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تعميـ المغة لممبتدئيف ىو أخطر مرحمة مف مراحؿ التعميـ سواء أكاف ذلؾ في مجاؿ 
تعميـ المغة نفسيا أـ في تعميـ المواد الدراسية الأخرى، ذلؾ أف المغة ىي الباب 
الذي لا بد مف الدخوؿ منو إلى أي لوف مف ألواف المعرفة، ولذلؾ فإف ضعؼ 

الطالب في ىذه الميارات أو تمكنو منيا سيمتد أثره لا محالة إلى المواد الدراسية 
. الأخرى

ذا نجحت المدرسة في تكويف الميارات المغوية الأساسية لدى الطالب في  وا 
ىذه المرحمة، فإنيا تكوف بذلؾ قد أقامت أساساً متيناً تبُنى عميو المراحؿ التالية مف 
التعميـ، وأما إذا أنيى الطالب ىذه المرحمة دوف أف يتمكف مف ىذه الميارات فإف 

ىذا الضعؼ سيرافقو فيما يمييا مف المراحؿ، ومف الصعب جداً تدارؾ ىذا الضعؼ 
. أو تلافيو فيما بعد

وفضلًا عف خطورة ىذه المرحمة وأىميتيا في مسيرة الطالب التعميمية، فإف 
تعميـ المغة فييا عمى قدر غير قميؿ مف الصعوبة، فأنت تريد الانتقاؿ بالطفؿ الذي 
لا عيد لو بالكتاب والرمز المكتوب إلى طالب يستطيع أف يقرأ في نياية الصؼ 
الرابع نصاً في مستوى متوسط مف الصعوبة، ومف طفؿ لا يحسف الإمساؾ بالقمـ 
إلى طالب يسخػرّ ىذا القمـ لمتعبير عف أفكاره وحاجاتو، ومف طفؿ خبرتو بالمغة 
الفصحى محدودة جداً إلى طفؿ يستطيع أف يستوعبيا ويتواصؿ مع الآخريف بيا 

ىذه القفزة الواسعة في حياة الطالب ما بيف . بالقدر الذي تسمح بو سنّو وقدراتو
نيائو الصؼ الرابع لا يمكف أف تتحقؽ بيسر أو في مدة  دخولو المدرسة وا 

. ()قصيرة
                                                 

عبد الكريـ الحياري، ملاحظات حوؿ تجربة التأليؼ لكتب المغة العربية لمصفوؼ الأربعة .  
الأولى مف مرحمة التعميـ الأساسي، ورقة عمؿ مقدمة إلى حمقة مبحث المغة العربية المنعقدة 

. 6ص1997في المعيد العالمي لمفكر الإسلامي، مكتب الأردف، آذار 
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وعمى الرغـ مف كثرة ما قيؿ وكتب عف تعميـ المغة العربية لممبتدئيف، فما زالت 
ومف غير . ()الشكوؾ قائمة مف أف ىذا الموضوع لـ ينؿ مف العناية ما يستحقو

الممكف أف أتناوؿ في ىذه الورقة جوانب ىذا الموضوع وتفصيلاتو والاختلافات 
لـ يختمفوا في طريقة التعميـ لأية مادة "بيف القائميف عمى التعميـ بشأنو، ولعؿ ىؤلاء 

ولكنني اخترت . ()"مف المواد الدراسية اختلافيـ في طريقة تعميـ القراءة لممبتدئيف
الوقوؼ عند بعض المسائؿ، وىي مسائؿ قد تتجاوز ىذه المرحمة إلى ما يمييا، 

وفي . غير أنيا عمى كؿ حاؿ تظؿ ألصؽ بيذه المرحمة، وأشد خطورة في سياقيا
حديثي عف ىذه المسائؿ استمد مف تجربتي في المشاركة في تأليؼ كتب المغة 

العربية ليذه الصفوؼ الأربعة وأدلتيا في الأردف وسوريا في السبعينيات مف القرف 
الماضي، والمشاركة في تأليؼ ىذه الكتب وأدلتيا لمصفوؼ الأربعة في المدارس 

. الأردنية في أوائؿ التسعينيات مف ذلؾ القرف

*  *  *

 مشكمة العامية تواجينا في كؿ مجاؿ، وليس مف مجاؿ آخر تفرض فيو ىذه 
. ()المشكمة نفسيا في قوة وعنؼ كما ىي الحاؿ في الموضوع الذي نحف فيو

يتحدث الناس عف صعوبات في تعميـ المغة العربية لممبتدئيف مثؿ تعدد صور 
الحروؼ العربية، والحروؼ التي تنطؽ ولا تكتب أو تكتب ولا تنطؽ، وأمور كيذه 

المشكمة . إذا ما قورنت بما في المغات الأخرى، فإننا نجد أنيا صعوبات مبالغ فييا
.  التي تستحؽ فعلًا أف تؤرقنا ىي مشكمة العامية

                                                 

. "أ"ص ، 1998عبدالله الكندري، المغة العربية لممبتدئيف،الطبعة الثانية، الكويت،  . فتحي يونس ود.

عبد العميـ إبراىيـ، الموجو الفني لمدرسي المغة العربية، الطبعة السابعة، دار المعارؼ  .2
 .77، ص1973بمصر، 

أستاذنا الدكتور نياد الموسى، قضية التحوؿ إلى الفصحى في :  انظر في ىذا الموضوع.
. 124ص -112، ص1987، عماف، دار الفكر، الأولىالعالـ العربي الحديث، الطبقة 
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الطفؿ يأتي إلى المدرسة مزوّداً بحصيمة مف المفردات والتراكيب العامية، وىذه 
المفردات والتراكيب بينيا وبيف الفصحى مساحة قد تضيؽ حيناً وتتسع أحياناً، 

. والغرض الذي نسعى إليو ىو الانتقاؿ بيذا الطفؿ مف العامية إلى الفصيحة
ىؿ ىذه الحصيمة مف المفردات والتراكيب العامية عائؽ أماـ تعمـ : والسؤاؿ ىنا

الفصحى أـ أنيا تيسر ىذا التعميـ وتميد لو؟ في المغات التي لا تعاني ىذه 
المشكمة مف الازدواجية بيف العامية والفصيحة تعد المفردات التي تأتي مع الطفؿ 

، فما داـ الطفؿ يعرؼ ()إلى المدرسة رصيداً يستثمر في اختصار عممية التعميـ
معنى الكممة ويمفظيا لفظاً سميماً، فما عمى المدرسة عندئذٍ إلا أف تعرفو رمزىا 

.  كتوب أو صورتيا عمى الورؽـاؿ
الأمر في المدرسة العربية مختمؼ؛ ثمة كممات كثيرة مف ىذا النوع مف 

. دار، باب، شارع، سور، تيف، وىكذا :الحصيمة المغوية الذي ىو رصيد يُستثمر
لكف لدينا مفردات كثيرة غيّرت العامية في صورتيا وأحياناً في دلالتيا، ولست عمى 
يقيف مف أف ىذه الكممات أقرب إلى أف تكوف رصيداً لغوياً نبني عميو أـ إلى كونيا 

أف تعمـ شيئاً لا يعرفو المتعمـ أصلًا، أـ : عائقاً يعترض طريقنا؛ أييما أيسر
 حتى أصبح مف الصعب عميو أف ()تصحح ما استقر في ذىنو ودرج عمى لسانو
عمى الرغـ مف أنيـ قد تعمموا أف " منتزه"يتخمى عنو؟ يصر كثيروف عمى أف يقولوا 

ولا يخفى . وما إلى ذلؾ" مسوّدة"و" مسودّة"، ومثؿ ذلؾ يقاؿ عف "متنزّه"الصواب 
أف سبب ىذا عائد إلى أف الألسنة تعّودت عمى نطؽ ىذه الكممات حتى صار مف 

لست عمى يقيف مف أف مثؿ ىذه : أقوؿ. غير اليسير أف تتحوؿ عمّا اعتادت عميو
                                                 

محمد حبيب الله، أسس القراءة وفيـ المقروء بيف النظرية والتطبيؽ، المدخؿ في تطوير .  د.
          ـ، 1997/ىػػػ1417ميارات الفيـ والتفكير والتعمّـ، الطبقة الأولى، دار عمّاف، 

.  166ص- 165ص
عبدالعزيز عبدالمجيد، المغة العربية، أصوليا النفسية وطرؽ تدريسيا، .  ما ذكره د: انظر.

