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الأطفاؿ كمنذ الميلبد، كبالرغـ مف اختلبؼ كؿ كاحد منيـ عف الآخر، لدييـ 
الرغبة كالدافع كالفضكؿ لمكصكؿ إلى فيـ أفضؿ لمعالـ المحيط بيـ، كتدخؿ الكبار 
في مراحؿ العمر الأكلى ىك الذم يمكف أف يكبح جماح ىذه الرغبات كقد يفتؾ بيا 
كيقتميا نيائيان، أك يحسف مستكل جمكح الرغبة لدل ىؤلاء الأطفاؿ بحيث يمكنيـ 

.  مف الكصكؿ إلى مستكيات أفضؿ في تنظيـ الذات كالتكيؼ مع البيئة

كبالتالي فإف السنكات التي يقضييا الأطفاؿ في مرحمة ما قبؿ المدرسة كىي 
الفترة مف الميلبد كلغاية السنة الخامسة مف العمر، مف الفترات الميمة التي تحدث 

تغيران سريعان في طرائؽ تفكيرىـ بأنفسيـ كبالعالـ المحيط مف حكليـ       
(Copple and Bredekamp, 2009; Bredekamp and Copple, 1997; 

Sameroff and McDonough, 1994) . كيتأثر ىذا التغير بالطبع بجممة مف
.  العكامؿ النمائية كالبيئية

 Association كلأىمية العكامؿ البيئية، أكد الاتحاد العالمي لتربية الطفكلة

for Childhood Education International (ACEI)  عمى أىمية السنكات
التي تسبؽ المدرسة مباشرة أك التي يقضييا الأطفاؿ في الركضة بشكؿو خاص 

. (الجسمية كالعقمية كالاجتماعية كالانفعالية كالركحية)عمى نمكىـ بمظاىره المختمفة 
يدرؾ الاتحاد العالمي لتربية الطفكلة أىمية التربية في : "كأعرب عف ذلؾ بالقكؿ

: الركضة، كيشدد عمى البرامج ذات الجكدة العالية التي تكفر خبرات مناسبة للؤطفاؿ
.  (Moyer, Egertson and Isenberg, 1987)" لغكيان، كثقافيان، كنمائيان 

 كحتى نتمكف مف فيـ أسباب التركيز عمى ىذه المرحمة مف العمر، فسكؼ 
 ( أشير9- الميلبد)فالطفؿ الرضيع . أتعرض لأىـ التطكرات التي تحدث خلبليا

يحتاج إلى الشعكر بالأمف، كىذا يأتي مف الإحساس الدافئ كالراعي الذم يأتي مف 
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فكجكد شخص ما يستجيب لتمميحات الأطفاؿ الرضع . العلبقات مع الآخريف
بسرعة كيساعدىـ عمى بناء قاعدة مف الأماف يسيـ في دعـ قابميتيـ لمتعمـ 

.  كالاستكشاؼ كتشكيؿ اليكية
فإذا انتيى الطفؿ مف ىذه المرحمة محسان بالأماف يبدأ بمرحمة جديدة            

تختمؼ عف سابقتيا بإمكانية الحركة ليككف الاستكشاؼ اليـ  ( شيران 9-18)
كيشبو الأطفاؿ بذلؾ بالعمماء الصغار، يكتشفكف كؿ شيء يقع في . الرئيسي لمطفؿ

أيدييـ ليضعكه مباشرة في أفكاىيـ كيتساءلكف كبشكؿو متكرر، ماذا سيحدث إذا 
؟ ...أك....مسكت ىنا أك رميت المعبة ىناؾ أك ضغطت عمى الزر الأحمر؟ أك

كدكر المربي ىنا ىك أف يككٌف القاعدة الآمنة التي ينطمؽ منيا الطفؿ المتحرؾ 
فيطكر الأطفاؿ المتحركيف مشاعر الثقة كالكفاءة . ليكتشؼ كيأخذ الدعـ كالتشجيع

. بكساطة العلبقات الإيجابية التي تربط بينيـ كبيف مربييـ
كما إف ينتيي الأطفاؿ مف ىذه المرحمة حتى يدخمكا في مرحمة جديدة   

. ليصبح ىميـ الأكؿ كالأخير البحث عف أنفسيـ كاكتشاؼ ذكاتيـ ( شيران 18-36)
كتطكير ىذا . كمنذ بداية ىذه المرحمة كالبحث عف اليكية ىك شغميـ الشاغؿ

كسكاء . الإحساس بيكية الذات لو علبقة مباشرة برغبة الطفؿ بالاستقلبؿ كالتحكـ
كىـ . أكانت حركة الطفؿ بالحبك أـ بالمشي فإف الأطفاؿ منشغمكف بالكقكؼ كحدىـ
يستخدمكف مياراتيـ التكاصمية السريعة النمك ليؤكدكا رغباتيـ كيرفضكف ما لا 

ككمما تكسع كعييـ الاجتماعي كمما اكتسبكا الرسائؿ . يريدكنو في المحظة إياىا
فمعظـ . الثقافية حكؿ معرفة ىكيتيـ الحالية كما يجب أف يككنكا عميو فيما بعد

".  كأنا أعممو" "، لماذا"لي"، "لا"كلبميـ يشتمؿ عمى كممات مثؿ 
كالمرحمة التي تمي ذلؾ ىي مرحمة ما قبؿ المدرسة كالمسماة بمرحمة ما قبؿ 
العمميات المادية أك مرحمة التفكير الحدسي، كىي مرحمة فييا تسارع كبير في 

النمك في مظاىر الشخصية جميعان الجسمية، كالعقمية، كالانفعالية، كالاجتماعية، 
كمف المثبت في الأدب التربكم أف النمك الأفضؿ كالتعمـ خلبؿ . كالركحية، كالمغكية

فبالإرشاد . ىذه السنكات يحدث عندما يككف الأطفاؿ علبقات إيجابية مع الآخريف
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المقصكد كالمساعدة المخطط ليا بعناية، يستكشؼ الأطفاؿ البيئات بالكثير مف 
الأشياء التي يعممكنيا كيتعممكف مف خلبليا ليدخمكا المدرسة، كالبعض منيـ لديو 

خبرات تعمـ غنية جدان سكاء أكانت في البيت أـ في دكر الحضانات، كالبعض الآخر 
.  ليس لديو مثؿ ىذه الخبرات التي تسيـ في تعممو كنمكه الأفضؿ

:  ما يمي (مرحمة ما قبؿ المدرسة)كأىـ ما يميز ىذه المرحمة 

تطكر المغة لدل الطفؿ، كىذا لا يعني أف المرحمة التي قبميا كانت خالية مف  .1
المغة، كلكف المقصكد ىنا ىي المغة التي مف خلبليا يترجـ حركاتو كأحاسيسو 

إلى أفكار كرمكز، كيتكسع في فيمو لمبيئة المحيطة بو عف طريؽ لعبو، كخيالو 
 .الذم لا يكاد يعرؼ لو حدكد، كاستفساراتو كمشاركتو الكلبـ مع الآخريف

أكليما، أنو لا يأخذ كجية نظر : التمركز حكؿ الذات، كىذه السمة ليا معنياف .2
كثانييما، أنو . الآخريف بالاعتبار أم أنو لا يتمكف مف كضع نفسو مكاف الآخر

كتتضح سمة التمركز حكؿ الذات . يعتقد بأنو يمتمؾ كؿ ما ىك مكجكد في بيئتو
في لغة الطفؿ فيي ما تزاؿ تحمؿ طابع الأنا كلـ تصؿ إلى مستكل مكاءمتيا مع 

 . لغة الآخريف كحمكليـ

التفكير ببعد كاحد مف المكقؼ، كىنا يبالغ الطفؿ في اىتمامو بجانب كاحد  .3
 . كبإىماؿ الجكانب الأخرل لنفس المكقؼ

كالمقصكد ىنا أف ما يخبره الطفؿ في . سيطرة الإدراؾ الحسي كأساس لمتفكير .4
حكاسو المباشرة ىك الذم يفكر بو، كما لا يحسو بإحدل حكاسو لا يعطيو أية 

كىنا يتمكف الطفؿ مف التفاعؿ مع النشاط أك التجربة . أىمية مف التفكير
المحسكسة، أما العلبقات بيف فكرتيف أك شيئيف فما تزاؿ خارج نطاؽ إدراكو، 

كذلؾ لأنو لا يستطيع أف يككف صكرة ذىنية لعدة نقاط أك أفكار أبعد مما يتعمؽ 
 .  كاحدءبشي
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أيف المغة في كؿ ذلؾ؟  
كما ىك كاضح مف ىذه الممحة السريعة لنمك الأطفاؿ في مرحمة ما قبؿ 
المدرسة، يمكننا الجزـ بأف الأساس الذم تقكـ عميو كيميزىا عف بقية المراحؿ 

فالتفاعؿ مع الآخريف، سكاء أكاف تفاعلبن لفظيان أـ . العمرية ىك التفاعؿ مع الآخريف
غير لفظي، ىك أساس نمك شخصية كؿ طفؿ منيـ نمكان سميمان كأساس تعمميـ لمغة 

ككؿ ىذه التفاعلبت  .(Marchman and Fernald, 2008) في المراحؿ اللبحقة
سكاء المفظية أـ غير المفظية تأخذ مكانيا في الكسط الأىـ في الحياة بؿ 

!  يمكف القكؿ إنو ىك الحياة ألا كىي المغة
فكيؼ يكتسب الأطفاؿ المغة؟ كما علبقتيا ببناء شخصياتيـ؟ 

كالذم النمك المغكم عند الطفؿ  بالرغـ مف أف ىناؾ اتفاقا عاما عمى 
؛ ( أشير مف العمر8أكؿ ) رحمة ما قبؿ المغةـ:  مراحؿ، كىييمر بثلبث

مرحمة ؛ ك(يبدأ فييا الطفؿ بإصدار الأصكات الإنسانية) مرحمة المناغاة ك
إلا أف الجيد الذم قاـ بو  ( الأصكات الإنسانيةتقميدالطفؿ بيبدأ ) الكلبـ

