم رصيدىـ المعجمي المٌغكم، لكف الممارسة 
لا تقؼ الممارسة عند حدٌ السٌماع، أك كضع المتعمٌـ في السٌياؽ المٌغكم بالمٌغة اليدؼ، بؿ يجب 

تٌمخيص مشافية لضماف تحقيؽ ميارات السٌماع استثمار ذلؾ الاحتكاؾ، عف طريؽ المحاكرة، كال
 كالتٌحدٌث. 

لأنٌو   ـ: يعتبر الحفظ جزءنا ميمٌا في عممٌية التٌعمٌـ، فلا يمكف أقصاؤه مف حمقة التٌعمٌ الحفظ - ث
يساعد المتعمٌـ عمى الاندماج المٌغكم، كما يعتبر حمقة كسط يجمع بيف الآليات الأخرل مف سماع 
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مٌغة يبدأ بتعمٌـ مفردات )المعجـ المٌغكم( الذم يككف بمثابة المٌبة الأكلى أك كتكرا كممارسة، فتعمٌـ ال
القاعدة الأساسيٌة، كاكتساب ىذا المعجـ المٌغكم يتأتٌى عف طريؽ السٌماع، فينمٌي مخزكنو المٌغكم 

فالحفظ   كيتكرٌر السٌماع عمى مسامعو حتى يحفظو، ثـ بفعؿ الممارسة يطبٌقو في مكاقؼ أخرل
ركرم لحصكؿ الممكة المٌغكيٌة كتنمية الميارات المٌغكيٌة عند متعمٌـ المٌغة، كيؤكٌد أىميٌة شرط ض

الحفظ في اكتساب المٌغة قكؿ ابف خمدكف: "حصكؿ ممكة المٌساف إنٌما ىك بكثرة الحفظ مف كلاـ 
ذلؾ منزلة العرب حتى يترسٌـ في خيالو المنكاؿ الذم نسجكا عميو تراكيبيـ، فينسج ىك عميو كيتنزٌؿ ب

مف نشأ معيـ كخالط عباراتيـ في كلاميـ حتى حصمت لو الممكة المستقرٌة في لعبارة عف المقاصد 
 فأشار ابف خمدكف في ىذا القكؿ إلى: 1في نحك كلاميـ"

 ارتباط حصكؿ الممكة المٌسانيٌة بكثرة الحفظ. -
 مساعدة الحفظ عمى بناء نماذج كقكالب لغكيٌة سميمة. -
منكاؿ ما سمعو مف جمؿ بشكؿ تمقائي؛ لأف المتعمٌـ ينتقؿ مف محاكاة ما نسج المتعمٌـ عمى  -

 سمعو إلى الأداء.
يساعد المحفكظ الطٌفؿ عمى "استنباط القكاعد المٌغكيٌة مف النٌماذج المحفكظة في ذاكرتو  كيتمكٌف 

الذم  مف إدراؾ العلاقات بيف الجمؿ البسيطة كالمركٌبة، كيتكضٌح لديو كظيفة كؿٌ منيا، الأمر
فالحفظ يعزٌز اكتساب المٌغة بعيدا عف جمكد التٌمقيف  2يمكٌنو مف النٌسج عمى منكاليا نماذج جديدة"

الذم يحدٌ مف ممارستو لمٌغة، لأفٌ الحفظ غالبا ما ييتبع بتكرار المحفكظ كاسترجاع التي تعمؿ عمى 
التٌحدٌث عند طفؿ ما قبؿ ستماع ك ترسيخ الممكة المٌغكية كتنمية الميارات المٌغكيٌة لا سيما ميارتي الا

 المدرسة. 
يجب أف ييترؾ نمك المٌغة عند الطٌفؿ لمفرص العابرة التي تأتي  لا :لمنهاجعناصر ا -4

عداد   بالصٌدفة يسعى إلى  منياجفمتحصيؿ النٌمك المٌغكم عند الطٌفؿ لا بدٌ مف تسطير خطٌة كا 
عمى المحاكاة كلعب الأدكار، كالكسائؿ السٌمعيٌة فلابدٌ مف الاعتماد  ،تنمية الميارات المٌغكيٌة عنده
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البصريٌة في تدريس المٌغة العربيٌة كالميارات المٌغكيٌة، كيتككٌف البرنامج مف جممة مف العناصر  
 تشتغؿ في تكامؿ، كىي:

 
مف خصائص أم برنامج تعميمي فاعؿ أف يككف لو أىدافا كاضحة كمحدٌدة  الأهداف:  - أ

قصد أك المرمى أك الغرض الذم يسعى لتحقيقو، فيمثٌؿ في "الترجمة كاليدؼ ىك الغاية أك ال
التٌربكيٌة إلى أفعاؿ كسمككات مممكسة، فإذا حدٌد اليدؼ عمى أساس أف يجعؿ الطٌالب يفيـ شيئا 
نجازات مممكسة معبٌر عنيا  محدٌدا فإفٌ عمميٌة التٌعمٌـ تبقى غامضة إذ لـ تترجـ إلى أفعاؿ سمككيٌة كا 

فيعتبر اليدؼ نقطة بداية العمميٌات التٌخطيطيٌة أك التٌنفيذيٌة لمبرنامج   1اؼ إجرائيٌة"في صكرة أىد
ىك كؿٌ ما يمكف أف يغيٌر سمكؾ المتعمٌـ، نتيجة ك  ، Behavior Objectiveكالأىداؼ السٌمككيٌة 

الأفضؿ   المعمٌميف مف تغيير في سمكؾ النٌاشئة نحك إليوأك ىك يسعى   خبرة تعميميٌة معيٌنةمركره ب
أك التٌغيٌر المرجك حدكثو في شخصيٌة الطٌفؿ )المتعمٌـ( نتيجة مركره بخبرة معيٌة، أك ىك السٌمكؾ 
المتكقٌع حدكثو مف الطٌفؿ )المتعمٌـ( نتيجة لحدكث عمميٌة التٌعمٌـ فالأىداؼ السٌمككيٌة تغيٌر في سمكؾ 

 المتعمٌـ يراد حدكثو نتيجة لمتٌعمٌـ، كيعني ب:
لطٌفؿ )المتعمٌـ( قبؿ التٌعمٌـ لا يستطيع الأداء، أك أفٌ أداءه خاطئ أك ناقص، كيصبح أفٌ اتغيير: 

 بعد التٌعمٌـ )تطبيؽ البرنامج( قادرا عمى الأداء الصٌحيح.

                                                           
 .142المعيد الكطني لتككيف مستخدمي التٌربية، بيداغكجية الأىداؼ. د ت، ص  - 1



 ؿ ما قبؿ المدرسةت المٌغكيٌة عند طفرالباب الأكٌؿ           اكتساب المٌغة كتنمية المياا
 الفصؿ الثاٌني: مصادر التٌربية المٌغكيٌة عند طفؿ ما قبؿ المدرسة

 
112 

 السٌمكؾ فعؿ ظاىر يمكف ملاحظتو.  سموك:
 الشٌخص المتعمٌـ )الطٌفؿ( المتعمّم:

 أنٌو مرغكب فيو، كمخطٌط لتحقيقو. يراد حدوثه:
 يؤدٌيو المتعمٌـ بعد التٌعمٌـ؛ لأنٌو تعمٌـ.  يجة لمتعمّم:نت

كاليدؼ المراد مف ىذا البرنامج ىك تنمية الميارات المٌغكيٌة عند الطٌفؿ، كقد صنٌفت الأىداؼ 
 السٌمككيٌة إلى ثلاثة أنماط، كىي:

عرفة كىي التي يكتسب فييا المتعمٌـ الم: Congnitive Aimesالأهداف المعرفيّة العقميّة -
كالميارات العقميٌة كالقدرات الذٌىنيٌة، كيعمؿ عمى تنميتيا كتطكيرىا، مثؿ القدرة عمى التٌذكٌر كالفيـ 

  .كالتٌمييز كالتٌحميؿ كالتفٌسير كالتٌطبيؽ
 مستويات الأهداف المعرفيّة

 الأفعاؿ الدٌالة عميو مفيكمو المستكل المعرفي
كاستدعاء المادة  ىك القدرة عمى تمييز  Knowledgeالتٌذكٌر 

 التٌعميميٌة كاستذكارىا.
ينظٌـ، يرتٌب، يميٌز، ينسب، 
يمصؽ، يعيد، يستخرج، يضع 

 في قائمة، يسمٌي، يتذكٌر
الفيـ 

Comprehension 

كىك القدرة عمى استيعاب معنى 
الأشياء، كبالتاٌلي قدرة الطٌفؿ عمى 

 امتلاؾ معنى المادة المتعمٌمة

 يصنٌؼ، يحمٌؿ، يصنٌؼ، يميٌز،
 يناقش، يختار، يستعرض.

التٌطبيؽ 
Application 

ىك القدرة عمى استعماؿ أك تطبيؽ 
المعرفة التي تـ اكتسابيا في مكاقع 
جديدة، أك حؿٌ مسائؿ في أكضاع 

 جديدة

 يطبٌؽ، يختار، يرسـ، ينفٌذ

القدرة عمى تفكيؾ المادة التٌعميميٌة إلى  Analysisالتٌحميؿ 
دراؾ م ا بينيا مف أجزائيا المختمفة، كا 

علاقات ممٌا يساعد عمى بنيتيا 
 كتركيبيا.

يحمٌؿ، يجزٌئ، يميٌز، يفرٌؽ، 
 يربط، يعزؿ، يقارف.
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ىك القدرة دمج أجزاء مختمفة مع  Synthesisالتٌركيب 
بعضيا لتككيف مركٌب أك مادة جديدة، 

 كىك عكس التٌحميؿ

يفرٌؽ، يثمٌف، يميٌز، يفحص، 
 يكازف، يرتٌب.

عمى إعطاء حكـ عمى قيمة  القدرة التٌقكيـ 
المادة التعمٌمة كذلؾ بمكجب معايير 

 محدٌدة كاضحة.

 يختار، يقارف، يفنٌد.

كىي التي يكتسب فييا المتعمٌـ الميكؿ  :Affective Aims الأهداف الوجدانيّة   -
لى ا، كتصنٌؼ إكالاتٌجاىات كالقيـ كالرٌغبات كالانفعالات الايجابيٌة، كيعمؿ عمى تنميتيا كتطكيرى

 خمس مستكيات، كىي:
 مستويات الأهداف الوجدانيّة

يعني رغبة التٌمميذ الذٌاتية للانتباه  Recevingالاستقباؿ  
غمى ظكاىر أك حكافز معيٌنة 

 )كتب، صكر، كسائؿ تعميميٌة(

يميٌز، يمتفت، يبدم اىتماما 
بسيطا، يجيب عف أسئمة، 

 يستقبؿ دكف تركيز.
الاستجابة 

Resdonding 

شاركة الفعٌالة مف جانب تعني الم
 الطٌفؿ )المتعمٌـ(

يبدم اىتماما، يكافؽ عمى، 
 يطيع، يتحدٌث عف...

كىي القيمة التي يعطييا الطٌفؿ  Valuingالتقييـ  
 لشيء معيٌف، أك سمكؾ محدٌد

 يدعٌـ، يحدٌد، يساعد، يساند...

ضـ قيـ مختمفة مع بعضيا، كحؿ  Organizationالتٌنظيـ 
كدة بينيا بغرض التنٌاقضات المكج

الكصكؿ إلى بناء قيمي متماسؾ 
 داخمي.

ينظر، يجرٌد، يكازف، يقرٌر 
 العلاقات، ينسٌؽ...

تمثيؿ القيـ كتجسيدىا 
Characterization 

by valu 

اعمى المستكيات التٌصنيفيٌة في 
 المجاؿ الكجداني.

يعبٌر قكلا كفعلا، يقرٌر، يطمب 
 مكقفا...
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كىي التي يكتسب فييا الطٌفؿ الميارات : Psychomotor Aimesالأهداف النّفس حركيّة  -
ي، كتنقسـ إلى الحركيٌة، التي ليا علاقة بالحركات العضميٌة، كتكافقيا مع الجياز العصب

 خمسة مستكيات، كىي:
 مستويات الأهداف النّفس حركيّة

 الأفعاؿ الدٌالة عميو مفيكمو 
تكل إلى يشير ىذا المس  Imitation التٌقميد كالمحاكاة

المكاقؼ كالعلاقات التي تقكد 
بشكؿ طبيعي إلى تقميد 
الحركة أك مجمكعة مف 

 الحركات البسيطة.

يردٌد، يعيد، يقمٌد، يحاكي، يعيد 
 تركيب، يعيد بناء...

 الميارة اليدكيٌة

Manipulation 
يشير ىذا المستكل إلى 
استعداد الطٌفؿ المتعمٌـ لمقياـ 

 يطة.بأداء الميارات الفنيٌة البس

ينفٌذ حرفيٌا، يؤدٌم حسب 
 التٌعميمات...

ىك إعادة أداء الميارة بدقٌة   Precisionالأداء بدقٌة
تقاف.  كتناسؽ كا 

يتقف أداء، ينفٌذ الميارة 
بطريقتو الخاصٌة، يكتب بخطٌ 

 جميؿ...
يقصد بو أداء عدد مف  Articulation الأداء المميٌز

الميارات في سياؽ منطقي 
كثبات في نفس  متفكٌؽ كاتٌساؽ

 الكقت.

يبني شكلا، يصمٌـ عملا، 
 يمثٌؿ دكرا في مكقؼ كامؿ...

الأداء الطٌبيعي 
Naturalization 

يؤدٌم كينجز العمؿ الذم 
يتطمٌب عددا مف الميارات 
بسيكلة كيسر، كبأقؿٌ جيد 

 فكرمٌ أك جسميٌ.

 يقرأ.
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رات كالميارات... مف المعارؼ كالقد اكدقيق اكاضح االمحتكل نظام يعتبرالمحتوى:  - ب
كالمحتكل في البرنامج التٌعميمي، كؿ ما يقدٌـ مف معمكمات كأفكار كمفاىيـ، تحمميا رمكز لغكيٌة  
كيحكميا نظاـ معيٌف مف أجؿ تحقيؽ ىدؼ ما، كأف يككف ىذا اليدؼ تزكيد الآخريف بالجديد في 

عمى إدراؾ أفكار مكضكع معيٌف أك تغيير بعض ما يعرفكنو في ىذا المكضكع، أك مساعدتيـ 
معيٌنة، أك التٌعاطؼ مع مكاقؼ محدٌدة فيك "نكعيٌة المعارؼ كالمعمكمات التي يقع عمييا الاختيار  

؛ أم 1كالتي يتـ تنظيميا عمى نحك معيٌف، سكاء أكانت ىذه المعارؼ مفاىيما أك حقائؽ أـ أفكار"
ات المقرٌرة، بيدؼ تحقيؽ كؿٌ ما يضعو القائـ بتخطيط البرنامج مف خبرات تفصيميٌة لممكضكع

النٌمك الشٌامؿ كالمتكامؿ لممتعمٌـ، فالمحتكل ىك المضمكف التٌفصيمي لمبرنامج، الذم يجيب عف 
  السٌؤاؿ الجكىرم: ماذا ندرس؟، ماذا يشمؿ المحتكل؟ يشمؿ المحتكل كؿٌ المعمكمات المكتكبة

كاعتمدنا في ىذا المبحث عند معالجة  ،إلخكالرٌسكمات التٌكضيحيٌة، كالأنشطة كالتٌماريف، كالأسئمة...
 ( مداخؿ كىي:4المحتكل عمى أربعة )

ييراعى فيو التٌرتيب المنطقي لممحتكل، كالتٌدرٌج مف العاـ لمخاص، كمف السٌيؿ مدخل التّدرّج:  -
 لمصٌعب،  كمف البسيط لممعقٌد، كمف المحسكس لممجرٌد، كمف الجزء لمكؿٌ...

ا المدخؿ إلى تنظيـ المحتكل كفقا لحاجات الأطفاؿ يسعى ىذمدخل سيكولوجي )نفسي(:  -
 كميكليـ، كرغباتيـ كقدراتيـ كاستعدادىـ.

ينظٌـ ىذا المدخؿ المحتكل العاـ كفقا لممشكلات التي يمكف أت تعترض مدخل حلّ المشكلات:  -
 الطٌفؿ، ككيؼ يمكف أف يحمٌيا.

الذم ييتـ بتنظيـ مختمؼ عناصر المحتكل في ما بينيا حكؿ فكرة ما، أك  مدخل التّكامل: -
 كظيفة ما، أك تخصٌص ما، كتكامؿ ميارات تعمٌـ المٌغة )الاستماع التٌحدٌث القراءة كالكتابة(

الأسمكب الذم يعتمد عميو  ىيطريقة التٌدريس ق التّدريس والأنشطة التّعميميّة: ائطر  - ت
عميميٌة، كىي مجمكعة مف الخطكات كالإجراءات التٌنفيذيٌة كالتٌخطيطيٌة التي المعمٌـ في العممٌية التٌ 

                                                           
، دار الحامد لمنٌشر 1. ط2009تربكيٌة مفيكميا عناصرىا تخطيطيا تقكيميا. عماف: محمد حسف حمادات، المناىج ال - 1

. تكفيؽ أحمد مرعي ك محمد محمكد الحمية، المناىج التٌربكيٌة الحديثة مفاىيميا كعناصرىا كأسسيا 111كالتٌكزيع ، ص 
 .80، ص 6. ط2008كعمميٌاتيا. عماف: 
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يقكـ بيا المعمٌـ داخؿ الفصؿ المدرسي قصد تحقيؽ أىداؼ محدٌدة، كمعرفة النٌتائج التٌعميميٌة مف 
ة، فنجاح ا في نجاح العمميٌة التٌعمٌميٌة/التٌعميميٌ ا ىامٌ ر طريقة التٌدريس دك  خلاؿ عمميٌة التٌقكيـ، فتمعب

ؽ ائؽ التٌدريس عمى مدل اتقاف المعمٌـ ليذه الطٌر ائ، كتعتمد طر الأخيرة مرىكف بطريقة التٌدريس ىذه
كمدل الميارة التي يمتمكيا لإيصاؿ المعمكمة بالشٌكؿ الصٌحيح، ككانت طرؽ التٌدريس في الماضي 

حاجاتو الأساسيٌة في عمميٌة  القريب تركٌز عمى استراتيجيٌات بسيطة لا تؼً بغرض التعمٌـ، كلا تمبٌي
كأىٌـ ىدؼ يمكف تحقيقو ىك مدل حفظ المتعمٌـ   التٌعميـ، حيث تضع المتعمٌـ في مكاف التٌمقٌي
لقاء، كلا يكجد دكر يذكر لممتعمٌـ، كيعتمد في التٌعميـ لممعمكمات، كيعتمد المعمٌـ عمى طريقة الإ

ث تعتمد ىذه الأخيرة عمى المعمٌـ؛ حيث يشرح القديـ )التقٌميدم( عمى طريقة أك آلية المحاضرة، حي
المعمٌـ دكف تكجيو أمٌ سؤاؿ مف قًبؿ التٌلاميذ، في حيف صبٌت طرؽ التٌعميـ الحديثة اىتماماتيا عمى 
المتعمٌـ، كمدل تفاعمو معيا، إضافة إلى مراعاة الفركؽ الفرديٌة بيف المتعمٌميف، كمف بيف 

إلى  اليادفة إحدل الفمسفيات التٌربكيٌة التٌعميميٌة لتٌعمٌـ النٌشط، كىكالتٌعميـ الحديثة نجد ا استراتيجيٌات
ساسيٌا كمشاركا ميمٌا في العمميٌة التٌعميميٌة/التٌعمٌميٌة، كىك ما يعرؼ بإيجابيٌة أجعؿ المتعمٌـ جزءنا 

اع كالتٌدكيف ر دكره عمى الاستماأم اقتص  فبعد أف كاف المتعمٌـ سمبيٌا في التٌعميـ التٌقميدم ،المتعمٌـ
أصبح في التٌعميـ النٌشط عضكا فعٌالا   كالتٌخزيف، ثـ استرجاع ما خزٌنو في الذٌاكرة يكـ الامتحاف

كييعرؼ التٌعمـ النٌشط أنٌو "أسمكب   كيستخمص النٌتائج يناقش كيحاكر كيطرح الأسئمة كيبحث،
كيعدٌ التٌعمٌـ النٌشط في  1مبيٌ"تدريسي يتطمٌب مف المتعمٌـ القياـ بعمؿ أكثر مف مجرٌد الاستماع السٌ 

العمميٌة التٌعميميٌة أحد الطٌرؽ التي تستخدـ لاكتساب المعرفة كالخبرة، كتشجٌع التٌفاعؿ بيف المتعمٌـ 
كالمعمٌـ، لأنٌو "يشارؾ فيو المتعمٌـ مشاركة فعٌالة، مف خلاؿ قيامو بالقراءة كالبحث الاطلٌاع 

بعد أف  2صفيٌة، كيككف فيو المعمٌـ مكجٌيا كمرشدا لعمميٌة التٌعمٌـ"كمشاركتو في الأنشطة الصٌفيٌة كاللاٌ 
كاف المعمٌـ مسيٌرا لمحصٌة أصبح مكجٌيا كمرشدا كمصمٌما لممكاقؼ اللٌازمة لعمميٌة التٌعمٌـ، كما يعزٌز 

                                                           
1 - Mckinny Kathleen ; Engaging Studies Throuth Active Learning Newsletter from the centre 

of the Advenced of Teaching, Illinois State University: 1998. P 142. 
. 1999أحمد حسيف المقاني كعمي الجمؿ،  معجـ المصطمحات التٌربكيٌة المعرفة في المناىج كطرؽ التٌدريس. القاىرة:  - 2
 .259، ص 2ط
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زيد مف التٌعمٌـ النٌشط "قدرة التٌلاميذ عمى الاحتفاظ بالمعمكمات كتنمية ميارات التٌفكير العميا، ممٌا ي
نٌما مف  1دافعيتيـ لمتٌعمٌـ" فلا يقكـ التٌعمٌـ النٌشط عمى التٌعمٌـ مف خلاؿ الاستماع ككتابة المذكٌرات، كا 

خلاؿ التٌحدٌث كالكتابة عمٌا يتعمٌمكنو كربطيا بخبراتيـ السٌابقة، كيتجاكز ذلؾ إلى تطبيقيا في 
لى تقييـ حياتيـ اليكميٌة  فالمتعمٌمكف بحاجة إلى تأمٌؿ ما يتعمٌمك  نو  كمعرفة ما يجب أف يتعمٌمكه، كا 

ما تعمٌمكه   كمف آليات كاستراتيجيٌات تدريس الميارات المٌغكيٌة كفؽ التٌعمٌـ النٌشط في التٌربية 
 التٌحضيريٌة، نجد:

فلا تقدٌـ المربيٌة أك المعمٌمة المعمكمة جاىرة، بؿ تتناقش مع الأطفاؿ حتى  المناقشة والحوار: -
 الإجابة. يتكصٌمكا إلى

يتٌـ سرد المعمكمات مف المعمٌـ عمى الأطفاؿ عمى شكؿ قصٌة، لذا غالبا ما تككف  القصّة: -
 ىذه الطٌريقة ممتعة للأطفاؿ.

 كىي طريقة ممتعة أيضا، تجذب اىتماـ الأطفاؿ.الرّسوم المتحرّكة:  -
عب في اكتساب باستغلاؿ أنشطة المٌ التّعميم بالمّعب )التّمثيل المسرحي والألعاب المّغويّة(:  -

المٌغة كتنمية الميارات المٌغكيٌة، باعتبار المٌعب أداة تربكيٌة تساعد عمى تفاعؿ الفرد مع عناصر 
 البيئة، قصد التٌعمٌـ.

قمنا بإعداد برنامج للأنشطة المختمفة كالعمؿ عمى تشجيع الأطفاؿ عمى  الأنشطة اليوميّة: -
كالتٌكجيو بما يحقٌؽ لو كسب المعمكمات كالخبرات  ممارستيا في جكٌ مف السٌعادة كالمرح كالرٌعاية

 كالاتٌجاىات الملائمة، فسطٌرنا خطٌة لمنٌشاط اليكمي، كىي:
 د. 7:30استقباؿ الأطفاؿ عمى السٌاعة  -
 .8:00تحيٌة الصٌباح عمى السٌاعة  -
د، يدخؿ فييا إعداد الأدكات في  45تتراكح الفترة المخصٌصة لكؿٌ نشاط بيف نصؼ سا ك -

 فترة، ثـ  إعادتيا إلى أماكنيا بعد الانتياء مف استعماليا.أكٌؿ ال

                                                           
1 -C- Meyers & T. B  Jones, Promoting Active Learning : Stratigiee for the College 

Classroom, San Francisco: Jossey- Bass: 1993. P 22. 
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 فترة راحة كىدكء بعد كٌؿ نشاط جسدم. -
 سا( 14:00د، المٌمجة  11:45سا، الغذاء:  10:00مكاعيد ثابتة لمكجبات )المٌمجة:   -
  انقسمت الأنشطة إلى شقٌيف، أنشطة داخؿ القاعة، كأنشطة خارج القاعةخطّة الدّراسة:  -

 ىاـ بالنٌسبة لمطٌفؿ. ككمييما

كىي جممة مف الأنشطة يمارسيا الأطفاؿ داخؿ حجرة الدٌرس، التي  أنشطة داخل القاعة: -
يجب أف يتكفٌر فييا اليدكء كالرٌاحة، كما يجب أف تككف مزكٌدة بالأثاث المناسب لكؿٌ نشاط، كىناؾ 

  جميع أنكاع المٌعب الفردم أنكاع عديدة مف النٌشاطات التي تمارس داخؿ الحجرة الدٌراسية، كتمثؿ
 الجماعي، الحر كالتٌمثيمي، كمف الأنشطة المٌغكيٌة التي ممارستيا داخؿ القاعة، ما يمي:

يجب أف تتاح لمطٌفؿ فرصة التٌعبير شفكيٌا، عند  السّماع / التّحدّث التّعبير الشّفوي: -
ر كالأشياء التي رآىا، فإذا سماع قصٌة أك أنشكدة أك مشاىدة برنامج؛ لأفٌ الطٌفؿ مشحكنا بالمناظ

ساعدناه عمى التٌعبير عف انفعالاتو كمشاىداتو دكف حرج أك خجؿ  ك أعطيناه فرصة لمكلاـ عما رآه 
 كاغتناـ ىذه الفرصة لتصحيح ألفاظو كطريقة نطقو كتنمية ثركتو المٌغكيٌة.

المرتبة الأكلى  التٌربية التٌحضيريٌة تعميميٌة في إعداد الطّفل لمقراءة والكتابة والحساب: -
سعى البرنامج إلى اكتساب الطٌفؿ مبادئ القراءة كالكتابة كالحساب كمعرفة الحركؼ العربية، نطقا يف

ككتابة، أيٌاـ الأسبكع، أشير السٌنة، أسماء الحيكانات كصغارىا كأصكاتيا، الظٌكاىر الطٌبيعيٌة 
جبؿ كالبحر كالنٌير، كبعض، كبعض كالشٌمس، كالقمر، كالرٌياح كالثٌمج كالمطر... كالتٌضاريس كال

الأضداد ككقؼ كجمس، أبيض كأسكد، طمع كىبط, غميظ رقيؽ... إضافة إلى معرفة الأعداد 
 ( كعمميٌات بسيطة في الجمع كالطٌرح.30كالحساب إلى ثلاثيف )

كثيرا ما يممي الأطفاؿ في التٌربية التٌحضيريٌة إلى الرٌسـ، كيعبٌركف بو عف أفكارىـ  الرّسم: -
مشاعرىـ، لذلؾ اىتمٌت البرنامج بالرٌسـ، فقد يمارس الأطفاؿ الرٌسـ دكف قيكد، كيستعمؿ الألكاف ك 

الي يرغب فييا، كأحيانا تكجٌييـ المربيٌة إلى رسـ منظر، أك مناسبة معيٌنة، فمثلا بمناسبة عيد الأـ 
ع مف النٌشاط الفردم يرسـ الأطفاؿ باقة كرد لأمٌياتيـ،  أك أم شيء مستكحى مف بيئتيـ، كىذ النٌك 
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الذم يقكـ بو الطٌفؿ بمفرده يساعده عمى تنمية خيالو، ككذا عضلات يده كعمى تناسؽ الحركة 
 لديو.
يكلع الأطفاؿ في ىذه السٌف بالمٌعب بالكرؽ، ليذا كفٌرنا ليـ الأكراؽ  القص والمّصق: -

غبكف فييا، ممٌا يساعدىـ الممكٌنة كالغراء كالمقص، فيمعب بيا الأطفاؿ كيصنعكف الأشكاؿ التي ير 
 عمى الخمؽ كالابداع كالابتكار.

أكٌدت الدٌراسات عمى أىميٌة المكسيقى في تنمية الميارات المٌغكيٌة عند طفؿ  الموسيقى: -
المرحمة التٌحضيريٌة، كاشارت إلى إتاحة الفرصة لمطٌفؿ للاستماع إلييا كتذكٌقيا، كترديد الأغاني 

 تضمٌف البرنامج:كمتابعة النٌغمات كالإيقاع، ك 
 أناشيد قصيرة عف حركؼ اليجاء، كأغاني  عف كصؼ الحيكانات كالطٌبيعة... الأناشيد: -
 كالجرم كالمشي كالقفز، لعبة أياـ الأسبكع... الألعاب الموسيقيّة: -
يميؿ الطٌفؿ في ىذا السٌف إلى سماع القصٌة، كيجدكف ؼ يذلؾ متعة كبرل، كما يمكف  القصّة: -

دت مكتبة الرٌكضة بعدد كفير مف تعميـ الطٌفؿ المٌ  كِّ غة كالميارات المٌغكيٌة عف طريؽ القصٌة، لذا زي
كتب القصص المصٌرة، ذات صكر كبيرة ممكٌنة بألكاف جذٌابة كتحت الصٌكر كممات قميمة  
كمجمكعات مف الصٌكر تككٌف قصٌة، بعضيا لمحيكات الاليفة التي تعكٌد الطٌفؿ رايتيا في الدٌار  

خر يراه الطٌفؿ في برامج الأطفاؿ المعركضة عميو أك في حديقة الحيكانات، ككتب كالبعض الآ
 التٌمكيف...

يستعمؿ الطٌفؿ المٌغة عند تمثيمو لممسرحيٌة، مما يدرٌبو عمى الاستعماؿ لعب الأدوار:  -
 الصٌحيح لمٌغة )يأتي الحديث عنو لاحقا(

ريب عضلات الطٌفؿ، كتناسقيا تيدؼ ىذه الأنشطة إلى تدأنشطة خارج القسم )القاعة(:  -
كتنظيـ الدٌكرة الدٌمكيٌة كتنشيطيا، كتمارس ىذه الأنشطة خارج قاعة الدٌرس، في الفناء الذم تتكفٌر 
فيو ألعاب التٌزحمؽ، كالأرجكحة كالألعاب الجماعيٌة كالعربات كالحباؿ... كالحديقة التي يزرع فييا 

لات كالزٌيارات لمعالـ بيئيٌة )غابات، أنيار...( الأطفاؿ البذكر كيرعكنيا... إضافة إلى الرٌح
 كالحفلات التي تقاـ في المناسبات كالأعياد الرٌسميٌة.
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كمصطمح الكسائط كاسع الانتشار، يشير إلى استعماؿ مجمكعة مف  :الوسائط التّعميميّة -ث
لأىداؼ، كتشير كسائؿ مختمفة لتقديـ محتكل المادة التٌعميميٌة بطريقة تفاعميٌة تحقٌؽ جممة مف ا

الكسائط التٌعميميٌة إلى "الكسائط الحاممة لممعمكمات كالكرؽ كالأشرطة  كالأقراص السٌمعيٌة كالبصرية 
  فيي تشمؿ كؿٌ الكسائؿ السٌمعيٌة كالبصريٌة اليادفة لتسييؿ العمميٌة التٌعميميٌة التٌعمٌميٌة 1الممغنطة"

احدة منيا الأخرل عند العرض كالتٌدريس، كمف فيك تكامؿ بيف أكثر مف كسيمة كاحدة، تكمؿ كؿٌ ك 
 بيف ىذه الكسائط نجد:

: تتمثٌؿ في جياز عرض الشٌرائح كالصٌكر... أيف تعرض صكر كرسكـ الوسائل البصريّة -
كبحجـ كبير للأشياء قصد الدٌراسة، كىي لقطات ساكنة لأشياء مرتبطة بمكضكع العرض، كتختمؼ 

ة الحيكانات مثلا: تظير عمى الشٌاشة صكر لمختمؼ حجما كلكنا حسب المكضكع، فعند دراس
 الحيكانات...

 كمنيا الإذاعة كالمسجٌلات الصٌكتيٌة )الأناشيد المسجٌمة(: الوسائل السّمعيّة:    -
: كاعتمدنا في انجاز ىذا المبحث عمى برنامج "ىممٌك يا صغار" كىي برنامج أسبكعيٌ الإذاعة

( إلى غاية 9ائريٌة الأكلى كؿٌ يكـ جمعة مف السٌاعة التاٌسعة )مكجٌو للأطفاؿ عمى قناة الإذاعة الجز 
كافديف مف ال( صباحا  مف تقديـ )نسيمة بمحاج( التي تستضيؼ مجمكعة مف الأطفاؿ 10العاشرة )

إحدل المدارس الابتدائيٌة، كيتككٌف البرنامج مف مجمكعة مف الفقرات، كىي أنغاـ مدرستي، حيث 
ٌـ فقرة عذب الكلاـ، كىي قصائد كأناشيد ثكريٌة  يقكـ أطفاؿ المدرسة المست افة بتقديـ أنشكدة، ث ضى

مف تقديـ التٌلاميذ دائما، كالفقرة الثاٌلثة فقرة أمجاد الجزائر، يقدٌـ فييا أحد الأطفاؿ نبذة عف بطؿ مف 
ابعة، كىي أبطاؿ الجزائر )مكلده، تعميمو، أعمالو البطكليٌة، مطارة العدكٌ لو، كاستشياده( الفقرة الرٌ 

فقرة صحٌتي أكلى، يقدٌـ تمميذ عرضا عف بعض الأمرار ككيفيٌة الحماية كالكقاية، الفقرة الخامسة  
كىي فقرة بيئتي، يقدٌـ التٌلاميذ كرقة عف تحسيسيٌة عف دكر البيئة في حياة الفرد، أسباب التٌمكٌث 

                                                           
.  د ط، دار غريب لمنشر 1997عبد العظيـ عبد السلاـ الفرجاني، التربية التكنكلكجية كتكنكلكجية التربية، القاىرة:  - 1

 .211كالتكزيع، ص 
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رشادات عف كيفيٌة الحفاظ عمى البيئة، كالفقرة ا لخامسة تياتر الأطفاؿ، يقدٌـ أطفاؿ كالحرائؽ مثلا، كا 
 مدرسة أخرل مسرحيٌة تتناكؿ مكضكعا اجتماعيٌا تكعكيٌا أك تربكيٌا.

: تساعد الأناشيد عمى زيادة الثٌركة المٌغكيٌة لمطٌفؿ، كما تنمٌي مقدكراتو المعرفيٌة، ففضلا الأناشيد
د الطٌفؿ، كمف الأناشيد التي استعننا عف التٌسمية تزكٌده بألفاظ جديدة، كما تنمي الميارات المٌغكية عن

 بيا في إعداد ىذا البرنامج، ىي: 
أناشيد حركؼ اليجاء، كىي أناشيد كألعاب لغكية في نفس الكقت، حيث تصحب الصٌكت 

 بالكممة التي تبدأ بو.
 أنشكدة قطٌتي الصٌغيرة.

مف حكاس  : يشير ىذا المصطمح إلى استخداـ أكثر مف حاسةالوسائل السّمعيّة البصريّة -
عمميٌة بأم مرافقة الكممة المنطكقة  ؛البصركالسٌمع ك الإنساف في العمميٌة التٌعميميٌة التٌعمٌميٌة، 

المشاىدة للأشياء، تتمثٌؿ في جياز عرض الأفلاـ الكارتكنيٌة، التٌمفاز كجياز الفيديك، كالمسرح  
حدٌيف، فكما يعمؿ عمى إثراء  كالتٌمفاز مف بيف الكسائؿ الأكثر تأثيرا عمى الطٌفؿ، فيك سيؼ ذك

الرٌصيد المٌغكم عند الطٌفؿ، كتنمية مياراتو المٌغكيٌة خاصة السٌماع كالتٌحدٌث، قد يعمؿ عمى ىدـ 
ممكتو المٌغكيٌة، إذا كانت البرامج مدبمجة أك بمغة ركيكة، كمف بيف البرامج الجزائريٌة بالمٌغة العربيٌة  

نامج يعرض كؿٌ يكـ ثلاثاء، كيستخدـ المٌغة العربيٌة الفصيحة  نجد برنامج "تؿٌ الزٌىكر" كىذا البر 
ييدؼ إلى تعميميا للأطفاؿ، حيث يقكـ بتعميـ الأصكات العربيٌة عمى ألسنة الحيكانات، كىي 
الخركؼ كيدعى )في ىذا البرنامج( خركفي، كالضٌفدع يدعى ضفدكع، كىذا ما يزيد مف انتباه 

إلى تشخيص الحيكانات كالطٌيكر... إضافة إلى منشٌطة )مكني( الأطفاؿ، فالطٌفؿ كثيرا ما يميؿ 
كمجمكعة مف الأطفاؿ، فيسعى إلى تعميـ الأطفاؿ كتسميتيـ في نفس الكقت، ككانت لغة البرنامج 
جدٌ بسيطة، كىي مزيج مف الحكار كالأناشيد، كتنتيي كؿٌ حمقة مف حمقات البرنامج بمعبة الحركؼ 

يٌة مفيدة لمطٌفؿ؛ حيث تيثرم الحصيمة المٌغكيٌة عند الطٌفؿ، فضلا عف كالألحاف، كىي لعبة جدٌ لغك 
تنمية ميارات السٌماع عنده، كالمٌعبة عبارة عف صندكؽ عجيب، كعند الضٌغط عميو يخرج منو 
حرؼ مف حركؼ اليجاء، فالحمقة الأكلى كانت لحرؼ الألؼ، فخرج حرؼ الألؼ مصحكبا 
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الجميع تقديـ كممات تبدأ بحرؼ الألؼ، في عدٌة أشياء، كىي  بالأنغاـ مف الصٌندكؽ العجيب، كعمى
أسماء الأشخاص، الخضر كالفكاكو  المدف، المًيف، فيبدأ بالميف، يطمب ضفدكع مف مكني مينة 
تبدأ بحرؼ الألؼ، تفكٌر مكني قميلا ثـ تقكؿ أستاذ، فمف الميف التي تبدأ بحرؼ الألؼ نجد 

طفاؿ اسـ إنساف يبدأ بحرؼ الألؼ، فيجيبو أحمد، أحمد اسـ الأستاذ، ثـ يطمب ضفدكع مف أحد الأ
انساف يبدأ بالألؼ، فيصفٌؽ الجميع لمطٌفؿ عمى الإجابة الصٌحيحة، ثـ يطمب مف طفمة اسـ حيكاف 
يبدأ بالألؼ، كبعد تفكير بسيط، تجيب أرنب، فيصفٌؽ ليا الأطفاؿ عمى الإجابة الصٌحيحة، ثـ 

دأ بحرؼ الألؼ، فيخطئ خركفي، كيقكؿ لو برتقاؿ، فيضحؾ يطمب ضفدكع مف خركفي فاكية تب
منو الجميع، يحاكؿ خركفي مرٌة أخرل حيث يقكؿ ليمكف، فيضحؾ عميو الجميع ثانية لأنٌو لا 

ؼ الألؼ، فيعجز خركفي عف ايجاد فاكية بحرؼ الألؼ، كيخرج مف المٌعبة  ر يعرؼ فاكية تبدأ بح
ففازت بيديٌة المٌعبة، كىي الاستماع إلى لحف كنغـ عف ككجدت مكني الإجابة كقالت أناناس أمٌا 

يصؼ حرؼ الألؼ مف حيث الشٌكؿ، كالكممات التي يرد فييا، كبالحركات الثٌلاث الفتح الضٌـ 
 كالكسر. 

: تعرؼ القصٌة أنٌيا ففٌ مف فنكف الأدب "تيدؼ إلى كشؼ أك غرس القصص الاليكترونيّة
ت بكاسطة الكممة ]...[ تقكـ بيا شخصيٌات بشريٌة أك غير مجمكعة مف القيـ كالمبادئ كالاتٌجاىا

كمف بيف القيـ التي تسعى القصٌة إلى ترسيخيا القيـ المٌغكيٌة، مف خلاؿ محاكاة مفرداتيا  1بشريٌة"
كأساليبيا، فممقصٌة دكر كبير في تثقيؼ الطٌفؿ كاشباعو لغكيٌا، فتيدؼ القصٌة إلى تنمية لغة الطٌفؿ 

ثراء  مفرداتيا بإضافة مصطمحات جديدة، فضلا عمى تدريب الطٌفؿ عمى التٌكاصؿ كتجكيدىا كا 
يمثؿ الاستماع كالتٌحدٌث تكأـ المٌفظي تنمية ميارتي الاستماع كالتٌحدٌث )التٌعبير المٌفظي لديو( حيث 

القصٌة، فتجمع القصص بيف الميارتيف في آف كاحد، فسماع الطٌفؿ لمقصٌة يعطيو الفرصة لكضع 
شخصيٌاتيا، فيقمٌد حكاراتيا، ليذا يجب تقديـ مسمسلات الأطفاؿ كالقصص كالقصص  نفسو مكاف

المصكٌرة كالمغامرات... بالمٌغة العربيٌة الفصحى المبسٌطة أك المخفٌفة "قصص الأطفاؿ يراعى فييا 
أف تككف سيمة ككاضحة، كمفيكمة لتتناسب مع مستكل إدراؾ الأطفاؿ كخبراتيـ، كأف تككف متٌصمة 

                                                           
 .107. د ط، مكتبة الفلاح لمنٌشر كالتٌكزيع، ص 1989مد حسف حنكرة، أدب الأطفاؿ. الككيت: أح - 1
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إذ يميؿ الأطفاؿ  1تيـ كأحلاميـ لتعينيـ عمى فيـ الحياة مف حكليـ كالتفٌاعؿ مع مجتمعاتيـ"بحيا
لسماع القصص كترديدىا، فالقصص كالكتب المصكٌرة تعدٌ مف المكاد الشٌيٌقة التي يحب الأطفاؿ 
 الاستماع إلييا مع مشاىدة الصٌكر التي تتضمٌنيا القصٌة خاصٌة إذا كانت ىذه الصٌكر جميمة
كزاىية، ىذا الجماؿ في الصٌكر كالسٌيكلة في المٌغة جعؿ الأطفاؿ يميمكف كيكلعكف بالقصص التي 

كالطٌفؿ في مرحمة ما قبؿ المدرسة كحتى بعد دخكؿ تجرم عمى ألسنة الحيكانات كالطٌيكر كالقصص 
كىنا المدرسة يظؿٌ مدٌة مف الزٌمف لا يستطيع أثناءىا الاعتماد عمى نفسو في قراءة القصص، 

ظيرت الحاجة إلى عرض القصص المبرمجة الكتركنيٌا، كمف مزايا القصٌة الاليكتركنية أنٌيا تجمع 
بيف عناصر القصٌة كمثيرات التٌشكيؽ )الصٌكت كالصٌكرة( مما يجعؿ الطٌفؿ يتابع أحداثيا دكف ممؿ  

اسطكانة الميزر أك فالقصٌة الالكتركنيٌة ىي تحكيؿ أك إخراج أك إعداد قصٌة عمى كسيط الكتركني )
مف خلاؿ إضافة بعض التقٌنيٌات المتعمٌقة بالصٌكر كالصٌكت  CD ROMالأسطكانة المدمجة 

كالرٌسكـ الكرتكنيٌة المتحرٌكة، إضافة إلى مؤثٌرات مكسيقيٌة، فالقصٌة الالكتركنيٌة تقدٌـ المفاىيـ 
متابعتيا، فتساعد الطٌفؿ عمى المجرٌدة بصكرة مرئيٌة كمسمكعة )حيٌة( ممٌا يقرٌب فيميا للأطفاؿ ك 

الاستماع الجيٌد كالنٌطؽ السٌميـ، فالطٌفؿ يميؿ كثيرا إلى مشاىدة ىذه القصص الالكتركنيٌة التي 
تجذبو بحركتيا كأصكاتيا كرسكميا، كحتى لا يمؿٌ الطفٌؿ اعتمدنا في ىذا البرنامج عمى ثلاث 

تٌحضيريٌة )مبرمجة في كتاب السٌنة قصص الكتركنيٌة، كىي القصص المبرمجة في كتاب السٌنة ال
 التٌحضيريٌة كرقيٌا كليس الكتركنيٌا( كىي:

  : كىي مف القصص القديمة، تعكد إلى سنكات السٌبعيناتقصّة الذّئب والخرفان -
  ( جدياف، كفي يكـ مف الأيٌاـ أرادت العنزة الخركج إلى السٌكؽ3كمكضكعيا أفٌ عنزة عندىا ثلاثة )

  تح الباب لأحد حتى تعكد، فسأليا الجدياف عف كيفيٌة التٌعرؼ عميياأكصت أبناءىا بعدـ ف
فأخبرتيـ أنٌيا تدخؿ رجميا الأبيض تحت الباب، ككاف ثعمب ماكر يترقٌب خركجيا، كبعد مغادرة 
المعزة الدٌار، طرؽ الثٌعمب الباب قائؿ: افتحكا الباب يا أكلادم، رفض الجدياف فتح الباب لأفٌ 

فمؿء الثٌعمب الماكر فمو كحنجرتو بالعسؿ، كاستمقى تحت أشعة الشٌمس صكت الذٌئب خشف  
                                                           

 . 88-87. د ط، دار الحكمة لمنٌشر كالتكزيع، ص 1993محمكد شاكر سعيد، أساسيٌات في أدب الأطفاؿ، البحريف:  - 1
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كالنٌمؿ يدخؿ كيخرج لترقيؽ كتنعيـ صكتو، كرجع إلى دار الجدياف كطمب منيـ فتح الباب مدٌعيا 
أنٌيا أمٌيـ، فطمبكا منو ادخاؿ رجمو مف تحت الباب، ككانت رجمو سكداء ليست بيضاء، فرفضكا 

ثٌعمب إلى الخبٌاز كطمب منو )الطٌحيف( الفرينة، غمر الثٌعمب الماكر رجمو في فتح الباب، فالتجأ ال
الفرينة فأصبحت بيضاء كالثٌمج  كرجع إلى بيت الجدياف، كأدخؿ رجمو تحت الباب، فصدٌقكا أنٌيا 
أمٌيـ، ففتحكا لو الباب كىجـ عمييـ أكميـ، كعند عكدة المعزة عرفت ما حدث لأبنائيا، ذىبت إلى 

ثٌعمب كجدتو مستمقيا، شقٌت بطف الثٌعمب كأخرجت أبناءىا، كملأت بطنو بالحجارة، استيقظ بيت ال
 الثٌعمب كأحسٌ بعطش شديد فاتٌجو إلى البئر ليشرب فسقط داخمو مف شدٌة ثقؿ الحجارة.

مضمكف القصٌة أف دجاجة حمراء كانت تعيش في قصّة الدّجاجة الحمراء وحبّات القمح: 
الحيكانات )القط، كالفأر كالحمؿ( كفي يكـ مف الأيٌاـ كجدت الدٌجاجة  مزرعة مع مجمكعة مف

الحمراء قميلا مف حبٌات القمح، أخذتيا إلى الحيكانات الأخرل، كسألتيـ مف يساعدىا عمى زرعيا  
إلٌا أفٌ الجميع رفض مساعدتيا، فقرٌرت الدٌجاجة الحمراء زرع حبٌات القمح كحدىا، كاعتنت بتمؾ 

كقت الحصاد رجعت إلى الحيكانات كطمبت منيا مساعدتيا في الحصاد، لكف رفضكا  الحبٌات، كفي
لأفٌ الحيكانات رفضت مساعدتيا  ؛ىذه المرٌة أيضا فحصدتيا كحدىا، كأخذتو إلى الطٌاحكنة كحدىا

في حمؿ القمح إلى الطٌاحكنة، كحممت الطٌحيف كحدىا إلى الخبٌاز لخبزه لأنٌيـ رفضكا مساعدتيا 
ندما طبخ الخبٌاز الخبز حممتو الدٌجاجة إلى الحيكانات كسألتيـ مف يريد مساعدتيا في أيضا، كع

 الأكؿ، فأجابكىا أنٌيـ سيساعدكنيا كمٌيـ، فكبٌختيـ عمى تصرٌفاتيـ كقرٌرت أكؿ الخبز كحدىا.
القصٌة عبارة عف حكار دار بيف الرٌيح كالشٌمس، حيث التقت الشٌمس قصّة الشّمس والرّياح:  -
ريح في أحد أياـ الرٌبيع الجميمة، كتسابقتا أيٌيما أقكل، كتحدٌتيا الرٌيح عمى مف تستطيع نزع كال

المعطؼ لرجؿ كاف يمشي،  بدأت الرٌيح تنفخ كتنفخ حتى نزعت قبٌعة الرٌجؿ، كاد الرٌجؿ يطير مف 
معطؼ، جاء دكر شدٌة الرٌياح، لكنٌو تمسٌؾ جيٌدا بمعطفو، فكمٌما زادت شدٌة الرٌياح زاد تمسٌكو بال

الشٌمس فأرسمت أشعٌتيا الدٌافئة، أحسٌ الرٌجؿ بالحرارة ففتح أزرار معطفو، كاصمت الشٌمس في بعث 
 أشعٌتيا، فقرٌر الرٌجؿ نزع معطفو، فيمست الشٌمس لمرٌيح: تأثير المٌطؼ أقكل مف تأثير القكٌة. 
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عمى أىميٌة المٌعب  -ا ىذامف عيد أفلاطكف إلى يكمن–: أجمع الباحثكف عبر التاٌريخ المسرح -
لمطٌفؿ الصٌغير، بكصفو كسيمة لممتعة كالتٌعمٌـ في الكقت نفسو، فالمٌعب في سفٌ ما قبؿ المدرسة 
أكبر أنشطة الطٌفؿ ممارسة، فيستغرؽ فيو معظـ ساعات يقظتو، كقد يفضٌمو أحيانا عمى الأكؿ 

، فالمٌعب مكافأة لمطٌفؿ ككسيمة فذٌة يتعمٌـ بيا الأ طفاؿ ميارات جديدة كيطكٌر مياراتو السٌابقة  كالنٌكـ
فالمٌعب كرشة اجتماعيٌة يجرم عمييا الأدكار الاجتماعيٌة المختمفة، إمٌا في شكؿ فردمٌ كحده، أك 
جماعيٌ مع مجمكعة مف الأطفاؿ، كثيرا ما يتعمٌـ الطٌفؿ عف طريؽ المٌعب كالنٌشاط اليادؼ  

، كىي الألعاب المٌغكيٌة كالألعاب التٌمثيميٌة، فالألعاب المٌغكيٌة كلمتٌنمية المٌغكيٌة نكع خاص مف الألعاب
"نكع مف المٌعب تستخدـ فيو الرٌمكز كالأصكات كالكممات ]...[ كيعتمد عمى المٌعب بالكممات ككيفيٌة 

مف  1اخراج الصٌكت المنظٌـ كتككيف الجمؿ، كيستخدـ الأطفاؿ فيو أشكاؿ المٌغة كالقكاعد المٌغكيٌة"
نكاع الأنشطة المٌغكيٌة التي تستخدـ فييا المٌغة استخداما مكجٌيا، لتنمية الميارات قبؿ المدرسة  أىٌـ أ

، كييعتبر لعب الأدكار Dramatization، التٌمثيؿ كالمسرحيٌة Role-playingلعب الأدكار 
Role-playing القصص  "أحد الأنشطة التٌعميميٌة التي تعتمد عمى الأداء المٌغكم التٌمثيمي لبعض

كالنٌصكص الشٌعريٌة، التي صيغت بأسمكب حكارم بيف مجمكعة مف الشٌخصيات التي يقكـ الطٌلاب 
تعدٌ المسرحيٌة مف أىٌـ الأنشطة التٌعميميٌة؛ نظرا  2بمعب أدكارىا في ضكء ميكليـ كقدراتيـ..."

ستخداـ المٌغة استخداما لاعتمادىا عمى ممارسة المٌغة الشٌفكيٌة التي تعدٌ أكٌؿ قناة اتٌصاليٌة، عند ا
كظيفيٌا في مجالات التٌعبير الشٌفكم، كالقراءة، فالطٌفؿ يكظٌؼ لغتو تكظيؼ صحيحا، كيختمؼ 
مشاىدة المسرح عف تمثيؿ المسرح، ففي الأكٌؿ يككف الطٌفؿ سمبيٌا يستمع فقط )ينمٌي ميارة السٌماع 

ياراتو؛ لأنٌو قبؿ التٌمثيؿ سمع النٌص فقط( أمٌا عندما يككف ممثٌلا عمى خشبة المسرح فينمٌي كؿٌ م
كقرأه ثـ يمثٌمو، ففي التٌمثيؿ ينمٌي كؿٌ مياراتو المٌغكية فضلا عف إثراء ممكتو المٌغكية كمعجمو 

                                                           
1 - Flower, w. Infant and child care; A guide to education in group settings. 1980. Boston. 

Allyn & Bacon inc. p 157. 
عمي سعد جاب الله، عبد الغفار محمد الشييزاكم، محمد جياد جمؿ، الأنشطة المغكية أنكاعيا معاييرىا استخداميا، تؽ  - 2

الأطفاؿ  يعقكب الشاركني، الدٌكر التربكم لمسرح .20، دار الكتاب الجامعي، ص 1. ط2005رشيد أحمد طعيمة. عماف: 
 .172. الييئة المصرية العامة لمكتاب، ص 1982كالممثؿ في مسرح الطٌفؿ. القاىرة: 
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المٌغكم، لذا يستخدـ المسرح التٌعميمي كنشاط قائـ بذاتو في العديد مف المؤسٌسات التعميمية 
فأصبح المسرح أحد  ،لعممية للأطفاؿ في شكؿ مسرحي بسيطكالتٌربكية؛ لأنٌو ييكتب لتقديـ المادة ا

كيجعؿ مف المادة العممية مادة مستساغة  ،العكامؿ الرٌئيسيٌة في تحقيؽ الكثير مف الأىداؼ التٌربكية
سيمة لمفيـ كالاستيعاب، كما يحرٌرىا مف القكالب الجافة الجامدة، فيك يساعد الأطفاؿ عمى تنمية 

طٌفؿ قميؿ الكلاـ في المكاقؼ العادية مع زملائو يجد كيحاكؿ الكلاـ حتى طلاقتيـ المٌغكية، فال
يستطيع أف يصبح عضكا في المٌعب التٌمثيمي، كمع تطكٌر المٌعب تصبح لغة الطٌفؿ أكثر تعقيدا... 
كالأطفاؿ في المٌعب التٌمثيمي عندما يتحدٌثكف معا تتحسٌف لغتيـ كتنمك طلاقتيـ المٌغكيٌة؛ لأفٌ الطٌفؿ 

فما يتعمٌمو الطٌفؿ عف طريؽ المسرح مف معمكمات كمعارؼ ، حاكؿ أف يكصؿ أفكاره لزملائوي
مقركنة بالمتعة، عف طريؽ تمثيمو كمشاىدتو كمعايشتو لمعرض المسرحي، يبقى أثره مدٌة طكيمة في 

بؿ لتعميـ المٌعب التٌمثيمي مف أىٌـ الكسائط كالسٌ "يعتبر لذا نفسو كعقمو، كقد يستمر معو مدل الحياة، 
  فكثيرا ما تعتمد الرٌكضة عمى مسرح الطٌفؿ 1الطٌفؿ ميارة الاستماع لفيـ ما يريده الآخركف..."

   لتنمية الميارات المٌغكية عند الطٌفؿ، حيث يتـ تكظيفو لتعميـ المكاد الدٌراسية كالميارات المٌغكية
لاستفادة منيا، استنادا إلى المقكلة فتساعد مشاركة الأطفاؿ في ىذه الخبرة عمى تعميؽ الفيـ ليا  كا

الصٌينية: )أنا أسمع فأنسى، أرل فأتذكٌر، أعمؿ فأفيـ...(  فالطٌفؿ يسمع القكاعد المٌغكيٌة لكف ربٌما 
ينساىا أك يحفظيا كلا يستعمميا، أمٌا إذا كظٌفيا في مسرحيٌة فتبقى راسخة في ذىنو، كسينسج عمى 

جادة ففٌ الحكار ييدؼ ىذا النٌشاط إلى تدر ك منكاليا،  يب الأطفاؿ عمى التٌحدٌث كالتٌعبير السٌميـ، كا 
كتنمية الثٌركة المٌغكيٌة، إضافة إلى انتقاء الألفاظ كاستخداـ المٌغة استخداما صحيحا سميما، كتمعب 

نحك التٌعبير عف ذاتو  -كعادتو–حيث يميؿ الطٌفؿ   ىذه الألعاب دكرا ىاما في نمك الطٌفؿ المٌغكم
قمٌصو أدكارا تمثيميٌة، تخمؽ بداخمو نكعا مف المتعة كالمرح، فيطمؽ العناف لنفسو مف خلاؿ ت

للانطلاؽ نحك التٌعبير عف شيء شاىده إمٌا عمى الشٌاشة، أك قرأه في قصٌة، فالتٌمثيؿ كسيمة تربكيٌة 
لطٌفؿ لتمكيف الطٌفؿ مف تنمية البعد الحسٌي كالحركي كتفاعؿ النٌشاط الشٌفيي مع حركات الجسـ، فا

                                                           
تامر ميدم،  .217.  د ط، مكتبة الأنجمك المصرية، ص 1995الطٌفؿ كألعاب الرٌكضة. القاىرة:  ىدل محمد قناكم، - 1

 .6. المكسكعة الصٌغيرة، ص 1985المسرح المدرسي. بغداد: 
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يستطيع أف يتقمٌص أدكرا متعدٌدة، أك يبتكر حكاية التٌمثيؿ ممٌا يزيد مف ثركتو المٌغكيٌة، كينمٌي 
ميارتو التٌعبيريٌة "مف خلاؿ ىذا النٌمط مف المٌعب يكتسب الطٌفؿ مزيدا مف الادراؾ لمبيئة المحيطة 

  ة ككثير مف الخياؿ الابداعيبو... كتنطكم الألعاب التٌمثيميٌة عمى الكثير مف الميارات الحركيٌ 
كتنمية القدرة المٌغكيٌة... "كفي المٌعب التٌمثيمي يقكـ الطٌفؿ بإبداع الشٌخصيات كالمكاقؼ التي يجد 

يبتدع الطٌفؿ  -كاطار مرجعي– فييا تعبيرا عف مشاعره الدٌاخميٌة... فبناءن عمى خبراتو الذٌاتية 
كعف طريؽ ابتداعو لتمؾ الشٌخصيات يعبٌر   يعنسختو الخاصة مف شخصية الأب كالأـ أك الرٌض

عند دراستو لكيفيٌة  J. BRUNERكقد أكٌد جيركـ بركنير  1الطٌفؿ عف مكقعو مف الأسرة كما يراه"
تعمٌـ الأطفاؿ استعماؿ الكلاـ دكر المٌعب في النٌمك المٌغكم لمطٌفؿ "إذ لاحظ أفٌ تعمٌـ المٌغة يككف 

، كأفٌ ظيكر الأشكاؿ الصٌرفيٌة كالنٌحكيٌة الأكلى لدل الطٌفؿ قد أسرع إذا ما اندرج في سياؽ لعبي
إفٌ في  يككف أثناء المٌعب، فبعض الأطفاؿ يتكصٌمكف كىـ يمعبكف إلى استعماؿ صيغ معقٌدة ]...[

كبالأخصٌ ىذا النٌشاط التٌركيبي المٌغكم بالمعنى   المٌعب عنصرا يشجٌع بكجو العمكـ النٌشاط التٌركيبي
لذم يتدخٌؿ في صياغة العبارات الأكثر تعقيدا ]...[ المٌعب أىٌـ سياؽ يتعمٌـ فيو الطٌفؿ الصٌحيح ا

كما أكٌدت معظـ  2السٌيطرة عمى لغتو الخاصة؛ لأنٌو سيٌاؽ لا تستتبع فيو أخطاؤه المحتممة عكاقب"
، فمف خلاؿ الدٌراسات عمى دكر المٌعب الرٌمزم داخؿ حجرة الدٌرس في تعمٌـ مبادئ القراءة كالكتابة

  المٌعب بالرٌسـ كالتٌمكيف يتعمٌـ الطٌفؿ كتابة الحركؼ، إضافة إلى استعماؿ الطٌفؿ لمغٌة أثناء المٌعب
ممٌا يزيد مف حصيمتو المٌغكيٌة، ككف الألعاب التٌعميميٌة تتٌصؼ بقدرة عالية عمى جذب الانتباه 

ضمف تفاعمو مع المادة التٌعميميٌة التي لامتلاكيا عنصر التٌشكيؽ، فيي تيشكٌؽ الطٌفؿ إلى الدٌرس، كت
تقدٌـ بأسمكب مسؿٍّ كممتع بغية تحقيؽ الأىداؼ المرجكة منيا، كتعمؿ ىذه الألعاب عمى اشتراؾ 
الدٌارس ايجابيٌا في عمميٌة التٌعمٌـ أكثر مف أيٌة كسيمة مشابية، لأفٌ المتعمٌـ يستخدـ قدراتو العقميٌة 

لعاب المٌغكيٌة مف أفعؿ الكسائؿ التي تستعيف بيا الرٌكضة في كالانفعاليٌة عندما يستجيب، فالأ
تحقيؽ أىداؼ تعميـ المٌغة العربيٌة، حيث أصبح مسمٌما بو أفٌ المٌغة لا تيعمٌـ بالقكاعد كحدىا، بقدر ما 

                                                           
 .434، ص 1.  د ط، دار القمـ، ج1989الديف اسماعيؿ، الطٌفؿ مف الحمؿ إلى الرشد. الككيت:  محمد عماد - 1
 .20-19حفيظة تازركتي، اكتساب المغة العربية عند الطٌفؿ الجزائرم. ص  - 2
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يككف بالتٌقميد كالمحاكاة كالممارسة في مكاقؼ حيٌة  تشبو مكاقؼ الحياة إلى حدٌ كبير، فيجب 
ٌـ القراءة كالكتابة، كخميصت الدٍّراسة  التٌركيز عمى الألعاب التي تساعده عمى الاستماع كالتٌحدٌث ث

دكر الرٌياض تعتمد عمى لعب الأدكار في تدريس الميارات المٌغكيٌة، كىذا يؤكٌد كيثمٌف  معظـإلى أفٌ 
  حيٌاتكاعتمدنا في ىذا البحث عمى أربع مسر المٌغة عند الطٌفؿ  دكر ىذه الألعاب في اكتساب 

 كىي:

، كمضمكف المسرحيٌة ىك أفٌ "ثلاث فراشات تتعرٌؼ ببعضيا عند مسرحيّة الفراشات الثّلاث
بحثيا عف رفقة لمتٌجكاؿ بيف الأزىار كالمٌعب في الطٌبيعة، تختمؼ الفراشات بينيا في شكميا 

شات حتى الخارجي، فمكؿٌ كاحدة منيا لكف مختمؼ، بيضاء، كحمراء، كصفراء  تزداد صداقة الفرا
يأتييا كقت الامتحاف عند ىطكؿ المطر الشٌديد، كبحثيا عف مأكل للاحتماء، تطمب الفراشات مف 
الأزىار أف تخبٌئيا مف المطر، إلٌا أفٌ الأزىار ترفض، بحجٌة أنٌو ليس لدييا مكاف لأكثر مف فراشة 

ؽ عف صديقاتيا  كاحدة، ترفض الفراشات ىذه الصٌفقة مع الأزىار، كلا تقبؿ أم منيا أف تفتر 
 كعندما تشاىد الشٌمس ما يحصؿ، تقرٌر أف تساعد الفراشات كتفرٌؽ الغيكـ لي تبدٌد الأمطار.

مضمكف المسرحيٌة طفمة )اسراء( لا تيتـ لنظافة ملابسيا، فتعكد "النّظافة من الإيمان"  مسرحيٌة
كفي يكـ مف الأيٌاـ لمٌا  كؿٌ يكـ إلى الدٌار كملابسيا مكسٌخة كممطٌخة بالحبر كبقايا المأككلات،

عادت اسراء إلى المنزؿ، رنٌت جرس الدٌار، فتحت ليا أمٌيا الباب، دخمت اسراء كىي تيخفي جزءنا 
  مف ثكبيا بالحقيبة المدرسيٌة، التفت إلييا أميا )رحيمة( عندما مرٌت أماميا بسرعة مثؿ السٌيـ

يكـ السٌلاـ كرحمة المٌو كبركاتو، كفي كأحسٌت رحيمة أفٌ في الأمر شيء ما، كىي تردٌ ببطء: كعم
الغرفة اصطدمت بأختيا )فاطمة( التي كانت تحمؿ كأسا فارغا إلى المطبخ، فقالت ليا: لما 
العجمة؟ ارستدارت اسراء مستعجمة باتٌجاه خزانة ملابسيا، تكقٌفت فاطمة قميلا متردٌدة، ثـ تحرٌكت 

الأخيرة: فاطمة أريد أف أقكؿ لؾ شيئا، فرٌدت عمييا باتٌجاه باب الغرفة، فنادتيا اسراء في المٌحظة 
فاطمة: خيرا، عند ذلؾ كشفت اسراء عف السٌر، حيث ابعدت حقيبتيا، فظيرت بقعا ممكٌنة عمى 
ثكبيا كبعدٌة ألكاف، مف الأحمر، كالأسكد كالأخضر، فقالت ليا فاطمة: ألـ تقؿ لؾ أمي أمس أف 

ٌـ بنظافة ملابسؾ؟ ىيا ىات الملابس  قبؿ أف تراىا ماما، لكف اسراء أجابتيا: لا أريد أف أخؼ تيت
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شيئا عف أمٌي، كىنا دخمت الأـ مسركرة، كقد سمعت آخر الجممة، كقالت: كأنا أحب ابنتي الصٌادقة 
الصٌغيرة، كقبؿ أف تكمؿ رأت ثكب اسراء المتٌسخ، فسألتيا: ما ىذا؟ فأجابتيا، كنا نأكؿ كنمعب مع 

غسؿ البقع  عمى ملابسي، كسقط العصير مف يد )سناء( كحاكلتٍ  صديقاتي، ككقع بعض الأكؿ
: نعـ يا إسراء يجب أف تككني آسفة، كأف لا  لكف لـ أتمكٌف، أنا آسفة يا أمٌي، كقالت الأـ بحزـ
  تكرٌرم ذلؾ، فالنٌظافة مف الايماف كعندما تمعبيف مع صديقاتؾ أثناء تناكؿ الطعاـ تتٌسخ أيديكـ

يصبح متٌسخا أيضا، كتأتي إليو الكثير مف الجراثيـ المسبٌبة للأمراض، ثـ  ىذا يعني أفٌ الطٌعاـ
التفتت إلى فاطمة كقالت: ىؿ تحب احداكـ أف تمرض بسبب إىماليا لمنٌظافة؟ ىزٌت الطٌفمتيف 
رأسييما نفيا كقالت اسراء: للأسؼ نحف نخاؼ أف تتٌسخ ملابسنا أكثر مف حرصنا عمى نظافة 

ىذا بالطٌبع خطأ كبير، فالطٌعاـ أىـ، نحف الطٌعاـ كلا نأكؿ الملابس، ضحؾ  الطٌعاـ، فقالت الأـ:
 الجميع كتعمٌمت اسراء أنٌيا يجب أف تعط فترة الطٌعاـ اىتماما أكبر بكثير.

مضمكف المسرحيٌة أفٌ فراشة صغيرة ممٌت البقاء في البيت  الفراشة الصّغيرة"مسرحيٌة " -
  يا بحجٌة أنٌيا لا تزاؿ صغيرة، كلا يمكنيا الاعتناء بنفسيافطمبت مف أمٌيا الخركج، فمنعتيا أمٌ 

كبقدر اسرار الفراشة الصٌغيرة عمى الخركج يزيد اسرار الأـ عمى الرٌفض، كبينما غفمت الأـ خرجت 
الفراشة الصٌغيرة، كىي فرحة سعيدة تميك كتمرح، فالتقت بكردة كتخاصمت معيا، فبكت كاشتكت 

الكردة، ثـ التقت بنحمة كحكت ليا الفراشة ما جرل بينيا كبيف الكردة  لمشٌجرة التي كانت في صؼٌ 
فنصحتيا النٌممة بالعكدة إلى البيت، حتى لا تتعرٌض لأذل الطٌيكر أك الثٌعباف  خافت  ،كالشٌجرة

الفراشة مف كلاـ النٌممة، كندمت الفراشة كشعرت بالذٌنب عمى الخركج دكف إذٍف أمٌيا، فقرٌرت العكدة 
، فجرت الفراشة كدخمت المنزؿ كىي تميث، كغمقت الباب عمى دىاداٌر إلٌا أفٌ طيرا يطار إلى ال
 كبقيت ترتعد مف الخكؼ.  نفسيا

" مضمكف ىذه المسرحيٌة ىك طفمة صغيرة لطيفة اسميا "ظريفة والميكروباتمسرحيٌة  -
تحماـ، فيي لا تحب "ظريفة" تعيش مع كالدييا، تحبٌيما كثيرا كتطيعيما إلٌا في أمر كاحد كىك الاس

الاستحماـ بحجٌة أفٌ الصٌابكف يؤلـ عينييا، تحاكؿ الأـ إقناعيا أفٌ الماء كالصٌابكف يمنعاني 
الميكركبات، كتيدٌدىا بالأمراض لكف دكف جدكل؛ كبعد إسرار مف الأـ قبمت ظريفة الاستحماـ  
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بأرجكحتيا، فأدىشيا شيء لكنيا ظمٌت باكية طيمة مدٌة الاستحماـ، كبعد الاستحماـ خرجت لمٌعب 
غريب، يمشي كيتكمٌـ، كلمٌا سألتو أجابيا أنٌو صديقيا زعيـ الميكركبات، كانٌو يعيش مع الأطفاؿ 
الذيف لا يستحمٌكف، كناد زعيـ الميكركبات رفاقو لمعيش في جسـ ظريفة، لكنٌيـ لـ يتمكٌنكا مف ذلؾ 

 لأنٌيا استحمٌت كأصبحت نظيفة.  
مكيف، حيث تقدٌـ المربيٌة حرفا مف حركؼ اليجاء، مرسكما عمى كرقة  إضافة إلى ألعاب التٌ 

كيقكـ الأطفاؿ بتمكينو، فالطٌفؿ يميك بالتٌمكيف كيتعمٌـ صكرة ذلؾ الحرؼ، كلعبة أيٌاـ الأسبكع، كشيكر 
 السٌنة...

 حتى عند فكانت كؿٌ النٌشاطات تقدٌـ بالمٌغة العربيٌة الفصيحة المبسٌطة؛ كي يفيميا الطٌفؿ،
الذٌىاب إلى المطعـ يستمع الأطفاؿ إلى أدعية بالمٌغة العربيٌة الفصحى، فيكتسب تمؾ القكالب 
المٌغكيٌة، لينسج عمى منكاليا عندما يعبٌر، كما تنمٌي مياراتو المٌغكيٌة )السٌماع كالحديث( كتعتبر 

متعة للأطفاؿ فقدرتيا  الرٌسكـ المتحرٌكة كالتٌمثيؿ المسرحي كالمكسيقى مف أكثر الأنشطة التٌعميميٌة
عمى المٌـ كالجمع بيف عنصرم التٌعميـ كالمتعة في آف كاحد، فجعمت منيا طرقا أساسيٌة في تعزيز 
الميارات المٌغكيٌة؛ كتساعد ىذه الأنشطة في تشخيص حالات ضعؼ السٌمع بشكؿ أفضؿ  إضافة 

ده عمى إدراؾ ما يصعب عمييـ كثرة الأسئمة لدل الطٌفؿ كالرٌغبة في المعرفة، كما تساع إلى إثارة
فيمو، مف خلاؿ الإجابة عف تساؤلاتيـ كخبرتيـ بالأشياء التي عجزكا إدراكىيا  ليتككٌف لدييـ 
ٌـ يقكمكف بابتكار أشياء جديدة كتعتمد كؿٌ ىذه العمميٌات بداية عمى الحكاس  المفيكـ عف الشٌيء، ث

في ىذه المرحمة إلى مستكل متقدٌـ مف الحسٌ  باعتبارىا منافذ إلى المعرفة كالثقٌافة، كيصؿ الطٌفؿ
كالإدراؾ  ثـ تنمك عمى تذكٌر تمؾ الخبرات كاسترجاعيا، أم استرجاع الصٌكر الذٌىنيٌة التي ككٌنيا 
عف تمؾ الخبرات )سمعيٌة أك بصريٌة أك غيرىا( كىك في ذلؾ يككف في مستكل العمميٌات 

  لتي تنطكم عمى ميارات التٌفكير كعمميٌاتالارتباطيٌة، ليصؿ أخيرا إلى مستكل العلاقات ا
كالكصكؿ إلى حمكؿ المشكمة، كتعتمد كسائؿ التٌدريس الحديثة في تنمية ميارتي الاستماع كالتٌحدٌث 

 .عمى السٌماع الجيٌد، فيناؾ علاقة كطيدة بيف المٌغة البصريٌة السٌمعيٌة كالتٌفكير الابتكارم
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مف عناصر البرنامج طفل التّربية التّحضيريّة: تقويم مهارتي الاستماع والتّحدّث عند  -5
التٌقكيـ، كىك "عمميٌة تتأسٌس عمى القياس، كتستخدـ نتائج القياس في إصدار أحكاـ حكؿ سمات 
المتعمٌـ أك المعمٌـ أك محتكل المنيج أك تنظيمو أك أنشطتو أك أىدافو، فكظيفة التقٌكيـ في المنيج 

  لمحتكل كالأنشطة كطرائؽ التٌدريس، كمدل تحقٌؽ الأىداؼىي التأٌكٌد مف صلاحيٌة الأىداؼ كا
كالتٌقكيـ يككف:  قبميٌ أك تمييدمٌ  كالتٌقكيـ  1كقياس مقدار التٌغيٌر الحاصؿ  في سمكؾ المتعمٌـ"

التٌككيني أك المستمر، كالتٌقكيـ التٌشخيصي، كالتقٌكيـ النٌيائي أك التٌحصيمي، كاعتمدنا في ىذا 
 قبمي كالتقٌكيـ النٌيائي.المبحث التٌقكيـ ال

ييدؼ التقٌكيـ القبمي إلى : عند الطّفل والتّحدّث السّماع تيمهار ل التّقويم القبمي -5-1
"امتلاؾ صكرة كاممة  عف الكضع قبؿ تطبيؽ منيج، كتحديد مستكل المتعمٌميف كتحديد الأكضاع 

ٌـ فييا تطبيؽ المنيج" التي سيت
ما، كلمعرفة مدل فاعميٌة  فالتٌقكيـ القبمي يككف قبؿ تطبيؽ منياج 2

تقكيـ ، لابدٌ مف برنامج التٌدريب بالانغماس في تنمية الميارات المٌغكيٌة عند طفؿ ما قبؿ المدرسة
ميارة الاستماع عند الطٌفؿ مف خلاؿ اختباريف، كىما:  ميارات التٌمييز السٌمعي، كاختبار قبمي ل

 ميارات الفيـ السٌماعي. 
عددا مف الاختبارات  -بدكره -يتضمٌف ىذا الاختبارتّمييز السّمعي: مهارات القبمي ل تقويم -أ

التي تحدٌد مدل تمييز التٌشابو كالاختلاؼ بيف الحركؼ، كالكممات كالأصكات؛ لأنٌو "ىناؾ حركؼ 
في الأبجديٌة العربيٌة مثؿ السٌيف كالصٌاد كالذٌاؿ كالضٌاد يحتاج الطٌفؿ إلى العديد مف التٌدريبات 

الشٌفكيٌة التي تعتمد عمى الاستماع لتنمية القدرة عمى التمييز بيف أصكاتيا كطريقة نطقيا المٌغكيٌة 
كما يدرٌب الأطفاؿ عمى التٌمييز السٌمعي بيف أصكات الحركات: الفتحة كالكسرة كالضٌمة في السٌنة 

                                                           
  ، دار صفاء1. ط 2009عبد الرحمف الياشمي كمحسف عمي عطيٌة، تحميؿ محتكل مناىج المٌغة العربيٌة. عماف:  - 1

 .44 -43ص 
 .295عبد الرحمف الياشمي كمحسف عمي عطيٌة، تحميؿ محتكل مناىج المٌغة العربية. ص  - 2
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سٌمعيٌة، مف خلاؿ كما تحدٌد الميارات المتعمٌقة بالإدراؾ السٌمعي كالذٌاكرة ال 1الثاٌنية مف الرٌكضة"
 عدد مف المكاقؼ الاختباريٌة، منيا:

يستمع الطٌفؿ إلى شريط مسجٌؿ عميو عدد تحديد البدايات الصّوتيّة لمكممات المسموعة:  -1-أ
مف الكممات، تبدأ ىذه الكممات بأصكات معيٌنة؛ مثؿ كممات )كمب، قط، دار، بقرة، تمفاز، خبز...( 

عمى حدة، كأف يستمع لكممة كمب، ثـ تسأؿ المعمٌمة: ما الحرؼ يستمع الطٌفؿ لكؿٌ كممة مرٌتيف 
 الذم تبدأ بو الكممة؟ فعمى الطٌفؿ أف يقكؿ حرؼ الكاؼ، كىكذا مع بقية الكممات.

تحديد الكممات ذات البداية الصّوتيّة المختمفة من بين عدد من الكممات المسموعة  -2-أ
ات في النٌطؽ، كىذا الاختمار يميٌز الأصكات : تتشابو بعض الأصك ذات بدايات صوتيّة متقاربة

المتشابية، فيستمع الطٌفؿ إلى مجمكعة مف الكممات كمف بينيا كممة ذات بداية صكتيٌة مختمفة لكف 
مشابية لبداية الكممات الأخرل، مثؿ: )تاج، تمميذ، طاكلة، تمساح( )ذيؿ، دب، ذئب، ذراع(  

 ، طبؿ، طير(...)صكرة،  صراع، صيريج، سكرة( )ظاىرة، طائرة

تحديد الكممة التي تبدأ بصكت  ـبعد سماع الأطفاؿ لكممات كؿٌ مجمكعة عمى حًدل، تطمب مني
  مختمؼ في النٌطؽ، فعمى الطٌفؿ أف يذكر الكممة، فمثلا يستمعكف إلى كممات المجمكعة الأكلى

)طاكلة( لأفٌ كعندما تطمب منيـ تحديد الكممة التي تبدأ بصكت مخالؼ، عمى الأطفاؿ أف يقكؿ 
الكممات الأخرل تبدأ ب )التاٌء( في حيف تبدأ طاكلة ب )الطٌاء( كىما صكتاف متشابياف، كنفس 
الشٌيء بالنٌسبة لكممات المجمكعات الأخرل، ففي المجمكعة الثاٌنية يجب أف ييدرؾ الطٌفؿ أفٌ صكت 

الثاٌلثة، عميو أف بداية كممة دب يختمؼ عف صكت بداية الكممات الأخرل، كذلؾ في المجمكعة 
ييميٌز بيف صكت الصٌاد كالسٌيف، كييدرؾ أفٌ الكممة التي تبدأ بصكت يختمؼ عف صكت بداية 
  الكممات الأخرة ىي سكرة، كفي المجمكعة الرٌابعة يجب أف ييميٌز بيف الظاء كالطٌاء رغـ تشابييما

شطة تيمكٌف الطٌفؿ مف فييدرؾ أفٌ الكممة التي تبدأ بصكت مختمؼ ىي كممة ظاىرة، كىذه الأن
 التٌمييز بيف الأصكات المتشابية.

                                                           
 .76، دار المعارؼ، ص 3. ط1973محمد محمكد رضكاف، الطٌفؿ يستعد لمقراءة. القاىرة:  - 1
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يستمع تمييز الصّوت النّاقص في الكممة المسموعة من بين عدّة أصوات متشابهة:  -3 - أ
الطٌفؿ إلى أربع كممات كؿٌ كممة عمى حدة  مرٌتيف، نحك: قصر، نسر، كمب، قمـ، ثـ تقدٌـ ليـ 

مجمكعة مف الحركؼ، ليتعرٌؼ الطٌفؿ عمى الحرؼ المعمٌمة الكممة بحذؼ حرؼ منيا، كتقدٌـ لو 
كتككف مصحكبة بصكرة لمقصر، تحتيا كممة  قصرالنٌاقص أك المحذكؼ، فعندما يستمع لكممة 

كيستمع الطٌفؿ لثلاثة أحرؼ مثلا: س ؼ ص، كتطمب منو الحرؼ  -مثلا–قصر محذكفة الصٌاد 
يختار حرؼ الصٌاد، كنفس الشيء النٌاقص في الكممة حتى تكتمؿ كممة قصر، فعمى الطٌفؿ أف 

مرٌتيف أك ثلاث مرٌات، كتككف مصحكبة  نسربالنٌسبة بالكممات الأخرل، فتنطؽ المعمٌمة كممة 
بصكرة لمنٌسر، كتحتيا تكتب الكممة كتحذؼ مثلا حرؼ النٌكف، فيستمع الطٌفؿ لمجمكعة مف 

أف يختار مف مجمكعة  مثلا ق، ؿ، ف، ر كتطمب مف الطٌفؿ -مف بينيا حرؼ النٌكف-الأصكات 
 الحركؼ التي سمعيا الحرؼ النٌاقص أك المحذكؼ ، فعميو أف يختار النٌكف...

                     

 سٍره نِ ره                                                 صْ ؽى         

      

        رٍده    قِ                                      بٌ كىؿٍ     
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يستمع الطٌفؿ إلى تمييز الحرف الصّوتي المختمف في بداية الكممة المسموعة:  - 4-أ
مجمكعة مف الكممات، يتشابو كؿٌ زكج مف الكممات في حرفيف كتختمفاف في الحرؼ الأكٌؿ، كعمى 

قاـ(  -اء كالفاء )ناـفأس(  فيقكؿ حرؼ الرٌ  -الطٌفؿ ادراؾ الحرؼ المختمؼ، فمثلا كممتي )رأس
 نًسر( فيقكؿ الجيـ كالنٌكف. -كيقكؿ النٌكف كالقاؼ )جًسر

يستمع الطٌفؿ إلى تمييز الحرف الصّوتي المتشابه في نهاية الكممات المسموعة:  -5-أ
مجمكعة مف الكممات، كؿٌ زكج مف الكممات تشتركاف في الحرؼ الأخير، كلكنٌيما تختمفاف في 

نير( فتسأؿ المعمٌمة، ما ىك الحرؼ الذم تنتيي بو الكممتاف؟ فعمى  -)بحر الحركؼ الأكلى، مثؿ:
صداع( عمى الطٌفؿ أف يقكؿ أفٌ الحرؼ الذم  -الطٌفؿ أف يقكؿ، حرؼ الرٌاء، كفي الكممتيف )دفاع

 تنتيي بو الكممتاف ىك حرؼ العيف...

نة لمكممة المسموعة -6 - أ مف الكممات  : يستمع الأطفاؿ إلى مجمكعةذكر الحروف المكوِّ
ٌـ يستمع إلى كممة عمى حًدل مرٌتيف، ثـ تطمب منو المعمٌمة ما ىي  مثؿ: )طير، كمب، جمؿ( ث

( في الكممة ك ل ب( في الكممة الأكلى، ك )ط ي رالحركؼ التي تتككٌف منيا كؿٌ كممة، فيقكؿ )
 ( في الكممة الثاٌلثة...ج م لالثاٌنية، ك )

يستمع الطٌفؿ إلى متشابهة في الكممات المسموعة: ذكر الكممات التي تبدأ بحركات  -7 - أ
مجمكعة مف التي تبدأ بحركات قصيرة كمتشابية في النٌطؽ ككممات أخرل تبدأ بحركات قصيرة 

  كىمب، كًتاب، كىككىب، كهرسيُّ، كىشؼ مختمفة في النٌطؽ، مثؿ:

  ف يقكؿ: كىمب، كىككبثـ تسأؿ المعمٌمة الطٌفؿ، ما ىي الكممات التي تبدأ بنفس الحركة؟ فعميو أ
  كىشؼ.

 ، قيفٌاز.قًدر، قًناع قىمـ،  فتسأؿ المعمٌـ الطٌفؿ نفس السٌؤاؿ، فعميو أف يقكؿ قًرد،

ؿ، بيمبؿ، بىطَّة، فعمى الطٌفؿ أف يقكؿ: بيرتقاؿ، أمٌا في ىذه المجمكعة،   بيستاف.بىصى

  اختبار مهارات الفهم السّمعي:   - ب
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: يستمع الطٌفؿ إلى السّموك المضاد لمسّموك المسموع()التّعرّف عمى  أستمع وأميّز -1-ب
أنشكدة أك قصٌة قصيرة، تتضمٌف مجمكعة مف السٌمككيات، ثـ تقدٌـ المعمٌمة لمطٌفؿ مجمكعة مف 
الصٌكر التي تعبٌر عف القصٌة، كمجمكعة أخرل مف صكر السٌمككيات المضادة لمسٌمككيات التي 

نشكدة، ثـ تسأؿ المعمٌمة الطٌفؿ: ما ىي السٌمككيٌات المضادة سمعيا أك التي تتضمٌنيا القصٌة أك الأ
 أك المختمفة عف التٌي سمعتيا في القصٌة مف بيف ىذه الصٌكر المكجكدة أمامؾ؟

 

 

 

 فعمى الطٌفؿ أف يختار صكرة الطٌفمة التي تضرب القطٌة، كصكرة القطٌة في القفص.
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عن حدوث ظاهرة معيّنة كما وردت في ترتيب الأحداث المعبّرة ) استمع وأرتّب -2-ب
مثؿ مراحؿ انتاش البذرة  : يستمع الطٌفؿ إلى قصٌة صغيرة أك أنشكدة عف ظاىرة ما،المسموع(

كعدد الأيٌاـ التي تحتاجيا كؿٌ مرحمة، بداية مف كضع البذكر في التربة حتى تنبت، ككيفيٌة 
تعبٌر عف مراحؿ الانتاش كتطمب منو  العناية بيا؛ كالسٌقي، ثـ تقدٌـ لمطٌفؿ مجمكعة مف الصٌكر

 ترتيبيا.

يستمع )وصف السّموكيّات الإيجابيّة والسّمبية للأحداث المسموعة(:  أستمع وأختار -3-ب
الطٌفؿ إلى قصٌة صغيرة  )الغابة تبكي( مرٌتيف أك ثلاث مرٌات، تتضمٌف القصٌة سمككيٌات إيجابيٌة 

غابة، كغرس بعض الشٌجيرات كالزٌىكر كالعناية قاـ بيا مجمكعة مف الأطفاؿ، كىي:  تنظيؼ ال
ٌـ  بيا، كأخرل سمبيٌة يقكـ بيا مجمكعة أخرل مف الأطفاؿ، كقطع الأغصاف، كرمي الأكساخ... ث

ؿ المعمٌمة ما ىي السٌمككيٌات الإيجابيٌة، كما ىي السٌمككيٌات السٌمبيٌة؟ فعمى الطٌفؿ أف يذكر أتس
 غابة جميمة، كالسٌمككيٌات السٌمبية التي أبكت الغابة.السٌمككيات الإيجابيٌة التي جعمت ال

يستمع الطٌفؿ مرٌتيف )التّعرّف عمى الشّيء من خلال خصائصه(:  أستمع واشخّص -4 - ت
إلى قصٌة تتضمٌف معمكمات الحيكانات، كطعامو، كخصائصو   -حسب الحاجة–أك ثلاث مرٌات 

عرض خصائص كؿٌ حيكاف عمى حًدل   الجسمانيٌة، كمكاف عيشو  )الكمب، الجمؿ، الحمار( كبعد
تعرض المعمٌمة عمييـ مجمكعة مف الصٌكر،  ثـ تسألو ما ىك الحيكاف الذم تنطبؽ عميو المعمكمات 

 المسمكعة مف الصٌكر المعركضة أمامو.

فمثلا يستمع الطٌفؿ إلى معمكمات عف الجمؿ، حيكاف كبير، يعيش في الصٌحراء، يتحمٌؿ 
أكؿ مف الأعشاب الصٌحراكيٌة الشٌككيٌة، يستفيد الإنساف مف لحمو ككبره الحرارة، كيصمد لمعطش،  ي

 كحميب أنثاه... فعميو أف يختار صكرة الجمؿ.

