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بسم اللّه الرّحمـن الرّحيـم

" سبحـانك لا عـلم لنـا إلاّ ما عـلّمتنـا إنك أنت العـليم الحكيـم "

                                                                    (البقرة الآية-32-)

إهداء
إلى روح والدي رحمه اللّه
                                 وإلى والدتي أطال الله عمرها
وإلى زوجتـي وابني محمد عبد الغني حفظهما الله 
كلمة شكر
    أتوجه بالشكر الجزيل بداية إلى الأستاذ المشرف أد. ماحي إبراهيم على قبوله الإشراف على هذه المذكرة، وعلى توجيهاته القيمة والبناءة، ومساعداته الكبيرة التي لم يبخل بها علي.

     والشكر موصول أيضا إلى السادة أعضاء اللجنة لقبولهم الإشراف على مناقشة هذه المذكرة ، وكذلك أتوجه بشكري الجزيل إلى زملائي المفتشين والمديرين والمعلمين الذين ساعدوني على تطبيق أداة الدراسة، و إلى كل من ساهم في إنجاز هذا البحث من قريب أو من بعيد.
ملخص البحث
     هدفت الدراسة الحالية إلى التعرف على مدى تطابق أساليب تدريس التعبير الكتابي الممارسة ميدانيا في اللغة العربية في الطور الثاني من التعليم الأساسي مع أساليب التدريس الفعالة. ولإنجاز الدراسة قام الباحث بتقسيمها إلى جانبين:
     - جانب نظري تناول الباحث فيه بالتحليل والنقد واقع تدريس التعبير الكتابي في اللغة العربية في الطور الثاني من التعليم الأساسي، من حيث أسس هذا النشاط التعليمي، وعلاقته ببقية الأنشطة التعليمية الأخرى، وأهدافه، وطرائق تدريسه،  والوسائل التعليمية المستخدمة فيه، وأساليب التقويم، وتحليل مظاهر قصور التعبير الكتابي، والعوامل المتسببة فيها.

     - دراسة ميدانية تم إجراؤها على عينة من المعلمين بلغ  عدد أفرادها عشرون (20) معلما ومعلمة من مدارس مختلفة حضرية وريفية، وكلهم يشرفون على تدريس تلاميذ السنة السادسة أساسي. 

     لقد أجريت الدراسة الميدانية بتطبيق شبكة ملاحظة السلوك التعليمي الخاص بتدريس التعبير الكتابي،  وهي من إعداد الباحث. ولتحديد مستوى الدلالة الإحصائية، قام الباحث باستخدام مقياس الدلالة الإحصائية  كاي2   لقياس الفروق بين السلوك التدريسي الممارس ميدانيا والسلوك التدريسي الفعال. وباستخدام المقياس السالف الذكر تبين وجود فروق   ذات دلالة إحصائية بين أسلوب تدريس التعبير الكتابي الذي يتبعه معلمو اللغة العربية في الطور الثاني من التعليم الأساسي  وأساليب التدريس الفعالة، بحيث أظهرت نتائج الدراسة  أن السلوكات التعليمية المتعلقة بتعليم التعبير الكتابي والممارسة ميدانيا في عمومها ذات مستوى متوسط مقارنة بأساليب التدريس الفعالة والخاصة بتنمية كفاءة التعبير التحريري في التعليم الابتدائي.

     في ضوء نتائج الدراسة التحليلية التقييمية خلص الباحث في الأخير إلى تقديم توصيات واقتراحات حول أهم الإجراءات التربوية التي يمكن أن تساهم في تحسين الأداء المعلمين في تدريس التعبير الكتابي. 
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مقدمة:

     لقد عرفت المنظومة التربوية الجزائرية منذ الاستقلال وإلى يومنا هذا الكثير من التغيرات التي مست جميع جوانب العملية التربوية، وبوجه خاص المناهج التعليمية سواء على مستوى المضامين، أو الأساليب التعليمية أو فنيات التقويم، ورصدت لتحقيق الأهداف التربوية كل الجهود والإمكانيات البشرية والمادية.

     ولقد أثمرت هذه الجهود بنشر التعليم،  وتم استدراك الكثير من النقائص الموروثة تاريخيا عن العهد الاستعماري، فتقلصت نسبة الأمية، واستفاد الجزائريون من تعليم إجباري ومجاني مكفول بنصوص قانونية خاصة بعد صدور الأمر الرئاسي المؤرخ في16 أفريل1976.

     إلا أن المردود التربوي لم يرقى إلى مستوى الأهداف المسطرة ولا المجهودات المسخرة، والمؤشر على ذلك انخفاض نسبة الناجحين في الامتحانات الرسمية، وارتفاع نسبة التسرب المدرسي.

     فكان لابد على المنظومة التربوية بعد تحقيق الأهداف الكمية للتربية والتعليم، أن توجه جهودها لتحقيق الأهداف النوعية لمواجهة التحديات الداخلية والخارجية، وهذا ما اعتبره إصلاح المنظومة التربوية الأخير والذي شرع في تنفيذ ابتداء من سنة 2003 هدفا ساميا يجب تحقيقه.

     وعبر كل تلك التطورات التي عرفها مسار التربية والتعليم في الجزائر، فإن اللّغة العربية بوصفها أحد الثوابت الأساسية للأمة، كانت ومازالت تعد لغة التعليم، وحظيت بأهمية بالغة في السياسة التعليمية المعتمدة، فاتخذت منها أداة فعالة للتعليم والتكوين باعتبارها لغة التدريس لكل المواد التعليمية من السنة الأولى ابتدائي إلى السنة النهائية من التعليم الثانوي، وتم اعتمادها لغة رسمية للتدريس في كثير من شعب التعليم العالي.
     إن رسالة أي مجتمع عربي ليس تعليم اللّغة العربية السليم لأبنائه فقط، بل تتعداها إلى التشجيع على توظيفها في جميع نواحي الحياة وذلك بتحبيبها إلى نفوسهم، وتحسيسهم بجمالها، وتعريفهم بمزاياها ليصبحوا فيما بعد حماتها ضد كل الأخطار والتحديات التي تحاول أن تنتقص من مكانتها، وتشويه سماتها.  وبالتالي فإن مسؤولية تعليم اللّغة العربية الفصيحة لا يجب أن تقتصر على المدرسة فقط، أو على معلمي اللّغة العربية دون غيرهم من المدرسين للمواد الأخرى. إن مهمة المدرسة على وجه الخصوص أن تجعل الطفل يقرأ ويكتب ويعبر بدقة وطلاقة وحيوية باللغة العربية الفصيحة، إلى جانب تفتحه على اللّغات الأجنبية، وحينئذ يكون قادرا على أن يتوسع في أمر تعلمه بنفسه.

     إن الحديث عن اللّغة العربية يتضمن أساسا الحديث عن التعبير بنوعية الشفوي والكتابي، فمكانة هذا الفن اللغوي بين فنون الأخرى للّغة، مكانة الغاية من الوسائل. وإذا كان التعبير الشفوي هو الشكل الأصلي للتعبير والتواصل، و الكتابي منه أمر طارئ بعد اختراع الإنسان للكتابة، إلا أن لتعبير الكتابي في عصرنا هذا المتميز بالإنتاج الكبير والمتسارع للمعرفة، مكانة هامة، بحيث صار وسيلة لا غنى عنها في تبليغ المعرفة، والتواصل بين الأفراد والمجتمعات، خاصة بعد تطور تكنولوجيا الاتصال.

     يعتبر الإنتاج الكتابي مؤشر قوي على تقدم الأمم أو تأخرها، والمضطلع على المؤلفات والمجلات ومواقع الانترنيت....إلخ يدرك ما للكتابة من أهمية في حياة الأفراد والمجتمعات.

     لكن رغم إدراك جميع المجتمعات وأنظمتها التربوية أهمية التعبير الكتابي في كل مراحل التعليم كأداة للتعبير وأداة للتعليم والتعلم، إلا أنها ما زالت لم تصل بأبنائها إلى التحكم بنواصي هذه القدرة المتميزة، حتى أن البعض اعتبر ذلك "مرض العصر".

     إن المدرسة الجزائرية رغم الجهود التي بذلتها في إنشاء أفراد قادرين على التعبير والتواصل بلغة عربية سليمة ووظيفية، لم تسلم من الإصابة بهذا المرض، مما أنعكس على أداء المتعلمين سلبا في مختلف النشاطات التعليمية. لقد شرعت الجزائر 

ابتداء من سنة 2003 في تعديل المناهج التعليمية - مناهج التعليم الأساسي- بما في ذلك مناهج اللغة العربية. لكن تلك التعديلات لا يمكن أن تحقق نتائجها دون إجراء تقييم بيداغوجي دقيق وموضوعي للمناهج السابقة وما ترتب عنها من ممارسات تعليمية، وهذا ما يدعو إلى تقييم تلك المناهج والممارسات التربوية، قصد تشخيص النقائص، ووضع خطط تربوية لتجاوزها، وجعل المتعلمين قادرين على تقديم منتج فكري و لغوي متفق مع القواعد العامة للفكر واللغة.
     إن قصور التعبير الكتابي في التعليم الابتدائي واقع لا يمكن إنكاره، فرغم حصيلة المتعلمين المعرفية للّغة العربية لكنهم كثيرا ما يبدون عجزا في توظيفها توظيفا منزها من الخطأ، وقد لا يظهر هذا القصور أثناء أحاديثهم بشكل كبير، لكن إنتاجات المتعلمين الكتابية تعج بالأخطاء سواء اللّغوية أو المعرفية أو المنهجية.

     إن عملية التعبير الكتابي ترتبط بعوامل عدة: ثقافية، اجتماعية، لغوية، نفسية، حسية، حركية، وتربوية. ولا يمكن فهمها إلا في ضوء هذه الأبعاد مجتمعة. إلا أن الإحاطة بهذه العوامل في علاقتها المتفاعلة بعملية التعبير الكتابي في مثل هذا البحث أمر ليس بالهين، لذا اختار الباحث التركيز على دراسة الظاهرة في ضوء المقاربة البيداغوجية، لمعرفة كل ما يتعلق بها من مظاهر وأسباب. 
     إن إنجاز هذا البحث اقتضى من الناحية المنهجية تقسيمه إلى جانبين:

           1- جانب نظري تحليلي تقييمي خاص بدراسة الجوانب البيداغوجية المتعلقة بتعليم التعبير الكتابي في الطور الثاني من التعليم الأساسي، والتي يمكن حصرها فيما يلي: الأهداف التربوية، المحتويات التعليمية، طرائق التدريس، الوسائل التعليمية، أساليب التقويم. كما تم التعرض في هذا الجانب من البحث إلى أهم صعوبات تعلم التعبير الكتابي( مظاهرها وأسبابها) التي يواجهها تلاميذ السنة الساسة أساسي.  

           2- جانب ميداني يتمثل في اختيار عينة من المعلمين ومعلمات الذين يشرفون على تدريس تلاميذ السنة السادسة أساسي لإجراء ما يلي:
             - تطبيق  أداة ملاحظة  وتقييم التدريس لجمع البيانات المتعلقة  بالممارسات

التعليمية للمعلمين المتعلقة بتعليم التعبير الكتابي في الطور الثاني من التعليم الأساسي.

     وتتضمن الدراسة ستة فصول :

           الفصل الأول: خصص لتحديد وصياغة مشكلة البحث، وفرضيته، أهداف البحث، أهمية البحث، حدود البحث، تحديد المفاهيم الإجرائية للبحث.

           الفصل الثاني: خصص لتحديد مفهوم التعبير الكتابي، وأسسه، وعلاقته بالأنشطة التعليمية الأخرى.

           الفصل الثالث: خصص لتوضيح أهداف تعليم التعبير الكتابي باللغة العربية في مرحلة التعليم الابتدائي بالجزائر، وطرائق التدريس المتبعة، و الوسائل التعليمية المستعملة، وأساليب التقويم المعتمدة.
           الفصل الرابع: خصص لتّعريف بمظاهر وعوامل قصور التعبير الكتابي في المرحلة الابتدائية.

           الفصل الخامس: خصص لمنهجية البحث، وتم تقسيمه إلى قسمين أساسين:

           - الدراسة الاسترشادية.

           - الدراسة الأساسية.

     حيث تم في القسم الأول التركيز على طريقة بناء أداة البحث والمتمثلة في شبكة ملاحظة وتقييم التدريس التي قام الباحث ببنائها. أما القسم الثاني تم فيه تحديد عينة البحث، ووصف طريقة البحث، والأساليب الإحصائية المتبعة في تحليل النتائج.

           الفصل السادس: خصص هذا الفصل لعرض النتائج البحث ومناقشتها.

وتم ختم البحث باقتراحات وتوصيات.
الفـصــــــــل الأول
مشكلة البحث و فرضيته
1- تحديد مشكلة البحث و صياغتها

2- فرضية البحث

3- هداف البحث
4- أهمية البحث
5- حدود البحث
6- التعريف الإجرائي للمفاهيم الأساسية المستخدمة في البحث 
1- تحديد  مشكلة البحث و صياغتها :   
     يلاحظ الكثير من المهتمين بقضايا  تعليم اللغة العربية، وعلى رأسهم المدرسون، وهيئة الإشراف التربوي والباحثون، أن فئـة كبيرة من المتعلمين في مراحل التعليم  المختلفة يعانون من صعوبات واضحة في أدائهم اللغوي الكتابي، هذه الصعوبات يترجمها تعدد الأخطاء في إنتاجاتهم الكتابية، وفي مختلف الأنشطة التعليمية، مما يسبب مشكلات دراسية في تعلم بقية الأنشطة التعليمية الأخرى، وإعاقة عملية التواصل الكتابي داخل الوضعيات التعليمية وخارجها. إن ظاهرة الضعف في التعبير باللغة العربية الفصحى والضعف في اللغة عامة ظاهرة ملموسة بين عامة المتعلمين في البلاد العربية.( أحمد محمد المعتوق،1999).  والدراسات التي أمكن للباحث الاطلاع عليها تؤكد حقيقة معاناة منظومتنا التعليمية من هذه الظاهرة، كالدراسة التي قام بها   - ساعد زغاش-. (نسيمة ربيعة الجعفري، 2003 )، وتشير هذه  الدراسة التي شملت عينة من تلاميذ الصف wالنهائي من التعلم الثانوي بالجزائر إلى وجود انحراف لغوي لدى التلاميذ، يشمل هذا الانحراف اللغة بمظهريها: المنطوق و المكتوب. وهذا الانحراف اللغوي  تزيد حدته في المستويات الدنيا من التعليم، أي لدى تلاميذ التعليم الابتدائي، وهذا أظهرته  نتائج الدارسة التي قامت بها - نسيمة ربيعة الجعفري - (2003) على عينة من تلاميذ الصف الرابعة أساسي، والتي اعتمدت فيها على منهجية تحليل الخطأ.   
     إن الأطفال في الواقع ليسوا ضعافا في قدرتهم على التعبير بطبعهم كما يشير بعض  البيداغوجيين، فهذه القدرة موجودة منذ حداثتهم، فعندما نسمع طفلا يتحدث عن فلم شاهده، فإنه يقص ما شاهده بتسلسل ودقة، وإن كان يلاحظ على حديثه خلوه من الحبكة اللّغوية، والسلامة الإعرابية، والدقة في اختيار الألفاظ.  وعلى هذا تصبح  المسألة  كما يصورها هؤلاء البيداغوجيون، هي كيف  يمكن  لمدرس اللغة أن  يجعل هذه  القدرة  التعبيرية  تتماشى  والتعبير اللغوي السليم،  والتنظيم الفكري الصحيح؟      
     إن  القدرة على التعبير الكتابي مؤشر صادق على التحكم في اللغة، ونمو التفكير،  والقدرة على التواصل. كما أن اكتساب هذه القدرة هو امتلاك لأداة ضرورية للتعلم. لذا  فإن  جميع المناهج الدراسية،  وفي كل مراحل التعليم  قد جعلت من تنمية كفاءة التعبير الكتابي من بين أهم أهدافها، وهذا ما يفسر تخصيص نشاط دراسي  قائم  بذاته يهتم بتنمية هذه الكفاءة، وحدد له حجما ساعيا أسبوعيا، ووسائل بيداغوجية لتنفيذه تناسب كل مرحلة تعليمية: أي محتويات دراسية، وطرائق تدريس ، ووسائل تعليمية، وأساليب تقويم تنسجم مع طبيعة النشاط وأهدافه. لكن رغم كل ذلك، ومن المفارقات،  فإن الإطلاع على الواقع التعليمي يكشف لنا عن وجود مشكلات حقيقية في اكتساب كفاءة التعبير الكتابي في  كل مراحل التعليم، وتزيد حدة  هذه  المشكلات في المرحلة الابتدائية من التعليم كما سبق ذكره.
      إن شيوع هذه المشكلات جعل منها ظاهرة تربوية تستحق بل تستوجب النظر فيها، و دراستها دراسة معمقة لتحديد أهم جوانبها، والعوامل المتدخلة فيها، والبحث عن أنسب الإستراتيجيات التعليمية التي تمكن المعلم من مساعدة المتعلمين على تجاوز صعوبات التعلم، وتنمية كفاءتهم في التعبير الكتابي. 

     إن تعقد ظاهرة قصور التعبير التحريري  في الطور الثاني من التعليم الأساسي، وتعدد العوامل المسببة لها، أو المرتبطة بها، كالعوامل:الثقافية-الاجتماعية، واللغوية، والنفسية،  والحسية- الحركية، والتربوية،  يجعل من الصعب تحديد عامل بعينه  يمكن اعتباره هو المسؤول الوحيد عن إنتاج هذه الظاهرة. لكن رغم ذلك  فإن هذا لا يعني  أنها ظاهرة مستعصية على التفسير والعلاج.  فما يؤمن به أغلبية المربين أن السلوك اللغوي الشفوي أو الكتابي قابل للتحسين  والتطوير،  إذا  ما استخدمت في تعليمه أنسب الأساليب  التربوية،  بناء على إجراء تشخيص علمي وعملي دقيق لنواحي القصور في الإنتاج اللغوي للمتعلمين من جهة, و إجراء تشخيص فعلي للأسلوب التعليمي الممارس من طرف المعلم ، وذلك لمعرفة مدى ملائمة وفعالية أسلوبه التعليمي في تنمية كفاءة التعبير الكتابي لدى تلاميذه.
      إن من أبرز ما تعانيه اللغة العربية في الأوساط التعليمية لدينا ضعف المهارات والكفاءات في تعليمها للناشئة، فمازال الكثير من معلمي هذه اللغة ينهجون في تدريسهم طرقا عقيمة، ومن هذه الطرق ما يؤدي  إلى النفور من دراستها ويضعف القدرة على اكتسابها. وهناك أبحاث عديدة تؤكد وجود صعوبات تعلّمية متعلقة بالتعبير الكتابي ولقد أجريت عدة دراسات حاول أصحابها من خلالها تبيين أن هناك ممارسات تعليمية خاطئة يمكن الاعتماد عليها لتفسير التعثر الدراسي في اكتساب المهارات اللغوية بما في ذلك مهارة التعبير الكتابي، ومن بين هذه الدراسات، الدراسة التي أجراها العالم جيمس -Geemess- (عبد اللطيف الفاربي، محدد آيت موحى:د.ت)، والدراسة التي أجراها الباحث علي تعوينات. (نسيمة ربيعة الجعفري، 2003 )        
     بناء على ما سبق بدأ الباحث دراسته انطلاقا من التساؤل التالي:                                                                                                                                                   

           -  ما هي مظاهر الممارسات  البيداغوجية التي يمارسها المعلمون في تدريس التعبير الكتابي باللغة العربية، وما مدى فعالية وملاءمة هذه الممارسة البيداغوجية على إحداث التعلمات المناسبة، والمؤدية إلى تنمية المهارات اللغوية والفكرية الأساسية في بناء كفاءة التعبير الكتابي لدى تلاميذ السنة السادسة أساسي؟               
2- فرضية البحث:

     للإجابة عن الإشكالات السابق، اعتمد الباحث على الفرضية التالية:

 - هناك فروق دالة إحصائيا بين الممارسات التعليمية الميدانية لمعلمي اللغة العربية والأساليب التعليمية الفعالة الخاصة بتعليم التعبير الكتابي في السنة السادسة أساسي. 
3- هدف البحث:
     تهدف الدراسة إلى التعرف على الممارسة البيداغوجية للمعلمين في تدريب تلاميذ السنة السادسة أساسي على التعبير التحريري في اللغة العربية، وعلى مدى توافق  تلك الممارسات التعليمية مع المبادئ التربوية، والأساليب التعليمية الفعالة الخاصة بتدريس التعبير الكتابي، والتي تستهدف تنمية كفاءة التلاميذ في الإنتاج الكتابي .
4- أهمية البحث:
     تعد كفاءة التعبير الكتابي من الكفاءات المستعرضة، أي تلك الكفاءة التي يوظفها المتعلم في أغلب  المجالات التعليمية-التعلمية، إلى  جانب حاجة  الفرد إليها  في مجال  التبليغ والتواصل في مختلف الوضعيات: التعليمية أو الحياتية. فأهمية الدراسة منبثقة من أهمية الظاهرة المدروسة أي مشكلة التعبير الكتابي في المرحلة الابتدائية.

     إن تقييم إنتاجات الكتابية للتلاميذ، وفي كل المواد الدراسية يثبت وجود صعوبات في التعبير الكتابي لدى فئة واسعة منهم، وفي كل المستويات التعليمية، وخاصة في المرحلة الابتدائية، وتفاقم حدة هذه الصعوبات قد يترتب عنه فشل دراسي في كل المواد الدراسية.     
     كما أن أهمية الدراسة تنبثق  من كون أن الكثير من الأبحاث التي تم  إجراؤها حول صعوبات اكتساب المهارات اللغوية (الشفوية والكتابية)، كانت تركز على عوامل تتعلق  بالفرد ذاته، أي ما يتميز به من قدرات واستعدادات,وخصائص نفسية، أو بالظروف الاجتماعية والاقتصادية والثقافية للأسرة التي ينشأ فيها، أو المحيط اللغوي الذي ينشأ فيه, مما يوجد هوة كبيرة  بين لغة التخاطب خارج المدرسة ولغة الدراسة والتعلم داخل الوسط المدرسي(اللغة الفصحى)، وهذا ما هو شائع بين شريحة واسعة من المشرفين التربويين والمدرسين. في حين يتجاهل الكثير من مدرسي اللغة العربية تأثير العوامل البيداغوجية، وخاصة تلك المتعلقة بالأساليب التعليمية المتبعة في تدريس اللغة العربية عامة، و تدرس التعبير الكتابي خاصة. فأهمية الدراسة تأتي من خلال سعيها إلى البحث عن أهم الاختلالات في أساليب المعلمين في تعليم التعبير الكتابي في الطور الثاني من التعليم الأساسي، مما قد يكون له أثر في توجيه نظر القائمين على العملية التربوية في الجزائر إلى العوامل البيداغوجية المسؤولة عن تدني أداء المتعلمين في التعبير الكتابي، والتفكير المثمر في العلاجات التربوية الملائمة.       

5- حدود البحث :

    هناك محددات تحد من إمكانية تعميم نتائج الدراسة، و يمكن إيجازها فيما يلي:
           -  أولا:  اقتصار الدراسة على عين من هيئة التدريس  الذين يشرفون  على تدريس تلاميذ السنة السادسة بالمدارس الابتدائية  بدوائر: سيدي بلعباس، سيدي علي بوسيدي، سيدي لحسن، وسيدي علي بن يوب- بولاية سيدي بلعباس (الجزائر)، خلال الفصلين الدراسيين : الثاني والثالث من السنة الدراسية 2005/ 2006.                                     -  ثانيا: اقتصار الدراسة على استخدام شبكة ملاحظة وتقييم التدريس، تم 
تصميمها من طرف الباحث بغرض جمع المعلومات والبيانات المتعلقة بالممارسات
التعليمية الميدانية المستخدمة في تعليم التعبير الكتابي، وتقييمها. 
6- التعريف الإجرائي للمفاهيم الأساسية المستخدمة في البحث :
     6-1- الممارسة التعليمية الميدانية الخاصة بتعليم التعبير الكتابي :

     ويقصد بها في البحث الحالي السلوكات التدريسية التي تميز معلم اللغة العربية في الطور الثاني من التعليم الأساسي، وتتصف بكونها ثابتة ثباتا نسبيا، على الرغم من تغير الدروس والأقسام. أو ما يصدر عن معلم اللغة العربية من نشاطات تعليمية بغرض تحقيق أهداف التعبير الكتابي، والتي يمكن التعرف عليها عن طريق الملاحظة المباشرة باستخدام شبكة ملاحظة وتقييم التدريس.  
     6- 2- السلوك التعليمي الفعال الخاصة بتنمية كفاءة التعبير الكتابي:

      السلوك التعليمي الفعال هو الفعل التربوي الذي يتطابق مع مبادئ وفنيات تدريس التعبير الكتابي كما حددها مختصين في تعليمية اللغة، والمعنيون بتدريس اللغة العربية من معلمين ومشرفين تربويين، والذي يؤدي إلى تنمية المهارات الفكرية واللغوية التي تتطلبها كفاءة التعبير التحريري لدى تلاميذ السنة السادسة من التعليم الأساسي، والقابل للتنفيذ في شروط معينة تنفيذا واعيا، و يمكن قياسه عن طريق شبكة ملاحظة التدريس المستخدمة في هذه الدراسة. وسلوك التدريس المستهدف بالدراسة في البحث الحالي يشمل مجالات ثلاثة: مجال مهارات التواصل اللغوي، مجال المهارات العقلية، مجال التقويم التربوي.  
الفصل الثاني
التعبير الكتابي مفهومه، أسسه وعلاقته بالأنشطة التعليمية الأخرى
 تمهيد

1- تعريف التعبير الكتابي

2- أنواع التعبير الكتابي
3- أهمية التعبير الكتابي

4- أسس التعبير الكتابي
5- علاقة التعبير الكتابي بالأنشطة اللّغوية والأنشطة التعليمية الأخرى
تمهيد:     
     إن قراءة تحليلية بسيطة لمناهجنا التعليمية في المرحلة الابتدائية، تكشف لنا عن المكانة الخاصة التي أولتها هذه المناهج الدراسية لنشاط التعبير الكتابي، ويظهر ذلك من خلال تنوع النشاطات المقررة لتدريب المتعلمين على مهارات الإنتاج الكتابي، وتخصيص حصص لهذه النشاطات، إضافة إلى أن هذه المناهج جعلت تنمية كفاءة التعبير الكتابي من الأهداف الرئيسية لها .
     إن التعرف على طبيعة نشاط التعبير الكتابي يتطلب تحديد مفهومه، وأسسه الحسية- الحركية،و النفسية، والاجتماعية- الثقافية، اللغوية و التربوية، وتحديد علاقته ببقية الفنون اللغوية، و علاقته بالأنشطة التعليمية لأخرى.  
1- تعريف التعبير الكتابي:
     يتميز الإنسان عن غيره من الكائنات بقدرته على التعبير باستعمال اللغة بنوعيها (الشفوية والكتابية). ويقصد بالتعبير ما يكون لدى الفرد من  قدرة التحدث والكتابة عن أحاسيسه وأفكاره وتصوراته في وضوح وتسلسل، بحيث يتمكّن القارئ أو السامع من أن يصل في يسر إلى ما يريده هذا الكاتب أو المتحدّث".(محمد صلاح الدين علي المجاور، 1971 :304)
     ورغم أن الكائنات الحيوانية لها قدرة فطرية للتعبير عن انفعالاتها، وحاجاتها الأولية بما تصدره من أصوات وإيماءات وإشارات حركية، إلا أن قدرتها محدودة. في حين أن قدرة الإنسان على التعبير غير متناهية، إلى جانب أنه أنفرد عن بقية الكائنات الحيوانية بقدرته على  تدوين ما يعبر عنه من مشاعر وأفكار.   
     ولتحديد مفهوم التعبير الكتابي، أو كما يصطلح البعض على تسميته بالتعبير المدون،  أو التعبير التحريري  يمكن استعراض جملة من التعاريف التالية:                             - التعبير الكتابي هو العمل المدرسي المنهجي الذي يسير وفق خطة متكاملة
للوصول  بالطالب  إلى  مستوى  يمكنه  من  ترجمة  أفكاره  ومشاعره وأحاسيسه 
ومشاهداته وخبراته الحياتية بلغة سليمة وفق نسق فكري معين."( نايف معروف، 1985 :197)
          -  التعبير الكتابي هو الطريقة التي يصوغ بها الفرد أفكاره، وأحاسيسه، وحاجاته، أو ما يتطلب إليه صياغته كتابيا بأسلوب صحيح في شكله ومضمونه.(محمود    صلاح الدين علي المجاور،1971 : 199)
           - التعبير الكتابي هو إنتاج كتابي، الهدف منه مناقشة مشكل ما، يكوّن لدى التلميذ القدرة على التفكير المجرّد. يقوم هذا الانجاز على استخراج المشكلة المطروحة  ووضع خطة لمعالجتها وإيجاد حلّ لها،(بشير شعلان،2000: 39 )
              - التعبير الكتابي هو علم يعرف به كيفية استنباط المعاني وتأليفها مع التعبير عنها بلفظ لائق المقام، وهو مستمد من جميع العلوم ... والكاتب يخوض في كل المباحث ويعتمد الإنشاء في كل المعارف.( المركز الوطني للوثائق التربوية،1998: 4) 
     من التعاريف السابقة يمكن أن نستخلص خصائص التعبير الكتابي التالية:

· التعبير الكتابي  خاصية إنسانية يفصح بواسطتها الفرد عن أفكاره،
· التعبير الكتابي وسيلة الاتصال بين الأفراد استيعابا وتبليغا, بغض النظر عن بعد المكان  والزمان،
· التعبير الكتابي يجمع بين صناعة الفكر (استنباط المعاني وترتيبها والربط بينها) وصناعة اللغة (التعبير عن المعاني بأسلوب لغوي  سليم). إنه قدرة على فهم وإنتاج عدد متجدد من الجمل. ( جمعة سيد يوسف،1997)
· التعبير الكتابي أداة لتحليل المشكلات ومعالجتها في مختلف المجالات. 
2- أنواع التعبير الكتابي:
     يصّنف التعبير الكتابي من حيث الغرض من استعماله إلى ما يلي:
     2-1- التعبير الوظيفي:

     وهو الذي يؤدي وظيفة خاصة  في  حياة الفرد  والجماعة،  فيكون الغرض منه

    اتصال الناس بعضهم ببعض لتنظيم شؤون حياتهم. إن مجالات استعمال هذا النوع من التعبير كثيرة: ككتابة الرسائل، والبرقيات، تدوين الملاحظات، كتابة التقارير، والمذكرات والإعلانات، والتعليمات التي توجه لغرض ما.
     2-2- التعبير الإبداعي:

     وهو التعبير الذي يكون غرضه الإفصاح عن الأفكار، والخواطر، والمشاعر الوجدانية حول موضوع ما بأسلوب مشوّق وأداء أدبي عال، قصد التأثير في نفوس القارئين والسامعين، ومن أمثلة التعبير الإبداعي: تأليف القصائد، والقصص، والمسرحيات، وكتابة المقالات في مختلف المجالات، أو ما يكتب حول حياة الزعماء والعظماء....إلخ.
     نلاحظ من تعريف التعبير الوظيفي و التعبير الإبداعي أن النوع الأول من التعبير يتميز بخاصية الاتصالية الاجتماعية، والواقعية، أما النوع الثاني فإنه يتميز بالصبغة الشخصية، معتمدا على قدرة الفرد على التخيل، والإبداع في طرح الأفكار، والتفنن في استعمال الأساليب الغوية.   

3- أهمية التعبير الكتابي:

يؤدي التعبير الكتابي وظيفتين أساسيتين: وظيفة بالنسبة للفرد، وظيفة بالنّسبة للمجتمع.
     3-1- أهميته بالنّسبة للفرد:

     يمكّن التّعبير الكتابي الفرد من التعبير عن نفسه،  وكل ما يتعلق بها من حاجات، وأفكار بوضوح ودقّة ويسر، كما أنه أداة ضرورية لتحصيل المعرفة، فحاجة المتعلم إليه تكون في كلّ المراحل الدراسية،  إذ أن تقدمه في عملية التعلم يتوقف على  اكتساب لهذه الأداة. ولقد اعتبر الكثير من الباحثين أنّ اللّغة عامل هام، وحاسم يمكن أن يؤثّر سلبا أو إيجابا على المسار الدراسي للمتعلم، وهذا ما انتهى إليه العالم الروسي فيكو تسكي- Vygotsky Live - في أبحاثه، فقد اعتبر أن اللّغة مسئولة عن الفشل الدّراسي للتّلميذ. (عبد اللطيف الفاربي- محمد آيت موحي )
     3-2- أهميته بالنّسبة للمجتمع:                                                                  التعبير الكتابي يحقق للمجتمع تبادل الآراء، والتعاون في حل المشكلات بمناقشتها ومحاولة علاجها، والتعرف على اتجاهات المجتمعات الأخرى، وخبراتهم والاستفادة منها. وهذا هو جوهر عملية التواصل الإنساني. كما أن عملية التدوين هي وسيلة المجتمع للمحافظة على إنتاجه الثقافي والحضاري، ونقله إلى أجياله اللاحقة، وتبليغه إلى بقية المجتمعات البشرية.  
4- أسس التعبير الكتابي:
     يقصد بالأسس جملة العوامل والشروط التي تؤثر في استعداد وقدرة المتعلّم على التعبير كتابيا ، وهذه العوامل منها ما هو مرتبط بالخصائص الشخصية للمتعلم، ومنها ما هو مرتبط بالخصائص اللّغوية للّغة العربية، ومنها ما هو متصل بالخصائص الاجتماعية والثقافية، ومنها ما هو متعلق  بالأساليب التربوية التعليمية المعتمد عليها في التدريس. 

     4-1- الأساس الحسي- الحركي:
     تعلم التعبير الكتابي شأنه شأن كل عملية تعليمية تعتمد على الصحة العامة، وخاصة سلامة الحواس، والأعضاء الحركية، وقدرتها على أداء وظائفها، مع تحقق التنسيق بين هذه الوظائف، وهذا ما أشار إليه بياجيه -Piaget - عندما  رأى أن تعلم الطفل الكاتبة يتطلب منه بذل جهد معين لتعلم عادة، والواقع أن التعبير الخطي للطفل هو ثمرة تحرك إيقاعي منظم ليد الطفل على الورقة. وهذا التحرك يتطلب بالضرورة توافقه مع تحكم الطفل البصري، لضبط تشكيل الحروف المطلوبة. ( كريمان بدير، إميلي صادق،2000)
     فإذا كانت  الحواس الخمس هي وسيلة اكتساب الخبرات و المعلومات، فإنّ للسمع والبصر الدور الأهم. فمن الواضح أن الاستماع هو الوسيلة الأولى للاتصال بالمحيط، والمصدر الأول لاكتساب اللّغة، فالأطفال بحاجة إلى سماع اللغة لكي يستوعبوها، فمهارة الاستماع من أولى المهارة اللغوية، وبدونها لا يمكن تعلم بقية المهارات اللغوية: كالحديث، والقراءة، والكتابة. كما أن الاستماع يشكل 50%   من النشاط اللغوي الذي يمارسه الإنسان يوميا. ( فهيم مصطفى، 2002)
      فإذا لم تكن هذه الحاسة سليمة، أو لم تنضج بعد النضج اللازم لأداء وظيفتها، فإن
     ذلك حتما سيؤدي إلى إعاقة عملية الاكتساب اللّغوي، وتتبع ما يقدمه المعلم من تعليمات، وإرشادات. 

     أمّا البصر، فسلامته أمر أساسي في عملية التعلم اللغة المكتوبة، ذلك لأنّ القدرة على الكتابة تقتضي رؤية الكلمات بوضوح، و قد يكون البصر سليما، لكن إدراكه للمرئيات (الكلمات المكتوبة) لم ينضج نضجا كاملا، ونتيجة لذلك قد يرى المتعلم الشيء ككل ويغفل تفاصيله، أو يرى الأشياء معكوسة......إلخ ، وهذا يسبب اضطرابا في قدرته على القراءة والكتابة.     

     إن اكتساب آليات الكتابة الصحيحة يقتضي قدرة على إدراك الفضاء المكاني والعناصر المشكلة له، وهذا ما أشار إليه الباحث فيردمان-Freedmene- والباحثان هوار وتومبلتون- Howard et Templeton - في قولهم: " تتوقف القدرة المكانية على النمو السليم والجيّد للحواس (البصر-اللمس –السمع)، فإدراك العالم الخارجي ، وتحديد معالمه لا يمكن أن يتم بحال من الأحوال بعيدا عن النمو السوي والمتكامل للعمليات الحسية". (نسيمة ربيعة جعفري،2003: 54)
     ولقد دلت الإحصائيات أن نسبة كبيرة من الأطفال يعانون مشكلات بصرية،بحيث أنّ 80% من الأطفال دون السابعة مصابون بطول النظر، كما أن 3% منهم يعانون من قصر النظر.(سلامة آدم، توفيق حداد،1973)  وهذه كلها تسبب صعوبات في تعلّم القراءة والكتابة، ويمتد أثرها إلى تعلم الأنشطة تعليمية أخرى.

     إن النمو الحّسي لا ينفصل عن النمو الحركي، فإذا كانت الكتابة وهي من المهارات القاعدية في التعبير التحريري  عملية حركية في ظاهرها، يتم أداؤها عن طريق القيام بعمليات حركية وعصبية وتمثيلية في منتهى التعقيد، فإن النشاط الحركي يتوقف على نضج الجهاز العصبي والأعصاب الحسية-الحركية، والتآزر الحسي-الحركي، وهذا ما كشفت عنه الدّراسات الفيزيولوجية التشريحية.(نسيمة ربيعة جعفري، 2003)  إن ملاحظة بسيطة إلى تلامذة القسم الواحد، تكشف لنا عن فروق فردية بينهم فيما يخص قدراتهم  الحسية- الحركية، وإن معرفة المعلم للخصائص الحسية- الحركية للمتعلمين، ومراعاة تلك الخصائص الفردية أثناء تدريب التلاميذ على الإنتاج الكتابي شرط فاعل لتحقيق أهداف العملية التعليمية. وبما أن الوظيفة الحسية- الحركية وظيفة أساسية لممارسة الكتابة وتعلمها، فإنه يتوجب على المعلم أن يمهد لتعليم الكتابة بتدريبات حسية وحركية، وقد أجمع علماء النفس وعلماء التربية على أن التدريبات الحسية تسبق بالضرورة إعداد الطفل للكتابة، رغم أن تدريبه عليها في بداية تعلمه من المهام الصعبة التي يواجهها المعلمون، خاصة إذا كان التلميذ يعاني من صعوبات في التعلم والتي يكون مصدرها مشكلات حسية- حركية. وما يزيد في تعقيد عملية التعلم الكتابي، افتقار المناهج التعليمية في مرحلة التعليم الابتدائي إلى خطة مضبوطة لموجهة صعوبات تعلم الكتابة، إلى جانب نقص خبرة المعلمين والمشرفين التربويين في التعامل البيداغوجي مع هذا النوع من مشكلات التعلم. 

     4-2- الأساس النفسي:

     إن مهارة التعبير باللغة المكتوبة لا يمكن تفسيرها فقط بعوامل فيزيولوجة تتعلق بنشاط الحواس وحركة اليد والأصابع، ذلك لأنّ ظاهرة التعبير اللغوي ظاهرة معقدة، يتفاعل فيها النشاط العضوي بالنشاط العقلي والوجداني، وبالتالي لا يمكن تفسيرها إلا من خلال تفاعل الشروط العضوية،  والعقلية والوجدانية.
     4-2-1- البعد العقلي:

     إن عملية التعبير الكتابي عملية مركبة، والنّجاح في تعلمها يقتضي قدرا معينا من النضج العقلي، فعملية التعبير هي عملية ذهنية قبل أن تكون عملية تلفظ، أو كتابة، تتفاعل فيها مجموعة من القدرات والوظائف العقلية: كالقدرة على التذكر، والتحليل، والترتيب، والتركيب، وإدراك المكان والزمان.

