
 

المحاضرة الأولى 

 
 

أساسيات النحو العربي وتيسير تعلمه 

 

 
 الأستاذ الدكتور تمام حسان 

جامعة القاهرة - دار العموم

 

 

 

 

 

م 1998 نيسان 25- هـ1418 ذو الحجة 28السبت 



  

 12 



  

 13 

فأما العلامات فتمتمس في حقمي . النحو علامات تكشف عن علاقات
ذلك أن المغة نظام أكبر . الأصوات والصرف وأما العلاقات فيي نسيج النحو ذاتو

يشتمل عمى أنظمة فرعية منيا نظام الأصوات ونظام الصرف ونظام النحو وأنظمة 
صغرى دون ذلك، وىذه الأنظمة بينيا تكافل بمعنى أن كل واحد منيا يمد الآخر 
بما يعينو عمى أداء وظيفتو، فالأصوات تمد الصرف والنحو بعناصرىا التي تعين 
عمى وضوح المعنى، والصرف يمد النحو أيضاً بيذه القرائن المفظية الدالة عمى 
المعاني النحوية، أما النحو فنظامو مكون من شبكة من العلاقات التي تربط بين 

دعنا الآن . أبوابو في السياق المتصل وتسمى ليذا السبب بالقرائن المعنوية
: نستعرض بعض ما يقدمو كل من ىذه الأنظمة من قرائن المعنى

عطاء نظام الأصوات لمصرف - 1

الفرق بين مفيوم الصرف ومفيوم النحو أن الصرف يتخذ المفردات موضوعاً 
ليذا نجد . ولكن موضوع النحو ىو الجممة وما يربط بين مفرداتيا من علاقات

عطاء الأصوات لمصرف ينحصر فيما يعين عمى وضوح معاني المباني المفردة، 
وأن عطاء الأصوات لمنحو يقع فيما يعين عمى فيم العلاقات النحوية، فالذي يقرأ 
ألفية ابن مالك يجد بيا تحديداً لأقسام الكمم وبيان العلاقات الصوتية الدالة عمى 

: كل قسم منيا فنقرأ قولو
 بالجررِّ والتنوينِ والنِدا وألْ 

 

 ومسند للاسم تمييزٌ حصلْ 
 

وكذلك 
 بتا فعمتَ وأتتْ ويا افعمي

 ......................سِواىما الحرف 

 ونون أقبمنّ فعلٌ ينجمي
................................... 

فعلامة الجر كسرة أو نحوىا وىي صوت وكذلك التنوين وىمزة النداء أصوات 
استعممت في الكشف عن مفيوم صرفي ىو الاسم كما استعممت التاء متحركة 



  

 14 

وساكنة والياء والنون في الكشف عن مفيوم صرفي آخر ىو الفعل أما الحرف 
فيعرف بقرينة عدمية ىي عدم قبولو ليذه العلامات، فإذا تجاوزنا ما وسعو بيتا 
نما يشاركو فييا  الألفية من ألفاظ رأينا الجر لا ينفرد بالدلالة عمى الاسمية وا 

نما تشاركيا فيو الياء في  النصب والرفع وأن الكسرة ليست العلامة الوحيدة لمجر وا 
التثنية والجمع مما يشير إلى أن الاسم يقبل التصريف وكذلك يشير التنوين إلى 
. التنكير والتمكين وغيرىما وتشير أل إلى التعريف وكميا معانٍ صرفية لممفردات

أما التاء في فعمتَ وأتتْ ومعيما يا افعمي فيي إشارة إلى صلاحية الفعل في جدول 
إسناده أن يُعرف بوساطة ما يتصل بو من الأصوات الدالة عمى الفاعل متكمماً أو 
مخاطباً أو غائباً، مفرداً أو مثنى أو جمعاً، مذكراً أو مؤنثاً وكل ذلك معان صرفية 

لى  تكتشف بوساطة ىذه الأصوات، ويؤكد الفعل بنون التوكيد وىي صوت، وا 
جانب ذلك نجد حروفاً أخرى تدل عمى معانٍ صرفية مفردة كنون المطاوعة وتاء 
الافتعال والسين والتاء لمطمب والزائد من الحروف وما تتعرف لو الحروف من 

التعبير عن طمب الخفة بوساطة الإدغام والإعلال والإبدال والنقل والقمب والحذف 
. وغير ذلك وجميعو يتناول المعاني المفردة لا العلاقات

عطاء الأصوات لمعلاقات النحوية - 2

الإعراب فرع المعنى، ويقصدون بذلك أن العلامات الإعرابية : يقول النحاة
، ونصيب (أي عن معاني العلاقات)إنما تستعمل لمكشف عن المعاني النحوية 

الأصوات من ىذه المعاني ىو الكسرة لمدلالة عمى الجر والضمة لمدلالة عمى الرفع 
والفتحة لمدلالة عمى النصب والسكون لمدلالة عمى الجزم أما العلامات الفرعية 

فتتخطى الصوت الواحد ومن ثم تنتمي إلى عطاء الصرف لمعلاقات النحوية، ومن 
الأصوات الدالة عمى علاقة نحوية حروف الجر كالباء واللام والكاف ودليل ذلك 
ما نعرفو من تعمق الجار والمجرور بالمتعمَّق كما أن حروف العطف تكشف عن 
علاقة بين المتعاطفين وتربط واو المعية بين متصاحبين وتعبر واو الحال عن 
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ومن ىذا القبيل أيضاً . ملابسة بين أمرين وياء النسب بين منسوب ومنسوب إليو
سكون الوقف الذي يربط بين المعنى وتمامو ونون التوكيد التي تربط المعنى 
بالحث والإصرار، وكل ما يطمق عميو في العرف النحوي حروف المعاني من 

. الحروف المفردة يعد من عطاء الأصوات لمعلاقات النحوية

عطاء الصرف لمنحو - 3

لعل تحديد الصرف لأقسام الكمم أن يكون أىم عطاء يقدمو الصرف لمنحو 
ذلك أن انتماء الكممة إلى قسم بعينو أىم قرينة لفظية عمى المعنى، فإذا قمنا قام زيدٌ 

فأول قرائن المعنى أن قام فعل يشتمل عمى معنى الحدث ومعنى الزمن وعمى 
صيغة بعينيا ولو لم يكن بصيغتو فعلًا دالًا عمى المعنيين كمييما ما رفع فاعلًا 

ضافة المصدر إلى فاعمو) ، فإذا تخطينا (ىذا لا يطعن في رفع الصفة لفاعميا وا 
: عرفنا أنو فاعل بالقرائن الآتية" زيد"إلى " قام"

 .(لاحظ أن الاسم من أقسام الكمم)ولو لم يكن اسماً ما كان فاعلًا  أنو اسم 

. وىذا من عطاء الأصوات لمنحووأنو مرفوع 
وعَوْدٌ إلى قسم  (وىي علاقة نحوية خالصة)وتمك قرينة الرتبة تقدمو فعل  

. الأفعال
". البناء"وىذه قرينة صرفية أخرى تنتمي إلى مفيوم مبني لممعموم 
ودل عمى من 
فعل الفعل  

وىذه قرينة معنوية نحوية خالصة تسمى قرينة الإسناد  

. فيذه قرائن الفاعمية الخمس ولمصرف منيا ثلاث ىي من عطائو لمنحو
. والميم أنك إذا جمعتيا معاً بيذا الترتيب حصمت عمى تعريف الفاعل

ومن عطاء الصرف لمنحو مفيوم الجمود والاشتقاق ونسبة المفظ المفرد إلى 
فالخبر المفرد . أن أي منيما واشتراط أحدىما أو الآخر لفيم باب نحوي معين
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والنعت المفرد والحال المفردة من المشتقات إلا عند الترخص في اشتقاقيا والتمييز 
: جامد وحسبنا أن نقرأ أقوال ابن مالك في وصف الحال

 وكوُنوُ مُنتقلًا مًشْتقاً 
 

 يَغْمِب لكنْ ليسَ مُستحقا
 

ذا جاء الجامد في مكان المشتق جرى تأويمو بالمشتق ليصح اشتمالو عمى  وا 
الرابط، ومن ىذا القبيل أن المصدر يعرب بعد الفعل مفعولًا مطمقاً إن كان من مادة 
اشتقاق الفعل فإن لم يكن كذلك أعرب نائباً عن المفعول المطمق إن كان في معناه 

: انظر إلى الأسئمة الآتية. أو مفعولًا لأجمو إن خالف المفعول المطمق في المعنى
قام تكريماً لضيفو، ولما كان الاشتقاق من خصائص -  قام نيوضاً –قام قياماً 

الأسماء والأفعال بحكم الأصل وكان الجمود من خصائص الحروف جعل النحاة 
ما جاء من الصيغ المنسوبة إلى الاسمية جامداً غير متصرف كالضمائر مثلًا 

. مبنياً لمشبو الوضعي أي الشبو الذي نشأ بسبب أصل الوضع

ومن عطاء الصرف لمنحو أن ظاىرة الاشتقاق تتطمب تعدد الصيغ الصرفية 
لمدلالة عمى اختلاف المعنى الوظيفي لممفردات المشتقة، فمعني الصيغة معنى 

" استغفر الله: "صرفي يسبق المعنى المعجمي والمعنى النحوي كمييما فإذا قمت
: تدرج المعنى عمى النحو التالي

معنى الصيغة 

 الطمب

المعنى المعجمي 

 طمب المغفرة

المعنى النحوي 

 التعدية+ الاستتار+ المضارعة

أطمب غفران الله، وقد يتعدد معنى الصيغة الواحدة : فيكون المعنى الكمي
انظر مثلًا إلى " تعدد المعنى الوظيفي: "بسحب ما ترد فيو من السياق فيسمى ذلك

: اختلاف المعنى الصرفي لمصيغة في المثالين الآتيين

. الموظف قائم بواجبات وظيفتو في ساعات العمل
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. الله سبحانو قائم عمى كل نفس بما كسبت

فمفظ قائم في المثال الأول اسم فاعل لأنو يدل عمى التجدد والانقطاع بانتياء 
ساعات العمل ثم ابتدائيا في اليوم التالي، أما لفظ قائم في المثال الثاني فيو صفة 
مشبية لدلالتو عمى الدوام والثبوت فمو كان لأصل الاشتقاق دخل في تحديد المعنى 

لاتفق المعنى في الحالتين، أما وقد اختمف المعنى فقد كان اختلافو لمتقابل بين 
. معنيين صرفيين أحدىما التجدد والانقطاع والثاني الدوام والثبوت

ومما يرجع إلى الصرف بحسب أقسام الكمم أيضاً معاني الأدوات الداخمة عمى 
الجمل الدلالة كل منيا عمى معنى الجممة التي دخمت عمييا ثم دلالتيا عمى ربط 

" إن تُكْرِمْني أُكْرِمك"الشرطية في قولك " إن"أنظر مثلًا إلى دلالة . أوصال الجممة
وتصور أنك انتزعت الأداة من موقعيا فالذي يبقي لك فعلان مضارعان لا داعي 
لجزميما ومن ثم لا رابطة تربطيما فلا يتحقق معنى الشرط، وكل أداة فمعناىا 

: انظر مثلًا إلى الأمثمة الآتية. متعدد عند إفرادىا ومتحدد عند وضعيا في جممة

نافية = ما ضاع حق وراءه مطالب 

استفيامية = ما الذي جاء بزيد 

شرطية = وما تفعموا مِنْ خَيرٍ يَعْمَمو الله

موصولة = سُررت بما سمعت 

مصدرية أي ودوا عنتكم = ودّوا ما عنتّم 

مصدرية ظرفية أي طول حياتي = لن أفعل ذلك ما حييت 

زائدة فائدتيا إدخال إن عمى الضمير المنفصل = إنما أنت نذير 

. مبيمة لإفادة التعميم= إنَّ ا لله لا يَسْتَحِي أنْ يَضْرِبَ مَثَلًا مَا
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" كيفما"وبالمبيمات نحو " حيثما"و" إذما"الشرطية بالظرف نحو " ما"وقد تمحق 
فتضيف إلى الشرط معنى ما لصقت بو، وقد لا تكفي صياغة الجممة " كمما"و

ليِأَكُْلوُا مِنْ ]: لتحديد معناىا فتحتاج إلى قرينة من سياق النص ففي قولو تعالى

عمى أنيا " ما"فيم المفسرون معنى [  ََ شِِ  َ مَ  َ ِ لَْ  ُ  َْ ذِ يِْ   َ ََ   َْ ُ شُ وَ 
 َ ََ  ]موصولة ولكن ذلك يتعارض مع الاستفيام الإنكاري بعد ذلك بقولو 

نافية لأن نفي أن يكون طعاميم من عمل " ما"والأوضح أن تكون [  َْ ُ شُ وَ 
. أيدييم يجعمو أدخل في فضل الله ومن ىنا يجب عمييم الشكر ويستنكر عدمو

 فظاىر الجممة [َ  رِِ اْ  ََ لْ ُُ ووُْ  َ مَ   َْ  ذُُ وَ  ِ لَّا  َ ]ومثمو ما في قولو تعالى 
وواضح ... يجعميا استثناء مفرغاً أي أنيم اعتزلوا قوميم وليس ليم معبود إلا الله

أن الفتية كانوا مؤمنين يعبدون الله سبحانو فمو كان قوميم كذلك ما اعتزلوىم وما 
ىذا عطاء الجممة في عزلتيا ولكننا لو رجعنا إلى . كان ينبغي ليم أن يعتزلوىم

وَؤَُ ءِ قوَْمُنَ  اتلَّاخَزُ ا مِنْ دُ نِِ  ]: سياق النص لوجدنا قبل ذلك بقميل قولو تعالى

نِ اْ  شََى َ ليَ  ِ  آلَيَِةً لوََْ   أَتْوُوَ َ ليَْيِْ  بسُِلْطَ وٍ بيَِّنٍ  ََ نْ  ظَْلَُ  مِ لَّا

نما ىي موصولة وأن " ما"أدركنا أن [ كَزِبً  من "أو " غير"بمعنى " إلا"ليست نافية وا 
ذا اعتزلتموىم ىم والذين يعبدونيم من دون الله، ويقال مثل : ويكون المعنى" دون وا 

: كما في قول الشاعر" إن"ذلك في تعدد معاني 

 أنا ابنُ أباةِ الضيَّمٍ مِنْ آلِ مالكٍ 
 

نْ مالكٌ كانَتْ كِرامَ المَعادِنِ   وا 
 

فلان يأبى : شرطية لوقعنا في تحصيل حاصل إذ لا يقال" إنْ "فمو جعمنا 
ن كان كريم المعدن، فمو جعمناىا نافية لوقعنا في التناقض إذ لا يصح  الضيم وا 

فلان يأبى الضيم ولم يكن كريم المعدن، فمم يبق لنا غلا أن نجعميا مخففة : قولنا
من الثقيمة، وقد جاء وصولنا إلى ىذا المعنى بقرينة من خارج الجممة ومن خارج 

. سياق النص أيضاً وىي قرينة عقمية تسمى السبر والتقسيم
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العلاقات النحوية - 4

تقدم أن النحو شبكة من العلاقات يرفدىا عطاء نظامين من أنظمة المغة ىما 
النظام الصوتي والنظام الصرفي أما العلاقات النحوية فكميا قرائن معنوية وأىميا 

أما . الإسناد الذي يعد قوام الجممة لأنو علاقة الفعل بمرفوعو وعلاقة المبتدأ بخبره
بقية العلاقات فمنيا التعدية وىي قرينة المفعولية ومنيا السببية وىي قرينة المفعول 
لأجمو والظرفية وىي قرينة بيان النوع أو العدد والتأكيد وىو قرينة نفي إرادة المجاز 

، ثم تأتي علاقة التبعية "ذكر مثلاً "ضرب المثل ضرباً لأنا لمعنى : ولذلك لا يقال
وىي قرينة النعت والعطف والتوكيد والبدل ومنيا الملابسة وىي قرينة إرادة الحالية 

منيا التفسير وىي قرينة التمييز ومنيا الإخراج وىي قرينة التعجب والإنشاء 
بوساطة المصادر ونحو ذلك، وىذه ىي العلاقات الكبرى في داخل الجممة، ومن 

القرائن المفظية ما يشتمل عمى علاقات أيضاً ولذلك تعد من عطاء النحو ذاتو وىذه 
: القرائن ىي التضام والرتبة والربط، فالتضام يشتمل عمى ثلاث من العلاقات ىي

الافتقار وىو علاقة بين مفتقر ومفتقر إليو كافتقار الموصول عمى صمة والحرف 
إلى مدخول لو ثم علاقة الاختصاص وىي علاقة ارتباط بين أداة يراد بيا معنى 

بالدخول " لم"بعينو بمفظ آخر من بين ألفاظ تدل عمى معنى مشترك كاختصاص 
عمى المضارع دون غيره من الأفعال وأما العلاقة الثالثة من علاقات التضام فيو 

 المترابطين ذلك أن المعجم يشتمل عمى حقول من نالمناسبة المعجمية بين المفظيي
" فيم"المعاني يناسب بعضيا بعضاً ويفارق بعضاً آخر، فإذا كان لدينا فعل مثل 

فإنو يتطمب فاعلًا عاقلًا ومن ىنا يقال أن بينيما مناسبة معجمية مما يصدق عميو 
ومن ىنا لا يجوز استعمال جممة مثل " إرادة المعنى الأصمي"قول البلاغيين 

فإذا لم تراع المناسبة فذلك يسمى " تدحرج فلان إلى أعمى"أو " السماء تحتنا"
المفارقة المعجمية وىي تؤدي إما إلى فساد المعنى كما سبق منذ قميل أو إلى 

نقل المفظ من معناه الأصمي عمى معنى آخر : "الذي ىو بحكم التعريب" المجاز"
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فعدم إرادة " لعلاقة بين المعنيين مع وجود قرينة مانعة من إرادة المعنى الأصمي
المعنى الأصمي ىو المفارقة المعجمية ولكن ىذه المفارقة تبررىا إرادة المجاز فإذا 

فبين إلقاء الخطبة وبين الأسد " ألقى الأسد خطبة يحرض بيا جنوده: "قمنا مثلاً 
الحقيقي مفارقة معجمية ولكن إرادة تشبيو شجاعة القائد بشجاعة الأسد أو عمى 

الأصح تشبيو القائد بالأسد بجامع الشجاعة في كل أي بعلاقة المشابية مع قرينة 
الخطبة التي لا تكون من الأسد الحقيقي كن كل ذلك مبرراً لقبول المفارقة 

. المعجمية لسبب أسموبي غير نحوي

 أما قرينة الرتبة فقواميا علاقة بين سابق ولاحق من الألفاظ فيي ليست من 
نما ىي علاقة نحوية خالصة تتحول إلى قرينة من  الأصوات ولا من الصرف وا 

ما غير محفوظة فتخضع  قرائن المعنى، والمعروف أن الرتبة محفوظة فلا تتخمف وا 
. للاعتبارات الأسموبية والبلاغية

وتبقى من القرائن الثلاث قرينة الربط وىي ذات صورتين إحداىما صورة 
الإحالة والأخرى صورة المطابقة، والمقصود بالإحالة الإشارة بطريقة ما عمى 

مذكور في الجممة أو مفيوم من سياقيا يتصيده المرء من سياق الكلام، والمقصود 
 (الإفراد والتثنية والجمع)بالمطابقة التشابو بين المفظين أو ما فوقيما في العدد 

والتعيين  (التكمم والخطاب والغيبة)وفي الشخص  (التذكير والتأنيث)والنوع 
ذكر النحاة من صور . (الرفع النصب والجر)وفي الإعراب  (التعريب والتنكير)

َ  وِلَّا مِنْيُْ  لفَشَِ قً   لَْوُ وَ  لَْسِنَ يَُْ  بِ لِ  َ بِ لِ حَْسَ وُ ُ مِنَ ]: الإحالة إعادة المفظ نحو

عادة المعنى نحو [ الِ  َ بِ َ مَ  وُوَ مِنَ الِ  َ بِ  دَْ وَاوُْ   يِيَ  سُْ حَ نكََ الليُ لَّا ]وا 

عادة الضمير إلى مذكور سابق نحو [ َ تحَِيلَّا يُُْ   يِيَ  سََ  مٌ  أو [ َ نَ دَى نوُومٌ ابْنَ ُ ]وا 
اْ ذِلوُا وُوَ  قَْشَبُ ] أو متصدر نحو [  َ نِلَّايَ  َ  تَْ َ ي اابََْ  سُ ]لاحق نحو 

َ اللَّازِ نَ كَفشَُ ا ]والإشارة نحو [ مَ  تشَََ  َ ليَ ظَيْشِوَ  مِنْ دَابلَّاةٍ ]ونحو [ للِ لَّاقْوَى

بوُا بِ َ َ تنَِ   ُ لَ كَِ  َْ حَ بُ النلَّا سِ  َ  مَلَّا  مَنْ خَ فَ مَقَ َ  سَبِِّ  ] نحو" أل"[ َ كَزلَّا
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ثم غفل النحاة عن . [  َ وِلَّا الجَنلَّاةَ وِيَ الَ أَْ ى النلَّافْسَ َ نِ اليَوَىَ نيََي 
 وِلَّا ]: فأما الموصول فيمنو قولو تعالى. استعمال الموصول والوصف في الربط

 أي [اللَّازِ نَ آمََنوُا َ َ ِ لوُا ال لَّا لحَِ اِ  نِلَّا  َ  نُِ ييُ  َْ شَ مَنْ  َْ سَنَ َ َ ً  
سُ وَ مِنَ ااَْ شَابِ ليِؤُْرَوَ ليَُْ  َ قََ ذَ اللَّازِ نَ ]: أجرىم، وقولو تعالى َ َ  ءَ الُ َ زِّ

َ  رَِا قيِلَ ليَُْ  تََ  لوَْا ]أي وقعدوا، ومن الموصول الحرفي [ كَزَبوُا  َ َ سَسُولَ ُ 

سُولِ سَ َْ تَ الُ نَ  قِيِنَ  َُ ذُّ وَ َ نْكَ ُ ذُ دًا أي [  لِيَ مَ   نََْ لَ  ُ َ  لِيَ الشلَّا
َ  وِْ نََ ثوُا  َْ َ  نيَُْ  مِنْ بَْ ذِ ]: وأما الربط بالوصف فمنو قولو تعالى. رأيتيم

ةَ الُ فْشِ  قَ تلِوُوُْ  ]وكذلك . أي فقاتموىم[ َ يْذِوِْ  َ  ََ نوُا  يِ دِ نُِ ْ   قََ تلِوُا  َ ِ لَّا

بْيُُ   ُ بأَِْ ذِ ُ ْ  َ  خُِْ وِْ  َ  نَُْ شْكُْ  َ ليَْيِْ  َ  َْ فِ ُ ذُ سَ قوٍَْ    َُ زِّ

فما دام الضمير في ىذه الشواىد يعاقب الموصول . أي صدوركم[ مُؤْمِنيِنَ 
. والوصف فيما بمعناه في الربط

بل إن قرينة الإعراب التي سبق الكلام عنيا بصدد عطاء الأصوات لمنحو 
ليست في الواقع بيذه البساطة، ذلك أن الأدلة عمى الإعراب لا تنحصر في مجرد 
العلامة الإعرابية أصمية كانت أم فرعية، فأدلة الإعراب تبدو عمى نحو ما نراىا 

: في الشكل الآتي

 
والفرق بين دلالة العلامة ودلالة المعاقبة أن دلالة العلامة سياقية 

Syntagmatic ودلالة المعاقبة استبدالية Paradigmatic ويشارك الجممة 
مبني عمى "الفرعية في المجوء إلى تحديد المحل ما بني من الألفاظ إذ يقال فيو 
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ولعل ىذا الطابع المركب لقرينة الإعراب ىو الذي دفع النحاة " كذا في محل كذا
إلى منح الإعراب في جيودىم النحوية مكانة لا تعادليا مكانة قرينة أخرى حتى 
أصبح النحو كأنو إعراب فقط، وأصبح التصويب والتخطئة مرتبطين بالإعراب 

وأصبح المحن مرتبطاً في الأذىان بالإعراب عمى رغم إمكانيو مع القرائن الأخرى 
بدليل اشتمال كتب التراث الأدبي عمى ما يشير إلى ذلك كالذي نراه في كتب 

الجاحظ مثلًا، ومن ظواىر العناية بالإعراب اشتمال كتب النحو في أوائل تبويبيا 
والإفاضة في الكلام عن أنواع الشبو المؤدي " المعرب والمبني"عمى باب عنوانو 

لمبناء كالشبو الوصفي والشبو المعنوي والنيابة عن الحرف والافتقار الذي ىو 
كما عنيت طائفة أخرى من كتب النحو بإحصاء . عنصر ميم من قرينة التضام

المعاني العامة التي تعبر عنيا الحروف والأدوات كما تحصى الجمل الفرعية ذوات 
المحل الإعرابي وتمك التي لا محل ليا من الإعراب أصمية كانت كالجممة 

مغني المبيب عن كتب "المستأنفة أم فرعية كصمة الموصول، ومن ىذه الكتب 
لمحسن بن قاسم المرادي " والجنى الداني في حروف المعاني"لابن ىشام " الأعاريب

ومع ذلك وقع جماعة من النحاة في التيوين من شأن . ورصف المباني لممالقي
الإعراب والغض من ضرورتو لممعنى مما يعني ضمناً أن الإعراب ليس قرينة من 
قرائن النحو، من ىؤلاء قطرب الذي رأى الإعراب عمماً لمخفة لا دليلًا عمى المعنى 

ولكن الذي يتابع . وتابعو في ذلك قوم بينيم بعض المحدثين كالدكتور إبراىيم أنيس
التركيب العربي واعتماده في كثير من الحالات عمى الإعراب لا بد أن ينكر القول 

اتلَّاخَزُ ا ] :بانفصام العلاقة بين الإعراب والمعنى، ولنا أن ننظر في قولو تعالى

فمو تحرر لفظ  ،[ َْ  َ سَوُْ  َ سُوْ َ نيَُْ   سَْبَ بً  مِنْ دُ وِ  ِ َ الَ سِييَ ابْنَ مَشْ َ َ 
المسيح من الإعراب بالنصب إلى الجر مثلًا لكان معطوفاً عمى لفظ الجلالة فنسب 

إلى مقام الألوىية التي لا ينبغي أن تنسب إلييا الأحبار والرىبان، أما النصب 
فيمحق المسيح عن طريق العطف عن الأحبار والرىبان فلا ينبغي لو ولا ليم أن 

. يتخذوا آلية من دون الله
تمك ىي أساسيات النحو وىي عمى رغم ضبطيا وتنظيميا غير مانعة لمبس 

وذلك بسبب تعدد المعاني عمى التركيب الواحد فالتركيب الإضافي في حالة 
المصدر قد يكون بإضافتو إلى فاعمو أو مفعولو والضمير العائد قد يعود إلى 
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المضاف أو المضاف إليو وقد يعود إلى الموصوف أو إلى صفتو، وكذلك النعت 
قد يصف المضاف أو المضاف إليو ونحو ذلك مما يتبين من الأمثمة والشواىد، 
ىذا واقع من الناحيتين النظرية والعممية لكن القرائن المختمفة تحول في أغمب 
الأحيان دون وقوعو وبخاصة في التراكيب القرآنية المعجزة، وقد سبق أن أشرنا 

فمن شواىد إضافة المصدر . عمى آيتي يس والكيف وما أزال المبس في كل منيما
إذ ليس في النحو ما [ َ َ  تطُِيِ الَ   شِِ نَ َ الُ نَ  قِيِنَ َ دَْ   رََاوُ ْ ]: قولو تعالى

يدل عمى أنيم آذوه أو ىو الذي آذاىم ولكن القرينة تأتي من وقائع في النحو ما 
َ  ]يدل عمى أنيم ىم الذين كانوا يؤذونو صمى الله عميو وسمم ومن ذلك أيضاً 

سُولِ بيَْنَُ ْ  كَذَُ  ءِ بَْ ِ ُ ْ  بَْ ً   قذَْ  َْ لَُ   ُ اللَّازِ نَ  تجََْ لوُا دَُ  ءَ الشلَّا

 َ سََللَّالوُوَ مِنُْ ْ  لوَِارًا  لَْيحَْزَسِ اللَّازِ نَ  خَُ لفِوُوَ َ نْ  مَْشِِ   وَْ تُِ ي يَُْ   ِْ نةَمٌ  َْ  

فيم المفسرون ىذه الآية عمى إضافة المصدر إلى مفعولو [  ُِ ي يَُْ  َ زَابمٌ  لَيِ مٌ 
يا : يا محمد بل أن يقولوا: فقالوا إن المعنى المقصود ىو نيييم عن أن ينادوه

رسول الله، غير أن القرينة تدل عمى إضافة المصدر إلى فاعمو، وحسبنا أن نتذكر 
َ  رَِا مَ   نُِْ لتَْ سُوسَةمٌ نظََشَ بَْ ُ يُْ   لِيَ بَْ ضٍ وَلْ  شََاكُْ  مِنْ ]: قولو تعالى

قذَْ  َْ لَُ   ُ اللَّازِ نَ ]: وأن نضع ذلك بإزاء قولو تعالى[  ََ ذٍ  ُ لَّا انَْ شَ وُا

ىذا من جية ومن جية أخرى لا يتناسب مع قولو تعالى [  َ سََللَّالوُوَ مِنُْ  ْ 
أي دعوتو إياىم إلى الإسلام مع إضافة [ ... لَْيحَْزَسِ اللَّازِ نَ  خَُ لفِوُوَ َ نْ  مَْشِ ِ ]

وانظر إلى ما يحكم بو النحو من جواز العطف عمى . المصدر عمى مفعولو
شَيِذَ  ُ  نَلَّا ُ َ   لَِ َ  ِ لَّا وُوَ ]: الضمير أو عمى لفظ الجلالة في قولو تعالى

أما  ،[َ الَ َ  َِ ةُ َ  ُ لوُ الِ لِْ  قَ  ًِ   بِ لقسِِْ  َ   لَِ َ  ِ لَّا وُوَ الَ ِ  ُ  الحَِ ي ُ 
النص فقد جاء بقرينتين عمى المعنى بعطف الملائكة عمى لفظ الجلالة وذلك قولو 

َ   لَِ َ  ِ لَّا وُوَ الَ ِ  ُ  ]ولم يقل قائمين، وقولو تعالى [ قَ  ًِ   بِ لقسِْ ِ ]: تعالى

سُولَ َ  ِ لَّا كُْ   وَْ تؤُْمِنوُا بِ اِ سَبُِّ  ْ ]"  وفي قولو تعالى[الحَِ ي ُ   [ خُْشُِ ووَ الشلَّا
عمى الرسول أو التحذير من الإيمان " إياكم"يوقف قواعد النحو حائرة بين عطف  ما

بالله ربيم، ولكن القرينة التي تقوم دون فيم التحذير متعددة فالرسول أولًا لم يخرج 
َ لَ نِْ سَألَْ يَُْ  مَنْ خَلقََ ]وحده، ثانياً أن العرب كانت تؤمن بوجود الله 

شَ ال لَّاْ سَ َ القََ شَ ليَقَوُلنُلَّا  ُ  َ  َ ااِ َ ااسََْ  َ سَخلَّا فلا يعقل أن يجري [ السلَّا
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بإضافة الرب إلى ضمير " ربكم"التحذير من عبادتو ثالثاً تأتي القرينة في لفظ 
فيذه قرائن ذات . المخاطبين فالمرء لا يدعى إلى ترك الإيمان بما يعترف أنو ربو

طابع عقمي معنوي وطابع آخر لفظي، ويطول المقام لو أردنا بعض الشواىد 
الكثيرة الأخرى التي تدل عمى أن النحو في كل لغات الأرض ليس أكثر من 

نما يكون فيميا  علامات تكشف عن علاقات وأن العلاقات ليست غاية المطاف، وا 
مؤىلًا للانتقال إلى إدراك المعنى النحوي دون المعنى الدلالي الأكبر الذي ىو 

معنى النص، والفرق عظيم بين نحو الجممة ونحو النص، والفرق عظيم بين قرائن 
الجممة وىي رىن محبسيا في الجممة وبين حرية القرينة الكبرى النصية وىي 

القرآن يفسر بعضو بعضاً : المسماة بالتناص الذي عبر عنو المفسرون بقوليم
الحديث يفصل ما أجممو القرآن، وقد سبق استعمال : والذي حكاه الفقياء بقوليم

. التناص بين آيتين من سورتين مختمفتين منذ قميل
ىذا ىو النحو وتمك أساسياتو، فكيف يمكن لنا أن نتعمم ىذا النحو من خلال 
وسائل معينة تعين عمى الوصول إلى ىذا التعمم؟ إن مثل تعمم النحو بالنسبة إلى 
صحة الكلام كمثل المنطق بالنسبة إلى صحة التفكير فكلاىما يعين عمى الحكم 

بالصحة والخطأ ولكنو لا يعين إلا بدرجة محدودة جداً عمى إنتاج الصحيح 
ودليمنا عمى ىذا أن العمماء بقواعد النحو غير معصومين من الخطأ في . والفاسد

كلاميم بالمغة الفصحى وأن الشكوى مشيورة من أن معممي النحو يستعممون 
الميجة الدارجة في الفصل في تعميم القواعد الفصحى عمى الرغم من التوجييات 

الرسمية، وذلك لعمميم أن مداومة استعمال الفصحى خلال الدرس مما يعز عمييم 
ذا كان ذلك دليلًا عمى أن . بموغو، وبخاصة بالنسبة إلى الإعراب وعلاماتو وا 

المعمم لم يحسن الانتفاع بقواعد النحو عمى رغم عممو بيا فأحرى بالطالب أن 
يكون أقل انتفاعاً بالنحو وبخاصة لأنو لم يتقن قواعده التي يحاول أن يتعمميا، 
كيف إذاً يمكن الوصول إلى تعمُّم النحو تعمماً مُيسراً يصل بالطالب في حاضره 
ومستقبمو إلى إنتاج الكلام الصحيح ؟ إن تعميم النحو يتم في الحاضر بوساطة 
يضاحيا بالأمثمة المصنوعة بدلًا من الشواىد الفصيحة،  التمقين وحفظ القواعد وا 
وربما وجدنا بعض دور التعميم تفرض عمى الطالب المتعمم حفظ ألفية ابن مالك 
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بدلًا من توجييو إلى حفظ النصوص الأدبية الراقية بدعوى أن ألفية ابن مالك 
ن احتاج نصيا إلى جيود الشراح . تكتنز قواعد النحو وا 

فإذا كان تعمم النحو يتم من خلال ىذه الطرق الصعبة فيوصم النحو نفسو 
والمغة العربية من بعده بالصعوبة فكيف الوصول إلى تيسير تعمم النحو؟ لن يكون 

إن المقصود من تعميم النحو وتعممو . تيسير التعمم إلا بإصلاح النظرة إلى التعميم
إنما ىو الوصول إلى الميارة الأدائية في استعمال المغة، والمغة في طبيعتيا أداة 
الاتصال في المجتمع ليس ذلك بالنسبة لمدارجة فقط بل لمفصحى كذلك لأن كلَا 

منا يصمرِّي بالمغة الفصحى ويكتب رسائمو بالمغة الفصحى ولا تتم خطبة الجمعة إلا 
بالفصحى ويكتب رسائمو بالمغة الفصحى وما تزال الفصحى لغة الصحافة وبعض 
لغة الإعلام المسموع فميا في حياتنا جانب ميم يبرر دعوى أن الفصحى ىي لغة 

أضف إلى ذلك أن مدارسنا في مرحمة التعميم العام لم . يومنا كما كانت لغة أجدادنا
تكن جيودىا في تعميم المغة مقصورة عمى دروس النحو فقط لأنيا كانت تضع في 

برامجيا دروساً لممارسة الأداء المغوي وأوجو الاتصال كدروس المحفوظات 
والتعبير والمطالعة والإنشاء واشتمل النشاط المدرسي عمى المناظرة والخطابة 

وشأن التمميذ . وغيرىا مما يعد ممارسة للاستعمال المغوي المؤدي إلى كسب الميارة
بالنسبة للإفادة من ىذه الممارسة شأن الطفل يولد اليوم ثم ما يزال يسمع ما تقولو 
الأم في مناغاتيا إياه وكلاميا مع من حوليا فيصدر الطفل أصواتاً غير مفيومة 
تتحول بعد ذلك إلى ألفاظ حتى إذا بمغ الثالثة من عمره أتقن لغة أمو دون أن 

. يعرف ليا نحواً أو صرفاً 
ومع ذلك بالغ البعض في أىمية النحو بالنسبة لمميارة وأرادوا تيسير تعميمو 

فظنوا أن ىذا التيسير يتم بحذف بعض أبواب النحو التي زعموىا غير ميمة ناسين 
أن النحو نظام وأن النظام إن ألغي منو جزء تيدمت بنيتو وأصبح شيئاً آخر غير 
الذي كان، ورأى البعض أن حفظ ألفية ابن مالك يعين عمى تذكر القواعد ومن ثم 
فيو تيسير لتعميم النحو وتعممو ناسين أن ألفية ابن مالك تفتقر عمى الشرح والمفتقر 
لا يمنح، أما أن تكون نافعة بعد الشرح فدونك شروحيا فانظر لم نحس أزمة النحو 
مع وجودىا، وقال آخرون وليم بعض الحق إن ازدحام مسائل النحو بالخلاف بين 
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النحاة إن كان نافعاً عمى مستوى التخصص فيو بلاء وسم ناقع عمى المستوى 
التعميم العام، وكثرت الأقوال في تشخيص أزمة النحو ولكن وصف الدواء لم يجد 

. الكثير من ميرة الأطباء
ولست أعزم لنفسي مستوى الطبيب الماىر المؤىل لعلاج ىذا الداء، ولكنني 

: أجد بعض الملاحظات التي ربما كان من الخير أن أشير إلييا فيما يأتي
وجوب العناية بدروس الاستعمال عمى نحو ما جرى بيانيا منذ قميل، وىي  -ٔ

دروس المحفوظات والمحادثة والقراءة والكتابة والاستماع وطرق الاتصال 
. الأخرى

إعداد المعممين الأكفاء بتدريبيم عمى وسائل الإيضاح المختمفة وعمى الإشراف  -ٕ
 .عمى مجموعات من الطلاب لاختيار الأنشطة التي تعين عمى التعمم

الاستعانة بوسائل التعميم الحديثة كمعامل المغات والوسائل السمعية والبصرية  -ٖ
 .المختمفة

 .التشجيع عمى التفوق في المغة العربية بالمكافآت المادة والمعنوية -ٗ

انتياء موجة التيوين من تعميم المغة العربية في التعميم العام بإنقاص عدد  -٘
 .الدروس والاقتطاع من الدرجات المخصصة لممواد المغوية

مكافحة موجة الاغتراب التي نممحيا في الإعلاء من شأن المغات الأوروبية عمى  -ٙ
حساب المغة العربية سواء لافتات المحال التجارية أو أسماء الشركات أو في 

 .المحادثة اليومية وغير ذلك

دعوة وسائل الإعلام إلى زيادة حصة المغة الفصحى في برامجيا لخدمة وسيمة  -ٚ
 .الاستماع من وسائل اكتساب الميارة

البدء في التعميم بالقواعد الكبرى كالفرق بين أنواع الجمل من خبرية إلى شرطية  -ٛ
إلى إنشائية من خلال الشواىد ثم التطرق عمى ضوابط ركني الجممة ثم تتوالى 

 .المكملات

 .إعطاء درس التطبيق مرتبة عميا في خطة التدريس النحوي -ٜ
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 .مطالبة المعممين أن يتحدثوا أثناء الدرس بالمغة الفصحى -ٓٔ

لعل ىذه الأمور أن تعين عمى حسن تعمم النحو وانتشال لغتنا العربية من 
وىدة الإىمال والتساىل واللامبالاة في رعاية ركن من مقومات شخصية ىذه الأمة 

. العربية المسممة، والله سبحانو وتعالى ولي التوفيق
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لا يُحيطُ بالعربيةِ إلاَّ " أبدأ فأقول ما قاله محمد بن إدريس الشافعي رحمه الله 
ذا كا ت هذه الكممة تصدر من الإمام الشافعي فهي ذات قيمة، وذلك لأن ". َ بِييٌّ  وا 

الإمام الشافعي هو من أهل العربية، وقد أخذ عمماء العربية الأوائل ع ه أشعار 
لا يحيط : هذا هو الإمام الشافعي يقول. هذيل وص ع له عمماء العربية بحوثاً كثيرة

هذه العربية في عصر ا هذا الذي فقد ا فيه الكثير : وأ ا أقول. ()بالعربية إلا  بي
قد يكون في أذهان الكثير . من العربية، لم  عد  فهم من العربية إلا اليسير اليسير

م ا أن الصرف مادة مدرسية لا تتجاوز بضع صفحات في كتب ال حو، هي كذلك 
في كتب ال حو، وأ ا أذكر فيما  سميه الثلاثي يات ك ا  قرأ في كتاب في العراق ألفه 

ثم جاء بعد ذلك ال حو " قواعد ال حو والصرف"محيي الدين ال اصري اسمه 
الواضح في هذا الكتب المادة الصرفية عمى سعتها في ذلك الزمن هي يسيرة، 

. يسيرة بال سبة لما في العربية

رْف أريد أن أقول إن هذا المصطمح لا يعرفه الأوائل  قبل أن أتحدث عن الصَّ
من عمماء العربية، فمن  جد في كتاب سيبويه شيئاً اسمه الصرف، ربما  جد في 

أول كتاب فيما . باب ما لا ي صرف من الأسماء لك  ا لا  جد مصطمح الصرف
. يسمى الصرف الآن هو كتاب الماز ي، الذي لم يصل إلي ا، اسمه التصريف

هذا التصريف شرحه ابن ج ي في كتاب كبير سماه الم صف، وفي هذا 
الكتاب  جد مادة كبيرة هي المغة العربية فالصرف ليس مدة مدرسية، هي مادة 
المغة العربية التي فيها الكثير الكثير من الأصوات وغير الأصوات، في هذا 
الكتاب  جد مادة لغوية أستطيع أن أسميها في هذا العصر مادة عمم المغة ما 

فالصرف إذن مادة كبيرة ليست هذا الذي  عرفه في الكتب . Linguisticsيسمى 
. المدرسية

                                                 

". المزهر"ذكر هذا السيوطي فيي  ( )
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أول كتاب في الصرف حمل هذا الاسم هو كتاب أبي الفضل المَيْداِ ي 
وقد طبع " ُ زهة الطَّرف في عِمِم الصَّرْف"صاحب مَجْمَع الأمثال، له كتاب اسمه 

" الأ موذج"هذا الكتاب قبل أكثر من مئة عام في الأستا ة، في مجموع مع كتاب 
. لمزَّمَخْشرٍي، وهذا المجموع من أوائل الكتب التي طبعت في عمم الصرف

فيه مادة تتصل بالمسائل المغوية، ومع كل هذا "  زهة الطرف"هذا الكتاب هو 
أقول هذا .  جد أن هذه المادة تزيد كثيراً عمى ما هو معروف في الكتب المدرسية

الصرف ابتعد ا ع ه لأ  ا لا  عرف المغة العربية ولأ  ا لا  قرأ أهم كتاب في المغة 
العربية هو القرآن الكريم، ففي القرآن الكريم فوائد كثيرة، قد يصل إلى القرآن الكريم 
رجل مختص يريد أن يتبين الفرائض أو أمور الحياة، لكن للأسف الشديد أن هؤلاء 
جميعاً لم يعرفوا أن القرآن الكريم هو كتاب العربية، أقول هذا وأ ا أرى الآن عمماء 

العربية، وأقصد بهم هؤلاء الإخوان الذين يدرّسون في أقسام المغة العربية، في 
الكميات هؤلاء لا يعرفون العربية لأ هم لم يقفوا من القرآن الكريم وقفة متعمم، أ ا 
رأيت أحدهم يكتب وأ ا أعرفه من أهل الفضل ولكن عجبت ورأيته يكتب الفعل 

ا جَ جَ امِ مِ دْا]وفي القرآن الكريم  قرأ  (صَمُحَ ) ا مِ دْ ا جَ جَ جَ ا جَ دْ تُ تُ وجَ جَ ا جَ جَ دْ ا جَ دْ نٍ [  جَ نَّ اتُ

وليس ه اك صَمَحَ، حتى ابن دريد يقول صَمُح ليس بثبت، ولعمه  { سورة الرعد23}
: والأفواه الأودي الشاعر الجاهمي يقول" م اكيره"من 

تبقى الأمورُ لأهلِ الرأي ما صَمَحت  فإنْ تَولَّتْ فبالأشرارِ تَْ قَادُ 

أقول لو أن هذه الأفعال الثلاثية في عربيت ا ضبطت بالشكل أو الحركات، 
والحركات كأ ها ثا وية، و عطيها لمطفل في الس ة الأولى وهو يتعمم القراءة ثم في 
الس ة الثا ية  تخفف م ها وفي الثالثة ت تهي الحركات، أذكر وأ ا في فر سا تجربة 

أجريت عمى فصمين من الطلاب المبتدئين والكثير م هم عرب، فصل يعطي المادة 
، هذا (transcription)العربية بالحروف العربية والآخر يعطي المادة بما يسمى 
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الذي يدرس العربية بالحروف اللاتي ية هو سريع في التعمم أكثر من الفصل الآخر 
الذي يقرأ المادة بالحروف العربية ويتخفف فيها كثيراً من هذه الحركات التي هي 
أصوات، ولكن العرب لم يألفوا أن يضعوا هذه الأصوات، وذلك م د القديم، فألفت 
كتب كثيرة من قديم الزمان تريد أن تضبط لممتعمم الأفعال الثلاثية فتقول مثلًا ما 
ورد بفتح العين وكسرها يقصد في المضارع مع ى هذا أن ه اك أفعالًا كثيرة لا 

. يعرفها ال اس

ربما يعرف القارئ اليوم الأفعال الشهيرة مثل قرأ وكتب، وفرح، وأبو زيد 
فأ ت " يع ي الأفعال المشهورة"الأ صاري يقول في ال وادر، إذا جاوزت المشاهير 

بالخيار، ومع ى هذا أن ما وصل إلي ا مما  سميه أبواباً ثلاثية غير صحيح لأ  ا 
، ومع ى هذا ( سورة هود98) (يَقْدُمُ قَوْمَهُ يَوْمَ القيامَةِ فَأوْرْدَهُمُ ال َّار) قرأ قوله تعالى 

أن لد يا قدَم يقْدُمُ، بمع ى تَقَدم وله فعل آخر قَدِمَ يًقْدُمُ لا  عرفه فصح كلام أبي زيد 
الأ صاري، فأ ت تختار، أقول هذا لأ ي أعرف أن أكثر من تعسين بالمئة من 

المعربين لا يعرفون قَدِم بمع ى أتى مضارعها يقْدم، وعمم ا تجربة في هذا لطمبة 
الدكتوراه فمم أجد أحداً كتب يقْدم، ولا توجد يقدِم أو يقدُم، مع ى هذا أ  ا إزاء مشكمة 

يجب حمها وهذا الحل هو في وضع هذه الحركات التي لم توضع قديماً، كذلك 
صار هذا العبث فربما  جد قميلًا أن لَمِس مضارعها يَمْمس أو يممْس ومثمها فَضِل 

. يَفضُل

وقد عرض لها ابن ج ي وهو من المشاهير وفسرها عمى أساس ما يسمى 
تداخل المغات، كأ ه تخيل، وتخيمه مصط ع لا  قره عميه، كأن هذا الفعل قفز وأخذ 

إذا "حقاً ليس له، وهذا غير صحيح، وتبقي كممة أبي زيد الأ صاري هي الصحيحة 
". جاوزت المشاهير فأ ت في الخيار
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وه اك مسألة كبيرة  قف أمامها وهي إحدى مشكلات التربية، ذلك أن الكثير 
. من المعربين لا يستطيعون الوفاء بالعربية، فالعربية صارت بعيدة عن ال اس

وأذهب إلى الفعل الرباعي فأجد أن هذا الرباعي اختمفوا فيه، وهذه العربية اليوم هي 
قل ولا "، فالذي يقول "قُلْ ولا تَقُلْ "عربية جديدة لا  ستطيع أن  سد عيبها ف قول 

قد فاته  صوص كثيرة لا يعرفها لأن حفظ العربية والوفاء بهذا الحفظ غير " تقل
. ممكن لكثرة ال صوص، والذي ضاع م ها هو الشيء الكثير

أقول هذا لأ ي أجد جماعات كثيرة تصدوا لمتصحيح، وهم لا يعرفون العربية 
فقال شيئاً فأخذوا " دُرَّة الغَوَّاص"بدأ الحريري في . وا  ما أخذ اللاحق ي قل من السابق

ما قاله وزادوا عميه، إلى أن وصم ا إلى عصر ا هذا، وفيه زادت المسألة سوءاً 
وكثر الغمط ودخل غير العرب في العربية حتى صارت هذه المغة جديدة ولا 

تستطيع أن تقول قل كذا ولا تقل كذا، حتى خطيب الجمعة صار مدفوعاً بهذه 
العربية التي يجدها في الجرائد اليومية، حتى مجمة المجمع المغوي في دمشق، 

العدد الأخير أقرأ فيه أن كرسي المغة العربية الذي كان يشغَمُه راتب ال فاح رحمه 
الله سيشغَمُه فلان، يقول هذا الكرسى شَغَر، شَغَر لا توجد في المغة العربية، ربما 
 غض الطرف ع ها لو وجد اها في الجريدة أو في إعلان، لك ي لا أرضاها في 
مجمة مجمع المغة العربية في دمشق، لأن مع ى شغَرَ قبيح ويدخل في معا يها 
زواج الشغار وهو زواج جاهل، يقول الرجل أزوجك هذه المرأة عمى أن تزوج ي 

". لا شغِارَ في الإسْلَام"امرأة م ك من دون مهر، كذلك قال الرسول الكريم 
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، هذا هو الكلام ()قبل أن تَشْغَرَ برجمها الفِت ةُ خطامها: وفي حديث عمي
القديم لشغر، وهي في حديث عمي تومئ إلى الأصل أي رفع رجمه، فأ ي شَغَر 

. الآن؟ لا  جدها ولك ي احتممها لأن أصبحت من المغة التي فرضت عمي ا

الأكثرية الساحقة من المسممين ما هي الأكثرية : وخطيب الجمعة يقول
الساحقة؟ هي ليست عربية هي أسموب فر سي  قل إلى العربية، ومن الفر سية  قل 

قد يحدث . في مطمع هذا القرن الكثير، حتى صارت هذه العربية عربية لا  عرفها
 جد مثمها ع د القدماء، شعبة بن الحجاج " يذرف دموع التماسيح"أن عبارة مثل 

: وهو محدث يقول مر عميه الأعمش وهو في حمقة يحدث قومه، فقال له الأعمش
دموع "هذه العبارة  جد مثمها اليوم، وهي . ويمك يا شعبة، تعمق الدر أع اق الخ ازير