كىذه الاختلبفات بيف . العمماء أكبر بكثير مف أف يمخص بكممات بسيطة
الذيف اشتغمكا في كيفية اكتساب الأطفاؿ لمغة طالت حتى تعريفيـ لمغة 

كبذا لا بد أف نعرؼ ما المقصكد بالمغة كبعض التكجيات الفكرية . نفسيا
. المتناقضة في تربية رياض الأطفاؿ كفي تعميميـ

ىناؾ تكجياف رئيسياف ىما ما يعرؼ بالبرنامج الأكاديمي    
(Academic program) المتمركز حكؿ المحتكل أك البرنامج النمائي 

(Developmental Program)كقد ناقش ككىمبرؽ كميار .  حكؿ الطفؿ
(Kohlberg and Mayer, 1972)لنظريات الكجيات تميزت بيا يك ثلبث أيد

 . التعميمية المختمفة
كنتج عنيا . (Cultural transmission) النقؿ الثقافي الكجييكأيد: الأكلى

ما يسمى بالمنياج الأكاديمي الذم ىك أساس العمؿ التربكم الرسمي في معظـ 
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إلى كتتبنى الأفكار ذاتيا لكاطسف كسكنر كغيرىـ ممف ينظركف . دكؿ العالـ الثالث
 كأخلبقية تنتقؿ مف جيؿ ، كقكانيف اجتماعية، كقيـ، كميارات،معرفةعمى أنيا التربية 
 كتنظر إلى المغة عمى أنيا مجمكعة مف الرمكز عمى الطفؿ أف يتعمميا قبؿ أف .لآخر

  .يتمكف مف إجادة المغة

كتتبنى الأفكار  (Romantic Ideology) الركمانتيكية الكجييكالأيدكالثانية ىي 
أف  ك،نضجىك يركف أف النمك  ممف ركسك، كفركبؿ، كجيسيؿ، كفركيد، كآخركفؿ ذاتيا

.  كامنة يجب الانتظار حتى تظير كتكجو بشكؿو سميـقدرات داخميةىي التربية 
كعميو، قد يؤثر تدخؿ الأشخاص المحيطيف بالطفؿ سمبان في قدراتو الكامنة، كربما 

 . يضعفيا بدلان مف أف يرتقي بيا إلى مستكل أعمى

 كتتبنى أفكار (Progressive Ideology)التقدمية ا لكجييكالأيدالثالثة ىي ك
 لمكصكؿلمطفؿ بياجيو، كجكف ديكم كغيرىـ ممف ينظركف لمتربية بكصفيا مساعدان 

.  مع البيئة الفيزيائية كالاجتماعيةقتفاعلبتمف خلبؿ إلى مستكيات نمائية أعمى 
مف مستكيات أعمى مف النمك ؿلمتربية عمى أنيا تحصيؿ كتنظر ىذه الأيديكلكجيا 
مفيكـ  عف التربية التي نتجتبيف بيف النمك الإنساني كخلبؿ إيجاد علبقة قكية 

 متسقة مع الفيـ البنائي النظرةكىذه . "خبير بنمك الطفؿ"أف المعمـ أساسي مفاده 
 بشكؿو عمى أعماؿ بياجيو في أسسو، كمبادئو، كتضميناتو التربكية، لمنمك المعتمد

. رئيسي

كتبمكرت عف الأيديكلكجيتيف الثانية كالثالثة فكرة تناسب برامج الأطفاؿ النمائي 
(Developmentally Appropriateness) ف في تصميـ ااستخداـ التي نتج عنيا

 عناصر البرنامج مع مستكل الأطفاؿ  مكاءمة في:الأكؿرياض الأطفاؿ؛ برامج 
 استخداـ :كالثاني. (أم استخداـ المعرفة النمائية لتكافؽ الأطفاؿ كبرامجيـ) النمائي

أم اعتماد البرامج عمى )  لبرامج تربية الطفكلة المبكرةان ساسبكصفيا أالنظرية النمائية 
.  (النظريات النمائية
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كالفرؽ في ما بيف ىذيف التكجييف الأكاديمي كالنمائي ىك كالفرؽ ما بيف 
أك عمى أنيا نظاـ مف  (أكاديمي)النظرة إلى المغة عمى أنيا مجمكعة مف الرمكز 

كسأغتنـ ىذه الفرصة لمحديث عف التكجو النمائي لأننا متآلفكف . (نمائي)الرمكز 
. مع التكجو الأكاديمي الذم يسير العمؿ التربكم في بمداننا العربية بشكؿو عاـ

فقد تركزت الأبحاث في ! فالتكجو النمائي درس العلبقة بيف المغة كالفكر
، حكؿ العلبقة ما بيف الفكر ىاتعمـ المغة كتعميـ النمائية، فيما يتعمؽ بتالأيديكلكجيا

(Psyche)  كالمغكيات (Linguistics)كما بيف المغة .  كأثرىا عمى تعمـ المغة
. كعلبقتيا بالنمك العقمي كمقدرة الأطفاؿ عمى اكتساب المعرفة

كقد تمت دراسة ىذه العلبقة مف مجمكعة مف المربيف أمثاؿ بياجيو كفيقكتسكي 
كقد أشار بياجيو في كتابو المغة كالفكر                                 . كجكدماف

(Piaget, 1959) (The Language and thought of the Child) إلى 
الكلبـ الخاص الذم يتحدث )نكعيف مف كلبـ الأطفاؿ ىما الكلبـ مركزم الذات 

ككجد بياجيو . ، كالكلبـ الاجتماعي(فيو إلى نفسو غير مكترث بإصغاء السامع إليو
مف كلبميـ % 62ك  (الكلبـ الخاص)مف كلبـ الأطفاؿ مركزم الذات % 38أف 

التكرار : كقد صنؼ بياجيو الكلبـ المركزم الذات إلى ثلبثة أقساـ ىي. اجتماعي
؛ (إعادة الطفؿ لمكممات أك المقاطع مف تمقاء نفسو دكف الاكتراث بالآخريف)

؛ المناجاة الثنائية (يحدث الطفؿ نفسو ككأنو يفكر بصكت مرتفع)المناجاة الأحادية 
. (يشرؾ الطفؿ شخصان آخر فيما يفكر أك يقكـ بو)

: أما بالنسبة لمكلبـ الاجتماعي فقد صنفو بياجيو إلى أربعة أقساـ ىي
يبدم )؛ النقد (يراعي الطفؿ كجية نظر السامع)الإخبار المكيؼ اجتماعيان 

؛ كالأكامر كالرجاءات كالتيديدات (الطفؿ ملبحظات عمى عمؿ غيره أك سمككو
يسأؿ الطفؿ غيره )؛ كالأسئمة كالأجكبة (يظير تيديد الأطفاؿ لبعضيـ البعض)

. (كيجيب عف أسئمتيـ
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 فقد أشار إلى الارتباط بيف المغة Vygotsky (1978)أما فيقكتسكي 
فقد عرض العلبقة بيف الفكر كالمغة حيث ذكر أف التفكير في . كالفكر أيضان 

كممات مككنة مف كحدات، كىذه الكحدات الأكلى الأساسية ىي معاني الكممات، 
فمعنى الكممة يمثؿ الارتباط الكثيؽ بيف الفكر كالمغة أك الكلبـ، إذ إف الكممة 

الخالية مف المعنى ليست إلا صكتان أجكؼ كلا تعد كممة، كمعنى الكممة ليس إلا 
. تعميمان أك مفيكمان، كالتعميـ كالمفيكـ ىما أكثر كظائؼ الفكر خصكصية

كىذا يتعارض مع الحركات السمككية التي تنظر إلى العلبقة بيف الكممة 
كىذا يتعارض مع رأم فيقكتسكي إذ . كالمعنى نظرة ترابطية لا تخضع لمنمك

إف علبقة الفكر بالكممة ىي أكلان كقبؿ كؿ شيء عممية عقمية، كليست : يقكؿ
شيئان محسكسا، فيي انتقاؿ متبادؿ مف الفكر إلى الكممة كبالعكس، كفي ىذه 

العممية تخضع العلبقة بيف الفكر كالكممة لتغيرات يمكف النظر إلييا عمى أنيا 
فالفكر لا يعبر عنو في كممات، بؿ يظير إلى الكجكد خلبؿ ىذه ... نمك كظيفي

الكممات، ككؿ فكر ينمك كيتطكر، كبالتالي لا بد أف يتكازل ذلؾ مع نمك كتطكر 
. لغكم

فالمغة تزكد الأطفاؿ بالأدكات اللبزمة لمتمثيؿ العقمي كالذم أطمؽ عميو 
 كىي تعني القدرة عمى "Verbal mediation" "التكسط المفظي"فيقكتسكي 

. إلصاؽ أسماء للؤشياء كلمعمميات، كىي ميمة في نمك المفيكـ كالتعميـ كالفكر
 ىك مفتاح النمك كالنجاح thoughtفتحسيف القدرة عمى استخداـ المغة في الفكر 

في مرحمة ما قبؿ المدرسة كيمكف الأطفاؿ مف حؿ المشكلبت الجديدة بدلان مف 
.  الاعتماد عمى المحاكلة كالخطأ أك عمى الآخريف

كدليؿه آخر عمى أف الأطفاؿ يستخدمكف المغة ككسط لمفكر ىك الكلبـ الداخمي 
فالأطفاؿ لدييـ نزعة لمتفكير . الذم يحكيو الطفؿ مع نفسو (أك المغة الخاصة)
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لا "بصكت مرتفع أك في ضبط سمككيـ بالتحدث لأنفسيـ، كأف يقكؿ الطفؿ لنفسو 
كتستمر ظاىرة التفكير بصكتو ...". خمص"أك ..." اشكم اشكم"أك " تكب الماء

مرتفع حتى عند الأطفاؿ الأكثر نضجان كلكف بالتدريج يصبح الكلبـ الداخمي مذكتان 
داخؿ المتعمـ؛ يستخدمو الأطفاؿ لمتفكير بصكتو صامت لمتعبير عف أفعاليـ 