     إنّ نمو اللّغة عند الطفل هو تحقيق لوظيفة، واكتساب لمعرفة في الوقت ذاته، وبفضل نمو القدرة الرمزية(Capacité Symbolique) التي تميز الذكاء الإنساني، يكتشف الطفل تدريجيا بأن كل واقعة معاشة يمكن التعبير عنها، وتبليغها في الوقت ذاته، وتزوده الوظيفة الرمزية(La fonction Symbolique) بمفتاح بدونه تبقى لغة الكبار، غير مفهومة، والتي يحاول الطفل أن يتكيف معها، فهي تثير وتوجّه مكتسباته.( 1969 Maurice Dabesse ,) 
     وإذا تناولنا المنتوج الكتابي من جانبه الخطي، فإن الإدراك المكاني فعالية عقلية ضرورية لاكتساب آليات الكتابة السليمة، الموافقة للمقاييس الموضوعة. فالقدرة على إدراك الجهات (اليمين واليسار، تحت وفوق، الأمام والوراء)  تساعد المتعلم على التحكم في فضاء الورقة لتصوير الحروف، ورسم الخطوط والأشكال مع احترام التناسق بينها، وحسب الدراسة التجريبية التي قام بها جان بياجيه-Piaget-. (نسيمة ربيعة جعفري،2003)  لمعرفة الآثار المترتبة عن اضطراب القدرة على الإدراك المكاني، فإنّ الاضطراب في هذه القدرة يخلف الآثار التالية: 
· سوء التحكم في الاتجاهات والوضعيات البسيطة،

· رداءة التخطيط الشكلي للحروف،
· عدم احترام الأحجام والنسب المناسبة للحروف،
· عدم احترام السطر في الكتابة.
     وما نخلص إليه مما سبق، أن النشاط اللّغوي والنشاط الذهني مترابطان  ومتكاملان، فاللغة في رأي بياجيه-Piaget- تساعد الطفل على تصنيف إدراكاته، وعلى تثبيتها في ذهنه، وعلى التفكير المستمر في العلاقات الدقيقة، كما تدفعه بصورة مستمرة إلى الابتكار، لأنّ الإنسان عندما يعبر عن الأفكار والمعارف التي اكتسبها وبلورها في ذهنه يستخدم عناصر اللغة بطريقة خاصة، ويركب جمله، وينشئ عباراته ضمن عمليات إبتكارية ذهنية متميزة، وطبقا لذلك فان من الصعب أن ينمو الذكاء دون اللغة.( أحمد محمد المعتوق, 1996)  وفي مقابل ذلك فانه كلما نمت القدرات العقلية وزادت نسبة الذكاء للتلميذ زادت قدرته على فهم ما يقرأ أو يسمع أو يكتب من كلمات  وجمل، ومن ثم اتضحت له العلاقات بين الألفاظ ومعانيها، وزادت حصيلته من المفردات والتراكيب والمعاني المتعلقة بها، وعليه فإن خصوبة التعبير دليل على خصوبة التفكير وما يتضمنه من عمليات عقلية.  

     إنّ الطفل لا يعبر كتابيا إلا بعد ما يتصور المعنى، ويتمثل الواقع ذهنيا، والرموز اللّغوية بتحوّلها إلى رموز عقلية تساعد على النمو العقلي، والإكساب المعرفي، وهذا ما يعبر عنه أصحاب النظرية المعرفية البنيوية "بالوظيفة الرمزية" التي  هي فعالية عقلية أساسية في نمو بقية الفعاليات الذهنية، واكتساب اللّغة والمعرفة عامة. 

     4-2-2- البعد الوجداني:  

     إن الاستعداد للتعبير الكتابي لا يتوقف حصرا على قدرة الوظائف الحسية-الحركية، والوظائف الذهنية على أداء وظيفتها، فهو يتأثر كذلك بالخصائص الوجدانية للمتعلم، أي حالته الانفعالية والعاطفية، والمزاجية. ومن الخصائص النفسية التي تتأثر بها عملية التعبير:

           -  ميل الأطفال الشديد إلى طرح التساؤل، والتعبير عما قاموا به أو شاهدوه بما تهيأ لهم من كلمات وعبارات. 

           -  ميل التلاميذ الصغار إلى سماع وقراءة القصص، والميل إلى المشاركة في سردها، ويمكن للمعلم أن يستغل هذا الميل لتنمية مهارة الاستماع، التي هي مهارة أساسية لاكتساب اللغة. ويمكن أن تشكل محتويات القصة منطلقا لإثارة السلوك التعبيري (طرح أسئلة، إبداء رأي، رواية قصة....إلخ). وقد أوضح كارول  فوكس Carol Fox-- في دراسة له سنة 1993( كريمان بدير، إميلي صادق، 2000) كيف أن الوصول إلى تركيبة القصة يمكن الأطفال من اكتساب حساسية لصياغتها، كما يمكنهم من الوصول إلى قواعدها اللغوية المتميزة. 
           -  التعبير سلوك  تحركه الرغبة في الحديث أو الكتابة، وإن توفير الموضوعات  والوسائل المحفزة  على التعبير عامل  مهم  للتأثير في المتعلم،  وجعله
يتفاعل مع الوضعيات التعبيرية والتواصلية. 

           -  ميل الأطفال إلى تقليد الآخرين في كلامهم، فمرحلة الطفولة المدرسية هي مرحلة الانفتاح على العالم الخارجي خاصة على الآخرين. فالنماذج اللغوية التي يستعملها الصغار في التعبير والتواصل تشبه كثيرا النماذج  اللغوية التي يتلقاها الصغير من الذين يكبرونه سنا عن طريق المحاكاة. وهذا ما يستوجب على المعلم أن يكون نموذجا في سلامة اللغة و فصاحتها.

     لكن إذا كانت المحاكاة تلعب دورا في تنمية المهارات اللغوية، فهذا لا يعني أن الأطفال يقلدون ما يسمعون عن من يكبرهم، والدليل على ذلك أن الأخطاء التي يرتكبها الأطفال في نطق بعض الألفاظ تبين أنهم يصرون على تطبيق قواعد نحوية أو صرفية، ولا يحاولون محاكاة الكبار. ( Ernest. R. Hilgart  .1980) 

           -  ميل التلاميذ في المراحل الأولى من التعليم إلى الأمور العملية، المحسوسة بدلا من الأمور المعنوية المجردة. لذا يجب على المعلم أن يعرض على المتعلمين موضوعات للتعبير ذات دلالة، قريبة من واقعهم، فيفسح لهم الفرصة للتعبير عنها، قبل إن يتدرج بهم  إلى ما هو شبه محسوس، ثم ما هو مجرد أو خيالي. 
     4-3- الأساس الاجتماعي والثقافي:
     4-3-1- البعد الاجتماعي:
     اللّغة بمظهريها- المنطوق و المكتوب- هي أداة للتواصل الاجتماعي وثقافي، وهي ظاهرة إنسانية تنشأ في محيط اجتماعي وثقافي، فلا يمكن أن نتصور اللّغة إلا في هذا الإطار.

     فعلماء النفس ذوو الاتجاه الاجتماعي والذي يعد الباحث الروسي فيجو تسكي           -Live vygotsky- أشهر من يمثلهم يؤكد أن التعلم واكتساب اللّغة لا يحدثان إلاّ في وضعية اجتماعية ففي نظره:"عملية الاكتساب هي عملية تفاعل مع الراشدين، أو بمشاركة الأقران".( Jean Claude et Ruano Bordalon .2001 149 )  ولقد أصبح من الحقائق الثابتة أن القدرات اللغوية للطفل تتأثر بمدى اختلاطه بالراشدين وتواصله المباشر أو غير المباشر معهم، لاعتماد اكتساب اللغة على التقليد وعملية التصحيح التي يصوب بها الكبار لغة الأطفال.

     إن العلاقة بين تعلم اللغة و الاتصال الاجتماعي علاقة وظيفية متبادلة، بحيث لا يمكن أن يحدث تعلم إلا من خلال الاتصال و التفاعل بين فرد وآخر في إطار الخبرة المباشرة مثل المعلم أو المنشط، أو في سياق خبرة غير مباشرة مثل: قراءة مثمرة، أو سماع أو مشاهدة برنامج إعلامي...الخ. 
لا تؤدي عملية الاتصال داخل العملية التعليمية دورا في اكتساب اللغة فحسب، بل كذلك تؤدي إلى اكتساب مهارات أساسية من شأنها جعل تعبير اللغوي عن الأفكار والأحاسيس أكثر خصوبة.
     ومن أهم أدوار عملية الاتصال ما يأتي: ( فهيم مصطفى،2002)
           -  إكساب التلاميذ مهارة التعلم الذاتي،

           - تنمية قدرة التلميذ على الاستنتاج والاكتشاف والحوار والمناقشة و البرهنة،

           -  تنمية قدرة التلميذ على النقد والإقناع  وإبداء الرأي واتخاذ القرار،

           -  تهيئ للتلميذ المناخ الملائم لدفعه إلى الابتكار، وحل المشكلات.   

     ومن بين الدراسات التي اهتمت بدراسة العلاقة بين اكتساب الّلغة بشكل عام            والتواصل الاجتماعي، الدراسة التي أجراه الباحث بازيل برنستاين-Basile Bernstein-. ( الشادلي الفيتوري،1984) ومن نتائج هذه الدراسة أن لكل طبقة اجتماعية لغة خاصة بها. وأنّ هناك فرق بين لغة الطبقات الاجتماعية العليا والتي تتميّز لغتها بالثراء، وخضوعها لقانون مركب(Code Elaboré)، ولغة الطبقات الاجتماعية السفلى والتي تتميز لغتها بالسذاجة وذات قانون محدد(Code Restreint). 
     إن المحيط الاجتماعي بما في ذلك الوسط المدرسي بقدر ما يكون غنيا بالمثيرات، والتي يشكل فيه النظام اللّغوي(Système Linguistique) أكثر العوامل تأثيرا في البنية المعرفية للفرد، بقدر ما تكون عملية النمو والاكتساب سريعة. وقد لاحظ الباحث دافيس -Davis- أن الذين يعيشون في أوساط اجتماعية راقية يكونون أقل احتمالا للوقوع في أخطاء خاصة في الاستعمال اللّغوي مقارنة بأقرانهم الذين يعيشون في أوساط فقيرة. ويرجع ذلك إلى أن الأوساط الأولى تمكنهم من سماع عبارات لغوية تكون في الغالب قريبة من النماذج اللّغوية الصحيحة.(مصطفى فهمي)
     إلا أن هذا التوجه المؤكد للطابع الاجتماعي للّغة واكتسابها، والمتجاهل لعناصر أساسية أخرى لها ارتباط وثيق بالممارسة اللّغوية، والذي يتصور أن تعلّم اللّغة متوقف على المستوى الاقتصادي، وخصائص الفئة الاجتماعية التي ينشأ في أحضانها الطفل، إن كان يصدق على المجتمعات الغربية والتي كان بعض أفرادها عينة لهذه الدراسات، فإنه لا يصدق بالضرورة على المجتمعات العربية، فلا يمكن إسقاط هذه النتائج عليها آليا، فهذه المجتمعات لها من الخصائص التي تجعلها متميزة عن غيرها من حيث النظام الاجتماعي والنظام اللّغوي ، و بالتالي فإن التسرع  في تعميم نتائج تلك الدراسات الغربية على المجتمعات العربية قد يؤدي إلى خطأ علمي فادح. فرغم ما طرأ على هذه المجتمعات العربية من تغيرات بسبب الغزو الثقافي، والذي مسّ البنية الاجتماعية فيها، إلا أن هذه المجتمعات في عمومها غير مقسمة إلى طبقات بالمفهوم المتداول في المجتمعات الصناعية، وأن الهيمنة الاقتصادية والاجتماعية لهذه الطبقات لا تعني الهيمنة الثقافية، وهذا ما أشار إليه الباحث التونسي الشاذلي الفيتوري في قوله:"....ولقد استطعنا عن طريق ما قمنا به من تحقيق في الأوساط الشعبية الفقيرة في العاصمة التونسية، أن نقيم الدليل على أن الطفل الفقير الآتي من أسرة استقرت فيها سنة ثقافية إسلامية عريقة، لم يحرز أفرادها إلاّ على نصيب من التعلّم ضمن النظام التقليدي للتّعليم (أي نظام الكتاتيب، وجامع الزيتونة) نجده من حيث النمو الذهني ومن حيث تقدمه المدرسي يفوق رفاقه من الفئات المحظوظة سياسيا واقتصاديا، الذين لم ترسخ لهم سنة ثقافية ما". (الشادلي الفيتوري،1984: 157)
     4-3-2- البعد الثقافي:

     إن البحث في مشكلة اللّغة واكتسابها، وكيفية تنميتها لدى المتعلّم لا يمكن أن تأتي 
بنتيجة عملية إذا ما تمّ حصرها في مظهرها الجسمي والنفسي والاجتماعي فقط، دون التعرض إلى العلاقة التفاعلية بين اللّغة كأداة تواصل وتعلم، والثقافة كرصيد معرفي وعقائدي وقيمي وفنّي ولغوي. إن السلّوك اللّغوي هو نمط أساسي من السلوك الثقافي يعبر عن ثقافة صاحبه،ويبرز الرصيد الفكري للكاتب أو المتحدث، ويظهر أداءه واتجاهاته الثقافية، لذا يتوجّب عليه انتقاء الكلمات وتنويع استخدامها في صياغة العبارات ومراعاة قواعد الكتابة السليمة، واختيار أساليب التعبير المؤثرة للوصول إلى عقل القارئ والتأثير فيه، وهذا ما جعل تروندايك-Trondaik- يعتبر أن وظيفة اللّغة ليس التحليل والتركيب، وإنما التأثير في الغير.(حنيفي  بن عيسى، 2003 ) 

     وإذا كانت اللّغة مكوّن مهم من مكونات الثقافة، وأداة للتعبير عنها ونقلها والحفاظ عليها، فإنه في المقابل تعد اللّغة منتوجا ثقافيا، فعلى سبيل المثال كل كشف علمي بوصفه مظهر من مظاهر الثقافة يقابله إنتاج لغوي، يتمثل في الألفاظ الدالة على المفاهيم العلمية المبتكرة، و لا يمكن فهم مدلول المفردات اللغوية إلاّ في سياقها الثقافي والاجتماعي.

     إن الثقافة بما تشتمل عليه من أنظمة لغوية تهيئ للطفل الوسائل التي تساعد على التعبير عن حاجاته ومواقفه، والاندماج في الوسط الاجتماعي والثقافي الذي  ينشأ فيه. 

     4-4- الأساس اللّغوي:

     إن القدرة على اكتساب اللّغة وممارستها في مختلف الوضعيات التواصلية تتأثر بخصائص اللّغة المتداولة، وعلاقتها باللّغة المحلية(العامية)، والقدرة على الاستعمال اليومي لها. فاستخدام اللغة العربية داخل المحيط التعليمي، خاصة عندما يتعلق الأمر بالإنتاج الكتابي يتطلب معرفة المتعلم والمعلم على حد سواء بخصائص اللغة التي يكتبون بها، فكل لغة تمثل نسقا متعارف عليه بين الجماعة الناطقة بها، وهذا النسق يتفرع إلى أنساق أخرى هي:

     أ - النسق الصوتي: وهو الذي يحدد نطق الكلمات، أو أحرفها وفق أنماط متعارف عيها بين الناطقين باللغة،

     ب - النسق الدلالي: ويقصد به ترتيب الوحدات المعنوية وفق صفاتها الدلالية المعروفة في اللغة،   
     ج - النسق النحوي: ويعني ترتيب مفردات الجملة في أشكاله المقررة في اللغة،

     د - النسق الصرفي: وهو النسق الذي تعالج من خلاله بنية الكلمة وأنواعها ومشتقاتها وتصريفاتها،

     هـ - النسق المعجمي: ويقصد به مجموع الألفاظ اللغوية المتاحة للتعبير عن المعاني والمواقف المختلفة.

     ومن خلال دراسة أنساق اللغة العربية يتبين ما تتمتع به من خصائص يجعلها لغة سهلة التعلم  والاستعمال، فهي تتميز بالاختزالية في مفرداتها وتراكيبها ورسم حروفها، فبعض الكلمات كالضمائر وحروف الربط مكونة من حرف واحد، وأقصى عدد حروف كلماتها ستة حروف، وعادة لا تكتب الحركات البسيطة (الصوائت- LesVoyelles-). كما أن كثير من حروفها التسعة والعشرون شديدة التشابه في رسمها، ولا تختلف إلا بما فيها من منحنيات ونقط مثلا: (ح.خ.ج)، و(غ.ع)، و(ص.ض.ظ.ط)، و(ق.ف) و(ي.ب.ت.ن).....الخ، وفي هذا الاختزال تبسيط وتيسير لتعلم  هذه اللغة  والتعبير بها.
     ومن خصائص اللّغة العربية كذلك أنّ الجملة فيها تبدأ عادة بفعل، وصيغ الفعل بالعربية هي المفرد والمثنى والجمع، وتقتصر على المذكر والمؤنث، فليس فيها الصيغة الثالثة الموجودة في معظم اللّغات الأوروبية. وحروف الربط والوصل كثيرة، تسهّل تشكيل جمل تشمل عدة معاني مترابطة.

     كما أنّ اللّغة العربية على خلاف بعض اللّغات التي تعتمد في الحصول على معاني جديدة على إضافة مقاطع على مفرداتها، فإنه في اللّغة العربية يسر، يكفي للحصول على معاني متباينة تحريك الأصل دون الحاجة إلى إضافة حرف فيه.

     ومن خصائص اللّغة العربية قابليتها لتوليد الكلمات عن طريق الاشتقاق، وفي الوقت ذاته تحافظ على بوابة بين الكلمة الأصلية ومشتقاتها لفظا ومعنا، فمثلا: كلمة دراسة تشتق منها مجموعة الكلمات التالية: تدريس- مدرسة- متمدرس- دارس، وكل هذه الكلمات المشتقة تشترك مع الأصل في المعنى، والحروف الأصلية موجودة في تلك الاشتقاقات. على خلاف اللّغة الفرنسية مثلا، فالتدريس في الفرنسية هو (Enseignement)- ومدرسة (Ecole)- ومتمدرس (Scolarisé)- والدارس(Elève). 

     أما حالة الإعراب فهي من خصائص اللّغة العربية، بحيث يوجد ارتباط بين الإعراب والمعنى، إذ أن تغيّر الحركة الإعرابية سواء في نهاية أو وسط الكلمة أو بدايتها يؤدي إلى تغيير المعنى وتحريفه، ولولا الإعراب لكان التمييز بين الفاعل والمفعول به أمرا صعبا.
     والقول أن قواعد اللّغة العربية (النحوية والصرفية) صعبة، فهي إدعاءات باطلة، فهذه القواعد لا تجعل من اللّغة العربية لغة صعبة، بل أن هذه القواعد ما وضعت إلا للحفاظ على تماسك اللّغة، وعصمتها من اللحن(الخطأ). وقد أقر بذلك العالم الفرنسي وليم مارسيت -william Marsite  -: " إن من السهل جدا تعلم أصول اللّغة العربية، فقواعدها التي تظهر معقدة لأول نظرة هي قاسية ومضبوطة بشكل عجيب لا يكاد يصدق، فذو الذهن المتوسط يستطيع تحصيلها في أشهر قليلة، وبجهد معتدل".(نايف معرف، 1985: 41) إن الإعراب يهيئ لمستعمل اللّغة نطقا وكتابة حرية التقديم والتأخير، فيجيز له تقديم المفعول به على الفاعل، وتقديم الخبر على المبتدأ....إلخ.
     وفي الوقت الذي نجد في اللّغة العربية صوتا مميزا لكل حرف هجائي، فإن في

     بعض اللّغات الأخرى الأحرف لا تمثل كل الأصوات فيها فمثلا: في الإنجليزية نجد صوت (الذال) لكن لا يرمز له بحرف واحد، بل يرمز له بحرفين كما هو في كلمة(Mother) أي أن (Th) لفظت (ذال). ومن خصوصيات اللّغة العربية أنها هجائية في قراءتها وكتابتها، وبالتالي فهي يسيرة في قراءتها وإملائها، فهناك تطابق بين الرسم والنّطق طبقا لقانون عام  في اللغة العربية "ما تشابه رسمه، تشابه نطقه".(محمد محمود رضوان، 1958) رغم أن هناك بعض الكلمات لا ينطبق عليها هذا القانون مثل(هذا- لكن- ذلك......إلخ)، أو الأفعال المعتلة بالألف (سمى- رمى- ......إلخ). كما أن هناك مواضع في اللّغة العربية يختفي فيها نطق بعض ما يرسم، وحالات أخرى يختفي فيها رسم ما ينطق، فكلمة(الرّحلة) اللام الشمسية تكتب ولا تنطق، وكلمة (هكذا) المد في الهاء ينطق لكن لا يكتب.

     إن هذه المشاكل الموجودة في اللّغة العربية يمكن التغلب عليها، وفي هذا المجال اللّغة العربية أفضل حضا من كثير من اللّغات الأخرى. فالرسم في هذه الكلمات وأمثالها توقيفي يعتمد على السماع، وفي المراحل الأولى من التعليم يفضل الاقتصار على تعليم الكلمات التي ينطبق فيها رسمها مع نطقها.

     ومن مظاهر الدالة على سهولة اللّغة العربية هو اقتصارها على ثلاث صور تصريفية: المضارع- الماضي- والأمر، بينما في لغة أخرى كاللّغة الفرنسية يوجد خمس عشرة صورة تصريفية.

     إن هذه الخصائص تؤهل اللّغة العربية لدخول القلوب والوصول إلى العقول بسهولة، وليس هناك دليل على ذلك أقوى من أن اللّه تعالى شاء أن يخاطب عباده  بها في أخر رسالة سماوية أنزلها على خير عباده"محمد عليه الصلاة والسلام" يقول الله تعالى في سورة- يوسف-الآية 2-" إنّا أنزلناه قرآنا عربيا لعلكم تعقلون".

     إن اللّغة العربية بنظامها الصوتي، والتركيبي، والدلالي، والنحوي والخطي تسمح للمعبرين بها أن يبلغوا أفكارهم، ويفصحوا عن أحاسيسهم بشكل يحقق أهداف عملية التواصل الفكري والعاطفي بين الناس.

     وإذا وجد البعض صعوبة في تعلّمها وتوظيفها في وضعيات تواصلية معينة، فهذا لا يعني أن اللّغة العربية صعبة أو غير وظيفية كما يدعي خصومها، بل ذلك راجع إلى عدم الدراية العميقة والشاملة بها من جهة، ومن جهة أخرى عقم الأساليب التعليمية التي ينتهجها بعض مدرسي اللّغة العربية. وهذا ما يسبب نفور بعض المتعلمين من نشاط اللّغة العربية، رغم أن هذه الخصائص وغيرها كما يقول المستشرق الفرنسي هنري لويس-Henri Louis-  :" تزود المتعلم عن غير وعي منه بتصور للتعبير الإنساني جديد حقا، وفيه خصوبة وثراء". (أحمد حقي الحلي، 1985 :365)
    4- 5 - الأساس التربوي:
     التعبير أداء  فكري ولغوي يقوم على عنصر الحرية، وإشعار المتعلم بها، فلا يمكن أن نتصور إنتاجا تعبيريا يفي بأغراضه في جو يسوده الكبت. وعليه يستوجب على المدرس أن يفسح للمتعلمين مجالا لاختيار الموضوعات، ويعطيهم الحرية في تخير المفردات و الأساليب الصحيحة في عرض معارفهم، ووصف مشاعرهم، وإبداء أرائهم .

           - مراعاة الفروق الفردية التي تظهر جلية في مرحلة الاستعداد التي تسبق مرحلة البدء الفعلي في تعلم التعبير الكتابي، فيجب على المعلم مراعاة هذه الفروق من خلال اعتماده أسلوبا مرنا في تعليم الكتابة منسجما مع استعداداتهم، و قدرتهم على التكيف، فيقدم  أنشطة و تدريبات ملائمة ، مستخدما الوسائل المختلفة التي تساعد المتعلم على إدراك بنية المادة التعليمية، وتثير دافعيته فتجعله عنصرا فاعلا داخل العملية التعليمية.

           -  التعبير الكتابي يتطلب مكتسبات قبلية، فالمتعلم بدون حصيلة معرفية خاصة بموضوع التعبير لا يستطيع أن يكتب عنه. وعليه على المعلم أن يتخير لتلامذته موضوعات التعبير ذات دلالة مستوحاة من واقعهم، ومن مجال خبرتهم أو قدراتهم التخيلية.

           -  التعبير الكتابي فن من فنون اللغة، موجود في كل الأنشطة التعليمية، وهذا 

    يتيح للمعلم استغلال الفرص لتدريب التلاميذ على التعبير السليم، وتقديم التغذية الراجعة اللازمة لتخليصهم من الأخطاء التي تشوب إنتاجاتهم الكتابية، فلا يقتصر في ذلك على الحصة المخصصة للتعبير الكتابي، فأغلب المواقف التعليمية مجال خصب لتدريب التلاميذ التعبير المدون.

           -  التدرج في تدريب المتعلمين على التعبير الكتابي من البسيط إلى المركب، بدءا بالتدريب على التراكيب الغوية وتأليف الجمل، فالفقرة الواحدة التي تتضمن فكرة واحدة، وصولا إلى الموضوع المتكامل المكون من أفكار مترابطة في فقرات متناسقة. 

5- علاقة التّعبير الكتابي بالأنشطة اللّغوية والتعليمية الأخرى:

     ما من شك أن الأنشطة التعليمية عامة واللّغوية منها خاصة تشكل وحدة عضوية متفاعلة، فمن الوجهة العملية يستحيل الفصل بينها، رغم أن المقتضيات المنهجية تقتضي تفكيكها إلى أنشطة فرعية ليسهل معالجتها، وتعليمها وتعلّمها.

     5-1- علاقة التعبير الكتابي بالتعبير الشفوي:

     التعبير الشفوي، أو كما يسمّيه البعض بالمحادثة أو الإنشاء الشفهي، ومعناه أن يعبّر المتكلم في عبارات لفظية عما يريد من رغبات، وما يحّس به من حاجات، وما يجول في ذهنه من أفكار.(محمود صلاح الدين علي المجاور،1971: 85) أو هو إفصاح الطالب بلسانه عن أفكاره ومشاعره، وهو أداة الاتصال السريع بين الطالب وغيره، ويعود الطالب الاسترسال في الحديث، والجرأة في إبداء الرأي، وضبط اللغة، وإتقان استعمالها.(محمد علي الصويركي، 2006). والتعبير الشفوي لا يؤدي وظائفه إلا بتحقق المتطلبات الآتية:

· معالجة الضّعف في النطق الذي يرجع أساسه إلى نقص عضوي، أو 
تعلم غير سليم، أو إلى تأثر بلغة عامية أو لغة أجنبية،
· اكتساب النطق والتعرف على الكلمات الجديدة، والتّمييز بين أصوات

الكلمات التي تدل على اختلاف المعاني،
-   جعل التّحدث أكثر تأثيرا، وإعطاء الكلمات المنطوقة قوة، وفعّالية كما 
هو الحال في التمثيل.
     والتعبير الشفوي هو نشاط حاضر في كل الأنشطة التعليمية، بل يتجاوز حضوره حضور النشاط الكتابي، وهو يستخدم في وضعيات تعليمية مختلفة: كوصف مشاهد صورية، وصف أحداث حقيقية، الإجابة عن سؤال، استفسار عن فكرة مبهمة، تبليغ معلومة ....إلخ.

     إنّ الطلاقة في التعبير الشفوي تتوقف على وعي المتعلّم بذاته، ووفرت المعاني الداخلية والتحكم فيها، والقدرة على انتقاء الأصوات الدالة عليها، والربط الصحيح بين الصوت والمعاني التي يحملها. يجدر بنا هنا، أن نميّز بين التعبير الشفوي، والتواصل الشفوي كاصطلاحين يريدان في المناهج التعليمية للمدرسة الابتدائية: فالتعبير الشفوي يقوم على استقبال المعاني الواردة من الداخل وربطها بالأصوات، ثم إرسالها إلى الخارج في صورة منطوقة، فقد يكون المعبّر هو المرسل والمستقبل. أما التواصل الشفوي، فيقتضي وجود طرفين (مرسل ومرسل إليه)، كل منها له أفكاره وتصوراته واتجاهاته، فيحدث تبادل خبرات بينهما، وهذا هو المفهوم الذي تم تبنيه في المناهج التعليمية الجديدة في الجزائر.            

     ومن أهم أهداف التعبير الشفوي والتواصل في المرحلة الابتدائية:

·  دعم المكتسبات اللغوية بتوسيع دائرة معارف التلميذ، وإمدادهم بما 
يعوزهم من المفردات و التراكيب،

· تدربهم على سلامة النطق، وحسن الأداء،وترتيب الأفكار باستخدام 
أدوات الربط،والصيغ المكتسبة،
· تدريبهم على انتقاء الكلمات المناسبة للفكرة، وإبداء الرأي فيها شفويا،
· تدريبهم على تحليل الأفكار وتركيبها و التوسع فيها،
· تنمية أذواقهم من خلال الموازنة بين العبارات، وإشراكهم في إصلاح 
تعابيرهم الشفوية ونقدها،
· الاهتمام بصحة التعبير نطقا وجودته في كل الأنشطة.
     يعد التعبير الشفوي أداة أساسية للتعلم، والتواصل المدرسي، فهو يستخدم في مختلف الأنشطة التعليمية، فمثلا في نشاط القراءة يستخدم التعبير الشفوي قبل الشروع في عملية القراءة كتهيئة، وأثناء القراءة لاختبار فهم التلاميذ للنص المقروء، وفي حصة التعبير الكتابي يستخدم التعبير الشفوي لمناقشة الموضوع، وتذليل صعوبات الفهم، وتدريبهم على التعبير، فالتعبير الشفوي مدخل رئيسي للتعبير الكتابي.

     فعلى الرغم من التباين الموجود بين النظام اللّغوي للّغة المكتوبة والنظام اللّغوي للّغة الشفهية، فإن اكتساب القدرة على الحديث يساعد على اكتساب القدرة على الكتابة عامة، فالمسار الطبيعي للنمو اللّغوي يكون بالانتقال من اللّغة الشفوية إلى اللّغة المكتوبة، وأي اضطراب في اللّغة الشفوية يترتب عنه اضطراب في قدرة التلميذ على التعبير كتابيا، وهذا ما توصلت إليه الباحثة أوزياس-M.Ausias- (نسيمة ربيعة جعفري،2003) من خلال دراستها للعلاقة بين التعبير الشفوي و الكتابة، كما أنها حددت مظاهر هذا الاضطراب فيما يلي:
· البطء في الكتابة،

· خلط الحروف المتشابهة شكلا وقراءة والكتابة،
· التوقف عند كل حرف من حروف الكلمة في الكتابة،
· سوء تمييز الكلمات في الجمل،
· الخربشة واختلال النظافة والوضوح. 
     مما سبق يتضح أهمية التعبير الشفوي في تنمية استعدادات المتعلم للتعبير الكتابي، وقد أوضح علما النفس و من بينهم جودمان - Goodman-  و سميث - Smith - أن خبرة الأطفال في تعلم المحادثة هي أمر أساسي وجوهري في تنميتهم كقراء أو كتاب.( كريمان بدير، إميلي صادق، 2000)  لذا ليس من الغريب أن يحظى هذا النشاط بمكانة خاصة في مناهج اللغة العربية في المرحلة الابتدائية من التعليم. 

     5-2- علاقة التعبير الكتابي بالقراءة:
     لقد  تطور مفهوم القراءة  في  العصر الحديث، فأصبحت تعني نطق الرموز
     وفهمها، وتحليل ما هو مكتوب، ونقده، و التفاعل معه، والإفادة في حل المشكلات، و الانتفاع به في المواقف الحيوية، والمتعة النفسية بالمادة المقروءة ".      ( كريمان بدير، إميلي صادق، 2000 : 89)
     وإذا كانت القراءة هي في الأساس تمييز بين المؤتلف والمختلف من الكلمات والحروف من حيث الشكل(Graphème)، ومن حيث المعنى(Le sens)، فإن التعبير بنوعية الشفوي والكتابي يساهم في نماء هذه القدرة على التمييز، وبالتّالي يعد عاملا من عوامل الاستعداد للقراءة. كما أن قدرة الطفل على صياغة أفكار تتسم بالبساطة، والدقة تجعله أكثر استعداد للقراءة.(محمد محمود رضوان ، 1958) 
     وإذا تأملنا في الاتجاه المقابل للعلاقة بين التعبير الكتابي و القراءة، نجد أن القراءة بمختلف أشكالها وموضوعاتها تؤدي أدورا هاما في تفعيل قدرات القارئ الفكرية، واللغوية، ومن بين هذه الأدوار: 
           -  التعرف على الأساليب المختلفة في التعبير، ومختلف المفردات والتراكيب، وكيفية استخدامها، فبالقراءة تزيد الحصيلة اللغوية للمتعلم سعة وإحاطة،ويصبح مدركا لما يتناسب مع عصره من أساليب وطرق للتعبير. ( أحمد محمد المعتوق،1996)
           -  القراءة وسيلة لتوسيع آفاق القارئ العقلية، ومضاعفة فرص الخبرة لديه. وتعد القراءة الصامتة خاصة مصدرا أساسيا لتنمية الرصيد المعرفي للمتعلّم يمكن أن يوظفها في وصف ،أو تحليل، أو تفسير مظاهر،أو مواقف مختلفة،
           -  تعلّم القواعد اللغوية (نحوية وصرفية وإملائية) عن طريق عملية الاستعمال أثناء القراءة، وهذه القواعد الغوية شرط أساسي لتحقيق سلامة التعبير الكتابي من حيث المبنى، واستقامته من حيث المعنى. 

           -  من خلال قراءة النصوص المكتوبة يكتسب المتعلّم بنى معرفية، تعينه في تجسيد كتاباته التعبيرية، وهذا ما أشار إليه العالم بار تلت-Bartléte-1932- في دراسته(عبد المجيد نشواتي -1986 :417): "المتعلم يكتسب أثناء قراءته للمادة النثرية بنية معرفية تدعى:(المخطّط-Schéma).يمثل هذا المخطّط موضوع القصّة، وليس اتجاهات الفرد وقيمه وخصائصه الشخصية".      
     يتضح مما سلف ذكره أن المادة المقروءة تمثل نموذجا وظيفيا صالحا للتقليد بالنسبة للمتدرب على التعبير الكتابي. لكن يجب الإشارة هنا إلى أن استفادة القارئ من المادة المقروءة متوقف على عوامل أهمها:

           -  نوعية النصوص المقروءة، وأسلوبها، وقيمتها من الناحية الفكرية واللغوية. فكلما كانت المادة المقروءة ثرية بمفرداتها وتراكيبها، مشوقة في أسلوبها، واضحة في معانيها كانت فعاليتها في تنمية الحصيلة الفكرية و اللغوية أكبر،
           -  أسلوب القراءة وطريقة استغلالها في تنمية الرصيد المعرفي و اللغوي،

           -  التنويع في نماذج المواضيع المقروءة (قصصية، علمية، شعرية....).   

     إن كلا من القراءة والكتابة ممارسة فاعلة للغة، والعلاقة بينها تفاعلية، وبالتالي فلا جدوى من تعلّم فنّ القراءة دون تعلّم فنّ الكتابة، والعكس صحيح. فالمطلوب أن يواكب المدرس بين الفنّيين في التعلّيم، ليستفيد المتعلّم من مهارتهما، ويوظّفهما في تحقيق أهداف كلا الفنّيين معا، خاصة إذا علمنا أنّ القراءة والكتابة التعبيرية نشاطان يتميّزان بتقاطع المهارات المستعملة فيهما وهي:

· مهارات الكتابة،
· مهارات القراءة،
· معرفة معاني الألفاظ،
· معرفة طرق أداء التراكيب حسب الدلالات المعنوية.  
     5-3- علاقة التعبير الكتابي بالخط:

     يعرّف ابن خلدون الخط في قوله:"الخط رسوم وأشكال حرفية تدل على الكلمات
 المسموعة الدّالة على ما في النفس، فهو ثاني رتبة من حيث الدلالة اللّغوية، وهي صناعة شريفة، إذ الكتابة من خواص الإنسان التي تميز بها عن الحيوان، وأيضا هي تطلع على الضمائر، وتؤدى بها الأغراض إلى البلاد البعيدة فتقضى الحاجات".(نايف معروف، 1985 : 132)
     هناك علاقة وطيدة بين الخط والتعبير الكتابي، فمن جهة يعد التعبير الكتابي نوعا من التدريب على الكتابة ، وبالتالي فهو عامل يساعد على تجويد الخط من حيث الرسم الصحيح للحرف(Graphème)، ومراعاة التنسيق بينها، والمسافات الفاصلة لإجرائها. ومن جهة ثانية ، فإن سلامة التعبير الكتابي وقدرته على أداء أغراضه من تبليغ وتواصل مرتبط بتوفر عامل اللغة المشتركة بين طرفي عملية التبليغ والتواصل       ( مرسل ومرسل إليه)، وبذلك وحده يتم التفاهم والفهم، وتكون عملية التواصل قد أدت وظيفتها.(محمد وطاس، 1988)
     وعندما تكون اللغة المكتوبة هي لغة التبليغ والتواصل، لا يمكن ضمان وصول مضمون الرسالة المدونة( أفكار، أحاسيس) إذا كانت الرموز اللّغوية غير مفهومة بالنسبة للمتلقي بسبب تشوهها ( سوء الخط الذي تمت الكتابة به)، وهذا سواء تعلّق الأمر بالتواصل الحادث داخل وضعية تعليمية-تعلّمية، أو وضعية تواصلية أخرى. 
     5-4- علاقة التعبير الكتابي بالإملاء:

     الإملاء فن هام من فنون اللّغة العربية، ووسيلة من الوسائل الرامية إلى صيانتها وحفظها من الفساد والانحراف.  ويعرّف الإملاء بأنه: " تحويل الأصوات المسموعة   (Les phonèmes) إلى رموز مكتوبة(Les graphème)، على أن توضع هذه الحروف في موضعها الصحيح من الكلمة، وذلك لاستقامة اللفظ وظهور المعنى المراد".(نايف معروف، 1985 :157).
     ولضمان كتابة صحيح للعبارات أو الكلمات المملاة، اصطلح علماء اللّغة العربية على  قواعد محددة، تساعد الكاتب على الإفصاح عن أغراضه بطريقة متعارف عليها بينه وبين قارئه. إذن فالكتابة تواصل لا يقل أهمية، ولا خطرا عن التواصل الشفوي، ففي الكتابة يبدو الكاتب بأفكاره ومعانيه، وبكل ما لديه من انفعالات وعواطف، وتعجب وصمت، وتوقف واستنكار،واسترسال وتقسيم، كأنه خطيب مفوه ينطق لمستمعين ينصتون إلى دلالاته المختلفة التي يرسلها عبر رموز مكتوبة، من خلال علامات معينة متفق عليها بينه، وبين القارئ.( حسني عبد الباري عسر،1999)    
     إن الإملاء العربي بوصفه فن من فنون اللغة العربية يؤدي أغراض متنوعة، أهمها:

· تعويد المتعلّم على النظافة والترتيب فيها يكتب،
· تنمية حصيلة المتعلم اللّغوية  من  خلال الألفاظ  الجديدة  والأنماط 
اللّغوية المختلفة التي تنظمها المادّة الإملائية،
· تنمية المهارة الكتابية: مهارة الرسم الصحيح للحروف وكل الرموز 
اللّغوية،مهارة تسجيل ما يسمع، ونقل ما يرى، وكتابة ما يفكر فيه،مهارة السرعة والدقة والوضوح والترتيب والتنسيق،مهارة التطبيق السريع اليقظ للقواعد اللّغوية.
     وهكذا يمكن القول أنّ نشاط الإملاء بجميع أنواعه (المنقول- المنظور- الاختباري....)، هو تدريب على كتابة الكلمات كما أتفق عليها أهل اللّغة، خالية من أي خطأ لغوي، وبذلك يصبح الإملاء عنصر أساسي  لسلامة التعبير الكتابي. 

     إضافة إلى ذلك يساهم الإملاء في تنمية البعد الجمالي للّغة في نفسية التلميذ، فتأتي كتاباته واضحة، متناسقة ومنتظمة، يسهل على الآخرين إدراكها وفهمها، وحفظها في الذاكرة، وهذا يوافق المبدأ الغشطلتي في الإدراك الذي يعتبر أنّ كل مدرك حسي (هنا الكتابة) عبارة عن صيغة تتوضع على خلفية، وتخضع لقواعد التنظيم البصري، وأنّ الصّيغة ليست مجموعة أجزاء متراصة بجوار بعضها، فأي تغيير في جزء من الأجزاء ينعكس على الصيغة بأكملها فيؤدي إلى تغييرها.(حلمي المليجي،1972)،  وبالتالي فإنّ أي تشوه في كتابة حرف، قد يؤدي  في ذهن المتلقي (القارئ) إلى انحراف الكلمة عند أداء المعنى الذي يقصده صاحبه،وهذا يعيق عملية التواصل التي هي في الأساس تبادل خبرات، ويعرقل عملية التفاعل بين طرفين. إذن وضوح الكتابة عامل مهم من عوامل نجاح عملية الاتصال داخل العملية التعليمية - التعلمية، وفي سائر مواقف التواصل الحياتية التي تتطلب استخدام اللغة مكتوبة.