هذه العبارة من الفر سية، ولم يعرف هذا ال اقل ما قاله شعبة، لكن مع " التماسيح
كل هذا ولت هذه المغة الجديدة التي لا  عرفها حتى لخطيب الجمعة وأ ا سمعت 
هذا، ولا أتهم هذا الخطيب لأ ه لا يعرف العربية أعود فأقول أن هذه العربية إذا 

تجاوز ا الثلاثي  جد الشيء الكثير مما هو خطأ وضم إلى العربية، فالأفعال غير 
الثلاثية، هذه الأفعال ما كان لها وجود في الكتاب المدرسي،  حن  قول هذا رباعي 

ولا  (اضْمِحلَّ )وهكذا، لكن الطالب المدرسي لا يعرف مع ى ... وهذا خماسي
يعرف كيف يجدها في المعجم وكان أن يكون في أساسيات الصرف وهو 

، هذا هو (قَشَرَ وشَعَرَ )، فاضمحل هي ضَحَل ومَحَل، ومثمه اقْشَعَرَّ (ال َّحْت)
. ال حت الذي كتف فيه أحمد بن فارس

أعود فأقول إن عمماء العربية كتبوا في ال حو، وجاء الصرف متأخراً، فكتب 
. هـ فمصطمح الصرف متأخر517فيه الميدا ي المتوفى س ة 

                                                 

وهي من ه ا . ولم يذكر شغر المكان بمع ى أصبح خالياً إلا الفيروز آبادي في القاموس المحيط (2)
. متأخرة
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هذه العربية في هذا العصر صار فيها كلام فيها كلام كثير كان ي بغي أن 
يبدأ بما بدأه سيبويه، ففي الم هج المدرسي لا يوجد أصوات، وكأ  ا  عتقد أن 

المتعمم يعرف العربية ويتقن الأداء، وهو لا يتقن الأداء، والأداء صعب أقول هذا 
لأ  ي أجد أ ه حتى قارئ لغة الفكر لا يستطيع أحيا اً أن يتقن لغة الأداء إلا أن 

. يكون من أهل العمم

ي بغي أن  مجأ للأصوات، وقد ذكرها سيبويه في الجزء الثا ي من الطبعة 
الباريسية والطبعة البولاقية في باب الإدغام، وأ ا أرى أن كتاب سيبويه إمام 

العربية، الذي لم يجد الجاحظ أشرف م ه كتاباً حين ذهب إلى محمد بن عبدالممك 
لم يتم سيبويه هذا الكتاب، . الزيات ليقدم إليه هدية، فاصطحب معه هذا الكتاب

. ومن خاتمة، وهي ضرورية، ويخمو من اسم (مقدمة)لذلك فهو يخمو من خطبة 
يقولون بقي هذا الكتاب خمسين س ة حين ذهب سيبويه إلى شيراز وكما تقول 

أخبار ال حاة فإن الأخفش الأوسط كاد أن ي سب هذا الكتاب إليه، لولا أن كشف 
شاعر هذا الاسم حتى " كتاب"هذا الأمر الجغمي فقد قال ذهب سيبويه وع ده 

صار الكتاب، وأ ا أرى أن هذا الكتاب لو عاد إليه سيبويه لضم إليه الكثير ولهذب 
من طريقته، فوضع له خطبة وخاتمة، هذا الكتاب هو ما يحممه الطالب اليوم، وفي 

 موضع يقول فيها قال 700الكتاب كان سيبويه يسجل عن الخميل، ففيه أكثر من 
. الخميل، أو قال أبو عبدالرحمن مواضع أخرى أخذها عن عيسى بن عمر وغيره

لذلك كأن هذا الكتاب قمب، كان ي بغي أن يبدأ بالأصوات، الأصوات اليوم مهممة، 
فالكتاب المدرسي لا يوجد فيه أصوات و حن  تبين ضرورة الأصوات في باب ما 

يسمى الإعلال والإبدال، الآن يقرأ الطالب في كتابه أن قال أصمها قَولَ وباع 
أصمها بَيَع والطالب لا يعرف، هل وجد هذا الأصل؟ لا لكن ال حاة أهل اجتهاد، 

فقد وجدوا أن قال من القول وباع من البيع فالواو والياء موجودتان، فاجتهدوا وقالوا 
قول بيع، وقالوا إن الواو تحركت واف تح ما بعددها فقمبت ألفاً، و حن لم يصل إلى 
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أخطأتم حين أخطأ، وأسوأتم حين : عمم ا أن هذا الأصل وجد، لأن أبا زيد يقول
أسوأ، ولم يقل أسأتم من أساء، ولم يطبق القاعدة التي وضعها ال حاة والتي  جدها 
في كثير من لكممات، هم يقولون إن الواو ضعيفة لا تتحمل الحركة، وهذا غير 
صحيح، فالواو ليست من أصوات المين بل هي كأي حرف آخر، يقول عمماء 

الصرف إ ها ضعيفة لذلك قمبت ولك  ا  قول استحوذ ولا  قول استحاذ و قول أغْيل 
ولا  قول أغال وهذه مسجمة في المعاجم في القاموس المحيط، والطبعة القديمة 

القاموس المحيط "الموجودة في مكتبة المغات الشرقية في باريس مكتوب عميها 
والشماطيط الكممات الغربية، هذه " والقابوس الوسيط فيما ذهب من العربية شماطيط

. الأمور لا يعرفها الطالب، لك ها موجودة في المعاجم

 أتي إلى شيء آخر ما زال في كتب الصرف المدرسية و قول دان يدين 
مديون فتكون مدين، وباع يبيع مبيوع وتكون مبيع ولموصول إلى مبيع  جد طريقاً 

شائكة لا  قرها ولا  تقبمها، ولك ا  حمل الطالب عمى قبولها، ف قول له إن ياء مبيوع 
ضعيفة لا تتحمل الحركة ف قمت حركتها وهي الضمة إلى الباء الساك ة قبمها، فمما 
 قمت التقى ساك ان، هذا المسألة غريبة فلا يوجد ساك ان لأن الواو في مبيوع هي 
ضمة طويمة، هي حركة وليست سكو اً وهذا ما وقع فيه الصرفيون القدماء حتى 
يسهموا الطريق إلى مبيع، ولو قالوا إن مبيع صيغة مجتزأة، اجتزئت واختزلت من 

مبيوع لكان أحسن لأن مبيوع بقيت في المغة فه اك من قال مبيوع ومديون، 
فالعربية تمثل للإيجاز، وفي خطبة بشر بن المعتمر التي يذكرها الجاحظ في 

البيان يقول إن البلاغة الإيجاز، فالبلاغة قد تكون الكممة الواحدة، وأريد أن أصحح 
إن الصرف وال حو . ما يقال بأن الصرف يت اول المفرد وال حو يت اول الجمل

توأمان، فلا توجد مسألة  حو إلا معها الصرف، فه اك أبواب تدخل في الصرف 
أب ية الفعل، أب ية الاسم، المشتقات، وكان ي بغي أن يوضع مع الصرف الحروف 

. التي  سميها أدوات، فكثير م ها ذات قيمة
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إن الحركة تعطي الكممة مع ى معي اً، فحين  قول لَبِس لها مع ى، ولَبَس لها 
. مع ى آخر جديد، وهذا ليس في مادة الصرف التي  عرفها

أغادر هذا إلى شيء آخر،  قرأ اسم الآلة، وأب ية الآلة في كتب الصرف 
مِفِعَل، ومِفْعَمَة، ومِفْعَال، ولكن الرصافي الشاعر له اسمه معجم الآلة والأداة : ثلاثة

 جد من أب ية ب اء لا يعادله أي أب ية من هذه الثلاثة فلا تجد مِخْيَط في العربية، 
فالخياط هو المخيط،  (حَتّى يَمِجَ الجَمَلُ في سّممِّ الخِيَاطِ )ولكن تجد قوله تعالى 

وفعال هو اسم الآلة الكثير، وي بغي أن  ذهب من أذها  ا مفهوم الآلة الحديث، 
فالآلة كل أداة، فالعمم آلة، لذلك كان القدماء يقولون آلة الكاتب القمم والمحبرة، 
الآلة والأداة واحدة ففِعال هو أكثر أسماء الآلة ولك  ا لا  جده ولا يعطي مكا اً 

والآن  جد من الآلات والأدوات ما يشترك فيه اسم المكان والزمان ف قول مَطْبْعَة 
وهي آلة قبل أن تكون مكا اً والمصْبَغَة والمَطْحَ ة كذلك لك  ا لا  قول مِطْحََ ة أو 

. السيّارة فعَالة من أسماء الآلة، وطيّاره أبمغ من طائرة. مِصْبَغَة

إن الصرف هو عمم المغة الحديث، فالذي في كتاب الم صف لابن ج ي هو 
عمم المغة، وهو خاص بالمغة العربية ولم يأت ا من الغرب، إن من يدرس عمم المغة 

. في الغرب لا يدرس المغة العربية

إن الكثير من عربية اليوم غير صحيحة، وقد رضي ا بها لجهم ا بالأصول 
ولأ  ا لا  ستطيع أن  صححها، والذين يصححو ها يخطئون، فهم إن كا وا ليسوا 

. عمى درجة من العمم، ولا يمكن أن  بدأ المسيرة فالتصحيح صعب

إن أسياسيات الصرف في محاضرت ا، والأساسيات جمع أساس، والأساسي 
. م سوب إلى الأساس

: هذا الشيء أساسي، بل تقل: وقد شاع ع د هؤلاء المصححين أ ك لا تقول
. هذا الشيء الأساس
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والجواب عن ذلك أ  ي ع دما أقول هذا الشيء الأساسي فهو صحيح وهذا 
. الشيء الأساس فهو صحيح أيضاً 

... فلان ألمع وفلان ألمعي: قال العرب

: ورؤية يقول

. وأراد الزيادة في الدّوار" والدهرُ بالإ سانِ دَوّارِي"

ال سب ع د . ثم أبدأ بهذا الذي يشغم ا من الأساسيات وهو ما يدخل في ال سب
العرب هو فَعيمَة وفُعَيْمَة وفَعِيل إن كان صحيح العين غير مضعف تحذف ياؤه ع د 

، يقول إن فَعيل صحيحة ()عمماء المغة الأولون، ابن قتيبة في أدب الكاتب. ال سب
العين غير المضعفة ومثمها فَعِيمة وفُعَيمة وفُعَيْمبة تحذف ياؤه إن كان عمماً مشهوراً، 

. فإن لم يكن مشهوراً لا تحذف ياؤه

 حن الآن  قول بدهي وكان ي بغي أن  قول بديهي، والمدي ة وهي مشهورة 
 حذف الياء وهذا صحيح لكن  قول أبو عمي المدي ي لأن مدي ة السلام غير 

. مشهورة

هذه مسألة صرفية  حوية وليس ل ا أن  فصل بي ها، فكل مادة  حوية فيها 
أبصري مذهبك؟ فماذا تقول في : صرف، في مادة ال سب حين يسأل أحدهم

مذهبك؟ هو  ائب فاعل، ف ائب الفاعل الذي هو  حو دخل مع الم سوب وكأن 
المراد أ سبت في مذهبك إلى البصرة، هذه المسائل تداخمت وليس ل ا أن  قول 

فابن قتيبة صحح . الصرف يت اول المفرد وال حو يت اول الجممة، هذا غير صحيح
. ذلك، لكن الكتاب المدرسي لم يصححه

                                                 

. أدب الكاتب لابن قتيبة: ا ظر ( )
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ما :  أخبار مقاريوس يخاطب أزيموس ويقول له()"الإمتاع والمؤا سة"أقرأ في 
أبعد شَبَهِ مَعْدَِ كَ من المعادنِ الطبيعية، و سب إلى طبيعة وقال طبيعي، والجاحظ 
يقول الكلام الغريزي  سبة إلى غريزة، هذا تصحيح وكان ي بغي أن يعاد ب اء هذه 
القاعدة في الكتاب المدرسي، فالكتاب المدرسي أخذ ال حو وهو بصري في الكثير 

يَا أيُّها الَّذينَ آمُ وا لا تَسْألوا عَنْ أشْياءَ ): م ه في مادة ما لا ي صرف قوله تعالى
، هذه قراءة والقراءة حجة لكن أحد القراء قرأ عن أشياء وجعمها (إن تبُْدَ لَكُمْ تَسُؤْكُمْ 

م و ة، وقف عميها أعقل ال حويين الخميل بن أحمد وتكمم فيها بشيء لا يصدق 
و ستبعد أن يكون هذا من كلام الخميل، يقول هي أشياء عمى فعلاء وهي صفة 

مثل حمراء في بغي أن لا ت ون هي شيئاء ووز ها ي بغي أن يكون فعلاء لك ها قمبت 
. فصارت لفعاء أشياء، وهذا غير صحيح وولد خطأ جديداً 

وي بغي أن ت ون، لأ ها  (أ واء)أما المذيع الآن في الإذاعة الأرد ية فيقول 
ليست الهمزة التي دخمت فيما هو مؤ ث مثل عمماء ورحماء، وصاروا يم عون من 

الت وين ما كان عمى أفعال عامة، هذا هو الخطأ، ثم أعود إلى فَعِيل وفُعَيل، حذفت 
الياء لأن المغة تميل للإيجاز حتى في الكممة الواحدة فثقفي أسهل من ثقيفي، هذه 
ليست قواعد، فالعربية سماع، والسماع هو الغالب، لأ  ا حين  قول قُرشي وهُذلي 

. بحذف الياء  قول السهيمي وهو م سوب إلى مدي ة سهيل في الأ دلس

قمت إن هذه العربية واسعة وصعبة، في أخبار الحجاج بن يوسف الثقفي أ ه 
مِثْلُ الأميرِ أجلُّ مِنْ أنْ يَمْحَنَ، : أألحنُ يا يحيى؟ قال: لقي يحيى بن يَعْمر فقال له
. عزمْتُ عميكم لتخبرّ ي: وهو أفصحُ من ذلك، قال

فهو أكد هذا الفعل والتأكيد ه ا كالواجب، قال  عم، لح ت مرة قال في شيء 
: فذلك أش ع، ففي أي شيء من كتاب الله؟ قال قرأت: في القرآن، قال: أفْصِحْ؟ قال

                                                 

. 2/38الإمتاع والمؤا سة  ( )
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خواُ كُم وأزواجُكُم وعشيرتُكم وأمْوالٌ اقْتَرفْتُموها وتجارةٌ ) قُلْ إن كان آباؤُكُم وأب اؤُكُم وا 
فرفعت أحبّ، وهو م صوب، فقال  (تَخْشون كَسَادها ومساكِنُ تَرْضَوَْ ها أحب إليكم

لا تُساكّ ي ببمدٍ أ ا فيه، : طول لحيتك أوقعك، فقال الحجاج ليحيى: له الحجاج
. وَ فَاه إلى خراسان

مثل هذا يدل عمى أن العربية لا  عرفها اليوم، فالطالب مشغول بالتمفاز 
: وغيره، لقد ضاعت العربية ول ا الآن لغة جديدة، حتى خطيب المسجد يقول

يُحزُِ  ي هذا و حن  عرف أن الصحيح يحزُُ  ي، حَزَن، يَحْزُن هو متعد، أما حَزِن 
فلازم والمضارع يَحْزَن، ما العمل؟  جد أن ه اك مادة في العربية هي المصدر، 
ولكل فعل مصدر فَوَجد مصدره الوجود، ووَجِد مصدره الوجد ووَجُد مصدره جدة 

ذا قم ا أخذ فلان من الكتب عممه ووجه فالمصدر وِجادة ذا قمت وجَد . ووجْد، وا  وا 
. من الغضب تقول مَوْجِدة

. أقول قولي هذا واستغفر الله لي ولكم
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 تقديم
بي من موضوعات الساعة التي يتعاون عليها إن موضوع تعليم الخط العر 

ومع ذلك لم تستقر دراسته على قاعدة يقرها  ،اللغويون والتربويون والخطاطون
الجميع، وشكلت اللجان لمعالجته وكان هناك مقترحات لها كثيرة ولكنها هي الأخرى 
لم تستقر إلا على ما هو موروث من العهد العثماني سواء كان ذلك على نطاق 

ذا كان هناك ثمة تجديد فإنه محدود ولم يحقق ال قطر الواحد أو الأقطار العربية وا 
تقدماً سواء في الوظيفة أو الهدف، وقد شاركتُ في بعض هذه اللجان ورأيت بُعْدَها 
عن تحقيق الهدف منها مما دفعني لمعالجة هذا الموضوع بعد دراسة متأنية تهيأت 

 ي سياق هذا البحث.لي أسبابها والتي سيرد قسم منها ف
وقبل التوغل في هذا الموضوع أود أن أشير إلى استعمالي لكلمة "كتابة" 

ي للأشخاص في كمصطلح للدلالة على الرسوم الكتابية السائدة في الاستعمال اليوم
التي تختص بالتعبير اللغوي الصرف، فهي غالباً ما تكون كتابة الأغراض المختلفة، 

ل خط الرقعة في الكتابات الجيدة في البعـض منها أو سريعة قد حملت ملامح شك
غيره كخط النسخ بصورة خاصة  شكال هي رسوم من الخط المتقدم أوهي خليط من أ

 أو صورهما المحرفة في البعض الآخر.
وكان الاستعمال الآخر هو كلمة "الخط" كمصطلح دلالي على رسم الحـروف 

التـي تميـز بيـن الخطـوط وتعطيها شكلها النهائي  ،التـي تخضـع للقـواعد الفنيـة الدقيقـة
مثل خط الثلث والنسخ والتعليق والديواني والرقعة وغيرها مما هو معروف لدى أهل 
هذا الفن، ولعل هذا التحديد في المعنى والفصل بين الكتابة والخط قد وجد عند بعض 

مثلته ما ذكره الزبيدي ولكن لم يكتب له الرسوخ، ومن أ ،القدماء في القرون الأخيرة
 .(1)حينما قال: "لما كانت الكتابة شريفة كان حسن الخط فضيلة"

إن هذا التحديد المتقدم والذي يحاول أن يسود في الوقت الحاضر، لم يكن 
المتعلقة في الكتابة والخط أو  المصادر القديمة سواء في النصوص كذلك في

                                                           

عبد السلام هارون. نوادر المخطوطات، المجموعة الخامسة القاهرة  :( حكمة الأشراف إلى كتاب الآفاق، تحقيق1)
 .73م ص1544هـ 1131
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المراجع الحديثة المستفيدة منها، فقد المؤلفات الخاصة بهما، وقد تبعتها في ذلك 
كانت متداخلة في المعنى، وقد تفيد معان أخرى ومنها على سبيل المثال كلمة "خط" 
تأتي كمفهوم للدلالة على ما نسميه "الإملاء" في الوقت الحاضر بعيداً عن المفهوم 

 .(1)الخطي الذي ألمحنا إليه فيما تقدم
موضوع تعليم الخط في هذه الفترة في وهنا يجب الإشارة إلى أن معالجة 

الأقطار العربية لا يمكن عزله عن تعليمه في الفترة الأخيرة من أيام الدولة العثمانية، 
لأنه امتداد له، ولأن أكثر هذه الأقطار كانت واقعة تحت حكمها، وحتى المستقلة 

فيها،  منها كمصر فإنها في هذا الموضوع واقعة تحت تأثير التطورات التي حدثت
 وأوضح ما تكون في مجال الخط العربي.

كما يجدر بي أن أذكر أنني ترددت في استعمال مفردات شائعة بعضها فيه 
شيء من التحديد في المعنى وآخر يتردد دونه، كالتعلّم والتعليم والتدريس والمتعلم 
 والتلميذ والطالب والمعلم والمدرس، وقدرت أن تحديدها يفصح عنه السياق لذلك

 تركت ذلك لفطنة القارىء، إلى أن تحدّد معانيها النهائية في الاستعمال.
وأخيراً أود أن أذكر أن ما أقدمه في هذه العجالة هو جهد متواضع في مسيرة 
ن قصرت فأكون سعيداً وحفياً بكل من  الخط، فإن وفقت فيه فذلك بفضله تعالى وا 

الذي يسعى إليه الجميع في هذا  يعين في هذا الجهد بما يصل به إلى الهدف الأسمى
 الفن الإلهي الأصيل ومنه المنَّة والتوفيق.

 يوسف ذنون
 هـ1415محرم الحرام  3الموصل في 

 م1/4/1551

                                                           

 1/1537عبد الحسين محمد مجلة )المورد(  :هـ، كتاب الخط تحقيق117ابن السراج )أبو بكر النحوي( ت -(  1)
 .101ص
زهير زاهد  :هـ، أرجوزة في علم رسم الخط، حققها1444السعدي )صالح يحيى بن السعدي الموصلي( ت -

 .144م ص4/1517وهلال ناجي، مجلة )المورد( 
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 مدخل
م بحاجة إلى لم تكن الكتابة العربية في مراحل تكوينها التي بدأت قبل الإسلا

جتمعاتهم وقدراتهم لأن متعلميها قلة وهم المتميزون في م جهد كبير في تعلمها،
الخاصة الواضحة في إقبالهم على ركوبهم مركباً غير شائع وارتيادهم ميداناً يكاد 
يكون محدوداً في بيئتهم أو قاصراً على نخبة معينة منهم، كما أن البداية في هذه 
الكتابة قد صحبها بساطة في رسوم الحروف ومحدودية في أشكالها نتيجة للتجارب 

مر بها العرب في المنطقة شمال جزيرتهم في كتابات البتراء وتدمر الكتابية التي 
والحضر والرها وغيرها المستمدة من الكتابة الآرامية، وجنوبها في قلم المسند الذي 

 انتشر في أغلب أرجائها.
في منطقة الجزيرة الفراتية  -كما رجح لدينا  -لقد ولدت الكتابة العربية 
الكتابات السابقة وخاصة في الكتابة الحضرية في  وضعها نفر ممن لهم خبرة في

حدود القرن الثالث الميلادي، وقد أشارت إلى ذلك المصادر العربية، حينما ذكرت أن 
الكتابة العربية وضعها كتبة مجيدون من الطائيين في "بقة" إحدى حواضر العرب في 

الحيرة" حيث اكتسبت شكلها الجزيرة الفراتية، ومن ثم انتقلت إلى "الأنبار" وبعدها إلى "
ة "المبسوط" في حدود القرن الخامس الميلادي لتصل إلى "مكة المكرمة" تلك الكتاب

التي تطورت في كتابة المصحف الكريم فكانت الأقلام العربية التي عرفت بـ "الجزم" 
الموزونة التي أطلق عليها فيما بعد "الخط الكوفـي" ومن بعدها "الخط المنسوب" الذي 
يقوده خط "الثلث"، فكانت مسيرة فنية عمرها أكثر من أربعة عشر قرناً، غنية 
بالتجارب وحافلة بالثمار اليانعة التي وسمت الحضارة العربية والإسلامية بسماتها 

براهيم الكاتب 147الخالدة، رفدها رجال أفذاذ من أمثال قطبة المحرر )ت هـ( وا 
سحق بن إبراهيم التميمي )ك400)ت هـ( وابني مقلة 1ان حياً في نهاية القرن هـ( وا 
هـ( 411هـ( وابن البواب )ت143هـ( ومهلـل بن أحمد )ت بعد 111و 141)ت

هـ( وغيرهم من الذين كانوا مصدر الإشعاع فيها، 751وياقوت المستعصمي )ت
فكانت كتابة عربية في الجانب اللغوي وخطاً عربياً في الجانب الفني تعايشا بوحدة 

ثال، فكان هذا الصرح الباذخ من الروائع التي تشكل مادة حضارة هذه الأمة نادرة الم
في المخطوطات والعمائر والتحف الباهرة في مختلف صنوف المواد، في الخزف 
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والخشب في الزجاج والعاج أو النسيج أو الجلود أو النقود وفي المعادن خطاً وزخرفة 
صعب حصره والإحاطة به، ويبرز الخط وتذهيباً وتصويراً وتزويقاً وتجليداً مما ي

العلامة  العربي قاسماً مشتركاً في هذه النتاجات تذكاراً وتزييناً وتجميلًا حتى صار
 الفارفة لفنون هذه الأمة.
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 تعليم الكتابة والخط 
 نظرة في البدء والتطور

في المراحل المبكرة من حياة الخط العربي لم يكن هناك سوى الكتابة )قلم 
، ولم نجد ما (1)وقد كان تعلمه فردياً في مكة المكرمة كما تذكر الروايات الجزم(
قت إليها فيما بعد عن كيفية التعلم التي ربما كانت هي الطريقة التي تطر  يفيد

 التي سوف ترد لاحقاً.بعض المصادر، 
هي مدرسة أسرى معركة بدر  نت المدرسة الأولى لتعلم الكتابةوقد كا

ولعدم توفر  (4)فداؤهم تعليم عشرة من صبيان المسلمين المكيين الذين كان
مستلزمات التعلم في هذه المرحلة سواء في المكان الذي توفر فيما بعد بما يعرف 

رت لاحقاً كأقلام الجريد أو الأدوات كالأقلام وغيرها والتي توف (1)بالكتاتيب
وبعد ذلك  ،رديالتي استقرت على المداد والرقوق والبوأخيراً المواد  والقصب،

 فقد استعيض عن كل ذلك بالرمل أو الأرض المتربة يتحلق فوقها المعلم (4)الورق
. وقد بقيت هذه الطريقة حتى (4)والمتعلمون وتكون الإصبع أو العصا أداة للتعلم

                                                           

عزة حسن، دمشق  :هـ، المحكم في نقط المصاحف تحقيق444(  الداني )أبو عمرو عثمان بن سعيد( المتوفى 1)
 .47م ص1570هـ 1135

، 5-1هـ 1115 -هـ 1141، الطبقات الكبيرة في السيرة الشريفة النبوية، أو الطبقات الكبرى، ليدن (  ابن سعد4)
4/14. 

هـ( مكتب التربية لدول الخليج، 311-715العال، فن التعليم عند بدر الدين بن جماعة )(  حسن إبراهيم عبد1)
 .75م ص1514هـ 1404الرياض 

 (  ينظر عن أدوات الكتابة وموادهما:4)
هـ، صبح الأعشى في صناعة الإنشا مصورة الطبعة 141القلقشندي )أبو العباس أحمد بن علي( المتوفى 

 وما بعدها. 4/440، 1571الأميرية، مصر 
 اوما بعده 41م، ص1515هـ 1405ده ج 4الستار الحلوجي، المخطوط العربي طعبد

 
محمد بهجت الأثري، مصر  :كتاب، تحقيقهـ، أدب ال117الصولي )أبو بكر محمد بن يحيى( المتوفي  -(  4)

 .74ص 1141
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التي استعملت  (1)الوقت الحاضر في اللوحة الرملية كوسيلة معينة في التعليم
اللوحة الغبارية ومنها جاءت تسمية الأرقام  بصورة خاصة بالحساب فكانت

 .(4)الغبارية
لقد تطورت تلك الصورة عبر العصـور فصـارت إلى اللـوح المعدني القابل 
للغسل بعد التمرين وربما كان ذلك امتداداً للرق الذي هو الآخر قابل للغسل، وبعد 

-1 -. )شكل (1) كاغد(التمكن من الكتابة ينتقل المتعلم إلى الكتـابة على الورق )ال
.) 

 
لقد وضحت الصورة أكثر حينما حدث الانفصام بين الكتابة والخط حيث 
                                                                                                                                              

هـ، الموشح، مآخذ العلماء على الشعراء 114المـرزباني )أبو عبيد الله محمد بن عمر بن حرسي( المتوفى  -
 .410ص 1574محمد علي البجاوي، دار نهضة مصر،  :في عدة أنواع من صناعة الشعر، تحقيق

 .41ص 1541ل التعليمية في العلوم الرياضية، دار المعارف بمصر (  أحمد أبو العباس ورفاقه، الوسائ1)
(  محمد حسن آل ياسين، الأرقام العربية، مولدها، نشأتها، تطورها، مطبوعات المجمع العلمي العراقي، بغداد 4)

 .14م ص1514هـ 1404
 .441ص 1551رباط ال -(  محمد المنوفي، تاريخ الوراقة المغربية، كلية الآداب والعلوم الإنسانية 1)

 .415ابن خلدون، المقدمة طبعة المكتبة التجارية الكبرى مصر د ت ص
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كان التقليد الوسيلة الأولى لكليهما وهكذا استمر في الكتابة، ولكن في تعلم الخط 
الذي صار أنواعاً كثيرة ولكل نوع أشكاله الخاصة وقواعده المحددة التي حولته إلى 

يحتاج إلى دراسة خاصة تلي تعلم الكتابة ولذلك قيل إن "حرفة فن قائم بذاته 
. (1)أصول الخط وهندسته وكيفيته وحقيقته، أشرف من عمله تقليداً من غير تحقيق

 (.- 1و  4 -)شكل 

 
 مشق )تمرين( بخط الثلث خط عبد الرحمن )القرن الثاني عشر الهجري/ الثامن عشر الميلادي(. - 2 -شكل 

 .  Turkish Galligraphic Art, Turkey 1975, p.46 ,ـFERIT EDGعن: 

                                                           

 .71(  الزبيدي، حكمة الإشراق، مصدر سابق ص1)
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 هـ.1444مشق )تمرين( بخط مصطفى راقم المتوفي سنة  - 3 -شكل 

 .,Islanbul, 1984, s. 198 Sevket Rado, TURK HATTATLARI عن: 

إن التغييرات المتقدمة جعلت لتعليم الخط خصوصية على كافة المستويات 
معلمين خاصين لتعليمه تتضح هذه الصورة فيما ذكره ابن  كان من نتيجتها ظهور

خلدون عن اعتناء أهل إفريقية بالخط ومراعاة أهل الأندلس تجويد الخط والكتاب، 
وتحدث عن أهل المشرق وكيف كان عندهم في تعليم الخط قانون ومعلمون على 

 ، وقد صار تعليم الخط وظيفة معلومة عرفت في مصر في العهد(1)انفراد
المملوكي، أطلق على محترفها )المكتّب( وشرطه أن يكون مجازاً بالأقلام 

 .(4)السبعة
وقـد اشتهـر بعـض الخطاطيــن الكبــار في مصــر بهـذا اللقـب منهـم الإمام 

وعبد الرحمن بن  (1) هـ(107العلامـة أبو علي محمد بن أحمـد الزفتاوي المكتب )ت

                                                           

 .411(  المقدمة، ص1)
 .33ص نفسه  (  حسن إبراهيم، فن التعليم مرجع سابق4)
 .13(  الزبيدي، حكمة الإشراق، مصدر سابق ص1)
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هـ( والذي تصدى 144الصائغ )تروف بابن الزين القاهري المكتب المع يوسف
 .(1)للتكتيب فانتفع به الناس طبقة بعد أخرى، وقرر مكتبّا في عدة مدارس

وفي العهد العثماني عرف "معلم الخط" كمصطلح سواء عن الصعيد الرسمي أو 
الشعبي وحتى الشخصي إلى أن أصبح وظيفة في أواخر أيامها حينما تشكلت مدرسة 

ى صعيد التخصص وفي المدارس الابتدائية عامة في حركة تحديث عل (4)الخطاطين
، وقد انتقل هذا الإجراء إلى البلاد العـربيـة بعـد تحررها من (1)التعليم في القرن الماضي

الحكم العثمـاني فدخلت مادة الخط مع الإملاء في درس اللغة العربية في المرحلة 
 .(4) )الإعدادية(الابتدائية وامتدت إلى المرحلة المتوسطة 

تعتمد مادة تعلم الكتابة والخط على النموذج الكتابي الذي يكتبه المعلم للتلميذ 
 سواء كان حرفاً أو كلمة أو جملة. (4) والذي عرف في العصور الحديثة بـ )المشق(

                                                           

هلال ناجي تونس  :رحمن بن يوسف( تحفة أولي الألباب في صناعة الخط والكتاب، تحقيقال(  ابن الصائغ )عبد1)
 .13، ص1573

 م.1551هـ 1411(  إدهام محمد حنش، الخط العربي في الوثائق العثمانية، عمان 4)
حرير (  إسماعيل حقي، يازي أوكره تمه نك يولي، مجلة "تدريسات ابتدائية مجموعة سي" استانبول "رئيس الت1)

 .174(، ص4م( العدد )1510هـ 1141رومي ) 1147ساطع الحصري، السنة الأولى 
 .4ص 1140، أستانبول 4741يازي نك أصول تدريس، معارف وكالتي نشرياتندن  -

 (  ينظر:4)
 .54ص 1114 1574الرحيم، أصول تدريس اللغة العربية والتربية الدينية، النجف أحمد حسن عبد -
 1575مكتبة الأنجلو المصرية  1فن التدريس للغة العربية والتربية الدينية طمحمد صالح سمك،  -

 .111ص
 .145ص 1531دار المعارف، مصر  10العليم إبراهيم، الموجه الفني لمدرسي اللغة العربية، طعبد -
 ، دار العلم، الكويت4-1محمد صلاح الدين على حجاور، تدريس اللغة العربية بالمرحلة الابتدائية  -

 .714م ص1534هـ 1154
(  مشق مصطلح خطي متطور، بدأ بمعنى الكتابة السريعة قبل وبعد الإسلام، ومن ثم دخله معنى المد في داخل 4)

الحرف الواحد منذ القرن الثالث الهجري حتى أواخر القرن التاسع الهجري، استقر بعدها للدلالة على النموذج 
مرين( وفي رقاع الخطاطين حينما يكتبوا )مشقه(، يعني أنه كتب مباشرة الذي يكتبه الأستاذ لتلميذه عامة )الت

 دونما أعداد.
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، وقد شاعت هذه (1)هـ( كلمة "مثال"345وقد أطلق عليه ابن الإخوة )ت
لف الأماكن، وهذا الأسلوب في التعليم قديم جداً، فقد الطريقة منذ البدء وفي مخت

اكتشفت رقماً طينية في مدرسة سيّبار )جنوب العراق(، وماري )تل الحريري قرب 
البوكمال في سورية( من بداية الألف الثاني قبل الميلاد تحمل جملة مكتوبة في 

 .(4)أعلى الرقم كنموذج للقيام بتقليدها
يد استمرت في مختلف العصور وحتى الوقت إن صيغة النموذج والتقل

الحاضر سواء في تعلم الكتابة في المراحل الأولى أو في تعلم الخط في المراحل 
التي تخصص التلميذ فيها ليكون خطاطاً، والاختلاف الأساسي بين الحالتين هو 
أن الخط صار له قواعد وقوانين وضوابط تعين على فهمه وسهولة تقليده بينما 

الكتابة شكلًا مقرباً يعتمد على المعلم في تسهيل تعلمه، وقد غلبت الطرق بقيت 
الفردية في تعلم الخط عبر العصور، لما حقق من خصوصية مميزة وما خلق من 
تراكمات فنية شكلت موروثاً حضارياً ثرّاً، فكان التتلمذ على الأستاذ مباشرة بداية 

يل من يرغبون في السير في تعلم أو على آثار المجيدين من أعلامه مواصلة سب
 الخط فناً قائماً بذاته يتخطى مرحلة تعلم الكتابة.

وقد حاول بعض الكتاب تقديم مادة تعين على تعلم الخط منذ القرن الثاني 
هـ( هو أول من فكر بتقديم كتاب في 143 -441ولعل ابن درستويه ) (1)الهجري

، ثم توالت بعده المؤلفات في هذا (4)"تعليم الخط" في أواخر القرن الثالث الهجري
                                                           

(  محمد بن محمد بن أحمد القرشي، كتاب معالم القربة في أحكام الحسبة، عني بنقله وتصحيحه روبن ليوي، 1)
 .130، ص1513مطبعة دار الفنون، كيمبرج 

بابل واشور، ترجمة سليم طه التكريتي، دار الشؤون الثقافية، بغداد  جورج كونتينو، الحياة اليومية في بلاد -(  4)
 .101م ص1517هـ 1407

 .1/101، 1550كليني دانيال، موسوعة علم الآثار، ترجمة ليوم يوسف )جزءان( دائرة الأعلام، بغداد،  -
و الربيع محمد بن (  فيما توفر لدينا من مصادر ظهر منها: أن مـن أقدم من بحث في موضوع الخط هو: أب1)

هـ( في مؤلفه )كتاب الخط والقلم( ينظر: ابن النديم، الفهرست 130الليث الخطيب المعروف بالفقيه )ت
 .111ص

 - 154هـ 415 -431(  ورد ذكره في كتابه )كتاب الكتاب( الذي ألفه للخليفة العباسي المعتضد بالله )خلافته 4)
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، وكان بعضها على شكل قصائد أو أراجيز، من أشهرها رائية ابن (1)الميـدان
لتستقر في القرن  (1) هـ(141 -374وألفية شعبان الأثاري ) (4) هـ(411البواب )ت

التي سيرد الكلام  -لتعليمية المنذجة بالرسوم فقط العاشر الهجري على "الأمشق" ا
ومع ذلك لم ينقطع التأليف على الطرق القديمة ولعل آخرها "الميزان  -ها عن

 م(1500هـ/ 1111المألوف في وضع الكلمات والحروف" لمحمد مؤنس زاده )ت

 وكانت المعالجة التعليمية مركزة على خطي الثلث والنسخ. (4)

                                                                                                                                              

براهيم السامرائي وعبد الحسين الفتلي، مؤسسـة دار الكتب إ :م( المطبوع عدة طبعات آخرها بتحقيق504
 طبعة لويس شيخو. 31وص 115م ص1533هـ 1153الثقافية، الكويت 

(  لقد أحصينا ما يقرب على مئة مؤلف في هذا الموضوع بين رسالة وكتاب أو فصول ضافية في المؤلفات 1)
 الكبيرة وقد طبع البعض منها.

ومن ثم توالى نشرها في عدة مؤلفات، وقام بتحقيقها  1141لدون طبعة كاترمير سنة (  نشرت في مقدمة ابن خ4)
( ونشرها في تحقيقاته على كتاب سهيل أنور )الخطاط البغدادي علي 1553العلامة محمد بهجت الأثري )ت

راقي، بن هلال المشهور بابن البواب( ترجمة محمد بهجت الأثري وعزيز سامي، منشورات المجمع العلمي الع
. وقد ترجمت إلى عدة لغات منها التركية والفارسية والإنجليزية ولها شروح متعددة من أشهرها 1541بغداد 

وشرح ابن البصيص الذي نعده للطبع قريباً  1573هلال ناجي في تونس  :)شرح ابن الوحيد( طبع بتحقيق
 إن شاء الله.

وان )العناية الربانية في الطريقة الشعبانية( في العدد الثاني (  نشرها هلال ناجي بتحقيقه في مجلة )المورد( بعن1)
 .441ص 1535هـ 1155سنة 

 هـ.1414(  طبعه بمطبعة المدارس الميرية بمصر سنة 4)
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 الكراريس الخطية الحديثة الخاصة بالخطاطين
ة متكاملة لوزن الحروف في الخط المنسوب في حين استعملت النقطة كوسيل

بعد أن كانت قاصرة على حرف  ،بداية العهد العثماني في القرن العاشر الهجري
التي  الألف المكونة لمحور الدائرة التي تشكل واسطة تحقيق التناسب بين الحروف

ونادراً ما يصحبها الإيضاح الشكلي، عند ذلك دعت  ،تعتمد الوصف اللفظي
نما تسلك سبيل  ،ورة لتقديم مادة تعليمية لا تعتمد على الوصف اللفظيالضر  وا 

فظهرت  ،تقديم رسوم الحروف مع ميزانها مسقطة بالنقاط بشكل يكاد يكون تاماً 
الكراريـس الخطية الأولى التي أُعدت لتعليم الخط للذين يرغبون في أن يكونوا 

وف المركبة ثم تطورت إلى خطاطين في المستقبل، وقد بدأت بكراريس مشق الحر 
الأمشق المحسنة في أواسط القرن الثالث عشر الهجري )التاسع عشر  (1)كراريس

واستمرت حتى الوقت الحاضر في البلاد العربية وبعض البلدان  ،الميلادي(
 الإسلامية، ويمكن إيضاح ذلك بإلقاء نظرة عجلى تشكل مدخلًا لهذه المواضيع:

 أمشق الحروف المركبة: -1
، تتراوح بين ستة عشر (4)تكون هذه الأمشق على شكل كراس أو دَرْج

صفحة إلى عشرين، تبدأ بالبسملة والدعاء بالتيسير يلي ذلك رسم حروف الهجاء 
وبعدها ترسم الحروف المركبة من حرفين بالتسلسل المشرقي دون تكرار  ،المفردة

ولكنها تختلف  ،حدالحروف المفردة غير المتصلة أو الحروف التي لها شكل وا
بوضع النقط أو عددها فتبقى صور عشرة حروف هي: ب، ج، س، ص، ط، ع، 
ف، ك، م، هـ ونادراً ما يضاف حرف اللام أو اللام ألف، وتختم الكراريس بعبارات 

                                                           

(  كراسة جزء من كتاب يحوي في الغالب ثماني ورقات. وهو ما يقابل في وقتنا هذا )الملزمة( في المصطلـح 1)
هذا المعنى في تجليد الكتب في "عمدة الكتاب وعدة ذوي الألباب" المنسوب لابن وقد ورد ما يفيد  ،الطباعي

عبد الستار الحلوجي وعلي عبد المحسن زكي، المنشور في "مجلة معهد المخطوطات  :باديس، تحقيق
 .143م ص1531هـ 1/1151العربية" 

 3/1111جلة المقتطف (  درْج: هو لصق صفحة بأخرى عددها نحو عشرين صفحة، ينظر: الوراقة، م4)
 .153ص
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وقد اقتصرت هذه الكراريس على  ،كيب لكلمات تحتوي أكثـر من حرفينتعطي ترا
حدة، وربما كانت على شكل دَرْج، وأقـدم ما خطي الثلث والنسخ في الكـراسة الوا

 (1) هـ(547الله الأماسي المعروف بابن الشيخ )ت وصلنـا منهـا كراسة الشيخ حمد
وقد استمرت هذه الكراريس يكتبها الخطاطون  ،رأس المدرسة العثمانية في الخط

دود حتى نهاية العهد العثماني بتواصل كبير إلا أنها اختفت بعده إلا من عدد مح
 ( ومن من كتب - 4 -لا يكاد يذكر، )الشكل 

 

 
 هـ.1444مشق )تمرين( بخط مصطفى راقم المتوفي سنة  - 4 -شكل 

 .Turkish Calligraphic Art, p. 32 ,ـFERID EDGعن: 

ومحمد  (4) هـ(1110هذه الكراريس من الخطاطين العثمانيين الحافظ عثمان )ت
لبدء غير مسقطة بالنقاط إلا أنها اعتمدتها وقد كانت في ا (1) هـ(1104شوقي )ت

                                                           

 (  ينظر عنه:1)
-  Muhittin Serin, HATTAI, SEYH HAMDULLAH, istanbul, 1992. 
مصطفى أوغردرمان فن الخط، تاريخ ونماذج من روائعه على مر العصور. ترجمة صالح سعداوي،  -

 .117و 10م ص1550هـ 1411مركز الأبحاث للتاريخ والفنون والثقافة الإسلامية، أستانبول 
 (  ينظر عنه:4)

 .KAMAL GIG, HATTAT HAFIZ OSMAN EFENDI, istanbul, 1948كمال جيغ  -
 .144ص نفسه درمان، المرجع السابق -

 .405ص نفسه (  درمان، المرجع السابق1)
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 (.- 4 -في الأخير على الأغلب )الشكل 

بتأثير كراريس الثلث والنسخ  (1)إن هذه الطريقة طبقت على خط "التعليق"
هـ 1044عماد الحسني )ت في أوائل القرن الحادي عشر ولعل كراسة مير

( - 7 -ذا الخط )الشكلالذي كتب النموذج الأجمل من أقدمها في ه، (4) م(1714
وقـد حـاول بعـض الخطاطيـن المعاصريـن وضـع كراريـس في خطـوط الديواني 

وكـان في مقدمتهم الحاج مصطفى  ،وجلـي الديوانـي والرقعـة على الطريقـة نفسهـا
 .(4) م(1511ومصطفى نزلان )ت (1) م(1574-1151هـ 1114-1114حليـم )ت

                                                           

ركية وقد استمرت هذه التسمية في ت ،(  التعليق: يطلق على هذا النوع من الخط خط )التعليق( عند العثمانيين1)
أما في شرق العالم الإسلامي فيطلق عليه خط  ،حتى الوقت الحاضر وتطلق عليه نفس التسمية في الموصل

ويعرف في بغداد وبلاد الشام ومصر بالخط الفارسي، وهو تطور لخط التعليق القديم ظهرت  ،)النستعليق(
 أشكاله الأولى منذ القرن الخامس الهجري.

انتشار الخط العربي في العالم الشرقي والعالم الغربي مطبعة هندية، مصر  الفتاح عبادة،)ينظر عنه: عبد
 (.71و 41م. ص1514

 1147(  مهدي بياني، أحوال وآثار خوش نويسان، نستعليق نويسان )ثلاثة أجزاء(، جامعة طهران، طهران 4)
 .4/411م( 1571هـ 1113]شمسي هجري[ )

ى حليم الخطاط التركي المعروف، مجلة )التربية الإسلامية( (  هاشم محمد الخطاط، المرحوم الحاج مصطف1)
 .44م ص1574هـ مارت 1114بغداد العدد الرابع، ذو القعدة 

(  مجلة مدرسة تحسين الخطوط الملكية، تراجم بعض مشهوري الخطاطين السابقين، مصطفى غزلان العدد 4)
 .44م ص1541هـ 1174الأول 
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 هـ بخط الثلث والنسخ.1434حروف مركبة من كراسة محمد شوقي سنة  - 5 -شكل 
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 م.1714هـ/ 1044عماد الحسني المتوفي سنة  حروف مركبة بخط النستعليق من كراسة مير - 6 -شكل 

 .Sevket Rado, TURK HATTALARI, S.87عن: 
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 الأمشق المحسنة: -2
متطلبات التحديث والإصلاحات التي ظهرت الأمشق المحسنة كنتيجة طبيعية ل

وخاصة إصلاحات السلطان محمود الثاني  ،تمت في هذه الفترة في الدولة العثمانية
. (1)وكان في مقدمتها تحديث التعليم ،م(1115-1101هـ 1444-1441)حكمه 

عنوانها  م[ وكان1141] 1445تجـاه في سنة وأقدم كراسة صدرت في هذا الا
وفيها قواعد خطوط الثلـث والنسخ والتعليق  (4)نوعة عثمانية""مجمعة بحسن خطوط مت

والديواني والسياقة والرقعة ولوحة جلي الديواني وطفراء السلطان محمود والسلطان عبد 
وهنا يلاحظ دخول عامل جديد  ،م(1171-1115هـ/ 1433-1444المجيد )حكمة 

صارت أكبر أداة  ألا وهو الطباعة التي كانت ممنوعة وتظاهر الخطاطون ضدها،
في خدمة الخط والخطاطين بعد أن سمح بالاستفادة منها في الكتب غير الدينية أول 

 .(1)الأمر
تلي ذلك النقلة الكبيرة والمؤثرة في الأمشق المحسنة بصدور كراسة الخطاط 

وأخيه الحافظ ، (4) م(1501-1141هـ/ 1140-1443العثماني محمد عزت )
وقد  ،م(1134هـ )1454سنة  (4) م(1514 - 1143و 1110-1471تحسين )

غطت الخطوط الشائعة وهي الثلث والنسخ والتعليق والديواني وجلي الديواني والرقعة 
والإجازة وصدرت تحت عنوان "ترجمان خطوط عثمانية، ثلث نسخ رقعة ديواني 

وخط أجاز تدن عبارات مشق مجموعة سيدر"، وهي تقوم على  ،وتعليق وجلي ديواني
أوضاع المسارات المشتركة في رسم الحروف في اختصار عدد أشكالها  توظيف

وتحديد الأشكال الأساسية  ،د نتيجة المقارنة بينها والتقريبوالخروج منها بعدد محدو 
فيها بقصد اختصار الوقت في تعلم الخط انسجاماً مع إيقاع العصر وتواصلًا مع 

                                                           

 .113ص 1551، جامعة الموصل 1517-1417العرب الحديث  (  سيار كوكب علي الجميل، تكوين1)
 ،(1531-1117ي العراق عاصم حافظ )(  شاهدت نسخة منها في مكتبة الفنان التشكيلي الرائد المعروف ف4)

التي كانت دراسته في استانبول في العهد العثماني، ولم أتحقق من معدها وهي طبع: باي تخت طبعخانة 
 .1445تانبول سنة رهبانان قتولكان في اس

 4/1531(  كمال مظهر أحمد/ الطباعة بين غوتينبورغ وخطاطي استانبول، مجلة )آفاق عربية( بغداد، 1)
 .111ص

(4)ibnülemin, M.K. I, Son Hattatlar, istanbul. 1955, s.163 . 
 .441ية بالترك نفسه (  ابن الأمين، محمود كمال اينال، الخطاطون المتأخرون، المرجع السابق4)



 74 

 3 -)الشكل  -المارة الذكر  -مانية عملية تحديث التعليم التي سارت في البلاد العث
 (.- 5و 1و
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م( تم إجراء بعض 1115هـ )1107وقد جرت مراجعة عليها من قبلهما سنة 
الذي تركز بشكله الأجمل  ،التعديلات في الأسلوب والقواعد وخاصة قواعد خط الرقعة

لـث نسخ والذي اعتمد في الغالب في هذا الخط، وصدرت بعنوان "خطوط عثمانية، ث
تدن عبارات مشق مجموعة سي" وقد  ،رقعة ديواني وتعليق وجلي الديواني وخط أجاز

طبعت عدة مرات في استانبول وطبعت في مصر بعنوان "أثر محمد عزت" عدة 
 (.14و 11و 10 -)الشكل ت تطبع في مصر حتى الوقت الحاضر.ولا زال ،طبعات

لذي اختطه عزت وأخوه ومن أشهر الأمشق التي أعدت وطبعت على النهج ا
 ،م(1534 -1513كراسة "قواعد الخط العربي" للخطاط هاشم محمد البغدادي )

 .(1)التي لا زالت طبعاتها هي الأخرى تترى في البلاد العربية والإسلاميةرحمه الله 
إن هذه الأمشق تمثل استمراراً للأمشق المعدة لتعليم الراغبين في أن يكونوا 

متطورة أو متقدمة كثيراً على الأمشق السابقة الممثلة في أمشق وهي تعتبر  ،خطاطين
نما استمرت بشكل محدود  الحروف المركبة، وهذا لا يعني اختفاء مثل هذه الأمشق وا 
أو كان في بعضها تداخل بين الطريقتين، ومن أمثلتها كراسة الخطاط سيد إبراهيم 

تجمع بين أمشق الحروف الموسومة "فن الخط العربي" فهي  (4) م(1554 -1153)
 .(1)المركبة والأمشق المحسنة وتتميز بكثرة نماذجها

                                                           

م في بغداد وقد تواصل طبعها بعد 1571هـ 1111(  صدرت طبعة كراسة "قواعد الخط العربي" الأولى سنة 1)
 ذلك في بغداد وبيروت والقاهرة وطنطا واستانبول وطهران وكراجي.