. كسمككيـ
كفي ىذا الصدد، يميز فيقكتسكي بيف مستكييف مختمفيف مف الكلبـ؛ أكليما 

، كثانييما المظير الخارجي الصكتي (كلبـ الطفؿ مع نفسو)المظير الداخمي 
فالمظير الخارجي أك تحكيؿ الفكر إلى الكممات، . (كلبـ الطفؿ مع الآخريف)

ككضعو في صياغة مادية مكضكعية عند الطفؿ يبدأ مف كممة كاحدة، ثـ يربط 
الطفؿ بيف كممتيف أك ثلبث، كمف ثـ يككف جملبن قصيرة في البدء، كطكيمة بعد 

أما مف . ذلؾ، بمعنى أنو يبدأ مف الجزء الذم ىك الكممة إلى الكؿ الذم ىك الجممة
حيث المظير الخارجي الدلالي لمكلبـ فإف الكممة الأكلى ذات المعنى عند الطفؿ 

التي تعطي المعنى المراد، ثـ يبدأ بالسيطرة عمى  (أك الكممة الجممية)ىي الجممة 
كىذا يفيد بأف المظير الداخمي ىك تحكيؿ الكلبـ إلى . معاني الكممات المفردة

. فكر، بينما المظير الخارجي ىك تحكيؿ الفكر إلى كلبـ
في منحاه القائـ عمى أفكار النظرية البنائية التي اشتقت  أما جكدماف

الأسس التي تقكـ عمييا مف أفكار بياجيو، المسمى بمنحى المغة الكمي  
(whole language approach) أف عممية القراءة ليست عممية فقد اعتبر 

     لغكية -تحميؿ حركؼ ككممات كحسب، بؿ لعبة فكرية
(Psycholinguistic Guessing) معارفو مستمر يستخدـ فييا القارئ كبشكؿو 

كالتي تعني  (Graphophonic)المتنكعة كمنيا معرفتو بأصكات الحركؼ 
، كفييا يبني (Syntactic)لنحك كمعرفتو با. (العلبقة بيف الحركؼ كالأصكات)
المعاني الدلالية كمعرفتو ب. (كيؼ ترتبط جزئيات المغة مع بعضيا البعض)

(Semantic)  فالقارئ.ليبني معنى مف الكممات المطبكعة (نظاـ المعاني)أم  
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يبدأ بمحاكلة التنبؤ بمعنى المعمكمات كآلية عمؿ المغة  -بحسب ىذا النمكذج -
مف المكاد المطبكعة كذلؾ كي يبني منيا معنىن متكاملبن مستخدمان معرفتو 

كليذا السبب يحتاج  .(أصكات الحركؼ، كالنحك، كالمعاني) بالأنظمة الثلبثة
 ،ستراتيجيات القراءة مع أنظمة التشكيؿاالأطفاؿ كقتان كافيان لينجحكا في مكاممة 

 المغة بشكؿو مناسب بدكف إتقاف لا بد منو حتى يتمكف الأطفاؿ مف أمركىك 
أكاف  تفتيت المغة كما ىك الحاؿ في الممارسات التربكية الحالية سكاء إلى كءالمج

 في غيرىا مف الدكؿ العربية التي تحاكؿ تعميـ المغة كما لك كانت ـفي الأردف أ
  . البعضببعضيامكضكعات غير مرتبطة 

بأربعة ارتباطا كثيقان  عمى أسس مرتبطة ىذه الفكرة الكمية في المغةقكـ كت
تعميـ، كنظرية اؿلغة، كنظرية اؿتعمـ، كنظرية اؿىي نظرية  إنسانية-أركاف عممية

 .(Goodman, 1986)منياج اؿ
  : نظرية التعمم: أولاً 

  النقاط التي يركز عمييا المربكفكتتمخص ىذه الفكرة النظرية بمجمكعة مف
 :كأىميا

يككف تعمـ المغة أسيؿ عندما تككف كظيفية؛ كلكي تككف كذلؾ فيجب أف  .1
  ).أم يختار المتعمـ أف يستخدميا) تككف مناسبة كغير مجزأة كحقيقية

الجانب الشخصي كالجانب الاجتماعي؛  :تعمـ المغة يتضمف جانبيف .2
فالأكؿ ينبثؽ مف داخؿ المتعمـ كيتشكؿ بحسب حاجتو لمتكاصؿ مع 
الآخريف، كالثاني مشتؽ مف المجتمع الذم يعيش فيو الطفؿ كيتشكؿ 

القكانيف كالأنظمة الخاصة بالمغة التي )بحسب معايير ىذا المجتمع 
 . (اصطمح الناس عمى استخداميا

تكتسب المغة عندما يتعمميا الأطفاؿ مف خلبؿ سياؽ الحديث الحقيقي  .3
 فتعمـ المغة لا يتـ بنظاـ تعمـ (Friere, 1987) .كأثناء القراءة كالكتابة
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سمسمة مف الميارات المغكية، لأف تعمـ المغة بيذا النظاـ لف يسيؿ 
تعمـ أكلان لتقرأ كمف ثـ اقرأ "ف الفكرة السائدة إ حيث .استخداـ الأطفاؿ ليا

ىي فكرة خاطئة، لأف العمميتيف تحدثاف بنفس الكقت كتدعـ كؿ  "لتتعمـ
 إدراؾفالفيـ المكتسب مف قراءة نص يتضمف بالضركرة  .الأخرلمنيما 

  .العلبقة بيف ىذا النص كبيف السياؽ

 كليذا فيي عممية .إف تعمٌـ المغة ىك في جكىره تعمٌـ كيفية بناء المعنى .4
ف الطفؿ المتعمـ يضع القرارات الخاصة باستخداميا بما إ حيث ،محفزة
 كيؼ يمكف لمطفؿ أف يصنع إذ ،ـ مع ظركفو الزمانية كالمكانيةءيتلب

معنى لمعالـ الذم يحيط بو في سياؽ المعنى المصنكع مف قًبىؿ المحيطيف 
إف تطكر القدرات كالمفركض عميو؟  (...الآباء، العائمة، الثقافة،)بو 

 كالمغة ، فالأفكار تعتمد عمى المغة:المغكية كالعقمية يعتمداف عمى بعضيما
 مف .الاجتماعية ككلبىما يحدثاف في سياؽ الحياة ،تعتمد عمى التفكير

    . متكاملبن ان شخصي -اجتماعيا ان ىنا يعتبر تعمـ المغة إنجاز
(Goodman,  1975; 1986; Whitmore, 1992) 

 نظرية المغة : ثنيثلاً 

إف الطفؿ، الذم يجد نفسو في بيئة لا تعطي أية قيمة لمحاكلاتو المتكررة في 
 الشفكية يتكلد لديو تكقعات غير أـ المكتكبة  أكانتصنع المعنى مف المغة، سكاء

 كقد تتزعزع قدرة الطفؿ السابقة المكجكدة لديو .مناسبة لنمك لغتو مما يعيؽ تطكرىا
        لمغة بما يمي اتميز مف حيث نظرتوت ةف المغة الكميإكمف ىنا ؼ. صلبن أ
 :Goodman, 1986)نظر ا)

 .ينظر لمغة نظرة عممية كجادة أكثر مف غيرىا مف النظريات الأخرل .1
  .فالمعمـ في ىذه المظمة يعي بأنو لا تكجد لغة بدكف رمكز كنظاـ
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كقد شبييا جكدماف بالذرة كمككناتيا، فمكي . المغة شاممة كغير قابمة لمتقسيـ .2
 كلكف ىذا لا . خصائصيا لا بد لنا مف دراسة الذرةإلىنفيـ المادة كنتعرؼ 

كيرل جكدماف  !يكفي لفيـ المادة لأف الكؿ دائمان أكثر مف مجمكع الجزيئات
الحركؼ، كالأصكات، كالكممات، : أف تدريس المغة يجب أف يشمؿ تدريس"
مؿ، ك مؿ، كالفقراتكأشباه الجي  كبأنيا تشابو بذلؾ الجزيئات، كالذرات، .الجي

 فيميا يسيؿ عممية دراسة المغة أفكمككنات نكاة أم شيء مادم، مف حيث 
 (27 .ص) كلكف الكؿ دائمان أكثر مف مجمكع الجزيئات

 فأصغر كحدة كظيفية ذات معنى .المغة تككف لغة فقط إذا كانت غير مجزأة .3
الأكلى فالكممة  .ىي نص كامؿ ضمف سياؽ الحديث أك القراءة أك الكتابة

كلذلؾ عندما ! (أك الكممة الجممية)ذات المعنى عند الطفؿ ىي الجممة 
ينظر المعممكف كالطمبة إلى الكممات، كأشباه الجمؿ، كالجمؿ، فإنيـ يقكمكف 

بذلؾ في سياؽ نصكص لغكية كاممة كحقيقية تتلبءـ مع خبرات الطفؿ 
 .المغكية

 ذلؾ أف كؿ قارئ يجمب معو .الكتابة كالقراءة عمميتاف ديناميكيتاف بنائيتاف .4
معرفتو السابقة بالنصكص، كقيمو الخاصة، كخبراتو الخاصة أيضا كىك 

 فمذلؾ يجب أف تككف النصكص حقيقية .يحاكؿ تككيف المعنى مف النص
كليست جملبن متراصة بجانب بعضيا فقط لتلبئـ قائمة المفردات أك تتابع 

 فكما أف الكاتب يجب أف يككف لديو إحساس بالقارئ فكذلؾ القارئ .الألفاظ
 .يجب أف يككف لديو إحساس بالكاتب

 بالأساس الذم تعمؿ بو ا إحساسة المغة الكميلفكرةإف لدل المعمميف المتبنيف  .5
 فعندما يعرؼ المعممكف تحت ىذه المظمة أف المغة يجب أف تككف .المغة

كاممة كمميئة بالإحساس كبأف جميع الأجزاء ستككف في السياؽ المناسب 
  .عندئذ يككف التعمـ سيلبن 
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 :نظرية التعميم : ثل ث