. 147ص- 146، ص1991ناحية التحصيؿ، الطبقة الثالثة، دار المعارؼ بمصر، 
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الكممات تدخؿ في باب الرصيد المغوي أـ تقؼ عائقاً يعترض طريؽ المعمـ في 
تعميـ الطالب النطؽ الصحيح ليذه الكممات واستعماليا استعمالًا صحيحاً، ولكنني 

الكممات التي اتفقت بيف العامية : عمى يقيف مف أىمية التفريؽ بيف النوعيف 
والفصحى، والخطب فييا يسير، والكممات التي اختمفت فييا إحداىما عف الأخرى، 
لى كثرة التدريب لكي تحؿّ عادة محؿ الأخرى،  وىذه تحتاج إلى التدريب عمييا وا 
والكممات المتفؽ عمييا بيف العامية والفصحى ينبغي أف تكوف مقدمة عمى كممات 
النوع الآخر في بداية عيد الطفؿ بالمدرسة، أي أف نبدأ بيا، ليس لسيولتيا وأف 
أمرىا يسير فقط، بؿ لأنيا تضمف أيضاً انتقالًا سمساً غير مفاجئ مف لغة البيت 
إلى لغة المدرسة، وتساعد الطفؿ كذلؾ عمى التكيؼ مع البيئة المدرسية الجديدة 

. عميو

/ الفصحى لغة الكتابة أساساً، واستعماليا في المغة المكتوبة: خرى ىناأمسألة 
، والعيف العربية تنفر مف رؤية العامية عمى الورؽ، أو ()المقروءة ىو الأصؿ

ولكف الأمر في لغة المشافية مختمؼ، فالعامية ىي لغة الحديث . تستيجف ذلؾ
في الواقع اليومي، ىي المغة المحكية، أما الفصحى فاستعماليا في الحوار الشفوي 

الطالب يأتي إلينا ليتعمـ . مقصور عمى حالات بعينيا كالمناقشات الفكرية والخطب
الفصحى فقط، ولا مشكمة ىنا فيما يتصؿ بالكلاـ المكتوب، فيذا لا يكوف إلا 

نما المشكمة الحقيقية في تعميـ المغة الشفوية نرجو أف يأتي . فصيحاً في العادة، وا 
. يوـ يتحاور فيو الناس بالفصيحة المعربة، ونتمنى لو حدث ىذا اليوـ وليس غداً 

فضلًا عف – ولكف الواقع إلى الآف ليس عمى ىذا النحو المأموؿ، فكبار السف 
                                                 

الازدواجية في المغة العربية، ما كاف، وما ىو كائف، "أستاذنا الدكتور نياد الموسى، :  انظر. 
، (ـ1987نيساف /ىػػ1407شعباف)، ندوة الازدواجية في المغة العربية "وما ينبغي أف يكوف

 ىػػ1409الجامعة الأردنية، عمّاف، - مجمع المغة العربية الأردني وقسـ المغة العربية وآدابيا
. 90ـ، ص1988\
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لا يتحاوروف بالفصحى في شؤونيـ اليومية، وىذا يقتضي أف نحسف - الأطفاؿ
اختيار المواقؼ التي ندرّب الطالب فييا عمى الحوار الشفوي، فلا يكوف الموقؼ 

نحف نتمنى أف يبيع الناس وأف يشتروا بالمغة . بعيداً بعداً صارخاً عف الواقع الفعمي
الفصحى، ولكف ما داـ ىذا غير متحقؽ حتى الآف، فإف تدريب الأطفاؿ عف 

والتعامؿ مع .....المواقؼ الاجتماعية كاستقباؿ الضيوؼ "الحوار الشفوي في 
.  يبتعد كثيراً عف الواقع()"(الشارع والسوؽ والمنزؿ والأماكف العامة....في )الناس

. مثؿ ىذه المواقؼ يدرب الطالب عمييا في دروس القراءة أو في تمثيميات مثلاً 

ذا نظرنا إلى الكلاـ الشفوي عمى أنو الشكؿ الرئيسي للاتصاؿ المغوي، عمى  وا 
فإف ذلؾ يعني – معنى أف الناس يستخدموف الكلاـ أكثر مف الكتابة في حياتيـ 

أف مشكمة الازدواج المغوي تفضي إلى كوف العامية تستحوذ عمى الجانب الأكبر 
مف النشاط المغوي الذي يمارسو الطالب، فالمغة الفصحى يقتصر استعماليا عمى 

مف . المدرسة، وفي المدرسة لا يكاد استخداميا يتجاوز درس المغة العربية إلا قميلاً 
وأنو يستعمؿ الفصحى، ولكف . المفروض أف معمـ المواد الأخرى ىو معمـ لمغة

الواقع الفعمي يقوؿ غير ذلؾ، وفوؽ ىذا فإف معمـ المغة العربية نفسو يُنتقد في 
ومعنى ىذا أف ممارسة النشاط . ()المغة الفصحى في دروسوعدولو عف استعماؿ 

المغوي لدى الطالب محدودة جداً، والمغة تحيا بالاستعماؿ وميارتيا مثؿ أي ميارة 
                                                 

ة التربية والتعميـ، منياج المغة العربية وخطوطو العريضة في مرحمة التعميـ الأساسي، ر وزا. 
. فتحي يونس و د.  د: ر أيضًاظ، واف61ـ، ص1990\ىػػ1410الطبقة الأولى، عمّاف، 

. 63عبدالله الكندري، المرجع السابؽ، ص
أستاذنا الدكتور عبدالكريـ خميفة، تيسير العربية بيف القديـ والحديث، الطبعة الأوؿ، منشورات :  انظر. 

عمر . د: ، وانظر أيضًا106ص- 104، ص1986/ىػػ1407مجمع المغة العربية الأردني، عمّاف، 
، ندوة الازدواجية في "التدريس بالعربية الفصيحة، جيود وتوصيات: "عودة أبو عودة . السريس ود
. 67ص- 66، ص(مرجع سابؽ) المغة العربية
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وملاحظة ىذه المسألة ومراعاتيا أمر . أخرى لا تتُعمّـ إلا بالممارسة والانغماس فييا
مطموب بإلحاح في مراحؿ التعميـ جميعيا، ولكنو مطمب شديد الإلحاح في المرحمة 

التي نتحدث عنيا، المرحمة التي يراد بيا تطويع لساف الطفؿ للانطلاؽ بالمغة 
. الفصحى 

* *  *

والمغة، شفوية كانت أـ مكتوبة، تختمؼ عف غيرىا مف الأصوات أو الأشكاؿ في 
أف ليا معنى و دلالة، و لا يمكف الفصؿ بيف لفظ الكممة و معناىا، ولا يمكف الفصؿ 
بيف التفكير وميارات المغة مف قراءة وكتابة وحديث واستماع، ولا نريد أف ندخؿ في 

فإف . طبيعة العلاقة بيف الفكر والمغة، وحسبنا أف نشير إلى وجود ىذه العلاقة 
التفكير عممية مرافقة لكؿ مف الميارات الأربع، لأنو لا يمكف أف نتخيػػّؿ شخصاً يتكمـ "

ويذىب . ()"أو يصغي أو يكتب أو يقرأ دوف تفكير، فكؿ ميارة يرافقيا نشاط عقمي
 إلى أف الجانب الفكري مف المغة يستأثر بثمثي الحدث ()التربية  بعض الرجاؿ 

المغوي، و يبقى الثمث فقط لمنشاط المغوي الظاىر، و مف ىنا صاروا يعدّوف التفكير 
. ()ميارة خامسة تضاؼ إلى الميارات الأربع المعروفة 

عمى أف مف الملاحظ في ىذا السياؽ أف عناية معمـ المغة قد تتجو إلى 
الجانب الشكمي و الإلحاح عميو مما يؤدي إلى إىماؿ الجانب الفكري في تعميـ 
خراج الحروؼ مف  المغة، ففي القراءة ينصبّ الاىتماـ عمى النطؽ الصحيح وا 

مخارجيا الصحيحة ومراعاة الحركات والسكوف، وفي التعبير عمى الإعراب وعدـ 
ىنا تكوف التضحية بالفكرة والمعنى في سبيؿ . الخروج عمى قواعد الإملاء و ىكذا 

عراب ونطؽ صحيح، أو الاستعانة  تحقيؽ الجانب الشكمي مف المغة مف إملاء وا 
                                                 

. 8محمد حبيب الله، المرجع السابؽ، ص.  د. 
. 42عبدالله الكندري، المرجع السابؽ، ص. فتحي يونس و د.  د: انظر. 

. 49المرجع نفسو، ص  .
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بكممات و عبارات لا غرض ليا أو قيمة أو معنى إلا في إيصالنا إلى اليدؼ 
مثلًا في أحد كتب القراءة، وىي كممة لا " زاغ"الشكمي المطموب، كأف تأتي كممة 

أعرؼ معناىا حتى الآف، إلا أنني أذكر مف الصورة المرافقة ليا أنيا تدؿ عمى أحد 
نما جيء بيا لمتدريب عمى حرؼ الزاي أو حرؼ الغيف  . الطيور، وا 

ىذه المشكمة في تعميـ المغة قد تكوف ليا أسباب تاريخية منذ شيوع المحف 
وفساد المغة، إذ تصوّر القوـ أف الجيد الذي يبذلو متعمـ المغة إنما ىو في 

عنو بوضوح ابف  الجانب المفظي الشكمي مف إعراب ونحوه، عمى نحو ما عبر
وىكذا صرنا نجد أف معمـ العربية يكاد يقتصر عمى . () خمدوف في مقدّمتو

ملاحظة ىذه الجوانب المفظية، و يتساىؿ فيما عدا ذلؾ أشدّ التساىؿ، ففي التعبير 
مثلًا يولي عنايتو للأخطاء الإعرابية والإملائية، ويشغؿ بذلؾ عف أمور مثؿ دقة 

التعبير، وتناسؽ الأفكار، والتسمسؿ المنطقي وعدـ التكرار أو الخروج عف 
. الموضوع 

إف تعمـ المغة . الاتجاىات الحديثة في تعميـ المغة تيتـ بالمعنى و الفكر
يتضمف التفكير بيا، والممارسة الواعية لمغة ىي تمؾ التي تتـ في إطار مف المعنى 

فالقراءة  مثلًا لـ تعد وقفاً عمى فؾ الرموز . ()وليس في مجرد التدريب الآلي عمييا
وتعرؼ الكممات ونطقيا، بؿ أصبحت في مفيوميا الحديث تتضمف الفيـ والنقد 

، والتعمـ الباقي الأثر ىو التعمـ الذي يحمؿ معنى، وعميو فإف لا يُتوقػعّ ()والتقويـ
                                                 

. 577ت، ص.مقدمة ابف خمدوف، دار إحياء التراث العربي، بيروت، د:  انظر. 
، 2006عمي أحمد مدكور، تدريس فنوف المغة العربية، دار الفكر العربي، القاىرة، .  د.