     5-5- علاقة التعبير الكتابي بقواعد النحو والصرف:
     قواعد اللغة فن من فنون اللغة له وجود في كل منطوق، وفي كل نص مكتوب، وفي كل نشاط دراسي.عرف ويبستر- Webster- هذا الفن اللغوي في قوله:" هي الدراسة اللّغوية التي تتعامل مع شكل الألفاظ وتركيبها (Morphologie)، ومع تنظيم الجمل وترتيب كلماتها(Syntaxe)".( محمود صلاح الدين مجاور،1971)، إذن القواعد النحوية والصرفية هي عملية تقنين للمبادئ والتّعليمات التي تصف تركيب الجمل والكلمات، ووظيفتها في حالة الاستعمال، ودراسة العلاقات بين الكلمات في الجمل والعبارات،فهي بلورة اللّغة في قوانين عامة،التي بها تتم سلامة القراءة، والكتابة والتعبير.

     والمتتبع لتاريخ نشوء علم النحو العربي، يعرف أنه نشأ في وضعية بدأ يظهر فيها اللّحن في اللّغة العربية ( قصة أبو الأسود الدؤلي رضي الله عنه وعلي بن أبي طالب كرم الله وجهه). لقد سارع الأوائل إلى وضع قواعد لغوية تعصم المتحدث، أو الكاتب من الوقوع في الخطأ، وتسهّل على غير الناطقين بالعربية أثناء الفتوحات الإسلامية لتعلم اللّغة العربية الصحيحة، ولقد عبر ابن مضاد القرطبي عن ذلك في قوله:"إني رأيت النحويين - رحمهم اللّه- قد وضعوا صناعة النحو لحفظ كلام العرب من اللحن(الخطأ) وصيانته من التغيير".(نايف معروف  1985 :171)

     إنّ دراسة قواعد اللّغة من نحو وصرف شرط أساسي للسيطرة على اللّغة بمظهريها: المنطوق والمكتوب، وهذا ما أشار إليه علم اللسانيات الأمريكي نوام           تشو مسكي- N.Chomsky - في قول مفاده: " أنه من الصعب الحكم على فرد ما بأنه متمكن من لغته الأم، ما لم يكن متمكنا من نحوها".(حسني عبد الباري عسر،1999: 397) والقواعد في أي لغة من مقومات الاتصال الصحيح، خاصة في لغتنا العربية أين يكون للخطأ الإعرابي كتبديل حركة إعرابية مكان حركة إعرابية أخرى مثلا، أثرا خطيرا على المعنى، فهناك تفاعل بين النظام النحوي للغة ونظامها الدلالي، تفاعل ينمي المعلومات التي يراد التعبير عنها، من خلال نسق الجمل المعبر بها، و السياق العام للأحداث اللغوية، والبنية الدلالية الخاصة بكل جملة مستخدمة في عملية التواصل.
     لكن ذلك لا يعني أن المتعلم ملزم بأن يدرس كلّ ما خلفه النّحاة، ذلك لأن النّحو العربي من أكثر فنون اللّغة العربية تجريدا، لذا يجد التلاميذ في مرحلة التعليم الابتدائي صعوبة في استيعابه، ويترتّب عن ذلك نفورهم من دراسته، ولا يكون نصيبهم من دروس القواعد في أحيان كثيرة إلا حفظ مجموعة من القواعد اللغوية دون أن تكون لهم القدرة علي استثمارها فيما ينطقون أو يكتبون، وبالتالي قد تصبح القواعد النحوية من معوقات  اكتساب واستعمال اللّغة العربية الصحيحة. 
     لذا ارتفعت الأصوات في العصر الحديث تطالب بإعادة النظر في محتويات وطرائق ووسائل تدريس قواعد اللغة العربية في مختلف الأقطار العربية. فالاقتصار على القواعد الوظيفية، وعدم المبالغة في عرض التفاصيل، وتطويعها إلى حاجة المتعلّمين، وتحبيبها إلى نفوسهم، وتمكينهم من استعمالها في التعبير عما يجول في أذهانهم وخواطرهم، صار ضرورة لتحبيب اللغة العربية إلى نفوس متعلميها، ودفعهم إلى ممارستها . ولقد عبّر الدكتور علي جواد الطاهر في مقال نشره في مجلة مركز دراسات الوحدة العربية تحت  عنوان"جرائمنا في تدريس لغتنا" عن الأخطار المترتبة عن تدريس اللغة العربية بالأساليب العقيمة قائلا: "لقد فشلنا في تدريس لغتنا.......العراق بلد عربي والعربية لغته الرسمية، وهل من شك؟ ولكن درس اللّغة من أثقل الدّروس على الطّلبة، إنّ الواحد منهم ليفضّل أن يتعلّم كل شيء، إلا علما اسمه النّحو، مثلا".( أحمد حقي الحلي،  1984 : 374)
     5-6- علاقة التعبير الكتابي بالمطالعة:

     تتيح المطالعة الحرة للمتعلم الاحتكاك باللّغة والأفكار داخل وخارج النشاط التعليمي الصفي، فتزيد ملكته اللّغوية والفكرية نموا بما يكتسب من  ألفاظا ومعاني، إضافة إلى تكوين اتجاهات جديدة. وبالتالي تعد المطالعة عنصرا أساسيا في تنمية مهارة التعبير.
     إنّ ما يتلقاه المتعلم أثناء التعلم الصيفي لا يفي بالحد المطلوب من أدوات التعبير ومهاراته دائما، فتوطيد عرى الألفة بين التلميذ والكتاب هو المدخل الطبيعي الوحيد، وقد يفوق أهميته دور المدرس في ساعات التدريس اليومية.( نايف معروف، 1985)
     كما أنّ القراءة الحرة تعّد المتعلم للتكوين الذاتي لما بعد المدرسة، لذا يجب على المدرس أن يلعب دورا حاسما في تقوية العلاقة بين المتعلّم والكتاب وذلك من خلال:

· تحبيب المطالعة إلى نفوس التلاميذ وتنمية الميول القرائية لديهم،
· توجيههم وإرشادهم نحو نوعية الكتب المناسبة لهم،
- تدريبهم على استغلال مطالعاتهم في ألوان من الأنشطة التعليمية عامة،
والأنشطة اللّغوية خاصة: كالإجابة عن أسئلة،أو تحرير مقال، أو كتابة عرض، أو البحث عن معلومات لحل مشكلة، أو إنجاز مشروع، أو التلخيص.......إلخ
     وعليه فإن التلميذ إذا كان يغني رصيده من الألفاظ والتراكيب والمعلومات بما يتحصل عليه عن طريق النشاط الصفي، والقراءة المفروضة، والموضوعات المقرر فإنه يكون أكثر اكتسابا بالقراءة الطوعية التي يتجه إليها ويتذوقها باختياره.
     ولقد أشارت المناهج التعليمية في الجزائر إلى أهمية القراءة الحرة كمدخل أساسي في نشاط اللغة العربية، والتكوين المعرفي، والوجداني والاجتماعي للتلميذ، فأدرجتها كنشاط قائم بذاته ضمن الأنشطة التعليمية المقرر في المنهاج، فحددّت للمطالعة أهدافا، ومحتويات، وطرائق، وحدد لها حجما ساعيا أسبوعيا خاصا. إلا أن انعدام المكتبة المدرسية، أو افتقارها إلى الكتب في كثير من المدارس، وعدم اعتماد المعلمين أسلوبا تعليميا مناسبا في تنشيط حصص المطالعة،  يجعل هذا النشاط محدود الفعالية، بعيدا عن الأهداف التي وضعت له.

     5-7- علاقة التعبير الكتابي بالأنشطة التعليمية الأخرى:

     التعبير  التحريري كسلوك  لغوي،  وكوسيلة تبليغ معارف  ومعلومات،  هو أداة
حاضر في كل المواد والأنشطة التعليمية-التعلمية: اللغوية، الدينية، الاجتماعية  والعلمية.

     فهذه المواد والأنشطة تستخدم التعبير الكتابي في صياغة الملاحظات، وتثبيت المعارف والاستنتاجات، وترتيب المعطيات، وتأليف الملخصات، وشرح المفاهيم، وتذليل صعوبات الفهم، بعبارة أخرى التعبير الكتابي بالنّسبة لمختلف المواد الدراسية أداة أساسية في تعلّمها وتدريسها.
     إن التّعلم والتّعليم بالكتابة هو الأكثر فعالية، ولقد أشاد  الدين الإسلامي بالكتابة في عملية  التعليم والتعلّم، يقول اللّه تعالى في سورة - العلق- الآية 4 "الذي علّم بالقلم" وفي الأثر "قيّدو العلم بالكتابة".(الإمام أبي القداء الحافظ ابن كثير الدمشقي ، 2000 :2049) 
     ولقد أثبتت الكثير من الدراسات.(عبد المجيد نشواتي، 1986) أن عدم امتلاك المتعلم للمهارات اللّغوية يسبب صعوبات تعليمية كثيرا ما تؤدي إلى الفشل الدراسي في مختلف المواد التعليمية ،  فهو عائق تعليمي خطير. إن الأداء اللّغوي الكتابي لا يظهر مهارة المتعلم في توظيف اللّغة فقط، بل يظهر كذلك مهاراته الفكرية والمعرفية من خلال توظيف المفاهيم، وتحليل وتنظيم المعطيات، وصياغة النتائج، كما يظهر اتجاهاته النفسية والاجتماعية. فالإنجاز الكتابي مؤشر مهم في تقييم الأداء التعلمي، والتنبؤ بالمستوى التحصيلي الذي يمكن أن يبلغه المتعلّم في مساره الدراسي.

     إذا كان هذا هو دور التعبير الكتابي في تنمية قدرات المتعلم على اكتساب المعارف، والقيم، وتنمية التفكير، فإن دور الفروع المعرفية الأخر (غير اللّغوية) في تدعيم مهارات التعبير الكتابي لا تقل أهمية، فالمواد الدراسية الأخرى منبع هام للمعارف، والألفاظ، والتراكيب اللغوية التي تشكل المادة الخام للوصف، والتحليل، والتركيب، والبرهنة، والتقييم، وهي مهارات عقلية أساسية في التعبير الكتابي. كما أنّ دراسة هذه المواد تتيح للمتعلّم الفرصة لتوظيف مهاراته اللّغوية، والمعرفية، كما تتيح للمعلّم فرص مناسبة معالجة الانحرافات اللّغوية مما يؤدي إلى تحسين الأداء اللّغوي للتلاميذ.

     من خلال دراسة للعلاقة الموجودة بين التعبير الكتابي ومختلف فروع النشاط التعليمي، تتضح أن اللغة بقسميها الشفهي و الكتابي قاسم مشترك لتبليغ الأنشطة التعليمية جميعها،  فمنزلة التعبير الكتابي وموقعه بالنسبة للأنشطة التعليمية الأخرى، منزلة الغاية من الوسيلة، ذلك لأن التعليم يهدف بالدرجة الأولى إلى تنمية قدرة المتعلم على التعبير شفهيا وكتابيا، في مختلف المواقف التعليمية و الحياتية، وبإمكان المعلمين استثمار مختلف الأنشطة الدراسية في تنمية قدرات التلاميذ اللغوية، و العقلية، ليمكنهم من التعبير عن أنفسهم بفكر منظم، ولغة سليمة.




   






الشكل رقم -01 - يوضح العلاقة التفاعلية بين التعبير الكتابي ومختلف الأنشطة التعليمية.
الفصل الثالث
تعليم التعبير الكتابي في مرحلة التعليم الابتدائي بالجزائر

   تمهيد

3- أهداف تدريس التعبير الكتابي في المرحلة الابتدائية
4- طرائق تدريس التعبير الكتابي في المرحلة الابتدائية
   3- وسائل تدريس التعبير الكتابي في المرحلة الابتدائية 

   4- أساليب وفنيات تقويم كفاءة التعبير الكتابي
تمهيد
     إن وصف واقع تدريس التعبير الكتابي يقتضي وصفا للأهداف, والمحتويات، والطرائق، والوسائل التعليمية، وأساليب التقييم، وتنظيم تسيير حصص نشاط التعبير التحريري كما هو مقررة في المنهاج اللغة العربية.
1 - أهداف التعبير الكتابي في المرحلة الابتدائية:
     لكل نشاط تعليمي أهدافا تحدد معالمه، وتصف نواتجه، و على ضوء تلك الأهداف تتحدد الوسائل البيداغوجية من طرائق، و محتويات، وسائل تعليمية، وأساليب تقويم. والمنهاج التعليمي لا يؤدي وظائفه بدقة إلا إذا كانت أهدافه واضحة ودقيقة، قابلة للتحقيق والقياس. وإذا رجعنا إلى منهاج اللغة العربية لسنة السادسة ابتدائي (1996) نجد فيه عرضا لأهداف التعبير الكتابي المنتظر تحقيقها في نهاية مرحلة التعليم الابتدائي، وهي كالآتي:    
                - دعم المكتسبات اللّغوية وتصحيح الاستعمالات  المعروفة لدى التلاميذ،
-  تدريب التلاميذ على ممارسة أوجه التعبير الكتابي المختلفة ( سرد 
حكاية، إخبار، تلخيص فكرة، كتابة رسالة، كتابة مقال......إلخ)،
· دعم المكسبات اللّغوية بتوسيع دائرة معارف التلاميذ وإمدادهم بما 
يعوزهم من المفردات والتراكيب اللّغوية،
· تدريب التلاميذ على ترتيب الأفكار باستخدام أدوات الربط والصيغ 
المكتسبة،
· تدريب التلاميذ على انتقاء الكلمات المناسبة للفكرة، وابتداء الرأي كتابيا،
· تدريب التلاميذ على تحليل الأفكار وتركيبها والتوسع فيها،
· تنمية أذواق التلاميذ من خلال الموازنة بين العبارات، واشتراكهم في 
إصلاح تعبيرهم ،
· الاهتمام بصحة التعبير وجودته في جميع الأنشطة التعليمية،
· توسيع معلومات التلميذ في مجال معرفة البيئة والاتصال بها. 
     إنّ الأهداف السالفة الذكر والتي أقرها منهاج اللّغة العربية سنة 1996 رغم شمولها لجميع جوانب شخصية المتعلم (الحسية- حركية،العقلية،الوجدانية )، إلاّ أن صياغة بعضها جاء فيه من العمومية ما يجعلها غير دقيقة، قابلة للتأويل بحيث يتغير فهما من معلّم إلى آخر، فهي لا تصف بدقة ما يجب على المتعلم أن ينجزه ليثبت قدرته على التعبير والتواصل باللّغة العربية الفصحى، فصياغتها جاءت مخاطبة للمعلّم أي ما يجب أن يفعله المعلّم فاستخدمت الألفاظ التالية(تدريب،دعم، تنمية،توسيع). وهذا ما يوحي بأنّ منهاج  1996 بني على منطق التعليم الذي يكون فيه نشاط المعلم هو المحور، وليس على منطق التعلم الذي يكون فيه نشاط المتعلّم هو المحور، وهذا يتعارض مع الفكر التربوي الحديث الذي ينظر إلى المتعلّم على أنه فعالية جسمية، وعقلية و وجدانية تمثل محور العملية التعليمية-التعلمية، وتحتاج إلى أساليب نشطة (Méthodes Actives) لإثارة الدافعية وتوجيه الفعالية لتحقيق أهداف التعلّم والتعليم.

    وعلى ضوء تلك الثغرات التي تجلى أثرها في الممارسة العملية، حاولت المناهج الجديدة التي تم تنصيبها في سنة 2003 أن تتدارك تلك الثغرات، فهي تنظر إلى اللّغة العربية على أنها المفتاح الأول الذي يجب أن يمتلكه المتعلّم ليدخل مختلف مجالات التعلم، فهي أداة تعليم وتعلم، وينبغي على المتعلّم عند نهاية التعليم القاعدي:
           -        أن يكون قادرا على التعبير باللّغة العربية شفويا وكتابيا،
· أن يتناول الكلمة في مختلف وضعيات الاتصال،
· أن يقرأ بطلاقة نصوص مختلفة الطور والصعوبة،
· أن يحرر مختلف أنماط النصوص: رسائل،طلبات، شكاوي، تقارير، 
رواية أحداث، تلخيص نصوص، عروض، حصيلة تجارب....إلخ،
· أن يحلل نصا: كإدلاء بفرضيات في المعنى وإعادة الصياغة، 
استرجاع ،أفكار، تلخيص، تعليق،
- أن يتحكم في بعض طرق التعيير بالخط: مخططات ،رسم ،جداول، 

نماذج.
     ما يلاحظ على هذه الأهداف هو ربطها بين عملية التعبير وعملية التواصل، كما أنها تركز على الطابع الوظيفي و الإبداعي للّغة المكتوبة، وذلك بتنمية كفاءة التعبير الكتابي كأداة تعلّم، وكأداة تواصل بين الفرد ومحيطه الاجتماعي، والمحيط العالمي ككل.

2- طرائق تدريس التعبير الكتابي في المرحلة الابتدائية:

     إذا كان تدريس التعبير الكتابي كنشاط قائم بذاته لا يشرع فيه في نظام التعليم الأساسي إلا في بداية الطور الثاني - أي في السنة الرابعة من التعليم الأساسي- فإن النظام التعليمي الجديد الذي شرع في العمل به ابتداء من سنة2003 قد أدرج تدريس التعبير التحريري ابتداء من الفصل الثالث من السنة الأولى ابتدائي، واعتبرت المناهج الجديدة التعبير الكتابي نشاطا تابعا لنشاط القراءة، يتيح للمتعلّم أن يستثمر ما تم اكتسابه من النص المقروءة: من صيغ وتراكيب وأساليب، ويتدرج إلى إنتاج نصوص كتابية خاصة به.

     إن التعبير الكتابي نشاط معقد خاضع لشروط وعوامل مختلفة، فهو يتطلب توفر عدة مهارات مختلفة: لغوية، عقلية، وحسية - حركية، وخبرة بالموضوع المراد التعبير عنه. لذا فإن اكتساب مهارة التعبير التحريري يستلزم من المتعلم ألوانا متنوعة من التدريبات تتيح له اكتساب وممارسة اللّغة وما تحمله من دلالات، فيجعل لغته حية كما عبر عن ذلك لودنج فتجنشتين-Ludwig Wittgenstein - في قوله : " إن كل كلمة تبدو في حد ذاتها كما لو كانت شيئا ميتا، وما الذي يعطيها الحياة؟ إنها تكون شيئا حيا أثناء استخدامها". (أحمد محمد المعتوق، 1996 : 263)
     2-1- مراحل التدريب على التعبير الكتابي في المرحلة الابتدائية:
     إن التدريب على التعبير الكتابي يتم تدريجيا، ابتداء بالتمارين الغوية، التي هي
     وضعيات تطبيقية تعطى فيها للمتعلمين فرصة توظيف، واستثمار مكتسباتهم اللغوية، ثم الوصول بهم إلى إنتاج نصوص خاصة بهم تتسم بسلامة اللغة، وصحة الأفكار وتماسكها المنطقي.    

     أ- في أقسام الطور الأول من التعليم الأساسي:

     يركز  في هذه الأقسام على تدريب المتعلمين على التعبير الشفوي والتواصل، وفي الوقت ذاته يشرع في تدريبهم على إنشاء تراكيب لغوية كتابيا، تتيح لهم التمرن على أشكال استعمالات الجمل عن طريق محاكاة نماذج من التراكيب، وفهم أغراض استخدامها، ثم بعد ذلك توظيفها في لغتهم المكتوبة. إن التدريبات اللغوية نشاطات لغوية أساسية لتهيئة التلاميذ لعملية التعبير الكتابي ويسعى المعلم من خلالها إلى تحقيق الأهداف التالية: 

           -  تدريب التلاميذ على استعمال الألفاظ والجمل استعمالا صحيحا،

           -  تدريبهم على تكوين عادات لغوية سليمة عن طريق عملية التقليد،

           -  إثراء الحصيلة اللغوية للتلاميذ بالمفردات و التراكيب اللغوية الجديدة،

           -  تدريبهم تدريجيا على التمييز بين الخطأ والصواب فيما يقال أو يكتب،
           - تدريبهم على بعض الاستعمالات النحوية بطريقة ضمنية، أي بعيدا عن دراسة القاعدة اللغوية (النحوية والصرفية). 

     ويمكن للمعلم لتحقيق أهداف التعبير الكتابي في هذه المرحلة استثمار المجالات التالية:

· استعمال كلمات تم تناولها في دروس القراءة في جمل تامة يكتبونها 
على دفاترهم،

· وضع كلمة ناقصة في جملة، يتم اختيارها من عدّة كلمات، وإعادة 
كتابة الجملة كاملة في الدفتر، على أن يزيد عدد الجمل والكلمات تدريجيا بعد ذلك،
                -  ترتيب مفردات مشوشة لتكوين جملة أو جمل مفيدة،
· الإجابة كتابيا على أسئلة واردة في درس القراءة،
· كتابة ما يشاهده في صورة على دفتره أو تحت الصورة،
· تحويل بعض الجمل المكتوبة من المفرد إلى الجمع، أو من المذكر 
إلى المؤنث....إلخ،
     إذن كما هو واضح من مجالات التعبير الكتابي السالفة الذكر فإنّ التدريب علي التعبير المدون يكون تدريجيا، بدءا بإنشاء جمل تامة من حيث المبنى والمعنى إلى تحرير موضوع في شكل فقرة أو فقرات متعددة ابتداء من الطور الثاني. 
     ب- في أقسام الطور الثاني من التعليم الأساسي:
     في هذه الأقسام يتم الاستمرار والتوسع في تدريب التلاميذ على مجالات الاستعمال اللغوي، لدعم ما اكتسبوه من مهارات لغوية في الطور التعليمي السابق. وإذا كان تدريس التعبير في الطور الأول من التعليم الأساسي يركز فيه على تنمية مهارة الحديث (التعبير الشفوي) فإنه في الطور الثاني  يتم التركيز في تدريس التعبير على تنمية مهارة التعبير الكتابي لما لها من أهمية في عمليتي التواصل والتعلم.
     يمثل التعبير الكتابي المجال الأكثر خصوبة وملائمة  لممارسة اللغة و التفكير، فإذا كان المجال لا يتسع لدى المتعلم أحيانا في حالة التخاطب الشفهي للتداعي اللفظي، أو لتداعي الأفكار والمعاني إلا بشكل محدود بسبب السرعة التي يقتضيها هذا التخاطب المرتبط بإرادة الطرف الثاني الذي يبادل الحديث، فإن الوضع يختلف عند ممارسة التعبير الكتابي، فلا يوجد طرف آخر يفرض تحويل الفكرة، وصرف الذهن عما يشغله، إذ يمكن للمتعلم أن يستدعي الأفكار والأحاسيس، ويغوص في أعماق الذاكرة، فالفرصة تكون أكبر عند ممارسة الكتابة لتوارد التصورات والأفكار، والكلمات المعبرة عنها.  إن ممارسة الكتابة تمكن المتعلم من انتشال طوائف من المفردات اللّغوية من أعماق الذاكرة، وبعثها إلى الحياة من جديد، أو العمل على إنعاشها وإبقائها جاهزة للاستخدام.(أحمد محمد المعتوق، 1996)
     في هذه المرحلة، وبعدما يتهيأ للمتعلمين حصيلة اللغوية معينة من الألفاظ، والصيغ، والتراكيب اللغوية، واكتسابه بعض المهارات العقلية الأساسية كالتحليل، والتركيب، والمقارنة، يشرع في تدريبهم على عمليات تحرير بسيطة بما يتناسب مع قدراتهم اللغوية، والفكرية، أي إنتاج نصوص كتابية في شكل فقرة في مجالات التعبير التالية:

           - التعبير كتابيا عن مشهد، أو حدث انطلاقا من وضعية حقيقية، أو شبه حقيقية،
           -  تحرير رسالة أو بطاقة،
           -  كتابة حكاية،
           - إكمال قصة مفتوحة،
           -  تلخيص درس، أو تلخيص مادة مقروءة أو مسموعة،
           -  إنشاء حوار.
     إذا كان الهدف من ممارسة التعبير الكتابي في هذه المرحلة هو الوصول بالمتعلم إلى إنتاج نص خاص به، أي كتابة موضوع تحريري في شكل فقرة، فإنه لا يمكن  بحال من الأحوال التخلي عن التدريبات الكتابية التي تم ممارستها في المرحلة السابقة، بل يجب على المعلم أن يكثف منها لما لها من فوائد، لكن في إطار يتلاءم مع قدراتهم العقلية المتنامية، وثروتهم اللّغوية المتزايدة، وحسب حاجات المتعلمين إلى هذا النوع من النشاط اللغوي.
     2-2- تسيير حصص التعبير الكتابي:

     إن درس التعبير الكتابي يتم تناوله في حصتين:
     2-2-1- حصة التحرير: 
     تهدف هذه حصة إلى تدريب المتعلمين على أساليب التعبير التحريري ، يستثمر فيها المتعلم ما اكتسبه في درس القراءة من ألفاظ،  وتراكيب، وصيغ ومعاني، إلى جانب ما اكتسبه في مختلف الأنشطة اللغوية الأخرى، وباقي الأنشطة التعليمية المقررة ( التربية الإسلامية، الرياضيات، ودراسة الوسط، والمواد الاجتماعية، ومواد النشاط ).
     إن وظيفة حصة التحرير هو تدريب المتعلم على ممارسة نشاط التعبير الكتابي من خلال تحرير موضوع له علاقة بالوحدة اللغوية، أي انطلاقا من نص مقروء أو مسموع،أو مشهد مصور, أو حدث حقيقي،  أو شبه حقيقي. 
     ويتم تسيير حصة التحرير وفق الخطوات المنهجية الآتية:      
     أ - مرحلة فهم الموضوع:
     كثيرا ما يحاول التلاميذ الشروع في صياغة الجمل، وتركيبها مباشرة بعد عرض الموضوع عليهم، لكنهم سرعان ما يعجزون عن مواصلة الكتابة بسبب عدم إعطاء التلاميذ أنفسهم الفرصة للتفكير والفهم.

     إن القدرة على الكتابة متوقفة على قدرة التلميذ على فهم الموضوع، فمن الأخطاء الكبيرة، والشائعة في كتابات التلاميذ عدم الملاءمة مع الوضعية المقترحة، أي عدم استيعاب المتعلمون فكرة الموضوع وعناصره الجوهرية، مما يؤدي بهم إلى الخروج عنه فيجيبون  على غير المطلوب.  
     وعليه فالمعلم مطالب بتدريب التلاميذ على التأني في تناول موضوع التعبير المعروض عليهم، بحيث يضع لعملية الفهم حيزا كافيا ضمن نشاط التعبير التحريري. إن فهم الموضوع يبدأ بضبط المعاني التي تحملها  مفرداته داخل سياقاتها (نص الموضوع)، ثم حصر الأفكار التي يتضمنها.
     من جهة أخرى فإن التعبير التحريري  يتخذ شكلا محددا حسب  ما يتطلبه الموضوع (قد يكون تحليلا أو مناقشة ......), وبالتالي فإن فهم المطلوب( التعليمات)  شرط أساسي للإحاطة بالموضوع، وسلامة طريقة تناوله.  
     ب - مرحلة  حصر و جمع المعلومات الخاصة بالموضوع:
     إن التعبير عن الموضوع عملية معقدة، تتطلب رصيدا معينا من الأفكار والمعلومات، وقد يجد التلميذ صعوبة في تجميعها بسبب تزاحم المعارف في ذهنه مما يِؤدي إلى تشتتها، لذا فهو بحاجة إلى تدريب على استدعاء الأفكار، والتمييز بينها، وجمعها. فعلى المعلم أن يفتح مجالا للحوار والمناقشة، يتم من خلالهما استعراض التلاميذ تلقائيا لكل ما يتبادر في أذهانهم من أفكار، ومشاعر متعلقة بالموضوع  بغض النظر عن مصدرها (من خبرات ذاتية، تعلمات وقراءات سابقة ....)، ودون العناية بترتيبها. ولتثبيت هذه الأفكار يتم تدوينها على السبورة في شكل جمل تامة ومختصرة. 

     إن وظيفة الحوار والمناقشة هو تفكيك الموضوع إلى عناصره الأولية، وممارسة المعاني واللغة الدالة عليها شفويا، تحضيرا لممارستها كتابيا من خلال عملية التحرير. فالحوار والمناقشة أسلوبان يقومان على فنية السؤال و الجواب من أجل الوصول إلى المعرفة المستهدفة ، واكتساب المتعلمين القدرة على النقد البناء، واستخلاص النتائج، وهما كذلك وسيلتان  للتفكير المنظم، واكتساب المعلومات، وتفسير الآراء.(فهيم مصطفى، 2002) إنهما نشاطان فكريان يمارسان بشكل واسع في الحياة المدرسية. باختصار يهدف الحوار والمناقشة إلى الوصول إلى وجهة نظر، أو فهم أفضل للموضوع المعروض، أو المشكلة المطروحة.

     بعد ما يتحقق التلاميذ من وضع اليد على الفكرة الأساسية، والإحاطة الشاملة  بالجوانب الرئيسية للموضوع، ينتقلون إلى ترتيب المعارف وتنظيمها، من خلال وضع خطة تساعدهم على معاجلة منظمة للموضوع.

    ج- مرحلة تحرير الموضوع:
     عند الانتهاء من حصر الفكرة الرئيسة، والأفكار الجزئية المتفرعة عنها، يباشر التلاميذ عملية التحرير للتعبير بمنهجية مضبوطة، مستخدمين أدوات الربط المناسبة، لإنتاج نص يتميز بالانسجام الداخلي بين وحداته (الكلمات و الجمل).
     2-2-2-  حصة التصحيح:
     وهي حصة موجهة لتقويم الإنتاج الكتابي للمتعلمين من حيث الشكل والمضمون، والغرض من عملية التصحيح هو الإشراف على عملهم الكتابي للأخذ بيدهم، ولفت انتباههم لأبرز الأخطاء التي وقعوا فيها، على أمل أن يقل حجمها كما ونوعا كلما تقدموا في التعلم والتحصيل، كما تمكن عملية التصحيح المتعلمين من التعرف على حدود إمكانياتهم الفكرية واللغوية.   
     2-3- الطرائق النشطة لتدريس التعبير الكتابي:
     ترتكز طرائق التدريس النشطة على نشاط المتعلم بدلا من التركيز على المحتويات المعرفية، وتشير كلمة النشاط إلى ممارسة المتعلم التي تنصب على مضمون دراسي معين، أما الطرائق النشطة التي توصي بها المناهج التعليمية الحديثة، فإنها تعني طرائق التدريس التي تجعل المتعلم في موقف الممارس داخل الوضعيات  تعليمية – تعلمية، بحيث يساهم فعليا في بناء تعلماته،  واكتساب المهارات التي يستهدفها النشاط التعليمي.

     ولعل من المسلمات أن اكتساب اللغة الشفوية والكتابية لا يتم إلا بالممارسة، وبناء على ذلك يصبح اعتماد الطرائق النشطة في تدريس اللغة بنوعيها: المنطوق والمكتوب، مسألة ضرورية و منطقية. 

     ومن الطرائق النشطة التي يمكن أن تدخل في إستراتيجية تعليم اللغة،  ويكون لها دورا فاعلا في تنمية كفاءة التعبير الكتابي  طريقة المشروع،  وطريقة حل المشكلات.

     2-3-1 - طريقة المشروع:
     طريقة المشروع هي امتداد مباشر لطرائق النشطة، ويعرفها المربي الأمريكي جون ديوي -John Dewey- الذي يعد المبدع الحقيقي لهذه الطريقة التعليمية " بأنها فعل موجه نحو هدف معلن".( Jean-Claude et Ruano-Borbalan 2001 :53) إن هذه البيداغوجيا تقترح على المتعلمين إنجازات واقعية (مثلا إنجاز مجلة)، وتجند نشاطهم بإعطائهم فرصة لاستثمار  معارفهم ومهاراتهم.  
     يمثل إنتاج نص مكتوب يتضمن وصفا لشيء، أو تحليل لمسألة، أو حل لمشكلة من أبرز الأهداف التعليمية، ليس بالنسبة لنشاط اللغة العربية فقط في مرحلة التعليم الابتدائي، بل لأغلب الأنشطة التعليمية الأخرى في كل مراحل التعليم، ويكون ذلك المنتوج تتويجا لتناول مجموعة من الوحدات التعليمية، يبرز من خلاله المتعلم قدراته على استثمار مكتسبات معرفية ومهارية متنوعة، والتكيف مع مختلف الوضعيات (حل مشكلة، أو إنجاز مشروع). ولتحقيق هذا المنتوج الفكري واللغوي هناك مجموعة من المراحل يجب قطعها عند اعتماد نموذج التدريس بالمشروع:
     أ- مرحلة تقديم المشروع:

     يعرض المعلم على المتعلمين مشروعا، أو مجموعة مشاريع مقترحة، لها علاقة بالوحدات التعليمية التي تناولوها خلال دروس اللغة العربية.

     ب - مرحلة مناقشة المشروع:
     في هذه المرحلة يفسح المعلم للمتعلمين فرصة للاستفسار عن جوانب المشروع، كالتساؤل عن المشكلة التي يطرحها المشروع، والهدف من نشاطهم، وكيفية جمع المعلومات، و معايير النجاح في إنجاز المشروع... وتحتل المناقشة مكانة بارزة في دراسة المشروع المقترح، وهي تستهدف الفهم الواضح للمسألة المثارة عن طريق التساؤل، وتبادل الرأي، وعن طريق التعاون الفكري. 
     أما المعلم فهو بمثابة القائد الموجه للمناقشة، فيساعدهم على  فهم المشكلة المطروحة من جميع جوانبها، والحصول على المعطيات، والمعلومات الأساسية التي تجعلهم أكثر استعدادا للمناقشة، وتزيد في دافعيتهم للتعلم. ولبناء مناقشة ناجحة ومثمرة على المعلم أن يراعي تحقق الشروط الآتية: 

           -  منح كل متعلم مدة كافية للمناقشة،

           -  أن يصغي كل متعلم إلى غيره أثناء المناقشة باهتمام وتركيز،

           -  الالتزام بحدود الموضوع أثناء المناقشة، أي التقيد بالعناصر المعرفية التي هي وثيقة الصلة بالقضية المطروحة, 

           -  أن تتضمن المناقشة أسئلة واضحة ومباشرة،

           - التمييز في المناقشة بين الحقائق المتعلقة بالموضوع، ووجهات النظر الشخصية،
           -  تجنب التكرار حتى لا تصبح المناقشة مملة للسامعين، 

           -  احترام أراء الآخرين، ووجهة نظرهم إزاء المسألة.

     ج - مرحلة التخطيط للمشروع وتنظيم العمل:
     في هذه المرحلة يسعى المتعلمون بمساعدة المعلم وتوجيهه إلى ضبط إجراءات إنجاز المشروع وخطواته،  فتحدد المهام، وتوزع الأدوار على أعضاء الفوج، كما يتم تحديد الوقت الذي ينسجم مع نوعية تلك المهام، مع مراعاة درجة صعوباتها، وحجم الوسائل المتاحة.

     د - مرحلة إنجاز المشروع:
     وهي مرحلة يتم فيها إخراج المشروع من حيز التصورات والتخطيط إلى حيز التنفيذ، فيباشر أصحاب المشروع تطبيق ما تم الاتفاق عليه في المراحل السابقة، فينجز كل عضو المهام الموكلة إليه، اعتمادا على مبدأ النشاط الذاتي، مع مراعاة مقتضيات التنسيق مع بقية أعضاء الفوج تجسيدا لمبدأ التعاون وتكامل الأدوار. أما المعلم فهو يراقب نشاط المتعلمين، ويمكنه التدخل  في حدود ضيقة لتذليل الصعوبات، وتقليص هامش الخطأ المحتمل، و في ذلك اقتصاد للوقت، والجهد والوسائل.

     هـ - مرحلة تقييم المشروع: 
     يقيم أصحاب المشروع ما تم إنجازه اعتمادا على معايير ومؤشرات محددة مسبقا، ولتسهيل عملية التقييم يمكن إعداد شبكة تقييم منسجمة مع طبيعة المشروع، والأهداف المرغوب تحقيقها من خلال القيام به. كما أن عملية التقييم لا تؤجل إلى نهاية المشروع، بل تصاحب كل خطواته بشكل مستمر.

     إن مثل هذا التقييم يزود المتعلم بالتغذية الراجعة التي تسمح له باكتشاف الصعوبات التي تعرقل مسار تقدمه في التعلم، والتفكير في كيفية تجاوزها.

     2-3-2- طريقة حل المشكلات:
     طريقة حل المشكلات من طرق التدريس النشطة، تقوم على وضع المتعلم أمام مشكلة تتحدى تفكيره، بحيث أن مكتسباته السابقة من معارف ومهارات تصبح غير كافية لفهم المشكل و إيجاد حلول له. إن مهام تعلم التعبير الكتابي عن طريق حل المشكلة ترتكز على موقف تعليمي يقوم فيه المتعلم باكتشاف حل لمشكلة تواجهه، وذلك بتوظيف نشاطه الذاتي وبقيامه بأبحاث شخصية داخل القسم (نشاط صفي)، أو خارجه (نشاط لا صفي)، باعتماد أساليب فعالة، واستخدام الوسائل المتاحة كالمراجع والوثائق التربوية والإعلامية والقواميس وكل السندات المتاحة.
     إن أسلوب حل المشكلات من شأنه أن يفرّد التعليم، ويجعله أكثر فعالية. وينطوي التعليم عن طريق حل المشكلات على جملة من العمليات العقلية يمكن تحديدها في أربعة مراحل:

     أ - مرحلة الشعور بالمشكلة وفهمها:
     في هذه المرحلة يتم وضع المتعلم فيما يسمى بالوضعية الإشكالية، أي أمام مشكلة تتطلب حلا، فيشعر حيالها بنوع من التحدي الفكري الذي يدفعه إلى البحث عن معارف ومعلومات جديدة لتنوب أو تكمل المعارف السابق التي هي عاجزة، أو غير كافية لتقديم تفسير، أو حل للمسألة المطروحة عليه.

     إن أهمية شعور المتعلم بوجود المشكلة خاصية مهمة، إلاّ أنها غير كافية، فلابد من فهم المشكلة، واستكشاف أبعادها، وهذا يقتضي البحث عن المعلومات الأساسية المتصلة بها من مصادر متنوعة: مراجع، مساءلة أشخاص .....الخ.
     ب - مرحلة تكوين الفرضيات:
     وفيها يشرع المتعلم في البحث عن الحلول الممكنة، فهي مرحلة توليد الأفكار المبتكرة. ويلعب المعلم دورا رئيسيا في استثارة أفكار تلاميذه باستخدام أساليب متنوعة كتزويدهم  بقرائن تساعدهم على إنتاج أفكار، وطرح أسئلة مفتوحة.... ثم بعد ذلك يساعدهم على إثراء تلك الأفكار، وصياغتها لتشكل فرضيات تمثل حلولا محتملة للمشكلة.

     ج - مرحلة اتخاذ القرار باختيار الفرضية الملائمة:

     إن اختيار الفرضية الملائمة كحل للمشكلة يتطلب من المعلم، والمتعلم استخدام استراتيجيات معينة لتفحص تلك الفرضيات، وترجيح أكثرها ملائمة عن طريق الموازنة بينها، وبناء على القرائن المدعمة أو المناقضة للفرضيات يتحدد اختيار الفرضية التي تمثل الحل الأنسب للمشكل المعروض.

     د - مرحلة التقويم:
     التقويم عملية أساسية في أي إستراتيجية تعليمية – تعلميه، ويمكن للمتعلم من خلالها التعرف على أخطائه، كما يمكن للمعلم أن يقدم للمتعلمين التغذية الراجعة الملائمة التي تساعدهم على إجراء التعديلات الضرورية، وتجاوز الصعوبات. 
     تمثل الطرائق التعليمية النشطة استراتيجيات تعليمية – تعلميه فعالة لتنمية المهارات الأساسية اللازمة لتشكيل كفاءة التعبير الكتابي، بحيث توفر للمتعلمين وضعيات تعليمية  تمكنهم من ممارسة معارفهم، ومهارتهم الفكرية، واللغوية، ويجعل تعلمهم عملي، وبالتالي يكون أدوم أثرا، ويمكنهم من اكتشاف بنية المادة (أي المبادئ والقوانين التي تضبط العلاقات بين المفاهيم ومختلف عناصر المادة الدراسية)، وهذا الاكتشاف عامل أساسي لفهما، ويسهل تعلمها كما أكد ذلك  برونر Bruner- -( عبد المجيد نشواتي، 1986) على خلاف الطرائق التقليدية (التلقينية) التي تهتم بتراكم المعرفة دون تطوير مهارات لتوظيفها توظيفا إدماجيا بحيث تصبح العناصر المعرفية متآلفة وذات معنى ، تؤدي إلى إنجاز مشروع أو حل مشكلة.  

