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الورَق:  من  "الخروج 
مقاربةٌ لمع�ضلة ال�شفهيّ والمكتوب في تعليم العربيّة"

د. �شفيقة وعيل

التّمهيد
اللّغة هي عاداتٌ �صوتيّة مَوروثة،1 وتمامًا مثل �أيّ كائن حيّ، تولد وتعي�ش وتموت: تعي�ش �إذا عِي�شتْ )مورِ�سَتْ(، �أيْ �إذا لبّتْ حاجات 
تْ عن الممار�سة. وتعي�ش اللّغة العربيّة محكيَّةً في اليوميّ، وتعي�ش الف�صحى ال�شفهيّة في الدوائر  ت وكَفَّ �أهلها في زمانهم، وتموت �إذا كُفَّ
الدّرا�سيّة والدّينيّة والإعلاميّة. �أمّا الكتابة فما هي �إلّا و�سيلة "ناق�صة" للتعبير عن اللّغة.2 وبين هذه الم�ستويات تجد اللّغة نف�سَها �أمام 

مع�ضلة تعليمها بما هي كينونة حيّة، �أيْ من حيث هي منهج حياة ونمط تفكير. 
الحيويّة  خ�صائ�صها  على  الحفاظ  مع  الف�صحى  نعلمّ  �أن  يمكننا  كيف  والفاعليّة:  العمليّة  �س�ؤال  يُطرح  المع�ضلة  هذه  ظلّ  وفي 

التفاعليّة في ال�شفهيّ؟ ودون �أن تحتكّ �سلبيًّا بالمكتوبة؟ ودون الخو�ض في النّزاع �شفهيّ-محكيّ؟
تنطلق الورقة، بدايةً، من �أ�سئلة تجريديّة تبحث عن �أجوبة افترا�ضيّة لكي ت�صل في مرحلةٍ �أخرى �إلى محاولةٍ للمقاربة المن�شودة 

في تدري�س العربيّة: 
1- ما خ�صي�صة اللّغة العربيّة في �أ�صليّتها ال�شّفهيّة؟ وما علاقتها بالكتابة؟

2- ما الإ�شكال التعليميّ الناجم عن احتكاك م�ستويات اللّغة العربيّة: الم�ستوى ال�شّفهيّ في المحكيّ والف�صيح والم�ستوى الكتابيّ؟
3- ما هي النماذج النمطيّة في العربيّة ال�شّفهيّة وما خطورتها على تعليم اللّغة؟

تحرّزٌ ابتدائيّ
دًا بقدر ما هي ر�ؤية وتجربة. 1- هذه الورقة لي�ست منهجًا تطبيقيًّا �شاملًا ومحدَّ

بل ومع  تتعامل مع وظيفيّتها فح�سب  ال�شّفويّة، ولذلك لا  تعليم مهاراتها  العربيّة �ضمن  اللّغة  تعليم مو�سيقى  الورقة في مقاربة  2- تبحث 
ملامحها الحيويّة. 

�س فكرة  ا ت�ستعين بالدّرا�سات الأكو�ستيكيّة في ت�صوّراتها العامّة لتتلمَّ 3- لا تبحث الورقة في الملمح الأكو�ستيكي للّغة العربيّة ال�شّفهيّة،3 و�إنّم
القوالب النمطيّة ومدى �إيغالها في خلق الجدل الهوياتيّ بين ال�شّفهيّ والمكتوب. 

4- تحاول الورقة تجاوز الخلاف بين المحكيّ والف�صيح في تعليم اللّغة العربيّة عن طريق الا�ستعانة بالمحكيّ لتحقيق تمثُّل الطالب لل�شفهيّ 
تمثُّلا حقيقيًّا وطبيعيًّا. 

، خ�صائ�ص اللّغة العربيّة �ضمن جدليّة ال�شّفهيّ والمكتوب  �أوّلًا
الكتابة هي طريقة لت�سجيل اللّغة ولي�ست اللّغة في حدّ ذاتها.4 واللّغة- بو�صفها رموزًا �صوتيّة تعبّر عن المعنى وتتيح التوا�صل بين النا�س - 
وت وما يرتبط به من ملامح مو�سيقيّة يحكمها �أ�سلوب المجتمع والخ�صو�صيّة الفرديّة في تبليغ المق�صود. وتتجلّى هذه الملامح  تعتمد على ال�صّ

ة في مواقف تبليغيّة طبيعيّة."5 ب�شكل محدّد ومكتمل في م�ستوى ال�شّفهيّ لأنّه "كلام تلقائيّ م�صوغ �صياغة حرَّ
وتيّة كينونة اللّغة في الزمان والمكان وما يحملانه من عاطفة وثقافة  �إنّ خ�صي�صة اللّغة ال�شّفهيّة �أنّها تعك�س في تفا�صيل ملامحها ال�صّ
وت مرتبط بخط �سير غير  وطريقة تفكير ور�ؤية للوجود. وهذه التفا�صيل لا يمكن للكتابة �أن ت�ستوعبها كلّها، بل يغيب �أكثرها عنها. ولأنّ ال�صّ
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تراجعيّ ومحدود في �أبعاد التلقّي، يخت�صُّ المكتوب بالا�ستمرار وقطع الم�سافات متجاوزًا "الــــ'هُــنا والآن'" لا�سترجاع اللّغة الحيّة/ال�شّفهيّة 
وتيّة لهذه الانفعالات؟ وهل يمكن �أن ت�سترجع  التي يعبّر عنها.6 فهل يمكن للكتابة �أن ت�سترجع الانفعالات الوجدانيّة لل�شفهيّ والملامح ال�صّ

اللّحظة المكانيّة بتفا�صيلها الثقافيّة والملامح الاجتماعيّة لهذه التفا�صيل؟
وا الم�شافهة م�صدر تلقّي العلوم  حف )�أي الكتب(،7 وعدُّ ر ظهور تدوين الوقائع والعلوم، ذمّ العرب من ي�أخذ العلم عن ال�صّ على ت�أخُّ

�أجمع وعلى ر�أ�سها اللّغة. فالم�شافهة هي الأ�صل من حيث الوجود الزمنيّ والمعرفّي. 
وانتبه علماء الاجتماع حديثًا �إلى ظاهرة اللّغة في �شقّها ال�شّفهيّ وما تعلّق به من حمولة �صوتيّة لا ت�سعفها الكتابة. �أمّا علماء العربيّة 
ا لم يَرَوْا  فقنّنوا للّغة ال�شّفهيّة في حال كونها مكتوبةً، وو�صفوا المنطوق كتابةً، والكتابة �أعجز من و�صف كلّ خ�صائ�ص ال�شفهيّ كما قلنا. وربّم
�أمّا المظاهر غير  من حاجة �إلى و�ضع �سُلّم نغميّ للّغة العربيّة ال�شفهيّة، فدرا�ستهم نمطيّة معياريّة لإبعاد اللحون التركيبيّة وال�صواتيّة،8 
تَفُتِ اللغويّين الإ�شارةُ  المعياريّة فهي غير نمطيّة وتحكمها العادات وال�سلوكات في الفكر الفرديّ والمجتمعيّ، �أيْ غير خا�ضعة للقولبة. ولم 
�إلى خ�صو�صيّة ال�شّفهي في العربيّة، �إ�شاراتٍ لم يُ�ستثمر فيها لإنتاج جهد م�ستقرّ ومتطوّر كتطوُّر ال�صرف والنّحو والبلاغة وغيرها من علوم 
بط لا يتنا�سب وطبيعة التنغيم. وفي المقابل تعالت الهمم  رًا،9 لأنّ ال�ضّ اللّغة. بل يكاد يكون �ضبط تنغيمٍ للّغة العربيّة وفق نظام �شامل متعذِّ
في تطوير المظهر ال�شّفهيّ للقر�آن الكريم، انطلاقًا من تعزيز فكرة الإ�سناد، وفي تطوير مباحث التجويد وعلم الأ�صوات، ثمّ مقامات الآداء 