. 71ص
.  وما بعدىا78عبدالله الكندري، المرجع السابؽ، ص. فتحي يونس ود. د:  انظر. 
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أف يتـ تعميـ أية ميارة لغوية إلا في سياؽ لو معنى، وىذا يتطمب مف المعمـ أف 
. ()يتأكد مف أف الطلاب يفيموف ما يقدـ ليـ مف مادة لغوية 

ولكف ىؿ التدريب عمى التفكير ممكف في المرحمة التي نتحدث عنيا؟ 
والجواب عف ذلؾ أف ىذا الأمر ممكف خلافاً لما قد يُقاؿ مف أف الطفؿ لا تسمح 

ميارات )لو لغتو وقدراتو بذلؾ، ولكف عمينا أف نفرؽّ ىينا بيف الميارات الاستقبالية 
الميارات الاستقبالية ىي (. الميارات الإنشائية) ، والميارات الإرسالية (التمقي

في الميارات . القراءة والاستماع، والميارات الإرسالية ىي الحديث والكتابة
الاستقبالية مجاؿ واسع لمتدريب عمى التفكير بما يناسب قدرات الطفؿ، وىي قدرات 

ثمة ألواف متعددة مف التدريبات يمكف أف تحقؽ . تفوؽ ما يفترضو كثير مف الناس
:  ىذا اليدؼ مثؿ 

. تدريبات التحميؿ والتركيب - 

. ترتيب جمؿ مبعثرة لتؤلؼ نصاً مترابطاً - 

.  استبعاد جممة تتضمف فكرة مكررة - 

.  استبعاد جممة خارجة عف الموضوع - 

.  أسئمة الاختيار مف متعدد - 

.  أسئمة تقابميا أجوبة - 

.   اختيار كممة مناسبة لمؿء الفراغ - 
                                                 

عبدالكريـ الحياري وزملاؤه، دليؿ المعمـ لكتاب لغتنا العربية لمصؼ الأوؿ، الطبعة .  د. 
. 11، ص1992- 1991الأولى، وزارة التربية والتعميـ، عمّاف، 
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ينبغي أف نحذر الحذر  (الإرسالية / الميارات الإنشائية  )في الحديث والتعبير 
 لماذا؟ : بأف يُسأؿ" التفكير الناقد"بعض القائميف عمى التعميـ ينادوف بتعميـ الطفؿ . كمو

ىذه الأسئمة وأمثاليا تػمُجىء الطفؿ إلى النكوص إلى العامية، فميس . وكيؼ؟ وىكذا
لديو حصيمة كافية مف المفردات الفصيحة يجيب بيا عف ىذه الأسئمة وما شابييا، 
مما يدفعو إلى الاستعانة بما اختزنو مف الألفاظ العامية، وىذا يفسد عمينا غرضنا 

. الأساس وىو الانتقاؿ بو مف العامية إلى الفصحى وتطويع لسػانو لمحديث بالفصحى
ىنا نحف في أحسف الأحواؿ لا نحقػّؽ ىدفنا وىو اليدؼ المغوي، وفي أسػوئيا نتنكػّر 

ما الفائدة مف وجية نظر معمـ المغة إذا أجاب الطالب عف ىذه الأسئمة : ليذا اليدؼ
إجابة رائعة بمفردات و تراكيب عامية نعمؿ عمى إزاحتيا ؟  

ىذه المشكمة كما رأينا غير موجودة في سياؽ الميارات الاستقبالية، لأف 
ىو التعػرّؼ والتمييز بيف كممات  الأساس في التدريبات التي ذكرت أمثمة منيا

أو عبارات فصيحة كميا، وليس مطموباً فييا أف يأتي الطفؿ بألفاظ مف عند 
 . نفسو، فيي ليست ميارات إنشائية أو إنتاجية
* *  *

و منيج . تنمية الميارات الاستقبالية تكوف في دروس ليا مضموف معرفي ما
الشؽ الأوؿ ىو ما يسميو بعض : المغة العربية يتكوفّ مف شقيف متلازميف 

ويتمثؿ في الميارات المغوية نفسيا، والشؽ الثاني ىو الأطر " المحور"الباحثيف 
.  ، أي المضموف المعرفي لمدرس()الثقافية والحضارية المصاحبة لعممية التعمـ 

ينبغي أف يكوف لمدرس مضموف معرفي يدفع الطفؿ إلى متابعة القراءة أو 
الاستماع، وأف ينميّ في الطفؿ الميؿ إلى القراءة والرغبة فييا، وذلؾ عندما يشعر 

الطفؿ بمزايا القراءة وأنيا تضيؼ إلى معارفو أشياء جديدة وأنو يكشؼ بيا عف 
                                                 

. .  35عمي أحمد مدكور، المرجع السابؽ، ص. د:  انظر 
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، فقد بينػّت الدراسات عمى ميوؿ الأطفاؿ أنيـ يظيروف اىتماماً ()أشياء مجيولة 
، ()بالكتب التي تحتوي عمى حقائؽ ومعارؼ تتصؿ بالعالـ الذي يحيط بيـ 

والأطفاؿ يتعمموف القراءة بطريقة أسرع وأفضؿ إذا كانت النصوص المستخدمة 
، وىكذا فإف الدرس الذي يقػدّـ مضموناً جػذاباً يجعؿ ()شائقة مثيرة لاىتماميـ

وطريقػتنا في اختيار . الأطفاؿ يقبموف عمى القراءة، ويتشػوّقوف إلى الاسػتزادة منيا
المضموف أولًا وفي تقديمو ثانياً يمكف أف تكوف أفضؿ مما ىي عميو، ولا سيما أف 
الدروس في المرحمة التي نتحدث عنيا ىي عادة مف صناعة القائميف عمى التعميـ 
. أنفسيـ، بمعنى أنيا ليست نصوصاً مقتبسة أو مأخوذة مف كتب ومؤلفات لآخريف

الدروس التي تقدـ معمومات متداولة معروفة أو مواعظ أخلاقية مباشرة ىي دروس 
. تفتقر إلى الجاذبية التي نتحدث عنيا، ولا تشبع غريزة حب الاطلاع عند الأطفاؿ
ولا نستطيع أف ندّعي أف كؿ ما نقػدّمو مف دروس ليؤلاء الأطفاؿ تتحقؽ فيو ىذه 

. الجاذبية، ويشبع تمؾ الغريزة

*  *   *

. عمى أف مسألة المضموف ىذه تحتاج إلى أف ننظر إلييا مف جانب آخر
تاريخي أو جغرافي : درس القراءة أو الاستماع مثلًا لا بد لو مف مضموف معرفي

إذا كاف مضموف الدرس : وثمػةّ سؤاؿ ىنا لا بد مف مواجيتو... أو عممي الخ 
تاريخياً مثلًا، فما الفرؽ بيف أف يكوف درساً في التاريخ أو أف يكوف في المغة 

العربية؟ يفترض في ىذا الدرس أف يضيؼ شيئاً ما إلى ثقافة الطالب في التاريخ، 
                                                 

. 154ص- 153عبدالعزيز عبدالمجيد، المرجع السابؽ ص.  د. 
. . 96عبدالله الكندري، المرجع السابؽ، ص. فتحي يونس و د.  د 
 عمي الجمبلاطي وأبو الفتوح التوانسي، الأصوؿ الحديثة لتدريس المغة العربية والتربية الدينية، .

.  57، ص1971دار نيضة مصر، القاىرة، 
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ولكنو في مبدأ الأمر ومنتياه ، أو أف يبني عمى ما تعممو الطالب في درس التاريخ
و ىذا يعني أولًا أف يتخفػّؼ درس المغة . درس في المغة وليس درساً في التاريخ

العربية إلى أبعد حد ممكف مف التفصيلات والجزئيات والأرقاـ التي تثقؿ النص 
المدروس، وبذلؾ يحتفظ الدرس بإشراقو وجاذبيتو ويكوف ميػسراً شائقاً يشجع الطالب 

دروس المغة مف حيث المضموف المعرفي فييا تقدـ لمطالب . عمى القراءة ويدفعو إلييا
ثقافة عامة في ألواف مختمفة مف المعرفة، وتعرّفو ألفاظاً كثيرة الدوراف في سياؽ تمؾ 
الموضوعات التي اختيرت مضموناً معرفياً لمدرس، وليس مف المستحسف أف يتجاوز 

. المضموف المعرفي لدرس المغة العربية ىذا القدر مف الثقافة العامة 

واحتفاظ درس المغة العربية بطابعو الخاص أو تميّزه عف دروس المواد 
وىذا ىو الأىـ – الأخرى التي يشترؾ معيا في المضموف المعرفي يعني ثانياً 

أف نظؿ مخمصيف لميدؼ المغوي ولا نتنكػرّ لو بأف – بالنسبة إلى غرضنا ىينا 
مف . نحوّؿ درس المغة إلى درس آخر مف دروس التاريخ أو الجغرافيا أو العموـ

، لكف ىذا لا يعني أف يترؾ معمـ "كؿ معمـ ىو معمـ لمغة "العبارات الشائعة أف 
العموـ أو التاريخ أو الجغرافيا موضوعو ليعمـ الطلاب المفعوؿ المطمؽ والأسماء 

ف كاف يعمػمّيا عف طريؽ النشاط المغوي الذي  –الخمسة و التصغير، تعميـ المغة  وا 
و كذلؾ فإف تعميـ المضموف المعرفي . ليس غرضو الأصمي– يمارسو ىو وطلابو 