وعن هاشم ينظر ما كتبه الباحث في الموسوعة الإسلامية الصادرة في استانبول في مادة "هاشم" وكذلك: 
وهام محمد حنش، الأنامل والأثر، سيرة فنية للخطاط هاشم محمد البغدادي، جميعة الخطاطين العراقيين، أ

 م.1553بغداد 
سيد إبراهيم محمد الشحات، طنطا  ،(  فوزي سالم عفيفي، دراسات في الخط العربي وأعلامه )الكتاب الرابع(4)

 .7ص 1554
م وهي مزيدة وموسعة في الخطوط 1531هـ 1151نها سنة (  صدر منها ثلاثة طبعات، كانت الأخيرة م1)

 م.1541هـ 1170والنماذج، أما طبعتها الأولى فقد كتبت سنة 
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 هـ )خطوط عثمانية(.1107غلاف كراسة محمد عزت وحافظ تحسين  - 11 -شكل 
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 هـ بخط الرقعة.1107صفحة من كراسة محمد عزت وأخيه  - 11 -شكل 
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 ـ بخط الرقعة.ه1107صفحة أخرى من كراسة محمد عزت وأخيه  - 12 -شكل 
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 الكراريس المدرسية
ظهرت الكراريس المدرسية نتيجة لتحديث التعليم في القرن الماضي في 
الدولة العثمانية وانتشار المدارس وخاصة المدارس الرشدية )المتوسطة( في عموم 

التي أدخل الخط العربي فيها كمادة أساسية أطلق ، (1)البلاد بما فيها البلاد العربية
التي ، في هذه الفترة (1)وقد ساعد على ذلك انتشار الطباعة (4)"حسن خط"عليها 

مكنت من توفير الأعداد اللازمة من الكراريس التي يحتاجهـا التلاميذ مهما كانت 
أعدادهم، يضاف إلى ذلك توفر معلم هذه المادة لانتشار الخط في هذه الدولة 

دها بدءاً بالسلطان وحتى أصغر باعتباره إحدى ركائز المقومات الشخصية في أفرا
، كما أن للقلم (4)موظف في هذه الدولة، ولذلك كثر الخطاطون كثرة واضحة

ادة، حيث أن المستعمل في تلك الفترة لتعلم الكتابة دور كبير في نجاح هذه الم
طة قلم القصب ذي الرأس العريض، أو ما ينوب عنه من استعلم الكتابة يتم بو 
( - 11 -الريشة والسلاية( الذي لها الموصفات نفسها )الشكل الأقلام المعدنية )

 وهو الوسيلة المطلوبة ذاتها في تعلم الخط.

                                                           

 4/1554 45ص 1/1554(  فاضل مهدي بيات، التعليم في العراق في العهد العثماني، مجلة المورد، 1)
 .10ص

 .174، صنفسه (  إسماعيل حقي، مرجع سابق4)
 .111، صنفسه ، مرجع سابق(  كمال مظهر أحمد1)
 .31، ص1551هـ 1414(  محيي الدين سرين، صنعتنا الخطية، ترجمة مصطفى حمزة، دمشق 4)
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 قلم الخط )القصب( وطريقة إعداده والمحبرة والليقة. - 13 -شكل 
 .7و 4ص 1531عن: يوسف ذنون، قواعد خط الرقعة، الموصل 

بسطاً للأمشق السابقة الواردة في إن هذه الكراريس تعتبر امتداداً متطوراً وم
كراريس الأمشق المركبة بحيث تتناسب مع قدرات التلاميذ في أعمارهم المختلفـة 
وقد جرى التركيز فيها على خط الرقعة باعتباره خط الكتابة الاعتيادية الشائـع منذ 
أواسط القرن الماضي وحتى الوقت الحاضر، ولذلك كانت على شكل أجزاء يتراوح 

ها بين أربعة أجزاء إلى عشرة على الأغلب لكي تتوزع على الصفوف عدد
المختلفة، ويستهل رسم الحروف وتراكيبها، أعيدت رسومها بمسارات أو حدود 

( في الكراريس الأولى ثم تحولت إلى - 13و 17و 14و 14 -منقطة )الشكل 
 ي يسرها التقدم الطباعي فيما بعدرسومها الخفيفة الت

هذه الكراريس المدرسية المتدرجة من الحروف إلى مقاطع  يلاحظ أن شيوع
من حرفين أو ثلاثة ثم إلى جملٍ مختلفة، يكاد يكون عاماً في كل كراريس البلاد 
العربية، والاختلاف بينها يتركز على اختلاف الجمل المسطّرة، والتي غالباً ما 

م أو الأحاديث النبوية تكون من العبارات التربوية سواء كانت آيات من القرآن الكري
أو الحكم أو غيرها، أو اختلاف الخطاطين الذين تولوا أعدادها أو أعداد خطوطها 

 التي أقرتها وزارة (1)وقد كان من أوائلها كراسة الرقعة للخطاط عبد الرزاق عوض
  (15و 11 -)الشكل  1501المعـارف العمومية بمصر في المدارس الأميرية سنة 

 

                                                           

، 1554(  عبد الرزاق عوض: فوزي سالم عفيفي، دراسات في الخط العربي وأعلامه )الكتاب الأول( طنطا 1)
 .44ص
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كراسة دليل الصبيان المدرسية لمحمد عزت معلم حسن الخط في المكتب السلطاني المتوفى سنة  - 14 -شكل 

 م.1501هـ/ 1140



 34 

 



 34 

 نماذج من كراسة دليل الصبيان المدرسية لمحمد عزت. - 15 -شكل 
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اعيل كراسة تعليم الخط العثماني المدرسية )أثر مكتب سلطاني حسن خط معلمي أحمد ورفيقي إسم - 16 -شكل 
 حقي( )د.ت(.

 
 نماذج من كراسة تعليم الخط العثماني. - 11 -شكل 

يلاحظ أن شيوع هذه الكراريس المدرسية المتدرجة من الحروف إلى مقاطع 
من حرفين أو ثلاثة ثم إلى جملٍ مختلفة، يكاد يكون عاماً في كل كراريس البلاد 

المسطّرة، والتي غالباً ما العربية، والاختلاف بينها يتركز على اختلاف الجمل 
تكون من العبارات التربوية سواء كانت آيات من القرآن الكريم أو الأحاديث النبوية 
أو الحكم أو غيرها، أو اختلاف الخطاطين الذين تولوا أعدادها أو أعداد خطوطها 

التي أقرتها وزارة  (1)وقد كان من أوائلها كراسة الرقعة للخطاط عبد الرزاق عوض
                                                           

، 1554عربي وأعلامه )الكتاب الأول( طنطا (  عبد الرزاق عوض: فوزي سالم عفيفي، دراسات في الخط ال1)
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 15و 11 -)الشكل  1501عـارف العمومية بمصر في المدارس الأميرية سنة الم
-.) 

                                                                                                                                              

 .44ص
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هـ 1111( مصر )4كراسة عبد الرزاق عوض المدرسية في خط الرقعة )الرفعة في تعليم الرقعة( ) - 11 -شكل 

 م(.1500
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 .1عة ص( الرفعة في تعليم الرق4صفحة من كراسة عبد الرزاق عوض المدرسية )رقم  - 11 -شكل 



 10 

وسيد  (1)ثم توالت بعهدها كراريس الخطاطين الآخرين من أمثال علي إبراهيم
وغيرهم وفي لبنان نسيب  (4)ومحمد علي المكاوي (1)ونجيب هواويني (4)إبراهيم
براهيم الرفاعي (3)، وكان في سوريا حلمي حباب(7)وكامل البابا (4)مكارم ، وفي (1)وا 

وفي فلسطين والأردن ، (10)حمد البغداديوهاشم م (5)العراق صبري الهلالي
وفي تونس محمد صالح ، (11)ومحمد صيام (14)وحسام شتية (11)القادر الشهابيعبد

، وقد (1)، وفي المملكة العربية السعودية محمد طاهر الكردي المكي(14)الخماسي

                                                           

 .47، صنفسه : فوزي سالم عفيفي، المرجع السابق1547(  علي إبراهيم ت1)
 .7( فوزي سالم عفيفي، دراسات في الخط العربي وأعلامه مرجع سابق ص1554-1153(  سيد إبراهيم )4)
 .57(، مرجع سابق، ص(  نجيب هواويني: فوزي سالم عفيفي، دراسات )الكتاب الأول1)
(، فوزي سالم عفيفي، نشأة وتطور الكتابة الخطية العربية ودورها الثقافي 1534-1500(  محمد علي المكاوي )4)

 .445م، ص1510هـ 1400والاجتماعي، الكويت 
 5/1535(، سامي مكارم، الشيخ نسيب مكارم، مجلة )تاريخ العرب والعالم( 1531-1115(  نسيب مكارم )4)

 .11، ص10/1535، 44ص
أخبار  -م 1554هـ. شباط/ فبراير 1414في رجب  4( مجلة )الخطاط( العدد 1551-1504(  كامل البابا )7)

 .11ونشاطات، ص
 م.151م ص1551هـ 1414(  حلمي حباب: معروف زريق، موسوعة الخطوط العربية وزخارفها، دمشق 3)
م 1551هـ 1411باذنجكي، معالم الخط العربي، حلب،  ( محيي الدين نجيب1511-1504(  إبراهيم الرفاعي )1)

 .174ص
( وليد الأعظمي، تراجم خطاطي، بغداد المعاصرين، الجزء الأول، بيروت 1541-1500(  صبري الهلالي )5)

 .403ص 1533
الرحيم السوداني، مهارات في الخط ( هادي الحمداني وعبدالله عبد1531-1513) (  هاشم محمد البغدادي10)

 .54و 14و 37م ص1550هـ 1410ي، وزارة التربية، بغداد، العرب
 1550الطيبة  -القادر الشهابي: محمد صيام، رياض الخط العربي، مركز إحياء التراث العربي (  عبد11)

 .414ص
 .411ص نفسه (  حسام شتية، محمد صيام، المرجع السابق14)
، معرض الخط العربي الثالث، جامعة ( قسطندي شوملي ورفاقه1550-1513(  محمد صالح حسن صيام )11)

 .15، ص1514بيت لحم 
تونس  -( الحبيب شيبوب، محمد صالح الخماسي، وزارة الثقافة 1554-1510(  محمد صالح الخماسي )14)
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استعانت بعض البلاد العربية بكراريس الدول الأخرى أو استعانت ببعض 
كراريس لمدارسها أو اعتمدت الكراريس المطروحة للمدارس خطاطيها لإعداد 

 تجارياً وأغلبها من لبنان بصورة خاصة.
اعتمدت هذه الكراريس خط الرقعة أساساً باعتباره شكل الكتابة الاعتيادية، 
وصحبها خط النسخ باعتباره الشكل الأوضح والمعتمد في تعليم الكتابة في 

دائية، وكان بعضها يتعدى ذلك إلى الخطوط الصفوف الأولى من المدارس الابت
الأخرى كالتعليق والثلث لأغراض فنية بحتة، إن هذه الكراريس قد حافظت بصورة 

للمحاكاة كما  عامة على الطريقة التقليدية في عرضها للنماذج )الأمشق( المعتمدة
ن كانت لا تخلو من بعض المحاولات التي تيسر فهم  ذكرناها فيما سبق، وا 

كال الخطية اختلفت من كراسة لأخرى خاصة فيما يتعلق بإدخال الألوان أو الأش
إضافة بعض الرسوم الإيضاحية أو تلوين السطور أو إضافة بعض الشروح 
المساعدة في إرشاد التلاميذ في هذا الدرس في النواحي التي تيسر عليهم عملية 

 التعلم أو بعض الشروح التي تيسر فهم الأشكال الخطية.
 (4)مكن أن نعتبر ما قدمه في هذا المجال الخطاط عبد الرزاق محمد سالموي

في كتابه "الطرق الخاصة بتدريس الخط العربي" وكراريس "بداية الكتابة لتحسين 
خط الرقعة" و"بداية الكتابة لتحسين خط النسخ" و"الهادي في تعليم خط الرقعة" 

تيسير تعلم الخط حيث اعتمد  أول تطور حديث فيو"الهادي في تعليم خط النسخ" 
لقاء الضوء على العلاقات بين أجزائها وكذلك أدرك  تحليل الحروف بواسطة الألوان وا 
الفوارق بين الكتابة الاعتيادية والخط، ولكنه اعتمد طرق التقليد والمحاكاة دون 
                                                                                                                                              

1554. 
يوسف ذنون، محمد طاهر الكردي المكي الخطاط، جريدة  -( 1510-1501(  محمد طاهر الكردي المكي )1)

 .4/1/1551في  1441)العراق( العدد 
الله بن دهيش، محمد طاهر الكردي الخطاط، حياته وآثاره، الجمعية أحمد علي وعبد اللطيف بن عبد -

 العربية السعودية للثقافة والفنون، الرياض )د.ت(.
صحبة  1513وقد لقيته سنة  1501(  أو عبد الرزاق سالم وكلتا التسميتين وردتا في مطبوعاته، من مواليد سنة 4)

ستاذ فوزي سالم عفيفي تلميذه ولكنه كان في حالة مرضية قد أثرت على ذاكرته، وقد ترجم له الأستاذ الأ
 .470فوزي في كتابه نشأة وتطور الكتابة الخطية، مرجع سابق، ص
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( وبالرغم من تفوق هذه - 40 -الشكل ضوابط وأسس محددة لتساعد على التعلم )
ة وظهورها على الأساليب السابقة في تعليم الخط وتشخيص الفوارق بينه الطريق

وبين الكتابة، إلا أنها لم يكتب لها الانتشار إلا بشكل محدود في بعض البلاد 
العربية كالسعودية، والذي لا شك فيه أنها قد أثرت فيما صدر بعدها من كراريس 

ل الحروف التي لامستها في التوجه نحو ملاحظة الأجزاء المشتركة في أشكا
 الكراريس التي سبقتها بشكل محدود وكان التراجع إلى الكراريس الأسبق هو السائد.
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 .44و 7نموذج من تحليلات الرقعة والنسخ في الطرق الخاصة لعبد الرازق سالم ص - 21 -شكل 
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إن حدث العودة إلى طريقة الكراريس السابقة قد صحبته بعض التغييرات 
حظ فيها بعض متطلبات الجانب التربوي والتعليمي، حيث تركزت الجهود التي لو 

على ربط الصفوف الأولية بخط النسخ، خط قراءة المتعلم باعتباره الأوضح شكلًا، 
يليه خط الرقعة في المراحل التالية باعتباره الأسرع في الكتابة مع مقدمات مساعدة 

طرق مشوقة في الإخراج والتلوين، في التخطيط وربط الأشكال المجردة بالواقع ب
التي ساهم فيها مجمع اللغة العربية الأردني  (1)ومن أمثلتها كراريس "دفتر الكتابة"

التي شكلت مادة كتابية مساعدة لكتب القراءة في ارة التربية والتعليم الأردنية، مع وز 
 الصفوف الأولية.

ي، حيث كما دخل عنصر جديد مساعد في تيسير تعليم الخط العرب
خصصت مؤلفات تعنى بتعليمه بعد أن كان ضمن كتب أصول تدريس اللغة 
العربية، عالجته كدرس قائم بذاته، ومرجع ذلك أنّه أدخل كمادة مستقلة لأول مرة 
في مناهج التدريس في دور ومعاهد إعداد المعلمين وخاصة في العراق سنة 

توزع على الطلبة، وكان ، وكانت الإصدارات فيه محدودة على شكل ملازم 1574
بعنوان "الطرق الفنية الخاصة بتدريس  1531أول مطبوع صدر في مصر سنة 

، توالت بعده (4)الخط العربي" تأليف لجنة من المختصين في اللغة والخط العربي
الذي كان له جهد كبير في  (4)وفوزي سالم عفيفي (1)مؤلفات أخرى لمعروف زريق

                                                           

 م.1554هـ 1414الكريم الحياري ورفاقه، عمان (  إعداد عبد1)
 1517إبراهيم محمد ورفاقه وأعيد طبعه في بيروت سنة (  صدر عن دار المعارف بمصر من تأليف عبد العليم 4)

باسم المدعو عباس علي مناصفي، وكأنه من تأليفه دون حياء ولا خجل بعنوان "الأصول الفنية لتدريس 
الخط العربي" وهو يمثل السطو الكامل للكتاب والاعتداء على التأليف والمؤلفين وقد صدر عن )دار القلم( 

 طباع.لصاحبها أحمد كرم ال
 م.1514هـ 1404دمشق  -(  صدر بعنوان "كيف نعلم الخط العربي" عن دار الفكر 1)
(  أصدر مجاميع عدة تصب جميعها في مجال تعليم الخط والثقافة الخطية منها: سلسلة "تعليم الخط العربي" 4)

ي" المؤلفة وكذلك "حول مناهج تعليم الخط العرب 1554-1515المؤلفة من ثمانية كتب طبعت في طنطا 
، وأحدثها كتاب "تعلم الخط العربي" المكون من 1554-1551من خمسة أجزاء طبعت في طنطا أيضاً سنة 
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سلاسل متعددة من الكتب التي تعالج موضوعات هذا المجال في مصر، فأصدر 
 تعليم الخط وكان تركيزه على الجانب الفني.

يلاحظ فيها السعي الحثيث للارتقاء بتعليم مادة الخط إن هذه الصورة التي 
العربي والجهود الكبيرة التي بذلت في شتى الأقطار العربية للنهوض به كانت 

لجهود، ويعزى السبب في ذلك إلى عوامل نتائجه محدودة، ولا تتناسب مع هذه ا
متعددة تنبه البعض من دارسي تعليم هذه المادة إليها، وجرت محاولات لمعالجة 
بعضها وبقي البعض الآخر دون المساس به بالرغم من أهميته في تحقيق أهداف 

ولإلقاء بعض الأضواء عليها نستعرض سريعاً ما يغني في ذلك  ،تعليم هذه المادة
دخول في تفاصيل الجوانب التربوية والتعليمية والنفسية والفنية التي تنطلق دون ال

 منها هذه العوامل، لأنها مطروحة في مضانها بما لا حاجة لمزيد من تكراره.

ية وتطورها المتعلم: يقوم الخط العربي في المتعلم على مستوى قواه العقل -1
، ومدى تواصلها مع تطور استيعاب لمادة هذا الدرس وما يمكن أن تحققه من

مستوى المهارة اليدوية وخاصة الأصابع ويرتبط هذا وذاك مع تطور مستوى 
الملاحظة البصرية عند المتعلم، يحكم ذلك مقدار الرغبة التي يحملها في تعلم هذه 
المادة، وهذه تساعد على التغلب على مصاعب هذا الدرس وتعمل على رفع 

ة التعليمية برمتها، وتنطلق هذه الأمور مما يطلق مستوى التركيز لإنجاح العملي
عليه تطور الطفل الفني وهو علم يحتاجه من يتصدى للعملية التربوية والتعليمية 

 في تدريس الخط العربي.

المعلم: أن الخط العربي علم وفن ولذلك يحتاج إلى معلمين )الأول(  -4
ن نوفر له مادة الدرس و أالمعلم عامة وهذا معلم الكتابة وكل ما يحتاجه ه

، أما )الثاني( فإن له مواصفات خاصة وهذا ما لم تعمل على توفيره النظم ذوللتلمي
التعليمية السائدة في الأقطار العربية إلا في الآونة الأخيرة وفي بعضها كالعراق 
                                                                                                                                              

 م.1557هـ 1417ثلاث أجزاء طبع دار الكتاب العربي في دمشق سنة 
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ومصر وحتى هذه تخضع للمد والجزر وتختلف في مستوى الإعداد ولم تستقر 
 حتى الوقت الحاضر.

تختلف مواقف الأقطار العربية في مناهجها من حيث  المناهج: -1
على أهميته في الجانب الكتابي إلا  بموضوع الخط العربي، رغم اتفاقهاالاهتمام 

أنها تتفاوت في الالتزام بهذا المنهج علمية وتطبيقياً، وبسط القول في ذلك يطول، 
نما  والأهم في هذه المناهج أنها لم تخصص درساً خاصاً  بالكتابة أو الخط وا 

وضعته والإملاء في درس واحد ضمن دروس مادة اللغة العربية المثقلة بمفردات 
القراءة والنحو والإنشاء التي تطغى عليه فيستغل درسه النصفي فيها فينتهي درس 

 الخط ويبقى مجرد سطور يضمها المنهج.

لكتابة والخط الكراريس: وهي الدفاتر المخصصة في المدارس لتحسين ا -4
وقد وقفت عند حد عرض الشكل  -وقد مرّ بنا تطورها  -على وفق المنهج 

الحرفي وتعليمه أو محاكاته بمساعدة مؤشرات إضافية محددة أو تحليل مكوناته، 
وهذا لا يكفي لفهمه واستيعابه ومن ثم القدرة على إجادته أو على الأقل صحة 

 رسمه.

الأداة  (1)كان قلم القصب برأسه العريضلوازم الخط ومتغيراتها: لقد  -4
المستعملة في الكتابة والخط مع الحبر في أوائل هذا القرن ولكن دخول القلم 
المدبب الرأس ساحة التعليم سواء كان قلم الرصاص أو قلم الحبر الحديث أو القلم 

                                                           

في  (  تنوعت الأقلام ذات الرؤوس العريضة وعلى رأسها قلم القصب بنوعيه المحلي والواسطي الذي يطلق عليه1)
الوقت الحاضر )الفارسي(، ويسمى قلم القصب عموماً أو المحلي: قلم البوص أو قلم الغاب أو قلم البسط، 
وقد ظهرت في القرن الماضي الأقلام ذات الرؤوس المعدنية )الريشة( وتسمى رأسها في العراق )السلاية( 

ت الحاضر أقلام حبر للخط وفي مصر )السن( وهناك من يطلق على الرأس الريشة، وقد طرحت في الوق
 وكذلك أقلام سحرية، عن موضوع أقلام القصب وأنواعها ينظر:

هـ 1101مصر  -الأنطاكي )داود( تذكرة أولي الألباب والجامع للعجب العجاب، المطبعة اليمنية  -
 )مادة قصب(. 1/411
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الجاف أو القلم السحري )الماجيك( قد أوجد هوة في التعليم باعدت بين الرسم 
كتابي والرسم الخطي فحدث الانفصام الذي نادراً ما عولج وكانت نتائج ذلك ما ال

 نراه من رداءة كتابات هذا الوقت عامة.

الخط وطرق التعليم الحديثة: إذا استثنينا بعض المعالجات التربوية في  -7
تعليم الكتابة والخط فإننا نرى أن المعالجات السابقة تعتمد على الخطاطين وهم 

فنية تتعامل مع هذه المادة من وجهة نظرها وليست من الوجهة التربوية جهة 
لأساليب التي والأساليب التعليمية الحديثة التي وفرت لها الدراسات المتخصصة ا

 التي كانت الإفادة منها في الدرس محدودة.تيسر عملية التعلم 

الدرس عوامل متفرقة أخرى: نذكر منها ضعف الوسائل المعنية في هذا  -3
ن كانت من  سواء منها القديمة أو الحديثة )الوسائل السمعية البصرية( وهذه وا 
مهام المعلم أو المؤسسة التعليمية إلا أن لها علاقة مباشرة بأطراف أخرى مطلوب 

والذي ولَّد قلة الحماس أو التصور من أن الخط مواهب  ،منها نشر الوعي الخطي
التي حجمت هذه المادة وجعلت مسيرتها أو من أغراض أخرى سيئة القصد هي 

متعثرة رغم الاهتمام الكبير في بعض الأقطار العربية بها، على عكس بعض 
البلاد الإسلامية التي تهتم بالخط العربي كتابة لها مثل إيران والباكستان، أو 

 باعتباره فنّاً قومياً لها مثل تركية.
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 ط العربيتجربة الباحث الخاصة في تعليم الكتابة والخ
في  1530لقد أتيحت للباحث فرصة نادرة على الصعيد التعليمي العام سنة 

مدينة الموصل بصورة رسمية وانعكست على القطر وكان لها نتائج واضحة على 
اء الصعيد الكتابي الذي كان هو الهدف الأساس وعلى الصعيد الخطي الذي ج

مديرية التربية محافظة نينوى  التي هيأتها للباحث عرضاً بنتائج جيدة هو الآخر،
الدين في حينها وبدعم  القادر عزل في شخص مديرها آنذاك السيد عبدفي الموص

الستار الجواري رحمه الله على نطاق المحافظة السيد وزير التربية الدكتور عبد من
ومن ثم القطر العراقي، بعد تجربة واضحة النجاح في معهد المعلمين في الموصل 

وقد عهد إلى الباحث تدريس مادة الخط العربي  1574مع افتتاحه سنة  التي بدأت
 فيه وأصول تدريسه إضافة إلى تدريسه مادة التربية الفنية وأصول تدريسها.

ولإيضاح المسارات التي سلكها الباحث في محاولته لتحقيق نقلة نوعية 
التي قدمتها طرق تيسر تعلم الخط العربي والكتابة بما يتناسب والمعطيات الحديثة 

التعليم المستمدة من الدراسات المتطورة في ميادينها المختلفة سواء كانت تربوية أو 
لتحقيق أهداف هذه المادة بما يتناسب وتناغمها مع  ؛تعليمية أو فنية أو غيرها

إيقاع العصر، وكان الانطلاق من وضوح الهدف الذي يتمثل في تحسين الكتابة 
أساساً على الوضوح في الرسوم والسرعة في الأداء والجمالية  الاعتيادية المرتكزة
 المؤثرة في الشكل.

ولتحقيق هذه الأهداف ارتكز الباحث على توظيف مراحل تطور فن الطفل 
في سبيل خلق التوافق بين قدرات الطفل ومستوى المادة المعطاة، التي هي الأخرى 

لتدرج فيها من الأسهل إلى تناغمت مع الأساليب الحديثة في طرق التدريس وا
 ،السهل، ولا يتوفر ذلك إلا بفهم دقيق للمادة في جوانبها المختلفة علماً وفناً وتاريخاً 

تتوضح من خلال أبعاد المادة والمتغيرات التي طرأت عليها مع متابعة مسيرة 
وخاصة في الفترة المعاصرة التي تسارعت فيها هذه  ،تعليمها عبر عمرها الطويل
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ية بما يتناسب والجهود التي بذلت فيها، مع عدم إغفال الدراسات الميدانية العمل
ومحاولة التخطيط للتطوير وتحقيق نقلة حقيقية في مختلف الجوانب، فكان من 
نتيجة ذلك التوصل إلى مسار جديد في تعليم الكتابة والخط العربي ثبت نجاحه 

ذت به وزارة التربية في وقد أخ ،بعد تجربته على نطاق واسع وفي عدة أقطار
 العراق وعمّم على مدارسها نلخص أبعاده العملية فيما يلي:

إن الهدف الأساسي في المدارس هو  التفريق بين الكتابة والخط: -1
تحسين الكتابة الاعتيادية، تعبر عنها المقولة القديمة المعروفة القائلة أن "الخط ما 

منع أن يفاد من الخط الفني لخدمة هذا يقرأ وما زاد عليه فهو نقش" وهذا لا ي
الهدف بالإضافة إلى ربط التلميذ بفنون أمته التي تكسبه الشخصية المتكاملة، 
وهذا يتم بفسح المجال للخط العربي في المراحل المتقدمة من الكتابة إضافة إلى 
 ما يأخذه التلميذ في دروس التربية الفنية ونشاطاتها المختلفة وخاصة لجان الخط

عالجها الباحث بما في ذلك تعليم الخط الكوفي بالطريقة المبسطة التي  ،العربي
التي يسرت تعلمه لكل المستويات بدءاً من المرحلة الابتدائية عن طريق المربعات 

 (.- 41 -)الشكل 
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 .1574خلاصة الخط الكوفي. إعداد: يوسف ذنون سنة  - 21 -شكل 
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يرتبط تعلم الكتابة والخط بالدرجة  ية:الخط ومراحل تطور الطفل الفن -2
الأساس بمراحل تطور الطفل من الناحية الفنية، ولذلك تختلف أساليب التعلم 
ومادتها وفقاً للتغيرات الحاصلة لدى الطفل عقلياً وعضلياً وحسياً وتدرجها والتي 
ركزت عليها الدراسات التربوية منذ أواخر القرن الماضي وحصرتها في طرق 

وهي ، (1)التي اعتمد في دراستها على فنون الأطفال ومراحل تطورهاالفن  ريستد
عامة بما فيها تدريس الكتابة  على العملية التربوية والتعليميةفي الواقع تنعكس 

ولربما هي ألصق بها أكثر من غيرها من هذه المواد ويمكن ملاحظة ذلك  ،والخط
 م الخط فيما يلي:من خلال عرض سريع لانعكاساتها على مراحل تعل

مرحلة التعلم: تبدأ من دخول التلميذ المدرسة إلى أن ينتهي من إكمال  -أ
تعلم القراءة والكتابة لكافة الحروف، يعطى الطفل في هذه المرحلة "شكل خط 

استه في تعلم القراءة النسخ المبسط" باعتباره أوضح الخطوط وينسجم مع در 
م الحرف أما الدقة والإجادة فلا سبيل إليهما إلا التي يُكتفى بها بصحة رسوالكتابة، 

عند ذوي الأعمار العقلية المتقدمة وتستغرق هذه المرحلة الصف الأول الابتدائي 
ويكون الطفل فيها باحثاً  ،وهي مرحلة تحضير المدرك الشكلي في التطور الفني

 .(4)عن رموز تعبر عما يحيط به

لمرحلة في الصف الثاني الابتدائي مرحلة البدء بالتحسين: تبدأ هذه ا -ب
بمراجعة ما أخذه التلميذ من أشكال الحروف بوضع ضوابط مبسطة لها وتوجيه 

للوصول إلى أشكالها المتكاملة، ويتم ذلك  ؛ملاحظته حول العلاقات بين الحروف
بالاستمرار في التمرين على شكل خط النسخ، وهذا يتناسب مع مرحلة المدرك 

                                                           

 عن مراحل تطور فنون الأطفال: :(  ينظر1)
 .1574لمعارف، مصر حمدي خميس، رسوم الأطفال، دار ا -
 .1541محمود البسيوني، سيكلوجية رسوم الأطفال، دار المعارف، مصر  -
 .1575لطفي محمد زكي، نظريات في السلوك الفني وتطبيقاتها التربوية، دار المعارف، مصر  -

 .44ص نفسه (  حمدي خميس، رسوم الأطفال، المرجع السابق4)
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بها الطفل والتي يحاول فيها الاستقرار على الأشكال التي التي يمر  الشكلي
 .(1)تعلمها

مرحلة محاولة الإجادة والإتقان: في هذه المرحلة يبدأ الطفل بمحاولة  -جـ
التعامل مع المحيط على أساس من الواقعية التي تتبلور في سن الحادية عشرة، 

الانتقال إلى "شكل خط  لذا يستحسن أن تكون الإفادة في هذه المرحلة مبنية على
الرقعة" الأبسط في الشكل والأسرع في الأداء، ويتم ذلك في الصف الثالث والرابع 
الابتدائي، وهذا ينسجم مع مرحلة محاولة التعبير عن الواقع التي يمر بها الطفل 

 .(4)في تطوره الفني خلالها

د بلغ مرحلة مرحلة الإجادة والإتقان: وهي المرحلة التي يكون التلميذ ق -د
من النضج في قواه العقلية والعضلية والحسية، ومن المهارة ما يؤهله للتعامل مع 
المحيط على أساس واقعي سواء كان اتجاهه بصرياً أو ذاتياً، هذه المرحلة التي 

التي يمكن أن تبدأ ، (1)يطلق عليها مرحلة التعبير الواقعي في تطور الطفل الفني
ائي وتأخذ مداها في الصف السادس أو الأول المتوسط من الصف الخامس الابتد

)الإعدادي( لذلك يمكن أن يعطى فيها )خط الرقعة( بصورته الفنية دون الدخول 
 في التفاصيل الدقيقة.

تعد الكراريس المدرسية بحيث تحقق  الكراريس الكتابية والخطية: -3
الصفوف الأربعة الأغراض التي ذكرت في مراحل تطور الطفل فنياً، فتكون في 

الأولى "كتابيته" على شكل خط النسخ المبسط أولًا وعلى شكل خط الرقعة ثانياً، ثم 
يلي ذلك كراريس مبسطة "خطية" في صفي الخامس والسادس لخط الرقعة يليها 

 الخط نفسه بموجب قواعده المعروفة في الصفوف الثلاث التي تليها.

                                                           

 .45ص نفسه (  حمدي خميس، المرجع السابق1)
 .41، صنفسه (  المرجع السابق4)
 .41، صنفسه (  المرجع السابق1)
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الأولى بحيث يستطيع كل  ربعتعد الكراريس الأ الكراريس والمعلم: -4
القيام بتدريسها، أما الكراريس الست الباقية فإن المعلم الذي يقوم  المعلمين

بتدريسها يحتاج إلى الدخول إلى دورة أمدها أربعة أسابيع بموجب منهاج يعد 
لذلـك، يكــون المعلم بعدها مؤهلًا لتـدريـس هـذه المـادة، ويمكـن أن تدخـل مناهـج 

دورة في مناهج مؤسسات إعداد المعلمين والمدرسين لكي يستغنى مستقبلًا هذه ال
 -عـن دوراتهـا، ويكون كل متخرج منها مؤهلًا لتدريس هذه المادة )الملحق رقم 

1-.) 

لا  -المارة الذكر  -إن الكراريس الأربع الأولى  الكراريس والقلم: -5
المتوفرة لدى التلاميذ،  تحتاج إلى أدوات خاصة، لأنه يستعمل فيها الأدوات

وخاصة قلم الرصاص، أما الكراريس التالية، فإنها بحاجة إلى قلم ذي رأس 
عريض، وهذا يمكن توفيره من القصب المحلي أو الرِّيش أو من أقلام الحبر ذوات 
الرؤوس العريضة المتعددة التي وفرتها في السوق شركات أقلام الحبر العالمية 

" وغيرها أو الأقلام السحرية )الماجيك( الأحدث وهي جاهزة مثل "شيفرز" و"روترنك
 للخط دون الحاجة إلى الحبر.

تستخرج قواعد الكتابة الاعتيادية من أشكال  قواعد الكتابة الاعتيادية: -6
خط النسخ المبسط ومن ثَمّ من أشكال خط الرقعة، على وفق قواعد مبسطة وسهلة 

ل تجارب عديدة في دور المعلمين ومعاهدها التعلم، وقد حقق الباحث ذلك من خلا
ومدارسها الابتدائية التطبيقية، وتقوم أساساً على وضع سطور مساعدة ملونة عدا 
السطر الرئيس، ولكي لا تكثر السطور تكون الفواصل على شكل مساحات ملونة 
أيضاً، وترسم الحروف على وفق ضوابط تحدد بدء حركة رسم الحرف واتجاه 

ساعدة السطور، ويقع الاختيار على الرسوم الأساسية واستخراج بقية مساره بم
الرسوم منها وتكون للحرف صورة واحدة ولا تلحق به "القفلة" إلا في آخر الكلمة، 

 44 -ويمكن تحقيق ذلك في "شكل خط النسخ" الذي يحقق الوضوح التام )الشكل 
 (.- 41و
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 مسطرة كراسة شكل خط النسخ. - 22 -شكل 

 داد الباحث.إع
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 مساحات ملونة

 
 مسطرة كراسة شكل خط الرقعة. - 23 -شكل 

 إعداد الباحث.

وفي المرحلة التالية ينتقل إلى شكل خط الرقعة، تحقيقاً للسرعة، ولا تزيد 
عدد سطور الكراس عن أربعة )الأول( يكون بخط النسخ المبسط أما )الثاني( 

بسط بقلم مدبب الرأس، يليه السطر )الثالث( كتابة فيكون على شكل خط النسخ الم
السطر الثاني لكنها خفيفة طباعياً لكي تكون بمثابة تدريب دقيق على الكتابة، أما 
السطر )الأخير( فإنه يترك لكي يجرب كتابته التلميذ بحرية تعكس مدى قدرته 

عة ( ويمكن أن تتكرر مجمو - 44و 44 -على استيعاب لهذا الدرس. )الشكل 
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 السطور هذه مرتين في الصفحة الواحدة أو يعالج الفراغ برسوم إيضاحية.

 
 نموذج صفحة من كراسة "شكل خط النسخ". - 24 -شكل 

 إعداد الباحث.
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 نموذج صفحة من كراسة "شكل خط الرقعة". - 25 -شكل 

 إعداد الباحث.

يط له المطلوب في خط الرقعة إجراء عملية تبس قواعد خط الرقعة: -1
رجاعه إلى أشكال محدودة ووضع ضوابط تسهل تعلمه في وقت قصير، وهذا ما  وا 
توفر له الباحث حيث أنه تمكن من إرجاع جميع أشكال خط الرقعة إلى ثمانية 
حروف تتمثل فيها جميع أشكال هذا الخط، رُتبّت حسب تسلسلها في السهولة دون 

بط لرسمها تتناسب مع أبسط الالتفات إلى تسلسلها الأبجدي، كما وضعت ضوا
قدرات التلاميذ، وقد سبقها تعريف بالأدوات والمواد التي يحتاجها التلميذ في هذه 
المادة مع طريقة إعدادها وخاصة قلم القصب، كما حرص الباحث على إيجاد لغة 
مشتركة تسهل على المتعلم فهم ما يعرضه المعلم، وبهذه الطريقة يمكن تعلم خط 

بعة وعشرين درساً بما في ذلك قواعد رسم الحروف وصلتها بغيرها الرقعة في أر 
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في الكلمات والجمل وقواعدها العامة التي تحدد العلاقات فيما بينها وصولًا إلى 
 .(1)تحقيق الجمالية المعروفة في الخط العربي بصورة عامة

 إن التعلم في هذه الطريقة يكون على مرحلتين:

لسادس، يعتمد فيها على التقدير بالنظر في في الصف الخامس وا الأولى:
البدايات والاتجاهات والمسافات والابتعاد عن استعمال النقاط المتخذة أداة للقياس 

 في الخطوط عامة.

في المرحلة المتوسطة )الإعدادية( تؤخذ فيها القواعد كاملة على الثانية: 
 وفق الأصول الفنية وعلى ضوء ما تقدم.

تكون الخطوة الأولى في هذا الاتجاه هي البدء ة: الوسائل المعني -1
خراجاً، تدخله الصـورة واللوحـة  خضاعه للتطوير تصحيحاً وا  بالكراس التقليدي وا 

ذلك الوسائل بالألوان لكي يثير الانتباه ويقبل عليه التلميذ بشوق واهتمام، يتبع 
ة، وأقلها اللوحة طـة اللوحات التوضيحية بأنواعها المختلفاسالمعينة في الدرس بو 

الكارتونية أو المغناطيسيـة أو المخملية أو غيرها يدعم ذلك وضع اللوحات الخطية 
يضاحاً )الشكل   (.- 47 -الفنية فـي الصفوف وعلى جدران المدرسة زينة وا 

                                                           

 .1514( الموصل 4(  يوسف ذنون، قواعد خط الرقعة، ط )1)
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ف ( نوعاً. خط يوس14وسيلة إيضاح للتعريف بأنواع الخطوط الشائعة في الوقت الحاضر، فيها ) - 26 -شكل 
 م.1531هـ/ 1151ذنون سنة 

ولزيادة الاهتمام بهذه المادة يمكن الإفادة من الوسائل السمعية والبصرية 
الحديثة باستخدام عارض الشرائح )السلايدات( أو الفانوس السحري للصور أو 
عارض فوق الرأس، أو الأشرطة الفديوية والسينمائية وحتى الأنترنيت، يكمل ذلك 

ة للمتاحف والمباني الأثرية التي تكثر فيها الخطوط التزينية الزيارات الميداني
 والتذكارية المختلفة.

إن الاهتمام بالخط العربي الخط العربي والمراحل الدراسية الأخرى:  -1
نما يجب أن يستمر في جميع  يجب ألا يقتصر على المراحل الدراسية الأولى وا 

فن باعتباره عنصراً حيوياً من عناصر المراحل في مواد اللغة العربية والتاريخ وال
اللغة العربية صحبها في تطورها عبر العصور الإسلامية وما قبلها مع الضبط 
الإملائي للكلمة أو شكلها أو إعجامها، حياته من حياتها واستهداف القضاء عليه 
 استهدافاً للقضاء عليها، هذا في اللغة وأما في التاريخ فإن الخط العربي هو السمة
المميزة لروائع الحضارة العربية والإسلامية وبه تُعرّف الفنون الإسلامية، ومن هنا 
جاء التصاقه بالفن الذي يتحتم أن تنشأ عليه أجيال هذه الأمة لكي يحفظها من 
الضياع وهذا يقضي بأن يتم إدخاله في صلب هذه المواد في مختلف مراحل 

 وتاريخاً وفناً.الدراسة وصولًا إلى الدراسات العليا لغة 

إن للمؤسسات العلمية دوراً في الخط العربي والمؤسسات العلمية:  -11
 -دعم هذا الفن ويأتي في مقدمتها المجامع العلمية وخاصة مجامع اللغة العربية 

كبار للإشادة بمجمع اللغة العربية الأردني المجمع  ولا بد هنا من وقفة إجلال وا 
لعناية الفائقة ويشترك في مسيرته التربوية بشكل فعال الوحيد الذي يولي هذا الفن ا

 ومباشر مع الجهات المختصة في وزارة التربية.

كما يطلب من المراكز البحثية التي يتعين عليها توجيه الباحثين بسبر 
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أغوار هذا الفن في الدراسات اللغوية والحضارية والفنية الخاصة بهذه الأمة، 
لجامعات العربية مضافاً إليها الدراسات والتنقيبات ومثلها وفي الاتجاه نفسه ا

 الأثرية بالتعاون مع دوائر الآثار المختصة والجمعيات العلمية وغيرها.

يأتي في مقدمتها وزارات الثقافة الخط العربي والمؤسسات الإعلامية:  -11
والإعلام التي من مهامها الأساسية نشر الوعي الحضاري، والخط العربي في 

ته عن طريق إقامة المتاحف والمعارض والمسابقات والمهرجانات في الخط مقدم
كما حصل في الآونة الأخيرة في العراق والمغرب وتونس، ومن مهامها أيضاً 
توجيه وسائل الإعلام المرئية والمسموعة وفي مختلف البرامج وعلى صعيد 

 الصحف والمجلات والمطبوعات عامة في هذا الاتجاه.
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 خاتمة
هذه العجالة والمسح الفني لتيسير عملية التعليم في الأقطار العربية منذ  بعد

أواخر العهد العثماني وحتى الوقت الحاضر، يمكن تلخيص ما جاء فيها بعد 
بطرح طريقة جديدة في تعليم  -إعطاء فكرة عن مسيرة هذه العملية عبر الأجيال 

ث، وأهم ما فيها أنه جرى الكتابة والخط العربي تميزت بنهجها التربوي الحدي
في دور المعلمين ومعاهدها والمدارس الابتدائية  1574تجربتها واختبارها منذ سنة 

التطبيقية التابعة لها في العراق ومن بعدها في الدورات التي أقيمت لتعليم الخط 
في مختلف البلاد العربية من قبل الباحث أو تلامذته وقد ثبت نجاحها، وقد أقرت 

التربية العراقية تدريسها في مدارس العراق الابتدائية والمتوسطة ودخلت حيز وزارة 
ن كانت دون مستوى الطموح  1550التنفيذ منذ عام  وصدرت بها ثماني كراريس وا 

في هذه الطريقة بسبب الظروف القياسية التي يمر بها هذا القطر وكان فيها بعض 
 التجاوزات على الطريقة.

أسلوب جديد في بنية الخطوط العربية مع الحفاظ  يضاف إلى ذلك تطوير
على خصوصية هذه الخطوط وجماليتها، سهل تناولها ويسر فهمها بما يتناسب 
يقاع العصر فكان هناك اختصار في الزمن وفسحة في الإبداع بدون حدود  وا 

 وخاصة في الخط الكوفي.
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 (4ملحق رقم )

 (4)دروس وقواعد خط الرقعة
 يوسف ذنون

ج هذا الموضوع إلى شرح واف ومستفيض ولكن هذا لا يمنع من قد يحتا
طرحه بصورته الموجزة هذه على اعتباره علامات تلخص مضمون الدورات 
التدريبية لخط الرقعة لغرض المراجعة والاستفادة منها في عملية التدريس باعتبارها 

عرع في خطة عامة توزع على أشهر السنة لتحقيق الاهتمام بهذا الفن الذي تر 
أحضان اللغة ونمى في مواقع الفنون التشكيلية وامتد وتغلغل في أعماق تاريخ هذه 

 الأمة المجيدة وحضارتها الباهرة.

وهي  1574حينما طلب مني تدريس الخط العربي في معهد المعلمين سنة 
السنة التي تقرر فيها تدريس خطي النسخ والرقعة في الصفوف الأولى لمعاهد 

تي فتحت في تلك السنة، وجدت لزاماً على أن أحاول طريقة لتعليم المعلمين ال
الخط تتناسب والوقت المحدد الذي خصصه المنهج لهذا الدرس وهو حصة واحدة 
في الأسبوع، وقد كانت الأساليب المطروحة في تعليمه قديمة تعتمد على تعلم 

م المقاطع، الحروف المفردة ثم الحروف حسب مواقعها في الكلمة يلي ذلك رسو 
بعدها الكلمات في جمل حتى تصل إلى فقرات تحوي مجموعة من الكلمات، وهذه 
تحتاج في تعلمها إلى وقت طويل جداً يستغرق سنين، وهذا ما دعى الكثيرين رغم 
رغبتهم في هذا الفن أن يتحولوا عنه، لأن الأساليب الحديثة في التعليم لم تدخل 

فعلًا قديمة، ولقد حمدت هذه المناسبة التي  في تطوير طرق تعليمه التي أصبحت
قادتني لدراسة خط الرقعة دراسة تحليلة توصلت من خلالها إلى أن هذا الخط 
يعتمد في رسومه جميعاً على صور ثمانية حروف منه دون زيادة بعد إجراء بعض 

                                                           

 .5/1534(  نشرت في مجلة "النبراس" 1)
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التعديلات في بعض حروفه بالحذف والتبسيط الذي لا يغير من شكله الحقيقي 
خ في الذاكرة البصرية للأجيال الحاضرة، وهذه الحروف هي: آ، ب، م، الذي رس

ي، ق، ص، هـ، ح متسلسلة حسب درجة صعوبتها في الرسم فاعتمدت تعليم هذه 
الحروف بصورة متقنة وذلك بالاستعانة بتفصيل صورة الحرف أمام المتعلم وربط 

يكسب المتعلم  مما ،التركيز الذهني بحركة الأصابع وتحليل الحركات عضلياً 
المهارة المطلوبة وهي في حدود قدرة كل إنسان سوي لأن خط الرقعة في الأساس 

وقد  ،كما يظهر لمتتبع نشوئه نتاج تطور الكتابة الاعتيادية على مر العصور
نضج في القرن الماضي فتناولته أيدي الخطاطين بعد أن اتضحت ملامحه التي 

لقواعد المتقنة كالثلث والنسخ، ولذلك تختلف عن كل الخطوط المعروفة ذات ا
يستطيع كل فرد أن يتعلمه بعد التعرف على قواعده والتدريب المحدود عليه في 
فترة زمنية قصيرة، وهذا ما ثبت فعلًا من خلال التجارب التي اختبرت بها هذه 
الطريقة عبر السنوات الماضية التي تلت وجود هذه الطريقة في المئات الذين 

عن طريق الدورات التدريبية  ،هذا التعلم في مختلف أنحاء القطر العراقي اجتازوا
نوجزها كما يلي  ،التي يعطى فيها خط الرقعة بدروس عددها أربعة وعشرون درساً 

وف نوضح القواعد وس ،مع ذكر أهم النقاط التي يجب التأكيد عليها في كل درس
 لخط بعدها:التي تمثل الجانب الاصطلاحي في االمستعملة فيها 

 الدروس

ـا: وأهمهـا القلـم الــذي التعــرف عـلـى مواد الكتـابة وأدواته الأول:
مـن القصب بخطوات أربع هي: الفتح والنحت  يعمـل

 -)الجوانب والبطن( والقط والشق كما هو مبين في )الشكل 
( ويمكن التعويض عنه بقلم الحبر الاعتيادي بعد  - 11

 عريضاً بالقط بمقص الحديد. معالجة رأسه بحيث يصبح
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رسم النقطة: ومن خلالها نتعرف على الخطوات التي يجب  الثاني:
أن نعرفها حتى نستطيع رسم الأشكال في الخط وهي: 

 البداية والاتجاه والمسافة.

رسم النقطتين: وفيه نتعرف على مسكة القلم الأساسية في  الثالث:
النقطة( ( وكذلك التعرف على )- 43 -الخط )شكل 
 كوسيلة للقياس.
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 مسكة القلم الأساسية في الخط. - 21 -شكل 
 .3عن: يوسف ذنون، قواعد خط الرقعة، ص

)حرف الألف( وفيه تمرين لحركة سحب الأصابع نحو راحة  الرابع:
 اليد في العمود النازل.

"( وهو تمرين لحركة دفع الأصابع إلى 1)حرف الباء " الخامس:
ك الرسغ أفقياً إلى اليسار والانتهاء بقوس الأعلى ثم تحري

 دائرة يتم بتحريك الأصابع إلى اليسار عالياً.

"( وفيه ينصب الاهتمام على حركة الانتقال 4)حرف الباء " السادس:
من الاتجاه الأول إلى الاتجاه الثاني وذلك بسحب الأصابع 
إلى الأسفل للمحافظة على وضع القلم المتعامد على 

 ريباً.السطر تق

)حرف الميم( نلاحظ فيه حركة إمالة القلم في الأصابع إلى  السابع:
جهة اليسار حين الانتقال من الاتجاه الثاني إلى الاتجاه 
الثالث لتكوين قوس خفيف يأخذ طريقة بعدها باتجاه راحة 

 اليد مشكلًا شبه عمود نازل.

لى آخر )حرف الياء( يركز فيه على الانتقال من اتجاه إ الثامن:
بأقواس خفيفة كما يلاحظ فيه أن الاتجاه الثاني والثالث 

 (.4يمثلان شكل الباء )

)حرف القاف( يكون التأكيد فيه على ثبات رأس القلم بوضع  التاسع:
عمودي على السطر مع التحرك الدائري المتتابع مرتين 

 تقريباً.
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دته إلى )حرف الصاد( البدء بوضع مائل لرأس القلم ثم إعا العاشر:
الوضع المتعامد على السطر حين الانتقال إلى الاتجاه 

 الثالث.