لاحقًا.
ولأنّ اللغة العربيّة ارتبطت ب�أ�صول مقدّ�سة من ديننا هي القر�آن وال�سنّة ال�شريفة والمتون الدّينيّة، كان التعويل على الإ�سناد �آليّةً ت�ضمن 
�أيّ مدى  هذا الانتقال التوا�ؤميّ بين المنطوق والمكتوب. والإ�سناد هو عمليّة التوا�صل ال�شفاهيّ التي ت�ضبط المنقول �ضبطًا تف�صيليًّا. ف�إلى 

تواءَم �شفهيّ القر�آن مع مكتوبه؟

وتيّ ثانيًا، القر�آن الكريم والتدوين ال�صّ
وتيّة للّغة العربيّة من حيث كونها توثيقًا �شفهيًّا للأ�ساليب الأدائيّة للقر�آن الكريم، ثمّ نقلوا دَر�سهم �إلى اللّغة  بحث العلماء الملامح ال�صّ

ب�شكل عامّ، ولو �أنّهم لم يتوغّلوا فيها. فما الذي نقله التدوين وما الذي لم ينقله لنا من ال�صبغة ال�شفهيّة للقر�آن؟ 
بد�أت المرحلة الأولى من توثيق الم�صاحف بمجَـــرّد نَــقْــل الكلمات المنطوقة مكتوبةً على الورق، مع �شرط وجود م�صدر �ســماعـيّ لهذا 
المنقول من النبيّ �صلّى الله عليه و�سلّم. تزامن ذلك مع الحفاظ بالم�شافهة على التفا�صيل ال�صوتيّة لقراءة القر�آن، نحو هيئات الأ�صوات 
ب والنّفي ونبرات  ا �أفعال الكلام كالا�ستفهام والتعجُّ وتيّة والج�سديّة )كالإ�شمام(؛ ونقلوا �أي�ضً بةً ووجوه الوقوف وملامحها ال�صّ منفردةً ومركَّ
ا نقلوا  ا مدود قراءة النّبيّ �صلّى الله عليه و�سلّم وترجيعاتها وترديداتها واختلاف درجاتها،10 وربّم �أي�ضً وت به ودرجاته؛ كما نقلوا  ال�صّ
ا.11 �أمّا التدوين الكتابيّ فاقت�صر على بع�ض هذه الملامح فقط كما �سنرى. ولذلك كان لا غنى عن الإ�سناد والم�شافهة  مقاماتها النغميّة �أي�ضً

فيه �إلى يومنا هذا. 
�أوّل ملمحٍ �صوتيّ نُقِل من ال�شّفهيّ �إلى المكتوب هو الإعراب، حيث و�ضع �أبو الأ�سود الد�ؤلي )69هـ( "النّقْطَ" علامةً على الرفع والنّ�صب 
والجرّ والتنوين وال�سّكون. ثمّ و�ضعَ )هو �أو �أحد تلاميذه( نقْط الإعجام للتّفريق بين الأحرف مت�شابهة الهيكل. ثمّ ا�ستبدل الخليلُ بن �أحمد 
عْر" �أو الحركات كما نعرفها اليوم، بالإ�ضافة �إلى ال�شّدّة والهمز والاختلا�س والإ�شمام.12 ومع  كل "ال�شَّ الفراهيديّ )ت 170 ه( بنقْط ال�شَّ
ها ما تعلّق بالو�صل والوقف ب�أنواعه وهيئات نطق بع�ض الأحرف في حالات مخ�صو�صة وغيرها.13  الوقت دخلت رموزٌ في كتابة الم�صحف، �أهمُّ
– عاجزًا عن  �أدوات زمانه الت�شريحيّة  – على تفوّقه وتجاوزه  ورغم ذلك كلّه، ما زال التو�صيف القديم المكتوب للأ�صوات العربيّة 
. هذا بالإ�ضافة  وتيّة الجدليّة، والتي لا غنى فيها البتّة عن الم�شافهة، كال�ضاد والإمالات مثلًا الو�صول الدّقيق لتو�صيف بع�ض الملامح ال�صّ
، التنغيم ال�سّياقيّ للا�ستفهام �أو التعجّب �أو النّفي  ا. فمثلًا �إلى ثغرات كبيرة في نغميّة الكلام العربيّ عمومًا، وفي القر�آن الكريم خ�صو�صً
وتيّة ذات  ا ي�أتي في �سياق فنون �أخرى كالتف�سير والنّحو. وهذه الملامح ال�صّ الا�ستنكاريّ في القر�آن لا نجد له رمزًا كتابيًّا يعبّر عنه، و�إنّم

الطبيعة ال�شفهيّة ماهي، في الحقيقة، �إّال تعبيٌر عن فهمٍ لل�سّياق القر�آنّي كما �سنرى.
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ثالثًا، �أهمّ الملامح التبليغيّة في اللّغة العربيّة "ال�شّفهيّة"
غير  جوانب  في  الكلامَ  المقامُ  وي�ضع  بن�ش�أته.  المحيطة  ال�سّياقيّة  الظروف  ح�صيلة  وهو  الكلام،  فيه  ورد  الذي  بالمقام  اللّغة  ترتبط 
مو�ضوعيّة لا يمكن �أن ت�ستوعبها الكتابة �إّال من حيث الو�صف الإخباريّ، لكنّ الرّمز الكتابيّ في حدّ ذاته لا يمكن �أن ينقل لنا )على الأقلّ 
�إلى الآن( هذه الجوانب التي هي �إمّا �صوتيّة �أو ج�سديّة. �أمّا المنحى ال�صوتيّ للمنطوق فهو النغمة والمو�سيقى التي ترتبط بالمعنى )كق�صد 
وت�ستند هذه  والفرح وغيرها(.  والغ�ضب  والعاطفة )كالحزن  وبالوجدان  �أو غير ذلك(،  التهويل  �أو  الا�ستنكاري  الا�ستفهام  �أو  الا�ستفهام 
الوقف  �أهمّها  �إيقاعيّة  مات  منظِّ من  بهما  تعلّق  وما  والنّبر  التنغيم  فيت�ضمّن  الإيقاع   �أمّا  للمقام.  الج�سديّ  والتمثُّل  الإيقاع  على  الملامح 
و�أنواعه؛ و�أمّا التمثُّل الج�سديّ للمقام فهو الحركات والإيماءات التي توافق الحال وتكون �إمّا �شخ�صيّة �أو اجتماعيّة متعارفًا عليها، وتتّ�سع 