ف كاف يعممو فعلًا، فالمضموف المعرفي  ليس اليدؼ الأصمي لمعمـ المغة العربية، وا 
كما ىي الحاؿ تعميـ المغة في أثناء تدريس المواد الدراسية – في دروس المغة 

".  مصاحب"منتج أو تعميـ – الأخرى 

في ىذا السياؽ لا توجد مادة تعميمية تعاني ما تعانيو المغة العربية مف عدـ 
اليدؼ واضح عند معمـ الرياضيات، وىو أف يعمـ . وضوح الأىداؼ في تدريسيا

الرياضيات وليس شيئاً آخر، ومثؿ ذلؾ يقاؿ عف معمـ العموـ أو التاريخ أو 
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أما في تعميـ المغة فإف الأمر مختمؼ، فميس مف غير المألوؼ أف تختمط . الجغرافيا
الإلحاح عمى . فيتحوّؿ إلى معمـ لممواد الأخرى– الأىداؼ عند معمـ المغة العربية 

مف وجية نظر – المضموف المعرفي لدروس المغة العربية مفيد في أحسف الأحواؿ 
إف فائدتو : في التدريب عمى ميارة الاستيعاب أو قياسيا، ولؾ أف تقوؿ-لغوية 

حتى في ىذا الجانب بعينو قد تكوف محدودة أو محدودة جداً؛ ذلؾ أف مف غرضنا 
. ، وليس مجرد الاستيعاب()التدريب عمى سرعة الفيـ و الاستيعاب

اليدؼ المغوي يجب أف يكوف واضحاً وبارزاً وألاّ  يزاحمو أي ىدؼ غيره، 
وألا يشغمنا عنو المضموف المعرفي في صياغة المغة نفسيا، عمى معنى أف 

ىذا المضموف في أي صياغة كانت ما دامت واضحة و مفيومة، بؿ غرضنا تقديـ 
لا بد مف تقديـ ىذا المضموف في لغة عمى قدر مف الفصاحة يطيقو الطالب في ىذه 

مف الواضح أف الأساليب الأدبية الرفيعة بما فييا مف لغة مجازية تدؽّ عف . المرحمة
أفياـ الطلاب في ىذه المرحمة، ولكف مف الملاحظ في الوقت نفسو أف الكتب المؤلفة 

ليؤلاء الطلاب تعاني قدراً مف الركاكة والمغة فييا باىتة، والتيسػير أمر آخر غير 
الركاكة، و ليس ما يمنع البتة مف أف تكوف المغة مشرقة و ميسرة في آف معاً، وأف 

تكوف عمى قدر مف الفصاحة بالمستوى الذي يستطيع الطالب في ىذه السف أف 
في " تحمؽ الطلاب حوؿ المعمـ" ، فميس صعباً عمى الطالب أف يفيـ عبارة ()يفيمو

وأمر آخر ينبغي ألا يغيب عنػاّ وىو أننا في . ()الفصؿ الأوؿ مف الصؼ الثاني مثلاً 
ىذه المرحمة نصوغ ذائقة المتعمـ المغوية، فجدير بنا أف نضع بيف يديو نصوصاً 

شراقيا" حرارة " عريقة في عربيتيا، ليا حظ معقوؿ مف  . العربية وا 
                                                 

. 123ص- 122محمد حبيب الله، المرجع السابؽ، ص.  د. 
. 11، المرجع السابؽ، ص...عبدالكريـ الحياري، ملاحظات.  د. 
عبدالكريـ الحياري وزملاؤه، لغتنا العربية لمصؼ الثاني، الجزء الأوؿ، الطبعة الأولى، .  د. 

. 106،ص1992/ىػػ1413وزارة التربية والتعميـ، عمّاف، 
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* *  *

إذا لـ يتحوؿ الدرس إلى درس في التاريخ أو الجغرافيا، فقد يتحوؿ إلى درس 
ممؿ في القراءة الجيرية يتناوب الطلاب فيو عمى قراءة النص بطريقة رتيبة تكاد تخمو 

تاريخيًا كانت القراءة . مف وظيفة حقيقية تتجاوز مؿء الوقت المخصص لمدرس
 الجيرية تستأثر باىتماـ معممي المغة، ومازلنا نقرأ في الأدب التربوي مف استمرار

ولكي يحتفظ الدرس بطبيعتو المغوية ويظؿ اليدؼ . ()الحاؿ عمى ىذا النحو
المغوي ناصعًا بارزًا مف جية فلا يكوف درسًا إضافيًا في التاريخ أو الجغرافيا أو 
غيرىما، ولكي ننأى بالدرس عف الطريقة المعتادة في القراءة الجيرية مف جية 

ينبغي أف يكوف الدرس محورًا لعدد كبير مف التدريبات والأنشطة  –أخرى 
. المغوية المشتقة منو أو المبنية عميو

لقد سمعت في غير مناسبة الشكوى أو النقد الموجو إلى الكتب التي 
اشتركت مع زملاء لي في تأليفيا لطلاب ىذه المرحمة في كوف ىذه الكتب 
تتضمف عددًا كبيرًا مف التدريبات المغوية، وىذه الشكوى إنما تعبر عف عدـ 

القدرة عمى التحرر مف الطريقة المتوارثة في القراءة الجيرية الرتيبة أو ربما عدـ 
الرغبة في ىجرىا، ذلؾ أف تعاقب الطلاب عمى قراءة الدرس ىي أيسر الطرؽ 

. وأخفيا مؤونة عمى المعمـ

عمى أف ىذه التدريبات ليست مجرد وسيمة لمحيمولة دوف أف تستأثر 
بالدرس الأىداؼ غير المغوية أو أف تطغى عميو الطريقة التقميدية الرتيبة في 

القراءة الجيرية، ىذه التدريبات ىي في حقيقة الأمر جوىر الدرس، وينبغي أف 
                                                 

          فتحي يونس . ، و د182ص- 181عبدالعزيز عبدالمجيد، المرجع السابؽ، ص.  انظر د.
. 88عبدالله الكندري، المرجع السابؽ، ص. ود
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تتضمف تدريبًا منيجيًا منظمًا، مكثفًا وموزعًا، عمى المفردات والتراكيب 
والأساليب بحيث تييئ ليـ فرصًا لاستعماؿ أساليب أساسيّة في المغة مشتقة مف 

نص ذي معنى ىو درس القراءة وليست تدريبات شكمية، وقد ذكرت أف أىـ 
. أسباب الضعؼ في المغة العربية ىو قمة الفرص المتاحة لمطالب لاستعماليا

ىذه التدريبات ينبغي أف تكوف موزعة عمى الميارات المغوية بحيث تتناوؿ 
جوانب مما لو علاقة بالقراءة والكتابة والحديث والاستماع، فتتحقؽ فييا وحدة المغة 

في كوف نص بعينو أساساً أو قاعدة لنشاطات لغوية متنوعة، فلا يحس المتعمـ 
بوجود فواصؿ مصطنعة بيف فنوف المغة أو مياراتيا، بؿ يدرؾ عمى نحو واقعي 

في الأمر  ممموس أنيا لا تزيد عمى أف تكوف وجوىًا مختمفة لشيء واحد، وكؿ ما
الكتابة ) ،  وتتناوؿ ىناؾ جانبًا آخر(القراءة مثلاً )أنؾ تيتـ ىنا بوجو منيا 

. ()(مثلاً 

ذا أعدت ىذه التدريبات إعدادًا جيدًا فإنيا تصمح أف تكوف تأسيسًا لمممكة  وا 
ولابد مف . المغوية عند الطالب تزداد رسوخًا وتمكنًا كمما تقدـ في مراحؿ الدراسة

، والتكرار أو ()المحاكاة: مراعاة أمريف عمى قدر كبير مف الأىمية في ىذه المرحمة
التقميد أو المحاكاة أساس في نمو الطفؿ المغوي ويستمر ذلؾ في أطوار . التواتر

ولولا ىذا التقميد لما استطاع الإنساف تعمـ لغتو القومية أو أية لغة "حياتو جميعيا، 
والطفؿ كما ذكرنا يأتي إلى المدرسة بحصيمة لغوية مف الألفاظ العامية . ()"أخرى

وتكميفو . تختمؼ في كثير مف الأحياف عف الألفاظ الفصيحة التي يراد أف يتعمميا
لفظيا لفظًا فصيحًا أو استعماليا استعمالًا صحيحًا وفؽ دلالتيا في المغة الفصحى 

                                                 

. . 9، المرجع السابؽ، ص...عبدالكريـ الحياري، ملاحظات.  د 
عبدالكريـ الحياري، في تعميـ العربية، لماذا أرسموا أبناءىـ إلى البادية، الرأي . د:  انظر. 