كما في حرف الصاد  -)حرف الهاء( التأكيد على الانتقال  الحادي عشر:
من الوضع المائل إلى الوضع العمودي في رأس القلم  -

حين الوصول إلى الاتجاه الثالث ومحاولة التشظية في 
 حين الإرسال. النهاية التي تتم بفرك القلم

)حـرف الحـاء( يلاحـظ فيـه ثبات وضع رأس القلم المتعامد  الثاني عشر:
 41 -مع السطـر والتحـرك الـواسع والانتهـاء بشظية )الشكل 

-.) 

 
 الاتجاهات والمسافات والحروف الأساسية. - 21 -شكل 
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عتبر رسم بقية الحروف المفردة من الأشكال السابقة التي ت الثالث عشر:
 هي الأساس وهي:

(، )حرف الراء( 4)حرف الدال( من أول حرف الباء )
الاتجاه الأخير من حرف الهاء، )حرف السين( من حرف 
الباء ونهاية حرف الصاد )حرف الطاء( من رأس حرف 
الصاد والألف وتشظية نهاية حرف الهاء، )حرف العين( 

في  من حرف الحاء بعد حذف جزء يسير من الاتجاه الثاني
رأسه )حرف الفاء( من رأس القاف وجسم حرف الباء، 
)حرف الكاف( من حرف الألف والباء وبداية حرف الياء أو 

(، )حرف اللام( من حرف الألف 4بداية حرف الباء )
ونهاية حرف الصاد، )حرف النون( من نهاية حرف الصاد 
بإضافة نقطة تتصل في نهايته من الداخل أو الخارج 

 …من رأس القاف ونهاية حرف الهاء)حرف الواو( 
أما حرف اللام والألف فهما نصف حرف الألف ونهاية 
حـرف الهـاء مبالغاً فيهـا وثلثا حـرف الألف، ومـا تبقـى من 

فهـي مكـررة مستمـدة مـن  -وهـي عشـرة  -الحـروف 
الأصول السابقة وتتميز بعدد النقاط أو مواضعها ويؤخـذ 

 45 -ـن بداية حرف الصاد )الشكل شكـل النقـاط الثلاث م
-.) 
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 بقية الحروف المفردة مستخرجة من الحروف الأساسية. - 21 -شكل 

-الحــروف آ، ب، ح، د حسـب مواقعها في الكلمـة )الشكل الرابع عشر:
10 -.) 

 
 الحروف أ، ب، ح، د حسب مواقعها في الكلمة. - 31 -شكل 

حسـب مواقعـها في الكلمة )الشكل  الحـروف ر، س، ص، ط الخامس عشر:
- 11 -.) 

 
 ر، س، ص، ط حسب مواقعها في الكلمة. - 31 -شكل 
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الحــروف ع، ف، ق، ك حسـب مواقعـها في الكلمة )الشكل  السادس عشر:
- 14 -.) 

 
 الحروف ع، ف، ق، ك حسب مواقعها في الكلمة. - 32 -شكل 

 -ـب مواقعهــا في الكلمة )الشكل الحــروف ل، م، ن، هـ حسـ السابع عشر:
11 -.) 

 
 الحروف ل، م، ن، هـ حسب مواقعها في الكلمة. - 33 -شكل 

-الحـــروف و، لا، ي، حســب مواقعهــا فـي الكلمـة )الشكل  الثامن عشر:
14 -.) 

 
 الحروف و، لا، ي حسب مواقعها في الكلمة. - 34 -شكل 
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 (.- 14 -تكررة في الكلمة )الشكل قاعدة الأسنان الم التاسع عشر:

 
 قواعد التسنين. - 35 -شكل 

 -قـاعدة الحــروف التحتانيـة بعـد حرفـي الباء والحاء )الشكل  العشرون:
17-.) 

 
 الحروف التحتانية مع حرفي الباء والحاء وما شاكلها. - 36 -شكل 

 (.- 13-ة )الشكل قاعدة الاتصال بنهايات الحروف العالي الحادي والعشرون:
 (.-11-والاستعمال المحدد لشكل الباء الأولية )الشكل 

 
 الاتصالات داخل الكلمة. - 31 -شكل 
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 أنواع الباء الأولية وما شابهها. - 31 -شكل 

 (.- 15 -حرف الهاء الوسطية وعلاقتها بالسطر )الشكل  الثاني والعشرون:

 
 النسبة للسطر.موقع الهاء الوسطية ب - 31 -شكل 

قاعــدة التصــرف في الكلمات ذات الأشكال الغربية )الشكل  الثالث والعشرون:
-40 -.) 

 
 التصرف في الكلمات المستغربة. - 41 -شكل 

-نمــوذج لقطعــة مختــارة فـي خـط الـرقعة للتدريب )الشكل  الرابع والعشرون:
 (.- 44و 41
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 الرقعة. نماذج مختارة لخط - 41 -شكل 

 
 نماذج مختارة لخط الرقعة. - 42 -شكل 

 أما أهم القواعد في هذا الخط فهي:

يكون وضع القلم في البدء بحيث يشكل رأسه مع السطر زاوية قريبة  -1
من القائمة في رسم الخطوط الأفقية وأقرب إلى نصف القائمة في 

 رسم الخطوط العمودية والقطرية.

لخط أربعة مسارات هندسية وهي التي تشكل يتبع في رسم أشكال ا -4
 الاتجاهات الأساسية في رسوم الحروف ونادراً ما تشذ وهي:

الاتجاه العمودي: وهو مسار حرف الألف وما يؤخذ منه مثل ط،  -أ
 ك، ل. وهو إما صاعد أو نازل.

الاتجاه الأفقي وله مساران الأول إلى اليمين والثاني إلى اليسار  -ب
لًا إلى الأسفل في النهاية لكي يساير حركة اليد وقد يميل قلي

 الطبيعية وتقع عليه غالبية الحروف.
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الاتجاه القطري: وله أربعة مسارات اثنان في الأعلى واثنان في  -جـ
الأسفل يتجهان يميناً ويساراً باتجاه زوايا المربع وتقع عليه بعض 

ء وما أجزاء حروف الميم والياء والقاف والصاد والهاء والحا
 يستخرج منها.

الاتجاه الدائري: وهو باتجاه عقارب الساعة أو عكسها ويظهر  -د
 واضحاً في نهاية حروف الباء والياء والصاد والحاء.

تستعمل النقطة كواسطة قياس لأطوال الاتجاهات المختلفة في رسم  -1
الحروف ويؤخذ القياس على قطريها العمودي والأفقي، وفي الغالب 

طوط الطويلة بمقدار ثلاث نقط والخطوط القصيرة بقدر تكون الخ
 نصفها أي نقطة واحدة ونصف.

يقع حرف الألف فوق السطر قليلًا دون أن يلامسه أما بقية الحروف  -4
فإنها تركز على السطر ولا تتجاوزه إلى الأسفل ما عدا الحروف )ح، 

لوسطية ع، م( الآخرية وما يشبهها وذلك بصورة دائمية وحرف الهاء ا
 (.-  15 -أحياناً كما هو مبين في )الشكل 

الفراغات بين الحروف غير المتصلة أو بين الكلمات بقدر نقطة واحدة  -4
 في الغالب وكذلك بين الحروف وبين الإضافات من نقاط وغيرها.

إن حركات الانتقال في الحروف المتصلة وبخاصة أشكال حرف الباء  -7
شاكلها والسين، تسير بصورة سحبات مزواة في مواقعها المختلفة وما 

 تشبه أسنان المنشار بعيدة عن الأقواس، إلا ما ندر.

إذا تكررت ثلاثة حروف مسننة صارت تشبه حرف السين المسنن لذا  -3
يقتضي رفع السن الوسطية قليلًا لكي لا تلتبس على القارىء ويظنها 

رفع السن حرف السين وكذلك إذا صارت الأسنان أربعة عندها ي
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الثاني أيضاً، أما إذا تكررت الأسنان بصورة متتالية وصار عددها 
خمسة عند ذلك يرفع السن الثاني والرابع وتستثنى من ذلك الأسنان 
التي تختتم بحرف النون الآخرية فإن السن الذي يسبقها يكون دائماً 
بشكل مرتفع ويبدأ ذلك من بعد سنين فأكثر، ويعتبر السين المسنن 

المستقيم في هذه القاعدة بمثابة وحدة تقابل أسنان الحروف  أو
( كذلك بعض الأحيان مع اللام - 14 -الأخرى )انظر الشكل 

 والميم والعين وغيرها.

يقلب السن الذي يمثل الباء الأولية والوسطية ومثيلاتها إلى قوس يتجه  -1
يرسم  إلى الأسفل يشبه بداية حرف الباء المفردة إذا جاء بعده حرف

تحته والحروف التي تحته هنا هي )ح، م، هـ، ي( ويلاحظ التناسب 
بين حرف الباء ورأس الحرف الذي يأتي تحته فيكون كبيراً مع حرف 
الحاء وصغيراً مع حرف الميم ويلاحظ أيضاً أن السن الذي يسبق 
الياء الآخرية يقلب إلى قوس إذا سبقته حروف أخرى )انظر الشكل 

- 17 -.) 

ون شكل حرف الحاء الأولية المستمد من حرف الصاد هو المستعمل يك -5
مع الحروف التي تأخذ نفس المستوى على السطر أو التي ترتفع إلى 
الأعلى بعده إذا تلته، أما الحروف التي تأتي تحته في الكتابة وهي 
كما تقدم )ح، م، هـ، ي( بالإضافة إلى )حرف الراء( هنا، فإن شكل 

ها يكون مستمداً من رأس حرف الحاء المفردة )انظر الحاء حين يسبق
 (.- 17 -الشكل 

يكـون وصل الحرف الذي يلي حرفي الكاف واللام الوسطية في نقـاط  -10
أربع مـن الأعلى وتتدرج بالنـزول حتـى الأسفـل ومنهـا يستمد وضـع 

  (.13 –)انظر الشكل الوسطـي في حـرف الباء ومثيلاته السـن العالـي



 113 

الباء التي تسبق الحروف التالية )يجب( أن تكون عالية البداية: س،  -11
ص، ط، ع، ف، ق، ك، و، ي، )ويجوز( استعمال الباء العالية 
البداية أو الباء الأفقية في البداية مع الحروف التالية: آ، ك، ل، لا، 
 الهـاء الآخريـة المربوطـة، )ولا يجـوز( استعمـال الباء العاليـة البداية
في غير هذه المواضع وليس الباء فقط ولكن ما شاكلها )انظر الشكل 

- 11 -.) 

لما كان خط الرقعة من الخطوط التي تعتمد على السرعة في الأداء  -14
لذلك وجب أن يكون خالياً من المدود مع الميل الشديد للاختصار 
ويظهر ذلك في شكل النقطتين أو الثلاث نقاط ونقطة النون المتصلة 

والحركة المستمرة في رسم غالبية  ،نقطتي القاف المتصلة في نهايتهو 
حروف الكلمة الواحدة ويتضح ذلك في رسمنا لحرف الصاد والطاء 
في الوسط والآخر بدون رفع اليد بعد الانتهاء من الحرف الذي 

 يتقدمه )لاحظ ذلك في الأشكال المرسومة عامة(.

مساحات ترتفع إلى درجة تتعاقب في بعض الأحيان حروف تمثل  -11
تجعل شكل الكلمة مستغرباً إذا طبقت فيها القواعد المعتادة لذلك 
يحسن التصرف في بعض الأشكال مثل زيادة ارتفاع الأقواس 
وتخفيف الخطوط القطرية وتقليل المسافات خاصة في حرف الحاء 

 (.- 40 -ومثيلاته )انظر الشكل 

ير مألوفة في هذا الخط في أهملنا بعض الأشكال التي أصبحت غ -14
الوقت الحاضر فمن أراد الإطلاع عليها يمكنه الرجوع إلى الكراسات 

 القديمة وخاصة كراسة محمد عزت.

يلاحظ أن النقطة في هذا الخط مخففة فهي أقل من مربع وحينما  -14
 تستعمل بهذا الشكل في القياس تعطي للخط شكلًا مقرمطاً.
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سم أشكال خط الرقعة سوف تطرأ بعض بعد أن تلين اليد في ر  -17
فتعطيه طابعه المعروف  ؛التغييرات على الصور النهائية للحروف

مثل إمالة الاتجاه الثاني من حرف الياء إلى الأسفل قليلًا وكذلك 
الاتجاه الأول من العين وترتفع قليلًا الدال الموصولة والراء الموصولة 

 أيضاً وهكذا.

 ركائز تعلم الخط:

تعلم الخط على التركيز الذهني وربط ذلك بدقة الملاحظة والمهارة يعتمد 
اليدوية، فإذا تم الربط بين القواعد المسطرة في هذه السطور ذهنياً مع حركة اليد 

ولا يحتاج ذلك إلى كثرة التمرين  ،تولدت دقة الملاحظة وحصلت المهارة المطلوبة
رة في الخط التي تعتمد في رسم إذ أن التركيز هو الذي يصل بالمتعلم إلى المها

إذا كان وضع القلم سليماً  نالأشكال الخطية على حركة الأصابع بصورة طبيعية
على الورق ومسكته في اليد الصحيحة، وحتى تكتمل هذه الناحية يبدأ المتعلم 
بالتركيز )أولًا( على مسكة القلم، وبعد أن تصبح في حكم العادة يبدأ بالتركيز 

خطوط سير القلم، فإذا تحكم المتعلم فيها عندها يركز )ثالثاً( على  )ثانياً( على
مقادير السير )أي ضبط المسافة( ولا يعني التركيز على ناحية إهمال النواحي 
نما يكون هناك قدر من الاهتمام الذي يخلق التوفيق بين هذه الأحوال  الأخرى وا 

م بالتنظيم والإخراج مثل )رابعاً( الاهتما ،يلي ذلك -لإنجاز الشكل النهائي 
ملاحظة مواقع الكلمات بالنسبة للسطر وعلاقاتها ببعضها والتصرف أو التخفيف 
لتحقيق الشكل الفني الذي يحقق أكبر قدر من التوافق والانسجام والموسيقى مع 

ويتم ذلك بعد أن تكون الأمور السابقة قد سارت بصورة  ،وحدة الشكل الكلي واتزانه
 من التكلف.طبيعية خالية 

 

 العوامل المساعدة:
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إن استكمال تحقيق التعليم في الخط يقتضي الاهتمام بنوعية الورق الذي 
يجب أن يكون جيداً وباستعمال قلم جيد القط وقد قيل قديماً "الخط في القط" 
بالإضافة إلى مكان للجلوس تتوفر فيه الراحة التامة والإضاءة الكافية أما الجلوس 

الظهر فيه معتدلًا ويلاحظ كذلك وضع الدفتر أو الورق بالنسبة  فيجب أن يكون
لاتجاه الساعد الذي يجب أن يكونا في نفس الاتجاه فوق مادة مطاوعة تسهل 

سم وكذلك حبر جيد وغير  10وبعد مناسب عن العين يقدر بحوالي  ،عملية الخط
ابع تنساب ذلك مما يكسب الكاتب عادات سليمة في أداء الخط تجعل اليد والأص
 بشكل طبيعي بعيداً عن التوتر ويجعلها تسير في طريق التقدم والتحسين.

كما لا ننسى أن القواعد السابقة تكسب الشخص نظرة معينة في ترتيب 
ن كانت وليدة تعلم القواعد إلا أن  ،وتنظيم ما ينتجه من خطوط وهذه الناحية وا 

الفني وموسيقاه التي تجعل  التركيز عليها في المراحل الأول يكسب الخط شكله
وهذه الناحية سوف تبرز الطابع  ،الانفعال نتيجة حتمية تصيب كل من يشاهده

الشخصي في الكتابة ويظهر ذلك بعد أن يصل درجة الإجادة فيلاحظ ظهور 
بعض الميزات التي تتجاوز أحياناً بعض القواعد ولو بصورة محدودة كما يظهر 

حين المقارنة بين خطوطهم، وبذلك يستقيم  ،يدينذلك في أساليب الخطاطين المج
الأمر لدى المتعلم وتصبح جميع النقاط التي ركز عليها أثناء التعلم بحكم العادة 
وتنساب يده دون تفكير راسمة الأشكال الخطية بصورة سليمة ويبقى عليه التركيـز 

كـي يخلـق علـى العلاقات بين الحـروف بعضهـا مع بعـض والكلمات فيما بينها ل
التي تظهر ذي يمثـل الجانب الفنـي في الخط وال ،علاقـات جديـدة في الشكـل العـام

فيه الفروق الفردية بين المتعلمين ولربما يبدأ التفكير في دراسة الخطوط الأخرى 
 (. - 41و 47 -لأن لها مظاهر شديدة التعبير وآفاقاً فنية لا تحد )لاحظ الشكل 
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 بخط الثلث )الجلي( من خطوط الباحث.لوحة  - 43 -شكل 
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 ألا وىو المغة ،طمب مني أن أتكمم اليوم عن موضوع يكاد البحث لم يبدأ بعد فيو
 والحديث قد يطول ويتشعب ليعرج بنا ؟ كيف نشأت وكيف تطورت،العربية العممية

 القرون الثلاثة الأولى لى أنعمى العديد من جوانب الثقافة بل الحضارة العربية إ
 ،وىذا ما لا أستطيعو لضيق الوقت ولقمة الباع في كثير من الفنون والعموم

 وىي ،سأقصر الحديث إذن عمى قميل من المسائل التي لي  فييا وجية نظر
 ومسألة التطور التاريخي لمنقل وأخيراً بعض خصائص ،مسألة البحث والنقل

 ويمزم قبل ىذا لفت النظر إلى بعض ملابسات النقل القديم ،العربية العممية
 وتمك التي تشير ،"مدينة العمماء" أو "المدينة العممية"وخاصة تمك المتعمقة بتكون 

إلى دور العموم الإنسانية أو الاجتماعية في تييئة النيضة العممية في الرياضيات 
 وىنا أرجو السماح لي  بالتذكير ببعض الحقائق التي ،والفمك وغيرىما من العموم

 .يعرفيا الجميع

من المعروف أن نقل عموم الأوائل وخاصة تمك التي ترعرعت في أحضان 
 فيذه العموم نمت ونضجت ،الحضارة اليميستينية لم يكن نقلا جغرافياً بل لغوياً فقط

 أعني تمك البقعة من الأرض التي قامت عمييا الخلافة "اليونان الكبرى"في 
 فقد كانت توجد في الإسكندرية دوائر عممية يذاكر فييا الطب وبعض ،الإسلامية
 وكانت ىناك أيضا عمى أرض الخلافة مدارس الرىا ونصبين وقنسرين ،ىذه العموم

 فنقل العموم لم يكن استيراد ،ة العديدة ومدارسياريشابور وحران عدا الأدي وجند
 ومن المعروف أيضاً وجود اىتمامات ،اليابل ترجمة ليا من لغة إلى أخرى

 ،ونشاطات تعميمية وعممية في أواخر القرن اليجري الأول وأوائل القرن الثاني
 فمن خلالو نممح ،ويدل عمى ذلك ما روي عن خالد بن يزيد وغيره في ىذه الفترة

 ولكنو للأسف لم يصمنا الكثير من أنباء ىذا النشاط حتى ،آثار ىذا النشاط العممي
 وىذا النشاط التعميمي والعممي الذي لم يدرس بعد دراسة كافية ،تشكك البعض فيو
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 أي تقميداً متصلًا  ،حركة عممية- كما يبدو - عمى الرغم من أىميتو لم ينشئ 
 وعمينا أن ننتظر بداية الدولة العباسية لنرى كيف بدأ ىذا التقميد ،واعياً بما يفعل

 ولا يمكن فيم ىذه النيضة العممية إلا ،دون استثناء ةالذي سيعم كل فروع المعرف
 أوليا ىو تشجيع السمطة ،بالرجوع إلى عوامل عدة سنذكر منيا ثلاثة فقط

 وىذا يستفاد مما يروي عن خمفاء العباسيين وعن إنشاء ،السياسية والاجتماعية
 ولم يقف الأمر عمى الخمفاء فمقد قمدىم في ىذا الأمراء ،الحكمة والمراصد  بيوت

 ، ونذكر جميعاً ما قام بو بنو المنجم وابن المدبر عمى سبيل المثال،والوزراء
 ولكن لا يفوت عمى من ينظر في تاريخ الحركة ،والمقام ىنا ليس مقام تفصيل

 ،العممية ملاحظة دور السمطة السياسية في تييئة الوسائل المادية وتييئة الباحثين
 التي معيا تعددت ،واستمر ىذا النيج بعد تمزق الخلافة وقيام الدويلات المتنافسة

 فمو أخذنا بغداد في منتصف القرن ، بفرقيا المتعددة والمتنافسة"المراكز العممية
 الكندي ،بنو موسى وأعوانيم: الثالث لرأينا إحدى صور ىذه المدينة العممية بفرقيا

 ...معشر وتلاميذه ي أب،وحمفاؤه

أما ثاني ىذه العوامل فمقد انبثق من حاجات المجتمع الجديد من مادية 
 المتعددة الحضارات ، فمقد اقتضت الدولة الجديدة الشاسعة الأنحاء،وثقافية

 ، فإنباط المياه الجوفية،مما ألزم الاستعانة بالعمم  من تعمير وتوحيد،والأنظمة
نشاء المدن ومد الطرق وتنظيم الدوواين  وجباية الخراج ومسح ،وشق القنوات وا 

الأرضين وغير ذلك أدى إلى توحيد النظم الحسابية والاستعانة بالجبر وبفروع 
 ، كما أدت الفرائض الدينية،أعني الاستعانة بالعموم لحل مسائل عممية... اليندسة 

الأثر في رقي عمم  إلى أبحاث فمكية كان ليا جل... من صوم وصلاة وحج 
- أي وظيفة المؤقت -  وأدى عمم الميقات والوظيفة الاجتماعية الجديدة ،الييئة

وين والوظيفة الاجتماعية ا وساعدت الدو،إلى تمثل الثقافة التقميدية لمبحث العممي
 ويمكن أن نعدد أمثمة أخرى ،عمى تقدم الحساب والجبر- أعني الكاتب - الجديدة 
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 فالعمم أصبح بتطبيقاتو جزءاً من الممارسة ،الحيل من الطب والكيمياء وعمم
 . كما كان جزءاً من تمك الممارسة عن طريق التدريس والبحث،الاجتماعية

أما العامل الثالث الذي أسيم في النيضة العممية فيو نيضة أخرى سبقتيا 
 أعني عمم الكلام وعموم المغة والتاريخ والفقو ،في العموم الإنسانية والاجتماعية

 فثمة ملابسات ليا وزنيا اكتنفت نشأة ىذه العموم التي أعدت ،والتفسير وغيرىا
 "العين"كتاب   فمنذكر؛، ولضرب مثل عمى ىذا،وحثت عمى الاىتمام بعموم الأوائل
ي معرفة متقنة بعمم ض كان ىذا العمل يقت،لمخميل وظيور أول عمل معجمي

 ىذا ما أخذ ،ب التوافيق والتباديل لحصر ألفاظ المغةاالأصوات وكذلك بمبادئ حس
 وباختصار ،بو الخميل وما تعذر فيمو عمى الكثيرين ومنيم الميث بن المظفر نفسو
حميا ب شديد أثارت ىذه العموم العربية الإسلامية العديد من المسائل التي تطل

- مثل التباديل والتوافيق -  أو ابتكار عموم جديدة ،الأخذ بعموم الأوائل وتطويرىا
 وىيأت ىذه العموم الوسائل المغوية مما أعد المغة العربية ،لم يعرفيا الأوائل

  .لاستقبال ىذه المعارف الجديدة

فمنقف الآن قميلا عمى ظاىرة الترجمة وذلك لبيان ارتباطيا بالإبداع ولموقوف عمى 
 .الفترات التي تتقاسم تاريخيا

 وظنوا ،سادت بين جميرة المؤرخين نظرة حول تاريخ العمم في فترتو العربية
قبيا ثالثة عالأولى لمترجمة والثانية لمتمثل والاكتساب ت: أنو تتوزعو ثلاث مراحل

 فإن تأممنا حركة الترجمة ، وأظن أن ىذا الاعتقاد قد جانب الصواب،للإبداع
 فسنرى أن ىذه الترجمة مرتبطة بالبحث ، من فمكية ورياضية عمى الأخص،العممية

 اليدف منيا ؛ مكتبة عمميةإنشاءالعممي وبالإبداع فمم يكن القصد من الترجمة 
ذا لم نعي ىذه ، بل لتمبية حاجات البحث العمميء والأمراء،إثراء خزائن الخمفا  وا 
 ويكفي أن نذكر ، فمن ندرك شيئاً من حركة الترجمة العممية،الظاىرة حق الوعي

لعمماء ا  بل إن بعضيم من، من قادة الحركة العمميةابأن المترجمين أنفسيم كانو
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وثابت بن قرة وقسطا  الحجاج بن مطر:  فمن بينيم،الخالدين عمى مر  العصور
- وكذلك توقيت ىذا الاختيار -  والأخرى أن اختيار الكتب ، ىذه واحدة،بن لوقا

 .كانا وثيقي الصمة بما يعرض لمبحث

عندما ترجم ثابت بن قرة عدة كتب من مخروطات : ولنأخذ بعض الأمثمة
كان ذلك لحاجتو إلييا في أبحاثو - وىي أرقى ما كتب في اليونانية - أبمونيوس 
 وىنا تجدر الإشارة ، وخاصة تمك المتعمقة بحساب المساحات والحجوم،الرياضية

 وذلك عندما بحث الحسن بن ،إلى أن أبمونيوس لم يترجم حتى دعت الحاجة إليو
 ولنوضح ىذه ، في حساب مساحة القطع الناقص، أستاذ ثابت بن قرة،موسى

 فمقد ترجم ، وىو كتاب المسائل العددية لدي وفنطس الإسكندراني،الفكرة بمثل آخر
 أي في وقت متأخر ،الميلادي ىذا الكتاب في الثمث الأخير من القرن التاسع

 ولقد ، ويعالج مؤلف ىذا الكتاب المسائل الديوفنطيسية أو التحميل اللامحدود،نسبياً 
اىتم الرياضيون العرب بيذه المسائل وتعمقوا فييا مما دعا إلى ترجمة ذلك الكتاب 

 فارتباط الترجمة العممية بالبحث ليس حقيقة تاريخية ، لمواصمة البحثاليونانيةمن 
 بل ىو يفسر لنا في مجال الفمك والرياضيات سر  نشاط الترجمة عمى نفحسب

 .ويةغ كما يبين لنا بعض خصائص الترجمة الل،أيدي أعمى الباحثين طبقة

لا مجال لمشك إذا في أن نشأة المغة العربية العممية تبعت التقاء تيارين 
 والآخر ىو تيار البحث ، أحدىما في العموم الإنسانية وخاصة المغوية منيا،لمبحث

ترجمة المرتبطة بالبحث والإبداع ال أعني ،العممي نفسو الذي سمك نيجين متزامنين
 .أو ابتكار عموم جديدة لم يعرفيا القدماء

سيام كل منيما في نشأة وتطور العربية  عمينا الآن تتبع ىذين التيارين وا 
 فيناك العموم ، وىنا يجب التمييز بين أحوال متعددة سنعرض لبعضيا فقط،العممية

 فالمناظر ىي ،ثل عمم المناظرم  وىذا،اليونانية الصرفة التي نقمت إلى العربية
 وىناك العمم الذي ابتكر في العربية ،يونانية الأصل ولا نعرف ليا أصولًا أخرى
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 ىذا مثل التحميل اللامحدود أو التحميل ،وساعد عمى تقدمو الترجمة من اليونانية
 ، وىناك العمم الذي ابتكر في العربية وتطور فييا،الديوفنطسي كما يسمى الآن

 سآخذ إذا ىذه الأحوال الثلاثة لبيان كيف تطورت العربية العممية بين ،مثل الجبر
 . وسأبدأ بالمناظر،الترجمة والبحث

وخلافاً لما - في ىذا الميدان كما ىو الحال في الميادين العممية الأخرى 
 بل عمى أنيا ، يجب عمينا النظر إلى الترجمة لا عمى أنيا واقعة تاريخية،يكتب

 وبعبارة أخرى إذا اعتبرنا ، أعني ذات فترات ومراحل وتطور داخمي،حركة تاريخية
 أما إذا ؛ فسيغيب عنا أشكال ىامة من تكون وتطور المغة العممية،الترجمة واقعة

 وسنعرف أين ومتى ،اعتبرناىا حركة ذات فترات فسندرك حينئذ  تطور ىذه المغة
ذا رجعنا إلى عمم المناظر ،عجم كل عمم من العمومم  تكو ن الجزء الأساسي من  وا 

 غمب عمى الأولى منيا ،سنرى بوضوح أن حركة الترجمة فيو مرت بمراحل عدة
النقل الحرفي والمجوء إلى صيغ تركيبية واشتقاقية ليست كما يقال عربية الأصل 

 ولوصف ىذه المرحمة يمكننا استعارة عبارة الكندي ،والأخذ بالتعريب أحياناً 
دون اعتبار  ةإن ىؤلاء المترجمين كانوا ينقمون كممة كمم: المشيورة في قولو
ىا الناقل إلا التخمص في وتمت ىذه المرحمة مرحمة أخرى سعى ،التركيبات العربية

 وتمت ، وأراد تصحيح الأسموب حتى يتسق مع العربية،من أغمب ىذه التركيبات
أحياناً ىذه المرحمة الثانية مرحمة أخرى أراد فييا المترجم أن يصل بالنص إلى 

 ولبيان خصائص ىذه المراحل سأرجع إلى ،وي معاً غالإتقان العممي والإتقان الل
 وىذه الدراسة ذات ،دراسة الانعكاس عمى المرايا في القرن التاسع الميلادي

 ولنبدأ ،الأول ىو المرايا المحرقة والآخر ىو المرايا لدراسة الإبصار بيا: وجيين
ترجع الترجمة الأولى .  وبكتاب العالم البيزنطي أنثاميوس الترالي،بالمرايا المحرقة

 ولقد حالفنا الحظ في العثور عمى ،ليذا الكتاب إلى ما قبل نصف القرن الثالث
في "ي بيذه الترجمة في كتابو د واستشيد الكن،جزء منيا في السنوات السابقة
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 ومن ثم يبدو أن البحث في المرايا المحرقة قد تبع أو تزامن مع ىذه ،"الشعاعات
 والنشاط البحثي في ىذا الميدان سيحث عمى ترجمة كل ما كتب عمماء ،الترجمة

وأغمب ىذه النصوص لم تصمنا ... يس ودترومس وديدموسل مثل ديوق،اليونان فيو
 ىذه ىي البيئة التي ترجم فييا كتاب ، فمقد فقدت أصوليا اليونانية،إلا بالعربية

وعند الفحص المتأني ليذه الترجمة ومقابمتيا بالنص اليوناني ، أنثاميوس لأول مرة
 فيي حرفية وركيكة يصعب أحياناً ، سنجد أنيا ترجمة الكممة بالكممة،الذي وصمنا

  .فيميا ولإيضاح الفكرة فمنأخذ بعض الأمثمة

 :ينقل المترجم 

 126صور سكنر ص 

 وىو ،"فعل"- ب`$ "ا1|57 فيو إذ ا يترجم ،"وليفعل علامة ح"بالعبارة التالية 
   أو"جعل"- لماذا  إذ ا لم يأخذ ب؟  » ىل أراد المترجم تجنب ؛وىم. ركيك

 .، وىو أقل الإيمان"كان"- ب 

 126 صورة سكنر ص

  :ولنقرأ كل الجممة في الترجمة

 فمتى ما نحن توىمنا مرآة ذات سطح مستوٍ في موضع خط ح ز المستقيم موقع "
الشعاع الذي دلائمو ب ز ه عمى مرآة ز ح ط، أزعم أنو يعطف راجعاً إلى 

". موضعاً 
 كان ،وقراءة ىذه العبارة تبين لنا بوضوح بعض خصائص ىذا النقل القديم

فمتى ما نحن " عوضاً عن"فإذا توىنا " أو "فمتى ما توىمنا"الأفصح أن يقول 
في موضع "من   بدلاً "عمى موضع خط"، كما كان من الأفصح أن يقول "توىمنا
وكانت مرآة ز ح ط موقعاً لشعاع دلائمو بزه، :  كان عميو أيضاً أن يقول،"خط
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 بدلًا من موقع ا لمشعاع الذي دلائمو ب ز ه عمى "فأقول إنو ينعكس إلى موضع ا
 .”مرآة ز ح ط، أزعم أنو ي عطف راجعاً إلى موضعاً 
سيختفي  λεΫω لترجمة  "أزعم"ومما يجب أن نمتفت إليو أن المجوء إلى كممة 
ليحل محميا   λεΫω  لترجمة"تماماً بعد ذلك، وستختفي أيضاً عبارة عطف راجعاً 

ل التعبير حرفياً عما و ويلاحظ أيضاً أن ىذه الترجمة الركيكة تحا،"عكس"كممة 
أو   to throw back - بالإنجميزيةتتضمنو الكممة اليونانية التي يمكن أن تنقل إلى 

 ..zur‎ckwerfen إلى الألمانية

وكأنا صيرنا ": والمثال الأخير الذي نقدمو من ىذه الترجمة ىو العبارة التالية
 وىذه العبارة ىي نقل حرفي لمنص ،"ا مركزاً وبعد الدائرة خططنا عميو ح وخط ح

 : وكان عمى الناقل أن يقول،المقصود اليوناني، وليذا لا يمكن بحال إدراك المعنى
من الواضح إذا أن . "وكأنا صيرنا ح مركزاً وخططنا عميو ببعد خط ح ا دائرة

ن كانت  العربية العممية في ىذه المرحمة ىي يونانية الصورة عربية المفردات، وا 
 .تعبر أحياناً عن المعنى المقصود ىذه المفردات لا

فمم يكن من الممكن بل من المتصور مع الشغف والاىتمام بالمغة العربية أن 
مثل ىذه الترجمات، وخاصة بعد تعارف عمماء المغة عمى قواعدىا وأحكاميا،  تقبل

 فيؤلاء كميم لم يكن ليم أن ،بل بعد أن تعارف أصحاب العموم المختمفة عمى ىذا
يقبموا أن يطرأ عمى المغة العربية الاستحالة والفساد فمزم إذا ترجمة جديدة، وىذا ما 

 فمقد ترجم نص أنثاميوس مرة ثانية سعى فييا الناقل إلى الرجوع إلى أحكام ،تم
 . ولنأخذ من ىذه الترجمة الثانية ثلاثة أمثمة،عدىااالعربية وقو

 موضع حينما  آي:ζήψ δζθέύζιترجم صاحب النقل الأول العبارة اليونانية 
لا محل لو ىنا وليذا سيختفي »  ومن الواضح أن ظرف الزمان حينما،"طمب منا

 .من الترجمة الثانية
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 إلى آكالخط الآخذ من علامة " :ونقرأ أيضاً في الترجمة الأولى العبارة التالية
 ىنا لا "الآخذ" إلى نقطة ب، فكممة آ، يعني الخط الخارج من نقطة "علامة ب

ادى الأمر، فكتب كييئة خط ا فعن المعنى، وليذا حاول الناقل الثاني أن يت تعبر
 .»ب

 :أما المثل الثالث، فيو ىذا الذي نقرأه في الترجمة الأولى

فمنضع رسم ا ليذا الخط لكيما إذا ىيئ الأمبولوس الذي يواجو بو الرسم، تمت “
 .”صنعة المرآة

وىذه العبارة لا تكاد تكون عربية ولا أظن أن المترجم الأول أدرك المعنى 
 ζήψوىي من الكممات اليونانية النادرة  emboleus   وتعريب كمم،المقصود
δζθέύζι |يحبذ ذلك . 

 :ونقرأ في الترجمة الثانية ىذه العبارة 

فمنضع رسم ا ليذا الخط، إذا ىيئ عميو وامتثل عمى ىذا الأمبولوس، تمت صنعة “
 ".ىذه المرايا

حلال "لكيما"والجدير بالذكر ىنا ىو تعديل العبارة وذلك بحذف   "     إذا" وا 
دخال كممة"  وىذه الأخيرة بجوار الكممة المعربة تبين أن المترجم ،"امتثل""الشرطية وا 

 بمعنى نموذج أو "مسطرة"تعني ىنا  قد اقترب من معنى الكممة اليونانية والتي
 .قالب

ربما كان لمبحث الذي قام بو كل من الكندي وقسطا بن لوقا وغيرىم  في ىذا  
تقانيا لغوياً وعممياً  فمنذ منتصف القرن الثالث . الميدان أثر في إعادة الترجمة وا 

لا يمكن إنكاره إذا فحصنا الترجمة  ر وىذا الأث،والبحث في ىذا الميدان عمى أشده
الثالثة لكتاب أنثاميوس التي ضمنيا أحمد بن عيسى من عمماء أواخر القرن 
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 والنقل الثالث ىو نقل دقيق في أسموب عربي ،الثالث أو أوائل القرن الرابع كتابو
 .سمس، وىو أقرب نقل إلى النص اليوناني الذي بين أيدينا

تقانيا  . يبدو إذا أن البحث لم يلازم الترجمة فحسب بل ساعد عمى تقدميا وا 
فمقد ذكرنا أن الكندي وقسطا أسيما في تطوير دراسات المرايا المحرقة، وألف 

 ففي ىذا الكتاب لم يتردد ،"في الشعاعات"الكندي عدة رسائل ىامة منيا كتابو 
 ففي ،الكندي في أن ينتقد أنثاميوس الذي استميمو في بحثو ليذىب بعيداً عنو

 :صدر كتابو ىذا يقول الكندي
وقد كان يجب عمى أنثاميوس ألا  يقبل خبراً بغير برىان في التعاليم وفي " 

 وقد مثل كيف يعمل ،صناعة اليندسة خاصة، ولا يوجب أيضاً شيئاً بغير برىان
لم يبين كيف كون ومرآة تنعكس منيا أربعة وعشرون شعاعاً عمى نقطة واحدة، 

 .النقطة التي يجتمع عمييا الشعاع عمى أي بعد شئنا من وسط سطح المرآة

ونحن ممثمون ذلك عمى أوضح ما يمكننا وأقربو، ومبينوه بالبراىين اليندسية،  
والجية الأخرى التي ذكر عمى أوضح ما تبمغو طاقتنا، ونتمم من ذلك ما كان 

ناقصاً، فإنو لم يذكر بعداً مفروضاً، ونرتب ذلك بعد أن نأتي بموضع غايتنا نحن، 
 ".ليكون فيم ما قال سيلا عمى من أحب فيمو من محبي التكثير في المعمومات

 التقدم بالمادة اقتضىأخذ الكندي عمى عاتقو تحقيق ىذا المشروع العممي الذي 
 فمع الكندي وقسطا أرسيت ،وبالمغة في فصل المرايا المحرقة من عمم المناظر

رايا المحرقة ىي نتاج لعلاقة معقدة م وىكذا نرى أن عربية ال،قواعد المغة ليذا الفرع
 .بين الترجمة والبحث

لم يقف الأمر عمى ىذه البداية، بل سيختمف فيما بعد عما كان عميو في  
 ىذا ما ، سيخبو بعد ىذا دور الترجمة لتترك المكان كاملا  لمبحث،القرن الثالث

دراسة في التاريخ عن  عندما قدم أول- سيحققو في القرن الرابع العلاء بن سيل 
 وما تم في ، ولكن ىذه قصة أخرى،النظرية اليندسية لممرايا والعدسات المحرقة
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 فمقد ترجم أيضاً كتاب أوقميدس، ،فصل المرايا المحرقة، تم نظيره في المناظر
قل، واستميمو في القرن الثالث كل  من قسطا الأوأثبتنا أنو ترجم مرتين عمى 

والكندي وكانت ىذه الترجمات من أجل البحث، ومن ثم فقد نقدىا الكندي في سفر 
ظل مجيولًا حتى حالفنا الحظ مرة أخرى فعثرنا عميو، عنوانو دليل عمى ما 

في تقويم الخطأ والمشكلات التي لأوقميدس في ": يتضمنو من مشروع عممي وىو
 : ويبدأ الكندي كتابو بالكممات التالية،"كتابو الموسوم بالمناظر

سألت، وفقك الله لدرك الحق، رسم  كتاب في صناعة أوقميدس الموسومة "
يضاح  مشكلاتيا  ."بالمناظر وتقويم ما رأينا فييا من الخطأ وا 

وىنا أيضاً من خلال ىذه العلاقة المعقدة بين الترجمة والبحث أرسيت قواعد 
 سيظل الأمر عمى ىذا حتى ،لغة ىذا الفصل من المناظر اليندسية ومصطمحاتو

ت تم فييا تطوير ايكتب ابن سيل ثم ابن الييثم خاصة فصولًا جديدة في المناظر
العمم والمغة في نفس الوقت، منيا فصل عن العدسات والانكسار وفصل عن 

 .تكوين الخيلات، وفصل عن وسائل الاعتبار والتجريب وغيرىما

 فعمى ،أما الحالة الثانية التي نريد أن نعرض ليا الآن فيي الجبر ولغتو 
عكس المناظر لم يكن لمجبر أصول يونانية أو ىندية، بل ظير لأول مرة في 
التاريخ عمماً مستقلًا  لو موضوعاتو ومصطمحاتو في كتاب محمد بن موسى 

 ولا أعني بذلك أن ،الخوارزمي قبل نياية الثمث الأول من القرن التاسع الميلادي
ىذا أو ذاك الطور من أطوار  الخوارزمي لم يرجع إلى أصول كانت مستعممة في

 فقد كان ،الرياضيات، ولكن أقصد أنو لا يمكن رد مضمون كتابو إلى ما قبمو
ىدف الخوارزمي ىو صياغة نظرية لممعادلات الجبرية التي يمكن حميا بالمجوء 

ي بناء لغة يمكن التعبير بيا عن موضوعات عدة م فكان عمى الخوارز،إلى الجذور
 كان ،في نفس الوقت، أعني عن الأعداد الحسابية والمقادير اليندسية عمى السواء
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عميو أيضاً تصور تركيبات لغوية جديدة لا تعرفيا لغة الأدب بالمعنى القديم ليعبر 
 كيف الخوارزمي ،.بيا تعبيراً دقيقاً عن ىذه الموضوعات وعن أسموب العمم الجديد

 ؟ حقق ىذا

 ، لنظريتو"الحدود الأولية"يستيل الخوارزمي كتابو بتعريف ما نسميو اليوم  
، ثم مربع "الجذر" أو "الشيء"وىذه الحدود ىي المجيول الذي أطمق عميو اسم 

 تطمق عمى كل ما لو عامة  ىي كممة"الشيء" وكممة ،"المال"المجيول الذي ىو 
 أما "، كما سنرى مع الفارابي وابن سينا بعده"الموجود"ماىية وىي أعم من كممة 

 فيي تدل عمى ما يمتمك وما يكتسب من الذىب أو الفضة، وليذا أخذ "المال"كممة 
 عرف الخوارزمي ،التي تعني قيمة العممة النقدية ζύϋαώξبيا لترجمة اليونانية 

كذلك العدد، وىو العدد المنطق الموجب، ثم القوانين الحسابية الأولية، وأخيراً 
 .علاقة التساوي

معادلة الدرجة :  المفاىيم التالية"الحدود الأولية"أدخل الخوارزمي بعد ىذه 
الأولى، معادلة الدرجة الثانية، ثنائيات الحدود وثلاثيتيا الملازمة ليذه الضروب 

المعادلة إلى صورتيا القانونية، الحل   لرد"الجبر والمقابمة"من المعادلات، 
برىان صيغة الحل عن طريق اليندسة، أعني  ، algorithmiqueالخوارزمي لممعادلة

 . الحل"بعمل" وسمي الخوارزمي ىذه البراىين ،عن طريق تطابق المساحات

من الطبيعي، بل من المتوقع، أن تتضمن ىذه المغة الجديدة تراكيب وأساليب  
 ،لصياغة الخوارزميات ولإقامة عمميا، وأن لا تمجأ في اختيار مفرداتيا إلى التعريب

 التي كانت في ىذا الوقت "جنس"لمة كولعل الكممة المعربة الوحيدة في كتابو ىي  
 فالغالب عمى الخوارزمي عند اختيار مفرداتو ىو ،وما قبمو إحدى مفردات العربية

التخصيص، أعني الأخذ بمعنى جديد لمفظ بتخصيصو كما رأينا مع الكممات 
 أما عن التراكيب والأساليب الجديدة التي لم تعرفيا لغة الأدب فيي تنتيي ،السابقة

إلى لغة اتفاقية منتظمة، أعني إلى لغة في منزلة بين المنزلتين، الطبيعية من 
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تخالف   فالمغة الجديدة ىي لغة طبيعية لا،ناحية والصورية من ناحية أخرى
 ولكن "الأصول الوضعية التي استقرت عمييا المغة الفصحى ولا تتضمن أية رموز

 وركبت العبارات أيضاً بطريقة "التخصيص أعطى لكل كممة مضموناً اتفاقياً محدداً 
نصت إلى الخوارزمي ن ول،ي كل حالف…اتفاقية ومنتظمة عمينا أن نمجأ ليا نفسيا 

مال وعشرة أجذاره يعدل تسعة وثلاثين "عند عرضة لإحدى خورزمياتو لحل معادلة 
 : يقول الخوارزمي،"درىماً 

أن تنصف الأجذار، وىي في ىذه المسألة خمسة، فتضربيا في مثميا، : فبابو"
فتكون خمسة وعشرين، فتزيدىا عمى التسعة والثلاثين، فتكون أربعة وستين، فتأخذ 

يبقى ثلاثة، فيو فجذرىا، وىو ثمانية، فتنقص منيا نصف الأجذار، وىو خمسة، 
 ."جذر المال الذي تريد، والمال تسعة

ذا تأممنا ىذه العبارة وأسقطنا منيا القيم العددية، ظيرت لنا بجلاء الصورة   وا 
 .الاتفاقية المنتظمة ليذه التراكيب

وأدخل الخوارزمي كذلك بعض العبارات المختزلة مخالفاً في ذلك الأسموب   
 فعادة ما يبدأ المسألة بإحدى ،اليوناني الأصل لصياغة المسائل والأمثمة والبراىين

 وعادة ما يمجأ إلى ،"مسألة"، "فإن قال قائل"، "فإن قيل"، "فإن قال": العبارات التالية
وكثيراً ما يبدأ الحل بعبارة . "...إن أردت، اعمم أن، إن أحببت"صيغة المخاطب 

 كل ىذه العبارات وأمثاليا لا نجدىا في النصوص المترجمة "...قياس ذلك "مثل 
ولا في كتب الرياضيين الذين تأثروا بالإرث اليوناني، وستكون لغة الخوارزمي ىذه 
ىي أصل لغة الجبر وفروعو عمى الرغم من التطور اليائل الذي سنذكر باختصار 

 .شديد ببعض سماتو

ا إلى نفس القواعد في أوأخذ خمفاء الخوارزمي المباشرون بمغة جبره، ولج
الاشتقاق، إلا أنيم استعاروا بعض العبارات من ىندسة أوقميدس في أثناء العرض، 

 وىذه الاستعارة لم تغير كثيراً ،وذلك لحرصيم عمى البرىان اليندسي لمخوارزميات



 134 

 ولعل أىم ممثل لخمفاء الخوارزمي ىو الرياضي المبدع شجاع ،من المغة الجبرية
 فقد أضاف أبو كامل فصلاً  جديداً إلى الجبر وىو ،بن أسمم المعروف بأبي كاملا

أن تخرج "ما سماه بالمسائل السيالة أو المسائل الغير محدودة التي يعني بيا 
، وسيكون ىذا الفصل من أىم فصول "بصوابات كثيرة، بقياس مقنع ومذىب واضح

 ."الرياضيات فيما بعد، وىو الذي سيسميو الكرجي فيما بعد ؛في الاستقراء

بدأ الجبر كما بينا بمغة ناضجة أصيمة لا أثر فييا لمعجمة، حرص فييا 
الخوارزمي عمى دقة التعريف وعمى صورتيا المنتظمة حتى لا يكون ىناك تقدير 

 وتطور الجبر بعد ذلك ولغتو ، وظل الأمر ىكذا مع خمفاء الخوارزمي،أو تأويل
معو، دون أن تفقد شيئاً من فصاحتيا عمى الرغم من تمقيحيا بمغة اليندسة، أعني 

لغة كتاب الأصول لأوقميدس والمخروطات لأبمونيوس وكتاب المسائل العددية 
 .لديوفنطس

ذا أمعنا النظر في كتب الجبر بعد الخوارزمي تبين لنا أن الجبر طور  وا 
 "بيندسة" : الجبر والثاني"بحسبنة" ىو ما يمكننا تسميتو : أوليما،حسب نيجين

 فقد سعي الجبريون من التيار الأول إلى تعميم العمميات الجبرية عمى ،الجبر
المقادير الصم مما أدى إلى تجديد المادة ظير ىذا المشروع بوضوح شديد مع 

 وىذا المشروع ىو الدراسة المنيجية لتطبيق ،الرياضي البغدادي أبي بكر الكرجي
قوانين عمم الحساب وبعض خورزميات ىذا العمم عمى العبارات الجبرية مفردة 

 وىنا ظيرت ،كانت أو مركبة حسب لغة العصر، أي وحيدة الحد أو كثيرة الحدود
 اقتضت ىذه الدراسة ،دراسة المقادير المركبة أو كما يقال اليوم كثيرات الحدود

 ولازم ىذه ،بدورىا تطوير فصل آخر من الجبر ألا وىو حساب التباديل والتوافيق
دراسة بعض أشكال المقادير المركبة التي - كما كان من المتوقع - الدراسة أيضاً 

يزيد فييا عدد المجاىيل عمى عدد المعادلات، أي ىذا الفصل الجديد الذي بدأه 
 .بالعربية أبو كامل أعني المسائل السيالة
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فمم تعد لغة جبر الخوارزمي قادرة عمى استيعاب ىذه الفصول الجديدة 
غناء ىذه المغة، وىذا ما ،والتعبير عنيا  وكان من الطبيعي إذن أن يتم تطوير وا 

 .تم

استعار الكرجي لغة الكتاب العاشر من أصول أوقميدس وعمميا، وكذلك 
 ، ولفيم ىذه الاستعارة نأخذ مثلًا واحداً ،أوقميدس في بعض الكتب الأخرى عبارات

الأول ىو المنطق بالطول والثاني ىو : يقسم أوقميدس الخطوط المفردة ثلاثة أقسام
ثالث وىو ما سماه الموسط لالمنطق بالقوة وىو الذي يتعرف بإضافتو إلى مربعو وا

 ولإيضاح ،وىو الذي يتعرف بإضافتو إلى مال مال، ولا يشارك بعضيا بعضاً 
موسط  a منطق بالطول،  a2  منطق بالقوة إن كان  a  ىو منطق بالطول،  a  الفكر

 ،ما يريد أن يذىب إليو الجبري e  ولكن ىذا لا يكفي بدور،منطق  a4  إن كان
فالكرجي يريد أن يبحث في الخطوط والأعداد عمى السواء وليس في الخطوط 