لمجال تعبيريّ كبير عن الوجدان والت�صوُّر وال�سّياق.
فة ودلّتِ الحال عليها، وذلك فيما حكاه �صاحب الكتاب ]�أي �سيبويه[ من قولهم: �سِيَر  يقول ابن جنّيّ )ت 392ه(: "وقد حُذِفَت ال�صّ
فة لماّ دلّ من الحال على مو�ضعها. وذلك �أنك تح�سّ في كلام القائل لذلك  ا حُذِفَت فيه ال�صّ عليه لَيلٌ، وهم يريدون: ليل طويل، وك�أنّ هذا �إنّم
من التطويح والتطريح والتفخيم والتعظيم ما يقوم مقام قوله: طويل �أو نحو ذلك. و�أنت تح�سّ هذا في نف�سك �إذا ت�أمّلته، وذلك �أن تكون في 
وت بها وعليها،  م و�إطالة ال�صّ ن من تمطيط اللّا ، فتزيد في قوّة اللفظ بــ'الله' هذه الكلمة وتتمكَّ مدح �إن�سان والثّناء عليه فتقول: كان والله رجلًا
مه، فت�ستغني بذلك  ن ال�صوتَ ب�إن�سان وتفخِّ �أيْ رجلًا فا�ضلًا �أو �شجاعًا �أو كريًما �أو نحو ذلك. وكذلك تقول: ��سألناه فوَجدناه �إن�سانًا، وتُـمَـكِّ
عن و�صفه بقوله: �إن�سانًا �سمحًا �أو جوادًا �أو نحو ذلك. وكذلك �إن ذممتَه وو�صفتَه بال�ضيق قلت: ��سألناه وكان �إن�سانًا! وتزوي وجهك وتقطّبه، 

فيغني ذلك عن قولك: �إن�سانًا لئيمًا �أو لجزًا �أو مبخلًا �أو نحو ذلك."14
فما ن�ست�شفّه من كلام ابن جنّيّ هو قيام التنغيم والنّبر والحركات الج�سديّة مقامًا تبليغيًّا، حيث ا�ستُعي�ض بها عمّا حذف من تركيب 
الكلام. وهو ما ي�سمّيها ياكب�سون )Jackobson( ما وراء اللّغة "الميتالغة" )�أو ما تقوله اللّغة عن نف�سها(، �أيْ "ت�شكيل الخبر وبلوَرَته،"15 

وتيّ العربيّ الحديث الملامح التطريزيّة للّغة.17 وي�سمّيه الدّر�س التجويديّ "اللّطائف" و"الأ�سرار"،16 وي�سمّيه الدّر�س ال�صّ

18)intonation( 1. التنغيم  �أو مو�سيقى الكلام
الكلام من حيث درجة  �سياق  تلوّنات في  يعني  وهو  عليه.19  ولي�س طارئًا  له  �أنّه ملازمٌ  ويبدو  الكلام،  يكون في  التنغيم هو الجر�س 
زم بملزومه  وت وعمقه و�شدّته وما يحكمهما من عدد الذبذبات ومداها و�سرعتها وعُراها.20 وترتبط المو�سيقى بالكلام ارتباط اللّا ال�صّ
والنّفي ودرجاته  ب�أفعال الكلام كالا�ستفهام والتعجّب  ى المعنويّ منه وما يرتبط  الم�ؤدَّ الوجدانّي تجاهه، وح�سب  ح�سب المو�ضوع والانفعال 
وغيرها.21 يقول ابن �سينا: "ومنها ]�أيْ من التوابع والترتيبات والتح�سينات للكلام[ ال�صنف الم�ستعمل في النغم، مثل تثقيلها وتحديدها 
وتو�سيطها و�إجهارها والمخافتة بها �أو تو�سيطها. ف�إنّ للنغم منا�سبةً ما مع الانفعالات والأخلاق. ف�إنّ الغ�ضب تنبعث منه نغمةٌ بحالٍ، والخوف 
تنبعث منه نغمةٌ بحالٍ �أخرى، وانفعال ثالثٌ تنبعث منه نغمةٌ بحال ثالثة. في�شبه �أن يكون الثقل والجهر يتبع الفخامة، والحادّ المخافت فئة 
ه  ر الإن�سانُ بخُلُق تلك النغمة �أو بانفعالها عندما يتكلّم، و�إمّا لأنْ يت�شبَّ تتبع �ضعف النف�س. وجميع هذا يُـ�ستَعمل عند المخاطب، �إمّا لأنْ يت�صوَّ

نف�سُ ال�سامع بما ينا�سب تلك النغمة ق�ساوةً وغ�ضبًا �أو رقّةً وحِلمًا."22
لاة وال�سّلام عن ال�شم�س والقمر والكوكب  ومن �أثر خدمة التنغيم للمعنى ما نجده في تف�سير القر�آن الذي يرى قَول �إبراهيم عليه ال�صّ
"هذا ربّي" )الأنعام:76-77-78( ا�ستفهامًا ا�ستنكاريًّا، لأنّ النبيّ مع�صوم من عبادة غير الله تعالى حتّى قبل �أن يُ�ؤتى النبوّةَ.23 والنغمة 
ا عند قوله تعالى "�أَفَ�إِنْ مِتَّ فَهُمُ الَخالِدُونَ" )الأنبياء 34(، �أيْ �أفَهُم الخالدون؟ فنفيُ �أداة الا�ستفهام �شائع  الا�ستفهاميّة تجلي المعنى �أي�ضً
وت ونغمته والنبرة على الحرف من الكلمة �أو على الكلمة  عند العرب، ولكن ينبغي �أن تدلّ عليه، عندئذٍ، قرينةٌ �صوتيّة وج�سديّة كدرجة ال�صّ
 ِ ا ما يروى عن النّخعيّ �أنّه "ينبغي للقارىء �إذا قر�أ نحو قوله تعالى »وَقالَتِ اليَهُودُ عُـــزَيْرٌ ابْنُ اَّهلل من الجملة كما �سيظهر. ومن ذلك �أي�ضً

بًا �أمام الله. ارَى الَم�سِيحُ ابْنُ الله« )التّوبة 30( ونحو ذلك من الآيات �أن يخف�ض بها �صوته،"24 ت�أدُّ وَقالَـتِ النَّ�صَ
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)stress( 2. النّبر
غط  يتداخل النّبر في معناه مع التنغيم ويت�شكال كلٌّ منهما في �إنتاج الآخر. ونعني به القوّة والإي�ضاح لمقطع من الكلمة �أو من الجملة بال�ضّ
ا ما بما لا يخرجه عن حركته الطبيعيّة.25 وهي كلمة و�إن لم تكن م�ستعملة ب�شكل بارز في التراث العربيّ  عليه �أو تنغيمه �أو تمطيط حركته مطًّ