.  الطفؿ مف قبؿقإف طريقة التدريس يمكف أف تدعـ كتكسٌع كتغني ما يعرؼ
 كيمكف أف تيحدث العكس، كبالتالي فإف قدرة الطفؿ عمى الفيـ تسكء أك قد تيدمٌر

 فمثلبن إذا كجد الطفؿ نفسو في غرفة صؼ ما في كضع لا .كما ذكرنا سابقان 
سكاء - ييسمح لو بو أف يحاكؿ بطريقتو الخاصة أف يصنع المعنى مف المغة

فإف مثؿ ىذا الكضع يكلٌد لديو تكقعات غير مناسبة  - الشفكيةأـالمكتكبة أكانت 
لنمكه، كبالتالي تتزعزع قدرتو التي كاف يمتمكيا مف قبؿ مف خلبؿ تقييـ معرفتو 

.         كنمكه المغكم بكاسطة الاختبارات المقننة كغير الكظيفية
(Tylor,1991; NAEYC, 1991) إف لغة الإنساف عبارة عف خميط مف 

 أم ما يستحدثو الفرد كحده كالعرؼ (Personal Invention)  الذاتيالإبداع
 . أم ما ايتفؽ عميو بيف أفراد مجتمعو(Social Convention)الاجتماعي 

فالمغة ىي ما استحدث مف قبؿ كؿ فرد ككييِّؼى في سياؽ الاستخداـ الاجتماعي 
، (Goodman and Goodman, 1990, P.232) .ا اجتماعيالمغة ليصبح اتفاؽ

  كقد أكد كثير مف المربيف قدرة الفرد عمى بناء المعنى أثناء تطكر لغتو
(Piaget, 1967;  Elkind , 1991; Goodman, 1990) كبأف إعطاء ،

 . في التعمـ يؤدم إلى كضعيـ في بؤرة عممية تعمـ المغةللؤطفاؿدكر نشط 
 أىمية أكبر إيلبء إلى (Vygotsky , 1978; Moll, 1990)كذىب آخركف

المغة تنشأ  "فإف فيقكتسكي يقكؿ إ بؿ .لممككف الاجتماعي في تطكر المغة
 كلبـ إلى بحيث يتحكؿ بيئتومبدئيا ككسيمة للبتصاؿ بيف الطفؿ كالآخريف في 

 أم ييصبح ليا كظيفة أك ىدؼ عقمي ، كبالتالي تنظـ فكر الطفؿ،داخمي فقط
  ( Vygotsky, 1978, P.89) .داخمي
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 فقد أخذ مكقفا متكسطان في إعطاء (K. Goodman, 1986)أما جكدماف  
، فيك يؤمف بأف تطكر المغة الاجتماعي مف الإبداع الذاتي كالعرؼ ؿو أىمية لؾ

ف المجتمع دائما يدفع لغة الأطفاؿ نحك إ كيقكؿ ة،عبارة عف عممية تبادلية نشط
 كتطكٌر (K. Goodman, 1986; P22) .مركز المغة المشترؾ كالمعنى المشترؾ

، يتعادؿ مع تعمُّـ كيؼ تصنع (Halliday, 1975)المغة مف كجية نظر ىاليديو 
 كتفيـ ما يعنكف، كمف ىنا فإف للآخريفأم تعمـ كيؼ تكضح ما تعني  معنى

لصنع المعنى الميراد  -  فيميا البالغكفء يسيأكالتي يتجاىميا -محاكلات الأطفاؿ 
تيقتؿ بسبب تشدد البالغيف المقصكد كغير المبرر كالذم يتطمب أف تككف لغة الطفؿ 

               . منذ نعكمة أظفارىـمتسقة مع المعايير المغكية الاجتماعية
(Taylor,1991 ;NAEYC,1991)    

 بنائيكف في إدراكيـ لعممية التعمـ، حيث ةالمغة الكميلفكرة إف المعمميف المتبنيف 
 فيـ (Glasersfield, 1989) .يدرككف أف التعمـ يحدث بعقؿ كؿ طفؿ كحده

 كمناقشات اجتماعيةيدرككف أف ىدؼ كجكدىـ في غرفة الصؼ ىك خمؽ مكاقؼ 
 أيضا كىـ .مناسبة، يؤثركف مف خلبليا عمى سرعة تعمـ الأطفاؿ الذاتي كاتجاىو

رشاد ق كتسييؿقمقتنعكف بشدة أف باستطاعة المعمميف دعـ التعمـ كتشجيع  كا 
 بالإضافة لذلؾ كمو . كلكنيـ لا يستطيعكف أف يتحكمكا بو بشكؿ مطمؽ،المتعمٌـ

عمكميات التعمـ الإنساني، كالمغة كالعمميات العقمية، كلكنيـ  فكيدرؾ ىؤلاء المعمـ
إنيـ يرسمكف ، لا يعرفكف المسارات المختمفة التي يجب أف يسمكيا كؿ متعمـ

 كقد .خططان لمتطكر المتكقع، كلكنيـ لا يحددكف معايير عشكائية للؤداء المتكقع
 كتمكر عمى مثؿ ىذه البيئات الصفية مف قبؿ بعض التربكييف البيئات أطمقت

. (Whitmore), 1992 (Functional Environments)  الكظيفي
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إف خمؽ بيئة صفية كظيفية تنمي لغة الطفؿ كقدرتو القرائية كالكتابية ىي 
 كعمى المعمـ التمييز بيف بيئة التعمـ مف كجية نظر الطفؿ . مياـ المعمـإحدل

 إلى النظر الأفضؿ أف مف الإدراؾ ككذلؾ عميو .كبيئة التعمـ مف كجية نظره ىك
البيئة الصفية مف كجية نظر الطفؿ لمساعدتو في محاكلاتو بناء لغتو المقركءة، 

 مجمكعة مف (Whitmore, 1992) كقد ذكرت كيتمكر .كالمكتكبة، كالمحكية
:- النقاط التي تؤدم إلى بناء بيئة كظيفية منيا

 تكفير الكثير مف المكاد  ذلؾعنيمك:  بمطبكعات كظيفيةالأطفاؿ إغراؽ .1
 Ortiz and ) زخرفية كتدريبية لأىداؼ لاىداؼ حقيقية لأ المستخدمةالمطبكعة 

Engelbreclit, 1986) . إف المكاد المطبكعة المتكافرة في غرفة الصؼ يمكف
 كمصدران لممعمكمات   تحقؽ أغراض الطفؿ الذم يستخدميا عندما تككفأف

 . الآخريف داخؿ الصؼ كخارجوكسيمةن للبتصاؿ مع كتسجيؿ لؿكسيمةن كلمسركر 

 أففمكتبة غرفة الصؼ لا بد . تكفير مكاد كمصادر مناسبة في غرفة الصؼ  .2
حكايات، كقصص خياؿ، ككتب : تحتكم عمى مجمكعة مف الكتب المتنكعة

كىذه . مصكرة، ككتب الحركؼ اليجائية، ككتب العد، كجرائد، كمجلبت، كمراجع
، كالنمط، كالشكؿ كنكع الأسمكبالمجمكعات المتنكعة مف الكتب تختمؼ في 

  . القرائيةالأطفاؿ مما يتيح النمك لمفاىيـ المرسكمة،التكضيحات 

 تنظـ غرفة أف لتكفير المكاد المطبكعة، يجب بالإضافة: تككيف مجتمع مسؤكؿ  .3
 العمؿ معان بمسؤكلية لتككيف مجتمع مسؤكؿ كالأطفاؿالصؼ بطريقة تتيح لممعمـ 

(Ostrow, et al, 1995; Whitmore, 1994)  ، إذ مف الضركرم خمؽ جك
 كيحرر ،مسؤكؿ في غرفة الصؼ ييمكٌف الطمبة مف التعمـ كحدىـ بمسؤكلية

 كيسمح لمطمبة أىمية،المعمـ مف بعض المسؤكليات ليتسنى لو القياـ بمياـ أكثر 
فعمى سبيؿ المثاؿ، يمكف للؤطفاؿ .  القيمة الكظيفية لكقت القراءة كالكتابةإدراؾ
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 يرصدكا الغياب كالحضكر كينظمكا مفكرة لنشاطات الصؼ اليكمية، كسجلب أف
 كممفات يحفظكف بيا اختباراتيـ الذاتية كيرتبكنيا الأكاديمييعنى بتقدميـ 

كبالتالي .  مكتبة غرفة الصؼ كمكتب بريد الصؼإدارةكذلؾ بإمكانيـ . ىجائيان 
يككف لتعمـ القراءة كالكتابة أىداؼ حقيقية بالنسبة لمجريات الحياة اليكمية في 

  . تدريسية محددةأىداؼ لو تغرفة الصؼ كليس

 عندما يتحدثكف كيناقشكف افكارىـ مع الأطفاؿيتعمـ : بناء مجتمع اجتماعي  .4
 (Social Transimission)  الاجتماعيكقد تطرؽ لقضية النقؿ . بعضيـ بعضان 

 ,Cairney and  Langbien, 1989; Milz ) .الكثير مف عمماء التربية

1982; MCNamee, 1990 / Piaget,1964; Vygotsky, 1962) ف ، إ
 غرفة الصؼ يعني أف ىناؾ إنشاء مجتمعات مصغرة مف القراء كالكتاب في

 الأطفاؿ اجتماعية سيككف ليا تأثير بالغ الأىمية في معرفة ان تفاعلبت كأنماط
 .بكيفية عمؿ المغة المكتكبة كالمحكية

 نظرية المنهثج

يرفض منحى المغة الكمي تبني المنياج الذم ينظر إلى المغة كأجزاء 
 حيث لا ،منفصمة كما ىك الحاؿ عندما تصبح الكتب المقررة ىي المنياج

إف المنياج .  عشكائيةباختياراتمعنى لبرنامج المغة لأف المؤلفيف يقكمكف 
الحقيقي يصمـ مف خلبؿ تبادؿ الخبرات بيف الأطفاؿ كالمعمميف داخؿ غرفة 