. 9، ص13/12/1991الثقافي، 
. 92عبدالعزيز عبدالمجيد، المرجع السابؽ، ص. د. 
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وليذا فإف تقديـ النموذج المغوي الفصيح . ىو مف باب تكميؼ المرء ما لا يستطيعو
أولًا لكي يقمّده الطالب أمر عمى قدر كبير مف الأىمية في تعميـ المغة في ىذه 

وىذا الأمر ينبغي مراعاتو في القراءة، وفي التعبير، . المرحمة، ولاسيما في بداياتيا
أي يقدـ – جيرية، ويقرأ المعمـ الدرس وعمى ذلؾ تكوف القراءة . وفي المحادثة

قبؿ أف يكمؼ الطلاب قراءتو، وفي المحادثة والتعبير يقدـ المعمـ – النموذج 
الجمؿ والعبارات التي سيستخدميا الطلاب في حديثيـ وتعبيرىـ قبؿ أف يطمب 

وفي التدريبات المغوية أيضًا يراعى تقديـ النموذج أولًا لكي . إلييـ التحدث بيا
يقمده الأطفاؿ أو ينسجوا عمى منوالو، ويتطور ىذا التقميد مع نمو الطفؿ، بحيث 
تتغير صورتو مف مجرد ترديد العبارة التي نطقيا المعمـ إلى أف يصبح نوعًا مف 

: الاحتذاء أو المحاكاة، كأف يقوؿ المعمـ، في التدريب عمى جمع التكسير مثلاً 
الوزف نفسو ويطمب ليـ كممات مف الصيغة نفسيا أو عمى  أقلاـ، ثـ يذكر_قمـ

منيـ أف يذكروا جمع كؿ منيا، مثؿ، وَلَدَ، بَطَؿَ، وىكذا، وقد يذكر ليـ الجمع ويطمب 
إلييـ تسمية مفرده، أو يراوح بيف الأمريف فيذكر المفرد تارةً والجمع تارة أخرى، وفي 
وقت متأخر مف ىذه المرحمة يمكف الاكتفاء بالنموذج ثـ تكميؼ الطلاب النسج عمى 
منولو، فيدربيـ عمى الأساليب مثلًا، كالنفي أو النيي أو الاستفياـ، أو عمى جممة 

. كاف وأخواتيا في صورتيا البسيطة، بأف يذكر ليـ مثالًا لكي يقيسوا عميو

والحديث عف التدريبات المغوية يستدعي الإشارة إلى موضوع القواعد 
وليس مف غرضي ىنا الخوض في المسألة الخلافية . والمصطمحات النحوية والصرفية

نما أردت التنبيو ىنا عمى أف ()حوؿ أىمية تمؾ القواعد وجدواىا في تعميـ المغة ، وا 
ىذه التدريبات يقصد بيا المحاكاة وتمريف الطلاب عمى الاستعمالات المغوية الأساسية 
وتعويد ألسنتيـ عمييا، دوف التعرض لممصطمحات والقواعد النحوية، إذ يتجو جميور 

                                                 

. 563ص- 562، ص560 انظر ما يقولو ابف خمدوف، المصدر السابؽ، ص. 
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لا يستقيـ مع تلاميذ السنوات "القائميف عمى المغة العربية إلى أف النحو التقميدي 
لا يستطيع أف "، لأف الطفؿ في ىذه المرحمة "()الأربع الأولى مف المرحمة الابتدائية

، ويروف الاقتصار عمى "()يمـ بما في القواعد مف تجريد وتعميـ وتحميؿ وتطبيؽ
أساليب التعبير والتدريبات المتكررة التي تعطى لمتلاميذ دوف التعرض لمصطمحات "

النحو وقواعده التقميدية، وأف تقوـ عمى التدريب الفني المنظـ، المرتكز عمى أساس مف 
.  ()"الاستماع والمحاكاة والتكرار، حتى تتكوف العادات المغوية الصحيحة عند التلاميذ

التدريبات المغوية ينبغي إذًا أف تقتصر عمى محاكاة الأنماط والاستعمالات 
المغوية دوف أف يقاؿ لمطالب ىذا فاعؿ وذاؾ مفعوؿ بو، أو أف ىذا مرفوع وذاؾ 

، أو أف ىذا حرؼ نيي وتمؾ أداة شرط ومع أف ىذا معروؼ ومقرر، عمى . مجزوـ
الأقؿ في المؤسسة التعميمية الأردنية، إلا أنؾ تجد عند بعض المعمميف إصرارًا عمى 
أف يعمموا طلاب ىذه المرحمة الإعراب والمصطمحات والقواعد، وذلؾ شبيو بما تراه 

عند معممي المغة العربية في المراحؿ التالية مف إصرار عمى أف يحمموا طلابيـ عمى 
معرفة تفصيلات وجزئيات في النحو العربي مما ينبغي أف يترؾ لممتخصصيف، ولا 

حاجة لمطالب في مرحمة التعميـ المدرسي إلى معرفتو، ولا يجوز أف يطالب 
. ()بمعرفتو

لا نريد أف نذىب مذىب الذيف ينكروف أف يكوف لمعرفة القواعد النحوية أثر 
في تصحيح النطؽ وتقويـ المساف وأف المعوّؿ عميو كثرة الاستعماؿ، بؿ نقوؿ إف 

                                                 

. 235عبدالله الكندري، المرجع السابؽ، ص. فتحي يونس و د.  انظر د. 
عموي عبداالو طاىر، تدريس المغة العربية وفقًا لأحدث الطرائؽ التربوية، الطبعة الأولى، .  د. 

. 343ـ، ص2010\ىػػ1430دار المسيرة، عمّاف، 
. .  321، ص318عمي أحمد مدكور، المرجع السابؽ، ص.  د 

. 106أستاذنا الدكتور عبدالكريـ خميفة، المرجع السابؽ، ص:  انظر. 
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الاستعماؿ ىو الأصؿ والأساس، وىو أجدى عمى المتعمـ مف مجرد معرفة القاعدة 
النحوية واستظيارىا، فالطالب يتدرب عمى الاستعمالات الصحيحة لمغة وتراكيبيا، 

َـ جاءت الكممة ل َـثـ تأتي القاعدة لتفسر لو   جاء الكلاـ عمى ىذا النحو، ولِ
مضمومة الآخِر ىنا ومكسورة الآخِر ىناؾ، فتصبح القاعدة النحوية عونًا عمى 

أما حفظ القاعدة في حد ذاتو دوف أف يتعود المساف عمى النطؽ . ()تصحيح نطقو
الصحيح فإف قيمتو محدودة لمغاية، وآية ذلؾ ما تجده عند مف يخطئوف في الفاعؿ 

. ()والمفعوؿ بو وىـ يعرفوف أف ىذا مرفوع وذاؾ منصوب
بناء عمى ما تقدـ لابد مف الاكتفاء في ىذه االمرحمة بتدريب الطلاب عمى 
يجاد الفرص المتنوعة لكي يستعمؿ  الأنماط المغوية والإكثار مف ىذه التدريبات، وا 

الطالب تراكيب المغة وأساليبيا، لكي يُصار في المراحؿ اللاحقة إلى إعطاء 
الطالب القواعد النحوية التي تضبط ىذه التراكيب وتجعميا عمى ما ىي عميو، بعد 

يتدرب الطالب عمى أسموب النيي مثلًا وعمى . أف يكوف لسانو قد اعتاد النطؽ بيا
تسكيف آخر الفعؿ المضارع بعد لا الناىية، ثـ يقاؿ لو في المراحؿ اللاحقة إف ىذه 

نيا تجزـ الفعؿ المضارع، ويتدرب عمى سبيؿ المحاكاة عمى  ىي لا الناىية، وا 
جممة كاف و أخواتيا، ثـ يتعمـ في المراحؿ القادمة أف اسميا يكوف مرفوعًا وخبرىا 

منصوبًا وىكذا، وحيف تثبت ىذه الأنماط المغوية عند الطالب، وتصبح عادة 
. ()"دوف تأمؿ أو تفكير، تأتي القواعد أو المبادئ بصورة طبيعية"وتستخدـ 

التدريبات المغوية في ىذه المرحمة مف التعميـ جديرة بأف تمقى اىتمامًا كبيرًا، 
وىو أمر يحتاج إليو تعميـ – ففضلًا عف أنيا تقدـ فرصًا لاستعماؿ المغة الفصحى 

                                                 

. . 9، ص22/11/1991عبدالكريـ الحياري، في تعميـ العربية، الرأي الثقافي،. د:  انظر 
حكمة النوايسة، تعميـ المغة العربية، صحيفة الرأي، : المكاف نفسو، وانظر أيضًا:  انظر.

. 31، ص7/11/2010

. 232عبدالله الكندري، المرجع السابؽ، ص. فتحي يونس ود.  د. 
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فإنيا تمريف منظّـ ىادؼ عمى - المغة العربية حاجة ممحّة كما ذكرنا مف قبؿ
وىذه التدريبات ينبغي ألا تترؾ للارتجاؿ . الأنماط والتراكيب والأساليب المغوية

فتأتي عشوائيةً كيفما اتفؽ، بؿ تستند إلى خطّة تفصيمية مدروسة ومعدة إعدادًا 
جيدًا، تتضمف إحصاءً لممفردات والتراكيب التي يفترض أف تكوّف حصيمة الطالب 

المغوية في نياية ىذه المرحمة، وأف تميز بيف ما ىو متطابػؽ منيا بيف العاميّة 
والفصحى، وما ىو غير متطابػؽ لكي يناؿ حظًا أوفر مف التدريب عميو، وأف تبيّف 
الخطّة توزيع ىذه المفردات والتراكيب عمى مدى السنوات الأربع، وأشكاؿ التدريبات 

وتطورىا ودرجة تواترىا أو تكرارىا بما يؤدي إلى بناء تراكمي متدرج ومحسوب 
. لمميارات المغوية يصؿ إلى النتيجة المبتغاة عند نياية ىذه المرحمة

* *  *

التكرار الذي أشرت إليو فيما سبؽ أساس ينبغي أف يراعى في ىذه التدريبات 
وأف تتضمنو الخطة المشار إلييا، فالتمكف مف المغة قائـ عمى الاستعماؿ وعمى 

لا يكفي أف نعرّؼ الطالب كممة جديدة مثلًا لكي نعدىا دخمت . تواتر الاستعماؿ
في محصولو المغوي، بؿ يحتاج الأمر إلى أف تتكرر عمى سمعو وعمى لسانو لكي 