فمعناها كان حا�ضرًا. 
يقول ابن �سينا: "ومن �أحوال النّغم النّبرات، وهي هيئات في النغم مدّيّةٌ غير حرفيّة، يبتدئ بها تارةً وتخلل الكلامَ تارةً وتعقب النهايةَ 
ا تقلُل. ويكون فيها �إ�شاراتٌ نحوَ الأغرا�ض. وربما كانت مطْلَقةً للإ�شباع، ولتعريف القطع، ولإمهال ال�سامع  ا تكثر في الكلام، وربّم تارةً، وربّم
ا �أُعْطِيتْ هذه النّبرات بالحدةّ والثقل هيئاتٍ ت�صير بها دالّةً على �أحوال �أخرى من �أحوال القائل �أنّه متحِّري  ليت�صوّر، ولتفخيم الكلام. وربّم
�أو غ�ضبان، �أو ت�صير به م�ستدرِجة للمقول معه بتهديد �أو ت�ضرّع �أو غير ذلك. وربما �صارت المعاني مختلفة باختلافها، مثل �أنْ تجعل النبرةُ 

ـبًا، وغير ذلك."26  الخبَر ا�ستفهامًا، والا�ستفهامَ تعجُّ
ر يُـمْطَلْن."27 ويعدُّ �أبو العلاء العطّار )ت  ومن ملامح النّبر ما ي�سمّيه ابن جنّيّ "مطْل الحركة"، فيقول: "وكذلك الحركات عند التذكُّ
569ه( من اللّحنَ الخفيّ ما ي�سمّيه "اللطائف" التي لا يُعرَف �إّال بالم�شافهة28، مّما يجلي ال�سّياق ويظهر المق�صود. ولعلّه عدّه كذلك لارتباطه 
بت�أويل ال�سّياق القر�آنّي، و�إّال ف�إنّ الكلام بما يعنيه؛ و�إذا كان ال�سياق لا يحتمل الت�أويل �إّال على وجهٍ "مَا" من المعنى �صار اللّحن جليًّا لا خفيًّا.

، قولنا "ح�ضر محمّد" قد ي�أتي على �أوجه:  فمثلًا
1- الإخبار ب�شدٍّ )لا �أعني التّ�شديد على الحرف ولكن �أعني القوّة بتعبير ابن جنّيّ �أو الإي�ضاح بتعبير تّمام ح�سّان( رتيب محايد النغمة 

والمدّ على الكلمتَين.
غط على "محمّد" وتحديدًا على الميم منه بنغمة ترتفع عند الميم المنبور مع حياديّة النغمة  2- �إنباء ال�سامع ب�أهمّيّة الحا�ضر عن طريق ال�ضّ

وعدم النّبر على "ح�ضر"، وقد نتوقّع ذلك �إجابةً عن ��سؤال من ح�ضر؟
3- تنبيه ال�سامع �إلى فعل الح�ضور عن طريق ال�شّدّ على الحاء من "ح�ضر" مع حياد نغمة "محمّد"، بما يكون جوابًا عن ��سؤال "هل ح�ضر 

محمّد؟".
4- الا�ستفهام بمعنى هل ح�ضر محمّد؟ بوا�سطة ال�ضغط �أعلى قليلًا على الراء من "ح�ضر" والميم من "محمّد" مع ارتفاع النغمة في الأولى 

وارتفاعها �أكثر في الثانية.
ب عن طريق ال�ضغط على الميم من "محمّد" مع ارتفاعٍ �أقلّ في النّبرة. 5- التعجُّ

ومن هذا القبيل النّبر على بع�ض المواقع في القر�آن لمواكبة ال�سّياق، كالنبر الخفيف على القاف من "ذاقا" في قوله تعالى "فَدَلاَّهُمَا 
غط  �ألف الاثنَين ال�ساقطة نطقًا. وهو هنا ال�ضّ �إ�شارةَ �إلى  لَهُمَا �سَوْ�آتُهُمَا..." )الأعراف 23( ونحوه،  بَدَتْ  جَرَةَ  ذَاقَا ال�شَّ ا  فَلَمَّ بِغُرُورٍ)22( 

. تِها فوق الحركة قليلًا الحفيف على القاف مع رَوْم بع�ض زمن مَدَّ

3. الملامح الج�سديّة في التبليغ ال�شّفهيّ
ا ينطق بما يجول في دخيلة المكلِّم ف�إنّ الج�سد يتفاعل مع ما المقُول. وكما يت�أثّر �صوته يت�أثّر  لأنّ الإن�سان روحٌ وج�سد، ولأنّ الكلام �إنّم
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ر المنطوق دلالةً على حجمه �أو م�سافته  وَّ الج�سد: ك�أن يتغّري لون الوجه �أو ملامحه عند الغ�ضب والحزن والفرح؛ �أو ت�شير اليدان �إلى مُتَ�صَ
�أو غير ذلك؛ �أو تُ�ستَعمَل حركاتٌ متعارفٌ عليها في المجتمع للدّلالة على المق�صود من الكلام: كفرقعة الو�سطى والإبهام مع التلويح ال�سريع 
بالكفّ للدّلالة على ال�سّرعة، �أو هزّ الر�أ�س يمينًا و�شماًال للدلالة على النّفي �أو �أعلى و�أ�سفل للدّلالة على الموافقة، �أو هزّه �إلى ناحيةٍ للدّلالة 
، و�إذا لم ترد و�صفًا لفظيًّا �صريحًا كما في ن�صو�ص  . وكلّها ملامح �إن لم تكن �شخ�صيّة فهي اجتماعيّة، �أيْ قابلة للتغّري على التعجّب مثلًا

الم�سرحيّات وال�سيناريوهات فلا يمكننا معرفة هذه الحركات ولا معرفة مق�صودها ومدى خدمته لل�سّياق. 
ا لل�سياق، كنَحْوِ "مُدّ" المدينة بو�صفه  وتراثنا العربيّ يعُدُّ من الإ�سناد المظهَر الج�سديّ المرافق للنّ�صّ ال�شّفهيّ، بو�صفه ملمحًا تقريريًّ

ملء كفّي الرّجل البالغ مجتعتَين، ونحو الحديث الم�سل�سل بال�ضحك والم�سل�سل بالم�صافحة وغيرهما. 