     إن اعتماد مثل هذه الإستراتيجيات التعليمية ظل غائبا عن مناهجنا الدراسية، وممارسات معلمينا طيلة الفترات السابقة التي مرت عليها المنظومة التربوية الجزائرية، والتعديلات المتعاقبة التي خضعت لها المناهج التعليمية. لذا حاولت المناهج الجديدة المتمخضة عن تطبيق إصلاح المنظومة التربوية لسنة 2003 تدارك ذلك التقصير في الاستفادة من مزايا الطرائق التعليمية الحديثة في تدريس اللغة العربية في المرحلة الابتدائية من التعليم العام. لقد تم اعتماد المقاربة البنائية التي تجعل المتعلم بانيا لمعارفه، بدلا من مستهلك لها. 
      لكن نجاح المعلم في تحقيق الكفاءة المستهدفة متوقف على التزامه بتوفير بعض الشروط الأساسية التي تحقق الانسجام بين الإستراتيجية التعليمية للمعلم، وإستراتيجية

المتعلم في التعلم، ومن أهمها:

           -  بناء النشاط التعليمي - التعلمي الجديد على مكتسبات سابقة، على أساس وجود تفاعل بين الخبرات الجديدة، والبنية المعرفية القائمة التي يمتلكها المتعلم، وهذا ما تدعو إليه الاتجاهات الحديثة في التدريس وعلى رأسها الاتجاه البنيوي.
           -  الانطلاق  من وضعيات ذات دلالة بالنسبة للمتعلم، أي قريبة من واقعه.    

           -  التدرج في الانتقال من المشكلات أو المهام من البسيط إلى المعقد، بحيث يرتقي المتعلم في اكتساب المهارات اللغوية والفكرية التي يسهل استيعابها واستعمالها إلى العناصر المجردة التي تتطلب نضجا أكبر. 
     ولإيضاح كيفية تسيير درس في التعبير الكتابي بتطبيق طريقة حل المشكلات، يمكن اقتراح النموذج الآتي:

     اختيار من مجموعة من القصص القصيرة ذات مواصفات معينة ، ومن أشكال مختلفة: 
· قصص ذات نهايات مفتوحة: يترك  للمتعلمين  إكمالها عن  طريقا لإفادة من المعطيات مثل الأشخاص، والمكان، والزمان، والأحداث، والعلاقات، والأرقام، وما بين السطور من المعاني. كلّ ذلك بهدف تنمية المهارات اللغوية لدى المتعلمين عن طريق إيجاد المفردات المناسبة، وصياغة جمل وتراكيب جديدة، وزيادة القدرة على النقد والتحليل الأدبي.
· قصص قصيرة تحتوي على جانب غامض: يترك للمتعلمين محاولة تفسير الغموض، وإيجاد حلول منطقية للمشكلات الموجودة فيها اعتماداً على المعطيات الواردة في النقطة السابقة. 
· قصص قصيرة عادية كاملة : يطلب من المتعلمين اقتراح نهاية مختلفة لها مع محاولة تعليل وتفسير النهاية المقترحة.
· مشكلة اجتماعية:  من خلال  أحد الدروس المقالية، والبحث عن  حلول 
للمشكلة عند المتعلمين.
     لهذه يراعى في اختيار هذه القصص أن تكون قصيرة، وذات موضوعات مثيرة ومشوّقة، وقريبة من واقع المتعلمين، والبيئة المحيطة، وأن تكون ذات أحداث متشعبة، فيها بعض المواقف الغامضة أو المشكلة بالنسبة للقارئ العادي، من أجل شحذ الأذهان.
     الخطوات الإجرائية:
· تقسيم المتعلمين إلى مجموعات صغيرة (5 متعلمين في المتوسط).  
· توزيع القصة مطبوعة على المتعلمين جميعاً. 
· يطلب من الطلبة قراءة القصة بشكل فردي قراءة صامتة في حدود عشر دقائق.  
· تكلّف المجموعات بتحديد المشكلة. 
· تصنيف المشكلة (ضمن أيّ نوع من المشكلات). 
· بدء البحث عن حلول مقترحة لحلّ المشكلة. 
· تدوّن الحلول في أوراق.                                                          
     في هذه الأثناء يكون دور المدرّس مقتصراً على المشاهدة، وضبط الفصل حتى لا يحدث نوع من الفوضى التي تمنع المتعلمين من التركيز.                                                    ملاحظة مهمة: على المدرّس أن ينبه المتعلمين منذ البداية على عدم طرح الأسئلة لأنهم لن يتلقوا أية إجابة.                                                                                يُعطى الطلبة الوقت الكافي لتحديد أبعاد المشكلة، ووضع مقترحات لحلّها، وهذا ما يجعل المتعلم في حالة نشاط ذاتي يؤدي به اكتساب عادات فكرية ولغوية. وأخيراً يتمّ تجميع الإجابات، وتطرح للمناقشة الجماعية.

     وبذلك تكون الأهداف المطلوبة قد تحققت، فالطالب يقرأ ويفكّر ويتحدّث ويناقش ويكتب، ونستطيع من خلال ذلك التركيز على المهارات اللغوية وتنميتها.
3- وسائل تدريس التعبير الكتابي في المرحلة الابتدائية:   
     الوسائل التعليمية هي كل أداة تستخدم لأغراض تعليمية، أي كل وسيلة تساعد المتعلم على اكتساب تعلمات، وتعين المدرس على إثارة عملية التعلم بطريقة أكثر فعالية بما يحقق الأهداف التعليمية التي حددها المنهاج الدراسي. 
     إن الاستخدام المناسب والوظيفي للوسائل التعليمية هو عنصر أساسي في تعليم وتعلم اللّغة عامة، وعامل مهم في اكتساب السلوك اللّغوي، بما في ذلك اكتساب كفاءة التعبير الكتابي، وهذا ما يفسر نشوء مجال خاص في التربية يهتم بطرائق استعمال الوسائل التعليمية لإثارة دافعية التلميذ للتعلم، والزيادة في فعالية عملية التعليم أطلق عليه " تكنولوجيا التعليم". 
    وتنبع جدوى الوسائل التعليمية من توفرها على الخصائص التالية:

· مراعاة الوسيلة لخصائص النمو العقلية، والوجدانية واللّغوية للمتعلم،

· أن تكون مشوقة لتجعل المتعلمين يقبلون على تعلم اللغة العربية والتعبير بها،
·  فعاليتها في تثبيت التعابير اللغوية الفصيحة والمعاني المرتبطة بها.
     ومن أهم الوسائل التعليمية التي تساعد على تنمية الكفاءة اللّغوية ما يلي: 

     3-1- القصة:

     يعرف الطفل بميله إلى سماع القصص، وقراءتها ومشاهدتها، وهي أكثر الوسائل تأثيرا في نفسية الطفل وعقله ، واستغلال هذا الميل من شأنه أن يثري الرصيد المعرفي واللّغوي للمتعلم، ويكسبه عادات، وقيم واتجاهات إيجابية. لقد أوضح ويلز Wells في بحثه سنة 1987 (كريمان بدير، إميلي صادق، 2000) أن القصة والحكاية هي إحدى الطرق الأولية التي يمكن بها استخلاص الأفكار. وللقصة التربوية فوائد متعددة: 
· توفر القصة للطفل المتعة والتسلية من خلال تتبعه للعلاقات بين الأشخاص، ومن خلال تفاعله معها،
· تنمي ثروة الطفل اللّغوية،
-   تربط الطفل بعادات وتقاليد وقيم المجتمع،
· تزود الطفل بالمعلومات والمعارف التي تضاف إلى خبراته،
· تنمي خيال الأطفال، وتتيح لهم تصور الأشياء والأحداث،
· تشجيعهم على مواجهة زملائهم في مواقف تعبيرية طبيعية،
· تنفس بعض العواطف والمشاعر المكبوتة في نفوس بعض التلاميذ.
     3-2- الصور:(المفردة -المركبة -المسلسلة):

     الصور التربوية بمختلف أشكاله من الوسائل الأساسية والشائعة في تعليم اللّغة في المرحلة الابتدائية من التعليم، لما لها من قوة في جذب انتباه المتعلمين، فتنمي لديهم دقة الملاحظة، وتساعدهم على فهم مدلولات الألفاظ، كما تثير رغبتهم في التعبير وتكشف عن الفروق في القدرات اللّغوية، والمعرفية والوجدانية بين المتعلمين.
     إن هذه الصور تساعد الطفل على أن ينتقل من عالم المحسوسات إلى عالم المجردات بما يتناسب ومستواه العمري، والإدراكي حتى تصبح الفكرة، وصياغتها الّلغوية ضمن ذخيرته المعرفية واللّغوية. والصور بوصفها مثيرات بصرية موجهة لتنمية مهارة التعبير الكتابي في مرحلة التعليم الابتدائي لا تؤدي وظيفتها إلاّ إذا توفرت فيها جملة من الشروط هي (محمد وطاس، 1988 ):
· جمال الصورة، ووضوحها، ودقتها في التعبير عن الفكرة،

· قدرتها على التأثير في النفس ليتجاوب معها المتعلمون،
· عدم تزاحم الأفكار فيها، لأن كثرة الأفكار، وتزاحمها يشتت ذهن
المتعلم،
·  فسح المجال للمتعلم بأن يتأمل الصور حتى يدرك معناها،
· أن تعبّر الصورة عن الواقع القريب للمتعلم (محيط المتعلم الطبيعي، والاجتماعي).
     3-3- الخبرة المباشرة:

     يقصد " بالخبرة المباشرة كل موقف تعليمي يكون فيه المتعلم متفاعلا مع واقع الحياة، ومع عناصر البيئة الاجتماعية".(محمد وطاس، 1988: 64 )

     إن الخبرة المباشرة تجعل المتعلم يشاهد ويجرب بنفسه، فيكتشف الحقائق ويتذوقها دون حواجز، ولا وسائط. فالمعطيات البيئية ماثلة أمامه يحسها، ويتعرف على حقائقها، وهذا ما يساعد على توسيع خبرته  ، وينمي مهاراته بما في ذلك مهاراته اللّغوية : كمهارة جمع المعلومات، صياغتها، تصنيفها وترتيبها.

     إنّ الخبرة المباشرة وعلى غرار الوسائل التعليمية الأخرى، تمكن المتعلم من التفاعل مع عناصر الدّرس، والتجاوب مع كل معنى من معاني الجمل والكلمات، لكون هذه الوسائل تسهل عليه الفهم الذي هو عنصر رئيسي في تعلّم اللّغة. 
     إن التركيز في هذا الوضعية على دور القصص، والصور والخبرة المباشرة كسندات ترتكز عليها عملية تعليم وتعلّم اللّغة عامة، والتعبير الكتابي خاصة، لا ينفي أهمية دور المعينات التعليمية الأخرى، سواء كانت سمعية، أو بصرية، أو سمعية- بصرية: كالتسجيلات السمعية والبصرية (الأشرطة بأنواعها، جهاز الإعلام الآلي..). 
     لكن توفر المدارس على مثل هذه التكنولوجيا التعليمية يكاد يكون شبه منعدم، وإذ وجدت بعض هذه الوسائل التعليمية فإن  ليس لها حضور في دروس اللّغة، بسب عدم وعي الكثير من مدرسين بأهمية هذه الوسائل في تدريس اللّغة العربية، أو نقص خبرتهم في استعمال تكنولوجيا التعليم في تسيير الأنشطة التعليمية. 
4- أساليب وفنيات تقويم كفاءة التعبير الكتابي:     
     عملية التقويم عملية أساسية وحاسمة في العملية التّعليمية- التعليمة، فعلى ضوء نتائج التقويم يتمّ التّعرف على المدى الّذي بلغه المتعلم في تعلمه، وفعّالية أسلوب المعلم في التّدريس، ومستوى تحقق الأهداف المقررة، وجدوى المناهج الموضوعة، وبناء على نتائج التقويم كذلك تصدر الأحكام، والقرارات التصحيحية والعلاجية.
     إنّ  أساليب وفاعلية عملية التقويم  في قياس الكفاءات ،مسألة لاقت نصيبا وافرا من الاهتمام، والبحث من طرف الباحثين المختصين في علم التباري (Docimologie), كما أنها مسألة شغلت مركز اهتمام مصمّمي المنهاج الدراسية، والمشرفين التّربويين والمدرّسين، لما يجدونه من صعوبات على مستوى التنفيذ الميداني في قياس التعلّمات وتحليل وتفسير نتائجه، ووضع الخطط العلاجية للنقائص المسجلة، أو على الأقل الحدّ منها مستقبلا. وإذا كانت هذه الصعوبات منتشرة في الأنشطة التعليمية إلاّ أنّ حدّتها تزداد  في النّشاطات اللّغوية، وعلى وجه الخصوص في نشاط التعبير الكتابي لما يتطلبه هذا النّشاط من تفاعل معقد بين جملة من القدرات، والمهارات المختلفة: عقلية ولغوية، إلى جانب تدخل الخصائص الوجدانية للمتعلم.
     4-1 مجالات تقييم كفاءة التعبير الكتابي:
     يشمل تقييم كفاءة التعبير التحريري المجالات الآتية:
· مجال الاستيعاب:
     الاستيعاب هو ما ينبغي للتلميذ أن يعرفه من معارف أساسية في مجال معين، وما ينبغي أن يفهمه من مفاهيم، ومبادئ و قوانين، فالاستيعاب هو عملية امتصاص، يتمثل بها الفرد المعطيات التي تواجهه، وينظم خبراته القديمة على ضوئها، وبالتالي فهو يشمل عمليتين عقليتين: المعرفة والفهم. ( وليد جابر،1991 )
· مجال الأعمال والمهارات العقلية المبتكر:
     المهارات العقلية المبتكر تتجاوز مجرد المعرفة، فهي تشمل العمليات العقلية العليا التي تتناول الكشف عن العلاقات، والتعليل، والبرهنة، وتطبيق القواعد على وضعيات جديدة، والتحليل والتركيب والتقييم.
· مجال المهارات اللغوية:
     ويتمثل في الحصيلة اللغوية  من  مفردات  وتراكيب،  والقدرة على توظيفها  في
     مواقف تعبيرية، وتواصلية متنوعة ومتجددة. 
· مجال المهارات الحسية- الحركية:
     تشمل المهارات الحسية- الحركية الأعمال الأدائية أي رسم الحروف وكتابة الكلمات.

· مجال الاتجاهات الفكرية والخلقية:
     وتشمل الاتجاهات الفكرية والخلقية، أي كل ما يجب أن يعتقده  ويتحلى به المتعلم من قيم دينية، واتجاهات اجتماعية كالاحترام والتعاون ، وجميع السمات التي تدعو التربية إلى التخلق بها.
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     الشكل رقم -02 - يوضح مجالات التي تشملها عملية تقييم كفاءة التعبير الكتابي.
     إنّ هذه المهارات هي التي ينبغي أن تشكل أهداف تدريس اللغة، وبالتحديد أهداف التعبير الكتابي في مرحلة التعليم الابتدائي، كما ينبغي أن تشكل المجالات الأساسية لتقييم التعبير التحريري.
4-2- طبيعة أدوات تقييم كفاءة التعبير الكتابي:

     تتعلق أهداف التعبير المدون بالعمليات العقلية العليا (التحليل، التركيب والتقييم...)، والقدرات والمهارات اللّغوية، وأداءات حسية - حركية ، وعليه فإنها أهداف ذاتية تقتضي من المتعلم أن يؤلف بين معطيات محددة لإنتاج عمل كتابي شخصي. ويخضع هذا الإنتاج لمعايير داخلية (خصائص المتعلم العقلية، والوجدانية، ومكتسباته المعرفية واللّغوية) وأخرى خارجية( خصائص موضوعية تتعلق بمعطيات الموضوع ومطالبه، أي شروط الانجاز).لذا فإن أجوبة التلاميذ تكون متفرعة (Divergente) متجمعة وليست متجمعة (Convergente)، بحيث أنّ كلّ جواب يختلف عن الآخر.(عبد اللطيف الفاربي، عبد العزيز الغرضاف، 1989 ) 
     تتميز الاختبارات الموجهة لتقييم كفاءة المتعلم في التعبير الكتابي بمجموعة من الخصائص الآتية:

· اختبارات تتطلب التعبير الشخصي، ككتابة تقرير، أو رسالة...،
· اختبارات إبداعية ككتابة مقال، أو رواية قصة...،
· اختبارات مفتوحة، تعطى فيها الحرية للمتعلم لإبداء أفكاره، فهي لا تستوجب نمطا واحدا للإجابة،
· اختبارات تتطلب توظيف قدرات متنوعة من تذكر، وفهم، وتحليل، وتركيب، وتطبيق وتقييم،
· اختبارات تلاءم تقييم أهدافا نهائية لتعلم معين(تقييم القدرة على الإنشاء، والتعبير).
     4-3- وسائل قياس كفاءة التعبير الكتابي في مرحلة التعليم الابتدائي :
     تؤدي الاختبارات بوصفها أدوات للقياس التربوي دورا أساسيا في عملية التقويم
     المدرسي، فهي مصممة لقياس نواتج التعليم والتعلم المدرسيين. وتصنف الاختبارات الخاصة بقياس قدرة التعبير الكتابي في مرحلة التعليم الابتدائي إلى الأصناف الآتية:

1- الاختبارات الموضوعية: 
     هي أنماط  من الاختبارات التي تركز على معارف محددة، وهي تتميز بدرجة عالية من الدقة والضبط، والثبات وقدرتها على تناول عيّنات واسعة من المعارف التي تعلمها التلميذ. وتتخذ الأسئلة الموضوعية المقننة نماذج مختلفة:

           -  نموذج اختيار من أجوبة متعددة،

           -  نموذج أجوبة المطابقة،
           -  نموذج تكملة أو ملء الفراغات،
           -  نموذج أسئلة التصنيف، وإعادة التركيب,

           -  نموذج الصواب والخطأ,

           -  نموذج الأسئلة المصورة،

           -  نموذج التذكر البسيط.

     لكن رغم أن هذا النوع من الاختبارات يبدو مفيدا، ومناسبا  لقياس المهارات الفكرية، واللغوية التي تتطلبها عملية التعبير الكتابي، خاصة في المراحل الأولى من التعليم الابتدائي، وفي الوقت ذاته تبدو هذه الأساليب التقويمية مفيدة كنماذج تطبيقية تساعد المتعلمين على تطوير حصيلتهم اللغوية بمفردات، وتراكيب وصيغ لغوية، كما يساعدهم على تثبيت قواعد اللغة (نحوية، وصرفية، والإملائية) في أذهانهم، إلا أنه يؤخذ عليها عدم ملاءمتها لتقويم الأعمال الكتابية التي تتطلب العمليات العقلية العليا، والتي تستدعي توظيف القدرة على التحليل، والتركيب والتقييم والتعليل وإظهار الأسلوب الشخصي في التعبير، والقدرة على الإبداع الفكري واللغوي، وذلك بسبب تقييد حرية المتعلم في التعبير، والتي هي أصل كل عملية نشاط مبدع.

ب - اختبارات التعبير الحر:
      وتدعى كذلك بالاختبارات التحريرية، أو الاختبارات الذاتية، أو الاختبارات المقالية، وهي أكثر أساليب التقويم التربوي شيوعا. تتطلب اختبارات المقال إنجازا كتابيا في شكل تحرير فقرة، أو مقال مكتوب عن موضوع معين كما هو معمول به في اختبارات وامتحانات مرحلة التعليم الابتدائي. تدعو هذه الاختبارات التلميذ إلى التعبير عن نفسه بجمل، وفقرات أصيلة من إنشائه الخاص. وتستخدم اختبارات المقال في مجال التعبير الكتابي لتقييم قدرة المتعلم على معرفة الحقائق و المفاهيم، وقدرته على انتقاء الألفاظ، والتراكيب المناسبة لصياغة المعاني التي يقصدها، واكتشاف مهاراته في تطبيق القواعد اللغوية، بالإضافة إلى قدرته على تنظيم الأفكار(ترتيب الأفكار، والربط بينها)، كما تدلنا هذه الاختبارات على قدرته على توظيف مهارات التعبير اللازمة في حياته العامة, عندما يطلب منه تحرير رسالة، أو تقرير...إلخ. وتتخذ اختبارات المقال عدة أشكال:
· حكي قصة، وصف أو شرح ظاهرة أو الحكم عليها،
· إنجاز تقارير عن ملاحظات أو تجارب أو أنشطة....إخ.
· إنجاز مشاريع ومهام (كتابة عروض، كتابة بطاقات خاصة بمناسبات 
معينة، كاتبة رسائل إدارية أو شخصية.....إلخ).
     ورغم النقد الموجه إلى أسئلة التعبير الحر كصعوبة تغطيتها الموضوعات المقررة، وافتقارها للموضوعية إلا أنها مازالت تستخدم لقياس مستويات متنوعة في المجال المعرفي ( التحليل، المقارنة،الاستنتاج...) وهي مجالات يصعب أن تقاس بدقة عن طريق الاختبارات الموضوعية.( محمود منسي،1990) .

     وتوجد عدة صور لاختبارات المقال منها ما يلي:

· المقالات القصيرة و الطويلة: تتمثل في كاتبة فقرة، أو مقال مكون من عدة فقرات متناسقة،

· اختبار الكتاب المفتوح: ويسمح فيه للمتعلم بالاستعانة أثناء الاختبار بمختلف السندات المتاحة من كتب ودفاتر...إلخ، لأن الهدف من الاختبار ليس قياس تذكر المعلومات، وإنما القدرة على استخلاص الحقائق من مصادرها، واستخدامها في حل المشكلة.

· اختبارات خارج حجرات الدراسة: يسمح فيها للمتعلم أن يعد الإجابة   خارج حجرة الدراسة، وأن يستعين بما يشاء من المراجع.     
     يلجأ معلمو اللغة إلى هذا الأسلوب لتقويم كفاءة التعبير الكتابي لدى تلامذتهم لما يوفره للمجيب من حرية التعبير، وتمكنه من إظهار معارفه، وقدراته على التحليل، والتنظيم، والربط، والموازنة والنقد... ولكي يكون اختبار المقال وضعية تقويمية ملائمة، وتكون نتائجه دالة على تحقق الكفاءة اللغوية المستهدفة، يجب أن تتحقق فيه الشروط الآتية:

· أن تكون صياغة اختبار المقال واضحة التعبير،

-  أن يتضمن الاختبار تعليمات وشروط ومعايير الانجاز تحدد موصفات
المنتوج التعبيري المرغوب فيه.
     إن مزايا أسلوب المقال في تقويم كفاءة التعبير الكتابي المنسوبة إليه، لا يعني يخلوه من بعض السّلبيات التي تشوبه، وتحدّ من فعاليته, لعل أهمها: عنصر الذاتية السائد في تقييم إجابات التلاميذ, وصعوبة وضع سلّم للتنقيط، ومقدار الجهد الذي تتطلبه عملية التصحيح.

     ج - اختبار المشكلات:
     التعبير الكتابي عملية إبداعية يوظف فيها المتعلم مكتسباته المعرفية، وخبراته الشخصية بتوجيه من اهتماماته وقناعته لحل مشكلة،  وهذا النمط من الاختبارات يقيس قدرة المتعلم على مواجهة الإشكاليات من خلال تحليلها، وتصور الحلول، أي تقيس قدرته على الابتكار.

     إن هذا النوع من الاختبارات يتركز على إثارة تفكير المتعلمين، ودفعهم إلى الاستدلال المنظم والسليم، وتعودهم على منهجية حل المشكلات، وابتكار الحلول المنظمة، والهدف منها تنمية روح النقد والإبداع، والقدرة على مواجهة المشاكل، واتخاذ الحلول الملائمة.(محمد الدريج، 1991 )
     لكن رغم أهميت اختبار حل المشكلات في قياس مدى واسع من القدرات المعرفية كالفهم و تحليل العلاقات وتطبيق القوانين، والقدرة على الحكم والتفسير وتنمية التفكير المنظم لدى التلاميذ، إلا أنها قليلا ما يتم اللجوء إليها كأسلوب في قياس مهارة  التعبير الكتابي.
     4-4- تصحيح التعبير الكتابي:
     التصحيح عملية قائمة على مبادئ رئيسية هي: تحديد الفعل التعليمي انطلاقا من أهداف أو كفاءات، وتقييم هذا الفعل من أجل الكشف عن مواطن تعثر التلاميذ وثغرات التعليم، ثمّ تصحيح هذا الفعل على ضوء النتائج المحصل عليها. والتصحيح ليس فقط عملية بحث عن الثغرات، وفرز للأخطاء، بل إنه قراءة للموضوع المنجز على ضوء معطيات مثل: ( عبد اللطيف الفاربي، عبد العزيز الغرضاف، 1989  )
· مدى التزام التلميذ بالتوجيهات، والانجازات المطلوبة،

· خطوات التفكير والبرهنة  والتحليل التي يلجأ إليها المتعلم،
· تحديد مواطن  النقص، ومواطن الإجادة والتفوق،
                -  علاقة إنجاز التلميذ بالأهداف المقررة، وبإجابة زملائه.(عبد اللطيف 
     إن وظيفة تصحيح موضوعات التعبير الكتابي هو الإشراف المباشرعلىالمنتوج الكتابي (écrit produit (Le، للفت انتباه المتعلم إلى الأخطاء التي ارتكبها، والأخذ بيده لاكتشافها، وتصحيحها ذاتيا بهدف تفاديها في أعماله الكتابية مستقبلا.

     4-4-1- طرائق تصحيح التعبير الكتابي:

    إن الطريقة المتبعة  في  تصحيح إنتاجات  الكتابية للتلاميذ  في مادة اللغة العربية، 
تختلف من مصحح للآخر، وعلى العموم يمكن أن نميز بين طريقتين للتصحيح شائعتين في التقويم المدرسي:

     أ - الطريقة الانطباعية:
     تقوم هذه الطريقة في التصحيح على قراءة المصحّح ما حرره التلميذ، ويحاول
تكوين انطباع عام حول ما هو مكتوب ، ثم  يمنح علامة، أو يبدي ملاحظة حسب ما يراه  مناسبا لموضوع التعبير.
     هذه الطريقة في التصحيح شائعة بين كثير من المصححين سواء في اختبارات التقويم المستمر(الأسبوعية، الشهرية، الفصلية)، أو في الامتحانات الرسمية، كونها غير مكلفة من حيث الجهد، والوقت المبذولين في تقييم إجابات التلاميذ، فهي تسمح للمصحّح بتصحيح عدد كبير من المواضيع في وقت قصير، كما أن المعتمد على هذه الطريقة لا يوجه تركيزه إلى كثير من التفاصيل التي يتضمنها الموضوع، فكثيرا ما يوجه المصحح اهتمامه إلى جانب معين في المنتوج الكتابي، كاهتمامه بلغة التلميذ، وأسلوبه في التعبير دون العناية الكافية بالمعاني والأفكار، أو العكس، وبناء على انطباعه الذاتي يمنح علامة أو ملاحظة تقديرية معينة.  
     إن لجوء كثير من المعلمين إلى هذا الطريقة في التصحيح لا يدلّ على فعاليتها، فهناك مآخذ كثيرة عليها أهمها: أنها تعوزها الدقة  والموضوعية، كما أنها لا تفي بالغرض الذي من أجله وجدت عملية التصحيح، وهو ما عبر عنه الباحث مورو لاينج-  -Moro Laeng  في قوله:" تمكننا عملية التقييم من الكشف عن مواطن التعثر، وتكشف لنا عملية التشخيص عن أسباب التعثر.... والتصحيح في معناه العام هو إقصاء عوامل الخطأ ".(عبد اللطيف الفاربي –محمد آيت موحى: 125)
     ب - الطريقة التحليلية: 
     وهي طريقة تصحيح تقوم على تفكيك السؤال إلى عناصره الأساسية، وتمنح درجة بالنسبة لكل عنصر، مثلا في الإنتاج التحريري يقسم إلى ثلاثة عناصر: الشكل، والمضمون، والمنهجية، وتمنح للمتعلم علامة جزئية عن كل عنصر، ومجموع هذه العلامات يمثل التقدير العام للموضوع المكتوب.

     إن هذا الأسلوب في التصحيح يحاول أن ينظر إلى المنتوج، أو إنجاز المتعلم نظرة شاملة ومتوازنة، بحيث تسمح للمصحح، وصاحب الانجاز التعرف بدقة على جوانب التفوق وجوانب التعثر. مقارنة بالطريقة الانطباعية فإن الطريقة التحليلية هي أكثر موضوعية  ودقة، خاصة أن مفتاح التصحيح يعد مسبقا، وتعطي اعتبارا للتفاصيل.
     4-4-2- جوانب تصحيح التعبير الكتابي:                                                    

     إن عملية التصحيح بوصفها عملية تقويم لما تم إنجازه من طرف التلاميذ في حصة التحرير الكتابي، أو خارج حصة التعبير في شكل نشاطات لا صفية، تنصب على ما يلي:
1- الجانب المنهجي:

     الإنتاج الكتابي عمل منهجي منظم يتطلب تصميما لخطواته، وهو يرتكز على النقاط التالية: 

· الالتزام بالخصائص التقنية في تأليف مقال أو فقرة بحيث تهيكل 
وحدات هذا المنتوج الكتابي في شكل مقدمة، وعرض، وخاتمة،

· تحديد النقاط أو العناصر الأساسية للمادة المعرفية المحررة مع ضبط 
ترتيبها داخل النسق اللغوي و الدلالي،
· يعطى نصيب من التحليل والمناقشة حسب أهمية كل عنصر. 
    ب- جانب الشكل:  
      رغم أن الفكرة هي أهم عنصر في التعبير الكتابي، إلا أن هذه الفكرة قد تفقد معناها وجاذبيتها إذا لم تصاغ في أسلوب لغوي مناسب يضمن وصولها سليمة إلى ذهن المتلقي، فركاكة الأسلوب، أو الخطأ اللّغوي سواء كان مصدره إخلال بقاعدة نحوية أو صرفية أو إملائية، أو تشويه في كتابة حرف أو كلمة، قد يتسبب في قلب المعنى، أو غموض الفكرة. إن تأثير المبنى على المعنى في اللّغة العربية أمر واضح، وبالتالي فإن الخطأ في بنية اللّغة هو عنصر مشوش، وعامل معرقل لعملية التعبير والاتصال، فمن شروط عملية التواصل قدرة المستقبل (Le récepteur) على حل وفهم رموز الرسالة الذي يبعثها المرسل.
 
[image: image2]
     الشكل رقم -03- يوضح تأثير الصياغة اللغوية الخاطئة للرسالة على عملية التبليغ  والتواصل.  
     ج - جانب المضمون:
     التعبير التحريري وسيلة أساسية لتبليغ المعاني، والأحاسيس التي تثيرها المواقف التعليمية، أو تلك التي تثيرها الحياة العامة، ومكانة المعاني بالنسبة للمباني اللغوية كمكانة الغايات بالنسبة للوسائل. فأي إنتاج كتابي له مادة وله صورة, فمادته المعارف والأحاسيس، وصورته الألفاظ، وأساليب التعبير، والمنهجية المتبعة في تنظيم الأفكار.        إن مضمون الإنتاج الكتابي ليس مجرد مجموعة من المعلومات المتراكمة، بل هو بناء فكري، ولغوي متناسق. ولكي يكون هذا المضمون وظيفيا يستوجب على الكاتب أن يلتزم بالدقة  والوضوح في التعبير عن الأفكار، والتسلسل والربط الفكريين.   
     4-4-3- مراحل التصحيح: 
     التصحيح عملية تعقب عملية كتابة الموضوع، وهي تتم على مرحلتين: 
     1- مرحلة تصحيح المعلم خارج القسم:
      تمثل عملية التصحيح التعبير الكتابي في نظر أغلبية المعلمين عبءا ثقيلا، يجعل 
الكثير من مدرسي اللغة العربية يشعر بالانزعاج الشديد عند القيام بها، ويتجنب قدر المستطاع تكليف تلامذته بتحرير مواضيع التعبير، وإذا كلفهم بها قد لا يصححها، وإذا صححها كان تصحيحه شكليا،  خاصة إذ كان التلاميذ يعانون ضعفا عاما في اللغة العربية، أو إذا كان عدد وثائق الإجابة كبيرا.
     لكن رغم صعوبات عملية التصحيح فهي عملية في غاية الأهمية بالنسبة للمعلم، والمتعلم على حد سواء. وحتى يؤتي التصحيح ثماره يستوجب على المعلم أن يخطط له جديا. ومن الإجراءات الرئيسية في عملية الإعداد للتصحيح ما يلي:
· تحديد الهدف من عملية التصحيح، والانطلاق منه في تقييمه لإنتاج 
الكتابي للتلاميذ,

· التركيز على المسائل الرئيسة المرتبطة بالهدف، كالعناية بتنظيم 
الأفكار أو قضايا لغوية محددة (أسلوب الكتابة، قواعد لغوية...)
· قراءة كتابات التلاميذ قراءة متفحصة،
· تحديد الأخطاء التي وقع فيها التلاميذ، ويرشدهم إلى الأمكنة الملائمة 
لإثبات تصحيحهم لأخطائهم، مع التركيز على الأخطاء المستهدفة،
· التصحيح باستخدام رموز يصطلح عليها باتفاق بين المعلم وتلامذته،
· إعداد وثيقة يدون عليها المعلم أهم الأخطاء، وأكثرها شيوعا،
ويصححها مع إبداء بعض الملاحظات عليها، وذلك لاستغلالها في التصحيح داخل 
القسم، ويلفت انتباه التلاميذ إليها في الوقت الملائم،
- إعطاء تقديرات في شكل علامات مقرونة بملاحظات نوعية محددة، وعدم الاكتفاء بملاحظات عامة (جيد، متوسط، ضعيف)،

-  العناية بالمواضيع التي تتوفر فيها معايير الإتقان، وبذل جهد صاحبها، 
تشجيعا للمجدين، وإثارة دافعية الآخرين لمنافستهم.   
2- مرحلة التصحيح داخل القسم:
     إنّ مجرد وضع رموز، وتقديرات كيفية وكمية على المواضيع المحررة لا ينهى دور المعلم، بل هناك خطوات لاحقة لإتمام عملية التقييم، وتتمثل في القيام بما يسمى بالتصحيح الجماعي داخل القسم، يشارك فيه المعلم والمتعلم، ويقوم فيه المعلم بمهمة المشرف المباشر على تصحيح التلاميذ لأخطائهم.

     وتتم عملية التصحيح الجماعي داخل القسم وفق الإجراءات التالية:

           -  التهيئة من خلال أسئلة شفهية دقيقة للتذكير بالموضوع، وأهم عناصره،
           -  تقديم ملاحظات عامة حول إنجازات التلاميذ، والتي استنتاجها من خلال    عملية  التصحيح خارج القسم،
           -  الشروع في تصحيح أهم الأخطاء بمشاركة فعالة للتلاميذ مع استخدام الوسائل التعليمية الجماعية والفردية (السبورة، الألواح)، ويستوجب على المعلم والتلاميذ تصحيح أهم الأخطاء، و أكثرها شيوعا خاصة في حالة كثرتها، أو في حالة عدم كفاية الوقت المقرر للتصحيح،
           -  توزيع الدفاتر على التلاميذ للقيام بتصحيح ذاتي تحت إشراف المعلم وتوجيهه،
           -  عدم حصر تتبع أخطاء التلاميذ في حصة التعبير الكتابي فقط، بل يجب  على المعلم أن يتحين الفرص في مختلف الأنشطة التعليمية للفت انتباه التلاميذ إليها وتصويبها،

           -  يستحسن ختم حصة التصحيح بقراءة نموذج من  المواضيع المحررة، والتي وفق أصاحبها في تحريرها لتشجيعهم، وتحفيز بقية التلاميذ لتحسين أدائهم مستقبلا.
     إنّ ملاحظة بسيطة لتسيير حصة تصحيح التعبير الكتابي تكشف للملاحظ أنه ليس هناك  كيفية واحدة  لإجراء عملية التصحيح  داخل القسم، فهناك تباين  بين المعلمين  في إجراء هذه العملية، ويمكن أن نوجزها في ما يلي:    
 - الكيفية الأولى: 
  بعد أن ينتهي المعلم من تصحيح وثائق التلاميذ المكتوبة، ورصد الأخطاء المرتكبة، 
ينتقي ما هو شائع ، وحسب ما يراه مهما، ومنسجم مع أهداف التعبير الكتابي، ثمّ يقوم

 بتصنيفها حسب نوعها، وعادة ما تصنف أخطاء التعبير الكتابي إلى ثلاثة أصناف: 
     أ-  أخطاء منهجية: تتعلق بعدم احترام الخطوات المنهجية في كتابة نص.
     ب-  أخطاء المضمون: وتتمثل في عدم ارتباط الأفكار بمطالب الموضوع، أو عدم الصحة العلمية والمنطقية للمعلومات، أو عدم تسلسل الأفكار وترابطها.

     ج-  أخطاء الشكل: وهي تتعلق بالإخلال بقواعد اللغة (النحوية والصرفية)، وبسلامة الرسم الكتابي (الإملاء)، وعدم الالتزام بمقاييس الكتابة (جودة الخط ووضوحه وتناسق الكتابة)، وركاكة الأسلوب، وانتظام الكتابة على فضاء الورقة.
     ويمكن اختصار خطوات تصحيح الأخطاء وفق هذه الكيفية  فيما يأتي:

           -  التذكير بموضوع التعبير وعناصره الأساسية باختصار عن طريق بعض الأسئلة الشفهية التمهيدية،
           - عرض نماذج من الأخطاء الهامة والشائعة المنسجمة مع أهداف حصة التصحيح، وتدوينها على السبورة. وهنا يتعين على التلاميذ تحديد الخطأ، وتبيين نوعه (نحوي، صرفي، إملائي، تركيبي، دلالي)، ثم تصحيحه مع تعليل الإجابة الصحيحة. وهذا النشاط يقوم به كل تلميذ فرديا اعتمادا على طريقة لمارتنيار (الألواح) وذلك تحت إشراف المعلم، بعد ذلك يصحح الخطأ على السبورة من طرف مرتكب الخطأ نفسه. 
	الخطأ
	نوع الخطأ
	الصواب
	التعليل

	البأر
	إملائي
	البئر
	تكتب الهمزة المتوسطة  على  النبرة إذا  كانت   مكسورة أو ما  قبلها مكسور


الجدول رقم -01- يوضح كيفية تنظيم عملية التصحيح الجماعي للأخطاء.
           -  التصحيح الذاتي: توزع الدفاتر، أو أوراق الإجابة على التلاميذ لمباشرة عملية التصحيح الذاتي، والتي يرى الكثير من أهل الخبرة في ميدان التعليم أنها أكثر فائدة. وقد يطلب من التلميذ كواجب منزلي إعادة كتابة الموضوع منزها عن الأخطاء، خاصة إذا كانت نسبة الأخطاء كبيرة.
     - الكيفية الثانية:   

     بعدما يضطلع المعلم على إنجازات التلاميذ الكتابية، وتصحيحها خارج القسم، وتحديد الأخطاء وتصنيفها، ينتقي من بين ما أنجزه التلاميذ فقرة تتضمن نماذج من الأخطاء الشائعة، والتي تناسب أهداف نشاط التصحيح، ثمّ يباشر عملية التصحيح الجماعي متبعا الخطوات الآتية:

           - التذكير بموضوع التعبير الكتابي المحرر وأهم عناصره باختصار،
           - كتابة الفقرة محل عملية التصحيح على السبورة بما تتضمنه من أخطاء أصلية،
           -  قراءة  الفقرة من طرف أحد التلاميذ، وتنبيههم عند وجود خطأ، ومطالبتهم

 بتحديده، وتبيين نوعه، ثمّ تصحيحه باستخدام طريقة لمارتنيار، بعد ذلك  يصحح أحد

التلاميذ الخطأ على السبورة،
           -  توزع المواضيع المحررة والمصححة من طرف المعلم على التلاميذ لمباشرة عملية التصحيح الذاتي على الدفاتر.