تصبح فعلًا في ضمف ثروتو المغوية، ومثؿ ذلؾ يقاؿ عف التراكيب والأساليب 
المغوية، فلا يكفي أف ندرّبو عمييا ثـ نتجاوز عف ذلؾ، فإف تكرار استعمالو ليا 

عمى أنو لابد مف التنبيو ىنا عمى أف التكرار لا يعني الإعادة، . ضروري أيضًا
. فرارًا مف المعنى المألوؼ لكممة التكرار" التواتر"وربما كاف مف الأفضؿ أف نقوؿ 

النفس تنفر مف سماع الشيء مرتيف، ولذلؾ فإف إعادة الشيء كما ىو تؤدي إلى 
ممؿ الطالب وانصرافو عف متابعة الدرس، وىذه ىي حاؿ ما يسمى بدروس 

. المراجعة إذا جاءت عمى ىذا النحو مف الإعادة التي لا جديد فييا

مراجعة المادة المغوية السابقة حروفًا كانت أـ كممات أـ تراكيب أو تواتر 
التدريب عمييا، يجب أف يكوف في إطار جديد كُػؿ الجػػِدّة وفي سياؽ معنوي 
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مختمؼ تمامًا عف السياؽ الذي سبؽ أف وردت فيو تمؾ المادة المغوية، ىذا يعني 
أنو في التدريب عمى الكممات الجديدة مثلًا أف يتكرر ورود الكممة، حسب درجة 

صعوبتيا المفظية أو المعنوية، في الدروس التالية لمدرس الذي وردت فيو أوؿ مرة، 
وفي الكتب التي شاركت  في تأليفيا في مطمع التسعينيات مف القرف الماضي 
كانت دروس الصؼ الأوؿ قد نظمت في مجموعات تضـ كؿ واحدة منيا ستة 

، وىذا الدرس السادس بني ()دروس، جعؿ الدرس السادس منيا لأغراض المراجعة
عمى أف يكوف نصًا جديدًا بمضموف جديد كميًا، إلا أف الكممات التي يتألؼ منيا 

وىذه الطريقة نفسيا اتبعت في . ىذا النص ىي كممات وردت في الدروس السابقة
تأليؼ الدروس الأربعة الأولى مف كتاب الصؼ الثاني، فيي نصوص جديدة 

بمضاميف جديدة، ولكف المفردات التي تتألؼ منيا ىي الكممات التي عرفيا الطالب 
يقدـ لمطالب مادة معرفية جديدة في " في الصؼ الأوؿ، وىكذا فإف الدرس 

نصوص جديدة مف عناصر لغوية ليست جديدة عمى الطالب، فالمفردات والأنماط 
. ()"المغوية والتدريبات مما سبؽ لمطالب معرفتو والتدريب عميو

*  *  * 

مراعاة الحصيمة المغوية وتطورىا لدى الطالب مسألة لا نستطيع تجاوزىا في 
ففي دروس . ولا يستثنى مف ذلؾ إلا القراءة الجيرية. التدريب عمى الميارات المغوية

القراءة الجيرية يفترض أف يتعّرؼ الطالب كممات جديدة لتنمية الثروة المغوية عنده 
ىذه القراءة قائمة . بإضافة عدد مف الكممات الجديدة في كؿ درس إلى معجمو المغوي

عمى التقيمد والمحاكاة، فالطالب يقمّد قراءة المعمـ، والكممات الجديدة يتعرفيا بمساعدة 
المعمـ أيضاً، فماذا عف القراءة الصامتة؟ 

                                                 

                عبدالكريـ الحياري وزملاؤه، دليؿ المعمـ إلى كتاب لغتنا العربية لمصؼ الأوؿ،.  د.
.  15، ص(مرجع سابؽ)

عبدالكريـ الحياري وزملاؤه، دليؿ المعمـ إلى كتاب لغتنا العربية، الصؼ الثاني، الطبعة .  د.
. 25ـ، 1995\ىػػ1416الأولى، وزارة التربية والتعميـ، عمّاف، 
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تختمؼ الأدبيات التربوية اختلافاً واضحاً في موضوع القراءة الصامتة ومتى 
، ورأى ()يمكف البدء فييا، فذىب بعضيـ إلى استخداميا منذ بداية الصؼ الثاني

، ورأى غيرىـ أف الجيرية ليا ()آخروف أف يبدأ التدريب عمييا مف الصؼ الثالث
بعد " تأتي في الصدارة " في الصفوؼ الثلاثة الأولى، وأما الصامتة فإنيا " الأولوية "

، وثمة مف رأى أف يمّرف الطالب عمى القراءة الصامتة حتى مف ()الصؼ الثالث
. ()الصؼ الأوؿ عف طريؽ بطاقات تحتوي عمى قصص أو موضوعات طريفة سيمة

القراءة الصامتة بمفيوميا التقميدي الدارج ىي أف يقرأ الطالب نصاً جديدًا 
وبالنسبة إلى الطالب في المرحمة التي نتحدث عنيا، وبالنظر إلى . تماماً عميو

حصيمتو المغوية المحدودة، فإف ىذه القراءة مغامرة ىائمة يواجو الطفؿ فييا النص 
 الطفؿ إلى ىذه نعّرضوحيداً دوف مساعدة مف أحد، وليس مف الحكمة أف 

وىي ليست يسيرة عميو قبؿ أف يستكمؿ أدواتو التي تساعده عمى النجاح – التجربة
فييا، وأوّؿ ذلؾ أف تتكوف لديو حصيمة معقولة مف المفردات والتراكيب التي 

والطالب في ىذه المرحمة غير . يستطيع معيا مواجية النص الجديد وفؾ رموزه
قادر عمى استخراج معنى الكممة الجديدة عميو مف السياؽ، أو تجاوزىا والقفز عنيا 

إذا كاف لا يعرؼ معناىا، ووجود كممة أو أكثر مف ىذا النوع في النص الذي 
أمامو يفسد الموقؼ كمو، ويفضي بالطالب إلى أف يجانبو التوفيؽ في تجربتو ىذه، 

                                                 

. ، 143عمي أحمد مدكور، ص. ، د47عموي عبدالله طاىر، المرجع السابؽ، ص. د:  انظر 
. 116عمي الجمبلاطي وأبو الفتح التوانسي، المرجع السابؽ، ص

، ولكف انظر 30، ص(مرجع سابؽ)وزارة التربية والتعميـ، منياج المغة العربية، :  انظر.
.  حيث نصّ عمى استخداـ القراءة الصامتة منذ الصؼ الثاني173، ص133، ص108ص

. . 86ص- 85عبدالله الكندري، المرجع السابؽ، ص. فتحي يونس ود. د:  انظر 
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ولذلؾ آثار سمبية تتجاوز مجرد إخفاقو في قراءة النص المطموب، ومف المفروض 
لا شيء يدفع إلى النجاح : أف نيسّر لو أسباب النجاح ونفتح لو أبوابو، وقد قيؿ

. مثؿ النجاح نفسو
القراءة الصامتة في صورتيا الدارِجَة ىي قراءة الطالب نص الدرس قراءة 

، ومف الواضح أف ثمة محاذير كثيرة تحوؿ دوف ()صامتة قبؿ أف يقرأه قراءة جيرية
البدء بيا في مرحمة مبكرة، ومف غير المستحسف استخداميا قبؿ الفصؿ الثاني مف 
الصؼ الرابع ليكوف ىذا الاستخداـ في أواخر ىذه المرحمة تمييداً وتوطئة لإدخاؿ 

ولكف ىؿ . الطالب في المرحمة التالية ليا التي يكمؼ فييا قراءة الدرس قراءة صامتة
معنى ذلؾ أنو لا توجد فرص لمقراءة الصامتة أو ألواف منيا غير تمؾ الصورة التقميدية 

التي أشرنا إلييا ؟ 

ثمة صور كثيرة مف القراءة الصامتة إذا نظرنا إلييا بمفيوميا الواسع ولـ 
المفيوـ التقميدي الضيؽ، وثمة مجالات لمتدريب عمييا منذ بداية  نقتصر بيا عمى

: الصؼ الأوؿ، مثؿ

. ربط الجممة بالصورة  -

 .تعرؼ الجمؿ والكممات المتماثمة -

 . تحديد الكممة المخالفة  -

 .وصؿ العبارة بما يكمميا لتكويف جممة مفيدة -
                                                 

، حيث جاءت القراءة 141ص- 140عمي أحمد مدكور، المرجع السابؽ، ص. د:  انظر.
الجيرية قبؿ الصامتة، واستخدمت القراءة الصامتة مرتيف، ولا أرى وجو الحكمة في ذلؾ، 

بؿ أرى أف ىذيف الأمريف يؤدياف إلى ما حذّرتُ منو سابقػاً، وىو صرؼ العناية إلى 
. المضموف المعرفي لمػدّرس
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 .إعادة ترتيب كممات متناثرة لتؤلؼ جممة -

وغير ذلؾ مف تدريبات كثيرة تتضمف نشاطاً يدخؿ في باب القراءة الصامتة، إذ 
. تقتضي أف يقرأ الطالب المادة المغوية المكتوبة قراءة صامتة

القراءة الصامتة التقميدية مغامرة كبيرة كما ذكرت، مف الحكمة ألا نتسرع في دفع 
عمى أف ىذا بعينو يستدعي أيضاً ألا يفاجأ بيا الطالب عندما يحيف . الطالب إلييا