رابعًا، محاولات المكتوب في مواكبة ال�شّفهيّ
العربيّة  تبنّت  اللغات  للمنطوق ولكنّه بقي مطمحًا عزيزًا متعذّرًا في طبيعته. وكغيرها من  بلوغَ مطمح مواءمة المكتوب  اللّغة  حاولَتِ 
ا �أو وجدانيًّا كالا�ستفهام والتعجّب والاقتبا�س والوقف.  الكتابة والرّمز مرغمةً، ف�أدخلت الترقيم لتحميل الكلام المكتوب منحًى معنويًّا دلاليًّ
وعلامات الترقيم هذه هي علاماتٌ تعاقديّة خطّيّة، يختفي بوجودها "كلُّ ما هو عفوي وطبيعيّ في الحوار، في�صير الو�ضع عقليًّا تعاقديًّا، 

وي�صير دَور التنغيم �أ��ضأل."29
بل وحاولت بع�ض اللّغات، كالهنديّة، الُخلفَ بين �أحجام الحروف �أو تكرار ال�صوائت الطويلة تمييزًا بين م�ستويات الأ�صوات و�أطوالها.30 
وتيّة لكلامهم، ك�إن�شاء م�ستويات ل�سُلّم الكلام في ال�سّطر الواحد وكتابة  كما ا�ستعان بع�ض الأنثروبولوجيّين بحِيَل طباعيّة لإبراز الملامح ال�صّ

خطوط وا�صلة وغيرها �إ�شارةً �إلى النّغمة.31
ا، �أَدمجتِ التكنولوجيا الحديثةُ الرّموزَ التعبيريّةَ  "�إيموجي" )EMOJI( ل�سدّ النّق�ص التعبيريّ فيها. بالإ�ضافة  وفي هذا الم�سعى، �أي�ضً
�إلى ذلك، ولكي يجعلوا كلماتهم تنب�ض بوجدانهم وتتغنّى ب�إيقاعهم، احتال "الناقرون على المفاتيح" بترجمة بع�ض الانفعالات التي اقترنت 
حك، وزيادة عددها كلّما �أريد التعبير عن درجة �أكثر من المرح �أو  بحرف ما عن طريق التكرار، كتكرار الهاءات متّ�صلةً تعبيًرا عن ال�ضّ

الفرح؛ �أو ككتابة بع�ض الأ�صوات الطّبيعيّة، نحو "اممممم" تعبيًرا عن التفكير والاهتمام، و"�آها" �أو "هاه" تعبيرا عن التعجّب. 
وقد ورد مثل هذه التعبيرات في الحديث ال�شريف وغيره،32 على �شكل تفا�صيل �صوتيّة �صغيرة مكتوبة في الن�صّ، تدلّ غالبًا على حركة 

وت، وفي ا�ستعمالهما دعوة �إلى �أن يقرَ�أ القارئُ المكتوبَ كما لو �أنّه يراه في الواقع، و�أن يكتبَه النّا�سخُ كما لو �أنّه يعي�شه. الوجه ونبرة ال�صّ
وكنّا ر�أينا �أنّ علامات الحركات والوقف قد و�ضعت على الم�صاحف لترميز مظهر �صوتيّ محدّد. وكما قلنا ما تزال �سياقات الكلام في 
الم�صحف ال�شّريف تحتاج تحديداتٍ خطّيّةً �أكثر. وقد يرجعُ ذلك �إلى �أنّ القر�آن حمّال �أوجه، فرغم ال�ضرورة ال�سّياقيّة لبع�ض المحالّ منه، 
دٌ م�ستمرٌّ لا�ستمداداتنا منه،  �أوجه قراءته يقع تحت راية الت�أويل المفتوح على فهوم النا�س و�أدواتهم. وفي ذلك غنًى وتجدُّ نجد كثيًرا من 
ي عَجائِبُهُ."33 وقد يُحمَل على هذا المنحى من الدعوة  دّ ولا تنْقَ�ضِ ةِ الرَّ َ م�صداقَ و�صف النبيّ �صلّى الله عليه و�سلّم له ب�أنّه "لا يَخْلَقُ على كَْرث
قيم لا�ستثارة مخيّلة القارئ للت�أويل، من  �إلى الانفتاح في الفهم ما فعله بع�ض ال�شّعراء الغربيِّين �إلى �إخلاء ق�صائدهم كلّيًّا من علامات الّرت

قيم تقييد لل�شعر و�سجنٌ للمعنى.34 باب �أنّ علامات الّرت

ا، مع�ضلة تعليم العربيّة بين ال�شّفهيّ والمكتوب خام�ًس
قيم �إلى حدّ كبير في تعليم الطّلبة الإلقاء ال�شّفهيّ والكتابة الإبداعيّة، لكنّها للأ�سف ال�شّديد توقعنا في م�أزق النماذج  تعيننا رموز الّرت

النّمطيّة. فما هي النماذج النّمطيّة؟ وما �أثرها في تعليم العربيّة؟ وكيف يكمن تفاديها في العمليّة التعليميّة؟

1. النموذج النمطيّ و�إ�شكاليّة القالب 
المحكيّ  بعد  "الثالثة"،  اللّغة  نعلّمها بما هي  العربيّة، فنحن  الأمّ في مجتمعاتنا  اللّغة  لي�ست  ال�شفهيّة  الف�صحى  �أنّ  ننكر  �أن  ينبغي  لا 
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الم�ستعمل )الحيّ والطّبيعيّ( والكتابيّ الذي يُعَدُّ �أولى مراحل التعليم في مدار�سنا الحديثة.35 
ففي مرحلةٍ تعليميّة �أولى نعلّم �أبناءنا �أن يكتبوا العربيّة حروفًا وتركيبًا و�أ�سلوبًا، �أيْ �أن يعي�شوا اللّغة على الورق بكلّ ما يتّ�سم به من 
ن�سبيّةٍ ومحدوديّة اجتماعيّة ونف�سيّة وتبليغيّة؛ ثمّ نعلّمهم في مراحل لاحقة �أن ينطقوا ما كانوا كتبوه وفق القوالب النموذجيّة التي ندرّبهم 
على النّطق وفقها. فـتنتقل �إلى المنطوق كلُّ الملامح الجامدة التي يتّ�سم بها المكتوب، ليبد�أ تدجينُنا لفكرة النماذج النمطيّة في ذهن الطالب. 
وجدتُ، من خلال تجربة تعليم تقنيّات الكتابة وفنّيّات الإلقاء، �أنّ الطالب رغم �أنّه يح�سن اللّغة وتركيبَها �إلى حدّ جيّد فهو ما زال يعاني 
عند التعامل مع الف�صحى من عقدة "اللغة الأخرى"، ويعاني من ال�شّفهيّ عناءً مزدَوَجًا. فالف�صحى ال�شّفهيّة تُعَلَّم بعد مرحلتَين: مرحلة 
اللّغة الأمّ )المحكيّة والمعي�شة( في البيت والمجتمع العربيّ ما قبل المدر�سيّ؛ ومرحلة اللّغة المكتوبة في المدار�س. فهي لا تعي�ش اليوميّ ولا تواكب 

م�شاعره الحيّة، لأنها بعيدة عنه بمرحلَتَين تعليميَّتَين.
ا، ب�صفة الورقيّة لأنّها ما تزال في لا-وعيه تتقيّد  هي لغة لا يعي�شها الطالب �إّال على الورق مكتوبةً؛ وعندما تكون �شفهيّة تحتفظ، �أي�ضً
بالنماذج النمطيّة. وهنا تن�ش�أ م�شكلتان: م�شكلة تداخل طبيعة قراءة المكتوب وكتابة المقروء في عمليّة �إنتاج اللّغة؛ وم�شكلة النموذج النمطيّ 

في ال�شّفهيّ.