 : ليذا يكتب الكرجي، بيذا في الجبر لسعتويكتفيفقط، ىذه واحدة، والأخرى أنو لا 

فأقول إن المقادير المفردة بلا نياية، فأوليا المنطق بالإطلاق مثل خمسة، " 
والثاني المنطق بالقوة مثل جذر عشرة، والثالث المعروف بإضافتو إلى كعبو مثل 

إلى مال مالو   ، والرابع الموسط وىو المعروف بإضافتو(20/33)ضمع عشرين 
والخامس ضمع مال الكعب، ثم ضمع كعب الكعب،  (10/4)مثل جذر جذر عشرة 

 ."وعمى ىذا ينقسم إلى ما لا نياية

من البين إذا أن الكرجي لا يكتفي بما أخذه من أوقميدس، بمي عرف بصورة 
وسيقوم بنفس العمل فيما يخص  [... ،ak، k = 1، 2] عامة كل المقادير المفردة

جي، وطورىا في ر عمت ىذه المغة كل الجبر الحسابي بعد الك،المقادير المركبة
ل بن يحيى المغربي أومن بينيم السمو نفس الاتجاه الجبريون الحسابيون من بعده،

 .الخ... وكمال الدين الفارسي وغياث الدين الكاشي ومحمد بن باقر اليزدي 
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ومن جية أخرى قام عمر الخيام ومن بعده شرف الدين الطوسي بتطوير لغة 
جبرية أخرى ألا وىي لغة اليندسة الجبرية وذلك بالأخذ بمغة الجبر الحسابي وبمغة 

يدة فرضيا البحث وخاصة داليندسة وخاصة لغة القطوع المخروطية وبصياغات ج
العدد "بعض العبارات التحميمية اللازمة لمبرىان عمى وجود الجذور، مثل عبارة 

 . وغيرىما"مقدار التفاوت"و ،maximum "الأعظم

الخاصة - وتوضح لنا كل ىذه الأمثمة كيف أخذ الجبريون بعبارات السمف 
- بالقوى الجبرية والعمميات الجبرية لإثرائيا بعبارات ىندسية فسرت تفسيراً جبرياً 

كما ىو الحال مع الكرجي وتفسيره لمكتاب العاشر من أصول أوقميدس، والخيام 
أو المغات -  وكان تقنين ىذه المغة ،والطوسي وتفسير مخروطات أبمونيوس خاصة

الجديدة ىو الطريق الوحيد لتلافي العقبات التي تثيرىا المغة الطبيعية لمكلام عن - 
 فلا يمكن بحال في الرياضيات خاصة عزل المعاني عن المغة ،المعاني الرياضية

التي بيا تصاغ، كما لا يمكن تطوير ىذه المغة بعيداً عن ىذه المعاني التي يأتي 
 .بيا البحث الرياضي

 وفييا نرى ،وقبل أن أنيي كممتي ىذه أود أن لفت النظر إلى الحالة الثالثة
 فقد حدث مراراً أن نقل إلى ،أثر البحث الواضح  والعميق عمى الترجمة ولغتيا

وطور في العربية قبل  العربية أحد النصوص الأميات واستعمل في حقل ابتدع
 . وسآخذ عمى ىذا مثل نقل كتاب ديوفنطس الإسكندراني،الترجمة

وسبق لي أن ذكرت ما قام بو خمفاء الخوارزمي من بعده من تطوير باب 
أبواب الجبر، أعني المسائل السيالة أو الغير محدودة، ورأينا ما وصل   جديد من

 ولقد أثار ىذا البحث الجبري وما وصل ،إليو ىذا البحث من رقي مع أبي كامل
 ،إليو من نتائج الاىتمام بما يمكن الاستفادة منو من التراث اليوناني في ىذا الحقل

 واليونان بل والعالم القديم بأسره لم يمكنيم الإسكندريةولكننا نعرف أن رياضيي 
 والأخرى أن كتاب ديوفنطس ، ىذه واحدة،تصور ىذا العمم الذي بدأ مع الخوارزمي
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. بر، كما يصرح بذلك عنوانو ونيج البحث فيوجيخص نظرية الأعداد لا ال
فديوفنطس لا يأخذ عمى عاتقو بناء نظرية عامة لممعادلات الجبرية من الدرجتين 

نريد أن نجد عددين مربعين يكون :  مثلًا، ولكنو يعالج مسائل عددية مثلنالأوليتي
 أو نريد أن نجد عددين إذا ضربناىما في عدد مفروض "مجموعيما عدداً مربعاً 

كان الذي يجتمع من ضرب أحدىما فيو عدد مكعب ومن الآخر ضمع ذلك 
الجبرية  ىذه المسائل العددية إن أولت تأويلًا جبرياً غدت من المسائل... "المكعب
 .السيالة

 وكان إذا ،ولم يكن لمثل ىذا الكتاب أن يغفمو من يبحث في المسائل السيالة
مع المتوقع أن ينقل إلى العربية، وىذا ما قام بو قسطا بن لوقا البعمبكي في الثمث 

ففي خلال العقد الذي كتب فيو أبو كامل كتابو في الجبر . الأخير من القرن الثالث
 ولم ،في القاىرة، نقل قسطا في بغداد كتاب ديوفنطس من اليونانية إلى العربية

يتردد قسطا في نقل ىذا الكتاب بكممات وعبارات الخوارزمي، مما يعني أنو قرأه 
قراءة جبرية صرفة تتنافي مع نية ديوفنطس وقصده، بل إن قسطا عدل عنوان 

إلى صناعة  2c$ة 4$"ؤa `ة`7x3ç4أؤ»  من المسائل العدديةاً الكتاب أحيان
 .»الجبر

ب بمال و $4`5ح}، و »؛شيء- ب ب:4"$ؤa بe37z7 وىكذا تراجم قسطا
 ولم يتوان قسطا أن يترجم العمميات نفسيا ،"بجذر"التي تعني ضمعاً أحياناً  a تؤ|3أ

 "زيادة  ما كان ناقصاً عمى كمتا الناحيتين" فعندما يقول ديوفنطس ،بكممات الجبر
إلقاء ما كان متساوياً من "وعندما يقول ديوفنطس  ... "نجبر"، "الجبر"يكتب قسطا 
 .الخ ... "قابل"، "المقابمة" يكتب قسطاً "كمتا الناحيتين

ويتضمن إذا مثل ىذا النقل الذي لحق بالإبداع ولا يتزامن معو، التفسير  
 ولكن ىذا النقل المتأخر قد أغنى المادة والمغة أيضاً، فمقد أمد الرياضيين ،والتأويل

بمسائل جديدة وفتح أبواباً ليس المجال ىنا مجال ذكرىا أما عن المغة فقد وفر ليذا 
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ب  $ا[ا(›  3أ$}الباب من الرياضيات تعبيرات جديدة أغنت مفرداتو مثل عبارة 
 . وستكون ىذه المغة ىي لغة الحقل في القرن الرابع وما بعده،"المساواة المثناة"

بينت لنا الحالات السابقة وما صحبيا من أمثمة خطأ الدعوى التقميدية أعني 
، وأن الإبداع ”ترجمة ثم تمثل ثم إبداع“ما يمكن تسميتو بقانون الحالات الثلاث 
منيا أحياناً ويمحقيا أحياناً أخرى، وىو اىو رفيق الترجمة أحياناً يسبقيا أحياناً ويز

 وكان ىذا عمى ،لا مفر منو لخمق لغة عممية في كل الحالات الطريق الذي
 .النيج الذي تبعتو نشأة العربية العممية وتطورىا تصاريف الأحوال ىو



 المحاضرة الخامسة
 
 

 
  تيسير تعلم اللغة العربية،

  

   رااء  ااسيععبعاً  تععيرااً 

 
 
 

الأستاذ الدكتكر محمكد السيد 
جامعة دمشؽ - كمية التربية 
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أسعد الله أكقاتكـ : سيداتي كسادتي

 في البداية لا بد لي مف أف أتكجو بالشكر الجزيؿ إلى مجمع المغة العربية 
الأردني ممثلان بشخص رئيسو الأستاذ الجميؿ الفاضؿ الدكتكر عبدالكريـ خميفة 

لي لإلقاء ىذه المحاضرة عف تيسير تعمـ المغة العربية قراءة  لدعكتو الكريمة
  .كاستيعابان كتعبيران 

 كأتكجو بالتحية كالشكر لكـ عمى تجشمكـ عناء الحضكر، راجيان أف يككف 
ىذا العناء، كما أقدـ عذرم لعدـ تمكني في الكقت المخصص ليذه  ثمة فائدة بعد

حقو " القراءة، كالاستيعاب، كالتعبير"المحاضرة مف إيفاء المكضكع بجكانبو الثلاثة 
ف كنت أرل أف كؿ جانب مف ىذه الجكانب يحتاج إلى  مف المعالجة، كا 

 كعمى أم حاؿ ما لا يدرؾ كمو لا يترؾ جمو، كسأحاكؿ أف أختصر ،محاضرات
. كأكجز آملان ألا يككف الإيجاز مخلان بالفكر
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: سيداتي كسادتي

 Le": المغة كالفكػر عند الطفؿ"في " بياجػة" لقد أثبتت الدراسات التي قاـ بيا 

Language et la penseé chez l’enfant في " ىنرم فالكف" كالدراسات التي قاـ بيا
 أف تعمـ les origines de la penseé chez l’enfant": أصكؿ التفكير لدل الطفؿ"

المغة حدث نفسي معقد جدان، ينجـ عف عكامؿ مختمفة فيسيكلكجية كاجتماعية 
كنفسية، كأف لمكسط العائمي أثران كبيران في سرعة ىذا التعمـ، كما أف لممدرسة ىي 

. ()الأخرل دكران في إكساب الدارسيف الميارات المغكية

 كتجدر الإشارة إلى أف المغة بمفيكميا الحديث لا تخرج عف ككنيا نكعان مف 
العادة، كلما كانت العادات لا تكتسب إلا بطريؽ التدريب الكاعي المنظـ كالممارسة 

المستمرة كاف اكتساب المغة لا يختمؼ عف اكتساب أم عادة أخرل مثؿ الرمي 
. إلخ...كالسباحة كقيادة السيارة

 كىذا المفيكـ نسخ ما كاف سائدان في مطمع ىذا القرف مف حيث النظر إلى 
عمى المعمـ أف يمقنيا لممتعمـ تمقينان، كما  المغة عمى أنيا مجمكعة مف الحقائؽ،

عمى الأخير إلا أف يحفظيا كيستظيرىا، كبقدر درجة حفظو ليا يعد متمكنان مف 
. ()المغة

 كلقد تأثر عمماء المغة بالمذىب السمككي في عمـ النفس، كالذم ييتـ بدراسة 
ظاىرة السمكؾ فقط عمى أساس أنو مككف مف عادات تتككف عف طريؽ المؤثر 

كالمغة في ضكء ذلؾ مجمكعة مف العادات كغيرىا مف ، كالاستجابة كالثكاب
العادات السمككية الأخرل، مف الممكف دراسة تراكيبيا مف ناحية كتعمميا مف ناحية 

" ىارفارد"في جامعة " Skinnerسكينر "أخرل عمى ىذا الأساس، كلقد حمؿ العالـ 
. ()"السمكؾ المغكم"لكاء ىذا الاتجاه في كتابو المشيكر 
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 كلقد انتقمت التربية المعاصرة في تعميـ المغة كتعمميا مف التحفيظ كالتسميع 
إلى التميير أم إكساب المتعمـ الميارات المغكية، كالميارات المغكية ىي ميارات 
. إرساؿ متمثمة في الكتابة كالمحادثة كميارات استقباؿ متمثمة في القراءة كالاستماع

 ، كالميارة ىي الأداء المتقف القائـ عمى الفيـ كالاقتصاد في الكقت كالمجيكد
كتعميـ المغة عمى أنيا حقائؽ عممية لا يكفي لتككيف الميارة، إذ مما يساعد عمى 
تككيف الميارة الممارسة كالتكرار، عمى أف تتـ الممارسة في مكاقؼ حيكية متنكعة 
دراؾ العلاقات كالنتائج إذ  كبصكرة طبيعية، كأف تقكـ ىذه الممارسة عمى الفيـ كا 
مف غير ذلؾ تصير الميارة آلية لا تعيف صاحبيا عمى مكاجية المكاقؼ الجديدة 

. كحسف التصرؼ فييا

 كمما يساعد عمى تككيف الميارة أيضان القدكة الحسنة مف المدربيف كالمعمميف 
. ()كالتكجيو كالتعزيز الإيجابي

 كممارسة الميارات المغكية باستمرار يؤدم إلى تككيف العادات المغكية، 
فالميارة تختمؼ عف العادة في أنيا تتسـ بالكعي، عمى حيف أف العادة أداء ينفذه 

الشخص دكف مشاركة الكعي في تنفيذه، أم أنو يؤدل بصكرة عفكية لأف الإنساف 
قاـ بأدائو مراران عديدة في الماضي، فالعادة تتككف نتيجة الإعادة المتكررة لميارة 

. مف الميارات، كممارسة الميارات خطكة ضركرية لتككيف العادات

 في ضكء ىذه المعطيات الجديدة لتككيف الميارات المغكية كالعادات سأتناكؿ 
". أساليب تيسير تعمـ القراءة كالفيـ كالتعبير"مكضكع محاضرتي 

 

 

ÃæáÇð- ÇáÞÑÇÁÉ ãÝåæãÇð æãåÇÑÇÊ ææÙÇÆÝ: 
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 Good كردت تعريفات كثيرة لمقراءة، لعؿ مف أفضميا التعريؼ الذم ذكره 

Man كىك أف القراءة عممية نفسية لغكية Psycholinguistic يقكـ القارئ بكساطتيا 
 كالقراءة ،()"الألفاظ"بإعادة بناء معنى عبَّر عنو الكاتب في صكرة رمكز مكتكبة 

في ضكء ذلؾ ىي عممية استخلاص معنى مف رمز مكتكب، أك ىي أداة اتصاؿ 
. فكرم بيف الكاتب كالقارئ مف خلاؿ الرمكز المكتكبة

 كالقراءة بمفيكميا الحديث تشتمؿ عمى تعرؼ الحركؼ كالكممات كالنطؽ بيا 
صحيحة، كما تشتمؿ عمى الفيـ كالربط كالاستنتاج كالتحميؿ كالتفاعؿ مع المقركء 

. ()كنقده، كالإسياـ في حؿ المشكلات

:   كفي ضكء ىذا المفيكـ تبدت ميارات القراءة في جانبيف أساسييف

 فسيكلكجي، كيشتمؿ عمى تعرؼ الحركؼ كالكممات كالنطؽ بيا صحيحة أكليما
 عقمي كثانييما ،كالسرعة في القراءة كحركة العيف في أثناء القراءة ككضعية القارئ

كفيـ المعاني القريبة كالمعاني البعيدة كاستخلاص  كيتمثؿ في ثركة المفردات
. المغزل كالتفاعؿ مع المقركء كنقده

نما ىي عممية معقدة تشمؿ   كليست عممية القراءة مف الميارات السيمة، كا 
مجمكعة مف الميارات تدخؿ في كثير مف العمميات العقمية كالفيـ كالتذكر 

 كتتككف عممية القراءة مف أحداث لا يمكف ملاحظتيا في ،كالاستنتاج كالتقكيـ
ذاتيا، كأف ما نممسو منيا فقط ىك المثيرات التي تحدث في البداية، كتتمثؿ في 
رؤية الرمكز المكتكبة كالاستجابات التي تأتي في النياية في صكرة سمكؾ يعبر 

 أما الأحداث العقمية التي تحدث داخؿ الفرد كتتكسط بيف ،عف فيـ الشخص لما قرأ
المثيرات كالاستجابات فما يزاؿ عمماء النفس يحاكلكف الكشؼ عنيا عمميان، كىك 

. أمر في غاية التعقيد

 كتؤدم القراءة كظائؼ عمى المستكييف الفردم كالاجتماعي، كمف بيف ىذه 
الكظائؼ الكظيفة المعرفية، إذ إف القراءة تجيب عف كثير مف تساؤلاتنا العممية، 
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كتسيـ في النمك العقمي لمفرد، كتساعده عمى التقدـ في التحصيؿ الدراسي، كىي 
مف أىـ الكسائؿ في تعرؼ ثمار الحضارة الإنسانية في شتى فركع المعرفة مختزلة 
المسافة بيننا كبيف الخبرة الإنسانية أنى كاف مكضعيا كزمانيا، كلقد عبّر عف ىذه 

إذا سألني : "عندما سألو أحد أبنائو قائلان " كليـ جيمس"الكظيفة الفيمسكؼ الأميركي 
قؿ ليـ يا بني إف أبي دائـ : "فأجابو" الناس عف مينتؾ فماذا أقكؿ ليـ يا أبتاه؟ 

التجكاؿ ليمقى الأدباء كالعمماء كالمفكريف مف كؿ عصر كجنس كديف، يصغي إلى 
الأمكات منيـ كما يصغي إلى الأحياء، يصافحيـ عمى الرغـ مف أنو تفصمو عنيـ 

". مسافات شاسعة فيك لا يعبأ بحدكد جغرافية كلا بفترات زمنية

ىنا غذاء النفكس " كلقد كتب عمى باب أكؿ مكتبة مصرية في عيد الفراعنة 
، ككاف مف الشعارات الدالة عمى أىمية القراءة في حياة الفرد ذلؾ "كطب العقكؿ

بألمانيا كنصو " فرانكفكرت"الشعار المعتمد في المعرض الدكلي لمكتاب في 
". الإنساف القارئ تصعب ىزيمتو"

الذيف يعرفكف : "عمف سيقكد الجنس البشرم أجاب" فكلتير" كعندما سئؿ 
القراءة "أف " فرنسيس بيككف" كيرل الفيمسكؼ الإنجميزم ،"كيؼ يقرؤكف كيكتبكف
الرئيس الأميركي الثالث أف " تكماس جيفرسكف"، كما يرل "تصنع الإنساف الكامؿ

مف يقرؤكف ىـ الأحرار فقط، ذلؾ لأف القراءة تطرد الجيؿ كالخرافة معان، كىذاف 
مف أسباب نجاحي أنني تعممت مف صغرم " كقاؿ أديسكف ،"مف ألد أعداء الحرية

: لماذا تقرأ؟ أجاب: رحمو الله" العقاد" كعندما سُئؿ ،"كيؼ أنتزع مف الكتاب عقمو
. ()لأف حياة كاحدة لا تكفيني

 لأف القراءة اقرأ باسـ ربؾ الذم خمؽ كلقد كانت فاتحة الرسالة الإسلامية 
 كالقراءة المطمكبة ىنا ىي القراءة الكاعية ،سبيؿ الإنساف لفيـ الككف كالحياة كالنفس

الناقدة التي تنفذ إلى ما كراء الظكاىر، كتكشؼ عف علاقات بينيا  المتفحصة
. كصكلان إلى التحكـ فييا كالسيطرة عمييا
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نما تشمؿ الكظيفة   كلا تقتصر كظائؼ القراءة عمى الكظيفة المعرفية كا 
النفسية إذ إنيا تشبع في الفرد حاجات نفسية كثيرة، كتساعده عمى التكيؼ النفسي 
في مكاجية الصراعات، كما تساعده عمى تنمية ميكلو كاىتماماتو كالاستفادة مف 

. أكقات الفراغ

 أما فيما يتعمؽ بالكظيفة الاجتماعية فتؤدم القراءة دكران في إعداد الفرد لمحياة 
الاجتماعية كالتكاصؿ الاجتماعي، كىي كسيمة لنقؿ التراث مف الآباء كالأجداد إلى 

الأبناء كالأحفاد، كليا دكر كبير في تقارب الفكر في داخؿ الجماعة، كما أنيا 
كسيمة الاتصاؿ الفكرم كالتبادؿ الثقافي بيف الشعكب مما يؤدم إلى سرعة التغير 

. الاجتماعي كتقارب الثقافات المختمفة

ËÇäíÇð- ãä ÃÓÇáíÈ ÊíÓíÑ ÊÚáã ÇáÞÑÇÁÉ: 

 كمما يزيد في ، سبقت الإشارة إلى أف عممية القراءة ليست بعممية سيمة
تعقيدىا انخفاض الرصيد المعرفي عند القارئ كجيمو بالمعاني كالفكر التي يعبر 
عنيا الكاتب أك بالرمكز المفظية التي يستعمميا، كصعكبة المادة المقدمة لعدـ 

كمف الأساليب التي . إلخ...مناسبتيا لمستكاه مما يبعث في نفسو الممؿ كالضيؽ
: يمكف أف تعمؿ عمى تيسير تعميـ القراءة كتعمميا كتحقيؽ مرامييا

يلاؤه الأىمية- 1 : تنمية الاستعداد لمقراءة كا 

 أنو لا يمكف الحيمكلة دكف تعميـ القراءة لطفؿ يرغب في ذلؾ، مقم مف البد
إلا أنو لا بد مف الإشارة إلى خطر البدء بتعميـ القراءة مبكران لأطفاؿ ليس لدييـ 
الاستعدادات ليا، فإذا لـ يكف لدل الطفؿ دافع، كلـ تسمح لو استعداداتو العقمية 

 كمتى بدأ الطفؿ ،()بالتعمـ فإف ثمة خطران في تعميمو لأف ذلؾ سيؤدم إلى الإخفاؽ
يخفؽ في خطكاتو الأكلى لا يمكف لأحد أف يتكيف بالنتائج فيما بعد لأف لمخطكات 
الأكلى مف دخكؿ الطفؿ إلى الرياض أك المدرسة أثران كبيران في حياتو المستقبمية، إذ 
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لا بد أف تككف محكطة بكؿ رعاية كعناية كاىتماـ إف مف الأىؿ في البيت أك 
. المربيف في الركضة كالمدرسة

 كمف الملاحظ أف ثمة فركقان فردية بيف الأطفاؿ في استعدادىـ لتعمـ القراءة، 
كالمعمـ الكفي ىك الذم يستطيع تقدير حالات الأطفاؿ المختمفة كاستعدادىـ لتعمـ 
القراءة، فإذا كشؼ عف استعداد مجمكعة مف الأطفاؿ لمبدء في تعمـ القراءة بدأ 

معيا، في الكقت الذم يعطي فيو الأطفاؿ الآخريف أنكاعان مف التدريبات المختمفة 
 كقد تككف ىذه التدريبات لكحات فييا قصة مصكرة، أك رسكمان ،التي تناسب قدراتيـ

بينيا تشابو كاختلاؼ لمتمييز بيف المتشابو كالمختمؼ، أك رسكمان لأشياء متشابية 
. إلخ... في نطؽ بعض حركفيا

 كفي دكؿ متقدمة مثؿ أميركا يقدـ برنامج خاص للأطفاؿ قبؿ بدئيـ في 
تخصص لو فترة تسبؽ البدء في القراءة، " برنامج ما قبؿ القراءة"القراءة يطمؽ عميو 

 كييدؼ ىذا البرنامج إلى ،"كتب ما قبؿ القراءة"كلو كتب خاصة يطمؽ عمييا 
إعداد الأطفاؿ كتييئتيـ لمبدء في القراءة، كمعرفة الكقت الذم يبدك فيو الطفؿ 

.  ()مستعدان لمقراءة

 كتحتكم ىذه الكتب عمى أنكاع مف الرسكـ كالصكر الممكنة كالقصص 
المصكرة ترمي إلى تنمية قدرة الطفؿ عمى التمييز بيف اتجاىات بعض الأشكاؿ، 
كتشجيع الطفؿ عمى حصر انتباىو فيما ىك مكتكب أك مطبكع مف صكر كفيمو 
كالتعبير عنو بالاشتراؾ مع أقرانو، كالكشؼ عما لدل الطفؿ مف محصكؿ لغكم 

كمقدار طلاقتو في استعمالو، كمعرفة قدرتو عمى فيـ العلاقات بيف الأشياء 
دراؾ الصمة بيف الأسباب كالمسببات، كبياف مقدار  كالحكادث كتفسير الصكر كا 

صحة النطؽ لديو كالعمؿ عمى تقكيمو، كتدريبو عمى إدراؾ المتشابو مف الحركؼ 
. إلخ... في النطؽ

: () كمف ميارات الاستعداد لمقراءة التي لا بد مف تكافرىا
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كيقصد بتمييز المسمكع القدرة عمى التمييز الشفاىي : ميارة تمييز المسمكع- أ
كالسماعي بيف كممة كأخرل كصكت كآخر، حتى ينجح في عممية التحميؿ 
الصكتي لاحقان، كيمكف تمييز المسمكع مف التعرؼ الشفاىي عمى الحركؼ 

. اليجائية كالكممات

كيقصد بو قدرة التمميذ عمى التمييز بيف شيء كآخر : ميارة التمييز البصرم- ب
 كالقدرة عمى التعمـ عف طريؽ النظر، أم عف ،ككممة كأخرل كحرؼ كآخر

طريؽ رؤية الأشياء، كأف ينجح في تنمية حصيمتو مف الكممات التي يدركيا 
كحده، كأف يعرؼ العلاقة بيف الرمكز المكتكبة كالأصكات المنطكؽ بيا في 

. أثناء التدريب عمى التحميؿ الصكتي

عمى التمييز البصرم عف طريؽ التعرؼ    كيتـ تدريب التلاميذ
البصرم عمى الحركؼ اليجائية كالكممات كالعبارات، كذلؾ بمقابمة الحركؼ 

. كالكممات كالعبارات

يحتاج التلاميذ إلى تعرؼ أسماء الأشياء : ميارة التمييز السماعي البصرم- ج
التي يركنيا، كفي أثناء التدريب عمى التحميؿ الصكتي يحتاجكف إلى ربط 
الكممات المكتكبة بنطقيا، كيتـ تدريب التلاميذ عمى ذلؾ عف طريؽ ربط 

الحركؼ بالصكتيات كتنمية حصيمتيـ مف الكممات التي يقرؤكنيا كحدة دكف 
. تجزئتيا

ينبغي أف يتعمـ التلاميذ أف يحرككا أعينيـ مف : الميارات البصرية الحركية- د
اليميف إلى اليسار في أثناء القراءة، كأف ينتقمكا مف سطر إلى آخر يميو 

. بسلاسة كسيكلة

 إف التدريب عمى امتلاؾ ىذه الميارات كتدريبيـ عمى الانتباه عمى المطبكع 
كدقة الملاحظة كالقدرة عمى تتبع الأفكار المتسمسمة كطلاقة المساف كالحرية في 
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التعبير كألفة الكتاب كحسف استعمالو كالميؿ إليو، أمكر أساسية في تنمية الاستعداد 
. لمقراءة

: الجمع بيف التحميؿ كالتركيب في تعميـ القراءة لممبتدئيف- 2

 مف الكاضح أف الطريقة التركيبية التي تنطمؽ مف الحرؼ إلى المقطع 
فالكممة ىي التي كانت سائدة في تعميـ القراءة لممبتدئيف مف قبؿ، كقد عدؿ عنيا 
إلى الطريقة التحميمية التي تنطمؽ مف الكممة إلى المقطع فالحرؼ، ثـ طرأ تعديؿ 
عمييا فاعتمدت الكحدة الفكرية ذات المعنى متمثمة في الجممة كتـ الانتقاؿ مف 

. الجممة إلى الكممة فالمقطع فالحرؼ

 إلا أف الاتجاىات المعاصرة في تعميـ القراءة لممبتدئيف تجمع بيف التحميؿ 
كالتركيب، فتبدأ بالجمؿ، ثـ تحمؿ الجمؿ إلى الكممات التي تشتمؿ عمييا، كتحمؿ 

الكممات إلى المقاطع التي تتألؼ منيا، كأخيران تحمؿ المقاطع إلى الحركؼ المككنة 
. ليا

نما تعمؿ عمى تركيب كممات مف   كىي لا تقؼ عند الحرؼ الذم جردتو، كا 
الحرؼ الذم كصمت إليو، كبيذا تككف قد انتقمت في الخطكة الأكلى مف الكؿ إلى 

 أما في الخطكة الثانية فإنيا تنتقؿ مف الجزء إلى ،الجزء أم مف الجممة إلى الحرؼ
. الكؿ أم مف الحرؼ إلى المقطع فالكممة فالجممة

 كتجدر الإشارة إلى أف التحميؿ كحده غير كاؼ، كأف التركيب كحده غير 
نو لا بد مف الجمع بينيما في ضكء تدريبات كافية ككافية حتى يتمكف أكاؼ، ك

. التمميذ مف امتلاؾ الحركؼ كالكممات كالجمؿ كالنطؽ بيا صحيحة
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: كضكح الأىداؼ مف تعميـ القراءة في أذىاف المعمميف كالمتعمميف- 3

 كتتمثؿ ىذه الأىداؼ في إكساب الناشئة صحة القراءة كجكدة النطؽ كحسف 
الأداء كالسرعة في القراءة كالفيـ الصحيح كالتمييز بيف الفكر الأساسية كالفرعية 
كتككينيـ للأحكاـ النقدية حكليا كانتفاعيـ منيا في حياتيـ العممية كتنمية ميميـ 

إلى القراءة كشغفيـ بيا كتذكقيـ لما يقرؤكف كتنمية قدرتيـ عمى انتقاء المادة 
الصالحة لمقراءة كزيادة قدرتيـ عمى البحث كاستعماؿ المراجع كالمعجمات كالانتفاع 

بالمكتبة كالفيارس كالاتصاؿ بنتاج المجيديف مف رجالات الفكر في مختمؼ 
. العصكر

:  برمجة مراحؿ تعميـ القراءة في ضكء النمك الفكرم- 4

الاستعداد لمقراءة، كالبدء :  إف مراحؿ تعميـ القراءة خمس، كىذه المراحؿ ىي
في تعميـ القراءة، كالتكسع في القراءة، كتكسيع الخبرات كزيادة القدرات كالكفايات، 

. ()كتيذيب العادات كالأذكاؽ كالميكؿ

ذا كانت مرحمة الاستعداد لمقراءة تتـ في البيت كالركضة فإف مرحمة البدء   كا 
 كفي ىذه المرحمة تتككف ،في تعميـ القراءة تتـ في الصؼ الأكؿ الابتدائي غالبان 

 مف مثؿ معرفة أسماء الحركؼ ،العادات الأساسية في القراءة كبعض الميارات
كتعرؼ الكممات الجديدة بالصكر كالتمييز البصرم بيف أشكاؿ الحركؼ كتعرؼ 

 كقراءة الكتاب المقرر بإتقاف، كتعرؼ ،الحركؼ اليجائية في أشكاليا المختمفة
كربط الحركؼ بحركاتيا كسكناتيا، " الفتحة كالضمة كالكسرة"الحركات الأكلية 

كتككيف عادات البحث عف المعاني في أثناء القراءة، كقراءة قطع متكاممة مككنة 
. مف سطريف أك ثلاثة كفيميا

 كالمرحمة الثالثة مف مراحؿ تعميـ القراءة ىي مرحمة التكسع في القراءة، كتمتد 
مف الصؼ الثاني الابتدائي إلى الصؼ السادس، كتمتاز ىذه المرحمة بتنمية 
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الشغؼ بالقراءة كدقة الفيـ لما يقرأ، كالاستقلاؿ في تعرؼ الكممات، كالانطلاؽ في 
القراءة الجيرية، كازدياد السرعة في القراءة، كقراءة القطع الأدبية السيمة كالقصص، 

. كبناء رصيد كبير مف المفردات كتنمية البحث عف مكاد جديدة لمقراءة

 كالمرحمة الرابعة ىي مرحمة تكسيع الخبرات كزيادة الكفايات، كتشمؿ سنكات 
المرحمة الإعدادية، كتتميز بالقراءة السريعة التي تزيد خبرات القارئ غنىن كامتدادان 

. في اتجاىات كثيرة

 كالمرحمة الخامسة ىي مرحمة تيذيب العادات كالأذكاؽ كالميكؿ، كتشمؿ ىذه 
المرحمة صفكؼ المرحمة الثانكية، كفييا تتـ تنمية العادات كالميكؿ، كزيادة الكفاية 

في استعماؿ الكتب كمصادر المعمكمات كالقراءة الخاطفة كالقراءة للاستمتاع 
. كالدرس

اختيار مكضكعات القراءة في ضكء حاجات التلاميذ كاىتماماتيـ كرغباتيـ - 5
: كميكليـ كمتطمبات المجتمع كالعصر

 ذلؾ لأف العممية التعميمية مبنية عمى الدافع، كلا تستثار الدافعية إلا إذا 
. كانت المكضكعات كظيفية  تؤدم كظيفة لممتعمـ في حياتو كذات نفع اجتماعي

 كمف ىنا اتخذت ميكؿ المتعمميف نحك مكضكعات معينة أىدافان كدكافع، كما 
استعممت مصدران لمحتكل المنيج، فالعممية التعميمية لا يمكف أف تتـ إلا إذا قاـ 
المتعمـ بنشاط نابع مف حاجاتو كميكلو، كما أف كجكد الدافع القكم المتمثؿ في 

حاجات المتعمميف كميكليـ يزيد مف سرعة عممية التعمـ، كيزيد مف تأثيرىا، كيجعؿ 
المادة ذات كظيفة في حياة المتعمـ، فيقبؿ عمييا بكؿ نفس راضية، كالمتعمـ يحس 

 كالتعبير المغكم يندفع ،بالحاجة إلى إتقاف المغة، كتعمـ أساليبيا بصكرة صحيحة
إليو بطبيعتو بشرط أف يرتبط ارتباطان مباشران بخبراتو الشخصية، كأف يساعده عمى 

. قضاء حاجاتو النفسية كالعقمية كالاجتماعية
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ذا كانت مكضكعات القراءة مف الحياة المعاصرة كالمشكلات الاجتماعية   كا 
 إما إذا كانت ،كتعالج التحديات كتتناكؿ الاتجاىات العالمية أقبؿ عمييا الدارسكف

بعيدة عف اىتماماتيـ كميكليـ كلا تمبي حاجاتيـ أعرض عنيا الدارسكف كأحسكا 
. بصعكبتيا

: مناسبة المادة المقركءة لممستكيات العقمية لمدارسيف- 6

 إذ لابد أف تككف المادة التي تقَُدـ إلى المتعمميف لقراءتيا في الكتب 
كالمجلات كغيرىا مناسبة لمستكياتيـ العقمية كالتحصيمية كدرجة نضجيـ 

دراؾ مرامييا دكف مشقة فيقبمكا عمى قراءتيا  ،كاستعدادىـ حتى يستطيعكا فيميا كا 
كيستمزـ ذلؾ مراعاة الفركؽ الفردية بيف المتعمميف مف حيث السف كالذكاء كالنضج 

. إلخ....العقمي كالاستعدادات الخاصة 

الاىتماـ بطريقة عرض المادة المقركءة - 7

  إذا كانت المكضكعات المتخيرة لمقراءة متنكعة كمتصمة بخبرات الدارسيف 
كمشجعة ليـ عمى القراءة كالاستزادة منيا فلابد مف أف تككف كاضحة لا غمكض 

فييا كلا لبس، كمرتبة الأفكار كالمعاني، كشائعة كجذابة، كأف تعرض عرضان تربكيان 
صحيحان في ترتيب محكـ كتنظيـ دقيؽ كبأسمكب كاضح عذب كعبارة شائعة، كأف 

تككف خالية مف الصعكبات كالتعقيد حتى لا تنفر القارئ مف قراءتيا كلا تحكجو إلى 
المعاجـ في كؿ حيف، كأف يككف إخراج الكتاب جيدان، متقف الطبع، كاضح 

الحركؼ، حسف التنسيؽ، مناسب الحجـ، مزكدان بالصكر كالرسكـ التكضيحية 
. ()الجممية حتى يستنير المتعمميف كيزيد مف إقباليـ عمى القراءة

 

: تنكيع طرائؽ التدريس كالمركنة في استعماليا بحسب الأجكاء- 8
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 إف لطريقة التدريس الأىمية في تشكيؽ الطلاب كجذبيـ نحك المادة 
. كاستساغتيا كقبكليـ ليا كىضميا كاستيعابيا كتمثميا كاستعماليا بصكرة صحيحة

 إلا أف المعمـ الذم يقكلب نفسو في إطار طريقة كاحدة يمتزـ بيا في دركسو 
كافة، كأسمكب معيف ينتيجو في المكاقؼ كافة، محككـ عميو بالإخفاؽ، ذلؾ لأف 
نما ىك الذم يصنعيا كيكيفيا كفؽ المادة كالكسيمة  الطريقة لا تصنع المدرس، كا 

. كالمستكيات التي يتفاعؿ معيا

 كمف ىنا كانت التربية الحديثة تمنح المعمـ حرية الحركة في اختيار الطرائؽ 
المتنكعة حتى في الدرس الكاحد، إذ لا شيء يعمؿ عمى تحنيط المعمـ كتجميده 

تباع طريقة كاحدة عمى أنيا المثمى كالفضمى، إذ لا يمكف الحكـ عمى إمثؿ إلزامو ب
 لذا كاف التعصب لأم أسمكب ،فعالية أم طريقة إلا بالتجربة العممية المنضبطة

تعميمي كالتحيز لو مف غير القياـ بأم تجربة تثبت فعاليتو أمران بعيدان عف 
. المكضكعية كالأسمكب العممي

جيرية، " كفي ضكء ىذا التكجو يمكف لممعمـ أف ينكع في أنماط القراءة 
صامتة، استماع، قراءة سريعة، قراءة لمتمخيص، قراءة لجمع المعمكمات، قراءة 

، عمى أف يككف مرنان في استعماؿ ىذه الأنماط في "إلخ...لمتفسير، قراءة ناقدة
. ضكء الأجكاء التي يتفاعؿ معيا

: الإكثار مف الأنشطة-  9

 تتعدد الأنشطة التي يمكف لممتعمـ أف يمارسيا داخؿ المدرسة كخارجيا، 
. ككثير منيا يمكف أف يسيـ في إثارة رغبة الناشئة في القراءة كتنمية ميكليـ القرائية

الأعماؿ التي يمارسيا المتعمـ بإرادتو أك بتكجيو مف معممو، " كيقصد بالنشاط 
نما رغبة في  ليس بغرض إتقاف مادة دراسية أك الحصكؿ عمى درجات شيرية كا 

رضاء ليكاية خاصة .  ()"المعرفة كحبان في الاستمتاع كقضاء كقت الفراغ كا 
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 كمعظـ الأنشطة المدرسية التي تساعد في تنمية الميكؿ القرائية لدل 
الأطفاؿ أنشطة متعمقة بالمكتبات بصكرة مباشرة، كثمة مناشط أُخر تتمثؿ في 

الإذاعة المدرسية كالصحافة المدرسية كالمسرح المدرسي كالرحلات 
. إلخ...كالمعارض

 كمما يعزز ىذه الأنشطة اعتماد الطرائؽ النشيطة في مختمؼ أنشطة المغة 
العربية، كتكجيو المتعمـ نحك أف يتعمـ كيؼ يتعمـ، كتبني الطرائؽ التنقيبية في 
التدريس كاعتماد مبدأ التعمـ الذاتي كالعزكؼ عف الطريقة التمقينية الإلقائية في 

التدريس، ذلؾ لأف اعتماد الطرائؽ النشيطة أصبح ضركرة يقتضييا التركيز عمى 
. ()المتعمـ عمى أنو محكر العممية التعميمية التعممية

: استخداـ التقنيات التربكية في أثناء تدريس القراءة- 10

 إذ إف في تكفير ىذه الكسائؿ كالأجيزة مف سمعية كسمعية بصرية كتدريب 
المعمميف كالمتعمميف عمى استخداميا إثارة لاىتماـ الناشئة كجذبان ليـ للإقباؿ عمى 
الدركس، كما أف تنكيع مصادر التعمـ كتفعيؿ دكر المكتبات المدرسية كتزكيدىا 

بالمراجع كتكظيفيا مصدران لممعمكمات يحقؽ بعض الأىداؼ المرسكمة لتعميـ 
 كيسيـ تنكيع البطاقات في المراحؿ الأكلى مف تعمـ القراءة في ،القراءة كتعمميا

بطاقات تنفيذ الأكامر، بطاقات اختيار الإجابة الصحيحة، "سرعة ىذا التعمـ 
بطاقات التكميؿ، بطاقات ترتيب القصص، الأسئمة  بطاقات الألغاز،

". إلخ...كأجكبتيا
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: الأخذ بالمنيج التكاممي في تعميـ القراءة كتعمميا- 11

 كيتجمى ىذا المنيج في تناكؿ المكضكعات أك العناية بالميارات مما يعمؿ 
 كيستمزـ ذلؾ تخطيط دركس القراءة بحيث تصبح المادة ،عمى كحدة المغة كتكامميا

. كلان متكاملان يخدـ بعضو بعضان 

 كىنا لا بد مف الربط بيف القراءة كمكاقؼ التعبير، كعمى الدارس أف يكظؼ 
ما اكتسبو مف دركس القراءة مف ألفاظ كتراكيب كفكر كأخيمة كصكر كقيـ 

كاتجاىات في مكاقؼ التعبير، كأف يفيد مف القكاعد النحكية في صحة قراءتو كدقة 
. فيمو كاستنتاجاتو

: تنكيع الأسئمة كمخاطبتيا لممستكيات العقمية الراقية- 12

 مف الكاضح أف الكقكؼ عمى الأسئمة ذات النمط الكاحد يؤدم إلى الممؿ، 
 كلما ،كأف الاقتصار عمى أسئمة الحفظ كالتذكر كالاسترجاع لا يككّف القارئ الجيد

كانت ميارات القراءة متنكعة كبخاصة العقمية منيا كاف لا بدّ مف تنكيع الأسئمة 
التي تخاطب المستكيات العقمية الراقية مف تعميؿ كربط كاستنتاج كتحميؿ كمكازنة 

كنقد كتقكيـ، فتعمـ القراءة المكاكبة لركح العصر، عصر الدعاية كالإعلاف، يستمزـ 
. قراءة ما كراء السطكر، كتعرؼ المرامي البعيدة، كالغايات المراد إيصاليا إلى القراء

: اعتماد التعزيز الإيجابي في تعمـ القراءة- 13

نما يعمـ بشخصيتو كطريقتو كأسمكبو   إف المعمـ لا يعمـ بمادتو فحسب، كا 
. كعلاقاتو مع ناشئتو كما يضربو ليـ مف قدكة حسنة كمثؿ أعمى

 كمف ىنا كاف لمتعزيز الإيجابي الذم يمارسو المعمـ دكر كبير في تعمـ المغة 
كاكتساب مياراتيا، فكـ مف مكاىب نمت كأزىرت كأثمرت بسبب المعاممة الإنسانية 
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ككـ مف مكاىب كئدت بسبب ! لممعمـ كتشجيعو المستمر كتعزيزه الإيجابي لناشئتو
! إغفاؿ ىذا التعزيز كاعتماد الأساليب الجارحة المنفرة

: تكافر القدكة الحسنة- 14

 فإذا كاف المعمـ قدكة أماـ طلابو في إتقاف المغة كقراءتيا قراءة معبرة 
كمتفاعمة مع المكاقؼ في المكضكعات المقركءة نسج الطلاب عمى منكالو 

ذا كاف المعمـ محبان لمكتاب، مرشدان لطلابو إلى الكتب  كتجاكزكا الصعاب الحائمة، كا 
الملائمة كالمفيدة غرس في نفكس طلابو محبة الكتاب، كلازميـ ىذا الحب طكاؿ 

. حياتيـ

ذا تكافرت القدكة الحسنة في البيت كالمدرسة كالمجتمع نيض البنياف   كا 
 كيبقى ،كارتفع، كأضحى الكتاب الصديؽ الصدكؽ الذم لا يمؿ الإنساف مصاحبتو

فف "في كتابو " جمبرت ىايت" فمنستمع إلى ،لممعمـ الدكر الأكبر في ىذا المجاؿ
إف المعمـ في العادة مف أقؿ الناس رزقان في كؿ بلاد الدنيا، : "إذ يقكؿ" التعميـ

كالطلاب يحبكف المعمـ، كيعجبكف بو، كيقبمكف عميو، إذا ما رأكه لا يعيد عمييـ 
الأقكاؿ التي يعرفكنيا، بؿ يطرفيـ بطرؼ جديدة مما لا يعرفكنو مف غرائب الدنيا 
كيتحفيـ بالمعاني التي تجعؿ مظاىر الحياة المعتادة الركتينية تبدك في أنظارىـ 

حساسان كتكثبان بتكثب . ()"ممتعة زاخرة بالحياة، كيبادليـ نشاطان بنشاط كا 

: الإكثار مف ضركب القراءة الحرة- 15

 إف عمى المعمـ أف يحبب إلى نفكس ناشئتو القراءة الحرة التي بطريقيا 
تكتسب الثقافة كتزداد الخبرة، إذ إنيا معيف لا ينضب يمد التعبير بالمعاني 

كالمفاىيـ كالصكر كالأساليب كالتراكيب، كما أف فييا تنمية لمشخصية كتكسيعان 
. لآفاقيا الفكرية كالجمالية
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:  كغني عف البياف أف كؿ قراءة تستيدؼ معان كمنذ البداية المتعة كالمعرفة
المتعة معرفة كالمعرفة تستطيع كيجب أف تفضي إلى أشكاؿ مف المتعة، كالمكازنة 

بيف المتعة كالمعرفة أك التضحية بإحداىما في سبيؿ الأخرل تؤدم إلى تشكيو 
جسيـ، فكؿ قراءة تشتمؿ عمى الجد كالميك، كمف الخطأ ألا نميز إلا ناحية مف ىذه 

، كيحدث تأثيران سمبيان  النكاحي، كالإسراؼ في التطبيؽ الصرؼ لمجيد يثبط العزـ
. ()عمى لذة القراءة

 تمؾ ىي بعض أساليب تيسير تعمـ القراءة، كلسنا الآف في مجاؿ الحصر، 
إلا أف تكافر ىذه الأساليب كتطبيقيا في العممية التعميمية التعممية في أثناء 

اكتساب ميارات القراءة يسيـ أيما إسياـ في تسريع اكتساب ىذه الميارات كتجاكز 
. الصعكبات كالعقبات
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مف أساليب تيسير الاستيعاب كالفيـ - ثالثا

: سيداتي كسادتي

 مف الكاضح أف الخبرة ىي ثمرة التفاعؿ بيف الفرد كالبيئة، كأف الخبرة 
أما الخبرة غير . المباشرة ىي التي يكابدىا المرء كيحياىا جسمان كعقلان كنفسان 

نما يطمع عمييا فيزيد خبراتو المباشرة مف خبرات  المباشرة فيي التي لا يحياىا كا 
.  كالقراءة سبيؿ مف سبؿ زيادة الخبرات كتكسيع الآفاؽ،الآخريف

 كالإنساف في كؿ مكقؼ مف مكاقؼ الخبرة يؤثر في بيئتو كيتأثر بيا، فإذا 
استطاع أف يربط بيف التأثير كالتأثر أك بيف ما عممو كما حدث لو، أك بيف 

أما إذا لـ . الأسباب كالنتائج اكتسب خبرات جديدة تتناكؿ جسمو كعقمو كنفسو
يستطع أف يربط بيف ىذيف الطرفيف فإنو لا يككف قد اكتسب خبرة جديدة، كذلؾ ىك 

الفرؽ بيف الإنساف في مكاقؼ خبرتو كالجماد في تفاعمو مع بيئتو، فجميع 
الجمادات تتفاعؿ مع بيئاتيا كلكنو تفاعؿ لا يؤدم إلى اكتساب خبرة، ذلؾ أنو لا 
ينبعث عف دافع أك غرض، كلا ينتيي بربط الأسباب بالنتائج أك التأثير بالتأثر أك 

. ()الفعؿ برد الفعؿ

 كليس معنى ذلؾ أف الإنساف يكتسب خبرة كاضحة المعالـ نتيجة لمركره في 
كؿ مكقؼ مف المكاقؼ، فكثيران ما يعجز عف ربط الأسباب بالنتائج، كاكتساب 

الخبرة يتكقؼ عمى عدد مف العكامؿ منيا ذكاء الإنساف كقدرتو عمى إدراؾ 
العلاقات كأسمكب تفكيره، كشدة انفعالو كقكة دكافعو كتجاربو السابقة كغير ذلؾ مف 

العكامؿ العقمية أك النفسية أك الاجتماعية التي تجعؿ الناس يمركف في مكاقؼ 
متشابية، كلكنيـ يخرجكف منيا بخبرات متباينة، فقد نجد أخكة يعيشكف تحت سقؼ 

كاحد كيتعرضكف لمكاقؼ متشابية، كلكف خبراتيـ تتبايف بسبب اختلاؼ عكامؿ 
الخبرة بالنسبة لكؿ منيـ، فمكؿ منيـ نظرتو الخاصة إلى الأمكر كقدرتو عمى 

 كما دامت القراءة سبيلان مف سبؿ زيادة خبراتنا كاف ،استخلاص النتائج كتأكيميا
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بالإمكاف أف نتعمـ كنحف نقرأ، مثمما يمكف أف نتعمـ أف نقرأ، كذلؾ بإضافة ما 
. نعرفو سابقان إلى ما نقرأ

أف نعرؼ ما يكجد في رؤكسنا مف معمكمات سابقة - حتى نستكعب- كعمينا 
أكلان، كىذه المعمكمات السابقة ىي معمكمات غير مرئية، إنيا المعرفة المخزنة التي 

تمكف دماغنا مف إدراؾ المعمكمات المرئية التي تراىا العيف عندما تقرأ، كيعتمد 
. ()عمييا في فيـ المغة المكتكبة

 إف ما نحممو في رؤكسنا ىك مجرد ذاكرة، كالدفاع يحتكم عمى ذاكرة ذات 
معنى، كذاكرتنا تتعمؽ بكؿ شيء آخر نعرفو، كالبناء الإدراكي ىك تمخيص لتجربتنا 

لا أريد مثلان أف أتذكر أنني في العاشر مف نيساف الماضي جمست عمى : الماضية
كرسي، كأنني في العشريف منو جمست عمى كرسي، كلكنني أريد فقط أف أتذكر أف 

مفيكـ الكراسي ىك أنيا أدكات لمجمكس عمييا، كنحف نتذكر أحداثان فقط عندما 
تككف استثنائية، أك عندما تككف ذات تأثير قكم، تستعيدىا الذاكرة لتسبغ عمييا 

. الانطباعات الحالية عف العالـ

:  لقد قاؿ حكيـ المعرة مف قبؿُ مخاطبان الإنساف
كفيؾ انطكل العالـ الأكبر 

 
كتزعـ أنؾ جرـ صغير 

 

 ما ذىب إليو أبك العلاء المعرم ىك ما تأخذ بو التربية المعاصرة عندما 
تؤكد نظرية العالـ في رؤكسنا، إذ إف ما يكجد في رؤكسنا ىك نظرية عف العالـ، 
نظرية تحتكم عمى أساس كؿ تعمـ، فيي مصدر الآماؿ كالمخاكؼ كالتكقعات 