إف مف أىـ . أوانيا مفاجأة تامة، وألا يواجييا دوف تييئتو ليا أو إعداد مسبؽ ليا
وربما في مراحؿ  –الأمور التي تراعى في بناء الميارات المغوية في ىذه المرحمة 

ىو الأخذ بيد الطالب برفؽ والتأنّي في بناء ىذه الميارات والتدرج فييا – لاحقة كذلؾ 
ومف ىنا . فيكوف الجديد مبنياً عمى القديـ، وما يقدَّـ الآف يكوف مؤسساً لما يأتي بعده

فإف مف الميـ أف نمّيد لمقراءة الصامتة التقميدية وأف نييّئ الطالب ليا، ونستطيع ىنا 
أف نستعيف بمبدأ مراعاة الحصيمة المغوية لو في إعداده ليذا الموف مف القراءة، وذلؾ 

بأف تتضمف التدريبات نصوصاً قصيرة مف ثلاثة أسطر أو أربعة يُطمب إليو أف يقرأىا 
قراءة صامتة، ويُسأؿ عف مضمونيا، عمى أف تكوف ىذه النصوص مؤلفة مف كممات 
سبؽ لو أف عرفيا وقرأىا، وليس فييا أي كممة جديدة عميو، وألا تتضمف أنماطاً لغوية 

. لـ يعيدىا

* *  *

ما ذكرناه فيما يتصؿ بالقراءة الصامتة وارتباطيا ارتباطاً وثيقاً بحصيمة 
الطالب المغوية مف المفردات الفصيحة مسألة أكثر إلحاحاً فيما يتعمؽ بميارة 

في القراءة الصامتة يوجد النص المقروء أماـ الطالب ويستطيع أف يعيد . الاستماع
النظر إليو، في حيف أف النص المسموع يتمقاه الطالب مرة واحدة، فضلًا عف أف 

ومف . ىذه الميارة تستدعي تركيز الذىف والإنصات مع وجود عوائؽ تشتت الانتباه
الواضح أف وجود كممة واحدة لا يعرؼ الطالب معناىا يشوّش عمى اتصالو مع 
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وىذا كما رأينا في مسألة القراءة الصامتة . النص إف لـ يؤدّ إلى قطع ىذا الاتصاؿ
.  يؤدي إلى إحساس الطالب بالإخفاؽ وما يتركو ذلؾ الإخفاؽ مف آثار سمبية لديو

أحد المربيف يقوؿ في الحديث عف سرد القصة في رياض الأطفاؿ والمدارس 
إذا وردت كممة جديدة وشرحيا المدرس أثناء السرد بالمرادؼ أو العبارة أو : "الابتدائية 

الإشارة يصحّ أف يكتب الكممة الجديدة عمى السبورة أثناء السرد كتابة سريعة لا تقطع 
ولا أرى كيؼ يمكف ألا . ()"سمسمة السرد، حتى ترتسـ صورتيا في أذىاف التلاميذ

تقُطع سمسمة السرد بيذه الشروح والتوضيحات، والصواب عندي ألا يكوف في النص 
. المسموع أي كممة جديدة عمى الطالب

لأف "بعض المربيف ليسوا متحػمّػسيف للاستماع في المراحؿ الأولى مف التعميـ 
لا يستطيع حصر ذىنو وانتباىو – بما جبؿ عميو مف حب لمعب والحركة  –الطفؿ 

نص : والحديث ىنا كما لا يخفى ىو عف الاستماع بشكمو التقميدي. ()"مدة طويمة
ىذا الشكؿ التقميدي يقتضي مف المعمـ أف . يسمعو الطالب ويُسأؿ عف مضمونو

– كما ىي الحاؿ في القراءة الصامتة – يتناولو في ىذه المرحمة بحذر شديد، ويمكف 
التدريب عمى الاستماع بيذه الصورة التقميدية أو الاصطلاحية بصياغة نصوص 

والتدريب عمى الاستماع والقراءة . قصيرة مف الكممات التي سبؽ أف عرفيا الطالب
الصامتة عمى ىذا النحو مستحسف ومطموب، ويحقؽ غير واحد مف الأغراض التي 

:- نسعى إلييا 

فيو تدريب مقصود عمى ىاتيف الميارتيف، مع التغمب عمى الصعوبات التي  -
. تعترض التدريب عمى كؿ منيما، وتجاوز المحاذير التي أشرت إلييا

                                                 

. . 247عبدالعزيز عبدالمجيد، المرجع السابؽ، ص.  د 
. 72، المرجع السابؽ، صإبراىيـ عبدالعميـ . 
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فيو تييئة لممرحمة التالية مف التعميـ التي يصبح التدريب فييا عمى ىاتيف  -
 .الميارتيف أمراً مقرراً، فلا يفاجأ الطالب بذلؾ

ىذا التدريب ىو في حدّ ذاتو نوع مف المراجعة، بالمفيوـ الذي سبؽ أف  -
تحدثت عنو، لمكممات والأنماط المغوية التي عرفيا الطالب، ويتحقؽ فيو 

 .مبدأ التكرار أو التواتر في التدريب عمى الميارات المغوية
عمى أف ثمة فرصاً يصعب حصرىا لمتدريب عمى الاستماع، كما ىي الحاؿ 

في القراءة الصامتة أيضاً، إذا لـ نقتصر عمى الاستماع بمفيومو الاصطلاحي 
الضيؽ، ولعؿ أوضح صورة لذلؾ وأقربيا إلى ىذا المفيوـ ىي درس المحادثة الذي 
يسبؽ درس القراءة في المناىج الأردنية منذ السبعينيات، فو يبدأ باستماع الطالب 
إلى نص يمقيو المعمـ قبؿ أف يحاورىـ في مضمونو، ومثؿ ذلؾ يقاؿ عف درس 

وىناؾ تدريبات أخرى كثيرة تنمي ميارات الاستماع عند الطالب، مثؿ . التعبير
استخراج كممة تخمو مف حرؼ ما مف بيف مجموعات مف الكممات التي يسمعيا، أو 

. ()استبعاد كممة مخالفة مف بيف مجموعة مف الكممات المسموعة وىكذا
نما ذكرت المحادثة والتعبير ىينا عمى أنيما يتضمّناف التدريب عمى  وا 

الاستماع لأنيما مف أىـ المواضع التي ينبغي مراعاة مبدأ الحصيمة المغوية فييا، 
وذلؾ أف الطالب في ىذه المرحمة ليس لديو ما يكفي مف المفردات الفصيحة 
ذا تُرؾ الأمر غير مضبوط فإنو لا محالة مؤدٍ إلى  ليتحدث بيا أو يعبّر، وا 

نريد أف ندرّب الطالب عمى الحديث ولكف ليس بالعامية، . النكوص إلى العامية
ذا كمّؼ الحديث بالمغة الفصحى وحصيمتو  ونريد لو أف يعبّر ولكف بمغة سميمة، وا 

. منيا محدودة، فإف ذلؾ مف باب تكميؼ المرء ما ليس في وسعو
لا بد في مواجية ىذا الأمر مف تقديـ النموذج الفصيح أولًا، وىذا يقتضي أف 

تكوف لغة الحديث والتعبير، ولا سيما في الصؼ الأوؿ والصؼ الثاني، مقيدة 
                                                 

.   وما بعدىا90عمي أحمد مدكور، المرجع السابؽ، ص:  انظر صورًا متعددة للاستماع في. 
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تعتمد عمى محاكاة ما سمعو الطالب مف المعمـ، وىذا ما سارت عميو طريقة التعميـ 
عندنا منذ السبعينيات، ثـ يكوف التحمّؿ مف ىذا القيد تدريجياً، يراعي التطور في 

حصيمة الطالب مف المفردات والأساليب، ويظؿ مبدأ مراعاة الحصيمة المغوية 
حاضراً في الذىف، وتُصمّـ مواقؼ المحادثة والتعبير عمى نحو لا تتطمب فيو لغة 

التعبير أف يعبّر الطالب بغير ما عرفو مف تمؾ المفردات والأساليب، ولا تمجئو إلى 
. الاستعانة بالعامية

* *  *

لى الاعتبارات  بالنظر إلى أىمية ىذه المرحمة مف التعميـ وخطورتيا، وا 
الكثيرة التي لا بد مف مراعاتيا في المادة المغوية المقدمة إلى الطفؿ، فإف مف 

الضروري أف يتضمنيا الكتاب المدرسي ودليمو، بمعنى ألا يترؾ الأمر للاجتيادات 
ليس الأمر مف باب قمة الثقة بالمعمـ وكفايتو العممية والتربوية، . الفردية لممعمميف

والكتاب المدرسي لا . بؿ لأف مراعاة تمؾ الاعتبارات أمر يضيؽ وقت المعمـ عنو
بدّ أف يكوف مستنداً إلى خطة مدروسة محسوبة مضبوطة تؤدي إلى بناء تراكمي 
مبرمج لمخبرات المغوية التي تتضمنيا الميارات المطموبة، وأف يُصار إلى تجريب 
ىذا الكتاب عمى أسس عممية قبؿ إقراره واعتماده، وألا يُعيد بتدريسو البتة إلا لمف 

. درّب عميو، واتضحت لديو الأغراض التي يرمي إلييا كؿ نشاط وكؿ تدريب فيو
ولعمنا لا نختمؼ في أف ىذه المرحمة  أحوج مف أي مرحمة بعدىا إلى معمـ 

مدّرب عالـ بالأسس التي بني عمييا الكتاب الذي يدرسو، وبطرائؽ تعميـ المبتدئيف، 
ف كانت ىذه مطموبة ومع ذلؾ . ولا يكفي أف يكوف ممماً بأساليب التدريس بعامة، وا 