�أ‌. التداخل قراءة المكتوب-كتابة المقروء في �إنتاج اللّغة لدى المتعلِّم
في مرحلة �أوّليّة من تعليم تقنيّات الكتابة، لَحظتُ �أنّ الطّلبة يكتبون اللّغة )النّ�صو�ص( كما لو �أنّهم يقر�أونها. فتنتفي عندهم - �إلى 
حدٍّ كبير - الروابط اللغويّة ك�أدوات العطف وعبارات الرّبط نحو الاعترا�ض وال�شّرط والا�ستنتاج، كما تقلّ �إلى حدّ كبير علامات الترقيم 
الوقفيّة كالفا�صلة والفا�صلة المنقوطة والنقطتين وعلامة التعجّب )تحديدًا(، بينما نجد النقطة حا�ضرة �أكثر. ولعلّ ذلك �سببه �أنّ الطالب 
يقول النّ�صّ �شفهيًّا في مخيّلته ووجدانه �أثناء كتابته، فهو يتخيّلُ – لا-واعيًا على الأرجح –�أنّه يعي�ش ما يكتبه في و�ضعيّته اليوميّة الطّبيعيّة 
وبلغته المحكيّة، ثمّ يترجم هذه الو�ضعيّة �إلى الف�صحى. وبذلك، تتحّول حالته من "الكتابة" في الواقع �إلى "الم�شافهة" في الافترا�ض، ويتحوّل 
ا هو �سامعٌ ل�صوته  ه �إنّم ا - �أنّ القارئ لن�صّ القارئ عنده من حالة القراءة �إلى حالة الا�ستماع والم�شاهدة، لأنّه ي�ست�صحب – لا-واعيًا �أي�ضً
ات ج�سديّة في خياله و�أنّه يتعرّف  وتيّة وينتبه �إلى ما يرافقها من تغّري لَة، و�أنّه ي�ستمع �إلى وقفاته ونغماته ال�صّ الدّاخليّ وم�شاهدٌ للوقائع المتخيَّ

ه برموز توجيهيّة للقارئ. من خلالها �إلى وجدانه وم�شاعره في النّ�صّ. ولذلك لا يرى حاجةً �أن يزوّد ن�صّ
�إذًا، يمرُّ ن�صّ الطالب من التجربة في لغتها المحكيّة التي يفتر�ض فيها الم�شافَهَة والم�شاهدة �إلى النّ�صّ الف�صيح "ال�شّفهيّ المكتوب":

ا يقر�أه ح�ضورًا من الورقة. فعندما طلبت تح�ضير  ا غيبًا، حيث ينطقه – فيما لاحظتُ – ك�أنّم ويتعقّد الم�شكل عندما يلقي الطّالب ن�صًّ
النّ�صّ غيبًا، لم يختلف الأمر عن حمل الورقة والقراءة منها، لأنّ الطالب يتخيّل النّ�صّ مكتوبًا حينذاك )كما �أف�صح الطّلبة(، ويقر�أه في 
د. ونجده يراعي �أن يكون تركيب الجمل واختيار الكلمات  غياب الملامح الج�سديّة - في الأغلب - ووفق نغميّة �صوتيّة لنموذجٍ نمطيّ محدَّ
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موافقًا تمامًا لتركيبةٍ ر�آها مكتوبةً �سابقًا، بل و�إذا ما �أورد تركيبًا ما - حتّى لو كان �صحيحًا لغويًّا - ي�ستدرك فورًا بالعودة �إلى التركيب 
المتخيَّل مكتوبًا على الورقة.

ا  والملفت للانتباه �أنّنا حين نطلب من الطالب �أن يقر�أ نف�سَ النّ�صّ الذي كتبه هو من ورقته بالنّظر �إليها، نجده يعامله بو�صفه "ن�صًّ
ه ون�صّ غيره. فلا ي�أخذ ما يكفيه من الوقت وال�شعور ليعك�س العلميّة من مرحلة "المكتوب ال�شفهيّ" غير  غريبًا"، لا فرق في ذلك بين ن�صّ

الوجدانّي في �صورته الخطّيّة، �إلى مرحلة ال�شّفهيّ الناجم عن التجربة الحيّة. وهنا ي�ستند بقالب لغويٍّ ما يعينه على هذا الا�سترجاع:

فلماذا يكتب الطالب النّ�صّ كما لو �أنّه م�سموع، ويلقيه كما لو �أنّه مكتوب على الورق؟ �سبق ال�شّرح �أنّ الطالب وهو يكتب يعي�ش انفعال 
جمة  الفكرة وجدانيًّا، كما لو �أنّه ي�ستعمل اللّغة المحكيّة في اليوميّ. فهو على الأرجح يبحث عن المعنى في لغته المحكيّة ثمّ يمار�س عمليّة الّرت
�إنّه يعي�ش ما يكتبه في مخيّلته بالمحكيّ،  ا.  �أي�ضً ا بع�ض كلماتها  اللهجة المحكيّة، وربّم �إلى الف�صحى، ولذلك تطغى على ن�صو�صه تراكيب 

ويت�صوّر �أنّ القارئ يعي�ش )ي�شاهد وي�سمع( ما يح�صل هناك، ومن ثمّة لا يرى حاجة �إلى توجيهه بعلامات خطّيّة. 
�أمّا في المنطوق، فالطالب يتعاطى بالف�صحى �أ�صالةً لأنّ مخيّلته لا تجد فيما تخزّنه من وجدانها ويوميّاتها تعاملًا مبا�شرًا بها. ورغم 
عٌ من الف�صحى �صوتيًّا وتركيبيًّا، ف�إنّه يختلف عنها في محمولها الوجدانّي والاجتماعيّ. ولذلك عندما يلقي الطالب عباراتٍ  �أنّ المحكيّ متفرِّ
ف�صحى تعوّد على ا�ستعمالها في يوميّه )ولي�س في منا�سباته( يقولها بتلقائيّة وطبيعيّة )كا�ستعمال بع�ض الأمثال(، لكنّه عندما يقر�أ م�شافهةً 
نَقْلِ المكتوب كلماتٍ على الورق، ونلم�س ذلك من خلال ثلاث علامات: الالتزام بالمكتوب المتخَيَّل في تركيب الجمَل وغياب  يمار�س مجرّد 
)والل�صيقة  للمعنى  المنا�سبة  الج�سديّة  الحركات  غياب  غلبة  بتلقائيّة(؛  التقطّع  خ�صي�صته  ال�شّفهيّ  )بينما  الغالب  في  الطّبيعيّ  الوقف 

طيٍّ ما. َ بالو�ضعيّة ال�شّفهيّة الطبيعيّة(، كثرة النّبر والنّبز واتّباع ن�سقٍ نغميّ مخ�صو�ص، يكون الكلام فيه ذا حدّة معيَّنة وفق نموذجٍ نَم