     إذا كان الأسلوب الأول في التصحيح يسمح للمتعلم بالتعرف على أكبر قدر ممكن من الأخطاء وتصويبها، فإنه لا يساهم في تدريب التلاميذ على بناء نص كتابي متناسق. أما الأسلوب الثاني في التصحيح يساهم في إكساب المتعلمين مهارة الترتيب والربط (بناء نص مكتوب).
                                                                                                



 


 الشكل رقم -04- يمثل مخطط التقويم( الأهداف - الموضوع – الأنواع – الأدوات).         
الفصل الرابع

قصور التعبير الكتابي في مرحلة التعليم الابتدائي

(مظاهره وعوامله)
تمهيد

1- مظاهر القصور في التعبير الكتابي في المرحلة الابتدائية
2 - عوامل قصور التعبير الكتابي في مرحلة التعليم الابتدائي
تمهيد

     يعد القصور في التعبير الكتابي لدى فئة شاسعة من تلاميذ المرحلة الابتدائية، مشكلة في غاية التعقيد فشيوع الخطأ بمختلف أصنافه في تعابيرهم، وعجز المدرسين عن مواجهة هذه الظاهرة التي تشكل عائقا أمام تحصيلهم في مختلف المواد الدراسية، ويمتد أثرها في حياتهم العامة، يتطلب تناول هذه المشكلة بالدراسة والتحليل في كليتها وشموليتها، فلا يغفل مظهر من مظاهرها، ولا مكون من مكوناتها، أو متغير من متغيراتها.

     كما تستلزم دراسة هذه الظاهرة عدم الوقوف عند مستوى وصف الأخطاء التي تثقل بها إنتاجات المتعلمين الكتابية، دون بلوغ مستوى التفسير القائم على البحث في المشكلة في كليتها، وحالاتها المختلفة، والتحديد الدقيق للعوامل المرتبطة بها والمسببة لها.

     ورغم الطبيعة المعقدة لمشكلة التعبير الكتابي في مرحلة التعليم الابتدائي، وتداخل العوامل والمتغيرات في إنتاجها، إلا أنه سيتم التركيز في البحث على العوامل البيداغوجية، والتي يفترض أنها المسؤولية أكثر من غيرها في إنتاج هذا التعثر الدراسي. كما أنه في إمكان الهيئات والأشخاص المشرفين على العملية التعليمية التحكم في العوامل البيداغوجية أكثر من غيرها.
1- مظاهر القصور في التعبير الكتابي في المرحلة الابتدائية:
     إن المضطلع على تعابير المتعلمين الكتابية في المرحلة الابتدائية، يقف على أصناف متعددة من الأداءات اللّغوية الخارجة عن النظام اللّغوي الصارم الذي تعرف به اللّغة العربية، سواء على المستوى الصوتي، أو الصرفي، أو النحوي، أو الدلالي، أو التركيبي. وهذا الانحراف أو اللحن اللّغوي إما أن يكون بخلط اللّغة المعبر بها بألفاظ وتراكيب عامية أو أجنبية، أو باستعمال الكلمة في غير موضعها، أو مخالفة أي عنصر من عناصر كيانها اللّغوي، والذي يميزها عن باقي اللّغات البشرية.

     على الرغم من أن حجم الصعوبات التي يواجهها المدرس والمتعلم على حد سواء

     في تحقيق كفاءة التعبير التحريري ليست بسيطة، فإن هذا لا يعني أن التعرض لها بالتحليل أمرا في غاية التعقيد، مما قد يثبط همم المهتمين بتعليم اللّغة، لتشخيص مستوى الأداء اللّغوي الكتابي، ومن ثم اقتراح إستراتجية تعليمية تخفف من حدة القصور المنتشر في كتابات المتعلمين، بغض النظر عن مجالاتها وأهدافها.  ويمكن حصر مظاهر القصور في التعبير الكتابي في الأخطاء التي لا يكاد يخلو صنف من أصنافها في كتابات التلميذ في التعليم العام، وعلى وجه الخصوص في التعليم الابتدائي، وهي أخطاء تتعلق   بالجوانب التالية:

     1-1- الجانب المنهجي:  

     إن تعلم اللغة المكتوبة يقتضي تعلم مجموعة من الأعراف، ومن هذه الأعراف أن يتضمن النص المكتوب مقدمة، وعرض، وخاتمة. ولكل خطوة من الخطوات السابقة وظيفة نوعية خاصة بها، وفي الوقت ذاته هي مترابطة مع بعضها، بحيث يصبح الفصل بينها مؤشرا على تفكك التفكير.

      فالمقدمة، و هي ما يفتح بها الكلام هي المدخل الذي يسعى من خلاله صاحب الرسالة إلى وضع المتلقي (السامع أو القارئ) في إطار موضوع الرسالة، فيجعله أكثر تهيؤا واستعدادا لتلقي المعاني والأفكار. و حتى تؤدي المقدمة أغراضها يجب الإيجاز فيها بقدر لا يؤدي إلى الإخلال بالمعنى.

     أما العرض، فهو يمثل صلب الكلام المكتوب، فيستعرض فيه الكاتب (المتعلم) ما يود أن يبلغه للغير من أحاسيس و أفكار، ويفصح عن أغراضه بشكل تنساب فيه تلك المشاعر والأفكار والآراء بوضوح ونظام، فتترتب العناصر منطقيا، وتصاغ لغويا صياغة سليمة، لا لبس فيها و لا تأويل. وإذا كان يفضل في المقدمة الإيجاز غير المخل بالمعنى، فإنه يفضل في العرض التوسع الذي لا يترتب عنه تمييع المعاني والأفكار، وإشعار القارئ بالملل فينصرف عن ما كتب. وهذا يتطلب من الكاتب عرض الحقائق و الآراء بصورة مرتبة، بعيدا عن التكرار غير المبرر، وتدعيمها بالحجج والاستشهادات  المتاحة له. كما أن الكاتب في العرض يوظف مهاراته الفكرية: من تحليل و تركيب وتقييم...إلخ، إلى جانب مهاراته اللغوية.

     وفي ما يتعلق بالخاتمة فهي خطوة يصل إليها الكاتب بكيفية تلقائية مرورا بالخطوتين السابقتين،  يلخص من خلالها في إيجاز ما عرضه من أفكار ومشاعر، أو يقرر حكاما، أو يبدي رأيا.  

     إن الناظرة لكتابات التلاميذ لا  تخطئ عينه خلو كتاباتهم من وجود فواصل بين وحداتها الأساسية (المقدمة، العرض، الخاتمة)، فيبدو ما كتبوه عبارة عن مجموعة من العبارات المكدسة فوق بعضاها، لا  يوجد منهجية واضحة تنظمها، فتجعل منها بناء فكريا ولغويا متناسقا.

     1-2-  جانب الشكل: 

     الأخطاء الشكلية هي أخطاء مجالها: الألفاظ والتراكيب، وقواعد اللّغة، والأسلوب، والرسم الإملائي، والخط ، وهذه الأخطاء الشكلية، الوقوع فيها قد يترتب عنه اختلال في المعنى، وهذا ما يعيق اللّغة عن أداء وظيفتها وهي: التبليغ والتواصل السليمين.

     1-2-1- أخطاء الألفاظ والتراكيب ( الأسلوب):

     إن إنتاج النص المكتوب الصحيح، مرتبط بسلامة اللّغة ونقائها، وهذا أمر يصعب على المتعلمين والمعلمين تحقيقه في كثير من الوضعيات، فمن الأخطاء الشائعة في تعابير التلاميذ الكتابية: استعمال مفردات وصيغ منحرفة عن اللّغة الفصيحة(ألفاظ عامية)، أو باستعمال مفردات فصيحة لا تؤدي المعنى المقصود، أو وضع مفردات في غير موضعها، بحيث تبدو غير متسقة مع سياق الجملة التي تدخل في تركيبها، وهذا يتعارض مع المبدأ الذي ينص أن تعلم اللغة يعني تعلم مجموعة من المفردات، واستعمالها لا يكون إلا في سياقاتها، فللكلمات معان سياقية حسب مكانتها ووظيفتها التركيبية. فالمعنى الإجمالي لما ينطق أو يكتب ليس مجرد حاصل مجموع حسابي لمعاني المفردات، فموقع اللفظ  داخل التركيب اللغوي- الجملة- هو الذي يضفي عليه معنى محدد.

     كما أن عدم مراعاة التوازن بين طول الجمل وقصرها في بناء الفقرة قد يؤثر على المعنى، ومع الجمل القصيرة قد يضيع المعنى.(حسن عبد البارئ عسر ،1999)  لكن لا يفهم من ذلك أن كل جملة طويلة هي صعبة، فمنها ما هو سهل، وليس كل جملة قصيرة هي معقدة. 

     إن عدم استيفاء النص المكتوب لمعايير اختيار الألفاظ والتراكيب، ينجم عنه ركاكة في الأسلوب وغموض في المعاني، وبالتالي ابتعاده عن الغرض الذي من أجله كتب، وهو إفصاح كاتبه عن أغراضه.

     لعل من أهم أهداف تدريس اللّغة في المرحلة الابتدائية من التعليم هو أن يكون التلميذ قادرا على إنتاج نص نثري مكتوب ، وإن القدرة على إنتاج النص المكتوب هو معيار رئيسي على اكتساب اللّغة والتحكم فيها. وتمثل الفقرات التعبير كلي عن وحدات الأفكار التي تكوّن نواة الدلالة في النص المكتوب، وتحملها الجمل التي تنحل إلى وحدات أبسط منها وهي الكلمات، وبالتالي فإن من مؤشرات كفاية التلميذ في إنشاء الفقرة هو انتقاء الألفاظ وتركيبها في سياقاتها اللغوية والدلالية.

     1-2-2- أخطاء القواعد اللّغوية والرسم الكتابي:   

     هناك تباين واضح بين قدرة تلاميذ المرحلة الابتدائية على معرفة قواعد اللّغة العربية (النحوية والصرفية والرسم الكتابي)، والقدرة على توظيف تلك المعرفة في عملية الكتابة.

     إن تدريس قواعد اللّغة العربية على أنها فرع مستقل عن بقية فروع اللغة العربية، وتركيز النشاط التعليمي فيها على اكتسابها بوصفها معرفة للحفظ فقط، دون العناية الكافية بتحويلها إلى سلوكات ومهارات لتحقيق سلامة الكتابة وجودها، هو أحد المتغيرات الأساسية التي على ضوئها يمكن تفسير ضعف قدرة  المتعلمين على التعبير التحريري السليم من حيث المبنى و المعنى.

     فالكتابة سلوك لغوي يمكن تحليله إلى ثلاثة عناصر:

           -  السيطرة على نظام اللّغة: معانيها وقواعدها،

           -  كفاية الأداء الصوتي للمعاني المتطلبة في التواصل الإنساني،

           -  كفاية الأداء المكتوب للمعاني المتطلبة في التواصل الإنساني.

وعليه فإن أي نص يكتبه الفرد هو نظام لغوي ذو مستويان:

     أ- مستوى ظاهري:

     وهو الشكل المكتوب، من خلال الرسم الكتابي، والتهميش، واستخدام علامات الترقيم، واحترام قواعد النحو والصرف، وتنظيم العلاقات والأفكار.
     ب- مستوى باطني:

     وهو نظام من الأفكار الكلية، وبما في ظاهر النص يتم التوصل إلى ما في باطنه (دلالته)، وعليه فإن الكتابة ليست مجرد نقش، وما هي بمجرد رسم كلمات من حروف في جمل وفقرات. إن الكتابة هي كفاية في تصور الأفكار، وتصويرها في حروف وكلمات وجمل وفقرات ذات تراكيب مفيدة صحيحة نحوا ومعنا، وفي أساليب متنوعة، وسلاسة في عرض تلك الأفكار في وضوح وتنسيق ونظام. (حسن عبد البارئ عسر،1999 ) 

     رغم أهمية دراسة قواعد اللّغة والرسم الكتابي، لتحقيق سلامة اللّغة خاصة المكتوبة، إلا أن دراستها ليس غاية في ذاتها، لأن وجود اللّغة أسبق من وجود القواعد، وبالتالي فإن الغاية من الإلمام بتلك القواعد اللّغوية هو إخضاع الإنتاج الكتابي لمعايير ومبادئ تعصمه من اللحن اللّغوي والخطأ الدلالي.  فالتلاميذ يتعلمون اللّغة وقواعدها ليستعملوها لا ليستظهروها فحسب، فيستعملون القواعد اللّغوية ما يحتاجون إليه فعلا في حياتهم، ومن قواعد الإملاء ما يجعل كتاباتهم صحيحة شكلا وهجاء. (وليد جابر،1991)
     إن شيوع الخطأ اللّغوي الذي مصدره الإخلاء بقاعدة نحوية أو صرفية أو إملائية، أو تشويه في كتابة الحروف، لا يرجع بالضرورة إلى المتعلم ذاته، فقد يكون مصدره صعوبة القواعد بسبب تعقدها وتشعبها، وكثرة الاستثناءات فيها حتى أصبح الكبار لا يأمنون الخطأ، فما بالنا بالصغار، فمثلا: الهمزة في الإملاء، هي إما متوسطة بالأصالة أو متوسطة تأويلا، ثم بعد ذلك هي ساكنة أو متحركة، والمتحرك متحرك بعد ساكن أو بعد متحرك، والساكن إما صحيح أو معتل، والمتحرك من الهمزة ما قبلها مضمون أو مفتوح أو مكسور، ولكل حالة من هذه الحالات قاعدة، ولكل قاعدة استثناء.(حسن شحاتة،1986) 

     كما قد يكون مصدر الخطأ اللغوي الأساليب العقيمة التي يتبعها الكثير من مدرسي اللغة العربية، والتي ترتكز على التحفيظ بدلا من التركيز على البعد الوظيفي لقواعد اللغة. 
     1-3- جانب المضمون:

      لا تظهر قيمة الحصيلة اللّغوية للتلميذ، ولا المهارة في استعمالها، ما لم تحمل ثروة معرفية - الأفكار والمعاني-  أو تعبر عن عواطف، ولقد سبق  أن اعتبر عبد القاهر الجرجاني أن الألفاظ لا تدل على البلاغة ولا توصف بالفصاحة وحدها، وإنما المزية التي من أجلها استحق اللّفظ الوصف بأنه فصيح عائد في الحقيقة إلى معناها.(أحمد محمد المعتوق، 1996 )
     إذن فلا قيمة للكلمات إذا لم تكن تؤلف مع بعضها في تراكيب لتدل على معاني وأفكار محددة، مثلما أن معاني الألفاظ لا تبقى حية نشيطة حاضرة في الذهن دون أن يرتبط بعضها ببعض في جمل ذات دلالة، وأهمية في التعبير، ونقل المعارف والخبرات.

     لذا فإن سعي المتعلم لاكتساب حصيلة لغوية من الألفاظ، والتراكيب، والقواعد اللّغوية الضابطة لها، غايته تنمية قدرته على التعبير بنوعية الشفوي والكتابي، والغاية من التدريب على التعبير هو التدريب على التفكير ونقل العواطف والمعاني المرتبطة به.

     إن الأخطاء المتعلقة بجانب المضمون التي يمكن أن تصادف في تعابير التلاميذ المدونة لا تقل أهمية من حيث شيوعها عن الأخطاء المتعلقة بجانب الشكل أو الجانب المنهجي. فالمصحح لكتابات التلاميذ في مختلف الأنشطة التعليمية، يقف على أصناف متنوعة من الأخطاء المتعلقة بمضمون النص المكتوب، ومن أبز هذه الأخطاء ما يلي:

           -  عدم ملائمة محتويات المنتوج الكتابي للتلاميذ لمعطيات الموضوع ومطالبه، 

           -  عدم صحة المعلومات المعبر عنها من الناحية العلمية أو الفكرية،

           -  المعالجة السطحية والغامضة للموضوع:( قلة الشواهد والأفكار)،

           -  عدم الترابط المنطقي أو التسلسل العلمي للأفكار- تفكك الأفكار- وعدم تحقيقها لوحدة الموضوع.
    2- عوامل قصور التعبير الكتابي في مرحلة التعليم الابتدائي:
     إن مشكلة التعبير الكتابي في كل مستويات التعليم خاصة في المرحلة الابتدائية شكلت موضوعا لدراسات مستفيضة أجراها الكثير من الباحثين باختلاف اتجاهاتهم الفكرية، وتخصصاتهم وكل واحد منهم حاول ربطها ربطا سببيا بعامل أو مجموعة عوامل ومتغيرات حسب ما تهيأ له من قرائن ومبررات، فمنهم من قارب المشكلة على ضوء عوامل اجتماعية - ثقافية، ومنهم من قاربها على ضوء عوامل نفسية - عقلية، ومنهم حللها على ضوء عوامل لغوية، ومنهم من فسرها على ضوء عوامل البيداغوجية:
     2-1- أثر العوامل النفسية على التعبير الكتابي:

     من الواضح أن التعبير عن النفس وما يخطر عليها من أحاسيس وأفكار يصعب في أحوال الضغوط العاطفية، وهذا ما يفسر الدور الكبير الذي تلعبه الاضطرابات النفسية في نمو اللغة، وفي القدرة على استخدامها كوسيلة للتعبير و التواصل.
     و من مظاهر الاختلال النفسي التي لها أثر على استعدادات المتعلم لتحكم في ناصية اللغة وتوظيفها، حالة الانطوائية الذاتية. فالتلميذ المنطوي يتميز برفضه التام للاتصال بالمحيط، وعدم رغبته في الكلام وبالتالي يحرم نفسه من الاستفادة من "المثيرات  اللغوية التي تعتبر بمثابة الحافز أو القادح لشرارة  الاكتساب"، كما عبر عن ذلك الألسني الأمريكي نعوم تشومسكي-Noam Chomsky- (علي حرب، 1986 :108)  فهذا الصنف من التلاميذ يعانون من صعوبات التعلم، خاصة في قدرتهم على التعبير بواسطة اللغة المكتوبة رغم أنهم في الغالب على درجة عالية من الذكاء. ففي دراسة قام بها فريق طبي متعدد التخصصات في الطب العقلي والأرطوفونيا وعلم النفس العيادي على عينة من الأفراد المصابين بعسر القراءة (La dyslexie)  وعسر الكتابة   (La dysorthographie)، ظهر أن 88% من المصابين يعانون من اضطراب عاطفي حاد، مما استلزم التكفل بهم نفسيا لإخراجهم من وضعيتهم النفسية المضطربة، وتجاوز صعوبات تعلم القراءة والكتابة.( نسيمة ربيعة جعفري، 2003)
     ولقد أشارت بعض الدراسات الأرطوفونية  التي اهتمت بدراسة صعوبات تعلم القراءة  والكتابة، إلى أنّ هناك ارتباط إيجابي بين الاختلال النفسي واحتلال القدرة على القراءة والكتابة، وهذه الصعوبات يمكن تشخيصها ما بين السن السادسة والثامنة، أي عند اندماج الطفل في الوسط المدرسي، وهذا ما أشار إليه كذلك لألسني الفرنسي جون متلوس-Jean Metellus -.Frederic Becle ,2003))
 2-2- أثر العوامل الاجتماعية - الثقافية على التعبير الكتابي:
     إن اكتساب الطفل للغة في المراحل الأولى من نموه، يبدو أنه عملية عفوية، كون أنه مستعد ذهنيا وفيزيولوجيا لممارسها شفويا في البداية، وهذا ما أشار إليه لألسني الأمريكي - نوام تشو مسكي - الذي يفترض وجود بنى فطرية معينة تنشط في سن معينة، تمكن الطفل من اكتساب اللّغة.(عبد المجيد نشواتي،1986)  إلا أن مستوى هذا الاكتساب متوقف على مدى تفاعل الطفل مع محيطه، خاصة البيئة الاجتماعية والثقافية، وما تهيئه له من المثيرات الدافعة والمحفزة لاستخدامها في مختلف الوضعيات التواصلية. كما أن مستوى هذا الاكتساب يرتبط بنوعية النماذج اللغوية (الألفاظ والتراكيب) التي تتردد في بيئته، ويلتقطها سمعه، ، وحجم المدلولات التي تحملها، والسياقات التي تستعمل فيها والأغراض التي تحققها.

     إن قدرة الطفل على التعبير الكتابي متوقفة على حصيلته من ألفاظ اللّغة بمدلولاتها ومستوياتها وأنواعها المختلفة، وهي تتزايد وتنمو كلما تطور في العمر، وتوسع نطاق اتصالها بالآخرين، وكثرة سماعه لما ينشئونه من عبارات. (أحمد محمد المعتوق،1996)
     تعد النماذج اللّغوية المتداولة بين أفراد الأسرة، وبين الأقران في اللّعب وزملاء الدراسة، مصدرا أساسيا للثراء اللّغوي بالنسبة للطفل، فمن محيط الاجتماعي يكتسب الألفاظ والتراكيب اللّغوية، ويتعلم طرائق، وقواعد التأليف ليعبر عن المعاني والأغراض، كما يكتسب أساليب توظيفها في سياقات متنوعة.

      إن نمط الثقافة السائد في الأسرة والذي كثيرا ما يرتبط بالمستوى الاجتماعي والاقتصادي لها عامل رئيسي في تحديد مستوى اللّغة التي يكتسبها الطفل ويستعملها ، فهناك بحوث كثيرة ومنها بحوث بازيل برنشتاين-Basile Bernchtaene – (الشاذلي الفيتوري،1984) انتهت إلى أن لكل طبقة اجتماعية لغة خاصة بها، إذ أن طبقات المجتمع العليا لها لغة تخضع لقانون مركب  (Code restreint)،  في حين أن الطبقات السفلى لها لغة ساذجة ذات قانون محدد (Code élaboré).

     لكن رغم أهمية نتائج هذه البحوث، إلا أن هناك دلائل قوية أخرى على أن المستوى الثقافي وهو العامل المهيمن على المستوى اللّغوي للأفراد لا يتبع بصورة حتمية المستوى الاقتصادي والاجتماعي، فالمجتمع العربي الإسلامي لم يقرن الثقافة والمعرفة بعلامات التقدير الاجتماعي (بالمال والمركز الاجتماعي).
     ومن البحوث التي سارت في إثبات الارتباط بين اتجاهات الأفراد نحو اللّغة التي يكتسبونها ويستعملونها في تواصلهم والمستوى الاجتماعي الذي ينتسبون إليه، تلك الدراسة التي قام بها الباحث التونسي  الشاذلي الفيتوري (1984) حول مجموعة كبيرة من التلاميذ التونسيين بخصوص موقفهم من اللّغة الفرنسية و اللّغة العربية. وتقوم الدراسة على تقسيم مجموعة التلاميذ إلى ثلاث مستويات اجتماعية: مستوى رفيع، مستوى متوسط، مستوى ضعيف. وكانت النتيجة أن تلاميذ المستوى المتوسط والضعيف متشبثون باللّغة العربية، أما تلاميذ المستوى الرفيع فيلاحظ عليهم شغف باللّغة الفرنسية، وينظرون إليها على أنها لغة الذكاء، والنجاعة الاجتماعية. 
     لعل مثل هذه المواقف والاتجاهات إزاء اللّغة العربية، سيكون لها تأثير في سير حياتهم المدرسية، فالدراسة السالفة الذكر التي قام بها الباحث التونسي الشاذلي الفيتوري أوضحت بطريقة تجريبية أن التلاميذ الذين يوجهون إلى التعليم المزدوج (ازدواجية اللّغة) وهم يرفضون الثقافة واللّغة الأجنبية، تؤثر في نفوسهم وتؤول بهم إلى حالة نفسية توصف باللامعيارية (L’anormie) التي تؤدي إلى ركود ذهني.

     ومن البحوث التي اهتمت بدراسة العلاقة بين الفشل الدراسي بما في ذلك الفشل في تعلم اللغة والانتماء الاجتماعي، تلك البحوث التي أجراها كلا من بورديو وبريسون  -J.C. Puceron et Bourdieu- (عبد اللّطيف الفاربي ،عبد العزيز الغرضاف ،1989) وخلصت هذه الدراسة إلى أن الأسر غير المحظوظة، أي تلك التي تنتمي إلى طبقات اجتماعية فقيرة، والتي تكون إمكانياتها المادية محدودة، لا يمكنها أن توفر لأطفالها حدا أدنى من الشروط الضرورية- مادية وثقافية- يسمح لها بالمتابعة العادية لدراستهم، فهذه الأسر تكون عاجزة عن إكساب أبنائها المؤهلات الثقافية الأساسية التي تسمح لهم بالاستجابة لمستلزمات التعلم المدرسي، وبالتالي تحقيق نتائج دراسية ايجابية. ذلك لأن المناهج الدراسية وما يلازمها من وسائل تنفيذها وعلى رأسها الكتاب المدرسي، تتبنى عادة معايير النموذج الثقافي السائد اجتماعيا، أي نموذج الطبقات الاجتماعية المسيطرة في المجتمع. 

     غير أن مثل هذه الدراسات رغم أنها إن نجحت في إيجاد مستوى الارتباط بين المستوى الاجتماعي والمستوى الثقافي بما في ذلك المستوى اللغوي ، فإن ذلك لا يعني أن المستوى الاجتماعي هو العامل الحاسم في تحديد المستوى الثقافي واللّغوي للأطفال.    فكما يلاحظ على نتائج هذه الدراسات، أن أصحابها وقعوا في نفس المآخذ التي وقع فيها الكثير من الباحثين، والذين انتهوا إلى مثل هذه النتائج التي تبالغ في ربط المستوى الاقتصادي والاجتماعي بالمستوى الثقافي، وما يترتب على الأطفال في اكتسابهم للمعرفة واللّغة المدرسية، فالهيمنة الاقتصادية والاجتماعية لا تعني  الهيمنة الثقافية والمعرفية.

     بالتالي فإن العامل الاجتماعي-الثقافي-الاقتصادي يجب أن يؤخذ بتحفظ عندما يراد تفسير التعلم الدراسي بما في ذلك تعلم اللغة المدرسية.

     إن المحيط الاجتماعي-الثقافي بمفهومه الواسع، يشمل إلى جانب العنصر البشري، العنصر التكنولوجي المتمثل في ما أنتجه الإنسان من تكنولوجيا الاتصال، التي أصبح أثرها واضح عل أفكار الأفراد وأساليب التعبير عنها، ولعل الراديو والتلفاز والحاسب الآلي أكثرها شيوعا، وأبلغها تأثيرا في قدرات الأطفال المعرفية واللّغوية. فهذه الوسائل تعرض مثيرات لغوية- سمعية وبصرية- بشكل مشوق وجذاب ومؤثر، وهي تتيح للأفراد اختيار البرامج بما يتلاءم مع قبلياتهم وحاجاتهم، فهذه البرامج صارت اليوم موردا مهما للمعرفة واللّغة.

     لقد أوجدت أجهزة تكنولوجيا الاتصال وضعيات جديدة للتعلم. وأحدثت مقاربة جديدة لتعلم للّغة عامة، واللّغة المكتوبة خاصة وفي هذا يشير ميالاري-G. Mialaret-إلى أن الحاسب الآلي في العملية التربوية ما هو إلا تقنية في خدمة المشروع البيداغوجي.  ( Rachel Cohen ,1987)  
     إن نشاط الإعلام الآلي لا يضع الطفل في وضعية القارئ ولكن يسمح له بأن يصبح منتجا للّغة المكتوبة(Producteur d’écrit).  وتمثل برامج التلفزيون والمذياع وما يماثلها من برامج كالأنتارنيت، فضاء يلتقي فيه الطفل بالآخرين، فيصغي إلى أحاديثهم، فيخزن في ذاكرته تراكيب وكلمات بقدر ما يوليه من اهتمام لما يسمع، ويتميز به من وعي وذكاء، وكذلك بقدر ما يتميز به المتكلمون من فصاحة في التعبير، وسلاسة في التفكير، وقدرة على التبليغ، وما يرافق أحاديثهم من شرح وتصوير، تجعل الألفاظ ومعانيها، وسياقات الكلام سهلة الوصول إلى عقولهم.  

     لقد أثبتت الدراسات التي أجريت على عينة من أطفال من دول عربية(أحمد محمد المعتوق،1999)  وهي: الكويت، عمان، القاهرة وتونس عامي 1977-1987 أن الأطفال العرب يفهمون اللّغة العربية الفصيحة رغم ضعف مقدرتهم على التحدث بها. هذا يعني أن البرامج التربوية أو الترفيهية التي تقدم باللّغة الفصيحة يمكن أن تؤدي أغراضها وتكون مصدرا لثقافة لغوية ومعرفية واسعة.

     لكن رغم الأهمية التي يمكن أن تعزى إلى وسائل الاتصال الحديثة بوصفها وسائل اتصال اجتماعي غير مباشر، ودورها في تنمية الثروة المعرفية، والمهارات اللّغوية، إلا أنها لا تسلم من بعض المآخذ بسبب ما تحمله برامجها من مخاطر وأخطاء لها تأثير سلبي على الثقافة المعرفية واللغوية للأطفال. و من بين مخاطر تلك البرامج المعروضة عبر تلك الوسائل والتي يجب التنبيه إليها، وتوعية مستعمليها خاصة فئة الأطفال بمخاطرها ما يلي:

           -  تضع وسائل الاتصال كالتلفاز والمذياع الطفل في موضع المتلقي للمعرفة ومستقبل سلبي للتراكيب اللغوية والألفاظ، وليس في وضعية الممارسة لما يلتقطه عن طريق السمع، أو النظر، مما يجعل هذه المعطيات الوافدة إلى ذهنه عرضة للنسيان،

           -  تستخدم هذه الوسائل في أغلب الأحيان لغة ضعيفة، فبعض ألفاظها بعيدة عن الفصحى بسبب التركيز على الوظيفة الإعلامية من قبل هذه الوسائل،

           -  استحواذ الصور والمشاهد المعروضة على الشاشة على انتباه المشاهد قد يؤدي إلى ضعف اهتمامه بما يرد من معارف، وتراكيب، وألفاظ ومعاني، فيكون رصيده منها ضئيل لا يتناسب ومقدار الوقت الذي يتم قضاءه أمام الشاشة،

           -  أما بالنسبة للتعلم عن طريق الحاسوب الآلي (Apprentissage informatisé) فإن الباحث زاجونك - -Zajoncيرى أن غياب الأفعال، أو العمليات الملموسة في نشاط المبذول في التعامل مع الحاسوب الآلي يجعل هذه الوسيلة تشكل عائقا في تعلم العمليات المجردة والرمزية في مرحلة ما قبل العمليات.(Rachel Cohen ,1987) 
     إلى جانب الآثار الضارة لاستعمال الحاسوب الآلي على قدرات الطفل الابتكارية والتذكرية، فإن الطفل أمام الشاشة يكون في موقف سلبي، في حين أن الطفل بحاجة إلى تفاعل ملموس مع  بيئته،  فالدراسات  التي أجراها الباحثان  بارنيس وهيل     Bornes et Hill - Rachel Cohen ,1987)) - تشير إلى كون استعمال الحاسوب الآلي نشاط  فردي، قد يشكل هذا الجهاز خطر في عزل الطفل، وترجيح تنمية سلوكات  مضادة للمجتمع (Antisociaux).
     إن الحديث عن الآثار الإيجابية والسلبية لوسائل الإعلام قد يطول، وتتضارب الآراء بين مؤيد  ومعارض لاستخدامها،  لكن هذه الوسائل  صارت  في هذا  العصر        - عصر التكنولوجيات الاتصال الحديثة- جزءا من بيئة الطفل، وبالتالي فإن المثيرات المعرفية واللّغوية التي توفرها هذه الوسائل لها أثرها الإيجابي أو السلبي في سلوكه المعرفي واللّغوي، وذلك مرتبط بنوعية وقيمة الموضوعات المبرمجة، واللّغة المستخدمة في تبليغها والتواصل مع الغير، وطريقة عرضها.
     2-3- أثر العوامل اللّغوية في التعبير الكتابي: 

     إن الملاحظة للّغة العربية التي يتحدث بها الأطفال، سواء داخل محيط المدرسة أو خارجه، يجدها مزيجا من اللّغة الفصحى واللغة العامية، وهذا أمر واقع في كل المجتمعات. لكن السؤال المطروح الآن هل سواد اللّغة العامية واللّهجات المحلية في أحاديث الأطفال تمثل عائقا لغويا لتعلم اللّغة الفصيحة والتعبير والتواصل بها؟ 

     إن الإجابة على هذا التساؤل، يفضي بنا إلى التميز بين اللّغة التي يتحدث بها عامة الناس ويتواصلون لقضاء حاجاتهم، والتعبير عن مواقفهم، والإفصاح عن انشغالاتهم  (اللّغة العامية)، ولغة القراءة والكتابة (اللّغة الفصيحة). فإذا عقدت مقارنة بسيطة بين النموذجين اللّغويين: النموذج الفصيح، والنموذج العامي، فإننا نقف عند الكثير من الاختلافات بينهما من حيث خصائص نظامهما اللغوي، وصلاحيتهما للاستعمال في المجال التعليمي، تميزهما بخاصية التجريد، وقابليتهما لتطور، و سهولة التواصل بهما خارج البيئة الاجتماعية المحلية. ويمكن تمثيل هذه الاختلافات بين اللغة الفصيحة و العامية فيما يلي:
	اللّغة العربية الفصيحة
	اللّغة العامية

	- لغة القرآن، والقراءة، والكتابة، والعلم، والترجمة والأدب.

- تتميز بنظام صوتي، وخطي، ونحوي، وصرفي، وإملائي، وتركيبي ودلالي محكم، ومضبوط ومتكامل.

- تتمتع بمستوى عالي من التجريد، وهذا مصدر قدرتها على التعبير عن خبرات غير متناهية. 

- قابليتها للنمو بالاشتقاق، وثرائها بالمفردات والتراكيب.

- يسهل التواصل بها في المجتمعات العربية.

- ألفاظها أصلية مع قابليتها لتفتح على بعض الألفاظ الأجنبية للضرورة، أو عن طريق التعريب.
	- هي اللّسان الذي يستعمله عامة الناس في حياتهم لتحقيق أغراضهم اليومية.
- تفتقر إلى الضبط والتكامل بين عناصر نظامها اللّغوي. 

- محدودية قدرتها على الإبانة والإفصاح عن المعاني المتجددة، خاصة تلك ذات الطابع المجرد.
- ضعف قدرتها على التطور، ونقص في رصيدها اللّغوي.

- يصعب التواصل بها خارج نطاقها المحلي 

- ألفاظها مزيج من العربية الفصيحة، والعربية المحرفة، واللهجة محلية، وألفاظ أجنبية.


   الجدول رقم-02-: يوضح الاختلاف بين اللغة الفصيحة والعامية.
     من هذه المقارنة البسيطة، تظهر فوارق كثيرة بين اللّغة العربية الفصيحة واللّغة العامية، التي هي في الواقع لا تعدو أن تكون لهجة محلية. 

     لقد تباينت الآراء بين المهتمين بشؤون تعليم اللّغة العربية حول مسألة العلاقة بين اللّغة العربية الفصيحة واللّغة العامية، وانقسموا إلى اتجاهين: اتجاه يرى أن اللّغة العامية تشكل عائقا أمام تعلم اللّغة العربية الفصيحة، واتجاه ثاني لا يرى للّغة العامية أثرا خطيرا على اكتساب اللّغة المدرسية.
فالاتجاه الذي يرى أن العامية عائق أمام تعلم اللّغة العربية الفصيحة يبرر موقفه بأن شيوع العامية في المجتمعات العربية يعبر عن مظهر من مظاهر الجنوح عن اللّغة الأصلية. لقد هيمنت اللهجات العامية على اللّغة العربية، فأصبحت عائقا قويا أمام تقدم الفصحى، وصارت تزاحمها حتى داخل الأوساط التعليمية.

     إن انتقال الطفل من لغة الأم (Langage maternelle) إلى اللّغة الأم (الفصحى) يطرح مشكلة تتعلق بازدواجية اللّغة. عندما يلتحق الطفل بالمدرسة في السن السادسة تكون لغة شبه مكتملة لا تختلف كثيرا عن لغة الراشدين، لكن ما يحير المدرسين، تلك الهوة الكبيرة بين حصيلة الطفل اللّغوية والتي معظم مفرداتها وتراكيبها عامية، ولغة التدريس (الفصحى).

     إن نتائج الدراسة التي قام بها الباحث المغربي - كمال بكداش- (عبد اللطيف الفاربي، عبد العزيز الغرضاف،1989) حول التداخل اللّغوي بين العامية والفصحى، وعلاقة ذلك بالتعليم، توضح أن التلميذ يجد نفسه على عتبة ثنائية لغوية، بين التعبير بالعامية والكتابة بالفصحى، فتشكل هذه الازدواجية عائقا أمام تعلمه للّغة المدرسية نظرا للاختلاف الواضح بين المرجعين اللّغويين: الفصيح والعامي.  
     وما يزيد في حدة مشكلة ازدواجية اللّغة، ويعيق الاكتساب السليم للّغة الشفوية والكتابية، هو لجوء الكثير من المدرسين للألفاظ والتراكيب العامية لشرح المعاني، والتواصل داخل البيئة الصفية.

    من الواضح أن لشخصية المدّرس وسلوكه البيداغوجي  أثر عظيم  ومباشر في التلاميذ الذين يشرف على تعليمهم، فللمتعلم ميل كبير لمحاكاة معلمه من الناحية السلوكية أو العلمية بما في ذلك محاكاة لغته، ولقد سبق لابن خلدون أن أشار إلى دور المحاكاة في التعلم قائلا: " الناس عامة مولعون بالإقتداء، فهم يقتدون بمن هم أعلى منهم مكانة، وثقافة ومرتبة، ويلتقطون تعبيراتهم ومفرداتهم التي يستعملونها، ويتأثرون ببيانهم الذي يسمعونه أو يقرؤونه".(أحمد محمد المعتوق، 1999) 
     إن محصول المتعلم من مفردات اللّغة الفصيحة، وتراكيبها، وصيغها، ومعانيها، وأساليبها يكون أوفر عندما يتم التركيز في التعلم والتواصل على  استخدام اللّغة الأم       - اللغة الفصحى - وحدها، إلى جانب الاعتماد على أساليب التدريس الفعالة في تعليمها.
     لذا فإن استخدام العامية داخل محيط المدرسة  يقوي ويعزز مكانتها، فتصبح منافسة للّغة الفصحى التي يتبناها النظام التعليمي كوسيلة للتدريس، وأحد أهم الغايات التربوية التي ينشدها، وفي الوقت ذاته تضعف من قدرات المتعلمين على اكتسابها والتعبير بها، رغم أن اللّغة العامية قاصرة، لا تفي ألفاظها وتراكيبها بحاجة المتعلمين لتعبير عن الأفكار الدالة على مستويات عليا من التفكير والإبداع كمستوى التفكير العلمي والفلسفي....مهما كثرت وتنوعت مفرداتها وتراكيبه. وهذا ما أشار إليه المستشرق جاك بيرك-Jack Piérk - في قوله  : " ليست اللّهجات العامية باللّغات الأصلية، فهي تحريف عن الفصحى وتشويه لها، ولن تقوى هذه اللّهجات الهزلية على اقتحام أسوار التراث العربي المنيع الأصيل".(نايف معروف،1985 : 64)
     علاوة على ذلك فإن العامية ليس لها نظاما لغويا محددا تضبطها قواعد نحوية وصرفية، وبالتالي لا تصلح أن تكون وسيلة للتعبير المدون، فهي ليست لغة محكية فلا نستطيع أن نقول لمستعمليها أنك أصبت أو أخطأت.

     وعليه فإن عبئ تعليم الطفل اللّغة، ودفعه إلى التعبير بها واستخدامها في الإنتاج الكتابي يصبح أكبر كلما أصبحت العامية مستحوذة على أشكال التواصل خاصة داخل محيط الدراسة. 

      وفي مقابل موقف الاتجاه السابق، اتجاه يرى أن العامية لا تشكل عائقا أمام تعلم اللّغة العربية الفصيحة. إذ يرى الكثير من الخبراء والمهتمين بدراسة اللّغة، أنه ليس هناك فجوة عميقة بين اللّغة العربية الفصيحة و العامية المتداولة في حياة الناس.  ومن الدراسات التي أثبتت أن هناك تقارب كبير بين الفصحى والعامية، الدراسة التي أجرها الباحث محمد رضوان (1958)على لغة الأطفال، فمن بين 372 كلمة شائعة في أحاديث الأطفال، هناك 193 كلمة مشتركة مع الفصحى، وتتفق معها اتفاقا كاملا في النطق، وأن هناك 79 كلمة لا تختلف عن الفصحى في النطق إلا بتغيير صوت واحد من أحد أصوات الكلمة، وحدد نسبة الالتقاء بين العامية والفصحى بـ 81%. 
     لذا يمكن إخضاع اللّهجات العامية للدراسة العلمية بهدف التعرف على خصائصها، وحصر مفرداتها، وتحديد أساليبها والقيام بتصويبها، والاستفادة منها بعد التحقق من فصاحتها, وبالتالي حصر آثار العامية داخل المؤسسات التربوية، وجعل اللّغة الفصيحة أداة فعالة للتعليم والتعبير والتواصل.