حيكاف أليؼ، يعيش مع الإنساف، صبكر، يحمؿ الأثقاؿ عمى ظيره، لو أذناف طكيلاف،  يأكؿ 
 الحشيش... فعمى الطٌفؿ أف يدرؾ أف ىذا الحيكاف ىك الحمار.
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: يستمع الطٌفؿ وأجيب )الإجابة عن بعض الأسئمة التي تبدأ بحرف الاستفهام( أستمع -5-ب
إلى قصٌة صغيرة عف أىميٌة الشٌجرة في حياة الإنساف، كالاستمتاع بجماليا بظمٌيا، كتسمٌؽ فركعيا 
ٌـ تسأؿ المعمٌمة الطٌفؿ عف الأفكار التي تناكلتيا القصٌة المسمكعة   لقطؼ ثمارىا المٌذيذة... ث

 تخداـ مختمؼ أدكات الاستفياـ، مثؿ:باس

 ما ىك الشٌيء الذم تحدٌثت عنو القصٌة؟ -

 ماىي  فكائد الشٌجرة؟ -

 أيف تكجد شجرة التٌيف؟ -

 كـ لكنا لثمار شجرة التٌيف؟ -

 ماذا نفعؿ لثمار التيٌف كي نحتفظ بيا لفصؿ الشٌتاء؟ -

الطٌفؿ  يستمعأستمع وأكمل )تكممة الجمل النّاقصة استنادا إلى ما سمعه(:  – 6 - ب
إلى قصٌة صغيرة عف زيارة أحد رفاقيـ لعمٌو في الرٌيؼ، تتضمٌف القصٌة معمكمات عف 

 النٌباتات كالحيكانات المكجكدة ىناؾ، كأشكاليا كطعاميا...

ٌـ تسأؿ المعمٌمة الطٌفؿ عمٌا استمع إليو  إلى... سميرسافر : ث

 ... أمٌا الحصاف يأكؿ ...  لكمبايأكؿ  الحيكانات التي شاىدىا ىناؾ ىي: ... ك... ك... ك...

 عمى الطٌفؿ أف يكمؿ الفراغات اعتمادا عمى ما سمعو. تحمب ... سميرعمٌة 

  يستمع الطٌفؿ لقصٌة قصيرة مرٌتيف أك أكثر :أستمع وأرتّب )ترتيب أحداث قصّة مسموعة( -7-ب
  لكف غير مرتبٌةثـ تعرض لو المعمٌمة مجمكعة مف الصٌكر تمثٌؿ تسمسؿ أحداث القصٌة المسمكعة 

 حسب كركدىا في القصٌة المسمكعة. ثـ تطمب المعمٌمة مف الطٌفؿ ترتيب الصٌكر

 : مهارة التّحدّثتقويم   -6
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: تعرض المعمٌمة عمى الطٌفؿ نطق حروف الكممة المعبّرة عن الصّورة نطقا صحيحا - أ
رافة -مجمكعة مف الصٌكر )قًرد مف الطٌفؿ ذًكر جمؿ( ثٌـ تطمب  -غيراب -طىير -ثعمب -ذيباب -زى

( قرداسـ كؿٌ حيكاف نطقا سميما، مع التٌركيز عمى الحركؼ المتشابية، فيجب أف بنطؽ القاؼ في )
( فيجب أف ينطؽ زرافة( فكثيرا ما ينطقو الأطفاؿ بالألؼ لسيكلتو في النٌطؽ، كذلؾ في )إردكليس )

  (صرافةا عمى الطٌفؿ )الطٌفؿ حركؼ الكممة نطقا صحيحا خاصة الزٌام، فكثيرا ما يصعب نطقيم
(، كالثاٌء أيضا كثيرا ما ينطقو دباب( فالطٌفؿ يميؿ إلى نطقو دالا )ذبابنفس الشٌيء بالنٌسبة ؿ)

(،  كما يميؿ تعمب( كليس )ثعمبالطٌفؿ تاءن فعمى المعمٌمة أف تتأكٌد مف نطقو نطقا صحيحا سميما )
( كما يصعب نطؽ الجيـ عمى الطٌفؿ رابعُ يقكؿ ) غُراب(الأطفاؿ إلى نطؽ الغيف عينا، فبدلا مف )

( فعمى المعمٌمة أف تحرس عمى نطؽ الطٌفؿ حَمل( يقكؿ )جملفينطقو حاءن فبدؿ مف القكؿ )
 للأصكات نطقا صحيحا خاصة الأصكات المتقاربة.

  : تطمب المعمٌمة مف الطٌفؿ التٌعبير عف نفسو: اسموالتّعبير عن النّفس بجمل صحيحة - ب
  إخكتو، كالمأككلات التي يحبٌيا، كليعبو المفضٌمة، كتترؾ لو المعمٌمة حريٌة التٌعبير عنكانو، سنٌو، عدد

 مع تكجييو كارشاده، كاف تسالو كـ عمرؾ؟ 

: تعرض المعمٌمة عمى الطٌفؿ مجمكعة مف وصف الخصائص المميّزة لما في الصّورة - ت
( ثٌـ تطمب منو المعمٌمة ذًكر صكر الحيكانات )أسد، جمؿ، ديؾ، قطٌ، غزاؿ، زرافة، بقرة،  بطٌة...

ما يعرفو عف كؿٌ حيكاف: اسمو، مكاف عيشو، طريقة تكاثره، طعامو ككيفية الحصكؿ عميو... مع 
 مراعاة صحٌة معمكماتو كسلامة جممو.

 

 التّقويم القبمي  لمهارتي السّماع التّحدّث عند أطفال ما قبل المدرسة
المجمكعة  الميارة

 الضٌابطة
 جريبيٌةالمجمكعة التٌ 

النٌسبة إجابة النٌسبة إجابة 



 ؿ ما قبؿ المدرسةت المٌغكيٌة عند طفرالباب الأكٌؿ           اكتساب المٌغة كتنمية المياا
 الفصؿ الثاٌني: مصادر التٌربية المٌغكيٌة عند طفؿ ما قبؿ المدرسة

 
139 

 المئكيٌة صحيحة  المئكيٌة صحيحة
 مهارات التّمييز السّمعي

 تحديد البدايات الصّوتيّة لمكممات المسموعة -2

تحديد بدايات الكممات )ظرؼ، ضب، تمر، ثمج، 
 خركؼ،

3 12 0 23 

تحديد الكممات ذات البداية الصوتية المختمفة من بين 
: كممات المسموعة ذات البدايات المتشابهةعدد من ال

 )لحـ، سيـ، سكر، سفينة( )فـ، فيد، فيؿ، أسد(
)حمار، حمزكف،  )برتقاؿ، بطاطا، فرس، برقكؽ (

 حصاف، جمؿ(

8 22 8 22 

تمييز الصّوت النّاقص في الكممة المسموعة  -1
 (ن، بمن بين مجموعة من الأصوات )ق، س، 

 .()ف...ر( )...رد( )عي...( )كؿ..

23 55.3 25 51.3 

تمييز الحرف الصّوتي المختمف في بداية الكممة 
 -قاـ -)ناـ نًسر( -)جسر رأس(-)كأس المسموعة

 صاـ(

3 12 5 25.3 

تمييز الحرف الصّوتي المتشابه في نهاية الكممات 
 -)نير بصؿ( -)رجؿ صراع( -)صداع المسموعة

 بحر(

8 22 0 23  

 )كمب(: ممة المسموعةذكر الأصوات المكوّنة لمك
 )طير()جمؿ(

8 22  8 22  

ذكر الكممات التي تبدأ بحركات متشابهة في الكممات 
 مىزٍرىعة -بيستاف -كىجٍو -بًنته  -رىجيؿ: المسموعة

2 1.3 2 2 

 اختبار مهارات الفهم السّمعي
)التّعرّف عمى السّموك المضاد لمسّموك  أستمع وأميّز -

 المسموع(
3 21.3 5 5.5 
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ترتيب الأحداث المعبّرة عن حدوث ) استمع وأرتّب
 ظاهرة معيّنة كما وردت في المسموع(

1 3 1 3 

)وصف السّموكيّات الإيجابيّة والسّمبية  أستمع وأختار
 للأحداث المسموعة(

2 2 2 2 

)التّعرّف عمى الشّيء من خلال  أستمع واشخّص
 خصائصه(

1 3 2 1.3 

بة عن بعض الأسئمة التي تبدأ أستمع وأجيب )الإجا
 بحرف الاستفهام(

5 5.3 8 22 

أستمع وأكمل )تكممة الجمل النّاقصة استنادا إلى ما 
 سمعه(

2 1.3 1 8 

 22 5 5.3 8 أستمع وأرتّب )ترتيب أحداث قصّة مسموعة(
 تشخيص مهارات التّحدّث

 21.3 0 23 3 نطق حروف الكممة المعبّرة عن الصّورة نطقا صحيحا
 2 2 2 2 التّعبير عن النّفس بجمل صحيحة

 2 2 2 2 وصف الخصائص المميّزة لما في الصّورة
 

بعد تطبيق  مهارتي التّحدّث والسّماع عند الأطفالأو التّحصيمي ل التّقويم النّهائي -8-1
الفترة التٌككينيٌة  يجرل التٌقكيـ النٌيائي أك التٌحصيمي في نياية : برنامج التّدريب بالانغماس المّغوي

لمتأٌكٌد مف مدل اكتساب التٌمميذ أك عدـ اكتسابو لمجمكع المعارؼ، كما تحقَّؽ مف نتاجات تعميميٌة  
ككانت عيٌنة  ،يـ ميارتي السٌماع كالتٌحدٌث عند طفؿ ما قبؿ المدرسةك بحث تقمحاكلت في ال

درست في الرٌكضة كالسٌنة  ( طفلا40مجمكعتيف، مجمكعة تتككٌف مف أربعيف )الأطفاؿ متككٌنة 
( طفلا درست 40التٌحضيريٌة بدكف تطبيؽ البرنامج )ضابطة( كمجمكعة تتككٌف مف أربعيف )

 بتطبيؽ البرنامج، ككانت النٌتائج كالآتي:
 تشخيص مهارتي السّماع التّحدّث عند أطفال ما قبل المدرسة

 المجمكعة التٌجريبيٌة المجمكعة الضٌابطة الميارة
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جابات عدد الإ 
 الصٌحيحة

عدد الإجابات  النٌسبة المئكيٌة
 الصٌحيحة

النٌسبة 
 المئكيٌة

 مهارات التّمييز السّمعي
 تحديد البدايات الصّوتيّة لمكممات المسموعة -5

 تحديد بدايات الكممات )ظرؼ، ضب، تمر، ثمج، خركؼ،
22 13٪ 55 41.3٪ 

تحديد الكممات ذات البداية الصوتية المختمفة من بين 
 د من الكممات المسموعة ذات البدايات المتشابهةعد

 )فـ، فيد، فيؿ، أسد(

 )برتقاؿ، بطاطا، فرس، برقكؽ ( )لحـ، سيـ، سكر، سفينة(

 )حمار، حمزكف، حصاف، جمؿ(

 

21 52٪ 55 41.3٪ 

تمييز الصّوت النّاقص في الكممة المسموعة من بين 
 (ن، بمجموعة من الأصوات )ق، س، 

 )ف...ر(
 )...رد(

 ي...()ع
 )كؿ...(

4 11.3٪ 55 31.3٪ 

تمييز الحرف الصّوتي المختمف في بداية الكممة 
 المسموعة

 رأس(-)كأس
 نًسر( -)جسر
 صاـ( -قاـ -)ناـ

25 51.3٪ 53 35.3٪ 

تمييز الحرف الصّوتي المتشابه في نهاية الكممات 
 المسموعة

 صراع( -)صداع
 بصؿ( -)رجؿ
 بحر( -)نير

28 53٪ 50 42٪ 
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 ات المكوّنة لمكممة المسموعةذكر الأصو 
 )كمب(
 )طير(
 )جمؿ(

22 13٪ 51 32٪ 

ذكر الكممات التي تبدأ بحركات متشابهة في الكممات 
 المسموعة

 مىزٍرىعة -بيستاف -كىجٍو -بًنته  -رىجيؿ

5 25.3٪ 52 53٪ 

 اختبار مهارات الفهم السّمعي
)التّعرّف عمى السّموك المضاد لمسّموك  أستمع وأميّز -

 سموع(الم
22 13٪ 55 31.3٪ 

ترتيب الأحداث المعبّرة عن حدوث ظاهرة ) استمع وأرتّب
 معيّنة كما وردت في المسموع(

23 55.3٪ 50 42٪ 

)وصف السّموكيّات الإيجابيّة والسّمبية  أستمع وأختار
 للأحداث المسموعة(

22 15.3٪ 58 33٪ 

)التّعرّف عمى الشّيء من خلال  أستمع واشخّص
 خصائصه(

21 52٪ 55 41.3٪ 

أستمع وأجيب )الإجابة عن بعض الأسئمة التي تبدأ 
 بحرف الاستفهام(

25 81.3٪ 55 41٪ 

أستمع وأكمل )تكممة الجمل النّاقصة استنادا إلى ما 
 سمعه(

23 55.3٪ 58 33٪ 

 ٪35.3 53 ٪51.3 25 أستمع وأرتّب )ترتيب أحداث قصّة مسموعة(
 تشخيص مهارات التّحدّث

 ٪222 82 ٪53 52 الكممة المعبّرة عن الصّورة نطقا صحيحا نطق حروف
 ٪222 82 ٪52 13 التّعبير عن النّفس بجمل صحيحة

 ٪35.3 53 ٪81 25 وصف الخصائص المميّزة لما في الصّورة
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  :الباب الأوّلممخّص 

 . عدـ اىتماـ الأسرة الجزائريٌة بمنابع اكتساب المٌغة عند الطٌفؿ )القصٌة كالمسرح...( -
ساعات أسبكعيٌا أمٌاـ شاشة التٌمفزة، كمعظـ ما يشاىده  10قضاء الطٌفؿ الجزائرم أكثر مف  -

 بالمٌغة الفرنسيٌة، نظرا لعدـ اشباع البرامج العربيٌة رغباتو. 
غياب قناة إذاعيٌة خاصٌة بالأطفاؿ، ممٌا أدٌل إلى نفكرىـ مف الإذاعة، كعدـ استماعيـ  -

 القنكات المختمفة.لمبرامج القميمة المبثةٌ في 
 .الفصحى اتقاف معظـ المربٌيات المٌغة العربيٌة العاميٌة كالفرنسيٌة أكثر مف المٌغة العربيٌة  -

انعداـ المراقبة عمى دكر الرٌياض، ممٌا جعؿ أغمبيا لا يحترـ القرار الكزارم في التٌدريس  -
 بالمٌغة العربية فقط، فمعظميا تدرٌس بالمٌغة الفرنسيٌة.

  ـ معظـ دكر الرٌياض لمبرنامج المسطٌر مف طرؼ كزارة التٌربيٌة الكطنيٌةعدـ احترا -
 كاستيرادىا لمبرامج الأجنبيٌة.

سياـ كسائؿ التٌعميـ الحديثة المتعدٌدة أىميٌة البرنامج التٌدريبي بالانغماس المٌغكم، ك  - في ا 
التي تكصٌمت إلييا ائج اكتساب المٌغة كتنمية مياراتيا عتد طفؿ ما قبؿ المدرسة؛ حيث أكضحت النٌت

أف ىناؾ فرقا كاختلافا جكىريٌا في درجات تحصيؿ أطفاؿ المجمكعة التٌجريبيٌة لممفردات المٌغكيٌة  
تثبيت المعمكمات في كتنمية، مياراتيـ المٌغكيٌة باستخداـ برنامج الانغماس المٌغكم، الذم يعمؿ عمى 

يحصؿ عمييا الطٌفؿ مف الكسائؿ السٌمعيٌة  ذىف الطٌفؿ المتمقٌي لفترات أطكؿ، فالمعمكمات التي
البصريٌة تبقى عالقة في ذىنو لفترات طكيمة بصكرة حيٌة؛ لأنٌو تمقٌى المعمكمات عف طريؽ اشتراؾ 

 أكثر مف حاسة.
 
 



 الباب الثّ اني

المدرسة الجزائرية واكتساب اللّغة وتنمية مهاراتها عند  
  .الطفّ ل

 :المحتوى اللغّويّ للكتاب المدرسيالأوّل: لفصل  ا

 خصائص التّعليم الابتدائي والتّحليل الشّكلي للكتاب. المبحث الأوّل:

 بيداغوجيّ ات تدريس المهارات اللّغويّة.المبحث الثّ اني: 

المرحلة  تنمية المهارات اللّغوية عند تلاميذ  : الفصل الثّ اني
 الابتدائيّة  )السّنة الأولى والثّ انية(

  تدريس المهارات اللّغويةالمبحث الأوّل: 

 رات اللّغوية عند التّ لاميذاتقويم المهالمبحث الثّ اني: 
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تعتبر المنظكمة التٌربكية الحجر الأساس لكؿٌ : المّغوي لمكتاب المدرس ّ المحتوى الفصل الأوّل: 

ٌـ فييا  ،ة تقكـ عمى استراتيجيٌة تربكيٌة كاضحة المعالـتطكٌر كتقدٌـ، شرط انتياج سياسة تربكيٌ  يت
ى مراعاة الكاقع الاىتماـ بجميع المعطيات الرٌئيسيٌة: كالغايات كالأىداؼ كالمبادئ، إضافة إل

كالفمسفة التي يقكـ عمييا، دكف إىماؿ عنصر بالغ الأىميٌة كىك تضافر الجيكد مف  الاجتماعيٌ 
  جميع أفراد المجتمع، كما تعدٌ المدرسة الابتدائيٌة المٌبنة الأكلى مف لبنات العمميٌة التٌعميميٌة التٌعمٌمية

ئدة النٌيضة، كيطمؽ التربكيٌكف مصطمح المدرسة أىمية في تطكير الفرد كتأىيمو  فيي قالًما ليا مف 
للإشارة إلى "مكاف يتـ فيو تعميـ المدرِّس لمتٌلاميذ ميارات بعينيا، كتمثٌؿ المدرسة المكاف المناسب 

كالمدرسة أنشأىا المجتمع قصد تعميـ  1لعرض الدٌركس كتحقيؽ المناقشات التربكيٌة كالإرشاديٌة"
متكاممة  ليصبحكا أعضاء صالحيف كفاعميف فيو، فيي الككالة  ات الأفراد تنميةكتنمية شخصيٌ 

لمؤسٌسة الخطيرة التي الاكتساب المٌغة عند الطٌفؿ، فالمدرسة ىي جتماعيٌة الثاٌنية بعد الأسرة، الا
الجيؿ الثاٌني )في المرحمة  ما أتى بو مف جديدك  أنشاىا المجتمع لتتكلٌى تربية نشئو الطٌالع...

اب المكحٌد، حيث أيدمًج في كتاب كاحد نصكص لمقراءة كدركس لمتٌربية الإسلاميٌة الكتالابتدائيٌ( 
كيزِّع برنامج فكتاب الأنشطة المٌغكيٌة المرافؽ لكتاب القراءة، كأخرل لمتٌربية المدنيٌة، إضافة إلى 

اني( عمى كتاب ابتدائي الجيؿ الثٌ  مف التٌعميـ تدريس الميارات المٌغكيٌة في السٌنتيف )الأكلى كالثاٌنية
؛ كدفتر الأنشطة المٌغكيٌة، كىذه النٌشاطات متكاممة، لا يمكف استغناء أحدىما عف الآخر  القراءة

يستخدـ المٌغة الشٌفيية كلكنو استخداـ ، كما أنٌو لأفٌ الطٌفؿ "يممؾ رصيدا لغكيٌا كلكنو ناقص كمحرٌؼ
تقكيـ المحرٌؼ منو، كما ك صيد النٌاقص، عمى تكممة الرٌ  فيعمؿ المقرٌر المدرسيٌ  2كغير منظٌـ" عاميٌ 

الأسمكب المتكامؿ أك الطٌريقة  اعتمد في تدريس الميارات المٌغكيٌة لمسٌنتيف الأكلى كالثاٌنية ابتدائيٌ 
تقكـ العمميٌة التٌعميميٌة التي تجمع بيف الميارات المٌغكيٌة الأربعة كفركعيا في آف كاحد ك   التٌكامميٌة

  .)الكتب( كطريقة التٌدريس لمحتكلكىما اعمى محكريف أساسيٌف، 
                                                           

. 890. د ط، عالـ الكتب،  ص 2009مجدم عزيز إبراىيـ، معجـ مصطمحات كمفاىيـ التٌعميـ كالتٌعمٌـ. الرياض:  - 1
 .171، دار عمار، ص 2ق. ط 1409سس التٌربية. عماف: ناصر ابراىيـ، أ

 .15، ص 1980/1981كزارة التربية الكطنية، دليؿ المعمـ السنة الأكلى. الجزائر:   - 2
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فؿ بالمدرسة في يمتحؽ الطٌ المبتحث الأوّل: خصائص التّعميم الابتتدائّ  والمحتوى المّغوي لمكتب: 

سفٌ السٌادسة، كقد اكتسب مف محيطو )الأسرة كسائؿ الإعلاـ المختمفة، الرٌكضة كالتٌربية 
 مف أجؿكالمدرسة الجزائريٌة تؤدٌم أخطر الأدكار ، مٌغكيٌةالتٌحضيريٌة( الميارات الأساسيٌة لمميارات ال

مف حيث الاستعماؿ فضلا عف ترسيخ الممكة المٌغكيٌة، كتستند  يكض بالمٌغة العربيٌة كالارتقاء بيا،النٌ 
ة أساتذة المدرسة في ذلؾ عمى برامج كمناىج تعميـ، تضعيا كتسطٌرىا كزارة التٌربية كالتٌعميـ، بمعيٌ 

ة، يجب ة، كتعميـ المٌغة خاصٌ لتحقيؽ الأىداؼ التٌعميميٌة عامٌ ك ستشاريف بارزيف، جامعيٌيف كم
 الاستعانة ببعض الكسائؿ التي تساعد عمى القياـ بيذه العمميٌة.

: تعتبر المدرسة الابتدائيٌة المرحمة الأكلى التي يدخؿ إلييا الأطفاؿ تعريف التّعميم الابتتدائ  -1
الذم يأخذ مكانة بصفة  بتدائيٌة أنٌيا "ذلؾ النٌكع مف التٌعميـ النٌظاميٌ لمتٌعمٌـ، كعيرٌفت المدرسة الا

، كالذم يمتحؽ بو الأطفاؿ مف طفكلتيـ إلى نياية الطٌفكلة المتأخرٌة ة في أكٌؿ السمٌـ التٌعميميٌ أصميٌ 
خاصة الميارات المٌغكيٌة، كاكتساب التٌمميذ  1]...[ بقصد تحصيؿ المعارؼ كالميارات الأساسيٌة"

تعتبر المرحمة ف، هميارات رسـ الحركؼ، كحب القراءة كتعكيده عمى المحادثة كالتٌعبير عمٌا يشاىد
الابتدائيٌة الخطكة الأكلى في مسار التٌمميذ التٌعميمي، فيي القاعدة التي يركٌز عمييا إعداد النٌاشئيف 

برات كالميارات، ككنيا لممرحمة التاٌلية مف حياتيـ؛ حيث تعمؿ عمى تزكيدىـ بالأساسيٌات مف الخ
 2، تعمؿ عمى جعؿ التٌمميذ عضكا فاعلا في مجتمعو"يٌ "المستكل الأكٌؿ مف مرحمة التٌعميـ الأساس

ـ المجتمع كالنٌيكض بو، كنظرا كبقدر الاىتماـ بيذه المرحمة يصبح الفرد قادرا عمى الإسياـ في تقدٌ 
زامي كالمجٌاني" كفقا لمقانكف الذم ييمزًـ أكلياء دكرىا المحكرمٌ طيبٌؽ في الجزائر "نظاـ التٌعميـ الإلل

( سنكات لتمقٌي التٌعميـ الابتدائي، حيث 6الأمكر عمى إخضاع الأطفاؿ البالغيف مف العمر ستٌ )
يمتحؽ بيا كؿٌ الأطفاؿ البالغيف ىذا السٌف،  كىي مرحمة إلزاميٌة حيث يجب عمى كافة الأطفاؿ كمف 

الاقتصاديٌة الالتحاؽ بيا، فلا يقتصر التٌعميـ الابتدائي عمى طبقة  مختمؼ الطٌبقات الاجتماعيٌة أك
                                                           

الرياض:  .الشٌلاؿ عبد الرحمف بف سميماف، المدرسة الابتدائيٌة في المممكة العربية السٌعكدية، نشأتيا كتطكٌرىا مستقبميا - 1
 .101مكتبة الرشد، ص ، 1. ط2003

 .31. دار الأمؿ لمنٌشر كالتٌكزيع، ص 2001إبراىيـ ميدم الشٌبمي، التٌعميـ الفعٌاؿ، التعمٌـ الفعٌاؿ. عماف:  - 2
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الطٌفؿ حمقة مف الحمقات الأساسيٌة في النٌظاـ التٌربكم، كىك العنصر  أك فئة معيٌنة دكف أخرل ؛ لأفٌ 
يتو كتعميمو، كي يككف الحي فييا، فمف الأكلى أف تيسخٌر كؿٌ الكسائؿ المادية كالبشريٌة مف أجؿ ترب

لا في المجتمع في المستقبؿ، كمف أجؿ ىذا الغرض النٌبيؿ سعت الجزائر إلى تشييد رٌا فعٌاعنص
المدارس، كتسطير خطط تربكيٌة لإعداد الطٌفؿ كتككينو كتعميمو، كًفؽ ما يضمف تكازف المجتمع 

محطٌة  عرفت المنظكمة التٌربكية الجزائريٌة عدٌة منعطفات كمنعرجات منذ الاستقلاؿ، كأى ٌـك كتطكٌره، 
شيدتيا المنظكمة التٌربكية الجزائرية كانت في تسعينات القرف الماضي، بعد التٌغيرات الاقتصادية 

نشاء المجمس  ،كالاجتماعيٌة عمى شيدتيا البلاد حيث أيدرجت المٌغة الانجميزيٌة كمغة أجنبيٌة ثانية، كا 
سفر عنيا ألقرارات الجديدة التي في نياية التٌسعينات، كمف بيف ا -كخطكة ايجابية–الأعمى لمتٌربية 

نشاء مدرسة جزائريٌة المٌغة كالأىداؼ كالمحتكل، بعد  -أيضا–التٌغيير  تعريب المنظكمة التٌربكيٌة، كا 
أف كرثت مدرسة فرنسيٌة، لتعرؼ المنظكمة التٌربكيٌة الجزائرية آخرىا المنعطفات كالاصلاحات سنة 

أتناكؿ في ىذا المبحث التٌعميـ س، ك نكمٌ اكالثٌ  سٌط، كالتي مسٌت الطٌكر الابتدائي كالمتك 2003
 .مكتاب المدرسيٌ لالمٌغكم  كالمحتكل  الابتدائيٌ 
ينقسـ طكر التٌعميـ الابتدائي تعريف المرحمة الأولى )مرحمة الايقاظ والتّعميم الأوّل (:  -2

، كالمرحمة لأكٌليٌ المرحمة الأكلى أك ما يعرؼ بمرحمة الايقاظ كالتٌعميـ ا :( مراحؿ، كىي3إلى ثلاث )
كىي مرحمة  ،الثاٌنية كىي مرحمة تعميؽ التٌعميمات الأساسيٌة، كالمرحمة الثاٌلثة التي تمثٌؿ قمٌة اليرـ

التٌحكٌـ في المٌغة الأساسيٌة، فالمرحمة الأكلى مف التٌعميـ ىي قاعدة اليرـ التٌعميمي الابتدائي، كيركٌز 
ذ في الرٌغبة في التٌعمٌـ كالمعرفة، مف خلاؿ معاممتو معاممة التٌعميـ في ىذه المرحمة عمى شحف التٌممي

كذلؾ بربطو  1خاصٌة، كذلؾ "بانتقاؿ التٌركيز مف المعمٌـ كعمميٌة التٌعميـ، إلى المتعمٌـ كعمميٌة التٌعمٌـ"
عمى الصٌكر كالرٌسكمات كالمٌعب لاكتساب ميارات جديدة؛ لأنٌو في ىذه  ابالكاقع المعيش اعتماد

 يككف تعمٌمو حسيٌا، تمكٌنو مف البناء التٌدريجي لتعمٌماتو الأساسيٌة عف طريؽ:المرحمة 
: باعتبارىا لغة التٌعمٌـ في الجزائر التّحكّم ف  المّغة العربتيّة المتواجدة ف  قمب التّعمّمات  - أ

ماذج لأفٌ التٌمميذ المتعمٌـ يحاكي كيقمٌد كؿٌ ما يسمع مف ن ؛يجب عمى المعمٌـ أخذىا بعيف الاعتبار
                                                           

. 2001محمكد أحمد شكؽ، الاتٌجاىات الحديثة في تخطيط المناىج الدٌراسيٌة في ضكء التٌكجييات الإسلاميٌة. القاىرة:  - 1
 .194عربي، ص د ط، دار الفكر ال
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لذا لا يجب حصر المٌغة العربيٌة فقط في مادة المٌغة العربيٌة، بؿ يجب أف تككف في قمب  ،لغكيٌة
 جميع المكاد التٌعميميٌة.

تتككٌف مف المكاقؼ  ،آخر مف الكفاءات العرضيٌة كىي قطب: المكتسبتات المنيجيّة - ب
بغي اكتسابيا كاستخداميا أثناء بناء كالقيـ كالمساعي الفكريٌة كالمنيجيٌة المشتركة بيف المكاد التي ين

مختمؼ المعارؼ كالميارات، كالقيـ التي نسعى إلى تنميتيا الأساسيٌة لممرحمة، كتكتمؿ ىذه 
الكفاءات العرضيٌة )لمختمؼ المكاد( بكفاءات تشمؿ في الكقت نفسو المعارؼ كالطٌرائؽ الخاصٌة 

ؼ التي تكاجيو أثناء التٌعمٌـ؟ لذا فعمى كؿٌ بكؿٌ مجاؿ مف المكاد؛ أم كيؼ يتعامؿ مع مختمؼ المكاق
معمٌـ أف يدرٌب تلاميذه عمى الطٌرائؽ السٌيمة كالتي تؤدٌم إلى أفضؿ تعمٌـ، كاكتساب أكبر قدر ممكف 

 مف المعارؼ كالميارات. 
تعتبر المرحمة الأكلى مف التٌعميـ خصوصيّة متعمّم المرحمة الأولى من التّعميم الابتتدائ :  -3

، التي تشمؿ السٌنتيف أك المستكييف الأكٌؿ كالثاٌني عتبة انطلاقيٌة تؤسٌس لممراحؿ اللٌاحقة  الابتدائيٌ 
 كترتكز في منطمقاتيا عمى عدٌة أسس، منيا:

  : يتميٌز طفؿ ىذه المرحمة مف النٌاحية الكجدانيٌة بالاتٌجاه كالميكؿ المستوى السّيكولوج
نزعة التٌمركز عمى الذٌات مف قبؿ، ىذه الكاقعيٌة التي  نحك الكاقعيٌة كالمنطقيٌة، بعد أف غمبت عميو

تبدأ في التٌغمٌب تدريجيٌا عمى "الأنا المغمقة" حيث يبدأ في تشكيؿ خصائص تعامؿ كتكيٌؼ الأنا مع 
 تنتيي في ىذه المرحمة أزمة الفطاـ العائمي، لتترؾ المجاؿ لمرحمة الكئاـ الاجتماعيٌ  إذالآخر؛ 

 ا في تفكير التٌمميذ. فيصبح الآخر جزءا ميمٌ 
  : يجب أف تبنى العمميٌة التٌعميميٌة التٌعمٌميٌة في ىذه المرحمة المستوى البتيداغوج

مس الظٌكاىر، كمعاينة العلاقات الماديٌة للأشياء، فأسئمة المساءلة كالاستنتاج ينبغي عمى منطؽ لى 
بناء المفيكـ أك المعرفة أف يككف فييا لمطٌفؿ النٌصيب الأكفر؛ حتى ينتيي إلى المساىمة في 

 المتلازمة مع إمكاناتو في الاستيعاب.
بعد كفاءات المرحمة الأولى من التّعميم الابتتدائ  )السّنتين الأولى والثاّنية ابتتدائ (:  -4

 انتياء السٌنة الثاٌنية ابتدائي، يجب أف يككف التٌمميذ )المتعمٌـ( قادرا عمى:
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 بير )كلاـ(، قراءة ككتابة.اتقاف الميارات المٌغكيٌة  استماع، تع 
  استعماؿ البنيات التٌركيبيٌة كالأسمكبيٌة كالصٌرفيٌة لمٌغة العربيٌة )في حدكده مستكاه الدٌراسي

 كعمره الزٌمني كقدراتو العقميٌة(
 .التٌعرٌؼ عمى صكر الحركؼ العربيٌة، كقراءتيا ضمف كممات كجمؿ 
 الرٌسـ الخطٌي لمحركؼ العربيٌة مجرٌدة كضمف كممات. 

: كىك أحد أىـ تمؾ الكسائؿ اليادفة لتحقيؽ الكتاب المدرس  مواصفاتو ومعايير تقييمو -5
ثراء الحصيمة المٌغكية ل لتٌمميذ، كنظرا لأىميٌتو في العمميٌة التٌعميميٌة التٌعمٌمية دل االأىداؼ التٌربكيٌة، كا 

 حدٌدكا معايير تقييمو: تعدٌدت تعريفاتو، كما حدٌد التٌربكٌيكف مكاصفات الكتاب النٌمكذجي، كما
الكتاب المدرسي الكسيط الحامؿ لممادة التٌعميميٌة لممعمٌـ يمثٌؿ : تعريف الكتاب المدرس  - أ

الذم  الرٌئيسيٌ  يعتمد عميو المعمٌـ؛ لأنٌو الإطار المرجعيٌ  السٌكاء، كىك مرجع مي ٌـحدٌ كالمتعمٌـ عمى 
عمٌمية أساسيٌة تيدؼ إلى تحقيؽ  ثلاث كظائؼ يستند إليو في العمميٌة التربكيٌة، مما يجعمو كسيمة ت
تبادؿ المعارؼ بيف المعمٌـ كالتٌلاميذ، كما عمى جكىريٌة  ىي: التبٌادؿ، التأٌثير، كالتبٌميغ، حيث يقكـ 

، تغيٌرت النٌظرة إلى الكتاب المدرسي يٌةعمميٌة التٌبميغالييحاكؿ الأستاذ التأٌثير في تلاميذه، فضلا عف 
تٌعميـ كالتٌعمٌـ في القسـ، كما تحكٌلت منزلة الكتاب المدرسي في حصٌة الدٌرس، مع بتغيٌر أسمكب ال

تحكٌؿ فرؽ البيداغكجيٌة لمتٌدريس، التٌحكٌلات الجذريٌة كالعميقة التي شيدتيا المناىج التٌربكيٌة كالطٌ 
اىيـ مفيكـ الكتاب المدرسي مف مفيكـ تقميدم يرل الكتاب مجرٌد كسيمة تعرض بشكؿ منظٌـ المف

الأساسيٌة المراد تدريسيا، مف خلاؿ نصكص تمخٌص المادة المدرسيٌة، إلى مفيكـ حديث يمثٌؿ 
أنٌو  مجمكعة كثائؽ مختارة كمعدٌة لمتٌحميؿ في القسـ،  تعدٌدت تعريفات الكتاب المدرسي، مف بينيا 

  عيرؼ أيضا كما 1"أداة مييكمة قصد الاندماج في مسار تعميمي، بيدؼ تجكيد نجاعتو كتحسينيا"
أك إحدل الأدكات عمى -أنٌو "الكعاء الذم يحتكم المادة التٌعميميٌة الذم يفترض فييا أنٌيا الأداة 

التي تستطيع أف تجعؿ التٌلاميذ قادريف عمى بمكغ أىداؼ المنيج المحدٌد سمفا، كىك المرجع  -الأقؿ
أم الكتاب –ادر، فضلا عف أنٌو الأساس الذم يستقي منو التٌمميذ معمكماتو أكثر مف غيره مف المص

                                                           
1 - François-Marie  Gerard , Xavier Rogiers, concevoir et évaluer les manuels scolaires , 

BRUXELLES , 1993,  p 51. 
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ىك الأساس الذم يستند إليو المدرٌس في إعداد دركسو، قبؿ أف يكاجو تلاميذه في حجرة  –
كما عيرٌؼ الكتاب المدرسي استنادا إلى أىمية محتكاه، باعتباره "ركيزة أساسيٌة لممدرٌس في  1الدٌراسة"

راسية كطرؽ تدريسيا، كيتضمٌف أيضا المعمكمات العمميٌة التٌعميميٌة؛ فيك يفسٌر الخطكط لممادة الدٌ 
كالأفكار كالمفاىيـ الأساسيٌة في مقرٌر معيٌف، كما يتضمٌف القيـ كالميارات كالاتٌجاىات اليامة المراد 

فالكتاب المدرسي يستعممو التٌمميذ خارج حجرة الدٌرس )في البيت( لمتٌكسٌع  2تكصيميا لجميع التٌلاميذ"
كتاب مرجع، كليس فقط كسيمة تعميميٌة، كما ييعتبر كسيمة مساعًدة لممعمِّـ في  -اإذ–كالمراجعة، فيك 

مدل أىميٌة الكتاب مف بيف الكسائؿ  عمى أكٌدت التعريفاتكما  س كتنشيط القسـ،تحضير الدٌر 
ؤسٌسات التٌعميميٌة؛ فيك القمب النٌابض لمعمميٌة التٌعميميٌة؛ كمف أىـ الكسائؿ التٌعميميٌة استعمالا في الم

العممية التٌعميمية التٌعممية الذم يضبط المعارؼ التي يتعمٌميا التٌلاميذ، أك حجر  التربكيٌة، فيك لبٌ 
الزٌاكية في عممية التٌعميـ، إذ تعتمد عميو المكاد الدٌراسيٌة في مختمؼ مراحؿ التٌعميـ، فيفسٌر المادة 

التي  ،المفاىيـ كالأفكار كالقيـ كالمياراتمجمكعة مف  احتكائوالدٌراسيٌة  كطرؽ تدريسيا، فضلا عف 
يجب ايصاليا لمتٌلاميذ، فالكتاب المدرسي يبقى المصدر الأساسي لتحقيؽ أىداؼ المنيج، كىك 

فتطكير الكتاب المدرسي مف تطكير المناىج، كرغـ  سمية كالأساسيٌة لمعمؿ التٌربكم،الكسيمة الرٌ 
لٌا أفٌ الكتاب المدرسي مازاؿ أىـ الكسائؿ التٌعميميٌة التٌطكير السٌريع في مجاؿ تقنية التٌعميـ، إ

الكاجب الاعتناء كالاىتماـ بيا، فلا بدٌ مف بذؿ المزيد مف الجيد في سبيؿ تطكيره عمى أسس 
تتٌفؽ أغمب تعاريؼ الكتاب المدرسي عمى أنٌو الكعاء الذم يشتمؿ عمى  ة سميمة، فتكادتربكية كعمميٌ 

ميٌة، مف قيـ كمعارؼ كميارات فيك "مجمكع الكتب المكجٌية لخدمة مقرٌرات المادة التٌعمٌميٌة التٌعمي
دراسيٌة معيٌنة؛ حيث تحتكم عمى الحقائؽ الأساسيٌة التي استمدٌت مف مجالاتيا لتككيف الرٌصيد 
المعرفي  ىدؼ ىذه الكتب تعميمي في مقاميا الأكٌؿ  ]...[ يركٌز كؿٌ كتاب عمى كحدات مكضكعيٌة 

ييا منيج دراسي معيٌف... كالكتاب المدرسي أيضا مرجع القياس بالنسبة لكؿٌ مف معيٌنة، يغطٌ 
الأستاذ كالتٌمميذ، بمعنى أنٌو يتضمٌف الحقائؽ كالمعارؼ كالمعمكمات كالنٌظريات المرغكب في 

                                                           
 . 151 -150، دار الخمدكنية لمنٌشر كالتٌكزيع، ص1. ط2009صالح بمعيد، في قضايا التربية. الجزائر:  - 1
. د ط، دار النٌيضة العربية  ص 1956ميد، الكسائؿ التٌعميميٌة كالمنيج. القاىرة: حمد خيرم كاظـ، جابر عبد الح - 2
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كسيمة مفيدة في يد التٌمميذ  [...]دراستيا، بما يجعميا مناط الحكـ التٌقكيمي للأستاذ عمى التٌمميذ، 
يستفيد منيا في استرجاع دركسو كاستذكار ما فاتو منيا، كما يساىـ في تكسيع ثقافتيـ 

كيضٌـ الكتاب المدرسي جميع الكثائؽ المستعممة في العمميٌة التٌعميميٌة التٌعمميٌة؛ بما  1كتنميتيا..."
كي، أفضؿ ما فييا كتب التٌماريف كالتٌطبيقات ككتب القراءة، فالكتاب المدرسي أداة ككسيط ديداكتي

يقكـ بالتٌدريب عمى الميارات المٌغكيٌة المختمفة، كخاصة ميارة القراءة، كلا ينبغي لكسائؿ تعميميٌة 
حديثة مف أفلاـ الصٌكر المتحرٌكة أك الثاٌبتة أك التٌسجيلات أك النٌماذج أف تطغى عمى دكر الكتاب 

س مجرٌد كسيمة مف الكسائؿ المعينة عمييا المدرسي في عمميٌة التٌعميـ الذم يعدٌ ركنا مف أركانو، كلي
في ىذا العصر الذم يكصؼ بأنٌو عصر تفجٌر المعمكمات كانتشار التٌعميـ، لأفٌ الكممة المطبكعة 
أشدٌ تأثيرا كأبقى أثرا في نفس المتعمٌـ، فيك ييبقي المتعمٌـ في كؿٌ زماف كمكاف، كيرجع إليو متى شاء 

 سي محكر العمميٌة التٌعميميٌة التٌعمميٌة.فالكتاب المدر  2لاسترجاع الدٌركس"
: يرل التٌربكيٌكف أفٌ الكتاب المدرسي النٌمكذجي  يجب مواصفات الكتاب المدرس  النّموذج  - ب

 : 3أف يتكفٌر عمى
: يجب أف يحتكم الكتاب المدرسي عمى مقدٌمة شارحة لمكتاب كالأىداؼ التٌربكيٌة مقدّمة -

 را لأىميٌتيا البالغة يجب عمى كاضعي الكتاب الاىتماـ بيا.المسطٌرة كالغرض مف ىذا الكتاب، كنظ
: يجب أف تيصاغ الأىداؼ التٌعميميٌة/التٌعمٌميٌة العامٌة كالخاصٌة  الأىداف التّعميميّة/التّعمميّة -

  ليذا الكتاب بشكؿ كاضح كمباشر، بعيدا عف التٌصنٌع كالخياؿ، كيجب أف تككف قابمة لمتٌطبيؽ
 مٌغكم. كمرتبطة بالمحتكل ال

: يجب أف يككف المحتكل المٌغكم مناسبا لمستكل المتعمٌميف، يحقٌؽ رغباتيـ  المحتوى -
 كميكليـ، كيمبٌي حاجياتيـ، كما يجب أف يرتبط بالكاقع المعيش.

                                                           
  دراسة تحميميٌة نقديٌة". بحث الماجيستير–فتيحة حايد، "المحتكل المٌغكم في كتاب المٌغة العربيٌة لمسنة الثاٌنية متكسٌط    - 1

  .31-28، ص 2011/2012جامعة باتنة 
 .270. دار المسيرة، ص 2009كآخركف، طرائؽ التٌدريس العامة. عماف:  تكفيؽ أحمد مرعي - 2
 .117، مطبعة مزكار، ص 1. ط2010عبد المجيد عيساني، مقاييس بناء المحتكل المٌغكم. الجزائر:  - 3
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: أف تككف مرتبطة بالمحتكل المٌغكم، كأف تككف مناسبة لمستكل الأنشطة التّعميميّة -
 المتعمٌميف كالفركؽ الفرديٌة بينيـ.

: أف يككف مكتكبا بخطٌ كاضح، كمضبكط بالشٌكؿ الصٌحيح، كبمنيجيٌة بسيطة العرض -
 اف يككف مرفقأقالب فنيٌ يجذب المتعمٌـ نحك التٌعمٌـ، ك  يمعمٌـ كالمتعمٌـ، كيجب أف يككف فيفيميا ال

 بالصٌكر كالرٌسكمات الجميمة التي تشكٌؽ المتعمٌـ كتدفعو نحك التٌعمٌـ.
: كذلؾ بكضع امتحاف نياية كؿٌ فصؿ مف أجؿ تقكيـ كاكتشاؼ نقاط تقويم نياية كلّ فصل -

الضٌعؼ كالقكٌة لدل المتعمٌـ، كتقكيـ طرائؽ التٌدريس، كالكسائؿ المستخدمة في العمميٌة 
 التٌعميميٌة/التٌعمٌميٌة. 

: يككف عمى شكؿ بطاقة أنجز، كىي عبارة عف تماريف، يقكـ المتعمٌـ تقويم نياية كلّ وحدة -
معيٌنة، أك كضع مشركع مرتبط بعنكاف الكحدة ينجزه  ةىا كتغذيٌة راجعة لما تناكلو خلاؿ كحدبإنجاز 

 التٌلاميذ.
: يجب أف ييصاغ العنكاف بشكؿ كاضح مرتبط بمحتكل الكتاب، كمناسب الإخراج )العنوان( -

 لمفئة المستيدفة مف المتعمٌميف بعيد عف التٌصنٌع.
عي في ري )الأولى والثاّنية ابتتدائ (:  الكتاب المدرس المبتادئ الديداكتيكيّة المعتمدة ف   - ت

 بناء برنامج المٌغة العربيٌة في ىذه المرحمة جممة مف الاعتبارات كالمبادئ، كىي:
 -  :قسٌـ برنامج كؿٌ سنة إلى ثماني مقاطع، ككؿٌ مقطع مقسٌـ إلى مبتدأ الوحدة والمقطع

 خصٌص الأسبكع الرٌابع للإدماج. ثلاث كحدات، تستغرؽ كؿٌ كحدة منيا أسبكعا كامؿ، كي
 -   : يقكـ عمى التٌكامؿ بيف مككٌنات المادة، إمٌا عمى مستكل البناء مبتدأ التّكامل الدّاخم

 الييكمي لحصص مختمؼ المككٌنات، أك عمى مستكل المجاؿ الذم تتمحكر حكلو مختمؼ الدٌركس.
 -  :المختمفة )التٌركيبيٌة حيث يتضمٌف القكاعد المٌغكيٌةمبتدأ الاستضمار والتّضمين  

 الصٌرفيٌة الصٌكتيٌة، الإملائيٌة(
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 -  :يبدأ مف السٌيؿ إلى الصٌعب، كمف البسيط إلى المركٌب، كمف المعمكـ إلى مبتدأ التّدرّج
المجيكؿ، كمف المحسكس إلى المجرٌد، كمف الكؿٌ إلى الجزء، كمف العاـ إلى الخاص في تدبير 

 كتقريب الظٌكاىر المعرفيٌة.
 : لتقكيـ الكتاب المدرسي جممة مف المعايير، كمنيا:ير تقويم الكتاب المدرس معاي - ث
 -  تطابؽ محتكاه مع حاجات المتعمٌميف، كانسجامو مع الأىداؼ العامٌة كالخاصٌة لتعميـ

المٌغة المستيدفة )العربيٌة(، إضافة إلى مراعاة ميكؿ المتعمٌميف كحاجاتيـ كرغباتيـ، كقدراتيـ العقميٌة 
 رفيٌة في مستكل معيٌف.كالمع
 -  عكس الاستخدامات التي يكظٌؼ فييا المتعمٌمكف المٌغة تحقيقا لأغراضيـ؛ أم يجب أف

كيتكاصؿ بيا كيكظٌفيا في كتاباتو كتعبيره، لذا يجب مراعاة  ،التٌمميذ لدل تككف لغة الكتاب مفيكمة
تقاء المفردات كالصٌيغ كالتٌراكيب قدرات المتعمٌميف، كالأخذ بعيف الاعتبار رصيدىـ المٌغكم أثناء ان

 في المحتكل المٌغكم. 
 -  مراعاة الظٌركؼ الاجتماعيٌة لمتٌلاميذ المتعمٌميف ككاقعيـ المعيشي، فكمٌما كانت الكممة

 ظاىرة مألكفة لدييـ كاف استيعابيـ لممعمكمات أفضؿ كأسرع.
 - دؼ كالمتعمٌـ؛ فالكتاب المدرسي ىك دعـ العمميٌة التٌعميميٌة/التٌعمٌميٌة، بتكسٌطو بيف المٌغة كي

مصدر المٌغة، كاليدؼ منو تزكيد التٌلاميذ المتعمٌميف بالكممات كالصٌيغ التي تفيده في تككيف رصيده 
 عمى الصٌعيديف: المٌغكم كالمعرفي. 

قبؿ تعريؼ المصطمح العممي لابدٌ مف الكقكؼ عند ضبط شقٌيو حتى تحميل المحتوى:   -6
 ميؿ مصدر يصاغ ماضيو مف الفعؿ الثٌلاثي: حمؿ، كحمؿ:يتٌضح مفيكمو، كالتٌح

ىك: "ارجاع الشٌيء إلى عناصره، حمؿ الشٌيء أرجعو إلى عناصره، ام جزٌأه، كحمؿ الشٌيء  لغة 
  أمٌا المحتكل لغة فيك مشتؽ مف جذر الاحتكاء، كالمحتكل "مف الفعؿ احتكل 1درسو ككشؼ خباياه"

                                                           
 ابف منظكر، لساف العرب. مادة )ح ؿ ؿ( - 1
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حتكم عميو شيء ما في داخمو، كحكل الشٌيء يحكيو كحكاية تضمف جمعو محتكيات ما يحتكيو أك ي
  1كاحتكاه كاحتكل عميو جمعو"

فيعرؼ المحتكل أنٌو: "مجمكع المعارؼ التي يتـ اختيارىا كتنظيميا، عمى نحك معيٌف الاصطلاح 
ارؼ كقد تككف ىذه المع 2لتحقيؽ أىداؼ تعميميٌة، ميسطٌرة قبلا يأمؿ تحقٌقيا في فترة زمنيٌة محدٌدة"

 مفاىيـ، أك حقائؽ أك مبادئ أك نظريٌات...
 يتطمٌب بناء المحتكل عمميٌتيف، ىما:

 - .انتقاء المعمكمات مف أبكاب المعرفة الكبرل 
 -  تنظيـ المعمكمات ليسيؿ تعمٌميا كتعميميا، كذلؾ أف يكضع كفؽ أىداؼ تعميميٌة محدٌدة

 سمفا يسعى لتحقيقيا.
مصطمح، إلٌا أنٌيا تكاد تتفٌؽ في فكرة تكشؼ  مٌ أنو شأف تعدٌدت تعريفات تحميؿ المحتكل، شأ

فيك أحد الأساليب  3معناه، كىي: "تجزئة الشٌيء إلى مككٌناتو الأساسيٌة كعناصره التي يتركٌب منيا"
العمميٌة اليادفة إلى كصؼ المضمكف الظٌاىر لمادة ما كصفا مكضكعيٌا منتظما كمٌا، فمف سمات 

 تحميؿ المحتكل:

 -  الكصؼ الكمي إلى محاكلة تحقيؽ ىدؼ معيٌف.تجاكزه 
 - .اقتصاره عمى الكصؼ الظٌاىر لممادة، كلا يتعدٌاه إلى التأٌكيؿ 
 -  ٌتو لجميع أنكاع المادة، مكتكبة كمصكٌرة. شمكلي 

تحميؿ المحتكل في ىذا المبحث ييدؼ إلى كصؼ ظاىر المحتكل المٌغكم لكتب المرحمة الأكلى 
الكشؼ عف نقاط القكٌة كالضٌعؼ في تنظيمو، كمدل ملاءمتو لطفؿ ىذه  ابتدائي، كصفا كمٌيا بغية

 المرحمة، كيحقٌؽ تحميؿ المحتكل جممة مف الأغراض في المجاؿ التٌعميمي، كىي:

 تشخيص نقاط الضٌعؼ كالقكٌة في محتكل الكتب المدرسيٌة. -

                                                           
 ، مادة )ح ك ل( المرجع السٌابؽ - 1
 .40سف عمي عطيٌة، تحميؿ محتكل منياج المٌغة العربية. ص عبد الرحماف الياشمي، مح - 2
 .145. ص ونفس المرجع - 3
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 ظيمو.الكشؼ عف مدل استجابة محتكل الكتب المدرسيٌة لمعايير اختيار المحتكل كتن -
 تزكيد كاضعي المنياج بما ينبغي فعمو مف أجؿ تطكير المنيج. -
ٌـ العمؿ عمى أكمؿ كجو، كليحقٌؽ نج لكؿٌ معايير تنظيم المحتوى:  -7 حا اعمؿ معايير كأطر ليت

كالقكاعد المنظِّمة لمقياـ بالأشياء  كيقصد بالمعايير مجمكعة مف المقاييس ممحكظا كيتجنٌب الخطأ،
ىك التٌعميمي  في تنظيـ المحتكل المعيارف التي يرجع إلييا أصحاب القرار،كىي الخطكط العامٌة 

يستند إلييا الحكـ عمى الجكدة في ضكء ما تتضمٌنو ىذه الجممة مف كصؼ "مف الأسس التي جممة 
ٌـ إمكانيٌة تقكيمو  يحكـ عمى جكدة المحتكل التٌعميمي،لما ىك متكقٌع في المحتكل الدٌراسي، ف كمف ث

لى المعيار، كتنظيـ المحتكل ييقصد بو ترتيبو بطريقة تكفٌر أحسف الظٌركؼ لتحقيؽ أكبر استنادا إ
فيك تقديمو بشكؿ معيٌف، يؤدٌم إلى سيكلة كسرعة كتدرٌج تعميمو، يسمح  ،قدر مف أىداؼ المنيج

تٌـ  لأنٌو "يتـ في ضكئيا ترتيب ما ؛آثاره معو كاستمرارلدل المتعمٌـ  عمقو كتثبيتوبنمك التٌعمٌـ ك 
اختياره مف مككٌنات المحتكل، حتى يتمكٌف مف تقديمو لمدٌارسيف كيحقٌؽ أىداؼ المنيج المنشكدة 

فعند الحديث عف جزء مف  1بأكبر فعاليٌة، كتتمثٌؿ ىذه المعايير في التٌكامؿ كالاستمراريٌة كالتتٌابع"
ؿ، كىذا الأمر في غاية المنياج الذم ىك المحتكل، فإنٌنا نتحدٌث عف بناء قدرات كصقؿ كفايات جي

الحساسيٌة كالخطكرة، لذا يستكجب تحديد معاييره بدقٌة ككضكح؛ لأفٌ تنظيـ المحتكل يسيـ إلى حدٌ 
  كبير في تحقيؽ الأىداؼ المسطٌرة، بما يقدٌمو مف منافع جمٌة، تعكد عمى المتعمٌـ بشكؿ مباشر

فؽ خطكات كاضحة لمقصكد بالتٌنظيـ السٌير كً ممٌا يسيـ في إنجاح العمميٌة التٌعمٌميٌة/ التٌعميميٌة، كا
لمفردات محتكل التٌدريس؛ بغية تسييؿ تعمٌـ المتعمٌميف لتمؾ المفردات  أك تنظيـ تتابعيٌ  ،كمتسمسمة

 كبأقصى درجة مف الفاعميٌة، كتستند أىميٌ ىذه العمميٌة إلى مسمٌمتيف، ىما:
 :تدريجيٌا؛ أم مرٌة كاحدة، بؿ تيقدٌـ لوالمتعمٌـ لا يتعمٌـ مفردات المحتكل  المسمّمة الأولى 

 تدرٌس لو الكاحدة تمكل الأخرل. 

                                                           
. دار المسيرة لمنٌشر كالتٌكزيع كالطٌباعة، ص 1. ط2011محمد السيد عمي، مكسكعة المصطمحات التٌربكيٌة. عماف:  - 1
 .34، تطكيرىا، تقكيميا. ص رشدم أحمد طعيمة، الأسس العامة لمناىج تعميـ المٌغة العربيٌة، إعدادىا .42
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  :لتنظيـ المحتكل علاقة كثيقة بتسيير أمر تعمٌـ الدٌارسيف لممحتكل، فلا بدٌ المسمّمة الثاّنية
أف تيراعى بعض الأمكر في تنظيـ محتكل المنياج بصفة عامة كمحتكل منياج المٌغة العربيٌة بشكؿ 

 :1كف تنظيمات، كىيأكرد التٌربكيٌ خاص، لذا 
كىك أقدـ التنٌظيمات كأكثرىا انتشارا كشيكعا، كيرتبط ىذا التنٌظيـ بالمادة النّظام المنطق :  -

أم يتـ تنظيمو كًفؽ التٌرتيب المنطقي لممادة  ؛النٌظر عف المتعمٌميف التٌعميميٌة ارتباطا كثيقا، بغضٌ 
كغالبا ما  ،عمميٌة نفسيا، فالمادة تعتبر محكر العمميٌة التٌعميميٌةكالمفاىيـ كالمبادئ الأساسيٌة لممادة ال

مف البسيط إلى وتفرض المادة الانتقاؿ: مف المعمكـ إلى المجيكؿ، كمف المحسكس إلى المجرٌد، 
المركٌب، كمف السٌيؿ إلى الصٌعب  كمف الماضي إلى الحاضر، كمف الجزء إلى الكؿ فيعدٌ التٌدرٌج 

 2مكمة، كمسألة طبيعيٌة ]...[ عمى مختمؼ قضايا الاكتساب ميما كاف نكعو كطبيعتو"آلية تربكيٌة مع
 في إعداد المناىج عامة كمناىج المٌغة خاصٌة. كرئيسيٌ  فالتٌدرٌج مبدأ مي ٌـ

كاستعدادىـ  قدرات المتعمٌميف يتـ عرض المحتكل كًفؽالتّنظيم السّيكولوج  )النّفس (:  -
العمميٌة التٌعميميٌة، فيك تنظيـ يقكـ  رـ فيو ىك مكضع الاىتماـ كمحك كمدل تقبٌميـ كحاجاتيـ، فالمعمٌ 

 عمى الأسس النٌفسيٌة الخاصٌة بالمتعمٌميف كميكؿ حاجاتيـ.
يستند ىذا النٌكع مف التنٌظيـ إلى التّنظيم القائم عمى التّطبتيقات التّربتويّة لنظريّات التّعمّم:  -

نظريٌات التٌعمٌـ السٌمككيٌة مف  كًفؽ ل المنيج المطبٌؽتطبيؽ نظريٌات التٌعمٌـ، فيككف تنظيـ محتك 
النٌظريٌة الجشطالتيٌة مف الكميٌات كًفؽ الجزئيٌات إلى الكميٌات، في حيف يككف تنظيـ محتكل منيج 

  يككف تنظيـ محتكل المنيج المطبٌؽ لنظريٌة التٌعمٌـ البنائيٌة بتسمسؿ كترابط التعمٌماتك  ،إلى الجزئيٌات
مف تٌنظيـ قائمة عمى المنيج المطبٌؽ، ك فتحديد طريقة ال 3س كيبنى عمى تعمٌـ سابؽ لوحيث كؿٌ يأسٌ 

عمى  الاعتمادالأفضؿ الأخذ بالاتٌجاىات معا في تنظيـ المحتكل، كضماف التٌكازف بينيا، فلا يجكز 

                                                           
، دار المناىج 1. ط2000جامؿ عبد الرحمف عبد السلاـ، أساسيٌات المناىج التٌعميميٌة كأساليب تطكيرىا. عماف:  - 1

 .187لمنٌشر كالتٌكزيع، ص 
 .14عبد المجيد عيساني، مقاييس بناء المحتكل المٌغكم. ص  - 2
 . 187لنٌيضة العربيٌة، ص ، دار ا1. ط2006عربيٌة. بيركت: أنطكاف صياح كآخركف، تعمٌّمية المٌغة ال- 3
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ؾ عدٌة اتٌجاه دكف الآخر؛ كذلؾ لضماف تكازف المنياج بيف متطمٌباتو كبيف احتياجات المتعمٌـ  كىنا
 معايير متفٌؽ عمييا لضبط عمميٌة التنظيـ، كىي: 

 - أك العلاقة الرٌأسيٌة بيف المكضكعات في منيج  : كىك التٌكامؿ الرٌأسيٌ معيار الاستمراريّة
معيٌف مف المناىج لجميع الصٌفكؼ، كىك "ايجاد علاقة رأسيٌة بيف الخبرات التٌعميميٌة، فتبدأ ببعض 

ؽ بازدياد تعقد المكضكعات، كبزيادة القدرات العقميٌة التي تتطمٌبيا عمميتا الأفكار البسيطة ثـ تتعمٌ 
ٌـ تقديمو لممتعمٌميف،  1التٌعميـ كالتٌعمٌـ" يراعى فيو ك كيقصد بالاستمرار تدرٌج المحتكل التٌعميمي الذم يت

كما يجب  بسيط إلى مستكل آخر أعقد منو، كمكاكبة لعمميٌة التٌعميـ، الانتقاؿ مف مستكل معمكماتيٌ 
ف يراعى فيو قدرات المتعمٌميف عمى الفيـ كالاستيعاب؛ لضماف الإتقاف كزيادة فعاليٌة التٌعمٌـ، كجعمو أ

 أكثر فائدة لممتعمٌميف.
 -  :)كىي أف "تؤسٌس الخبرات الجديدة في المنيج عمى الخبرات معيار التّتابتع )التّسمسل

؛ أم أف تككف كؿٌ خبرة تعميميٌة آنية في 2لٌاحقة"السٌابقة، كأف تؤسٌس الخبرات الحالية لمخبرات ال
المنياج مبنيٌة عمى السٌابقة، كلكف بمستكل أشمؿ كأعمؽ، ككسيمة لفيـ تمؾ الخبرة كاستيعابيا 
كاستخداميا عند الحاجة؛ لأفٌ عمميٌة تنظيـ المحتكل التٌعميمي في ذاكرة المتعمٌـ تتٌـ مف خلاؿ الرٌبط 

خزكنة كالمستكدعة، كالمعمكمات الجديدة ذات العلاقة، فالتتٌابع ىك بناء بيف المعمكمات القديمة الم
الخبرات الجديدة بالاعتماد عمى خبرات سالفة، فلا يحدث تقطٌع لممعمكمات ممٌا يؤدٌم بالانعكاس 

 سمبا عمى المتعمٌـ.
 - نة، المناىج في مرحمة تعميميٌة معيٌ عناصر : كيعني التٌكامؿ الأفقي بيف معيار التّكامل

شعرىـ بتكامؿ المعرفة ككحدتيا عمى مستكل كتقديـ المحتكل لممتعمٌميف بشكؿ مترابط، يي 
ؼ الكاحد، كيككف ب"ربط الخبرات المكضكعات في المادة الكاحدة، أك عمى مستكل المكاد في الصٌ 

قطيع، التٌعميميٌة في مجاؿ معيٌف بالخبرات التٌعميميٌة الأخرل، كفي ذلؾ قضاء عمى التٌجزئة كالتٌ 

                                                           
. دار الشٌركؽ لمنٌشر كالتٌكزيع، ص 2006سييمة محسف كاظـ الفتلاكم، المنياج التٌعميمي كالتٌدريس الفعٌاؿ. عماف:  - 1
92. 
منشر كالتكزيع   ص .  دط، دار الحامد ل2009محمد حسف حمدات، المناىج التربكيٌة نظرياتيا كمفيكميا. عماف:  - 2

147. 
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كييدؼ التٌكامؿ إلى تقديـ المعمكمات لممتعمٌميف  1فقيٌا أك عمكديٌا"أكتحقيؽ التٌكامؿ الذم قد يككف 
 في صكرة متكاممة غير مجزٌأة في تصكٌراتيـ، فيمكٌنيـ ذلؾ مف الاستفادة منيا في حياتيـ.

ىذه الجزئيٌة مف  تأتيالعوامل المؤثّرة ف  اختيار المحتوى المّغوي ف  كتاب المّغة العربتيّة:  -8
المحتكل ممبٌية للأىداؼ، أك تأتي لإثراء المعمكمات كالتأٌكٌد مف تحقيؽ اليدؼ، كفييا استخدامات 

صكر تماريف كتدريبات تعقب الدٌرس المطركح في  ، كتأتي فيلميارات التٌفكير الدٌنيا منيا كالعميا
كيرجع السٌبب في ذلؾ إلى تفرٌع عمكـ المنياج بشكؿ عاـ، كفي منيج المٌغة العربيٌة لضركرة ممحٌة، 

، إضافة إلى تفرٌع مياراتيا يجب أف تؤخذ بعيف الاعتبار  المٌغة، كلممحافظة عمى تكامؿ ىذه العمكـ
في المعالجات، كيجدر بالذٌكر تمبية الأىداؼ العامٌة كالخاصة، كالأىداؼ الإجرائيٌة لا يمكف 

كف أثناء تشكٌؿ الفكرة أك الميارة، كممٌا لا شؾٌ فيو تحقيقيا إلٌا مف خلاؿ ىذه المعالجات، التي تك
باعتباره  ،يارأنٌو مف أبرز العناصر التي ينيض عمييا تعميـ المٌغة العربيٌة، يستند إلى معيار اخت

كىذا الاختيار لا يككف بطريقة عشكائيٌة أك ذاتيٌة، بؿ يحتكـ القائمكف عمى كضعو  مبدأ جكىرمٌ،
 راختيار المقر  عكامؿ في تتدخٌؿ عدٌة ك قابلا لمتٌحكـ فيو قابلا لمفحص،  إلى معايير عمميٌة تجعمو

 :  منيا عكامؿ خارجيٌة كأخرل داخميٌة ،الدٌراسيٌ 
 تتٌصؿ لا بالمٌغة كلا بخصائص المتعمٌميف، منيا:لا كىي العكامؿ التي العوامل الخارجيّة:  - أ
عنصر اختيار المحتكل؛ لأنٌيا  تعدٌ الأىداؼ مف أبرز العكامؿ المؤثٌرة في الأىداف: -1-أ

، كلابدٌ مف تحديدىا تحديدا كاضحا عند اختيار النٌمط المٌغكم  ككؿٌ تتٌصؿ مباشرة بالعمؿ التٌعميميٌ 
 منيا يؤثٌر تأثيرا مباشرا في اختيار المحتكل، كىي:

كىي مجمكع الأىداؼ التٌربكيٌة، أك الأغراض الكاجب تحقيقيا، مف خلاؿ الغايات:  -1-1-أ
 اـ تعميميٌ معيٌف، تعطي تكجييا لممعمٌـ في تخطيط كتنفيذ كتقييـ نتائجو.نظ

ىي مجمكعة الأىداؼ المتكقٌع تحقيقيا مف خلاؿ عمميٌة تدريس لمكاد التوقّعات:  -2-1-أ
 معيٌنة، أك كحدات دراسيٌة.

                                                           
 .93سييمة محسف كاظـ الفتلاكم، المنياج التٌعميمي كالتٌدريس الفعٌاؿ. ص  - 1
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تمعب الأىداؼ التٌدريسيٌة دكار ىامٌا في العمميٌة التّدريسيّة: النّتائج  -3-1-أ
يميٌة/التٌعمٌميٌة، فيي المكجٌو الرٌئيس لنشاطات طرفييا )المعمٌـ كالمتعمٌـ(؛ إذ تعيف الأستاذ عمى العم

تحديد ما يجب تعميمو لمتٌمميذ، فتكٌنو مف اختيار المستكل المعرفي كالطرائؽ كالكسائؿ التي تناسب 
ضافة إلى إ ،دراسي معيٌف مف المكاد الدٌراسيٌة المكجٌية لمستكل ،عمميٌة تعميـ كتعمٌـ مادة معيٌنة

مساعدتو عمى اختيار أساليب  التٌقكيـ كالتٌرقيـ، كبكاسطتيا يستكعب أداء التٌلاميذ، كمدل تمكٌنيـ 
 مف تحقيؽ المطمكب منيـ. 

ييختار المستكل كًفؽ مستكل ما؛ لذا يمثٌؿ مستكل المقرٌر في تعميـ المٌغة  مستوى المقرّر: -2-أ
لمحتكل المقدٌـ لتلاميذ المرحمة الابتدائيٌة يختمؼ نكعيٌا عف المحتكل المقدٌـ العربيٌة أىميٌة خاصٌة، فا

لتلاميذ المرحمة المتكسٌطة كالثاٌنكيٌة، كفي المرحمة الابتدائيٌة أيضا يختمؼ في المرحمة الأكلى 
ئيٌة ابتدائي عف المرحمة الثاٌنية كالثاٌلثة ابتدائي، كذلؾ كًفؽ معايير كثيرة منيا العرفيٌة كالبي

 كالمٌغكيٌة...

 يطبٌؽ المقر  الدٌراسي عمى جدكؿ زمنيٌ محدٌد.الوقت:  -3-أ

كىي العكامؿ التي ليا صمة كثيقة بجكىر المٌغة، كالمحتكل المٌغكم يضٌـ  العوامل الدّاخميّة: - ب
ميارات المٌغة )الاستماع، التٌحدٌث، القراءة كالكتابة( كعناصر المٌغة التي ىي ما يصطمح عميو 

ض "مككٌنات المٌغة" كىي ثلاثة عناصر: الأصكات، المفردات كالجمؿ )التٌراكيب( كىذه العناصر البع
الثٌلاثة ىي المادة الحقيقيٌة التي تساعد عمى تعمٌـ ميارات المٌغة، كمف لـ يسيطر عمييا لا يتمكٌف 

المٌغة، فيك  مف السٌيطرة عمى ميارات المٌغة، كبما أفٌ اختيار محتكل المقرٌر يمثٌؿ عصب تعمٌـ
 يتضمٌف: 

كللأنماط   كف كأصحاب القرار،ىك مسعى يخطٌط لو المتخصٌصاختيار النّمط المّغوي:  -1-ب
المٌغكيٌة دخؿ كبير في اختيار المحتكل المٌغكم، كتنقسـ إلى قسميف نمط رسميٌ،  كنمط غير 

مٌغكيٌة، كالاعتماد عمى المٌغة رسميٌ، كعند اختيار المحتكل لا بدٌ مف مراعاة ىذا التٌنكع في الأنماط ال
الرٌسميٌة، أمٌا إذا تطرٌقنا إلى شكؿ الأداء المٌغكمٌ بطابعيو الكتابي أك المنطكؽ، نلاحظ أفٌ الاختيار 
في معظـ المقرٌرات يركٌز عمى المٌغة المكتكبة؛ فالأداء المٌغكم المعمكؿ بو في الغالب يبنى عمى 
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كؽ منيا "فيكاد يككف الاختيار في معظـ المقرٌرات مبنيٌا عمى المٌغة المكتكبة، كييمٌش الجانب المنط
المٌغة المكتكبة، كما ىك الأصؿ في تعميـ العربيٌة في العالـ العربيٌ، كىك نقص كبير جدٌا؛ لأفٌ 
إغفاؿ المستكل المنطكؽ في الاختيار يؤدٌم إلى خمؿ في تعميـ المٌغة كبخاصة عمى الأداء 

 ه أغمب الباحثيف أنٌو خمؿ كبير في تعميـ المٌغة.كىذا ما يرا  1الاستقبالي"
  يدؿٌ لفظ المفردة في المٌغة عمى العدد كاحد، كاختيار مفردات المادة المّغويّة:  -2-ب

وَلقَدَْ  ﴿ [  ك89]الأنبياء  ﴾رَبِّ لا تَذرَْنِي فرَْدًا وأَنَْتَ خيَْرُ الوارثِِينَ ﴿عمى لساف النٌبي زكريٌا 
[ أمٌا في الاصطلاح فيي "مجمؿ الكممات التي 94]الأنعاـ   ﴾ادَى طمََا خلَقَنَْ اكُم أوََّلَ مَرَّة  جِئْتُمُونَ ا فُرَ 

فالمفردة ىي المجمكعة الصٌكتية التي تدؿٌ  2تؤلٌؼ المٌغة باعتبارىا أصغر كحدة مستقمٌة ذات معنى"
الجممة، كىي الجزء عمى معنى، كىذه المجمكعة ىي كحدة كلاميٌة تقكـ مقاـ الجزء مف الكؿٌ في 

نة لو، فلا يغني أحدىما عف الآخر، فلا تستغني المفردة عف  الأكٌليٌ في بناء النٌظـ، كالكحدة المككِّ
المفردة الرٌكف  ة لمجممة في بناء النٌظـ، كتعتبربقيٌة أجزاء الجممة أك المفردات الأخرل المككٌن

  عمى معرفة مفرداتو التي تككٌف لغتوالأساس لمحتكل كؿٌ كتاب؛ فالعمـ بمركبات الكتاب قائـ 
كبيذا تيخرج  ،فالمفردات جزئيٌات المٌغة، كالمفردة قد تككف اسما أك فعلا يككف ليا معنى مستقلاٌ 

الحركؼ مف دائرة المفردات؛ لأنٌو لا يمكف ليا أف تستقؿٌ بذاتيا، فيي لا ترد إلٌا مضافة إلى 
فيٌة يستعاف بيا لمرٌبط بيف الجمؿ، كالكصؿ بيف الأسماء أك الأفعاؿ، فتعدٌ الحركؼ كممات كظي

أجزاء الكلاـ، كالمفردة المٌغكيٌة إجرائيٌا ىي المفردات التي اشتمؿ عمييا كتابي السٌنة الأكلى كالثاٌنية 
ابتدائي )الجيؿ الثاٌني(  مف حيث خصائص ىذه المفردات )عاميٌة، فصيحة، أجنبيٌة(  تمثٌؿ "قكائـ 

كمف البدييي أفٌ مدل الاختيار  3لاختيار الكممات المناسبة لتعمٌـ التٌلاميذ" المفردات مصدرا ميمٌا
ليس كاحدا في مستكيات النٌمط المٌغكم )الصٌكتي، كالصٌرفي، كالنٌحكم، كالمعجمي(، لذلؾ نحتكـ 

                                                           
 .65. دار المعرفة الجامعيٌة، ص 1995عبده الرٌاجحي، عمـ المٌغة التٌطبيقي كتعميـ المٌغة العربيٌة. القاىرة:  - 1
  . د ط، الدار المصريٌة المٌبنانيٌة2003ة كالنٌفسيٌة. القاىرة: حسف شحاتة، زينب النجار، معجـ المصطمحات التٌربكيٌ  - 2
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 .304. د ط، دار المسيرة لمنٌشر، ص 2009عمي أحمد مدككر، تدريس فنكف المٌغة العربيٌة. الأردف:  - 3
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إلى معيار دقيؽ، كىك حجـ فصائؿ المستكل، كدرجة الشٌيكع في عناصره، فكمٌما كثرت الفصائؿ 
 جة الشٌيكع كاف مدل الاختيار فييا كاسعا، كالعكس صحيح.كاختمفت در 

 -  : إفٌ الاختيار جدٌ محدكد عمى المستكل الصٌكتي؛ لأفٌ العناصر المستوى الصّوت
لا يكاد يككف ىناؾ  الصٌكتيٌة في كؿٌ لغة كفي كؿٌ نمط محدكدة كدرجة شيكعيا عالية، كمف ثى ٌـ

مٌـ أصكاتا مف المٌغة دكف أخرل، إلٌا في المرحمة الأكلى مجاؿ للاختيار، كما أنٌنا لا نستطيع أف نع
فيككف الاختيار جانبا مف جكانب اختيار المحتكل كالتٌدرٌج فيو، حيث يتٌـ مثلا اختيار الحركؼ 
ٌـ الدٌاؿ كالتاٌء... فلا يككف تعميـ الأصكات )الحركؼ(  الشٌفكيٌة الميـ كالباء أكٌلا لسيكلة نطقيما، ث

نٌما بطريقة عمميٌة دقيقة.دفعة كاحدة، كما   لا يككف الاختيار عشكائيٌا؛ كا 
 -  : يضيؽ مجاؿ الاختيار في ىذا المستكل أيضا؛ لقمٌة الفصائؿ المٌغكيٌة المستوى الصّرف

الصٌرفيٌة مف ناحية، كارتفاع درجة الشٌيكع في معظميا مف ناحية أخرل، فلا داع إلى اختيارىا في 
خشكشف كاعشكشب؛ كصيغ كثيرة في جمكع التٌكسير، فلا بدٌ مف المحتكل، كصيغة افعكعؿ، مثؿ إ

 إسقاطيا عند الاختيار؛ لأفٌ درجة شيكعيا منخفضة جدٌا.
 -  : المقصكد بو اختيار الكممات في محتكل لغكمٌ معيٌف، كمعجـ أيٌة المستوى المعجم

افعا في التٌعميـ لا ، فالاختيار مسألة حتميٌة، كلكي يككف نالمفرداتلغة يشتمؿ عمى عدد ىائؿ مف 
 بدٌ أف يستند إلى معايير مكضكعيٌة، كىي:

 -  الشّيوعFréquence :  أكٌؿ معيار مف معايير اختيار المفردات المٌغكيٌة ىك الشٌيكع
كالمقصكد بالشٌيكع كثرة استعماؿ كدكراف الكممة بيف أفراد المجتمع، كىك أىٌـ معيار في اختيار 

كانت أنفع كأصمح في تعميـ المٌغة، كيستند ىذا  الاستعماؿ كثيرةالكممات، فكمٌما كانت الكممة 
المعيار إلى التٌحميؿ الكٌميٌ الإحصائيٌ لممفردات، كقد أشار عبد الرحمف الحاج صالح إلى ضركرة 

كممات الأكثر استعمالا دكف إىماؿ الكممات التٌراثيٌة الفصيحة الشٌائعة عند الاستخداـ كتكظيؼ 
لمتكٌصؿ إلى  1ك معيار ميـ عند كضع أمٌ محتكل لغكمٌ في الكتب المدرسيٌةالعرب القدامى، كى

ٌـ يمكننا  حقائؽ مقبكلة عف شيكع الكممات لا بدٌ مف إخضاعيا لمتٌحميؿ الإحصائي )الكمٌيٌ( كمف ث
                                                           

سانيات  الجزائر: عبد الرحمف حاج صالح، "أثر المٌسانيات في النٌيكض بمستكل مدرسي المٌغة العربيٌة". مجمٌة المٌ  - 1
 .30، ص 4. ع 1974
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  أف نقرٌر الكممات التي نختارىا في المقرٌر، فيذا المعيار تحكمو درجة استعماؿ المفردات كتكاترىا
ىا في مختمؼ النٌصكص التٌعميميٌة كمٌما كانت أيسر كأسيؿ في تعميـ المٌغة، كىذه المفردات ككركد

يمرٌ بيا المتعمٌـ في أغمب استعمالاتو، كما تيستخدـ كثيرا في محيطو المٌغكمٌ فيي مفردات أساسيٌة 
 لتعميـ المٌغة.

 -  التّوزيعRépartition :لذم "يكمؿ معيار ىذا المعيار تكممة لمعيار الشٌيكع، فيك ا
الشٌيكع، كيقصد بو مدل استعماؿ الكممة في المجالات المختمفة، فيناؾ كممات ليا انتشار كاسع في 

لأفٌ المتعمٌـ يستطيع بذلؾ استعماؿ الكممة  1غير مجاؿ، كمثؿ ىذه الكممات أنفع في تعميـ المٌغة"
الكممة ارتفع حظٌيا في الاختيار   الكاحدة في مكاضيع مختمفة كمتعدٌدة، فكمٌما ارتفعت نسبة تكزيع

مثؿ كممة "عيف" مرتفعة في التٌكزيع، نحك: عيف المكاف، عيف الإنساف، عيف الماء... كالفعؿ 
يشترم: كرٌاسا، خبزا، محفظة... فيجب اختيار المفردات التي ترتبط بعلاقات كثيرة مع غيرىا  

 نفع اجتماعيٌ في تعميـ المٌغة. كتستعمؿ في مجالات مختمفة، ككنيا مفردات كظيفيٌة، كذات
 -  قابتميّة الاستدعاء أو التذكّرDisponibilité : المعيار الثاٌلث مف معايير اختيار

يسيؿ عمينا تذكٌرىا دكف عناء  مفرداتالمفردات ىك معيار قابميٌة الاستدعاء أك التٌذكٌر، فبعض ال
ات يصعب استدعاؤىا، فلا شؾٌ أفٌ كيسيؿ عمينا استدعاءىا عند الحاجة في مسألة ما، كىناؾ كمم

الكممات التي يسيؿ تذكٌرىا كاستدعاؤىا أنفع كأصمح في التٌعميـ، فيمكٌننا ىذا المعيار مف اختيار 
المفردات التي يسيؿ عمى المتعمٌـ استدعاؤىا كتذكٌرىا عند الحاجة دكف جيد أك عناء، كىذه 

فٌ المفردات ارتباطا كثيقا بدرجة الاستعماؿ؛ لأ المفردات السٌيمة كالسٌريعة التٌذكٌر ىي التي ترتبط
المستعممة بكثرة في البيئة كالمحيط المٌغكمٌ لمطٌفؿ ىي التي يستطيع استرجاعيا كتذكٌرىا بسيكلة 

عند التٌمميذ ىي التي يسيؿ استدعاؤىا، فكمٌما كانت المفردة  ييسر، كما أفٌ المفردات المألكفةك 
 ما سيؿ استذكارىا كاستدعاؤىا.كاضحة كمألكفة عند التٌمميذ كمٌ 

                                                           
 .69ميشاؿ زكريٌا، مباحث في النٌظريٌة الألسنيٌة كتعميـ المٌغة، ص  - 1
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 - :لابدٌ مف مراعاة البيئة  معيار اتّساق المحتوى المّغوي مع الواقع الاجتماع  لممتعمّم
الاجتماعيٌة لمطٌفؿ )عادات، تقاليد...( عند اختيار المحتكل، فالبيئة الفكريٌة بمثابة المرجع الأساسي 

 ارس مفعكليا عمى العامة كالخاصة.بالنٌسبة لمقيـ المٌغكيٌة كالاجتماعيٌة، فيي تم
 - : لا تكؼً معايير الشٌيكع كحدىا في اختيار الكممات  المعيار النّفس  والتّعميم

كالمفردات، بؿ لابدٌ مف الاحتكاـ إلى المعايير النٌفسيٌة كالتٌعميميٌة، مثؿ قابميٌة الكممة لمتٌعمُّـ؛ أم لا 
ستاذ بيسر، كيرجع ذلؾ إلى أف يعمٌميا الأ متيا لمتٌعميـ؛  أقابميٌ أمٌا ا؛ ييصعب عمى التٌمميذ أف يتعمٌم

طكؿ الكممة أك قصرىا كاطرادىا أك شذكذىا... فيقكـ المعيار النٌفسي كالتٌعميمي عمى المعايير 
السٌابقة )الشٌيكع، الانتشار، كقابميٌة الاسترجاع( فما يقدٌـ لممتعمٌـ يجب أف يراع ميكلاتو كرغباتو 

اتو، فلا بدٌ مف مراعاة مبدأ الكـ كالكيؼ في ىذا المعيار، فعمى مستكل الكـ كحاجاتو كاىتمام
ييترجمو المعيار التٌعميمي؛ فلا بدٌ مف مراعاة مستكل المتعمٌميف كقدراتيـ العقميٌة، أمٌا عمى مستكل 

جب أف الكيؼ فييترجمو المعيار النٌفسي؛ فيراعى فيو  ميكؿ المتعمٌـ كرغباتو كاىتماماتو كحاجاتو، في
تككف المفردات بسيطة، شائعة ككظيفيٌة كما يجب أف تعكس محيط  كبيئة الطٌفؿ المٌغكيٌة، كأف لا 

 تككف صعبة كغريبة كحتى لا ينفر منيا التٌمميذ.
 تصنيف مفردات كتابت  السّنة الأولى والثاّنية ابتتدائ  )الجيل الثاّن ( -9

 معرٌبالمستكل ال المستكل العامي المستكل الفصيح
مد، سنة، سباحة، كرة القدـ، أح

 خديجة، جدٌة، جدٌ، نجٌار
رسالة الكتركنيٌة، الفيتامينات،  الشٌربات

 .سينما ،ياغكرت، الأنترنيت
كردت مفردة عاميٌة كاحدة كحيدة كىي "الشٌاربات" كىي نكع مف المشركبات المستعممة خاصة 

مٌغة العربيٌة الفصيحة، فيمكف في شير رمضاف المعظٌـ، كأضفٌ أنٌو لا يكجد ليا مقابؿ في ال
اعتبارىا نتيجة نتائج تطكٌر المٌغة، فالمٌغة تحكييا كتضمٌيا، كىذه ميزة مف ميزات المٌغات الحيٌة؛ لأفٌ 

 المٌغة تتطكٌر مع تطكٌرات العصر، لتفي بمتطمٌبات المجتمع كىذا دليؿ صحٌتيا.
صاؿ الحديثة كالمصطمحات كردت أربع مفردات أجنبيٌة، في تسمية الأدكات كأجيزة الاتٌ 

العمميٌة، حيث يعرؼ العصر الحالي بالتدفٌؽ الكبير كالمتسارع في مصطمحات عالـ التقٌانة 
كالمعمكماتيٌة؛ ففرضت المصطمحات الأجنبيٌة استعماليا، لعدـ كجكد المصطمح العربي أك لعدـ 
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د المصطمحات مف تداكلو، كىذا راجع إلى التأٌخٌر في كضع المصطمحات مف جية، كعدـ تكحي
ف كيضًع البديؿ العربي عنو  جية أخرل، ممٌا أدل إلى انتشار كشيكع المصطمح الأجنبيٌ، حتى كا 

في استخداـ المصطمح الأجنبي، مثؿ الانترنيت فالمصطمح العربي  اعنو كاستمرار  اكاف ثمة عزكف
 ىك الشٌابكة، إلٌا أنٌو قميؿ الاستعماؿ.
كتابي  درسنا المفردات فيابت  السّنة الأولى والثاّنية ابتتدائ : دراسة المفردات المّغويّة ف  كت

السٌنة الأكلى كالثاٌنية ابتدائي كفؽ المعايير الدٌكلية لاختيار المحتكل انطلاقا مف الكسط المٌغكمٌ 
لمتٌمميذ، فمقياس الشٌيكع يترجمو كثرة الاستعماؿ، كمقياس التٌكزيع يجسٌده ترابط المفردات في 

لمختمفة، كمعيار معيار اتٌساؽ المحتكل المٌغكم مع الكاقع الاجتماعي لممتعمٌـ تجسٌده المجالات ا
المفردات المستكحاة مف بيئة التٌمميذ كمجتمعو كعاداتو كثقافتو،  أمٌا مقياس قابميٌة الاستدعاء 

ردات التي تمبٌي فتترجمو المفردات السٌريعة كالسٌيمة التٌذكٌر، كالمعيار النٌفسي كالتٌعميمي تجسٌده المف
  حاجيات كاىتمامات كميكؿ كرغبات التٌمميذ.

  :ـ المفردات إلى: مفردات جدٌ شائعة  يكانت دراسة ىذا المعيار في الكتابيف بتقسالشّيوع
كمفردات متكسٌطة الشٌيكع، كمفردات نادرة الشٌيكع، بالنٌسبة للأسماء، فالمفردات جدٌ الشٌائعة ىي 

ا كثرا، كالمفردات المتكسٌطة الشٌيكع ىي التي يتكقٌع أف يصادفيا التٌمميذ التي يتكقٌع أف يمرٌكا بي
أحيانا، أمٌا المفردات النٌادرة الشٌيكع فيي تمؾ التي يندر المركر بيا، أمٌا الأفعاؿ فقد قسٌمنا المعيار 

 إلى قسميف، مفردات شائعة جدٌا، كمفردات متكسٌطة الشٌيكع.
 الأسماء:

 أسماء نادرة الشّيوع ء متوسّطة الشّيوعأسما أسماء جدّ شائعة
أـ، أب، أخت، مدرسة، 
رصيؼ، عطمة، قسـ، معمٌـ، 
عيد، حمكيٌات، ىدايا، بيت، 
أثاث، دمية، أمطار، حيٌ، 
مجاىد، حارس،  مدير، 
مصنع، مباراة، راحة، تمفاز، 

ة، كينٌاش، شيخ، جيحر، خميٌ 
عشٌ، خزانة، جفنة، أمانة، 
مرعى، مسرح، محراث، 
سنابؿ، مذيع، سينما، تذكرة، 
كىـ،  خطٌ الانطلاؽ، شكط، حى
ىكاية، التٌصكير، الرٌسـ، 

بيك، طابع، حاصدة، مككب، 
ثغاء، منجؿ، معمٌبات، تيحفة، 
ككمة، بيمكاف، الأنترنيت، 

 الباندا، قلادة، عباءة، 
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ابف، كقت، نزىة، شلٌاؿ، 
شمس، سماء، كتاب، 
معرض، متحؼ، قصٌة، 

شارع،  مكتبة، حيٌ، نافذة،
لافتة، كردة، فاكية، مرفؽ، 
أكراؽ، الماء، الغاز، العائمة، 
مسجد، كضكء، ملابس، 
حمٌاـ، سمكؾ، كجبة، خبز، 
حميب، طاكلة،  فطكر، 
بطف، رأس، ألـ، كجع، 
اسناف، ىديٌة، فخٌار، قاعة، 
حرفة، كصفة الدٌكاء، مكاطف، 
محفظة،  جرس، مزرعة، 

 قرية، مدينة، 

رمز، ركاؽ، شبٌاؾ، نفايات، 
صنٌارة، فاتكرة، حنفيٌة، كثباف، 
ىضبة، لمجة، فيتامينات، 
بقكليات، جكدة، لثٌة، ىاتؼ، 
مخيٌـ، منشٌطة، ألغاز، 

لحاسكب، جرٌة، عكف ا
الاستقباؿ، آثار قديمة، 
الملابس التٌقميديٌة، 

 مستكصؼ، مًضرب.