إلخ، كيمكننا أف نفسر ردكد أفعالنا مع العالـ في ...كالدكافع كالاستنتاج كالإبداع
إنني أنظر إلى كؿ ما حكلي مف أشياء ذات معنى في ىذا : ضكء ىذه النظرية

العالـ، كىي متداخمة كلا معنى ليا بمعزؿ عف غيرىا، فمفيكـ الكرسي لا أستطيع 
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أف أنظر إليو عمى أنو مجرد أداة لمجمكس إذا لـ أربط ىذا المفيكـ بمعمكماتي 
. السابقة التي احتفظت بيا عف ىذا العالـ

 كالأطفاؿ يممككف نظريات عف العالـ أيضان، كلكنيا ليست نظريات معقدة 
مثؿ نظريات البالغيف، كىي مرتبطة بحاجاتيـ حتى إف الأطفاؿ الأصغر سنان يبدك 

عمييـ أنيـ قادركف معظـ الكقت عمى أف يككنكا أحاسيسيـ عف العالـ 
بمصطمحاتيـ الخاصة فيبدكف مضطربيف أك متردديف، إذ إنيـ لا يستطيعكف أف 

. يربطكا ما يعرفكنو عف العالـ بما عرفكه مف قبؿ

 إف معظـ معمكماتنا عف المغة مكجكدة مسبقان في رؤكسنا قبؿ أف نأتي إلى 
المدرسة لاكتساب المعمكمات، إذ إف الإطار المعرفي يتحقؽ في سنكات رياض 
الأطفاؿ كما تشير الدراسات، ككؿ ما يتعممكنو فيما بعد ليس إلا مسألة مؿء 

. التفاصيؿ

 إف نظرية العالـ في رؤكسنا ذات بناء كأم نظرية أك تنظيـ لممعمكمات فيي 
كالمكتبة، كمف سماتيا التصنيؼ أم أنيا تعامؿ مجمكعة أحداث أك مكضكعات 

عمى أنيا الشيء نفسو، كمع ذلؾ فإنيا مختمفة عف غيرىا مف الأحداث أك 
المكضكعات الأخرل كصاحب المكتبة الذم لا يستطيع أف يتعامؿ مع الكتب كافة 

في ترتيبيا عمى النسؽ نفسو، كىكذا تتميز الكائنات البشرية مف خلاؿ أنماط 
حياتيا، كفي الكقت نفسو إذا لـ تكف ىناؾ أسس لمتشابو فمف يككف ىناؾ تعمـ، 
فعمى صاحب المكتبة أف يضع كتب الكيمياء مثلان في مكاف معيف، إلا أف ليذه 

الكتب أحجامان مختمفة كأسماء مؤلفيف تختمؼ مف كتاب لآخر كألكانان 
إلخ، إف المغة تعكس الطريقة التي تنظـ بيا الثقافة التجربة، كىي السبب ....مختمفة

. الذم يجعؿ العديد مف الكممات في لغتنا مفتاحان لتصنيؼٍ في نظرياتنا عف العالـ
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ف كجكد تصنيؼ مطمكب مسبقان مف أجؿ تعمـ الكممات كاستعماليا،   كا 
كالكممات تحمؿ تصنيفان أكثر مما تحدد مكضكعات، كنظرية التصنيؼ ميمة 

. كجكىرية لفيـ العالـ

 كتجدر الإشارة إلى أف الدماغ لا يستطيع أف يصنؼ نكعان كاحدان كينتقيو في 
 يساكم صفران عندما نقرأ الرقـ رياضيان، 401 في الرقـ 0كقت كاحد فمثلان الحرؼ 
،  ىك حرؼ مف الأحرؼ الأبجدية كليس صفران Lionكالحرؼ نفسو في كممة 

 رقمان كحرفان في آف كاحد، بؿ سينظر إلى كؿ 0فالدماغ لا يستطيع أف يصنؼ 
. ()منيما في تصنيفو المستقؿ

 إف البناء الإدراكي كنظرية العالـ في رؤكسنا لا يختمفاف كثيران عف فكرة 
ف الزمف  المكسكعة، إلا أف نظرية العالـ في رؤكسنا نظرية حيكية كدينامية، كا 

ف نظرية العالـ في رؤكسنا كأكالتغير جكىرياف في طريقة التكجو نحك العالـ، 
. تحتكم عمى كؿ مشاعرنا كقيمنا كنكايانا كالأسس التي بمكجبيا نتفاعؿ مع العالـ

 كمعرفتنا عف المغة مبنية عمى معرفتنا عف العالـ، كقدرتنا عمى فيـ المغة 
مبنية عمى قدرتنا عمى فيـ العالـ مف حكلنا، كمما يسيؿ فيـ العالـ الحاجة إلى 

ذا لـ يكف لدينا ىذه القدرة عمى " التكقع"التنبؤ  إذ إف كؿ شخص يمكف أف يتكقع، كا 
. بما يمكف أف يحدث فإف الحياة ستككف مستحيمة" التنبؤ"التكقع، 

 كطالما ندىش لأف تكقعاتنا لـ تكف صحيحة، كطالما ندىش لأنيا صحيحة، 
كالسؤاؿ لماذا لا نعفي أنفسنا مف أم تكقع كنبقى أحراران مف أم مفاجأة؟ 

: () ثمة ثلاثة أسباب لذلؾ

ىك أف مكقعنا في العالـ حيث نعيش يتغير باستمرار، كىكذا نيتـ :  أكليما
. عادة بما سكؼ يحدث أك يمكف أف يحدث في المستقبؿ القريب أك البعيد
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ىك أنو يمكف أف يككف ىناؾ اختيارات عديدة مف المتغيرات تسمح :  كثانييا
. بالاختيار

أف الدماغ يتطمب كقتان ليتخذ قراراتو عما تشاىده العيف، كالكقت :  كثالثيا
عندما ننظر إليو " ألؼ"الذم يتطمبو يعتمد عمى عدد مف المتغيرات، فمثلان الحرؼ 

عمى أنو مف بيف الحركؼ الأبجدية يقؿ كقت تحديد نكعيتو عندما ننظر إليو عمى 
". أ، ب"أنو أحد أحرؼ العمة، أك إذا كنا نريد أف نميزه مف بيف خياريف 

 إذان كمما قمت المتغيرات كالاختيارات كاف تعرفيا أسرع، كالتنبؤ عنصر 
أساسي لممتغيرات غير المتشابية، فنحف نتنبأ لنقمؿ مف شكنا في المتغير، كنترؾ 

. الدماغ يقرر بناء عمى المعرفة السابقة عف العالـ المكجكدة مسبقان في رؤكسنا

 كيمكف ربط التنبؤ بالاستيعاب، فالتنبؤ يعني تكجيو أسئمة، كالاستيعاب يعني 
الحصكؿ عمى إجابات عف ىذه الأسئمة، كمع استمرارنا في الحياة طالما نسأؿ، 

 ().ككمما تتـ الإجابة عف ىذه الأسئمة يقؿ الشؾ كبالتالي يزداد الفيـ كالاستيعاب

 فالشخص الذم لا يستطيع فيـ المغة الأجنبية ىك الذم لا يستطيع الإجابة 
 كالشخص الذم لا يستطيع فيـ كتاب أك مقاؿ في ،عف الأسئمة التي تدكر حكليا

 ،جريدة ىك الذم لا يجد أجكبة عف أسئمة تتعمؽ بمحتكيات الجزء التالي الذم يقرؤه
كىذه النظرة عف الفيـ تختمؼ عف النظرة السائدة عف الفيـ بأنو اختبار لما يقرؤه 

. الطلاب كاختبار لذاكرتيـ

 كليست النصكص عبارة عف مجمكعة مف الحقائؽ، إذ إف لكؿ نص حقلان 
ينتمي إليو، كىك الذم يميزه عف النصكص الأخرل، فالركايات ليست كالكتب 

المدرسية، كالأشعار كالنصكص تختمؼ مف حضارة إلى أخرل، كالحقؿ الذم ينتمي 
إليو النص يفسح المجاؿ لمقارئ ليتنبأ بما يحتكيو ىذا النص أك ذاؾ، فالقارئ يتنبأ 

أف الرؤية تقسـ إلى فصكؿ، كأف لمرسالة شكلان خاصان، كأف لممقالة العممية 
. خصائصيا، كىذه المعرفة تسيؿ لنا عممية الفيـ كالاستيعاب كالتكاصؿ
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 إف البنية التي ينطكم عمييا نص ما تساعد عمى الفيـ، فحينما نعرؼ أف 
القصة تبنى عمى مقدمة كأحداث كخاتمة يصبح لدينا صكرة كاضحة عف النص، 

 ككمما زاد فيمنا ،كعندما تنقصنا ىذه المعرفة فإف فيمنا لمنص لا يككف كاملان 
لمتركيب الذم ينطكم عميو النص كيبنى عميو زاد فيمنا لمنص، كما أف التركيب 

ككمما استطعنا . الذم في مخيمتنا عف نص ما ىك الذم يحدد فيمنا ليذا النص
التنبؤ بالبنى كالتراكيب كبما تنطكم عميو نصكص معينة استطعنا تذكر النص، 

فإذا لـ نعرؼ البنى المتعمقة بالنص فمف نفيـ النص أك أف قراءتنا لو لف تخزف في 
 ككمما أدرؾ المؤلؼ الجكانب التي يمكف أف يتكقعيا القارئ كاحترميا كاف ،الذاكرة

. النص قابلان لمقراءة كلمتذكر في الكقت نفسو

 كمما يساعد عمى الفيـ قدرة القارئ المغكية كثقافتو، كمعرفتو بعممية القراءة 
كنجاحو السابؽ فييا كذكاؤه كدافعيتو كمعرفتو بمفردات المغة كتراكيبيا، إلا أف 
التركيز عمى الكممات مف شأنو أف يعكؽ الفيـ، كما أف الانتباه عمى التفاصيؿ 

. ()غير الضركرية في النص مف شأنو أف يسيء إلى الفيـ

حيث ينتقي القارئ مفاتيح " غكدماف" فالقراءة عممية انتقائية كما يسمييا 
لفيـ النص كيركز عمييا ليفيـ النص بأكممو بناء عمى التكقعات " إيحاءات"معينة 

المستكحاة منو، كالقارئ الجيد ىك الذم يقكـ بعممية الانتقاء ىذه لتككف لو محطات 
. يجمع مف خلاليا المعمكمات العامة عف النص المقركء

 كمما يساعد الطلاب عمى استيعاب النص المقركء تشجيعيـ عمى تخميف 
 كأحد ىذه ،المعنى استنادان إلى نقاط أساسية في النص دكف الخكض في تفاصيمو

الأساليب ىك الاختبار المغمؽ الذم يشجع عمى التخميف، كيستند ىذا الاختبار 
 كفي ىذا الاختبار يتعمـ ،عمى مدرسة الجشتالت في عمـ النفس التي تعنى بالكؿ

. الطلاب الكممات ضمف السياؽ كما يتعممكف التراكيب كيمنحكف فرصة لممناقشة
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 كمما يساعد عمى تطكير عممية الاستيعاب الأسئمة المناسبة، فإذا اتفقنا أف 
الإجابة الصحيحة ىي مؤشر إلى الاستيعاب فإف السؤاؿ المطركح ىك كيؼ يعمّـ 

المعمـ طلابو تقديـ الإجابة الصحيحة؟ 

 إف تعميـ الفيـ في القراءة ينطكم عمى إرشاد المعمـ طلابو إلى العادات 
القرائية السميمة التي تقكدىـ إلى تقديـ إجابات صحيحة حكؿ المادة المقركءة، 

كلكف كيؼ يتـ ذلؾ؟ 

ينبغي أف يطرح المعمـ أسئمة كاضحة جدان :  للإجابة عف ىذا السؤاؿ نقكؿ
مف حيث التراكيب لدرجة أف الطالب نفسو يستطيع بعد فترة أف يكجو ىذه الأسئمة 

. نفسيا

ذا سممنا بأف السؤاؿ الكاضح ىك الذم يساعد عمى عممية الفيـ فإف   كا 
ما تمؾ الأنكاع مف الأسئمة التي تسيـ في تطكير عممية الفيـ؟ : السؤاؿ الآخر ىك

 الكاقع أف نماذج القراءة ىي التي تحدد الأسئمة المناسبة فأنكاع الأسئمة 
مرتبطة بطبيعة المكضكع، إذ ليس ثمة أنكاع ثابتة مف الأسئمة يمكف استعماليا في 

 كعندما يدرؾ ،جميع الظركؼ كالأحكاؿ، فالأسئمة تنبع مف طبيعة النص نفسو
الطالب نكع النص كالتركيب الإجمالي لو يستطيع تقديـ الإجابة الصحيحة، 

فالكاتب مثلان يضع خطة لكتابة النص متخيران أشكاؿ الخطاب كالسرد كالشرح 
إلخ المناسبة لمتعبير عف فكرتو، كعندما يعتمد شكلان ما ...كالتصنيؼ كالكصؼ

يتابع الكاتب بعدىا انتقاء الفكر التي تشكؿ أساس المقطع أك النص، كيختار 
. ()الجمؿ القصيرة التي تعبر عف الأفكار

سرد، " كالقارئ الجيد الذم سيفيـ النص ىك الذم يحدد أكلان شكؿ الخطاب 
كىذا يؤىمو لأف يستكعب المادة بشكؿ فعاؿ، ثـ يستعيد أشكاؿ " إلخ...كصؼ

الأسئمة، كيحاكؿ القراءة لمكصكؿ إلى التفاصيؿ كذلؾ حينما يككف لديو تصكر كمي 
 كلا بد مف طرح الأسئمة التي تكجو الانتباه إلى المعنى الذم يريده ،عف المكضكع
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المؤلؼ، كما أف القراءة لاستخلاص الفكر الأساسية تتيح لمقارئ أف يجمع الأفكار 
. الفرعية في مجمكعات فكرية أساسية

 إف امتلاؾ المتعمـ ميارة تعرؼ الحركؼ كالنطؽ بيا صحيحة ىك المستكل 
 Mmeالأكؿ مف مستكيات المعرفة كغير كاؼ للاستيعاب كالفيـ، كلقد أكضحت 

Borel Maisomy أف القراءة بصكرة جيرية ىي قبؿ أم إشارة مكتكبة إعادة إيجاد 
الأداء الحامؿ لممعنى، إذ إف الإشارات المكتكبة كميا تنقؿ رسالة، كامتلاؾ آليتيا 
يبدك عديـ الفائدة إذا لـ يسمح بالكصكؿ إلى الفكرة كيكشؼ عف معنى الرسالة 

. ()المكتكبة

 إف معرفة القراءة تعني المفيكـ ما تشتمؿ عميو الحركؼ كترجمتو إلى فكر 
كمشاعر كآراء كعكاطؼ مف خلاؿ الرسكمات الصغيرة المتتابعة عمى طكؿ الخط 

. بحيث تصبح القراءة كسيمة جديدة مف كسائؿ الاتصاؿ مع الآخريف" الحركؼ"

 كفي ضكء ىذا الفيـ يدخؿ الناشئ الذم يكتسب ميارة الفيـ إلى العالـ 
المتحضر، فبكساطتيا تتكسع آفاقو الفكرية كيتصؿ مع الآخريف كيفيد مف معطيات 

. الحضارة

 كىكذا يككف امتلاؾ فيـ المقركء كاستيعابو الكسيمة الأساسية لاستيعاب 
غناء الشخصية، كىذا الفيـ يمكف القارئ مف استخراج إالمعارؼ كتنمية التفكير ك

الفكر الأساسية التي تشتمؿ عمييا المادة المكتكبة كمف ثـ الإسياـ في الحياة 
. الفكرية للإنسانية كميا

 كفي عالمنا المعاصر حيث تقدـ دكر النشر كالإعلاـ المكاد المكتكبة بسخاء 
. داع إلى القمؽ أحيانان لا بد مف الحكـ كالنقد بالإضافة إلى الفيـ
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أف تعرؼ "في محاضرة لو باليكنسكك " Guehemo" كفي ىذا الصدد يقكؿ 
القراءة كالكتابة كالحساب ىذا غير كاؼ، كالأجدل أف يسأؿ ما إذا كاف ىذا النكع 

؟ "مف نصؼ الثقافة لا يييئ بكسيمة ما غفمة كعبيدان سيمي القيادة 

 إف ىؤلاء الذيف تعممكا القراءة كالكتابة كالحساب فقط لا يستطيعكف أف يككنكا 
سكل عبيد مقيديف بالكممة المطبكعة، كمف الصعكبة بمكاف الحيمكلة بيف أنصاؼ 

. المتعمميف ىؤلاء كالأمية

 إذا لـ يكف ىناؾ إلا القراءة، كالقراءة بمفيكميا القديـ فقط، فإنيا لا تعني 
شيئان إذا لـ تكف مقترنة بالقدرة عمى تمييز ما ىك مسجؿ عمى كرقة مطبكعة بيف 

. الكذب كالحقيقة كمعرفة الاتحادات الخفية كالخداعة التي تجمع أحيانان بينيما

 كتعمـ الناس القراءة ينبغي لو أف يبعدىـ عف أف تككف الكرقة الأكلى 
. المطبكعة كسيمة لتييئتيـ لعبكدية جديدة، بؿ كسيمة لمنمك كالتمييز الناقد

 كبعض طرائؽ القراءة التي تدفع المرء إلى الزىك كالافتخار بأنو يعرؼ 
. القراءة تكقؼ الفكر بطريقة ما

 كعمى ، كتعميـ القراءة لا ينفصؿ عف تشكيؿ الفكر كتنمية الركح كالفكر الناقد
ىذا الأساس تصبح القراءة ثمرة كؿ تربية، تربية غير محدكدة لا نياية ليا، تربية 

 كالمكاطف الذم يمتمؾ ميارات الفيـ كالاستيعاب كالحكـ كالنقد ينقذ نفسو ،مستمرة
. مف آثار الدعاية، كينجك مف السـ الذم قد تحممو في طياتيا

: إلى ميارات القراءة في مجاؿ الفيـ متمثمة في" Anderson" كلقد أشار 
. القدرة عمى اختيار المعاني الملائمة لمكممات- 
. القدرة عمى اختيار الفكر الأساسية كتمخيصيا- 
. القدرة عمى التمييز بيف الفكر الأساسية كالفرعية- 
. القدرة عمى فيـ الجمؿ المباشرة- 
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. القدرة عمى ملاحظة الخصائص المنظمة لممكضكع- 
. القدرة عمى نقد المكضكع مف حيث الفكر كالعرض- 
. القدرة عمى تحديد كجية نظر الكاتب كغرضو- 
. القدرة عمى تعرؼ المغة المجردة كشرحيا- 
. القدرة عمى تعرؼ القاعدة كتتابع الأساليب- 
. القدرة عمى ربط الفكر مع الحاضر- 
. ()القدرة عمى تطبيؽ المقركء- 

 كالكاقع لا يعد الاستيعاب متقنان إلا إذا كاف القارئ مزكدان بميارات التفكير 
 كمف ىنا تتبكأ القراءة الناقدة الأىمية الكبرل في حياتنا المعاصرة، ذلؾ لأف ،الناقد

القراءة السطحية التي تقؼ عند المعنى القريب التي لا يدرؾ القارئ مف خلاليا ما 
كراء السطكر لا ترقى بصاحبيا إلى درجة القراءة الحؽ، تمؾ القراءة التي عبر 

إنني : "قائلان " ىكذا تكمـ زرادشت"في كتابو " نيتشة"عنيا الفيمسكؼ الألماني 
. أستعرض جميع ما كتب فلا تميؿ نفسي إلا إلى ما كتبو الإنساف بقطرات دمو
اكتب بدمؾ تعمـ حينئذ أف الدـ ركح، كليس مف السيكلة أف يفيـ الإنساف دمان 

ذا مر ،غريبان   إنني أبغض كؿ قارئ كسكؿ لأف مف يقرأ لا يخدـ القراءة بشيء، كا 
. قرف آخر عمى طغمة القارئيف فلا بد مف أف تتصاعد ركائح النتف مف التفكير

 إذا أعطي لكؿ إنساف الحؽ في أف يتعمـ القراءة فمف تفسد الكتابة مع مركر 
لقد كاف الفكر فيما مضى إليان . الزمف فحسب، بؿ إف الفكر نفسو سيفسد أيضان 

فتحكؿ إلى رجؿ، كىا ىك ذا الآف كتمة مف الغكغاء، إف مف يكتب سكران بدمو لا 
 إف أقرب الطرؽ بيف ،يريد أف تتمى تمؾ السكر تلاكة، بؿ يريد أف تستظيرىا القمكب

الجباؿ إنما ىك الخط الممتد مف ذركة إلى ذركة، كلا يمكنؾ أف تتبع ىذا السبيؿ إذا 
 يجب أف تككف التعاليـ شامخة كيذه الذرا، كأف يككف لمف ،لـ تكف لؾ رجلا مارد

. ()"تمقف ليـ قكة الجبابرة كعظمتيـ
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ذا كنا نخالؼ  في دعكتو إلى فكقية الثقافة كتعمـ النخبة كعدـ " نيتشة" كا 
إعطاء كؿ إنساف الحؽ في أف يتعمـ القراءة لأف ذلؾ سيؤدم إلى فساد الكتابة 
يصاؿ كؿ  كالفكر معان، منطمقيف مف إيماننا بديمقراطية الثقافة كتكافؤ الفرص كا 

إنساف إلى أقصى ما تستطيع الكصكؿ إليو إمكاناتو كقدراتو كاستعداداتو بعد تكفير 
فرص التعميـ كالتعمـ لمناس جميعان، فإنو لا يسعنا إلا أف نكافقو عمى أف القراءة 
معاناة كما ىي الكتابة معاناة، كأف القارئ الجيد ىك القارئ المستكعب كالناقد 

كالمزكد بميارات التفكير العممي في عصر اضطربت فيو المعايير كدس فيو السـ 
. ()بالعسؿ

 :مف أساليب تيسير التعبير- رابعان 

 استبدلت التربية الحديثة مصطمح التعبير بالإنشاء، ذلؾ لأف التعبير ىك 
المظير العفكم لمغة، في حيف أف الإنشاء ىك المظير الاصطناعي، كما أف 
التعبير أكسع دائرة مف الإنشاء، إذ إنو يشمؿ مجالات الحياة كافة في تفاعؿ 

الإنساف مع المجتمع كالبيئة شفاىيان ككتابيان، عمى حيف أف الإنشاء يقتصر عمى 
. الجانب الكتابي في الأعـ الأغمب

 كيتبكأ التعبير الأىمية الكبرل بيف الميارات المغكية لأنو ثمرة الثقافة الأدبية 
المغكية، كما داـ ثمرة الثقافة كانت فركع المغة العربية ركافد تصب في نيره، 

ككسائؿ في خدمتو، فالقكاعد النحكية تعمـ عمى أنيا كسيمة لتقكيـ القمـ كالمساف مف 
الاعكجاج كالزلؿ، كالقكاعد الإملائية تعمـ عمى أنيا كسيمة لصحة الكتابة كسلامتيا 

مف الأخطاء، كالقراءة كالنصكص الأدبية معيف لا ينضب يمد التعبير بالثركة 
ذا كانت أىداؼ ،المفظية كالأساليب الجميمة كالمعاني كالفكر كالقيـ كالاتجاىات  كا 

التعبير تتمثؿ في إكساب المتعمـ ميارات التعبير عف نفسو كعما يقع تحت حسو 
شفاىيان ككتابيان في أسمكب كاضح منظـ، كتمكينو مف إتقاف فنكف التعبير الكظيفي 

. عمى اختلافيا فإف تحقيؽ ىذه الأىداؼ يتطمب التدريب كالمراف
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 بيدَ أف اكتساب ميارات التعبير بجانبيو الشفاىي كالكتابي تكاجيو صعكبات، 
إذ لا يمكف الحديث عف التعبير في منأل عف المشكلات النفسية كالتربكية 

المطركحة في الصفكؼ، كلا عف مشكلات تعميـ المغة كتعمميا، إذ ليس ىناؾ مف 
كما أف علائؽ الأطفاؿ . انفتاح عمى العالـ إف لـ يكف في الكقت نفسو تعبيران 

 كليذا فإف مشكلات التعبير الشفاىية ،كالمراىقيف بالنصكص ىي مشكلات تعبير
كالكتابية ىي في صميـ تعمـ المغة، إذ إف مناشط المغة ىي أك يجب أف تككف 

. مناشط تعبير

 كلعمو مف نافمة القكؿ أف نشير إلى أف المغة ىي أداة التفكير الجكىرية في 
ف إقامة علاقات  جميع المعارؼ، كأف التعبير عف كؿ منيا كثيؽ الصمة بالآخر، كا 
كثيقة بيف معممي جميع المكاد عمى مستكل التعبيريف الشفاىي كالكتابي أمر ميـ 
في تذليؿ صعكبات التعبير، إذ إف مدرسي التاريخ كالجغرافية كالرياضيات كغير 
ذلؾ مف المكاد يقكلكف إف التأخر المشاىد في مقرراتيـ مرده غالبان إلى نقص في 

. التعبير

 كلقد أشار بعض المربيف في الدكؿ المتقدمة إلى أف التعاكف بيف أساتذة 
التعبير التصكيرم كالتعبير المكسيقي كالتعبير الجسدم يجب أف يككف كثيقان، كأف 

ذا كنا نطمح في بلادنا العربية ،يسير سكية مع ذلؾ التعاكف بيف جميع المعمميف  كا 
إلى أف تتحقؽ ىذه الأمنية فميت المقاءات في أضيؽ حدكدىا تتـ بشكؿ مثمر بيف 

معممي المادة أكلان في مرحمة معينة، ثـ بيف ىؤلاء كمعممي المادة في المراحؿ 
. الأخرل بغية العمؿ عمى النيكض بأمكر المغة كمف بينيا التعبير

:  كمف أساليب تيسير تعمـ التعبير

مف الكاضح أف التعبير الشفاىي يتعممو : عدـ محاصرة تعبيرات الناشئة- 1
الطفؿ قبؿ التعبير الكتابي، فيك يتكمـ قبؿ أف يكتب، كالكسط العائمي ىك المدرسة 

 كيشير عمماء النفس عامة، كعمماء نفس الطفكلة ،الأكلى لتعميـ التعبير الشفاىي
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لى  بصكرة خاصة إلى أىمية مرحمة الطفكلة المبكرة في بناء شخصية الطفؿ كا 
. تأثيرىا في نمكه المستقبمي

 فمقد رئي أف الأطفاؿ الذيف يعيشكف في أكساط يطبؽ عمييا الصمت، حيث 
لا يتحدث فييا الأىؿ إلا نادران، كلا يكترثكف بالطفؿ كلا يكممكنو، قد أدل ذلؾ إلى 

. تأخر شفاىي عمى جميع الصعد، كعمى صعيد التعبير بصكرة خاصة

 كمف ىنا يتأتى أىمية أف يعرؼ معممك المغة لا بؿ جميع المعمميف نظران لأف 
تعميـ المغة مسؤكلية جماعية، كؿ شيء عف أطفاليـ في محيط حياتيـ، إذ إف عمى 

. المدرسة أف تعرؼ ما يجرم في خارجيا

ذا كاف الكسط العائمي ىك المدرسة الأكلى في تعميـ التعبير فإف أحكاؿ   كا 
التعبير تتغير كثيران بناء عمى تغييرات سف الأطفاؿ كتغيرات البيئات الاجتماعية 

 كىنا يتأتى دكر المدرسة في ترميـ الثغرات الحاصمة في ،كالثقافية كالاقتصادية
تعبيرات الأطفاؿ، كلا يتفتح تعبير الطفؿ كينمك في الكسط المدرسي إلا إذا أحس 

بحريتو، إذ غالبان ما يعمد المعممكف في ظؿ الأنظمة كالتقاليد المدرسية إلى 
محاصرة التعبير الشفاىي لمطفؿ، أك يكرىكنو عمى أف ينصب في نماذج مف المغة 
الجامدة، ككثيران ما نسيء إلى التعبير في عممية تسميع الدركس عندما نطمب إلى 

. الطفؿ أف يتقيد بما كرد في الدرس كنحاسبو عمى الخركج عما كرد فيو

 إف إحساسو بيذه القيكد، كعدـ تكفير الطمأنينة لو يعمؿ عمى كأد القدرة 
الإبداعية في نفسو، في حيف أنو عندما لا يخشى عقكبة أك ملامة إذا خرج عف 

. الحدكد المطمكبة يسمح لقكاه التعبيرية أف تفصح عف نفسيا

إلى أف عمى رياض الأطفاؿ " Frank Marchand" كلقد أشار المربي 
: ()كمدارس التعميـ الأساسي أف تحقؽ ىدفيف في التعبير الشفاىي
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أف يتكمـ الطفؿ أكثر ما يمكنو أف يتكمـ، كعمى المعمـ أف يكؼ عف : أكليما 
التدخؿ السمبي الذم يزعج التعبير العفكم لمطفؿ، كأف عميو أف يلاحظ الكضع 
كيراقبو بانتباه كصبر، كيمسؾ عف التدخؿ كمقاطعة التمميذ في أثناء الكلاـ أك 
إيقافو كي يصحح لو تعبيران خاطئان، بؿ يتركو ليعبر في حرية كاممة عف أفكاره 
ذا تدخؿ المعمـ فإنما يتدخؿ لحث  كخبراتو، كيقبؿ ظاىريان بعض الأخطاء، كا 

. المتعمـ عمى متابعة الكلاـ معززان كمشجعان 

ذا فسح المعمـ المجاؿ أماـ تمقائية : أف يتكمـ عمى النحك الأفضؿ: كثانييما  كا 
التمميذ في التعبير عما يريد كبالصيغة التي يشاء، لأف انطلاقو عمى سجيتو يؤدم 

إلى انسياب التعبير عمى لسانو، فإف عمى المعمـ أف يتعرؼ صعكبات النطؽ 
كالأخطاء الشائعة كالأفكار المشكشة المضطربة، كأف يسجؿ ىذه الصعكبات 
كالأخطاء بكؿ فطنة كرصانة كحنكة ليقكـ بإجراء تدريبات علاجية لتذليميا 

. كتجاكزىا

 كعمى المعمـ في التعبيرات الكتابية في مراحؿ لاحقة أف ييتـ بالقكاعد 
الإملائية كالنحكية كالمغكية لأىميتيا الاجتماعية، إذ إف كجكد الأخطاء مف ىذا 

. القبيؿ يشيف الكتابة

مما يساعد معممي : اختيار مكضكعات التعبير مف حياة الناشئة كبيئتيـ- 2
المغة عمى النجاح في أداء مياميـ حسف تخير مكضكعات التعبير، بحيث تككف 
 ،مستمدة مف بيئة التلاميذ، كتشمؿ البيئة الجكانب الطبيعية كالاجتماعية المعنكية
كما دامت البيئة غنية ككاسعة فلا يمكف لممعمـ أف يغطي جميع جكانبيا، كلذلؾ 
يتخير منيا ما ىك كثيؽ الصمة بخبرة التلاميذ المباشرة، كيمكنو أف يغني خبرة 
. التلاميذ المباشرة بطريؽ الزيارات، كغير المباشرة بطريؽ القراءة كعرض الأفلاـ

 كتجدر الإشارة إلى أف المكضكعات في المرحمة الأساسية مف تعميـ المغة 
كتعمميا تككف مشخصة كمحسكسة، كعمى المعمـ أف يكيؼ مكضكعاتو كيتخيرىا 
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في ضكء النمك الفكرم لناشئتو، ففي المراحؿ الأكلى تغمب عمى المكضكعات 
. السمات المشّخصة لتزداد نسبة المكضكعات المعنكية مع النمك الفكرم

 كلا بد مف أف ترتبط المكضكعات بأكقاتيا كمناسباتيا، إذ مف الأخطاء 
المرتكبة في تدريس التعبير تقديـ المكضكعات في غير أكقاتيا، فقد نككف في 
ذا المكضكع المطركح عف فصؿ الربيع، ذلؾ لأف التمميذ الذم  فصؿ الشتاء كا 

. يعيش في جك المناسبة يتأثر بيا كتضفي عمى أفقو عكالـ أرحب كخيالات أغنى

 كتجدر الإشارة إلى أف تكرار المكضكعات بيف صؼ كآخر كمرحمة كأخرل 
يؤدم إلى الممؿ كالضيؽ كالرتابة كيحد مف إبداعية الناشئة كتعبيراتيـ، فطالما رأينا 

مكضكعات معينة عف الأـ كالمعمـ كالشجرة تتناكؿ في جميع الصفكؼ كفي 
. المراحؿ كافة

 كمما يسيؿ تعمـ التعبير كضع المتعمميف في مكاقؼ كظيفية حيكية كحسف 
نعاـ النظر في تعبيراتيـ عنيا، كىذا كيا للأسؼ لـ  الإصغاء لأفكار الناشئة كا 

 فمنستمع إلى ما يقكلو الدكتكر زكي نجيب محمكد ،يتحقؽ في مدارسنا العربية بعد
لـ تكف الفصحى في تراثنا الأدبي أداة للاتصاؿ ": "تجديد الفكر العربي"في كتابو 

كيتابع " بمشكلات العالـ الأرضي، كلا كسيمة لمثقافة المتصمة بحياة الناس كأزمانيـ
لف أنسى ما حييت قصة صبي مف ذكم قربام كاف تمميذان في مدرسة : "قائلان 

لى زملائو معو أف يكتبكا مكضكعان إنشائيان،  ابتدائية طمب إليو أستاذ المغة العربية كا 
خطابان يكجيو إلى أبيو بمناسبة بدء العاـ الدراسي، فكتب الصبي الذم أعنيو 

خطابان إلى أبيو ميتديان فيو بالسميقة السميمة الحية فجعمو متصلان بحياتو المباشرة، 
كذكر لو بعض الصعاب التي لقييا في حياتو المنزلية مع مف كاف يساكنيـ في 
المدينة كالكالد في الريؼ، فطعاميـ ليس عمى ما يشتيي، كمخادع النكـ تقض 

المضاجع، كالبيت تنقصو المكاد الغذائية الأساسية، كلذلؾ أخذ يطمب في رسالتو 
 فدىش ،أف يرسؿ إليو أبكه مع فلاف الفلاني شيئان مف البيض كالسمف كالرقاؽ

، كجاءني الصبي "صفران "عربيان، ككانت الدرجة عنده " إنشاء"الأستاذ أف يككف ىذا 
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ماذا إذان يكتب أحدنا في خطاب إلى أبيو؟ فعندئذ تذكرت : يشكك، كيسأؿ في حيرة
ما لـ أستطع أف أركيو لمصبي لأنو كاف أصغر مف أف يتابعو، تذكرت ما ركم لي 
عف شيخ مرمكؽ مف أعلاـ المغة كيؼ عمـ الإنشاء لمف كاف مصيرىـ أف يككنكا 

بما يقاؿ في "أساتذة لمغة في المدارس، إذ أخذ يممي عمييـ بادئ ذم بدء قائمة 
لا ييمو أم شيء ىك، كبعد ذلؾ " بما يقاؿ في ذـ الشيء"، ثـ قائمة "مدح الشيء

بدأت كتابة المكضكعات الإنشائية عمى ىذا الأساس، كداخؿ ذلؾ الإطار يطرح 
أىك مما يمدح أك مما يذـ؟ : ثـ يسأؿ" إكراـ الضيؼ"عمى طلابو مكضكعان في 

ثـ يعقب عميو " بما يقاؿ في مدح الشيء"فيقاؿ لو إنو مما يمدح، إذف فعميكـ 
فيؿ النفاؽ مما يمدح أك مما يذـ؟ إنو مما يذـ، إذف فعميكـ " النفاؽ"بمكضكع في 

. ()"بما يقاؿ في ذـ الشيء"

 كمف ىنا كاف تدريب الناشئة عمى مكاقؼ التعبير الكظيفية مف كتابة رسائؿ، 
دارة اجتماعات،  كتقديـ طمبات، كمؿء استمارات، ككتابة محاضر جمسات، كا 

رشادات لقاء كممات، كتكجيو تعميمات كا  جراء حكارات كمناقشات، كا  إلخ أمران ...كا 
. ميمان في الارتقاء بكاقع تدريس التعبير كتيسير تعممو

 :تحقيؽ درجات كاسعة مف الحرية في مكضكعات التعبير- 3

 مف صعكبات تعمـ التعبير فرض المكضكعات عمى المتعمميف مف غير أف 
تككف كثيقة الصمة بخبراتيـ أك مستمدة مف حياتيـ كملائمة لقدراتيـ العقمية 

 ،كاىتماماتيـ، فإذا لـ يكف المكضكع مف اىتمامات المتعمـ لا يتمكف مف الكلاـ
إذا لـ يكف لدل الطالب ما يقكلو فما العمؿ؟ : كالسؤاؿ الذم يثار ىنا

 مف أرباب المدرسة الحديثة في تعميـ التعبير ىذا M.Ferinet لقد حدد السيد 
ىيا : "المكقؼ بصكرة جميمة، إذ إنو يشبو ذلؾ بقصة الحصاف الذم ليس ظمآف

كىيا حاكؿ إجبار أطفاؿ لا . إذف اجعؿ حصانان غير ظمآف يشرب، كحتى بالصراخ
. ()"يرغبكف في الكتابة عمى الكتابة
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المشكمة بالنص الحر، إذ يفسح المجاؿ أماـ الطالب ليتكمـ " Ferinet" حؿ 
في المكضكع الذم يريد، فدرجات الحرية كاسعة أمامو كلا حدكد ليا، كيمكف أف 

تضيؽ درجات الحرية لتسمح لمطالب باختيار مكضكع مف بيف خمسة مكضكعات، 
. كتضيؽ أكثر لتصؿ إلى اختيار مكضكع كاحد مف مكضكعيف

 كأشار أيضان إلى طباعة كتابات الطمبة كتبادؿ المكضكعات بيف المدارس، 
عمى أنيا طريقة جيدة في استثارة الدافعية، إذ عندما يرل الطالب أف مكضكعو 

. مطبكع كيصؿ إلى مدارس بعيدة تأخذه الحماسة نحك الكتابة

 كبالإضافة إلى النصكص الحرة التي تستثير الطلاب نلاحظ القصص ذات 
. النيايات المفتكحة كالتي يمكف لأم طالب أف يضع ليا نياية كما يريد

 إف فرض المكضكع عمى الطلاب كفرض عناصره في الكقت نفسو لا يعمـ 
التعبير كلا يؤدم إلى نمكه كالتقدـ فيو، فبقدر ما يككف الطمبة إيجابييف في الصؼ، 

. كيقتصر عمؿ المعمـ عمى المراقبة كالتكجيو يحقؽ التعبير أىدافو

 كيمجأ بعض المعمميف إلى تقديـ النماذج الأدبية لكبار الكتاب، كيطمبكف إلى 
 كليس ثمة خطر في إطلاع الناشئة عمى النماذج ،طمبتيـ حفظيا كاستعماليا

الأدبية كلكف الخطر يتجمى في حفظيا عف ظير قمب كمف ثـ صبيا كما كردت 
. عمى ألسنة مؤلفييا مف غير أف يتمثميا الناشئة كيصكغكىا بأسمكبيـ الخاص

إنني أحاكؿ أف : " كما أجمؿ قكؿ أحد المربيف الفرنسييف في ىذا المجاؿ
 أنا لا أحاكؿ ،أترؾ لمناشئ حريتو الحقيقية في التعبير عف فكره التي يجب احتراميا

 أحب كثيران أف يشرح فكرتو بنفسو كلنفسو، بحيث ،أف يكتب حكؿ ما أفكر فيو
تظير في كتابتو كفي حديثو صكرة تفكيره، فإذا ما فرضنا أفكارنا عميو فإف ذلؾ لا 

". يعد فكره ىك بؿ فكرنا نحف
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يرل المربكف أف ثمة عناصر ثلاثة لا بد مف تكافرىا : تحقيؽ شركط التعبير- 4
: لإنتاج التعبير، كىذه الشركط الثلاثة

تكافر المادة بمعنى أف يككف لدل الناشئ شيء ما ليقكلو، كالسؤاؿ الذم - أ
أنّى لمناشئة أف يستمدكا الفكر التي سيعبركف عنيا؟ الكاقع أنو يستند : يمثؿ

في الحصكؿ عمى ىذه الفكر مف الملاحظة المباشرة لمعالـ، إذ إف ىذه 
الملاحظة ىي في جكىر تمرينات التعبير كميا كفي صميميا، كلا بد مف 

دراؾ أكجو الشبو  تعكيد الطفؿ عمى الملاحظة الدقيقة لما حكلو كا 
كالاختلاؼ، كمف ثـ الارتقاء بو إلى الاستقصاء كالبحث كالمجكء إلى الرسـ 

كما أف المصدر الثاني لاستيقاء الفكر . قبؿ التعبير الكتابي كمف ثـ الشرح
. الكتب حيث سيجد فييا غذاء جديدان لما يحتاج إليو خيالو

كىنا تأتي تمرينات بناء الجمؿ التي ينبغي أف : تكافر فنية القكؿ ككسائمو- ب
. تستخدـ بكؿ عناية كبصكرة يتحقؽ معيا التعادؿ بيف المبنى كالمعنى

كيتـ عف طريؽ شخصية المعمـ كشخصيات الناشئة أنفسيـ، : تكافر الدافع- ج
فالمعمـ الجيد ىك الذم يعرؼ كيؼ يكقظ الشاعر الذم يناـ في كؿ إنساف، 

كلو الدكر الأكبر في تفتيح قدرات طلابو، كما أف الدافع يستثار عندما 
. ()يختار المتعممكف المكضكعات التي تسرىـ كذات الصمة الكثيقة بحياتيـ

: اعتماد طريقة القدح الذىني أك العصؼ الدماغي في معالجة المكضكعات- 5
كىي مف الطرائؽ الإيجابية في تحقيؽ الأىداؼ المرسكمة لمتعبير، فإذا كاف المتعمـ 
سمبيان عندما تفرض عميو المكضكعات، كأكثر سمبية عندما تفرض عميو العناصر، 

فإنو يتسـ بالنشاط في استعماؿ طريقة القدح الذىني أك العصؼ الدماغي أك 
استمطار الدماغ، ذلؾ لأنيا أسمكب لتكليد فكر جديدة عف طريؽ الاستفادة مف 
 ،مصادر الجماعة بدلان مف الاعتماد عمى أفكار فرد كاحد أك عدد قميؿ مف الأفراد

: أما الأسس التي تستند إلييا ىذه الطريقة فيي
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تشجيع جميع أفراد المجمكعة عمى الإسياـ في استقراء العناصر ككضع - أ
. الفكر

قبكؿ جميع الفكر مف غير أم نقد أك تقكيـ ليا في البداية بغية تشجيع - ب
. المشتركيف عمى المضي في الاستقراء

تسجيؿ الفكر كافة، مما يساعد عمى معرفة تفكير كؿ فرد كمشاعره - ج
. كمدركاتو، كيقنعو بأىمية إسيامو في تقديـ الفكر

. تشجيع الإسيامات المتعددة- د
. إرجاء النقد أك الحكـ إلى أف تنتيي المجمكعة مف كضع جميع أفكارىا- ىػ
إتباع طريقة في النقد لا تعكؽ أم فرد مف المشاركة في المستقبؿ في طريقة - ك

. القدح الذىني
مكافأة المشتركيف في المناقشة عف طريؽ الاعتراؼ بأف الحؿ النيائي ىك - ز

. ()نتاج عممية القدح الذىني التي قاـ بيا الأفراد كميـ بأدكار ميمة

ثمة معممكف يمتفتكف إلى الأسمكب : المكضكعية في تقكيـ المكضكعات- 6
كالشكؿ في أثناء تقكيـ مكضكعات طلابيـ، كلا يعيركف المعاني اىتماميـ، كىناؾ 

معممكف آخركف يعنكف بالمعاني كالفكر كلا ييتمكف بالشكؿ كالأسمكب، كالنظرة 
المكضكعية تقتضي أف ينظر المعممكف نظرة شاممة فيقكمكف المكضكعات آخذيف 
بالحسباف الشكؿ كالمضمكف معان، كعند كضع الدرجات عمييـ أف يعممكا أسباب 

كضعيا ككذا الأمر في أثناء كضع التقديرات، إذ لا بد مف تبياف مكاضع الضعؼ 
. أك الجكدة

 كعمى المعمميف أف يبتعدكا عف التجريح كاستيجاف أساليب الطمبة ككتاباتيـ 
في أثناء تقكيـ مكضكعاتيـ، بؿ عمييـ أف يعززكا ىذه الأساليب كأف يشجعكا 

طمبتيـ ميما تكف إمكاناتيـ آخذيف بأيدييـ إلى نمك تعبيراتيـ كالارتقاء بيا إلى 
الأفضؿ، لأف ذلؾ التشجيع يبعث الثقة بالنفس كالاعتداد بيا، ككـ مف قدرات 
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إبداعية كمكاىب أدبية عمؿ بعض المعمميف أرادكا ذلؾ أـ لـ يريدكه عمى الاستيانة 
كبالمقابؿ كـ مف بذكر إبداعية  !بيا، فأصيبت بالضمكر كالاضمحلاؿ كالزكاؿ 

لدل الناشئ تكافر ليا المناخ الملائـ كالتشجيع المستمر مف المعمـ، فنمت كأكرقت 
! كأزىرت كأعطت أفضؿ الثمار

 كيمكف لممعمـ أف يدرب طلابو عمى المكضكعية في تقكيـ مكضكعات 
زملائو، كذلؾ بأف يطمب إلييـ تقكيـ ىذه المكضكعات في ضكء معايير يتفقكف 

عدـ الخركج عف المكضكع، التعادؿ في كتابة المكضكع، تنظيـ الفكر "عمييا مثؿ 
كتسمسميا، كضكح الفكر كبعدىا عف التشكيش كالاضطراب، المنطقية في تسمسؿ 

". إلخ...الفكر، كضكح الشخصية، نصاعة الأسمكب، صحة المغة كسلامتيا

سبقت الإشارة إلى أف الميارة المغكية لا تتككف : الإكثار مف التعبير- 7 
دراؾ العلاقات بيف الظكاىر، كفي  لدل المتعمـ إلا بالمراف كالممارسة كالعمؿ كا 

مجاؿ التعبير لا يمكف اكتساب مياراتو إلا بكثرة التعبير نفسو، إذ إف التعبير يتعمـ 
 بمعنى أف كثرة الكتابة ككضع الطلاب في مكاقؼ حية ،()مف خلاؿ التعبير نفسو

تسمح ليـ بالتعبير كالانطلاؽ يؤدم إلى إكسابيـ ميارة التعبير، كعمى المعمميف ألا 
يضيقكا ذرعان مف كثرة كتابات طلابيـ بحجة عدـ تمكنيـ مف تصحيح ىذه 

الكتابات مشيريف إلى أف اليدؼ ىك أف يتمرف الطلاب عمى الكتابة المستمرة حتى 
تتككف عاداتيا لدييـ، عمى أف يقكـ المعمـ بيف فنية كأخرل بالاطلاع عمى كتابات 
ناشئتو كتقكيميا كمما أمكف ذلؾ، كمؤكديف أف نقطة الانطلاؽ في تعمـ التعبير ىك 
تعبير الطالب نفسو، ككؿ ما يقدـ إليو ما ىك إلا عممية تنمية لما ىك مكجكد لديو 

. لا لما عند الكبار

طالما كجدنا أف الطلاب يختمفكف فيما بينيـ : الاىتماـ بالقراءة الحرة- 8 
في تعبيراتيـ، كطالما كجدنا أف التعبيرات المتميزة ترجع إلى اىتماـ أصحابيا 

بالقراءة الحرة، ذلؾ لأف القراءة الحرة تمد صاحبيا بالثركة المفظية كالتراكيب المغكية 
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كالأساليب الجميمة كالمعاني كالمفاىيـ كالقيـ كالاتجاىات التي تنعكس عمى تعبيره 
. فتزيده غنى كعمقان كامتدادان كجمالان 

 كلممعمـ دكر كبير في تنمية الميؿ إلى القراءة في نفكس أطفالو الغضة 
عندما يغتنـ الفرص لتكجيو الانتباه عمى مراجع الكتب، كيمنح المتعمميف الفرص 
للاستفادة مف المعمكمات التي حصمكا عمييا في أثناء قراءاتيـ الحرة، كيعطييـ 

الفرص الكثيرة لمناقشة ما قرؤكه، كيكجو الأسئمة كيتمقى الإجابات، كيستمع إلى ما 
يقصو عميو القارئ، أك يطمب إليو كتابة قصة عما قرأ، أك يمخص مكضكعان 

. ()قرأه

 كيمكف لممعمـ أيضان أف يضع الطفؿ في مكاقؼ تعميمية تعممية تمزمو الذىاب 
إلى المكتبة، أك أف يقدـ الكتب للأطفاؿ بطريقة غير مباشرة، كذلؾ بأف يقكـ في 

عرضو لدرسو بالإشارة إلى شخصيات ذكرت في كتاب ما، أك لمكاقؼ  أثناء
. متشابية في كتاب آخر كمناقشتيا كقراءة أجزاء منيا كتكظيفو بعد ذلؾ في تعبيره

سبقت الإشارة إلى أف الميارة لا تتككف إلا : تكافر القدكة الحسنة- 9 
بتكافر القدكة الحسنة، كىذه القدكة ينبغي ليا أف تككف في البيت كالمدرسة 

كالمجتمع، كما دمنا في صدد تعمـ التعبير فإف لممعمـ دكران كبيران في إكساب ناشئتو 
ميارات التعبير عندما يككف محبان لمقراءة مقدمان كؿ جديد إلى طلابو، كعندما يخمؽ 

المكاقؼ الإيجابية في التعميـ، كيحترـ إبداعية ناشئتو كلا ييدـ نتيجة جيكدىـ، 
كيراعي ميكؿ متعمميو كاىتماماتيـ، كعندما يككف قدكة أماـ طلابو في التعبيريف 

الشفاىي كالكتابي، فيتدفؽ في تعبيره الشفاىي بكؿ سيكلة كانسياب، كما يككف قدكة 
ليـ في ممارسة الكتابة المستمرة، كمثمما ننتظر مف جميع أساتذة المكسيقى أف 

يعزفكا عمى الآلات المكسيقية ينبغي لنا أف ننتظر مف معممي فف الكتابة أف يكتبكا 
. ىـ أنفسيـ لا بقصد النشر بؿ تمبية لحاجة
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أف ثمة آلافان مف أساتذة المغة الإنجميزية كآدابيا في الكلايات " كلقد لكحظ 
المتحدة الأمريكية يتييبكف الكتابة، كيشعركف حياليا بشيء مف الخشية كالكجؿ 

بسبب عدـ تدريبيـ تدريبان كافيان عمى التمرس بالكتابة، فالذيف يكتبكف كيعانكف فف 
رشاداتيـ لطلابيـ طابع الأصالة . ()"الكتابة يككف لرأييـ كا 