    إن دور المدرسة اتجاه من تتولى تربيتهم وتعليمهم هو تعريفهم بلغتهم الأصيلة          -الفصحى-  ودفعهم إلى تعلمها واستعمالها، والتحكم فيها حتى تصبح سليقة فيهم، وأداتهم الطبيعية للتفكير والتعبير. لكن لتحقيق هذا الهدف، هناك أمام المعلم والمتعلم طريق طويل وشاق. فالطفل يلتحق بالمدرسة وهو مشبع بما يتداول في محيطه من مفردات، وتراكيب، الكثير منها لا يتناسب مع لغة التعليم الرسمية، وعملية الانتقال بالتلميذ من اللغة العامية إلى اللغة الفصحى يجب أن تتم تدريجيا، لتحل المفردات، والتراكيب، والأساليب الصحيحة محل المفردات، والتراكيب والأساليب العامية، مع إيجاد المحفزات الضروري لدفعهم إلى التحدث والتعبير كتابة بها.      
     2-4- أثر العوامل البيداغوجية على التعبير الكتابي:
     من خلال آراء الباحثين السابقة حول العوامل الكامنة وراء قصور مهارة التعبير المدون لدى المتعلمين في كل مراحل التعليم، وخاصة في مرحلة التعليم الابتدائي، يتبين اختلاف وجهات النظر حول هذه المسألة، رغم أن لكل موقف حججه ومبرراته، فمنهم من يرى أن عوامل قصور التعبير المدون كامنة في المتعلم ذاته، أي راجعة إلى عوامل فردية متعلقة بالخصائص العقلية والوجدانية للمتعلم ذاته، ومنهم من يرى أن عوامل هذا القصور موضوعية لها علاقة البيئة الاجتماعية والثقافية. إلا أن هناك شروط هامة أخرى لها تأثير مباشر على الأداء اللغوي  للمتعلمين والمتعلق بالقدرة على التعبير الكتابي السليم، وهي تلك الشروط التي لها صلة بالمحيط الدراسي، كالمناهج التعليمية، وسائل التعليم، وطرائق التدريس، وأساليب التقويم، والعلاقة التربوية المدرسية.....إلخ.
     2-4-1- المناهج الدراسية:
     مما لا شك فيه أن المناهج هي صلب التعليم، وليس هناك تعليم بدون مناهج. والمنهاج الدراسي بالمفهوم الحديث هو مخطط شامل، يتضمن الأهداف التربوية والوسائل الديداكتية لتحقيقها: من محتويات دراسية (معارف، مهارات وقيم) وأنشطة تعليمية، وطرائق التدريس، ووسائل تعليمية وأساليب التقويم. هذه المكونات تنتظم داخل نسق واحد تتفاعل داخله بشكل حيوي.

    إن قراءة تحليلية تقييمية لمناهج اللّغة العربية في مرحلة التعليم الابتدائي في الجزائر تكشف عن وجود بعض الاختلالات فيها، يمكن أن تكون مسؤولة إلى حد ما عن عدم اكتساب المتعلمين لكثير من المعارف والمهارات اللغوية والفكرية القاعدية التي تؤهلهم لممارسة اللغة بشكل سليم في مختلف المواقف التواصلية، خاصة في وضعيات التعبير والتواصل الكتابي. فشيوع الخطأ بمختلف أنواعه في إنتاجا ت التلاميذ الكتابية لا يمكن عزله من تلك الاختلالات التي حملتها في طياتها مناهج اللّغة العربية.

       فهذه المناهج وعبر مختلف المراحل التي مرت بها قبل وبعد صدور الأمر         المؤرخ في 16/4/1976 المنشئ لنظام التعليم الأساسي، وكل عمليات التعديل التي خضعت لها خاصة سنة 1996، لم تعرض تصورا بيداغوجيا شاملا متكاملا، يوضح الفنيات المنهجية الفعالة لتحقيق أهداف التعبير الكتابي التي وضعتها.

     ويمكن في هذا المقام أن نشير إلى أهم مظاهر الاختلال في مناهج اللغة العربية لطور الثاني من مرحلة التعليم الابتدائي، والتي قد تشكل أحد العوامل الرئيسية المؤدية إلى فشل التلاميذ في اكتساب كفاءة التعبير الكتابي بشكل ملحوظ: 

     1- خلو منهاج اللغة العربية للسنة السادسة ابتدائي (1996) من محتويات تتعلق بعلامات الترقيم رغم أهميتها في الأداء اللغوي الشفوي والكتابي على حد سواء، فالرموز المكتوبة وما يصاحبها من علامات الترقيم، هي ملامح الفهم والإفهام بين الكاتب والقارئ. وتمثل علامات الترقيم صلب النص المكتوب، وأحد الوسائط الأساسية لفهمه. لذا يجب أن يلازم تدريس علامات الترقيم المتعلم في جميع مراحل تعليمه، وأن التهاون في جعلها محورا أساسيا في مناهج اللغة العربية، وتقاعس المفرط للمعلمين في محاسبة المتعلمين على خلو كتاباتهم منها، أو استعمالها اعتباطا في غير موضع صحيح في النص المكتوب، يترتب عنه فقدان مهارة لغوية أساسية لسلامة الكتابة شكلا ومضمونا.

     ففي الدراسة المقارنة التي قام بها باحثون لغويون. (حسني عبد الباري عسر، 1999) حول مستويات التمكن من استخدام علامات الترقيم لدى الطلاب المعلمين في سلطنة عمان، وجمهورية مصر العربية تبين وجود فوارق ذات دلالة إحصائية عند مستوى 0.05 وقيمة تائية تقدر بـ 3.20 بين الطلاب في الدولتين في مهارة استخدام الترقيم، بحيث أبدى الطلاب العمانيون تفوقا على الطلاب المصريين في استخدام علامات الترقيم. ولقد فسر هذا التفوق لطلاب سلطنة عمان بإٍرجاعه إلى عناية مناهج تعليم اللغة في التعليم العام بتدريس علامات الترقيم، فلا يكاد يخلو اختبار من سؤال في الترقيم، في حين أن طلاب اللغة العربية في مصر لا يدرسون أي مقرر للترقيم، ولم يتدربو عليها في المرحلة الثانوية، بمثل ما هو الحال في عمان, فكان ترتيبهم الثاني بعد الطلبة العمانيون.

     ومن المآخذ التي تعزى إلى مناهج اللغة العربية في مرحلة التعليم الابتدائي، أن هناك العديد من الأخطاء في كتابات التلاميذ لم تتعرض لها هذه المناهج ، وعلى سبيل الذكر لا الحصر: قلب الحركات الثلاث.

     كما همش منهاج اللغة العربية للسنة الخامس والسادسة ابتدائي نشاط التراكيب اللغوية، رغم أنه من المداخل الأساسية للتعبير الكتابي، وحاجة المتعلمين إلى هذا النوع من النشاط ملحة، فهو يساعدهم على إثراء حصيلتهم من المفردات والأساليب، والتعبير بدون أخطاء لغوية. 

     2- تقصير المناهج في تحديد طرائق التدريس خاصة بتدريب التلاميذ على ممارسة الإنتاج الكتابي، المنسجمة مع طبيعة نشاط التعبير الكتابي وأهدافه. إن دروس اللغة العربية مازالت تسير في أغلب الوضعيات التعليمية بطرائق أقل ما يمكن القول عنها أنها تقليدية، قائمة على منطق التعليم الذي ينظر إلى المتعلم على أنه مستهلك للمعرفة، وليس بانيا لها. ولعل عدم اعتماد هذه المناهج على أساليب التدريس النشطة كطريقة المشروعات، وطريقة حل المشكلات، وطريقة الألعاب اللغوية، والتي يرى فيها أغلب خبراء التربية أنها أكثر فعالية من الطرائق التقليدية، يشكل أحد العوائق الرئيسية لاكتساب المتعلمين مهارة التعبير والتواصل الكتابيين. 

     3- كما أن هذه المناهج لم تحدد معايير واضحة ومضبوطة لتقويم مهارة التعبير الكتابي، وللحد من الذاتية التي تتصف بها اختبارات التعبير خاصة، ولتفادي الفوارق الشاسعة بين المصححين خاصة في الامتحانات الرسمية، وتركت مهمة تحديدها لاجتهادات المعلمين التي تشوبها العديد من النقائص والأخطاء بسبب نقص خبرة الكثير منهم بخصائص اللغة العربية التي يدرسونها، وبأساليب التقويم الفعالة.

     4- عدم تخصيص وقت كافي لتدريب المتعلمين على التعبير الكتابي، بحيث خصص لهذا النشاط حصتان فقط: حصة لتحرير موضوع، وحصة ثانية للتصحيح. كما أن الحجم الساعي المقرر لكل حصة يقدر بثلاثين دقيقة. وواقع تدريس التعبير الكتابي أثبت عدم كفاية مدة الزمنية المخصصة لكل حصة. فالتعبير الكتابي نشاط معقد يتطلب مجهودا فكريا كبيرا، ووقتا أوسعا، لعمليتي: التحرير، والتصحيح. إذن رغم تحديد المناهج الدراسية أنصبة لتعليم التعبير بنوعيه: الشفوي والكتابي، إلا أن هذه الأنصبة وهمية، أو قل: هي أنصبة شكلية، تناقض واقع تعليم التعبير في مدارسنا، فضلا على أنها تناقض طبيعة التعبير ذاتها.
     إن عدم تناسب الوقت المخصص للتعبير الكتابي مع طبيعة النشاط ومقتضياته، يؤدي إلى عدم إعطاء كل مرحلة من مراحل التدريب على التعبير الكتابي حقها من العناية، فيأتي الإنتاج الكتابي للتلاميذ هزيلا من حيث وفرة الأفكار وقيمتها، مليئا بالأخطاء اللغوية بمختلف أصنافها. أما عملية التصحيح تكاد تكون عملية شكلية، فالوقت المحدد لهذه العملية لا يسمح بفحص متمعن للأخطاء التي تعج بها كتابات المتعلمين، وتصحيحها تصحيحا ذاتيا، وبالتالي لا يكون  لهذه العملية أثرا في مساعدة المتعلمين على اكتشاف وتجاز الصعوبات التي تواجههم في تحرير المواضيع، وتحسين أدائهم الفكري، واللغوي.

     هذا ما يدعو إلى إعادة النظر في هذه المناهج، لتشمل محتويات لغوية جديدة، وتحديد طرائق التدريس، وأساليب ومعايير التقييم، وإعادة النظر في المواقيت، ويكون ذالك بعد إجراء دراسات تحليلية وتقويمية للمناهج الحالية، انطلاقا من ملاحظة أساليب المعلمين في تنفيذ هذه المناهج، وتحليل الأخطاء التي يرتكبها المتعلمون في تعابيرهم الكتابية.

     كما ينبغي للمعلم لتغلب على هذه العوامل المعيقة لتعليم وتعلم التعبير الكتابي، أن يحضر دروسه، ويعد لها إعدادا شاملا، ودقيقا من ناحية فهم المادة، واختيار طريقة التدريس الملائمة على ضوء الإستراتيجيات التعليمية الحديثة، والتركيزعلى الصعوبات الأساسية التي تحول دون اكتساب المتعلمين كفاءة التعبير الكتابي.

     2-4-2- طرائق التدريس: 

     من أسباب تعثر التلاميذ في التعبير في التعبير الكتابي طرائق التدريس المتبعة في التعليم. ذلك أن لطريقة التدريس علاقة مباشرة بمدى حب المتعلمين للّغتهم، والإقبال على تعلمها واستخدامها، وفيما يلي إشارة إلى بعض البحوث والدراسات، والتي تبين تأثير طريقة التدريس في اكتساب اللّغة واستعمالها في تعابيرهم.

     فقد قام الباحثان هاسلم  وبراون –Haslem et Brown- في 1965( أحمد حقي الحلي، 1984) بدراسة حول أثر الطريقة التدريسية الفعالة في تحصيل المتعلمين في القراءة والكتابة، والاستعداد للامتحانات وتحسين العادات والدوافع الدراسية. لقد جرت التجربة على عينة تجريبية وعينة ضابطة، وتوصل الباحثان إلى أن المجموعة التجريبية فاقت المجموعة الضابطة في العادات الدراسية، وكانت الفوارق ذات دلالة إحصائية عند مستوى0.001. كما فاقت المجموعة التجريبية المجموعة الضابطة في التحصيل الدراسي بدلالة إحصائية عند مستوى0.001.  

     ومن الذين اهتموا بدراسة أساليب المعلمين في التدريس و أثرها على اكتساب المهارات اللغوية العالم جيمس -Geémess-(عبد اللطيف الفاربي ،عبد العزيز الغرضاف،1989)  والذي ركز جهده حول البحث فيما ما إذا كانت هناك علاقة بين أسلوب التعليم المميز للمدرس وإنجازات التلاميذ في تعلم اللّغة، ولقد عرف أسلوب التعليم بأنه: "مجموعة من الأنشطة المنهجية التي يعتمدها المدرس لكي يثير ويدعم تعلم التلاميذ، ويحقق لديهم أهداف التعليم والتعلم". و تبين له أن الانطلاق من أسلوب التعليم في دراسة التعلم، يمكن تفسير جزءا كبيرا من الاختلافات والتفاوتات الملاحظة في إنجازات التلاميذ الدراسية. 

     وفي دراسة أجراها كريس - -Chrisفي سنة1980( محمد علي الصويركي، 2006) حول تدريس المفردات، كشفت نتائجها أن الألعاب اللغوية وهي أحد الأساليب النشطة في التدريس يسهم بشكل كبير في زيادة حصيلة التلاميذ الصفوف الأساسية من المفردات. 

     إن الاهتمام بموضوع التحصيل اللّغوي، وتنمية الكفاءات اللّغوية للمتعلمين، والذي تعد مهارة التعبير المدون أهم معايير هذه الكفاءات، لم يكن حكرا على الباحثين الغربيين، إذ هناك جهود بحثية في العالم العربي في هذا المجال، كون أن مشكلات التعبير التحرير ظاهرة عالمية تعاني منها جميع المنظومات التربوية العالمية، وبدرجات متفاوتة.

     فشيوع الخطأ اللّغوي في تعابير المتعلمين الشفوية وخاصة الكتابية، دفع الكثير من الباحثين في مجال اللّغة والتربية في الوطن العربي إلى العناية بهذه الظاهرة، لتحديد مظاهرها والمتغيرات المرتبطة بها، والبحث عن إستراتيجيات تربوية ملائمة للتقليص من نطاقها. ومن هذه الدراسات العربية، تلك التي أجرتها الباحثة السورية حنان الجيري(أحمد حقي الحلي، 1984)، والتي استهدفت معرفة تأثير الطريقة الاستقرائية والقياسية والجمع بينهما، وتأثير الطريقة التقليدية على تحصيل المتعلمين  لقواعد اللّغة، ولقد أسفرت الدراسة على النتائج التالية:

           -  هناك فروق ذات دلالة إحصائية في التحصيل لصالح الطريقة الاستقرائية،

           -  الطريقة القياسية تفوقها بالمرتبة الثانية،

           - احتلت الطريقة التي تجمع بين الطريقة الاستقرائية والقياسية المرتبة الثالثة.  

     أما في  الجزائر فإنه رغم الأهمية التي توليها المنظومة التربوية الوطنية لتعليم اللّغة العربية، واتخاذها لغة التعليم في المرحلة الابتدائية والمتوسطة والثانوية، ولغة التدريس لشعب كثيرة في التعليم الجامعي، وتسخير كل الوسائل البشرية والمادية البيداغوجية الضرورية لتعليمها، للوصول بالمتعلمين إلى التحكم فيها معرفة واستعمالا كما هو معلن عنه في أهداف مناهج اللغة العربية(1996)، إلا أنه يلاحظ فارق كبير بين الأداء اللّغوي للمتعلمين خاصة فيما يتعلق بالإنتاج اللغوي المكتوب، والأهداف التعليمية المنشودة من تدريس اللغة العربية، فكل المجهودات المبذولة لم تثمر النتائج مرجوة.

     هذا الفارق الموجود بين النتائج المنجزة في التعبير الكتابي والأهداف التعليمية المعلنة ينمّ عن وجود صعوبات يواجهها المدرسون والمتعلمون في المجال اللّغوي عامة، وفي مجال الإنتاج الكتابي للمتعلمين خاصة في كل مستويات التعليم، وبشكل أكثر حدة في مرحلة التعليم الابتدائي.

     ورغم خطورة المشكلة التربوية التي تعانيها المنظومة التربوية الجزائرية، والمتعلقة بالتعثر الدراسي الملحوظ في قدرة المتعلمين على التحكم في اللغة واستعمالها في التعبير والتواصل، إلا أن هذه المشكلة لم تلق النصيب الوافر من البحث والدراسة العلمية التحليلية والتقييمية من قبل الباحثين الجزائريين، ماعدا بعض الأبحاث المحدودة التي حاول أصحابها تشخيص مظاهر القصور في الإنتاج اللغوي المكتوب،و العوامل التي تكمن وراءه.

     ومن الأبحاث الجزائرية التي اهتمت بدراسة ظاهر الفشل الدراسي في مجال التعبير الكتابي في المدرسة الجزائرية، تلك الدراسة التي أجراها  الباحث علي تعوينات سنة 1992، (نسيمة ربيعة الجعفري،2003)  والتي حصر فيها العوامل التي تكمن وراء الصعوبات المعرقلة لاكتساب تلاميذ الطور الثالث من التعليم الأساسي اللّغة المكتوبة، من خلال دراسة حول الصعوبات اللّغوية المكتوبة في النحو والصرف والإملاء والأسلوب، بحيث تبين من منحنى جوس -Gausse- أن النسبة العظمى من المتعلمين تعاني صعوبات في تعلم القراءة والكتابة وأرجع ذلك إلى العوامل التالية: 

           -  النضج العضلي غير الكافي،

           -  نقص التدريب والقدرة الحسنة،

           -  نقص الاتزان العاطفي،

           -  انخفاض مستوى الذكاء،

           -  الكتابة باليد اليسرى، 

           -  نقص النمو الإدراكي،

           -  الجلسة غير المستقيمة في الكتابة،

           -  طرق التدريس المعتمدة في تدريس اللّغة،

           -  سوء استخدام الوسائل التعليمية .
     كما سبق ذكره، فإن لأسلوب المعلم أثر واضح على اكتساب اللّغة معرفة واستعمالا، وأن أي اختلال في أسلوب المعلم في التدريس ينعكس على أداء المتعلمين، فيحدث اختلال في معارفهم، ومهاراتهم الفكرية و اللّغوية، والتي تظهر بشكل واضح في إنتاجهم الكتابي، ومن أهم الاختلالات المسجلة على مستوى الممارسة التعليمية:

     2-4-3- نقص العناية بتنمية الحصيلة اللّغوية:
     لاشك أن اكتساب اللّغة واستعمالها في التعبير والتواصل يتطلب وجود قدرات

     طبيعية خاصة (الملكة اللّغوية)، لكن من جهة أخرى فإن فعالية عمليتي الاكتساب والاستعمال مرتبطتان بما يتاح للمتعلم من فرص التواصل الاجتماعي، ومواقف التعليم المناسبة، وما تهيأ للفرد من استعدادات ذهنية. ولقد سبق لابن خلدون أن شرح كيفية اكتساب اللّغة في قوله: " استعمال المفردات في معانيها، فيلقنها أولا، ثم يسمع التراكيب بعدها فيلقنها كذلك، ثم لا يزال سماعه لذلك يتجدد في كل لحظة، ومن كل متكلم واستعماله يتكرر إلى أن يصير ذلك ملكه وصفة راسخة، ويكون كأحدهم، هكذا تسير الألسن واللّغات من جيل إلى جيل وتتعلمها العجم والأطفال".(أحمد محمود المعتوق،1996)     
     إن القدرة على التعبير والتواصل مرتبط بما يمتلكه المتعلم من حصيلة لغوية. وهذه الحصيلة بكلماتها، ومعانيها، وبمستوياتها وأنواعها تنمو بتقدم الطفل في العمر، واتساع دائرة اتصاله بالآخرين، لقد أظهرت الدراسات التي أجريت على التلاميذ في المراحل الدراسية الأولى، أن المفردات اللّغوية تتزايد من سنة إلى أخرى، كما أظهرت الدراسات أن الألفاظ التي ينطقها الطفل أكثر من الألفاظ التي يكتبها، وأن الألفاظ العامية تغلب على المفردات الفصحى.

     في حين تضاربت نتائج الدراسات (أحمد محمود المعتوق،1996)  حول إذا ما كان هناك فروق بين الجنسين في كمية المفردات المكتسبة، فبعض الدراسات انتهت إلى عدم وجود فروق بين الجنسين في حصيلتهما اللّغوية، وأظهرت دراسات أخرى وجود فوارق ذات دلالة إحصائية بين الجنسين في مختلف نواحي النمو اللّغوية لصالح الإناث اللواتي أظهرن تفوقا لغويا مقارنة بالذكور 

     إن المفردات اللّغوية ليست أداة للتعبير فقط، بل هي في الوقت ذاته أداة للتفكير، وإن قدرة المتعلم على الإفصاح، والتبليغ والتواصل متعلق بما تهيأ له من كلمات وتراكيب بما تحمله من دلالات.

     وما يجب الإشارة إليه هنا، هو أن عملية التعبير الكتابي هي عملية إنتاج وإبداع فكري، وضعف الحصيلة اللّغوية للمتعلم يحد من قدرته على الإنتاج الكتابي والإبداع الفكري. فكثيرا ما تكون الفكرة حاضرة في ذهنه، أو الإحساس مسيطر على شعوره لكن غياب الكلمة، والصياغة اللّغوي المناسب يجعلهما مجرد خبرة شعورية باطنية لا يضطلع عليها إلاّ صاحبها ، وإذا حاول التعبير عنها بما يمتلك من لغة هزلية، وخرجت إلى العلن لا تفتأ أن تخرج ناقصة، مبهمة أو سخيفة. 

     إن مصادر الثراء اللغوي والفكري متعددة،ومن بينها عناصر ومعطيات البيئة المدرسية. فبالنسبة لتلميذ المرحلة الابتدائية وبدون منازع يعد الوسط المدرسي الأكثر تأثيرا في فكر الطفل ولغته، فاكتسابه لثروة لغوية فصيحة متوقف على ما تهيئه له المدرس من مواقف تعليمية تمكنه من تطوير لغته، وتوظيفها في عملية التعبير والتواصل.

     إلا أن المضطلع على كتابات التلاميذ، سرعان ما يلاحظ هزاله في المعلومات وتنظيمها، وضعفا في صياغتها اللّغوية. ويتحمل المدرس نصيبا غير هين في ذلك، بسبب عدم اهتمامه الكبير بتنمية حصيلتهم اللّغوية. إذ كثيرا ما يسمعهم أثناء تواصله بهم ألفاظا عامية وتراكيب مختلة، كما أنه في أحيان كثيرة يمر على الألفاظ دون شرح، ولا تدريب على تدوينها وتوظيفها، ناهيك عن عدم سعيه الجاد إلى تحفيز تلامذته على المطالعة، وتدريبهم على طرائق مزاولتها لتحدث لهم الاستفادة منها في توسيع دائرة معارفهم، ومهاراتهم الفكرية واللغوية.

     2-4-4- تدريس اللّغة كمعرفة لا كمهارة:
     إن سيادة الأسلوب المتبع في تدريس اللّغة المكتوبة المرتكز على تكريس المعرفة اللّغوية، أي التركيز على المضامين دون العمليات، أدى إلى سيادة الحفظ على حساب الفكر وعملياته. فالمعلم يجهد نفسه في ملء ذاكرة تلامذته بالمفردات والتراكيب اللّغوية، وقواعد الّلغة (النحوية والصرفية والإملائية)، دون العناية بتدريبهم على استثمار هذه الحصيلة اللّغوية في كتاباتهم الإنشائية. فترتب عن ذلك عجز واضح في قدرة المتعلمين على الإنتاج الكتابي في مختلف المجالات.

     إن الاتجاه التعليمي الذي تبتنه المناهج التعليمية في بلادنا، وفي كثير من البلدان العربية لعقود طويلة، والقائم على جعل المعرفة أهم مقاصد تدريس اللّغة العربية، دون المبالاة بعليمات اللّغة والتي هي ذاتها عمليات الفكر، أي تدريس اللّغة كمباني وليس كمعاني ومهارات، شكلت عائقا أمام قدرة المتعلم على التحليل، والتطبيق، والتركيب والتقويم، وجعلت موضوعاته الكتابية موضوعا مبتذلة، مليئة بالأخطاء اللّغوية، والدلالية والمنهجية. ورغم تصاعد الدعوات الرافضة لتدريس اللّغة على أنها محتوى دون العناية بتنمية المهارات اللّغوية والعقلية، فإن الممارسة داخل الأقسام التعليمية ما زالت تميل إلى التدريس التقليدي.
    2-4-5- نقص تدريب المتعلمين على الإنتاج الكتابي: 

     رغم تعدد مجالات التعبير الكتابي وأنواعه، فإن الكثير من المدرسين يقتصرون في تدريب تلامذتهم على التعبير المدون على نمط معين من الإنتاج الكتابي، ولعل الكتابات الوصفية تمثل  أكثر أشكال التعبير الكتابي شيوعا في مدارسنا. 

     إن الاقتصار على مجال واحد لتدريس التعبير الكتابي يحرم المتعلمين من التحكم في أنماط أخرى من الإنتاج الكتابي، والتي هم بحاجة إليها في حياتهم المدرسية أو العامة، كالتدرب والتحكم في كتابة الرسائل بنوعيها: الشخصية والإدارية، وتدوين الملاحظات وإنجاز التقارير، وتلخيص النصوص المقروءة والمسموعة، وتأليف القصص.....إلخ 

     إن التقصير في تدريب التلاميذ على اكتساب مهارة التعبير الكتابي الواقع في مدارسنا، لا يقتصر على عدم شمولية وتنوع مجالات التعبير الكتابي التي يفترض تدريبهم عليها رغم أنها مقررة في مناهج اللغة العربية ، بل يتعداه إلى عدم كفاية هذه التدريب من حيث الكم، وهذا يتعارض مع مبدأ رئيسي لتعلم اللغة وهو مبدأ الممارسة الذاتية المستمرة. ولقد أظهرت بعض الدراسات الحديثة(أحمد محمد المعتوق،1996) أن قدرة التلميذ على التعبير تزداد كلما تهيأت له الفرص لتطبيق ما يدرسه من القواعد، ويسمعه من الصيغ، والتراكيب والأساليب اللّغوية، وما يقوم به المدرس لتصحيح الأخطاء.
     2-4-6- ضعف المتعلم في تعلم القراءة والكتابة:
     تعد مهارة القراءة و الكتابة (الخط والإملاء) من المهارات الأساسية التي تحدد مدى استعداد وقدرة المتعلم على تعلم التعبير الكتابي. فالتعسر في القراءة ( dyslexie)  والذي يعني اضطراب  في اللغة المكتوبة (Langage écrit)، ويظهر كاضطراب في تعلم القراءة رغم أن أغلبية المصابين بهذا الاضطراب يتمتعون بمستوى ذكاء مرتفع، ولا يظهرون أي عجز على مستوى استخدام حواسهم.) لا يترتب عنه صعوبات في تعلم القراءة فقط، بل يتعداه إلى صعوبات في تعلم الكتابة والتعبير الكتابي بسبب اختلال في قدرات المتعلم العقلية أهمها: تذكر أو فهم مفردات وقواعد لغوية، أو فهم وتذكر أي عنصر آخر من عناصر اللغة. وقد خلصت إحدى الدراسات إلى أن ظاهرة اضطراب فهم اللغة يتراوح معدل انتشارها ما بين 3 %  و10 %  لدى الأطفال في سن المدرسة الابتدائية، ويكثر انتشارها بين الذكور عنه عند الإناث 1/3 . 
(Myriame , 2002  Rouabh  )، وقد أوضحت دراسات غربية أخرى (علي تعوينات، 1995) أن نسبة 8 إلى 10%  من الأطفال لا يقدمون على اكتساب القراءة  والكتابة إلا بشكل بدائي جدا، لأنهم مصابون " بعسر القراءة و الكتابة ".
     ولقد اختلف المختصون في أصل ظاهرة عسر القراءة والكتابة، هل هو عصبي أم نفسي؟ لكن اتفقوا على أمكانية علاج هذا الإطراب بأساليب علاجية خاصة: طبية ونفسية، وبالخصوص إذا قدمت هذه العلاجات في وقت مبكر. أما من الوجهة التربوية فإن العسر القرائي والكتابي، وما ينجم عنهما من اضطراب في قدرة التعبير كتابيا يعد من صعوبات التعلم، وهذا ما عبر عنه كريتشلي عندما عرف العسر القرائي بأنه:" صعوبة تعلم تظهر نفسها بصورة أساسية في تعلم القراءة و الهجاء، وذلك في استخدام الكلمات المكتوبة في مقابلة الكلمات المنطوقة ".( مركز الوطني للوثائق التربوية،2002 ) هذه الصعوبات يمكن تجاوزها، أو الحد من أثرها باستخدام  أساليب تربوية تلاءم استعداد المتعلم وقدراته.
     فالمعلم الناجح هو الذي يكتشف هذه الحالات من التخلف في قدرة التلميذ على القراءة والكتابة، ويدرك أن عجزه على التعبير الكتابي يرتبط بالعسر القرائي والكتابي لديه، ويضع برنامجا علاجيا خاصا يحد من تعقد المشكلة. وهناك إجراءات متعدد يجب أن يتخذها المعلم لعلاج صعوبات التعبير الكتابي التي لها ارتباط بالعسر القرائي والكتابي، ومن أهمها: ( Frédéric Bécle ,2003) 
           -  التكفل النفسي بالمتعسر قرائيا وكتابيا داخل القسم من خلال إشعاره بالأمن والثقة بالنفس، وإظهار الاهتمام به، وطلب مساعدة مختص نفسي، و مساعدة أوليائه، 

           -  عدم دفع المتعسر إلى القراءة بصوت مرتفع داخل القسم،

           -  عدم تقديم نصوص طويلة للقراءة،

           -  ترجيح التعبير الشفوي في تقييم معارفه،

           -  عدم خصم النقاط عند ارتكابه لأخطاء الخط و الإملاء،

           -  مساعدته على معرفة أسباب أخطاء الكتابة وتصححها،
           -  عدم دفعه للكتابة على السبورة أمام زملائه داخل القسم،

           - جعله يتابع الدرس مستعينا بوثيقة مكتوبة،

           -  عدم عرقلة تخيله أثناء التعبير،

           -  عدم التردد في تكرار الأشياء (مفردات، جمل....)،

           -  إثارة انتباهه من خلال طرح أسئلة عليه أثناء الدرس،

           - التدرج معه في تقديم المادة التعليمة من البسيط إلى المعقد،

           -  التقليل من تكليفه بواجبات منزلية.  
     2-4-7- الفصل المصطنع بين الأنشطة التعليمية أثناء عملية التدريس: 

     لعل سواد طريقة الفروع في تدريس اللّغة العربية في مدارسنا، والتي تقوم على النظر إلى اللّغة العربية على أنها مجموعة من الفروع اللّغوية المستقلة عن بعضها، أدى إلى اعتقاد المتعلم أن كل فرع هو مادة قائمة بذاتها، وبالتالي فهو غير ملزم بأن يربط بينها، فهو على سبيل المثال: لا يهتم بجودة الخط إلا في حصة الكتابة، ولا يهتم بسلامة اللّغة نحويا إلا في حصة القواعد. كما أن ما يحفظه المتعلم من نصوص قرآنية أو أحاديث شريفة، أو مقاطعة نثرية أو شعرية يحفظه لذاته، ولا يستفيد منها في تحرير موضوعه الإنشائي لإثرائه، ودعمه بالبراهين والإستشهادات.

     هذا الأسلوب في تدريس اللّغة نشأ في ظل ظروف ثقافية، وتربوية لم تعد قائمة في عصرنا هذا، إذ النظرة الحديثة إلى اللّغة العربية وفروعها تناقض النظرة التقليدية، فهي تتجه إلى اعتبارها فروعا مترابطة، متكاملة، وأن تقسيم اللغة إلى فروع مستقلة ما هو إلا تقسيم مصطنع، لا تقبل به وحدة اللّغة، ولا مقتضيات تعليمها. فهذه الفروع لا تنتج ثمارها، ولا تحقق أهدافها ووظائفها وعلى رأسها إكساب التلميذ القدرة على التعبير التحرير، إلا إذا كانت مترابطة عضويا فيما بينها.

     إن مدرس اللّغة العربية مطالب بأن يهدم الحواجز الوهمية، المصطنعة بين مواد اللّغة، ذلك لأن تدريس هذه المواد على أنها فروع  منفصلة وليست فنون مترابطة، يشكل عائقا بيداغوجيا أمام تعلم اللغة، فيصعب على المتعلم إدراك بنية اللّغة، والعلاقات الموجودة بين جوانبها المتعددة، وبالتالي يصعب اكتسابها واستثمارها في إنتاجه الكتابي. يقول أحد اللّغويين: " إننا بقدر ما نحتاج إلى إتقان هذه الفروع، نحتاج إلى الربط بينها، ويكون الامتحان على أساس أن اللّغة وحدة مترابطة، يطلب من التلميذ أن يستعملها استعمالا صحيحا في مختلف المواد التعليمية ومواقف الحياة العامة". (محمود صلاح الدين المجاور،1971).

     ولعل ما يجعل المتعلم في كثير من الوضعيات عاجزا عن التعبير كتابيا بسبب قلة المعارف التي يتطلبها موضوع التحرير، أو نقص الحصيلة اللّغوية، أو ضعف أسلوبه في الكتابة، هو اقتصار تدريبه على مهارات التعبير التحريري على حصة التعبير الكتابي، والتي لا يتعدى حجمها الساعي الأسبوعي ساعة واحدة ، موزعة بين نشاط التحرير الكتابي، ونشاط التصحيح. وفي بقية الحصص الدراسية خاصة تلك المقررة لتدريس المواد غير اللّغوية، فإن الاهتمام يتركز على تحصيل المعلومات ، أما الصياغة اللّغوية، والربط بين تلك المعلومات من أجل إنتاج فكري متكامل من ناحية المعنى والمبنى، فهو في الغالب يحتل مرتبة ثانوية، وهذا من الأساليب الخاطئة في التعليم والتعلم. فتعليم التعبير يجب أن لا يكون له حصة، وإنما هو في كل الحصص، وفي كل مادة دراسية؛ إنه اللّغة نفسها: المعاني مصبوبة في أصوات، أو مصاغة في كلمات وجمل وفقرات.  

     فاللغة المكتوبة يجب أن تكون حاضرة في كل الأنشطة التعليمية المقررة، اللّغوية منها وغير اللّغوية،باعتبار أن مهارة التعبير الكتابي مهارة لازمة لتعلم كل الأنشطة التعليمية المدرسة باللغة العربية. وإذا كان التعبير الكتابي أحد غايات الأساسية لتدريس اللغة العربية، فإنه بالنسبة لبقية الأنشطة التعليمية غاية و وسيلة في الوقت ذاته: فهو وسيلة لحفظ ما تم تلقيه أو استخلاصه من معلومات من خلال ترك أثر كتابي (تدوين خلاصات، استنتاجات...)، ووسيلة لتقييم مكتسبات المتعلم المعرفية ومهارية. وهو غاية لأن في نهاية أي تعليم معين، وفي أي نشاط تعليمي، المطلوب من المتعلم أن يكون قادرا على إنتاج نص مكتوب (نص نثري، نص علمي، نص تاريخي.....إلخ). 

     لقد التفتت المناهج التعليمية الجديدة في الجزائر التي شرع في تنفيذها ابتداء من 2003 إلى خطورة الفصل الزائف بين الأنشطة الدراسية، ومدى تأثيره على قدرة المتعلمين على التعبير والتواصل، فأصبحت تنظر إلى المواد التعليمية على أنها مواد مترابطة متكاملة، وأن أي مادة لا يمكن أن تحقق أهدافها إلا في إطار التكامل والتفاعل مع بقية المواد الأخرى. كما أن هذه المناهج أعطت مجال التعبير الكتابي والتواصل أهمية خاصة، وهذا ما تترجمه أهدافها التربوية. 
     2-4-8- عدم فعالية أساليب التقويم:
     انطلاقا من المبدأ القائل: " كل ما يتم تعليمه يجب تقويمه، وما لا يمكن تقويمه لا يجب تعليمه"، يتجلى دور التقويم في أي عملية تعليمية. فبدون العمليات التقييمية لا  الكشف عن مواضع النقص، وتحديد صعوبات التعلم، وبالتالي لا يمكن اتخاذ القرارات التصحيحية أو العلاجية المناسبة. 

     لكن التقويم لا  يؤدي أغراضه  إلا إذا أحسن المقوّم  اختيار أداة  القياس الملائمة، 
وتحديد معايير التقويم. ولعل سوء انتقاء المدرس لموضوعات التعبير الكتابي، كأن يفرض على المتعلمين موضوعات تقف معلوماتهم المكتسبة وحصيلتهم اللّغوية عاجزة عن تناولها، والإبداع في التعبير عنها، وابتعادها عن مركز اهتماماتهم، من بين المتغيرات الفاعلة التي يمكن الاعتماد عليها لتفسير الصعوبات التي يجدها التلاميذ  في عملية التعبير التحريري.

     إن الملاحظ لتسيير حصص التصحيح في كثير من حجرات الدراسة، يجد أن النشاط التصحيحي شكلي، يتركز على الجانب البنائي للّغة، فيسهب المصحح في تتبع الأخطاء اللغوية (النحوية، والصرفية، والإملائية والتركيبية)، دون العناية المطلوبة بمضمون ما كتب، من حيث وفرة المعلومات، ومدى صحتها وارتباطها بالموضوع، وترابطها المنطقي.

     إلى جانب أن فكرة المعلمين عن الأخطاء ليست دقيقة ولا شاملة، فمثلا مفهومهم عن درس النحو أو الإملاء قاصر على المقررات الدراسية لا يتسع ليشمل القواعد الأخرى التي شاع فيها الخطأ بين التلاميذ، لذا فمعلم اللّغة العربية محكوم عليه أن يكون ملما بالقواعد الأساسية، أي تلك القواعد الوظيفية التي يسبب الجهل بها  الوقوع في لحن أو ارتكاب لخطأ، والابتعاد عن القواعد التي لا تدفع خطأ. وما يعزز الرأي القائل بعدم فعالية أساليب التقويم التي يعتمدها الكثير من معلمي التعليم الابتدائي،  نتائج الدراسة التي قامت بها نسيمة ربيعة جعفري (2003) حول مشكلات شيوع الخطأ اللغوي في كتابات التلاميذ في المدرسة الجزائرية، وبالتحديد لدى تلاميذ السنة الرابعة أساسي ، و التي تبين أن المعلمين في هذا المستوى من التعليم لا يتبعون طرائق تقويم تساعد على تحصيل المهارات اللغوية، وعلى رأسها مهارات الرسم الكتابي (الكتابة  وقواعد الإملاء)، فهم حسب ما تدل عليه نتائج دراستها لا يراقبون التلاميذ أثناء التصحيح الذاتي، و يهملون تصحيح الكثير من الأخطاء الأساسية في الكتابة، أو تصحيح الأخطاء تصحيحا جزئيا، بدلا من التركيز على تصحيحها تصحيحا كليا متكاملا،من جهة أخرى النظرة التقليدية الشائعة لدى المعلمين حول الخطأ، على أنه انحراف عن الصواب يستحق المتعلم عليه عقوبة، يحول دون معرفة أسبابه وطرائق علاجه.إن البيداغوجيات الحديثة المستمدة من نظريات نفسية، كنظرية بياجي.Piaget-- تنظر إلى الخطأ الذي يرتكبه الطفل  تعبير عن تفكير، وبالنسبة للآخرين وجهة نظر غير منطقية، وترجمة للإستراتيجية المعرفية المتبعة من قبل المتعلم في تحصيل المعرفة ومسالكها المعقدة. وما تقوم عليه بيداغوجية الخطأ (Pédagogie de la faute) هو أن من حق المتعلم أن يخطأ، وواجب المعلم مساعدة المتعلم على اكتشاف الخطأ ومساعدة التعلم على معرفة طبيعته وأسبابه واستغلاله في التقويم الذاتي.
     إن وظيفة المعلم في مواجهة أخطاء التلاميذ هو اعتماده إستراتيجية المجابهة، التي تعني: أن إجابة الطفل الخاطئة يجب أن تحظى باهتمام المعلم، مثلما تحظى به إجابته الصحيحة. (عبد الرحمان عدس،1998) فعلى المعلم أن يدرب تلامذته على اكتشاف أخطائهم ويبصرهم بطرق تفاديها. وإذا كان الأطفال يجدون صعوبة في فهم وجهات النظر المخالفة لوجهات نظرهم، فإنه عندما يتبين لهم أن أفراد آخرين يحملون وجهات نظر أفضل من وجهات نظرهم، فإن هذا الاكتشاف يلعب دورا هاما في تقدير وجهات نظرهم. (عبد الرحمان عدس،1998)  إذن كما هو ملاحظ في الدراسات السابقة، أن القدرة على اكتساب اللّغة وممارستها يرتبط بالأسلوب المعتمد في تدريسها، لكن هذا لا يعني أن المتغيرات التربوية تنفرد بالتأثير على قدرات المتعلمين اللّغوية والفكرية، فالعوامل التربوية لا تحدث تغييرا إلا إذا وجدت استعدادا داخليا لدى المتعلم، وشروط خارجية تتعلق بالمحيط الاجتماعي والثقافي الذي يتفاعل الطفل داخله.