 المنياج عمى أنو مككف مف إلىكلذلؾ فإف منحى المغة الكمي ينظر . الصؼ
   نقاط أساسية ىي التكامؿ، كالاختيار، كالمغة كالمكضكعاتأربع

(Goodman, K. 1986; Jones and Nimmo, 1994; Whitmore, 1994) .
 :التكثمل. 1

إذا كاف تعمـ المغة يتـ بطريقة أفضؿ عندما يتعرض ليا المتعمـ بشكميا 
 ىك (Integration)الكمي كغير المجزأ كفي سياؽ طبيعي، فإف التكامؿ 
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             كقد نادل الكثير مف التربكيكف. الأساس كالمفتاح لتعمـ المغة
(Anderson, et al., 1994; Goodman, 1991; Howell, et al., 1991; 

Whitmore & Goodman, 1995; Mayer, 1995) بفكرة تطكير المغة 
 . كالمحتكل بحيث يصبحاف منياجان مزدكجان 

 :اوختيثر. 2

 أف يفعمكىا مف خلبؿ المغة مفيدة اختاركا بأف الأمكر التي للبقتناعيحتاج الطمبة 
نيـ يممككف العمميات التي فإفعندما يختاركف بأنفسيـ . كممتعة كمسمية ليـ

 مرغميف عمى القياـ بو لإرضاء المعمـ ا كأنيا ليست فقط عملب مدرسي،يستخدمكنيا
كقد ذكرت كككس . ليست ذات أىمية بالنسبة لمطمبة أنفسيـ -أم العمميات- فقط كأنيا

(Cox, 1991)  اليكمية  في التركيز عمى خبراتيـالاختيارأف إعطاء الطمبة حؽ 
يعطييـ قدرة عمى التحكـ بقدرتيـ عمى بناء المعنى أثناء قراءتيـ كاستماعيـ، 

 (164 .ص)كيجعميـ يفكركف بإحساس جمالي 

 المغة عبر المنهثج. 3

 حيث يكجد معمـ كاحد لتدريس جميع المكاد لمصؼ الابتدائيةفي المدارس 
 إلا إذا كاف النظاـ التربكم يقكـ الكاحد، لا يككف تحقيؽ ىذا المنياج أمران صعبان 

عمى المركزية في القرار، كيقتصر دكر المعمـ عمى تنفيذ ما يممى عميو مف 
ف لماىية مأما في المدارس الثانكية فإف فيـ المعمـ. السمطات التربكية العميا

 الحياة إلىالدكر الذم يقكمكف بو في تحضير الطمبة للبنتقاؿ مف المدرسة 
كقد انطمقت بالفعؿ الفكرة مف . جبرىـ عمى تبني فكرة تدريس المغة عبر المنياجم
لزـ معممك المجاؿ أكقد . نجمترا كانتشرت في معظـ الدكؿ الناطقة بالإنجميزيةإ

كبالتالي أخذكا .  كيفية استخداـ المغة في مكضكعاتيـالاعتباربالأخذ بعيف 
 كأصبح كثير مف معممي الرياضيات. يفكركف بالمنياج كأجندة مزدكجة
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(Finseth, et al., 1993; Jensen, 1993) كالعمكـ (Shymansky, 1994; Raines and 

Canady, 1990; Short and Armstrong, 1993; Pond and Hoch, 1992)ف يدعك 
 عمى أنيا المغة في تدريس المجالات المختمفة بالإضافة لمغةفكرة كمية  استخداـ إلى

 .كحدة كاحدة يصعب تجزئتيا

 Thematic Units المأضأعثت. 4

 المغة ينظمكف كؿ المنياج أك معظمو  منحى كميةإف المعمميف الذيف يستخدمكف
 Cassidy and) (Themes)حكؿ مكضكعات ذات أىمية بالنسبة لممتعمميف 

Lancaster, 1993) ما مخاطر تمكث البيئة؟ ما العكلمة كالإرث الثقافي؟ ىؿ  :مثؿ
كجميع ىذه المكاضيع يمكف أف .… يعتبر تمكث الماء خطران عمينا؟ كالتغذية السميمة

، أك كحدات عمكـ اجتماعية، أك كحدات أدب، أك كحدات يمكف أف  تككف كحدات عمكـ
ىنا يعطى كؿ مكضكع نقطة تركيز . تككف مكممة لممكاضيع الثلبثة السابقة

 الطمبة في التخطيط إشراؾ  كلاستخداـ المغة كلمتطكر العقمي، ككذلؾ يتـللبستقصاء
 .كيزكدكف بمجمكعة مف الأنشطة الحقيقية المناسبة لمدراسة البناءة

 (Paradigm)منيج ككؿ متكامؿ عبارة عف لمغة إف ىذه النظرة الجديدة 
 ا ىذالذيف يتبعكففالمعممكف . جديد لمتعامؿ مع المتعمميف كمع المغة كمع المعمميف

متعددة منيا تكفير كتب أدبية كثيرة للؤطفاؿ في غرفة قكمكف بنشاطات  مالمنيج
نشاء مركز ،الصؼ  كتابة كالتخطيط عمى مستكل الكحدة ككؿو متكامؿلؿ كا 

(Raines & Canady, 1990) . دانيمز كرفاقو حددكلقد (Daniels, et al., 

 الذيف يتبنكف ىذا المنحى الرئيسة التي يستخدميا المعممكف تالاستراتيجيا (1999
 برامج يـظ، كتفبصكت مرتفع كالقراءة طفاؿ،الأـ أدب استخدا:  كمنيافي صفكفيـ،

دخاؿقراءة ككتابة مستقمة المختمفة، مكضكعات اؿ أنشطة قرائية ككتابية في ، كا 
، الطالبىـ كبيف  بيف، إجراء لقاءات منتظمةعمى ميارات التفكير العمياكالتركيز 
، كيشجعكف الكتابة الحرة كيصححكف مف الطمبة في مجمكعات تعاكنيةكتنظيـ 
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ـ نفسو خلبليا الإملبء المغكية كالنحكية، كتشجيع  الطالب لأف يضع اليدؼ كيقكِّ
شراؾ بنفسو ، كيككنكف دائمان الطمبة كالآباء في أنشطة القراءة كالكتابة المنزلية، كا 

.  ككتابتيـفملقراءة البالغنمكذجا 
كبالرغـ مف ىذا العرض لبعض الممارسات التي يستخدميا معممك ىذه المظمة 

فيي تفترض . عينيابالجديدة فلب يمكف أف تككف محددة بمكاد كاستراتيجيات تعميمية 
 في القراءة كفي مناقشة نماذج حقيقية مف المغة المكتكبة، الانخراطأف عمى الطمبة 

يضان المساىمة في الكتابة في المجلبت كمناقشتيا كنشرىا، ككذلؾ في استخداـ أك
القراءة كالكتابة كأداة لتعميـ المحتكل، مستخدميف أحيانان كؿ ىذه الاستراتيجيات 

  الفرؽ بيف برنامج(Goodman, 1986) جكدماف بيٌفقد كؿ .كأحيانان بعضيا
الذم يجعميا ك البرنامج الأكاديمي كميسرةالذم يجعؿ المغة النمائي ك المغة تدريس
  :كمفارقات كلب البرنامجيف كما يميكضع قائمة بخصائص ؼ ،صعبة

 تكأنصعبة عندمث  سهمة عندمث تكأن
 مصطنعة حقيقية كطبيعية

 مجزأة كاممة
 ليس بيا إحساس جيد مفعمة بالحس

 ةؿمـ ممتعة
 لمتعمـحياة اغير مناسبة ؿ مناسبة لحياة المتعمـ

 المتعمـخارجة عف سياؽ حياة   في حياة المتعمـ مف حدث حقيقياجزء
 بالنسبة لممتعمـ ليس ليا قيمة اجتماعية ليا قيمة اجتماعية بالنسبة لممتعمـ

 ليس ليا ىدؼ قىيِّـ بالنسبة لممتعمـ ليا ىدؼ ييـ المتعمـ
 مفركضة عمى المتعمـ  المتعمـىايختار

 كيصعب  المتعمـليست في متناكؿ سيمة المناؿ
 الكصكؿ إلييا

 استخداميا ليس لدل المتعمـ القدرة عمى  المتعمـ استخدامياباستطاعة
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:  المغة أبنثء شخصية الطفل

بعد ىذا العرض السريع لطبيعة الطفؿ في مرحمة ما قبؿ المدرسة، كعرض 
أىـ الأفكار التي ناقشت كيفية اكتساب المغة عند أطفاؿ ىذه المرحمة، لا بد أف 

.  نمقي الضكء عمى العلبقة بيف المغة كشخصية الإنساف

تعتبر المغة ىي الكسيمة الأىـ التي تمكف الأطفاؿ مف التكيؼ مع غيرىـ 
 مف أسرع مراحؿ نمك  ما قبؿ المدرسةتعد مرحمةك. كالتكاصؿ كتبادؿ الخبرات

كىي سف - نياية ىذه المرحمة  الطفؿ لغكيان، كيصؿ المحصكؿ المغكم لمطفؿ في
التعبير المغكم لمطفؿ يميؿ نحك ك ،كممة (2500)إلى ما يقرب مف - الخامسة

          المعنى كالفيـ، كيعبٌر الطفؿ عف نفسو بجمؿ مفيدة الكضكح، كدقة
(Norton, 1993, p. 31-32) .