 
 الأفعال:

 أفعال متوسّطة الشّيوع أفعال شائعة جدّا
مٌؿ، ذىب، استمع، فيـ، عبٌر، تحدٌث، تأ

تأخٌر، أخذ، خرج، لعب، انطمؽ، دؿٌ، قرأ، 
مشى، تأخٌر، دخؿ، رتٌب، آمف، فعؿ، جمس، 
سمٌـ، تكقٌؼ، كقؼ، رفع، تكجٌو، طمب، أعدٌ، 
أنجز، أكصى، سأؿ، اشترل، لعب، دخؿ، 
قاؿ، زيٌف، كضع، عاد، سمع، قرأ، تذكٌر، 
أنجز، استيقظ، ركب، ساعد، كنس، رتٌب، 

خبر، قاـ، رفع، نظٌؼ، نظٌـ، تكجٌو، أ
استرجع، ترؾ، سمٌـ، حافظ، كصؿ، أحضر، 
غرس، سقي، نزع، اعتنى، رزؽ، زرع، 

، استعدٌ، رافؽ، غيٌر، ارتدل، ركض، رجي
اشتاؽ، أكصى، أذل، قصٌ، اصطؼٌ، عقد، 
أتقف، تفنٌف، اقترح، قضى، ابتسـ، حثٌ، زؼٌ، 
التحؽ، رافؽ، لفت، عبٌر، كذٌب، تحرٌل، 
ىتؼ، رفرؼ، حيٌا، قاطع، تساقط، نفض، 
التقط، تمايؿ، تباىى، أكل، صكٌب، دكَّل، 
صفٌر، صكٌب، طالع، تدفٌؽ، غصٌ،  ركض، 

، كدٌس، تحمٌس، رفٌ، كمٌؼ، سدٌد، تجنٌب، ناد
 أفقد، فاجئ، أكدع، حذؼ، اشتدٌ، نقر، رحٌب، 



 -بتتدائ الا من التّعميم المرحمة الأولى-تنمية مياراتيا عند الطّفل اكتساب المّغة و و المدرسة الجزائريّة     الباب الثاٌني

.المٌغكم لمكتاب المدرسيٌ : المحتكل الفصؿ الأكٌؿ  

 
166 

غرس، اصطحب، حصد، درس، تضامف، 
جمع، صنع، مارس، رسـ، تقدٌـ، فتح، قدٌـ، 
أعطى، استيمؾ، استعدٌ، تكضأ، مارس، 
حضٌر، ركب، تناكؿ، رتٌب، استعدٌ، دخؿ، 

 أسرع، تعرٌؼ، اتٌصؿ، جمس، 
نستنتج عند تطبيؽ معيار الشٌيكع عمى مفردات كتابي السٌنة الأكلى كالثاٌنية ابتدائي )الجيؿ 

يكع  الثاٌني(  أفٌ مفردات الأسماء جدٌ شائعة كانت أكثر كركدا، ثـ تمييا المفردات المتكسٌطة الشٌ 
كفي المرتبة الثاٌلثة المفردات النٌادرة أك القميمة الشٌيكع، أمٌا الأفعاؿ فكانت الأفعاؿ الشٌائعة جدٌا أكثر 
كركدا مف الأفعاؿ المتكسٌطة الشٌيكع، ككانت المفردات جدٌ شائعة متنكعٌة مف حيث الكسط المٌغكم 

كؿ بعض الأدكات المدرسيٌة )كتاب  لمتٌمميذ، مف مفردات حكؿ الأسرة )أـ، أب، جدٌ، أخت...( كح
قمـ، منضدة...( كبعض المأككلات )حميب، خبز، عصير...( أمٌا المفردات المتكسٌطة الشٌيكع 

ش، مستكصؼ، مًضرب، حاسكب، جرٌة...( اٌ فتتمثٌؿ في المفردات التي يمرٌ بيا التٌمميذ أحيانا )كن
تمثٌمت في المفردات غير الكظيفيٌة، كالتي لا أمٌا ما يخصٌ المفردات القميمة أك النٌادرة الشٌيكع، ف

يحتاجيا التٌمميذ في كسطو المٌغكم، مثؿ )ثغاء كىك صكت الخرفاف، عرعار، مككب، تيحفة...( فلا 
 يستعمميا التٌمميذ في حياتو اليكميٌة.

ا طبٌقنا ىذا المعيار عمى الأسماء كالأفعاؿ، فاستنتجنا أفٌ معظـ الأفعاؿ انطبؽ عميي التّوزيع:
 معيار التٌكزيع، كما لاحظنا أفٌ المفردات القابمة لمتٌكزيع في مختمؼ المجالات، تمثٌمت في:

 :مثؿ: قبؿ، بعد، تحت ظروف الزّمان والمكان 
  :خمس، اثناف، ثلاثة.الأعداد 
  :أكبر، أكثر.أسماء التّفضيل 
  :ىذا، ىذه.أسماء الإشارة 
 :أبيض، أخضر، أحمر. الألوان 
  :صغير.طكيؿ، كبير، صفات 
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نستنتج مف تطبيؽ ىذا المعيار، أفٌ المفردات القابمة للاستدعاء مف أسماء قابتمية الاستدعاء: 
 كأفعاؿ، ىي المفردات المستكحاة مف الكسط المٌغكم لمتٌمميذ كالشٌائعة فيو.

 الأفعاؿ الأسماء 
أب، أمي، شمس، كرة، حميب، يد، شجرة، 

 مدرسة، سرير، ماء... 
، أكؿ، شرب، طمب، دخؿ، كتب، قرأ، رسـ

 أشار...
تيدؼ تعميميٌة المٌغة العربيٌة إلى جعؿ المتعمٌـ يتحكٌـ في المٌغة العربيٌة، كذلؾ بتدريبو عمى التٌعبير 

  ىذا اليدؼ بنسبة كبيرة جدٌا، مع كجكد بعض النٌقائص ىكالتٌكاصؿ معا، فالمحتكل المفرداتيٌ راع
ضافة إلى بعض الكممات الأجنبيٌة، التي يمكف اعتبارىا ككركد بعض الكممات العاميٌة )الشٌاربات( إ

ف كيجًد فإنٌو لا ييستعمؿ  ضمف المٌغة العربيٌة المعاصرة، حيث لا نجد ليا مقابلا في المٌغة العربيٌة، كا 
 إلٌا نادرا.

كما تختمؼ المفردات في الشٌيكع كالتٌكزيع، كذلؾ البنى اختيار التّراكيب النّحويّة:  -3-ب
تختمؼ في الشٌيكع كالتٌكزيع، فنفس المعايير التي تستخدـ في اختيار المفردات أك الكممات النٌحكية 

تستخدـ في اختيار البنى النٌحكيٌة؛ لأفٌ ىذه الأخيرة ليست متساكية لا مف حيث الشٌيكع كلا مف 
، إلى جانب بنى حيث التٌكزيع كلا مف حيث القابميٌة التٌعمٌـ كالتٌعميـ؛ فيناؾ بينى بسيطة كأخرل مركٌبة

عنيا في الاستعماؿ المٌغكم، كبنى ىامشيٌة يمكف حذفيا كالاستغناء عنيا...  ة لا يستغفمركزيٌ 
فالاختيار قائـ عمى دراسات إحصائيٌة، لكضع قكائـ لمبنى النٌحكيٌة الأساسيٌة التي تككف مصدرا 

 لاختيار المحتكل النٌحكم في المقرٌر.
  في اختيار المحتكل المٌغكمٌ  لنٌص العصب الرٌئيسيٌ يمثٌؿ االمستوى النّصّ :  -4-ب

تعميـ المٌغة الأكلى لا بدٌ أف  غة الأكلى أك الثاٌنية، ففي مقرٌركاختيار النٌصكص مختمؼ بيف تعميـ المٌ 
تككف النٌصكص أصميٌة، مع مراعاة تبسيط النٌص في مراحؿ تعميميٌة معيٌنة، كما يراعى في ىذه 

فلا بدٌ مف تجنٌب النٌصكص المعقٌدة  ،لثقافة الأمٌة كمجالات الحياة فيياالنٌصكص أف تككف شاممة 
 كما يجب أف تككف النٌصكص مستكحاة مف ثقافة الأمٌة كلا تككف غريبة كبعيدة عنيا.  
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تحميؿ المحتكل  خطوات التّحميل المّغويّ لممحتوى لكتب المرحمة الأولى ابتتدائ : -10
كقراءة المحتكيات التي يتضمٌنيا نصٌ ما أك مكضكع ما، عبارة عف منيج دراسي مرتبط بمتابعة 

صياغة كصؼ دقيؽ  فيك أسمكب مف الأساليب المستخدمة في دراسة الأبحاث بالاعتماد عمى
تحميؿ المحتكل يستيدؼ الكصؼ الدٌقيؽ كالمكضكعي، حيث ييدؼ إلى لممحتكل البحثي، ك 

مٌـ لييعطي بيانات مناسبة لفركض "التٌصنيؼ الكمٌي لمضمكف معيٌف في ضكء نظاـ لمفئات صي 
محدٌدة خاصٌة بيذا المضمكف ]...[ إنٌو أسمكب لتصنيؼ سمات الأدكات الفكريٌة في فئات  طبقا 

أك أنٌو "أداة لمكصؼ المكضكعي المنظٌـ كالكمٌي  1لبعض القكاعد التي يراىا المحمٌؿ كباحث عممي"
ٌـ تطبيقيا مف أجؿ الكصكؿ فتحميؿ المحتكل عبارة ع 2لممحتكل الظٌاىر للاتٌصاؿ" ف طريقة بحث يت

  .إلى كصؼ كمٌيٌ ىادؼ كمنظٌـ لممحتكل
ييدؼ تحميؿ المحتكل المٌغكم إلى تطكير مادٌة الاتٌصاؿ أىداف تحميل المحتوى المّغوي:  - أ

المبحث ىك الكتاب المدرسي لممرحمة  اىذ يتحميؿ محتكاىا، فمادة الاتٌصاؿ فالتي يقكـ الباحث ب
تٌعميـ الابتدائي )السٌنتيف الأكلى كالثاٌنية الجيؿ الثاٌني( الذم نحف بصدد دراستو كتحميمو الأكلى مف ال

كنقده، ثـ تحسيف نكعيٌتو )شكلا كمضمكنا( مف خلاؿ تثميف الجكانب الايجابيٌة فيو، كاقتراح 
 مقترحات لتحسيف الجكانب السٌمبيٌة فيو، كسدٌ مكاطف النٌقص، كمع اختلاؼ الأىداؼ الخاصٌة
  لتحميؿ المحتكل، إلٌا أنٌو ىناؾ مجمكعة مف الأىداؼ تعدٌ القاسـ المشترؾ بيف معظـ الدٌراسات

 :  3منيا
 -  استكشاؼ أكجو القكٌة كالضٌعؼ في الكتب المدرسيٌة كالمكاد التٌعميميٌة، كتقديـ أساس

عمى أمٌ لمراجعتيا كتعديميا، كينبغي عمى الدٌراسات التي تجرل عمى ىذه الكتب أف تدلٌنا 
 المكضكعات أكثر قيمة.

                                                           
محمد عبد الحميد، تحميؿ المحتكل في بحكث الإعلاـ مف التٌحميؿ الكمٌي إلى التٌحميؿ في الدٌراسات الكيفيٌة كتحميؿ  - 1

 .16، عالـ الكتب، ص 1. ط1983محتكل المكاقع الإعلاميٌة. القاىرة: 
 .10. د ط، دار الشٌركؽ، ص 1980محمد عبد الباسط، أصكؿ البحث الاجتماعي. القاىرة:  - 2
 .302عبد الرحمف الياشمي كمحسف عمي عطيٌة، تحميؿ محتكل مناىج المٌغة العربيٌة. ص  - 3
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 -  تزكيد كاضعي المناىج كالبرامج الدٌراسيٌة بالفرصة لمعمؿ تعاكنيٌا مع الأساتذة كمديرم
 المدارس، كقادة العمؿ الحككمي كالعاـ، كذلؾ لتحسيف الكتب المدرسيٌة كالمكاد التٌعميميٌة.

 - كتب مدرسيٌة جديدة، كذلؾ  تقديـ المساعدة لممؤلٌفيف كالمحرٌريف كالنٌاشريف في إعداد
 بتزكيدىـ بمبادئ تكجيييٌة، كالإشارة غمى ما ينبغي تجنٌبو كما يجب تضمٌنو. 

 - تقديـ مكاد مساعدة في عمميٌة مراجعة برامج الدٌراسة ككؿ، كفي إعداد الأساتذة كالإداريٌيف  
 كفي اختيار الكتب المدرسيٌة كالمكاد التٌعميميٌة.

حميؿ الكتب المدرسيٌة كالمكاد التٌعميميٌة ىك تحسيف نكعيا، بتثميف يبقى اليدؼ الأسمى مف ت
الجكانب الايجابيٌة كالتٌركيز عمييا، كالكشؼ عف الجكانب السٌمبيٌة لمعمؿ عمى سدٌىا كتقكيميا، كًفقا 
لمتطمٌبات محتكل الكتاب، كالظٌركؼ المحيطة بو كالجكانب الاقتصاديٌة كالاجتماعية... كرغبات 

 تعمٌميف كحاجياتيـ.كميكؿ الم
تحميؿ المحتكل المٌغكم لكتب ىذه تحميل المحتوى المّغوي لكُتب المرحمة الأولى ابتتدائ :  - ب

المرحمة يككف كفقا لمخطكات كالمعايير التي ذيكًرت آنفا، مف خلاؿ التٌحميؿ  الشٌكمي لمكتب كالجانب 
 المضمكني تحميلا لغكيٌا:

تب بالدٌراسة كالتٌحميؿ، لمكشؼ عف البيانات التي تتكفٌر كىك تكثيؽ الكالتّحميل الشّكم :  -1-ب
 كتتفرٌع إلى جزئيٌات تنصبٌ في صميـ الجانب الشٌكمي لمكتب، كىي:  فييا

 -  :16.5حجم الكتاب X 23.5 سـ 
 - كيتب في الأعمى:  : مف الكرؽ مقكٌل، تصفيؼ جيٌد أممس السٌطح لكنو أخضر،الغلاف

اطيٌة الشٌعبيٌة كزارة التٌربية الكطنيٌة، يتكسٌط الغلاؼ عنكاف بخطٌ كاضح الجميكريٌة الجزائريٌة الديمكقر 
: كتابي في المٌغة العربيٌة. التٌربية الإسلاميٌة، التٌربية المدنيٌة  كىناؾ صكرة كلد ، كيتًبككبير بالأحمر

ه يمقي التٌحيٌة، )أحمد( يرتدم مئزرا أزرقا، كيحمؿ كتاب السٌنة الأكلى مف التٌعميـ الابتدائي  يمكح بيد
رديٌا المٌكف، خمفيا صكرة لمدرسة  كمسجد يرمز لمتٌربية الإسلاميٌة، ك مع أختو )خديجة( ترتدم مئزرا 

كمجمكعة مف الأدكات المدرسيٌة )أقلاـ، كأقلاـ ممكٌنة(، كتحتيا كتب السٌنة الأكلى مف التٌعميـ 
مف الأطفاؿ كمجمكعة مف الأدكات  الابتدائيٌ، كعمى ظير الكتاب صكرة لمجدٌة يحيط بيا مجمكعة
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كأقلاـ(، كفي الأسفؿ إطارا فيو معمكمات عف: دار النٌشر، كسعر الكتاب،  ،المدرسيٌة )محفظة ظير
، ألكانو جميمة مناسبة ليذه الفئة العمريٌة مف المتعمٌميف، كيختؼ مع اعمكما يبدك الغلاؼ جذٌاب

دمٌ المٌكف  كأف البنت )خديجة( ىي الحاممة لكتاب كتاب السٌنة الثاٌنية في المٌكف، فيذا الأخير كر 
 السٌنة الثاٌنية ابتدائي.

 
 -  :تكرار لمغلاؼ.الصّفحة الأولى 
 -  :تحتكم إعداد المؤلٌفيفالصّفحة الثاّنية 

 السّنة الثاّنية السّنة الأولى 
 المرتبتة العمميّة الاسم المرتبتة العمميّة الاسم  

مفتٌش التٌعميـ  نسيمة كرد تكاؿ لتٌعميـ متكسٌطمفتٌش ا محمكد عبٌكد تأليف
عبد المالؾ  الابتدائي

 بكطيش
 السٌعيد بكعبد المٌو مفتٌش التٌعميـ الابتدائي

حسيبة شنٌاؼ 
 مايدة

 
 

أستاذة مككٌنة في 
 المدرسة الابتدائيٌة

 بمقاسـ عمارة

فتيحة مصطفاكم 
 تكاتي

حكيمة عبٌاش 
 شطيبي

 
 طيٌب نايت سميماف

 
مفتٌش التٌربية 

أشراف  الكطنيٌة
 عام

 مفتٌش التٌعميـ متكسٌط محمكد عبٌكد
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المراجعة 
العمميّة 
 والمّغويّة

   مفتٌش التٌعميـ الابتدائي رمضاف إرزيؿ

 الفريق التّقن 
 شريؼ عزكاكم الإشراف
 زىرة بكدالي التّنسيق
تركيب 
 وتصميم

 فكزية مميؾ  الحسيف حسينة

احي لكيزة سي رسومات
 الحسيف

 زىيٌة يكنسي شمكؿ 

 فضيمة بكحيمة مجاجي   
معالجة 
 الصّور

 يكسؼ قاسي كاعمي  

تصميم 
 الغلاف

 لكيزة الحسيف سياحي  

دار 
 النّشر

التاٌبع لكزارة التٌربية الكطنيٌة، تحت  O .N.P.Sالديكاف الكطني لممطبكعات المدرسيٌة 
 لإسلاميٌة التٌربية المدنيٌةعنكاف: كتابي في المٌغة العربيٌة التٌربية ا

عدد 
 الصّفحات

 صفحة 478 صفحة 411

 

العمميٌة كالجانب الكظيفي تيـ اأك درجيـ ذيكرت أسماء القائميف عمى إعداد الكيتب، كما ذيكًرت رتبي 
الذم يؤدٌكف)مفتٌش التٌربيٌة الكطنيٌة، مفتٌش التٌعميـ الابتدائي أك التٌعميـ المتكسٌط، أستاذ مككٌف( 

 تكاىـ لو أىميٌة كبرل في اختيار كتنظيـ المحتكل، فيعتبر قيمة مضافة لقيمة الكتاب.فمس

: تقديـ استيًؿٌ بالبسممة، ختـ بالتٌككٌؿ عمى المٌو، كفيو بعض الرٌسكمات، الصّفحة الموالية
 كالأدكات المدرسيٌة.
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مشقٌة البحث عف  : الدٌكر الرٌئيسي كالكظيفي لجدكؿ المحتكيات، ىك تذليؿالصّفحة الموالية
النٌصكص المراد دراستيا، ليذا جاء جدكؿ المحتكيات في كتب الجيؿ الثاٌني لممرحمة الأكلى ابتدائي 

  مفصٌلا، في صفحتيف، كؿٌ كحدة ممكٌنة بمكف مخالؼ كجذٌاب مختمؼ عف لكف الكحدات الأخرل

 مرفؽ بصكرة معبٌرة عف المكاضيع كالمراد التي تتناكليا في الكحدة.  

 

: كيؼ أقرأ الكتاب: كىك شرح لكيفيٌة قراءة الكتاب، بكؿٌ سيكلة كيسر، بألكاف الصّفحة الموالية
 جذٌابة لافتة للاىتماـ.
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يعتبر التٌقديـ أك الاستيلاؿ في الكتاب النٌافذة التي يطؿٌ مف خلاليا القارئ عمى محتكل الكتاب  
 مف النٌقائص: كلاحظنا فييا بعض المزايا، إلٌا أنٌيا لـ تخؿي 

 :  تميٌز التٌقديـ ب:المزايا

 -  تقديـ لمحة عف كيفيٌة قراءة الكتاب باستعماؿ الصٌكر التٌكضيحيٌة كالشٌرح، ممٌا يسيٌؿ
 استعمالو لممعمٌـ كالمتعمٌـ عمى حدٌ سكاء.

 - .إشارة إلى المكاقؼ التٌعميميٌة التي يتعمٌميا التٌمميذ مف الكتاب 
 -  ٌكضيحيٌة.تقديـ بعض الأمثمة الت 
 -  نظرة عامة عف دكر الكتاب في تنمية الميارات المٌغكية )الاستماع، التٌحدٌث، القراءة

 كالكتاب( كالقيـ الإسلاميٌة كالانسانيٌة.
 - .تقديـ استراتيجيٌة جديدة باعتماد المقاطع كالكحدات كالمشاريع 

 : لاحظنا بعض النٌقائص، كىي: النّقائص

 - ة التي يجب عمى المعمٌـ الإحاطة كالتٌزكٌد بيا، حتى يتمكٌف عدـ تطرٌقيا إلى المقارب
 مف تطبيؽ كقائع المنياج أك المقرٌر.

 -  :إىماؿ القدرات التي ينبغي أف يككف عمييا المتعمٌـ قبؿ بداية المقرٌر، مثؿ
 الخصائص المٌغكيٌة كالنٌفسيٌة التي دعت إلى تأليؼ الكتب.

لكضكح، كعدـ غمكض المصطمحات، كما احتكت الأىداؼ رغـ ىذه النٌقائص اتٌسمت المقدٌمة با
 التٌعميميٌة بشكؿ مختصر.
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 -  :الصٌكر التٌكضيحيٌة المكظٌفة في كتب الجيؿ الثاٌني جميمةالصّور والرّسومات  
كمناسبة معبٌرة  كتجسٌد لركح العنكاف كمجريات الأحداث المتضمٌنة في النٌص، فكثيرا ما تذلٌؿ 

كض باعتبارىا كسيمة تكضيحيٌة، إضافة إلى عمميا عمى جذب انتباه الصٌعكبات  كتزيؿ الغم
التٌلاميذ، كما تساىـ في ترسيخ المعمكمات لدييـ، كما جاء فير المكضكعات مفصٌلا؛ لتذليؿ مشقٌة 

المٌغكيٌة بأحجاـ النٌصكص البحث عف النٌصكص المراد دراستيا، كما أفٌ الصٌكر متكفٌرة في جميع 
  يرة كالمتكسٌطة كالكبيرة، حسب نكع كطبيعة النٌشاط، كبألكاف رائعة تسرٌ النٌاظريفمتفاكتة بيف الصٌغ

إضافة إلى ككنيا مستكحاة مف العادات كالتٌقاليد؛ أم أنٌا محاكاة لبيئة المتعمٌـ، بعيدة عف الخياؿ 
  كالغمكض الذم يشتٌت انتباه المتعمٌميف.

 

  

 
 -  :ني جذٌابة كمناسبة، تسرٌ النٌاظريف، كتساىـ في شدٌ الألكاف في كتب الجيؿ الثاٌالألوان

انتباه المتعمٌميف كتثير لدييـ الرٌغبة في التٌعمٌـ، مثؿ ما ىك مبيٌف في الصٌكر، فالصٌكرة الأكلى مف 
كتاب السٌنة الأكلى، نلاحظ العائمة مجتمعة حكؿ مائدة الطٌعاـ، الذم يتمثٌؿ في طبؽ الكسكسيٌ 

المٌبف، كىك طبؽ مشيكر كمفضٌؿ لدل العائمة الجزائريٌة، إضافة إلى  بالخضر كالمٌحـ، كأككاب
السٌلاطة كبعض الفكاكو، أمٌا الصٌكرة الثاٌنية فكانت مف كتاب السٌنة الثاٌنية، تعبٌر عف معمٌمة 
تتحدٌث مع تمميذة، كباقي التٌلاميذ فتحكا كتبيـ، كمحافظيـ عمى الأرض، كما أفٌ القسـ مخرؼ 

 زاىية.بأشكاؿ كألكاف 
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 - :يمعب إخراج الكتاب مف حيث حجمو كنكع كرقو كحركؼ طباعتو   إخراج الكتاب

ككضكح الكسائؿ التٌعميميٌة المكجكدة فيو، كالألكاف المستعممة فيو بغرض التٌكضيح كالتٌمثيؿ لو  
ـ إضافة إلى خمكٌه مف الأخطاء دكرا ىاما في إغراء كجمب التٌمميذ بشتى ميكلو؛ بغرض التٌعمٌ 

كالاستفادة مف مككٌنات كمحتكل الكتاب كمضامينو أيٌما إفادة؛ لأفٌ التٌلاميذ في ىذه المرحمة 
ينبيركف بكؿٌ ما ىك جميؿ كمؤثٌر، خاصٌة لمٌا يككف ىناؾ كضكح في الحرؼ كتناسؽ في الألكاف  

حيث  طباعة الكتاب؛ كمف عكامؿ إخراج الكتاب عامؿ ميٌـ مف عكامؿ الجانب الشٌكمي، ألا كىي 
تممي عمينا الدٌراسة الشٌكميٌة لمكتاب الكقكؼ عمى مجمكعة مف العناصر التي نراىا مناسبة للإخراج 
الجيٌد لأم كتاب، ككف حسف الإخراج ينعكس عمى نفسيٌة التٌمميذ كتحبيذه لمدٌراسة، انطلاقا مف 

لعناصر التي جممة مرتبطة بعنصر الإخراج، مثؿ: حسف الخط، تناسؽ الألكاف، ... كمف أبرز ا
ينبغي التٌطرٌؽ إلييا، كالكقكؼ عندىا أثناء طباعة الكتاب، ىي: حجـ الكتاب، كنكع الغلاؼ، حرؼ 

 الطٌباعة، كطبيعة الخط، كمدل تشكيؿ الحركؼ.
 -  :كتاب المٌغة العربيٌة المكحٌد لممرحمة الأكلى ابتدائي، يتككٌف مف جزء كاحد، يشمؿ المقاطع

، كيتضمٌف كؿٌ مقطع مجمكعة مف النٌصكص في المٌغة العربيٌة  ( مقاطع8كؿٌ  كتاب ثماف )
ككضعيٌات تعمُّميٌة في التٌربية الإسلاميٌة كالتٌربية المدنيٌة، كييختـ كؿٌ مقطع بمشركع يينجز جزئيٌا في 

 نياية كؿٌ أسبكع.
 -  ّكيتًب بخطٌ كاضح كبير الشٌكؿ كجميؿ.الخط  : 
 - نة الأكلى ابتدائي قصيرة، لا تتجاكز خمسة : أغمب النٌصكص في كتاب السٌ النّصوص

( أسطر، كمماتيا بسيطة كسيمة، مناسبة لمستكل المتعمٌميف، أمٌا نصكص السٌنة الثاٌنية فجاءة 5)
( أسطر، جاءت العناكيف 9طكيمة نكعا ما مقارنة بنصكص السٌنة الأكلى، حيث تصؿ إلى تسعة )
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 إسميٌة بسيطة مثؿ: العائمة مجتمعة، أك شبو كاضحة كمعبٌرة عف المضمكف، كجاءت العناكيف جملا
جمة، مثؿ في مدينتنا، في كتاب السٌنة الأكلى، أمٌا عنكاف نصكص كتاب السٌنة الثاٌنية فمنيا 

 الجمؿ الفعميٌة لكف حضكرىا جدٌ محتشـ، كجاء كمٌيا مضبكطة بالشٌكؿ التاٌـ، مثؿ: 

 
 - خاص بيا، مرفقة بصكرة كبيرة : جاءت كؿٌ محفكظة في نياية المقطع الالمحفوظات

معبٌرة عف مضمكف المحفكظة، بصكرة مشكٌقة تجدب التٌمميذ، مكتكبة بخطٌ كاضح كجميؿ، بحركؼ 
كبيرة، مثؿ: أنشكدة مدرستي المأخكذة مف مقطع "المدرسة" في كتاب السٌنة الأكلى، كأنشكدة 

 انية ابتدائي.مدرستي المأخكذة مف مقطع "الحياة المدرسيٌ" في كتاب السٌنة الثٌ 

 
 -  :الكتاب مشكٌؿ تشكيلا كميٌا )مف بدايتو إلى ضبتط الكتب بتالشّكل وعلامات الوقف

نيايتو( كما استعمؿ المٌكف الأحمر، لمحصص المخصٌصة لمظٌكاىر المٌغكيٌة صرفيٌة كصكتيٌة 
في كالصٌكت أك الصٌيغة المراد دراستيا، كما تتكفٌر النٌصكص عمى علامات الكقؼ المناسبة 
 أماكنيا، مثؿ: النٌقطة، الفاصمة، علامات الاستفياـ كالتٌعجٌب، كالنقٌطتاف بعد الفعؿ: قاؿ، مثؿ: 
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 -  :كؿٌ النٌصكص نمطيا حكارمٌ، كىك المناسب ليذه الفئة العمريٌة مف المتعمٌميف  النّمط

 خاصٌة أنٌو نمط حركيٌ، يمكف تأديتو بيف التٌلاميذ عمى شكؿ مسرحيٌة.
  جميٌة ككاضحة، مثؿ: الشٌخصيات كالضٌمائر، كالرٌجكع إلى السٌطرالنّمط: مؤشّرات  

 مثؿ: 
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 -  :لؾ تأت الأسئمة بصيغة الاستفياـ، بؿ جاءت عمى صيغة الجممة المضارعة الأسئمة
)فعؿ مضارع( مصرٌفة مع ضمير المتكمٌـ المفرد )أنا( لأنٌو الطٌفؿ في ىذا السٌف يتحدٌث بمغة الأنا، 

 مثؿ: 

  

ظٌفت فيو ألكاف  نستنتج مف التٌحميؿ الشٌكمي لمكتاب أفٌ: حجـ الكتاب مقبكؿ، كغلافو جميؿ كي
، كما استعمؿ في الكتاب الخط المطبعي العادم العنكاف الخارجي بخطٌ كبير ككاضحجٌابة، ك 

ىذه المرحمة لا الكاضح مضبكط كمٌو بالشٌكؿ، حتى يتسنٌى لمتٌمميذ النٌطؽ السٌميـ ليا؛ لأفٌ التٌمميذ في 
ظٌؼ فيو المٌكف الأحمر؛ بغرض  يتقف ميارات القراءة، فلا بدٌ مف تشكيؿ كؿٌ المفردات، كما كي

إضافة إلى التٌكضيح كالإشارة إلى الظٌكاىر المٌغكيٌة؛ حتى يركٌز عمييا كؿٌ مف المعمٌـ كالمتعمٌـ، 
عاني المفردات(، أم تقديـ المٌكف الأحمر لمكممات الصٌعبة، كتقديـ شرحيا في ركف )م استعماؿ

 معجـ لشرح الألفاظ الصٌعبة أك الجديدة.
ايعتمد في تأليؼ ىذه الكتب مستويات التّحميل المّغوي لكتب المرحمة الأولى ابتتدائ :   -2-ب

المقاربة بالكفاءات  القائمة عمى مبدأ التٌكاصؿ )فيـ المنطكؽ، كفيـ المكتكب( كما يسعى إلى 
لعربيٌة كمياراتيا الأربعة مف خلاؿ الكتاب المكحٌد  فضلا عف تحبيب ىذه تحسيف تدريس المٌغة ا

ني منيج الكتابيف كفؽ المنظكر المادة إلى التٌلاميذ  كتيسير التٌحصيؿ بشقٌيو: المٌغكم كالمعرفي، كبي 
اعتماده إضافة إلى  ،البنائي، الذم يدعك المتعمٌـ إلى حؿٌ المشكلات باعتماد الملاحظة كالممارسة

بالمقاربة النٌصيٌة، فتناكؿ نشاطات المٌغة العربيٌة عمى اساس أنٌيا كؿٌ، حيث يعدٌ النٌص  مى مبدأع
محطٌة الانطلاؽ كمحطٌة كصكؿ لبناء نصٌ جديد، فالنٌص ىك المنطمؽ الأساسي في دراسة 
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ملاء كتعبير )شفكم ككتابي( باعتبار  النٌص لحمة الظٌكاىر المٌغكيٌة المقر ة في المنياج، مف قكاعد كا 
 كبرل تشمؿ مختمؼ المستكيات المٌغكيٌة يقكـ المتعمٌـ باكتشافيا بتكجيو مف المعمٌـ.

مستكيات التٌحميؿ  المٌغكم مكزٌعة ما بيف مستكل صكتي، كصرفي كتركيبي كدلالي، كالتٌركيز 
رٌكيزة الأكلى في إتقاف يككف عمى كتب المٌغة العربيٌة كالتٌربية الإسلاميٌة كالتٌربية المدنيٌة، باعتبارىا ال

المستكيات المٌغكيٌة مصطمح لساني حديث، كيعتبر منطمقا لمتٌحميؿ الميارات المٌغكيٌة، كمستكيات 
الجانب الصٌكتي، كالصٌرفي، كالنٌحكم كالمعجمي، إلٌا أفٌ "ىذه  المستكيات المٌغكيٌة تشمؿ:ك   المٌساني

ضيا كاستقلالو عف بعضو الآخر إلٌا المستكيات تعمؿ في تناسؽ كتكامؿ، كلا يككف فصؿ بع
لأفٌ المغة كياف كاحد  1ظاىريا، كمف أجؿ غرض تعميمي، فالتٌرابط بينيا عضكم كالتٌداخؿ طبيعي"

تحقيؽ مقاصد لغكية لمعا  كتتآزر لا يمكف الفصؿ بيف محتكياتو، فجميع العناصر المٌغكية تتفاعؿ 
 ناء شديد التٌماسؾ يشدٌ بعضو بعضا. ب؛ لأفٌ المغة مف جكانبيا بكلا يمكف استبعاد جان

كالأصكات محدكدة إفٌ الأداة الطٌبيعيٌة لمٌغات الإنسانيٌة ىي الأصكات، : المستوى الصّوت  -1
كمحدٌدة في كؿٌ لغة، فيصدر الصٌكت المٌغكم نتيجة لاندفاع اليكاء مف الرٌئتيف، كقياـ أعضاء جياز 

نكٌع الصٌكت الإنساني، قبؿ أف ينتقؿ عبر اليكاء إلى النٌطؽ بتكييفو في صكر متعدٌدة تؤدٌم إلى ت
مف حيث  المنطكقة  كالمستكل الصٌكتي ىك عمـ الفكنكلكجيا الذم يعنى بالأصكاتأذف السٌامع، 

، فيك عمـ يدرس الحركؼ مف حيث ىي أصكات، إنتاجيا في الجياز النٌطقي كخصائصيا الفزيائيٌة
كتيعتبر الدٌراسة الصٌكتيٌة بكٌابة الدٌخكؿ إلى أمٌ عمؿ، ، فيبحث في مخارجيا كصفاتيا كطريقة نطقيا

كبداية الكلكج إلى عالمو الدٌاخمي لفيمو، فييتـ ىذا العمـ بإحصاء الفكنيمات المٌغكيٌة كحصرىا في 
أعداد، كالفكنيـ أصغر كحدة لغكيٌة غير دالة، أم لا تحمؿ معنى  كلا ييمكف تجزئتيا إلى كحدات 

ؿ كؿٌ نصٌ، في أمٌ لغة صيغ، تحميلا تاما إلى مجمكعة متتالية مف الكحدات ؼ "ييمكف تحمي أصغر
كلمٌغة العربيٌة أربعة  2التٌمييزيٌة، ىذه الكحدات التي تتٌصؼ بالاستقلاؿ، عددىا محدكد في كؿٌ لغة"

                                                           
 .25شر، ص ، دار أسامة لمنٌ 1. ط2005عبد الكريـ مجاىد، عمـ المٌساف العربي، عماف:  - 1
2 -A. Martinet ; Elément de Linguistique général.. Armand Colin, Paris, 1980. P 160. 
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كللأصكات المٌغكيٌة )أيٌة لغة( عدٌة تصنيفات، أساسيا التٌصنيؼ الثٌلاثي المشيكر: كثلاثكف صكتا، 
  Vowels .تمكالصٌكا semi-consonants، أنصاؼ الصٌكامت Consonantsت ئالصٌكا

في المٌغة العربيٌة ثمانية كعشركف تمثٌؿ حركؼ عدد الصٌكامت  ت:ئخصائص الصّوا - أ
كيككف تصنيؼ الصٌكائت في جماليات ىذه الأصكات اليجاء،تقكـ بكظيفة التٌمييز بيف الكممات، 

رتبط بصفاتيا العامة: كالجير كاليمس، كالشٌدة كالرٌخاكة، كالتٌكسٌط أك كقدرتيا عمى ايصاؿ المعنى "ت
مف صفاتيا الخاصة التي تتميٌز بيا مجمكعات صغيرة مف الأصكات: كأصكات الإطباؽ، كالمٌيف 
 1كالمد، كالاستطالة، كالتٌفشي، كالصٌفير، كالغنة، أك تتميٌز بيا أصكات مفردة: كالانحراؼ، كالتٌكرير"

( "فالقيـ الخلافيٌة ىامة جدٌا في دراسة Differectial valuesعرؼ بالقيمة الخلافيٌة )كىك ما يي 
كما تتحدٌد طبيعة الصٌكامت حسب "مخرج الصٌكت كدرجة انفتاح  2الأصكات كالتٌشكيؿ الصٌكتي"

  طؽالآلة المصكٌتة أك إقفاليا، كالأحداث التي ترافؽ اجتياز الصٌكت ليذه العكائؽ، كتقدير مدٌة النٌ 
 3كتمكٌف الصٌكت في بعض الفراغات الرنانية كتجكيؼ الحمؽ، كتجكيؼ الفـ كالتجاكيؼ الأنفية"

فصفات الصٌكائت تتعمٌؽ بطبيعة الأصكات كخكاصيا المميٌزة ليا، بالتٌركيز في ذلؾ عمى معياريف 
، عند النٌطؽ ميمٌيف، ىما كضع الأكتار الصٌكتيٌة، كطريقة مركر اليكاء مف الحمؽ إلى الفـ كالأنؼ

بصكت معيٌف، الصٌفة الصٌكتية التٌمييزيٌة لتمنحو قيمتو الصٌكتية، كتعتمد الصٌفات الصٌكتية في 
نشأتيا عمى جممة مف المعطيات أك الحالات، كىي: مخرج نطؽ الصٌكت، كاىتزاز الكتريف 

ر اليكاء في الصٌكتييف أك عدـ اىتزازىما كينتج عنو الأصكات المجيكرة كالميمكسة، كطبيعة مرك 
الممرٌ الصٌكتي كما ينتج عند اعتراضو بعارض، كتنتج عنيا الأصكات الشٌديدة، كالرٌخكة، كالمائعة 

 .كالمركٌبة
بعض الأصكات أكثر تكرارا  تكرار الصوائت ف  الكتابتين )السّنة الأولى والثاّنية ابتتدائ (  - ب

 مف البعض الآخر، كىذا ما يؤكٌده الجدكؿ أدناه:

                                                           
، نظرية المغة كالجماؿ في النقد الأدبي. دمشؽ:  - 1  .36، دار الحكار، ص 1. ط1983تامر سمكـ
 .155 -139صرية،  ص . د ط، مكتبة الأنجمك الم1990تماـ حساف، مناىج البحث في المغة. القاىرة:  - 2
 .196، دار الفكر المبناني،  ص 1. ط199عصاـ نكر الديف، عمـ الأصكات المٌغكيٌة، الفكنيتيكا، بيركت:  - 3
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 النسبة التٌكرار الصكت النسبة المئكية رالتكرا الصكت
 9597 95 ض 9599            949 أ

 9575 19 ط 7557            199 ب

 9589 19 ظ 5574 795 ت     

 7596 467 ع 1515 717 ث

 4576 69 غ 4584 99 ج

 4586 497 ؼ 4518 84 ح

 7545 449 ؽ 4545 67 خ

 5579 799 ؾ 1557 759 د

 7559          191 ؿ 5577 796 ذ

 8594        169 ـ 7577 419 ر

 9565        598 ف 7558 459 ز

 7599       147 ك 4599 89 س

 9576         786 ق 4555 75 ش

 1549 771 م 4511 79 ص

 99599 9164 المجمكع

ق، ك، م  نلاحظ أفٌ ىناؾ مف الحركؼ "ما يتكرٌر كيكثر في الكلاـ استعمالو، كىك: أ، ؿ، ـ، 
ف، كمنيا ما يككف تكراره دكف ذلؾ، كىك: ر، ع، ؼ، ت، ب، ؾ، د، س، ؽ، ح، ج، كمنيا ما 

كقد احتمت اليمزة  1يككف تكرارىا أقؿ مف ذلؾ، كىك: ظ، غ، ط، ز، ث، خ، ض، ش، ص، ذ"
عند الحمقيٌة  كالميـ كالنٌكف أعمى المراتب إضافة، كقد ذكر ابف دريد أفٌ: "أكثر الحركؼ استعمالا 
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رب تميؿ إلى عفال 1العرب ىي الكاك كالياء كاليمزة، كأقؿ ما يستعممكنو لثقميا عمى ألسنتيـ الظٌاء"
 ف الأصكات الثقٌيمة.ماستعماؿ الأصكات الخفيفة، كتنفر 

تتعدٌد خصائص الصٌكت، حسب الجير تكرار الأصوات حسب الخصائص الصّوتية:  - ت
 ج...كاليمس، كحسب الشدٌة كالرٌخكة، كحسب المخر 

تنقسـ الأصكات الصٌامتة إلى فئات أك مجمكعات بحسب كضع  حسب الجير واليمس: - أ
الأكتار الصٌكتيٌة، فتنتج الأصكات المجيكرة كالميمكسة، فالجير كاليمس ينشآف مف اىتزاز الكتريف 

تاف الصٌكتييف، كتأثٌرىما باليكاء الخارج مف الرٌئتيف كعدـ تأثٌرىما كاىتزازىما، كالجير كاليمس صف
متقابمتاف عند القدامى، فعند الجير تنقبض فتحة المزمار، كيقترب الكتراف الصٌكتياف أحدىما مف 
الآخر، ممٌا يسبٌب ضيؽ الفراغ بينيما، ممٌا يسمح بمركر اليكاء لكف مع احداث ىزٌات كذبذبات 

راف فلا ييتزٌاف منتظمة لمكتريف الصٌكتييف، فتحدث الأصكات المجيكرة، أمٌا اليمس فيك ارتخاء الكت
كقد تبعو  2كلا يتذبذباف؛ كيعرؼ الصٌكت المجيكر أنٌو "الصٌكت الذم يتذبذب الكتراف عند النٌطؽ بو"

 3الكثير مف العمماء "فشاع عند العمماء شيكعا كبيرا، كأيعيدت عباراتو دكف تعديؿ فييا أك تبديؿ"
 اىتزازىما. فالجير يىنٍتيج عف اىتزاز الكتريف الصٌكتييف، كاليمس بعدـ 

 الأصوات الميموسة الأصوات المجيورة
 النسبتة المئوية التكرار الصوت النّسبتة المئويّة التّكرار الصّوت

 5574 795 ت 9599 949 أ

 1515 717 ث 7557 199 ب

 4518 84 ح 4584 99 ج

 4545 67 خ 1557 759 د

 4599 89 س 5577 796 ذ
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 4555 75 ش 7577 419 ر

 4511 79 ص 7558 459 ز

 9575 19 ط 9597 95 ض

 7596 467 ع 9584 19 ظ

 4586 497 ؼ 4576 69 غ

 7545 449 ؽ 7559 191 ؿ

 5579 799 ؾ 8594 169 ـ

 9576 786 ق 9565 598 ف

    7599 147 ك
    1549 771 م

 54577 4759  68577 5776 المجمكع

دد الأصكات المجيكر يكاد يساكم ، فعصكت ميمكسيقابمو كؿٌ صكت مجيكر في المغة العربية 
عدد الأصكات الميمكسة، فمف المنطؽ لنا أف تككف نسب تكرار الأصكات المجيكرة كالميمكسة 
متقاربا، إلٌا أفٌ الدٌراسة أثبتت العكس، حيث تجاكز تكرار الأصكات المجيكرة ضعفي الأصكات 

ات كالميمكسات أفٌ نسبتيما الميمكسة "كقد يتخيٌؿ لممرء حيف ينظر إلى عدد كؿٌ مف المجيكر 
متعادلة في الكلاـ، كلكف الحقيقة غير ذلؾ، لأفٌ العدد لا يعنينا بقدر ما يعنينا نسبة شيكع كؿٌ منيا 
لٌا فقدت  في الكلاـ، فالكثرة الغالبة مف الأصكات المٌغكية مجيكرة، كمف الطٌبيعي أف تككف كذلؾ كا 

 1يٌز بو الكلاـ مف الصٌمت كالجير كاليمس..."المٌغة عنصر المكسيقى كرنينيا الخاص الذم نم
فالأصكات المجيكرة ىي العامؿ الرٌئيس في التعبير عما تكحي بو مف معاف، كذلؾ لما فييا مف 
القكٌة النٌابعة مف تذبذب الكتريف الصٌكتييف، ككضكح في السٌمع، فبالرٌغـ مف كثرة الأصكات المجيكرة 

لا عمى السٌمع؛ لأفٌ ىذه الأصكات "تنزؿ منزلة النٌبرات المكسيقيٌة إلٌا أفٌ ذلؾ لـ يكف مينفرا أك ثقي
المرسمة في جممتيا كيؼ اتٌفقت، فلا بدٌ ليا مف ذلؾ نكع في التٌركيب كجية مف التأٌليؼ حتى ييمازج 

                                                           
 .23-22رة: د تا، دط، مكتبة نيضة مصر، ص ابراىيـ أنيس، الأصكات المٌغكية. القاى - 1



 -بتتدائ الا من التّعميم المرحمة الأولى-تنمية مياراتيا عند الطّفل اكتساب المّغة و و المدرسة الجزائريّة     الباب الثاٌني

.المٌغكم لمكتاب المدرسيٌ : المحتكل الفصؿ الأكٌؿ  

 
184 

بعضيا بعضا، فتتداخؿ خكاصيا، كتجتمع صفاتيا، كيتككٌف منيا المٌحف المكسيقي، كلا يككف إلٌا 
الصٌكتي الذم يثير بعضو بعضا عمى نًسب معمكمة ترجع إلى درجات الصٌكت مف التٌرتيب 

لأحرؼ الميمكسة تحتاج لمنٌطؽ بيا إلى قدر كبير مف اأضؼ إلى ىذا، فإفٌ " 1كمخارجو كأبعاده"
ىكاء الرٌئتيف، ممٌا تتطمٌبو نظائرىا المجيكرة، فالأحرؼ الميمكسة ميجيدة لمنٌفس  كبحسف الحظٌ نراىا 

 شٌيكع في الكلاـ.قميمة ال

التي تيكسب الصٌكت المٌغكم قكٌة في  مف بيف الملامح كالصٌفاتحسب الشدّة والرّخوة:   - ب
ذاتو، فتميٌزه عف الأصكات الأخرل، الشدٌة )الانفجار( فيك مممح يحمؿ في اسمو مدلكلو العممي  

( Plossivesرة )الذم يكحي بمدل شدٌة حامؿ ىذا المممح أك ىذه الصٌفة، فتنتج الأصكات المجيك 
عف حبس اليكاء الخارج مف الرٌئتيف حبسا تاما في مكضع مف المكاضع ك"تككيف قفؿ باعتراض 

ٌـ ييطمؽ  2ك أكثر مف أعضاء النٌطؽ"أعضك  كينتج عف ىذا الحبس  أك التٌكقٌؼ، ضغط اليكاء ث
كٌة ىا المممح التٌمييزم سراح المجرل اليكائي فجأة، فيندفع اليكاء ميحدًثا صكتا انفجاريٌا كالسٌبب في ق

أك الصٌفة المميٌزة ىك اطلاؽ اليكاء اطلاقا مفاجئا، بعدة حبسو كضغطو، فيعمؿ الضٌغط عمى زيادة 
 طاقة اليكاء المحبكس، فتزداد بذلؾ شدٌتو كجيارتو.

أمٌا الصٌكت الاحتكاكي )الرٌخك( فيحدث "عف طريؽ تضييؽ المجرل إلى درجة تسمح بمركر 
عمى زيادة تردٌد الأمكاج  -بدكره–يعمؿ التٌضييؽ  3احتكاكو بجانبي المجرل" اليكاء، كلكف مع

الصٌكتيٌة، كذلؾ بالتٌقميؿ مف طكليا مف جية، كزيادة كميٌة طاقة اليكاء الحركيٌة الذم يحمميا، لما 
 يحدث مف ضغط كاقع عميو مف جية أخرل، فيكسب الاحتكاؾ القكٌة لمصٌكت الذم يحممو.

غكم مف دمج صكتييف لغكييف صفة يستكجب قكٌة في الصٌكت المينتج؛ لأنٌو إفٌ تككيف صكت ل
يجمع بيف صفات صكتيف مختمفيف، كتيعرؼ الأصكات المينتجة مف صكتيف مختمفيف بالأصكات 

( كيككف ىذا التٌركيب عمى أساس مخرجيٌ؛ حيث يشترؾ في إنتاجو أكثر مف Affricatesالمركٌبة )
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اليكاء "فيي أصكات تجمع بيف طريقة التدخٌؿ التي تنتج الأصكات طريقة تدخٌؿ في مجرل تيار 
( لمجرل اليكاء، كطريقة التٌدخٌؿ التي تينتج Complete Closureالانفجارية، كىي الاغلاؽ التاـ )

كالجيـ الفصيحة ىي الصٌامت  1("Narrowingالأصكات الاحتكاكية، كىي تضييؽ المجرل )
في المغة العربية؛ حيث تينطؽ بارتفاع مقدٌـ المٌساف في اتٌجاه الغار الكحيد الذم يتميٌز بيا المممح 

حتى يتٌصؿ بو حاجزا كراءه اليكاء الخارج مف الرٌئتيف، غير أفٌ انفصاؿ ىذيف العضكيف المتٌصميف 
ٌـ ببطء، فبعد الانفجار يحتؾ اليكاء  نٌما يت ٌـ فجأة كما يحدث في نطؽ الأصكات الانفجارية، كا  لا يت

 -إذا–فالجيـ الفصيحة ف المتباعديف، احتكاكا شبييا بما يسمع مف صكت الجيـ الشٌاميةبالعضكي
منو صكت قريب مف الدٌاؿ؛ لأفٌ المرحمة الأكلى مف نطؽ الجيـ الفصيحة  : الجزء الأكٌؿمفمركٌبة 

حدة  تشبو المرحمة الأكلى مف نطؽ الدٌاؿ، كالجزء الثاٌني، صكت كالجيـ الشٌامية، ليككٌنا كحدة كا
لتشريبيا صكت الشٌيف –تجتمع فييا انفجاريٌة الدٌاؿ كجيرىا مف جية، كاحتكاكيٌة الجيـ الشٌامية 

مف جية أخرل، "فكأفٌ الجيـ شيف لـ تيحبس، ككأفٌ الشٌيف جيـ ابتدئت بحبس ثـ  -الاحتكاكي
لاحتكاكي، لذلؾ فيك نكع مف المزج كالتٌركيب بيف النٌمكذج الانغلاقي الشٌديد كالنٌمكذج ا  2أطمقت"

( j( قيمة لمشدٌة، كالرٌمز الثاني )d( فالرٌمز الأكٌؿ )djترسـ الجيـ في الكتابات الاجنبية برمزيف )
 .لقيمة الرٌخاكة

كىي الأصكات التي يمرٌ معيا اليكاء في مجراه )في الممر الصٌكتي(  الأصوات المائعة: - ت
  أم انفجار أك احتكاؾ عند المخرج دكف احتكاؾ أك انحباس مف أمٌ نكع؛ أم يخرج الصٌكت دكف

كيعكد ذلؾ إلى أفٌ مجرل اليكاء في الفـ، يتجنٌب نقطة السٌد أك التٌضييؽ، كما يحدث في نطؽ 
اللٌاـ؛ لأفٌ ىذا التٌضييؽ غير ذم استقرار كما يحدث في نطؽ الرٌاء، أك لأفٌ اليكاء يمرٌ مف خلاؿ 

يتميٌز بالانحراؼ )الجانبيٌة( ؼ"عند النٌطؽ بيذا  فاللٌاـ 3الأنؼ كما يحدث في نطؽ الميـ كالنٌكف
                                                           

 .148محمد جكاد النكرم، عمـ أصكات العربية. ص  - 1
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الصٌامت  يتٌصؿ طرؼ المٌساف بالمٌثة خمؼ الأسناف العميا، حيث تنشأ عقبة في كسط الفـ، تمنع 
تيار اليكاء مف المركر، إلٌا مف منفذ يسمح لميكاء بالانسياب مف أحد جانبي الفـ، أك كمييما، كىذا 

كممٌا يكسب قكٌة ىذه الصٌفة، ىك عمؿ المٌساف  1في ىذا الصٌكت"( Lateralىك معنى الجانبيٌة )
باتٌخاذ ىيئتو السٌابقة عمى تسريب اليكاء غزيرا سريعا، ممٌا يؤدٌم إلى زيادة ذبذبتو التي تؤدٌم 

 بحبسبدكرىا إلى ازدياد التٌردٌد المكجي، في حيف تتميٌز بعض الصٌكامت بالأنفيٌة، حيث تتككٌف 
في مكضع الفـ، كلكف ينخفض الحنؾ الميف، فيتمكٌف اليكاء مف النٌفاذ عف طريؽ  اليكاء حبسا تاما

أم أفٌ اليكاء الخارج مف الرٌئتيف يمرٌ في التٌجكيؼ  ؛(Nasalityكىذا ما يعرؼ بالأنفية )، الأنؼ
كيعرؼ ىذا الحفيؼ بالغنٌة، كفي المٌغة العربية صكتاف  ،الأنفي، ميحدًثا في مركره نكعا مف الحفيؼ

يتٌصفاف بيذه الصٌفة، كىما الميـ كالنٌكف، كتكمف قكٌة ىذا المممح في تحكٌؿ مجرل اليكاء إلى 
الأنؼ؛ حيث يحتكم التٌجكيؼ الأنفي عمى منخريف صغيرم المجرل، أضيؽ مف التٌجاكيؼ التي 

 -بدكره–( حيث يعمؿ التٌضييؽ Nasal Soundيمرٌ فييا اليكاء قبمو أثناء إنتاج الصٌكت الأنفي )
عمى زيادة تردٌد الأمكاج الصٌكتيٌة، كذلؾ بالتٌقميؿ مف طكليا مف جية، كبزيادة كميٌة طاقة اليكاء 
الحركيٌة التي يحمميا، بًما ييحدثو مف ضغط كاقع عميو مف جية أخرل، مف الأصكات المائعة أيضا 

اء؛ لأفٌ التقاء طرؼ الصٌكائت التٌكريريٌة، كالصٌكت التٌكريرم المتفرٌد بيذه الخاصيٌة ىك صكت الرٌ 
كأنٌما يطرؽ طرؼ المٌساف حافة  ،المٌساف بحافة الحنؾ، ممٌا يمي الثنٌايا العميا يتكرٌر في النٌطؽ بيا

فيمثٌؿ التقاء طرؼ المٌساف كحافة الحنؾ شكلا  مرٌتيف أك ثلاثا، لتتككٌف الرٌاء،الحنؾ طرقا ليٌنا يسيرا، 
يف، كيعمؿ تكرار ىذا الاعتراض بسرعة بيف انغلاؽ مف أشكاؿ اعتراض اليكاء الخارج مف الرٌئت

كانفتاح، عمى زيادة تذبذب اليكاء الخارج، ممٌا يؤدٌم إلى زيادة تردٌد الأمكاج الصٌكتية، كلمرٌاء في 
( حيف تككف ذبذبة المٌساف أكثر مف مرٌة، كذلؾ Trill/Rolledنطقيا حالتاف "فتككف الرٌاء المكرٌرة )

( حيف تككف مرٌة كاحدة، كذلؾ في حاؿ Tapped/Flappedراء لمسيٌة ) في حاؿ إسكانيا، كتككف
 لذا يكصؼ صكت الرٌاء بالصٌكت المكرٌر.  2الرٌاء المتحرٌكة"

                                                           
 .164محمد جكاد النكرم، عمـ أصكات العربية. ص  - 1
 .28-27. د ط، مؤسٌسة الرسالة، ص 1980عبد الصٌبكر شاىيف، المنيج الصٌكتي لمبنية العربية. بيركت:  - 2



 -بتتدائ الا من التّعميم المرحمة الأولى-تنمية مياراتيا عند الطّفل اكتساب المّغة و و المدرسة الجزائريّة     الباب الثاٌني

.المٌغكم لمكتاب المدرسيٌ : المحتكل الفصؿ الأكٌؿ  

 
187 

 الأصوات المائعة الأصوات الرخوة الأصوات الشديدة
النسبتة  التّكرار الصّوت

 المئوية
ال
ص
 وت

النسبتة  التكرار
 المئوية

 النسبتة التكرار الصوت

 7559 191 ؿ منحرف 9.76 786 ق 9.99 949 أ

 7577 419 ر التكرير 1515 717 ث 7557 199 ب

 8594 169 ـ الأنفية 4518 84 ح 1557 759 د

 9565 598 ف 4545 67 خ 9575 19 ط

 71578 4576 المجمكع 7.58 459 ز 5574 795 ت

 الجيم المركّبتة 4599 89 س 9597 95 ض
 النسبتة التكرار 4555 75 ش 7545 799 ؾ
 1881 99 4511 79 ص 7545 449 ؽ

  5577 796 ذ 
 7596 467 ع

 4586 497 ؼ

 4576 69 غ

 9.89 19 ظ
 7599 147 ك

 1549 771 م

 14594 7789  57518 4771 المجمكع
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 1الأصكات الشٌديدة )الانفجارية( "تحتاج إلى جيد عضمي أقؿ مف نظائرىا الرٌخكة )الاحتكاكية("
ىذه ىي أىٌـ الملامح كالمميٌزات التي تميٌز الأصكات المٌغكية مف بعضيا يذا يكثر تكرارىا، ل

 البعض، كالتي تحدٌد قكٌة الصٌكت الذٌاتية أك ضعفو بالنٌسبة إلى الأصكات الأخرل كفؽ تكافرىا فيو.

ضبط كضع عمماء العربية مقياسا لمعرفة أحكاؿ بنية الكممة، كذلؾ لالمستوى الصّرف :  -2
أكزاف الكممة كمعرفة صيغيا، فعمـ الصٌرؼ ييعنى بدراسة بنية الكممات كما يمحقيا مف تغيير مثؿ: 
"تغيير المفرد إلى المثنى كالجمع، أك تغيير الاسـ بتصغيره أك النٌسبة إليو، أك ما يجرم لحركؼ 

ؼ  فلا يدرس كأحكاؿ ىيئاتيا مف اسـ متمكٌف كفعؿ متصرٌ  2الكممة مف زيادة أك حذؼ أك ابداؿ"
الاسـ المبني كلا الفعؿ الجامد مثؿ نعـ كبئس... كالتٌغيٌرات الصٌرفية الطٌارئة عمييا  فكحدتو 

 الأساسيٌة ىي الكممة.

يككف الفعؿ جامدا كمتصرٌفا، فالفعؿ الجامد ىك الذم يمزـ صكرة كاحدة، أمٌا  الفعل: -أ
رع، أمر( كىك الذم ييمٌنا ىنا، كقد المتصرٌؼ ىك الذم تأتي منو الصٌيغ الثٌلاث )ماضي، مضا

  يككف الفعؿ ثلاثيٌا، رباعيٌا أك خماسيٌا: 
 الفعل الثّلاث :  -1-أ

   :يككف الفعؿ الثٌلاثي مجرٌدا أك زائدا، فالفعؿ المجرٌد ىك ما من حيث التّجريد والزّيادة
 كانت جميع حركفو أصمية

المجرٌد يتككٌف مف ثلاثة أحرؼ أصكؿ، ىي الفعؿ الثٌلاثي الفعل الثّلاث  المجرّد وأبتنيتو:  -1
 )الفاء العيف كاللٌاـ( كممٌا كرد في كتابي السٌنة الأكلى كالسٌنة الثاٌنية ابتدائي:

 صيغ الفعل الثّلاث  المجرّد
 يَفْعِل -فَعِل يَفْعَل -فَعِل يَفْعِل -فَعَل فَعَل_ يَفْعُل يَفْعَل -فَعَل
 يسقي سقي يتعىب تعًب ييدم ىدم يقكؿ قاؿ يحمىد حمىد
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 ينسي نسي يحفىظ حفًظ يقيس قاس يعبد عبىد يذىب ذىب
 يحرص حرص يمعب لعب يعيش عاش يحضر حضر يشرح شرح
55 58 71 49 5 

 498المجمكع: 
 

  :الفعؿ المزيد ىك كؿٌ فعؿ زيد عمى حركفو الأصمية حرؼ الفعل الثّلاث  المزيد وأبتنيتو
ريفية، أك أكثر عمى حركفو الأصمية" كيسمى أيضا يسقط بعض تصاريؼ الفعؿ لغير عمة تص

بالأفعاؿ المنشعبة "كيقصد بالمنشعبة: الأفعاؿ المزيدة، أك ذكات الزٌكائد، كالفعؿ الثٌلاثي المزيد 
أقساـ، ما زيد فيو حرؼ كاحد، كما زيد فيو حرفاف، كما زيد فيو ثلاثة أحرؼ، فغاية ما يبمغ الفعؿ 

 بالزٌيادة ستٌة أحرؼ.
 الثّلاث  المزيد بتحرف واحد الفعل

 يُفاعِل -فاعل يُفَعِّل -فَعَّل يُفْعِل -أفعَل
 يمارس مارس يطبٌؽ طبٌؽ ييخرج أخرج
 يحافظ حافظ يقدٌـ قدٌـ يخبر أخبر
 يطارد طارد ينظٌـ نظٌـ يرجع أرجع
44 44 6 

 ٪96 78المجمكع: 
  

الفعل   الفعل الثّلاث  المزيد بتحرفين
الثّلاث  المزيد 

 ثلاثة أحرفبت
 يستفعل -استفعل  ينْفَعِل -انْفَعَل يَتفَاعَل -تَفَاعَل يَفْتَعِل -افتَعَل يتفعّل -تفعّل
 يستعيف استعاف ينصرؼ انصرؼ يتساءؿ تساءؿ يستمع استمع يتكجٌو تكجٌو
 يستأذف استأذف ينطمؽ انطمؽ يتصاعد تصاعد يقترب اقترب يتفنٌف تفنٌف
 يستخرج استخرج ينزلؽ انزلؽ يتياكف تياكف يرتدم ارتدل يتقدٌـ تقدٌـ
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9 7 1 6 6 
 ٪12 6 ٪32 16المجموع  
 

: يككف الاسـ جامدا )مصدر، اسـ المصدر( أك مشتقٌا )اسـ الفاعؿ، اسـ المفعكؿ، الاسم   - ت
 اسـ التٌفضيؿ، صفة مشبٌية، صيغ المبالغة، اسـ الزماف كالمكاف، اسـ الآلة(

 الاسم المشتق الاسم الجامد
سم ا

 التّفضيل
اسم  اسم الفاعل

 المفعول
الصفة 
 المشبتية

صيغ 
 المبتالغة

اسم 
 الزمان

اسم 
 الآلة

 غسٌالة مسجد عجيب فرًح محمكؿ مسرع أحمى استئذاف
 ىاتؼ معرض خنٌاس فطًف مطيع قائد أجمؿ تعاكف
 فاعكؿ مكعًد قيٌار  مطمكب خالؽ أحسف دخكؿ
75 9 51 47 7 41 48 49 
75 99 
 

 ماء كالأفعاؿتكرار الأس
 ٪97547 477 الأسماء
 ٪17587 498 الأفعاؿ
 ٪99599 559 المجمكع

 

 من حيث التّجريد والزّيادة:

 الربتاع  الاسم الثّلاث 
 المزيد المجرّد المزيد المجرّد

 بتثلاثة أحرف بتحرفين بتحرف واحد
 براعـ مسرح أصدقاء  أككاب صًراط  جىرس

باح يفدً   حرائؽ كسكس  صاركخ صى
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 عرعار دفتر  أقساـ صديؽ بيت
98 91 49 4 1 49 
98 71 1 49 
 

 الأسماء الأفعال
 المجرّد المحسوس المشتق الجامد المزيد المجرّد المزيد المجرّد المعتل الصّحيح

134 24 108 50 98 74 73 99 139 33 
سماء، كطبيعتيا مف الأفعاؿ كالأتكرار ىدفت ىذه الدٌراسة الإحصائيٌة إلى التٌعرٌؼ عمى نسبة 

حيث الصحٌة كالاعلاؿ، كمف حيث التٌجريد كالزٌيادة، كذلؾ الألفاظ المجرٌدة كالمحسكسة الأكثر 
تكاترا  كمدل ملاءمتيا كتماشييا مع القدرة العقميٌة لمتٌمميذ في ىذه المرحمة كنسبة استيعابيا، كمدل 

 خضكعيا لمعيار التٌدرٌج، فلاحظنا مف التٌحميؿ:

 - لفظة، كىك عدد مناسب لسفٌ التٌمميذ  330د الكممات المستعممة في الكتابيف بمغت عد
كلمستكل قدراتو العقميٌة، كىك كفيؿ بزيادة كنمكٌ رصيده المٌغكم في ىذه المرحمة، كيبقى اليدؼ الأىـ 

مف مف ىذا الرٌصيد ىك "تحصيؿ لممفاىيـ النٌكعيٌة كالمعاني الحقيقيٌة مف ىذه المفردات  كاستخداميا 
فلا فائدة مف الزٌخـ المفرداتي الذم يحشك بو مخ  1أجؿ ترجمة أغراضو كمشاعره في كاقع حياتو"

 التٌمميذ إذا لـ يكظٌفو في تمبية الحلات التٌكاصميٌة الخاصة بو )الشٌفيي كالكتابي.
 -  تقارب نسبي في النٌسب المتعمٌقة بالأفعاؿ كالأسماء في الكتب، حيث قدٌرت نسبة

فحقٌقت التٌكافؽ العددم في ما بينيما، ككثرة الأسماء  ٪ 48كنسبة الأفعاؿ ب  ٪ 52الأسماء ب 
لى عدـ القدرة عمى التٌجديد مف جية  نسبيٌا عمى الأفعاؿ في الكتب مردٌه إلى النٌفعيٌة مف جية كا 

تجديدا أخرل "فمعرفة الأسماء أنفع لمطٌفؿ مف معرفة الأفعاؿ كحاجتو إلييا أشدٌ، ثـ إفٌ الأسماء أقؿ 
 فكثرة الأسماء نسبيٌا ملائـ لسفٌ التٌمميذ. 2مف الأفعاؿ..."

                                                           
 .142حنفي بف عيسى، محاضرات في عمـ النٌفس المٌغكم. الجزائر:  ديكاف المطبكعات الجامعيٌة،  ص  -1

. دار المسيرة لمنٌشر 2001سامي محمد ممحـ، سيككلكجيٌة التٌعمـ كالتٌعميـ. عماف:  .143ص  المرجع السٌابؽ، - 2
 .108كالتٌكزيع، ص 
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 -  مقارنة بالألفاظ المجرٌدة  ٪80كثرة الألفاظ المحسكسة، حيث تجاكزت نسبت تكرارىا
؛ لأفٌ التٌمميذ في ىذا السٌف يمتاز بعدـ النٌضج كالاستقلاليٌة، فلا ٪20التي تقؿ نسبة تكرارىا عف 

عى المحتكل التٌدرٌج مف المحسكس لممجرٌد، فالتٌمميذ افر  ،بعض الأمكر المجرٌدةيستطيع التٌفكير في 
 في ىذه المرحمة لا يزاؿ يعتمد عمى حكاس البصر كالسٌمع كالمٌمس في اكتسابو لممعارؼ.

 -  ،الانتقاؿ مف البسيط إلى المركٌب، فكانت الأفعاؿ كالأسماء المجرٌدة أكثر مف المزيدة
 لمعتمٌة؛ لأفٌ المجرٌدة أصغر كأسيؿ مف المزيدة.كالصٌحيحة أكثر مف ا

يتجاكز التركيب الحركؼ لتشكيؿ الكممة إلى تركيب الكممة مع الكممة المستوى التّركيبت :  -3
لتشكٌؿ جممة، فعمـ التٌراكيب ىك "الطٌريقة التي مف خلاليا تنظـ كترتٌب الكممات لتبيف العلاقات 

نٌحاة في تقسيميـ لمجممة، فقسٌمكىا كفؽ اعتبارات عدٌة  فمنيـ ، كاختمؼ ال1الدٌلالية داخؿ الجممة"
مف قسٌميا كفؽ الكممة التي تقع في صدرىا، كمنيـ مف قسٌميا باعتبار كقكعيا في نطاؽ جممة 
أخرل، كمنيـ باعتبار كظيفتيا، كمنيـ باعتبار مكقعيا الإعرابي... كما نركٌز عميو في ىذا البحث  

أم الاسمية كالفعمية، كباعتبار الكظيفة العامة  ؛كممة التي تقع في صدرىاىك أنكاع الجممة كفؽ ال
التي تؤدٌييا، حيث اعتمد كاعتمد النٌحاة في الأكٌؿ عمى ما يعدٌكنو صدرا لمجممة، فإف بىدأت الجممة 
ف بدأت بفعؿ كانت فعميٌة، كباعتبار كظيفيتيا؛ أم الانشائيٌة كالخبريٌة  حيث  باسـ كانت اسميٌة، كا 
نظر النٌحاة إلى الجممة مف حيث احتماليا لمصٌدؽ كالكذب، كما أفٌ النٌحكيٌيف الأكائؿ لـ يستخدمكا 
مصطمحي الجممة الإسميٌة كالجممة الفعميٌة، بؿ كانكا يقكلكف: مبتدأ كخبر، كفعؿ كفاعؿ، كأكٌؿ مف 

خمك مف جممتيف: استخدـ ىذيف المٌفظيف ىك عبد القاىر الجرجاني، كذلؾ في قكلو: "فالكلاـ لا ي
فالإسناد يشمؿ  2إحداىما اسمية كقكلؾ: )زيد أخكؾ( ]...[ كالثاٌنية فعميٌة كقكلؾ: )خرج زيد(..."
 -اسمية أك خبريٌة–الجممتيف الإسمية كالفعمية، كلا يكجد إلٌا في اسميف، أك في فعؿ كاسـ، فالجممة 

كىما  Subjectكالمسند إليو  Predicatتركيب اسنادم قائـ عمى عنصريف أساسييف ىما: المسند  

                                                           
، دار المتنبي 1. ط 2001مازف الكعر، دراسات نحكية كدلالية كفمسفية في ضكء المٌسانيات المعاصرة. عماف:  - 1

 .11لمطباعة كالنٌشر، ص 
ر بف عبد الرحمف بف محمد الجرجاني، دلائؿ الإعجاز، تح محمكد مجمد شاكر. القاىرة: د تا: د ط، مكتبة عبد القاى - 2

 .25الخانجي، ص 
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أساسيٌاف لتككيف أيٌة جممة، كىما يشكٌلاف ما ييعرؼ في عمـ المٌغة الحديث بالجممة النٌكاة 
Wholesale Kernel  فأيٌة جممة لا بدٌ أف تشتمؿ عمى جممة نكاة؛ لأنٌيا لا تككف جممة بدكف

اة فإذا اقتصرت الجممة عمى الذم تتشكٌؿ منو النٌك  predicative phraseالتٌركيب الاسنادم 
 minimumمصطمح الجممة الدٌنيا  -عمـ المٌغة الحديث–عنصرييا الأساسييف فيطمؽ عمييا 

sentence  أمٌا التٌقسيـ الثاٌني كفؽ الكظيفة العامة التي تؤدٌييا الجممة، فنظر النٌحاة إلى إلييا مف
يٌة، كبيذيف التٌقسيميف كرد الحصر إذ لا حيث احتماليا لمصٌدؽ كالكذب، فقسٌمكىا إلى خبريٌة كانشائ

نشائيٌة" فإفٍ احتممت صدقا أك كذبا فيي  1ثالث ليما، ؼ"الجممة مف حيث كظيفتيا نكعاف: خبريٌة كا 
فٍ لـ تحتمؿ صدقا أك كذبا كانت  خبريٌة، كالصٌدؽ ما طابؽ الكاقع لذاتو، كالكذب ما خالفو لذاتو، كا 

عمالا في الكلاـ العربي مف الجمؿ الانشائيٌة، كىذا نابع مف إنشائيٌة، كالجمؿ الخبريٌة أكثر است
  طبيعة الجمؿ الخبريٌة التي تصؼ لنا شيئا أك حقيقة ثابتة في ذاتيا، مف غير النٌظر إلى صاحبيا
لٌا فيك كاذب، عمى حيف  لذلؾ فإذا طابؽ الخبر تمؾ الحقيقة الثاٌبتة مف جية كقكعيا فيك صادؽ  كا 

ة تكجًد تمؾ الحقيقة الثاٌبتة مف خلاؿ الألفاظ، إذ لا يمكف أف نطمؽ عمييا صادقة أفٌ الجممة الإنشائيٌ 
أك كاذبة، لعدـ كجكد تمؾ الحقيقة الثاٌبتة قبؿ التٌكمٌـ، كمف المعركؼ أفٌ الإنساف في كلامو كاصؼ 

  نشائيٌةإلى مسعاه مف الجممة الإقرب ألحقائؽ ثابتة أكثر منو مكجدا، فكانت طبيعة الجممة الخبريٌة 
يقكؿ الجرجاني في ىذا الصٌدد "كجممة الأمر أف الخبر كجميع الكلاـ معافو ينشئيا الإنساف في 
نفسو، كيصرفيا في فكره، كيناجي بيا قمبو ]...[ كأعظميا شأنا الخبر، فيك الذم يتصكٌر بالصٌكر 

التي بيا التٌفاضؿ في الكثيرة، كتقع فيو الصٌناعات العجيبة، كفيو يككف في الأمر الأعٌـ المزايا 
 كمف أنماط الجمؿ الكاردة: 2الفصاحة"

 الجممة الخبتريّة
 الجمل الفعميّة الجمل الاسميّة

 المنفية المثبتتة المنسوخة البتسيطة
 لا ترككني اذىب إلى مكتب المدير إفٌ ا﵀ يحب التكابيف   ىذا جياز الحاسكب 
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 لف أتياكف في كاجباتي أمي ساعدت كاف العمـ الكطني يرفرؼ الطٌبيعة خلٌابة
69 8 165 4 
77 169 

 246 المجموع
 

 الأساليب الإنشائيّة
 غير الطمبت  الطّمبت 

 التعجّب الاستفيام النّداء الني  الأمر
 !ما أطيب رائحة الشٌكاء متى يحضر الطٌعاـ يا جدٌم لا تترككني تعالكا

4 1 44 78 11 
94 11 

 105 المجموع
( جممة، كنستنتج مف الجدكؿ أعلاه 351كمٌي لمجمؿ ثلاث مئة ككاحد كخمسكف )بمغ المجمكع ال

؛ نظرا لطبيعتيا المٌغكيٌة، كمف أبرز الملاحظات أفٌ الجمؿ الخبريٌة  أفٌ تكزيع الجمؿ غير متساكو
 ٪30، في حيف تقدٌر الجمؿ الانشائيٌة ب ٪ 70تجاكزت ضعؼ الجمؿ الانشائيٌة، بنسبة تقدٌر ب 

الإنشائيٌة في صياغتيا المختمفة كالمتنكٌعة قد تذىب بالمتعمٌـ إلى فيـ معاف كثيرة غير  "لأفٌ الجمؿ
كما نلاحظ كثرة الجمؿ الاسميٌة البسيطة   1المعاني المرجك فيميا، فيتيو بذلؾ ذىنو كتتشتٌت أفكاره"

مف السٌنة  مقارنة بالمنسكخة؛ فرعي فييا مبدأ التٌدرٌج  ؼ"الجمؿ البسيطة يتناقص عددىا ابتداءن 
لأفٌ قدرات الطٌفؿ لا تسمح لو بإدراؾ النٌكاسخ،  2السٌادسة، كتحؿٌ محمٌيا الجمؿ الأكثر تعقيدا..."

نلاحظ أيضا كثرة الجمؿ الفعميٌة مقارنة بالجمؿ الاسميٌة  ككثرة الجمؿ الفعميٌة المثبتة مقارنة 
الجمؿ المثبتة بسيطة، أمٌا الجمؿ بالمنفيٌة؛ فرعي أيضا مبدأ التٌدرٌج مف البسيط إلى المركٌب، ف

 المنفيٌة مركٌبة.
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: يرتبط المستكل الدٌلالي بالمستكل المعجمي ارتباطا كثيقا؛ لأفٌ المعاجـ المستوى االدّلال  -4
المٌغكيٌة مخازف للألفاظ بمعانييا المختمفة، فالمعجـ المٌغكم يشمؿ الكممات المٌغكيٌة، كما يقدٌـ ليا 

 الكممة كمعناىا.  -اإذ–تفسيرا، فيك يشكؿ 

: نظريٌة الحقكؿ الدٌلالية مف أىٌـ النٌظريٌات المٌغكيٌة الحديثة  تعريف نظريّة الحقول الدّلاليّة - أ
التي تطكٌرت في عشرينات القرف الماضي، ككاف ىدفيا تضييؽ المداخؿ المعجميٌة أك المعاني 

ر مفاده أفٌ المٌغة لا تتككٌف مف كترتيبيا كفؽ نظاـ خاص، تقكـ نظريٌة الحقكؿ الدٌلالية عمى تصكٌ 
كممات مبعثرة لا علاقة بينيا اطلاقا، بؿ المٌغة بناء لنظاـ متجانس تكجد فيو الكممات عمى شكؿ 
مجمكعات، تقكـ كؿٌ مجمكعة فييا بتغطية مجاؿ مفاىيمي محدٌد، ترتبط كؿٌ كممة بالأخرل مف 

فكرة منطقيٌة كىي أفٌ: المعاني لا تكجد النٌاحية المفيكمية، كيستند أصحاب ىذه النٌظريٌة عمى 
تجمع بينيا  ة،ف جديدامنعزلة عف بعضيا البعض في الذٌىف الذم يميؿ دائما إلى اكتشاؼ مع

فمفظ "الإنساف نفيمو بالإضافة إلى الحيكاف   ،تثبت في الذٌىف دائما بعائمة لغكية كمماتالكممات، فال
في تسمية الأشياء قائـ عمى ما يكجد بينيا مف فالأصؿ  1كلفظ عاقؿ بالإضافة إلى مجنكف..."

 اختلاؼ.
كىك : (Sémantique Fieldle ،Champs Sémantique )تعريف الحقل الدّلال   - ب

مصطمح يطمؽ عمى مجمكعة مف الكممات التي ترتبط دلالتيا كتشترؾ جميعا في التٌعبير عف 
ات كالمعاني المتقاربة، ذات ملامح المعنى العاـ، فتقكـ فكرة الحقؿ الدٌلالي عمى أساس جمع الكمم

دلاليٌة مشتركة، كجعميا تحت لفظ عاـ يجمعيا، فيعرؼ الحقؿ الدٌلالي أنٌو مجمكعة مف الكممات 
ترتبط دلالتيا في ما بينيا كتكضع تحت لفظ عاـ يجمعيا أك ىك  ذلؾ القطاع المتكامؿ مف المادة 

حقؿ الدٌلالي "مجمكعة مف المفاىيـ تبنى عمى المٌغكيٌة المعبٌرة عف مجاؿ معيٌف مف الخبرة،  فال
فيك مجمكعة جزئيٌة لمفردات  2علائؽ لسانية مشتركة، كيمكف ليا أف تككف بنية مف بنى النٌظـ"
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رسة كالمعمٌـ دالمٌغة تربطيا دلالة في التٌعبير عف المعنى العاـ، كذلؾ نحك ألفاظ التٌدريس تظـ الم
  فالحقؿ يتككٌف مف مجمكعة مف الكممات المتقاربة في المعنى إلخ، كالقسـ كالأدكات المدرسيٌة...

يضمٌيا كيتميٌز بكجكد ملامح دلاليٌة مشتركة، كمف خلاليا تكسب  ،التي تدكر في فمؾ المعنى عاـ
الكممة معناىا في علاقاتيا بالكممات المجاكرة ليا؛ لأفٌ الكممة لا معنى ليا بمفردىا، بؿ يتحدٌد مع 

 ا في إطار مجمكعة دلاليٌة كاحدة.أقرب الكممات إليي
يتفٌؽ أصحاب نظرية الحقكؿ الدٌلالية عمى جممة مف مبتادئ نظريّة الحقول الدّلالية:  - ت

 المبادئ التي تقكـ عمييا، كىي:
فالكممة تنتمي إلى  1لا يصح انتماء كحدة معجمية كاحدة إلى أكثر مف حقؿ دلالي كاحد -

 حقؿ كاحد.
فيستحيؿ دراسة المفردات مستقمة عف  2ة عف التٌركيب النٌحكملا يمكف دراسة المفردات مستقم -

 التٌركيب النٌحكم. 
 لا يمكف اغفاؿ السياؽ الذم ترد فيو الكممة.  -
 لا كحدة معجمية لا تنتمي إلى حقؿ معيٌف. -

 حقول المفردات الاكثر تواترا ف  كتب المرحمة الأولى ابتتدائ 
الحقؿ 

 المعجمي
الحقؿ  المفردات

 المعجمي
الحقؿ  فردةالم

 المعجمي
 المفردات

 ربٌ  الدين  كجو الإنسان  ليؿ الزمان
 رحمف يد نيار

 صراط إبياـ صباح
 رحيـ أسناف مساء

 ديف بدف مزارع الطبتيعة
 ا﵀ رأس ىكاء
 الجنة رًجؿ فسائؿ
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 برٌ  منزؿ المكان شجيرة
 أجر غرفة أزىار
 مصحؼ مطبخ سنبمة
 آذاف قرية شجرة
 شيادتاف مدينة عشب
 كضكء حدائؽ بستاف
 صكـ مسجد غصف
 معمٌـ المدرسة متحؼ زيتكف

 محفظة مطعـ السباحة الرياضة
 كتاب قطيع الحيوانات كرة القدـ

 أقساـ عصفكر لعبة الحبؿ
 قمـ مير درٌاجة
 مصطبة أرنب مسبح
 جرس خرفاف حكـ

 لكحة ذئب ملاكـ
 مبراة ببغاء فريؽ 
 كراس حصاف لاعب 
   زرافة شكط 
   ىرٌة مباراة 
   غراب  
   سنجاب  
 

  مفردات كتاب السٌنتيف الأكلى كالثاٌنية ابتدائي )الجيؿ الثاٌني( مستكحاة مف محيط الطٌفؿ كبيئتو
  .كلـ ترد الألفاظ الغريبة البعيدة عف كاقع التٌمميذ

 لا تخرج عف ككنيا إمٌا:الكممات بتعضيا البتعض داخل الحقل الدّلال :  علاقة - ث
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 بيف المٌفظيف حيف يكجد تضمٌف مف الجانبيف: دكاء كشفاء،   يتحقٌّؽ التٌرادؼترادف:   -
يختمؼ الاشتماؿ عف التٌرادؼ، في أنٌو يككف تضمف مف طرؼ كاحد  علاقة اشتمال:  -

 الحيكاف كالحصاف.
صباح كمساء في  1صطمح التٌضاد في الدٌلالة عمى عكس المعنىيستخدـ "معلاقة تضاد:  -

 يؿ كالنٌيار.المٌ ك حقؿ الأكقات، 
كالمدرسة كالقسـ فالقسـ جزء مف المدرسة، كرة القدـ كالرٌياضة، فكرة علاقة جزء من الكل:  -

القدـ جزء مف الرياضة، المنزؿ كالمطبخ فالطبخ جزء مف المنزؿ، الغصف كالشٌجرة، فالغصف جزء 
  مف الشٌجرة، لاعب كفريؽ، فلاعب جزء مف الفريؽ، الجسـ كاليد، فاليد جزء مف الجسـ  إبياـ كيد

   فالإبياـ جزء مف اليد، الشكؾ كالمباراة، فالشٌكط جزء مف المباراة. 
ييدؼ تعميـ المٌغة العربيٌة إلى اكساب  المبتحث الثاّن : بتيداغوجيات تدريس الميارات المّغويّة:

يارات المٌغة المختمفة )سماع، تحدٌث، قراءة ككتابة( لتكظيفيا في عدد لا متناه مف المتعمٌـ م
كربطيا  ،بامتلاكو عدد معيٌف مف الأساليب التٌمفٌظيٌة ؛السٌياقات، كبمكغو درجة مف الاتقاف ليا

عمى  كالتٌعرٌؼ يصبح بذلؾ قادرا عمى سماع المٌغة،ل ،بقكانيف المٌغة المضمرة في اللٌاكعي الإنساني
إطارىا الصٌكتي الخاص )خصائصيا الصٌكتيٌة( كمتحدٌثا بيا بطريقة سميمة عند التٌعبير عف 

، كبالتاٌلي يككف لرمكزىاالصٌحيحة كتابة ال، إضافة إلى رسميا الإملائيالمقاصد، كقادرا عمى قراءة 
تقانيا إلى درجة قادرا عمى التٌكاصؿ بيا، كيتجاكز ىذا الحد إلى مف درجة امتلاؾ ناصية المٌغة كا

كلف  ،كالبحث في خصائصيا كنظميا صكتا كصرفا كدلالة كبلاغة ،الابداع كالإسياـ في ترقيٌتيا
رات الحاصمة في مختمؼ النٌظريٌات يتحقٌؽ ىذا إلٌا بتطبيؽ نظاـ تعميمي متجدٌد يساير التٌطكٌ 

  المٌسانيٌة كالمٌغكيٌة كالنٌفسيٌة كالتٌعميميٌة، التي تسعى إلى تطكير المناىج كالطٌرائؽ كالكسائؿ التٌعميميٌة
فانبرل الباحثكف في مجاؿ التٌربية كالتٌعميـ يبحثكف عف إيجاد أنجع الطٌؽ كأنجحيا، تيدؼ إلى 

مية التٌربكيٌة، كالخركج مف الجمكد متٌعمٌميٌة قصد الرٌفع مف مردكديٌة العال/تجكيد العمميٌة التٌعميميٌة
اتج عف كاستظيار المعمكمات كاسترجاعيا، إلى حيكيٌة التٌعمٌـ النٌ  ،الٌتعميمي القائـ عمى التٌمقيف
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الاستكشاؼ كالبحث كالتٌعديؿ، كصكلا إلى حؿٌ المشكلات كاكتساب الكفاءات اللٌازمة، ممٌا دفع إلى 
أساليب كطرؽ ك الأىداؼ ك حداث ثكرة نكعيٌة في مناىج تعميـ المٌغة العربيٌة، مف حيث المحتكيات، إ

قصد الكصكؿ إلى إصلاح شامؿ، كىذا ما سعت إليو المنظكمة  كالكسائط التٌعميميٌةالتٌدريس، 
درسة  فممٌا يداغكجيٌا جديدة، تتلاءـ كحجـ التٌحدٌيات المعاصرة، التي تكاجو المتبنٌي بالتٌربكيٌة ب

ا في أسفرت عميو ىذه الأبحاث المقاربة بالكفاءات، التي عمدت كزارة التٌربية الكطنيٌة إلى تطبيقي
فتدعك ىذا المقاربة إلى  ،بغيت ترقية العمميٌة التٌعميميٌة/التٌعمٌميٌة 2003/2004السٌنة الدٌراسية 

سيٌة لمٌغة، ألا كىي كظيفة التٌكاصؿ؛ أم تطكير الألكاف كالأساليب المٌغكيٌة المحقِّقة لمكظيفة الأسا
 تبادؿ الأفكار )شفكيٌا، ككتابيٌا( بيف المتخاطبيف، كما تركٌز عمى فيـ المقركء.