مما يسيؿ تعمـ التعبير تنكيع صيغ : التنكيع في صيغ المعالجة- 10 
المعالجة، لأف في ىذا التنكيع إثارة لمحيكية، إذ يمكف تحكيؿ الجمؿ المشتممة عمى 

صيغ المفعكلية إلى صيغ الفاعمية لجعؿ الفعؿ معبران كدالان عمى العمؿ، كيمكف 
تدريب التلاميذ عمى قص مشيد شاىدكه مستعمميف صيغة الماضي ثـ صيغة 
الحاضر لإضفاء حيكية أكثر عمى المشيد، كما أف استعماؿ الحكار كالأسمكب 
المباشر يجعؿ الكصؼ أكثر حيكية، كاستعماؿ التشخيص يضفي الحيكية عمى 

. الكصؼ كيجعؿ المكحة تنبض بالحياة

 كالتدريب عمى الكتابة العفكية كالطبيعية يحقؽ النماذج الجيدة في الكتابة، 
كيرل بعض المربيف أف تحقيؽ النمكذج الجيد في الكتابة يستمزـ مف الناشئ أف 

يككف متصفان بالكاقعية كمعرفة الملاحظة المنيجية كامتلاؾ الإحساس الجيد 
. ()ككضكح الفكر كدقة المناقشة

 كما أف تشجيع الكتابة الشخصية في المدارس يخفؼ مف صعكبات تعمـ 
التعبير، ذلؾ لأف التعبير الكتابي يصبح ملاذان لمناشئ عندما يكد أف يعبر عف 
نفسو إذ غالبان ما يلاحظ أف بعض المراىقيف يكتبكف بكفرة كبصكرة صحيحة 

. كبأسمكب حي في يكمياتيـ القمبية كفي مراسلاتيـ

عدـ الإسراؼ في التركيز عمى قكاعد النحك كالصرؼ في المراحؿ - 11 
فقد رأل بعض الباحثيف أف الحرص عمى مراعاة القكاعد النحكية كالصرفية : الأكلى

. في المراحؿ الأكلى مف تعمـ المغة يعكؽ عممية التعبير
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 كلقد أثبتت الاختبارات في مراحؿ التعميـ المختمفة أف ثمة طمبة يستطيعكف 
حقان أف يعبركا شفاىيان كيكتبكا كتابات أصيمة، إلا أف الخكؼ مف التدقيؽ في 

الألفاظ كالتشدد المغكم يحداف مف قدراتيـ الإبداعية، فالتشدد في مجاؿ التصحيح 
. كالحرص عمى المغة الجميمة يقكداف إلى إلغاء كؿ تعبير

 كمف ىنا كاف عمى المعمميف أف يكجيكا ناشئتيـ إلى الصكاب بطرائؽ غير 
مباشرة كبكؿ لباقة كحسف تصرؼ مف غير أف يؤثر ذلؾ في فاعمية الإبداع لدييـ، 

. إذ ليس مف الممكف أف نجعؿ تلاميذنا كميـ مبدعيف بالمعنى العاـ ليذه الكممة
. كمع النمك الفكرم لمناشئة يعنى بالتقكيـ المغكم كينبيكف عمى أخطائيـ المغكية

 كمف الفائدة أف ترصد الأخطاء الشائعة في تعبيرات الطلاب الشفاىية 
. كالكتابية، كأف تجرل تدريبات علاجية في ضكء ىذه الأخطاء

إف أساس التعبير الناجح شفاىيان كاف أك كتابيان أف ينطمؽ :  كخلاصة القكؿ
مف المتعمـ نفسو كأف نساعده عمى إغناء بيئتو بالمكاقؼ الحية التي يمر بيا جسمان 

كعقلان كنفسان بغية زيادة خبراتو المباشرة، كأف عمى المعمميف تنمية الطلاقة في 
التعبير كتنمية ثقة المتعمـ بنفسو كتشجيعو المستمر عمى التعبير عما في نفسو 

كعما يكاجيو مف مشكلات باستعماؿ العلاقات الإنسانية التي تفجر طاقاتو 
الإبداعية، كأف عمى المعمميف أف يككنكا قدكة حسنة في محبة التعبير كالقراءة الحرة 

. ليككنكا مثالان حيان أماـ متعممييـ يقتدكف بو كينسجكف عمى منكالو
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لـ يرد في كتب العربية المتقدمة مصطمح الإملبء، كلا مصطمح الترقيـ، 
في معناىا المتعارؼ عميو الآف، فيما مصطمحاف مستحدثاف، ابتدعيما باحثك 

.  عصرناً 
كليس في كتب المتقدميف مف عممائنا ما يقابؿ مصطمح الترقيـ، فيك فف 
مستحدث، كىك مف آثار اتصالنا بالغرب، كلكف لا يعني ىذا أف تراثنا المكتكب 
قبؿ عصرنا، قد خلب تمامان ممٌا يدؿٌ عمى ىذا الفف، فقد جاءت فيو رمكز يمكف 
ف لـ يرد نص عمى المصطمح نفسو، كلعؿ مف أقدـ  أف تعدٌ مف رمكز الترقيـ، كا 
ٌـ  الإشارات إلى مدلكؿ ىذا الفف، كضعيـ دائرة لمفصؿ بيف آيات القرآف الكريـ، ث
كضعيـ أرقاـ الآيات كسط تمؾ الدكائر، كنستطيع أف نعدٌ رمكز الكقؼ كالكصؿ 
بأنكاعيا المختمفة، المضافة إلى رسـ المصحؼ، جارية مجرل رمكز ىذا الفف 

كممٌا يمكف أف يعدٌ مف رمكز ىذا الفف في تراثنا القديـ كضع كممة . المستحدث
.  بعد نياية النص الذم ينقمكنو في ثنايا كتبيـ (أىػ)أك مختصرىا  (انتيى)

أمتنا  مف الرمكز التي استعممياً عمماء كيمكف أيضان أف نعد قسمان 
 (ص)المتقدمكف مندرجة ضمف رمكز ىذا الفف، مف ذلؾ مثلبن استعماليـ رمز 

لمدلالة عمى  (ش)لمدلالة عمى متف الأصؿ الذم يريدكف شرحو، كاستعماليـ رمز 
.  شرح ذلؾ المتف

كلـ تخؿ كتب عممائنا المتقدميف مف إشارات إلى ىذا الفف فقد دعا صاحب 
إلى مراعاة فكاصؿ الكلبـ، كىذا الأمر ىك جكىر فيف الترقيـ،  (مكاد البياف)كتاب 

ٌـ حثٌ عمى تمييز فصكؿ الكتاب، لتعرؼ مبادئ الكلبـ كمقاطعو، ؼ ف إكمف ث
الكلبـ ينقسـ فصكلان كقصاران، فالكتابة إذا تميزت فصكليا، كصؿ معنى كؿٌ فصؿ 

ذا كاف متصلبن دعا إلى إعماؿ الفكر في  منيا إلى النفس عمى صكرتو، كا 
ٌـ ذكر أف الكيتاٌب قد اختمفت طرقيـ في فصكؿ الكلبـ الذم لـ  تخميص أغراضو، ث
يميز بذكر باب أك فصؿ، فالناسخ يجعمكف لذلؾ دائرة تفصيؿ بيف الكلبميف، أمٌا 
كيتاٌب الرسائؿ فيجعمكف لمفكاصؿ بياضان يككف بيف الكلبميف يككف قد قدر رأس 

.  ()إبياـ، كفصؿ السجعتيف يككف في قدر رأس خنصر
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كقد اعتنى عمماء عصرنا بيذا الفف، ككتبكا فيو شيئان غير قميؿ، ككثيران ما 
ذيٌمكا كتب الإملبء بمبحث تناكلكا فيو أصكؿ الترقيـ، كحددكا رمكزه، كلا أريد أف 
أفصؿ القكؿ فيو، لأف ما نشر عنو في كتابات المحدثيف فيو الكفاية كالغناء، 
فضلبن عف أف كثيران مف جزيئاتو تعتمد عمى ذكؽ الكاتب، لا سيما ما يتصؿ 

. بالتفريؽ بيف الفاصمة، كالفاصمة المنقكطة، كالنقطة 
كيحسف بمف يقكـ بتدريس العربية كغيرىا مف العمكـ أف يحثٌ طمبتو عمى 
استعماؿ علبمات الترقيـ، كأف ينظر في ما يكتبكنو، ليتأكد مف أنيـ يستعممكف 
ىذه العلبمات، كىذا ممٌا ييسر تعميـ ىذا الفف، ككمما كانت العناية بو قكية في 

ف أنفع كأجدل، لأف التبكير في تعميمو يرسخو في ذىف كاالمراحؿ الأكلى 
.  المتعمميف، كيمكنيـ مف الجكدة فيو

: أمٌا مصطمح الإملبء فيقابمو في كتب المتقدميف جممة مصطمحات، ىي
 كقد ارتبط مصطمح ، كالرسـ، كتقكيـ اليد،الخط، كالكتاب، كالكىتٍب، كاليجاء

سكاد )كربما عبركا عف رسـ المصحؼ بعبارة  بخط المصحؼ، (الرسـ)
، لأف المداد الذيف اعتادكا أف يكتبكا بو المصحؼ ىك المداد الأسكد، (المصحؼ

، كىذه (المصطمح الرسميٌ )، أك (الرسـ السمفي)كقد يطمقكف عمى خط المصحؼ 
الذم يقصد بو الخط المكافؽ لقكاعد  (المصطمح العرفي)المصطمحات تقابؿ 

الرسـ القياسية، كىك المصطمح العاـ الذم اصطمح عميو الكيتاٌب، في غير رسـ 
.  المصحؼ، كرسـ العركض
مقترنة بفف الخط في عبارة صاحب مفتاح  (إملبء)كلقد كردت لفظة 

عمـ )السعادة، فقد ذكر أف مف بيف العمكـ المتعمقة بإملبء الحركؼ المفردة 
.  ، كتكررت العبارة نفسيا في كشؼ الظنكف(إملبء الخط العربيٌ 

كالإملبء ىك مصدر أممى يممي، كلـ يرد ىذا المصدر في القرآف عمى 
نما كرد فعؿ مف  المعنى الذم نحف بصدده كلا عمى المعنى المغكم العاـ كا 

الذم مصدره الإملبؿ، فقد تردد ىذا  (يمؿ)ككرد الفعؿ  (تيممى)مشتقاتو كىك 
 ككميا في معنى ،(فميممؿ)يمؿٌ، كليممؿ، ك)الفعؿ في آية الديف ثلبث مرات بصيغ 

.  الإملبء المرتبط بالكتابة كليس المقصكد بو الكتابة نفسيا
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كالإملبء في أصؿ كضعو ىك غير الكتابة كالخط، كىك أف يبدأ إنساف ما 
بالإدلاء بأقكاؿ كلتثبيت ىذه الأقكاؿ يبدأ إنساف آخر أك أكثر مف إنساف ييدٌكف 

 ثـ تطكر مدلكؿ ىذه ،ىذه الأقكاؿ، كىذا ىك مفيكـ ىذه المفظة في القرآف الكريـ
المفظة فأصبحت فنان مف فنكف التعميـ، كذلؾ بأف يبدأ معمـ أك شيخ بإلقاء درس 
عمى تلبمذتو، كيأخذ ىؤلاء التلبميذ يدكنكف ما ييممىى عمييـ، كبعد ذلؾ ظير فف 
مف فنكف التأليؼ اسمو الأمالي كأمالي الزجاجي، كابف الشجرم كابف الحاجب 

.  كأبي عمي القالي
كيبدك لي أف معنى الإملبء قد تطكر في عصرنا ىذا فأصبح يدؿ عمى 

نما جاء ىذا التطكر الدلالي مف الملببسة الحاصمة بيف الإملبء  الكتابة كالخط، كا 
كالكتابة كالخط كقكانيف الكتابة، فعممية الإملبء ىذه أصبحت في مركر الزمف 

لؾ ضير، كلا مجانبة لقكانيف المغة كتطكر دلالة ذبديلبن عف الكتابة كليس في 
.  ألفاظيا

كتب ككتبنا، كتكتبكه، : كالألفاظ القرآنية المتصمة بالكتابة كثيرة، منيا مثلبن 
كيكتبكف، كاكتتبيا، ككاتب، كالكتاب، كمكتكب كيسطركف، كمسطكر، كمستطر، 

مىا ): في قكلو تعالى (تخطو)كصحؼ، ككرؽ، أما لفظ الخط فقد كرد منو الفعؿ  كى
. ( )(كيتٍب تىتٍميك مًفٍ قىبٍمًو مف كتابو كلا تىخٍططُّوي بىيًميًنؾى 

 ،ككرد ذكر القمـ مرتيف كالأقلبـ مرتيف أيضان، ككرد ذكر المداد مرة كاحدة
عمى مدل اىتماـ ىذا الديف : كغزارة ىذه الألفاظ في القرآف فييا دلالة كبيرة

بآلات العمـ كالمعرفة، كمما يعزز ىذا كيقكيو أف أكؿ ما نزؿ مف القرآف عمى 
، كفي القرآف (القىمىـ)كلفظة  (اقٍرىأ). النبي صمى الله عميو كسمـ كرد فيو لفظة

مىؽى )أصؿ مف أصكؿ التعميـ  (القىمىـ)تصريح بأف  مىؽ، خى بِّؾى الٌذم خى اقٍرىأ باسًٍـ رى
ٍـ يىعٍمـ ىـ الإنٍسىافى مىا لى مَّ ىـ بالٍقىمىـ، عى مَّ ربطُّؾى الأكٍرىـ، الٌذم عى مىؽ، اقٍرىأ كى . (الإنٍسىافى مًفٍ عى
كقد حصؿ في عصرنا ىذا تفريؽ بيف مدلكؿ لفظ الإملبء كلفظ الخط، 
فأصبح الإملبء دالان عمى تعميـ قكانيف الكتابة كأصكليا، أما الخط فأصبح دالان 

ة كثمث كغير ذلؾ مف أنكاع ععمى تعميـ فنكف الخط كأنكاعو مف نسخ كرؽ
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الخطكط، كأصبحت كظيفة معمـ الإملبء منحصرة بتعميـ تلبمذتو قكانيف الكتابة 
كربما أرشدىـ إلى ما يحسف خطيـ، أما فف الخط فمو درس آخر ييعنى المعمـ 

فيو بتعميـ تلبمذتو فنكف الخط كأنكاعو كليست لو عناية بتعميميـ قكانيف 
.  الكتابة

كالكتابة أم كتابة كانت إنٌما ىي فف مستحدث استحداثو الإنساف في 
ظير ملبزمة لظيكر المغة، بؿ تمرحمة مف مراحؿ تطكره الحضارم، فيي لـ 

.  ابتدعت بعد مرحمة طكيمة مف مراحؿ تقدـ الإنساف كرقيو
كليس مف غرضي في ىذا البحث أف أتحدث عف المراحؿ التي قطعتيا 

نما الذم أسعى إليو  مسيرة الكتابة في تاريخ الإنساف العربي أك غير العربي، كا 
.  ىك معالجة أمر الكتابة العربية ككيؼ نييسٌر تعميميا

كالكتابة عمـ لو قكانينو، ككؿٌ عمـ لا يخمك مف مشكلبت، كجؿٌ ىذه 
المشكلبت متأتية مف خركج الكتابة في كؿ المغات عف أصؿ عاـ ينبغي أف يمتزـ 

بو كؿ مف يمارس الكتابة، كىذا الأصؿ ىك أف رمكز الكتابة يجب أف تطابؽ 
الممفكظ بو مف الأصكات، كفي حد معرفتي اليسيرة أستطيع أف أجزـ أنو ليس 

.  تزمت الكتابة فييا بيذا القانكفاؿىناؾ لغة قد 

ككؿ مف لو إلماـ بالمغة الإنجميزية، في ذىنو ألفاظ كثيرة، قد خالؼ فييا 
ركا إصلبحات كثيرة عمى  الخط المفظى، ككاف باستطاعة عمماء ىذه المغة أف يجي

أصكؿ كتاباتيـ لتخمك ىذه المغة مف تمكـ المخالفات، كلكنيـ لـ يفعمكا ذلؾ، رغبة 
منيـ في المحافظة عمى خطيـ المكركث، مع أف ىذا الخط غير مرتبط بنص 

ديني مقدس عندىـ، كلكنو جزء مف حضارتيـ، كمف مكركثيـ، أما نحف العرب، 
فقد سارعنا إلى الدعكة إلى تغيير خطنا كاستبداؿ الخط اللبتيني بو، كقد فات 

ىؤلاء الدعاة المخمص منيـ، كالمغرض، أف الخط العربي قد ارتبط بنص لغكمٌ 
ىا، اتتكفؿ الله بحفظو، فضلبن عف أف أمٌ تغيير في صكر حركؼ العربية كأصك
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حلبؿ صكر أخرل محميا سيؤدم  قطع الصمة بتراثنا المكتكب الذم ضٌـ إلى كا 
حضارتنا ككؿٌ ما يتصؿ بيذه الحضارة مف ديف كعمـ كأدب كتاريخ كفف، كلا أظفٌ 
أف ىناؾ لغة في الدنيا استطاعت أف تحافظ عمى كجكدىا ككيانيا كما استطاعت 

العربية، كىذا ىك سرٌ رباني كحكـ إليي لف تستطيع أمٌ قكة أف تغيٌره، ميما 
 فالذم تكفؿ بحفظ القرآف تكفؿ بحفظ العربية، لأنيا لغة ،أكتيت مف مكر أك حيمة

القرآف، كلغة مف أينزؿى عميو القرآف، كمف ىنا كجدنا جميع الدعكات التٌي ظيرت 
 تغيير الخط العربي إلىفي أكاخر القرف الماضي كأكائؿ القرف الحالي الداعية 

كبحجة تيسر تعميمو قد خابت كماتت، كبقي الخط العربي محافظان عمى أصكلو 
كفنكنو، كزاد تمسؾ الأمة بو، كشاع كانتشر في أرجاء العالـ، ففي كؿ مكاف 

يرتفع فيو صكت مؤذف تجد أثران مف آثار ىذا الخط، كربما كاف غير العرب أكثر 
جلبلان ليذا الخط، فارتباط الخط العربي بالقرآف أتاح لو  مف العرب تقديسان كا 

لحجج، سكاء اق كؿٌ الدعكات اليادفة إلى تغييره، بأم حجة مف جالصمكد في ك
أصدرت ىذه الدعكات مف مخمصيف أـ مف مغرضيف، كسيبقى الخط العربي ما 

. بقي عمى ىذه الأرض إنساف يتمك آيات الذكر الحكيـ

كلكف إيماني بقدسية ىذا الخط لا يحكؿ دكف الإسياـ في التفكير في 
كضع أسس تيسير تعميمو، لأف عممية التعميـ بيا حاجة إلى إيجاد الطرؽ التي 

كقد ، ا المغة أـ كانت غير المغةقتيسٌر التعميـ، سكاء أكانت المادة التي ييراد تعميـ
ما سعييـ إلى تدكيف كشغؿ أمر تيسير التعميـ باؿ أسلبفنا مف عمماء الأمة، 

العمكـ في كقت مبكر مف نيضتيـ إلا دليؿ بيٌف عمى مدل اىتماميـ في نشر 
العمكـ كحفظيا كتيسير تعميميا، كقد فطنكا عمى عظيـ قيمة التدرج في ىذه 

المؤلفات، كتعدٌ مؤلفات ابف ىشاـ الأنصارم مثالان عمى ىذا النمط مف التأليؼ، 
كما كضعيـ المتكف الصغيرة، كشيكع المنظكمات التعميمية إلٌا خطكات نيٌرة في 
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.  ىذا السبيؿ

ؿ القكؿ في سبؿ تيسير عمكـ العربية صكليس ىمي في ىذا البحث أؼ
نما ىمي منحصر بتيسير تعميـ الكتابة العربية، التي أصبحنا نسمييا  عامتيا، كا 

.  الإملبء

كالكتابة العربية مرتبطة بقكانيف عمكـ شتى مف عمكـ العربية، كالنحك 
ٌـ إلمامان  كالصرؼ كالمغة، كلف يستطع أم متعمـ أف يتقف الكتابة العربية ما لـ يم

تامان بقكانيف العربية، لا سيما ما يتصؿ منيا بالحذؼ، كالإعلبؿ، كالإبداؿ، 
كالإدغاـ، كالكقؼ، كالابتداء، فضلبن عف إلمامو بأشكاؿ  كالكصؿ، كالفصؿ،

الحركؼ كطبيعتيا، كما ينقط منيا، كما لا ينقط، كما يجكز أف يكصؿ بما قبمو 
.  كبما بعده، ما يجكز أف يكصؿ بما قبمو، كلا يجكز أف يكصؿ بما بعده

أعني الإملبء، إذف مرتبط ارتباطان كثيقان بتعميـ  فتيسير تعميـ الكتابة،
ىك الكاك،  (دعا)العربية بصفتيا كلبن لا يتجزأ، فالذم لا يعرؼ أف أصؿ الألؼ في 

ىك الياء، قد يخطئ في كتابة ىذيف الفعميف، كالذم  (رمى)كأف أصؿ الألؼ في 
الناصبة لمفعؿ المضارع، قد يخطئ  (أفٍ )ك (أفٌ )المخففة مف  (أفٍ )لا يفرؽ بيف 

، كمف ىنا كجب عمى معمـ (لا)في كتابة ىذيف الحرفيف إذا كلييما الحرؼ 
الإملبء أفٍ يككف مممان بقكانيف العربية، نحكىا، كصرفيا، كأصكليا حتى يستطيع 
أف ينجح في تعميـ تلبمذتو، فالخطكة الأكلى في تيسير تعميـ الإملبء تتمثؿ في 

عداده الإعداد الصحيح، كالعناية بو العناية التي تتناسب  اختيار معمـ ىذا الفف كا 
كلعؿ . كما أككؿ إليو مف كاجب عظيـ يتمثؿ في تعميـ النشء قكانيف الكتابة

تقصيرنا في ىذا الأمر ىك الذم حاؿ دكف تعميـ أبنائنا لغتيـ، كىـ في المراحؿ 
.  الأكلى مف التعمـ
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كليس في كسع الباحث المنصؼ أف ينكر كجكد مشكلبت في الكتابة 
العربية، كلكفٌ ىذه المشكلبت ليست عسيرة الحؿٌ، كقد سعى عمماء أمتنا إلى 

تذليؿ ىذه المشكلبت، فكضعكا المؤلفات الكثيرة في ضبط قكانيف الكتابة العربية، 
ككاف غرضيـ مف ذلؾ ىك حؿٌ ىذه المشكلبت، كالسعي إلى تيسير تعميـ ىذا 

الفف مف فنكف العربية، كالناظر في كتاب كشؼ الظنكف يجد مجمكعة مف الكتب 
ليست قميمة عالجت ىذا الفف، كقد أسيـ عمماء عصرنا في كضع جممة ليست 
قميمة مف الكتبٌ عالجكا فييا ىذا الفف، ككاف غرضيـ الأكؿ ىك تيسير تعميمو، 

 جميرة ما كتب في الإملبء قديمان ()كقد استقصى الدكتكر عبد الفتاح الحمكز
.  مصنفان ( 126  )كحديثان، فبمغت

كمما ييسٌر تعميـ الإملبء ىك أف نسعى إلى حصر مشكلبت الخط العربي، 
ّـَ نسعى إلى كضع السبؿ التي تذلؿ ىذه المشكلبت، كأضع بيف يدم  كمف ث

: البحث أبرز ىذه المشكلبت كىي

. التفريؽ بيف الضاد كالظاء .1

.  الأحرؼ المحذكفة مف الكتابة .2

.  الأحرؼ الزائدة في الكتابة .3

.  كتابة الألؼ في آخر الكممة .4

.  التفريؽ بيف التاء المربكطة كالتاء المفتكحة .5

.  الكصؿ كالفصؿ بيف الكممات .6

                                                           

 .39-1/24فف الإملبء في العربية  ( )
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.  علبمات الضبط كالشكؿ .7

.  كتابة اليمزة .8

: التفريؽ بيف الضاد كالظاء

لقد أدرؾ عمماء أمتنا منذ زمف بعيد صعكبة التفريؽ بيف الضاد كالظاء، 
كعدٌكا ذلؾ مف المشكلبت، كقد أشار إلى ىذه القضية ابف الجزرم فقاؿ كىك 

كليس مف الحركؼ ما يعسر عمى المساف مثمو، فإف ألسنة :"يتحدث عف الضاد
. ()" الناس فيو مختمفة، كقؿ مف يحسنو، فمنيـ مف يخرجو ظاءن 

كقد عالج المتقدمكف ىذه المشكمة فكضعكا جممة كتب حصركا فييا ألفاظ 
الضاد كالظاء لييسركا عمى الناس معرفة ىذه الألفاظ، كليفرقكا فيما بيف الألفاظ 
المشتممة عمى ىذيف الصكتيف، كقد ثبت بالاستقراء أف الألفاظ التي كردت فييا 

، كمف ىنا كجدنا قسمان مف ()دالظاء أقؿ مف الألفاظ التي كردت فييا الضا
العمماء قد سعكا إلى حصر ىذه الألفاظ ليسيمكا عمى المتعمميف حفظيا، 

فجمعكىا في باب مف أبكاب كتبيـ التي عالجكا فييا قكانيف الكتابة العربية، أك 
.  كضعكا فييا مؤلفان خاصان بيا

كلعؿ ما ييسر ىذا الأمر ىك أف يسعى معمـ القراءة عمى ضبط ىذيف 
الصكتيف، كيضع بيف أيدم تلبمذتو أمثمة عمى الألفاظ التي جاءت مشتممة عمى 
نما مرده إلى السماع  ىذيف الصكتيف، كضبط ذلؾ غير خاضع لقكانيف قياسية كا 

ذا عرؼ الناش  جممة أصكؿ الألفاظ الكاردة فييا ىذاف الصكتاف مف ئكالحفظ، كا 
                                                           

 .1/219النشر في القراءات ا لعشر  ( )

، كقد أحصى القمقشندم جممة الألفاظ الكاردة فييا الظاء كرتبيا عمى 3/220صبح الأعشى  ( )
 .227-3/220صبح الأعشى – حرؼ المعجـ 
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الممكف أف يفيـ أف كؿ ما اشتؽ مف ىذه الأصكؿ يشابييا، كاعتقد أف الخمط 
بيف الألفاظ التي تشتمؿ عمى ىذيف الصكتيف ليس كبيران، كمما خفؼ ىذه 

المشكمة في زماننا ىذا إقباؿ النشء عمى حفظ القرآف، تعمميـ أصكؿ تلبكة، 
كمعممك القرآف ىـ أكثر الناس عناية بضبط الأصكات، كأكثرىـ مقدرة عمى 

.  ترسيخيا في آذاف طمبتيـ

: الأحرؼ المحذكفة مف الكتابة

الأصؿ في كتابة الألفاظ أف يشتمؿ الرسـ عمى رمكز الأصكات الممفكظة، 
، كىذا ىك القانكف العاـ الذم يخضع لو جميكر ()ليطابؽ المكتكب الممفكظ 

م المدكٌف في تراثنا، كلكف كاضعي الخط العربي لـ يمتزمكا بيذا الأصؿ بالكمـ العر
في جميع ما رسمكه مف ألفاظيـ، فرسمكا قسمان مف ألفاظيـ بحركؼ لا تشتمؿ 

ف كانكا يمفظكف  عمى كؿ رمكز تمؾ الألفاظ، إذ حذفكا بعضيا مف الكتابة، كا 
 كىذا النكع مف الحذؼ جرل لقسـ مف المفردات العربية قبؿ التركيب، ،أصكاتيا

 كىذا الحذؼ غير خاضع ،كغالبان ما يككف سببو التخفيؼ كالإيجاز في الكتابة
فظ عميو في رسـ  نما أخذ بو عف طريؽ النقؿ، كحكي لقكانيف نحكية أك صرفية، كا 
تمؾ الكممات التي حذؼ أحد حركفيا مف الرسـ، دكف المفظ، كقد اختصت الألؼ 
كالكاك بيذا النمط مف الحذؼ، كالألؼ أكثر مف الكاك تعرضان لمحذؼ في الكتابة، 
كربما يككف لحذؼ الألؼ مف الرسـ أصؿ تاريخي يرتبط بنشأة الخط العربي، فقد 
جاءت بعض النقكش العربية القديمة خالية مف الألؼ، في كممات كاف حقيا أف 

. ()تشتمؿ كتابتيا عمى الألؼ 

كالكممات التي حذفت منيا الألؼ في الرسـ دكف المفظ قبؿ التركيب ليست 
                                                           

 .103ص. ـ1976 سنة 3 عدد 5مجمة المكرد ـ/ كتاب الخط لبي بكر بف السراج  ( )

 .305 ك 71الدكتكر غانـ قدكرم الحمد / دراسة لغكية كتاريخية/ رسـ المصحؼ ( )
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 (إلو)ك (الله)لفظ الجلبلة : كثيرة، كقد جمعيا عمماء الخط العربي كحصركىا مثؿ 
. (ذلؾ)ك (ىؤلاء)ك (ىذيف)ك (ىذاف)ك (ىذه)ك (ىذا)، ك(الرحمف)ك (لكفٌ )ك
، كأرل أف حذؼ الألؼ مف ىذه الألفاظ لا يشكؿ معضمة في الكتابة، لا (ذلكـ)

. رة الاستعماؿ، كقد استقر رسميا كاعتادتو أيدم النشءمسيما أف ىذه الألفاظ كث

أما حذؼ الكاك مف الكتابة فميس أمره شائعان في الرسـ القياسي، فقد حذؼ 
 ، ()داككد، كطاككس، كراككؽ، كناككس كىاركف : الكاك مف كممات قميمة، مثؿ

فقد كتبكىا بكاك كاحدة، كذلؾ لمتخفيؼ، كربما كتبكىا بكاكيف عمى أصؿ المفظ، 
.  عد داككد، فقد كتبت بكاك كاحدة

كحذؼ الكاك في مثؿ ىذه الكممات لا ييعد مشكمة كبيرة، كذلؾ لقمة ىذه 
الكممات فضلبن عف أف استعماليا في الكلبـ قميؿ، كلا ييعد إثباتيا خطأ شنيعان، 
كأرل تسييلبن لتعميـ الإملبء أف تكتب ىذه الألفاظ بكاكيف، ليطابؽ الخط المفظ 

فتكتب بكاك، لشيرة ىذه المفظة كيقكم ىذا كركدىا في القرآف  (داككد)عدا لفظة 
.  الكريـ بكاك كاحدة

كىناؾ نكع آخر مف الحذؼ يقع لمكممات في التركيب، فيي في أصؿ 
ؼ لبعض ذرسميا ليس فييا حذؼ، كلكنيا إذا دخمت في التركيب جرل ح

حركفيا، كىذا الحذؼ خاضع لضكابط نحكية أك صرفية، كقد يككف لمتخفيؼ، 
كغالبان ما يسبؽ ىذا الحذؼ مف الرسـ حذؼ في المفظ أيضان، فمثلبن حذؼ ىمزة 

، سبقو حذؼ في المفظ، لزكاؿ ()إذا كقعت بيف عمميف، بالضكابط المعركفة (ابف)
لسككف الباء،  (ابف)مكجب لفظيا، كىك الابتداء بيا، فيي إنما لحقت لفظة 

                                                           

، 167السيد أحمد الياشمي / ، كالمفرد العمـ في رسـ القمـ47عبدالسلبـ ىاركف / قكاعد الإملبء ( )
 .143الدكتكر عبدالمطيؼ محمد الخطيب / كأصكؿ الإملبء

 .76-75عبدالعميـ إبراىيـ / ، كالإملبء كالترقيـ49عبدالسلبـ ىاركف / قكاعد الإملبء ( )



 197 

العرب لا تبدأ بالساكف، فجيء بيمزة الكصؿ بيا إلى النطؽ بالساكف عند ابتداء 
.  الكلبـ بو

كقد استقصى عمماء الخط مكاضع حذؼ ىمزة الكصؿ لفظان ككتابة، مف 
: ذلؾ مثلبن 

في البسممة الكاممة، كذلؾ لكثرة الاستعماؿ  (اسـ)حذفيا مف  -1
كلكركدىا في أكائؿ سكر القرآف الكريـ، عدا سكرة التكبة، كحذفكىا أيضان 

المضافة إلى لفظ الجلبلة، إذا افتتحت بيا الكتابة، كلـ يحذفكىا  (اسـ)مف 
باسمؾ )أك  (باسمؾ يا رب)في غير ىذيف المكضعيف، فمك قيؿ  (اسـ)مف 
. ()لتثبت اليمزة ( ابدأ باسـ الله)، أك (الميـ

إذا دخمت عمييا اللبـ، سكاء كانت لاـ جر،  (اؿ)حذفيا مف الأداة  -2
كللآخرة خير مف الأكلى، : أـ لا ابتداء، أـ لا استغاثة أك تعجب مثؿ 

. ()كالكتاب لمرجؿ، كيا للؤغنياء مف الفقراء، كيا لمداىية 

تحذؼ ىمزة الكصؿ لفظان ككتابة إذا : حذفيا مع ىمزة الاستفياـ -3
 أـ عمرك؟ كقد داسمؾ زم: دخمت عمييا ىمزة الاستفياـ، كما في قكليـ 

: اتفؽ في ىذا الحذؼ الرسـ القياسي كرسـ المصحؼ، قاؿ تعالى
مىى البىنيفى ) . () (اصٍطىفى البىنىاتً عى

ذا دخمت ىمزة الاستفياـ عمى الاسـ المحمي  ، ثبتت ىمزة الاستفياـ، (ؿاب)كا 

                                                           

 .184أدب الكاتب لابف قتيبة  ( )

 .41السلبـ ىاركف اعبد/ ، كقكاعد الإملبء129الدكتكر عبدالمطيؼ محمد الخطيب / أصكؿ الإملبء(  )

 .153/الصافات  ( )
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. ()آلرجؿ ىذا قاؿ لؾ ذلؾ؟ : كحدثت بعدىا مدة، كما في قكلنا

كتيسيران لتعمـ الإملبء، اقترح ألا يتكسع في حذؼ الحركؼ، كأرل أف تثبت 
فيبقى عمى . (طو)الألؼ في كثير مف الأعلبـ التي شاع حذفيا منيا، عدا العمـ 

إذا أضيفت  (ثلبث)كألؼ  (السماكات)صكرتو المعركفة، كأرل أيضان أف تثبت ألؼ 
، أك لـ تضؼ، ليطابؽ رسميا لفظيا، كىذا ىك (ثلبثمئة)في نحك  (مئة)إلى 

في أمٌ  (يا)الأصؿ في كتابة الألفاظ، ككذلؾ اقترح إثبات ألؼ حرؼ النداء 
ثبات ألؼ الضمير  التنبيو كجاء  (ىا)إذا تقدمت عمييا  (أنا)مكضع كردت، كا 

ثبات ىمزة : الإشارية، في مثؿ (ذا)بعده  إذا سبقت بحرؼ  (ابف)ىا أنا ذا، كا 
يا ابف الكراـ، كذلؾ لممحافظة عمى صكر ىذه الألفاظ في : في مثؿ  (يا)النداء 

التركيب، كما كانت عميو قبؿ التركيب، خلبفان لمف ذىب إلى حذفيا مف القدامى 
. ()كالمحدثيف 

: الأحرؼ الزائدة في الكتابة

الأصؿ في كتابة الألفاظ ألٌا ييرسـ فييا حرؼ لا كجكد لو في النطؽ، كقد 
جاءت جميرة الألفاظ العربية ممتزمة بيذا الأصؿ، إلٌا أفٌ ىناؾ ألفاظان جاءت فييا 
أحرؼ تكتب كلا تمفظ، كقسـ مف ىذه الأحرؼ جيء بو لغرض صكتي مثؿ ىمزة 
الكصؿ، فقد زيدت في الكتابة ليتكؿ بيا إلى النطؽ بالساكف، فصار ليا كضعاف، 
كضع تيعدٌ فيو ليست زائدة إذ ينطؽ بيا، ككأنيا ىمزة قطع، كذلؾ إذا ابتدئ بيا 
الكلبـ، أما إذا جاءت في كصؿ الكلبـ فلب ينطؽ بيا، كعندئذ يككف ليا كضع 

آخر، تككف فيو مزيدة في المفظة كالكتابة، كلكف ىناؾ أحرؼ أخرل رسمت في 
                                                           

 .128الدكتكر عبدالمطيؼ محمد الخطيب /  كأصكؿ الإملبء188ابف قتيبة / أدب الكاتب ( )

-78عبدالعميـ إبراىيـ /  كالإملبء كالترقيـ في الكتابة العربية192أدب الكاتب لابف قتيبة  ينظر ( )
 .46-45ك 44ك 40عبدالسلبـ ىاركف / ، كقكاعد الإملبء -79
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الكتابة كلا ينطؽ بيا في أمٌ حاؿ مف الأحكاؿ، كقد استقرل عمماء العربية ىذه 
: الأحرؼ كمف ثـ حصركا مكاضع زيادتيا، كىذه الأحرؼ ىي

: الألؼ- 1

تزاد الألؼ بعد كاك الجماعة المسند إلييا الفعؿ المضارع، كالفعؿ المضارع 
، كفعؿ الأمر، في مثؿ ذىبكا، كلف يذىبكا، كلـ يذىبكا، : في حالتي النصب كالجزـ

.  كاذىبكا

كاك الجماعة ككاك العطؼ في كعمؿ العمماء زيادتيا بأنو جيء لمتفريؽ بيف 
ٌـ ألحقكىا بكؿ الأفعاؿ : الأفعاؿ التي تنتيي بحرؼ لا يتصؿ بما يعده، مثؿ كمف ث

، كمف ()المتصمة بكاك الجماعة في الحالات المذككرة آنفان، كذلؾ طردان لمباب
العمماء مف عمؿ ىذه الزيادة بعمة أخرل، كىي أنيا تفرؽ بيف حالتي اتصاؿ 

، فإذا جيء بو لتككيد كاك الجماعة (ىـ)الفعؿ المسند إلى كاك الجماعة بالضمير 
 لمدلالة عمى أف الضمير ،(ضربكاىـ)الحقكا الكاك ىذه الألؼ، فكتبكىا مثؿ 

ضمير منفصؿ، أما إذا كاف ىذا الضمير مفعكلان بو، فلب يمحقكف الكاك ىذه 
في مثؿ ىذا  (ىـ)لمدلالة عمى أف الضمير  (ضربكىـ)الألؼ، فيكتبكنيا ىكذا 

ف لـ يتصؿ بالكاك الضمير إضمير متصؿ، ثـ ألحقكىا في سائر المكاضع، ك
. (ألؼ الفصؿ)كقد سمكا ىذه الألؼ الزائدة .  ()، كذلؾ طردان لمباب (ىـ)

مفردة كمثناة، كذكر عمماء العربية أنيا زيدت  (مائة)كتزاد الألؼ أيضان في 

                                                           

 .112لمدكتكر عبدالمطيؼ محمد الخطيب / ، كأصكؿ الإملبء189أدب الكاتب لابف قتيبة  ( )

 .3/176صبح الأعشى  ( )
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، كذلؾ قبؿ نقط الحركؼ () (فئة)ك (مائة)أك بيف  (منو)ك  (مائة)لمتفريؽ بيف 
عجاميا ككضع رمز خطي لميمزة، كقد دعا قسـ مف العمماء القدماء عمى  كا 

، إذ لا ضركرة ليا بعد أف استقر إعجاـ ()حذؼ ىذه الألؼ كالاستغناء عنيا 
صكر الحركؼ العربية، كأصبح مف اليسير التفريؽ بيف الميـ كالفاء، كالنكف 

كاليمزة، كزاؿ الذم كاف متكقعان حصكلو قبؿ استحداث النقط، ككضع رمزو 
كيعززه أف كثيران مف الناس - فيما أحسب– كممٌا يقكم ىذا الرأم . لميمزة

، كفي ضكء ىذا اقتراح () (ماءه): ييخطئكف في لفظ ىذه الكممة، فيقكلكف
الاستغناء عف ىذه الألؼ، كحذفيا مف مرسكـ ىذه الكممة، مفردةن كمثناةن، كمف 

في النصب كالجر، لأف  (كمئتيف)في الرفع،  (مئتاف)ك (مًئىة). ثىٌـ رسميا ىكذا
كتابة ىذه الألفاظ خارجة عف القياس، كفي حذفيا عكدة إلى أصؿ مف أصكؿ 

.  الكتابة، كىك أفٌ رسـ الكممات يجب أف يطابؽ لفظيا

 :زيادة الكاك_ 2

في كممات قميمة، أحصاىا عمماء ىذا الفف،  (الكاك) أيضان حرؼ اكزادك
 (أكلى)ك (أكلئؾ)بمعنى صاحبات، ك (أكلات)بمعنى أصحاب، ك (أكلك)كىي

. ()الإشارية كأكلاء 

كمما ييسر ضبط ىذه الزيادة كتعمـ إملبئيا أنيا قد جاءت مكافقة لرسـ 
المصحؼ فضلبن عف أنيا في كممات قميمة، كقد كثر استعماليا في الكلبـ فاستقر 
                                                           

الدكتكر / ، كأصكؿ الإملبء3/175، كصبح الأعشى لمقمقشندم 201أدب الكاتب لابف قتيبة  ( )
 .109-108عبدالمطيؼ محمد الخطيب 

 .3/176صبح الأعشى لمقمقشندم  ( )

 .110الدكتكر عبدالمطيؼ محمد الخطيب / أصكؿ الإملبء ( )

 .27عبدالسلبـ ىاركف /  قكاعد الإملبء:كانظر، 201أدب الكاتب  ( )
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.  رسميا، كربما كتبيا المرء مف غير أف يشعر زيادتيا أك يستشكميا

في حالتي الرفع كالجر، كحذؼ في حالة النصب،  (عمرك)كتزاد الكاك في 
العمـ،  (عمر)ىي التفريؽ بينيا كبيف رسـ - كما ذكر العمماء– كعمة زيادتيا 

في حالة النصب، لأف عمران متصرفة، كعمر ممنكعة  (عمرك)كليذا حذفكىا مف 
مف الصرؼ، فيحصؿ التفريؽ بينيما بالألؼ التي تزاد في حالة النصب في كؿ 

، كالذم أكجب زيادة ىذه الكاك في الخط العربي القديـ ىك خمك ()اسـ منصرؼ 
 كلما كانت ىذه العلبمات ،(الحركات كالسككف)الخط آنذاؾ مف علبمات الضبط 

 (عمر)قد أدخمت عمى رسـ الحركؼ العربية، غدا مف الممكف التفريؽ بيف 
المنصرفة، كانتفى المبس، كفي ضكء ىذا أقترح حذؼ ىذه الكاك مف  (عمرك)ك
، لا سيما أف كثيران مف الناس أصبحكا يمفظكف ىذه الكاك مع ىذا العمـ، (عمرك)

. ككأنيا جزء مف بنيتو، كالتعكيض عنيا بضبط حركؼ ىذيف العمميف عند كتابتيما
عند شكميا، لأف ذلؾ يفرؽ  (عمرك)كقد دعا أبك جعفر النحاس إلى حذؼ كاك 

  (.)بينيا كبيف عمر

: كتابة الألؼ في آخر الكممة

الألؼ حرؼ مدٌ كليف، لا يقبؿ الحركة، بخلبؼ الكاك كالياء، كليذا سماه 
، كلأنو لا يقبؿ الحركة، لـ يقع في أكؿ الكممة، بؿ يقع في ()سيبكيو حرفان ميتان 

حشكىا كآخرىا، كلمٌا كاف لا يصح أف يبدأ كأرادكا أف يجعمكا لو رمزان خطيان ألحقكا 
.  ، كذلؾ ليتكصمكا عمى تصير لفظة كرسمو( )(لاـ ألؼ لا)بو اللبـ، فقالكا 

                                                           

 .178القمقشندم / صبح الأعشى  ( )

 .136أبك جعفر النحاس / صناعة الكتاب ( )

 .3/356الكتاب  ( )

 .1/43/44ابف جني/ سر صناعة الإعراب ( )
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كحؽ ىذا الحرؼ أف يرسـ خطان قائمان، سكاء أكاف في حشك الكممة أك 
آخرىا، كسكاء أكاف جزءان مف اسـ أك فعؿ أك حرؼ، كلكفٌ العرب لـ تمتزـ في 
خطيا بيذا الأصؿ فإذا جاء ىذا الحرؼ في آخر الكممة، فيي ترسمو مرة ألفان 

، كتارة ترسمو مثؿ الياء (عصا)ك (رجا)، ك(لا)قائمة عمى الأصؿ كما في 
، إما إذا كقع ىذا (متى)ك (رمى )ك (إلى)المتطرفة، مف غير أف تعجميا، مثؿ 

الحرؼ في كسط الكممة فتكتبو ألفان قائمة عمى أصؿ رسمو، سكاء أكاف ىذا 
 (رحاه)ك (فتاه)، أـ كاف تكسطان عارضان، في (قاؿ)التكسط أصميان، كما في 

ىـ )ك (إلاىـ )ك (يخشاه)ك . (حتاٌ

كلقد تتبع عمماء العربية مكاضع كتابة الألؼ في آخر الكممة، ككضعكا 
ضكابط تضبط كتابتيا بالألؼ القائمة أك عمى صكرة الياء، كعززكا ذلؾ بأمثمة 

كثرة تيسر عمى الناس إتقاف رسـ ىذا الحرؼ، كممٌف فعؿ ذلؾ عبدالسلبـ ىاركف 
: فقد ذكر أنيا تكتب في صكرة الياء في سبعة مكاضع ىي- رحمو الله–

الفتى،كاليدل، كالرحى، : في كؿ اسـ ثلبثي ألفو منقمبة عف ياء مثؿ .1
القفا، : عف كاك، فتكتب بالألؼ القائمة، مثؿ أما إذا كانت ألفو منقمبة

.  كالعصا، كالحجا

 :في كؿ اسـ عربي زائد عمى ثلبثة أحرؼ كليس قبؿ آخره ياء، نحك .2
صغرل، صرعى، كسكارل، كمصطفى، كتترل، أما إذا كاف قبؿ آخره ياء 

عممان فترسـ ألفو  (يحيى)دنيا، كقضايا كثريٌا، إلا : فكتب ألفو قائمة، نحك
كيرل بعض الباحثيف أف . (يحيا)عمى صكرة الياء، لمتفريؽ بينو كبيف الفعؿ 

في صكرة الياء إذا كانت ىذه الأسماء  (ريٌا)ك (ثريا)ك (دنيا)نكتب ألؼ مثؿ 
أعلبمان، كلا أحسب ذلؾ سديدان كأرل أف تكتب ألفان قائمة في كؿ ىذه 
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.  الأسماء، سكاء أكانت أعلبمان أـ غير أعلبـ

مكسى، كعيسى، ككسرل، كبخارل، : في أربعة أعلبـ أعجمية، كىي .3
دارا، : أما غيرىا مف سائر الأسماء الأعجمية فتكتب بالألؼ القائمة، مثؿ 

.  كأكربا

اسـ )لدل، كأنى، كمتى، كأكلى : في خمسة أسماء مبنية، كىي .4
(. اسـ مكصكؿ)كالألى  (إشارة

سعى، كرعى، كرمى، :  في كؿ فعؿ ثلبثي ألفو منقمو عف ياء، مثؿ .5
دعا، كرجا، : أمٌا إذا كانت ألفو منقمبة عف كاك فتكتب بالألؼ القائمة، مثؿ

.  كعزا

في كؿ فعؿ زائد عمى ثلبثة أحرؼ، سكاء أكاف الحرؼ الزائد عمى  .6
الأحرؼ الثلبثة حرؼ مضارعة أـ لـ يكف، كسكاء أكاف أصؿ الألؼ ياءن أـ 

ذا كاف قبؿ الألؼ  كاف أصميا كاكان، مثؿ ييدعى، يسعى، كاستدعى، كييرمى، كا 
استحيا، كيحيا، : ياء كتبت الألؼ قائمة، كراىة اجتماع صكرتيف لمياء، مثؿ

.  كتزيٌا

لى، كعمى، كبمى :  في أربعة أحرؼ ىي .7 أما  (في الجكاب)حتى، كا 
في )ما كلا كىلٌب كيا كىا : في سائر الحركؼ الأخرل فتكتب ألفان قائمة، مثؿ 

قاعدتيف، - رحمو الله– ثـ أضاؼ ( حركؼ جرٌ )كخلب كحاشا كعدا  (التنبيو
: كىما

.  مثؿ كعى ككقى كالجكل كاليكل: ما كانت فاؤه كاكان كتب بالياء .1
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. ()ما كانت عينو ىمزة كتب أيضان بالياء، مثؿ نأل  .2

المكاضع التي تكتب فييا - رحمو الله–كقد استكفى عبدالسلبـ ىاركف 
.  الألؼ قائمة في ثنايا المكاضع التي تكتب فييا عمى صكرة الياء

كلا بد لمعمـ الإملبء أف يككف مممان بمعرفة ىذه المكاضع كميا، فضلبن عف 
صؿ الألؼ الثالثة في الأفعاؿ كالأسماء كيحسف بو أف يراجع معاجـ أمعرفتو 

المغة ليضبط ذلؾ، كىناؾ ضكابط تؤدم عمى معرفة أصؿ ىذه الألؼ في الأسماء 
ثنية الأسماء أك جمعيا، أك إعادتيا إلى مفرداتيا إفٍ كانت جمكعان تكالأفعاؿ، ؾ

عصكات، كأصؿ : مثلبن أصؿ الألؼ في عصا كاك، لف مثناه عصكاف، كجمعو ؼ
لأفٌ  كاك، (ذرا)قرية كأصؿ الألؼ في : ياء، لأف مفردىا  (قرل)الألؼ في 

. ()عركة : كاك، لأفٌ مفردىا (عيرا)مفردىا، ذركة كاصؿ الألؼ في 

أما معرفة أصؿ الألؼ في الأفعاؿ فيتكاصؿ إليو إما بتصريؼ الفعؿ، كذلؾ 
برده عمى مصدره، أك بصياغة المضارع منو، فمثلبن الألؼ في سعى أصميا ياء، 

الكاك، لأف مضارعو يدعك، كيتكصؿ  (دعا)كأصؿ الألؼ في  (سعي)لف مصدره 
إلى معرفة أصؿ الألؼ بطريقة أخرل أيضان، كذلؾ بإسناد الفعؿ عمى ضمير الرفع 

 (رجا)المتصؿ المتحرؾ كضمير النفس مثلبن، فإذا أردنا معرفة أصؿ الألؼ في 
كعندئذ نعرؼ أف أصمو كاك، فنكتبو  (رجكت): نسنده إلى تاء المتكمـ مثلبن فنقكؿ

ذا أردنا أف نعرؼ أصؿ الألؼ في الفعؿ سعى نسنده إلى  بالألؼ القائمة، كا 
كعندئذ نعمـ أف أصؿ الألؼ ياء، فنكتبو في  (سعيت): ضمير النفس فنقكؿ

                                                           