الفصل الخامس 
طريقة البحث
الجزء الأول: الدراسة الاستطلاعية

الجزء الثاني: الدراسة الأساسية 

الجزء الأول

 الدراسة الاستطلاعية

تمهيد
1- عينة الدراسة الاستطلاعية

2- طريقة بناء شبكة ملاحظة السلوك التدريسي

3- الخصائص السيكومتيرية لأداة الدراسة 

تمهيد

     إنه من الضروري على أي باحث يريد أن يجري دراسة علمية، ويخرج منها بنتائج موضوعية صادقة، أن يمهد لها بإجراء دراسة استرشادية، ويضبط كل العوامل والمتغيرات ويحصر الأخطاء المحتملة التي تؤثر على النتائج النهائية لبحثه، بهدف عزل هذه الأخطاء عند إجراء الدراسة الأساسية. لهذا استعان الباحث بدراسة استطلاعية والتي كان الهدف منها:

           -  تحديد بنود شبكة ملاحظة السلوك التدريسي الخاص بتنمية مهارة التعبير الكتابي في مرحلة التعليم الابتدائي، بناء على استقصاء آراء عينة من أفراد هيئة التدريس والاضطلاع على نتائج دراسات سابقة، وآراء خبراء في تعليمية اللغة العربية. 
           -  التحقق من صدق وثبات أداة الدراسة ( شبكة ملاحظة السلوك التدريسي الخاص بتنمية مهارة التعبير الكتابي)،

           -  اكتساب خبرة في تطبيق أداة الدراسة قبل إجراء الدراسة الأساسية.

1- عينة الدراسة الاستطلاعية:
     تتكون عينة الدراسة الاستطلاعية أساسا من عنصر من هيئة التدريس في التعليم الابتدائي، تم اختياره عشوائيا، وروعي في اختيار عينة الدراسة الخصائص التالية:

           -  أن يكون المعلم الذي يكون سلوكه التدريسي محل الملاحظة يدرّس تلاميذ السنة السادسة، ويشرف على تدريس القسم ثلاث سنوات على الأقل، أي من بداية الطور الثاني من التعليم الأساسي، ويكون مرسم في إطاره.

2- طريقة بناء شبكة ملاحظة السلوك التدريسي:
           -  تمثل الملاحظة باستخدام شبكة الملاحظة وسيلة مناسبة لتحليل وتقييم الواقع التعليمي، أي ملاحظة السلوك التعليمي الظاهري القابل للملاحظة والتقييم دون غيره من السلوكات غير الملموسة كالحالات النفسية، فالملاحظة في الدراسة الحالية تنصب على السلوك اللفظي للمدرس دون غيرها من السلوكات غير اللفظية كالإشارات والإيماءات.
           - تتضمن شبكة ملاحظة السلوك التدريسي عملية  تحليل السلوك التعليمي،

           -  تتخذ الشبكة شكل مجموعة من المجالات تندرج تحتها مجموعة من البنود (الفقرات)، يمثل كل واحد منها السلوك المراد مشاهدته وتقييمه، كما يقابل كل بند ثلاثة مستويات تقديرية (1- ضعيف- 2- متوسط- 3- جيد).
     إن بناء أداة الملاحظة تطلب من الباحث مجموعة من الإجراءات لاختيار فقراتها، مراعيا فيها تمثيلها لأهم السلوكات التعليمية التي لها علاقة بتدريس التعبير الكتابي في نهاية الطور الثاني من التعليم الأساسي. ويمكن تلخيص أهم الخطوات التي اتبعها الباحث في إعداد أداة الدراسة فيما يلي:  
           أولا-  القيام بمشاهدة دروس في أقسام السنة السادسة ابتدائي شملت مواد مختلفة بما فيها مادة التعبير الكتابي خاصة، و من المشاهدة جمع الباحث مجموعة من الملاحظات يمكن تلخيصها فيما يأتي:

             - استخدام ملحوظ للعامية من طرف المعلمين والمتعلمات أثناء النشاط التعليمي،

             - كثرة الأخطاء اللغوية في كتابات المتعلمين خاصة في التعبير الكتابي، وهزالة المعلومات،

             - نقص كبير في عدد التطبيقات الخاصة بنشاط  التعبير الكتابي،

             - نقص العناية بتصحيح أخطاء التعبير الكتابي،

             - الاعتماد على التلقين في تدريس اللغة العربية، وكل الأنشطة التعليمية، على حساب تنمية المهارات اللغوية  والعقلية،

             - الاقتصار على نمط واحد في تدريب المتعلمين على التعبير الكتابي    (كتابة فقرة بغرض الوصف). 
             - الاقتصار في تدريب المتعلمين على التعبير الكتابي على حصة التعبير دون غيرها من حصص التعليمية الأخرى.

          ثانيا-  استقصاء أراء عينة من هيئة التدريس بلغ عددها  28  معلما ومعلمة، بهدف معرفة وجهة نظرها حول أسباب صعوبات تعليم  وتعلم التعبير الكتابي في المرحلة الابتدائية، وكيفية تجاوزها. فقد قام الباحث بطرح على أفراد العينة السؤالين المفتوحين الآتيين : ما هي العوامل البيداغوجية المسببة لتدني أداء التلاميذ في التعبير الكتابي ؟- ما هي الأساليب التعليمية الفعالة في تنمية قدرة المتعلمين على التعبير الكتابي باللّغة العربية؟. وكان المطلوب منهم الإجابة كتابيا على السؤالين. 
الجدول رقم - 03- يوضح نتائج استقصاء عينة من هيئة التدريس في التعليم الابتدائي حول أسباب قصور التعبير الكتابي لدى التلاميذ.

	النسبة
%
	التكرا ر
	الاستجابات 
	الـرقــــم

	64.28
	18
	ضعف الرصيد اللغوي للمتعلمين.
	01

	32.14
	9
	استعمال العامية في الحصص الدراسية.
	02

	21.42
	6
	ضعف القدرات العقلية ( الفهم،الحفظ، التحليل، الترتيب،الربط).
	03

	32.14
	9
	نقص الوقت المخصص لتدريس التعبير الكتابي.
	04

	07.14
	2
	ضعف القدرة على التعبير الشفوي و التواصل بالفصحى.
	05

	32.14
	9
	نقص التدريب على ممارسة التعبير الكتابي كما ونوعا.
	06

	07.14
	2
	طرح موضوعات لتعبير الكتابي لا ترتبط بالمكتسبات السابقة.
	07

	07.14
	2
	عدم نجاعة طريقة التدريس القائمة على الإلقاء.
	08

	07.14
	2
	الفصل بين المواد لتعليمية.
	09

	03.51
	1
	نقص العناية بتصحيح الأخطاء التعبيرية.
	10


  يتضح من الجدول رقم -03- أن أغلب المعلمين الذين تم استقصاء أرائهم يرجعون قصور أداء المتعلمين في التعبير الكتابي إلى ضعف الرصيد اللغوي للتلاميذ، واستعمال العامية أثناء الأنشطة التعليمية، ونقص التدريب على التعبير الكتابي، وضعف القدرات العقلية للتلاميذ، إلى جانب عوامل أخرى تتعلق بطرائق التدريس وعملية التقويم.

 الجدول رقم- 04- يوضح نتائج استقصاء عينة من هيئة التدريس في التعليم الابتدائي حول كيفية تنمية مهارة التعبير الكتابي لدى التلاميذ.                
	النسبة
%
	التكرار
	الاستجابات 
	الــــرقـم

	57.14
	16
	تنمية الرصيد اللغوي من مصادر متنوعة.
	01

	07.14
	2
	الحرص على استعمال الفصحى فقط في الحصص الدراسية.
	02

	14.28
	4
	ممارسة التعبير الشفوي كمدخل لممارسة التعبير الكتابي
	03

	25
	7
	العناية بالتدريب على التراكيب اللغوية.
	04

	03.57
	1
	طرح مواضيع للتعبير قريبة من محيط التلاميذ.
	05

	03.57
	1
	تدريب التلاميذ على التعبير الكتابي في كل المواد الدراسية.
	06

	07.14
	2
	فسح المجال للمتعلم للتعبير بحرية.
	07

	07.14
	2
	العناية بتصحيح الأخطاء التعبيرية.
	08

	35.71
	10
	تدريب التلاميذ على مختلف أنواع التعبير الكتابي.
	09

	17.85
	5
	العناية بتنمية القدرات العقلية للمتعلم.
	10


      يتضح من الجدول رقم - 04- أن أغلب المعلمين الذين تم استقصاء أرائهم يرون أن تنمية مهارة المتعلمين في التعبير الكتابي في اللغة العربية تتطلب إثراء رصيدهم اللغوي، وتكثيف وتنويع التدريبات على التعبير الكتابي، وتنمية المهارات العقلية، والعناية بتنمية القدرة على التعبير الشفوي، إلى جانب إشاعة التواصل باللغة العربية الفصحى داخل الصف الدراسي.    

           ثالثا-  الاضطلاع على آراء بعض المتخصصين في تعليمية فنون اللغة العربية أمثال: نايف معروف(1985)، ووليد جابر (1991)، وأحمد محمد معتوق (6199)، ونتائج دراسات باحثين تربويين ولغويين، حول مشكلات التعبير الكتابي باللغة العربية في مرحلة التعليم الابتدائي وعلاقتها بأساليب التدريس الممارسة ميدانيا ، كالأبحاث التي قام بها الباحث علي تعوينات (1995) ، والباحثة نسيمة ربيعة جعفري(2003).  

     وبناء على معطيات الإجراءات السالفة الذكر، تم جمع عينة من السلوكيات التدريسية التي يفترض أنها فعالة وتساهم في تنمية كفاءة التعبير الكتابي في اللغة العربية لدى تلاميذ التعليم الابتدائي، والتي بلغ عددها تسعة عشر (19) سلوكا تدريسيا. ولتحقيق الدقة في إجراء الملاحظة، وتيسير استعمال أداة الملاحظة، تم اختزالها إلى اثني عشر (12) سلوكا تدريسيا بناء على انتقاء من طرف مجموعة من المعلمين ومديري التعليم الابتدائي الذين طلب منهم اختيار السلوكات التدريسية حسب الأهمية والفعالية التي يرونها لتلك السلوكات في تفعيل أداء المتعلمين في التعبير الكتابي. 

الجدول رقم -05- يوضح  نتائج استقصاء  المعلمين حول السلوكات التدريسية الفعال
  في تدريس التعبير الكتابي في مرحلة التعليم الابتدائي.                                      
	السـلـــوك الــتـدريــــــــــسي


	التكرار
	النسبة
%

	- يشرح الدرس شفويا  بلغة عربية فصحى. *

- يشرح الدرس كتابيا  بلغة عربية فصحى.  *                                                

- لا يقبل إلا التساؤلات والإجابات المعبر عنها  بلغة سليمة.

- يدرب المتعلمين على الاستماع أثناء الشرح  والمناقشة. *

- يشجع المتعلمين على المناقشة والحوار باللغة العربية الفصحى. *

- يستعمل أفكار المتعلمين السليمة معنا ولغة .

- يدرب المتعلمين على تدوين المعلومات كتابيا في كل المواد التعليمية.

- يدرب المتعلمين على تحليل الأحداث والأفكار والمشكلات. *

- يدرب المتعلمين على الربط بين المعارف الجديدة والمكتسبات السابقة* 

- يحرص على حفظ المتعلمين للمبادئ اللّغوية وتوظيفها. *

- يدرب المتعلم على التذكر الانتقائي للمعلومات التي يتطلبها الموضوع.

- يدرب المتعلمين على استخلاص النتائج.

- يطرح موضوعات للتعبير قريبة من واقع المتعلمين. *

- يطرح موضوعات لها علاقة بالمكتسبات التعليمية السابقة للمتعلمين.*

- يدرب المتعلمين على  نماذج متنوعة من الإنتاج الكتابي. *

- يعتمد على الطريقة التحليلية في التصحيح.

- يدرب المتعلمين على اكتشاف الأخطاء ذاتيا في كل الأنشطة التعليمية* 

- يدرب المتعلمين على تصحيح الأخطاء ذاتيا في كل الأنشطة التعليمية* 

- يقيم المنتوج الكتابي للمتعلمين اعتمادا على مفتاح تصحيح.
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يتضح من خلال الجدول رقم -05- أن السلوكات التدريسية التي تم اعتمادها كفقرات في بناء شبكة الملاحظة،  هي تلك السلوكات التي  حظيت بمعامل  اتفاق  يساوي  أو يفوق35%  .  

    رابعا- صياغة تلك السلوكات في شكل بنود (فقرات)،

    خامسا- تبويب البنود وتصنيفها إلى مجالات: مجال التواصل اللّغوي، مجال المهارات العقلية، مجال التقويم التربوي،

     خامسا- تعيين سلم للإجابة على كل بند من بنود شبكة الملاحظة مكونة من ثلاث مستويات تقديرية (1 ضعيف- 2 متوسط- 3 جيد).

3- خصائص السيكومتيرية لأداة البحث:

      لتحقق من صلاحية أداة الدراسة قام الباحث باختبار صدق الأداة وثباتها، وذلك بحساب معامل الاتفاق.

     3-1- صدق أداة الدراسة:

     لقياس صدق أداة ملاحظة السلوك التدريسي الخاص بتعليم التعبير الكتابي في اللّغة العربية في مرحلة التعليم الابتدائي، اعتمد الباحث على طريقة صدق المحكمين، بحيث قام بعرض شبكة الملاحظة بعد إعدادها في صورتها المبدئية على مجموعة من المحكمين والذين بلغ عددهم خمسة (5) محكمين: من بينهم أساتذة جامعيون ( ثلاثة أساتذة علم النفس من جامعتي وهران وتلمسان)، ومشرفين تربويين من مفتشي للتربية والتعليم الأساسي الطور الأول والثاني.

     طلب الباحث من المحكمين إبداء ملاحظاتهم واقتراحاتهم حول شبكة الملاحظة وذلك بهدف:

           -  تحديد مستوى قياس كل بند من بنود أداة ملاحظة السلوك التعليمي الخاص بتنمية مهارة التعبير الكتابي باللّغة العربية من خلال وضع علامة (x) أمام المستوى المناسب، وضع الباحث جدولا أمام البنود يتكون من ثلاثة  مستويات: (يقيس، يقيس نوعا ما، لا يقيس)،

           -  تحديد مدى سلامة بنود شبكة الملاحظة من حيث الصياغة وذلك بوضع علامة (x) أمام المستوى المناسب. ووضع الباحث جدولا أمام البنود يتكون من مستويين: (مناسب، غير مناسب). وفي حالة حكم المحكم بعدم صلاحية صياغة البند طلب منه اقتراح تعديل لتحسين صياغته،

           -  اقتراح إضافة أو حذف بنود لجعل أداة الملاحظة أكثر فعالية في ملاحظة وقياس السلوك التعليمي المستهدف.

     ويمكن حوصلة أهم نتائج عملية التحكيم الخاصة بقياس أداة الدراسة فيما يلي:

     3-1-1-  تقدير المحكمين لمستوى قياس بنود لشبكة الملاحظة:

       للوقوف على مستوى قياس بنود أداة الملاحظة للسلوك التدريسي الخاص بتنمية مهارة التعبير الكتابي باللّغة العربية في المرحلة الابتدائية، اعتمد الباحث على حساب معامل اتفاق بين المحكمين، بحيث اعتبر كل بند حظي بمعامل اتفاق يساوي أو يفوق 50%  صلاحا من حيث قياسه للسلوك المستهدف، و تم الاحتفاظ به.  

جدول رقم-06- يوضح تقديرات المحكمين لمستوى قياس بنود أداة ملاحظة السلوك التدريسي الخاص بتنمية كفاءة التعبير الكتابي.  

	رقم البند
	مستوى القياس

	
	يقيس
	يقيس نوعا ما
	لا يقيس

	1
2

3

4

5

6

7

8

9

10

11

12
	03
04

03

05

04

03

05

04

05

04

04

04


	02
01

01

01

02

01

01


	01
01

01

01




يتضح من خلال الجدول رقم -06- أن كل بنود شبكة الملاحظة تعتبر صالحة لقياس السلوك التعليمي الخاص بتنمية مهارة التعبير الكتابي لدى تلاميذ التعليم الابتدائي، بحيث أن كل بند من بنود شبكة الملاحظة حظي بمعامل اتفاق يساوي أو تفوق 50% .

  3-1-2- تقديرات المحكمين حول سلامة صياغة بنود أداة الملاحظة:
     لتحديد مدى صلاحية صياغة بنود أداة ملاحظة السلوك التدريسي الخاص بتنمية مهارة التعبير الكتابي باللّغة العربية لدى تلاميذ مرحلة التعليم الابتدائي، اعتمد الباحث على حساب معامل اتفاق المحكمين، بحيث اعتبر كل بند حظي بمعامل اتفاق يساوي أو يفوق 50%  صلاحا من حيث قياسه للسلوك المستهدف، و تم الاحتفاظ به.  

     جدول رقم -07- يمثل تقديرات المحكمين حول مدى سلامة صياغة بنود شبكة ملاحظة السلوك التدريسي الموجه لتنمية كفاءة التعبير الكتابي.

	رقم البند
	مناسبة 
	غير مناسبة

	01
02

03

04

05

06

07

08

09

10

11

12


	05
03

03

05

03

04

04

04

05

04

04

03
	02

02

02

01

01

01

01

01

02


     يتضح من خلال جدول رقم -07- أن كل بنود شبكة الملاحظة صالحة من حيث الصياغة، بحيث أن كل بند من بنود شبكة الملاحظة حظي بمعامل اتفاق يساوي أو يفوق  50%  .

3-2- ثبات أداة الدراسة:

     لتحقق من ثبات أداة ملاحظة السلوك التدريسي الخاص بتنمية مهارة التعبير الكتابي باللّغة العربية، قام الباحث بتطبيق شبكة الملاحظة من طرف ملاحظين هما:الباحث، وملاحظ آخر وهو مدير مدرسة ابتدائية، روعي في اختياره التمتع بالكفاءة والخبرة في مجال تدريس اللّغة العربية في مرحلة التعليم الابتدائي. وقام الباحث بتزويد الملاحظ الثاني بتعليمات وشروح حول كيفية استخدام أداة الملاحظة. وبعد تطبيق الأداة تم حساب معامل الاتفاق بين الملاحظين.
  جدول رقم-08- يوضح تقديرات الملاحظين  للسلوك التدريسي  المشاهد.
	رقم البند
	التكرارات

	
	ضعيف
	متوسط
	جيد

	01
02

03

04

05

06

07

08

09

10

11

12
	
	2
2 

1 

2 

1 

1 

2


	 2 

1 

2

2 

1 

2 

1 

1


يتضح من خلال الجدول رقم -08- أن هناك 8 بنود من 12 بندا من بنود شبكة الملاحظة هي محل اتفاق بين الملاحظين، أي بمعامل اتفاق بلغ 66.66 %، وهي نسبة يمكن الوثوق من خلالها بأن الأداة على مستوى لا بأس به من الثبات.

الجزء الثاني

الدراسة الأساسية

تمهيد

1- طريقة اختيار عينة الدراسة الأساسية

2- أداة الدراسة الأساسية
3 - أداة المعالجة الإحصائية
تمهيد

     بناء على معطيات الدراسة الاستطلاعية، شرع الباحث في الدراسة الأساسية، وهذا بتطبيق أداة الدراسة على العينة التي اختارتها للدراسة الأساسية، وذلك لجمع البيانات بهدف التحقق من الفرضية الموضوعة. 

     في هذا الجزء من الفصل الخامس سيتم وصف: عينة الدراسة الأساسية، وطريقة اختيارها، وأداة الدراسة، وكيفية تطبيقها لجمع المعطيات والبيانات، وأساليب المعالجة الإحصائية المستخدم لاختبار فرضية البحث.
1- طريقة اختيار عينة الدراسة الأساسية:

     يشمل المجال البشري للبحث على عينة من معلمي ومعلمات السنة السادسة أساسي، وتم اختيارهم  بطريقة عشوائية بسيطة من مدارس ابتدائية، ومن مقاطعات تربوية مختلفة في  ولاية سيدي بلعباس. واختيرت العينة وفق الخطوات التالية:

     1-1- اختيار المؤسسات التعليمية (المدارس الابتدائية):

     في الخطوة الأولى اختار الباحث عينة من المدارس الابتدائية التابعة لمقاطعات تربوية بولاية سيدي بلعباس: مقاطعة سيدي بلعباس، مقاطعة سيدي لحسن، مقاطعة سيدي علي بنيوب، سيدي علي بوسيدي. ولقد بلغ عدد المدارس الابتدائية والتي تمثل الحدود المكانية للدراسة  20  مدارسة : ريفية وحضرية.

     1-2- اختيار أفراد عينة الدراسة الأساسية:
     بعد اختيار عينة المدارس الابتدائية قام الباحث باختيار أفراد عينة البحث اعتمادا على الطريقة العشوائية البسيطة، وروعي في اختيار العينة الخصائص التالية:

     أ- الجنس:

                جدول رقم -09- يوضح توزيع أفراد عينة الدراسة حسب الجنس

	              فئة أفراد العينة
الجنس
	فئة المعلمين

	ذكور
	15

	إناث
	05

	المجموع
	20


  ب- الخبرة المهنية للمعلمين:

     لقد اختار الباحث عينة من معلمي ومعلمات التعليم الابتدائي، والذين تتوفر فيهم الخبرة المهنية تقدر بخمس 05 سنوات أقدميه فما فوق في ممارسة مهنة التعليم في هذه المرحلة من التعليم، والذين يشرفون على تدريس تلاميذ السنة السادسة  منذ بداية الطور الثاني من التعليم الأساسي.

2- أداة الدراسة الأساسية:

     إن الأدوات التي اعتمد عليها الباحث في دراسته الأساسية، كوسيلة لجمع المعلومات والبيانات، هي شبكة ملاحظة السلوك التدريسي الخاص بتنمية كفاءة التعبير الكتابي باللّغة العربية لدى تلاميذ الطور الثاني من التعليم الأساسي.

     ولقد اختار الباحث الملاحظة المباشرة كأداة لجمع البيانات، اعتماد على شبكة ملاحظة تم إعدادها من طرف الباحث لمشاهدة السلوك التعليمي بهدف رصد سلوكات التعليمية الميدانية للمدرسين، وتحديد مدى تطابقها مع الأساليب التعليمية الفعالة لتدريس التعبير الكتابي باللّغة العربية في الطور الثاني من التعليم الأساسي(السنة السادسة أساسي). وقد اختيرت هذه الأداة  للبحث الحالي للأسباب التالية:

           -  تسمح الملاحظة المنظمة للباحث بالوقوف على الواقع التعليمي بشكل مباشر، أي وصف العملية التعليمية كما هي،

           -  تتيح للباحث ضبط مختلف المتغيرات التي تتحكم في ظاهرة التدريس التي يستهدفها البحث،

           -  الملاحظة المنظمة والمباشرة باستخدام شبكة الملاحظة تمكن الباحث من تحليل السلوك التعليمي إلى عناصره ومكوناته الأساسية، وفي الوقت ذاته هي أداة فعالة لتقويمه،

           -  الملاحظة باستخدام أداة مقننة (شبكة ملاحظة التدريس) تسمح بمشاهدة وتقييم السلوك التعلمي في إطار الموقف التعليمي- التعلمي، فالغرض من الملاحظة هو دراسة الموقف التعليمي- التعلمي، أي دراسة استخدام الوسائل التعليمية والذي يعد نشاط المعلم أهمها، وما تحدثه من آثار في الأداء التعلمي للمتعلمين.

     2-1- وصف شبكة ملاحظة السلوك التدريسي:

             - شبكة الملاحظة وسيلة مناسبة لتحليل وتقييم الواقع التعليمي، 

             -  تتخذ الشبكة شكل مجموعة من المجالات تندرج تحتها مجموعة من السلوكات التعليمية تمثل بنود شبكة ملاحظة وتقييم التدريس ، ويقابل كل بند مستويات تقديرية (1- ضعيف، 2- متوسط،3- جيد).  

   جدول رقم-10- يوضح توزيع بنود شبكة ملاحظة السلوك التدريسي حسب مجالات السلوك التعليمي.
	مجال السلوك التدريسي
	رقم البنود

	التواصل اللغوي
	1- 2- 3- 4 

	المهارات العقلية
	6-5- 7

	التقويم التربوي
	8- 9- 10- 11- 12


     يبين الجدول رقم -10- توزيع بنود شبكة ملاحظة السلوك التدريسي حسب مجالات السلوك التعليمي، ويظهر من خلال الجدول أن شبكة الملاحظة تتضمن 12 بندا،  4 بنود خاصة بمجال التواصل اللغوي، 3 بنود خاصة بمجال المهارات العقلية، 5 بنود خاصة بمجال التقويم التربوي.

     2-2- طريقة تطبيق شبكة ملاحظة السلوك التدريسي:

     تطلب تطبيق شبكة الملاحظة من الباحث الاستعانة بمجموعة من المشرفين التربويين (مفتشان لتربية والتعليم الأساسي، ومديران لمدرستين ابتدائيتين) ممن تتوفر فيهم الكفاءة و الخبرة في تدريس اللغة العربية في التعليم الابتدائي، وتقييم التدريس. وقبل الشروع في تطبيق الشبكة وإجراء الملاحظات، قام الباحث بإجراء اتصالات فردية مع المساعدين، لإطلاعهم على أهداف الدراسة، وبالخصوص أهداف إجراء الملاحظة  واستعمال الشبكة. ثم شرح لهم بنود الشبكة، وكيفية تسجيل الملاحظات، لرفع كل التباس أو تأويل للمعاني التي تحملها، أو غموض في كيفية استعمالها. ولتسهيل تطبيق الشبكة وتحقيق الأهداف المرجوة من وضعها وتطبيقها، وضع الباحث دليلا توضيحيا لفقرات شبكة الملاحظة، وحدد إجراءات تطبيقها.
       2-2-1 دليل توضيحي لفقرات شبكة ملاحظة السلوك التدريسي:

     1- يشرح الدرس شفويا باللّغة العربية الفصحى فقط:
     المقصود قدرة المعلم على تبليغ المعلومات، وتذليل صعوبات الفهم باستعمال اللغة العربية فصحى الوظيفية، متجنبا التلفظ بالمفردات العامية، والالتواء في صياغة الأفكار، ومراعاة السياقات، وتلاؤم لغته بما تحمله من دلالة مع مستوى تلاميذه.  
 2- يشرح الدرس كتابيا باللّغة العربية الفصحى فقط:

     أي لا يقتصر في تبليغ المعلومات على اللّغة الشفوية، بل يقرنها بشرح كتابي حسب ما تتطلبه المواقف التعليمية، مع مراعاة سلامة اللّغة من الشوائب (تجنب المفردات غير الفصيحة، احترام جودة الخط، وسلامة الإملاء، ومراعاة قواعد النحو والصرف، وصحة التراكيب، وتنظيم الكتابة).

  3- يدرب التلاميذ على الاستماع أثناء الشرح والمناقشة:

     ويقصد بالاستماع تركيز الحواس والذهن لتلقي المعلومات، والتواصل مع المتحدث (معلم أو المتعلم).

            4- يشجع المتعلمين على الحوار باللّغة بالعربية الفصحى:

     ويكون بإفساح المجال أمام التلاميذ للتخاطب، وتحفيزهم على طرح الأسئلة، وإعطاء الإجابات، وإبداء الآراء بلغة سليمة.

5- يحرص على حفظ وتوظيف المبادئ اللّغوية المكتسبة: 

     أي اكتساب القواعد اللغوية، واستثمارها في ممارسة اللّغة العربية شفويا وكتابيا، 
           6- يدرب المتعلمين على تحليل الأفكار والمشكلات:

     أي تفكيك الموضوع أو المشكلة المعروضة إلى عناصر ومكوناتها الأولية، وإدراك العلاقات بين هذه العناصر، واستكشاف المبادئ التي تنظمها.
 7- يدرب المتعلمين على الربط بين المعارف الجديدة والمعارف السابقة:

     أي الربط والتنسيق المنظم بين المعطيات الجديدة التي يطرحها الموقف التعليمي (الموضوع) الجديد والمكتسبات التعليمية السابقة، للوصول إلى بنية معرفية جديدة مستهدفة.

            8- يطرح موضوعات للتعبير الكتابي قريبة من واقع المتعلمين:

      أي عرض مواضيع للتعبير التحريري ذات دلالة بالنسبة للمتعلمين، مستوحاة من ظروف بيئتهم، وتساير خصائصهم الوجدانية، وتلبي حاجاتهم، ولها علاقة بخبراتهم. 
            9- يطرح موضوعات للتعبير الكتابي لها علاقة بالمكتسبات التعليمية السابقة:

     التعبير الكتابي هو وضعية استثمار وتقييم تعلمات ومهارات، ونجاح المتعلم في  مواجهة هذه الوضعية يتطلب امتلاكه لحصيلة معرفية ولغوية، وبالتالي على المعلم أن لا يطرح الموضوعات إلا تلك التي هي امتداد لتعلمات سابقة.
            14 - يدرب المتعلمين على نماذج متنوعة من الإنتاج الكتابي: 

     التعبير الكتابي كفاءة يحتاجها الفرد في مواقف متنوعة داخل المدرسة وخارجها، وبالتالي يتعين على المدرس أن يدرب تلاميذه على أنواع مختلفة من التعبير المدون للتكيف مع المواقف التواصلية المختلفة، فيمرنهم على التلخيص، وكتابة الرسائل، وتحرير التقارير، ورواية القصص، وإنجاز العروض....إلخ.

           11- يدرب المتعلمين على اكتشاف أخطاء التعبير الكتابي في الأنشطة التعليمية:

     إن معرفة الخطأ وتحديده من طرف المتعلم لا يقل أهمية من معرفة الصواب، وبالتالي اكتشاف الخطأ ذاتيا يساعد المتعلم على معرفة مصدره، وبالتالي تفاديه مستقبلا فيما ينتجه كتابيا، وهذه العملية لا تؤدي ثمارها إلاّ إذا شملت مختلف الأنشطة التعليمية، حتى وإن لم يكن هدفها الصريح اكتساب المتعلم مهارة التعبير الكتابي. 

  12- يدرب المتعلمين على تصحيح أخطاء التعبير الكتابي في الأنشطة التعليمية:               بعدما يساعد المعلم تلاميذه على التمييز بين الصواب والخطأ فيما كتبوه، يحفزهم ويمرنهم على إعطاء البدائل الصحيحة، وهذه العملية تتم في كل الأنشطة التعليمية.
       2- 2-2- أسس استعمال شبكة ملاحظة السلوك التدريسي:

     يتركز استعمال شبكة الملاحظة على المبادئ التالية:

        1- تنحصر الملاحظات المنجزة بواسطة أداة الملاحظة على السلوك التعليمي للمعلم القابل للملاحظة، وبالتحديد السلوك التعليمي اللفظي للمعلم شفويا كان أو كتابي، دون غيرها من السلوكات غير اللفظية كالإيماءات، والإشارات الحركية.

       2- تستخدم هذه الشبكة لغرض الدراسة والبحث (استكشافية)، وليس بهدف تقويم المعلم في حد ذاته.

       3- الملاحظات المسجلة بواسطة شبكة الملاحظة، تشمل دروسا في التعبير الكتابي وبعض المواد التعليمية الأخرى، كون كفاءة التعبير الكتابي من الكفاءات المستعرضة، فهي حاضرة في كل الأنشطة التعليمية تقريبا.  

       2-2-3- إجراءات  تطبيق شبكة ملاحظة السلوك التدريسي:

     إن استعمال الشبكة يكون أثناء الملاحظة المباشرة للدروس، وهذه الملاحظات أنجزت من طرف الباحث وبعض المساعدين الذين اختارهم. 

     وما يجب الإشارة إليه هنا، هو أن الملاحظات تنحصر في جوانب السلوك التدريسي المحددة في شبكة الملاحظ المعتمدة في البحث الحالي لتجذب تشتتت انتباه الملاحظة. إن وظيفة الملاحظة تتمثل في التسجيل الأمين لما يشاهده، وذلك بوضع علامة(×) في الخانة المناسبة. (يقابل كل بند ثلاث خانات، كل خانة خاصة بمستوى تقديري معين للسلوك( ضعيف- متوسط- جيد).

     وتفاديا لإحداث أي ارتباك لدى المدرس، والذي سيكون سلوكه التعليمي محل الملاحظة، يتم إخبار مدير المدرسة والمعلم بموعد الحضور وإجراء المشاهدة، وإطلاعه على أهداف البحث وانجاز الملاحظات.

     أما فيما يخص سلوك الملاحظ داخل القسم، على الملاحظ أن يجلس في موضع يمكنه من القيام بالملاحظة دون لفت الانتباه إلى وجوده، وذلك قبل شروع المعلم في تسيير الدرس، وبعد استئذانه، ويتجنب التدخل أثناء سير الدروس بطرح الأسئلة،  أو مقاطعة المدرس أو التلاميذ، أو التجول داخل حجرة الدراسة، حتى لا يكون عامل تشويش يؤثر على السلوك الطبيعي للمعلم والمتعلمين.

2      -2-4- طريقة تصحيح شبكة الملاحظة:

     بعد إتمام عملية تطبيق شبكة ملاحظة وتقييم التدريس على أفراد العينة، قام الباحث بحساب تكرار السلوك التدريسي الملاحظ في كل تدريج في المقياس، والهدف من عملية حساب التكرارات هو الوصول إلى تحديد مدى انتشار السلوكات التدريسية الفعالة بين المعلمين عند ممارستهم تدريس التعبير الكتابي. 

3 - أدوات المعالجة الإحصائية:

     بعد إجراء الملاحظات وتسجيلها باستعمال شبكة الملاحظة، وقصد اختبار الفرضية الموضوعة، قام الباحث بمعالجة المعطيات إحصائيا وذلك من خلال حساب قيمة كاي2 ودلالاتها الإحصائية: قدرا ومستوى. أي تحديد الفروق ودلالاتها بين السلوك التعليمي الممارس ميدانيا (المشاهد) و السلوك التعليمي الفعال.

الفصل السادس

عرض نتائج البحث ومناقشتها

1 – عرض نتائج البحث

2 – مناقشة نتائج البحث

1- عرض نتائج البحث:
     بعد تطبيق أداة البحث والمتمثلة في شبكة ملاحظة التدريس وتقييمه على عينة البحث التي تم اختيارها، وجمع المعطيات قام الباحث باستخدام المؤشرات الإحصائية المناسبة بهدف اختبار فرضية البحث، وتحصل على النتائج التالية:
الجدول رقم - 11 - يوضح نتائج اختبار كاي2 للفروق بين بنود السلوك التدريسي المشاهد الخاص بتنمية كفاءة التعبير الكتابي باللغة العربية.
	التـرقيـم
	بنود
السلوك التدريسي
	التكرار المشاهد
	قيمة
كا2
	مستوى الدلالة

	
	
	ضعيف
	متوسط
	جيد
	
	

	01
	يشرح الدرس شفويا باللّغة العربية الفصحى فقط.
	4
	10
	6
	2.80
	الفروق

ذات دلالة

إحصائية

عند مستوى

الثقة 

0.01



	02
	يشرح الدرس كتابيا باللّغة العربية الفصحى فقط.
	4
	8
	8
	1.60
	

	03
	يدرب المتعلمين على الاستماع أثناء الشرح والمناقشة.
	2
	10
	8
	5.20
	

	04
	يشجع المتعلمين على الحوار بلغة عربية فصحى.
	6
	8
	6
	0.40
	

	05
	يدرب المتعلمين على تحليل الأفكار والمشكلات.
	6
	9
	5
	1.30
	

	06
	يدرب المتعلمين على الربط بين المعارف الجديدة والمعارف السابقة.
	2
	9
	9
	4.90
	

	07
	يحرص على حفظ وتوظيف المتعلمين للمبادئ اللّغوية المكتسبة.
	5
	13
	2
	9.70
	

	08
	يطرح موضوعات للتعبير الكتابي قريبة من واقع المتعلمين.
	2
	9
	8
	4.89
	

	09
	يطرح موضوعات للتعبير الكتابي لها علاقة بالمكتسبات التعليمية السابقة.
	1
	9
	11
	7.29
	

	10
	يدرب المتعلمين على نماذج متنوعة من الإنتاج الكتابي.
	2
	10
	8
	5.20
	

	11
	يدرب المتعلمين على اكتشاف أخطاء التعبير الكتابي في الأنشطة التعليمية.
	5
	12
	3
	6.70
	

	12
	يدرب المتعلمين على تصحيح أخطاء التعبير الكتابي في الأنشطة التعليمية.
	3
	15
	2
	15.69
	


     يتضح من خلال الجدول رقم -11- بأن هناك فروق دلالة إحصائية عند مستوى0.01 بين السلوك التدريسي المشاهد الخاص بتنمية كفاءة التعبير الكتابي في اللغة العربية والسلوك التدريسي الفعال. وتشير هذه الفروق إلى أن مستوى الأداء التعليمي للمعلم أقل مستوى من الأداء التعليمي الفعال.

الجدول رقم -12- يوضح نتائج اختبار كاي2 للفروق بين التكرارات المشاهدة والتكرارات المتوقعة الخاص بمجال مهارات  التواصل اللغوي. 
	الترقيم
	بنود
السلوك التدريسي
	التكرار المشاهد
	قيمة
كا2
	مستوى الدلالة


	
	
	ضعيف
	متوسط
	جيد
	
	

	01
	يشرح الدرس شفويا باللّغة العربية الفصحى فقط.
	4
	10
	6
	2.80
	الفروق
دلالة

إحصائيا

عند مستوى

الثقة 

0.01



	02
	يشرح الدرس كتابيا باللّغة العربية الفصحى فقط.
	4
	8
	8
	1.60
	

	03
	يدرب المتعلمين على الاستماع أثناء الشرح والمناقشة.
	2
	10
	8
	5.20
	

	04
	يشجع المتعلمين على الحوار بلغة عربية فصحى.
	6
	8
	6
	0.40
	


     يوضح الجدول رقم-12- وجود فروق  ذات دلالة إحصائية عند مستوى 0.01 بين السلوك التدريسي المشاهد الخاص بمجال التواصل اللغوي والسلوك التدريسي الفعال. والفرق يشير إلى أن السلوك التدريسي الممارس ميدانيا أقل مستوى من السلوك التدريسي الفعال.  

الجدول رقم -13- يوضح نتائج اختبار كاي2 للفروق بين التكرارات المشاهدة والتكرارات المتوقعة الخاص بمجال مهارات  العقلية.

	الترقيم
	بنود
السلوك التدريسي
	التكرار المشاهد
	قيمة
كا2
	مستوى الدلالة

	
	
	ضعيف
	متوسط
	جيد
	
	

	05
	يدرب المتعلمين على تحليل الأفكار والمشكلات.
	6
	9
	5
	1.30
	الفروق
دلالة

إحصائيا

عند مستوى

0.01

	06
	يدرب المتعلمين على الربط بين المعارف الجديدة والمعارف السابقة.
	2
	9
	9
	4.90
	

	07
	يحرص على  حفظ وتوظيف المتعلمين للمبادئ اللّغوية المكتسبة.
	5
	13
	2
	9.70
	


    الجدول رقم -13- يوضح  وجود فروق  ذات دلالة إحصائية عند مستوى 0.01 بين السلوك التدريسي المشاهد الخاص بمجال المهارات  العقلية  والسلوك التدريسي الفعال. والفرق يشير إلى أن السلوك التدريسي الممارس ميدانيا أقل مستوى من السلوك التدريسي الفعال.  

الجدول رقم -14- يوضح نتائج اختبار كاي2 للفروق بين التكرارات المشاهدة والتكرارات المتوقعة الخاص بمجال التقويم التربوي.