يعرؼ المدخؿ في حقؿ تعميـ المٌغة أنٌو المداخل الحديثة ف  تدريس الميارات المّغويّة:  -1
يا بيف أىؿ الاختصاص في "مجمكعة مف المسمٌمات أك المنطمقات كالافتراضات المسمٌـ بصحٌت

التٌدريس، كالتي تترابط في ما بينيا بعلاقات كثيقة، بعضيا يرتبط بطبيعة المادة، كبعضيا يرتبط 
كتعدٌدت مداخؿ تعميـ المٌغة، حيث يعتمد كؿٌ كاحد منيا عمى نظريٌة لغكيٌة  1بعمميٌتي التٌعميـ كالتٌعمٌـ"

 عمى تحديد طريقة التٌدريس المناسبةأك نفسيٌة أك الاثنيف معا، الأمر الذم ينعكس 
: يقكـ ىذا المدخؿ عمى الغرض مف المٌغة في الحياة اليكميٌة  المدخل التّواصم  - أ

تكقٌؼ عمى تسييؿ عمميٌة الاتٌصاؿ بيف أفراد المجتمع، باعتبار "أفٌ أداة الاتٌصاؿ المٌغكم يكالذم 
يا الألفاظ تمثٌؿ المثير، كردٌ فعؿ المتمقٌي ىي المٌغة بألفاظيا مكتكبة أك منطكقة، كالمعاني التي تحمم

أركاف  2يمثٌؿ الاستجابة، كذلؾ كمٌو ىك نتاج عممٌيات عقميٌة كأدائيٌة بيف طرفي عمميٌة الاتٌصاؿ"
ألفاظيا –كالكسيمة ىي المٌغة  ،: المرسؿ، المرسؿ إليو، الرٌسالة كالكسيمةىينظريٌة الاتٌصاؿ 

لتٌكاصؿ لا يككف إلٌا بيف مرسؿ كمرسؿ إليو، باعتبارىما الطٌرفيف كتراكيبيا الحاممة لممعاني؛ لأفٌ ا
  فالمرسؿ لا يككف إلٌا متكمٌما أك كاتبا، كالمرسؿ إليو لا يككف إلٌا مستمعا أك قارئا ،الأساسيٌيف

كعميو تتشكٌؿ المٌغة مف أربع ميارات، كىي الاستماع كالكلاـ أك التٌحدٌث عندما يككف الخطاب 
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ابة كالقراءة أثناء الخطاب الغير مباشر؛ لتخطٌي حدكد الزٌماف كالمكاف عند الاتٌصاؿ مباشرا، كالكت
فالمكقؼ المٌغكم لا يككف إلٌا بيف متحدٌث كمستمع، أك بيف قارئ ككاتب، فالشٌخص الذم   بالآخريف

مٌا مستقبلا فيسمع أك يقرأ، فتقكـ العمميٌة  يتكاصؿ مع مف حكلو يككف إمٌا مرسًلا فيتكمٌـ أك يكتب، كا 
غة حاممة كناقمة لممعرفة، ىذا ما يجعؿ التٌعميميٌة برمٌتيا عمى أساس التٌكاصؿ المٌغكم، باعتبار المٌ 

تعمٌميا قضيٌة محكريٌة في المنظكمة التٌربكية، كما أضحى كاجبا عمى كؿٌ المعمٌميف تكظيؼ المٌغة 
ا في كقت عىرفت فيو الممارسات العربية الفصحى بكؿٌ مستكياتيا، كتدريس جميع مياراتيا، لا سيم

المٌغكية في المجتمعات العربية ضعفا في العمميٌة التٌكاصميٌة، أك ما يمكف الاصطلاح عميو بالنٌزيؼ 
كلمحدٌ مف ىذا النٌزيؼ بات مف الضٌركرم تفعيؿ بدائؿ نكعيٌة، كذلؾ باكتساب المتعمٌـ  ،المٌغكم

مستكييف: الشٌفكم كالكتابي الذم ييعتبر مف أىـ قدرات الاتٌصاؿ المٌغكم السٌميـ الكاضح عمى ال
مف  (الاستماع التحدٌث القراءة كالكتابة)كتعدٌ ميارات المٌغة الأربعة  ،أىداؼ تدريس المٌغة العربية
، فعند تدريس المٌغة كأداة اتٌصاؿ لا بدٌ اف يككف "مف بيف الأىداؼ أىـ أركاف الاتٌصاؿ المٌغكم
كالاتٌصاؿ في حدٌ ذاتو ميارة شديدة التٌعقيد، حيث تتضمٌف أكثر مف الاىتماـ بكفاءة الاتٌصاؿ، 

مجرٌد اتقاف تراكيب لغكيٌة، فينبغي مراعاة أف يككف المنطكؽ ملائما لمستكيات عدٌة منيا ىدؼ 
ييدؼ تدريس  1المتحدٌث  كالعلاقة بيف المتحدٌث كالمتمقٌي، كالمكقؼ كالمكضكع كالسٌياؽ المٌغكم"

يـ، كتمكينيـ مف ميارات كساب المتعمٌميف الميارات المٌغكيٌة الأربعة كتنميتيا لديا المٌغة اتٌصاليٌا
كتكظيؼ القكاعد المٌغكيٌة مف أجؿ أداء كظائؼ اتٌصاليٌة معيٌنة في مكاقؼ معيٌنة؛ حيث  الاتٌصاؿ،

فيو  يعمؿ عمى خمؽ مكاقؼ طبيعيٌة فرديٌة كجماعيٌة اتٌصاليٌة مباشرة، مف خلاؿ محتكل لغكم يركٌز
عمى تدريبيـ عمى المحادثة الشٌفكيٌة أكٌلا، ثـ تدربييـ عمى باقي الميارات المٌغكيٌة، فيصبح المتعمٌـ 
)كًفؽ مدخؿ الاتٌصاؿ( ميمًمٌا بالمعاني الاجتماعيٌة لمختمؼ التٌراكيب المٌغكية، كما يصبح قادرا عمى 

لمختمفة، كلتحقيؽ ىذا اليدؼ، يقتضي ىذا انتقاء التٌعبيرات المٌغكيٌة المناسبة لممكاقؼ الاتٌصاليٌة ا
المدخؿ في تعميـ المٌغات، كضع المٌغة كأنشطتيا مكضكع الممارسات العمميٌة، كعدـ حفظ القكاعد 
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المٌغكيٌة فيقتضي إتاحة الفرصة لممتعمٌـ لاستخداـ المٌغة استخداما عمميٌا، كالاىتماـ بجميع مياراتيا 
 اب الجكانب الأخرل.  بشكؿ متكازف، كعدـ التٌشديد عمى حس

مة لممتعمٌـ  يعدُّ التٌكامؿ أحد أساليب تنظيـ الخبرة المٌغكيٌة المقدٌ المدخل التّكامم :  - ب
ترابطيا ككحدتيا، بصكرة تمكٌنيـ مف إدراؾ العلاقات بينيا، كتكظيفيا في أدائيـ  كتدريسيا بما يحؽُّ 

لتٌعامؿ معيا مف منطمؽ كحدة المعرفة  المٌغكم، عف طريؽ الرٌبط بيف مختمؼ المكاد الدٌراسيٌة، كا
فيك أسمكب تنظيميٌ لعناصر الخبرة المٌغكيٌة المقدٌمة لممتعمٌـ، كتدريسيا بما يحقٌؽ ترابطيا كتكحٌدىا 
بصكرة تمكٌنو مف إدراؾ العلاقات بينيا، كتكظيفيا في أدائو المٌغكم، كذلؾ مف خلاؿ محتكل لغكم 

ات الممارسة كالتٌدريبات المٌغكيٌة كالقكاعد المٌغكيٌة بالميارات متكامؿ العناصر؛ أم ترتبط فيو تكجيي
المٌغكيٌة، كنكع الأداء المطمكب مف خلاؿ النٌص، أك مكقؼ تعبيرم )شفكم أك كتابي( كتدريسيا 
بطريقة تعتمد إجراءاتيا عمى التٌكامؿ كالممارسة كالتٌدريب كالتٌقكيـ، فيكجب ىذا المدخؿ عمى 

تنظيمو بطريقة تزكؿ فييا الحكاجز بيف مختمؼ المكاد الدٌراسية، كما يجب  كاضعي المنياج إعادة
أف تتكامؿ المكاد الدٌراسيٌة في ما بينيا، فتقدٌـ الخبرات المختمفة في صكرة متآزرة تيمكِّف  المتعمٌـ مف 

و تكجييات إدراؾ العلاقات بيف المكاد الٌتعميميٌة، فيقدٌـ المحتكل المٌغكم متكامؿ العناصر، ترتبط في
كنكع الأداء المطمكب مف خلاؿ ، الممارسة كالتٌدريبات المٌغكيٌة، كالقكاعد المٌغكيٌة بالميارات المٌغكيٌة

النٌصكص )النٌثريٌة كالشٌعريٌة( أك مكقؼ تعبيرم )شفكم أك كتابي( كتدريسيا بطريقة تعتمد إجراءاتيا 
قتصر كلا تختص بتدريس تكىذه الطٌريقة لا  عمى التٌكامؿ كالممارسة كالتٌدريب، كتقكيـ المتعمٌميف،

ٌـ بكاسطتيا تإ"القكاعد، بؿ تتجاكزه  ريس القكاعد مف خلاؿ دلى تعمٌـ المٌغة بأنشطتيا المختمفة يت
أم يتعمٌـ المتعمٌـ  1الإملاء كالتٌعبير..." ةالنٌصكص الأدبيٌة شعرا كنثرا، إلى جانب تدريس القراء

حد دكف الفصؿ بينيا، فتيقدٌـ المٌغة لممتعمٌـ كمادة دراسيٌة عمى ميارات المٌغة الأربعة في آف كا
طبيعتيا كحدة متكاممة، كتمغى الفكاصؿ الصٌناعيٌة بيف فركعيا، كعدـ تجزئتيا، فلا يعدٌ "مكقفا 

كيكرٌرىا حتى يحفظيا، كىك لا  سميما أف ييمقٌف المتعمٌـ قطعة شعريٌة أك نثريٌة أك آيات قرآنيٌة، يردٌدىا
، كليس مكقفا سميما في تعمٌـ المٌغة ذلؾ الذم يممي فيو المعمٌـ عمى تلاميذه قطعة لـ لالتيايعً د
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يتمثمٌكىا، كليس مكقفا تعميميٌا لغكيٌا ذلؾ الذم ييراد فيو التٌمميذ عمى أف يكتب عبارة مبتكرة ليست 
مٌغة عمى أف تككف لفظا ذلؾ أفٌ ىذه المكاقؼ كمٌيا كأمثاليا تقصر ال [...] كاممة الدٌلالة بخطٌ جميؿ

  فحسب، أك رمزا مكتكبا كحسب، كما ىي بذلؾ، فما المٌفظ إلٌا أداة كما الرٌمز المكتكب إلٌا كسيمة
فلا يتخيٌؿ لنا  1ما أداتاف أك كسيمتاف في بياف معنى أك ترسيخ إحساس، أك التٌعبير عف مكقؼ"ىك 

بالمفردات التي يحتاج إلييا في ذلؾ المكقؼ، ثـ  أفٌ المتعمٌـ أثناء الكلاـ يستشير القامكس أكٌلا ليمدٌه
ٌـ التٌعبير بصكرة  يستشير القكاعد المٌغكيٌة ليدرؾ كيؼ يكظٌؼ كيركٌب الكممات لتأليؼ جمؿ، بؿ يت

 سريعة متكاممة كمترابطة، كذلؾ بيدؼ تحقيؽ التٌكامؿ بيف جكانب الخبرة المٌغكيٌة:
لمحتكل المٌغكم، كتكجييات لممارسة المٌغة : ممثٌلا في ما يقدٌـ ضمف االجانب المعرف  -

 استماعا أك تحدٌثا أك قراءة ككتابة.
: ممثٌلا في ما يمكف أف يكتسبو المتعمٌـ مف اتٌجاىات كقيـ، نتيجة دراستو الجانب الوجدان  -

ٌـ يتحقٌؽ التٌكامؿ داخؿ المتعمٌـ، ممٌا ينعكس عمى  المكضكعات المتكاممة في المنيج، كمف ث
 لمٌغكيٌة.ممارستو ا

يعتبر مف أىٌـ المداخؿ الحديثة،  في تعميـ المٌغات؛ حيث ينظر إلى المدخل الوظيف :  -ت
المٌغة عمى أنٌيا أداة اجتماعيٌة، أم ذات كظيفة اجتماعيٌة، فلا يختمؼ اثناف في ككف الكظيفة 

، كتزكيده بالكسائؿ الأساسيٌة لمتٌعميـ ىي تمكيف الفرد مف التٌكيٌؼ مع أفراد المجتمع الذم يعيش فيو
في أفٌ أىـ الكسائؿ عمى الإطلاؽ ىي المٌغة   -أيضا–التي تساعده عمى ذلؾ، كلا يختمؼ اثناف 

التي بكاسطتيا يتحقٌؽ التٌكاصؿ، فيقكـ المدخؿ الكظيفي في تعميـ المٌغة العربيٌة "عمى كظيفة المٌغة 
ا كاف امؿ مع شؤكف الحياة المختمفة، كلمٌ في الحياة، كككنيا كسيمة لتحقيؽ التٌكاصؿ بيف النٌاس لمتٌع

 2لمٌغة ىذا الدٌكر تكجٌب أفٌ تمبٌي حاجة الفرد لاستعماليا في المكاقؼ التي تتشكٌؿ منيا الحياة"
كالتٌعميـ الكظيفي ىك تحقيؽ القدرات كالميارات المٌغكيٌة عند المتعمٌـ، حيث يتمكٌف مف ممارستيا في 

ارسة صحيحة سميمة، فعرِّؼ المدخؿ الكظيفي في تدريس المٌغة أنٌو كظائفيا الطٌبيعيٌة العمميٌة مم
تدريس المٌغة "بطريقة تؤدٌم إلى اتقاف الميارات المٌغكيٌة الأربع: فيـ المٌغة المسمكعة، كفيميا مقركءة  
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تقاف ىي القدرة عمى الفيـ كالإفياـ، كلإ -أيٌة لغة–كالتٌعبير الشٌفكم، كالتٌعبير الكتابي  فكظيفة المٌغة 
ىذه الميارات الأربع لا بدٌ مف اعتبار قكاعد المٌغة كسائؿ لإتقاف الميارات الأربع السٌابقة لا غايات 
في حدٌ ذاتيا، كبالتاٌلي يهقتصر في تدريسيا عمى ما يحتاج إليو الطٌالب لإتقاف الميارات الأربع: فيـ 

بشقٌيو، كىذا ييمغى معظـ الإعراب التقٌميدمٌ المٌغة بشقٌيو فيما عميقا دقيقا كالتٌعبير الخالي مف الخطأ 
فتعميـ المٌغة لا يككف عف طريؽ تمقيف قكاعد المٌغة الصٌماء  1تمقائيٌا كيحؿ محمٌو الإعراب الكظيفيٌ"

احؿ الدٌراسيٌة كتحفيظيـ ليا كالمطالبة باسترجاعيا في الامتحانات؛ لأفٌ ر لممتعمٌميف في مختمؼ الم
المٌغة كممارستيا في مختمؼ المكاقؼ المعيشة، فتعميـ قكاعد المٌغة كسيمة ذلؾ لا يؤىٌميـ لاستخداـ 

فالغرض مف تدريس القكاعد ىك ربط المٌغة بمكاقؼ الحياة المختمفة  ، كليست غاية في تعميـ المٌغة
حيث يممؾ الفرد القدرة عمى التٌعبير السٌميـ، كما يدرؾ كظيفة الصٌكت في الكممة ككظيفة الكممة في 

مة ككظيفة الجممة في النٌص أك المكضكع، كمف ثٌـ كظيفة المٌغة في التٌعبير عف انشغالاتو الجم
كحاجاتو، ككي يحصؿ ىذا لا بدٌ مف ربط تدريس النٌحك كقكاعده  بالنٌكاحي الكظيفيٌة لمٌغة بما يحقٌؽٌ 

بتكظيؼ قكاعد المٌغة الميارات المٌغكيٌة عند المتعمٌميف استماعا كقراءة كتعبيرا )كتابي كشفكم(، كذلؾ 
في كؿٌ مستكياتيا الصٌكتيٌة كالصٌرفيٌة كالتٌركيبيٌة كالدٌلاليٌة تكظيفا صحيحا؛ لأفٌ "قكاعد المٌغة 
نٌما لتصحٌ  كضكابط الرٌسـ كقكانيف البلاغة ليست ميارات مستقمٌة يسعى المتعمٌـ إلى إتقانيا لذاتيا، كا 

فتفرض مسألة اختيار المٌغة  2اع كالقراءة كالكلاـ كالكتابة"مياراتو المٌغكيٌة الأساسيٌة، التي ىي الاستم
في عمميٌة تعميـ المٌغة كتعمٌميا، إذ ينبغي أف ييبنى ىذا المحتكل عمى  -كعنصر  أساسيٌ  -نفسيا 

 أسس عمميٌة/كظيفيٌة.

ف  تدريس  L’approche par compétenceتوظيف المقاربتة بتالكفاءات  -2
التٌعمٌميٌة، كأماـ عجز /إلى تطكير العمميٌة التٌعميميٌة نظاـ تعميميٌ ييدؼ كؿٌ الميارات المّغويّة: 

المدرسة الجزائريٌة عف الاستجابة لحاجات المجتمع كالتٌدنٌي المممكس لممستكل التٌعميمي، لجأت إلى 
إذ جاءت كزارة التٌربية  2004-2003اصلاح المنظكمة التٌربكيٌة الذم انطمؽ في السٌنة الدٌراسيٌة 

                                                           
. منشكرات الاختلاؼ، ص 2009حافظ إسماعيؿ عمكم كليد أحمد العناني، أسئمة المٌغة أسئمة المٌسانيٌات. الجزائر:  - 1
65. 
 .27. دار أسامة لمنٌشر كالتٌكزيع، ص 1. ط2004عمي النٌعيمي، الشٌامؿ في تدريس المٌغة العربيٌة. عماف:  - 2
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رساء نظاـ  ،يٌة بمقاربة جديدة، كىي المقاربة بالكفاءاتالكطن سعيا منيا لمرٌفع مف جكدة التٌعميـ، كا 
فتعدٌ المقاربة بالكفاءات أحد المقاربات الحديثة في  ممستجدٌات التٌعميميٌة العالميٌة،يستجيب ل تعميميٌ 

لكفاءات لا بدٌ مف أىداؼ ا تدادا لممقاربة بالأىداؼ، فمتحقٌؽحقؿ تعميميٌة المٌغات، كما تعدٌ ام
مكضكعة في شكؿ سمككات، كنظرا لنجاحيا في حقؿ التٌدريس كتطكير نكعيٌة كجكدة التٌعميـ، تبنٌتيا 

  .المنظكمة التٌربكيٌة في مناىجيا الجديدة )الجيؿ الثاٌني(
ىي سياسة تربكيٌة ظيرت في الكلايات المتٌحدٌة الأمريكيٌة تعريف المقاربتة بتالكفاءات:  - أ

  ـ كردٌ فعؿ عمى التقٌنيات التٌقميديٌة التي كانت معتمدة، كالتي تقكـ عمى تمقيف المعارؼ1968سنة 
كترسيخيا في ذىف المتعمٌـ بشكؿ قكانيف تخزينيٌة نمطيٌة، فيي تعبير عف تصكٌر بيداغكجي ينطمؽ 

ستراتيجيٌة ، أك نياية مرحمة تعميميٌة؛ لضبط امف الكفاءة المستيدفة في نياية أمٌ نشاط تعميميٌ 
التٌككيف في المدرسة مف حيث طرائؽ التٌدريس كالكسائؿ التٌعميميٌة كأىداؼ التٌعمٌـ، كانتقاء المحتكيات 
دماج القدرات  كأساليب التٌقكيـ كأدكاتو، كتيعرؼ المقاربة بالكفاءات أنٌيا "قيدرة المتعمٌـ عمى تجنيد كا 

فيي مذىب  1يمة لمعمميٌة التٌعميميٌة التٌعمٌميٌة"كالميارات كالمعارؼ بطريقة فعٌالة؛ لإعطاء معنى كق
يسعى إلى تطكير كفاءات المتعمٌميف، كالتٌحكٌـ فييا عند مكاجية التٌحدٌيات أك  ،حديث بيداغكجيٌ 

متعمٌـ لا يكتؼً بتمؽٌ الالمشكلات في كضعيٌات مختمفة، فأساس المقاربة بالكفاءات يتمثٌؿ في تككيف 
بؿ ينبغي أف يككف مفكٌرا كباحثا كمنتجا كمبدعا، قادرا عمى تحمٌؿ  العمـ كاستيلاؾ المقرٌرات،

ت المسؤكليٌة فاعلا في حياتو الفرديٌة كالجماعيٌة، فالمقاربة بالكفاءات ىندسة لمنياج متكامؿ، كليس
، فتستعمؿ ةرائؽ تستعمؿ في ما يسمٌى بالتٌعميميٌة كليس البيداغكجيٌ طريقة مف طرائؽ التٌدريس، فالطٌ 

ميميٌة المٌغات عدٌة طرؽ، أمٌا البيداغكجيٌة فقد تتبنٌى إحدل ىذه الطٌرؽ لمساعدة المعمٌـ عمى في تع
ففي مجاؿ تعمٌـ المٌغة العربيٌة مف خلاؿ ىذه المقاربة خيصٌصت لتعمٌميا عدٌة  ،تبميغ رسالتو لممتعمٌـ

عبير الكتاب نشاط يسمٌى أنشطة، كىي القراءة كالكتابة كالتٌعبير )الشٌفكم كالكتابي( كفي نشاط التٌ 
نجاز المشاريع، كيعرؼ نشاط الإدماج أنٌو "نشاط تقييميٌ تختـ بيا كحدة التٌعمٌـ كتككف  الادماج كا 

                                                           
. د ط، دار الخمدكنيٌة لمنٌشر كالتٌكزيع د 2005حاجي فريد، بيداغكجيا التٌدريس بالكفاءات الأبعاد كالمتطمٌبات. الجزائر:  - 1

. د ط، دار الأمازيغيٌة، ص 2004بيداغكجية جديدة في التٌعميـ. الجزائر:  . سميماف نايت كآخركف، مفاىيـ20ط، ص 
29. 
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فيك  1فرصة لتقييـ المتعمٌميف في قدرتيـ عمى تكظيؼ المعارؼ كالميارات المكتسبة أثناء الأسبكع"
ـ مدل استيعاب التٌلاميذ لًما قيدِّـ لو مف نشاط يأتي كخطكة لختاـ الكحدة، يستغمٌو المعمٌـ لتقيي

معارؼ كخبرات، فأساس المقاربة بالكفاءات يتمثٌؿ في تككيف متعمٌـ يتجاكز تمقٌي العمـ كاستيلاؾ 
المقرٌرات، إلى مفكٌر كباحث كمنتج كمبدع، كقادر عمى تحمٌؿ المسؤكليٌة، فاعلا في حياتو الفرديٌة 

 :2عداد الدٌركس كالبرامج التٌككينيٌة اعتمادا عمىفيذه المقاربة ما ىي إلٌا طريقة لإ
التٌحميؿ الدٌقيؽ لكضعيٌات العمؿ التي يتكاجد فييا المتعمٌمكف، أك التي سكؼ يتكاجدكف  -

 فييا.
 تحديد الكفاءات المطمكبة لأداء المياـ كتحمٌؿ المسؤكليٌات النٌاتجة عنيا. -
 ترجمة ىذه الكفاءات إلى الأىداؼ كأنشطة تعميميٌة. -

 تعدٌدت أسباب لجكء المنظكمة التٌربكيٌة الجزائرمٌ إلى تبنٌي ىذه المقاربة، كمنيا:

عدـ مكاكبة البرامج المصمٌمة كفؽ المقاربة بالأىداؼ لمتقٌدٌـ العممي الذم أحدثتو التقٌنيات  -
 الحديثة في الإعلاـ كالاتٌصاؿ.

 لمجتمع الجزائرم.التٌغيٌرات السٌياسيٌة كالاجتماعيٌة كالثقٌافيٌة التي شيدىا ا -
كالمقاربة بالكفاءة لا تعني القطيعة أك المعارضة مع البيداغكجيا الكلاسيكيٌة )المقاربة بالأىداؼ( 

 إنٌما تعتبر امتدادا ليا كتمحيصا لإطارىا المنيجيٌ كالعمميٌ.

 تقكـ المقاربة بالكفاءات عمى جممة مف المبادئ، كىي:مبتادئ المقاربتة بتالكفاءات:  - ب
تعني تحميؿ عناصر الكفاءة، انطلاقا مف كضعيٌة شاممة : Globalité الإجماليّة -

)كضعيٌة معقٌدة، نظريٌة عامة، مقاربة شاممة( فيسمح ىذا المبدأ مف التٌحقٌؽ مف قدرة المتعمٌـ عمى 
 تجميع مككٌنات الكفاءة المتمثٌمة، في: السٌياؽ كالمعرفة السٌمككيٌة كالمعرفة الفعميٌة كالدٌلاليٌة.

يعكد أصؿ ىذا المبدأ إلى المدرسة البنائيٌة، حيث يتعمٌؽ الأمر : Constructionء البتنا -
بعكدة المتعمٌـ إلى معمكماتو السٌابقة لربطيا بمكتسبات جديدة، كحفظيا في الذٌاكرة لمدٌة طكيمة؛ أم 

                                                           
 .15كزارة التربية الكطنيٌة كمديريٌة التٌعميـ الأساسي، مناىج السٌنة الأكلى مف التٌعميـ الابتدائي.  ص  - 1
 .09ص  ،. د ط، دار السٌعادة2006الجزائر:  ، كعمي محمد الطاىر، بيداغكجيا الكفاءات - 2
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مٌـ مف تفعيؿ المكتسبات القبميٌة كبناء مكتسبات جديدة كتنظيـ المعارؼ؛ فيمكِّف ىذا المبدأ المتع
دماجيا بالمكتسبات اللٌاحقة، كتخزينيا لاستظيارىا  استرجاع معارفو السٌابقة كالعمؿ عمى ربطيا كا 

 عند الحاجة.
يسمح ىذا المبدأ بالانتقاؿ مف الكفاءة إلى مككٌناتيا ثـ العكدة :  Alternanceالتناوب -

 ككٌنات( ػػػػػػػػػػػػػػػػػػػػػػػػػػ الشٌامؿ )الكفاءة(إلييا الشٌامؿ )الكفاءة( ػػػػػػػػػػػػػػػػػػػ الأجزاء المككٌنة )الم
( فقدرة المتعمٌـ Apprendre par Agirكىك التٌعمٌـ بالتٌصرٌؼ ): Applicationالتّطبتيق  -

عمى التٌصرٌؼ كالتٌحكٌـ في كضعيٌة ما مكقكؼ عمى الممارسة الفعميٌة لتمؾ القدرة، فيسمح ىذا المبدأ 
فييا، فيي ضماف لمتأٌكٌد مف مدل الاستيعاب الجيٌد كالتٌكظيؼ  بممارسة الكفاءة بغرض التحكٌـ

 المقبكؿ.
يقكـ ىذا المبدأ عمى كضع المتعمٌـ أماـ نفس المياـ الإدماجيٌة التي : Itérationالتّكرار -

تككف ليا علاقة مع الكفاءة، عدٌة مرٌات أماـ نفس المحتكيات؛ أم تكميؼ التٌمميذ بالمياـ الإدماجيٌة 
 ت بيدؼ الكصكؿ معو إلى مرحمة الاكتساب المعمٌؽ لمكفاءات كالمحتكيات.عدٌة مرٌا
يعني ربط العناصر المدركسة إلى بعضيا البعض؛ لأفٌ إنماء : Intégrationالإدماج  -

الكفاءة يككف بتكظيؼ مككٌناتيا بشكؿ ادماجي، كيعتبر ىذا المبدأ اساسا في المقاربة بالكفاءات، 
كفاءة عند اقترانيا بأخرل كجعؿ المتعمٌـ قادرا عمى التٌمييز بيف مككٌنات كذلؾ لأنٌو يسمح بتطبيؽ ال

الكفاءة كالمحتكيات المٌغكيٌة أم المعارؼ، فيجعؿ ىذا المبدأ عناصر مختمفة كمنفصمة تترابط في ما 
 بينيا لمعمؿ في شكؿ مكحٌد كمنسجـ.  

ياؽ كمعرفة، كمعرفة يعني الكقكؼ عمى مككٌنات الكفاءة، مف س :Distinctionالتّمييز  -
سمككيٌة، كمعرفة فعميٌة كدلاليٌة( كيتيح ىذا المبدأ لممتعمٌـ التٌمييز بيف مككٌنات الكفاءة كالمحتكيات، 

 كذلؾ قصد الامتلاؾ الحقيقي لمكفاءة.
أم ابتكار كضعيٌات ذات معنى كمحفٌزة لممتعمٌـ؛ باعتبار  :Pertinenceالملاءمة  -

سيٌة مف كاقع المتعمٌـ المعيش، الأمر الذم يسمح لو بإدراؾ المغزل الكفاءة أداة لإنجاز مياـ مدر 
 مف تعمٌمو.
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يتعمٌؽ الأمر بالعلاقات التي تربط بيف أنشطة التٌعميـ كأنشطة : Cohérenceالترابتط  -
 التٌعمٌـ؛ أم المزاكجة بيف أنشطة التٌعميـ كالتٌعمٌـ كالتٌقكيـ لتككٌف كلٌا متكاملا في بناء كفاءة كتنميتيا.

يعني الانتقاؿ مف ميمٌة أصميٌة إلى ميمٌة مستيدفة، باستعماؿ : Transfertالتّحويل  -
معارؼ كقدرات مكتسبة في كضعيٌة مغايرة، كينصٌ ىذا المبدأ عمى كجكب تطبيؽ المكتسبات في 

ٌـ فييا التٌعمٌـ.  كضعيٌات مغايرة لتمؾ التي ت
ت، طريقة لإعداد الدٌركس كالبرامج فالمقاربة بالكفاءا التّدريس بتالكفاءات: استراتيجية  - ت

 :1التٌككينيٌة اعتمادا عمى
التٌحميؿ الدٌقيؽ لكضعيٌات العمؿ التي يتكاجد فييا المتعمٌمكف، أك التي سكؼ يتكاجدكف  -
 فييا.
 تحديد الكفاءات المطمكبة لأداء المياـ كتحمٌؿ المسؤكليٌات النٌاتجة عنيا. -
 ترجمة الكفاءات إلى أىداؼ كأنشطة. -
 مٌؽ في فيـ الكثائؽ كالنٌماذج المرافقة ليا كلدليؿ المعمٌـ.التٌع -
 مراعاة الفركؽ الفرديٌة بيف المتعمٌميف. -
 انتقاء الطٌرؽ كالكسائؿ التٌعميميٌة المناسب. -
براز الكفاءات. -  تكجيو الاىتماـ نحك التٌقكيـ التٌككيني، باعتباره فعٌالا في متابعة الأداء، كا 

 
 
 
 
 
 
 

                                                           
 .نفس الصٌفحة، حمد الطاىر، بيداغكجيا الكفاءاتكاعمي م - 1
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ييدؼ التٌدريس كفؽ المقاربة بالكفاءات إلى جعؿ خصائص المقاربتة بتالكفاءات:  - ث
المعارؼ النٌظريٌة سمككات مممكسة، عف طريؽ جممة مف التٌحكٌلات كالتٌحكٌلات البيداغكجيٌة 

 التي تعتبر ميزات خاصٌة، كتتمثٌؿ في:

ٌّة، مجال، فصل،   ٌّة )وحدة تعلٌم بناء كفاءة ختام

  سنة....

ٌّة او  تحدٌد الكفاءة القاعد

ٌّة إن وجدت مع  المرحل

 ضبط أهداف التّعلٌم

ٌّة المناسبة  الوسائل التّعلٌم

نات، أجهزة، مراجع، صور  ٌّ )ع

 خرائط... حسب الوضعٌات

ٌّات  استراتٌج

درٌس التّ 

 بالكفاءات

انتقاء المحتوى أو المضامٌن 

حسب كلّ نشاط، ومستوٌات 

الكفاءة بالبناء وكذا طبٌعة 

 المعرفة 

 ضبط أدوات التّقوٌم/ المعاٌٌر

 مؤشّرات الكفاءة

ٌّفة  الطّرائق البٌداغوجٌة الفعّالة وأنشطة التّعلمّ والوضعٌات متك

ٌّرة حسب المجال المعرفً للكفاءة المسته دفة )حوار، قراءة، ومتغ

 استكشاف  حل المشكلات... 
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ـ، مع إيلاء عناية عف طريؽ تشجيع استقلاليٌتو، كالمبادرة لدل المتعمٌ تفريد التّعميم:  -
 خاصٌة بالفركؽ الفرديٌة لممتعمٌميف.

 بالاىتماـ بتقكيـ الأداءات كالسٌمككات، بدلا مف المعارؼ الصٌرفة كالنٌظريٌة.قياس الأداء:  -
إعطاء حريٌة أكسع لممتعمٌـ في تنظيـ أنشطة التٌعمٌـ كتقكيـ تحرير المتعمّم من القيود:  -

 الأداء.
 الكفاءات، أك حؿٌ إشكاليات في كضعيٌات مختمفة. قصد تنميةدمج المعمومات:  -
كتكظيفيا لمكاجية مختمؼ مكاقؼ الحياة بكفاية )استغلاؿ المعارؼ تحويل المعارف:  -

 المكتسبة(
كفاءات تدريس الميارات المّغويّة ف  المرحمة الأولى من التّعميم الابتتدائ   - ج

مٌغكيٌة ضمف مجمكعة مف الكفاءات تيدرٌس الميارات الوفق بتيداغوجيّة المقاربتة بتالكفاءات: 
 كىي: 
مجمكع نكاتج التٌعمٌـ  كىي :Compétence de Baseالكفاية القاعديّة  -

الأساسيٌة المرتبطة بالكحدات التٌعميميٌة، كتكضِّح بدقٌة ما سيفعمو المتعمٌـ أك ما سيككف قادرا 
تحكٌـ فييا؛ ليتسنٌى لو عمى أدائو أك القياـ بو في ظركؼ محدٌدة، لذا يجب عمى المتعمٌـ أف ي

 الدٌخكؿ دكف مشاكؿ في تعمٌمات جديدة كلاحقة، فيي الأساس الذم يبنى عميو التٌعمٌـ.
كىي مرحمة دالٌة تسمح بتكضيح : Compétence d’Etapeالكفاءة المرحميّة  -

  الأىداؼ الختاميٌة أك النٌيائيٌة لجعميا أكثر قابميٌة لمتٌجسيد، تتعمٌؽ بشير أك فصؿ أك مجاؿ
 كىي مجمكعة مف الكفاءات القاعديٌة.

كىي مجمكع المكاقؼ : Compétence Transversaleالكفاية العرضيّة  -
ي يجب اكتسابيا أثناء إعداد تكالخطكات الفكريٌة كالمنيجيٌة المشتركة بيف مختمؼ المكاد، كال

ميف نحك مختمؼ المعارؼ، ذلؾ أفٌ التٌحكٌـ في الكفاءات العرضيٌة ييدؼ إلى دفع المتعمٌ 
 التٌمكٌف مف التٌعمٌـ في استقلاليٌة متزايدة.
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كىي عبارة عف "كفاءات متعدٌدة : Compétence Finaleالكفاءة الختاميّة  -
مكتسبة في مجالات متنكٌعة كتككف عناصرىا متفاعمة كمنسجمة في نياية مستكل أك طكر 

شامؿ كعاـ، كما تعبٌر عف تعدٌ ختاميٌة؛ لأنٌيا تصؼ عملا منتييا كتتميٌز بطابع  1تعميميٌ"
ٌـ بناؤىا كتنميتيا خلاؿ سنة دراسيٌة أك  مفيكـ إدماجيٌ لمجمكعة مف الكفاءات المرحميٌة، يت

 طكر.
كىك "ىدؼ نسعى إلى تحقيقو في نياية : Compétence Globaleالكفاءة الشّاممة  -

نياية المرحمة، ككفاءة  فترة دراسيٌة محدٌدة، كًفؽ نظاـ المسار الدٌراسي، لذا نجد كفاءة شاممة في
فيي مجمكعة مف الكفاءات الختامٌيٌة  2شاممة في نياية كمٌؿ طكر ككفاءة شاممة في نياية كؿٌ سنة"

 لمجمكعة مف المياديف المككٌنة لممادة. 
أخذت ىذه الكفاءات مبدأ الانسجاـ العمكدم في تحقيؽ ملامح التٌخرج، كيتجمٌى ذلؾ الانسجاـ 

نازلي في صياغة الكفاءات، انطلاقا مف الكفاءة الشٌاممة لممرحمة كالتي تشكٌؿ مف خلاؿ التٌصكٌر التٌ 
مممح الخركج في الكفاءة الشٌاممة لمطٌكر ثـ الكفاءة الشٌاممة لمسٌنة، حيث تنبثؽ مف الكفاءة الشٌاممة 

الثاٌني  لمسٌنة كفاءة ختاميٌة لمياديف المٌغة، كقد راعت مناىج كتب المرحمة الأكلى ابتدائي الجيؿ 
مبدأ التٌدرٌج كالانسجاـ العمكدم لمكفاءات، تحقيقا لمممح التٌخرج )كما سيتٌضح في الشٌكؿ الآتي( مف 
خلاؿ التٌصكٌر التنٌازلي في صياغة الكفاءات، أمٌا الانسجاـ الأفقي؛ فيعني التٌداخؿ بيف كفاءات 

المكاد في إطار الأىداؼ  المكاد، كىذا ما ينتج عنو كفاءات عرضيٌة؛ ناتجة عف التقٌاطع بيف
التٌربكيٌة المشتركة، كتنمية القيـ في امتدادىا، كالتي تعطييا دلالة نفعيٌا كمعنى أخلاقيٌا، كيتٌضح ذلؾ 

 :3في المخطٌط التاٌلي
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جاءت المقاربة بالكفاءات كخيار يمكِّف المتعمٌـ طرق التّدريس بتالمقاربتة بتالكفاءات:   -3
ككف قيطبا اساسيٌا داخؿ العمميٌة التٌعميميٌة، كأسمكب يتجاكز مف خلالو أخطاء المقاربات مف أف ي

الأخرل، التي لـ تسمح لو باكتساب الميكانزمات التي يستطيع مف خلاليا حؿٌ المشكلات التي 
و، كيعارؾ تصادفو أثناء مساره التٌعمميٌ؛ كىذا يعني أنٌيا تفتح المجاؿ كاسعا لممتعمٌـ حتى يتعمٌـ بنفس

  ملمح الخروج

 الكفاءة الشّاملة للطّور الأوّل

فً نهاٌة الطّور الأوّل: ٌتواصل مشافهة وكتابة بلغة سلٌمة، وٌقرأ قراءة سلٌمة نصوصا بسٌطة مع التّركٌز 

ٌّن إلى ثمانٌن كلمة، مش كولة شكلا تامّا، وٌنتجها كتابة فً على النّمطٌن الحواري والتّوجٌهً، تتكوّن من ست

ٌّة دالة    ٌّات تواصل  وضع

ة لمٌدان  ٌّ الكفاءة الختام

فهم المكتوب: ٌقرأ 

نصوصا بسٌطة ٌغلب 

علٌها النّمط التّوجٌهً  

تتكوّن من عشرٌن إلى 

أربعٌن كلمة مشكولة 

شكلا تاما  قراءة سلٌمة 

 وٌفهمها

ة  ٌّ الكفاءة الختام

 لمٌدان فهم المنطوق:

م خطابات منطوقة ٌفه

ٌغلب علٌها النّمط 

التوجٌهً وٌتجاوب 

 معها 

 الكفاءة الشّاملة للسّنة الثّانٌة

ٌتواصل مشافهة وكتابة بلغة سلٌمة، وٌقرأ نصوصا بسٌطة، ٌغلب علٌها النّمط التّوجٌهً، 

ٌّن كلمة مشكولة شكلا تاما، قراءة سلٌمة، وٌنتجها كتابة فً وضعٌّ  ات تتكوّن من أربعٌن إلى ست

ٌّة دالة  تواصل

 

ة   ٌّ الكفاءة الختام

لمٌدان التّعبٌر 

الكتابً: ٌنتج كتابات 

من ست غلى ثمانً 

جمل ٌغلب علٌها 

النّمط التّوجٌهً فً 

ٌّة  ٌّات تواصل وضع

 دالّة

ة  ٌّ الكفاءة الختام

لمٌدان التّعبٌر 

 الشّفهً: 

ٌقدّم توجٌهات انطلاقا 

من سندات متنوّعة 

ٌّة  ٌّات تواصل لوضع

 دالة
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الحياة التٌعميميٌة بقدراتو الخاصٌة، كلا ينتظر مف المعمٌـ إلٌا الدٌعـ كالتٌكجيو في حالة العجز أك 
الخطأ، كىذا لا يتحقٌؽ إلٌا عف طريؽ تجديد طرؽ التٌدريس، أم ايجاد طرؽ عف كيفٌية التٌعمٌـ، ليذا 

ات تختمؼ بيا عف بقيٌة المقاربات تعتمد المقاربة بالكفاءات عمى مجمكعة مف الطٌؽ كالاستراتيجيٌ 
 كتتميٌز عنيا، كمف بيف ىذه الطٌرؽ:

يعتمد ىذا الأسمكب في التٌعمٌـ عمى تشجيع المتعمٌميف التّدريس بتواسطة المشاريع:  - أ
البحث عف حمكؿ لقضايا صعبة، كما يشجٌع عمى إظيار ك المسائمة ك الاستكشاؼ ك عمى التقٌصٌي 

ة معارؼ المتعمٌـ مف المجرٌد إلى التٌطبيؽ مف ناحية، كركح كفاءات ذىنيٌة تسمح بتكسيع دائر 
التٌعاكف بيف المتعمٌميف مف ناحية أخرل لتنفيذ مشاريعيـ مف ناحية أخرل؛ إذ  يقكـ ىذا الأسمكب 
عمى مشاركة كؿٌ فرد مف أعضاء المجمكعة، كؿٌ حسب قدرتو ككفاءتو عمى إنجاز العمؿ 

كمٌ يخطٌط لو الطلٌاب في تعمٌميـ؛ لتحقيؽ ىدؼ منشكد عف الجماعي، إذ يعدٌ المشركع "نشاط ترب
طريؽ قياميـ بأنشطة متنكٌعة، يكتسبكف مف خلاليا الاتٌجاىات الإيجابيٌة كالخبرات الفنيٌة 

تعمٌميٌة مفتكحة كطكيمة المدل  /فيذه الاستراتيجيٌة تركٌز عمى أنشطة تعميميٌة 1كالمعمكمات كالحقائؽ"
فقط، كذلؾ  أساسيٌا كليس مجرٌد متمؽ   يمعب فيو المتعمٌـ دكرا ، حيثلممتعمٌـ قريبة مف الكاقع المعيش

بإنجاز المتعمٌميف لبعض الأعماؿ التي تساىـ في تنمية قدراتيـ كمياراتيـ، فبيداغكجيا المشركع 
طريقة مف طرائؽ التٌعميـ، تقكـ أساسا عمى إنجاز التٌمميذ لبعض الأعماؿ التي تساىـ في تنمية 

يـ كمياراتيـ، كتنطمؽ ىذه البيداغكجيا مف فكرة أفٌ المتعمٌـ يبني نفسو بالفعؿ كالممارسة  قدرات
فيعمؿ عمى إنجاز المشركع فرديٌا أك جماعيٌا )حسب طبيعة المشركع( فينتقؿ التٌلاميذ مف الجانب 

 الفنكف. النٌظرمٌ إلى الجانب العمميٌ، فيستخدمكف المٌغة عمميٌا، كما يبرزكف مكاىبيـ في مختمؼ
تقكـ ىذه الاستراتيجيٌة عمى عرض مكاقؼ مشكمة عمى التّدريس بتطريقة حلّ المشكلات:  - ب

التٌلاميذ، يمكف أف تككف نقطة انطلاؽ لمبحث كالاستقصاء، كتعتبر طريقة حؿٌ المشكلات مف 
ٌـ التٌركيز عمييا في عمميٌة التٌدريس، كذلؾ لمساعدة المتعمٌميف عمى ايجاد  الطٌرؽ الحديثة التي يت

حمكؿ لممكاقؼ المتمثمة في المشكمة بأنفسيـ؛ حيث تعدٌ "طريقة بيداغكجيٌة تسمح لممتعمٌـ بتكظيؼ 
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معارفو كتجاربو كقدراتو المكتسبة سابقا لمتٌكصٌؿ إلى حؿٌ مرتقب، تتطمٌبو كضعيٌة جديدة أك مألكفة  
اعتمادا عمى ممارسة  يشعر بميؿ حقيقي لبحثيا كحمٌيا حسب قدراتو، كتكجيو مف المدٌرس، كذلؾ

أنشطة تعمٌـ متعدٌدة ]...[ إفٌ حؿٌ المشكمة عندما يمارسو المتعمٌـ بمفيكمو الحديث، يكفٌر استراتيجيٌة 
كىي كؿٌ "كضعيٌة تعميميٌة تتضمٌف صعكبات، لا  1تعميميٌة جيٌدة لتنمية ميارات العمؿ الجماعي"

يشعر بالحيرة كالحاجة إلى بذؿ جيكد كتعبئة يمتمؾ المتعمٌـ حمكلا جاىزة ليا، الشٌيء الذم يجعمو 
فتدعك ىذه الاستراتيجية إلى البحث، كتثير في  2مكارده المعرفيٌة مف أجؿ ايجاد الحمكؿ المناسبة"

المتعمٌـ التٌساؤؿ الذم يحتاج إلى إجابة، كىي تعدٌ  آلية لبناء المعرفة، فتعدٌ ىذه الاستراتيجيٌة مف 
الكفاءات؛ حيث يحاكؿ أسمكب حؿ المشكلات تكييؼ الفرد مع الأساليب الملائمة في تككيف 

دماجو فيو، كما تركٌز استراتيجيٌة التٌعمٌـ بالمشكلات اىتماميا عمى نشاط المتعمٌـ، كاعتباره  محيطو كا 
حيث تساعده عمى تنمية ركح الإبداع كالابتكار لديو، كاكتسابو  ؛أساس كقكاـ العمميٌة التٌعمٌميٌة

عف طريؽ التٌفكير كالاستنتاج، كحتى التٌجارب التي يقكـ بيا، كما تساعده ايضا منيجيٌة عمميٌة 
 عمى التأٌقمـ كالتٌكيٌؼ عند الدٌخكؿ في علاقات اجتماعيٌة مختمفة.

الادماج استراتيجيٌة قائمة عمى التفٌاعؿ بيف مجمكعة مف التّدريس بتالإدماج:  - ت
 منسجـ مف ىذه العناصر، كيقصد بو ؿٌ العناصر، أك عمميٌة إدماج عنصر جديد  قصد تككيف ك

في المجاؿ التٌعميمي "عمميٌة الرٌبط بيف مكضكعات دراسيٌة مختمفة مف مجاؿ معيٌف أك مف مجالات 
عادة استثمار مكتسبات المتعمٌـ  مختمفة، كيفيد ىذا النٌشاط في عمميٌة إزالة الحكاجز بيف المكاد، كا 

فيك نشاط  3ى بإدماج المكتسبات أك الإدماج السٌياقيٌ"المدرسيٌة في كضعيٌة ذات معنى، كىذا ييدع
تعميميٌ كظيفتو الأساسيٌة تتمثٌؿ في قيادة المتعمٌـ نحك التٌجنيد، أم تكظيؼ عدٌة مكتسبات تـ 
الحصكؿ عمييا بصفة منعزلة )معارؼ، سمككات، قدرات...( فيساعد الإدماج المتعمٌـ عمى بناء 

ح كظيفيٌة كذات معنى بيف مختمؼ العناصر )المعارؼ( لتصبكفاءاتو المختمفة؛ مف خلاؿ الجمع 
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داءات معيٌنة، كيفيـ ماذا يفعؿ كيقكـ بو بأسمكب ميذ فييا قادرا عمى بمكغ نتائج كأأم يككف التٌم
بناء كفاءاتو المختمفة مف خلاؿ الجمع بيف مختمؼ العناصر  تيٌ، فيساعد الإدماج التٌمميذ عمىذا

ككات كالقدرات...( لتصبح كظيفيٌة كذات معنى كدلالة، فتركيب الكممات المنفصمة )المعارؼ، السٌم
كالجمؿ كًفؽ ضكابط كقكاعد لغكيٌة كأشكاؿ تعبيريٌة معيٌنة، يعطي لنا نصٌا نثريٌا أك شعريٌا، كمف ثمٌة 

 نككف في كضعيٌة إدماج، إدماج لمعارؼ كمكتسبات )قكاعد لغكيٌة نحكيٌة صرفيٌة تركيبيٌة...(
نقدٌـ في ىذا العنصر  الميارات المّغوية ف  ضوء المقاربتة بتالكفاءات: طرق تدريس -4

مثالا عف كيفيٌة تدريس الميرات المٌغكيٌة، في ضكء المقاربة بالكفاءات، ككاف اختيار درس "الحي 
كالقرية" الذم ينتمي إلى الكحدة الثاٌلثة، قبؿ التٌطرٌؽ إلى طرؽ تدريس الميارات المٌغكيٌة لا بدٌ مف 

ٌـ العمؿ بكحدة خلاؿ ثلاثة ) قكؼ عند الحجـ السٌاعي الأسبكعي لكؿٌ ميارة،الك    سابيعأ( 3يت
( حصٌة 12عشرة ) اثنتيكيخصٌص الأسبكع الرٌابع للإدماج، كالحجـ السٌاعي لمٌغة يقدٌر ب 

أسبكعيٌا، مكزٌعة عمى الأنشطة المختمفة )استماع/تعبير، قراءة ككتابة( مدٌة كؿٌ حصٌة ىك خمس 
 (  دقيقة  لكؿٌ حصٌة، يبيٌف التٌكزيع الآتي ىذه الحصص:45بعكف )كأر 

 توزيع الحصص الأسبتوعيّة

 منيجيّة التّناول المدّة الزّمنيّة الحصّة يدانالم

فيـ المنطكؽ 
كالتٌعبير 
  الشٌفكم

فيـ المنطكؽ 
)تعبير 
 شفكم(

 عرض المنطكؽ. د 99
 تجزئة النٌص المنطكؽ.

 نٌص المنطكؽ.اكتشاؼ الجانب القيمي في ال

 التٌحاكر حكؿ النٌص المنطكؽ، التٌعبير عف أحداث النٌص.
ترتيب كتركيب أحداث النٌص شفكيٌا، بالتٌركيز عمى  د 19 تعبير شفكم

 استعماؿ الصٌيغ.
 التٌدريب عمى الإنتاج الشٌفكم )إنتاج خطاب شفكم( 19 إنتاج شفكم

فيـ المكتكب 
كالتٌعبير 
 الكتابي

 الكتابة

استخراج الجمؿ مف الرٌصيد المٌغزم المكتسب في التٌعبير  د 19 قراءة إجماليٌة
 )متعمٌقك بالمحكر(

 قراءة الجمؿ المكتكبة كتثبيتيا بالمشاىد.
عادة ترتيبيا(  تدريبات قرائيٌة: )تشكيش الجمؿ كا 
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إعادة تقديـ جمؿ ناقصة لإتماميا بكممات مف رصيد  حفكظاتالم
 معركض عميو(
 ة: )تغيير بعض الكممات في الجمؿ(تدريبات قرائيٌ 

 مقطكعة شعريٌة مناسبة لممقطع )تقديـ كتحفيظ( د 19 محفكظات

 تجريد الحرؼ الأكٌؿ د 99 قراءة ككتابة
استخراج الجممة كتقطيعيا كاكتشاؼ الحرؼ كقراءتو في 

 كضعيٌات مختمفة.
التدريب عمى كتابة الحرؼ )عمى الألكاح، العجينة، كراس 

 منفردا كمركبا كفي كضعيٌات مختمفة. المحاكلات(
 القراءة في الكتاب )مع مراعاة مختمؼ الميارات القرائيٌة(

 تثبيت الحرؼ الأكٌؿ د 19 تطبيقات
 تثبيت الحرؼ في كممات ثـ جمؿ

 تكممة كتابة كممة بالصٌكت النٌاقص
 كتابة الحرؼ مع بقية الاصكات

 تجريد الحرؼ الثاٌني د 99 قراءة ككتابة 
خراج الجممة كتقطيعيا كاكتشاؼ الحرؼ كقراءتو في است

 كضعيٌاتو المختمفة
 التٌدريب عمى كتابة الحرؼ، منفردا 

 تدرس ضمنيٌا في الاستماع/ تعبير، كالقراءة كالكتابة القكاعد 

 د( 49سا ك 8د ) 199  44 المجمكع

 

 تدريس ميرات التّعبتير الشّفوي  -أ

 القريةالحي ك مجاليا:      الثاٌلثةالوحدة: 
: الاستماع الجيٌد، كالتٌعبير الشٌفيي السٌميـ بالمٌغة العربيٌة الفصحى الكفاية المستيدفة من الدّرس

 في كضعيٌات مرتبطة بالقرية كالمدينة.
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 إمكاف التٌمميذ مف:أىداف الدّرس: 

 اكتساب رصيد لغكم مرتبط بالقرية كالمدينة. -
، غدا، أمس، التٌمييز استعماؿ أسمكب الاستفياـ ماذا؟ كالإجابة بنعـ - ، كظركؼ الزٌماف اليكـ

 بيف قميؿ ككثير.
 استعماؿ الجمؿ الفعميٌة البسيطة )فعؿ كفاعؿ( -
، أنتً، أنتـ. -  استعماؿ الزٌمف الماضي كالمضارع مع ضمائر المخاطب: أنتى

 كؿٌ ما يساىـ في التنٌشيط الأمثؿ لمكضعيٌات التٌعميميٌة.الوسائل: 

بيؾ في نزىة إلى القرية التي يكجد بيا حقؿ جدٌؾ، فما أعجبؾ "خرجت مع أ نصّ الانطلاق:
 فييا؟ كما ىك الفرؽ بيف حيٌؾ كالقرية؟

 الحصّة الأولى: تقديم
الوض
 عيّات

المقاط
ع 

الديدا
 كتيكيّة

أىداف 
 المقطع

التّدبتير الدّيداكتيك  للأنشطة التّعميميّة 
 التّعمّميّة

 التّقويم الوسائل

 الأنشطة التّعمّميّة الأنشطة التّعميميّة

وضع
يّة 

مشكم
ة 

 أوليّة

تعريف  تمييد
المعمّم 

بتموضوع 
 الدّرس

تي ء التّلاميذ لسماع 
النّص، من خلال 
عرض مشيد يعكس 
مضمونو، وتوجيو 
 ملاحظة التّلاميذ إليو.
طرح سؤال لاستنبتاط 

 موضوع النّص

يشاىد التّلاميذ 
الصّورة ويجيبتون 
عن سؤال بتسيط 

 حوليا.
لسماع يتييّؤون 

 النّص

يتم  مشيد ملائم
الإجابتة 

عن 
سؤال 
الانطلا 

 ق

تعرّف  تسميع
التّلاميذ 

عمى 

تسميع النّص عدّة 
مراّت، بتكيفيّة معبّترة 
مع مراعاة، ابتراز 

يستمع التّلاميذ 
إلى النّص جيّدا 

يجيبتون عمى و 

صور 
لمحقل، 
والجد، 
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مضمون 
 النّص

اسموب الاستفيام ب: 
ماذا؟ "ماذا يوجد ف  
الحقل؟ وظرف الزّمان 

 أمس، اليوم وغدا

الأسئمة؟ أين 
ذىبتت؟ مع من 
 ذىبتت؟ ما الفرق؟

 والقرية

مشكم
ة 

وسيط
 يّة

التّعرّ 
ف 

عمى 
الفاعم
ين 

والأحدا
 ث

أن يتعرّف 
التّلاميذ 

عمى 
الفاعمين 
وأحداث 
 النّص

توجيو التّلاميذ إلى 
تحديد شخصيّات 
النّص، والأفعال الت  
يقومون بتيا عن 

 جةطريق أسئمة متدرّ 

يحدّد التّلاميذ 
شخصيّات النّص 
وأفعاليم، من 
خلال الإجابتة عمى 
الأسئمة: من 
ذىب؟ مع من 
ذىب؟ إلى أين 
ذىب؟ ماذا وجد 

 ىناك؟ 

أين 
تذىب 
ف  

 العطمة؟ 

استعما
ل 

المعجم 
 المّغوي

أن يعبّتر 
التّلاميذ 

عن 
مواقف 
النّص 

مستعممي
ن الرّصيد 

المّغوي 
 المناسب

 

التّوسّع ف  المواقف 
لتاّلية من النّص ا

لاستعمال الرّصيد 
المّغوي لمح  والقرية، 
)بتناية، رصيف، 
طريق، شارع، 
والمين: شرط ، 
طبتيب، تاجر،( 
المزرعة )فلاح، حقل، 

 محراث...(

يجيب التّلاميذ 
عمى أسئمة مثل: 
أين تسكن؟ ما ى  
المرافق الموجودة؟ 
من يعمل ف  
العيّادة؟ كيف 
يسمّى الرّجل الذي 

ور؟ أين ينظّم المر 
ذىب؟ أين تعيش 
الدّجاجة؟ بتماذا 
يحرث الفلّاح 

 الأرض؟ 

تشخيص 
الأفعال عن 

طريق 
الصّور: 

شرط  ينظّم 
حركة 

المرور  
طبتيب ف  
عيادة، فلاح 

 يحرث
 

ما ىي 
المرافؽ 

المكجكدة 
في 

القرية؟ 
كما ىي 
المرافؽ 

المكجكدة 
في 

 المدينة؟

مشكم
ة 

تشخي
ص 

أن 
يشخّص 

تحديد أدوار 
المتعمّمين، لتشخيص 

يتقمّص التّلاميذ 
شخصيّات من 

يتم  التّشخيص
بتالأداء 
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ختام
 يّة

مواقف 
من 

 النّص

تّلاميذ ال
مواقف 

 من النّص

بتعض مواقف من 
 النّص.

تصحيح الأخطاء 
 المعجميّة.

النّص وتشخيص 
بتعض مواقفو مع 

 التّعبتير عنيا.
تتبّتع الأخرون 
عمميّات التّشخيص 
ويشاركون ف  

 التّصحيح.

الجيّد 
يلمتّشخ
 ص

تختم الحصّة بتطرح سؤال لاستخلاص 
الجممة الأساسيّة الت  ستكون منطمق 
حصّة التّقديم ف  القراءة وترديدىا من 

 طرف التّلاميذ.
 الحصّة الثاّنية: التّثبتيت

مشكم
ة 

 أوّلية

استحضار  تمييد
مكتسبتات 

حصّة 
 التّقديم

تحفيز التّلاميذ عمى 
تشخيص مواقف 
النّص المقدّم ف  

 ة السّابتقة.الحصّ 

تشخيص التّلاميذ 
بتعض مواقف النّص 

 السّابتق

يتم  تشخيص
التّشخي
ص 

بتأداء 
 جيّد

مشكم
ة 
سيطو 
 ةيّ 

استعما
ل 

الأسال
 يب

أن 
يستعمل 
التّلاميذ 
بتنية: 
لماذا؟ 
 ونعم

ترويج أسموب: ىل؟ 
 نعم بتأنشطة، مثل:

طرح السّؤال وتمق  
الجواب: ىل أنجزت 

 واجبتاتك يا؟

يتحاور التّلاميذ 
مين، ىل مستعم

لمسّؤال، ونعم 
 لمجواب.

ىل زرت المدينة يا 
يوسف؟ نعم زرت 

 المدينة يا ليمى.
ىل أخضرت أقلامك 
يا ريان؟ نعم 
أحضرت أقلام  يا 

 تشخيص
 
 
 
 
 
 
 
 

عرض 

إعطاء 
الجواب 
ودعوة 
التّلاميذ 
لاقتراح 
 السّؤال؟

نعم 
أحبّ 

 القرية. 
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صور  نادية
استعما مناسبتة

ل 
التّراكي

 ب

أن 
يستعمل 

لاميذ التّ 
الجممة 
الفعميّة 

البتسيطة 
)فعل 

وفاعل( 
ف  زمن  
الماض  
 والمضارع

دفع التّلاميذ إلى 
صياغة جمل فعميّة 
ذات فعل ماض، 

 بتأسئمة مثل:
مع من ذىبتت إلى 

 القرية؟
 ماذا شاىدت ىناك؟

اعتماد تقنيات أخرى 
 كالتّكممة:

 سمّم أبتوك عمى...
 زرت...

يجيب التّلاميذ عمى 
 الأسئمة، مكوّنين
جملا فعميّة مفيدة: 
ذىبتت إلى القرية، 
وشاىدت الحقول 

 والمزارع.
 سمّم أبت  عمى جدّي

 زرت المزرعة

دفع 
التّلاميذ 

إلى 
تشخي
ص 

أفعال 
ماضية 
والتّعبتير 

 عنيا

استعما
ل 

التّحو 
يلات 
الصّر 
 فيّة

أن 
يستعمل 
التّلاميذ 
الزّمنين 
الماض  

والمضارع 
المرتبتط 
بتضمائر 
المخاطب 
أنتَ، أنتِ 

 ماأنت

دفع التّلاميذ إلى 
تشخيص أفعال 
ماضية ومضارعة 
صحيحة، مثل: من 
زار القرية؟  من 
أنجز واجبتاتو؟ ماذا 

 فعمت يا أمين؟

يجيب التّلاميذ عمى 
الأسئمة بتضمير 

 المتكمّم.
أنا زرتُ القرية، أنا 
أنجزت واجبتات ، 
 كتبتت عمى السّبتورة

يحوّل التّلاميذ 
الأفعال مع ضمائر 

 المخاطب:
رتَ القرية, أنتَ ز 

 أنتِ أنجزتِ واجبتك.
أنتما كتبتتما عمى 

 السّبتورة.

تفرّج 
أحمد 
 مبتاراة
ماذا 

ستقول 
لو 

خاطبتت 
ليمى 
 وخالد؟

 الحصّة الثاّلثة
الأداء  التّشخيص يشخّص التّلاميذ دفع التّلاميذ إلى استح التّمييدمشكم
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ة 
 أوّليّة

ضار 
مكتسبتا

ت 
الحّصت
ين 

السّابتقتي
 ن

تشخيص مواقف من 
النّص، مع التّعبتير 
عنيا ف  نفس 

مع الحرص  الوقت،
عمى مساعدتيم ف  

 ذلك

زيارتيم لمقرية، 
والأفعال الت  قاموا 
بتيا، ويعبّترون عنيا 

 شفويّا. 

الجيّد 
لمتّشخي

 ص

مشكم
ة 

وسيط
 يّة

توظيف 
 المعجم

أن 
يوظّف 
التّلاميذ 
الرّصيد 
المّغوي 
المكتس

ب وأن 
يتوسّعوا 

 فيو

تحفيز التّلاميذ إلى 
معجم قرية  توظيف

والمدينة، مثل: 
المزارع ف  القرية 
...، يعود عم  ... 
ف  المدينة عن 
طريق الاسئمة، كيف 
ى  المزارع ف  
القرية؟ من أين 
يعود العم؟ ماذا 

 يوجد ف  المدينة؟

يوظّف التّلاميذ 
المعجم المقصود 
للإجابتة عن 

 الأسئمة:
المزارع ف  القرية 
واسعة. يعود عم 
من المزرعة، ف  

لمدينة محلات ا
تجارية كثيرة، 

 وحدائق لمتّسمية.

صور 
 مناسبتة

أين 
 تسكن؟

ما ى  
المرافق 
الموجود

 ة؟

توظيف 
الأسالي

 ب

لا تختمف أنشطة ىذه المرحمة عن مثيلاتيا ف  الحصّة السّابتقة )التّثبتيت( 
حيث يتم تحفيز التّلاميذ لتوظيف اسموب الاستفيام بتيل، والإجابتة بتنعم، 

ة البتسيطة )فعل وفاعل( ف  الماض  والمضارع، مع ضمائر والجممة الفعمي
المخاطب )أنتَ، أنتِ، أنتما( انطلاقا من الوضعيّات التّواصميّة والحوارات 

 الموجّية والأسئمة، مثل:
 توظيف المشاىد والتّعميق عمييا. -

 تركيب وتكوين جمل من كممات مبتعثرة. -

 ذ آخر يجيب(خمق الحوارات بتين التّلاميذ )تمميذ يسأل، وتممي -

توظيف 
 التّراكيب
توظيف 
التّحويلا

 ت
 الحصّة الراّبتعة
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مشكم
ة 

 أوليّة

أن  تمييد
يستح
ضر 

التّلاميذ 
موضوع 
 الدّرس

دفع التّلاميذ 
لاستحضار 

شخصيّات الدّرس 
 بتأنشطة متنوّعة.

عرض مشاىد 
لمدرّس ومطالبتة 
التّلاميذ بتالتّعرّف 
عمى الشّخصيات 

 والمرافق

ذ يشاىد التلامي
الصّور والمشاىد 

ويستحضرون 
شخصيّات ومرافق 
الدّرس بتالإجابتة 

 عمى الأسئمة.

مشاىد 
 مناسبتة

يتم ذكر 
الشّخصيّات 

 والأماكن

مشكم
ة 

وسيط
 يّة 

تقويم 
ودعم 
 الدّرس

أن 
يوظّف 
التّلاميذ 
البتنيات 
الأساس

يّة 
 لمدّرس

استدراج التّلاميذ لاستحضار معجم الدّرس 
 والعمل عمى تثبتيتو.

ستعمال وتثبتيت مختمف البتنيات دفعيم لا
 )الصّرفيّة، التّركيبتيّة(

اختيار تمارين لدعم وتقويم الخمل ف  
 نياية الحصّة.

  

مشكم
ة 

ختام
 يّة

أن  تقييم
توصّل 
التمميذ 

إلى 
الحوار 
والمناق

 شة

يحاور ويناقش انطلاقا من سندات مكتوبتة 
 أو مصوّرة ف  وضعيّات تواصميّة دالّة

  

 
ر الشٌفيي قراءة صكرة )التٌعبير عف الصٌكرة( تسمية أشياء، التٌعبير عف مكضكع قد يككف التٌعبي

 معيٌف...
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تيدؼ أنشطة تنمية ميارة التٌحدٌث إلى "إكساب المتعمٌـ ميارة التٌعبير الشٌفكم  معيار التّقويم: 
فييٌا أكثر ممٌا فالإنساف يعبٌر ش 1لأنو ىك الطٌاغي عمى ما سكاه في الممارسة الفعميٌة لمحدث المٌغكم"

 يعبٌر كتابيٌا، فتتحقٌؽ أىداؼ الدٌرس، إذا تمكٌف التٌلاميذ مف:

 نعـ( -تكظيؼ أسمكب الاستفياـ )ىؿ -
 تركيب جمؿ فعميٌة بسيطة في زمني الماضي كالمضارع. -
، أنتً، كأنتما(. -  تصريؼ الفعؿ مع ضمائر المخاطب )أنتى
 درتيـ عمى التٌكاصؿ مع محيطيـ.امتلاؾ كتكظيؼ معجـ الدٌرس في تعبيرىـ الشٌفكم، كق -

: اعتمدت الاتٌجاىات الحديثة عمى المكاءمة بيف النٌص البتناء المنيج  لدروس القراءة - ب
كالقارئ؛ عمى اعتبار التأٌثير كالتأٌثٌر بينيما حتى تتحقٌؽ الغاية الأساسيٌة مف التٌعميـ عامة كمف 

حداث التٌفاعؿ المنشكد الذم يؤثٌر اي جابا عمى شخصيٌة التٌمميذ باعتباره المحكر القراءة خاصٌة، كا 
الأساس كالرٌئيس في العمميٌة التٌعميميٌة التٌعمٌميٌة، فيمعب الاىتماـ كالدٌافعيٌة دكرا ىامٌا في إقباؿ 

ف الدٌركس القرائيٌة لإضافة إلى دكر الضٌبط كالتٌرقيـ الحركات، كتككٌ باالتٌلاميذ عمى قراءة الكتب 
 يٌة.عادية/ كظيفيٌة أك شعر 

 جدول تمخيص  لأنواع الدّروس القرائيّة وعمميّاتيا وأىدافيا
 شعريٌة عادية/ كظيفيٌة

 نصكص تقدٌـ في ثلاث حصص:
 تمييد -4

 تسميع النٌص -7

 القراءات -5

 شرح، فيـ، تفكير، كبحث. -1

 
 

ة بسيطة التٌعبير كمتنكٌعة نصكص شعريٌ 
 المكاضيع تقدٌـ في حصٌتيف:

 تمييد -4

 تسميع النٌص - أ

 القراءة: القراءات الفرديٌة - ب

 تذكير -7

 قراءة النٌص كفيمو - ت

                                                           
. د ط، ديكاف المطبكعات 2000مد حساني، دراسة في المٌسانيات التٌطبيقيٌة، حقؿ تعميميٌة المٌغات. الجزائر: أح - 1

 .131الجامعيٌة. ص 
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إغناء رصيد التٌمميذ المٌغكم أىدافيا: 
 كالمعرفي.

 تعزيز الدٌكر الكظيفي لنصكص الانطلاؽ

 تحفيظ النٌص كاستظيار أكٌلي - ث
اكتساب رصيد أدبي في إطاره أىدافيا: 

البسيط لمتٌمميذ، كتعكيد سمعو عمى تذكٌؽ 
 إيقاع النٌصكص الشٌعريٌة.

 
( حصص، كتتٌـ كفؽ الخطكات 3يقدٌـ النٌص القرائي في ثلاث )العاديّة/ الوظيفيّة:  النّصوص

 التاٌلية:
 الحصّة الأولى: القراءة والفيم

الوضعيا
 ت

المقاطع 
الدّيداكت

 يكيّة

التدبتير الدّيداكتيك  الأنشطة التّعميم  أىداف المقطع
 والتّعمّم

 )أنشطة المعمّم/ أنشطة المتعمّم(
 

الوسا
 ئل

ياتوجي
 ت

الوضعيّة 
الأولى 

اكتشاف 
واستقبتال 

 النّص

تعرّف عمى  التّمييد
موضوع النّص 

وتحفيز 
التّلاميذ 

 للأقبتال عميو

 تقويم تشخيص  للإعداد القبتم .
وضعيّة انطلاق تضع المعمّمين ف  
إطار النّص، من خلال تقنيات 
مختمفة: التّعبتير عن مشو، الحوار، 
سرد قصّة، التّعميق عمى الصّورة 

 لمصاحبتة لمنّص...ا

أسئمة 
تحفيز 

 يّة
الكتاب 
المدر 
 س 

تعتبتر 
الأسئمة 
المطرو 
حة 

بتمثابتة 
تقويم 
 تكوين 

تكوين فكرة   التّسميع
عامة عن 

النّص 
 واشكالاتو

يسمع المعمّم النّص لمتّلاميذ والكتب 
مغمقة، وينصت التّلاميذ بتاىتمام، 
ملاحظين كيفيّة التّعامل مع مكوّنات 

قا وتشخيصا، مع النّص وظواىره نط
 إبتراز الإشكالات النّطقيّة الواردة فيو. 

قراءة 
الأستا

ذ 
إشارات
ه 

ونبتراتو 
الصّو 

يلاحظ 
المعمّم 
وىو 
يقرأ 
مدى 
انتبتاه 
التّلاميذ
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 . تيّة
الأسئمة 
الاستطلا

 عيّة

التأّكّد من 
انتبتاه التّلاميذ 

 وتجاوبتيم

بتعد التّسميع، يطرح المعمّم جممة من 
، تتناول الأسئمة الاستطلاعيّة

المكوّنات الكبترى والبتارزة ف  النّص، 
لاختبتار مدى تتبّتع التّلاميذ لمنّص 
)الفضاء، الشّخصيّات، أبترز 
الأحداث...( بتاستعمال أدوات 
الاستفيام الت  تعامل مع الذّاكرة، 

 مثل: ماذا؟ كم؟ أين؟ متى؟

الأسئم
ة 

المختم
 فة

تشجيع 
التّلاميذ 

عمى 
المشار 

كة ف  
 النّقاش

ة الوضعيّ 
الثاّنية 
التّفاعل 

مع 
 النّص

القراءة 
النّموذج

 يّة

التّعرّف عمى 
كيفيّة قراءة 
النّص قراءة 
جيّدة والتّغمّب 
عمى بتعض 

الكممات 
المتضمّنة 

 لصعوبتة قرائيّة

يقرأ المعمّم النّص كاملا وفق 
مواصفات القراءة الجيّدة )التأّنّ ، 
الصّوت المسموع، النّطق السّميم 

يا ومستحقّيا، بتإعطاء الأصوات حقّ 
احترام علامات التّرقيم وقواعد الوقف، 
تشخيص المعان  عمى المستوى 

 الصّوت ...(
يتمبتع التّلاميذ القراءة النّموذجيّة 

 بتاىتمام لمحاكاتيا ف  قراءتيم

كتاب 
 القراءة
قراءة 
المعمّم 
بتجميع 
مميّزا
 تيا

تكميف 
بتعض 

التّلاميذ 
بتقراءة 

الكممات 
الصّعبتة 
النّطق 
 لمتّغمّب
 عمييا

القراءات 
 الفرديّة

تدريب التّلاميذ 
عمى شروط 
القراءة الجيّدة 

والانصات 
الجيّد، وفتح 
المجال أماميم 

لتصحيح 
 الأخطاء

حثّ التّلاميذ عمى التّعامل والتّفاعل 
مع النّص، بتاعتبتاره مجالا قرائيّا 
يتطمّب جودة القراءة والاىتمام من 
 أجل الفيم )القراءة والفيم الصّحيح(
تحديد الجمل الت  يتناوبتون عمى 
قراءتيا، وتوزيع القراءات الفرديّة بتدءًا 
بتالمجيدين، قراءة أكبتر عدد ممكن من 
التّلاميذ، انصات الآخرين عند قراءة 
التّمميذ بتيقظة، لممشاركة ف  تصحيح 

المحا
كاة 
والتّقم
يد 

توجييا
ت 

 المعمّم

عدم 
توزيع 
القراءا

ت 
الفرديّة 
بتشكل 
تتبّتع  
آل  
بتين 



 -بتتدائ الا من التّعميم المرحمة الأولى-تنمية مياراتيا عند الطّفل اكتساب المّغة و و المدرسة الجزائريّة     الباب الثاٌني

.المٌغكم لمكتاب المدرسيٌ : المحتكل الفصؿ الأكٌؿ  

 
225 

 أخطاء القارئ.
تنبتيو القارئ المخطئ لجعمو يعيد 

 قراءة الجممة ويصحّح خطأه بتنفسو.
جز المقرئ الخاطئ عمى عند ع

تصحيح خطئو بتنفسو ينتدب أحد 
 التّلاميذ ليصحّح الخطأ.

حث الأستاذ تلاميذه عمى القراءة 
الجيّدة، بتخمق تنافس وحماس عمى 

 أحسن قراءة

التّلاميذ 
تجنّبتا 
لمممل 
وعدم 

لاكتراا
 ث

 الحصّة الثاّنية: الشّرح والتّحميل
الوضعيّة 

 الثاّلثة
التّفاعل 

مع 
 المعنى

استحضار  تمييد
مكتسبتات 

 حصّة التّقديم

تحفيز التّلاميذ عمى تذكّر النّص 
 )شخصيّات، أماكن، أحداث بتارزة( 

صورة 
مرافقة 
 لمنّص

أسئمة 
 محفّزة

التّسميع 
قراءة 

نموذجيّة
 +

قراءات 
 فرديّة

ت كيفيّة تثبتي
قراءة النّص 

 قراءة جيّدة

يعيد المعمّم قراءة النّص كاملا وفق 
مواصفات القراءة الجيّدة، وقراءة 
تمميذين أو ثلاثة، لتذكّر التّلاميذ 

 النّص وأحداثو.

 النّص

شرح 
الرّصيد 
 المّغوي

شرح المفردات 
 الصّعبتة

بتعد التّحكّم النّسبت  ف  القراءة، يشرع 
القراءات الفرديّة ف   المعمّم بتموازاة مع

شرح المفردات والعبتارات الصّعبتة، 
عمى أن ينطمق من المعنى المرتبتط 
بتالسّياق، ويطمب من التّلاميذ تركيبتيا 

 ف  جمل بتسيطة.

الاطّلاع 
المسبتق 

عمى 
النّص 
ومعالج

ة 
أسئمة  عبتاراتو

 الفيم
يطرح المعمّمة 
أسئمة تدرجيّة 

فيم التّلاميذ لمرّصيد،  بتعد التأّكّد من
ينتقل بتيم لفيم النّص، بتطرح أسئمة 
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لفيم التّلاميذ 
 لنّص

حواريّة تثير نقاشا حول نقاط معيّنة 
من مكوّناتو، وتكون الإجابتة واردة ف  
النّص، ويقتصر دور التّمميذ عمى 
اختياره اعتمادا عمى الذّاكرة أو 
بتالرّجوع إلى النّص والتّعبتير عنو، 
شرط أن تكون الأسئمة واضحة 

 بتة، وتغطّ  مختمف أفكار النّص.ومرتّ 
 الحصّة الثاّلثة: المناقشة والاستثمار

 تقويم تشخيص  للإعداد القبتم  التّمييد 
طرح بتعض الأسئمة لمرّبتط والتّذكير، 
 قصد ربتط الحصص السّابتقة بتاللّاحقة

توجييات 
الحصص 
 السّابتقة

التّسميع القراءة  
النّموذجيّة والقراءات 

 الفرديّة

ز عمى التّلاميذ المتعثّرين ف  التّركي
 القراءة قصد دمجيم

فيم خمفيّات  المناقشة 
النّص 

واستحضار 
الخبترات 
 الشّخصيّة

الانطلاق من المعطيات الأوليّة الواردة 
ف  النّص، والتّوسّع فييا، والعمل عمى 
تجاوزىا إلى تداعيات وامتدادات ات 
أبتعاد مختمفة، وذلك عن طريق طرح 

جوابتيا ف  النّص بتشكل  أسئمة لا يرد
مبتاشر، بتل تستدع  التّفكير لمتّوصّل 
إلى المسكوت عنو ف  النّص، ادراك 

 ما بتين السّطور

  

الاستثما 
 ر

تقوية الكفاءة 
المّغويّة 
لممتعمّم 

وتوظيف 
بتعض الظّواىر 

الرّبتط بتين القراءة والدّرس المّغوي من 
خلال طرح نماذج متعدّدة ومتدرجة 

مارين المّغويّة الت  تدفع التّمميذ من التّ 
إلى القيام بتأنشطة مثل: تكوين جمل 
وعبتارات وصيغ وأساليب معيّنة، 
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 واستعمال متحكّمات لغويّة. المّغوية
استخراج واستعمال ظواىر تركيبتيّة 
جراء ألعاب  وصرفيّة متنوّعة، وا 
القراءة، بتربتط الكممات بتالصّورة 
والعكس، ووضع الكممات تحت 

 ة.الصّورة المناسبت
 

يميٌد المعمٌـ لمدٌرس، كاليدؼ مف أىـ عناصر التٌدريس كفؽ المقاربة بالكفاءات التٌمييد، حيث 
ثارة نشاطيـ الفكرمىك   منو بتقديـ  1كتشكيقيـ إلى ما يقرؤكف"  تييئة التٌلاميذ لمكضكع الدٌرس، كا 

ٌـ نبذة عف النٌص حيث يقكـ المدرِّس ؛ د لمدٌرسلمنٌص كخطكة تالية لمتٌميي نٌمكذجيٌةتأتي القراءة ال، ث
بمراعاة طبيعة المكضكع، فيقرأ المدرٌس "النٌص قراءة جيريٌة بصكت كاضح يسمعو الجميع، مراعيا 
في ذلؾ تقطيع العبارات كبياف أساليب الاستفياـ كالتٌعجٌب كالأمر الإخبار ]...[ إذ أفٌ القراءة 

كذلؾ باستعماؿ الجياز الصٌكتي  2يؿ المعاني"المعبٌرة تتٌصؼ بحسف الأداء، كالنٌطؽ السٌميـ، كتمث
مستعملا كؿٌ ما يثير انتباه التٌلاميذ كيحبٌب إلييـ الدٌرس كالقصٌة أك   استعمالا مناسبا

فيسأؿ المعمٌـ تلاميذه حكؿ المعنى العاـ كالأفكار البارزة في النٌص؛ لمعرفة مدل  إلخ، الأنشكدة...
، ثـ كيجب أف تككف الأسئمة بسيطة كلا تستغرؽ كقتا طكيلافيميـ لو كقدرتيـ عمى التٌعبير عنو، 

شرح المفردات الصٌعبة، حتى يتسنٌى لمتٌلاميذ فيـ المعنى العاـ لمنٌص، لأفٌ عدـ فيميـ لممفردات ي
يعيؽ فيـ النٌص، فيعدٌ شرح المفردات "مف الأمكر الميمة في تدريس درس القراءة، فيي تيعيف 

 3كتزيد مف ثركتيـ المٌغكية، كلو دكر رئيسي في جكدة قراءتيـ الجاىرة"التٌلاميذ عمى فيـ المعنى، 
ٌـ    يقسٌـ المعمٌـ الدٌرس إلى فقراتفلابدٌ مف شرح المفردات الصٌعبة حتى يفيـ التٌلاميذ النٌص، ث

يطمب مف أحد التٌلاميذ القراءة بادئا بأجكدىـ قراءة، ثـ ينتقؿ إلى آخر، بحيث تككف القراءة ك 
                                                           

. عمي جكاد الطٌاىرػ أصكؿ 92، دار الكعي، ص 3. ط 2012جكدت الركابي، طرؽ تدريس المٌغة العربية. الجزائر:  - 1
 .29، دار الرٌائد العربي، ص 2. ط1982تدريس المٌغة العربية، بيركت: 

 .148. دار صفاء، ص 2013فاضؿ ناىي عبد عكف، طرائؽ تدريس المٌغة العربية كأساليب تدريسيا. عماف:  - 2
 .55، دار الفكر، ص 1. ط1999عبد الفتاح حسف البجة، أصكؿ تدريس العربية بيف النٌظرية كالتٌطبيؽ. عماف:  - 3
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ٌـ يتمكه ثالث، كرابع، كىكذا حتى ينتيي النٌص مع ضركرة أف تيتاح الفرصة لقراءة أكبر متتابعة،  ث
كلا ييقاطع التٌمميذ لتصحيح الخطأ إف كيجًد في نياية الجممة، أمٌا إذا كاف الخطأ   عدد مف التٌلاميذ

ـ إلى ضركرة مراعاة ثـ ينبٌو المعمٌ  ،مخلٌا بالمعنى ىنا يستطيع المعمٌـ تصحيحو لمتٌمميذ أثناء قراءتو
يقكـ المعمٌـ بشرح معنى الكممات كالتٌراكيب  ، كفي الخطكة اللٌاحقةشركط القراءة الجيرية الجيٌدة

ثـ تبدأ عممية تحميؿ المكضكع بعد أف يككف الطلٌاب قد ألمٌكا بمعاني المفردات الصٌعبة  ،الصٌعبة
د عمى الحركات، كالصٌكر، كما قد يمجأ إلى جميعيا، كيتبع المعمٌـ ىنا استراتيجيٌة النٌقاش بالاعتما

  كىنا يركٌز المعمٌـ عمى التٌلاميذ الضٌعفاءثـ ييقرأ النٌص قراءة جيريٌة أخرل،  كالتٌضاد...  التٌرادؼ
يسأؿ فييا "الجميع عف المعنى العاـ لممكضكع، كالأفكار ، كفي المرحمة الأخيرة كتصكيب أخطائيـ

 المعمٌـ مف فيـ التٌلاميذ لمنٌص حتى يتأكٌد 1يا"التي تضمٌنيا، كأبرز ما جاء في
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 فك الرّموز

 تعرّف الكممات

الفيم 
 والاستنتاج
 النّقد

 التّذوق

 التّقويم

 

 

 

 

 

 الميارات الأساسيّة الدّنيا

 الميارات العقميّة العميا

 

 

الوقت -العمر   
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: كىي نصكص شعريٌة مف البحكر الخفيفة تناسب المرحمة الأكلى القرائيّة الشّعريّةالنّصوص 
قي، فتصبح ىذه البنية الشٌعرٌة إحدل ابتدائي، تتميٌز النٌصكص الشٌعريٌة بإيقاعيا كجرسيا المكسي

الرٌكافد لاكتساب النٌسؽ المٌغكم الفصيح لدل التٌمميذ، كتيدؼ ىذه القراءة تحقيؽ أىداؼ متميٌزة، 
 منيا:
 اكساب التٌمميذ رصيدا لغكيٌا ادبيٌا مف المنابع الأصميٌة للأدب. -
 نٌصكص الأدبيٌة.تمكينو مف تممٌس الجكانب الفنيٌة لمتٌعبير الفني كالجمالي في ال -
 تدريبو عمى التٌنغيـ كالإنشاد. -
 صقؿ قدراتو عمى تذكٌؽ الشٌعر كجماليٌة الصٌكر الشٌعريٌة. -

( أسابع، كفؽ 3تستغرؽ القراءة الشٌعريٌة حصٌة كؿٌ أسبكع، كيدرس النٌص الشٌعرم لمدٌة ثلاثة )
 الخطٌة التاٌلية:

 الحصّة الأولى: القراءة والفيم
المقاطع  الوضعيات

 دّيداكتيكيّةال
أىداف 
 المقطع

التّدبتير الدّيداكتيك  لأنشطة 
 التّعميم والتّعمّم

)أنشطة المعمّم/ أنشطة 
 التّمميذ(

 توجييات الوسائل

الوضعية 
الأولى 

اكتشاف 
واستقبتال 

 النّص

تعرّف عمى  التّمييد
موضوع 
النّص 
وتحفيز 
التّلاميذ 
للإقبتال 
 عميو

تقويم تشخيص  للأداء 
 القبتم 

لاميذ ف  إطار وضع التّ 
النّص، من خلال تقنيّات 
مختمفة: التّعبتير عن مشيد 
الحوار، سرد قصّة، التّعميق 
عمى الصّورة المصاحبتة 

 لمنّص الشّعري.

اسئمة 
 تحفيزيّة
صور 
 مناسبتة
كتاب 
 مدرس 

تعتبتر 
الأسئمة 

المطروحة 
بتمثابتة تقويم 

 تكوين 

تكوين فكرة  التّسميع
عامة عن 

المعمّم النّص يسمع 
لتلاميذه والكتب مغمقة، 

قراءة 
الأستاذ 

يلاحظ 
المعمّم وىو 
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النّص 
شكالاتو  وا 

وينصت التّلاميذ بتاىتمام 
ملاحظين كيفيّة التّعامل مع 
مكوّنات النّص وظواىره 
نطقا وتشخيصا، مع إبتراز 
الإشكالات النّطقيّة والواردة 
فيو لمتّغمّب عمييا من لدن 
التّلاميذ، وعمى المعمّم أن 
ييتمّ بتالنّبترة الموسيقيّة 

 لمقطع والوزن وأواخر ا

شاراتو  وا 
ونبترات 
صوتو 

 وتشخيصاتو

يقرأ مدى 
انتبتاه 
 التّلاميذ

الأسئمة 
 الاستطلاعيّة

التأّكّد من 
انتبتاه 

التّلاميذ 
 وتجاوبتيم

بتعد الانتياء من التّسميع، 
يطرح المعمّم أسئمة 
استطلاعيّة تتناول 
المكوّنات الكبترى والبتارزة 

والت  لا تتطمّب ف  النّص، 
أي مجيود فكري، وذلك 
لاختبتار مدى تتبّتع التّلاميذ 
لمنّص )الشّخصيات، 
 الفضاء، أبترز الأحداث...( 

الأسئمة 
 المتعدّدة

تشجيع 
التّلاميذ 

لممشاركة 
 ف  النّقاش

القراءة 
 النّموذجيّة

تعرف 
كيفيّة 
قراءة 
النّص 

قراءة جيّدة 
والتّغمّب 

عمى بتعض 
الكممات 

المتضمّنة 

يقرأ المعمّم النّص القرائ  
كاملا وفق مواصفات 
القراءة الجيّدة )التأّنّ ، 
الصّوت المسموع، النّطق 
السّميم بتإعطاء الأصوات 
حقّيا ومستحقّيا، احترام 
علامات التّرقيم وقواعد 
الوقف، تشخيص المعان  
عمى المستوى الصّوت ...( 

كتاب 
 القراءة

قراءة المعمّم 
بتجميع 
 مميّزاتيا

تكميف بتعض 
التّلاميذ 
بتقراءة 

الكممات 
الصّعبتة 

النّطق قصد 
التّغمّب 
 عمييا.
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لصعوبتة 
 قرائيّة

يتتبّتع التّلاميذ القراءة 
ذجيّة بتاىتمام النّمو 

 لمحاكاتيا ف  قراءتيم.
القراءات 
 الفرديّة

تدريب 
التّلاميذ  

عمى 
شروط 
القراءة 
الجيّدة 

والإنصات 
الجيّد 
وفتح 

المجال 
أمامو 

لتصحيح 
 طاء الأخ

يحثّ المعمّم التّلاميذ عمى 
التّعامل مع النّص بتاعتبتاره 
مجالا قرائيّا يتطمّب جودة 
القراءة والاىتمام من أجل 
الفيم  )القراءة والفيم 
الصّحيح( تحديد الأبتيات 
الت  يتناوبتون عمى 
قراءتيا، وتوزيع القراءات 
الفرديّة بتدءًا بتالمجدين، 
ويستحسن أن يقرأ أكبتر 

التّلاميذ،  عدد ممكن من
حيث يقرأ تمميذ وينصت 
الآخرون متتبّتعين ما يقرأ 
بتيقظة لممشاركة ف  
تصحيح أخطاء القارئ، 
بتتنبتيو القارئ المخطئ 
ليجعمو يعيد قراءة الجممة 
ويصحّح خطأه بتنفسو، وف  
حالة عجز القارئ ف  ذلك 

 يتدخّل المعمّم لمتّصحيح.

المحاكاة 
 والتّقميد

توزّع  
القراءات 
 الفرديّة

بتشكل تتبتع  
آل  بتين 

التّلاميذ 
تجنّبتا لمممل 

وعدم 
 الاكتراث

بتناء معنى 
 النّص

رح الرّصيد 
 المّغوي

بتعد التّحكّم النّسبت  ف  
القراءة، يشرع المعمّم 
بتموازاة مع القراءات الفرديّة 
ف  شرح المفردات 

الاطّلاع  شرح النّص
المسبتق 

 عمى النّص 
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والعبتارات الصّعبتة، عمى أن 
ينطمق من المعنى المرتبتط 
بتالسّياق، ويطمب من 

تّلاميذ تركيبتيا ف  جمل ال
 بتسيطة.

أسئمة 
 الفيم

بتعد التأّكّد من فيم التّلاميذ 
لمرّصيد، ينتقل بتيم لفيم 
النّص، بتطرح أسئمة حواريّة 
تثير نقاشا حول نقاط 
معيّنة من مكوّناتو، وتكون 
الإجابتة واردة ف  النّص، 
ويقتصر دور التّمميذ عمى 
اختياره اعتمادا عمى الذّاكرة 
أو بتالرّجوع إلى النّص 
والتّعبتير عنو، شرط أن 
تكون الأسئمة واضحة 
ومرتّبتة، وتغطّ  مختمف 

 أفكار النّص الشّعري.