فربما وجدتَ كثيريف، ولاسيما بيف أولياء أمور الطلاب، يستسيموف الأمر ويعتقدوف 
في أنفسيـ القدرة عمى تعميـ أولادىـ، بؿ ربما ظنوا أنيـ أقدر مف المدرسة عمى 

تأىيلًا، فتكوف النتيجة التشويش عمى الطالب وارتباكو بيف ما تعممو في ذلؾ وأكثر 
وبذلؾ صارت ىذه المرحمة التي ىي أحوج المراحؿ إلى . المدرسة وما يتمقاه في البيت
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وليّ الأمر الذي يتحرج . معمـ مؤىؿ، ىي أكثر تمؾ المراحؿ انفتاحاً لغير المؤىميف 
مف تدريس ابنو الطالب في المرحمة الثانوية لا تستطيع أف تقنعو أنو غير قادر عمى 

مف ىنا فإف مف المستحسف أف يترؾ طلاب . تدريس ابنو في الصؼ الأوؿ أو الثاني
ىذه المرحمة كتبيـ في المدرسة، لكيلا يتعرضوا لنوع مف التعميـ يناقض ما تعمموه 

نسخة الطالب ونسخة المعمـ، وتكوف نسخة : فييا، أو أف تػعُمؿ مف الكتاب نسختاف
الطالب صمّاء بمعنى أف تتضمف المادة التعميمية وتخمو مف النص عمى ما ىو 

 .مطموب مف الطالب أف يفعمو
: وبالنظر إلى ما سبؽ فإنني أرى أف الأمور التالية عمى قدر كبير مف الأىمية

إعداد دراسة تتضمف إحصاء تفصيمياً بالمفردات والتراكيب والأساليب التي يُراد بيا - 
أف تؤلّؼ حصيمة الطالب المغوية  في نياية ىذه المرحمة، مع بياف ما يتطابؽ 

. منيا بيف العامية والفصيحة وما لا يتطابؽ
وضع خطة مفصمة لمتدريب المنيجي المنظـ توزّع فيو الخبرات المغوية المراد - 

تعميميا عمى الصفوؼ الأربعة عمى نحو يبيّف موقع كؿ منيا في كؿ صؼ، 
ويكوف بمنزلة لبنة في بناء كمّي، فتكوف تمؾ الخبرات متدرجة عمى نحوٍ تراكمي 

. متسمسؿ
إعداد كتاب مدرسي يبنى عمى تمؾ الخطة ويمتزميا التزاماً دقيقاً، وتجريبو قبؿ - 

.  اعتماده
اقتصار التعميـ في ىذه المرحمة عمى مف تمقّى تدريباً كافياً، واتخاذ الإجراءات - 

عداد مشرفيف تربوييف ليذه المرحمة  التي تحوؿ دوف التدخؿ في عممو، وا 
. تحديداً 

الانسجاـ بيف ما يتعممو الطالب في ىذه المرحمة و ما يتمقاه مف تعميـ قبميا بما - 
. يضمف عدـ تكرار ما تمقاه سابقاً وعدـ التضارب بيف ما يتمقاه ىنا وىناؾ 

إيجاد أكبر عدد مف الفرص التي تتيح لمطالب استعماؿ المغة الفصحى خارج - 
:  النطاؽ الضيّؽ لمحصة المدرسية، ومف ذلؾ عمى سبيؿ المثاؿ لا الحصر
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  تأليؼ قصص للأطفاؿ في إطار مفردات الخطة السابقة وتراكيبيا. 

  إعداد مسرحيات قصيرة يمثّميا الطلاب تستمد مف المعجـ نفسو. 

  إعداد أفلاـ مف الصور المتحركة في إطار ذلؾ المعجـ. 

  استخداـ الحاسوب لمتدريب عمى المغة. 

  إقامة نادٍ لمغة العربية يشجّع الطلاب عمى المشاركة فيو بمختمؼ
 . النشاطات التي تناسب أعمارىـ ومستوياتيـ

مف المستحسف أف تكوف لدينا مدارس تقتصر عمى طلاب ىذه المرحمة نظراً - 
.  لمطبيعة الخاصة جداً ليا
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التعليقات والمناقشات 

: عاطف عبد العزيز. أ- 

يرى أف استخداـ المغة الفصيحة يجب أف يكوف منذ الصغر، ليذا ينبغي أف 
يُييَّأ معممو الصفوؼ الثلاثة الأولى ليذه الميمة، ويكونوا ممف لدييـ الخبرة 

. والدراية

: أحد الحاضرين- 

يعبِّر عف قمقو الشديد بشأف موضوع الميارات المغوية، ومزاحمة العامية 
. لمفصيحة

ىؿ يصح أف تعد ميارة التفكير ميارة خامسة أـ أنيا تدخؿ في كؿ : ويتساءؿ
واحدة مف الميارات الأربع الأخرى؟ وألا يمكف الجمع بيف موضوعي الأناشيد 

والمحفوظات مف جية وما طرحو الدكتور الحياري في بناء الميارات المغوية مف جية 
وبذلؾ نسرِّب الأنماط المغوية الفصيحة لكي تحؿ محؿ الأنماط والتراكيب ! أخرى؟

العامية، فنكؼ عف اعتبار العامية خصماً لدوداً لمعربية الفصيحة، بؿ تصبح مورداً 
. مف مواردىا

: أحد الحاضرين- 

يطالب بالممارسة العممية لمميارات المغوية المختمفة وعدـ الوقوؼ عند 
. تحفيظيا لمطمبة

: أحد الحاضرين- 

يرى أف مشكمة ازدواجية المغة بيف العامية والفصيحة لدى الطفؿ منذ دخولو 
المدرسة وحتى يتخرج مف الجامعة مشكمة قديمة جديدة، وقد كتبت فييا رسائؿ 
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كميا وضعت -  مع شديد الأسؼ–والبحوث منذ القدـ ولكف  (الماجستير والدكتوراه)
. عمى الرفوؼ ولـ تجد صدىً أو إجابة

الحياري في أف التفكير يدخؿ في جميع الميارات المغوية، ولا . كما يؤيد د
. يمكف فصمو عنيا أبداً؛ فلا يستطيع الإنساف أف يفكِّر دوف لغة

أنو لا بُدَّ مف تظافر الجيود بيف الإعلاـ -  لمنيوض بالمغة الفصيحة–ويقترح 
والمؤسسات الأخرى، مع عدـ الإنكار لدور الإعلاـ في بعض برامج الأطفاؿ 

الذي كاف لو أكبر الأثر في تقويـ لساف الطفؿ العربي " افتح يا سمسـ"كبرنامج 
. حتى إنو كاف يتحدث الفصيحة في الشوارع

: سمير الدروبي، رئيس الجمسة. د. أ- 
تحدَّث عف تاريخ الصراع بيف العامية والفصيحة الذي لـ يكف موجوداً في 

نما بدأ مع احتلاؿ الإنجميز لمصر حيث ألَّؼ  تاريخ الحضارة العربية الإسلامية، وا 
لماذا لا توجد قوة الاختراع عند "رسالتو المعروفة والمشؤومة " ويمياـ ويمكوكس"

نما بالفصيحة" المصرييف وعندىا بدأت . وكاف جوابو لأنيـ لا يكتبوف بالعامية وا 
العامية تزحؼ نحو الفصيحة وتستأسد عمييا، حتى إف المعمميف لا يدِّرسوف إلا 

. بالعامية ويتنكروف لمفصيحة
ويأسؼ لعدـ تناوؿ المؤتمر ورقة غاية في الأىمية حتى إنو يعدُّىا أىـ مف 
كؿ ما ذكر وىي ورقة تتعمؽ بدور النص القرآني في تنمية الميارات المغوية لدى 
الطمبة في ىذه المرحمة، فالقرآف ىو الجامع والمانع لتحمؿ المغة العربية، كما أف 

. محفوظ الطالب مف القرآف في ىذه المرحمة ضئيؿ جداً 
ذا استعرضنا كتب التراجـ والسير في تاريخ الحضارة العربية والإسلامية نجد  وا 

معظـ العمماء والأدباء والأعلاـ، كالكندي والرافعي وطو حسيف وابف خمدوف 
وغيرىـ الكثير حفظوا القرآف وىـ دوف العاشرة، أي في ىذه المرحمة ... والغزالي

. التي نحف بصدد الحديث عنيا
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وىذه الجميرة مف الإعلاـ وغيرىـ قامت ثقافتيـ الإسلامية عمى حفظ القرآف؛ 
. الخ... لأنو يرتقي بالطالب لغةً وتفكيراً وعقلًا وميارات مف استماع وكتابة وقراءة

: عبد الكريم الحياري. رد د- 

كما يرى أف . يرى أف التفكير ميارة تدخؿ ضمف الميارات الأربع الأخرى
السيطرة عمى المغة تتأتَّى مف التفكير، فحينما نفكر بالفصيحة نكتب بيا، وتأتي 
المشكمة مف أننا نفكر بالعامية ونكتب بالفصيحة، ويذكر بعض توصياتو بيذا 
الخصوص كتأليؼ قصص ومسرحيات للأطفاؿ ضمف معجـ الطفؿ المغوي، 

. وعرض أفلاـ تمفازية بالمغة الفصيحة المبسطة

كما يرى أف يتحدَّث مذيعو القنوات التمفازية الفضائية بالفصيحة، فيذا طموح 
. ينبغي العمؿ عميو، وريثما يتحقؽ ىذا الطموح لا بُدَّ مف التعامؿ مع الواقع
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