كيتصؼ الطفؿ في ىذه المرحمة بالخصكبة المفرطة في الخياؿ كالقدرة عمى 
الربط بيف الأسباب كنتائجيا، بالإضافة إلى أف النمك العقمي في ىذه المرحمة يككف 

مف النمك العقمي لمطفؿ % 50أف عمى  بعض العمماءفي منتيى السرعة حيث أكد 
منو يتـ فيما بيف العاـ % 30  كأفيتـ فيما بيف الميلبد كالعاـ الرابع مف عمره،

. الرابع كالثامف مف حياة الطفؿ
ففي ىذه المرحمة لغة الأطفاؿ كمياراتيـ التكاصمية تنمك عمى شكؿً قفزات 

ىذا ك . المدرسةالتي تسبؽسنكات ىذه اؿحيث يمر بأقصى سرعة لو خلبؿ  ،سريعة
المغة مف ضركرات الحياة كالاتصاؿ ؼ !ىك أكؿ ارتباط ميـ لمغة مع شخصية الطفؿ

مف الضركرم استغلبؿ ىذه الفرصة لإكساب الطفؿ قدران كات التفكير مكمف أساس
كتمكنو مف  ،كبيران مف المفاىيـ كالألفاظ كالكممات التي تنمي مف محصكلو المفظي

يتمكف خلبؿ فالطفؿ . اكتساب الميارات المغكية في التعامؿ كالتفاعؿ مع الآخريف
يقرب مف خمسيف مفيكمان جديدان في كؿ شير كبذلؾ  ىذه الفترة مف اكتساب ما
 محصكلو المفظي ليككف ثركة لفظية ىائمة تمكنو مف إلىيضيؼ ىذا الكـ اليائؿ 
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 كىذه التطكرات ليا الكثير مف المضاميف عبر .الاتصاؿ كالتجاكب مع الآخريف
مجالات النمك كالتعمـ المختمفة كخصكصان في مجاؿ المغة؛ لأف ليا تأثيران تكامميان 

كبيران في شخصية الطفؿ بمظاىرىا المختمفة سكاء أكاف المظير الانفعالي أـ 
بالإضافة لذلؾ، فالمغة ىي العامؿ الأكثر حرجان لمتعمـ ... الاجتماعي أك العقمي

فمثلبن، يحتاج الأطفاؿ أف يتعممكا لغة الرياضيات كأساس لتعمـ . عبر المنياج
ككذلؾ . (Klibanoff et al. 2006)المفاىيـ الرياضية في السنكات المقبمة 

الحاؿ، فإف نمك المغة ضركرم للبستيعاب القرائي كلمنجاح في المكضكعات 
فخبرات الأطفاؿ المغكية المبكرة ليا . الأخرل مثؿ العمكـ كالدراسات الاجتماعية

. (Nathalie et al. 2010)تأثير عمى تعمميـ لمغة 
ف دكر النمك المغكم في نمك الأطفاؿ الانفعالي ميهـ جدان  فالأطفاؿ الذيف . كا 

لدييـ المغة المطمكبة لتحديد كفيـ كالاستجابة لانفعالاتيـ كانفعالات الآخريف 
يتحممكف الإحباط كالانفعالات الشديدة الأخرل بسيكلة أكثر، كيككنكف علبقات 

فمعرفة . (Denham & Weissberg, 2004)إيجابية أفضؿ مع الآخريف 
المفردات التي تعبر عف المشاعر كالانفعالات أك القدرة عمى تسمية نكع 

تجعؿ مف .... الشعكر، مثؿ غضب، حزف، محبط، مرتبؾ، يبكي، يضحؾ،
الممكف للؤطفاؿ أف يفيمكا كيديركا انفعالاتيـ كيعبركا عنيا للآخريف            

(Shultz et al. 2001) .
أما في التفاعلبت الاجتماعية، فإف لمغة دكران بارزان في ىذه المرحمة 

فعندما يتمكف الأطفاؿ مف التعبير عف مشاعرىـ كرغباتيـ كأفكارىـ . العمرية
كيستجيبكا ليا كلأفكار الآخريف بطريقة صحيحة، فإف نمكىـ الاجتماعي يسير 

فالأطفاؿ الذيف لدييـ كفاءة اجتماعية عادة يستمعكف بشكؿو . بالاتجاه الصحيح
جيد لما يقكلو الآخريف، كيستطيعكف مف خلبؿ استجاباتيـ أف يربطكا سمككيـ 

فالميارات المغكية يمكف . (Mize, 1995)ككلبميـ لما يقكلو الذيف مف حكليـ 
.  أف تساعد الأطفاؿ أف يشترككا في لعبة معينة مع مجمكعة معينة
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تعتبر المرحمة كمف ىنا فإف لمرحمة ما قبؿ المدرسة أىمية كبيرة جدان لأنيا 
النمك المغكم تحصيلبن كتعبيران كفيمان، حيث ينزع التعبير في سرع الأالعمرية 

المغكم نحك الكضكح كدقة التعبير كالفيـ كيتحسف النطؽ كيختفي الكلبـ 
كالطفؿ في ىذه المرحمة . الطفكلي مثؿ الجمؿ الناقصة كالإبداؿ كالثأثأة كغيرىا

يستخدـ الأسئمة كالاستفسارات المكجية لممحيطيف بو لمعرفة المزيد عف العالـ 
ف كؿ طفؿ لنفسو ما ييسمَّى ببنؾ المعمكمات، فالمحاء  الخارجي، حيث يككِّ

المخي في ىذه الفترة يككف في غاية الحساسية، كىذا يجعؿ مف السيؿ تخزيف 
المعمكمات كالخبرات كرمكز الأشياء لاستخداميا في اكتساب الخبرات في 

. المستقبؿ كتفسيرىا كالتعامؿ معيا
كالسرعة التي يتعمـ فييا الأطفاؿ المغة كيستخدمكنيا بدكف تىعميـ مباشر ىي 

مف الغرائب كتؤكد كجكد دليؿ قكم عمى أف ىناؾ أساسان بيكلكجيان لاكتساب 
 بالإضافة لما كرد مف أثر للؤساس (Chomsky 1968; Kuhl 2000) المغة 
فالناس المحيطكف بالطفؿ ىـ بمثابة نماذج لغة ليـ أىمية خاصة في . البيئي

كلكف ىناؾ . التأثير عمى مقدار نمك قدرة الأطفاؿ التكاصمية كعمى مقدار تقيدىا
رغبة حقيقية لدل الأطفاؿ لبناء المعنى كلمتكاصؿ مع الآخريف متكازية مع 

 . استعدادىـ العصبي، كىك ما يقكم النمك المغكم في ىذه المرحمة

كىنا لا بد مف الإشارة إلى إعطاء بعض التفصيؿ لمظاىر الشخصية لا 
فشخصية الإنساف ىي كؿه متكامؿه لا يمكف تجزئتيا إلى ! يعني أنيا مجزأة

نما ىي مترابطة مع بعضيا  ىماؿ جانب آخر، كا  أجزاء كالاىتماـ بجانب كا 
فعمى سبيؿ المثاؿ، . بحيث أف ما يحدث في جانب منيا يؤثر في بقية الجكانب

لا يمكف أف يحدث أم شيء في الجانب الاجتماعي دكف المساس في الجانب 
فما . كىكذا بالنسبة لبقية الجكانب! العقمي كالانفعالي كالركحي كحتى الجسمي
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ىذه النظرة تتفؽ كالنظرة الجديدة لمغة كالتي أكضحنا . دكر المغة بكؿً ذلؾ؟
 ". فالمغة الكاممة للئنساف الكامؿ"بعض معالميا فيما سبؽ 

الإناء  (استماع، كمحادثةكقراءة، ككتابة، ) المختمفةبأشكاليا تعتبر المغة 
الذم تحدث فيو معظـ الأنشطة الإنسانية سكاء أكانت عقمية أـ اجتماعية أـ 

بعض الأطفاؿ مف ذكم فعمى سبيؿ المثاؿ، كجد أف . انفعالية أـ جسمية
 الأطفاؿ مقارنة معالإعاقات المغكية غير فعاليف في إدارة التفاعلبت الاجتماعية 

كف التفاعلبت الاجتماعية بمغة لفظية أك ؤفيـ يبد. (Timler, 2008) العادييف
كغالبان ما  .غير لفظية ضعيفة كىـ أقؿ استجابة لأسئمة زملبئيـ كتعميقاتيـ

 . عزلكف صامتكففنسحابيكف كـا مف معممييـ كآبائيـ بأنيـ سمبيكف كفيمقبك

كىذه الأكصاؼ تصؼ سمككات الأطفاؿ الاجتماعية ممف لدييـ مشكمة  
سبؽ  السمككات التي تأك إعاقة لغكية لأنيـ أقؿ اجتماعيان مف غيرىـ حتى في

أك الحياة الاجتماعية المتفؽ عمييا )العلبقات الاجتماعية الصحيحة 
تأكيد المكافقة عمى تعميؽ صديؽ مف ك كالاستئذاف مثؿ المجاملبت (اجتماعيان 
 ككثيران ما يسككف ، أك الرد عمى تساؤؿ صديؽ أثناء المناقشة،الأصدقاء

كتعكد الأسباب في عدـ تمكف . الخلبفات كلك ضدىـ في المكاقؼ الخلبفية
 العلبقات الاجتماعية الصحيحة،الطفؿ مف المظاىر الاجتماعية التي تسبؽ 

لأف لدييـ صعكبات في تككيف الكممات كالجمؿ التي يريدكف أف يستخدمكىا 
 أثناء التفاعؿ الاجتماعي لا يمتمككف استراتيجيات فعالة لإدارة النقاشكبالتالي 
. (عجز المعرفة الاجتماعيأك ما يسمى ب) مع غيرىـ

كفي جميع الأحكاؿ فإف الأطفاؿ الذيف لا يستطيعكف إدارة النقاش في 
يان عف أنفسيـ تدفـ ان تككف لدييـ مفيكـمالمكاقؼ الاجتماعية المختمفة 
لا يتمكنكف مف تطكير علبقات صداقة بالتالي  ككاعتباراتيـ لأنفسيـ ضعيفة

.  (Timler, 2007)حقيقية 
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كيؤثر تعمـ المغة في مرحمة مبكرة عمى نمك الطفؿ الأكاديمي في 
كعمى المربيف المعنييف في مرحمة الطفكلة أف يغتنمكا الفرص . المستقبؿ

 .الكثيرة جدان لاستخداـ ممارسات تربكية كمثيرة تدعـ اكتساب المغة

 يعانكف في مرحمة الدراسة الثانكية كما  الذيفىناؾ الآلاؼ مف الأطفاؿؼ
ىا كنتيجة لعدـ حصكليـ عمى أسس القراءة كالكتابة كالحساب في مرحمة ءكرا