أسئمة 
 والمناقشة

 الحصّة الثاّنية: التّحميل
الوضعيّة 
التّفاعل 
 مع النّص

يكون التّمييد لمحصّة  التّمييد
ت بتاستظيار بتعض الأبتيا

المدروسة من النّص، 
وطرح أسئمة لمرّبتط والتّذكير 
قصد ربتط السّابتقة بتالحصّة 

 اللّاحقة

نفس توجييات الحصّة 
 السّابتقة

التّسميع القراءات 
النّموذجيّة، القراءات 

قراءة المعمّم والتّلاميذ، 
والتّركيز عمى التّلاميذ 
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 المتعثّرين لإدماجيم الفرديّة
التّحميل 

 والمناقشة
م في

خمفيّات 
النّص 

واستحضار 
الخبترات 
 الشّخصيّة

تدريب التّلاميذ عمى 
معالجة كلّ بتيت شعري 
عمى مستوى: المعنى، 
الصّورة الشّعريّة... حيث 
يحاول التّلاميذ استجلاء 
أفكار النّص الشّعري 

 والجانب التّربتوي منو.

  

 الحصّة الثاّلثة: التّذوّق
الوضعيّة 
الثاّلثة: 
التّفاعل 

مع 
 معنىال

يكون التّمييد لمحصّة  التّمييد 
بتاستظيار بتعض الأبتيات 
المدروسة من النّص، 
وطرح أسئمة لمرّبتط 
والتّذكير قصد ربتط 
السّابتقة بتالحصّة 

 اللّاحقة

  

التّسميع القراءات 
 النّموذجيّة، القراءات الفرديّة

قراءة المعمّم والتّلاميذ، 
والتّركيز عمى التّلاميذ 

 اجيمالمتعثّرين لإدم

  

يطرح المعمّمة  أسئمة الفيم
أسئمة تدرجيّة 
لفيم التّلاميذ 

 لنّص

بتعد التأّكّد من فيم 
التّلاميذ لمرّصيد، ينتقل 
بتيم لفيم النّص، بتطرح 
أسئمة حواريّة تثير 
نقاشا حول نقاط معيّنة 
من مكوّناتو، وتكون 
الإجابتة واردة ف  
النّص، ويقتصر دور 
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التّمميذ عمى اختياره 
دا عمى الذّاكرة أو اعتما

بتالرّجوع إلى النّص 
والتّعبتير عنو، شرط أن 
تكون الأسئمة واضحة 
ومرتّبتة، وتغطّ  مختمف 

 أفكار النّص.
يحفظ التّلاميذ  تحفيظ

 النّص
يُحفِّظ المعمّم النّص 
لمتّلاميذ بتاعتماد المسح 

 التّدريج  لمسّبتورة 

  

 

رض التٌلاميذ في ىذه المرحمة صعكبات قرائيٌة يجدر : كثيرا ما تعتتذليل الصّعوبتات القرائيّة -
 عمى المعمٌـ تذليميا، مثؿ:

تعدٌد صكر الحرؼ الكاحد كأشكالو حسب مكقعو في الكممة )بدايتيا كسطيا نيايتيا( مثؿ  -
 حرؼ العيف )عػ، ػعػ، ػع، ع( 

 ارتباؾ التٌلاميذ أماـ الحركؼ التي تنطؽ كلا تكتب، أك تكتب كلا تنطؽ. -
لاميذ في أداء معاني الجمؿ مف حيث الكقكؼ المناسب في المكاف المناسب عجز التٌ  -

)علامات التٌرقيـ( كالنٌبر كالتٌنغيـ المتعمٌؽ ببعض الأساليب كالاستفياـ كالتٌعجٌب... ممٌا يؤدٌم 
 إلى القراءة المتقطٌعة.

 ابداؿ أماكف بعض الحركؼ )قمر، مقر( -
 ة كالكسرة.عدـ التٌمييز بيف الحركات كالفتحة كالضٌم -
 مشكؿ "أؿ" الشٌمسيٌة ك"أؿ" القمريٌة. -
انخفاض أك غياب الدٌافعيٌة في كتب القراءة لممرحمة الأكلى ابتدائي، ممٌا يدفع الكثير مف  -

 التٌلاميذ إلى الاستعانة بالكتب الخارجيٌة.
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  الكتابةالميارة الرٌابعة كالأخيرة مف الميارات المٌغكيٌة ىي ميارة  ميارات الكتابتة: دريست -ت
يقصد بميارة التٌعبير الكتابي "تمؾ الميارات التي تشمؿ ميارة دقة اختيار الكممات، كحسف صياغة 
الأسمكب، كدقٌة تنظيـ المكضكع، كحسف ترتيب الفقرات كسلامة الكتابة مف الأخطاء النٌحكية 

فؽ نظاـ معيٌف  فيي عمميٌة ترتيب الرٌمكز الخطيٌة كً  1كالإملائية، كاستخداـ علامات التٌرقيـ"
كتركيبيا في جمؿ كعبارات، فيي تتطمٌب جيدا عقميٌا لتنظيـ ىذه الجمؿ كالعبارات، كربطيا بطرؽ 

 معيٌنة، تخضع لترتيب كتسمسؿ الأفكار كالمعمكمات  فتتككٌف الكتابة مف كجييف أساسيٌيف، كىما:

 : يتمثٌؿ في رسـ كخطاطة الحركؼ.وجو آل   -
 .كاضحا منظٌما بير عف الأفكار تعبيرايتجمٌى في التٌعوجو فكري:  -

يتكامؿ ىذاف الكجياف، فلا تعبير دكف صٌحة رسـ الحركؼ، كلا قيمة لرسـ الحركؼ في غياب 
التنٌاسؽ كالتٌرابط بيف الحركؼ كالكممات كالأفكار، فممكتابة شقٌيف عمؿ الحاسٌة تشمؿ ما لو صمة 

يـ كبناء الرٌسالة كالتٌعبير عف المعنى برسـ الحرـ كتدكيف الكممات، كعمؿ العقؿ تتٌصؿ بتصم
 فالكتابة تحدث مف خلاؿ عمميٌتيف:

: يحدٌد فييا الكاتب أفكاره كيرتٌبيا، كينتقي الألفاظ كالعبارات  compositionإنشاء المعان   -
 كيصكغيا في قالب فنيٌ.

 : كالتٌدكيف. transcriptionرسم الحروف -
 بة تككيف مجمكعة مف الميارات عند التٌمميذ، كىي:: يستيدؼ تعميـ الكتاميارات الكتابتة -1-ت
 رسـ الحركؼ رسما صحيحا يسيؿ قراءتيا. -
 كتابة الكممات مكافقة لمقكاعد الإملائيٌة. -
 صياغة العبارات كالجمؿ كالفقرات التي تعبٌر عف المعاني كالأفكار. -

الميارات أقؿ مف دائي بميارة الكتابة في كتاب المرحمة الأكلى مف التٌعميـ الابتالعناية  كانت 
فمناىجيا غير محدٌدة أك كاضحة، كما أفٌ عدد حصصيا في الجدكؿ الدٌراسي  ،بكثير الأخرل 

                                                           
. د ط، مكتبة 1975محمد صالح سمؾ، ففٌ التٌدريس لمتربية المٌغكية كانطباعاتيا المسمكية كأنماطيا العممية. القاىرة:  - 1

 .492الأنجمك المصرية، ص 
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لذلؾ فإفٌ تدريس التٌعبير يأخذ   قميؿ، كلا يراعى في تقكيـ الأعماؿ الكتابيٌة أسس التقٌكيـ الصٌحيحة
يسعى لكف  ،ارات التٌعبير الأساسيٌةكبيذا تيمؿ المدرسة مي ،شكلا اختباريٌا، كليس شكلا تعميميٌا

كتستيدؼ ىذه النٌشاطات تحقيؽ  ة بعض ىذه ميارات التٌعبير،كتاب الأنشطة المٌغكية إلى تنمي
 جممة مف الأىداؼ كىي:

 التٌمرٌس عمى كتابة الحركؼ مجرٌدة كضمف كممات كجمؿ بشكؿ سميـ. -
 المكتكب.تمكيف التٌمميذ مف القدرة عمى تحكيؿ المسمكع كالمنطكؽ إلى  -
 تمكينو مف نقؿ كممات كجمؿ نقلا سميما مع استعماؿ علامات التٌرقيـ. -

 كذلؾ مف خلاؿ مجمكعة مف النٌشاطات المختمفة كالمتنكٌعة، كمنيا:

تقدٌـ ىذه الأنشطة مجمكعة مف الكممات مشكٌشة، كيقكـ التٌمميذ  ترتيب كممات لتكوين جممة: -
 بترتيبيا لمحصكؿ عمى جممة صحيحة.

تقدٌـ لمتٌمميذ مجمكعة مف الكممات، كمجمكعة مف الجمؿ : فراغ بتالكممة المناسبتةملء ال -
تيحذؼ فييا بعض الكممات، كيطمب مف التٌمميذ مؿء الفراغات بالكممات المقدٌمة، لمحصكؿ 

 عمى جمؿ تامٌة أك فقرة.
يككف ترتيب الجمؿ في مرحمة لاحقة لتركيب الكممات، كمؿء : ترتيب الجمل لتكوين فقرة -

الفراغ، فبعدما تمكٌف التٌمميذ مف ترتيب جمؿ مشكٌشة لتككيف جممة صحيحة، كادراكو مكاف 
 الكممة الفارغ، يأتي نشاط ترتيب الجمؿ، لتككيف فقرة صحيحة.

يقكـ ىذا النٌشاط عمى الرٌبط بيف جزئي الجممة، حيث تقدٌـ لو في  الرّبتط بتين شطري الجممة: -
، كفي المجمكعة )ب( مجمكعة مف أنصاؼ الجمؿ  الخانة )أ( مجمكعة مف أنصاؼ الجمؿ

 كيطمب مف التٌمميذ الرٌبط بينيا.
مشكمة جديٌة في تدريس كتعمٌـ ميارات التٌعبير، فيك  -في مدارسنا–يكاجو المعمٌمكف كالتٌلاميذ 

مكضكع لا يناؿ عادة الاىتماـ الكافي مف المعمٌميف كالتٌلاميذ عمى حد  سكاء، ففي المدرسة يتٌـ 
راج حصٌة التٌعبير الكتابي في نياية الجدكؿ الدٌراسي، كمف خلاؿ حصٌة يتيمة أسبكعيٌة، أمٌا إد

التٌلاميذ فيجدكف صعكبة في تحديد غاياتيـ كأىدافيـ مف الكتابة، إضافة إلى سكء اختيار 
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ا بصكرة استراتيجيٌات تدريسو كتقكيمو... كالتعبير ييعرؼ أنٌو "اختبار كتنظيـ الأفكار، التٌعبير عني
أمٌا تربكيٌا فيعني التٌعبير "إقدار التٌلاميذ عمى الكتابة المعبٌرة عف الأفكار بعبارات صحيحة  1لائقة"

سميمة، خالية مف الأخطاء بدرجة تتناسب كمستكاىـ المٌغكم، كتمرينيـ عمى التٌحرير بأساليب عمى 
اظ الملائمة، كتنسيؽ الأفكار جانب مف الجماؿ الفني المناسب كتعكيدىـ الدقٌة في اختيار الألف

فيك قيدرة التٌلاميذ عمى الإفصاح عما يخالج نفكسيـ مف  2كترتيبيا كجمعيا كربط بعضيا ببعض"
 أفكار، كمشاعر كأحاسيس، بمغة سميمة ككاضحة.

  : تسير حصٌة التٌعبير الكتابي كًفؽ خطكاتخطوات تدريس التّعبتير الكتابت  )الكتابتة( -2-ت
رتبطة بحصٌة التٌعبير الشٌفيي، حيث يناقش المعمٌـ كالتٌلاميذ مكضكعا معيٌنا، ثـ كغالبا ما تككف م

يطمب منيـ إنشاء تعبير كتابي حكؿ المكضكع، كذلؾ بالرٌجكع إلى المراجع كالعكدة إلى ما قيؿ في 
 :3حصٌة التٌعبير الشٌفيي، كقد اتٌبع المعمٌـ الخطكات التاٌلية

ـ عنكاف المكضكع، كيدكٌنو عمى السٌبكرة، ثـ يكجٌو بعض : يذكر المعمٌ التّمييد لمموضوع -
الأسئمة التي تستثير اىتماـ التٌلاميذ كتجذب انتباىيـ، شرط أف تدكر تمؾ الأسئمة فمؾ ذلؾ 

 المكضكع، كييذكِّرىـ بمقدٌمة حصٌة التٌعبير الشٌفيي. 
لتي اتٌفقكا عمييا في : يراجع المعمٌـ التٌلاميذ في عناصر المكضكع امراجعة عناصر الموضوع -

حصٌة التٌعبير الشٌفيي، كيدكٌنيا غمى السٌبكرة، كيناقشيا كيشرحيا، كذلؾ مف خلاؿ المعمكمات التي 
 جمعيا التٌلاميذ، كما يناقش معيـ خاتمة المكضكع.

: يطمب المعمٌـ مف التلاميذ جمع المسكدٌات، كيكزٌع عمييـ كرٌاس تحرير التّعبتير عمى الكراّس -
  ر الكتابي، كيكتبكف عصارة ما تكصٌمكا إليو، معتمديف عمى ذاكرتيـ، كاستحضار معمكماتيـالتٌعبي

                                                           
 .54.، د ط، ص 1985يس العربية. القاىرة: أحمد حسف عبد الرحيـ، أصكؿ تدر  - 1
حكرية بشير، المكتكب في المدرسة الأساسية الجزائرية، تحميؿ إنشاءات تلاميذ الطٌكر الثاٌني. رسالة الماجستير،  - 2

 .48، ص 2002-2001جامعة الجزائر، 
 . 160-159محمد صالح سمؾ، فف التٌدريس لمغة القكمية كالتٌربية الدينية. ص  - 3
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كتجمع الكراريس في نياية الحصٌة، كتيصحٌح جماعيٌا، حتى يتعرٌؼ كؿٌ تمميذ عمى نقاط القكٌة 
 كالضٌعؼ في أدائو.

 محاكلة كىك التٌكامؿ، دأمب كًفؽ أم متكاممة؛ بالكفاءات المقاربة كفؽ المٌغكيٌة الميارات تيدرٌس
 كلتحقيؽ المنفصمة الدٌراسيٌة المكاد منيج خلاؿ مف لمتٌمميذ تيقدٌـ التي المفتٌتة الخبرة فكرة عمى التٌغمٌب
 يمكف فلا...  كالأنشطة كالادماج، التٌرابط: منيا أفكار، عدٌة ظيرت المٌغكيٌة الميارات بيف التٌكامؿ
 أفكاره عف التٌعبير في المسمكعة لغتو يستثمر الطٌفؿ لأفٌ  ،كالكتابة التٌحدٌث عف الاستماع عزؿ
 قراءة التٌمميذ استطاع لما السٌماع لا فمك السٌماع، عف القراءة عزؿ يمكف لا كما كتابة، أك شفكيٌا

 ...بينيا كالتٌمييز الحركؼ

تمامو إذا كاف تدريس المٌغة يصبٌ اىآفاق المقاربتة النّصية ف  تدريس الميارات المّغويّة:  -3
عمى تنمية الميارات المٌغكيٌة )الاستماع كالتٌحدٌث كالقراءة كالكتابة( فإفٌ منطمقة كؿٌ ىذه الأنشطة ىك 
درس القراءة، الذم يبدأ بو المتعمٌـ مف خلالو في التٌعرٌؼ عمى لغتو بمستكياتيا المختمفة الصٌكتي 

ة بإعداد النٌصكص القرائيٌة في تنظيـ محتكل الصٌرفي التٌركيبي كالدٌلالي، كقد اعتمدت المٌجنة المكىمَّفى 
كتاب المٌغة عمى ما يعرؼ ب "المقاربة النٌصيٌة" التي كانت أساس معرفة النٌصكص كتقكيميا 
كبنائيا كدراستيا، فالنٌص في نظرىـ أساس المتعمٌـ لممكصكؿ إلى المعرفة، عف طريؽ التفٌاعؿ معو 

شباع فضكلو كالإجابة عف أسئمتو.  كا 
تختمؼ دلالة مصطمح المقاربة : L’approche textuelleلمقاربتة النّصيّة مفيوم ا - أ

النٌصيٌة باختلاؼ المجاؿ الذم تستعمؿ فيو، كما ييمٌنا في ىذا الفصؿ معناه البيداغكجي، كارتباطو 
ببناء منياج المٌغة، كتدريس أنشطتيا المختمفة، فتعدٌ المقاربة النٌصيٌة مف المنظكر البيداغكجي مف 

ركافد المقاربة بالكفاءات، كالتي تقكـ في اساسيا عمى النٌص، اذم يعدٌ قطب الرٌحى بالنٌسبة  أى ٌـ
لنشاطات المٌغة العربيٌة المقر ة في المنياج التربكمٌ/ التٌعميميٌ، الذم يقرٌ أفٌ المقاربة النٌصيٌة مف 

ببنية النٌص كنظامو، فكجٌيت المبادئ الجديدة في منياج المٌغة العربيٌة، فيي مقاربة تعميميٌة تيتـ 
العناية إلى مستكل النٌص ككؿٌ، كلا إلى دراسة الجممة؛ لأفٌ تعمٌـ المٌغة ىك التٌعامؿ معيا، مف حيث 
ىي خطاب متناسؽ الأجزاء كمنسجـ العناصر، فالنٌص ىك المنطمؽ الأساسيٌ في دراسة الظٌكاىر 
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تشمؿ مختمؼ المستكيات كالميارات المٌغكيٌة، كعمى المٌغكيٌة المقرٌرة في المنياج، باعتباره بنية كبرل 
ٌـ التٌعامؿ مع أدكاتو     المعمٌـ تكجيو المتعمٌميف لاكتشافيا بفيـ النٌص كمعرفة نمطو كمميٌزاتو ث

كتيعرؼ المقاربة النٌصيٌة في تعميـ المٌغات أنٌيا "عبارة عف خطٌة مكجٌية لتنشيط فركع المٌغة العربيٌة 
، باعتبار النٌص بنية كبرل تظير فيو مختمؼ المستكيات المٌغكيٌة كالبنائيٌة مف جانبيا النٌصيٌ 

كالفكريٌة كالأدبيٌة كالاجتماعيٌة، كعميو فإفٌ المبدأ يتطمٌب دراسة نصٌ  كفيمو، كمعرفة نمطو 
فيتٌضح مف التٌعريؼ أفٌ المقاربة النٌصيٌة تقكـ عمى اعتبار  1كخصائصو ثـ التفٌاعؿ مع أدكاتو"

الكحدة الأساسيٌة لمتٌعميـ، كبالتاٌلي الانتقاؿ مف نحك الجممة إلى نحك النٌص  كيقصد بنحك النٌص 
النٌص "تمؾ القكاعد المٌغكيٌة التي لا تيقصد لذاتيا، بؿ التي ييدرؾ بيا نظاـ المٌغة كالدٌكر الذم تؤدٌيو 

  عامؿ مع النٌصكما تعرؼ أنٌيا "مجمكعة مف طرائؽ التٌ  2قكانينو في مختمؼ أنماط النٌصكص"
ٌـ بدراسة النٌص  3كتحميمو بيداغكجيٌا لأغراض تعميميٌة" فيي مجمكعة مف تصكٌرات تعميميٌة تيت

كنظامو؛ فتكجٌو العناية لمستكل النٌص ككؿ، كلا لدراسة الجممة، فتقكـ المقاربة النٌصيٌة عمى جعؿ 
بير ككتابة، كلذلؾ جاء في النٌص محكرا تدكر حكلو مختمؼ الفعاليٌات المٌغكيٌة، مف قراءة كتع

المنياج إفٌ نصٌ القراءة كحدة يتٌصؿ بيا المتعمٌـ لا ليقرأه فحسب، بؿ ليكتسب ميارة استثماره 
كالبحث عمٌا يكسٌع مكضكعو، فالمقاربة النٌصيٌة تقكـ عمى أساس اتٌخاذ النٌص محكرا تدكر حكؿ 

ا، كما يعتبر الأساس في بناء فمكو جميع نشاطات المٌغة، فيعتبر النٌص المنطمؽ في تدريسي
الكفاءات المٌغكيٌة )فيـ المنطكؽ كالمكتكب كالتٌعبير المنطكؽ كالمكتكب(، فيك البنية الكبرل التي 
تظير فيو كؿٌ المستكيات المٌغكية )الصٌكتيٌة الصٌرفيٌة التٌركيبيٌة كالدٌلاليٌة(، فيصبح النٌص بيؤرة 

تعميـ المٌغة ىك التٌعامؿ معيا مف حيث ىي خطاب متناسؽ الأجزاء  العمميٌة التٌعميميٌة/ التٌعمٌميٌة؛ لأفٌ 
منسجـ العناصر، كمف ثٌـ تنصب العناية عمى ظاىرتي الاتٌساؽ كالانسجاـ التي تجعؿ النٌص لا 

                                                           
أحمد الزٌبير، سند تربكم تككيني عمى أساس المقاربة بالكفاءات يتضمٌف دركسا نمكذجيٌة مكجٌية لأساتذة السٌنة الرٌابعة  - 1
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يتكقٌؼ عمى مجمكعة متتابعة مف الجمؿ، بؿ يتجاكز ذلؾ إلى محاكلة رصد كؿٌ الشٌركط المساعًدة 
ناء متكافؽ المعنى كما تعني الانطلاؽ مف النٌص، كجعمو محكرا تدكر عمى أنتاج نصٌ محكـ الب

  حكلو جميع الأنشطة المٌغكيٌة، كتبني عميو الميارات كالكفاءات المٌغكيٌة )فيـ المنطكؽ كالمكتكب
كالتعبير بالمنطكؽ كالمكتكب( كانطلاقا مف ككف النٌص بنية كبرل تتضمٌف المستكيات المٌغكيٌة 

تي، الصٌرفي، التٌركيبي  المعجمي( كتتجمٌى فييا مختمؼ المؤشٌرات السٌياقيٌة فإنٌو يعدٌ الأربعة )الصٌك 
مادة خاصة لمختمؼ التٌعميمات كالنٌشاطات المٌغكيٌة، إذ تنطمؽ المقاربة النٌصيٌة مف نصٌ معدٌ لمقراءة 

تقتضي المقاربة يمارس المتعمٌـ مف خلالو التٌعبير الشٌفكم كالتٌدريب عمى مفاتيح القراءة، كما 
النٌصيٌة التٌحكٌـ في التٌعبير بشقٌيو الشٌفكم كالكتابي، كًفؽ منطؽ البناء لا التٌراكـ ككًفؽ اتٌساؽ تعابير 
المتعمٌـ لمكتسباتو القبميٌة، فالمقاربة النٌصيٌة تعتبر النٌشاطات المٌغكيٌة ركافد لمنٌص، كمف ثمٌة يككف 

اكؿ النٌصكص، فالنٌص ىك المحكر الذم تدكر حكلو التٌعامؿ معيا كفؽ نمط اندماجي ضمف تن
مختمؼ النٌشاطات كالفعاليٌات المٌغكيٌة، كما أنٌو دكما نقطة الانطلاؽ الذم تدكر في فمكو باقي 

 الأنشطة المٌغكيٌة لخدمة التٌعمٌـ.
اعتمدت المقاربة النٌصيٌة في تعميـ المٌغات في إطار ما يسمٌى بالتٌدريس بالكفاءات، كتعني 
الكفاءة القدرة عمى تشغيؿ مجمكعة منظٌمة مف المعارؼ كالميارات العمميٌة كالمكاقؼ مف أجؿ 

 انجاز عدد مف المياـ. 
 

 
 

 

 

 
 

  النص )السٌاق( 

استعماله في مستوى 

 الصّرف

التعبير الشّفوي 

 والتّواصل

استعماله في مستوى  انجاز مشروع

لتّراكيبا  

استعماله في مستوى 

 الظّاهرة الإملائيّة

التّعبير 

 الكتابي

 

القراء )الأداء 

 والشّرح والفهم(
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لتدريس الميارات  النٌصيٌةفي بيداغكجيا المقاربة  أضحى النٌصأىداف المقاربتة النّصيّة:  - ب

ء نصٌ جديد؛ ككف المنظكمة التٌربكيٌة كالنٌشاطات المٌغكيٌة المختمفة محطٌة انطلاؽ كنقطة كصكؿ لبنا
مطالبة بتحقيؽ النٌكعيٌة كالأداء الفعٌاؿ، كىذا يحتاج كيتطمٌب بيداغكجيا تضع المتعمٌـ في  -اليكـ–

صمب نشاط التٌعمٌـ؛ مف أجؿ اكتساب معارؼ كميارات تسمح لو أف يتعمٌـ كيؼ يفعؿ، كتسعى 
عميميٌة لمغة العربيٌة ببعضيا البعض، كذلؾ بجعؿ المقاربة النٌصيٌة إلى ربط مختمؼ النٌشاطات التٌ 

نصٌ القراءة منطمقا كغاية في الكقت نفسو، كبذلؾ يتحقٌؽ التٌكامؿ المنشكد بيف مختمؼ الأنشطة، إذ 
 تيدؼ المقاربة النٌصيٌة إلى:

ٌـ إلٌا عند التٌحكٌـ في تناسؽ  - التٌركيز عمى أساس الانطلاؽ مف النٌص لا الجممة، كذلؾ لا يت
 زائو كترابطيا، كبالتاٌلي التٌمكٌف مف القدرة عمى إنتاج نصٌ.أج

الاىتماـ بالكظيفة الاجتماعيٌة لمٌغة؛ حيث يفسح ىذا الدٌكر التٌكاصمي لمٌغة الطٌريؽ لاتٌساع  -
ٌـ  مفيكـ النٌحك، ليصح مككٌنا مف مككٌنات نظريٌة شاممة، تفسٌر السٌمكؾ الإنساني، كىذا لا يت

 اسؾ بسياؽ تكاصميٌ كليس مف خلاؿ جممة.إلٌا مف خلاؿ نصٌ متم
تمعب المقاربة النٌصيٌة دكار ىاما في تدريب أىميّة المقاربتة النّصيّة ف  تدريس المّغة:  - ت

المتعمٌـ عمى كيفيٌة التٌعامؿ مع النٌص، الاستنباط كالاكتشاؼ كالتٌمعٌف في مضمكنو، إضافة إلى 
ؿ الفكر كالتٌفكير، كمف أىـ اجراءاتيا المتمثٌمة في جعؿ المتعمٌـ نشطا، يتحمٌى ببعد النٌظر في إعما

 المستكيات المٌغكيٌة، كىي:
يتجسٌد المستكل الصٌكتي في النٌشاط التٌربكم مف خلاؿ القراءة كالكتابة  المستوى الصّوت :  -

كيظير فييا مدل استيعاب المتعمٌـ لمخصائص الصٌكتيٌة المختمفة لذلؾ الصٌكت، كتحديد ضكابط 
نطكؽ الذم لا يرسـ، كضكابط الرٌسـ التي لا يحدٌدىا الصٌكت، كما يسيـ المعمٌـ في ىذه الحرؼ الم

العمميٌة باعتبار قراتو النٌمكذجيٌة المنبع الذم يستقي منيا التٌمميذ القراءة الصٌحيحة، كما يكتشؼ 
 .التٌمميذ الصٌكتيف المتشابييف انطلاقا مف النٌص
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ٌـ فيياالمستوى الصّرف :  - تدريب التٌمميذ عمى صيغة معيٌنة، كباعتبار الصٌرؼ مف أىٌـ  يت

عمكـ العربيٌة؛ إذ عف طريقو يتٌـ ضبط الكممة كتصاريفيا كمعرفة تصغيرىا كالجمكع القياسيٌة 
كالسٌماعيٌة، كىك ما يتجسٌد في نصٌ القراءة، فيقرأ المعمٌـ الدٌرس أكلٌا، كبعد تفكيؾ النٌص يطمب مف 

تحكيؿ، تحكيؿ جممة مع ضمائر مختمفة، حتى يكتشؼ التٌلاميذ القاعدة، ثـ التٌلاميذ مثلا ال
يطبٌقكنيا عمى أمثمة أخرل، فيككف النٌص منبع المادة الأكلى  فلاكتشاؼ تصريؼ الأفعاؿ ينطمؽ 
المعمٌـ مف الجممة "ثكبؾ نظيؼ" كسأؿ التٌلاميذ: لك خاطب الطٌبيب خالد كخديجة كيؼ يقكؿ؟  

 إلخ..صيؿ الفكرة إلييـ يكتشؼ التٌلاميذ ضمائر المخاطب "أنتما، أنتـ، كأنتف.كبعد المناقشة كتك 
كالتٌحكيلات الدٌاخمة عمى الجممة، كىذه الطٌريقة في تدريس القكاعد كتساعد كتسيٌؿ ترسيخيا في 

 فكر المتعمٌـ.
 

 
لنٌص ييتـ بالكظائؼ النٌحكيٌة، عف طريؽ تقديـ تطبيقات عمى مستكل ا المستوى التّركيبت : -

فيقدٌـ المعمٌـ النٌص أكٌلا، ثـ يتناكلو مع التٌلاميذ، كيكمٌفيـ بتمريف حكؿ النٌص، ففي تدريس الاستفياـ 
بكيؼ، كلماذا مثلا، في كحدة التٌغذيٌة الصٌحية، بعد قراءة المعمٌـ كالتٌلاميذ لمنٌص، يسأليـ المعمٌـ 

  ذالنٌقاش كسماع إجابات التٌلامي عف كيفيٌة الحفاظ عمى الصٌحة، كلماذا ننظٌؼ أسنانا؟ فبعد
عمى الجممة الاسميٌة مف  كفيكتشفكف القاعدة النٌحكيٌة عف أدكات الاستفياـ كاستعمالاتيا، كما يتعرٌف
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النٌمكذج "ثكبؾ معافى" كيطمب المعمٌـ مف التٌلاميذ الاتياف بجمؿ عمى نفس المنكاؿ، ثـ الانتقاؿ في 
تٌعرٌؼ عمى الجممة الاسميٌة المنسكخة ب "صار" ك"كاف" النٌص المكالي مف نفس الكحدة إلى ال

انطلاقا مف النٌص، فنلاحظ التٌسمسؿ كالاستمراريٌة في بناء المحتكل إضافة إلى التٌدرٌج فيو، فالجممة 
 الاسميٌة ىي الجممة السٌيمة كالمنسكخة أصعب منيا.

 
مة "كلكف لا تكثرا مف كأداة نفي المضارع "لف" انطلاقا مف النٌص دائما، حيث كردت جم 

 الحمكيٌات" فينطمؽ التٌلاميذ مف ىذه الجممة لاستنباط قاعدة نفي الفعؿ المضارع ب "لف"

 
يجد التٌمميذ عند نياية كؿٌ نص شرحا لبعض الكممات المستوى الدّلال  والمعجم :  -

دات عمى فيـ الصٌعبة أك المستعصية عميو، يسمٌى في الكتاب بمعاني المفردات، فتساعد ىذه المفر 
النٌص، كما تساىـ في إثراء معجمو المٌغكمٌ، كىك غاية المعمٌـ المرجكة مف التٌمميذ  لأفٌ الدٌلالة تربط 

 بيف عنصريف أساسيٌيف ىما المٌفظ كالمعنى، فمف خلاليما يتأتٌى لمتٌمميذ فيـ معنى النٌص. 
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س الأنشطة المٌغكيٌة تيدرٌ تجسيد المقاربتة النّصية ف  كتب المرحمة الأولى ابتتدائ :  - ث

في ضكء المقاربة النٌصيٌة ابتداءن مف النٌص، كاعتباره نقطة بداية، كلتكضح الطٌريقة التي تجسٌدت 
ٌـ اختيار نص القراءة مف  فييا المقاربة النٌصيٌة في كتب المرحمة الأكلى ابتدائي الجيؿ الثاٌني، ت

لتٌربية المدنيٌة" لمسٌنة الثاٌنية ابتدائي، كتتفرٌع عنو كتاب "كتاب المٌغة العربيٌة كالتٌربية الإسلاميٌة كا
 مختمؼ الفنكف المٌغكيٌة الأخرل:

القرائي؛ أم فيـ  يتجاكز نص القراءة مجرٌد التٌعرٌؼ عمى الرٌمكز المٌغكيٌة، إلى الفيـالقراءة:  - أ
 معنى النٌص، فتنقسـ القراءة إلى قسميف:

ى المفردات أساس القراءة، كما أنيا مف أىـ : يعدٌ التٌعرٌؼ عمميارات التّعرّف القرائ  -
الميارات التي يحتاج إلييا القارئ،  تدرٌس القراءة مف خلاؿ كتاب خاص بيا، كىك كتاب القراءة  
كيعرؼ في الجيؿ الجديد ب"كتابي في المٌغة العربية" كيقصد بالتٌعرٌؼ التٌحقٌؽ مف أشكاؿ الحركؼ 

تتابعة، فميارات التٌعرٌؼ تعكس ما يتٌصؿ بالرٌمز الكتابي كالكممات بالتٌمييز بينيا منفردة أك م
فتعرؼ العلاقات بيف الحركؼ السٌاكنة كالأصكات المٌينٌة، كحركؼ المدٌ كحركات الشٌد كالتٌنكيف  
تمثٌؿ ارتباط نطؽ الكممة بشكميا المكتكب، إضافة إلى تميٌز المٌغة العربيٌة عف غيرىا مف المٌغات في 

باعتمادىا عمى الصٌكامت كالصٌكائت، ممٌا يستمزـ تعزيزم الكممات بالحركات نظاميا الكتابي، 
كيتطمٌب التٌعرٌؼ باعتباره ميارة بصريٌة  لإعطائيا صكرتيا الحقيقيٌة لتجبيبيا إمكاف الالتباس المٌفظي،

 ميارات فرعيٌة، مثؿ: التٌمييز البصرم، كالتتٌابع البصرم، كالذٌاكرة البصريٌة. 
: اليدؼ مف القراءة ىك فيـ المعنى، كالخطكة الأكلى في ىذه العمميٌة ىي ربط ئ الفيم القرا 

خبرة القارئ بالرٌمز المكتكب، فالغاية مف تدريس القراءة ىك الفيـ "فكؿٌ قراءة لا تتكصٌؿ إلى الفيـ  
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الحديثة  كلا ترتبط بفيـ لًما يقرأ تعدٌ قراءة ناقصة  بؿ لا يمكف أف نسمٌييا قراءة في ضكء التٌربية
فالفيـ ىك الرٌكف الأساس لمقراءة بنكعييا )الجيريٌة كالصٌامتة(؛ لأفٌ القراءة ليست مجرٌد  1لمفيكميا"

عمميٌة ميكانيكيٌة تقكـ عمى مجرٌد التٌعرٌؼ عمى الحركؼ كالنٌطؽ بيا، بؿ إنٌيا عمميٌة فكريٌة معقٌدة 
، أم أفٌ التٌمميذ درة استعداد الذٌىف للاستنباطتيتىكَّج بالفيـ، كالفيـ ىك التٌصكٌر الصٌحيح لممعنى، كق

، فالفيـ القرائي ىك الغاية كالضٌالة المنشكدة مف القراءة، كاليدؼ الأسمى الذم يسعى يفيـ ما يقرأ
إلى تحقيقو كؿٌ معمٌـ، كمف أىٌـ ما يينمٌي ميارات الفيـ القرائي لدل التٌمميذ الطٌرائؽ المستعممة في 

ركنا أساسيٌا مف أركاف التٌدريس، فيي اعتماد استراتيجيٌة محدٌدة بإنجاز مكقؼ التٌدريس؛ باعتبارىا 
تعميمي ضمف مادة دراسيٌة معيٌنة كالاستراتيجيٌة، تعني خطٌ أك خطكات الأساسيٌة التي خطٌطيا 
المدرٌس كفؽ المنياج كالبرنامج لتحقيؽ أىداؼ الدٌرس كالكيصكؿ إلييا، حتى يتمكٌف المتعمٌمكف إدراؾ 

 حتكل المادة كفيميا كتطبيقيا، فيعقب النٌص مباشرة بجممة مف الأسئمة؛ ىدفيا فيـ النٌص.م

 
 

يعتمد المنياج في تدريس ميارات تدريس ميارات التّحدّث وِفق المقاربتة النّصيّة:  - ب
التٌحدٌث عمى نصٌ القراءة، فيعتبر النٌص القرائي منطمؽ نشاط التٌعبير الشٌفكم، فبعد فيمو لمنٌص 

قرائي يتمكٌف مف تمخيصو، إعادة ترتيبو، كما تتككٌف لديو فكرة عامٌة عف المكضكع، كيحاكؿ إعادة ال

                                                           
 .106. د ط،  مطبعة اليدؼ، ص 1962محمكد الجكمدر، الطٌرؽ  العممية لتدريس المٌغة العربية. بغداد:  - 1
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التٌعبير عنيا في مكاضيع التٌعبير الشٌفكم، مثؿ: التٌعبير عف اتقاف العمؿ، حيث تطرٌؽ التٌمميذ في 
اتقاف العمؿ، يطمب  نصٌ القراءة إلى الفرؽ بيف العمؿ المتقف كالعمؿ غير المتقف، كاكتشاؼ أىميٌة

منو في نشاط التٌعبير الشٌفكم التٌعبير عف صكرة لمعمٌمة تكصي ليمى بإتقاف العمؿ، فيتخؿٌ التٌمميذ 
 ما تقكلو المعمٌمة لميمى اعتمادا عمى ما درسو مف نصائح في نصٌ القراءة.

 

ط ذكر المرافؽ بعد أف درس التٌمميذ درس مدينتنا في كتاب القراءة، يطمب منو في ىذا النٌشا
شفكيٌا  التٌمميذ العكدة إلى المدرسة، فيذكرالميعنكف بدرس القراءة نفس الشٌيء  ،المكجكدة في المدينة

الأشخاص الذيف يجدىـ في المدرسة، كالمدير كالمعمٌـ كالتٌلاميذ، كيدرؾ أفٌ الشٌرطي ليس مف 
الاستقلاؿ في القراءة يطمب  ، كبعد دراسة نص عيدالأشخاص الذيف يجدىـ في المدرسة، فلا يذكره

منو في ىذا النٌشاط التٌعبير عف العمـ الكطنيٌ باعتباره أحد رمكز السٌيادة الكطنيٌة، فنلاحظ ىذا 
التٌدرٌج مف الكؿٌ الذم ىك الاستقلاؿ، إلى الجزء الذم ىك العمـ الكطني، باعتباره أحد رمكز 

  الاستقلاؿ كالسٌيادة الكطنيٌة.

 

الميارة الرٌابعة كالأخيرة مف الميارات تابتة وِفق المقاربتة النّصيّة: تدريس ميارات الك - ت
انطلاقا مف النٌص،  فترتيب  المٌغكيٌة ىي ميارة الكتابة، فيسعى كتاب الأنشطة المٌغكية إلى تنميتيا

الكممات لمتككيف جممة، أك ترتيب الجمؿ لتككيف فقرة، كذا الرٌبط بيف شطرم الجممة، يككف انطلاقا 
 لنٌص القرائي، مثؿ: مف ا
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بعد النٌظر الدٌقيؽ كالمراجعة المستفيضة لمحتكيات الكتب المدرسيٌة المقترحة لتعميـ المٌغة العربيٌة 
لممرحمة الأكلى مف التٌعميـ الابتدائي الجيؿ الثاٌني، لا بأس أف نيقًرٌ بإيجابيٌات الصٌيغ البيداغكجيٌة 

المٌغكيٌة الأساسيٌة: )الاستماع التٌحدٌث القراءة كالكتابة( حيث  الجديدة اليادفة إلى تحقيؽ الكفاءات
كأصبحت في متناكؿ التلاميذ، إضافة إلى الصٌيغة الإدماجيٌة  التمسنا تبسيط المعارؼ كالمعمكمات،

القائمة عمى مبدأ المقاربة بالكفاءات، أم تكجيو المتعمٌـ نحك المعرفة، مف خلاؿ الأنشطة، بدؿ 
جاىزة، فأصبح المتعمٌـ عنصرا إيجابيٌا داخؿ قاعة الدٌرس، بعد أف كاف سمبيٌا مجرٌد  تقديمو المعارؼ

متمقي لممعمكمات، فضلا عف إعداد المتعمٌـ كتييئتو لمكاجية مكاقؼ كمشكلات ككضعيٌات جديدة  
بإعطائو حريٌة التٌصرٌؼ في اتٌخاذ المكقؼ الملائـ، إضافة إلى استعماؿ مكتسباتو كقدراتو 

... إلى جانب ميزة التٌقييـ الذٌاتي كبيداغكجية المشركع عند نياية كؿٌ كحدة أك محكر الخاصة
تعميميٌيف، لكف رغـ ىذه الايجابيٌات إلٌا أنٌيا لا تخمك مف نقائص منيا عدـ مراعاة بعض المقاييس 

 تكفيو كالمعايير الضٌركريٌة كمقياس الحجـ السٌاعي أك أعمار التٌلاميذ... فكـ مف نصٌ مختار فلا
حصٌة أك حصٌتيف، ككـ مف مكضكع لا يتلاءـ كسفٌ التٌلاميذ... كاختيار بعض النٌصكص البعيدة 

 عف اىتماـ كرغبات المتعمٌميف ككاقعيـ المعيشي.
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قاعدة سمٌـ التٌعميـ، ككمٌما كانت القاعدة قكيٌة  -في جميع دكؿ العالـ–تمثٌؿ المرحمة الابتدائيٌة 
فالتعميـ الابتدائي ىك مرحمة التٌعميـ الأكلي بالمدرسة التي "تكفؿ لمطٌفؿ   كراسخة كاف البناء قكيٌا

التي  ،رؼ كالميارات كالخبراتالأدنى مف المعا ف لو الحدٌ كتؤمٌ   التٌمدرس عمى طرؽ التٌفكير السٌميـ
تسمح لو بالتٌييؤ لمحياة كممارسة دكره كمكاطف منتج داخؿ إطار التٌعميـ النٌظامي، سكاء أكاف ذلؾ 

داخؿ نظاـ التٌعميـ النٌظاـ ]...[ أنٌو التٌعميـ الذم يكثؽ الرٌكابط بيف   في مناطؽ ريفيٌة أك حضريٌة
كتكاد  1كييتـ بالدٌراسات العممية كالمجالات التٌقنية كالفنية"التٌعميـ كالتٌدريب في إطار كاحد متكامؿ 

تتٌفؽ جميع التٌعريفات عمى ككف المدرسة الابتدائية تمؾ المؤسٌسة الاجتماعية التي أنشأىا المجتمع 
تزكٌدىـ بالمعرفة، فيي مؤسٌسة  فضلا عفنشئة الاجتماعية لأبنائيا، لتقاسـ الأسرة مسؤكلية التٌ 

ة تعدٌ النٌاشئ بالقدرات التي يعتمد عمييا في ة، كتعتبر المرحمة الابتدائيٌة "مرحمة ميمٌ ة تعميميٌ تربكيٌ 
ه لمحياة التي تتطمٌب امو، كتعينو عمى مكاصمة تعمٌمو في المراحؿ الدٌراسيٌة الأخرل، كتعدٌ قابؿ أيٌ 

مٌـ النٌظاـ التٌعميمي فيي المرحمة الأكلى في س 2ميارة في الأداء، كدقٌة في التٌعبير كطلاكة في القكؿ"
مرحمة التٌفتٌح في حياة الطٌفؿ، كبداية خركجو مف التٌمركز حكؿ ذاتو إلى الانفتاح عمى كتمثٌؿ 

لزاميٌة في الجزائر إة، تعمؿ عمى جعؿ الطٌفؿ عضكا فاعلا في المجتمع، كىي الجماعات الأكليٌ 
  ( ست سنكات6فييا بعمر ) كمجٌانية، تتككٌف مف خمسة صفكؼ )خمس سنكات( يتٌـ تسجيؿ الطٌفؿ

ة، كالنٌمك المٌغكم في ىذه المرحمة بالغ الأىميٌة، فتعدٌ ىذه المرحمة ة التٌحضيريٌ كقد تسبقيا التٌربيٌ 
مرحمة الجمؿ المركٌبة الطٌكيمة، فيستعدٌ فييا الطٌفؿ لمقراءة كالكتابة قبؿ الالتحاؽ بالمدرسة، كتتطكٌر 

مؿ، كربط مدلكلاتيا بأشكاليا، لًما تتميٌز بو ىذه المرحمة مف ىذه القدرة بعد ذلؾ لمتٌعرؼ عمى الج
خصائص لغكيٌة كاكتماؿ النٌمك الحسيٌ، ممٌا يؤثٌر إيجابا عمى عمميٌة التٌعمٌـ بصفة عامة، كتعمٌـ 
المٌغة بصفة خاصة، فطفؿ ىذه المرحمة يمكنو السٌيطرة عمى عضلاتو الدٌقيقة، كتككف قدرتو عمى 

مكضكعات الخارجيٌة أكثر مف ذم قبؿ؛ لأفٌ تحسٌف قدرة الابصار لديو تساعده التٌمييز الحسٌي لم

                                                           
المصرية، ص . مكتبة النٌيضة 1994عبد الغني عبكد كآخركف، التٌعميـ في المرحمة الأكلى كاتٌجاىات تطكيره. القاىرة:  - 1

284. 
 .91، مكتبة النٌيضة المصريٌة، ص 1. ط2000، فمسفة إعداد معمٌـ المٌغة العربية. القاىرة: أحمد محمد عبد القادر - 2
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عمى القراءة الجيٌدة، كما تساعده نضج كقكٌة عضلاتو عمى الكتابة بشكؿ أدؽٌ، كلا يحتاج إلٌا إلى 
التٌشجيع كالدٌعـ الكافي مف معمٌميو كمف كالديو لإتقاف الميارتيف، إضافة إلى ميارات التٌعبير 

دراؾ الكميٌات، فيساعده النٌمك المٌغكم كاستخ داـ أساليب التٌفكير الصٌحيحة، كالقدرة عمى الاستنباط كا 
كسيطرتو عمى المٌغة عمى تصنيؼ الأشياء، ككضع المصطمحات تحت خانات تماثميا في الصٌنؼ 

ؿ كالمفعكؿ أك النٌكع... كما يمكنو التٌمييز بيف أنكاع كأصناؼ الجمؿ )خبريٌة إنشائيٌة( كبيف الفاع
 كالمبتدأ كالخبر، فيستطيع ضرب الأمثمة عمييا...  فالنٌمك المٌغكم لمطٌفؿ في ىذه المرحمة يتميٌز ب:

نمك ميارات القراءة كالكتابة لدل الطٌفؿ، فيككف تفكيره قائما عمى إدراؾ معاني الأشياء   -
 عالـ المحيط بو.كذلؾ نتيجة اتٌساع دائرة المعرفة كالخبرة لديو، كاحتكاكو المباشر بال

التٌمييز بيف المترادفات كالكشؼ عف الأضداد، كالقدرة عمى تصنيؼ الأشياء حسب النٌكع  -
 أك الجنس...

ازدياد رصيده المٌغكمٌ نتيجة النٌمك العضميٌ كالجسميٌ... حيث يصبح لديو ما لا يقؿٌ  -
 عف خمسة آلاؼ كممة.

، كالقدرة عمى استخراج العناصر القدرة عمى القراءة كفيـ ما قرأ كالتٌعبير عمٌا قرأ -
 الأساسيٌة مف مكضكع القراءة.

ميكلو إلى التٌعبير الشٌفكم، لما يجده فيو مف متعة في إبراز قدراتو أماـ زملائو في  -
 القسـ.

 ميكلو إلى القراءة الصٌامتة؛ لمفيـ بشكؿ أفضؿ. -
بعد تحميؿ لأولى ابتتدائ : المبتحث الأوّل: تقييم ميارات القراءة والتّعبتير عند تلاميذ المرحمة ا

المحتكل الشٌكمي كالمٌغكم لكتب ىذه المرحمة، كبعد الكقكؼ عند المقاربات المعتمدة في التٌدريس 
نقؼ في ىذا المبحث، لتقييـ الميارات المٌغكيٌة عند التٌلاميذ، لإبراز نقاط الضٌعؼ كمحاكلة تقديـ 

ارات المٌغكيٌة عند التٌلاميذ في الجزائر بعض الحمكؿ لمرٌفع مف مستكاىـ، حيث عرؼ مستكل المي
تدفٍّ ممحكظ، كذلؾ راجع إلى التٌعدٌد المٌيجي في المجتمع الجزائرم، فيبدأ الطٌفؿ المناغاة كبعدىا 
يحاكؿ تعمٌـ كمحاكاة لغة أبكيو كأىؿ بيتو، كالتي تككف إمٌا مازيغيٌة، أك دارجة عاميٌة، ثـ ينتقؿ لتعمٌـ 
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جتمع التي تتأرجح بيف لغة المثقٌفيف كىي المٌغة الفرنسيٌة، كالمٌغة العامية في المٌغة السٌائدة في الم
 الشٌارع، ىذا ما يشكؿٌ عائقا يحكؿ بينو كبيف تعمٌـ المٌغة الفصيحة.

تمتاز المٌغة العربيٌة عف الكثير مف : التّلاميذالقرائيّة والتّعبتيريّة عند خططاء الأتحميل  -1
غة اشتقاقيٌة تصريفيٌة،  لذلؾ يرتكب المتعمٌمكف الجدد ليا الأخطاء، نتيجة المٌغات الإنسانيٌة  بككنيا ل

عدـ فيميـ ىذه المٌغة في مستكياتيا المختمفة )الصٌكتيٌة، الصٌرفيٌة، النٌحكيٌة كالإملائيٌة(، لذا أسعى 
كلى في ىذا المبحث إلى تحميؿ الأخطاء تحميلا منيجيٌا في مستكيات المٌغة، لدل أطفاؿ المرحمة الأ

فٌ منيج تحميؿ الأخطاء التي يكاجييا تلاميذ المرحمة الأكلى مف التٌعميـ الابتدائي أمر  ابتدائي، كا 
ضركرمٌ حتى يتسنٌى لمقائميف عمى إعداد المناىج التٌربكيٌة التٌكصٌؿ إلى أفضؿ السٌبؿ لتسييؿ 

لقد كس عدـ تمكٌنيـ في الميارة  عمميٌة التٌعمٌـ كالتٌعميـ. فالأخطاء التي يقع فييا ىؤلاء التٌلاميذ، تع
 . اىتمٌت عدٌت اتٌجاىات بتحميؿ الأخطاء

 تعدٌدت تعريفات الخطأ، كمنيا:: تعريف الخططأ -1

وَليَْسَ علَيَْكُمْ جُنَ احٌ فِيمَا أخَْطَ أتُْمْ  : الخطأ لغة ضدٌ الصٌكاب، ففي التنٌزيؿ في قكلو تعالى: ﴿لغة - أ

طىأى، كالخطأ (5)وَكَانَ اللَّهُ غَفوُراً رحَِيمًا    بهِِ وَلَكِنْ مَا تَعَمَّدَتْ قُ لُوبُكُمْ  ﴾ ]الأحزاب[ كالخطأ "مصدر خى
مف الصٌكاب، كأخطأ الطٌريؽ أعدؿ عنو، كأخطأ ما لـ يتعمٌد، كأخطأ كييخطئ إذا سمؾ سبيؿ الخطأ 

يٌا، أك كيعرٌفو المعجـ الفمسفي أنٌو "تقصير في اتبٌاع القكاعد الكاجبة خمقيٌا، أك فن 1عمدا أك سيكا"
 فالخطأ عكس الصٌكاب، أم الخركج عف الصٌحيح المعتاد. 2عمميٌا أك منطقيٌا"

: تعدٌدت تعاريؼ الباحثيف فيو قديما كحديثا، فالخطأ مف مرادفات المٌحف، كىك اصطلاحا - ب
الخركج عف القكاعد كالضٌكابط الرٌسميٌة المتعارؼ عمييا، كييعرؼ الخطأ في ضكء المٌسانيات 

نٌو "استعماؿ خاطئ لمقكاعد، أك سكء استعماؿ القكاعد الصٌحيحة، أك الجيؿ بالشٌاذ التٌطبيقيٌة أ
  )الاستثناءات( مف القكاعد ما ينتج عنو ظيكر أخطاء، كتتمثٌؿ في الحذؼ أك الإضافة أك الإبداؿ

                                                           
 ، مادة )خ ط ا(1. دار الكتب العمميٌة، ط2003ابف منظكر، لساف العرب، بيركت:  - 1
 .530درسة، ص . مكتبة الم1982جميؿ صميبا، المعجـ الفمسفي بالألفاظ العربية كالفرنسية كالانجميزيٌة، بيركت:  - 2
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ييا استخداـ متعمٌمي المٌغة اليدؼ المادة المٌغكية فىك فالخطأ إذا  1ككذلؾ في تغيير أماكف الحركؼ"
بصكرة مخافة لقكانينيا، فالخطأ اصطلاحا يتمحكر حكؿ خرؽ القكاعد المٌغكية المتكاضع عمييا أك 

 الانحراؼ عنيا.

 الخطأ ليس حديث العيد، بؿ ىك معركؼ كمكجكد منذ القديـ: الخططأ قديما وحديثا: -2

امى قد ف العرب القدك "المٌغكيٌ ؼ اىتـ العرب منذ القديـ بتحميؿ كمعالجة الأخطاء قديما:  - أ
كالخطأ عندىـ مرادؼ  2تناكلكا الأخطاء الشٌفكية خاصة كالكتابيٌة عامة منذ القرف الثاٌني لميجرة"

الخركج عف المٌساف المألكؼ في المٌغة العربيٌة عند المٌغكيٌيف القدامى خطأ لغكم أطمقكا  كىكلمٌحف، 
إلى جانب استعماليـ بعض ، وعميو اسـ المٌحف، إذ كصفكه بأنٌو عيب كقيبح، ينبغي عدـ الكقكع في

 المصطمحات الأخرل كالتٌصحيؼ كالتٌحريؼ...

عمى عاتقيا مسألة  -في العصر الحديث–أخذت جماعة مف عمماء المٌغة العربية حديثا:  - ب
تصحيح الأخطاء المٌغكية، كتقكيـ المٌساف العربي؛ قصد تصكيب ما آلت إليو المٌغة العربيٌة، كتفشٌي 

ؿٌ أنكاعيا في الاستعماؿ  اليكمي حتى عند الخاصة، كقامكا بتصحيح تمؾ الأخطاء المٌغكيٌة بك
كلـ  3الأخطاء عمى المستكل الكتابي، "بحيث كاف ىمٌيـ الكحيد تصحيح أخطاء المٌغة المكتكبة"

 ييتمٌكا بالمنطكؽ.

: نظر المٌغكيٌكف القدامى لمخطأ نظرة عدائيٌة، فشبٌيو الفرنسيٌكف النّظرة المّسانية لمخططأ -3
بالكحش الأسكد الكاجب مطاردتو، فسعكا إلى القضاء عمى البنى كالتٌراكيب المٌغكية التي لا يرغبكف 
في أف يركج استعماليا في المٌغة، كذلؾ حرصا منيـ عمى سلامة المٌغة، كانسجاما مع المقاييس 

                                                           
،  دار الفكر العربي، ص 1. ط2004رشيد أحمد طعيمة، الميارات المٌغكية مستكياتيا، تدريسيا، صعكباتيا. القاىرة:  - 1

307 . 
 .5. معيد تعميـ المغة العربية  ص 2013جاسـ عمي جاسـ، نظريٌة تحميؿ الأخطاء في التراث العربي. الرياض:  - 2

 .36. د ط، مكتبة الجيؿ الكاعد  ص 2000دراسات في المٌغة كالمٌيجات كالأساليب. بيركت: يكىاف فؾ، المٌغة العربية 
عند تلاميذة الصٌفكؼ الأساسيٌة العميا كطرؽ معالجتيا،  فيد خميؿ زاىد، الأخطاء الشٌائعة النٌحكية الصٌرفية الاملائية - 3

 .80. ص . د ط، دار اليازكرم العمميٌة2009عماف: 
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حيث كانت معظـ الجمالية التي يتبنٌكنيا، كترجع ىذه النٌظرة إلى الفكر السٌائد قبؿ عصر الأنكار؛ 
  العمكـ حكرا عمى الكنيسة كرجاؿ الديف، كمنيا عمكـ المٌغة التي لـ يكف ييتاح لمجميع الإلماـ بيا
حيث كاف ذلؾ مف اختصاص أىؿ الدٌيف، إلٌا أفٌ ىذه النٌظرة لـ تىديـ طكيلا؛ إذ ظيرت عدٌت 

 نظريٌات كدراسات تناكلت قضايا لغكيٌة عدٌة بما فييا الخطأ.

: فرض الخطأ نفسو في العممية التٌعميميٌة/ التٌعمٌمية، إلى المّسانيات التّطبتيقيّة الخططأ ف  -4
درجة أفٌ عدٌ البعض العمـ المجاؿ الأنسب لو "إفٌ المكاف المفضٌؿ لمخطأ ىك العمـ، إفٌ الخطأ ليس 

ي، كما في النٌشاط العممي حدثا أك حادثا يمكف إلغاؤه بشيء مف الانتباه كالحذر، إنٌو سابؽ كأكٌل
أمر لا بدٌ مف حيصكلو أثناء التٌعمٌـ  -إذا–فالخطأ  1الحقيقة في العمـ خطأ مصحٌح أك معدٌؿ"

في كتجاكز العثرات، فيك الرٌكيزة أك المنطمؽ الذم يعتمد ر كالتٌحصيؿ، فيك السٌبيؿ إلى النٌمك المع
اكلة الخطأ، فالمعمٌـ يبني عميو بمكغ الحقيقة كبناء الأفكار العمميٌة، فالمعرفة تيبنى عف طريؽ المح

  قدراتو بتكرار التٌجربة التي تمكِّنو مف إدراؾ مكاطف الخمؿ كالعثرات التي اعترت معرفتو السٌابقة
فالمٌسانيات التٌطبيقيٌة الحديثة تنظر إلى الخطأ نظرة ايجابيٌة، كتعدٌه نقطة انطلاؽ التٌعمٌـ، كما تعتبره 

النٌظريٌة المٌغكية القديمة التي كانت تصؼ الخطأ بأنٌو شيء حمقة ميمٌة مف حمقات التٌعمٌـ، عكس 
مشكٌش، كسكء فيـ لا يستحؽ الكقكؼ عنده، لذا ينبغي اقصاؤه، كبالتاٌلي ازالتو تمقائيٌا عندما يتمكٌف 

 المتعمٌـ مف الفيـ، أم أنٌو ليس ثمة قبكلا لمخطأ في العمميٌة التٌعميميٌة/ التٌعمٌمية.

لكؿٌ لغة مف المٌغات قكاعد تحكـ انظمتيا )الصٌكتية كالصٌرفيٌة : منيج تحميل الأخططاء -1
كالنٌحكيٌة...( فالخطأ المٌغكم ىك خركج عف قكاعد استخداـ لغة مف المٌغات، أك ىك سكء استخداـ 

 القكاعد الصٌحيحة.

                                                           
. مارس 24لسميماني، دينامية الخطأ في سيركرة التعميـ كالمعرفة. الدٌار البيضاء: مجمة عمكـ التربية، ع العربي ا - 1

 .137. ص 2003
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: ىك مصطمح مف المصطمحات التي يستخدميا عمـ المٌغة التٌطبيقي في تعميـ المٌغة تعريفو - أ
نٌما نقصد لغتو التي ؼ "منيج  تحميؿ الأخطاء يدرس لغة المتعمٌـ نفسو، لا نقصد لغتو الأكلى، كا 

 فيك ميتـ بمغة المتعمٌـ. 1ينتجيا كىك يتعمٌـ"

 : يقكـ منيج تحميؿ الأخطاء عمى عدٌة مراحؿ كخطكات منيا:خططواتو - ب

اد دراستيا تيختار العيٌنات حسب المستكيات كأنكاع الأخطاء المر مرحمة جمع العينات:  -*
 )النٌحكيٌة، الصٌرفية، الصٌكتية، الدٌلاليٌة(

منتكج المتعمٌميف، حيث يتـ فييا تحديد  يركَّز في ىذه المرحمة عمىتحديد الأخططاء وتصنيفيا:  -*
 الأخطاء المراد دراستيا.

: يتـ فييا تفسير الأخطاء في ضكء المعايير المٌغكية المعركفة، كًفؽ أسس تفسير الأخططاء -*
 مٌغة العربية، كمدل تأثير التٌداخؿ كالتٌعدٌد المٌغكم.ال

 يتٌـ تصكيب الأخطاء بعد معرفة أسبابيا.تصويب الأخططاء:  -*

: لقد حيظي تعميـ ميارات القراءة عند تلاميذ المرحمة الأولى ابتتدائّ  )الجيل الثاّن ( -5
ٌـ بدراستيا دراسة عمميٌة تح ميميٌة الكثير مف العمماء، إضافة القراءة كالكتابة باىتماـ كبير، كما اىت

إلى اىتماميـ بجكانب النٌجاح كالفشؿ فييا، كما أقامكا برامج لدراسة حالات التأٌخٌر كالضٌعؼ فييا  
ككانت حصيمة تمؾ الجيكد رصيدا ضخما مف المعمكمات عمى قدرات القراءة، كلكف كعمى الرٌغـ 

ربكيٌة  كالميتمٌكف بتطكير التٌعميـ لمكاكبة عصر مف الجيكد التي يبذليا القائمكف عمى العمميٌة التٌ 
المعمكمات كالتٌكنكلكجيا، كتذليؿ الصٌعكبات التي تعترض ىذه العمميٌة، إلٌا أنٌو مازالت ىناؾ 
مشكلات لـ تجد طريقيا إلى الحؿٌ النٌيائيٌ، كذلؾ لأنٌيا متجدٌدة كمف المشكلات التي باتت تؤرؽ 

مشكمة تدنٌي التٌحصيؿ الدٌراسي كالضٌعؼ القرائي كالكتابيٌ لدل  المربٌيف كالآباء عمى حدٌ سكاء

                                                           
 .45.  دار المعرفة الجامعية، ص 2000عبده الراجحي، عمـ المٌغة التطبيقي كتعميـ العربية. القاىرة:  - 1
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الكثير مف التٌلاميذ، كالتٌمميذ في المرحمة الأكلى ابتدائي يتعمٌـ بداية القراءة كفؾٌ الرٌمكز، كالعلاقة 
 بيف الحركؼ كالاصكات، بيف المكتكب المنطكؽ، كيمكف تمخيصيا في الجدكؿ الآتي:

علاقة القراءة  كيفيٌة اكتسابيا النٌكعيٌة الخصائص العمر المرحمة
 بالاستماع

المرحمة 
الأكلى بداية 
القراءة كفؾٌ 

الرٌمكز 
Initial 

reading 
and 

decoding 

المرح
لة 

الأكلى 
ابتدائي 

6-8 
 سنكات

تعمٌـ التٌمميذ  -
العلاقة بيف 

الأحرؼ 
كالأصكات، بيف 
المكتكب كالمتمفٌظ 

 بو مف الكممات.
قدرة التٌمميذ  -

راءة عمى ق
نصكص بسيطة 
يتضمٌف كممات ترد 
كثيرا في الاستعماؿ 

 )أب، أـ، قط...
 

ا -
لتٌعميـ المباشر لعلاقة 
الحرؼ بالصٌكت 

 كممارسة استعماليا.
-  

قراءة قصص بسيطة 
تستخدـ كممات 
بعناصر صكتيٌة ثـ 
تعميميا، ككممات 

 شائعة.
ق -

راءة مكاد تقع فكؽ 
مستكل التٌمميذ القرائيٌ 
المستقبؿ لتطكير 

اذج لغكيٌة كمعرفة نم
 كممات كأفكار جديدة

م -
ستكل صعكبة 
المٌغة التي يقرأىا 
التٌمميذ يقع تحت 
مستكل المٌغة 
المفيكمة عندما 

 تسمع.
ع -

ند نياية ىذه 
المرحمة غالبية 
التٌلاميذ يمكنيـ 
فيـ أكثر مف 

كممة  4000
مسمكعة، لكنٌيـ 
يقرؤكف فقط 

 منيا 600حكالي 
النٌكعيٌة التي تميٌز ىذه المرحمة مف مراحؿ النٌمك المٌغكم عند يكضٌح الجدكؿ أعلاه الخصائص 

الطٌفؿ، إضافة إلى طرؽ ككيفيٌة اكتسابو لميارات القراءة، كعلاقتيا بميارة الاستماع، باعتبار ىذا 
الأخير الشٌؽ الأىٌـ في عمميٌة القراءة، حيث لا يمكف لأمٌ شخص تعمٌـ أصكات الكممات ككيفيٌة 

ميارة الاستماع، فالتٌمميذ يككف في أمسٌ الحاجة إلى معمٌـ يرشده لمعرفة الرٌمكز نطقيا في غياب 
المطبكعة كترجمتيا إلى دلالات معيٌنة، كما تعدٌ قراءة القصص المشكٌقة  نكعا مف أنكاع القراءة 
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مى الخارجيٌة اليادفة إلى التٌعمٌـ كالمتعة في الكقت نفسو، تساىـ بشكؿ كبير في تدريب التٌمميذ ع
القراءة، كمف ثٌـ تشجيعو عمييا، لذا كجب تكفير قصص الاطفاؿ في المدارس الابتدائيٌة كالبيت 
كعدـ الاعتماد الكمٌي عمى ما يقرأه في المدرسة كالكتاب المدرسيٌة، كتسعى المنظكمة التٌربكيٌة إلى 

يرا، عمٌا في أنفسيـ تطكير الميارات المٌغكيٌة جميعا  فتمكٌنيـ مف التٌعبير الصٌحيح مشافية كتحر 
لإفياـ غيرىـ، كمف ىنا تظير أىميٌة المٌغة العربيٌة في العمميٌة التٌعميميٌة/التٌعمٌميٌة، حيث أفٌ المٌغة 

كسيمة لدراسة المكاد الأخرل التي  -بالإضافة إلى ذلؾ–العربيٌة ليست مادة دراسيٌة فحسب، بؿ 
 تيدرٌس في مختمؼ المراحؿ التٌعميميٌة.

تركٌز معظـ نظريٌات القراءة الجيريٌة عمى عمميٌات المعالجة  ات القراءة الجيريّة:نظريّ  -5-1
ا مف الكعي بالأصكات الميككٌنة لمكممات، كفؾٌ الأصكات مف خلاؿ الرٌمكز الحرفيٌة بدءن   الصٌكتية

تذكٌر التي تمثٌميا في الكممة المكتكبة، كدمجيا لمكصكؿ إلى المٌفظ الصٌحيح، ارتكازا عمى عمميٌات 
لذلؾ فيي  ؛فعٌالة صكتيٌة، كىذه العمميٌات تتطمٌب مف القارئ الضٌعيؼ أك المبتدئ عبئا تفكيريٌا

كتجنيدا لمصادر  ،ؽ ببطء عند بداية القراءة، لتصبح أتكماتيكية آلية لا تتطمٌب جيدا تفكيريٌاتحدٌ 
الصٌكتية، التي تحدٌ مف  التٌركيز مع مركر الكقت، إلٌا إذا كاف ىناؾ إشكالا في عمميٌات المعالجة

عممية اكتساب القراءة، كىي المشكمة التي تحكؿ بيف المدرسة كبيف أداء رسالتيا ىي كيجكد الكثير 
مف التٌلاميذ لا ييجيدكف القراءة، كلا يقرؤكف كما يجب، فبعض حالات التأٌخٌر الدٌراسي راجع إلى 

ت الخطأ، كمنيا "الخركج عف القكاعد الضٌعؼ القرائي، أك القراءة بالأخطاء، كتعدٌدت تعريفا
كالضٌكابط الرٌسمية المتعارؼ عمييا لدل أصحاب الاختصاص، كمف عمى شاكمتيـ مف المعنيٌيف 
بالمٌغة كشؤكنيا، فما خرج عف ىذه القكاعد أك انحرؼ عنيا ]...[ يعد لحنا أك خطأ، كما جاء 

التٌلاميذ حيف قراءتيـ لمنٌص في  كقد تظير بعض الأخطاء لدل 1مطابقا لمبادئيا فيك الصٌكاب"
المرحمة الابتدائيٌة، كقد يرجع سبب كقكعيـ في ىذه الأخطاء إلى عدـ الانتباه كقمة التٌركيز عمى 

 .كجيازم البصر كالنٌطؽ  المادة المقركءة، أك إلى بعض الأسباب العضكية
                                                           

لصٌرفية كالإملائية عند تلاميذة الصٌفكؼ الأساسية العميا كطرؽ معالجتيا. فيد خميؿ زايد، الأخطاء الشٌائعة النٌحكية كا - 1
 .71ص 
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 :1يمكف تمخيص أىداؼ تدريس القراءة فيأىداف تدريس القراءة:  -5-2
 رة عمى القراءة الإجماليٌة.القد -
 النٌطؽ الصٌحيح للأصكات كالحركؼ. -
 إدراؾ حدكد الكممات كالجمؿ. -
 إدراؾ الجمؿ المعبٌرة عف دلالة الصٌكرة. -
 إدراؾ أشكاؿ الحرؼ كالنٌطؽ بو حسب مكقعو في الكممة. -
 كصؿ الأصكات بعضيا ببعض. -
لبسيطة كالطٌكيمة كصحٌة تمكيف التٌمميذ مف معرفة الأصكات المتٌصمة بالحرؼ بحركاتو ا -

 نطقيا.
 التٌمييز السٌريع بيف الحركؼ المتشابية شكلا، المختمفة لفظا. -
 قراءة النٌصكص القصيرة قراءة متٌصمة. -
 القراءة باحتراـ علامات التٌرقيـ البسيط. -
 فيـ معنى المقركء. -
 الإجابة عف أسئمة تتٌصؿ بمضمكف النٌص. -
التٌلاميذ عند التحاقيـ بالمدرسة بميزات فكنكلكجيٌة  يتميٌز أغمبيٌةصعوبتات القراءة:  -5-3 

كعقميٌة كنفسيٌة تؤىٌميـ لمتأٌقمـ مع المحيط كالكضع الجديديف، إلٌا أفٌ البعض منيـ قد تنتابو عدٌة 
اضطرابات تسبٌب تأخٌرىـ الدٌراسيٌ، كيكاد يجمع الباحثكف أفٌ مكاطف القصكر تحدث عند تعمٌـ 

أك ما يعرؼ  الكصؿ بيف بقيٌة العمكـ الأخرل، كصعكبات القراءةالمٌغة، التي تعتبر ىمزة 
باضطرابات تعمٌـ القراءة، أك عسر القراءة الذم يعاني التٌمميذ في ىذه المرحمة جزء مف صعكبات 
التٌعمٌـ العامة كالتي تعرؼ أنٌيا: "عبارة عف اضطراب يؤثٌر في قدرة الشٌخص عمى تفسير ما يراه 

كالضٌعؼ  2لمعمكمات التي يتٌـ تشغيميا في أجزاء كمراكز مختمفة مف المخ"كيسمعو، أك في ربط ا

                                                           
 .8كزارة التربية الكطنية، منياج المٌغة العربيٌة، ص  - 1
 .103. د ط،  مكتبة ابف سينا، ص 2005محمد عمي كامؿ، مكاجية التأخر الدراسي كصعكبات التعمـ، القاىرة:  - 2



 -بتتدائ الا من التّعميم  المرحمة الأولى-تساب المّغة وتنمية مياراتيا عند الطّفل المدرسة الجزائريّة واك الباب الثاٌني   
: تقييـ الميارات المٌغكيٌة عند التٌلاميذ كالمحتكل المٌغكم لمكتب المدرسيٌةلثاٌنيالفصؿ ا  

 
257 

القرائيٌ ىك قصكر جزئيٌ أك كميٌ في القدرة عمى القراءة  كييعرؼ أنٌو "قصكر القارئ عف تحقيؽ 
الأىداؼ التي ترمي إلييا القراءة، كلو آثار سيئة تمتدٌ إلى كؿٌ مياديف المعرفة التي يراد اكتسابيا  

فيأثٌر الضٌعؼ القرائيٌ الحاصؿ عند التٌلاميذ سمبا عمى اكتسابيـ  1م إلى التٌخمٌؼ الدٌراسيٌ"كتؤدٌ 
التٌعمميٌ كالمعرفيٌ؛ لأفٌ الضٌعؼ القرائيٌ يشمؿ كذلؾ القصكر في فيـ المقركء كالتٌعبير عنو، كالتٌمفٌظ 

القراءة، كتظير ىذه الخاطئ لمكممة كالخطأ في ضبط الألفاظ كشكميا... ككؿٌ ما يتٌصؿ بأىداؼ 
الصٌعكبة عند عجز التٌمميذ عف فؾٌ رمكز المٌغة كفيـ دلالة تمؾ الأصكات  كىي الدٌرجة أك المستكل 
أك العلامة الذم يحصؿ عمييا التٌمميذ في اختبار تشخيص صعكبات تعمٌـ القراءة، كصعكبة القراءة 

نظرا لًما لمقراءة مف أىمية في حياة الفرد ك الضٌعؼ في تعمٌـ القراءة يعني ضعفا دراسيٌا كثقافيٌا،  أك
كالمجتمع، فيي كسيمة مف كسائؿ اكتساب الإنساف لمثقٌافة كالمعرفة، كما أنٌيا قناة التٌكاصؿ 

فبدكنيا يبقى   كالاتٌصاؿ مع العالـ كحضاراتو القديمة كالحديثة كالمعاصرة، كبكٌابة العمـ كالتٌعميـ
لمكاني كالزٌماني؛ لذا تحرص المجتمعات المعاصرة عمى المفرد معزكلا كمحركما عف السٌفر ا

الاىتماـ بيا كبتعميميا كبأساليب نشره بيف الناس، كمف بيف أساليب تدريسيا برنامج "القراءة في 
  ، كىي مبادرة حسنة مف طرؼ كزارة الثقٌافة2014احتفاؿ" المقاـ بكؿ الكلايات الجزائرية سنة 

 . إضافة إلى بعض المسابقات

: تعدٌدت مظاىر الضٌعؼ القرائي عند التٌمميذ، فقاـ الباحثكف مظاىر الضّعف القرائ  -5-4
بمحاكلة الكشؼ عف المشكلات التي يكاجييا  -منذ زمف بعيد–في مجاؿ عمـ النٌفس المٌغكم 

( 4التٌلاميذ أثناء القراءة كمعرفة أسبابيا لمتٌمكٌف مف ايجاد كصفة لعلاجيا، فاىتدكا إلى أربع )
 صر أساسيٌة مجممة في بعض النٌقاط، لكحًظت  أثناء أداء ذكم صعكبات القراءة، كىي: عنا

يعدٌ الصٌكت العمكد الفقرمٌ لعمميٌة القراءة، كيتمكٌف المعمٌـ أثناء مشكلات مرتبتطة بتالفنولوجيا:  -أ
كالباحثكف في  ،القراءة الجيريٌة مف الكشؼ عف خمؿ التٌمميذ كتقكيمو، كيؤكٌد عمماء النٌفس المعرفيٌيف

القراءة عمى ذلؾ "الدٌكر الذم يمعبو الكعي الفكنيميٌ في تطكٌر ميارات القراءة المبكٌرة، حيث يرل 
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بكؿ كبلاشماف أفٌ التٌمميذ يجب أف يدرؾ أفٌ الكممات يمكف أف تتٌـ تجزئتيا إلى مقاطع كفكنيمات  
يمكف تمثيميا عف طريؽ الرٌمكز  كأفٌ الفكنيـ ىك تمؾ الكحدة مف الكلاـ، أك مجرل الحديث، التي

المكجكدة في الحركؼ اليجائيٌة، كيبدك النٌسؽ اليجائيٌ أم الذم يتضمٌف الحركؼ اليجائيٌة بالنٌسبة 
لذلؾ الشٌخص الذم يتٌسـ بتطكٌر كعيو الفكنيمي أك ذكم الكعي الفكنيمي المحدكد جدٌا فيبدك ككأنٌو 

لمعمٌـ أف ييبيٌف أصكات الحركؼ المككٌنة لمكممة، كأف فعند تيجئة التٌمميذ يجب عمى ا 1نسؽ عفكمٌ"
يمكٌف التٌمميذ كضعيا في كممات جديدة كفي مكاضع مختمفة بداية الكممة كآخرىا ككسطيا، كتكريرىا 

 حتى يتٌـ حفظيا، كتتجمٌى ىذه الأخطاء في:

اب عند تتمثٌؿ في الصٌعكبات التي يجدىا المصسوء إخطراج الحروف أو الأخططاء النّطقية:  -
النٌطؽ بجممة مف الأصكات، فالأخطاء النٌطقية ىي "أخطاء ثابتة كمنظٌمة في طريقة نطقيا 
كالحركات الخاطئة المصاحبة لمنٌطؽ تيفسٌر بأفٌ ىناؾ إنتاج لصكت خاطئ يأخذ مكاف الصٌكت 

ممٌا يؤدٌم إلى حدكث  2العادم الطٌبيعي للأصكات السٌاكنة الذم كاف مف المفركض أف تينتج"
التباس كغمكض في فيـ السٌامع لدلالة معنى الكممات المنطكقة، كىناؾ أربعة أشكاؿ أك مظاىر 

 للأخطاء النٌطقية، كىي:

التٌشكيو أك التٌحريؼ: كيتجسٌد عند نطؽ الصٌكت بطريقة تقرب مف الصٌكت العادم، غير أنٌو  -*
خرج، كالسٌيف كالزٌام، القاؼ لا ييماثمو تماما، كغالبا ما يظير في أصكات معيٌنة، متقاربة الم

 كالكاؼ... 

 الحذؼ: كىك حذؼ الطٌفؿ لصكت أك أكثر مف الكممة الكاحدة، فينطؽ جزءنا منيا فقط. -*

 الإضافة: تتضمٌف إدخاؿ صكت زائد عمى الكممة. -*

                                                           
تر عادؿ عبد المٌو محمد. عماف:  -التٌعمٌـ العلاجيٌ –دانياؿ ىلالاىاف كآخركف، صعكبات التٌعمٌـ مفيكميا طبيعتيا  - 1

 .524 -523. دار الفكر، ص 1, ط2007
، دار ىكمة لمنٌسر كالتٌكزيع، ص 1. ط2008ضطراب المغة كالكلاـ كالصٌكت. الجزائر: محمد حكلة، الأرطكفكنيا عمـ ا - 2

30. 
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 الإبداؿ: إبداؿ صكت غير مناسب بدؿ الصٌكت المنتظر نطقو. -*

القارئ عمى النٌص المكتكب، أك خمؿ في الجياز النٌطقي،  فالأخطاء النٌطقية مرجعيا قمٌة تركيز
مما يؤدٌم إلى قراءة النٌص قراءة غير مستكفية لمشٌركط المتعارؼ عمييا، كينتج عنيا عدـ إفياـ 

، كما تعدٌ خصائص المٌغة العربيٌة معيقا آخر أك سببا مف أسباب ارتكاب التٌمميذ للأخطاء السٌامع
ب بعض الحركؼ في الصٌكت أك المخرج، مثؿ )ت، ط( )س، ص( إضافة الفكنكلكجيا، كمنيا تقار 

 إلى تعدٌد الحركؼ التي تمفظ كلا تكتب مثؿ الحرؼ المشدٌد كالتٌنكيف...

تعدٌدت المشاكؿ المتعمٌقة بفؾٌ الشٌفرة، فيحاكؿ التٌمميذ المشكلات المرتبتطة بتفكّ الشّفرة:  - أ
ئتيا اعتمادا عمى خبراتيـ السٌابقة، لكف البعض تحكيؿ الرٌمكز المرئيٌة إلى أصكات مسمكعة كتيج

يفشؿ في ىذا الأداء، فتعتبر ىذه المشكلات التي يكاجييا كيصادفا التٌلاميذ في ما يتعمٌؽ ب فؾٌ 
الشٌفرة كاضحة لكؿٌ مف يستمع إلى أكلئؾ التٌلاميذ كىـ يصارعكف عندما يقرأكف بصكت مرتفع، كفي 

القارئ الذم يقرأ بصعكبة يثير العديد مف الفركض حكؿ ذلؾ  كاقع الأمر فإفٌ الاستماع إلى ذلؾ
السٌبب الذم يجعؿ مثؿ ىؤلاء القرٌاء يكاجيكف مشكلات في عمميٌة فؾٌ الشٌفرة، كفي ىذا الإطار فإفٌ 
الكثير منيـ يرتكبكف العديد مف الأخطاء التي يبدك بعضيا مرتكزا عمى ما يبذلو التٌمميذ مف 

 كمف مظاىر ىذه المشكلات: ،ى معيٌف لمقطعة التي يقرأىامحاكلات لمكصكؿ إلى معن
ككثيرا ما يرجع السٌبب إلى صعكبة الكممة التي بعدىا، أك إلى  تكرار الكممة الواحد كثيرا: -

 اضطراب في حركة العيف.
كىك خطأ نحكم، ينشأ عف كضع كممة مكاف أخرل  التّقديم والتأّخطير ف  عناصر الجممة: -

إلى الحذؼ النٌاتج عف السٌرعة في القراءة، كقمٌة الانتباه، كالمشكلات  ، إضافةأثناء القراءة
المعرفيٌة كالمٌغكيٌة التي تجعؿ التٌمميذ يكاجو صعكبات فؾٌ الشٌفرة، لذا يجب الانتباه إليو منذ 
المرحمة الأكلى ابتدائي )السٌنة الأكلى( حيف يبدأ التٌمميذ في تعمٌـ الحركؼ كالكممات كحفظ 

 ناىا، حتى يتمكٌف مف الانتقاؿ مف مرحمة إلى أخرل.شكميا كمع
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زيد عف صكت الحركة ليصبح مماثلا يكىك "نيطؽ الحركات بصكت  الإشبتاع الصّوت : -
 أم إضافة صكت مدٌ غير مكجكد. 1لصكت الحرؼ )الفتحة ألفا، الضمة كاكا، الكسرة ياءن("

 Monotoneمصطمح  ييطمؽ عمى ىذا النٌكع مف القراءة القراءة عمى وتيرة واحدة: -
Reading  بمعنى القراءة دكف استعماؿ الصٌفات فكؽ المقطعية، كالنٌبر كالشٌد عمى بعض

المقاطع أك الكممات، إضافة إلى التٌكقٌؼ عند نياية الجممة، كقراءة كفيـ كظيفة الفاصمة بيف 
 .الجمؿ كالعبارات، ككثيرا ما تؤثٌر ىذه السٌمات في كضكح المقركء

 ىذه المشكلات، كمنيا: تعدٌدت أسباب
تعدٌد صكر الحرؼ الكاحد كتنكٌعيا، فمكؿٌ حرؼ صكرة خاصٌة بأكٌؿ الكممة، كصكرة خاٌصة  -

بكسط الكممة كأخرل خاصٌة بنياية الكممة، مثؿ العيف فتكتب في بداية الكممة )عػ( كفي 
 كسطيا )ػعػ( كفي نيايتيا )ػع، ع( 

 ب، ت، ث( )ج، ح، خ( )ص، ض( )ر،ز( تشابو الكثير مف الحركؼ في الجانب الخطٌي ) -
الحصيمة المٌغكيٌة عند التٌمميذ كاتقانو نطؽ الحركؼ كالكممات المشكلات المرتبتطة بتالطّلاقة:  - ب

في تزايد كتحسٌف مستمرٌ، كتساعد معرفتو كيفيٌة فؾٌ شفرات المادة المقركءة كتيجية الرٌمكز المكتكبة 
مرحمة يجب عمييـ قراءة المقاطع القصيرة بشكؿ صحيح ميارتي السٌرعة كالطٌلاقة، فتلاميذ ىذه ال

سميـ مف الأخطاء، كأف يركٌزكا عمى الكممات كاحتراـ علامات الكقؼ مف تعجٌب كاستفياـ كفاصمة 
بؿ  ،ة لا ترتبط بالفيـ القرائيٌ فحسبيٌ كما أفٌ طلاقة التٌلاميذ القراءإلخ، كتغيير نغمة الصٌكت... 
فالطٌلاقة  بفؾٌ الشٌفرة بطريقة آلية،بيرة بالنٌسبة لمقارئ؛ لأنٌيا تسمح لو تعدٌ الطٌلاقة ذات أىميٌة ك

 تسمح لمقارئ بالفيـ، فالقارئ الذم يقرأ بطلاقة يفيـ ما يقرأ عكس القارئ الذم يقرأ ببطء.
لا يختمؼ اثناف في ككف الفيـ جكىر عمميٌة القراءة، فبدكنو لا المشكلات المرتبتطة بتالفيم:  - ت

ٌـ الفعؿ ال ف تمكٌف القارئ مف تيجئة الحركؼ كفؾ شفرة الجمؿ يت قرائيٌ بشكؿ صحيح فحتى كا 
بسيكلة كطلاقة، إلٌا أفٌ عدـ فيمو لًمىا قرأ دليؿ عمى عجزه عمى ربط الكممات كالجمؿ بدلالاتيا 

                                                           
، مكتبة 1. ط2011عبد السٌلاـ أحمد الجعافرة، مناىج المٌغة العربية كطرائؽ تدريسيا بيف النٌظرية كالتٌطبيؽ. عماف:  - 1
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معانييا المناسبة، كقد تككف ىذه الدٌلالات لغكيٌة أك معجميٌة، ممٌا يؤدٌم إلى عدـ تأقممو مع محيط 
مدرسة، فالمشكلات المرتبطة بالفيـ غالبا ما تككف نتيجة لتمؾ المشكلات التي ترتبط إمٌا بفؾٌ ال

الشٌفرة  أك بالقدرات المٌغكيٌة العامٌة أك بكمييما معا، فالقصكر في فؾٌ الشٌفرة عادة ما ينتج عف عدـ 
فكار بالنٌص، فبالتاٌلي قدرة أك عجز التٌمميذ )القارئ( عمى القراءة بشكؿ جيٌد يمكٌنيـ مف ربط الأ

يعانكف مف مشكلات تتعمٌؽ أك ترتبط بالدٌقة كالآلية في فؾٌ الشٌفرة، أمٌا عند تىعىمُّؽ المشكمة بالدٌلالة 
المٌفظيٌة فإنٌيا قد تنتج عف الجياز المعرفي، كالذٌاكرة المعرفيٌة، كالمعمكمات العامٌة أك معاني الكممات 

، فالتٌمميذ القارئ الذم يممؾ قدرة لغكيٌة جيٌدة يتمكٌف مف تنظيـ أفكاره كلا علاقة لو بمشكمة فؾٌ الشٌفرة
كالتٌعبير عنيا بيسر كسيكلة، عكس التٌمميذ القارئ الذم لا يممؾ ىذه القدرة، فيحاكؿ تيجئة الكممات 

ؽ مجزٌأة لا فيميا مف خلاؿ السٌيامفردة حرفا حرفا، أك قراءة الجمؿ كممة كممة، كفيـ معانييا مفردة 
كىذه المشكمة مف المشاكؿ التي تكاجو عمى كجو الخصكص تلاميذ المرحمة الأكلى ابتدائيٌ، نتيجة 
تعكٌدىـ عمى تيجئة الجمؿ كالكممات، فينعكس ذلؾ سمبا عمى تحصيميـ الدٌلاليٌ، حيث "يجب أف 

ستٌ  نلاحظ الطٌفؿ الذم يبدأ الأكلى الابتدائيٌة قد اكتسب قدرة عمى الاستماع بفيـ عمى مدل
سنكات قبؿ التحاقو بالمدرسة، في حيف أفٌ قدرتو عمى القراءة بفيـ مختمفة عف قدرتو عمى الاستماع  
بمقدار ستٌ سنكات ]...[ كمف الضٌركرم خلاؿ المرحمة الابتدائيٌة أف يخصٌص كقتا كبيرا لتنمية 

ذا تحسٌنت ىذه الميارات يصبح لدل  قدرة الطٌفؿ في التٌعرٌؼ عمى الكممات كزيادة حصيمتو منيا، كا 
فكمٌما تمكٌف الطٌفؿ مف القدرة عمى التٌعرٌؼ عمى  1الطٌفؿ فرصة أكبر لمتٌركيز عمى عمميٌة الفيـ"

الكممات زادت فرصتو في التٌركيز عمى عمميٌة الفيـ، ليحدث بعد ذلؾ زيادة قدرة التٌمميذ عمى 
كبذلؾ تزداد قدرتو عمى القراءة بفيـ  القراءة، كما "يزداد نضجو القرائيٌ، ككفاءتو في ىذه الميارة،

عادة بعض يفيتمٌكف مف تقي 2عمى قدرتو عمى الاستماع بفيـ" ـ ما قرأ، كمناقشة ما قرأ في ذىنو، كا 
 أجزاء المادة المقركءة.