	الـتــرقيـــم
	بنود
السلوك التدريسي
	التكرار المشاهد
	قيمة
كا2
	مستوى الدلالة 


	
	
	ضعيف
	متوسط
	جيد
	
	

	08
	يطرح موضوعات للتعبير الكتابي قريبة من واقع المتعلمين.
	2
	9
	9
	4.89
	الفروق 

دالة إحصائيا

عند مستوى

الثقة

0.01

	09
	يطرح موضوعات للتعبير الكاتبي لها علاقة بالمكتسبات التعليمية السابقة.
	1
	9
	10
	7.29
	

	10
	يدرب المتعلمين على نماذج متنوعة من الإنتاج الكتابي.
	2
	10
	8
	5.20
	

	11
	يدرب المتعلمين على اكتشاف أخطاء التعبير الكتابي في الأنشطة التعليمية.
	5
	12
	3
	6.70
	

	12
	يدرب المتعلمين على تصحيح أخطاء التعبير الكتابي في الأنشطة التعليمية.
	3
	15
	2
	15.69
	


     الجدول رقم -14- يوضح بأن هناك فروق ذات دلالة إحصائية عند مستوى 0.01 بين السلوك التدريسي المشاهد الخاص بمجال التقويم التربوي والسلوك التدريسي الفعال . والفرق يشير إلى أن السلوك التدريسي الممارس ميدانيا أقل من السلوك التدريسي الفعال.  

2- مناقشة نتائج البحث:   

     بعد عرض النتائج التي تم التوصل إليها من خلال الدراسة، عكف الباحث على تحليلها ومناقشتها في ضوء ما تم جمعه من معطيات وبيانات، وتحاليل إحصائية. 

     بناء على النتائج المسجلة يمكن ملاحظة أن فرضية الدراسة قد تحققت وفق ما توقعه الباحث.

     فلقد أظهرت نتائج الدراسة وكما هو مبين في الجدول رقم -11- وجود فروق ذات دلالة إحصائية عند مستوى 0.01 بين الممارسة الميدانية للمعلمين في تدريس التعبير الكتابي في اللغة العربية والسلوك التعليمي الفعال،  أي ذلك السلوك التعليمي الذي يؤدي إلى تنمية المهارات الفكرية واللغوية اللازمة لكفاءة التعبير الكتابي لدى تلاميذ السنة السادسة ابتدائي ، بحيث يلاحظ أن مستوى الممارسة التعليمية الميدانية أقل من الأداء التعليمي الفعال المتوقع أداءه بيداغوجيا من طرف معلم اللغة العربية، فهو في عمومه أداء متوسط. 

    ويرى الباحث أن هذه الفروق الجوهرية ربما  يمكن إرجاعها إلى عوامل متعددة منها:

     - عدم الإدراك الدقيق لدى الكثير من المعلمين بأن عملية التعبير الكتابي هي عملية كلية ذات عمليات صغرى متضمنة تحت العملية الكلية، أو نظام ذو أنظمة فرعية. فالتعبير الكتابي رغم أنه فن من فنون اللغة العربية إلا أنه في الوقت ذاته هو فن يستوعب كل المهارات اللغوية والفكرية.

     - عدم الوعي بالطبيعة المركبة  لكفاءة التعبير الكتابي، فتحقق هذه الكفاءة يستلزم تحقق تفاعل جملة من المهارات اللغوية والفكرية، وهذه المهارات تكتسب وتتطور بالممارسة، وليس بتراكم المعارف اللغوية وغير اللغوية عن طريق الحفظ وحده.

     - عدم تبني للمعلمين إستراتيجية تعليمية فعالة لتدريس التعبير الكتابي، بسب نقص استيعابهم أهداف التعبير الكتابي كما هي مقررة في منهاج اللغة العربية لمستوى السنة السادسة ابتدائي، ونقص الدراية بأساليب التدريس والتقويم الملائمة لطبيعة النشاط، ومبادئ التربية الحديثة عامة، ومبادئ تدريس اللغة العربية خاصة. إن هذه النتيجة تتفق مع نتائج دراسات سابقة أجراها  الباحث علي تعوينات ( نسيمة ربيعة الجعفري،2003)، ونسيمة ربيعة الجعفري (2003)، والذي أعزت فيها صعوبات اللغوية المكتوبة التي يعاني منها المتعلمون إلى عوامل عدة أهمها: طرق التدريس المعتمدة في تدريس اللغة المكتوبة، وسوء استخدام الوسائل التعليمية. كما تتفق هذه النتائج مع وجهة نظرالباحث الأردني محمد الصويركي (2006) الذي يرى أن الكثير من التلاميذ يعانون ضعفا عاما في إتقان المهارات اللغوية بما فيها التعبير، ويرجع ذلك إلى استخدام المعلمين طرائق تدريس تقليدية في تدريسها.

         وبالرجوع إلى الجدول رقم -12-  والجدول رقم -13-  والجدول رقم - 14 - يتبين أن هناك فروق ذات دلالة إحصائية عند مستوى 0.01 بالنسبة لجميع مجالات السلوك التدريسي لكن بدرجات متفاوتة، وهذا يعني أن عدم ملاءمة الممارسات التعليمية الميدانية لمدرسي اللغة العربية في الطور الثاني من التعليم الأساسي بشكل كافي للأساليب التعليمية الفعالة المتعلقة بتنمية المهارات اللازمة لتحقيق كفاءة المتعلمين في التعبير الكتابي. 

     فيتضح جليا من النتائج المدونة في الجدول رقم -12- أن الأداء التعليمي للمدرسين الخاص بمجال التواصل اللغوي، والمتمثل في استخدام اللغة العربية الفصحى في عملية الشرح، وتنمية مهارة الاستماع، والحوار بلغة عربية سليمة، أي التواصل اللغوي التعليمي عامة هو أداء متوسط. ويمكن عزو هذه النتيجة إلى عدم العناية الكافية من طرف المعلمين بتنمية المهارات التواصل اللغوي بنوعيها المنطوق والمكتوب، فكثيرا ما يلجأ المعلمون باللغة العربية في المرحلة الابتدائية من التعليم إلى استخدام الألفاظ العامية أو الأجنبية، والتراكيب اللغوية المشوهة نطقا وكتابة في تبليغ المعلومات والتواصل مع المتعلمين، وعدم الحرص على تدريب المتعلمين على الاستماع أثناء القراءة أو الشرح والمناقشة. وإذا كان معلوما أن المهارات اللغوية تكتسب عن طريق الاستماع  والتقليد وممارسة اللغة داخل الوضعيات التواصلية، فإن استخدام المعلمين لمثل تلك النماذج اللغوية الخاطئة التي لا تفي بالأغراض المستهدفة من خلال العملية التعليمية، من شأنه أن  يعزز استخدامها من طرف المتعلمين على حساب المفردات والأساليب اللغوية الصحيحة، وبالتالي يؤثر سلبا على اكتساب المتعلم الرصيد الكافي من المفردات والتراكيب اللغوية الصحيحة والوظيفية، بما يحقق لهم الطلاقة اللغوية كعامل مهم في نماء قدرتهم على التعبير الكتابي. و بدلا من أن تكون اللغة لديهم وسيلة للتعبير والتواصل فإنها تصبح عائقا، فتضعف قدرتهم على التحدث والكتابة بلغة سليمة، وما يؤيد هذا الطرح، الدراسة التي قام بها الباحث المغربي كمال بكداش (عبد اللطيف الفاربي، عبد العزيز الغرضاف، 1989)  حول التداخل اللغوي الموجود بين العامية والفصحى وتأثير ذلك على التعلم عامة وتعلم التعبير الكتابي خاصة، مما يجعل المتعلم بين عتبة ثنائية لغوية، وهي التعبير بالعامية  والكتابة بالفصحى، فيترتب عن ذلك صعوبات في تعلم اللغة وتوظيفها في الإنتاج اللغوي والفكري . كما تتفق مع ما ورد في دراسة محمد الصويركي ( 2006) بأن التلميذ عندما يسمع جملا وتراكيب لغوية سليمة من المعلم، ويكثر من التدريب عليها فإنه يختزنها في ذاكرته، ويستطيع استدعاءها عند الاستعمال في التعبير. إن تدريس التراكيب اللغوية السليمة ليس هدفا في حد ذاته بقدر ما هو وسيلة لتنمية مهارات لغوية، فإذا ما امتلك المتعلم تراكيب وأساليب لغوية صحيحة، فإن حديثه سيكون سليما، ويصدر بانسياب، ويستطيع توصيل رسالته إلى الآخرين.

    إن من مبادئ تدريس اللغة المزاوجة بين استعمال اللغة الشفوية واللغة المكتوبة، كما أشار إليه أحمد محمد معتوق( 1996: 18) في قوله :" إذا كانت اللغة تكتسب بالسماع مبدئيا ، فإن حاسة السمع ينبغي أن ترافقها دائما حاسة البصر، وينبغي أن يدرب اللسان بالترابط مع اليد، كما ينبغي ألا تدرس الموضوعات شفهيا فحسب، ولكنها ينبغي أن توضح بطريقة مرئية باستعمال الكتابة، وسائل تعليمية بصرية."

     وهذا عكس ما يمارس ميدانيا داخل حجرات الدراسة. فما هو ملاحظ، طغيان اللغة الشفوية على حساب اللغة المكتوبة، بحيث يغلب على فترات الدرس الشرح اللفظي الشفوي، و قليلا ما يدعمه المعلم بنشاط كتابي على السبورة أو على دفاتر المتعلمين، كتدوين شرح الألفاظ، أوتدوين الأفكار المستنتجة، وإنشاء الخلاصات ذاتيا...إلخ.

     أما فيما يتعلق بمهارة الاستماع  التي هي المصدر الأول لاكتساب اللغة وتعلم التعبير، وكما هو مبين في الجدول رقم -12- فأنه يوجد فرق جوهري بين السلوك التدريسي الملاحظ والمتعلق بتنمية مهارة الاستماع والسلوك التدريسي الفعال بحيث بلغت قيمة كاي2 5.20، وهي قيمة ذات دلالة إحصائية عند مستوى 0.01، فالأداء التعليمي الميداني في هذا الجانب هو أداء متوسط، مما يجعلنا نتساءل عن مكانة هذا النشاط اللغوي المهم في مناهجنا الدراسية ، ومجريات النشاط التعليمي داخل الحصص الدراسية. فغياب استراتيجيات تعليمية خاصة بتدريب المتعلمين على اكتساب هذه المهارة يجفف أحد أهم المنابع في تعلم اللغة وممارستها.   

     أما فيما يتعلق بمهارة التحدث، فإن التحدث أو الحوار يعد مجالا خصبا لإثراء فكر المتعلم ولغته، وتقع مهارة التحدث في المرتبة الثانية بعد مهارة الاستماع، وهي أحد أهم مهارات الاتصال اللغوي، ومدخل أساسي لاكتساب كفاءة التعبير التحريري، وما يعزز هذه الفكرة ما قاله كومنيوس Coménius- - وهو أحد المهتمين بتطوير اللغة الإنجليزية:  " يجب أن يتعلم طلاب المدرسة الكتابة عن طريق الكلام، وينبغي ألا يهمل تدريس الكلام في خضم التأكيد على القراءة والكتابة " ( أحمد محمد معتوق،    192:1996). ومع ذلك فإن مهارة التحدث والحوار لم يتم التركيز عليها كجزء من مهارات التواصل التعليمي، والمؤشرات الإحصائية للدراسة الحالية تبين أن مستوى النشاط التعليمي الممارس والذي يستهدف تنمية مهارة التواصل الشفوي بلغة فصحى متوسط مقارنة بما هو مطلوب بيداغوجيا، ولقد بلغت قيمة كاي2  0.40 وهي قيمة دالة عند مستوى0.01. إن هذه النتيجة تتفق مع ما توصل إليه الباحثان لارسن وفريمان (1995) في دراستهما. فواقع التعليم في مدارسنا يظهر قلة الفرص المتاحة للمتعلمين لتوجيه الأسئلة، وممارسة الحوار والمناقشة لتمكينهم من استخدام ما يكتسبونه من مفردات لغوية، وتثبيت معانيها في أذهانهم، أو تصويبها إذا كانت خاطئة.  

     وفيما يتعلق بالسلوك التعليمي الخاص بتنمية المهارات العقلية التي تدخل في بناء كفاءة التعبير الكتابي، كمهارة التحليل والربط والتطبيق، فإن نتائج الدراسة وكما هو واضح في الجدول رقم -13- تبين وجود فروق دالة إحصائيا عند مستوى 0.01 بين الفعل التعليمي الميداني والفعل التعليمي المتوقع ممارسته بيداغوجيا، بحيث اتسم الأداء التعليمي الممارسة بمستوى متوسط.

     ويمكن للباحث في هذا الخصوص أن يفسر ذلك بنظرة المعلمين إلى تدريس اللغة عامة، والتعبير الكتابي خاصة بأنه يقوم على تلقين مفردات وتراكيب لغوية، وأن التعبير الكتابي هو رص المفردات اللغوية بعضها إلى بعض لتركيب جمل وفقرات لا غير، دون الالتفات إلى العلاقة التفاعلية بين الرصيد اللغوي الذي يمتلكه المتعلم والعمليات الفكرية المتنوعة التي يتطلبها كل إنتاج كتابي يحمل رصيدا فكريا ، وبالتالي لا يكون نصيب المتعلمين من دراسة فروع اللغة العربية إلا مجموعة  ألفاظ وتراكيب ومبادئ لغوية تم تحصيلها عن طريق عملية الحفظ غير المقترن بالفهم في غالب الأحيان، ولا القدرة على توظيفها.
     إن التعبير الكتابي مثله مثل كل الأنشطة التعليمية الأخرى ( اللغوية أو غير اللغوية) هو عملية ذهنية فكرية في المقام الأول، يتم التعامل فيه مع المعاني، وتتفاعل فيه جملة من المهارات العقلية قبل الإفصاح عنها في سياقات لغوية. فالخلل الظاهري في اللغة التي يكتبون بها التلاميذ مواضيعهم ينم عن خلل في عملية التفكير. وهذا يتطابق مع توجهات التربويين اللغويين المعاصرين أمثال حسني عبد الباري عسر (1999).  فأي إنتاج كتابي إنما يعتمد على جملة من عمليات الفكر، كالفهم، والتحليل، والتركيب، والمناقشة، والربط، والترتيب، والاستنتاج والتقييم، تفضي بالمتعلم إلى فهم المواقف، أو حل المشكلات، أو إنجاز المشاريع الكتابية. إن القصور المشاهد فيما يخص عدم إعطاء الأولوية في التدريس لتنمية المهارات الفكرية بمختلف مستوياتها عدا المهارة التذكرية، يمكن إرجاعه إلى تأثر أغلبية المعلمين بالأساليب التعليمية التقليدية، وتعصبهم لها في التدريس عامة وتدريس اللغة العربية خاصة، والتي هي قائمة على مبدأ التقليد، وعمليات الحفظ وحدهما، وهذا ما يخالف المبادئ الحديثة التي تنص على أن تعلم اللغة يحدث بالاكتساب الذي يقوم على خطة ذهنية قوامها عمليات الفهم، ومبادئ التحصيل الفعال المرتكز على إدراك المعاني، وإيجاد العلاقات، واستنتاج المبادئ والتعميمات، وليس بالتحصيل المرتكز على الجمع التراكمي للمادة المعرفية بصورة آلية، والتي كثيرا ما تخون التلميذ في مواقف التعبير والتواصل عموما بسب عرضتها للتلاشي والنسيان.  

     فكل إستراتيجية تعليمية خاصة بتدريس اللغة محققة كما ينبغي، يجب أن تراعي جانب المهارات والعمليات العقلية الأساسية الواجب أخذها بعين الاعتبار، والسعي لتنميتها. ولعل إتباع المعلم استراتيجيات تعليمية نشطة التي تقوم على الاستكشاف، ومبدأ الدافعية في التعلم كطريقة حل المشكلات، وطريقة المشروع، والألعاب اللغوية من شأنها أن تطور وتدعم عمليات الطفل التفكيرية ، فمثل هذه الوضعيات التعليمية تهيئ للمتعلم جوا دراسيا مريحا، يسوده شعور بالحرية، تمكنه من التعبير عن أفكاره  ومشاعره بطلاقة.

   وفيما يتعلق بالسلوك التعليمي المرتبط بمجال التقويم التربوي وكما هو وارد في الجدول رقم -14- فإن الأداء التعلمي المتمثل في عرض المعلمين موضوعات لتعبير الكتابي ذات علاقة بواقع وبيئة التلاميذ، وتدريبهم على ممارسة عملية التقويم الذاتي، في عمومه متوسط، لكن يسجل وجود فرق ذو دلالة إحصائية لصالح الأداء التعليمي الميداني(المشاهد) المتعلق بطرح موضوعات للتعبير الكتابي لها علاقة بمعارف المتعلمين سابقة، فقد بلغت قيمة كاي2 7.29، وهي قيمة دالة إحصائيا عند مستوى0.01. 

          إن ما هو ملاحظ على السلوك الذي ينتهجه أغلب المعلمين في طرح الموضوعات لقياس قدرة المتعلمين على التعبير التحريري، وطريقة تصحيح ما أنتجوه من موضوعات مكتوبة، ومستوى التكفل بالأخطاء المرتكبة، يخالف بدرجة كبير ما هو متوقع بيداغوجيا القيام به في حصة التحرير، وحصة  التصحيح، وفي مختلف الوضعيات التعليمية التي تتطلب تدخلا مناسبا لتقويم كتابات المتعلمين. 

     فكما هو واضح من الجدول المشار إليه سابقا، قصور في طرح مواضيع التعبير ذات دلالة بالنسبة للمتعلم، أي القريبة مما يعيشه في محيطه ، وما له صلة بخبراته السابقة، واهتماماته. كما يسجل الباحث قصورا في تدريب المتعلمين على أشكال متنوعة من الإنتاج الكتابي، كتحرير رسائل، وإنجاز تقارير، وملخصات وكتابة قصص، وإنتاج عروض…إلخ،ويكاد يقتصر مجال التدريب والتقييم على الوصف في غالبا الأحيان،  وهذا يخالف ما أظهره أحمد محمد معتوق(1996) في بحثه من نتائج دراسات التي تبين أن قدرة المتعلم على التعبير تزداد كلما تهيأت له الفرص لتطبيق ما يدرسه من قواعد، وما يسمعه ويتلقنه من الصيغ والتراكيب والأساليب اللغوية عمليا. 

     وكما يسجل من خلال نتائج الدراسة الحالية عدم التكفل البيداغوجي الفعال بأخطاء الشكل والمضمون التي يقع فيها المتعلمون، والتي تعج بها كتاباتهم، من خلال تتبع هذه الأخطاء في كل الأنشطة التعليمية, وتدريب المتعلمين على اكتشافها، ومعرفة طبيعتها، وتصحيحها  كأسلوب لتعلم التعبير الكتابي ذاتيا. وهذه المعطيات تنسجم مع نتائج الدراسة أحمد معتوق  السالفة الذكر التي تشير إلى أن القدرة على التعبير تزداد كذلك كلما هيأ المدرس فرصا عديدة للكتابة والكلام، ثم قام بتصحيح الأخطاء في الكلام والكتابة،لأن ذلك يعطي معنى للمفاهيم اللغوية التي تدرس.   

     وهذه النتائج التي انتهى إليها الباحث، والتي يمكن قراءتها على الجدول رقم -14- تجد لها تأييدا في نتائج الدراسة التي قامت بها الباحثة نسيمة ربيعة جعفري(2003) حول مشكلات شيوع الخطإ اللغوي في كتابات التلاميذ في المدرسة الجزائرية، وبالتحديد لدى تلاميذ السنة الرابعة أساسي ، بحيث توصلت اعتمادا على طريقة الملاحظة (مشاهدة حصص لتدريس الإملاء)، وطريقة تحليل الخطأ اللغوي إلى أن المعلمين في هذا المستوى من التعليم لا يتبعون طرائق تقويم تساعد على تحصيل المهارات اللغوية، وعلى رأسها مهارات الرسم الكتابي (الكتابة وقواعد الإملاء)، فهم حسب ما تدل عليه نتائج دراستها لا يراقبون التلاميذ أثناء التصحيح الذاتي، و يهملون تصحيح الكثير من الأخطاء الأساسية في الكتابة، أو تصحيح الأخطاء تصحيحا جزئيا، بدلا من التركيز على تصحيحها تصحيحا كليا متكاملا، وهذا نفس ما أشار إليه وليد جابر(1991) في بحثه عن أسباب ضعف التلاميذ في التعبير الكتابي، فقد اعتبر أن عدم متابعة المعلمين لأعمال التلاميذ التعبيرية، وبخاصة إهمال بعضهم تقويم موضوعات التلاميذ الكتابية، والاكتفاء بالنظر إليها أو وضع إشارات معينة عليها، وفي ذلك ضرر، فالتلميذ المخطئ لا يتعرف على خطئه فيصوبه، و التلميذ الذي يصيب لا يستطيع أن يحكم على صحة عمله.   

     إن الفروق الموجودة بين السلوك التدريسي الملاحظ  الخاص بمجال التقويم والسلوك التدريسي الفعال، والتي تم رصدها من خلال الدراسة الحالية تدل من وجهة نظر الباحث على نظرة المعلمين القاصرة إلى عملية التقويم، وضعف تكوينهم وخبرتهم في فنيات التقويم، مما ينعكس سلبا على ممارسة العملية بفعالية أثناء العملية التعليمية. فلا يبدو على كثير من المعلمين باللغة العربية وعيا بأهمية التقويم في تكوين المتعلم من خلال التعرف على أخطائه، وعلاج نقائصه، وتعديل المسار التعليمي لتجاوز صعوبات التعلم التي يعاني منها.

     كما يمكن تفسير هذه الفروق بالصعوبات التي يجدها المعلم في إجراء عمليات التقييم حسب المقتضيات البيداغوجية، بفعل الجهد الذي تتطلبه عملية التصحيح من حيث الإعداد لها، وتنفيذها داخل حجرات الدراسة، فهي عملية شاقة، ويزيد من حدة مشكلات القيام بها على الوجه الأكمل كثرة المهام التربوية الملقاة على عاتق معلم المدرسة الابتدائية، فهو مكلف بتدريس عدة مواد دراسية ، وكثير منها يتسم بكثافة محتوياتها، ولعل العدد الكبير للتلاميذ في القسم الواحد عامل إضافي يحد من قدرة المعلم على القيام بعملية التصحيح خارج حجرة الدراسة وداخلها، وهذا ما يتوافق مع العوامل المسببة لضعف قدرة التلاميذ على التعبير الكتابي التي أشار إليها الباحث نايف معروف (1985)، ووليد جابر (1991).

     ومن جهة أخرى فإن الحجم الساعي الأسبوعي المقرر لنشاط تصحيح التعبير الكتابي المقدر بنصف ساعة أسبوعيا غير كافي لإنجاز عملية التصحيح بما يحقق الأهداف المتوخاه من هذا النشاط المهم والمتمثل في تقديم التغذية الراجعة المناسبة للمتعلم، والتي تجعله يطور أداءه اللغوي والفكري بحيث يصبح قادرا على إنتاج نصوص خاصة بمواقف تعبيرية، وتواصلية متنوعة.

     لكن التعابير اللغوية التي يعثر عليها في كتابات التلاميذ، والتي تعتريها في أحيان كثيرة شوائب عديدة، كالتداخل بين اللغة الفصحى والعامية، وعدم تطابق الإنتاج الكتابي مع قواعد اللغة المتعارف عليها، وهزالة الأفكار، وعدم انتظام السياقات اللغوية والمعاني التي تدل عليها، والتي يتلقاها المتعلم داخل الوضعيات التربوية بما فيها وضعيات تعلم اللغة العربية، لا يبرر إلقاء مسؤولية انحراف لغة الطفل وقصور قدرته على التعبير على كاهل المعلم وحده، بل يجب  إلقاؤها  كذلك على عاتق من يشرفون على إعداد المعلم معرفيا وبيداغوجيا، وعلى المناهج الدراسية التي يفرض أن يراعى في وضعها الانسجام الداخلي والخارجي، ومستوى المتعلم العقلي والثقافي وخصائصه النفسية، وعلى الكتب المدرسية التي تفتقر إلى الموضوعات،  والأنشطة اللغوية المتنوعة التي تحرك دافعية المتعلم لتعلم اللغة واستعمالها. 
     لكن القول بأثر المدرسة على ما يلاحظ من مشكلات في التعبير خاصة التحريري منه، لا يجب أن ينسينا دور مؤثرات خارجية أخرى لها مفعولها في ضعف لغة المتعلم ، كالعوامل الاجتماعية والثقافية.                  

توصيات البحث ومقترحاته

     في ضوء ما كشفت الدراسة عنه من نتائج، وفي حدود العينة التي اشتقت منها المعلومات المفضية إلى النتائج، يمكن الخلوص إلى التوصيات والمقترحات الآتية:

     1 - اعتماد أساليب نشطة في التدريس القائمة على الاستكشاف والبناء الذاتي للتعلمات كطريقة المشروع، وطريقة حل المشكلات.

     2- تعزيز التواصل اللغوي والفكري عن طريق فتح وتوسيع مجال الحوار، وممارسة اللغة نطقا و كتابة في كل الأنشطة التعليمية.  

    3- التعبير الكتابي له واقع خاص به، وبالتالي ينبغي على المعلمين باللغة العربية أن يعوا هذه الحقيقة، فلا يقيدوا هذا النشاط بحصة بعينها، فالتعبير الكتابي هو نشاط قائم في جميع فنون اللغة العربية، وحتى في أغلب الأنشطة التعليمية الأخرى.

     4- تحكم المعلم في اللغة العربية معرفة واستعمالا شرط أساسي في تحقيق كفاءته المهنية، لذا يجب العناية بتكوين المعلم تكوينا متخصصا في مجال اللغة العربية لضمان السلامة في حديثه وكتابته، فتكون لغته نموذجا صالحا للمحاكاة.

     5- تحسين أداء التعبير الكتابي لدى المتعلمين يبدأ بتحسين أسلوب المعلم في تدريس بقية فروع اللغة العربية، وفي الوقت ذاته الربط بين هذه الفروع، لذا يفضل اعتماد طريقة الوحدة ( المقاربة النصية) لتحقيق التكامل بين المهارات اللغوية التي تدخل في بناء كفاءة التعبير الكتابي.   

     6- مواصلة تدريب المتعلمين على التراكيب اللغوية كنشاط مدعم لنشاط التعبير.
     7- توسيع مجال تدريب المتعلمين على الإنتاج الكتابي لتشمل كل أنواع التعبير التحريري الوظيفي و الإبداعي، وعدم الاقتصار على شكل واحد للتعبير، وفي كل الأنشطة التعليمية، حسب المواقف التعليمية المناسبة . 

    8- مراعاة التوازن بين المهارات اللغوية و المهارات الفكرية في تدريب المتعلمين على كتابة موضوع تعبيري.

    9- العناية بعملية التقويم باعتبارها مكون أساسي في كل فعل تعليمي وذلك باقتراح موضوعات للتعبير ذات دلالة بالنسبة للمتعلم. ومتابعة إنتاجهم المكتوب تشخيصا وتصحيحا في كل الأنشطة التعليمية اعتمادا على شبكة تقييم صادقة  وموضوعية، وإعطاء الأولوية  للتصحيح الذاتي.

           الجدول رقم -15- يمثل شبكة مقترحة لتقييم التعبير الكتابي.

	معايير التقويم
	مؤشرات التقويم
	العلامة

	الملاءمة مع الوضعية
	  - تطابق المنتوج مع مضمون الموضوع، وشكل الإنتاج المطلوب ( قصة، رسالة..إلخ)  
	4

	توظيف المكتسبات
	  - استخدام اللغة(مفردات، تراكيب، قواعد) 
  - المعارف( وفرتها، صحتها)
	3

	انسجام الإجابة 
	  - تسلسل و ربط الأفكار.
  - احترام خطوات الكتابة ( مقدمة، عرض، خاتمة).
	2.5

	التنظيم و الدقة
	- استغلال فظاء الورقة.
- جودة الخط. 
	0.5


     10- تزويد المدارس الابتدائية بمكتبات، تكون مزودة بكتب متنوعة تناسب مستوى التلاميذ لتعويدهم على المطالعة لأهميتها في إثراء الرصيد الفكري واللغوي.

     11- إجراء دراسات تربوية تتناول بالتحليل صعوبات تدريس اللغة العربية في المرحلة الابتدائية لإيجاد حلول عملية لها. 
    12- ضرورة مشاركة المجتمع من خلال مؤسساته الإعلامية في تقريب اللغة العربية الفصحى إلى عقول ونفوس النشء، وذلك ببرمجة حصص تربوية ترفيهية تهدف إلى تعليم اللغة السليمة.     
الخلاصة
     يمثل موضوع التعبير الكتابي أهمية خاصة في جميع مراحل التعليم، واكتساب مهارته من أبرز أهداف تدريس اللغة بما تتضمنه من فنون لغوية مختلفة. فلا يمكن الحكم باكتساب المتعلم اللغة ما لم يكن قادرا على استعمالها في التعبير عن نفسه وأفكاره في مواقف تواصلية متنوعة. وإذا كان التعبير الشفوي في المراحل الأولى من التعليم الابتدائي يمثل أهم نشاط لغوي، فإن التعبير التحريري السليم يعد أسمى غايات تدريس اللغة العربية التي يجب الحرص على تحقيقها، وهذا ما أجمع عليه المربون.

     إن المنظومة التربوية الجزائرية أولت تدريس اللغة العربية مكانة خاصة من الناحية التشريعية بأن جعلتها لغة التعليم الرسمية داخل المؤسسات التعليمية في مرحلة التعليم الابتدائي والمراحل تعليمية الموالية، وحاولت أن تجسد هذه المكانة بيداغوجيا، من خلال ما تم التخطيط له في مناهج اللغة العربية من أهداف، ومحتويات، وطرائق تدريس، ووسائل تعليمية وأساليب تقويم.

     لكن رغم تلك الإرادة السياسية والتربوية، فقد بقيت المدرسة عاجزة عن تحقيق الغرض النهائي من تعليم اللغة العربية، والمتمثل في جعل المتعلم قادرا على الإنتاج الكتابي السليم، فهناك تعثر واضح في اكتساب مهارة التعبير التحريري. إن نواحي القصور في هذه المهارة متعددة، فكتابات المتعلمين تعج بالأخطاء اللغوية والمعرفية بمختلف أصنافها، وتعاني كتاباتهم من اضطراب في تنظيم المعاني ....الخ.

     إن مشكلة التعبير الكتابي في مرحلة التعليم الابتدائي مشكلة تعاني منها منظومات تربوية عربية كثيرة، وإن كانت بدرجات متفاوتة. وهي مشكلة معقدة بسبب تعدد العوامل المتدخل فيها سواء كانت هذه العوامل حسية- حركية، أو نفسية، أو اجتماعية- ثقافية، أو لغوية، أو تربوية.

     ورغم أن ظاهرة قصور التعبير الكتابي في المرحلة الابتدائية هي ذات طبيعة مركبة متعددة الأبعاد كما سبق ذكره، إلا أنها داخل البيئة المدرسية ينظر إليها على أنها ظاهرة تربوية بالدرجة الأولى. أي أنها متعلقة بأساليب ووسائل تدريس اللغة العربية عامة، وتعليم فن الإنتاج الكتابي خاصة. وهذا يفضي بكل مهتم بتعليم اللغة سواء كان مشرفا تربويا، أو معلما، أو هيئة عليا مسؤولة عن العملية التربوية بكل مكوناتها، لا يملك إلاّ أن يتفحص هذه المشكلة من جانبها التربوي بالدرجة الأولى، دون إغفال ما يتصل بهذا الجانب من الأبعاد التي سبق ذكرها. هذا يعني أن أي تشخيص عملي سليم لظاهر قصور التعبير المدون داخل المحيط التربوي يجب أن ينطلق من متغيرات تربوية لها صلة بالمناهج التعليمية، والوسائل التعليمية وعلى رأسها الكتاب المدرسي، والممارسة التعليمية الميدانية، والعلاقة التربوية داخل حجرات الدراسة.

     ما يجمع عليه المربون هو أن لأسلوب التعليم الذي يمارسه المعلم من خلال النشاط التعليمي تأثير على إنجازات المتعلمين الدراسية. فاتسام المدرس بهذا الأسلوب التعليمي أو ذاك يؤثر في الأداء التعليمي للمتعلمين 

     إن طرائق التدريس المعتمدة في تعليم اللغة العربية القائمة على حشو ذهن المتعلم بالمعارف اللغوية، التي قد يكون الكثير منها لا يناسب متطلبات التخاطب التي يحتاج إليها المتعلم في هذه المرحلة الابتدائية من التعليم ليعبر عن الحالات، والظروف التي يعيشها في واقعه اليومي، وجعله على هامش الفعل التعليمي، دون إعطاءه الفرصة لأن يكون شريك فاعلا للمعلم في استنتاجها وهيكلتها، ودون إعطائه الفرصة لتوظيف تلك المعارف، وإدماجها بشكل يطور مهاراته التعبيرية، ودون جعل لعملية التقويم مكانا يليق بأهميتها بوصفها عنصرا أساسي من عناصر الفعل التعليمي، تزوده بالتغذية الراجعة لتصويب أخطاءه، فمثل هذه الطرائق في تعليم التعبير الكتابي لا تراعي المبادئ التربوية، لهذا لا توصل المتعلم إلى اكتساب المهارات اللغوية وعلى رأسها مهارة الإنتاج الكتابي.

     كما أن تدريس اللغة في كثير مدارسنا يهمل تعليم التعبير بنوعيه، خاصة الكتابي منه، رغم ما يفسحه لهذا النشاط اللغوي من أنصبة داخل جدول الخدمة اليومي للمعلم. فالأساليب التعليمية المتبعة من لدن فئة واسعة من معلمي اللغة العربية في المرحلة الابتدائية لا تستجيب لمستلزمات تدريس اللغة عامة، وتعليم التعبير الكتابي على وجه الخصوص، فهي لا تتميز بالفعالية الكافية لتنمية المهارات الأساسية لتعلم اللغة الفصحى والمتمثلة في مهارة الاستماع، والتحدث، والقراءة، والكتابة، والمهارات الخاصة بالتعبير الكتابي الفكرية منها، كمهارة تحليل الأفكار، وترتيبها، والربط بينها...الخ، والمهارات اللغوية المتعلقة بتوظيف الرصيد اللغوي، في تراكيب ، وبأساليب لغوية فصيحة ومناسبة للوضعية التعبيرية، أو التواصلية.

     إن استخدام المعلم لغة ضعيفة مغلوطة تخالطه اللهجات والعاميات داخل البيئة المدرسية، يطبع لغة المتعلم بنفس الضعف والأغلاط. وهي تشكل عائقا حقيقا أمام اكتساب اللغة الفصيحة، فيعاني المتعلمون من هزالة في المفردات والتراكيب اللغوية، واختلالا في أساليب التعبير، وهذه المفردات والتراكيب والأساليب كلها وسائل ضرورية لتعبير.  
     إلى جانب أن تلك الممارسات التعليمية في حد ذاتها تتعارض مع طبيعة اللغة العربية التي تقوم على أن اللغة وحدة واحدة لا تقبل التجزئة، فإذا كانت هناك مبررات من الناحية البيداغوجية لتقسيمها إلى فروع، لتبسيط وتسهيل تعلمها، فإن هذا لا يبرر تجاهل المدرس للعلاقة التفاعلية والتكاملية بينها. وأن تعلم هذه الفروع اللغوية ليس لذاته، بل هو تعليم لغاية أسمى، وهي تمكين المتعلم من التعبير والتواصل الشفوي والكتابي بفكر سليم منظم، وسياقات لغوية صحيحة.

     في ضوء ما سبق، ما يجب التأكيد عليه، والانتباه إليه أن إصلاح واقع تعليم اللغة العربية عامة، وواقع تدريس التعبير الكتابي في مدارسنا خاصة، يمر حتما بإصلاح المناهج والوسائل التعليمية، وعلى وجه الخصوص الكتاب المدرسي بوصفه مصدر رئيسي لاكتساب وسائل التعبير، وهذا شرعت في تنفيذه المنظومة التربوية الجزائرية ابتداء من سنة ،2003 لكن هذه المناهج والوسائل المسخرة لتنفيذها تبقى قليلة الأثر إذا لم تجد معلما كفءا، مكونا تكوينا جيدا معرفيا ومهنيا، عارفا لخصائص اللغة التي يدرسها، وعلى دراية بالأساليب والمبادئ التربوية الحديثة الخاصة بتعليم اللغة، وله القدرة على استخدامها بطريقة تثير دافعية المتعلم وهذا من بين ما ورد في بيان جمعية المعلمين بهاردفورد  ( R . richey ,1976) لكن هذا لا يعني تحميل المعلم وحده مهمة النهوض باللغة العربية، وتعليم الأجيال فنونها، فالمسؤولية ملقاة على عاتق كل من له صلة بتربية الأبناء وتعليمهم، لكن عادة تلحق هذه المسؤولية بالمعلم لعظم تأثيره في نفوس وعقول من يتولى تربيتهم وتعليمهم. 

     وعليه يجب أن يولي القائمون على المنظومة التربوية اهتماما خاصا لعملية انتقاء العناصر البشرية التي ستوكل إليها مهمة تدريس اللغة العربية، وتتعهدها بالإعداد المعرفي  والمهني المتخصص قبل تكليفها بمباشرة مهامها التربوية، و تتابع وتقيم نشاطها المهني بعد انخراطهم في العملية التربوية، وتنظيم عمليات تكوينية دورية لتجديد معارفها، و تطوير أدائها التعليمي، وتزويدها بالأساليب الحديثة لتكوين الذاتي كشكل مهم من أشكال التكوين المتواصل.    
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الملحق
   شبكة ملاحظة السلوك التدريسي الخاص بتنمية كفاءة التعبير الكتابي في مرحلة
  التعليم الابتدائي.

	المجالات
	بنود السلوك التدريسي
	المستويات

	
	
	1
	2
	3

	التواصل اللّغوي
	1- يشرح الدرس شفويا باللغة العربية الفصحى فقط .
	
	
	

	
	2- يشرح الدرس كتابيا باللغة العربية الفصحى فقط.
	
	
	

	
	3- يدرب المتعلمين على الاستماع أثناء الشرح والمناقشة.
	
	
	

	
	4- يشجع المتعلمين على الحوار بلغة عربية فصحى  .
	
	
	

	المهارات العقلية
	5- يدرب المتعلمين على تحليل الأفكار والمشكلات. 
	
	
	

	
	6- يدرب المتعلمين على الربط بين المعارف الجديدة والمعارف السابقة.
	
	
	

	
	7- يحرص على حفظ  توظيف المتعلمين  للمبادئ اللّغوية المكتسبة.
	
	
	

	التقويم التربوي
	8- يطرح موضوعات للتعبير الكتابي قريبة من واقع المتعلمين.
	
	
	

	
	9- يطرح موضوعات  للتعبير الكتابي لها علاقة بالمكتسبات التعليمية لسابقة.
	
	
	

	
	10- يدرب المتعلمين على نماذج متنوعة من الإنتاج الكتابي.
	
	
	

	
	11- يدرب المتعلمين على اكتشاف أخطاء التعبير الكتابي في الأنشطة التعليمية. 
	
	
	

	
	12-  يدرب المتعلمين على تصحيح أخطاء التعبير الكتابي في الأنشطة التعليمية.
	
	
	


المستويات التقديرية: 1- ضعيف 2- متوسط 3- جيد
الاتجاهات الفكرية    والخلقية





المهارات الحسية - الحركية





المهارات اللغوية





المهارات العقلية المبتكرة





الاستيعاب








     مجالات كفاءة التعبير الكتابي





قواعد اللغة





التعبير الكتابي





الكتابة


الخط،الإملاء





القراءة 


والمطالعة





المواد العلمية و الاجتماعية





معارف


مهارات عقلية ولغوية


اتجاهات





متى؟





ماذا؟





بماذا؟





اختبارات


موضوعية ومقاليه


مشاريع


كتابية








التقدير؟





لماذا؟





من؟





تقويم  التعبير الكتابي





المعلم


التلميذ


هيئة مختصة     





علامات


ملاحظات توجيهية





للقياس


لتشخيص


للتصحيح 





في نهاية:


وحدة تعليمية


مجال تعليمي


مرحلة تعليمية





ترميز خاطئ 


للمضمون 





تأثيرات





منبع الأفكار





فهم خاطئ


لرموز الرسالة





تأثيرات





مستقبل أفكار





مرسل





مستقبل





رسالة
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