  (%18)  ذككرستةكتفيد الإحصاءات البريطانية أف كاحد مف كؿ . الطفكلة
في صفكؼ الإناث لا يجيدكف أساسيات القراءة كالكتابة  (%14)ك

  (Paton, 2010) أكثر فأكثر اىـ سكءن ؤككمما كبر عمرىـ زاد أدا. كالرياضيات
  . الصادرة في السابع مف الشير الحالي(Telegraph) مجمةكما كرد في 

 (Renea and Nell, 2010) يبدأ الأطفاؿ بتعمـ كيفية القراءة منذ الميلبد
لأف القراءة ىي جزء مف تطكر المغة كيبدأ الأطفاؿ بتعمـ المغة كىـ مكاليد 

 فمنذ عقكد مضت، عندما تبدأ المدرسة، يعتقد الناس بأف الطفؿ سيتعمـ .صغار
 النظرة الحالية تفيد بأف كلكف .القراءة بسيكلة إذا ما كاف معمـ الصؼ الأكؿ جيد

تحدث بمقادير صغيرة   Betty Milesالقراءة كالنمك، كما ذكرت ذلؾ الباحثة
 فخطكة خطكة، يكتشؼ الأطفاؿ معاني الكممات، كالمحف كتدفؽ المغة، .مع الزمف

يضان أ كيتعممكف الحركؼ .ككيؼ تكضع الكممات مع بعضيا لسرد القصص
 ككؿ ىذا يجب أف .كأصكاتيا كبأف الحركؼ المكتكبة تمثؿ الكممات المحكية

  .يحدث قبؿ أف يقرأ الطفؿ الكممة المكتكبة كيفيـ ماذا تعني

أما فيما يتعمؽ بعلبفة المغة بنمك الدماغ، فقد كجدت الدراسات الحديثة بأف 
 كذلؾ بإحداث (Liben, 1996)تعمـ المغة لو علبقة مباشرة بنمك الدماغ 

أكؿ خطكة ؼ. (Karunanayaka et al. 2010)ممرات بيف الخلبيا الدماغية 
يتمكف الطفؿ مف قراءة كممة بابا يسمعيا ككأنيا دادا كمع التكرار يطكر الدماغ 
ممرات لمكممة كيستمر في تطكيرىا كمما تعمـ الطفؿ عف أبيو كعف الآخريف مف 

 "بابا" كىذه الممرات ضركرية لقدرة الطفؿ في النياية عمى إدراؾ كممة .الآباء

 .في صفحة مطبكعة
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يكلد كىذه الممرات الجديدة ىي التي تساعد الإنساف عمى التفكير لأف الطفؿ 
بعدد محدد مف الخلبيا الدماغية كالتي لا يمكف أف تتجدد كلكف يمكف أف تمكت إذا ما 

في السنكات الثلبثة  فمثلبن، تتككف. فثلبثة أرباع الدماغ تتطكر بعد الميلبد. أىممت
الدماغ حتى حيث ينمك  بيف خلبيا الدماغ (أك الممرات) الأكلى، بلبييف الارتباطات

 كالارتباطات المتككنة في الدماغ تككف ممرات . مف حجمو عند البمكغ%80يصؿ إلى 
  .كىي مفتاح التعمـ كالتذكر

 فيتعمـ الرضع مف خلبؿ .بكاسطة التحفيز الحسي فيما بينيا ترتبط خلبيا الدماغك
 السمع، كالبصر، كالممس، كالشـ، كالتذكؽ، ككؿ خبرة تؤسس ارتباطات دماغية جديدة

(Docking et al. 2003)   كليذا السبب تككف السنكات الأكلى ىي الأىـ في مسيرة
 ففييا، يككف الدماغ شديد الحساسية لاستقباؿ المحفزات المتعمقة بنمك .حياة الإنساف

  (window of opportunity) "نافذة الفرصة"ػ كيسمي العمماء ىذه المرحمة ب.المغة
 كينتيي معيا الكقت ،حكالي عمر الخمس سنكاتعند كىذه النافذة تبدأ بالإغلبؽ 

الأفضؿ لنمك المغة كبذلؾ تصبح الفرصة غير مؤاتية كحتى مستحيمة عندما يصؿ 
. (Frey and Fisher, 2010)   العاشرةسفالأطفاؿ ؿ

كتحدث ارتباطات دماغية جديدة في ممارسة عمميات لغكية كالقراءة 
فالقراءة بصكتو مرتفع كالتحدث كالغناء كالمعب ىي مف . كغيرىا... كالاستماع

كيشير بعض الباحثيف . الأنشطة التي تساعد الأطفاؿ ليطكرا قدراتيـ المغكية
(Kissel, 2008) إلى أف قراءة البالغيف بصكتو مرتفع للؤطفاؿ ىي الخبرة الأىـ في 

القصائد المستخدمة في ك. تحسيف مستكل كعييـ كفيميـ لمغة كالتالي تعمميا
 ككتب .الحضانات كالشعر كالأغاني تساعد الأطفاؿ عمى اكتساب المغة الشفكية

الإيقاع كالقصائد تساعد الأطفاؿ عمى اكتشاؼ كيؼ يعمؿ الصكت في المغة 
طفاؿ الصغار مستخدميف كممات جديدة الأف مع ك كعندما يتحدث البالغ.(الاستماع)

في كتبيـ يتككف ارتباطات دماغية جديدة كمع التكرار فإف ذلؾ يساعد الدماغ في أم 
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ع الكممة ـ فعمى سبيؿ المثاؿ، يحتاج الطفؿ أف يس.الارتباطات التي يجب تقكيتيا
 . مرة قبؿ أف يعرفيا بالفعؿ14إلى  9الجديدة مف 

 فالعجز المغكم ىك مف المؤشرات .تعتبر المغة كظيفة معرفية مف المستكل العالي
           المبكرة عمى الإعاقة العصبية، كالتي تذكر أحيانان بأنيا تأخر نمائي

(Holland, et al. 2007) كتعزل حاليان بأنيا عدـ تككف أك قمة تككف ارتباطات 
، عدد مف الكظائؼ كأحيانان يحدث العكس. بيف خلبيا الدماغ (أك ممرات)عصبية 

الصرع، كالجمطة الدماغية،  :العصبية المكتسبة يمكف أف تؤثر سمبان في المغة مثؿ
، كالجركح الدماغية الناتجة عف الصدمات  كقد بينت دراسات الرنيف .كالتكرـ

عند البالغيف أظيرت أف كظائؼ المغة تككف في   (FMRI)المغناطيسي الكظيفي 
الخمفية المسماة كفي المناطؽ " "inferior frontalية السفمية ـالجية الأما
 " tempor-oparietal posterior"بالإنجميزية بػ

 فعندما .كيذكر العمماء أف الدماغ ينمك أفضؿ في البيئة المميئة بالحب كالحناف
 serotoninيشعر الطفؿ بأنو آمف كمحبكب فإف الدماغ يفرز مادة تسمى السيراتكنيف 

بيدؼ التركيز كىذا كمو  .(Arnold and Colburn, 2010)كالتي تسيؿ التعمـ 
كالمسممة التي بدأ الباحثكف بيا ىي أف القراءة . لغة كارتباطو باؿالأعصابعمى عمـ 

 كىذا يعني أنو يجب عمى كؿ دماغ (Frey and Fisher, 2010) . ليست فطرية
 فتعمـ المغة يغير كبشكؿو طبيعي الدماغ كبالتالي فإف عمميات .أف ييعمـ أف يقرأ(عقؿ)

            .(تعمـ المغة أثناء الطفكلة جكىرية كلا يستغنى عنيا لتقدـ الطفؿ العقمي
(Frey and  Fisher, 2010) 

الدكر الذم يفترض أف تمعبو دكر رعاية الأطفاؿ كيتكقؼ كؿ ىذا عمى  
كالركضات لأف الغالبية العظمى مف الأطفاؿ يمتحقكف بالركضات كالحضانات 

لعكامؿ قد تفرضيا الأكضاع الاقتصادية كسكؽ العمؿ أك التشريعات المحمية كما 
كالسؤاؿ . ىك الحاؿ في الأردف، كفي عدد كثير مف الكلايات المتحدة الأمريكية

الذم يطرح نفسو ىنا كترتفع بشأنو الخلبفات يتعمؽ بالأمكر التي يجب أف تشتمؿ 
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كيظير عدـ الاتفاؽ بكضكح مف خلبؿ تحميؿ . عمييا الركضة كالفمسفة التي تتبناىا
الممارسات الحالية المتعمقة بالمناىج، كالسياسات، كمؤىلبت العامميف، كطبيعة 

كتشير ىذه التكجيات المتناقضة في تربية رياض الأطفاؿ؛ . الإدارة في الركضة
 المتمركز حكؿ المحتكل (Academic program)المعركفة بالبرنامج الأكاديمي 

 المتمركز حكؿ الطفؿ، إلى (Developmental Program)أك البرنامج النمائي 
كقد أشار أرمستركنؽ في كتابو المدارس .  مختمفة لـ تأتً مف فراغتأيديكلكجيا

فيناؾ الكثير . الأفضؿ إلى ىذيف التكجييف كىما التكجو النمائي كالتكجو الأكاديمي
مف الإشكاليات التي نتجت عف الافتراضات التي يقكـ عمييا التكجو الأكاديمي 

 : (Armstrong, 2006)كمنيا 

تجاىؿ بعض مككنات المنياج التي ىي جزء مف تربية الطمبة التي يحتاجكنيا  .1
 .لكي يخبركا النجاح في الحياة

تجاىؿ الابتداعات التدريسية الإيجابية كالتي لا يمكف التأكد منيا عف طريؽ  .2
 .بيانات البحث المعتمد الطريقة العممية

 .تشجع التعميـ للبختبار .3

تشجع الطالب عمى الغش لأنو لا يحتاج ما يدرسو في حياتو فيحاكؿ  .4
 .الحصكؿ عميو للبمتحاف فقط