                                                           
. الدٌار المصريٌة المٌبنانيٌة، 3. ط 1994الطٌفؿ كمشكلات القراءة. القاىرة:  أحمد عبد ا﵀ أحمد كمصطفى محمد فييـ، - 1
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ىذه المشكلات الأربع تعتبر محكر صعكبات أك ضعؼ القراءة، كيستكجب انتباه القائميف عمى 
عمٌـ عمى حدٌ سكاء، بذؿ المجيكدات لعلاجيا، حتى لا تتسبٌب في احباط التٌمميذ مف كليٌ أمر أك م

التٌمميذ كفشمو طكاؿ حياتو، كنظرا لأىميٌة القراءة في النٌمك المٌغكمٌ لدل الطٌفؿ، جنىدت معظـ الدٌكؿ 
كؿٌ الجيكد بغية الكصكؿ إلى أنجع الطٌرؽ لتعميميا؛ لأفٌ نشاط القراءة يساىـ في زيادة الحصيمة 

غكيٌة التي يستفيد منيا المتعمٌـ في حياتو اليكميٌة كتطمٌعاتو المستقبميٌة فيبقى ثراء الحصيمة المٌغكيٌة المٌ 
نٌتاج المكتكب، ككثرة الاطٌلاع عمى تراث المٌغة المدكٌنة، خصكصا أفٌ مرىكنا بالتٌكسٌع في القراءة لإ

ميزات لا تتكافر في مصادر الثقٌافة لكتاب الذم يعدٌ مكردىا الرٌئيس عمى أخصٌ الممادة المقركءة ك 
ككسائؿ الاتٌصاؿ الأخرل، كيمثٌؿ ىذا الجانب أحد أبرز مشكلات صعكبات التٌعمٌـ لدل التٌلاميذ 
كأكثرىا شيكعا بيف الحالات المختمفة، حيث تشير الدٌراسات إلى أفٌ نسبة انتشار صعكبات القراءة 

مف أطفاؿ المدارس الابتدائيٌة في العالـ، ففي  ٪10إلى  2تيعدُّ مخيفة، حيث أنٌيا تصيب ما بيف 
تمميذا في  290( عمى 1996البمداف العربيٌة "بيٌنت دراسة أيجرًيت في جميكريٌة مصر العربيٌة )

كصعكبات القراءة لا تقتصر عمى  1يعانكف مف أخطاء القراءة" ٪ 9.8الصٌؼ الرٌابع الابتدائيٌ أفٌ 
مف أطفاؿ  ٪ 15-1ى الدٌكؿ الغربيٌة، فإفٌ "ما نسبتو ما بيف البمداف العربيٌة فقط، بؿ مسٌت حت

المدارس الأمريكيٌة يعانكف مف صعكبات في القراءة، كفي الأرجنتيف تقدٌر نسبة الأطفاؿ ذك الذٌكاء 
مف مجمكع المدارس الكمٌي   ٪ 25ك 10المتكسٌط، كالذيف يظيركف صعكبات في القراءة أفٌ ما بيف 

، كتفيد التٌقارير في كندا بأفٌ ٪48ة الأطفاؿ ذكم الصٌعكبات القرائيٌة ب كفي بمجيكا تقدٌر نسب
مميكف طفؿ يحتاجكف إلى تقديـ المساعدة عف طريؽ التٌعميـ الخاص، كفي بريطانيا تقدٌر نسبة 

 2حالتيـ شديدة" ٪ 4مف الطلاب، منيـ  ٪15الذيف يعانكف مف صعكبة في القراءة بحكالي 
مشكمة جاٌدة تعاني منيا معظـ المدارس لا سيما المدارس الابتدائيٌة، فتفاقـ فصعكبات تعمٌـ القراءة 
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نسبة انتشار صعكبات القراءة استرعت انتباه الخبراء كالباحثيف مف أجؿ الاسراع لإيجاد الحمكؿ 
 ليا.

حصاء أخططاء القراءة الجيريّة لتلاميذ المرحمة الأولى ابتتدائ :   -5-5 حاكلنا تصنيف وا 
صد أىٌـ أخطاء القراءة الجيريٌة التي يقع فييا تلاميذ ىذه المرحمة، كذلؾ عف في ىذا العنصر ر 

طريؽ حضكر بعض حصص القراءة؛ حيث حضرنا درسيف لتلاميذ السٌنة الأكلى، كىما )درس مف 
أنا؟ كدرس عيد الأضحى( كدرسيف لتلاميذ السٌنة الثاٌنيٌة ابتدائيٌ، كىما )درس نظافة الحيٌ، كدرس 

 كاحة ساحرة(
 الأخططاء الفونولوجيّة: - أ

 الحذف: -1 - أ
 التّكرار نوع الخططأ الصّواب الخططأ
 66  حذؼ حرؼ المد السّيارة ركبنا السّيرة ركبنا

 حذؼ حرؼ  أحكي لكـ قصصا قصصا لكأحكي 
 يكدٌسكف رجالىناؾ  يكدٌسكف رجلىناؾ 

 الحمفاءلـ نرل إلٌا  الحمفالـ نر إلٌا 
 الرٌائحةىذه ب ما أطي الرٌائحة ىذما أطيب 

 بتطيئة  تسير بخطى  بتطيأتسير بخطى 
 حذؼ التنٌكيف صورًا أظير لكـ صورأظير لكـ 

 مساءً  يجرم الأطفاؿ مساء   يجرم الأطفاؿ
كصمنا إلى المكاف  كصمنا إلى المكاف

 المقصود
 حذؼ كممة 

أسرع أحمد إلى المطبخ 
 أممـ

أسرع أحمد إلى المطبخ 
 : أمممـوقال

 إلى الخطيمةىيا يا سمير  يا سمير لنرتاح ىيا
 لنرتاح

 حذؼ شبو جممة
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 الإضافة: -2 - أ

 التّكرار نوع الخططأ الصّواب الخططأ
لمشاىدة الرٌسكـ 

 المتحرّكة  
 لمشاىدة الرٌسكـ

 المتحرّكة  
 29 إضافة التنٌكيف

 إضافة صكت مدٌ  الكبتد شكاء شواء الكابتد
في  البتئرتتدفٌؽ مف 
 أعمى اليضبة 

ؽ مف بئر في تتدفٌ 
 أعمى اليضبة

 إضافة )أؿ(

أكياس  يتكدّسون رجاؿ
 النٌفايات

 يكدّسونرجاؿ 
 أكياس النٌفايات

 إضافة حرؼ 

 إضافة صكتيف  المّعبأمنعكـ عف  الألعاب أمنعيـ عف
 إضافة كممة جميمة كاحة ساحرة ساحرة  جميمةكاحة 

 :أخططاء الاخطتيار -3 - ب
 رارالتّك نوع الخططأ الصّواب الخططأ

بخطى  تصيرالجماؿ 
 بطيئة

الجماؿ تسير بخطى 
 بطيئة

 57 إبداؿ حرؼ بحرؼ آخر

الذم يذبح  ى أبي 
 الكبش

الذم يذبح  ىوأبي 
 الكبش

بدأت أمي في شكاء 
 المّحم

بدأت أمي في شكاء 
 الكبتد

 ابداؿ كممة بكممة أخرل

يجرم الأطفاؿ  لديّ 
 مساءن 

يجرم الأطفاؿ  إل ّ 
 مساءن 

 الدّراسةأشغمكـ عف  المدرسة أيشغمكـ عف
استيقظ فريد عمى 

 منصكت ضجيج 
 الحي

استيقظ فريد عمى 
 ف صكت ضجيج 

 الحي

ابداؿ حرؼ الجر بحرؼ 
 آخر
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 كعمى اليسار مزرعة  اليسار مزرعة ف ك
 إلىاسرع أحمد  المطبخ ف أسرع أحمد 

 المطبخ
استيقظ فريد عمى 

 منصكت ضجيج 
 الحي

استيقظ فريج عمى 
 ف ت ضجيج صك 
 الحي

 
 جدول احصائ  للأخططاء الفونولوجيّة:

 النّسبتة التكرار الخططأ
 ٪43.42 66 الحذف
 ٪19.07 29 الإضافة
 ٪37.50 57 الإبتدال

 ٪99.99 152 المجموع
 

يتٌضح مف الجدكؿ أعلاه أفٌ أخطاء الفكنكلكجيا الأكثر تكرارا ىي أخطاء الحذؼ، بنسبة مئكيٌة 
قد مسٌ الحذؼ الحرؼ كالكممة كشبو الجممة، فيككف حذؼ صكت مثؿ ، ك ٪43.42تقدٌر ب 

)أحكي لؾ قصصا بدلا مف أحكي لكـ قصصا( أك حذؼ كممة، مثؿ كصمنا إلى المكاف بدلا مف 
كصمنا إلى المكاف المقصكد(، كنتج عف ىذا الحذؼ الفكنكلكجي تغيير في الضٌمير )لكـ، اصبح 

عدـ التٌمييز بيف المفرد كالجمع، نفس الشٌيء بالنٌسبة لممثاؿ لؾ( كىك مف الأخطاء الصٌرفيٌة نتيجة 
الآخر)رجؿه بدلا مف رجاؿ( حيث تعتبر كممة رجؿ مفرد لكممة رجاؿ، فحذؼ الألؼ ينقؿ الفاعؿ 
مف الجمع إلى المفرد، كيبقى الفعؿ مصرٌفا مع الجمع )رجؿ يدٌسكف(، كما أدٌل حذؼ الحرؼ إلى 

في )ىذا رائحة(، ممٌا يكحي بعدـ تمكٌف التٌلاميذ في المستكل الصٌرفيٌ  الخمط بيف المذكٌر كالمؤنٌث 
أمٌا حذؼ الحرؼ مف كممة )حمفاء( راجع إلى الثنٌائيٌة المٌغكيٌة، أم كجكد المستكييف المٌغكيٌيف 
المختمفيف العاميٌ كالفصيح عند الفرد، فكممة حمفاء بالعاميٌة تنطؽ بدكف ىمزة أم تينطؽ الحمفا... 
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كقد يككف ابداؿ كممة بكممة أك  ٪ 37.50ت المرتبة الثاٌنية لأخطاء الابداؿ، بنسبة تقدٌر ب ككان
حرؼ بحرؼ آخر، مثؿ )تصير بدؿ تسير( فبدٌؿ السٌيف بالصٌاد نظرا لمتٌقارب المكجكد بيف 
الصٌكتيف،  كابداؿ الكاك بالياء في أبي ىي الذم يذبح الكبش، كينتج مف الابداؿ خطأ صرفي، كىك 
التٌذكير كالتأٌنيث، فالتٌلاميذ لا يميٌزكف بيف المذكٌر كالمؤنٌث، كابداؿ كممة بكممة مف نفس الحقؿ 
، فمـ يقرأ كممة كبد، بؿ قرأ مباشرة  الدٌلالي الكبد بالمٌحـ، فالتٌمميذ يعرؼ أفٌ الشٌكاء يتعمٌؽ بالمٌحكـ

رؼ جرٌ آخر، فلا يعرؼ المٌحـ؛ لأف ىذا المثاؿ كاف مكجكدا في ذىف، استبداؿ حرؼ جرٌ بح
التٌمميذ مكاضع كاستعمالات حركؼ الجر، كفي المرتبة الثاٌلثة أخطاء الإضافة بنسبة تقدٌر ب 

كإضافة حركة حرؼ تنكيف في مشاىدة الرٌسكـ المتحرٌكةو بدؿ المتحرٌكةً، أك إضافة  ٪ 19.07
 مف يكدٌسكف، أك إضافة )أؿ( التٌعريؼ في البئر بدلا مف بئر، أك إضافة حرؼ مثؿ يتكدٌسكف بدلا

حرؼ أك أكثر مثؿ ألعاب بدلا مف لعي، فتحكٌلت الكممة بيذه الإضافة مف مفرد إلى جمع، أك 
إضافة كممة مثؿ جميمة إلى الجممة كاحة ساحرة، فالتٌمميذ يعرؼ أفٌ الكاحة السٌاحرة لا بدٌ مف أف 

 تككف جميمة.
 أخططاء فكّ الشّفرة: - ب

 التّكرار -1-ب
 التّكرار نوع الخططأ  الصّواب الخططأ

 عمى اليميف  اصططفت
 أشجار 

 71 تكرار حرؼ عمى اليميف أشجار اصطفّت

 لًما رأيتفاندىشت  لًما رأيتفانندىشت 
 أكياسيكدّسون  أكياس يككدّسون 

 شرعىا قد شرع 
 المتطكٌعكف في العمؿ

ىا قد شرع المتطكٌعكف في 
 العمؿ

 تكرار كممة

 تكرار حرؼ الجر ي أعمى اليضبةف  أعمى اليضبة ف  في
 التّركيب: -2-ب

 التّكرار نوع الخططأ الصّواب  الخططأ
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التّسمية أمنعكـ مف 
 والمّعب

تقديـ كتأخير في عناصر  المّعب والتّسميةأمنعكـ مف 
 الجممة

42 

لزيارة كسنذىب 
 الطّاسيم  غدا

 غدا لزيارة الطّاسيم كسنذىب 

تقديـ كتأخير في حركؼ  مزرعة كعمى اليسار مرزعةكعمى اليسار 
 الكممة

 
 الإشبتاع الصّوتّ :-3-ب

 التّكرار نوع الخططأ الصّواب  الخططأ
 59 مدٌ الصٌكت القصير الكبتد شكاء الكابت دشكاء 
 السّيارةركبنا  السّياراةركبنا 

 تقصير الصٌكت الممدكد والفواكوالخضر  الفوكوالخضر ك
ما أطيب ىذه 

 الرّئحة
ذه ما أطيب ى

 الراّئحة
 
 القراءة عمى وتيرة واحدة  -4-ب

 التّكرار نوع الخططأ الصّواب  الخططأ
لـ يلاحظ أسمكب التعجٌب عند  !ما أجمؿ بلادنا ما أجمؿ بلادنا

القراءة، بؿ كانت القراءة عمى كتيرة 
 كاحدة

79 
ما أطيب ىذه 

 الرائحة
ما أطيب ىذه 

 !الرٌائحة
متى يحضر الطٌعاـ 

 يا أمٌي
ى يحضر الطٌعاـ مت

 ؟يا أمٌي
لـ يلاحظ أسمكب الاستفياـ عند 
القراءة، بؿ كانت القراءة عمى كتيرة 

 ؟ىؿ عرفتمكني ىؿ عرفتمكني كاحدة.
 ماذا يحدث يا أبي؟ ماذا يحدث يا أبي

لـ يلاحظ أسمكب الأمر عند لا تترككني اشغمكـ لا تترككني أيشغمكـ 
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، بؿ كانت القراءة عمى كتيرة القراءة عف الدٌراسة عف الدٌراسة
 كاحدة

 

 جدول احصائ  لأخططاء فكّ الشّفرة:

 النّسبتة المئويّة التّكرار نوع الخططأ
 ٪28.28 71 التكرار

 ٪16.73 42 التركيب 
 ٪23.50 59 الاشباع الصٌكتيٌ 

 ٪31.47  79 القراءة عمى كتيرة كاحدة
 ٪99.99 251 المجمكع 

أخطاء فؾٌ الشٌفرة كركدا ىك القراءة عمى كتيرة كحيدة، حيث بمغت نستنتج مف الجدكؿ أفٌ أكثر 
فمكؿٌ أسمكب ايقاعو كنبره الصٌكتيٌة الخاصٌة بو كالتي تميٌزه عنيا، فعند  ٪ 31.47نسبة كركدىا 

سماع نغمة أسمكب الاستفياـ نفيـ أفٌ القائؿ يريد السٌؤاؿ كالاستفسار، كعند سماع نغمة التٌعجبٌ 
رؼ أفٌ ىناؾ ما يثير التٌعجٌب، فعندما يككف الخطاب كتابيٌا تظير علامة التٌعجٌب نفس الشٌيء، نع

أك الاستفياـ، أمٌا ؼ يحاؿ الخطاب الشٌفكمٌ أك القراءة لا بدٌ مف ظيكر نغمة أك نبرة صكتيٌة تدؿٌ 
أك كممة عمى ذلؾ الأسمكب، إلٌا أفٌ التٌلاميذ لا يميٌزكف بيف الأساليب، فيقرؤكف عمى كتيرة كاحدة، 

 كممة.

 :جدول احصائ  لأخططاء القراءة 

 النٌسبة التٌكرار الخطأ
 ٪37.71 152 أخطاء الفكنكلكجيا
 ٪62.28 251 أخطاء فؾٌ الشٌفرة

 ٪99.99 403 المجمكع
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فالتٌمميذ في ىذه  ٪62.28يتٌضح لنا مف الجدكؿ أعلاه أفٌ أخطاء فؾٌ الشٌفرة أكثر كركدا، بنسبة 
لحركؼ مف النٌاحية الخطيٌة، لكنٌو لا يعرؼ المعنى؛ أم أنٌو أحيانا يحفظ بعض المرحمة يميٌز بيف ا

 الكممات دكف أف ييدرؾ معناىا، القراءة عندىـ مجرٌد آلية دكف الفيـ.

يعدٌ التٌعبير بكجييو مصبٌ التٌعمٌمات المٌغكيٌة التي يتمقٌاىا التٌمميذ في  تقييم ميارات التّعبتير: -6
نبثؽ الميارات المٌغكيٌة التي تمقٌاىا، كتجد ليا المياديف التي تستعمؿ فيو، فيي دركس المٌغة، كفيو ت

بذلؾ خادمة لميارة التٌعبير، فيعدٌ الإنتاج الخطابيٌ بكجييو )الكتابيٌ كالشٌفكمٌ( مف النٌشاطات 
تعتمد غة، الأساسيٌة التي يقكـ عمييا أمٌ برنامج لتدريس أمٌ لغة{ إذ ىي الغاية المرجكة مف تعميـ المٌ 
ثراء   ةحصيمالالكتابة عمى ميارات الاستقباؿ المغكم المتمثٌمة في القراءة كالاستماع؛ لتككيف كا 

فإفٌ طبيعتيا التٌكاممية تمعب دكرا   المٌغكيتيف، كلمٌا كانت المٌغة جممة مف الميارات المتكاممة ةقافثٌ الك 
ماع الجيٌد كالقراءة الجيٌدة أيضا، فالتٌعبير محكريٌا في استخداميا كتكظيفيا، فيجب عمى التٌمميذ الاست

الكتابي مرتبط بجميع فنكف كميارات المٌغة، ارتباطا أساسو خدمة التٌعبير الكتابي )المكتكب( الذم 
تصب فيو مختمؼ الميارات المٌغكية، كقاعدة ليذا الإنتاج كمصدرا لو، كالعلاقة بيف القراءة كالكتابة 

كما تتطمٌب القراءة ميارات كتابيٌة، كما   الكتابة التعرٌؼ عمى الكمماتعلاقة تكامميٌة، حيث تعزٌز 
أفٌ اكتساب ميارة القراءة يشكٌؿ عاملا أساسيٌا في تطكٌر القدرة الكتابيٌة، كتمثيؿ الكلاـ كتابيٌا بشكؿ 

تكزة سميـ، فعند القراءة يقكـ الطٌفؿ بتغذية القامكس الشٌكمي لمكممات ؼ"إذا كانت عممية القراءة مر 
عمى استخراج النٌغمات مف الأشكاؿ الحرفيٌة، كدمجيا لمكصكؿ إلى المٌفظ الصٌحيح لمكممة، فإفٌ 
 1عمميٌة الكتابة مرتكزة عمى تمثيؿ تمؾ النٌغمات بكاسطة الرٌمكز الشٌكمية )الأحرؼ( الملائمة ليا"

كٌـ في آليات كتقنيٌات كثيرة  فممتٌحكٌـ في التٌعبير الكتابيٌ لا بدٌ لممتعمٌـ أف يككف قادرا عمى التٌح
انطلاقا مف قكاعد الرٌسـ كالإملاء، إلى علامات التٌرقيـ، إلى قكاعد النٌحك كالصٌرؼ، كتنظيـ 

القكاعد كمممٌا ليا، ليس عمى الصٌعيد المعرفي يذه أف يككف عمى دراية ب النٌصكص... فيجب
عد )نحكيٌا كصرفيٌا، إملائيٌا كبلاغيٌا( فحسب بؿ عمى الصٌعيد الكظيفي كالتٌطبيقي؛ فيكظٌؼ ىذه القكا
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في تعبيره بصكرة صحيحة، فتكظيؼ ىذه قكاعد المٌغة تكظيفا سميما يمثٌؿ ميارة ميمٌة، ينبغي العمؿ 
  عمى تنميتيا لدل التٌمميذ.

ييدؼ تدريس التٌعبير بشقٌيو الشٌفييٌ كالكتابيٌ قراءة ف  موضوعات التّعبتير وأىدافيا:  -6-1
 :1مة، إلىفي ىذه المرح

 تصحيح لغة الطٌفؿ كتنظيميا مع إثرائيا تدريجيٌا. -
 تحد مكقع الأشياء مف الفضاء الزٌمنيٌ كالمكانيٌ. -
 تأليؼ جمؿ قصيرة ذات دلالة. -
 كصؼ أحداث كمشاىد ذات دلالة. -
 تدريبو عمى اساليب التبٌميغ كالتٌكاصؿ. -
 المٌغكيٌة. اكتساب القدرة عمى تنظيـ الصٌكرة الذٌىنية انطلاقا مف الصٌكرة -
 مسؾ القمـ بطريقة صحيحة. -
 كتابة الحركؼ منفرة. -
 كتابة الحركؼ متٌصمة ضمف كممات. -
 تمييز الحركؼ كرسميا رسما صحيحا. -
 الكتابة عمى السٌطر كاحتراـ أكضاع الحركؼ كاتٌجاىاتيا. -
 كتابة الحركؼ بتناسؽ كتناسب بيف الأحجاـ كالمسافات. -
 سافة الفاصمة في ما بينيا.نسخ كممات كجمؿ قصيرة مع مراعاة الم -
 ترتيب عناصر الجممة ترتيبا صحيحا. -
 ابداؿ كممات بأخرل مناسبة لممعنى. -
 مؿء فراغات بكممات مناسبة. -
 كتابة جممة انطلاقا مف مدلكؿ الصٌكرة. -
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 الإجابة عف سؤاؿ إجابة كاممة انطلاقا مف عناصر السٌؤاؿ. -
 شطب كممة غير مناسبة في الجممة. -
 مترابطة حكؿ مكضكع كاحد.  كتابة جمؿ قصيرة  -
صعكبة التٌعبير ىي العجز أك عدـ قدرة الفرد عمى التٌعبير عف صعوبتات التّعبتير:   -6-2

المعاني كالأفكار التي تمج بداخمو، فعند التٌعبير الشٌفيي يعجز عف التٌحدٌث كترتيب الأفكار شفييٌا  
ز )حركؼ كحركات(، كميارات كفي حاؿ التٌعبير الكتابي يعجز عف ترجمة تمؾ الأفكار إلى رمك 

التٌعبير قائمة عمى مجمكعة مف الميارات الجسديٌة كالنٌفسيٌة الأكليٌة كالانتباه كالتٌمييز السٌمعيٌ 
البصرمٌ كالقدرة عمى إدراؾ النٌتائج كالتآٌزر بيف حركة العيف كاليد كقكٌة الذٌاكرة السٌمعيٌة كالبصريٌة  

الكتابة، كتيعرؼ صعكبة التٌعبير أنٌيا "ضعؼ في التٌيجئة  إضافة إلى نكع اليد المستخدمة أثناء
 1الصٌحيحة أك عدـ الثقٌة أك حذؼ بعض الحركؼ كالمقاطع، أك الخطأ في الجكانب الإملائيٌة"

كبشكؿ عاـ فإفٌ صعكبات التٌعبير )الشٌفيي أك الكتابي( ىك عدـ التٌمكٌف مف الإفصاح عف الأفكار 
رمكز لغكيٌة مسمكعة أك مكتكبة؛ لأفٌ التٌعبير ليس مجمكعة مف  أك عجز عف ترجمة الأفكار إلى

الميارات المٌغكيٌة المتنكٌعة التي يجب أف يتقنيا المتعمٌـ حتى ييصبح متمكٌنا ممٌا يريد التٌعبير عنو  
بؿ ىناؾ بيعد آخر غير البعد المٌغكمٌ، كىك البعد المعرفيٌ، كىك مرتبط بتحصيؿ المعمكمات 

اء كالخبرات عف طريؽ القراءة المتنكٌعة، كىذا البعد يكسب التٌمميذ عند التٌعبير كالحقائؽ كالآر 
)الشٌفييٌ أك الكتابيٌ( الطٌلاقة المٌغكيٌة، كالقدرة عمى بناء الفقرات، الأمر الذم يتطمٌب مف المعمٌميف 

 تحديد تعيينات قرائيٌة لممتعمٌميف قبؿ تكميفيـ بالتٌعبير.  
: مف الأسس التٌربكيٌة الحديثة أف ييدرؾ التٌمميذ خطأه عبتير الكتابت طريقة تصحيح التّ  -6-3
  إذ عادة ما تكثر الأخطاء أثناء التٌعبير، كتتعدٌد أنكاعيا بيف النٌحكية كالمٌغكيٌة كالأسمكبية  بنفسو

ىذا ما دفع المٌغكيٌيف كالتٌربكيٌيف إلى قضيٌة تصحيح التٌعبير، فاتفٌقكا عمى عدـ تصحيح الأخطاء 
بالإحباط، إلٌا أنٌيـ اختمفكا في طريقة  توكمٌيا حفاظا عمى الصحٌة النٌفسية لمتٌمميذ، كعدـ إصاب
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التٌصحيح؛ أم أنٌيـ لـ يتفٌقكا عمى طريقة تصحيح كاحدة مكحٌدة، فتعدٌدت طرؽ تصحيح التٌعبير 
 الكتابي، منيا:

و في قراءة المكضكع، : كيككف ىذا التٌصحيح "بمشاركة التٌمميذ معمٌمالتّصحيح المبتاشر -
يقاؼ التٌمميذ عند الخطأ"  كىذه أحسف طريقة لمتٌصحيح. 1كا 

: كىك تصحيح مشفٌر، ممٌا يجعؿ ىذه الطٌريقة تينمٌي لدل التٌلاميذ التّصحيح بتطريقة الرّموز -
ضٍع المعمٌـ "تحت  نكعا مف النٌشاط الذٌىني، كالبحث عف الخطأ بأنفسيـ، كتعتمد الطٌريقة عمى كى

  رمزا بالمٌكف الأحمر دكف أف يكتب التٌصكيب، بؿ يكتب مثلا الرٌمز )ف( لمخطأ النٌحكم الخطأ
كالرٌمز )ـ( لمخطأ الإملائي، كالرٌمز )ع( لمخطأ في المعنى، كالرٌمز )س( كيترؾ التٌلاميذ يفكٌركف 

 .فيعتمد التٌرميز في التٌصحيح 2في معرفة الصٌكاب"

تـ كضع الكممة الصٌحيحة فكؽ الكممة الخاطئة، ممٌا : حيث يكتابتة الصّواب فوق الخططأ  -
 يسيؿ ادراؾ الصٌحيح عند التٌمميذ،  كيستعمؿ ىذا النٌمط مع طلٌاب المرحمة الابتدائية.

: يتـ فييا تبادؿ كتابات التٌلاميذ كفييا يستفيد المعمٌـ مف دراس الأقراف لإثارة الطّريقة التّبتادلية -
حيث يتكفٌؿ كؿٌ تمميذ بالتٌصحيح لزميمو عمى أف ييصحٌح زميمو لو مع دافعية التٌلاميذ لمتٌعمٌـ؛ 

 إرشادىـ إلى إطار عاـ لمتٌصحيح.

 يصدـ التٌمميذ في ىذه المرحمة بجممة مف المعيقات، منيا: صعوبتات ومعيقات الكتابتة: -6-4
: فبعض الأصكات تنطؽ كلا تكتب مثؿ: ىذا، ىؤلاء  اخطتلاف المنطوق عن المكتوب -

نا يكتب كلا ينطؽ، نحك: كتبكا في كاك الجماعة،، كاليمزة كحرؼ اللٌاـ في الكممات ذلؾ... كأحيا
المبدكءة ب "أؿ" القمريٌة، كلمتٌقميؿ مف ىذه الأخطاء لا بدٌ مف كتابة ىذه الكممات حتى يعتاد عمييا 

                                                           
 .147. دار الأمؿ لمنٌشر  كالتكزيع، ص 5. ط 2011دياب عيد، القياس كالتٌقكيـ في العممية التٌدريسيٌة. عماف:  - 1
. محمد إسماعيؿ ظافر، 85، ص 1. ط2001بية. عماف: سميح أبك مغمي،  الأساليب الحديثة لتدريس المٌغة العر  - 2

 .240، دار المريخ، ص 1. ط 1984يكسؼ الحمادم، التدريس في المغة العربية، الرياض: 



 -بتتدائ الا من التّعميم  المرحمة الأولى-تساب المّغة وتنمية مياراتيا عند الطّفل المدرسة الجزائريّة واك الباب الثاٌني   
: تقييـ الميارات المٌغكيٌة عند التٌلاميذ كالمحتكل المٌغكم لمكتب المدرسيٌةلثاٌنيالفصؿ ا  

 
273 

القسـ   التٌلاميذ، مع تكميفيـ بكتابة الكممات التي تتضمٌف الصٌعكبة عمى بطاقات كرقيٌة تعمٌؽ في
 لمعكدة إلييا عند الضٌركرة.

: تتشابو بعض الحركؼ، مثؿ )ب، ت، ث( فعمى المعمٌـ  تشابتو بتعض الحروف شكلا ونطقا -
عطائيا حقٌيا كمستحقٌيا مف مخرج كصفة.  التٌركيز الشٌديد عمى النٌطؽ الجيٌد لمحركؼ، كا 

كقعيا في بعض الحركؼ يتغيٌر شكميا أك صكرتيا حسب متعدّد صور الحرف الواحد:  -
الكممة، فعمى المعمٌـ تعريؼ التٌلاميذ بصكر الحركؼ كتدريبيـ عمى النٌطؽ بيا مع الحركات  

 باستخداـ المٌكحات الكرقيٌة لمحركؼ كأشكاليا مع حركاتيا كمع الأصكات الممدكد. 
في ىذا -لاميذ كتابات التٌ  تعجٌ  :تحميل أخططاء التّعبتير عند تلاميذ ىذه المرحمة -6-5

لأخطاء المٌغكية )النحكية، الصرفية، الإملائية...( كيشير الخطأ المٌغكم إلى "مخالفة با -المستكل
ممحكظة لقكاعد المٌغة التي يستخدميا النٌاس في لغتيـ الأـ، كىك يعكس قدرة المتعمٌـ المٌغكية 

رة النٌيائية باعتباره الصٌك  ،كيعتمد تحميؿ الأخطاء المٌغكية الكتابية عمى منتكج التٌلاميذ 1المرحميٌة"
كاليدؼ مف تحميؿ  ،التي تفصح عف القدرة المٌغكية، كتكشؼ عف مستكل الأداء المٌغكم لممتعمٌـ

الأخطاء لا يقتصر عمى تحديد كحصر ىذه الأخطاء، بؿ يتجاكز ذلؾ بردٌىا إلى مصادرىا، كبياف 
قكعيا،  المٌغة النٌفسي إذ  تفسير كتحميؿ الأخطاء "مجاؿ مف مجالات عمـفالأسباب التي أدٌت إلى كي

  كقد عمدت إلى تحميؿ أخطاء التٌعبير الكتابي 2يدكر البحث فيو عف أسباب ككيفية حيدكث الخطأ"
  باعتباره مف أىـ الكسائؿ التي يتـ بيا التٌعرٌؼ عمى الأخطاء التي يقع فييا المتعمٌمكف بشكؿ عاـ

الذم يكتبو التٌمميذ ىك أفضؿ ما فالمكضكع  ،فيك يكشؼ لنا طبيعة تمؾ الأخطاء بمختمؼ أنكاعيا
يساعد عمى معرفة المستكل التٌعميمي الحقيقي لمتٌمميذ، لذا ييعتبر "تحميؿ أعماؿ التٌلاميذ الكتابية 
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فيساعد تحميؿ أخطاء التٌلاميذ  1تحميلا دقيقا مف الكسائؿ الرٌئيسيٌة في تقكيـ تعمٌـ التٌلاميذ مكاد المٌغة"
قكيـ رصيدىـ المٌغكم، عف طريؽ ادراؾ نقاط الضٌعؼ لدييـ، ككانت الكتابيٌة عمى تسطير خطٌة لت

مكاضيع التٌعبير كىي: )تنظيؼ الحي( ك)الطٌبيعة في الصٌحراء( ك)زيارة حديقة الحيكانات( كىي 
 مكضكعات تناكلكا دركسا عنيا في القراءة حكليا، فمـ تكف مكاضيع غريبة عنيـ.

 ة ف  تعبتيرات التّلاميذجدول إحصائّ  للأخططاء المّغويّة الوارد
 المجمكع صكتيٌ  صرفيٌ  نحكم/تركيبي إملائيٌ  نكع الخطأ

 1254 136 148 483 487 التٌكرار
 ٪99.98 ٪10.84 ٪11.80 ٪38.51 ٪38.83 النٌسبة

 
يتٌضح لنا مف الجدكؿ أفٌ الأخطاء المٌغكيٌة تكرٌرت في ألؼ كمئتيف كأربعة كخمسيف مكضعا  

 نت نسب كؿٌ نكع، كىي كالآتي:كتنكٌعت الأخطاء كتباي
مف  ٪38.83احتمٌت الأخطاء الإملائيٌة المرتبة الأكلى، بنسبة تقدٌر ب الأخططاء الإملائيّة:  - أ

مجمكع الأخطاء، كالإملاء ىك رسـ الحركؼ كترتيبيا لتككيف كممة ما كًفؽ قكاعد "نظاـ لغكمٌ 
  يا، كالحركؼ التي لا تزادمعيٌف، مكضكعو الكممات التي يجب فصميا، كتمؾ التي ينبغي كصم

  يف الثٌلاثةكتمؾ التي تحذؼ، كاليمزة بأنكاعيا المختمفة، سكاء أكانت مفردة أـ عمى أحد حركؼ المٌ 
كالألؼ المٌينة، كعلامات التٌرقيـ، كمصطمحات المكاد الدٌراسيٌة كالتنٌكيف بأنكاع كالمدٌ بأنكاعو، كقمب 

بداؿ الحركؼ، كاللٌاـ فتمثٌؿ قكاعد الإملاء القانكف الذم ينظٌـ ، الشٌمسيٌة كالقمريٌة الحركات الثٌلاث كا 
 -إذا-كيييندًس المٌغة المكتكبة، ككؿٌ خركج عف ىذه القكاعد يعتبر خطأ إملائيٌا، فالأخطاء الإملائيٌة 

ىي كتابة الكممة بشكؿ غير صحيح أك غير مضبكط؛ كزيادة حرؼ أك حذفو، أك تغيير مكضعو 
"قيصكر التٌمميذ لممطابقة الكميٌة أك كتترجـ عجز كالكممة، رسـ في شكؿ  خطاءفي الكممة فتككف الأ

الجزئيٌة بيف الصٌكرة الصٌكتيٌة كالذٌىنية لمحركؼ كالكممات مدار الكتابة الإملائيٌة، مع الصٌكر 
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 .32ص  الشٌركؽ لمنٌشر كالتكزيع،
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ئيٌ إلى كيؤدٌم الخطأ الإملا 1كًفؽ قكاعد الكتابة الإملائيٌة المحدٌدة أك المتعارؼ عمييا" ،الخطيٌة ليا
فمعرفة قكاعد النٌحك كالصٌرؼ ضركريٌة لمعرفة رسـ الكممة تشكٌه الكتابة، كما قد يعكؽ فيـ الجممة، 

 ، كمف الأخطاء الإملائيٌة الكاردة في تعبيرات التٌلاميذ، نجد:رسما صحيحا
 التّكرار أمثمة نوع الخططأ

 الصّواب الخططأ
 97 قاؿ قؿ  في الفعؿ  حذف المد

 نظٌفكفي ينظٌفيف
 تساعدني تساعدف

 فريؽ فرؽ في الاسـ
 النفايات النفيات

 غابة غبة
 المساعدة المسعدة في المصادر

 حيٌنا حايٌنا في الاسـ
الذم يمفظ كلا 

 يكتب
 ذلؾ ذالؾ

 ىذه ىذا ىاذه ىاذا
 لكف لاكف

كتابتة التاّء 
المربتوطة عوض 

 المفتوحة 

 131 بظٌفت نظفة في الأفعاؿ
 رميت رمية

في الجمع 
 المؤنٌث السٌالـ

 ميملات ميممة
 نفايات نفاياة

 الحيكانات الحيكاناة
 بيت بية في الأسماء

 كقت كقة
 خيمة خيمت
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كتابتة التاّء المفتوحة عوض 
 المربتوطة 

 غابة غابت
 مكنسة مكنست
 ناقة ناقت

 149 مؤلـ مألـ كممةفي كسط ال كتابتة اليمزة 
 رأيت رءيت
 بئر بأر

 بدأ بدء في آخر الكممة
 جاء جاأ

 صحراء صحراأ
 فانتيينا فنتيينا ىمزة الكصؿ

 فأخذ فخذ
 كاسترحنا كسترحنا

 ابف إبف ىمزة القطع
 ارتديت إرتديت
 انطمقنا إنطمقنا

الخمط بيف "اؿ" 
 التعريؼ كاليمزة

 الشٌجرة أشٌجرة
 الصٌحراء أصحراء

 الألف المّينة
 

الألؼ الممدكدة 
عكض 

 المقصكرة

 71 مصطفى مصطفا
 ليمى ليلا
 انتيى انتيا

الألؼ 
المقصكرة 

 عكض الممدكدة

 رضا رضى
 عصا عصى

 22 غابة عابو اىمال التنقيط
 ذىبيٌة دىبيٌو

 17 ضرب ظرب الإشالة
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 ضفدع ظفدع
 

 جدول إحصائّ  للأخططاء الإملائيّة الواردة
كتابة  المدٌ  الخطأ

 التاء
كتابة 
 اليمزة

الألؼ 
 المينة

إىماؿ 
 التٌنقيط

 المجمكع الإشالة

 487 17 22 71 149 131 97 التٌكرار
 99.98 3.49 4.51 14.59 30.59 26.89  19.91 النٌسبة

 تنكٌعت الأخطاء الإملائيٌة، كيمكف تصنيفيا كالآتي:

كتابة اليمزة مف عكائؽ الخطٌ العربيٌ، كىي مف الأمكر  تعتبرالخططأ ف  كتابتة اليمزة:  -1-أ
المستعصية كثيرا عمى المتعمٌـ؛ لأنٌيا تخضع لضكابط تتعمٌؽ بحركتيا كحركة ما قبميا، فتتطمٌب 

اؼ إلييا معرفة ىذه القكاعد، كقد لا تكفي معرفة ىذه القكاعد لضماف صحٌة الكتابة، إذ كثيرا ما يض
السٌلامة النٌحكيٌة كالحركة الإعرابيٌة، فاحتؿٌ ىذا النٌكع مف الخطأ المرتبة الأكلى في الأخطاء 

 مف إجماؿ الأخطاء الإملائيٌة، كمف أخطاء اليمزة الكاردة: ٪30.59الإملائيٌة، بنسبة تقدٌر ب 

كع مف الخطأ؛ لأفٌ تلاميذ : كقد ارتفعت نسبة تكرار ىذا النٌ كتابتة اليمزة ف  وسط ونياية الكممة -
المرحمة الأكلى ابتدائي يجيمكف قكاعد كتابة اليمزة، حيث بدأت دركس قكاعد كتابة اليمزة في كسط 

 كنياية الكممة في المرحمة الثاٌنية ابتدائيٌ.

: ىمزة الكصؿ ىي ىمزة زائدة يؤتى بيا لمتٌخمٌص مف الابتداء بالسٌاكف عند الكلاـ  ىمزة الوصل -
ي بعض الأسماء مثؿ ابف، كفي الأفعاؿ الخماسيٌة كالسٌداسيٌة مثؿ استعمؿ، استعمر... كتككف ف

كفي الأمر مف الفعؿ الثٌلاثي مثؿ انزع، فالكثير مف التٌلاميذ يحذفكف ىذه اليمزة، كذلؾ راجع إلى 
لى جيؿ اعتمادىـ عمى التٌمييز السٌمعي، كىذه اليمزة تكتب كلا تقرأ، فالتاٌلي لا يكتبيا، إضافة إ

التٌلاميذ لأصكؿ الكممات كمشتقٌاتيا كرسميا الخطيٌ، أمٌا كتابة ىمزة القطع بدلا مف ىمزة الكصؿ 
فيرجع أساسا إلى عدـ معرفة التٌلاميذ بالقاعدة )الأفعاؿ الخماسيٌة كالسٌداسيٌة تكتب ىمزة كصؿ( 

ليمزة تابعة للألؼ، ليذا إضافة إلى اعتبار بعض التٌلاميذ أفٌ الألؼ كاليمزة حرفا كاحدا، كأفٌ ا
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ييممكف رسـ اليمزة أك العكس؛ حيث يرسمكنيا عمى الألؼ سكاء كانت ىمزة قطع أك ىمزة كصؿ 
 لعدـ ادراكيـ لمفرؽ بيف الحالتيف.

ىذا النٌكع مف الأخطاء الإملائية، كىك التٌطبيؽ الخاطئ : بتين "ال" التّعريف واليمزة الخطمط  -
تخؿٌ بالمعنى المراد مف قًبىؿ الكاتب، فالتٌمميذ في ىذا المستكل جاىؿ  لقاعدة مف قكاعد الإملاء التي

غة المكتكبة، التي تنص عمى "أفٌ اللٌاـ القمرية ىي: لاـ تينطؽ ساكنة كالحرؼ الذم قكاعد المٌ ل
بعدىا يككف غير مشدٌد كيسمٌى حرفا قمريٌا كعددىا أربعة عشر حرفا ]...[ أمٌا اللٌاـ الشٌمسية فيي 

ينطؽ بيا كالحرؼ الذم بعدىا يككف مشدٌدا كيسمٌى حرفا شمسيٌا، كعددىا أربعة عشر حرفا  لاـ لا
 فيعتمد التٌلاميذ عمى التٌمييز السٌمعي، يكتب كؿٌ ما يسمع، كلا يكتب ما لـ يسمعو. 1أيضا"

: مف خصائص المٌغة العربية تعدٌد صكر الحرؼ الكاحد؛ أم اختلاؼ كتابتة التاّءالخطأ في  -2-أ
ابة بعض الحركؼ حسب مكقعيا في الكممة، كاختلاؼ كتابة بعض الحركؼ في الفعؿ كالاسـ، كت

كقد تكرٌر ىذا النٌكع مف الخطأ في ىذا المكضكع، بنسبة تقدٌر ب فالتاٌء أحد ىذه الحركؼ، 
فتيكتب في الفعؿ مفتكحة في حيت تيكتب في الاسـ مربكطة، لكف الطٌفؿ في ىذا  26.89٪

ه القاعدة "كيفسٌر ىذا الخطأ في عدـ قيدرة التٌمميذ عمى معرفة نكع الشٌكؿ الخطي المستكل يجيؿ ىذ
–كما أنٌو لا ييميٌز  2لمتاٌء الكاجب كتابتو ىنا، إذ تممؾ التاٌء شكميف خطٌييف، مع أنٌيما صامت كاحد"

حذؼ  ، أمٌابيف الفعؿ كالاسـ فيخمط بينيا، فيكتبيا مفتكحة في الاسـ كمربكطة في الفعؿ -أصلا
تاء التأٌنيث فيدؿٌ عمى اعتماء التٌمميذ عمى المنطكؽ، كعدـ إدراكو لعلامة التأٌنيث التي اعتبرىا 
فتحة في آخر الكممة؛ لأفٌ علامة التأٌنيث غالبا ما تييمؿ شفاىيٌا كيكتفي بالفتحة )كأف يقكؿ في 

( فلا تظير تاء التأٌنيث أثناء الحديث.   الشٌفيي: ذىبت إلى المدرسى

اعتبر النٌحاة المدٌ أضعؼ الحركؼ، ككظيفتو تنكيع الأصؿ أخططاء حذف وزيادة المد:  -3-أ
الكاحد  فإضافة الألؼ في عالـ كعميـ، لـ يغيٌر مادة الكممة كلا أصؿ المعنى كىك العمـ، ك بمغ عدد 
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مف إجماؿ الأخطاء الإملائيٌة   ٪19.91أخطاء حذؼ المد سبعة كثمانيف خطأ، بنسبة تقدٌر ب 
ركؼ المدٌ تابعة لمحركات، فقد ييمميا التٌمميذ كما ييمؿ الحركة في الشٌكؿ، كيمكف إرجاع ىذا كح

 النٌكع مف الأخطاء إلى:

 ضعؼ ميارات الاستماع لدل التٌمميذ، ميارة التٌمييز السٌمعي بيف المدٌ الطٌكيؿ كالقصير. -

لمد أثناء الحديث، فلا يدركيا طريقة الالقاء كالتٌدريس، حيث لا يركٌز المعمٌـ عمى حركات ا -
 التٌمميذ لا شفاىيٌا كلا كتابيٌا.

ا أخطاء زيادة المد فيي قميمة مقارنة بحذفو، كيرجع سبب ىذا النٌكع مف الأخطاء أساسا إلى أمٌ 
عيكب الكتابة العربيٌة الخاصة  بالحركؼ التي تمفظ كلا تكتب، فالخطٌ العربيٌ في بداياتو لـ تكف 

معرفة بالصٌكرة الحالية كعرؼ بعدىا تطكٌرا حتى أصبحت "الكاك" ك"الياء" ك"الألؼ" فيو حركؼ المدٌ 
تدؿٌ عمى الحركات الطٌكيمة  كرغـ تعميـ استعماؿ حركؼ المدٌ بعد ذلؾ، إلٌا أفٌ بقايا النٌظاـ القديـ 

قكع في الخطٌ العربيٌ ظمٌت في بعض الكممات المحدكدة، مثؿ: ىذا، ىذه، ذلؾ، ىؤلاء لكف... فكي 
التٌلاميذ في ىذه الأخطاء مردٌه إلى اعتمادىـ عمى التٌمييز السٌمعيٌ، كعدـ تركيزىـ عمى الذٌاكرة 

 البصريٌة. 

الألؼ المٌينة في نياية الأسماء كالأفعاؿ مف مشاكؿ الخطٌ العربيٌ، كمف  الألف المّينة: -4-أ
ة أصؿ الحرؼ، كذلؾ بالرٌجكع إلى الأمكر التي يرتبؾ كيخطئ فييا التٌمميذ؛ لأنٌيا تعتمد عمى معرف

أصؿ الكممة، كمصدرىا أك فعميا المضارع، فاعتماد التٌمميذ عمى ذاكرتو البصريٌة غير كاؼو لتجنٌب 
ىذا النٌكع مف الخطأ، كىذا يستعصي عميو، كقد يفكؽ مستكاه في المرحمة الأكلى ابتدائيٌ، فالتٌلاميذ 

بكف الألؼ المقصكرة  لأنٌو في ىذه المرحمة يعرؼ فقط كثيرا ما يميمكف إلى الألؼ الممدكدة كيتجنٌ 
أفٌ المدٌ بعد الفتحة ألفا، كىذا ما يفسٌر ارتفاع ىذا النٌكع مف الخطأ مقارنة بكتابة الألؼ المقصكرة 

 بدؿ الألؼ الممدكدة.
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إضافة إلى ىذه الأخطاء سجٌمنا بعض الأخطاء الإملائيٌة الأخرل، لكف بنسب قميمة، كتتمثٌؿ ىذه 
 الأخطاء في:

، يرجع سبب ىذا النٌكع مف الأخطاء إلى عيكب الخطٌ العربيٌ في كثرة إىمال التنّقيط -5-أ -
مف أخطاء الإعجاـ، أم نقط الإعجاـ "نصؼ عدد حركؼ اليجاء  النٌقط عمى الحركؼ، فيك

معجـ، كقد يختمؼ عدد النٌقط باختلاؼ صكر حركؼ اليجاء المنقكطة، حيث يشكٌؿ ىذا التنكٌع 
فبعض الحركؼ متشابية في  1عكبة أخرل تضاؼ إلى الصٌعكبات المتمثمة في الكتابة العربية"ص

 ، فنتيجة لمتٌسرٌع ييمؿ التٌمميذ ىذه النٌقط، رغـ قمٌة كركد ىذا الخطأ ا تختمؼ بكضع النٌقطلكنٌيالرٌسـ ك 
ط المناسبة قد يعني حرفا إلٌا أنٌو قد يؤدٌم أحيانا إلى تغيير كمٌيٌ لممعنى؛ لأفٌ عدـ كضع النٌق كىذا

 آخر مثؿ زاكية كراكية  حكض كخكض... 
: إثبات الإشالة كعدـ إثباتيا دليؿ عمى عدـ تحكٌـ التٌمميذ في كتابة الحرفيف الإشالة -6-أ

)الضٌاد كالظٌاء( كالسٌبب أفٌ ىذا النٌكع مف الخطأ يعتمد عمى الذٌاكرة البصريٌة، فلا يمكف التٌمييز 
 رفة كتابة الكممة.بينيما إلٌا بمع

احتمٌت الأخطاء النٌحكيٌة/ التٌركيبيٌة المرتبة الثاٌنية الأخططاء التّركيبتيّة والنّحويّة:  - ب
ييقصد بالأخطاء النٌحكية قصكر المتعمٌـ في ضبط الكممات ككتابتيا ، ك ٪3851بنسبة تقدٌر ب 

النٌظاـ المٌغكمٌ، كبمثابة جسر  تيعتبر البنى التٌركيبيٌة جكىر ضمف قكاعد النٌحك المعركفة، كىي النٌكع
يربط المككٌنات المٌغكيٌة جميعيا، فالمككٌف "التٌركيبيٌ يكلٌد مجمكعة غير متناىية مف البنى التٌركيبيٌة 
التي تحتكم عمى تمثيؿ دلاليٌ يستمدٌ مف المككٌف الدٌلاليٌ، كعمى تمثيؿ صكتيٌ يستمدٌ مف المككٌف 

  كالأخطاء النٌحكيٌة 2بيٌ بمثابة جسر يربط بيف المعنى كالصٌكت"الفكنكلكجيٌ فيككف المككٌف التٌركي
كىي "قصكر في ضبط الكممات ككتابتيا ضمف قكاعد النٌحك  كالاىتماـ بنكع الكممة دكف إعرابيا 
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فالخطأ النٌحكمٌ/ التٌركيبيٌ ىك عدـ التٌحكٌـ في كتابة الكممات كفؽ القكاعد  1في الجممة"
كالإفراد  الخمط في استعماؿ الحركات الإعرابيٌة، أك النٌكاسخ، أك رتبة الكممةالنٌحكيٌة/التٌركيبيٌة، ك

... كمف الأخطاء التٌركيبيٌة/النٌحكيٌة أنيث كالضٌمائر، كحركؼ المعانيتٌ التذكير ك ال ،كالتثٌنية، كالجمع
 الكاردة في تعبيرات التٌلاميذ الكتابيٌة: 

 التّكرار أمثمة نوع الخططأ
 الصٌكاب الخطأ

أخططاء 
الاخطت
 يار

حروف 
 الجر

 91 الغابةبنعتني  الغابة عنيجب أف تعتني 
 السمٌة ف رمى النٌفايات  السٌمةبرمى النٌفايات 
 الشٌاحنة عنلمبحث  الشٌاحنة عمى ذىب لمبحث

حروف 
 العطف

 أصبح نظيفافكنسنا الفناء  أصبح نظيفاوكنسنا الفناء 
 رمينا الأكساخونظٌفنا الحي  رمينا الأكساخففنظٌفنا الحيٌ 

 أساعدؾ لنفي الأسبكع المقبؿ  أساعدؾ لمفي الأسبكع المقبؿ  أداة النّف 

اخطتيار 
 الكممات

 كبتيرةلمنٌظافة أىميٌة  كثيرةلمنٌظافة أىميٌة 
 الشٌتاء طوللـ ينظٌؼ الحيٌ  الشٌتاء مدّةلـ ينظٌؼ الحي 

أخططاء 
التطا
 بتق

 102 اللٌافتة ىذهاحترـ  لٌافتةال ىذااحترـ  ف  الجنس
 نقمت الأكساخ ى  الت الشٌاحنة  نقؿ الأكساخ ىو الذيالشٌاحنة 

 الحي لينظّفوااجتمع الجيراف  الحي لينظّفاجتمع الجيراف  ف  العدد
 قافمة الجماؿ تسير الجمال يسيرونقافمة 

ف  زمن 
 الفعل

 كتبتتىـ ينظٌفكف الحيٌ كأنا 
 لافتة.

 لافتة أكتبفكف الحيٌ كأنا ىـ ينظٌ 

نحف نجمع النفايات، كعمٌي  
 ككضعيا في الأكياس 

نحف نجمع النٌفايات، كعمي 
 يضعيا في الأكياس

                                                           
 .182لإملائيٌة. ص فخد خميؿ زايد، الأخطاء النحكيٌة الشٌائعة كالصٌرفية كا - 1
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الفعل مع 
الفاعل 
المتقدّم 

 عميو

 جاء الجيراف جاءكا الجيراف

 نظٌؼ الأطفاؿ الحيٌ  نظٌفكا الأطفاؿ الحيٌ 

 أخططاء الإعراب 
 

 59 اوً يحمؿ دؿ ويحمؿ دؿ
 اكاف الأسد نائـ مكاف الأسد نائ 

 راعدت إلى الدار مسرك رعدت إلى الدٌار مسرك
 لـ أر الأسد مف قبؿ الأسد مف قبؿ ىلـ أر

 ذىب مع أبيو ذىب مع أبكه لمساعدة...
 أخذه أبكه أخذه أباه

 حيٌكـ نظيؼ حيٌكـ نظيفا
أخططاء 
 الحذف

حذؼ 
 الفعؿ

لتنظيؼ النٌاس يكـ الجمعة 
 الحيٌ 

خرج النٌاس يكـ الجمعة لتنظيؼ 
 الحيٌ 

54 

كنسنا الحي كالأكساخ في 
 الأكياس.

كنسنا كرمينا الأكساخ في 
 الأكياس

حذؼ 
حرؼ 
 العطؼ

 نظٌفنا الحيٌ كرمينا الأكساخ. نظٌفنا الحيٌ رمينا الأكساخ.
 كـ ىك نظيؼ كمنظره رائع. كـ ىك نظيؼ منظره رائع

 الثاٌمنة صباحا السّاعة بدأنا عمى الثاٌمنة صباحا ساعةبدأنا عمى 
أخططاء 
 الزيادة

زيادة 
حرؼ 
 عطؼ

 39 عندما نظٌفنا الحي قاؿ أبي أبي فقالعندما نظٌفنا الحي 
أتت وبعد صلاة الجمعة 

 صديقتي 
 بعد صلاة الجمعة أتت صديقتي

زيادة 
 حرؼ جرٌ 

 يجمع الأكساخ يجمع في الأكساخ
ياس عمى في كضع الأك

 الشٌاحنة
 كضع الأكياس في الشٌاحنة

أخططاء 
 التّكرار

تكرار 
عنصر 

 34 نظٌفكا الحي كالعمارة نظٌفكا الحيٌ كنظٌفكا العمارة
 خرج الجيراف كنظٌفكا الحيٌ خرج الجيراف، كنظٌؼ الجيراف 
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 الحيٌ  لغكمٌ 
لعبت بالرٌماؿ كبنت قصرا 

 بالرٌماؿ
 رالعبت بالرٌماؿ كبنيت بيا قص

تكرار 
أكثر مف 

 عنصر

كانت الحيكانات كثيرة، ككانت 
 الحيكانات جميمة

 16 كانت الحيكانات كثيرة كجميمة

جمعنا النٌفايات كبعدما جمعنا 
 النٌفايات في الأكياس

 جمعنا النٌفايات في الأكياس

الخيمة التي استرحنا فييا 
 كشربنا الشام فييا  

فييا الخيمة التي استرحنا كشربنا 
 الشٌام

 التّراكيب الرّكيكة
 والغامضة

عندما يجمعكف الأكساخ، قاـ 
 أحد الجيراف رمى النٌفايات 

عندما جمعكا الأكساخ قاـ أحد 
 الجيراف برمي النٌفايات

39 

ككاف الحي مكسٌخا بالأكساخ 
 يرمكف النٌاس في الحي

كاف الحيٌ مكسٌخا بالأكساخ التي 
 يرمييا النٌاس في الحيٌ 

طاء التّقديم أخط
 والتأّخطير

 27 فخرج أبي مف الدٌار خرج مف الدار أبي
 ىا ىك عمٌي يكدٌس الأكياس ىا ىك يكدٌس الأكياس عمٌي 

 22 فمسؾ عنو الأكياس فشدٌ لو الأكياس أخططاء التداخطل
لكف الآف أصبحت الحالة 

 نظيفة
 لكف الآف أصبح الحٌي نظيؼ

 
 التّركيبتيّةجدول إحصائّ  للأخططاء النّحويّة 

الخط
 أ

الاختيا
 ر

التٌطا
 بؽ

الإعرا
 ب

التٌراكيب  التٌكرار الزيادة الحذؼ
 الركيكة

التٌداخ التٌقديـ
 ؿ

 المجمكع

التٌك
 رار

91 102 59 54 39 50 39 27 22 483 

النٌس
 بة

18.84 21.11 12.22 11.18 8.07 10.35 8.07 5.59 4.55 99.98 
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 ة الكاردة في تعبيرات التٌلاميذ، كما تبايف نسب تكرارىا، ىي: تنكٌعت الأخطاء النٌحكيٌة/التٌركيبيٌ 

( خطأ، بنسبة تقدٌر ب 102بمغ عدد أخطاء التٌطابؽ مئة كاثناف  )أخططاء التّطابتق:  -1-ب
مف إحماؿ الأخطاء النٌحكيٌة/ التٌركيبيٌة، كتتمثٌؿ أخطاء التٌطابؽ في عدـ مطابقة الكلاـ  ٪ 21.1

إمٌا في زٌمف الفعؿ )الماضي الحاضر كالمستقبؿ(، أك الجنس )مذكر اللٌاحؽ لمكلاـ السٌابؽ 
 كمؤنٌث( أك العدد )مفرد مثنى كجمع(... ممٌا يسبٌ] اضطرابا في التبٌميغ ، كمف الأخطاء الكاردة:

لا يميٌز تلاميذ ىذه المرحمة بيف الجنسيف )مذكٌر كمؤنٌث( ممٌا  أخططاء ف  تطابتق الجنس: -
عائد عميو، فاستعمؿ في المثاؿ الأكٌؿ اسـ الإشارة )ىذا( )مذكٌر مفرد( كذلؾ يؤدٌم إلى سكء تقدير ال

عكض )ىذه( )مؤنٌث مفرد(، في المثاؿ الثاٌني العكس، استعمؿ اسـ الإشارة )ىك( كالاسـ المكصكؿ 
)الذم( بدلا مف )ىي التي( كالسٌبب يرجع إلى تداخؿ لغة المنشأ، فالشٌاحنة في العامية كفي المٌغة 

 زيغيٌة  )كىامٍييك( مذكٌرة، لأتٌ اصميا مف المٌغة الفرنسيٌة مذكٌر. الما
يرجع سبب كقكع التٌلاميذ في ىذا النٌكع مف الخطأ، إلى عدـ  أخططاء ف  تطابتق العدد: -

تمييزىـ بيف الصٌيغة الصٌرفيٌة كالطٌلالة المعجميٌة، كىذا نظرا لًما تحتكم عميو المٌغة العربيٌة مف 
تتضمٌف معنى الجمع كلكف صيغتيا الصٌرفيٌة تدؿٌ عمى الإفراد، فتيعامىؿ عمى  بعض السٌمات التي

ىذا اساس الإفراد، إضافة إلى خطأ تقدير العائد، ففي المثاؿ الأكٌؿ، عامؿ التٌمميذ كممة الجيراف 
عمى أنٌيا مفرد )الجيراف ينظٌؼ( )خرج الحيراف لينظٌفكا الحي( كحقٌيا الجمع، كفي المثاؿ الثاٌني 
العكس، حيث كممة )قافمة( معاممة الجمع، فصرٌفو تصريؼ الفعؿ مع ضمير الغائب الجمع )ىـ( 
)يسيركف( كىذا يدؿٌ عمى عدـ تمييزه بيف الصٌيغة الصٌرفيٌة لمكممة، الدٌالة عمى المفرد، كصيغتيا 

 المعجميٌة التي تدؿٌ عمى الجمع.
التٌلاميذ، عدـ تطابؽ زمف  مف الأخطاء التي كقع فيياأخططاء ف  تطابتق زمن الفعل:  -

ٌـ يغيٌر ذلؾ الزٌمف، ممٌا يسبٌب غمكضا كتشكيشا عند المتمقٌي  الفعؿ، فكثيرا ما يتكمٌـ التٌمميذ بزمف ث
ففي المثاؿ الأكٌؿ )ىـ ينظٌفكف الحي، كأنا كتبت اللٌافتة( كظٌؼ التٌمميذ زمف المضارع في الفعؿ 

ى زمف الكلاـ، ثـ انتقؿ إلى زمف الماضي في الفعؿ )ينظٌفكف( الدٌاؿ تكاصؿ عمميٌة التنٌظيؼ إل
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)كتبت( دكف كجكد رابط زمنيٌ بيف الحدثيف، كنفس الشٌيء بالنٌسبة لممثاؿ الثاٌني، كظٌؼ التٌمميذ 
زمف المضارع في الفعؿ )نجمع( الدٌاؿ تكاصؿ عمميٌة الجمع إلى زمف الكلاـ، ثـ انتقؿ إلى زمف 

 رابط زمنيٌ بيف الحدثيف.الماضي في الفعؿ )كضع( دكف كجكد 
الصٌكاب عند تقدٌـ الفاعؿ عف فعمو أف ينسب أخططاء ف  تطابتق الفعل مع الفاعل المتقدّم:  -

ىذا الأخير إلى المفرد الغائب )ىك، ىي(، لكف التٌلاميذ في ىذه المرحمة يجيمكف ىذه القاعدة، ممٌا 
غائب في الأمثمة السٌابقة )جاءكا أكقعيـ في ىذا النٌكع مف الخطأ، فصرٌفكا الفعؿ إلى الجمع ال

الجيراف( )نظٌفكا الأطفاؿ الحي(، فالأصؿ في ىذه الأمثمة )جاء الجيراف( ك)نظٌؼ الأطفاؿ الحي( 
 فنظٌمكا الجممة عمى النٌحك التاٌلي:

 )فعل( + اسم + اسم
 جاء + وا+ الجيران
 نظّف + وا+ الأطفال

تعدٌم إلى مفعكؿ بو، لذلؾ ابتعدت المٌغة عادة ما يككف ىذا النٌكع مف الخطأ في الفعؿ الم
العربيٌة عف ىذا منيا تجنٌبا للالتباس، كما أفٌ الفعؿ )جاء( قبؿ الفاعؿ )ىـ( ليس في حاجة إلى 
التٌعدٌد؛ لأنٌو في حالة تكزيعيٌة، يصمح لممفرد كما يصمح لممثنٌى كالجمع، كلكف رفض العربيٌ ليذه 

اعت في لسانيـ، كسيميت بمغة "أكمكني البراغيث" كما كردت الصٌيغة لا يعني عدـ كركدىا ، فقد ش
[ كعمٌؿ سيبكيو ىذه 03]الأنبياء  ﴾وأَسََرُّوا النَّجْوَى الذِينَ ظَ لَمُوا﴿في القرآف الكريـ في قكلو تعالى: 

فٌ مف العرب مف يقكؿ ضربكني قكمؾ، ضرباني أخكاؾ فشبٌيكا ىذا بالتاٌء التي  المٌغة بقكلو: "كا 
 1في: قالت فلانة، فكأنٌيـ أرادكا أف يجعمكا لمجمع علامة كما جعمكىا لممؤنٌث، كىي قميمة"يظيركنيا 

كىذا النٌكع مف الخطأ يعدٌا منطقيٌا مع ىؤلاء التٌلاميذ؛ ككنيـ في ىذه المرحمة يجيمكف القكاعد 
جاك الجيراف( المٌغكيٌة، كما يمكف ارجاع ىذا النٌكع مف الخطأ إلى لغة المنشأ، فيقاؿ في العامية )

 كفي المازيغية )أيسىانٍد لٍجًرىافٍ( فالفعؿ )ييساد( مصرٌؼ لضمير الجمع الغائب )نيثٍفً أيسانٍدٍ(.

                                                           
 .40، ص 2سيبكيو، الكتاب،. ج - 1
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: المحاكر الأساسيٌة التي تينظٌـ كفقيا المٌغة ىي، محكر التٌركيب  أخططاء الاخطتيار -2-ب
المجمكعات الدٌلاليٌة  كمحك الاستبداؿ، كأخطاء الاختيار تندرج ضمف محك الاستبداؿ، الذم يشمؿ

ٌـ فييا عمميٌات اختيار المكدة المٌغكيٌة المناسبة الخاضعة لممخزكف المعرفي للإنساف، فكؿٌ  التي تت
اختيار غير مناسب يؤدٌم إلى تغيير كمساس بالتٌركيب ككؿ، فأخطاء التٌلاميذ في الاختيار مرجعو 

ؿ( المناسبة لمتٌعبير المقصكد، كيعكد عجزىـ عف استحضار الكحدات المٌغكيٌة )كممات، حركؼ، جم
سبب ىذا العجز إلى ضعؼ الرٌصيد المٌغكم لدل التٌلاميذ، أك عدـ تمييزىـ بيف المعاني المختمفة  

( مكضعا 91كخمطيـ بيف الكممات كالحركؼ، كتكرٌر ىذا النٌكع مف الأخطاء في كاحد كتسعيف )
/ التٌركيبيٌة،  كقد قسٌمنا ىذه الأخطاء إلى: مف إجماؿ الأخطاء النٌحكيٌة ٪18.84بنسبة تقدٌر ب 

 أخطاء اختيار الحركؼ، كاخطاء اختيار الكممات:
ترتبط أجزاء الجممة بحركؼ، كتسمٌى ايضا أدكات الرٌبط، كمنيا أخططاء اخطتيار الحروف:  -

حركؼ الجر كالعطؼ، كأدكات النٌفي...حركؼ الجرٌ أكثر ىذه الحركؼ استعمالا في تعبير 
لذا كانت أكثر أخطاء الاختيار كركدا، فالكثير مف التٌلاميذ يجدكف صعكبة في اختيار  التٌلاميذ،

حرؼ الجر المناسب، كيخمطكف بيف الحركؼ، كىذا راجع لعدـ معرفتيـ بالكظائؼ الدٌلاليٌة الخاصٌة 
بكؿٌ حرؼ، حيث لاحظنا خمطا بيف "ب" ك"في" في )رمى النٌفايات بالسٌمة( كالخمط  بيف "عمى" 

عف" )ذىب ليبحث عمى الشٌاحنة( كالصٌكاب ذىب ليبحث عف الشٌاحنة، كىذا راجع إلى التٌداخؿ ك"
المٌغكم كتأثير لغة المنشأ، لأنٌو في العامية، يقكؿ )يحكس عميو( كفي الميجة المازيغية أيضا 

يس فىلاَّس( أم يبحث عميو، ليذا استعمؿ التٌمميذ حرؼ الجر )عمى( الذم يفيد ا كِّ لاستعلاء )يىتسٍحى
بدلا مف حرؼ الحر )عف( الذم يفيد التٌجاكز، كما شكٌؿ اختيار حركؼ العطؼ صعكبة عمى 
التٌلاميذ، فكثيرا ما يخمطكف بيف حرفي العطؼ "الفاء" ك"الكاك" كيرجع سبب سكء اختيار حرؼ 

ميذ العطؼ المناسب إلى عدـ إدراؾ التٌمميذ لممعنى الكظيفي لكؿٌ حرؼ مف حركؼ العطؼ، فالتٌلا
يعتبركنيا مجرٌد ركابط، فيستعممكف أم حرؼ دكف مراعاة لسياؽ الكلاـ، ففي المثاؿ الأكٌؿ )كنسنا 
الحي كأصبح نظيفا( تتككٌف الحممة مف حدثيف متتابعيف مف النٌاحية الزٌمنية، كلكف التٌمميذ عجز عف 

مف الفاء الدٌالة عمى التٌرتيب التٌعبير عف ىذا التٌتابع الزٌمنيٌ؛ لأنٌو استعمؿ حرؼ العطؼ "كاك" بدلا 



 -بتتدائ الا من التّعميم  المرحمة الأولى-تساب المّغة وتنمية مياراتيا عند الطّفل المدرسة الجزائريّة واك الباب الثاٌني   
: تقييـ الميارات المٌغكيٌة عند التٌلاميذ كالمحتكل المٌغكم لمكتب المدرسيٌةلثاٌنيالفصؿ ا  

 
287 

مف غير ميمة، ممٌا يسبٌب سكء فيـ المقصكد عند المتمقٌي؛ لأنٌو سيعتبر الحدثيف منفصميف زمنيٌا 
بربطيما بالكاك، فاستعماؿ حرؼ ربط عكض الآخر يؤثٌر في العمميٌة التٌبميغيٌة، إضافة إلى سكء 

ف أدكات النٌفي الثٌلاثة )لا، لف، لـ(، كيمكف اختيار حركؼ الجر كالعطؼ، لاحظنا خمط التٌلاميذ بي
ارجاع سبب ىذا النٌكع مف الخمط، إلى تأثير لعة المنشأ التي تستعمؿ نفس أداة النٌفي في الماضي 
كالحاضر كالمستقبؿ، كىي في العامية )ما...ش( )ما رحتش( لمماضي ك)ما نركحش( لممستقبؿ  

حٍغىرا( لمماضي ك)أيرٍتسٍريخغىرا( لممستقبؿ، فالتٌمميذ يفكٌر بميجة كفي الممازيغيٌة )أر... أرا( فيقاؿ )أير ري 
كيكتب المٌغة العربيٌة، إضافة إلى عدـ إدراكو لمكظائؼ الدٌلاليٌة ليذه الحركؼ، فلا يميٌز بيف نفي 
الفعؿ في مختمؼ الأزمنة )الماضي، الحاضر، كالمستقبؿ( حيث استعمؿ أداة النٌفي )لا( لمتٌعبير 

قبؿ، فالتٌمميذ يدرؾ أفٌ النٌفي يككف في المستقبؿ، حيث كظٌؼ الأسبكع المقبؿ، كلكنٌو لا عف المست
 يدرؾ أفٌ أداة نفي الفعؿ في المستقبؿ ىي )لف( كليس )لـ(

كثيرا ما يخطأ التٌلاميذ في اختيار الكممة المناسبة لممعنى المقصكد  خططأ اخطتيار الكممات:  -
ف الخطأ، غمى ضعؼ الرٌصيد المٌغكم لمتٌلاميذ كعدـ استيعابو كيعكد سبب كقكعيـ في ىذا النٌكع م

لرغبتيـ التٌعبيريٌة، أم قصكر رصيدىـ المٌغكم عمى استيعاب رغبتيـ المٌغكيٌة، فكثيرا ما يعجز عف 
؛ لأنٌو لا يممؾ في مستكدعو المٌغكم الكممة المناسبة، فيمجأ إلى استبداليا بكممة  التٌعبير عف معافو

ف لـ يتمكٌف مف ذلؾ فيضطرٌ إلى استعماؿ كممة مف لغة المنشأ  أخرل، مف نفس الحقؿ الدٌلالي، كا 
فاستعمؿ الأكٌؿ كممة )كبيرة( في المثاؿ بدلا مف كممة )كثيرة( لأنٌيا المستعممة في العامية )فائدتو 

)طكؿ( عكضا مف  كبيرة(  كفي المازيغيٌة يقاؿ: ) اىلٍفىايٍدىسٍ تسىمىقٍرىانتٍ( أم كبيرة، كما استعمؿ كممة
  كممة )مدٌة( لأنو في العامية يقاؿ: )طكؿ الشتا(.

الإعراب ميزة مف مميٌزات المٌغة العربيٌة، كالعلامة الإعرابيٌة تظير أخططاء الإعراب:  -3-ب
عمى آخر الكممة، كىي التي تحدٌد رتبة الكممة مف فاعؿ كمفعكؿ... ككثيرا ما ييخطئ التٌلاميذ في 

( مكضعا بنسبة تقدٌر ب  59ة، كتكرٌر ىذا النٌكع مف الخطأ في تسعة كخمسيف )العلامة الإعرابيٌ 
مف مجمكع الأخطاء النٌحكيٌة/التٌركيبيٌة، كأكثر ىذا النٌكع مف الأخطاء ىي عدـ إعراب  ٪ 12.22

المفعكؿ بو، لكثرة كركد صيغة )فعؿ+ فاعؿ+ مفعكؿ بو( كما جاء المفعكؿ بو في أغمب المكاضع 
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ما يستكجب إظيار علامة النٌصب بالتٌنكيف، كيرجع سبب كقكع تلاميذ ىذه المرحمة في نكرة، كىذا 
ىذا النٌكع مف الأخطاء إلى عدـ معرفة التٌمميذ لقكاعد المٌغة، ففي المرحمة الأكلى ابتدائيٌ لا يدرس 

الكممات التٌلاميذ العلامات الإعرابيٌة  إضافة إلى عدـ اعتمادىـ عمى الذٌاكرة البصريٌة، فمعظـ 
تناكلكىا في درس القراءة، إلى جانب أخطاء المفعكؿ بو، نجد أخطاء إعرابيٌة أخرل لكنٌيا قميمة 
مقارنة بالأخطاء المتعمٌقة بالمفعكؿ بو، كمنيا، أخطاء إعراب اسـ النٌاسخ كخبره، فكثيرا ما يرفع 

فالتٌمميذ في ىذه المرحمة  التٌمميذ خبر كاف عكض نصبو، كما في المثاؿ الثاٌني،  )كاف الأسد نائـ(
يجيؿ قاعدة رفع النٌاسخ لممبتدأ كنصبو لمخبر، فدرس النٌكاسخ غير مبرمج ليذه المرحمة، إضافة 
إلى خطأ رفع الحاؿ الحاؿ، ففي المثاؿ الثاٌلث )عدت إلى الدٌار مسركر( ؼ )مسركر( حاؿ( كمف 

، كخطأ ثبكت حرؼ العمٌة حؽٌ الحاؿ النٌص، لكف التٌمميذ  ثبكت حرؼ العمٌة بعد دخكؿ  حرؼ الجزـ
في حالة الجزـ في المثاؿ )لـ أرل الأسد مف قبؿ( فتلاميذ المرحمة الأكلى ابتدائيٌ يجيمكف قاعدة 
إعراب الفعؿ المعتؿ بحذؼ حرؼ العمٌة، فلا يعرفكف أصلا الفرؽ بيف الفعؿ الصٌحيح كالفعؿ 

ع أباه( كالصٌكاب ذىب مع أبيو، كخطأ المعتؿ، كخطأ إعراب الأسماء الخمسة في المثاؿ )ذىب م
جرٌ الفاعؿ )أخذه أبيو( كخطا نصب الخبر في المثاؿ )حيٌكـ نظيفا( كترجع ىذا الأخطاء إلى عدـ 

 اعتماد التٌلاميذ عمى الذٌاكرة البصريٌة؛ لأفٌ معظـ الكممات كردت في كتاب القراءة.
لجممة، كتكرٌر ىذا النٌكع مف كثيرا ما يحذؼ التٌلاميذ بعض عناصر اأخططاء الحذف:  -4-ب

مف إجماؿ الأخطاء النٌحكيٌة/  ٪11.18( مكضعا، بنسبة تقدٌر ب 54الأخطاء في أربعة كخمسيف )
 التٌركيبيٌة، كيمكف تقسيميا إلى:

: يعتبر الفعؿ أحد أىـ عناصر الإسناد، فحذفو يحدث سكء الفيـ كالغمكض حذف الفعل -
التٌلاميذ لاحظنا حذؼ الفعؿ في الكثير مف المكاضع، ففي  عند المتمقٌي، كمف خلاؿ تحميؿ تعبيرات

المثاؿ الأكٌؿ )النٌاس بعد الجمعة لتنظيؼ الحي( عمٌؿ التٌمميذ ما يفعمو النٌاس بعد الجمعة باستعماؿ 
لاـ التٌعميؿ )لتنظيؼ( لكنٌو لـ يذكر قبميا سبب المعمٌؿ، المتمثٌؿ في ذىاب النٌاس، فالتٌمميذ عجز 

قة السٌببيٌة، كذلؾ بحذؼ الفعؿ )ذىب(، أمٌا في المثاؿ الثاٌني )كنسنا الحي كالأكساخ عف ربط العلا
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في الأكياس( حذؼ التٌمميذ الفعؿ )رمينا( فجعؿ الفعؿ )كنسنا( لمحي كالأكساخ، كىذا دليؿ عمى 
 عدـ تركيز التٌمميذ.

ركؼ تربط حركؼ العطؼ بيف التٌراكيب، كيترتٌب عف حذؼ ىذه الححذف حرف العطف:  -
إلى خمؿ كتشكيو في الفيـ عند المتمقٌي، كلاحظنا حذفيا عند بعض التٌلاميذ، ففي المثاؿ الأكؿ 
)نظٌفنا الحي رمينا الأكساخ( أكرد التٌمميذ حدثيف )نظٌفنا الحي+ رمينا الأكساخ( لكفٌ لـ ينتبو إلى 

ء يرجع إلى تسرٌع دكر الرٌابط،  فحذفو، فأصبح الحدثاف منفصلاف، كسبب ىذا النٌكع مف الأخطا
 كعدـ تركيزىـ أثناء الكتابة.   

كثيرا ما يكرٌر التٌمميذ العناصر المٌغكيٌة، كقد كيرٌر ىذا النٌكع مف أخططاء التكرار:  -5-ب
، ك قد تككف أخطاء التٌكرار عنصر ٪10.35( مكضعا، بنسبة تقدٌر ب 50الخطأ في  خمسيف )

 لغكمٌ أك أكثر:
 طاء التي يكرٌر فييا التٌلاميذ عنصرا لغكيٌا كاحدا، ؾ:كىي الأخعنصر لغويّ واحد:   -

 - كرٌر التٌلاميذ في الأمثمة السٌابقة الفعؿ، ففي المثاؿ الأكٌؿ )فجمع الفعل :
النٌفايات كجمع القاركرات( كرٌر الفعؿ جمع، كيمكف ارجاع سبب الكقكع ؼ ييذ الخطأ إلى 

لدل التٌمميذ، كعجزه عف استبدالو تأثير لغة المنشأ إضافة إلى ضعؼ الرٌصيد المٌغكم 
 بفعؿ آخر.
 - كرٌر بعض التٌلاميذ الفاعؿ، مثؿ )خرج الجيراف، كنظٌؼ الجيراف الفاعل :

الحيٌ( كيعكد سبب الكقكع في ىذا النٌكع مف الأخطاء إلى تسرٌع التٌلاميذ أثناء الكتابة، 
 كضعؼ رصيدىـ المٌغكم  كجيميـ لقكاعد الرٌبط كالعائد. 

 - في المثاؿ الثاٌني كرٌر التٌمميذ الاسـ )الرٌماؿ( ككاف بإمكانو تعكيضو بالضٌمير : الاسم
 )ىا(.

 -  :كرٌر التٌمميذ في المثاؿ الثاٌلث النٌاسخ كاسمو )كانت الحيكانات النّاسخ
 كثيرة ككانت الحيكانات جميمة( 

 :  كىي تكرار أكر مف عنصر لغكمٌ، مثؿ:أكثر من عنصر لغويّ  -
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 -  :جمعنا النٌفايات كبعدما جمعنا النٌفايات،  فالتٌمميذ ىنا كرٌر الجممة الفعمية جممة فعميّة
)فعؿ + فاعؿ ضمير مستتر تقديره نحف مفعكؿ بو( كسبب ىذا النٌكع مف الأخطاء ىي تفكير 
التٌلاميذ بمغة المنشأ كترجمة أفكارىـ مباشرة إلى المٌغة العربيٌة الفصحى دكف مراعاة خصائص 

 ىذه المٌغة.
 - في ىذا المثاؿ كرٌر التٌمميذ النٌاسخ كاسمو )كانت تكرار النّاسخ واسمو :

 الحيكانات( 
كثرة أخطاء التٌكرار عند التٌلاميذ، دليؿ عمى تأثير لغة المنشأ كالمٌغة الشٌفاىيٌة عمى التٌمميذ   

 غكم عند التٌلاميذ.ممٌا ييفقًده القدرة عمى التٌحكٌـ في المٌغة المكتكبة، إضافة إلى ضعؼ الرٌصيد المٌ 
كتكرٌر ىذا النٌكع مف  أخطاء الزٌيادة قميمة مقارنة بأخطاء الحذؼ،أخططاء الزيادة:  -6-ب

 ، كتمثٌمت في زيادة:٪8.07( مكضعا، بنسبة تقدٌر ب 39الأخطاء في تسعة كثلاثيف )
: مثؿ )عندما نظٌفنا الحي فقاؿ أبي( ك)بعد صلاة الجمعة كأتت صديقتي( حرف العطف -

اؼ التٌمميذ في المثاؿ الأكٌؿ حرؼ العطؼ )ك( كفي المثاؿ الثاٌني )ؼ( كيمكف ارجاع سبب  أض
 كقكع التٌلاميذ في ىذا النٌكع مف الخطأ إلى عدـ إدراكيـ لمعلاقة التٌركيبيٌة  بيف عناصر الجممة.

 كثيرا ما يزيد التٌمميذ حركؼ الجرٌ عند الكتابة، مثؿ )يجمع في الأكساخ(حرف الجر:  -
)كضع الأكساخ في عمى الشٌاحنة( كيعكد سبب كقكعيـ في ىذا النٌكع مف الخطأ إلى تأثير لغة 
المنشأ )يجمع فالأكساخ(، إضافة غمى معاممة التٌلاميذ الفعؿ اللٌازـ معاممة المتعدٌم بحرؼ الجر 

 لأنٌو فصؿ بيف الفعؿ )جمع( كالمفعكؿ بو )الأكساخ( بحرؼ جر )في(.
تتٌسـ بعض تراكيب التٌلاميذ بالغمكض، مثؿ ككاف امضة والرّكيكة: التّراكيب الغ -7-ب

الحي مكسٌخا بالأكساخ يرمكف النٌاس في الحيٌ، كالسٌبب في كقكعيـ في ىذا النٌكع مف الأخطاء إلى 
 تشكيش ذىنيـ أثناء الكتابة، إضافة إلى ضعؼ رصيدىـ المٌغكمٌ، كعدـ إدراكيـ بقكاعد الرٌبط...

تختمؼ لغة المنشأ عف لغة المدرسة في الجزائر، فالطٌفؿ اخطل: اخططاء التّد -8-ب
الجزائرم يكتسب معجما لغكيٌا معتبرا قبؿ دخكلو المدرسة، فعند عجز التٌمميذ عف ايجاد الكممة 
بالمٌغة العربيٌة الفصحى عكٌضيا بكممة مف لغة المنشأ سكاء كانت العربيٌة العاميٌة، أك المازيغيٌة 
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و ضعؼ الرٌصيد المٌغكم عند التٌمميذ، ففي المثاؿ الأكٌؿ استصعب عميو ايجاد كىذا التٌداخؿ سبب
الفعؿ )مسؾ( فعكٌضو بالفعؿ بالمٌغة العاميٌة )شدٌ(، كنفس الشٌيء بالنسبة لممثاؿ الثاٌني، فعند عجز 

 التٌمميذ عف ايجاد كممة )المكاف( عكٌضيا بالكممة العاميٌة )الحالة(.
تخضع عناصر التٌركيب المٌغكمٌ في كمذ لغة لترتيب  تأّخطير:أخططاء التّقديم وال -9-ب

خاص، لكف بعض التٌلاميذ لا يدركف قكاعد ىذا الترتيب، فقدٌمكا ما بحقٌو التأٌخير كأخٌركا ما بحقٌو 
 التٌقديـ.
يعنى عمـ الصٌرؼ بالحركات داخؿ الكممة، فكؿٌ تغيير في الحركات الأخططاء الصّرفية:  - ت

"الأخطاء التي تخرج عف قاعدة مف تمؾ ىي الأخطاء الصٌرفيٌة ك  المعنى،يؤدٌم إلى تغيير في 
  قكاعد تصريؼ الكممات كطرؽ اشتقاقيا، فأشكاليا كثيرة نذكر منيا: أخطاء التٌثنية، أخطاء الجمع

كمف الأخطاء الصٌرفيٌة الكاردة في مكضكع )نظافة الحي(    1الخمط بيت اسـ الفاعؿ كاسـ المفعكؿ"
 نجد:

 التّكرار المثال خططأنوع ال
 الصّواب الخططأ

 11 ننظّفوإنٌنا  ننظّفونوإننٌا  تصريف الأفعال

 34 أبي الماء أحضر أبي الماء حضر صيغ الفعل
 أمي أيقظتن  أمييقظتن  

الكقت في  اقضاءبدؿ  صيغة المصدر
 المعب

الكقت في  قضاءبدؿ 
 المٌعب

31 

في  بتتكديسياقامف  ا في الشٌاحنةبتكدسوقاـ 
 الشٌاحنة

 11 ينظّفونأخذكا  ينظّفواأخذكا  خططأ لغوي
 24 جارياخرجت  مجرياخرجت  أخططاء الاشتقاق

                                                           
، عالـ الكتب، ص 4. ط 2004أحمد مختار عمر، أخطاء المٌغة العربية المعاصرة عند الكتاب كالإذاعيٌيف، القاىرة:  - 1

54. 
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 نظيفالحيٌ  ناظفالحيٌ 
الخطمط بتين الفعل 

والمصدر 
 والمشتقات

 16 الحي تنظيفأراد  الحٌي نظّافةأراد 
 عند انتياء التنٌظيؼ عند أنيينا التٌنظيؼ

 21 نظٌفنا الأرصفة رصؼنظٌفنا الأ صيغ الجمع
 قالت صديقاتي قالت أصدقائي

 

 جدول إحصائّ  للأخططاء الصّرفيّة
تصريؼ  الخطأ

 الأفعاؿ
صيغ 
 الفعؿ

خطأ 
 لغكم

الخمط بيف  الاشتقاؽ المصدر
الفعؿ كالمصدر 

 كالمشتقات

صيغ 
 الجمع

 المجمكع

 148 21 16 24 31 11 34 11 التٌكرار
 99.98 14.18 10.82 16.21 20.94 7.83 22.97 7.83 النٌسبة
 

الأخطاء الصٌرفيٌة قميمة مقارنة بالأخطاء الإملائيٌة كالنٌحكيٌة/التٌركيبيٌة، حيث قيدٌرت نسبة تكرارىا 
 ، ككزٌعت عمى:٪11.80ب 

احتمٌت أخطاء تصريؼ الأفعاؿ المرتبة الأكلى في الأخطاء أخططاء تصريف الأفعال:  -1-ت
( مكضعا، بنسبة تقدر ب 34نٌكع مف الخطأ في أربعة كثلاثيف )الصٌرفيٌة، حيث كيرٌر ىذا ال

، ككانت أكثر ىذه الأخطاء كانت في نكف الأفعاؿ الخمسة، فإمٌا حذفيا أيف يجب إثباتيا  22.97٪
أك إثباتيا أيف يجدب حذفيا، ممٌا يدؿ عمى عدـ ادراؾ التٌلاميذ مكاضع إثبات النٌكف كمكاضع 

 رمجة درس علامات إعراب الأفعاؿ الخمسة في ىذه المرحمة.حذفيا، كىذا راجع إلى عدـ ب

لـ يتمكٌف التٌلاميذ في المثاليف مف ايجاد صيغة المصدر أخططاء صيغ المصدر:  -2-ت
( مكضعا، بنسبة تقدٌر ب 24المناسب لمسٌياؽ، ككيرٌر ىذا النٌكع مف الخطأ في أربعة كعشريف )
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بب ىك عدـ إدراؾ التٌمميذ في ىذه المرحمة لمفعؿ مف إجماؿ الأخطاء الصٌرفيٌة، كالسٌ  ٪ 16.21
المجرٌد كالفعؿ المزيد  فمـ يميٌز في المثاؿ الأكٌؿ بيف )كدس( لمفعؿ المجرٌد ك)كدٌس( لمفعؿ المزيد  
فاستعمؿ مصدر )كدس( بينما يستدعي السٌياؽ )تكديس(، كما اخترع التٌمميذ في المثاؿ الثاٌني 

 صدر لا كجكد لو في الاستعماؿ.)اقضاء( بدلا مف )قضاء( كىك م

الفعؿ في المٌغة العربيٌة قد يككف مجرٌدا أك مزيدا، كلحركؼ أخططاء صيغة الفعل:  -3-ت 
يعجز عف ايجاد الصٌيغة المناسبة  -خاصة في ىذه المرحمة–الزٌيادة معافو تؤدٌييا، لكف التٌمميذ 

لنٌكع مف الأخطاء ؼ اثناف كعشريف لعدـ معرفتيـ لمعاني الفعؿ المزيد، كقد تكرٌر ىذا ا لمفعؿ 
، فمـ يدرككا في المثاليف )حضر الأب الماء، كيقظتني ٪14.86( مكضعا، بنسبة تقدٌر ب 22)

أمٌي( معاني الفعؿ المزيد بحرؼ كاحد )أفعؿ( الذم يفيد التٌعديٌة، لأفٌ الفعؿ حضر كيقظ، أفعاؿ 
، لا تتعدٌل إلى مفعمك بو، لكف بإضافة حركؼ الزٌيا  دة أصبحت متعدٌية.لازـ

لا يعرؼ تمميذ ىذه المرحمة المشتقات السٌبع، لذا، ففي المثاؿ الأكٌؿ أخططاء الاشتقاق:  -4-ت
 قصد التٌمميذ اسـ الفاعؿ مف الفعؿ )جرل( كلكنٌو لا يعرؼ كيفيٌة صياغتو فاشتقٌو )مجريا(.  