ب‌. النموذج النّمطيّ في اللّغة المنطوقة
رَ مجالُهُ �أو  �أعني بالنماذج النمطيّة قوالب من التعبير المنطوق تخت�صّ بمجالٍ معَّني ي�صير كالعلامة اللغويّة، بحيث �إذا �سُمِع ا�سْتُح�ضِ
ة، كالنموذج الوعظيّ ونموذج الق�صيدة ال�شّعريّة  ا �إيماءاته الج�سديّة الخا�صّ ة وربّم ة ووقفاته الخا�صّ قائله. ولهذا النموذج نغماته الخا�صّ
غر �أنّ هذا القالب هو الإطار الأوحد  حفيّ وغيرها. وير�سخ في ذهنيّة الطالب منذ ال�صّ والنّ�صّ المدر�سيَّين والنموذج ال�سّيا�سيّ والنموذج ال�صّ

- �أو الأمثل على الأقلّ – للّغة، لأنّه لم يتعرّ�ض لغيره ولم يتلقّه �إّال هكذا م�شافهةً �إمّا في المدار�س �أو الم�ساجد �أو عبْر الإعلام.
والذي لم�ستُه �أنّ خلفيّة الطالب الاجتماعيّة والثقافيّة والدّينيّة تحدّد النموذج النمطيّ الذي يتبنّاه لقراءة النّ�صّ �شفهيًّا. فالطلبة ذوو 
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الخلفيّة المتديّنة نبرهم وتنغيمهم في الن�صو�ص النّثريّة والق�صائد يخ�ضع لنموذجٍ �أو �أكثر يكون في الغالب من نف�س الخلفيّة الدّينيّة. وقد 
يكون ذلك مفهومًا ب�سبب ارتباط اللّغة العربيّة نثِرها و�شِعرِها بالدّين، فيندمج نموذج القدوة الدّينيّة بنموذج القدوة اللّغوية في �شخ�صٍ �أو 

نَمطٍ. في�ستح�ضر الطالب في لا-وعيه نموذج ال�شّيخ �أو الخطيب وهو يلقي النّ�صّ ال�شّفهيّ.
عر والنّ�شرة الإخباريّة(، نجد الطالب يتمثّلُ نموذج التكوين، �أق�صد ما تعرّ�ض له  وعندما ننتقل �إلى مجالٍ غير مخت�صٍّ بالدّين )كال�شِّ
نًا في  في المدر�سة منذ بدء التعلُّم، في�ستح�ضر الق�صيدة ال�شّعريّة بالنغمة التي تلقّاها في �أنفا�سه التعليميّة الأولى. ف�إن لم يجد له مثاًال مخزَّ

ذلك يلج�أ �إلى النماذج ال�شائعة في مجالها.
والنموذج النمطيّ ال�شفهيّ �أ�شبه من حيث ثبوته وجموده بالكتابة و�أبعد ما يكون عن الطبيعة ال�شفهيّة للّغة، والتي هي في حقيقتها حيّة 
متحرّكة ح�سب ال�سياق والمجتمع وال�شّخ�ص. فهو ينتمي �إلى مَن �أنتجه �أوّل ما �أُنتِج، ويمثّل ر�ؤيته هو للمجتمع وتوجيهه هو للمعنى. وفي هذا 
التمثُّل تن�صهر ثلاثة عوامل: روح ال�شخ�ص بكلّ مقوّماته اللغويّة والثقافيّة والفكريّة والوجدانيّة بل وحتّى الفيزيولوجيّة؛ ال�سياق الذي قيل 
"الجماعيّ" الذي قيل فيه الخطاب من  فيه الخطاب من حيث الزمان والمكان والتفا�صيل الظرفيّة الحاكمة في المعنى المق�صود؛ الإطار 
ا �أنّ الطالب عند تقمّ�ص نموذج نمطيّ في اللّغة المنطوقة لا يفكّر في كلّ هذه الأمور، وي�ستورد  حيث خلفيّاته ومجاله وخ�صو�صيّته. ويبدو جليًّ
التركيبة بكلّيّتها دون �شعور، ولكن �إذا عوّدناه على التمييز بين �صوته و�صوت غيره، �أيْ بين �شخ�صيّته في اللّغة المنطوقة وبين النموذج النمطيّ، 

ف�إنّنا على الأقلّ نكون بد�أنا ب�إحداث �شَقّ في القالب.

2. مقاربةٌ نَحو الَحــلّ
يرى محمود البطل �أنّ تعليم الف�صحى للطّلبة غير الناطقين بها لي�س عمليًّا، وراح يدعو �إلى "عربيّةٍ" واحدة هي لغة المحكيّ.36 وهذا 
المنحى ي�صلح تعليمًا تحت الطّلب، لطلبة لي�سوا �أبناء العربيّة ولكنْ لهم �أهداف عمليّة ومهنيّة محدّدة في المجتمعات العربيّة. �أمّا من �أراد 
الانخراط في الح�ضارة العربيّة والانفتاح عليها فلا منا�ص له من الاعتراف بم�ستويات اللّغة العربيّة تمامًا ك�أبنائها، ومن ثمّة الولوج �إلى 

الف�صحى بما هي "اللّغة العربيّة". 
واقتَرحَ فريديريك قدورة التراتبيّةَ في تعليم العربيّة للطّلبة المبتدئين، بحيث تنطلق العمليّة التعليميّة من الف�صحى ثمّ �إلى ما �أ�سماه 
�إلى  المعقّد  الم�ستوى  العربيّة المحكيّة. وهو بني ذلك على �سهولة الانتقال من  ثمّ  المتداولة الم�شتركة )وهي بين الف�صيح والمحكيّ(  العربيّة 
التراتبيّة غير متحقّقة  �أنّ هذه  لولا  التفكير في ذلك  الفرع.37 وكان يمكن  �إلى  الأ�صل  الانتقال من  تعقيدًا، وعلى منطقيّة  الأقلّ  الم�ستوى 
في الواقع، فالمحكيّ هو �أوّل لغة ي�صادفها الطالب العربيّ، وهي الأكثر تداوًُال في محيطه. ثمّ لم يحدّد قدّورة ماذا يق�صد بالمبتدئ: هل هو 
ا، ويمار�س الف�صحى لغة "�أخرى"؟ �أمْ غير العربيّ الذي يت�أ�سّ�س فيها بما هي "اللّغة الأخرى"  مًّ العربيّ الذي ن�ش�أ على المحكيّ ال�شّفهيّ لغةً �أُ

ولكنْ الأولى في دائرتها؟ لا �شكّ �أنّ بينهما فرقًا كبيًرا، كما �أنّ �أ�سا�س الحلّ يكمن في تحديد اللّغة المق�صود تعليمها بين ال�شّفهيّ والف�صيح.
وتقترح �شهرزاد �سعيد تعليم ال�شفهيّ عن طريق تعليم النّغم من خلال �أ�سلوب التّكرار بالاعتماد على الو�سائط التكنولوجيّة كالتلفاز. 
النموذج  لفكرة  تعزيز  الاقتراح مجرّد  ويبدو هذا  اللّغة.38  النّغمة في  تدري�س  ت�صميميّة في  درا�سة  اقتراح  �إلى  بالدعوة  وتتو�سّل في ذلك 
النّمطيّ الذي لا يتّفق بالأ�سا�س مع انفتاح اللّغة في قالبها ال�شّفهيّ. هذا، بالإ�ضافة �إلى �أنّ ت�صميم نموذج للنّغمة �أمرٌ متعذّر من حيث طبيعة 