 .تشجع تعديؿ نتائج الاختبارات مف قبؿ المعمميف كالمديريف .5

 .تشجع استخداـ الطمبة لممكاد غير المسمكحة كمساعدات لمتعمـ .6

تحكؿ ضبط المنياج بعيدان عف المعمميف كالمربيف في الميداف إلى المنظمات  .7
 .التي تضع المعايير كالاختبارات

 .تكليد مستكيات مؤذية مف القمؽ لدل المعمميف كالطمبة .8
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زيادة فرص الطمبة في الترفيع التمقائي سنة بعد سنة مما يقكد إلى ترؾ  .9
 .المدرسة قبؿ التخرج

فشؿ أخذ الفركؽ الفردية بالاعتبار في الخمفية الثقافية كأنماط التعمـ كمعدؿ  .10
 .ذلؾ التعمـ، كبعض العكامؿ الحاسمة في حياة الأطفاؿ

 .التخمص مف الدافعية الداخمية دكف سبب .11

تنتج مسيرة التحصيؿ الأكاديمي في تعزيز كتكطيف الممارسات غير  .12
.  الملبئمة في المدارس

لأنيا تقكـ ككؿ ىذه الافتراضات تدحضيا كلا تتفؽ معيا مسيرة التكجو النمائي 
كيبقى الدكر . عمى افتراضات مختمفة تمامان كلا تتفؽ مع ىذه التكجيات الأكاديمية

الرئيس في كاقع الأمر لممربي فيك الذم يجب أف يفيـ الدكر الذم عميو القياـ بو 
في تسيير كتسييؿ عمميات بناء المعنى كلا يفيمو عمى أنو نقؿ المعرفة لممتعمـ 

دكف أخذ الصكرة التي يجب أف تككف عميو شخصية ىذا الطفؿ في المستقبؿ كالتي 
.  تتمثؿ في التنظيـ كالتكيؼ
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 التعليقات والمناقشات

:  مين الكخن. د. - 
. يرل أف المغة مكحدةٌ للؤمة العربية، كما أنيا مف أىـ عكامؿ النيضة الفكرية

كما يؤكد عمى أىمية التكصية . كيشير إلى السعي الجاد لإخراج قانكف المغة العربية
المتعمقة بإلزامية مرحمة رياض الأطفاؿ مف أجؿ تأسيس الكلاء لمغة العربية كغرس 
الاتجاىات كالقيـ الإيجابية في نفكس الطمبة، كيدعك إلى التركيز عمى الكظيفية في 
تعميـ المغة العربية قبؿ المدرسة كبعدىا كالإفادة مف النظرية البنائية في تعمُّـ المغة 

العربية كتعميميا، كقد أخذت كزارة التربية كالتعميـ بالنظرية البنائية المعرفية كانطمقت 
مف النظرية الكمية لمغة كالتكامؿ في تعميميا كالاىتماـ بميارة الاستماع، كضركرة 

غر لعلبقة ىذا النمك بنمك الدماغ . اكتساب المغة منذ الصِّ

: مسثرع الراأي. د. - 

أشاد بمحاكر المؤتمر التي تناكلت مرحمة حساسة كميمة في حياة الطالب، 
تعدُّ المبنة الأكلى في عممية التعمٌـ كالمبنة الأكلى في بناء المجتمع، فيي أىـ مرحمة 

في نمك كتنمية شخصية الإنساف، كما أكَّدٌ ذلؾ عمماء النفس القدامى كالمحدثيف 
، كابف سحنكف، كجكف ديكم، كالسكف: أمثاؿ ... الغزالي، كابف سينا، كابف حزـ

أعطني ست السنكات الأكلى مف حياة المرء : حتى إف بعضيـ يقكؿ. كغيرىـ
كسأصكغو كما أشاء، كما ييصاغ الطيف كالعجيف، فعندئذو تيصاغ شخصيتوي عقميان 

. كنفسيان ككجدانيان كأخلبقيان كتنشئةن اجتماعية

كما يكافؽ نتائج الأبحاث التي خميصت إلى أف ىناؾ علبقة بيف التفكير 
كالتعبير، أم القدرات العقمية كالنمك المغكم كالعلبقة الكطيدة بيف القيـ الأخلبقية 
كالمثؿ العيميا التي يكتسبيا الطفؿ في مرحمة الطفكلة ليا علبقة حتى بالقيـ التي 

كعميو يرل أنو مف الضركرم الاىتماـ بيذه . تبقى عندىـ في مرحمة الشيخكخة
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الأسرة، الحضانة، رياض الأطفاؿ، : المرحمة كالبيئات التي تصكغ ىذه الشخصية كىي
كلا سيَّما في دكؿ الخميج؛ لخطكرة الحضانات عندىـ، فالحضانة عندىـ، . كالمدرسة

نما لمخادمات . فالحضانة عندىـ لا تيسند للؤـ كا 
: نهثية الريمثأي- 

أشارت إلى أىمية الإعلبـ في اكتساب الطمبة لمغة مستشيدةن بتجربة شخصية 
. مف خلبؿ تعامميا مع أبنائيا

عضأ مجمع المغة /  ستثذ الفمسفة في جثمعة القثهرة/ عبد الحميد مدكأر. د.  - 
: العربية في القثهرة

و بمجمكعةو مف  أشاد بنكعية المحاضرات كحساسية المرحمة المتحدَّث عنيا، كتكجَّ
التساؤلات التي تثير إشكالاتو ينبغي إيجاد حمكؿو ليا عمى أيدم التربكييف كعمماء المغة 

. ككاضعي المناىج في مدارسنا ككمياتنا عمى نطاؽ الكطف العربي كمو

ككاف سؤالو الأكؿ حكؿ علبقة المغة بالفكر العلبقة التي نذكرىا كمسألة طبيعية، 
كلكننا في تراثنا العربي نكاجو قصة معركفة ىي قصة حي بف يقظاف التي قدميا ابف 

طفيؿ، كقد ارتقى بابف يقظاف مف أدنى درجات المعرفة الحسيَّة إلى أعمى درجاتيا 
المعرفية في الاتصاؿ بالخالؽ عز كجؿ في تجربتو التي تجمع بيف الإشراؽ 

كالتصكُّؼ، كقد كصؿ إلى معمكمات رسـ فييا منيجان لمترقي المعرفي دكف أف يككف قد 
تعمَّـ المغة، فيؿ ىذه مسألة افتراضية فمسفية تخيميَّة أـ أنيا مسألةه ممكنة؟ 

متى تحسـ مسألة تعمُّـ لغة أجنبيَّة مع المغة العربية، : كيقكؿ في تساؤلو الثاني
كما ىي السف التي لا ينبغي لنا فييا تعميـ الطفؿ لغة أخرل إلى جانب لغتو الأـ؟ 

ككاف تساؤلو الثالث عف سبب التأخر في إنشاء مدرسة عربية في التربية كقد 
نشأت كميات التربية في العالـ العربي منذ أكثر مف خمسيف عامان، كلكنيا ما زالت 
. معتمدة عمى النظريات كالجيكد كالأصكؿ كالتاريخ التربكم الذم نشأ في بلبد أخرل
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كيرل في ىذا السياؽ أف نتجاكز ىذه المرحمة إلى التعبير عف أصالتنا كقكميتنا 
كىكيتنا كثقافتنا كاحتياجاتنا العممية، حتى لا نثخف عقكلنا بنظريات منقطعة الصمة 

. بتراثنا كفكرنا العربي كالإسلبمي
مدككر أف المحاكاة عنصره أساسي في اكتساب المغة بتراكيبيا . كما يعتقد د

التي تقدِّـ - ككمماتيا كمعانييا كاستعمالاتيا، كيشيد ىنا بدكر بعض المحطات 
في اكتساب الطمبة كمٌان كبيران مف المفردات التي تمكنيـ مف - برامجيا بالمغة الفصيحة

. الخ...استعماؿ تراكيب كاممة دكف الاستعانة بكتاب أك معمـ أك مساعد
كيتساءؿ في ىذا المقاـ عف القدر الذم يستمع إليو الطفؿ في مراحؿ تعممو كميا 
مف البيت إلى دكر الحضانة إلى رياض الأطفاؿ كالمدرسة كحتى الجامعة، كىؿ يتكمـ 

المعممكف مع الطمبة بالمغة العربية الفصيحة؟ 
كما يرل أىمية عدـ التجزئة في تعمـ المغة العربية؛ بتعديؿ مناىجيا لكي تتحقؽ 
التكاممية، أم تناكؿ النص مف جكانبو المختمفة لغةن كنحكان كصرفان كبلبغة إلى آخر 

ىذه المنظكمة التعميمية؛ عندئذ سيشعر الطالب أنو أماـ فكرةو متكاممة تثبت في عقمو 
. كتستقر في كجدانو، يمكف لو بعدىا محاكاة ىذا الأمر في حياتو العامة

: بسمة الرأاشدة. د- 
تشير إلى بعض المعيقات التي تحكؿ دكف اكتساب الطفؿ المغة العربية الفصيحة 

كالازدكاجية في التعميـ، فالمعمـ يتحدث بمغة تختمؼ عف المغة التي يتحدث بيا 
. الأبكاف أك البيئة المحيطة بالطفؿ

: إبراهيم المأمني. د. رد  - 
يرل أف تعميـ الطفؿ المغة في مرحمة مبكرة أمر لا يمكف إنجازه بكممات نظران 

كيشيد بمناىج التربية في . للؤىمية القصكل لتعميـ كتعمُّـ المغة في ىذه المرحمة المبكرة
مرحمة رياض الأطفاؿ، لكنو يعارض فكرة الكتاب المقرر كيراه عدكان لمفكر؛ إذ يشكؿ 
سمسمةن مف الإذعانات في جميع مراحؿ التعميـ سكاء في مرحمة رياض الأطفاؿ أك 

. المدرسة أك الجامعة
كيقترح أف يككف الكتاب المقرر مرجعان مف ضمف بقية المراجع كأف تترؾ فسحة 

 .لإبداع المعمـ كالمتعمٌـ