صٌرفيٌة الأخرل  كانت ىذه الأخطاء قميمة مقارنة بالأخطاء الأخططاء صيغ الجمع:  -6-ت 
كيعكد سبب ارتكاب التٌلاميذ ليذا النٌكع مف الأخطاء إلى، خمطيـ بيف الجمع السٌالـ كجمع التٌكسير  
كبيف الجمع المؤنٌث كالمذكٌر، ففي المثاؿ الأكٌؿ جمع )رصيؼ( عمى أرصؼ، عكضا مف أرصفة 

السٌالـ كأضاؼ لو تاء  كفي المثاؿ الثاٌني جمع صديقتي عمى أصدقاتي، حيث جمعيا جمع المذكٌر
 التأٌنيث.

خمط التٌلاميذ بيف الكحدات المٌغكيٌة  أخططاء الخطمط بتين الفعل والمصدر والمشتقّات:  -5-ت
كذلؾ لعدـ ادراكيـ لمكحدة المناسبة لمسٌياقة، فاستعمؿ في المثاؿ الأكٌؿ )نظافة( عكضا مف 

ينا( عكض المصدر )تنظيؼ(، كىذا المصدر تنظيؼ، كفي المثاؿ الثاٌني أيضا استعمؿ الفعؿ )اني
راجع إلى عدـ معرفة التٌلاميذ لمصادر الأفعاؿ، فيستعممكف الصٌفة أك الفعؿ لمدٌلالة عمى المصدر 

 كعدـ تمكٌنيـ مف اشتقاؽ المشتؽ المناسب لمسٌياؽ، لعدـ تحكٌميـ في الاشتقاؽ. 
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ككف التٌشابو في : مف خصائص الأصكات المٌغكيٌة التٌشابو، كقد يالأخططاء الصّوتيّة - ث
المخرج، أك في الشٌدة كالرٌخكة، أك في الجير كاليمس، فكثيرا ما يخمط التٌلاميذ بيف الأصكات 
المتشابية مف النٌاحية الصٌكتيٌة يرجع ىذا النٌكع مف الأخطاء إلى ضعؼ ميارات التٌمييز السٌمعي 

 عند التٌمميذ.
 التّكرار المثال الخططأ

 الصّواب الخططأ
يف التاٌء الخمط ب

 كالطٌاء
 42 تنظيؼ الحي طنظيؼ الحي
 عراجيف التٌمر عراجيف الطٌمر

الخمط بيف السٌيف 
 كالصٌاد

 55 منتصؼ النٌيار منطسؼ النٌيار
 صكٌرنا الطٌبيعة سكٌرنا الطٌبيعة

الخاط بيف الذٌاؿ 
 كالضٌاد 

 39 أيضا أيذا
 ضربو ذربو

  
مف مجمكع  10.84ب ار ىذا النٌكع مف الأخطاء نسبة تكر ، قيدٌرت الخطمط بتين الأصوات
 الكاردة:الخمط الأخطاء، كمف أخطاء 

عند نطؽ كؿٌ مف التاٌء كالطٌاء يلامس رأس المٌساف )الذٌكلؽ( الجية  اء كالطٌاء:تالخمط بيف ال -
دٌة الدٌاخميٌة لمنبت القكاطع مف الأسناف العميا )النٌخاريب( فيقؼ اليكاء كقكفا تاما عندىا يضغط م

ٌـ ينفص المٌساف فجأة تاركا نقطة الالتقاء فيحدث الصٌكت الانفجارمٌ، فكثيرا ما يخمط  مف الزٌمف، ث
 التٌلاميذ بيف الصٌكتيف.

كاسطة( يمكف تعميؿ سبب ىذا الخمط باتٌحاد بالخمط بيف السيف كالصٌاد: مثؿ )بكاصطة،  -
إضافة إلى اشتراكيما في صفات المخرج بيف )السٌيف كالصٌاد( لأنٌيما مف الأصكات الأسمية، 

الصٌفير كاليمس، إلٌا أنٌيما تختمفاف في التٌرقيؽ في السٌيف كالتٌفخيـ في الصٌاد فمك لا الإطباؽ 
لصارت الصٌاد سينا، إلٌا أفٌ صفة "الإطباؽ قد تنتقؿ إلى السٌيف فينطؽ بيا صادا، كذلؾ إذا 

ما نلاحظو في كممة )بكاسطة، بسرعة( اتٌصمت ببعض الحركؼ كالخاء، كالقاؼ، كالطٌاء، كىذا 
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فكثيرا ما  1حيث كتبت بالصٌاد عكض السيف، لأنٌيا تنطؽ في الأصؿ صادا، لكنيا تكتب سينا"
 يخمط بينيما التٌمميذ.

الخمط بيف الذٌاؿ كالضٌاد: )أيذىف أيضا( يتفٌؽ الذٌاؿ كالضاد في صفة الجير كالمخرج، فالذٌاؿ  -
 لضٌاد مجيكر أسناني مطبؽ، فخمٌط التٌمميذ بينيما.صكت مجيكر أسناني احتكاكي، كا

نتجت ىذه  أخطاء عف انسجاـ حركؼ الكممة الكاحدة: مف الخصائص الصٌكتيٌة لأصكات المٌغة 
اشتراؾ بعضيا في مخارجيا كصفاتيا كقد لا يفرٌؽ بينيما إلٌا صفة كاحدة، فإىماؿ ىذه الصٌفة 

، كما تؤثٌر بعض الحركؼ في غيرىا إذا تتابعت في يؤدٌم إلى الالتباس كاعتبارىما حرفا كاحدا
 المقطع الكاحد، فالتاٌء تصبح طاءن إذا اتٌصؿ بيا أحد حركؼ الاطباؽ، مثؿ:

 )اضترب   اضطرب(  )اصتمح    اصطمح(     
فصفة الاطباؽ انتقمت مف الطٌاء في الحالة الأكلى كمف الصٌاد في الثاٌنية إلى التاٌء فأصبحت 

عميؿ أخطاء التٌلاميذ النٌاتجة عف الخمط بيف السٌيف كالصٌاد عمى ىذا الأساس  كىي طاءن، فيمكف ت
أكثر الأخطاء كركدا، فالحرفاف يتٌحداف في المخرج لأنٌيما مف الحركؼ الأسميٌة  يخرجاف مف طرؼ 
المٌساف كأعمى باطف الثنٌايا، إضافة إلى اشتراكيما في الصٌفات، فكلاىما صفيرم، كرخك كميمكس  
كتعتبر صفة الإطباؽ التي تتميٌز بيا الصٌاد الفارؽ الكحيد بينيما، كيدخؿ ضمف ىذه الحالة أيضا 

 كتابة الضاد ذٌالا في كممة )أيضا(.
سبؽ كأف عرٌفنا المبتحث الثاّن : دراسة مظاىر الاتّساق والانسجام ف  تعبتير التّلاميذ: 

تجاكزىـ نحك الجممة؛ لأفٌ "الشٌخص المتكمٌـ المٌسانيٌات النٌصيٌة كاىتماـ عمماء المٌغة بالنٌص ك 
يستطيع إنتاج كتأكيؿ عدد غير محدكد مف الخطابات المختمفة، فميارتو حتما ميارة نصيٌة  

ٌـ إنتاج أك إدراؾ الكلاـ عف طريؽ مجمكعة غير منظٌمة لجمؿ معزكلة" كيستبعد أك يستحيؿ أف يت
2 

خطاب، مركٌزة عمى القكاعد المتحكٌمة في بنائو  فانصبٌت اىتمامات لسانيٌات النٌص عمى تحميؿ ال

                                                           
 .154محمكد السعراف، عمـ المٌغة. ص  - 1

2 -Camille Ben SMAIL , Analyse de production écrite en français , thèse de magister , 
Université d’Alger : 1987 .P 34.   
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لمنٌص، إضافة إلى  Ordreكالأساليب التي تعمؿ عمى اتٌساقو كانسجامو، عمى مبدأ كجكد ترتيب 
كجكد أسمكب لتسمسؿ الجمؿ التي تجدٌد بدكرىا ترتيب العناصر المككٌنة ليا، فيبني النٌص عمى 

 : مبدأيف أساسيٌيف، كىما الاتٌساؽ كالانسجاـ

: تكاد تجمع المعاجـ المٌغكيٌة العربيٌة عمى أفٌ معنى Cohésionمفيوم الاتّساق  -1
: طردىا  الاتٌساؽ ىك الانتظاـ كالانضماـ، حيث كرد "استكسقت الإبؿ: اجتمعت، ككسؽ الإبؿى
كجمعيا ]...[ كاستكسقت: اجتمعت، كقد كسؽ المٌيؿ كاتٌسؽ  ككؿ ما انظٌـ فقد اتٌسؽ  كالطٌريؽ 

لِ وَمَا وَسَقَ والقمََرِ إِذاَ اتّسَقَ ﴿يتٌسؽ أم ينضٌـ ]...[ كفي التٌنزيؿ يأتسؽ، ك   ﴾فَ لَا أقُْسِمُ بالشَّفَقِ واللَّي ْ
[ ]...[ كما كسؽ أم ما جمع كضـ  كاتٌساؽ القمر: امتلاؤه كاجتماعو 18-17-16]الانشقاؽ 

تٌساؽ معاف كثيرة، إلٌا أنٌيا لا فملا 1]...[ كالكسؽ ضٌـ الشٌيء إلى الشٌيء ]...[ كالاتٌساؽ الانتظاـ"
تخرج عف فمؾ الاجتماع كالانضماـ كالانتظاـ، أمٌا في المعاجـ الغربيٌة فجاء معنى الاتٌساؽ أنٌو 
"إلصاؽ الشٌيء بشيء آخر بالشٌكؿ الذم يشكٌلاف كحدة: مثؿ اتٌساؽ العائمية المكحٌدة، كتثبيت 

اؽ حسب ىذا المعجـ يعني شدٌة الالتصاؽ  فالاتٌس  2الذٌرات بعضيا ببعض لتعطي كلا كاحدا"
كتثبيت أجزاء الشٌيء الكاحد بعضيا ببعض،  فيتٌضح مف ذيكًر في المعاجـ العربيٌة كالغربيٌة أنٌو 
يكاد يككف معنى الاتٌساؽ كاحد  كىك يدكر عمكما حكؿ الجمع كالانتظاـ كانضماـ الأجزاء، كذلؾ 

الاصطلاح فيعدٌ الاتٌساؽ أحد المصطمحات بإلصاؽ بعضيا ببعض في كؿٌ مكحٌد، أمٌا في 
المحكريٌة في الدٌراسات المٌسانيٌة النٌصيٌة  كقد شغؿ التٌماسؾ أك الاتٌساؽ مساحة شاسعة في الدٌرس 
المٌسانيٌ الحديث، فقد حظي باىتماـ كبير مف قًبؿ عمماء النٌص، بدءنا بالكقكؼ عمى مفيكمو كتبييف 

تكتنؼ النٌص... كنظرا لأىميٌتو البالغة أنفؽ الكثير مف المٌسانيٌيف  أدكاتو ككسائمو، كالسٌياقات التي
أكقاتيـ كجيدىـ مف أجؿ تحديد مفيـ كؿٌ مف الاتٌساؽ كالانسجاـ كالرٌبط... فقد كثرت المصطمحات 
كتعدٌدت المفاىيـ، كما أنٌو ىناؾ مف عمماء المٌغة مف أفردكا لو مؤلٌفات تحمؿ ىذا المصطمح  كمف 

( كقد أكٌد ا فيو عمى  Cohesion in English"ىاليدام" ك"رقيٌة حسف" المعنكف ب ) بينيا كتاب
                                                           

 ابف منظكر، لساف العرب، مادة )ك س ؽ( - 1
2 - OXFORD (Advanced learner’ s) (OXFORD : Oxford University Press. 1989. P  173. 
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أىميٌة التٌماسؾ لإنشاء النٌص، ك بيف أقساـ الجمؿ لأنشاء الجمؿ فيعرؼ الاتٌساؽ أنٌو "ذلؾ التٌماسؾ 
ٌـ فيو بالكسائؿ المٌغكيٌة )الشٌكميٌة( ال تي تصؿ بيف الشٌديد بيف الأجزاء المشكٌمة لنص/خطاب ما، ييت

فالاتٌساؽ أك التٌماسؾ لا يقتصر عمى أمر   1العناصر المككٌنة لجزء مف خطاب أك خطاب برمٌتو"
نٌما يتككٌف مف مجمكعة مف أدكات التٌرابط النٌحكمٌ كالمعجميٌ التي تعتبر مككٌنات  محدٌد بذاتو، كا 

و متٌسؽ إلٌا إذا تحقٌؽ فيو فعٌالة في تحقيؽ الجانب الاتٌساقيٌ، إذ لا يمكف أف نطمؽ عمى نصٌ أنٌ 
كجكد مجمكعة مف الرٌكابط التي تعمؿ عمى تماسكو، كما يرل كؿٌ مف "ىاليدام" ك"رقية حسف" أفٌ 
مفيكـ الاتٌساؽ مفيكـ دلاليٌ "يحيؿ إلى العلاقات المعنكيٌة القائمة داخؿ النٌص كالتي تحدٌده 

مف الإمكانيٌات المتاحة في المٌغة  في حيف يعرٌؼ محمد الشاكش الاتٌساؽ أنٌو "مجمكعة 2كنصٌ"
فقكلو الإمكانات المتاحة تشير إلى الرٌكابط الشٌكميٌة  3لجعؿ أجزاء النٌص متماسكة ببعضيا البعض"

 أك العناصر النٌحكيٌة كالمعجميٌة البارزة في المٌغة، كالتي تعمؿ عمى ربط أجزاء النٌص المختمفة.
كسائؿ التٌماسؾ الشٌكميٌة عمى خمؽ التٌرابط الشٌديد عمى مستكل تعمؿ آليات الاتّساق:  -2

البنية السٌطحيٌة لمنٌص، ممٌا يسمح بإضفاء صفة النٌصيٌة عميو، فلا يككف ذلؾ إلٌا مف خلاؿ 
مجمكعة مف الآليات التي تجعؿ مف النٌص نسيجا متماسكا يشدٌ بعضو بعضا ليصبح لحمة كاحدة، 

 ليات الكاجد تكافرىا في النٌص، كىي:كقد حدٌد الدٌارسكف أىـ الآ
تعتبر الإحالة مادٌة أكليٌة يتٌكئ عمييا محمٌؿ النٌص؛ كي : Référenceالإحالة أو المرجعيّة  - أ

يثبت مدل اتٌساؽ نصٌو باعتبارىا مف الأىٌـ أدكات التي تحقٌؽ ىذا الاتٌساؽ، كتيعرىؼ أنٌيا "قسـ مف 
مى عنصر أك عناصر أخرل، مذككرة في أجزاء أخرل الألفاظ لا تممؾ دلالة مستقمٌة، بؿ تعكد ع

                                                           
 .05. المركز الثقٌافي العربيٌ.  ص 1. ط 1992محمد خطابي، لسانيات النصٌ ندخؿ إلى انسجاـ الخطاب. بيركت:  - 1

2 - Halliday. M.A. K and R . Hassan. Cohesion In English. Longman. London.  1976. P 
04. 

. أحمد عزت 124، ص 1. المؤسٌسة العربيٌة لمتٌكزيع،ج1. ط2001صكؿ تحميؿ الخطاب. تكنس: أمحمد الشٌاكش،  - 3
 .164. دار الأفاؽ  العربيٌة، ص 1. ط2014آف الكريـ. القاىرة: يكنس، العلاقات النٌصية في لغة القر 
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فيي إذا تركيب لغكمٌ تشير إلى جزء ما ذيكر صراحة أك ضمنا في النٌص، فالعنصر  1مف الخطاب"
الميحاؿ يعتمد عمى العنصر المحاؿ إليو؛ فلا يمكف فيـ الأكٌؿ إلٌا بالعكدة إلى عمى ما يحاؿ عميو 

مستقمٌة عف غيرىا بؿ ىي تابعة في دلالتيا إلى عناصر لأفٌ العناصر المحالة لا تممؾ دلالة 
أخرل، كللإحالة أىميٌة كبيرة داخؿ النٌص؛ باعتبارىا تعمؿ عمى تحقيؽ استمراريٌتو كالتٌرابط بيف 
أجزائو، كالإحالة قد تككف داخميٌة أك خارجيٌة، حيث تقكـ "بدكر الرٌابط بينيا كبيف ما تحيؿ غميو 

مذككرا في سياؽ الكلاـ أك مقدٌرا، كىذا كمٌو يعدُّ مف الإحالة الدٌاخميٌة، أمٌا  متقدٌما كاف أك متأخٌرا،
الإحالة الخارجيٌة فقد تمثمٌت في دكر المخاطىب كالمتكمٌـ كعناصر السٌياؽ المحيط بالنٌص، ككؿٌ ما 

حالتيف ييسيـ في تفسير النٌص دكف أف يككف مذككرا في تركيبو فيك مف الإحالة الخارجيٌة، كطمتا الإ
فتعدٌ الإحالة مف عناصر الاتٌساؽ  2تتعاكناف في إظيار البنية التٌركيبيٌة أكثر ترابطا كانسجاما"

 اليامٌة، كالت تيسيـ كبشكؿ كاضح في تماسؾ أجزاء النٌص، عف طريؽ الإحالة القبميٌة أك البعديٌة.
فيي "عمميٌة  يعتبر الاستبداؿ كسيمة ىامٌة لاتٌساؽ النٌص،: Substitutionالاستبتدال  - ب

تتٌـ داخؿ النٌص، إنٌو تعكيض عنصر بعنصر آخر، كيعمؿ الاستبداؿ عمى اتٌساؽ النٌص داخميٌا في 
فإذا كانت الإحالة علاقة معنكيٌة تقع عمى  3المستكل النٌحكمٌ كالمعجميٌ بيف كممات أك عبارات"

 عجميٌ بيف الكممات كالعبارات.الم -المستكل الدٌلاليٌ، فالاستبداؿ علاقة تتٌـ عمى المستكل النٌحكمٌ 
كثيرا ما يمجأ الإنساف أثناء التٌعبير إلى الحذؼ بيدؼ الاختصار : Ellipse الحذف - ت

كاقتصاد الكقت كالجيد، فالحذؼ ظاىرة لغكيٌة اختصٌت بو جميع المٌغات الإنسانيٌة دكف استثناء، 
ي ككف الاستبداؿ يقتضي ذكر كالحذؼ علاقة قبميٌة كالاستبداؿ، كالفرؽ بيف الاستبداؿ كالحذؼ، ف

المستبدؿ الذم يسترشد بو القارئ لمبحث عف العنصر المستبدىؿ، أمٌا الحذؼ فلا يحؿٌ مكاف 
المحذكؼ شيء كالقارئ يجد فراغا ييتدم إلى ممئو بالاعتماد عمى السٌياؽ، فيعرؼ الحذؼ أنٌو 

كـ في الذٌىف أك أفٌ يكسٌع أك أف "استبعاد العبارات السٌطحيٌة التي يمكف لمحتكاىا المفيكميٌ أف يق
                                                           

، المركز الثقٌافيٌ العربيٌ، ص 1. ط 1993الأزىر الزناد، نسيج النٌص بحث في ما يككف بو الممفكظ نصٌا. بيركت:  - 1
118. 

 .40كليٌة، ص . د ط. مؤسٌسة حكرس الدٌ 2013نادية رمضاف النجار، عمـ لغة النٌص كالأسمكب. القاىرة:  - 2
 .20. ص مدخؿ إلى انسجاـ الخطاب محمد الخطابي، لسانيات النص - 3
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كالحذؼ لا يعدٌ  1يعدٌؿ بكاسطة العبارات النٌاقصة، كأطمؽ عميو تسمية الاكتفاء بالمبنى العدميٌ"
 نقصانا في النٌص.

يختمؼ عف كؿٌ أدكات الاتٌساؽ، ككنو لا : Conjonctionالوصل أو العطف  - ث
ـ أك ما سيمحؽ )السٌابؽ كاللٌاحؽ( يتضمٌف إشارة مكجٌية نحك البحث عف المفترض في ما تقدٌ 

بؿ يقكـ عمى تحديد الطٌريقة التي يترابط فييا اللٌاحؽ مع السٌابؽ، فالنٌص يتشكٌؿ أك يتككٌف 
مف مجمكعة مف الجمؿ كالتٌراكيب الكلاميٌة، كىذا يتطمٌب كجكد عناصر ربط تصؿ بيف ىذه 

 يجاد التٌرابط النٌصيٌ.الجمؿ، كلتناكب أدكات الكصؿ داخؿ النٌص أىميٌة كبيرة في ا
يعدٌ المستكل المعجميٌ المتمثٌؿ في : Lexical Cohésionالاتّساق المعجمّ   - ج

المفردات المستقمٌة بمعنى معجميٌ عف السٌياؽ مادة أكليٌة لا تمثٌؿ بعدا نصيٌا عمى مستكل 
اختيار  الجممة البسيطة أك المركٌبة؛ لكف عندما يعمد منتج النٌص إلى انتاج فكرتو يقكـ عمى

  الألفاظ المنسجمة مع المعنى المقصكد في الجممة المنضبط مع الدٌلالة الجامعة لمنٌص
كالكحدة المعجميٌة التي تدخؿ في ىذا علاقة اتٌساقيٌة لا تحمؿ في ذاتيا ما يدؿٌ عمى قياميا 

 بيذا الدٌكر، بؿ يككف بحسب مكقعيا في النٌص، كينقسـ الاتٌساؽ المعجميٌ إلى نكعيف:
يعني تكرار عنصر مف العناصر المعجميٌة الاستعماليٌة بعينو أك  (:Reiterationتّكرير )ال -

 بمرادفو، أك ما يشبو مرادفو في النٌص.
يعني تكارد زكج مف الكممات بالفعؿ أك بالقكٌة نظرا إلى ارتباطيما (: Collocationالتّضام ) -

ىذه الأزكاج في خطاب ما ىي علاقة  بحكـ علاقة مف العلاقات، كالعلاقة النٌسقيٌة التي تحكـ
التٌعارض كما  ىك في )بنت كلد( أك علاقة الجزء كالكؿ، أك الجزء بالجزء، أك عناصر مف نفس 

 القسـ مثؿ )كرسي طاكلة( 
الانسجاـ لغة مف "سجمت العيف الدٌمع كالسٌحابة  (:Cohérenceتعريف الانسجام ) -3

ف الدٌمع سيلانو ]...[ كسجـ العيف كالدٌمع الماء الماء تسجمو سجما كسجكما كسجمانا، كىك قطرا

                                                           
 .340. طى. عالـ الكتب، ص 1988ركبرث دم بكجراند، النٌص كالخطاب كالإجراء. تر تماـ حساف،. القاىرة:  - 1
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عند التٌدقيؽ في معاني  1يسجمو سجكما كسجاما إذا ساؿ كانسجـ، كانسجمت السٌحابة داـ مطرىا"
مادة سجـ نجدىا تدكر حكؿ الانصباب كالصٌب كالسٌيلاف كدكاـ المطر أمٌا في الاصطلاح  

ات النٌصيٌة لمكشؼ عف التٌلاحـ القائـ بيف الجمؿ فالانسجاـ مف المفاىيـ التي كظٌفتيا المٌسانيٌ 
( الانسجاـ بقكلو: "الجمؿ كالمنطكقات Sowinskiكالفقرات كالنٌص بأكممو، كحدٌد )سكفنسكي 

محبككة إذا اتٌصمت بعض المعمكمات فييا ببعض، في إطار نصيٌ أك مكقؼ اتٌصاليٌ اتٌصالا لا 
فترابط المعمكمات كعدـ  2نقطاعات في المعمكمات"يشعر معو المستمعكف أك القرٌاء بثغرات أك ا
 انقطاعيا شرط أساسيٌ لانسجاـ النٌص عنده.

 للانسجاـ عدٌة مظاىر، نمخٌصيا في: :مظاىر الانسجام  -4
يقصد بمصطمح التٌرابط الإشارة إلى علاقة خاصٌة بيف الجمؿ، فيي ليست التّرابتط:  - أ

ليؿ عمى ذلؾ كجكد جمؿ سميمة مف الجانب مجرٌد تراكيب فحسب، بؿ علاقة دلاليٌة أيضا، كالدٌ 
النٌحكمٌ إلٌا أنٌيا خاطئة كمرفكضة دلاليٌا، كما لا يتكقٌؼ التٌرابط عمى كجكد الرٌكابط، فعدـ كجكد 
الرٌكابط لا يعني عدـ الترابط، مثؿ "الجزائر بمد إفريقيٌ غنيٌ بالثٌركات الباطنيٌة" لكف يجب أف تتكفٌر 

عاني الكممات، إضافة إلى التٌطابؽ الإحالي؛ أم أف يككف نفس الشٌخص العلاقة الدٌلاليٌة بيف م
 المتحدٌث عنو في طرفي الجممة، كتعالؽ الكقائع التي تشير إلييا القضايا.

يحتاج تحميؿ الانسجاـ إلى تحديد نكع الدٌلالة، كتككف ىذه الأخيرة نسبيٌة؛ لأفٌ الانسجام:  - ب
 الجمؿ لا تيؤكٌؿ بمعزؿ عمٌا سبقيا. 

كما ييعرؼ أيضا بالتٌرتيب العادمٌ لمكقائع في الخطاب، ذلؾ أفٌ كركد تيب الخططاب: تر  - ت
الكقائع في متتالية معيٌنة يخضع لترتيب عادمٌ، تحكمو مبادئ مختمفة عمى رأسيا معرفتنا لمعالـ، 

م كقد يككف التٌرتيب حرٌا فلا ييحدث فيو التٌغيير في التٌرتيب أم أثر عمى الخطاب، أك مقيٌدا فأ
 تغيير يحدث في ترتيب الأحداث يؤدٌم إلى خمؿ دلاليٌ كعدـ الانسجاـ في الخطاب.

                                                           
 ابف منظكر، لساف العرب. مادة )س ج ـ ( - 1

2 - SOWINSKI , Bernhard , Text linguistic, Verlage , w. Kohl hammer, Sttutgart-Berlin-
Koeln-Mainz, 1983. P 83. 
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كىك مظير مف مظاىر انسجاـ الخطاب، الخططاب التاّم والخططاب النّاقص:  - ث
كلككف الكقائع  1كيقصد بالخطاب التاٌـ "أفٌ كؿٌ الكقائع المشكمة لمقاـ معيٌف تكجد في الخطاب"

حصرىا، يتحتٌـ عمى منتج النٌص )المتكمٌـ أك الكاتب( انتقاء ما يناسب المشكِّمة لمقاـ ما لا يمكف 
 غرضو التٌبميغيٌ، فلا نجد في النٌص أك الخطاب إلٌا المعمكمات الضٌركريٌة.

 يعدٌ مكضكع الخطاب بنية دلاليٌةموضوع الخططاب/ البتنية الكميّة:   - ج
آليات كتقنيات كثيرة، انطلاقا مف قكاعد  لمتٌحكٌـ في التٌعبير الكتابي لا بدٌ لممتعمٌـ أف يتحكٌـ في

 الرٌسـ كالإملاء إلى علامات التٌرقيـ كقكاعد النٌحك كالصٌرؼ، كتنظيـ النٌصكص...  
لمعائد أىميٌة كبيرة في تحقيؽ تحقيق العلاقة العائديّة ف  تعبتيرات التّلاميذ:   -5

لأساليب التي اعتمدىا التٌلاميذ الاتٌساؽ النٌصيٌ  لذا انصبٌ اىتمامنا في ىذا المبحث عمى تحميؿ ا
مف أجؿ تحقيؽ العلاقة العائديٌة، كسعينا إلى تحديد ىذه الأساليب في التٌعبير الكتابي لتلاميذ 
المرحمة الأكلى ابتدائي، فمف "أجؿ كصؼ اتٌساؽ الخطاب/ النٌص يسمؾ المحمٌؿ الكاصؼ طريقة 

ضٌمائر كالإشارات المحيمة إحالة قبميٌة أك خطيٌة، متدرٌجا مف بداية الخطاب حتى نيايتو، راصدا ال
كقد كاف عدد  2بعديٌة ]..[. كؿٌ ذلؾ مف أجؿ البرىنة عمى أفٌ النٌص/الخطاب يشكٌؿ كلٌا متآخذا"

( تمميذ، أمٌا عدد الأكراؽ فكاف ثلاث مئة كرقة كقد ركٌزنا عمى الأساليب الأكثر 100التٌلاميذ مئة )ى 
الأسماء المكصكلة، كالإشارة، كالاستبداؿ، فمـ ندرس الحذؼ استعمالا  كىي: أسمكب الإضمار، ك 

 كلا الاتٌساؽ المعجمي نظرا لعـ كركده في تعبيرات التٌلاميذ.
 النٌسبة المئكيٌة التٌكرار الأسمكب
 ٪42.62 517 الإضمار
 ٪31.90 387 الإشارة

 ٪24.15 293 الاسماء المكصكلة
 ٪1.31 16 الاستبداؿ
 ٪99.98 1213 المجمكع

                                                           
 .40محمد الخطابي، لسانيات النٌص. ص   - 1
 .05، ص المرجع نفسو- 2
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تعتبر الإحالة بالضٌمير مف أىـ كسائؿ الاتٌساؽ الإحالة بتالضّمير )الإضمار(:  - أ
الإحاليٌة  فممضٌمائر دكر فعٌاؿ في تحقيؽ الاتٌساؽ، بؿ ييعدٌ مف أقكل عناصر الرٌبط لصعكبة 
الاستغناء عنو أك حذفو في الجممة  إلٌا بدليؿ عميو، كيتٌـ الإضمار عف طريؽ استبداؿ "الاسـ" 

اره كحدة لغكيٌة ظاىرة عند إعادة استعمالو بالضٌمير لكي يقكـ مقامو  كتككف بيف ىذيف باعتب
المحاؿ عميو( علاقة عائديٌة تحقٌؽ ما يسمٌى اتٌساقا، كيبقى  -الاسـ/ المحاؿ -الكحدتيف )الضٌمير

  (الضٌمير مبيما، كلا تزكؿ عنو ىذه الصٌفة إلٌا بالعكدة إلى ما أحاؿ عميو في النٌص )الاسـ
فمتحقيؽ الإحالة لا بدٌ مف تطابؽ الضٌمير كالاسـ، كذلؾ مف ناحية الجنس كالعدد كىذا التٌطابؽ ما 
يحقٌؽ تماسؾ الخطاب  لكف لا يكفي ذكر الضٌمير في السٌياؽ لتحقيؽ العلاقة العائديٌة؛ لأفٌ اعتباره 

كب الإضمار عمى عائدا يستكجب كجكد عائد عميو، كعلاقة الاشتراؾ المرجعيٌ، لذا يقكـ أسم
 مبادئ، منيا:

كلذؾ لتفادم تكرار الكحدة المٌغكيٌة التي ترد ضمف جممتيف وجوب تحقيق الإضمار:  -
متجاكرتيف، فالإضمار في ىذه الحالة ضركرمٌ، ليس مف أحؿ الايجاز كمنع المٌغك فقط، بؿ 

 ا.لضركرة الكضكح الذم يشترطو المحاطب، كىذا ما يجعؿ تحقيؽ ىذا الأسمكب إجباريٌ 
يقصد بو ضركرة إبراز الضٌمير )العائد( فحذفو يشكٌؿ خملا وجوب إبتراز علامة المضمر:  -

 في تماسؾ النٌص؛ لأنٌو ييحدث ثغرة كفراغا فيو، فيؤثٌر عمى تبميغو.
الضٌمائر مف المبيمات، كىي لابتدّ لممضمر )مقدّما( من مظير )مؤخّطرا( يعود عميو:  -

ميٌ الذم يعطييا دكرىا الحقيقيٌ، لذلؾ لا بدٌ لممضمر بمثابة صيغ مفرغة خارجة النٌص الفع
مف اسـ ظاىر قبمو ييسقط عميو الإبياـ، فحكـ المضمر أف يأتي بعد ظاىر يتقدٌمو يعكد عميو 

 لإزالة الإبياـ.
يؤدٌم المضمر كالمظير وجوب تحقيق التّطابتق بتين المضمر المتقدّم والمظير المتأخّطر:  -

تبٌميغيٌة، فلابدٌ أف يحمؿ نفس ميزاتو مف حيث الجنس )التٌذكير كالٌأنيث( نفس الكظيفة الدٌلاليٌة كال
كمف حيث العدد )الإفراد كالتثٌنية كالجمع(، فلا تتحقٌؽ كظيفة العائد، كلا تتٌـ علاقة الاشتراؾ 
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ٌـ التٌطابؽ بيف العائد )الضمير( كالعائد عميو )الاسـ الظٌاىر(، أمٌا بدكف ىذا  المرجعيٌ إلٌا إذا ت
 التٌطابؽ يصبح النٌص مفكٌكا ممٌا يكلد إبياما لدل المتمقٌي.

كانت لأسمكب الإضمار حصٌة الأسد، حيث أكثر التٌلاميذ مف الإضمار ف  تعبتير التّلاميذ:  -
استعماؿ ىذا الأسمكب، بؿ ىك أكثر أدكات الاتٌساؽ استعمالا، فكرٌر استعمالو في خمس مئة 

كقد سبب ميكؿ التٌلاميذ ليذا الأسمكب إلى  ٪42.62ر ب ( مكضعا، بنسبة تقدٌ 517كسبعة عشر )
سيكلة استعمالو، كتعكٌدىـ عميو في ىذه المرحمة، حتى أصبح استعمالو تمقائيٌا عمى ألسنتيـ 
لاستعماليـ في المٌيجة المحميٌة )عاميٌة أك مازيغيٌة( إضافة غمى نفكرىـ مف الثقٌؿ الذم ييحدثو تكرار 

 نفس لكحدة المٌغكيٌة.
تمكٌف التٌلاميذ مف تكظيؼ ىذا الأسمكب بشكؿ جيٌد، لذا ارتفعت الإجراءات  جراءات السّميمة:الا

 كىذه بعض نماذج مف استعمالات التٌلاميذ. ٪89.55استعمالا، بنسبة تقدٌر ب  463السٌميمة إلى 
 نماذج لاستعمال الضّمائر مع الأسماء:

 الذٌىبيٌة. ىاكاستمتعنا برماؿ الواحةزرنا  -
 !، ما أجممياىمإلى حديقة الحيكانات، كقاؿ أحد لأصدقاءكصؿ ا -
 و.زيارة حديقة الحيكانات، فذىب مع أبي رضاأراد  -

تعمٌؽ الضٌمير في الأمثمة السٌابقة بالأسماء مف النٌاحية الدٌلاليٌة، كىذه الضٌمائر حقٌقت اتٌساقا 
ا تفكٌكا في الجمؿ، فضمير نصيٌا؛ ككنيا تطابقت دلاليٌا عمى ما أحالت إليو، لك لا ذلؾ للاحظن

الياء في المثاؿ الأكٌؿ الممحؽ بالاسـ )الرٌماؿ( كالذم يحيؿ عمى المفرد المؤنٌث، أحاؿ عمى لفظ 
الكاحة كىي لفظ مفرد مؤنٌث، فحقٌؽ كجكد التٌطابؽ بيف المحيؿ كالمحاؿ عميو، كذلؾ ىك الأمر في 

ىـ( الذم ألحؽ باسـ، أحاؿ عمى  )الأصدقاء( المثاؿ الثاٌني، فالضٌمير الدٌاؿ عمى الجمع المذكٌر )
كىك لفظ مذكٌر جمع، نفس الشيٌء بالنٌسبة لممثاؿ الثاٌلث، فالضٌمير الدٌاؿ عمى المذكٌر المفرد الذم 
الحؽ باسـ، احاؿ عمى رضا، كىك لفظ مفرد مذكٌر، فحقٌؽ كجكد التٌطابؽ بيف المحيؿ كالمحاؿ عميو 

مف جية التٌماسؾ كالتٌرابط بيف الجممتيف، كمف جية أخرل ابتعد  جنسا كعددا، كبذلؾ حؽٌّ التٌمميذ
 عف التٌكرار كالمٌغك عف طريؽ الايجاز كالاقتصاد.
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  نماذج مع الأفعال:

 في الشٌاحنة. ىاككضعك الأوساخكدٌس الجيراف  -
 .ىمفي الصٌحراء كصكٌرك السّياحشاىد الأطفاؿ  -

ٌـ إلحاؽ الأفعاؿ بضمائر عائدة  نلاحظ في ىذيف المثاليف استعماؿ إحالات بالضٌمي ر، فقد ت
ساعد عمى تحقيؽ التٌرابط بيف الجمؿ، ففي المثاؿ الأكٌؿ ألحؽ التٌمميذ )الياء( بالفعؿ )كضع( كىك 
عائد عمى الأكساخ في الجممة التي سبقتيا، كفي المثاؿ الثاٌني فالضٌمير )ىـ( كىك لفظ مذكر جمع 

السٌياح كلفظ سيٌاح مذكٌر جمع فحقٌؽ التٌطابؽ، فتجنٌب الحؽ بالفعؿ الماضي )صكٌر( يعكد عمى 
 تكرار لفظ السياح، باستعماؿ الضٌمير

 نماذج مع الحروف:

 .يـفسمٌمت عمي رفاق كجدت  -
 تحمي الناس مف الأمراض. لأنّياضركريٌة،  النّظافة -
 إلييا.كاشتقت  الصّحراءأحبٌ   -

حركؼ، ففي المثاؿ الأكٌؿ )ىـ( كىك مذكٌر كما تمتحؽ الضٌمائر بالأسماء كالأفعاؿ، قد تمتحؽ بال
جمع عائدة عمى رفاقي كىك مذكٌر جمع، فتحقٌؽ التٌرابط بيف الجممتيف، نفس الشٌيء بالنٌسبة لممثاؿ 
الثاٌنيٌ، فالضٌمير )ىا( كىك مؤنٌث مفرد، عائد عمى النٌظافة كىك لفظ مفرد مؤنٌث، نفس الشيٌء 

مؤنٌث مفرد عائد عمى الصٌحراء كىك لفظ مفرد مؤنٌث، فحقؽ بالنٌسبة لممثاؿ الثاٌلث، فضمير )ىا( 
 التٌطابؽ الجنسيٌ كالعددمٌ، كحقٌؽ التٌمميذ بذلؾ اتٌساقا نصيٌا بتطابؽ الإحالة دلاليٌا.

نستنتج مف الأمثمة السٌابقة استعماؿ التٌلاميذ السٌميـ ليذا الأسمكب ممٌا حقٌؽ التٌماسؾ كالتٌرابط 
 بيف الجمؿ.

رغـ ارتفاع نسبة الإجراءات السٌميمة في ىذا الأسمكب، إلٌا أنٌنا سجٌمنا لخطاطئة: الإجراءات ا
بعض الإجراءات الخاطئة، التي كانت قميمة جدٌا، مقارنة بالإجراءات السٌميمة، حيث تكرٌرت في  
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كتتمثٌؿ الإجراءات الخاطئة في مخالفة أحد مبادئ   ٪10.44استعمالا، بنسبة تقدٌر ب  54
 سٌالفة الذٌكر، فتعدٌدت أشكاؿ الخطأ، كيمكف تقسيميا إلى عدٌة أنكاع  كمنيا:الإضمار ال

تمثٌمت أخطاء ىذا النٌكع في مخالفة المبدأ الأكٌؿ القاضي بكجكب إبراز الضٌمير النّوع الأوّل: 
 عند إعادة استعماؿ العنصر المٌغكمٌ بنفس المٌفظ، كمف أمثمة ىذه الأخطاء في تعبيرات التٌلاميذ:

في الأكياس. )بدأ يجمع الأكساخ كيضعيا في  لأوساخكضع ا لأوساخاأ يجمع بد -
 الأكياس(

. )الطٌبيعة في الصٌحراء جميمة  الصّحراءجميمة، الرٌماؿ ذىبيٌة في  الصّحراءالطٌبيعة في  -
 كرماليا ذىبيٌة(

. )ذىبنا إلى الحيوانات ، كجدنا حيكانات كثيرة في حديقةالحيواناتذىبنا  إلى حديقة  -
 حديقة الحيكانات ككجدنا فييا حيكانات كثيرة(

 النٌفايات.)نظٌؼ الجيراف الحيٌ، كأخرجكا النٌفايات( الجيرانالحيٌ، أخرج  الجيراننظٌؼ  -
في المثاؿ الأكٌؿ أدرج التٌمميذ جممتيف متتابعتيف، كيتعمٌؽ محك التبٌميغ فييما بالعنصر )الأكساخ( 

لعنصر، كتدرجت في نمك مكضكعي )جمع الأكساخ  حيث كردت في كؿٌ جممة أخبارا عف ىذا ا
كضع الأكساخ في الأكياس( فالتٌمميذ أعاد العنصر محكر التبٌميغ كىك الأكساخ في الجممة الثاٌنية 
بنفس المٌغظ، كقد خالؼ بذلؾ أحد مبادئ الإضمار؛ أم كجكب تحقيؽ الإضمار عند استعماؿ 

الأكسخ بضمير )ىا( مفرد مؤنٌث، فيككف  العنصر بنفس لفظو، كفد كاف عميو أف يعكٌض لفظ
الخطاب أكثر كضكحا كأقؿ تكمٌفا، نفس الشٌيء بالنٌسبة للأمثمة الأخرل، فقد كرٌر التٌمميذ في المثاؿ 
الثاٌني لفظ )الحيكانات( ككاف عميو أف يعكٌضيا بضمير )ىا( مفرد مؤنٌث، أمٌا في المثاؿ الثاٌلث 

عمى التٌمميذ تعكيض ىذا المٌفظ بالضٌمير ) كا( جمع مذكٌر، فبدؿ فالمٌفظ المكرٌر ىك الجيراف، فكاف 
تكرار أخرج الجيراف النٌفايات، أخرجكا النٌفايات، حتى يتفاد التٌكرار، فبمخالفة ىذا المبدأ أحدثكا لغكا 

حمة كتكرارا لا يخدـ عمميٌة التٌبميغ، كبؿ قد يؤثٌر عمى استقباؿ المتمقٌي لمنٌص، ككقكع تلاميذ ىذه المر 
 في ىذا النٌكع مف الأخطاء، راجع إلى:
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جيؿ التٌلاميذ باحتكاء النٌص ذاكرة داخميٌة تجعؿ القارئ يقتصد مف مجيكد الاحتفاظ   -
 بالعناصر المٌسانيٌة، كيتحقٌؽ ذلؾ عف طريؽ العائد كىك في ىذه الحالات المضمر.

مى المراقبة الذٌاتية كتصكٌر عدـ امتلاؾ تلاميذ ىذه المرحمة استراتيجيٌة  الكتابة، القائمة ع  -
المرسؿ إليو، الذم يضطره إلى المراقبة الذٌاتية ككضع نفسو في دكر القارئ، كىذا ما يجنِّب 

 التٌمميذ ىذا النٌكع مف الأخطاء.
يتمثٌؿ ىذا النٌكع في مخالفة المبدأ القاضي بكجكب إحلاؿ التٌطابؽ بيف المضمر النّوع الثاّن : 

 اىر )العائد عميو(، مف نماذج ىذه الأخطاء:)العائد( كالاسـ الظٌ 

بجمع الأكساخ. )خرج الجيراف لتنظيؼ الحي، كبدأكا  وبتدألتنظيؼ الحيٌ،  الجيرانخرج  -
 بجمع الأكساخ( 

 . )الحيكانات في الحديثة تأكؿ كتشرب(يأكمون ويشرونالحيكانات في الحديقة،  -
 نٌيا جميمة(جميمة. )أعجبتني الصٌحراء، لأ لأنّو؛ الصّحراءأعجبتني  -

حاكؿ ىؤلاء التٌلاميذ تكظيؼ اسمكب الإضمار، إلٌا أنٌيـ لـ يكفٌقكا فيو، ككنو لـ يؤدِّ دكره، كلـ 
يحقٌؽ علاقة الاشتراؾ المرجعيٌ، كالسٌبب يرجع إلى عدـ التٌكافؽ بيف العائد )الضٌمير( كالعائد عميو 

الأكٌليف، خالؼ التٌطابؽ العددمٌ ، حيث )الاسـ الظٌاىر( كذلؾ إمٌا مف حيث العدد كما في المثاليف 
تحدٌث التٌمميذ عف الجيراف كىك جمع مذكٌر، كبدؿ أف يكرٌر عنصر )الجيراف( استعمؿ أسمكب 
الإضمار، فتحقٌؽ بذلؾ كجكب الإضمار، لكنٌو ىناؾ شرط كاحد منع حدكث العلاقة العائديٌة، كىك 

ذا الأخير )الجيراف( جمع مذكٌر، أما العائد ضركرة التٌطابؽ بيف المضمر كالاسـ الظٌاىر؛ لأفٌ ى
فكاف مذكٌر مفرد، كليذا لـ يحدث التٌطابؽ عمى مستكل العدد، كمما أدٌل إلى الضٌعؼ في ترابط 
النٌص، أمٌا في المثاؿ الثاٌلث  فالتٌمميذ لـ يحقٌؽ التٌطابؽ الجنسي بيف الاسـ الظٌاىر الصٌحراء 

لمضمر اسما مبيما لا يؤدٌم كظيفتو في النٌص، ككقكع مؤنٌث، كالضٌمير )ق( مذكٌر  فأصبح ا
 التٌلاميذ في ىذا النٌكع مف الأخطاء راجع إلى:
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عدـ ادراؾ تلاميذ ىذه المرحمة لدلالة بعض الكحدات المعجميٌة كالصٌرفيٌة، فمثلا كممة  -
حراء الحيكانات تدؿٌ معجميٌا عمى الجمع كلكنٌيا صرفيٌا تدؿٌ عمى المفرد، كما أفٌ لفظ الصٌ 

 مذكٌر لفظا كمؤنٌث معنكيٌا، فالتٌمميذ إف لـ ينتبو ليذا يقع في ىذا النٌكع مف الخطأ.
عدـ اشباع التٌلاميذ حرؼ الياء في حالة التأٌنيث، فيكتبكنو )قى( لعدـ تمييزىـ لو، فالسٌبب  -

جع إلى لا يرجع لعدـ تمييزىـ لجنس العائد عميو، أك لعدـ تفريقيـ بيف المذكٌر كالمؤنٌث، بؿ ير 
عدـ تمييزىـ لمحرؼ سماعيٌا، فالخطأ في ىذه الحالة يظير عمى مستكل الكتابة، لكنٌو لا 
يظير عمى مستكل التٌعبير الشٌفييٌ، فالتٌمميذ يكتفي بكضع الفتحة عمى الياء لمدٌلالة عمى 

 التأٌنيث، ييحقٌؽ بذلؾ التٌطابؽ الجنسي.
ضي بضركرة أف يسبؽ المضمر )العائد( باسـ ظاىر يتمثٌؿ في مخالفة المبدأ القاالنّوع الثاّلث: 

 )عائد عميو( يطابؽ، كمف أمثمة ىذا الخطأ:

نظٌؼ الحيٌ، ككضع الأكساخ في الكيس، فشكره الجيراف )نظٌؼ ؟ الحي ككضع الأكساخ  -
 في الكيس فشكره الجيراف(

 جاءت بخطى ثابتة، فركبناىا )جاءت الجماؿ بخطى ثابتة فركبناىا( -
مثمة السٌابقة يعجر عميو إدراؾ محتكاىا التٌبميغي؛ لأنٌيا تحمؿ إبياما مصدره المدقٌؽ في الأ

الضٌمير الكارد فييا، كالذم لـ يستند عمى عائد عميو، أم اسـ ظاىر قبمو يدؿٌ عميو، ففي المثاليف 
كما –ألحؽ التٌمميذ الفعؿ )شكر( بالضٌمير )ق( كلـ يسبؽ ذلؾ باسـ ظاىر يدؿٌ عميو، فالمضمر 

يبقى مبيما إذا لـ يسبؽ باسـ ظاىر يعطيو كظيفتو الدٌلاليٌة كالتٌبميغيٌة، فيك  -ت الإشارة إليوسبق
بذلؾ عائد لا بدلو مف عائد عميو، كالياء في ىذه الحالة تعكد إلى مجاؿ مجيكؿ كائف في ذىف 

تعبيره عف الكضكح التٌمميذ، لا يمكف لممتمقٌي أف يتنبٌأ بما في ذىف التٌمميذ، كبيذا يككف ىذا الأخير 
الذم يعدٌ شرطا مف شركط نصيٌة النٌص، كييمكف ارجاع اسباب كقكع التٌلاميذ في ىذا النٌكع مف 

 الاخطاء، إلى:
تسرٌع التٌلاميذ أثناء الكتابة، كالذم يترتٌب عنو أحيانا إىماؿ أك نسياف كتابة العنصر  -

عمٌؽ بالعنصر السٌابؽ، كتفاديٌا لمتٌكرار محكر التٌبميغ سيكا، فيكاصؿ كتابة المحتكل التبٌميغي المت
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يمجأ إلى الإضمار عمى أساس أفٌ العائد عميو قد سبؽ ذكره، فإذا راجع التٌمميذ تعبيره أدرؾ 
خطأه المتمثٌؿ في نسيانو لمعائد، كفي حاؿ العكس؛ أم إذا لـ يراجع التٌمميذ تعبيره لف يستطيع 

حيث ذكر التٌمميذ أفٌ أحدا قاـ بتنظيؼ الحيٌ،  إدراؾ الخطأ، مثؿ ما حدث في المثاؿ الأكٌؿ،
كجمع الأكساخ، كألحؽ ذلؾ بمحتكل تبميغيٌ آخر كىك )شكره( كلكنٌو حذؼ الاسـ الظٌاىر 
)العائد عميو( كلكف نظرا لككف العبارة عبارة عف نتيجة منطقيٌة أفٌ أحد أفراد الحيٌ قاـ بتنظيؼ 

 و تجاكز ذكر ىذا الفرد كاضمره لاحقا.الحي كجمع الأكساخ فشكره الجيراف، إلٌا أنٌ 
 عدـ إدراؾ بعض التٌلاميذ لحقيقة الخطاب المكتكب.  -

 يتمثٌؿ في المبدأ القائـ عمى ضركرة ابراز المضمر، كمف أمثمة ىذا الخطأ:النّوع الراّبتع: 

 فخرج الجيراف لينظٌؼ الحي. )خرج الجيراف لينظٌفكا الحيٌ( -
مف الخمؿ في بنائيا، كالضٌعؼ في إحكاـ التٌماسؾ كالتٌرابط عند قراءة ىذه الأمثمة نشعر بنكع 

فييا، كىذا راجع إلى حذؼ عنصر ميـ فييا كىك العائد المتمثٌؿ في المضمر، كالذم تقع عميو 
كظيفة الرٌبط بيف أجزاء الخطاب، الدٌائر حكؿ محك تبميغيٌ كاحد، ففي المثاؿ الأكٌؿ، ذكر التٌمميذ 

الجيراف+ لينظٌؼ الحي( فمحكر الخطاب ىنا يدكر حكؿ العنصر جممتيف متتاليتيف )فخرج 
)الجيراف( الذم نسبو إلى الفعؿ خرج في الجممة الأكلى، ك)ينظٌؼ( في الجممة الثاٌنية، كلكف القارئ 
ليذه الجممة لا يمكنو إدراؾ ذلؾ؛ لأفٌ الجممتيف منفصمتيف، لا يجمعيما رابط يدؿٌ عمى تعمٌؽ 

د في الجممة الأكلى، كىذا بسبب حذؼ الضٌمير في الفعؿ الثاٌني )يبحث( فمك محتكل الثاٌنية بما كر 
ألحؽ التٌمميذ تركيبو بالعائد المناسب لنتج عف ذلؾ خطابا متماسكا كمحقٌقا لمفائدة، كلكاف )خرج 
الجيراف لينظٌفكا الحيٌ( فحذؼ المضمر أحدث إبياما كتشكيشا في ذىف القارئ، كسبب كقكع التٌمميذ 

ا النٌكع مف الأخطاء عدـ إدراكيـ لممدٌ، لأنٌو شفاىيٌا ينطؽ الضمٌة التي تؤدٌم كظيفة العائد في ىذ
فيضع بعض التٌلاميذ الضٌـ آخر الكممة لمدٌلالة عمى الجمع )لتنكب عف كاك الجماعة( كىذا لعدـ 

معرفة التٌمميذ إدراكو لممدٌ ككظيفة كاك الجماعة التي تيكتىشؼ مف خلاؿ المكتكب، فذا يدؿٌ عمى عدـ 
 لكظائؼ بعض الكحدات المٌغكيٌة، كاعتماده عمى التٌمييز السٌمعيٌ أثناء الكتابة.
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يعمؿ أسمكب الإشارة عمى إنشاء التٌرابط كالتٌماسؾ بيف أجزاء النٌص  ثانيا: أسموب الإشارة: 
ٌـ بيف جممتيف، كذلؾ بإعادة عنصر تٌـ ذكره في الجممة الأكلى  فأسمكب الإشارة عمميٌة ربط تت

عادتو في جممة لاحقة بعنصر خاصٌ يعكد عميو، كىذه العلاقة تحقٌقيا أدكات تسمٌى "أسماء  كا 
ٌـ بيا الاستغناء عف عمميٌة التٌكرار  الإشارة" كىي اسـ يعيف مدلكلو تعيينا مقركنا بإشارة حسيٌة، كيت

ة قبميٌة، أم أنٌيا تربط لنفس الكحدة المٌغكيٌة كتعكيضيا بعائد عمييا، كأسماء الإشارة تحيؿ إحال
عنصرا لاحقا بآخر سابؽ، كىي بذلؾ تسيـ في اتٌساؽ النٌص، كلأسماء الإشارة فائدة كبيرة مف 
النٌاحيٌة التٌركيبيٌة، فايرادىا يغني عف تكرار الاسـ الظٌاىر، كىك يمتقي مع الضٌمير في ىذه الخاصيٌة 

كرا ىامٌا في تماسؾ الخطاب، كذلؾ مف خلاؿ كاستعمؿ التٌلاميذ ىذا الأسمكب بكثرة؛ لأنٌو يمعب د
( استعمالا؛ كقد أحسنكا تكظيؼ ىذا الأسمكب  387الرٌبط بيف أجزائو، حيث بمغ عدد استعمالو )

 كمف نماذج الاستعماؿ السٌميـ: ٪92.76حيث بمغت نسبة الاستعمالات السٌميمة 
 كصمنا إلى خيمة صديقي في الصٌحراء، أعجبني ىذه الخيمة كثيرا. -
 كانت في الصٌحراء جماؿ تسير بخطى بطيئة، فأعجبني ذلؾ المشيد. -

في المثاؿ الأكٌؿ يصؼ التٌمميذ في الجممة الأكلى كصكليـ إلى خيمة صديقو، كتلاىا بجممة 
أخرل شارحا فييا اعجابو بتمؾ الخيمة، كأتى فييا باسـ الإشارة )ىذه( الدٌاؿ عمى المفرد المؤنٌث  

كىي أيضا مفرد مؤنٌث، فيك ما يتطابؽ جنسا كعددا مع لفظ الخيمة  كالذم يحيؿ عمى الخيمة،
فاستعمؿ اسـ الإشارة )ىذه( تجنٌبا لمتٌكرار، فمك لـ يأتً بو لأضطر لقكؿ: كصمنا إلى خيمة صديقي 

 في الصٌحراء، أعجبتني خيمة صديقي في الصحراء( كالتٌكرار عيب في الاستعماؿ.
كتمثٌمت في مخالفة المبدأ القاضي  ٪7.23يمة قيدٌرت ب : كانت جدٌ ضئالاستعمالات الخطاطئة

 بضركرة استناد اسـ الإشارة عمى مرجع سابؽ معمكـ لدل المخاطب، كمف أمثمة ىذا الخطأ:
 نظٌفنا ىذا الحيٌ  -
 أعجبني ىذا الأسد -

كرد اسـ الإشارة )ىذا( متبكعا بالاسميف المعرٌفيف )الحيٌ، الأسد( فيذه الأسماء لـ تفؾ الإبياـ 
عف اسـ الإشارة في المثاليف، ككنو لا يدٌؿ عمى المشار إليو؛ لأنٌو لا يستند عمى مرجع سابؽ يعممو 
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المخاطىب، ممٌا يؤدٌم إلى الالتباس في فيـ دلالة الإشارة التي لا تتٌضح إلٌا بذىف التٌمميذ الذم 
 كتب ىذا التٌعبير.

ئؿ المحقٌقة لمعلاقة العائديٌة، يقكـ يعتبر الكصؿ أحد الكساثالثا: أسموب الأسماء الموصولة: 
أسمكب الكصؿ بربط جممتيف، حيث تصير الثاٌنية كصفا لأحد عناصر الجممة الأكلى، ممٌا يجعمو 
مف أىٌـ الأساليب التي تحقٌؽ الاتٌساؽ النٌصيٌ، شرطاف لا بدٌ مف تكفُّرىما في ىذا الأسمكب، كىما 

الاسـ المكصكؿ يقكـ بتعكيض العائد عميو ليغني "عكديه عمى اسـ ظاىر، كاشتمالو عمى  رابط، ف
 1عف تكراره بمفظو، فالتٌطابؽ بيف الاسـ المكصكؿ )العائد( كالاسـ الظٌاىر )العائد عميو( كاجب"

فييشترط كجكد مرجع يعكد عميو اسـ الإشارة، فكجكد اسـ ظاىر يعكد عميو الاسـ المكصكؿ شرط لا 
المكصكؿ نفص صفات العائد عميو مف جنس كنكع، كقد بدٌ منو  كما يجب أف يحمؿ ىذا الاسـ 

فِّقكا فيو، فنسبة الإجراءات  استعمؿ التٌلاميذ ىذا الأسمكب بكثرة، كعمى العمكـ يمكف القكؿ أنٌيـ كي
 كمف أمثمة الإجراءات السٌميمة: ٪ 95.90السٌميمة بمغت  

 يسكف في الصٌحراء. الت  الجمالذىبنا لزيارة  -
 الذم يسكف في الصٌحراء.كؿٌ ربيع نزكر خالي  -
 نظٌفكا الحيٌ.  الذينىـ  لجيرانأخبرنا أبي أفٌ ا -

نلاحظ في المثاؿ الأكٌؿ استعماؿ )التي( كىك اسـ مكصكؿ مكضكع لممؤنٌث المفرد، كيعكد في 
ىذا المثاؿ إلى لفظ )الجماؿ( كىك جمع مؤنٌث، كمفردىا )جمؿ( مذكٌر، كيحاؿ إلييا بما يحاؿ 

المفرد؛ لأنٌيا غير عاقمة، فنقكؿ )الجماؿ ىي( كلا نقكؿ الجماؿ ىفٌ أك ىـ   إليو الاسـ المؤنٌث
ليذا حصؿ التٌطابؽ في المثاؿ السٌابؽ باستعماؿ الاسـ المكصكؿ )التي( الدٌاؿ عمى المؤنٌث 
المفرد، كفي المثاؿ الثاٌني استعمؿ التٌمميذ الاسـ المكصكؿ )الذم( تجنٌبا لتكرار لفظ )خالي( كقد 

فِّؽ في ىذا الاستعماؿ، فمفظ )الذم( يدؿٌ عمى المفرد المذكٌر ، كىك ما يتطابؽ جنسا كعددا مع  كي
لفظ )خالي( مفرد مذكٌر، أمٌا في المثاؿ الثاٌلث استعمؿ التٌمميذ الاسـ المكصكؿ )الذيف( الدٌاؿ 
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يحكـ عمى الجمع المذكٌر، لذا كاف عميو أف يعكد عمى اسـ ظاىر يدؿٌ عمى الجمع المذكٌر حتى 
 عمى تركيبو بالصٌحة، كىك الكاقع حيث الإحالة عادت عمى الجيراف، كىك جمع مذكٌر.

كانت أخطاء ىذا النٌكع جدٌ ضئيمة، حيث لا تتجاكز نسبة تكرارىا  الإجراءات الخطاطئة: 
 كما أنٌيا غير متنكٌعة، كاقتصرت عمى نكعيف فقط: 4.09٪

 ثمة ىذا الخطأ:مخالفة مبدأ التٌطابؽ، كمف أمالنّوع الأوّل: 
 نعيش فيو )نظٌفنا الحي الذم نعيش فيو( الت  الح ّ نظٌفنا  -
 يعيش في الصٌحراء )رأيت الجماؿ التي تعيش في الصٌحراء(. الجمال الذيرأيت  -
في الحديقة )شاىدت الحيكانات التي تعيش في  الحيوانات الذين يعيشونشاىدت  -

 الحديقة( 
عند تكظيؼ أسمكب الكصؿ، فمـ يؤدٌ دكره في اتٌساؽ الخطاب لـ ييكفٌؽ التٌلاميذ في ىذه الأمثمة 

كتبميغو، كىذا بسبب مخالفة مبدأ مف مبادئ ىذا الأسمكب، كىك عدـ إحلاؿ التٌطابؽ بيف الاسـ 
المكصكؿ كالاسـ الظٌاىر قبمو، ففي المثاؿ الأكٌؿ أكرد التٌمميذ جممة )نظٌفنا الحي( ثٌـ خصٌ العنصر 

ييف ككصؼ مف خلاؿ محتكل تبميغي آخر، لكف عكض تكرير ذلؾ الأخر منيا )الحي( بتع
العنصر، لجأ إلى استبدالو بكحدة أقؿٌ تكمفا، كتمثمٌت في الاسـ المكصكؿ )التي( ثـ أتبعو بصمتو 
بيٌنت مدلكلو، كلكف ذلؾ لـ يؤدٌ الكظيفة التٌبميغيٌة التي ييدؼ إلييا التٌمميذ، كالسٌبب أنٌو أخفؽ في 

بيف كممة الحي )مفرد+ مذكٌر( كالتي )مفرد +مؤنٌث( كيرجع سبب كقكع التٌلاميذ في إحلاؿ التٌطابؽ 
ىذا النٌكع مف الخطأ إلى المرادؼ العمارة بالنٌسبة لمذيف يسكنكف في العمارة فيي مؤنٌث، كككف 
الحي كالعمارة يحملاف نفس الدٌلالة أدٌل ذلؾ إلى سكء تقدير العائد عميو، إضافة إلى التٌداخؿ 

مٌغكم بيف العامية كالفصحى، كتأثير لغة المنشأ فالحي في العامية ىك الحكمة كىك مؤنٌث، كما أفٌ ال
الاسـ المكصكؿ في العاميٌة )المٌي( يستعمؿ لمجنسيف المؤنٌث كالمذكٌر كما يستعمؿ لممفرد كالجمع 

 كالمثنٌى.
 حذؼ الاسـ المكصكؿ، مثؿ:النّوع الثاّن : 

 جمعيا في الأكياس( الت كياس. )كدٌس الأكساخ كدٌس الأكساخ جمعيا في الأ -
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 يعيش في الصٌحراء( الذيزرنا صديقي يعيش في الصٌحراء. )زرنا صديقي  -
أكرد التٌلاميذ في كؿٌ مثاؿ جممتيف منفصمتيف تركيبا؛ لعدـ كجكد عنصر يدؿٌ عمى تعمٌؽ 

تضمٌف كصفا لمعنصر الأخير الكاحدة بالأخرل، كلكف عند التٌمعٌف فييا، ندرؾ أفٌ الجممة الثاٌنية ت
مف الجممة الأكلى، فكصؼ التٌمميذ في المثاؿ الأكٌؿ الأكساخ التي كيدِّست، ككاف عميو ربط علاقة 
الكصؼ بيف الجممة الثاٌنية كالاسـ الظٌاىر قبميا بكاسطة كحدة لغكيٌة تتمثٌؿ في الاسـ المكصكؿ 

ىذا العنصر )التي( تفقد الجممة الثاٌنية  )التي( يطابقيا في الجنس كالعدد )مؤنٌث+ مفرد( كبدكف
كظيفتيا في تحقيؽ الكصؼ، كيبقى الاسـ الظٌاىر دكف كصؼ، كنفس الشٌيء بالنٌسبة لممثاؿ 
الثاٌني، حيث تتضمٌف الجممة الثاٌنية كصفا لمعنصر الأخير مف الجممة الأكلى، فكصؼ التٌمميذ فيو 

يف الجممة الثاٌنية كالاسـ الظٌاىر قبميا بكاسطة صديقو الذم زاره، ككاف عميو ربط علاقة الكصؼ ب
كحدة لغكيٌة تتمثٌؿ في الاسـ المكصكؿ )الذم( يطابقيا في الجنس كالعدد )مذكٌر+ مفرد( كبدكف ىذا 
العنصر )الذم( تفقد الجممة الثاٌنية كظيفتيا في تحقيؽ الكصؼ، كيبقى الاسـ الظٌاىر دكف كصؼ، 

 بميغيٌ الذم ىدؼ إليو مف خلاؿ ايراد ىذا الخطاب.فمـ يتمكٌف مف تحقيؽ اليدؼ التٌ 
الاستبداؿ مف أىٌـ عناصر الاتٌساؽ، كىك يضفي جمالا عمى ثالثا: أسموب الاستبتدال: 

الأسمكب، لًما فيو مف تنكيع في الألفاظ، كالاستبداؿ كمؿ يدؿٌ عميو اسمو ىك استبداؿ عنصر في 
ك بذلؾ يحقٌؽ تماسكا داخؿ النٌص، لإحالة النٌص بعنصر آخر، لتجنٌب إعادة نفس العنصر، كى

المستبدىؿ بو عمى المستبدىؿ، كىذه الإحالة تقع عمى المستكل الدٌلاليٌ، كأغمب إحالات الاستبداؿ 
قبميٌة؛ أم أنٌيا علاقة بيف عنصر متأخٌر كعنصر متقدٌـ، كقد كظٌؼ التٌلاميذ ىذا الأسمكب بشكؿ 

أم لـ نصادؼ فعند تحميؿ أكراؽ التٌلاميذ أم  ٪100 سميـ، حيث حقٌقت نسبة تكظيفو بشكؿ سميـ
ف كاف كركد استعمالو ضعيؼ قميلا  استعماؿ خاطئ ليذا الأسمكب، كىك ما سمح بتحقيؽ اتٌساؽ، كا 

 مقارنة بالأساليب الأخرل، كممٌا كرد مف ىذا الأسمكب:
 كصمنا إلى خيمة صديقي في الصٌحراء، أعجبني ىذا المكاف كثيرا. -
 يقة الحيكانات الأسد، كالفيؿ، كالنٌمر، كالطٌاككس، فيذه الحيكانات رائعة.شاىدنا في حد -
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لاحظنا استعماؿ التٌلاميذ لأسمكب الاستبداؿ، كذلؾ باستبداؿ كحدة لغكيٌة بكحدة أخرل تشترؾ 
معيا في الدٌلالة، ففي المثاؿ الأكٌؿ استبدؿ التٌمميذ خيمة صديقي في الصٌحراء بمفظ المكاف، كىك 

تعماؿ لفظ عاـ لا يفيـ معناه إلٌا إذا رجعنا إلى المستبدؿ الذم يزيؿ عنو الإبياـ، استعممو في الاس
التٌمميذ لأنٌو لا يمجأ التٌكرار، ككذلؾ في المثاؿ الثاٌني، استبدؿ أسماء الحيكانات الأسد كالفيؿ كالنٌمر 

ة الحيكانات، فمفظ كالطٌاككس، بمفظ "الحيكانات" حيث تشترؾ في دلالتيا عمى معنى، كىك فصيم
الحيكانات في الجممة الثاٌنية جامع للأسد كالفيؿ كالنٌمر كالطاككس في الجممة الأكلى، كبذلؾ تحدث 

 الاستمراريٌة في الكلاـ.
نستنتج ممٌا سبؽ أفٌ أسمكب الإضمار يحتؿٌ المرتبة الأكلى مف حيث الاستعماؿ، حيث بمغ عدد 

ف تخمٌمتيا  ٪42.62مرٌة، بنسبة تقدٌر ب  517استعمالاتو  ككانت أغمب استعمالاتو سميمة، كا 
بعض الاستعمالات الخاطئة، لكف بنسبة ضئيمة ،كقد حقٌؽ أسمكب الإشارة المرتبة الثاٌنية  مف حيث 

ككانت أغمب استعمالاتو صحيحة، بنسبة  ٪31.90الاستعماؿ، حيث قيدٌرت نسبة استعمالاتو ب 
حيث الاستعماؿ كانت لأسمكب الكصؿ، حيث بمغ عدد كالمرتبة الثاٌلثة مف  ٪92.76تقدٌر ب 

 ٪ 95.90، كقيدٌرت نسبة استعمالاتو الصٌحيحة ب ٪24.15مرة، بنسبة تقدٌر ب  293استعمالاتو 
أمٌا أسمكب الاستبداؿ فكاف أقؿ ىذه الأساليب استعمالا، حيث لـ يرد استعمالو إلٌا في ستٌة عشر  

 و كرد صحيحا في كؿٌ المكاضع. ( مكضعا، ما يمٌز ىذا الأسمكب أنٌ 16)
كفي الأخير كبشكؿ عاـ، جاءت تعابير التٌلاميذ متٌسقة، فكانت أغمب أدكات الاتٌساؽ في 

 نصكصيـ مستعممة بشكؿ سميـ، كبعض الأخطاء الكاردة يمكف أف نرجعيا إلى:
 فقد يتسرٌع بعض التٌلاميذ إلى تسميـ الأكراؽ دكف مراجعتيا كتصحيح ماضعف التّركيز:  -

 تخمٌميا مف سقط كىفكات.
تؤثٌر الحالة النٌفسيٌة لمتٌمميذ عمى مردكده الكتابيٌ، كككف التٌمميذ في الخطوف والاضطراب:  -

مكضع امتحاف كما ىك الأمر في ىذه الحالة، يزيد مف ىذا الاضطراب كالخكؼ، إذ لا يخفى 
يتٌخذه مصدر  أفٌ تعامؿ التٌلاميذ مع مكقؼ الامتحاف يختمؼ مف شخص لآخر، فمنيـ مف 
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قكٌة  ممٌا يزيد مف جديٌتو في العمؿ كتركيزه عميو، فإذا تغمٌب عميو الخكؼ كالاضطراب اتت 
 النٌتائج سمبيٌة.

كثيرا ما يؤدٌم ضعؼ مستكل التٌمميذ إلى ضعفو في صياغة نصٌ ضعف مستوى التّمميذ:  -
 سميـ، كيؤدٌم إلى ارتباكو في أدائو.

ساليب التي اعتمد عمييا التٌلاميذ لإحلاؿ الاتٌساؽ في كتاباتيـ نستنتج مف التٌحميؿ أفٌ أىٌـ الأ
تتمثٌؿ في الإضمار ك الإشارة كالكصؿ )الأسماء المكصكلة( كالاستبداؿ في المرتبة الأخيرة، كأىٌـ 

 1119ما ميٌز ىذا التٌكظيؼ ارتفاع نسبة الاستعمالات أك الإجراءات السٌميمة، حيث بمغت 
، أمٌا الاستعمالات أك الإجراءات الخاطئة، فقد تمكٌنا مف خلاليا ٪92.25ب استعمالا بنسبة تقدٌر 

 معرفة أىـ الصٌعكبات الي يكاجييا تلاميذ ىذه المرحمة عند تكظيفيـ أساليب الاتٌساؽ، كىي:
 عدـ إحلاؿ التٌطابؽ الجنسي كالعددم بيف العائد كالعائد عميو. -
 حذؼ العائد عميو في أسمكب الاضمار -

الغرض المنشكد مف تحميؿ المحتكل المٌغكم لكتب المرحمة الأكلى مف التٌعميـ ستبتيان: تحميل الا
الابتدائي، ىك معرفة ايجابيٌات ىذا المحتكل كتثمينيا، ككذا سمبيٌاتو كثغراتيا لاقتراح مقترحات 

مف لسدٌىا كتقكيمو، كعمى ىذا الأساس جاءت عناصر الاستبياف مكفقٌة بيف الجانب الشٌكمي لمكتاب 
حيث الألكاف كالإخراج، إلى غاية الجانب المضمكني، الذم اقتضى جممة مف الأسئمة المٌغكيٌة  
إضافة إلى أسئمة التٌعرُّؼ عمى المستجكىب، ككيزٌع الاستبياف عمى أساتذة كمفتٌشي التٌعميـ الابتدائي  

ة ابتدائي( الجيؿ الثاٌني  عمى كجو الخصكص أساتذة المرحمة الأكلى ابتدائي )السٌنتيف الأكلى كالثاٌني
 86( استبانة عمى المستكل الكطني، كاسترجعت منيا ست كثمانيف 100حيث كزٌعت مئة )

استبانة، كجدير بالذٌكر أفٌ الباحثة تكخٌت المكضكعيٌة في طرح الأسئمة ككذا تحميؿ الاستبانة  
غكيٌة عند تلاميذ المرحمة الأكلى فكانت الاسئمة مممٌة بحيثيٌات المحتكل المٌغكم كتدريس الميارات المٌ 

(   بنكد، كتتفرٌع عف كؿٌ بند مجمكعة 8مف التٌعميـ الابتدائي،  كقسٌمت أسئمة الاستبياف إلى ثماف )
تركٌز معظـ الأسئمة عمى مستكيات التٌحميؿ  ، ( سؤالا32مف  أسئمة الاستبانة اثناف كثلاثكف )

لي( كطرؽ تدريس الميارات المٌغكيٌة في ضكء المقاربات المٌغكم )الصكتي، الصٌرفي، التٌركيبي، الدٌلا
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التٌعميميٌة )الكفاءات كالنٌصيٌة( إضافة إلى كاقع تدريس المٌغة العربيٌة في الجزائر، مف خلاؿ إبراز 
 النٌقائص، كالعكائؽ كالصٌعكبات التي تحكؿ دكف تحقيؽ أىداؼ التٌدريس.

ب:المحور الأوّل: ما يتعمّق بتالتّعرّف عمى المس  تجو 
 يتناكؿ المستكل كالمؤىؿٌ العممي للأساتذة كالمستجكبيف:المؤىّل العمم :   -

 النّسبتة المئويّة العدد المؤىّل العمم 
 ٪53.48 46 ليسانس
 ٪22.09 19 ماستر

 ٪13.95 12 ماجستير
 ٪10.46 9 المعيد التٌكنكلكجي للأساتذة

 ٪99.99 86 المجمكع
نسبة الأساتذة الحامميف لشيادة المٌيسانس أكثر مف بقيٌة الاساتذة  يتبيٌف لنا مف الجدكؿ أعلاه أفٌ 

(؛ لأفٌ الشٌيادة المطمكبة ٪53.48الحامميف لمشٌيادات الأخرل، حيث تجاكزت نسبتيـ النٌفص )
حاليا للالتحاؽ بيذه الرٌتبة ىي شيادة المٌيسانس، ثـ تمييا نسبة الأساتذة الحامميف لشيادة الماستر 

التٌغيير في نظاـ التٌعميـ العالي، كفي المرتبة الثاٌلثة الأساتذة الحامميف لشيادة  كىي مف ثمار
الماجستير، كىي شيادة مف شيادات النٌظاـ الكلاسيكي القديـ في التٌعميـ العالي، كقمٌتيـ في التٌعميـ 

الأساتذة  الابتدائي راجع إلى تكظيفيـ في التٌعميـ العالي )الجامعي( كفي المرتبة الأخيرة نجد
المتخرٌجيف مف المعيد التكنكلكجي للأساتذة، كىك نظاـ قديـ يرجع إلى ثمانينات القرف الماضي  
حيث يمحؽ الذيف لـ يكفقيـ الحظ لمنٌجاح في البكالكريا بيذا المعيد، كتدكـ تطكينيـ تقريبا ثلاث 

الاساتذة المتخرٌجيف مف ( سنكات، كتعكد نسبتيـ المحتشمة إلى زكاؿ ىذا النٌظاـ، كتقاعد أغمب 3)
 ىذه المعاىد.

ب:  - الخبرة ىي المدٌة التي قضاىا الأستاذ أك المفتٌش في مجاؿ التٌربية كما اكتسبو خطبترة المستجو 
 مف خبرات في ففٌ التٌدريس:

 النّسبتة المئويّة العدد الخطبترة المينيّة
 ٪13.95 12 سنكات 5قؿ مف أ
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 ٪12.79 11 سنكات 10 -6مف 
 ٪43.02 37 سنة 15 -11مف 
 ٪19.76 17 سنة 20 -16مف 

 ٪10.46 9 سنة 21أكثر مف 
 ٪99.99 86 المجمكع

سنة ىـ أكثر مف غيرىـ،  15ك 11يتبيٌف مف الجدكؿ أفٌ الأساتذة الذيف تتراكح خبرتيـ المينيٌة بيف 
 20ك 16بيف  ساتذة الذيف تتراكح خبرتيـ، كتمييا في المرتبة الثاٌنية الأ٪43.02كتقدٌر نسيتيـ ب 

 5، كالمرتبة الثاٌلثة كانت للأساتذة الذيف تقؿ خبرتيـ المينيٌة عف ٪19.79سنة، بنسبة تقدٌر ب 
، أمٌا المرتبة الأخيرة فكانت للأساتذة الذيف تتراكح خبرتيـ المينيٌة ٪13.95سنكات، كتقدٌر بنسبة  

 . ٪ 12.79سنكات، بنسبة تقدٌر ب 10ك 6بيف 
 تعمّق بتشكل الكتاب: المحور الثاّن : ما ي

كيؼ تقيٌمكف فكرة تكحيد المكاد الثٌلاثة )المٌغة العربيٌة التٌربية الإسلاميٌة التربية المدنيٌة( في  -
 الكتاب المكحٌد؟

 النٌسبة المئكيٌة التٌكرار الإجابة
 ٪61.62 53 صائبة
 ٪9.30 8 خاطئة

 ٪29.06 25 نكعا ما 
 ٪99.98 86 المجمكع

أفٌ أكثر الأساتذة استحسنكا فكرة الكتاب المكحٌدة، فقيدٌرت الإجابة ب نستنتج مف الجدكؿ 
أمٌ فكرة الكتاب  ٪ 9.30كفي المقابؿ نجد الإجابة "خاطئة" بنسبة تقدٌر ب  ٪ 61.62"صائبة" ب 

المكحٌد غير مناسبة ليذه الفئة مف الأطفاؿ، فيذا السٌف لا يسمح ليـ بدمج التٌربية الإسلاميٌة 
مدنيٌة كالمٌغة في نفس الكقت، فكانكا يفضٌمكف الكتب المستقمٌة لكؿٌ مادة، أمٌا الذيف أجابكا كالتٌربية ال

فيـ يركف أفٌ ليذه الفكرة ايجابيٌات كخفٌة محفظة  ٪29.06ب"نكعا ما" كالذيف تقدٌر نسبتيـ ب 
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نٌقائص؛ كاكتظاظ التٌمميذ، كترابط الأفكار بيف مكاضيع المكاد المختمفة، إلٌا أنٌيـ يركف فييا بعض ال
 البرنامج، كعدـ تمييز التٌمميذ بيف ىذه المكاد.

 ىؿ شكؿ الكتاب )الحجـ الخط كالألكاف( مناسب ليذه الفئة مف المتعمٌميف؟ -
 النٌسبة المئكيٌة التٌكرار الإجابة
 ٪65.11 56 ملائمة

 ٪6.97 6 غير ملائمة
 ٪27.90 24 نكعا

 ٪99.98 86 المجمكع
كبيف الذيف يركف أفٌ الشٌكؿ كالحجـ كالألكاف مكافقة ليذه الفئة العمريٌة، حيث احتمٌت نسبة المستج

، كالمرتبة الثاٌنية كانت للإجابة ب "نكعا ما" بنسبة تقدٌر ب ٪ 65.11قُّدرت نسبة الإجابة بنعـ ب "
 6.97، كفي المرتبة الثاٌلثة كالأخيرة الإجابة ب "لا"  ككانت جدٌ ضئيمة تقدٌر نسبتيا ب 27.90٪

بحجٌة طكؿ العنكاف، كعدـ قدرة التٌلاميذ عمى حفظو، ممٌا يؤكٌد مناسبة شكؿ الكتابة ليذه الفئة  ٪
 العمريٌة.
 ىؿ الغلاؼ الخارجي لمكتاب معدٌ بشكؿ جيٌد جذٌاب يدفع المتعمٌـ لمتٌعمٌـ؟ -
 النٌسبة المئكيٌة التٌكرار الإجابة 

 ٪70.93 61 نعـ
 ٪11.62 10 لا

 ٪17.44 15 نكعا ما
 86 99.99٪ 

  ٪70.93مف الجدكؿ أفٌ المرتبة الأكلى كانت للإجابة ب "نعـ" بنسبة تقدٌر ب نستنتج 
ٌـ المرتبة الثاٌلثة كالأخيرة  ٪17.44كالمرتبة الثاٌنية كانت للإجابة ب "نكعا ما" بنسبة تقدٌر ب  أ

جذٌاب كيدفع المتعمٌـ ، فنستنتج أفٌ غلاؼ الكتاب ٪ 11,62فكانت للإجابة ب "لا" بنسبة تقدٌر ب 
 نحك التٌعمٌـ.
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 المحور الثاّلث: ما يتعمّق بتالمحتوى المّغوي لمكتاب:
 ىؿ أخذ المحتكل الكقت الكافي مف أجؿ إعداده؟ -
 النٌسبة المئكيٌة التٌكرار الإجابة

 ٪15.11 13 نعـ
 ٪59.30 51 لا

 ٪25.58 22 نكعا ما
 ٪99.99 86 المجمكع

، أم عدـ أخذ إعداد المحتكل ٪59.30مرتبة الأكلى بنسبة تقدٌر ب احتمٌت الإجابة ب "لا" ال
، أمٌا ٪25.58الكقت الكافي لإعداده، المرتبة الثاٌنية كانت للإجابة ب "نكعا ما" بنسبة تقدٌر ب 

فنستنتج مف ىذه الإجابات أفٌ  ٪15.11المرتبة الثاٌلثة فكانت للإجابة بنعـ، بنسبة تقدٌر ب 
 قت الكافي لإعداده، كىذه مف الثٌغرات التي نيقًد عمييا ىذا الكتاب.المحتكل لـ يأخذ الك 

 ىؿ تٌـ تجربة البرنامج عمى عيٌنة كافية قبؿ تطبيقو؟
 النٌسبة المئكيٌة التٌكرار الإجابة

 ٪17.44 15 نعـ
 ٪61.62 53 لا

 ٪20.93 18 نكعا ما 
 ٪99.99 86 المجمكع
، كالمرتبة الثاٌنية للإجابة ب ٪61.62دٌر ب كانت أعمى نسبة للإجابة ب "لا" بنسبة تق -

كالمرتبة الثاٌلثة كالأخيرة فكانت للإجابة ب "نعـ" فنستنتج أفٌ  ٪ 20.93"نكعا ما" بنسبة تقدٌر ب 
 المحتكل لـ ييجرٌب عمى عيٌنة كافية قبؿ تطبيقو.

، التٌحدٌث، ىؿ النٌصكص الكاردة في الكتاب تنمٌي الميارات المٌغكيٌة عند التٌمميذ )السٌماع -
 القراءة كالكتابة؟(

 النٌسبة المئكيٌة التٌكرار الإجابة
 ٪86.04 74 نعـ
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 /////// ////// لا
 ٪13.95 12 البعض منيا

 ٪ 99.99 86 المجمكع
عمى أفٌ النٌصكص الكاردة في كتابي  ٪ 86.04يتٌفؽ أغمبيٌة الأساتذة كالذيف تقدٌر نسبتيـ ب 

يارات المٌغكيٌة عند التٌمميذ، نظرا لمتٌصميـ الجيٌد مف قبؿ المختصٌيف السٌنتيف تساعد عمى تنمية الم
كالخبراء، كالذم ريعي فيو مستكل التٌلاميذ كقدراتيـ الذٌىنيٌة كالمٌغكيٌة، كما عمدت المقاربة الجديدة 
إلى تكظيؼ المنيج التٌكاصميٌ في ما يتعمٌؽ بالمادة المٌغكيٌة، حيث جعمتيا مستقاة مف الكاقع 

معيش، كىذا ما جعميا تحظى بيذا القبكؿ في أكساط التٌلاميذ، كفي المرتبة الثاٌنية نجد الإجابة ب ال
فيؤلاء يركف أفٌ بعض النٌصكص المقرٌرة في الكتابيف لا  ٪ 13.95"البعض منيا" بنسبة تقدٌر ب 

المٌغة؛ كذلؾ لعدـ  تساعد في تنمية الميارات المٌغكيٌة عند التٌمميذ، كما لا تساعده عمى التٌحكٌـ في
مناسبتيا مع مستكل تلاميذ السٌنتيف الأكلى كالثاٌنية ابتدائيٌ، ممٌا يتطمٌب تعديؿ بعض محتكيات 

 الكتابيف المدرسيٌيف، كجعميما يستجيباف لمتطمٌبات المقاربة التٌعميميٌة.

 ىؿ المحفكظات شائقة تجذب المتعمٌـ؟ -
 النٌسبة المئكيٌة التٌكرار الإجابة

 ٪19.95 12 نعـ
 ٪59.30 51 لا

 ٪26.74 23 البعض منيا
 ٪99.99 86 المجمكع

، كفي ٪59.30جاءت أعمى النٌسب للإجابة ب "لا" بنسبة تجاكزت النٌصؼ، إذ تقدٌر ب 
لي جيف ترجع المرتبة  ٪26.74المرتبة الثاٌنية فكانت للإجابة ب "البعض منيا" بنسبة تقدٌر ب 

، فنستنتج أفٌ المحفكظات غير شائقة كلا تجذب ٪19.95قدٌر ب الثاٌلثة للإجابة بنعـ، بنسبة ت
 المتعمٌـ.
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 ىؿ الصٌكر المرفقة بالنٌصكص ىادفة كمعبٌرة عف فحكاىا؟ -
 النٌسبة المئكيٌة التٌكرار الإجابة

 ٪83.72 72 نعـ
 ٪5.81 5 لا

 ٪10.46 9 أحيانا
 ٪99.99 86 المجمكع

مف مجمكع الإجابة، أمٌا الإجابة ب  ٪83.72" ب تقدٌر نسبة الأساتذة الذيف أجابكا ب "تعـ -
، فنستنتج ٪10.46، أمٌا الإجابة ب "لا" فكانت نسبتيا تقدٌر ب ٪5.81"نكعا ما" فتقدٌر نسبتيا ب 

 أفٌ الصٌكر المرفقة بالنٌصكص مناسبة كىادفة تعبٌر مف فحكاىا.
 ىؿ تعكس عناكيف النٌصكص محتكاىا فعلا؟ -
 مئكيٌةالنٌسبة ال التكرار الإجابة

 ٪83.72 72 نعـ
 ٪5.81 5 لا

 ٪10.46 9 نكعا ما
 ٪99.99 86 المجمكع
، كفي المرتبة الثاٌنية الإجابة ب "نكعا ٪83.72نستنتج أفٌ نسبة الإجابة ب "نعـ" تقدٌر ب  -

، أمٌا المرتبة الثاٌلثة كالأخيرة فكانت للإجابة ب "لا" بنسبة جدٌ ضئيمة ٪10.46ما" بنسبة تقدٌر ب 
 ، مما يؤكٌد أفٌ عناكيف النٌصكص تعكس فعلا محتكاىا. ٪5.81ب  تقدٌر

 ىؿ حجـ النٌصكص مناسب ليذه الفئة العمريٌة؟  
 النٌسبة المئكيٌة التٌكرار الإجابة

 ٪80.23 69 نعـ
 ///// //// لا

 ٪19.79 17 نكعا ما
 ٪99.99 86 المجمكع
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العمريٌة، فأكٌدت ىذا الإجابة بنعـ يتٌضح لنا مف الجدكؿ أفٌ النٌصكص مناسبة ليذه الفئة  -
 .٪19.79كما لـ ترد الإجابات ب "لا"، أمٌا الإجابة ب"نكعا ما" فتقدٌر ب  ٪80.23المقدٌرة ب 
 ىؿ يراعي المحتكل الفركؽ الفرديٌة لمتٌلاميذ؟ -
 النسبة المئكيٌة التكرار الإجابة

 ٪13.95 12 نعـ
 ٪62.79 54 لا

 ٪23.25 20 نكعا ما
 ٪99.99 86 المجمكع
، كالمرتبة الثاٌنية كانت 62.79احتمت الإجابة ب "لا" المرتبة الأكلى بنسبة تقدٌر ب  -

، ممٌا يؤكٌد عدـ مراعاة المحتكل لمفركؽ الفرديٌة ٪23.25للإجابة ب "نكعا ما"، بنسبة تقدٌر ب 
 لمتٌلاميذ.
 يذ؟ىؿ يراعي المحتكل المٌغكم لمكتاب القدرات العقميٌة كالمعرفيٌة لمتٌلام -
 النٌسبة المئكيٌة التٌكرار الإجابة

 ٪23.25 20 نعـ
 ٪52.32 45 لا

 ٪24.41 21 نكعا ما
 ٪99.99 86 المجمكع

كالمرتبة الثاٌنية كانت  ٪52.32تقريبا نصؼ الإجابات كانت ب "لا" بنسبة تقدٌر ب  -
"نعـ" بنسبة تقدٌر ، كالمرتبة الأخيرة كانت للإجابة ب ٪24.41للإجابة ب "نكعا ما" بنسبة تقدٌر ب 

 فنستنتج أفٌ المحتكل لـ يراعي القدرات العقميٌة كالمعرفيٌة لمتٌلاميذ.  ٪23.25ب 
 ىؿ يمبٌي المحتكل المٌغكم لمكتاب حاجات المتعمٌميف؟ -
 النٌسبة المئكيٌة التٌكرار الإجابة

 ٪68.60 59 نعـ
 ٪11.62 10 لا
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 ٪19.76 17 نكعا
 ٪99.99 86 المجمكع
، كالمرتبة ٪68.60لإجابة ب "نعـ" احتمٌت المرتبة الأكلى، بنسبة تقدٌر ب نلاحظ أفٌ ا -

أمٌا المرتبة الثاٌلثة كالأخيرة فكانت  ٪19.76الثاٌنية كانت للإجابة ب"نكعا ما" بنسبة تقدٌر ب 
كىؤلاء الاساتذة يركف أفٌ البرنامج فيو بعض الثٌغرات،  ٪11.62للإجابة ب "لا" بنسبة تقدٌر ب 

شكيؽ فيو، كعدـ اعتماده عمى كسائؿ التٌسمية، لأفٌ المتعمٌـ في ىذا السٌف لا يزاؿ يميؿ إلى لنقص التٌ 
 المٌعب.
 ىؿ يتكافؽ المحتكل المٌغكم لمكتاب مع سفٌ التٌلاميذ كقدراتيـ العقميٌة؟ -
 النٌسبة المئكيٌة التٌكرار الإجابة

 ٪79.93 61 نعـ
 ٪4.65  4 لا

 ٪24.41 21 أحيانا
 ٪99.99 86 المجمكع
يتبيٌف مف الجدكؿ أفٌ النٌسبة المئكيٌة المعبٌرة عف اختيار "نعـ" تمثٌؿ الأغمبيٌة إذ قدرٌت   -

مف مجمكع الإجابات، كذلؾ راجع إلى جممة مف الأسباب، يمكف ايجازىا في ككف  ٪ 79.93ب 
فؽ مع درات التٌلاميذ المحتكل المٌغكم يتكافؽ مع سفٌ التٌلاميذ كقدراتيـ العقميٌة، فالمحتكل بسيط كيتكا

فبعض  ٪24.41في ىذه المرحمة، أمٌا المرتبة الثاٌنية فكانت للإجابة ب "أحيانا" بنسبة تقدٌر ب 
الأساتذة يركف بعض النٌقائص في المحتكل المٌغكم، خاصٌة ما بتعمٌؽ بالتٌعبير كالقكاعد، كفي المرتبة 

بة ضئيمة، فيرجعكف ذلؾ إلى تضمٌف كىي نس ٪ 4.65الثاٌلثة كانت للإجابة ب "لا" فقدٌرت ب 
 المحتكل معمكمات تفكؽ مستكل التٌلاميذ العقمي، مما يعجز استيعابو لو.