، كدليؿ 79-67، 143-139العمـ، أحمد الياشمي  المفرد:  كينظر28-23قكاعد الإملبء  ()
 .39-31الإملبء كقكاعد الكتابة العربية، فتحي الخكلي 

 .36-32دليؿ الإملبء كقكاعد الكتابة العربية  ( )
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.  ()صكرة الياء 

كممٌا ييسر تعميـ كتابة الألؼ في آخر الكممة ىك إعطاء أمثمة كثيرة 
عمييا، فضلبن عف السعي إلى ترسيخ قكاعد ضبطيا في أذىاف ضبطيا في أذىاف 
المتعمميف، لا سيما في المراحؿ الأكلى مف مراحؿ التعميـ، كأف يقؼ معمـ القراءة 
عند جؿٌ الكممات التي ترد فييا الألؼ متطرفة، كيبيف لطمبتو سبب مجيء الألؼ 
في الصكرة التي جاءت عمييا، كيحثيـ عمى مراجعة معاجـ المغة لمعرفة ما كرد 
فييا مف كممات أصؿ الألؼ فييا كاك، كما كرد فييا مف كممات أصؿ الألؼ فييا 

.  ياء

: التاء المفتكحة كالتاء المربكطة

أف تكتب مفتكحة، سكاء أكانت في أكؿ الكممة، أك  الأصؿ في التاء
تذىب كتأتي، كستذىب كأتى، كبنت، زيت، كتبيف، كممٌا : حشكىا أك آخرىا، مثؿ

يؤيد ىذا أننا إذا أضفنا كممة منتيية بتاء مربكطة إلى ضمير نكتبيا تاءن 
، كىي ()فتاتكـ، كجامعتكـ، كتسمى التاء المربكطة ىاء التأنيث : مفتكحة، مثؿ

لا تأتي إلا تأتي إلا في آخر الكممة، ككتبت في الرسـ القياسي كما تكتب الياء 
المتطرفة، كزيد عمييا نقطتاف، كعمة ىذا أف العرب تجمع في رسـ ألفاظيا بيف 

، كلٌما كانت ىذا التاء تمفظ في الكقؼ ىاءن، كتمفظ في الكصؿ ()الكصؿ كالكقؼ 
تاءن، جمعكا في رسميا ىذيف الحرفيف، فأخذكا مف التاء النقطتيف، كمف الياء 

فاطمة، أـ كانت : شكميا في حالة التطرؼ، سكاء أكانت متصمة بما قبميا، مثؿ
 كمف العرب مف يمفظيا تاءن في الكصؿ كالكقؼ كىذا ،امرأة: منفصمة عنو، مثؿ

                                                           

 .(84ب  )أصكؿ الإملبء الدكتكر عبدالمطيؼ حمد الخطي (

 .62عبدالسلبـ ىاركف / قكاعد الإملبء ( )

 .271الدكتكر غانـ قدكرم الحمد / رسـ المصحؼ ( )
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.  ()يفسر لنا سبب رسميا في مكاضع كثيرة مف المصحؼ تاءن مفتكحة 

المربكطة خاصة بالأسماء المفردة منيا كالمجمكعة جمع تكسير،  كالتاء
الظرفية، فيقاؿ  (ثى ٌـ)خديجة، كفاطمة، كقائمة، كمؤمنة، كقضاة، كتمحؽ : مثؿ
التي  (ثمٌت)دليلبن عمى تأنيث لفظيا، كلمفرؽ بينيا كبيف حرؼ العطؼ  (ثىمىة)

.  تكتب بالتاء المفتكحة

كعلبمة ىذه التاء أف تككف مسبكقة بفتحة، كأنيا تقمب في الكقؼ ىاءن، 
.  كيجب نطقيا، ما لـ تكف في مكضع كقؼ مف شعر أك نثر مسجكع

أما التاء المفتكحة، كتسمى المبسكطة أيضان، فتأتي في آخر الأسماء 
بيت، كزيت، كبنت، كأخت، كفي آخر جمع السلبمة المجمكع  :المفردة، مثؿ

فتيات كمكتبات، كسرادقات، كرجالات، كتأتي في آخر  :بالألؼ كالتاء، مثؿ
، كتمحؽ الفعؿ الماضي المسند إلى المتكمـ المفرد أك : الفعؿ، مثؿ بات، يبيتي

، كجئتً، كتأتي جزءان مف بناء : المخاطب المفرد أك المخاطبة المفردة، مثؿ جئتي
. ()ليت: بعض الحركؼ مثؿ

سافرت المدرسة، : كتمحؽ الفعؿ الماضي إذ أسند عمى مؤنث، مثؿ
، كلات، كلعمت ،ثمٌت: ككصمتٍ القافمةي، كتمحؽ أربعة أحرؼ، ىي  العاطفة، كربٌتى

كتككف حركتيا مع ىذه الأحرؼ الفتحة، فرقان بينيا كبيف تاء التأنيث الساكنة . ()
.  التي تمحؽ الفعؿ الماضي

                                                           

 .272ك 269الدكتكر غانـ قدكرم الحمد / رسـ المصحؼ ( )

 قكاعد الكتابة الإملبئية  ( )

 .40محمد شكرم أحمد الفيكمي / اق كتطكرتيانشأ.65عبدالسلبـ ىاركف : قكاعد الإملبء ( )

 .65عبد السلبـ ىاركف : قكاعد الإملبء  ( )
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كعلبمة التاء المفتكحة أف يكقؼ عمييا بالتاء، سكاء أكانت جزءان مف بناء 
، كبنت، أـ جاءت ممحقة ببناء الكممة لأم : الكممة، كما في مثؿ زيت، كليتى

تاء جمع السلبمة، كالتاء الممحقة بالحركؼ الأربعة : غرض مف الأغراض، مثؿ
المذككرة آنفان، كىي ليست خاصة بالأسماء، بؿ تمحؽ جميع أنكاع الكمـ، بخلبؼ 

. ()التاء المربكطة فيي خاصة بالأسماء 

التاء المربكطة كالتاء المفتكحة في الكتابة، : كأرل أفٌ تردد ىذيف الحرفيف
قد يسر عمى المتعمميف كتابتيا، كقؿٌ الخطأ في ذلؾ، كلكف قد يخطئ قسـ مف 

فيكتبكنيا . الناس في كتابة بعض الكممات التي حقيا أف تكتب بالتاء المفتكحة
، فقد يخطئ قسـ مف الكتاب كالطمبة، (ثقة)جمع  (ثقات):بالتاء المربكطة، مثؿ

قياسان عمى ما جاء مف الجمكع عمى كزف  (ثقاة)فيكتبكنيا بالتاء المربكطة 
، كقد يخطئكف خطأ آخر، فيضمكف () (سعاة)ك (ديعاة)ك (قضاة): ، مثؿ(فيعمة)

، كىذا (سيعاة)ك (قضاة)قياسان عمى ضـ أكؿ  (ثيقات)أكؿ ىذا الجمع، فيقكلكف 
.  نكع مف التكىـ أك القياس الخاطئ

كشاع في عصرنا استعماؿ أعلبـ منقكلة مف أسماء منتيية بتاء التأنيث، 
كقد اعتاد كثير مف الناس كتابتيا بالتاء المفتكحة، خلبفان لأصميا الذم نقمت 

بالتاء  (حكمت، كرأفت، كشككت، كعصمت، كبيجت)منو، مف ذلؾ كتابتيـ 
المفتكحة إذا كانت أعلبمان، كقد يككف سبب ىذا ىك تأثرنا بما اعتاده إخكاننا 
الأتراؾ في رسـ ىذه الأعلبـ، كأرل أف تكتب ىذه الأعلبـ كما شابييا بالتاء 

المربكطة، التزامان بالأصؿ الذم نقمت منو، لأف تاءىا ىي تاء التأنيث التي تمحؽ 
.  الأسماء، كعامة العرب يكتبكنيا تاءه مربكطة

                                                           

 .63-62عبد السلبـ ىاركف / قكاعد الإملبء ( )
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: الكصؿ كالفصؿ بيف الكممات

 الأصؿ أف تكتب كؿٌ كممة منفصمة عف الكممة التي قبميا كالكممة التي 
كلكف . ، كىذا ىك القانكف العاـ الذم يخضع لو جميكر الكمـ العربيٌ ()بعدىا 

ىناؾ كممات فقدت استقلبليا في الرسـ، فجاءت متصمة بغيرىا، كىذا الاتصاؿ 
قسـ منو اضطرارم، لا بيدٌ منو، كذلؾ كأف تككف إحدل الكممتيف ممٌا لا يجكز 
الكقؼ عمييا، فمثلبن كثير مف حركؼ المعاني لا يصح الكقؼ عمييا، كاللبـ، 

الباء، كتاء القسـ، ككاؼ التشبيو، كفاء العطؼ كالجزاء كالفاء السببية، فلب بد 
أف تتصؿ ىذه الحركؼ بأكٌؿ الكممات التي تدخؿ عميا، أك أف تككف إحدل 

التأنيث  الضمائر المتصمة، كتاء: الكممتيف مما لا يصح الابتداء بيا، مثؿ
الساكنة، كنكني التككيد الخفيفة، كالثقيمة، فلب بيدٌ أف تتصؿ ىذه الكممات بآخر 

.  ما سبقيا مف كممات

كىناؾ سبب آخر يؤدم إلى اتصاؿ كممة بأخرل، كىك الإدغاـ، فمثلبن 
سكاء أكانت زائدة، أـ استفيامية، أـ (ما)بالأداة  (مف)العرب تكصؿ حرؼ الجر 

مكصكلية، كىاتاف مما يصح أف يقع كؿ منيما مستقلبن في الكتابة، إذ يصح أف 
 كلكف جاءتا في الكتابة ،ييبتدأ بأمٌ منيما، كما يصح أف يكقؼ عمى كؿٌ منيما

متصمتيف، لأنيما تمفظاف متصمتيف أيضان، بسب الإدغاـ الذم أدل إليو تقارب 
ميمان، كلمٌا زاؿ  (مف)صكتي النكف كالميـ، كقد سبؽ ىذا الإدغاـ قمب نكف 

ما للئدغاـ الذم  (ميـ)مف المفظ، زاؿ رسميا مف الكتابة، كسيدٌد (النكف)صكت 
حصؿ بسبب اجتماع صكتيف متقاربيف ككاف أكليما ساكنان، كعمى ىذا جاء قكلو 

ٍـ أيغرقيكا): تعالى طيئاتًي إذا اتصؿ بالحرؼ  (عف)كيحدث مثؿ ذلؾ لمحرؼ  (مًمٌا خى
: ، فيكتبكنيما إذا اتصلب ككأنيما كممة كاحدة، كعمى ىذا جاء قكلو تعالى(ما)
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فَّ نادميفى ) نما قمبت ذكالنكف في مثؿ ىذا الاتصاؿ لـ تح. (عىمَّا قىميؿو لىييصٍبًحي ؼ، كا 
، كجاءت الكتابة مكافقة لفظ المستحدث (ما)ميمان في المفظ كأدغمت في ميـ 

.  بسبب الإدغاـ، ككضعكا العلبمة الخطية المعركفة للئدغاـ فكؽ الحرؼ المدغـ

 (ما)ك (لا)الشرطية بالأداة  (إفٍ )كفي ضكء ىذا نستطيع أف نفسر كصؿ 
 كسبب ىذا ىك الإدغاـ ،(لا)المصدرية الناصبة بالحرؼ  (أفٍ )الزائدة، ككصؿ 

 (أفٌ )المخففة مف  (أفٍ )المصدرية الناصبة لممضارع ك (أفٍ )أيضان، كقد فرٌقكا بيف 
، (ألاٌ )، فكصكليما في الحالة الأكلى، ككتبكىما (لا)اتصمتا بالحرؼ  إذا

المخففة مف  (أفٍ )، كحجتيـ أفٌ (أفٍ لا)كفصمكىما في الحالة الثانية ككتبكىما 
بضمير الشأف المحذكؼ الذم ىك اسميا، كعمى  (لا)قد فصؿ بينيا كبيف  (أفٌ )

كىذا  (أشيد أفٍ لا إلو إلا الله)ىذا جاء رسميما منفصمتيف في كممة التكحيد 
أف الإدغاـ ليس مكجبان اضطراريان لكصؿ كممة بأخرل، - فيما أحسب–يعني 

كعمى ىذا جاء رسـ جميرة كبيرة مف الكممات التي أيدغـ آخرىا في أكؿ الكممة 
التي بعدىا إدغامان كاملبن مبنيان عمى الانفصاؿ كنظرة يسيرة في القرآف الكريـ 

.  تعطينا أمثمة كافية تؤيد ذلؾ

كىناؾ اتصاؿ بيف كممتيف ليس لو سبب سكل التخفيؼ في الكتابة، مف 
، في نحك (ما)الظرفية بػ (كؿٌ )ك (أيف)ك (حيث)ك (كيؼ): ذلؾ مثلبن اتصاؿ كؿ مف

نٌما اختارتو . (كمٌما)ك (أينما)ك (حيثما)ك (كيفما) كىذا الاتصاؿ ليس اضطراريان، كا 
.  العرب لمتخفيؼ، إذ يؤدم إلى السرعة في الكتابة

جراء تغيير كتابتيما، أك كتابة  كقد يؤدم اجتماع كممتيف إلى اتصاليما كا 
ما بحذؼ حرؼ، كقد  إحداىما، كذلؾ إمٌا بتغيير رسـ حرؼ مف حركفيما، كا 
يجتمع الحذؼ كالتغيير في مكضع كاحد مف مكاضع اتصاؿ كممتيف، كما في 

ىـ ) فيـ . (عمى ما)ك (إلى ما)ك (حتى ما): كأصميما (علبىـ )ك (إلاـ)ك (حتاٌ
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الاستفيامية لفظان ككتابة كيبقكف الفتحة عمى الميـ دليلبن  (ما)يحذفكف ألؼ 
حذؼ الألؼ، كيكتبكف ألؼ حركؼ الجر في ىذا المكضع ألفان قائمة، كىك الأصؿ 

.  في كتابتيا

كمما كقع فيو حذؼ بسب اتصاؿ كممة بكممة ىك التغيير الذم يطرأ بسبب 
ؿ، سكاء أكانت ىذه اللبـ، لاـ ابتداء اعمى الاسـ المحمى ب (اللبـ)دخكؿ الحرؼ 

فنكتبيا  (ؿا)أـ لاـ جر، أـ لاـ استغاثة أـ لاـ تعجب، ففي ذلؾ كمو نحذؼ ىمزة 
ذا كاف الاسـ المحمٌى باؿ مبدكءان :  لمىحؽٌ، كلمرجؿ، كياللؤغنياء، كيالمداىية، كا 

المبف، كالميؿ، كالمساف، كدخمت اللبـ، فعندئذ تجتمع فيو ثلبث : أصلبن بلبـ مثؿ
لامات، كالعرب تكره تكالي الأمثاؿ، فلب تكتفي في ىذه الحالة بحذؼ ىمزة الأكؿ، 

نما تعضد ذلؾ بحذؼ إحدل اللبمات كتكتبيا بلبميف فقط،   (لمٌبف) (لمٌيؿ)كا 
. (لمٌساف)

كممٌا يييسر أمر تعمـ مكاضع الفصؿ كالكصؿ بيف الكممات العربية في 
الكتابة أفٌ عمماء العربية، قد تتبعكا ىذه المكاضع، فيما كتبكه عف الخط العربي 

 كممٌا يذلٌؿ ذلؾ ،()قديمان كحديثان، كسعكا إلى حصر الألفاظ التي تتصؿ بغيرىا
أيضان أفٍ يسعى معمـ الإملبء في المراحؿ الأكلى مف التعميـ إلى تنبيو تلبمذتو 

عمى ىذه المكاضع شيئان فشيئان، كألا يقتصر في ذلؾ عمى درس الإملبء بؿ عميو 
أف ينتفع مف مختمؼ دركس العربية كلا سيما درس القراءة كالنحك كالصرؼ، كأف 
ينتفع أيضان مف درس التلبكة لمصمة الكثيقة بيف الظكاىر الصكتية كالكتابة، كلا 

.  سيما ظاىرة الإدغاـ

: علبمات الضبط كالشكؿ
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لـ تكف العرب في جاىميتيا تضبط حركؼ كمماتيا بالشكؿ، كعمى ىذا جرل 
كلـ يكف ذلؾ - رضي الله عنو- رسـ المصحؼ الإماـ في زمف سيدنا عثماف

 فقد كانكا ،ييشٌكؿ عقبة في قراءتيـ النصكص المكتكبة مف غير ضبط أك شكؿ
يعتمدكف في ذلؾ كمو عمى السياؽ، كعمى ما كيىبكا مف سميقة تساعدىـ عمى 
القراءة الصحيحة، كلكنيـ بسبب شيكع المحف، اضطركا في النصؼ الثاني مف 
القرف اليجرم الأكؿ إلى كضع علبمات ضبطكا بيا نطؽ كؿ حرؼ تألفت منو 

الكممة، كقد بدؤكا بالقرآف الكريـ، كينسب ىذا العمـ الجميؿ إلى أبي الأسكد 
فقد نقط القرآف نقط الإعراب، ككضع لو علبمات . (ىػ69)الدطُّؤلي المتكفى سنة 

 ثـ تطكر ،()تفرؽ بيف حركات حركفو، ما كاف منكنان منيا، كما كاف غير منكف 
عممو ىذا عمى يد عبقرم مف عباقرة الأمة، ىك الخميؿ بف أحمد الفراىيدم 

، الذم استبدؿ الضمة كالفتحة كالكسرة كالسككف كالتنكيف (ىػ170سنة )المتكفى 
نما ()بعلبمات أبي الأسكد الدؤلي  ، كلـ تدمج ىذه العلبمات في بنية الكممات، كا 

جاءت منفصمة عنيا، فالضمة الفتحة كالسككف كضعت فكؽ الحرؼ الذم 
 كرمكز الحركات ىذه ،تضبطو، ككضعت الكسرة تحت الحرؼ الذم تضبطو

مأخكذة مف الكاك، كالفتحة مف الألؼ، كالكسرة مف الياء، كذلؾ لمعلبقة الصكتية 
 كبيذا الضبط استطاع عمماء العربية أف ييسركا ،()بيف الحركات كحركؼ المدٌ 

.  عمى الناس النصكص العربية القراءة الصحيحة

كلـ يكتؼً عمماء العربية بيذا العمؿ الخطيٌ، فيما ذىبكا إليو مف تيسير 
النحكية : تعمـ العربية كضبطيا، بؿ بادركا عمى دراسة قكانيف ىذه المغة

كالصرفية كالصكتية، كاعتمدكا في ذلؾ عمى استقراء كلبـ العرب المحفكظ في 
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ف أك المنقكؿ مشافية، كبذلكا مف أجؿ ذلؾ جيدان كبيران،  نصكص تراثيـ المدكَّ
أعانيـ عمى كضع مؤلفات جمعكا فييا تمؾ القكانيف، كبيذا استطاعكا أف يحفظكا 

.  المغة كيصكنيا مف الضياع الذم تمثؿ بشيكع المحف

كقد عدٌ قسـ مف الباحثيف المحدثيف خمك بنية الكممة الداخمية مف رمكز 
 كسعى ،التي ىي صكائت صغيرة، مشكمة مف مشكلبت الخط العربي الحركات،

، كلكف لـ () بعضيـ إلى حؿٌ ىذه المشكمة، فكضعكا في سبيؿ ذلؾ جممة مقترحات
ينؿ أمٌ مقترح منيا التأييد الشعبي أك الرسمي، كبقي ضبط الحركؼ العربية 

.  عمى ما كاف عميو منذ أف كضع الخميؿ ىذا الضبط إلى يكمنا ىذا

كلا يسع الباحث أف ينكر كجكد مشكلبت تتعمؽ بضبط حركؼ الكممة، لا 
سيما بعد أف شاع المحف، كابتعد العرب عف سميقتيـ، كمما زاد ىذه المشكلبت 
تعقيدان تدىكر أكضاع الأمة في العصكر المتأخرة، كسرياف ركح الضعؼ كالكىف 

إلييا في كؿ مناحي الحياة، كالمغة جزء مف الأمة، تسمك كترقى بسمك الأمة 
 كالنيكض بالمغة ىك جزء مف النيكض بالأمة، بؿ ىك ،كرقييا، كتضعؼ بضعفيا

مف أكائؿ ما ينبغي أف يشغؿ باؿ كؿ مف يسعى عمى إحداث نيضة عامة تأخذ 
فلب بد أف يسعى كؿ مف ييميـ . بالأمة عمى المكاف الذم يميؽ بيا بيف الأمـ

كجكد الأمة إلى إيجاد السبؿ الكفيمة بحؿ مشكلبت المغة، كمنيا قضية علبمات 
.  الضبط

إف الإصلبح المغكم لا يقؿ عف الإصلبح الاقتصادم أك الاجتماعي أك 
 كيحسف بكلاة أمكر الأمة أف يكلكا ىذه ،السياسي، بؿ يأتي في مقدمة ذلؾ كمو

القضية عناية فائقة، كاف يسيمكا في تحقيؽ الأمف المغكم مثمما سعكا إلى 
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ؿ لك فكر ـتحقيؽ الأمف الغذائي أك السياسي أك الاجتماعي، كما أعظمو مف ع
.  كلاة أمر العرب في زماننا ىذا في كضع قكانيف تحقؽ لمغة أمنيا كصيانتيا

ذا كاف البحث معنيان بحؿ مشكمة علبمات الضبط كالشكؿ، فأرل أف نبدأ  كا 
ذلؾ بسف قكانيف تمزـ أصحاب المطابع بأف يعمدكا إلى شكؿ كؿ ما يقكمكف 

بطبعو، شكلبن مضبكطان مكافقان لقكانيف النحك كالصرؼ كالمغة، كأف يبدأ في ذلؾ 
لزـ تبالكتب المدرسية في جميع مراحؿ التعميـ الابتدائي كالثانكم كالجامعي، كأف 

الييئات الرسمية كغير الرسمية بذلؾ، كأف تككف ىناؾ رقابة لغكية عمى 
المطبكعات، كييشدد في ذلؾ بقدر لا يقؿ عف تشددنا في مراقبة المطبكعات، 

ف . لمحيمكلة دكف نشرىا ما يسيء إلى المجتمع أك الدكلة مف أفكار أك آراء كا 
إدخاؿ علبمات الضبط عمى كؿٌ ما يطبع ليس أمران عسيران في زماننا ىذا لا سيما 

سياميا في طباعة الحركؼ ذا تحقؽ ذلؾ ،بعد تقدـ أجيزة الحاسكب كا   كا 
كصاحبو عناية بالمعمـ، كسعي حثيث إلى رفع منزلتو الفكرية كالاجتماعية 

 سنككف بذلؾ قد بدأنا في أكؿ الطريؽ الذم ،كالاقتصادية كالتربكية كالعممية
سيؤدم بنا في مدة ليست ببعيدة إلى إحداث نيضة لغكية لا تقؿ عف تمؾ 

النيضة التي حدثت في القرنيف الثاني كالثالث في تاريخ ىذه الأمة العظمية 
.  بتراثيا كحضارتيا كجيكد أبنائيا المخمصيف

: كتابة اليمزة

تعد اليمزة مف مشكلبت الخط العربي، كقد سعى العمماء كالباحثكف قديمان 
ؼ كتابة ىذا الصكت مف صعكبات، كقد دعا الفراء مف تكحديثان إلى تذليؿ ما يكت

المتقدميف عمى كتابتيا في صكرة الألؼ أينما كقعت، كلكف دعكتو ىذه لـ تجد 
 كسبب المشكمة أفٌ ىذا الصكت لـ تضع لو العرب رمزان ،سبيلبن عمى التطبيؽ

خطيان خاصان بو بخلبؼ سائر أصكاتيا، قد يككف سبب ذلؾ ىك أف أىؿ الحجاز 



 214 

ما كانكا يحققكف اليمزة بؿ يسيمكنيا، كتسييميا قد جعؿ صكتيا غير ثابت، 
فأدل ذلؾ إلى تعدد صكرىا الخطية، كمف ىنا كجدناىا مرة تكتب عمى ىيئة كاك، 

.  كمرة تكتب عمى ىيئة ياء كمرة تكتب عمى ىيئة ألؼ

كلـ يترؾ عمماء الخط العربي ىذا الصكت ىملبن مف غير ضبط كأحكاـ، 
فبادركا منذ كقت مبكر إلى كضع قكاعد تضبط رسمو، فاستقركا مكاضعو في 

ثر عميو كمف ثـ سعكا إلى كضع قكاعد تحكـ ؤالكمـ العربي، ثـ تتبعكا ما م
: كىذه القكاعد تتأثر بالمؤثرات الآتية. رسمو

 

.  مكقع اليمزة في الكممة .1

.  حركة اليمزة كسككنيا .2

.  حركة الحرؼ السابؽ ليا كسككنو .3

.  نكع الحرؼ السابؽ ليا .4

كفي ضكء ىذه المؤثٌرات كضع عمماء العربية قكاعد رسـ اليمزة، كتبيف ليـ 
باستقراء يسير أف اليمزة إما أف تقع في أكؿ الكممة أك كسطيا أك آخرىا، 

 .كسمكا الأخيرة اليمزة المتطرفة

كثبت ليـ أيضان أفٌ اليمزة إما أفٍ تككف مفتكحة أك مضمكمة أك مكسكرة أك 
 كالحرؼ السابؽ ليا إمٌا أف ، كأفٌ ما قبميا يككف عمى ىذا النمط نفسو،ساكنة

ما أف يككف حرفان صحيحان أك حرؼ عمة، كحرؼ العمة إما أف  يككف ىمزة أيضان كا 
 كبعد أف درسكا ىذه المؤثرات كضعكا قكاعدىـ في رسـ ،يككف كاكان أك ألفان أك ياءن 
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ىذا الصكت، كرسمكا ىذه القكاعد بحسب مكقع اليمزة، كتخصٌكا كؿ ىمزة بأحكاـ 
: خاصة بيا، كىذا بياف ذلؾ بإيجاز

: اليمزة الكاقعة في أكٌؿ الكممة- أ

اليمزة الكاقعة في أكٌؿ الكممة إمٌا أفٍ تككف ىمزة كصؿ مثؿ ىمزة فعؿ الأمر 
مٌا أف تككف ىمزة قطع، كتكتب اليمزتاف (اذىب) عمى ىيئة ألؼ، كتكضع  كا 

فكؽ اليمزة إذا كانت مفتكحة أك مضمكمة، كتحتيا إذا كانت  (ء)قطعة 
 كالفرؽ بيف ،مكسكرة، كأما ىمزة الكصؿ فيكضع فكقيا رأس حرؼ الصاد

أكؿ، : اليمزتيف أفٌ ىمزة القطع تكتب كتمفظ كقد تككف جزءان مف بنية الكممة مثؿ
 أما ىمزة الكصؿ فتكتب كلا تمفظ إلا إذا ابتدئ الكلبـ بيا، أمٌا إذا كانت في ،كأخذ

كصؿ الكلبـ فلب تمفظ كىي مزيدة دائمان، كلا تأتي أبدان جزءان مف بنية الكممة، 
.  كييؤتى بيا لمتكصؿ إلى النطؽ بالساكف

: اليمزة في كسط الكممة- ب

أجمع العمماء قديمان كحديثان عمى أف رسـ اليمزة الكسطية يتحكـ فيو أمراف، 
ضبطيما، أىي متحركة أـ ساكنة؟ كما نكع حركتيا أىي الكسرة أـ الضمة : الأكؿ

ذا كاف ،ا أىك ساكف أـ متحرؾقضبط الحرؼ السابؽ ؿ: أـ الفتحة؟ الثاني  كا 
متحركان، أىك مكسكر أـ مضمكـ أـ مفتكح؟ كبعد معرفة ىذيف الأمريف، يكتبكنيا 
عمى حرؼ عمة يجانس أقكل الضبطيف، كرتبكا الحركات مف حيث القكة كالضعؼ 

الكسرة، ثـ الضمة، ثـ الفتحة، أما السككف فيك أضعفيا، : عمى النحك الآتي
كقرركا بالإجماع أف الكسرة تجانس الياء، كالضمة تجانس الكاك، كالفتحة 

عمى الألؼ، لأنيا مفتكحة كما  (سأؿ)تجانس الألؼ، فيكتبكف اليمزة في الفعؿ 
عمى الياء، لأف اليمزة مكسكرة، كما قبميا  (سيئؿ)قبميا مفتكح، كيكتبكف الفعؿ 
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، كعندىـ الكسرة في باب اليمزة أقكل مف الضمة، كيكتبكف اليمزة في  مضمكـ
عمى الياء، لأنيا ساكنة كقبميا كسرة، كالكسرة أقكل مف السككف،  (ذًئبٍ )مثؿ 

عمى الكاك، لأنيا ساكنة كقبميا  (ميؤٍمف)ك (ييؤٍمف)كيكتبكف اليمزة في مثؿ 
 كعمى غرار ىذه الأمثمة يكتبكف اليمزة ،ضمة، كالضمة أقكل مف السككف

.  الكسطية في الكمـ العربي

: اليمزة المتطرفة- ج

عند كتابة اليمزة المتطرفة يينظر إلى الحرؼ السابؽ ليا فإف كاف متحركان 
كتبت اليمزة عمى حرؼ عمة يجانس حركة الحرؼ السابؽ ليا فمثلبن تكتب اليمزة 

عمى الياء، لأف  (قارئ)عمى الألؼ، لأف ما قبميا مفتكح كيكتبكف مثؿ  (قرأ)في، 
ذا كاف ما قبميا  ما قبميا مكسكرة، كفي ىذه الحالة لا يجكز إعجاـ الياء، كا 

. (تباطيؤ)مضمكمان كتبت عمى الكاك كما في 

أمٌا إذا كاف الحرؼ السابؽ لميمزة المتطرفة ساكنان، فتكتب اليمزة مفردة 
 كقد يخطئ ،(عبء)، ك(دؼء)ك (شيء)، ك(مؿء)ك (بيطء): عمى السطر كما في

قسـ مف الناس فيكتبكف ىذه اليمزة عمى طرؼ الحرؼ الأخير مف الكممة، فإذا 
، كقد لا يمحقكف ياءىا (شيء)فقد يكتبكنيا ىكذا  (شيء)أرادكا أف يكتبكا لفظة 

نقطتيف، كىذا خطأ، كيفعمكف مثؿ ذلؾ في عبء كمؿء كغيرىما مف الألفاظ 
فيكتبكف اليمزة عمى آخر الحرؼ الأخيرة  المنتيية بيمزة قبميا سككف،

.  ، كىذا كمو خطأ(عبء، كدؼء، كمؿء)فيرسمكنيا ىكذا 

ىذا مجمؿ قكاعد اليمزة، في مكاقعيا الثلبثة، كالناظر في ىذه القكاعد نظرة 
ظاىرية يجدىا سيمة، كليس مف العسير تعميميا إلى الطمبة، فمف أيف يا ترل 

جاءت صعكبة رسـ ىذا الصكت، الذم يعد رسمو مف مشكلبت الخط العرم؟ مما 
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دعا العمماء قديمان كحديثان عمى أف يفردكه بمباحث خاصة في كتبيـ كمباحثيـ 
.  كىـ لـ يفعمكا مثؿ ذلؾ مع غيره مف حركؼ العربية

: أعتقد أف المشكمة قد جاءت مف أمكر، ىي

تغير كضع اليمزة لطارئ يطرأ عمى الكممة، فقد تككف اليمزة كاقعة  .1
في أكؿ الكممة، ثـ يطرأ فتصبح متكسطة تكسطان عرضيان، كأف يدخؿ عمييا 
ىمزة الاستفياـ، ففي مثؿ ىذه الحالة، كيؼ نعامميا ؟ كأم قاعدة نطبؽ 

عمييا ؟ أنطبؽ عمييا قاعدة اليمزة الأكلية؟ فنبقييا عمى الألؼ كما كانت 
 أـ نطبؽ ،مكتكبة قبؿ دخكؿ ىمزة الاستفياـ، بغض النظر عف حركتيا

 عمييا قاعدة اليمزة الكسطية، كنكتبيا عمى الياء أف كانت مكسكرة؟
نٌؾ)كلنأخذ مثالان عمى ذلؾ ىذه الكممات الثلبث  ، كا  ، كأيكرـ ثـ ندخؿ  (أذىبي

عمييا ىمزة الاستفياـ، فإذا عاممنا ىمزة ىذه الكممات عمى أنيا كسطية، 
؟ أئنؾ؟)كتبت ىكذا  ؟ أؤكرـ  كالذم أدعك إليو ىك أف نختار ،(()أأذىبي

الصكرة الثانية، كلا نعتد بيمزة الاستفياـ، كعندئذ نكتبيا عمى الألؼ، 
ميما كانت حركة اليمزة الثانية، ككأنيا قد جاءت في أكؿ الكلبـ، كليس 

 كممٌأ يقكم ىذا الاختيار عندم ىك أف العرب قد لا ،قبميا ىمزة استفياـ
تعتدٌ بالعارض، فضلبن عف أننا نكتب ىذه اليمزة الكاقعة في أكؿ الكممة 

السيف، كما : عمى الألؼ إذا اتصؿ بيا حرؼ غير ىمزة الاستفياـ، مثؿ
، السيف أقكل اتصالان بما بعدىا مف ىمزة (سأكرـ)ك (سألقييا)في 

 كقد سبؽ لمجمع المغة ،الاستفياـ، التي لا تأتي إلٌا منفصمة عما بعدىا
العربية بالقاىرة، أف أخذ بيذا الرأم فقرر كتابة اليمزة بعد ىمزة الاستفياـ 
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 كقد تككف اليمزة كسطية، فيطرأ عمييا ،()عمى الألؼ ميما كانت حركتيا 
طارئ فتصبح متطرفة، فأم قاعدة نطبؽ عمييا؟ ككيؼ نعامميا؟ أتبقى 

كسطية؟ كمف ثـ نبييا كما كانت، أـ نجعميا متطرفة فنطبؽ عمييا قاعدة 
، ثـ ندخؿ عميو أداة (ينأل)اليمزة المتطرفة، كلنأخذ عمى ذلؾ مثلبن الفعؿ 

؟ فلب نعتد (لـ يىنٍأ، كانٍأ): الجزـ لـ، أك نصكغ منو فعؿ الأمر، أنكتبيما ىكذا
؟ كفؽ قاعدة اليمزة المتطرفة (لـ يفٍءى، كافٍءن )بالعارض أـ نكتبيما ىكذا 

.  إذا سيبقت بحرؼ ساكف

كقد تككف اليمزة متطرفة فيطرأ عمييا طارئ فتصبح متكسطة، ككقكع مثؿ 
ىذا كثير في العربية، فكيؼ نعامؿ ىذه اليمزة؟ أنيعٌدىا كسطية؟ فنطبؽ عمييا 

أحكاـ اليمزة الكسطية؟ أـ نبقييا عمى ما كانت عميو قبؿ اتصاليا بيذا العارض؟ 
إذا اتصمت بكاك الجماعة كيؼ نكتبيا؟ كأم  (قرأ، يقرأ، كلجأ، يمجأ)فمثلبن الأفعاؿ 

أـ نطبؽ  (لجأكا، قرأكا، كيقرأكف)قاعدة نطبؽ عمييا؟ أنبقييا عمى حاليا فنكتبيا 
كىذا باب . ؟(لجؤكا، قرؤكا، يقرؤكف)عمييا قاعدة اليمزة الكسطية، فنكتبيا ىكذا 

نٌما  كاسع، كالخلبؼ في رسـ اليمزة بيف العمماء كثير، كلا أريد أف أتكسع فيو، كا 
اقترح أفٍ نطبؽ قاعدة اليمزة الكسطية في مثؿ ىذا كمو، كالعرب قد تعتد بالطارئ 

. في كثير مف أصكليا 

كيبدك لي أفٌ تحكؿ اليمزة المتطرفة إلى ىمزة كسطية عرضان يسبب 
مشكلبت كثيرة في كتابة اليمزة، كىذه المسألة مف أعقد المسائؿ التي تعرض في 
ذا كاف ىناؾ اتفاؽ عمى رسـ قسـ مف حالات اليمزة المتطرفة  درس الإملبء، كا 

: إذا تكسطت عرضا، فإف ىناؾ مكاضيع كثيرة فييا اختلبؼ، فمثلبن الألفاظ
: عبء،كشيء،كدؼء إذا جاءت في الكلبـ نكرة منصكبة غير مضافة كتبت ىكذا
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عبئان، شيئان، كدفئان، كالإجماع منعقد عمى ىذا، كلكف إذا أضيفت مثؿ ىذه الألفاظ 
 إلى الضمير متصؿ كيؼ تكتب؟

عيبؤه : ىؿ نعدٌ ىمزتيا كسطية كنطبؽ عمييا أحكاـ اليمزة الكسطية؟ فنكتبيا
: في حالة الرفع، كعبئو في حالة الجر، كعبأه في حالة النصب، كمثؿ عبء

ضكء كجزء كلجكء كنتكء، مما جاءت اليمزة فيو متطرفة كسبقت بحرؼ لا يتصؿ 
سماء : بما بعده، كيؼ نكتبيا إذا أضيفت إلى ضمير أك ثنٌيت، ككذلؾ مثؿ

كرجاء مما جاء قبؿ اليمزة فييا ألؼ، كيؼ نكتبيا في حالة التثنية كحالة 
الإضافة إلى الضمير؟ ىؿ يطبؽ عمييا قاعدة اليمزة الكسطية في حالة الرفع، 

سمائًو كبنائًو )كفي حالة الجر فنكتبيا  (سماؤيه، بناؤيه، كرجاؤيه)فنكتبيا 
استثناءن مف ( سماءه، كرجاءه، كبناءه)، أما في حالة النصب فنكتبيا (كرجائًو

القاعدة، لئلب يجتمع في الكممة صكرة ألفيف متعاقبيف، كحجتنا أفٌ العرب تكره 
سماءه كبناءه كرجاءه، : تكالي الأمثاؿ، أـ نكتبيا في أحكاليا الأعرابية المختمفة

إذا أسند  (يقرأ) (قرأ)ككيؼ نكتب . سكاء أكانت مرفكعة أـ منصكبة، أـ مجركرة
؟ لنفرؽ بيف (يقرأاف)ك (قرأا)إلى ألؼ الاثنيف، أنكتبيما قرآ، كيقرآف، أـ نكتبيا 

. ألؼ المثنى التي ىي حرؼ، كألؼ الاثنيف في الفعؿ اسـ داؿ عمى المسند إليو

إنٌني اقترح تيسيران لأمر تعميـ اليمزة أفٍ تكحد كتابتيا في الفعؿ المسند عمى 
ألؼ الاثنيف كفي المثنى المرفكع، فنكتبيما ألفان كاحدة عمييا مدة، لا سيما أف 

النصكص متضافرة عمى أفٌ العرب تكره تكالي الأمثاؿ فلب تجمع في الكتابة صكرة 
.  ألفيف متعاقبيف

: فقداف كحدة الكتابة- 2

ىناؾ ألفاظ كردت فييا ىمزة جرل اختلبؼ في كتابتيا بيف الباحثيف 
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كما جاء عمى شاكمتيا فمف المؤلفيف مف يكتبيا  (شؤكف)كالمؤلفيف، مف ذلؾ 
رؤكس بكاك كاحدة : كيكتبكف مثؿ. (شئكف)عمى نبرة، فتككف في ىذه الصكرة 

بكاك  (فؤكس)رءكس كيكتبكف : كيضعكف اليمزة عمى السطر، فيكتبكنيا ىكذا
 كأرل أف تكحد ( )(فئكس): كاحدة كاليمزة عمى نبرة ، فتككف في ىذه الصكرة

رسكـ ىذه الكممات كيطبؽ عمييا قاعدة اليمزة الكسطية، فتكتب مثؿ شؤكف 
.  كمسؤكؿ كفؤكس كرؤكس، كما شابييا بكاكيف

: مجيء حرؼ عمة قبؿ اليمزة- 3

كثيران ما يأتي قبؿ اليمزة حرؼ عمة كالأمثمة عمى ىذه الصكرة كثيرة، نأخذ 
: عمى ذلؾ الأمثمة الآتية

كليس في كتابتيا في  (بناء): مجيء اليمزة متطرفة بعد الألؼ في مثؿ- أ
ىذه الحالة إشكاؿ، كلكف الإشكاؿ يككف إذا جاءت منصكبة فكيؼ نكتب 
التنكيف؟ إذا اتبعنا القاعدة التي تنص عمى أفٌ الخط العربي يهتكخى فيو 

لأننا في  (بناءان )الكصؿ كالكقؼ، كجب عمينا أفٍ نكتبيا في ىذه الصكرة 
، أـ نكتبيا بكضع علبمة التنكيف (بناءا)الكقؼ نقؼ عمييا بالألؼ ىكذا 

، كىذا الرسـ (بناءن )عمى اليمزة مف غير أفٍ  نمحقيا ألفان؟ فتككف ىكذا 
مكافؽ لرسـ أمثاليا في المصحؼ، كقد أخذ بو مؤلفك كتب الخط كالإملبء 

كىك مخالؼ لقاعدة متبعة مف قكاعد الخط، كفي ضكء ىذا . قديمان كحديثان 
أقترح أفٍ يمتزـ بالقاعدة، فيكتب التنكيف عمى ألؼ بعد اليمزة، عمى ىذه 

ذا كقعت  (بناءان كسماءان كرجاءان )الصكرة  ليكافؽ الرسيـ الكصؿى كالكقؼى كا 
اليمزة بيف كاكيف ككانت مضمكمة كيؼ نكتبيا؟ إذا التزمنا بالقاعدة 
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فسنكتبيا عمى كاك، كعندئذ تجتمع ثلبث كاكات كالعرب تكره تكالي الأمثاؿ، 
كمف ىنا ذىب جؿطُّ العمماء إلى كتابتيا عمى السطر بيف كاكيف كما في 

مكءكدة، أمٌا إذا كقعت بعد كاك مد، ككانت مفتكحة، فيكتبكنيا عمى السطر 
كما في مقركءة، كلك طبقنا القاعدة لكتبناىا عمى الألؼ، كلكف الذم جرل 
عميو الكيتاٌب في كتابة أشياء ىذه الكممة أنيـ يكتبكف اليمزة عمى السطر 

ذا جاءت اليمزة الكسطية المفتكحة بعد ياء فقد استقرت ،كما في مكبكءة  كا 
 ،كما في ىيئة، كخطيئة، كمشيئة كبيئة: كتابتيا منذ زمف بعيد عمى الياء

ذا أقررنا كتابة ىذه الألفاظ في صكرىا المذككرة، فلب ينبغي أفٍ نتكسع في  كا 
ذلؾ، فنجيز كتابة كؿ ىمزة بعد ياء ساكنة عمى نبرة، كما فعؿ أحد الأفاضؿ 

عمى نبرة كرسميا  (يئس)فذىب إلى كتابة اليمزة في الفعؿ المضارع مف 
، خلبفان لما عميو قاعدة كتابة اليمزة الكسطية، كفي ضكء () (ييئس)ىكذا 

. (ييأس)ذلؾ ينبغي أف تكتب عمى الألؼ كصكرتيا ىكذا 

كالذم أدعك إليو ىك أف نمتزـ بكتابة اليمزة الكسطية كفؽ قكاعدىا سكاء 
أكاف تكسطيا أصميان أـ عرضيان إلٌا إذا اتصؿ بيا حرؼ مف أكؿ الكممة، كأف 

 (الحركؼ الصحيحة)نتحاشى الاستثناءات، كألا نفرؽ بيف الحركؼ الصامتة
 .كحركؼ المدٌ 

إف مشكمة كتابة اليمزة مف أعقد مشكلبت الخط العربي، كلا بد مف كضع 
حؿٌ ليذه المشكمة، كأرل ألٌا يترؾ ذلؾ لاجتياد الباحثيف، كأدعك إلى عقد مؤتمر 
تتكلى أمره المجامع العربية، كتدرس في ىذا المؤتمر ىذه المشكمة دراسة كافية، 
كتكضع ليا الحمك، كأفٍ يتخٌذ بذلؾ قرار، كيعزز ىذا القرار بقانكف تسنٌو الدكؿ 
العربية تيمزـ بو ىيئات التعميـ ككسائؿ الإعلبـ بأنكاعيا المختمفة، ما أدعك إليو 
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ليس بدعة ابتدعيا، فميذه الدعكة سابقة تاريخية، فقد ألزـ الخميفة عثماف بف 
الأمة برسـ مكحد لممصحؼ لما رأل المسمميف قد - رضي الله عنو–عفاف 

اختمفكا في قراءة القرآف، كقد كاف لعممو ىذا أعظـ الأثر في صيانة المصحؼ 
التغيير، فضلبن عمٌا فيو مف كحدة رسـ المصحؼ عند المسمميف  كمف التحريؼ

.  في مختمؼ عصكرىـ كأماكنيـ مع اختلبؼ أجناسيـ كلغاتيـ

، كعقد ندكات كمؤتمرات لتحقيؽ (الأمف المغكم)كأدعك إلى إشاعة مصطمح 
ىذا الأمف، الذم لا يقؿ خطكرة عف الأمف الغذائي أك الاقتصادم أك السياسي، 
لأف فيو صيانة لكعاء فكر الأمة، كالأمـ إنما تنيض بفكرىا، كأنٌي ليا بذلؾ ما 
لـ ييعزز بإحداث نيضة لغكية تعصـ ألسنة أفراد الأمة مف الخطأ، كتصكنيا مف 

.  المحف، في المفظ كالكتابة

كلا يظنفٌ ظاف أفٌ مشكلبت الكتابة منحصرة بمغتنا، فيي مشكمة تنكء بيا 
جميع المغات، كمنيا لغات الشعكب المتقدمة، كىذا العالـ فندريس يحدثنا عف 

شيء مف مشكلبت المغة الإنجميزية كالمغة الفرنسية عند كلبمو عمى الخلبؼ بيف 
ىذا الخلبؼ يتجمٌى في أكضح صكرة في مسألة " :لغة الكلبـ كالكتابة فيقكؿ

فٍ كثيران، غير أفٌ ما تعانيو  الرسـ، فلب يكجد شعب لا يشكك منو، إف قميلبن، كا 
الفرنسية كالإنكميزية مف جرائو، فد يفكؽ ما في غيرىما، حتى إف بعضيـ ييعدٌ 

". (). مصيبة الرسـ عندنا كارثة كطنية

ذا أردنا أف نييسٌر تعمـ الإملبء عمينا أف نبدأ بالمعمـ، فعندٌه الإعداد  كا 
الصحيح، كأف نضع ضكابىطي محكىمة لاختيار مف يقكـ بتعميـ المغة العربية، كأف 
.  نمنح معمـ العربية ميزات تفضمو عمى غيره مف معممي المكاد الدراسية الأخرل
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كللبرتباط الكثيؽ بيف الإملبء كمكضكعات المغة العربية الأخرل، لا سيما 
النحك كالصرؼ كالأصكات، يحسف بمعمـ الإملبء أف ينتفع مف جميع دركس 
العربية لتعميـ طمبتو أصكؿ الكتابة العربية، كألا يقتصر في ذلؾ عمى درس 

.  الإملبء، فالمغة كحدة متكاممة بقكانيف لفظيا ككتابتيا كنحكىا كصرفيا كأصكاتيا

كيحسف بمعمـ الإملبء أف يشرح لطمبتو قكاعد الكتابة العربية، كيحثيـ عمى 
استيعابيا، كيعطييـ الأمثمة الكافية عمى جزئيات تمؾ القكاعد، كأف ينظر في 
دفاترىـ، كيسعى إلى تصحيح ما يعتكرىا مف أخطاء، كيجرم ليـ اختبارات 

مستمرة لمعرفة مدل إتقانيـ ليذه القكاعد، كمدل مقدرتيـ عمى تطبيقيا كالإفادة 
.  منيا في إتقاف رسميـ الكممات

كيجدر بمعمـ الإملبء أفٍ ينتفع مف لكحة الصؼ، ففي استخداميا نفع كبير 
. لمطمبة، لا سيما في المراحؿ الأكلى مف التعميـ الابتدائي كالإعدادم

فٌ اطلبع المعمـ عمى أساليب التدريس الحديثة كالقديمة يساعده في  كا 
.  إنجاح عممية التعميـ في درس الإملبء كغيره مف الدركس التي أككمت إليو

كينبغي عمى معمـ الإملبء أف ينتفع مف الكسائؿ التعميمية المختمفة، كأفٌ 
يبذؿ أقصى ما يستطيع مف جيد لأجؿ تحبيب درس العربية لطمبتو، كىذه 

المسألة تأتي في مقدمة الكسائؿ التي تساعد الطمبة في إقباليـ عمى تعمـ ىذه 
.  المغة كالإقباؿ عمييا

كينبغي عمى معمـ الإملبء أف ينبو طمبتو عمى الأخطاء الإملبئية الشائعة، 
 كافٍ يحث طمبتو عمى تتبع ىذه الأخطاء ،كيسعى إلى بياف أكجو الخطأ في ذلؾ

. فيما يقرؤكنو مف صحؼ كمجلبت ككتب
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كيحسف بالييئات المسؤكلة عف التعميـ أفٍ تعقد دكرات تدريبية لمعممي 
الإملبء لغرض رفع مستكاىـ العممي كالتعميمي، كأف تككف ليا رقابة حازمة عمى 

عممية التعميـ، كأف تسعى إلى إقامة مسابقات بيف طمبة المعاىد المختمفة، 
كتخصص جكائز لممتفكقيف منيـ، كذلؾ تشجيعان ليـ عمى الاستمرار في تفكقيـ، 
كلتشجيع غيرىـ مف الطمبة عمى إتقاف ىذه المادة الأساسية مف مكاد العمكـ التي 

. يدرسكنيا

، كلف  كيبقى المعمـ ىك أكؿ المسار في تيسير تعمـ الإملبء كغيره مف العمكـ
تقكـ نيضة عممية في بلبدنا ما لـ تبذؿ الحككمات العربية أقصى ما تستطيع 
مف جيد تستيدؼ فيو صناعة معمـ مقتدر عمى رفد طمبتو بحقائؽ العمـ الذم 
ككؿ إليو تدريسو، كسنبقى متميفيف إلى ذلؾ اليكـ الذم يدرؾ فيو كلاة أمكرنا 
عظيـ منزلة المعمـ، فيكفكنو حقو، كيضعكنو في المكاف الذم يستأىمو، فرفع 
مستكل التعميـ ينبغي أفٍ يسبقو رفع مستكل المعمـ، كالأمـ إنٌما تنيض بالعمـ 

فيؿ يدرؾ . كالمعرفة، كلف يتحقؽ ذلؾ إلٌا إذا نجحنا في صناعة المعمـ الناجح
. كلاة أمكرنا ىذه الحقيقة كيسعكف إلى العمؿ بيا، ندعك الله أفٍ يكفقيـ إلى ذلؾ
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