غَم واللّغة والفرد والمجتمع، ومن حيث هلاميّة الأدوات التعليميّة لهذه النّغمة.  العلاقة وح�سا�سيّتها بين النَّ
فما الحلّ؟ �أو لنطرح ال��سؤال بطريق �أخرى: ما الذي نريده من الطالب؟ وكيف يمكن تحقيق المراد؟ 

، الذي نريده من الطالب �أن يكون مدرِكًا لحيويّة الف�صحى وهو يمار�سها �شاعرًا بالتعالق الوجدانّي و�إيّاها في لحظتها الوجوديّة. نودّ �أن  �أوًّال
يتمكّن من تبليغ ر�سالته ال�شفهيّة، وفي نف�س الوقت �أن تكون ر�سالتَه هو، كما يملك هو �أن يلقيها وكما ي�شعر هو بها، فتتحّكم، عندئدٍ، 
وت ونبره ووقفاته. ولا يعني ذلك الدعوة �إلى ان�لاسخ الطالب  �شخ�صيّته ومدركاتُه ومق�صودُه من الخطاب في حركات ج�سده ونغمة ال�صّ
عن مجتمعه ومُثُلِه ولكن يعني �أن يمار�س الف�صحى ب�شكل طبيعيّ كما يمار�س المحكيّ، دون �أن يتقيّد بنمطٍ نموذجيّ يمثّل قائله بالدّرجة 

الأولى. 
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ثانيًا، لعلّ جملة �إخراج اللغة من الورق تجيب عن ال�شّقّ الثاني من ال��سؤال. قد تكون هذه الجملة مجرّدةً من حيث الت�صوُّر ولكنّها تعني، 
ه مبا�شرةً بالف�صحى. وت�سمح هذه المقاربة  عمليًّا، �أن يعي�ش الطالب النّ�صّ الذي يلقيه كما لو �أنّه لغتُه المحكيّة اليوميّة، و�أن يعي�ش ن�صَّ
ـلَة التي تنا�سبه كلاًّ منهم ب�شكلٍ خا�ص. فينفتح �أفق الإبداع لدى  با�شتغال المدرّ�س على �إمكانيّات الطلبة، لمعرفة نوعيّة الو�ضعيّات المتخيًّ

ا لي�ستخرج �أق�صى ما في الطّالب من �إبداع. المدرّ�س �أي�ضً
وهذا ال�شّعور هو بلا �شكّ تراكميّ؛ ولعلّ �أوّل و�أمثل و�أنجع حلوله عند الطالب نف�سه وهو يمار�س الف�صحى في مجتمعه ويوميّاته. وهذه 
رُه، ولكن يمكن محاولة تحقيق بع�ضها من خلال  غايةٌ ق�صوى �أ�ستع�صبها بل ولا �أتوقّعها على الأقلّ في المدى الزّمنيّ والظرفّي الذي �أت�صوَّ
حمْل الطالب على ممار�سة الف�صحى ال�شّفهيّة في محيطه الدّرا�سيّ، لي�س فقط بين جدران قاعات الدّرا�سة ولكن في دائرته التعليميّة ككلّ 

من �ساحات الحرم الجامعيّ ومكتباته وحتّى زوايا الترفيه فيه.
ولعلّ الطّريقة الرّوحيّة التي ي�سمّيها �أهل ال�سّلوك "التخلية ثمّ التحلية" تفتح منفذًا �شيّقًا وفعّاًال لك�سر النماذج النمطيّة من جهة ولتعبئة 
ه المكتوب، يمكن �أن تعيننا اللغة  الطالب ب�شعور اليوميّ في الف�صحى. وقيا�سًا على ا�ستعانة الطالب بلغته المحكيّة وتجاربها اليوميّة لإن�شاء ن�صّ
المحكيّة لإي�صاله �إلى التماهي الذي نن�شده مع ال�شّفهيّ. فحين نطلب �أن يك�سر الطالبُ القالبَ الذي يتمثّله لا بدّ من تقديم بديلٍ، ولا بديلَ 

محدّد �أو �أمثل �إّال الذي يخرج من داخله من معي�شه، ولذلك ن�ستعي�ض في المخطّط الأخير عن 

وعندها ينتبه الطالب �إلى تفاعله الوجدانّي وال�شّخ�صيّ ومدركاته ال�سّياقيّة بظرفيّتها، في�ستجلب ال�شّحنةَ نف�سها بكلّيّتها لي�ضعها في 
مًا القالب.  ال�شّفهيّ الف�صيح محطِّ

ا، مع مختلف الن�صو�ص نثريّةً كانت �أم �شعريّة �أم غير ذلك، ولكنّها  ومن خلال تجربتي مع طلبة الإلقاء، وجدت هذه الطريقة ناجعةً جدًّ
ر وتقوى  في نف�س الوقت لا تنجح في البداية �إّال بتفكيك المقروء جملةً جملةً. ومع تدرُّج الطالب على هذه الطريقة يتو�سّع التركيب الم�ستح�ضَ

قدرته على التفاعل مع الخطاب والخروج من محدوديّة النموذج النّمطيّ، لأنّه وقتئذٍ يعي�ش ما يقوله، ويُخرِج الكلمات من الورق.

الخاتمة
�إنّ التعامل مع اللّغة بما هي قواعد وقوانين يجعل التعاطي معها جامدًا مَـنُـوطًا بقوالب نموذجيّة مكتوبةً كانت �أو �شفهيّة. ولتحقيق تعليمٍ 
ي�ضمن للف�صحى الأ�صالة في �شفهيّتها، وي�ضمن للمكتوبة الانتماء ال�صادق �إلى الإن�سان العربيّ، نحتاج �إلى �إنماء اللّغة في داخل �أبنائنا بما 
هي و�سيلة اليوميّ الحياتيّ من جهة والوجدانّي من جهة �أخرى. ولأنّ اللّغة المحكيّة هي اللّغة الأمّ في مجتمعاتنا العربيّة فقد تر�سّمت في لا 

وعيِ �أبنائنا و�سيطًا بين المكتوب الف�صيح وال�شّفهيّ الف�صيح؛ وينبغي الا�ستفادة من هذا الو�ضع لجعل الطالب يتماهى ولغته. 
�إن�شاء توا�صلٍ بين  ل، ت�سعى لردم الهوّة بين الف�صيح والمحكيّ، كما تحاول  �إّال محاولة في نطاق الت�شكُّ �إنّ هذه الورقة المقاربة ما هي 
ا نحاول، هنا، العَودة �إلى البدء، لن�ساعد �أبناءنا �أن يعي�شوا  الإن�سان العربيّ ومو�سيقى لغته التي تحمل انفعالاته الدّاخليّة ور�ؤاه الفكريّة. �إنّم

كلماتهم ب�صدق وطبيعيّةٍ ويخرجوها من الورق.
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