 عى المحتكل الظٌركؼ الاجتماعيٌة لممتعمٌميف ككاقعـ الثقٌافي؟اىؿ ر  -
 النٌسبة المئكيٌة التٌكرار الإجابة

 ٪53.48 46 نعـ
 ٪13.95 12 لا
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 ٪32.55 28 أحيانا
 ٪99.98 86 المجمكع

نستنتج أفٌ المحتكل رعى الظٌركؼ الاجتماعيٌة كالكاقع الثقٌافي لممتعمٌميف، فقدٌرت الإجابة ب 
 ٪32.55، أما المرتبة الثاٌنية فكانت للإجابة ب "أحيانا" بنسبة تقدٌر ب ٪53.48"نعـ" ب 

مٌا يؤكٌد ، م٪13.95أمٌا المرتبة الثاٌلثة كالأخيرة فكانت للإجابة ب "لا" تقدٌر نسبتيا ب 
 مراعاة المحتكل لمظٌركؼ الاجتماعيٌة  كالثقٌافيٌة لممتعمٌميف. 

 ىؿ المحتكل المٌغكم كاضح كجمي بالنٌسبة لممتعمٌـ؟ -
 النٌسبة المئكيٌة التٌكرار الإجابة

 ٪77.90 67 نعـ
 ٪5.81 05 لا

 ٪16.27 14 نكعا ما
 ٪99.98 86 المجمكع
جابات كانت ب "نعـ" كفي المرتبة الثاٌنية نستنتج مف الجدكؿ أفٌ أكثر مف ثمثي الإ -

، أمٌا المرتبة بالثاٌلثة، فكانت للإجابة ب "لا" بنسبة ٪16.27الإجابة ب "نكعا ما" بنسبة تقدٌر ب 
 ، ممٌا يؤكٌد كضكح المحتكل بالنٌسبة لممتعمٌـ. ٪5.81جدٌ ضئيمة تقدٌر ب 

 ىؿ المحتكل المٌغكم كاضح كجمي بالنٌسبة لممعمٌـ؟ -
 النٌسبة المئكيٌة التٌكرار ةالإجاب
 ٪72.09 62 نعـ
 ٪5.81 05 لا

 ٪22.09 19 نكعا ما
 ٪99.99 86 المجمكع
  ٪72.09نستنتج مف الجدكؿ أفٌ الإجابة ب "نعـ" احتمٌت المرتبة الأكلى بنسبة تقدٌر ب  -

رتبة الثاٌلثة ، في حيف ترجع الم٪22.09كالمرتبة الثاٌنية كانت للإجابة ب "نكعا ما" بنسبة تقدٌر ب 
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كىي نسبة جدٌ ضئيمة، ممٌا يؤكٌد كضكح  ٪05.81كالأخيرة للإجابة ب "لا" بنسبة تقدٌر ب 
 المحتكل المٌغكم لممعمٌـ.

 عى المحتكل خصكصيٌات المتعمٌـ في ىذه المرحمة )السٌيككلكجي كالبيداغكجي(؟اىؿ ر  -
 النسبة المئكيٌة التٌكرار 
 ٪81.39 70 نعـ
 ///////////// //////// لا

 ٪ 18.60 16 نكعا ما
 ٪99.99 86 المجمكع

نستنتج مف الجدكؿ اتٌفاؽ الأستاذة عمى أفٌ المحتكل رعى خصكصيٌات المتعمٌـ في ىذه المرحمة  
كىذا لما لمسكه عف خبرة في ىذا المحتكل، فكاف بسيطا  ٪ 81.39فكانت نسبة الإجابة ب "نعـ" 

ميذ، كفي المقابؿ لـ ترد الإجابة ب "لا"  أم لا يكجد أستاذ كبمغة بسيطة، في مستكل كمتناكؿ التٌلا
يرل أفٌ المحتكل لـ يراعي خصكصيٌات المتعمٌـ، أمٌا الإجابة ب "نكعا ما"  كالتي تقدٌر نسبتيا ب 

فيرل أصحابيا أفٌ المحتكل فيو بعض النٌقائص، فكردت بعض المفاىيـ تجاكزت  ٪ 18.60
التي قدٌمكىا عمى ذلؾ "انتياء تاريخ الصٌلاحيٌة" كمكضكع "حيكاف  مستكل التٌمميذ، كمف بيف الأمثمة

 الباندا"... فالتٌمميذ لا يفيـ ىذه الأمكر في ىذا السٌف.
 ىؿ تحقٌقته معايير تنظيـ اختيار المحتكل في الكتاب؟ -
 النٌسبة المئكيٌة التٌكرار الإجابة

 ٪74.41 64 نعـ
 ٪4.65 4 لا

 ٪20.93 18 نكعا ما
 ٪99.99 86 المجمكع
نستنتج مف الجدكؿ تحقٌؽ معايير اختيار المحتكل في الكتاب؛ فكانت الإجابة ب  -

فتحؽٌّ مبدأ الاستمراريٌة  ٪20.93، كالإجابة ب "نكعا ما" بنسبة تقدٌر ب ٪74.41"نعـ" تقدٌر ب 
 .لأنٌيا نفس المقاطع في السٌنة الأكلى يعاد تدريسيا في السٌنة الثاٌنية بشكؿ مف التٌعمٌؽ
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 المحور الراّبتع:  ما يتعمّق بتطريقة تدريس الميارات المّغويّة:
 ىؿ تطبٌقكف المقرٌر الدٌراسي كما ىك مسطٌر مف طرؼ الكزارة؟

 النٌسبة المئكيٌة التٌكرار الإجابة
 ٪61.62 53 نعـ
 ٪18.60 16 لا

 ٪19.79 17 أحيانا
 ٪99.99 86 المجمكع

"نعـ" أم أنيـ يطبٌقكف البرنامج بحذافره المرتبة الأكلى  احتمٌت نسبة الأساتذة الذيف أجابكا ب 
، فيؤلاء يركف أفٌ تطبيؽ البرنامج الكزارم أمر مفركض منو  نظرا ٪ 61.62بنسبة تقدٌر ب 

لملائمتو لمحجـ السٌاعي المخصٌص لو كقدرات التٌمميذ عمى استيعابو، أمٌا المرتبة الثاٌنية فكانت 
فيؤلاء الأساتذة يتصرٌفكف أحيانا في  ٪ 19.79يانا" كتقدٌر نسبتيـ ب للأساتذة الذيف أجابكا ب "أح

را، كالتٌقديـ كالتأٌخير حسب حاجات التٌلاميذ التٌعمٌميٌة  أمٌا المرتبة  البرنامج، كالحذؼ لما يركنو مكرٍّ
يميـ فيؤلاء كاف تعم ٪ 18.60الثاٌلثة كالأخيرة، فكانت للأساتذة الذيف أجابكا ب "لا" بنسبة تقدٌر ب

مرتبط بالمادة التٌعميميٌة التي تفكؽ قدرات التٌلاميذ المٌغكيٌة كالذٌىنيٌة، كالتي تيبعده مف كاقعو، مما 
 يسبٌب نفكرىـ، كما يركف صعكبة تطبيؽ المقاربة الجديدة كعدـ ملائمتيا لقدرات التٌلاميذ العقميٌة.

 المحور الخطامس: ما يتعمّق بتالبتيداغوجية المعتمدة:
 في المحتكل مبادئ المقاربة بالكفاءات )الاجماليٌة، البناء، التنٌاكب، التٌطبيؽ(؟ ىؿ تحقٌقت

 ىؿ المحتكل المٌغكم مكضكع كفؽ المقاربة بالكفاءات؟

 النٌسبة المئكيٌة التٌكرار الإجابة
 ٪77.90 67 نعـ
 ////// ////// لا

 ٪22.09 19 نكعا ما
 ٪99.99 86 المجمكع
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ضًع كفؽ المقاربة بالكفاءات، حيث تقدٌرت نسبة الإجابة ب "نعـ" يؤكٌد الجكؿ أفٌ المحتك  ل كي
أما الإجابة ب "لا" فمـ ترد، أم لا يكجد  ٪22.09، كالإجابة ب "نكعا ما" تقدٌر ب ٪79.90ب 

 أستاذ ينفي كضع المحتكل كفؽ المقاربة بالكفاءات.
القيكد، قياس الأداء، دمج عى المحتكل مبادئ المقاربة بالكفاءات )تحرير المتعمٌـ مف اىؿ ر  -

 المعمكمات...(
 النٌسبة المئكيٌة التٌكرار الإجابة

 ٪ 81.39 70 نعـ
 ////////// ////////// لا

 ٪18.60 16 أحيانا
 ٪99.99 86 المجمكع

يتٌضح مف الجدكؿ اتفٌاؽ معظـ الأساتذة عمى أفٌ المحتكل رعى مبادئ المقاربة بالكفاءات حيث 
في حيف كانت الإجابة ب "أحيانا" بنسبة تقدٌر ب  ٪ 81.39بة ب "نعـ" ب قيدٌرت نسبة الإجا

كيرل ىؤلاء الأساتذة أفٌ بعض النٌشاطات لـ يراع فييا مبادئ المقاربة بالكفاءات، بؿ  ٪ 18.60
المقاربة بالأىداؼ، فلا تترؾ الفرصة لمتٌمميذ لمتفٌكير كتكظيؼ مكتسباتو القبميٌة، فنستنتج أفٌ 

 مجممو رعى مبدأ المقاربة بالكفاءات.المحتكل في 
 ىؿ ىذه المقاربة تجعؿ التٌدريس ذك فاعميٌة؟ -
 النٌسبة المئكيٌة التٌكرار الإجابة
 ٪88.37 76 فعٌاؿ

 ٪3.48 03 غير فعٌاؿ
 ٪8.13 07 نكعا ما
 ٪99.98 86 المجمكع

اءات فعٌاؿ، بنسبة تقدٌر نستنتج أفٌ عددا كبيرا مف الأساتذة يركف أفٌ التٌدريس كفؽ المقاربة بالكف
كىذا راجع إلى اطٌلاعيـ عمى البحكث التي تناكلت التٌدريس كفؽ المقاربة بالكفاءات  ٪ 88.37ب 

نظريٌا، كما ليذه المقاربة مف ايجابيٌات، إضافة إلى ممارستيـ ليا عمى أرض الكاقع مف النٌاحية 
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نجاح التٌدريس كفؽ ىذه المقاربة؛ لأفٌ المتعمٌـ  التٌطبيقيٌة العمميٌة، كما أثبت الكاقع العممي التٌطبيقي
كفقيا أصبح شريكا فعميٌا في العمميٌة التٌعميميٌة التٌعمٌميٌة، فيك يكتسب مف خلاليا قدرات كميارات 

فيـ يركف  ٪8.13كمعارؼ فعميٌة كسمككيٌة، أما الذٌيف أجابكا ب نكعا ما، كالذيف تقدٌر نسبتيـ ب 
ير مطبٌقة بحذافرىا، أك أفٌ الظٌاىر مقاربة بالكفاءات كالمضمكف لا يزاؿ أفٌ المقاربة بالكفاءات غ

 ٪3.48ف الأساتذة كتقدٌر نسبتيـ ب يعمؿ بالمقاربة بالأىداؼ، في حيف نجد أفٌ عددا قميلا م
يركف أفٌ التٌدريس بالكفاءات غير فعٌاؿ؛ ذلؾ لأفٌ ىذا الأسمكب في التٌدريس يعتمد عمى تحسيف 

ذ، إضافة إلى تطكير خبراتيـ كمياراتيـ بفعؿ الممارسة المٌغكيٌة، كالتٌكيٌؼ مع المكاقؼ نتائج التٌلامي
 التٌعميميٌة في تعميميٌة المٌغات.

ىؿ تراعي في تدريس الميارات المٌغكيٌة مبادئ كأساليب المقاربة بالكفاءات )التٌدرٌج في  -
 اتي، كالكضعيٌة المشكمة...(؟عرض المادة المٌغكيٌة، كالتٌعزيز، كالإدماج، كالتٌعمٌـ الذٌ 

 النٌسبة المئكيٌة التٌكرار الإجابة
 ٪ 92.04 81 نعـ
 /////// /////// لا

 ٪ 7.95 07 أحيانا
 ٪ 99.99 86 المجمكع

نستنتج أف معظـ الأساتذة يراعكف مبادئ المقاربة بالكفاءات في تدريس الميارات المٌغكيٌة، حيث 
، كىذا راجع لاقتناعيـ بجدكل ىذه المقاربة كفاعميٌتيا  ٪ 92.04تقدٌر نسبة الإجابة ب "نعـ" ب 

كذلؾ باعتمادىا عمى التٌمميذ كمحكر أساسيٌ كالمعمٌـ مكجٌو لو، ثـ التقٌييـ كالتقٌكيـ لو، فبعد أف كاف 
تدريس المادة المٌغكيٌة مرتبطا بالقاعدة المٌغكيٌة في المقاربة بالأىداؼ، أصبح في المقاربة بالكفاءات 

ائما عمى الكظائؼ التٌكاصميٌة، كالمكاقؼ الاجتماعيٌة التي يستعمميا متعمٌـ المٌغة، فالمقاربة ق
بالأىداؼ تراعي الحاجة كالمتطمٌبات الخاصٌة بالمتعمٌـ، فتيتـ بالجانب العمميٌ، كيؼ تحكٌؿ المعرفة 

ذ عمى استخراج إلى سمكؾ؟ مثلا، إضافة إلى تحديد الكقت كالكسائؿ كالجيد، كما تدرٌب التٌممي
العمؿ المشترؾ في كضعيٌات مختمفة، في المقابؿ نجد بعض الأساتذة، كالذٌيف تقدٌر نسبتيـ ب 
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أجابكا ب "أحيانا" لأنٌو في بعض الأحياف يضطرٌ الأستاذ إلى عدـ تطبيؽ ىذه المقاربة  ٪ 7.95
ا لا يستعمؿ مبادئ نظرا لبعض الظٌركؼ، كضيؽ الكقت، كاكتظاظ القسـ، كلا نكاد نجد أستاذا كاحد

كأساليب ىذه المقاربة، لمعرفتيـ بأىميٌتيا في تعميـ ميارات المٌغة العربيٌة خاصٌة، كفي الٌدريس 
 الفعٌاؿ بصفة عامٌة.

 ىؿ كضع ىذا المحتكل كفؽ المقاربة النٌصيٌة؟ -
 النٌسبة المئكيٌة التٌكرار الإجابة

 ٪70.93 61 نعـ
 ٪29.06 25 لا

 ///// ///// نكعا ما
 ٪99.99 86 المجمكع

، أمٌا الإجابة ب "لا" فكانت ٪70.93نستنتج أفٌ ثمثي الإجابات كانت ب "نعـ" بنسبة تقدٌر ب 
كيرل أصحاب الإجابة بلا أفٌ النٌصكص كانت جدٌ صغيرة، مجرٌد  ٪29.06بنسبة تقدٌر ب 

المٌغكم لمكتاب  جممتيف أك ثلاث جمؿ كلا تيعتبر نصٌا، لكف نستنتج مف الاستبياف أفٌ  المحتكل
 كضع كفؽ المقاربة النٌصيٌة، ام يعتبر النٌص نقطة انطلاؽ مختمؼ الأنشطة المٌغكيٌة..

 المحور السّادس: ما يتعمّق بتأنشطة الميارات:
 ىؿ تماريف دفتر الأنشطة المٌغكية كافية لتنمية الميارات المٌغكيٌة عند التٌلاميذ؟ -
 النسبة المئكيٌة التٌكرار الإجابة

 ٪19.76 17 نعـ
 ٪80.23 69 لا

 ٪99.99 86 المجمكع
نستنتج مف الجدكؿ أف تماريف دفتر الأنشطة المٌغكية غير كافية لتمية الميارات المٌغكيٌة عند  -

 ليذا يمجأ التٌلاميذ لمدٌركس الخصكصيٌة. ٪80.23التٌلاميذ، فقدٌرت الإجابة ب "لا" ب 
 التٌربية الإسلاميٌة كالتٌربية المدنيٌة؟ىؿ الأنشطة المٌغكيٌة مرتبطة بدركس القراءة ك  -
 النٌسبة المئكيٌة التٌكرار الإجابة
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 ٪70.93 61 نعـ
 ٪8.13 7 لا

 ٪20.93 18 أحيانا
 ٪99.99 86 المجمكع

نستنتج أفٌ الأنشطة المٌغكيٌة مرتبطة بدركس القراءة كالتٌربية الإسلاميٌة كالتٌربية المدنيٌة، حيث  -
، في ٪20.93أما الإجابة ب"أحيانا" فقدٌرت ب  ٪70.93بة مقدٌرة ب جاءت الإجابة بنعـ، بنس

 .٪8.13حيف قدٌرت الإجابة ب "لا" بنسبة جدٌ ضئيمة تقدٌر ب 
 أثناء تدريس ميارة القراءة ىؿ تركٌزكف عمى النٌطؽ السٌميـ للأصكات مف طرؼ التٌلاميذ؟ -
 النٌسبة المئكيٌة التٌكرار الإجابة

 ٪20.93 18 نعـ
 ٪12.79 11 لا

 ٪66.27 57 أحيانا
 ٪99.99 86 المجمكع

مف  ٪66.27نستنتج مف الجدكؿ أفٌ نسبة الإجابة ب "أحيانا" تمثؿٌ أعمى نسبة، كتقدٌر ب 
مجمكع الإجابات؛ كعمٌؿ معظميـ عدـ التٌركيز عمى النٌطؽ السٌميـ إلى ضيؽ الكقت، فلا يسمح ليـ 

لجيٌد، كالمرتبة الثاٌنية ترجع للإجابة ب "نعـ" بنسبة تقدٌر ب قراءة كؿٌ التٌلاميذ كالتٌركيز عمى النٌطؽ ا
لأنٌيـ يركف أفٌ النٌطؽ السٌميـ كالكقكؼ عمى الحركات الإعرابيٌة يؤدٌم إلى الفيـ الصٌحيح  20.93٪

لمنٌص، أما المرتبة الثاٌلثة فكانت للإجابة ب "لا" بحجٌة أفٌ الأطفاؿ لا بدٌ مف ممارسة القراءة 
 مييا في الدٌار؛ لأفٌ الحجـ السٌاعي لا يسمح ليـ بذلؾ في قاعة الدٌرس.كالتٌدرٌب ع

 ما ىي الطريقة الأكثر اعتمادا في القراءة؟
 النٌسبة المئكيٌة التٌكرار الإجابة
  ٪36.04 31 الصٌامتة
 ٪63.95 55 المجيكرة
 ٪99.99 86 المجمكع
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  ٪63.95ءة المجيكرة، بنسبة تقدٌر ب نستنتج مف الجدكؿ أفٌ أكثر الأساتذة يركٌزكف عمى القرا
كذلؾ لتصحيح أخطاء النٌطؽ، ففي القراءة الصٌامتة لا  ٪36.04أما القراءة الصٌامتة فكانت بنسبة 

 تظير ىذه الأخطاء.

 عند تدريس القراءة، عمى ماذا تركٌزكف؟ -
 النٌسبة المئكيٌة التٌكرار الإجابة 

 ٪10.46 9 الأداء الميكانيكي
 ٪89.53 77 يالفيـ القرائ
 ٪99.99 86 المجمكع

 ٪ 89.53نستنتج مف الجدكؿ أفٌ أكثر الأساتذة يركٌزكف عمى الفيـ القرائي، بنسبة تقدٌر ب 
لأنٌو عف طريؽ الفيـ يصحٌح التلاميذ أداءىـ، أمٌا الذيف يركٌزكف عمى الأداء الميكانيكي فتقدٌر 

المرحمة الابتدائيٌة الأكلى لا بدٌ مف  كيرل ىؤلاء الأساتذة أفٌ الطٌفؿ في ٪10.46نسبتيـ ب 
 الاىتماـ بقراءتو الحركؼ قراءة صحيحة، كالفيـ يأتي في المراحؿ اللٌاحقة.

 ىؿ تعتمدكف الكسائؿ السٌمعيٌة كالبصريٌة في تدريس الميارات المٌغكيٌة؟
 النسبة المئكيٌة التكرار الإجابة

 //// /// نعـ
 ٪94.18 81 لا

 ٪5.81 5 أحيانا
 ٪99.99 86 جمكعالم

نستنتج مف الجدكؿ أفٌ الأساتذة لا يعتمدكف عمى الكسائؿ السٌمعيٌة كالبصريٌة في تدريس 
لانعداـ ىذه الكسائؿ في المؤسٌسات  ٪ 94.18الميارات المٌغكيٌة، فقدٌرت الإجابة ب "لا" ب 

 التٌعميميٌة.
مٌغكيٌة لدل التٌلاميذ إلى ىؿ تستعينكف بأنشطة كتماريف أخرل مف إنشائؾ لتنمية الميارات ال -

 جانب الأنشطة المقرٌرة في الدٌفتر؟
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 النٌسبة المئكيٌة التٌكرار الإجابة
 ٪11.62 10 نعـ
 ٪61.62 53 لا

 ٪26.74 23 أحيانا
 ٪99.99 86 المجمكع

نستنتج مف الجدكؿ أفٌ معظـ الأساتذة لا يستعينكف بأنشطة كتماريف أخرل لتنمية الميارات المٌغكيٌة 
في حيف قدٌرت الإجابة ب "أحيانا" ب  ٪ 61.62د الطٌفؿ، إذ قدٌرت الإجابة ب "لا" ب عن

كحجٌتيـ ضيؽ الكقت، أم لا يكؼً الكقت لإضافة نشاطات أخرل، بؿ أحيانا لا يكفييـ  26.74٪
 حتى للأنشطة الكاردة في المقرٌر.

 يذ:المحور السّابتع: ما يتعمّق بتمستوى الميارات المّغويّة عند التّلام
 كيؼ تقيٌمكف مستكل الميارات المٌغكيٌة عند تلاميذ ىذه المرحمة؟ -
 النٌسبة المئكيٌة التٌكرار الإجابة
  ////// جيٌدة

 ٪77.90 67 متكسٌطة
 ٪22.09 19 ضعيفة
 ٪99.99 86 المجمكع
نستنتج مف الجدكؿ أفٌ مستكل الميارات المٌغكيٌة عند التٌمميذ متكسٌطة، فتقدٌر الإجابة ب  -

، فرل ىؤلاء ٪22.09أمٌا الإجابة ب "ضعيفة" فتقدٌر نسبة تكرارىا ب  ٪77.90متكسٌطة ب "
 الأساتذة أفٌ التلاميذ لا يميٌزكف حتى بيف الأصكات المٌغكيٌة. 
 المحور الثاّمن: ما يتعمّق بتأسبتاب ضعف الميارات المّغويّة:  

 أسباب تتعمٌؽ بالمتعمٌـ:
 اؾ كالتٌردٌد في تنمية الميارات المٌغكيٌة؟ىؿ يؤثٌر إحساس التٌلاميذ بالارتب

 النٌسبة المئكيٌة التٌكرار الإجابة
 ٪ 90.69 78 نعـ 
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 ////// ////// لا
 ٪9.30 8 أحيانا

 ٪99.99 86 المجمكع
يكاد يجمع الأساتذة عمى تأثير إحساس التٌمميذ بالارتباؾ كالتٌردٌد عمى تنمية الميارات المٌغكيٌة 

أم أفٌ التٌمميذ إذا كاف مرتبكا أك مردٌدا فذلؾ  ٪ 90.69ت الإجابة ب "نعـ" ب عنده، حيث قيدٍّر 
يؤثٌر سمبا عمى مستكل الميارات المٌغكيٌة عنده، مقارنك بالطٌفؿ التٌمميذ الذم لا يرتبؾ كلا يتردٌد، في 

قٌقكف أم أفٌ بعض التٌلاميذ رغـ ارتباكيـ كتردٌدىـ يح ٪9.30حيف قيدٌرت الإجابة ب "أحيانا" ب 
 نجاحا في الميارات المٌغكيٌة.

 ىؿ يؤثٌر ضعؼ القدرات المٌغكيٌة القبميٌة عمى مستكل الميارات المٌغكيٌة عند التٌمميذ؟
 النٌسبة المئكيٌة التٌكرار الإجابة

 ٪ 84.88 73 نعـ
 ////// /////// لا

 ٪15.11 13 أحيانا
 ٪ 99.99 86 المجمكع

المكتسبات المٌغكيٌة القبميٌة عمى مستكل الميارات المٌغكيٌة عند الطٌفؿ يكاد يتفٌؽ الأساتذة عمى تأثير 
فالتٌلاميذ الذيف يمتمككف مكتسبات لغكيٌة قبميٌة لدييـ  ٪ 84.88حيث قيدٌرت إجاباتيـ ب "نعـ" ب 

القدرة عمى السٌماع التٌعبير كالتٌحرير كالقراءة كالفيـ، أحسف مف التٌلاميذ الذم لا يممككف مكتسبات 
لغكيٌة قبميٌة، أما الإجابة ب "لا" أم عدـ تأثير المكتسبات القبميٌة المٌغكيٌة عمى مستكل الميارات 
المٌغكيٌة عند الطٌفؿ فكانت منعدمة، فمـ نسجٌؿ أيٌة إجابة ب "لا" ممٌا يؤكٌد تأثير المكتسبات القبميٌة 

فيرل ىؤلاء  ٪ 15.11ا" فتقدٌر ب عمى مستكل الميارات المٌغكيٌة عند الطٌفؿ، أمٌا الإجابة ب "أحيان
الأساتذة أفٌ بعض التٌلاميذ رغـ عدـ امتلاكيـ لممكتسبات المٌغكيٌة القبميٌة إلٌا أنٌيـ حقٌقكا نتائج 

 إيجابيٌة، كأفٌ مستكاىـ لا يقؿٌ عف مستكل أكلئؾ التٌلاميذ الذم يممككف مكتسبات قبميٌة.
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 رجيٌة عمى مستكل الميارات المٌغكيٌة لدييـ؟ىؿ يؤثٌر ابتعاد التٌلاميذ عف المطالعة الخا
 النٌسبة المئكيٌة التٌكرار الإجابة

 ٪ 90.69 78 نعـ
 ///////// ///////// لا

 ٪9.30 08 أحيانا
 ٪99.99 86 المجمكع

نستنتج أفٌ المطالعة الخارجيٌة مف العكامؿ المؤثٌرة في مستكل الميارات المٌغكيٌة عند التٌلاميذ  
ع التٌمميذ كمٌما تحسٌف أداؤه الكلاميٌ كالتٌحريرمٌ كالقرائيٌ، كالعكس صحيح، فقيدٌرت الإجابة فكمٌما طال

كلـ ترد أية إجابة ب "لا" فلا أستاذ ينفي تأثير المطالعة الخارجيٌة عمى  ٪90.69ب "نعـ" ب 
مة المٌغكيٌة لدل مستكل الميارات المٌغكيٌة؛ لأفٌ المطالعة الخارجيٌة ىي السٌبيؿ الأنسب لزيادة الحصي

التٌمميذ، كما أنٌيا تزكٌدىـ بالأساليب المٌغكيٌة المناسبة لمتٌعبير في المكاقؼ المختمفة، فضلا عف 
تيسير عمميٌة القراءة لدييـ؛ لأفٌ الكتاب "أىٌـ كسيمة يجد فييا التٌلاميذ الغذاء الفكرمٌ الذم يحتاج 

اؿ عمى تذكٌؽ الكتب كممارسة أعماؿ المطالعة إليو خيالو، كلا بدٌ مف تحفيز المتعمٌـ إلى الإقب
أم في مرحمة الاستعداد لمقراءة ليستمرٌ التٌحفيز في المراحؿ الأكلى مف  1كالقراءة منذ الصٌغر"

أم ما يعادؿ خيمس  ٪9.30التٌعميـ الابتدائيٌ، أمٌا الإجابة ب "أحيانا" فقيدٍّرت نسبة كركدىا ب 
اب ىذه الإجابة أفٌ بعض التٌلاميذ رغـ مطالعتيـ يبقى الإجابات كىي نسبة ضئيمة، فيرل أصح

مستكل الميارات المٌغكيٌة ضعيؼ عندىـ، كأحيانا العكس، فبعض التٌلاميذ رغـ ابتعادىـ عف 
 المطالعة حقٌقكا نتائج مرضيٌة في الميارات المٌغكيٌة.

 ما يتعمّق بتالمعمّم:
بؿ المعمٌـ مع تلاميذه عمى مستكل الميارات ىؿ يؤثٌر قمٌة استخداـ أسمكب التٌعبير الشٌفكم مف قً 

 المٌغكيٌة عند التٌمميذ؟
 النٌسبة المئكيٌة التٌكرار الإجابة

                                                           
 .356ص  . المؤسٌسة الحديثة لمكتاب،1ط .2008 طرائؽ التٌعميـ بيف النٌظريٌة كالتٌطبيؽ. طرابمس: ماركف، يكسؼ - 1
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 ٪94.18 81 نعـ
 //// ///// لا

 ٪06.81 7 أحيانا
 ٪99.99 86 المجمكع

 يتٌضح لنا مف الجدكؿ اتفٌاؽ معظـ الأساتذة عمى تأثير استخداـ أسمكب التٌعبير الشٌفييٌ مف قًبؿ
 ٪94.18المعمٌـ مع تلاميذه عمى مستكل الميارات المٌغكيٌة عند التٌمميذ، فقيدٌرت الإجابة ب "نعـ" ب 

كىي نسبة جدٌ معتبرة، كممٌا يعزٌر ىذه النٌتيجة عدـ كركد الإجابة ب "لا" فلا أستاذ ينكر دكر 
المٌغكيٌة عند ىذا الأخير  استخداـ الأستاذ  أسمكب التٌعبير الشٌفييٌ مع التٌمميذ عمى مستكل الميارات

كىؤلاء  ٪6.81كىذا نظرا لخبرة ىؤلاء الأساتذة في حقؿ التٌعميـ، أمٌا الإجابة ب "أحيانا" فقيدٌرت ب 
الأساتذة يركف أنٌو لك كاف لاستخداـ الأسمكب الشٌفيي دكرا لكاف مستكل التٌلاميذ متساكو مداـ 

اخؿ القاعة، إلٌا أفٌ ىذا لـ يحدث، فنجد تلاميذ الأستاذ يستخدـ نفس الأسمكب مع جميع التٌلاميذ د
 متفكٌقكف كآخركف ضعاؼ.

ىؿ تأثٌر قمٌة الدٌكرات التٌدريبيٌة التٌطكيريٌة لمعمٌمي المٌغة العربيٌة عمى مستكل الميارات المٌغكيٌة  -
 عند التٌمميذ؟

 النٌسبة المئكيٌة التٌكرار الإجابة
 ٪81.39 70 نعـ
 ٪6.97 6 لا

 ٪11.62 10 أحيانا
 ٪99.98 86 المجمكع

يتٌضح لنا مف الجدكؿ أفٌ قمٌة الدٌكرات التٌدريبيٌة التٌطكيريٌة لمعمٌمي المٌغة العربيٌة يؤثٌر سمبا عمى 
في المقابؿ قيدِّرت  ٪81.39مستكل الميارات المٌغكيٌة عند التٌلاميذ، فقيدٌرت نسبة الإجابة ب "نعـ" 

فيؤلاء الأساتذة يركف أفٌ قمٌة الدٌكرات التٌدريبيٌة للأساتذة لا  ٪ 6.97الإجابة ب "لا" بنسبة تقدٌر ب 
تؤثٌر عمى التٌمميذ؛ لأفٌ الأساتذة نالكا تككينا جيٌدا كتخرٌجكا بشيادات عميا تمكٌنيـ مف التٌدريس عمى 

فيركف أفٌ  ٪11.62أحسف كجو، أمٌا الأساتذة الذيف أجابكا ب "أحيانا" كالذيف تيدقٌر نسبتيـ ب 
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ريبات ضركريٌة لا سيما مع تغيير البرنامج مف الجيؿ الأكٌؿ إلى الجيؿ الثاٌنيٌ، أمٌا إذا لـ يتغيٌر التٌد
 البرنامج كالبيداغكجيٌة فلا ضركرة لمتٌدريبات. 

ىؿ يؤثٌر عدـ مراعاة المعمٌميف الأسس التٌربكيٌة كالنٌفسيٌة كالمٌغكيٌة التي يبني عمييا عمى مستكل 
 ند التٌمميذ؟الميارات المٌغكيٌة ع

 النٌسبة المئكيٌة التٌكرار الإجابة
 ٪100 86 نعـ
 ////////// //////////// لا

 /////////// ///////////// أحيانا
 ٪100 86 المجمكع

نستنتج مف الجدكؿ أىميٌة مراعاة المعمٌـ للأسس التٌربكيٌة النٌفسيٌة كالمٌغكيٌة، فاتفٌؽ كؿٌ الأساتذة دكف 
ثير عدـ مراعاة المعمٌميف ليذه الأسس عمى مستكل الميارات المٌغكيٌة عند التٌمميذ استثناء عمى تأ

فتساىؿ الأستاذ في التزاـ التٌلاميذ بالمٌغة العربيٌة الفصيحة في التٌحدٌث أك استغلاؿ حصص 
الميارات المٌغكيٌة لغرض تدريس فركع أخرل، أك جعميا استراحة بيف الحصص يسبٌب فقداف 

 التٌلاميذ نحك ىذه الميارات.الحماس بيف 
 ىؿ يؤثٌر ضعؼ اطٌلاع المعمٌميف عمى طرائؽ تدريس الميارات المٌغكيٌة عمى مستكل التٌلاميذ؟

 النٌسبة المئكيٌة التٌكرار الإجابة
 ٪90.69 78 نعـ
 //////////// ///// لا

  ٪9.30 08 أحيانا
 ٪99.99 88 المجمكع

لمعمٌميف عمى طرؽ التٌدريس، حيث قيدٍّرت نسبة الإجابة ب يتٌضح لنا مف الجدكؿ دكر اطٌلاع ا
فاطٌلاع المعمٌـ عمى طائؽ التٌدريس أمر ضركرمٌ في العمميٌة التٌعميميٌة التٌعمٌميٌة  ٪90.69"نعـ" ب 

كممٌا يؤكٌد ىذه الفرضيٌة عدـ كركد الإجابة ب "لا" فلا أستاذ ينكر دكر اطٌلاع المعمٌـ عمى طرائؽ 
نجاح العمميٌة التٌعميميٌة، فطريقة التٌدريس "الجيٌدة ىي التي تؤدٌم إلى تعمٌـ جيٌد ]...[ التٌدريس في ا
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كىذا التٌعمٌـ الجيٌد يؤدٌم إلى تحقيؽ أىدافيا، كيظير ذلؾ بكضكح في نمك التٌلاميذ المٌغكمٌ كتعديؿ 
فيؤلاء الأساتذة  ٪9.30أمٌا الإجابة ب "احيانا" فقيدٌرت ب  1سمككو عمى كفؽ الاتٌجاه المرغكب فيو"

 يركف أفٌ الميـ في ايصاؿ المعمكمة لمتٌمميذ، كلا ييـ الطٌريقة التي نكصميا لو.
 ىؿ يؤثٌر إىماؿ المعمٌـ لبعض دركس التٌعبير كالقراءة عمى مستكل الميارات المٌغكيٌة عند التٌمميذ؟

 النٌسبة المئكيٌة التٌكرار الإجابة
 ٪70.93 61 نعـ
 ٪13.95 12 لا

 ٪15.11 13 اناأحي
 ٪99.99 86 المجمكع

مف خلاؿ الجدكؿ نستنتج أفٌ حذؼ الدٌركس يؤثٌر عمة مستكل الميارات المٌغكيٌة عند التٌمميذ  
فيرل ىؤلاء الأساتذة أفٌ كؿٌ الدٌركس المبرمجة ضركريٌة  ٪70.93حيث قيدٌرت الإجابة ب "نعـ" ب 

ة عمى مبدأ التٌدرٌج كالتٌكامؿ، فحذؼ أمٌ درس يؤثٌر لنجاح تدريس الميارات المٌغكيٌة، كما أنٌيا قائم
كيرل ىؤلاء الأساتذة  ٪13.95عمى فيـ الدٌركس اللٌاحقة، كفي المقابؿ قيدٌرت الإجابة ب "لا" ب 

أفٌ المعمٌـ يعرؼ الدٌركس الضٌركريٌة كيعرؼ الدٌركس الثاٌنكيٌة التي لا تؤثٌر حذفيا عمى  نجاح 
فيؤلاء الأساتذة يركف  ٪15.11الإجابة ب "أحيانا" فقيدٌرت نسبة تكرارىا ب  العمميٌة التٌعميميٌة، أمٌا

أفٌ الحذؼ إذا مسٌ الدٌركس المكرٌرة فلا يؤثٌر عمى العمميٌة التٌعميميٌة، أمٌا إذا مسٌ دركسا غير 
مكرٌر فيؤثٌر ذلؾ سمبا عمى مستكل التٌحصيؿ في الميارات المٌغكيٌة، فنستنتج أفٌ حذؼ الدٌركس 

ر سمبا عمى مستكل الميارات المٌغكيٌة عند التٌلاميذ، فنظرا لضيؽ الكقت كاكتظاظ البرنامج يؤثٌ 
 يستطيع المعمٌـ المركر بسرعة عمى أحد الدٌركس، لكف لا يجب الحذؼ.

ثارة اىتماميـ عمى مستكل الميارات المٌغكيٌة لدييـ؟  ىؿ يؤثٌر تحفيز التٌلاميذ كا 
 يٌةالنٌسبة المئك  التٌكرار الإجابة

 ٪88.37 76 نعـ
 ////////// ///// لا

                                                           
 .58. دار الكتاب الجامعي، ص 1. ط2006محمد عكدة، إعداد معمٌـ المرحمة الأساسيٌة. أبك ظبي:  - 1
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 ٪11.62 10 أحيانا
 99.99 86 المجمكع

ثارة اىتماميـ يؤثٌر عمى مستكل تحصيميـ لمميارات  نستنتج مف الجدكؿ أفٌ تحفيز التٌلاميذ كا 
ماميـ أم كمٌما حفٌز المعمٌـ التٌلاميذ كأثار اىت ٪88.37المٌغكيٌة، فقيدٍّرت إجابة الأساتذة ب "نعـ" ب 

كمٌما كاف مستكاىـ في الميارات المٌغكيٌة جيٌد، فبعض التٌلاميذ لا يرفعكف إصبعيـ لممشاركة، لكف 
إذا حفٌزىـ الأستاذ يتمكٌنكف مف الإجابة إجابة صحيحة، كمما يؤكٌد ىذا عدـ كركد الإجابة ب "لا" 

كم عندىـ، فيي علاقة مطردة فلا أستاذ ينفي  دكر التٌحفيز كالاىتماـ بالتٌلاميذ في التٌحصيؿ المٌغ
فيرل أصحاب ىذه الإجابة أفٌ بعض التٌلاميذ حتى  ٪11.62أمٌا الإجابة ب "أحيانا" فقدٌرت ب 

ف حفٌزىـ المعمٌـ كأثار اىتماميـ يفشمكف في التٌعبير كالقراءة، لكف رغـ ىذا فالتٌحفيز يمغب دكرا  كا 
 لتٌمميذ.ىاما في التٌحصيؿ المٌغكم كالميارات المٌغكيٌة عند ا

 ىؿ يؤثٌر استخداـ النٌمط الدٌيكتاتكرم في إدارة القسـ عمى مستكل الميارات المٌغكيٌة عند التٌلاميذ؟
 النٌسبة المئكيٌة التٌكرار الإجابة

 ٪100 86 نعـ
 ///////// /////// لا

 /////////// //////// أحيانا
 ٪100 86 المجمكع

أفٌ استخداـ النٌمط الدٌيكتاتكرم في التٌدريس يؤثٌر سمبا  اتٌفؽ جميع الأساتذة دكف استثناء عمى
عمى التٌحصيؿ المٌغكم كالميارات المٌغكيٌة عند التٌلاميذ، فالتٌمميذ ينتبو أكثر لمٌا يككف المعمٌـ ليٌف 

 معو.
 ما يتعمٌؽ بالأكلياء:

رات المٌغكيٌة ىؿ يؤثٌر عدـ تشجيع الأكلياء أبناءىـ عمى المطالعة كالتٌعبير عمى مستكل الميا
 لدييـ؟
 النٌسبة المئكيٌة التٌكرار الإجابة

 ٪88.37 76 نعـ
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 ٪5.81 5 لا
 ٪5.81 5 أحيانا

 ٪99.99 86 المجمكع
يكاد يتٌفؽ الأساتذة عمى تأثير عدـ تشجيع الأكلياء أبناءىـ عمى المطالعة عمى مستكل الميارات 

فيرل ىؤلاء الأساتذة أفٌ التٌلاميذ الذيف  ٪88.37المٌغكيٌة لدييـ، فقيدٌرت الإجابة ب "نعـ" ب 
يشجعٌيـ  أكلياؤىـ عمى المطالعة، يممككف رصيدا لغكيٌا أحسف مف الذيف لـ يحظا بالتٌشجيع عمى 
المطالعة مف طرؼ الأكلياء، فالتٌلاميذ الذم يطالعكف يتمكٌنكف مف التٌعبير كالتٌحرير كالقراءة كفيـ 

كفي المقابؿ تعادلت الإجابة ب "لا" كالإجابة ب"أحيانا"   المسمكع كالمقركء أحسف مف غيرىـ، 
فيرل ىؤلاء الأساتذة أفٌ بعض التٌلاميذ يميمكف إلى  ٪5.81حيث قيدٌرت الإجابة بكؿٌ منيما  ب 

ف شجٌعيـ الأكلياء فيـ ينفركف مف  المطالعة دكف تشجيع مف الأكلياء، كبعض التٌلاميذ حتى كا 
 المطالعة. 

 ة الأكلياء الفرص لابف في التٌحدٌث عمى مستكل الميارات المٌغكيٌة لديو؟ىؿ يؤثٌر عدـ اتاح
 النٌسبة المئكيٌة التٌكرار الإجابة

 ٪84.88 73 نعـ
 ٪3.48 3 لا

 ٪11.62 10 أحيانا
 ٪99.98 86 المجمكع

يتٌضح لنا مف الجدكؿ أفٌ مستكل الميارات المٌغكيٌة عند الطٌفؿ مرىكف بمدل اتاحة الأكلياء 
كفي المقابؿ  ٪84.88صة التٌحدٌث لو، فبمغت نسبة الإجابة ب "نعـ" ذركتيا، حيث قيدٌرت ب فر 

 ٪ 11.62، أمٌا الإجابة ب "أحيانا" فقدٌرت نسبة كركدىا ب ٪ 3.48قيدٌرت الإجابة ب "لا" ب 
 فيرل أصحاب ىذه الإجابة أفٌ الطٌفؿ حتى كلك لـ تيمنح لو فرصة الحديث كالتٌعبير في البيت فيك
يتحدٌث دائما مع أقرانو، سكاء في المدرسة أك في الشٌارع، كالفرصة المتاحة لو خارج البيت أكسع؛ 

 لأنٌو يقضي أكثر كقتو خارج البيت.
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 ما يتعمٌؽ بالمنياج كطرائؽ التٌدريس:
ىؿ يؤثٌر ابتعاد مكاضيع القراءة كالتٌعبير عف الحياة الكاقعيٌة لمتٌلاميذ عمى مستكل الميارات 

 غكيٌة لدييـ؟المٌ 
 النٌسبة المئكيٌة التٌكرار الإجابة

 ٪80.23 69 نعـ
 ٪5.81 5 لا

 ٪13.95 12 أحيانا
 ٪99.99 86 المجمكع

يتٌضح مف الجدكؿ أفٌ معظـ الأساتذة يركف أفٌ ابتعاد مكاضيع القراءة كالتٌعبير عف الحياة 
لدييـ؛ حيث قيدٌرت الإجابة ب نعـ" بنسبة  الكاقعيٌة لمتٌلاميذ يؤثٌر سمبا عمى مستكل الميارات المٌغكيٌة

فيك سبب مف أسباب تدنٌي مستكل الميارات المٌغكيٌة عند التٌلاميذ، فيجب التٌنكيع في   80.23٪
المكضكعات حيث تتكافؽ مع ميكليـ كحاجاتيـ في ىذه المرحمة العمريٌة، كأفٌ الرٌغبة في استخداـ 

عند التٌمميذ عندما يييأ لو الجك فقط، كالأفكار كالمكضكعات  المٌغة الشٌفييٌة كالقدرة عمى ذلؾ تتأصٌؿ
فالتٌمميذ عندما يشعر أفٌ المكضكع الذم سيناقشو يتٌصؿ بعالمو، كيرتبط بميكلو كخبراتو سيككف 
تعبيره أفضؿ ، أكٌدت الكثير مف الأبحاث كالدٌراسات أفٌ مف أسباب ضعؼ التٌلاميذ في الميارات 

ير )الشٌفيي كالكتابيٌ( عمى كجو الخصكص ىي بعد المكضكعات المختارة عف المٌغكيٌة عامة كالتٌعب
اىتماـ التٌلاميذ، فقضيٌة المكضكع  مف أىٌـ القضايا التي تيثار في تدريس الميارات المٌغكيٌة لأنٌو 
الأساس الذم يستند إليو "فإذا أحسف اختيار المكضكع كاتفٌؽ مع ميكؿ الطٌمبة كرغباتيـ، كاتٌصؿ 

كىي  ٪5.81أمٌا الإجابة ب "لا" فتقدٌر ب  1ة مف تجاربيـ، أقبمكا عميو كانطمقكا يعبٌركف عنو"بتجرب
كيرل  ٪13.95نسبة جدٌ ضئيمة مقارنة بالإجابة ب "نعـ" أٌما الإجابة ب "أحيانا" فقيدٌرت ب 

دراؾ أصحاب ىذه الإجابة أفٌ الطٌفؿ يتمتٌع بالخياؿ الذم يمكٌنو مف تجاكز حدكد ما يعيش إلى إ

                                                           
 .226. مكتبة النٌيضة المصريٌة، ص 5. ط 1986أحمد محمد عبد القادر، طرؽ تعميـ المٌغة العربيٌة. القاىرة:  - 1
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الأمكر الأخرل التي لـ يعشيا، بؿ التقٌيٌد بالكاقع المعيش يقبؿ ميارات الإبداع عند الطٌفؿ، فلا بدٌ 
 مف ترؾ خيالو يعمؿ كيينتج.

 ىؿ يؤثٌر اكتظاظ البرنامج عمى مستكل الميارات المٌغكيٌة عند التٌمميذ؟
 النٌسبة المئكيٌة التٌكرار الإجابة

 ٪75.58 65 نعـ
 ٪10.46 9 لا

 ٪13.95 12 أحيانا
 ٪99.98 86 المجمكع

نستنتج مف الجدكؿ أفٌ برنامج تدريس الميارات المٌغكيٌة يحتاج إلى تخفيض، فكانت الإجابة ب 
فيؤلاء الأساتذة يرجعكف ضعؼ التٌلاميذ في الميارات المٌغكيٌة راجع  ٪75.58"نعـ" بنسبة تقدٌر ب 

المعرفيٌ عند المتعمٌميف، أمٌا المرتبة الثاٌنية فكانت للإجابة  إلى اكتظاظ البرنامج، ممٌا يسبٌب التٌشتٌت
ب "أحيانا" أم قد يؤثٌر ىذا الاكتظاظ كقد لا يؤثٌر، أمٌا الإجابة ب "لا" فكانت في المرتبة الثاٌلثة 

ككانت حجٌتيـ أفٌ سبب الاكتظاظ ىك تكرار المعارؼ  ٪10.46كالأخيرة، بنسبة تقدٌر ب 
 ر أسمكب مف أساليب التٌدريس النٌاجح.كالمعمكمات، فالتٌكرا

 ىؿ يؤثٌر ضيؽ الكقت عمى مستكل الميارات المٌغكيٌة عند التٌمميذ؟
 النٌسبة المئكيٌة التٌكرار الإجابة

 ٪80.23 69 نعـ
 ٪10.46 9 لا

 ٪9.30 8 أحيانا
 ٪99.99 88 المجمكع

 
تٌحصيؿ المٌغكمٌ لمتٌمميذ  كالذم يؤثٌر سمبا أيضا عمى ال ٪80.23ضيؽ الكقت بنسبة تقدٌر ب 

فكثيرا ما يعاني الأساتذة مف ضيؽ الكقت الذم لا يسمح بإنياء البرنامج، أك السٌرعة في تقديمو  
( أسابيع أضطر المعمٌمكف لتدريسو في 4فالمقطع التٌعميمي مف المفركض أف ييدرس في أربعة )
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ابكا ب "لا" كالذيف تقدٌر نسبتيـ ب ( أسابيع كنصؼ، كفي المقابؿ نجد الأساتذة الذيف أج3ثلاثة )
يركف أفٌ الكقت كاؼو لتدريس الميارات المٌغكيٌة، فيـ لـ يأخذكا بعيف الاعتبار القدرات  ٪ 10.46

الفرديٌة، ككجكد يحتاجكف إلى إعادة الشٌرح أكثر مف مرٌة، أمٌا الذيف أجابكا ب "أحيانا" فيركف أفٌ 
، كلا تستغؿٌ طكؿ الفترة  المخصٌصة لو، فيدخٌر الأستاذ بعض الدٌركس لا تتطمٌب الكثير مف الكقت

الكقت المتبقٌي في الدٌركس الأكثر صعكبة، فيككٌف الأستاذ التٌكازف بيف الدٌركس، لكف الكاضح أفٌ 
 الفترة المخصٌصة لتدريس الميارات المٌغكيٌة غير كاؼ، كىي تحتاج إلى رفع الحصص الأسبكعيٌة.

 أسبتاب تتعمّق بتالمدرسة:
 ؿ يؤثٌر اكتظاظ القسـ عمى التٌحصيؿ تنمية الميارات المٌغكيٌة عند  التٌلاميذ؟ى -
 النٌسبة المئكيٌة التٌكرار الإجابة

 ٪94.18 81 نعـ
 ٪5.81  5 لا

 ////// ////// أحيانا
 ٪99.99 86 المجمكع

غكيٌة عند التٌلاميذ يكاد يتفٌؽ الأساتذة عمى أفٌ اكتظاظ قاعدة الدٌرس يؤثٌر عمى تنمية الميارات المٌ 
لأفٌ طريقة التٌدريس كًفؽ المقاربة بالكفاءات يمعب التٌمميذ الدٌكر الأساسي   ٪ 94.18بنسبة تقدٌر 

كيقتصر دكر المعمٌـ فييا عمى المراقبة كالملاحظة كالتٌكجيو؛ فاليدكء يضمف التٌفاعؿ بيف المعمٌـ 
نا تتجمٌى كماءة المدرٌس في تكفير النٌظاـ كالانضباط كالمتعمٌـ، كما الانتباه الفعٌاؿ لمكقؼ التٌعميـ، كى

الذٌاتيٌ كايجاد بيئة تعميميٌة مشجٌعة عمى حدكث التٌعمٌـ مف خلاؿ تنظيـ الصٌؼ الدٌراسي، كلف تككف 
ىذه الميمٌة ممكنة كسيمة في قسـ مكتظٌ، يتجاكز تعداده أربعيف تمميذا، ممٌا يعيؽ عمميٌة التٌكاصؿ 

ر عمى تنمية الميارات المٌغكيٌة عند المتعمٌـ خاصٌة ميارة السٌماع التي تعدٌ أساس المٌغكم، ممٌا يؤثٌ 
 الميارات المٌغكيٌة الأخرل.

 ىؿ يؤثٌر افتقار المدرسة إلى المكتبة عمى مستكل الميارات المٌغكيٌة عند التٌمميذ؟
 النٌسبة المئكيٌة التٌكرار الإجابة

 ٪80.23 69 نعـ
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 ٪19.76  17 لا
 ///// //////// أحيانا

 ٪ 99.99 86 المجمكع
يكاد يجمع الأساتذة عمى تأثير افتقار المدرسة عمى مستكل الميارات المٌغكيٌة عند التٌمميذ، فبمغت 

فيرل ىؤلاء الأساتذة أفٌ المكتبة أضحت مف الضٌركريٌات لتشجيع  ٪80.23نسبة الإجابة م "نعـ" 
رصيد لغكمٌ يستعيف بو في ميارات التٌعبير )الشٌفييٌ  التٌمميذ عمى المطالعة، كبالتاٌلي اكتساب

ككانت حجٌتيـ أفٌ الكقت في المدرسة  ٪19.76كالكتابيٌ( ككانت في المقابؿ الإجابة ب "لا" بنسبة 
ف كيجدت، كفي حاؿ ما سمحت ليـ بالزٌيارة فيككف كقت الزٌيارة جدٌ  لا يكفييـ لزيارة المكتبة حتى كا 

ة أسبكعيٌا، فالطٌفؿ يتدرٌب عمى مطالعة الكتب في مكتبة الدٌار، فافتقار ضيٌؽ، لا يتجاكز السٌاع
المدرسة إلى مكتبة غنيٌة سبب مف أسباب تدنٌي مستكل الميارات المٌغكيٌة عند تلاميذ ىذه المرحمة 
ف إذ تبيٌف لمباحة أثناء زياتيا الميدانيٌة لبعض المدارس الابتدائيٌة أفٌ المكتبة المدرسيٌة بالرٌغـ م

أىمٌيتيا كفائدتيا لمتٌلاميذ إلٌا أنٌنا نجدىا مقفمة لا يستفيد منيا التٌلاميذ قميلا كلا كثيرا، كتبقى تمؾ 
الكتب رىينة الرٌفكؼ، كالسٌبب في ىذا يعكد غالبا إلى عدـ كيجكد مسؤكؿ عف المكتبة، يتكلٌى ميمٌة 

ي الغالب معمٌما، فيككف مشرفا عمى إعارة الكتب لمتٌلاميذ، أك عدـ تفرٌغ المشرؼ عمييا، إذ يككف ف
المكتبة كمكمٌفا بالتٌعميـ، كالسٌبب الآخر يكمف ؼ يأفٌ فترة الاستراحة بيف الدٌركس كالمقدٌرة ب عشر 

 ( دقائؽ لا تسمح لمتٌمميذ بزيارة المكتبة كالاطٌلاع عمى ما فييا كاقتناء الكتب... 10)

استنتجنا ولى من التّعميم الابتتدائ  الجيل الثاّن : مزايا وعيوب المحتوى المّغوي لكتب المرحمة الأ 
مف خلاؿ الزٌيارات الميدانيٌة لممدارس الابتدائيٌة، كتحميؿ الاستبياف، أفٌ لمكتب جممة مف المزايا، فلا 
بدٌ أف نشيد بالمجيكدات التي بذلتيا كزارة التٌربية الكطنيٌة لتطبيؽ ىذه البيداغكجيا الجديدة، كالقائمة 

 قاربة بالكفاءات، إلٌا أنٌو لـ يخؿي مف بعض النٌقائص:عمى الم
 ايجابتيّات المحتوى: - أ

  من حيث الشّكل: -1-أ
 مناسبة حجـ الكتاب لمستكل المتعمٌميف مف حيث الطٌكؿ كالعرض كالألكاف. -
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 تشكيؽ الغلاؼ الخارجي، كجذبو لمتٌلاميذ كدفعيـ لمتٌعمٌـ. -
 اىا كيستطيع قراءة حركفيا بسيكلة.كضكح الكتابة، كنكعيٌة الخطٌ،  فالتٌمميذ ير  -
 ترتيب فيرس المكضكعات منطقي ككاضح، مكضكع كفؽ التٌدرٌج السٌنكم. -
 استعماؿ ألكاف جٌابة كمشكٌقة. -
 ارفاؽ النٌصكص كالمحفكظات بصكر معبٌرة عف النٌص. -
 إبراز عناكيف النٌصكص بخط كبير. -
 قراءة.ضبط النٌصكص بالشٌكؿ، ممٌا يسيٌؿ عمى التٌمميذ عمميٌة ال -
 من حيث المضمون: -2-أ -
 كتكافؽ في المقاطع التٌعميميٌة. انسجاـ -
 التٌدرٌج المٌغكم لممحتكل كًفؽ التٌدرج المنطقي )مف السٌيؿ لمصٌعب(. -
 مناسبة حجـ النٌصكص لمستكل التٌلاميذ العقميٌة كالمعرفيٌة. -
 كضع المحتكل ضمف المقاربة النٌصيٌة. -
ة مما يكسٌر الرٌكتيف عند التٌمميذ، كما يزيد مف الرٌصيد تخمٌؿ المحفكظات الدٌركس النٌثريٌ  -

 المٌغكم لديو.
 ارتباط تماريف الأنشطة المٌغكيٌة بدركس القراءة كالتٌربية الإسلاميٌة كالتٌربية المدنيٌة. -
 اعتماد المقاربة بالكفاءات. -
دة بيف تحؽٌّ معايير اختيار المحتكل، في محتكل كتب المرحمة الأكلى، ككجكد علاقة كطي -

 الأىداؼ المسطٌرة كالنٌصكص المختارة.
 نقائص المحتوى المّغوي: - ب
 من حيث الشّكل: -1-ب

 طكؿ العنكاف نكعا ما، ما صعٌب حفظو عمى التٌلاميذ. -
 افتقار المقدٌمة إلى تطمٌعات الجيؿ الثاٌني، كأىداؼ الكتاب، كدكر كؿٌ مف المعمٌـ كالمتعمٌـ... -
 من حيث المضمون: -2-ب
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 عداد الكتاب الكقت الكافي، كعدـ دراستو بشكؿ دقيؽ.عدـ أخذ إ -
 عدـ تحريبو عمى عيٌنة كافية قبؿ تطبيقو. -
كثافة المحتكل يتضٌح في فرض تعميـ حرفيف بأكؿ أشكاليما كخصائصيما في أسبكع كاحد   -

 مما يؤثٌر سمبا عمى التٌحصيؿ المٌغكم لمطٌفؿ، كعدـ تمييزه بيف الصٌكتيف.
 برمجة لعنصر التٌشكيؽ.افتقار المحفكظات الم -
 عدـ مراعاة الفركؽ الفرديٌة بيف التٌلاميذ، كعدـ تجاكب الكثير مف التٌلاميذ مع الكتاب الجديد. -
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، والتي حاولنا من خلالو التّوصّل تناولت الأطروحة موضوع التنّشئة المّغويّة عند الطّفل خاتمة:
  حاولنا قدر الإمكان الإلمام بعناصر البحثإلى معرفة أىمّ مصادر التنّشئة المّغويّة عند الطّفل، وقد 

  المحضن الأوّل الذي ىو الأسرة وذلك بتتبّع منابع التنّشئة المّغويّة عند الطّفل الجزائر، ابتداءً من
وصولا إلى الأسرة الثاّنية وىي المدرسة مرورا بالتّربية التّحضريّة، كما توصّمت إلى جممة من 
النّتائج أرجو أنّ تحرّك القائمين والمسؤولين عمى كلّ من التّربية التّحضيريّة ومنتجي البرامج 

وقد تبيّن لنا بعد ريّة بأىميّة التّخطيط المّغوي، المختمفة للأطفال، فضلا عن تحسيس الأسرة الجزائ
 : ما يميالنّظريّ والميدانيّ معا، تناولنا للإطارين 

عدم اىتمام الدّولة الجزائريّة بصفة عامّة والأسرة الجزائريّة عمى وجو الخصوص بالتّربية  -
المدرسة، إضافة إلى ، فلا تشجّع الطّفل عمى الاستعداد لمقراءة قبل المّغويّة عند الطّفل

 عدم الاىتمام بتحضير الدّروس للأبناء، ومراجعتيا مسبقا.
الذي ينصّ عمى التّدريس بالمّغة العربيّة فقط في  6191أفريل  61عدم تطبيق قانون  -

 التّربية التّحضيريّة، حيث تعتمد معظم دور الرّياض التّدريس بالمّغة العربيّة.
والموارد والتّجييزات ة الحديثة )السّمعيّة البصريّة( عدم استعمال الوسائل التّعميميّ  -

 .في تدريس الميارات المّغويّة في المرحمة الابتدائيّةالبيداغوجيّة 
اكتظاظ برنامج المرحمة الأولى من التّعميم الابتدائي، مما جعل التّمميذ ينفر منو، إضافة  -

 ات أثناء التّدريس.إلى اكتظاظ الأقسام، ممّا يُصعّب تطبيق المقاربة بالكفاء
عادة تأىيل المدرّسين وتكوينيم. -  عدم تأطير وتأىيل وا 
 التّدريس بالانغماس المّغوي أكثر مردوديّة من التّدريس التّمقيني. -
مراعاة المحتوى المّغوي لمكتب المرحمة الأولى ابتدائي لسنّ التّمميذ وقدراتو الفكريّة  -

 والعقميّة.
مناسبة المقاربة بالكفاءات )آلياتيا، أساليبيا، تطبيقاتيا، أسسيا...( لتدريس الميارات  -

 المّغويّة عند طفل ىذه المرحمة.
 .، وتعدّدت أنواع الأخطاء )القرائيّة والكتابيّة(الميارات المّغويّةالتّلاميذ في ضعف  -
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ور،  في أربعة أنواع وىي: استعمال التّلاميذ أساليب الاتّساق في تعبيرىم الكتابي، وتتمح -
الإضمار، الإشارة الوصل والاستبدال ولم يستعمموا العائد المعجميّ والحذف... لأنّيم في ىذه 

 المرحمة لم يكتسبوا اساليب جديدة غيرىا، إضافة إلى ضعف رصيدىم المّغويّ.
بعضيم في  وُفّق التّلاميذ في استعمال الأساليب السّالفة الذّكر، ولكن ىذا لا يمنع وقوع -

الأخطاء، مثل حذف العائد عميو لأنّ التّمميذ في ىذه المرحمة لا يدرك خصائص الخطاب 
المكتوب، كما لا يدر بعض التّلاميذ في ىذه المرحمة دلالة بعض العناصر المّغويّة، ممّا يوقعيم 

مييز السّمعي في أخطاء عدم تطابق العائد والعائد عميو جنسا وعددا، إضافة إلى اعتمادىم عمى التّ 
 عند الكتابة، ممّا يوقعيم في أخطاء عدم الإشباع.

الأمن المّغوي قضيّة استراتيجيّة كبرى، وأخطر ممّا قد يُثار من قضايا الأمن يعتبر المقترحات: 
بالاىتمام بكلّ الأطراف وضع سياسة لغويّة من شأنيا النّيوض بالمّغة العربيّة، وذلك و  ،الوطني

 :التّنشئة المّغوية وتنمية مياراتيا عند الطّفل، ومنيا ما يتعمّق ب والمسؤولة عنالمشاركة 

 ب: الاىتمام بالأسرة بوصفيا بيئة لغويّة، الأسرة:  -1

لِما ليا من مردود ايجابي عمى كافة  ؛توعيّتيا بطرق وأساليب التّنشئة الاجتماعيّة المتوازنة
لإتاحة روافد تثقيف الطفل جوانب حياة الطّفل، وبوجو الخصوص اكتساب وارتقاء المّغة لديو، 

 ومصادره داخل الأسرة من القصص والكتب والمجلّات، وتشجيعيا عمى القراءة للأطفال.

 ضويّة الوثيقة بين لغة الأم والمّغة الأم.تقديم برامج لمتّربية الوالديّة المّغويّة تأكيدا لمعلاقة الع

تدريب الوالدين ومقدّمي الرّعاية للأطفال عمى أن يكون نماذج لغويّة للأطفال، الذين يكتسبون 
من خلال آليات النّمذجة )التّقمّص( عادات لغويّة واتّجاىات نفسيّة نحو المّغة وما تحتويو من 

 معان ودلالات.

فل في إطار مناخ قائم عمى التّعزيز والاستحسان، تدعيما للأنماط تشجيع مناخ التّعمّم لمطّ 
 السّموكيّة المّغويّة الجيّدة، من خلال تقديم المعزّرات الموجبة للاستجابات المّغويّة لمطّفل.
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 ومعلّم المرحلة التّحضيريّة: الرّوضة ةمربّي -2
الابتدائيّة تأىيلا عاليا، وتنظيم مربّيات الرّوضة ومعمّمي المدرسة واىتمام مستمر بإعداد  -

 كنولوجيات التّربويّة المعاصرةبرامج تدريبيّة ليم عمى استخدام الطّرائق التّدريسيّة الحديثة والتّ 
 عن طريق دورات تدريبيّة قصيرة.

، وضرورة التّركيز عمى الكممات المحسوسة قبل لغة أجنبيّة للأطفال قبل المدرسة ريسعدم ت -
 ة، والتّدرّج في التّمقين المّغوي في مرحمة التّربية التّحضيريّة.الكممات المجرّد

 :تفعيل دور المدرسة ب: المدرسة -3
الاىتمام بوضع "استراتيجيّة تنمية لغة الطّفل" موضع القمب من السّياسات والاستراتيجيّات  -

  تدريس المّغة العربيّة، والاىتمام بالتّدريس بالمّغة العربيّة بدلا من والبرامج والخطط التّربويّة
 فيي غاية وليست وسيمة.

، ومراعاة العناية بالجانبين: التّربوي العناية بالإخراج الفنّي لكتب القراءة والأنشطة المّغويّة  -
 والمّغوي.

 ، وجعمو أكثر تشويقا لمتّمميذ.تخفيف البرنامج -
انتقال تعميم القراءة من الاقتصار عمى الجوانب الآلية إلى العناية باكتساب الميارات  -

 والقدرات الفكريّة والتّذوّقيّة، وتنميّتيا تنمية مستمرّة.
 تأخير وتأجيل تدريس المّغات الأجنبيّة إلى المرحمة الأخيرة من التّعميم الابتدائي. -
التّنويو بالبيئة المدرسيّة بوصفيا بيئة لغويّة لا تقتصر فييا تنمية لغة الطّفل عمى مقرّرات  -

الات جالتّعمّم المّغوي إلى مالمّغة العربيّة الأساس فحسب، بل تتجاوزىا في انتقال لأثر 
لفصل وخبرات التّعمّم الأخرى في المقرّرات والأنشطة الدّراسيّة المختمفة، تأكيدا لموصل لا ا

 والتنّاغم لا التنّافر بين خبرات التّعمّم المّغوي بر المقرّرات المختمفة في المدرسة.
اتباع أحدث الطّرق وأنجعيا في تدريس المّغات، واستخدام أرقى التّكنولوجيّات التّربويّة   -

  لتكون أكثر تشويقا وأكثر جدوى كالوسائط التّعميميّة )سمعيّة، بصريّة، سمعيّة بصريّة(
 والابتعاد عن تمقين القواعد دون التّمرّس في المّغة.
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اشراك التّمميذ في الدّرس بصورة مستمرّة، وتنويع طريقة الشّرح في الحصّة؛ لتجنّب ممل  -
 التّلاميذ، إضافة إلى مراعاة الفروق الفرديّة في قدرتيم عمى الفيم.

والوجداني لخبرات التّعمّم المّغوي للأطفال  إيلاء اىتمام خاص بالسّياق الجمالي والتّذوقي -
بحيث تنعكس ىذه الخبرة عمى ترقية الوجدان والمشاعر والذّوق عند الطّفل، وعمى تنمية 

 اتّجاىاتو النّفسيّة نحو لغتو الأم واعتزازه بيا.
 الاىتمام بالأنشطة المدرسيّة خارج المنيج )لاصفيّة( ممّا يتوافر من خلال المكتبة والمسرح -

 والرّحلات... وخبرات يكون فييا إضافة إلى التّرفيو اىتمامات بتنمية لغة الطّفل.
تعتمدىا الجزائر مستقاة من إعادة النّظر في تعداد التّلاميذ؛ لأنّ المقاربة بالكفاءات والتي  -

الدّول الأوروبيّة، التي يتجاوز تعداد القسم الواحد فييا عشرون تمميذا، واقتراح أنشطة 
أخرى؛ لتعميم ثقافة التّلاميذ عمى المادّة، وتحديد محاور دراسيّة تكون أقرب إلى ة تعميميّ 

 واقع التّلاميذ وميولاتيم.
مراقبة مدى التّطبيق الفعميّ لممقاربة من قِبَل مفتّشيّ المواد؛ من خلال الزّيارات المفاجئة   -

 وعدم اقتصارىا عمى يوم التّرسيم فقط.
 :الإعلام كوسيمة لتدريس المّغة، ب: استخدام وسائل الإعلام  -4

إرساء السّياسة الإعلاميّة عمى مبادئ رئيسة توجّو العمل الإعلامي إلى حماية ذاتنا المّغويّة  -
، والاعتزاز بمغتنا الأم؛ من تيارات الغزو الثقّافي والمّغوي، وتعزيز الإحساس باليوية العربيّة

الأطفال الإذاعيّة والتّمفزيّة، بإنتاج مسمسلات باعتماد المّغة العربيّة الفصيحة لغة لبرامج 
ذاعة بالمّغة العربيّة الفصيحة؛ حتى يشيع النّمط المّغوي السّميم عمى ألسنة النّاس  تمفازيّة وا 

 .والحدّ من إذاعة المسمسلات والبرامج بالمّيجات العاميّة والأجنبيّة
غنيّا بمضمونو المعرفي والمعنوي وفاعلا لى أن يكون إعلاما معمّما ومثقّفا، إتوجيو الإعلام  -

 بمسان عربيّ مبين.
الحرص عمى أن تحمل الرّسالة الإعلاميّة مضمونا ثقافيّا لغويّا، وأن تُنقل في نسق نماذج  -

 الرّسالة. كلغويّة تُحتذى من المتمقّين لتم
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نوع من الرّقابة المّغويّة عمى المنتجات الثقّافيّة المصوّرة والمذاعة والمطبوعة لمطّفل  فرض -
 الجزائري، دعما لمّغة العربيّة الفصحى.

العناية كلّ العناية ببرامج الأطفال وبإرسائيا عمى توجييات واعية ومسؤولة لتنمية لغة  -
ذكاء سمعو ولسانو وحواسو، وتنشيط عقمو وغث   راء وجدانو بالمثيرات المّغويّةالطّفل، وا 

 والنّماذج المّغويّة الجيّدة والمناسبة لمطّفل في المراحل المختمفة لمطّفولة.
التّنسيق والتّكامل بين التّعميم والإعلام في تنمية لغة الطّفل، إكمالا لدور المدرسة وتكاملا  -

زيادة المدّة المخصّصة ممّا يستمزم وضع سياسة ترمي إلى تغميب المّغة الفصحى، و معيا، 
ليا في جميع البرامج )الأغاني، برامج الأطفال، حصص مختمفة...( وتخصيص التّمفزيون 

 قنوات وبرامج لمّغة العربيّة، تساعدىم عمى التّمرّن والتّعوّد عمى سماعيا واكتسابيا.
 تيم.تقديم برامج وأنشطة ثقافيّة وترفيييّة متنوّعة لتمبية حاجات الأطفال واىتماما -
تنظيم ميرجانات ومسابقات موجّية إلى التثّقيف المّغوي، يديرىا الأطفال أنفسيم ويشاركون  -

 فييا في ظل رعاية المسؤولين.
 النّيوض بالمسرح العربي، وتسخيره في التّنمية المّغويّة لمطّفل. -
نتاجيّتيم في مجالات المّغة. -  تخصيص جوائز تحفيزيّة لإبداعات الأطفال وا 
من الشّراكة والتّعاون والتنّسيق بين الأندية والمراكز الثقّافيّة والتّرفيييّة وبين  برام نوعإ -

الوكالات الأخرى لمتّنشئة الاجتماعيّة كالرّوضة والمدرسة والإعلام، في البرامج والمبادرات 
 الرّامية إلى تثقيف وتنمية لغة الطّفل.
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 .وياا  الفاا ل استبانة موجّهة  

ايتّنشئة ايلّغواّة وتنماة مهاراتها عند ايفّاوية ايمبكّرة في إطار البحث العممي لإنجاز أطروحة الدّكتوراه بعنوان 
الأسرة وأمام الواقع المّغوي الذي تشيد الجزائر، من تعدّد وازدواجيّة لغويّة،  وباعتبار  -ايفّا  ايجزائري أنموذجا–

عشتم تجربة الاكتساب المّغوي عند الطّفل، والعوامل المؤثّرة عمى ىذا  ولي، أرجو منكم كالمنبع الأوّل لمغة الطّفل
يجابا، وباعتبار دراسة لغة الطّفل من الأمور التي أرجو منكم  كأولياء، وتيمّنا كباحثينتيمّكم  الاكتساب سمبا وا 

مساعدتي في إنجاز ىذا البحث، وذلك بتقديم آرائكم بالإجابة عن ىذه الاستبانة، لمحاولة رصد المشاكل التي 
 يواجييا الطّفل الجزائري في اكتساب لغتو لموصول إلى حمول ناجعة، فبآرائكم نجد حلّا لمغة أطفالكم.

 تخافبون بها أفاايكم؟ماهي ايلّغة ايتي 

 العربية الفصحى               العربية العامية       

 المغة المازيغيّة                المّغة الفرنسيّة

لغات أخرى: 
.......................................................................................................

................................................................................... 

 ه  تقرؤون ايقصص يلأفاا ؟

 نعم                           لا                          أحيانا              

 

 في حاية الإجابة بنعم ما هي يغات هذه ايقصص؟

 لغات أخرى                 عربية                فرنسيّة          
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 ه  تصفحبون فالكم يمشاهدة ايمسرح؟

 نعم             لا                  أحيانا

 ه  العب أفاايكم يعب الدوار في ايدّار؟

 نعم                 لا                أحيانا

 ه  تسمحون يفالكم بمشاهدة ايتّلااز؟

 نعم                        لا                    أحيانا

 ؟في حالة الإجابة بنعم ما ىي لغات البرامج التي يشاىدونيا

 العربية                 الفرنسيّة

 

 ه  استمع فالكم يبرامج الفاا  الإذاعاّة؟

 نعم                  لا                     أحيانا

 جابة بنعم، ما ىي لغات البرامج التي يستمعون إلييا؟في حالة الإ

 عربية                 فرنسية             مازيغية              لغات أخرى

 

 ه  استعم  فالكم ايحاسوب وايلّوحة الإياكتروناّة؟ 

 نعم                  لا                أحيانا
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 المّغات التي يستعممونيا؟في حالة الإجابة بنعم، ما ىي 

 العربيّة               الفرنسيّة                 المازيغيّة              لغات أخرى  

 إعداد الطّالبة: حياة بناجي

 مع خالص الشّكر والتّقدير



 

 1 

 

 مربّيات الرّوضة.لاستبانة موجّهة  

التّنشئة المّغويّة وتنمية مهاراتها عند الطّفولة المبكّرة في إطار البحث العممي لإنجاز أطروحة الدّكتوراه بعنوان 
المّغوي الذي تشيد الجزائر، من تعدّد وازدواجيّة لغويّة،  وباعتبار الرّوضة وأمام الواقع  -الطّفل الجزائري أنموذجا–

، أرجو منكم كمربيّة عشتم حاق الطّفل بمؤسّستكم شبو ضروريالمنبع الأوّل لمغة الطّفل بعد أسرتو، حيث أصبح الت
يج ابا، وباعتبار دراسة لغة الطّفل تجربة الاكتساب المّغوي عند الطّفل، والعوامل المؤثّرة عمى ىذا الاكتساب سمبا وا 

من الأمور التي تيمّكم كمربّيات، وتيمّنا كباحثين  أرجو منكم مساعدتي في إنجاز ىذا البحث، وذلك بتقديم آرائكم 
بالإجابة عن ىذه الاستبانة، لمحاولة رصد المشاكل التي يواجييا الطّفل الجزائري في اكتساب لغتو لموصول إلى 

 ئكم نجد حلّا لمغة أطفالكم.حمول ناجعة، فبآرا

 ما يتعمّق بالمربيّة: -1

  جامعي                  ثانوي           متوسّط      المستوى الثقّافي لممربيّة: -

 مستوى آخر   

                       سنوات 01إلى  5من                   سنوات 5أقل من الخبرة المينيّة:   

       سنة 01إلى  05من                سنة       05إلى  01من 

   سنة 01أكثر من     

 : ما ىو مستوى اتقانك لمغات؟المّغات المتقنة -

 ضعيف                   متوسط     :    جيّد  العربية الفصيحة

 ضعيف                    متوسط     :   :    جيّد  المّيجة العامية

 ضعيف                    متوسط     :     :    جيّد  المازيغيّة
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 ضعيف                    متوسط     :   :    جيّد  الفرنسية

 ضعيف                    متوسط     :   :    جيّد  الانجميزية

 
 :ما يتعمّق بالبرنامج في الرّوضة -0
 تعتمدون البرامج المسطّرة من قبل وزارة التّربيّة والتّعليم؟هل  -

 أحيانا                         لا                      نعم        
عمّق:.....................................................................................................

......................................................................................................... 

  أحيانا           لا              ؟  نعم    ىل تعتمدون عمى البرامج المستوردة  -
عمّق:.................................................................................................

................................................................................... 
 في التّدريس؟ بالتّرتيب، والحجم السّاعي لكلّ لغة:  ما ىي المّغات التي تعتمدون عمييا -

 الفصيحة:    العربية

 العامية العربية:   

        الفرنسية:

     الإنجميزية
لغات أخرى: 

......................................................................................................
...................................................................................................... 

 ىذه المّغات: كمعمّل سبب اختار  -
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......................................................................................................
......................................................................................................

........................................................................... 
  الألعاب المّغوية في تدريس الميارات المّغوية؟ىل تعتمدون عمى _ ما يتعمّق بالألعاب المّغوية3

 أحيانا           لا                     نعم       
 ما ىي أنواع الالعاب المّغويّة التي تعتمدون عمييا في تدريس الميارات المّغوية؟

 لعب الأدوار   

 حفلات   

 مسرحيّات     
 ىل تستعممون الوسائط التّعميميّة في تعميم الميارات المّغوية؟ :الوسائط التّعميميّة -3

 أحيانا         لا          نعم   
 
 

 أحيانا    لا      ىل  تعتمدونو في تعميم الميارات المّغوية عمى القصّة؟    نعم  
      

 أحيانا    لا ؟   نعم حالمسر بالمّغة والميارات المّغوية  ىل تستعينون في تدريس -

 إعداد الطّالبة حياة بناجي                                                     

   .مع خالص الشّكر والتّقدير     

  



 

 

 

 استبيان

 :السّيد )ة( الأستاذ )ة( الفاضل )ة( بالمدرسة الابتدائيّة

 :السّلام عميكم ورحمة المّو وبركاتو

أن ألتمس من سيادكم مساعدتكم في دراسة  فصل من  -أساتذتي الكرام–يسعدني ويطيب لي 
–التّنشئة المّغوية وتنمية المهارات عند الطّفولة المبكّرة فصول أطروحة الدّكتوراه المعنونة ب "

ي ونظرا لأىميّة رأيكم في تحقيق أىداف ىذا البحث، بصفتكم أستاذا ف -الطّفل الجزائري أنموذجا
التّعميم الابتدائي، فلا يريب لي أن تكون أفكاركم سديدة وناجعة، يُرجى التّكرّم بالإجابة عن بنود 

 .الاستبيان، مع الإشارة إلى أنّ كلّ الاستجابات في سريّة تامة ولا تستخدم إلّا لغرض البحث العممي

 (    أمام الخانة التي تمثّل إجابتكم.  x: ضعوا علامة )ملاحظة

 نوعيّة التّكوين يتعمّق بالتّعرّف عمى المستجوَب:ما  -1
  ماستر           ماجستير          المعيد التّكنولوجي لتكوين الأساتذة       ليسانس 

تكوين 
آخر:...........................................................................................

............................................................................................ 
 المينيّة في التّعميم: الخبرة خبرة المستجوَب:  -

  سنة 15 -11سنوات           من  11-6من        سنوات    5أقل من 
  سنة 01سنة             أكثر من  01-16من 

 



 

 

 ما يتعمّق بشكل الكتاب:  -2
كيف تقيّمون فكرة توحيد المواد الثّلاثة )المّغة العربيّة التّربية الإسلاميّة التربية المدنيّة( في  -

 الكتاب الموحّد؟
 نوعا ما     صائبة                        خاطئة                          

 ىل شكل الكتاب )الحجم الخط والألوان( مناسب ليذه الفئة من المتعمّمين؟ -
 ملائم                غير ملائم                  نوعا ما            
 جذّاب يدفع المتعمّم لمتّعمّم؟ىل الغلاف الخارجي لمكتاب معدّ بشكل جيّد السّؤال الخامس:  -

  نعم                       لا                   نوعا ما
 

 ما يتعمّق بالمحتوى المّغوي لمكتاب: -3
 ىل أخذ المحتوى الوقت الكافي من أجل إعداده؟ -

  نعم                       لا                   نوعا ما

 عيّنة كافية قبل تطبيقو؟ىل تمّ تجربة البرنامج عمى 
  نعم                       لا                   نوعا ما

 ىل طُبِق المحتوى عمى عيّنة كافية قبل تطبيقو؟ -

  نعم                       لا                   نوعا ما -

 ىل المحفوظات شائقة تجذب المتعمّم؟ -

  لا                   نوعا ما                       نعم -

 ىل الصّور المرفقة بالنّصوص ىادفة ومعبّرة عن فحواىا؟ -



 

 

  نعم                       لا                   نوعا ما -

 
 ىل تعكس عناوين النّصوص محتواىا فعلا؟ -

  ما نعم                       لا                   نوعا -

 ىل حجم النّصوص مناسب ليذه الفئة العمريّة؟  -

  نعم                       لا                   نوعا ما -

 ىل يراعي المحتوى الفروق الفرديّة لمتّلاميذ؟ -

  أحيانانعم                       لا                    -

 
 المحتوى المّغوي لمكتاب القدرات العقميّة والمعرفيّة لمتّلاميذ؟ ىل يراعي -

  أحيانانعم                       لا                    -
 

 ىل يمبّي المحتوى المّغوي لمكتاب حاجات المتعمّمين؟ -

  نعم                       لا                   نوعا ما -
 

 ىل يتوافق المحتوى المّغوي لمكتاب مع سنّ التّلاميذ وقدراتيم العقميّة؟ -

  نعم                       لا                   نوعا ما -



 

 

 

-  
 ىل راع المحتوى الظّروف الاجتماعيّة لممتعمّمين وواقعم الاجتماعي؟ -

  نعم                       لا                   نوعا ما

 المحتوى المّغوي واضح وجمي بالنّسبة لممتعمّم؟ىل  -

  نعم                       لا                   نوعا ما -

 
 ىل المحتوى المّغوي واضح وجمي بالنّسبة لممعمّم؟ -

  نعم                       لا                   نوعا ما -
 

 المرحمة )السّيكولوجي والبيداغوجي(؟ىل رعى المحتوى خصوصيّات المتعمّم في ىذه  -

  نعم                       لا                   نوعا ما

 

 ىل تحقّقتٌ معايير تنظيم اختيار المحتوى في الكتاب؟ -
  نعم                       لا                   نوعا ما

 

 ما يتعمّق بطريقة تدريس المهارات المّغويّة: -4
 ىل تطبّقون المقرّر الدّراسي كما ىو مسطّر من طرف الوزارة؟ -



 

 

  نعم                       لا                       أحيانا

 
 ما يتعمّق بالبيداغوجية المعتمدة: -5

 ىل تحقّقت في المحتوى مبادئ المقاربة بالكفاءات )الاجماليّة، البناء، التنّاوب، التّطبيق(؟
 ىل المحتوى المّغوي موضوع وفق المقاربة بالكفاءات؟

  نعم                       لا                   نوعا ما
ىل رعى المحتوى مبادئ المقاربة بالكفاءات )تحرير المتعمّم من القيود، قياس الأداء،  -

 دمج المعمومات...(

  لا                   نوعا ما                       نعم -

 
 ىل وضع ىذا المحتوى وفق المقاربة النّصيّة؟ -

  نعم                       لا                   نوعا ما

 ما ىو المدخل الأكثر اعتمادا في تدريس الميارات المّغويّة؟ -
 التّواصمي         المدخل الوظيفي               المدخل التّكاممي المدخل

 ما يتعمّق بأنشطة المهارات: -6
 ىل تمارين دفتر الأنشطة المّغوية كافية لتنمية الميارات المّغويّة عند التّلاميذ؟ -

  نعم                       لا                   نوعا ما -

 أثناء تدريس ميارة القراءة ىل تركّزون عمى النّطق السّميم للأصوات من طرف التّلاميذ؟ -



 

 

  نعم                       لا                   نوعا ما -

 ما ىي الطريقة الأكثر اعتمادا في القراءة؟
 الصامتة                       المجهورة                    

 تدريس القراءة، عمى ماذا تركّزون؟ عند

 الأداء الميكانيكي                      الفهم القرائي                   
 ما ىي الطّريقة التي تعتمدونيا عند تصحيح التّعبير الكتابي؟ -

 التصحيح المباشر     طريقة الرّموز      كتابة الصّواب فوق الخطأ      الطّريقة التبّادليّة 
 ىل تعتمدون الوسائل السّمعيّة والبصريّة في تدريس الميارات المّغويّة؟ -

  نعم                       لا                   نوعا ما -

ىل تستعينون بأنشطة وتمارين أخرى من إنشائك لتنمية الميارات المّغويّة لدى التّلاميذ إلى جانب  -
 الأنشطة المقرّرة في الدّفتر؟

  أحيانانعم                       لا                    -

 
 ما يتعمّق بمستوى المهارات المّغويّة عند التّلاميذ:  -7

 عند تلاميذ ىذه المرحمة؟ التّعبير الشّفويكيف تقيّمون مستوى 
 ضعيفة جدّا            جيّدة                       متوسّطة                 ضعيفة

 يتعمّق بأسباب ضعف المهارات المّغويّة: ما  -
 ما ىي أبرز الصّعوبات والعراقيل التي تؤثّر عمى التّحصيل المّغوي لمتّمميذ؟  -



 

 

  صعوبة المادة               ضيق الوقت                   كثافة البرنامج
 تأثير المّيجات

 ضعف ميارات التّعبير الكتابي عند التّلاميذ؟ ما ىي أسباب
فقر الرّصيد المّغوي لمتّلاميذ             طريقة تدريسو         الاقتصار عمى نصوص 

                                  ونماذج تراثيّة                اىتمام المدرّسين بتعميم قواعد المّغة
 عبير الكتابي عند التّلاميذ؟ما ىي أسباب ضعف ميارات التّ 

 ضعف رصيدىم المّغويتشابو الحروف            تعدّد صور الحرف الواحد         
 

 ىل يؤثّر اكتظاظ القسم عمى التّحصيل المّغوي لمتّلاميذ؟

  نعم                       لا                   نوعا ما
 

 المقترحات: -8
 التّلاميذ في المّغة العربيّة؟ ماذا تقترحون لسدّ ضعف

 تمديد الحجم السّاعي              تغيير المقاربة المعتمدة             تغيير المحتوى
 مقترحات أخرى   اعتماد الوسائل السّمعيّة البصريّة      

 
                                

 إعداد الطّالبة حياة بناجي                                         

   .مع خالص الشّكر والتّقدير   
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